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Περίληψη 

Το βασικό θέµα που πραγµατεύεται η διδακτορική διατριβή είναι ο τρόπος σύνδεσης της 

διδακτικής της ιστορίας µε τη διαπολιτισµική εκπαίδευση των µαθητών ώστε να µπορεί να 

ανταποκριθεί το µάθηµα στο σχολικό πολυπολιτισµικό περιβάλλον της Ελλάδας του 

21ου αιώνα.  Η διατριβή αποτελείται από δύο συστατικά µέρη, το Θεωρητικό Σκέλος και το 

Ερευνητικό Σκέλος. Το Θεωρητικό Σκέλος εστιάζει στη διερεύνηση του βαθµού στον οποίο η 

σχολική Ιστορία στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση συνδέεται ή µη µε την καλλιέργεια 

δεξιοτήτων, που θα βοηθήσουν τους µαθητές να µετεξελιχθούν ως πολίτες εντός του 

σύγχρονου πολυπολιτισµικού περιβάλλοντος. Διερευνώνται διεξοδικά ο τρόπος προσέγγισης 

των εννοιών της ετερότητας, του χώρου και του χρόνου στα σχολικά εγχειρίδια και τα 

αναλυτικά προγράµµατα,η ιστορική συνείδηση που αναπτύσσουν Έλληνες εκπαιδευτικοί και 

µαθητές και η επίσηµη εκπαιδευτική πολιτική που ακολουθείται για τη διδασκαλία της 

σχολικής Ιστορίας. Στο δεύτερο µέρος του Θεωρητικού Σκέλους αναπτύσσονται προτάσεις για 

την προσέγγιση των εννοιών της ετερότητας, του χώρου και  του χρόνου µε βάση κατευθύνσεις 

της Νέας Διδακτικής της Ιστορίας και για τον τρόπο εφαρµογής τεχνικών θεάτρου και δράµατος 

στη σχολική Ιστορία µε στόχο τη σύνδεσή της µε τη διαπολιτισµική εκπαίδευση των µαθητών. 

Στο ερευνητικό µέρος περιγράφεται η πειραµατική έρευνα που εφαρµόστηκε σε µαθητές της 

Δ΄ τάξης Δηµοτικού. Η έρευνα βασίζεται σε µία πειραµατική παρέµβαση στην οποία το 

περιεχόµενο των κεφαλαίων 20-27 του σχολικού εγχειριδίου προσεγγίζεται µε βάση τις 

κατευθύνσεις της Νέας Διδακτικής της Ιστορίας µέσω της χρήσης τεχνικών θεάτρου και 

δράµατος για τη διδασκαλία τους. Η έρευνα πραγµατοποιήθηκε το σχολικό έτος 2014-2015. 

Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι οι µαθητές που παρακολούθησαν την παρέµβαση βελτίωσαν τη 

στάση τους απέναντι στο εθνοπολιτισµικά διαφορετικό, ανέπτυξαν διαφυλετικές φιλίες, 

βελτίωσαν τη συνεργασία µεταξύ τους εντός της σχολικής τάξης, ανέπτυξαν µία λιγότερο 

ελληνοκεντρική, τελολογική και γεγονοτολογική ιστορική συνείδηση και αντιµετώπισαν 

κριτικά το φαινόµενο του πολέµου. Προέκυψε το συµπέρασµα βάσει αποτελεσµάτων, ότι το 

µάθηµα της Ιστορίας συνδέεται µε την ανάπτυξη διαπολιτισµικών δεξιοτήτων των µαθητών.   
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Abstract 

The primary subject discussed in the present doctoral dissertation is the way in which the 

teaching of History in school can be connected to the interculteral education of children, in 

order for the lesson to correspond with the multicultural school environment in 21st century 

Greece. The dissertation is developed in two main parts, Theory and Research. The theoretical 

part begins by underlining the question of whether elementary school History is connected to 

the cultivation of skills that will aid the students as they become citizens of the modern 

multicultural environment. Here, the approach towards the concepts of diversity, historical 

space and time taken by school textbooks and teaching programs are closely investigated, as 

well as the historical awareness displayed by Greek educators, and students alike, and the 

official educational policy followed for the teaching of History in schools. The second section 

of the theoretical part proposes an approach to diversity, historical space and time, based on 

contemporary models of teaching History, and, furthermore, the use of Theatre and Drama 

techniques as a means of connecting history to the intercultural education of the students. In 

the research part, the experimental research which was conducted within the scope of the 

present dissertation, involving students of the 4th grade, is described in full. The research was 

based on an experimental intervention, during which the content of chapters 20-27 of the school 

History textbook was approached through contemporary History teaching models, and the use 

of Theatre and Drama techniques. The experiment was completed during the school year of 

2014-2015. The results revealed that the students who experienced the intervention showed an 

improved stance towards the ethnoculturally different, developed intercultural friendships, and 

improved their cooperation with others in the classroom. They also developed a less 

ethnocentric historical conscious and criticized the phenomenon of war. Lastly, they were able 

to shift their view of History solely as a mandatory process of memorizing historical facts, 

towards a deeper understanding and historical awareness. Based on these results, the 

conclusion arised that History in elementary school is indeed connected to the development of 

intercultural skills in students.  
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Πρόλογος 

Η έρευνα που πραγµατοποιήσα για τη διδακτορική διατριβή συνδέεται αρχικά µε τις σπουδές 

µου στο τµήµα  Ιστορίας-Αρχαιολογίας και Κοινωνικής Ανθρωπολογίας στο Πανεπιστήµιο 

Θεσσαλίας, µε κατεύθυνση Αρχαιολογία,  µε τον µεταπτυχιακό τίτλο µου στην Αρχαιολογική 

έρευνα από το Πανεπιστήµιο του York καθώς  µε την ενασχόληση µου µε το θέατρο δρόµου, 

το κουκλοθέατρο αλλά και το τριετές σεµιναρίο για το θεατρικό παιχνίδι στο θέατρο ηµέρας. Η 

διατριβή πραγµατοποιήθηκε µε  χρηµατοδότηση του  ΙΚΥ στον τοµέα της µουσειολογίας και 

µουσειοπαιδαγωγικής, Μετά την απόκτηση της Υποτροφίας του ΙΚΥ και την  εγγραφή µου ως 

υποψηφίου διδάκτορα, τον Απρίλιο του 2011, στο Πάντειο Πανεπιστήµιο 

προσανατολίστηκα  στην εφαρµογή έρευνας στο µάθηµα της ιστορίας  και την 

πραγµατοποίηση δράσεων µε τους µαθητές σε µουσεία ή Αρχαιολογικούς χώρους. Τελικά η 

έρευνα αυτή υλοποιήθηκε µε τους µαθητές του τµήµατος Δ1 του 3ου Δηµοτικού 

Σχολείου   Χαλανδρίου στον Αρχαιολογικό χώρο και στο µουσείο του Κεραµεικού, κατά τη 

διάρκεια της σχολική περίοδο 2014-2015, στα πλαίσια του ερευνητικού µέρους της 

διδακτορικής µου διατριβής. Θα ήθελα να ευχαριστήσω τα µέλη της τριµελούς επιτροπής για 

την παρακολούθηση της προσπάθειάς µου όλα αυτά τα χρόνια  

 
Δηµήτρης Δηµητριάδης 

Αθήνα, Νοέµβριος 2019 
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Εισαγωγή 

Ι. Ερευνητικό Πρόβληµα - Ερευνητικό Κενό 

Το θέµα το οποίο πραγµατεύεται η ανά χείρας διατριβή είναι το πώς η διδακτική του 

Μαθήµατος της Ιστορίας επηρεάζει την εθνική ταυτότητα, την ιστορική συνείδηση και τη 

συλλογική µνήµη των µαθητών. Η βασική κατεύθυνση του ερευνητικού σχεδιασµού έχει 

αναλυθεί σε προγενέστερο χρόνο και από τον P.  Lee (2004a: 1-46), ο οποίος στο άρθρο του 

µε τίτλο: «Walking backwards into tomorrow», υποστηρίζει ότι ενώ η παιδαγωγική θεωρία και 

το κοινωνικοπολιτικό πλαίσιο έχει αλλάξει εσχάτως µε δραµατικούς ρυθµούς, η σχολική 

ιστορία δεν έχει αλλάξει τόσο ώστε να ακολουθεί τις σύγχρονες πολιτισµικές εξελίξεις. Η 

συζήτηση εστιάζει στο κατά πόσο η σχολική Ιστορία σχετίζεται µε την ίδια τη φύση της 

επιστήµης της ιστορίας και την καθηµερινή ζωή των µαθητών ή εξυπηρετεί άλλους στόχους. 

Αυτός ο προβληµατισµός εκφράστηκε και µέσα από την παραδοχή του M. Ferro πως 

«ελέγχοντας κανείς το παρελθόν νοµιµοποιεί τις εξουσίες του πάνω στο παρόν» (Ferro,  2000: 

9). 

 Βασική διαπίστωση που αναδύεται από τη διεξαχθείσα έρευνα στο πλαίσιο της ανά 

χείρας διατριβής είναι ότι οι ανάγκες που εξυπηρετούνται από τη διδασκαλία της σχολικής 

Ιστορίας στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση δεν ταυτίζονται µε εκείνες των µαθητών ενός 

πολυπολιτισµικού σχολείου στην Ελλάδα του σήµερα και δεν είναι σε θέση να δηµιουργήσουν 

µια εθνική ταυτότητα (µακριά από την εθνοκεντρική διαµόρφωση) αρωγό ένταξης στο 

σύγχρονο πολυπολιτισµικό περιβάλλον. Πιο συγκεκριµένα, βασική παραδοχή του γράφοντος 

της ανά χείρας διατριβής είναι το γεγονός ότι ο σύγχρονος τρόπος προσέγγισης του 

περιεχοµένου και των µέσων διδασκαλίας της σχολικής Ιστορίας στην  Πρωτοβάθµια 

Εκπαίδευση δεν ανταποκρίνεται στις ανάγκες των µαθητών των πολυπολιτισµικών τάξεων και 

δε βοηθάει στην ανάπτυξη σχέσεων συνεργασίας ανάµεσα σε Έλληνες και ξένους µαθητές1.       

Ο προβληµατισµός αυτός συνδέεται µε την ανάγκη αποµάκρυνσης των µαθητών από τη 

βιογενετική προβολή της εθνικής καταγωγής και την αυστηρή οικοδόµηση της εθνικής 

ταυτότητας, αναπτύσσοντας τον τύπο ταυτοτήτων τον οποίο ο J. Cummins περιέγραψε ως 

ταυτότητες υπό διαπραγµάτευση (Κοντονή, 1997: 30-39· Cummins, 2003). Συνεπώς είναι 

επιτακτική η ανάγκη µέσα από το Μάθηµα της Ιστορίας η διαφορετικότητα να γίνεται 

                                                
1 Για το τρόπο που προσδιορίζονται οι ξένοι µαθητές στην ανά χείρας διδακτορική διατριβή ο αναγνώστης 
παραπέµπεται στο λήµµα ετερότητα/ξένοι µαθητές στο Παράρτηµα 2 της ανά χείρας διδακτορικής διατριβής. 
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αντιληπτή όχι ως πολιτισµική ποικιλότητα αλλά ως πολιτισµική διαφορά, όπως επεσήµανε και 

ο H. Bhabha (1994: 19-39) σε σχετική του µελέτη. Μέσω της προσέγγισης του περιεχοµένου 

και των µέσων διδασκαλίας της Ιστορίας θα πρέπει οι µαθητές να µετακινηθούν από την 

οντολογική διάσταση ταυτότητας προς µία έννοια της πολλαπλότητας των ταυτοτήτων  ως 

πολιτισµικές κατασκευές, µε βασικό στόχο την κατανόηση της ετερότητας ως στοιχείο της 

ταυτότητας (Κόκκινος, 2006: 88· Μαυροµµάτη & Μακρίδου-Μπούσιου, 2012). 

Η ανάγκη της σύνδεσης του Μαθήµατος της Ιστορίας µε τη διαπολιτισµική εκπαίδευση 

των µαθητών, όσον αφορά τόσο τον τρόπο προσέγγισης του περιεχοµένου και τα µέσα 

διδασκαλίας καθίσταται επιβεβληµένη: α) από τους στόχους των αναλυτικών προγραµµάτων 

του Μαθήµατος της Ιστορίας στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση και β) από σχετικά 

προγράµµατα και  έρευνες εκπαιδευτικών φορέων είτε µεµονωµένων ερευνητών. Η ανάγκη 

σύνδεσης του Μαθήµατος της Ιστορίας µε την ανάπτυξη διαπολιτισµικών δεξιοτήτων 

συνδέεται µε τις πολυπολιτισµικές συνθήκες που δηµιουργήθηκαν στην Ελλάδα από τη 

δεκαετία του ΄70 και έπειτα. Συγκεκριµένα η Ελλάδα σταδιακά από τα τέλη της δεκαετίας του 

’70 άρχισε να δέχεται µετανάστες από χώρες της Ασίας και την Πολωνία, καθώς και 

παλιννοστούντες από χώρες της Δυτικής Ευρώπης, της Αφρικής, της Ωκεανίας και από την 

Αµερική. Ειδικά µετά την κατάρρευση του υπαρκτού σοσιαλισµού στις χώρες της Ανατολικής 

Ευρώπης το 1989, η Ελλάδα µετετράπη από χώρα αποστολής σε χώρα υποδοχής 

παλιννοστούντων µεταναστών. Η κατάσταση αυτή επηρέασε και την εκπαιδευτική πολιτική 

ωθώντας τηn στο να προσαρµοστεί στις συνθήκες αυτές (Πουλοπούλου, 1986: 52-68· 

Νικολάου, 2011: 152· Κασίµης & Παπαδόπουλος, 2012: 11-19· Markou-Parthenis, 2013). 

Όσον αφορά τις επιδιώξεις του Μαθήµατος της Ιστορίας, όπως προκύπτει από τις 

αναλύσεις περιεχοµένου των αναλυτικών προγραµµάτων και των σχολικών εγχειριδίων που 

διενεργήθηκαν στο πλαίσιο της ανά χείρας διατριβής, από το τέλος του Β΄ ΠΠ µέχρι το 1964, 

βασική επιδίωξη ήταν διαµόρφωση πατριωτών (Αχλής, 1983: 79-80). Με αφετηρία το έτος 

1964 παρατηρήθηκε µια προσπάθεια τόσο αναπροσαρµογής της εκπαιδευτικής πολιτικής όσο 

και αναγνώρισης του µαθητή ως φορέα πολιτικής δράσης  µε στόχο την απρόσκοπτη µάθηση 

και την ελευθερία. Αυτή η στροφή συνδέθηκε µε την αλλαγή του πολιτικού σκηνικού το 1964 

και την άνοδο φιλελεύθερης κυβέρνησης, η οποία προωθούσε τα συµφέροντα της αστικής 

τάξης που την υποστήριζε (Πουλατζάς, 1984· Δηµαράς, 1974· Κόκκινος, 1998: 36). Οι 

αλλαγές προς µια µη πολεµική διάσταση του εθνικού άλλου στα σχολικά εγχειρίδια της 

Ιστορίας, άρχισαν να είναι ευδιάκριτες στο αναλυτικό πρόγραµµα του 1977, στο πολιτικό 
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κλίµα αλλαγής κατά τη µεταπολίτευση (Κακλαµάνης, 2007: 27· Π.Δ. 1034/1977-Φ.Ε.Κ. 347, 

σ. 3191). 

Στο αναλυτικό πρόγραµµα του 1985 για το Μάθηµα της Ιστορίας στην Πρωτοβάθµια 

Εκπαίδευση και στα αντίστοιχα σχολικά εγχειρίδια που εκδόθηκαν το 1987 – 1988 αλλά και 

στην αναθεωρηµένη έκδοση του 1996, είναι ορατή η πρόθεση ανταπόκρισής τους στις ανάγκες 

του Ελληνικού εκπαιδευτικού συστήµατος (όπως αυτοί περιγράφονται στον νόµο N. 

1566/A/1985-Φ.Ε.Κ.167). Στο Νόµο αυτό  βασικός σκοπός της Πρωτοβάθµιας αλλά και της 

Δευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης ήταν να αναπτύξουν «οι µαθητές πνεύµα φιλίας και συνεργασίας 

µε όλους τους λαούς της γης, προσβλέποντας σε έναν κόσµο καλύτερο, δίκαιο και ειρηνικό και 

ταυτόχρονα να προωθείται η ολόπλευρη, αρµονική και ισόρροπη ανάπτυξη των διανοητικών και 

ψυχοσωµατικών δυνάµεων των µαθητών, ώστε, ανεξάρτητα από φύλο και καταγωγή, να έχουν 

τη δυνατότητα να εξελιχθούν σε ολοκληρωµένες προσωπικότητες και να ζήσουν δηµιουργικά» 

(N. 1566/A/1985-Φ.Ε.Κ. 167 σ. 1· Ευαγγέλου, 2007: 162-163· Μπούντα, 2009: 129, 153-192· 

Αβδελά, 1997: 40· Καψάλης & Χαραλάµπους, 1995: 189).  

Ερευνητές υποστηρίζουν ότι παρά τις αγαθές προθέσεις, τα αναλυτικά προγράµµατα του 

Μαθήµατος της Ιστορίας του 1985 και τα σχολικά εγχειρίδια Ιστορίας του 1987, του 1988 και 

του 1996  (Φλουρή & Ιβριντέλη, 2000· Chouliaras, 1993: 251-252· Φραγκουδάκη & Δραγώνα, 

1997: 367-370· Κυρίτσης, 2017: 88-89· Αδάµου–Ράση, 2006: 331-374): α) δεν 

ανταποκρίνονταν στους προγραµµατικούς τους στόχους διότι δεν λήφθηκαν υπόψη τόσο οι  

ξεχωριστές δεξιότητες όσο και οι ανάγκες των ξένων και των Ελλήνων µαθητών, β) 

προσανατολίστηκαν στην αναπαραγωγή των αρνητικών εχθρικών εικόνων για τους 

υπόλοιπους Βαλκανικούς λαούς, οι οποίοι εµφανίζονταν µόνο όταν στήριζαν τη µοναδικότητα 

του Ελληνικού λαού, γ) τόνιζαν τη µοναδικότητα του ελληνισµού, ο οποίος συνδέεται µε την 

ανωτερότητα του Δυτικοευρωπαϊκού πολιτισµού και δ) προβάλλονταν ξενοφοβικές 

συµπεριφορές.  

Τα αναλυτικά προγράµµατα που βασίστηκαν στο διαθεµατικό ενιαίο πλαίσιο 

προγραµµάτων σπουδών του 2003 έθεταν ως στόχο να ξεφύγει η εκπαίδευση από 

µονοδιάστατο πολιτισµικό µοντέλο ώστε να ανταποκριθεί στην πολυπολιτισµικότητα (Υ.Α. 

21072/2003-Φ.Ε.Κ. 303, τ.Α’ & τ.Β’). Συγκεκριµένα, όσον αφορά το Μάθηµα της Ιστορίας 

στα αναλυτικά προγράµµατα  του 2003, βασικός στόχος ήταν  η καλλιέργεια ιστορικής 

συνείδησης µε στόχο την κατανόηση της συµπεριφοράς των ανθρώπων για τη διαµόρφωση 
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αξιών και στάσεων, οι οποίες θα οδηγούσαν στη διαµόρφωση υπεύθυνων πολιτών2  (Υ.Α. 

21072β/Γ2/2003-Φ.Ε.Κ.304 τ.Β’, σ. 3915· Μαµούρα, 2011: 218· Κόκκινος & Γατσιωτής, 

2010: 40). Το Διαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών του 2003, βάσει των 

προγραµµατικών στόχων του Μαθήµατος της σχολικής Ιστορίας προσανατολίζονταν στην 

προετοιµασία των µαθητών µε βάση τις νέες πολυπολιτισµικές συνθήκες, ώστε να διαπνέονται 

από αξίες (όπως ο σεβασµός στην ετερότητα και η δηµιουργία υπεύθυνων πολιτών) που 

παραπέµπουν στη διαπολιτισµική εκπαίδευση και την παιδαγωγική της ειρήνης. Αυτός ο 

προσανατολισµός σχετίζεται µε το κονστρουκτιβιστικό µοντέλο µάθησης, τις νέες τάσεις 

παιδαγωγικής και την ανάγκη του εκσυγχρονισµού της εκπαίδευσης για να είναι συµβατή µε: 

την επιστηµονική και κοινωνική πραγµατικότητα του 21ου αιώνα, τη διεθνοποιηµένη 

παραγωγή και την αύξηση του ποσοστού των πολυπολιτισµικών τάξεων (Ανδρέου & 

Κασβίκης,  2008: 81-128· Κόκκινος & Γατσωτής, 2008β: 376· Αδάµου-Ράση,  2008: 474· 

Μπούντα, 2009: 116, 130· Κυρίτσης, 2017: 91; Κουλουµπαρίτση κ.α.,  2015· Γιώτης, 2013). 

Στο Διαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών του 2003, όσον αφορά το 

Μάθηµα της Ιστορίας, προτείνονταν εναλλακτικοί, βιωµατικοί  τρόποι διδασκαλίας, γεγονός 

το οποίο έδειχνε τη διάθεση του Ελληνικού εκπαιδευτικού συστήµατος να µετακινηθεί προς 

µια βιωµατική και επικοινωνιακή διδασκαλία αλλά και προς παιδοκεντρικές διδακτικές 

µεθόδους, οι οποίες συνδέονταν µε τη συνεργασία ανάµεσα στους µαθητές και την 

καλλιέργεια της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης (Χρυσαφίδης, 2003: 50· Χρυσαφίδης & 

Κουτσουβάνου, 2002· Ζαφειριάδης & Δαρφούδης, 2010: 2, 14-19). Προτάθηκε ως µέθοδος 

προσέγγισης ιστορικών γεγονότων η δραµατοποίηση µέσω θεατρικών διαλόγων ή µέσω 

παράστασης (Ζαφειριάδης  & Δαρβούδης, 2010: 15). 

Παρόλες τις επιδιώξεις και τους προγραµµατικούς στόχους των αναλυτικών 

προγραµµάτων µε βάση το Διαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών του 2003 

τελικά, σύµφωνα µε θεωρητικούς και ερευνητές στη διδακτική της ιστορίας, δεν κατάφεραν 

να υιοθετήσουν στην ουσία τους που δεν συνίστατο σε κάτι άλλο από την διαπολιτισµική 

                                                
2  Η σύγκληση της σχολικής Ιστορίας µε τη δηµιουργία υπεύθυνων πολιτών έχει τονιστεί και από τους K. Barton 

& L. Levstik (2004: 61), οι οποίοι υποστήριξαν ότι µέσω της διδακτικής της Ιστορίας και της ιστορικής 
εκπαίδευσης µπορεί να επιτευχθεί η προετοιµασία των µαθητών ως αυριανών πολιτών. Καλλιεργώντας την 
ενσυναισθητική κατανόηση του άλλου µπορούν να ασκήσουν τη δηµοκρατική πολιτειότητά τους,  µέσω 
διαβουλεύσεων, διαπραγµατεύσεων, λήψης αποφάσεων και ενεργούς συµµετοχής στη συλλογική δράση. Όπως 
επισηµαίνουν οι Γ. Κόκκινος & Π. Γατσιωτής (2010: 40), η σύνδεση της ιστορικής παιδείας µε τη διαµόρφωση 
υπεύθυνων πολιτών δεν αποτελεί κάτι νέο. Όµως εκείνο που κάνει την διαφορά είναι η ανάγκη της 
διαµόρφωσης πολιτών σε µια σύγχρονη πολυπολιτισµική κοινωνία µε βάση τις αξίες της διαχείρισης, της 
σύγκρισης ετερόκλητων πηγών και της  επικοινωνίας µε τον άλλο (Seixas, 2008: 31-32). 
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προσέγγιση του περιεχοµένου και των µέσων διδασκαλίας της σχολικής Ιστορίας (Ευαγγέλου, 

2005 &  2007: 169-172· Φλουρής, 2009: 73· Αδάµου–Ρασή, 2008: 477, 483· Μπουζάκης, 

2007: 75 & 2002: 675· Ταλιαδούρος, 2007: 41, 43· Χαραλάµπους, 2007: 125, 127· Κόντοβα, 

2014: 115· Φλουρής & Πασιάς, 2009: 30-31). 

Η αντίφαση ανάµεσα στους στόχους των αναλυτικών προγραµµάτων για το Μάθηµα της 

Ιστορίας, που έχουν στηριχθεί στο Διαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών από 

τη µια και το περιεχόµενο των αντίστοιχων σχολικών εγχειριδίων, που κυκλοφόρησαν το 2006 

από την άλλη είναι σαφώς ορατή. Συγκεκριµένα µε βάση τις έρευνες ανάλυσης περιεχοµένου 

των σχολικών εγχειριδίων του 2006, παρά τις όποιες αλλαγές έχουν γίνει στα σχολικά 

εγχειρίδια της Ιστορίας από το 2006 και έπειτα, όπως είναι  για παράδειγµα η µερική 

αναπροσαρµογή των τίτλων των εγχειριδίων αλλά και κάποιες αλλαγές της ιστορικής 

περιοδολόγησης µε βάση τις δεσµεύσεις της Ελλάδας έναντι της Ευρωπαϊκής Ένωσης, η 

εθνική ιδέα εξακολουθεί να παραµένει η βασική οργανωτική αρχή του περιεχοµένου αυτών. 

Αυτό φαίνεται και από την οργάνωση της ύλης µε βάση το τρίσηµο σχήµα Αρχαιότητα – 

Βυζάντιο - Ελληνισµός που στοχεύει στην επιβολή συνείδησης, η οποία αγνοεί την ετερότητα 

και την πολυµορφία της σύγχρονης Ελληνικής κοινωνίας (Ανδρέου & Κασβίκης, 2008: 81-

128· Κόκκινος & Γατσωτής, 2007: 4-5· Αδάµου-Ράση, 2004: 135-168 & 2006: 331-373 & 

2007· Κυρίτσης, 2017: 195-217· Μπούντα, 2009). Αυτή η αντίφαση της πρόθεσης της 

σύνδεσης του Μαθήµατος της Ιστορίας µε τη διαπολιτισµική εκπαίδευση στις προθέσεις των 

αναλυτικών προγραµµάτων και των σχολικών εγχειριδίων της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης σε 

σύγκριση µε ότι εφαρµόζεται στην πράξη ενισχύεται από  τη χρήση των ίδιων σχολικών 

εγχειριδίων Ιστορίας από το 2006 µέχρι και σήµερα παρά τις επισηµάνσεις των ερευνητών ότι 

δεν ανταποκρίνονται στις πολυπολιτισµικές συνθήκες της σύγχρονης περιόδου. 

Σε µια προσπάθεια ώστε να ανταποκριθούν τα αναλυτικά προγράµµατα στις σύγχρονες 

πολυπολιτισµικές συνθήκες εκπονήθηκαν τα Προγράµµατα Σπουδών του 2011, τα οποία 

εντάσσονταν στο πλαίσιο υλοποίησης της πράξης Νέο Σχολείο - Νέο Πρόγραµµα Σπουδών. 

Στην πρώτη φάση υλοποίησης µια οµάδα 11 εµπειρογνωµόνων τα εφάρµοσε πιλοτικά σε 168 

σχολικές µονάδες (Νηπιαγωγεία, Δηµοτικά & Γυµνάσια). Στηρίχθηκαν σε ένα µεγάλο βαθµό 

τόσο σε βιωµατικές δραστηριότητες - ενταγµένες στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής διδασκαλίας 

- όσο και στη σύνδεση του Μαθήµατος της Ιστορίας µε τη δηµοκρατική ιδιότητα του πολίτη 

(Υ.Α 113714/Γ2/2011-Φ.Ε.Κ. 2335 τ.Β'· Υ.Α. 97911/Γ1/2011-Φ.Ε.Κ. 2121 τ.Β’· Y.Α. 

Φ.12/819/104706/Γ1/2011-Φ.Ε.Κ. 2156 τ.Β'· Παπαγεωργίου, 2015α· Κουλουµπαρίτση et al., 

2015: 22· Αρβανίτη,  2013α,β· Δενδρινού, 2011: 3). 
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Θα πρέπει να αναφερθεί ότι προς την κατεύθυνση της προσαρµογής του Μαθήµατος της 

Ιστορίας στις νέες πολυπολιτισµικές συνθήκες κινήθηκε και το Σχέδιο Προγραµµάτων 

Σπουδών για το Μάθηµα της Ιστορίας στην Υποχρεωτική Εκπαίδευση, το οποίο βασίστηκε σε 

πρόταση του ΙΕΠ, και πρωτοδηµοσιεύθηκε το Μάρτιο του 2017. Στην Επιτροπή, που ανέλαβε 

τη σύνταξή του, συµµετείχαν οι: Π. Βόγλης, Κ. Κασβίκης, Γ. Κόκκινος, Χ. Κουλούρη, Α. 

Παληκίδης, Γ. Παπανδρέου, Τ. Πετρίδης, Π. Πυρπυρής και Β.  Σακκά (Βόγλης et al., 2017). 

Το Νοέµβριο του 2018 ανακοινώθηκαν από το ΙΕΠ τα Προγράµµατα Σπουδών του 

Μαθήµατος της Ιστορίας3, βασισµένα στην πρόταση του σχεδίου του Μαρτίου του 2017.  

Οι συντάκτες του σχεδίου του 2017 συνέδεσαν το Μάθηµα της Ιστορίας µε την ανάγκη 

να διαµορφώσουν οι µαθητές δηµοκρατική συνείδηση4 ώστε να ανταποκριθούν στις ανάγκες 

των σύγχρονων πολυπολιτισµικών κοινωνιών. Το εν λόγω µοντέλο στηρίχθηκε σε µια βάση 

είκοσι ικανοτήτων, οι οποίες κατανέµονταν στις εξής τέσσερις αναλυτικές κατηγορίες: α) τις 

αξίες, β) τις στάσεις, γ) τις δεξιότητες (σε συνδυασµό µε τη γνώση) και δ) την κριτική 

ικανότητα. Στις ικανότητες, που περιγράφηκαν στο µοντέλο ικανοτήτων συµπεριλαµβάνονται 

ο σεβασµός και η ανεκτικότητα της εθνοπολιτισµικής ετερότητας, η κατανόηση των 

διαφορετικών οπτικών για το ίδιο ιστορικό γεγονός και η ιστορική ενσυναίσθηση. Οι 

συγγραφείς του εν λόγω µοντέλου συµπέραναν ότι υφίσταται σύνδεση ανάµεσα στον τρόπο 

προσέγγισης εννοιών όπως η ιστορική ετερότητα µε την καλλιέργεια στάσεων όπως ο 

αλληλοσεβασµός, η ισότητα, η αλληλεγγύη µε απώτερο στόχο την καταπολέµηση των 

προκαταλήψεων και στερεοτύπων για τη συγχρονική ετερότητα στο πλαίσιο πάντα της 

σχολικής Ιστορίας (Βόγλης et al., 2017: 8). 

Όσον αφορά το περιεχόµενο υποστηρίζεται η κατεύθυνση προς τη Νέα διδακτική της 

ιστορίας5 και η άρση της πρωτοκαθεδρίας της πολιτικής, στρατιωτικής, διπλωµατικής ιστορίας 

                                                
3Περισσότερες πληροφορίες αναφορικά στα Προγράµµατα Σπουδών του Μαθήµατος της Ιστορίας του 
Νοεµβρίου του 2018 µπορεί ο αναγνώστης της ανά χείρας διατριβής να βρει στον εξής ιστοτόπο: Ινστιτούτο 
Εκπαιδευτικής Πολιτική: http://iep.edu.gr/el/social-sciences-yliko/programmata-spoudon-gia-to-mathima-tis-
istorias-stin-ypoxreotiki-ekpaidefsi-kai-stin-a-lykeiou (Τελευταία θέαση: 05.06.2019) 
4Ο ορισµός που δόθηκε στο συγκεκριµένο σχέδιο για τη δηµοκρατική συνείδηση στηρίχθηκε στο µοντέλο   
ικανοτήτων για δηµοκρατική κουλτούρα, όπως αυτό παρουσιάστηκε σε µια έκδοση του Συµβουλίου της 
Ευρώπης.  Βλ. Council of Europe (2016). Competences for Democratic Culture. Living together as equals in 
culturally Diverse democratic societies.  Strasbourg: Conseil De L’Europe. 
5 Για τον ορισµό της Νέας Ιστορίας και της  Νέας Διδακτικής της Ιστορίας βλ. στο κεφάλαιο 1.2.3. από την ταυτόητα 
στην ετερότητα. Θα πρέπει να σηµειωθεί ότι στην ανά χείρας διδιακτορική διατριβή ο συγκεκριµένος όρος 
βασίζεται στον γενικό όρο Νέα Διδακτική που εστιάζει στις εξελίξεις   στο χώρο των Κοινωνικών Επιστηµών 
κυρίως  κατά τις τρείς τελευταίες δεκαετίες (Κουζέλης, 2005). Με βάση τον προσανατολισµό αυτό ο όρος είναι 
περιγραφικός για να συνοψίσει τις εξελίξεις της διδιακτικής της ιστορίας αυτή τη χρονική περίοδο. Όταν η 
ανάλυση εστιάζει σε συγκεκριµένες προσεγγίσεις αναφέρονται επακριβώς οι βιβλιογραφικές ανασκοπήσεις των 
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δίνοντας χώρο στην πολιτισµική και κοινωνική ιστορία, την ιστορία των ιδεών, της τέχνης και 

των νοοτροπιών µε βάση εναλλακτικές µορφές εκπαίδευσης, όπως η τοπική ιστορία, η 

µικροιστορία και η µουσειακή εκπαίδευση (Βόγλης et al., 2017: 9). Σηµαντική εξέλιξη στην 

προσέγγιση της ιστορικής ετερότητας αποτέλεσε η συνειδητοποίηση της ανάγκης σύνδεσης 

της σχολικής Ιστορίας µε µια διαπολιτισµική προσέγγιση της ιστορίας µέσω της επικέντρωσης 

σε πολιτισµούς που δεν εντάσσονται στο ευρωκεντρικό µοντέλο. Με αυτόν τον τρόπο 

σύµφωνα µε τους συντάκτες θα οδηγηθούν οι µαθητές στην άρση των στερεοτύπων και των 

προκαταλήψεων για τους πολιτισµούς, που δεν εντάσσονται στο Δυτικό κόσµο. Οι µαθητές θα 

µπορέσουν να κατανοήσουν έτσι και τη Βαλκανική και Μεσογειακή διάσταση της εθνικής 

τους ταυτότητας ερµηνεύοντας τα ιστορικά γεγονότα όχι µόνο στην εθνική αλλά και στην 

υπερεθνική τους διάσταση (Βόγλης  et al., 2017: 9-10). 

Ως µέθοδοι διδασκαλίας προτείνονται και οι συνεργατικές, βιωµατικές µέθοδοι στις 

οποίες συγκαταλέγονται και τα παιχνίδια ρόλων κατευθύνοντας µε αυτόν τον τρόπο την 

παιδαγωγική διαδικασία του Μαθήµατος προς µια µαθητοκεντρική διαδικασία στην οποία 

αναπτύσσεται η συνεργασία µε τον άλλο και ενθαρρύνεται η προσωπική έκφραση και η 

αποκλίνουσα σκέψη (Βόγλης, et al., 2017: 10-15). 

Από τα παραπάνω προκύπτει ότι µε βάση τα αναλυτικά προγράµµατα και τα σχολικά 

εγχειρίδια από το 1985 µέχρι και σήµερα έχουν γίνει προσπάθειες σύνδεσης του Μαθήµατος 

της Ιστορίας στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση µε τη διαπολιτισµική εκπαίδευση των µαθητών. 

Όπως αποδεικνύεται από τα αποτελέσµατα ερευνών ανάλυσης περιεχοµένου και από το 

γεγονός της χρήσης των ίδιων σχολικών εγχειριδίων Ιστορίας στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση 

από το 2006 µέχρι την περίοδο συγγραφής της ανά χείρας διδακτορικής διατριβής δεν έχουν 

γίνει δραστικές ενέργειες για τη σύνδεση του Μαθήµατος της Ιστορίας µε τη διαπολιτισµική 

εκπαίδευση. Θα µπορούσε κανείς να ισχυριστεί µε ασφάλεια πως επί της ουσίας ακολουθείται 

µία παραδοσιακή προσέγγιση στο περιεχόµενο και τα µέσα διδασκαλίας στα αναλυτικά 

προγράµµατα και στα σχολικά εγχειρίδια του Μαθήµατος της Ιστορίας. Η παραδοσιακή αυτή 

προσέγγιση παρατηρείται και στον τρόπο κατανόησης του Μαθήµατος από τους µαθητές αλλά 

και διδασκαλίας από τους εκπαιδευτικούς. Όλη αυτή η συνθήκη δεν εξυπηρετεί τους στόχους 

της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης στις σύγχρονες πολυπολιτισµικές συνθήκες.  

                                                
τεχνικών αυτών και οι πιθανές διαφορετικές θεωρήσεις.  Για το πως η Νέα Διδακτική της Ιστορίας  επηρεάστηκε 
από  την κοινωνικό - κονστρουβιστική θεωρία παραπέµπουµε στο: Κουνέλη Ε. (2008). www.Istoria για τη γενιά 
του internet.edu, - Η σύγχρονη τεχνολογία στην ιστορική έρευνα και εκπαίδευση. Αθήνα: Ταξιδευτής. 
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Οι σχετικές επιστηµονικές έρευνες οι οποίες εστιάζουν στον τοµέα της διδακτικής της 

ιστορίας και καταλήγουν στην πλειοψηφία τους σε ανάλογα συµπεράσµατα, µπορούν να 

διακριθούν σε σε συγκεκριµένες κατηγορίες ανάλογα µε το θέµα στο οποίο εστιάζουν. Αρχικά, 

υπάρχουν οι έρευνες εκείνες που επικεντρώνουν το ενδιαφέρον τους στην ανάλυση 

περιεχοµένου των σχολικών εγχειριδίων και των αναλυτικών προγραµµάτων του Μαθήµατος 

της Ιστορίας.  (Παπακώστα, 2009·  Ξωχέλλης et al., 2000· Μπονίδης & Χοντολίδου, 1997· 

Λιάζος, 2007: 172· Κυρίτσης, 2017: 70-71· Μπονίδης,  2004 & 2016· Γατσωτής & Κόκκινος, 

2008β: 372-373 & 2008α: 417-439). Από τα τέλη της δεκαετίας του 1990, η έρευνα 

ακολούθησε και τις διεθνείς εξελίξεις στο χώρο µε σκοπό τη µετάβαση από µια αξιολογική σε 

µια συστηµατική έρευνα των σχολικών εγχειριδίων (Γατσωτής & Κόκκινος, 2008β: 372-373· 

Μπονίδης & Χοντολίδου, 1997: 188-224· Μπονίδης, 2004 & 2015· Ξωχέλλης, 2000). 

Σηµαντικές έρευνες που εµπίπτουν στην κατηγορία αυτή είναι και εκείνες που συνδέουν τον 

τρόπο διαµόρφωσης της εθνικής ταυτότητας µε το περιεχόµενο των σχολικών εγχειριδίων 

Ιστορίας (Μπουράντα, 2015· Κωνσταντινίδου, 2000). Οι έρευνες αυτές ανέδειξαν µία 

µετριοπαθή στάση προσέγγισης του περιεχοµένου των σχολικών εγχειριδίων της ιστορίας της 

Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης σε σχέση µε τους προγραµµατικούς στόχους των αναλυτικών 

προγραµµάτων τα οποία ειδικά από το 2003 δείχνουν την ανάγκη σύνδεσης της Ιστορίας µε 

την καλλιέργεια διαπολιτισµικών δεξιοτήτων των µαθητών.  

Μια ξεχωριστή κατηγορία ερευνών θα µπορούσαν να είναι εκείνες που χαρτογραφούν 

τα νοητικά σχήµατα των µαθητών και των εκπαιδευτικών στο Μάθηµα της Ιστορίας. Ως τέτοια 

νοητικά σχήµατα νοούνται: α) η ιστορική σκέψη, β) η ιστορική συνείδηση, γ) οι στάσεις των 

µαθητών έναντι του Μαθήµατος της Ιστορίας και των εκπαιδευτικών πρακτικών  (Γατσωτής 

& Κόκκινος, 2008α: 417-439· Ηλιοπούλου, 2002: 175-194· Μπούντα, 2006: 81-92· 

Κουλουµπαρίτση et al., 2015: 39-105· Κόκκινος, 2012: 353-355). Οι σχετικές έρευνες 

δύνανται να κατηγοριοποιηθούν µε βάσει τα ανωτέρω αναφερθέντα νοητικά σχήµατα σε 

επιµέρους κατηγορίες.  

Αρχικά σε εκείνες τις έρευνες που εστιάζουν στην ιστορική σκέψη των µαθητών 

ερευνώντας κατά πόσο οι µαθητές έχουν αντιληφθεί τη διαδικαστική γνώση και όχι µόνο τη 

δηλωτική (κατά πόσο δηλαδή είναι εξοικειωµένοι µε τη Μεθοδολογία της Ιστορίας). 

Εξετάζεται προς αυτή την κατεύθυνση αν οι µαθητές έχουν αναπτύξει δεξιότητες όπως η 

διατύπωση ιστορικών ερωτήσεων και υποθέσεων, η ανάπτυξη ιστορικού λόγου, η επεξεργασία 

ιστορικών πηγών και τέλος η ανάπτυξη ιστορικής ενσυναίσθησης (Νάκου, 2000· Κάββουρα, 



 

 

28 

2000· Γατσωτής & Αθανασιάδης, 2006). Οι έρευνες αυτές έχουν δείξει ότι οι µαθητές 

συγκεντρώνονται στην αποστήθιση των ιστορικών γεγονότων, λόγω της πιεστικής ύλης, των 

λίγων ωρών που αφιερώνονται εβδοµαδιαία στο Μάθηµα της Ιστορίας, του δασκαλοκεντρικού 

τρόπου διδασκαλίας, της απουσίας εποπτικού υλικού  καθώς και της επικέντρωσης στον 

σχηµατισµό Ευρωπαϊκής και Ελληνικής ταυτότητας των µαθητών και όχι στην αντίληψη της 

ίδια της φύσης του µαθήµατος. Με βάση αυτές τις έρευνες προτείνεται να αυξηθούν  οι ώρες 

της σχολικής Ιστορίας, να αποµακρυνθεί το περιεχόµενο από την εθνοκεντρική και 

ευρωκεντρική προσέγγιση, εφαρµόζοντας βιωµατικές µεθόδους διδασκαλίας όπως η 

εφαρµογή τεχνικών θέατρου και δράµατος στην εκπαίδευση. 

Δεύτερον σε εκείνες που καταπιάνονται µε  τη διερεύνηση της ιστορικής συνείδησης και 

της στάσης µαθητών και εκπαιδευτικών Πρωτοβάθµιας και Δευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης 

απέναντι στο Μάθηµα της Ιστορίας.  Σε αυτές τις έρευνες µπορούν να συµπεριληφθούν και 

εκείνες στις οποίες ερευνάται ο τρόπος νοηµατοδότησης της ετερότητας στο Μάθηµα της 

Ιστορίας από τους µαθητές και τους εκπαιδευτικούς (Δραγώνα & Φραγκουδάκη, 1997 & 2007: 

201, 283-322, 324-343· Ηλιοπούλου, 2002· Κόκκινος, 2005· Repoussi, 2011· Τραντάς, 2006 

: 144-160, 170, 212-213· Ζαπατέτα, 2007· Κάββουρα, 2009: 179-187,  2010, 2011· 

Χριστόπουλος, 2018· Κογκούλη, 2016). Τα περισσότερα από τα συµπεράσµατα των 

παραπάνω ερευνών συγκλίνουν στο ότι η ιστορική συνείδηση του µεγαλύτερου µέρους των 

εκπαιδευτικών και των µαθητών, που συµµετείχαν στις έρευνες, µπορεί να ενταχθεί στον τύπο 

της παραδοσιακής νοηµατοδότησης, µε βάση την τυπολογία των αρχών ιστορικού 

προσανατολισµού / διαφοροποίησης και των µορφών ιστορικής νοηµατοδότησης, όπως αυτή 

ορίστηκε από τον J. Rüsen (2002: 121-173). Παρόλα αυτά, πιο σύγχρονες έρευνες δείχνουν 

ότι σταδιακά διαµορφώνεται µία µερίδα εκπαιδευτικών µε βάση συγκεκριµένα δηµογραφικά 

και κοινωνικά χαρακτηριστικά (ηλικία, σπουδές, φύλο, κοινωνικό και οικονοµικό υπόβαθρο), 

οι οποίοι αµφισβητούν τη κυρίαρχη Ελληνοκεντρική / Ευρωκεντρική κατεύθυνση του 

Μαθήµατος της σχολικής Ιστορίας. Ωστόσο ακόµη και αυτή η οµάδα των εκπαιδευτικών 

δυσκολεύεται να εφαρµόσει τεχνικές, όπως η προσέγγιση συγκρουσιακών θεµάτων µέσω του 

διαλόγου και η έκθεση των διαφορετικών απόψεων των µαθητών, η πολυπρισµατική και η 

πολυτροπική προσέγγιση των ιστορικών θεµάτων. Αυτή η δυσκολία έγκειται στην κυριαρχία 

του σχολικού εγχειριδίου, την ολιγόωρη εβδοµαδιαία διδασκαλία του Μαθήµατος της 

Ιστορίας, τη δυσανασχέτηση των γονέων των µαθητών και του ευρύτερου κοινωνικού 

περιβάλλοντος και τέλος την ελλιπή κατάρτιση των εκπαιδευτικών.  
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Παραδείγµατα τέτοιων ερευνών είναι: α) η έρευνα της Π. Κογκούλη (2016), η οποία 

εξετάζει το θέµα της διδασκαλίας συγκρουσιακών θεµάτων στο Μάθηµα της Ιστορίας µε βάση 

τη διερεύνηση των απόψεων εκπαιδευτικών δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης σχολείων της 

Κεντρικής Μακεδονίας µε σηµαντική ή ανύπαρκτη προγενέστερη διδακτική εµπειρία, β) η 

έρευνα του Γ. Π. Χριστόπουλου (2018), η οποία µελέτησε τη συσχέτιση του δηµογραφικού 

και κοινωνικού προφίλ 242 εκπαιδευτικών Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης µε τις πρακτικές που 

ακολουθούν στη διδασκαλία της Ιστορίας αλλά και τις εν γένει αντιλήψεις τους για το Μάθηµα 

της Ιστορίας και τις εθνικές τελετουργίες. 

Επιπλέον κατηγορία ερευνών αποτελούν εκείνες οι οποίες εστιάζουν  στο πως 

επηρεάζονται οι εικόνες των παιδιών για το παρελθόν από τη δηµόσια αρχαιολογία (µνηµεία, 

µουσεία, υλικός πολιτισµός) καθώς και από τη δηµόσια Ιστορία (ΜΜΕ, παιδικά βιβλία, κόµιξ, 

διαδίκτυο) (Χαµηλάκης, 2007 & 2012· Παπαµαγκάνα, 2012· Ανδρέου et al., 2015· Κασβίκης, 

2015: 331-352· Δαλκαβούκης & Τσέκου,  2015: 115-131· Ανδρίτσος, 2015: 253-273· 

Μουρατίδη, 2015: 275-286). Σε αυτήν την κατηγορία ερευνών µπορούν να συµπεριληφθούν 

και οι έρευνες, οι οποίες µελετούν τον τρόπο που οι σχολικές γιορτές (κατασκευάζοντας µια 

αφήγηση για το παρελθόν στο πλαίσιο των κρυφών αναλυτικών προγραµµάτων) συµβάλλουν 

στην εθνική και πολιτική διαµόρφωση των µαθητών (Γραµµατάς & Τζαµαργιάς, 2004· 

Γκόλια, 2008: 549-567 & 2011: 295-315). Οι έρευνες αυτές καταλήγουν στο ότι στο πλαίσιο 

της δηµόσιας Ιστορίας και της δηµόσιας Αρχαιολογίας, πηγές πληροφόρησης - που ανήκουν 

στη µη τυπική εκπαίδευση - συγκλίνουν µε το περιεχόµενο των σχολικών εγχειριδίων και των 

αναλυτικών προγραµµάτων της σχολικής Ιστορίας χωρίς να αποµακρύνονται από τη 

διαµόρφωση µίας Ελληνοκεντρικής - Ευρωκεντρικής ιστορικής συνείδησης, εθνικής 

ταυτότητας και συλλογικής µνήµης των µαθητών. 

Ξεχωριστή κατηγορία θα µπορούσαν να είναι οι έρευνες που µελετούν την ένταξη 

βιωµατικών τρόπων διδασκαλίας (όπως θεατρικών  τεχνικών, µεθόδων διδασκαλίας µε βάση 

την τεχνολογία όπως οι υπολογιστές και το διαδίκτυο) (Κουνέλη, 2008· Κυρκίνη, 1999: 

185,186· Σµυρναίος, 2008: 176-181· Γκουτζαµάνης, 2008· Παπανικολάου, 2016· 

Ζαφειριάδης & Δαρβούδη, 2010: 125-156· Κουζέλης, 2005: 47· Ευσταθίου, 2005). Το γενικό 

συµπέρασµα από αυτές τις έρευνες είναι ότι η εφαρµογή βιωµατικών δραστηριοτήτων στη 

διδασκαλία του Μαθήµατος της Ιστορίας βελτιώνουν τις δεξιότητες και τη στάση των µαθητών 

στο εν λόγω Μάθηµα. Επίσης µε βάση εφαρµογή των προγραµµάτων που συνδυάζουν τη 

διδασκαλία του Μαθήµατος της Ιστορίας µε βιωµατικές δραστηριότητες σε πολυπολιτισµικά 

σχολικά περιβάλλοντα προκύπτει το συµπέρασµα ότι η χρήση τεχνικών θεάτρου στη 
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διδασκαλία της Ιστορίας ενισχύουν τη διαπολιτισµική εκπαίδευση των µαθητών 

(Καλλογιαννάκη, 2009· Γεωργαντά, 2013· Δασκάλου et al., 2016: 472-479· Γρόσδος, 2016· 

Πασχαλίδου, 2013· Σεβαστή, 2014: 243-244). 

Τέλος είναι και οι έρευνες που εξετάζουν τα αποτελέσµατα που έχουν στην ιστορική 

σκέψη και την ιστορική συνείδηση των µαθητών διαφορετικοί τρόποι προσέγγισης του 

περιεχοµένου στο Μάθηµα της Ιστορίας όπως: α) η πολυτροπική και πολυπρισµατική 

προσέγγιση ιστορικών γεγονότων (Ποταµιάς, 2015· Κάββουρα & Σισσούρα, 2012· 

Μακαρατζής, 2017), β) ο διάλογος πάνω σε συγκρουσιακά ιστορικά θέµατα (Κογκούλη, 

2016), γ) η χρήση εποπτικού υλικού και εικονικών ιστορικών πηγών (Παπαδάκη, 2012· 

Παληκίδης, 2007), δ) η επίσκεψη σε µουσειακούς ή αρχαιολογικούς χώρους (Νάκου, 2000· 

Χαµηλάκης, 2007 & 2012·  Κασβίκη, 2015: 331-352), ε) η χρήση της προφορικής και 

οικογενειακής ιστορίας στη διδασκαλία του µαθήµατος (Κακάµπουρα & Κέζα, 2014: 351-

360· Κακάµπουρα, 2016: 284-292), Πολλές από αυτές τις έρευνες συνδέουν το Μάθηµα της 

Ιστορίας µε την ανάπτυξη διαπολιτισµικών δεξιοτήτων και δηµοκρατικής ιστορικής 

συνείδησης των µαθητών. Παράδειγµα τέτοιου είδους έρευνας αποτελεί εκείνη του 

Μακαρατζή (2017), ο οποίος εφάρµοσε µία έρευνα δράσης εφτά µηνών σε µαθητές 

Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης, ηλικίας 12 ετών, το έτος 2012-2013 κατά την οποία διδάχτηκε 

το Μάθηµα της Ιστορίας µε βάση την αρχή της πολυπρισµατικότητας, έχοντας ως αποτέλεσµα 

την ανάπτυξη στάσεων, αξιών, δηµοκρατικής πολιτειότητας και κριτικής κατανόησης. 

Συνεπώς παρατηρείται πως ήδη από τη δεκαετία του ΄90 είχε αρχίσει να παρουσιάζεται 

η ανάγκη για τη σύνδεση του Μαθήµατος της σχολικής Ιστορίας µε την ανάπτυξη 

διαπολιτισµικών δεξιοτήτων των µαθητών. Ωστόσο σύµφωνα  µε σχετικές έρευνες που 

δηµοσιεύθηκαν το περιεχόµενο των σχολικών εγχειριδίων, που χρησιµοποιούνται µέχρι και 

σήµερα, καθώς και η ιστορική συνείδηση µαθητών και εκπαιδευτικών παρουσιάζουν ένα 

παραδοσιακό προφίλ που ταιριάζει περισσότερο µε τις ανάγκες διαµόρφωσης µιας 

Ευρωκεντρικής - Ελληνοκεντρικής ταυτότητας. Αυτή η πραγµατικότητα δεν συµβαδίζει µε τις 

ανάγκες που δηµιουργούνται από την πολυπολιτισµική σύνθεση των Ελληνικών σχολείων του 

2019. 

Οι  έρευνες στον Ελληνικό χώρο, όπως αναλύονται ανωτέρω εστιάζουν κυρίως: α) στο 

µήνυµα που δίνεται στους µαθητές µε βάση τα περιεχόµενα των σχολικών εγχειριδίων του 

Μαθήµατος της Ιστορίας και β) στην ιστορική συνείδηση όπως έχει διαµορφωθεί από τη 

συσχέτιση διαφορετικών παραγόντων και όχι µόνο από την επίδραση της σχολικής 

εκπαίδευσης. Τέτοιοι παράγοντες µπορεί να είναι για παράδειγµα ο δάσκαλος, ο τρόπος 
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παιδαγωγικής, η αίθουσα, το σχολικό κλίµα, το κοινωνικό προφίλ των µαθητών, η 

εθνοπολιτισµική ταυτότητα, η οικογένεια καθώς και η ατοµική επίδοση στην ανάγνωση διότι 

όπως έχουν δείξει αντίστοιχες έρευνες ο τρόπος µε τον οποίο µπορεί να γίνει αντιληπτό ένα 

κείµενο ποικίλει (Barthes, 1976· Ball, 1990· Φλουρής & Πασιάς, 2009: 25· Μπονίδης, 1998 : 

82-83). 

Οι έρευνες που δίνουν βάση όχι στο µήνυµα αλλά στους τρόπους που προσλαµβάνεται 

αυτό από τους µαθητές είναι στον ελληνικό χώρο ελάχιστες. Συγκεκριµένα παρουσιάζεται ένα 

κενό στις έρευνες οι οποίες προτείνουν, εφαρµόζουν και αξιολογούν τα αποτελέσµατα 

εναλλακτικών τρόπων προσέγγισης περιεχοµένων και  µέσων  διδασκαλίας της Ιστορίας σε 

σχέση µε ότι εφαρµόζεται στην Τυπική Εκπαίδευση, µε βάση: α) τον προβληµατισµό που 

δηµιουργείται από το ερευνητικό πεδίο και β) την ανάγκη για τη σύνδεση του Μαθήµατος της 

Ιστορίας µε την ανάπτυξη διαπολιτισµικών δεξιοτήτων και δηµοκρατικής συνείδησης των 

µαθητών. Λείπουν έρευνες που θα προτείνουν και θα δοκιµάσουν να εφαρµόσουν σε 

συγκεκριµένα κεφάλαια της σχολικής ύλης, διαφορετικό τρόπο προσέγγισης περιεχοµένου και 

µέσων διδασκαλίας µε βάση τους προσανατολισµούς της Νέας Διδακτικής της Ιστορίας 

(προσέγγιση συγκρουσιακών θεµάτων µέσω διάλογου, πολυπρισµατική προσέγγιση, 

ενσωµάτωση οικογενειακής ιστορίας, έµφαση στην κοινωνική ιστορία, επισκέψεις σε 

αρχαιολογικού χώρους και µουσεία, εφαρµογή βιωµατικών µεθόδων, χρήση εικονικών πηγών 

και εποπτικού υλικού). Με βάση αυτές τις έρευνες θα αξιολογηθεί αν αλλάζουν οι στάσεις, οι 

δεξιότητες και η ιστορική συνείδηση των µαθητών, προς ένα λιγότερο εθνοκεντρικό προφίλ, 

συνυπολογίζοντας τους διαφορετικούς παράγοντες που µπορούν να επιδρούν κάθε φορά και 

παράλληλα προτείνοντας αλλαγές στην εκπαιδευτική πρακτική της τυπικής εκπαίδευση µε 

βάση τους σύγχρονους προβληµατισµούς.  

Ερευνητές, που ειδικεύονται στη µελέτη των σχολικών εγχειριδίων, εκφράζουν την 

ανάγκη που υπάρχει για έρευνες που δεν θα εστιάζουν µόνο στην ανάλυση περιεχοµένου αλλά 

θα επεκτείνονται και στη λειτουργία τους. Χρειάζονται, πλέον, έρευνες που θα αντιµετωπίζουν 

τα σχολικά εγχειρίδια, όχι ως κλειστά στον εαυτό τους, αλλά θα τα εντάσσουν στο πλαίσιο της 

τάξης, εστιάζοντας όχι µόνο στην προσέγγιση του γραπτού τους λόγου αλλά και στον τρόπο 

πρόσληψης από τους µαθητές των µηνυµάτων, που αυτά περιέχουν. Προτείνεται να 

αντιµετωπίζονται, όπως τονίζει ο Καψάλης, όχι µόνο ως informatarium αλλά και ως 

pedadogicum (Μπονίδης & Χολίδου, 1997: 204-205· Καψάλης & Χαραλάµπους, 1995: 210 

& 2008: 332-33). Η Χ. Κουλούρη (1987: 222) συµφωνώντας µε την παραπάνω κατεύθυνση 

θεωρεί πως το σχολικό εγχειρίδιο εκφράζει τη νοοτροπία της εποχής του, αλλά η επίδρασή του 
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στην διαµόρφωση των στάσεων και της ταυτότητας των µαθητών, θα πρέπει να 

συνυπολογιστεί και µε άλλους παράγοντες. Τέτοιοι παράγοντες για παράδειγµα είναι η 

οικογένεια, οι συνοµήλικοι ή ακόµη και το διαδίκτυο και τα κόµιξ, στο πλαίσιο της δηµόσιας 

Ιστορίας. Η Μ. Αδάµου-Ράση (2006: 331-373), όπως τονίζει στο άρθρο της µε τίτλο: Ποια 

ιστορία διδάσκονται τα παιδιά µας στο Δηµοτικό σήµερα, θεωρεί πως υπάρχει έλλειψη 

πειραµατικών προγραµµάτων διδασκαλίας της Ιστορίας που να προτείνουν προσανατολισµούς 

του περιεχοµένου της µε στόχο τη διαµόρφωση θετικών στάσεων απέναντι στον εθνικό άλλο. 

Ο Κ. Μπίκος (2016: 91) προτείνει να διενεργηθεί µια έρευνα που να µελετά το πως 

µεταβάλλονται για παράδειγµα οι διαφυλετικές στάσεις των µαθητών µε βάση τη µελέτη 

συγκεκριµένων Κεφαλαίων του σχολικού εγχειριδίου. Θεωρεί ότι για την υποστήριξη µιας 

τέτοιας έρευνας, θα πρέπει να µοιράζονται ερωτηµατολόγια µέτρησης των υπό αξιολόγηση 

µεταβλητών, πριν και µετά τη µελέτη ενός εκάστου Κεφαλαίου του σχολικού εγχειριδίου της 

Ιστορίας. Θα πρέπει να συνυπολογιστεί σύµφωνα µε την πρότασή του και η παιδαγωγική 

διαδικασία ως µεταβλητή σε άµεση σύνδεση µε τη διδασκαλία του περιεχοµένου του από τον 

εκπαιδευτικό. Αυτό το προτείνει, διότι αν σε αυτήν την περίπτωση, η οποιαδήποτε αλλαγή 

αποδοθεί µόνο στο περιεχόµενο των σχολικών εγχειριδίων, θα υπάρχει πρόβληµα µε την 

αξιοπιστία και την εγκυρότητα της συγκεκριµένης έρευνας. Τελειώνει λοιπόν την πρότασή 

του, υποστηρίζοντας ότι πριν τη µέτρηση των στάσεων, θα πρέπει να αξιολογηθεί η ικανότητα 

κατανόησης του κειµένου από τους µαθητές, µέσω προφορικής ή γραπτής εξέτασης ή 

συµπλήρωσης κενών τα οποία θα έχουν τεθεί σκόπιµα. Συµπληρωµατικά, θα πρέπει να 

λαµβάνονται υπόψη οι αντιλήψεις των µαθητών όχι µόνο µε βάση τις ατοµικές τους 

ιδιαιτερότητες αλλά και ως µέλη των κοινωνικών οµάδων στις οποίες εντάσσονται (Φλουρής 

& Πασσιάς, 2009: 25). 

Με βάση την παραπάνω συλλογιστική, στον τοµέα της διδακτικής της Ιστορίας στον 

Ελληνικό χώρο απουσιάζουν : α) έρευνες που να προτείνουν και να αλλάζουν το περιεχόµενο 

και τα µέσα διδασκαλίας της ήδη υπάρχουσας σχολικής ύλης µε βάση τους προσανατολισµούς 

της Νέας Διδακτικής της Ιστορίας και της σύγχρονης παιδαγωγικής, αξιολογώντας τα 

αποτελέσµατα, που θα προκύψουν από τη νέα αυτή διδακτική διαδικασία, β) έρευνες που να 

εστιάζουν στον τρόπο µε τον οποίο συνδέεται το µάθηµα της Ιστορίας στην πράξη µε την 

ανάπτυξη διαπολιτισµικών δεξιοτήτων των µαθητών, γ) έρευνες που να προτείνουν και να 

εφαρµόζουν ολοκληρωµένα προγράµµατα που συνδυάζουν όχι µόνο τα µέσα διδασκαλίας 

αλλά και τον τρόπο προσέγγισης περιεχοµένου του Μαθήµατος της Ιστορίας. 
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Κυρίως από το 2005 και µετά έχουν προκύψει επί το πλείστον διδακτορικές διατριβές 

που αποτελούν έρευνες δράσης σε µαθητές και εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθµιας και 

Δευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης, οι οποίες προτείνουν και αξιολογούν τόσο προσεγγίσεις 

περιεχοµένου όσο και µέσα διδασκαλίας της σχολικής Ιστορίας µε βάση την κατεύθυνση της 

Νέας Διδακτικής της Ιστορίας και της Σύγχρονης Παιδαγωγικής σε σχέση µε την καλλιέργεια 

διαπολιτισµικών δεξιοτήτων, την ιστορική συνείδηση, την ιστορική σκέψη και τις δεξιότητες 

των µαθητών στο συγκεκριµένο µάθηµα. Παράδειγµα τέτοιων ερευνών είναι οι παρακάτω: α) 

η έρευνα δράσης που εφαρµόστηκε από την Μ. Ευσταθίου (2005) σε 80 µαθητές Λυκείου και 

104 µαθητές Λυκείου τη σχολική περίοδο 2001-2002. Στους µαθητές εφαρµόστηκε ένα 

εναλλακτικό σχέδιο διδασκαλίας στη διδασκόµενη ύλη µε βάση σύγχρονες προσεγγίσεις 

περιεχοµένου και µέσα της εκπαιδευτικής διαδικασίας στη σχολική Ιστορία. Αξιολογήθηκαν 

οι δεξιότητες, που ανέπτυξαν οι µαθητές στο Μάθηµα της Ιστορίας, συµπεραίνοντας ότι το 

συγκεκριµένο πρόγραµµα είχε ευεργετικές δραστηριότητες τους µαθητές, β) η έρευνα του Γ.  

Μακαρατζή (2017), η οποία αξιολόγησε την εφαρµογή µίας παρέµβασης διάρκειας 7 µηνών 

σε 20 µαθητές και µαθήτριες Πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης το σχολικό έτος 2012-2013. Στην 

παρέµβαση χρησιµοποιήθηκε η πολυπρισµατική προσέγγιση για το Μάθηµα της Ιστορίας και 

τα αποτελέσµατα αξιολογήθηκαν θετικά στην ανάπτυξη δεξιοτήτων και στάσεων που βοηθούν 

στη συµµετοχή τους σε δηµοκρατικές διαδικασίες, γ) η έρευνα της Ι. Παπαµαγκανά (2012) 

µελετά τη δυνατότητα συνδυασµού της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης µε τον υλικό πολιτισµό 

και την Αρχαιολογία,  µε στόχο την ανάπτυξη κριτικής σκέψης των µαθητών για το παρελθόν 

και το παρόν µέσω παρέµβασης, που υλοποιήθηκε σε τρία διαπολιτισµικά δευτεροβάθµια 

σχολεία της Αθήνας, δ) η έρευνα της Π. Κακαµπούρα (2016: 284-292), που εφαρµόστηκε το 

σχολικό έτος 2008-9 σε 31 µαθητές της Ε΄ και ΣΤ΄ Δηµοτικού. Το πρόγραµµα βασίστηκε στην 

εφαρµογή βιογραφικής / βιωµατικής µεθόδου και την ενσωµάτωση στοιχείων από 

οικογενειακές ιστορίες των µαθητών. Τα αποτελέσµατα της εν λόγω έρευνας έδειξαν ότι οι 

µαθητές εξοικειώθηκαν µε ερευνητικές δεξιότητες που σχετίζονταν µε το Μάθηµα της 

Ιστορίας, ανέπτυξαν  ικανότητα παραγωγής γραπτού και προφορικού ιστορικού λόγου, έµαθαν 

να λειτουργούν µέσα σε οµάδες και κατάλαβαν καλύτερα την φύση των ιστορικών τεκµηρίων, 

ε) η έρευνα δράσης της Κ. Κωστή (2016) στην οποία εφαρµόστηκε ένα πρόγραµµα που 

προσέγγιζε σχολικές ενότητες της Ιστορίας σε µαθητές Γυµνασίου µέσω χρήσης της 

δραµατικής τέχνης µε στόχο την ανάπτυξη ιστορικής ενσυναίσθησης στους µαθητές, έχοντας 

θετικά αποτελέσµατα. Στην ίδια κατεύθυνση κινήθηκε και η έρευνα δράσης της Γ. 

Παπανικολάου (2016) σε µαθητές Ε΄ Δηµοτικού την περίοδο 2012-2013, στην οποία 
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εφαρµόστηκαν θεατρικές συµβάσεις στο Μάθηµα της Ιστορίας µε ευεργετικά αποτελέσµατα 

στην ανάπτυξη ιστορικού λόγου και κριτικής σκέψης των µαθητών. 

Σηµαντικές προς αυτήν την κατεύθυνση είναι και οι παρακάτω έρευνες, οι οποίες 

επικεντρώνονται στην Ιστορία της Δ΄ Δηµοτικού (στην οποία επικεντρώνεται και η ανά χείρας 

διδακτορική διατριβή):  

α) η έρευνα του Γ. Ποταµιά (2015) κατά τη διάρκεια της οποίας πραγµατοποιήθηκε 

πολυτροπική ανάλυση τόσο του περιεχοµένου της πέµπτης ενότητας του σχολικού  εγχειριδίου 

Ιστορίας της Δ΄ Δηµοτικού όσο και της διδασκαλίας δέκα εκπαιδευτικών σε δύο ενότητες του 

σχολικού εγχειριδίου. Με βάση τα αποτελέσµατα της εν λόγω έρευνας  προτάθηκε 

πολυτροπική διδασκαλία στην πράξη, β) η έρευνα της Ε. Λαζαράκου (2004) στην οποία 

προτάθηκε και εφαρµόστηκε ένα µοντέλο επιλογής και προσέγγισης των περιεχοµένων των 

αναλυτικών προγραµµάτων και του σχολικού εγχειριδίου Ιστορίας µε βάση τις αρχές της Νέας 

Διδακτικής της  Ιστορίας, της σύγχρονης Ιστοριογραφίας και Παιδαγωγικής. Με βάση την 

κατεύθυνση αυτή εφαρµόστηκε έρευνα σε µαθητές Δ΄ Δηµοτικού, µε βάση την εφαρµογή του 

συγκεκριµένου µοντέλου προσέγγισης περιεχοµένου πάνω στην ενότητα του σχολικού 

εγχειριδίου που αναφέρεται στον Παρθενώνα. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι ο τρόπος 

προσέγγισης περιεχοµένου, που προτάθηκε συνδέονταν µε την ανάπτυξη δεξιοτήτων άµεσα 

συνδεδεµένων µε το Μάθηµα της Ιστορίας, γ) η έρευνα της Ι. Καµπούρµαλη (2017), η οποία 

εξέτασε τον τρόπο διαπραγµάτευσης των αξιών της ελευθερίας, της δικαιοσύνης και της 

δηµοκρατίας, όπως αυτές παρουσιάζονται στο Διαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων 

Σπουδών, στο Αναλυτικό Πρόγραµµα Σπουδών, στο Σχολικό Εγχειρίδιο, στο Βιβλίο 

Δασκάλου και τέλος στο Τετράδιο Εργασιών του Μαθητή. Στο πλαίσιο της έρευνας, που 

υλοποιήθηκε στην ανά χείρας διατριβή, εφαρµόστηκε µία εκπαιδευτική παρέµβαση 

επιµόρφωσης εκπαιδευτικών σε τρόπους ανάδειξης αυτών των αξιών µέσα  από τη σχολική 

ύλη του Μαθήµατος της Ιστορίας της Δ΄ Δηµοτικού. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι µετά το 

συγκεκριµένο πρόγραµµα επιµόρφωσης  οι µαθητές προβληµατίστηκαν για τις αξίες της 

δικαιοσύνης, της ελευθερίας και της δηµοκρατίας στις διδακτικές τους πρακτικές και 

οδηγήθηκαν σε διάλογο για την επεξεργασία των αξιών αυτών. 

Στο διεθνή χώρο υπάρχει µια πιο οργανωµένη ερευνητική προσπάθεια προς την 

κατεύθυνση του µετασχηµατισµού της τραυµατικής µνήµης  µέσα από το Μάθηµα της 

Ιστορίας µε στόχο την κατανόηση της ετερότητας και την καλλιέργεια δηµοκρατικής 

ιστορικής συνείδησης (Metro, 2013: 145-168· Nets-Zehngut & Bar-Tal, 2014: 70). Έχουν, 

επίσης, διενεργηθεί έρευνες, που αναδεικνύουν τη σχέση της συλλογικής µνήµης των µαθητών 
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σε συνάρτηση µε τον τρόπο διδασκαλίας και το περιεχόµενο των σχολικών εγχειριδίων της 

Ιστορίας. Επιχειρούν να ερευνήσουν την επίδραση που έχουν εκπαιδευτικές παρεµβάσεις σε 

µεικτά  µέλη οµάδων (εθνικών, εθνοτικών, θρησκευτικών), οι οποίες έχουν αντιπαλότητα, µε 

βάση ιστορικά γεγονότα του παρελθόντος έτσι όπως έχουν αποτυπωθεί στη συλλογική τους 

µνήµη. Οι µελέτες αυτές επικεντρώνονται στο να διερευνήσουν τις συνθήκες και να 

διαπιστώσουν το αν η διδασκαλία της Ιστορίας - µε βάση κυρίως την αρχή της 

πολυπροοπτικότητας – δύναται να µετασχηµατίσει τον τρόπο που έχουν διαµορφωθεί  οι 

στάσεις και οι συµπεριφορές των µαθητών µε βάση την τραυµατική συλλογική µνήµη (Nets-

Zehngut, 2014: 67-71· Metro, 2013: 145-148· Pingel, 2008: 181-197· Bar-On & Adwan,  

2006· Freedman & Ball, 2003). Μελετούν πως το περιεχόµενο της Ιστορίας µε µια 

διαπολιτισµική προσέγγιση αλλά και η διδασκαλία του Μαθήµατος της Ιστορίας σε µεικτές 

οµάδες µαθητών ή εκπαιδευτικών µπορούν να επιδράσουν στη διαπραγµάτευση του 

τραυµατικού γεγονότος και τελικά στο µετασχηµατισµό της τραυµατικής µνήµης. Αυτή η 

ερευνητική προσπάθεια είναι µεν νέα ακόµα στη διεθνή ερευνητική σκηνή, ωστόσο υπάρχουν 

προσπάθειες προς αυτήν την κατεύθυνση που έχουν υλοποιηθεί είτε από µεµονωµένους 

ερευνητές είτε από ερευνητικές οµάδες στο πλαίσιο κάποιου ερευνητικού φορέα. Οι 

περισσότερες προσπάθειες έχουν γίνει µε στόχο τη µελέτη της διαµάχης ανάµεσα στους 

Ισραηλινούς και τους Παλαιστινίους, έχοντας οι περισσότερες θετικά αποτελέσµατα  (Metro, 

2013· Popovska, 2012: 51-64· Firer, 1998: 195-208· Al-Haj, 2005: 47-71· Nets – Zehnut & 

Bar – Tal, 2014: 67-91· Porat, 2004b: 963-996 & 2006: 251-271· Adwan & Bar-on, 2004: 513-

521).  

Υπολογίζοντας την έλλειψη ερευνών στον Ελληνικό χώρο προς την κατεύθυνση αυτή 

σχεδιάστηκε και εφαρµόστηκε η έρευνα που διενεργήθηκε στο πλαίσιο της ανά χείρας 

διδακτορικής διατριβής. Προτάθηκε και εφαρµόστηκε ένα ολοκληρωµένο πρόγραµµα για 

µαθητές της Δ΄ Δηµοτικού στην τρίτη ενότητα του σχολικού εγχειριδίου Ιστορίας6.Το 

περιεχόµενο προσεγγίστηκε µε βάση τους προσανατολισµούς της Νέας Διδακτικής της  

Ιστορίας και ως βασικό µέσο διδασκαλίας χρησιµοποιήθηκαν τεχνικές θεάτρου και δράµατος 

                                                
6 Στην έρευνα που διενεργήθηκε στο πλαίσιο της διδακτορικής διατριβής συνυπολογίστηκαν όχι µόνο το 
περιεχόµενο της Ιστορίας αλλά και η εκπαιδευτική πράξη, ο µαθητής, το µαθησιακό περιβάλλον και τέλος η 
αξιολόγηση. Το πρόγραµµα σχεδιάστηκε µε βάση το θεωρητικό µοντέλο των R. Wolker & M. Horsley (2005) 
µε την προσθήκη του παράγοντα αξιολόγηση σύµφωνα µε τον J. D. Novak (1998) ακολουθώντας την έρευνα 
της Α. Κουλουµπαρίτση (Κουλουµπαρίτση et al., 2015). Η εκπαιδευτική παρέµβαση αποτέλεσε συνδυασµό 
περιεχοµένου, εκπαιδευτικής διαδικασίας και µαθησιακού περιβάλλοντος στο πλαίσιο του οποίου 
συνυπολογίστηκαν οι απόψεις των εκπαιδευτικών. 
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στην εκπαίδευση, λαµβάνοντας υπόψη την ανάγκη σύνδεσης του Μαθήµατος µε την 

καλλιέργεια διαπολιτισµικών δεξιοτήτων των µαθητών.  

Το βασικό κοινό στο οποίο απευθύνεται η διδακτορική διατριβή είναι: α) εκπαιδευτικοί 

οι οποίοι θα µπορούσαν να στραφούν σε εφαρµογή ανάλογων προσεγγίσεων και σε χρήση 

ιδιαίτερων µέσων διδασκαλίας για την προσέγγιση της σχολική ύλης της Ιστορίας, β) 

ερευνητές οι οποίοι µπορούν να εξελίξουν την έρευνα στο πεδίο αυτό µε βάση τις 

αναδειχθείσες ανάγκες για µελλοντική έρευνα, γ) όσοι εµπλέκονται στο σχεδιασµό 

αναλυτικών προγραµµάτων και σχολικών εγχειριδίων Ιστορίας µε στόχο  να ενταχθούν τα 

αποτελέσµατα στο πλαίσιο της Τυπικής Εκπαίδευσης.  

 

ΙΙ. Σκοπός και προβληµατική της έρευνας 

Ο σκοπός της έρευνας, που διενεργήθηκε στο πλαίσιο της διδακτορικής διατριβής, ήταν η 

σύγκριση των διαπολιτισµικών δεξιοτήτων των µαθητών 11 τµηµάτων Δ΄  Δηµοτικού  στους 

οποίους εφαρµόστηκε µία δεκάωρη εκπαιδευτική παρέµβαση στο Μάθηµα της Ιστορίας, σε 

σχέση µε τις διαπολιτισµικές δεξιότητες των µαθητών 13 τµηµάτων στους οποίους δεν 

εφαρµόστηκε. Τα τµήµατα ανήκαν σε σχολεία της Ανατολικής και Δυτικής Αττικής. Στην 

εκπαιδευτική παρέµβαση το περιεχόµενο των κεφαλαίων 20-27 του σχολικού εγχειριδίου 

Ιστορίας της Δ΄ Δηµοτικού προσεγγίστηκε µε βάση τις κατευθύνσεις της Νέας Διδακτικής της  

Ιστορίας, που είναι οι εξής: πολυπρισµατική προσέγγιση, πολυτροπική προσέγγιση, διαλογική 

προσέγγιση συγκρουσιακών θεµάτων, έµφαση στην κοινωνική ιστορία. Το βασικό µέσο 

διδασκαλίας, που χρησιµοποιήθηκε, ήταν η εφαρµογή τεχνικών θεάτρου και δράµατος στην 

εκπαίδευση. Μετρήθηκαν οι στάσεις των µαθητών απέναντι στο εθνοπολιτισµικά 

διαφορετικό, η στάση απέναντι στον πόλεµο, η εν γένει στάση τους στο Μάθηµα της Ιστορίας, 

ο τρόπος αντίληψης της ιστορικής συνείδησης και οι φιλίες Ελλήνων και ξένων µαθητών µέσα 

στη τάξη.  

Οι ερευνητικές υποθέσεις είναι οι παρακάτω: 

α) οι µαθητές που θα παρακολουθήσουν τη δεκάωρη παρέµβαση, που σχεδιάστηκε µε βάση 

την τρίτη ενότητα του σχολικού εγχειριδίου Ιστορίας Δ΄ Δηµοτικού, θα αναπτύξουν 

θετικότερες στάσεις απέναντι στο εθνοπολιτισµικά διαφορετικό σε σχέση µε τους µαθητές 

που δεν θα παρακολουθήσουν την παρέµβαση. 

β) οι µαθητές που θα παρακολουθήσουν τη δεκάωρη παρέµβαση, που σχεδιάστηκε µε βάση 

την τρίτη ενότητα του σχολικού εγχειριδίου Ιστορίας Δ΄ Δηµοτικού, θα αναπτύξουν 
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αρνητικότερες στάσεις απέναντι στο φαινόµενο του πολέµου σε σχέση µε τους µαθητές που 

δεν θα παρακολουθήσουν την παρέµβαση. 

γ) οι µαθητές που θα παρακολουθήσουν τη δεκάωρη παρέµβαση, που σχεδιάστηκε µε βάση 

την τρίτη ενότητα του σχολικού εγχειριδίου Ιστορίας Δ΄ Δηµοτικού, θα αναπτύξουν 

θετικότερες στάσεις απέναντι στο Μάθηµα της Ιστορίας σε σχέση µε τους µαθητές που δεν 

θα παρακολουθήσουν την παρέµβαση. 

δ) οι Έλληνες και οι ξένοι µαθητές που θα παρακολουθήσουν τη δεκάωρη παρέµβαση, που 

σχεδιάστηκε µε βάση την τρίτη ενότητα του σχολικού εγχειριδίου Ιστορίας Δ΄ Δηµοτικού, 

θα αναπτύξουν περισσότερες φιλίες ανάµεσά τους σε σχέση µε τους µαθητές που δεν θα 

παρακολουθήσουν την παρέµβαση. 

ε)  οι µαθητές που θα παρακολουθήσουν τη δεκάωρη παρέµβαση, που σχεδιάστηκε µε βάση 

την τρίτη ενότητα του σχολικού εγχειριδίου Ιστορίας Δ΄ Δηµοτικού, θα διαµορφώσουν µία 

λιγότερο γεγονοτολογική, τελολογική και Ελληνοκεντρική ιστορική συνείδηση 

καλλιεργώντας την προς µία διαπολιτισµική κατεύθυνση, σε σχέση µε τους µαθητές που 

δεν θα παρακολουθήσουν την παρέµβαση. 

στ) Οι µαθητές του τµήµατος Δ1 του 3ου Δηµοτικού Σχολείου Χαλανδρίου, που θα 

παρακολουθήσουν επιπλέον 12 ώρες παρέµβασης θα έχουν θετικότερα αποτελέσµατα στις 

µετρήσιµες εξαρτηµένες µεταβλητές σε σχέση µε τις τάξεις της οµάδας πειράµατος που 

δεν θα παρακολουθήσουν τις επιπλέον 12 ώρες παρέµβασης.  

 

IΙΙ. Περίληψη ερευνητικής διαδικασίας και εκπαιδευτικής παρέµβασης 

Με βάση: α) το κεντρικό ερευνητικό πρόβληµα, β) το ερευνητικό κενό και γ) το σκοπό της 

έρευνας επιλέχτηκε πειραµατικός σχεδιασµός για να επιβεβαιωθούν ή να απορριφθούν οι 

ερευνητικές υποθέσεις. Ο τύπος της πειραµατικής έρευνας επιλέχτηκε διότι επιτρέπει τη 

διερεύνηση των σχέσεων αιτιότητας ανάµεσα σε µεταβλητές όσο και την πρόβλεψη της 

επίδρασης µιας µεταβλητής, που χειρίζεται ο ερευνητής, αποτελώντας κατάλληλη επιλογή για 

τη διερεύνηση της αποτελεσµατικότητας νέων εκπαιδευτικών παρεµβάσεων (Slavin, 2002: 18; 

Καραγεώργος, 2002: 223· Ίσαρη & Πουρκός, 2015: 11-14· Πούρκος, 2010β· Creswell, 2007). 

Λαµβάνοντας υπόψη τόσο τους πρακτικούς περιορισµούς της έρευνας όσο και την ανάγκη για 

αξιοπιστία και εγκυρότητα (εσωτερική-εξωτερική) της έρευνας διενεργήθηκε οιονεί 

πειραµατική έρευνα, µε οµάδα ελέγχου, και τεστ πριν και µετά την παρέµβαση. Το βασικό 

ερευνητικό εργαλείο, που χρησιµοποιήθηκε για την αξιολόγηση των αποτελεσµάτων ήταν τα 
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ερωτηµατολόγια, ενώ χρησιµοποιήθηκαν επικουρικά και ποιοτικοί τρόποι αξιολόγησης, όπως 

τήρηση ηµερολογίου, µη δοµηµένη οµαδική συνέντευξη και φάκελος µαθητή. Για το 

σχεδιασµό των εργαλείων ακολουθήθηκαν οι αρχές της αξιοπιστίας και της εγκυρότητας. 

Υποκείµενο της έρευνας, µπορούσε να είναι κάθε µαθητής της Δ΄ Δηµοτικού, ηλικίας 9-10 

ετών,  αγόρι ή κορίτσι, του οποίου ο ένας ή και οι δύο γονείς κατάγονται από Ελλάδα ή από 

άλλη χώρα, που έχει ή δεν έχει γεννηθεί στην Ελλάδα,  σχολείων που ανήκουν στις διευθύνσεις 

Αττικής και Πειραιά Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης  και οι τάξεις τους συγκεντρώνουν ποσοστό 

ξένων µαθητών 13% έως 91%. 

Εφαρµόζοντας τυχαία δειγµατοληψία κατά συστάδες επιλέχτηκαν 24 τµήµατα 14 

σχολείων από την Α΄ και Β΄ Περιφέρεια Αθηνών. Το σύνολο των µαθητών ήταν 328 εκ των 

οποίων το 65% ήταν Έλληνες µαθητές ενώ το 35% ήταν µαθητές των οποίων ο ένας ή και οι 

δύο γονείς  ήταν από άλλη χώρα. Στην οµάδα ελέγχου συµµετείχαν 159 µαθητές από 13 

σχολικές τάξεις και στην οµάδα πειράµατος 169 µαθητές από 11 σχολικές τάξεις. Τη σχολική 

περίοδο 2013-2014 διενεργήθηκε προέρευνα σε 61 µαθητές του 5ου και του 6ου Δηµοτικού 

Σχολείου Ζωγράφου και σε 13 µαθητές του 133ου Δηµοτικού Σχολείου Κυψέλης µε στόχο τη 

στάθµιση των ερωτηµατολογίων και τη δοκιµαστική εφαρµογή της εκπαιδευτικής 

παρέµβασης.  

Την περίοδο 2014-2015 µετά τη χορήγηση σχετικής άδειας από το Υπουργείο Παιδείας 

Έρευνας και Θρησκευµάτων και τη γραπτή συγκατάθεση γονέων, εκπαιδευτικών και 

διευθυντών, πραγµατοποιήθηκε η πειραµατική παρέµβαση. Από τον Ιανουάριο του 2015 

εφαρµόστηκε από τον ερευνητή στις οµάδες πειράµατος εκπαιδευτική παρέµβαση στα 

Κεφάλαια 20-27 της τρίτης ενότητας του σχολικού εγχειριδίου Ιστορίας της Δ΄ Δηµοτικού µε 

τίτλο Κλασσικά Χρόνια. Η εκπαιδευτική παρέµβαση χωρίστηκε σε πέντε ενότητες και η κάθε 

µία αντιστοιχούσε σε µία δίωρη συνάντηση µε τους µαθητές. Στις οµάδες ελέγχου 

εφαρµόστηκε η διδασκαλία στις ίδιες ενότητες µε βάση τις οδηγίες των αναλυτικών 

προγραµµάτων, του εγχειριδίου του εκπαιδευτικού και του σχολικού εγχειρίδιου τόσο ως προς 

τον τρόπο προσέγγισης του περιεχοµένου όσο και ως προς τα µέσα διδασκαλίας. Θα πρέπει να 

αναφερθεί ότι στο Δ1 του 3ου Δηµοτικού Σχολείου Χαλανδρίου εφαρµόστηκαν έξι δίωρες 

επιπλέον συναντήσεις κατά τη διάρκεια των οποίων προετοιµάστηκε και πραγµατοποιήθηκε 

επίσκεψη στον Αρχαιολογικό χώρο και το Μουσείο του Κεραµεικού καθώς και παράσταση, 

που παρουσιάστηκε στους γονείς καις τους µαθητές των υπόλοιπων τάξεων. Οι επιπλέον αυτές 

ώρες παρέµβασης είχαν ως στόχο τη διαπίστωση συσχέτισης της έντασης παρέµβασης µε τα 

αποτελέσµατα. Μετά τη διενέργεια της παρέµβασης εξάχθηκαν τα αποτελέσµατα µέσω 
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στατιστικής επεξεργασίας, διαµορφώθηκαν προτάσεις για µεταγενέστερες έρευνες καθώς και 

προτάσεις για την εκπαιδευτική πρακτική του Μαθήµατος της Ιστορίας µε βάση τα 

συµπεράσµατα της ερευνητικής διαδικασίας. 

Η εκπαιδευτική παρέµβαση βασίστηκε στη σύνδεση του τρόπου προσέγγισης 

περιεχοµένου και µέσων διδασκαλίας της Ιστορίας µε την καλλιέργεια διαπολιτισµικών 

δεξιοτήτων στους µαθητές. Ο σχεδιασµός της εκπαιδευτικής παρέµβασης βασίστηκε στον 

τρόπο σχεδιασµού αναλυτικών προγραµµάτων7 και βασίζονται στην εννοιοκεντρική 

προσέγγιση (Ματσαγγούρας, 2002). Αρχικά καθορίστηκαν οι γνωστικοί και οι 

κοινωνικοσυναισθηµατικοί στόχοι της εκπαιδευτικής παρέµβασης. Στη συνέχεια καθορίστηκε 

το εννοιολογικό πλαίσιο και ο τρόπος προσέγγισης  των συγκεκριµένων  ιστορικών εννοιών 

(ετερότητα, χώρος, χρόνος) όπως η πολυτροποική-πολυπρισµατική προσέγγιση, η διαλογική 

προσέγγιση συγκρουσιακών ιστορικών γεγονότων, η έµφαση στην κοινωνική ιστορία και όχι 

µόνο στην πολιτική-πολεµική ιστορία, έµφαση στην οικογενειακή ιστορία, σύνδεση του 

εθνικού µε το τοπικό και το παγκόσµιο. Πραγµατοποιήθηκε ανάλυση περιεχοµένου στα 

Κεφάλαια 20-27 µε στόχο να εξαχθούν συµπεράσµατα για τον τρόπο που προσεγγίζει το 

σχολικό εγχειρίδιο Ιστορίας της Δ΄ Δηµοτικού τους εννοιολογικούς άξονες, στους οποίους 

βασίστηκε η παρέµβαση, ώστε να βρεθούν τα σηµεία που θα πρέπει να αλλάξουν στον τρόπο 

προσέγγισης τους,  βάσει του τρόπου προσέγγισης ιστορικών εννοιών που προτείνεται στην 

ανά χείρας διδακτορική διατριβή. Μετά από αυτήν τη διαδικασία αντιστοιχήθηκαν τα ιστορικά 

γεγονότα στον τρόπο προσέγγισης των εννοιών καθορίζοντας το περιεχόµενο της 

εκπαιδευτικής παρέµβασης. Ορίστηκε ο τρόπος διδασκαλίας του περιεχοµένου της 

παρέµβασης µε βάση τεχνικές θεάτρου / δράµατος. Το περιεχόµενο προσεγγίσθηκε µε βάση 

το διαδραστικό δράµα8, που συνιστά µορφή δράµατος όπου ο δάσκαλος κατασκευάζει έναν 

ιστορικό χαρακτήρα, µε τον οποίο οι µαθητές θα πρέπει να διαδράσουν, να παίξουν, να 

ανακαλύψουν, να µάθουν, να περιπλανηθούν στο φανταστικό αυτό ταξίδι. Δηµιουργήθηκε ένα 

                                                
7 Για το θεωρητικό υπόβαθρο µε βάση το οποίο  καθορίζονται τα αναλυτικά προγράµµατα στην ανά χείρας 
διδιακτορική διατιρβή ο αναγνώστης παραπέµπεται στο παράρτηµα 1. 

8 Speer, D. (n.d.). Developing Effective use of presentational drama as a tool for teaching the history/social 
science curriculum in public schools [ηλεκτρονική έκδοση]. San Luis Obispo, CA: California Polytechnic State 
University. Διαθέσιµο στο : www.calpoly.edu/echin/ed 589/stdmodell/speerpart.htm (Τελευταία 
θέαση:29.09.2019). 
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κεντρικό σενάριο µε πρωταγωνίστρια τη Μύρτιδα. Τέλος, ορίστηκαν οι τρόποι αξιολόγησης 

της εκπαιδευτικής παρέµβασης. 

 

ΙV. Σύνοψη Κεφαλαίων 

 Η διδακτορική διατριβή είναι οργανωµένη σε δύο µεγάλα µέρη. Το πρώτο µέρος είναι το 

θεωρητικό, στο οποίο τεκµηριώνεται βιβλιογραφικά το ερευνητικό πρόβληµα το ερευνητικό 

κενό και η πρόταση για την προσέγγιση περιεχοµένου και µέσω διδασκαλίας της Ιστορίας µε 

στόχο τη σύνδεση του εν λόγω Μαθήµατος µε τη διαπολιτισµική εκπαίδευση. Το δεύτερο 

µέρος είναι το ερευνητικό, το οποίο εστιάζει στην πειραµατική έρευνα που εφαρµόστηκε για 

την επιβεβαίωση ή την απόρριψη των ερευνητικών υποθέσεων. Το θεωρητικό µέρος 

αποτελείται από εφτά Κεφάλαια τα οποία είναι οργανωµένα σε δύο βασικές κατευθύνσεις. 

Στην πρώτη κατεύθυνση (Κεφάλαια 1-4) χαρτογραφείται το ερευνητικό πρόβληµα, όπως 

προκύπτει από το περιεχόµενο των σχολικών εγχειριδίων Ιστορίας Πρωτοβάθµιας 

Εκπαίδευσης, από το προφίλ της ιστορικής συνείδησης των µαθητών και των εκπαιδευτικών 

και από την πολυπολιτισµική σύνθεση των σχολικών τάξεων, απαντώντας στην ερώτηση γιατί 

υφίσταται πρόβληµα σύνδεσης του Μαθήµατος της Ιστορίας, µε τη διαπολιτισµική 

εκπαίδευση των µαθητών. Στη δεύτερη κατεύθυνση (Κεφάλαια 5-7) αναπτύσσεται µια 

πρόταση προσέγγισης του περιεχοµένου καθώς και των µέσων διδασκαλίας ώστε να 

ανταποκριθεί η σχολική Ιστορία στις πολυπολιτισµικές συνθήκες στην Ελλάδα του 2019. Σε 

αυτήν τη θεωρητική κατεύθυνση, όπως αναλύεται στα Κεφάλαια 5-7, έχει στηριχτεί και η 

εκπαιδευτική παρέµβαση που εφαρµόστηκε στα πλαίσια  της ανά χείρας διδακτορικής 

διατριβής.     

Στην κατηγορία της χαρτογράφησης του ερευνητικού προβλήµατος ανήκουν τα 

παρακάτω Κεφάλαια: α) το Πρώτο Κεφάλαιο αναλύει τον τρόπο παρουσίασης των εννοιών 

του ιστορικού χώρου - χρόνου  και της ετερότητας στα αναλυτικά προγράµµατα και τα σχολικά 

εγχειρίδια Ιστορίας της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης (Δ, Ε, ΣΤ΄ τάξη του Δηµοτικού), που 

έχουν χρησιµοποιηθεί στην Ελλάδα από το 1985 µέχρι και τη σύγχρονη εποχή. Οι έννοιες 

αυτές διαδραµατίζουν κυρίαρχο ρόλο στον προσδιορισµό περιεχοµένου της εκπαιδευτικής 

παρέµβασης. Το Κεφάλαιο αυτό αποτελείται από τέσσερα Υποκεφάλαια. Το πρώτο 

υποκεφάλαιο αναλύει την εξέλιξη της έρευνας των σχολικών εγχειριδίων σε Διεθνή και  

Ελληνικό χώρο και τα τρία υποκεφάλαια εστιάζουν σε καθεµία από τις έννοιες αυτές 

ξεχωριστά, β) το Δεύτερο Κεφάλαιο αναλύει έρευνες που σκιαγραφούν το προφίλ ιστορικής 
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συνείδησης στον ελληνικό χώρο των µαθητές και των εκπαιδευτικών. Αναφέρονται έρευνες 

που συγκρίνουν τα νοητικά σχήµατα µαθητών και εκπαιδευτικών σε διεθνές επίπεδοσε σχέση 

µε την Ελλάδα. Το βασικό ερώτηµα είναι αν η ιστορική συνείδηση των εκπαιδευτικών και των 

µαθητών ανταποκρίνεται στις σύγχρονες πολυπολιτισµικές συνθήκες, γ) το Τρίτο Κεφάλαιο 

σκιαγραφεί το πολυπολιτισµικό προφίλ των σχολικών τάξεων θέτοντας ως προβληµατισµό τις 

ανάγκες που δηµιουργούνται και πως µπορεί να ανταποκριθεί σε αυτές το Μάθηµα της 

Ιστορίας στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση, δ) το Τέταρτο Κεφάλαιο σκιαγραφεί τον τρόπο 

διδασκαλία της Ιστορίας όπως εφαρµόζεται στην πράξη εστιάζοντας σε θέµατα όπως ο τρόπος 

χρήσης του σχολικού εγχειριδίου, οι ώρες διδασκαλίας, ο ρόλος του εκπαιδευτικού και τα µέσα 

διδασκαλίας. 

Στην κατεύθυνση της πρότασης προσέγγισης του περιεχοµένου και των µέσω 

διδασκαλίας της Ιστορίας µε στόχο τη σύνδεση του εν λόγω Μαθήµατος µε τη διαπολιτισµική 

εκπαίδευση των µαθητών, ανήκουν τα παρακάτω Κεφάλαια: α) το Πέµπτο Κεφάλαιο, που  

αναφέρεται στους τρόπους προσέγγισης των εννοιών του ιστορικού χώρου, του ιστορικού 

χρόνου και της ετερότητας µε βάση την Νέα Διδακτική της Ιστορίας και τις αρχές 

διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, αντιστοιχώντας την κάθε έννοια σε ένα υποκεφάλαιο, β) Το 

έκτο κεφάλαιο το οποίο αναφέρεται στα µοντέλα διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, στις έρευνες 

διαπολιτισµικής εκπαίδευσης στον διεθνή και ελληνικό χώρο που στοχεύουν στην αλλαγή των 

στάσεων των µαθητών απέναντι στο εθνοπολιτισµικά διαφορετικό και στις αιτίες ανάγκης 

υιοθέτησης διαπολιτισµικών αναλυτικών προγραµµάτων,  γ) το Έβδοµο Κεφάλαιο το οποίο 

αναφέρεται στους τρόπους που µπορεί να εφαρµοστεί χρήση τεχνικών θεάτρου και δράµατος 

στο µάθηµα της Ιστορίας µε στόχο τη διαπολιτισµική εκπαίδευση. Χωρίζεται σε τέσσερα 

Υποκεφάλαια. Το Πρώτο Υποκεφάλαιο εστιάζει στην ορολογία που συνδέεται µε το θέατρο 

και το δράµα στην εκπαίδευση, το Δεύτερο Υποκεφάλαιο αναφέρεται σε µια σύντοµη 

αναδροµή της χρήση του θεάτρου και του δράµατος στην εκπαίδευση σε Διεθνή και Ελληνικό 

χώρο, το Τρίτο Υποκεφάλαιο εστιάζει στη σύνδεση του θεάτρου και του δράµατος µε τη 

διδασκαλία της Ιστορίας και το Τέταρτο Υποκεφάλαιο αναλύει τους τρόπους διά των οποίων 

δύναται να συνδυαστεί η τεχνική του θεάτρου και του δράµατος µε τη διαπολιτισµική 

εκπαίδευση των µαθητών. 

Το ερευνητικό µέρος αποτελείται από τρία Κεφάλαια. Το Κεφάλαιο 8 αναλύει τη 

µεθοδολογία και τον σχεδιασµό της έρευνας, που διεξήχθη στο πλαίσιο υλοποίησης της ανά 

χείρας διατριβής.  Αποτελείται από πέντε Υποκεφάλαια. Το Πρώτο  Υποκεφάλαιο εξηγεί τους 

λόγους επιλογής του τύπου της πειραµατικής έρευνας. Το Δεύτερο Υποκεφάλαιο αναλύει τα 
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κριτήρια των συµµετεχόντων του δείγµατος της έρευνας. Το Τρίτο  Υποκεφάλαιο αναφέρεται 

στη διαδικασία της έρευνας και περιλαµβάνει τον καθορισµό των εξαρτηµένων µεταβλητών, 

την περιγραφή της επιλογής και του σχεδιασµού των ερευνητικών εργαλείων, τη 

δειγµατοληψία, την περιγραφή του δείγµατος, την πιλοτική έρευνα και τέλος την εφαρµογή 

της έρευνας. Το Τέταρτο Υποκεφάλαιο αναλύει τον τρόπο σχεδιασµού και το περιεχόµενο της 

εκπαιδευτικής παρέµβασης. Τέλος το Πέµπτο Υποκεφάλαιο εστιάζει στην επεξήγηση του 

τρόπου ανάλυσης των δεδοµένων. Το Κεφάλαιο 9 παρουσιάζει τα ευρήµατα  της στατιστικής 

ανάλυσης. Το Κεφάλαιο 10 περιλαµβάνει τη συνοπτική επισκόπηση και τη θεωρητική 

επεξήγηση των αποτελεσµάτων, τα ισχυρά σηµεία και τους περιορισµούς της έρευνας, τις 

προτάσεις για µελλοντική έρευνα καθώς και προτάσεις εκπαιδευτικής πρακτικής. Τέλος το 

Κεφάλαιο 11 αναλύει τα συµπεράσµατα της έρευνας. 

Θα πρέπει να αναφερθεί ότι στο τέλος της ανά χείρας διδακτορικής διατριβής υπάρχουν 

τα παρακάτω παραρτήµατα: α) Παράρτηµα 1: Γλωσσάρι Εννοιών Θεωρητικού µέρους, β) 

Παράρτηµα 2: Γλωσσάρι Εννοιών Πρακτικού Μέρους, γ) Παράρτηµα 3: Διαγράµµατα, 

Πίνακες και Ερευνητικά Εργαλεία (Κεφάλαιο 8.3 Διαδικασία Έρευνας), δ) Παράρτηµα 4: 

Εικόνες και Πίνακες (Κεφάλαιο 8.4 περιγραφή παρεµβατικού περιεχοµένου), ε) Παράρτηµα 5 

: Εικόνές και Διαγράµµατα (Κεφάλαιο 9.2 : Αποτελέσµατα Ποιοτικής έρευνας). 
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Θεωρητικό Μέρος 

Εισαγωγή Θεωρητικού Μέρους – Λόγοι που σκιαγραφούν τη δηµιουργία του 
εθνοκεντρικού προφίλ του Μαθήµατος της Ιστορίας 

Κεφάλαιο 1 

Τρόπος παρουσίασης ιστορικών εννοιών στα σχολικά εγχειρίδια. Είναι 
εθνοκεντρικός ο  τρόπος προσέγγισης; 

Εισαγωγή 

Στην ανά χείρας διδακτορική διατριβή επιδιώκεται να διαπιστωθεί αν σχετίζεται η σηµαντική 

µεταβλητή του περιεχοµένου των σχολικών εγχειριδίων Ιστορίας τόσο µε τη διαµόρφωση των 

διαφυλετικών στάσεων των µαθητών όσο και µε τη διαµόρφωση ιστορικής τους συνείδησης. 

Συγκεκριµένα η εκπαιδευτική παρέµβαση, που εφαρµόστηκε από τον ερευνητή-εµψυχωτή 

στους µαθητές του δείγµατος της διδακτορικής διατριβής στηρίχθηκε σε τρείς βασικές έννοιες: 

α) ιστορική ετερότητα, β) ιστορικός χρόνος και γ) ιστορικός χώρος. Βασικός στόχος του 

παρόντος Κεφαλαίου είναι σε πρώτο χρόνο να προσδιοριστούν οι τρεις προαναφερθείσες 

έννοιες, όπως προσεγγίστηκαν στην Ιστοριογραφία και τη Διδακτική της Ιστορίας και σε 

δεύτερο χρόνο ο τρόπος παρουσίασης των εν λόγω εννοιών στα αναλυτικά προγράµµατα και 

τα σχολικά εγχειρίδια Ιστορίας της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης, που χρησιµοποιούνται στην 

Ελλάδα από το 1985 µέχρι και σήµερα. Για να αναπτυχθούν τα παραπάνω, το παρόν Κεφάλαιο 

διαιρέθηκε σε τέσσερα  υποκεφάλαια. Τρία υποκεφάλαια που αφιερώνονται ξεχωριστά σε 

κάθε µία από τις έννοιες της ιστορικής ετερότητας, του ιστορικού χώρου και του ιστορικού 

χρόνου και ένα υποκεφάλαιο στις εξελίξεις της επιστηµονικής έρευνας επί των σχολικών 

εγχειριδίων στον ελληνικό και διεθνή χώρο.  

Συγκεκριµένα θεωρήθηκε εξαιρετικά σηµαντική η ανάλυση του περιεχοµένου του 

σχολικού εγχειριδίου Ιστορίας. Σηµαντικό, επίσης, στοιχείο που αναλύεται και συνάδει µε τον 

ερευνητικό σχεδιασµό της ανά χείρας διατριβής είναι η διαµόρφωση των στάσεων απέναντι 

στο εθνοπολιτισµικό διαφορετικό αλλά και της ιστορικής συνείδησης των µαθητών. Επί του 

εν λόγω ζητήµατος διαπιστώθηκε πως στην Ευρώπη και την Αµερική η πανεπιστηµιακή 

κοινότητα ασχολήθηκε ενεργά µε τον εντοπισµό και την απάλειψη από τα σχολικά εγχειρίδια 

των εικόνων του εχθρού ήδη από τον Α΄ ΠΠ. Στην περίπτωση της Ελλάδας υπήρξε - σε σχέση 

µε τη διεθνή έρευνα για τον τρόπο προσέγγισης της ετερότητας στο Μάθηµα της Ιστορίας και 

για τον τρόπο που την αντιλαµβάνονται οι µαθητές - καθυστέρηση τόσο στον ερευνητικό 
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τοµέα όσο και στα σχολικά εγχειρίδια και τα αναλυτικά προγράµµατα. Στην Ελλάδα, λοιπόν, 

εµφανίζονται τη δεκαετία του ’80 οι πρώτες αναλύσεις περιεχοµένου για τον τρόπο που 

παρουσιάζεται ο άλλος στα σχολικά εγχειρίδια ενώ από τη δεκαετία του ΄90 ακολουθείται 

σταδιακά η κατεύθυνση της διεθνούς έρευνας µε στόχο την έρευνα του τρόπου εσωτερίκευσης 

της ετερότητας από τους µαθητές. 

Εκ της βιβλιογραφικής έρευνας που διενεργήθηκε στο πλαίσιο της διδακτορικής 

διατριβής κατέστη σαφές πως υστερεί η Ελλάδα σε έρευνες περί του τρόπου επηρεασµού της 

ιστορικής συνείδησης και της συλλογικής µνήµης των µαθητών από το περιεχόµενο του 

σχολικού εγχειρίδιου. Στο διεθνή χώρο και σύµφωνα µε τις εξελίξεις στην Ιστοριογραφία και 

τη Διδακτική της Ιστορίας εξετάστηκε η συσχέτιση: α) της διαµόρφωσης ιστορικής 

συνείδησης, β) της διαµόρφωσης της συλλογικής µνήµης και τέλος,  γ) των στάσεων απέναντι 

στον άλλο επί τη βάσει της πολυπροοπτικότητας και της προσέγγισης των ιστορικών 

γεγονότων από διαφορετικές γωνίες. Οι έρευνες αυτές συνδυάζονται µε τη µέθοδο της 

οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας σε µεικτές οµάδες εκπαιδευτικών ή µαθητών. Αυτές οι 

οµάδες είναι συγκρουσιακές και φέρουν τραυµατικές µνήµες του ιστορικού παρελθόντος που 

εξετάζονται επί τη βάσει τόσο του περιεχοµένου όσο και του τρόπου προσέγγισης των 

ιστορικών γεγονότων. Για παράδειγµα, οι πιο πολλές έρευνες προς αυτή την κατεύθυνση 

διενεργήθηκαν σε µεικτές οµάδες Ισραηλινών και Παλαιστίνιων µαθητών και εκπαιδευτικών.  

Όπως σηµειώθηκε και στην Εισαγωγή της ανά χείρας διατριβής πέρα από το περιεχόµενο 

του σχολικού εγχειριδίου Ιστορίας για τη διαµόρφωση των στάσεων απέναντι στο 

εθνοπολιτισµικά διαφορετκό και της ιστορικής συνείδησης των µαθητών διαδραµατίζουν 

σηµαντικό ρόλο: α) το κοινωνικοοικονοµικό προφίλ της οικογένειάς τους, β) οι πληροφορίες 

µε βάση τη δηµόσια ιστορία πέρα από την τυπική εκπαίδευση, γ) ο τρόπος συναναστροφής µε 

τους συνοµήλικους, δ) τα κρυφά αναλυτικά προγράµµατα, ε) ο εκπαιδευτικός και τέλος στ) ο 

τρόπος διδασκαλίας. Με βάση αυτήν την παραδοχή, για τη δηµιουργία της παρέµβασης 

λήφθηκε υπόψη όχι µόνο το περιεχόµενο της Ιστορίας αλλά και η εκπαιδευτική πράξη, ο 

µαθητής, το µαθησιακό περιβάλλον καθώς και η αξιολόγηση. 

Συνεπώς είναι κατανοητό πως η υλοποίηση της παρέµβασης της ανά χείρας διατριβής 

έγινε µε τη χρήση ως θεωρητικού υπόβαθρου του µοντέλου των Wolker & Horsley (2005)  µε 

την προσθήκη του παράγοντα αξιολόγησης καθώς και εκείνων του Novak (1998) και της 

Κουλουµπαρίτση (Κουλουµπαρίτση κ.α., 2015). Κατά τη διάρκεια της παρέµβασης 

χρησιµοποιήθηκε, επίσης, ένας συνδυασµός περιεχοµένου, εκπαιδευτικής διαδικασίας και 

µαθησιακού περιβάλλοντος. Επίσης, συνυπολογίστηκε το προφίλ των µαθητών (µε έµφαση 
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στην καταγωγή και την ηλικία τους) και η διάταξη των θρανίων (που διαµορφώθηκε σε µορφή 

κύκλου). Ένεκα του πεπερασµένου χώρου µιας διατριβής ορισµένες µεταβλητές όπως το 

κοινωνικοοικονοµικό προφίλ των γονέων και η απόδοση των µαθητών δεν κατάφεραν να 

αναλυθούν και θα ήταν γόνιµο να αποτελέσουν πεδίο µελλοντικής διερεύνησης. Ο 

µελλοντικός ερευνητής θα µπορούσε κάλλιστα να εστιάσει και στην πρόταση του Κ. Μπίκου 

(2016:91) περί διεξαγωγής έρευνας σε ένα ζεύγος τάξεων όπου στη µια η παρεµβατική 

µέθοδος θα είναι µόνο ανάγνωση ενώ στην άλλη θα υπάρχει ένας συνδυασµός ανάγνωσης µε 

λοιπές εκπαιδευτικές πρακτικές, όπως για παράδειγµα η χρήση του θεάτρου. 

Εν συνεχεία θα επιχειρηθεί να προσδιοριστούν: α) οι έννοιες της ιστορικής ετερότητας, 

του ιστορικού χώρου και του ιστορικού χρόνου µε βάση ρεύµατα όπως ο ιστορικισµός καθώς 

και β) ο εθνοποιητικός ρόλος της σχολικής Ιστορίας (που εκκίνησε µε αποκλειστικό στόχο τη 

δηµιουργία ενιαίας εθνικής ταυτότητας και µετεξελίχθηκε σταδιακά - αρχής γενοµένης από τις 

δεκαετίες του ΄60 και του ΄70 έως τη σύγχρονη εποχή – ένεκα εξωγενών κοινωνικοπολιτικών 

παραγόντων αλλά και ενδογενών πιέσεων από ακαδηµαϊκούς κλάδους). Έµφαση, επίσης, 

δόθηκε και στον τρόπο παρουσίασης της ιστορικής ετερότητας, του ιστορικού χρόνου και του 

ιστορικού χώρου στα αναλυτικά προγράµµατα και τα σχολικά εγχειρίδια Ιστορίας της 

Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης στην Ελλάδα από το 1985 µέχρι και σήµερα. Το πιο βασικό 

ερώτηµα είναι εάν ο τρόπος που προσεγγίζονται αυτές οι έννοιες ανταποκρίνεται στις 

πολυπολιτισµικές συνθήκες της Ελλάδος του 21ου αιώνα ή αν συνεχίζουν τα αναλυτικά 

προγράµµατα να υπηρετούν εθνοκεντρικούς στόχους, έστω και έµµεσα, οι οποίοι συµβαδίζουν 

µε τις ανάγκες του νεοσύστατου ελληνικού έθνους κράτους και όχι µε τους σύγχρονους 

προσανατολισµούς γενικά της εκπαίδευσης και ειδικά της σχολικής Ιστορίας.   

Για να απαντηθεί η παραπάνω ερώτηση εξετάσθηκαν τα σχολικά εγχειρίδια του 19879 

καθώς και εκείνα που κυκλοφόρησαν το 1996 και αποτελούν την αναθεωρηµένη έκδοση των 

σχολικών εγχειριδίων του 1987 µε βάση τα αναλυτικά προγράµµατα του 198510,  καθώς και 

                                                
9Συγκεκριµένα το 1987 κυκλοφόρησαν τα σχολικά εγχειρίδια της Γ΄, Δ΄ &Ε΄ Δηµοτικού ενώ το 1988 
κυκλοφόρησε το σχολικό εγχειρίδιο Ιστορίας της ΣΤ΄ Δηµοτικού. Τα συγκεκριµένα σχολικά εγχειρίδια είναι 
τα παρακάτω: Ακτύπης, Δ., Καΐλα, Μ., Κατσουλάκος, Θ., Παπαγρηγορίου, Γ. & Χωρεάνθης, Κ. (1987). Στα 
πολύ παλιά χρόνια: Ιστορία Γ΄ Δηµοτικού. Αθήνα: ΟΕΔΒ. Ακτύπης, Δ., Βελαλίδης,, Α., Κατσουλάκος, Θ. & 
Χωρεάνθης, Κ. (1987). Στα αρχαία χρόνια: Ιστορία Δ΄Δηµοτικού. Αθήνα: ΟΕΔΒ. Ασηµοµύτης, Β.,  Καΐλα, Μ., 
Νικολόπουλος, Ν. Α.,  Παπαγρηγορίου, Γ. & Σαλβαράς, Γ. (1987). Στα βυζαντινά χρόνια: Ιστορία Ε΄ Δηµοτικού. 
Αθήνα: ΟΕΔΒ. Ακτύπης, Δ., Βελαλίδης, Α. & Κατσουλάκος, Θ. (1988). Στα νεότερα χρόνια : Ιστορία ΣΤ΄ 
Δηµοτικού. Αθήνα: ΟΕΔΒ. 

10 Στον σχολιασµό των περιεχοµένων των σχολικών εγχειριδίων επιλέχτηκε να υπάρχει αναφορά και στα 
εγχειρίδια του 1996 (τα οποία αποτελούν αναθεωρηµένη εκδοχή εκείνων του 1987) αλλά και σε εκείνα του 
2006 (τα οποία δηµιουργήθηκαν µε βάση τα νέα αναλυτικά προγράµµατα του 2003) για να δηµιουργηθεί το 
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τα εγχειρίδια που κυκλοφόρησαν το 2006 και χρησιµοποιούνται µέχρι και σήµερα,  µε βάση 

το Διαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών του 2003. Όπου θεωρήθηκε 

απαραίτητο δόθηκαν παραδείγµατα από το εγχειρίδιο της ΣΤ΄ Δηµοτικού11, που αποσύρθηκε 

το 2006 καθώς και από παλιότερα εγχειρίδια όπως για παράδειγµα εκείνο της  Ιστορίας Β΄ 

Γυµνασίου, που γράφτηκε από τον Κ. Καλοκαιρινό, κυκλοφόρησε στις σχολικές αίθουσες το 

1965 και αποσύρθηκε δύο µήνες αργότερα12.  

Δεν αναφέρεται µόνο ο τρόπος που προσεγγίζονται οι έννοιες αυτές στο σχολικό 

εγχειρίδιο της Δ΄ Δηµοτικού αλλά και κάποια παραδείγµατα από τα σχολικά εγχειρίδια 

Ιστορίας των τάξεων της Γ΄, Ε΄ και ΣΤ΄ Δηµοτικού. Πέραν των σχολικών εγχειριδίων Ιστορίας 

που προαναφέρθηκαν αντικείµενο αναλυτικής εξέτασης της διδακτορικής διατριβής 

αποτέλεσαν ως προς τον τρόπο που προσεγγίζουν τις έννοιες της ιστορικής ετερότητας, του 

ιστορικού χώρου και του ιστορικού χρόνου τα εξής αναλυτικά προγράµµατα: α) του 1985, β) 

του 2003 µε βάση το Διαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών, γ) τα Νέα 

Προγράµµατα Σπουδών Υποχρεωτικής εκπαίδευσης του 2011 µε βάση την υλοποίηση της 

πράξης Νέο Σχολείο - Νέο πρόγραµµα Σπουδών στους άξονες προτεραιότητας 1, 2 & 3, δ) το 

Νέο Σχέδιο Προγραµµάτων Σπουδών για το Μάθηµα της Ιστορίας στην Υποχρεωτική 

Εκπαίδευση, το οποίο δηµοσιεύτηκε τον Μάρτιο του 2017 και τέλος ε) τα Νέα Προγράµµατα 

Σπουδών της Ιστορίας τα οποία δηµοσιεύτηκαν  εντός του Νοεµβρίου του 2018.  

                                                
αίσθηµα της συνέχειας. Στο πλαίσιο αυτό θα πρέπει να αναφερθεί πως το σχολικό εγχειρίδιο στο οποίο 
επικεντρώθηκε η παρέµβαση, που υλοποιήθηκε στο πλαίσιο της ανά χείρας διατριβής, είναι εκείνο της Ιστορίας 
Δ΄ Δηµοτικού του 1987 και έγινε προσπάθεια σύγκρισής του µε εκείνο του 1996.  

11 Ρεπούση, Μ. Ανδρεάδου, Χ. Πουταχίδης, Α. & Τσίβας, Α. (2006), Στα Νεότερα και Σύγχρονα Χρόνια. Ιστορία 
ΣΤ΄ Δηµοτικού. Αθήνα: ΟΕΔΒ. 

12 Το εγχειρίδιο της Β΄ Γυµνασίου Ιστορία Ρωµαϊκή και Μεσαιωνική, 146 π.Χ.-1453 µ.Χ κυκλοφόρησε το έτος 
1965 και µετά από δύο µήνες σχεδόν αποσύρθηκε γεγονός που το εισήγαγε στην κατηγορία των αποσυρθέντων 
σχολικών εγχειριδίων, όπως επισηµαίνει και ο Χ. Αθανασιάδης (2015:144-184). Το τελευταίο αυτό εγχειρίδιο 
παρά την εθνοκεντρική του αφήγηση από τον τίτλο και µόνο βγάζει το Βυζάντιο και αντικαθίσταται µε τα 
επίθετα Ρωµαϊκή, Μεσαιωνική τα οποία διασπάνε όπως γράφει ο Χ. Αθανασιάδης (2015:162) σύµφωνα µε 
τους πολέµιους του εγχειριδίου την ενότητα και την χρονική συνέχεια του ελληνισµού από την αρχαιότητα στο 
Βυζάντιο ενώνοντας την Βυζαντινή ιστορία ως συνέχεια της Ρωµαϊκής και όχι της ελληνικής. Η βασική 
διαµάχη εστιάζει στο ότι  διαφαινόταν για πρώτη φορά ότι η βυζαντινή αυτοκρατορία αποτελούσε συνέχεια 
της Ανατολικής Ρωµαϊκής αυτοκρατορίας και όχι του κλασσικού αρχαιοελληνικού παρελθόντος 
(Αθανασιάδης, 2015: 144-184). Με αυτόν τον τρόπο όµως,  όπως προκύπτει και από το κυρίως κείµενο του 
παρόντος κεφαλαίου, σπάει η αίσθηση συνέχειας του ελληνικού πολιτισµού από την Αρχαία Ελλάδα, στο 
Βυζάντιο και στο νεότερο ελληνικό κράτος.  Διακόπτεται από το Ρωµαϊκό πολιτισµό, µε αποτέλεσµα να µην 
φαίνεται το Βυζάντιο ως επίγονος του Ρωµαϊκού παρελθόντος που συνδέεται όµως µε την ελληνική γραµµή 
ιστορικής συνέχειας γεγονός το οποίο θα δικαιολογούσε τη θέση του Ελληνικού πολιτισµού  στον ανώτερο 
Δυτικοευρωπαϊκό πολιτισµό. 
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Η επιλογή της ανάλυσης των αναλυτικών προγραµµάτων από το 1985 και έπειτα 

προέκυψε από το γεγονός πως για πρώτη φορά παρατηρούνται σηµαντικές αλλαγές στη δοµή 

τους και αποκτούν στόχους και περιεχόµενα ικανούς να δηλώνουν µια καθαρή πρόθεση µη 

αποκλειστικής εστίασης στη φιλοπατρία αλλά επιδίωξης εµπέδωσης εν γένει της δηµοκρατίας 

και της ειρήνης (Μπούντα, 2009: 119-132· Βασιλείου, 2009). Αυτή ακριβώς η αλλαγή 

κατεύθυνσης (που αποτέλεσε και το σηµείο αναφοράς για τον ερευνητικό σχεδιασµό της 

παρέµβασης που υλοποιήθηκε στην ανά χείρας διατριβή) άρχισε να διαφαίνεται κατά τη 

δεκαετία του 1990 και συνέχισε µέχρι και στο Διαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων 

Σπουδών του 2003 αλλά και στα Νέα Προγράµµατα Σπουδών του 2011 και τέλος στο Νέο 

Σχέδιο Προγραµµάτων Σπουδών του Μαθήµατος της Ιστορίας Υποχρεωτικής Εκπαίδευσης 

του 2017 και στα νέα αναλυτικά προγράµµατα  του 2018. Σαφώς στην ανά χείρας διατριβή 

αναφορά γίνεται και σε αναλυτικά προγράµµατα και σχολικά εγχειρίδια προ του 1985 µε στόχο 

τη σύγκριση για να διαπιστωθεί κατά πόσο ενσωµατώθηκαν πλέον τα νέα ακαδηµαϊκά 

δεδοµένα, που ακολουθούν έστω και αργοπορηµένα τις διεθνείς εξελίξεις (Κουλουµπαρίτση 

et al., 2015: 22). 

Προτού ξεκινήσει η ανάπτυξη των εννοιών της ιστορικής ετερότητας, του ιστορικού 

χώρου και του ιστορικού χρόνου θεωρείται αναγκαία µια επιγραµµατική αναφορά στα 

αναλυτικά προγράµµατα του 1880 και 1881,όπου για πρώτη φορά το Μάθηµα της Ιστορίας 

παρουσιάζεται αυτόνοµο µέχρι και στα αναλυτικά προγράµµατα που ίσχυσαν την περίοδο του 

δικτατορικού καθεστώτος από το 1969-1974, στα οποία γίνεται φανερός ο φρονηµατικός 

ρόλος του Μαθήµατος της Ιστορίας µε στόχο τη δηµιουργία οµοιογενών πολιτών (Μπούντα, 

2009: 115-132· Αβδελά, 1998: 17-18, 19-20· Γιώτης, 2013: 72· Κουλούρη, 1988).  

Συγκεκριµένα το 1880 καταργήθηκε η αλληλοδιδακτική µέθοδος και εγκρίθηκε η 

εργασία του Πετρίδη (1881: 2-4) ως οδηγός για το Μάθηµα της Ιστορίας µε τίτλο: 

«Στοιχειώδεις πρακτικαί οδηγίαι περί διδασκαλίας των Μαθηµάτων εν τοις Δηµοτικοίς 

Σχολείοις». Βασικός στόχος της µελέτης Πετρίδη ήταν η ανάπτυξη εθνικού φρονήµατος 

(Κουλούρη, 1988: 22). Στο πρόγραµµα του 1881 επιδιώχθηκε ο εξελληνισµός της σχολικής 

Ιστορίας  µε την εισαγωγή του τρίσηµου σχήµατος του Κ. Παπαρρηγόπουλου στο οποίο για 

πρώτη φορά το Μάθηµα της Ιστορίας παρουσιάστηκε αυτόνοµο (Κουλούρη, 1988: 53-55· 

Σκοπετέα, 1988: 173 & 184· Mango, 1988: 140). Το 1894 συντάχθηκε το πρώτο αναλυτικό 

πρόγραµµα και το 1895 διακηρύχθηκε ο πρώτος διαγωνισµός συγγραφής εγχειριδίων Ιστορίας 

στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση, ώστε να συνδεθούν µε τη µετάδοση της ιστορικής γνώσης. 

Αυτόν το ρόλο µέχρι την εποχή εκείνη είχαν αναλάβει τα Αναγνωστικά, που ήταν τα µοναδικά 
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χρησιµοποιούµενα σχολικά εγχειρίδια. Πρέπει να σηµειωθεί ότι µπορεί να διαπιστωθεί µια 

µικρή τάση του ανοίγµατος πέρα από την εθνική ιστορία µε βάση την ενσωµάτωση µερικών 

και µόνο στοιχείων της Ευρωπαϊκής ιστορίας (Κουλούρη, 1988: 32-33· Φραγκουδάκη, 1977: 

19).  

Στο αναλυτικό πρόγραµµα του 1913 έγινε η πρώτη αναφορά στο Μάθηµα της Ιστορίας 

ως τµήµα των εκπαιδευτικών µεταρρυθµίσεων των δηµοτικιστών του εκπαιδευτικού οµίλου, 

στις πρώτες κυβερνήσεις του Ελευθερίου Βενιζέλου. Το πρόγραµµα αυτό, για το Μάθηµα της 

Ιστορίας, στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση δεν έφερε στην ουσία καµιά ιδιαίτερη καινοτοµία. 

Συνέχισαν να κινούνται α) στην κατεύθυνση της ορθοδοξίας ως βασικό στοιχείο του 

ελληνισµού και β) στην πολιτισµική συνέχεια του Ελληνικού στοιχείου από την Ελληνική 

αρχαιότητα µέχρι την τότε περίοδο. Το πρόγραµµα αυτό ουσιαστικά διατηρήθηκε χωρίς 

ουσιαστικές αλλαγές µέχρι και τη δικτατορία του 1969 (Β.Δ./1913-Φ.Ε.Κ. 174, σ. 579· 

Τσουκαλάς, 1977: 451· Κουλούρη, 1988: 74, 75· Χατζηστεφανίδης, 1990: 259-262· Δηµαρά, 

1974· Μπουζάκης, 1987· Βεντούρα, 1992: 114).     

Το νέο αναλυτικό πρόγραµµα, του 1957, µετά από σαράντα τρία χρόνια άλλαξε τον ρόλο 

των σχολικών εγχειριδίων της Ιστορίας που έως τότε διαδραµάτιζαν κυρίως βοηθητικό ρόλο 

στην πολιτική και εθνική διαπαιδαγώγηση. Μέχρι τότε ο ρόλος αυτός είχε δοθεί στα 

Αναγνωστικά, όπως προαναφέρθηκε. Επίσης, στο αναλυτικό πρόγραµµα του 1957, η Ιστορία 

µαζί µε τα Μαθήµατα της Γεωγραφίας και της Αγωγής του Πολίτη εντάχθηκαν στα 

πατριδογνωστικά Μαθήµατα. Η Ιστορία προσανατολίστηκε ξεκαθαρά στον εθνικό 

φρονηµατισµό µε στόχο την καλλιέργεια της γνήσιας ιστορικής συνείδησης, δηλαδή  µιας 

εθνικής συνείδησης οµογενοποιηµένων πολιτών. Αυτός ο προσανατολισµός βασίζονταν στις 

ιδεολογικές κατευθύνσεις  της µεταεµφυλιακής κοινωνίας, για το σχηµατισµό πολιτών οι 

οποίοι κατανοούν τα ελληνικά ιδανικά και τη µεγάλη ευθύνη τους απέναντι στο παρελθόν και 

το µέλλον της φυλής ώστε να µπορέσουν να διαφυλάξουν και να αναπτύξουν την εθνική 

κληρονοµιά (Καζαµίας, 1984: 419· Στράτου & Πεσµατζόγλου, 1966: 115· Πετρίτης, 1996· 

Ανδρέου, 1995: 6).  

Το 1964 επιχειρήθηκε µια αναθεώρηση των αναλυτικών προγραµµάτων  µε στόχο την 

εξοικείωση του µαθητή µε την αέναη προσπάθεια του ανθρώπου για µάθηση, πρόοδο και 

ελευθερία. Η προσπάθεια αυτή διακόπηκε από το πρόγραµµα του 1969 της περιόδου της 

στρατιωτικής δικτατορίας. Με αυτό το αναλυτικό πρόγραµµα το Μάθηµα της Ιστορίας έλαβε 

έναν εθνικοποιητικό και ηθικοποιητικό ρόλο. Στόχος, λοιπόν, του εν λόγω αναλυτικού 

προγράµµατος ήταν οι µαθητές να κατανοήσουν το βίο του Ελληνικού έθνους και να 
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αποδειχθούν χρήσιµα µέλη (οµοιογενείς πολίτες) αυτού µέσα στο ευρύτερο πλαίσιο της 

Ευρώπης. Στο εν λόγω αναλυτικό πρόγραµµα διαφάνηκε η πρόθεση του Απριλιανού 

καθεστώτος να εφαρµόσει φιλελεύθερες κατευθύνσεις υιοθετώντας και κάποιες από τις 

αλλαγές του νόµου του 4379, που εφαρµόστηκε το έτος 1964. Ωστόσο αυτή η πρόθεση 

αποδείχθηκε φαινοµενική (Ιµβριώτη, 1983: 43· Χαραλάµπους, 1990: 64· Νούτσος, 1979: 

285). 

Από την ανάπτυξη αυτή, γίνεται κατανοητό ότι το 1834 για πρώτη φορά η σχολική 

Ιστορία αποτέλεσε Μάθηµα της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης. Το 1881, αυτονοµήθηκε ως 

Μάθηµα η σχολική Ιστορία σε αντίθεση µε την ιερά ιστορία. Ακολούθησε το πρώτο επίσηµο 

αναλυτικό πρόγραµµα του Δηµοτικού Σχολείου το 1894 και πλήθος άλλων µέχρι και το έτος 

1969. Όλα τα προαναφερθέντα αναλυτικά προγράµµατα µε εστίαση στο Μάθηµα της Ιστορίας 

είχαν ένα κοινό και αυτό δεν ήταν άλλο από το βασικό στόχο του εν λόγω Μαθήµατος που 

ήταν το να δηµιουργηθούν πολίτες βάση του φρονηµατικού µηχανισµού του συγκεκριµένου 

µαθήµατος  που στηριζόταν στη συνεχόµενη  πορεία του ενιαίου έθνους από την αρχαιότητα, 

το Βυζάντιο, την Οθωµανική περίοδο µέχρι και σήµερα.   

Ωστόσο η προαναφερθείσα τάση αρχίζει σιγά σιγά να ανατρέπεται αρχής γενοµένης από 

το αναλυτικό πρόγραµµα του 1977 στο οποίο παρά το γεγονός πως η φιλοπατρία εξακολουθεί 

να έχει έναν βασικό ρόλο ωστόσο παράλληλα οι µαθητές αντιλαµβάνονται ότι αποτελούν 

µέρος µιας ευρύτερης κοινωνίας πολιτών (π.χ. Ευρώπη) (Π.Δ. 1034/1977-Φ.Ε.Κ. 347  τ.A’, σ. 

3191). Στο αναλυτικό πρόγραµµα του 1981 η κατάσταση δεν ανατρέπεται και ακολουθείται 

εκ νέου η γραµµή του αναλυτικού προγράµµατος του 1977. Μόλις το 1985, ακολουθώντας τις 

σύγχρονες τάσεις των επιστηµών αγωγής και τα νέα επιστηµολογικά δεδοµένα της ιστορίας,  

τα προγράµµατα για πρώτη φορά άρχισαν να δοµούνται διαφορετικά µε σαφή αλλαγή από το 

αποκλειστικό πρότυπο της φιλοπατρίας  και της οµογενοποίησης προς την κατανόηση της 

σηµασία της ειρήνης και της δηµοκρατίας (Μπονίδης, 2003: 26· Ξωχέλλης, 1981· Φλουρής, 

1995) .  

Αποτέλεσµα της στροφής αυτής ήταν το αναλυτικό πρόγραµµα στο οποίο στηρίχθηκαν 

τόσο τα εγχειρίδια του 1987 (Γ΄, Δ΄, Ε΄ Δηµοτικού) όσο και εκείνο του 1988 (ΣΤ΄ Δηµοτικού) 

µε φανερή πλέον την πρόθεση της απαλλαγής από τον πατριωτισµό και της συναδέλφωσης 

των λαών (Αδάµου-Ράση, 2004· Μασσιαλάς, 1984: 71). Τα συγκεκριµένα εγχειρίδια 

επανακυκλοφόρησαν µετά το 1996 µε στόχο την αφαίρεση πολλών χρονολογιών και 

ιστορικών όρων για να µπορέσει να είναι πιο εύκολα προσβάσιµη η ιστορική γνώση από τους 

µαθητές. Νέος, συνεπώς, στόχος των σχολικών εγχειριδίων της Ιστορίας από το 1996 και 
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έπειτα ήταν το να συγκεράσουν από τη µια το σηµαντικό στόχο της ιστορικής µάθησης και 

της κατανόησης της ιστορικής γνώσης και από την άλλη την προετοιµασία µαθητών για να 

ανταποκριθούν την επαύριο των σχολικών τους υποχρεώσεων ως πολίτες στις παγκόσµιες 

αλλαγές  στον τοµέα της παραγωγής, στην αλµατώδη ανάπτυξη της κοινωνίας της γνώσης και 

στις θεαµατικές εξελίξεις της τεχνολογίας (Κυρίτσης, 2017: 88-89). Όπως επισηµαίνει και η 

Ανδρούσου (1996: 17) µέχρι και το τέλος της δεκαετίας του ’80: α) τα σχολικά εγχειρίδια της 

Ιστορίας, β) η παραδοσιακή διδασκαλία του παντεπόπτη δασκάλου από την έδρα και γ)  οι 

παιδαγωγικές πρακτικές στόχευαν στη δηµιουργία ενός οµοιογενούς κοινού το οποίο σαφώς 

απείχε από την πολυπολιτισµική πραγµατικότητα την οποία η επίσηµη εκπαιδευτική πολιτική 

έδειχνε να αγνοεί.  

Στο πλαίσιο που οριοθετείται από την ανάγκη του εκσυγχρονισµού της εκπαίδευσης για 

να είναι συµβατή µε: τη νέα πολιτική, επιστηµονική και κοινωνική πραγµατικότητα του 21ου 

αιώνα, τη διεθνοποιηµένη παραγωγή, την αύξηση του ποσοστού των πολυπολιτισµικών 

τάξεων και την αδυναµία των προγραµµάτων και των µεταρρυθµίσεων να ανταποκριθούν στις 

ανάγκες του σύγχρονου ελληνικού σχολείου µπορεί να ενταχθεί και η µεταρρύθµιση του 

διαθεµατικού ενιαίου πλαισίου προγραµµάτων σπουδών του 200313. Το διαθεµατικό ενιαίο 

πλαίσιο προγραµµάτων σπουδών µε βάση το κονστρουκτιβιστικό µοντέλο µάθησης και τις 

νέες τάσεις παιδαγωγικής, προσανατολίζεται στην προετοιµασία των µαθητών ώστε να 

                                                
13 Στόχος των νέων αναλυτικών προγραµµάτων ήταν η προώθηση της διαθεµατικότητας και της εννοιοκεντρικής 
ανάπτυξης µε βάση µαθησιακές δραστηριότητες και σχέδια εργασιών διαθεµατικής φύσης, εντός του πλαισίου 
της ευέλικτης ζώνης. Σύµφωνα µε τον Η. Ματσαγγούρα (2002: 119) το συγκεκριµένο πρόγραµµα δεν είναι 
διαθεµατικό αµιγώς αλλά αποκαλείται ως τέτοιο, µε µια λιγότερο αυστηρή κατεύθυνση  γιατί από την µία 
πλευρά κινείται κυρίως στην έννοια της διεπιστηµονικότητας που είναι περισσότερο επιστηµολογική έννοια 
µε λιγότερο παιδαγωγικές υποδηλώσεις, υπονοώντας όµως διάθεση σύνδεσης µε τα ενδιαφέροντα των µαθητών 
ενώ από την άλλη πλευρά θα µπορούσε να ειπωθεί ότι κινείται σε µια γραµµή που µπορεί να καταλήξει σε µια 
διαθεµατική ενοποίηση. Οι συντάκτες των προγραµµάτων ενώ αναγνώριζαν τη συγκεκριµένη αδυναµία 
πίστευαν ότι θα µπορούσε να την αντέξει το Ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα (Ευαγγέλου,2007: 166). Και η 
Μ. Κόντοβα (2014: 118) εξέφρασε την άποψη ότι  τα συγκεκριµένα αναλυτικά προγράµµατα  δεν τηρούσαν 
τα κριτήρια της διαθεµατικότητας για δύο κύριους λόγους: α) διότι διατηρήθηκε η κλασσική δοµή µε το 
ανελαστικό ωρολόγιο πρόγραµµα και τα ξεχωριστά Μαθήµατα, β) διότι διατηρήθηκε  το βαθµοκεντρικό 
σύστηµα αξιολόγησης και γ) διότι το Δηµοτικό και το Γυµνάσιο αποτελούν διαφορετικές εκπαιδευτικές 
βαθµίδες (Θεριανός, 2007: 61-62). Θα πρέπει να σηµειωθεί ότι µε βάση τη διαθεµατική προσέγγιση προτάθηκε 
η εφαρµογή βιωµατικών δραστηριοτήτων, θεµατικών ενοτήτων, όπως για παράδειγµα η ισότητα των δύο 
φύλων και η σύνδεσή της µε ενότητες µαθηµάτων στα οποία συγκαταλέγεται και η Ιστορία (ο.π.,4339). Με 
βάση τη λογική αυτή,  θα µπορούσε να ενταχθεί για παράδειγµα και η ιστορία της Μύρτιδος µε σκοπό την 
προσέγγιση της ετερότητας του φύλου στο ιστορικό πλαίσιο της κλασσικής περιόδου, όπως αναφέρεται και 
στα Κεφαλαία 15-33 του εγχειριδίου της Ιστορίας Δ΄ Δηµοτικού (Κατσουλάκος κ.α.,. 2009:46-106) που 
ανήκουν στην ενότητα Κλασικά χρόνια µε ιδιαίτερη έµφαση στα Κεφάλαια 20-27 (Κατσουλάκος et al., 2009: 
63-86). 
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αναπτύξουν (µε δεδοµένες, πλέον, τις νέες πολυπολιτισµικές συνθήκες) την προσωπικότητά 

τους χωρίς προκαταλήψεις και µε συνεργατική διάθεση14 (Κόκκινος & Γατσωτής, 2008β: 376· 

Αδάµου-Ράση, 2008: 474· Μπούντα, 2009: 116, 130· Κυρίτσης, 2017: 91). 

Η βασική επιδίωξη των νέων προγραµµάτων ήταν να ξεφύγει η εκπαίδευση από το 

µονοδιάστατο πολιτισµικό µοντέλο για να ανταποκριθεί στην πολυπολιτισµικότητα (Υ.Α. 

21072α/Γ2/2003-ΦΕΚ 303). Τόσο οι προτάσεις για το ίδιο το περιεχοµένου όσο και για τους 

τρόπους και τα µέσα διδασκαλίας δείχνουν την πρόθεση από τους συντάκτες τους να 

συνδεθούν τα νέα αναλυτικά προγράµµατα µε  την ανάπτυξη της διαπολιτισµικής διάστασης 

της Ιστορίας (Ευαγγέλου, 2007: 169). 

Αυτή η ανάγκη τονίζεται ήδη από την αρχή των στόχων του γενικού µέρους, όπως 

ορίζονται στην παράγραφο µε τίτλο «η εξασφάλιση ίσων ευκαιριών και δυνατοτήτων µάθησης 

για όλους του µαθητές και επόµενη µε τίτλο η ενίσχυση της γλωσσικής πολιτισµικής ταυτότητας 

στο πλαίσιο µιας πολύ πολιτισµικής κοινωνίας» (21072α/Γ2/2003-Φ.Ε.Κ. 303 τ.Β’, σ.σ. 3733-

3736). Ειδικά στην ανάπτυξη του πρώτου στόχου, εκφράζεται η ανάγκη για προσανατολισµό 

σε µεθόδους εκπαίδευσης µε βάση τις πολυπολιτισµικές συνθήκες µε τα παρακάτω:  «Η 

παροχή ίσων ευκαιριών και δυνατοτήτων µάθησης αποτελεί βασική αρχή της δηµοκρατικής 

κοινωνίας, ώστε το εκπαιδευτικό σύστηµα να διαδραµατίζεισηµαντικό ρόλο στη διαδικασία 

άµβλυνσης των κοινωνικών ανισοτήτων. Η ισότητα στην παρεχόµενη σχολική εκπαίδευση 

                                                
14 Θα πρέπει να σηµειωθεί ότι η συγγραφή των σχολικών εγχειριδίων µε βάση το διαθεµατικό ενιαίο πλαίσιο 
προγραµµάτων σπουδών δεν έγινε µε ανάθεση από το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (που ήταν ο κανόνας 
παραγωγής των προηγούµενων σχολικών εγχειριδίων) αλλά µε προκήρυξη διαγωνισµού για τη συγγραφή 
διδακτικών πακέτων (εγχειρίδιο µαθητή, εγχειρίδιο εκπαιδευτικού, εργαστηριακός οδηγός και τετράδιο 
εργασιών). Ο διαγωνισµός ενώ τυπικά απευθυνόταν σε φυσικά πρόσωπα, στην ουσία τα απέκλειε ζητώντας 
κατάθεση εγγυητικής αποστολής αλλά και ύπαρξη προσωπικού µε επιστηµονική και εκπαιδευτική εµπειρία 
στο εν λόγω υλικό. Όρος του διαγωνισµού ήταν για πρώτη φορά όχι κατάθεση ολοκληρωµένου εγχειριδίου 
αλλά δείγµα γραφής 20-30 σελίδων (Γιώτης, 2013: 99-119· Κουλουµπαρίτση et al., 2015: 18, 21-22). Όµως 
παρά την προκήρυξη διαγωνισµού, όπως υποστήριξαν οι Φλουρής & Πασσιάς (2004: 134) και  Χρυσαφίδης 
(2004: 253, 254) υπήρξαν οργανωτικές αδυναµίες όπως ότι: α) δεν ελήφθησαν υπόψη οι θέσεις των 
εκπαιδευτικών, των γονέων ή των κοινωνικών φορέων, β) λόγω της  ασφυκτικής πίεσης της απορρόφησης των 
κοινοτικών πόρων υπήρξε ρηχός σχεδιασµός εκπαιδευτικών παρεµβάσεων, γ) υπήρξε  έλλειψη 
εµπειρογνωµοσύνης σε θέµατα όπως ήταν η συγγραφή υποστηρικτικού υλικού και νέων εγχειριδίων καθώς και 
δ) ότι υπήρχαν ανυπέρβλητα πρακτικά και οικονοµικά προβλήµατα που προέκυψαν από το στάδιο κιόλας της 
πιλοτικής εφαρµογής. Ο  µεγάλος αριθµός πιλοτικών δοκιµών, που θα έπρεπε να γίνουν στα διαφορετικά 
γνωστικά αντικείµενα, ανέβαζε το κόστος καθιστώντας σχεδόν µη πραγµατοποιήσιµο το εγχείρηµα. Στο 
συµπέρασµα αυτό κατέληξε το Τµήµα Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης σε σχετική συνεδρίασή του στηριζόµενη 
στην πράξη 7/2003 (Κουλουµπαρίτση et al., 2015: 19). Με βάση τα παραπάνω µπορεί να εξαχθεί το 
συµπέρασµα ότι παρόλες τις προσπάθειες για µη έλεγχο της συγγραφής των νέων αναλυτικών προγραµµάτων 
τα παραπάνω προβλήµατα εµπόδισαν την δηµοκρατικοποίηση τη διαδικασίας παραγωγής τους. 
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πρέπει να εξασφαλίζεται για όλους τους µαθητές και ιδιαίτερα για αυτούς που ανήκουν σε 

«µειονότητες», καθώς και για τους µαθητές µε αναπηρίες ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, ώστε 

να προστατεύονται από τον κοινωνικό αποκλεισµό και την ανεργία. Η εξασφάλιση ίσων 

ευκαιριών στη µάθηση δεν θα πρέπει να ερµηνεύεται ως σύνολο οµοιόµορφων εκπαιδευτικών 

παροχών που οδηγούν σε οµοιόµορφες διαδικασίες και συµπεριφορές» (Υ.Α. 21072α/Γ2/2003-

Φ.Ε.Κ. 303 τ.Β’, σ. 3735).  

Αυτή η ανάγκη ανάπτυξη διαπολιτισµικής διάστασης στην εκπαίδευση τονίζεται όπως 

αναπτύσσονται στα παρακάτω: «Η ελαχιστοποίηση των αποστάσεων και η παγκοσµιοποίηση 

της οικονοµίας, µε τις νέες δυνατότητες επικοινωνίας και ανταλλαγής πολιτιστικών αγαθών, 

εντάσσει τα άτοµα σε ένα πολυπολιτισµικό περιβάλλον. Επιπλέον, όπως συµβαίνει µε όλες τις 

ευρωπαϊκές κοινωνίες, η σύνθεση της ελληνικής κοινωνίας µεταβάλλεται συνεχώς, 

εµπλουτιζόµενη µε άτοµα και φορείς διαφορετικών γλωσσικών και πολιτισµικών παραδόσεων, 

µε αποτέλεσµα την αύξηση της πολιτισµικής ποικιλότητας, κατάσταση που µπορεί να θεωρηθεί 

υγιής υπό το πρίσµα της αναζωογόνησης των κυρίαρχων παραδόσεων. Η πραγµατικότητα αυτή 

επιβάλλει στον κάθε πολίτη να αποδέχεται και να σέβεται την πολιτισµική ετερότητα των 

συµπολιτών του, ώστε όλοι να ζουν αρµονικά σε ένα περιβάλλον πολιτισµικής, εθνικής και 

γλωσσικής πολυµορφίας. Η κατάσταση αυτή απαιτεί την ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων, 

δεξιοτήτων επικοινωνίας, συνεργασίας και συµµµετοχής όλων στις σύγχρονες κοινωνικές 

εξελίξεις. Για την οµαλή κοινωνική ένταξη κάθε ατόµου απαιτείται η ανάπτυξη της ικανότητας 

«επικοινωνίας» µε το κοινωνικό του περιβάλλον, τόσο µέσα από τη γνώση της µητρικής του 

γλώσσας, αλλά και άλλων γλωσσών, όσο και µέσα από την ενηµέρωσή του για την ιστορία και 

την πολιτισµική παράδοση όχι µόνο της δικής του αλλά και των άλλων εθνικών, θρησκευτικών 

και πολιτισµικών οµάδων. Απαραίτητη είναι, επίσης, η ανάπτυξη της ικανότητας κάθε ατόµου 

να εργάζεται σε οµάδες και να αξιοποιεί τις γνώσεις και τις δεξιότητές του για την επίτευξη 

συλλογικών στόχων» (Υ.Α. 21072α/Γ2/2003-Φ.Ε.Κ. 303 τ.Β’, σ. 3375). 

Σύµφωνα µε τον Ευαγγέλου (2005 & 2007: 169-172) παρά την πρόθεση των αναλυτικών 

προγραµµάτων τόσο σε επίπεδο περιεχοµένου όσο και διδακτικής µεθόδου δεν µπορούν να 

χαρακτηριστούν ως διαπολιτισµικά για τους παρακάτω λόγους: α) δεν έχει ενσωµατωθεί η 

µητρική γλώσσα των αλλόφωνων µαθητών ούτε στα αναλυτικά προγράµµατα των Δηµοτικών 

Σχολείων ούτε σε αυτά που χαρακτηρίστηκαν ως διαπολιτισµικά Δηµοτικά Σχολεία, β) δεν 

προβλέπεται διαφορετικός τρόπος αξιολόγησης ανάλογα µε την εθνοπολιτισµική 

ιδιαιτερότητα των µαθητών, γ) παρά τις προγραµµατικές δηλώσεις δεν λαµβάνεται υπόψη  η 

αναβάθµιση που προτείνεται διεθνώς για τα περιεχόµενα και για τη διάρθρωση των 
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αναλυτικών προγραµµάτων Ιστορίας µε βάση την κατεύθυνση προς νέα ιστορικά πεδία 

υποβαθµίζοντας την πολεµική, στρατιωτική ιστορία και τέλος δ) δεν λαµβάνονται ολιστικά 

µέτρα προς µια διαπολιτισµική πολιτική, όπως η απασχόληση ειδικευµένου προσωπικού στη 

διαπολιτισµική προσέγγιση, η πρόσληψη εκπαιδευτικών αντίστοιχων πολιτισµικών οµάδων µε 

τους µαθητές και η σύνταξη εντέλει µιας ξεκάθαρα διαπολιτισµικής πολιτικής (Φλουρής, 

2009: 73).  

Όπως σηµειώνει η Μ. Αδάµου-Ράση (2007: 483) στη σειρά της στοχοθεσίας, όπως 

αναλύεται στα νέα αναλυτικά προγράµµατα, οι εθνικοί παρατίθενται τελευταίοι µετά τους 

πολιτικούς, επιστηµονικούς ιστορικούς, κοινωνικούς στόχους (Υ.Α. 21072α/Γ2/2003-Φ.Ε.Κ. 

303 τ.Α’ & τ.Β’, σ. 3944). Αυτό σύµφωνα µε τη Μ. Αδάµου-Ράση δείχνει την προσπάθεια του 

µαθήµατος να ξεφύγει από την εθνικιστική ιδεολογία και την εθνικοποιητική και 

ηθικοποιητική αγωγή της Ιστορίας για να ανταποκριθεί στο στόχο της διαµόρφωσης µιας 

υπερεθνικής ταυτότητας των µαθητών που είναι ταυτόχρονα και Ευρωπαίοι πολίτες. Εκεί, 

όµως, έρχεται η αντίφαση σύµφωνα µε τη Μ. Αδάµου-Ράση (2007: 477), που φανερώνει και 

πάλι τη χρηστική διάσταση του Μαθήµατος της Ιστορίας ώστε να προετοιµάσει αυτή την φορά 

όχι Έλληνες οµοιογενείς πολίτες αλλά επαγγελµατίες µέσω της µεγιστοποίησης της 

παραγωγικότητας και της ανταγωνιστικότητας, όπως επιτάσσει το οικονοµικό-πολιτικό 

πρόγραµµα της υπερεθνικής οντότητας (Μπουζάκης, 2007: 75 & 2002: 675· Ταλιαδούρος, 

2007: 41, 43· Χαραλάµπους, 2007: 125, 127). Με βάση τα παραπάνω  γεννάται το ερώτηµα 

µήπως οι αλλαγές αυτές δεν υπακούουν σε παιδαγωγικές αλλά σε πολιτικές ανάγκες ώστε να 

συµµορφωθεί η Ελληνική εκπαιδευτική πολιτική µε την συντονισµένη προσπάθεια της 

Ευρωπαϊκής Ένωσης να εκπαιδευτούν οι µαθητές ως πολίτες που θα ανταποκρίνονται στους 

όρους κατανάλωσης και παραγωγής της παγκοσµιοποιηµένης οικονοµίας. 

Σύµφωνα µε το συµπέρασµα της Μ. Αδάµου-Ρασή (2007: 484), όσον αφορά τα νέα 

αναλυτικά προγράµµατα και τα νέα σχολικά εγχειρίδια, υπήρχε αναδίπλωση της σχολικής 

Ιστορίας, έστω και έµµεση. Η αναδίπλωση αυτή κινήθηκε προς µια τάση ακριβώς επανένωσης, 

οµοιογενοποίησης δηλαδή του κοινωνικού ιστού, ο οποίος έχασε την συνεκτικότητα του από 

τον εθνικό και πολιτιστικό πλουραλισµό της Ευρωπαϊκής Ένωσης και την τεχνοκρατική 

παγκοσµιοποίηση. Τόσο µε την κατεύθυνση της Ρασή όσο και µε την άποψη της Φραγκουδάκη 

(2013: 14, 152-182), που ενυπάρχουν στο σύγγραµµά της µε τίτλο: «Ο εθνικισµός και η άνοδος 

της ακροδεξιάς», θεωρείται ότι µέσα από το περιεχόµενο των σχολικών εγχειριδίων αλλά και 

από το θεσµικό πλαίσιο όπως αναπτύχθηκε, υπήρξε µια τάση της σχολικής Ιστορίας προς 

εθνοκεντρικές ιδεολογικές αγκυλώσεις του παρελθόντος. Αιτία, είναι όχι ο εθνικισµός του 19ου 
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αιώνα αλλά κυρίως η  αµυντική στάση του ευρωκεντρισµού και του τεχνοκρατισµού µε βάση 

την παγκοσµιοποίηση.  

Εξαιτίας του φόβου της αλλοίωσης του Ελληνικού πολιτισµικού έθνους, από την 

οµογενοποιητική διαδικασία των πιο πάνω δυνάµεων, η εθνική ταυτότητα έτσι όπως φαίνεται 

από τα σχολικά εγχειρίδια Ιστορίας, καθρεφτίζει την εσωτερίκευση ενός  ευρωκεντρικού 

ρατσισµού. Επίσης, αποδέχεται την ιεραρχία των πολιτισµών γεγονός που συνιστά µια ευθεία 

ρατσιστική αποδοχή. Εξαιτίας της αποδοχής αυτής, η Ελλάδα µέσα από την ιστορική αφήγηση 

της σχολικής Ιστορίας, προσπαθεί  να µην καταταχθεί από τη µία στη χαµηλότερη ιεραρχία 

της πυραµίδας των ευρωπαϊκών κρατών, αποσιωπώντας τις επιρροές από τους κατώτερους 

πολιτισµούς της Ανατολικής Ευρώπης και από την άλλη οµογενοποιεί τους Έλληνες σε ένα 

σχήµα συνέχειας που κρατάει από την Αρχαία Ελλάδα µέχρι και σήµερα. Σε αυτό το σχήµα 

συνέχειας µε τους Αρχαίους Έλληνες παρουσιάζοντας τον Ελληνικό πολιτισµό ως αναλλοίωτο 

και οµοιογενή µέχρι και σήµερα, προσπαθεί να τον συνδέσει µε το Δυτικό πολιτισµό, 

καταλήγοντας και πάλι σε ένα ανιστορικό σχήµα µε εθνοκεντρικά χαρακτηριστικά.  

Σηµαντικό βήµα στην προσπάθεια ανταπόκρισης των αναλυτικών προγραµµάτων στις 

σύγχρονες πολυπολιτισµικές συνθήκες αποτελούν τα Νέα Προγράµµατα Σπουδών του 2011, 

που στηρίζονται σε ένα µεγάλο βαθµό τόσο σε βιωµατικές δραστηριότητες στο πλαίσιο της 

εκπαιδευτικής διδασκαλίας όσο και στη σύνδεση του Μαθήµατος της Ιστορίας µε τη 

διαµόρφωση της δηµοκρατικής ιδιότητας του πολίτη, (Υ.Α 113714/Γ2/2011-Φ.Ε.Κ. 2335 τ.Β'· 

Υ.Α. 97911/Γ1/2011-Φ.Ε.Κ. 2121 τ.Β’· Υ.Α. Φ.12/819/104706/Γ1/20111-ΦΕΚ 2156 τ.Β')15. 

Συγκεκριµένα τα Νέα Προγράµµατα Σπουδών Υποχρεωτικής Εκπαίδευσης τα οποία 

εντάσσονται στο πλαίσιο υλοποίησης της πράξης Νέο Σχολείο - Νέο Πρόγραµµα Σπουδών 

στους άξονες προτεραιότητας 1, 2, 3, στην πρώτη φάση σχεδιασµού εκπονήθηκαν από οµάδα 

11 εµπειρογνωµόνων και εφαρµόστηκαν πιλοτικά σε 168 µονάδες (Νηπιαγωγεία, Δηµοτικά, 

Γυµνάσια)16. Οι βασικές καινοτοµίες τους ήταν: α) ότι τα επιµέρους Μαθήµατα µελετήθηκαν 

                                                
15 Οι πληροφορίες για τα Νέα Προγράµµατα Σπουδών του 2011 έχουν αντληθεί σε µείζονα βαθµό από την εξής 
ηλεκτρονική διεύθυνση: Διαδραστικά σχολικά βιβλία: http://ebooks.edu.gr/new/ps.php (Πρόσβαση στις 5 
Δεκεµβρίου 2017). Για περισσότερες πληροφορίες ο αναγνώστης µπορεί να ανατρέξει στο: Παπαγεωργίου, Θ. 
(2015α). Τα Νέα Προγράµµατα Σπουδών ως Καινοτοµία. Μελέτη περίπτωσης Πιλοτικού Νέου Σχολείου 
(Διπλωµατική Εργασία). Πανεπιστήµιο Θεσσαλίας, Σχολή Επιστηµών του Ανθρώπου. Παιδαγωγικό τµήµα 
Δηµοτικής Εκπαίδευσης (ΜΠΣ Οργάνωσης & Διοίκησης της Εκπαίδευσης), Βόλος. 
16 ΕΣΠΑ 2007-13\Ε.Π. Ε&ΔΒΜ\Α.Π. 1-2-3 Νέο Σχολείο (Σχολείο 21ου αιώνα), οριζόντια πράξη MIS:   
   295450 (εισαγωγικό σηµείωµα). Διαθέσιµο στο: 

http://ebooks.edu.gr/info/newps/%CE%95%CE%B9%CF%83%CE%B1%CE%B3%CF%89%CE%B3%CE%
B9%CE%BA%CF%8C%20%CF%83%CE%B7%CE%BC%CE%B5%CE%AF%CF%89%CE%BC%CE%B
1.pdf (Πρόσβαση στις 5 Ιουνίου 2019). 
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µε βάση ενιαίο τρόπο σχεδιασµού στη φιλοσοφία ενόςενιαίου εθνικού σχολικού 

προγράµµατος σπουδών, όπως συµβαίνει σε πολλές Ευρωπαϊκές χώρες, β) ότι είναι 

στοχοκεντρικά όχι καταγράφοντας γενικούς στόχους αλλά µετουσιώνοντάς τους σε 

ικανότητες / συµπεριφορές των µαθητών και γ) ότι αφήνουν σηµαντικό περιθώριο σχεδιασµού 

µαθητικών δραστηριοτήτων στους εκπαιδευτικούς  (Κουλουµπαρίτση κ.α., 2015: 22· 

Δενδρινού, 2011· Αρβανίτη, 2013α,β).  

Σύµφωνα µε τη Β. Δενδρινού (2011), που υπήρξε µία εκ των εµπειρογνωµόνων που 

συµµετείχαν στο σχεδιασµό των Νέων Προγραµµάτων Σπουδών Υποχρεωτικής Εκπαίδευσης 

του 2011, λήφθηκαν υπόψη οι κοινωνικο-πολιτισµικές αλλαγές των τελευταίων 20 ετών που 

οδήγησαν σε µια αυξηµένη πολιτισµική ετερογένεια τη σχολική σύνθεση.  

Θα πρέπει να αναφερθεί ότι στην κατεύθυνση της προσαρµογής του Μαθήµατος της 

Ιστορίας στις νέες πολυπολιτισµικές συνθήκες κινήθηκε και το Νέο Σχέδιο Προγραµµάτων 

Σπουδών για το Μάθηµα της Ιστορίας στην Υποχρεωτική Εκπαίδευση, το οποίο βασίστηκε σε 

πρόταση του ΙΕΠ, και δηµοσιεύτηκε τον Μάρτιο του 2017. Στην Επιτροπή που ανέλαβε τη 

σύνταξή του συµµετείχαν οι: Π. Βόγλης, Κ. Κασβίκης, Γ. Κόκκινος, Χ. Κουλούρη, Α. 

Παληκίδης, Γ. Παπανδρέου, Τ. Πετρίδης, Π. Πυρπυρής και  Β. Σακκά17 (Βόγλης κ.α., 2017).  

Η συγκεκριµένη πρόταση κατατέθηκε από το ΙΕΠ στον Υπουργό Παιδείας Γαβρόγλου στις 10 

Οκτωβρίου του 201818 και εγκρίθηκε. Σηµαντικό είναι ότι εντός του Νοεµβρίου του 2018 

ανακοινώθηκαν από το ΙΕΠ τα Νέα Προγράµµατα Σπουδών της Ιστορίας19, βασισµένα στην 

                                                
17  Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής: http://www.iep.edu.gr/images/IEP/GENERAL/Deltia_Typou/2017-04-   
04_ps_istorias.pdf (Πρόσβαση στις 5 Ιουνίου 2019). 
18 Ο Απόστολος Λακασάς στο άρθο του στην εφηµερίδα Η Καθηµερινή γράφει τα παρακάτω για τα Νέα 
Προγράµµατα Σπουδών της Ιστορίας: «Τη δραστική αλλαγή στο µάθηµα της Ιστορίας από το δηµοτικό έως και 
την Α΄ Λυκείου προωθεί ο υπουργός Παιδείας Κώστας Γαβρόγλου. Χθες, ο υπουργός παρέλαβε επισήµως την 
πρόταση για τα νέα προγράµµατα σπουδών στο µάθηµα –τον βασικό κορµό της οποίας παρουσίασε η «Κ» στις 
27/9– από τον πρόεδρο του Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής Πολιτικής Γεράσιµο Κουζέλη και τα µέλη της επιτροπής 
που είχε συσταθεί για τον λόγο αυτό επί υπουργίας Νίκου Φίλη. Όπως δήλωσε, χθες, στην «Κ» ο καθηγητής του 
Πανεπιστηµίου Αιγαίου και µέλος της επιτροπής Γεώργιος Κόκκινος, «τα κεντρικά στοιχήµατα είναι να ενταχθεί 
η εθνική ιστορία σε µικρότερους (τοπική ιστορία) και ευρύτερους (βαλκανική, µεσογειακή, ευρωπαϊκή, 
παγκόσµια) ιστορικούς κύκλους· να ξεφύγουµε από την παρουσίαση µόνο πολιτικών και στρατιωτικών 
γεγονότων και να δούµε την Ιστορία ως σύνολο διεργασιών· να δοθεί η πρωτοβουλία στους εκπαιδευτικούς ώστε 
οι ίδιοι να επιλέγουν τι θα διδάξουν». Πρόθεση του Υπουργού είναι τα νέα προγράµµατα να ξεκινήσουν να 
εφαρµόζονται από τις τρεις τάξεις του Δηµοτικού το σχολικό έτος 2019-2020. Για το λόγο αυτό θα συγγραφούν 
νέα βιβλία, εγχείρηµα ιδιαίτερα χρονοβόρο για να υλοποιηθεί µέσα σε έντεκα µήνες. Πληροφορίες της 
«Κ» αναφέρουν ότι το έργο της συγγραφής των βιβλίων θα χρηµατοδοτηθεί από το ΕΣΠΑ, ενώ οι συγγραφείς 
θα επιλεγούν από τα µητρώα του ΙΕΠ. Ωστόσο, οι µαθητές θα πάρουν και φακέλους µαθητή, κατ’ αναλογία µε 
ό,τι συµβαίνει στη διδασκαλία των Θρησκευτικών». 

19 Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής: http://iep.edu.gr/el/social-sciences-yliko/programmata-spoudon-gia-to-
mathima-tis-istorias-stin-ypoxreotiki-ekpaidefsi-kai-stin-a-lykeiou (Πρόσβαση στις 5 Ιουνίου 2019). 
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πρόταση του νέου σχεδίου. Σύµφωνα µε υπουργική απόφαση είναι εφαρµοστέα στην Α΄ 

Λυκείου και στις τρείς τάξεις του Γυµνασίου από το σχολικό έτος 2018-2019 ενώ θα ισχύσουν 

από το σχολικό έτος 2019-2020 και στις Γ΄, Δ΄, Ε΄ & ΣΤ΄ Δηµοτικού.  

Ακολουθεί ο προσδιορισµός των εννοιών της ιστορικής ετερότητας, του ιστορικού 

χώρου και του ιστορικού χρόνου στα σχολικά εγχειρίδια και τα αναλυτικά προγράµµατα 

προκειµένου να ελεγχθεί το κατά πόσο αυτά ανταποκρίνονται στις σύγχρονες 

πολυπολιτισµικές συνθήκες, που επικρατούν στην εκπαίδευση στην Ελλάδα. 

1. 1 Εξελίξεις στην έρευνα των σχολικών εγχειριδίων 

1.1.1 Διεθνής έρευνα 

Το σχολικό εγχειρίδιο στο πλαίσιο του φιλειρηνικού κινήµατος του 19ου αιώνα άρχισε από  

πλευράς περιεχοµένου να απασχολεί την επιστηµονική κοινότητα. Η αξία του σχολικού 

εγχειριδίου και η ουσία του περιεχοµένου του αποτέλεσε στοιχείο µε το οποίο ασχολήθηκε και 

το Α΄ Παγκόσµιο Συνέδριο στο Παρίσι το 1899 εστιάζοντας κατά κύριο λόγο στην µη 

αρνητική παρουσίαση των γειτονικών λαών διά µέσου των σχολικών εγχειριδίων. Εξαιτίας της 

ταυτοτικής έξαρσης εκείνης της περιόδου, δεν προωθήθηκε ως αίτηµα ετεροαφήγησης στην 

µαζική δηµόσια εκπαίδευση (Schröder, 1961· Μπονίδης, 2004: 17· Κουλουµπαρίτση, et al., 

2015: 110). 

 Ώθηση στην έρευνα των σχολικών εγχειριδίων, µετά τα γεγονότα του Α΄ Παγκοσµίου 

Πολέµου τα οποία αποδόθηκαν µεταξύ άλλων και στην εθνικιστική εθνική20 εκπαίδευση της 

νεωτερικότητας.  Πρωταγωνιστές στη µελέτη των σχολικών εγχειριδίων ως αντικείµενο 

έρευνας ήταν α) η Κοινωνία των Εθνών και άλλοι  δεκατέσσερις  Διεθνείς Οργανισµοί21, β) το  

Διεθνές Δίκτυο Εκπαιδευτικών (International Committee on Intellectual Co-operation) για την 

                                                
 
20 Το εθνικό δε συµπίπτει µε το εθνικιστικό. Το θέµα είναι πολύπλοκο και δεν θεωρείται σκόπιµο  να αναλυθεί  
εδώ. Ενδεικτικά αναφέρεται ότι υπάρχει διαφωνία ανάµεσα στους θεωρητικούς εάν το έθνος οδήγησε στον 
εθνικισµό ή το αντίστροφο. Για παράδειγµα ο Gellner συνηγορώντας υπέρ της δεύτερης άποψης αναφέρει 
χαρακτηριστικά ότι: «Τα έθνη ως φυσικός ελέω Θεού τρόπος ταξινόµησης των ανθρώπων, ως 
κληρονοµικό….πολιτικό πεπρωµένο είναι µύθος. Ο εθνικισµός, όµως, µερικές φορές παίρνει προ υπάρχοντες 
πολιτισµούς και τους µετατρέπει σε έθνη, άλλες φορές τους επινοεί, και συχνά εξαλείφει τους προϋπάρχοντες 
πολιτισµούς: αυτό είναι µια πραγµατικότητα» (Gellner, 1983: 48-49). 

21 Οι Διεθνείς Οργανισµοί είναι οι παρακάτω: α) The Carnegie Endownment for International Peace, β) The 
International Moral Education Congress, γ) The International Federation of Trade Unions, δ) The International 
Federation of Teacher ‘s Associations, ε) The International Peace Bureau, στ) The International Federation of 
League of Nation Societies, ζ) The International Federation of Secondary School Teachers, η) The International 
University Federation for the Principles of the League of Nations, θ) The world Alliance for Promoting 
Friendship through the Churches και ι) The World Federation of Education Associations (Μπονίδης, 2004: 18). 
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υλοποίηση προτάσεων και  την αναθεώρηση των σχολικών εγχειριδίων της Γεωγραφίας και 

της Ιστορίας. Μέσω της  συγκριτικής ανάλυσης των εγχειριδίων Γεωγραφίας και Ιστορίας, 

στοχεύει το Διεθνές Δίκτυο Εκπαιδευτικών να συνεισφέρει στην αποτροπή αναπαραγωγής 

προκαταλήψεων και εχθρικών εικόνων που οδηγούν στη δηµιουργία εθνικιστικών προτύπων 

και την εκδήλωση ρατσιστικών  συµπεριφορών22 και γ) µικρότερες σε εµβέλεια πρωτοβουλίες 

που έχουν αναλάβει λοιποί δρώντες όπως ο Σύνδεσµος στις Σκανδιναβικές χώρες µε στόχο 

την απάλειψη των εικόνων του εχθρού και την αποτροπή αναπαραγωγής προκαταλήψεων και 

στερεοτύπων (UNESCO, 1949· Schröder, 1961· Schuddekopf, 1966 & 1976· 

Κουλουµπαρίτση, 2015: 111· Μπονίδης, 2004: 17· Pingel, 2011). Παράδειγµα αυτής της 

επιστηµονικής θεώρησης ήταν η προσπάθεια Γάλλων εκπαιδευτικών να εντοπίσουν τις 

εχθρικές εικόνες των σχολικών εγχειριδίων που αναφέρονται στους Γερµανούς και να 

προτείνουν µια λίστα µε 26 σχολικά εγχειρίδια ιστορίας και αναγνωστικά τα οποία 

υιοθετούσαν την οπτική  αυτή. Το αποτέλεσµα ήταν η απόσυρση ή η αναθεώρηση των 

συγκεκριµένων εγχειριδίων µέσα σε διάστηµα τριών χρόνων (Fritzsche, 1992).  

                                                
22  Θα πρέπει εδώ να διευκρινιστεί πως η ορολογία που αφορά στον τρόπο παρουσίασης της ετερότητας ή του 
άλλου στα σχολικά εγχειρίδια διαφέρει σε σχέση µε την ορολογία που χρησιµοποιείται για την εσωτερίκευση 
των αντίστοιχων σχηµάτων από τους µαθητές. Για την πρώτη περίπτωση χρησιµοποιείται  ο όρος εικόνα η 
αναπαράσταση. Ο προσδιορισµός από τους Α. Καψάλη & Δ. Χαραλάµπους (1995: 210-214), όσον αφορά την 
ορολογία για την ετερότητα στα σχολικά εγχειρίδια έχει ως εξής: α) στάση η οποία είναι συναισθηµατική 
περιγραφή του περιεχοµένου που σε προδιαθέτει για µια αντίστοιχη συµπεριφορά στην ετερότητα, β) 
στερεότυπο απόδοσης γενικών χαρακτηριστικών και ένταξη σε κατηγορίες προσδιορίζοντας οντολογικά µε 
αυτόν τον τρόπο τις έννοιες της ταυτότητας και της ετερότητας. Αποδίδονται αντιθετικά ζεύγη όπως: καλός - 
κακός, όµορφος – άσχηµος, φίλος – εχθρός, οι οποίοι είναι συνήθως φορτισµένοι µε αρνητική χροιά όσον 
αφορά την ετερότητα και µε θετική χροιά όσον αφορά την ταυτότητα. Τα στερεότυπα προσδίδουν 
χαρακτηριστικά, οµοιογενή και επαναλαµβανόµενα, σε όλα τα µέλη της κοινωνικής οµάδας, χωρίς να 
λαµβάνουν υπόψη την εξατοµίκευση ή την υπαγωγή σε άλλες συλλογικές ταυτότητες πέραν της εθνικής 
(Abercrombie et al., 1984· Lippmann, 1965· Αµπατζοπούλου, 1998: 147 – 166) και γ) η προκατάληψη είναι 
ακριβώς η αρνητική φόρτιση των στερεοτύπων της ετερότητας. Με βάση τους παραπάνω ορισµούς όσον αφορά 
τον τρόπο παρουσίασης της ετερότητας στα σχολικά εγχειρίδια της ιστορίας, θα χρησιµοποιείται ο όρος 
εικόνα/αναπαράσταση ο οποίος ταυτίζεται µε το στερεότυπο. Όταν έχει αρνητικό πρόσηµο ταυτίζεται µε τον 
ορισµό της προκατάληψης. Η συγγένεια του όρου στερεότυπο µε τον όρο εικόνα προκύπτει και από το γεγονός 
ότι κατά τον W. Lippmann (1965), ο οποίος εισήγαγε τον όρο,  τον δανείστηκε από την τυπογραφία στην οποία 
είχε τη σηµασία του µεταλλικού καλουπιού για την εκτύπωση πανοµοιότυπων συµβόλων στο χαρτί. Τον 
χρησιµοποίησε στις κοινωνικές επιστήµες µε τη σηµασία των πανοµοιότυπων εικόνων στο µυαλό των 
ανθρώπων. Αυτό συµβαίνει για να ξεχωρίζουν από τους αντίστοιχους όρους στάση / στερεότυπο / 
προκατάληψη και κοινωνική αναπαράσταση οι οποίοι χρησιµοποιούνται µε βάση των ερευνητών από την 
πλευρά της κοινωνικής ψυχολογίας και διευκρινίζεται η σηµασία τους στο Παράρτηµα της επεξήγησης των 
ορολογιών σε σχέση µε την έννοια της ετερότητας στη σχολική Ιστορία, στο αντίστοιχο Κεφάλαιο το οποίο 
περιλαµβάνεται στην πρώτη ενότητα του θεωρητικού µέρους. 
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Αυτή η τάση εξαπλώθηκε στη Δυτική Ευρώπη, στα Σκανδιναβικά κράτη23 καθώς και τη 

Βόρεια και Λατινική Αµερική στη διάρκεια του Ά Παγκοσµίου Πολέµου. Η εµβέλεια δράσης 

τους δεν ήταν εκτεταµένη  εξαιτίας της ανακοπής της από φασιστικά και ρεβανσιστικά 

κινήµατα. Σηµαντικό βήµα προς την κατεύθυνση του εντοπισµού και της διαγραφής 

αρνητικών αναφορών στον εθνικό άλλο, την περίοδο αυτή, είναι οι προσπάθειες που έγιναν 

ανάµεσα στη Γαλλία και τη Γερµανία. Για παράδειγµα,  το 1931,  ο Γάλλος  ιστορικός Jean de 

Pange και ο Γερµανός ιστορικός Fritz Kern (Κόκκινος, 2012) είχαν την ιδέα για ένα κοινό 

γαλλογερµανικό εγχειρίδιο που θα εξέταζε µε ενιαίο τρόπο τη γαλλογερµανική ιστορία. Θα 

επικέντρωνε στη µελέτη του υλικού πολιτισµού και της κουλτούρας. Σηµαντική ήταν η  

συζήτηση στο Παρίσι ανάµεσα σε  Γάλλους και Γερµανούς ιστορικούς  το 1935,  για το κοινό 

πλαίσιο διδασκαλίας της Ιστορίας στις δύο χώρες. Η πρωτοβουλία αυτή διακόπηκε από την 

επικράτηση του ναζιστικού καθεστώτος. Τέλος, στο κλίµα αυτό, συνυπογράφεται η δήλωση 

για την διδασκαλία της ιστορίας (Declaration Regarding the Teaching of Ηistory), για την 

υπέρβαση του εθνοκεντρισµού στη διδασκαλία τις Ιστορίας, χωρίς όµως, η τελευταία, να 

ταιριάζει µε τις πραγµατικές προθέσεις των ηγεσιών των δύο αυτών χωρών (Pingel, 2011· 

Κόκκινος, 2012: 343). Όπως θα αναφερθεί και σε επόµενο σηµείο της ανά χείρας διδακτορικής 

διατριβής, έγιναν παρόµοιες προσπάθειες,  για τη σύνταξή κοινών εγχειριδίων ανάµεσα σε 

αντιµαχόµενες πλευρές αλλά και προς την κατεύθυνση της εισαγωγής και της παγκόσµιας 

διάστασης στη µελέτη της Ιστορίας. 

Στο πλαίσιο αυτό µπορεί να θεωρηθεί ότι εντάσσεται και η έρευνα του Γληνού 

αναφορικά στο περιεχόµενο των σχολικών εγχειριδίων της ιστορίας, που χρησιµοποιήθηκαν 

τις περιόδους 1914-17 και 1917-26. Ειδικότερα τον απασχόλησε ο τρόπος σύνδεσής τους µε 

την ανάπτυξη των Βαλκανικών εθνικισµών και των ιστορικών εξελίξεων όσον αφορά τους 

Βαλκανικούς Πολέµους (Ηλιού, 1993: 259-277· Ρεπούση, 2012: 49). 

Μεγαλύτερη ώθηση στον τοµέα της επιµέλειας του περιεχοµένου των σχολικών 

εγχειριδίων ούτως ώστε να µην παράγουν φιλοπόλεµα αισθήµατα στους µαθητές  δόθηκε µετά 

το Β΄ Παγκόσµιο Πόλεµο και πλαισιώθηκε από το θεωρητικό πλαίσιο της παιδαγωγικής της 

                                                
23 Είναι ενδιαφέρουσα η πρακτική που ακολούθησαν οι Σκανδιναβικές χώρες προς την κατεύθυνση αυτή. 
Συγκεκριµένα πριν την κυκλοφορία του σχολικού εγχειρίδιου στους µαθητές για χρήση δινόταν σε ερευνητές 
από άλλες χώρες για να εντοπιστούν τα πιθανόν αρνητικά στοιχεία για την αντίστοιχη χώρα και να 
εξαλειφθούν. Την κατεύθυνση αυτή προσπάθησαν να ακολουθήσουν και διµερείς  επιτροπές ερευνητών που 
αναφέρονται στη συνέχεια και βασιζόταν στη συγκριτική έρευνα των εγχειριδίων (Luntinen, 1988: 338). 
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ειρήνης24. Καθοριστικός ήταν ο ρόλος της UNESCO ήδη από το 1946 αλλά και του 

Συµβουλίου της Ευρώπης µε την οργάνωση συνεδρίων, συζητήσεων και την έκδοση ερευνών 

και συνεργατικών εγχειριδίων Ιστορίας. Το Ινστιτούτο Διεθνούς Έρευνας Σχολικών 

Εγχειριδίων Georg Eckert έχει συνεισφέρει κατά πολύ προς την κατεύθυνση της αποφυγής 

δηµιουργίας φιλοπόλεµων αισθηµάτων µέσα από το περιεχόµενο των σχολικών εγχειριδίων  

(Quillen, 1948· Καψάλης & Χαραλάµπους, 2008· Μπονίδης, 2004· Pingel, 2011). 

Η έρευνα αυτή µετά τον Β΄ ΠΠ ήταν κυρίως αξιολογική µε περιγραφική διάσταση και 

περιλάµβανε τους παρακάτω τοµείς: α) εντοπισµός των αρνητικών εικόνων για τον άλλο ως 

εχθρό, β) αναθεώρηση των σχολικών εγχειριδίων τόσο µέσω της αφαίρεσης των υπερβολικών 

εχθρικών αναφορών για τους άλλους λαούς αλλά και µέσω των κατάλληλων προσθηκών όπως 

κείµενα / πηγές  που δεν εµπεριέχουν αρνητικά στερεότυπα, γ) συγκριτική έρευνα σχολικών 

εγχειριδίων Ιστορίας κυρίως περιγραφικού χαρακτήρα ως οριζόντια συγχρονική συγκριτική 

έρευνα ανάµεσα σε πρώην πολεµικούς αντιπάλους (όπως συνέβη µεταξύ Γερµανίας / Γαλλίας 

ή Γερµανίας  / Πολωνίας).  Συνεπώς η εστίαση στο τι εξετάζεται από τους συντάκτες σχολικών 

εγχειριδίων δίδεται επί του τρόπου παρουσίασης των ιστορικών γεγονότων από τη µεριά της 

κάθε χώρας (Pingel, 2000: 9-16· Nicholls, 2003). 

Βέβαια, η θέση του άλλου ήτοι της ετερότητας στη συγκριτική έρευνα,  αλλάζει κάθε 

φορά  τόσο ανάλογα µε τις κοινωνικές, πολιτικές αλλά και ιστοριογραφικές συνθήκες όσο και 

σε σχέση µε τους δυισµούς και τους κεντρισµούς, που δηµιουργούνται . Όπως αναφέρει ο P. 

Fritzshe (1992b: 175-176), µετά το Β΄ Παγκόσµιο Πόλεµο άλλαξε ο προσανατολισµός των 

εικόνων του εχθρού. Η έρευνα εστίασε, πλέον, στις σχέσεις Ανατολής-Δύσης ως απότοκο των 

ψυχροπολεµικών σχέσεων µεταξύ των δύο πολιτικών συστηµάτων που ήταν κυρίαρχα την 

περίοδο εκείνη στον κόσµο. Η εικόνα του εχθρού συνδέεται από την µία πλευρά, για τους 

Σοβιετικούς, µε αυτούς που δεν ασπάζονται τις αρχές του κοµµουνισµού ενώ από την άλλη 

για τους Αµερικανούς, µε όσους δεν ασπάζονται τις ιδέες του ιµπεριαλισµού. Από τη δεκαετία 

                                                
24 Ο όρος παιδαγωγική της ειρήνης,  χρησιµοποιήθηκε πρώτη φορά µετά το τέλος του Β΄ Παγκοσµίου Πολέµου 
στη Γερµανία και αναπτύχθηκε την επόµενη εικοσαετία στο πλαίσιο επανεκπαίδευσης των Γερµανών, ενώ τη 
δεκαετία του ’70, αναπτύχθηκε η κριτική παιδαγωγική της ειρήνης. Το συγκεκριµένο ρεύµα το οποίο άνθισε 
λιγότερο στον Αγγλοσαξονικό χώρο, επιδιώκει την  ανάπτυξη και τη βελτίωση της κοινωνίας και των 
ανθρώπων µέσω παιδαγωγικών πρακτικών, που στοχεύουν στην ειρήνη. Προπαρασκευαστική περίοδός της 
θεωρείται η δεκαετία του ’30 µε βάση τη δράση παιδαγωγών της νέας αγωγής όπως J. Dewey, F. W. Forester, 
M. Montesori (Μπονίδης, 2013· Prasad, 2008· Howlett, 2008). Περισσότερες πληροφορίες για την 
παιδαγωγική της ειρήνης θα αναπτυχθούν στο Κεφάλαιο της διαπολιτισµικής προσέγγισης της έννοιας του 
πολέµου. 
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του ΄80 και µετά  η προσοχή της επιστηµονικής κοινότητας στρέφεται α) στον τρόπο 

αναπαράστασης Βορρά – Νότου καθώς και β) στον τρόπο παρουσίασης των θρησκευτικών, 

κοινωνικών, πολιτισµικών, εθνικών , εθνοτικών µειονοτήτων και του κοινωνικού φύλλου. 

Τέλος, µε βάση την ανάλυση του ίδιου Fritzshe, τη δεκαετία του ΄90, η έρευνα στρέφεται στον 

εντοπισµό αρνητικών στερεοτύπων στα σχολικά εγχειρίδια των Βαλκανικών χωρών για τα 

αλλόθρησκα και αλλόφυλα έθνη. Η έρευνα στην κατεύθυνση αυτή, στον Ελληνικό χώρο 

έρχεται µε καθυστέρηση τη δεκαετία του ’80, όπως θα δούµε και στο επόµενο κεφάλαιο 

(Janmaat, 2006). 

Ενώ, µέχρι τη δεκαετία του ΄60, οι έρευνες αυτές είχαν αξιολογικό και περιγραφικό 

χαρακτήρα, από την δεκαετία του ’70 και µετά αλλάζουν προσανατολισµό. Αυτή η αλλαγή 

βασίζεται τόσο στις κοινωνικές εξελίξεις  όσο και στις εξελίξεις  στη διδακτική της Ιστορίας 

και την ιστοριογραφία (Bamberger, 1995: 46–94· Pingel, 1999· Κουλουµπαρίτση κ.α., 2015: 

111). Συγκεκριµένα γίνεται µετάβαση από  τη συµφιλιωτική παράδοση, βασισµένη στην 

εµπειρική ή την ιστορική ερµηνευτική  µεθοδολογία, µε στόχο την προσπάθεια 

διαπραγµάτευσης του παρελθόντος ανάµεσα σε έθνη τα οποία υπήρξαν αντίπαλα, στην κριτική 

και µετακριτική / µετανεωτερική παράδοση (Johnsen, 1993· Foster, 2011: 5-20· Ritsert, 1975· 

Vorderer & Groeben, 1987· Flick, 1998). Η βασική αλλαγή είναι ότι τα σχολικά εγχειρίδια 

γίνονται αντικείµενα συστηµατικής έρευνας, ως πολυσύνθετα πεδία µελέτης (Walker & 

Horsley, 2005· Horsley & Lambert, 2001· Novak, 1998: 10). Συνυπολογίζονται παράγοντες 

όπως ο τρόπος παιδαγωγικής χρήσης των σχολικών εγχειριδίων κατά τη διδασκαλία αλλά και 

ο τρόπος που επηρεάζουν τα σχολικά εγχειρίδια την κοινωνικοποίηση και τη δηµιουργία 

ταυτότητας των µαθητών. Δηµιουργείται, συνεπώς, ένα πέρασµα από την επικέντρωση στην 

έρευνα της µονοδιάστατης πληροφορίας αντιµετωπίζοντας το βιβλίο ως φορέα πληροφορίας 

(informatorium) σε ένα νέο µοντέλο όπου το βιβλίο γίνεται αντικείµενο πολυδιάστατης 

µελέτης µέσω της έρευνας της παιδαγωγικής του διάστασης (padagogicum, didacticum) της 

ιδεολογικής, της πολιτικής, της κοινωνικοποιητικής του διάστασης, της διαδικασίας 

παραγωγής του και του τρόπου αποδοχής του (Μπονίδης, 2013· Πουλίδου, 2009· Μπονίδης, 

2009· Κουλουµπαρίτση, 2015: 116-119· Kress & Van Leeuwen, 1996 & 2001).  

Η κριτική παράδοση και η επικέντρωση στα σχολικά εγχειρίδια ως πολιτικά προϊόντα  

εµφανίζεται  κατά την δεκαετία του ’70 και ΄80. Αντλεί  επιρροές κυρίως από την κριτική 

θεωρία, τη Σχολή της Φρανκφούρτης25 και την κριτική παιδαγωγική, που αναπτύχθηκε κυρίως 

                                                
25 Η σχολή της Φρανκφούρτης συνδέθηκε  µε το Ινστιτούτο της Φρανκφούρτης στη Γερµανία, το οποίο ιδρύθηκε 
στις αρχές της δεκαετίες του 1920. Το βασικό ερευνητικό της ενδιαφέρον είναι το πως η πολιτισµική 
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στην Αµερική (Craib, 1998· Μπονίδης, 2009). Η µετακριτική παράδοση στην έρευνα, εστιάζει 

στο πώς τα σχολικά εγχειρίδια κατασκευάζουν εκδοχές της πραγµατικότητας και πώς επιδρούν 

στη διαµόρφωση της υποκειµενικότητας των µαθητών (Μπίκος, 2012· Μπονίδης & 

Χοντολίδου, 1997).  Εµφανίζεται  κυρίως τη δεκαετία του ’80 και έχει επηρεαστεί από τη 

γλωσσική στροφή της µετανεωτερικότητας26, την αποδόµηση των µεγάλων αφηγήσεων, τη 

                                                
βιοµηχανία και η µαζική κουλτούρα συνδέονται  µε την αναπαραγωγή της δηµοφιλούς κουλτούρας. Άσκησαν  
κριτική στη νεωτερικότητα, συνδυάζοντας τη µεταφροϋδική ψυχαναλυτική θεωρία µε τη µαρξιστική πολιτική 
οικονοµία. Βασικοί θεωρητικοί της είναι οι Αντόρνο, Μπένγιαµιν, Φρόµ, Μανχάιµ και Λόβενταλ (Smith, 2006: 
84-85, 315-316).  Το σηµείο µε το οποίο ασχολείται η ανά χείρας διδακτορική διατριβή αφορά στους 
θεωρητικούς της Φρανκφούρτης και θα εξεταστεί αναλυτικά στο Κεφάλαιο για την τραυµατική µνήµη, δηλαδή 
η θεωρητική τοποθέτησή τους για την αγοροπωλησία του παρελθόντος, την εµπορευµατοποίησή του, την 
πολιτισµική βιοµηχανία και την αγορά προϊόντων Ιστορίας. Αυτή ακριβώς η χρήση του παρελθόντος από τη 
µαζική κουλτούρα είχε µπει στο στόχαστρο και είχε κριθεί από θεωρητικούς της Σχολής της Φρανκφούρτης 
όπως ισχυρίζεται ο Adorno (1991: 91) (Horkheimer &  Adorno, 1984: 69-121). Μια δεύτερη κατεύθυνση που 
εµπίπτει στα ενδιαφέροντα της παρούσας έρευνας,   είναι η προσπάθεια διερεύνησης του τρόπου  που 
σχηµατίζονται οι διακρίσεις, οι προκαταλήψεις και η διοµαδική σύγκρουση, έχοντας ως κατεύθυνση την σχέση 
ατοµικού -  κοινωνικού. Πρωτοποριακή προς την κατεύθυνση αυτή είναι η έρευνα του Adorno (1950) και των 
συνεργατών του, οι οποίοι συνδυάζοντας τις θεωρίες της υποκειµενικότητας µε βάση την νέο φροϋδική 
ψυχανάλυση αλλά και τις προσεγγίσεις της µαρξιστικής θεωρίας προς εξήγησή των κοινωνικών πρακτικών, 
θέλησαν να κατανοήσουν τι ρόλο παίζει στις φασιστικές πολιτικές ιδεολογίες ο ατοµικός ψυχισµός. Το 
αποτέλεσµα ήταν η ανάπτυξη της θεωρίας της αυταρχικής προσωπικότητας, σύµφωνα µε την οποία, τα παιδιά 
που µεγαλώνουν µε αυταρχικούς γονείς αναπτύσσουν αυταρχική προσωπικότητα. Αυτό συµβαίνει σύµφωνα 
µε την τοποθέτηση τους, διότι νιώθοντας αµφίρροπα συναισθήµατα προς αυτούς, ανάµεσα στο µίσος και το 
θαυµασµό, απωθούν το µίσος λόγω αδυναµίας εκδήλωσης του και το εξωτερικεύουν σε µέλη αδύναµων έξω 
οµάδων σε σχέση µε την ενδο-οµάδα.  Η κριτική που δέχθηκε η παραπάνω θεωρία, αν και άνοιξε δρόµους στη 
συσχέτιση ανάµεσα στο ατοµικό, το κοινωνικό και το ιδεολογικό, ήταν ο τρόπος που ανήγαγε το µικροεπίπεδο 
του ατοµικού ψυχισµού σε κοινωνονικοπολιτικό θέµα ευρείας κλίµακας (Millner, 1981· Billig, 1978· Tajfel, 
1978). Εικοσιπέντε χρόνια µετά, εµφανίζεται η θεωρία της κοινωνικής ταυτότητας,  µε την οποία δίνεται  µια 
παραπάνω ώθηση στη διερεύνηση του εθνικισµού, του ρατσισµού, των διακρίσεων και των προκαταλήψεων. 
Εστιάζει σε µια κοινωνιοψυχολογική ερµηνεία των διοµαδικών σχέσεων, που οδηγούν στη διοµαδική 
σύγκρουση µέσω της ανάλυσης κοινωνικών και ψυχολογικών διεργασιών (Tajfel, 1974· Turner, 1981). Για τον 
τρόπο που εντάσσεται η θεωρία της κοινωνικής ταυτότητας στην ορολογία για την ετερότητα βλέπε στο 
Κεφάλαιο 1.2. όπου διευκρινίζεται η έννοια της ετερότητας στο µάθηµα της Ιστορίας.  

26 Εδώ θα πρέπει να τονιστεί ότι η µετανεωτερικότητα δεν είναι ένα συγκεκριµένο σύστηµα εννοιών, µια 
συνεκτική θεωρία  αλλά περισσότερο ένα σύνολο ιδεών που συγκροτήθηκε σταδιακά (Edwards & Usher, 1994: 
8). Σύµφωνα µε το σύγγραµµα του Anthony Giddens µε τίτλο «Οι συνέπειες της νεωτερικότητας» δεν υπάρχει 
είσοδος σε κάποια άλλη περίοδο διαφορετική από την νεωτερική αλλά εκλαµβάνει την µετανεωτερικότητα ως 
µια περίοδο που οι συνέπειες της νεωτερικότητας  γίνονται πιο ριζοσπαστικές. Στο ίδιο σηµείο διαχωρίζει το 
µεταµοντέρνο από το µετανεωτερικό υποστηρίζοντας ότι εννοιολογικά διαφέρουν  (Giddens, 2014: 17· 
McLaren, 1991). Σύµφωνα  µε τους Ballantine & Hammack (2015: 27) ο µεταµοντερνισµός ονοµάζεται και 
κριτική εκπαιδευτική θεωρία. Οι ίδιοι ως βασικούς εκπροσώπους ορίζουν τους παρακάτω: Baudillard, 
Cherryholmes, Freire, Giroux, Lyotard. Υπάρχουν θεωρητικοί οι οποίοι βλέπουν τη µετανεωτερικότητα ως µια 
προσπάθεια να επαναπροσδιοριστούν οι αξίες του Διαφωτισµού διορθώνοντας τις βασικές αντιφάσεις του οι 
οποίες ήταν η µετάβαση από τις αξιώσεις του ορθού λόγου σε κανονιστικό  και η ανάπτυξη του µαθητή  σε ένα 
ανταγωνιστικό πλαίσιο το οποίο εµποδίζει τη χειραφέτησή του (Heller,1999: 4). Σύµφωνα µε τον Jean-François 
Lyotard, ο οποίος κατέστησε ευρύτερα γνωστή την έννοια της µετανεωτερικότητας, σηµαίνει την 
αποµάκρυνση από την νοµιµοποίηση του επιστηµονικού λόγου µέσω της λειτουργίας του ως εργαλειακό, από 
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διείσδυση ετεροτήτων στην ενιαία αφήγηση της ταυτότητας, του κονστρουκτιβισµού στην 

παιδαγωγική θεωρία και από ρεύµατα όπως η νέα κοινωνιολογία της εκπαίδευσης και η 

κριτική παιδαγωγική (Burr, 1995· Agger, 1998; Sünker & Krüger, 1999). Πέρα από την 

ανάλυση λόγου και την κριτική ανάλυση λόγου ως µεθοδολογία χρησιµοποιείται και η οπτική 

ανάλυση (Burr, 1995· Willig, 1999 & 2001· Παπαθανασίου, 2009· Fairclough, 1992 & 1995· 

Μπονίδης, 2004· Hodge & Kress, 1988· Van Leeuwen ετ αλ., 1995· Van Leeuwen,1992 & 

2000· Van Leeuwen & Selander, 1995). Επεκτείνεται  το αντικείµενο µελέτης, από τη 

µονοµερή έρευνα των κειµένων στην έρευνα των παραθεµάτων και των εικόνων των σχολικών 

εγχειριδίων, δηµιουργώντας ερευνητική προοπτική προς µια ιστορική µεταγλώσσα ( Repoussi 

& Tutiaux – Guilon, 2010) .  

Η συγκριτική µεθοδολογία η οποία χρησιµοποιούταν κυρίως στην αξιολογική 

περιγραφική έρευνα ανανεώνεται µε βάση τις παραπάνω εξελίξεις. Συγκεκριµένα, από τις 

δεκαετίες του ΄70, του ΄80 και µετά, αυτός ο τύπος έρευνας ενισχύεται µε την οπτική των 

συγκεκριµένων θέµατων µε βάση την κειµενική τους διάσταση σε σχέση µε το πλαίσιο 

διαφορετικών χωρών, εθνών και πολιτισµών (Κουλουµπαρίτση κ.α., 2015: 129). Ενδεικτικές 

έρευνες οι οποίες δείχνουν την επέκταση της συγκριτικής έρευνας πέρα από την Ευρώπη και 

την Αµερική είναι: α) Η µελέτη των K. A. Crawford και S. J. Foster στο σύγγραµµά τους µε 

τίτλο «What Shall We Tell the Children? International perspectives on school history 

textbooks» το οποίο πραγµατεύεται τον τρόπο που τα σχολικά εγχειρίδια ιστορίας, εκφράζουν 

διαφορετικές ιστορίες για νέους σε χώρες όπως της Ευρώπης, της Νότιας Αφρικής, της 

Βόρειας Αµερικής, της Νοτιοανατολικής Ασία και της Μέσης Ανατολής (Crawford & Foster, 

2006),  β) Η µελέτη των E. Vickers & A. Jones µε τίτλο «History Educational and National 

identity in East Asia» αναφέρεται στη σχέση διδασκαλίας της ιστορίας µε την εθνική 

συνείδηση σε χώρες της Ανατολικής Ασίας, όπως η Κίνα, η Ταιβάν, η Σιγκαπούρη, η Κορεά, 

η Ιαπωνία και το Χόνγκ Γκονγκ (Vickers & Jones,2005) γ) Η µελέτη του J. Nicholls (2006) µε 

τίτλο «School History Textbooks Across Cultures: International debates and perspectives» 

επιχειρεί µια κριτική συγκριτική προσέγγιση των εγχειριδίων Ιστορίας στη Ρωσία, τη 

                                                
τις µεγάλες αφηγήσεις και από την γραµµικού τύπου εξελικτική πρόοδο προς τα µπρος (Lyotard, 1985). Τα 
παραπάνω δείχνουν την ανασφάλεια χρήσης του συγκεκριµένου όρου και τη δυσκολία του καθαρισµού του. 
Στην ανά χείρας εργασία  γίνεται αναφορά στην εργαλειακή διάσταση του ορθού λόγου και τη σύνδεσή του µε 
την εξουσία µε τον τρόπο µε τον οποίο έχει οριστεί από τον mM. Foucault (1979). Στην συγκεκριµένη έρευνα 
ο όρος της µετανεωτερικότητας θα προσδιοριστεί ως την περίοδο κατά την οποία αναπτύσσονται  οργανωµένα  
θεωρητικές προσεγγίσεις οι οποίες αµφισβητούν τις βασικές θεωρήσεις της νεωτερικότητας όπως 
προσδιορίστηκαν παραπάνω.  
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Γερµανία, την Αγγλία, την Ιαπωνία και τις ΗΠΑ και δ) η µελέτη  των S. Alayan, S. Dhouib & 

A. Rohde µε τίτλο «The Politics of Education Reforms in the Middle East» στο οποίο 

αναπτύσσεται προβληµατισµός για τη σχέση της ταυτότητας µε την Ιστορία στη Μέση 

Ανατολή και τη Βόρεια Αφρική (Alayan et al., 2010). Σηµαντική επίσης για τη συγκεκριµένη 

έρευνα είναι και η συγκριτική µελέτη του Marc Ferro (2016) µε τίτλο «Πως αφηγούνται την 

ιστορία τα παιδιά σε ολόκληρο τον κόσµο». Στο συγκεκριµένο εγχειρίδιο παρουσιάζονται 

συγκριτικά οι ιστορικές αφηγήσεις (όπως παρουσιάζονται σε διηγήσεις, φιλµ, παραδόσεις και 

σχολικά εγχειρίδια) ξεκινώντας από το Γιοχανεσµπουργκ και τη Μαύρη Αφρική µέχρι την 

ιστορία του Ισλάµ και των Αβοριγίνων της Αυστραλίας. Μια από τις πιο σηµαντικές 

συγκριτικές έρευνες στον ελληνικό χώρο είναι το συλλογικό έργο σε επιµέλεια της Χριστίνας 

Κουλούρη (2002) µε τίτλο Clio in The Balkans. The Politics of History Education, στο οποίο 

επιχειρείται συγκριτική έρευνα στα Βαλκανικά σχολικά εγχειρίδια Ιστορίας. 

Στη βάση των νέων κατευθύνσεων ανήκουν για παράδειγµα έρευνες στοχευµένες στον 

τρόπο κατασκευής της εθνικής ταυτότητας27. Η έρευνα για την κατασκευή της εθνικής 

ταυτότητας τόσο σε σχέση µε τα σχολικά εγχειρίδια όσο και µε τα αναλυτικά προγράµµατα 

εντατικοποιείται διαρκώς, κάτι που είναι εµφανές και από τη συχνότητα παραγωγής σχετικής 

θεµατολογίας ακαδηµαϊκών άρθρων σε εκπαιδευτικά περιοδικά καθώς και συγγραφής 

σχετικής θεµατολογίας επιστηµονικών πονηµάτων (Foster, 1999· Crawford, 2003· Marsden, 

2000· Janmaat, 2006· Vural & Ozuvanik, 2008). Τέσσερα ενδεικτικά παραδείγµατα µελετών 

στον τοµέα αυτόν είναι: α) Η µελέτη των  H. Schissler & Y. N. Soysal (2000) µε τίτλο «The 

Nation, Europe and the World : Textbooks and curricula in transition» η οποία  εξετάζει τον 

τρόπο που τα σχολικά εγχειρίδια Ιστορίας διαφορετικών χωρών όπως της Γαλλίας, της 

Βουλγαρίας, της Γερµανίας, της Ελλάδας, της Τουρκίας, της Ισπανίας και της Ρωσίας 

παρουσιάζουν την εικόνα της Ευρώπης και τον τρόπο διαµόρφωσης της εθνικής ταυτότητας 

των µαθητών, β) η µελέτη των L. E. Hein & M. Selden (2000) µε τίτλο  «Censoring History: 

History, citenzip and memory in Japan, Germany and United States» που εξετάζει τις 

αναπαραστάσεις σε σχέση µε την εθνική ταυτότητα στα σχολικά εγχειρίδια της Ιαπωνίας, της 

Γερµανίας και των ΗΠΑ,  γ) η έρευνα του Sherko Kirmanj (2014: 367-384) η οποία εξετάζει 

τον τρόπο που δοµείται η κουρδική εθνική ταυτότητα σε σχέση µε τα σχολικά εγχειρίδια που 

διανέµονται στα σχολεία από την περιφερειακή κυβέρνηση του Κουρδιστάν και δ) η έρευνα 

                                                
27 Σύµφωνα µε τον D.  Fuchs (2011) αν και οι έρευνες για την εθνική ταυτότητα δείχνουν ότι οι έννοιες που 
εστιάζουν στο εθνικό συνεχίζουν να κυριαρχούν σε περιφερειακό, τοπικό και παγκόσµιο επίπεδο, φανερώνουν  
ταυτόχρονα και τη σταδιακή ένταξη των εθνικών κυριαρχικών αφηγήσεων σε ένα παγκόσµιο πλαίσιο. 
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του Roland Tormey (2006: 311-324) η οποία εξετάζει πως δοµείται η εθνική ταυτότητα των 

Ιρλανδών µαθητών µε βάση τα αναλυτικά προγράµµατα της σχολικής ιστορίας που ίσχυαν 

στην Ιρλανδία από το 1971 µέχρι το 1999. 

Προς τη δεύτερη ερευνητική κατεύθυνση (δηλαδή το πως επηρεάζει το σχολικό 

εγχειρίδιο Ιστορίας, τη στάση των µαθητών για την εθνοπολιτισµική διαφορετικότητα και την 

κοινωνικοποίηση εντός της σχολικής αίθουσας) συντείνει η µελέτη του σχολικού εγχειριδίου 

µε βάση την παιδαγωγική-διδακτική και πολιτική διάσταση στο πλαίσιο της κριτικής έρευνας, 

καθώς και ως παράγοντας κοινωνικοποίησης (Μπονίδης, 2004· Ξωχέλλης, 1987: 17· Quandt, 

1994: 38· Μαυροσκούφης, 2005: 200-201). Με βάση την κριτική παράδοση στην έρευνα των 

σχολικών εγχειριδίων,  υιοθετείται ως αναλυτική των ευρηµάτων πρακτική η ανάλυση  

περιεχοµένου, η συνέντευξη µε οµάδες οι οποίες είναι αποδέκτες του περιεχοµένου και η 

χειραφετική έρευνα δράσης (Apple, 1984 & 1990· Apple & Christian-Smith, 1991). Στόχος 

είναι να διαπιστωθεί η µέθοδος πρόσληψης (εκ µέρους του τελικού δέκτη) µηνυµάτων 

εξουσίας, όπως αυτά διαχέονται από τις κυρίαρχες κοινωνικές δοµές. Επιδιώκεται να 

διαπιστωθεί ο βαθµός του αυτοπροσδιορισµού των µαθητών, µε βάση το περιεχόµενο των 

σχολικών εγχειριδίων (Μπονίδη, 2009). Βέβαια, ως παράγοντες που επηρεάζουν την 

κοινωνικοποίηση των µαθητών, θα πρέπει να συνυπολογίζονται (όπως τονίστηκε και στην 

Εισαγωγή) το θεσµικό πλαίσιο αναφοράς, οι εκπαιδευτικοί, η ακολουθούµενη παιδαγωγική 

µέθοδος, η αξιολόγηση και τέλος οι αντιλήψεις των µαθητών έτσι όπως έχουν διαµορφωθεί 

από την οικογένεια και τους συνοµηλίκους τους (Fritzsche, 1992b:173· Κυρίτσης, 2017: 64· 

Καψάλης & Χαραλάµπους, 2008: 332).  

Η έρευνα στρέφεται στη διερεύνηση του τρόπου µε τον οποίο συνδέονται το περιεχόµενο 

των σχολικών εγχειριδίων Ιστορίας µε τη διαµόρφωση της συλλογικής µνήµης από τη µια και 

των διαφυλετικών στάσεων των µαθητών από την άλλη. Αυτή η κατεύθυνση σχετίζεται άµεσα 

και µε το ερευνητικό ενδιαφέρον της ανά χείρας διατριβής (Wertsch, 2008: 120-135· Paxton, 

1999: 315-319· Fukuoka, 2011: 83-103). Η συλλογική µνήµη (αλλά και οι επίσηµες και 

ανεπίσηµες υποκατηγορίες της) επηρεάζεται από την επίσηµη εκδοχή της ιστορίας (formal 

analytical history), όπως η τελευταία µετουσιώνεται για  παράδειγµα  στο περιεχόµενο των 

σχολικών εγχειριδίων (Winter & Sivan, 1999· Novick, 2000). Η έρευνα σε αυτόν τον τοµέα 

στρέφεται στη διαδικασία της διαµόρφωσης συλλογικής µνήµης από τους µαθητές και πως 

συσχετίζεται µε το κοινωνικό, οικογενειακό και προσωπικό υπόβαθρο του κάθε µαθητή28.  

                                                
28Σύµφωνα µε την θεωρητική µελέτη του R. Nets-Zehngut (2014) η συλλογική µνήµη µπορεί να προσδιοριστεί 
ως αναπαραστάσεις του παρελθόντος που είναι συλλογικά προσδιορισµένες (Kainstener,2002; 
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Η προσοχή στρέφεται στον τρόπο µε τον οποίο η υποκατηγορία της επίσηµης µνήµης 

(official memory), όπως παρουσιάζεται στα προγράµµατα της τηλεόρασης, στα σχολικά 

εγχειρίδια της ιστορίας και στο εκπαιδευτικό σύστηµα επιδρά στη δηµοφιλή µνήµη (popular 

memory), η οποία εξετάζει τον τρόπο διαµόρφωσης της µνήµης των ξεχωριστών µελών µιας 

οµάδας. Επίσης οι έρευνες στρέφονται στον τρόπο επιρροής της συλλογικής µνήµης στους 

ψυχολογικούς παράγοντες όπως τα συναισθήµατα, οι απόψεις, οι πολιτικές πεποιθήσεις, οι 

στάσεις και συµπερασµατικά η συµπεριφορά (Midelton & Edwards, 1997· Paez & Liu, 2011· 

Connerton, 1989· Wertsch, 2002· Wang, 2008· Nets–Zehngut & Bar–Tal, 2014: 69).  

Βασικό σηµείο προβληµατισµού είναι ο τρόπος που ο κάθε µαθητής µπορεί να 

προσλαµβάνει µε διαφορετικό τρόπο το περιεχόµενο της ιστορίας, όπως αυτή  περιλαµβάνεται 

στα αναλυτικά προγράµµατα ή τα σχολικά βιβλία. Η προσοχή στρέφεται  στην πρόσληψη των 

µηνυµάτων όχι ως µια διαδικασία αυτοµατοποίησης αλλά ως εξαρτώµενη από τους ίδιους τους 

µαθητές.  Αυτή η στροφή για τον τρόπο µε τον οποίο γραπτές ή προφορικές αφηγήσεις 

µπορούν να επηρεάσουν τον τρόπο αντίληψης του παρελθόντος από τους µαθητές και πως 

αυτό εξαρτάται από τον τρόπο που χρησιµοποιείται είναι αποτέλεσµα: α) τόσο θεωρητικών 

όπως ο F. C. Bartlett29 (1995), ο οποίος άσκησε κριτική στη σχέση ανάµεσα στη συλλογική 

                                                
Wertsch,2008). Οι αναπαραστάσεις αυτές ενσωµατώνονται σε αφηγήσεις για γεγονότα του παρελθόντος για 
ένα συγκεκριµένο θέµα. Σύµφωνα µε τον Bruner οι συλλογικά προσδιορισµένες αφηγήσεις είναι κοινωνικές 
κατασκευές οι οποίες αλληλοεπιδρούν µε σύγχρονα ή ιστορικά γεγονότα.  Είναι µέρος των συλλογικών 
εµπειριών που ενσωµατώνονται στις συλλογικές πεποιθήσεις και αντιπροσωπεύουν την κοινή δοµηµένη 
ταυτότητα (Bruner, 1990). Ο B. Schwartz (2008:11) υποστηρίζει ότι τα άτοµα δε µπορούν να γνωρίζουν το 
παρελθόν από µόνα τους αλλά το γνωρίζουν σε συνάρτηση µε την αντίθεση µε άλλα πρόσωπα τα οποία 
εντάσσονται σε άλλες οµάδες. Μέσω συµβόλων και γνώσεων η εικόνα για το παρελθόν µεταφέρεται από τους 
προκάτοχους στους σύγχρονους (Zerubavel, 1996· Booth, 1999· Bellah et al., 1985). Με αυτόν τον τρόπο το 
παρελθόν περιλαµβάνεται στα δηµόσια κοινωνικά συµφραζόµενα (Olick,1999:335). Με αυτήν τη διαδικασία 
οι κοινότητες µνήµης (mnemonic communities) περιέχουν παραδόσεις µνήµης (mnemonic traditions) οι 
οποίες διδάσκουν τη νέα γενιά τι να θυµούνται και τι να ξεχνούν µέσω της κοινωνικοποίησης (Schwartz, 
2000: 278). Σε αυτήν τη συγχώνευση συναντιέται η προσωπική ταυτότητα των υποκειµένων µε την ιστορία 
της οµάδας της οποίας είναι µέλη και αποτελεί ένα βασικό συστατικό της κοινωνικής ταυτότητας του καθενός. 
Με βάση αυτή την εξήγηση µπορεί να αιτιολογηθεί ο πόνος ή η ντροπή που νιώθει κάποιος ως µέλος οµάδας 
σε σχέση µε την εθνική ιστορία (Zerubavel, 1996: 290). Με αυτόν τον τρόπο ζητήµατα συλλογικής µνήµης 
είναι θέµατα που σχετίζονται µε την κοινωνική αλληλεπίδραση και θα µπορούσαν να διαχωριστούν από το 
σύνολο της ατοµικής συνείδησης (Olick, 2003: 6· Wertch, 2008· 120-135· Fukuoka, 2011: 99-100). Η 
διαδικασία της εκπαίδευσης στο σχολείο είναι βασικός παράγοντας για την κοινωνικοποίηση των µαθητών 
και για τις στάσεις που θα αναπτύξουν (Baigell, 1993· Gellner, 1983· Hobsbawm & Ranger,1983· Gills, 
1994). Στην ανά χείρας διδακτορική διατριβή, όπως και στην ερευνητική εξέλιξη για τη µελέτη των σχολικών 
εγχειριδίων δεν δίνεται βάση µόνο στο περιεχόµενο των σχολικών εγχειριδίων αλλά και τον τρόπο, που 
λαµβάνουν τα µηνύµατα οι παραλήπτες. 

29 Ο F. C. Bartlett (1995: 293-296) θέλοντας να διερευνήσει τη σχέση ανάµεσα στη συλλογική και την ατοµική 
µνήµη και τη µεγαλύτερη ή µικρότερη οµοιότητα ανάµεσά τους τόνισε ότι δεν υπάρχει ατοµική µνήµη 
ανεξάρτητα από τη συλλογική µνήµη. Ενώ σύµφωνα µε τον J. V. Wertsch (2002) και την M. Douglas (1980) 



 

 

66 

µνήµη και εκείνη των µελών συγκεκριµένων οµάδων καθώς και β) της εµφάνισης παρόµοιων 

όρων όπως η δηµόσια µνήµη σε διαφορετικές επιστηµονικές εκφάνσεις όπως στην 

Ανθρωπολογία (Cole & Cole, 2001), την Κοινωνιολογία (Alexander, 2002), την Ψυχολογία 

(Pennebaker et al., 1997) και τέλος την Ιστορία (Novick, 1999). 

Η έρευνα εστιάζοντας στον τρόπο που κάθε µαθητής ως µέλος διαφορετικών  οµάδων 

(εθνικών, θρησκευτικών, εθνοπολιτισµικών) εκλαµβάνει τα µηνύµατα από τα κείµενα των 

εγχειριδίων της Ιστορίας δε δίνει σηµασία µόνο στα κείµενα και τα αντίστοιχα µηνύµατα που 

µεταφέρουν αλλά και στους παραλήπτες διότι χωρίς τους τελευταίους τα µηνύµατα δεν θα 

µπορούσαν να ενεργοποιηθούν (Griswold,1994:14). Αυτή  η κατεύθυνση αποµακρύνεται από 

τη θεωρία της µαζικής κουλτούρας όπως την υποστήριξαν οι θεωρητικοί της Φρανκφούρτης30. 

Από την άλλη πλευρά η νέα κατεύθυνση έρευνα επικεντρώνει  στον ατοµικό τρόπο πρόσληψης 

των αντίστοιχων µηνυµάτων όπως εκφράστηκε από τους υποστηρικτές της θεωρίας της 

popular cultural theory (Fiske,1989· Radway, 1991· Griswold, 1994: 86). Οι έρευνες οι οποίες 

αναφέρονται στη δεύτερη από τις δύο θεωρίες εξετάζουν παράλληλα και τη διαµόρφωση των 

υποκειµένων της έρευνας από προηγούµενες κοινωνικές και πολιτισµικές εµπειρίες και 

κατηγοριοποιήσεις όπως η επιρροή από την οικογένεια, η κοινωνικοποίηση µε τους 

συµµαθητές, η εθνοπολιτισµική ταυτότητα καθώς  και η επιρροή άλλων πηγών πληροφόρησης 

όπως το διαδίκτυο, τα εξωσχολικά βιβλία που αναφέρονται στο παρελθόν (άτυπη εκπαίδευση), 

οι εφηµερίδες, τα µουσεία και τέλος η τηλεόραση τα οποία µπορούν να ενταχθούν στο πλαίσιο 

της δηµόσιας ιστορίας (Grisword, 1987).  

Στη διαδικασία της πρόσληψης των µηνυµάτων των εγχειριδίων της Ιστορίας από τους 

µαθητές οι βασικοί παράγοντες είναι: α) το κείµενο, β) ο συγγραφέας του κειµένου και γ) ο 

εκπαιδευτικός (Hawkey, 2007: 265· Paxton, 1999: 318). Οι σχετικές µελέτες διερευνούν τον 

τρόπο που συνδυάζονται οι τρεις προαναφερθέντες παράγοντες στον τρόπο πρόσληψης από 

τους µαθητές διερευνώντας για παράδειγµα το αν οι µαθητές ενηµερώνονται για τα στοιχεία 

του συγγραφέα του κειµένου31 (Paxton, 1999: 318) ή για τη µέθοδο διδασκαλίας των 

                                                
ο Bartlett ερµήνευσε µε λάθος τρόπο τους ισχυρισµούς του  Halbwachs για τη συλλογική µνήµη. Σύµφωνα µε 
τον J. V. Wertsch (2008: 120-135) ο F. C. Bartlett υποστήριξε στην ουσία ότι η κοινωνική οργάνωση και το 
κοινωνικό πλαίσιο παίζει µεγάλο ρόλο στην ανάκληση της συλλογικής µνήµης αναγνωρίζοντας την µνήµη στα 
πλαίσια της οµάδας χωρίς να δίνει ιδιαίτερη βαρύτητα στον τρόπο δηµιουργίας της. 

30 Σύµφωνα µε τη θεωρία της µαζικής κουλτούρας υπάρχει σθεναρή αντίσταση ή έλεγχος των µηνυµάτων όπως 
εκλαµβάνονται από τους αποδέκτες χωρίς να δίνεται µε αυτόν τον τρόπο ιδιαίτερη προσοχή στην ερµηνεία 
(Griswold, 1994:14). 

31 Όπως σηµειώνεται από τον J. R. Paxton (1999: 318-320) είναι διαφορετικά τα χαρακτηριστικά του συγγραφέα, 
που γράφει ιστορίες από τον ιστορικό που γράφει στο πλαίσιο του ιστορικού κειµένου. Υποστηρίζει ότι θα 
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εκπαιδευτικών και τέλος για το νόηµα των κειµένων στα σχολικά εγχειρίδια Ιστορίας 

(Hawkey, 2007: 256).  

Στην έρευνα, που διενεργήθηκε για τις ανάγκες της ανά χείρας διδακτορικής διατριβής, 

λήφθηκε υπόψη ο τρόπος που επιδρούν: α) το περιεχόµενο των σχολικών εγχειριδίων, β) ο 

εκπαιδευτικός, β) το περιεχόµενο, γ) το µαθησιακό περιβάλλον και δ) η αξιολόγηση στη 

διαµόρφωση των στάσεων των µαθητών έναντι της εθνοπολιτισµικής διαφορετικότητας αλλά 

και στη διαµόρφωση της ιστορικής συνείδησης. Αυτός ο συνδυασµός παραγόντων, που 

διαδραµατίζουν ενεργό ρόλο στο αποτέλεσµα της µαθησιακής διαδικασίας, προέρχεται από το 

µοντέλο των R. Walker & M. Horsey (2001) µε την προσθήκη της αξιολόγησης του J. D. 

Novak (1998). Αυτοί, λοιπόν, οι παράγοντες χρησιµοποιήθηκαν από Έλληνες ερευνητές 

αναφορικά στη χρήση του σχολικού εγχειριδίου στα Μαθήµατα της Γλώσσας, των 

Μαθηµατικών, της Μελέτης Περιβάλλοντος, των Φυσικών Επιστηµών και της Ιστορίας 

(Κουλουµπαρίτση et al., 2015: 39-105).  

Στην παρούσα έρευνα δεν µελετήθηκαν ξεχωριστά οι προαναφερθέντες παράγοντες 

αλλά συνολικά. Η παρέµβαση, που σχεδιάστηκε στο πλαίσιο της ανά χείρας διατριβής, 

συνδυάζει τόσο τη διαπολιτισµική προσέγγιση του περιεχοµένου όσο και τη χρήση τεχνικών 

θεάτρου στην εκπαίδευση χωρίς, όµως, να γίνεται µελέτη του βαθµού επίδρασης  των 

διαφορετικών παραγόντων.  

Οι έρευνες οι οποίες προσανατολίζονται σε αυτήν την κατεύθυνση διερευνούν το 

ποσοστό της επίδρασης των σχολικών εγχειριδίων Ιστορίας στους µαθητές συνυπολογίζοντας 

κάθε φορά τις κοινωνικές συνθήκες καθώς και το πλαίσιο. Προς αυτήν την κατεύθυνση ο M. 

Schudson (1989) θεωρεί ότι δεν υπάρχει µία µονόπλευρη απάντηση για τον καθορισµό του 

τρόπου µε τον οποίο τα σχολικά εγχειρίδια Ιστορίας για παράδειγµα επηρεάζουν τους µαθητές. 

Υποστηρίζει από την µία πλευρά ότι ούτε τα ίδια σχολικά εγχειρίδια Ιστορίας έχουν το ίδιο 

αποτέλεσµα µε τον καθένα αλλά ούτε τα αποτελέσµατα αυτά είναι ίδια για έναν αποδέκτη σε 

διαφορετικές συνθήκες. Με βάση την τοποθέτηση αυτή επιχειρηµατολογεί υπέρ του 

προσανατολισµού των ερευνών όχι µόνο προς την απάντηση του ερωτήµατος αν τα σχολικά 

                                                
πρέπει να εξηγείται στους µαθητές πως γράφεται ένα ιστορικό κείµενο για να εξοικειώνονται όχι µόνο µε τα 
γεγονότα αλλά και µε την µεθοδολογία της ιστορίας. Τη θέση του αυτή τη στηρίζει στο γεγονός ότι σε αρκετές 
περιπτώσεις όσον αφορά τα Αµερικάνικα σχολεία, δεν δίνονται αυτές οι πληροφορίες µε αποτέλεσµα οι 
µαθητές να θεωρούν τις πληροφορίες, που παρουσιάζονται στα σχολικά εγχειρίδια της Ιστορίας, 
αντικειµενικές. Τα αποτελέσµατα ερευνών που υποστηρίζουν αυτήν τη θέση δείχνουν ότι τα κείµενα που 
περιλαµβάνονται στα σχολικά εγχειρίδια Ιστορίας εµποδίζουν κάποιες φορές τους µαθητές να κατανοήσουν το 
µάθηµα αντί να τους διευκολύνουν (Beck et al., 1995· Wineburg, 1991a & 1991b· Woodward, 1987· Paxton, 
1999: 315-339). 
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εγχειρίδια Ιστορίας ασκούν επίδραση στους µαθητές αλλά ποιες είναι οι κατάλληλες συνθήκες 

για αν ασκήσουν αυτήν την επίδραση. Προς αυτήν την κατεύθυνση κινείται και η έρευνα της 

ανά χείρας διατριβής σε ένα ερώτηµα που δεν έχει εξεταστεί επιστηµονικά επαρκώς στον 

Ελληνικό ακαδηµαϊκό χώρο (Schudson, 1989: 159).  

Με βάση την τοποθέτησή του αυτή ο M. Schudson (1989: 160-172) εισάγει τις εξής 

πέντε διαστάσεις της επίδρασης των µηνυµάτων στους αποδέκτες από φορείς µηνυµάτων όπως 

τα σχολικά εγχειρίδια Ιστορίας: α) ανάκτηση (retrievability), β) δύναµη της ρητορείας των 

κειµένων, επικοινωνιακή διάσταση και επίδραση (rhetorical force), γ) η αντήχηση (resonance), 

δ) θεσµική ανασκόπηση (institutional retention) και ε) ανάλυση (resolution) (Fukuoka, 2011: 

88-89).  

Ο Wertsch συµφωνώντας µε αυτήν την τοποθέτηση σηµειώνει ότι δεν θα πρέπει να µην 

υπολογίζεται ο παράγοντας της ζωντανής επικοινωνιακής διαδικασίας ανάµεσα στους µαθητές 

και τα κείµενα του Μαθήµατος της Ιστορίας (Wertsch, 2002: 6-7). Σύµφωνα µε τον ίδιο τα 

µηνύµατα που υπάρχουν στα σχολικά εγχειρίδια Ιστορίας και ο τρόπος µετάδοσής τους δεν θα 

πρέπει να εξισώνονται  µε τον τρόπο πρόσληψής τους (Wertsch, 1998). Η έρευνα τόσο στην 

Αµερική όσο και το Ισραήλ επικεντρώνεται στα µηνύµατα που περιλαµβάνονται στα κείµενα 

παραµελώντας τον τρόπο που εκλαµβάνονται από τους µαθητές (Bar-Tal, 1998· Firer, 1987· 

Podeh, 2002· Porat, 2004a,b).  Έχουν δηµιουργηθεί ανεπίσηµα δοκιµαστικά σχέδια συγγραφής 

σχολικών εγχειριδίων ανάµεσα στην Κίνα, την Κορέα και την Ιαπωνία ώστε να διαπιστωθεί 

αν µπορούν τα συγκεκριµένα εγχειρίδια να δηµιουργήσουν πιο θετικές στάσεις ανάµεσα σε 

οµάδες που είναι σε διαµάχη µε βάση τα ιστορικά συµβάντα ανάµεσα στις εν λόγω χώρες. Τα 

σχολικά εγχειρίδια της τυπικής εκπαίδευσης πολλές φορές δεν αναδεικνύουν τις διαφορετικές 

οπτικές γωνίες και των δύο αντιµαχόµενων οµάδων ώστε να οδηγηθούν οι µαθητές στην 

ανάπτυξη ιστορικής σκέψης για τα γεγονότα βλέποντάς τα και οι ίδιοι από διαφορετική σκοπιά 

(Fukuaka, 2011: 9· Wang, 2009). 

Σηµαντικές για την κατεύθυνση της ανά χείρας διδακτορικής διατριβής είναι και οι 

έρευνες οι οποίες εξετάζουν το αν βελτιώνονται οι διαφυλετικές στάσεις των µαθητών µε 

συγκεκριµένη προσέγγιση του περιεχοµένου της Ιστορίας µε βάση τη διαπολιτισµική 

εκπαίδευση και µεθόδους διδασκαλίας όπως η οµαδοσυνεργατική διδασκαλία και οι 

βιωµατικοί τρόποι µάθησης. Τέτοιες έρευνες οι οποίες αναφέρονται στη συνέχεια του 

κεφαλαίου αυτού, εφαρµόζονται κυρίως σε οµάδες σύγκρουσης µε βάση τραυµατικές µνήµες 

όπως σε για παράδειγµα σε µικτές οµάδες Ισραηλινών και Παλαιστίνιων µαθητών και 

εκπαιδευτικών. Αυτές οι έρευνες έχουν διενεργηθεί στο διεθνή χώρο σε αντίθεση µε τον 
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Ελληνικό. Αυτό είναι και ένα από τα ερευνητικά κενά που καλείται να συµπληρώσει η ανά 

χείρας διδακτορική διατριβή.   

Βέβαια θα πρέπει να αναφερθεί ότι στον τοµέα αυτό και στο διεθνή χώρο οι R. Nets - 

Zehngut και D. Bar - Tal (2014: 70) εντόπισαν  ένα ερευνητικό κενό. Σύµφωνα µε την 

τοποθέτησή τους το ερευνητικό κενό εντοπίζεται στη µελέτη του τρόπου µετασχηµατισµού 

της τραυµατικής µνήµης, στη διερεύνηση των συνθηκών και τον τρόπο της επίτευξης του 

µετασχηµατισµού της τραυµατικής µνήµης µε αποτέλεσµα τη θετική στάση απέναντι στην 

ετερότητα, θεωρώντας ότι χρειάζεται ένα ενιαίο θεωρητικό υπόβαθρο που συζητά συνολικά 

την εξέλιξη της έρευνας προς αυτήν την κατεύθυνση (Metro, 2013: 145-168). 

Ερευνητές έχουν επισηµάνει την αναγκαιότητα της µελέτης του τρόπου επιρροής των 

σχολικών εγχειριδίων στους µαθητές. Η έρευνα που θα διενεργηθεί στο πλαίσιο της ανά χείρας 

διατριβής έχει ως στόχο τη µελέτη της αλληλεπίδρασης του τρόπου προσέγγισης του 

περιεχοµένου µε τις διαφυλετικές στάσεις των µαθητών. Ωστόσο δεν θα επικεντρωθεί αυστηρά 

στη χρήση του σχολικού εγχειριδίου, αλλά θα το εξετάσει σε ένα ευρύτερο πλαίσιο. 

Ακολουθώντας την πρόταση των Α. Καψάλη & Δ. Χαραλάµπους (2008: 332-333), 

προτείνονται συγκεκριµένες κατευθύνσεις για έρευνες, οι οποίες θα εστιάζουν στη χρήση του 

σχολικού εγχειριδίου από µαθητές και εκπαιδευτικούς και την αξιολόγηση της 

αποτελεσµατικότητάς τους.  

Με βάση την πορεία της έρευνας για τον τρόπο πρόσληψης των µηνυµάτων των 

σχολικών εγχειριδίων της Ιστορίας µπορούν να αναφερθούν διαφορετικές κατηγορίες ερευνών 

προς αυτήν την κατεύθυνση. Αρχικά, µία κατηγορία είναι οι έρευνες που εξετάζουν κατά πόσο 

οι µαθητές επηρεάζονται στην εικόνα που σχηµατίζουν για το παρελθόν από το περιεχόµενο 

των σχολικών εγχειριδίων της Ιστορίας. Βασικό ερώτηµα προς διερεύνηση είναι το πως 

επεµβαίνουν σε αυτήν την επιρροή διαφορετικές µεταβλητές όπως κοινωνική ή ατοµική 

ταυτότητα, η ένταξη των µαθητών σε διαφορετικές εθνικές, εθνοτικές, πολιτισµικές ή 

θρησκευτικές οµάδες. Μία από τις σηµαντικές έρευνες που εξετάζουν την επίδραση των 

σχολικών εγχειριδίων της Ιστορίας στον τρόπο κατανόησης των ιστορικών γεγονότων από 

τους µαθητές και τον τρόπο που σχηµατίζει ο κάθε µαθητής την αίσθηση κοινωνικής 

ταυτότητας ως µέρος της προσωπικής του ταυτότητας32 (Zerubavel, 1996: 290) είναι η έρευνα 

                                                
32 Όπως γίνεται φανερό και από τη θεωρητική ανάπτυξη συλλογικές ταυτότητες όπως η εθνική, η πολιτισµική 
καθώς και η εικονική εθνική ταυτότητα εντάσσονται στο πλαίσιο της κοινωνικής ταυτότητας, όπως αυτή 
ορίστηκε από τη σύγχρονη έρευνα και συγκεκριµένα από τους Tajfel & Turner. Σύµφωνα µε τους Tajfel & 
Turner η κοινωνική ταυτότητα αποτελείται από εκείνες τις πτυχές της εικόνας του εαυτού, που προέρχονται 
από εκείνες τις κοινωνικές κατηγορίες στις οποίες το άτοµο θεωρεί ότι ανήκει (H.E. Tajfel & J. C. Turner, 
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που έκανε ο K. Fukuoka (2011: 83-103).  Για να διαπιστώσει τον τρόπο που επηρεάζουν τη 

συλλογική µνήµη τα σχολικά εγχειρίδια Ιστορίας διενέργησε συνεντεύξεις σε 69 µαθητές σε 

σχολεία της Ιαπωνίας ηλικίας 20 έως 23 χρονών. Ο K. Fukuoaka διαπίστωσε ότι στη 

συγκεκριµένη συνθήκη οι µαθητές επηρεάζονταν λιγότερο από το περιεχόµενο των σχολικών 

εγχειριδίων της Ιστορίας σε σχέση µε άλλους φορείς στο πλαίσιο της δηµόσιας ιστορίας. 

Διαπίστωσε, επίσης, ότι πιθανόν ο τρόπος που µεταφέρεται το περιεχόµενο των σχολικών 

εγχειριδίων από τους εκπαιδευτικούς αλλά και τα µέσα διδασκαλίας διαδραµατίζουν 

σηµαντικό ρόλο. Αυτή η διαπίστωση διατρέχει ως ερευνητικό ενδιαφέρον και την ανά χείρας 

διατριβή στην παρέµβαση που υλοποιήθηκε.  

Ο D. A. Porat (2006: 251-271) µελέτησε τους διαφορετικούς µηχανισµούς ανάγνωσης, 

οι οποίοι µπορούν να εφαρµοστούν από τους µαθητές και τους γονείς τους, αλλά και τα 

διαφορετικά συµπεράσµατα στα οποία µπορούν να οδηγηθούν µε βάση τους µηχανισµούς 

ανάγνωσης. Τα κείµενα στα οποία βασίστηκε η έρευνα αναφέρονται στις αιµατηρές διαµάχες 

ανάµεσα σε Ισραηλινούς και Άραβες το 1920. 

 Μία ακόµα έρευνα του D. A. Porat (2004b: 963-996) εξετάζει το αν υπήρξε αλλαγή στις 

στάσεις 11 Ισραηλινών µαθητών 17 ετών έναντι των Αράβων µε βάση την ανάγνωση τριών  

ξεχωριστών αποσπασµάτων που αναφέρονταν στη σύγκρουση ανάµεσα σε Ισραηλινούς και 

Άραβες το 1920 από διαφορετικές οπτικές γωνίες, µετά από 12 µήνες. Με βάση τη συγγραφή 

αποσπασµάτων από τους µαθητές 12 µήνες µετά, αποδείχτηκε ότι οι στάσεις τους για το 

συγκεκριµένο γεγονός δεν είχαν αλλάξει. Ο ερευνητής διατύπωσε την υπόθεση  ότι υπήρχαν 

άλλοι παράγοντες πιο ισχυροί από τα κείµενα που διάβασαν οι µαθητές στη διάρκεια των 

δώδεκα µηνών που µεσολάβησαν. Συγκρίνει τα αποτελέσµατα της έρευνάς του µε  

προγενέστερη έρευνα των C. Lord et al. (1979: 2098) σύµφωνα µε την οποία οι µαθητές 

διαβάζοντας για ένα ιστορικό γεγονός από διαφορετικές οπτικές γωνίες δεν άλλαξαν την 

αρχική τους θέση αλλά αντιθέτως ενισχύθηκαν οι προηγούµενες στάσεις. Ο D. Porat (2004b: 

990) εξάγει το συµπέρασµα ότι το περιεχόµενο των κειµένων των σχολικών εγχειριδίων δεν 

έχει από µόνο του δυνατή επίδραση στην ιστορική µνήµη των µαθητών (Dole & Sinatra, 1994). 

Αυτός είναι και ένας από τους λόγους που η παρέµβαση η οποία διενεργήθηκε για τις ανάγκες 

                                                
1986: 12). Ακολουθεί η προσέγγιση για τη µη στέρεα δοµή των ταυτοτήτων, στα περιθώρια επιλογής και 
ανακύκλωσης,  όπως έχει προσδιοριστεί από τον Bauman (1996b:18) ως πολιτική της διαφοράς. 
Αντικαθίσταται η µονοδιάστατη φιγούρα της ταυτότητας από την υιοθέτηση διαφορετικών ταυτοτήτων σε 
διαφορετικές χρονικές στιγµές σύµφωνα µε τη θεωρία του E. Goffman (1973). Η αφήγηση εστιάζει στην 
κοινωνική ταυτότητα ως διαδικασία και όχι ως στάση βλέποντάς την ως µέρος της ταυτότητας του εγώ σε 
συνδυασµό µε την προσωπική ταυτότητα.  
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της ανά χείρας διατριβής δε βασίστηκε µόνο στο περιεχόµενο αλλά και τον τρόπο διδασκαλίας 

για τη βελτίωση των διαφυλετικών στάσεων των µαθητών στο πλαίσιο της διαπολιτισµικής 

εκπαίδευσης (Porat, 2004b: 990-992).  

Μία άλλη κατηγορία ερευνών είναι εκείνες οι οποίες εξετάζουν το πως επηρεάζουν οι 

εκπαιδευτικοί δια µέσου των  αφηγηµατικών µεθόδων που χρησιµοποιούν τον τρόπο που 

εκλαµβάνονται τα µηνύµατα από τους µαθητές. Εδώ θα µπορούσαν να ενταχθούν και  έρευνες 

που εξετάζουν τον τρόπο που επηρεάζουν τους µαθητές οι διαφορετικοί τρόποι διδασκαλίας 

όπως για παράδειγµα η χρήση βιωµατικών τρόπων µάθησης ή τεχνικών θεάτρου στην 

εκπαίδευση (τεχνικές που χρησιµοποιήθηκαν κατά την υλοποίηση τη παρέµβασης και της ανά 

χείρας διατριβής). Έρευνες για τη χρήση τεχνικών θεάτρου στη διδασκαλία της Ιστορίας 

αναφέρονται στο αντίστοιχο κεφάλαιο του θεωρητικού µέρους.  

Στο σηµείο αυτό θα πρέπει να αναφερθεί ότι ήδη από τη δεκαετία του ’90, ο M. Booth 

(1983) διενέργησε έρευνα σε 53 εφήβους µαθητές, οι οποίοι παρακολούθησαν το µάθηµα της 

Παγκόσµιας Ιστορίας µέσω ενεργητικών µεθόδων µάθησης και χρήσης κυρίως οπτικών 

πηγών, µε στόχο την αξιολόγηση της ιστορικής σκέψης των µαθητών µετά τη διετούς 

διάρκειας έρευνα που διενεργήθηκε για το µάθηµα. Τα συµπεράσµατα της έρευνας του Booth 

(1983) ανέφεραν ότι οι µαθητές του δείγµατος παρουσίασαν βελτίωση στις δεξιότητες 

ανάγνωσης και ερµηνείας των πηγών, την κατανόηση των εννοιών όπως φασισµός, ρατσισµός, 

καπιταλισµός, την καλύτερη απόδοση στα γενικά τεστ ευφυΐας καθώς και τη βελτίωση 

στάσεων και συµπεριφορών σε φυλετικά και εθνικά ζητήµατα.  

Συναφής έρευνα µπορεί να θεωρηθεί και εκείνη του B. Ruswick (2015: 667-692) 

αναφορικά στον τρόπο κατανόησης µαθητών και υποψηφίων εκπαιδευτικών. Τα 

συµπεράσµατα της εν λόγω έρευνας προήλθαν µετά τη διενέργεια ενός ερευνητικού 

προγράµµατος που είχε ως στόχο το να αντιληφθούν µαθητές και υποψήφιοι εκπαιδευτικοί τα 

διαφορετικά µηνύµατα τα οποία πιθανώς ήθελαν να δώσουν οι συγγραφείς ιστορικών 

κειµένων ενθαρρύνοντάς τους παράλληλα να αναπτύξουν ερωτήµατα για τον λόγο που 

συµπεριλαµβάνονταν ή όχι συγκεκριµένες ιστορικές πληροφορίες σχετικές πάντα µε τα 

θέµατα που εξέταζαν τα συγκεκριµένα κείµενα (Brown & Brown, 2010: 54-65· Goodman et 

al., 1983: 541-567). Η έρευνα της K. Hawkey (2007: 263-277) εστίασε στην παρατήρηση του 

τρόπου που οι δάσκαλοι µεταφέρουν τις αφηγήσεις του Μαθήµατος της Ιστορίας, όπως 

περιγράφεται. 

Μία άλλη κατηγορία ερευνών είναι εκείνες οι οποίες µελετούν τη διασύνδεση 

αναλυτικών προγραµµάτων και εγχειριδίων Ιστορίας µε τη δεξιότητα των µαθητών να 
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σκέφτονται ιστορικά. Σε αυτή θα µπορούσαν να ενταχθούν και οι έρευνες, οι οποίες εξετάζουν 

τη σχέση  ανάµεσα στην αντίληψη που έχουν οι µαθητές για το Μάθηµα της Ιστορίας σε σχέση 

µε τον τρόπο που διδάσκεται στα σχολεία (Greene, 1994· Seixas, 1993· Wineburg, 1991). Οι 

περισσότερες από αυτές τις έρευνες έχουν καταλήξει στο συµπέρασµα ότι οι µαθητές θεωρούν 

ως ένα σύνολο αντικειµενικών γεγονότων τα ιστορικά γεγονότα που περιγράφονται στα 

σχολικά εγχειρίδια της Ιστορίας. Μία αιτία αυτού του τρόπου αντίληψης των µαθητών για τα 

ιστορικά γεγονότα είναι και ο τρόπος οργάνωσης και αφήγησης των σχολικών εγχειριδίων. 

 Έρευνες στην Αµερική και το Ηνωµένο Βασίλειο έχουν δείξει ότι όταν οι µαθητές 

ενθαρρύνονται να σκεφτούν µε βάση την ιστορική µεθοδολογία τότε µπαίνουν στη διαδικασία 

της ιστορικής σκέψης (Brophy, 1990· Hallam, 1979· Shemilt, 1980· Wineberg & Wilson, 

1988). Έρευνες σε αυτήν την κατεύθυνση καταλήγουν στο συµπέρασµα ότι οι περισσότεροι 

µαθητές Λυκείων και Κολλεγίων στην Αµερική δεν µπορούν να κατανοήσουν την διαφορά 

ανάµεσα στον τρόπο γραφής του Μαθήµατος της Ιστορίας και τη γραφή άλλων Μαθηµάτων 

που διδάσκονται (Young & Leinhart, 1998· Wineburg, 1991· Holt, 1990). Για παράδειγµα ο 

K. Hawkey (2004) σε σχετική του µελέτη για να διερεύνησε τον τρόπο που οι µαθητές 

οργανώνουν το υλικό που περιέχεται στο σχολικό εγχειρίδιο της Ιστορίας καταλήγοντας στο 

συµπέρασµα ότι ο τρόπος αφήγησης που βασίζεται στην αλληλουχία γεγονότων είναι ένας 

τρόπος οργάνωσης που συµβαδίζει µε τον τρόπο αντίληψης των µαθητών. Σε σχετική έρευνα 

του A. Applebee (1984) αποδείχθηκε πως όταν οι µαθητές γράφουν κείµενο σχετικά µε την 

Ιστορία το γράφουν σε µορφή σχολικής εργασίας όπως έχουν συνηθίσει στις εξετάσεις ώστε 

να αποδείξουν τις γνώσεις τους στους εκπαιδευτικούς. Στην ίδια έρευνα αποδείχθηκε, επίσης, 

πως το 66% των µαθητών που συµµετείχαν σε αυτή έδωσαν στο κείµενό τους τη µορφή 

επίσηµης εργασίας, το 22% χρησιµοποίησε µια πιο ελεύθερη µορφή ενώ το 27% συνδύασε και 

προσωπικές του εµπειρίες.  

Σηµαντικές έιναι οι έρευνες οι οποίες ελέγχουν την κατανόηση του κειµένου, σε 

συνάρτηση µε το περιεχόµενο των κειµένων (Καψάλης & Χαραλάµπους, 2008: 354-356). Σε 

τέτοιου τύπου έρευνες πολλές φορές οι ερευνητές αλλάζουν στοιχεία όπως για παράδειγµα τον 

τρόπο γραφής των κειµένων των σχολικών εγχειριδίων Ιστορίας για να διαπιστώσουν αν 

υπάρχει αλλαγή στον τρόπο που οι µαθητές κατανοούν τα εν λόγω κείµενα. Τα αποτελέσµατα 

όµως στις περισσότερες περιπτώσεις δεν είναι απόλυτα. Το γεγονός αυτό φανερώνει την 

ανάγκη περαιτέρω διερεύνησης προς αυτήν την κατεύθυνση (Crismore, 1984· Britton et al., 

1989· Graves & Slater, 1986). Θα πρέπει να αναφερθεί το γεγονός ότι έχει διαπιστωθεί, κυρίως 

από εκπαιδευτικούς, ότι η χρήση ενός εγχειριδίου που θεωρούσαν αποτελεσµατικότερο, 
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συνδεόταν µε την ποιότητα της σκέψης των µαθητών, την απόδοσή τους, καθώς και την 

αξιολόγηση συµπεριφορών, στάσεων και κινήτρων µάθησης (Newton & Newton,2006 a,b).  

Παράδειγµα έρευνας προς αυτήν την κατεύθυνση ήταν η αλλαγή στον τρόπο γραφής 

συγκεκριµένων ιστορικών γεγονότων ώστε να περιλαµβάνονται και στοιχεία από τον 

προφορικό λόγο φανερώνοντας την πλευρά και του συγγραφέα του κειµένου (Author’s Voice) 

σε  βιβλίο κοινωνικών σπουδών που απευθυνόταν σε µαθητές Δ΄ Δηµοτικού. Τα αποτέλεσµα 

έδειξαν ότι οι µαθητές κατανόησαν σε µεγαλύτερο βαθµό το κείµενο και διατύπωσαν 

ερωτήσεις σχετικά µε το περιεχόµενο (Beck et al.,1995: 233). 

Σύµφωνα µε τον D. Porat (2004b: 965) έρευνες οι οποίες προτείνουν τη βελτίωση των 

σχολικών εγχειριδίων της Ιστορίας ώστε να βελτιωθεί η κατανόηση της Ιστορίας θα πρέπει 

είναι κυρίως πειραµατικές ώστε να διερευνούν τα αποτελέσµατα που έχουν οι αλλαγές αυτές 

στους µαθητές. Παράδειγµα έρευνας προς αυτήν την κατεύθυνση ήταν εκείνη που διενέργησε 

ο Willis (1996). Για να διαπιστώσει την επίδραση ενός διαπολιτισµικού αναλυτικού 

προγράµµατος στο θέµα της δουλείας στην Αφρική ο J. Wills (1996) παρατήρησε τον τρόπο 

λειτουργίας του σε µια τάξη λευκών µαθητών. Σύµφωνα µε την αρχική του υπόθεση οι µαθητές 

θα ανέπτυσσαν µεγαλύτερη ενσυναίσθηση για τα προβλήµατα και τις δυσκολίες των 

Αφροαµερικανών. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι δεν αναπτύχθηκε από τους µαθητές 

µεγαλύτερη ενσυναίσθηση γιατί σχηµάτισαν την εντύπωση ότι οι δυσκολίες των 

Αφροαµeρικανών τέλειωσαν µετά τοn τερµατισµό του θεσµού της δουλείας και ότι απέτυχαν 

οι ίδιοι να προωθήσουν του εαυτούς τους. Αυτό το αποτέλεσµα ο J. Wills το αιτιολόγησε µε 

βάση το επιχείρηµα ότι για το µετασχηµατισµό των µαθητών µέσω του περιεχοµένου των 

σχολικών εγχειριδίων Ιστορίας θα πρέπει να δίνεται βάση και στον τρόπο της µετάδοσης του 

περιεχοµένου από τους εκπαιδευτικούς (Wills, 1994: 367· Epstein, 1998).  

Την ίδια τυπολογία εξέτασης κειµένων ακολουθούν και οι έρευνες των D. Williams 

(1968) & B.Johnsen (1993: 192). Στην εν λόγω έρευνα χρησιµοποιήθηκε οµάδα πειράµατος, 

οµάδα ελέγχου και αξιολόγησης µε βάση ερωτηµατολόγια. Πρόκειται για τη δοµή που θα 

ακολουθήσουµε και εδώ. Δόθηκε από τον ερευνητή σε δύο εκπαιδευτικούς το δικαίωµα να 

αναµορφώσουν ένα κεφάλαιο του σχολικού εγχειριδίου Ιστορίας της ΣΤ΄ Τάξης Δηµοτικού 

και ενός άλλου της Γ΄ τάξης Δηµοτικού. Το κεφάλαιο αυτό δόθηκε στο µισό πληθυσµό ενός 

τµήµατος ΣΤ΄ Τάξης, η οποία αποτέλεσε την πειραµατική οµάδα, ενώ στο άλλο µισό του 

τµήµατος δόθηκε το εγχειρίδιο που προοριζόταν για την ΣΤ΄ Δηµοτικού. Το αποτέλεσµα 

έδειξε  ότι οι µαθητές της οµάδας πειράµατος κατανόησαν καλύτερα το περιεχόµενο του εν 

λόγω Κεφαλαίου και συγκράτησαν καλύτερα το κείµενο σε σχέση µε ην οµάδα ελέγχου. 
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Παρόµοιες έρευνες αναφέρονται στην κατανόηση του κειµένου των σχολικών εγχειριδίων µε 

βάση την ηλικία και το βαθµό δυσκολίας. έχουν πραγµατοποιηθεί και από το Ινστιτούτο 

Έρευνας Σχολικών Εγχειριδίων της Βιέννης (Britton, et al., 1993a,b· Καψάλης & 

Χαραλάµπους, 2008: 354-356). Αυτές οι έρευνες συνδέονται και µε την αναπλαισίωση και τη 

διδακτική µετατόπιση των για την µετάβαση της επιστηµονικής σε σχολική γνώση33 

Σηµαντικές είναι και οι έρευνες που αναδεικνύουν τη σχέση της συλλογικής µνήµης των 

µαθητών σε συνάρτηση µε τον τρόπο διδασκαλίας και το περιεχόµενο των σχολικών 

εγχειριδίων της Ιστορίας, είναι εκείνες που επιχειρούν να ερευνήσουν την επίδραση που έχουν 

                                                
33 Ο B. Bernstein (1991) για να περιγράψει τη µεταφορά της επιστηµονικής σε σχολική γνώση και την αλλαγή 
που υφίσταται κατά τη µεταφορά χρησιµοποίησε τον όρο αναπλαισίωση. Ο B. Bernstein µαζί µε τον P. 
Bourdieu ήταν ένας από τους σηµαντικούς κοινωνιολόγους, που κινήθηκε στο κλίµα της νέας κοινωνιολογίας 
της εκπαίδευσης, ο οποίος διερευνώντας τον τρόπο εφαρµογής από κοινού της λειτουργιστικής προσέγγισης 
του Durkheim και της συγκρουσιακής προσέγγισης του Marx συνδύασε το µακροεπίπεδο της ταξικής ανάλυσης 
µε το µικροεπίπεδο της κοινωνικής αλληλεπίδρασης στη σχολική τάξη εστιάζοντας σε µια ολιστική προσέγγιση 
η οποία επαναφέρει τη συζήτηση για την κοινωνική αναπαραγωγή. Χρησιµοποιεί τις έννοιες του γλωσσικού 
κώδικα, κοινωνικός έλεγχος, ταξινόµηση, περιχάραξη, αναπλαισίωση και σύνορο στο σύγγραµµά του µε τίτλο 
κοινωνικές τάξεις, κώδικες και έλεγχος στο οποίο συσχετίζει τους γλωσσικούς κώδικες µε την κοινωνική τάξη 
συνδυάζοντάς τους µε την πρόσληψή τους από το υποκείµενο, µε τη ρυθµιστική τους λειτουργία καθώς και µε 
τη στήριξη αυτών των κωδίκων για συµβολικό και κοινωνικό έλεγχο. Όµως ο Bernstein εστιάζει στον 
κοινωνικό έλεγχο και µέσα από την πολιτισµική αναπαραγωγή, τοποθετώντας σε πρώτο ρόλο στο σηµείο αυτό 
το θεσµό της εκπαίδευσης. Δεν στηρίζει τη σχολική αποτυχία µόνο στην αποστέρηση ορισµένων 
χαρακτηριστικών από τους µαθητές των κατώτερων τάξεων αλλά αναγνωρίζει και την ευθύνη των αναλυτικών 
προγραµµάτων τα οποία επιλέγουν τις γνώσεις που πρέπει να αποκτήσει κάθε µαθητής ανάλογα µε την 
κατηγοριοποίησή του. Σε αυτό το πλαίσιο αναλύει την έννοια της αναπλαισίωσης της γνώσης, µέσω του 
αναλυτικού προγράµµατος, ορίζοντας έτσι την έγκυρη γνώση ως πράξη που συνδέεται µε την εξουσία 
(Bernstein,1991:19). Αυτή η γνώση εδραιώνεται ως φυσική, ως έγκυρη µέσα από την εµφανή παιδαγωγική όσο 
και από την αφανή παιδαγωγική. Ο ορισµός της αόρατης παιδαγωγικής µπορεί να συσχετιστεί και µε το κρυφό 
αναλυτικό πρόγραµµα στο οποίο θα γίνει αναφορά στη συνέχεια καθώς και µε την αφανή εξουσία του Foucault, 
όχι ως κάτι που δεν µπορεί να ιδωθεί αλλά ως την έµµεση µετάδοση µηνυµάτων (Καντζάρα, 2008: 228).Ο 
Bernstein, όπως αναφέρθηκε και προηγουµένως, συνδύασε τους άτυπους κανόνες της σχολικής τάξης, τις 
άτυπες διαδικασίες, τις σχέσεις εκπαιδευτικών µαθητών µε την έννοια του κώδικα ως ρυθµιστική αρχή, που 
συνδέεται µε τις δοµές εξουσίας. Οπότε αυτός ο όρος συνδυάζεται µε την ιδεολογική διάσταση της 
αναπλαισίωσης της γνώσης. Η κύρια κριτική που ασκήθηκε, συνίσταται στο γεγονός ότι στη θεωρητική αυτή 
προσέγγιση δε δίνεται χώρος στην έννοια του µετασχηµατισµού, ο οποίος όπως διαπιστώθηκε έχει µεγάλη 
σηµασία στην έρευνά µας αλλά βασίζεται στην εισαγωγή ενός  εξισορροπητικού µηχανισµού (Bernstein, 
1974:144-159,2000:139 & 1991: 15-39 & 67-107· Young, 2002). Από την άλλη πλευρά η εισαγωγή της έννοιας 
διδακτική µετατόπιση έγινε από τον Verret (1975) και αναφέρεται στις µεταβολές της γνώσης όταν αυτή 
µετατρέπεται σε σχολική, ενώ στη συνέχεια αναπτύσσεται από τον Y. Chevallard (1985) κυρίως για τα 
Μαθηµατικά, ενώ µετά χρησιµοποιήθηκε για όλους τους γνωστικούς κλάδους εστιάζοντας στη σχολική γνώση 
σε συσχέτιση µε τις ακαδηµαϊκές περιοχές που ανάγονται ως σχολικές επιστήµες καθώς και την ακαδηµαϊκή 
γνώση. Αυτό που ταιριάζει ως έννοια είναι η εξωτερική µετατόπιση, όπως περιγράφεται στην ανάπτυξη, διότι 
εµπεριέχει την ιδεολογική πλευρά. Ενώ στην ελληνική βιβλιογραφία συναντώνται οι όροι διδακτική µετάθεση, 
διδακτική µεταφορά ή διδακτική ανάπλαση τόσο ο όρος διδακτική µετατόπιση όσο και ο όρος αναπλαισίωση 
δηλώνει καλύτερα την αλλαγή πλαίσιού τονίζοντας την ιδεολογική διάσταση. Για τον λόγο αυτόν, όπως θα 
φανεί στο δεύτερο µέρος της περιγραφής της παρέµβασης, χρησιµοποιείται ο συγκεκριµένος όρος παίρνοντας 
υπόψη τόσο τον περιορισµό ως προς το µετασχηµατισµό όσο και την έννοια της εξωτερικής µετατόπισης.    



 

 

75 

εκπαιδευτικές παρεµβάσεις σε µεικτά  µέλη οµάδων (εθνικών, εθνοτικών, θρησκευτικών) οι 

οποίες έχουν αντιπαλότητα µε βάση ιστορικά γεγονότα του παρελθόντος έτσι όπως έχουν 

αποτυπωθεί στη συλλογική τους µνήµη. Οι µελέτες αυτές επικεντρώνονται στο να 

διερευνήσουν τις συνθήκες και να διαπιστώσουν το αν η διδασκαλία της Ιστορίας - µε βάση 

κυρίως την αρχή της πολυπροοπτικότητας – δύναται να µετασχηµατίσει τον τρόπο που έχουν 

διαµορφωθεί  οι στάσεις και οι συµπεριφορές των µαθητών µε βάση την τραυµατική 

συλλογική µνήµη34 (Nets-Zehngut, 2014: 67-71· Metro, 2013: 145-148· Pingel, 2008: 181-

197· Bar-On & Adwan,  2006· Freedman & Ball, 2003· Freedman et al., 2008: 663-690). 

 Τη διατήρηση της τραυµατικής µνήµης υποστηρίζει µια συγκεκριµένη κοινωνική δοµή η 

οποία εµποδίζει την διαπραγµάτευση της.  

Όπως αναφέρουν οι R. Nets-Zehngut & D. Bar – Tal (2014: 68) η ένταση που οφείλεται 

σε συγκεκριµένα ιστορικά γεγονότα µπορεί σταδιακά να εξασθενίσει επιτρέποντας σταδιακά 

τη συµφιλίωση δύο αντίπαλων µερών. Αυτή η διαδικασία, όπως σηµειώνουν, συνοδεύεται από 

σταδιακή αλλαγή της κοινωνικής δοµής που κρατούσε σε ένταση την τραυµατική µνήµη 

αλλάζοντας τους στόχους της σύγκρουσης35 και οδηγώντας σε µια από-νοµιµοποίηση του 

                                                
34 Όπως αναφέρουν οι R. Nets-Zehngut & D. Bar – Τal (2014 : 68) η εξέταση του/ων κύριου/ων γεγονότος/ων τα 
οποία σχετίζονται µε τη σύγκρουση ανάµεσα στις δύο οµάδες µε στόχο την επίλυσή της και την ειρηνική 
συνύπαρξη των οµάδων αυτών εµποδίζεται από µία κοινωνική δοµή η οποία διατηρεί το συγκρουσιακό κλίµα 
της µετατραυµατικής περιόδου βοηθώντας την να συνεχίζει να υπάρχει στον χρόνο αποτελώντας βασικό 
συστατικό της κουλτούρας της µετατραυµατικής περιόδου. Αυτή η κοινωνική δοµή σύµφωνα µε την ανάπτυξη 
περιλαµβάνει τρία βασικά συστατικά τα οποία είναι το έθος (ethos), ο συλλογικός συναισθηµατικός 
προσανατολισµός (collective emotional orientation) και η συλλογική µνήµη (collective memory). Αυτά τα τρία 
συστατικά οδηγούν στη διαιώνιση της σύγκρουσης και την υιοθέτηση µίας µονόπλευρης οπτικής γωνίας από 
την κάθε οµάδα η οποία θυµατοποιεί τον εαυτό της και οντολογικοποιεί τον αντίπαλο. Η υιοθέτηση της οπτικής 
αυτής δεν οδηγεί στην αποκλιµάκωση της έντασης και την επίλυση της διαφωνίας που σχετίζεται µε την 
τραυµατική µνήµη ώστε να αποφορτιστεί το µετατραυµατικό συγκρουσιακό κλίµα (Ross, 1998). 

35 Η αφήγηση εκείνη που µπορεί µέσω της επίσηµης συλλογικής µνήµης (official memory), µέρος της οποίας 
είναι και τα σχολικά εγχειρίδια, να ενισχύσει την τραυµατική µνήµη δεν έχει ως στόχο τη διερεύνηση των 
τραυµατικών γεγονότων µε βάση τη µεθοδολογία της Ιστοριογραφίας αλλά την ενίσχυση της συλλογικής 
µνήµης της ενδο-οµάδας εντός της οποίας λειτουργεί. Έχει φτιαχτεί για να υπηρετήσει αυτές τις λειτουργίες µε 
όσο πιο ικανοποιητικό τρόπο γίνεται. Από τη φύση της αυτή η αφήγηση έχει κατασκευαστεί µε στόχο να 
ενισχύσει τη συνέχεια της σύγκρουσης των δύο οµάδων και συχνά ενισχύει τις ηγεµονικές τάσεις κατά την 
περίοδο της κλιµάκωσής της (Heisler,2008 a,b). Η αφήγηση, η οποία ενισχύει τη σύγκρουση ανάµεσα στις δύο 
οµάδες, εστιάζει σε τέσσερα στοιχεία: α) στην αιτιολόγηση της έναρξης του τραυµατικού γεγονότος 
(Justification of the conflict’s outbreak) και στις αιτίες της ανάπτυξής του, β) στην απονοµιµοποίηση του 
εχθρού, γ) στη θετική αφήγηση για την ενδό-οµάδα (positive image of the in-group) και τέλος δ) στην 
παρουσίαση της ενδοοµάδας ως το βασικό θύµα της σύγκρουσης (Presentaition of the in-group as the main if 
not sole victim of the conflict) (Bar-Tal, 2013). Αυτή η αφήγηση είναι σηµαντικά επιλεκτική, προκατειληµµένη 
και διαστρεβλωµένη προβάλλοντας αποκλειστικά µία οπτική γωνία αντίθεσης των δύο πλευρών. Η συλλογική 
µνήµη η οποία ακολουθεί αυτού του είδους την αφήγηση διαδραµατίζει έναν ενεργό ρόλο στην αύξηση της 
έντασης της σύγκρουσης ενισχύοντας τις αρνητικές στάσεις, τα κίνητρα και τα συναισθήµατα της ενδό-οµάδας 
απέναντι στην εξώ-οµάδα και τη θετική στάση των µελών για την ενδό-οµάδα, όπως για παράδειγµα συµβαίνει 



 

 

76 

αντίπαλου ή σε µια λιγότερη θετική αξιολόγηση της ενδοοµάδας. Αυτό το στάδιο µπορεί να 

σηµάνει την έναρξη µιας διαδικασίας συµφιλίωσης ανάµεσα στις δύο οµάδες. Αυτή η 

κοινωνική δοµή είναι όχι µία σταθερή κοινωνική δοµή αλλά µία δυναµική διαδικασία και για 

αυτόν το λόγο θεωρείται από τους ερευνητές ότι µπορεί να αλλάξει µε µικρές αλλαγές στον 

τρόπο που εκλαµβάνεται το τραυµατικό ιστορικό γεγονός στην µετατραυµατική περίοδο. Ο 

µετασχηµατισµός της τραυµατικής µνήµης σε µία λιγότερο προκατειληµµένη και 

διαστρεβλωµένη εκδοχή µπορεί να οδηγήσει σε µία διαπραγµάτευση της σύγκρουσης. Αυτός 

ο µετασχηµατισµός µπορεί να µεταβάλλει την οπτική γωνία και τη στάση της ενδοοµάδας µε 

αποτέλεσµα να αντιµετωπίσει τα µέλη της αντίπαλης οµάδας µε µία από-οντολογικοποιηµένη 

και ανθρώπινη διάσταση όπως θα αναπτυχθεί και στο κεφάλαιο για τη διαπολιτισµική 

προσέγγιση της ετερότητα (Wertsch, 2002· Tint, 2010). Το ερευνητικό πεδίο που 

αναπτύσσεται σταδιακά κυρίως στον διεθνή χώρο προς αυτήν την κατεύθυνση  

προσανατολίζεται στο να µελετήσει τα χαρακτηριστικά ενός τέτοιου τύπου µετασχηµατισµού 

(Lustick, 2006· Auerbach, 2009).  

Προσπάθειες προς αυτήν την κατεύθυνση έχουν γίνει αρχικά µε βάση συνέδρια 

επίσηµων ιστορικών επιτροπών και φορέων έχοντας ως στόχο να διαµορφώσουν τις επίσηµες 

αφηγήσεις δύο διαφορετικών πλευρών, οι οποίες στη βάση τραυµατικών γεγονότων του 

παρελθόντος συνεχίζουν να βασίζουν τις αφηγήσεις τους στην τραυµατική µνήµη (Willis, 

1965· Kopstein, 1997). Σηµαντικό βήµα προς αυτήν την κατεύθυνση αποτέλεσε Συνέδριο που 

διοργανώθηκε από το Ινστιτούτο Ειρήνης των Ηνωµένων Πολιτειών Αµερικής (United 

Institute of Peace) στην Ουάσιγκτον µε θέµα τη διδασκαλία της Ιστορίας για µετατραυµατικά 

γεγονότα ανάµεσα σε εθνικές οµάδες. Τα βασικά ερωτήµατα που επιχειρήθηκε να απαντηθούν 

στο εν λόγω Συνέδριο ήταν: α) ποιος αποφασίζει τι θα διδαχθεί στην σχολική Ιστορία, β) πως 

προωθούν τα περιεχόµενα των αναλυτικών προγραµµάτων και των σχολικών εγχειριδίων τόσο 

τη συνεκτικότητα όσο και τη σταθερότητα, γ) ποια η σχέση ανάµεσα στην επανεγγραφή της 

Ιστορίας από ακαδηµαϊκούς και του περιεχοµένου των σχολικών εγχειριδίων Ιστορίας στη 

Β΄βάθµια εκπαίδευση, δ) τι προσπάθειες γίνονται για τη συγγραφή  νέων εγχειριδίων Ιστορίας 

στο Β΄βάθµιο σχολείο και εάν αυτές συµβαδίζουν µε την ανάγκη διαπραγµάτευσης 

τραυµατικών γεγονότων (Popovska, 2012: 52-53).  Παράδειγµα προσπάθειας αναµόρφωσης 

                                                
ανάµεσα σε Ελληνοκύπριους και Τουρκοκύπριους (Papadakis et al., 2006). Η µελέτη για το  πως δοµείται 
αυτού του τύπου η συλλογική µνήµη µέσω των σχολικών εγχειριδίων Ιστορίας αποκαλύπτει τον τρόπο µε τον 
οποίο βλέπουν οι οµάδες το παρελθόν τους σε σχέση µε άλλες οµάδες και βοηθάει στο να γίνουν αντιληπτές 
προθέσεις για το παρόν και επιδιώξεις για το µέλλον (Devine-Wright, 2003· Paez & Liu, 2011).   
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των αναλυτικών προγραµµάτων της σχολικής Ιστορίας προς µια συµφιλιωτική πολιτική τόσο 

µε βάση έρευνες από ανεξάρτητους ερευνητές όσο και από θεσµικούς φορείς είναι οι 

περιπτώσεις της Βοσνίας Ερζεγοβίνης, της Ρουάντα, του Αφγανιστάν, των  χωρών της Βόρειας 

Αφρικής, του Ισραήλ και της Παλαιστίνης (Pingel, 2008: 181-198). 

Άλλες έρευνες εξετάζουν τους παράγοντες, οι οποίοι πιθανόν προκαλούν µονοµερή 

µετασχηµατισµό της συλλογικής µνήµης και διαπραγµάτευση του τραυµατικού γεγονότος 

µόνο από τη µία οµάδα της µετατραυµατικής περιόδου όπως: α) η υπογραφή συνθήκης ειρήνης 

η οποία µπορεί να δώσει κίνητρο µόνο σε ένα από τα δύο µέρη της σύγκρουσης για 

µετασχηµατισµό της τραυµατικής µνήµης (Kelman, 2004), β) η παύση των εχθροπραξιών η 

οποία µπορεί να οδηγήσει σε αλλαγή της οπτικής γωνίας του αντιπάλου από κάθε ξεχωριστή 

οµάδα που αποτελεί µέλος της σύγκρουσης (Bar-Tal & Teichman, 2005) και γ) η προώθηση 

εναλλακτικών αφηγήσεων από την κοινωνική ελίτ της µίας από τις δύο οµάδες η οποία 

ταιριάζει µε τα συµφέροντά της παρόλο που τέτοιες αφηγήσεις, ειδικότερα στις νεότερες γενιές 

µπορεί να µην επιδράσουν διότι αντιλαµβάνονται καλύτερα τη χρηστική τους διάσταση και τη 

σχέση τους µε την εξουσία. Όσον αφορά το τελευταίο σηµείο - δηλαδή τον τρόπο που 

προσλαµβάνονται κάθε φορά οι αφηγήσεις της επίσηµης µνήµης από τα ξεχωριστά µέλη της 

οµάδας - η διερεύνηση της σχέσης ανάµεσα στην επίσηµη και την αυτοβιογραφική µνήµη 

αποτελεί ένα κενό στην έρευνα του µετασχηµατισµού της συλλογικής µνήµης. Αυτή η σχέση 

εξαρτάται επίσης από τις κοινωνικοπολιτικές συνθήκες της κάθε χώρας, όπως το πολίτευµα 

και η αντίστοιχη ελευθερία λόγου που δίνεται στους πολίτες (Waldman, 2009· Crenzel, 2011· 

Rosoux, 2001· Meckel et al., 2008· Hirsch, 1997· Olick & Robbins, 1998) και τέλος δ) η 

παράθεση πληροφοριών µε στόχο τη συζήτηση για τις συνθήκες του τραυµατικού γεγονότος 

η οποία πιθανώς να ενθαρρύνει την επανεξέταση της σύγκρουσης και από τις δύο οµάδες. 

Αυτές οι πληροφορίες µπορεί να περιλαµβάνονται για παράδειγµα και στον τρόπο που 

παρουσιάζεται το τραυµατικό γεγονός στις δηµόσιες συζητήσεις (µέσα µαζικής ενηµέρωσης) 

ή στο περιεχόµενο των σχολικών εγχειριδίων και των αναλυτικών προγραµµάτων (Olick & 

Robbins, 1998). Στην τελευταία παράµετρο εστιάζεται το ερευνητικό ενδιαφέρον και της 

παρούσας έρευνας. 

 Τέλος υπάρχουν  έρευνες που εστιάζουν στις διαδικασίες µέσω των οποίων τα µέλη 

κάθε οµάδας µπορούν να αλλάξουν τον τρόπο που εκλαµβάνουν την τραυµατική µνήµη 

οδηγώντας στη διαπραγµάτευση του τραυµατικού γεγονότος (Kriesberg,1998; Wertsch, 2002). 

Έρευνες, οι οποίες µελετούν πως το περιεχόµενο της Ιστορίας µε µια διαπολιτισµική 

προσέγγιση αλλά και η διδασκαλία του Μαθήµατος της Ιστορίας σε µεικτές οµάδες µαθητών 
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ή εκπαιδευτικών µπορούν να επιδράσουν στη διαπραγµάτευση του τραυµατικού γεγονότος και 

τελικά στο µετασχηµατισµό της τραυµατικής µνήµης, ταιριάζουν απόλυτα στα ερευνητικά 

ενδιαφέροντα της ανά χείρας διατριβής. Ενώ αυτή η ερευνητική προσπάθεια είναι νέα ακόµα 

στη διεθνή ερευνητική σκηνή υπάρχουν ωστόσο προσπάθειες προς αυτήν την κατεύθυνση που 

έχουν υλοποιηθεί είτε από µεµονωµένους ερευνητές είτε από ερευνητικές οµάδες στο πλαίσιο 

κάποιου ερευνητικού φορέα. Οι περισσότερες προσπάθειες έχουν γίνει µε στόχο τη µελέτη της 

διαµάχης ανάµεσα στους Ισραηλινούς και τους Παλαιστινίους. 

Συγκεκριµένα, σε αυτό το σύνολο ερευνών θα µπορούσαν να ενταχθούν και δύο έρευνες  του 

Porat (2004b: 963-996 & 2006: 251-271), που διερευνούν την επίδραση της µελέτης  

αποσπασµάτων από διαφορετικές οπτικές γωνίες επί ενός ιστορικού γεγονότος (όπως είναι η 

σύγκρουση Αράβων και Ισραηλινών) πάνω στον τρόπο που αντιλαµβάνονται οι µαθητές τις 

σχέσεις των δύο πλευρών.  

Μία τέτοια σηµαντική έρευνα είναι εκείνη των Adwan και Bar-on (2004: 513-521) στο 

πλαίσιο της οποίας πραγµατοποιήθηκαν φάσεις συγγραφής ιστορικού υλικού για γεγονότα που 

αφορούν στη σύγκρουση Ισραηλινών – Παλαιστινίων µε βάση τη συνεργασία Παλαιστινίων 

και Ισραηλινών εκπαιδευτικών και την παρουσίαση του υλικού στους µαθητές τους. 

Μία σηµαντική θεωρητική µελέτη έχουν διενεργήσει οι R. Nets - Zehnut & D. Bar – Tal (2014: 

67-91) για τον τρόπο που επηρεάζει τη συλλογική µνήµη ο τρόπος παρουσίασης ιστορικών 

γεγονότων  από τα σχολικά εγχειρίδια Ιστορίας του Ισραήλ και προτείνουν ένα θεωρητικό 

µοντέλο µετασχηµατισµού της συλλογικής µνήµης µε βάση τον διαφορετικό τρόπο 

παρουσίασης του τραυµατικού αυτού γεγονότος. 

Θεωρητικές µελέτες που εξετάζουν τη σχέση των σχολικών εγχειριδίων Ιστορίας µε το 

µετασχηµατισµό της τραυµατικής µνήµης σε σχέση µε τους Παλαιστίνιους είναι εκείνες του 

M. Al-Haj (2005: 47-71) για τον προσανατολισµό των νέων σχολικών εγχειριδίων προς µια 

διαπολιτισµική κατεύθυνση καθώς και η αντίστοιχη µελέτη του R. Firer (1998: 195-208) για 

την ανάγκη προώθηση των ανθρώπινων δικαιωµάτων µέσα από τα σχολικά εγχειρίδια της 

Ιστορίας, προσανατολίζοντας την έρευνά του στην περίπτωση του Ισραήλ. 

Μία θεωρητική προσέγγιση που προωθεί το θεωρητικό υπόβαθρο για το περιεχόµενο και τον 

τρόπο διδασκαλίας σε κοινωνίες που βιώνουν ένα µεταβατικό στάδιο µε στόχο τη συµφιλίωση 

και την αναγνώριση της οπτικής γωνίας του εχθρού είναι και εκείνη της B. Popovska (2012: 

51-64) που αναφέρεται στην περίπτωση της διαµάχης Ελλάδας και Σκοπίων για το όνοµα της 

τελευταίας. 
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Σηµαντική προς αυτήν την κατεύθυνση έρευνα είναι και εκείνη της R. Metro (2013) η 

οποία έτρεξε εργαστήρια βασισµένα στην οµαδοσυνεργατική διδασκαλία σε µεικτές οµάδες 

και στη διαπολιτισµική προσέγγιση του περιεχοµένου της Ιστορίας. Βασικός στόχος ήταν η 

συµφιλίωση και η αναγνώριση της ετερότητας από οµάδες ανθρώπων που ασχολούνται µε την 

εκπαίδευση (δασκάλους Ιστορίας, εκπαιδευτικούς καθώς και συντάκτες αναλυτικών 

προγραµµάτων)  στην Ταϊλάνδη. Οι   συµµετέχοντες ήταν ντόπιοι και Βιρµανοί µετανάστες. 

Η ερευνήτρια εφάρµοσε για ένα διάστηµα έξι µηνών εργαστήρια διαρκείας µίας έως πέντε 

ηµερών. Το βασικό της εργαλείο για την εξαγωγή συµπερασµάτων ήταν η παρατήρηση. 

Κατέληξε στο συµπέρασµα ότι τα εργαστήρια αυτά είχαν ενθαρρυντικά αποτελέσµατα και η 

βελτίωση των σχέσεων ανάµεσα στους συµµετέχοντες εξελίχθηκαν σύµφωνα µε την 

ερευνήτρια µε βάση έξι επίπεδα διδασκαλίας µε στόχο τη δηµιουργία θετικών στάσεων 

ανάµεσα στα µέλη των δύο οµάδων και µπορούν να περιγραφούν ως ακολούθως: α) ανάγνωση 

διαφορετικών ιστορικών αφηγήσεων  των άλλων εθνικών οµάδων, β) κατανόηση της ύπαρξης 

διαφορετικών οπτικών γωνιών στην Ιστορία, γ) ανάπτυξη ενσυναίσθησης, δ) διερεύνηση των 

κυρίαρχων αφηγήσεων της εθνικής ταυτότητας, ε) έκθεση των οπτικών γωνιών  της 

ενδοοµάδας σε άλλες εθνικές οµάδες και ζ) ενίσχυση των επαφών  ανάµεσα στις δύο οµάδες.     

Τέλος µε βάση τις παρατηρήσεις της ερευνήτριας οι παράγοντες που εµπόδισαν τη 

διαδικασία δηµιουργίας θετικών στάσεων ανάµεσα στα µέλη των διαφορετικών οµάδων ήταν: 

α) η επιδείνωση των διαφορετικών µελών των οµάδων από τη σύγκριση αντικρουόµενων 

κειµένων, β) η παρεµπόδιση εστίασης σε µικρότερες εθνικές οµάδες λόγω της επικέντρωσης 

στις αρνητικές σχέσεις ανάµεσα στις διαφορετικές οµάδες µέλη των οποίων ήταν οι 

συµµετέχοντες στην ερευνητική διαδικασία, γ) οι δυσκολίες στην κατανόηση της γλώσσας, δ) 

η επικέντρωση προσοχής σε συγκεκριµένα µέλη των δύο οµάδων, ε) ο προβληµατισµός για 

την κριτική στην αµφισβήτηση των κυρίαρχων κοινωνικών ιεραρχιών, και τέλος στ) οι 

εντάσεις που δηµιουργούνταν από την παρέµβαση εξωτερικών παραγόντων. Τα αποτελέσµατα 

της έρευνας αυτής ήταν ενθαρρυντικά και αποτέλεσαν οδηγό και για το συντάκτη της 

παρούσας διατριβής καθώς τον προέτρεψαν να επικεντρώσει την προσοχή του στους 

παράγοντες που µπορούν να εµποδίσουν την οµαλή εξέλιξή της. 

Όσον αφορά την αλλαγή της έρευνας σε σχέση µε το περιεχόµενο, όπως σηµειώθηκε 

ήδη, πλέον η έρευνα δεν επικεντρώνεται αποκλειστικά στις εικόνες του εχθρού αλλά 

επεκτείνεται και στις κοινωνικές προκαταλήψεις. Τα ερωτήµατα εστιάζουν στον τρόπο 

παρουσίασης στα σχολικά εγχειρίδια Ιστορίας  των θρησκευτικών, πολιτισµικών και εθνικών 

µειονοτήτων (Foster, 2011· Μπονίδης, 2004· Fritzhe,1992b: 173-182). Επίσης, δεν µένουν 
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µόνο στον τρόπο παρουσίασής τους, αλλά εξετάζουν κριτικά τις διαφορετικές απεικονίσεις 

της εθνικότητας, της τάξης, της φυλής, του φύλλου και της αναπηρίας. Αυτό που απασχολεί 

τους ερευνητές είναι πως κατασκευάζεται η πολιτισµική ετερότητα στα σχολικά εγχειρίδια και 

πως αυτές οι κατασκευές οδηγούν ή όχι, στην κοινωνική ενσωµάτωση (Helgason & Lässig, 

2010· Fuchs, 2011). Στην βάση αυτή βέβαια, παίζει ρόλο, ο διαφορετικός τρόπος µε τον οποίο 

µπορεί να γίνεται αντιληπτό το περιεχόµενο του σχολικού εγχειριδίου από τους µαθητές, η 

πολλαπλότητα δηλαδή της ανάγνωσης. Εξαρτάται από πολλούς παράγοντες, όπως τα νοητικά 

σχήµατα των µαθητών πριν της εισαγωγής τους στο σχολείο, ο εκπαιδευτικός και η 

παιδαγωγική µέθοδος που χρησιµοποιεί, η κοινωνικοποίηση των µαθητών µε τους 

συνοµήλικους και τα κρυφά αναλυτικά προγράµµατα (Apple & Christian-Smith, 1991: 55· 

Ball, 1990).  

Σηµαντική δράση του Συµβουλίου της Ευρώπης προς αυτήν την κατεύθυνση, είναι οι 

πρωτοβουλίες µε στόχο την πολυπρισµατική προσέγγιση των κρίσιµων ιστορικών γεγονότων 

και θεµάτων του 20ου , οι οποίες ξεκίνησαν το 1996, µε την έκδοση ενός υποδείγµατος 

διδασκαλίας και βοηθητικού υλικού στους εκπαιδευτικούς όλων των βαθµίδων, σε 

συγκριτική/πανευρωπαϊκή βάση προέβλεπαν τις παρακάτω επιµέρους επτά δράσεις που 

αφορούν στην Ιστορία: α) ιστορία των γυναικών, β) ιστορία της µετανάστευσης, γ) ιστορία 

του Ολοκαυτώµατος, δ) οι νέες τεχνολογίες πληροφόρησης και επικοινωνίας και τέλος ο 

ευρωπαϊκός κινηµατογράφος (Μπονίδης, 2004· Κουλουµπαρίτση κ.α., 2015)36. Αυτή η πορεία 

για την εκπροσώπηση τόσο της εθνικής όσο και της γλωσσικής, εθνοπολιτισµικής, 

θρησκευτικής ετερότητας και της διαφορετικότητας µε βάση το φύλλο, διαφαίνεται και 

ενισχύεται από την έκδοση εγχειριδίων Ιστορίας τα οποία γράφτηκαν µε τη συνεργασία  από 

κοινού, ιστορικών από διαφορετικές χώρες.  

                                                
36 Από τις παραπάνω πρωτοβουλίες, καθώς και µε την χρηµατοδότηση νέων ιστορικών σειρών και νέων 
εγχειριδίων, διαφαίνεται  η διάθεση δηµιουργίας µιας ενιαίας Ευρωπαϊκής ταυτότητας και συνείδησης. Αυτή 
η τάση προσεγγίζεται κριτικά, εξαιτίας του κινδύνου δηµιουργίας ενός νέου εθνοκεντρισµού µε Ευρωπαϊκό 
πρόσηµο, δηλαδή ενός ευρωκεντρισµού. Αυτόν τον κίνδυνο υπογραµµίζει και ο Γιώργος Δερτιλής (2000: 44-
45), ο οποίος εκφράζει την άποψη ότι η ευρωπαϊκή ταυτότητα δεν πρέπει να στηρίζεται σε ιστορικούς µύθους 
στην προσπάθεια νοµιµοποίησης της Ε.Ε. µε βάση µια διαχρονική ευρωπαϊκή ταυτότητα.  Προτείνει µια 
ιστορική προσέγγιση της Ευρώπης, η οποία  δεν θα απαρνείται τις τραυµατικές µνήµες, τις ανταλλαγές και 
τις επιδράσεις από άλλους πολιτισµούς, εντάσσοντας στα πλαίσιά της µόνο το δυτικό πολιτισµό ως ανώτερο 
(Κόκκινος, 2003: 156). Για το λόγο αυτό, όπως θα φανεί πιο καθαρά και στο Κεφάλαιο για την ετερότητα, 
επιµένει ο γράφων στην ιστορικό - συγκριτική προσέγγιση, στην ιστορική και όχι συναισθηµατική προσέγγιση 
των ιστορικών εννοιών (ετερότητα, χώρος, χρόνος, πόλεµος, τραυµατική µνήµη) και στη µη ιεράρχηση των 
πολιτισµών σε ανώτερο και κατώτερο.  
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Παράδειγµα προς αυτήν την κατεύθυνση απότελεί η  έκδοση από την UNESCO, ενός 

έργου, το οποίο θα µπορούσε να λειτουργήσει ως βοήθηµα για τα επιµέρους εθνικά εγχειρίδια 

Ιστορίας µε τίτλο Ιστορία της ανθρωπότητας.Mια πολιτισµική και επιστηµονική ιστορία του 

κόσµου. Η έκδοση του έργου αυτού, υλοποιήθηκε έπειτα από δεκαπέντε χρόνια συνεχούς 

προσπάθειας (1961-1976). Παρά την πρόθεση για µια προσέγγιση του εθνικού σε σχέση µε το 

παγκόσµιο, τα κράτη-µέλη τόνισαν καθένα τη δική του εθνική ιστορία εντός της αναφερθείσας 

έκδοσης της UNESCO. Παρά τις προσδοκίες της UNESCO, στηρίχτηκαν ελάχιστα στο 

συγκεκριµένο έργο για τη συγγραφή των περιεχοµένων των επιµέρους εθνικών σχολικών 

εγχειριδίων (Μπονίδης, 2004: 23-24· Luntinen,1988,1989). 

Ένα άλλο παράδειγµα εγχειριδίου Ιστορίας που γράφτηκε µε βάση την συνεργασία ιστορικών 

από διαφορετικές χώρες είναι το ευρωεγχειρίδιο το οποίο συντάχτηκε από δώδεκα συγγραφείς 

διαφορετικών εθνικοτήτων37 και αποτελούταν από δώδεκα κεφάλαια. Βασικός στόχος της 

συγγραφής του ήταν να ενταχθεί το εθνικό στο ευρωπαϊκό πλαίσιο και να µπορεί να διαβαστεί 

από µαθητές όλων των σχολείων της Ευρώπης (Peyrot, 2002: 191-192). 

Με βάση την παραπάνω κατεύθυνση συντάχθηκε και το υλικό το οποίο δηµιουργήθηκε 

στo πλαίσιο του Joint History Project, το οποίο σχεδιάστηκε από το Center for Democracy, 

έχοντας ως στόχο την παραγωγή υλικού το οποίο θα χρησιµοποιούταν από εκπαιδευτικούς 

B΄βάθµιας εκπαίδευσης προς την κατεύθυνση µιας λιγότερο εθνοκεντρικής ιστορίας των 

Βαλκανικών κρατών. Ξεκινώντας το 1999 είχε ως αποτέλεσµα την παραγωγή τεσσάρων 

βιβλίων σε 11 γλώσσες τα οποία παρέχονταν στις ενδιαφερόµενες χώρες. Στην ουσία ήταν µια 

κοινή ιστορία των εθνικών κρατών, τα οποία δηµιουργήθηκαν µετά τη διάλυση της 

Οθωµανικής Αυτοκρατορίας µέχρι και το Β΄ Παγκόσµιο Πόλεµο. Το 2016 συµπληρώθηκαν 

στην ίδια βάση τα γεγονότα του Ψυχρού Πολέµου, η πτώση του Τείχους του Βερολίνου και οι 

συνέπειες αυτού στη Νοτιοανατολική Ευρώπη µέχρι και το 2008 (περιλαµβανοµένων και των 

πολεµικών επιχειρήσεων της δεκαετίας του 1990). Ανάµεσα στους χρηµατοδότες του 

εγχειριδίου ήταν τόσο το Υπουργείο Εξωτερικών των ΗΠΑ όσο και η United States Agency 

for International Development (USAID) (Αθανασιάδης ,2015: 92-93)38. 

 Παρόµοια περίπτωση αποτελεί και το  κοινό γαλλογερµανικό βιβλίο ιστορίας το οποίο 

συγγράφηκε από µια επιτροπή Γάλλων και Γερµανών ιστορικών στo πλαίσιο της 

                                                
37 Στην δεύτερη του επανέκδοση το 1997 συνεργάστηκαν δεκατέσσερις συγγραφείς δεκατριών εθνικοτήτων  
    από δεκαεπτά εκδότες. 
38 Για περισσότερες πληροφορίες βλ. CDRSEE: http://cdrsee.org/projects/education-projects/joint-history-project 
( Πρόσβαση στις 30/10/2017). 
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διαπραγµάτευσης της τραυµατικής µνήµης ανάµεσα στις σχέσεις Γαλλίας και Γερµανίας. Αυτό 

το εγχείρηµα εκδόθηκε σε τρείς τόµους. Ο πρώτος τόµος µε τον τίτλο Histoir / Geschichte. L’ 

Europe et le Monde depuis του 1945, διατέθηκε στη Γερµανία και την Γαλλία και απευθυνόταν 

στους µαθητές οι οποίοι θα έδιναν τις εξετάσεις του Abitur και του Baccalaureat αντίστοιχα. 

Τον Απρίλιο του 2008 κυκλοφόρησε ο δεύτερος τόµος ο οποίος εξέταζε την περίοδο από το 

1815 µέχρι και το 1945. Ο τρίτος τόµος βγήκε στα βιβλιοπωλεία το καλοκαίρι του 2011 και 

διαπραγµατευόταν την Ιστορία της Ευρωπαϊκής Ηπείρου από την Αρχαιότητα µέχρι την 

πτώση του Ναπολέοντα. Στους τρεις τόµους υπάρχει ενιαία δοµή µε το κείµενο να παρατίθεται 

αριστερά και τις πρωτογενείς και δευτερογενείς πηγές να παρατίθενται δεξιά. Τα αδύναµα 

σηµεία του ήταν α) οι αποκλίσεις σε τραυµατικά γεγονότα, όπως η αξιολόγηση των λαϊκών 

δηµοκρατιών, σε σχέση µε αυτά που είχαν συµφωνηθεί αρχικά και β) ο δισταγµός των 

εκπαιδευτικών να υιοθετήσουν την πολύτοµη αυτή έκδοση, εξαιτίας ακριβώς της 

εκκεντρικότητας της προσπάθειας  (Siegel & Harjes, 2012: 370-402).  

Στην αλλαγή αυτή του περιεχοµένου της έρευνας των σχολικών εγχειριδίων έχει δοθεί 

προσοχή και στην ανάλυση των σχέσεων των δύο φύλων στα σχολικά εγχειρίδια του 

Μαθήµατος της Ιστορίας. Συγκεκριµένα, τόσο στις ΗΠΑ όσο και τη Μεγάλη Βρετανία έχουν 

προκύψει σχετικές έρευνες κυρίως τα τελευταία πενήντα έτη. Τόσο από τις προγενέστερες 

έρευνες των J. L. Trecker (1971) και S. G. Zimet (1976) όσο και από τις µεταγενέστερες προς 

εκείνες έρευνες των Adams (1983), Davies (1986) και Cairns & Inglis (1989), αποδεικνύεται 

ότι στα περισσότερα σχολικά εγχειρίδια ιστορίας, υπερίσχυε η εικόνα των ανδρών έναντι των 

γυναικών (Foster,2011:68). Στην εξέλιξη αυτή έπαιξε σηµαντικό ρόλο η ανάπτυξη των 

φεµινιστικών σπουδών στην ιστοριογραφία, όπως θα αναφερθεί και στο κεφάλαιο για τον 

ορισµό της έννοιας της ετερότητας στο µάθηµα της Ιστορίας. Στην Ελλάδα παρατηρήθηκε µια 

ανάλογη τάση όσον αφορά τη µελέτη της θέσης των γυναικών στα σχολικά εγχειρίδια 

Ιστορίας.  Η τάση αυτή βοηθήθηκε τόσο µε την Ίδρυση της Οµάδας Γυναικείων Σπουδών το 

1983 σε συνεργασία µε τη Μονάδα Έρευνας Σχολικού Εγχειριδίου, όπως ονοµάστηκε αρχικά 

το 1992, καθώς  και µε τις µεµονωµένες προσπάθειες λοιπών σχετικών µε το υπό διερεύνηση 

αντικείµενο ερευνητών (Λιάζος, 2007: 172· Ξωχέλλης, 2000:12· Μπονίδης & Χοντολίδου, 

1997). Όσον αφορά, τέλος, το περιεχόµενο της ανάλυσης των σχολικών εγχειριδίων, το πεδίο 

επεκτείνεται στα Βαλκάνια, στην Ανατολική Ασία και στην Εγγύς και Μέση Ανατολή 

(Helmedach, 2005· Dorchner & Sherlock, 2007). 

Φυσικά, η ανάπτυξη της έρευνας δεν παρουσιάζει οµοιόµορφη πορεία σε όλες τις χώρες. 

Για παράδειγµα, στην Αγγλία, το ερευνητικό πεδίο στον τοµέα αυτό παρουσιάζεται ισχνό κατά 
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τη δεκαετία του ’80. Αντίστοιχη έλλειψη παρατηρείται στην έρευνα, στις ΗΠΑ, κατά τις αρχές 

του 21ου αιώνα. Ειδικά η Μ. Βρετανία παρουσιάζει στον τοµέα αυτό µια βιβλιοπολεµική 

στάση, η οποία αντιστοιχεί σε έλλειψη προσοχής της ακαδηµαϊκής κοινότητας όσον αφορά 

στην έρευνα των σχολικών εγχειριδίων (Mardsen, 2001:55-57· Davis, 2006: xiv· Issit, 2004: 

683-690· Μπονίδης, 2004: 35). Και στην Ελλάδα παρατηρείται µια αντίστοιχη καθυστέρηση 

στο συγκεκριµένο πεδίο έρευνας. Αν εξαιρέσουµε την έρευνα  του Δηµήτρη Γλυνού, το 1926, 

η ενασχόληση  ξεκινάει, όσον αφορά τα σχολικά εγχειρίδια Ιστορίας, την δεκαετία του ΄90 

(Κουλούρη, 1987: 221, 224· Ηλιού, 1993: 259-277· Ξωχέλλης, 1995: 228· Μπονίδης, 2004: 

38-41· Λιάζος, 2007: 172· Μπονίδης & Χοντολίδου, 1997). 

Όλη αυτή η κίνηση στηρίχτηκε φυσικά µε τις δράσεις της UNESCO ήδη από το 1946, 

του Συµβουλίου της Ευρώπης, της Κοινωνίας των Εθνών (ΚτΕ), της International Association 

for the Evaluation of Educational Achievement (ΙΕΑ), της Παγκόσµιας Τράπεζας (World 

Bank) καθώς και Ερευνητικών Ινστιτούτων. Αυτά αναπτύσσονται στην Ευρώπη, την Αµερική, 

την Ασιατικά κράτη και την Αυστραλία (Μπονίδης, 2004: 26· Pingel, 1999· Johnsen, 1993· 

Bamberger, 1995)39.                    

                                                
39 Στη συγκεκριµένη υποσηµείωση χρειάζεται να παρατεθεί βιβλιογραφία που εστιάζει στην ερευνητική κίνηση 
σε κάθε επιµέρους χώρα, όπως παρατίθεται από τον Κ. Μπονίδη (2004:33-43 & 2015:111-112) καθώς και 
ενδεικτικές πληροφορίες για τα εκάστοτε ινστιτούτα ανά την Ευρώπη: α) στην Αυστρία (Johnsen,1993) 
ερευνητική δραστηριότητα παρουσιάζει το ινστιτούτο για την Έρευνα Σχολικών εγχειριδίων και την 
Προαγωγή της Μάθησης, το οποίο ιδρύθηκε το 1988 µε διευθυντή τον Richard Bamberger το οποίο εστιάζει 
σε ζητήµατα όπως η ανάλυση του περιεχοµένου των σχολικών εγχειριδίων σε σχέση µε τις προκαταλήψεις, 
την ηλικία, την απόδοση, ζητήµατα µεθοδολογίας, κατανόησης και αναγνωσιµότητα των σχολικών 
εγχειριδίων, β) στη Γαλλία (Choppin,1980 & 1992) η βασική κίνηση για την µελέτη των σχολικών εγχειριδίων 
πραγµατοποιείται από το Εθνικό Ινστιτούτο για την Παιδαγωγική Έρευνα, γ) στη Γερµανία (Neumen,Schoeps 
&Wiedener,Schallenberger,Stein, Poggeler, Weibrenner) όπου αναπτύχθηκε η δράση του ινστιτούτου Georg 
Eckert  που αναφέρεται στο κυρίως κείµενο αλλά και η δράση άλλων φορέων όπως  η έρευνα του Ινστιτούτου 
της Σχολής του Duisburg, το οποίο ιδρύθηκε το πρώτο µισό της δεκαετίας του 1970, η δράση του οποίου 
εστίασε στα σχολικά εγχειρίδια ως φορείς λανθάνουσας ιδεολογίας, ως πολιτικά µέσα ενώ σηµαντική είναι 
και η δραστηριότητα της οµάδας του P. Weinbrenner εστιάζοντας σε ζητήµατα µεθοδολογικού τύπου, δ) στη 
Δανία (Bamberger,1995) λειτούργησε Ινστιτούτο Έρευνας Διδασκαλίας, το οποίο επικεντρώθηκε στην 
ανάλυση των Αναγνωστικών, ε) στη Νορβηγία µε κυρίαρχη δράση του Ινστιτούτου για την Έρευνα των 
Σχολικών Εγχειριδίων, το οποίο ιδρύθηκε το 1992 µε πρωτοβουλία του E. Johnsen, στ) στη Σουηδία µε βάση 
την ίδρυση του Ινστιτούτου Έρευνας Παιδαγωγικών Κειµένων, το οποίο ιδρύθηκε το 1989 υπό την διεύθυνση 
του Staffan Selander, στ) στη Ρωσική Οµοσπονδία (Πρώην Σοβιετική Ένωση) (Bamberger,1995) ενώ η 
έρευνα γνώρισε την ακµή της το 1970 ο κρατικός οργανισµός εκδόσεων σχολικών βιβλίων άρχισε να εκδίδει 
την ετήσια έκδοση µε τίτλο «Πρόβληµα του σχολικού βιβλίου» καθώς παράλληλα η Σοβιετική Ακαδηµία 
Επιστηµών κίνησε δράσεις για την βελτίωση των σχολικών βιβλίων, η) στην Ολλανδία από το 1964 λειτουργεί 
το Κέντρο Πληροφοριών για τη Γεωγραφία της Ολλανδίας ενώ ερευνητική δράση στην κατεύθυνση που 
εξετάζουµε αναλαµβάνουν το κέντρο για τη διδακτική έρευνα µε κέντρο το Άµστερνταµ και το National 
Informatie Centrum Leermiddelen, θ) στη Μεγάλη Βρετανία (Bamberger,1995;Pingel, 1999) παρόλο που δεν 
έχει αναπτυχθεί το συγκεκριµένο πεδίο έρευνας σηµαντική δράση ανέλαβε το Collonium για τα σχολικά 
βιβλία, το σχολείο και την κοινωνία το οποίο δηµιουργήθηκε το 1988. Στα Ασιατικά κράτη: α) στην Ιαπωνία 
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Σηµαντικό ρόλο διαδραµατίζουν όχι µόνο οι  ερευνητικές οµάδες αλλά και µεµονωµένοι 

ερευνητές. Το πιο σηµαντικό από αυτά τα Ινστιτούτα είναι το Georg Eckert Institute, το  οποίο 

ιδρύθηκε το 195140 από τον  G. Eckert στην Ανώτατη Παιδαγωγική Σχολή του Braunschewing. 

Αρχικά ονοµάστηκε Διεθνές Ινστιτούτο Βελτίωσης Σχολικών Βιβλίων ενώ το 1953 

µετονοµάστηκε σε Ινστιτούτο Διεθνούς Έρευνας Σχολικών Βιβλίων και το 1975 σε Ινστιτούτο 

Διεθνούς Έρευνας Σχολικών Βιβλίων.  Το εν λόγω Ινστιτούτο συνεργάστηκε τόσο µε το 

Συµβούλιο της Ευρώπης όσο και µε αντίστοιχα Αφρικάνικα και Ασιατικά Ιδρύµατα, 

Παιδαγωγικά Ινστιτούτα αλλά και µεµονωµένους ερευνητές. Ήδη από το 1988, στο δεύτερο 

συνέδριο το οποίο πραγµατοποιήθηκε µε τη συνεργασία  της UNESCO και του Georg Eckert 

Institute µε θέµα την εύρεση κοινών κριτηρίων για τη µείωση των προβληµάτων στα σχολικά 

εγχειρίδια της ιστορίας, έγινε φανερή η ανάγκη µελέτης του γνωστικού περιεχοµένου των 

σχολικών εγχειριδίων της ιστορίας σε Παγκόσµιο επίπεδο. Στο πλαίσιο αυτό, το 1992,  

δηµιουργείται ένα Διεθνές Ερευνητικό Δίκτυο, συγκεκριµένα για τα σχολικά εγχειρίδια 

Ιστορίας, µε κέντρο το Georg Eckert Institute. Σηµαντικές δραστηριότητές του είναι: α) η 

οργάνωση βιβλιοθήκης στην οποία εµπεριέχονται γύρω στους 200.000 τίτλους εγχειριδίων 

των γνωστικών τοµέων των Θρησκευτικών, της Γεωγραφίας, των Κοινωνικών - Πολιτικών 

Σπουδών και Ιστορίας τους οποίους µπορούν να χρησιµοποιήσουν ερευνητές για διεθνείς 

συγκριτικές έρευνες, β) η έκδοση του περιοδικού µε τίτλο Internarionale Schlbunchforschung 

(Frietzsche, 1992b· Καψάλης & Χαραλάµπους, 2008· Pingel, 2011· Κουλούρη, 1987: 220· 

Κυρίτσης, 2017: 69). 

 Οι παραπάνω οργανισµοί, είτε µεµονωµένα είτε σε συνεργασία, οργανώνουν διµερή ή 

πολυµερή συνέδρια, σεµινάρια καθώς και διεθνείς συναντήσεις41. Χαρακτηριστικές διµερείς 

                                                
(Johnsen,1993) δραστηριοποιήθηκε από την δεκαετία του ΄90 το Ιαπωνικό Κέντρο Σχολικών Εγχειριδίων στο 
Τόκυο το οποίο δεν δραστηριοποιείται µόνο στην ανάλυση των Ιαπωνικών σχολικών εγχειριδίων αλλά και 
στη συγκριτική έρευνα για εγχειρίδια άλλων χωρών, β) στην Κορέα (Pingel,1999) δύο είναι τα Κέντρα που 
ασχολούνται µε τον τοµέα αυτό, το Ινστιτούτο Κορεάτικης Εκπαιδευτικής Ανάπτυξης και το Ερευνητικό 
Ινστιτούτο Κορεάτικης Εκπαιδευτικής Ανάπτυξης τα οποία επικεντρώνονται στην οργάνωση διεθνών 
συνεδρίων και συναντήσεων, γ) στην Ινδία (Pingel,1999) βασικό κέντρο έρευνας σχολικών εγχειριδίων είναι 
το Εθνικό Συµβούλιο Εκπαιδευτικής Κατάρτισης και Έρευνας το οποίο ασχολείται κυρίως µε την αξιολόγηση 
κυρίως ινδικών σχολικών εγχειριδίων. Στις Η.Π.Α και τον Καναδά : α) στις Η.Π.Α, παρόλο που η έρευνα έχει 
αρχίσει το 1970 η έρευνα δεν ήταν τόσο συστηµατική όπως στις χώρες της Δυτικής Ευρώπης, τέσσερα είναι 
τα Ινστιτούτα στον τοµέα αυτό. Το Ινστιτούτο Αλλαγής Πληροφοριών για τα Εκπαιδευτικά Μέσα, το Κέντρο 
Έρευνας Σχολικών Βιβλίων, το Αµερικανικό Συµβούλιο για τα Σχολικά Βιβλία και το Hoover Ιnstitution on 
War, β) στον Καναδά βασικό Ινστιτούτο Έρευνας Σχολικών Εγχειριδίων είναι το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικών 
Μελετών στο Οντάριο.   

40  Βλέπε : www.gei.de  
41 Σε αυτήν την υποσηµείωση συνοψίζονται τα βασικότερα συνέδρια προς αυτήν την κατεύθυνση για να 
αποτυπωθεί η κίνηση και το ενδιαφέρον για το περιεχόµενο των σχολικών εγχειριδίων και ειδικά του 
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συνεργασίες είναι ανάµεσα στην Ισπανία και την Πορτογαλία, την Πολωνία και το Ισραήλ, τη 

Γερµάνια και την Πολωνία καθώς και τις ΗΠΑ και τη Σοβιετική  Ένωση (από το 1977 έως το 

1989) (Pingel, 2011· Κόκκινος, 2012: 344). Αυτές οι συνεργασίες δείχνουν και τη µετατόπιση 

του ενδιαφέροντος από την αναπαράσταση των πρώην αντιπάλων του Α΄ και του Β΄ 

Παγκοσµίου Πολέµου, στις ψυχροπολεµικές αντιθέσεις Ανατολής – Δύσης  καθώς και στην 

αντιπαράθεση Βορρά – Νότου, µετά την δεκαετία του ’80. Σηµαντικές είναι και οι οδηγίες και 

τα βιβλία τα οποία εκδόθηκαν βάσει των οποίων δίνεται ένα κοινό πλαίσιο για τον τρόπο 

συγγραφής και αξιολόγησης των σχολικών εγχειριδίων. Παράδειγµα τέτοιων οδηγιών και 

εκδόσεων µε την δεκαετία του ́ 80 είναι : α) το βιβλίο που εκδόθηκε το 1986 από το Συµβούλιο 

της Ευρώπης µε τίτλο «Against Bias and Prejudice: The council of Europe’s Work on History 

Teaching and History Textbooks Adopted at Council of Europe Conferences and Symposia 

1953-1983»,  β) η  Οδηγία 1283 η οποία εκδόθηκε από το Συµβούλιο της Ευρώπης στις 2 

Ιανουαρίου του 1996, γ) Το βιβλίο του ερευνητή Falk Pingel (2010) µε τίτλο «UNESCO 

Guidebook on Textbook Research», το οποίο εκδόθηκε από την UNESCO σε συνεργασία µε 

το Georg Eckert Institute,  δ) το βιβλίο µε τίτλο Enseigner l’ Histoire de l’ Europe du 20e 

siècle, το οποίο εκδόθηκε το 2001 από το Συµβούλιο της Ευρώπης µε πρωτοβουλία του Robert 

Stradling και αναφέρει το πλαίσιο για τη συγγραφή και αξιολόγηση σχολικών εγχειριδίων 

Iστορίας, όπως είχε διαµορφωθεί µέχρι τότε (Κόκκινος, 2003: 202-203; 204-207 & 2012: 345-

346).  

                                                
µαθήµατος της Ιστορίας, ως αντικείµενο έρευνας: Το 1988 µε βάση τη συνεργασίας της UNESCO και του 
Georg Eckert Institute οργανώνεται το δεύτερο συνέδριο µε τίτλο “Ιnternational consultation with a view to 
recommending criteria for improving the study of Major problems of Mankid and their Presentation in School 
Curricula and Textbboks” µε στόχο την εύρεση του τρόπου προσέγγισης των σχολικών εγχειριδίων Iστορίας 
ώστε να προωθείται συνεργασία σε παγκόσµιο επίπεδο όχι µόνο µέσω του περιεχοµένου αλλά και για τις 
στάσεις και τις δεξιότητες που καλλιεργούνται από τα εγχειρίδια στους µαθητές. Το 1999 πραγµατοποιείται 
από την UNESCO συνέδριο µε θέµα “Disarming History, International Conference on Combating Stereotypes 
and prejudice in history textbook of South-east Europe” για το πλαίσιο συγγραφής εγχειριδίων ιστορίας 
(Κόκκινος, 2003: 202-203 & 2012: 343-348). Πολυµερείς, διµερείς συναντήσεις ή συνέδρια οι οποίες 
οργανώθηκαν από το Iνστιτούτο Georg Eckert ήταν µεταξύ Γερµανίας-Ισραήλ. Γερµανίας-
Τσεχοσλοβακίας/Τσέχικης Δηµοκρατίας-Σλοβακίας (1967 & 1986), Λιθουανίας-Λετονίας-Εσθονίας (1992), 
χωρών της Νότιας Ευρώπης-βαλκανικών χωρών µε την συµµετoχή και της Ελλάδας (1986 & 1988), Γερµανίας-
Σοβιετικής Ένωσης (δεκαετία 1980), Γερµανίας-Ρωςσίας (1994), Γερµανίας-Η.Π.Α (1979), Γερµανίας-
Καναδά, χωρών της Λατινικής Αµερικής (1988), Γερµανίας-Ιαπωνίας (1992), Γερµανίας-Κίνας (1990-1992 & 
1993-1994), Γερµανίας-Αγγλίας (1979-1982), Γερµανίας-Ολλανδίας (1983-1995), Γερµανίας-χωρών της Β. 
Ευρώπης/Δανίας-Νορβηγίας-Σουηδίας, Φινλανδίας, Γερµανίας-Δανίας (1982-1983), διαφορετικών εθνικών 
και πολιτικών οµάδων νοτιοαφρικανικών κοινωνιών (Νότια Αφρική,1993,1996), Ισραηλινών-Παλαιστινίων, 
Γερµανίας- Αγγλίας, Ελλάδας – Τουρκίας – Κύπρου µε βασικό ζήτηµα συζήτησης το κυπριακό ζήτηµα 
(Μπονίδης, 2004). 
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1.1.2 Ελληνική έρευνα 

Αρχικά, στη χώρα µας, η έρευνα του περιεχοµένου των σχολικών εγχειριδίων για τον τρόπο  

παρουσίασης αλλά και για την άµβλυνση των εχθρικών εικόνων του άλλου,  άρχισε κυρίως 

από τη δεκαετία του ’80,  αν εξαιρέσουµε την έρευνα του Δ. Γληνού το 1926, ως µεµονωµένη 

περίπτωση (Ξωχέλλης, 2000·  Μπονίδης & Χοντολίδου, 1997). Σε σχέση µε τη διεθνή έρευνα, 

η οποία ξεκίνησε µετά τον Α΄ Παγκόσµιο Πόλεµο στο πλαίσιο της παιδαγωγικής της ειρήνης, 

παρατηρείται καθυστέρηση της ερευνητικής παραγωγής στην Ελλάδα. Πριν το ΄80 

παρουσιάζονται ελάχιστες περιπτώσεις ανάλυσης σχολικών εγχειριδίων ως προς τις 

ιδεολογικές διαστάσεις τους, κυρίως για τα αναγνωστικά του Δηµοτικού42 και εστιασµένες 

στον επικουρικό ρόλο που διαδραµάτιζε το σχολικό εγχειρίδιο στο πλαίσιο της Ιστορίας της 

εκπαίδευσης, εξετάζοντάς τα κυρίως σε συγχρονικό και όχι διαχρονικό πλαίσιο (Λιάζος, 2007: 

172). Το αντικείµενο µελέτης σε αυτές τις πρώιµες έρευνες ήταν προκαταλήψεις και 

στερεότυπα για το γυναικείο φύλλο και για τα πρότυπα συµπεριφοράς, όπως εµπεριέχονται 

στα σχολικά εγχειρίδια. Από τις πρώτες έρευνες στον ελληνικό χώρο, αναφορικά στο πως 

παρουσιάζεται η εικόνα του άλλου στα σχολικά εγχειρίδια της Ιστορίας, ήταν η έρευνα του Ν. 

Αχλή (1983), που εστίαζε στην εικόνα των Τούρκων και των Βούλγαρων στα σχολικά 

εγχειρίδια της Ιστορίας του Γυµνασίου και του Λυκείου (Ξωχέλλης, 1995: 12· Κυρίτσης, 2017: 

70-71). 

Από τη δεκαετία όµως του ΄80 σταδιακά ενισχύεται η επιστηµονική έρευνα σχετικά µε 

τα σχολικά εγχειρίδια και τις αναπαραστάσεις των εικόνων κυρίως του εχθρού, όχι µόνο στην 

Ιστορία, αλλά και στα µαθήµατα που ανήκουν κυρίως στην οικογένεια των Ανθρωπιστικών 

                                                
42 Ως µια από τις πρώτες εργασίες έρευνες προς αυτή την κατεύθυνση µπορεί να θεωρηθεί η µελέτη της Άννας 
Φραγκουδάκη (1978) πάνω στα Αναγνωστικά Εγχειρίδια του Δηµοτικού από το 1954 µέχρι το 1974 στην οποία 
αναλύεται ουσιαστικά τι τύπου πολίτης επιδιώκεται να διαµορφωθεί µέσα από τα σχολικά εγχειρίδια που 
αναλύθηκαν εξάγοντας το συµπέρασµα ότι καλλιεργείται ο πατριωτισµός και ο εθνοκεντρισµός µε βάση την 
άκριτη αποδοχή της πολιτικής εξουσίας. Ακολουθεί η έρευνα της Μ Γεωργίου-Νίλσεν (1980)  στην οποία 
αναλύονται τα έξι πιο παλαιά αναγνωστικά του 1954 και τα τέσσερα νεότερα του 1979 επιβεβαιώνοντας την 
ανάλυση της Φραγκουδάκη συµπεραίνοντας ότι αγνοείται το παρόν και η καθηµερινότητα της ζωής των 
µαθητών. Αυτές οι δύο αναλύσεις είναι προγενέστερες της ανάλυσης του Αχλή (1983) που αναφέρεται στη 
συνέχεια και εστιάζει στα βιβλία της Ιστορίας. Μέχρι το 1990, όπου από το σηµείο αυτό και µετά παρατηρείται 
εξέλιξη στην έρευνα όπως περιγράφουµε στη συνέχεια, πραγµατοποιείται η µελέτη της Δ. Μακρυνιώτη (1986) 
η οποία ερεύνησε τον τρόπο που αναπαρίσταται η παιδική ηλικία στα αναγνωστικά σχολικά εγχειρίδια της 
περιόδου 1834-1919 στο πλαίσιο του προγράµµατος που διενεργήθηκε από το Ίδρυµα Ερευνών για το παιδί 
για την ιστορία της παιδικής ηλικίας. Με βάση την ιστορικό-ερµηνευτική µέθοδο εξετάζει πως παρουσιάζονται 
οι σχέσεις των παιδιών µε τους συνοµηλίκους στα αναγνωστικά, τη σχέση της παιδικής ηλικίας µε τη 
φιλοπατρία, την φιλανθρωπία, τη συνεργασία, την οικογένεια. Βασικό συµπέρασµα ήταν ότι οι παιδαγωγικές 
αξίες που µεταφέρονται µε βάση τους παραπάνω τοµείς είναι η καλλιέργεια του προτύπου του καλού παιδιού 
που θα οδηγούσε στον Έλληνα πολίτη (Καψάλης & Χαραλάµπους, 2008: 334-338). 
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Σπουδών και έχουν ένα φρονηµατικό χαρακτήρα, όπως εκείνα της Αγωγής του Πολίτη, της 

Γεωγραφίας, της Λογοτεχνίας, της Μητρικής Γλώσσας και των Θρησκευτικών. Κατά τη 

διάρκεια της δεκαετίας του ’90, οι έρευνες αφορούσαν κυρίως τον εντοπισµό των στερεοτύπων 

και των προκαταλήψεων για τους άλλους λαούς, την ένταση αναφοράς σε πολεµικά και 

στρατιωτικά γεγονότα,  καθώς και προτάσεις για την απαλοιφή των αρνητικών αυτών εικόνων, 

στο πλαίσιο κυρίως της παιδαγωγικής της ειρήνης. Πολλές από αυτές τις έρευνες, 

προσανατολίζονται κυρίως στο πως αναπαρίσταται η εικόνα των λοιπών Βαλκανικών λαών 

στα ελληνικά σχολικά εγχειρίδια, λόγω των κοινωνικοπολιτικών εντάσεων στον Βαλκανικό 

χώρο και την έξαρση του ρατσισµού, της ξενοφοβίας και της βίας (Λιάζος, 2007· Κουλούρη, 

1987: 221, 224). 

Στην παραπάνω κατεύθυνση, δηλαδή εκείνη της αποµάκρυνσης από τον εθνοκεντρισµό 

και της αναγνώρισης της ετερότητας, ακολουθώντας τις διεθνείς εξελίξεις για την αποφυγή 

στερεότυπων εικόνων εχθρού στα σχολικά εγχειρίδια της Ιστορίας, κινείται και ο ακαδηµαϊκός 

χώρος της ιστοριογραφίας, στον οποίο από την πρώτη δεκαετία της Μεταπολίτευσης, 

εµφανίζεται  η Νέα Ιστορία σύµφωνα µε τις νέες τάσεις (Κόκκινος, &  Γατσωτής, 2008β: 371). 

Αυτό φαίνεται από την ίδρυση της Οµάδας Γυναικείων Σπουδών το 1983 στο Αριστοτέλειο 

Πανεπιστήµιο Θεσσαλονίκης και του Ινστιτούτου Εκπαίδευσης για την Ειρήνη στο Τµήµα 

Ψυχολογίας το 1986. Η διδακτική της Ιστορίας στον ακαδηµαϊκό χώρο, ακολούθησε αυτήν 

την κατεύθυνση. Κατά τη διάρκεια της δεκαετίας του 1990 εισχώρησε ως αυτόνοµο γνωστικό 

αντικείµενο, όχι στις σπουδές του Τµήµατος Ιστορίας των Πανεπιστηµίων, αλλά στο 

Πρόγραµµα Σπουδών ορισµένων Παιδαγωγικών Τµηµάτων Δηµοτικής Εκπαίδευσης 

(Μπονίδης, 2004: 38-41· Χαραλάµπους, 2007: 38).  

Ώθηση στο συγκεκριµένο πεδίο έρευνας δίνουν και οι διµερείς ή πολυµερείς 

διαβαλκανικές συναντήσεις, οι οποίες σχετίζονται και µε τις κοινωνικοπολιτικές εξελίξεις που 

περιγράφονται στη συνέχεια, µε στόχο τη βελτίωση των σχολικών εγχειριδίων των 

Βαλκανικών κρατών. Συγκεκριµένα, µια τέτοια διαβαλκανική συνάντηση στην οποία 

συµµετείχε και η Ελλάδα µε βασικό θέµα εστίασης τη βελτίωση των σχολικών εγχειριδίων 

των Βαλκανικών κρατών πραγµατοποιήθηκε στην Κωνσταντινούπολη το 1986 και 

επαναλήφθηκε το 1988 στην Πάτρα µε βασικές οργανωτικές αρχές το ελληνικό Υπουργείο 

Παιδείας και την Ελληνική Εθνική Επιτροπή της UNESCO. Το 1990 έλαβε χώρα στην Αθήνα 

η πρώτη Ελληνο-Βουλγαρική Επιτροπή, που συστάθηκε από εµπειρογνώµονες  για την 

καθιέρωση των βάσεων στις οποίες θα έπρεπε να συγγραφόταν τα Βαλκανικά σχολικά 
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εγχειρίδια, παρόλο που οι κατευθύνσεις αυτές δεν στηριζόντουσαν πάνω στην προηγούµενη 

έρευνα για τα Βαλκανικά σχολικά εγχειρίδια (Μπονίδης, 2004: 38-39). 

Από τα τέλη της δεκαετία του 1990, η έρευνα ακολούθησε και  τις διεθνείς εξελίξεις για 

τη µετάβαση από αξιολογική σε συστηµατική έρευνα των σχολικών εγχειριδίων, διερευνώντας 

τα από ποίκιλες µεριές (Γατσωτής & Κόκκινος, 2008β: 372-373· Μπονίδης & 

Χοντολίδου,1997: 188-224· Μπονίδης, 2004, 2012 & 2016· Ξωχέλλης, 2000). Αρχικά η 

έρευνα εστίασε στις ιδεολογικές, γνωστικές, αξιολογικές του περιεχοµένου των σχολικών 

βιβλίων ιστορίας. Θα πρέπει να σηµειωθεί ότι στρέφεται µε αργά βήµατα εκείνη την περίοδο 

από τη µελέτη ελληνικών σχολικών εγχειριδίων και στα βαλκανικά εγχειρίδια. Επίσης 

στράφηκε στη µελέτη για το κατά πόσο η κατεύθυνση της  Νέας Ιστορίας αποτυπώνεται όχι 

µόνο στο περιεχόµενο αλλά και στη διδακτική µεθοδολογία, σε συνάφεια µε το 

κονστρουκτιβιστικό µοντέλο και τις σύγχρονες κατευθύνσεις στην παιδαγωγική. Η έρευνα 

στρέφεται στην µελέτη τόσο του κυρίως κειµένου της αφήγησης όσο και των εικονιστικών 

στοιχείων, των πηγών, του τρόπου που  αποτυπώνονται οι αρχαιολογικές αφηγήσεις και της 

παρουσίασης του υλικού πολιτισµού. Τέλος, η έρευνα εστιάζει στον τρόπο που οι αντίπαλοι 

εθνικισµοί διαµόρφωσαν την ιστορική συνείδηση των Βαλκανικών λαών καθώς και στις 

διαµάχες στον δηµόσιο χώρο για την παρουσίαση του παρελθόντος στα σχολικά εγχειρίδια 

Ιστορίας, όπως για παράδειγµα η διαµάχη για τα αποσυρθέντα εγχειρίδια και τέλος τον  τρόπο 

διαχείρισης τραυµατικών γεγονότων. 

Σχετικά µε τη µελέτη της ετερότητας στα σχολικά εγχειρίδια ιστορίας, δίνεται ώθηση 

από τον Nόµο Ν.1566/85, ο οποίος καθορίζει τον τρόπο παραγωγής και έγκρισης του 

διδακτικού βιβλίου. Στον συγκεκριµένο νόµο, καθορίζεται  ως βασικός σκοπός εκπαίδευσης η 

ανάπτυξη πνεύµατος συνεργασίας και φιλίας σε σχέση µε όλους τους λαούς της γης 

προσβλέποντας σε ένα κόσµο καλύτερο, δίκαιο και ειρηνικό. Σύµφωνα µε τους Α. Καψάλη & 

Δ. Χαραλάµπους (1995: 189), είναι  η πρώτη φορά που παρουσιάζεται νοµοθετικά αυτή η 

κατεύθυνση στην Ελλάδα. Δείχνει µια τάση αποµάκρυνσης από την επικέντρωση στην 

καλλιέργεια πατριωτισµού, όπως εκφράζεται και στα αναλυτικά προγράµµατα του µαθήµατος 

της Iστορίας για την αποφυγή της µισαλλοδοξίας και την επίτευξη ειρηνικής συµβίωσης 

(Luntinen,1989:37). Αυτή η τάση είχε υπάρξει στην Ευρώπη, κυρίως στο κοµµάτι της έρευνας 

και της βελτίωσης των σχολικών εγχειριδίων και την απάλειψη των αρνητικών εικόνων του 

εχθρού µετά τον Α΄ και κυρίως µετά τον Β΄ Παγκόσµιο Πόλεµο. Βέβαια, αυτή η στροφή, 

κρύβει, όπως είδαµε, και την έµµεση εγκατάλειψη του εθνοκεντρισµού ή και την κατεύθυνση 

προς ένα νέο είδος κεντρισµού τον ευρωκεντρισµό. Δεν είναι τυχαίο ότι η ευρωπαϊκή 
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ενοποίηση και η παρέµβαση της Ε.Ε. στα κράτη µέλη της, στο πλαίσιο της µετεξέλιξης της 

Ε.Ο.Κ. σε Ε.Ε., οδηγεί στο µετασχηµατισµό του εθνικού χαρακτήρα βάσει της υπερεθνικής 

ευρωπαϊκής δοµής και της διεθνοποιηµένης οικονοµίας (Χαραλάµπους, 2007: 354-361· 

Βεργίδης, 2001: 130). 

Βέβαια παρά τη θέληση εκσυγχρονισµού της εκπαιδευτικής διαδικασίας στην Ελληνική 

πραγµατικότητα τη δεκαετία του ’80 και στις αρχές της δεκαετίας του ’90 αυτό που θα πρέπει 

να αναρωτηθούµε είναι: Αυτή η κίνηση για τον σεβασµό του άλλου τόσο στα σχολικά 

εγχειρίδια όσο και στα αναλυτικά προγράµµατα, όλων των Μαθήµατων, 

συµπεριλαµβανοµένης  και της Ιστορίας, ήταν ουσιαστική ή απλά διεκπαιρεωτική για το 

συγχρονισµό µε τις Ευρωπαϊκές εξελίξεις  και της αλλαγής του όρου της παραγωγής; Αυτή η 

ερώτηση επιχειρείται να απαντηθεί στο επόµενο κεφάλαιο αναφορικά στον τρόπο που 

προσεγγίζονται βασικές έννοιες για τη δηµιουργία της εκπαιδευτικής παρέµβασης στο πλαίσιο 

της παρούσας έρευνας, στα αναλυτικά προγράµµατα του 1985 µέχρι και την πρόταση για τα 

αναλυτικά προγράµµατα του 2018 καθώς και στα αντίστοιχα σχολικά εγχειρίδια (Ευαγγέλου, 

2007: 162-163).  

Την πορεία αυτή, τη δεκαετία του 1990, για το ενδιαφέρον του ακαδηµαϊκού χώρου στο 

πως παρουσιάζεται η ετερότητα στα σχολικά εγχειρίδια, σηµατοδοτεί η έναρξη λειτουργίας 

της Μονάδας Έρευνας Σχολικού Βιβλίου (ΜΟΕΣΒΙ) το 1992 στο πλαίσιο του Τοµέα 

Παιδαγωγικής της Φιλοσοφικής Σχολής του ΑΠΘ. Σηµαντικό σηµείο είναι η ένταξη της 

µονάδας στο διεθνές δίκτυο συναφών Ινστιτούτων και Κέντρων στο πλαίσιο της UNESCO. 

Σηµαντική στην κατεύθυνση αυτή ήταν και η συνεργασία µε το Ινστιτούτο Georg Eckert για 

τη διεθνή έρευνα Σχολικών Εγχειριδίων. Εκεί που εστιάζει η δράση του κέντρου είναι: α) η 

προώθηση των ερευνητικών προγραµµάτων, β) η δηµοσίευση εργασιών και γ) η οργάνωση 

συνεδρίων που µελετάνε την εικόνα του άλλου, την παρουσία µειονοτικών οµάδων, 

κοινωνικών τάξεων, τον ρόλο των γυναικών, την Ευρωπαϊκή, Βαλκανική, Μεσογειακή 

διάσταση των σχολικών εγχειριδίων επικεντρώνοντας  στις συγκριτικές έρευνες σχολικών 

εγχειριδίων των Βαλκανικών χωρών43. Στις παραπάνω ερευνητικές δραστηριότητες παίρνουν 

                                                
43Αυτός ο προσανατολισµός φαίνεται για παράδειγµα από την έρευνα των Α Καψάλη, Π Ξωχέλη, Α Ανδρέου, Α 
Ισµυρλιάδου, Δ Λουκίδου και Σ Χατζησαβίδη (1999) η οποία εξετάζει τα σχολικά εγχειρίδία Ιστορίας 
υποχρεωτικής εκπαίδευσης των Βαλκανικών χωρών για την εικόνα του άλλου. Όσον αφορά τη µελέτη  της 
εικόνας των άλλων στα ελληνικά εγχειρίδια, εφαρµόστηκε ποσοτική µέθοδος στο πλαίσιο της έρευνας, 
εστιάζοντας στα βιβλία της Στ΄ Δηµοτικού και της Γ΄ Γυµνασίου (Ξωχέλλης κ.α., 2000).  Βέβαια µια από τις 
σηµαντικότερες έρευνες στην κατεύθυνση αυτή είναι η συγκριτική εξέταση των σχολικών εγχειριδίων της 
Ιστορίας στη Βαλκανική της Χριστίνας Κουλούρη όπως περιγράφεται στο σύγγραµµα που επιµελήθηκε η ίδια, 
µε τίτλο «Introduction to Clio in the Balkans: The politics of the History Education» (Koulouri, 2002). Στον 
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µέρος όχι µόνο επιστήµονες, από ελληνικά και ξένα πανεπιστήµια,  διαφορετικών ιδιοτήτων, 

µε βάση τη διαθεµατικότητα, αλλά και µεταπτυχιακοί φοιτητές,  καθώς και εκπαιδευτικοί 

πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. Το 1999, µετονοµάστηκε σε Κέντρο 

Έρευνας Σχολικών βιβλίων και Διαπολιτισµικής Εκπαίδευσης (ΚΕΣΒΙΔΕ) µε υπεύθυνο ως το 

2004 τον καθηγητή Π. Ξωχέλη, ενώ από το 2013 και µετά ως υπεύθυνος ορίστηκε ο καθηγητής 

Κ. Μπονίδης (Ξωχέλλης, 1995: 12 & 2000· Μπονίδης, 2004: 38-41). 

Αυτό το ενδιαφέρον προς την εικόνα του άλλου στα σχολικά εγχειρίδια Ιστορίας, τη 

δεκαετία του ΄90, δεν ήταν τυχαίο, αλλά σχετιζόταν µε τις εξελίξεις εκείνη την περίοδο κυρίως 

στο χώρο των Βαλκανίων. Η πτώση των Σοβιετικών καθεστώτων το 1989 είχε αντίκτυπο σε 

πολιτικό, ιδεολογικό και οικονοµικό επίπεδο. Στο πρώτο επίπεδο η διάθεση ανασχηµατισµού 

των Βαλκανικών κρατών µε βάση τη χάραξη Ευρωπαϊκής πολιτικής της πολυκοµµατικής 

δηµοκρατίας δεν έγινε ούτε οµαλά ούτε αναίµακτα στη µεταψυχροπολεµική περίοδο. Μετά τη 

διάλυση της Γιουγκοσλαβίας το 1991 υπήρξαν εξελίξεις οι οποίες φαίνονται ξεκάθαρα στα 

σχολικά εγχειρίδια την περίοδο 1991-1995 στις Βαλκανικές χώρες όπως: α) η αναβίωση των 

µειονοτικών θεµάτων όπως το Μακεδονικό ζήτηµα, το θέµα των Τσάµηδων, της Τουρκικής 

µειονότητας της Βουλγαρίας, της Σέρβικης µειονότητας της Κροατίας, της Ουγγρικής 

µειονότητας της Ρουµανίας. β) η µαζική µετακίνηση τόσο πολιτικών προσφύγων όσο και 

κοινωνικών µεταναστών και γ) η αναζωπύρωση των εθνικών συγκρούσεων (Βούρη, 2006: 30· 

Φακιολάς & Ηρακλείδης, 1999: 10· Pettifer, 2001: 235· Πρεβελάκης, 2001: 214· Μακρής, 

2007: 72· Παπασωτηρίου, 1994: 103· Κουσκουβέλης, 2004: 134).  

                                                
ίδιο προσανατολισµό θα µπορούσαν να ενταχθούν και τα συγγράµµατα της Σ. Βούρη(1992,1999) µε τίτλο 
«εκπαίδευση και εθνικισµός στα Βαλκάνια: Η περίπτωση της βορειοδυτικής Μακεδονίας» και «Τα Σλάβικα 
εγχειρίδια της Βαλκανικής (1991-1993)». Με βάση τις εξελίξεις στα Βαλκάνια, την προσπάθεια της 
αποφόρτισης του κλίµατος και των πολίτικων εξελίξεων µε βάση την ευρωπαϊκή σύγκλιση, τα Βαλκανικά 
κράτη έκαναν κινήσεις να αποφορτίσουν το έντονο κλίµα. Ήδη από το 1996 χώρες όπως η Βουλγαρία, η 
Ρουµανία και η Πρώην Γιουγκοσλαβική Δηµοκρατία της Μακεδονίας, προσπάθησαν να βελτιώσουν το 
εθνικιστικό περιεχόµενο των σχολικών βιβλίων της περιόδου 1991-1995, µε βάση την απάλειψη αρνητικών 
στερεοτύπων, την συναισθηµατική και ιδεολογική αποφόρτιση των συγκρουσιακών θεµάτων και τον 
εµπλουτισµό µε θέµατα από την κοινωνική και οικονοµική ιστορία. Σε αυτό το πλαίσιο, όπως περιγράφεται 
και στο κυρίως κείµενο, από το 1996 και µετά, οργανώθηκαν και στην Ελλάδα διαβαλκανικά συνέδρια, 
εκδόθηκαν συλλογικοί τόµοι για τα προβλήµατα των Βαλκανικών χωρών και υλοποιήθηκαν συνεργασίες 
ανάµεσα σε µη κυβερνητικές οργανώσεις (Βούρη, 2006: 33-34). Παράδειγµα συνεδρίου το οποίο 
πραγµατοποιήθηκε  στην Ελλάδα , είναι το Διεθνές Συνέδριο Θεσσαλονίκης µε βάση τη συζήτηση για την 
εικόνα του άλλου/γείτονα στα σχολικά εγχειρίδια των Βαλκανικών χωρών το οποίο πραγµατοποιήθηκε το 1998 
(Καψάλης et al., 2000). Για τη βαλκανική διάσταση ειδικά των σχολικών εγχειριδίων της πρωτοβάθµιας και 
της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, όσον αφορά την προσέγγιση ακριβώς της Βαλκανικής ετερότητας, 
παραπέµπεται ο αναγνώστης στη διδακτορική διατριβή της Μαρίας Καντοβά µε τίτλο «Ελλάδα και Βαλκάνια 
στα σχολικά βιβλία της ιστορίας της περιόδου 1967-2007» (Καντοβά, 2014: 8-118). 
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Η ανάγκη για αναδιάρθρωση, όπως φαίνεται και από τα σχολικά εγχειρίδια των Βαλκανικών 

χωρών µετά το 1996, προκύπτει από: α) τη συγκρότηση της ενωµένης Ευρώπης όπως αναφέρθηκε 

παραπάνω, β) την επανατοποθέτηση των ανθρώπινων δικαιωµάτων µε βάση  το ευρωπαϊκό 

πλαίσιο, δηµιουργώντας παράλληλα ευρωκεντρική κατεύθυνση, γ) το πέρασµα από τις εθνικές 

ταυτότητες στις εθνοπολιτισµικές ταυτότητες, δ) την αναγνώριση των δικαιωµάτων των 

µειονοτήτων, ε) από το κοµµάτιασµα µεγάλων οµοιογενών οµάδων στην απόδοση εθνοτικών 

ταµπελών (Κωνσταντοπούλου κ.α., 1999: 203-213) και εντέλει στ) τη µετατροπή των 

µονοπολιτισµικών εθνών κρατών σε πολυεθνικά κράτη σύµφωνα µε τα ευρωπαϊκά πρότυπα 

(Μαριόλης, 2007: 89) από τη µία και τα τεχνοκρατικά από την άλλη, µε πόλο, της νέας 

παγκοσµιοποιηµένης κατάστασης τις Ηνωµένες Πολιτείες Αµερικής (Γκότοβος, 2002· 

Κωνσταντοπούλου et al., 1999: 110, 119; Χριστόπουλος, 1997: 315-339, 417-447· Κοππά, 1997: 

32). Με βάση όλα αυτά, αρχικά σε άλλα Ευρωπαϊκά κράτη όπως στην Αγγλία ή τη Γαλλία 

(1283/12.01.1996) αλλά και στην Αµερική και εν συνεχεία και στην Ελλάδα, άρχισε η στροφή της 

αντιµετώπισης της εθνοπολιτισµικής ετερότητας, στο πλαίσιο του µαθήµατος της Ιστορίας 

(Κωσνταντοπούλου et al.,  2000:110, 111, 120), να βασίζεται στις αρχές της Νέας Ιστορίας και της 

Νέας Διδακτικής της Ιστορίας, καθώς και στη διαπολιτισµική αγωγή (Stradling, 2001: 109). Αυτή 

η κατεύθυνση, εντείνεται από το γεγονός ότι η Ελλάδα ήδη από τη δεκαετία του ΄70 δέχεται 

µετανάστες και µετά το 1989 µετατρέπεται από χώρα αποστολής µεταναστών σε χώρα υποδοχής, 

όπως θα αναπτυχθεί αναλυτικότερα και στο Κεφάλαιο για τις συνθήκες, που οδήγησαν στη 

δηµιουργία πολυπολιτισµικών τάξεων και στην ανάγκη διαπολιτισµικής εκπαίδευσης στα ελληνικά 

δεδοµένα. 

Έρευνες οι οποίες µπορούν να συσχετιστούν µε το πεδίο µελέτης της παρούσας έρευνας 

είναι εκείνες που ερευνούν τον τρόπο που συσχετίζονται τα περιεχόµενα µε τη δηµιουργία της 

εθνικής ταυτότητας.  Η εστίαση είναι  κυρίως στο µήνυµα που µεταφέρεται από το περιεχόµενο   

και λιγότερο στον τρόπο που λαµβάνουν οι  αποδέκτες το µήνυµα αυτό. Όσον αφορά τον τρόπο 

αποδοχής, οι έρευνες συµπίπτουν µε τη διερεύνηση της ιστορικής συνείδησης όπως θα 

αναπτυχθεί στο αντίστοιχο κεφάλαιο, διότι η ιστορική συνείδηση,  εξετάζει ακριβώς τον τρόπο 

που δοµείται η ταυτότητα των µαθητών σε σχέση µε την αντίληψή τους για το παρελθόν 

(Κόκκινος, et al., 2005: 25).   

Στις συγκεκριµένες έρευνες, συνδυάζεται η ανάλυση περιεχοµένου µε µια          

κοινωνιοψυχολογική προσέγγιση. Παράδειγµα έρευνας προς αυτήν την κατεύθυνση είναι  η 

διδακτορική διατριβή της Ε. Φ. Κωνσταντινίδου (2000) µε τίτλο Η κατασκευή της εθνικής 

ταυτότητας στα ελληνικά σχολικά βιβλία Ιστορίας: Μια κριτική κοινωνιοψυχολογική προσέγγιση 
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στην οποία πραγµατεύεται µια ανάλυση των αναπαραστάσεων στα σχολικά εγχειρίδια της 

Ιστορίας, µε βάση εργαλεία της κοινωνικής ψυχολογίας, για τη διαπίστωση του τρόπου 

κατασκευής της εθνικής ταυτότητας των µαθητών. Σε αυτό το πλαίσιο µπορεί να  ενταχθεί, 

επίσης,  και η έρευνα του Ο. Μπουράντα (2015: 143-165) µε τίτλο Η κατασκευή της εθνικής 

ταυτότητας στην εικονογράφηση των σχολικών βιβλίων του γλωσσικού µαθήµατος της 

πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης. Ερευνάται ο τρόπος που δοµείται η εθνική ταυτότητα µέσω του 

οπτικού υλικού στα βιβλία Ιστορίας του Δηµοτικού, τα οποία κυκλοφόρησαν το 2006, µε βάση 

τα νέα διαθεµατικά προγράµµατα του 2003,  από Α΄ µέχρι Στ΄.  Σε αυτό το πλαίσιο µπορεί να 

ενταχθεί η έρευνα της Σ. Ι. Κασίδου (2008), η οποία µελέτησε  την εξέλιξη των σχολικών 

εγχειριδίων Ιστορίας της Ε΄ Δηµοτικού από το 1914 µέχρι το 2007,  για να καταγράψει τον 

ρόλο τους στη δηµιουργία του εθνικού και την αναπαραγωγή κυρίαρχων ιδεολογικών 

ζητηµάτων.  

Σε αυτήν την κατηγορία µπορούν να ενταχθούν έρευνες οι οποίες εστιάζουν ακριβώς 

στο πως επηρεάζονται οι εικόνες των παιδιών για το παρελθόν και πως διαµορφώνονται πριν 

και κατά τη διάρκεια της σχολικής τους ζωής από τη δηµόσια αρχαιολογία (µνηµεία, µουσεία, 

υλικός πολιτισµός) καθώς και από τη δηµόσια ιστορία (ΜΜΕ, παιδικά βιβλία, κόµιξ, 

διαδίκτυο)44. Αυτές οι µελέτες εστιάζουν κυρίως στο µήνυµα και όχι στο πως εσωτερικεύεται 

από τους µαθητές. Στην πρώτη κατηγορία µπορούν να ενταχθούν έρευνες όπως η έρευνα του 

Κ. Κασβίκη (2015: 331-352), η οποία µελετάει την τροφοδότηση της ελληνικής εκπαίδευσης 

µε αναπαραστάσεις  και ερµηνείες για τον υλικό πολιτισµό µέσα από τα µηνύµατα που 

δίνονται για την κατασκευή της ταυτότητας των µαθητών από την τυπική εκπαίδευση 

(αναλυτικά προγράµµατα, σχολικά εγχειρίδια), από τη µη τυπική εκπαίδευση (αρχαιολογικοί 

χώροι, φορείς συνδιαχείρισης αρχαιολογικής κληρονοµιάς) και από τις περιπτώσεις άτυπης 

εκπαίδευσης (παιδικά βιβλία). 

Όπως υποστηρίζει τόσο ο J. Friedman (1992a,b) όσο και ο Δ. Τζιόβας (1989), η  

ελληνική εθνική ταυτότητα θα πρέπει να συνεξετασθεί σε σχέση µε τη δυτικοευρωπαϊκή 

ταυτότητα (Σκοπετέα, 1988: 16; Voutsaki, 2003: 231-255; Wace & Thοmpson, 1989; 

Hertzfeld, 1986). Είναι αναγκαίο να δοθεί προσοχή  στην αίσθηση ανωτερότητας της 

τελευταίας, σε σχέση µε την απειληµένη ελληνική ταυτότητα και την οπισθοδρόµησή της 

δεύτερης στη δόξα του αρχαιοελληνικού παρελθόντος (Φραγκουδάκη, 2013 : 14). Σηµαντική 

επίσης είναι και η σχέση της ελληνικής ταυτότητας µε τη Βαλκανική καθώς και τη 

                                                
44 Για έρευνες σχετικά µε τη Δηµόσια Ιστορία και τη Δηµόσια Αρχαιολογία βλέπε στο Παράρτηµα 1.(γλωσσάρι 
εννοιών θεωρητικού µέρους) στα λήµµατα Δηµόσια Ιστορία –  Δηµόσια Αρχαιολογία  
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Μεσογειακή της διάσταση (Triantafyllidou, 1998: 593-612). Όπως αναφέρθηκε ειδικά µετά τη 

δεκαετία του ΄80, η έρευνα στράφηκε στον τρόπο παρουσίασης των Βαλκανίων στα σχολικά 

εγχειρίδια ιστορίας (Fritzsche, 1992· Janmaat, 2006· Coulby, 1997· Carras, 2001· Stojanovic, 

2004· Kuzio, 2002). Σε αυτό το πλαίσιο, ήδη από το 1996 και µε τη συγκυρία της ευρωπαϊκής 

σύγκλισης, επιχειρείται η άµβλυνση του εθνικιστικού περιεχοµένου των σχολικών εγχειριδίων 

της Ιστορίας. Για να ανταποκριθούµε στον παραπάνω προβληµατισµό, στο ερωτηµατολόγιο 

που χρησιµοποιήθηκε για την αξιολόγηση της έρευνας,  έχουµε εισάγει ερωτήσεις που 

συνδέουν την ιστορική συνείδηση των µαθητών µε τον τρόπο αντίληψης της Ευρωπαϊκής, 

Βαλκανικής και  Μεσογειακής διάστασης της ελληνικής ταυτότητας. 

Οι έρευνες που υστερούν στην Ελλάδα όπως και στον διεθνή χώρο, είναι εκείνες που 

µελετούν τη συσχέτιση των αλλαγών στάσεων και τη διαµόρφωση ιστορικών δεξιοτήτων σε 

σχέση µε το περιεχόµενο του σχολικού εγχειριδίου. Βέβαια, η επίδραση και η µέτρηση αυτής, 

ήταν από τα πρώτα ερωτήµατα στα οποία στράφηκαν οι µελετητές ανάγνωσης ως ένα από  τα 

κύρια ενδιαφέροντα της κοινωνιολογίας της ανάγνωσης45, που εµφανίστηκε µετά το 1929 

(Leenhardt, 2002: 46· Αδάµου-Ράση, 2002: 288, 289· Καψάλης & Χαραλάµπους, 1995: 144· 

Γερογιάννης, 2006: 184· Μπονίδης & Χοντολίδου, 1997: 104· Βάµβουκας, 1989: 39). 

Παράδειγµα έρευνας µε στόχο την αξιολόγηση της ανάγνωσης των σχολικών εγχειριδίων είναι 

του Βάµβουκα (2010) για την αξιολόγηση του βαθµού κατανόησης µικρών ιστοριών και 

φράσεων από µαθητές Α΄ και Β΄ Δηµοτικού, προτείνοντας τεστ για την αξιολόγηση της 

κατανόησης της πρώτης ανάγνωσης, του ειδικού λεξιλογίου και του παραρτήµατος. 

 Όµως, όπως υποστηρίζουν οι ερευνητές, µια τέτοια έρευνα θα ήταν δύσκολη διότι 

µεσολαβούν διαφορετικοί παράγοντες, που µπορεί να επηρεάσουν το αποτέλεσµα και θα 

πρέπει να συνυπολογιστεί η επίδραση τους σε αυτό. Τέτοιοι παράγοντες είναι ο δάσκαλος, ο 

τρόπος παιδαγωγικής, η αίθουσα, το σχολικό κλίµα, τα κρυφά αναλυτικά προγράµµατα, το 

κοινωνικό προφίλ των µαθητών, η εθνοπολιτισµική τους ταυτότητα, η ατοµική επίδοση στην 

                                                
45 Κυρίως µε βάση το ερευνητικό ενδιαφέρον σε αυτό τοµέα στις ΗΠΑ χρησιµοποιούνται συγκεκριµένα τεστ 
αξιολόγησης για την κατανόηση των κειµένων των σχολικών εγχειριδίων. Στην Ελλάδα χρησιµοποιούνται 
κάποια ερωτηµατολόγια από αυτήν την ερευνητική δραστηριότητα όπως για παράδειγµα µε βάση 
συγκεκριµένους τύπους αναγνωσιµότητας όπως για παράδειγµα ο τύπος του R. Flesch για τον βαθµό ευκολίας 
αναγνωσιµότητας των κειµένων στα σχολικά εγχειρίδια (Καψάλης & Χαραλάµπους, 2008: 369, 370· Hartley, 
1994: 167· 2004: 917-948). Τα αποτελέσµατα της ανάγνωσης όσον αφορά τη γενική αξιολόγηση των σχολικών 
εγχειριδίων συνδυάζονται  και µε άλλα κριτήρια αξιολόγησης των σχολικών εγχειριδίων όπως: ο τρόπος 
παρουσίασης εστιάζοντας στις λέξεις και στις προτάσεις, ο τρόπος δόµησης και η σειρά των κεφαλαίων, η 
έκταση του και ο τρόπος που επικεντρώνεται στους στόχους και τέλος το κατά πόσο είναι ερεθιστικό και 
ενδιαφέρον για τους µαθητές (Κολιάδης, 1990).  
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ανάγνωση. Όπως έχουν δείξει αντίστοιχες έρευνες υπάρχει πολλαπλότητα αναγνώσεων και ο 

τρόπος µε τον οποίο µπορεί να γίνει αντιληπτό ένα κείµενο ποικίλλει (Barthes, 1976· Ball, 

1990· Φλουρής & Πασιάς, 2009: 25· Μπονίδης,1998: 82-83). Για αυτόν το λόγο, και επειδή η 

γνώση για το πως ακριβώς συνδέεται το σχολικό  εγχειρίδιο µε τη διαµόρφωση στάσεων των 

µαθητών στην πράξη είναι ελλιπή δεν µπορούµε ακόµα επιστηµονικά να υποστηρίξουµε τον 

ακριβή τρόπο που αλληλοεπιδράνε (Μπονίδης, 1998: 80). Ερευνητές που ειδικεύονται στη 

µελέτη των σχολικών εγχειριδίων, εκφράζουν την ανάγκη που υπάρχει για έρευνες που δεν 

εστιάζουν µόνο στην ανάλυση περιεχοµένου αλλά και στη λειτουργία τους.  Έρευνες που θα 

αντιµετωπίζουν τα σχολικά εγχειρίδια, όχι κλειστά στον εαυτό τους, αλλά θα τα εντάσσουν 

στο πλαίσιο της τάξης, εστιάζοντας όχι µόνο στην προσέγγιση του γραπτού τους λόγου αλλά  

και στον τρόπο πρόσληψης από τους µαθητές των µηνυµάτων που περιέχουν. Προτείνεται να 

αντιµετωπίζονται, όπως τονίζει ο Α. Καψάλης,  όχι µόνο ως informatarium αλλά και ως 

pedadogicum (Μπονίδης & Χολίδου, 1997: 204-205· Καψάλης & Χαραλάµπους, 1995: 210). 

Η Χριστίνα Κουλούρη (1987: 222) συµφωνώντας µε την παραπάνω κατεύθυνση θεωρεί πως 

το σχολικό εγχειρίδιο, όπως επισηµάνθηκε σε προγενέστερο σηµείο της παρούσας 

διδακτορικής διατριβής, εκφράζει τη νοοτροπία της εποχής του, αλλά η επίδραση του στη 

διαµόρφωση των στάσεων και της ταυτότητας των µαθητών, θα πρέπει να συνυπολογιστεί και 

µε άλλους παράγοντες. Τέτοιοι παράγοντες για παράδειγµα είναι η οικογένεια, οι συνοµήλικοι 

ή ακόµη και το διαδίκτυο και τα κόµιξ, στο πλαίσιο της δηµόσιας ιστορίας.  

Ο Κ. Μπίκος (2016: 91) προτείνει να διενεργηθεί µια έρευνα που να µελετάει, πως 

µεταβάλλονται για παράδειγµα οι στάσεις των µαθητών από τη µελέτη συγκεκριµένων όπως 

για παράδειγµα οι διαφυλετικές στάσεις των µαθητών Κεφαλαίων του σχολικού εγχειριδίου. 

Θεωρεί ότι για την υποστήριξη µια τέτοιας έρευνας, θα πρέπει να µοιράζονται 

ερωτηµατολόγια µέτρησης των υπό αξιολόγηση µεταβλητών, πριν και µετά  από τη µελέτη 

ενός εκάστου Κεφαλαίου. Θα πρέπει να συνυπολογιστεί σύµφωνα µε την πρότασή του και η 

παιδαγωγική διαδικασία ως µεταβλητή, αν συνδυαστεί µε τη διδασκαλία του περιεχοµένου 

του από τον εκπαιδευτικό. Αυτό το προτείνει, διότι αν σε αυτήν την περίπτωση, η οποιαδήποτε 

αλλαγή αποδοθεί µόνο στο περιεχόµενο των σχολικών εγχειριδίων, θα υπάρχει πρόβληµα µε 

την αξιοπιστία και την εγκυρότητα της συγκεκριµένης έρευνας. Τελειώνει λοιπόν την πρότασή 

του, υποστηρίζοντας ότι πριν την µέτρηση των στάσεων, θα πρέπει να αξιολογηθεί η 

ικανότητα κατανόησης του κειµένου από τους µαθητές, µέσω προφορικής, γραπτής εξέτασης 

ή συµπλήρωσης κενών τα οποία θα έχουν τεθεί σκόπιµα. Συµπληρωµατικά, θα πρέπει να 

λαµβάνονται υπόψη οι αντιλήψεις των µαθητών όχι µόνο µε βάση τις ατοµικές τους 
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ιδιαιτερότητες αλλά και ως µέλη των κοινωνικών οµάδων στις οποίες εντάσσονται (Φλουρής 

& Πασσιάς, 2009: 25). Στην παρούσα έρευνα  ελήφθησαν υπόψιν, όπως αναφέρθηκε και στην 

εισαγωγή του παρόντος υποκεφαλαίου,  η δηµιουργία της παρέµβασης, όχι µόνο το 

περιεχόµενο της ιστορίας αλλά και η εκπαιδευτική πράξη, ο µαθητής, το µαθησιακό 

περιβάλλον καθώς και η αξιολόγηση. 

Θα πρέπει να αναφερθούν επιγραµµατικά ορισµένες έρευνες, κυρίως σε επίπεδο 

διδακτορικής διατριβής οι οποίες προσεγγίζουν τα περιεχόµενα συγκεκριµένων κεφαλαίων της 

σχολικής ιστορίας µε βάση µεθοδολογικές προσεγγίσεις στην κατεύθυνση της  Νέας Ιστορίας, 

µε στόχο να διαπιστωθεί η επίδραση τους στις ιστορικές δεξιότητες των µαθητών. Αυτές οι 

έρευνες δεν εστιάζουν µόνο στα µέσα διδασκαλίας αλλά και στην επιλογή και στον τρόπο 

προσέγγισης περιεχοµένου των σχολικών εγχειριδίων ιστορίας, συνάδοντας µε τα ερευνητικά 

ενδιαφέροντα της παρούσας διδακτορικής διατριβής. Παραδείγµατα τέτοιων ερευνών στην 

Ελλάδα είναι οι παρακάτω : α) Η έρευνα της Ε. Χ. Καραµανώλη (2019) η οποία προτείνει την 

εφαρµογή του µοντέλου Historical Thinking Project που βασίζεται στην προσέγγιση έξι 

ιστορικών εννοιών, µε στόχο την ανάπτυξη ιστορικών δεξιοτήτων των µαθητών που θα τους 

βοηθήσουν να κατανοήσουν τις βασικές αρχές και µεθόδους της ιστορικής επιστήµης. Οι έξι 

αυτές ιστορικές έννοιες σχετίζονται µε τη χρήση πρωτογενών πηγών ως τεκµήριων, τον 

προσδιορισµό της ιστορικής σηµασίας, την αναγνώριση της αλλαγής και της συνέχειας, την 

αντίληψη της ιστορικής οπτικής, την κατανόηση της ηθικής διάστασης και της ανάλυσης 

αιτίας του αποτελέσµατος. Η εφαρµογή του πάνω σε συγκεκριµένα κεφάλαια της σχολικής 

ιστορίας σε 57 µαθητές γυµνασίου έδειξε θετικά αποτελέσµατα στην ανάπτυξη ιστορικών 

δεξιοτήτων και ιστορικής σκέψης των µαθητών, β) Η έρευνα της Ε. Δ. Λαζαράκου (2004) στην 

οποία προτείνεται και εφαρµόζεται ένα µοντέλο επιλογής και προσέγγισης περιεχοµένων των 

αναλυτικών προγραµµάτων και του σχολικού εγχειριδίου ιστορίας µε βάση τις αρχές της Νέας 

Ιστορίας, της σύγχρονης ιστοριογραφίας και παιδαγωγικής. Με βάση την κατεύθυνση αυτή 

εφαρµόστηκε έρευνα σε µαθητές Δ Δηµοτικού, µε βάση την εφαρµογή του συγκεκριµένου 

µοντέλου προσέγγισης περιεχοµένου πάνω στην ενότητα του σχολικού εγχειριδίου για τον 

Παρθενώνα. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι ο τρόπος προσέγγισης περιεχοµένου που 

προτείνεται συνδέεται µε την ανάπτυξη δεξιοτήτων που συνδέονται µε το µάθηµα της 

ιστορίας, γ) Η έρευνα δράσης που εφαρµόστηκε από την Μαρία Ευσταθίου (2005) σε 80 

µαθητές Λυκείου και 104 µαθητές Λυκείου τη σχολική περίοδο 2001-2002. Στους µαθητές 

εφαρµόστηκε ένα εναλλακτικό σχέδιο διδασκαλίας στη διδασκόµενη ύλη µε βάση σύγχρονων 

προσεγγίσεων περιεχοµένου και µέσων της εκπαιδευτικής διαδικασίας στη σχολική ιστορία. 
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Αξιολογήθηκαν οι δεξιότητες που ανέπτυξαν οι µαθητές στο µάθηµα της ιστορίας 

συµπεραίνοντας ότι το συγκεκριµένο πρόγραµµα είχε ευεργετικές δραστηριότητες τους 

µαθητές,  δ) Η έρευνα του  Γ. Η. Ποταµιά (2015) κατά τη διάρκεια της οποίας 

πραγµατοποιείται πολυτροπική ανάλυση  τόσο του περιεχοµένου της Πέµπτης ενότητας του 

σχολικού  εγχειριδίου ιστορίας της Δ Δηµοτικού όσο και της διδασκαλίας δέκα εκπαιδευτικών 

σε δύο ενότητες του σχολικού εγχειριδίου. Με βάση τα αποτελέσµατα της έρευνας δίνονται 

προτάσεις πολυτροπικής διδασκαλίας στην πράξη.  

Τέλος ένα συνέδριο, που φανερώνει  τη στροφή της έρευνας για την ιδεολογική και 

πολιτική χρήση των σχολικών εγχειριδίων, ήταν το πρώτο Πανελλήνιο Συνέδριο µε τίτλο 

Προγράµµατα σπουδών: Σχολικά εγχειρίδια: Από το παρελθόν στο παρόν και το µέλλον. Το εν 

λόγω Συνέδριο συνδιοργανώθηκε από την Παιδαγωγική Εταιρεία Ελλάδος, το Μουσείο 

Σχολικής Ζωής & Εκπαίδευσης του ΕΚΕΔΙΣΥ και το Pierce – Αµερικάνικο Κολλέγιο 

Ελλάδας. Πραγµατοποιήθηκε στις 6 Μαρτίου του 2016 και οι θεµατικές του ήταν η διδακτική 

µεθοδολογία, η εκπαιδευτική πολιτική, η ιστορία της παιδαγωγικής, τα εκπαιδευτικά 

προγράµµατα σχολικών δραστηριοτήτων, τα εκπαιδευτικά προγράµµατα πολιτιστικών 

φορέων και µουσείων και η µουσειοπαιδαγωγική. Σηµαντική κρίνεται και η οργάνωση 

βιωµατικών εργαστηρίων που διοργανώνουν από κοινού το Πανελλήνιο Θέατρο στην 

Εκπαίδευση και η Ελληνική Ένωση για την Προώθηση της Ρητορικής στην Εκπαίδευση 

(Γρόσδος,2016)46. Πέρα από τις έρευνες που πραγµατοποιούνται στη χώρα µας, που 

διενεργούνται από Ερευνητικά Κέντρα και Ινστιτούτα, διενεργούνται και λοιπές από 

µεµονωµένους ερευνητές επί των σχολικών εγχειριδίων µε αντικείµενο την ύπαρξη ή µη 

προκαταλήψεων για τους άλλους λαούς, την ένταξη  του σχολικού  εγχειριδίου  Ιστορίας στο 

θεσµικό και ιδεολογικό πλαίσιό του και  τέλος την εξέταση των εγχειριδίων ως παιδαγωγικού 

µέσου (Καψάλης & Χαραλάµπους, 1995: 209· Παπακώστα, 2009: 14-15· Λιάζος, 2007).  

 

                                                
46 Γρόσδος, Σ. (επιµ.). (2016).  Προγράµµατα Σπουδών-Σχολικά εγχειρίδια. Από το παρελθόν στο παρόν και το 

µέλλον: Πρακτικά Συνεδρίου (Τόµος Α ́). Αθήνα: Μουσείο Σχολικής Ζωής και Εκπαίδευσης του ΕΚΕΔΙΣΥ - 
Παιδαγωγική Εταιρεία Ελλάδος - PIERCE - Αµερικανικό Κολλέγιο Ελλάδος.  

 



 

 

97 

1.2  Η ετερότητα στο Μάθηµα Ιστορίας 

1.2.1 Καθορισµός έννοιας47 

Η έννοια της ετερότητας είναι πολύπλοκη και εννοιολογικά απαντάται σε πολλά επιστηµονικά 

πεδία. Σε σχέση µε έννοιες, όπως εκείνες του ιστορικού χώρου, του ιστορικού χρόνου, του 

πολέµου και της τραυµατικής µνήµης,  θα δοθεί µεγαλύτερη σε έκταση ανάλυση στην έννοια 

της ετερότητας. Η έννοια της ετερότητας, άλλωστε, συνδέεται άµεσα και µε τις διαφυλετικές 

στάσεις που εν πολλοίς καθορίζουν τόσο το περιεχόµενο όσο και τον τρόπο διδασκαλίας του 

µαθήµατος της Ιστορίας. Η έννοια αυτή,   θα προσεγγιστεί  κατά κύριο λόγο από:  τη σκοπιά 

της ιστοριογραφίας, της διδακτικής της ιστορίας, της κοινωνικής ψυχολογίας και τέλος της 

παιδαγωγικής. Αυτό συµβαίνει διότι στην ανά χείρας ακαδηµαϊκή έρευνα η έννοια της 

ετερότητας έχει τριπλή σηµασία: α) εκείνη της αναπαράστασης των εικόνων του άλλου στα 

σχολικά βιβλία της Ιστορίας, β) εκείνη του τρόπου  εσωτερίκευσής της από τους µαθητές µέσω 

του κοινωνικοποιητικού ρόλου της σχολικής Ιστορίας (µε ιδιαίτερη έµφαση στη συµβολή της 

στη δηµιουργία ατοµικών και συλλογικών ταυτοτήτων των µαθητών)48 και τέλος γ) εκείνη της 

                                                
47Στο Παράρτηµα 1 της ανά χείρας διατριβής έχει δηµιουργηθεί ένα γλωσσάρι εννοιών όπου και εντάχθηκαν όλοι 
οι σηµαντικοί ορισµοί του Υποκεφαλαίου 1.3.4 και σχετίζονται µε τις εξής έννοιες: ετερότητα, στάσεις, 
κοινωνική ταυτότητα, εθνικισµός, ρατσισµός, κοινωνικός δαρβινισµός καθώς και ο τρόπος που εννοιολογείται 
η ετερότητα (ξένοι µαθητές) εντός του δείγµατος της παρούσας έρευνας. Αυτό επελέγη σαν µεθοδολογική 
προσέγγιση για να µην παρουσιάζεται ενδοκειµενικά µια µακροσκελής ανάπτυξη που σε κάθε περίπτωση θα 
διέκοπτε τη ροή της θεωρητικής επιχειρηµατολογίας. 

48Οι συλλογικές ταυτότητες που αναφέρονται στη συνέχεια όπως η εθνική, η πολιτισµική και η εικονική εθνική 
ταυτότητα,  εντάσσονται στο πλαίσιο της κοινωνικής ταυτότητας όπως ορίστηκε από τους εισηγητές της 
σύγχρονης σχετικής έρευνας H. Tajfell & J. C. Turner. Σύµφωνα µε την θεωρία τους η κοινωνική ταυτότητα 
αποτελείται από εκείνες τις πτυχές της εικόνας του εαυτού που προέρχονται από εκείνες τις κοινωνικές 
κατηγορίες στις οποίες το άτοµο θεωρεί ότι ανήκει (Tajfel & Turner, 1986:12). Η ανάλυση που ακολουθεί 
εστιάζει στη µη στέρεα δοµή των ταυτοτήτων, στα περιθώρια επιλογής και ανακύκλωσης (όπως έχουν 
προσδιοριστεί από τον Z. Bauman (1996b: 18), στην πολιτική της διαφοράς η οποία αντικαθιστά την 
µονοδιάστατη φιγούρα της ταυτότητας (όπως αναλύθηκε από τον S. Hall), την υιοθέτηση διαφορετικών 
ταυτοτήτων σε διαφορετικές χρονικές στιγµές (όπως την ανάλυσε ο E. Goffman, 1973). Προσεγγίζεται η 
κοινωνική ταυτότητα ως διαδικασία και όχι σαν στάση βλέποντάς την ως µέρος της ταυτότητας του εγώ, σε 
συνδυασµό µε την προσωπική ταυτότητα (Erikson, 1980). Με βάση τα παραπάνω προσεγγίζεται η ταυτότητα, 
µε την έννοια της ταύτισης συγκλίνοντας προς την άποψη των υποκειµενιστών εστιάζοντας στην ταυτότητα 
ως κοινωνική κατασκευή, στην πολλαπλή ταύτιση και στην ενεργοποίηση διαφορετικών ταυτίσεων.  
Λαµβάνουµε πάντα υπόψη το πλαίσιο, αποφεύγοντας τη σκοπιά η οποία προσεγγίζει την ταυτότητα ως 
αυθαίρετη επιλογή ταύτισης. Με αυτόν τον τρόπο, εκλαµβάνονται οι µαθητές µε διαφορετικά στοιχεία και 
επιδράσεις στην εθνοπολιτισµική ταυτότητα ως υποκείµενα συγχρονικής ταυτότητας και όχι διπλής,  
υποστηρίζοντας το παράδειγµα της διαπολιτισµικής προσέγγισης του πολιτιστικού εµπλουτισµού (Cuche, 
2001:150· Barth,1996· Galissot, 1987). 
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εξωτερίκευσης  της στάσης  των µαθητών για την εθνοπολιτισµική ετερότητα τόσο σε 

διοµαδικό49  όσο και σε διατοµικό επίπεδο.   

Συνεπώς ερευνάται το κατά πόσο οι σχέσεις των Ελλήνων µε τους αλλοδαπούς µαθητές   

επηρεάζονται από το περιεχόµενο και την παιδαγωγική προσέγγιση  του µαθήµατος της 

Ιστορίας, όπως αυτό διδάσκεται στις σχολικές αίθουσες. Από ότι θα διαπιστωθεί από την 

ανάλυση που θα ακολουθήσει, η ετερότητα ως έννοια στην ιστοριογραφία και τη διδακτική 

της Ιστορίας50, απογαλακτίζεται από την ταυτότητα σταδιακά µετά τις δεκαετίες του ΄60 και 

                                                
49 Σύµφωνα µε τον W. Doise (1986, 1997) υπάρχουν τέσσερα επίπεδα ανάλυσης στην κοινωνική ψυχολογία: α) 
το ενδοατοµικό το οποίο  αφορά στις ατοµικές διεργασίες δόµησης του υποκειµένου, β) το διατοµικό το οποίο 
εστιάζει στη µελέτη αλληλεπίδρασης ατόµων και στις κοινωνικές τους σχέσεις, γ) το διοµαδικό το οποίο 
εστιάζει στη µελέτη της αλληλεπίδρασης µεταξύ εκπροσώπων δύο  η περισσότερων διαφορετικών  διακριτών 
οµάδων και δ) το ιδεολογικό επίπεδο το οποίο  µελετάει τον τρόπο κοινωνικοποίησης των υποκειµένων και 
τη µύησή τους στην ενδοοµάδα αντιστρέφοντας τη σχέση µε την εξωοµάδα (Χρυσοχόου, 2005: 301-302· 
Hogg & Vaughan, 2010: 496). Όσον αφορά την παρούσα έρευνα, εστιάζει από την µία στο διοµαδικό επίπεδο, 
για τις σχέσεις των µαθητών από διαφορετικά εθνοπολιτισµικά υπόβαθρα και τον τρόπο που η ένταξή τους 
σε αυτά επηρεάζει τις µεταξύ τους σχέσεις. Από την άλλη στρέφεται και στο ιδεολογικό, στον τρόπο κυρίως 
µε τον οποίο ο θεσµός της εκπαίδευσης και συγκεκριµένα ο προσανατολισµός του µαθήµατος της Ιστορίας 
επηρεάζει τις στάσεις και τις συµπεριφορές των µαθητών  ως εκπροσώπουςµιαενδοοµάδας σε σχέση µε τους 
αντίστοιχους της εξωοµάδας. Θα πρέπει να τονιστεί πως στην παρούσα ανάλυση εστιάζεται το ενδιαφέρον 
στο ενδοατοµικό επίπεδο ανάλυσης στον τρόπο που, όπως χαρακτηριστικά αναφέρει ο Alberto Melucci ( 
2002:27), εξατοµικεύεται το κοινωνικό.  Εξετάζεται η αµοιβαία αλληλεπίδραση κοινωνικού – ατοµικού και ο 
τρόπος διαµόρφωσης της κοινωνικής δράσης από το υποκείµενο µέσω των γνωστικών, αιτιολογικών και 
βιολογικών όρων. Για το σκοπό αυτό εφαρµόστηκαν ποιοτικές µέθοδοι όπως η παρατήρηση, ο φάκελος του 
µαθητή, το ηµερολόγιο αλλά και οι οµαδικές συνεντεύξεις µαθητών. Προτείνεται περαιτέρω διερεύνηση του 
ενδοατοµικού  επιπέδου ανάλυσης σε έρευνες αντίστοιχων ερευνητικών ερωτηµάτων και υποθέσεων µε την  
ανά χείρας έρευνα. Προς την κατεύθυνση αυτή ως µέσα αξιολόγησης προτείνονται οι  οργανωµένες 
συνεντεύξεις,. Προτείνεται επίσης ως τύπος έρευνας η µελέτη περίπτωσης για τη διαπίστωση της επενέργειας 
του ατοµικού στη διαδικασία κοινωνικοποίησης των υποκειµένων µέσω του µαθήµατος της Ιστορίας. Τέλος, 
όσον αφορά το διατοµικό επίπεδο το ενδιαφέρον εστιάζεται και στην ατοµική ταυτότητα του κάθε µαθητή 
καθώς και στα ξεχωριστά χαρακτηριστικά της ταυτότητάς του, χωρίς να προσδίδονται χαρακτηριστικά από 
πριν, λόγω υπαγωγής των µαθητών σε συγκεκριµένες οµάδες. Αν γινόταν κάτι τέτοιο θα οντολογικοποιούνταν 
οι ταυτότητες των µαθητών, δίνοντας για παράδειγµα σταθερά χαρακτηριστικά σε έναν µαθητή του οποίου η 
ταυτότητα εµπεριέχει την ιδιότητα του µετανάστη.  

50Στη συγκεκριµένη υποσηµείωση εξηγείται γιατί αναπτύσσεται η έννοια της ετερότητας σε σχέση µε την 
ιστοριογραφία και όχι µόνο µε τη διδακτική της Ιστορίας. Η σχολική Ιστορία δεν είναι ανεξάρτητη από την 
ακαδηµαϊκή Ιστορία και από την ιστοριογραφία, εφόσον από αυτήν αντλεί τη νοµιµοποίηση της.  Μοιράζονται 
κοινά σηµεία ενδιαφέροντος όπως οι µνήµες των οµάδων στις οποίες αναφέρονται και η πολιτισµική 
κληρονοµιά. Επηρεάζονται και οι δύο από το ευρύτερο κοινωνικό, οικονοµικό και πολιτικό πλαίσιο στο οποίο 
αναπτύσσονται. Από την ακαδηµαϊκή Ιστορία, την ιστοριογραφία , η ακαδηµαϊκή γνώση αναπλαισιώνεται 
σύµφωνα µε την ορολογία του B. Bernstein ή αλλιώς υφίσταται διδακτική µετατόπιση (σύµφωνα µε την 
ορολογία των M. Verret (1975) και Y. Chevallard (1985),  για να µετουσιωθεί σε σχολική γνώση. Όπως 
υποστηρίζει ο Y. Chevallard (1985) η ιστορική γνώση κατά την µεταφορά της ως σχολική γνώση  υφίσταται 
εξωτερική µετατόπιση  µε βάση παράγοντες όπως: α) οι γνωστικοί ή κοινωνικο-συναισθηµατικοί στόχοι, β) 
οι ηλικίες, γ) η εθνοπολιτισµική ταυτότητα καθώς και δ) τα ατοµικά και κοινωνικά χαρακτηριστικάτων 
µαθητών. Μεταβάλλονται δηλαδή, εξαιτίας παραγόντων όπως η ιδεολογική κατεύθυνση (ιστορικοί ή εξω-
ιστορικοί στόχοι), το θεσµικό πλαίσιο καθώς και ο τρόπος που συνεργάζονται η επιστηµονική κοινότητα, οι 
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του 70. Αυτή η εξέλιξη ανέδειξε τις ιστορίες των τοπικών οµάδων οι οποίες χανόντουσαν µέσα 

στην ιστορική αφήγηση της µιας και ενιαίας συλλογικής εθνικής ταυτότητας. Στη δεύτερη 

δεκαετία του 21ου αιώνα, τόσο ερευνητές ιστορικοί όσο και ειδικοί της διδακτικής της 

Ιστορίας θεωρούν ότι και στους δύο τοµείς  βρίσκεται η Επιστήµη σε µια µεταβατική φάση. 

Αυξάνονται  οι οµάδες που θέλουν να διεκδικήσουν µια θέση  στην επίσηµη ιστορία, τη 

θεσµοθετηµένη ιστοριογραφία σύµφωνα µε τον ορισµό του M. Ferro (2016) (Furedi, 1992: 1-

58). Η ιστοριογραφία χάνει την πρωτοκαθεδρία της από τη βιοµηχανοποίηση της µνήµης και 

την εµπορική διάσταση αυτής. Αυτό συµβαίνει γιατί υπάρχει βοµβαρδισµός πληροφορίας από 

τα Μέσα Μαζικής Ενηµέρωσης (εφηµερίδες, τηλεόραση, διαδίκτυο). Αυτή η πολλαπλότητα 

των Μέσων (τα οποία πολλές φόρες δεν ακολουθούν την ιστορική µεθοδολογία, θυσιάζοντας 

την ιστορική γνώση στο βωµό της µνήµης) µπερδεύουν το ιστοριογραφικό σκηνικό, 

οδηγώντας πολλές φορές στον ακραίο σχετικισµό (Ανδρέου, 2008: 375· Κόκκινος & Νάκου, 

2006: 555-625·  Wineburg, 2001: 139–154, 242· Le Goff, 1998: 86· Adorno, 1984: 69-122 & 

1991: 91· Κόκκινος & Αλεξάκη, 2002: 44-45, 48-49· Poster, 2001: 2). 

Ο D. Shemilt (2011: 70, 71, 74, 86) αναπτύσσει παρακάτω τα τρία αντιφατικά σχήµατα 

που συνυπάρχουν στη διδακτική της Ιστορίας: α) Η λειτουργία του µαθήµατος της Ιστορίας 

στο πλαίσιο της δια βίου εκπαίδευσης και της δηµιουργίας πολιτών µε συνεχώς αυξανόµενες 

δεξιότητες και κοινά πρότυπα. Αυτό στοχεύει όχι στην κριτική σκέψη αλλά στη χρήση των  

γνωστικών ικανοτήτων µε στόχο τον επαγγελµατικό προσανατολισµό, β) Η χρήση της 

Ιστορίας για την αναπλήρωση χαµένου εθνικού εδάφους µε βάση την απειλούµενη ταυτότητα 

των εθνικών σχηµάτων εξαιτίας  των υπερεθνικών σχηµατισµών, γ) Η τάση για την κατανόηση  

της ιστορικής µεθοδολογίας στην σχολική Ιστορία, την ανάπτυξη ερµηνευτικών ιστορικών 

σχηµάτων και την κατανόηση των διαφορετικών πολιτιστικών και χρονικών πλαισίων, ως 

απότοκο του κονστρουκτουβιστικού παραδείγµατος και της νέας διδακτικής της Ιστορίας. 

Εξαιτίας αυτής ακριβώς της συνύπαρξης των αντιφατικών αυτών αφηγήσεων στη 

σύγχρονη πραγµατικότητα του µεταµοντερνισµού, του σχετικισµού και της κυριαρχίας της 

ετερότητας, τόσο ο D. Shemit (2011: 70) όσο και ο S. Levesque (2008) εκφράζουν τον φόβο 

                                                
συγγραφείς των εγχειριδίων και οι ειδικοί της διδακτικής της ιστορίας. Η διαµεσολάβηση της νοόσφαιραςστη 
σχολική ιστορική γνώση επηρεάζει για παράδειγµα τον τρόπο που παρουσιάζεται η ετερότητα εντός ιστορικού 
πλαισίου  όσον αφορά την ιστορία του φύλου, την ιστορία των µειονοτήτων, την ιστορία των εθνικών άλλων, 
την ιστορία των κοινωνικών τάξεων. Παράλληλα ο τρόπος που θα µεταφερθεί από την νοόσφαιρα εξαρτάται 
και από την ίδια την  ιδεολογική διάσταση και τις ερευνητικές κατευθύνσεις της ιστοριογραφίας. 
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της αποτυχίας της σχολικής Ιστορίας να οδηγήσει τους µαθητές στο να κατανοήσουν τις 

αντιφάσεις µέσω της ιστορικής µεθοδολογίας. Ο S. Levesque (2008) σηµειώνει ότι πολλές  

έρευνες έχουν δείξει ότι αντί οι µαθητές να αποκτούν κριτική σκέψη και σύνθετα επιστηµονικά 

σχήµατα, σε συνδυασµό µε την προηγούµενη εµπειριο-βιωµατική γνώση, απλοποιούν τις 

αντιφατικές αφηγήσεις οδηγούµενοι σε παροντισµό. Αυτό οφείλεται, σύµφωνα µε τον Shemilt 

(2011: 74), στην αποσπασµατικότητα της Ιστορίας στο σχολείο, η οποία εστιάζει  σε 

µεµονωµένα και εν πολλοίς ασύνδετα γεγονότα.  

Ο D. Shemilt (2011) από την άλλη πλευρά προτείνει την προσέγγιση ιστορικών 

ζητηµάτων, σε θεµατικές ενότητες, µέσω της σύγκρισης, της πολλαπλότητας των πηγών και 

της διαχείρισης των αντιφάσεων βάσει της δυναµικής της ιστορικής µεθοδολογίας. Έτσι θα 

µπορούν οι µαθητές να καταλάβουν τις αντιφάσεις, να κατανοήσουν την ετερότητα και 

σταδιακά να την αποδεχτούν. Αυτή η κατεύθυνση αναλύεται στο Κεφάλαιο της παρούσας 

έρευνας που είναι αφιερωµένο στη διαπολιτισµική προσέγγιση της ετερότητας. Σε αυτό 

βοηθάει, και η διαπίστωση του Seixas πως επειδή οι µαθητές ζουν στον κόσµο των αντιφάσεων 

µπορούν να κατανοήσουν πιο εύκολα, για παράδειγµα την ιστορική αλλαγή (Κόκκινος, 2012: 

385). Σε επόµενο σηµείο της ανά χείρας διδακτορικής διατριβής αναλύεται ο προβληµατισµός 

ο οποίος κατά τη διάρκεια του 20ου αιώνα και στις αρχές του 21ου αιώνα υπήρξε στην 

ιστοριογραφία και τη διδακτική της Ιστορίας, σχετικά µε τον τρόπο προσέγγισης της 

ετερότητας. Στο Κεφάλαιο, που ακολουθεί, θα αναλυθεί ο τρόπος που προσεγγίζεται η 

ετερότητα στα ελληνικά σχολικά εγχειρίδια Ιστορίας, απαντώντας στο ερώτηµα σε ποια 

σηµεία δεν ανταποκρίνεται στις σύγχρονες συνθήκες και ανάγκες. Στο δεύτερο θεωρητικό 

µέρος θα αναλυθεί ο τρόπος προσέγγισης της ετερότητας που  ανταποκρίνεται στις 

πολυπολιτισµικές συνθήκες της Ελλάδας.  

1.2.2 Η νεωτερική εκδοχή της ετερότητας - κυριαρχία ταυτότητας 

Αρχικά, η ετερότητα εµπεριέχει το στοιχείο της σύγκρισης. Αυτό σηµαίνει ότι κάποιος 

ετεροπροσδιορίζεται σε σχέση  µε κάποιον άλλον. Κατά συνάρτηση η ετερότητα αποτελεί 

ενεργό συστατικό της ταυτότητας (Γκότοβος, 2002: 16). Η ετερότητα είναι τόσο συλλογική 

όσο και ατοµική (Σουλιώτης, 2005: 17-22). Αν ακολουθηθεί η άποψη της εκσυγχρονιστικής 

σχολής για τη νεωτερικότητα του έθνους τότε η ετερότητα συνδέεται µε την έξαρση της 

ταυτότητας και  αποτελεί προϊόν της νεωτερικής σκέψης (Κοκουνάρας-Λιάγκης, 2009: 81). 

Συνδέεται, επίσης, µε τη συζήτηση για την εθνική ταυτότητα και  µε τη δηµιουργία του έθνους 

- κράτους από το δεύτερο µισό του 18ου  στη Δυτική Ευρώπη (Giddens, 2001). Η ετερότητα 
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είναι η αντίστιξη της ταυτότητας και  καθορίζει τη σχέση µε τους εθνικούς άλλους (Σταύρου, 

2006: 21). 

Με βάση την πιο πάνω προσέγγιση, στα όρια της νεωτερικότητας, το επίκεντρο είναι το 

«εµείς» σε σύγκριση µε τους «άλλους», σηµατοδοτώντας την ετερότητα ως το αρνητικό 

αντίγραφο του εθνικού εαυτού. Δηλαδή τα αρνητικά στοιχεία της ετερότητας είναι η 

αντιστροφή των θετικών στοιχείων της ταυτότητας, που την καθιστά ανώτερη. Με αυτό τον 

τρόπο, χτίζονται µανιχαϊστικού τύπου διαφορές όπως καλός – κακός, όµορφος – άσχηµος, 

ειρηνικός – εχθρικός. Η εθνική ταυτότητα στηρίζεται στην οµοιογένεια των µελών – πολιτών 

του έθνους κράτους, κατόχων της εθνικής ταυτότητας. Σβήνεται έτσι στη λήθη η  ετερότητα η 

οποία υπάρχει µέσα στο εθνικό σώµα, όπως  η γλωσσική, η θρησκευτική  η ταξική ή εκείνη 

που βασίζεται στο κοινωνικό φύλο (Αβδελά, 1998: 156-158· Φλουρής & Ιβριντέλη, 2000: 233· 

Μήλλας, 2001: 24· Αγγελόπουλος, 2000: 332· Παπαοικονόµου, 2014: 17-18· Κόκκινος, 2003: 

92-94· Ψαρού, 2005: 116).  

Ήδη από τα τέλη του 19ου αιώνα και µέχρι το πρώτο µισό του 20ου αιώνα, επιστήµες 

όπως η Ανθρωπολογία (φυσική, κοινωνική, πολιτισµική), η Λαογραφία, η Βιολογία, η 

Ιστοριογραφία και η Διδακτική της Ιστορίας, στηρίζουν την κυριαρχία της εθνικής ταυτότητας 

µέσω της αξιολογικής σύγκρισης µε την ετερότητα. Αυτό το καταφέρνουν ανάγοντας το 

πολιτισµικό σε βιολογικό µέσα από τα θεωρητικά υπόβαθρα του ανθρωπολογικού φυλετισµού, 

του ανθρωπολογικού ρατσισµού51, του κοινωνικού Δαρβινισµού, της ευγονικής και  του 

εθνικισµού, ενισχύοντας τη φυλετική διάσταση των νεωτερικών εθνών κρατών (Shipman, 

1998· Kuhl, 2002· Rattansi, 2007· Goldstein, 2015: 1-27· Adams, 1990· Turda & Weindbling, 

2007· Παπαταξιάρχης, 2017: 44· Taguieff, 1987: 127-128, 520). 

Η συγκρότηση της ιστοριογραφίας, ως ακαδηµαϊκού κλάδου, µε συγκεκριµένο 

µεθοδολογικό και επιστηµονικό προσανατολισµό,  στις αρχές του 19ου αιώνα συµπίπτει µε 

την ανάγκη συγκρότησης εθνικής ταυτότητας,  στα πλαίσια των νεωτερικών εθνικών κρατών 

(Hartog, 2014: 144-155)52. Το επιστηµονικό άλλοθι και η νοµιµοποίηση της θυσίας της  

                                                
51 Ο ανθρωπολογικός φυλετισµός συνδέεται µε την ανθρωπολογική εκδοχή της φυλής που εστιάζει στα 
ανατοµικά και µορφολογικά χαρακτηριστικά ενώ ο ανθρωπολογικός ρατσισµός ανάγει τα κοινωνικά 
χαρακτηριστικά και τον πολιτισµό στη βιολογία. 

52 Η οργάνωση της ιστοριογραφίας δεν έγινε αυτόµατα αλλά σταδιακά, περνώντας από την ιστοριοδιφική 
διαδικασία στη µελέτη πρωτότυπων πηγών. Αυτήν την εξέλιξη ευνόησε η ανάπτυξη του γερµανικού 
ιστορικισµού. Ώθηση προς την κατεύθυνση αυτή έδωσαν α) οι θεωρητικές κατευθύνσεις, του διαφωτισµού, 
του ροµαντισµού, του θετικισµού και η πρόοδος στην κεντρική σύλληψη του χρόνου και β) η κοινότητα των 
ερευνητών που δηµιουργήθηκε σταδιακά το 17ο αιώνα και ακολούθησε την πορεία από τις ακαδηµίες στα 
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ατοµικής και συλλογικής ετερότητας στην οµοιογενή εθνική ταυτότητα, δόθηκε από την 

απαρχή της σύγχρονης Ιστοριογραφίας (Tosh, 2006: 1-24). Αυτή η κατεύθυνση εκφράστηκε  

από την επαγγελµατική στροφή της σχολής του ιστορικισµού. Γεννήθηκε στις αρχές του 19ου 

αιώνα στο νεοσύστατο πανεπιστήµιο του Βερολίνου,  µε βασικό εκπρόσωπο τον Leopold Von 

Ranke. Αντίστοιχή κατεύθυνση ακολουθήθηκε και από τη µεθοδική σχολή της Γαλλίας η 

οποία βασίστηκε στη Γερµανική σχολή µε βασικότερους εκπρόσωπους τους Lavisse & Julian 

(Αρώνη-Τσίχλη, 2008). Ο εθνικός εαυτός, το εθνικό αφήγηµα σύµφωνα µε τον ορισµό του Η. 

Bhabha (1990: 1-7), βρίσκει απόλυτη εφαρµογή στις αρχές της εθνικής Ιστοριογραφίας. 

Κόβεται έτσι ο οµφάλιος λώρος της Ιστοριογραφίας από τον κορµό της παραδοσιακής 

κοινωνικοπολιτικής φιλοσοφίας, η οποία περιλάµβανε τις κατηγορίες της κοινωνικής και 

πολιτισµικής ιστορίας. Έχοντας ως βάση την πολιτική, διπλωµατική, στρατιωτική ιστορία, 

πλέκει το εγκώµιο του ένδοξου παρελθόντος του έθνους κράτους. Εξοβελίζει κάθε έτερο-

αφήγηση µέσω της πίστης της απόλυτης ιστορικής αλήθειας, έτσι όπως προκύπτει από την 

επιστηµονική µελέτη των πρωτογενών πηγών (Iggers, 1995: 129-152· Krieger, 1977· Λιάκος, 

2007: 138· Αρώνη-Τσίχλη, 2008: 163-173· Dosse, 2000: 36-39· Plumb, 2004: 118-119). 

Για την εσωτερίκευση της κλειστής αυτής εθνικής ταυτότητας και την αντίστιξή της µε 

την ετερότητα βασικό ρόλο έπαιξε η πολιτική διάσταση53. Τον ρόλο αυτό διαδραµατίζουν 

                                                
πανεπιστήµια το 18ο αιώνα αρχικά στη Γερµανία και ύστερα και αλλού (Iggers, 2006· Carr, 2015· Hobsbawm, 
1998: 176–179· Μπούντα, 2009:25-40). 

 
53  Η εθνική ταυτότητα άρα και η αντίστιξη της µε την εθνική ετερότητα, βασίζεται τόσο σε µια ψυχολογική όσο 
και σε µια πολιτική διάσταση. Η ψυχολογική διάσταση είναι ο τρόπος µε τον οποίο εσωτερικεύεται και 
δοµείται η εθνική ταυτότητα και η σχέση της µε την ετερότητα. Η πολιτική διάσταση εστιάζει στους θεσµούς 
βάσει των οποίων το άτοµο µετατρέπεται σε πολίτης (Κυρίτσης, 2017: 97). Όπως αναλύθηκε σε προηγούµενο 
σηµείο της ανά χείρας διδακτορικής διατριβής για τον προσδιορισµό της σηµασίας του όρου  ξένοι µαθητές 
στο δείγµα της έρευνας της παρούσας εργασίας χρησιµοποιήθηκε ο όρος της εθνο-πολιτισµικής ταυτότητας 
και φυσικά και εκείνος της εθνο-πολιτισµικής ετερότητας. Σηµαντική προσοχή δίδεται και στην κοινωνική 
ετερότητα και ιδίως στον τρόπο δηµιουργίας στάσεων, στερεοτύπων και κοινωνικών αναπαραστάσεων µέσω 
κοινωνικοποιητικών µηχανισµών, όπως είναι το σχολείο. Η παρούσα διατριβή επικεντρώνεται στο 
περιεχόµενο των σχολικών εγχειριδίων της Ιστορίας και τον τρόπο διδασκαλίας, απαντώντας σε ερωτήµατα 
που σχετίζονται αφενός µεν µε τον τρόπο ανάδυσής τους αφετέρου δε µε την αποτύπωσή τους στην 
κοινωνικοποίηση των µαθητών στην τάξη (Κυρίδης, 2005: 103-142). Επίσης, όσον αφορά το θεσµικό κοµµάτι 
της εκπαίδευσης και τον τρόπο που επεµβαίνει ο Νόµος στην παιδαγωγική διαδικασία, όπως η θέσπιση και η 
διατήρηση του Νόµου για ένα και µοναδικό εγχειρίδιο από την περίοδο του Μεταξά (βλέπε Κεφάλαιο σχετικά 
µε την ανάλυση περιεχοµένου σχολικών εγχειριδίων) µας αφορά και στο συγκεκριµένο επίπεδο, η ιδεολογική 
διάσταση της πρόσληψης της ετερότητας ή αλλιώς η πολιτική ετερότητα (Τσιτσελίκης & Χριστόπουλος, 
2002: 96· Ναξάκης & Χλέτσος, 2001· Αγγελόπουλος, 2003: 35-43). Χαρακτηριστικές περιπτώσεις 
προσπάθειας ιδεολογικοπολιτικού ελέγχου της σχολικής γνώσης αποτελεί τόσο η εν έτη 1937 νοµοθετική 
καθιέρωση ενός βιβλίου κατά την περίοδο της δικτατορίας του Μεταξά µε την ίδρυση του ΟΕΣΒ, όσο και η 
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θεσµοί  όπως η δηµόσια εκπαίδευση, ο στρατός καθώς και ο καπιταλισµός54   σύµφωνα µε τον 

ορισµό του Β. Anderson (1997: 77-84)55. Ο προσανατολισµός της συγκεκριµένης έρευνας 

εστιάζει στον οµογενοποιητικό ρόλο της µαζικής εκπαίδευσης ως µορφή βίας σύµφωνα µε  τον 

ορισµό του Ε. Gellner (1988: 33, 140). Στο πλαίσιο αυτό ο στόχος είναι όχι η ισότητα αλλά η 

εξίσωση των πολιτών56. Προσοχή δίδεται στη διδακτική της Ιστορίας ως φρονηµατικό 

µάθηµα, που στοχεύει στη διαµόρφωση εθνικής ταυτότητας καθώς και στις εξελίξεις, που 

οδήγησαν στην ανάγκη αλλαγής της  κατεύθυνσης αυτής. 

Στο πλαίσιο αυτό η διδακτική της σχολικής Ιστορίας57 (η οποία διαµορφώνεται ως 

γνωστικό αντικείµενο κατά τη διάρκεια του 19ου αιώνα) εντάσσονται στην υπηρεσία του 

                                                
επέκταση της ίδιας λογικής το 1969 κατά τη διάρκεια της εφτάχρονης δικτατορίας, 1967-1974, λογική που 
διατηρείται όσο και εν έτη 2019 (Καψάλης & Χαραλάµπους, 2008· Δούκας, 2011· Καζαµίας, 2011). 

54  Με βάση τα όσα υποστήριζε ο Benetict Anderson ο έντυπος καπιταλισµός ήταν από τους βασικότερους 
παράγοντες της τόνωσης της εθνικής συνείδησης και της ενοποίησης της φαντασιακής κοινότητας του έθνους 
διότι: α) δηµιούργησε ένα ενιαίο πεδίο επικοινωνίας σε ένα υψηλότερο επίπεδο από την προφορικά 
καθοµιλουµένη γλώσσα, β) έδωσε µια νέα σταθερότητα στη γλώσσα. γ) δηµιουργήθηκαν γλώσσες εξουσίας 
οι οποίες διέφεραν από τις παλαιότερες γλώσσες της διοίκησης. Επί του ιδίου ζητήµατος ο Anderson 
υποστηρίζει και την ασυνείδητη διαδικασία σταθεροποίησης των έντυπων γλωσσών ως αποτέλεσµα 
αλληλεπίδρασης καπιταλισµού, τεχνολογίας και ποικιλίας των ανθρώπινων γλωσσών. Από την στιγµή, όµως, 
που έγινε η συγκεκριµένη ζύµωση µπορούσαν να χρησιµεύσουν ως πρότυπα για τη συνειδητή εκµετάλλευση 
τους µ’ ένα µακιαβελικό πνεύµα (Anderson, 1997: 81). Το παραπάνω επιχείρηµα δείχνει τη σηµασία της 
γλώσσας στον οµοιογενοποιητικό χαρακτήρα του έθνους και φανερώνει γιατί το µάθηµα της Γλώσσας είναι 
ένα από τα τρία φρονηµατικά Μαθήµατα µαζί µε τη Γεωγραφία και την Ιστορία, όπως θα αναλυθεί στη 
συνέχεια. 

55  Η παρούσα εργασία ασχολείται µε το θεσµό του στρατού και τους πολέµους ως έννοιες που παρουσιάζονται 
στο σχολικό εγχειρίδιο της Ιστορίας αλλά και µε τη διαπολιτισµική διάστασή τους (Schnapper, 2000: 79). 
Τέλος, όσον αφορά τον έντυπο καπιταλισµό, η παρούσα εργασία εξετάζει τον τρόπο µε τον οποίο η άτυπη 
εκπαίδευση, καθώς και τα µέσα µαζικής ενηµέρωσης ή το διαδίκτυο µπορεί να επηρεάσει τις στάσεις και τη 
συλλογική ταυτότητα των µαθητών. 

56  Για την εκπαίδευση ως µορφή βίας, έχουν επιχειρηµατολογήσει τόσο ο Α. Giddens όσο και ο Ε. Gellner από 
δύο διαφορετικές σκοπιές. Ο Ε. Gellner δίνει  την πρωτιά στο πολιτισµικό στοιχείο της βίας έναντι του 
πολιτικού και υποστηρίζει  τη νοµιµοποίηση του πρώτου από το δεύτερο. Προσεγγίζει το εκπαιδευτικό 
σύστηµα ως προϋπόθεση του εκσυγχρονισµού µε στόχο την ενστάλαξη οµοιόµορφων δεξιοτήτων για  την 
εξίσωση των πολιτών και την προσαρµογή τους στην έντονη κοινωνική κινητικότητα (Gellner,1988: 63). 
Συνεχίζοντας την επιχειρηµατολογία του προσδιορίζει το µονοπώλιο της νόµιµης εκπαίδευσης ως πιο 
σηµαντικό από το µονοπώλιο της νόµιµης βίας µε κύριο σύµβολο κρατικής εξουσίας όχι τη γκιλοτίνα αλλά 
το doctorat d’ etat (Gellner, 1988: 33). Από την άλλη πλευρά ο Giddens δίνει προβάδισµα στο πολιτικό έναντι 
του πολιτιστικού, όχι τόσο στο ρόλο της εκπαίδευσης ως αυτοτελή εκπολιτιστικό  λόγο αλλά ως πρωταρχική 
κρατική υποχρέωση µε στόχο τον έλεγχο της εξουσίας. Σύµφωνα µε την επιχειρηµατολογία του η εκπαίδευση 
ως θεσµοθετηµένος τρόπος διακυβέρνησης επιβεβαιώνει το µονοπώλιο της κρατικής εξουσίας το οποίο 
επικυρώνεται µέσω  του άµεσου ελέγχου των µέσων άσκησης βίας (Giddens, 1985: 120). 

57  Διαχωρίζεται στο σηµείο αυτό η έννοια του σχολικού µαθήµατος από το διδακτικό αντικείµενο διότι το 
δεύτερο θα πρέπει να διαθέτει ένα σύνολο µεθόδων, εννοιών, γνώσεων και σκοπών. Αυτά τα χαρακτηριστικά 
δεν υπήρχαν στην Ιστορία, που διδάσκονταν στα δυτικά σχολεία κατά τη διάρκεια του 19ου αιώνα, αν και ο 
όρος κάνει την εµφάνισή του στη δεκαετία του ‘80 . Στο τέλος του 19ου αιώνα οι διεργασίες συγκρότησης της 
σχολικής Ιστορίας ως διδακτικό αντικείµενο έχουν ολοκληρωθεί ενώ φυσικά εξελίσσεται µέχρι και το  τέλος 
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έθνους κράτους, της εθνικής διαπαιδαγώγησης αλλά και της δηµιουργίας οµοιογενούς 

σώµατος πολιτών. Συνεπώς η σχολική ιστορία εντάσσεται σταδιακά στη δηµόσια εκπαίδευση 

όπως αυτή εξελίχθηκε στα τέλη του 18ου και κατά τον 19ο αιώνα:  α) σε χώρες της Ευρώπης 

όπως η Αγγλία, η Γαλλία και η Γερµανία , β) της Βόρειας Αµερικής όπως οι Η.Π.Α  και ο 

Καναδάς καθώς και γ) σε Σκανδιναβικές χώρες. Αρχικός στόχος ήταν  η απαλοιφή της 

ετερότητας από την ταυτότητα.  Αρχικά αντλεί την  νοµιµοποίησή της από την επιστήµη της 

Ιστοριογραφίας για τη δηµιουργία πολιτών στις υπηρεσίες του έθνους κράτους (Παπακώστα, 

2009: 5· Foster, 2011: 20· Μηταφίδης, 2002: 99· Quandt, 1994: 27· Κουτρουµπά, 2002: 215).  

Η ενιαία αφήγηση  στην εκδοχή της σχολικής Ιστορίας και η εξάλειψη των έτερο - 

αφηγήσεων δεν µπορεί να συνδυαστούν µε το συγκερασµό διαφορετικών παραδόσεων. Για 

παράδειγµα, στη Γαλλία το υπό διδασκαλία εθνικό αφήγηµα στη σχολική Ιστορία, έπρεπε να 

συµφιλιώσει δύο διαφορετικά αφηγήµατα: α) τα καθεστώτα της µοναρχικής παλινόρθωσης 

που υπάγονται στην καθολική, δυναστική παράδοση και β) τη δηµοκρατική φιλελεύθερη 

κίνηση έτσι όπως δηµιουργήθηκε από τους υποστηρικτές της γαλλικής επανάστασης  και των 

φιλελεύθερων κυβερνήσεων. Το ζήτηµα της ένωσης διαφορετικών έτερο – αφηγήσεων, στο 

ενιαίο εθνικό ιστορικό αφήγηµα, στο πλαίσιο της σχολικής Ιστορίας παρουσιάζεται και σε 

άλλες χώρες, όπως : α) στην Ιταλία, β) την Ισπανία, γ) τη Γερµανία, δ) την Πορτογαλία δ) το 

γαλλόφωνο Καναδά ε) τη Λατινική Αµερική και αλλού (Ρεπούση, 2004· Ozouf, 1982: 15· 

Lefebvre, 1984: 240). 

Η ίδια κατεύθυνση χαράζεται και στο πλαίσιο του νεοσύστατου ελληνικού κράτους  

όπου συνυπάρχουν δύο Ιστορίες. Αυτό γίνεται  φανερό και από το Νόµο του 1834, όπου το 

µάθηµα της Ιστορίας νοηµατοδοτείται µε το διπλό χαρακτηρισµό της θύραθεν Ιστορίας58  

(ελληνικής, γενικής)59 και της ιεράς Ιστορίας, µε βασικό στόχο τη χριστιανική κατήχηση. Ο 

                                                
του 20ου αιώνα, έως και τον 21ο αιώνα απαντώντας στις νέες προκλήσεις (Μπούντα, 2009: 58· Ρεπούση, 
2004α: 197-283· Moniot, 2011: 206· Audigier, 2001: 55-77). 

 
58 Ο όρος θύραθεν χρησιµοποιείται µε βάση την ορολογία της Μ. Ρεπούση (2004α: 166) για να ξεχωρίσει την 
εκκοσµικευµένη εκδοχή της Ιστορίας στο πλαίσιο του Διαφωτισµού σε σχέση µε την ιερά Ιστορία. Η δεύτερη 
συνυπήρχε µε την πρώτη είτε ως αυτόνοµο µάθηµα είτε ενσωµατωµένη στην γενική Ιστορία όπως 
ξεκαθαρίζεται στο βασικό κείµενο και στις υποσηµειώσεις, που ακολουθούν.  

59  Στο σηµείο αυτό κρίνεται απαραίτητη µια µικρή διευκρίνηση όσον αφορά τη διάκριση όχι µόνο ανάµεσα σε 
ιερά και θύραθεν Ιστορία αλλά και της δεύτερης σε γενική και ελληνική. Η διάκριση γενικής και ελληνικής 
όσον αφορά τη σχολική εκπαίδευση του νεοσύστατου ελληνικού κράτους τονίζεται για παράδειγµα, το 1842 
στο πρόγραµµα του διδασκαλείου της φιλεκπαιδευτικής εταιρείας, όπου  το ιστορικό µάθηµα αναφέρεται από 
την µία ως ιερά Ιστορία και από την άλλη ως ελληνική και γενική Ιστορία. Αυτός ο διπλός διαχωρισµός γενική 
/ελληνική στο σώµα της θύραθεν Ιστορίας υποχωρεί προς επικράτηση της ελληνικής  κυρίως µετά το 
διαχωρισµό της από την ιερά (από το 1878 και µετά) και την υιοθέτηση στη σχολική εκπαίδευση του τρίσηµου 
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απογαλακτισµός της ελληνικής Ιστορίας από το ετεροαφήγηµα της ιεράς Ιστορίας συνέβη το 

1878. Η εκκοσµίκευσή της σε συµβολικό επίπεδο επιτυγχάνεται µε το πρόγραµµα του 1894.  

Η ιερά Ιστορία εντάσσεται στο µάθηµα των Θρησκευτικών. Αυτή η εξέλιξη  δροµολογείται   

υπό τη βοήθεια βέβαια της ελληνικής εθνικής Ιστοριογραφίας.   

 

1.2.3 Από την ταυτότητα στην ετερότητα 

Σταδιακά,  εξελίξεις που επήλθαν στο επιστηµονικό πεδίο της Κοινωνικής Ανθρωπολογίας, 

της Εθνολογίας, της Εθνογραφίας, της Κοινωνιολογίας, της Κοινωνικής Ψυχολογίας, της 

Παιδαγωγικής, της Ιστοριογραφίας και της Διδακτικής της Ιστορίας, οδήγησαν τις δεκαετίες 

του ΄60 και ΄70,  στην αλλαγή του κυρίαρχου διδακτικού παραδείγµατος από την κυριαρχία 

της ταυτότητας στην ανάγκη µελέτης της ετερότητας. Στην Ιστοριογραφία και τη Διδακτική 

της Ιστορίας, κάποιες εξελίξεις που επήλθαν από το τέλος του 19ου αιώνα µέχρι και το τέλος 

του Β΄ Παγκοσµίου Πολέµου, οδήγησαν σε ένα διάλογο µε τις Κοινωνικές Επιστήµες. 

Παρόλες, όµως, τις αµφισβητήσεις των εθνικών - εθνικιστικών Ιστοριογραφιών,  στον απόηχο 

και τα συντρίµµια των δύο Παγκοσµίων Πολέµων, η εθνική ταυτότητα έστω και µε όχι τόσο 

φανερό τρόπο,  κυριάρχησε της ετερότητας (Κόκκινος, 2012: 22).   

Τίθεται σε αµφισβήτηση η ουδετερότητα του εκπαιδευτικού θεσµού, η 

αντικειµενικότητα της γνώσης και  η κυριαρχία της εθνικής ταυτότητας. Γεννιέται η ανάγκη  

µελέτης, όχι µόνο της εθνικής αλλά και της κοινωνικής, της θρησκευτικής, της ταξικής, της 

ατοµικής και της ετερότητας µε βάση το φύλλο (εθνοτικές, αφροαµερικανικές, φεµινιστικές 

                                                
σχήµατος του Κ. Παπαρρηγόπουλου. Γέρνει προς την ταύτιση της σχολικής Ιστορίας µε την εθνική Ιστορία 
στα πρότυπα της Σχολής του L. V. Ranke. Αυτό δείχνει µετάβαση από µια εννοιοδότηση της θύραθεν Ιστορίας 
από τους εκπροσώπους του ελληνικού διαφωτισµού ως γενική ιστορία του ανθρώπινου πολιτισµού σε µια 
εννοιοδότηση της ροµαντικής ιστοριογραφίας για µια ειδική Ιστορία του ελληνικού έθνους. Ο Κωνσταντίνος 
Παπαρρηγόπουλος (1849) στο σύγγραµµά του µε τίτλο εγχειρίδιο της Γενικής Ιστορίας ενώ διακρίνει 
ανάµεσα σε  ειδική Ιστορία και  γενική Ιστορία χωρίζει τη δεύτερη στις παρακάτω περιόδους: σε αρχαία (µέχρι 
το 500 µ.Χ), µέση (ως το 1500 µ.Χ.) και νεότερη (µέχρι τη σύγχρονη περίοδο). Η αρχαία διαιρείται περαιτέρω 
σε πέντε στάδια  ξεκινώντας από την  πανάρχαια (µέχρι το 550 π.Χ). Με αυτόν τον τρόπο εντάσσει µέσα στην 
γενική Ιστορία τη θύραθεν και την ιερή και διαφαίνεται η πρόθεσή του ώστε  να εντάξει στα ιστορικά και τα 
θρησκευτικά ενδιαφέροντα. Παρόλα αυτά αντιφάσκοντας διπλά στο ίδιο κείµενο υποστηρίζει από τη µία 
πλευρά ότι δεν µπορεί να ταυτίζεται η έρευνα της Ιστορίας µε την διερεύνηση της δηµιουργίας του κόσµου 
διότι δεν υπάρχουν τεκµήρια για την έρευνα αυτή ενώ από την άλλη την ανακαλεί για δεύτερη φορά µέσω της 
επίκλησης στη Μωσαϊκή παράδοση. Την τελευταία τη θεωρούσε έγκυρη σύµφωνα µε τα επιχειρήµατά του 
στο συγκεκριµένο κείµενο εξαιτίας της πίστης στα επιστηµονικά ευρήµατα όσο και την ιστορική ερµηνεία 
της Παλαιάς Διαθήκης. Με την επικράτηση της ροµαντικής εθνικής Ιστοριογραφίας και της αντίστοιχης 
σχολικής Ιστορίας και του τρίσηµου σχήµατος εξάγει από την ελληνική ιστορία την ιερά, όσον αφορά την 
σχολική Ιστορία υποστηρίζοντας ότι τα ενδιαφέροντά της δεν µπορούν να εκτείνονται πιο πίσω από το 777 
π.Χ. (Ρεπούση, 2004α: 166-168 & 187-189· Αθανασιάδης, 2015: 35). 
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σπουδές). Αυτή η µετάβαση οφείλεται τόσο στο κοινωνικοπολιτικό πλαίσιο όσο και τις 

εξελίξεις στο επιστηµονικό πεδίο στο πλαίσιο της µετανεωτερικότητας60, της γλωσσικής 

στροφής και της διάσπασης των µεγάλων αφηγήσεων.  

 Όσον αφορά τις κοινωνικοπολιτικές συνθήκες συντρέχουν οι παρακάτω παράγοντες:  α) 

οι   δύο Παγκόσµιοι Πόλεµοι,  β) το ψυχροπολεµικό κλίµα,  γ) ο πόλεµος στο Βιετνάµ και την 

Αλγερία,  δ) η δράση κοινωνικών κινηµάτων για: τα δικαιώµατα των Αφροαµερικανών στην 

Αµερική αλλά και κατά του πολέµου στο Βιετνάµ, οι φεµινιστικές  διεκδικήσεις και οι 

φοιτητικές  οργανώσεις στην Πράγα, το Βερολίνο  και το Παρίσι,  δ) τα γεγονότα του Μάη 

του ’68 στη Γαλλία καθώς και τέλος ε) η αυξηµένη µετακίνηση πληθυσµών όπως αναφέρεται 

στα κεφάλαια των πολυπολιτισµικών συνθηκών. Χάνεται σταδιακά η πίστη στην 

εκπολιτιστική δύναµη του Δυτικού Ευρωπαϊκού εθνικού εαυτού µετά τη λήξη του Β΄ 

Παγκοσµίου Πολέµου και την άρση της διαδικασίας της Ευρωπαϊκής αποικιοκρατίας. Αυτές 

οι συνθήκες οδηγούν και την επιστηµονική σκέψη από την πίστη στον ευρωκεντρισµό στην 

πολυπλοκότητα των αφηγήσεων.  Το βλέµµα στρέφεται  σε άλλους πολιτισµούς καθώς και 

στην ατοµική ιδιαιτερότητα (Χατζηγεωργίου, 2012: 473-485· Ballantine & Hammack, 2015: 

1-91· Γούναρη & Γρόλλιος, 2010: 11-61· Τσάφιος, 2014: 19-98).  

Το παράδειγµα της κοινωνικής και οικονοµικής ιστορίας µε βάση τις ποσοτικές 

µεθόδους το οποίο κυριαρχούσε τόσο στη Δυτική Ευρώπη όσο και τη Βόρεια Αµερική, µέχρι 

                                                
60  Εδώ θα πρέπει να επισηµανθεί ότι η µετανεωτερικότητα δεν είναι ένα συγκεκριµένο σύστηµα εννοιών, µια 
συνεκτική θεωρία αλλά περισσότερο ένα σύνολο ιδεών που συγκροτήθηκε σταδιακά (Edwards & Usher, 
1994: 8). Σύµφωνα µε το σύγγραµµα του A. Giddens µε τίτλο «Οι συνέπειες της νεωτερικότητας», δεν υπάρχει 
είσοδος σε κάποια άλλη περίοδο διαφορετική από τη νεωτερική αλλά εκλαµβάνει τη µετανεωτερικότητα ως 
µια περίοδο που οι συνέπειες της νεωτερικότητας γίνονται πιο ριζοσπαστικές. Στο ίδιο σηµείο διαχωρίζει το 
µεταµοντέρνο από το µετανεωτερικό υποστηρίζοντας ότι εννοιολογικά διαφέρουν (Giddens, 2014: 17). 
Σύµφωνα  µε τους Ballantine & Hammack (2015: 27) ο µεταµοντερνισµός ονοµάζεται και κριτική 
εκπαιδευτική θεωρία. Οι ίδιοι ως βασικούς εκπροσώπους ορίζουν τους παρακάτω: Baudillard, Cherryholmes, 
Freire, Giroux, Lyotard. Υπάρχουν θεωρητικοί οι οποίοι βλέπουν τη µετανεωτερικότητα ως µια προσπάθεια 
να επαναπροσδιοριστούν οι αξίες του Διαφωτισµού, διορθώνοντας τις βασικές αντιφάσεις του, οι οποίες ήταν 
η µετάβαση από τις αξιώσεις του ορθού λόγου σε κανονιστικό και η ανάπτυξη του µαθητή  σε ένα 
ανταγωνιστικό πλαίσιο το οποίο εµποδίζει τη χειραφέτησή του (Heller, 1999: 4). Σύµφωνα µε τον Jean – 
FrancoisLyotard - ο οποίος κατέστησε ευρύτερα γνωστή την εν λόγω έννοια - µετανεωτερικότητα σηµαίνει 
αποµάκρυνση από τη νοµιµοποίηση του επιστηµονικού λόγου µέσω της λειτουργίας του ως εργαλειακού, από 
τις µεγάλες αφηγήσεις και από τη γραµµικού τύπου εξελικτική πρόοδο προς τα µπρος (Lyotard, 1985). Τα 
παραπάνω δείχνουν την ανασφάλειαχρήσης του συγκεκριµένου όρου και την δυσκολία του καθαρισµού του. 
Στην ανά χείρας εργασία η προσοχή εστιάζεται στην εργαλειακή διάσταση του ορθού λόγου και τη σύνδεση 
του µε την εξουσίαµε τον τρόπο µε τον οποία έχει οριστεί από τον Foucault (1979). Στη συγκεκριµένη έρευνα 
ο όρος της µετανεωτερικότητας θα προσδιοριστεί ως την περίοδο κατά την οποία αναπτύσσονται  οργανωµένα  
θεωρητικές προσεγγίσεις οι οποίες αµφισβητούν τις βασικές θεωρήσεις της νεωτερικότητας.  
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τη δεκαετία του ’60, αρχίζει να αλλάζει κατά τη δεκαετία του ΄70. Με βάση τις παραπάνω 

εξελίξεις δηµιουργούνται οι προϋποθέσεις για την ανάπτυξη  της νέας κοινωνικής ιστορίας µε 

µια πολιτισµική κατεύθυνση η οποία εστιάζει α) στο µικροεπίπεδο και β) στο κοµµάτιασµα 

της ιστορικής ταυτότητας από ετερότητες όπως οι µετανάστες, ο µαύρος πληθυσµός της 

Αµερικής, το κοινωνικό φύλλο (Σεφεριάδης, 2014: 85-91· Ανδριάκαινα, 2009: 137-188· 

Noirirel, 2005: 154-167· Αρώνη, 2008: 258–262, 271–273, 320-340· Κόκκινος, 1998: 249-

264, 267-273, 275-293· Manning, 2003).  

Υπήρξαν βασικές εξελίξεις που είναι υπεύθυνες για τη στροφή της Ιστοριογραφίας στο 

µικροεπίπεδο και τη µελέτη της ετερότητας. Βασικό ρόλο έπαιξε η ανάπτυξη του ρεύµατος 

της µικροιστορίας στην Ιταλία61 µε βάση το περιοδικό   Quaderni Storici και η ανάπτυξη του 

αντίστοιχου ρεύµατος στη Γερµανία ως Altltaggerchichte, όρος ο οποίος µεταφράζεται 

Iστορία της Καθηµερινότητας62 (Iggers,  1997: 101-117). Σηµαντική ώθηση έδωσε η ανάπτυξη 

της Βρετανικής Μαρξιστικής Ιστοριογραφίας. Βασικός υπεύθυνος για τη στροφή στο 

µικροεπίπεδο και τη Νέα Κοινωνική Ιστορίαείναι ο Βρετανός Μαρξιστής ιστορικός EdwardP. 

Thompson63. Στην ίδια κατεύθυνση της Βρετανικής Μαρξιστικής Ιστοριογραφίας κινείται και 

                                                
61 Βασικά συγγράµµατα ήταν τα έργα του C. Ginzburg (1994) µε τίτλο: «Το τυρί και τα σκουλήκια, ο κόσµος 
ενός µυλωνά του 16ου αιώνα» και του R. Darnton (1988) µε τίτλο: «The Great Cat Massacre and other Episodes 
in French Cultural History». Αυτά σηµατοδότησαν τον ερχοµό της Νέας Κοινωνικής Ιστορίας  Βασική στροφή 
της µικροιστορίας, δεν είναι απλά η µελέτη των µαζών αλλά η µελέτη της  ατοµικής ετερότητας ώστε να 
αναδειχθούν οι βιωµατικές σχέσεις της καθηµερινότητας. Εστιάζοντας στην ατοµική ιδιαιτερότητα στα πλαίσια 
του συλλογικού, αντιµετωπίζοντας το βιωµένο ως συγκρουσιακό πεδίο, οι µικροιστορικοί οδηγούνται  σε 
συµπεράσµατα για το συνολικό µέσω της µελέτης του µεµονωµένου (Noiriel, 2005c:154-167). 

62 Μια βασική διαφορά σε σχέση µε τους Ιταλούς ιστοριογράφους είναι ότι οι Γερµανοί ιστοριογράφοι της 
συγκεκριµένης Σχολής, επικεντρώνουν την προσοχή τους στη σύγχρονη ιστορία και όχι στη νεότερη περίοδο, 
όπως συµβαίνει µε τους πρώτους. 

63 Στα συγγράµµατά του, για το σχηµατισµό της αγγλικής εργατικής τάξης, ασκεί κριτική στην τάση της 
ποσοτικής οικονοµικής και κοινωνικής ιστορίας των Annales. Δεν αντιλαµβάνεται την τάξη ως συνολική 
δοµή, αλλά ψάχνει στο µικροεπίπεδο των ανθρώπινων σχέσεων, των ετεροτήτων, που επιδρούν στη 
διαµόρφωση της εκάστοτε ταξικής ταυτότητας. Ασκεί κριτική στον Μαρξισµό, µε βάση την εµπειρία και την 
υποκειµενικότητα, στρέφοντας το βλέµµα στις πολιτισµικές παραδόσεις της αγγλικής εργατικής τάξης. 
Δηµιουργεί τις προϋποθέσεις για τη στροφή της προσοχής και του ενδιαφέροντος των ιστορικών  προς τους 
µέχρι τότε παραµεληµένους της ιστοριογραφίας (γυναίκες, εθνοτικές / σεξουαλκιές µειονότητες, 
οµοφυλόφιλους κτλ). Σηµαντικό είναι ότι ο Thompson προτείνει να δοθεί φωνή στην ετερότητα µέσω της 
ιστοριογραφίας ακολουθώντας το πλαίσιο αναφοράς της και τη µεθοδολογία της. Αυτό έρχεται σε αντίθεση 
µε την πρόταση µεταµοντέρνων ιστορικών όπως ο Jenkins οι οποίοι ισχυρίζονται ότι ο ιστορικός θα πρέπει 
να υιοθετήσει την οπτική τους ταυτιζόµενος µε την οπτική τους. Σε αυτήν την περίπτωση όπως θα διατυπωθεί 
και στον επίλογο του συγκεκριµένου υποκεφαλαίου, αυτή η οπτική µπορεί να καταλήξει σε µορφές ακραίου 
σχετικισµού, κουλτουραλισµού και αντίστροφου ρατσισµού (Ανδριάκαινα, 2009: 143). Όπως σηµειώθηκε, η 
συγκεκριµένη διδακτορική διατριβή, εστιάζει στη σύγχρονη  ιστορική µεθοδολογία, µε βάση φυσικά την 
πολυπροοπτικότητα, την πολλαπλή ανάγνωση των πηγών, το διάλογο, την κριτική σκέψη και τη σύγκρουση 
θεωρώντας τη µεθοδολογία όχι ως σταθερή αλλά εξελισσόµενη. 
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ο Βρετανός Μαρξιστής ιστορικός Hobsbawm (Noirirel, 2005: 165-169· Thompson, 1994: 56-

97· Hobsbawm, 1990, 1996, 1994· Ανδριάκαινα, 2009: 143). Σηµαντική ήταν επίσης και η 

ανάπτυξη της Νέας Ιστορίας από την τρίτη γενιά των ιστοριογράφων της Σχολής των Annales. 

Βασικοί εκπρόσωποι της είναι ο J. Le Goff και ο P. Norra, οι οποίοι αναπτύσσουν τα βασικά 

χαρακτηριστικά της στο τρίτοµο  έργο τους µε τίτλο «Το έργο της ιστορίας (Faire del’ 

Ηistoire)», το οποίο επιµελήθηκαν το 1974. Μέσω της νέας τάσης γίνεται το πέρασµα από την 

ιστορία των µεγάλων ανδρών, από την ηρώο-κεντρική ιστορία στις ιστορίες των νοοτροπιών 

των απλών ανθρώπων, όλων των ατόµων της κοινωνίας σε συνάρτηση µε τα οικονοµικά - 

κοινωνικά φαινόµενα (Αρώνη-Τσίχλη, 2008: 237–249· Iggers, 2006: 80· Γαλάνη, 2011: 43-

48)64. Βασική ήταν η γλωσσολογική στροφή και ο µεταµοντερνισµός, όπως αναπτύχθηκε στον 

Αµερικάνικο ακαδηµαϊκό χώρο, αν και η τάση ξεκίνησε κυρίως από τη Γαλλία. Η 

γλωσσολογική στροφή στην Αµερικάνικη Ιστοριογραφία65 αποτέλεσε βασικό 

                                                
64  Ως ένα από τα στοιχεία που συνθέτουν την έννοια της Νέας Ιστορίας θα µπορούσε να λογιστεί και η Ιστορική 
Ανθρωπολογία, όπως αναφέρεται από τον Μπουργκιέρ σε σχετική του µελέτη. Στο δρόµο της πολλαπλότητας 
των αφηγήσεων και των έτερο - ιστοριών, συνδυάζει δίκτυα σχέσεων στο µικροεπίπεδο. Ενδιαφέρεται για 
παράδειγµα, για τη µελέτη των θρησκευτικών πεποιθήσεων, των σωµατικών συµπεριφορών, των  οικιακών 
σχέσεων και  για το σύνολο της ανθρώπινης συµπεριφοράς. Εστιάζει και στα διαφορετικά κοµµάτια που 
δοµούν το µακροεπίπεδο, σε  στρουκτουραλιστικό µεθοδολογικό   πλαίσιο, φτάνοντας από το συνειδητό µέχρι 
το ασυνείδητο. Μέσα στο ρεύµα αυτό, µπορεί να ενταχθεί και το έργο του Wachtel (1971) µε τίτλο: «Η οπτική 
των ηττηµένων / La Vision des Vaincus – Les Indiens du Pérou devantla Conquête Espagnole». 
Πραγµατεύεται τους λαούς της παλαιάς αυτοκρατορίας των Ίνκας στις Άνδεις, όχι µε κέντρο εστίασης την 
ταυτότητα των Ισπανών κατακτητών αλλά από την µεριά της  ετερότητας των ηττηµένων Ινδιάνων. Μελετάει 
επίσης τον τρόπο εσωτερίκευσης του τραύµατος της ήττας στις παραδόσεις τους.  Αυτή η τελευταία  
κατεύθυνση θα αναλυθεί στο επόµενο κεφάλαιο της διδακτορικής διατριβής µε σκοπό την αποτύπωση µιας 
διαπολιτισµικής προσέγγισης της έννοιας του πολέµου στη διδακτική της Ιστορίας (Carr, 2015· Αρώνη-
Τσίχλη, 2008: 295–300).  

65   Βασικός εκπρόσωπος του συγκεκριµένου ρεύµατος είναι ο Heyden White (1973) ο οποίος εκφράζει ξεκάθαρα 
τη θέση του για τη θεώρηση της Ιστορίας ως λογοτεχνικό είδος. Υποστηρίζει  την ανάγκη προσέγγισής της, 
µέσω της δοµικής ψυχολογίας και της ψυχανάλυσης, στο έργο του µε τίτλο «Μετα-Ιστορία. Η ιστορική 
φαντασία στην Ευρώπη του 19ου αιώνα». Σηµαντικό στοιχείο στην επιχειρηµατολογία του H. White (1973) 
είναι η ανάδειξη της δοµής της ιστορικής φαντασίας. Στην αφήγηση του ιστορικού πέρα των δεδοµένων, των 
µεθοδολογικών εργαλείων, της αφήγησης ως δοµής του έργου, υπάρχει και το µετα-ιστορικό στοιχείο το οποίο 
διαχωρίζεται σε τρία επίπεδα: πλοκή, ιδεολογική, τάση του ιστορικού. Μέσω του πλεξίµατος 64 δυνατοτήτων 
των ιστοριογραφικών στυλ, σε συνδυασµό µε το πλαίσιο του ιστορικού και την ερµηνευτική πολλαπλότητα 
των πηγών, ο ιστορικός επιχειρεί µια λανθάνουσα φιλοσοφική ενατένιση η οποία δεν είναι η πραγµατικότητα, 
αλλά αναπαραστάσεις των τρόπων µε τους οποίους οι άνθρωποι του παρελθόντος προσλάµβαναν την 
οντότητα των πραγµάτων και τη θέση τους στον κόσµο. Όµως η βασική κριτική στο έργο του είναι ότι ο White 
φτάνοντας στο άλλο άκρο, µεταχειρίζεται  την ιστορική πηγή ως φιλολογικό κείµενο, καθιστώντας 
δυσδιάκριτα όρια µυθοπλασίας  -  ιστορίας (Prost, 1996).  Όπως θα αναλυθεί κα στο κεφάλαιο για τη 
διαπολιτισµική προσέγγιση του ιστορικού χρόνου και της ιστορικής ετερότητας, το ενδιαφέρον εστιάζεται 
στην αποστασιοποίηση των µαθητών µέσω της αποξένωσης του οικείου, της ενσυναίσθησης και της 
πολυπροοπτικότητας,  ώστε να κατανοήσουν τους ανθρώπους του παρελθόντος µε τα δικά τους κριτήρια, όσο 
αυτό είναι εφικτό, ιστορικοποιώντας το πλαίσιο αναφοράς. Όπως είδαµε, υπάρχουν ενστάσεις ότι αυτή η 
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συµπληρωµατικό στοιχείο στην ανάπτυξη του ρεύµατος της Νέας Κοινωνικής Ιστορίας στην 

Αµερική, κατά τη δεκαετία του ΄70. Αµφισβητείται η λογική της ενσωµάτωσης των 

Ευρωπαίων µεταναστών, των Αφροαµερικανών, των γυναικών και των οµάδων µε 

διαφορετική εθνοπολιτισµική ταυτότητα όπως οι Ινδιάνοι (Native Americans)66. Αυτή η 

ενσωµάτωση είχε ξεκινήσει σταδιακά από τις πρώτες δεκαετίες του 20ου αιώνα και στηριζόταν 

στην λογική της αφοµοίωσης. Η επιστηµονική έρευνα στη σύγχρονη εποχή στρέφεται όχι µόνο 

προς τα υποκείµενα µελέτης και τον πλουραλισµό των τεκµηρίων, αλλά και προς την 

πολλαπλότητα των διαφορετικών ερµηνειών. Εστιάζει στην εξάρτησή τους από τον ιστορικό, 

ως φορέα των σύγχρονων ιδεών. Ο βασικός φόβος µιας τέτοια προσέγγισης είναι το σφάλµα 

πτώσης στον ακραίο σχετικισµό (La Capra, 1985: 34 – 35·  Chartier, 1997: 28–38· Munslow 

& Jenkins, 2004: 35· Munslow, 1997: 162· Evans, 2000: 191 -223). 

 Η νέα τάση στρέφει τo ερευνητικό ενδιαφέρον κατά κύριο λόγο στην Ανθρωπολογία 

και τη  Λογοτεχνία. Αναπτύσσονται δύο βασικοί προσανατολισµοί: α) των πολιτισµικών 

                                                
κατεύθυνση οδεύει προς µια φιλολογική ερµηνεία φαντασίας των ιστορικών πηγών (Prost, 1996: 164-168). Η 
προσοχή του γράφοντος την ανά χείρας διδακτορική διατριβή εστιάζεται στην προσπάθεια προσέγγισης του 
παρελθόντος µέσω εξάσκησης των µαθητών στη διαχείριση της απόστασης (Passeron, 1991: 147).  Αυτό 
µπορεί να συµβεί µέσω της σύγκρισης µε βάση την ιστορική µεθοδολογία και την εξοικείωση των µαθητών 
στις απλές αναλογίες ξεκινώντας από την καθηµερινή τους σκέψη (Gadamer, 1976: 137; Καβουρρά, 2011). 
Σταδιακά, εξασκούµενοι στις απλές αναλογίες στο συγχρονικό επίπεδο µπορούν να εξασκηθούν στο 
διαχρονικό, µαθαίνουν να διατηρούν τις αποστάσεις όσο γίνεται µέσω της µεθοδολογίας, λαµβάνοντας υπόψη 
την ιστορική διάσταση της ταυτότητάς τους µέσω ασκήσεων πλαισίωσης. Επίσης όσον αφορά την κριτική 
ανάγνωση των πηγών, µπορούν να τις ελέγξουν µέσω των εξωκειµενικών στοιχείων, όπως υποστήριξε ο K. 
Pomian (1989:121-122). Τον εξωκειµενικό αυτό έλεγχο µπορούν να τον καταφέρουν µέσω της ανασύστασης 
των πηγών, της ανάληψης ρόλων, της διερεύνησης των προθέσεων των υποκειµένων, µέσω της ιστορικής 
τοποθέτησης στο χώρο και το χρόνο και εν τέλει µε τη µετάθεση του προγράµµατος ελέγχου στη σχολική 
τάξη. Αυτό µπορεί να επιτευχθεί και µε τη χρήση πολλαπλών πηγών και διαφορετικών οπτικών που οδηγούν 
στην εξάσκηση, τη σύγκριση και τέλος τη διατήρηση του ελέγχου απόστασης. Σε αυτήν ακριβώς τη λογική 
στηρίζεται τόσο το πρόγραµµα όσο και η παρέµβαση που διενήργησε ο γράφων την ανά χείρας διδακτορική 
διατριβή. Η προσπάθεια να αποµακρυνθούµε σταδιακά από το παρόν µας, ταξιδεύοντας από µπρος προς τα 
πίσω, βρίσκοντας την ιστορία αρχικά στην ιστορία των παππούδων µας, ακολουθώντας διαφορετικές πλευρές 
και ταυτίσεις µε ιστορικά πρόσωπα: από την Μύρτιδα, που δεν ψηφίζει επειδή είναι παιδί αλλά και γυναίκα, 
έως το δούλο που δεν ψηφίζει και αυτός µέχρι το µέτοικο Εύανδρο µετανάστη στην Αθήνα λόγω του 
Πελοποννησιακού Πολέµου καθώς και τον Περικλή, που ως άνθρωπος αρρώστησε από τον λοιµό. Φυσικά 
όλα αυτά βάσει χαρτών, πρωτογενών και δευτερογενών πηγών που οδηγούν τους µαθητές όχι στο µονόπλευρο 
τρόπο σκέψης αλλά στην προσπάθεια να σκέφτονται διαφορετικά, όπως οι διαφορετικοί άνθρωποι. 
Παράλληλα µε αυτόν τον τρόπο, µπορούν οι µαθητές να κατανοήσουν  πως και στο ίδιο πλαίσιο δεν είναι 
όλοι ίδιοι αλλά έχουν διαφορετικές ταυτότητες. Εξασκούνται στη σύγκριση, µαθαίνουν να σκέφτονται 
διαφορετικά και δεν απορρίπτουν την ετερότητα (είτε συγχρονική, είτε διαχρονική) µε αποτέλεσµα τη 
διαπολιτισµική τους εκπαίδευση. 

66   Η αµφισβήτηση αυτή βασίζεται στο γενικό κλίµα της δεκαετίας του ΄70 καθώς και σε συγκεκριµένες εξελίξεις  
όπως  η δολοφονία του Martin Luther King, οι εξεγέρσεις που συµβαίνουν εκείνη την περίοδο στα γκέτο, τα 
κινήµατα των δικαιωµάτων του πολίτη (Civil Rights Movement) 
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σπουδών (Cultural Studies) οι οποίες εστιάζουν στη διερεύνηση της κουλτούρας των 

περιθωριακών οµάδων, εστιάζοντας σε θέµατα όπως για παράδειγµα η ιστορία της δουλείας 

και β) η ιστορία του κοινωνικού φύλλου (Social Gender History). Στη θέση των γυναικών και 

του κοινωνικού φύλου εστιάζεται κατά κύριο λόγο το ενδιαφέρον της ιστορίας του φύλλου 

(Gender History) και οι φεµινιστικές σπουδές (Women Studies)67 (Noiriel, 2005b: 186–192) . 

Η ίδια εξέλιξη συντελείται και στο γνωστικό αντικείµενο της σχολικής Ιστορίας και κατ’ 

επέκταση και στη διδακτική της Ιστορίας. Τόσο στην Ευρώπη, σε χώρες όπως η Αγγλία και η 

Γαλλία,  όσο και την Αµερική, η Ιστορία ως διδακτικό αντικείµενο διήλθε µια κρίση κατά τη 

δεκαετία του ’60 (Peyrot, 2002: 51· Nakou & Barca, 2010· Ρεπούση, 2000: 319–378 & 

2004α:237; Μπούντα, 2009: 60-61· Κόκκινος,1998:245-250· Burke, 1991: 5-24). Ως απότοκο 

της κρίσης αλλά και των κινήσεων - που πραγµατοποιήθηκαν για την αποµάκρυνση του 

Μαθήµατος από το φρονηµατικό και εθνοκεντρικό χαρακτήρα του - εµφανίστηκε ο όρος 

                                                
67 Πέρα από την ταξική ή εθνοπολιτιµική ετερότητα αναδεικνύεται ως αντικείµενο ιστορικής µελέτης και το 
φύλλο. Αυτό οφείλεται στην ανάπτυξη των φεµινιστικών κινηµάτων, του κοινωνικοπολιτικού κλίµατος, των 
αλλαγών στις ιστοριογραφικές τάσεις καθώς και την εµφάνιση γυναικών ιστορικών. Στο επίκεντρο της 
φεµινιστικής ιστοριογραφίας τίθεται η από-οντολογικοποίηση της ταυτότητας µε βάση το φύλλο (γυναίκα – 
άντρας) καθώς και η µελέτη της στο εκάστοτε ιστορικό πλαίσιο ως κατασκευή. Στο σηµείο αυτό υπάρχει µια 
εσωτερική διαµάχη στη φεµινιστική ιστοριογραφία, όπως δηλώνουν οι διακριτές ονοµασίες women studies 
και gender history.  Η πρώτη τάση ασχολείται µε την ιστορική µελέτη της βιωµατικής διάστασης της 
γυναικείας καθηµερινότητας σε διαφορετικά πεδία (σπίτι, εργασία) µε στόχο την ανάδειξη του τρόπου της 
βιωµένης γυναίκειας κυριαρχίας. Οι εκπρόσωποι αυτής της τάσης, είναι επηρεασµένοι από το έργο του 
Βρετανού µαρξιστή ιστορικού Edward Thompson. Από την άλλη πλευρά οι εκπρόσωποι της gender history 
εστιάζουν στη µελέτη των αναπαραστάσεων του κοινωνικού φύλου ως ιστορικές κατασκευές και όχι ως 
φυσικές οντολογικές πραγµατικότητες. Ο όρος gender προτιµάται σε σχέση µε τη λέξη women, γιατί θέλει να 
εστιάσει στις σχέσεις ανδρών - γυναικών και το αντίστροφο. Εάν αντιθέτως, όπως υποστηρίζουν οι ιστορικοί 
της συγκεκριµένης τάσης, η µελέτη επικεντρώνεται στην καταπίεση των γυναικών από τους άνδρες 
αναπαράγεται ένα είδος αντίστροφων ειδώλων. Ασκώντας κριτική στον Edward Thompson και τους Άγγλους 
µαρξιστές, πλαισιώνουν την εµπειρική ιστορική έρευνα µε θεωρητικό υπόβαθρο, επηρεασµένο τόσο από τη 
δοµική ανάγνωση του Louis Althuser όσο και από τη γενεαλογική µέθοδο, µε την οποία ασχολήθηκε ο Michel 
Foucault (Downs, 1995· Scott, 1996· Noiriel,  2005a: 186 – 189, 237 – 240). Όσον αφορά την προσέγγιση του 
γράφοντος την ανά χείρας διατριβή ακολουθείται η εννοιολογική νοηµατοδότησή του  gender. Αυτό 
συµβαίνει, διότι ακριβώς επιδίωξη του γράφοντος είναι να εστιάσει στις σχέσεις και όχι µόνο στη γυναίκεια 
ή την ανδρική ταυτότητα. Αν γινόταν αυτό θα οντολογικοποιούνταν η ταυτότητα µε βάση το φύλλο. Θα 
προέκυπτε, συνεπώς, το αντίθετο αποτέλεσµα από την ιστορικοποίηση των ταυτοτήτων και τη µελέτη τους 
στο εκάστοτε πλαίσιο. Η Μύρτις, η οποία είναι το κεντρικό πρόσωπο της παρέµβασης, είναι ένα κορίτσι σε 
µικρή ηλικία. Αυτή η επιλογή συµβαίνει για να δουν οι µαθητές µέσα από τα µάτια ενός διαφορετικού ήρωα 
σε σχέση µε τα ιστορικά πρότυπα, που έχουν συνηθίσει όπως είναι οι ήρωες ή οι πολεµιστές. Αυτό δε σηµαίνει 
βέβαια ότι δεν εξετάσθηκαν και οι σχέσεις της µε βάση την ταυτότητά της στο ιστορικό πλαίσιο και µε φορείς 
διαφορετικών ταυτοτήτων.  Για παράδειγµα αναλύθηκε η σχέση της µε τον Εύανδρο, ο οποίος ήταν µέτοικος 
από τις Πλαταιές.  
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διδακτική της Ιστορίας τη δεκαετία του ’80 (Audigier,2001). Στο παρόν Κεφάλαιο, δεν 

επιχειρήθηκε µια ακριβής ιστορική ανασκόπηση, αλλά µια παρουσίαση των βασικών βηµάτων 

που δείχνουν ακριβώς τη µετακίνηση της σχολικής Ιστορίας και της διδακτικής της Ιστορίας 

από την ταυτότητα στην ετερότητα.  

Εξωγενείς  παράγοντες που επηρέασαν την εξέλιξη αυτή αναφέρθηκαν παραπάνω και 

σχετίζονται µε  τις κοινωνικοπολιτικές εξελίξεις στις δεκαετίες του ’60 και του ’70. Επίσης, 

υπήρξαν βασικοί ενδογενείς παράγοντες που ενίσχυσαν την κατεύθυνση αυτή. Αρχικά, 

σηµαντική ήταν η µετατόπιση του περιεχόµενου της σχολικής Ιστορίας προς την ολική 

Ιστορία, την κατεύθυνση της Νέας Κοινωνικής Ιστορίας, της Ιστορίας από τα κάτω και της 

Πολιτισµικής Ιστορίας (Symcox, 2002: 35-39). 

 Βασική εξέλιξη ήταν ότι δόθηκε έµφαση στην εξοικείωση των µαθητών όχι µόνο µε την 

δηλωτική γνώση αλλά και µε τη διαδικαστική γνώση. Επιτεύχθηκε σταδιακά η ένταξη της 

ιστορικής µεθοδολογίας στη διδακτική της Ιστορίας. Φυσικά εδώ το ενδιαφέρον εστιάζεται 

στο να επισηµανθεί πως µέσω της εξέλιξης αυτής διεισδύει η ετερότητα µε την µορφή της 

έτερο - αφήγησης στη σχολική Ιστορία. Αρχικά, από την επικέντρωση στη µονοδιάστατη υφή 

της ιστορικής γνώσης, ταυτισµένης µε τη δηλωτική, εισέρχεται η επιστήµη από τη δεκαετία 

του ΄60 και µετά στην τριπλή διάστασή της ως δηλωτική, εννοιολογική και διαδικαστική68 

(Moniot, 2011: 86). Δεύτερον, η ερµηνεία δεν είναι µία αλλά πολλές,  όπως και το παρελθόν  

δεν είναι ένα αλλά πολλά (ιστορικό, πραγµατικό, πρακτικό) (Νάκου, 2000: 17-72). Οι µαθητές 

µέσω της αρχής της πολυπροοπτικότητας ή αλλιώς του παραγωγικού αποπροσανατολισµού - 

η οποία θα αναπτυχθεί στο Κεφάλαιο της διατριβής που ασχολείται µε τη διαπολιτισµική 

προσέγγιση της ετερότητας - εξετάζουν διαφορετικές ερµηνείες του παρελθόντος. Δεν 

                                                
68 Αυτό που χρειάζεται να τονιστεί στο σηµείο αυτό είναι ότι δεν εξετάζεται χωριστά η δηλωτική από τη 
διαδικαστική γνώση αλλά σε συνάφεια, εντάσσοντάς τις σε µια διαλεκτική σχέση. Το σχήµα το οποίο ενώνει 
λειτουργικά αυτά τα δύο µέρη σε ένα, είναι ένα συνδυαστικό σχήµα της κριτικής σκέψης το οποίο ενώνει από 
τη µία α) τα δοµικά της στοιχεία δηλαδή τους λογικούς συλλογισµούς (επαγωγικό, απαγωγικό και αναλογικό), 
τις γνωστικές λειτουργίες (συλλογή και οργάνωση δεδοµένων) και τα µεταγνωστικά στοιχεία (γνώσεις, 
δεξιότητες και στάσεις) µε τα προϊόντα της δηλαδή τις έννοιες, τις κρίσεις, τις γενικεύσεις, τα σχήµατα, τις 
διαδικασίες, τις αξίες και τις στάσεις  (Lipman, 2003: 28· Ματσαγγούρας, 2011: 59-87). Αυτό θα γίνει ορατό 
και στην παρέµβαση που διενεργήθηκε στο πλαίσιο της συγκεκριµένης διατριβής από τις έννοιες και τον 
τρόπο προσέγγισής τους µε βάση την ιστορική µεθοδολογία και την αποµάκρυνση από τη χρηστική διάσταση 
του εθνοκεντρισµού. Με βάση τα παραπάνω στοιχεία δοµήθηκε το γνωστικό και παιδαγωγικό υπόβαθρο της 
παρέµβασης,  για να διαπιστωθεί εάν αυτό έχει αντίκτυπο στις στάσεις των µαθητών απέναντι στο 
εθνοπολιτισµικά  διαφορετικό. Βέβαια, δεν αναπτύχθηκε µια θετικιστική σχέση αλλά ελήφθησαν υπόψη οι 
σύνθετες διαδικασίες και οι πολλοί παράγοντες που διαµεσολαβούν όπως τα κρυφά αναλυτικά προγράµµατα, 
ο εκπαιδευτικός, η µέθοδος διδασκαλίας και τα προ υπάρχοντα σχήµατα των µαθητών. Επιχειρήθηκε, όπως 
θα φανεί και στο πρακτικό µέρος, να ληφθούν στο µέτρο του δυνατού υπόψη τα όρια, η έκταση και οι 
περιορισµοί της έρευνας αλλά και να προταθούν µελλοντικά ζητήµατα προς διερεύνηση. 
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εστιάζουν στην απόλυτη πίστη µιας µοναδικής ερµηνείας, η οποία αντλεί τη νοµιµοποίησή της 

από την αντικειµενικότητα της µοναδικής ιστορικής γνώσης. Το παραπάνω επιτυγχάνεται από 

τους µαθητές, µέσω της ιστορικής ενσυναίσθησης, έννοια που θα αναλυθεί στα Κεφάλαια της 

ανά χείρας διατριβής που ασχολούνται µε τη διαπολιτισµική προσέγγιση του ιστορικού χρόνου 

και της ιστορικής ετερότητας (Levesque, 2008· Γκόβαρης, 2009: 37-49).  Τέλος, οι µαθητές 

εξοικειώνονται όχι µόνο µε γραπτές πηγές για τη χρήση τους ως ιστορικές µαρτυρίες69 αλλά 

και µε οπτικοακουστικά ντοκουµέντα, χάρτες, προφορικές µαρτυρίες, πηγές τοπίου κ.α. 

Μαθαίνουν να ξεχωρίζουν τις πρωτογενείς από τις δευτερογενείς πηγές (Ρεπούση, 2004α: 301-

328). 

Ώθηση προς αυτή τη κατεύθυνση έδωσαν  οι εξελίξεις στην Παιδαγωγική, οι οποίες 

οδηγούν από την προσπάθεια  της οµοιογένειας των µαθητών µέσω της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας στην ανάγκη ανταπόκρισης στις ιδιαιτερότητές τους. Στο παραπάνω βοηθάει και 

η συµβολή του κονστρουκτιβισµού και του κριτικού κονστρουκτιβισµού ως παιδαγωγικό 

παράδειγµα στις τελευταίες δεκαετίες του 20ου αιώνα καθώς και στις πρώτες δεκαετίες του 

21ου αιώνα (Κουνέλη, 2008). Η σύνδεση της εµπειρικοβιωµατικής γνώσης των µαθητών µε 

την επιστηµονική, µε στόχο τη σταδιακή ανατροπή της πρώτης και της επιστηµονικοποίησης 

των ιδεών των µαθητών, οδήγησαν και στη στροφή προς τις ιδιαιτερότητες των µαθητών 

(Osborne, 2006: 103-131). Σηµαντικό ρόλο έπαιξε και η αµφισβήτηση του µοντέλου του 

Piaget, σύµφωνα µε το οποίο δεν µπορεί να αναπτυχθεί αφαιρετική σκέψη σε παιδιά κάτω των 

δώδεκα ετών (Βαρνάβα - Σκούρα, 1994).    

Αυτός ο προσανατολισµός παρατηρείται συγκεκριµένα και στο µάθηµα της Ιστορίας, µε 

βάση ερευνητές που συνέδεσαν την ιστορική σκέψη των µαθητών µε τη µαθησιακή διαδικασία 

και τη σταδιακή εξοικείωση των µαθητών στην ιστορική επιστηµονική µεθοδολογία. Οι εν 

λόγω ερευνητές επηρεασµένοι από τη θεωρία του σπειροειδούς του  J. Bruner συνδυάζουν την 

ιστορική σκέψη και τη γνωστική ψυχολογία, που βρίσκονται στον αντίποδα των θεωρητικών 

προσεγγίσεων  του Βρετανού ψυχολόγου Ε. Peel, µε τις έρευνες του R. Hallam καταλήγουν 

στο συµπέρασµα πως η ανάπτυξη ιστορικής σκέψης δεν συνδέεται µόνο µε τη βιολογική 

ανάπτυξη αλλά και µε του γνωστικούς, αξιολογικούς και κοινωνικούς παράγοντες της 

µαθησιακής διαδικασίας (Κόκκινος, 1998: 2, 99-300· Lee, 2011: 129–168· Levesque, 2008· 

                                                
69 Στο σηµείο αυτό θα πρέπει να υπάρξει ένας διαχωρισµός ανάµεσα στις έννοιες πηγή και µαρτυρία. Στην 
Αγγλόφωνη βιβλιογραφία ο όρος για την πηγή είναι source ενώ για τη µαρτυρία (evidence). Η βασική διαφορά 
τους είναι ότι η πηγή αν χρησιµοποιηθεί από τον ιστορικό βάσει της µεθοδολογίας µετατρέπεται σε µαρτυρία 
(Ρεπούση, 2004α: 305). 
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Tosh, 2008; Shelmit, 2011: 70· Chapman, 2011: 184· Κάββουρα, 2011:137–151, 158-167, 168 

– 171). Η νέα διδακτική της Ιστορίας ως παράγωγο της κοινωνικής - κονστρουκτιβιστικής 

θεωρίας εστιάζει στη στροφή προς τις ιδέες των µαθητών µε στόχο τη σταδιακή ανατροπή της 

εµπειρικο-βιωµατικής γνώσης τους και τη σταδιακή αντικατάσταση αυτής από την 

επιστηµονική γνώση (Κουζέλης, 2005: 47· Κουνέλη, 2008).  

Παραδείγµατα µετακίνησης περιεχόµενου και µεθοδολογίας της σχολικής Ιστορίας  

προς αυτήν την κατεύθυνση τη δεκαετία του ’70 παρατηρήθηκαν στη Μεγάλη Βρετανία µε 

βάση το ρεύµα της νέας ιστορίας70(Φιλάρετος, 1996: 14-17· Κουλούρη & Βεντούρα, 1994: 

128-136). Η εξέλιξη της σχολικής Ιστορίας  µε βάση την παραπάνω κατεύθυνση φαίνεται: α) 

στην εφαρµογή του προγράµµατος Schools Council History Project το οποίο υιοθετήθηκε από 

το Συµβούλιο των Σχολείων το 1972, αξιολογήθηκε ποιοτικά από το 1973 µέχρι το 1976 και 

απευθυνόταν σε µαθητές και µαθήτριες από 13 µέχρι 16 ετών, β) στη θέσπιση του εθνικού 

αναλυτικού προγράµµατος71 (1989-1995). Αυτό επιτεύχθηκε τόσο από τις  θεµατικές ενότητες 

για τις ιστορίες της Ιαπωνίας, της Ασίας και της Λατινικής Αµερικής όσο και από την 

ενσωµάτωση της ιστορίας των µειονοτήτων και των γυναικών. Ειδικά για τη δεύτερη 

κατηγορία, επιχειρήθηκε από τη δεκαετία του 1980 η διαπραγµάτευση της ιστορικής 

ταυτότητας των γυναικών.  Η διαπραγµάτευση αυτή, στο πλαίσιο της σχολικής Ιστορίας 

εστιάζει αρχικά στη δράση επιφανών γυναικών. Στη συνέχεια στρέφεται στη ζωή απλών 

γυναικών της υπαίθρου ή της πόλης, ενώ τελικά καταλήγει στις γυναίκες ως µέλη 

περιθωριοποιηµένων οµάδων και µειονοτήτων (Madeleine, 1995: 249· Φιλάρετος, 1996: 14-

17· Κουλούρη & Βεντούρα, 1994: 14-17, 128-136· Ρεπούση, 2000: 370· Peyrot, 2002: 125-

141). 

                                                
70 Συγκεκριµένα, η βάση για την νέα ιστορία δηµιουργήθηκε στη Μεγάλη Βρετανία, µε βασικούς εκπροσώπους 
αρχικά τον Μπέρστον µε το σύγγραµµά του «Ρrinciples of History Teaching» και στη συνέχεια τον Χέρστ και 
το σύγγραµµα του Ροτζερς µε τίτλο «The New History: Theory into practice».  Το συγκεκριµένο γνωσιακό 
ρεύµα εστίασε στην ιστορική µεθοδολογία και τη σχέση δηλωτικής – διαδικαστικής γνώσης. Παράλληλα 
οδήγησε σταδιακά στις δεκαετίες του ’70 και του ’80 στην υπέρβαση του εθνοκεντρικού χαρακτήρα της 
Αγγλικής Σχολικής Ιστορίας προς την κατεύθυνση µιας Παγκόσµιας προοπτικής, όπως αναλύθηκε και στο 
Κεφάλαιο της διαπολιτισµικής προσέγγισης του ιστορικού χώρου. Σηµαντικό βήµα προς την κατεύθυνση 
αυτή ήταν και η εισαγωγή ακαδηµαϊκών θυλάκων στα Παιδαγωγικά Τµήµατα των Αγγλικών Πανεπιστηµίων. 
Είχανε ως  βάση την επίδραση από την µαρξιστική ιστοριογραφία και από το νέο γνωστικό πεδίο των 
πολιτισµικών σπουδών (Richard Hoggart & Rymon Williams). Το γεγονός αυτό έφερε κοντά το διάλογο 
παιδαγωγικών θεωριών µε το νέο ιστοριογραφικό λόγο σε σχέση µε την σχολική Ιστορία. 

71 Ενώ δηµιουργήθηκε στη βάση αντιδράσεων και προβληµατισµού της πλήξης του εθνικού περιεχοµένου από 
τις νέες τάσεις της σχολικής Ιστορίας, είχε διαφορετική κατάληξη. Εξαιτίας του έντονου δηµόσιου διαλόγου 
καθώς και της αντίδρασης των διδασκόντων, αποτράπηκε το εθνοκεντρικό πισωγύρισµα της σχολικής 
Ιστορίας. 
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Στο θέµα της µεθοδολογίας στη Γαλλία72(µε βραδύτερους ρυθµούς σε σχέση µε τις 

εξελίξεις στη Μεγάλη Βρετανία) παρατηρείται µια αντίστοιχη στροφή, µε βάση το κίνηµα της 

παιδαγωγικής της αφύπνισης73 (Βεντούρα & Κουλούρη, 1994: 123-124). Σε αυτήν την 

κατεύθυνση οδηγεί και η συνδιάλεξη των θεωριών της σχολής των Annales µε την 

παιδαγωγική της αφύπνισης, όπως δείχνει και το έργο του Braudel µε τίτλο «Μια ιστορία των 

πολιτισµών». Το συγκεκριµένο έργο του Braudel αν και έγινε εισήγηση για τη χρησιµοποίησή 

του στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση ωστόσο τελικά απορρίφθηκε ένεκα ριζοσπαστικού 

περιεχοµένου απότο Υπουργείο Παιδείας της Γαλλίας74(Braudel, 2001).  

     Παρόλες τις αντιδράσεις των συντηρητικών οπαδών της εθνοκεντρικής προσέγγισης 

στο µάθηµα της Ιστορίας, η κατεύθυνση που ακολουθείται είναι η ολιστική, διαπολιτισµική 

προσέγγιση του µαθήµατος (Ρεπούση, 2004α: 265-268· Γαλάνη, 2011: 99-102, 105, 106-110). 

Η αλλαγή αυτή φαίνεται και στα νέα αναλυτικά προγράµµατα σπουδών, που άρχισαν να 

ισχύουν από το 2009 και συνέχιζαν να διαµορφώνονται µέχρι το 2013. Όσον αφορά το 

περιεχόµενο, ενσωµατώθηκαν νέα θέµατα, όπως είναι η ιστορία της δουλείας αλλά και η 

ιστορία της µετανάστευσης µε αναφορές και σε πολιτισµούς που δεν είχαν στο παρελθόν 

                                                
72 Στόχος του εν λόγω Κεφαλαίου δεν είναι η ανάπτυξη του γνωστικού υπόβαθρου της ιστορικής πορείας της 
διδακτικής της Ιστορίας σε κάθε χώρα,  αλλά η εν συντοµία συσχέτιση των εξελίξεων στον τοµέα αυτό µε την 
εννοιολόγηση της ιστορικής ετερότητας. Για µια πιο ενδελεχή επισκόπηση στις εξελίξεις της διδακτικής της 
Ιστορίας και της Σχολικής Ιστορίας της Γαλλίας  παραπέµπεται ο αναγνώστης της ανά χείρας διατριβής στην εξής 
διδακτορική διατριβή: Γαλάνη, Χ. (2011). Σχολικά εγχειρίδια ιστορίας και διδασκαλία της ιστορίας στη Γαλλική 
Δευτεροβάθµια Εκπαίδευση-College, Γυµνάσιο (1968-2008) (Διδακτορική Διατριβή). Εθνικό και Καποδιστριακό 
Πανεπιστήµιο Αθηνών. Παιδαγωγικό Τµήµα Δηµοτικής Εκπαίδευσης, Αθήνα, (σ.σ. 75 – 110, 113 – 189). 
73 Η παιδαγωγική της αφύπνισης υποστηρίζει για το µάθηµα της Ιστορίας πως θα πρέπει να έχει ως στόχο την 
αφύπνιση των µαθητών. Αυτό επιχειρείται  µέσω της επικέντρωσης στη σύγχρονη ιστορία, την έρευνα, τη 
διαθεµατική προσέγγιση και τέλος την εργασία σε οµάδες. Το 1969, η παιδαγωγική της αφύπνισης εισήχθη στην 
Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση χωρίς επίσηµες οδηγίες εφαρµογής.  Η πρώτη συνέπεια όλου του κλίµατος µετά τα 
γεγονότα του Μάη του ’68 και όλου του κοινωνικοπολιτικού κλίµατος ήταν η µεταρρύθµιση του Edgar Faure 
στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση η οποία υποστηρίχθηκε από το Εθνικό Ινστιτούτο Παιδαγωγικής Έρευνας 
(INRP). Βλέπε: Marbeau, L. (1978). Activities d’ eveil. Sciences sociales a l’ ecole elementaire. Recherches 
Pedagogiques, 93. Paris: INRP. Οι πρώτες επίσηµες οδηγίες για την Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση δόθηκαν από το 
1978 µέχρι το 1980 (Βλέπε: Ministere de l’ Education Nationale. (1980). Direction des Ecoles. Extraits de 
Contenus de formation a l’ ecole elementaire. Cycle moyen.  Paris.). Για τη Δευτεροβάθµια Εκπαίδευση, στην 
οποία οι αλλαγές ήταν µεγαλύτερης εµβέλειας, δόθηκαν οδηγίες από το 1977 έως το 1983 (Best, Cullier & 
Leroux,1986:11-12, 22; Girault,1983:24-33; Βεντούρα & Κουλούρη,1994:123-124). 
74 Το συγκεκριµένο έργο αποτελεί στην ουσία µια συγκριτική ιστορία και όχι περιγραφή των διαφορετικών 
πολιτισµών. Εστιάζει στην πολυπροοπτική προσέγγιση συνδυάζοντας το εθνικό, το τοπικό και το παγκόσµιο. 
Αρχίζοντας από τον πολιτισµό του Ισλάµ  και όχι από τους Ευρωπαϊκούς πολιτισµούς, όπως θα περίµενε κανείς, 
εκτείνεται σε πολιτισµούς της Αφρικής, της Άπω Ανατολής και σε Ευρωπαϊκούς πολιτισµούς. 
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αναφερθεί, όπως εκείνοι της Ινδίας και της υποσαχάριας Αφρικής75 (Γαλάνη, 2011: 110, 185-

188). 

Στην Αµερική παρατηρήθηκε η ανάγκη ένταξης των εθνοπολιτισµικών µειονοτήτων στο 

ιστορικό αφήγηµα. Για να εξυπηρετηθεί αυτός ο σκοπός αναδιαρθρώθηκαν  τόσο η 

µεθοδολογία όσο και το περιεχόµενο των σχολικών εγχειριδίων και των αναλυτικών 

προγραµµάτων, στο πλαίσιο των νέων κοινωνικών σπουδών (Ρεπούση, 2004α). Στην Αµερική, 

οι παραπάνω εξελίξεις76 οδήγησαν στην ανάγκη αναδιάρθρωσης τόσο της µεθοδολογίας όσο 

και του περιεχοµένου των σχολικών εγχειριδίων και των αναλυτικών προγραµµάτων, 

προετοιµάζοντας το πρόπλασµα της Νέας Διδακτικής της Ιστορίας77(Levesque, 2008). 

                                                
75 Βέβαια σηµαντική εξέλιξη  προς την αντίθετη κατεύθυνση, αποτέλεσε ο Νόµος του 2006, ο οποίος θεσµικά 
επηρέασε αρνητικά την παραπάνω πορεία. Αυτό συνέβη διότι: α) προτάθηκε µια κοινή βάση γνώσεων και 
δεξιοτήτων. Για  πρώτη φορά στο Γαλλικό σχολικό σύστηµα ο καθορισµός των προγραµµάτων βρέθηκε υπό 
την επήρεια της πολιτικής εξουσίας και β) το περιεχόµενο καθορίστηκε από τις δεξιότητες, που θα έπρεπε  να 
κατέχουν οι µαθητές στο τέλος της σχολικής χρονιάς. 

76 Σηµαντική κίνηση προς την κατεύθυνση αυτή ήταν η θέσπιση του Μεταναστευτικού Νόµου του 1965, 
σύµφωνα µε τον οποίο ξαναδόθηκε δικαίωµα φοίτησης σε δηµόσια σχολεία στους νέους αφροαµερικάνους, 
κεντροαµερικάνους και Ασιάτες. Στην κατεύθυνση αυτή µπορούν να ενταχθούν η έκθεση του James Coleman 
το 1966 και η έρευνα του Jencks το 1973 µε θέµα την ανισότητα, βάσει των οποίων αποδεικνύεται ότι η 
κοινωνική ανισότητα στον τοµέα της εκπαίδευσης δε διορθώνεται µε µονοµερείς λύσεις αλλά µε µια πιο 
ολιστική µατιά (Φραγκουδάκη, 1985: 45-67). 

77  Για τις αρχές της Νέας Διδακτικής στον χώρο των Κοινωνικών Επιστηµών κατά τις τρείς τελευταίες δεκαετίες 
παραπέµπεται ο αναγνώστης της ανά χείρας διατριβής στο: Κουζέλης, Γ. (2005). Ενάντια στα φαινόµενα. Για 
µια επιστηµολογική προσέγγιση της Διδακτικής των κοινωνικών επιστηµών. Αθήνα: Νήσος. Για το πως η Νέα 
Διδακτική της Ιστορίας  επηρεάστηκε από  την κοινωνικό - κονστρουβιστική θεωρία παραπέµπουµε στο 
Κουνέλη Ε. (2008). www.Istoria για τη γενιά του internet.edu, - Η σύγχρονη τεχνολογία στην ιστορική έρευνα 
και εκπαίδευση, Αθήνα: Ταξιδευτής. Όσον αφορά τις αντίρροπες δυνάµεις στη Νέα Διδακτική της Ιστορίας 
αναφέρονται στην εισαγωγή του συγκεκριµένου Υποκεφαλαίου µε βάση τις απόψεις του Shemilt. Οι 
αντιφάσεις αυτές συγκρίνονται µε τις αντίστοιχες αντιφατικές αφηγήσεις στη σύγχρονη Ιστοριογραφία. Αυτή 
η αντίφαση των κατευθύνσεων σύµφωνα µε τον Κουζέλη (2005: 32-42) ενυπάρχει αρχικά και στη Νέα 
Διδακτική των Κοινωνικών Επιστηµών διακρίνοντας τα δύο ακόλουθα σχήµατα: α) τη  σχετικιστική / 
πολυπολιτισµική διδακτική η οποία θέτει επί ίσοις όροις την εµπειρικο - βιωµατική µε την επιστηµονική 
γνώση και β) τη σταδιακή σύγκλιση εµπειρικο - βιωµατικής και επιστηµονικής γνώσης µε την ανατροπή της 
πρώτης από την δεύτερη, µε βάση τη βήµα – βήµα επιστηµονικοποίηση των εµπειριών των µαθητών. Στην 
υλοποίηση της δεύτερης προσέγγισης - µε την οποία συµφωνεί και ο γράφων την ανά χείρας διατριβή - 
συντελεί τόσο η στροφή προς τους µαθητές (ήτοι προς την ατοµική ιδιαιτερότητα τους), όσο και η δοµική 
συσχέτιση ανάµεσα στη δηλωτική και τη διαδικαστική γνώση. Όπως παρατηρείται και στη συνέχεια του 
συγκεκριµένου Κεφαλαίου, µε βάση τη θεωρητική ανάπτυξη, υποστηρίζεται ακριβώς αυτή η ουσιαστική 
συνύπαρξη και των δύο µορφών γνώσεων στο Μάθηµα της Ιστορίας. Δεν υπερισχύει κάποια από τις δύο αλλά 
αλληλοσυµπληρώνονται. Έτσι, δίδεται από το συντάκτη της παρούσας διατριβής  µια απάντηση στον 
προβληµατισµό του Ken Osborne (2006:103–131) σχετικά µε τον παροντισµό της Νέας Διδακτικής της 
Ιστορίας. Συγκεκριµένα χωρίζει δύο παραδείγµατα της Νέας Διδακτικής της Ιστορίας: α) το παράδειγµα της 
χρήσης της Ιστορίας ως ένα βιωµατικό εργαστήριο, που  ωθεί τους µαθητές στην επίλυση προβληµάτων και 
β) το παράδειγµα της χρήσης του Μαθήµατος της Ιστορίας στην επίλυση των προβληµάτων των µαθητών. 
Όσον αφορά την έννοια του παροντισµού στο πλαίσιο της στροφής της Ιστοριογραφίας στο µεταµοντερνισµό, 
παραπέµπεται ο αναγνώστης της  διατριβής σε επόµενο Κεφάλαιο αυτής.   
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Υπογραµµίστηκε  η ανάγκη της αντιµετώπισης των ινδιάνων ιθαγενών, των µεταναστών 

και των παλαιών σκλάβων, όχι ως θύµατα της ιστορίας, αλλά ως ενεργά ιστορικά υποκείµενα, 

τα οποία συνέβαλλαν στη διαµόρφωση της Αµερικάνικης ιστορίας. Βασική ήταν η συνεισφορά 

της Σχολής του Σικάγο στην αντιπροσώπευση των περιθερωριακών οµάδων στα σχολικά 

εγχειρίδια Ιστορίας. Οι εκπρόσωποί της, ήδη από τη δεκαετία του 1920, ασχολήθηκαν µε το 

φαινόµενο της εθνοπολιτισµικής ετερότητας καθώς και µε τη µελέτη σχέσεων ετερογενών 

οµάδων (Κόκκινος, 2003). 

Η τάση αυτή, όσον αφορά την ένταξη της ετερότητας, διακρίνεται αρχικά στα σχολικά 

εγχειρίδια Ιστορίας τα οποία εµφανίστηκαν, στα τέλη της δεκαετίας του ’60 και στη συνέχεια, 

παράλληλα µε τα παραδοσιακά εγχειρίδια, στο πλαίσιο της επανάστασης των Νέων 

Κοινωνικών Σπουδών78. Τα συγκεκριµένα εγχειρίδια, αν και παρουσιάστηκαν ως εργαλεία για 

τη µύηση των µαθητών στην ιστορική µέθοδο, επιχειρούσαν  παράλληλα µια εναλλακτική 

προσέγγιση περιεχοµένου (Evans, 2004:125-127) . Στο περιεχόµενο αυτό  διακρίνεται καθαρά 

η αλλαγή προσέγγισης από µια ενοποιηµένη, οµοιογενοποιηµένη Αµερική σε µια Αµερική µε 

προβλήµατα διακρίσεων και διαφοροποιηµένο πληθυσµό µαύρων, λευκών, ινδιάνων, 

ισπανόφωνων, ανδρών, γυναικών, πλούσιων και φτωχών. Τη µετατόπιση αυτή, η Fitzgerald 

(1979) την αναφέρει ως µια από τις πιο σηµαντικές εξελίξεις στα Αµερικάνικα σχολικά 

ιστορικά εγχειρίδια.  Ενδεικτικά προς αυτή την κατεύθυνση, κινήθηκαν και τα σχολικά 

εγχειρίδια που συνέγραψε ο L. Stavrianos τη δεκαετία του ’60 και του ’70.   

Η επόµενη βασική κίνηση για την παρουσία της ετερότητας στα Αµερικάνικα σχολικά 

εγχειρίδια της Ιστορίας ήταν το 1990. Η συζήτηση για τη χαµηλή ποιότητα των Αµερικάνικων 

σχολείων, οδήγησε στην ενεργοποίηση τόσο της Αµερικανικής Κυβέρνησης όσο και του 

Εθνικού Κέντρου για την Ιστορία στο Σχολείο στο σχεδιασµό και τη θέσπιση νέων 

προγραµµάτων και εγχειριδίων, τα οποία δεν ήταν υποχρεωτικά. Αυτά είχαν δύο 

                                                
78  Είναι σηµαντικό να τονιστεί το γεγονός πως στην Αµερική ήδη από το τέλος του 19ου αιώνα και στις αρχές 
του 20ου  η σχολική Ιστορία εντάχθηκε στο πλαίσιο των Κοινωνικών Σπουδών. Σηµαντικό ρόλο για την ένταξή 
της διαδραµάτισαν τη συγκεκριµένη περίοδο οι εκπρόσωποι της προοδευτικής εκπαίδευσης Χάρβευ 
Ρόµπινσον και Σαρλ Μπέαρ, οι οποίοι µέσω της ενσωµάτωσης της καθηµερινής ζωής ως αντικείµενο µελέτης 
φέρνουν πιο κοντά την Ιστορία στις Κοινωνικές Σπουδές (Nash et al., 2000: 37-38; Hertzberg, 1989:79-80). 
Σταδιακά, µετά τη δεκαετία του ’60, αµφισβητήθηκε η µη αυτονοµία του Μαθήµατος της Ιστορίας µέσω της 
ένταξης του στις Κοινωνικές Σπουδές. Αυτό οδήγησε στην αυτονόµηση της ιστορίας αλλά πάντα στο πλαίσιο 
των Κοινωνικών Σπουδών, γεγονός το οποίο αποτέλεσε και ένα παράγοντα της περιθωριοποίησης του 
µαθήµατος. Η ένταξη της Ιστορίας στις Κοινωνικές Σπουδές παρουσιάζεται τόσο στον αγγλοσαξονικό χώρο 
όσο και σε χώρες της Ευρώπης, όπως για παράδειγµα η Αυστρία. Σε χώρες όπως η Γαλλία ή η Πορτογαλία, η 
Ιστορία εντάσσεται στην ίδια κατηγορία Μαθηµάτων µαζί µε την Γεωγραφία. Στην Ελλάδα εντάσσεται στο 
πλαίσιο των φιλολογικών Μαθηµάτων οδηγώντας στη διδασκαλία της από ανειδίκευτους ως προς την 
ιστορική εκπαίδευση δασκάλους και καθηγητές (Ρεπούση, 2004α: 209). 
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κατευθύνσεις, που αντιστοιχούσαν στα δύο προγράµµατα για την Ιστορία όπως ίσχυαν τη 

συγκεκριµένη χρονική περίοδο στην Αµερική. Το πρώτο πρόγραµµα εξέταζε στην 

Αµερικάνικη Ιστορία προ των αλλαγών στην ιστορία της Αµερικάνικης ελίτ. Το δεύτερο 

πρόγραµµα εξέταζε κυρίως την Ευρωπαϊκή ιστορία µε βάση το Δυτικό ευρωκεντρικό µοντέλο. 

Όσον αφορά τη δεύτερη κατηγορία, ακολουθήθηκε η προσέγγιση της Νέας Παγκόσµιας 

Ιστορίας στα νέα αναλυτικά  προγράµµατα  ιστορίας στις Η.Π.Α. (National Standards for 

History) (Nash et. al., 2000: 89). Όσον αφορά την πρώτη κατηγορία στην οποία εστιάζεται η 

προσοχή του γράφοντος την ανά χείρας διατριβή, στα νέα προγράµµατα, υπό την επήρεια των 

Αφροαµερικανικών σπουδών, εµπεριέχεται η συµβολή των διακριτών οµάδων, στη 

συγκρότηση του Αµερικάνικου έθνους και εξετάζονται οι πολιτισµικές τους παραδόσεις79 

(Zimmerman, 2002· Symcox, 2002: 113· Nash et al. 2000:102–120, 150-155).  

Προς την αντιπροσώπευση των παραπάνω οµάδων όσο και προς τη Νέα Παγκόσµια 

Ιστορία, βοήθησαν και τα νέα µαθήµατα του Advanced Placement Programme. Το τελευταίο, 

µέσω εξετάσεων σε οµοσπονδιακό επίπεδο παρείχε τη δυνατότητα στους υποψηφίους, που θα 

συγκέντρωναν υψηλή βαθµολογία, να φοιτήσουν στα Αµερικάνικα Ανώτερα Εκπαιδευτικά 

Ιδρύµατα. Αυτό το αποδεικνύει και η αύξηση των υποψηφίων, που επέλεξαν την Παγκόσµια 

Ιστορία, από 20.955 το 2002 σε 210.805 υποψηφίους το 2012 (Lopes Don, 2003: 505-525)80. 

Όµως, η κατεύθυνση αυτή, ειδικά στην Αµερικάνικη εκπαίδευση αποδείχθηκε εξαιρετικά 

απαιτητική για τρεις κύριους λόγους: α) εξαιτίας της µη υποχρεωτικής φύσης των εγχειριδίων 

και των αναλυτικών προγραµµάτων, που εξυπηρετούσαν αυτήν την κατεύθυνση,  αλλά και 

                                                
79  Σύµφωνα µε συµµετέχοντες στο εν λόγω πρόγραµµα ερευνητές, δεν µπόρεσαν πολλές από αυτές τις προσθήκες 
να ξεπεράσουν την προσθετική / περιγραφική τους διάσταση και να ενταχθούν λειτουργικά, βάσει της ιστορικής 
µεθοδολογίας. Ίσως για αυτήν την εξέλιξη να ευθύνεται και η εµπλοκή στα προγράµµατα αυτά, θεσµικών 
φορέων, όπως το Υπουργείο Παιδείας (Dunn, 2000: 131). Όπως φάνηκε και από τις έντονες αντιδράσεις και το 
συµβολικό πόλεµο, που ενεργοποιήθηκε γύρω τους, έχουν ως αποτέλεσµα την αλλαγή του προσανατολισµού. Το 
σηµαντικό εδώ είναι ότι δεν αντέδρασαν µόνο οι συντηρητικοί  πολιτικοί κύκλοι αλλά και οι ίδιες οι 
εθνοπολιτισµικές οµάδες (Αφροαµερικανοί, Ινδιάνοι, Εβραίοι, Ασιάτες, φεµινίστριες). Οι τελευταίες βασίστηκαν  
στον ισχυρισµό ότι µέσω της αναφοράς των πολιτισµικών ετεροτήτων  στα νέα αναλυτικά προγράµµατα και στα 
σχολικά εγχειρίδια, επιδιώκεται όχι η ένταξη αλλά η αφοµοίωσή τους, στην υπηρεσία της οµοιογένειας του 
αµερικάνικου έθνους προς όφελος της ελίτ. Το συγκεκριµένο πρόγραµµα, ενώ απορρίφθηκε από την πλειοψηφία 
των Ρεπουµπλικάνων το 1994, εγκρίθηκε τελικά µε διορθώσεις βέβαια των επίµαχων σηµείων τον Απρίλιο του 
1996 (βλ. Nash, G. B. & Crabtree, C. A. (1996). National Standards for History. Los Angeles: National Center 
for History in the Schools.  National Council for the Social Studies, 1992; Curriculum Guidelines for education, 
social Education 55, pp.274-294, California Department of Education. (1988). History Social-Science Framework 
for California Public Schools. Sacramento, CA. 
80  Βλ. Shared Histories : https://www.he.duth.gr/sharedhistories/index.php/contents/europe-and-the-
world/seminar-papers-2/the-history-taught-in-schools, (πρόσβαση στις 5/04/2018), Βλ. College Board. (2001). 
Access to Excellence: A report of the Commission on the Future of the Advanced Placement Program. New York. 
Διαθέσιµο στο: https://eric.ed.gov/?id=ED561056, τελευταία επίσκεψη: 2/04/2018. 
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εξαιτίας της ταυτόχρονης κυκλοφορίας εγχειριδίων ή αναλυτικών προγραµµάτων αντίθετης 

τοποθέτησης, β) εξαιτίας της οντολογικοποίησης των αντιφατικών ταυτοτήτων που συντελούν 

την Αµερικάνικη ιστορία (εσωτερικοί εχθροί)81. Εντάθηκε η  πολεµική τους σε συσχέτιση µε 

την έκρηξη της ετερότητας και την αντίστοιχη βιοµηχανοποίηση της συλλογικής µνήµης και 

γ) εξαιτίας της  επιδίωξης των Η.Π.Α., να γίνει  κυρίαρχη δύναµη στο πλαίσιο της 

Παγκοσµιοποίησης (εξωτερικοί εχθροί). Στο πλαίσιο αυτό παρουσιάστηκε  δυσκολία εύρεσης 

ενός ενοποιητικού µύθου όχι µέσω οντολογικοποίησης της Αµερικάνικης ταυτότητας αλλά 

µέσω της ιστορικοποίησής της και παραδοχής των αντιφατικών αφηγήσεων που περικλείει 

(Κόκκινος, 2006: 289-290). 

Με βάση την ανάπτυξη που προηγήθηκε συµπεραίνεται ότι σταδιακά και ειδικά στις 

δεκαετίες ́ 60 και ́ 70, η έννοια της ετερότητας τόσο στο ιστορικό όσο και το συγχρονικό αυτής 

πλαίσιο, απασχόλησε την Ιστοριογραφία και τη Διδακτική της Ιστορίας. Αναζητήθηκε η σχέση 

της ταυτότητας µε την ετερότητα στην ιστορική αφήγηση καθώς και η ετερότητα µέσα στην 

ταυτότητα όπως αυτές εκφράζεται από ταξικές, κοινωνικές ή βάσει του φύλου ιδιαιτερότητες. 

Μέσω εκφάνσεων της δηµόσιας ιστορίας οι διαφορετικές εθνικές, γλωσσικές, εθνοτικές και 

πολιτισµικές οµάδες διεκδίκησαν την ταυτότητά τους. Αυτό συνέβη επίσης στη σχολική 

Ιστορία ακολουθώντας τα βήµατα της Ιστοριογραφίας µέσω της νέας ιστορίας και το αίτηµα 

µείωσης της διπλωµατικής στρατιωτικής ιστορίας σε σχέση µε την ιστορία της καθηµερινής 

ζωής. Αυτό το αίτηµα συγκεκριµένα στα σχολικά εγχειρίδια της Ιστορίας είχε εκφραστεί ήδη 

από τις εξελίξεις του Α΄ και του Β΄ ΠΠ µε έρευνες που αφορούσαν στην επισήµανση 

αρνητικών στερεοτύπων των εικόνων εχθρού και την εξάλειψή τους. Αυτή η ανάγκη εντάθηκε 

από τα έντονα φαινόµενα µετανάστευσης αλλά και τις πολυπολιτισµικές κοινωνίες όπως αυτές 

διαµορφώθηκαν εξελικτικά από τα γεγονότα στα Βαλκάνια και την ενοποιηµένη Ευρώπη. Η 

τελευταία εξέλιξη οδήγησε στην σταδιακή εµφάνιση ενός άλλου κεντρισµού του 

ευρωκεντρισµού ενώ η εξέλιξη της διεθνοποιηµένης οικονοµίας και του φαινοµένου της 

                                                
81   Στο σηµείο αυτό θα πρέπει να επισηµανθεί πως ειδικά τη δεκαετία του ’60 στην Αµερική, µε βάση τα γεγονότα 
που επισηµάνθηκαν, εκκίνησε ένας ακήρυχτος πόλεµος. Αυτός ο πόλεµος ξέσπασε εξαιτίας της προσπάθειας 
µετάβασης της ταυτότητας των ΗΠΑ από µονοπολιτισµική, όπως επιχειρήθηκε να καλλιεργηθεί από την 
αγγλοσαξονική συντηρητική τάξη, σε πολυπολιτισµική. Αυτό συνέβη µε τη διεκδίκηση των εθνοπολιτισµικών 
οµάδων για την  ένταξή τους ως λειτουργικά στοιχεία της Αµερικάνικης ταυτότητας και όχι µέσω της 
αφοµοίωσής τους (Huntington, 2005: 35-50· Said, 1996: 312-313). Χρησιµοποιήθηκε η ορολογία εσωτερικοί 
εχθροί ακολουθώντας την ορολογία του πολέµου για τις ταυτότητες και του πολέµου για την κουλτούρα την 
οποία χρησιµοποιεί και ο Γιώργος Κόκκινος (2006) στο σύγγραµµα του µε τίτλο Συµβολικοί πόλεµοι για την 
ιστορία και την κουλτούρα : Το παράδειγµα της σχολικής ιστορίας στις Ηνωµένες Πολιτείες της Αµερικής. Το 
συγκεκριµένο σύγγραµµα αποτέλεσε βασική βιβλιογραφική αναφορά για το θέµα της ενεργούς ένταξης των 
διαφορετικών εθνοπολιτισµικών οµάδων στην Αµερικάνικη ταυτότητα.  
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παγκοσµιοποίησης στάθηκε εµπόδιο στις επιδιώξεις της νέας ιστορίας και της νέας διδακτικής 

της Ιστορίας.  

Άλλωστε στην Ευρώπη και την Αµερική υπήρξε ερευνητική κίνηση για τον εντοπισµό 

και την απάλειψη των εικόνων του εχθρού ήδη από τον Α΄ ΠΠ. Στην Αγγλία ήδη από τα τέλη 

δεκαετίας του ΄70 και στις αρχές της δεκαετίες του ΄80 άρχιζε να εισάγεται η νέα ιστορία στη 

σχολική Ιστορία έχοντας στόχο τη σύνδεση της εθνικής ιστορίας µε την ιστορία των άλλων 

και την ένταξη στα αναλυτικά προγράµµατα των ιστοριών της εθνικής, γλωσσικής και ταξικής 

ετερότητας. Από τη δεκαετία του ΄80 διεκδικείται η αντιπροσώπευση της ταυτότητας των 

γυναικών στη σχολική Ιστορία. Απόδειξη της κίνησης σε αυτή την κατεύθυνση είναι το 

πρόγραµµα Schools Council History Project το οποίο υιοθετήθηκε το 1972 καθώς και το 

εθνικό αναλυτικό πρόγραµµα (1989-1995). Στην ίδια κατεύθυνση αλλά µε πιο αργή πορεία 

ακολούθησε η διδακτική της Ιστορίας στη Γαλλία µέσω της εισαγωγής στα σχολεία της 

παιδαγωγικής της αφύπνισης το 1969 και της σταδιακής διαπολιτισµικής προσέγγισης της 

σχολικής Ιστορίας παρόλες τις διαφωνίες και αντιδράσεις των συντηρητικών. Και στην 

Αµερική παρατηρείται από το τέλος του ΄60 η ίδια τάση, µέσω κυκλοφορίας νέων εγχειριδίων 

παράλληλα µε τα παλιά στα οποία αποτυπώνεται όχι µια ενοποιηµένη Αµερική αλλά µια 

Αµερική µε το διαφοροποιηµένο πληθυσµό µαύρων, λευκών, ινδιάνων, ισπανόφωνων, 

ανδρών, γυναικών, πλούσιων και φτωχών. Αυτή η κατεύθυνση συνεχίζεται µε τη θέσπιση νέων 

αναλυτικών προγραµµάτων τη δεκαετία του ‘90. Αυτές οι κινήσεις γίνονται στο πλαίσιο των 

νέων κοινωνικών σπουδών και της Νέας Διδακτικής της Ιστορίας.  

Στην περίπτωση της Ελλάδας υπήρξε καθυστέρηση  στον ερευνητικό τοµέα για τα  

σχολικά εγχειρίδια και τα αναλυτικά προγράµµατα. Στην Ελλάδα, µόλις τη δεκαετία του ΄90 

ακολουθείται σταδιακά η κατεύθυνση της διεθνούς έρευνας µε στόχο την εσωτερίκευση της 

ετερότητας από τους µαθητές. Στο πλαίσιο αυτό αρχής γενοµένης το 1985 έγιναν σταδιακά 

προσπάθειες στην Ελληνική εκπαίδευση για τη µη εθνοκεντρική προσέγγιση της ιστορικής 

ετερότητας στα αναλυτικά προγράµµατα, τα σχολικά εγχειρίδια και τις µεθόδους διδασκαλίας 

του Μαθήµατος της Ιστορίας αλλά και για την ίδρυση φορέων στον ακαδηµαϊκό χώρο, που 

ασχολήθηκαν µε αυτό ακριβώς το αντικείµενο έρευνας. Σε αυτήν την ανάγκη µη 

εθνοκεντρικής προσέγγισης της ιστορικής ετερότητας διαδραµάτισαν βασικό ρόλο γεγονότα 

όπως η αναστάτωση στα Βαλκάνια µε την πτώση των Ανατολικών καθεστώτων και τη διάλυση 

της Γιουγκοσλαβίας αλλά τα κύµατα µετανάστευσης στην Ελλάδα ειδικά από το ‘90 και µετά, 

που οδήγησαν στη σταδιακή πολυπολιτισµική σύσταση των σχολικών τάξεων. Ωστόσο, οι 

προσπάθειες µη εθνοκεντρικής προσέγγισης της ιστορικής ετερότητας σαµποταρίστηκαν από 
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έναν υπόκωφο ευρωκεντρισµό που προκάλεσε έναν έµµεσο εθνοκεντρισµό για την 

ενσωµάτωση της Ελλάδας στον ανώτερο δυτικοευρωπαικό πολιτισµό και τη διαµόρφωση 

πολιτών κατάλληλων για τον ανταγωνισµό του νέου διεθνοποιηµένου κλίµατος. Στο επόµενο 

κεφάλαιο θα αναπτυχθεί ο τρόπος προσέγγισης της ιστορικής ετερότητας στα αναλυτικά 

προγράµµατα καις τα σχολικά εγχειρίδια ιστορίας πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης κυρίως από τη 

δεκαετία του ΄80 ώστε να διαπιστωθούν τα βήµατα που έγιναν για µία µη εθνοκεντρική 

αντιµετώπιση της συγκεκριµένης έννοιας καθώς  και τα προβλήµατα που εντοπίστηκαν προς 

την κατεύθυνση αυτή.  

1.2.4 Ο τρόπος παρουσίασης της ετερότητας στα ελληνικά σχολικά εγχειρίδια και 

στα αναλυτικά προγράµµατα της  Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης 

Το βασικό ερώτηµα το οποίο πραγµατεύεται το παρόν υποκεφάλαιο, είναι ο τρόπος µε τον 

οποίο προσεγγίζεται στα σχολικά εγχειρίδια και τα αναλυτικά προγράµµατα της 

Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης η έννοια της ετερότητας. Ένα από τα θέµατα που εξετάζονται 

είναι αν η ελληνική ταυτότητα στο εκάστοτε ιστορικό πλαίσιο, παρουσιάζεται ως ιστορική 

κατασκευή υπό συνεχή διαµόρφωση µέσα από τη συνδιαλλαγή και την πολιτισµική ανταλλαγή 

µε την εκάστοτε ετερότητα (εθνική, ταξική, γλωσσική, θρησκευτική, κοινωνικό φύλλο) ή αν 

παρουσιάζεται αναλλοίωτη µέσα στους αιώνες, από την Κλασσική Αρχαιότητα µέχρι σήµερα, 

µε αποτέλεσµα τη ξενοφοβική αντιµετώπισή της. Σηµαντικό είναι το ερώτηµα αν η αλλαγή 

που φέρνει η αλληλεπίδραση παρουσιάζεται ως ιστορική διαδικασία εντός ιστορικού πλαισίου, 

που οδηγεί στην ιστορική εξέλιξη82 η οποία συνδέεται µε την ασυνέχεια ή µε το αρνητικό 

αποτέλεσµα της διακοπής της ανιστορικής διατήρησης / συνέχειας  και  της αλλοίωσης της 

κατά τα λοιπά αναλλοίωτης ελληνικής ταυτότητας. Η ανάπτυξη εστιάζει στον τρόπο 

παρουσίασης του εθνικού άλλου στα σχολικά εγχειρίδια του µαθήµατος της ιστορίας. 

Εξετάζεται αν ο εθνικός άλλος παρουσιάζεται µόνο µε την εικόνα του εχθρού και της απειλής 

απέναντι στους ανώτερους και στους αδικηµένους Έλληνες. Ένα από τα βασικά ερωτήµατα 

είναι αν η εικόνα του άλλου βασίζεται κυρίως στην περιγραφή των  πολεµικών συγκρούσεων 

ή και στην περιγραφή ειρηνικών περιόδων και πολιτισµικών ανταλλαγών δίνοντας έµφαση σε 

δραστηριότητες όπως για παράδειγµα το εµπόριο. Τέλος, διερευνάται αν αναφέρονται οι 

διαφοροποιήσεις εντός  της εθνικής ταυτότητας µε βάση το φύλλο, τις γλωσσικές ιδιοµορφίες, 

                                                
82  Στο σηµείο αυτό θεωρείται αναγκαίο να διευκρινιστεί ότι η έννοια της εξέλιξης αντιτίθεται στη συνέχεια, της 
εθνικής ταυτότητας. Συγκρούεται, δηλαδή, η πολιτισµική εξέλιξη µε την πολιτισµική στασιµότητα.  Δεν είναι 
στάσιµες οµογενοποιηµένες οντότητες σε µια ιεραρχηµένη πυραµίδα ταξινόµησης από τον κακό προς τον 
καλύτερο πολιτισµό αλλά ετερογενείς οντότητες σύµφωνα µε την ορολογία του S. P. Huntington (1996) 
(Dugin, 2013: 65, 117-120). 
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τη θρησκεία και την κοινωνική τάξη ή παρουσιάζεται η εθνική ταυτότητα ως οµοιογενής χωρίς 

διαφοροποιήσεις. Εξετάζεται εάν η ιστορική αφήγηση βασίζεται µόνο στους ήρωες του 

πολέµου και τους πολιτικούς παραµελώντας µε αυτόν τον τρόπο τα παιδιά, τις γυναίκες αλλά 

και τις διάφορες ταξικές, γλωσσικές και θρησκευτικές ιδιοµορφίες εντός της Ελληνικής 

εθνικής ταυτότητας.  

Στα παραπάνω  ερωτήµατα  αυτό που  ενδιαφέρει αρχικά είναι  να προσδιοριστεί η φορά 

των πολιτισµικών ανταλλαγών, όπως περιγράφονται στα αναλυτικά προγράµµατα και στα  

σχολικά εγχειρίδια Ιστορίας της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης. Να απαντηθεί το ερώτηµα αν 

διδάσκονται τα παιδιά ότι υπάρχουν επιδράσεις καθώς και το ερώτηµα είναι αν διδάσκεται ότι 

υπάρχει φορά της αλληλεπίδρασης από τους ανώτερους στους κατώτερους. Το ερευνητικό 

σκέλος της διατριβής εξετάζει το εάν παρατηρείται, όπως σηµειώνει και η Φραγκουδάκη 

(1997: 166), άρνηση της επιρροής από λαούς που θεωρούνται ως κατώτεροι ή εχθρικοί (κάτι 

που θα συνιστούσε στοιχείο παρακµής), όπως για παράδειγµα οι Πέρσες ή οι Τούρκοι. Η 

διδακτορική διατριβή εξετάζει, επίσης, το εάν η εξέλιξη λαµβάνει προοδοκεντρικό χαρακτήρα 

µε βάση  τον Δυτικό πολιτισµό έχοντας ως συνδετικό κρίκο το Αρχαιοελληνικό παρελθόν 

µεταφέροντας το παρακάτω µήνυµα: επιδράσεις υφίστανται µόνο οι πολιτισµικά κατώτεροι 

ενώ πολιτισµική επιρροή ασκείται µόνο µε φορά από τους πολιτισµικά ανώτερους στους 

πολιτισµικά κατώτερους. Αυτή η προσέγγιση προϋποθέτει αξιολόγηση µε βάση ζεύγη καλός - 

κακός, φίλος - εχθρός, πολιτισµένος - βάρβαρος και συνεπάγεται µε απο-ιστορικοποίηση τόσο 

της ετερότητας όσο και της ταυτότητας.  

Το αποτέλεσµα µίας τέτοιας προσέγγισης  είναι να οδηγηθούν οι µαθητές σε αυτό που 

είχε σηµειώσει και ο R. Koselleck (1997a: 187 & 1997b: 16-24) σε σχετική του µελέτη, ήτοι 

την ταύτιση της ιστορικής ετερότητας µε το ίδιο το κακό (στην περίπτωση των Ελληνικών 

σχολικών εγχειριδίων οι Πέρσες αποτελούσαν τη µετενσάρκωση του κακού).  

Ενδιαφέρει όσον αφορά το πιο πάνω ερώτηµα να διαπιστωθεί αν ισχύει στα αναλυτικά 

προγράµµατα και τα σχολικά εγχειρίδια, η ιεράρχηση  ανταλλαγής µόνο από τους ανώτερους 

στους κατώτερους και αν αυτή η ιεράρχηση συνδέεται µε µια ιδιότυπη πολιτισµική γεωγραφία. 

Δηλαδή, θα πρέπει να διαπιστωθεί  αν ακολουθείται ένας τύπος ευρωκεντρισµού σύµφωνα µε 

τον οποίο ταυτίζεται η Ευρώπη µε τη Δυτική Ευρώπη ενώ τα Βαλκάνια και η Ανατολή 

αιωρούνται ως το αδύναµο σηµείο83. Αυτή η τάση ισχύει και στα σηµερινά σχολικά εγχειρίδια 

                                                
83Η θεώρηση της Δυτικής ως ανώτερη σε σχέση µε την Ανατολική Ευρώπη δηµιουργεί µια στρεβλή / πλασµατική 
πολιτισµική γεωγραφία. 
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έστω και έµµεσα, όπως σηµειώνει και η Φραγκουδάκη (2013: 152-182) στο σύγγραµµά της µε 

τίτλο: «Ο εθνικισµός και η άνοδος της ακροδεξιάς».  

Συγκεκριµένα, σύµφωνα µε τη θεωρία της Φραγκουδάκη, η άρνηση της επίδρασης των 

χαρακτηριστικών από τους δήθεν κατώτερους όπως οι Πέρσες ή οι Τούρκοι, εµπίπτει στην 

αναπαραγωγή του στερεότυπου του ευρωκεντρικού ρατσισµού84, ο οποίος αποδίδει 

ανωτερότητα στον πολιτισµό της Βόρειας και Δυτικής Ευρώπης, διαχωρίζοντάς τον από τους 

κατώτερους πολιτισµούς της Ανατολικής και Κεντρικής Ευρώπης µε µια, όχι ευδιάκριτη, 

γραµµή νοητής αξιολόγησης. Η εθνική ταυτότητα καθρεφτίζοντας την ιδέα της κατωτερότητας 

που της αποδίδουν, τη δέχεται και βρίσκει καταφύγιο σε ένα παραµορφωτικό καθρέφτη µέσω 

του ανώτερου Αρχαιοελληνικού πολιτισµού ο οποίος είναι η µόνη διασύνδεσή της µε τον 

ανώτερο Ευρωπαϊκό, υποστηρίζοντας µε αυτόν τον τρόπο την κατωτερότητα του παρόντος. Η 

εθνική ταυτότητα πληγώνεται εξαιτίας της αποδοχής και αυτό οδηγεί σε µια ρατσιστική εθνική 

ταυτότητα που χωρίζει του πολιτισµούς σε ανώτερους και κατώτερους µε πρώτο το 

διαχωρισµό του ένδοξου παρελθόντος σε σχέση µε το υποτιµηµένο παρόν. Και αυτό το 

υποτιµηµένο παρόν τείνει να είναι υποτιµηµένο επειδή αποµακρύνεται από την ιδιαιτερότητα 

του Αρχαιοελληνικού πολιτισµού. Οπότε σε αυτή την περίπτωση προτάσσεται η ανάγκη της 

διατήρησης των ελληνικών ιδιαιτεροτήτων, που συµπίπτουν µε τις Αρχαιοελληνικές 

ιδιαιτερότητες και θεωρούνται µίασµα οι επιρροές από την κατώτερη Ανατολική Ευρώπη.  

Ξεκινώντας από τα αναλυτικά προγράµµατα του 1985 θα πρέπει να σηµειωθεί ότι η 

προσπάθεια εξόδου της Ελλάδας από τον πατριωτικό ναρκισσισµό στον τοµέα της 

εκπαίδευσης στηρίχθηκε στο άρθρο 1/ε  του Ν/ 1566/85 περί δοµής και λειτουργίας της 

Α/θµιας και Β/θµιας Εκπαίδευσης αλλά και σε λοιπές διατάξεις όπως για παράδειγµα το τι 

συνιστά διδακτικό βιβλίο και ποιες οι διαδικασίες έγκρισης, έκδοσης και τελικής διάθεσής του 

στους µαθητές (Αβδελά, 1997: 40; Μπούντα, 2009: 129).  Το συγκεκριµένο άρθρο θέτει 

ακριβώς ως σκοπό να αναπτύσσουν οι µαθητές πνεύµα φιλίας και συνεργασίας µε όλους τους 

λαούς της γης, προσβλέποντας σε έναν κόσµο καλύτερο, δίκαιο και ειρηνικό (N.  

1566/A/1985-Φ.Ε.Κ. 167 τ.Α’, σ. 1). Αυτή η κατεύθυνση συµπληρώνεται, στην ίδια σελίδα, 

στο ίδιο άρθρο,  µε τους παρακάτω στόχους: Σκοπός της Πρωτοβάθµιας και Δευτεροβάθµιας 

                                                
84Θα πρέπει να διευκρινιστεί ότι ο ρατσισµός διαχωρίζεται από τον εθνοκεντρισµό, ακολουθώντας τον ίδιο 
διαχωρισµό που κάνει και ο Anderson σύµφωνα µε τον οποίο ο ρατσισµός περιορίζει τον άλλο σε βιολογικά, 
φυσιογνωστικά χαρακτηριστικά εξισώνοντάς τα µε όρους ιστορικού πεπρωµένου (Θεοδωρίδης,2004:76-78;  
Anderson (1991:141-155). Για τον προσδιορισµό της έννοιας του ρατσισµού, του εθνικισµού, της ευγονικής 
και του κοινωνικού Δαρβινισµού ο ενδιαφερόµενος παραπέµπεται στο γλωσσάρι εννοιών που παρατίθεται στο 
Παράρτηµα της συγκεκριµένης διδακτορικής διατριβής.  
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Εκπαίδευσης είναι να συµβάλει στην ολόπλευρη, αρµονική και ισόρροπη ανάπτυξη των 

διανοητικών και ψυχοσωµατικών δυνάµεων των µαθητών, ώστε, ανεξάρτητα από φύλο και 

καταγωγή, να έχουν τη δυνατότητα να εξελιχθούν σε ολοκληρωµένες προσωπικότητες και να 

ζήσουν δηµιουργικά (Καψάλης & Χαραλάµπους, 1995:189). 

Αυτή ακριβώς η κατεύθυνση, που σύµφωνα µε τους  Α. Καψάλη & Δ. Χαραλάµπους 

(1995: 189) πρώτη φορά εµφανιζόταν στη νοµοθεσία της χώρας µας το 1985, έδειχνε µια 

διάθεση συνεργασίας µε άλλους λαούς, στο πλαίσιο της παιδαγωγικής της ειρήνης. Ξέφευγε, 

λοιπόν, από την τάση αµιγούς καλλιέργειας πατριωτισµού. Εκφράζονταν η ανάγκη 

καλλιέργειας   συνεργασίας κάτι που έγινε φανερό και στα αναλυτικά προγράµµατα του 

Μαθήµατος της Ιστορίας µε στόχο την αποφυγή της µισαλλοδοξίας και την επίτευξη ειρηνικής 

συµβίωσης (Luntinen, 1988: 37). Αυτή η τάση είχε εµφανιστεί στην Ευρώπη, κυρίως στο 

κοµµάτι της έρευνας και βελτίωσης των σχολικών εγχειριδίων µε σκοπό την απάλειψη των 

αρνητικών εικόνων του εχθρού µετά τον Α΄ ΠΠ και κυρίως µετά τον Β΄ ΠΠ. Βέβαια αυτή η 

στροφή θα µπορούσε να κρύβει και µια έµµεση εγκατάλειψη του εθνοκεντρισµού προς όφελος 

τουευρωκεντρισµού. Δεν είναι τυχαίο ότι η ευρωπαϊκή ενοποίηση και η παρέµβαση της 

Ευρωπαϊκής Ένωσης στα κράτη µέλη της, στο πλαίσιο της µετεξέλιξης της Ε.Ο.Κ. σε Ε.Ε. 

ώθησαν προς το µετασχηµατισµό του εθνικού χαρακτήρα βάσει της υπερεθνικής Ευρωπαϊκής 

δοµής στο πλαίσιο µιας διεθνοποιηµένης οικονοµίας (Χαραλάµπους, 2007: 354-361·  

Βεργίδης, 2001: 130). 

Βέβαια παρόλη τη διάθεση εκσυγχρονισµού της εκπαιδευτικής διαδικασίας στην 

Ελληνική πραγµατικότητα στης δεκαετίας του ’80 και τις αρχές της δεκαετίας του ’90 το 

βασικό ερώτηµα παρέµενε και δεν ήταν άλλο από το εάν αυτή η κίνηση σεβασµού του άλλου 

τόσο στα σχολικά εγχειρίδια όσο και τα αναλυτικά προγράµµατα, όλων των Μαθηµάτων, ήταν 

ουσιαστική ή απλά τυπική προκειµένου να εναρµονιστεί και η Ελληνική εκπαιδευτική 

πραγµατικότητα µε τις Ευρωπαϊκές εξελίξεις και τις αλλαγές στους όρους παραγωγής. Αυτή η 

ερώτηση θα επιχειρηθεί να απαντηθεί σύντοµα µε βάση τις απόψεις ερευνητών για το αν τα 

αναλυτικά προγράµµατα του 1985 και τα αντίστοιχα εγχειρίδια για την Πρωτοβάθµια 

Εκπαίδευση τα οποία εκδόθηκαν το 1987 και 1988 ανταποκρίνονται στους σκοπούς του 

Ελληνικού εκπαιδευτικού συστήµατος έτσι όπως περιγράφονται στο Ν. 1566/85 καθώς και το 

Π.Δ. 583/82 περί µη εγκλωβισµού σε ένα στενό εθνικό πλαίσιο, αλλά δηµιουργίας 

προϋποθέσεων ανάπτυξης διεθνικών και οικουµενικών διαστάσεων (Ευαγγέλου, 2007: 162-

163, 249). 
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Σύµφωνα µε τον Ο. Ευαγγέλου (2007: 161) παρά τους σκοπούς και τις προθέσεις του το  

αναλυτικό πρόγραµµα στις αρχές της δεκαετίας του ’80 δεν έλαβε υπόψη του τόσο τις 

ξεχωριστές δεξιότητες όσο και τις ανάγκες των ξένων και των Ελλήνων µαθητών. Οι έρευνες 

των Γ. Φλουρή & Μ. Ιβριντέλη (2000) συµπεραίνουν πως παρόλες τις αξιώσεις του Ν. 1566/85 

τα νέα αναλυτικά προγράµµατα και τα αντίστοιχα σχολικά εγχειρίδια προσανατολίστηκαν 

στην αναπαραγωγή αρνητικών εχθρικών εικόνων για τους λοιπούς Βαλκανικούς λαούς οι 

οποίοι εµφανίζονταν µόνο όταν η ιστορική ύπαρξή τους στήριζε την µοναδικότητα του 

ελληνικού λαού. Αναπαράγονταν και δεν εξαλείφονταν µε αυτόν τον τρόπο αρνητικά 

κοινωνικά στερεότυπα για τους εθνικούς άλλους ως ξένοι και ακατανόητοι σε µια ιεραρχική 

διάσταση.  

Στην κατεύθυνση αυτή κινήθηκε και η άποψη της Α. Φραγκουδάκη (1997) ότι τα 

συγκεκριµένα αναλυτικά προγράµµατα τόνιζαν τη µοναδικότητα του ελληνισµού συνδέοντάς 

την µε την ανωτερότητα του Δυτικοευρωπαϊκού πολιτισµού και προβάλλοντας ξενοφοβικές 

συµπεριφορές σε αντίθεση µε τις προγραµµατικές δηλώσεις στις οποίες στηρίχθηκε ο Ν. 

1566/85. Ο Y. Chouliaras (1993: 251-252) συµφωνώντας µε την προσκόλληση της Ελληνικής 

εκπαίδευσης της συγκεκριµένης περιόδου στην καλλιέργεια του εθνοκεντρισµού και όχι στο 

πνεύµα φιλίας και συνεργασίας που ευαγγελιζόταν ο Ν. 1566/85, υποστήριξε ότι αυτή η 

κατεύθυνση δεν είναι ούτε περισσότερο ούτε λιγότερο εθνικιστική από το αναµενόµενο αν 

ληφθεί υπόψη η νεοσύστατη διάσταση του Ελληνικού έθνους κράτους αλλά και η προσπάθεια 

ενσωµάτωσης της Ελλάδας στις σύγχρονες κοινωνίες. Ειδικά το τελευταίο αποδεικνύεται από 

τον ευρωκεντρισµό που αναπαράγει φυλετικά ή εθνικά στερεότυπα και όπως επισηµαίνει ο M. 

Szabolsci (1992: 103-120) δεν παρατηρείται µόνο στην Ελλάδα αλλά και σε λοιπές χώρες της 

Ευρώπης παρά τις προσπάθειες που έχουν γίνει για να αλλάξει αυτή η πορεία. 

Βέβαια υπάρχουν και κάποιοι µελετητές µεταξύ των οποίων και ο Τσιάκαλος (2000), 

που υποστηρίζουν ότι µε βάση τη δοµή των συγκεκριµένων αναλυτικών προγραµµάτων 

επιτρέπεται η πρόσβαση σε θέµατα  για τη µη εθνοκεντρική προσέγγιση του άλλου χωρίς να 

έρχεται σε αντίθεση µε τους διδακτικούς στόχους τους. Σύµφωνα µε τη θέση του, τα 

καταλληλότερα θέµατα των αναλυτικών προγραµµάτων προς αυτή τη κατεύθυνση είναι τα 

αίτια της µετανάστευσης, της ξενοφοβίας, του ξεριζωµού, των προκαταλήψεων τα οποία θα 

µπορούσαν να ενταχθούν σε Μαθήµατα όπως τα Θρησκευτικά ή η Ιστορία.  

O Κ. Χρυσαφίδης (2002: 21) σηµειώνει ότι ακριβώς το γεγονός ότι  η κριτική που 

ασκείται στα αναλυτικά προγράµµατα από τους προοδευτικούς κύκλους αναφέρεται µόνο στα 

περιεχόµενα και όχι στην αλληλεπίδραση των εκπαιδευτικών παραγόντων της εκπαιδευτικής 
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διαδικασίας δείχνει τον παραδοσιακό προσανατολισµό του εκπαιδευτικού συστήµατος και την 

πίστη του στη δόµηση του µαθητή µε βάση απλά τη µετάδοση συγκεκριµένων γνώσεων. Με 

βάση τα παραπάνω µπορεί να εξαχθεί το συµπέρασµα πως παρά τις προθέσεις για αναγνώριση 

της ετερότητας στα αναλυτικά προγράµµατα του 1985 αυτές έµειναν µόνο σε προγραµµατικό 

επίπεδο εφόσον συνέχισαν να προβάλλουν εθνοκεντρικό προσανατολισµό στην παρουσίαση 

του άλλου χωρίς να λαµβάνουν υπόψη τους τις ιδιαιτερότητες όλων των µαθητών. 

Στα αναλυτικά προγράµµατα, που συντάχθηκαν µε βάση το διαθεµατικό ενιαίο πλαίσιο 

προγραµµάτων Σπουδών, όσον αφορά το Μάθηµα της Ιστορίας βασικός στόχος ήταν η 

καλλιέργεια ιστορικής συνείδησης µε στόχο την κατανόηση της συµπεριφοράς των ανθρώπων 

για τη διαµόρφωση αξιών και στάσεων οι οποίες θα οδηγούσαν στη διαµόρφωση υπεύθυνων 

πολιτών (Υ.Α. 21072α/Γ2/2003-Φ.Ε.Κ. 303 τ.Β’· Μαµούρα, 2011: 149-150). Η σύγκληση της 

ιστορίας µε τη δηµιουργία υπεύθυνων πολιτών έχει τονιστεί από αρκετούς µελετητές της 

ιστορίας και της Διδακτικής της Ιστορίας, όπως για παράδειγµα οι Barton & Levstik (2004: 

61). Οι συγκεκριµένοι υποστήριξαν τη Διδακτική της Ιστορίας και την ιστορική εκπαίδευση 

ως εργαλεία προετοιµασίας των σηµερινών µαθητών και αυριανών πολιτών για την 

ενσυναίσθηση και κατανόηση του άλλου.  

Όπως επισήµαναν και οι Γ. Κόκκινος & Π. Γατσωτής (Κόκκινος, et al., 2010: 40) η 

σύνδεση της ιστορικής παιδείας µε τη διαµόρφωση υπεύθυνων πολιτών δεν αποτελεί κάτι νέο. 

Όµως εκείνο που κάνει την διαφορά είναι η ανάγκη της διαµόρφωσης πολιτών στη σύγχρονη 

κατάσταση της πολυπολιτισµικής κοινωνίας, όπου ο µαθητής θα πρέπει να διαπνέεται από 

αξίες που παραπέµπουν στη διαπολιτισµική εκπαίδευση και την παιδαγωγική της ειρήνης. Να 

µπορεί ο µαθητής, κοινώς, να συγκρίνει και να διαχειρίζεται ετερόκλητές πηγές και να 

επικοινωνεί µε τον άλλο για να µπορέσει να ασκήσει την ιδιοτήτα του ως πολίτης (Seixas, 

2008: 31-32). Τα τρία αυτά στοιχεία δηλαδή ο σεβασµός στην ετερότητα, το πολυπολιτισµικό 

περιβάλλον και η δηµιουργία πολιτών συνυπάρχουν στους προγραµµατικούς στόχους των 

αναλυτικών προγραµµάτων του 2003 τόσο στην εισαγωγή του γενικού µέρους όσο και στους 

σκοπούς συγκεκριµένα για το Μάθηµα της Ιστορίας.  

Για να γίνει κατανοητή η διάθεση αυτή σεβασµού της ετερότητας στα αναλυτικά 

προγράµµατα του 2003 θεωρείται σκόπιµο να παρατεθούν ορισµένα αποσπάσµατα από την 

ενότητα 2, µε τίτλο: «Άξονες, γενικοί στόχοι, θεµελιώδεις έννοιες διαθεµατικής προσέγγισης».   

Για τους στόχους του µαθήµατος της ιστορίας της Δ΄ Δηµοτικού και συγκεκριµένα για 

τους στόχους  της ενότητας «Ελληνιστικά και Ρωµαϊκά χρόνια», αναφέρονται τα εξής: «να 
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συνειδητοποιήσουν τη σηµασία ανάγκης για ειρήνη και συνύπαρξη των λαών» (Υ.Α. 

21072α/Γ2/2003-Φ.Ε.Κ. 303 τ.Β’, σ. 3915).  

Αντίστοιχα για το µάθηµα της ιστορίας της Ε΄ Δηµοτικού και συγκεκριµένα για την 

ενότητα «Οι Έλληνες και οι Ρωµαίοι», αναφέρονται τα παρακάτω: «να σέβονται τις 

παραδόσεις, τις πεποιθήσεις, τις ιδέες των άλλων… Η αυτοκρατορία αλλάζει πρωτεύουσα και 

θρησκεία:….. να προβληµατιστούν για τα σηµαντικά για τον ελληνισµό και την παγκόσµια 

ιστορία γεγονότα της περιόδου, να σέβονται τις παραδόσεις, τις πεποιθήσεις κ.τ.λ. των άλλων 

και να αποδέχονται το δικαίωµα της ανεξιθρησκείας…. να εκτιµήσουν τη σηµασία της ειρήνης, 

της ασφαλείας και της συνεργασίας…. να γνωρίσουν τους γειτονικούς λαούς της Βυζαντινής 

αυτοκρατορίας και τις σχέσεις που ανέπτυξε µε αυτούς…να αναγνωρίζουν την ανάγκη της 

διεθνούς συνεργασίας…… να σέβονται τον πολιτισµό και τις παραδόσεις όλων των εποχών και 

όλων των λαών…» (Υ.Α. 21072α/Γ2/2003-Φ.Ε.Κ. 303 τ.Β’, σ.σ. 3915-3916). 

 Τέλος όσον αφορά τους προγραµµατικούς στόχους για το µάθηµα της ιστορίας της ΣΤ΄ 

Δηµοτικού και συγκεκριµένα τους στόχους της ενότητας «Η Ευρώπη στα νεότερα χρόνια», 

αναφέρονται τα παρακάτω: «να εκτιµήσουν την προσφορά της Ευρώπης στον Παγκόσµιο 

πολιτισµό και την αξία της διεθνούς ειρήνης και συνεργασίας… να εκτιµήσουν την αξία της 

ειρήνης, της ελευθερίας, της συνεργασίας των λαών, της προστασίας των ανθρωπίνων 

δικαιωµάτων όλων των ατόµων και να διαµορφώσουν θετική στάση γι’ αυτά… να αναπτύξουν 

θετική στάση για τη διεθνή ειρήνη, σε συνδυασµό µε το σεβασµό στο δηµοκρατικό πολίτευµα..» 

(Υ.Α. 21072α/Γ2/2003-Φ.Ε.Κ. 303 τ.Β’, σ.σ. 3916-3917). 

Μέσα από τους ειδικούς στόχους της Ιστορίας, για τις τάξεις Α΄ έως Δ΄ Δηµοτικού, είναι 

ορατή η αξίωση των Νέων Αναλυτικών Προγραµµάτων για σεβασµό της ετερότητας από τους 

µαθητές (Υ.Α. 21072α/Γ2/2003-Φ.Ε.Κ. 303 τ.Β’, σ. 3919). Οι στόχοι αυτοί είναι οι εξής: α) 

να κατανοούν και να αποδέχονται τις πολιτισµικές, θρησκευτικές ή άλλες διαφοροποιήσεις ως 

θεµελιώδες δικαίωµα των ανθρώπων σε µια δηµοκρατική κοινωνία και ως θετικό παράγοντα 

εξέλιξης αυτής, β) να αποκτήσουν µεν εθνική συνείδηση, αγάπη για τη χώρα τους αλλά 

παράλληλα και διάθεση ειρηνικής συνύπαρξης, συνεργασίας και αλληλοκατανόησης µε τους 

γειτονικούς λαούς. 

Αρχικά σύµφωνα µε θεωρητικούς παρατηρούνται αντιφάσεις ήδη από τον τρόπο 

οργάνωσής τους. Ο Δ. Μαριολής (2007:89) υποστηρίζει ότι παρόλες τις αλλαγές, των µη 

άµεσων αρνητικών χαρακτηρισµών των εθνικών άλλων, η ύλη παρέµεινε οργανωµένη σε ένα 

εθνοκεντρικό πλαίσιο αναµεµειγµένο µε έναν ευρωκεντρικό προσανατολισµό και µια 

χρηστική διάσταση της εκπαίδευσης προκειµένου η τελευταία να ανταποκριθεί στις 
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διεθνοποιηµένες ανάγκες της οικονοµίας (Φλουρής & Πασιάς, 2009: 30-31). Ο ευρωκεντρικός 

προσανατολισµός είναι ευδιάκριτος και στο διδακτικό στόχο, που αναγράφεται στο αναλυτικό 

πρόγραµµα του Μαθήµατος της Ιστορίας για τις τάξεις του Δηµοτικού, και αναφέρεται στη 

συνεισφορά που έχει στη διαµόρφωση συλλογικής ταυτότητας των µαθητών η προσφορά του 

ευρωπαϊκού πολιτισµού στον παγκόσµιο. Στην ίδια γραµµή της οξείας κριτικής επί της 

αντιφατικότητας των στόχων των αναλυτικών προγραµµάτων επί του συνόλου των 

Μαθηµάτων κινείται και η Μ. Αδάµου-Ράση (2008: 483). 

H µελέτη των Μ. Ιβριντέλη, Ε. Κρίκα & Β. Μπόκολα (2004: 340-347) ερευνά τη 

συχνότητα εµφάνισης εντός των νέων αναλυτικών προγραµµάτων του 2003 της 

διαπολιτισµικής αλληλεπίδρασης και της πολυδιάσταστατης θεώρησης στο Μάθηµα της 

Ιστορίας (τάση που παρατηρήθηκε κυρίως κατά τη δεκαετία του 1990 στη διεθνή 

βιβλιογραφία) (Bentley, 1996· Αβδελά, 1998). Βασικός στόχος της έρευνας των Μ. Ιβριντέλη, 

Ε. Κρίκα & Β. Μπόκολα (2004: 340-347) είναι η διερεύνηση του ποσοστού αναφορών: α) 

στον πόλεµο ή την ειρήνη, β) στους ήρωες, την ιστορία των γυναικών των παιδιών και των µη 

προνοµιούχων οµάδων και τέλος γ) στη λογοτεχνία, την ποίηση, τη ζωγραφική τη γλυπτική 

και τη θρησκεία. 

Η ανάλυση περιεχοµένου έδειξε τα παρακάτω:   

α) Όσον αφορά το αναλυτικό πρόγραµµα της Ιστορίας της Γ΄ Δηµοτικού, ενώ το 

γνωστικό υπόβαθρο εστίαζε σε θέµατα προϊστορίας και µυθολογίας, η κατηγορία πόλεµος 

συγκέντρωσε παρόλα αυτά ένα µικρό ποσοστό της τάξης του 9.46% επί του συνόλου του 

περιεχοµένου. Όσον αφορά την κατηγορία Εναλλακτικές Νέες Ιστορίες µόνο η ιστορία των 

γυναικώναναφέρονταν σε µικρό ποσοστό 1,35% µε έµφαση στην ισοτιµία γυναικών και 

ανδρών κατά τη µυκηναϊκή περίοδο. Δεν δόθηκε καθόλου σηµασία στην ιστορία των παιδιών, 

των µη προνοµιούχων οµάδων και της εκπαίδευσης. Στην κατηγορία ιστορία πολιτισµού η 

ζωγραφική και η γλυπτική έγιναν αναφορές σε ποσοστό της τάξης του 13,51% ενώ οι τοµείς 

της θρησκείας, της αρχιτεκτονικής, της λογοτεχνίας και της ποίησης δεν αναφέρθηκαν 

καθόλου. 

β) Στο αναλυτικό πρόγραµµα της Ιστορίας της Δ΄ Δηµοτικού παρατηρήθηκε µια αύξηση 

ποσοστού αναφορών στην κατηγορία πόλεµος και έφθασε στο 35,21%. Όσον αφορά την 

ιστορία µη προνοµιούχων οµάδων αναφέρθηκε σε ένα µικρό ποσοστό 0,7%, για την ιστορία 

των ειλώτων οι σχετικές αναφορές άγγιξαν µόλις το 2,82% ενώ οι αναφορές οι  σχετικές µε 

την ιστορία της εκπαίδευσης εστίασαν στο εκπαιδευτικό σύστηµα της Σπάρτης και της 
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Αθήνας. Για την κατηγορία ιστορία του πολιτισµού υπήρξε αναφορά στη λογοτεχνία και την 

ποίηση σε ποσοστό 11,97% και για τη ζωγραφική και γλυπτική σε ποσοστό 11,27 %. 

γ) Στο αναλυτικό πρόγραµµα ιστορίας της Ε΄ Δηµοτικού το ποσοστό αναφορών στον 

πόλεµο άγγιξε το 34,25%, κοντά στο αντίστοιχο ποσοστό για τον πόλεµο στο αναλυτικό 

πρόγραµµα της Δ΄ Δηµοτικού. Όσον αφορά την κατηγορία των Εναλλακτικών Νέων Ιστοριών 

αυξήθηκε το ποσοστό αναφορών σε αυτές σε σχέση µε τα δύο προηγούµενα αναλυτικά 

προγράµµατα. Συγκεκριµένα η ιστορία των γυναικών αναφέρθηκε σε ποσοστό της τάξης του 

1,37% βάσει τριών αναφορών όχι όµως σε καθηµερινές γυναίκες του συγκεκριµένου 

ιστορικού πλαισίου αλλά σε σηµαντικές γυναικείες προσωπικότητες. Η ιστορία των παιδιών 

εντάχθηκε σε ποσοστό 2,05% µε αναφορά κυρίως σε παιχνίδια που έπαιζαν τα παιδιά, η 

ιστορία της εκπαίδευσης συγκέντρωσε ποσοστό αναφορών της τάξης του 4,11% ενώ η ιστορία 

των µη προνοµιούχων οµάδων συγκέντρωσε ποσοστό αναφορών της τάξης του 4,79% που 

ήταν και το µεγαλύτερο ποσοστό της συγκεκριµένης κατηγορίας. Στην κατηγορία ιστορία του 

πολιτισµού το µεγαλύτερο ποσοστό συγκέντρωσε η υποκατηγορία θρησκεία γεγονός που 

ερµηνεύθηκε από τους ερευνητές ως προσπάθεια σύνδεσης της ιστορίας του Βυζαντίου µε την 

ιστορία της θρησκείας και συγκεκριµένα του χριστιανισµού, ως ενοποιητικό στοιχείο της 

ελληνικής εθνικής ταυτότητας που οµογενοποιεί υποσκελίζοντας άλλες ιδιαιτερότητες όπως η 

γλώσσα ή η θρησκεία. Όσον αφορά την κατηγορία ιστορία του πολιτισµού το µεγαλύτερο 

ποσοστό αναφορών συγκέντρωσε η  λογοτεχνία και η ποίηση, 13,7%, αναφορές οι οποίες 

προσανατολίζονταν στον πιο πάνω σκοπό εστίασαν την προσοχή σε θρησκευτικά κείµενα και 

ψαλµωδίες. Οι αναφορές στην αρχιτεκτονική, κινήθηκαν στο πλαίσιο της σύγκλισης της 

Ορθοδοξίας µε την ιστορία του Βυζαντίου, συγκεντρώνοντας 13,01% των αναφορών, 

εστιάζοντας σε σηµαντικούς µεγαλοπρεπείς ναούς όπως ο ναός της Αγίας Σοφίας. Το 

µικρότερο ποσοστό αναφορών συγκέντρωσε η κατηγορία Ζωγραφική / γλυπτική µε 6,35%. 

δ ) Στο αναλυτικό πρόγραµµα της ΣΤ΄ Δηµοτικού παρουσιάστηκε αύξηση του ποσοστού 

των αναφορών στον πόλεµο σε σχέση µε τα προηγούµενα αναλυτικά και συγκεκριµένα 

συγκέντρωσε ένα ποσοστό αναφορών της τάξης του 49,71%. Αυτό δηλώνει ότι παρόλη τη 

διάθεση για ανακατεύθυνση προς την επιδίωξη παγκόσµιας ειρήνης (Υ.Α. 21072α/Γ2/2003-

Φ.Ε.Κ. 303 τ.Β’, σ. 3736) - όπως σηµειώνεται και στο γενικό πλαίσιο του διαθεµατικού ενιαίου 

πλαισίου προγραµµάτων σπουδών - η θεµατολογία κινήθηκε κατά κύριο λόγο προς την 

συσχέτιση ειδικά της Νεότερης Ελληνικής Ιστορίας µε το φαινόµενο πολέµων όπως ο Α΄ και 

ο Β΄ ΠΠ, η Μικρασιατική καταστροφή αλλά και η Επανάσταση του 1821. Δεν συµπεριελήφθη 

κάποια αναφορά στην ιστορία των γυναικών και την ιστορία των παιδιών αλλά εντοπίστηκε 
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αναφορά στην ιστορία µη προνοµιούχων οµάδων σε ποσοστό 2,86% και αναφορά στην 

εκπαίδευση σε ποσοστό 1,71% µε έµφαση να δίδεται στο κρυφό σχολείο, το εκπαιδευτικό 

σύστηµα του Καποδίστρια και το εκπαιδευτικό σύστηµα των Βαυαρών. Όσον αφορά την 

κατηγορία ιστορία του πολιτισµού οι πιο πολλές αναφορές από το συνολικό ποσοστό 7,43% 

που συγκέντρωσε η εν λόγω κατηγορία αναφέρονταν σε φωτισµένους δάσκαλους του γένους 

και σε φιλέλληνες, όπως ο Λόρδος Μπάιρον. 

Με βάση τα παραπάνω αποτελέσµατα οι ερευνητές παρόλες τις κατευθύνσεις και τις 

αναφορές στην εισαγωγή για προώθηση της ειρήνης, την ανάδειξη του πλουραλισµού και 

τέλος την εξάλειψη των προκαταλήψεων (Υ.Α. 21072α/Γ2/2003-Φ.Ε.Κ. 303, τ.Β’, σ.σ. 3734-

3736) επεσήµαναν πως τελικά το ενδιαφέρον εστιάστηκε στα πολεµικά γεγονότα, την ταύτιση 

του εθνικού σώµατος µε σηµαντικά πολιτικά ή στρατιωτικά πρόσωπα µε έµφαση να δίδεται 

στην εθνική ταυτότητα. Την ίδια στιγµή αγνοήθηκε η διαπραγµάτευση των ταυτοτήτων µε 

βάση την ηλικία (παιδιά),  το φύλλο (γυναίκες) και την κοινωνική τάξη (µη προνοµιούχες 

οµάδες). 

Σε ανάλογα αποτελέσµατα κατέληξε και η έρευνα της Ε. Μπούντα (2009: 153-192), που 

µελέτησε τα αναλυτικά προγράµµατα του Μαθήµατος της Ιστορίας της ΣΤ΄ Δηµοτικού του 

1977, του 1985 και του 2003 όσον αφορά τη στοχοθεσία, το περιεχόµενο και τη µεθοδολογία 

αυτών. Συµπεραίνει ότι στα προγράµµατα του 2003 παρουσιάστηκε µια ελαφρά µετατόπιση 

στο κατά πόσο οµοιογενής παρουσιάζεται η εθνική ταυτότητα καθώς και στο ποσοστό 

παρουσίας της πολιτικής ιστορίας σε σχέση µε θέµατα προσανατολισµένα στην κοινωνία, την 

οικονοµία, τη θρησκεία, την εκπαίδευση, την τεχνολογία και τον πολιτισµό.  

Αρχικά,  όσον αφορά το περιεχόµενο παρατηρεί η Ε. Μπούντα ότι εξακολουθεί ο 

οργανωτικός άξονας να διέπεται από την κυρίαρχη ιδεολογία (έθνος-κράτος, ορθοδοξία) 

ωστόσο εµφανίζεται και µια σειρά ιστορικών γεγονότων 2% µε βάση το φύλλο, 3% µε βάση 

την οπτική των εναλλακτικών ιδεολογιών και 2% µε βάση την οπτική του αλλότριου. Η 

κατηγορία κοινωνική τάξη δεν αναφέρεται καθόλου, όπως συνέβη και στα αναλυτικά 

προγράµµατα του 1977 και του 1985. Παρατηρείται ότι το ποσοστό που καλύπτει η πολιτική 

ιστορία µειώνεται από 97% στο πρόγραµµα του 1977 αρχικά σε 49% στο πρόγραµµα του 1985 

και εξελικτικά σε 47% στο πρόγραµµα του 2003. Ενώ το πεδίο της οικονοµίας αρχίζει να 

εµφανίζεται σε ένα ποσοστό της τάξης του 2% στο πρόγραµµα του 2003 συγκριτικά µε την 

ολική απουσία αναφορών στο πεδίο της οικονοµίας στα προγράµµατα του 1977 και του 1985. 

Ο τοµέας της κοινωνίας εµφανίζεται σε ένα ποσοστό της τάξης του 5% στο πρόγραµµα του 

2003 σε σχέση µε 4% στο πρόγραµµα του 1985 και τη µηδενική αναφορά στο πρόγραµµα του 
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1977. Στο τοµέα της θρησκείας  παρουσιάζεται σε ποσοστό 2% στα προγράµµατα του 1985 

και του 2003 σε σχέση µε το 1% του 1977. Ο τοµέας της τεχνολογίας παρουσιάζει ποσοστό 

εµφάνισης 4% στα αναλυτικά προγράµµατα του 2003 σε σχέση µε τη µηδενική αναφορά στα 

προγράµµατα του 1997 και του 1985.  Στον τοµέα της εκπαίδευσης στα αναλυτικά 

προγράµµατα του 2003  παρουσιάζεται αύξηση του ποσοστού 2% σε σύγκριση µε τη µηδενική 

αναφορά σε εκείνο του 1977 και 1% στο πρόγραµµα του 1985. Ο πολιτισµός ως κατηγορία 

αυξάνεται σε 9% στα δύο τελευταία προγράµµατα σε σχέση µε το 1% αναφοράς του στο 

πρόγραµµα του 1977. Αύξηση ποσοστού στα δύο τελευταία προγράµµατα παρατηρείται και 

στη συσχέτιση πεδίων µεταξύ τους, χωρίς να δίνεται ιδιαίτερη βαρύτητα στην κατεύθυνση 

αυτή. Παρατηρείται  προσπάθεια ένταξης της στροφή της νέας ιστορίας από την πολιτική 

ιστορία σε άλλες διαστάσεις του ιστορικού πλαισίου και ειδικά στα προγράµµατα του 2003.   

Όσον αφορά το πόσο οµοιογενής παρουσιάζεται η εθνική ταυτότητα και πως 

κατευθύνεται µε σκοπό τη συγκρότηση συλλογικής ταυτότητας η Ε. Μπούντα σηµειώνει τα 

εξής βάσει της έρευνας της: α) όσον αφορά τη συγκρότηση ταυτότητας και στα προγράµµατα 

του 2003 διαδραµατίζουν πρωτεύοντα ρόλο το έθνος, οι κυρίαρχοι θεσµοί και οι αξίες ενώ 

υπάρχει µια µετακίνηση στον τόπο καταγωγής ενισχύοντας το τοπικό σε σχέση µε το εθνικό. 

Ωστόσο συνέχισαν να µη διαδραµατίζουν σηµαντικό ρόλο η οικογένεια, η γεωγραφική 

περιοχή και η κοινωνική τάξη, β) όσον αφορά τη συγκρότηση της συλλογικής ταυτότητας 

παρατηρεί ότι υπάρχει µετατόπιση στα προγράµµατα του 2003 µε βάση το ποσοστό της 

φιλοπατρίας το οποίο µειώνεται σε 20% από 33% στο πρόγραµµα του 1977 και 50% στο 

πρόγραµµα του 1985. Ο σκοπός της γνώσης και της κατανόησης κοινωνικών, πολιτισµικών, 

εθνικών, θρησκευτικών διαφοροποιήσεων των υπό µελέτη κοινωνιών είναι εµφανής σε ένα 

ποσοστό της τάξης του 20% στα προγράµµατα του 2003 σε σχέση µε τα προγράµµατα του 

1977 και του 1985.  

Τέλος όσον αφορά τη µεθοδολογία και την κατεύθυνση ερµηνευτικών ιστορικών 

σχηµάτων, δεν υπάρχει κατεύθυνση για την προσέγγιση από τους µαθητές ερµηνειών από την 

πλευρά αναλυτικών κατηγοριών όπως το φύλλο, οι µειονοτικές οµάδες και η κοινωνική τάξη. 

Ακριβώς σε αυτό το σηµείο φαίνεται  η συνέχεια της παρουσίασης της εθνικής ταυτότητας ως 

οµοιογενής ανιστορική οντότητα. Όσον αφορά την προσέγγιση των θεµάτων και των 

ιστορικών γεγονότων σε γεγονοτολογικό επίπεδο υπήρξε µια τάση ολιστικής προσέγγισης στα 

προγράµµατα του 2003 που εστίαζαν όχι µόνο στη δηλωτική - γεγονοτολογική γνώση αλλά 

και τη χρήση και κατανόηση εννοιών αλλά και στη µελέτη ιστορικών ολοτήτων, όπως  για 

παράδειγµα οµάδες, κοινωνικές τάξεις πολιτικά κινήµατα και τέλος έθνη.  
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Με βάση την έρευνα της Ε. Μπούντα ενώ παρατηρείται προσπάθεια να συµβαδίσουν τα 

προγράµµατα του 2003 ειδικά, (µε τις νέες συνθήκες στο πεδίο της Ιστοριογραφίας και της 

Διδακτικής της Ιστορίας) στο νέο αναλυτικό πρόγραµµα της ΣΤ΄ Δηµοτικού στο Μάθηµα της 

Ιστορίας αποσιωπάται η πολιτισµική ιδιαιτερότητα και η ιστορία των µειονοτήτων δεν 

αποιδελογικοποιούν την ιστορική γνώση µε τους δύο αλληλεξαρτώµενους τρόπους: α) την 

επίγνωση της πολλαπλότητας και της σύνθετης κοινωνικό-πολιτικής αναφορικότητας των 

ερµηνευτικών εκδοχών για το παρελθόν (Μπούντα, 2009: 184). Με βάση την παραπάνω 

έρευνα παρατηρήθηκε ότι παρά την πρόθεση του προγράµµατος του 2003 να 

αποιδεολογικοποιήσει την ιστορική προσέγγιση και σε µερικό βαθµό το καταφέρνει, η εθνική 

ταυτότητα παρουσιάζεται οµογενοποιηµένη χωρίς τη λειτουργική ένταξη της ιδιαιτερότητας 

εντός αυτής. Αυτό δε συµβαίνει µόνο εξαιτίας του εθνοκεντρισµού αλλά είναι αποτέλεσµα και 

του ευρωκεντρισµού αλλά και µιας τεχνοκρατικής διάστασης της παγκοσµιοποιηµένης 

σύγχρονης πραγµατικότητας.  

Παρόλες όµως τις κατευθύνσεις και τις προσπάθειες του ελληνικού εκπαιδευτικού 

συστήµατος για τη µη εθνοκεντρική προσέγγιση της ετερότητας στο περιεχόµενο των 

Μαθηµάτων, τα Αναλυτικά προγράµµατα του 2003 µε βάση το διαθεµατικό ενιαίο πλαίσιο 

προγραµµάτων σπουδών δεν ενσωµάτωσαν σε κάποια ουσιαστική αλλαγή που να έχει 

αντίκτυπο προς αυτήν την κατεύθυνση (Ευαγγέλου, 2007: 160). Με βάση την παραπάνω 

ανάπτυξη προκύπτει το συµπέρασµα ότι στα αναλυτικά προγράµµατα του 2003 και δη στο 

Μάθηµα της Ιστορίας υπήρξε τάση για σεβασµό και κατανόηση του εθνικού άλλου στο 

εκάστοτε ιστορικό πλαίσιο, εστίαση στις ειρηνικές περιόδους και καλλιέργεια της ετερότητας 

από τους µαθητές. Όµως, σύµφωνα µε την άποψη των θεωρητικών, ο τρόπος δόµησης των 

περιεχοµένων και το περιεχόµενο των στόχων εµπεριείχαν και αντιφάσεις οι οποίες 

φανέρωσαν µια απουσία προσπάθειας κατανόησης και ιστορικοποίησης της ετερότητας µέσω 

της ιστορικής µεθοδολογίας στο πλαίσιο του Μαθήµατος της Ιστορίας. Παρά τις 

προγραµµατικές δηλώσεις φαίνεται πως εξακολούθησε να είναι εξαιρετικά σηµαντικός ο 

εθνοκεντρικός τρόπος οργάνωσης της ύλης που συνδυάστηκε µε έναν ευρωκεντρισµό στην 

προσπάθεια ένταξης της Ελληνικής εθνικής ταυτότητας στον ανώτερο Δυτικό πολιτισµό σε 

σχέση µε τους κατώτερους εθνικούς άλλους που συνδέονται κυρίως µε την κατώτερη 

Ανατολή.  

Στα νέα προγράµµατα σπουδών Υποχρεωτικής Εκπαίδευσης στο πλαίσιο του Νέου 

Σχολείου στο πιλοτικό σχέδιο δεν εφαρµόστηκε νέο πρόγραµµα για το Μάθηµα της Ιστορίας 

διότι χρειαζόταν αρτιότερη προετοιµασία για να εφαρµοστεί δοκιµή σε επόµενη φάση (ΕΣΠΑ 
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2007-13, Εισαγωγικό Σηµείωµα). Παρόλα αυτά πρέπει να σηµειωθεί ότι στην υπουργική 

απόφαση για κοινωνική και πολιτική αγωγή για την Ε και ΣΤ΄ Δηµοτικού, τονίστηκε η ανάγκη 

διασύνδεσης του συγκεκριµένου Μαθήµατος µε το Μάθηµα της Ιστορίας για την επίτευξη 

σκοπών όπως η κατανόηση της αποδοχής, του σεβασµού στον άλλο, της ανεκτικότητας, της 

αλληλεγγύης µε απώτερο σκοπό να αποτρέψει τη βία, το ρατσισµό και την ξενοφοβία (Υ.Α. 

113732/Γ2/2011-Φ.Ε.Κ. 2337, τ.Β’). Με αυτόν τον τρόπο συνδέθηκε το Μάθηµα της Ιστορίας 

µε την ανάγκη να καλλιεργηθούν θετικές στάσεις στους µαθητές απέναντι στη συγχρονική 

ετερότητα καθώς και τον ρόλο της ιστορίας στη διαµόρφωση των µαθητών ως µελλοντικούς 

πολίτες δίνοντάς της την ισχύ πολιτικής πράξης. 

Το σχέδιο προγραµµάτων σπουδών για το Μάθηµα Ιστορίας στην Υποχρεωτική 

Εκπαίδευση το οποίο δηµοσιεύτηκε το 2017 και στο οποίο  βασίστηκαν τα νέα αναλυτικά 

προγράµµατα του 2018 ήδη από τον καθορισµό του θεωρητικού πλαισίου έδειξε την ανάγκη 

αντιπροσώπευσης στο περιεχόµενο της σχολικής Ιστορίας των µη προνοµιούχων οµάδων όπως 

τα παιδιά, οι γυναίκες και οι θρησκευτικές µειονότητες (Βόγλης et al., 2017: 4). Διευκρινίζεται 

στους ορισµούς τους σκοπούς του Μαθήµατος και συγκεκριµένα στην ιστορική σηµασία, ως 

ένα από τα έξι συστατικά της ιστορικής σκέψης ότι δεν είναι σηµαντικά µόνο τα µεγάλα 

γεγονότα που φέρανε µεγάλες αλλαγές όπως ο Β΄ ΠΠ αλλά και η απλή καθηµερινή ιστορία 

ενός εργάτη σχετιζόµενη µε το ευρύτερο πλαίσιο των ταξικών αγώνων και της οικονοµικής 

ανάπτυξης (Βόγλης et al., 2017: 5). Προτάθηκε η ιστορικοποίηση της εθνικής ταυτότητας και 

της ιστορικής ετερότητας καθώς και η αναγνώριση της τελευταίας τόσο εκτός όσο και εντός 

του έθνους µε βάση το φύλο, την τάξη, τη γλώσσα, τη θρησκεία και την καταγωγή (Βόγλης et 

al.,  2017: 7-8). Αυτά συµπίπτουν µε την πρόταση για την προσέγγιση της ετερότητας µε βάση 

υιοθέτηση µιας πλουραλιστικής, ιστορικοποιήµενης εθνικής  ταυτότητας απαλλαγµένη από 

την ξενοφοβία. 

 Οι συντάκτες του σχεδίου του 2018 συνέδεσαν το Μάθηµα της Ιστορίας µε την ανάγκη 

να ανταποκριθεί στις ανάγκες των σύγχρονων πολυπολιτισµικών κοινωνιών διαµορφώνοντας 

παράλληλα και την πολιτική συνείδηση των µαθητών. Ο ορισµός που δίνεται στη δηµοκρατική 

συνείδηση στηρίζεται στο µοντέλο ικανοτήτων για δηµοκρατική κουλτούρα, όπως αυτό 

παρουσιάστηκε σε µια πρόσφατη έκδοση του Συµβουλίου της Ευρώπης85 βάσει είκοσι 

ικανοτήτων οι οποίες κατανέµονταν στις τέσσερις αναλυτικές κατηγορίες των αξιών, των 

                                                
85Council of Europe (2016). Competences for Democratic Culture. Living together as equals in culturally  
   Diverse democratic societies, Strasbourg. 
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στάσεων, των δεξιοτήτων (σε συνδυασµό µε τη γνώση) και της κριτικής ικανότητας. 

Ορισµένες από τις ικανότητες αυτές είναι ο σεβασµός και η ανεκτικότητα της 

εθνοπολιτισµικής ετερότητας, η κατανόηση των διαφορετικών οπτικών για το ίδιο ιστορικό 

γεγονός και η ιστορική ενσυναίσθηση. Οι συγγραφείς συνέκλιναν στο ότι υφίσταται   σύνδεση 

ανάµεσα στον τρόπο προσέγγισης εννοιών όπως η ιστορική ετερότητα µε την καλλιέργεια 

στάσεων όπως ο αλληλοσεβασµός, η ισότητα, η αλληλεγγύη και εντέλει η καταπολέµηση των 

προκαταλήψεων και στερεοτύπων για τη συγχρονική ετερότητα στο πλαίσιο πάντα της 

σχολικής Ιστορίας (Βόγλης, et al., 2017: 8).  

Η σύνδεση αυτή ανάµεσα στη σχολική Ιστορία και την καλλιέργεια στάσεων και αξιών 

για το σεβασµό εκ µέρους των µαθητών της ετερότητας που βλέπουν γύρω τους είναι 

ευδιάκριτη στο παρακάτω κείµενο το οποίο παρατίθεται αυτούσιο γιατί συνδέεται ακριβώς µε 

την ανά χείρας διατριβή, η οποία θα µπορούσε να ειπωθεί ότι συµπληρώνει ερευνητικά τον 

παρακάτω σκοπό (Βόγλης, et al., 2017:15):  

«Υπό αυτό το πρίσµα το ιστορικό παρελθόν, αν ιδωθεί και µελετηθεί µε όρους επιστηµονικής 

εγκυρότητας και µε µεθοδολογικά εργαλεία την πολυπρισµατικότητα και την ενσυναίσθηση, 

µπορεί να αποτελέσει πεδίο καλλιέργειας ανθρωπιστικών αξιών και θετικών στάσεων έναντι της 

ατοµικής, κοινωνικής και πολιτισµικής ετερότητας. Η έµφαση στην κοινωνική ιστορία στις 

ποικίλες εκφάνσεις της, η παρουσίαση των επιπτώσεων των «µεγάλων» γεγονότων στις ζωές 

των απλών ανθρώπων, καθώς και η ανάλυση των συµπεριφορών που αυτοί ανέπτυξαν σε 

οριακές καταστάσεις, όπως οι πόλεµοι, οι διώξεις και οι καταστροφές, µπορούν να συµβάλουν 

αναµφίβολα στη συνειδητοποίηση της αξίας θεµελιωδών συστατικών της ανθρώπινης 

αξιοπρέπειας - των ατοµικών και κοινωνικών δικαιωµάτων, όπως η ελευθερία, η ισότητα και η 

δικαιοσύνη. Η ανάδειξη και µελέτη του πολυπολιτισµικού χαρακτήρα των κοινωνιών του 

παρελθόντος – είτε πρόκειται για ειρηνικές περιόδους δηµιουργικής συνύπαρξης είτε για φάσεις 

όξυνσης – µπορεί να συµβάλλει στη διαµόρφωση θετικών στάσεων απέναντι στην πολιτισµική 

διαφορετικότητα και τον πλουραλισµό των πρακτικών και των οπτικών». 

Όσον αφορά το περιεχόµενο υποστηρίζεται  η άρση της πρωτοκαθεδρίας της πολιτικής, 

στρατιωτικής, διπλωµατικής ιστορίας δίνοντας χώρο στην πολιτισµική και κοινωνική ιστορία, 

την ιστορία των ιδεών, της τέχνης και των νοοτροπιών µε βάση εναλλακτικές µορφές 

εκπαίδευσης, όπως η τοπική ιστορία, η µικροιστορία και η µουσειακή εκπαίδευση (Βόγλης et 

al., 2017: 9). Σηµαντική εξέλιξη στην προσέγγιση της ιστορικής ετερότητας είναι η ανάγκη 

της σύνδεσης του σχολικού Μαθήµατος µε τη διαπολιτισµική προσέγγισή του µέσω της 

επικέντρωσης σε πολιτισµούς που δεν άπτονται στον κανόνα του ευρωκεντρικού µοντέλου. 
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Με αυτόν τον τρόπο σύµφωνα µε τους συντάκτες θα οδηγηθούν οι µαθητές στην άρση των 

στερεοτύπων και των προκαταλήψεων για τους πολιτισµούς που δεν εντάσσονται στο Δυτικό 

κόσµο. Οι µαθητές θα µπορέσουν να κατανοήσουν έτσι και τη Βαλκανική, Μεσογειακή 

διάσταση της εθνικής τους ταυτότητας ερµηνεύοντας τα ιστορικά γεγονότα όχι µόνο στην 

εθνική αλλά και στην υπερεθνική τους διάσταση (Βόγλης, et al., 2017: 9-10). 

Ως µέθοδος διδασκαλίας προτείνονται και οι συνεργατικές, βιωµατικές µέθοδοι στις 

οποίες συγκαταλέγονται και τα παιχνίδια ρόλων κατευθύνοντας µε αυτόν τον τρόπο την 

παιδαγωγική διαδικασία του Μαθήµατος προς µια µαθητοκεντρική διαδικασία στην οποία 

αναπτύσσεται η συνεργασία µε τον άλλο συµµαθητή και ενθαρρύνεται η προσωπική έκφραση 

και η αποκλίνουσα σκέψη. Με αυτόν τον τρόπο το σχολικό εγχειρίδιο δεν θα έχει την 

πρωτοκαθεδρία, προσφέροντας µια βασική αφήγηση που θα συνυπάρχει µε την επεξεργασία 

εποπτικών µέσων όπως γλωσσάρι, χάρτες, εικόνες, διαγράµµατα, πίνακες, πρωτογενείς και 

δευτερογενείς πηγές για τις οποίες θα δίνεται χρόνος επεξεργασίας και κατανόησης από τους 

µαθητές καθώς και θεµατικοί φάκελοι µε εποπτικό υλικό. Στη διαµόρφωση αυτών των 

φακέλων θα συµµετείχαν και οι εκπαιδευτικοί λαµβάνοντας υπόψη τις ανάγκες των µαθητών 

αλλά και την εθνοπολιτισµική σύσταση της τάξης. Οι µέθοδοι δηλαδή που προτείνονται για 

το Μάθηµα της Ιστορίας εστιάζουν στις βιωµατικές δραστηριότητες και τη συνεργασία και το 

σεβασµό της ετερότητας µε βάση τη Μεθοδολογία της Ιστορίας ως επιστήµη µεταφερόµενη 

στην εκπαιδευτική διαδικασία (Βόγλης et al.,  2017: 10-15). 

Αυτή η επισκόπηση του  νέου σχεδίου προγραµµάτων σπουδών για το Μάθηµα Ιστορίας 

στην Υποχρεωτική Εκπαίδευση θεωρείται σκόπιµο να κλείσει µε τις βασικές προτάσεις των 

συντακτών για την προσέγγιση της ιστορικής ετερότητας όπως αποτυπώνονται εν συντοµία, 

στην προτεινόµενη διάταξη για την ύλη της Γ΄, Δ΄, Ε΄ και ΣΤ΄ Δηµοτικού.  

Στη Γ΄ Δηµοτικού προτείνεται όχι µόνο η επικέντρωση στην Ελληνική µυθολογία αλλά 

και η σύνδεσή της µε µυθολογίες και άλλων λαών. Δίνεται ως παράδειγµα η σύνδεση του 

κοσµογονικού µύθου του Ησιόδου µε κοσµογονικούς µύθους άλλων λαών όπως θεογονικά 

κείµενα των Περσών, των Ινδών, των Χετταίων, των Φοινίκων, των Γερµανών, των Νορβηγών 

καθώς και η  σύνδεση µυθολογικών µοτίβων, όπως οι Κύκλωπες µε άλλους παρόµοιους 

µύθους ανθρωπόµορφων πλασµάτων µε ένα µάτι όπως εξιστορούνται στη Φινλανδία, τη 

Γροιλανδία, την Ινδία και την Κίνα (Βόγλης, et al., 2017: 17-19).  

Στην Δ΄ Δηµοτικού προτείνεται η ένταξη στοιχείων οικογενειακής, προφορικής, τοπικής 

ιστορίας καθώς και της Αρχαιολογίας. Αυτό που ενδιαφέρει είναι ο τρόπος µελέτης της 

ιστορικής ετερότητας και του σεβασµού των µαθητών µε εθνοπολιτισµικές ιδιαιτερότητες,  
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στο πλαίσιο του Μαθήµατος της Ιστορίας. Συγκεκριµένα µέσω της ένταξης της οικογενειακής 

ιστορίας θα δοθεί χώρος και στους µαθητές µε διαφορετική εθνοπολιτισµική  ταυτότητα να 

εντάξουν και τη δική τους ιστορία στο συγκεκριµένο Μάθηµα φεύγοντας από την καθαρά 

εθνοκεντιρκή, ελληνοκεντρική κατεύθυνση που µέχρι τώρα κυριαρχούσε (Βόγλης, et al., 2017: 

20-22). Επιδιώχθηκε µέσω της άσκησης στην οποία ζητήθηκε να φέρουν οι µαθητές 

αγαπηµένα αντικείµενα µε τη δική τους ιστορία, να τα ανακαλύψουν ως αρχαιολόγοι και να 

ξεδιπλωθεί η οικογενειακή τους ιστορία µέσω των αντικειµένων αυτών. Με αυτόν τον τρόπο 

εντάχθηκε και η Αρχαιολογία µέσω της άσκησης Μανδύας του Ειδικού. 

Στην Ε΄ Δηµοτικού προτείνεται να µελετηθεί η ιστορική εξέλιξη, που συνετελέσθη από 

τα προϊστορικά χρόνια µέχρι την Οθωµανική κατάκτηση. Όσον αφορά τον τρόπο που 

προτείνεται να µελετηθεί η ιστορική ετερότητα µέσα σε αυτήν την ύλη σηµειώνονται 

ενδεικτικά οι  παρακάτω τρείς περιπτώσεις: α) Στην ενότητα η προϊστορική εποχή η ύλη δεν 

εστιάζει µόνο στις προϊστορικές κοινωνίες της Ελλάδας αλλά και σε εκείνες της Ανατολής 

δηλαδή της Αιγύπτου και της Μεσοποταµίας,  β) Στην ενότητα η εποχή του Χριστιανισµού 

και συγκεκριµένα  στην υποενότητα Το Βυζάντιο µεταξύ Ανατολής και Δύσης εξετάζεται η 

σχέση µε άλλους λαούς, όπως µε το Ισλάµ και µε τους Άραβες, γ) Στην πρόταση για τους 

θεµατικούς φακέλους προτείνεται ένας από αυτούς µε τίτλο «Υπάρχουν και άλλοι: γυναίκες, 

παιδιά, δούλοι» ο οποίος  κατευθύνεται στην εξέταση, στο πλαίσιο του Μαθήµατος, της ζωής 

των γυναικών και των παιδιών στην Αρχαιότητα και το Βυζάντιο, µέσω της συγκριτικής 

µελέτης καθώς και στην εξέλιξη του θεσµού της δουλείας στην Οµηρική εποχή σε σχέση µε 

το Μεσαίωνα. Αυτή η προσέγγιση συµπίπτει ακριβώς στην πρόταση για την εξέταση της 

ετερότητας εντός της εθνικής ταυτότητας, δ) Στην ενότητα των θεµατικών φακέλων µε τίτλο 

Άραβες ιατροί επιστήµονες επιδιώκεται η σύνδεση της ελληνιστικής ιατρικής µε την εξέλιξη 

της ιατρικής των Αράβων, των Ινδών και των Ιρανών. (Βόγλης, et al., 2017: 22-24).  

Τέλος, στη ΣΤ΄ Δηµοτικού η ύλη που προτείνεται καλύπτει την περίοδο από τον 15ο 

αιώνα µέχρι και τη σύγχρονη εποχή οργανωµένη σε πέντε διδακτικές ενότητες και έντεκα 

θεµατικούς φακέλους. Σηµαντική είναι η ενότητα µε τίτλο Η εποχή των εθνών κρατών,που 

ουσιαστικά ιστορικοποιείται το έθνος άρα και η εθνική ταυτότητα και αντιστοίχως η εθνική 

ετερότητα χάνοντας τον αχρονικό χαρακτήρα τους. Στην ενότητα Η εποχή της 

παγκοσµιοποίησης οι µαθητές έρχονται σε επαφή µε θέµατα σύγχρονα όπως η µετανάστευση 

και οι πρόσφυγες συνδέοντας την ιστορική αφήγηση µε την καθηµερινότητά τους.  Στους 

θεµατικούς φακέλους επικρατεί το µοτίβο ένταξης της ιστορικής ετερότητας στο πλαίσιο των 

µαθηµάτων. Για παράδειγµα στο θεµατικό φάκελο µε τίτλο Η γη είναι στρογγυλή: 
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ανακαλύπτοντας τον κόσµο µελετάται η συνάντηση των Ευρωπαίων µε διαφορετικούς 

πολιτισµούς. Στο θεµατικό φάκελο µε τίτλο Ο κόσµος της Ανατολής µελετάται η γλωσσική, 

πολιτισµική και θρησκευτική ετερότητα εντός των συνόρων της Οθωµανικής αυτοκρατορίας. 

Ξεφεύγει η εστίαση από τη στρατιωτική, πολιτική και διπλωµατική ιστορία όπως φαίνεται από 

τον θεµατικό φάκελο µε τίτλο Τα παιδιά στο σχολείο και τη δουλειά στο οποίο εξετάζεται η 

εξέλιξη του θεσµού της εκπαίδευσης τον 19ο αιώνα στην Ελλάδα και τον υπόλοιπο κόσµο,  

ενώ εξετάζεται η παιδική ηλικία σε σχέση µε την ένταξη των παιδιών στη δουλειά κατά τη 

βιοµηχανική επανάσταση, στους σιδηροδροµικούς σταθµούς, στα ανθρακωρυχεία και την 

κλωστοϋφαντουργία Τέλος το ζήτηµα της µετανάστευσης και των προσφύγων εξετάζεται ανά 

διαφορετικές περιόδους, όπως φανερώνεται από τους θεµατικούς φακέλους µε τίτλο Από 

νοικοκυραίοι πρόσφυγες, φεύγω µε πίκρα στα ξένα: µετανάστευση και προσφυγιά στην Ελλάδα, 

από τον 20ο στον 21ο αιώνα: η Ιστορία είµαστε εµείς (Βόγλης, et al., 2017: 27).  

Ένεκα του γεγονότος πως η ιστορική ετερότητα προσεγγίζεται ακόµη και σήµερα µέσα 

από τα σχολικά εγχειρίδια του 2006 αποφασίστηκε από τον γράφοντα την ανά χείρας διατριβή 

να χρησιµοποιηθεί εκείνο της Ιστορίας Δ΄ Δηµοτικού ως αµιγής βάση για το σχεδιασµό και 

την τελική υλοποίηση της εκπαιδευτικής παρέµβασης που παρουσιάζεται στο ερευνητικό 

σκέλος της διδακτορικής διατριβής. Στη συνέχεια, όπου κριθεί αναγκαίο, η ανάλυση θα 

επεκταθεί στη σύγκριση µε τα σχολικά εγχειρίδια τα οποία εκδόθηκαν το 1987 και τα 

αναθεωρηµένα του 1996. Βασικός στόχος είναι να διαπιστωθεί ο τρόπος που παρουσιάζονται 

οι εθνικοί άλλοι και οι εν γένει πολιτισµοί άλλων λαών, πάντα σε σχέση µε την Ελληνική 

εθνική ταυτότητα στα σχολικά εγχειρίδια του 2006. 

Αρχικά, στο εγχειρίδιο της Γ΄ Δηµοτικού, σύµφωνα µε τους Κ. Κασβίκη και Α. Ανδρέου 

(2008: 81-128) δίνεται έµφαση στον Κυκλαδικό, τον Μινωϊκό και τον Μυκηναϊκό πολιτισµό, 

που συνδέονται οργανικά µε τον προάγγελο του Ελληνικού θαύµατος της άνθισης του 

κλασσικού αρχαιοελληνικού πολιτισµού. Παράλληλα παρατηρείται η αποσιώπηση των 

πολιτισµών που αναπτύχθηκαν κατά την ίδια περίοδο, στην Αίγυπτο και τη Μεσοποταµία. Οι 

παραπάνω πολιτισµοί αναφέρονται µόνο ως εµπορικοί δρόµοι για την ανάπτυξη του 

µυκηναϊκού εµπορίου, παραβλέποντας την επίδραση που είχαν στην Αιγυπτιακή προϊστορία. 

Υπονοµεύοντας τους πολιτισµούς της Ανατολής κατά τη 2η χιλιετία, αποκαθίστανται οι 

εξελίξεις της ελληνικής προϊστορίας  ως πρωτοποριακές σε σχέση µε τις εξελίξεις των 

παραπάνω προϊστορικών πολιτισµών. Η πιο πάνω τακτική ενέχει το στοιχείο της σύγκρισης, 

έµµεσα της καθαρότητας αλλά και του ευρωκεντρισµού, δικαιολογώντας τους συγκεκριµένους 

πολιτισµούς ως προάγγελους της Κλασσικής Αρχαιότητας και του Ευρωπαϊκού πολιτισµού. 



 

 

137 

Αυτό αποτελεί έστω και έµµεση συνέχεια των εγχειρίδιων της δεκαετίας του ’80, τόσο της 

Α΄βάθµιας όσο και της Β΄βάθµιας εκπαίδευσης, όπου παραλείπονταν η αναφορά σε 

παλαιότερες προνεωτερικές µορφές από τον Ελληνικό πολιτισµό, όπως ο Ινδικός, ο Αρµένικος 

ή ο Κινεζικός πολιτισµός. Αυτή η τακτική ακολουθείται µε έµµεσο τρόπο και στα αντίστοιχα 

εγχειρίδια της Γ΄ Δηµοτικού, που χρησιµοποιούνται σήµερα. Την κατεύθυνση αυτή του νέου 

σχολικού εγχειριδίου αποδεικνύει η συρρίκνωση σε τέσσερις ενότητες από είκοσι των 

προηγούµενων εγχειριδίων συµπληρώνοντας µε ενότητες από την αρχαιοελληνική µυθολογία 

(Κασβίκης, 2004·  Kasvikis et. al., 2007:  131-132·  Φραγκουδάκη & Δραγώνα, 1997: 348, 

397).    

Για το σχολικό εγχειρίδιο της δ δηµοτικού, οι στόχοι που αναφέρονται στα νέα 

αναλυτικά προγράµµατα, µε βάση το διαθεµατικό ενιαίο πλαίσιο προγραµµάτων σπουδών, 

όπως αναφέρθηκε, ακυρώνεται από το παρακάτω απόσπασµα που αποτελεί το εισαγωγικό 

σηµείωµα για τον µαθητή : «Το βιβλίο που κρατάς στα χέρια σου θα σε βοηθήσει να κάνεις ένα 

ωραίο ταξίδι στα περασµένα. Συντροφιά σου θα έχεις πολεµιστές, καλλιτέχνες, ποιητές, 

ιστορικούς που µε τους αγώνες και τα έργα τους έκαναν τη χώρα µας ονοµαστή. Για όλα αυτά 

θα νιώσεις χαρά και περηφάνια και θα θελήσεις αργότερα να µάθεις περισσότερα» 

(Κατσουλάκος et al., 2009: 5). Το παρακάτω σηµείωµα θυσιάζει στην ουσία τον 

προγραµµατικό στόχο του προγράµµατος του 2003 για την ελαχιστοποίηση της επιβολής ενός 

µονοδιάστατου πολιτισµικού µοντέλου (Υ.Α. 21072α/Γ2/2003-Φ.Ε.Κ. 303 τ.Β’, σ. 3733). 

Μπορεί να διακριθεί όπως θα γίνει φανερό και στη συνέχεια, µια εθνοκεντρική ιστορική 

προσέγγιση µε βασικό στόχο τη χρήση της Ιστορίας ώστε να νιώσουν οι µαθητές χαρά και 

περηφάνεια για όσα έκαναν την χώρα µας ονοµαστή.  

Ο παραπάνω στόχος επιτυγχάνεται µέσω: α) της επικέντρωσης στην εικόνα των άλλων 

µε βάση την πολεµική σύρραξη και την ανθεκτικότητα ή τη νίκη των Ελλήνων, β) της ταύτισης 

των Ελλήνων µε ηγετικές  προσωπικότητες και τέλος γ) της  παρουσίασης της κλασσικής 

τέχνης ως αξεπέραστης η οποία είναι το εισιτήριο για τη σύνδεση του Ελληνικού µε  το 

Δυτικοευρωπαϊκό πολιτισµό. Η παραπάνω τακτική συµπλέει  µε την άποψη της Φραγκουδάκη 

(2013: 152-182) για την ανάπτυξη έµµεσου εθνοκεντρισµού σε συνάφεια µε την εσωτερίκευση 

του ευρωκεντρισµού (Κασβίκης & Ανδρέου, 2008: 98-99, 102). 

Αρχικά η εικόνα των εθνικών άλλων, µε βάση την έρευνα των Ανδρέου και Κασβίκη 

(2008: 102, 114) περιορίζεται είτε στην πολεµική σύγκρουση µε τους Πέρσες, είτε στην 

αναφορά άλλων πολιτισµών ως κατακτήσεις του Μεγάλου Αλεξάνδρου (Κατσουλάκος, et al. 

2006: 15), είτε στην ανθεκτικότητα του µεγάλου Ελληνικού πολιτισµού, στη µη αλλοίωση από 
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τα δεινά που επέβαλλαν ξένοι κατακτητές, όπως στην περίπτωση των Ρωµαίων. Η αφήγηση 

εστιάζει στην επιβίωση του µικρού Ελληνικού έθνους86απέναντι στις εχθρικές δυνάµεις 

τονίζοντας τη διατήρηση και τη µη ιστορική διάσταση της συνέχειας. Το παραπάνω µοτίβο 

ταιριάζει µε τη στρατηγική της θυµατοποίησης του εθνικού εαυτού η οποία σύµφωνα µε το J. 

Rüsen (2004a,b) χρησιµοποιείται από τα εθνοκεντρικά αφηγήµατα ενισχύοντας τον 

οντολογικό προσδιορισµό του αντιθετικού ζεύγους ταυτότητα - ετερότητα87.   

Αυτοί οι προσανατολισµοί της αφήγησης ενισχύονται από το περιεχόµενο της 

εικονογράφησης το οποίο παρόλες τις βελτιώσεις όσον αφορά τη µείωση των σκίτσων και τη 

χρήση ζωντανών χρωµάτων αυξάνοντας την ποιότητα του εγχειριδίου ενδυναµώνει τον 

ελληνοκεντρικό προσανατολισµό όπως θα γίνει φανερό και στη συνέχεια. Όσον αφορά την 

εικόνα των εθνικών άλλων αυτή επιλογή γίνεται φανερή από το γεγονός ότι µόνο 10 εικόνες 

από τις 173, δηλαδή σε ποσοστό 9,3% του συνόλου των εικόνων σχετίζονται µε τον εθνικά ή 

                                                
86 Όπως παρουσιάζεται και στο γλωσσάρι εννοιών, που παρατίθεται στο τέλος της ανά χείρας διατριβής,  υπάρχει 
διαφωνία για το χρονικό προσδιορισµό των εθνών ανάµεσα α) στην εκσυγχρονιστική σχολή, που ορίζει το 
έθνος κυρίως µε την πολιτική του διάσταση και αναγνωρίζει ως περίοδο δηµιουργίας του τη νεωτερικότητα 
και από την άλλη β) τους θεωρητικούς της πρωταρχιστικής σχολής, οι οποίοι δίνουν βάση στο πολιτιστικό 
κοµµάτι του έθνους θεωρώντας ότι υπήρχε από πάντα. Η ανά χείρας διατριβή κινείται προς την κατεύθυνση 
του συνδυασµού πολιτικού κράτους µε συγκεκριµένα πολιτιστικά χαρακτηριστικά κατά την περίοδο της 
νεωτερικότητας. Με βάση τα παραπάνω στοιχεία θεωρείται ότι τοΕλληνικό έθνος είναι νέο σχετικά σε ηλικία 
καθώς προσµετρά λιγότερα από 200 έτη από τον αγώνα της ανεξαρτησίας του 1821 (Κόκκινος, 2007: 50-51). 
Ο Γ. Κόκκινος αναφέρει ότι και στις δύο παραπάνω περιπτώσεις το έθνος αντιµετωπίζεται ως φυσική 
αναλλοίωτη οντότητα µε βάση τη γενεαλογική προσέγγιση, από τη µία ως ανάγκη του νεωτερικού  ανθρώπου 
να ενταχθεί σε µια διαχρονική οντότητα και από την άλλη ως βασικό στοιχείο της εθνικιστικής ιδεολογίας. Ο 
Δαµανάκης (2005:76-78) θεωρεί ότι η Ελληνική εθνική συνείδηση -   µε τον τρόπο που νοείται σήµερα – έχει 
τις ρίζες της στη νεωτερικότητα ενώ η εξιδανίκευση της Ελληνικής Αρχαιότητας και της Ορθοδοξίας καθώς 
και της Ελλάδας ως χώρας εν γένει αποτελεί µέρος του µύθου της πρόσφατης εθνικής συνείδησης. Στο σηµείο 
αυτό θα πρέπει να αναφερθεί ότι υπάρχουν και  στην Ελληνική βιβλιογραφία µελετητές που διαφωνούν µε τη 
νεωτερική κατασκευή του έθνους υποστηρίζοντας ότι οι καταβολές του ανάγονται σε προγενέστερο χρόνο 
µεταξύ του 11ου και του 15ου αιώνα µε αποτέλεσµα σύµφωνα µε την άποψή τους το έθνος να µην αποτελεί 
νεωτερική κατασκευή (Σβορώνος, 2004· Κοντογιώργης, 2006:16). Η ανάγκη αυτή τονίζεται ήδη από τη 
δεκαετία του ΄90, από τη Φραγκουδάκη (1997: 147, 165), η οποία υποστηρίζοντας ότι η ελληνική εθνική 
συνείδηση µε αυτήν τη µορφή, ενσαρκώθηκε στα σχολικά εγχειρίδια ήδη µετά το πέρας του Β΄ ΠΠ και ότι 
απουσίαζε µέχρι την περίοδο συγγραφής της έρευνας, τόσο η αναφορά στο ότι τα παλαιότερα έθνη κράτη µε 
την µορφή που αναπτύχθηκε παραπάνω είναι της Αγγλίας και της Γαλλίας όσο και  η αναφορά σε παλαιότερες 
προνεωτερικές µορφές από τον Ελληνικό πολιτισµό, όπως ο Ινδικός, ο Αρµένικος και ο Κινεζικός. Αυτή η 
τακτική ακολουθείται, έστω και µε έµµεσο τρόπο και στα αντίστοιχα εγχειρίδια της Γ΄ Δηµοτικού, που 
χρησιµοποιούνται µέχρι σήµερα.  

87 Οι άλλες δύο στρατηγικές που σύµφωνα µε το J. Rüsen χρησιµοποιούνται από τα εθνοκεντρικά αφηγήµατα 
προς τη διατήρησή τους είναι οι εξής: α) Η τελεολογική συνέχεια του πολιτισµικού συστήµατος, που διέπει 
τη συγκρότηση της εθνικής ταυτότητας η οποία τονίζει την υπερτροφική συνέχεια του έθνους σε σχέση µε τα 
άλλα έθνη τα οποία στερούνται ιστορίας. β) Η φαντασιακή συγκρότηση ενός µονοκεντρικού και 
µονοδιάστατου κόσµου µε πρωταγωνιστή το έθνος δηµιουργεί µία αντικειµενική πυραµίδα τοποθετώντας  έν 
εκάστο έθνος στην κορυφή του εθνικού αφηγήµατος.  
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πολιτισµικά άλλον. Επίσης παρατηρείται αφαίρεση εικόνων, που αφορούν τους εθνικά ή 

πολιτισµικά άλλους, σε σχέση µε την αναθεωρηµένη έκδοση των σχολικών εγχειριδίων 

Ιστορίας του 1996. Παράδειγµα τέτοια περίπτωσης αποτελεί η πολεµική σκηνή στην οποία 

απεικονίζεται η µορφή του βασιλιά Δαρείου και εικάζεται ότι πρόκειται για τη µάχη της Ισσού 

διότι από µελέτες πολλών ερευνητών αυτή η εικασία αµφισβητείται (Benktson, 1991: 431). 

Δεν θα πρέπει όµως να παραλειφθεί και η προσθήκη  εικόνων, στις οποίες απεικονίζονται 

Έλληνες και Πέρσες πολεµιστές στον ναό της Αθηνάς Νίκης σηµειώνοντας ότι είναι πρώτη 

φορά που απεικονίζεται κάποιο ιστορικό γεγονός σε ναό της συγκεκριµένης περιόδου.  

Σε σχέση µε την εικόνα των Περσών, στο εγχειρίδιο της Δ΄ Δηµοτικού, το πρώτο µέρος 

της τρίτης ενότητας µε τίτλο Κλασσικά Χρόνια είναι αφιερωµένο στους Περσικούς Πολέµους 

και συγκεκριµένα από το κεφάλαιο 15 µέχρι το κεφάλαιο 19 (Κατσουλάκος et al., 2006: 46-

62). Η αφήγηση επικεντρώνεται όχι στην πολιτισµική επαφή µε τους Πέρσες αλλά στην 

πολεµική  σύγκρουση, η οποία οδήγησε στην ένδοξη νίκη. Αυτή η πρόθεση φαίνεται και από 

το γενικό τίτλο της συγκεκριµένης υποενότητας Περσικοί Πόλεµοι, που κλείνει µε τον επίλογο 

του κεφαλαίου 19 και είναι ο εξής (Κατσουλάκος et al., 2006: 60): Με τις νίκες αυτές πέρασε 

οριστικά ο Περσικός κίνδυνος. Οι Ελληνικές πόλεις της Μ. Ασίας κέρδισαν την ελευθερία τους. 

Οι Έλληνες, περήφανοι για το κατόρθωµά τους, επέστρεψαν στην ειρηνική ζωή, προόδευσαν 

οικονοµικά και δηµιούργησαν σπουδαία καλλιτεχνικά έργα. Η αφήγηση επικεντρώνεται στην 

πολεµική σύρραξη µε τους Πέρσες χωρίς να  εστιάζει στα διασπαστικά φαινόµενα στην 

Ελληνική πλευρά κατά τη διάρκεια των Περσικών πολέµων εστιάζοντας στην ενότητα των 

Ελλήνων έναντι του κινδύνου των Περσών, όπως ίσχυε και στα εγχειρίδια του 1987 και στα 

αναθεωρηµένα εγχειρίδια του 1996 σύµφωνα µε την Μ. Αδάµου - Ράση (2006: 331-373).   

Μια βασική ερώτηση, είναι αν αναφέρονται στοιχεία της καθηµερινότητας των Περσών, 

για τον πολιτισµό τους, ώστε οι µαθητές να ξεφύγουν από τη θεώρηση του οντολογικού εχθρού 

και να τους εντάξουν σε ένα ιστορικό πλαίσιο. Αν και δεν υπάρχουν ανοιχτά αρνητικοί 

χαρακτηρισµοί και αυτό είναι ένα βασικό χαρακτηριστικό αλλαγής σε σχέση µε τα 

προηγούµενα εγχειρίδια, τα κεφάλαια επικεντρώνουν στους πολέµους και δη στους Πέρσες ως 

εχθρούς πολέµου. Γίνεται αποσπασµατική προσπάθεια για την προσέγγιση του πολιτισµού 

τους όπως παραδείγµατος χάριν η πηγή από τον Ξενοφώντα,88 που υπάρχει στο κεφάλαιο 

δεκαπέντε µε τίτλο Τι µαθαίνουν τα παιδιά των Περσών, και επικεντρώνεται ακριβώς στο πως 

µαθαίνουν τα παιδιά των Περσών να πειθαρχούν ώστε να γίνουν πολεµιστές (Ανδρέου &  

                                                
88Όπως αναφέρεται στην πηγή: Ξενοφώντος, Κύρου Παιδεία, 2, 6.  
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Κασβίκης, 2008: 96;  Κοτοπούλου, 2009: 146). Στο εγχειρίδιο της Δ΄ Δηµοτικού η εικόνα 

ειδικά των Περσών περιορίζεται στα δεινά που επέβαλαν αλλά και τον τρόπο που τα 

ξεπέρασαν οι αρχαίοι Έλληνες, για να λάµψει τελικά ο Ελληνικός πολιτισµός που µεταδίδεται 

µονόπλευρα από τους ανώτερους στους κατώτερους χωρίς να εστιάσει καθόλου στα στοιχεία 

που ενσωµατώθηκαν από τον άλλο. Με αυτόν τον τρόπο επιτυγχάνεται, στην υπαρξιακή, 

απόλυτη ταύτιση του άλλου µε το κακό, όπως υποστήριξε ο  R. Koselleck (1997a:187, 1997b: 

16-24), ενισχύοντας  την από-ιστορικοποίησή του, συµπλέοντας µε το ιστορικό αφήγηµα του 

εθνικισµού, όπως υποστήριξε ο Rusen (2004: 122-124, 125-127). 

Ο παραπάνω προσανατολισµός ενισχύεται από το παράθεµα 2 του κεφαλαίου 18 

(Κατσουλάκος et al., 2006: 57), στο οποίο υπάρχει ένα παράθεµα από τον Ηρόδοτο89 µε τίτλο 

Σκηνές από τη ναυµαχία στο οποίο οι Πέρσες αναφέρονται ως βάρβαροι µε βάση την 

παρακάτω φράση : Οι πιο πολλοί από τους βαρβάρους πνίγηκαν γιατί δεν  ήξεραν κολύµπι. Με 

βάση το  δεύτερο ερώτηµα που απασχολεί την ερευνητική αυτή προσέγγιση, δηλαδή αν 

υπάρχει µανιχαϊστική σύγκριση Έλληνες / πολιτισµένοι (Δύση) και Πέρσες / βάρβαροι 

(Ανατολή), θεωρείται σκόπιµο να ερευνηθεί ο τρόπος µε τον οποίο προσδιορίζεται η έννοια 

βάρβαρος στο εγχειρίδιο της Δ΄ Δηµοτικού.  

Ο Dugin (2013: 65, 117-120) στο σύγγραµµά του µε τίτλο Η τέταρτη θεωρία,  

υποστηρίζει ότι οι αρχαίοι Έλληνες, στη λέξη βάρβαρος, δίνανε ένα υποτιµητικό χαρακτήρα 

αλλά κυρίως για ότι δεν καταλάβαιναν, ανάγοντας στη ρίζα της λέξης από τη µη κατανόηση 

της γλώσσας τους που ακούγονταν σε εκείνους  ως  µπαρ – µπαρ. Το µπαρ – µπαρ έγινε 

σταδιακά βαρ –βαρ και εντέλει βάρβαρος (Harrison, 2002· Hall, 1991· Jones & Ereira, 2008). 

Συνεχίζοντας την επιχειρηµατολογία του ο Dugin (2013), συνδέει τη νοηµατοδότηση της 

λέξης βάρβαρος σε συσχέτιση µε µια  γραµµική πρόοδο που  οδηγεί από τους βάρβαρους στους 

πολιτισµένους, µε πρότυπο πολιτισµού το Δυτικοευρωπαϊκό, σε  µεταγενέστερη χρήση, στο 

πνεύµα του διαφωτισµού90, του προοδευτισµού και του ιστορικισµού. Εκεί η λέξη βάρβαρος 

ταυτίζεται µε την λέξη άγριος, που όπως όµως ξεκαθαρίζει ο Foucault (2002: 57) η διαφορά 

της έννοιας άγριος σε σχέση µε την έννοια βάρβαρος είναι ότι ο άγριος θα πρέπει να 

εκπολιτιστεί στα πλαίσια της αποικιοκρατίας για παράδειγµα και της µεταλαµπάδευσης τους 

                                                
89  Όπως αναφέρεται στην πηγή : Ηρόδοτος, Ιστορία, Ή, 89-92. 
90 Στο σύγγραµµά Ζητήµατα ιστορίας του πολιτισµού αναφέρεται ότι οι απόψεις όσον αφορά την αξιολόγηση 
διαφορετικών ιστορικών περιόδων διαφέρουν ανάµεσα στους θεωρητικούς του Ροµαντισµού και του 
Διαφωτισµού, θα ήταν όµως λάθος να θεωρηθούν  τα δύο ρεύµατα ως απολύτως αντίθετα (Ρηγοπούλου & 
Ανδρεάδης, 2010: 5).  
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ανώτερου ευρωπαϊκού πολιτισµού ενώ από την άλλη ο βάρβαρος πρέπει να κρατηθεί µακριά 

ώστε να µην αλλοιώσει την οµοιοµορφία του εθνικού σώµατος.  

Ο Dugin επιχειρηµατολόγησε στο παραπάνω έργο αναφορικά στη χρήση της ουσία, της 

αγριότητας ώστε εκείνη να δικαιολογεί την ύπαρξή της και όχι το αντίστροφο. Υποστήριξε ότι 

ο πολιτισµός δεν έρχεται µετά την αγριότητα αλλά συνυπάρχει µαζί της, σε ένα κλάσµα µε 

παρονοµαστή τη βαρβαρότητα, επηρεάζοντας, όπως υποστήριξε ο S. Freud το 1913, όχι τη 

συνείδηση αλλά το ασυνείδητο µέσω των ονείρων. Συνεχίζοντας το επιχείρηµά του θεωρεί ότι 

η πίστη στην καθολικότητα του πολιτισµού ή τον οικουµενισµό και εποµένως στη 

µοναδικότητά του - η οποία  προβαλλόταν συνεχώς έναντι του γεγονότος ότι εκτός από τα 

βαρβαρικά έθνη πέρα από τα σύνορα αυτού του πολιτισµού υπήρχαν άλλοι πολιτισµοί µε τις 

δικές τους µοναδικές και διαφορετικές παραλλαγές καθολικότητας - οδήγησε στην παρακάτω 

αντίφαση: είτε θα έπρεπε κάποιος να αναγνωρίσει αβάσιµη την αξίωση της καθολικότητας 

από οποιονδήποτε πολιτισµό ή να συµπεριλάβει όλους τους άλλους πολιτισµούς στην 

κατηγορία των βαρβάρων. Η υιοθέτηση µιας τέτοιας άποψης  οδηγεί είτε στην προσπάθεια να 

βρεθεί συγκριτικό µοντέλο ενοποίησης όλων των πολιτισµών σε ένα γενικό σύστηµα ή να 

αναγνωριστεί η ορθότητα όλων των πολιτισµών. Κλείνει το επιχείρηµα του ότι στην 

αντιµετώπιση ενός τέτοιου προβλήµατος ο πολιτισµός ενεργεί κατά κανόνα στη βάση µιας 

αποκλειστικής αρχής και θεωρεί τους άλλους πολιτισµούς βάρβαρους µεταφέροντας το 

φυλετικό εθνοκεντρισµό. 

Συµφωνώντας µε την παραπάνω προσέγγιση, ο C. L. Strauss (1977) στο έργο του µε 

τίτλο Άγρια σκέψη, υποστήριξε  ότι δεν υπάρχει καµία απολίτιστη κοινωνία διότι οι 

υποτιθέµενοι πρωτόγονοι, δηλαδή οι σηµερινές ανθρώπινες κοινότητες που βρίσκονται όσον 

αφορά το τεχνολογικό επίπεδο εξέλιξης στη λίθινη εποχή, διαθέτουν σκέψη και πολιτισµό, 

καταλήγοντας στο συµπέρασµα ότι δεν υπάρχει καµιά ανθρώπινη απολίτιστη κοινότητα. Είναι 

όχι µόνο επιστηµονικά αστήρικτη η σύγκριση ανάµεσα σε πολιτισµένους και βαρβάρους αλλά 

και πολιτικά ύποπτη91.  

Την παραπάνω θέση υποστηρίζουν και οι Π. Ρηγοπούλου & Γ. Ανδρεάδης (2010) στο 

σύγγραµµά τους µε τίτλο Ζητήµατα ιστορίας του πολιτισµού στο οποίο συνδέεται η  έννοια του 

εκπολιτισµού από ανώτερους σε κατώτερους  µε την προσπάθεια της  Ευρώπης, από την 

Αναγέννηση και µετά, να αιτιολογήσει την επεκτατική της διάθεση µε την αιτιολόγηση της 

                                                
91 Όπως είχε αναφέρει και ο Δαµανάκης  από τις παραπάνω απόψεις, οι οποίες επηρέασαν την εθνολογία, προήλθε 
και µια από τις αρχές της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης που είναι η ισοτιµία των πολιτισµών (Δαµανάκης, 
2005: 99). 
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µεταλαµπάδευσης του ανώτερου Δυτικού πολιτισµού στους κατώτερους πολιτισµούς. 

Συγκεκριµένα σηµειώνουν: «Όλα αυτά τα στοιχεία µας οδηγούν στη διαπίστωση ότι είναι 

επιστηµονικά εσφαλµένο και πολιτικά αρνητικό να επιµένουµε στη στείρα διαµάχη για τα 

πρωτεία αυτού ή εκείνου του πολιτισµού. Αν υπάρχει ένας και µόνος πολιτισµός, αυτός 

περιλαµβάνει όλους τους αρχαίους και τους νεότερους πολιτισµούς, χωρίς περιορισµούς, χωρίς 

περιορισµούς φυλής, χρώµατος, θρησκείας ή οτιδήποτε άλλο. Αυτό επιπλέον συνεπάγεται το ότι 

δεν µπορούµε να µιλάµε για µια διάκριση ανάµεσα σε πολιτισµένους και σε άγριους ή βαρβάρους, 

τους οποίους οι πολιτισµένοι δηλώνουν ότι έχουν την υποχρέωση ή και το δικαίωµα να 

εκπολιτίσουν και πολύ συχνά τους καταπιέζουν και τους εκµεταλλεύονται, όταν δεν προχωρούν 

στη πολιτισµική τους ισοπέδωση είτε και στη φυσική εξόντωσή τους. Στο παρελθόν-και σε ένα 

βαθµό και σήµερα, έστω και αν κάτι τέτοιο δεν δηλώνεται πια µε την ίδια έµφαση – η Ευρώπη 

από την Αναγέννηση και πέρα, θεώρησε ότι είχε το δικαίωµα µε τις ανακαλύψεις, που στην ουσία 

ήταν στυγνές κατακτήσεις να καταλάβει, να εξανδραποδίσει και να καταστρέψει πολιτισµούς µε 

το δικαιολογητικό ότι, αφού διέφεραν από αυτήν, έπρεπε να υποταχτούν για να εξαφανιστούν, 

είτε στην καλύτερη περίπτωση , εφόσον τους θεωρούσε ανώριµα παιδιά είτε ψυχασθενείς, να 

εκπαιδευτούν για να ωριµάσουν ή να θεραπευθούν» (Ρηγοπούλου & Ανδρεάδης, 2010: 13-14).  

Με βάση αυτήν την ανάλυση µπορεί να διαπιστωθεί ότι αρχικά η έννοια βάρβαρος είχε 

διαφορετική σηµασία από τις πηγές για παράδειγµα που παρατίθενται στο σχολικό εγχειρίδιο. 

Ο βάρβαρος  µε την έννοια του άγριου, του µη πολιτισµένου ο οποίος πρέπει να εκπολιτιστεί 

συνδέεται από την περίοδο της αναγέννησης και µετά, µε το Διαφωτισµό, την αποικιοκρατία 

και την προσπάθεια επιβολής της ανωτερότητας του Δυτικοευρωπαϊκού πολιτισµού. Επειδή 

οι µαθητές έχουν αναφορά στη σύγχρονη αυτή χρήση, ενδέχεται να  συνδέσουν τη λέξη 

βάρβαροι µε αυτήν την έννοια, εδραιώνοντας ακόµα στο µυαλό τους την οντολογικοποίηση 

των Περσών. Όπως επισηµαίνεται και στο πρακτικό µέρος της περιγραφής της παρέµβασης, 

που υλοποιήθηκε στο πλαίσιο της ανά χείρας διατριβής (και είναι ορατό τόσο στις 

παρατηρήσεις όσο και στο ηµερολόγιο κατά τη διάρκεια της εφαρµογής της), αξιοσηµείωτο 

ήταν ότι µε αφορµή µια συγκεκριµένη άσκηση συζητήθηκε µε τους µαθητές το θέµα των 

συνήθειών των παιδιών των Περσών και ρώτησαν εάν οι Πέρσες είχαν παιδιά ή αν γεννιούνται 

έτοιµοι πολεµιστές. Αυτή η αντίδραση των µαθητών θα µπορούσε να συσχετισθεί µε τον τρόπο 

προσέγγισης των Περσών του συγκεκριµένου σχολικού εγχειριδίου, όπως περιγράφηκε πιο 

πάνω. 

Συνεπώς για να εξυπηρετηθεί η διάσταση της διαπολιτισµικής προσέγγιση της 

ετερότητας προτάθηκε η παράθεση πηγών στους µαθητές, µε βάση τις αρχές της 
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πολυπροοπτικότητας και της ενσυναίσθησης, για να κατανοήσουν τη διαφορετική σηµασία 

και να µην καταλήξουν στο απόλυτο σχήµα αντίφαση πολιτισµένοι Έλληνες – βάρβαροι 

Πέρσες. Προτάθηκε, επίσης, η χρήση πολλαπλών πηγών για τους Πέρσες, η εστίαση στην 

καθηµερινή τους ζωή µε στόχο την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης των µαθητών για τους 

Περσικούς Πολέµους. Προτάθηκε, επίσης, και η  χρήση των εγχειριδίων της σχολικής Ιστορίας 

του Ιράν, τα οποία  έχουν διαφορετική προσέγγιση από την οπτική των Ελληνικών σχολικών 

εγχειριδίων, παρουσιάζοντας τους Πέρσες ως ένδοξο πολιτισµό, χωρίς όµως να προβούν στην 

ευθεία σύγκριση πολιτισµένοι Έλληνες οι οποίοι αντιπροσωπεύουν την Δύση και βάρβαροι 

Πέρσες οι οποίοι αντιπροσωπεύουν την Ανατολή92 (Ferro,  2016: 128-130). 

Στο σχολικό εγχειρίδιο της Δ΄ Δηµοτικού οι άλλοι λαοί, µε εξαίρεση τους Φοίνικες, 

προβάλλονται µόνο ως κατακτήσεις του Μ. Αλεξάνδρου (κεφ. 31, 32, σ.σ. 98-103). Η 

αφήγηση σε αυτήν την περίπτωση εστιάζει στην µεταλαµπάδευση του Ελληνικού πολιτισµού, 

προβάλλοντας τη φορά για τη µετάδοση του πολιτισµού από τον ανώτερο προς τον κατώτερο.   

Με βάση αυτήν την κατεύθυνση δεν αναφέρονται οι επιδράσεις που δέχτηκε ο Ελληνικός 

πολιτισµός κατά την περίοδο του αποικισµού, του πολυπολιτισµικού χαρακτήρα του 

αλεξανδρινού κράτους, τονίζοντας την παραπάνω φορά πολιτισµικής επιρροής από τον 

ανώτερο προς τον κατώτερο και την υιοθέτηση έµµεσης αξιολογικής κλίµακας. Αυτή η τάση 

ενισχύεται και από την εστίαση στην προσωπικότητα του Μ. Αλεξάνδρου η οποία συνδέεται 

µε τη διάδοση του Ελληνικού πολιτισµού στην Ανατολή. Αυτό φαίνεται τόσο από την 

απεικόνιση του Μ. Αλεξάνδρου οχτώ φορές σε έκταση µόλις 8 σελίδων (Κατσουλάκος et al., 

2006: 98-106). Η εστίαση στο πρόσωπο του Μ. Αλεξάνδρου γίνεται φανερή και από τον 

υποτιτλισµό της Σαρκοφάγου του Μεγάλου Αλεξάνδρου, όπου δεν ξεκαθαρίζεται στους 

µαθητές ότι είναι µια συµβατική αρχαιολογική ονοµασία και δεν ανήκει στο Μ. Αλέξανδρο 

εφόσον ο τάφος του δεν έχει εντοπιστεί µε ακρίβεια µέχρι σήµερα (Κατσουλάκος et al., 2006: 

115).  Το παραπάνω συµπέρασµα επιβεβαιώνεται και από το γεγονός ότι όσον αφορά το 

                                                
92 Ο M. Ferro (2016 )  αναφέρει ότι στη συγκεκριµένη περίοδο που γράφει το βιβλίο του στη σχολική Ιστορία 
του Ιράν οι µαθητές µαθαίνουν για το λαµπρό πολιτισµό των Περσών οι οποίοι διέθεταν εξαιρετικό ταλέντο 
στην αρχιτεκτονική, παρουσιάζοντας το Ιράν ως την χώρα που ιδρύθηκε η πρώτη µεγάλη θρησκεία δίνοντας 
προβάδισµα στη δόξα του Ιράν σε σχέση µε το Ισλάµ. Οι Πέρσες παρουσιάζονται ως οι θαρραλέοι Μήδιοι 
που εκδίωξαν τους Ασσύριους (τους σηµερινούς κατοίκους του Ιράκ όπως υπονοείται) κατορθώνοντας να 
επιτύχουν την ανεξαρτησία τους. Ο Δυτικός αναγνώστης πρέπει να είναι έτοιµος, όπως αναφέρει, για µια 
έκπληξη. Ενώ η ιστορία τονίζει για το µεγαλείο του Δαρείου για τη φροντίδα σε θέµατα δικαίου, για την 
εξέγερση των Βαβυλώνιων και την επέκταση της αυτοκρατορίας του, δεν υπάρχει αναφορά στον Ξέρξη, τις 
µάχες µε τους αρχαίους Έλληνες στη Σαλαµίνα ή το Μαραθώνα σβήνοντας τη σύγκρουση Έλληνες - Βάρβαροι 
περνώντας στη λήθη τον πολιτιστικό ανταγωνισµό µε τους Αρίους λαούς, που συνδέθηκαν µε τη Δύση.  
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θεµατικό περιεχόµενο, από τις 173 εικόνες οι 31 αφορούν πρόσωπα,  που συνδέονται µε 

σπουδαίες προσωπικότητες συµπεριλαµβανοµένου φυσικά και του Μ. Αλεξάνδρου, οι 27 είναι 

πολεµικού περιεχοµένου ενώ µόνο 18 είναι εικόνες από την καθηµερινή ζωή και οι 14 

θρησκευτικού περιεχοµένου. Η αναφορά των λαών της Ανατολής  µόνο σε σχέση µε τη 

συγκυρία της κατάκτησης και τους εκπολιτισµού τους από τον Μ. Αλέξανδρο, που ταυτίζεται 

µε τον ελληνικό πολιτισµό φαίνεται και από τους τίτλους των κεφαλαίων, όπως για παράδειγµα 

τον τίτλο του κεφαλαίου 31 Ο Μ. Αλέξανδρος καταλαµβάνει τη Μ. Ασία και την Αίγυπτο ή τον 

τίτλο του κεφαλαίου 32 Η πορεία προς την Ινδία. Το τέλος της εκστρατείας (Ανδρέου & 

Κασβίκης, 2008: 102, 114).  

Αντίστοιχα ως προς τις αναφορές που γίνονται στους Ρωµαίους στα κεφάλαια 38-40 

(Κατσουλάκος et al., 2009: 118-126), τονίστηκε η επιτυχία του να επιβιώσει το µικρό 

Ελληνικό έθνος93µέσω της προσπάθειας της  διατήρησης των ελληνικών πολιτισµικών 

στοιχείων,   προβάλλοντας την αρετή της διατήρησης, σαµποτάροντας την έννοια της αλλαγής 

ως αλλοίωση. Αυτή η επιλογή ενισχύθηκε από την εικονογράφηση των Ρωµαίων ως 

σχηµατοποιηµένα σκίτσα (Κατσουλάκος et al., 2006: 118-126). Με αυτήν την προσέγγιση 

ουσιαστικά µεταδόθηκε στους µαθητές το µήνυµα ότι οι επιδράσεις είναι αρνητικές εκ των 

προτέρων εκτός και αν προέρχονται από τους ανώτερους Έλληνες ή από τους Ευρωπαίους της 

Δύσης. Ως προς την επιρροή που προέρχεται από τους Δυτικοευρωπαίους, η Φραγκουδάκη 

(2013: 152 - 182) εκτιµά ότι αποτελεί έµµεση αποδοχή του ευρωκεντρικού ρατσισµού.  

Το επόµενο ερώτηµα που γεννάται είναι το κατά πόσο υπάρχει στο συγκεκριµένο 

σχολικό εγχειρίδιο αξιολογική διάσταση των πολιτισµών, µε βάση τη φορά µετάδοσής τους 

από τον ανώτερο στον κατώτερο, µε ανώτερο και αναλλοίωτο τον Ελληνικό, εστιάζοντας στην 

ανάγκη διατήρησής του ώστε να µην αλλοιωθεί από τους κατώτερους Ανατολικούς 

πολιτισµούς. Η εστίαση στο µεγαλείο και την ανωτερότητα του αρχαιοελληνικού πολιτισµού 

και την ταύτιση της κλασσικής τέχνης µε την κλασσική περίοδο και τον Χρυσό Αιώνα, ως 

αξία διαχρονική, στο σχολικό εγχειρίδιο Ιστορίας της Δ΄ Δηµοτικού  φαίνεται στην παρακάτω 

φράση: «τα έργα αυτά που δόξασαν την Αθήνα θεωρήθηκαν κλασσικά, γιατί έµειναν αξεπέραστα 

µέσα στους αιώνες. Γι’ αυτό και η εποχή στην οποία έζησε ο Περικλής ονοµάστηκε χρυσός 

αιώνας» (Κατσουλάκος et al., 2006: 73). Στο συγκεκριµένο εγχειρίδιο η ταύτιση της τέχνης 

                                                
93 Υπάρχουν, φυσικά, και απόψεις που συνηγορούν στη νεωτερικότητα ή όχι του Ελληνικού έθνους και το πως  
παρουσιάζεται στα σχολικά εγχειρίδια µε βάση τη συνέχεια από τους προϊστορικούς πολιτισµούς µέχρι και 
σήµερα.  
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από το 500 π.Χ. ως το 323 π.Χ. µε την κλασσική περίοδο χρησιµοποιείται  ως απόδειξη της 

µεγαλοπρέπειας του Ελληνικού πολιτισµού σε σχέση µε τους άλλους πολιτισµούς και ως 

τρανή απόδειξη της σύνδεσής του µε το µεταγενέστερο Δυτικοευρωπαϊκό πολιτισµό. Σύµβολο 

της τάσης αυτής είναι ο Παρθενώνας και γενικότερα τα µνηµεία που βρίσκονται στον ιερό 

βράχο της Ακρόπολης όπως παρουσιάζονται στο κεφάλαιο µε τίτλο: Ο χρυσός αιώνας της 

τέχνης (Lowenhal, 1988 : 726· Lowenthal 1990 : 310). 

Όσον αφορά τον Παρθενώνα, νοηµατοδοτείται µε βάση το ξενιτεµένο - εξόριστο 

παρελθόν, δηµιουργώντας την αίσθηση διεκδίκησης της επιστροφής των µαρµάρων από τους 

µαθητές ως χρέος τους. Το ίδιο συνέβαινε και στο προηγούµενο εγχειρίδιο, µέσω του 

παραθέµατος 194, στο κεφάλαιο 23 µε τίτλο: Ο χρυσός αιώνας της τέχνης (Κατσουλάκος et al., 

2006: 73· Κασβίκης, 2015: 337-338· Παπακώστα, 2016: 213-362). Συγκεκριµένα, µέρος του 

αποσπάσµατος προέρχεται από σύγγραµµα της Βαλάσση (2002) και είναι το εξής: «Στα χρόνια 

που η Ελλάδα ήταν στα χέρια των Τούρκων, επισκέφτηκε την Αθήνα ο Άγγλος λόρδος Έλγιν. Με 

τη βοήθεια των Τούρκων αφαίρεσε ένα µέρος από τα γλυπτά του Παρθενώνα και τα µετέφερε 

στην πατρίδα του. Μια µέρα, ένας Άγγλος άρχοντας ανέβηκε στην Ακρόπολη για να βγάλει και 

να πάρει µαζί του έξι µαρµαρένιες κόρες. Πήρε τη µια κι άφησε παραγγελιά στους Τούρκους να 

πάνε τη νύχτα να βγάλουν και να του κουβαλήσουν και τις άλλες….Πολλοί άνθρωποι, κάτω από 

το Κάστρο, άκουγαν τις κόρες να κλαίνε τις νύχτες και να ζητάνε την αδερφή του». 

Επίσης, µε γνώµονα το γεγονός ότι το παραπάνω σύγγραµµα της Βαλάσση παρουσιάζει 

τις λαϊκές παραδόσεις µε µια λογοτεχνική υφή και παρατίθεται χωρίς πληροφορίες της πηγής 

από την οποία µεταφέρθηκε το συγκεκριµένο απόσπασµα, µπορεί να οδηγήσει στο 

συµπέρασµα ότι ως δευτερογενής ιστορική πηγή έχει συνοδευτικό ρόλο ώστε να συµπληρώσει 

την εγκυρότητα του κυρίως κειµένου ότι τα έργα αυτά έµειναν αξεπέραστα µέσα στους αιώνες 

(Κατσουλάκος et al., 2006: 73). Στο εγχειρίδιο της Δ΄ Δηµοτικού, τα παραθέµατα δεν 

συνδέονται µε συγκεκριµένες δραστηριότητες στο εγχειρίδιο του µαθητή ή στο τετράδιο των 

εργασιών (εφόσον στο εγχειρίδιο του δασκάλου οι οδηγίες περιορίζονται απλά στην 

περιγραφή των πηγών και της εικονογράφησης (Κατασουλάκος, et al., 2006β: 11).   Με αυτόν 

τον τρόπο οι δευτερογενείς πηγές, όπως το παράθεµα από το έργο της Βαλάση,  δεν 

προσφέρονται για κατανόηση της ιστορικής µεθοδολογίας και της διαδικαστικής γνώσης. 

                                                
94  Θα πρέπει να επισηµανθεί ότι ενώ στα εγχειρίδια της Δ΄ Δηµοτικού χρησιµοποιείται ο όρος παραθέµατα και 
συνδέεται µόνο µε τις γραπτές πηγές, στα εγχειρίδια της Γ΄ και ΣΤ΄ Δηµοτικού χρησιµοποιείται ο όρος πηγή 
και τέλος στο εγχειρίδιο της Ε΄ Δηµοτικού τόσο οι κειµενικές όσο και οι  οπτικές πηγές δε συνδέονται µε 
κάποιο ιδιαίτερο όρο (Ανδρέου & Κασβίκης, 2008: 90). 
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Επίσης πηγές σαν τη συγκεκριµένη, µόνο και µόνο µε βάση το πλαίσιο που χρησιµοποιούνται, 

µπορούν να  συνδεθούν µε τη χρηστική διάσταση της ιστορικής γνώσης και την αναπαραγωγή 

στερεοτυπικών εικόνων του παρελθόντος (Kasvikis, 2005· Κασβίκης, 2006· Ανδρέου & 

Κασβίκης,  2008: 91). 

Όσον αφορά το ερώτηµα κατά πόσο παρουσιάζεται οµοιογενής η εθνική ταυτότητα στο 

σχολικό εγχειρίδιο της Ιστορίας της Δ΄ Δηµοτικού, τονίζεται η οµοιογένεια και η ενότητα της 

Ελληνικής εθνικής ταυτότητας. Παράδειγµα αποτελεί ο τρόπος παρουσίασης της ταξικής 

διαφοροποίησης και το φαινόµενο τηςδουλείας. Σύµφωνα µε τους  A. Ανδρέου & K. Κασβίκη 

οι κοινωνικές αντιπαλότητες δεν αναφέρονται ενώ δεν δίνεται χώρος στην εξέταση του 

δουλοκτητικού συστήµατος (Ανδρέου & Κασβίκης,  2007: 699-700) άλλων Ελληνικών 

πόλεων – κρατών (Ανδρέου & Κασβίκης, 2008: 103).  

Με βάση την παραπάνω ανάπτυξη στο σχολικό εγχειρίδιο Ιστορίας της Δ΄ Δηµοτικού, 

παρά τις προσπάθειες για καλλιέργεια σεβασµού της ετερότητας, µέσω του περιεχοµένου και 

των γραπτών και οπτικών πηγών, η πραγµατικότητα δεικνύει πως οι αλλαγές αυτές είναι 

επιφανειακές και περιορίζονται σε στοιχεία όπως για παράδειγµα η µείωση σκίτσων και η 

ποιότητα των χρωµάτων των εικόνων. Ο βασικός άξονας οργάνωσης είναι η ελληνοκεντρική 

προσέγγιση µε βάση την αναφορά στον εθνικό άλλο κυρίως ως πολεµικό εχθρό µε εστίαση: α) 

σε νίκες των Ελλήνων, β) στην ανθεκτικότητά τους στους ξένους κατακτητές και γ) στις 

κατακτήσεις του λαµπρού Ελληνικού πολιτισµού, ο οποίος µένει αναλλοίωτος από τις κακές 

Ανατολικές επιρροές, δικαιολογώντας την ένταξή του στον ανώτερο Δυτικοευρωπαϊκό 

πολιτισµό. 

Το σχολικό εγχειρίδιο Ιστορίας της Ε΄ Δηµοτικού, όσον αφορά τον τρόπο που 

παρουσιάζεται ο εθνικός άλλος σε σχέση µε τον Ελληνικό πολιτισµό, στα πρώτα κεφάλαια 

εστιάζεται το ενδιαφέρον στη σχέση Ρωµαίων και Ελλήνων ως συνέχεια της αφήγησης των 

αντίστοιχων τελευταίων κεφαλαίων του εγχειριδίου της Ιστορίας της Δ΄ Δηµοτικού. Αυτή η 

διάταξη της ύλης, υπερτονίζει την αδιάκοπη συνέχεια της Ελλάδας και βασίζεται στο τρίσηµο 

σχήµα του K. Παπαρρηγόπουλου (1860-1876) (Ρεπούση, 2004), Αρχαία Ελλάδα – Βυζάντιο - 

Νέο Ελληνικό Κράτος. Κατ’ επέκταση, σύµφωνα µε τον Γ. Κυρίτση (2017: 214) στο σχολικό 

εγχειρίδιο της Ε΄ Δηµοτικού, που χρησιµοποιείται και σήµερα (Γλεντής, et al., 2006: 12) ο 

θαυµασµός των Ρωµαίων για τον Ελληνικό πολιτισµό, ο οποίος διατηρήθηκε αλώβητος, τους 

έκανε να αλλάξουν στάση προς τους Έλληνες, και επηρεάστηκαν από τον πολιτισµό των 

κατεκτηµένων στον τοµέα των γραµµάτων και των τεχνών. Αυτό µπορεί να γίνει φανερό µε 

εύστοχο τρόπο και από  τον ακόλουθο τίτλο του κεφαλαίου 2 της ενότητας Έλληνες και 



 

 

147 

Ρωµαίοι: Οι Έλληνες κατακτούν τους Ρωµαίους µε τον πολιτισµό τους (Γλεντής, et al., 2006: 2-

3). Ειδικά στο σηµείο αυτό γίνονται φανερά δύο σηµεία για τον τρόπο που παρουσιάζεται η 

αλληλεπίδραση καθώς και οι έννοιες της αλλαγής, της ανταλλαγής και τη εξέλιξης ή 

αλλοίωσης ανάµεσα σε πολιτισµούς: α) η φόρτιση της διατήρησης του Ελληνικού πολιτισµού 

ως αγαθό και β) η µονόπλευρη επίδραση του Ελληνικού πολιτισµού προς τον Ρωµαϊκό, 

δίνοντας το µήνυµα στους µαθητές, ότι η επίδραση από τη Ρώµη είναι στοιχείο αρνητικό. Δεν 

παρουσιάζεται, δηλαδή, ως  ιστορικά αναπόφευκτο γεγονός, βάζοντας τους στη διαδικασία να 

εντοπίσουν µέσω των πηγών (πρωτογενών & δευτερογενών) τα σηµάδια της αλληλοεπίδρασης 

αυτής. Με αυτήν την προσέγγιση ουσιαστικά µεταδίδεται στους µαθητές το µήνυµα ότι οι 

επιδράσεις είναι αρνητικές εκ των προτέρων εκτός και αν προέρχονται από τους ανώτερους 

Έλληνες ή από τους Ευρωπαίους της Δύσης. Και πάλι ως προς τη δεύτερη επιρροή, 

ακολουθώντας τον προβληµατισµό της Α. Φραγκουδάκη (2013: 152-182) ουσιαστικά το 

δέχονται ως έµµεση αποχή του ευρωκεντρικού ρατσισµού. 

Με τον ίδιο τρόπο, στα επόµενα κεφάλαια σχετικοποιείται ο πολυπολιτισµικός, 

πολυγλωσσικός και πολυθρησκευτικός χαρακτήρας του Βυζαντίου µέσω του Χριστιανισµού 

και της σύνδεσής του µε τον Ελληνικό πολιτισµό, καθώς και µε τον ενοποιητικό όρο Βυζάντιο, 

όπως αναφέρεται στο κεφάλαιο της διαπολιτισµικής προσέγγισης του ιστορικού χρόνου 

(Ανδρέου, 2008: 99;  Κυρίτσης, 2017: 195-220). Όπως επισηµαίνει ο Γ. Κυρίτσης (2017: 209) 

µε τη διαρκή χρήση του µεταγενέστερου όρου Βυζάντιο, Βυζαντινοί, Βυζαντινή αυτοκρατορία 

επιτυγχάνεται η ελληνοποίηση της Ανατολικής Ρωµαϊκής Αυτοκρατορίας σχηµατίζοντας το 

έναν από τους δύο πόλους Χριστιανισµός - Ελληνικό Βυζάντιο ως απόδειξη της ανωτερότητας 

του Ελληνικού πολιτισµού έναντι του Ρωµαϊκού κατά βάση καθώς και έναντι λοιπών 

πολιτισµών. Σε δύο µόνο σηµεία στο σχολικό εγχειρίδιο  αναφέρεται ο όρος Ρωµαίοι (Γλεντής, 

et al., 2006: 55, 112) για τους κατοίκους της Ανατολικής Ρωµαϊκής Αυτοκρατορίας. 

Συγκεκριµένα το ένα σηµείο είναι ένα µέρος του βασικού κειµένου, το οποίο απευθύνεται 

στους Πέρσες και τους Αβάρους (Γλεντής et al., 2006:55) και στο απόσπασµα για την Άλωση, 

όπως περιγράφεται από τον Τούρκο περιηγητή Εβλιγιά Τσελεµπή (Γλεντής et al., 2006: 112). 

Στα δύο σηµεία αυτά, παρόλο που εµπεριέχεται παραποµπή στην οποία ξεκαθαρίζεται 

ότι οι βυζαντινοί εξακολουθούσαν να ονοµάζουν τους εαυτούς τους Ρωµαίους καθώς και έτσι 

ονοµάζονταν τότε οι Βυζαντινοί ,  δεν είναι ξεκάθαρος ως όρος ο οποίος χρησιµοποιείται για 

το συλλογικό αυτοπροσδιορισµό παραπέµποντας στο χαρακτήρα της Βυζαντινής 

Αυτοκρατορίας (Ανατολικής Ρωµαϊκής Αυτοκρατορίας) η οποία προέρχεται από τη Ρωµαϊκή. 

Δεν τονίζεται η δευτερογενής, συµβατική χρήση των όρων αυτών καθώς και η σύνδεση της 
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επιλογής τους µε την ιδεολογική διάσταση της χρήσης τους. Η ένταξη του Βυζαντίου στο 

σχήµα της Ελληνικής συνέχειας και η εστίαση στην ανωτερότητα του Ελληνικού πολιτισµού, 

επιτυγχάνεται από τους συγγραφείς µέσω του τρόπου προσέγγισης της Βυζαντινής τέχνης, 

όπως φαίνεται από το παρακάτω απόσπασµα: «Η βυζαντινή τέχνη, σε όλες τις µορφές της, 

επηρεάστηκε από την Αρχαία Ελληνική και τη Ρωµαϊκή, των οποίων αποτελεί συνέχεια» 

(Γλεντής et al., 2006: 123). Ως συνέχεια της µεγαλοπρέπειας του Παρθενώνα παρουσιάζεται 

η Αγία Σοφία ως διαχρονικό δηµιούργηµα και ως συνέχεια της µεγαλοπρεπούς Αρχαίας 

Ελληνικής τέχνης. Μέσω του συνδυασµού του ορθογώνιου αρχαίου ελληνικού ναού και της 

πρωτοχριστιανικής βασιλικής µε την καµπύλη τρούλου (Γλεντής et al., 2006: 123) 

συγχωνεύεται ο Αρχαίος Ελληνικός πολιτισµός µε το ελληνοποιηµένο Βυζάντιο (Κυρίτσης, 

2017: 210, 211· Mango, 1967: 140). 

Η ελληνοποίηση του Βυζαντίου µέσω ενός από τα ενοποιητικά στοιχεία, του 

χριστιανισµού, ενισχύεται και από τον τρόπο εικονογράφησης του σχολικού εγχειρίδιου, ο 

οποίος εστιάζει σε αγιογραφίες, τοιχογραφίες, ψηφιδωτά εκκλησιών, µικρογραφίες και  

χριστιανικά σύµβολα όπως το Άγιο δισκοπότηρο (Γλεντής et al., 2006: 93), ο σταυρός 

(Γλεντής et al., 2006: 29) και ο δικέφαλος αετός (Γλεντής et al., 2006: 93) καθώς και σε εικόνες 

Βυζαντινών εκκλησιών τόσο εντός όσο και εκτός του Βυζαντινού κράτους. Αυτός ο 

προσανατολισµός δηλώνεται ήδη από το εξώφυλλο, όπου απεικονίζονται ένα συγκρότηµα 

µοναστηριακών κτισµάτων υπό τον τίτλο: Στα Βυζαντινά Χρόνια τονίζοντας ακριβώς το 

χριστιανικό χαρακτήρα του Βυζαντινού κράτους. Αυτό αποδεικνύεται και από το γεγονός ότι 

το 18,2% των εικόνων του συγκεκριµένου εγχειριδίου συνδέονται µε την ανάδειξη του 

χριστιανικού χαρακτήρα της Βυζαντινής Αυτοκρατορίας τόσο στην Ανατολή όσο και τη Δύση. 

Τέλος, χαρακτηριστικό στοιχείο αυτού του προβληµατισµού είναι ότι παρόλο που δίνεται 

έµφαση στην απεικόνιση εξεχόντων προσωπικοτήτων η εικονογράφηση δεν επικεντρώνεται 

στις στρατιωτικές ή πολιτικές δεξιότητές τους αλλά  στη σύνδεση των αρετών τους ως 

εκλεκτών του Θεού. Αυτή η επιλογή γίνεται φανερή από το ότι αναπαρίστανται οχτώ εικόνες 

αυτοκρατόρων που φέρουν το φωτοστέφανο έναντι των τριών εικόνων αναπαράστασης 

αυτοκρατόρων ως στρατηλάτες (Κυρίτσης, 2017: 216-219· Ανδρέου & Κασβίκης: 2008: 117-

121).   

Η αίσθηση της οµοιογένειας και της µη έµφασης στον πολυπολιτισµικό χαρακτήρα της 

Βυζαντινής Αυτοκρατορίας µέσω των ενοποιητικών στοιχείων της γλώσσας και της θρησκείας 

αποφεύγοντας την εστίαση σε γλωσσικές και θρησκευτικές ιδιαιτερότητες συµπληρώνεται και 

από τον τρόπο παρουσίασης των εµφυλίων πολέµων ή των ταξικών διαφορών εντός της 
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Βυζαντινής Αυτοκρατορίας. Χαρακτηριστικό παράδειγµα προς αυτή την κατεύθυνση αποτελεί 

το φαινόµενο των Ζηλωτών για το οποίο, αν και στο νέο εγχειρίδιο περιγράφεται εκτενέστερα 

από ότι στο παλιό εγχειρίδιο, δίνοντας στους µαθητές να καταλάβουν τη βίαιη διάσταση του 

κινήµατος µε βάση γεγονότα όπως η αναδιανοµή πλούτου και οι κατασχέσεις περιουσιών, 

ωστόσο δεν τονίζεται η πολιτική χροιά του θέµατος και το τεταµένο κλίµα της εποχής 

(Ανδρέου & Κασβίκης, 2008: 104). 

 Συγκεκριµένα αποσιωπώνται πληροφορίες όπως για παράδειγµα το γεγονός ότι το 

κίνηµα σχηµατίστηκε µέσα στην ένταση εµφυλίων πολέµων ανάµεσα στον Ιωάννη Ε΄ τον 

Παλαιολόγο και τον Ιωάννη Κατακουζηνό, ισχυρό γαιοκτήµονα. Σε αυτό το κλίµα η ιστορική 

αφήγηση δεν εστιάζει στην  προσπάθεια των αριστοκρατών, οι οποίοι τάχθηκαν µε το µέρος 

του Κατακουζηνού στην προσπάθεια τους να πάρουν την εξουσία. Δεν εστιάζει επίσης στην 

ανατροπή τους από τη βίαια δράση των Ζηλωτών, όπως και στην τελική ανατροπή της 

αντεπίθεσης των γαιοκτηµόνων η οποία πνίγηκε από τον Καντακουζηνό, ο οποίος µε τη 

βοήθεια Οθωµανών µισθοφόρων στο πλαίσιο της κατάληψης της Θεσσαλονίκης, έγινε τελικά 

συναυτοκράτορας (Ανδρέου & Κασβίκης, 2008: 104-105). Με την τακτική αυτή δεν 

αποκαλύπτονται οι διαµάχες εντός εθνικού σώµατος για να σχηµατίσουν οι µαθητές την εικόνα 

της ειρηνικής συνύπαρξης του εθνικού σώµατος των Ελλήνων. Ένα άλλο παράδειγµα µη 

εστίασης στην ανάδειξη των ταξικών αγώνων και κοινωνικών συγκρούσεων είναι η µη 

σύνδεση της στάσης του Νίκα ως λαϊκή εξέγερση µε κοινωνικοπολιτική διάσταση αλλά η 

παρουσίασή της ως αποτέλεσµα της κατάπνιξης της εξέγερσης από τον Ιουστινιανό 

απενoχοποιώντας την ευθύνη της βίαιης καταστολής. Αυτός ο τρόπος παρουσίασης του 

συγκεκριµένου γεγονότος είχε ως αποτέλεσµα να παρουσιάζεται η βίαιη αυτή πράξη ως 

στοιχείο φιλαρχίας της αυτοκράτειρας Θεοδώρας και ως προσόν αποκτώντας έµµεσα θετικό 

πρόσηµο (Ανδρέου & Κασβίκης, 2008: 104). 

Η τάση ελληνοποίησης του Βυζαντίου και σχετικοποίησης του πολυπολιτισµικού 

χαρακτήρα του µε βάση τα ενοποιητικά στοιχεία του Χριστιανισµού και της Ελληνικής 

γλώσσας (στοιχεία που εντάσσονται στην ελληνική  ταυτότητα) φαίνεται στον τρόπο µε τον 

οποίο παρουσιάζονται οι εθνικοί άλλοι στο πλαίσιο της Βυζαντινής Αυτοκρατορίας. Αρχικά 

θα πρέπει να σηµειωθεί ότι στην παρουσίαση των εθνικών άλλων στο συγκεκριµένο σχολικό 

εγχειρίδιο, όσον αφορά τη γλώσσα που χρησιµοποιείται  µπορεί να παρατηρηθεί ένας ήπιος 

τρόπος περιγραφής, χωρίς εθνικιστική έξαρση µε αποτέλεσµα τη µείωση της αίσθησης 

επιθετικότητας, που αποδίδεται στην πολεµική σύγκρουση. Παρ’ όλα αυτά, όπως αναλύεται 

στη συνέχεια  οι σχέσεις µε τους άλλους λαούς περιορίζονται σε στρατιωτικές συγκρούσεις, 
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τονίζοντας την αµυντική στάση του Βυζαντίου επαναλαµβάνοντας το µοτίβο της 

θυµατοποιηµένης αµυντικής ταυτότητας αυτού. Επίσης, όπως αναφέρεται και στην  περίπτωση 

των Αράβων, λόγω της επικέντρωσης στις πολεµικές συρράξεις παραµελείται  η ανάπτυξη των 

φιλικών σχέσεων ανάµεσα στους λαούς, της ειρηνικής συνύπαρξης, αποσιωπώνται οι 

πολιτισµικές επιδράσεις τονίζοντας την ανωτερότητα του Ελληνικού πολιτισµού και τη 

διαχρονική, µονόπλευρη επιρροή από τον Ελληνικό πολιτισµό προς τρίτους πολιτισµούς 

(Κυρίτσης, 2017: 202, 213-214).  

Η παραπάνω κατεύθυνση προς την απεικόνιση του εθνικού άλλου στο εγχειρίδιο 

Ιστορίας της Ε΄ Δηµοτικού διαπιστώνεται µε τις µόλις 12 σελίδες (Γλεντής et al., 2006: 53-

61,66-70) που αφιερώνονται σε αναφορές σε αυτούς. Αρχικά η αναφορά για λαούς όπως οι 

Σλάβοι και οι Ρώσοι είναι αρκετά ουδέτερη ενώ τονίζεται η µονόδροµη επίδραση από τον 

ποµπό Βυζάντιο µε βάση τον Χριστιανισµό ως εκπολιτιστικό µέσο. Για παράδειγµα, όσον 

αφορά τους Ρώσους τονίζεται ότι προόδευσαν µέσω της επαφής τους µε το Βυζάντιο (Γλεντής 

et al., 2006: 67). Λαοί  όπως οι Άραβες, παρουσιάζονται ως απειλή µέσα από την παρουσίαση 

µόνο των στρατιωτικών συγκρούσεων από τον 7ο µέχρι και τον 10ο αιώνα, όπως φαίνεται στην 

ενότητα µε τίτλο: Το Βυζαντινό κράτος και οι γειτονικοί λαοί και συγκεκριµένα στο κεφάλαιο 

µε τίτλο: Οι Βυζαντινοί και οι Άραβες.  

Η επικέντρωση στην πολεµική σύγκρουση έχει ως συνέπεια να µην εστιάσει, το σχολικό 

εγχειρίδιο, στον υλικό και πνευµατικό πολιτισµό των Αράβων και τη συµβολή τους στο 

πολυεθνικό οικοδόµηµα, όπως συνέβαινε στο εγχειρίδιο της Δ΄ Δηµοτικού µε την περίπτωση 

των Περσών. Παρατηρείται και το µοτίβο της µονόδροµης επίδρασης στη φιλοσοφία, την 

επιστήµη και την τέχνη µε φορά από το ανώτερο Βυζάντιο προς τους Άραβες. Αυτό είναι 

ορατό στο κείµενο µε τίτλο: Η άλλη πλευρά Αράβων (Γλεντής et al., 2006: 60) αποδίδοντάς 

τους ως µόνη συµβολή τους στον παγκόσµιο πολιτισµό τη διάσωση σηµαντικού µέρους της 

Αρχαίας Ελληνικής Γραµµατείας µέσω των Αραβικών χειρόγραφων. Η συµβολή τους αυτή  

συνδέεται και πάλι στην ουσία, µε την ανωτερότητα του Αρχαίου Ελληνικού πολιτισµού και 

τη διεκδίκηση της ένταξής του στον ανώτερο Δυτικοευρωπαϊκό. Σύµφωνα µε τους Α. Ανδρέου 

& Κ. Κασβίκη (2008: 102) στο συγκεκριµένο εγχειρίδιο Ιστορίας της Ε΄ Δηµοτικού έχει 

εξαλειφθεί η συµβολή του πολιτισµού των Αράβων συγκριτικά µε τα αντίστοιχα  εγχειρίδια 

Ιστορίας,  που εκδόθηκαν µετά τη µεταπολίτευση.  

Οι λαοί της Σκανδιναβικής Ευρώπης είτε δεν αναφέρονται καθόλου είτε η αναφορά σε 

αυτούς περιορίζεται σε εχθροπραξίες που είχαν µε το Βυζάντιο. Για παράδειγµα,  περιγράφεται 

η πορεία των Νορµανδών από τη Βόρεια Ευρώπη στη Μεσόγειο µέσω της κατάκτησης των 
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βυζαντινών εδαφών της Ν. Ιταλίας (Γλεντής et al., 2006: 89). Αναφέρεται η απόφαση των 

αρχόντων των κρατών της Δύσης και των πόλεων της Ιταλίας να αντιµετωπίσουν τους 

Σελτζούκους Τούρκους µέσω τεσσάρων σταυροφοριών µε στόχο να κατακτήσουν όσα µέρη 

απελευθερώσουν αδιαφορώντας για την έκκληση του Αλέξιου Α΄ του Κοµνηνού για τη 

βοήθειά τους µε στόχο την απελευθέρωση των Αγίων Τόπων (Γλεντής et al., 2006: 91). Τέλος 

λαοί όπως οι Βούλγαροι, οι Σελτζούκοι και οι Οθωµανοί Τούρκοι αναδεικνύονται ως οι 

προαιώνιοι εχθροί, χωρίς να αναφέρονται τόσο οι επιδράσεις τους όσο και οι πολιτικές ή 

στρατιωτικές συνεργασίες µαζί τους. Θα πρέπει να επισηµανθεί ότι ένας σηµαντικός άλλος για 

τους Έλληνες, στα σχολικά εγχειρίδια της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης (Ε΄ & ΣΤ΄ Δηµοτικού) 

είναι οι Τούρκοι (Κυρίτσης, 2017: 195-220· Ανδρέου & Κασβίκης, 2008: 102-103). Επειδή η 

εικόνα για το πως παρουσιάζονται οι Τούρκοι εν πολλοίς προκύπτει από κοινού από τον τρόπο 

που περιγράφονται αυτοί τόσο στο σχολικό εγχειρίδιο της Ε΄ Δηµοτικού όσο και σε εκείνο της 

ΣΤ΄ Δηµοτικού στο σηµείο αυτό θα συµπεριληφθούν πληροφορίες και από το σχολικό 

εγχειρίδιο της Ιστορίας της ΣΤ΄ Δηµοτικού. Ό,τι επιπλέον πληροφορία θεωρείται αναγκαία να 

συµπεριληφθεί για το σχολικό εγχειρίδιο της ΣΤ΄  Δηµοτικού θα συµπληρωθεί µετά την 

ολοκλήρωση της περιγραφής του σχολικού εγχειριδίου Ιστορίας της Ε΄ Δηµοτικού. 

Σύµφωνα µε τη µελέτη των Α. Φραγκουδάκη & Θ. Δραγώνα (1997: 367-370) αλλά και 

την  ανάλυση της Αδάµου–Ράση (2006: 331-374) οι Τούρκοι τόσο στα σχολικά εγχειρίδια που 

χρησιµοποιούνται αυτήν την περίοδο στην Ελλάδα όσο και στα σχολικά εγχειρίδια του 1985 

και του 1997 παρουσιάζονται κυρίως µέσα από τις πολεµικές συρράξεις µε τους Έλληνες, 

εντείνοντας έτσι στερεοτυπικά το συγκεκριµένο δίπολο. Τόσο στα παλαιότερα σχολικά 

εγχειρίδια όσο και σε εκείνα που χρησιµοποιούνται σήµερα, απουσιάζει η µνεία στον 

πολιτισµό, τα γράµµατα ή τις τέχνες του Τουρκικού λαού. Απουσιάζει, συνεπώς, το 

πολιτισµικό έναντι του στρατιωτικού προφίλ των Τούρκων. Με αυτόν τον τρόπο υπονοείται 

ότι το Ελληνικό έθνος προσπάθησε και πάλι να επιβιώσει από την Τουρκική επιθετικότητα. Οι 

τελευταίοι ως στρατιωτικός λαός υποτίµησαν τον Ελληνικό πολιτισµό. Και πάλι απουσιάζει η 

οιαδήποτε αναφορά στις µεταξύ τους πολιτισµικές επιρροές. Όπως τονίζει και η Α. 

Φραγκουδάκη (1997: 169) αυτό έρχεται σε αντίφαση µε την καθηµερινή ζωή των µαθητών, οι 

οποίοι µπορούν να εντοπίσουν στα τοπωνύµια, τη γλώσσα, τα ιστορικά κτίρια και τις τελετές 

σηµαντικές Τουρκικές, Σλαβικές, Μεσανατολικές, Αραβικές και Ιταλικές επιδράσεις. 

Παραδείγµατα περιγραφής των Τούρκων στα σχολικά εγχειρίδια υπάρχουν στο σχολικό 

εγχειρίδιο της ΣΤ΄ Δηµοτικού του 2006 (το οποίο άρχισε να διανέµεται στους µαθητές το 

Σεπτέµβριο του 2006 και αποσύρθηκε την επόµενη χρονιά από τον τότε Υπουργό Παιδείας 
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Στυλιανίδη) και δη στο σηµείο της ανάλυσης της απεικόνισης του εθνικού άλλου 

(Αθανασιάδης, 2015: 45-99). 

Εκτός από το δίπολο του Έλληνα - θύµατος εµφανίζεται και εκείνο των θυτών –άλλων 

(Ρωµαίων, Οθωµανών ή Φράγκων). Αµφότερα υποστηρίζονται στο συγκεκριµένο εγχειρίδιο 

και από τις εικονογραφικές επιλογές. Από το εικονογραφικό υλικό δεν επιλέγονται πηγές στις 

οποίες απεικονίζονται οι άλλοι ενώ στις λιγοστές περιπτώσεις, που συµβαίνει αυτό 

απεικονίζονται κυρίως ως εχθροί. Παράδειγµα τέτοιων εικονιστικών πηγών είναι: α) ο πίνακας 

από την πολιορκία της Κωνσταντινούπολης από τους Οθωµανούς (Γλεντής et al., 2006: 108), 

β) η τοιχογραφία από την αίθουσα του Μεγάλου Συµβουλίου, στο Ανάκτορο των Δόγηδων 

στη Βενετία, η οποία παριστάνει την Άλωση της Κωνσταντινούπολης από τους Σταυροφόρους 

(Γλεντής et al., 2006: 84), γ) η µικρογραφία χειρόγραφου από τη Βιβλιοθήκη Αρσενάλ στο 

Παρίσι (Γλεντής et al., 2006: 91) και δ) η απεικόνιση του παιδοµαζώµατος από Τάγµα 

Εκπαιδευόµενων Γενιτσάρων σε πίνακα στην Εθνική Βιβλιοθήκη της Βιέννης (Γλεντής et al., 

2006: 102·  Ανδρέου & Κασβίκης, 2008: 118-122· Κυρίτσης, 2017: 218, 219).    

Σύµφωνα µε την ανάλυση του Γ. Κυρίτση (2017: 198) συγκεκριµένα η Βυζαντινή 

περίοδος στο σχολικό εγχειρίδιο Ιστορίας της Ε΄ Δηµοτικού µπορεί να εξυπηρετήσει τον 

προγραµµατικό στόχο των αναλυτικών προγραµµάτων του 2003 για την ανταπόκριση του 

Μαθήµατος της Ιστορίας στη διεθνοποίηση του πολιτισµού και την παγκοσµιοποίηση της 

οικονοµίας µε στόχο την ελαχιστοποίηση του φαινοµένου της επιβολής ενός µονοδιάστατου 

πολιτισµικού µοντέλου και αφετέρου την ενίσχυση φαινοµένων ξενοφοβίας και ρατσισµού 

(Υ.Α. 21072α/Γ2/2003-Φ.Ε.Κ. 303 τ.Β’, σ. 3733). Αυτή  η συµβατότητα του σχολικού 

εγχειριδίου της Ιστορίας της Ε΄ Δηµοτικού µε τους προγραµµατικούς στόχους των αναλυτικών 

προγραµµάτων του 2003 προκύπτει και από το γεγονός πως η Βυζαντινή Αυτοκρατορία 

αποτέλεσε µια από τις µακροβιότερες πολυεθνικές αυτοκρατορίες µετά την Αίγυπτο και την 

Κίνα. Σε αυτήν την κατηγορία θα µπορούσε επιπλέον να προστεθεί και η Ρωµαϊκή 

Αυτοκρατορία στην οποία εστιάζει η αφήγηση της πρώτης ενότητας του εγχειριδίουΙστορίας 

της Ε΄ Δηµοτικού µε τίτλο: «Οι Έλληνες και οι Ρωµαίοι». Η πολυπολιτισµική διάσταση της 

Ρωµαϊκής Αυτοκρατορίας, η οποία τονίζεται από τους συγγραφείς ως κοσµοκράτειρα και 

υπερδύναµη του Αρχαίου κόσµου, είναι ευδιάκριτη στο παρακάτω απόσπασµα (Γλεντής et al., 

2006: 14): «Μέσα στο απέραντο Ρωµαϊκό κράτος κατοικούσαν άνθρωποι από πολλές φυλές, µε 

διαφορετικές γλώσσες, θρησκείες και συνήθειες. Ήταν µια πολυπολιτισµική αυτοκρατορία. Και 

όλοι έπρεπε να κυβερνηθούν από τη Ρώµη».  
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Οι προθέσεις των συγγραφέων ταιριάζει µε τον προγραµµατικό στόχο του διαθεµατικού 

ενιαίου πλαισίου προγραµµάτων σπουδών κατανόησης εκ µέρους των µαθητών του 

πολυπολιτισµικού χαρακτήρα της Ρωµαϊκής Αυτοκρατορίας και εκτίµησης της παγκόσµιας 

προσφοράς της. Εξ αυτού προκύπτει και η ανάγκη σεβασµού των παραδόσεων, των 

πεποιθήσεων και τέλος των ιδεών των άλλων (Υ.Α. 21072 α/Γ2/2003 - ΦΕΚ 303, σ. 3915). Η 

πρόθεση αυτή αναδεικνύεται από την περιγραφή του καθεστώτος της Ρωµαϊκής Eιρήνης (Pax 

Romana) εκ της οποίας επιτεύχθηκε ειρηνική συνύπαρξη διαφορετικών λαών εντός των 

εδαφών της Ρωµαϊκής Αυτοκρατορίας (Γλεντής et al., 2006: 15). Ο ίδιος προσανατολισµός 

µπορεί να διαπιστωθεί και στην ενότητα µε τίτλο: Η αυτοκρατορία χωρίζεται σε Ανατολική και 

Δυτική (Γλεντής et al., 2006: 31-32), όπου ενώ υπογραµµίζονται τα διαφορετικά πολιτισµικά 

χαρακτηριστικά των εθνών του Ανατολικού κράτους για παράδειγµα, τονίζονται παράλληλα 

τα ενοποιητικά πολιτισµικά χαρακτηριστικά που τους ένωναν όπως η Χριστιανική θρησκεία,, 

η Ελληνική γλώσσα και ο Ρωµαϊκός νόµος. 

Σε αυτά τα πολιτισµικά χαρακτηριστικά φαίνεται, σύµφωνα µε το σκεπτικό του Κυρίτση 

(2017: 198), πως στηρίζεται η επιδίωξη δίκαιης ένταξης της Ελλάδας στην Ευρωπαϊκή 

οικογένεια του Δυτικού πολιτισµού µέσω: α) της σύνδεσης της ιστορίας της Βυζαντινής 

Αυτοκρατορίας ως επιγόνου της Ρωµαϊκής Αυτοκρατορίας, η οποία θεωρείται πολιτισµικός 

πρόγονος της νεότερης Ευρώπης,  β) της ενσωµάτωσης της Ρωµαϊκής Αυτοκρατορίας στη 

Βυζαντινή µέσω της αόριστης διάστασης του γενικού τίτλου του εγχειριδίου: Βυζαντινά 

χρόνια.   

Με βάση την ελληνοποίηση του Βυζαντίου µέσω της ελληνικής γλώσσας και του 

Χριστιανισµού καθώς και την επιδίωξη του σεβασµού της εθνικής και πολιτισµικής 

ετερότητας µπορεί να επιχειρηθεί µια έµµεση σύνδεση µε τους στόχους της ενοποιηµένης 

Ευρώπης µε στόχο τη διαχείριση της Ευρωπαϊκής πολυπολιτισµικότητας. Οι παραπάνω άξονες 

οργάνωσης των συγγραφέων του εγχειριδίου για το σεβασµό της εθνικής και πολιτισµικής 

ετερότητας συµβαδίζουν τόσο µε τη Συνθήκη του Μάαστριχτ για την κοινή πολιτική των 

χωρών της Ευρωπαϊκής Ένωσης όσο και  µε τις επιδιώξεις της σχολικής Ιστορίας σύµφωνα µε 

τις κατευθύνσεις που δόθηκαν από το Συµβούλιο της Ευρώπης το 1996 στις Οδηγίες για το 

µάθηµα της ιστορίας στα Ευρωπαϊκά κράτη (Γκόβαρης & Ρουσάκης, 2008: 148· Γιώτης, 2013: 

34).  

Η ανάγκη για αναδιάρθρωση του Μαθήµατος της Ιστορίας, όπως φαίνεται και από τις 

αλλαγές στο σχολικά εγχειρίδια των Βαλκανικών χωρών µετά το 1996, προκύπτει από τη 

συγκρότηση της ενωµένης Ευρώπης και την ανταπόκριση στις διεθνοποιηµένες ανάγκες της 
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οικονοµίας και τις δεσµεύσεις της ευρωπαϊκής χρηµατοδότησης. Έτσι δηµιουργείται ο 

κίνδυνος η ανάγκη σεβασµού της διαφορετικότητας να λαµβάνει το χρηστικό ρόλο της 

αντικατάστασης της εθνική ταυτότητας µε µια υπερεθνική ταυτότητα µε Ευρωκεντρική 

διάσταση υπονοώντας την ταύτιση της Ευρώπης µε τη Δυτική Ευρώπη. Ανακεφαλαιώνοντας, 

η ελληνοποίηση του Βυζαντίου ως επιγόνου της Ρωµαϊκής Αυτοκρατορίας (ως προγόνου της 

σύγχρονης Ευρώπης) αλλά και η περιγραφή της  αρµονικής συνύπαρξης των εθνών µέσω 

χαρακτηριστικών που συνδέονται µε την Ελληνική ταυτότητα (όπως ο Χριστιανισµός και η 

Ελληνική γλώσσα) µπορούν να συνδέονται έµµεσα µε την ανάγκη από τη µία της συνύπαρξης 

της Ελλάδας µε τους άλλους Ευρωπαϊκούς λαούς - υπακούοντας στις επιταγές της Ευρωπαϊκής 

χρηµατοδότησης -  και από την άλλη µε την απόδειξη της ένταξης της Ελλάδας στους 

ανώτερους λαούς της Δυτικής Ευρώπης, προσαρµόζοντας την ελληνοκεντρική εθνική 

ταυτότητα στις επιταγές του ευρωκεντρισµού. Αυτός ο προβληµατισµός για την 

αντικατάσταση του εθνοκεντρισµού από ευρωκεντρισµό,  σηµειώθηκε και από τις Αδάµου – 

Ράση (2008: 477) και Κόντοβα (2014: 115) για να εξηγηθεί η αντιφατικότητα των στόχων των 

αναλυτικών προγραµµάτων, που συγγράφηκαν µε βάση το Δ.Π.Π.Σ. 

Με βάση την παραπάνω ανάλυση, το εγχειρίδιο Ιστορίας της Ε Δηµοτικού, παρά την 

άµβλυνση της εθνοκεντρικής γλώσσας των προηγούµενων εγχειριδίων, δεν ανταποκρίνεται 

στους προγραµµατικούς στόχους των αναλυτικών προγραµµάτων του 2003  για το σεβασµό 

των εθνικών άλλων της Βυζαντινής Αυτοκρατορίας εφόσον επιµένει στον ελληνοποιηµένο 

χαρακτήρα της. Αυτό γίνεται έµµεσα µέσω της παρουσίασης του Χριστιανισµού ως 

ενοποιητικό χαρακτηριστικό του Βυζαντίου, επιµένοντας παράλληλα στον όρο Βυζάντιο 

συνδέοντάς το µε τον ανώτερο αρχαιοελληνικό πολιτισµό. Στη σχέση µε τους εθνικούς άλλους 

επιµένει στο να τονίζει τη στρατιωτική σύγκρουση, να µην αναφέρεται στα πολιτιστικά 

χαρακτηριστικά ή τις επιδράσεις τονίζοντας έτσι την µονόπλευρη επίδραση του ανώτερα 

πολιτισµικά ελληνοποιηµένου Βυζαντίου προς τους κατώτερους άλλους, επαναλαµβάνοντας 

το µοτίβο, που ίσχυε στο αντίστοιχο εγχειρίδιο Ιστορίας της Δ΄  Δηµοτικού.  

Όσον αφορά το σχολικό εγχειρίδιο της ΣΤ΄ Δηµοτικού, σύµφωνα µε την έρευνα των Α. 

Ανδρέου & Κ. Κασβίκη (2008: 103), δίνεται µεγάλη προσοχή ώστε να µη υπάρχει φόρτιση 

στον τρόπο γραφής σχετικά µε την αναφορά στους εθνικούς άλλους µε κύρια παράλειψη την  

αναφορά στην Ελληνική πλευρά του ολοκαυτώµατος των Εβραίων. Το συγκεκριµένο σχολικό 

εγχειρίδιο συνεχίζει να παρουσιάζει τους Τούρκους µε τον ίδιο τρόπο που παρουσιαζόταν και 

στο σχολικό εγχειρίδιο της Ε΄ Δηµοτικού ήτοι ως εχθρό στο δίπολο Έλληνας - Τούρκος, µη 
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αναφέροντας τις πολιτισµικές επιρροές, που δέχτηκαν οι Έλληνες από τον πολιτισµό των 

Τούρκων.   

Αυτή η τακτική ακολουθήθηκε  σύµφωνα µε την έρευνα της Μ. Αδάµου - Ρασή (2006: 

3, 55-360) και στο σχολικό εγχειρίδιο της ΣΤ΄ Δηµοτικού, το οποίο διδασκόταν από το 1997. 

Συγκεκριµένα σύµφωνα µε την ερευνήτρια, η ιστορική αφήγηση σκόπευε να δώσει στους 

µαθητές την εικόνα ενός αδιάβλητου από την επιρροή ανατολίτικων στοιχείων Ελληνικού 

πολιτισµού και της επίδρασης µόνο από στοιχεία του Δυτικού πολιτισµού καθώς και το 

προτέρηµα να διατηρεί την καθαρότητά του. Για παράδειγµα σύµφωνα µε την ανάλυση της 

Αδάµου - Ρασή (2006) η αναφορά στον εξισλαµισµό και το παιδοµάζωµα επιδιώκει να ενώσει 

την εθνική συνείδηση µε τη θρησκευτική καθαρότητα και τη διατήρηση και πάλι της 

θρησκείας ως ενοποιητικό παράγοντα τον οποίο οι άγριοι Τούρκοι θέλουν να διαταράξουν και 

να αλλοιώσουν.  

Στην προσπάθεια της ανάδειξης της θρησκείας ως βασικό εθνοποιητικό παράγοντα οι 

συγγραφείς,  παραβλέπουν να  συγκρίνουν τον εξισλαµισµό και το παιδοµάζωµα, µέσω της 

ιστορικό συγκριτικής µεθόδου µε τον τρόπο που διαδόθηκε ο Χριστιανισµός στην 

πολυπολιτισµική Ανατολική Ρωµαϊκή αυτοκρατορία (Βυζάντιο) µε βάση τους βίαιους 

εκχριστιανισµούς κυρίως από τον Θεοδόσιο και τον Ιουστινιανό. Επίσης πάλι σύµφωνα µε την 

ανάλυση της Μ. Αδάµου -Ράση (2006) δεν σχολιάζεται η παραχώρηση προνοµίων, όπως η 

ένταξη στην Οθωµανική άρχουσα τάξη και η απαλλαγή από τον κεφαλικό φόρο, τα οποία 

οδηγούσαν πολλούς Χριστιανούς στην οικειοθελή αποδοχή του Ισλάµ. Στο ίδιο πλαίσιο 

συνδέεται το παιδοµάζωµα µε το βίαιο εξισλαµισµό των παιδιών των Ελλήνων 

αποδεικνύοντας την αγριότητα των Τούρκων, παραβλέποντας και πάλι να αναφερθεί η 

πολιτική του διάσταση, ότι απέβλεπε δηλαδή στη δηµιουργία ακόλουθων στο Σουλτάνο, οι 

οποίοι θα ήταν µορφωµένοι  και περισσότερο πιστοί από εκείνους που είχαν προέλευση από 

τις ανώτερες τάξεις των Οθωµανών. 

Επίσης, στο σχολικό εγχειρίδιο Ιστορίας της ΣΤ΄ Δηµοτικού, που κυκλοφόρησε το 2006, 

µε βάση την ανάλυση των Α. Ανδρέου & Κ. Κασβίκη (2008: 100) εξακολουθεί να προβάλλει 

την οµοιογένεια της εθνικής ταυτότητας αποσιωπώντας τις ενδογενείς αντιφάσεις µε βάση την 

εθνική, γλωσσική, θρησκευτική αλλά και ως προς το φύλλο ετερότητα του παρελθόντος. 

Παρόλα αυτά σύµφωνα µε την ανάλυσή τους έχουν γίνει κινήσεις να κατανοήσουν οι µαθητές 

τη διαφοροποίηση της εθνικής ταυτότητας µε βάση χαρακτηριστικά όπως για παράδειγµα η 

κοινωνική τάξη και το φύλλο.  Καταβάλλονται προσπάθειες να αναδειχθούν οι διαµάχες εντός 

του εθνικού σώµατος µέσω της µελέτης των ταξικών συγκρούσεων. Η πρόθεση αυτή φαίνεται 
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βάσει της αναφοράς σε θέµατα όπως η επανάσταση των κολίγων, η παιδική εργασία, τα 

γυναικεία δικαιώµατα, οι διαµάχες των τάξεων στη Γαλλική Επανάσταση µε σκοπό την 

ενσωµάτωση Ευρωπαϊκής ιστορίας και των προεπαναστατικών συλλογικοτήτων στο Ελληνικό 

κράτος του 19ου και 20ου  (Ρεπούση et al., 2006: 80-82, 91-93). Μια σηµαντική παράλειψη, που 

σηµειώνεται από τους ερευνητές, είναι η απουσία της Οκτωβριανής Επανάστασης και της 

ανάπτυξης του συνδικαλιστικού κινήµατος στην Ελλάδα. Με βάση αυτήν την παράλειψη το 

συγκεκριµένο σχολικό εγχειρίδιο δέχτηκε κριτική από τον πολιτικό χώρο της αριστεράς περί 

απόκρυψης επίµαχων κοινωνικών και πολιτικών ζητηµάτων και στροφής προς τον 

κοσµοπολιτισµό και τον ευρωκεντρισµό (Μαΐλης, 2007). Στα νέα εγχειρίδια της Δ΄, Ε΄ και ΣΤ΄ 

Δηµοτικού σύµφωνα µε τους Α. Ανδρέου & Κ. Κασβίκη (2008: 105) παρουσιάζεται η 

συσχέτιση της ταξικής διαφοροποίησης και του φύλου µε τις διακρίσεις στην εκπαίδευση. 

Θα πρέπει να αναφερθεί σε αυτό σηµείο και η περίπτωση του σχολικού εγχειριδίου 

Ιστορίας της ΣΤ΄ Δηµοτικού, το οποίο αποσύρθηκε το 2006, που εστίαζε µεν στη στρατιωτική, 

πολιτική και διπλωµατική ιστορία εξαίροντας ταυτόχρονα τα ηρωικά πρότυπα της Ελλάδας 

και εθίζοντας στο εθνοκεντρικό αίσθηµα δίδοντας παράλληλα βάση και στην κοινωνική και 

πολιτιστική ιστορία των καθηµερινών ανθρώπων (Μαξούρης, 2008: 141-150). Αυτός ήταν 

ένας από τους λόγους σύµφωνα µε την ανάλυση του Αθανασιάδη (2015: 45-99) για την 

αντίδραση των πολέµιων του συγκεκριµένου σχολικού εγχειριδίου. Διαφωνούσαν για 

παράδειγµα µε τον τρόπο που παρουσιαζόταν η Ελληνική Επανάσταση (26 σελίδες λιγότερες 

σε σχέση µε το παλαιό εγχειρίδιο), κόβοντας έτσι την έκταση από δοξασµένες µάχες των 

Γρεβενών, των Δερβενακίων, της Αλαµάνας, τον ηρωισµό των κατοίκων του Μεσολογγίου, 

τη στρατηγική ευφυΐα του Κολοκοτρώνη, του Νικηταρά ή την αυτοθυσία του Αθανάσιου 

Διάκο. Αυτές οι πτυχές της ιστορίας, οι οποίες θα τόνωναν  την εθνική οµοψυχία των µαθητών, 

ακολουθώντας µια εθνοκεντρική προσέγγιση, έρχονται σε αντίθεση µε τους προγραµµατικούς 

στόχους των νέων αναλυτικών προγραµµάτων. 

Ακολουθώντας την άποψη των Χ. Αθανασιάδη (2015: 90) και Α. Λιάκου (2007) η 

βασική συµβολή του συγκεκριµένου σχολικού εγχειριδίου της Ιστορίας ΣΤ΄ Δηµοτικού του 

2006 δεν ήταν γνωσιακή και εντός σχολείου αλλά έγκειτο στο γεγονός ότι ανέδειξε µια 

σύγκρουση ανάµεσα στο εθνικό από τη µία και το παγκόσµιο από την άλλη. Ο Γ. Κόκκινος 

(2008: 60) τοποθέτησε τη συγκεκριµένη διαµάχη στο πλαίσιο της µακράς και θορυβώδους 

αντιπαράθεσης ανάµεσα στην Ελλάδα θύµα και τον εθνικό άλλο που την αδικεί λαµβάνοντας 

αυτός ο άλλος κάθε φορά και µια διαφορετική έκφανση όπως: οι Βαλκάνιοι εχθροί της, η 

Ευρωπαϊκή Ένωση, ο Αµερικανικός σιωνισµός, ο ιµπεριαλισµός, η παγκοσµιοποίηση και ο 
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Δυτικός ορθολογισµός. Υποστηρίζοντας την ουσία της άποψης του Αθανασιάδη (2015: 90) το 

εν λόγω εγχειρίδιο επί της ουσίας δεν ανατρέπει το κυρίαρχο παράδειγµα της σχολικής 

Ιστορίας στην εθνική βάση διότι (Κόκκινος, 2008: 54-56): α) αποσιωπάται η ύπαρξη 

εθνοπολιτισµικών και γλωσσικών διεργασιών οµογενοποίησης της ενδοεθνικής ετερότητας 

στο όνοµα της βάσης του ελληνισµού το οποίο καθοριζόταν βέβαια και από τα νέα αναλυτικά 

προγράµµατα, στις προδιαγραφές συγγραφής των σχολικών βιβλίων  και το συνοδευτικό υλικό 

µε βάση τα οποία θα έπρεπε τόσο οι οµάδες συγγραφής όσο και οι οµάδες κρίσης να 

ακολουθήσουν (Αθανασιάδης, 2015: 46). Ήταν δεσµευµένοι λοιπόν µε βάση το παραπάνω 

συγκεντρωτικό σύστηµα που τους περιόριζε εφόσον το τελικό αποτέλεσµα θα το έκρινε το 

αρµόδιο τµήµα του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου (Υ.Α. 21072α/Γ2/2003-Φ.Ε.Κ. 303 τ.Α’ & 

τ.Β’; Κουλουµπαρίτση et al., 2015: 19-20), β) Υπάρχουν σύµφωνα µε την άποψή του 

ασυγχώρητα εκφραστικά και ιστορικά σφάλµατα τα οποία ακριβώς δίνουν στους αντίπαλους 

της νέας ιστορίας και της Νέας Διδακτικής της Ιστορίας το βήµα να επιχειρηµατολογήσουν 

εναντίον τους και γ) Η αγωνία των συγγραφέων να αποδώσουν δικαιοσύνη στην 

περιθωριοποιηµένη ετερότητα, ώστε να βρει τη θέση της στη σχολική Ιστορία όπως για 

παράδειγµα η ιστορία των γυναικών ή η υπερβολική προσπάθεια του εξωστρακισµού της βίας 

στο όνοµα της παιδαγωγικής της ειρήνης οδηγεί τους συγγραφείς σε εξίσου προκατειληµµένη 

και χρηστική διάσταση στο Μάθηµα της Ιστορίας. Ως παραδείγµατα του συγκεκριµένου 

τρόπου διαχείρισης ιστορικών θεµάτων µπορεί να εκληφθούν ο Β΄ ΠΠ και το ολοκαύτωµα 

(Κόκκινος, 2007β: 164-165, 175). 

Ο Δ. Μαξτούρης στη µελέτη του (2008: 129-155) συνέκρινε το σχολικό εγχειρίδιο 

Ιστορίας της ΣΤ΄ Δηµοτικού, που χρησιµοποιείται έως σήµερα µε το απαγορευµένο εγχειρίδιο 

του 2006. Η έρευνα εστίασε στο κατά πόσο αντιπροσωπεύεται η Νέα Ιστορία σε σχέση µε την 

Παραδοσιακή Ιστορία στην ιστορική αφήγηση, τις γραπτές πηγές, τις εικόνες, τους χάρτες, 

τους πίνακες και τα διαγράµµατα95. Συγκεκριµένα η Παραδοσιακή Ιστορία ταυτίζει την εθνική 

ταυτότητα µε σηµαντικά πρόσωπα και καλλιτέχνες αλλά και µε τη στρατιωτική, πολιτική και 

διπλωµατική ιστορία. Από την άλλη πλευρά η Νέα Ιστορία βασίζεται στη δοµική ανάλυση των 

ιστορικών φαινοµένων στην οποία συσχετίζονται η οικονοµική, κοινωνική και πολιτισµική 

                                                
95 Όπως διευκρινίστηκε χρησιµοποιείται ο όρος Νέα Διδακτική της Ιστορίας χρησιµοποιείται ως περιγραφικός 
όρος για τον τρόπο προσέγγισης του περιεχοµένου όσον αφορά τη σχολική ιστορία. Ο όρος Νέα Ιστορία 
παραπέµπει περισσότερο στην Ιστοριογραφία.Στο συγκεκριµένο σηµείο χρησιµοποιείται ο όρος Νέα ιστορία για 
τον τρόπο προσέγγισης του περιεχοµένου µε βάση την ορολογία της συγκεκριµένης έρευνας στην οποία γίνεται 
αναφορά στο παρόν σηµείο. 
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ιστορία εστιάζοντας όχι µόνο στην εθνική ταυτότητα αλλά και στην ανάλυση της 

αλληλοδιαπλοκής ιστορικών υποκειµένων και οµάδων όπως τα έθνη, οι τάξεις, οι κοινωνικές 

οµάδες, οι µειονότητες και τα κόµµατα96. Με βάση τα αποτελέσµατα της έρευνας του 

Μαξτούρη στο εγχειρίδιο Ιστορίας της ΣΤ΄ Δηµοτικού που σήµερα χρησιµοποιείται η Νέα 

Ιστορία βρίσκει σαφώς µικρότερη απήχηση σε σχέση µε την παραδοσιακή.  

Συγκεκριµένα, στο εγχειρίδιο Ιστορίας της ΣΤ΄ Δηµοτικού το οποίο χρησιµοποιείται 

µέχρι σήµερα τα αποτελέσµατα της έρευνας του Μαξτούρη έδειξαν πως:  α)Στο περιεχόµενο 

της ιστορικής αφήγησης η Νέα Ιστορία  εµφανίζεται σε ποσοστό της τάξης του 2,38% σε 

σχέση µε την Παραδοσιακή που το ποσοστό της είναι 11,9%, β) Στο περιεχόµενο των  εικόνων 

η Νέα Ιστορία καταλαµβάνει 10,79% σε σχέση µε την Παραδοσιακή Ιστορία η οποία 

καταλαµβάνει ποσοστό 17,04%, γ) Στο περιεχόµενο των γραπτών πηγών η Νέα Ιστορία 

καταλαµβάνει ποσοστό 10.23% σε σχέση µε το ποσοστό της Παραδοσιακής Ιστορίας που είναι 

14,12%, δ) Στο περιεχοµένου πινάκων και διαγραµµάτων το ποσοστό η Νέα Ιστορία 

καταλαµβάνει 0,11% σε σχέση µε την Παραδοσιακή Ιστορία η οποία δεν εµφανίζεται 

καθόλου. Αυτό είναι το µοναδικό σηµείο που το ποσοστό της Νέας Ιστορίας είναι υψηλότερο 

από το ποσοστό Παραδοσιακής Ιστορίας και τέλος ε) Στο περιεχόµενο των χαρτών η 

Παραδοσιακή Ιστορία καταλαµβάνει 7,04% ενώ η Νέα Ιστορία λαµβάνει ποσοστό 3,79%. Από 

τα παραπάνω θα µπορούσε να εξαχθεί το συµπέρασµα ότι η Παραδοσιακή Ιστορία 

καταλαµβάνει συνολικό ποσοστό 7,04% σε σχέση µε το 3,79% που καταλαµβάνει η Νέα 

Ιστορία στο σχολικό εγχειρίδιο της Ιστορίας ΣΤ Δηµοτικού, που αντικατέστησε το 

απαγορευµένο εγχειρίδιο του 2006.  

Στο απαγορευµένο εγχειρίδιο η διαφορά αυτή είναι µόλις 0,75%, µικρότερη από τα 

παραπάνω µε αντιπροσώπευση της Παραδοσιακής Ιστορίας 4,51% σε σχέση µε το ποσοστό 

2,76% που λαµβάνει η Νέα Ιστορία στο συγκεκριµένο εγχειρίδιο. Συγκεκριµένα στο 

                                                
96 Η Θ. Κάββουρα (2011: 118-121) έχει τονίσει τη δυσκολία των µαθητών να προσεγγίσουν την έννοια των 
κοινωνικών οµάδων. Κατευθυνόµενη στην αφηγηµατική θεωρία του P. Ricoeur (1983:274) συµφωνεί στην 
προσέγγιση των συλλογικών υποκειµένων ως ωσσεί-πρόσωπα στο πλαίσιο των ιστορικών γεγονότων. 
Προσανατολίζεται δηλαδή στην ενδιάµεση προσέγγιση των συλλογικών υποκειµένων ανάµεσα στο συλλογικό 
και στο ατοµικό. Στην περίπτωση της αφαιρετικής µορφής η προσοχή των µαθητών δεν κινητοποιείται διότι  
λείπει από τη µία το στοιχείο της ταύτισης ώστε µέσω της ιστορικής ενσυναίσθησης οι µαθητές να νιώσουν 
οικειότητα µε τα συγκεκριµένα ιστορικά υποκείµενα ή από την άλλη να συνδεθούν µέσω της διαφοροποίησης 
µε τα συγκεκριµένα συλλογικά υποκείµενα ως ανοικεία ή µακρινά. Με βάση την παραπάνω θεωρητική 
προσέγγιση παρουσιάζει το παράδειγµα της εικονικής αναπαράστασης µέσω της χρήσης πηγών για την 
ιστορική κατανόηση για παράδειγµα ενός αντιστασιακού στον εµφύλιο. Προτείνει  την εξάσκηση στην 
ταυτοποίηση των χαρακτηριστικών ως συλλογικό υποκείµενο και της διαφοράς µε άλλα χωρίς να παραµελείται 
η ατοµική διάσταση του συγκεκριµένου υποκειµένου και η ανάλυση του τρόπου µε τον οποίο βιώνει την ένταξη 
του στην οµάδα µε βάση τα ατοµικά χαρακτηριστικά. 
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απαγορευµένο εγχειρίδιο α) ως προς το περιεχόµενο της ιστορικής αφήγησης η Νέα λαµβάνει 

ποσοστό της τάξης του 8,91% σε σχέση µε την παραδοσιακή που το ποσοστό της είναι 10,13%, 

β) ως προς το περιεχόµενο εικόνων η Νέα Ιστορία καταλαµβάνει 16,74% σε σχέση µε την 

Παραδοσιακή Ιστορία η οποία καταλαµβάνει ποσοστό 19,74%, γ) ως προς το  περιεχόµενο 

των γραπτών πηγών η Νέα Ιστορία καταλαµβάνει ποσοστό 11,08% σε σχέση µε το κατά πολύ 

µικρότερο ποσοστό της Παραδοσιακής Ιστορίας που είναι 6,26%, δ) ως προς το περιεχόµενο 

πινάκων και διαγραµµάτων το ποσοστό εµφάνισης  της Νέας Ιστορίας  είναι 3,04% σε σχέση 

ποσοστό της Παραδοσιακής Ιστορίας που είναι 5,29%, ε) ως προς το περιεχόµενο των χαρτών 

η Νέα Ιστορία λαµβάνει ποσοστό  2,76%. ενώ η Παραδοσιακή Ιστορία καταλαµβάνει 4,51%.        

Στο τετράδιο εργασιών του συγκεκριµένου εγχειριδίου στις 114 δραστηριότητες, που 

υπάρχουν στις 50 σελίδες αυτού ενσωµατώνουν τη Νέα Ιστορία σε ένα ποσοστό της τάξης του 

70,18% τηρώντας τη γενική γραµµή του εν λόγω εγχειριδίου. Ο παραπάνω προσανατολισµός 

γίνεται φανερός και από την βιβλιογραφία, όπως παρατίθεται στο τέλος του εγχειριδίου για να 

προσδιορίσει το επιστηµολογικό υπόβαθρό του (Ρεπούση et al., 2006: 24).  Καταλήγοντας ο 

ερευνητής διαπιστώνει ότι η Νέα Ιστορία ενώ έχει επηρεάσει καταλυτικά την παραγωγή των 

νέων σχολικών εγχειριδίων όπως είναι το εγχειρίδιο της Ιστορίας της ΣΤ΄ Δηµοτικού, που 

αντικατέστησε το απαγορευµένο εγχειρίδιο ωστόσο δεν φαίνεται να έχει ενταχθεί λειτουργικά 

στα περιεχόµενα του. Από την άλλη πλευρά στο εγχειρίδιο που αποσύρθηκε παρατηρήθηκε 

µείωση του παραδείγµατος της Παραδοσιακής Ιστορίας και αύξηση του παραδείγµατος της 

Νέας Ιστορίας, όπως δηλώθηκε µε σαφή τρόπο στην εισαγωγή του εγχειριδίου από τους 

συγγραφείς του. 

Με βάση την ανάπτυξη για την προσέγγιση της ετερότητας στα σχολικά εγχειρίδια της 

Ιστορίας χρησιµοποιούνται από το 2006 µέχρι σήµερα θα πρέπει να τονιστεί το γεγονός πως 

εξακολουθούν να είναι οργανωµένα σε εθνική βάση. Σύµφωνα µε το συµπέρασµα της Μ. 

Αδάµου – Ράση (2008: 484) όσον αφορά τα νέα σχολικά εγχειρίδια, υπήρχε αναδίπλωση της 

σχολικής Ιστορίας, έστω και έµµεση. Η αναδίπλωση αυτή κινήθηκε  προς µια τάση ακριβώς 

επανένωσης, οµογενοποίησης δηλαδή του κοινωνικού ιστού, ο οποίος έχασε την 

συνεκτικότητά του από τον εθνικό και πολιτιστικό πλουραλισµό της Ευρωπαϊκής Ένωσης και 

την τεχνοκρατική παγκοσµιοποίηση. Οι Γ. Κόκκινος και Π. Γατσωτής (2007: 5-78 & 2008β: 

363-388)  διατυπώνουν και αυτοί µε τη σειρά τους την άποψη πως παρά τις όποιες αλλαγές 

έχουν γίνει στα σχολικά εγχειρίδια της Ιστορίας από το 2006 και έπειτα, όπως είναι  για 

παράδειγµα η µερική αναπροσαρµογή των τίτλων των εγχειριδίων αλλά και κάποιες αλλαγές 

της ιστορικής περιοδολόγησης µε βάση τις δεσµεύσεις της Ελλάδας έναντι της Ευρωπαϊκής 
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Ένωσης, ωστόσο η εθνική ιδέα εξακολουθεί να παραµένει η βασική οργανωτική αρχή του 

περιεχοµένου αυτών. Αυτό φαίνεται και από την οργάνωση της ύλης µε βάση το τρίσηµο 

σχήµα Αρχαιότητα – Βυζάντιο - Ελληνισµός που στοχεύει στην εγχάραξη συνείδησης, η οποία 

αγνοεί την ετερότητα και την πολυµορφία της σύγχρονης ελληνικής κοινωνίας (Ανδρέου & 

Κασβίκης, 2008: 81-128· Αδάµου-Ράση, 2004: 135-168 & 2006: 331-373·  Κυρίτσης,  2017: 

195-217). 

Αυτό το υποκεφάλαιο θεωρείται σκόπιµο να κλείσει µε µια µικρή αναφορά στον τρόπο 

που προσεγγίστηκε η έννοια της ιστορικής ετερότητας από τους συντάκτες των σχολικών 

εγχειριδίων της περιόδου 1987 - 1996. Σύµφωνα µε την έρευνα τόσο των Α. Φραγκουδάκη & 

Θ. Δραγώνα (1997: 215-219, 344-400) στα σχολικά εγχειρίδια Ιστορίας, που 

χρησιµοποιήθηκαν από το 1987 όσο και εκείνη της Μ. Αδάµου – Ρασή (2006: 331-373) για τα 

αναθεωρηµένα εγχειρίδια η ετερότητα και η εικόνα του εθνικού άλλου προσεγγίζεται σε µια 

εθνοκεντρική βάση µε λιγότερο συγκαλυµµένο τρόπο από τα εγχειρίδια που χρησιµοποιούνται 

από το 2006 και έπειτα.  

Η Μ. Αδάµου – Ράση (2006: 350) επισηµαίνει πως στο βιβλίο της Δ΄ Δηµοτικού 

(Ακτύπης, et al., 1996) διαφαίνεται η προώθηση ιδέας της οµοιογένειας, από τη µη εστίαση 

στις διαφορές των πόλεων - κρατών τις οποίες συνέδεσαν ως γενικές διαφορές µεταξύ των 

Ελλήνων. Δεν εστίασε το εν λόγω σχολικό εγχειρίδιο στα διασπαστικά φαινόµενα κατά τη 

διάρκεια των Περσικών πολέµων αλλά στην ενότητα των Ελλήνων µπροστά στον κίνδυνο των 

Περσών (Ακτύπης et al., 1996: 54). Στο ζήτηµα της αποφυγής της εστίασης των αντιθέσεων 

για την προβολή της ενότητας των Ελλήνων στο συγκεκριµένο εγχειρίδιο σηµαντικά στοιχεία 

είναι:  α) η παράλειψη της ναυµαχίας στο Αρτεµίσιο ως µελανή και εποµένως απωθητέα από 

την ιστορική µνήµη στιγµή του ελληνισµού, β) η απόκρυψη της επιλογής του στενού της 

Σαλαµίνας ως αποτέλεσµα της επικράτησης της γνώµης του Θεµιστοκλή και το αντίστοιχο 

τέχνασµα για τη συναίνεση των συµµάχων (Ακτύπης et al., 1996: 56) και τέλος γ) η αποφυγή 

µιας πιο σχολαστικής ερµηνείας και εξέτασης των λόγων της σύγκρουσης των Σπαρτιατών µε 

τους Αθηναίους, για τον τόπο διεξαγωγής της εποµένης µετά τις Θερµοπύλες πολεµικής 

σύγκρουσης µε τους Πέρσες, που οι Σπαρτιάτες ήθελαν να είναι στον Ισθµό της Κορίνθου. 

Όπως σηµειώνει η Μ. Αδάµου-Ράση (2006: 352) στο εγχειρίδιο της Ε΄ Δηµοτικού, 

µολονότι δεν αποκρύπτεται ο πολυεθνικός χαρακτήρας της Βυζαντινής Αυτοκρατορίας, όπως 

γινόταν στα προηγούµενα εγχειρίδια, ωστόσο υπονοείται η απλή συγκατοίκηση των Ελλήνων 

ως οµοιογενές σύνολο µε τους άλλους λαούς. Υπάρχει σύµφωνα µε την ερευνήτρια η τάση να 

µην εξετάζονται σε βάθος οι διαµάχες που αλλοιώνουν την εικόνα της ενότητας, όπως για 
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παράδειγµα τα αίτια της εικονοµαχίας (Ασηµοµύτης et al., 1996: 90-91) και η επιφανειακή 

εξήγηση του εν λόγω φαινοµένου χωρίς τη διερεύνηση επί τη βάση του σχήµατος αιτίου / 

αιτιατού. Υπό το ίδιο πρίσµα ερµηνεύεται και η Άλωση της Κωνσταντινούπολης από τους 

Σταυροφόρους (Ασηµοµύτης et al., 1996: 114-115) µε µηδενική αναφορά στις ευθύνες του 

Αλέξιου Αγγέλου και καθολικό ανάθεµα στον Πάπα και τους Σταυροφόρους διερευνώντας 

αποκλειστικά εξωτερικούς λόγους και όχι εσωτερικές αιτίες.  

Η ίδια τακτική ακολουθείται σύµφωνα µε την Μ. Αδάµου-Ράση (2006: 352)  και στο 

εγχειρίδιο Ιστορίας της ΣΤ΄ Δηµοτικού της αυτής περιόδου (Ακτυπής et al., 2000) όπου 

αναφορικά στην Άλωση της Κωνσταντινούπολης από τους Σταυροφόρους µε εξαιρετική 

µαεστρία και έκδηλες αντιφάσεις οι συγγραφείς εστίασαν στην ύπαρξη ενοποιηµένου εθνικού 

συναισθήµατος ήδη από τον 13ο αιώνα ονοµάζοντας ως ελληνισµό το σύνολο των κατοίκων 

του Βυζαντίου. Στην προσπάθεια ταύτισης της πολιτικής µε τη θρησκεία και το έθνος 

προβλήθηκε η αξία της αυτοθυσίας και της φιλοπατρίας χωρίς παράλληλη εξέταση των 

κοινωνικών δοµών ανάµεσα στους άρχοντες και τον λαό. Υπό το ίδιο πρίσµα παρουσιάστηκε 

η επανάσταση των ποπολάρων όχι ως κίνηση µε κοινωνικό χαρακτήρα (Λεοντσίνης, 2004: 41) 

αλλά ως απελευθερωτικό κίνηµα κατά των κατακτητών (Ακτύπης et al., 2000: 21). Ένα άλλο 

δείγµα της λογικής των συγγραφέων του εγχειριδίου της Ιστορίας ΣΤ΄ Δηµοτικού της περιόδου 

1987-1996 (Ακτύπης et al., 2000 : 31) έχει να κάνει µε το ότι δεν συνδέεται ο εξισλαµισµός µε 

την προσφορά σε χριστιανούς και ειδικά τιµαριώτες για την απαλλαγή του φόρου για 

παράδειγµα, αφαιρώντας έτσι την κοινωνική διάσταση του φαινοµένου. Παρόλο που φαίνεται 

η πρόθεση της αποκατάστασης του φαινοµένου των κλεφτών και των αρµατολών στις 

ιστορικές διαστάσεις του, ανακηρύσσει ως ήρωες αποφορτίζοντας έτσι το κοινωνικό φορτίο 

του φαινοµένου και τη σύνδεση µε την κοινωνική τάξη (Ράση, 2006).  

Στα εγχειρίδια της Ιστορίας ΣΤ΄ Δηµοτικού της περιόδου 1987-1996 δεν ερµηνεύεται η 

συµπεριφορά οµάδων µε διαφορετικά ενδιαφέροντα αλλά και συµφέροντα, αποσιωπώνται οι 

πολιτικές αντιθέσεις και συγκρούσεις και υποκρύπτονται τα λάθη σηµαντικών 

πρωταγωνιστών ώστε να µην βάλλονται τα Ελληνικά πρότυπα και να εξωραΐζονται ή 

παραλείπονται οι οδυνηρές στιγµές του εθνικού βίου. Παράδειγµα προς την παραπάνω 

κατεύθυνση, στο εγχειρίδιο Ιστορίας της ΣΤ΄ Δηµοτικού είναι η απόκρυψη του ρόλου της 

τοπικής ανά την υπόδουλη χώρα εξουσίας που επεδίωκε συνεργασίες µε τους Τούρκους για 

την προώθηση των δικών της συµφερόντων (Ακτύπης, et al, 2000: 38-40). Αυτό γίνεται 

αντιληπτό τόσο µέσα από την αντίφαση στην πηγή από τα αποµνηµονεύµατα του Φωτάκου 

(Ακτύπης et al., 2000: 39) για τις φιλοδοξίες των δηµογερόντων και τις συνέπειες στη ζωή των 
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Ελλήνων όσο και µε την παράθεση του κειµένου του Μάουρερ (Ακτύπης et al., 2000: 38) που 

τους χαρακτηρίζει ως υπερασπιστές του υπόδουλου πληθυσµού. 

Δε διερευνάται σε βάθος το θέµα των διενέξεων των πολιτικών και στρατιωτικών κατά 

τη διάρκεια της επανάστασης του 1821 µεταφράζοντας αυτές τις διενέξεις ως µεγάλη 

αντιζηλία και διαφορά απόψεων χωρίς να υπάρχει ανάλυση επί των αντιτιθέµενων 

συµφερόντων των συντηρητικών και προοδευτικών δυνάµεων που εξέφραζαν την άνοδο και 

τις διεκδικήσεις των αστικών δυνάµεων µε την τραγική κατάληξη τους δύο εµφύλιους 

πολέµους, το διχασµό, και τη θυσία αγωνιστών. Η πολιτική διάσταση της διαφωνίας σχετικά 

µε την κατάληψη της Θεσσαλονίκης, που ήταν εµφανής στις απόψεις των δύο πρωταγωνιστών 

της περιόδου αυτής ήτοι του Βενιζέλου και του Βασιλέως Κωνσταντίνου (Ακτύπης, et al., 

2000: 195) αποσιωπήθηκε καθώς είναι εξαιρετικά πιθανόν να γεννούσε ερωτηµατικά στους 

µαθητές για αυτούς τους πολιτικούς άνδρες και για το κατά πόσο ήταν ταγµένοι στην 

προάσπιση των εθνικών συµφερόντων. Θα αποδείκνυε την αντίφαση µε την εικόνα που 

κατασκεύαζαν οι συγγραφείς για την οµοψυχία του λαού έτσι όπως την µετέφεραν και οι 

ηγέτες του. Με βάση αυτή τη θεώρηση ο εθνικός διχασµός του 1915 υποβιβάστηκε στο 

επίπεδο απλά σε αντίθετων απόψεων (Ακτύπης et al., 2000: 207) χωρίς να µελετώνται οι 

πολιτικές συνιστώσες και τα αποτελέσµατά του. Τέλος στο πλαίσιο αυτό η φυλάκιση του 

Κολοκοτρώνη αναφέρεται απλά (Ακτύπης et al., 2000: 147) χωρίς να αναφερθούν οι αιτίες 

όπως οι εµφύλιοι πόλεµοι καθώς και οι στρατιωτικές και πολιτικές συγκρούσεις, που την 

προκάλεσαν. Στόχος ήταν να αποµακρυνθούν οι µαθητές από τις ρεαλιστικές και υπαρκτές 

ευθύνες της κυβέρνησης Κουντουριώτη.   

Σε ανάλογα συµπεράσµατα καταλήγει και η έρευνα των Α. Φραγκουδάκη & Θ. Δραγώνα 

(1997: 344-40) για τα σχολικά εγχειρίδια Ιστορίας, που χρησιµοποιήθηκαν από το 1987 έως 

και το 1996. Η εν λόγω έρευνα εστίασε στα σχολικά εγχειρίδια της Γ΄ Δηµοτικού97 και ΣΤ΄ 

Δηµοτικού98. Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα της συγκεκριµένης έρευνας αποσιωπώνται οι 

κοινωνικές και ταξικές διαφορές για χάρη της ενότητας και της οµοιογένειας, 

χρησιµοποιώντας ως κυρίαρχα υποκείµενα τους πολιτικούς στρατιωτικούς ηγέτες 

καθιστώντας έτσι δύσκολο στους µαθητές να εστιάσουν στους εκπροσώπους των πολιτικών 

ηγεσιών, τις οµάδες πολιτών και τις διακρίσεις ανάµεσα στις διαφορετικές κοινωνικές τάξεις. 

Επίσης, στο όνοµα της οµοψυχίας δεν µελετώνται σε βάθος οι κοινωνικές συγκρούσεις, οι 

εµφύλιοι πόλεµοι και οι πολιτικές διαµάχες (Φραγουδάκη & Δραγώνα, 1997: 361). Στο 

                                                
97 Δ. Μελάς et al. (1992). Στα πολύ παλιά χρόνια:  Ιστορία της Γ΄ Δηµοτικού, Αθήνα: ΟΕΔΒ. 
98 Δ. Μελάς et al. (1990). Στα Νεότερα  Χρόνια: Ιστορία ΣΤ΄ Δηµοτικού, Αθήνα: ΟΕΔΒ. 
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εγχειρίδιο της ΣΤ΄ Δηµοτικού η Βυζαντινή Αυτοκρατορία περιγράφεται ως οµοιογενής 

εφόσον δεν µνηµονεύονται άλλοι πληθυσµοί της µε άλλα πολιτισµικά και εθνικά 

χαρακτηριστικά (Φραγκουδάκη & Δραγώνα, 1997: 353). Δείγµα της πολιτικής διαµάχης στο 

ελληνικό σώµα είναι η διατύπωση ότι παρόλο που η διάλυση της εθνοσυνέλευσης προκάλεσε 

αντιδράσεις παρουσιάζεται απαραίτητη η συγκέντρωση των εξουσιών στα χέρια του 

κυβερνήτη συνδέοντας τις αντιδράσεις αυτές µε τους κοτζαµπάσηδες για τη διεκδίκηση δικών 

τους συµφερόντων (Ακτύπης et al., 1990: 191). Υπό το αυτό ερµηνευτικό των φαινοµένων 

πρίσµα αντιµετωπίζεται αρνητικά η σύγκρουση Βενιζέλου - Κωνσταντίνου για τη συµµετοχή 

στον Α΄ ΠΠ ως βασική αιτία που δίχασε τον ελληνικό λαό (Ακτύπης et al., 1990: 267).  

Με βάση όλη την παραπάνω ανάπτυξη η θεωρητική κατεύθυνση της παρούσας έρευνας 

συγκλίνει στην άποψη ότι τα σχολικά εγχειρίδια της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης έστω και µε 

έµµεσο τρόπο (όπως στην περίπτωση των σχολικών εγχειριδίων που εκδόθηκαν µε βάση το 

διαθεµατικό ενιαίο πλαίσιο προγράµµατος σπουδών) παρουσιάζουν την ενότητα και την 

οµοιογένεια των Ελλήνων χωρίς να αναφέρονται σε βάθος στις διαφοροποιήσεις του εθνικού 

σώµατος και πως αυτές επιδρούν στην εξέλιξη των ιστορικών γεγονότων. Οι άλλοι 

παρουσιάζονται κυρίως µε βάση την εικόνα του εχθρού χωρίς να υπάρχει αναφορά στις 

πολιτισµικές ανταλλαγές, επιδράσεις και επιρροές. Εξαίρεση στην πορεία αυτή µπορεί να  

θεωρηθεί το εγχειρίδιο Ιστορίας της ΣΤ΄ Δηµοτικού του 2006, που αποσύρθηκε παρόλο που 

για κάποιους µελετητές δεν έσπασε τον κανόνα της εθνικής συνοχής (Μαΐλης, 2007). Το νέο 

σχέδιο προγραµµάτων σπουδών για το Μάθηµα της Ιστορίας στην υποχρεωτική εκπαίδευση - 

το οποίο δηµοσιεύτηκε το 2017 και επί τους οποίου βασίστηκαν τα νέα αναλυτικά 

προγράµµατα του 2018 - δείχνει µία ανάγκη µετατόπισης της προσέγγισης της ετερότητας στη 

σχολική Ιστορία προς την κατεύθυνση που προτείνεται στην διατριβή αυτή. 

1.3 Η έννοια του χώρου στο Μάθηµα της Ιστορίας 

1.3.1 Καθορισµός της έννοιας 

Ευθύς αµέσως θα επιχειρηθεί να προσδιοριστεί η έννοια του χώρου στην Ιστοριογραφία και 

τη Διδακτική της Ιστορίας εκκινώντας από το εθνοκεντικό αφήγηµα το εντασσόµενο στο 

πλαίσιο του ρεύµατος του ιστορικισµού και καταλήγοντας στον κατακερµατισµό του ενιαίου 

εθνικού χώρου. Στην αποκρυστάλλωση της ίδιας της έννοιας του χώρου 

διαδραµάτισεσηµαντικό ρόλο και το κοινωνικό πολιτικό πλαίσιο έτσι όπως το τελευταίο 

αναπτύχθηκε κατά τις δεκαετίες του ’60 και του ‘70. Ο εθνοκεντρικός τρόπος προσέγγισης της 

έννοιας του χώρου έγκειται στη σύνδεσή του µε την έννοια της διατήρησης στον συνεχή 
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ανιστορικό χρόνο, σε αυστηρά σύνορα τα οποία χρησιµοποιούνται για να εξοβελιστεί το έτερο, 

υπερτονίζοντας την αυστηρή οµοιογένεια του εθνικού. 

Με βάση τις εξελίξεις, που επήλθαν τόσο στο κοινωνικό πλαίσιο όσο και τη Διδακτική 

της Ιστορίας και την Ιστοριογραφία µετά τη δεκαετία του ‘60 και του ’70, ο χώρος 

προσεγγίζεται  µε την ιστορική του διάσταση. Επί του συγκεκριµένου εξαιρετικά σηµαντική 

είναι η γεωγραφικό – ιστορική προσέγγιση, όπως αυτή χαράχτηκε από την σχολή των Annales 

(Γαλάνη, 2011: 40-73). Λοιπά ρεύµατα σκέψης όπως η Νέα Παγκόσµια Ιστορία και η 

συγκριτική Ιστοριογραφία τόνισαν την ανάγκη σύνδεσης του εθνικού τόσο µε το τοπικό όσο 

και µε το παγκόσµιο. Την ίδια στιγµή η Νέα Παγκόσµια Ιστορία και η συγκριτική 

Ιστοριογραφία έδωσαν έµφαση και στη σύγκριση ανάµεσα σε πολιτισµούς χωρίς όµως 

αξιολογικό φορτίο, το οποίο θα τους χωρίζει σε ανώτερο και κατώτερος. Με την κατεύθυνση 

ρευµάτων όπως η µικροιστορία, η γλωσσική στροφή και ο µεταµοντερνισµός, όπως 

εκφράστηκαν στην Ιστοριογραφία και τη Διδακτική της Ιστορίας κατέστη σαφές πως η 

ιστορική προσέγγιση εστιάζει στο τοπικό κατακερµατίζοντας την οµοιογένεια του εθνικού µε 

βάση την τοπική ιστορία και τις πολλαπλές χωρικότητες στον ενιαίο χώρο. 

Στο πλαίσιο της δηµόσιας αρχαιολογίας υπάρχει ο προβληµατισµός για την παρουσίαση 

των αρχαιολογικών χώρων και µνηµείωνως παράγωγους εξουσίας και κοινωνικών σχέσεων 

και την αντίστοιχη επίδραση, που έχει αυτή η παρουσίαση, στο κοινό. Στην παρέµβαση που 

υλοποιήθηκε στο ερευνητικό σκέλος της διδακτορικής διατριβής επικεντρώθηκε ο γράφων 

στην υπερκέραση του εθνοκεντρικού αφηγήµατος του ενιαίου εθνικού χώρου γεγονός που 

οδήγησε εξελικτικάστο διάλογο τοπικού, εθνικού και παγκόσµιου. Αυτή η εξέλιξη στάθηκε 

δυνατή για να ενταχθεί ο χώρος στο ιστορικό πλαίσιο και ταυτόχρονα ανέδειξε τις πολλαπλές 

διαστάσεις του δηµιουργώντας ένα διάλογο ανάµεσα στο µίκρο-επίπεδο, το µέσο-επίπεδο και 

τέλος το µάκρο-επίπεδο του χώρου. 

Στο πλαίσιο του προσδιορισµού της έννοιας του ιστορικού χώρου αναπτύσσεται αρχικά ο 

τρόπος που διαµορφώθηκε η έννοια του ιστορικού χώρου στο πλαίσιο του εθνοκεντρικού 

αφηγήµατος. Στη συνέχεια εξετάζεται η αλλαγή της έννοιας του χώρου στην Ιστοριογραφία 

και τη Διδακτική της Ιστορίας, που συµπυκνώθηκε στη διάσπαση του ενιαίου εθνικού χώρου 

όπως η τελευταία αποτυπώθηκε  στην ολική ιστορία της σχολής των Annales (συγκεκριµένα 

στην προσέγγιση του F. Braudel (1966 & 1977) ο οποίος στο έργο του Μεσόγειο επιχειρεί µια 

πολυκεντρική ανάλυση ενεργοποιώντας τη µετάβαση από το εθνικό στο παγκόσµιο), στο 

ρεύµα της Νέας Παγκόσµιας Ιστορίας (και κυρίως στην ανάγκη της αποµάκρυνσης από ένα 

ευρωκεντρικό, εθνοκεντρικό µοντέλο εστίασης τόσο της ακαδηµαϊκής Ιστοριογραφίας όσο και 
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της Διδακτικής της Ιστορίας), και τέλος στο ρεύµα της συγκριτικής Ιστοριογραφίας (το οποίο 

οδήγησε σε µια στροφή προς την παγκόσµια ιστορία, προτάσσοντας την οικουµενικότητα στην 

εθνοκεντρική αφήγηση). Τέλος υπάρχει αναφορά στο ευρύ θέµα της συµβολής των 

αρχαιολογικών χώρων στη Διδακτική της Ιστορίας (αναφερόµενοι κατά κύριο λόγο στον 

τρόπο και τη διαδικασία της  χρήσης τους, τόσο στην τυπική όσο και στην άτυπη εκπαίδευση) 

µε σκοπό να κατορθώσει να διεισδύσει στη θεωρητική ανάπτυξη για τη νοηµατοδότηση του 

ιστορικού χώρου. 

Όπως προαναφέρθηκε η Ιστοριογραφία, ως ακαδηµαϊκός κλάδος, στις αρχές του 19ου 

αιώνα µε βασικά ρεύµατα τον Ιστορικισµό στη Γερµανία και τη Μεθοδική Σχολή στη Γαλλία 

ανέλαβε τη συγκρότηση της εθνικής ταυτότητας οµοιογενών πολιτών, οι οποίοι συνυπάρχουν 

εντός των συνόρων των ορισθέντων εκ του καινοφανούς ιστορικού χώρου.  

Η δηµόσια εκπαίδευση και η Διδακτική της Ιστορίας (η οποία ως γνωστικός κλάδος 

σχηµατίζεται κατά τη διάρκεια του 19ου αιώνα) υιοθέτησαν την ανάγκη της δηµιουργίας 

πολιτών στον οµοιογενή χώρο εντός των συνόρων του έθνους και αυτό το στόχο κλήθηκε να 

εξυπηρετήσει και η σχολική Ιστορία. Τυπικό παράδειγµα αυτής της τάσης αποτέλεσε και η 

σχολική Ιστορία που διδάχθηκε στο νεοσύστατο Ελληνικό κράτος. 

Ο ιστορικός χώρος στην Ιστοριογραφία και τη Διδακτική της Ιστορίας είναι το σώµα το 

οποίο φιλοξενεί και παράλληλα δίνει υλική διάσταση στη φαντασιακή κοινότητα του έθνους 

που νοείται ως ψυχή. Αυτό, λοιπόν, το σώµα οφείλει να είναι ενιαίο και ακέραιο (Peckhalm 

2008: 71-75).Οι µεγάλες αυτοκρατορίες της προ νεωτερικής εποχής κατακερµατίστηκαν, 

χαράχθηκαν σύνορα τα οποία ξεχώριζαν το έθνος από τους άλλους. Στο πλαίσιο αυτό και ο 

χώρος άλλαξε προκειµένου να σχηµατιστεί αυτό που ο B. Anderson (1997: 27) αναφέρει ως 

οριοθετηµένη φαντασιακή κοινότητα99. Αυτά τα οριοθετηµένα σύνορα100 ξεχωρίζουν το έθνος 

                                                
99 Ο όρος φαντασιακή κοινότητα εισήχθη από τον Anderson στο σύγγραµµά του µε τίτλο «Φαντασιακές 
Κοινότητες» και συνδέθηκε µε τη διάσταση του εθνικοποιητικού ρόλου της κοινωνίας µέσα από τη διαδικασία 
της φυσικοποίησης ή την αίσθηση της ανιδιοτέλειας (Anderson,1997). Η κριτική της Schnapper συνέδεσε την 
έννοια της φαντασιακής κοινότητας µε την υλικότητα (Schnapper, 2000: 261). 

100Ακολουθώντας την ιστορική πορεία διαµόρφωσης της έννοιας του συνόρου, η Ρεπούση, συνδέει την πρακτική 
σηµασία της έννοιας του συνόρου µε την ιδιοκτησία και την ενσωµάτωση στις Ελληνικές πόλεις κράτη. Τα 
σύνορα εκλαµβάνονταν ως ζώνες οριοθέτησης από τους περισσότερους αρχαίους πολιτισµούς εκτός της Κίνας, 
για να καταλήξουν από τα ρωµαϊκά limes, στη γραµµική µορφή της Ευρώπης του 18ου αιώνα. Τον 19ο αιώνα τα 
σύνορα γίνονται απόλυτα γραµµικά, ενώ µέχρι και συµφωνία της Γιάλτας το 1945, οι Ευρωπαίοι είχαν τον πρώτο 
ρόλο στο 87% της πολιτικό-συνοριακής µορφολογίας, εξάγοντας τα ευρωπαϊκά διαµορφωµένα σύνορα ως 
εµπορευµατοποιηµένο προϊόν στις αποικίες προς κατανάλωση (Ρεπούση,1999: 15-17). Αναφορικά στο θέµα του 
Δυτικοευρωπαϊσµού, καθώς και την ιστορική εξέλιξη της κατασκευής Ευρωπαϊκής ταυτότητας εξαιρετικά 
χρήσιµες στον αναγνώστη είναι οι εξής πηγές: Κόκκινος Γ.(2007). Πρίσµατα Ευρωπαϊκής ιστορίας: οι αντινοµίες 
της Ευρωπαϊκής πολιτικής σκέψης και κουλτούρας και η ιδέα της ενοποίησης. Αθήνα:Μεταίχµιο, σ.σ.211-267 
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από άλλα έθνη και ενώνουν δισεκατοµµύρια ανθρώπινες ζωές που ενώ δεν γνωρίζονται και 

πιθανώς ούτε θα γνωριστούν ωστόσο συνδέονται µε συγγένεια µέσω του διαχωρισµού τους 

από τους ξένους (Anderson, 1997: 254-263· Λέκκας, 2001: 253· Pecham, 2008: 249· 

Κρητικός, 2008: 85-120). Ο χώρος θρυµµατισµένος και επανενοποιηµένος παύει να ορίζεται 

από τις τοπικές κοινότητες και γίνεται άδειος γεωµετρικός χώρος, όπως ο καινοφανής 

χρόνος101 (Θεοδωρίδης, 2004: 17). 

Ο φυσικός και συµβολικός χώρος συνυπάρχουν ενσαρκώνοντας  συµβολικά το 

συλλογικό σε ατοµικό µέσα από την ιερότητα της εθνικής ταυτότητας. Ένας τρόπος 

µετουσίωσης της ύλης και του χώρου σε σύµβολο είναι ο χάρτης. Μέσω της τύπωσης του σε 

µπλουζάκια, καπέλα και κονκάρδες, µοιάζει σαν ένας χώρος εκατοµµυρίων χιλιοµέτρων, που 

µπορείς να τον κουβαλάς σε µια µικρή κασετίνα, (Anderson, 1997). Ο χάρτης είναι για το χώρο 

ότι ακριβώς το ρολόι για το χρόνο, µορφές αναπαράστασης µε τις δικές τους εξουσιαστικές 

                                                
καθώς και Σεραφείµ, Α.(2005). Ευρωπαϊκή ενοποίηση και ελληνική πολιτισµική ταυτότητα: η Ευρωπαϊκή πολιτική  
για τα οπτικοακουστικά ΜΜΕ και τον πολιτισµό (Διδακτορική Διατριβή). Αριστοτέλειο Πανεπιστήµιο 
Θεσσαλονίκης. Τµήµα Δηµοσιογραφίας και Μέσων Μαζικής Ενηµέρωσης, Θεσσαλονίκη (σ.σ. 38-79). Σε αυτό 
το σηµείο, ακολουθώντας την ανάλυση της Ρεπούση και σε συνδυασµό µε την νοηµατοδότηση του χώρου στο 
πλαίσιο της εθνικής Ιστοριογραφίας του έθνους, προτείνεται η ανάγκη προσέγγισης των συνόρων στην ιστορική 
τους διάσταση κατά τη Διδακτική της Ιστορίας. Προτείνεται δηλαδή η εξοικείωση των παιδιών µε το γεγονός ότι 
τα σύνορα δεν είναι φυσικά και δεν ήταν πάντα εκεί µε σκοπό την εστίαση στη διαπολιτισµική προσέγγιση της 
έννοιας του ιστορικού χώρου. 
101Αυτή η άποψη ίσως να δίνει µεγαλύτερη έµφαση στο πολιτικό έθνος µε τον εδαφικό του ορισµό έναντι της 
πολιτιστικής αντίληψης του έθνους µε βάση τον  επιστηµονικό δυϊσµό που αναφέρθηκε σε προηγούµενη 
συζήτηση ανάµεσα σε πολιτικό και πολιτιστικό έθνος. Στο συγκεκριµένο σηµείο δεν θα εστιαστεί το ενδιαφέρον 
του γράφοντος της ανά χείρας διατριβής στο εάν το κράτος δηµιουργεί το έθνος ή το έθνος το κράτος, όπως 
τόνισε και ο J. Liobera (1994). Αντιθέτως ενστερνιζόµενος ο γράφων την ανά χείρας διατριβή την άποψη του S. 
Hall (1992: 292), ότι δεν υπάρχει κενό κράτος χωρίς κανένα δηλαδή κοινωνικό αντίκρισµα, σε κάθε αναφορά 
του σχετικά µε τις έννοιες: του κράτους, του έθνους ή της κοινωνίας των πολιτών δεν θα νοούνται ως κοινοί 
όροι αλλά σε σύνδεση µεταξύ τους. Όπως η παραπάνω άποψη του S. Hall δείχνει τη σχέση ανάµεσα σε κοινωνία 
και κράτος υπάρχουν και λοιπές θεωρίες και απόψεις που ορίζουν τη σχέση έθνους - κράτους. Σύµφωνα µε τον 
Z, Bauman (1992: 83) το κράτος παρείχε εκείνα τα στοιχεία για τη δηµιουργία του έθνους ενώ η ενότητα και η 
οµοιογένεια, που αξίωνε το έθνος, νοµιµοποίησε την κρατική εξουσία. Ο E. Hobsbawm (1994) θεώρησε  το 
έθνος ως ένα ιδεολογικό δηµιούργηµα του κράτους υποστηρίζοντας ότι η ερµηνευτική νοµιµοποίηση περνάει 
από το πολιτικό στο πολιτισµικό. Στη συγκεκριµένη διδακτορική διατριβή χωρίς να εστιάζεται το ενδιαφέρον 
στη χρονολογική σειρά δηµιουργίας του έθνους ή του κράτους, λαµβάνεται ως υπαρκτή η σχέση ανάµεσα στην 
κοινωνία των πολιτών, το έθνος και το κράτος και αναλύεται το πως οι πολίτες (κοινωνία) ενσωµατώνουν και 
διαµορφώνουν την εθνική ταυτότητα (έθνος) µέσα από θεσµούς όπως η εκπαίδευση (κράτος). Στο σηµείο αυτό 
κρίνεται ιδιαίτερα σηµαντική η αναφορά στην άποψη του J. R. Liobera ότι το έθνος και το κράτος είναι 
οµόκλινοι σύντροφοι κυρίως επειδή διαµορφώνονται µε βάση διαφορετικές αρχές (Liobera, 1994: 21). Όπως 
πολύ σωστά τονίζει και ο McCrone πρέπει ο εκάστοτε ερευνητής να είναι προσεκτικός µε την χρήση αυτών των 
όρων και µε τον καθορισµό τους σε κάθε επιχείρηµά του διότι σύµφωνα µε την άποψή του υπάρχουν πολλά 
έθνη που δεν είναι κράτη από την άποψη των πολιτών ως φορέων εθνοτικών ταυτοτήτων αλλά και το αντίθετο 
ότι δηλαδή µπορούν να υπάρξουν έθνη που δεν αποτελούν κράτη µε την εδαφική και θεσµική διάσταση του 
όρου (McCrone, 2000: 260). 
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συνέπειες.  Έχουν τόσο πολύ πολιτικοποιηθεί ώστε να εκλαµβάνονται οι ίδιες ως ο τόπος και 

ο χρόνος και όχι τα υποκείµενα της αναπαράστασης τους (McCrone, 2000: 148). 

Η µετατόπιση της ιστοριογραφικής έρευνας προς τη µελέτη του τοπικού συνδέεται τόσο 

µε την ένταξη σε αυτήν της ανθρωπολογικής έρευνας και πρακτικής, όσο και µε τα ρεύµατα 

της µικροϊστορίας και της ιστορίας της καθηµερινής ζωής, τα οποία γνώρισαν άνθιση κατά τη 

διάρκεια της δεκαετίας του ’60, στην Ιταλία και τις ΗΠΑ το πρώτο και στη Γερµανία το 

δεύτερο (Ludtke, 2002). Η συγγένεια που παρουσιάζει η τοπική ιστορία µε το 

µεταµοντερνισµό, καθώς και µε την προσέγγιση της ιστορίας από τα κάτω, όσον αφορά την 

εστίαση του µερικού σε σχέση µε το γενικό και κατ’ επέκταση την εστίαση στη διαφορά, είναι 

αυτό που τη συνδέει µε τη διαπολιτισµική προσέγγιση της έννοιας του ιστορικού χώρου 

(Λιάκος, 2007). 

Η εισαγωγή της τοπικής ιστορίας στη σχολική Ιστορία αποτέλεσε βασική προβληµατική 

της βρετανικής σχολής της Διδακτικής της Ιστορίας µε στόχο ακριβώς τη µύηση των µαθητών 

στη µικροκλίµακα του τοπικού και τη σύνδεση µε τη µακροκλίµακα του παγκόσµιου (Idrissi, 

2005: 54-55). Η ανάγκη για την αποµάκρυνση από ένα ευρωκεντρικό / εθνοκεντρικό µοντέλο 

εστίασης τόσο της ακαδηµαϊκής Ιστοριογραφίας όσο και της Διδακτικής της Ιστορίας, 

συνδέεται όχι µόνο µε την ολική ιστορία της Σχολής των Annales αλλά και µε το πρότυπο της 

Νέας Παγκόσµιας Ιστορίας και της Συγκριτικής Ιστοριογραφίας. Σε αυτές τις τρεις σχολές 

επικεντρώνεται η ανάλυση για την αλλαγή της νοηµατοδότησης της έννοιας του ιστορικού 

χρόνου σε σχέση µε το εθνοκεντρικό αφήγηµα γιατί επηρέασαν σηµαντικά το στάδιο του 

σχεδιασµού της παρέµβασης που υλοποιήθηκε στο πλαίσιο της διδακτορικής διατριβής µε 

στόχο τη διαπολιτισµική προσέγγιση του ιστορικού χώρου. 

Σύµφωνα µε την Σχολή των Annales και κυρίως µε βάση  τους εκπροσώπους της 

δεύτερης περιόδου (1946-1972), ο γεωγραφικός χώρος της εθνικής ιστορίας δεν συµπίπτει 

συνήθως µε τον χώρο ανάπτυξης των πολιτισµών (Dosse, 2000: 117-131). Σε αυτό το πλαίσιο, 

οι ιστορικοί της Σχολής των Annales, ξεφεύγουν από την αυστηρή προσήλωση σε ένα 

µονοδιάστατο εθνικό χώρο, κινούµενοι προς ένα πολυπροοπτικό χώρο, προς µια histoire totale, 

τόσο στη διερεύνηση µιας µακροκλίµακας όσο και µιας µικροκλίµακας (Αρώνη – Τσίχλη, 

2008: 119). 

Παράδειγµα προσέγγισης µιας µακροκλίµακας αποτελεί το έργο του P. Chaunu το 1978, 

που αναφέρεται στη σειριακή ιστορία, καθώς και κάποια από τα έργα του Braudel (1992, 1995 

& 1998). Συγκεκριµένα, η µελέτη του µε τίτλο «Η δυναµική του καπιταλισµού» (Braudel, 1992) 

καθώς και το τρίτοµο έργο του µε τίτλο «Υλικός πολιτισµός, οικονοµία και καπιταλισµός» 
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(Braudel, 1995 & 1998) στο οποίο εφαρµόζει µια ανάλυση πολυκεντρική για την οικονοµία 

της Ευρώπης, όπως καταλήγει στον τρίτο τόµο, ξεκινώντας την προσέγγισή του από την 

καθηµερινή ζωή και το εµπόριο για να καταλήξει στον καπιταλισµό. Με αυτό τον τρόπο 

αρχίζει να βγάζει την ιστορική προσέγγιση από τα τείχη του έθνους, σηµατοδοτώντας µια 

σταδιακή µετάβαση των ιστορικών ενδιαφερόντων από το εθνικό στο παγκόσµιο (Κόκκινος, 

1998 & 2012: 412). 

Στο σύγγραµµά του «Η Μεσόγειος: ο χώρος και η ιστορία» (Braudel, 1977 & 1990), 

εστιάζει στη µελέτη των σύνθετων χωρικών σχέσεων, τόσο συγχρονικά όσο και διαχρονικά, 

οι οποίες εξελίσσονται στο χώρο της Μεσογείου ή µάλλον στο χώρο δύο Μεσογείων, τη 

Μεσόγειο, η οποία ταυτίζεται µε τα Δυτικά παράλια και την άλλη Μεσόγειο, στις ακτές της 

Βόρειας Αφρικής και της Μέσης Ανατολής. Με αυτόν τον τρόπο, περνάει από την ιστορική 

προσέγγιση του εθνικού χώρου σε µια ευρύτερη χωρικότητα, ρίχνοντας παράλληλα το κέντρο 

βάρους στο Φοινικικό πολιτισµό, αντισταθµίζοντας την παραµέλησή του από την 

ελληνοκεντρική προσέγγιση της αρχαίας ιστορίας. 

Ξεφεύγοντας από την αγκίστρωση στον εθνικό χώρο επικεντρώνεται στο φυσικό 

περιβάλλον, τηχλωρίδα και την πανίδα (πράγµατα που συνδέονται µε τη µακρά διάρκεια), 

αντιστοιχώντας σε µια γεωγραφική ιστορία της οποίας οι µεταβολές είναι αργές και η εξέλιξή 

της δεν είναι ορατή στην ανθρώπινη κλίµακα (Braudel, 1977: 21-39· Γαλάνη, 2011: 46)102. 

Σύµφωνα µε το πρότυπο της Νέας Παγκόσµιας Ιστορίας103  ο εθνικός χώρος θεωρείται 

µέρος του παγκόσµιου, ενώ η θεώρηση των συµπαγών εθνικών χώρων κατακερµατίζεται, 

                                                
102 Στο πλαίσιο αυτό κρίνεται ιδιαίτερα σηµαντική η ένταξη στη Διδακτική της Ιστορίας και η περιβαλλοντική 
ιστορία ή ιστορική οικολογία ως τρόπος απαγκίστρωσης από το κλείσιµο σε γεωγραφικά όρια που ταυτίζονται 
µε φυσικά και µέσα τους εγκλωβίζονται συγκεκριµένοι πολιτισµοί (Λεοντσίνης & Ρεπούση, 2001: 11-40;  
Λεοντσίνης, 2007:129). 

103 Το επίθετο «Νέα» µπροστά από την Παγκόσµια Ιστορία χρησιµοποιείται συµφώνως προς την 
επιχειρηµατολογία των Γ. Κόκκινου & Π. Γατσωτή, που αποτυπώθηκε στο σύγγραµµά µε τίτλο: «Η σκουριά 
και το πυρ: προσεγγίζοντας τη σχέση ιστορίας, τραύµατος και µνήµης». Σε αυτό οι Γ. Κόκκινος & Π. 
Γατσιωτής υποστηρίζουν ότι η Παγκόσµια Ιστορία ως πρακτική σύγκρισης πολιτισµών σε επίπεδο κοινωνικών 
πρακτικών, πολιτικών συστηµάτων, θεσµών και νοοτροπιών, για να κατανοηθεί η ιδιοµορφία τους και 
αφετέρου η σκυταλοδροµία της γνώσης και της προόδου µεταξύ των ηπείρων, των λαών και των κρατών, 
προηγείται χρονικά τόσο της εθνικής όσο και της Ευρωπαϊκής ιστορίας (Κόκκινος & Γατσωτής, 2012: 408-
430). Αρχικά συνδέεται µε την χριστιανική εκδοχή της, όπως παρουσιάζεται στο έργο του Γάλλου θεωρητικού 
της απολυταρχίας Bossuet, στο οποίο εξιστορείται η ιστορία της ανθρωπότητας, εκτείνοντας την αφήγηση πριν 
από την γέννηση του Χριστού και φτάνοντας µέχρι τη δηµιουργία των Ευρωπαϊκών κρατών της πρώιµης 
Ευρωπαϊκής περιόδου. Στη συνέχεια συνδέεται µε  την αφήγηση, σε ένα διπλό επίπεδο (κοσµοϊστορικό, 
αλληγορική γλώσσα), των αυτοκρατοριών και κρατών ως τη Δευτέρα Παρουσία, την Αποκάλυψη του Ιωάννη 
ενώ στο έργο του Κελάριου (τέλη 17ου αιώνα) εµφανίστηκε το εξελικτικό προοδοκεντρικό σχήµα Αρχαιότητα, 
Μεσαίωνας, Ιστορικοί Χρόνοι. Την Παγκόσµια Ιστορία όµως ως ιστοριογραφική πρακτική τη συνδέει µε την 
περίοδο του Διαφωτισµού, έχοντας κυρίως εγκυκλοπαιδικό χαρακτήρα, για τις συγκριτικές αξιολογήσεις 
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εστιάζοντας στη µελέτη των πολύπλοκων χωρικών σχέσεων. Με βάση αυτήν την προσέγγιση, 

η µετατόπιση από την εθνική ιστορία στην ιστορία της ανθρωπότητας (όχι µε διάθεση µιας 

αναφορικής, παραθετικής λειτουργίας που ουσιαστικά υποκύπτει στον ψεύτικο διεθνισµό ή σε 

µια  εθνοκεντρική - δυτικοκεντρική τάση) αλλά χρησιµοποιώντας τη συγκριτική µελέτη των 

ιστορικών φαινοµένων και ορίζοντας διαφορετικές οπτικές γωνίες συγκρουσιακών ερµηνειών, 

στοχεύει στην πολυκεντρική προσέγγιση των ιστορικών φαινοµένων (Bentley, 1996: 749-768· 

Manning, 2003: 73-74· Nash et al., 1997: 89· Κόκκινος & Γατσιωτής, 2007: 10-11· 

Cannadine, 2007: 280). 

Όσον αφορά το πώς µπορεί να συνδεθεί το ρεύµα της Νέας Παγκόσµιας Ιστορίας µε τη 

Διδακτική της Ιστορίας στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση η προσέγγιση του γράφοντος την ανά 

χείρας διατριβή εστιάζει τόσο στην υπέρβαση της εθνοκεντρικής προσέγγισης και της 

λειτουργικής ένταξης στην ιστορική εκπαίδευση του τοπικού και του παγκόσµιου, αλλά και 

στην αντίληψη των ετεροτοπιών104. Αυτά ακριβώς τα δύο στοιχεία µπορεί να υπάρχουν στα 

                                                
µεταξύ λαών και πολιτισµών, σε ένα εξελικτικό σχήµα το οποίο οδηγεί στο τέλος της αποστολής των λαών, 
ξεκινώντας από τον Ανατολικό κόσµο, συνεχίζοντας στον Ελληνικό, το Ρωµαϊκό, το Γερµανικό ο οποίος 
ολοκληρώνεται στη θρησκευτική µεταρρύθµιση, τη Γαλλική Επανάσταση, δίνοντας φυσικά προβάδισµα στην 
κορωνίδα της ιεράρχησης των λαών στον Ευρωπαϊκό πολιτισµό της νεωτερικότητας. Τελευταίος σταθµός στην 
πορεία αυτή είναι  το έργο του Πανεπιστηµίου του Gottingen µε βασικούς εκπροσώπους τους Gatterer & 
Schlozer,οι οποίοι παρόλο που προσπάθησαν να αναπτύξουν  την πλοκή σηµαντικών ιστορικών γεγονότων 
έδωσαν βάση κυρίως στον Ευρωπαϊκό πολιτισµό. Με βάση τα παραπάνω, αυτή αποτελεί την ιστορική εξέλιξη 
της συµβατικής Παγκόσµιας Ιστορίας ενώ, σύµφωνα µε την ίδια προσέγγιση, η Νέα Παγκόσµια Ιστορία, 
σηµατοδοτείται µε το έργο του Spengler το 1918,  και το έργο του Tonubee το 1933, µε τον πρώτο να υιοθετεί 
µια ασυνεχή έννοια του ιστορικού χρόνου, εγκλωβισµένος σε µια οργανική πολιτισµική εξέλιξη και το δεύτερο 
να προσανατολίζει την αφήγησή του σε ένα καθολικό πεδίο το οποίο το καθορίζει τον κόσµο, µε το Δυτικό 
πολιτισµό να κυριαρχεί των υπολοίπων, µην αποφεύγοντας µε αυτόν τον τρόπο µια οργανική – βιολογική 
θεώρηση του πολιτισµού. Στη συνέχεια αναφέρει την εξέλιξη της Νέας Παγκόσµιας Ιστορίας, τόσο στην 
Ευρώπη όσο και την Αµερική, ορίζοντας ως βασική διαφορά της µε τη συµβατική, τη µη ιεραρχική ταξινόµηση 
των πολιτισµών αλλά µε βάση την µελέτη ιστορικών διεργασιών, διεθνών αντιπαραθέσεων ή πολιτισµικών 
οσµώσεων, τόσο σε διαχρονικό όσο και σε συγχρονικό επίπεδο, χωρίς να υπάρχει εµµονή ένταξης 
µεµονωµένων ιστορικών γεγονότων σε  µια ενιαία χρονολογική σειρά αλλά προσανατολισµός προς µια 
θεµατική προσέγγιση. Με βάση την παραπάνω εξέλιξη διαχωρίζονται οι αγγλικοί όροι σε σχέση µε την 
εννοιολόγησή τους στα αγγλικά ως εξής: α) ο όρος Universal History συνδέεται µε τη χριστιανική 
νοηµατοδότησή της, ως εξέλιξη στη Δευτέρα Παρουσία, β) ο όρος World History συνδέεται µε το διαφωτισµό 
και την εγελιανή του εκδοχή ενώ τέλος η Global History συνδέεται µε τη Νέα Ιστορία Το κίνηµα της Νέας 
Παγκόσµιας Ιστορίας συνδέεται τέλος µε την ιστορική Κοινωνιολογία, τη Συγκριτική Ιστορία και τις µετα-
αποικιακές σπουδές (Κόκκινος, 1998: 103-120; Manning, 2003). 

104 Χρησιµοποιείται στο σηµείο αυτό ο όρος ετεροτοπία τον οποίο εισήγαγε ο Φουκώ, έναντι του όρου ετερότητα, 
για να εστιαστεί το ενδιαφέρον από τη µία στο διαφορετικό, την ετερότητα όπως εκείνη  αποτυπώνεται στον 
χώρο και από την άλλη στον χώρο ως πεδίο σχέσεων εξουσίας και µηχανισµός προσχεδιασµένης κατανοµής 
των σωµάτων και των επιφανειών (Foucault, 1976: 267). Το σηµαντικό εδώ, το οποίο αφορά τη συζήτηση για 
τη δυναµική λειτουργία του χώρου, είναι ότι την εξουσία ο Φουκώ, δεν την ορίζει ως στατική κατάσταση, αλλά 
ως παραγωγική, η οποία δεν µένει στα παλάτια της ιδεολογικής κατασκευής αλλά κατεβαίνει στο επίπεδο του 
βιωµένου. Τα άτοµα λειτουργούν ως φορείς εξουσίας µέσω της αυτό-ορθολογικοποίησης του ελέγχου της 
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εθνικά όρια οδηγώντας στη δηµιουργία του µύθου της χωρικής οµοιογένειας έτσι όπως 

τονίζεται από την εθνική-εθνικιστική προσέγγιση (Cajani, 2006: 126).   

Η Συγκριτική Ιστοριογραφία, µε χαρακτηριστικό παράδειγµα το έργο του Kocka (Kocka 

& Haupt, 2010), είναι ένα από τα ρεύµατα που οδήγησαν την Ιστοριογραφία και τη Διδακτική 

της Ιστορίας, σε µια στροφή της προς την Παγκόσµια Ιστορία, προτάσσοντας την 

οικουµενικότητα στην ερµηνευτική προοπτική και όχι την προσκόλληση στα εθνικά δίπολα. 

Ο M. Bloch, που αποτέλεσε έναν από τους βασικούς εκπροσώπους της πρώτης περιόδου της 

Σχολής των Annales, ήδη από το 1949, είχε προσδιορίσει τόσο τη σύγκριση των κοινωνιών σε 

διαφορετικές χρονικές περιόδους, όσο και τη συγχρονική σύγκριση κοινωνιών που ανήκουν 

στην ίδια χρονική περίοδο (Κόκκινος, 2012: 421). Η παρέµβαση η οποία δηµιουργήθηκε για 

τις ερευνητικές ανάγκες της διδακτορικής διατριβής, εστιάζει στο να εισάγει τους µαθητές στη 

διαδικασία να επεξεργαστούν δεδοµένα επί τη βάση της συγχρονικής σύγκρισης κοινωνιών, 

ώστε να µη γίνεται υπερτίµηση του αρχαιοελληνικού πολιτισµού σε σχέση µε τους άλλους 

συγχρονικούς πολιτισµούς της ίδιας περιόδου.  

Το ευρύ θέµα της συµβολής των αρχαιολογικών χώρων στη Διδακτική της Ιστορίας και 

συγκεκριµένα ο τρόπος και η διαδικασία της  χρήσης τους, τόσο στην τυπική όσο και στην 

άτυπη εκπαίδευση, διεισδύει στη θεωρητική ανάπτυξη για τη νοηµατοδότηση του ιστορικού 

χώρου. Αυτό συµβάλλει στη διαµόρφωση της εθνικής συλλογικής ταυτότητας στους µαθητές 

και τη συνακόλουθη νοµιµοποίηση τόσο των εξουσιών όσο και της συγκεκριµένης εικόνας 

των εθνοτικών και κοινωνικών οµάδων. Η στροφή προς τη µελέτη των αρχαιολογικών χώρων 

ως παραγωγών κοινωνικών σχέσεων, σχέσεων εξουσίας105 και συγκεκριµένων συµπεριφορών, 

προκύπτει από συγκεκριµένες συνιστώσες. 

Στη στροφή αυτή συµβάλλει η εξέλιξη της επιστηµονικής συζήτησης τόσο στο πλαίσιο 

της Κοινωνικής Ανθρωπολογίας, ήδη από τη δεκαετία του 1970, µε βασικό εκπρόσωπο το 

Lefebvre, όσο και στο πλαίσιο των Κοινωνικών Επιστηµών γενικότερα, εστιάζοντας στην 

                                                
συµπεριφοράς τους, βάση του πιο οικονοµικού τρόπου εξουσίας, και της πειθαρχίας, η οποία σύµφωνα µε τον 
Φουκώ, εκκινεί µε  την κατανοµή των ατόµων στον χώρο. Ένα χώρο στον οποίο δεν υπάρχουν συµπαγείς 
οντότητες αλλά σύνθετα σύνολα µε ανταγωνισµούς και αντιθέσεις, δηµιουργώντας διαφορετικές ετεροτοπίες, 
όπως οι ετεροτοπίες της αντιστάθµισης από τη µία πλευρά και οι ετεροτοπίες των ψευδαισθήσεων από την 
άλλη, όχι όµως ως χώροι νοµοτέλειας αλλά ως χώροι διαπραγµάτευσης εξουσίας και αντίστασης (Foucault, 
1976: 188-267).  

105Τα µνηµεία και οι αρχαιολογικοί χώροι δεν έχουν προσεγγιστεί µόνο ως φορείς νοµιµοποίησης της εξουσίας 
αλλά και ως χώροι  αντίστασης στους οποίους παράγεται ένα είδος αντιµνήµης σύµφωνα µε την ορολογία του 
Foucault, µέσω παρεµβάσεων οι οποίες υπονοµεύουν την ευταξία στον χώρο σύµφωνα µε την ορολογία του 
M. De Certau (Foucault, 1977· De Certeau, 1984). Σύµφωνα µε τον Κόκκινο η θεωρία της αντίστασης µέσω 
των αρχαιολογικών χώρων και µνηµείων τίθεται αντιµέτωπη µε την επίσηµη (Κόκκινος, 2012: 35).  
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επιστηµονική στροφή που συνετελέσθη την εποχή της µετανεωτερικότητας. Δηµιουργήθηκε, 

σταδιακά, η ανάγνωση του χώρου ως φορέα αλλά και δηµιουργού κοινωνικών σχέσεων. 

Σηµαντικό ρόλο στην εξέλιξη αυτή έπαιξε η ανάπτυξη της Δηµόσιας Αρχαιολογίας106 ως νέα 

ερευνητική περιοχή της επιστήµης της Αρχαιολογίας, η οποία αναπτύχθηκε κυρίως τις τρεις 

τελευταίες δεκαετίες. Η Δηµόσια Αρχαιολογία εστιάζει σε θέµατα διαχείρισης αρχαιολογικών 

χώρων και µνηµείων καθώς και επικοινωνίας µε το κοινό. Συναφής µε τα ερευνητικά 

ενδιαφέροντα της Δηµόσιας Αρχαιολογίας είναι και η χρήση της Αρχαιολογίας στα ΜΜΕ, στις 

εφηµερίδες, στη λογοτεχνία αλλά και η σχέση της µε την κρατική εξουσία και τέλος η 

παραγωγή σηµαινοµένων στον δηµόσιο χώρο, η οποία συνδέεται και µε τη νοηµατοδότησή 

της στο εκπαιδευτικό σύστηµα (Holtorf, 2007· Merriman, 2004: 4· Layton et al.,  2006: 75-

82). 

Στη συγκεκριµένη έρευνα και πάντα σε σχέση µε τον τρόπο µε τον οποίο η αρχαιολογική 

γνώση εισέρχεται στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση, συµβάλλοντας στη διαµόρφωση ιστορικής 

συνείδησης και συλλογικής ταυτότητας στους µαθητές, υπάρχει προβληµατισµός για την 

παρουσία της στα επίσηµα σχολικά εγχειρίδια και για τον τρόπο οργάνωσης επισκέψεων σε 

χώρους µη τυπικής εκπαίδευσης107, όπως είναι τα µουσεία και οι αρχαιολογικοί χώροι108. 

Αρχικά, ο τρόπος που χρησιµοποιήθηκαν οι αρχαιολογικοί χώροι στα σχολικά εγχειρίδια και 

στην τυπική εκπαίδευση συνδέεται µε τον ρόλο της Αρχαιολογίας ως εθνικής επιστήµης ήδη 

από τις απαρχές της ίδρυσης του Ελληνικού κράτους. Η Αρχαιολογία ανέλαβε να 

νοµιµοποιήσει το νεοσύστατο Ελληνικό κράτος µέσω της ανάδειξης των κλασσικών 

αρχαιοτήτων, οι οποίες αποδεικνύουν από τη µία πλευρά, τη συνέχεια και την ψευδαίσθηση 

του χρονικού βάθους του, µέσω της σύνδεσής του µε την αρχαία κληρονοµιά, και από την 

                                                
106 Για τον ορισµό της Δηµόσιας Αρχαιολογίας και έρευνες οι οποίες αντιστοιχούν στο πεδίο αυτό και αφορούν 
την διδακτορική διατριβή βλ. στο Παράρτηµα 1(γλωσσάρι εννοιών θεωρητικού µέρους) στο λήµµα Δηµόσια 
Αρχαιολογία.  

107Ο ορισµός άτυπη εκπαίδευση χρησιµοποιείται βάσει της έρευνας του Καβίκη για τη σχέση τηςαρχαιολογικής 
γνώσης µε την Ελληνική εκπαίδευση την οποία χωρίζει σε τρείς τοµείς: α) στην τυπική εκπαίδευση βάσει του 
τρόπου που εµφανίζεται η Αρχαιολογία στα σχολικά εγχειρίδια και τα αναλυτικά προγράµµατα, β) στη µη 
τυπική εκπαίδευση στο πλαίσιο της οποίας µελετάται η εκπαιδευτική πολιτική που εφαρµόζουν χώροι όπως 
µνηµεία, µουσεία, αρχαιολογικοί χώροι και γ) στην άτυπη εκπαίδευση και συγκεκριµένα στον τρόπο 
διαπραγµάτευσης της Αρχαιολογία στα παιδικά βιβλία (Κασβίκης, 2015: 334). 

108Όσον αφορά, τη διεθνή έρευνα των σχολικών εγχειριδίων για τον τρόπο που εµφανίζεται η Αρχαιολογία στα 
σχολικά εγχειρίδια, ερευνώνται τα παρακάτω τρία θέµατα: α) η παρουσία της Αρχαιολογίας µε βάση την 
ιδεολογική της χρήση όπως για παράδειγµα η υποβάθµιση  λαών ή πολιτισµών του παρελθόντος καθώς και η 
χρήση του υλικού πολιτισµού και των αρχαιολογικών µνηµείων ως σύµβολα της εθνικής ταυτότητας έξω από 
τον χρόνο, β) η παρουσία της Αρχαιολογίας µε βάση τη µεθοδολογική της χρήση, γ) ο τρόπος παρουσίασης 
της επιστηµολογίας της Αρχαιολογίας µε βάση τις ερµηνείες του παρελθόντος, της µεθοδολογίας και τους 
στόχους της συγκεκριµένης επιστήµης (Κασβίκης, 2004: 63-74).  
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άλλη, την ανάδειξη του κλασσικού αρχαιοελληνικού παρελθόντος ως βασικό στοιχείο της 

εθνικής ταυτότητας και του Ευρωπαϊκού πνεύµατος (Kasvikis et al., 2007: 130-131· 

Πετράκος, 1987· Σκοποτέα, 1988: 196-199· Herzfeld, 2002: 215)109. 

Ήδη από τον 19ο αιώνα, ανατίθεται σε φορείς της εκπαίδευσης από το Ελληνικό κράτος 

η φύλαξη εθνικών κειµηλίων. Συγκεκριµένα, ο Γρηγόρης Δίκαιος (Παπαφλέσσας) ανέθεσε 

στους εκπαιδευτικούς της εποχής την προστασία των διάσπαρτων αρχαιοτήτων µε στόχο τη 

µεταγενέστερη διδακτική τους αξιοποίηση. Κατά τη διάρκεια του 20ου αιώνα µέχρι και τη 

µεταπολιτευτική περίοδο, η παρουσία αρχαιολογικών χώρων, µνηµείων και υλικού 

πολιτισµού, εµφανίζονται στο εικονογραφικό υπόβαθρο, στηρίζοντας ότι περνούσαν και τα 

κείµενα και οι πηγές την περίοδο εκείνη, την εστίαση στην προγονολατρική αντίληψη του 

αρχαίου ελληνικού πολιτισµού (Ανδρεου & Ηλιάδου-Τάχου, 2008: 269-319). Από τη δεκαετία 

του ’70, παρατηρείται παρουσία των αρχαιολογικών τεκµηρίων περισσότερο στα εγχειρίδια 

του Δηµοτικού και του Γυµνασίου, υιοθετώντας τόσο την ταύτιση της Αρχαιολογίας µε την 

τέχνη όσο και την ταύτιση µνηµείων, όπως η Αγία Σοφία, η Ακρόπολη και ο Παρθενώνας, µε 

το µεγαλείο του Ελληνικού πολιτισµού (Παπακώστα, 2016: 210· Κασβίκης,2015:336). Στα 

µέσα της δεκαετίας του ’80, εισάγεται το βιβλίο µε τίτλο «Σταθµοί στην ιστορία της Ελληνικής 

τέχνης», το οποίο αναφερόταν συγκεκριµένα στον υλικό πολιτισµό και στην αρχαιολογία και 

προοριζόταν για τους µαθητές Πολυκλαδικών Λυκείων (Κασβίκης, 2005). 

Τις τελευταίες τρεις δεκαετίες παρατηρείται µια δυναµική παρουσία της Αρχαιολογίας, 

όχι µόνο στα σχολικά εγχειρίδια της Ιστορίας, αλλά και σε εκείνα της Αγωγής του Πολίτη και 

της Γεωγραφίας (Hamiakis, 2003: 39-67).  

1.3.2 Ο τρόπος παρουσίασης της έννοιας  του  χώρου στα ελληνικά σχολικά 
εγχειρίδια και αναλυτικά προγράµµατα της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης 

Το παρόν υποκεφάλαιο εστιάζει στον τρόπο προσέγγισης της έννοιας του ιστορικού χώρου 

στα αναλυτικά προγράµµατα και τα σχολικά εγχειρίδια που χρησιµοποιούνται µέχρι και 

σήµερα απατώντας στην ερώτηση αν ο χώρος νοηµατοδοτείται µε βάση το εθνοκεντρικό 

αφήγηµα ως συνεχής και ενιαίος ή αν υπάρχει και διαφαίνεται µία προσπάθεια προς την 

                                                
109Για µια πιο αναλυτική επισκόπηση για τις τάσεις της επιστήµης της Αρχαιολογίας σε σχέση µε τον σχηµατισµό 
της εθνικής ταυτότητας παραπέµπεται ο αναγνώστης στο: Παπακώστα Κ. Σ. (2016).  Σχολικά εγχειρίδια Ιστορίας 
και αρχαιολογικές αφηγήσεις: η κατασκευή της εθνικής ταυτότητας στην Ελλάδα (Διδακτορική Διατριβή). 
Αριστοτέλειο Πανεπιστήµιο Θεσσαλονίκης. Παιδαγωγικό Τµήµα Δηµοτικής Εκπαίδευσης, Θεσσαλονίκη. 
(σ.σ.93-116). 
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ανάδειξη της ιστορικότητας του χώρου και το διάλογο του τοπικού, του εθνικού και του 

παγκόσµιου. 

Στην περίπτωση των αναλυτικών προγραµµάτων του Μαθήµατος της Ιστορίας στην 

Ελλάδα πριν τη Μεταπολίτευση οι στόχοι του Μαθήµατος είναι εθνοκεντρικοί, µε έντονη 

πατριδογνωστική χροιά, χωρίς να υπάρχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον είτε για την Ευρωπαϊκή είτε 

για την Παγκόσµια Ιστορία, τόσο σε ακαδηµαϊκό όσο και σε σχολικό επίπεδο. Το αναλυτικό 

πρόγραµµα της Ιστορίας κατά τη Μεταπολίτευση, µετακινείται προς µια ευρωπαϊκή διάσταση, 

χωρίς όµως να χάσει την προσήλωση στο εθνικό. Επίσης, στα προγράµµατα του 1985 γίνονται 

κάποιες αλλαγές στους στόχους, τονίζοντας όχι µόνο την ανάγκη της καλλιέργειας του 

αισθήµατος της φιλοπατρίας στο πλαίσιο του Μαθήµατος της Ιστορίας, αλλά και την 

καλλιέργεια της ειρηνικής συνύπαρξης µε άλλους λαούς (Μπούντα, 2009: 128). Ενώ από τα 

τέλη της δεκαετίας του 1990, παρουσιάζεται µια κίνηση στο ερευνητικό πεδίο, η οποία 

εξετάζει το πώς αποτυπώνεται σε αυτά η σχέση του εθνικού και του παγκόσµιου (Κόκκινος & 

Γατσωτής, 2007: 5-78, 2008β: 363-387· Hourdakis, 1999). Τα σχολικά εγχειρίδια της ιστορίας 

που χρησιµοποιήθηκαν µέχρι και το 2006-2007, οπότε και  αντικαταστάθηκαν από καινούρια, 

στο πλαίσιο των διαθεµατικών αναλυτικών προγραµµάτων βάσει αναλύσεων περιεχοµένων 

από ερευνητές, κινούνται σε µια ιστορική αφήγηση, η οποία σχετίζεται κυρίως µε το εθνικό 

κέντρο, ενώ ο χώρος των  εθνικών άλλων, αξιολογείται βάσει της απόστασης από αυτό το 

κέντρο.110 

Η κυριαρχία του εθνικού σε σχέση µε το τοπικό και το παγκόσµιο στα ελληνικά 

αναλυτικά προγράµµατα και τα σχολικά εγχειρίδια  αποδεικνύεται και από την ερευνά των Γ. 

Κόκκινου & Π. Γατσιωτή (2012) πάνω στα παλαιά σχολικά εγχειρίδια111και τα αντίστοιχα 

αναλυτικά προγράµµατα της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης (συγκεκριµένα σε εκείνα των 

τάξεων Γ΄- ΣΤ΄ Δηµοτικού), καθώς και στα σχολικά εγχειρίδια της Δευτεροβάθµιας 

Εκπαίδευσης (συγκεκριµένα σε εκείνα των τάξεων Α΄ Γυµνασίου - Γ΄ Λυκείου). Στόχος της 

συγκεκριµένης έρευνας ήταν να ανιχνευτεί το ποσοστό της διδακτέας ύλης που αντιστοιχεί 

στην Παγκόσµια Ιστορία.  Οι κατηγορίες ανάλυσης που χρησιµοποιήθηκαν είναι οι παρακάτω: 

                                                
110 Για µια πληρέστερη εικόνα επί του συγκεκριµένου ο αναγνώστης µπορεί να αποτανθεί και στις εξής σχετικές 

µελέτες: Αδάµου – Ράση, 2006· Ανδρέου, 1995· Ανδρέου et al., 2005· Άχλης, 1993· Γρόλλιος et al., 1997· 
Δάλκος & Λυκοµήτρος, 2000· Hamilakis, 2003· Κασβίκης, 1999· Κασβίκης, 2004· Kasvikis et al., 2007· 
Κόκκινος, 1998· Κόκκινος et al.., 2005· Ξωχέλλης et al., 1999· Ταµβάκης, 1994· Φλουρής &  Καλογιαννάκη-
Χουρδάκη, 1996· Φραγκουδάκη & Δραγώνα, 1997· Ανδρέου & Κασβίκης, 2008: 83-128.  

111Όσον αφορά το σχολικό εγχειρίδιο του Μαθήµατος της Ιστορίας της Δ΄ Δηµοτικού το οποίο ενδιαφέρει στη 
συγκεκριµένη έρευνα, το βιβλίο στο οποίο εφαρµόστηκε η παραπάνω ερευνητική διαδικασία είναι εκείνη του 
2004, πριν την αναθεώρηση δηλαδή, που έγινε στα σχολικά εγχειρίδια του 2006. 
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α) η εθνοκεντρική ιστορία, στην οποία εντάχθηκαν οι διδακτικές ώρες που αφιερώνονταν 

αποκλειστικά στη διδασκαλία της Ελληνικής ιστορίας, β) η δυτικοκεντρική ιστορία, στην 

οποία εντάχθηκε τόσο η ιστορία της Δύσης στο ευρύτερο πλαίσιό της και δη εκείνη της 

Δυτικής Ευρώπης αλλά και της Βόρειας Αµερικής112, γ) η ιστορία των Ανατολικών, 

                                                
112 Είναι σηµαντικό να αναφερθεί η φόρτιση της Δυτικής Ευρώπης σε σχέση µε την Ανατολική Ευρώπη, η 
ανωτερότητα η οποία αποδίδεται στην πρώτη σε σχέση µε την δεύτερη, καθώς και η προσπάθεια ένταξης της 
Ελλάδας στο πλαίσιο της Δυτικής Ευρώπης,µέσω της σύνδεσής της µε τον ανώτερο αρχαιοελληνικό πολιτισµό 
και συγκεκριµένα  µε  την κλασσική αρχαιότητα του 5ου π.χ. αιώνα, µη αποδεχόµενη, παράλληλα, την 
Ανατολικοευρωπαϊκή, Βαλκανική  ταυτότητά της. Με βάση το παραπάνω ο Ευρωπαϊκός πολιτισµός δεν 
µεταφράζεται σε µια γεωγραφική αντιστοιχία µε την Ευρώπη αλλά σε  µια νοητή γραµµή η οποία  χωρίζει την 
βόρεια και δυτική βιοµηχανική ζώνη, από την Ανατολική και Νότια Ευρώπη, συγκροτώντας µε αυτόν τον τρόπο 
µία πλασµατική-πολιτισµική γεωγραφία (Φραγκουδάκη & Δραγώνα,1997: 129, 130, 167, 170, 242, 295, 322· 
Said, 1996· Hroch & Todorova, 1996). Ο όρος Πολιτισµική Γεωγραφία παραπέµπει στην αντίστοιχη Αµερικάνικη 
Σχολή του Berkeley, µε βασικό εκπρόσωπο το Sauer, θεωρώντας τον ανθρώπινο παράγοντα βασικό για τον 
καθορισµό του περιβάλλοντος χώρου µέσω του πολιτισµού, παραπέµποντας σε µια Γεωγραφία της εξουσίας 
(Γκαραγκούνης, 2013: 44· Crang, 1998). Για την παραπάνω διερεύνηση του θέµατος του Δυτικοευρωπαισµού, 
καθώς και την ιστορική εξέλιξης της κατασκευής Ευρωπαϊκής ταυτότητας ο αναγνώστης µπορεί να αποτανθεί 
στα εξής συγγράµµατα: Κόκκινος, Γ. (2007α). Πρίσµατα Ευρωπαϊκής ιστορίας: οι αντινοµίες της Ευρωπαϊκής 
πολιτικής σκέψης και κουλτούρας και η ιδέα της ενοποίησης. Αθήνα: Μεταίχµιο, (σ.σ. 211-267); Σεραφείµ, Α. 
(2005). Ευρωπαϊκή ενοποίηση και ελληνική πολιτισµική ταυτότητα: η Ευρωπαϊκή πολιτική για τα οπτικοακουστικά 
ΜΜΕ και τον πολιτισµό (Διδακτορική Διατριβή). Αριστοτέλειο Πανεπιστήµιο Θεσσαλονίκης. Τµήµα 
Δηµοσιογραφίας και ΜΜΕ, Θεσσαλονίκη (σ.σ. 38-79). Για την εξέλιξη της έννοιας «Ευρώπη» και την απόδειξη 
ότι δεν υπάρχει µόνο µία Ευρώπη αλλάπολλές και διαφορετικές Ευρώπες µε τα στοιχεία συνέχειας και ασυνέχειας 
που εγκολπώνουν, την ποικιλότητα των αναγνώσεών τους και οφείλουν να συναρθρώσουν µια ανανεωµένη 
διδασκαλία µιας Νέας Ευρωπαϊκής Ιστορίας, όπως σηµειώνει η Μ. Ρεπούση (1999: 47-58) στο άρθρο της µε 
τίτλο: «Μετά την εθνική ιστορία από τον εθνικό εαυτό … στο ευρωπαϊκό εµείς». Όσον αφορά την Ευρωπαϊκή 
Ιστοριογραφία στην οποία στηρίζεται η ένταξη του ευρωπαϊκού σε σχέση µε το εθνικό, έχει δεχτεί κριτική και 
από τους Αµερικανούς ιστοριογράφους µε βασικό σηµείο κριτικής  της ταύτισης της Ευρώπης µε τη Δυτική 
Ευρώπη, την ερµηνεία των ευρωπαϊκών φαινοµένων µόνο µε βάση ό,τι αφορά την Ευρώπη, χωρίς να εντάσσει 
στην ερµηνεία αυτή ό,τι δεν είναι ευρωπαϊκό. Συγκεκριµένα, ο J. White προτείνει την αποµάκρυνση από την 
ιστορική εξιδανίκευση της Ευρώπης η οποία βασίζεται στην ανασκόπηση της γενεαλογίας της ως ενιαία 
οντότητα, επιβεβαιώνοντας την ευρωπαϊκή υπεροχή και την ταύτισή της µε τον πολιτισµό και τις ευρωπαϊκές 
αξίες ως οικουµενικές. Για αυτόν το λόγο θεωρεί ότι η επίκληση των ανθρώπινων δικαιωµάτων υποκρύπτει τις 
ηγεµονικές τάσεις των Δυτικών Ευρωπαϊκών κρατών. Αυτή η τακτική ακολουθείται εξαιτίας του ανταγωνισµού 
της Ευρώπης µε τον υπόλοιπο κόσµο και κατά κύριο λόγο τις ΗΠΑ. Η αποµάκρυνση από την παραπάνω 
προσέγγιση της έννοιας «Ευρώπη», σύµφωνα µε τον White, µπορεί να επιτευχθεί µε τη θεώρηση του όρου όχι 
υπό την ανιστορική οντολογική της διάσταση αλλά ως µία πολυκεντρική έννοια η οποία παραπέµπει σε πολλαπλά 
σηµαινόµενα (Gillis, 1996: 1,4-6· White, 2012: 103-111). H ανάγκη συνύπαρξης του ευρωπαϊκού µε τον εθνικό 
χώρο στη Διδακτική της Ιστορίας αλλά και ο κίνδυνος στροφής από τον εθνοκεντρισµό στον ευρωκεντρισµό, 
εκφράζεται και στο σύγγραµµα µε τίτλο: Peyrot, J. (2002). Η διδασκαλία της ιστορίας στην Ευρώπη (σ.σ. 179-
181). Αναφορικά στην τάση προς τον ευρωκεντρισµό, έτσι όπως αυτή διαφαίνεται στα σχολικά εγχειρίδια των 
χωρών του Δυτικού κόσµου, µπορεί ο αναγνώστης να αποτανθεί και στις εξής µελέτες: Percheron, 1974· Lambert 
& Klineberg, 1967· Preiswerk & Perrot, 1975· Φραγκουδάκη & Δραγώνα, 1997: 167). Για το ίδιο ζήτηµα 
εξαιρετικά σηµαντικές είναι και οι εξής µελέτες:  1) η συλλογική έρευνα η οποία πραγµατοποιήθηκε το 1993, 
υπό την επιµέλεια των Δραγώνα & Φραγκουδάκη και στηρίζεται στην ανάλυση σχολικών εγχειριδίων Ιστορίας 
(Γ΄, ΣΤ΄ Δηµοτικού, Γ΄ Γυµνασίου), Γεωγραφίας (Α΄ Δηµοτικού, Γ΄ Δηµοτικού, ΣΤ΄ Δηµοτικού, Α΄ Γυµνασίου, 
Γ΄ Γυµνασίου) και Γλώσσας (ΣΤ΄ Δηµοτικού, Α΄ &  Β΄ & Γ΄ Γυµνασίου)  τα οποία διδασκόταν την περίοδο 
συγγραφής της εν λόγω µελέτης και τέλος σε συνεντεύξεις µε 50 εκπαιδευτικούς της Πρωτοβάθµιας 
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Μεσογειακών και Βαλκανικών λαών και πολιτισµών, στην οποία εντάχθηκαν οι διδακτικές 

ώρες, εστιάζοντας σε λαούς της Μεσόγειου, των Βαλκανίων, της Εγγύς και Μέσης Ανατολής, 

µε εθνοκεντρική χροιά βάσει των ερευνητών και όχι από την πλευρά της Νέας Παγκόσµιας 

Ιστορίας. Αυτό συµβαίνει, διότι τα σχολικά εγχειρίδια και τα αναλυτικά προγράµµατα, που 

εξετάστηκαν στο πλαίσιο της έρευνας της παρούσας διατριβής δεν εστιάζουν στη διάδραση ή 

την αλληλεπίδραση, αλλά χρησιµοποιούνται είτε:α) ως εισαγωγικά κεφάλαια στον Ελληνικό 

πολιτισµό, όπως για παράδειγµα συµβαίνει µε την αναφορά στην Φοινίκη και την Αίγυπτο, 

στο βιβλίο της Δ΄ Δηµοτικού που χρησιµοποιείται µέχρι σήµερα,113 σε σχέση πάντα µε τις 

κατακτήσεις του Μ. Αλεξάνδρου114 είτε β) στην παρουσίαση λαών και πολιτισµών, όπως για 

παράδειγµα οι Πέρσες, στην περίπτωση της ιστορίας της Δ΄ Δηµοτικού, ως πολεµικοί 

                                                
Εκπαίδευσης, ηλικίας 25 -30 ετών. Στα ευρήµατα της έρευνας των Φραγκουδάκη & Δραγώνα (1997) διαγράφηκε, 
επίσης, η τάση των εκπαιδευτικών να υιοθετούν την ανωτερότητατου ευρωπαϊκού πολιτισµού. Παράλληλα η 
ένταξη της Ελλάδας δικαιολογήθηκε στη βάση της ύπαρξης και της εγγενούς αξίας του αρχαιοελληνικού 
πολιτισµού. Υπό αυτό το πρίσµα ετέθη σε δεύτερη µοίρα ο Βαλκανικός και ο Ανατολικοευρωπαϊκός χαρακτήρας 
της Ελληνικής ταυτότητας (Φραγκουδάκη & Δραγώνα, 1997: 202-489), 2) σηµαντική πηγή πληροφόρησης για 
το πως καθορίζεται η Ευρώπη, στα σχολικά εγχειρίδια της Ιστορίας σε µια πλειάδα χωρών αποτελούν τα 
Πρακτικά Συνεδρίου, που πραγµατοποιήθηκε στο ΑΠΘ µε θέµα: Η εικόνα του άλλου / γείτονα στα σχολικά 
εγχειρίδια των Βαλκανικών χωρών. Σύµφωνα µε τον Pingel, ο οποίος µίλησε στο πλαίσιο του συγκεκριµένου 
Συνεδρίου, τα σχολικά εγχειρίδια ταυτίζουν την Ευρώπη µε τα µεγάλα ευρωπαϊκά έθνη όπως η Αγγλία, η Γαλλία 
και η Γερµανία, ενώ αναφορές για διάφορα γειτονικά κράτη µπορούν να εντοπιστούν κυρίως στα σχολικά 
εγχειρίδια των χωρών της Κεντρικής και Ανατολικής Ευρώπης. Επίσης, υποστήριξε ότι µε βάση τις µέχρι τότε 
συγκριτικές αναλύσεις των ευρωπαϊκών σχολικών εγχειριδίων Ιστορίας,  η Ευρώπη παρουσιάζεται µεταξύ άλλων 
και µε τους παρακάτω τρόπους: α) ως διαφορετικά έθνη το καθένα εκ των οποίων έχει διαδραµατίσει το δικό του 
ρόλο στη διαµόρφωση της ευρωπαϊκής ιστορίας και του ευρωπαϊκού πολιτισµού και β) ως καθαρά γεωγραφικός 
προσδιορισµός. Επεκτείνοντας το συγκεκριµένο σκεπτικό διακρίνονται τα εξής τρία µοντέλα: α) ο χώρος της 
Ευρώπης ως φυσικός χώρος  µε σταθερά σύνορα, β) η Ευρώπη ως πολιτισµικά κυρίαρχη οντότητα στο πλαίσιο 
της παγκόσµιας ιστορίας και γ) η Ευρώπη ως κατασκευή η οποία πρέπει να µελετηθεί µε βάση τη συγκριτική 
ιστορική µεθοδολογία (Καψάλης et al., 2000: 263-281) και 3) η έρευνα που πραγµατοποιήθηκε υπό την επιµέλεια 
του Κόκκινου, το σχολικό έτος 2002-2003, σε δείγµα 275 εκπαιδευτικών και 651 µαθητών της Πρωτοβάθµιας 
Εκπαίδευσης σε Ρόδο και  Ιωάννινα. Από τα ευρήµατα της εν λόγω έρευνας αποδείχθηκε πως τόσο οι 
εκπαιδευτικοί όσο και οι µαθητές (σε µικρότερο βαθµό) τάχθηκαν υπέρ της ανωτερότητας της Ελληνικής / 
Τοπικής αλλά και της ευρωπαϊκής διάστασης της Νεοελληνικής Ιστορίας σε σύγκριση µε τη Μεσογειακή και την 
Βαλκανική. Επίσης, όσον  αφορά κυρίως τους εκπαιδευτικούς, συνέδεσαν την Ελληνική αρχαιότητα µε την 
νοµοτέλεια της ένταξης της Ελλάδας στον Δυτικό Ευρωπαϊκό πολιτισµό (Κόκκινος et al., 2005: 43-204). Η 
έρευνα του Κόκκινου σχετίζεται µε τα ερευνητικά ερωτήµατα και του ερευνητικού σκέλους της παρούσας 
διατριβής όπου υπάρχει ερώτηση σχετικά µε την κατανόηση του τρόπου που συνδέουν οι µαθητές την Ελληνική 
µε την Ευρωπαϊκή ταυτότητα και τον τρόπο αντίληψης της Ευρωπαϊκής ταυτότητας σε σχέση µε τα Βαλκάνια 
και την Ανατολική Ευρώπη.  
113Η συγκεκριµένη έρευνα αναφέρεται στη Δευτεροβάθµια Εκπαίδευση. Ο λόγος που δίνεταιπαράδειγµα από την 
Πρωτοβάθµια είναι για να συσχετιστεί µε την ύλη µε βάση την οποία έχει δηµιουργηθεί η παρέµβαση της ανά 
χείρας διατριβής, της οποίας η ανάλυση αυτή αποτελεί το θεωρητικό υπόβαθρο. 

114Κατσουλάκος, Θ.,  Καρυώτη, Ι. & Κατσάρου, Χ. (2008). Ιστορία Δ΄ Δηµοτικού: Στα αρχαία χρόνια. Αθήνα: 
ΟΕΔΒ. (σ.σ.    98, 99).  
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αντίπαλοι ή ως προαιώνιοι εχθροί115, δ) η παγκόσµια ιστορία, στην οποία εντάχθηκαν οι ώρες 

κατά τις οποίες οι µαθητές διαπραγµατεύονταν θέµατα, τα οποία άπτονται της Νέας 

Παγκόσµιας Ιστορίας και της διαπολιτισµικής προσέγγισης των εννοιών. 

Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα της εν λόγω έρευνας, το ποσοστό που λαµβάνει η 

εθνοκεντρική προσέγγιση της ιστορίας στα εγχειρίδια Ιστορίας της Δευτεροβάθµιας 

Εκπαίδευσης  είναι 62,89%, η Δυτικό Ευρωπαϊκή  προσέγγιση 29,25%, η ιστορία των 

Ανατολικών, Μεσογειακών και Βαλκανικών λαών και πολιτισµών 6,92%, ενώ η παγκόσµια 

ιστορία το 0,94%. Τα αντίστοιχα ποσοστά για τα σχολικά εγχειρίδια της Πρωτοβάθµιας 

Εκπαίδευσης, είναι 83,73% για την εθνοκεντρική προσέγγιση, 5,42% για την 

Δυτικοευρωπαϊκή  προσέγγιση, 6,02 % για την ιστορία των Ανατολικών, Μεσογειακών και 

Βαλκανικών λαών και πολιτισµών και τέλος 4,82% για την παγκόσµια ιστορία. Σύµφωνα µε 

τα συµπεράσµατα των ερευνητών, η Διδακτική της Ιστορίας στηρίζεται στο δίπολο έθνος από 

τη µία πλευρά και Ευρώπη από την άλλη, εστιάζοντας στη δηµιουργία µιας διπλής ταυτότητας, 

εθνικής και ευρωπαϊκής. Με αυτόν τον τρόπο, δίπλα στον εθνοκεντρισµό αναπτύσσεται ένας 

ευρωκεντρισµός ή, όπως αναφέρουν οι ίδιοι, ένας ευρωεθνικισµός. Αυτό το σχήµα στηρίζεται, 

στην προβολή της ανωτερότητας της κλασσικής αρχαιότητας ως θεµέλιο, όχι του παγκόσµιου 

πολιτισµού, αλλά του Ευρωπαϊκού και κατ’ επέκταση του Δυτικού πολιτισµού, µέσω της 

παρουσίασής του ως κυµατοθραύστη των βαρβάρων116. Οι συνδετικοί κρίκοι, οι οποίοι 

διευκολύνουν αυτήν την παρουσίαση, είναι ο Ελληνορωµαϊκός πολιτισµός, ο εκχριστιανισµός 

των Σλάβων και η επίδραση των Ελλήνων λογίωνστην Αναγέννηση και τον Ουµανισµό 

(Κόκκινος, 2003: 52-55· Κόκκινος & Γατσιωτής, 2012: 443-461)117.   

                                                
115 Για αυτόν το λόγο, όπως αναφέρθηκε και  στην περιγραφή της παρέµβασης που υλοποιήθηκε στο πλαίσιο της 
ανά χείρας διατριβής, περιλαµβάνεται το ταξίδι της Μύρτιδος στην Αίγυπτο καθώς και η προσέγγιση του 
πολιτισµού των Περσών, χωρίς να εστιάζεται η προσοχή στην παρουσία τους αποκλειστικά στους Περσικούς 
Πολέµους.  

116Σε αυτήν την περίπτωση η έννοια του βαρβάρου συµπίπτει µε το διαχωρισµό τον οποίο κάνει ο Foucault 
ανάµεσα σε αγρίους και βαρβάρους. Σύµφωνα µε τοFoucault, ο πρώτος πρέπει να ενσωµατωθεί στο εθνικό 
σώµα δηλαδή να εκπολιτιστεί, ενώ ο δεύτερος αντιµετωπίζεται σαν εχθρός του οποίου η εισβολή πρέπει να 
εµποδιστεί ώστε να µη µολύνει το εθνικό σώµα (Foucault, 2002: 57). Όπως θα αναφερθεί αναλυτικότερα στο 
κεφάλαιο για τη διαπολιτισµική προσέγγιση των ιστορικών εννοιών στο σύγγραµµα του Dugin η τέταρτη 
πολιτική θεωρία, η χρήση της βαρβαρότητας, σχετίζεται µε την ταύτιση της έννοιας του πολιτισµού µε τον 
αποκλεισµό των µη πολιτισµένων και την επακόλουθη κατάταξη σε πολιτισµένους, µη πολιτισµένους, 
ανατρέποντας ακριβώς ότι αναπτύσσεται στο συγκεκριµένο κεφάλαιο, τη συνύπαρξη δηλαδή του εθνικού µε 
το τοπικό και το παγκόσµιο. Αυτό το λαµβάνουµε υπόψη µας στον τρόπο που προσεγγίζουµε στην παρέµβαση 
µας τον πολιτισµό των Περσών.  

117Για ανάλογη έρευνα όσον αφορά την προτεραιότητα της εθνοκεντρικής προσέγγισης έναντι της ιστορίας των 
άλλων, παραπέµπεται ο αναγνώστης στην παρακάτω έρευνα: Petridis, T. & Zografaki, M. (2000).  
Educational System and Ηistory teaching Greece. In C. Κoulouri (ed.).  Clio in the Balkans. The politics of 
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Στο νέο Διαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών (ΔΕΠΠΣ) και τα νέα 

Αναλυτικά Προγράµµατα Σπουδών (ΑΠΣ), τα οποία δηµοσιευτήκαν στην Εφηµερίδα της 

Κυβέρνησης το 2003, αλλά ουσιαστικά µπήκαν σε εφαρµογή τη σχολική χρόνια 2006-2007, 

σηµειώνεται το εξής σχετικά µε τους ειδικούς σκοπούς για το Μάθηµα της Ιστορίας στην 

Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση: Να γνωρίσουν οι µαθητές σηµαντικούς σταθµούς στην Ελληνική 

ιστορία από την αρχαιότητα ως σήµερα, καθώς και στοιχεία της ιστορίας άλλων πολιτισµών 

και λαών και να τα συσχετίσουν. Να κατανοούν και να αποδέχονται τις πολιτισµικές, 

θρησκευτικές ή άλλες διαφοροποιήσεις ως θεµελιώδες δικαίωµα των ανθρώπων σε µια 

δηµοκρατική κοινωνία και ως θετικό παράγοντα εξέλιξής της. Να αποκτήσουν εθνική 

συνείδηση, αγάπη για τη χώρα τους και διάθεση ειρηνικής συνύπαρξης, συνεργασίας και 

αλληλοκατανόησης µε τους γειτονικούς λαούς (Υ.Α. 21072α,β/Γ2/2003-Φ.Ε.Κ. 303 τ.Α’ & 

τ.Β’· Φλουρής & Πάσιας, 2004). Σύµφωνα µε το δεύτερο µέρος της έρευνας των Γ. Κόκκινου 

& Π. Γατσιωτή, παρά την παραπάνω στοχοθεσία, ανάλογη εικόνα µε τα παλαιά αναλυτικά 

προγράµµατα, παρουσιάζεται και στο Διαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών 

Ιστορίας, το οποίο αναλύθηκε µε τα ίδια κριτήρια και για την Πρωτοβάθµια και για τη 

Δευτεροβάθµια Εκπαίδευση. Συγκεκριµένα, στα αναλυτικά προγράµµατα Δηµοτικού και 

Γυµνασίου αθροιστικά, η εθνοκεντρική προσέγγιση παρουσιάζεται σε ποσοστό 75,56%, η 

Δυτικό Ευρωπαϊκή  προσέγγιση παρουσιάζεται 19,53%, η ιστορία Ανατολικών, Μεσογειακών 

και Βαλκανικών λαών και πολιτισµών παρουσιάζεται σε ποσοστό 3,25% και τέλος η 

παγκόσµια ιστορία παρουσιάζεται σε ποσοστό 2,66%. 

Το νέο σχέδιο προγραµµάτων σπουδών του Μαθήµατος της Ιστορίας στην Υποχρεωτική 

Εκπαίδευση, βασίστηκε σε πρόταση του ΙΕΠ που δηµοσιεύτηκε το Μάρτιο του 2017 στη βάση 

του οποίου δηµοσιεύτηκαν το Νοέµβριο του 2018 τα νέα προγράµµατα σπουδών Ιστορίας και 

κινείται στην κατεύθυνση της Νέας Παγκόσµιας Ιστορίας. Στο νέο σχέδιο προγραµµάτων 

σπουδών επισηµαίνεται  η ανάγκη διασύνδεσης της Ελληνικής ιστορίας µε την Ευρωπαϊκή και 

την Παγκόσµια ιστορία και κυρίως µε την ιστορία της Μεσογείου και των Βαλκανίων. Με 

αυτόν τον τρόπο, σύµφωνα µε τους συντάκτες τους, οι µαθητές θα βοηθηθούν να εντάξουν τα 

Ελληνικά θέµατα ως πτυχή των ευρύτερων υπερκρατικών και υπερεθνικών διεργασιών. 

Τονίζεται η ανάγκη της σύνδεσης του Σχολικού Μαθήµατος µε τη διαπολιτισµική προσέγγισή 

του µέσω της επικέντρωσης σε πολιτισµούς που δεν άπτονται στον κανόνα του ευρωκεντρικού 

                                                
History Education (p.p. 487-494). Thessaloniki: Center for Democracy and Reconciliation in Southeast 
Europe. 
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µοντέλο. Με αυτόν τον τρόπο σύµφωνα µε τους συντάκτες θα οδηγηθούν οι µαθητές στην 

άρση των στερεοτύπων και των προκαταλήψεων για τους πολιτισµούς που δεν 

εντάσσονταιστο Δυτικό κόσµο. Οι µαθητές θα µπορέσουν αν κατανοήσουν έτσι και τη 

Βαλκανική, Μεσογειακή διάσταση της εθνικής τους ταυτότητας ερµηνεύοντας τα ιστορικά 

γεγονότα όχι µόνο στην εθνική αλλά και στην υπερκρατική και υπερεθνική τους διάσταση 

(Βόγλης et al., 2017: 9-10). 

Σύµφωνα µε τα ανωτέρω για την προσέγγιση της διδασκαλίας του ιστορικού χώρου στο 

Μάθηµα Ιστορίας της Δ΄ Δηµοτικού, προτείνεται: α) η προσθήκη στοιχείων τοπικής ιστορίας, 

στοιχείο το οποίο πάρθηκε σοβαρά υπόψη κατά το σχεδιασµό της παρέµβασης που 

υλοποιήθηκε στο πλαίσιο της ανά χείρας διατριβής, όπως φαίνεται και µε την οργάνωση της 

επίσκεψης στον αρχαιολογικό χώρο του Κεραµεικού µε κατευθυντήριο άξονα τη Μύρτιδα, β) 

η εξοικείωση των µαθητών µε την Αρχαιολογία στη Διδακτική της Ιστορίας, η οποία στην 

εκπαιδευτική παρέµβαση που υλοποιήθηκε στο πλαίσιο της ανά χείρας διατριβής, 

επιτυγχάνεται µέσω της δραστηριότητας, βασισµένη στην τεχνική µανδύας του ειδικού, κατά 

την οποία τα παιδιά µπαίνουν στον ρόλο των αρχαιολόγων χωρισµένα σε οµάδες (Βόγλης et 

al.,  2017: 3-8, 20-22).  

Όσον αφορά τα σχολικά εγχειρίδια ιστορίας Γ΄, Δ΄ και Ε΄ Δηµοτικού τα οποία 

κυκλοφορούν από τη σχολική περίοδο 2006-2007 ενώ είναι εµφανής µια προσπάθεια 

σύγκλισης µεταξύ της δηλωτικής και της διαδικαστικής ιστορικής γνώσης καθώς και 

ανάπτυξης της κριτικής σκέψης των µαθητών, ωστόσο εγκλωβίζονται στη διαχείριση της 

ιστορικής µνήµης µε βαθύτερο στόχο την εθνική διαπαιδαγώγηση των µαθητών (Ανδρέου & 

Κασβίκης, 2008: 81-128· Αδάµου-Ράση, 2005: 344-348).  

Συγκεκριµένα για την προσέγγιση του ιστορικού χώρου σύµφωνα µε την έρευνα των Α 

Ανδρέου & Κ. Κασβίκη (2008: 81-108) για το εγχειρίδιο της Γ’ Δηµοτικού, έχουν σηµειωθεί 

τα παρακάτω. Στο νέο σχολικό εγχειρίδιο της Γ΄ Δηµοτικού, όσον αφορά τα κεφάλαια που 

αναφέρονται στην εποχή του λίθου, µειώνεται η έκταση που καλύπτουν στην ύλη, ενώ παρά 

τις επιταγές της νέας παγκόσµιας ιστορίας, όπως αναφέρθηκαν πιο πάνω, η προσέγγιση 

εστιάζει στον ελλαδικό χώρο, χωρίς να αναφέρεται και σε άλλους νεολιθικούς οικισµούς, όπως 

οικισµοί στην Ιεριχώ στο Τσατάλ Χουγιουκ, εκτός από τον οικισµό της Χοιροκοιτίας στην 

Κύπρο, επιβεβαιώνοντας την οργανική ένταξή της στην έννοια Ελλάδα.  

Σύµφωνα µε την έρευνα των ίδιων (Ανδρέου & Κασβίκης, 2008: 81-108), στο νέο 

σχολικό εγχειρίδιο της Δ΄ Δηµοτικού από την εισαγωγή κιόλας, διαφαίνεται µια εθνοκεντρική 

προσέγγιση στο σηµείο όπου αναγράφει το εξής: «Συντροφιά σου θα έχεις πολεµιστές, 
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καλλιτέχνες, ποιητές, ιστορικούς, που µε τους αγώνες και τα έργα τους έκαναν τη χώρα µας 

ονοµαστή. Για όλα αυτά θα νιώσεις χαρά και περηφάνια και θα θελήσεις αργότερα να µάθεις 

περισσότερα» (Κατσουλάκος et al., 2006α: 5). Σηµαντικό είναι, ότι οι λαοί της Ανατολής, εκτός 

από τους Φοίνικες (για το φοινικικό αλφάβητο γίνεται αναφορά σε έτερο σηµείο της ανά χείρας 

διατριβής), εµφανίζονται στο πλαίσιο των κατακτήσεων του Μ. Αλεξάνδρου, χωρίς να 

εστιάζεταιη προσοχή στον πολυεθνικό και συνάµα πολυπολιτισµικό χαρακτήρα του 

αλεξανδρινού κράτους.  

 Τέλος, σηµειώνουν ότι εξίσου σηµαντικό, σχετικά µε το εγχειρίδιο της Ε΄ Δηµοτικού 

είναι, ότι µέσω της θεώρησης του Βυζαντίου υπό τον ενοποιητικό ρόλο του χριστιανισµού,  οι 

συγγραφείς του σχολικού εγχειριδίου ιστορίας δεν εστιάζουν στον πολυπολιτισµικό / 

πολυθρησκευτικό χαρακτήρα της Βυζαντινής Αυτοκρατορίας, ο οποίος θα µπορούσε να 

αποτελέσει έναν τρόπο εξοικείωσης των µαθητών, µε την έννοιατης πολυπολιτισµικότητας118.   

Όσον αφορά τον τρόπο παρουσίασης των µνηµείων και των αρχαιολογικών χώρων µε 

βάση την έρευνα, που υλοποιήθηκε στο πλαίσιο της ανά χείρας διατριβής, επί των σχολικών 

εγχειριδίων του Μαθήµατος της Ιστορίας της περιόδου 1986-2006, προκύπτουν ετερόκλητες 

τάσεις της χρήσης της Αρχαιολογίας µε βασικά χαρακτηριστικά: α) την εξιδανίκευση του 

παρελθόντος, β) τη συνέχεια στον χώρο, γ) την παρουσίαση του ελληνικού πολιτισµού ως 

βάση της δηµιουργίας του Δυτικοευρωπαϊκού πολιτισµού και δ) την παρουσίαση της 

                                                
118 Στο άρθρο του µε τίτλο Ιστορία και πολυπολιτισµικότητα ο Γ. Κόκκινος (2009) δεν ταυτίζει την 
πολυπολιτισµικότητα ως εγγενές στοιχείο της νεωτερικότητας και της µετανεωτερικότητας, καθιστώντας 
αναγκαία την διάκριση µεταξύ προνεωτερικής και νέας πολυπολιτισµικότητας. Παράδειγµα της παλαιάς 
πολυπολιτισµικότητας είναι σύµφωνα µε την επιχειρηµατολογία του Κόκκινου η Οθωµανική Αυτοκρατορία, 
τουλάχιστον µέχρι το 1908.  Η προνεωτερική πολυπολιτισµικότητα δαιµονοποιήθηκε από τον 
οµοιογενοποιητικό χαρακτήρα του έθνους κράτους. Ως απόδειξη στο παραπάνω, φέρνει το γλωσσικό ιδίωµα 
των  Ελλήνων  Αρβανιτών, υποστηρίζοντάς το ως µορφή ιστορικής πολυπολιτισµικότητας της Ελληνικής 
κοινωνίας στις αρχές του 19ου αιώνα, διότι τότε δεν ήταν η γλώσσα το βασικό γνώρισµα της εθνικής 
συλλογικότητας αλλά η θρησκεία  ήτοι η Ορθοδοξία.  Για αυτόν το λόγο, η ένταξη των Αρβανιτών, όπως και 
αυτή των Βλάχων, σε ιδιαίτερη γλωσσική οµάδα, δεν θεωρείται απαγορευτικό αλλά συµπληρωµατικό στοιχείο 
για την τότε συγκρότηση της Ελληνικής ταυτότητας. Σηµαντικό στοιχείο στη συζήτηση αυτή, για την ιστορική 
διάσταση του χτισίµατος της Ελληνικής ταυτότητας και της σταδιακής επιµονής στην αχρονική οµογενοποίησή 
της, από την Κλασσική Αρχαιότητα µέχρι και σήµερα, επί τη βάσει της γλώσσας, της θρησκείας και των 
πολιτισµικών χαρακτηριστικών είναι και η περίπτωση των Σουλιωτών. Όπως υποστηρίζει ο Κόκκινος 
σύµφωνα µε τις πηγές, διαφαίνεται η αλβανική προέλευση των Σουλιωτών, αλλά σύµφωνα και µε την Β. 
Ψιµούλη, η εθνική µυθοπλασία υπέταξε τη Σουλιώτικη Ιστοριογραφία στις ανάγκες της δόµησης Ελληνικής 
εθνικής ταυτότητας, δίνοντας στο Σούλι και τους Σουλιώτες,  ιδιαίτερη θέση στην εθνική ιδεολογία 
(Ψιµούλη,1998:11; Κόκκινος, 2009: 149-157). Μύθοι, όπως εκείνος του κρυφού σχολείου, οι οποίοι υπηρετούν 
σκοπούς πέρα από τη Διδακτική της Ιστορίας όπως η δόµηση εθνοκεντρικής ταυτότητας, υπάρχουν και µάλιστα 
σε περίοπτη θέση στα αναλυτικά προγράµµατα και τα σχολικά εγχειρίδια Ιστορίας στην Πρωτοβάθµια 
Εκπαίδευση.  
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αρχαιολογικής πληροφορίας στην ιστορική της διάσταση (Κασβίκης, 2004: 30-45· Kasvikis et 

al., 2007: 130-133).  

Πιο συγκεκριµένα, η έρευνα του Κ. Κασβίκη για τον τρόπο που παράγονται οι 

αρχαιολογικές αφηγήσεις στα σχολικά εγχειρίδια Ιστορίας των τεσσάρων τελευταίων τάξεων 

της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης τα έτη 1986 - 2006, κατέληξε στα παρακάτω συµπεράσµατα, 

σχετικά µε τη νοηµατοδότηση των αρχαιολογικών χώρων και µνηµείων (Ανδρέου, 2008:157-

203). Αρχικά, σύµφωνα µε την έρευνα του, τα µνηµεία προσεγγίζονται ως ιστορικές πηγές, µε 

στόχο τη στήριξη των ιστορικών αφηγήσεων. Παράδειγµα αποτελεί η παρουσίαση των 

µνηµείων των Δελφών ως κάτι ισάξιο ενός θησαυρού, στο βιβλίο της Δ΄ Δηµοτικού. 

Στη συνέχεια, συµπεραίνει ότι η τα αρχαιολογικά µνηµεία αξιολογούνται µε βάση την 

αισθητική τους ποιότητα προσεγγίζοντάς τα ως έργα τέχνης (Snodgrass, 1987: 1-2· Μούλιου, 

1999: 57-58). Αυτό το µοτίβο κυριαρχεί στα σχολικά εγχειρίδια Δ΄ και Ε΄ Δηµοτικού. Στην 

πρώτη περίπτωση, αυτό γίνεται φανερό µε την πληροφορία στο σχολικό εγχειρίδιο ότι «τα 

χρόνια αυτών των περιόδων παίρνουν την ονοµασία τους κυρίως από τα χαρακτηριστικά της 

τέχνης που αναπτύχθηκε. Έτσι έχουµε: τα γεωµετρικά, τα αρχαϊκά, τα κλασικά, και τα 

αλεξανδρινά χρόνια» (Ακτύπης et al., 1999: 7). Στα συγκεκριµένα εγχειρίδια, παρατηρείται 

άλλοτε η ταύτιση της τέχνης από το 500 π.Χ. ως το 323 π.Χ., ως υποδειγµατική, µε την 

κλασσική περίοδο, ενώ άλλοτε η κλασική τέχνη ταυτίζεται µε τον Χρυσό Αιώνα, ως 

αξεπέραστη, απόδειξη της µεγαλοπρέπειας του Ελληνικού πολιτισµού σε σχέση µε τους 

άλλους πολιτισµούς και ως τρανή απόδειξη της σύνδεσής του µε το µεταγενέστερο 

Δυτικόευρωπαϊκό πολιτισµό. Σύµβολο της παραπάνω αντίληψης είναι α) ο Παρθενώνας και 

γενικότερα τα µνηµεία της Ακρόπολης, όπως παρουσιάζονται κυρίως στο σχολικό της Δ΄ 

Δηµοτικού (Lowenhal, 1988: 49-63· Gathercole & Lowenthall, 1990), καθώς και β) η Αγία 

Σοφία ως διαχρονικό δηµιούργηµα και αιώνιο µνηµείο, όπως παρουσιάζεται τόσο στα σχολικά 

εγχειρίδια της Ιστορίας της Δ΄ και Ε΄ Δηµοτικού (Ασηµοµύτης, et al., 1999: 58-61, 162) όσο 

και στο βιβλίο των θρησκευτικών. 

Συνεχίζοντας, υποστηρίζει τα αρχαιολογικά µνηµεία συνδέονται µε βάση τα οµοειδή 

τεχνικά χαρακτηριστικά τους, ώστε να αντιστοιχούν σε συγκεκριµένους πολιτισµούς και οι 

ιστορικές οµάδες, οι οποίες ανήκουν σε καθορισµένη γεωγραφική κατανοµή υιοθετώντας µε 

αυτόν τον τρόπο την ιστορική-πολιτισµική προσέγγιση (Jones, 1997: 24-25· Trigger, 1989: 

150-163). Αυτό συµπίπτει και µε την παρατήρηση περί του τρόπου παρουσίασης της έννοιας 

του ιστορικού χρόνου στα αναλυτικά προγράµµατα και στα σχολικά εγχειρίδια Πρωτοβάθµιας 

Εκπαίδευσης, τον καθορισµό δηλαδή των περιόδων (γεωµετρική, αρχαϊκή, κλασσική, 
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ελληνιστική) και της ιστορικής εξέλιξης βάσει χαρακτηριστικών που συνδέονται µε τον υλικό 

πολιτισµό.  

Τέλος, µε βάση την έρευνα του Κ. Κασβίκη (2004, 2009) τα αρχαιολογικά µνηµέια, στα 

συγκεκριµένα σχολικά εγχειρίδια ιστορίας, δεν συνδέονται µε το ιστορικό πλαίσιο, αλλά 

χρησιµοποιούνται ως σύµβολο της παγκόσµιας κληρονοµιάς και του Δυτικοευρωπαϊκού 

κόσµου (Lowenthal, 1988· Gathercole & Lowenthal, 1990).  

Παρόλη την αλλαγή στη στοχοθεσία των νέων σχολικών εγχειριδίων Ιστορίας, σχετικά 

µε τις αρχαιολογικές αφηγήσεις ενώ εµπλουτίζονται µε νέες, ωστόσο την ίδια στιγµή 

εντοπίζεται σύνδεση του Ελληνορωµαϊκού πολιτισµού µε τον Δυτικοευρωπαϊκό πολιτισµό 

(Κασβίκης, 2009: 830-838)119. Όσον αφορά τη νοηµατοδότηση του χώρου του Ελληνικού 

έθνους ως οµοιογενούς φαίνεται παραδείγµατος χάρη στο νέο σχολικό εγχειρίδιο Ιστορίας της 

Γ΄ Δηµοτικού, η παράθεση χάρτη νεολιθικών θέσεων µε τα σύνορα του σηµερινού 

νεοελληνικού κράτους αποσκοπώντας έτσι στο να θεωρήσουν οι µαθητές ότι από αυτή την 

περίοδο λειτουργούσε το Ελληνικό έθνος κράτος (Ανδρέου, 2008: 109;  Παπαθανασόπουλος, 

1996). Και στα σχολικά εγχειρίδια Ιστορίας της Δ΄ και Ε΄ Δηµοτικού µνηµεία όπως ο 

Παρθενώνας (Δ΄ Δηµοτικού) και η Αγία Σοφία (Ε΄ Δηµοτικού) χρησιµοποιούνται για να 

αναδείξουν την οµοιογένεια στον χώρο από την κλασσική περίοδο µέχρι και σήµερα. 

Σηµαντικό βήµα, όσον αφορά τα νέα σχολικά εγχειρίδια της Ιστορίας της Πρωτοβάθµιας 

Εκπαίδευσης, παρατηρείται στον τοµέα της εικονογράφησης, όπου η µείωση των σκίτσων 

συνεπάγεται αύξηση του αρχαιολογικού υλικού µέσω αναπαραστάσεων αγγείων, αγαλµάτων, 

ειδωλίων, καθώς και φωτογραφίες αρχαιολογικών χώρων και κατόψεις αρχαιολογικών 

µνηµείων. Συγκεκριµένα, σύµφωνα µε ποσοτικά στοιχεία της έρευνας των Α. Ανδρέου & Κ. 

                                                
119 Πρόθεση στο συγκεκριµένο σηµείο, είναι η γενική ανασκόπηση ως προς την παρουσίαση του αρχαιολογικού 
χώρου και των µνηµείων ώστε να διαπιστωθεί το επικρατέστερο µοντέλο στα νέα σχολικά εγχειρίδια και να 
προταθεί από τον γράφοντα την ανά χείρας διατριβή ένας τρόπος προσέγγισης του Μαθήµατος της Ιστορίας 
βασισµένος σε µια διαπολιτισµική θεώρηση της έννοιας του ιστορικού χώρου. Για µια αναλυτικότερη 
ενδοσκόπηση για το συγκεκριµένο θέµα, όσον αφορά την ελληνική περίπτωση παραπέµπεται ο αναγνώστης στις 
εξής µελέτες: Κασβίκης, Κ. (2009). Υλικός πολιτισµός και αναπαραστάσεις για το παρελθόν στα νέα  σχολικά 
εγχειρίδια του Δηµοτικού Σχολείου. Στο A. Τριλιανός & Ι. Καράµηνας (επιµ.), Ελληνική παιδαγωγική και 
διδακτική έρευνα. Πρακτικά του 6oυ Πανελλήνιου Συνεδρίου της Παιδαγωγικής Εταιρείας (τ. Β') (σ.σ. 830-
838).  Αθήνα: Ατραπός.; Παπακώστα Κ. Σ. (2016).  Σχολικά εγχειρίδια Ιστορίας και αρχαιολογικές αφηγήσεις: η 
κατασκευή της εθνικής ταυτότητας στην Ελλάδα (1952-2010)  (Διδακτορική Διατριβή). Αριστοτέλειο 
Πανεπιστήµιο Θεσσαλονίκης. Παιδαγωγικό Τµήµα Δηµοτικής Εκπαίδευσης, Θεσσαλονίκη (σ.σ. 213 – 362); 
Καγιάφα, Μ. (2011). Η Γλώσσα της Αρχαιολογίας στο Ελληνικό Δηµοτικό Σχολείο.Στα πρακτικά του 6ου 
Επιστηµονικό Συνέδριο Ιστορίας της Εκπαίδευσης: ΕλληνικήΓλώσσα και Εκπαίδευση, Πάτρα, 30 Σεπτεµβρίου-2 
Οκτωβρίου 2011 (σσ. 575-588). ; Ελευθεριάδου, Η. (2016). Αρχαιολογία και υλικός πολιτισµός στα νέα βιβλία του 
Δηµοτικού Σχολείου: ποσοτική και ποιοτική έρευνα. (Μεταπτυχιακή Εργασία).  Πανεπιστήµιο Δυτικής 
Μακεδονίας, Παιδαγωγικό Τµήµα Δηµοτικής Εκπαίδευσης, Φλώρινα (σ.σ.53-146).   



 

 

182 

Κασβίκη (2008), στα εγχειρίδια της Γ΄ Δηµοτικού υπάρχουν 18 εικόνες αρχαιολογικών χώρων 

και µνηµείων, στα εγχειρίδια της Δ΄ Δηµοτικού, τα οποία υπερτερούν σε σχέση µε τα παλιά 

τόσο στο εικονογραφικό υλικό όσο και στα εξωγενή χαρακτηριστικά, το 57% των εικόνων 

αφορά αυθεντικό αρχαιολογικό υλικό εκ των οποίων υπάρχουν 20 φωτογραφίες 

αρχαιολογικών χώρων και µνηµείων, ενώ στο βιβλίο της Ε΄ Δηµοτικού υπάρχουν 87 

φωτογραφίες τεχνουργηµάτων, µνηµείων και αρχαιολογικών χώρων (Ανδρέου, 2008: 81-128). 

Κατά τον Παληκίδη, η εικονογράφηση αυτή είναι περισσότερο αναπαραστατική 

εικονογράφηση120 εξαιτίας της ανεπαρκούς τεκµηρίωσής τους. Χρησιµοποιούνται για να 

οπτικοποιήσουν τις πληροφορίες που υπάρχουν στα σχολικά εγχειρίδια, εµποδίζοντας µε 

αυτόν τον τρόπο να αξιοποιηθούν διδακτικά οι αρχαιολογικοί χώροι και τα µνηµεία, βάσει της 

συγκριτικής µεθόδου, της ένταξης στο ιστορικό πλαίσιο και της ανάγνωσής τους από τους 

µαθητές έχοντας επίγνωση των ιδιαιτεροτήτων της Αρχαιολογίας (Ανδρέου, 2008: 321-362· 

Levin, 1987· Παληκίδης, 2007: 263-277, 13-16, 181-186· Ανδρέου, 2002: 302-310). Οπότε, 

παρά τις θετικές αλλαγές που ενσωµατώθηκαν στο νέο Διαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο 

Προγραµµάτων Σπουδών (ΔΕΠΠΣ) και τα νέα Αναλυτικά Προγράµµατα Σπουδών (ΑΠΣ) 

εξακολουθεί να παρατηρείται η χρήση αρχαιολογικών χώρων και µνηµείων για την ανάδειξη 

του λαµπρού Ελληνικού παρελθόντος, της ανωτερότητας του Αρχαίου Ελληνικού πολιτισµού, 

της οµοιογένειας και της Ελληνικής οµοψυχίας.  

Τέλος, στα σχολικά εγχειρίδια Ιστορίας τα οποία χρησιµοποιήθηκαν από το 1987 µε 

βάση τα αναλυτικά προγράµµατα του 1985 και στα ανανεωµένα του 1996 παρατηρείται η ίδια 

φόρτιση της έννοιας του ιστορικού χώρου επί τη βάσει του εθνοκεντρικού αφηγήµατος της 

οµοιογένειας και της συνέχειας. Συγκεκριµένα σύµφωνα µε την έρευνα των Θ. Δραγώνα & Α. 

Φραγκουδάκη (1997: 202-489) στα σχολικά εγχειρίδια Ιστορίας που κυκλοφόρησαν το 1987 

(Γ΄ & ΣΤ΄ Δηµοτικού και Γ΄ Γυµνασίου) παρατηρήθηκε µια τάση απόδοσης ανωτερότητας 

στη Δυτική Ευρώπη και χάραξης µιας νοητής γραµµής ανάµεσα στην Ανατολή και τη Δύση, 

καθώς και µια οικειοποίηση του στερεότυπου της Ευρωπαϊκής ανωτερότητας στην έννοια του 

χώρου. Ως προς αυτό, η Φραγκουδάκη, σηµειώνει ότι η αναφορά στα σχολικά εγχειρίδια, πως 

                                                
120 Σύµφωνα µε την ανάλυση του Παληκίδη υπάρχουν οι παρακάτω τύποι εικονογράφησης στα σχολικά  
εγχειρίδια της Πρωτοβάθµιας και Δευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης: α) Διακοσµητική εικονογράφηση: καλείται 
έτσι καθώς αναδεικνύει την αδυναµία των εικόνων να ακολουθήσουν το νόηµα του περιεχοµένου της σελίδας 
που τοποθετούνται, β) Αναπαραστατική εικονογράφηση: καλείται η  προσπάθεια χρήσης εικόνων για 
αναπαράσταση του περιεχοµένου του κειµένου, γ) Αφηγηµατική εικονογράφηση: καλείται η επιλεκτική χρήση 
εικόνων για την αποτύπωση σκηνών ιστορικής δράσης και δ) Τεκµηριωτική εικονογράφηση:  καλείται η χρήση 
πρωτογενών οπτικών πηγών για την αποτύπωση των σύγχρονων εξελίξεων στην Αρχαιολογία και του τρόπου 
χρήσης αυτής στα σχολικά εγχειρίδια (Ανδρέου, 2008: 324-335). 
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η Ελλάδα είναι µικρή χώρα, δεν αντιστοιχεί στην πραγµατικότητα βάσει διεθνών κριτηρίων 

αλλά αποτελεί ευρωκεντρική αναγνώριση της µικρότητας (Φραγκουδάκη & Δραγώνα, 1997: 

202-489). 

Σύµφωνα µε έρευνα της Αδάµου-Ράση (2006), στην οποία αναλύονται τα σχολικά 

εγχειρίδια Ιστορίας (Γ΄, Δ΄, Ε΄ & ΣΤ΄ Δηµοτικού), που αποτελούν ανανεωµένη έκδοση των 

σχολικών εγχειριδίων του 1987 µε έµφαση στο εγχειρίδιο της Δ΄ Δηµοτικού,  συµπεραίνεται 

πως  η Κλασσική Αρχαιότητα παρουσιάζεται ως µήτρα του ανώτερου Δυτικοευρωπαϊκού 

πολιτισµού και µάλιστα ανεπηρέαστη από την επίδραση των κατώτερων Ανατολικών λαών. 

Στην ίδια νοηµατική συνέχεια η πολιτισµική επίδραση θα πρέπει να θεωρείται ως κάτι που 

συνδέεται µε µια αυθόρµητη ροή από πάνω προς τα κάτω (Κόκκινος & Νάκου, 2006: 349-

351). Η Αδάµου-Ράση (2006), σε µεταγενέστερη χρονικά ανάλυσή της πάνω στα νέα σχολικά 

εγχειρίδια του Γυµνασίου, υποστηρίζει ότι παρά τις προθέσεις, όπως δηλώνονται στα νέα 

αναλυτικά προγράµµατα για το συνδυασµό του εθνικού µε το ευρωπαϊκού και το παγκόσµιο, 

συνεχίζουν αυτά να κινούνται στο δίπολο εθνοκεντρισµός – ευρωκεντρισµός. Συγκεκριµένα 

αναφέρει ότι ειδικά το νέο εγχειρίδιο της Ιστορίας Γ΄ Γυµνασίου, επιδιώκει πιο έντονα από τα 

εγχειρίδια των δύο άλλων τάξεων του Γυµνασίου, να νοµιµοποίησει και να δικαιώσει τη 

συµµετοχή της Ελλάδας στην Ευρωπαϊκή Ένωση και τους δυνατούς της Ευρώπης (Ανδρέου, 

2008: 465-509). 

Από τα παραπάνω προκύπτει το συµπέρασµα ότι, τόσο τα εγχειρίδια τα οποία 

χρησιµοποιήθηκαν µέχρι και το 2006 αλλά και τα µεταγενέστερα, παρά τις βελτιώσεις που 

επήλθαν, προσέγγισαν τα µνηµεία και τους αρχαιολογικούς χώρους µε βάση την αισθητική 

αξία, την πολιτισµική προέλευση και την απόλυτη χρονολογική διάταξή τους. Στόχο είχαν να 

στηρίξουν µια αυταπόδεικτη µοναδική αλήθεια, εκείνη της εθνοκεντρικής ταυτότητας του 

ανώτερου ελληνισµού, της συνέχειας, της οµοιογένειας και της ένταξης του ελληνικού έθνους 

στους µεγάλους του Δυτικοευρωπαϊκού κόσµου. Αυτή η προσέγγιση έχει ως αποτέλεσµα την 

ανιστορική αντιµετώπιση της Αρχαιολογίας και της Διδακτικής της Ιστορίας, καθώς προωθεί 

τη χρήσης τους για έξω ιστορικούς και εκπαιδευτικούς σκοπούς. Στηρίζεται η οµοιογένεια του 

χώρου του Ελληνικού έθνους - κράτους από την κλασσική αρχαιότητα µέχρι και σήµερα στην 

έννοια της οµοιογένειας του χώρου να υπερτερεί έναντι της ετερογένειας. 
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1.4  Η έννοια του χρόνου στη σχολική Ιστορία 

1.4.1 Ο καθορισµός της έννοιας 

Στο παρόν σηµείο της ανά χείρας διατριβής θα επιχειρηθεί να προσδιοριστεί η έννοια του  

ιστορικού χρόνου µε βάση τον ιστορικισµό, τη µεθοδική σχολή αλλά και τη δηµιουργία 

οµοιογενούς εθνικής ταυτότητας στο πλαίσιο του Μαθήµατος της Ιστορίας. Ειδική αναφορά 

θα γίνει στην αλλαγή του παραδείγµατος της έννοιας του ιστορικού χρόνου µε βάση την 

Ιστοριογραφία και τη Διδακτική της Ιστορίας τα οποία αναπτύχθηκαν σταδιακά από τη 

δεκαετία του ‘60.  

Το πρώτο ερώτηµα, που δηµιουργείται είναι ποιος χρόνος; Η αυθόρµητη απάντηση είναι 

ο ιστορικός χρόνος, η οποία οδηγεί στην επόµενη πιο δύσκολη ερώτηση. Τι είναι ο ιστορικός 

χρόνος; Απαντώντας εν µέρει στην ερώτηση αυτή, ο Ιταλός ιστορικός I. Mattozzi (2006a), στο 

σύγγραµµα του µε τίτλο: «Εκπαιδεύοντας αναγνώστες ιστορίας», όπου ορίζει το χρόνο ως 

γνωστική κατηγορία κυρίαρχη στην επιστήµη της Ιστοριογραφίας. Με τον όρο γνωστική 

κατηγορία, αντικαθιστά τους ορισµούς «έννοια» ή «οργανωτική έννοια». Ορίζοντας, λοιπόν, 

ο I. Mattozzi (2006a) τον χρόνο ως γνωστική λειτουργία καθιστά εφικτή τη διάκριση ανάµεσα: 

α) στη νοητική λειτουργία, β) τη διαδικασία, η οποία ενεργοποιεί τη λειτουργία και τέλος γ) 

το αποτέλεσµα της διαδικασίας. Σύµφωνα, λοιπόν, µε το I. Mattozzi οι χρονικές κατηγορίες 

οδηγούν στην παραγωγή γνώσεων για το παρελθόν και σηµατοδοτούν το διαχωρισµό της 

Ιστοριογραφίας από τις άλλες επιστήµες. Συνεπώς κατά το I. Mattozzzi o ιστορικός χρόνος 

είναι µια νοητική κατασκευή, η οποία δεν έχει οντολογική διάσταση, όπως ίσχυε στην εθνική-

εθνικιστική εκδοχή της νοηµατοδότησης του χρόνου. Ακολουθώντας τον ορισµό του 

LeFebvre, αυτό που χαρακτηρίζει την Ιστοριογραφία και κατά συνέπεια τη Διδακτική της 

Ιστορίας, είναι ο καθορισµός φαινοµένων µε διαφορετικές χρονικότητες και διαφορετικούς 

ρυθµούς στη βίωση του ιστορικού χρόνου (Mattozzi, 2006a: 24, 25, 35, 51-55). 

Ο Γάλλος ιστορικός H. Moniot, στο σύγγραµµά του µε τίτλο Διδακτική της Ιστορίας, 

θεωρεί ότι ο ιστορικός χρόνος προτείνει κατασκευές οι οποίες επεκτείνονται πέραν του 

εµπειρικού, βιωµένου χρόνου και, όπως πολύ γλαφυρά γράφει καυχιέται ότι εισδύει σε 

βιωµένους χρόνους άλλων, φέρνοντας τους σε επαφή µε ανθρώπους και αντικείµενα που είναι 

φορείς διαφορετικών χρονικών συµβολισµών (Moniot, 2011: 253). Συνεπάγεται, λοιπόν, πως ο 

χρόνος ως ετερότητα και η κατανόηση της ετερότητας όχι µόνο σε διαχρονικό, αλλά και σε 

συγχρονικό επίπεδο, συνιστά το σηµείο της ένωσης του χρόνου µε τη διαπολιτισµικότητα. 

Αυτό προκύπτει, διότι η κίνηση της προσέγγισης του ιστορικού χρόνου είναι από το παρόν στο 
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παρελθόν, έχει δηλαδή, σύµφωνα µε τον ορισµό του Topolski, οπισθοπροοπτικό χαρακτήρα 

(Topolski, 1983: 158-159). 

Αυτό µπορεί να οδηγήσει σταδιακά στην κατανόηση όχι µόνο των διαφορετικών 

χρονικοτήτων σε παρελθοντικό χρόνο αλλά και τη σηµατοδότησή του από το ερµηνευτικό 

παρόν. Όπως τονίζει ο N. Elias το 1984, ο ιστορικός χρόνος µπορεί να συµβάλει στη 

συγκρότηση της εθνικής συλλογικής ταυτότητας και να διαµορφωθεί από τις ανάγκες του 

κοινωνικού συνόλου που τον εσωτερικεύει (Κόκκινος, 1998: 42). Αυτό το παρελθόν, όµως, θα 

πρέπει να γίνει τρόπος απελευθέρωσης του παρελθόντος µέσω της κατανόησης της 

πολυδιάστατης υφής, τόσο του ιστορικού παρελθόντος όσο και του πραγµατικού, οδηγώντας 

τους µαθητές  στη δηµιουργία ταυτοτήτων υπό διαπραγµάτευση και όχι στην υποδούλωσή 

τους από το παρελθόν µέσω µιας κλειστής εθνικής ταυτότητας (Le Goff, 1998: 145· Νάκου, 

2000: 20). Με τον τρόπο αυτό θα µετακινηθούν από την αποδοχή µόνο της εθνικής ερµηνείας 

της χρονικότητας σε διαφορετικές ερµηνείες, κατευθυνόµενοι όχι στην απώθηση της 

ετερότητας αλλά στον διάλογο µε αυτήν. Σε αυτή την κατεύθυνση βασίζεται και η 

διαπολιτισµική προσέγγιση της έννοιας του ιστορικού χρόνου. 

Όπως επισηµαίνεται και σε άλλο σηµείο της ανά χείρας διατριβής ήδη από τις αρχές του 

19ου αιώνα η συγκρότηση της ακαδηµαϊκής Ιστοριογραφίας ως ακαδηµαϊκού κλάδου, η 

σχολική Ιστορία ως ένα από τα πατριδογνωστικά Μαθήµατα σε συνάρτηση µε τη Γεωγραφία 

και τη Γλώσσα στο πλαίσιο του θεσµού της Δηµόσιας Εκπαίδευσης και η Διδακτική της 

Ιστορίας βρέθηκαν να υπηρετούν το σχηµατισµό εθνικής ταυτότητες και τους µύθους του 

οµοιογενούς χώρου και της συνέχειας του χρόνου. Στην προοδοκεντρική έννοια του χρόνου 

και την επικέντρωση στην αδιάρρηκτη συνέχεια του έθνους συντέλεσαν και θεωρίες όπως 

εκείνες  του ανθρωπολογικού φυλετισµού, του ανθρωπολογικού ρατσισµού, της ευγονικής, 

του Δαρβινισµού και του Κοινωνικού Δαρβινισµού. Οι εν λόγω θεωρίες ενίσχυσαν τη 

φυλετική προσέγγιση του έθνους. 

Η ιστορική αφήγηση παρεµβαίνει µυθοπλαστικά σε ότι ο H. Bhabha (1990: 1-7) 

ονόµασε εθνικό αφήγηµα, αποκρύπτοντας όµως την παρέµβαση στην ανακατασκευή του 

ένδοξου παρελθόντος το οποίο συνδέεται σε ένα οµοιογενή χρόνο συνέχειας µε το παρόν. 

Σύµφωνα µε τον Λέκκα στο εθνικό αφήγηµα κεντρικός ήρωας είναι το έθνος το οποίο έχει µια 

αποστολή να εκπληρώσει µέσω της σύγκρουσης µε τον εθνικό άλλο ή ακόµα και µε κάποιον 

εσωτερικό εχθρό και προσπαθεί να ξεπεράσει τα εµπόδια, να ανατρέψει τις εις βάρος του 

συνθήκες, όντας τις περισσότερες φορές το θύµα για να φτάσει τελικά στη διεκπεραίωση της 

αποστολής του (Λέκκας, 2001: 113-164, 167-203). Για να πετύχει αυτό το εθνικό αφήγηµα,  
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το µυστικό είναι να παρουσιαστεί σα διαχρονική βιογραφία, µια συνεχόµενη αφήγηση που 

χρησιµοποιεί το παρελθόν για να ενεργοποιήσει µέσω της αίσθησης του καθήκοντος, την 

αίσθηση του ανήκειν στη συγκεκριµένη συλλογικότητα. Να εµπνεύσει τους πολίτες να 

οδηγηθούν σε αυτό, που ο Anderson σε όλο το έργο του ψάχνει να βρει, το εφαλτήριο, να 

δώσει και τη ζωή για το έθνος και την πατρίδα (Anderson, 1997). 

Σύµφωνα µε την επιτυχηµένη παροµοίωση του Π. Λέκκα, το έθνος στην εθνοκεντρική 

ιστορική αφήγηση είναι σαν ένα σπίτι στολισµένο από αντίκες τα οποία έχουν αντληθεί από 

το µεταλλωρυχείο της ιστορίας πλάθοντας τη νεωτερική µορφή του έθνους (Λεκκας, 2001: 

20). Στη σωτηριολογική αυτή αφήγηση αναφέρεται και ο A. Smith (Smith, 2000: 101), ο 

οποίος υποστηρίζει ότι για να σχηµατισθούν χάρτες και ήθη στις παρούσες γενιές οδηγώντας 

ακόµα και στη θυσία για την πατρίδα, όπως κάνανε και οι πρόγονοι. Συνεπώς κατά το Smith 

θα πρέπει η µάγισσα ιστορία να παράγει τη λατρεία και τη σύνδεση του ατοµικού σε ένα 

ένδοξο παρελθόν σε µια χρυσή εποχή. 

Ο E. Hobsbawm έχει περιγράψει την αντιλογία που υπάρχει σχετικά µε την άντληση 

στοιχείων από το παρελθόν και την επιλεκτική χρήση τους για τη δόµηση του παρόντος, από 

τον εθνικισµό. Στο «Introduction: inventing tradition» εστιάζει στην τεχνική χρήση του εθίµου 

για την παραδοσιακή κοινωνία (Hobsbawm & Ranger, 1983: 2). Ο Λέκκας στο σύγγραµµά 

του µε τίτλο: «Το παιχνίδι µε τον χρόνο: εθνικισµός και νεωτερικότητα» παραθέτει την άποψη 

πως τη στιγµή που γίνεται αντιληπτή η παράδοση ως παράδοση σηµατοδοτείται και το τέλος 

της ως τέτοια, καθώς ο άνθρωπος της παραδοσιακής κοινωνίας δεν αναπολεί την παράδοση 

διότι βρίσκεται µέσα σε αυτήν (Λέκκας, 2001: 37-430). 

Ο B. Anderson, επίσης, αναφέρει ότι η βιογραφία του έθνους µοιάζει µε την προσωπική 

βιογραφία. Ένα άτοµο δεν µπορεί να θυµηθεί όλες τις στιγµές της ζωής του,  έχει ανάγκη από 

ντοκουµέντα, πιστοποιητικά γέννησης για παράδειγµα, για να καταγράψουν την ιστορία του 

ως συνέχεια, αντικαθιστώντας την αµνησία του. Με τον ίδιο τρόπο, σύµφωνα µε τον Anderson, 

γεννιέται η ανάγκη της εξιστόρησης της ταυτότητας του έθνους ως µια ιστορική συνέχεια 

(Anderson, 1991: 204). Ο ίδιος υποστηρίζει ότι σε αυτή τη µεταφορά της ιστορίας του έθνους 

µε τη βιογραφία του ατόµου υπάρχει µια θεµελιώδη διαφορά. Εφόσον δεν µπορεί να 

προσδιοριστεί µε σιγουριά η γέννηση του έθνους ούτε οι θάνατοί του, που αν ποτέ επέλθουν 

δεν θα είναι φυσικοί, η βιογραφία του έθνους δεν µπορεί να γραφτεί προς τα πίσω αλλά προς 

τα µπρος, ξεκινώντας από ένα παρόν που αποτελεί το σηµείο γέννησής του. 

Αυτή τη σύλληψη του έθνους ως συµπαγούς κοινότητας που κινείται σταθερά µέσα στην 

ιστορία προς τα πίσω ή προς τα µπρος, την απέδωσε ο B. Anderson (1997: 48) ως την αλλαγή 
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του χρόνου και ειδικά της συγχρονικότητας. Τη µετακίνηση, δηλαδή, από εκείνο που ο 

Benjamin ορίζει ως µεσσιανικό χρόνο (ήτοι την ταυτόχρονη παρουσία του παρελθόντος και 

του παρόντος σε ένα στιγµιαίο παρόν) προς ένα οµοιογενή κενοφανή χρόνο ο οποίος δεν 

χαρακτηρίζεται από προαναγγελία και εκπλήρωση αλλά από µια εγκάρσια συγχρονικότητα 

και µετριέται µε ρολόι και ηµερολόγιο. Αυτός ο µετασχηµατισµός σύµφωνα µε τον Anderson 

διαδραµάτισε σηµαντικό ρόλο στο φαντασιακό σχηµατισµό του έθνους µε τη βοήθεια δύο 

βασικών ενοποιητικών µορφών. Η πρώτη από αυτές τις δύο µορφές ήταν το µυθιστόρηµα και 

η δεύτερη η εφηµερίδα αµφότερες στην υπηρεσία του έντυπου καπιταλισµού.  

Σύµφωνα µε τις Α. Φραγκουδάκη & Θ. Δραγώνα ο χρόνος - όπως νοηµατοδοτείται στο 

πλαίσιο της εθνικής Ιστοριογραφίας και του Μαθήµατος της Ιστορίας µε στόχο την εθνική 

ταυτότητα -βασίζεται στη σύνδεση του παρόντος µε ένα ένδοξο παρελθόν εστιάζοντας στη 

διατήρηση των χαρακτηριστικών του έθνους από το ένδοξο παρελθόν ως το παρόν 

(Φραγκουδάκη & Δραγώνα, 1997: 163). Όπως αναφέρει και ο Π. Λέκκας (2001: 167-203) ο 

εθνικός µύθος εστιάζει στη χρηστική διάσταση του παρελθόντος. Υπό αυτό το πρίσµα το 

παρελθόν γίνεται εύπλαστη ύλη στα χέρια του παρόντος για να τροφοδοτηθούν παροντικές και 

µελλοντικές στοχεύσεις (Λέκκας, 2001: 167-203). 

Την ερµηνεία του ιστορικού χρόνου στο πλαίσιο του εθνικού µύθου, όπως 

νοηµατοδοτήθηκε από την ακαδηµαϊκή Ιστοριογραφία και την σχολική Ιστορία έχει αναλύσει 

ο J. Topolski (1998: 9-22) στη θεωρία του για την ιστορική αφηγηµατολογία. Σε αυτή 

υποστηρίζει ο Topolski ότι υπάρχουν επτά θεµελιώδεις µύθοι, οι οποίοι επιδρούν στον 

ιστορικό. Οι δύο µύθοι που µπορούν να συνδεθούν µε την έννοια του ιστορικού χρόνου στο 

πλαίσιο της ανάγκης δηµιουργίας ενιαίας εθνικής ταυτότητας είναι οι παρακάτω: α) ο µύθος 

της µεγαλοπρέπειας, σύµφωνα µε τον οποίο, µια περίοδος συνδέεται µε γενικευµένα ιδεώδη, 

όπως η δικαιοσύνη ή η ελευθερία. Όπως θα φανεί και από την περιγραφή της παρέµβασης, 

που υλοποιήθηκε στο πλαίσιο της συγκεκριµένης διατριβής, θα επιδιωχθεί η ιστορικοποίηση 

της κλασσικής αρχαιότητας και η αποµυθοποίησή της µε την έκπτωσή της από το βάθρο που 

συνδέει την αρχαία Αθήνα ως αυθεντικό προάγγελο του Ευρωπαϊκού πολιτισµού, 

ερµηνεύοντάς το ως αποτέλεσµα πληγωµένης εθνικής ταυτότητας και τραυµατικής 

συλλογικής µνήµης και β) ο µύθος της συνέχειας, ο οποίος συνδέεται µε εθνοκεντρικά 

αφηγήµατα και καλύπτει τις χρονικές ασυνέχειες προς όφελος του ενιαίου µυθοποιητικού 

εθνικού αφηγήµατος, στο οποίο εκτοπίζεται κάθε χρονική ετερότητα. 

Τόσο η Ιστοριογραφία όσο και η σχολική Ιστορία οδηγήθηκαν στον σχηµατισµό µιας 

ενιαίας ιστορικής αφήγησης µε στόχο τον σχηµατισµό µιας συνεκτικής εθνικής ταυτότητας, 
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ενώνοντας σε επίπεδο Ιστοριογραφίας τα ανταγωνιστικά σχήµατα ήτοι το χριστιανισµό και 

τον ελληνισµό και σε επίπεδο σχολικής Ιστορίας διαχωρίζοντας τόσο την θύραθεν ιστορία από 

την ιερή ιστορία όσο και τη γενική ιστορία από την Ελληνική προς την ταύτιση της σχολικής 

Ιστορίας µε την εθνική Ιστορία στα πρότυπα της Σχολής του L. V. Ranke. Προς αυτή την 

κατεύθυνση κινήθηκε αρχικά ο Σ. Ζαµπέλιος και ακολούθησε ο Κ. Παπαρρηγόπουλος121. Το 

σηµαντικότερο βήµα αυτής της εξέλιξης είναι η καθιέρωση του τρίσηµου σχήµατος από τον 

Παπαρρηγόπουλο: α) Αρχαία Ελλάδα, β) Βυζάντιο και τέλος γ) Σύγχρονο Νεοελληνικό 

Κράτος. Μέσω αυτού του σχήµατος, συντελείται η ένωση έτερο – αφηγήσεων, µέσω του 

συγκερασµού θρησκευτικών (ειδωλολάτρες / χριστιανοί) και γλωσσικών  ετεροτήτων (π.χ. 

Αρβανίτες) σε ένα αφήγηµα, υπό το παράδειγµα της Σχολής του L. V. Ranke122 (Κουλούρη, 

1988: 229, 306–307· Ρεπούση, 2004α: 165–196). 

                                                
121 Τόσο ο Σ. Ζαµπέλιος, το 1852, στο σύγγραµµά του µε τίτλο: Μελέτη περί µεσαιωνικού ελληνισµού ως εισαγωγή 
στο «Άσµατα δηµοτικά της Ελλάδος. Εκδοθέντα µετά µελέτης ιστορικής περί Μεσαιωνικού ελληνισµού» όσο και 
ο Κ. Παπαρρηγόπουλος µε τη µικρή αρχικά έκδοση, το 1853, του καθοριστικού έργου «Ιστορία του Ελληνικού 
έθνους από των αρχαιοτάτων χρόνων µέχρι των νεοτέρων» και την πεντάτοµη εν συνεχεία «Ιστορία του 
ελληνικού έθνους» η οποία εκδόθηκε σταδιακά από το 1860 έως το 1874, απάντησαν στο παρακάτω ερώτηµα 
που έπληττε τον µύθο της ενιαίας Ελληνικής εθνικής ταυτότητας: Με ποιον τρόπο θα µπορέσει να γίνει η 
ένωση της κλασσικής αρχαιότητας των αρχαίων Ελλήνων ειδωλολατρών µε τους Έλληνες ορθόδοξους 
αγωνιστές του νεοελληνικού κράτους; Η απάντηση ήταν η οργανική ενσωµάτωση της Ανατολικής Ρωµαϊκής 
Αυτοκρατορίας υπό το µεταγενέστερο όνοµα Βυζάντιο στον κορµό της εθνικής αφήγησης. Αυτή η 
ενσωµάτωση επιτυγχάνεται βάσει του σχήµατος Αρχαία Ελλάδα / Βυζάντιο / Νέο Ελληνικό Κράτος.  Το πόσο 
σηµαντικό είναι αυτό το σχήµα για το µύθο της ενιαίας ελληνικής ταυτότητας στη βάση της εξάλειψης των 
έτερο - αφηγήσεων φαίνεται στα δύο παρακάτω σηµεία: α) παρά τις αντιδράσεις εκπροσώπων του 
Διαφωτισµού, το σχήµα αυτό αποτέλεσε από τις αρχές του 20ου αιώνα το βασικό σχήµα της Ελληνικής 
σχολικής Ιστορίας ιδιαιτέρως στους µέσους χρόνους (Πεσµαζόγλου, 2007: 19-41), β) παρά τις δηλωµένες 
προθέσεις των εκπονητών των διαθεµατικών αναλυτικών προγραµµάτων του 2003 για τα νέα σχολικά 
εγχειρίδια τα οποία κυκλοφόρησαν το έτος 2006 -2007, συνέχισε έστω και µετριασµένα να υπάρχει ο µύθος 
της ενιαίας ελληνικής ταυτότητας. Αυτό το αποδεικνύει και ο τρόπος δόµησης του περιεχοµένου της σχολικής 
Ιστορίας σε όλες τις τάξεις της Πρωτοβάθµιας και Δευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης, το οποίο αντιστοιχεί στο 
σχήµα του Παπαρρηγόπουλου, που έχει ήδη αναφερθεί ανωτέρω. Τέλος, η παραπάνω εµµονή γίνεται φανερή 
σε ένα από τα πιο αµφιλεγόµενα σχολικά εγχειρίδια στην Ελλάδα εκείνο της Ιστορίας Β΄ Γυµνασίου µε τίτλο 
Ιστορία Ρωµαϊκή και Μεσαιωνική. Το συγκεκριµένο εγχειρίδιο κυκλοφόρησε το Σεπτέµβριο του 1965 σε 
επιµέλεια Κώστα Καλοκαιρινού. Μία από τις βασικές διαφωνίες ήταν η αντικατάσταση στον τίτλο, του 
Βυζαντίου από τα επίθετα Ρωµαϊκή και Μεσαιωνική (Κουµπουρλής,2005; Αθανασιάδης,2015:161). Το 
γεγονός αυτό, σε συνάρτηση µε ότι αναφέρθηκε ήδη για τα νέα εγχειρίδια, επιβεβαιώνει την επικέντρωση 
στην έννοια της ταυτότητας στην Ελληνική σχολική Ιστορία και την υποτίµηση, έστω και έµµεση, της 
ετερότητας ή των έτερο - αφηγήσεων.  

 
122 Ακολουθώντας το επιχείρηµα της Ρεπούση, όπως αυτό αποτυπώνεται στο σύγγραµµά της µε τίτλο: Μαθήµατα 
Ιστορίας, µεταφέρεται η άποψη ότι στην προσπάθεια της εθνικής ενοποίησης τα µετεπαναστατικά χρόνια,  η 
ενιαία Ελληνική ταυτότητα έπρεπε να ενώσει δύο αρχικά ανταγωνιστικά σχήµατα, το Χριστιανισµό και τον 
Ελληνισµό σε µία ενιαία Ελληνική ταυτότητα. Αυτή η αντίφαση δηµιουργήθηκε διότι η Ελληνική Ιστορία, 
που διαµορφώθηκε υπό την επίδραση διαφωτιστικών ιδεών, µπορούσε να κατοχυρώσει θέση στην 
πολυγραµµική Ιστορία των ανθρώπων µέσω της ακτινοβολίας του αρχαίου Ελληνικού πολιτισµού. Αντίθετα, 
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Κατά τη δεκαετία του ’60 και του ’70 το παράδειγµα της Ιστοριογραφίας και της 

Διδακτικής της Ιστορίας αλλάζει και µαζί του και η έννοια του ιστορικού χρόνου. Με βάση τα 

νέα ρεύµατα που αναπτύχθηκαν στην Ιστοριογραφία και τη Διδακτική της Ιστορίας σπάνε οι 

µεγάλες αφηγήσεις, ο ενιαίος χρόνος υποδιαιρείται σε πολλές χρονικότητες ενώ το παρελθόν 

δεν είναι πλέον ένα αλλά χωρίζεται στο πραγµατικό, το πρακτικό και το ιστορικό. 

Για παράδειγµα ο F. Braudel ως βασικός εκπρόσωπος της Σχολής των Annales  διέκρινε 

τον ιστορικό χρόνο σε  µίκρο ή βραχύ, µέσο και µακρύ χρόνο στο τρίτοµο  έργο του µε τίτλο: 

Η Μεσόγειος. Ο F. Braudel διαπίστωσε ότι θα πρέπει να χρησιµοποιηθούν διαφορετικοί χρόνοι 

για τη µελέτη διαφορετικών φαινοµένων, εντάσσοντας στην ιστορία τη γεωγραφική και την 

οικονοµική διάσταση, όπως επεσήµανε και  ο M. Ferro (1985: 104). Σύµφωνα µε τη θεωρία 

του, στο µάκρο-χρόνο εντάσσονται οι αλλαγές αργού ρυθµού, όπως γεωλογικές µεταβολές, 

στο µέσο χρόνο εντάσσεται η κοινωνική ιστορία, αλλαγές πιο γρήγορου ρυθµού, όπως οι 

                                                
η έννοια της Θείας πρόνοιας οργανώνει  διαφορετικά την ιστορική ύλη, ακολουθώντας βιβλικές προφητείες 
και χρησµούς των Γραφών, µη διασφαλίζοντας τη θέση των Αρχαίων Ελλήνων τουναντίον υποσκάπτοντάς 
τη αναγάγοντας παράλληλα την ιστορία των Εβραίων ως την ασφαλέστερη και αρχαιότερη ιστορία. Ο 
πολυθεϊσµός των Αρχαίων Ελλήνων δηµιουργεί πρόβληµα στα πρώτα χρόνια του Ελληνισµού για το πως 
µπορεί να ενταχθεί στο προνοιακό ιστορικό σχήµα. Εντάχθηκε µέσω ενός αφηγήµατος, που άρχισε  να 
αναπτύσσεται από τη δεκαετία του 1840, σύµφωνα µε το οποία το αρχαιοελληνικό παρελθόν αντιµετωπίστηκε 
ως προετοιµασία της εισόδου στο Χριστιανισµό µέσω  των θαυµαστών του έργων. Με αυτόν τον τρόπο το 
προχριστιανικό παρελθόν του έθνους, η ελληνική αρχαιότητα συνδέθηκε µε τον Χριστιανισµό στην ενιαία 
Ελληνική ταυτότητα µε όρους κυριαρχίας της ιεράς Ιστορίας (Ρεπούση,2004α:178-192). Η συµβολή του 
Παπαρρηγόπουλου στην κατασκευή µιας συνεχούς εθνικής αφήγησης µέσω της εθνικής Ιστοριογραφίας, η 
οποία µετά το 1870 κατόρθωσε να παρουσιάσει τη συνέχεια από την αρχαιότητα διαµέσου του Βυζαντίου στο 
σύγχρονο Ελληνικό κράτος,  αναγνωρίζεται από µελετητές όπως ο Π. Κιτροµηλίδης (1998). Σε αυτήν την 
κατεύθυνση, συγκλίνει και η τοποθέτηση του Δηµαρά, όσον αφορά τη θετικιστική Ιστοριογραφία του 
ροµαντικού λόγου. Σύµφωνα µε το Δηµαρά το συγκεκριµένο ρεύµα και στο χώρο της Ελληνικής 
Ιστοριογραφίας είναι συνδεδεµένο µε τις εθνικές διεκδικήσεις περισσότερο σε σχέση µε τις επιστηµονικές 
κατευθύνσεις υπερισχύοντας η διάσταση της Ιστοριογραφίας ως εθνική και του παρελθόντος ως πρακτικό. 
Την παραπάνω άποψη όσον αφορά τις τακτικές, που ακολούθησε ο Κ. Παπαρρηγόπουλος στο πλαίσιο του 
θετικιστικού παραδείγµατος, την αποδεικνύει βάσει των δύο παρακάτω επιχειρηµάτων: α) η απλοϊκή γλώσσα 
την οποία χρησιµοποίησε στην πεντάτοµη «Ιστορία του Ελληνικού Έθνους» χωρίς τη χρήση παραθεµάτων 
και υποσηµειώσεων δείχνει την πρόθεσή του για τη χρήση της Ιστοριογραφίας µε στόχο να απευθυνθεί όχι 
µόνο στο επιστηµονικό αλλά και το ευρύ  κοινό, β) η παραπάνω πρόθεσή του τονίζεται ακόµα περισσότερο 
σύµφωνα µε το Δηµαρά από το γεγονός ότι ο αρχικός στόχος συγγραφής του µονότοµου έργου του το 1853 
ήταν να λειτουργήσει ως σχολική Ιστορία. Ο παραπάνω προσανατολισµός για τη σχολική Ιστορία ή αλλιώς 
για την επίσηµη δηµόσια Ιστορία σύµφωνα µε τον χαρακτηρισµό του Αθανασιάδη - βασισµένος σε µια ωριαία 
οµιλία της Ε. Αβδελά δόθηκε µέσω του παραπάνω συγγράµµατος µόλις µια εικοσαετίας µετά τη συγκρότηση 
του Ελληνικού Κράτους.  Από τα παραπάνω φαίνεται η λειτουργία της σχολικής Ιστορίας και της εθνικής 
Ιστοριογραφίας ως πολιτική πράξη χειραγώγησης που ποιεί ήθη πολιτών φτιάχνοντας ταυτότητες 
εξαλείφοντας ετερότητες (Αθανασιάδης, 2015: 29-30, 34-35). Αυτή η σύντοµη ανάπτυξη έγινε για να 
αποδειχθεί η κατασκευή της Ελληνικής εθνικής ταυτότητας και οι ιστορικές διαδικασίες µέσω των οποίων 
επιτεύχθηκε η  παρουσίασή της ως συνεχής χωρίς αντιφάσεις. 
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κύκλοι παραγωγής και τέλος στο  βραχύ χρόνο εντάσσονται τα  γεγονότα σύντοµης διάρκειας, 

όπως για παράδειγµα η έναρξη ενός πολέµου. 

Ο F. Braudel µε αυτόν το τρόπο υπέδειξε την πολυπλοκότητα και τις διαφορετικές 

βαθµίδες εστίασης του ιστορικού χρόνου, ξεφεύγοντας από την ενιαία, καθολική διάστασή 

του, την οποία προασπίστηκε η εθνική / εθνικιστική Ιστοριογραφία, τονίζοντας την ανάγκη 

κατανόησης όχι µόνο των γεγονότων, αλλά και της ένταξή τους στην κοινωνική ιστορία καθώς 

και τον ρόλο που διαδραµατίζουν οι απλοί άνθρωποι σε αυτήν (Braudel, 1966: 519 & 1969: 

17). Αυτός είναι και ένας από τους βασικούς λόγους που διαµόρφωσαν τις επιλογές της 

Μύρτιδος ως πρωταγωνίστριας στην παρέµβαση που υλοποιήθηκε στο πλαίσιο της ανά χείρας 

διατριβής, µε σκοπό να βιώσουν οι µαθητές τη  χρονικότητα ενός απλού κοριτσιού και όχι 

µόνο τις χρονικότητες ηρώων ή πολιτικών στις οποίες δίνει έµφαση το εγχειρίδιο Ιστορίας της 

Δ΄ Δηµοτικού. Αυτός ο διαχωρισµός είναι κοµβικής σηµασίας και στην παρέµβαση που 

υλοποιήθηκε στο πλαίσιο της παρούσας διατριβής, ούτως ώστε να κατανοήσουν οι µαθητές τα 

διαφορετικά επίπεδα του χρόνου. 

Η οριοθέτηση του ιστορικού χρόνου µέσω συγκεκριµένων εργαλείων και η ειδοποιός 

του διάφορα από άλλους χρόνους, διαφαίνεται και στη διάκριση ανάµεσα στον φυσικό, 

ψυχικό, κοινωνικό και ιστορικό χρόνο, την οποία πραγµατοποίησε ο M. H. Idrissi (2005:41-

43) βασισµένος στις προσεγγίσεις  των Braudel, Ricoeur και Kosseleck. Σύµφωνα µε τον M. 

H. Idrissi: α) ο φυσικός χρόνος είναι γραµµικός και άπειρος, β) ο  ψυχικός χρόνος έχει κυρίως 

εµπειρικό χαρακτήρα µε βιωµατική διάσταση, γ) ο κοινωνικός χρόνος συνδέεται µε τις 

πολιτισµικές ιδιότητες ανάµεσα σε συλλογικότητες και τέλος δ) ο ιστορικός χρόνος ορίζεται 

από πολλές χρονικότητες και εξαρτάται όχι τόσο από το παρελθόν που προσεγγίζει, αλλά από 

το παρόν στο οποίο συντάσσεται, συµπίπτοντας µε ότι αναφέραµε παραπάνω και θα αναλυθεί 

και στη συνέχεια ως πρακτικό παρελθόν. 

Με βάση τις µοντέρνες και τις µεταµοντέρνες τάσεις στην Ιστοριογραφία η ιστορική 

ερµηνεία συνδυάζεται µε πολλαπλές διαδροµές ανάµεσα στις εξής εκδοχές του παρελθόντος: 

α) το πραγµατικό παρελθόν, το οποίο σύµφωνα µε την παραδοσιακή ιστορία και ιστορική 

εκπαίδευση κυριαρχεί στο παρόν και µπορεί να γίνει απόλυτα γνωστό, σύµφωνα µε τη 

µοντέρνα ιστορία και ιστορική εκπαίδευση αν και µη απόλυτα γνωστό υπάρχει, ενώ σύµφωνα 

µε τη µεταµοντέρνα ιστορία και ιστορική εκπαίδευση έχει για πάντα χαθεί και εξαρτάται από 

τις ιδεολογικές χρήσεις του παρόντος, β) το ιστορικό παρελθόν, το οποίο  σύµφωνα µε την 

παραδοσιακή ιστορία και ιστορική εκπαίδευση ταυτίζεται µε το πραγµατικό παρελθόν. 

Σύµφωνα µε τη µοντέρνα ιστορία και ιστορική εκπαίδευση αποτελεί σχετική αναδόµηση του 
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πραγµατικού παρελθόντος και όχι απόλυτη, αναφέρεται δηλαδή στο πραγµατικό παρελθόν, 

αλλά δεν ταυτίζεται µε αυτό. Σύµφωνα µε τη µεταµοντέρνα ιστορία και ιστορική εκπαίδευση 

δεν έχει καµιά απολύτως σχέση µε το πραγµατικό παρελθόν, αλλά είναι κατασκευή του 

παρόντος µεταµορφωµένο σε Ιστοριογραφία και τέλος γ) το πρακτικό παρελθόν, το οποίο 

συνδέεται µε τη µεταµοντέρνα ιστορία και ιστορική εκπαίδευση ως χρήση του παρελθόντος 

µε στόχο την επιβολή ιδεολογικών κατευθύνσεων του παρόντος και όχι µε στόχο την ιστορική 

γνώση, από-ιστορικοποιώντας µε αυτόν τον τρόπο το παρελθόν. Θα µπορούσε να συνδεθεί το 

πρακτικό παρελθόν µε την επιβολή των συµφερόντων του ιστορικού (intentio lectoris) στην 

ερµηνεία, σε σχέση βέβαια µε τις µορφές εξουσίας που υφίστανται στο συγκεκριµένο 

ερµηνευτικό πλαίσιο (Ferro, 2000: 8-15· Νάκου, 2000: 11-72· Bennett, 1990· Jenkins, 1995: 

178).  

Η ερµηνεία ενός ιστορικού κειµένου, που αποτελεί συνάµα και ιστορική µαρτυρία, 

αποµακρύνεται από την ταύτιση µε την αντικειµενικότητα του ενιαίου παρελθόντος και 

συνδέεται µε τους παρακάτω τρείς τύπους ερµηνείας όπως τους όρισε ο U. Eco (1990: 34): α) 

την ερµηνεία του συγγραφέα-δηµιουργού ως νοηµατοδότη του κειµένου (intentio auctoris), β) 

την ερµηνεία που επιβάλλει το ίδιο το κείµενο (intentio operis) και τέλος γ) την  ερµηνεία που 

δίνει στο κείµενο ο αναγνώστης (intentio lectoris). Εάν τοποθετηθεί στη θέση του αναγνώστη 

ο ιστορικός τότε καµιά ιστορική ερµηνεία  δεν µπορεί να νοηθεί ανεξάρτητη από το πλαίσιο 

του ιστορικού, καταλήγοντας σε αυτό που υποστήριξε ο E. Carr (1961: 22), ότι για να 

ερµηνευτεί ένα ιστορικό έργο δεν πρέπει να επικεντρώνεται η προσοχή στα γεγονότα, αλλά 

στον ιστορικό που το παρουσίασε. Η παρεµβολή στην ερµηνεία θα µπορούσε να παροµοιαστεί  

τόσο από τον ιστορικό όσο και από τον αναγνώστη µε το στάδιο µίµησης II και στάδιο µίµησης 

III, όπως ορίστηκαν από τον P. Ricoeur (1984: 52-90). Όµως, ο U. Eco, στη   θεωρία του που 

αναφέρθηκε αµέσως πριν, βάζει τρικλοποδιά σε µια άκρως σχετικιστική προσέγγιση, 

υποστηρίζοντας ότι το κείµενο επιβάλλει περιορισµούς µε αποτέλεσµα να υπάρχουν και 

ερµηνείες εµφανώς µη αποδεκτές (Eco, 1990: 24). Ο παραπάνω φραγµός στην απροσδιοριστία 

της ερµηνείας συµπίπτει και µε την άποψη Γ. Κόκκινου (2003 & 2006), περί αποφυγής του 

ακραίου σχετικισµού, ως µη ισοδυναµία ερµηνείας. 

1.4.2 Ο τρόπος παρουσίασης της έννοιας του χρόνου στα ελληνικά σχολικά 
εγχειρίδια και στα αναλυτικά προγράµµατα  της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης 

Όπως αναφέρθηκε στον προσδιορισµό της έννοιας του ιστορικού χρόνου  βασικό στοιχείο της 

ροµαντικής ιστοριογραφικής προσέγγισης είναι η συνέχεια και η σταθερότητα του έθνους στο 

χρόνο ως µια α-χρονική κατασκευή. Όσον αφορά τη σχολική Ιστορία και τον τρόπο που 
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παρουσιάζεται η έννοια του ιστορικού χρόνου στα σχολικά εγχειρίδια και τα αναλυτικά 

προγράµµατα της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης, η ένωση της κλασσικής αρχαιότητας των 

Ελλήνων ειδωλολατρών µε το νεοσύστατο νεοελληνικό κράτος των ελληνοορθόδοξων 

αγωνιστών επιτεύχθηκε µε τους εξής τρείς τρόπους: α) Με την ενσωµάτωση της Ανατολικής 

Ρωµαϊκής Αυτοκρατορίας υπό το µεταγενέστερο όνοµα Βυζάντιο µέσω του σχήµατος Αρχαία 

Ελλάδα / Βυζάντιο / Νεοελληνικό Κράτος όπως εισάχθηκε από τον Παπαρηγόπουλο στα 

βήµατα του Ζαµπελιού το οποίο αποτέλεσε το βασικό σχήµα της σχολικής Ιστορίας από τις 

αρχές του 20ου αιώνα ειδικά τους µέσους χρόνους, β) Ο διαχωρισµός της θύραθεν ιστορίας 

από την ιερά ιστορία και της ελληνικής από τη γενική ιστορία ταυτίζοντας το µάθηµα της 

ιστορίας µε την εθνική ιστορία. Παρακάτω θα εξεταστεί σύντοµα αν στα σχολικά εγχειρίδια 

από το 1987 µέχρι και σήµερα και τα αναλυτικά προγράµµατα από το 1985 µέχρι και σήµερα 

ακολουθούν αυτό το σχήµα της συνέχειας παρελθόντος µε το παρόν σε µια ενιαία γραµµή 

δίνοντας βάση στο ένδοξο κλασσικό αρχαιοελληνικό παρελθόν σε σύγκριση µε το 

υποτιµηµένο παρόν.  

Αρχικά ένα παράδειγµα της σηµασίας του σχήµατος της συνέχειας της εθνικής 

ταυτότητας, Αρχαία Ελλάδα / Βυζάντιο / Νεοελληνικό Κράτος ήδη από την δεκαετία του 1960, 

στη σχολική ιστορία είναι η διαµάχη που δηµιουργήθηκε για το εγχειρίδιο της Ιστορίας της Β΄ 

Γυµνασίου, γραµµένο από τον Καλοκαιρινό, το οποίο µοιράστηκε στα σχολεία το Σεπτέµβριο 

του 1965 και βγήκε απόφαση για την απόσυρση του στις 10 Νοεµβρίου, δύο µήνες αργότερα. 

Μια από τις βασικές αιτίες της διαµάχης αυτής ήταν ο ίδιος ο τίτλος του εν λόγω σχολικού 

εγχειριδίου: Ιστορία Ρωµαϊκή και Μεσαιωνική, αντικαθιστώντας την ενιαία ονοµασία 

Βυζάντιο, ο οποίος είχε χρησιµοποιηθεί αρχικά από τον Wolf to 1557, ως διακριτή ονοµασία 

για την Ανατολική Ρωµαϊκή Αυτοκρατορία. Με αυτόν τον τίτλο δεν διαχωρίζεται ξεκάθαρα η 

Ρωµαϊκή από την Βυζαντινή αυτοκρατορία, όπως συνέβαινε στα προηγούµενα σχολικά 

εγχειρίδια, προάγοντας σύµφωνα µε τους αντιµαχόµενους του συγκριµένου εγχειριδίου, ότι η 

Βυζαντινή ιστορία είναι συνέχεια της Ρωµαϊκής. Με αυτόν τον τρόπο όµως,  διαφαινόταν ότι 

η Βυζαντινή ιστορία είναι συνέχεια της Ρωµαϊκής και όχι η συνέχεια της Ελληνικής Ιστορίας 

από το Κλασσικό αρχαιοελληνικό παρελθόν, σύµφωνα µε το τρίπτυχο συνέχειας της εθνικής 

µας Ιστοριογραφίας: α) Αρχαιοελληνικό παρελθόν, β) Βυζάντιο και γ) Νεότερα χρόνια, όπως 

εισάχθηκε βάση την πεντάτοµη ιστορία του Ελληνικού Έθνους, του Παπαρρηγόπουλου, η 

οποία αποτέλεσε από τις αρχές του 20ου αιώνα τη βάση κάθε µεταγενέστερου σχολικού 

εγχειριδίου Ιστορίας (Αθανασιάδης, 2015: 144-184· Αντωνιάδη-Μπιµµπίκου, 1996).Το 

παραπάνω παράδειγµα αποδεικνύει µε ποιον τρόπο µπορεί να επιτευχθεί η ιδεολογική 
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νοµιµοποίηση µέσω του συστήµατος περιοδολόγησης, εάν παρουσιαστεί ως νοµοτέλεια και 

όχι ως κατασκευή, δηµιουργώντας µια αυστηρή εθνική ταυτότητα και εµποδίζοντας τη 

διαπολιτισµική εκπαίδευση των µαθητών. 

Όπως αναφέρθηκε σύµφωνα µε την επιχειρηµατολογία της Α. Φραγκουδάκη (2013), η 

εµµονή στην Ελληνική εθνική ταυτότητα, φανερώνει µια επί της ουσίας απειλούµενη εθνική 

ταυτότητα αλλά και µια αίσθηση κατωτερότητας στο παρόν µε αποτέλεσµα τη στροφή προς 

το ένδοξο αρχαιοελληνικό παρελθόν. Η διαπίστωση αυτή συµφωνεί µε έρευνα στην οποία 

συµµετείχε και η ίδια η Α. Φραγκουδάκη, όσον αφορά τα σχολικά εγχειρίδια Ιστορίας της  Γ΄ 

και  ΣΤ΄ Δηµοτικού, που εκδόθηκαν το 1987 µε βάση τα αναλυτικά προγράµµατα του 1985 η 

έννοια της αλλαγής ταυτίζεται µε την αλλοίωση, οδηγώντας σε µια φοβική αντιµετώπιση του 

χρόνου, προσκολληµένη στη συνέχεια, χωρίς να επιτρέπεται  η διακοπή των συνεχειών αυτών 

από διαφορετικούς χρόνους και χώρους (Φραγκουδάκη & Δραγώνα,1997: 284-323, 345-401· 

Κοντονή, 1997: 30-39).  

Όπως σηµειώνεται και στην έρευνα της Μαρίας Αδάµου–Ράση (2006: 331-373) τα 

αναθεωρηµένα σχολικά εγχειρίδια του 1996  επιµένουν την οργάνωση της ύλης στη βάση της 

πολιτισµικής συνέχειας και στην ανάδειξη της ανωτερότητας του Ελληνικού πολιτισµού αλλά 

και της αιωνιότητας του Ελληνικού έθνους. Για παράδειγµα η ανωτερότητα και η συνέχεια 

του ελληνικού πολιτισµού φαίνεται από τις παρακάτω επιλογές του περιεχοµένου των 

συγκεκριµένων σχολικών εγχειριδίων: α) από τον αξιοθαύµαστο λαµπρό πολιτισµό του 

Μυκηναϊκού και Μινωϊκού πολιτισµού, όπως αναπτύσσεται στο σχολικό εγχειρίδιο ιστορίας 

της Γ΄ Δηµοτικού, β) από τη διαχρονική αξία των επιτευγµάτων της Αθήνας του 5ου π.Χ. αιώνα 

όπως αναπτύσσεται στο σχολικό εγχειρίδιο ιστορίας της Δ΄ Δηµοτικού, γ) από το εισαγωγικό 

σηµείωµα του σχολικού εγχειριδίου της Ε΄ Δηµοτικού, όπου φαίνεται η εστίαση στην κοινή 

ρίζα του αρχαιοελληνικού πολιτισµού µε την Ορθοδοξία κάτω από την ονοµασία Βυζάντιο 

ολοκληρώνοντας την εικόνα της  αδιατάρακτης συνέχειας του έθνους και τέλος δ)  στο 

εισαγωγικό σηµείωµα του σχολικού εγχειριδίου της ΣΤ΄ Δηµοτικού αναδεικνύοντας το 

Βυζάντιο όχι µόνο ως κοινό τόπο της Αρχαιοελληνικής κληρονοµιάς αλλά και ως θεµέλιο του 

Νεοελληνικού πολιτισµού. Αυτή η διάταξη της ύλης στα αναθεωρηµένα εγχειρίδια Ιστορίας 

του 1996, όπως σηµειώνει η ίδια ερευνήτρια (Αδάµου-Ράση, 2006: 349) «οδηγεί στην 

κατακύρωση του πρωτείου του Ελληνικού έθνους στην ιεραρχία  αρχαιότητας των εθνών ως 

αποτελέσµατος της επί 28 αιώνες αδιατάρακτης, εθνικής συνέχειας………δεν θα µπορούσε να 

επιτευχθεί χωρίς τη συνάρθρωση του Αρχαιοελληνικού πολιτισµικού παρελθόντος και της 
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ζωντανής διαχρονικής Ορθοδοξίας, ούτε χωρίς τη διαπίστωση ύπαρξης πολλών κοινών σηµείων 

ανάµεσα στην  καθηµερινή ζωή των Βυζαντινών και τη δική µας σηµερινή».  

Ακόµα και µε τις προθέσεις των διαθεµατικών αναλυτικών προγραµµάτων του 2003 για 

τα νέα σχολικά εγχειρίδια τα οποία κυκλοφόρησαν το έτος 2006 -2007, συνεχίζει να υπάρχει 

έστω και συγκεκαλυµµένα το αίσθηµα της συνέχειας. Αυτό το αποδεικνύει και ο τρόπος 

δόµησης  του περιεχοµένου της σχολικής Ιστορίας από το Δηµοτικό – Γυµνάσιο - Λύκειο το 

οποίο αντιστοιχεί στο σχήµα του Κ. Παπαρρηγόπουλου, που έχει ήδη αναφερθεί ανωτέρω. 

(Κουµπουρλής, 2005· Αθανασιάδης, 2015: 161· Ανδρέου, 2008: 81-128, 465-510). Το γεγονός 

αυτό, σε συνάρτηση µε ότι αναφέρθηκε ήδη για τα νέα εγχειρίδια, επιβεβαιώνει την 

επικέντρωση στην έννοια της ταυτότητας στην Ελληνική σχολική Ιστορία και την υποτίµηση, 

έστω και έµµεση, της ίδιας της ετερότητας ή των εν γένει έτερο - αφηγήσεων. 

Παρόλη την αλλαγή στη στοχοθεσία των νέων σχολικών εγχειριδίων Ιστορίας, σχετικά 

µε τις αρχαιολογικές αφηγήσεις ενώ εµπλουτίζονται από νέες, εντοπίζεται, όπως και στα 

παλαιότερα σχολικά εγχειρίδια, η χρήση τους για τη στήριξη της συνέχειας του Ελληνικού 

έθνους από το Αρχαιοελληνικό παρελθόν του µέχρι και το παρόν (Κασβίκης, 2009: 830-838). 

Στα σχολικά εγχειρίδια και τα αναλυτικά προγράµµατα της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης τα 

αρχαιολογικά µνηµεία και οι αρχαιολογικοί χώροι συνδέονται µε τον καθορισµό των περιόδων 

όπως αρχαϊκή, κλασσική, ελληνιστική. Ταυτίζονται µε την υποδειγµατική τέχνη του χρυσού 

αιώνα της κλασσικής περιόδου δίνοντας διαχρονική αξία σε µνηµεία όπως ο Παρθενώνας και 

τα µνηµεία της Ακρόπολης όπως αναφέρονται στο σχολικό εγχειρίδιο της Δ΄ Δηµοτικού και η 

εκκλησία της Αγίας Σοφίας όπως αναφέρεται στα σχολικά εγχειρίδια της Δ΄ και Ε΄ Δηµοτικού 

συνδέοντάς τα µε το παρόν τονίζοντας τη συνέχεια από το ιστορικό παρελθόν. 

Χαρακτηριστικό παράδειγµα, όσον αφορά την πρώτη περίπτωση, είναι η στην προϊστορική 

περίοδο οργανική ένταξη του Μινωϊκού πολιτισµού πλάι στον Μυκηναϊκό ως οργανικό µέρος 

του παρελθόντος, καθώς και η ελληνοποίηση του Κυκλαδικού πολιτισµού. Αυτές οι οπτικές 

είχαν αρχίσει να ενσωµατώνονται στα σχολικά εγχειρίδια της περιόδου 1982-2006 (Kasvikis, 

2012: 121-126· Χαµηλάκης & Momigliano, 2010· Fitton, 1995). 

Παράδειγµα αυτής της επιλογής συνιστά η παρακάτω φράση στο νέο εγχειρίδιο της Δ΄ 

Δηµοτικού, η οποία ταυτίζει την κλασσική τέχνη µε την Κλασσική περίοδο και το χρυσό 

αιώνα, θεωρώντας την αξεπέραστη και συνδυάζοντάς την µε την ανωτερότητα του Ελληνικού 

πολιτισµού: «Τα έργα αυτά που δόξασαν την Αθήνα θεωρήθηκαν κλασσικά, γιατί έµειναν 

αξεπέραστα µέσα στους αιώνες. Γι’ αυτό και η εποχή στην οποία έζησε ο Περικλής ονοµάστηκε 

χρυσός αιώνας» (Κατσουλάκος et al., 2006: 73). Επίσης, όσον αφορά τον Παρθενώνα, 
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νοηµατοδοτείται µε βάση το ξενιτεµένο - εξόριστο παρελθόν, δηµιουργώντας την αίσθηση της 

διεκδίκησης της επιστροφής των µαρµάρων, όπως συνέβαινε και στο προηγούµενο εγχειρίδιο, 

µέσω του παραθέµατος 1, στο κεφάλαιο 23 µε τίτλο «Ο χρυσός αιώνας της τέχνης» 

(Κατσουλάκος et al., 2006: 73·  Κασβίκης, 2015: 337-338). 

Η χρήση της αρχιτεκτονικής για την απόδειξη της συνέχειας του Ελληνικού έθνους 

φαίνεται ξεκάθαρα και στο σχολικό εγχειρίδιο της Ε΄ Δηµοτικού (Γλεντής et al., 2006: 123) 

µε το παράδειγµα της Αγίας Σοφίας, η οποία µε βάση την αρχαιολογική γνώση συνδεόταν µε 

τη βυζαντινή τέχνη και αυτόµατα υπονοούνταν η ένταξη του Βυζαντίου στην αδιάσπαστη 

συνέχεια του Ελληνικού έθνους123. Επίσης, συνεχίζεται η αξιολόγηση των αρχαιολογικών 

χώρων και µνηµείων µε όρους τέχνης, όπως και στα προηγούµενα εγχειρίδια.  

Ο τρόπος παρουσίασης του Παρθενώνα στο εγχειρίδιο της ΣΤ΄ Δηµοτικού, όπου 

ξεκινώντας από τη σύνδεση του Παρθενώνα µε την Κλασσική Αρχαιότητα, φτάνει στο ζήτηµα 

της κλοπής των µαρµάρων στο τέλος του 18ου αιώνα, συνδέοντάς τον µε τη Βενετική βόµβα 

το Σεπτέµβριο του 1687 και µε την εικόνα του την ίδια περίοδο ως αποθήκη πυροµαχικών και 

καταλήγοντας τέλος στο παρόν όπου: «Ατάραχος ο επισκέπτης, καθώς ατενίζει µε βουβή 

αγανάκτηση και οδύνη τα µάρµαρα, θαυµάζει τη λεία περιφρονώντας τον κλέφτη»  (ιστ. ΣΤ, 19). 

Σύµφωνα µε την παραπάνω αφήγηση, ο Παρθενώνας απο-ιστορικοποιείται για να συµβολίσει 

τη συνέχεια του Ελληνικού έθνους στον χώρο και τον χρόνο καθώς και τη δίκαια σύνδεσή του 

µε το Δυτικόευρωπαϊκό πολιτισµό µέσω της µεγαλειώδους φύσης τέτοιων µνηµείων. Αυτή 

είναι µια χρήση του µνηµείου του Παρθενώνα, όχι µε βάση τις εξελίξεις της Διδακτικής της 

Ιστορίας και της Ιστοριογραφίας, αλλά βάσει µιας εθνοκεντρικής αφήγησης µε σκοπό τη 

διαµόρφωση συλλογικής ταυτότητας των µαθητών.  

Πρέπει να σηµειωθεί ότι οι Α. Ανδρέου & Κ. Κασβίκης (2008: 103-122) εκτιµούν πως 

ο λόγος της απόσυρσης του σχολικού εγχειριδίου της Ιστορίας ΣΤ΄ Δηµοτικού είναι το γεγονός 

πως δεν υιοθετούσε ακριβώς αυτή την εθνοκεντρική αφήγηση. Συγκεκριµένα το εν λόγω 

σχολικό εγχειρίδιο παρά το γεγονός πως δεν ξεφεύγει απόλυτα από το τρίπτυχο Αρχαιότητα –

Βυζάντιο - Νέος Ελληνισµός ωστόσο αµβλύνει την αντίληψη των εθνών ως αµετάβλητες 

οντότητες και επιχειρεί να τα προσεγγίσει ως ιστορικά υποκείµενα τα οποία συνδέονται µε το 

18ο και το 19ο αιώνα. Για να γίνει πιο εύληπτο στον αναγνώστη το νόηµα που µόλις 

                                                
123 Είναι σηµαντικό να επισηµανθεί ως ένα από τα θετικά στοιχεία του νέου σχολικού εγχειριδίου ότι υπάρχει 
υποσηµείωση σε κάποιες από τις ιστορικές πηγές οι οποίες παρατίθενται, σύµφωνα µε την οποία οι µαθητές 
πληροφορούταν ότι οι Βυζαντινοί τη συγκεκριµένη περίοδο ονοµάζονταν Ρωµαίοι, χωρίς όµως να συζητείται 
περεταίρω η δευτερογενής, συµβατική φύση των  συγκεκριµένων όρων (Γλεντής et al., 2006). 
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αναφέρθηκε ανασύρεται ένα παράδειγµα από το Κεφάλαιο εκ του συγκεκριµένου σχολικού 

εγχειριδίου που έχει τον τίτλο: Έλληνες κάτω από ξένη κυριαρχία. Σε αυτό το Κεφάλαιο, 

λοιπόν, οι συγγραφείς δεν εστιάζουν το ενδιαφέρον τους αµιγώς στο γεγονός της υποδούλωσης 

του Ελληνικού έθνους στον κατακτητή (που περιγράφεται µε τον όρο Τουρκοκρατία) αλλά 

προσεγγίζουν τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της Οθωµανικής Αυτοκρατορίας σε σχέση µε τις 

διεθνείς εξελίξεις καταλήγοντας σε αναφορά στα αίτια της παρακµής της.  

Στο Νέο Σχέδιο Προγραµµάτων Σπουδών, το οποίο δηµοσιεύτηκε από το ΙΕΠ τον 

Μάρτιο του 2017 και αποτέλεσε τη βάση για τα νέα αναλυτικά προγράµµατα του 2018, 

αναφορικά στο Μάθηµα της Ιστορίας θα πρέπει να επισηµανθεί πως τόσο ως προς την έννοια 

της ιστορικής ετερότητας όσο και ως προς εκείνη του ιστορικού χώρου ακολουθείται εν 

πολλοίς η γραµµή της διαπολιτισµικής προσέγγισης (οπτική επί της οποίας σαφώς στηρίχθηκε 

και το περιεχόµενο της παρέµβασης που υλοποιήθηκε στο πλαίσιο της ανά χείρας διατριβής). 

Τονίζεται η ανάγκη της κατανόησης: α) της έννοιας της συνέχειας συγκριτικά µε την αλλαγή 

και β) της ιστορικής αφήγησης ως συνύπαρξη των δύο εννοιών (δηλαδή της συνέχειας και της 

αλλαγής). Εξαιρετικά σηµαντική θεωρείται και η ανάγκη να αποφύγουν οι µαθητές να 

ερµηνεύουν το παρελθόν µε όρους του παρόντος υποτιµώντας ό,τι δεν κατανοούν ως κατώτερο 

διότι αυτό όπως τονίζεται από την συντακτική επιτροπή µπορεί να έχει επιπτώσεις στην 

αντίληψη των µαθητών και για τις συγχρονικές κοινωνικές και πολιτισµικές µορφές 

ετερότητες. Ακριβώς τη συσχέτιση του τρόπου που νοηµατοδοτούνται οι έννοιες του 

ιστορικού χώρου, της ιστορικής ετερότητας και του ιστορικού χρόνου µε την αντίληψη της 

σύγχρονης ετερότητας διερευνά η παρούσα διατριβή.  

Συγκεκριµένα οι προαναφερθέντες στόχοι µε έµφαση στην έννοια του ιστορικού χρόνου 

ενυπάρχουν στο Νέο Σχέδιο Προγραµµάτων Σπουδών του Μαθήµατος της σχολικής Ιστορίας 

(Βόγλης et al., 2017: 5-6) στο εξής σηµείο: «Οι µαθητές µερικές φορές εσφαλµένα 

αντιλαµβάνονται την ιστορία ως µια απλή σειρά γεγονότων. Από τη στιγµή που αρχίζουν να 

κατανοούν την ιστορία ως µια σύνθετη ανάµειξη συνέχειας και αλλαγής, αποκτούν µια 

θεµελιωδώς διαφορετική αίσθηση για το παρελθόν». Για αυτό είναι απολύτως αναγκαίο να 

καλλιεργούνται ήδη από την προσχολική ηλικία όχι µόνο χρονολογικές έννοιες (όπως π.Χ., 

µ.Χ. περίοδοι, αιώνας, χιλιετία κτλ.) αλλά και έννοιες που αποκαλύπτουν την πολλαπλότητα 

του ιστορικού χρόνου και τα διαφορετικά επίπεδα - χρονικότητες της ιστορικής ζωής. 

Πρωταρχική σηµασία έχει η εννοιολόγηση του χρόνου και ειδικότερα η αντίληψη των 

εσωτερικών διαφοροποιήσεων του ιστορικού χρόνου και ειδικότερα η αντίληψη των 

εσωτερικών διαφοροποιήσεων του ιστορικού χρόνου: κυκλικός χρόνος της φύσης, 
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ψυχολογικός χρόνος, ιστορικός χρόνος, πρώτο / ύστερο, παρόν, παρελθόν, µέλλον, συνέχεια / 

µεταβολή, αδράνεια / στασιµότητα, διάρκεια, περίοδος, διαδοχή, συγχρονία / διαχρονία, 

βραχύς χρόνος, µακρός χρόνος, συγκυρία, κύκλος. 

Παρά τη συνέχεια του ιστορικού χρόνου και την αναβίωση του παρελθόντος στο παρόν, 

το παρελθόν εξακολουθεί να παραµένει µια «ξένη χώρα». Για αυτό και είναι δύσκολο να το 

κατανοήσουµε. Η συνειδητοποίηση της διαφορετικότητας του παρελθόντος είναι µεγάλη 

πρόκληση για τους µαθητές. Άλλωστε, η υιοθέτηση ιστορικής οπτικής αντιβαίνει στον 

αναχρονισµό και αποδοµεί τον παροντισµό, την τάση δηλαδή των ατόµων στις σηµερινές 

κοινωνίες να αντιλαµβάνονται και να ερµηνεύουν το παρελθόν µε όρους του δικού τους 

παρόντος αντίληψη που εργαλειοποιεί το παρελθόν, συρρικνώνει τον ορίζοντα προσδοκιών 

και γενικότερα έχει σοβαρές συνέπειες και στη στάση τους απέναντι σε όλες τις σύγχρονες 

µορφές κοινωνικής και πολιτισµικής ετερότητας, καθώς και σε ότι θα µπορούσε να ονοµαστεί 

ιστορική δηµιουργικότητα των κοινωνιών. 

Η πρόταση εστιάζει στην καλλιέργεια της εθνικής ταυτότητας στην οποία αναγνωρίζεται 

η έννοια όχι µόνο της συνέχειας αλλά αναγνωρίζεται και η έννοια της αλλαγής καλλιεργώντας 

µια µη ξενοφοβική ταυτότητα (Βόγλης et al., 2017: 7). Επίσης η πρόταση εστιάζει στο να 

ξεφύγει η σχολική Ιστορία από την οργάνωση της ύλης στους επάλληλους κύκλους της 

Αρχαίας, Μεσαιωνικής και Νεότερης εποχής που όπως σηµειώνουν οι συντάκτες του Νέου 

Σχεδίου Προγραµµάτων Σπουδών για το Μάθηµα της Ιστορίας έχει εγκαταλειφθεί στις πιο 

πολλές χώρες της Ευρώπης και όπως σηµειώνουν οι ίδιοι έχει αποτύχει σε όλα τα επίπεδα. Τα 

προβλήµατα σε αυτήν την κατεύθυνση είναι δύο: α) η γραµµική διάταξη της έννοιας του 

ιστορικού χρόνου, όπως προκύπτει από την επιλογή της ύλης, σε µια νοητή συνέχεια από το 

παρελθόν στο παρόν αναπαράγει την εθνοκεντρική εννοιοδότηση η οποία µπορεί να οδηγήσει 

σε κλειστή εθνική ταυτότητα που δεν συµβαδίζει µε τις σύγχρονες πολυπολιτισµικές 

κοινωνίες, β) οι εκπαιδευτικοί ακολουθώντας αυστηρά αυτήν τη διάταξη δεν προλαβαίνουν 

να προσεγγίσουν ενότητες που θα έσπαγαν την κλειστή εθνική εννοιοδότηση του ιστορικού 

χρόνου, όπως οι προϊστορικοί πολιτισµοί της Ανατολής στο πλαίσιο της διδασκαλίας της 

Προϊστορίας, της Οθωµανικής κυριαρχίας, του Ευρωπαϊκού Διαφωτισµού και κυρίως των 

γεγονότων µετά το Β΄ Παγκόσµιο Πόλεµο. Όπως σηµειώνεται το πρόβληµα της οργάνωσης 

της ύλης από το παρελθόν στο παρόν αναπαράγει τις ευρωκεντρικές αντιλήψεις περί προόδου 

συµβαδίζοντας µε τις θεωρίες του δαρβινισµού και του κοινωνικού δαρβινισµού και 

δηµιουργεί προβλήµατα κατανόησης στους µαθητές, οι οποίοι δεν εκκινούν από το οικείο 

παρόν αλλά αντίστροφα από το µη οικείο παρελθόν (Βόγλης et al., 2017: 8-10).    
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Συγκεκριµένα για την ύλη της Γ΄ Δηµοτικού οι συντάκτες του Νέου Σχεδίου 

Προγραµµάτων Σπουδών για το Μάθηµα της Ιστορίας υποστηρίζουν ότι η διαδοχή της 

Μυθολογίας µε την Προϊστορία σε συνδυασµό µε την απουσία της Μυθολογίας άλλων λαών 

δίνει την εντύπωση ότι οι αρχαίοι Ελληνικοί µύθοι ως παράγωγο της Αρχαίας Ελλάδας 

εντάσσονται στην Προϊστορία αντίστροφα από τη χρονική τους αλληλουχία. Προτείνεται να 

αποδεσµευτούν ερµηνευτικά οι Ελληνικοί µύθοι από την Προϊστορία διδάσκοντας παράλληλα 

και τους µύθους άλλων λαών ώστε να φύγουν οι µαθητές από τη σύνδεση της συνέχειας της 

Προϊστορίας αποκλειστικά µε τους αρχαίους Ελληνικούς µύθους και την Αρχαία Ελλάδα, 

επιλογή που συµβαδίζει µε τη δόµηση κλειστής εθνικής ταυτότητας (Βόγλης et al., 2017: 18-

20). 

Για την ύλη της Δ΄ Δηµοτικού οι συντάκτες του Νέου Σχεδίου Προγραµµάτων Σπουδών 

για το Μάθηµα της Ιστορίας εστιάζουν στην αντίληψη της έννοιας της µεταβολής στο παρόν 

των µαθητών ώστε σταδιακά να αντιληφτούν την έννοια της αλλαγής και στο παρελθόν. Σε 

συνδυασµό µε την τοπική ιστορία για να αντιληφθούν τις έννοιες της αλλαγής και της 

συνέχειας στο χρόνο οι µαθητές αναλαµβάνουν να ερευνήσουν πως έχει αλλάξει µια 

συγκεκριµένη περιοχή στη µακρά διάρκεια του χρόνου και κατά πόσο για παράδειγµα για 

αυτήν την αλλαγή ευθύνεται ένα ιστορικό γεγονός ή ένα ιστορικό πρόσωπο. Προτείνεται η 

κατανόηση της έννοιας του παρελθόντος µέσα από αναγωγές σε προσωπικές µαθητικές 

εµπειρίες καθώς και η συγγραφή εργασιών στο πλαίσιο του Μαθήµατος της Ιστορίας για την 

κατανόηση της µακράς διάρκειας του χρόνου οι οποίες θα εξετάζουν ένα ιστορικό θέµα και 

την εξέλιξή του από το παρελθόν µέχρι σήµερα (Βόγλης et al., 2017: 20-22).  

Για το περιεχόµενο της σχολικής Ιστορίας της Ε΄ Δηµοτικού σχετικά µε την προσέγγιση 

της έννοιας του ιστορικού χρόνου προτείνεται η διδασκαλία της ιστορικής εξέλιξης από την 

Προϊστορία µέχρι την Οθωµανική κατάκτηση ώστε να αντιληφθούν οι µαθητές τη συσχέτιση 

του χρόνου µε τις πολιτισµικές και κοινωνικές αλλαγές, που συντελούνται κατά τη διάρκεια 

των αιώνων. Προς αυτήν την κατεύθυνση οι µαθητές προτείνεται στο πλαίσιο του Μαθήµατος 

της Ιστορίας να ερευνήσουν τις αλλαγές στην καθηµερινή ζωή των ανθρώπων µε βάση το 

διάστηµα των µακρών χρονικών περιόδων κατανοώντας τα βασικά χαρακτηριστικά ιστορικών 

περιόδων όπως Προϊστορία, Αρχαιότητα, Μεσαίωνας - Βυζάντιο χωρίς όµως να τις συνδέουν 

απαραίτητα µε την εθνική ιστορία αλλά και µε την τοπική και την παγκόσµια (Βόγλης et al., 

2017: 20-22). 

Για το περιεχόµενο της σχολικής Ιστορίας της ΣΤ΄ Δηµοτικού προτείνεται η προσέγγιση 

της εξέλιξης του ιστορικού χρόνου από το 15ο αιώνα µέχρι και σήµερα ώστε να κατανοήσουν 
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οι µαθητές τη συσχέτιση µε τον τρόπο που είναι διαµορφωµένος ο κόσµος σήµερα. Σηµαντικό 

θεωρείται το γεγονός πως για την προσέγγιση του ιστορικού χρόνου προτείνεται στις 

διδακτικές ενότητες να συµπεριληφθεί η εποχή των εθνικών κρατών, στην οποία θα εξετάζεται 

η µετάβαση από τις αυτοκρατορίες στα έθνη κράτη. Με αυτόν τον τρόπο ιστορικοποιείται το 

έθνος - κράτος ως ιστορική κατασκευή ξεπερνώντας τον µύθο της διαχρονικότητας του έθνους 

(Βόγλης et al., 2017: 25-27). 

Παρατηρείται ότι η πρόταση των συντακτών του Νέου Σχεδίου Προγραµµάτων 

Σπουδών για την προσέγγιση της έννοιας του ιστορικού χρόνου στο Μάθηµα της Ιστορίας 

στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση ακολουθεί τις εξελίξεις στην Ιστοριογραφία και τη Διδακτική 

της Ιστορίας από το ΄60 µέχρι και την παρούσα περίοδο. Δίνεται βάση όχι µόνο στην έννοια 

της συνέχειας, που συνδέεται µε το εθνοκεντρικό αφήγηµα αλλά και σε εκείνη της αλλαγής 

τονίζοντας όχι µόνο τον ενιαίο εθνικό χρόνο αλλά τις πολλαπλές χρονικότητες ώστε να 

αντιληφθούν οι µαθητές το µικρο επίπεδο, το µέσο επίπεδο και το µάκρο επίπεδο του χρόνου. 

Τονίστηκε η ανάγκη εστίασης τόσο στις σηµαντικές κοινωνικές και πολιτιστικές αλλαγές όσο 

και στις αλλαγές στην καθηµερινή ζωή αλλά και την αντίληψη των εννοιών της µεταβολής, 

της αλλαγής και της συνέχειας στο χρόνο που ζουν οι µαθητές ώστε να µπορέσουν να 

αντιληφθούν σταδιακά το µακρινό παρελθόν.  

Σηµαντική στο σηµείο αυτό κρίνεται η αναφορά στο γεγονός πως ο σχεδιασµός και του 

ερευνητικού σκέλους της παρούσας διδακτορικής διατριβής µεθοδολογικά συµπλέει µε το Νέο 

Σχέδιο Προγραµµάτων Σπουδών για το Μάθηµα της Ιστορίας ως προς το ρόλο που καλείται 

να διαδραµατίσει το Μάθηµα της Ιστορίας στις πολυπολιτισµικές κοινωνίες του 21ου αιώνα.               

Κεφάλαιο 2 

 Ιστορική συνείδηση των µαθητών: εθνοκεντρικό ή διαπολιτισµικό προφίλ; 

2.1  Καθορισµός της έννοιας 

Όπως αναφέρει η Ηλιοπούλου (2002: 51), η έννοια της ιστορικής συνείδησης άρχισε να 

θεωρείται κεντρική κατηγορία για τη διδακτική της ιστορίας, από τη δεκαετία του 1970 στην 

Γερµανία. Ένας πρώτος σηµαντικός ορισµός της έννοιας της ιστορικής συνείδησης προέρχεται 

από τον Γερµανό ιστορικό Karl-Ernst Jeismann, ο οποίος την ορίζει ως την έννοια – αντίληψη 

η οποία περιλαµβάνει τη σύνδεση µεταξύ της ερµηνείας του παρελθόντος, της κατανόησης 

του παρόντος, και της κατανόησης των προοπτικών του µέλλοντος (Ηλιοπούλου, 2006: 73-

104). Ο ορισµός του Jeismann σταδιακά έγινε αποδεκτός από µια µεγάλη µερίδα ερευνητών 

στον τοµέα της διδακτικής της ιστορίας (Ahonen, 2005· Rüsen, 1987). Μετέπειτα 
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επεξεργασίες του συγκεκριµένου ορισµού αναφέρονται στην ιστορική συνείδηση ως µια 

«πολύ-χρονολογική»ικανότητα, υπό την έννοια ότι προϋποθέτει την ταυτόχρονη θέαση – 

κατανόηση των συνδέσεων µεταξύ του παρελθόντος, του παρόντος και του µέλλοντος. 

Πρόσφατες αναλύσεις που αναφέρονται ακριβώς στην έννοια της ιστορικής συνείδησης, στα 

πλαίσια της έρευνας για την διδακτική της ιστορίας, έχουν ασκήσει κριτική στον ορισµό του 

Jeismann, λόγω µιας σειράς οντολογικών και επιστηµολογικών προϋποθέσεων που αυτός 

θεωρείται ότι εµπεριέχει (Thorp, 2014a,b).  

 Σύµφωνα µε τον R. Thorp (2014a,b), ο συγκεκριµένος ορισµός εµπεριέχει µια σειρά 

από οντολογικά και επιστηµονικά «προβλήµατα». Σε οντολογικό επίπεδο, ο ορισµός φαίνεται 

να θεωρεί δεδοµένη τη σύνδεση µεταξύ παρελθόντος, παρόντος και µέλλοντος, ενώ σε 

επιστηµολογικό επίπεδο προαπαιτεί τη χρήση διαφορετικών γνωστικών προσεγγίσεων για 

κάθε χρονικό «τµήµα», καθώς το παρελθόν υπόκειται σε ερµηνεία, το παρόν κατανοείται και 

το µέλλον υπόκειται στην διερεύνηση πιθανών προοπτικών. Κατά αυτή την έννοια, ο R. Thorp 

προτείνει τη χρήση ενός απλούστερου ορισµού, τον οποίο δανείζεται από τον van der Leeuw-

Roord (2000: 114), σύµφωνα µε τον οποίο η ιστορική συνείδηση µπορεί να οριστεί ως η 

κατανόηση της σχέσης µεταξύ παρελθόντος, παρόντος και µέλλοντος. Σύµφωνα µε τον Thorp, 

αυτός ο ορισµός απαλλάσσεται από τα βασικά οντολογικά και επιστηµολογικά προβλήµατα 

του ορισµού του Jeismenn, καθώς εστιάζει στην έννοια της «κατανόησης» (και όχι της 

ερµηνείας και της προοπτικής), δίνοντας έτσι µια απλούστερη διάσταση ατοµικής κατανόησης 

στη σχέση µεταξύ των χρονικών «τµηµάτων» που αποτελούν αντικείµενο της ιστορικής 

συνείδησης. Κατά αυτήν την έννοια, η ιστορική συνείδηση αφορά την υποκειµενική 

κατανόηση της σχέσης αυτής, αντί της αντικειµενικής εξακρίβωσής της. Ταυτόχρονα, 

σύµφωνα µε τον R. Thorp, ένας τέτοιος ορισµός κρίνεται ως χρήσιµος για την επέκταση του 

όρου στη διερεύνηση ιστορικών ταυτοτήτων και των τρόπων κατασκευής αυτών, ένα ζήτηµα 

που έχει κεντρική θέση στην έρευνα για τη διδακτική της ιστορίας, η οποία τελικά –σύµφωνα 

µε τον ίδιο- θέτει το κεντρικό ερώτηµα του πως οι άνθρωποι κατανοούν την ιστορία (Thorp, 

2014a,b).  

Κατά τον J. Rüsen (1987) η ιστορική συνείδηση αποτελείται από ένα σύνολο 

συναισθηµατικών και γνωστικών πνευµατικών λειτουργιών, συνειδητών ή ασυνείδητων, που 

αφορούν την επεξεργασία της ανθρώπινης εµπειρίας του χρόνου, µέσω της ανάµνησης. Ως εκ 

τούτου, ο ορισµός του Rüsen δεν αναφέρεται σε κάποια συγκεκριµένη – ειδική αντίληψη της 

ιστορίας, αλλά εστιάζει στην κατανόηση της ιστορίας ως νοηµατοδοτηµένου «χρόνου» 

(Ηλιοπούλου, 2002: 52).  
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Είναι εµφανές από τα παραπάνω ότι η ιστορική συνείδηση αποτελεί µια πολύπλοκη 

έννοια, µε µια σειρά φιλοσοφικών και επιστηµολογικών προεκτάσεων στους ορισµούς που 

τίθενται για αυτή, στους τοµείς που η έννοια αυτή διερευνείται (Duquette, 2011: 259· Thorp, 

2014a,b). Συνεπώς, υπάρχουν µια σειρά από προσεγγίσεις για τον ορισµό της και τον τρόπο 

µε τον οποίο αυτή µπορεί να αποτελεί αντικείµενο διερεύνησης και ερµηνείας, καθώς 

σχετίζεται άµεσα τόσο µε την κατανόηση και τη διδασκαλία της ιστορίας, όσο και την 

κατασκευή εθνικών, πολιτισµικών και ατοµικών ταυτοτήτων. Ταυτόχρονα, µελετητές όπως ο 

CF. Axelsson σηµειώνουν ότι η έννοια της ιστορικής συνείδησης είναι δύσκολο να µελετηθεί, 

καθώς δεν είναι σαφές το πώς αυτή συνδέεται µε τις εκφράσεις της σε προσωπικό και σε 

κοινωνικό επίπεδο, ενώ την ίδια στιγµή ερευνητές όπως ο R. Thorp  αναφέρουν ότι οι 

διαφορετικοί ορισµοί της έννοιας ανά κοινωνικό-πολιτισµικό πλαίσιο σηµαίνει ότι υπάρχει 

µια καταγεγραµµένη δυσκολία σύγκρισης µεταξύ ερευνών από διαφορετικές χώρες (Thorp, 

2014a: 20-31).  

Η διαµόρφωση ενός αρχικού πλαισίου για τη µελέτη της ιστορικής συνείδησης και τη 

διδασκαλία της ιστορίας µπορεί να αποδοθεί στο έργο του Ελβετού ψυχίατρου και 

αναπτυξιακού ψυχολόγου Jean Piaget (Booth, 1987). Κατά τις δεκαετίες του 1940 και 1950, ο 

J. Piaget (1961 & 1971) ανέπτυξε ένα µοντέλο σύµφωνα µε το οποίο η γνωστική ανάπτυξη 

χωρίζεται σε διαδοχικά στάδια (αισθητηριοκινητικό, προλογικών σκέψεων, συγκεκριµένων - 

λογικών ενεργειών και αφηρηµένων λογικών σκέψεων). Έτσι, η σκέψη ενός παιδιού 

παρουσιάζει µια ανάπτυξη, µε το πέρασµα από το ένα στάδιο στο άλλο, ώστε να φτάσει στην 

κατάκτηση της αφηρηµένης λογικής σκέψης. Η θεώρηση αυτή είναι ιδιαίτερα σηµαντική για 

την κατανόηση της δυνατότητας των παιδιών (ανάλογα µε την ηλικία / στάδιο ανάπτυξης στο 

οποίο βρίσκονται) να κατανοήσουν καταστάσεις και έννοιες (Kellet, 2005). Η θεωρία των 

σταδίων του J. Piaget θεωρείται θεµελιώδης για τη διδασκαλία της ιστορίας, καθώς αναφέρεται 

σε περιορισµούς οι οποίοι υφίστανται σε συγκεκριµένα στάδια. Σε αυτή τη βάση, µια σειρά 

ερευνών κατά τη δεκαετία του 1960 και 1970 είχαν ως στόχευση το να διερευνήσουν την 

καταλληλότερη ηλικία για την διδασκαλία της ιστορίας ως σχολικού µαθήµατος. Οι έρευνες 

αυτές, όπως για παράδειγµα του R. N. Hallam, το 1967 και το 1970 καθώς και του E. A. Peel, 

το 1960, βασίστηκαν στα στάδια της γνωστικής – νοητικής ανάπτυξης του J. Piaget (1961 & 

1971), µε τα αποτελέσµατα των συγκεκριµένων ερευνών να δείχνουν ότι τα παιδιά ηλικία 11 

και 12 ετών εµφανίζουν σχετική αδυναµία κατανόησης και διαχείρισης αφηρηµένων εννοιών, 

µε αποτέλεσµα µια αντίστοιχη αδυναµία κατανόησης και ερµηνείας ιστορικών γεγονότων, 

συνθηκών και ενεργειών ιστορικών προσώπων, αλλά και αδυναµία εντοπισµού 
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προκαταλήψεων σε ιστορικές πηγές, καθώς και την αξιολόγηση της αντικειµενικότητας – 

εγκυρότητας αυτών. Κατά συµπέρασµα, οι έρευνες αυτές αναφέρουν ότι η ηλικίες αυτές δεν 

είναι κατάλληλες για τη διδασκαλία της ιστορίας, ακριβώς λόγω του ότι τα παιδιά δεν έχουν 

κατακτήσει ακόµα το στάδιο αφηρηµένων λογικών σκέψεων και – άρα - δεν είναι ικανά ακόµα 

για την ανάπτυξη ιστορικής σκέψης και κατανόησης (Σκουρός, 1991: 29-33).  

Πιο συγκεκριµένα αξίζει να σηµειωθεί η έρευνα του R. N. Hallam, το 1967, στη 

Βρετανία, κατά την οποία ο ερευνητής εξέτασε µε µια σειρά ερωτήσεων 100 µαθητές και 

µαθήτριες, ηλικίας 11 έως 17 ετών, πάνω στην κατανόηση τριών αποσπασµάτων από 

εγχειρίδια Βρετανικής ιστορίας, στη συνέχεια ταξινοµώντας τις απαντήσεις τους βάσει των 

σταδίων νοητικής ανάπτυξης του J. Piaget (1961 & 1971). Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα της 

έρευνας, η συντριπτική πλειοψηφία των µαθητών παρείχαν απαντήσεις που δεν 

χαρακτηρίζονταν από την κατάκτηση του σταδίου αφηρηµένων λογικών σκέψεων, µε µόνο 

δύο από τους µαθητές να επιδεικνύουν κατάκτηση του λειτουργικού συλλογισµού. Βάσει των 

αποτελεσµάτων αυτών, ο ερευνητής συµπέρανε ότι ο λειτουργικός συλλογισµός στην 

κατανόηση της ιστορίας δεν εµφανίζεται ταυτόχρονα µε άλλα γνωστικά πεδία, όπως η φυσική 

και τα µαθηµατικά, αλλά αργότερα από αυτά, ορίζοντας βάσει αυτού την ηλικία των 14 ετών 

ως κατάλληλη για τη διδασκαλία της ιστορίας (Hallam, 1967). Ωστόσο, τόσο η έρευνα, όσο 

και τα συµπεράσµατα του R. N. Hallam (1967) επικρίθηκαν σηµαντικά από µεταγενέστερους 

ερευνητές, οι οποίοι εντόπισαν µια σειρά προβληµάτων, όσον αφορά την εγκυρότητα και τον 

σχεδιασµό της. Όπως αναφέρει ο Γ. Μακαρατζής (2017), οι επικρίσεις αυτές επικεντρώθηκαν 

σε ζητήµατα µεθοδολογικών σφαλµάτων στον σχεδιασµό της έρευνας, αναφέροντας ότι οι 

ερωτήσεις που χρησιµοποιήθηκαν για την έρευνα δεν είχαν σύνδεση µε την ύλη η οποία είχε 

διδαχθεί, οι µαθητές δεν κατανόησαν επαρκώς τις ερωτήσεις και, επιπλέον, ότι οι 

συγκεκριµένες ερωτήσεις είχαν µια σειρά ιστορικών, ηθικών και θρησκευτικών εκτιµήσεων 

(Wineburg, 2001 Μακαρατζής, 2017). 

Αντίστοιχα, κατά την ίδια περίοδο της δηµοσίευσης της έρευνας του R. N. Hallam, 

κατά τη δεκαετία του 1960, µια σειρά ερευνητών είχαν ήδη επικεντρώσει στην ανατροπή της 

βάσης της διδασκαλίας – µάθησης στην θεωρία των σταδίων γνωστικής ανάπτυξης του J. 

Piaget (1961 & 1971). Σηµαντικό παράδειγµα αποτελεί ο Jerome Bruner, µε το έργο του «The 

Process of Education» (Bruner, 1960). Σύµφωνα µε τον J. Bruner, η µάθηση - απόκτηση 

γνώσεων δεν βασίζεται σε αυστηρά προκαθορισµένα στάδια, αλλά αποτελεί µια ενεργητική 

διαδικασία, η οποία βασίζονται στην επιλογή και τον µετασχηµατισµό νέων πληροφοριών που 

λαµβάνει το άτοµο, µε τη σταδιακή εννοιοποίηση και συνολική νοηµατοδότηση του συνόλου 
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των πληροφοριών αυτών. Συνεπώς, σύµφωνα µε τον . Bruner, η µάθηση αποτελεί µια σταδιακή 

κατανόηση του εκάστοτε γνωστικού αντικειµένου, η οποία σχετίζεται άµεσα µε τη νοητική 

ωρίµανση του ατόµου, αλλά δεν βασίζεται µε κάποια µονόδροµη αιτιακότητα σε αυτή (Bruner, 

1960; Lawton et al., 1980). Με βάση το έργο του Bruner, ερευνητές όπως οι L. Bloom, C. 

Margulis, E.Tinker & N. Fujita (1996) ανέπτυξαν την προσέγγιση του σπειροδειδούς 

χαρακτήρα της µάθησης, επικεντρώνοντας στη σηµασία της ιεράρχησης των διδακτικών 

στόχων.  

Πιο συγκεκριµένα, όσον αφορά τη διδακτική της ιστορίας, το 1971, οι  J. Coltham & 

J. Fines πρότειναν τη σύνδεση των διδακτικών στόχων µε τις δοµές της ιστορίας και την 

υιοθέτηση, στα πλαίσια της διδασκαλίας, συναισθηµατικών και γνωστικών στάσεων οι οποίες 

να στηρίζουν τη διδασκαλία της ιστορίας, καθώς και ένα ξεκάθαρο πλάνο, µε διδακτικούς 

στόχους οι οποίοι να είναι ξεκάθαροι στους µαθητές από την αρχή του εκάστοτε µαθήµατος, 

ώστε να είναι σαφής η δοµή και η πορεία της µαθησιακής διαδικασίας και οι επιµέρους 

διδακτικοί στόχοι. Με βάση αυτή τη δοµηµένη προσέγγιση της διδασκαλίας, που βασίζεται 

στην ιεράρχηση των διδακτικών στόχων, ο τελικός στόχος της διδασκαλίας είναι η ανάπτυξη 

δεξιοτήτων κατανόησης της ιστορίας και της εν γένει σύλληψης του αντικειµένου. Η 

προσέγγιση των J. Coltham & J. Fines θεωρείται σήµερα, από µια σειρά ερευνητών, ως το 

κυρίαρχο παράδειγµα για την διδασκαλία της ιστορίας στο Ηνωµένο Βασίλειο. Όπως αναφέρει 

ο T. Haydn (Haydn & Harris, 2010), η προσέγγιση αυτή µπορεί να θεωρηθεί ως µια νέα 

«ορθοδοξία» στο αντικείµενο της διδακτικής της ιστορίας, η οποία υπήρξε ιδιαίτερα 

πρωτοπόρα κατά την δεκαετία του 1970, σε αντιδιαστολή µε τη «βικτωριανή» προσέγγιση της 

αποµνηµόνευσης ονοµάτων και ηµεροµηνιών, αλλά στη σύγχρονη εποχή συναντά και η ίδια 

µια σειρά από σηµαντικούς περιορισµούς, µε κυριότερο εξ’ αυτών τον περιορισµό του 

ευρύτερου κοινωνικού πλαισίου που θέτει το αντικείµενο της ιστορίας ως «ακαδηµαϊκό» και 

–πρακτικά- µη «χρήσιµο» (Haydn & Harris, 2010).  

Με βάση την προσέγγιση του J. Bruner (1960, 1980 & 1997), µια ακόµα προσέγγιση 

στην διδακτική της ιστορίας αναπτύχθηκε από τον P.J. Rogers, στο έργο του The New History: 

Theory into practice (Rogers, 1979). Ο P. J. Rogers, αν και θεώρησε ιδιαίτερα θετική τη 

συνεισφορά των Coltham & Fines στην ανάπτυξη µιας νέας διδακτικής της ιστορίας, πρότεινε 

τη δόµηση του µαθήµατος µε βάση τα ερωτήµατα και τη διαδικασία σκέψεις που τίθεται στα 

πλαίσια της «ακαδηµαϊκού» τύπου ιστορικής έρευνας. Σύµφωνα µε τη θέση αυτή, οι µαθητές 

θα πρέπει να γνωρίζουν όχι µόνο «τι έγινε», αλλά και τις αιτίες και τους τρόπους µε τους 

οποίους αυτό συνέβη, µε στόχο την κατανόηση της διαδικασίας µε την οποία µια ιστορική 
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αφήγηση κατασκευάζεται µέσα από τα ιστορικ;a στοιχεία και δεδοµένα. Ως εκ τούτου, ο 

Rogers πρότεινε την αντιµετώπιση των παιδιών ως «επαγγελµατιών ιστορικών»: η διδακτική 

της ιστορίας θα πρέπει να έχει ως βασικό στόχο οι µαθητές να µπορούν να 

«ανακατασκευάσουν» διαφορετικές ιστορικές αφηγήσεις µε βάση τα στοιχεία και τα ιστορικά 

δεδοµένα – πηγές τα οποία τους παρουσιάζονται (Rogers, 1979; Sheldon, 2010). Όπως 

αναφέρει η N. Sheldon (2010), η προσέγγιση του P. J. Rogers βασίζεται σε µεγάλο βαθµό στη 

σπειροειδή αντίληψη της µάθησης του Bruner, κατά την οποία η διδασκαλία ενός αντικειµένου 

όπως η ιστορία µπορεί να γίνει σε οποιαδήποτε ηλικία, από τη στιγµή που η διδασκαλία του 

αντικειµένου είναι δοµηµένη µε τέτοιο τρόπο, ώστε να καθοδηγεί τους µαθητές στη σταδιακή 

κατανόηση, από τις απλές ιδέες και έννοιες, στις σύνθετες.   

Μια αντίστοιχη προσέγγιση που απορρίπτει τη χρήση των σταδίων του J. Piaget (1961 

& 1971) ως βάση της διδακτικής της ιστορίας προέρχεται από τον M. Booth (1987 & 1993), 

σύµφωνα µε τον οποίο η ιστορική κατανόηση δεν υπάγεται στην ευρύτερη γνωστική ανάπτυξη 

και κυριαρχείται από τους δικούς της όρους. Σύµφωνα µε τον M. Booth (1987 & 1993), η 

ιστορική κατανόηση µπορεί να αποτελεί έναν γενικότερο διδακτικό στόχο για ένα παιδί 

οποιασδήποτε ηλικίας, από 4 έως 16 ετών, από τη στιγµή που η διδασκαλία της ιστορίας 

βασίζεται στη διατύπωση ανοιχτών ερωτήσεων εκ µέρους του παιδιού και στην παροχή 

ικανοποιητικών απαντήσεων για τις ερωτήσεις αυτές. Μέσω αυτής της χρήσης των ανοιχτών 

ερωτήσεων, το παιδί µπορεί να αναπτύξει µια σηµαντική κατανόηση ιστορικών εννοιών όπως 

ο χρόνος και η αλλαγή, καθώς και τη σταδιακή ανάπτυξη δεξιοτήτων ερµηνείας πηγών και 

ιστορικών τεκµηρίων. Ως εκ τούτου, ο M. Booth (1987 & 1993) απορρίπτει το πιαζετιανό 

µοντέλο που θέτει τα γνωστικά στάδια ως προϋπόθεση για την ανάπτυξη της ιστορικής σκέψης 

στα παιδιά. Όπως και οι προηγούµενοι θεωρητικοί που αναφέρθηκαν, ο m. Booth συνδέει την 

ανάπτυξη αυτή µε τον τρόπο διδασκαλίας της ιστορίας στην τάξη: η δηµιουργία µιας τάξης 

που λειτουργεί ως χώρος δηµιουργίας – διατύπωσης ανοιχτών ιστορικών ερωτήσεων και 

υποθέσεων, οι οποίες απαντώνται – διερευνώνται µε την ενεργή συµµετοχή των µαθητών και 

τη συνεργατική αξιοποίηση – ερµηνεία ιστορικών πηγών και υλικού, από αντικρουόµενες 

ιστορικές αφηγήσεις – οπτικές, είναι µια διαδικασία η οποία µπορεί να συµβάλλει στην 

ανάπτυξη ιστορικής σκέψης, ανεξαρτήτως της σύνδεσης της ηλικίας µε τα πιαζετιανά στάδια 

γνωστικής ανάπτυξης (Booth, 1987 & 1993· Cairns, 1989).   

Μια σηµαντική προσέγγιση στο ζήτηµα της ιστορικής συνείδησης προέρχεται από την 

τυπολογία του Jörn Rüsen (Rüsen, 2006: 72-73), η οποία στοχεύει στην εξέταση – αποτύπωση 

διαφορετικών τρόπων κατανόησης της ιστορίας, µεταξύ άλλων και ως ζήτηµα που άπτεται 
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άµεσα της διδακτικής της ιστορίας. Σύµφωνα µε τον j. Rüsen (2006), υπάρχουν τέσσερις τύποι 

ιστορικής συνείδησης: α) ο παραδοσιακός (traditional) τύπος, β) ο παραδειγµατικός 

(exemplary) τύπος, γ) ο κριτικός (critical) τύπος και δ) ο γενετικός (genetic) τύπος.  

Ο παραδοσιακός τύπος ιστορικής συνείδησης είναι ο πιο «τετριµµένος» εκ των 

τεσσάρων τύπων και βασίζεται στην κατανόηση της ιστορίας βάσει αφηγήσεων από το 

οικογενειακό και το ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον, το σχολικό περιβάλλον και τα media. Σε 

αυτόν τον τύπο, η ιστορική συνείδηση η οποία αναπτύσσεται βασίζεται σε στοιχεία που µπορεί 

να είναι ή να µην είναι αληθή ή αξιόπιστα, χωρίς να υπάρχει επαρκή κριτική αξιολόγηση των 

επιµέρους ιστορικών στοιχείων και δεδοµένων που λαµβάνει το άτοµο, καθώς και µε αδυναµία 

κατανόησης αντιφατικών ιστορικών αφηγήσεων (Seixas, 2006· Thorp, 2014a,b).  

Ο παραδειγµατικός τύπος ιστορικής συνείδησης βασίζεται σε µια θετικιστική 

µεθοδολογική προσέγγιση, παρόµοια µε αυτή των φυσικών επιστηµών, ορίζοντας την 

ιστορική «αλήθεια» ως µονοµερή και αντικειµενική, και –άρα- ως προσεγγίσιµη µε τα 

κατάλληλα µεθοδολογικά εργαλεία. Ως εκ τούτου, ο παραδειγµατικός τύπος επικεντρώνει σε 

µια διαδικασία επικύρωσης ή απόρριψης της αξιοπιστίας ιστορικών πηγών και αφηγήσεων, 

ώστε να αποκαλυφθεί η αντικειµενική ιστορική αλήθεια.  

Σε αντίθεση µε τον παραδειγµατικό και τον παραδοσιακό τύπο, ο κριτικός τύπος 

ιστορικής συνείδησης αποµακρύνεται από το θετικιστικό πλαίσιο, αφού βασικό του 

χαρακτηριστικό είναι η αµφισβήτηση της έννοιας της ιστορικής αλήθειας. Ωστόσο, ο κριτικός 

τύπος ιστορικής συνείδησης δεν παρέχει κάποια συγκεκριµένη µέθοδο προσέγγιση της 

ιστορίας, πέραν της επικύρωσης ή της απόρριψης της αξιοπιστίας των εξεταζόµενων πηγών. 

Ως εκ τούτου, ο κριτικός τύπος συχνά καταλήγει σε ένα είδος σχετικισµού, όσον αφορά την 

προσέγγιση της ιστορίας, βάσει του οποίου η κάθε ιστορική µαρτυρία ή αφήγηση είναι το ίδιο 

αληθής ή ψευδής, ανάλογα µε την οπτική γωνία που το κάθε ιστορικό γεγονός ή συνθήκη 

προσεγγίζεται (Seixas, 2006· Thorp, 2014a,b). Σύµφωνα µε τον R. Thorp (2014a,b), ο κριτικός 

τύπος δεν λαµβάνει υπόψη του την έννοια της ιστορικότητας του υποκειµένου που 

νοηµατοδοτεί την ιστορία.  

Αντίθετα, ο τέταρτος τύπος της τυπολογίας του J. Rüsen (2006), ο γενετικός τύπος, 

χαρακτηρίζεται ακριβώς από αυτήν την κατανόηση της ιστορικότητας, αναγνωρίζοντας ότι το 

σύνολο των κατηγοριών και των δηλώσεων για τον κόσµο υπόκειται σε µια ιστορικότητα, 

συµπεριλαµβανοµένου και του υποκειµένου που αφηγείται ή µελετάει την ιστορία. Συνεπώς, 

ο γενετικός τύπος ιστορικής συνείδησης χαρακτηρίζεται από την απουσία τόσο της 
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αναζήτησης µιας αντικειµενικής αλήθειας, όσο και ενός σχετικισµού που θεωρεί κάθε πηγή – 

µαρτυρία ως το ίδιο έγκυρη ή άκυρη.  

Αντίθετα, ο γενετικός τύπος αντιλαµβάνεται την ιστορία ως κατασκευασµένη από 

διαφορετικές ανθρώπινες κοινότητες σε διαφορετικά κοινωνικό-ιστορικά πλαίσια, το καθένα 

εκ των οποίων έχει τους δικούς του τρόπους αξιολόγησης και ερµηνείας. Ως εκ τούτου, η 

ιστορική γνώση γίνεται αντιληπτή ως υποκείµενο µιας συνεχούς αλλαγής, µε διαφορετικούς 

κανόνες όσον αφορά την εγκυρότητα ιστορικών προσεγγίσεων να υπάρχουν σε διαφορετικά 

κοινωνικό-ιστορικά πλαίσια (Seixas, 2006· Thorp, 2014a,b).  

Τέλος, µια ακόµα σύγχρονη προσέγγιση για τη διδακτική της ιστορίας προέρχεται από 

τον Peter Lee και την έννοια του ιστορικού εγγραµµατισµού (historical literacy) (Lee, 2005 & 

2017). Σύµφωνα µε τον Lee, η έννοια του ιστορικού εγγραµµατισµού περιλαµβάνει την 

επαρκή γνώση σηµαντικών ιστορικών σταδίων και γεγονότων της ανθρώπινης ιστορίας, την 

ικανότητα «προσανατολισµού» στον ιστορικό χρόνο και την κατανόηση των επιστηµολογικών 

χαρακτηριστικών της ιστορικής γνώσης, καθώς και των εννοιών β’ τάξης που συνδέονται µε 

αυτή (όπως οι έννοιες του χρόνου, της αφήγησης, της αλλαγής, της αιτίας – συνέπειας). Όπως 

και στην περίπτωση του P. J. Rogers, ο P. Lee αναφέρεται στην σηµασία της διατύπωσης 

υποθέσεων εργασίας και ανοιχτών ερωτηµάτων στα πλαίσια της τάξης, τα οποία θα πρέπει να 

απαντώνται από τους µαθητές µέσω της αξιολόγησης – ερµηνείας διαφορετικών ή και 

αντικρουόµενων πηγών, καθώς και µέσω του αναστοχασµού και της επιχειρηµατολογίας στα 

πλαίσια ενός ανοιχτού διαλόγου. Στόχος αποτελεί η ανάπτυξη δεξιοτήτων αποστασιοποίησης 

από ιδεολογικά φορτισµένες – µεροληπτικές ιστορικές αφηγήσεις, αλλά και η ανάπτυξη της 

ικανότητας αντίληψης της ενιαιότητας της ανθρώπινης ιστορίας, µε ταυτόχρονη κατανόηση 

των διαφορετικών κοινωνικών και πολιτισµικών συνθηκών, τόσο στον χρόνο, όσο και στον 

χώρο.  

Θα πρέπει να αναφερθεί ότι στην ανά χείρας διδακτορική διατριβή, λαµβάνοντας υπόψη 

την πολυσηµία της έννοιας της ιστορικής συνείδησης,  το θεωρητικό υπόβαθρο που 

χρησιµοποιήθηκε για την ανάλυση της ιστορικής συνείδησης των µαθητών που συµµετείχαν 

στην έρευνα ήταν η τυπολογία του J. Rüsen (2002: 121-173). Η επιλογή αυτή έγκειται στο 

γεγονός ότι οι ερωτήσεις που χρησιµοποιήθηκαν για την αξιολόγηση της ιστορικής συνείδησης 

προέρχονται από την έρευνα που διενεργήθηκε υπό την επιµέλεια του Κόκκινου (2005). Για 

την αξιολόγηση των αποτελεσµάτων της έρευνας αυτής χρησιµοποιήθηκε  η τυπολογία 

ιστορικής συνείδησης του  Rüsen, όπως περιγράφεται παραπάνω στο παρόν κεφάλαιο. 
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2.2 Έρευνες ιστορικής σκέψης και ιστορικής συνείδησης µαθητών και 
εκπαιδευτικών στην Ελλάδα και στον διεθνή χώρο 

Η ερευνητική προσπάθεια χαρτογράφησης των νοητικών σχηµάτων των µαθητών 

αναφορικά στο πως συνδέεται το Μάθηµα της σχολικής Ιστορίας µε τη στάση απέναντι στο 

διαφορετικό, την ιστορική συνείδηση και την εθνική ταυτότητα ακολούθησε µια σαφώς 

αυξητική πορεία στην Ελλάδα από το 2000 και έπειτα. Συγκεκριµένα πρόκειται για: α) 

διδακτορικές διατριβές νέων ερευνητών καθώς και β) έρευνες πεδίου οργανωµένων οµάδων 

ερευνητών.  Οι εν λόγω έρευνες µπορούν να κατηγοριοποιηθούν σε διαφορετικές κατηγορίες 

ανάλογα µε τα θέµατα στα οποία εστιάζουν κάθε φορά (Gatsotis & Kokkinos, 2008: 417-439· 

Γατσωτής, 2006: 555-625· Ηλιοπούλου, 2002: 175-194· Μπούντα, 2006: 81-92· 

Παπανικολάου, 2008: 59-79).  

Αρχικά, έχουν διενεργηθεί έρευνες που επικεντρώνονται στην ιστορική σκέψη των 

µαθητών και στο κατά πόσο οι µαθητές έχουν αντιληφθεί τη διαδικαστική γνώση και όχι µόνο 

τη δηλωτική, κατά πόσο δηλαδή είναι εξοικειωµένοι µε τη µεθοδολογία της ιστορίας, όχι για 

να γίνουν ιστορικοί αλλά να αντιληφθούν τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της ως επιστήµη. 

Εξετάζεται προς αυτή την κατεύθυνση αν έχουν αναπτύξει τις δεξιότητες να διατυπώσουν 

ιστορικές ερωτήσεις και υποθέσεις, να τεκµηριώσουν την οπτική τους γωνία καθώς και να 

επεξεργαστούν ιστορικές πηγές. Από τα βασικότερα παραδείγµατα σχετικής έρευνας ήταν η 

έρευνα της Ε. Νάκου (2000) στην οποία συµµετείχαν 141 παιδιά ηλικίας 12-13 και 14-15 ετών 

µε αντικείµενο έρευνας τις δεξιότητες των µαθητών στο Μάθηµα της Ιστορίας.  Οι έρευνες 

των Π. Γατσωτή (2005) και Π. Γατσωτή & Χ. Αθανασιάδη (2006) εστίασαν στις δεξιότητες 

µαθητών Πρωτοβάθµιας και Δευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης.  Η Θ. Κάββουρα (2000) από την 

πλευρά της εξέτασε τον τρόπο που οι µαθητές των τάξεων Γ΄ Γυµνασίου καθώς και Α΄ και Γ΄ 

Λυκείου του Πειραµατικού Σχολείου Πατρών διαµορφώνουν τις ερµηνείες τους και 

προσλαµβάνουν ιστορικές έννοιες βάσει της ανάλυσης του γραπτού και προφορικού λόγου. Η 

Β. Αποστολίδου (2008) ασχολήθηκε µε την ύπαρξη η µη κριτικής νοηµατοδότησης του 

παρελθόντος σε ένα δείγµα που αποτελούνταν από 60 εφήβους µαθητές.   

Άλλες έρευνες είναι εκείνες που επικεντρώνονται στη διερεύνηση του τρόπου σύνδεσης 

του Μαθήµατος της Ιστορίας µε τη δηµιουργία της εθνικής ταυτότητας τόσο ως ενυπάρχον 

µήνυµα στα σχολικά εγχειρίδια και τα αναλυτικά προγράµµατα Ιστορίας όσο και ως προς τον 

τρόπο αποδοχής του µηνύµατος από τους µαθητές. Συγκεκριµένα ως προς αυτόν ακριβώς τον 

τρόπο αποδοχής, οι έρευνες συµπίπτουν στη διερεύνηση της ιστορικής συνείδησης καθώς και 

τον τρόπο που δοµείται η ταυτότητα των µαθητών σε σχέση µε την αντίληψή τους για το 
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παρελθόν (Κόκκινος, 2005: 25). Στην κατηγορία αυτή µπορούν να ενταχθούν και έρευνες που 

εξετάζουν το περιεχόµενο και τις οπτικές πηγές των σχολικών εγχειριδίων και των αναλυτικών 

προγραµµάτων της Ιστορίας µε βάση µία κοινωνιοψυχολογική προσέγγιση, όπως αναφέρονται 

σε προηγούµενο Κεφάλαιο της διατριβής. Επίσης θα µπορούσαν να ενταχθούν και οι έρευνες 

που διερευνούν τη διαµόρφωση της εθνικής ταυτότητας και της ιστορικής συνείδησης των 

µαθητών σε σχέση µε τη Δηµόσια Ιστορία και τη Δηµόσια Αρχαιολογία, όπως περιγράφονται 

στο Παράρτηµα 1 και δη στο λήµµα Δηµόσια Ιστορία αλλά και στο Δηµόσια Αρχαιολογία.  

 Υπάρχουν έρευνες που εστιάζουν στη χαρτογράφηση της στάσης των εκπαιδευτικών 

αναφορικά στο Μάθηµα της Ιστορίας και της ιστορικής τους συνείδησης. Αυτό που ενδιαφέρει 

τους ερευνητές στην κατεύθυνση αυτή είναι το πως διαµορφώνονται: α) οι πρακτικές 

διδασκαλίας, β) η µεταφορά της ιστορικής γνώσης στους µαθητές και γ) ο τρόπος αξιολόγησης 

µε βάση την ιστορική συνείδηση και τις στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στο Μάθηµα της 

Ιστορίας (Κάββουρα, 2011: 28-29 & 33-37). Στις συναφείς έρευνες εντάσσονται και: α) η 

έρευνα του Π. Ξωχέλη (1987) σε 310 εκπαιδευτικούς Γυµνασίου και Λυκείου σχετικά µε τη 

χαρτογράφηση της στάσης τους απέναντι στο Μάθηµα και τους τρόπους διδασκαλίας, β) η 

έρευνα του Μαυροσκούφη (2009) σε 127 φιλολόγους µε τα ίδια ερωτήµατα για τη στάση τους 

απέναντι στη σχολική Ιστορία , γ) η έρευνα της Α. Κυρκίνη-Κουτουλά (2004) (ως υπεύθυνη 

στο πλαίσιο του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου), σε 971 εκπαιδευτικούς της Δευτεροβάθµιας 

Εκπαίδευσης, για τις αντιλήψεις του περιεχόµενου διδασκαλίας στο Μάθηµα της Ιστορίας124, 

γ) η µελέτη περίπτωσης της Α. Κουλουµπαρίτση (Κουλουµπαρίτση et al., 2015: 39-105) στις  

τάξεις της Α΄, Γ΄, Ε΄ και ΣΤ΄ Δηµοτικού για τον τρόπο της χρήσης του σχολικού εγχειριδίου 

και στο Μάθηµα της Ιστορίας, δ) η έρευνα της Μ. Μακρυγιάννη (2004) καθώς και εκείνες της 

Θ. Κάββουρα (2009: 179-187, 2010), οι οποίες εξετάζουν πως επηρεάζονται από το 

πολυπολιτισµικό περιβάλλον οι διδακτικές πρακτικές 69 εκπαιδευτικών σε διαπολιτισµικά 

Γυµνάσια και Λύκεια της χώρας στο Μάθηµα της Ιστορίας, ε) η συγκριτική έρευνα του Π. 

Τραντά (2006: 144-160, 170, 212-213) ανάµεσα σε Έλληνες και Ιταλούς εκπαιδευτικούς για 

τον προσανατολισµό τους σχετικά µε τη στοχοθεσία του Μαθήµατος, στ) η έρευνα των Θ. 

Δραγώνα & Α. Φραγκουδάκη (2007: 201, 283-322, 324-343), που εξέτασε την άποψη 910 

εκπαιδευτικών Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης για τη σχέση του άλλου µε την εικόνα του εθνικού 

                                                
124 Για περισσότερες πληροφορίες µπορεί ο αναγνώστης της ανά χείρας διατριβής να επισκεφθεί τον εξής 
ιστοτόπο:  PI-Schools: http://www.pischools.gr/download/programs/erevnes/erevn_istor_lykeio/erevna.pdf. 
[Τελευταία θέαση: 04.10.2019]. 
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εαυτού στο Μάθηµα της Ιστορίας, η) η µελέτη της Σ. Ζαπατέτα (2007), στην οποία 

διερευνήθηκε δια µέσου ηµιδοµηµένων συνεντεύξεων και παρατήρησης η αντίληψη 17 

εκπαιδευτικών της Δ΄, Ε΄, και ΣΤ΄ Δηµοτικού στο Μάθηµα της Ιστορίας.  

Παράδειγµα έρευνας που απευθύνεται σε µαθητές και εκπαιδευτικούς µε στόχο τη 

χαρτογράφηση της ιστορικής τους συνείδησης, είναι και εκείνη του Κόκκινου (2005), που 

εξέτασε σχετικές στάσεις και αντιλήψεις 275 εκπαιδευτικών και 651 µαθητών της 

Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης σε Δηµοτικά Σχολεία σε Ρόδο και Ιωάννινα. Θα πρέπει να 

διευκρινιστεί πως οι ερωτήσεις, που συµπεριελήφθησαν στα ερευνητικά εργαλεία της ανά 

χείρας διδακτορικής διατριβής και αφορούν την αξιολόγηση της ιστορικής συνείδησης 

αντλήθηκαν εν πολλοίς από τη συγκεκριµένη έρευνα του γ. Κόκκινου (2005).  

Οι παραπάνω έρευνες δείχνουν ότι σε ένα µεγάλο βαθµό οι εκπαιδευτικοί στην Ελλάδα 

συνεχίζουν να διατηρούν ένα εθνοκεντρικό προφίλ ως προς τη σύνδεση της ιστορικής 

συνείδησης µε το Μάθηµα της Ιστορίας. Παρόλα αυτά υπάρχει και µια οµάδα εκπαιδευτικών 

που αµφισβητεί το εθνοκεντρικό, συγκεντρωτικό µοντέλο διδασκαλίας της σχολικής Ιστορίας. 

Σε αυτό το είδος ερευνών εντάσσεται και εκείνη του Γ. Χριστόπουλου (2018), που ανέδειξε 

πως οι εκπαιδευτικοί που αµφισβητούν το εθνοκεντρικό, συγκεντρωτικό µοντέλο διδασκαλίας 

της σχολικής Ιστορίας έχουν συγκεκριµένα δηµογραφικά και κοινωνικά χαρακτηριστικά. 

Παρόλα αυτά όµως όπως έδειξε η έρευνα της Π.Ι. Κογκούλη (2016), οι εκπαιδευτικοί που 

θέλουν να εφαρµόσουν µέσα διδασκαλίας της σχολικής ιστορίας που εφάπτονται στους 

προσανατολισµούς της Νέας Ιστορίας εµποδίζονται από την πίεση της λειτουργίας του 

σχολείου και τις απαιτήσεις για παράδειγµα των γονέων των µαθητών.  

        Τέλος, υπάρχουν οι έρευνες οι οποίες εστιάζουν στην ιστορική συνείδηση των µαθητών. 

Παρακάτω αναφέρονται µερικές από αυτές, που δίδουν έµφαση στο κατά πόσο το 

εθνοκεντρικό προφίλ είναι κυρίαρχο στην ιστορική συνείδηση κυρίως στην Πρωτοβάθµια 

Εκπαίδευση.  

Ιδιαίτερη σηµασία για το πεδίο της έρευνας ιστορικής συνείδησης µαθητών έχει η 

έρευνα Youth and History: a comparative European survey on historical consciousness and 

political attitudes among adolescents (Angvik & von Borries, 1997). Η συγκεκριµένη µεγάλης 

κλίµακας έρευνα ξεκίνησε από την Magne Angvik και τον Bodo von Borries, σταδιακά 

αναπτύσσοντας ένα διεθνές δίκτυο συνεργαζόµενων ερευνητών, πάνω στο πεδίο της έρευνας 

της ιστορικής συνείδησης, οι οποίοι λειτούργησαν ως συντονιστές της έρευνας για τις χώρες 

τους, µε την έρευνα να διεξάγεται σε ένα σύνολο 27 χωρών, κατά τα έτη 1994, 1995 και 1996, 

µε τη συµµετοχή 31.611 εφήβων, οι οποίοι κλήθηκαν να απαντήσουν στα ίδια ερωτήµατα σε 
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σχέση µε τις ιδέες τους όσον αφορά την ιστορία, την πολιτική και την διδακτική της ιστορίας. 

Βασικός στόχος της έρευνας ήταν η διερεύνηση των τρόπων µε τους οποίους οι µαθητές οι 

ίδιοι αξιολογούν τόσο την ιστορία, όσο και τη διδακτική της, εντοπίζοντας τα βασικά στοιχεία 

και τη λογική της ιστορικής συνείδησης των εφήβων, καθώς και των ιστορικών ερµηνειών και 

τις πολιτικές στάσεις τους (Angvik & von Borries, 1997: 21–23· Von Borries, 1998: 16–17). 

Η έρευνα βασίστηκε σε ένα ερωτηµατολόγιο 48 γενικών θεµάτων, το καθένα εκ των οποίων 

εµπεριείχε συγκεκριµένες ερωτήσεις, σε ένα σύνολο 280 ερωτήσεων.  

Οι γενικές κατηγορίες ερωτήσεων ήταν τέσσερις (Angvik & von Borries, 1997: 37–41). 

Μια σειρά ερωτήσεων διερεύνησε τον τρόπο µε τον οποίο η κοινωνικοποίηση των µαθητών 

έχει επηρεάσει τον τρόπο µε τον οποίο κατανοούν την ιστορία και τις µεθόδους διερεύνησής 

της, τα κίνητρά τους για τη µάθηση της ιστορίας, καθώς και την αξιολόγηση του τρόπου µε 

τον οποίο έχουν διδαχθεί µέχρι στιγµής το µάθηµα της ιστορίας. Ένα άλλο σύνολο ερωτήσεων 

διερεύνησε τη χρονολογική γνώση των µαθητών, τους τρόπους µε τους οποίος ερµηνεύουν 

συγκεκριµένα γεγονότα του παρελθόντος, καθώς και τους τρόπους µε τους οποίους οι 

ερµηνείες αυτές επηρεάζουν την κατανόηση εννοιών όπως το έθνος, η Ευρώπη και η 

δηµοκρατία. Άλλες ερωτήσεις επικεντρώθηκαν στους τρόπους µε τους οποίους η µάθηση της 

ιστορίας έχει επηρεάσει τις πολιτικές στάσεις και αποφάσεις των µαθητών, 

συµπεριλαµβανοµένης της χρήσης της ιστορίας στην πολιτική συζήτηση – ανταλλαγή 

επιχειρηµάτων, τις στάσεις τους όσον αφορά τη µετανάστευση και άλλα πολιτικά ζητήµατα.  

Το τελευταίο σύνολο ερωτήσεων διερεύνησε τον τρόπο µε τον οποίο οι µαθητές 

αντιλαµβάνονται τη σχέση παρελθόντος, παρόντος και µέλλοντος, καθώς και την εκτίµησή 

τους για το ποιοι παράγοντες παίζουν κεντρικό ρόλο στην διαδικασία της ιστορικής αλλαγής. 

Στο Ελληνικό πλαίσιο, η έρευνα διεξήχθη από τoυς T. Dragonas & A. Frangoudaki, σε 

ένα σύνολο 1.724 µαθητών της Γ’ τάξης του Γυµνασίου, προερχόµενων από διαφορετικές 

περιφέρειες της χώρας. Οι ερευνήτριες αναφέρουν, ως σηµαντικά συµπεράσµατα της έρευνας 

στους Έλληνες µαθητές, ότι ένα σηµαντικό µέρος των απαντήσεων υποδεικνύει ότι η ιστορική 

συνείδηση των µαθητών αυτών σχετίζεται άµεσα (την εποχή κατά την οποία διεξήχθη η 

έρευνα) µε τις έννοιες της δηµοκρατίας και της προσωπικής ελευθερίας, έννοιες βάσει των 

οποίων συχνά γίνεται αντιληπτή η ιστορία και αξιολογείται η εκάστοτε ιστορική συνθήκη ή 

γεγονός. Ταυτόχρονα, η έρευνα αναφέρει µια σηµαντική αντίφαση στην ιστορική συνείδηση 

των Ελλήνων µαθητών, καθώς ταυτόχρονα αποδίδεται ιδιαίτερη σηµασία στην Ευρωπαϊκή 

Ένωση και την Ευρωπαϊκή ταυτότητα, αλλά η κατανόηση της ιστορίας είναι ιδιαίτερα 

εθνοκεντρική και εν πολλοίς βασισµένη στη θρησκεία ως στοιχείο της εθνικής ταυτότητας, σε 
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µεγαλύτερο βαθµό από την πλειοψηφία των άλλων χωρών που συµµετείχαν στην έρευνα. Ως 

εκ τούτου, οι Έλληνες µαθητές εµφάνισαν και έναν σηµαντικά υψηλότερο σκεπτικισµό και 

αρνητικές στάσεις απέναντι στο φαινόµενο της µετανάστευσης. Οι ερευνήτριες αναφέρουν ότι 

τέτοιου τύπου αντιφατικές έννοιες, όπως η δηµοκρατία, η προσωπική ελευθερία, η θρησκεία 

και ο εθνοκεντρισµός, αποτυπώνουν ένα περιβάλλον διδασκαλίας της ιστορίας το οποίο είναι 

ιδιαίτερα σύνθετο και πολύπλοκο, σε ένα πλαίσιο προώθησης µιας ενιαίας εθνικής ταυτότητας 

και ενότητας (Dragonas & Frangoudaki, 2000).  

Ως εκ τούτου, το χαρακτηριστικό της εθνοκεντρικότητας ήταν µέχρι πρόσφατα εµφανές 

στα αναλυτικά προγράµµατα του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήµατος, µεταξύ των οποίων 

και αυτά της περιόδου στην οποία διεξήχθη η συγκεκριµένη έρευνα. Σύµφωνα µε µια άλλη 

έρευνα της συγκεκριµένης περιόδου, αυτή του Σ. Καλύβα (1998), η διδασκαλία της ιστορίας 

στην Ελλάδα είχε παραδοσιακά µια έντονα εθνοκεντρική κατεύθυνση, λειτουργώντας ως 

εργαλείο συγκρότησης της εθνικής ταυτότητας µέσω της διάχυσης συγκεκριµένων ιστορικών 

αφηγήσεων και ιδεολογηµάτων. Ως αποτέλεσµα, η διδασκαλία της ιστορίας έβαζε σε δεύτερη 

µοίρα (ή και απέκλειε) την ανάπτυξη κριτικής σκέψης, ενώ δευτερεύουσα θέση είχε και η 

διδασκαλία της ιστορίας της ευρύτερης γεωγραφικής περιοχής (π.χ. Βαλκάνια ή Ευρώπη) ή 

της παγκόσµιας ιστορίας, στερώντας ένα πολύτιµο πλαίσιο κατανόησης της ελληνικής 

ιστορίας και παρουσιάζοντάς την ως σχεδόν «αυτόνοµης» από τις ευρύτερες ιστορικές 

εξελίξεις. Ένα από τα βασικά προβλήµατα που παρουσιάστηκαν µε αυτή την ιδεολογική 

κατεύθυνση ήταν ο (ανεπίσηµος) αποκλεισµός των αλλοδαπών µαθητών από το µάθηµα, 

καθώς το περιεχόµενο φαινόταν να περιλαµβάνει έναν ξεκάθαρο διαχωρισµό µεταξύ 

Ελλήνων και «Άλλων». Ως αποτέλεσµα, ήταν η ελλιπής η λειτουργία της εκπαίδευσης ως 

µέσου επιπολιτισµού µεταναστών και ένταξής τους στην ελληνική κοινωνία. Μια σειρά 

ερευνών αναφέρουν ότι η διδασκαλία της ιστορίας βάσει εθνοκεντρικών αφηγήσεων, 

παρουσιάζοντας το ελληνικό έθνος ως έχον συγκεκριµένα γλωσσικά, θρησκευτικά και 

πολιτισµικά χαρακτηριστικά (τα οποία έχουν υποστεί ελάχιστες αλλαγές στην ιστορία και εν 

πολλοίς παραµένουν σταθερά), αποκλείει τη συσχέτιση της ελληνικής ιστορίας µε την ιστορία 

γειτονικών λαών, µε αποτέλεσµα την αδυναµία συσχέτισης των µεταναστών µε την ελληνική 

εθνική ταυτότητα (Φραγκουδάκη & Δραγώνα, 1997· Βούρη, 2006). Η εθνική ταυτότητα, έτσι, 

συγκροτείται πάνω στον διαχωρισµό του «εµείς» και οι «άλλοι», όπου οι «άλλοι» παραµένουν 

αποκλεισµένοι από την εθνοκεντρική αφήγηση του µαθήµατος της ιστορίας, καθώς δεν 

αναφέρονται στοιχεία για τη θέση των µεταναστών στην ελληνική κοινωνία, τη συµβολή τους 

στην οικονοµία κτλ. Κατά αυτή την έννοια, µια εθνοκεντρική προσέγγιση στο µάθηµα της 
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ιστορίας µπορεί να αποκλείει τους αλλοδαπούς µαθητές από τη δυνατότητα ταυτίσεων µε την 

ελληνική ιστορία και ταυτότητα.  

Ένα δεύτερο ζήτηµα το οποίο παρουσιάστηκε όσον αφορά τον εθνοκεντρισµό στη 

διδασκαλία της ιστορίας αφορά ευρύτερες αλλαγές στο παγκόσµιο πολιτικό σκηνικό: η εποχή 

της παγκοσµιοποίησης έφερε ως «ανάγκη» το ξεπέρασµα των στενά εθνοκεντρικών 

αντιλήψεων και την εστίαση σε ευρύτερες ταυτότητες, είτε διακρατικών σχηµατισµών (όπως 

π.χ. η «Ευρωπαϊκή» ταυτότητα ή ταυτότητα πολίτη της Ε.Ε.), είτε µιας «κοσµοπολίτικης» 

ταυτότητας (Δέβρας - Παπακωνσταντίνου, 2015).  

Όπως αναφέρει η S. Philippou (2005), η ένταξη κρατών στην Ευρωπαϊκή Ένωση, όπως 

κρατών του πρώην ανατολικού µπλοκ, αλλά και της Κύπρου, έφερε στο προσκήνιο την 

ανάγκη αλλαγής των ΑΠ µε τέτοιο τρόπο ώστε να υπάρχει µια προώθηση της «ευρωπαϊκής» 

ταυτότητας, καθώς και αναγνώριση της «δύσκολης» ευρωπαϊκής ιστορίας (που 

χαρακτηρίστηκε από έντονες συγκρούσεις µέχρι και το πρώτο µισό του 20ου αιώνα), υπό το 

πλαίσιο της «υπέρβασης» των διαφορών αυτών, κάτω από την «οµπρέλα» της ενιαίας 

ταυτότητας της Ε.Ε. Φαίνεται έτσι, ότι µια πολιτική εξέλιξη (όπως η συγκρότηση και 

αργότερη η διεύρυνση της Ε.Ε.) επηρέασε σηµαντικά την ανάπτυξη των αναλυτικών 

προγραµµάτων σε επίπεδο εκπαιδευτικού συστήµατος: η ευρωπαϊκή ταυτότητα θεωρήθηκε 

σχεδόν εξ’ ίσου σηµαντική µε την εκάστοτε εθνική και πολλά µαθήµατα (όπως η ιστορία και 

η πολιτική αγωγή) άλλαξαν µε τέτοιο τρόπο ώστε να τη συµπεριλάβουν.  

Σε αντίστοιχα συµπεράσµατα καταλήγει ο D. Faas (2011), σύµφωνα µε τον οποίο η 

ανάδυση αυτής της νέας «ευρωπαϊκής» ταυτότητας δηµιούργησε µια εσωτερική 

«σύγκρουση» στα αναλυτικά προγράµµατα του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήµατος, µε την 

έννοια ότι απαιτήθηκε µια αποµάκρυνση από την παλαιότερη κατεύθυνση του 

εθνοκεντρισµού. Το στοιχείο αυτό δείχνει µια αντίφαση στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα: 

ενώ το µάθηµα της πολιτικής/ πολιτειακής αγωγής (ή αγωγής του πολίτη) φαίνεται να 

προσπαθεί να εξισορροπήσει µεταξύ εθνοκεντρισµού και ευρωπαϊσµού, το µάθηµα της 

ιστορίας παραµένει εν πολλοίς εθνοκεντρικό. Έτσι, µια αντίφαση στην κυρίαρχη ιδεολογία 

του ελληνικού κράτους αντανακλάται άµεσα στα αναλυτικά προγράµµατα του εκπαιδευτικού 

του συστήµατος: η προσπάθεια συµβιβασµού µεταξύ εθνικής ταυτότητας και ευρύτερων 

ταυτοτήτων. Η αντίφαση αυτή είναι εµφανής και από µια σειρά κριτικών προσεγγίσεων στον 

τρόπο µε τον οποίο δοµούνται τα αναλυτικά προγράµµατα, κυρίως όσον αφορά το µάθηµα 

της ιστορίας.  
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Μεταξύ άλλων, η M. Repoussi (2011: 329-370) ασκεί έντονη κριτική στο περιεχόµενο του 

µαθήµατος της ιστορίας, τονίζοντας τον εθνοκεντρικό του χαρακτήρα και την τάση για 

αναπαραγωγή εθνοτικών ανταγωνισµών της Ελλάδας µε γειτονικά κράτη (όπως περιπτώσεις 

αναφοράς στη Βόρεια Ήπειρο ως ελληνικού εδάφους). Ταυτόχρονα, γίνεται µια ευρεία 

αναφορά για την επίδραση της Εκκλησίας της Ελλάδος στο µάθηµα της ιστορίας, όπου η 

Repoussi αναφέρεται στην έντονη ιδεολογική της επίδραση, µε αποτέλεσµα να υπερτονίζεται 

ο ρόλος της εκκλησίας σε µια σειρά ιστορικών γεγονότων. Η M. Repoussi (2011) καταλήγει 

στο συµπέρασµα ότι το µάθηµα της ιστορίας, τόσο στην Ελλάδα, όσο και στην Κύπρο, 

χαρακτηρίζεται από σηµαντική έλλειψη κριτικής προσέγγισης και διδασκαλίας της 

παγκόσµιας ιστορίας, εστιάζοντας στον εθνοκεντρισµό και την αναπαραγωγή «ανιστορικών» 

στοιχείων, κατά τις υποδείξεις της εκάστοτε πολιτικής ηγεσίας, καλώντας σε αλλαγή προς µια 

κατεύθυνση «αντικειµενικότερης» ιστορίας και ανάπτυξης κριτικής σκέψης ως προς αυτή.  

Με βάση τα παραπάνω προκύπτει το συµπέρασµα ότι ως προς το ζήτηµα της 

χαρτογράφησης της ιστορικής συνείδησης µαθητών και εκπαιδευτικών (σε σχέση πάντα µε το 

Μάθηµα της Ιστορίας) διαπιστώνεται ένα εθνοκεντρικό αλλά και Ευρωκεντρικό προφίλ το 

οποίο δεν συνάδει µε τις σύγχρονες πολυπολιτισµικές συνθήκες. Ωστόσο δηµοσιεύθηκαν και 

ορισµένες έρευνες, που αποδεικνύουν την ύπαρξη και µερίδας των εκπαιδευτικών του 

Μαθήµατος της Ιστορίας που θέλουν να εφαρµόσουν πρακτικές διδασκαλίας µε στόχο να µην 

είναι κυρίαρχο το εθνοκεντρικό προφίλ αλλά εµποδίζονται από το θεσµικό πλαίσιο της 

διδασκαλίας της Ιστορίας. Πρακτικές που αναφέρονται στο περιεχόµενο και τα µέσα 

διδασκαλίας του Μαθήµατος της Ιστορίας µε στόχο να ξεπεραστεί το εθνοκεντρικό προφίλ 

ιστορικής συνείδησης προτείνονται φυσικά και στην ανά χείρας διδακτορική διατριβή. 

                                                     Κεφάλαιο 3 

Πολυπολιτισµικές συνθήκες - πολυπολιτισµικές τάξεις στην Ελλάδα 

Στο παρόν Κεφάλαιο αναπτύσσονται οι συνθήκες που επέδρασαν καταλυτικά στη σταδιακή 

δηµιουργία µιας πολυπολιτισµικής πραγµατικότητας στον Ελληνικό χώρο και ευνόησαν την 

πολυπολιτισµική σύνθεση των σχολικών τάξεων της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης. Αυτές 

ακριβώς οι συνθήκες γέννησαν και την ανάγκη να ανταποκριθεί η διδασκαλία του Μαθήµατος 

της Ιστορίας στη νέα πολυπολιτισµική πραγµατικότητα. Τόσο η πραγµατικότητα της 

πολυπολιτισµικής125 σύνθεσης των σχολικών τάξεων όσο και η αποσύνδεση του Μαθήµατος 

                                                
125Θα πρέπει να διευκρινιστεί στο σηµείο αυτό, ότι σε παιδαγωγικό επίπεδο, µπορεί να γίνει ορατή η διάκριση 
ανάµεσα στους όρους πολυπολιτισµικότητα και διαπολιτισµικότητα. Οι εν λόγω όροι αν και στην Ελληνική 
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της Ιστορίας από τον εθνοκεντρικό του ρόλο και η υιοθέτηση µιας διαπολιτισµικής 

προσέγγισης του περιεχόµενου µέσω της χρήσης τεχνικών θεάτρου στην εκπαίδευση 

αποτέλεσαν τα βασικά κίνητρα πραγµατοποίησης της έρευνας που διεξήχθη στο πλαίσιο της 

παρούσας διατριβής.  

Η Ελλάδα µετατράπηκε σε χώρα υποδοχής µεταναστών κατά τη δεκαετία του 1970 και, 

κυρίως, κατά τις δεκαετίες του 1980 και 1990. Κατά το συγκεκριµένο χρονικό διάστηµα 

υπήρξε σηµαντική αύξηση της εισροής µεταναστών στη χώρα, τόσο λόγω της οικονοµικής της 

ανάπτυξης, όσο και των εξελίξεων που οδήγησαν στην κατάρρευση του «ανατολικού µπλοκ» 

και την αύξηση µεταναστευτικών ρευµάτων από χώρες της ανατολικής Ευρώπης και των 

Βαλκανίων (όπως η Αλβανία, η Βουλγαρία, η πρώην ΕΣΣΔ κ.α.) (Γεωργογιάννης, 2008). Έτσι, 

ένα µεγάλο µέρος των µεταναστών κατά τις δεκαετίες του 1970 και 1980, προήλθαν από αυτές 

τις χώρες, ενώ σηµαντικό ποσοστό των ρευµάτων αυτών ήταν οι πληθυσµοί οµογενών που 

                                                
πραγµατικότητα πολλές φορές παρουσιάζονται ως νοηµατικά ταυτόσηµοι, ωστόσο παρατηρείται ότι σε λοιπές 
χώρες της Ευρώπης χρησιµοποιούνται µε διαφορετικό τρόπο. Το επίρρηµα πολύ (multi) καθορίζει περισσότερο 
ένα ποσοτικό αποτέλεσµα συνεπώς και ο όρος πολυπολιτισµικός χρησιµοποιείται περισσότερο ως αναλυτικός µε 
περιγραφική διάσταση, για να περιγράψει τη συνύπαρξη διαφορετικών πολιτισµικών οµάδων στο ίδιο πλαίσιο. 
Από την άλλη πλευρά το επίρρηµα δια (inter) είναι µια πρόταση για τη λύση των προβληµάτων της 
πολυπολιτισµικότητας µέσω του διαλόγου και της επικοινωνίας ανάµεσα στις διαφορετικές πολιτισµικές οµάδες 
(Παλαιολόγου-Ευαγγέλλου, 2003: 72). Βέβαια θα πρέπει να επισηµανθεί ότι το θέµα είναι περισσότερο 
πολύπλοκο διότι ο όρος πολυπολιτισµικότητα και πολυπολιτισµική κοινωνία χρησιµοποιούνται από ερευνητές 
όχι µόνο µε  περιγραφική αλλά και µε κανονιστική διάσταση. Πέρα δηλαδή από τη χρήση της για να δηλώσει 
πολιτισµική, εθνοτική πολλαπλότητα και ανοµοιογένεια, υποδηλώνει την πρόκληση για την αναγνώριση της 
αλλαγής αυτής  και της κατεύθυνσης προς µια  πιο δηµοκρατική κοινωνία µε βάση την πολιτική ίσων 
δικαιωµάτων και ίσων ευκαιριών πρόσβασης (Πανταζής, 2002: 32). Στην Ελληνική βιβλιογραφία η χρήση του 
όρου διαπολιτισµικός συµπίπτει µε την ανάγκη για προτάσεις επί του χειρισµού θεµάτων σχετικών µε το 
φαινόµενο  της  µετανάστευσης. Για τους: Γ. Νικολάου (2011), Γ. Μάρκου (1997: 238) και Χ. Γκόβαρη (2000: 
14), ο όρος διαπολιτισµικότητα συνδέεται µε διαδικασίες αλληλεπίδρασης και συνεργασίας  ανάµεσα σε άτοµα 
και οµάδες διαφορετικής πολιτισµικής προέλευσης. Ο Γκόβαρης, µάλιστα, τονίζει ότι η διαπολιτισµική 
εκπαίδευση δεν θα πρέπει να απευθύνεται αποκλειστικά σε µαθητές διαφορετικής πολιτισµικής προέλευσης αλλά 
στο σύνολο των µαθητών. Σύµφωνα, λοιπόν, µε τους Γ. Νικολάου (2011), Γ. Μάρκου (1997: 238) και Χ. Γκόβαρη 
(2000:14) ο όρος πολυπολιτισµικός δεν ταυτίζεται µε τον όρο διαπολιτισµικός, εφόσον στόχος της εκπαίδευσης 
είναι οι πολυπολιτισµικές κοινωνίες να µετεξελιχθούν σε διαπολιτισµικές (Λιακοπούλου, 2006). Τέλος, όσον 
αφορά την εκπαίδευση συγκεκριµένα θα πρέπει να σηµειωθεί ότι στη σχετική βιβλιογραφική παραγωγή σε Μ. 
Βρετανία και Η.Π.Α. χρησιµοποιείται ο όρος διαπολιτισµική ενώ στην αντίστοιχη βιβλιογραφία των χωρών της 
Ηπειρωτικής Ευρώπης επικρατεί ο όρος πολυπολιτισµική. Η UNESCO το 2006,  σε σχετικό της έγγραφο 
διαχωρίζει τον ορισµό διαπολιτισµική εκπαίδευση ως  την επίτευξη διαλόγου ανάµεσα σε διαφορετικές 
πολιτισµικές οµάδες σε σχέση  µε τον ορισµό πολυπολιτισµική εκπαίδευση, που εστιάζει σε έναν περισσότερο 
παθητικό ρόλο αποδοχής ή ανοχής της πολιτισµικής διαφορετικότητας (Μπελέση, 2009: 49). Η έννοια όµως της 
ανεκτικότητας µπορεί να συνδεθεί µε το αφοµοιωτικό µοντέλο, καθώς και την ενσωµάτωση στην κυρίαρχη οµάδα 
φέρνοντας το φορτίο της ιεραρχικής αξιολόγησης των κατώτερων άλλων συγκριτικά µε την κυρίαρχη οµάδα 
υποδοχής (Γκόβαρης, 2004:51-53). 
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επέστρεψαν στην Ελλάδα, κυρίως κατά τη δεκαετία του 1980. Βασικό χαρακτηριστικό των 

πληθυσµών αυτών ήταν η διατήρηση της ταυτότητας από τις χώρες προέλευσης, αλλά και η 

επανεργοποίηση στοιχείων ελληνικής (εθνικής και θρησκευτικής) ταυτότητας.  

Κατά τις δεκαετίες του 1990 και του 2000 αυξήθηκε η προσέλευση κατά βάση 

οικονοµικών µεταναστών, κυρίως από χώρες της Αφρικής, η Νιγηρία, η Γκάνα, το Σουδάν και 

το Κονγκό (Papadopoulos et al., 2013). Ένα σηµαντικό ποσοστό µεταναστών προήλθε επίσης 

από χώρες της Ασίας, όπως χώρες της Μέσης Ανατολής, της αραβικής χερσονήσου καθώς και 

της κεντρικής Ασίας (Αφγανιστάν, Πακιστάν, Ινδία) (Rovolis&Tragaki, 2006). Έκτοτε, η 

Ελλάδα έχει δεχθεί σηµαντικό αριθµό µεταναστών από χώρες της Μέσης Ανατολής και της 

Κεντρικής Ασίας, µε πιο πρόσφατο το ρεύµα προσφύγων από τη Συρία και το Ιράκ, λόγω της 

εµπόλεµης κατάστασης των περιοχών αυτών (Guild et al., 2015).  

Όπως αναφέρουν οι Παρθένης και Φραγκούλης (2016), η γεωγραφική θέση της Ελλάδας 

και η ιδιότητά της ως µέλος της Ευρωπαϊκής Ένωσης την κατέστησε έναν ισχυρό πόλο έλξης 

µεταναστευτικών ρευµάτων. Όπως αναφέρουν η Χρηστίδου-Λιοναράκη (2001) και η Psalti 

(2000), µέχρι και τη δεκαετία του 1990 το συνολικό ποσοστό των µεταναστών µαθητών στο 

ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα ήταν της τάξης του 8,9%, µε τη συντριπτική πλειοψηφία από 

αυτούς να συγκεντρώνονται σε σχολεία των δύο µεγαλύτερων πόλεων, της Αθήνα και της 

Θεσσαλονίκης. Οι σύγχρονες εξελίξεις και η αύξηση των µεταναστευτικών ρευµάτων άλλαξε 

την εικόνα αυτή, όχι µόνο σε απόλυτους αριθµούς, αλλά και στην ίδια την εθνοτική σύσταση 

του πληθυσµού των µεταναστών µαθητών.   

Στην έρευνα της Α. Κουλούµπα (2017), που διερεύνησε τη λειτουργία διαπολιτισµικών 

Γυµνασίων στην Αττική, αναφέρονται στοιχεία για τις σχολικές µονάδες αυτές στον Δήµο 

Αθηνών, Ελληνικού και Αχαρνών, όπου και εστίασε η έρευνα. Πιο συγκεκριµένα, όπως 

αναφέρεται στην έρευνα, στα διαπολιτισµικά σχολεία της Αθήνας και του Ελληνικού υπάρχει 

σηµαντικό εύρος χωρών καταγωγής των µαθητών, µε τους µαθητές να προέρχονται από χώρες 

της υποσαχάριας Αφρικής (Νιγηρία, Αιθιοπία, Γκάνα), της βόρειας Αφρικής (Λιβύη, 

Αίγυπτος, Μαρόκο), της Μέσης Ανατολής και της κεντρικής Ασίας (Συρία, Πακιστάν, 

Αφγανιστάν, Ινδία), της Νοτιοανατολικής Ασίας (Ταϊλάνδη, Μπαγκλαντές), αλλά και της 

ανατολικής Ευρώπης (Βουλγαρία, Γεωργία, Ρουµανία, Ουκρανία), µε την πλειοψηφία των 

παιδιών αυτών να είναι πρώτης γενιάς µετανάστες. Αντίθετα, στο διαπολιτισµικό Γυµνάσιο 

των Αχαρνών, όπως αναφέρεται στην έρευνα, οι µαθητές είναι κατά βάση Έλληνες 

Παλιννοστούντες οµογενείς από τις χώρες της πρώην ΕΣΣΔ. Σύµφωνα µε τη Banerjee (2019), 

τα δηµοτικά σχολεία σε µια σειρά νησιών του ανατολικού Αιγαίου, που δέχονται προσφυγικές 
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ροές από τη Συρία και άλλες χώρες της Μέσης Ανατολής, έχουν συχνά 4 µε 5 πρόσφυγες 

µαθητές σε τάξεις των 15 µαθητών. 

Διοικητικά, στο χώρο της παιδείας παρατηρήθηκε µια στροφή προς τη διαπολιτισµική 

διάσταση της εκπαίδευσης, καθώς ήδη από τη δεκαετία του ’70 δηµιουργήθηκε το πρώτο 

θεσµικό πλαίσιο για την ίδρυση  Σχολείων Παλιννοστούντων µαθητών. Σηµαντική εξέλιξη 

που παρουσιάστηκε για πρώτη φορά στις αρχές της δεκαετίας του 1980 και διήρκησε µέχρι το 

1996 ήταν η δηµιουργία τόσο των Τάξεων Υποδοχής όσο και των φροντιστηριακών τµηµάτων. 

Το 1996 ψηφίστηκε ο Νόµος  2413/96,  σύµφωνα µε τον οποίο προβλέπονταν η ίδρυση 

σχολικών µονάδων Πρωτοβάθµιας & Δευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης για την παροχή 

εκπαίδευσης σε νέους µε εκπαιδευτικές, κοινωνικές, πολιτισµικές ή µορφωτικές 

ιδιαιτερότητες (Δαµανάκης, 2005). Πέρα από την ένταξη του παραπάνω πληθυσµού στην 

Ελληνική κοινωνία και ειδικά στο Ελληνικό σχολείο, η εκπαιδευτική πραγµατικότητα έπρεπε 

να χειριστεί και τους µειονοτικούς πληθυσµούς των Ροµά αλλά και των Μουσουλµάνων και 

Ποµάκων της Θράκης (Μάρκου, 2010: 30· Harrel & Stolle, 2015).  Σύµφωνα µε τον Νικολάου 

(2011: 152) µόνο στον τοµέα της εκπαίδευσης υπήρξαν προσπάθειες για τα παιδιά 

οικογενειών, που µετανάστευσαν στη χώρα µας.  

Ο Γ. Νικολάου διακρίνει τις προσπάθειες αυτές (τις οποίες ο Μ. Δαµανάκης (1997: 57) 

χαρακτηρίζει ως πολιτικές µε προνοµιακό και φιλανθρωπικό χαρακτήρα) σε τρείς περιόδους. 

Σύµφωνα µε την τοποθέτησή του, η πρώτη περίοδος περιλαµβάνει τη δεκαετία του ’70 κατά 

την οποία έγιναν τα πρώτα κρατικά βήµατα µε στόχο την ένταξη των παλιννοστούντων και 

των αλλοδαπών µαθητών στην εκπαιδευτική διαδικασία. Η δεύτερη περίοδος περιλαµβάνει το 

διάιστηµα από τις αρχές της δεκαετίας του ʼ80 µέχρι το 1996 κατά την οποία έγιναν τα πρώτα 

κρατικά βήµατα µε στόχο την ένταξη στην εκπαίδευση τόσο των µεταναστών όσο και των 

οµογενών Πόντιων και Βορειοηπειρωτών. Σηµαντικό είναι να τονιστεί ότι την ίδια περίοδο 

εµφανίζεται στον ακαδηµαϊκό χώρο η έννοια της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης. Η Τρίτη 

περιόδος περιλαµβάνει το χρονικό διάστηµα από το 1996 µέχρι και σήµερα οπότε και  

ενισχύθηκε η προσπάθεια που είχε εκκινήσει τόσο στην Πρώτη όσο και στη Δεύτερη Περίοδο.  

Σύµφωνα µε τον Γ. Νικολάου, αυτό γίνεται φανερό, αρχικά µε τη θέσπιση του νόµου 

2413/96 (Ν. 2413/1996-ΦΕΚ 124 τ.Α’) για την παιδεία οµογενών και διαπολιτισµική 

εκπαίδευση µε βάση τον οποίο ορίστηκε ο στόχος της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης και 

θεσµοθετήθηκε τόσο η ίδρυση διαπολιτισµικών σχολείων όσο και του Ινστιτούτου Παιδείας 

Οµογενών και Διαπολιτισµικής Εκπαίδευσης (Μάρκου, 2010: 13-14· Παρθένης, 2013: 276-

277). Παρά τις πρωτοτυπίες που εισήγαγε ο προαναφερθείς Νόµος στο ζήτηµα της 
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διαπολιτισµικής εκπαίδευσης ωστόσο δεν απέτρεψε µια µερίδα ερευνητών να εκφράσουν και 

επιφυλάξεις ως προς το εάν τα µειονοτικά σχολεία ενίσχυσαν πραγµατικά την 

αντισταθµιστική-αφοµοιωτική πολιτική που βασίζονταν στην υπόθεση του ελλείµµατος, που 

ίσχυε ειδικά µέχρι τη δεκαετία του ‘90. Αυτές οι επιφυλάξεις αποτυπώθηκαν σε έρευνες, που 

µελετούσαν τη θεσµική διαχείριση της διαφορετικότητας στο Ελληνικό σχολείο. Η ανά χείρας 

διδακτορική διατριβή συντάσσεται µε τη µερίδα εκείνη των ερευνητών που υποστηρίζουν ότι 

µια εκπαιδευτική πολιτική, η οποία ανταποκρίνεται στην ετερογένεια των πολυπολιτισµικών 

τάξεων, δεν µπορεί να είναι µια πολιτική που εστιάζει µόνο στις µειονότητες, στους µαθητές 

µε διαφορετική εθνοπολιτισµικές ταυτότητες αλλά µια πολιτική που  απευθύνεται σε  όλους 

του µαθητές, λαµβάνοντας υπόψη τα διαφορετικά ατοµικά χαρακτηριστικά και τις ταυτίσεις 

του κάθε µαθητή. Γιατί αν η διαπολιτισµική εκπαίδευση αφορούσε αποκλειστικά 

συγκεκριµένους µαθητές θα εκκινούσε από µια βάση διαχωρισµού των µαθητών αυτών από 

το σύνολο και όχι ενσωµάτωσής τους σε αυτό (Δαµανάκης, 2000: 3-23; Ανδρούσου, 2002: 27· 

Γκοβάρης, 2004: 46-53· Κοντογιαννοπούλου-Πολυδωρίδη, 2003: 34-44· Banks, 1993: 22 & 

2009: 11· Cope & Kalantzis, 2000: 9). 

Επίσης, σύµφωνα µε την άποψη του, σηµαντική κίνηση προς αυτή τη κατεύθυνση είναι 

τα ερευνητικά προγράµµατα, που εφαρµόστηκαν από το ΥΠ.Ε.Π.Θ. το διάστηµα 1997-2000 

µε στόχο την εκπαίδευση των Τσιγγάνων, των Μουσουλµάνων της Δυτικής Θράκης, των 

αλλοδαπών και των παλιννοστούντων τα οποία συνεχίστηκαν και το χρονικό διάστηµα 2002-

2006 στο πλαίσιο του Γ΄ Κοινοτικού Πλαισίου Στήριξης (Β΄ ΕΠΕΑΕΚ). Τα προγράµµατα 

αυτά ήταν τα εξής: 1) Εκπαίδευση Ελληνοπαίδων Εξωτερικού, 2) Εκπαίδευση 

Τσιγγανοπαίδων, 3) Εκπαίδευση Μουσουλµανοπαίδων και τέλος 4) Εκπαίδευση 

Παλλινοστούντων-Αλλοδαπών Μαθητών (Νικολάου, 2011: 155-156).  

 Σύµφωνα µε τον Γ. Νικολάου, σηµαντική εξέλιξη ήταν η ίδρυση  των Ερευνητικών  

Κέντρων και Ιδρυµάτων, κατά την Τρίτη Περίοδο, µε αντικείµενο έρευνας τη διαπολιτισµική 

εκπαίδευση.  Το Κέντρο Εκπαιδευτικής Έρευνας (Κ.Ε.Ε.)  που ιδρύθηκε το 1995 και τελεί υπό 

την εποπτεία του ΥΠ.Ε.Π.Θ. διεξάγοντας έρευνες σχετικές µε τη διαπολιτισµική εκπαίδευση. 

Το Κέντρο Ελληνικής Γλώσσας (Κ.Ε.Γ.) που ιδρύθηκε το 1994 µε έδρα στη Θεσσαλονίκη και 

στηρίζει γλωσσικά τους Παλιννοστούντες και Απόδηµους Έλληνες. Το Κ.Ε.Γ. το Μάιο του 

1999 πραγµατοποίησε τον πρώτο διαγωνισµό πιστοποίησης της Ελληνικής γλώσσας µε 600 

περίπου υποψήφιους τόσο οµογενείς όσο και αλλογενείς. Η Γενική Γραµµατεία Λαϊκής 

Επιµόρφωσης (Γ.Γ.Λ.Ε.), που συστάθηκε το 1985 ως αυτοτελής Γενική Γραµµατεία και 

µετονοµάστηκε το 2008 σε Γενική Γραµµατεία Δια Βίου Μάθησης. Η εν λόγω Γενική 
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Γραµµατεία οργανώνει µαθήµατα νεοελληνικής γλώσσας για αλλοδαπούς και υποστηρίζει 

προγράµµατα για τη βελτίωση της εκπαίδευσης των Τσιγγάνων. Το 1999 υλοποίησε το 

πρόγραµµα ΝΕΜΕΣΙΣ στοχεύοντας στην εκµάθηση της ελληνικής ως ξένης γλώσσας και στην 

απόκτηση τεχνικών και συµπληρωµατικών γνώσεων για την οµαλότερη ένταξη στην αγορά 

εργασίας (Μαυροµάτης, 2000: 200). Το Ινστιτούτο Παιδείας Οµογενών και Διαπολιτισµικής 

Εκπαίδευσης δραστηριοποιείται από το 1996 µε στόχο:  τη βελτίωση της εκπαιδευτικής 

πράξης, την ένταξη των µαθητών που προέρχονται από διαφορετικά κοινωνικά και 

πολιτισµικά περιβάλλοντα µέσω εκπαιδευτικών ερευνών, την αξιολόγηση εκπαιδευτικών 

παρεµβάσεων, την επιµόρφωση  εκπαιδευτικών καθώς και την παραγωγή κατάλληλων 

σχολικών εγχειριδίων και βοηθηµάτων (Νικολάου, 2011: 153-160). 

Με βάση τα παραπάνω γίνεται κατανοητό ότι ήδη από τη δεκαετία του ‘70 

δηµιουργήθηκε ένα µεταναστευτικό κίνηµα στην Ελλάδα, το οποίο σταδιακά µετέτρεψε το 

σχολικό περιβάλλον σε πολυπολιτισµικό. Αυτό οδήγησε στην αλλαγή της σχολικής 

εκπαίδευσης όχι για να εξυπηρετεί το µονοπολιτισµικό, εθνοκεντρικό µοντέλο αλλά τις 

ανάγκες του νέου πολυπολιτισµικού περιβάλλοντος. Ακριβώς σε αυτό το θέµα εστιάζει η ανά 

χείρας διδακτορική διατριβή επικεντρώνοντας στο Μάθηµα της σχολικής Ιστορίας.                                         

                                              Κεφάλαιο 4 

Τρόπος διδασκαλίας του Μαθήµατος της Ιστορίας στην Ελλάδα 

Θα πρέπει να γίνει κατανοητό το γεγονός πως ενώ διαφαίνεται η πρόθεση εφαρµογής 

διαπολιτισµικών πρακτικών και προσανατολισµών στο πλαίσιο του ελληνικού εκπαιδευτικού 

συστήµατος, ωστόσο αυτά εφαρµόζονται συµπληρωµατικά και χωρίς να υπάρχει µια 

θεωρητική αντίληψη µε σαφή προσδιορισµό και πολιτική πρόσληψη του πλαισίου της 

διαφοράς (Κουτσελίνη - Ιωαννίδου, 2008· Ανδρούσου & Ασκούνη, 2011: 19). Το επιχείρηµα 

αυτό ενισχύεται, όπως επισηµαίνει και η Α. Ανδρούσου (1996: 17), από το γεγονός πως µέχρι 

και το τέλος της δεκαετίας του ’90 το µοναδικό ανά Μάθηµα σχολικό εγχειρίδιο, η από 

καθέδρας παραδοσιακή διδασκαλία του παντεπόπτη δασκάλου αλλά και οι παιδαγωγικές 

πρακτικές φαίνεται πως είχαν σχεδιαστεί για ένα οµοιογενές µαθητικό κοινό το οποίο απείχε 

πολύ από την πολυπολιτισµική πραγµατικότητα την οποία η επίσηµη εκπαιδευτική πολιτική 

έδειχνε να µην θεωρεί ως ζήτηµα που θα έπρεπε να αντιµετωπίσει. Το µοντέλο εκπαιδευτικής 

πολιτικής που ακολουθείται στη χώρα, από πολλούς ερευνητές κατατάσσεται στο 

συγκεντρωτικό µοντέλο εξαιτίας του έντονου γραφειοκρατικού ελέγχου του Ελληνικού 

εκπαιδευτικού συστήµατος µέσα από το ενιαίο αναλυτικό πρόγραµµα, το µοναδικό σχολικό 
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εγχειρίδιο για κάθε µάθηµα και τη διδασκαλία καθέδρας (Ανδρούσου, 1996: 17· 

Κωνσταντάρος, 2018· Κουλουµπαρίτση et al.,  2015). 

Όσον αφορά συγκεκριµένα το Μάθηµα της Ιστορίας παρ’ όλες τις προσπάθειες 

ανταπόκρισης των αναλυτικών προγραµµάτων και των σχολικών εγχειριδίων στις νέες 

πολυπολιτισµικές συνθήκες, ήδη από το 1985, συνέχισε να εγκλωβίζεται σε θεσµικό επίπεδο, 

στη σύνδεσή του µε τον εθνοποιητικό και ευρωκεντρικό του ρόλο. Μια σειρά ερευνών κατά 

την τελευταία δεκαετία αναφέρουν ότι, παρ’ όλες τις προσπάθειες για την εφαρµογή νέων 

µεθόδων και τεχνικών διδασκαλίας της ιστορίας στην Ελλάδα, ο τρόπος διεξαγωγής του 

µαθήµατος παραµένει σε σηµαντικό βαθµό δασκαλοκεντρικός και εν πολλοίς βασισµένος σε 

παραδοσιακές µεθόδους διδασκαλίας, τονίζοντας την αναγκαιότητα αναθεώρησης των 

διδακτικών µεθόδων αυτών (Καβαλιέρου, 2006: 472· Μαυροσκούφης, 2006: 19). 

Όσον αφορά το Μάθηµα της Ιστορίας η κατεύθυνση αυτή φαίνεται από τις παρακάτω 

επιλογές σε θεσµικό επίπεδο. Αρχικά, από την κυριαρχία του σχολικού εγχειριδίου της 

Ιστορίας ως βασικό µέσο διδασκαλίας, το οποίο κινείται µε βάση το αναλυτικό πρόγραµµα για 

να αποδώσει πιστά τις προθέσεις και τους στόχους του. Δηµιουργείται έτσι ένα συγκεντρωτικό 

θεσµικό σύστηµα στη διδασκαλία της Ιστορίας εµποδίζοντας το Μάθηµα να ανταποκριθεί στις 

σύγχρονες πολυπολιτισµικές συνθήκες µε βάση τις αρχές της Νέας Ιστορίας και της σύγχρονης 

παιδαγωγικής (Μαξούρης, 2006· Τραντάς, 2006· Μακρυγιάννη, 2004· Κουλουµπαρίτση et al., 

2015· Κωνσταντάρος, 2018: 25-31). Το συγκεντρωτικό µοντέλο διδασκαλίας του Μαθήµατος 

της Ιστορίας συµπληρώνεται και από τον τρόπο συγγραφής των σχολικών εγχειριδίων. 

Η τάση αυτή ενισχύεται από το γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί δεν µπορούν να 

υιοθετήσουν την πολυτροπική διδασκαλία σε συνδυασµό µε τον όγκο της ύλης, τις λίγες ώρες 

διδασκαλίας, την κυριαρχία του σχολικού εγχειριδίου και την έλλειψη συγκεκριµένων 

γνώσεων στο Μάθηµα της Ιστορίας. Σε αυτό συντείνει και η έλλειψη εξειδικευµένης  

πανεπιστηµιακής κατάρτισης στο συγκεκριµένο τοµέα καθώς και ειδικών επιµορφωτικών 

σεµιναρίων  (Ποταµιάς, 2015· Κωνσταντάρος, 2018: 23-25· Τράντας, 2006· Χριστόπουλου, 

2018).  

Αυτή η κατεύθυνση του θεσµικού συστήµατος όσον αφορά τη σχολική Ιστορία 

εγκλωβίζει τους εκπαιδευτικούς σε ένα εθνοκεντρικό προφίλ ιστορικής συνείδησης και 

εκπαιδευτικών πρακτικών. Όπως αναφέρουν άλλοι ερευνητές στο ελληνικό πλαίσιο, όπως η 

Α. Κωστή (2016: 4), η επιλογή διδακτικών στόχων και το περιεχόµενο του µαθήµατος 

καθορίζεται µέσω των αναλυτικών προγραµµάτων σε τέτοιο βαθµό που οι ίδιοι οι διδάσκοντες 

δεν έχουν πολλά περιθώρια ευελιξίας και αυτενέργειας. Ως εκ τούτου, το µάθηµα της ιστορίας 
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µπορεί να χαρακτηριστεί ως δασκαλοκεντρικό, στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα, αλλά την 

ίδια στιγµή το χαρακτηριστικό αυτό εντάσσεται σε ένα ευρύτερο πλαίσιο αυστηρού 

καθορισµού του µαθήµατος, παρά ως συνειδητή επιλογή των ίδιων των διδασκόντων. 

Σύµφωνα µε τον Α. Σµυρναίο (2008: 207), το χαρακτηριστικό αυτό, της δασκαλοκεντρικής 

διδασκαλίας και της παθητικής θέσης των µαθητών, σε συνδυασµό µε τη στείρα παρουσίαση 

του µαθήµατος µε την µορφή διάλεξης, αποτελεί µια από τις βασικές αιτίες για την αρνητική 

στάση των µαθητών απέναντι στο µάθηµα της ιστορίας και, εν τέλει, για την 

αναποτελεσµατικότητα της µαθησιακής διαδικασίας.  Το συµπέρασµα της έρευνας του Γ. Η. 

Ποταµιά (2015) για τον πολυτροπικό εγγραµατισµό στο µάθηµα της ιστορίας της Δ Τάξης του 

Δηµοτικού σχολείου είναι ότι τόσο οι άνδρες όσο και οι γυναίκες εκπαιδευτικοί 

δυσκολευόντουσαν να προσεγγίσουν τα ιστορικά γεγονότα µε βάση την πολυτροπική 

διδασκαλία και να ξεφύγουν από τη σιγουριά του σχολικού εγχειριδίου. Με βάση αυτή την 

προβληµατική, παρόλες τις προτάσεις των αναλυτικών προγραµµάτων για βιωµατικές 

δραστηριότητες στο µάθηµα της ιστορίας όπως αναλύονται στο κεφάλαιο 7.3, οι εκπαιδευτικοί 

δεν έχουν την δυνατότητα να τις εντάξουν λειτουργικά στον τρόπο διδασκαλίας που 

εφαρµόζουν. 

Με βάση την προσήλωση στο σχολικό εγχειρίδιο, το σύστηµα των σχολικών εξετάσεων 

και τη στάση και νοοτροπία των εκπαιδευτικών, οι µαθητές αποστηθίζουν την Ιστορία 

επικεντρώνοντας σε µία γεγονοτολογική προσέγγιση  (Ηλιοπούλου, 2002· Κόκκινος κ.α., 

2005· Κάββουρα, 2000· Μαξούρης, 2006). Παράδειγµα έρευνας που διαπίστωσε ότι οι 

εξετάσεις στο Μάθηµα της Ιστορίας οδηγούν σε ένα µοτίβο βαθµοθηρίας και αποστήθισης 

είναι εκείνη των Κόκκινου & Γατσωτή (2010: 445-560). Η έρευνα της  Α. Κεσίδου (2007: 

511-547), µε βάση την ανάλυση του λόγου µαθητών ΣΤ΄ Δηµοτικού συνηγορεί στην άποψη 

ότι οι µαθητές αντιλαµβάνονται το Μάθηµα της Ιστορίας ως ένα δύσκολο Μάθηµα γεµάτο 

χρονολογίες και ονόµατα. Στην έρευνα των Β. Καλόγηρου και Α. Σµυρναίου (2012) 

διερευνήθηκε η στάση µαθητών της Γ΄ Λυκείου απέναντι στο µάθηµα της Ιστορίας. Τα 

αποτελέσµατα της έρευνας αναφέρουν, µεταξύ άλλων, ότι ο δασκαλοκεντρικός τρόπος 

διδασκαλίας της ιστορίας και η έλλειψη ενεργητικής εµπλοκής από την πλευρά των µαθητών 

στην διαδικασία αυτή, αποτελεί ένα χαρακτηριστικό το οποίο αξιολογείται αρνητικά από τους 

µαθητές (Καλόγηρος & Σµυρναίος, 2012: 74-81). Αντίστοιχα, στην ποιοτική έρευνα της 

Αλεξοπούλου (2012), διερευνήθηκαν οι απόψεις 14 µαθητών, ηλικίας 14 έως 15 ετών, για το 

µάθηµα της ιστορίας, στην περιοχή της Πάτρας, µέσω ηµι-δοµηµένων συνεντεύξεων. Στα 

συµπεράσµατα της έρευνας αναφέρεται ότι, ενώ οι µαθητές θεωρούν τον µάθηµα χρήσιµο, 
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αξιολογούν αρνητικά τον τρόπο διεξαγωγής του µαθήµατος, βάσει παραδοσιακών µεθόδων 

διδασκαλίας, και ιδιαίτερα το χαρακτηριστικό της δασκαλοκεντρικής διδασκαλίας και της µη-

ενεργής εµπλοκής των µαθητών στο µάθηµα (Αλεξοπούλου, 2012). 

Βασικός παράγοντας που συνδιαµόρφωσε την κυριαρχία του συγκεντρωτικού µοντέλου 

στην εκπαιδευτική διαδικασία στα σχολεία της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης, ήταν το κρατικό  

µονοπώλιο στην έκδοση σχολικών εγχειριδίων, όπως αυτό ασκήθηκε από τον Οργανισµό 

Εκδόσεων Σχολικών Βιβλίων (ΟΕΣΒ) ή αλλιώς τον Οργανισµό Εκδόσεων Διδακτικών 

Βιβλίων (ΟΕΔΒ), όπως µετονοµάστηκε µε τον Νόµο 4320/1963. Είχε ιδρυθεί ήδη από το 

δικτατορικό καθεστώς της 4ης Αυγούστου µε τον υποχρεωτικό νόµο 952/1937 (Α.Ν. 952/1937-

ΦΕΚ 469), κάνοντας φανερή την πρόθεση του καθεστώτος για πλήρη έλεγχο µε βάση ένα 

µοντέλο άσκησης συγκεντρωτικής πολιτικής. Αυτή κράτησε τυπικά µέχρι και το 2012, οπότε 

και καταργήθηκε µε βάση το νοµοσχέδιο, το οποίο είχε ψηφιστεί το Μάιο του 2011 (Ν. 

3966/2011-ΦΕΚ 118· Γιώτης, 2013: 99-119· Κουλουµπαρίτση, 2015: 18, 21-22). 

Ο νόµος για τα σχολικά εγχειρίδια µετά το 2012 προέβλεπε ότι η συγγραφή θα 

πραγµατοποιούνταν είτε µε διαγωνισµό είτε µε απευθείας ανάθεση. Στην πράξη, η συγγραφή 

και το πλαίσιο του διδακτικού υλικού για ένα Μάθηµα, πραγµατοποιούνταν συνήθως  µε 

ανάθεση από τον Υπουργό Παιδείας σε συγγραφείς, που είναι συχνά συνεργάτες του 

Παιδαγωγικού Ινστιτούτου. Το υλικό αυτό περιλαµβάνει ακριβείς προδιαγραφές της ύλης, η 

οποία θα πρέπει να ακολουθήσει µε συνέπεια την κατεύθυνση των αναλυτικών 

προγραµµάτων. Το εγχειρίδιο του δασκάλου συµπληρώνει αυτήν την εικόνα, µην αφήνοντας 

την ανάπτυξη του ρόλου του διανοούµενου ή ερευνητή εκπαιδευτικού (Αβδελά, 1998: 51-53). 

Με αυτόν τρόπο ο εκπαιδευτικός δεν έχει ουσιαστικά ελευθερία, τρέχοντας να προλάβει την 

κάλυψη της ύλης.  

Θα πρέπει σε αυτό το σηµείο να αναφερθεί ότι η συγγραφή των σχολικών εγχειριδίων 

µε βάση το διαθεµατικό ενιαίο πλαίσιο προγραµµάτων σπουδών δεν έγινε µε ανάθεση από το 

παιδαγωγικό ινστιτούτο που ήταν ο κανόνας παραγωγής των προηγούµενων σχολικών 

εγχειριδίων αλλά µε προκήρυξη διαγωνισµού για τη συγγραφή διδακτικών πακέτων (βιβλίο 

µαθητή, βιβλίο εκπαιδευτικού, εργαστηριακός οδηγός, τετράδιο εργασιών). Στη συγκεκριµένη 

διαδικασία αποκτούν δικαίωµα συµµετοχής στην παραγωγή σχολικών βιβλίων οι ιδιωτικοί 

εκδοτικοί οίκοι µετά από δεκαετίες αποκλεισµού τους. Ο διαγωνισµός ενώ τυπικά 

απευθυνόταν σε φυσικά πρόσωπα, στην ουσία τα απέκλειε ζητώντας κατάθεση εγγυητικής 

αποστολής αλλά και ύπαρξη προσωπικού µε επιστηµονική και εκπαιδευτική εµπειρία στο εν 

λόγω υλικό. Όρος του διαγωνισµού ήταν για πρώτη φορά όχι η κατάθεση ολοκληρωµένου 
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βιβλίου αλλά δείγµα γραφής 20-30 σελίδων (Γιώτης, 2013: 99-119·  Κουλουµπαρίτση et al.,  

2015: 18,21-22).  

Όµως παρά την πρόνοια περί προκήρυξης διαγωνισµού, όπως υποστηρίζουν οι: Κ. 

Χρυσαφίδης (2004: 253, 254), Γ. Φλουρής & Γ. Πασσιάς (2004: 134) καθώς και ο 

Μαυρογιώργος (2000: 135) παρατηρήθηκαν οργανωτικές αδυναµίες. Μια από αυτές ήταν το 

ότι δεν ελήφθησαν υπόψη οι θέσεις των εκπαιδευτικών, των γονέων και των κοινωνικών 

φορέων ένεκα της ασφυκτικής πίεσης απορρόφησης των εγκεκριµένων για το λόγο αυτό 

Ευρωπαϊκών πόρων. Αυτές οι οργανωτικές αδυναµίες οδήγησαν σε ρηχό σχεδιασµό 

εκπαιδευτικών παρεµβάσεων εξαιτίας της έλλειψης εµπειρογνωµοσύνης σε θέµατα όπως η 

συγγραφή υποστηρικτικού υλικού και νέων εγχειριδίων. Παρουσιάστηκαν ανυπέρβλητα 

πρακτικά και οικονοµικά προβλήµατα που προκύπταν από αυτήν ακριβώς την ανάγκη 

πιλοτικής εφαρµογής. Ο µεγάλος αριθµός πιλοτικών δοκιµών, που θα έπρεπε να γίνει στα 

διαφορετικά γνωστικά αντικείµενα, ανέβαζε το κόστος, κάνοντας σχεδόν µη 

πραγµατοποιήσιµο το εγχείρηµα, όπως αποφάνθηκε  το Τµήµα Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης 

σε σχετική του συνεδρίαση µε βάση την Πράξη 7/2003 (Κουλουµπαρίτση et al.,  2015: 19). 

Θα πρέπει να σηµειωθεί ότι τα αναλυτικά προγράµµατα του 2011 δοκιµάσθηκαν κατόπιν 

πιλοτικής εφαρµογής τους126 (Κουλουµπαρίτση et al., 2015: 22). Συγκεκριµένα τα 

προγράµµατα σπουδών υποχρεωτικής εκπαίδευσης, τα οποία εντάσσονταν στο πλαίσιο 

υλοποίησης της πράξης Νέο Σχολείο- Νέο Πρόγραµµα Σπουδών και δη στους άξονες 

προτεραιότητας 1,2,3, εκπονήθηκαν από οµάδα 11 εµπειρογνωµόνων και εφαρµόστηκαν 

πιλοτικά σε 168 σχολικές µονάδες της υποχρεωτικής εκπαίδευσης (Νηπιαγωγεία, Δηµοτικά, 

Γυµνάσια)127. Οι βασικές καινοτοµίες στο σχεδιασµό των εν λόγω προγραµµάτων σπουδών 

ήταν: α) ότι τα επιµέρους µαθήµατα µελετήθηκαν µε βάση το σχεδιασµό και τη φιλοσοφία του 

ενιαίου εθνικού σχολικού προγράµµατος σπουδών, όπως συµβαίνει σε αρκετές Ευρωπαϊκές 

                                                
126Οι πληροφορίες για τα προγράµµατα σπουδών του 2011 έχουν αντληθεί κατά κύριο λόγο από την εξής 
ηλεκτρονική διεύθυνση: Διαδραστικά Σχολικά Βιβλία: http://ebooks.edu.gr/new/ps.php [τελευταία θέαση: 
5/12/2019]. Ο αναγνώστης παραπέµπεται για περαιτέρω πληροφόρηση σχετικά µε τα προγράµµατα σπουδών του 
2011 στο πλαίσιο του Νέου Σχολείου στη µελέτη: Παπαγεωργίου, Θ. (2015α). Τα Νέα Προγράµµατα Σπουδών 
ως Καινοτοµία. Μελέτη περίπτωσης Πιλοτικού Νέου Σχολείου (Μεταπτυχιακή Εργασία). Πανεπιστήµιο 
Θεσσαλίας, Παιδαγωγικό Τµήµα Δηµοτικής Εκπαίδευσης, Βόλος. 
127ΕΣΠΑ 2007-13\Ε.Π. Ε&ΔΒΜ\Α.Π. 1-2-3. ΝΕΟ ΣΧΟΛΕΙΟ (Σχολείο 21ου αιώνα) – Νέο Πρόγραµµα Σπουδών 
, Οριζόντια Πράξη. MIS: 295450. (Διαθέσιµο στο: 
http://ebooks.edu.gr/info/newps/%CE%95%CE%B9%CF%83%CE%B1%CE%B3%CF%89%CE%B3%CE%B
9%CE%BA%CF%8C%20%CF%83%CE%B7%CE%BC%CE%B5%CE%AF%CF%89%CE%BC%CE%B1.pd
, τελευταία επίσκεψη 20/10/2019). 
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χώρες, β) ότι ήταν στοχοκεντρικά όχι καταγράφοντας απλά τους γενικούς στόχους αλλά 

µετουσιώνοντάς τους σε ικανότητες ή συµπεριφορές των µαθητών, γ) ότι άφηναν σηµαντικό 

περιθώριο στους εκπαιδευτικούς για το σχεδιασµό των µαθητικών δραστηριοτήτων 

(Κουλουµπαρίτση et al., 2015: 22· Δενδρίνου, 2013: 3-4· Αρβανίτη, 2013α,β). 

Τέλος, το Σχέδιο Προγραµµάτων Σπουδών για το Μάθηµα της Ιστορίας στην Υποχρεωτική 

Εκπαίδευση (2017) µε βάση το οποίο σχεδιάστηκαν τα Προγράµµατα Σπουδών για το Μάθηµα 

της Ιστορίας (2018) πρότεινε την υιοθέτηση ενός λιγότερου συγκεντρωτικού µοντέλου στη 

διδασκαλία της σχολικής Ιστορίας. Η εν λόγω πρόταση εστίαζε στην µη κυριαρχία του 

σχολικού εγχειριδίου στη διδασκαλία της ιστορίας, στην αύξηση των ωρών διδασκαλίας, στην 

επιµόρφωση των εκπαιδευτικών σε θέµατα διδακτικής της ιστορίας και στη χρήση εποπτικού 

υλικού µε βάση θεµατικούς φακέλους. Δόθηκε σηµασία στον ενεργό ρόλο των εκπαιδευτικών 

στο µάθηµα της ιστορίας, ώστε να προσαρµόζουν τη διδασκαλία στις ανάγκες των µαθητών. 

Προτέινεται τέλος, να συνδυάζεται η διδασκαλία της Ιστορίας µε επισκέψεις σε µουσειακούς 

και  αρχαιολογικούς χώρους καθώς και να µην αξιολογούνται µόνο οι µαθητές αλλά και το 

σχολικό εγχειρίδιο, οι πρακτικές διδασκαλίας και ο εκπαιδευτικός αναθεωρώντας, όποτε 

χρειάζεται, την κατεύθυνση στην οποία κινείται η διδασκαλία της σχολικής Ιστορίας.  (Βόγλης 

et al., 2017). 

Με βάση τα παραπάνω προκύπτει το συµπέρασµα ότι το σύστηµα διδασκαλίας της 

Ιστορίας όσον αφορά το ρόλο του σχολικού εγχειριδίου, το ρόλο του εκπαιδευτικού, τις 

εκπαιδευτικές πρακτικές, τον τρόπο αξιολόγησης των µαθητών αλλά και τον τρόπο συγγραφής 

και παραγωγής των σχολικών εγχειριδίων είναι κατά βάση συγκεντρωτικό. Σε αυτό το 

συµπέρασµα καταλήγει και ο αναγνώστης του Σχεδίου Προγραµµάτων Σπουδών για το 

Μάθηµα της Ιστορίας στην Υποχρεωτική Εκπαίδευση του 2017 καθώς και των 

Προγραµµάτων Σπουδών για το Μάθηµα της Ιστορίας του 2018. Συνεπώς γεννάται η ανάγκη 

αποµάκρυνσης από το συγκεντρωτικό µοντέλο εκπαίδευσης για το Μάθηµα της Ιστορίας µε 

στόχο την ανταπόκριση του εν λόγω Μαθήµατος στις νέες πολυπολιτισµικές συνθήκες. Προς 

αυτήν την κατεύθυνση κινείται και η ανά χείρας διδακτορική διατριβή προτείνοντας: α) την 

εφαρµογή τεχνικών θεάτρου στην εκπαίδευση, β) τον περιορισµό του ρόλου του σχολικού 

εγχειριδίου, γ) τον πιο ενεργό ρόλο του εκπαιδευτικού και τέλος δ) την αύξηση των ωρών 

διδασκαλίας του Μαθήµατος της Ιστορίας. 
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Κεφάλαιο 5 

Πρόταση  προσέγγισης ιστορικών εννοιών µε βάση τη Νέα Διδακτική της Ιστορίας και 
τις αρχές της Διαπολιτισµικής Εκπαίδευσης 

Εισαγωγή 

Στην µέχρι τώρα θεωρητική ανάπτυξη προσδιορίστηκαν οι λόγοι για τους οποίους θεωρείται 

αναγκαία η σύνδεση του µαθήµατος της ιστορίας µε τη διαπολιτισµική εκπαίδευση των 

µαθητών. Η ανάλυση εστίασε στην αναγκαιότητα της προσέγγισης αυτής στον Ελλαδικό 

χώρο, όπως προκύπτει από έρευνες, που αποδεικνύουν ότι η πλειοψηφία των Ελλήνων 

µαθητών σχηµατίζουν µια ιστορική συνείδηση, η οποία κινείται προς µια εθνοκεντρική 

κατεύθυνση, καθώς και από αναλύσεις περιεχοµένου των σχολικών εγχειριδίων οι οποίες, αν 

και φανερώνουν µια τάση προς αλλαγή, διαπιστώνουν τη στασιµότητα της βάσης ανάπτυξής 

τους σε µια προσέγγιση που βασίζεται στον εθνικό µύθο της συνέχειας και τον οντολογικό 

προσδιορισµό των εθνικών ετεροτήτων. Στη συνέχεια, προτείνονται τρόποι προσέγγισης των 

εννοιών του ιστορικού χρόνου, της ιστορικής ετερότητας και του ιστορικού χώρου στο µάθηµα  

της ιστορίας στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση µε στόχο τη διαπολιτισµική εκπαίδευση των 

µαθητών128.  

Η ανάλυση αναπτύσσεται σε τρία υποκεφάλαια. Στο πρώτο υποκεφάλαιο αναπτύσσεται 

η πρόταση προσέγγισης της ιστορικής ετερότητας και της  εικόνας του εθνικού άλλου στο 

µάθηµα της ιστορίας στην Πρωτοβάθµια εκπαίδευση, όπως εφαρµόστηκε στην εκπαιδευτική 

παρέµβαση που διενεργήθηκε στα πλαίσια της ανά χείρας διδακτορικής διατριβής. Αναφορικά 

στην πρόταση  προσέγγισης της έννοιας της ετερότητας είναι σηµαντική η θέση του Simon 

(2005: 9) που υποστηρίζει ότι βασική επιδίωξη της ιστορίας είναι να οδηγήσει την αντίληψη 

της  πολλαπλής ετερότητας του ιστορικού κόσµου, µε όρους ιστορικότητας, οδηγώντας στην 

αποδέσµευση της εθνοτικής και πολιτισµικής ταυτότητας από µια κατεύθυνση που οδηγεί 

στην ανιστορική διάσταση της. 

Προτείνεται η προσέγγιση της από-οντολογικοποίησης της εθνικής ετερότητας, 

προτάσσοντας την ιστορική της διάσταση  έναντι της νοηµατοδότησής της ως υπαρξιακού 

εχθρού ή, όπως είχε σηµειώσει και ο R. Koselleck (1997a,b), ως την ενσάρκωση του απόλυτου 

κακού. Με αυτό το τρόπο, οι µαθητές θα αποµακρυνθούν από το ζεύγος καλό-κακό και την 

                                                
128Ανάλογη έρευνα για την πρόταση ενός ολοκληρωµένου µοντέλου διδασκαλίας στο µάθηµα της ιστορίας µε 
βάση έξι ιστορικές έννοιες είναι  η έρευνα της Ε. Χ. Καραµανώλη (2019). Για περιγραφή της έρευνας βλ. στο 
κεφάλαιο 1.1.2 σχετικά µε τις εξελίξεις της Ελληνικής έρευνας στα σχολικά εγχειρίδια ιστορίας.  
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ιεράρχηση των εθνικών ετεροτήτων  σε µια πυραµίδα. Θα αναπτύξουν σχέσεις ισοτιµίας, 

ισότητας ευκαιριών και διαλόγου µε την ετερότητα και όχι τάσεις εξίσωσης ή σύγκρισης 

(Δαµανάκης, 1999: 51-55). Αυτή η προσέγγιση βασίζεται στην αντιµετώπιση των 

διαφορετικών ταυτοτήτων των µαθητών σε συνεχή διαπραγµάτευση, εστιάζοντας στην αλλαγή 

και όχι στην ψευδαίσθηση της σταθερότητας. Στόχος είναι η αποδόµηση της εθνοκεντρικής 

προσέγγισης του ξένου και η δόµηση υποκειµενικότητας, η οποία δεν αντιστοιχεί µε ένα 

προϋπάρχον υποκείµενο, σύµφωνα µε την θεωρία των P. Bourdieu & J. Cl. Passeron129 αλλά 

ως σύνολο διαφορετικών ταυτοτήτων υπό συνεχή διαµόρφωση , οι οποίες έχουν ως σηµείο 

αναφοράς ένα διευρυµένο πλαίσιο αξιών. Η παραπάνω θέση αντιστοιχεί µε την Τρίτη µορφή 

αναγνώρισης, όπως την όρισε ο Honneth σε συνδυασµό µε την αγάπη, τη φροντίδα και το 

δίκαιο (Honneth, 2003: 163-206).  

 Προτείνονται συγκεκριµένες τεχνικές µε στόχο τη βελτιστοποίηση της κατανόησης της 

ετερότητας, τη διαλεκτική της ετερότητας µε την ταυτότητα, τη συνειδητοποίηση της 

ετερότητας µε εσωτερικά κριτήρια και τέλος τον εντοπισµό της µέσα στην ταυτότητα 

(Kristeva, 2011). Το ζητούµενο είναι, οι µαθητές, να µπορούν να αναγνωρίσουν σε πρώτο 

στάδιο την ύπαρξη διαφορετικών και µερικές φορές συγκρουσιακών µεταξύ τους θεωριών 

προσέγγισης του παρελθόντος. Με αυτόν τον τρόπο θα αποφύγουν τη συναίνεση, όπως αυτή 

ορίστηκε από τον Apple130.Θα ακολουθήσουν δηλαδή οι µαθητές, µια ιστορικό-συγκριτική, 

                                                
129Η ισότητα ευκαιριών µε βάση τη κατεύθυνση της νεωτερικότητας δεν δίνει την ευκαιρία του ισότιµου 
συναγωνισµού εφόσον δεν πληρείται η προϋπόθεση ισότιµων ή ισοδύναµων συνθηκών (Blackledge & Hunt, 
1994). Εφόσον θεωρείται ότι έχουν δοθεί ίσες ευκαιρίες στους µαθητές και αξιοκρατικά κριτήρια αξιολόγησης,  
η αποτυχία ταυτίζεται µε την ικανότητα ή την ανικανότητα των µαθητών αποκρύπτοντας τους τρόπους µε τους 
οποίους αυτές καλλιεργήθηκαν ή δεν καλλιεργήθηκαν από το εκπαιδευτικό σύστηµα. Με αυτόν τον τρόπο 
νοµιµοποιείται   το κοινωνικό σύστηµα ως ουδέτερο και φυσικό και κατ’ επέκταση αναπόφευκτο (Karabel & 
Halsey 1977: 34). Αυτήν την επιχειρηµατολογία τονίζει και η θεωρία του Bourdieu για το πολιτισµικό κεφάλαιο 
σχετικά µε την άνιση κατανοµή του και την παρουσίαση αυτής της ανισότητας ως φυσική (Bourdieu & Passeron, 
1993: 132). Αυτό αποδεικνύεται από την ταύτιση της διαφορετικής βαθµολογίας µε τις διαφορές ικανοτήτων 
αποκρύπτοντας την κοινωνική κατασκευή του χαρίσµατος ή του ταλέντου (Bourdieu & Passeron, 1993: 129-
140). 
130Ο Apple στο βιβλίο του µε τίτλο: Ιδεολογία και αναλυτικά προγράµµατα, δίνει µεγάλη βάση στο ερώτηµα, µε 
ποιο τρόπο τα σχολικά αναλυτικά προγράµµατα προωθούν τη σύγκρουση και τη διένεξη ως έννοιες: α)στην 
επιστήµη, β)την ίδια τη δηµιουργία των αναλυτικών προγραµµάτων, γ)τον τρόπο µε τον οποίο βιώνονται  τα 
κρυφά αναλυτικά προγράµµατα και δ) σε θέµατα κοινωνικών διενέξεων όπως η πάλη των τάξεων ή ο αγώνας για 
τα εθνοτικά δικαιώµατα διαφορετικών οµάδων. Συµπεραίνει, ότι το πρότυπο χυδαίας αντικειµενικότητας, όπως 
προβάλλεται από τα αναλυτικά προγράµµατα, αποµακρύνει τους µαθητές από την πολιτική στράτευση. Τους 
οδηγεί στην άκριτη υποδοχή και τη συναίνεση, εκφράζοντας παράλληλα έναν φόβο απέναντι στην έννοια της 
αλλαγής και στην ηθική και πολιτική σύγκρουση. Σε αυτήν θα µπορούσαν να οδηγηθούν οι µαθητές από µια 
αντίθετη θεώρηση της γνώσης. Την παραπάνω  προσέγγιση τη συνδέει µε τη µη ρεαλιστική απεικόνιση της 
επιστήµης και της κοινωνίας η οποία αποκρύπτει τη διαλεκτική µορφή της κοινωνικής πραγµατικότητας. 
Αποκρύπτει τη σύγκρουση ως αναγκαίο στάδιο από το οποίο περνά η επιλογή αποφάσεων δίνοντάς της αρνητικό 
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ερµηνευτική  µέθοδο προσέγγισης των ιστορικών γεγονότων και της ιστορικής δράσης, 

δηµιουργώντας συνδέσεις µε το κοινωνικό, οικονοµικό, πολιτικό και πολιτιστικό πλαίσιό τους 

(Samaran, 1989: 205). Θα αποµακρυνθούν µε αυτόν τον τρόπο από τη βιογενετική προβολή 

της εθνικής καταγωγής και την αυστηρή οικοδόµηση της εθνικής ταυτότητας καθώς και από 

τον φόβο της διάσπασης του εθνικού συνεχούς του χώρου και του χρόνου από την ετερότητα 

(Κοντονή, 1997: 30-39). Με αυτόν τον τρόπο οι µαθητές θα αναπτύξουν τον τύπο ταυτοτήτων 

τον οποίο ο Cummins όρισε ως ταυτότητες υπό διαπραγµάτευση (Cummins, 2003). 

Ο παραπάνω στόχος µπορεί να επιτευχθεί µε τον επαναπροσδιορισµό του οικείου µέσω 

της αποξένωσής του και του ξένου µέσω της οικειοποίησής του (Γκοβάρης, 2009: 41). Η 

παραπάνω διαδικασία µπορεί να συνδεθεί µε ότι υποστήριξε ο Α. Λιάκος (2007) στο βιβλίο 

του µε τίτλο: Πως το παρελθόν γίνεται ιστορία. Στο συγκεκριµένο σύγγραµµα η παραπάνω 

διαδικασία ορίζεται ως αποοικειοποίηση και επανοικειοποίηση του παρελθόντος µέσω της 

ιστορικής αφήγησης. Όπως θα αναφερθεί και στη συνέχεια, για να κατανοήσει ο µαθητής την 

ετερότητα θα πρέπει να αποστασιοποιηθεί από τα καθηµερινά, ώστε να ιδωθεί ο άλλος µέσα 

από µια κριτική σκοπιά (Λιάκος, 2007: 208-214· Μπούσχοτεν et al., 2008: 15).  

Είναι γεγονός ότι µε βάση όλα τα παραπάνω και µε την εξέλιξη των ερευνών που δεν 

επικεντρώνονται µόνο στο µήνυµα αλλά και τον τρόπο που προσλαµβάνεται αυτό από τους 

µαθητές και επηρεάζει την ταυτότητά τους, στόχος των ερευνητών είναι η διερεύνηση του 

τρόπου που επιδρά το Μάθηµα της Ιστορίας στις στάσεων των µαθητών έναντι της ετερότητας. 

Αυτό συνδέει το Μάθηµα της Ιστορίας µε την πολιτική πράξη και την ευθύνη της 

διαµόρφωσης των µαθητών ως πολίτες. Αυτός  είναι ο λόγος που συνδέει το Μάθηµα της 

Ιστορίας µε την ανάγκη διαπολιτισµικής εκπαίδευσης των µαθητών γεγονός που αποτελεί 

ζητούµενο διερεύνησης της ανά χείρας διατριβής. 

Με βάση τη χαρτογράφηση αυτή της ανάγκης προτάθηκαν τρόποι προσέγγισης της 

ετερότητας στο Μάθηµα της Ιστορίας µε βάση και τις εξελίξεις στην Παιδαγωγική, προς µια 

µαθητοκεντρική κατεύθυνση. Η πρόταση προσέγγισης της έννοιας της ετερότητας στο µάθηµα 

της ιστορίας έχει χωριστεί σε τρεις ενότητες. Η πρώτη εστιάζει στην πρόταση για την 

ιστορικοποίηση της ταυτότητας και της ετερότητας αναπτύσσοντας τόσο θεωρίες, που 

προέρχονται από τον χώρο της ιστοριογραφίας και της διδακτικής της Ιστορίας όσο και 

θεωρίες που προέρχονται από τη διαπολιτισµική εκπαίδευση, όπως εκείνες της ισοτιµίας των 

                                                
πρόσηµο. Αποµακρύνει τους µαθητές από την πολιτική κοινωνικοποίηση, από την ιδέα της προόδου ως 
αποτέλεσµα της διένεξης και της αλλαγής, καθιστώντας το επίσηµο και το ανεπίσηµο αναλυτικό πρόγραµµα 
πλευρές της ηγεµονίας (Apple, 1986: 181-213).  
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πολιτισµών, της ισοτιµίας του µορφωτικού κεφαλαίου ατόµων διαφορετικής πολιτισµικής 

προέλευσης, της παροχής ίσων ευκαιριών, του πολιτισµικού εµπλουτισµού και της προσέγγισης 

της κοινωνικής δράσης σύµφωνα µε την πρόταση του J. Banks (1993a,b, 1994 & 2004). 

Η δεύτερη ενότητα εστιάζει στην πρόταση τεχνικών για την από-οντολογικοποίηση της 

ετερότητας όπως τεχνικές για την ανάπτυξη  της ιστορικής ενσυναίσθησης, της 

πολυπρισµατικής προσέγγισης για την ανάπτυξη πολυπροοπτικότητας, της µελέτης 

διαφορετικών πηγών, του διάλογου στη σχολική τάξη για την ανάπτυξη  των διαφορετικών 

απόψεων των µαθητών, τη θεµατική προσέγγιση όπως και τις τεχνικές θεάτρου και δράµατος 

(για τις οποίες υπάρχει αναφορά στο κεφάλαιο για τη χρήση τεχνικών θεάτρου και δράµατος 

στην εκπαίδευση).  Τεχνικές για την ανάπτυξη της πολυπροοπτικότητας είναι η προσοµοίωση, 

τα παιχνίδια ρόλων, η ανάλυση πηγών µέσω διαλόγου και ανάπτυξης συγκρουόµενων 

επιχειρηµάτων από τους µαθητές τα οποία στηρίζουν µε ιστορικά επιχειρήµατα. Η ιστορική 

ενσυναίσθηση προσεγγίζεται τόσο ως διανοητική διαδικασία όσο και ως διαδικασία 

ενεργοποίησης της φαντασίας για την κατανόηση του άλλου µες στο ιστορικό πρόσωπο και 

του διαφορετικού συµµαθητή τους εντός σχολικής τάξης. Τα µέσα που προτείνονται για την 

ανάπτυξη ενσυναίσθησης είναι: η ανάλυση των πηγών που είναι βασική τεχνική ώστε να 

µπορούν οι µαθητές να αποστασιοποιηθούν από το παρόν µε στόχο να αποφευχθεί το λάθος 

των αναχρονισµών, ο διάλογος ανάµεσα στους µαθητές, η παρουσίαση των ιστορικών 

γεγονότων που βασίζεται στο αίνιγµα όσο και οι τεχνικές θεάτρου που συµπίπτουν µε τα 

ερευνητικά ενδιαφέροντα της παρούσας έρευνας.  

Στην Τρίτη υποενότητα αναπτύσσεται η πρόταση για τη νοηµατοδότηση της έννοιας της 

πολιτιστικής ανταλλαγής όχι ως αλλοίωσης αλλά ως αποτέλεσµα της συνεχούς πολιτισµικής 

εξέλιξης131µέσω πολιτισµικών δανεισµών προς και απ’ όλες τις κατευθύνσεις (Ρηγοπούλου & 

                                                
131Θα πρέπει να διευκρινιστεί  ότι η έννοια της εξέλιξης, παρατίθεται αντιθετικά προς εκείνη της στασιµότητας, 
καθώς νοηµατοδοτείται από τα εθνοκεντρικά σχήµατα, ως συνέχεια της εθνικής ταυτότητας. Δεν είναι στάσιµες 
οµογενοποιηµένες οντότητες σε µια ιεραρχηµένη πυραµίδα ταξινόµησης από το χειρότερο προς τον καλύτερο 
πολιτισµό αλλά ετερογενείς οντότητες σύµφωνα µε την ορολογία του Huntington (Dugin, 2013: 65, 117-120). 
Σύµφωνα µε  την άποψη του Said (1996: xxix, 261) η ιστορία του πολιτισµού είναι ιστορία πολιτιστικού δανεισµού 
και όχι σύγκρισης. Υπό αυτό το πρίσµα το θεωρητικό υπόβαθρο της ανά χείρας διδακτορικής διατριβής, εστιάζει 
στη διαλεκτική σχέση της έννοιας του πολιτισµού (Ντούρας  & Αραµπαζή, 2015: 222-234). Με αυτόν τον τρόπο 
επιτυγχάνεται η ένταξη της θεωρίας της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης στη σχολική ιστορία. Συνεπώς η οπτική 
της ιστορικοποόιησηςτων πολιτισµών, τοποθετώντας τους σε  συγκεκριµένο χωροχρονικό πλαίσιο και 
µελετώντας τους µε βάση την ιστορική µεθοδολογία, αντιµετωπίζει τους πολιτισµούς και τις ταυτότητες όχι ως 
ελλειµµατικές. Αυτή η οπτική είναι κοντά τόσο στην ανελαστική θεωρία του ιστορικού σχετικισµού όσο και την 
προγενέστερη του ιστορικού σχετικισµού, θεωρία του ροµαντισµού. Μέσω της  κατηγοριοποίησης των µαθητών 
µε βάση τα χαρακτηριστικά που δίνονται στην εθνοπολιτισµική τους ταυτότητα, αναιρώντας την ατοµική ως 
µέρος της κοινωνικής ή άλλων ταυτοτήτων στις οποίες συµµετέχουν, υπάρχει κίνδυνος διαχωρισµού τους ένεκα 
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Ανδρεάδης, 2010: 13-14),  και τέλος δ) Στη µελέτη διαφορετικών της εθνικής ταυτοτήτων (όχι 

δηλαδή σύµφωνα µε το διαχωρισµό Έλληνας – Τούρκος) µε βάση αλλά κριτήρια όπως η 

κοινωνική τάξη, η θρησκεία, η γλώσσα, η ηλικία, το φύλλο. Με αυτόν τον τρόπο φωτίζεται η 

µελέτη όχι µόνο των ηρώων πολεµιστών, αλλά και η ιστορία των παιδιών, των γυναικών, των 

δούλων, των µεταναστών (µέτοικοι για παράδειγµα στην ιστορική περίοδο, που εστιάζει η 

παρούσα διατριβή) και τέλος των µειονοτήτων. Αυτή η τάση υποστηρίχτηκε από την  

ιστοριογραφία (δεύτερη περίοδος σχολής των Annales, γλωσσολογική στροφή, µικροιστορία) 

και από τη  διδακτική της Ιστορίας σε σχέση µε τη µεθοδολογία.  

Το δεύτερο βασικό υποκεφάλαιο εστιάζει στον τρόπο ανάγνωσης της έννοιας του χώρου 

στο µάθηµα της ιστορίας µε στόχο τη σύνδεση µε τη διαπολιτισµική εκπαίδευση των µαθητών. 

Όσον αφορά την έννοια του χώρου, θα αντιπαραθέσουµε την εννοιολόγηση της εθνικής 

                                                
της ιδιαιτερότητάς τους. Υπάρχει κίνδυνος της ιδιαιτεροποίησής τους, όπως τονίζει ο Δαµανάκης (2005: 85-89) 
ή της εθνοποίησης, εθνοτικοποίησής, τους σύµφωνα µε τον όρο των Boos & Nunning. Ο εν λόγω κίνδυνος έχει 
επισηµανθεί και από τους  Abdallah - Pretceille οι οποίοι εφιστούν την προσοχή της εξοµοίωσης των µαθητών 
διαφορετικών εθνικοτήτων ως σύνολο µε τα ίδια χαρακτηριστικά (Boos & Nunning, 1995). Από την άλλη πλευρά 
µε βάση τη θεωρητική προσέγγιση αυτή  δεν κρίνονται  όλοι οι πολιτισµοί µε ένα οικουµενικό πλαίσιο αναφοράς 
γιατί αυτό θα τους έβγαζε από το εκάστοτε πλαίσιό τους τοποθετώντας τους σε οικουµενικούς όρους σύγκρισης. 
Αυτό θα συνέπιπτε τόσο µε τη θεωρία του οικουµενισµού και θα µπορούσε να παραπέµψει στην προγενέστερη 
θεωρία του διαφωτισµού (Βάκη, 2012· Βαρίκα, 2001: 221-236). Ο βασικός προβληµατισµός για τη συγκεκριµένη 
κατεύθυνση είναι ότι αυτοί οι όροι σύγκρισης δεν είναι ιστορικά προσδιορισµένοι, όπως συµβαίνει για 
παράδειγµα µε την οικουµενική διακήρυξη των ανθρώπινων δικαιωµάτων (UΝ, 1948). Όπως σηµειώνει η Prengel 
(Γκόβαρης, 2004: 93-97· Κιοσσέ, 2019: 362-369) η πεποίθηση ότι η σύµβαση των ανθρώπινων δικαιωµάτων έχει 
οικουµενική ισχύ δεν ευσταθεί διότι είναι δηµιουργία του δυτικού πολιτισµού σε µια συγκεκριµένη ιστορική 
στιγµή. Εφόσον από τη µία σχετίζεται µε το δυτικό πολιτισµό δεν είναι πανανθρώπινο ενώ από ην άλλη εφόσον 
έγινε σε  µια συγκεκριµένη ιστορική στιγµή δεν είναι αιώνιο ούτε για τον δυτικό πολιτισµό. Τον ίδιο 
προβληµατισµό αναπτύσσει και η Eva Gamarnikow αναλύοντας τα Άρθρο 28 και 29 της Σύµβασης για τα 
Δικαιώµατα του Παιδιού (Gamarnikow, 2009: 125–139· Ανδρούσου & Ασκούνη, 2007). Αναλύει η Gamarnikow 
από τη µία τον προβληµατισµό της οικουµενικής διάστασης και από την άλλη τη διαφωνία για το διαφορετικό 
τρόπο εφαρµογής, σε σχέση µε την εθνική αυτονοµία του τρόπου υλοποίησής τους. Ένα ακόµη δίληµµα, που 
προβληµατίζει την Gamarnikow και εντάσσεται στο πλαίσιο της νεωτερικότητας, είναι το εξής: «ισότητα 
ευκαιριών» ή «εξίσωση δυνατοτήτων». Αυτός ο προβληµατισµός είχε επισηµανθεί και από τους θεωρητικούς της 
νέας κοινωνιολογίας της εκπαίδευσης σε συνάρτηση µε δύο από τις βασικές αρχές της διαπολιτισµικής 
εκπαίδευσης: α) της ισοτιµίας του µορφωτικού κεφαλαίου ατόµων διαφορετικής πολιτισµικής προέλευσης και β)  
της παροχής ίσων ευκαιριών (Κουστουράκης & Ασηµάκη, 2010: 196· Ballantine & Hammack, 2015: 25). Όπως 
θα αναλυθεί  στην ενότητα για τη διαπολιτισµική εκπαίδευση, η κατεύθυνση που ακολουθήθηκε, µε βάση την 
παραπάνω ανάπτυξη δεν είναι ούτε  η υπόθεση του ελλείµµατος ούτε η οικουµενικότητα των πολιτισµικών αξιών 
αλλά ιστορική τους διάσταση και η υπόθεση της διαφοράς (Δαµανάκης, 2005: 109).  Η διαφορετικότητα του 
πλαισίου, του πολιτισµικού υπόβαθρου και τελικά των ίδιων των ταυτοτήτων των µαθητών, απαντάται στο 
πλαίσιο του πολιτισµικού εµπλουτισµού και της ίδιας της εξέλιξης ταυτοτήτων και πολιτισµών µέσω συνεχών 
ανταλλαγών. Αυτή η διαδικασία  εξελίσσεται όχι µε γραµµικό αλλά µε πολυδιάστατο τρόπο τον οποίο µπορούµε 
να τον µελετήσουµε µέσω των εργαλείων, που µας προσφέρει η Ιστοριογραφία. Τα µεθοδολογικά αυτά εργαλεία 
µέσω της διδακτικής µετατόπισης, που αναφέρθηκε στο κεφάλαιο για τον προσδιορισµό της έννοιας της 
ετερότητας, µπορούν µεταφερθούν στο µάθηµα της Ιστορίας. 
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ιστορίας ως κοµµάτι της παγκόσµιας και την ανάγκη σύνδεσης του τοπικού, του εθνικού και 

του παγκόσµιου έναντι της ταύτισης του ιστορικού χώρου µε τον εθνικό και του εγκλωβισµού 

του στα αναλλοίωτα εθνικά σύνορα. Το πρώτο µέληµα είναι να αποσυνδεθεί η ταύτιση του 

χώρου από το εθνικό και την παρουσίασή του ως  φυσικό, κάνοντας φανερή την ύπαρξη 

διαφορετικών πεδίων του χώρου και την ανάγκη σύνδεσης της διδακτικής της ιστορίας όχι 

µόνο µε το εθνικό αλλά και µε το τοπικό και το παγκόσµιο (Κόκκινος, 2006: 249). Η ανάγκη 

για την αποµάκρυνση από ένα ευρωκεντρικό, εθνοκεντρικό µοντέλο εστίασης τόσο της 

ακαδηµαϊκής ιστοριογραφίας όσο και της διδακτικής της ιστορίας, συνδέεται όχι µόνο µε την 

Ολική ιστορία των Annales αλλά και µε το πρότυπο της νέας παγκόσµιας ιστορίας και µε την 

συγκριτική ιστοριογραφία όπως αναπτύχθηκε στο κεφάλαιο την εννοιοδότησης της έννοιας 

του χώρου στη σχολική ιστορία. Βασική επιδίωξη είναι να συνδεθεί η προσέγγιση της έννοιας 

του χώρου στη σχολική ιστορία µε τη διαπολιτισµική εκπαίδευση των µαθητών πρωτοβάθµιας 

εκπαίδευσης ξεπερνώντας τη ταυτοποίησή του µε την έννοια της διατήρησης σε αυστηρά 

σύνορα τα οποία χρησιµοποιούνται για να εξοβελιστεί το έτερο, τονίζοντας την αυστηρή 

οµοιογένεια του εθνικού. 

Όπως αναφέρθηκε στο κεφάλαιο για την προσέγγιση του χώρου και τον τρόπο που η 

έννοια  υπάρχει στα σχολικά εγχειρίδια και τα αναλυτικά προγράµµατα µέχρι και το 2006-

2007, κινούνται σε µια ιστορική αφήγηση, η οποία σχετίζεται κυρίως µε το εθνικό κέντρο, ενώ 

ο χώρος των εθνικών άλλων, αξιολογείται βάσει της απόστασης από αυτό το κέντρο. Τα 

διαθεµατικά αναλυτικά προγράµµατα και τα σχολικά εγχειρίδια ενώ µε βάση τους στόχους 

δηλώνεται η ΄ένταξη του τοπικού και του παγκοσµίου στο εθνικό, όπως αναφέρθηκε στο 

αντίστοιχο κεφάλαιο κινήθηκαν στο ίδιο πλαίσιο µε τα προηγούµενα αναλυτικά προγράµµατα 

και σχολικά εγχειρίδια.  Όπως τονίσθηκε στο κεφάλαιο για την προσέγγιση του χώρου στα 

σχολικά εγχειρίδια και αναλυτικά προγράµµατα το Νέο σχέδιο προγραµµάτων σπουδών για το 

µάθηµα της ιστορίας στην υποχρεωτική εκπαίδευση συµπίπτει µε την προσέγγιση του χώρου 

όπως προτείνεται στο υποκεφάλαιο αυτό. 

Για τη σύνδεση της  έννοιας του χώρου στη διδασκαλία της ιστορίας µε τη 

διαπολιτισµική αγωγή των µαθητών της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης ακολουθούνται οι 

παρακάτω τέσσερις προσεγγίσεις : α) η αντίληψη των ετεροτοπιών στα πλαίσια του εθνικού 

χώρου και η ένταξη του τοπικού και του παγκόσµιου στη διδασκαλία της ιστορίας, β) η 

πολυκεντρική προσέγγιση του χώρου, γ) η ένταξη της τοπικής ιστορίας στη σχολική ιστορία, 

δ) η  ένταξη των αρχαιολογικών χώρων και µνηµείων στη σχολική ιστορία µε στόχο την 

αντίληψή τους από τους µαθητές στο κοινωνικό, οικονοµικό, πολιτικό, ιδεολογικό και 



 

 

230 

πολιτιστικό πλαίσιό τους. Το κεφάλαιο τελειώνει µε τις προσπάθειες στο διεθνή χώρο προς 

την προσέγγιση του ιστορικού χώρου µε τη διαπολιτισµική εκπαίδευση όπως προτείνεται στο 

παρόν κεφάλαιο. 

Με βάση τη µέχρι τώρα ανάλυση θα µπορούσε να υποτεθεί ότι αν οι µαθητές βιώσουν 

το παρελθόν ως ετερότητα και αντιληφθούν το χρόνο ως κοινωνική κατασκευή132,  θα 

ξεφύγουν σταδιακά από την ιδέα της ύπαρξης µιας ενιαίας εθνικής αφήγησης, η οποία 

εκλαµβάνει την αλλαγή ως αλλοίωση, καταφέρνοντας όχι µόνο να οικειοποιηθούν το ξένο 

αλλά και να αποξενώσουν το οικείο. Αυτή η αποξένωση και η οπτική από πολλές διαφορετικές 

πλευρές, µπορεί να καλλιεργηθεί στους µαθητές µέσω της δραµατικής τέχνης στην εκπαίδευση 

και αυτός ακριβώς είναι ο λόγος που στην ανά χείρας διατριβή ενώνονται το περιεχόµενο της 

σχολικής Ιστορίας, µε τεχνικές θεάτρου ως µέσο διδασκαλίας, µε στόχο τη διαπολιτισµική 

εκπαίδευση των µαθητών (Γκόβαρης, 2009· Duncker, 2009: 37-49).  

Τέλος το τρίτο υποκεφάλαιο επικεντρώνεται στον τρόπο ανάγνωσης της έννοιας του 

χρόνου στο µάθηµα της ιστορίας για τη διαπολιτισµική εκπαίδευση των µαθητών. Όσον αφορά 

την έννοια του χρόνου η ανάλυση θα εστιάσει στην αποµυθοποίηση του µύθου της εθνικής 

ιστορικής συνέχειας αντιπαραθέτοντας την έννοια της αλλαγής και τις ασυνέχειες του 

ιστορικού χρόνου. Στην παρούσα διατριβή ο χρόνος στο µάθηµα της ιστορίας δεν 

προσεγγίζεται ως οντολογική κατασκευή που συνδέεται µε το εθνοκεντρικό αφήγηµα αλλά ως 

γνωστική κατηγορία, σύµφωνα µε τον ορισµό του I. Mattozzi (2006a) που έχει ως στόχο την 

προσέγγιση της ιστορικής γνώσης. Ακολουθώντας την επιχειρηµατολογία του Moniot (2011: 

253) η προσέγγιση που υιοθετείται από τον γράφοντα την ανά χείρας διατριβή αντιµετωπίζει 

τον  χρόνο στο µάθηµα της ιστορίας  ως  ετερότητα σε συγχρονικό και διαχρονικό επίπεδο. 

Στόχος είναι η νοηµατοδότηση του χρόνου από τους µαθητές µε τέτοιο τρόπο ώστε να 

συνειδητοποιήσουν ότι στο ίδιο συγχρονικό πλαίσιο µπορούν να συνυπάρξουν διαφορετικές 

χρονικότητες, οδηγώντας τους στην αντίληψη της µη γραµµικότητας του ιστορικού χρόνου, 

των ασυνεχειώντου, της αποκωδικοποίησης της κοινωνικής κατασκευής του  φθάνοντας σε 

ό,τι ο E. Bloch είχε ορίσει ως ταυτοχρονία του µη σύγχρονου (Jameson, 1999: 189). 

Βασικός στόχος της πρότασης προσέγγισης για την έννοια του χρόνου στο µάθηµα της 

ιστορίας όπως αναπτύσσεται στην ανά χείρας διατριβή, είναι να κατανοήσουν οι µαθητές ότι 

η περιοδολόγηση στο Μάθηµα της Ιστορίας είναι τρόπος διαχείρισης της πολυπλοκότητας του 

παρελθόντος και µια τεχνητή διαδικασία, που συµπίπτει µε τον µύθο της συνέχειας του 

                                                
132 Ermath, E. D. (2004). Ethics and method. History and Theory. 43 (4), 61-83. 
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εθνοκεντρικού αφηγήµατος (Green, 1992: 13). Συνεπακόλουθα οι µαθητές, κατανοώντας όχι 

µόνο την έννοια της συνέχειας αλλά και την έννοια της αλλαγής ξεφεύγουν από τη 

νοηµατοδότηση του χρόνου ως αχρονική κατασκευή, κατανοώντας ταυτόχρονα την 

πολυπλοκότητά του, ξεκινώντας από την αντίληψη των διαφορετικών χρονικοτήτων που 

υπάρχουν στο παρόν συγχρονικά για να κατανοήσουν εξελικτικά τη διαχρονική διάστασή του. 

Για το λόγο αυτό προτείνεται η εξοικείωση των µαθητών µε έννοιες όπως η αλλαγή, η 

µεταβολή, στο συγχρονικό µικροεπίπεδο του δικού τους βιωµένου χρόνου ώστε να µπορέσουν 

να τις αντιληφθούν και να τις χρησιµοποιήσουν στο µακροεπίπεδο του ιστορικού χρόνου 

(Burke, 1991: 102). Με αυτόν τον τρόπο κατανοούν το παρελθόν όχι µονοδιάστατα αλλά ως 

πολύπλοκο στην προσέγγισή του, καταλαβαίνοντας την εξάρτησή του από το ερµηνευτικό 

παρόν και σταδιακά οδηγούνται στη δηµιουργία ταυτοτήτων υπό διαπραγµάτευση και όχι 

κλειστών εθνικών ταυτοτήτων που διαµορφώνονται µε βάση την επικύρωση του παρόντος από 

το ένδοξο παρελθόν. Οδηγούνται, τέλος, στην κατανόηση της εθνικής ερµηνείας του χρόνου 

ως µίας από αυτές τις ερµηνευτικές εκδοχές αυτού. 

Με βάση τα παραπάνω προτείνονται οι εξής τρόποι κατανόησης του χρόνου στο µάθηµα 

της ιστορίας µε στόχο τη διαπολιτισµική εκπαίδευση των µαθητών: α) η σταδιακή µετάβαση 

των µαθητών από το βιωµένο χρόνο στο συµβολικό µακροεπίπεδο του χρόνου, β) η αντίληψη 

της  περιοδολόγησης ως τεχνητής και όχι ως βιολογικής, φυσικής διαδικασίας κατανοώντας 

τις ιστορικές περιόδους ως τρόπο διαχείρισης της πολυπλοκότητας του παρελθόντος και όχι 

ως νοµοτέλειες, γ) η εξοικείωση των µαθητών µε την έννοια της ιστορικής αλλαγής σε σχέση 

µε τη συνέχεια και τέλος δ) η αντίληψη του παρελθόντος ως ετερότητα µε βάση το ιστορικό 

πλαίσιο και τη µελέτη του µε βάση την ιστορική µεθοδολογία, τις πηγές και τα τεκµήρια.  

Είναι απαραίτητο να σηµειωθεί ότι για να µπορέσουν οι µαθητές να ανταποκριθούν στις 

νέες πολυπολιτισµικές συνθήκες και µέσω του µαθήµατος της ιστορίας δεν αρκεί να αλλάξει 

µόνο ο τρόπος προσέγγισης του περιεχοµένου αλλά θα πρέπει να γίνει µια ολική 

αναδιάρθρωση. Ακολουθώντας το συµπέρασµα του Κ. Ι. Κωνσταντάρου (2018: 151-162) 

χρειάζεται µια προσπάθεια αναδιάρθρωσης: α) του θεσµικού πλαισίου, β) των εποπτικών 

µέσων, γ) της επιµόρφωσης των δασκάλων, δ) της µεθόδου, των ωρών και της αξιολόγησης 

της διδασκαλίας µε στόχο την αµφισβήτηση της απόλυτης κυριαρχίας του σχολικού 

εγχειριδίου.  

Μια τέτοιου είδους συνολική αναδιάρθρωση δύναται να αποτελέσει τη βάση για ένα νέο 

σχέδιο προγραµµάτων σπουδών για το Μάθηµα της Ιστορίας στην υποχρεωτική εκπαίδευση. 

Μένει να διαπιστωθεί αν όντως στη διδασκαλία θα τηρηθούν οι προγραµµατικές δηλώσεις των 
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νέων αναλυτικών προγραµµάτων της ιστορίας που δηµοσιεύτηκαν τον Νοέµβρη του 2018. 

όπως και στα αντίστοιχα εγχειρίδια καθώς και αν θα εφαρµοσθεί ο νέος θεσµός των θεµατικών 

φακέλων. Θα µπορούσε να υποστηριχθεί ότι η συγκεκριµένη έρευνα ξεκινώντας το 2011 και 

εφαρµόζοντας την εκπαιδευτική παρέµβαση το 2014 - 2015 αποτελεί προάγγελο της αλλαγής 

αυτής. Θα µπορούσε να θεωρηθεί ως µια πρώτη πιλοτική εφαρµογή των αποτελεσµάτων που 

µπορεί να έχει µια τέτοια πορεία ως προς τις στάσεις των µαθητών απέναντι στην εθνο-

πολιτισµική διαφορετικότητα. Επίσης, ανήκει στις έρευνες οι οποίες εξετάζουν την 

αλληλεπίδραση του σχολικού εγχειριδίου από τη µια µε την παιδαγωγική διαδικασία, τους 

µαθητές και το µαθησιακό περιβάλλον από την άλλη. Έρευνες σε αυτό το κλίµα έχουν 

δοκιµαστεί δειλά κυρίως εκτός του Ελληνικού χώρου όπως αναφέρθηκε στο κεφάλαιο για τις 

εξελίξεις της έρευνας των σχολικών εγχειριδίων της ιστορίας στον ελληνικό και τον διεθνή 

χώρο (Newton & Newton, 2006a,b).  

 
5.1 Πρόταση Προσέγγισης της ετερότητας – Τεχνικές ιστορικοποίησης της 

ετερότητας στο Μάθηµα της Ιστορίας 

5.1.1 Η από-οντολογικοποίηση της έννοιας της  ετερότητας στο µάθηµα της 
ιστορίας µέσω της ιστορικοποίησής της 

Με βάση την όλη περιγραφή της εννοιοδότησηςτης ετερότητας, πάντοτε στο πλαίσιο της 

ιστοριογραφίας και της διδακτικής της Ιστορίας, γίνεται κατανοητό ότι η ετερότητα 

παρουσιάζεται ως µια αντίστιξη των αρνητικών χαρακτηριστικών του άλλου, ώστε να 

τονιστούν τα θετικά του εθνικού εαυτού. Σύµφωνα µε τη θετικιστική προσέγγιση, αυτό που 

συµβαίνει δεν είναι η δηµιουργία πολύπλοκων σχηµάτων αλλά απλών δυικών σχηµάτων, όπως 

για παράδειγµα είναι το εγώ έναντι του άλλου. Με αυτόν τον τρόπο οντολογικοποιείται τόσο 

η εθνική ταυτότητα, καταπίνοντας όλες τις ατοµικές, κοινωνικές, θρησκευτικές, πολιτιστικές, 

εθνοτικές και γλωσσικές ετερότητες όσο και η εθνική ετερότητα (Ahmed, 2004). Η 

προσέγγιση των ιστορικών γεγονότων είτε αποκλειστικά από την οπτική γωνία των νικητών ή 

των αδικηµένων εθνικών εαυτών, οδηγεί αναµφίβολα στη δηµιουργία εθνοκεντρικών 

ταυτοτήτων των µαθητών. Αυτό, φυσικά, δε βοηθάει στην προσαρµογή των µαθητών στην 

παρούσα πολυπολιτισµική πραγµατικότητα στην Ελλάδα.  

Εναλλακτικά, αν οι µαθητές - µε βάση τον έλεγχο της απόστασης µέσω της ιστορικής 

µεθοδολογίας - µπορούσαν να  σκεφτούν µε γνώµονα: α) την οικειοποίηση του ξένου, β) την 

πολυπροοπτικότητακαι γ) την ιστορική ενσυναίσθηση εντάσσοντας τις διαφορετικές ταυτότητες 

στο ρεαλιστικό ιστορικό τους πλαίσιο τότε θα ήταν σε θέση να από-οντολογικοποιήσουν τόσο 
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την έννοια της ταυτότητας όσο και εκείνη της ετερότητας. Στη δηµιουργία µιας τέτοιας 

ανοικτού τύπου αντίληψης θα συνέβαλαν, φυσικά, τόσο η ταυτοχρονία του µη σύγχρονου όσο 

και ο σεβασµός της συγχρονικής ετερότητας (Lederach, 2005). Αυτή η τακτική δεν βασίζεται 

στην οµοφωνία των απόψεων των µαθητών, αλλά στην ανάπτυξη των διαφορετικών 

ερµηνειών για το παρελθόν (Cole, 2007: 5). Με αυτόν τον τρόπο, οι µαθητές, µαθαίνουν να 

ιστορικοποιούν τις ίδιες τις ταυτότητές τους, φεύγοντας από τον εθνοκεντρικό µύθο και 

φτάνοντας εντέλει σε αυτό που ο Μ. Δαµανάκης (2005: 109) αναφέρει ως πολιτισµικό 

εµπλουτισµό. 

Η βασική προσέγγιση που προτείνεται για την έννοια της ετερότητας είναι η µη 

µανιχαϊστική, απλοϊκή κατανόησή της από τους µαθητές. Οι µαθητές θα πρέπει να 

αντιληφθούν πως δεν είναι εποικοδοµητικοί χαρακτηρισµοί όπως: βάρβαροι Πέρσες, εχθροί 

και κακοί Τούρκοι. Κοινώς θα πρέπει να µην ταυτίζουν, οι µαθητές,  την  ιστορική ετερότητα 

για παράδειγµα των Περσών, µε την ίδια την έννοια του κακού όπως χαρακτηριστικά είχε 

σηµειώσει και ο R. Koselleck (1997a: 187). Όπως ο ίδιος επισηµαίνει, τα ζεύγη καλός – κακός, 

εχθρός – φίλος, εαυτός – αλλότριος έχουν έναν αυστηρά δοµικό, υπαρξιακό χαρακτήρα, 

χάνοντας τον ιστορικό τους χαρακτήρα. Αν από την άλλη πλευρά, σύµφωνα µε τη 

συλλογιστική του, αντιµετωπιστούν αυτά τα ζεύγη, ως τακτική σύγκρουσης και αποκλεισµού,  

αµέσως εντάσσονται τα µανιχαϊστικά αυτά ζεύγη στα εργαλεία στρατηγικής υπερίσχυσης των 

κοινωνικών ή πολιτικών ολοτήτων. Η προσέγγιση αυτή αποµακρύνεται από τη θεώρηση του 

εχθρικού άλλου ως οντολογικού, απόλυτου εχθρού προσεγγίζοντάς τον στο εκάστοτε ιστορικό 

πλαίσιο. Με αυτόν τον τρόπο η αίσθηση του απόλυτου - σχεδόν υπερφυσικού–εχθρού 

αντικαθίσταται από την έννοια του ιστορικού αντίπαλου.  

Ο J. Rüsen συµφωνώντας µε την παραπάνω άποψη συνδέει και εκείνος τα απόλυτα ζεύγη 

αντιφάσεων όπου στον ένα πόλο βρίσκεται η ετερότητα ιδωµένη ως απόλυτη διαφορά και στον 

άλλο η ταυτότητα µέσα από το ιστορικό αφήγηµα του εθνοκεντρισµού. Η πρότασή του 

συµπίπτει µε την κατεύθυνση και της συγκεκριµένης διατριβής, δηλαδή η αντίληψη της 

ασυνέχειας της ταυτότητας, η ιστορικοποίησή της µέσω της ενσωµάτωσης αρνητικών 

αποκλινουσών ή αποσιωπηµένων εµπειριών στο επίσηµο δοµικό εθνικό αφήγηµα και από την 

άλλη η κατανόηση της ιδιαιτερότητας της ετερότητας µέσω της ισοτιµίας των πολιτισµών 

(Rüsen, 2004 a,b ). Κατανοώντας την ιδιαιτερότητα του άλλου δεν υπάρχει η χρηστική 

διάσταση της ιστορικής αφήγησης ως ασφάλεια  απέναντι στον φόβο του ξένου, όπως 

υποστηρίζει και ο Z. Bauman (1996a: 86-89). 
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Με βάση την παραπάνω κατεύθυνση προτείνεται η προσέγγιση της ετερότητας στην 

ιστορική της διάσταση συγκλίνοντας µε τον ορισµό του H. Bhaba (1994: 19-39) περί 

πολιτισµικής διαφοράς και συσχετισµού αυτής µε άλλες ετερότητες. Τη διαχωρίζει από την 

έννοια της πολιτισµικής ποικιλότητας, η οποία σύµφωνα µε την προσέγγισή του δίνει ένα 

οντολογικό χαρακτήρα στην έννοια της ετερότητας133.  

Ο J. Ranciere εξέφρασε την ανάγκη για την ιστορικοποίηση όχι µόνο της ετερότητας 

αλλά και της ταυτότητας, ώστε να γίνουν κατανοητές οι συνθήκες οι οποίες αφενός µεν 

οδηγούν στην οντολογική προσέγγιση του έθνους, της θρησκείας και των πολιτισµικών 

χαρακτηριστικών αφετέρου δε επιτρέπουν την εργαλειοποίησή τους. Ο J. Ranciere προτείνει 

επίσης τη στροφή της προσοχής στις ετερογενείς διαδικασίες της συγκρότησης της 

ταυτότητας,  ώστε να γίνει αντιληπτή και η ετερότητα που µπορεί να περικλείει ο µύθος της 

µονοδιάστατης ταυτότητας, όπως για παράδειγµα η ταξική ετερότητα (Scott, 2001: 85-103).  

Με αυτόν τον τρόπο οι µαθητές δεν βιώνουν τις ίδιες τις ταυτότητές τους ως σταθερές αλλά 

σε συνεχόµενη διαπραγµάτευση σύµφωνα µε τις παραδοχές και του Hall (1996a: 4). Ο 

τελευταίος υποστηρίζει ότι παρόλο που  οι εθνικές ταυτότητες συνεχίζουν να σχετίζονται µε 

το παρελθόν ωστόσο χρησιµοποιούν την ιστορία, τον πολιτισµό και την γλώσσα όχι ως µια 

τετελεσµένη διεργασία αλλά ως µια συγχρονική διαδικασία. Ως τέτοιες διαδικασίες θα πρέπει 

να αντιµετωπιστούν οι εθνικές ταυτότητες στο πλαίσιο διαµόρφωσης και όχι ως ένα 

αποκοµµένο παρελθόν, που συνδέεται φαντασιακά µε το παρόν (Hall, 1996: 4). 

 Με την παραπάνω οπτική θα πρέπει να  εξετάζεται η ταυτότητα.  Από την µία ως µη 

γραµµική πορεία και από την άλλη ως συνεχοµένη συνδιαλλαγή µε την ετερότητα στις 

εκάστοτε ιστορικές συνθήκες. Με τη δυναµική διάσταση των ταυτοτήτων και των  ετεροτήτων  

συµφωνεί και ο B. Bauman (1996b: 19). Ο τελευταίος τις ορίζει ως διαδροµές, ίχνη και όχι ως 

ρίζες στο παρελθόν, ως ρήµατα και όχι ως ουσιαστικά. Ο E. Goffman (1973) υποστηρίζει την 

υιοθέτηση διαφορετικών ταυτοτήτων σε διαφορετικές χρονικές στιγµές και τις διαφορετικές 

σχέσεις µε τις εκάστοτε ετερότητες στο αντίστοιχο πλαίσιο. Αυτή η τακτική κατά τον J. 

Cummins (2003) θα οδηγήσει και τους µαθητές να θεωρήσουν τις δικές τους ως υπό 

διαπραγµάτευση ταυτότητες, αποµακρυνόµενοι από την εικονική εθνική ταυτότητα όπως 

                                                
133Ο προσδιορισµός αυτών των εννοιών πρέπει να γίνεται πραγµατικά προσεκτικά  γιατί όπως αναφέρεται και 
από τη Λαφαζάνη στο άρθρο της µε τίτλο Η διαχείριση της εθνοπολιτισµικής πραγµατικότητας, ο ορισµός για 
παράδειγµα της ανοχής του διαφορετικού εµπεριέχει ήδη αξιολογική κρίση εφόσον µπορεί να υπονοεί την 
γενναιοδωρία του ανώτερου σε κάτι το οποίο έχει ήδη αξιολογηθεί σε κατώτερη θέση µίας κλίµακας ιεράρχησης 
(Λαφαζάνη, 1997: 12). 
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ορίστηκε από τον Μ. Δαµανάκη (2005: 76-78), ξεφεύγοντας από το ταµπού της αλλαγής της 

ταυτότητας ως αλλοίωση, οδηγώντας τους στον πολιτιστικό εµπλουτισµό.  

Στο ερώτηµα πως µπορεί να επιτευχθεί αυτό τόσο στην Ιστοριογραφία όσο και τη 

διδακτική της Ιστορίας η απάντηση είναι γνωρίζοντας σταδιακά τον άλλο. Γνωρίζοντας τη 

θρησκεία του, τη γλώσσα του καθώς και τον εν γένει καθηµερινό τρόπο ζωής της ετερότητας 

αποµακρύνεται σταδιακά ο φόβος του άγνωστου εχθρού. Με αυτόν τον τρόπο ο άλλος µπορεί 

πλέον να ενταχθεί  σε ιστορικό πλαίσιο, χωρίς να είναι απαραίτητο να δικαιολογηθούν κάποια 

ιστορικά γεγονότα. Το ζητούµενο είναι να µην δικαστεί αλλά να κατανοηθεί η ιστορική 

ετερότητα µέσω της ένταξής της σε ιστορικό πλαίσιο (Φραγκουδάκη & Δραγώνα, 1997· 

Δαµανάκης, 2005: 30-35).  

Παράλληλα προτείνεται η  ιστορικό-συγκριτική µέθοδος των ιστορικών γεγονότων και 

της ιστορικής δράσης, µέσω της σύγκρισης πολυδιάστατων ιστορικών πηγών από 

διαφορετικές οπτικές  γωνίες (Βώρου, 1982: 123-124· Samaran, 1989: 205). Τη συγκριτική 

προσέγγιση θεµάτων και αντιλήψεων εθνικών και πολιτισµικών οµάδων και όχι απλά την 

πρόσθεσή τους,  έχει προτείνει και ο J. Banks (2004: 178) µέσα από την προσέγγιση της 

κοινωνικής δράσης για την ανάπτυξη διαπολιτισµικών αναλυτικών προγραµµάτων. Σύµφωνα 

µε το παραπάνω µοντέλο, η προσέγγιση του µετασχηµατισµού όσον αφορά την κατανόηση 

της κοινωνικής κατασκευής της γνώσης και την ιστορικοποίηση της ταυτότητας και της 

ετερότητας οδηγεί στην ανάπτυξη πολιτικής συνείδησης των µαθητών. Κατά αυτόν τον τρόπο 

ανάγεται το ζήτηµα της ετερότητας σε πολιτικό θέµα134. Αυτή η παραδοχή κατά τον Ricoeur 

είναι απαραίτητη για την αναγνώριση της ετερότητας (Ricoeur, 2004: 35· Οικονοµοπούλου, 

2009). Ο ίδιος ενώ θεωρεί ότι µπορεί να υπάρξει κατανόηση της ετερότητας και αντιµετάθεση 

του εαυτού στη θέση του άλλου, ωστόσο επιµένει ότι µπορεί να γίνει µόνο υπό όρους 

αξιολόγησης µέσω των µεθοδολογικών εργαλείων της ιστορικής επιστήµης έχοντας πάντα 

υπόψη ότι δεν µπορεί να κατανοηθεί µε απόλυτους όρους η ετερότητα και να συµπιέσει την 

ταυτότητα. Σε αυτό το ζήτηµα υπάρχει αναφορά στο υποκεφάλαιο για την ιστορική 

ενσυναίσθηση όσον αφορά τις δυσκολίες, τις προϋποθέσεις και τους κινδύνους για την 

ανάπτυξη ιστορικής ενσυναίσθησης.  

Στην εστίαση του µαθήµατος της Ιστορίας ως µέσο ανάπτυξης πολιτικής συνείδησης των 

µαθητών έχουν αναφερθεί και οι L. Barton & K. Levsitck (2004) µέσω της διδακτικής τους 

προσέγγισης. Συγκεκριµένα, επηρεασµένοι τόσο από το µοντέλο του Καναδού µελετητή J. 

                                                
134Η συγκεκριµένη διάσταση επιβεβαιώνεται από τις σηµαντικά αποκλίνουσες ιδεολογικές συγκρούσεις που είναι 
εµφανείς τόσο στα αναλυτικά προγράµµατα όσο και στα αποσυρθέντα σχολικά εγχειρίδια. 
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Habermas για τον κοινοτισµό και την επικοινωνία ατόµων και οµάδων στη δηµόσια σφαίρα 

όσο και από το παιδαγωγικό µοντέλο του δηµοκρατικού ανθρωπισµού της θεωρητικού της 

διαβουλευτικής δηµοκρατίας του Gutmann, προτείνουν την κατανόηση των διαφορετικών 

εκδοχών της ιστορικής πραγµατικότητας, την υπέρβαση των στερεοτύπων και την κατανόηση 

της ετερότητας µέσω της ενσυναίσθησης, της διδακτικής προσοµοίωσης της ιστορικής 

έρευνας και της πολυεστιακής ιστορικής αφήγησης. Συµπλέοντας µε το µοντέλο του Banks, 

προτείνουν την αποδοχή της πολιτισµικής, ταξικής και εθνοφυλετικής πολλαπλότητας µέσω 

της ενσωµάτωσης θεµατικών ενοτήτων στα σχολικά εγχειρίδια και τα αναλυτικά 

προγράµµατα, όπως: α) τα ανθρώπινα δικαιώµατα, β) η αποικιοκρατία, γ) ο ρατσισµός κ.α. 

(Barton & Levstic, 2004: 11, 33, 39).  

Με την προσέγγιση των L. Barton & K. Levsitck (2004) συµφωνεί και η παιδαγωγική 

πρόταση του Percoco (2001) για τη σχολική Ιστορία που ενσωµατώνει σχέδια εργασίας, 

πρωτογενείς ή δευτερογενείς πηγές από τη λογοτεχνία, τη µουσική, το θέατρο, τον 

κινηµατογράφο και τις προσεγγίζει µέσω διαλόγου καταφέρνοντας κατά αυτόν τον τρόπο να 

αξιολογήσει ορθολογικά τις ετερότητες µέσα στη σχολική αίθουσα. Δίνει, δηλαδή, ο Percoco 

(2001) βάση στο εφοδιασµό των µαθητών µε τα κατάλληλα µεθοδολογικά  εργαλεία τα οποία 

θα τους οδηγήσουν στην κριτική προσέγγιση των διαφορετικών πλευρών, αποφεύγοντας όσο 

γίνεται τη χρηστική διάσταση του παρελθόντος (Percocο, 2001: 1-8).   

Θωρείται σκόπιµο στο σηµείο αυτό να αναφερθούν εν συντοµία δύο παραδείγµατα 

προγραµµάτων στα οποία επιχειρείται στο µεν πρώτο η ιστορικοποίηση της ετερότητας στο δε 

δεύτερο η προσέγγισή της από τους µαθητές µε βάση την ιστορική µεθοδολογία.  

Το πρώτο παράδειγµα προέρχεται από την πρόταση της M. Τσουµάρη (2007: 105-115), 

φιλολόγου του διαπολιτισµικού Γυµνασίου Ευόσµου135. Η συγκεκριµένη πρόταση 

εφαρµόστηκε κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους 2005-2006, σε ένα τµήµα της Β΄ 

Γυµνασίου.  Η βασική θεµατική του εγχειρήµατος είχε να κάνει µε τη διερεύνηση της σχέσης 

του ζεύγους εµείς και οι άλλοι, µε χρήση κειµένων του Ηροδότου είτε που υπήρχαν στο 

σχολικό εγχειρίδιο (κατά κύριο λόγο)136 είτε στο εν γένει Ηροδότειο έργο 

                                                
135Βλέπε: Τσουµάρη, Μ. (2007). Ηροδότου, Ιστορίες (5ος αι. π.Χ.). Αθήνα: Αφοι Κυριακίδη, σσ. 105-115 καθώς 
και Παπαναστασίου, Τ. (επιµ.) (2007). Ο Εκπαιδευτικός της Δευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης απέναντι στη 
Διαπολιτισµική πρόκληση της εποχής µας – Πρακτικά ηµερίδας-10-4-2006. Αθήνα: Κυριακίδη Αφοί. 
136Το σχολικό εγχειρίδιο το οποίο  ίσχυε την περίοδο της παρέµβασης ήταν το εξής: Σπυροπούλου, Η. Σ. (2000). 
Ηροδότου Ιστορίες. Β΄ Γυµνασίου. Αθήνα: ΟΕΔΒ. 
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(συµπληρωµατικά)137. Οι τέσσερις θεµατικές στις οποίες οργανώθηκε η πρόταση είναι: α) η 

προσέγγιση της ετερότητας µέσα από τα ταξίδια του Ηροδότου, β) οι διαφορετικές εκφάνσεις 

της ετερότητας σε διαφορετικούς τόπους γ) η διερεύνηση του τρόπου µε τον οποίο ο Ηρόδοτος 

αντιµετωπίζει τον άλλο-γείτονα και τέλος δ) ο τρόπος µε τον οποίο ο Ηρόδοτος αντιµετωπίζει 

τον άλλο – εχθρό.  

Σε σχέση µε την πρώτη ενότητα οι µαθητές αναζητούν στο διαδίκτυο138 εποπτικό υλικό, 

όπως χάρτες για τα ταξίδια του Ηροδότου. Αναζητούν έργα Ιώνων λογογράφων για τις 

ταξιδιωτικές πληροφορίες που περιέχουν. Ειδικότερα οι µαθητές θα πρέπει να εστιάσουν  στην 

επαφή των Ιώνων µε τους λαούς της Ανατολής, στους νόµους και τα έθιµα των λαών αυτών. 

Αυτό µπορεί αµιγώς να εκληφθεί ως µια προεπιστηµονική περιέργεια139σχετική µε τις διαφορές 

και τις οµοιότητες µε τον άλλο.  Στο πλαίσιο της δεύτερης ενότητας, οι µαθητές έρχονται σε 

επαφή  µε τον Αιγυπτιακό πολιτισµό. Τους απασχολεί ιδιαίτερα η διαφορετική θρησκεία και 

η καθηµερινότητα των Αιγυπτίων. Παράλληλα αναγιγνώσκοντας τα έργα του Ηροδότου 

αναφέρονται και στον τρόπο µε τον οποίο ο τελευταίος αντιµετωπίζει το συγκεκριµένο 

πολιτισµό140.  

Στο πλαίσιο της τρίτης ενότητας, οι µαθητές προσπαθούν να ανακαλύψουν τις 

διατροφικές συνήθειες, την αξιακή κλίµακα και τα νεκρικά έθιµα άλλων πολιτισµών 

προκειµένου να αντιληφθούν τη διαφορετικότητα µέσα από τα έργα του Ηροδότου. 

Επιχειρηµατολογούν επί του διλήµµατος εάν ο Ηρόδοτος παρουσιάζει ως τερατώδες το 

ανοίκειο ή αν το συσχετίζει µε τη γεωγραφική ποικιλία και τις συνειδητές επιλογές των λαών. 

                                                
137Η βιβλιογραφία η σχετική µε τα κείµενα του Ηροδότου που χρησιµοποιήθηκε ως εποπτικό υλικό στην πρόταση 
είναι η εξής: Μαρωνίτης, Δ.Ν. (1964). Ηροδότου Ιστορίαι, Κλειώ τ. Ι΄ (Βιβλιοθήκη Αρχαίων Κλασικών). Αθήνα: 
Γκοβόστη. Ζενάκος, Λ.(1992). Ηροδότου Ιστορίαι, Ευτέρπη-Θάλεια, τ. ΙΙ΄. Βιβλιοθήκη Αρχαίων Κλασικών. 
Αθήνα: Γκοβόστη. Σπυρόπουλος, Η. (1991). Ηροδότου Ιστορίαι, Μελποµένη – Τερψιχόρη, τ. ΙΙΙ΄. Βιβλιοθήκη 
Αρχαίων Κλασσικών. Αθήνα: Γκοβόστη. 

138Στο πλαίσιο της διαθεµατικότητας στο πρόγραµµα περιλήφθηκαν δύο δίωρες συνδιδασκαλίες µε τον  
   καθηγητή Πληροφορικής Κ. Βασίλη Μπάνο. 

139 Όρος που αναφέρεται στο Μαρωνίτης, Δ.Ν. (1964). Ηροδότου Ιστορίαι, Κλειώ τ. Ι΄ (Βιβλιοθήκη Αρχαίων 
Κλασικών), Αθήνα: Γκοβόστη, σ. 34. 

140Σύµφωνα µε την άποψη της Τσουµάρη, ο Ηρόδοτος δεν απαξιώνει τη διαφορετικότητα των Αιγυπτίων αλλά 
προσπαθεί να κατανοήσει τη διαφοροποιηµένη συµπεριφορά τους. Δίνει παράδειγµα για αιτιολόγηση και όχι 
κριτική όπως µε την κοινογαµία που εφάρµοζαν οι Αγάθυρσοι, λαός του Βορρά, γράφοντας ότι η αιτία του 
φαινοµένου είναι η επίτευξη κοινωνικής γαλήνης. Με αυτόν τον τρόπο συγκλίνει µε την άποψη του 
Σπυρόπουλου ότι δηλαδή ο  Ηρόδοτος επιχειρεί την εκλογίκευση των εθίµων ξένων λαών ενώ αποκλίνει από 
την άποψη της Στενού ότι ο Ηρόδοτος αποδίδει αρνητικούς αξιολογικούς χαρακτηρισµούς (Τσουµάρη, 2007: 
108· Στενού, 1998: 11· Σπυρόπουλος, 1991: 203. 
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Παρατηρούν πως παρουσιάζονται οι διαφορετικοί λαοί για παράδειγµα οι Σκύθες ή οι Πέρσες. 

Τέλος σκέφτονται για το αν υπάρχει σύγκριση του ξένου µε το οικείο.  

Στην τελευταία ενότητα οι µαθητές έρχονται σε επαφή µε τον πολιτισµό των Περσών 

και αναπτύσσουν κριτική σκέψη για το πως παρουσιάζονται οι Πέρσες µέσα στα έργα του 

Ηροδότου. Εντοπίζουν αν υπάρχουν στην αφήγησή του κάποια θετικά στοιχεία, όπως για 

παράδειγµα η αναφορά του για το πως τιµάνε τους άνδρες πολεµιστές. Στο σηµείο αυτό 

στηριζόµενοι στις παραδοχές της θεωρίας της διαπολιτισµικής προσέγγισηςθα µπορούσε να 

γίνει αναφορά στην καθηµερινότητα των Περσών, τον τρόπο ζωής των παιδιών και των 

γυναικών. Εποικοδοµητική θα ήταν και µια σύγκριση µε άλλες πηγές, ακόµα και η ανάγνωση 

σχολικών βιβλίων του Ιράν, όπου οι Πέρσες, σύµφωνα και µε τον σχολιασµό του Μ. Ferro 

(2016: 128-130)141, αντιµετωπίζονται ως ένδοξος πολιτισµός.  

Τελειώνοντας µε την περιγραφή του συγκεκριµένου προγράµµατος, τονίζεται ότι 

βασικός σκοπός του δεν είναι η εξιδανίκευση του Ηροδότου αλλά η συνειδητή του προσπάθεια 

(λαµβάνοντας υπόψιν πάντα την ιστορική περίοδο κατά την οποία έχει συγγραφεί το έργο του 

Ηροδότου) να σταθεί µε σεβασµό στις περιγραφές του για τους άλλους. Η M. Τσουµάρη (2007) 

στηριζόµενη  στο έργο του Said (1996: 14) υποστηρίζει ότι η µάχη Ανατολής – Δύσης, την 

οποία προωθεί η Ευρωπαϊκή κουλτούρα, δεν επηρεάζει τησύγχρονη σκέψη µόνο αλλά και τη 

χρήση και ερµηνεία του παρελθόντος. Όπως αναφέρει η M. Τσουµάρη (2007), η συγκεκριµένη 

προσέγγιση προσπαθεί να αποφύγει τη µεροληψία της ελληνικής εκπαίδευσης. Σύµφωνα, 

µάλιστα, µε τον Α. Βλάχο (1984: 29-30): «Ο Ηρόδοτος όταν συνέθετε το έργο του είχε πλήρη 

συνείδηση ότι πρόκειται για σύγκρουση δύο ισχυρών πολιτισµών της εποχής εκείνης… Η 

µεροληψία της ελληνικής παιδείας στρεβλώνει την ιστορική µας όραση όταν διατρανώνει πως 

στους Περσικούς πολέµους ο πολιτισµός νίκησε  την βαρβαρότητα… Η διδασκαλία µας τρέφει 

µε έναν αναδροµικό εθνικισµό». 

                                                
141Ο M. Ferro (2016) αναφέρει ότι στη συγκεκριµένη περίοδο που γράφει το βιβλίο του στη σχολική Ιστορία του 
Ιράν οι µαθητές µαθαίνουν για τον λαµπρό πολιτισµό των Περσών οι οποίοι διέθεταν εξαιρετικό ταλέντο στην 
αρχιτεκτονική, παρουσιάζοντας το Ιράν ως την χώρα που ιδρύθηκε η πρώτη µεγάλη θρησκεία δίνοντας 
προβάδισµα στη δόξα του Ιράν σε σχέση µε το Ισλάµ. Οι Πέρσες παρουσιάζονται ως οι θαρραλέοι Μήδιοι που 
εκδίωξαν τους Ασσύριους (τους σηµερινούς κατοίκους του Ιράκ όπως υπονοείται) εξασφαλίζοντας έτσι την 
ανεξαρτησία τους. Ο δυτικός αναγνώστης πρέπει να είναι έτοιµος, όπως αναφέρει, για µια έκπληξη. Ενώ το 
σχολικό εγχειρίδιο της Ιστορίας τονίζει το µεγαλείο του Δαρείου - ιδιαίτερα στα ζητήµατα δικαίου, την 
εξέγερση των Βαβυλώνιων και την επέκταση της αυτοκρατορίας του- ωστόσο δεν υπάρχει αναφορά στον 
Ξέρξη, τις µάχες µε τους αρχαίους Έλληνες στη Σαλαµίνα και το Μαραθώνα. Αυτό σαφώς δεν γίνεται χωρίς 
λόγο αλλά στόχος των συγγραφέων του σχολικού εγχειριδίου στο Ιράν είναι να περάσει στη λήθη ο 
πολιτιστικός ανταγωνισµός µε τους λαούς της Δύσης και να σβήσουν οι αναφορές στο συγκρουσιακό δίπολο 
Ελλήνων-Περσών. 
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Ένα ακόµη πρόγραµµα για την κατανόηση της ετερότητας στο µάθηµα της ιστορίας 

µέσω βιωµατικών δραστηριοτήτων είναι η πρόταση της Α. Καλογιάννη (2014) για ένα  

εκπαιδευτικό πρόγραµµα το οποίο συνδυάζει το περιεχόµενο των βιβλίων της Ιστορίας της Γ΄ 

Δηµοτικού (Μαϊστρέλλης et al., 2007) και της Α΄ Γυµνασίου (Κατσουλάκος et al., 2013). Η 

αφορµή για την πρόταση του προγράµµατος ήταν από τη µία, όπως αναφέρει η Καλογιάννη, 

από τις  παρανοήσεις τόσο των µαθητών όσο και των συνοδών τους από σχολεία της 

Θεσσαλίας στο Αθανασάκειο Αρχαιολογικό Μουσείο Βόλου, σχετικά µε την νεολιθική 

περίοδο, µε βασικότερη, την αντίληψη πως οι άνθρωποι της συγκεκριµένης περιόδου ήταν 

πρωτόγονοι.  Αυτή η εικόνα των ανθρώπων της συγκεκριµένης περιόδου (ότι δηλαδή ήταν 

πρωτόγονοι) υπάρχει και στα σχολικά βιβλία (Μαϊστρέλλης et al., 2007α: 98). Το πρόγραµµα, 

που προτείνει η Α. Καλογιάννη, περιλαµβάνει ντοκιµαντέρ για τη συγκεκριµένη περίοδο σε 

µια προσπάθεια διαχωρισµού της παλαιολιθικής από τη νεολιθική περίοδο (µε επικέντρωση 

στην καθηµερινή ζωή των ανθρώπων των υπό εξέταση περιόδων) ώστε να διαλυθεί στους 

επισκέπτες του Αθανασάκειου Αρχαιολογικού Μουσείου Βόλου η εικόνα του κατώτερου, 

πρωτόγονου άλλουγια τους ανθρώπους της παλαιολιθικής και νεολιθικής περιόδου 

(Καλογιάννη, 2014: 10-18). 

5.1.2 Πολυπρισµατική προσέγγιση της ένοιας της ετερότητας στο µάθηµα της 
ιστορίαςµε στόχο την ανάπτυξη της πολυπροοπτικότητας 

Σύµφωνα µε τις αρχές της πολυπροοπτικότητας142 ή αλλιώς του παραγωγικού 

αποπροσανατολισµού, όπως προσδιορίζεται  από τους Hiller & Popp (Dunker, 2009), κάνοντας 

                                                
142Η πολυπροοπτικότητα πριν συνδεθεί µε τις επιστήµες της αγωγής και της εκπαίδευσης συνδέθηκε αρχικά µε 
τον χώρο των τεχνών και ήταν ως όρος πολύ κοντά στην έννοια της αισθητικής (Δέδος, 2009: 190-28· Duncker, 
2009: 37-49· Μεταξόπουλος, 1988: 177-224). Αυτό γίνεται φανερό και από την προέλευση της έννοιας της 
πολυπροοπτικότητας από την έννοια της προοπτικής. Η έννοια της προοπτικής συνδέεται: α) όπως σηµείωσε ο 
Panofskyαπό τη µία  µε την ανθρωποκεντρική αντίληψη, στο πλαίσιο της ουµανιστικής κουλτούρας της 
Αναγέννησης  στα όρια του ατοµισµού (Δέδος, 2009: 195) και β) από την άλλη ως εξέλιξη του καρτεσιανού 
παραδείγµατος, µέσω της µαθηµατικής της διατύπωσης, µε τον ενοποιηµένο, οµοιόµορφο χώρο σύµφωνα µε 
την ορολογία του McLuhan, µε την γραµµική προοπτική ως  αντικειµενικότητα µε στόχο την νατουραλιστική 
αναπαράσταση καθώς και µε την ανάδειξη του υποκειµένου ως υπέρτατη αξία της αναγεννησιακής σκέψης 
(Elkins, 1996) . Προϋπήρχε στην τέχνη της αρχαιότητας ως προσωπική σµίκρυνση καθώς και στη µεσαιωνική 
τέχνη ως φυσική προοπτική (Marcolli, 1978). Η επανάσταση της γραµµικής έννοιας της προοπτικής σε σχέση 
µε τη φυσική προοπτική του µεσαίωνα, έπαιξε, όπως υποστηρίζει ο Kuhn, βασικό ρόλο στη δηµιουργία του 
κοσµοειδώλου της νεωτερικότητας µε τη συµβολή βέβαια των θεωριών του Νεύτωνα και του Καρτέσιου και 
του παραδείγµατος του λόγου. Τη σύνδεση της γραµµικής προοπτικής µε την τυπογραφία αλλά και µε τη 
γραµµική σκέψη µε βάση την οπτική αναπαράσταση, υπογράµµισε και ο McLuhan. Με βάση αυτή την 
κατεύθυνση η προοπτική επικρατεί µέχρι και τις αρχές του 19ου αιώνα, όπου δηµιουργούνται οι πρώτες 
αµφισβητήσεις του γραµµικού τρόπου αντίληψης της. Σηµαντικό ρόλο προς την κατεύθυνση αυτή καθώς και 
στην εµφάνιση του όρου της πολυπροοπτικότητας διαδραµάτισε το καλλιτεχνικό ρεύµα του κυβισµού. Το 
συγκεκριµένο ρεύµα κυρίως, σύµφωνα και µε την άποψη των Barill & Micheli όσον αφορά την τέχνη του 
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ο µαθητής ξένο το οικείο, µπορεί σταδιακά να εξετάσει διαφορετικές πολιτισµικές ερµηνείες, 

αποκτώντας διαφορετικές προοπτικές. Σταµατάει µε αυτόν τον τρόπο να πέφτει στο δίληµµα 

σωστό/λάθος, θεωρώντας ως αποδεκτή τη δική του ερµηνεία, υποκύπτοντας έτσι σε µια 

ελληνοκεντρική ή ευρωκεντρική αντίληψη143 (Stradling, 2001: 100-102). Η δεξιότητα της 

πολυπροοπτικότητας θα οδηγήσει τους µαθητές να διαπραγµατευτούν τα όρια των ίδιων των 

ταυτοτήτων τους και να τις αντιληφθούν σε µια συνεχόµενη διαλεκτική. Θα τους δοθεί η 

ευκαιρία να κάνουν αυτό ακριβώς που έχει οριστεί από το Συµβούλιου της Ευρώπης µε βάση 

την οδηγία  Νο1283, εντός της οποίας αναγράφεται το εξής: κάθε ανθρώπινο υποκείµενο έχει 

το δικαίωµα να απαρνηθεί το παρελθόν που του επιβάλλεται… Η ιστορία λειτουργεί σαν µια 

ανοικτή πόρτα που οδηγεί στην επικοινωνία µας µε τον πλούτο του εθνικού µας παρελθόντος 

αλλά και των άλλων πολιτισµών (Council of Europe, 1996: 7,9· Κόκκινος, 1998: 443-452)144. 

                                                
Cezanne ως προάγγελο του κυβισµού, ακυρώνει τον γραµµικό προοπτικό χώρο απορρίπτοντας τη σταθερότητα 
του Καρτεσιανού πεδίου λαµβάνοντας τον ως πεδίο δυνάµεων και την ίδια τη µονοδιάστατη αφήγηση του 
αντικειµένου. Στο τελευταίο σηµείο η έννοια της πολυπροοπτικότητας συνδέεται µε την οριοθέτηση του 
κυβιστικού χώρου : στην εστίαση του καλλιτέχνη όχι µόνο στη µια πλευρά του αντικειµένου αλλά στις πολλές 
διαφορετικές οπτικές, στην πολυπροοπτικότητα (Arnheim, 1999: 329· Δέδος, 2009: 197-200). Οι κυβιστές 
γκρεµίζουν τα κέντρα, όπως επισηµαίνει και ο Lyotard (1988: 26) τις µονοδιάστατες αφηγήσεις των 
θρησκευτικών ή µυθολογικών κοσµολογιών,  περιγράφοντας µε αυτόν τον τρόπο τη φαινοµενολογία του 
µεταµοντερνισµού και τη φιλοσοφική προσέγγιση της συγκεκριµένης περιόδου όπως υποστήριξαν και οι 
Husserl και Bergson. Το ίδιο συµβαίνει και µε την ανάλυση γεγονότων ή µοντέλων συµπεριφοράς όπου η 
κατεύθυνση ξεφεύγει από την υπακοή του εγώ στο υπερεγώ ευνοώντας την έκφραση του εκείνου. Ενώ η 
πολυπροοπτικότητα εµπλούτισε την εµπειρία των καλλιτεχνικών κινηµάτων δεν συνδέθηκε ξεκάθαρα µε την 
ορολογία τους. Στο πλαίσιο αυτό της µετανεωτερικής στροφής η έννοια της πολυπροοπτικότητας συνδέθηκε 
µε τις επιστήµες της αγωγής. Σύµφωνα µε τον καθορισµό των εκπαιδευτικών διαστάσεων της 
πολυπροοπτικότητας- όπως αυτός εκφράστηκε από τον L. Duncker το ζητούµενο της σηµασίας της 
πολυπροοπτικότητας σε αυτό το επίπεδο είναι η απόσταση από τον εαυτό και η οπτική γωνία του µη οικείου του 
ξένου (Δέδος, 2009: 191-194· Duncker, 2009: 37-49). Επίσης όσον αφορά τη διδασκαλία της Ιστορίας η 
παρούσα διατριβή εστιάζει στην γνωσιοθεωρητική διάσταση της πολυπροοπτικότητας του Duncker σύµφωνα 
µε την οποία η διδασκαλία γνωστικών αντικειµένων θα πρέπει να προσανατολίζεται στο να φωτίζει τις 
διαφορετικές ερµηνευτικές όψεις του ίδιου ιστορικού γεγονότος ή φαινοµένου. Τέλος, τονίζεται και η 
κοινωνιοψυχολογική διάσταση της πολυπροοπτικότητας σύµφωνα µε την θεώρηση του Duncker όπου 
ενδιαφέρει  η  κοινωνικοποίηση του παιδιού µέσα από τους όρους της ενσυναίσθησης η οποία θα αναπτυχθεί 
στη συνέχεια και η ανάληψη πολλαπλών ρόλων, σηµείο που µπορεί να συσχετιστεί η ανάπτυξη της 
πολυπροοπτικότητας µε τη δραµατοποίηση και τα παιχνίδια ρόλων (Δέδος, 2009: 200-207). 

143Στο σηµείο αυτό παραπέµποντας στην άποψη του Rüsen πρέπει να διευκρινιστεί ότι οι διαφορετικές 
προοπτικές στο µάθηµα της Ιστορίας δε συµπίπτουν µε το χαλαρό πλουραλισµό του µεταµοντερνισµού. Θα 
πρέπει ο µαθητής να δεχτεί µε αντικειµενικό τρόπο την ύπαρξη των διαφορετικών αυτών εκδοχών χωρίς όµως 
να µπορεί να επιλέξει κάποια από αυτές αλλά εκλαµβάνοντας αυτές ως µια διαδικασία η οποία αλλάζει και 
εξελίσσεται (Rüsen, 1993: 87). 

144Στο σηµείο θεωρείται απαραίτητο να αναφερθεί ότι οι πρωτοβουλίες του Συµβουλίου της Ευρώπης σχετικά µε 
τον εκσυγχρονισµό του µαθήµατος της Ιστορίας, εκκίνησαν µε την ίδρυσή του, το 1949 (Slater, 1995). Από το 
1996 και µετά το Συµβούλιο της Ευρώπης ανέλαβε πρωτοβουλίες για την πολυπρισµατική προσέγγιση των 
τραυµατικών γεγονότων του 20ου αιώνα, προτείνοντας δράσεις, εκτός των άλλων για την ιστορία οµάδων όπως 
την ιστορία των γυναικών και την ιστορία της µετανάστευσης (Chancel, 2001). Προτείνεται η χρήση 50 ταινιών 
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Με βάση την παραπάνω ανάπτυξη, µπορεί να διαπιστωθεί ότι η ιστορική κριτική σκέψη 

µπορεί να αναπτυχθεί µέσω των αρχών της πολυπροοπτικότητας. Η πολυπροοπτικότητα 

αναφέρεται στην επεξεργασία, σύνθεση και ανάλυση των πηγών, στην αντίληψη των 

διαφορετικών οπτικών των ιστορικών υποκειµένων εντός πλαισίου, στην αντίληψη των 

διαφορετικών ερµηνειών και στο  διάλογο και δε βασίζεται στην ανάγκη οµοφωνίας ανάµεσα 

στις απόψεις των µαθητών (Κάββουρα-Σισσούρα, 2011). Μέσω της συγκεκριµένης 

προσέγγισης, όπως σηµειώνει ο Stradling (2003: 14–20), στρέφεται το ενδιαφέρον από τη 

στρατιωτική και πολιτική ελίτ, στους άπορους, τους σκλάβους, τους µετανάστες, τις γυναίκες, 

τα παιδιά και τέλος στις θρησκευτικές και εθνοτικές µειονότητες, διευρύνοντας κατά αυτόν 

τον τρόπο τον προβληµατισµό και την έκταση της ιστορικής ανάλυσης για ένα συγκεκριµένο 

ιστορικό φαινόµενο ή γεγονός. Αυτή η πολυπρισµατική προσέγγιση είναι εµπόδιο στη 

µονογραµµική αφήγηση που υπακούει στο τρίπτυχο: αίτια, γεγονότα, συνέπειες 

εξαφανίζοντας τις αβεβαιότητες, τα κενά και τις ασυνέχειες από την ολοκληρωµένη αφήγηση 

που κλείνεται στον εαυτό της. Οι µαθητές αντικαθιστούν το και µετά από το εν τω µεταξύ 

κατανοώντας την πολυπλοκότητα των ιστορικών αφηγήσεων (Κάββουρα, 2011: 120-123).  

Αυτό δεν συνεπάγεται, όπως αναφέρει και ο R. Strandling (2003: 13-68), την αποδοχή 

της ισοδυναµίας των αφηγήσεων. Οι µαθητές κρίνουν κατά πόσο θα συµφωνήσουν µε τις 

διαφορετικές ερµηνείες και την ιστορική µεθοδολογία, ξεχωρίζοντας παράλληλα τους 

βαθύτερους στόχους της εκάστοτε αφήγησης, τις αντιφάσεις, τις ασάφειες τις προκαταλήψεις, 

τη χρηστική διάσταση της ιστορικής γνώσης. Οπότε στο σηµείο αυτό επανέρχεται ο κίνδυνος 

                                                
που διαπραγµατεύονται τα παρακάτω ιστορικά θέµατα: α) η υπέρβαση των εθνικιστικών συγκρούσεων και το 
ζήτηµα του Α΄ και του Β΄  Παγκοσµίου Πολέµου , β) η αντιπροσώπευση και αναπαράσταση του βιολογικού 
φύλου και συγκεκριµένα των γυναικών, γ) το θέµα σχετικά µε το φαινόµενο της µετανάστευσης και τις 
συνέπειες που δηµιουργούνται από τις αµυνόµενες συλλογικές ταυτότητες όπως είναι ο  ρατσισµός, η 
ξενοφοβία, η αφοµοίωση και η περιχαράκωση, δ) τα ανθρώπινα δικαιώµατα και η παραβίαση τους, ε) οι τρόποι 
ιδεολογικοποίησης της ιστορίας και στ) η ανάλυση του τρόπου προσέγγισης της Ευρωπαϊκής ιστορίας από τα 
σχολικά εγχειρίδια διαφορετικών Ευρωπαϊκών κρατών (Pingel, 2000). Επίσης προτείνεται η συγγραφή νέων 
βιβλίων µε στόχο τη δηµιουργία Ευρωπαϊκής συνείδησης τα οποία διαπραγµατεύονται θέµατα όπως τις ρίζες 
και το παρελθόν της Ευρώπης (Κόκκινος, 2003: 155-156). Αυτό, όµως, δηµιουργεί το ερώτηµα µήπως γίνεται 
χρήση ξανά µε πρόσχηµα την ειρήνη των Ευρωπαϊκών κρατών µε στόχο την επικράτηση µιας ωραιοποιηµένης 
εκδοχής της κυριαρχίας του δυτικοευρωπαικού πολιτισµού στην οποία αποκρύβονται τραύµατα όπως πόλεµοι 
και συγκρούσεις οδηγώντας από τη µία πλευρά σε µια αξιολογική κλίµακα µε την κυριαρχία της Ανατολικής 
έναντι της Δυτικής Ευρώπης και από την άλλη σε  ευπαθείς συλλογικές εθνικές ταυτότητες όπως η Ελληνική, 
η οποία θέλει να απελευθερωθεί από τον Ανατολίτικο εαυτό της (Φραγκουδάκη & Δραγώνα, 1997: 72-103· 
Δερτιλής, 2000: 44-45). Στο πλαίσιο των παραπάνω εργασιών πραγµατοποιήθηκε και εκδόθηκε οδηγός για 
τους καθηγητές σε σχέση µε την πολυπρισµατική θεώρηση της σχολικής Ιστορίας µέσω παραδειγµάτων που 
µπορούν να προσαρµοστούν σε συνθήκες της σχολικής τάξης και προέρχονται από τις χώρες της 
Νοτιανατολικής Ευρώπης (Κάββουρα, 2010: 177). 
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της άκριτης υιοθέτησης των πολλαπλών οπτικών, µέσω των ιστορικών υποθέσεων άρα και της 

φαντασίας, ερχόµενοι στο σηµείο του συγκερασµού του ακραίου σχετικισµού και της 

απόλυτης σύγκλισης της µυθοπλασίας, της φαντασίας και της λογοτεχνίας µε την Ιστορία στα 

βήµατα του White.  

Ακολουθώντας τη λογική του G. Iggers (2006: 183-190), η Ιστορία µπορεί να έχει δύο 

διαστάσεις: α) εκείνη του µυθοπλαστικού επιχειρήµατος για το οποίο χρειάζεται η φαντασία 

ενώ από την άλλη β) εκείνη του ελέγχου των διαφορετικών αφηγήσεων µέσω της ιστορικής 

µεθοδολογίας και των πηγών. Ο G. Iggers, σηµειώνει ότι οι ιστορικές αφηγήσεις θα πρέπει να 

εκλαµβάνονται ως αφηγηµατικές κατασκευές, έχοντας επίγνωση ότι δεν µεταφέρουν την 

απόλυτη αλήθεια. Υποστηρίζει όµως ότι έχοντας την παραπάνω επίγνωση ο ιστορικός θα 

πρέπει να αναζητά την αλήθεια, όσο δαιδαλώδες και αν είναι αυτό το εγχείρηµα, καθώς και να 

αποκαλύπτει τις πλαστογραφήσεις µε τη βοήθεια της επιστηµονικής αλήθειας και του 

επιστηµονικού λόγου. Κλίνοντας περισσότερο προς την παραδοχή του Α. Λιάκου (2007: 152-

285), όπως αυτή διατυπώνεται στο σύγγραµµά του µε τίτλο: Πως το παρελθόν γίνεται ιστορία, 

ότι ενώ η ιστορία επιδιώκει την αλήθεια, η ίδια η αλήθεια είναι κάτι λιγότερο από το 

πραγµατικό. Για την αποκατάσταση της αλήθειας λειτουργεί η εικονοποιία, δηλαδή η ποίηση, 

στην οποία η επινόηση είναι σηµαντική. Με αυτόν τον τρόπο η ιστορία δεν ταυτίζεται µε την 

πραγµατικότητα από τη µία ούτε µε τις επινοηµένες εικόνες του παρελθόντος αλλά τους 

περιµένει στο σηµείο συνάντησής τους όχι µόνο ως ιστορικός λόγος αλλά ως ιστορικός 

διάλογος.  

Ο διαλογικός χαρακτήρας τόσο µε τα γεγονότα του παρελθόντος όσο και µε τις ερµηνείες 

και τις ανάγκες του παρόντος επιτρέπει τον κριτικό έλεγχο της συγκεκριµένης γνώσης µέσω 

της απόστασης, που δίνει η ιστορική µεθοδολογία. Στηριζόµενοι σε αυτόν ακριβώς το 

διαλογικό χαρακτήρα, ο οποίος από τη µία µέσω της λογοτεχνικής διάστασης εξερευνά τις 

διαφορετικές πλευρές της πραγµατικότητας ενώ από την άλλη αξιολογεί αυτές τις πλευρές 

µέσω των ιστορικών πηγών ως κατασκευές, διατηρώντας όσο το δυνατόν απόσταση από την 

παρελθούσα εµπειρία και από την παροντική διάσταση διαµόρφωσης του παρελθόντος. Υπό 

αυτό το πρίσµα προσεγγίζεται η εφαρµογή της πολυπροπτικότητας στην τάξη. 

Σύµφωνα µε τους Χ. Γκόβαρη et al. (2007: 36-37), η αρχή της πολυπροοπτικότητας, των 

πολλαπλών οπτικών, συνδυάζεται  µε διαφορετικές µεθόδους και στρατηγικές τις οποίες 

µπορεί να εντάξει ο δάσκαλος στην εκπαιδευτική διαδικασία στο πλαίσιο µιας τάξης µε 
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πολυπολιτισµική σύνθεση145. Μια τεχνική είναι η αναδροµική προοπτική, δηλαδή η εκκίνηση 

της διερεύνησης ενός ιστορικού γεγονότος όχι από τα αίτια προς τα αποτελέσµατα αλλά µε 

την αντίθετη ροή. Αυτό οδηγεί τους µαθητές να διατυπώσουν διαφορετικές εκδοχές, να 

στηρίξουν τις διαφορετικές απόψεις µε βάση πηγές και ιστορικά επιχειρήµατα, διασπώντας τη 

µονοκεντρική µε βάση την πολυκεντρική αφήγηση. Οι µαθητές, αποδοµούν το µοναδικό, το 

αναπόφευκτο και το µοιραίο µέσω της εξάσκησής τους να δοµούν υποθετικές αφηγήσεις. Για 

τη διατύπωση των υποθέσεων οι µαθητές µπορεί να επιστρατεύουν τη φαντασία τους χωρίς 

όµως αυτό, µέσω της παραπάνω ασφαλιστικής δικλείδας, να αντιστρατεύεται την ιστορική 

πρακτική. Δηµιουργείται έτσι µια φαντασιακή εµπειρία η οποία οδηγεί στην 

πολυπροοπτικότητα και είναι δυνατή στην Ιστορία (Prost, 1996: 178· Cavoura, 1994: 183, 

270).  

Μια άλλη τεχνική ανάπτυξη πολυπροοπτικότητας είναι η θεµατική προσέγγιση 

φαινόµενων, ακολουθώντας και την κατεύθυνση των K. Barton & L. Levstik (2004),  όπως για 

παράδειγµα η µετανάστευση ή η ξενοφοβία µέσω:  

α) της συγχρονικής σύγκρισης του φαινοµένου σε ένα συγκεκριµένο ιστορικό πλαίσιο, 

β) της διαχρονικής σύγκρισης µέσω του εντοπισµού των οµοιοτήτων και των διαφορών σε 

διαφορετικές ιστορικές περιόδους,  

γ) της χρήσης διαφορετικών πηγών όπως φωτογραφικό υλικό, λογοτεχνία, ταινίες, τραγούδια, 

προφορικές µαρτυρίες  (Ματσαγγούρας, 2007: 79-84). 

Εξαιτίας των αυξηµένων ερεθισµάτων µε τα οποία έρχονται σε επαφή οι µαθητές εκτός 

σχολείου (π.χ. εικόνες και κείµενα από το διαδίκτυο) συστήνεται και η χρήση πολυτροπικών 

κειµένων όπως κόµικς, κινηµατογράφος, ζωγραφικοί πίνακες (Χατζησαββίδης & Γαζάνη, 

2005· Σακκά, 2003: 107-110). Σηµαντική είναι η χρήση και η επεξεργασία των εικόνων για 

την εφαρµογή της πολυπροοπτικότητας διότι από τη µία οι εικονιστικοί τρόποι επικοινωνίας 

υπερισχύουν τον 21ο αιώνα σε σχέση µε τη γραπτή και προφορική επικοινωνία, 

δραστηριοποιώντας κίνητρα µάθησης και το ενδιαφέρον των µαθητών σύµφωνα µε τα 

αποτελέσµατα των ερευνών,  ενώ από την άλλη  οι µαθητές µπορούν να αντιληφθούν ότι για 

µια εικόνα µπορούν να υπάρχουν διαφορετικές ερµηνείες ή ότι προβάλλεται πιο έντονα µια 

συγκεκριµένη ερµηνεία όχι µε στόχο την διερεύνηση της ιστορικής γνώσης αλλά της 

χρηστικής διάστασης του παρελθόντος.  

                                                
145Παραδείγµατα ερευνών που εφαρµόζουν την πολυπρισµατική προσέγγιση ιστορικών γεγονότων στο µάθηµα 
της ιστορίας είναι του Γ. Β. Μακαρατζή (2017). Για περισσότερα στοιχεία για την συγκεκριµένη έρευνα βλ. στην 
Εισαγωγή και το κεφάλαιο 1.1.2 για την εξέλιξη της έρευνας των σχολικών εγχειριδίων ιστορίας στην Ελλάδα. 
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Για να συµβεί αυτό θα πρέπει να χρησιµοποιούνται διαφορετικές εικόνες για το ίδιο 

γεγονός για να µπορούν οι µαθητές να βλέπουν τις διαφορετικές οπτικές γωνίες, να µπορούν 

να έρθουν σε αντιπαράθεση µε συγκεκριµένες ερµηνείες προτάσσοντας όπως είπαµε 

επιχειρήµατα µε βάση την ιστορική µεθοδολογία146.  Με αυτόν τον τρόπο θα κατανοήσουν τη 

µη αντικειµενική διάσταση της ιστορικής αφήγησης ανακαλύπτοντας ακριβώς την 

πολυπροοπτική διάσταση. Θα οδηγηθούν στη διαλεκτική σύνθεση των εικόνων 

συνειδητοποιώντας τα προβλήµατα που αντιµετωπίζει ο ιστορικός καθώς και την 

πολυπλοκότητα της ιστορικής αφήγησης (Χοντολίδου, 1999· Κόκκινος, 2007: 18· Βρεττός, 

2014: 64-65). Για να συµβεί αυτό θα πρέπει ο εκπαιδευτικός να χρησιµοποιεί τις εικόνες όχι 

απλά για να επικυρώσει το αντικειµενικό περιεχόµενο του σχολικού βιβλίου, όπως παρατηρεί 

η Κυρκίνη (2001: 52), αλλά για να καλλιεργήσουν µε βάση την παραπάνω νοηµατική πορεία 

τον οπτικό αλφαβητισµό147 (Γρόσδος 2008: 61· Σακκά, 2003: 24).  

Θα πρέπει δηλαδή οι µαθητές να αντιλαµβάνονται τις εικόνες ως τεκµήρια σύµφωνα µε 

την τυπολογία του Valls (Παληκίδης, 2008: 326). Σύµφωνα µε τον παραπάνω διαχωρισµό, ο 

οποίος αφορά κυρίως στον τρόπο ένταξης των εικόνων στα σχολικά εγχειρίδια,  οι µαθητές θα 

πρέπει να λαµβάνουν τις εικόνες  όχι ως ανεξάρτητες από την ιστορική πληροφορία αλλά ως 

τεκµήρια ενταγµένα στο ιστορικό τους πλαίσιο λαµβάνοντας υπόψη τόσο τα συµβολικά 

στοιχεία όσο και τις καλλιτεχνικές συµβάσεις. Θα πρέπει οι εικόνες να λαµβάνονται σε 

συσχετισµό µε τις πληροφορίες της ιστορικής αφήγησης, ώστε να µπορούν να ενταχθούν στο 

συγκεκριµένο ιστορικό πλαίσιο καθώς και να συνοδεύονται  από υποστηρικτικά κείµενα. Τα 

κείµενα αυτά που συνοδεύουν µια εικόνα τεκµήριο στη σχολική Ιστορία µπορούν να 

χωριστούν µε βάση την ταυτότητα της εικόνας (δηµιουργός/ τίτλος/ χρονολογία/ τόπος 

φύλαξης/ πηγή), το συνοδευτικό κείµενο (πλαίσιο δηµιουργίας, σκοπιµότητες, τρόπος 

                                                
146Έρευνες οι οποίες διερευνούν τον πολυτροπικό τρόπο προσέγγισης των περιεχοµένων της σχολικής ιστορίας 
ξεφεύγοντας από τη χρήση µόνο του σχολικού εγχειριδίου είναι η έρευνα του Γ. Η. Ποταµιά (2015). Για στοιχεία 
σε σχέση µε τη συγκεκριµένη έρευνα βλ. Εισαγωγή και Κεφάλαιο 1.1.2 το οποίο διαπραγµατεύεται την εξέλιξη 
της έρευνας των σχολικών εγχειριδίων στην Ελλάδα.  
147Για την ευεργετική δράση των οπτικών πηγών ως εποπτικό υλικό βλ. τις παρακάτω έρευνες: Κωστάκης Π. Ν., 
(2004), Η χρήση των εικονικών περιβαλλόντων στη διδακτική της ιστορίας : µία προσέγγιση µε τρισδιάστατες 
αναπαραστάσεις ιστορικών κόσµων (Διδακτορική Διατριβή).  Πανεπιστήµιο Ιωαννίνων. Παδαγωγικό Τµήµα 
Δηµοτικής Εκπαίδευσης, Ιωάννινα. Παληκίδης, Α. (2007) ο ρόλος της εικόνας στα σχολικά εγχειρίδια ιστορίας 
δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης (1950-2000): διδακτική, ιδεολογική και αισθητική λειτουργία των εικόνων, 
(Διδακτορική Διατριβή). Πανεπιστήµιο Ιωαννίνων. Τµήµα Ιστορίας και Αρχαιολογίας, Ιωάννινα. Παπαδάκη Α., 
(2012) Η χρήση των στατικών παραστατικών πηγών στο µάθηµα της ιστορίας στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση : 
απόψεις και στάσεις µαθητών και εκπαιδευτικών της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης του Ν. Πέλλας για τη χρήση 
φωτογραφιών και γελοιογραφιών στο µάθηµα της ιστορίας (Διδακτορική Διατριβή). Αριστοτέλειο Πανεπιστήµιο 
Θεσσαλονίκης, Τµήµα Φιλοσοφίας και Παιδαγωγικής, Θεσσαλονίκη. 
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αποδοχής, καλλιτέχνης ή τεχνοτροπία) και το κυρίως κείµενο(ιστορικό πλαίσιο της περιόδου) 

(Παληκίδης, 2008: 325-326).Θα πρέπει να σηµειωθεί ο  κίνδυνος της υπερβολικής και εν 

πολλοίς άκριτης χρήσης των πηγών από τους εκπαιδευτικούς η οποία θα µπορούσε να 

οδηγήσει σε αντίθετα αποτελέσµατα από τα αναµενόµενα. Θα πρέπει ο εκπαιδευτικός  να 

επιλέγει εκείνες τις εικόνες, που σχετίζονται µε το εκάστοτε ιστορικό πλαίσιο και να µπορούν 

να οδηγήσουν τον µαθητή σε προβληµατισµό (Βρεττός, 2014: 70).  

Επίσης η χρήση των εικόνων είναι σηµαντική γιατί ενεργοποιεί και άλλες αισθήσεις, 

όπως για παράδειγµα την όραση, λαµβάνοντας υπόψη τις διαφορετικές διδακτικές ανάγκες 

κάθε µαθητή (Felder & Henriques, 1995). Άλλοι τύποι µάθησης, τους οποίους µπορεί να 

χρησιµοποιούν οι µαθητές για να προσλαµβάνουν γνώσεις (εκτός των αµιγώς νοητικών 

αναπαραστάσεων όπως η ανάγνωση και η γραφή),  είναι: α) οι εικαστικές τέχνες, β) το θέατρο 

και γ) η µουσική. Επ’αυτού έχουν επιχειρηµατολογήσει στο πλαίσιο του κονστρουκτιβιστικού 

παιδαγωγικού µοντέλου,  οι εισηγητές της θεωρίας των διαφορετικών µαθησιακών στυλ και 

τύπων µάθησης (Siegel, 1995· Sternberg, 1997· Sarasin, 1999). Η πιο γνωστή σχετική θεωρία 

είναι εκείνη των πολλαπλών τύπων νοηµοσύνης του Gardner (1999: 41-44,48-52). Σύµφωνα 

µε τον Gardner, λοιπόν, οι πολλαπλοί τύποι νοηµοσύνης είναι οι εξής: α) η γλωσσική 

νοηµοσύνη, β) η λογικοσυναισθηµατική νοηµοσύνη, γ) η µουσική νοηµοσύνη, δ) η 

χωροαισθητική νοηµοσύνη, ε) η κιναισθητική νοηµοσύνη, στ) η διαπροσωπική νοηµοσύνη και 

τέλος ζ) η ενδοπροσωπική νοηµοσύνη. 

Όσον αφορά τη θεµατική προσέγγιση σηµαντικό είναι το ιστορικό γεγονός των 

Βαλκανικών Πολέµων εξεταζόµενο µέσα από την παρουσίαση προπαγανδιστικών εικόνων µε 

σκοπό την έκφραση της πολιτικής ιδεολογίας των εµπλεκόµενων λαών (Σεβαστή, 2014: 9148· 

Λεοντσίνης, 2006: 76-104). Επίσης η αρχή της πολυπροοπτικότητας συνδέεται και µε τη 

χρήση δραµατουργικών και εικαστικών τεχνικών στην εκπαίδευση, όπως τονίζεται και από 

τον Rauschenberger (Duncker, 2009: 41).  

Η πολυπροοπτικότητα µέσω της τέχνης µπορεί να επιτευχθεί µε τρίς βασικούς τρόπους 

(Δέδος, 2009: 190-208). Αρχικά, µέσω της ενεργοποίησης  της αποκλίνουσας σκέψης και 

νοηµοσύνης. Ο Cropley και ο Lownfeld θεωρούν ότι  η δηµιουργικότητα σχετίζεται µε την 

αποκλίνουσα σκέψη και συµπεριφορά για τον µετασχηµατισµό των σταθερών σχέσεων 

ανάµεσα σε γεγονότα. Με αυτόν τον τρόπο οι µαθητές αντιµετωπίζουν µε κριτική σκέψη όσα 

                                                
148Παπαναούµ, Ζ. & Λιακοπούλου, Μ. (επιµ.) (2014).Υποστηρίζοντας την επαγγελµατική ανάπτυξη των 
εκπαιδευτικών. Εγχειρίδιο Επιµόρφωσης. Θεσσαλονίκη: Αριστοτέλειο Πανεπιστήµιο Θεσσαλονίκης 
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µαθαίνουν και αυτό µπορεί να συνδεθεί µε την άρση αρνητικών στάσεων προς την 

εθνοπολιτισµική διαφορετικότητα. Ένας επιπλέον τρόπος είναι µέσω της επικέντρωσης στις 

έννοιες της τέχνης και του πολιτισµού που περιλαµβάνουν το στοιχείο της ρευστότητας. 

Επίσης σηµαντική είναι η ανάπτυξη διαφορετικών ερµηνευτικών προσεγγίσεων της 

καλλιτεχνικής όρασης και της πολυποίκιλης ανάγνωσης του καλλιτεχνικού έργου 

λειτουργώντας διορθωτικά προς την εκδήλωση φαινοµένων όπως η ξενοφοβία και ο 

ρατσισµός (Δέδος, 2009: 204). Τέλος η τέχνη µπορεί να αναπτύξει την πολυπροοπτικότητα 

µέσω της κοινωνικής και επικοινωνιακής διάστασης της, που σχετίζονται  µε ενδοπροσωπικές 

και διαπροσωπικές δεξιότητες όπως η αυτογνωσία και η επικοινωνία. Με δεδοµένο ότι η τέχνη 

µπορεί να αποτελέσει µορφή επικοινωνίας µέσω της µιµητικής γλώσσας του σώµατος και πως 

οι συµπεριφορές διαµορφώνονται από την επικοινωνιακή γλώσσα, µπορεί η τέχνη να 

χρησιµοποιηθεί για ανασυγκρότηση συµπεριφορών και στάσεων µέσω της πολυπροοπτικής 

διάστασης στη θέση του παραγωγού και δέκτη µηνυµάτων, µε έµφαση στη διαλογική 

διάσταση. 

Οι αρχές της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης συνάδουν µε την πολυπροοπτικότητα. Αυτές 

οι αρχές είναι: α) η κατανόηση του διαφορετικού στο πλαίσιο της συγχρονικότητας της 

πολυπολιτισµικής τάξης, β) η ανταλλαγή και τέλος γ) ο εµπλουτισµός ταυτοτήτων 

(Δαµανάκης, 2005: 30-35, 38-40). Αυτές οι αρχές επικρατούσαν µέχρι να κάνει την εµφάνισή 

του το µοντέλο της κοινωνικής δράσης του Banks για την ανάπτυξη διαπολιτισµικών 

αναλυτικών προγραµµάτων149.  

Τέλος µια άλλη τεχνική για τη διδασκαλία της πολυπροοπτικότητας είναι η 

προσοµοίωση. Η Ζ. Σεβαστή (2014) στο άρθρο της µε τίτλο: Προαγωγή της 

διαπολιτισµικότητας σε πολυπολιτισµικές τάξεις: η διδασκαλία του µαθήµατος της Ιστορίας 

διαφοροποιεί την προσοµοίωση από το παιχνίδι ρόλων. Σύµφωνα µε το παιχνίδι ρόλων οι 

µαθητές υποδύονται συγκεκριµένα πρόσωπα. Αντίθετα στην προσοµοίωση οι µαθητές 

µπαίνουν στο πλαίσιο ενός γεγονότος ή µιας κατάστασης εντός της οποίας δρουν σκεπτόµενοι 

συγκεκριµένα πρόσωπα. Θα πρέπει να αντιληφθούν οι µαθητές ότι δεν είναι αναγκαίο να 

συµφωνήσουν προσωπικά µε τον τρόπο που θα σκέφτεται κάθε πλευρά απλά χρειάζεται να 

προσπαθήσουν να µπουν στη θέση κάθε πλευράς µε βάση τα στοιχεία που διαθέτουν, 

υποστηρίζοντας παράλληλα τις επιλογές τους µε συγκεκριµένα επιχειρήµατα µέσω της 

ιστορικής σκέψης. Μέσω αυτού του τρόπου τα παιδιά αντιλαµβάνονται ότι διαφορετικές 

                                                
149Βλ. κεφ. 6.3. σχετικά µε την ανάγκη υιοθέτησης διαπολιτισµικών αναλυτικών προγραµµάτων. 
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ερµηνείες από διαφορετικές πλευρές συνοδεύεται και από αντίστοιχα τεκµήρια φτάνοντας 

στην αµφισβήτηση της ιστορικής αντικειµενικότητας. Για αυτούς τους λόγους η προσοµοίωση 

κρίνεται ως κατάλληλη παιδαγωγική µέθοδος διδασκαλίας για τη διαπολιτισµική προσέγγιση 

της σχολικής Ιστορίας. (Σεβαστή, 2014: 13-14).   

 

5.1.3 Τεχνικές ανάπτυξης της ιστορικής ενσυναίσθησης 

Η ιστορική ενσυναίσθηση είναι µια έννοια τεράστια σε εύρος και αναλύεται - στο βαθµό που 

σχετίζεται µε την παρούσα έρευνα - στο Κεφάλαιο για τον ιστορικό χρόνο και την 

αντιµετώπιση του παρελθόντος ως ετερότητα. Συγκεκριµένα υπήρξε αναφορά στην αρχική 

εµφάνιση του όρου στο πλαίσιο του Γερµανικού Ιδεαλισµού του 19ου αιώνα150, στη συσχέτιση 

της έννοιας µε την ψυχολογία κι συγκεκριµένα µε το µηχανισµό της προβολής του Freud το 

1890. Αναφέρθηκε, επίσης, η ανάπτυξη της έννοιας σε σχέση µε τη σχολική Ιστορία151 κυρίως 

                                                
150Ο Γερµανικός Ιδεαλισµός συνδέει την ενσυναίσθηση ως διαδικασία µε τη θέση του Vico (1688–1774) 
σύµφωνα µε την οποία µέσω της προσπάθειας της ανασύνθεσης της ζωής των ανθρώπων µπορούν να 
κατανοηθούν τα έθιµα των ανθρώπων του παρελθόντος φτάνοντας στο επίπεδο της αληθινής ιστορίας, όπως 
την όρισε ο Herder (1744-1803) (Σµυρναίος, 2008: 170· Κουργιαντάκης, 2006: 450). Ενδεικτικά αναφέρεται 
στο ότι ιδεαλιστές φιλόσοφοι και ιστορικοί, οι οποίοι επιχείρησαν να προσδιορίσουν την έννοια της ιστορικής 
ενσυναίσθησης όπως: α) ο Γερµανός ιδεαλιστής φιλόσοφος και ιστορικός Dilthey (1833–1911), ο οποίος 
προσεγγίζει την διαδικασία της ιστορικής κατανόησης και ενσυναίσθησης εστιάζοντας όχι τόσο στο 
συναίσθηµα αλλά τη διαδικασία επανεµπειρίας ή αναβίωσης µε στόχο την κατανόηση των ανθρώπινων 
πράξεων ως βίωµα στο ιστορικό τους πλαίσιο (Λεοντσίνης, 1999: 125; Iggers & Wang, 2015: 208-209; Iggers, 
2006: 57; Λαµπίρη-Δηµάκη, 1997),  β) ο Ιταλός ιδεαλιστής Croce το 1976 , ο οποίος τονίζοντας τη συγχρονική 
διάσταση της Ιστορίας µε βάση τις ιδεολογικές προθέσεις, ενέπνευσε σύµφωνα µε την άποψη του Carr (1983: 
23-24) την κατεύθυνση της διαλεκτικής παρελθόντος - παρόντος (Γιαννόπουλος, 1999), γ) ο Άγγλος ιδεαλιστής 
φιλόσοφος και ιστορικός Collingwood, παρόλο που δεν αναφέρει τον όρο ενσυναίσθηση (empathy) εκλαµβάνει 
τα ιστορικά γεγονότα όχι ως θεάµατα προς παρακολούθηση αλλά ως εµπειρίες προς βίωση. Ο Collingwood 
εκλαµβάνει την ιστορία µε την εξής τριπλή διάσταση. Πρώτον της φαντασιακής ανασυγκρότησης των 
γεγονότων µε στόχο την αναπαράσταση του παρελθόντος µέσω µαρτυριών (Dray, 1995:32; Thompson, 1983). 
Δεύτερον της αναβίωσης των παλιών σκέψεων, διάσταση η οποία από πολλούς θεωρητικούς όπως ο Rogers 
(1972: 110, 132) ή ο Martin (1977) χαρακτηρίστηκε ως διαισθητική και γενικευτική.  Τρίτον ως αυτογνωσία, η 
οποία για πολλούς θεωρητικούς όπως ο Thompson (1983) αµφισβητεί την  σύνδεση µε την ιστορική 
ενσυναίσθηση ενώ για άλλους όπως ο P. Lee (1984: 11) συνδέεται µε την ιστορική επίγνωση. Αγγλικές 
εκπαιδευτικές έρευνες έδειξαν το συσχετισµό της µε την προσωπική αυτογνωσία. Από τη θεωρία του 
Collingwood επηρεάστηκαν και µεταγενέστεροι ιστορικοί όπως ο H. Carr (1892-1982) αναλύοντας την 
προσέγγιση της ιστορίας ως διαλογική σχέση ανάµεσα στον ιστορικό και στα ιστορικά γεγονότα(Carr, 1983: 
23-45) 

151Πρέπει να σηµειωθεί ότι η πρώτη απόπειρα της σύνδεσης της ιστορικής ενσυναίσθησης µε τη  σχολική 
εκπαίδευση δεν έγινε το 1960 ή το 1970. Άρχισε µε βάση κάποιες όχι τόσο επιτυχηµένες προσπάθειες, που 
ξεκίνησαν το 1910, εξαιτίας της σύνδεσης του µαθήµατος της Ιστορίας µε την καλλιέργεια του εθνικού 
συναισθήµατος και  της αγάπης για την πατρίδα (Cunningham, 2009: 679). Στη συνέχεια οι προσπάθειες  
προσέκρουσαν στην κυριαρχία του Πιαζετικού µοντέλου στην Ιστορία και στην πεποίθηση στη δυσκολία της 
κατάκτησης της ιστορικής ενσυναίσθησης πριν τα δεκατέσσερα χρόνια της ηλικίας. Μετά από αυτές τις 
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στη Μεγάλη Βρετανία στο πλαίσιο της Νέας Ιστορίας, µε κέντρο το Πανεπιστήµιο  του 

Λονδίνου. Αναφέρθηκαν οι θεωρίες, τα µοντέλα και οι έρευνες των βασικών εκφραστών αυτή 

της τάσης, των A. Dickinson, P. Lee, P. Ashbee και J. Shelmit. Τέλος υπήρξε αναφορά στην 

ανάπτυξη της ιστορικής ενσυναίσθησης και συγκεκριµένα στην κριτική του Jeckins για την 

αδυναµία επίτευξης της διείσδυσης στο µυαλό µιας ιστορικής προσωπικότητας για την οποία 

έχουµε διαµεσολαβηµένη πληροφόρηση από τον ιστορικό. 

Αυτό που επιδιώκεται στο συγκεκριµένο Κεφάλαιο, είναι η αποτύπωση των βασικών 

συνδετικών  σηµείων  της ιστορικής ενσυναίσθησης µε τη διαπολιτισµική εκπαίδευση των 

µαθητών και ο τρόπος συσχέτισης µε την κατανόηση της ιστορικής ετερότητας στη σχολική 

Ιστορία. Η ανάπτυξη εστιάζει από την µία α)στον τρόπο, που όπως αναφέρει ο J. Shelmit 

(1984: 44) µπορεί ο αναγνώστης της Ιστορίας να δοµήσει ένα µοντέλο σκέψης διαφορετικό 

από αυτό του παρόντος, διαπιστώνοντας την απόκλιση των ανθρώπων του παρελθόντος από 

τους ίδιους (αποξένωση του οικείου) ώστε ακριβώς να τους κατανοήσουν εντός του πλαισίου 

αυτού χωρίς να υποτιµήσουν τους ηθικούς τους κώδικες και το διανοητικό τους επίπεδο και 

β) στον τρόπο επαναπροσδιορισµού του ορθολογικού στο ιστορικό περιβάλλον, που µελετούν 

(οικειοποίηση του ξένου). Συνεπώς αναλύεται ο διαχωρισµός της κατανόησης από την ταύτιση 

ή τη συµπάθεια.  

Στη ανάλυση που ακολουθεί αναπτύσσονται τα παρακάτω ζητήµατα: α) Ποια είναι τα 

υλικά της ιστορικής ενσυναίσθησης; Η ενσυναίσθηση είναι διανοητική δεξιότητα, φαντασιακή 

δραστηριότητα ή και τα δύο; β) Ποιοι οι βασικοί κίνδυνοι που θα πρέπει να ληφθούν υπόψη 

στην ανάπτυξη της ιστορικής ενσυναίσθησης στο µάθηµα της Ιστορίας και τι προτείνεται για 

την άρση τους; γ) Ποιες τεχνικές προτείνονται µε στόχο την ανάπτυξη της ιστορικής 

ενσυναίσθησης και της διαπολιτισµικής προσέγγισης της ιστορικής ετερότητας,  οι οποίες 

χρησιµοποιήθηκαν και στην παρέµβαση που δηµιουργήθηκε για τις ανάγκες της παρούσας 

έρευνας;  

Με βάση συγκεκριµένες έρευνες της διεθνούς βιβλιογραφίας, προκύπτει το συµπέρασµα 

ότι η έννοια της ιστορικής ενσυναίσθησης προσπαθεί να εντάξει στην ιστορική εκπαίδευση το 

                                                
προσπάθειες η ιστορική ενσυναίσθηση ως έννοια στην Ιστορία αναπτύχθηκε τις δεκαετίες του 1960 και του 
1970 παρουσιάζοντας όµως το εξής παράδοξο: ενώ αναπτύχθηκε υπό την επιρροή της γλωσσικής στροφήςκαι  
του µεταµοντερνισµού στην Ιστοριογραφία και τη Διδακτική της Ιστορίας συνδέεται µε τις µοντέρνες 
αντιλήψεις. Αυτό συµβαίνει διότι προϋποθέτει την παραδοχή ότι το παρελθόν µπορεί να αναδοµηθεί σε 
αντίθεση µε τους οπαδούς του µεταµοντερνισµού οι οποίοι υποστήριζαν ότι δεν µπορεί να πραγµατοποιηθεί 
έστω και φανταστική αναδόµηση του παρελθόντος διότι τα βιώµατα του ιστορικού διαµεσολαβούν ανάµεσα 
στο παρόν και το παρελθόν (Κουργιαντάκης, 2006: 452· Σµυρναίος, 2008: 174-175· Husbands, 2004: 94-95·  
Lee & Ashby, 2001: 23).  
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διάλογο ανάµεσα στη φαντασία και τη γνώση (Seixas, 1996: 775-776· Field, 2001: 115-116· 

Foster, 2001: 178). Μέσω της προσπάθειάς τους για την ενεργοποίηση της φαντασίας σε 

συνδυασµό µε τα χαρακτηριστικά της ιστορικής µεθοδολογίας, οι µαθητές επιδιώκουν να 

πετύχουν την προβολή του εαυτού στο παρελθόν (Foster, 2001: 171 & 178· Dickinson & Lee, 

1978: 109· Thompson, 1983), να διαπιστώσουν τις διαφορετικές οπτικές καθώς και την 

επίγνωση της θεµελιώδους ετερότητας του παρελθόντος  

Σύµφωνα µε την προσέγγιση των L. Levstik & K. Barton (2008: 278-280), οι µαθητές, 

µέσω της ανάπτυξης της ιστορικής ενσυναίσθησης, αποµακρύνονται από τη θεώρηση της 

ιστορίας και κατ’ επέκταση της ιστορικής ετερότητας  ως µια εκδοχή, ως ένα γεγονός, ως ένα 

χαρακτηρισµό (Πέρσες εχθροί) και αντιλαµβάνονται την ανθρώπινη διάστασή της (Maggioni, 

2010: 49-50· VanDrie & VanBoxtel, 2007). Με αυτόν τον τρόπο η ιστορία αντιµετωπίζεται 

ως κάτι που βιώθηκε, προωθώντας την ενσυναίσθηση ως συνεκτικό δεσµό ανάµεσα στην 

κατανόηση και στη βιωµένη εµπειρία., όπως είχε υποστηρίξει και ο A. Prost (2000: 3-12). 

Αντιλαµβάνονται σταδιακά ότι ο κόσµος της ιστορίας δε βρίσκεται σε ακινησία, ούτε 

κυριαρχείται από τύχη, αλλά συσχετίζεται µε την κατάσταση ως αδράνεια, µε το γεγονός ως 

συµπτωµατικό γεγονός µέσω συµπωµατικής αλλαγής και τέλος την πράξη ως αποτέλεσµα της 

ανθρώπινης παρέµβασης από τα δρώντα υποκείµενα152 (Κάββουρα, 1994: 169-186).Αυτό 

µπορεί να οδηγήσει σε ότι είχε ορίσει ο Ricoeur ως παρέµβαση των δρώντων υποκειµένων στην 

πορεία της ιστορίας. Προσεγγίζεται η ιστορία όχι µόνο ως παρακολούθηση της πορείας των 

πραγµάτων αλλά και ως δυνατότητα δράσης (Ricoeur, 1983: 187-202, 253, 286). Εκεί 

                                                
152Ο Leny, διαχώρισε τις γνωστικές κατηγορίες στις οποίες βασιζόµαστε για να ερµηνεύσουµε την 
πραγµατικότητα σε δρών υποκείµενο, τυχαίο συµβάν, κατάσταση, πράξη και αιτιότητα. Οι τρείς κατηγορίες  
που αναφέρονται στο κείµενο  προέρχονται  από την θεώρηση των Dehnire και Baudet (1992: 115,172-190) 
για τη θεωρία κατανόησης κειµένου ως συνεκτική αναπαράσταση στην οποία συνδέεται  µια πορεία αιτίας – 
αποτελέσµατος, όπως εξελίσσεται το εκάστοτε κείµενο. Αυτή η θεωρία χρησιµοποιήθηκε ως βάση ανάλυσης 
σε δύο έρευνες στις οποίες 150 Έλληνες και 150 Γάλλοι µαθητές στους οποίους µοιράστηκε κείµενο σχετικά 
µε την έκρηξη της Γαλλικής επανάστασης και τους ζητήθηκε να καθοριστούν οι αιτιακές συνδέσεις και να 
επιχειρηµατολογήσουν πάνω σε αυτές. Τα αποτελέσµατα έδειξαν τρείς κατηγορίες µε βάση τις οποίες 
οργάνωσαν οι µαθητές τις αιτιακές αναπαραστάσεις του κειµένου :  α) Κάποιοι αντιλαµβάνονται το παρελθόν 
να βρίσκεται σε ακινησία, β) κάποιο άλλοι µαθητές συνέδεαν την ιστορική ροή µε την τύχη ενώ τέλος γ) 
υπήρχαν µαθητές οι οποίο χρησιµοποίησαν τις δράσεις των προσώπων για να εξηγήσουν την έκβαση των 
αποτελεσµάτων.  Σύµφωνα µε τους ερευνητές η συγκεκριµένη οµάδα µαθητών αναπτύσσει χαρακτηριστικά 
επιστηµονικής σκέψης για να κατηγοριοποιήσει τις αιτιακές συνδέσεις του κειµένου ενεργοποιώντας τις 
κατηγορίες, που αναπτύσσονται στο κείµενο  οι οποίες συµπίπτουν µε την κατηγοριοποίηση του LeNy 
(Κάββουρα, 1996: 169-186). Σε αντίστοιχα συµπεράσµατα κατέληξε και η Lautier (1997) µε βάση 
αποτελέσµατα ερευνών που διενέργησε σύµφωνα µε τα οποία δεν αντιλαµβάνονται όλοι την έννοια της 
µεταβολής στην ιστορία. Για παράδειγµα όπως και στην έρευνα της Κάββουρα κάποιοι µαθητές 
αντιλαµβάνονται τα ιστορικά γεγονότα ως στατικές οντότητες. Συνήθως αυτοί οι µαθητές είναι οι πιο νέοι και 
οι λιγότερο πληροφορηµένοι.   
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σταµατάει ο µαθητής να βλέπει την ετερότητα ως άβουλη δίνοντάς της ανθρώπινα 

χαρακτηριστικά.  

Πως το καταφέρνει αυτό όµως; Από τη µία πλευρά µέσω της φαντασίας πραγµατικών 

εξελίξεων µε βάση υποθέσεις  και αιτιακές  συνδέσεις των πιθανών εξελίξεων. Αυτή η 

διαδικασία µπορεί να παροµοιαστεί µε τη διαδικασία της οικειοποίησης του ξένου, όπως 

ορίστηκε στο υποκεφάλαιο του προσδιορισµού της πολυπροοπτικότητας (Seixas, 1996: 774· 

Prost, 1996: 173· Ricoeur, 1983: 258, 331-332) . Το αντιφατικό είναι ότι για να καταλάβει ο 

ιστορικός και ο µαθητής αντίστοιχα, το ιστορικό πρόσωπο ως παραγωγό βιωµάτων, βασίζεται 

σε βιωµένες εµπειρίες του, µέσω της διαδικασίας που ο J. C. Passeron (1991: 79-84) 

χαρακτήρισε ως αναλογικό επιχείρηµα153 (Davison, 2011: 35-37· Seixas, 1996: 776). Αυτή η 

αναλογία, όµως, κρύβει τη µεγαλύτερη παγίδα για την ανάπτυξη της ιστορικής ενσυναίσθησης, 

αυτό που χαρακτήρισε ο A. Prost (1996: 164-168) ως εγκυρότητα της µεταφοράς154 . Η 

εγκυρότητα της µεταφοράς υπάρχει όταν ο ιστορικός  µιλάει για το οικείο ενώ θεωρεί πως µιλάει 

για το ξένο πέφτοντας στο σφάλµα το οποίο ο Febvre είχε ορίσει ως ψυχολογικό αναχρονισµό. 

Ενώ πιστεύει ότι µεταφέρει και ότι µιλάει για τα βιώµατα, τις συγκινήσεις, τα συναισθήµατα 

και τις σκέψεις του άλλου απλά αναπαράγει τα δικά του σχήµατα (Κάββουρα, 2011: 17-18). 

Έχει αποδεχθεί και από έρευνα στη Γαλλία ότι για να κατανοήσουν τις ανακαλύψεις του 

Νέου Κόσµου, οι µαθητές χρησιµοποίησαν την κοινωνική τους µνήµη και τη δική τους 

κουλτούρα155. Για να κατανοήσουν το ιστορικό κείµενο τροφοδοτούνται ουσιαστικά από τα 

                                                
153Ο όρος αυτός δείχνει τον τρόπο που ο ιστορικός κάνοντας µια διαρκή κίνηση ανάµεσα στο παρελθόν και το 
παρόν εξηγεί το παρελθόν πολλές φορές µέσω αντίστοιχων εµπειριών της καθηµερινής του ζωής.   

154Η εγκυρότητα µεταφοράς είναι ένας από τους παρακάτω τρεις βασικούς προβληµατισµούς σύµφωνα µε την 
θεώρηση του Prost (1996: 164-168) οι οποίοι δείχνουν τα προβλήµατα τα οποία µπορούν να αντιµετωπιστούν 
για την ανάπτυξη της ιστορικής ενσυναίσθησης: α) τα ηθικά όρια της κατανόησης, δηλαδή µέχρι ποιο σηµείο 
και µε ποια ιστορικά πρόσωπα µπορούν να ταυτιστούν όσοι εφαρµόζουν την ιστορική ενσυναίσθηση. Δηλαδή, 
όπως αναρωτιέται θα ήταν ορθό και ηθικό να προσπαθήσει κάποιος να ταυτιστεί µε τον Χίτλερ για παράδειγµα; 
Ο γράφων την ανά χείρας διατριβή ξεχωρίζει την κατανόηση από την ταύτιση και την ενσυναίσθηση από τη 
συµπάθεια επιχειρηµατολογώντας υπέρ της θέσεως ότι για να κατανοήσουν κάποιο ιστορικό πρόσωπο οι 
µαθητές δεν θα πρέπει απαραίτητα να συµφωνούν µε τις ενέργειες του έτσι όπως προκύπτουν από τις υποθέσεις 
τους µε βάση τα ιστορικά τεκµήρια και τις πηγές, β) την απαραίτητη απόσταση που θα πρέπει να διατηρήσει ο 
ιστορικός για να µην πέσει στην παγίδα του αναχρονισµού και να αναλύσει το σύνολο των ιστορικών 
προσώπων και των καταστάσεων που καταπιάνεται τέλος  γ) την εγκυρότητα της µεταφοράς που εστιάζει στη 
δυσκολία του να ενσυναισθανθεί κάποιος ιστορικά πρόσωπα πουζούσαν σε µεγάλη χρονική απόσταση σε 
συνάρτηση µε τον ιστορικό. 

155Πρόκειται για την έρευνα της Lautier (2000: 127-147) σε Γάλλους έφηβους µαθητές στους οποίους ζητήθηκε 
να επιχειρηµατολογήσουν για τις ανακαλύψεις του Νέου Κόσµου και την αποικιοκρατία µε στόχο να 
διαπιστωθεί µε ποιον τρόπο θα µπορούσαν να κατανοήσουν ανθρώπους τόσο µακριά από το χωρικό όπως και 
από το χρονικό τους περιβάλλον. Εστίασαν λόγω της καταγωγής τους στην ιστορία της Γαλλίας, της Αλγερίας 
και της Ινδοκίνας. Με βάση τα αποτελέσµατα της έρευνας  οι τεχνικές που κατέφυγαν οι µαθητές για να 
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υλικά του κοινού νου156, τα οποία σύµφωνα µε την κοινωνική ψυχολογία δεν έχουν ατοµικό 

χαρακτήρα αλλά αποτελούν διανοητικά εργαλεία της κοινωνικής σκέψης και µνήµης (Lautier, 

1997). Με αυτόν τον τρόπο το ιστορικό γνωστικό υπόβαθροδιαµορφώνεται από την κοινωνική 

διαντίδραση, της διυποκειµενικότητας χωρίς την εστίαση στην ενδουποκειµενική διάσταση, 

όπως συµβαίνει στη Γνωστική Ψυχολογία (Κάββουρα, 2011: 103). Αυτή η αυθόρµητη σκέψη 

των µαθητών, ή κοινωνική απλοϊκή σκέψη157, όπως την όρισε πρώτος ο Levy-Bruhl  ενέχει τον 

κίνδυνο να οδηγήσει σε αναχρονισµούς, που είναι ένας από τους µεγαλύτερους κινδύνους της 

εφαρµογής της ιστορικής ενσυναίσθησης στην τάξη. Η λύση για την αποφυγή του σφάλµατος 

του αναχρονισµού είναι η  αποξένωση του οικείου (Κάββουρα, 2011: 108-123). 

Πως µπορούν οι µαθητές να χρησιµοποιήσουν την φαντασία158 και την αυθόρµητη 

σκέψη για την κατανόηση της ανθρώπινης διάστασης της ετερότητας χωρίς να υποπέσουν στο 

σφάλµα του αναχρονισµού; Η απάντηση συνοψίζεται στα λεγόµενα του Prost (2002: 3-12) 

σύµφωνα µε τον οποίο η ιστορία είναι φαντασία αλλά και έλεγχος της φαντασίας µέσω της 

ιστορικής πειθαρχίας. Ο έλεγχος αυτός και η απόσταση από το οικείο για να κατανοήσουµε το 

ξένο µπορεί να επιτευχθεί µέσω τριών τεχνικών: α) ο έλεγχος της φαντασίας µέσω της 

διασταύρωσης των πηγών και των τεκµηρίων, της πολυπροοπτικότητας και η αναγνώριση από 

τους µαθητές της εξωκειµενικής διάστασης των πηγών, β) ασκήσεις αποστασιοποίησης και 

ελέγχου χρονικής απόστασης και τέλος γ) έλεγχος των συγκρίσεων και των αναλογιών. 

                                                
κατανοήσουν το ιστορικό φαινόµενο για παράδειγµα της αποικιοκρατίας είναι κυρίως οι αναλογίες από τη δική 
τους κουλτούρα. Συνδέουν αναφορές της ευρωπαϊκής µνήµης όπως για παράδειγµα η οικουµενικότητα των 
δικαιωµάτων για να επιχειρηµατολογήσουν υπέρ του κοινοτισµού των αυτοχθόνων πληθυσµών. Δεν 
λαµβάνουν υπόψη τους τις άλλες πλευρές των πληθυσµών αυτών όπως η ιεραρχία και ο πολεµικός τους 
χαρακτήρας καθώς και το κατά πόσο συµβατή είναι αυτή η έννοια στις συγκεκριµένες κοινωνίες µε άλλες 
έννοιες όπως για παράδειγµα η έννοια της φυλετικής ανάπτυξης. 

156Σύµφωνα µε τον S. Moscovici (1984: 550) ο κοινός νους  είναι ένα σώµα κατηγοριών και γνώσεων οι οποίες 
σχετίζονται µε την κοινωνική πρακτική, τις εµπειρίες της καθηµερινότητες τα οποία µοιράζεται το σώµα και 
το πνεύµα των µελών της κοινωνίας µέσω των θεσµών, των κοινών παραδόσεων και του πολιτισµού. 

157Ο τρόπος που χρησιµοποίησε αρχικά το συγκεκριµένο όρο ο Levy-Bruhl διαφέρει κατά πολύ από τη συσχέτισή 
του µε την καθηµερινή σκέψη και τον κοινό νου. Τον χρησιµοποίησε για να ξεχωρίσει την πολιτισµένη σκέψη 
από την πρωτόγονη. Βέβαια ασκήθηκε κριτική για τη ρατσιστική σηµασία της χρήσης της έννοιας για την οποία 
απολογήθηκε αργότερα και ο ίδιος (Κάββουρα, 2011: 108-123). 

158Με τον όρο φαντασία στο εν λόγω σηµείο νοείται η δυνατότητα του µαθητή να προσανατολίζει τα 
συναισθήµατα του ώστε να κατανοήσει µε τον καλύτερο δυνατό τρόπο τον κόσµο του παρελθόντος (Braun & 
Clarke, 2006· Αποστολίδου, 2013: 10-12). Το 1951 ο Buterfield προσπάθησε να καθορίσει  την έννοια της 
φαντασίας που αρµόζει στην ιστορική διαδικασία διαχωρίζοντάς την από τη φαντασία που επινοεί πράγµατα 
και συνδέοντάς την µε τη φαντασία που οδηγεί στην οπτικοποίηση µε συγκεκριµένα όρια. Συνδέει δηλαδή την 
ιστορική φαντασία µε µια ευρύτερη έννοια που περιλαµβάνει την εµπειρία ζωής. Οι Gosden και Sylvester 
(1968) θεωρούν ότι η φαντασία µπορεί να οδηγήσει στην κατανόηση των άλλων ανθρώπων χωρίς να είναι 
απαραίτητη  η άµεση επαφή.  
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Επίσης, σύµφωνα µε τους K. Levstik & L. Barton (2008: 278-280), µέσω της αντίληψης 

της διαφορετικότητας των ανθρώπινων πράξεων του παρελθόντος, οι µαθητές µπορούν να 

κατανοήσουν τις ίδιες τις πολύπλοκες δοµές της σύγχρονης κοινωνίας, συµπίπτοντας µε τους 

στόχους της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης για την εκπαίδευση πολιτών, οι οποίοι συνδυάζουν 

την κοινωνική και πολιτική σκέψη και την ενεργή συµµετοχή των µαθητών στις σύγχρονες, 

πολυπολιτισµικές κοινωνίες. Η παραπάνω λειτουργία της ιστορικής ενσυναίσθησης συµπίπτει 

µε το µάθηµα της Ιστορίας ως πολιτική πράξη (Barton & Levstik, 2008· Dulberg, 2002: 2-3·  

Stradling, 2001: 102-103). Βέβαια, στη σύγκριση, είτε µε βάση τις οµοιότητες είτε µε βάση 

της διαφορές οι µαθητές θα πρέπει να εξασκηθούν στον έλεγχο των αναλογιών µέσω της 

ιστορικής µεθοδολογίας. Παρόλο που η εστίαση στις οµοιότητες  ενέχει τον κίνδυνο της 

αυθόρµητης ταύτισης και των αναχρονισµών, ακολουθώντας την άποψη του Shelmit (2011: 

226), η ενιαία ανθρωπολογική συνθήκη  ανάµεσα στους ανθρώπους του παρελθόντος και του 

µέλλοντος διευκολύνει τους µαθητές να δώσουν την ανθρώπινη διάσταση στους ανθρώπους 

του παρελθόντος, βοηθώντας τους παράλληλα να αντιληφθούν και τις ιδιαιτερότητες τους.  

 Στην προσπάθειά τους για ανάπτυξη της ιστορικής ενσυναίσθησης (Levstik & Barton, 

2008: 278-280), οι µαθητές, αναπτύσσουν την ιδέα για τις διαφορετικές ερµηνείες για το 

παρελθόν καθώς ανακαλύπτουν και την προσωπική τους οπτική γωνία για το τι σηµαίνει 

παρελθόν. Αυτή η πολυπρισµατική σκέψη είναι πολύ σηµαντικό χαρακτηριστικό για τις 

σηµερινές πολυπολιτισµικές κοινωνίες (Foster, 2001: 178· Seixas, 1996: 775-776). 

Παράλληλα µε αυτόν τρόπο οι µαθητές αναπτύσσουν ενσυναίσθηση στην ετερότητα του 

ιστορικού, αποκτώντας  επίγνωση για την προσωρινή και πολυποίκιλη διάσταση των 

ερµηνειών για το παρελθόν, εστιάζοντας κυρίως στον τρόπο τεκµηρίωσης της εκάστοτε 

ερµηνείας (Husbands, 2004: 82· Lee, 2006: 40). Με αυτόν τον τρόπο δεν ιστορικοποιείται 

µόνο το παρελθόν αλλά και το ίδιο το παρόν ενώ οι µαθητές αποµακρύνονται από την αίσθηση 

της οµοιογένειας και της ουσιοκρατίας. Αποµακρύνεται ο κίνδυνος προβολής του παρόντος 

στο παρελθόν και του παροντισµού. Αυτή η διαδικασία µπορεί να συνδεθεί µε την ανάγκη 

ιστορικοποίησης όχι µόνο της ετερότητας αλλά και της ταυτότητας (Barton & Levstik,  2008: 

289-292). 

Με βάση την παραπάνω επιχειρηµατολογία, για την ανάπτυξη της ιστορικής 

ενσυναίσθησης θεωρούνται  απαραίτητα υλικά τόσο η φαντασία όσο και η ιστορική 

µεθοδολογία και ο έλεγχος µέσω των τεκµηρίων και των πηγών. Πολλοί εκπαιδευτικοί 

θεωρούν ως πρόβληµα την ταύτιση της ιστορικής ενσυναίσθησης µε τη φαντασία 

(Αποστολίδου, 2013: 10-12· Braun & Clark, 2006). Η βασική ένσταση για τη φαντασία ως 
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υλικό ή ως ταύτιση µε την ιστορική ενσυναίσθηση είναι η µετάφραση του παρελθόντος από 

τους µαθητές µε βάση µόνο τα συναισθήµατά159 τους υποκύπτοντας σε αναχρονισµούς. Είναι 

αλήθεια ότι υπάρχει σύγχυση ανάµεσα στην ορολογία για την ενσυναίσθηση (empathy) και 

για τη συµπάθεια (sympathy) (Αποστολίδου, 2013: 11-12· Braun & Clark, 2006: 104). Αυτή 

η σύγχυση γίνεται φανερή ήδη από την περιγραφή της ιστορικής ενσυναίσθησης από τους 

Gotham & Fines (1971: 7-9) µε συναισθηµατικούς όρους ως βουλητική συµπεριφορά, 

προκαλώντας ενδοιασµούς για τον προσδιορισµό του όρου (Ρεπούση, 2004: 343· Newman, 

1988: 21· Shemilt, 1980). 

Ο P. Rogers (1972: 112, 121) και ο W.Blyth (Blyth, 1975) χωρίς να απορρίψουν την 

ανάγκη της φαντασίας για την ανάπτυξη της ιστορικής ενσυναίσθησης τόνισαν την ανάγκη 

ελέγχου της µε βάση ιστορικά τεκµήρια και πηγές. Πιο απόλυτη ήταν η άποψη των A. Gard 

και P. Lee (1978: 23), οι οποίοι προσδιορίζουν την ενσυναίσθηση ως γνωστική διαδικασία 

απορρίπτοντας κάθε σχέση µε το συναίσθηµα ή µε τη φαντασία. Υποστηρίζουν ότι αν 

ταυτιζόταν η συµπάθεια µε την ενσυναίσθηση θα σήµαινε ότι οι µαθητές για να κατανοήσουν 

τα ιστορικά πρόσωπα θα έπρεπε να αναπτύξουν θετικά συναισθήµατα προς αυτά (Gard & Lee, 

1978: 33).  

     Δηµιουργήθηκαν δύο βασικές τάσεις για τον προσδιορισµό της ιστορικής 

ενσυναίσθησης. Από τη µία θεωρητικοί όπως η V. Little (1983b: 30-31) υποστηρίζουν τη 

φαντασιακή διάσταση της ενσυναίσθησης µέσω της οποίας µπορούν να κατανοηθούν τα 

συναισθήµατα και οι πράξεις των ανθρώπων του παρελθόντος, χωρίς να αγνοεί τη γνωστικής 

της διάσταση. Από την άλλη πλευρά για θεωρητικούς όπως ο F. Thompson (1983: 22-26) η 

ιστορική ενσυναίσθηση αποτελεί κατά βάση µια διανοητική δεξιότητα, ο οποίος ως στόχος 

στην εκπαίδευση δεν εµπλέκει το συναίσθηµα ενώ βασίζεται στη χρήση των πηγών ως 

τεκµήρια και στην ανταλλαγή και ερµηνεία πληροφοριών.  

     Συνοπτικά, στην πρώτη κατηγορία µπορούν να ενταχθούν οι θεωρητικές 

τοποθετήσεις: α) του H. Newman (1988: 70), ο οποίος θεωρεί ότι παρόλο που η ιστορική 

ενσυναίσθηση περιλαµβάνει ένα συναισθηµατικό και ένα διανοητικό χαρακτήρα, η 

συναισθηµατική πλευρά ταιριάζει καλύτερα για την κατανόηση της ιστορικής εµπειρίας, β) 

του S. Wineburg (2001:237), ο οποίος υποστηρίζει πως δεν µπορεί να αγνοηθεί η 

συναισθηµατική πλευρά της ενσυναίσθησης και γ) των V. Braun & V. Clark (2006), οι οποίοι 

ενώ θεωρούν ότι η συναισθηµατική πλευρά της ιστορικής ενσυναίσθησης είναι πιο εύκολα 

                                                
159Έχει απασχολήσει πολλούς ερευνητές κατά πόσο το συναίσθηµα όπως κι η φαντασία µπορούν να 
χρησιµοποιηθούν ως συστατικά για την ανάπτυξη της ιστορικής ενσυναίσθησης (Kapczynski, 2005: 1051) 



 

 

254 

κατανοητή από τους µαθητές ωστόσο προβληµατίζονται για την καταλληλότητά της στη 

σχολική τάξη εξαιτίας της χρήσης περιορισµένων ιστορικών δεδοµένων.  

     Από τη άλλη πλευρά στη δεύτερη κατηγορία θα µπορούσαν να ενταχθούν οι απόψεις: 

α) του D. Shelmit (1984), ο οποίος υποστηρίζει ότι η ενσυναίσθηση θα έπρεπε να διδάσκεται 

µε βάση το γνωστικό χαρακτήρα και όχι το συναισθηµατικό χωρίς να αναιρεί απόλυτα το 

δεύτερο, β) του P. Lee (1984: 89-101), ο οποίος χωρίς να αγνοεί τη συναισθηµατική διάσταση, 

εκφράζει τον φόβο ότι µπορεί να οδηγήσει  σε παρεµπόδιση της κατανόησης, γ) του S. Foster 

(2001: 169-175), ο οποίος δίνει έµφαση στην εξέταση των τεκµηρίων και των αιτιωδών 

συναφειών για την κατανόηση των ανθρώπινων πράξεων του παρελθόντος και τέλος δ) του 

Van Sledright (2001: 55), του οποίου η θεωρία υποστηρίζει ότι η ιστορική ενσυναίσθηση είναι 

εκ διαµέτρου αντιφατική µε τη συναισθηµατική πλευρά της. 

     Πέρα από τις παραπάνω απόψεις µερικοί µελετητές υποστηρίζουν ότι η ιστορική 

ενσυναίσθηση αποτελεί σύζευξη τόσο της γνωστικής όσο και της θυµικής διαδικασίας. Με 

αυτόν τον τρόπο υποστηρίζουν ότι µπορεί να ξεπεραστεί από τη µία η ανιστορική  φαντασία 

και από την άλλη η απλή διανοητική διαδικασία ώστε να επιτευχθεί η κατανόηση των 

διαφορετικών συστηµάτων αξιών των ανθρώπων του παρελθόντος σε όσο το δυνατόν 

µεγαλύτερο βαθµό (Taylor & Young, 2003: 65· Portal, 1987). Για παράδειγµα αυτόν τον 

προσανατολισµό ακολούθησε ο A. Portal (1987: 90-98), ο οποίος υποστηρίζει ότι θα πρέπει η 

ιστορική ενσυναίσθηση να αντιµετωπιστεί ως ένας συγκερασµός ανάµεσα στη φαντασιακή 

προσέγγιση και την ιστορική µεθοδολογία. Ο C. Husbands (2004: 84-93) από την πλευρά του 

θεωρεί ότι η ιστορική ενσυναίσθηση µπορεί να εφαρµοστεί στο σχολικό περιβάλλον µέσω της 

φαντασίας και του αντίστοιχου ελέγχου βάσει πηγών. Η Riley (2001: 140-141) θεωρεί ότι η 

ιστορική ενσυναίσθηση στη τάξη είναι αναπόφευκτη χωρίς τη φαντασία αλλά πρέπει να 

γίνεται πάντα µέσω του ελέγχου των πηγών. Προς αυτή την κατεύθυνση προσανατολίζονται 

και οι E. A. Yeager & S. Foster (2001: 14-15), οι οποίοι αντιλαµβάνονται ότι η φαντασία στην 

ιστορική ενσυναίσθηση θα πρέπει να εναρµονίζεται µε το συγκεκριµένο ιστορικό πλαίσιο, µε 

βάση τα τεκµήρια, όχι ανεξέλεγκτα αλλά ωςδιανοητική αντίδραση. Η N. Dulberg (2002: 15-

40) κάνοντας έρευνα σε  παιδιά 9-12 ετών διαπίστωσε ότι µπορούν να αναπτύξουν ιστορική 

σκέψη βάση της προσωπικής τους εµπλοκής στην προσέγγιση του παρελθόντος 

αναπτύσσοντας τη θεώρηση της συνύπαρξης θυµικών και συναισθηµατικών στοιχείων στην 

ιστορική ενσυναίσθηση160. 

                                                
160Η N. Dulberg (2002: 3) µε βάση την ερευνητική της δραστηριότητα σε µαθητές ηλικίας 9-12 ετών εντόπισε τα 
παρακάτω τρία στάδια ιστορικής ενσυναίσθησης τα οποία συνδυάζουν το διανοητικό και το θυµικό στοιχείο: 
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  Η παρούσα διατριβή συµβαδίζει µε την επιχειρηµατολογία η οποία προσεγγίζει την 

ιστορική ενσυναίσθηση ως συνδυασµό διανοητικών και συναισθηµατικών  στοιχείων. Για 

αυτό τον λόγο επιλέχτηκε η Μύρτις ως η πρωταγωνίστρια στην παρέµβαση που 

δηµιουργήθηκε για να εξυπηρετήσει τις ανάγκες της ερευνητικής διαδικασίας της ανά χείρας 

διατριβής. Η Μύρτις ήταν κοντά στην ηλικία των µαθητών και ήταν πιο εύκολο να την 

κατανοήσουν καλύτερα σε σχέση µε τους ήρωες πολέµου, τους πολιτικούς ή τους φιλοσόφους. 

Από την άλλη πλευρά για να µην οδηγηθούν σε επικίνδυνους αναχρονισµούς εξηγήθηκε στους 

µαθητές ότι η Μύρτις διέφερε από τους ίδιους  επειδή ζούσε σε µια συγκεκριµένη ιστορική 

περίοδο, Δόθηκε η πληροφορία ότι για να κατανοηθεί η ζωή της Μύρτιδος µπορεί να 

προσεγγιστεί µέσω των πηγών, των ιστορικών αναφορών για εκείνη την περίοδο, των 

τεκµηριωµένων υποθέσεων των µαθητών στην τάξη και φυσικά µε τις τεχνικές θεάτρου στην 

εκπαίδευση που θα βασίζονται στην παραπάνω κατεύθυνση της ιστορικής µεθοδολογίας. Σε 

επόµενο Κεφάλαιο θα αναπτυχθούν οι τεχνικές που προτείνονται ώστε να ελεγχθεί µε βάση 

την ιστορική µεθοδολογία η ανάπτυξη της ιστορικής ενσυναίσθησης χωρίς παράλληλα να 

ακυρώνεται η φαντασία των µαθητών. 

Η κριτική για τη δυνατότητα ανάπτυξης της ιστορικής ενσυναίσθησης, προκύπτει 

κυρίως  από τη µεταµοντέρνα προσέγγιση στην Ιστορία. Αυτό συµβαίνει διότι η πεποίθηση 

ότι µπορεί να αναβιώσει το παρελθόν µέσω της ιστορικής ενσυναίσθησης συνάδει µε τον 

προσανατολισµό του µοντερνισµού, γιατί προϋποθέτει τη δυνατότητα αναδόµησης του 

παρελθόντος. Από την άλλη πλευρά προσκρούει στη µεταµοντέρνα αντίληψη πως δεν είναι 

εφικτή η αναδόµηση του παρελθόντος µέσω της ιστορικής ενσυναίσθησης, εξαιτίας της 

διαµεσολάβησης του ιστορικού καθώς και του παρόντος. Το εν λόγω πρόβληµα καθιστά 

αδύνατη την κατανόηση του παρελθόντος µέσα από τα µάτια των νεκρών ηρώων, όπως 

χαρακτηριστικά έχει σηµειώσει ο  Chatelet το 1962 (Κουργιαντάκης, 2006: 452· Νάκου, 2000: 

17 & 60· Σµυρναίος, 2008: 174-175). 

Ένα από τα βασικά προβλήµατα που αναδεικνύεται µε βάση την παραπάνω κριτική είναι 

ο κίνδυνος του αναχρονισµού. Κατά τη Loraux (1993) ο αναχρονισµός είναι το µαύρο πρόβατο 

                                                
α) στο πρώτο επίπεδο οι µαθητές χρειάζονται βοήθεια από τον εκπαιδευτικό ώστε να θελήσουν να µπουν στην 
θέση των ιστορικών προσώπων αλλά και να δουν τον κόσµο τους από άλλη οπτική. Μέσα από τις απαντήσεις 
τους στα ερωτηµατολόγια φαίνεται ότι δυσκολεύονται να αναγνωρίσουν από την µία τις διαφορετικές εκδοχές 
των ιστορικών τεκµηρίων και από την άλλη να κατανοήσουν τις διαφορετικές αξίες, β) στο δεύτερο επίπεδο, 
για να κατανοήσουν οι µαθητές το παρελθόν, όπως φαίνεται από τις απαντήσεις τους στα ερωτηµατολόγια,  
χρειάζεται σύνδεση µε προσωπικές  εµπειρίες ώστε να µπορέσουν να αναπλάσουν την οπτική του άλλου και 
γ) στο τρίτο επίπεδο µπορούν να συνδεθούν τόσο µέσω ιστορικών υποθέσεων όσο και µέσω της φαντασίας και 
των προσωπικών βιωµάτων, µε το παρελθόν κάνοντας συγκρίσεις και αξιολογώντας τις διαφορές. 
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του ιστορικού. Το πρόβληµα τουπαροντισµού είχε ήδη αναφερθεί στις αρχές του 20ου αιώνα 

στο πλαίσιο της Παιδαγωγικής Ψυχολογίας από τον Charles Hubbard Judd. Ο τελευταίος 

υποστήριξε ότι είναι πολύ δύσκολο για το µαθητή να αντιληφθεί µια παρελθοντική κατάσταση 

στο ιστορικό της πλαίσιο εφόσον προτάσσει ως ερµηνευτικά εργαλεία τις παροντικές του 

εµπειρίες µε στόχο να ερµηνεύσει ιστορικές καταστάσεις, που διαφέρουν πολύ από τις 

σύγχρονες (Wineburg, 2001: 28-30· Ρεπούση, 2004: 240). Στο πλαίσιο των µεταµοντέρνων 

θεωρήσεων οι Jenkins & Brickley εκφράζουν την προβληµατική τους για το αν θα έπρεπε και 

αν θα ήταν δυνατό να εισαχθεί η ιστορική ενσυναίσθηση στο σχολείο (Lee & Ashby, 2001: 

23· Κουργιαντάκης, 2006: 460-462· Ρεπούση, 2004: 343). Συγκεκριµένα ο Jenkins (1995: 39-

47, 51-57) εκτιµά ότι η ενσυναίσθηση είναι µια αναχρονιστική τεχνική διότι καλεί τους 

µαθητές να κατανοήσουν και να ερµηνεύσουν χρονικές περιόδους αποµακρυσµένες από το 

παρόν.  

Παρόµοιους προβληµατισµούς εκφράζουν α) ο VanSledright (2001: 57, 65), ο οποίος 

υποστηρίζει την αδυναµία των µαθητών να αισθανθούν για το χρονικά αποµακρυσµένο 

παρελθόν ότι έχει σχέση µε το παρόν, µε βάσει τόσο την έλλειψη τεκµηρίων καθώς και 

προσωπικών δεξιοτήτων για την ανάλυσή τους, β) ο J. Cairns (1989: 17), ο οποίος υποστηρίζει 

ότι ο µαθητής εξαιτίας της έλλειψης επίγνωσης της προσωπικής του ταυτότητας δυσκολεύεται 

να κατανοήσει συµπεριφορές ανθρώπων, οι οποίοι ζούσαν σε τόσο αποµακρυσµένο χρονικό 

πλαίσιο σε σχέση µε αυτόν, γ) οι J. VanDrie & C. VanBoxtel (2007: 106), οι οποίοι 

υποστηρίζουν ότι οι µαθητές δυσκολεύονται να εντάξουν τα ιστορικά γεγονότα στο ιστορικό 

πλαίσιο και να τα ερµηνεύσουν µε βάση τα στοιχεία και τα χαρακτηριστικά της συγκεκριµένης 

περιόδου και τέλος δ) ο C. Husbands (2004: 109-110), ο οποίος αναφέρει πως οι µαθητές 

δυσκολεύονται να κάνουν συγκρίσεις ανάµεσα στους ανθρώπους του παρελθόντος και του 

παρόντος.  

Με βάση την επιχειρηµατολογία του υποκεφαλαίου για το συνδυασµό διανοητικού και 

φαντασιακού στοιχείου στην ανάπτυξη της ενσυναίσθησης, οι παραπάνω κίνδυνοι µπορούν να 

αποφευχθούν από τον έλεγχο της φαντασίας µέσω των τεκµηρίων και της ιστορικής 

µεθοδολογίας. Επεκτείνοντας την επιχειρηµατολογία οι µαθητές για να µπορούν να 

αναπτύξουν ιστορική ενσυναίσθηση θα πρέπει να είναι εξοικειωµένοι µε δεξιότητες που 

σχετίζονται µε την επιστήµη της Ιστορίας όπως οι δεξιότητες αιτιολόγησης ιστορικών 

γεγονότων, η επεξεργασία πηγών και ιστορικών τεκµηρίων, η χρήση ιστορικών όρων και 

γενικά η ιστορική σκέψη (Nokes, 2011· Meier, 2009: 1). 
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 Οι µαθητές δυσκολεύονται να αναπτύξουν ιστορική ενσυναίσθηση η οποία να 

βασίζεται: α) σε ιστορικές ερµηνείες, β) στη  διατύπωση ιστορικών υποθέσεων και τέλος γ) 

στη λύση ιστορικών προβληµάτων, δεξιότητες οι οποίες είναι απαραίτητες για τον έλεγχο των 

συνθηκών κάτω από τις οποίες εφαρµόζεται η ιστορική ενσυναίσθηση (Γατσωτής, 2005). Η 

παραπάνω επιχειρηµατολογία είναι κοντά στην άποψη του Lowenthal (2000) ότι η δυσκολία 

της εφαρµογής της ιστορικής ενσυναίσθησης από τους µαθητές οφείλεται σε προβλήµατα που 

αντιµετωπίζουν οι µαθητές στο ίδιο το Μάθηµα της Ιστορίας. Για παράδειγµα οι µαθητές 

λησµονούν τη µεθοδολογική διάσταση της Ιστορίας γιατί επικεντρώνονται στην ανθρώπινή 

της διάσταση. Συνεπώς η ηλικία των µαθητών δεν βοηθάει την εµπειρία ζωής, που απαιτείται 

για την ανάπτυξη της ιστορικής κριτικής σκέψης. Τέλος καθίσταται αναγκαίο οι µαθητές να 

εξοικειωθούν µε τα ειδικά χαρακτηριστικά της Ιστορίας. 

Τα παραπάνω διαφαίνονται και στα µοντέλα προϋποθέσεων, όπως έχουν καθοριστεί από 

θεωρητικούς. Συγκεκριµένα o Skinner (Κόκκινος et al., 2010: 14-120; Kόκκινος & 

Μαυροσκούφης, 2018: 35-120) συνηγορεί στην υιοθέτηση των διακρίσεων, των εννοιών και 

τον τρόπο συλλογισµού των ανθρώπων του παρελθόντος στο µέτρο του δυνατού. Σύµφωνα µε 

τις τέσσερις αρχές της κατανόησης της ετερότητας του παρελθόντος εστιάζει στην ένταξη των 

καταλοίπων, των τεκµηρίων και των πηγών στο ιστορικό πλαίσιο καθώς και την αποδοχή της 

ορθολογικότητας των ανθρώπων του παρελθόντος στο πλαίσιό τους γεγονός που αποτελεί 

σύµφωνα µε εκείνον τον χρυσό κανόνα. Αντίστοιχα οι Barton και Levstik µέσα στις αρχές που 

ορίζουν ως απαραίτητες για την εφαρµογή της ιστορικής ενσυναίσθησης περιλαµβάνουν την 

επίγνωση της θεµελιώδους ετερότητας του παρελθόντος δηλαδή η αναγνώριση της 

ιδιαιτερότητας των κοινωνιών, των εποχών και των πολιτισµών του παρελθόντος καθώς και η 

παραδοχή της ισοτιµίας των ανθρώπων του παρελθόντος σε σχέση µε τους ανθρώπους που 

ζουν στο παρόν. Τέλος ο S. Foster (2001: 15-17) στις βασικές αρχές, που καθορίζουν ως 

απαραίτητες είναι να θεµελιώνουν τις ερµηνείες του πάνω σε τεκµήρια και δεδοµένα και να 

έχουν επίγνωση της ιδιαιτερότητας ελθόντος σε σχέση µε το παρόν. 

Με βάση το προαναφερθέν θεωρητικό υπόβαθρο, προτείνεται από τον γράφοντα η εντός 

της σχολικής αίθουσας εξάσκηση των µαθητών στις παρακάτω δεξιότητες προκειµένου να 

αναπτύξουν την ιστορική ενσυναίσθηση σύµφωνα µε τις αρχές της ιστορικής µεθοδολογίας. 

Αρχικά, θα πρέπει οι µαθητές, να µπορούν να διαβάζουν µια πηγή, να σκέφτονται και τέλος 

να την τοποθετούν σε ένα πλαίσιο εκτός κειµένου. Θα πρέπει τοποθετώντας την αφήγηση στον 

ιστορικό χρόνο και χώρο, να µπορούν να εστιάζουν στα εξωκειµενικά τους στοιχεία, όπως: τα 

υποκείµενα δρώντες, οι προθέσεις τους, οι συνθήκες και οι αιτίες που προκάλεσαν τη δράση 
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τους και τέλος τα αποτελέσµατα των πράξεων των κεντρικών προσώπων (Pomian, 1989: 121). 

Έχοντας, λοιπόν, εντοπίσει ήδη τα σηµεία ιστορικότητας των πηγών µπορούν οι µαθητές να 

εξασκηθούν και σε άλλες δεξιότητες, όπως το να διατυπώσουν διαφορετικές υποθέσεις για 

πιθανές τεκµηριωµένες εκβάσεις λαµβάνοντας την ιστορική αφήγηση µε ότι ο Ricoeur 

αναφέρει ως παρέµβαση των δρώντων υποκειµένων στην πορεία της ιστορίας.  

Αυτή η τεχνική µπορεί να εφαρµοστεί και στις εικόνες του σχολικού βιβλίου που µπορεί 

να χρησιµοποιηθούν ως πηγές υπερβαίνοντας κατά αυτόν τον τρόπο την απλά διακοσµητική 

τους διάσταση. Μπορούν, επίσης, οι µαθητές να συγκρίνουν διαφορετικές πηγές για το ίδιο 

εξωκειµενικό πλαίσιο, να εξασκηθούν στη σύγκρισή τους και έτσι να διακρίνουν τις 

οµοιότητες και τις διαφορές µεταξύ των εικόνων. Ακολουθώντας την αυτή µεθοδολογία θα 

µπορούσαν να συγκρίνουν τους ανθρώπους του παρελθόντος µε το σύγχρονο κόσµο καθώς 

και να αναπτύξουν διάλογο και να εισέλθουν σε διαδικασίες προβληµατοποίησης (Κάββουρα, 

2011: 113-115). Αυτή η εξάσκηση στη σύγκριση και την κατανόηση των διαφορών και 

οµοιοτήτων µπορεί να ενδυναµώσει την κατανόηση της ιστορικής ετερότητας οδηγώντας τους 

µαθητές στο να µπορούν να κινούνται ανάµεσα στην οικειότητα και τη διαφορά 

αναµειγνύοντας, όπως τονίζει και ο Ricoeur (2000: 256), το οικείο και το διαφορετικό το ένα 

µέσα στο άλλο. 

Επίσης, θα πρέπει οι µαθητές να µάθουν να κάνουν συγκρίσεις ανάµεσα στους 

ανθρώπους του παρελθόντος και τους ανθρώπους του παρόντος161. Όπως προαναφέρθηκε µια 

τέτοια σύγκριση και αναλογία σαφώς είναι δύσκολη ένεκα του κινδύνου του παροντισµού. 

Αυτό που προτείνεται στο σηµείο αυτό είναι ο έλεγχος των συγκρίσεων. Όπως έχει σηµειώσει 

και ο J.  Passeron (1991:147) οι διαδικασίες σύγκρισης και αναλογιών είναι αντίστοιχες τόσο 

αν γίνονται από έναν εκπαιδευόµενο και από έναν έµπειρο στην ιστορική µεθοδολογία, 

έχοντας κατά κύριο λόγο µια βασική διαφορά. Συγκεκριµένα  ο εξοικειωµένος στην ιστορική 

                                                
161Σηµαντικό είναι ότι για να γίνουν αυτές οι συγκρίσεις έστω και ελεγχόµενες, ερευνητές όπως η Little (1983b) 
ο D. Shelmit (1984) και ο P. Lee (1984a) επιχειρηµατολογούν ότι χρειάζονται εµπειρίες ζωής και για αυτόν 
τον λόγο θα πρέπει να εφαρµόζονται σε µεγαλύτερες ηλικίες ώστε να διαθέτουν µεγαλύτερο νοητικό επίπεδο. 
Από την άλλη πλευρά θεωρητικοί όπως οι F. Thompson (1983) και H. Newman (1988: 55) υποστηρίζουν ότι 
η ενσυναίσθηση µπορεί να εφαρµοστεί σε ένα ευρύτερο φάσµα ηλικιών. Σε σχετική έρευνα των R. Ashby & 
P. Lee (2000: 212-215) αναφορικά στο ζήτηµα της ιστορικής ενσυναίσθησης που διεξήχθη µε τη συµµετοχή 
παιδιών ηλικίας 7-14 ετών, παρατηρήθηκε ότι δεν παρουσιάζεται αναλογία ηλικίας και ανάπτυξης ιστορικής 
ενσυναίσθησης. Οι εν λόγω ερευνητές διαπίστωσαν πως µπορεί να µην υπάρχει οµοιοµορφία στην ανάπτυξη 
της ιστορικής ενσυναίσθησης είναι, όµως, πολύ πιθανό να υπάρχει αναλογία µε το βαθµό ιστορικής παιδείας 
και εξοικείωσης στην ιστορική µεθοδολογία. Συνεπώς δεν θα πρέπει να κριθεί ως αρεαλιστική η παραδοχή ότι 
εξοικειώνοντας τους µαθητές µε την ιστορική µεθοδολογία και την ιστορική σκέψη µπορούν να 
αντιλαµβάνονται σταδιακά και να κατανοούν την έννοια της ιστορικής ετερότητας αντικαθιστώντας τον 
καθηµερινό τρόπο που σκέφτονταν για αυτή µε τον επιστηµονικά ιστορικό τρόπο σκέψης. 
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µεθοδολογία µέσω του ιστορικού κριτικού ελέγχου αναγάγει τη σύγκριση σε ελεγχόµενη 

αναλογία. Ο έλεγχος των µαθητών ώστε να προβαίνουν σε σύγκριση µε βάση την ιστορική 

µεθοδολογία συνίσταται στην προσπάθεια να εκτελούν οι µαθητές δραστηριότητες, που 

βασίζονται σε επιλεγµένες αναλογίες. Η σύγκριση, τονίζει ο L. Vygotsky (1989: 39), αποτελεί 

µια διανοητική ενέργεια που βοηθάει τους µαθητές να αποστασιοποιούνται και τους οδηγεί 

στην κατανόηση του ιστορικού πλαισίου και κατ’ επέκταση στην κατανόηση της ιστορικής 

ετερότητας και την ανάπτυξη ιστορικής ενσυναίσθησης. Οι αναλογίες και οι συγκρίσεις είναι 

εξαιρετικά σηµαντικές όταν αφορούν σε πολιτεύµατα, θεσµούς και κοινωνικές οµάδες. Όταν, 

µάλιστα, οι αναλογίες και οι συγκρίσεις πλαισιώνονται και από έναν γόνιµο διάλογο (ακόµη 

και µέσα από τη µε επιχειρήµατα τυχόν διαφωνία ανάµεσα στους µαθητές) µπορεί να προκύψει 

και το ζητούµενο του προβληµατισµού επί της ιστορικής αφήγησης. Με αυτόν τον τρόπο 

ακόµα και ο αναχρονισµός στην προσπάθεια της ανάπτυξης αναλογιών οδηγεί σε άσκηση των 

µαθητών στη δεξιότητα του ελέγχου των συγκρίσεων (Κάββουρα, 2011: 117-118). 

Για την ανάπτυξη ιστορικής ενσυναίθησης εντός ιστορικού πλαισίου, οι µαθητές θα 

πρέπει να εξασκηθούν σε τεχνικές όπως η διαχείριση απόστασης από τους µαθητές και η 

επεξεργασία της ρητορικής πτυχής του αφηγηµατικού κειµένου. Τη διαχείριση απόστασης οι 

µαθητές µπορούν να την χρησιµοποιήσουν µε στόχο τον κριτικό  έλεγχο  της αυθόρµητης 

κατανόησης, που συνδέεται µε τον κοινό νου. Μπορούν να ελέγχουν τις αφηγήσεις και τις 

αναλογίες της καθηµερινής σκέψης προοδευτικά κρατώντας σταδιακά απόσταση από τη 

σύγχρονη πραγµατικότητα µε αποτέλεσµα βήµα-βήµα να οδηγηθούν στην κατανόηση του 

κόσµου των άλλων. Με αυτόν τον τρόπο οι µαθητές δεν θα  βασίζονται µόνο στο φαντασιακό 

κοµµάτι της ενσυναίσθησης αλλά και στον ορθολογικό και κριτικό της έλεγχο, µέσω της 

ανάπτυξης ιστορικής σκέψης (Κάββουρα, 2011: 112-113).  

Οι µαθητές µπορούν να αναπτύξουν τη ρητορική πτυχή του αφηγηµατικού κειµένου 

µέσω της αντίληψης της διαφοράς της ρητορικής διάστασης της αφήγησης του ιστορικού και 

της αφήγησης του µάρτυρα, καταλαβαίνοντας τα διαφορετικά πρόσωπα που επεµβαίνουν σε 

µια ιστορική αφήγηση. Μπορούν να ασκηθούν επίσης µε ποιον τρόπο θα εισάγουν την οπτική 

ενός άλλου (π.χ. µάρτυρα ή και ιστορικού προσώπου) στο κείµενο τους, κατανοώντας από τη 

µία την ερµηνευτική παρέµβαση που µπορεί να αλλοιώσει την οπτική του άλλου και από την 

άλλη τη διάσταση ανάµεσα στους ίδιους και το ιστορικό πρόσωπο, εξασκώντας τις δεξιότητες 

αποστασιοποίησης, που οδηγούν στην ιστορική ενσυναίσθηση. Με αυτόν τον τρόπο µπορούν 

να διακρίνουν και στο σχολικό εγχειρίδιο ποιος λέει τι, πως παρεµβαίνει ερµηνευτικά στην 
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οπτική του ιστορικού παρελθόντος αναπτύσσοντας κριτική σκέψη για το  πως µπορεί να 

χρησιµοποιηθεί το παρελθόν προς όφελος του παρόντος (DeCerteau, 1987: 75).  

Σύµφωνα µε τον A. Prost (1996: 250-251) κατά αυτόν τον τρόπο οι µαθητές θα 

αναπτύξουν ενσυναίσθηση ως προς το ότι ο αφηγητής ιστορικός δεν ταυτίζεται ούτε µε το 

ιστορικό υποκείµενο της αφήγησης ούτε µε τον άµεσο παρατηρητή, αλλά απλά αφηγείται την 

ιστορική πράξη από την οποία, µάλιστα, τον χωρίζει ένα χρονικό µεσοδιάστηµα (Κάββουρα, 

2011: 115-116). Θα πρέπει να αναφερθεί ότι µε βάση την Θ. Κάββουρα (2011: 108-123) τόσο 

η τεχνική του ελέγχου των αναλογιών όσο και εκείνη της εξωκειµενικής διάστασης των πηγών  

εντάσσονται στις πρακτικές αποστασιοποίησης. 

Υπάρχει µια ευρεία γκάµα δραστηριοτήτων, οι οποίες έχουν προταθεί για την ανάπτυξη 

της ιστορικής ενσυναίσθησης µε στόχο την κατανόηση της ετερότητας στο µάθηµα της 

ιστορίας. Στην ανά χείρας διατριβή, θα πρέπει να διευκρινιστεί πως, δεν υπολογίστηκε 

ηεπίδραση της παρέµβασης στην ανάπτυξη της ιστορικής ενσυναίσθησης αλλά η ανάπτυξή 

της ως δεξιότητα στους µαθητές κυρίως µέσω των θεατρικών τεχνικών, που χρησιµοποιούνται 

στην εκπαίδευση. Βασικός στόχος ήταν η  κατανόηση της ετερότητας και η επίδρασή της στο 

διαπολιτισµικό και όχι εθνοκεντρικό προσανατολισµό τόσο του περιεχοµένου όσο και των 

µέσων διδασκαλίας της Ιστορίας στα σχολεία. Για αυτόν το λόγο η ανάλυση δεν θα επεκταθεί 

σε λεπτοµέρειες αλλά θα αναφερθούν θεωρίες και έρευνες που ταιριάζουν µε την κατεύθυνση, 

τον προσανατολισµό και τις τεχνικές που χρησιµοποιήθηκαν για τις ανάγκες της παρέµβασης.  

Οι βασικές πρακτικές που προτείνονται για την ανάπτυξη της ιστορικής ενσυναίσθησης 

στη σχολική τάξη είναι: α) η χρήση τεχνικών θεάτρου, β) η ανάλυση ιστορικών πηγών για την 

κατανόηση των ιστορικών δρώντων υποκειµένων και του ιστορικού πλαισίου, γ) η χρήση 

διαλόγου και τέλος δ) η αινιγµατική παρουσίαση των ιστορικών γεγονότων. Σκοπός είναι οι 

παραπάνω πρακτικές να προκαλέσουν το ενδιαφέρον των µαθητών ούτως ώστε να αναπτύξουν 

τις δεξιότητες εκείνες πουπροωθούν την ανάπτυξη της ιστορικής ενσυναίσθησης, όπως  για 

παράδειγµα είναι η διατύπωση ερωτήσεων και υποθέσεων.  

Ήδη από τις δεκαετίες του 1960 και του 1970 µε τις εκπαιδευτικές εξελίξεις σε Αµερική 

και Αγγλία επιχειρήθηκε στη σχολική Ιστορία, η προσέγγιση των ετεροτήτων και η αποφυγή 

της προσκόλλησης στο µύθοτης εθνικής ταυτότητας. Προκειµένου να επιτευχθεί η  

πολλαπλότητα των οπτικών παρατηρήθηκε µια αποµάκρυνση από το θετικιστικό παράδειγµα 

διαµέσου της σύγκλισης της διαδικαστικής µε τη δηλωτικήγνώση. Καλλιεργήθηκαν 

δεξιότητες στους µαθητές µεταξύ άλλων και η ιστορική ενσυναίσθηση. Σε συνδυασµό και µε 

την παράλληλη ανάπτυξη και εξέλιξη της παιδαγωγικής ερευνήθηκε η χρήση ενεργητικών 
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µεθόδων στην εκπαίδευση όπως η χρήση νέων τεχνολογικών, η επίσκεψη στους 

αρχαιολογικούς και µουσειακούς χώρους και η χρήση θεατρικών τεχνικών (Cooper, 2003· 

Salinas, 2011· Levsik & Barton, 2011).  

Οι B. Barton & K. Levstik (2008: 279 & 285) έκαναν λόγο για την καταλληλότητα 

χρήσης στην εκπαίδευση θεατρικών τεχνικών (ειδικότερα του δράµατος) µε στόχο την 

ανάπτυξη της ιστορικής ενσυναίσθησης ειδικότερα σε µαθητές Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης 

(που αποτέλεσαν, άλλωστε, το δείγµα της ανά χείρας διατριβής). Σύµφωνα, λοιπόν, µε τους Β. 

Barton & Κ. Levstik (2008: 279 & 285) οι µαθητές µπορούν να διακρίνουν ήδη από την 

προσχολική ηλικία ανάµεσα στη δική τους οπτική και την οπτική των άλλων µε βάση 

αυθόρµητα παιχνίδια ρόλων και απλές δραστηριότητες. Τις ίδιες διαπιστώσεις έκαναν και οι  

P. Lee & R. Ashby για µαθητές ηλικίας 7-8 ετών. Με βάση την παραπάνω οπτική οι θεατρικές 

τεχνικές και ειδικότερα η δραµατική τέχνη είναι κατάλληλες για να κατανοήσουν οι µαθητές 

την ετερότητα τόσο µε τη συγχρονική της έννοια (συµµαθητές) όσο και µε την ιστορική της 

έννοια (ιστορικά πρόσωπα). Μπορούν, δηλαδή, µέσω του δράµατος να δώσουν ανθρώπινη 

διάσταση στην ιστορική ετερότητα, να κατανοήσουν τους ανθρώπους τους παρελθόντος, το 

χαρακτήρα τους καθώς και να επιχειρηµατολογήσουν για τις  πράξεις τους µε βάση το ιστορικό 

πλαίσιο της περιόδου την οποία διδάσκονται κάθε φορά (Pillay & Wassermann, 2006: 136).  

Υπάρχουν διαφορετικές τεχνικές οι οποίες προέρχονται από προτάσεις µε βάση έρευνες 

πάνω στην εφαρµογή του θεάτρου και της δραµατικής τέχνης  στην εκπαίδευση (Τριλίβα, 

2012: 193-194). Όσον αφορά την ιστορική ενσυναίσθηση από τις πιο σηµαντικές τεχνικές 

είναι το παιχνίδι ρόλων το οποίο βοηθάει τους µαθητές να διεισδύσουν στο χαρακτήρα 

κάποιου ιστορικού προσώπου, ενισχύοντας το θυµικό στοιχείο χωρίς να παραµελείται και το 

διανοητικό µέσω της ανάλυσης των τεκµηρίων και της απόκτησης ιστορικών δεξιοτήτων. 

Αναλυτικά, οι τεχνικές θεάτρου και δράµατος, που µπορούν να χρησιµοποιηθούν για την 

ανάπτυξη της ιστορικής ενσυναίσθησης, παρατίθενται στο Κεφάλαιο που αφιερώνεται στον 

τρόπο χρησιµοποίησης των τεχνικών θεάτρου στη διδασκαλία της Ιστορίας και τη 

διαπολιτισµική εκπαίδευση των µαθητών.     

Η δεύτερη τεχνική για την ανάπτυξη της ιστορικής ενσυναίσθησης µέσα σε ένα ασφαλές 

πλαίσιο είναι εκείνη της ανάπτυξης της δεξιότητας της χρήσης των πηγών. Βασική επιδίωξη 

δεν είναι να γίνουν οι µαθητές επαγγελµατίες ιστορικοί αλλά να ξεχωρίζουν σταδιακά αν ένα 

κείµενο για παράδειγµα έχει χρηστική διάσταση και δεν εστιάζει στην ιστορική γνώση αλλά 

σε εξωιστορικούς σκοπούς. Από τη στιγµή που οι µαθητές θα αρχίσουν να αντιλαµβάνονται 

την τεκµηριωτική διάσταση των πηγών - ξεφεύγοντας από την αντικειµενικότητα - θα 
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αρχίσουν να κατανοούν και τις διαφορετικές οπτικές γωνίες και κάτ’ επέκταση την ετερότητα 

τόσο των ιστορικών που αφηγούνται όσο και των ιστορικών υποκειµένων της αφήγησης 

(Moniot, 2011: 265-282· Lee, 2005: 37). Αρχικά οι πηγές µπορούν να χρησιµοποιηθούν ως 

έναυσµα για την έναρξη είτε µιας συζήτησης στην τάξη είτε µιας δράσης (Portal, 1987: 95-

96). Επίσης µπορούν να χρησιµοποιηθούν δευτερογενείς πηγές (Spring, 2011: 85· Magioni, 

2010: 156-158). Θα πρέπει σταδιακά να εισάγονται πρωτογενείς πηγές (Lee,2004; 

Shemilt,2000) τις οποίες οι µαθητές θα αντιληφθούν ως τεκµήρια ικανά να τους προκαλέσουν 

το ενδιαφέρον (Magioni, 2010: 3-5).  

Η χρήση των οπτικών πηγών είναι, επίσης, πολύ σηµαντική για τη δηµιουργία ιστορικής 

ενσυναίσθησης (Lee, 2004· Tally & Goldenburg, 2005). Οι µαθητές µπορούν µε τη χρήση των 

τεχνικών του δράµατος να αναπτύξουν ιστορική ενσυναίσθηση µε αρχικό ερέθισµα τις πηγές 

και στη συνέχεια µε την έρευνα, τον πειραµατισµό αλλά και µέσω υποθέσεων ικανών να τους 

βοηθήσουν να αντιληφθούν την ανθρώπινη διάσταση του παρελθόντος. Έτσι οι µαθητές 

µπορούν σταδιακά να συνδέσουν την πρωτογενή πηγή ως τεκµήριο µε βάση το εξωκειµενικό 

της πλαίσιο, όπως πολύ χαρακτηριστικά αναφέρουν και οι A. Dickinson et al. (1995: 13). Για 

παράδειγµα στην παρέµβαση που υλοποιήθηκε στο πλαίσιο της ανά χείρας διατριβής, 

χρησιµοποιήθηκε τόσο η εικόνα της Μύρτιδος ως οπτικό ερέθισµα όσο και παράλληλο γραπτό 

και ακουστικό εποπτικό υλικό ούτως ώστε διαµέσου ιστορικών ερωτήσεων και υποθέσεων να 

ξετυλιχθεί η ιστορία της Mύρτιδος.    

Τη σηµασία της εξοικείωσης των µαθητών στη χρήση των πρωτογενών, δευτερογενών 

και οπτικών πηγών στο Μάθηµα της Ιστορίας µε στόχο την ανάπτυξη της ιστορικής 

ενσυναίσθησης έχουν προτείνει: α) ο P. Rogers (1979 & 1984: 154,160,167), ο οποίος 

συνέδεσε την απεικονιστική αναπαράσταση του παρελθόντος (µέσω της ανασύνθεσής του) µε 

τη χρήση ιστορικών πηγών και τεκµηρίων, β) ο D. Stockley (1981: 13), ο οποίος  υποστήριξε 

την αυστηρή δόµηση της ιστορικής ενσυναίσθησης (µέσω πηγών και ιστορικών τεκµηρίων) 

που θεµελιώνεται στην άσκηση δόµησης υποθέσεων από τους µαθητές και προβληµατισµού 

µε βασικό στόχο τόσο την αυτογνωσία όσο και την αντίληψη της ανθρώπινης διάστασης της 

ετερότητας, γ) ο F. Thompson (1982) έδωσε επίσης σηµασία στην κατανόηση των πηγών από 

τους µαθητές σε συνδυασµό µε την ιστορική ενσυναίσθηση, δ) ο B.Cowling (1983: 39), ο 

οποίος πρότεινε την ανασύνθεση των γεγονότων βάσει αποδεικτικών στοιχείων, εντοπισµού 

ασαφειών και διατύπωση αιτιακών συνδέσεων µέσω πηγών, ε) ο A. Plummer (1984: 4) 

πρότεινε τη χρήση των εικονικών για την απεικόνιση της ανθρώπινης διάστασης του 

παρελθόντος, στ) οι M. Phllbin & J. Myers (1991) πρότειναν τη χρήση αποσπασµάτων από 
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πηγές όπως ηµερολόγια, εφηµερίδες καθώς και αντίγραφα ιστορικών αντικειµένων, η) ο O. 

Davis (2001: 4) τόνισε τη σηµασία ανάπτυξης ιστορικής κριτικής σκέψης για την ιστορική 

ενσυναίσθηση µέσω της εστίασης στις πηγές και τις µαρτυρίες θεωρώντας παράλληλα 

σηµαντικό το ρόλο του εκπαιδευτικού, θ) οι S. Foster, E. Yeager & F. Doppen (Yeager & 

Doppen, 2001: 97· Foster, 2001: 14) υποστήριξαν την ανάπτυξη της ιστορικής ενσυναίσθησης 

στο πλαίσιο της ιστορικής δεοντολογίας και την ανάλυση µαρτυριών, πηγών και τεκµήριων, 

ι) οι V. Braun & V. Clark (2006: 1042-1043, 1060) πρότειναν την παρακολούθηση 

ντοκιµαντέρ ως οπτικές πηγές σε συνδυασµό µε άλλες πηγές µε βάση διαφορετικές οπτικές 

για την ανάπτυξη ιστορικής κριτικής σκέψης για το παρελθόν, κ) ο S. Foster (2001: 175-178) 

θεώρησε ότι είναι αναγκαίο οι µαθητές να χρησιµοποιούν πρωτογενείς και δευτερογενείς 

πηγές για τον καθορισµό του ιστορικού πλαισίου για την ανάπτυξη ενσυναίσθησης, λ) οι R. 

Harris & L. Foreman-Peck (2004) έδωσαν βάση στη χρήση πηγών για τη δηµιουργία ασφαλούς 

πλαισίου ανάπτυξης ιστορικής ενσυναίσθησης, και τέλος µ) οι J. VanDrie & C. VanBroxtel 

(2007: 87-103) πρότειναν τη χρήση πηγών για την τεκµηριωµένη ανάπτυξη ιστορικών 

υποθέσεων και ιστορικής αιτιολόγησης. Θεωρητικοί και ερευνητές όπως οι M. Rayner (2010), 

V. Little (1983a: 12-16), P. Goalen & L. Hendy (1992 & 1993), A. Pillay & J. Wassermann 

(2006: 138),  B. Patterson (2010: 41), προτείνουν τη χρήση της δραµατικής τέχνης για την 

κατανόηση των ιστορικών τεκµηρίων και τη συνακόλουθη ανάπτυξη της ιστορικής 

ενσυναίσθησης.  

 Τέλος, πολλοί ερευνητές και θεωρητικοί υποστήριξαν ότι αποτελεσµατική τακτική για 

την ανάπτυξη ιστορικής ενσυναίσθησης είναι η υποβολή των µαθητών σε διληµµατικές 

καταστάσεις και προβληµατισµούς όσον αφορά την ιστορική αφήγηση, οι οποίες οδηγούν στη 

διατύπωση υποθέσεων και αιτιολόγησης και την ιστορική τεκµηρίωση διαφορετικών 

απόψεων. Προς αυτήν την κατεύθυνση κινήθηκαν: α) οι K. M. Young & G. Leinhardt (1998: 

160) συνδέουν το διάλογο των µαθητών µέσα από διαφορετικές οπτικές γωνίες µε την 

ανάπτυξη ιστορικής ενσυναίσθησης, β) ο S. Foster (2001: 175-178) ισχυρίζεται ότι η ιστορική 

ενσυναίσθηση µπορεί να αναπτυχθεί µέσα από αινιγµατικές καταστάσεις, υποθέσεις και 

ερωτήµατα τα οποία απαντούν οι µαθητές µέσω της χρήσης ιστορικών τεκµηρίων, γ) οι K. 

Levstik & L. Barton (2011: 3 & 109) προτείνουν τη χρήση εκ µέρους των µαθητών 

διληµµάτων, που εστιάζουν στην ανθρώπινη διάσταση, δ) ο G. Bolton (Tarlington, 1985) 

προτείνει τη χρήση αινιγµατικών ιστορικών θεµάτων και τέλος ε) ο J. C. Turner (1989) θεωρεί 

ότι η εισαγωγή των µαθητών σε προβληµατικές καταστάσεις εντείνει το ενδιαφέρον τους. Για 

αυτόν το λόγο στην παρέµβαση, που δηµιουργήθηκε για τις ανάγκες της διδακτορικής 
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διατριβής, οι µαθητές εισήχθησαν σε ένα σενάριο επίλυσης ενός προβλήµατος. Αυτό δεν ήταν 

άλλο από το να βοηθήσουν τους φίλους της Μύρτιδος να βρούνε τη φίλη τους τη Μύρτιδα. 

 

5.1.4. Η έννοια της αλλαγής ως εξέλιξη µέσω της ανταλλαγής και όχι ως αλλοίωση 

Σύµφωνα µε τις παραδοχές των S. Hall, Z. Bauman & E. Goffman (τις σχετικές µε την 

ιστορικοποίηση και από-οντολογικοποίηση της ταυτότητας και της ετερότητας στο µάθηµα 

της ιστορίας) θα πρέπει να προσεγγίζεται η ταυτότητα και η ετερότητα όχι ως καταστάσεις 

αλλά ως διαδικασίες, που βασίζονται στη συνεχή αλληλεπίδρασή τους. Ουσιαστικά 

αποτέλεσµα της από-οντολογικοποίησης της ταυτότητας (δηλαδή της αποκοπής από τον 

υπερφυσικό και ανιστορικό µύθο της διατήρησης της ελληνικής ταυτότητας αναλλοίωτης 

µέσα στους αιώνες, από την Κλασσική αρχαιότητα µέχρι σήµερα) είναι η ξενοφοβική 

αντιµετώπιση της ετερότητας. Εάν προσκολληθεί κανείς στην αµιγή διατήρηση της ελληνικής 

ταυτότητας τότε θα πρέπει η ιστορική ετερότητα να θεωρείται αποκλειστικά αιτία διακοπής 

του ενιαίου εθνικού µύθου καθώς και παράγοντας αλλαγής και τελικά αλλοίωσης της 

ελληνικής ταυτότητας. Υπό αυτό το πρίσµα τόσο η πολιτισµική ανταλλαγή µε την ετερότητα 

όσο και η αναπόφευκτη αλλαγή που θα επιφέρει η τελευταία στην ελληνική ταυτότητα, δεν θα 

πρέπει να εκλαµβάνεται ως ιστορική διαδικασία που οδηγεί στην εξέλιξη αλλά ως το αρνητικό 

αποτέλεσµα της διακοπής της ανιστορικής διατήρησης και τελικά της αλλοίωσης της 

ελληνικής ταυτότητας.  

Με την αλλαγή αυτής της στρεβλής λογικής έρχεται να ασχοληθεί η παρούσα 

διδακτορική διατριβή εστιάζοντας στο σκέλος της κατανόησης από τους µαθητές, της έννοιας 

της αλλαγής ως ιστορικό συµφραζόµενο και όχι ως αρνητικό αποτέλεσµα της διακοπής του 

µύθου της ελληνικής ταυτότητας στο πλαίσιο της διαπολιτισµικής προσέγγισης του ιστορικού 

χρόνου.  

Όπως έχει υποστηρίξει ο E. Said (1996: xxix, 261) το «εµείς» σαν έννοια περιλαµβάνει την 

επαφή µε τους «άλλους», όχι όµως σε ένα στερεότυπο ζευγάρι του τύπου Δύση-Ανατολή. 

Προτείνει, λοιπόν, ο εν λόγω επιστήµονας την έξοδο από το δυαδικό παιχνίδι της σύγκρισης 

και την ιστορική προσέγγιση των πολιτισµών όχι όµως σε κατηγοριοποίηση ανώτερου και 

κατώτερου, αλλά ως µια συνεχόµενη επαφή την ετερότητα, ως µια ιστορία πολιτιστικού 

δανεισµού.  

Με βάση την παραπάνω θεωρία του E. Said, τις προσεγγίσεις των Levi Strauss και Dugin 

αλλά και την αρχή της διαπολιτισµικής θεωρίας για την ισοτιµία των πολιτισµών προτείνεται 
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η διαλεκτική σχέση της έννοιας του πολιτισµού (Ντούρας  & Αραµπαζή, 2015: 222-234). Δεν 

θεωρούνται, λοιπόν, οι εθνικές ταυτότητες ως κλειστές οντότητες µε σταθερά χαρακτηριστικά, 

αλλά δυναµικές έννοιες µε δεδοµένη τη διαρκή επαφή και τις ανταλλαγές ανάµεσά τους. Αυτή 

η θεώρηση οδηγεί όχι στην κατασκευασµένη προοδοκεντρική έννοια της εξέλιξης αλλά στη 

νοηµατοδότησή της ως εναλλαγή αδράνειας και µεταβολής, διάρκειας και διακοπής από την 

ασυνέχεια, µε βάση και τη θεωρητική προσέγγιση του I. Mattozi (2006: 29-50).  

Προτείνεται, συνεπώς, από τον γράφοντα την ανά χείρας διατριβή µια ιστορική 

προσέγγιση για παράδειγµα του ελληνικού πολιτισµού, στο πλαίσιο του Μαθήµατος της 

σχολικής Ιστορίας, που δεν θα προσπαθεί να αποδείξει την παρθενογένεσή του. Κοινώς δεν 

θα προσπαθεί να θυσιάσει την αλληλεπίδραση και την ανταλλαγή στοιχείων µε άλλους 

πολιτισµούς στο βωµό της διατήρησης του µύθου της αδιάκοπης συνέχειας της ελληνικής 

ταυτότητας. Ακολουθώντας την προσέγγιση της Α. Φραγκουδάκη (Φραγκουδάκη & Δραγώνα, 

1997: 164) σηµειώνεται ότι α) είναι αναπόφευκτες οι επιρροές ανάµεσα σε λαούς και 

πολιτισµούς και β) ο εµπλουτισµός µε πολιτισµικά στοιχεία από άλλους λαούς οδηγεί  στην 

εξέλιξη των πολιτισµών ενώ η πολιτισµική αποµόνωση δεν ευνοεί την εξέλιξη. Μια αντίθετη 

προσέγγιση από εκείνη της Α. Φραγκουδάκη θα ήταν ικανή να καλλιεργήσει την παρουσίαση 

της αλλαγής ως αλλοίωση, που διαταράζει τη συνέχεια (Bourdieu, 1972: 63). Αυτή η 

κατεύθυνση κρύβει και µια σύγκριση ανάµεσα στους πολιτισµούς, µε την αξιολογική 

διάσταση του ανώτερου - κατώτερου, ανάγοντας το έθνος ως φυλή βασισµένο σε πολιτιστικά 

χαρακτηριστικά. Έτσι δηµιουργείται η πεποίθηση ότι θα προσβληθεί η ανωτερότητά τους αν 

δεχτούν επιδράσεις από κατώτερους πολιτισµούς (Smitherman & VanDijk, 1988: 13-16). 

Με βάση τα παραπάνω, πέραν της ανάγκης του εµπλουτισµού του Μαθήµατος της 

Ιστορίας µε τις ανταλλαγές µεταξύ των πολιτισµών και την προσέγγιση της αλλαγής ως 

εξέλιξης και όχι ως αλλοίωσης, δηµιουργείται και το πρόβληµα της φοράς. Δηλαδή αν 

διδαχθούν τα παιδιά ότι υπάρχουν επιδράσεις, τότε το ανακύπτον ερώτηµα έχει να κάνει µε το 

ποια είναι η φορά της αλληλεπίδρασης. Δηλαδή εκκινεί από τους ανώτερους προς τους 

κατώτερους πολιτισµούς ή το αντίστροφο? Κατά τη Α. Φραγκουδάκη (Φραγκουδάκη & 

Δραγώνα, 1997: 166), η άρνηση της παρακµιακής προς τον ελληνικό πολιτισµό επιρροής από 

λαούς που θεωρούνται κατώτεροι, εχθροί ή βάρβαροι, όπως οι Πέρσες ή οι Τούρκοι, 

ακολουθείται από µια άρρηκτη σύνδεση της εξέλιξης του ελληνικού πολιτισµού µε τον Δυτικό 

πολιτισµό και η επίµονη της σύνδεσης του τελευταίου µε το αρχαιοελληνικό παρελθόν. Σε 

αυτή τη λογική υφίστανται µόνο οι πολιτισµικά κατώτεροι επιρροές από τους πολιτισµικά 

ανώτερους. Αυτή η οπτική προϋποθέτει αξιολόγηση µε βάση τα ακόλουθα ζεύγη: καλός - 
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κακός, φίλος - εχθρός, πολιτισµένος βάρβαρος και συνεπάγεται µια απο-ιστορικοποίηση τόσο 

της ετερότητας όσο και της ταυτότητας, που απέχει πόρρω από τη διαπολιτισµική προσέγγιση 

που ευαγγελίζεται η παρούσα διδακτορική διατριβή. 

Η παραπάνω προσέγγιση µπορεί να συνδεθεί µε µια ιδιότυπη πολιτισµική γεωγραφία, 

ενός τύπου ευρωκεντρισµού, στο πλαίσιο του οποίου ταυτίζεται η Ευρώπη µε τη Δυτική 

Ευρώπη ενώ τα Βαλκάνια και η Ανατολή αιωρούνται ως το αδύναµο σηµείο. Σύµφωνα µε τη 

Α. Φραγκουδάκη (2013: 152-182) η τάση άρνησης της επίδρασης από δήθεν κατώτερους, 

όπως οι Πέρσες ή οι Τούρκοι, εµπίπτει στην αναπαραγωγή του στερεότυπου του 

ευρωκεντρικού ρατσισµού και παρατηρείται µέχρι και στα σύγχρονα Ελληνικά σχολικά 

εγχειρίδια Ιστορίας162. Υπάρχει, λοιπόν, µια παραδοχή περί της ανωτερότητας του πολιτισµού 

της Βόρειας και Δυτικής Ευρώπης, διαχωρίζοντάς τον από τους κατώτερους πολιτισµούς της 

Ανατολικής και Κεντρικής  Ευρώπης επί τη βάση µιας όχι και τόσο ευδιάκριτης γραµµής 

νοητής αξιολόγησης. Η ελληνική εθνική ταυτότητα, καθρεφτίζοντας την ιδέα της 

κατωτερότητας που της αποδίδουν, βρίσκει ως καταφύγιο τον αρχαίο ελληνικό πολιτισµό ο 

οποίος συνδέεται µε τον ανώτερο ευρωπαϊκό, τονίζοντας ακόµη περισσότερο την 

κατωτερότητα του σύγχρονου ελληνικού πολιτισµού. Η ελληνική εθνική ταυτότητα 

πληγώνεται εξαιτίας της αποδοχής της κατωτερότητας του παρόντος  και αυτό οδηγεί σε µια 

ρατσιστική εθνική ταυτότητα που χωρίζει τους πολιτισµούς σε ανώτερους και κατώτερους. Το 

ένδοξο παρελθόν παρουσιάζεται ανώτερο σε σχέση µε το υποτιµηµένο παρόν. Και αυτό το 

υποτιµηµένο παρόν τείνει να είναι υποτιµηµένο επειδή αποµακρύνεται από την ιδιαιτερότητα 

του αρχαιοελληνικού πολιτισµού. Οπότε σε αυτή την περίπτωση προτάσσεται η ανάγκη της 

διατήρησης των ελληνικών ιδιαιτεροτήτων, που συµπίπτουν µε τις αρχαιοελληνικές 

ιδιαιτερότητες και θεωρούνται µίασµα οι όποιες επιρροές από την κατώτερη Ανατολική 

Ευρώπη.  

Στην Ελλάδα τα σχολικά εγχειρίδια της Ιστορίας (ακόµα και τα σύγχρονα) έστω και µε 

έµµεσο τρόπο, αναπαράγουν τόσο το µύθο της ανάγκης διατήρησης της εθνικής ταυτότητας 

όσο και το φόβο αλλοίωσής της από πολιτισµικά στοιχεία λαών, που θεωρούνται κατώτεροι 

σύµφωνα µε αυτόν τον ευρωκεντρικό ρατσισµό. Το αποτέλεσµα σύµφωνα µε τη Φραγκουδάκη 

(2013) είναι ο σχηµατισµός ξενοφοβικών ταυτοτήτων των µαθητών. Καταλήγοντας η 

                                                
162Θα πρέπει να διευκρινιστεί ότι µε βάση την ορολογία του ρατσισµού αυτός διαχωρίζεται από τον 
εθνοκεντρισµό, ακολουθώντας τον ίδιο διαχωρισµό που κάνει και ο B. Anderson σύµφωνα µε τον οποίο ο 
ρατσισµός περιορίζει τον άλλο σε βιολογικά, φυσιογνωµιστικά χαρακτηριστικά ενώ υπάρχουν συχνές 
αναφορές στο ιστορικό πεπρωµένο (Θεοδωρίδης, 2004: 76-78· Anderson, 1997: 141-155). 
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Φραγκουδάκη (203) προτείνει την αλλαγή του παραδείγµατος της σχολικής εκπαίδευσης και 

κυρίως του εγχειριδίου της Σχολικής Ιστορίας ώστε να διαµορφώσει τις νέες γενιές των 

µαθητών µε νεότερα γνωστικά υλικά και όχι τους µύθους του 19ου αιώνα. Στην εκπαιδευτική 

παρέµβαση, η οποία δηµιουργήθηκε για τις ανάγκες της ανά χείρας διατριβής,  επιχειρείται η 

προσέγγιση των πολιτισµικών επιδράσεων όχι µε βάση την προοδοκεντρική εξέλιξη αλλά µε 

βάση τη διαδοχή συνέχειας και ασυνέχειας, αδράνειας και διακοπής της συνέχειας της 

ιστορίας. Κατά την υλοποίηση της παρέµβασης οι µαθητές προβληµατίστηκαν για τον τρόπο 

µε τον οποίο µπορεί να επηρεάστηκε ο αρχαιοελληνικός πολιτισµός από τους Πέρσες, τους 

Αιγυπτίους ή και άλλους λαούς, µε τους οποίους ήρθαν σε επαφή. 

Επιδιώκεται µέσα από την παρέµβαση της ανά χείρας διατριβής στο Μάθηµα της 

Ιστορίας σταδιακά να αποδυναµωθεί η απόρριψη ακόµη και της µεσογειακής ή της βαλκανικής 

διάστασης της ελληνικής ταυτότητας και να ενδυναµωθεί η προσέγγιση της ανταλλαγής όχι 

ως αλλοίωσης αλλά ως εξέλιξης ανάµεσα στους πολιτισµούς. Αυτός ο ερευνητικός στόχος 

γίνεται φανερός στην έβδοµη ερώτηση του ερωτηµατολογίου: «πόσο µ ‘αρέσει να µαθαίνω 

για την ιστορία της πόλης µου ή του χωριού µου, της Ελλάδας, της Ευρώπης και όλου του 

κόσµου;». Οι µαθητές, που συµµετείχαν ως δείγµα στην έρευνα της ανά χείρας διατριβής, 

είχαν να επιλέξουν ανάµεσα σε 4 δυνητικές επιλογές (συµφωνώ πολύ, συµφωνώ, διαφωνώ, 

διαφωνώ πολύ) της κλίµακας Likert. Σε συνδυασµό µε την ερώτηση 8δ του ερωτηµατολογίου 

της ανά χείρας διατριβής: «µαθαίνεις Ιστορία για να νιώθεις περισσότερο Έλληνας / 

Ελληνίδα;» επιδιώχθηκε να διαπιστωθεί κατά πόσο χωράει η ετερότητα στον τρόπο που 

διαµορφώνεται η ταυτότητα των µαθητών από το Μάθηµα της Ιστορίας λαµβάνοντας υπόψη 

τις αντιλήψεις για το παρελθόν. Στόχος του γράφοντος την ανά χείρας διατριβή είναι να 

καταφέρει να κάνει τους µαθητές να στραφούν από την παραδοσιακή νοηµατοδότηση της 

ιστορικής αυτοσυνειδησίας στην κριτική νοηµατοδότηση (γεγονός που προϋποθέτει την 

αποδιοργάνωση στερεοτύπων και προκαταλήψεων). Αυτή η επιδίωξη είναι σε κάθε περίπτωση 

σύµφωνη µε τις αρχές του ιστορικού προσανατολισµού της διαφοροποίησης και τις µορφές 

ιστορικής νοηµατοδότησης που αναφέρει ο J. Rüsen (2004b: 63-85). 

Πάγιος στόχος του γράφοντος την ανά χείρας διατριβή είναι οι µαθητές να αντιληφθούν 

τους πολιτισµούς ως ιστορικές κατασκευές οι οποίες αλληλοεπηρεάζονται µε ροή αµφίδροµη 

τόσο οι ανώτεροι από τους κατώτερους όσο και το αντίθετο. Με αυτόν τον τρόπο θα 

αντιληφθούν οι µαθητές την αξιολογική διάσταση των πολιτισµών. Δόθηκαν παραδείγµατα 

σχετικά µε το πώς η αφήγηση της αδιάσπαστης ελληνικής ταυτότητας περνάει στα Ελληνικά 

σχολικά εγχειρίδια από εκείνα της Γ΄ Δηµοτικού µέχρι και εκείνα της ΣΤ΄ Δηµοτικού ωστόσο 
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µε αποφορτισµένη διάθεση σε σχέση µε παλαιότερα σχολικά εγχειρίδια. Στο σηµείο αυτό θα 

πρέπει να τονιστεί η αρνητική χροιά της εµµονής σε ένα ανιστορικά οµοιογενές  εθνικά 

κατασκευασµένο σώµα επί τη βάση της οποίας απορρίπτονται όλες τις ξένες  γλωσσικές, 

κοινωνικές και θρησκευτικές ετερότητες.   

5.1.5 Η ανάδειξη της ετερότητας στα πλάισια της εθνικής ταυτότητας στο µάθηµα 
της ιστορίας 

Πρόταση του γράφοντος την ανά χείρας διατριβή είναι η προσέγγιση της ιστορικής ετερότητας 

µέσα στο εσωτερικό της εθνικής ταυτότητας. Συνεπώς κατάλληλη προσέγγιση είναι να 

επιχειρηθεί να αντιλαµβάνονται οι µαθητές την ετερογένεια ενός εκάστου ιστορικού πλαισίου 

που εξετάζεται  µε βάση τις διαφορετικές ταυτότητες και κατά συνέπεια και τις ετερότητες που 

ενυπάρχουν πίσω από την εθνική ταυτότητα ή από το χαρακτηρισµό Έλληνες. 

Με βάση την προσέγγιση της J. Kristeva (2011), η οποία αναλύεται στο σύγγραµµά της 

µε τίτλο: «Ξένοι µέσα στον εαυτό µας», η ετερότητα δεν θα πρέπει να αναζητείται µόνο µε 

εξωτερικά κριτήρια σε σύγκριση µε την ταυτότητα, αλλά να ενυπάρχει και εντός της. Ένα 

συστατικό τόσο της νεωτερικότητας όσο και του έθνους ως συνδεδεµένου µε την 

νεωτερικότητα είναι η εξάλειψη της ετερότητας εντός του πλαισίου της εθνικής ταυτότητας. 

Κοινώς η προσπάθεια οµοιογενοποίησης µέσω αφοµοίωσης της ετεροαφήγησης. Όπως 

σηµειώνει και ο Γ. Κόκκινος (2009: 149-150), η πολυπολιτισµικότητα, ως συνύπαρξη 

πολιτισµικών, γλωσσικών, θρησκευτικών και εθνοτικών οµάδων εξαιτίας κατακτήσεων, 

δυναστικών επιγαµιών και µεταναστεύσεων, δεν είναι χαρακτηριστικό µόνο των σύγχρονων 

µεταµοντέρνων κοινωνιών αλλά και των προνεωτερικών κοινωνιών του παρελθόντος.  

Παραδείγµατα προνεωτερικής πολυπολιτισµικότητας163 µπορούν να θεωρηθούν οι 

παραδοσιακές πολυεθνικές αυτοκρατορίες όπως η Οθωµανική Αυτοκρατορία µέχρι την 

επανάσταση των Νεότουρκων καθώς και η Ανατολική Ρωµανική Αυτοκρατορία (Βυζάντιο). 

Μεταβατική, επίσης, µορφή ανάµεσα στο παλαιότερο και το νεότερο πολυεθνικό κράτος 

θεωρεί στην ανάλυση του ο Γ. Κόκκινος την Αυστροουγγαρία. Η προνεωτερική αυτή µορφή 

πολυπολιτισµικότητας σύµφωνα µε τον Γ. Κόκκινο (2009: 150) µπορεί να τοποθετηθεί 

                                                
163Θα πρέπει να αναφερθεί βέβαια, ότι ο ίδιος σηµειώνει, πως αυτές οι αυτοκρατορίες στις οποίες υπήρχε µια 
προνεωτερική µορφή πολυπολιτισµικότητας δεν ήταν ιδανικές, όπως εξάγεται σύµφωνα µε τα πορίσµατα της 
ιστορικής επιστήµης.  Αναφέρει για παράδειγµα την εξόντωση των διαφορετικών ετεροτήτων µέσω της 
φυσικής εξόντωσης, τους βίαιους προσηλυτισµούς,  καθώς και την παραχώρηση προνοµίων για το 
µετασχηµατισµό των θρησκευτικών µειονοτήτων. Αντιπαραθέτει τέλος τις συνθήκες της νέας 
πολυπολιτισµικότητας και αναφέρει πως αυτή θα πρέπει να βασίζεται στον σεβασµό των διαφορετικών 
φυλετικών, εθνοπολιτισµικών, θρησκευτικών και ταξικών οµάδων (Κόκκινος, 2009: 152).  
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χρονικά, πριν τη σάρωση της ετερογένειας µε στόχο την εθνική οµοιογένεια, µέσα από τη 

διαδικασία της δηµιουργίας των νεωτερικών εθνών και την κυριαρχία του εθνικισµού κατά 

τον 19ο και 20ο αιώνα. Ο εθνικισµός και ο ρατσισµός, ως φαινόµενα, δαιµονοποίησαν την 

ετερότητα που υπάρχει σε κάθε ιστορική µορφή πολυπολιτισµικότητας, θεµελιώνοντας το 

έθνος κράτος στη βάση της φυλετικής και εθνολογικής οµοιογένειας αλλά και της 

µονοπολιτισµικότητας, αφοµοιώνοντας και αποσιωπώντας την ύπαρξη ετεροτήτων στην 

εθνική ταυτότητα.  

Αυτή η επίτευξη οµοιογένειας έγινε: α) µε βάση το συγκεντρωτικό κράτος (πολιτικός 

εθνικισµός) και των θεσµών αυτού όπως η δηµόσια εκπαίδευση, ο στρατός, οι εθνικές επέτειοι 

και τα εθνικά σύµβολα164(Anderson, 1997: 77-84· Φρυδάκη, 2009: 42· Μαυροσκούφης, 2003: 

19-22) µε κλασσικό παράδειγµα τη Γαλλία, β) µε βάση το προϋπάρχον έθνος µέσω  ενός 

δευτερογενούς πολιτισµικού εθνικισµού µε κλασσικό παράδειγµα τη Γερµανία και τέλος γ) µε 

βάση µεικτές µορφές εθνικισµού, όπως η περίπτωση της Ελλάδας (Λιάκος, 2005· Κόκκινος, 

2007: 45-46).  

Σύµφωνα µε θεωρητικούς του έθνους και τις αντίστοιχες θεωρητικές προσεγγίσεις, οι 

οποίες αυξήθηκαν αισθητά µετά τα γεγονότα στην Ευρώπη στα τέλη της δεκαετίας του 1880 

και τις αρχές της δεκαετίας του 1990 (Χαµηλάκης, 2012: 36), επιχειρείται η ενστάλαξη της 

εθνικής συνείδησης µε στόχο τη δηµιουργία πολιτών µε βασικό χαρακτηριστικό την 

οµοιογένεια165, εξαλείφοντας τις διαφορετικές πολιτισµικές, τοπικές, ιδεολογικές, γλωσσικές 

                                                
164Όσον αφορά τις θεωρίες περί έθνους και τις διαδικασίες οµοιογενοποίησης στο πλαίσιο της δηµιουργίας του,  
τα σύµβολα διαδραµατίζουν σηµαντικό ρόλο στο πως τα άτοµα µετατρέπονται σε πολίτες µέσω της 
οµοιογενοποιητικής διαδικασίας της εθνικής ταυτότητας.  Ο φυσικός και συµβολικός χώρος συνυπάρχουν 
µετατρέποντας συµβολικά το συλλογικό σε ατοµικό µέσα από την ιερότητα της εθνικής ταυτότητας.  Για 
παράδειγµα ένας τρόπος µετουσίωσης της ύλης και του χώρου σε σύµβολο είναι ο χάρτης. Μέσω της τύπωσης 
του σε µπλουζάκια, καπέλα και κονκάρδες, µοιάζει σαν ένας χώρος εκατοµµυρίων χιλιοµέτρων που µπορείς 
να τον κουβαλάς σε µια µικρή κασετίνα (Anderson, 1997). Ο χάρτης είναι για το χώρο ότι ακριβώς το ρολόι 
για το χρόνο ήτοι µια µορφή αναπαράστασης µε τις δικές του, όµως, εξουσιαστικές συνέπειες.  Έχουν τόσο 
πολύ πολιτικοποιηθεί ώστε να εκλαµβάνονται οι ίδιες ως ο τόπος και ο χρόνος και όχι τα υποκείµενα της 
αναπαράστασής τους (McCrone, 2000: 148).  

 
165Σύµφωνα µε τις παραδοχές των θεωρητικών του έθνους το άτοµο µετατρέπεται σε πολίτη, ώστε να αποκτήσει 
το δικαίωµα συµµετοχής στην κοινωνία των πολιτών. Είναι ξεκάθαρο πως το δηµόσιο διεισδύει στο ιδιωτικό 
και δηµιουργείται µια οµοιογενής σχέση ανάµεσα στο έθνος, το κράτος και τέλος την κοινωνία πολιτών. Αυτό 
που ενδιαφέρει στο σηµείο αυτό είναι να αποτυπωθεί µε πιο τρόπο το δηµόσιο παρεµβαίνει στο ιδιωτικό και 
πως το κράτος και η κοινωνία των πολιτών - αν αυτά θεωρηθούν δύο ξεχωριστές οντότητες ακολουθώντας την 
συλλογιστική του Held (1992: 73) - συνδέονται. Ακολουθώντας τη µαρξιστική σκέψη (και δη τη σκέψη του 
Gramsci) συνδετικός κρίκος ανάµεσα στο άτοµο και  το κράτος είναι το σύνολο των κοινωνικών και αστικών 
θεσµών, οι οποίοι  περιλαµβάνουν ένα µεγάλο σύνολο δηµόσιων θεσµών όπως τα δικαστήρια ή τα 
εκπαιδευτικά ιδρύµατα (McCrone, 2000: 230). Το άτοµο για να γίνει φορέας των δικαιωµάτων, που του 
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και τέλος ταξικές ιδιοµορφίες (ετερότητες) (Anderson, 1997: 110-164· Hobsbawm, 2000: 233· 

Θεοδωρίδης, 2004: 30-31). Η παρούσα έρευνα εστιάζει στον τρόπο (π.χ. µέσω της απόκρυψης 

των ιδιοµορφιών και των αντιθέσεων που ενυπάρχουν στην ιστορική κατασκευή της εθνικής 

ταυτότητας) µε τον οποίο µπορεί να ενσταλαχτεί η αίσθηση της οµοιοµορφίας µέσω του 

Μαθήµατος της Ιστορίας,.  

Στο υποσέλιδο παρουσιάζονται συνοπτικά σηµαντικές θεωρίες, που συνδέουν τον εθνικό 

χώρο και χρόνο µε την οµοιογένεια και την εξάλειψη της ετερότητας από την εθνική 

ταυτότητα, για να κατανοηθεί ο τρόπος που αυτή η εξάλειψη της ετερότητας παρουσιάζεται 

ακόµα και στα σύγχρονα σχολικά εγχειρίδια µέσω της απόκρουσης της  ετερότητας  από την 

ελληνική εθνική ταυτότητα τόσο συγχρονικά όσο και διαχρονικά. Θα πρέπει να καταστεί 

σαφές πως η διάσταση του χώρου άλλαξε όταν οι προνεωτερικές πολυπολιτισµικές 

αυτοκρατορίες θρυµµατίστηκαν. Σε έναν άδειο, συνεπώς, γεωµετρικό χώρο απαλλαγµένο από 

την ετερότητα αλλά και κάθε τοπική, γλωσσική και εν γένει ιδιοµορφία εδραιώθηκε η 

κυριαρχία των νεοφυών κρατών που αντικατέστησαν τις διαλυθείσες αυτοκρατορίες166. Τον 

                                                
προσφέρει το έθνος-κράτος, πρέπει να µετατραπεί σε πολίτη, να υπερβεί την ατοµική του ταυτότητα και 
εξελικτικά να γίνει κάτι παραπάνω από άτοµο υπογράφοντας ένα πραγµατικό ή υποθετικό κοινωνικό 
συµβόλαιο (Bridges,1994: 33). Μέσω των θεσµών και των ιδεολογικών µηχανισµών το ατοµικό συνδέεται µε 
το συλλογικό και το άτοµο βρίσκει το έθνος µέσα του, όπως πολύ χαρακτηριστικά περιγράφει η Schnapper 
(2000: 72). Προεκτείνοντας η Schnapper (2000: 72) τη σκέψη της, υποστηρίζει ότι αυτή η ενσωµάτωση δεν 
είναι ειρηνική αλλά βίαιη ένεκα της ύπαρξης: α) της εσωτερικής βίας, η οποία αυτοπεριορίζει τις πολιτικές ή 
πολιτισµικές ιδιαιτερότητες κάθε ατόµου  και β) της εξωτερικής βίας, κλασσικό παράδειγµα της οποίας είναι 
οι πόλεµοι για την εθνική ενσωµάτωση. Όµως η ιδιαιτερότητα είναι ότι η δράση του κράτους του δηµοκρατικού 
έθνους νοµιµοποιείται από τα άτοµα µέσω της συµµετοχής τους στην κοινωνία των πολιτών. Αυτό το δηµόσιο 
συµφέρον τείνει να ανεξαρτητοποιηθεί ή να έρθει και σε σύγκρουση µε τα ιδιωτικά συµφέροντα επεµβαίνοντας 
κανονιστικά στην καθηµερινή ζωή διεισδύοντας στον ιδιωτικό βίο του ατόµου που έγινε πολίτης (Billig, 1995: 
51). 

166Αυτή η άποψη ενισχύει τον εδαφικό του ορισµό του πολιτικού έθνους έναντι της πολιτιστικής αντίληψης του 
έθνους. Στο συγκεκριµένο σηµείο δεν ενδιαφέρει, όπως τόνισε και ο J. Llobera (1994), αν το κράτος δηµιουργεί 
το έθνος ή το αντίστροφο. Σύµφωνα µε τον S. Hall (1996: 20) δεν υπάρχει κενό κράτος χωρίς κανένα δηλαδή 
κοινωνικό αντίκρισµα. Για αυτόν τον λόγο όταν αναφέρεται κανείς στους όρους κράτος, έθνος και κοινωνία 
των πολιτών θα πρέπει να µην τους θεωρεί ταυτόσηµους και θα πρέπει να διερευνά  την εσωτερική τους 
σύνδεση. Σύµφωνα µε τον Z. Bauman (1992: 83) το κράτος παρείχε εκείνα τα στοιχεία για τη δηµιουργία του 
έθνους ενώ η ενότητα και η οµοιογένεια, που αξίωνε το έθνος, ήταν αυτή που εν τέλει νοµιµοποίησε την 
κρατική εξουσία. Ο E. Hobsbawm (Hobsbaum & Ranger, 2004) θεώρησε  το έθνος ιδεολογικό δηµιούργηµα 
του κράτους, υποστηρίζοντας ότι η ερµηνευτική νοµιµοποίηση περνάει από το πολιτικό στο πολιτισµικό. Στην 
ανά χείρας διατριβή θα επιχειρηθεί να διαλευκανθεί ο τρόπος µε τον οποίο οι πολίτες (η κοινωνία δηλαδή) 
ενσωµατώνουν και διαµορφώνουν την εθνική ταυτότητα µέσα από δηµόσιους θεσµούς όπως είναι για 
παράδειγµα η εκπαίδευση. Σηµαντικό είναι το σχόλιο του J. Llobera (1994: 21) ότι «το έθνος και το κράτος 
είναι οµόκλινοι σύντροφοι κυρίως επειδή διαµορφώνονται µε βάση διαφορετικές αρχές». Όπως πολύ σωστά 
τονίζει και ο Mccrone (2000: 260) πρέπει να γίνεται µε προσοχή και ακρίβεια η χρήση αυτών των όρων. 
Σύµφωνα µε την άποψή του υπάρχουν πολλά έθνη που δεν είναι κράτη από την άποψη των πολιτών ως φορέων 
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οµοιόµορφο χώρο κλήθηκαν να οριοθετήσουν τα σύνορα τα οποία τον διαχωρίζουν, µάλιστα, 

από τους άλλους οµοιόµορφους εθνικούς χώρους. Ο χώρος άλλαξε για να σχηµατιστεί αυτό 

που κατά τον Anderson (1997: 27) συνιστά την οριοθετηµένη φαντασιακή κοινότητα167.  

Αυτά, λοιπόν, τα αυστηρά οριοθετηµένα και ελεγχόµενα σύνορα ξεχωρίζουν το έθνος 

από άλλα έθνη, ενώνουν δισεκατοµµύρια ανθρώπους, που ενώ δεν γνωρίζονται και πιθανώς 

ούτε ποτέ θα γνωριστούν, ωστόσο συνδέονται µε µια ιδιότυπη συγγένεια µέσω του 

διαχωρισµού από τους ξένους (Anderson, 1997: 254-263· Λέκκας, 2001: 253· Pecham, 2008: 

249· Κρητικός, 2008: 85-120). Στην προσωποποίηση του έθνους η φαντασιακή κοινότητα 

παρουσιάζεται ως ψυχή όχι ως υπαρκτή και σε κάθε περίπτωση χωρίς υλική διάσταση. 

Συνεπώς η φαντασιακή κοινότητα βρίσκεται σε διαρκή αναζήτηση: α) υλικότητας, β) 

συµβόλων και γ) χώρου, ο οποίος  θα τη φιλοξενήσει (Peckhalm, 2008: 71-75).  

Υπό αυτό το πρίσµα το εθνικό αφήγηµα παρουσιάζεται µε µια ανιµιστική διάσταση και 

προσωποποιηµένο ενώ τα υποκείµενα του έθνους αντιµετωπίζονται ως συγγενείς, αναιρώντας 

παράλληλα τις άλλες ταυτότητες, οι οποίες λειτουργούν στη συγκεκριµένη περίπτωση ως 

ετερότητες έναντι της οµοιογενούς εθνικής ταυτότητας. Σε αυτήν την εκδοχή του, όπως 

υποστηρίζει και ο Π. Λέκκας (2001: 113-164, 167-203) το έθνος προσωποποιείτε, γίνεται ο 

κεντρικός ήρωας του εθνικού αφηγήµατος, ώστε να ξεπεράσει τους εξωτερικούς αλλά και τους 

εσωτερικούς εχθρούς, ώστε να εκπληρώσει την αποστολή του.  Αποκτώντας, λοιπόν, το έθνος 

ψυχή παράλληλα µορφοποιούνται τα κύρια χαρακτηριστικά των µελών του και παρά τις όποιες 

προφανείς διαφορές όπως το φύλο, το χρώµα του δέρµατος τελικά εντάσσονται στο φυλετικό 

πλαίσιο αναφοράς, όπως επισηµαίνει και ο P. Figueroa (1984: 15). Με αυτόν τον τρόπο, όµως, 

ναρκοθετείται η ατοµική ιδιαιτερότητα έχοντας, πλέον, λάβει τα χαρακτηριστικά της οµάδας. 

Όπως υποστηρίζουν οι E. Hall (1996) και A. Giddens (1991) στο βωµό της οµοιογένειας 

ουσιαστικά αποσιωπώνται οι διαφορετικές διαστάσεις τη κοινωνικής ταυτότητας.   

Τον οµοιογενή χώρο, µε τους οµοιογενείς πολίτες εντός του οποίου εξαλείφονται οι 

ετερότητες συµπληρώνει ο καινοφανήςοµοιογενής χρόνος, όπως χαρακτηριστικά σηµειώνει ο 

                                                
εθνοτικών ταυτοτήτων αλλά και το αντίθετο ότι δηλαδή µπορούν να υπάρξουν έθνη που δεν αποτελούν κράτη 
µε την εδαφική και θεσµική διάσταση του όρου. 

167Στο κλασσικό σύγγραµµα του B. Anderson (1997) µε τίτλο: «Φαντασιακές κοινότητες» αναλύθηκε ο 
πολιτιστικός αλλά όχι συνάµα και ο πολιτικός χαρακτήρας του έθνους. Σε αυτό το σηµείο εστίασε την  κριτική 
της η D. Schnapper (2000:261), η οποία ανέφερε πως ο Anderson ορίζει µεν την κοινότητα της φαντασίας ως 
πολιτική κοινότητααποφεύγοντας δε στη συνέχεια να ασχοληθεί και µε την πολιτική της διάσταση. Δεν πρέπει, 
βέβαια, να συγχέεται η έννοια της φαντασιακής κοινότητας έτσι όπως την όρισε ο Anderson µε την απουσία 
υλικότητας και κυρίως µε τον εθνοποιητικό ρόλο της κοινωνίας µέσα από τη διαδικασία της φυσικοποίησης ή 
την αίσθηση της ανιδιοτέλειας (Anderson, 1997: 215). 
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Anderson (1997: 48) και ο συνδυασµός αυτός επιτρέπει στο έθνος να κινείται ως µια συµπαγής 

ενότητα. Διαφέρει από το µεσσιανικό χρόνο, όπως τον ονόµασε ο Benjamin, ως ταυτόχρονη  

παρουσία του παρελθόντος και του παρόντος σε ένα στιγµιαίο παρόν. Αυτή η αλλαγή του 

συγχρονικού οµοιογενούς χρόνου σε συνδυασµό µε τον οµοιογενή χώρο  σύµφωνα µε τον 

Anderson έπαιξε βασικό ρόλο στο σχηµατισµό τουφαντασιακού µύθου του έθνους.  

Η δόµηση του συγχρονικού και οµοιογενούς παρόντος, όπως υποστηρίζει ο Hobsbawm 

στο Introduction: inventing tradition, επιτυγχάνεται µέσω της άντλησης στοιχείων από το 

παρελθόν και την επιλεκτική χρήση τους για τη δόµηση του παρόντος (Hobsbawm & Ranger, 

1983: 2). Εστιάζοντας στη χρήση του εθίµου για την παραδοσιακή κοινωνία περιγράφει τη 

µεταγενέστερη χρήση της παράδοσης µε βάση µια τεχνητή συνέχεια µε το παρελθόν µιας 

επιλεγµένης ιστορικής περιόδου,  µέσω της επανάληψης, ανάγοντάς την σε µια διαδικασία 

τυποποίησης.  

Ο Π. Λέκκας (2001: 347-430) στο σύγγραµµά του µε τίτλο: Το παιχνίδι µε το χρόνο: 

εθνικισµός και νεωτερικότητα αναφέρει πως τη στιγµή που γίνεται αντιληπτή η παράδοση ως 

παράδοση σηµατοδοτείται και το τέλος της ως τέτοια, καθώς ο άνθρωπος της παραδοσιακής 

κοινωνίας δεν αναπολεί την παράδοση ευρισκόµενος µέσα σε αυτήν. Στη σωτηριολογική αυτή 

αφήγηση αναφέρεται και ο A. Smith (2000: 101), ο οποίος υποστηρίζει ότι για να 

σχηµατισθούν χάρτες και ήθη στις παρούσες γενιές οδηγώντας ακόµα και στη θυσία για την 

πατρίδα, όπως κάνανε και οι πρόγονοι, θα πρέπει η «µάγισσα» ιστορία να παράγει τη λατρεία 

και τη σύνδεση του ατοµικού µε ένα ένδοξο παρελθόν / µια χρυσή εποχή. 

Στο πλαίσιο της παραπάνω αφήγησης η οποία θα ενσταλαχτεί στα υποκείµενα του 

έθνους ως ενοποιητικό στοιχείο ή ως επινοηµένη παράδοση, όπως χαρακτηριστικά έχουν 

αναφέρει και οι E. Hobsbawm (Hobsbawm & Ranger, 1983) και R. Scruton (1990: 71) η 

ιστορική αφήγηση είναι συστατικό ζωτικής σηµασίας. Η ιστορική αφήγηση, λοιπόν, 

συνεισφέρει στην κατασκευή του έθνους, µέσα από συνειρµούς που συνδέονται µεταξύ τους 

και εκτείνονται ως αναµνήσεις συνδεδεµένες µε τοπία, θεσµούς και κλίµα µε το οποίο αυτοί 

περιβάλλονται. Ένα βασικό ερώτηµα το οποίο έχει απασχολήσει πολλούς θεωρητικούς του 

έθνους, είναι µε ποιον τρόπο εσωτερικεύεται αυτή η ιστορική αφήγηση από τα υποκείµενα του 

έθνους. Σύµφωνα τόσο µε τον B. Anderson (1997: 110-164) όσο και µε τον E. Hobsbawm 

(2000: 233) το εθνικό κράτος συγκροτεί το λαό σε έθνος µέσω της βίαιης δράσης τόσο των 

κρατικών θεσµών (π.χ. δηµόσια διοίκηση, στρατός, αστυνοµία και εκπαίδευση) όσο και µε τη 

χρήση ιδεολογικών µηχανισµών (π.χ. οικογένεια , θρησκεία και µέσα µαζικής ενηµέρωσης). 

Βάσει των θεωριών, οι οποίες προσεγγίζουν το έθνος ως παράγωγο της νεωτερικότητας, τα 
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έθνη βασίστηκαν στην ταύτιση των πολιτικών και εθνικών συνόρων µέσω της δηµιουργίας: α) 

εθνικών γλωσσών, β) κοινού εκπαιδευτικού εθνικού προγράµµατος και γ) οµοιογενοποίησης 

των µειονοτήτων (Δεµερτζής, 1995: 84-85· Θεοδωρίδης, 2004: 30-31). 

 Ένας από τους βασικούς θεσµούς δηµιουργίας του έθνους είναι η δηµόσια εκπαίδευση, 

η οποία αναλαµβάνει την ευθύνη να µεταλαµπαδεύσει την ελευθερία του ανθρώπου από το 

θείο µέσω της µεταµόρφωσης του ατόµου σε πολίτη, δίνοντάς του ισότητα και ελευθερία 

(Φρυδάκη, 2009: 42). Η εκπαίδευση συνδέεται µε την εθνική ταυτότητα, σε συγκρουσιακή 

σχέση και σχέση εξουσίας µε την ατοµική ταυτότητα και την καλλιέργεια της εθνικής 

συνείδησης (Meyer et al., 1979). Κλήθηκε, λοιπόν, η εκπαίδευση να διαµορφώσει την ενιαία 

εθνική συλλογική ταυτότητα βασισµένη στην ισότητα ως εξίσωση και την οµογενοποίηση των 

ανοµοιογενών πληθυσµών αφοµοιώνοντας: α) τις κοινωνικές και οικονοµικές αντιθέσεις και 

β) το µειονοτικό στοιχείο,  προβάλλοντας συγκεκριµένες εικόνες του εθνικού εαυτού και του 

εθνικού άλλου µέσω αποσιωπήσεων και ανιστορικών παραδοχών (Μαυροσκούφης, 2003: 19-

22· Ανδρούσου & Ασκούνη, 2007: 17).  

Έτσι µέσω των θεσµών ο µαθητής µετέχει στους οµοιογενείς πολίτες. Με αυτόν τον 

τρόπο η εκπαίδευση ως µορφή βίας, όπως αναφέρουν οι E. Gellner (1988: 63), A. Giddens 

(1985: 120) και B. Bernstein (1991: 179), οµογενοποιεί τους µαθητές µέσω του εξισωτικού 

τρόπου διαµεσολάβησης του σχολείου µε αποτέλεσµα την αναπαραγωγή και όχι τη µείωση 

των κοινωνικών ανισοτήτων (Λαµπίρη-Δηµάκη, 1997). 

Όπως τονίστηκε ήδη ένα από τα βασικά Μαθήµατα που προάγει την οµογενοποίηση 

µέσω ενστάλαξης της εθνικής συνείδησης και της ιστορικής αφήγησης ως µύθου, είναι η 

Ιστορία. Η Ιστορία, λοιπόν, µαζί µε τη Γλώσσα και τη Γεωγραφία αποτελούν τα βασικά 

φρονηµατικά µαθήµατα (Φραγκουδάκη & Δραγώνα, 1997: 35). H διδακτική της Ιστορίας 

αντλώντας τη νοµιµοποίηση της από την αντικειµενικότητα της επιστηµονικής 

Ιστοριογραφίας, τίθεται στις υπηρεσίες του έθνους κράτους για τη δηµιουργία οµοιογενών 

πολιτών. Μέχρι και σήµερα η µεγάλη στροφή σε αυτούς τους τοµείς έγινε κατά τις δεκαετίες 

του ΄60 και του ΄70.  

Αυτές οι εξελίξεις οδήγησαν στη σταδιακή ένταξη στο στέρεο εθνικό αφήγηµα των 

παραµεληµένων οµάδων της εθνικής ιστορίας όπως οι µετανάστες, οι διαφορετικές κοινωνικές 

τάξεις, οι ηττηµένοι και οι µειονότητες. Βασική αλλαγή υπήρξε και η εστίαση όχι µόνο στην 

πολεµική ιστορία που είχε ως σκοπό, όπως προαναφέρθηκε την ταύτιση των πολιτών µε το 

ένδοξο παρελθόν του έθνους αλλά και η µελέτη άλλων πτυχών της καθηµερινής ζωής µέσα 

από τη µελέτη της ιστορίας των απλών ανθρώπων κατά τη διάρκεια των ειρηνικών περιόδων. 
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Σε αυτές ακριβώς τις δύο διαστάσεις βασίζεται η ανάπτυξη του παρόντος Κεφαλαίου της ανά 

χείρας διατριβής που στοχεύει στην αποµάκρυνση από την ανιστορική κατασκευή της 

οµοιογένειας και την προσέγγιση της ετερογένειας από τους µαθητές δια µέσου της διδακτικής 

σχολικής Ιστορίας.  

Προτείνονται, µάλιστα, συγκεκριµένες διδακτικές κατευθύνσεις. Αρχικά θα πρέπει να 

µπουν σε διαδικασία οι µαθητές, να αντιληφθούν την ύπαρξη διαφορετικών ταυτοτήτων και 

συνεπακόλουθα ετεροτήτων, οι οποίες υπάρχουν εντός της οµοιογενούς εθνικής ταυτότητας. 

Η κωδικοποίηση του P. Burke, που αναφέρεται στη διάκριση Παλαιάς και Νέας Ιστορίας και 

τον τρόπο ενσάρκωσής τους στη σχολική Ιστορία, συνηγορεί προς αυτή την κατεύθυνση 

(Black & MacRalid, 2000: 83). Ο P. Burke θεωρεί ότι οι παραδοσιακοί ιστορικοί 

επικεντρώνουν στην ταύτιση των ιστορικών περιόδων καθώς και της εθνικής ταυτότητας µε 

την οπτική των µεγάλων ανδρών, σαν να πρόκειται για την οπτική όλων των 

κατηγοριοποιήσεων τη συγκεκριµένη περίοδο (κοινωνικό φύλλο, κοινωνική τάξη, ετερότητες 

στην εθνική ταυτότητα). Οι νέοι ιστορικοί ενδιαφέρονται για όλα τα πεδία της κοινωνικής 

ζωής, στρέφοντας την προσοχή τους όχι στην οµοιοµορφία αλλά στην ετεροµορφία / τη 

διαφορά, υπό την απαραίτητη προϋπόθεση ότι συµβάλλει η τελευταία στην ολιστική 

προσέγγιση της υπό µελέτης ιστορικής περιόδου (όσο είναι εφικτό στο πλαίσιο της σχολικής 

Ιστορίας) (Μαξούρης, 2008: 131). Έτσι η νέα ιστορία στο πλαίσιο της νέας διδακτικής του 

σχολικού Μαθήµατος της Ιστορίας, επικεντρώνονται στις σχέσεις διαφορετικών οµάδων και 

τη διερεύνηση του τρόπου που αυτές επηρεάζουν ή δηµιουργούν την αίσθηση της συνέχειας ή 

της ρήξης και τελικά της εξέλιξης µε βάση το ιστορικό πλαίσιο της εθνικής ταυτότητας 

(Κουζέλης, 2005: 47· Kokkinos & Gatsiotis, 2008: 369-371).  

Με την οπτική αυτή συµφωνεί και ο M. H. Idrissi (2005) αναφερόµενος στην προσέγγιση 

της κατανόησης της κοινωνικής αλλαγής στο πλαίσιο της διδασκαλίας της εθνικής ιστορίας. 

Υποστηρίζει από τη µία την προσέγγιση του ιστορικού υποκειµένου ως φορέα πολλαπλών 

κοινωνικών αναφορών και ταυτίσεων (κοινωνική ταυτότητα) αλλά και την αναγνώριση των 

διαφορετικών συλλογικών οµάδων (όπως: η κοινωνική τάξη, το κοινωνικό φύλλο καθώς και 

η εκάστοτε πολιτική, θρησκευτική και γλωσσική οµάδα) ως ιστορικών αιτιών της αλλαγής. 

Με αυτόν τον τρόπο η ιστορική αλλαγή δεν ταυτίζεται µόνο µε συγκεκριµένες οµάδες, οι 

οποίες αντιπροσωπεύουν µε ανιστορικό τρόπο την σύσσωµη εθνική οµάδα, αλλά 
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συνυπολογίζονται σε αυτή και άλλα συλλογικά ιστορικά υποκείµενα168. Επί της οπτικής αυτής 

κινούνται και οι θεωρητικές προσεγγίσεις του H. Moniot (2011) καθώς και των Lavill, 

Martineau και Dery (Kokkinos & Gatsiotis, 2008: 391).  

Με αυτόν τον τρόπο, δεν προβάλλεται, µόνο η θεσµοθετηµένη Ιστοριογραφία αλλά και 

η θεσµοθετηµένη αντί-ιστορία καθώς και η ατοµική και συλλογική µνήµη, µε βάση τη µεταξύ 

τους σχέση, όπως την όρισε ο M. Ferro (2001: 377-381). Συνυπολογίζονται, επίσης,  και τα 

διαφορετικά επίπεδα προσδιορισµού τόσο της έννοιας του χώρου (οικογενειακό, τοπικό, 

εθνικό, παγκόσµιο) όσο και του χρόνου (µικροεπίπεδο, µεσοεπίπεδο, µακροεπίπεδο). 

Συνεπώς, δεν εξετάζεται µόνο η θεσµοθετηµένη Ιστορία που σχετίζεται µε την νοµιµοποίηση 

της πολιτικής, κοινωνικής και εθνικής εξουσίας σε κάθε ιστορική περίοδο αλλά 

συνυπολογίζεται και η θεσµοθετηµένη αντι-Ιστορία άλλων οµάδων που συνυπάρχουν στο 

συγκεκριµένο πλαίσιο όπως εκείνη των αποικιοκρατούµενων, των ηττηµένων, των ευπαθών 

κοινωνικών τάξεων και των εν γένει αποκλεισµένων. Προτείνεται, η µελέτη των 

προαναφερθέντων οµάδων µέσα από τις πήγες µε βάση τις αρχές της πολυπροοπτικότητας και 

της συγκριτικής Ιστορίας. 

 Με βάση την ως άνω προσέγγιση, και την επιχειρηµατολογία της Α. Φραγκουδάκη 

(Φραγκουδάκη & Δραγώνα, 1997: 151-156) οι µαθητές, µέσω της εξέτασης των διαδικασιών 

οµοιογενοποίησης και όχι της αποσιώπησής τους, θα οδηγηθούν σταδιακά στην κατανόηση 

των προβληµάτων που αντιµετώπισε το ελληνικό έθνος κράτος, από την επανάσταση µέχρι 

και τον ακριβή καθορισµό των συνόρων του. Θα κατανοήσουν τη µικρή διάρκεια ζωής του σε 

αυτό το πλαίσιο καθώς και τις διαφορετικές ετερότητες που χρειάστηκε να αποκλειστούν ή να 

                                                
168Σύµφωνα µε τον Idrissi ως συλλογικά υποκείµενα νοούνται τόσο οι διαφορετικές κοινωνικές οµάδες όσο και οι 
ιστοριογραφικές κατασκευές, όπως η Μεσόγειος του Braudel, συνηγορώντας προς την αντίστοιχη θεώρηση του 
P. Ricoeur (2000) (Κόκκινος & Γατσωτής, 2010: 406). 
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αφοµοιωθούν169 στο βωµό της οµοιογένειας που ενυπάρχει στον ευρύτερο προσδιορισµό  

«Έλληνες»170.  

                                                
169Η εθνική Ιστοριογραφία κατασκευάζει την νέα σύλληψη του χρόνου ως διάρκεια µε την έννοια της αδιάκοπης 
παρουσίας του έθνους ως κοινωνικού δεσµού ανέκαθεν παρόντος, εντός του χρόνου και της ιστορίας 
(Δεµερτζής, 1995: 86). Ακολουθώντας τη λογική του Πουλατζά, ο οποίος θεωρεί ηθικό αυτουργό τον πολιτικό 
ρόλο του καπιταλιστικού κράτους, µέσω της εδαφοποίησης της ιστορίας εξοµαλύνονται οι ασυνέχειες των 
πόλεων, των συνόρων του εδάφους, χτίζοντας την ενότητα και την οµοιογένεια, ώστε το έθνος να εµφανίζεται 
εκ των υστέρων ότι υπήρχε από πάντα. Αυτό το «πάντα» στις σύγχρονες µελέτες έρχεται αντιµέτωπο µε τη 
νεωτερική κατασκευή (Πουλατζάς, 1984: 151-164). Το γεγονός ότι στο πλαίσιο του σχηµατισµού των εθνών 
κρατών χρειάστηκε να οµογενοποιηθούν ανοµοιογενείς πληθυσµοί για τη δηµιουργία ενιαίας εθνικής 
ταυτότητας. Κάτι τέτοιο φαίνεται και από την διαδεδοµένη φράση του D’Alessio αµέσως µετά την ενοποίηση 
του Ιταλικού κράτους το 1860: φτιάξαµε την Ιταλία. Τώρα πρέπει να φτιάξουµε και τους Ιταλούς (Hobsbawm, 
1994: 139· Woolf, 1999: 59). Βασικό ρόλο έπαιξαν  ο θεσµός της µαζικής δηµόσιας εκπαίδευσης (Fischer, 
2006: 13). Για παράδειγµα ο µύθος των Γαλατών στην περίπτωση της Γαλλίας, υπηρετούσε κοινωνικά και 
πολιτικά συµφέροντα των ανώτερων κοινωνικών τάξεων προβάλλοντας ωςαυθεντικές τις ιδιότητες 
αποκλειστικά των ανώτερων κοινωνικών τάξεων αποκλείοντας από το ιστορικό αφήγηµα τις ιδιότητες των µην 
κυρίαρχων κοινωνικών και πολιτικών οµάδων (Charle, 1990: 149). Σύµφωνα µε τον Weber (1997: 334) τρεις 
είναι οι βασικοί παράγοντες που οδήγησαν στην κατασκευή των Γάλλων: α) Το σχολικό σύστηµα το οποίο 
εισήγαγε η Τρίτη Δηµοκρατία και επεκτάθηκε στα χωριά, β) Η ανάπτυξη της εκπαίδευσης πέρα από τα στενά 
όρια της υπαίθρου ως µέσο για τη διαχείριση της κοινωνικής κινητικότητας και γ) Οι συνεχείς στρατολογήσεις 
του πληθυσµού  εξαιτίας των πολέµων µε την Πρωσία και τη Γερµανία. Στην Αγγλία η εθνική οµογενοποίηση 
του πληθυσµού εντός συνόρων δηµιουργήθηκε µε βάση την αριστοκρατική νοηµατοδότηση της γενιάς (Miles, 
1994: 32-36). Παράδειγµα, επίσης, για τον τρόπο αφοµοίωσης των ιδιαιτεροτήτων µέσω της οµογενοποιητικής 
διαδικασίας του έθνους αποτελεί η περίπτωση του Ελληνικού έθνους κράτους. Σύµφωνα µε τον Κόκκινο (2009: 
152) η διαµόρφωση του ελληνικού έθνους προηγείται της δηµιουργίας του έθνους κράτους µε βάση το 
δευτερογενή τύπο του εθνικισµού. Στις πρώτες δεκαετίες του 19ου αιώνα η γλώσσα δεν ήταν ακόµα ειδοποιό 
γνώρισµα για τη δηµιουργία εθνικής συνείδησης του Ελληνικού λαού. Την πρωτοκαθεδρία την είχε η θρησκεία 
διότι βασικό κριτήριο της ελληνικότητας ήταν η Ορθοδοξία (Hirschon, 2004: 293). Αυτό φαίνεται και από το 
γεγονός ότι η συµµετοχή στον ελληνικό αγώνα και στην ελληνική επανάσταση δεν αποτρεπόταν από το αν 
κάποιοι πληθυσµοί ανήκαν σε γλωσσικές µειονότητες. Μάλιστα, η συµµέτοχή στον Ελληνικό αγώνα για την 
εθνική ανεξαρτησία σε συνδυασµό µε την Ορθοδοξία ως ιδιότητα ήταν οι κύριοι παράγοντες για τον 
προσδιορισµό ελληνικής ταυτότητα (Κόκκινος, 2009: 158). Τυπικό παράδειγµα των παραδοχών του Κόκκινου 
αποτελούν οι περιπτώσεις τόσο των Αρβανιτών όσο και των Βλάχων τη συγκεκριµένη περίοδο που δεν 
θεωρούνται εξαιτίας της γλωσσικής τους ιδιαιτερότητας ως µειονότητες αντιθετικές µε την Ελληνική 
ταυτότητα και ιθαγένεια. Δεν συγκρότησαν ξεχωριστές εθνοπολιτισµικές οµάδες (Σβορώνος, 2004: 46). 
Συγκεκριµένα για τους Αρβανίτες είναι µια οµάδα που προέρχεται από την µετακίνηση Αλβανών στα Ελληνικά 
εδάφη, πυκνώνοντας η παρουσία τους κατά τον 14ο αιώνα σε περιοχές όπως η Αττική (1382), η Εύβοια (1402), 
τα νησιά του Αιγαίου, η Πελοπόννησος, η Θεσσαλία, η Ακαρνανία και η Ήπειρος. Αυτή η µακρόχρονη 
παρουσία τους οδήγησε στο να αποκοπούν από τον υπόλοιπο αλβανόφωνο πληθυσµό, πολύ πριν την Ελληνική 
επανάσταση, σε συνδυασµό µε τη µαζική τους συµµετοχή στον αγώνα της εθνικής ανεξαρτησίας, τη στελέχωση 
στρατιωτικών, γραφειοκρατικών και πολιτικών θέσεων του νεοσύστατου νεοελληνικού κράτους, και την 
καθυστερηµένη εµφάνιση του αλβανικού εθνικισµού. Αυτή η σταδιακή αποκοπή οδήγησε στην πλήρη ένταξη 
του γλωσσικού αρβανιτικού στοιχείου  τόσο στην ελληνική κοινωνία  όσο και την εθνική γενεαλογία 
(Μπαλτσιώτης, 2004: 356). Αυτό γίνεται φανερό για παράδειγµα στο γεγονός ότι  οι Σουλιώτες, των οποίων 
θεωρείται δεδοµένη η αλβανική προέλευση, θεωρήθηκαν εθνικοί ήρωες µέσω βέβαια της υποταγής τους, όπως 
σηµειώνει η Ψιµούλη (1998:11), στις ανάγκες της ελληνικής µυθοπλασίας, αποκτώντας το Σούλι και οι 
Σουλιώτες µια σηµαντική θέση στη συγκρότηση της Ελληνικής εθνικής ιδεολογίας. Με βάση την παραπάνω 
διαπίστωση βγαίνει το συµπέρασµα ότι εξαιτίας των εδραιωµένων από καιρό, τοπικιστικών ταυτοτήτων η 
πολιτισµική οµογενοποίηση και η γλωσσική οµοιοµορφία επιτεύχθηκε σταδιακά τόσο µε βάση τον 
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εθνοποιητικό µηχανισµό της ελληνικής επανάστασης όσο και µέσω κατασταλτικών ιδεολογικών µηχανισµών 
όπως για παράδειγµα ο θεσµός της εκπαίδευσης. Καθόλη τη διάρκεια του 19ου αιώνα αλλά και του πρώτου 
µισού του 20ου αιώνα δεν υπάρχουν στέρεες εθνοπολιτισµικές ταυτότητες αλλά µειονότητες κυρίως γλωσσικές, 
αν εξαιρεθεί η περίπτωση των Τσάµηδων και των Σλαβοµακεδόνων (Κόκκινος, 2009: 162· Hobsbawm & 
Ranger, 2004: 23-24). Βέβαια σε κάποιες περιπτώσεις γινόταν το αντίθετο δηλαδή µπορεί να χρησιµοποιούταν 
η ίδια γλώσσα αλλά να υπήρχαν αντιπαραθέσεις στο θρησκευτικό προσανατολισµό. Παράδειγµα της 
τελευταίας περίπτωσης είναι η Ερµούπολη της Σύρου κοντά στις πρώτες δεκαετίες του 19ου αιώνα.  Από το 
συνολικό πληθυσµό των 4.000 - 5.000 κατοίκων µόνο το 4% - 5% ήταν Ορθόδοξοι ενώ οι λοιποί ήταν 
Καθολικοί (Λούκος, 2004: 285-299). Από τα µέσα του 19ου αιώνα το µονογλωσσικό πρότυπο του έθνους 
κράτους κινείται προς οµογενοποίηση της γλωσσικής ετερότητας καθιστώντας τη γλώσσα βασικό στοιχείο της 
Ελληνικής ταυτότητας ενώ ειδικά µετά το 1881 υιοθετείται επιθετική πολιτική απέναντι στον εξελληνισµό των 
γλωσσικών µειονοτήτων ποινικοποιώντας ως ένα βαθµό τη γλωσσική ιδιαιτερότητα (Hobsbawm & Ranger, 
2004: 332; Κόκκινος, 2009: 164). Η  οµογενοποίηση του Ελληνικού κράτους έγινε από τα µέσα του 19ου αιώνα 
και µετά, µε βάση µακρόχρονες αφοµοιωτικές διαδικασίες της ετερότητας. Η εντύπωση της οµοιογένειας του 
ελληνισµού πριν τη σύσταση του Ελληνικού κράτους, που καλλιεργείται έστω και έµµεσα ακόµα και στα 
σύγχρονα σχολικά εγχειρίδια του Μαθήµατος της Ιστορίας, είναι ανιστορική,. Ακόµα και πριν τη σύσταση του 
Ελληνικού κράτους χρειάστηκε χρόνος και ζυµώσεις για τη δηµιουργία της αίσθησης της Ελληνικής 
οµοιογένειας. Τέλος, σηµαντική είναι και η άποψη, που εκφράστηκε  ήδη από τις αρχές τις δεκαετίας του ’80 
από τον Διαµαντούρο (2000), πως θα έπρεπε τα σχολικά εγχειρίδια της Ιστορίας να µην αποκρύπτουν αλλά να 
αναφέρονται στην ύπαρξη  µειονοτήτων και ετεροταυτοτήτων, οι οποίες διαδραµάτισαν και εξακολουθούν να 
διαδραµατίζουν σηµαντικό ρόλο στην πολυπολιτισµική διάσταση του ελληνισµού. Σύµφωνα µε αυτήν την 
παραδοχή και παρά το γεγονός πως δεν εντάσσεται αυστηρά στην ιστορική περίοδο η οποία προσεγγίστηκε 
στην παρέµβαση που υλοποιήθηκε στο πλαίσιο της ανά χείρας διατριβής, προτείνεται   να αναφέρονται στοιχεία 
για τους Εβραίους, τους Αρµένιους, τους Βλαχόφωνους, τους Ποµάκους, τους Μουσουλµάνους, τους 
Τσιγγάνους, τους Έλληνες της Θράκης και τους Σλαβοµακεδόνες. Τέλος σηµαντική αναφορά θα πρέπει να 
γίνει και στο σύγγραµµα του Clogg (2002) µε τίτλο: “MinoritiesinGreece. Aspects of a Plural Society” στο 
οποίο προσεγγίζονται οι περιπτώσεις των θρησκευτικών, γλωσσικών και εθνοπολιτισµικών µειονοτήτων µε 
βάση την εθνολογική και πολιτισµική πολυµορφία του Ελληνικού πληθυσµού. Ο Clogg αναφέρει ότι οι 
συγκεκριµένες οµάδες δεν ήταν µειονοτικές  όσον αφορά την εθνική συνείδηση γιατί η πλειονότητα των 
οµάδων αυτών θα είχαν ελληνική ιστορική συνείδηση ενώ θα διέφεραν κυρίως ως προς τη γλώσσα, τη θρησκεία 
ή την καταγωγή.                

170Το πρόβληµα της ασυνέχειας και ανοµοιογένειας της ελληνικής εθνικής ταυτότητας του νεοσύστατου 
Ελληνικού κράτους φαίνεται από τον ισχυρισµό του Stweart (2014: 59) πως οι κάτοικοι της περιοχής που 
έµελλε να αποτελέσει την Ελλάδα δεν αυτοπροσδιορίζονταν ως Έλληνες , δηλαδή ως απόγονοι των αρχαίων, 
πριν από τον 19ο αιώνα. Ο όρος Έλλην υποδήλωνε τον προχριστιανικό ειδωλολάτρη και η Ορθόδοξη Εκκλησία 
είχε αφοσιωθεί για µιάµιση χιλιετία στην εξάλειψη των ελληνικών δοξασιών και πρακτικών. Η ανάγκη της 
ένωσης στην ελληνική εθνική ταυτότητα δύο ανταγωνιστικών σχηµάτων, τονίζεται και από την Ρεπούση στο 
σύγγραµµά  της µε τίτλο «Μαθήµατα Ιστορίας», η οποία υποστηρίζει  ότι στην προσπάθεια της εθνικής 
ενοποίησης τα µετεπαναστατικά χρόνια,  η ελληνική ταυτότητα ώστε να φαντάζει οµοιογενής,  έπρεπε να 
ενώσει δύο αρχικά ανταγωνιστικά σχήµατα, το χριστιανισµό και τον ελληνισµό. Αυτή η αντίφαση 
δηµιουργήθηκε διότι η Ελληνική ιστορία, που διαµορφώθηκε  υπό την επίδραση διαφωτιστικών ιδεών, 
µπορούσε να κατοχυρώσει θέση στην πολυγραµµική ιστορία των ανθρώπων µέσω της ακτινοβολίας του 
αρχαίου ελληνικού πολιτισµού. Αντίθετα, η έννοια της θείας πρόνοιας οργάνωνε  διαφορετικά την ιστορική 
ύλη, ακολουθώντας βιβλικές προφητείες και χρησµούς των γραφών, χωρίς να  διασφαλίζει την θέση των 
αρχαίων Ελλήνων αλλά αντίθετα την υπέσκαπτε θεωρώντας την ιστορία των Εβραίων ως την ασφαλέστερη 
και αρχαιότερη ιστορία. Ο πολυθεϊσµός των αρχαίων Ελλήνων δηµιούργησε  πρόβληµα στα πρώτα χρόνια του 
ελληνισµού για το πως µπορεί να ενταχθεί στο προνοιακό ιστορικό σχήµα. Εντάχθηκε µέσω ενός αφηγήµατος 
που άρχισε να αναπτύσσεται τη δεκαετία του 1840, σύµφωνα µε το οποία το αρχαιοελληνικό παρελθόν 
αντιµετωπίστηκε ως προετοιµασία της εισόδου στο χριστιανισµό µέσω των θαυµαστών του έργων. Με αυτό το 
τρόπο το προχριστιανικό παρελθόν του έθνους, η ελληνική αρχαιότητα συνδέθηκε µε τον Χριστιανισµό στην 
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Με αυτόν τον τρόπο οι µαθητές σταδιακά, κατά τη διάρκεια της µαθητικής τους ζωής, 

µέσω µιας τέτοιας προσέγγισης όσον αφορά τη σχολική Ιστορία, θα µπορέσουν να 

                                                
ενιαία Ελληνική ταυτότητα µε όρους κυριαρχίας της ιεράς ιστορίας (Ρεπούση, 2004: 178-192). Το αντίστοιχο 
πρόβληµα υπήρξε και στο µάθηµα της Ιστορίας στο σχολείο όπου µόνο µετά το 1878 η θυραθέν ιστορία 
µπόρεσε να αποκοπεί από την ιερά ιστορία. Σε αυτό βοήθησε η ένταξη στην σχολική Ιστορία του τρίσηµου 
σχήµατος του Παπαρρηγόπουλου το οποίο οδήγησε την Ελληνική εθνική Ιστοριογραφία, µετά τη δεκαετία του 
1870 στην κατασκευή µιας συνεχούς εθνικής αφήγησης (Αποστολίδου, 1995: 19). Η συµβολή του 
Παπαρρηγόπουλου στην κατασκευή µιας συνεχούς εθνικής αφήγησης µέσω της εθνικής Ιστοριογραφίας, η 
οποία µετά το 1870 κατόρθωσε να παρουσιάσει τη συνέχεια από την αρχαιότητα διαµέσου του Βυζαντίου στο 
σύγχρονο Ελληνικό κράτος,  αναγνωρίζεται από µελετητές, όπως ο Κιτροµηλίδης (Kitromilides, 1998). Αυτό 
το σχήµα ενυπάρχει έστω και έµµεσα µέχρι σήµερα, υπονοώντας µια αδιατάρακτη συνέχεια του ελληνικού 
πολιτισµού. Σε αυτό συνηγορεί το ότι και στο νέο πρόγραµµα σπουδών όπως φαίνεται από την οργανωτική 
διάταξη της ύλης ανά σχολική τάξη µε  συγκεκριµένες θεµατικές ενότητες µε βάση την γραµµική διαβάθµιση 
του χρόνου από την απώτερη προϊστορία ως τα σύγχρονα χρόνια (Γ΄ Δηµοτικού: αρχαιοελληνική µυθολογία - 
προϊστορικοί πολιτισµοί: Μυκηναϊκός, Μινωικός, Δ΄ Δηµοτικού: Γεωµετρικά χρόνια, Αρχαϊκά χρόνια, 
Ελληνιστικά χρόνια, Ελλάδα και Ρώµη Ε΄ Δηµοτικού : Βυζαντινά χρόνια και τέλος ΣΤ΄ Δηµοτικού: Νεότερη 
και Σύγχρονη Ιστορία, Οθωµανική κυριαρχία, Επανάσταση, η Ελλάδα στον 19ο και 20ο αιώνα) (Ανδρέου, 2008: 
96). Αυτή η διάταξη της ύλης υπακούει στη γραµµική διαβάθµιση του χρόνου και την ανιστορική συνέχεια του 
Ελληνικού έθνους ακολουθώντας την εθνική ιδεολογία στα τέλη του 19ου αιώνα. Με βάση αυτήν την 
επιχειρηµατολογία εντάσσει λειτουργικά το τρίσηµο σχήµα της Ελληνικής ιστορίας του Παπαρρηγόπουλου 
(Κόκκινος, 1998: 35-352; Κουλούρη, 1988: 33-45). Με αυτόν τον τρόπο έρχεται σε αντίφαση µε τους στόχους 
των νέων αναλυτικών προγραµµάτων και σχολικών εγχειριδίων στο πλαίσιο του διαθεµατικού ενιαίου πλαισίου 
σπουδών, όπως εκφράστηκαν στο εισαγωγικό σηµείωµα από τον τότε πρόεδρο του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου 
Σταµάτη Αλαχιώτη: Γι’ αυτό το εκπαιδευτικό µας σύστηµα δεν µπορεί πια να πορεύεται στις συντεταγµένες του 
παραδοσιακού γνωσιοκεντρικού σχολείου, της αποσπασµατικότητας και της παθητικής απόκτησης των γνώσεων. 
Αντίθετα, το σχολείο πρέπει να είναι µαθητοκεντρικό, βιωµατικό και δηµιουργικό µε όλους τους συντελεστές του 
(διδάσκοντες και διδασκοµένους) συµµέτοχους, χώρος µάθησης, χαράς και ζωής και όχι µόνο στερεότυπης 
διδασκαλίας. Για να επιτευχθεί µια τέτοια προσέγγιση, σύγχρονη και αναγκαία, για να αρχίσουµε να 
«συλλαβίζουµε» τα περί ανάπτυξης της κριτικής σκέψης και της φαντασίας, της συλλογικής προσπάθειας, της 
δηµιουργικής και πρωτοβουλιακής δράσης, απαιτούνται αλλαγές στα Αναλυτικά Προγράµµατα Σπουδών 
(Α.Π.Σ.), στην οργάνωση του σχολικού χρόνου, στη συγγραφή νέων βιβλίων και στην παραγωγή καταλληλότερου 
γενικά εκπαιδευτικού υλικού (βλ. Π.Ι.: http://www.pi-schools.gr/download/programs/depps/prologos.pdf). 
Σύµφωνα µε την παρατήρηση αυτή µπορεί να διαπιστωθεί ότι παρ’ όλες τις βελτιώσεις προς την κατεύθυνση 
αυτή τόσο το θεσµικό υπόβαθρο  όσο και ο τρόπος διδασκαλίας και τα περιεχόµενα στηρίζουν έστω και έµµεσα 
ένα παραδοσιακό, γεγονοτολογικό προσδιορισµό. Ο Λιάκος στο σύγγραµµά του µε τίτλο: «Πως φαντάστηκαν 
το έθνος αυτοί που ήθελαν να αλλάξουν τον κόσµο», αναφέρει πως η οπτική µας γωνία θα πρέπει να 
αποµακρυνθεί από την προσέγγιση του ελληνικού έθνους ως εξέλιξη του ελληνισµού της αρχαιότητας και στη 
συνέχεια του εκχριστιανισµένου ελληνισµού µεταθέτοντας το ενδιαφέρον µας µε όποιο τρόπο τα στοιχεία αυτά 
από παράδοση γραπτής κουλτούρας εθνικοποιήθηκαν για να ενσαρκωθούν ως στοιχεία της νεοελληνικής 
εθνικότητας (Λιάκος, 2005: 52). Προς την κατεύθυνση αυτή, προτείνεται η διδασκαλία του τρόπου  µε τον 
οποίο κατασκευάζεται η ελληνική εθνική συνείδηση ακόµα και µέσα από τα σχολικά εγχειρίδια καθώς και η 
συζήτηση στην τάξη για τις αιτίες αυτής της κατασκευής. Με τον τρόπο αυτό θα κατανοήσουν οι µαθητές  την 
ετερότητα που υπάρχει εντός της εθνικής ταυτότητας, τις αιτίες αποσιώπησής της και την ανιστορική 
κατασκευή της οµοιογενούς εθνικής ταυτότητας. Βέβαια µπορεί να ξεκινήσει σύµφωνα µε όλη τη θεωρία που 
αναπτύσσεται στην παρούσα έρευνα  από τις µικρότερες τάξεις µε βάση την πληροφορία για τις απόψεις περί 
της νεωτερικότητας του έθνους µε βάση πάντα τη διδακτική µετατόπιση της ιστορικής γνώσης σε σχολική 
σύµφωνα µε την ηλικία.  
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συνειδητοποιήσουν ότι το ελληνικό έθνος-κράτος αποτελείται απόανοµοιογενή συστατικά. Δεν 

θα ταυτίζουν, όπως αναφέρει η Α. Φραγκουδάκη (Φραγκουδάκη & Δραγώνα, 1997: 152), µε 

αυτόν τον τρόπο το εθνικό συµφέρον µε το κοινό συµφέρον όλων των µελών του έθνους, όλων 

των διαφορετικών οµάδων, διότι αυτό θα σήµαινε την παραδοχή της ανιστορικής, ανιµιστικής 

διάστασης του έθνους µε οµοιόµορφα χαρακτηριστικά, όπως αναφέρθηκε παραπάνω. Αυτή η 

αντιµετώπιση δεν συνάδει ούτε µε την εξέταση του παρελθόντος µε βάση την  ιστορική 

µεθοδολογία, ούτε και µε την πολυπολιτισµική σύγχρονη πραγµατικότητα. Αυτό διότι, µε 

βάση µια τέτοια προσέγγιση, από τη µία αποκρύπτεται η πολυπολιτισµική διάσταση 

προνεωτερικών κοινωνιών στο όνοµα της ολότητας ενώ από την άλλη, αποκρύπτοντας την 

ύπαρξη συλλογικών οµάδων που έχουν αντιτιθέµενα συµφέροντα, αναπαράγονται οι άνισες 

κοινωνικές σχέσεις ως φυσικές, ως κληρονοµικές ή κληρονοµηµένες (Morin, 1984: 129) . 

Αυτή η τακτική, οδηγεί στην απόκρυψη εµφυλίων πολέµων ή ενδο-εθνικών συγκρούσεων 

(Φραγκουδάκη & Δραγώνα, 1997: 136). Παρεµποδίζει κατά συνέπεια να αντιληφθούν οι 

µαθητές τις σχέσεις εξουσίας ή και κυριαρχίας, που υπάρχουν ανάµεσα στις διαφορετικές 

ενδοεθνικές ταυτότητες καθώς την κατανόηση του τρόπου που αυτή η ανισότητα µπορεί να 

έχει επίδραση στα ιστορικά γεγονότα.  

Τέλος συνηγορώντας υπέρ της κατεύθυνσης τόσο της νέας ιστορίας για τη σύνδεση του 

Μαθήµατος της Ιστορίας µε την εθνική συνείδηση και την επανοικοδόµηση των ταυτοτήτων 

σε ένα διαρκώς µεταβαλλόµενο περιβάλλον (Philips, 2000: 11) όσο και της διαπολιτισµικής 

εκπαίδευσης για τον πολιτισµικό εµπλουτισµό τελικά συµπεραίνεται ότι  η επιµονή στο 

ανιστορικό εθνικό οµοιογενές οικοδόµηµα, παρεµποδίζει τους µαθητές να κατανοήσουν τον 

ρόλο των διαφορετικών ταυτοτήτων στις διαφορετικές κοινωνικές σχέσεις. Μια τέτοια 

συνθήκη σαφώς εµποδίζει και τη µεταγενέστερη  αµφισβήτηση των εξουσιαστικών σχέσεων 

που παρουσιάζονται ως φυσικές και την αντίληψη της δυναµικής διαµόρφωσης των ίδιων τους 

των ταυτοτήτων. Αυτό µπορεί να οδηγήσει στην παθητική αποδοχή αυτών των ταυτοτήτων 

αποσυνδέοντας το ρόλο της ιστορίας ως πολιτική πράξη, παρεµποδίζοντας εν συνεχεία και την 

ανάπτυξη θετικών στάσεων και αποδοχής την ετερότητας τόσο διαχρονικά όσο και 

συγχρονικά.  

Αυτή η προσέγγιση εστιάζει στο τοπικό και το µερικό, αλλά θα πρέπει πάντα, να 

εντάσσονται οι ταυτότητες και στο µακροεπίπεδο µελετώντας τη λειτουργική τους σκέψη, 

ώστε να µην χαθεί η αίσθηση της προοπτικής (Furedi, 1994: 235). Αν δεν προσεγγιστούν µε 

αυτόν τον τρόπο υπάρχει κίνδυνος να υποπέσουµε στο σφάλµα της λατρείας των ριζών της 
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εντοπιότητας ως µέρος από τη µία της εγγενώς πλουραλιστικής αλλά και εντούτοις 

οµοιογενούς εθνικής ταυτότητας (Noiriel, 2005: 45-49· Λιάκος, 2007).  

Με βάση την παραπάνω πρόταση δοµήθηκε η παρέµβαση της διδακτορικής διατριβής 

προκειµένου να δοθεί στους µαθητές να κατανοήσουν για παράδειγµα τα δικαιώµατα και τις 

υποχρεώσεις των διαφόρων κοινωνικών τάξεων στην Αρχαία Αθήνα. Για παράδειγµα  µε βάση 

την πρωταγωνίστρια της παρέµβασης, επειδή είναι παιδί και γυναίκα, µέσα από τη 

δραστηριότητα αναζήτησης των φίλων της στην εκκλησία του δήµου, οι µαθητές µπήκαν στη 

διαδικασία να σκεφτούν πως λαµβάνονταν οι αποφάσεις από τους Αθηναίους πολίτες171. 

Χωρίς να εξισώνονται τα χαρακτηριστικά των Αθηναίων πολιτών και µε βάση τη µη 

δυνατότητα της Μύρτιδος να ψηφίσει, όχι µόνο επειδή είναι παιδί αλλά και γυναίκα (Mosse, 

1978: 150-153· Starr, 1999: 57-61· Gschnitzer, 2011: 242-252) συζητήθηκαν οι διαφορές της 

Αθηναϊκής δηµοκρατίας ώστε να µην εξισώνεται ως µια συνέχεια στον χρόνο µε τη σηµερινή 

δηµοκρατία172, αλλά να µπορέσουν οι µαθητές να την εντάξουν στο συγκεκριµένο 

χωροχρονικό πλαίσιο. Συζητήθηκε µε τους µαθητές η έννοια της αµεσότητας,  για το ποιος 

ήταν Αθηναίος πολίτης, ποιοι αποκλείονταν από αυτό, τι σήµαινε στην πράξη άµεση 

δηµοκρατία (DeRomilly, 2010: 27-32) καθώς και µε βάση τις ιστορικές υποθέσεις από τα 

τεκµήρια για το αν ο αριθµός των Αθηναίων πολιτών ήταν η πλειοψηφία επί του γενικού 

πληθυσµού τη συγκεκριµένη περίοδο (432 π.χ.- 430 πχ.).  

Επίσης συζητήθηκε µε τους µαθητές πόσο διαφορετική είναι η ζωή ανάλογα µε το 

βιολογικό  φύλο και πως αυτό επηρεάζει την κοινωνική ζωή (Blanck, 2007: 164-184). Το 

τελευταίο επιχειρήθηκε επειδή βασικός ήρωας δεν είναι κάποιος ένδοξος στρατιώτης, 

πολεµιστής ή πολιτικός αρχηγός αλλά ένα κορίτσι κοντά στην ηλικία των έντεκα ετών. Επίσης 

για να µπορέσουν να ενωθούν τα διαφορετικά επίπεδα των εννοιών όπως περιεγράφηκαν 

παραπάνω (µίκρο, µέσο, µάκρο), ακολουθήθηκε ο παρακάτω προσανατολισµός: Εστιάζοντας 

στην ζωή της Μύρτιδος µε βάση το διαδραστικό δράµα, προσεγγίζεται ο τρόπος µε τον οποίο 

τα γεγονότα στο µακροεπίπεδο, όπως ο Πελοποννησιακός πόλεµος, η µετακίνηση πληθυσµού 

από τα Μέγαρα και οι Περσικοί πόλεµοι επηρέασαν τη ζωή της. Με αυτόν τον τρόπο ενώθηκε  

το µικροεπίπεδο της καθηµερινής ζωής της Μύρτιδος  µε το µακροεπίπεδο των ιστορικών 

                                                
171Για τις µελέτες που έχουν πραγµατοποιηθεί για το ποιοι προσδιορίζονται ως Αθηναίοι πολίτες στην Κλασσική 
περίοδο ο αναγνώστης της ανά χείρας διδακτορικής διατριβής παραπέµπεται στο κεφάλαιο 8.4 µε τίτλο 
παρεµβατικό περιεχόµενο στην περιγραφή της πέµπτης ενότητας της εκπαιδευτικής παρέµβασης. 

172Βλ. το κεφάλαιο 8.4 και συγκεκριµένα την πέµπτη ενότητα της περιγραφής της εκπαιδευτικής παρέµβασης για 
τις πηγές στις οποίες στηρίχθηκε η συζήτηση που πραγµατοποιήθηκε µε τους µαθητές για τη σύγκριση της 
έννοιας της δηµοκρατίας στη σύγχρονη περίοδο µε την Κλασσική περίοδο. 
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γεγονότων, ώστε να υπάρχει η αίσθηση της προοπτικής και των ιστορικών αιτίων συνδεδεµένα 

µε τις ιστορικές εξελίξεις.  

Είναι σηµαντικό να συζητηθεί µε τους µαθητές όχι µόνο η στρατιωτική, πολιτική και 

πολεµική πλευρά του υπό µελέτη ιστορικού πλαισίου, της παραδοσιακής ιστορίας αλλά και η 

αντίστοιχη προσέγγιση της διδακτικής στο σχολείο. Σε αυτήν την κατεύθυνση κινήθηκε και η 

νέα ιστορία και η νέα διδακτική της Ιστορίας173, ξεφεύγοντας από την έρευνα των 

κατορθωµάτων των µεγάλων ανδρών και εστιάζοντας σε µια ιστορία της καθηµερινής ζωής 

στην Αθήνα των κλασσικών χρόνων. Συνεπώς το ενδιαφέρον στη διδακτική της σχολικής 

Ιστορίας θα πρέπει να στρέφεται προς ποικίλες ανθρώπινες δραστηριότητες ακολουθώντας µια 

διεπιστηµονική προσέγγιση. Η προσοχή, λοιπόν, στρέφεται στην καθηµερινή ζωή, την ιστορία 

της εκπαίδευσης, την ιστορία των τεχνών, την ιστορία των επιστηµών συνδεδεµένες όλες αυτές 

µε την ιστορία των µη προνοµιούχων οµάδων.  

Όπως είχε τονίσει και ο P. Nora (1981) ως εκπρόσωπος της τρίτης περιόδου της σχολής 

των Annales (1972-1979) υπάρχει στροφή από το κεντρικό ιστορικό αφήγηµα στις επιµέρους 

καθηµερινές και εν πολλοίς άγνωστες ιστορίες. Η προοπτική του Nora (1981) είναι ξεκάθαρα 

φανερή και: α) στη Νέα Ιστορία, µε βασικούς εκπροσώπους τους Z. LeGoff & P. Norra (1981), 

β) στην Ολική Ιστορία στο πλαίσιο της Σχολής των Annales, γ) στη Μικρο-ιστορία, δ) στη 

γλωσσική στροφή του µεταµοντερνισµού στην Ιστοριογραφία και τέλος ε) στη διδακτική της 

Ιστορίας. Με βάση αυτή τη στροφή χαράχθηκε και ο αντίστοιχος προσανατολισµός στη Νέα 

Διδακτική της Ιστορίας προς µικρότερες ιστορίες όπως η ιστορία των νοοτροπιών (δηλαδή η 

ιστορία των ιδεών των ανωνύµων) (Dosse, 2000; LeGoff & Nora, 1981), η ιστορία του 

φαντασιακού (δηλαδή η λογοτεχνία και οι τέχνες ως ιστορικά τεκµήρια), η ιστορία του 

συµβολικού (LeGoff, 1998), η ιστορία του υλικού πολιτισµού και της καθηµερινής ζωής,η 

ιστορία των παιδιών, των γυναικών και των εν γένει µη προνοµιούχων οµάδων της κοινωνίας 

(Schuller, 1999), η ιστορία των πνευµατικών δηµιουργιών, η διανοητική ιστορία (Chartier et 

                                                
173Η ενσάρκωση της Νέας Ιστορίας στα σχολικά εγχειρίδια στην Ελλάδα, εµφανίστηκε στη διάρκεια της 
δεκαετίας του ’90, δηλαδή µε καθυστέρηση σε σχέση µε την αρχική της συµπερίληψη στην ακαδηµαϊκή 
Ιστοριογραφία, γεγονός που έγινε στη δεκαετία του ’80 (Κόκκινος  & Γατσωτής, 2010: 371· Χουρδάκης, 2001). 
Τόσο στα τέλη του 19ου αιώνα όσο και κατά το µεγαλύτερο µέρος του 20ου, βασικός στόχος του Μαθήµατος 
της Ιστορίας στην Ελληνική πραγµατικότητα ήταν η διασφάλιση του εθνοποιητικού ρόλου της. Ο ρόλος αυτός 
και προερχόταν και ανταποκρίνονταν στην κυρίαρχη ιδεολογία του 19ου αιώνα. Ενώνεται  µε τον ηθοποιητικό 
της ρόλο, θεωρώντας ως ηθικό ότι συµφέρει το έθνος, ακόµα και αν πρόκειται  για την µαζική τύφλωση των 
Βουλγάρων από το Βασίλειο Β΄ τον Βουλγαροκτόνο. Βασικός στόχος της ήταν η  δηµιουργία Ελλήνων πολιτών 
µε βάση την οµοιογένεια (Κουλούρη, 1987: 4; Ρεπούση, 2004: 206-208). Αυτός ο προσανατολισµός γίνεται 
φανερός τόσο στα σχολικά εγχειρίδια όσο και στα αναλυτικά προγράµµατα.   
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al. 1996) και η ιστορία των αντιλήψεων ή ιδεολογιών (παραστάσεις, γνώµες, συµπεριφορές, 

αντιλήψεις, αξίες) του ιστορικού υποκειµένου ή των κοινωνικών οµάδων. 

Σηµασία δίνεται στο πως εµπλέκονται όλα τα παραπάνω πεδία, πως επηρεάζεται η 

καθηµερινή ζωή από τη διακοπή της κανονικότητάς της λόγω πολέµου και τέλος πως 

εµπλέκεται σε αυτά η έµφυλη ή κοινωνική, ταξική ταυτότητα. Για να επεκταθεί και σε άλλα 

πεδία η διεπιστηµονική αυτή κατεύθυνση, προτείνεται η ένταξη στοιχείων και µεθόδων και 

άλλων επιστηµών που µπορούν να βοηθήσουν στη µελέτη επιµέρους τοµέων του ιστορικού 

πλαισίου όπως για παράδειγµα η Αρχαιολογία, η Ιστορία Τέχνης, η Μουσική, τα Εικαστικά, η 

Θεατρική Έκφραση και τέλος η Φιλολογία (Ιβριντέλη et al., 2004: 345). 

Με βάση την παραπάνω πρόταση προσεγγίστηκε από διαφορετικές πτυχές το ιστορικό 

πλαίσιο. Μάλιστα, οι µαθητές επισκέφτηκαν το κεραµικό εργαστήρι του πατέρα της Μύρτιδος 

(τέχνη), µίλησαν για τους θεούς τους (θρησκεία), για τους νεκρούς και τα κτερίσµατα που 

αφήναν και τι σήµαιναν µε βάση τις πηγές για εκείνους (συµβολικό), πήγαν κρυφά στο σχολείο 

που επιτρεπόντουσαν µόνο αγόρια (εκπαίδευση), παίξανε τα παιχνίδια που παίζανε τα παιδιά 

(καθηµερινή ζωή, παιδιά) και τέλος πήγαν στην εκκλησία του δήµου (αντιλήψεις, ιδεολογίες). 

Σε αυτό το πλαίσιο χρησιµοποιήθηκαν γνώσεις και στοιχεία από την Αρχαιολογία 

(πληροφορίες για οξυπύθµενους αµφορείς), από την Ιστορία Τέχνης (αγγεία, ρυθµοί) καθώς 

και από το Θέατρο (δραµατικοί αγώνες, θέατρο Διονύσου), ακολουθώντας τις αρχές της 

διεπιστηµονικής  προσέγγισης. Συζητήθηκε το φαινόµενο της µετακίνησης στην αρχαία Αθήνα 

µέσα από τον Εύανδρο, που ήταν µέτοικος από τα Μέγαρα, συζητώντας πως άλλαξε η 

καθηµερινότητά του εξαιτίας της ανάγκης µετακίνησης ως συνέπεια του πρώτου έτους του 

πολέµου. Με αυτόν τον τρόπο µπόρεσε να ενταχθεί το µικροεπίπεδο (καθηµερινή ζωή) στο 

µακροεπίπεδο (Πελοποννησιακός πόλεµος).  

Η ένταξη αυτή και η παρακίνηση των µαθητών να σκεφτούν πως εµπλέκονται αυτά τα 

δυο επίπεδα φαίνονται και στο παρακάτω απόσπασµα από το βιβλίο του Μπουλώτη (2011: 

40) στο οποίο διακρίνεται πως θα µπορούσε µε βάση τις πηγές και τα τεκµήρια να εξεταστεί ο 

Πελοποννησιακός πόλεµος σε σχέση µε την καθηµερινή ζωή ενός παιδιού το 430-429 π.Χ.,  

χρονιά κατά την οποία ξέσπασε ο λιµός στην Αθήνα:  «Η Μύρτις τώρα τελευταία δεν παίζει. Η 

Μύρτις δεν γελάει πια όπως παλιά, για την ακρίβεια δεν γελάει καθόλου. Η Μύρτις κατεβαίνει 

τώρα σπάνια στον Κεραµεικό, µόνο και µόνο για να πάει φαγητό στον πατέρα της που σπάνια 

πια δουλεύει στο εργαστήρι του αφού είναι έξω από τα τείχη και ο κίνδυνος µεγάλος. Και σαν να 

µην έφταναν αυτά, όλοι µιλάνε στην Αθήνα για µια φοβερή αρρώστια που την έφερε, λέει, ο 
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πόλεµος. Και πως δεν ξεχωρίζει τούτη η αρρώστια πλούσιους από φτωχούς, απλούς πολίτες από 

τα λαµπρά ονόµατα της πόλης». 

Με βάση όλη την παραπάνω ανάπτυξη σε συνδυασµό µε τα συµπεράσµατα για τον τρόπο 

προσέγγισης της ετερότητας στα σχολικά εγχειρίδια και τα αναλυτικά προγράµµατα 

συµπεραίνεται ότι τα σχολικά εγχειρίδια της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης έστω και µε έµµεσο 

τρόπο παρουσιάζουν την ενότητα / οµοιογένεια των Ελλήνων, χωρίς να αναφέρονται σε βάθος 

στις διαφοροποιήσεις τους εθνικού σώµατος και πως εκείνες επιδρούν στην εξέλιξη των 

ιστορικών γεγονότων. Εξαίρεση στην πορεία αυτή µπορεί να  θεωρηθεί το βιβλίο της ΣΤ΄ 

Δηµοτικού, που αποσύρθηκε παρόλο που για κάποιους µελετητές δεν έσπασε τον κανόνα προς 

την παραπάνω κατεύθυνση (Μαΐλης, 2007). Προτείνονται δύο τρόποι για τη µελέτη της 

ετερογένειας της εθνικής ταυτότητας στο Μάθηµα της Ιστορίας. Ο πρώτος είναι να µην είναι 

πρωταγωνιστές µόνο τα επιφανή πολιτικά πρόσωπα ή οι ήρωες του πολέµου, αλλά οι µαθητές 

να εξετάζουν τα ίδια γεγονότα από διαφορετικές µεριές µε βάση την κοινωνική, εθνική, 

πολιτισµική, εθνοτική αλλά και µε βάση το φύλλο ετερότητα. Η δεύτερη πρόταση είναι να µην 

δίνεται βάση µόνο στην πολιτική και στρατιωτική ιστορία αλλά και στην καθηµερινή ζωή. 

 

5.2. Πρόταση Προσέγγισης της έννοιας του χώρου στη διδακτική της Ιστορίας 

5.2.1 Η ενσωµάτωση του τοπικού και του παγκόσµιου στο εθνικό-η αντίληψη των 
ετεροτροπιών 

Όπως αναλύθηκε στο κεφάλαιο για το προσδιορισµό της έννοιας του ιστορικού χώρου τόσο 

το ρεύµα της συγκριτικής ιστοριογραφίας όσο και της νέας παγκόσµιας ιστορίας έτσι όπως 

εκφράστηκε στη διδακτική της ιστορίας οδήγησαν α) στην ένταξη της παγκόσµια ιστορίας 

στην εθνική ιστορία µέσω  τόσο της σύγκριση κοινωνιών σε διαφορετικές χρονικές περιόδους, 

όσο και τη συγχρονική σύγκριση κοινωνιών που ανήκουν στην ίδια χρονική περίοδο καθώς 

και β) στην αντίληψη της ύπαρξης διαφορετικών χωρικοτήτων εντός του οµοιογενούς εθνικού 

χώρου απορρίπτοντας τον τρόπο νοηµατοδότητσης του χώρου  όπως προσεγγίστηκε από το 

εθνοκεντρικό αφήγηµα. Σχετικά µε την παρέµβαση που δηµιουργήθηκε για τις ανάγκες της 

παρούσας έρευνας χρησιµοποιήθηκε η συγχρονική σύγκριση στην περίοδο που εξετάζεται, µε 

στόχο να µπουν οι µαθητές στη διαδικασία να επεξεργαστούν δεδοµένα, ώστε να µην 

υπερτιµήσουν τον αρχαιοελληνικό  πολιτισµό σε σχέση µε τους άλλους συγχρονικούς 

πολιτισµούς της ίδιας περιόδου.   

Έναν τρόπο ενσωµάτωσης παγκόσµιων εικόνων πολιτισµού στα πλαίσια της νέας 

παγκόσµιας ιστορίας  ενεργά στο µάθηµα της ιστορίας, µε στόχο τη διαµόρφωση της 
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διδασκαλίας της, ώστε να αναφέρεται σε όλους τους πολιτισµούς του κόσµου προτείνει ο 

Ιταλός ιστορικός Ivo Mattozzi (2006b: 133-160). Συγκεκριµένα, συνηγορεί υπέρ της άποψης 

ότι η διδασκαλία της ιστορίας, όταν διακατέχεται από ωφελιµιστικό σκοπό, όπως για 

παράδειγµα η ενδυνάµωση της εθνικής ταυτότητας, οδηγεί τα παιδιά να διδάσκονται κάτι άλλο 

αλλά όχι ιστορία, οδηγώντας τους µαθητές να ταυτίσουν την ιστορία που πρέπει να διδάσκεται 

µε την ιστορία της πατρίδας τους και του πολιτισµού τους. Η αντιπρόταση που κάνει είναι η 

εισαγωγή στο µάθηµα της ιστορίας, διαφορετικών εικόνων πολιτισµού. Ως εικόνες πολιτισµού, 

ορίζει την περιγραφή χαρακτηριστικών συγκεκριµένων ανθρώπινων οµάδων, οι οποίες ζούσαν 

σε µια συγκεκριµένη περίοδο και σε συγκεκριµένο περιβάλλον, απαλλαγµένη από κάθε 

αξιολογική έννοια.  

Προτείνει να ξεκινήσουν τα παιδιά να δοµήσουν την εικόνα πολιτισµού στην οποία είναι 

κοντά και ζουν σε αυτή και στη συνέχεια να µελετήσουν διαφορετικές εικόνες πολιτισµού που 

ζουν συγχρονικά µε τον πολιτισµό στον οποίο ζουν. Στόχος του παραπάνω είναι τα παιδιά να 

συγκρίνουν τα χαρακτηριστικά, να καταλήξουν σε διαφορές και αναλογίες και να οδηγηθούν 

στο συµπέρασµα και την αποδοχή ότι την ίδια περίοδο µπορούν να υπάρχουν διαφορετικοί 

τύποι πολιτισµών, στους οποίους υπάρχουν διαφορετικές σχέσεις µε το περιβάλλον, 

αντιλαµβανόµενα έτσι την ύπαρξη διαφορετικών αντιλήψεων, στάσεων και τρόπων ζωής. Το 

επόµενο βήµα είναι να διαπιστωθεί αυτό όχι µόνο στη συγχρονικότητα, αλλά και στη 

διαχρονικότητα και στη συνύπαρξη διαφορετικών πολιτισµών στο παρελθόν. Ο παραπάνω 

στόχος, σύµφωνα µε την πρότασή του, µπορεί να επιτευχθεί µε τη µελέτη των εικόνων 

πολιτισµού των παππούδων των παιδιών και την παράλληλη σύγκριση πολιτισµών που 

υπήρχαν τη συγκεκριµένη περίοδο, ξεκινώντας από το πιο κοντινό παρελθόν µε στόχο την 

προσέγγιση του πιο αποµακρυσµένου. Με βάση το παραπάνω σκεπτικό, προσεγγίζεται και 

στην παρέµβαση τον πολιτισµό των Περσών, καθώς και άλλους πολιτισµούς που υπήρχαν την 

κλασσική περίοδο, µε στόχο την αποφυγή, από τη µεριά των µαθητών, της πλάνης ότι αυτήν 

την περίοδο ο µόνος πολιτισµός ή ο µόνος άξιος λόγου πολιτισµός ήταν ο αρχαιοελληνικός 

(Mattozzi, 2006b: 133-159). 

5.2.2 Πολυκεντρική προσέγγιση του χώρου στο µάθηµα της ιστορίας – Παράδειγµα 
εφαρµογής στην παρέµβαση 

Με βάση τη µέχρι τώρα ανάπτυξη προτείνεται µια πολυκεντρική προσέγγιση, δηλαδή η µελέτη 

πολλαπλών οπτικών από τα διαφορετικά κέντρα, τα οποία εµπλέκονται στην εκάστοτε 

ιστορική µελέτη, αποφεύγοντας την ερµηνεία από ένα κέντρο, όπως καθορίστηκε από την 

έρευνα της σχολής της Φρανκφούρτης για την αυταρχική προσωπικότητα, ως  θεωρία των 
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οµόκεντρων κύκλων. Σύµφωνα µε την πιο πάνω θεωρία, η ερµηνεία του βιωµένου κόσµου 

ξεκινάει από ένα συγκεκριµένο κέντρο δηµιουργώντας το αντιθετικό ζεύγος ιδίου ξένου, 

καθορίζοντας την σχέση τους σε ένα σύστηµα αποστάσεων ανάµεσα σε κύκλους, κρίνοντας 

τις οµοιότητες και τις διαφορές βάσει της εγγύτητας στο κύκλο. Αν υποτεθεί ότι στο κέντρο 

είναι το έθνος, µε αυτή τη λογική, µπαίνει µια ιεραρχία, σύµφωνα µε την οποία όποιοι άλλοι 

δεν σχετίζονται στην θετική ή αρνητική διαµόρφωση του κέντρου δεν είναι άξιοι αναφοράς 

(Φραγκουδάκη & Δραγών, 1997).   

Όπως θα φανεί και από την εκπαιδευτική παρέµβαση µε βάση την ερευνητική 

προσέγγιση της ανά χείρας διατριβής, η χωρικότητα αντιµετωπίζεται  µε τον παραπάνω 

πολυκεντρικό χαρακτήρα. Για παράδειγµα, οι µαθητές µπορούν να µπουν στη θέση και του 

Ευάνδρου από τις Πλαταιές που ήρθε εξαιτίας του πολέµου µε την οικογένεια του στην Αθήνα, 

σύµφωνα µε την πλοκή της παρέµβασης. Με αυτό το τρόπο, η αίσθηση της χωρικότητας των 

µαθητών εµπλουτίζεται και αποδέχονται σταδιακά τον τρόπο προσέγγισης του χώρου από την 

πλευρά των άλλων, όπως για παράδειγµα των συµµαθητών τους των οποίων ο ένας ή και οι 

δύο γονείς είναι από διαφορετική χώρα. Αυτή η προσέγγιση συµφωνεί και µε τη θεωρητική 

κατεύθυνση των L. Barton & K. Levstik (2004: 38), σύµφωνα µε τους οποίους η επαφή των 

µαθητών µε αποµακρυσµένους από το κέντρο λαούς, τόσο χωρικά όσο και χρονικά, τους 

οδηγεί όχι µόνο στην κατανόηση της  διαφορετικότητας σε διάφορους τοµείς, αλλά και στην 

αποδοχή της ύπαρξης της ετερότητας στις σύγχρονες πολυπολιτισµικές κοινωνίες. Επιπλέον, 

προτείνοντας τη θεµατική προσέγγιση, µπορεί να εξεταστεί το φαινόµενο της µετανάστευσης, 

παίρνοντας αφορµή από την περίπτωση του Ευάνδρου σε διαφορετικά χωροχρονικά πλαίσια, 

µέσω της  ιστορικο-συγκριτικής µεθόδου, ξεπερνώντας τα δίπολα αντιθετικά ζεύγη 

(Μπαγάκης, 2004: 59-61· Kocka, 2012: 99-107· Λιάκος, 2005).  

Για αυτό η προσέγγιση που προτείνεται, είναι όχι απλά η προσθετική, όπως αναφέρεται 

για το ίδιο θέµα, όσον αφορά το περιεχόµενο των αναλυτικών προγραµµάτων (βλ. Banks, 

προσθετική προσέγγιση, προσέγγιση της κοινωνικής δράσης) αλλά η διαδικασία της 

σύγκρισης, της πολυπροοπτικότητας, της αντίληψης των πολύπλοκων σχέσεων, οι οποίες 

ξεφεύγουν από το µοτίβο του δυισµού εθνικός χώρος – άλλος χώρος έξω από τον εθνικό. Προς 

αυτή την κατεύθυνση, είχε κινηθεί θεωρητικά και ο R. E. Dunn µε το µοντέλο των µορφών 

ιστορικής αλλαγής εστιάζοντας στην αναζήτηση των πολύπλοκων σχέσεων ιστορικών 

οντοτήτων, ξεφεύγοντας από τον κουλτουραλισµό και από την παράθεση του παγκόσµιου στο 

εθνικό, η οποία απλά θα επιβεβαίωνε το δεύτερο (Dunn, 2000: 123).   
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Σε αυτή την κατεύθυνση κινήθηκε  και ο J. Rüsen, προτείνοντας τον απεγκλωβισµό  από 

την προσέγγιση των πολιτισµών σαν σφαίρες χωρίς σηµείο επαφής, την έξοδο από το 

εθνοκεντρικό ιστορικό αφήγηµα και την ιεραρχική ταξινόµηση των εθνών σε κλίµακα µέσω 

της πολλαπλότητας των προοπτικών, υπερβαίνοντας τον κίνδυνο του σχετικισµού που µπορεί 

να οδηγήσει αυτή η προσέγγιση µέσω της µεθοδολογικής δεοντολογίας της ιστορίας. Ο David 

Hollinger, τονίζοντας ακόµα πιο πολύ τις πολυπρισµατικές ιστορικές χωρικότητες, προτείνει 

την προοπτική της µεταεθνικότητας  κοινοτήτων που δεν υπόκεινται σε σχέσεις ολοτήτων 

αλλά σε πολύπλοκές, ενδιάµεσες επαφές. Σύµφωνα µε τον D. Hollinger, µια τέτοια προσέγγιση 

θα οδηγήσει στην αµφισβήτηση των στεγανών εθνοφυλετικών κατηγοριών, καθώς και στην 

ανατροπή της συσχέτισης βιολογικών χαρακτηριστικών, όπως το χρώµα του δέρµατος µε τον 

πολιτισµό (Levstik, 2000: 286-300· Κόκκινος, 2006: 309). 

Η παραπάνω θέση του Hollinger µπορεί να οδηγήσει συνειρµικά σε ό,τι ο Χουρδάκης 

(2012) όρισε ως ιστορία του τρίτου χώρου174. Ακολουθώντας τη µπρωντελικήδιαίρεση του 

χρόνου σε µάκρο, µέσο και βραχύ, οδηγείται σε µια αντίστοιχη διαίρεση του χώρου. 

Συγκεκριµένα, διακρίνει τρεις διαστάσεις : α) Την εκ του σύνεγγυς ιστορική-µικροπολιτισµική 

διάσταση, η οποία εστιάζει στο οικογενειακό πλαίσιοτου χώρου, β) τη µεσο-ιστορική 

διάσταση, η οποία συνδέεται µε τον τόπο-ιστορία και γ) τη µακρο-ιστορική διάσταση που 

συνδέεται τόσο µε το εθνικό όσο και µε το παγκόσµιο επίπεδο. Καταργεί µε αυτόν τον τρόπο 

τις δύο διαστάσεις, εθνικό – άλλο, ορίζοντας τον χώρο της ιστορίας ως τον ενδιάµεσο χώρο175 

εναλλαγής στα τρία παραπάνω επίπεδα, τα οποία κινούνται τόσο από το γενικό στο ειδικό, όσο 

                                                
174Θα πρέπει να αναφερθεί εδώ ότι ο Soja χρησιµοποιεί την ορολογία thirdspace για να ερµηνεύσει τους χώρους 
των αναπαραστάσεων του Lefebvre, ως ο βιωµένος χώρος ο οποίος σπάει τη δυαδικότητα ανάµεσα στον 
εµπειρικό(firstspace) και τον νοητό/επιστηµολογικό χώρο (secondspace) (Soja, 1996: 61-163). Ο λόγος ο 
οποίος αναφέρεται στο σηµείο αυτό είναι ότι και στη συγκεκριµένη έρευνα, η έννοια του τρίτου χώρου, 
ακολουθώντας τον Χουρδάκη, χρησιµοποιείται ακριβώς για να αναδειχθεί η χωρική πολυπλοκότητα στα 
ιστορικά φαινόµενα, η οποία δεν µπορεί να εγκλωβίζεται σε αυτοτελείς, οµοιογενείς οντότητες και στην 
στείρα επικοινωνία τους  αλλά σε χωρικές σχέσεις οι οποίες έχουν ως χαρακτηριστικό όχι την απόλυτη 
συνέχεια, την οµοιογένεια και τη σταθερότητα αλλά τη συνεχή διαπραγµάτευση, την πολυπλοκότητα και την 
αλλαγή.   

175Ο Γ. Κόκκινος επιµένει στην ορολογία ως  τρίτου-µεικτού χώρου και όχι απλά ενδιάµεσου, για τους 
µηχανισµούς δηµιουργίας υβριδικών ταυτοτήτων οι οποίες επαναπροσδιορίζουν τα διαζευκτικά δίπολα, 
αναφερόµενος στον HomiBhabha (Κόκκινος, 2012: 424-425· Βεντούρα, 2006: 31-39). Στο συγκεκριµένο 
σηµείο αναφέρεται το ενδιάµεσο µε τον ίδιο τρόπο µε τον οποίο ο Χουρδάκης (2012: 131) προσδιορίζει τον 
όρο αλληλοεθνής ώστε να τονιστεί πιο γλαφυρά η διείσδυση χωρικοτήτων η µία µέσα στην άλλη ώστε να 
ξεφύγει από τη θεώρηση του τρίτου χώρου ως ένα οµοιογενή, συµπαγή χώρο. Με αυτόν τον τρόπο δεν 
ακολουθείται η προσέγγιση σύγκρισης ανάµεσα σε συµπαγείς χωρικές οντότητες αλλά στις διαδικασίες οι 
οποίες φανερώνουν τις αλληλεπιδράσεις τους, τις διαφοροποιήσεις τους, τις προσοµοιώσεις τους , κάνοντας 
φανερό ότι η ιστορία των πολιτισµών είναι ιστορία δανεισµού, αντιµετωπίζοντας τους πολιτισµούς ως 
ετερογενείς και όχι ως οµογενείς πραγµατικότητες (Λιάκος, 2005).  
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και αντίστροφα. Εστιάζοντας στους Έλληνες µαθητές της Διασποράς στους οποίους 

απευθύνονται και τα εγχειρίδια στοιχείων ιστορίας που σχεδιάστηκαν στα πλαίσια του 

προγράµµατος παιδείας οµογενών, υποστηρίζει ότι η ιστορική εκπαίδευση θα πρέπει να 

κινείται στο τριγωνικό αυτό ενδιάµεσο χώρο παροικία-χώρα διαβίωσης-χώρα προέλευσης. Για 

να τονίσει αυτήν τη συνθετότητα των παραπάνω επιπέδων, υποστηρίζει ότι αν θεωρηθεί για 

του Έλληνες της Διασποράς η χώρα υποδοχής ως µακροεπίπεδο, τότε ο εθνοτικός πολιτισµός 

των διάφορων εθνοοµάδων µπορεί να θεωρηθεί ως µικροεπίπεδο, το οποίο όµως συνδέεται µε 

τη σειρά του µε  το µικροεπίπεδο της ατοµική εµπειρίας, του τρόπου µε τον οποίο το κάθε 

άτοµο το βιώνει, καθώς και µε το µακροεπίπεδο της χώρας προέλευσης (Χουρδάκης, 2012: 

103 -141). 

Ακολουθώντας τη στρατηγική η οποία εφαρµόστηκε και στην προσέγγιση του ιστορικού 

χρόνου, προτείνεται η διδασκαλία των παιδιών να κινείται ανάµεσα στις κλίµακες του χώρου, 

έτσι όπως προσδιορίστηκαν από το µικροεπίπεδο του οικογενειακού χώρου, στην τοπική 

ιστορία µέχρι και το µακροεπίπεδο της ελληνικής και της παγκόσµιας ιστορίας, 

αναπτύσσοντας στους µαθητές µια ισορροπηµένη σχέση ανάµεσα στην εσωτερική και 

εξωτερική οικολογία (Χουρδάκης, 2012: 4, 110· Burke, 1991: 102). Το σηµαντικό, σύµφωνα 

µε την προσέγγιση , είναι να αποµυθοποιήσουν οι µαθητές τον µύθο του οµοιογενούς εθνικού 

χώρου, αναγνωρίζοντας τη διαφορετικότητα του τοπικού, µαθαίνοντας την έννοια της αλλαγής 

στον χώρο, συνδέοντάς τον παράλληλα, όπως επισηµαίνεται στο σχεδιασµό, µε στοιχεία από 

όλο το εύρος της Ελληνικής,  Ευρωπαϊκής και Παγκόσµιας Ιστορίας που διδάσκεται στο 

Δηµοτικό και στο Γυµνάσιο (Βαινά, 1997).  

 
5.2.3 Η προσέγγιση του χώρου µε βάση την τοπική ιστορία – Συµβολή στη 

διδακτική της ιστορίας 

Η µετατόπιση της ιστοριογραφικής έρευνας προς τη µελέτη του τοπικού συνδέεται τόσο µε 

την ένταξη σε αυτήν της ανθρωπολογικής έρευνας και πρακτικής, όσο και στα ρεύµατα της 

µικροϊστορίας και της ιστορίας της καθηµερινής ζωής, τα οποία γνώρισαν άνθιση κατά τη 

διάρκεια της δεκαετίας του ’60, στην Ιταλία και στις ΗΠΑ το πρώτο και στη Γερµανία το 

δεύτερο (Κόκκινος, 1998· Αρώνη-Τσίχλη, 2008). Η συγγένεια που παρουσιάζει η τοπική 

ιστορία µε το µεταµοντερνισµό, καθώς και µε την προσέγγιση της ιστορίας από τα κάτω, όσον 

αφορά την εστίαση του µερικού σε σχέση µε το γενικό και κατ’ επέκταση την εστίαση στη 

διαφορά,είναι αυτό που τη συνδέει µε τη διαπολιτισµική προσέγγιση της έννοια του ιστορικού 

χώρου που διαπραγµατευόµαστε σε αυτό το κεφάλαιο (Furedi, 1994: 238· Λιάκος, 2007). Η 
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εισαγωγή της τοπικής ιστορίας στη σχολική ιστορία αποτέλεσε βασική προβληµατική της 

βρετανική σχολής της διδακτικής της ιστορίας µε στόχο ακριβώς τη µύηση στους µαθητές στη 

µικροκλίµακα του τοπικού και στη σύνδεση µε τη µακροκλίµακα του παγκόσµιου (Idrissi, 

2005: 54-55).  

Όσον αφορά την ένταξη της τοπικής ιστορίας176 στη σχολική, θα πρέπει να αποφευχθεί 

η τόπο-κεντρική προσέγγιση, ακολουθώντας την παρουσίαση του τοπικού ως οµοιογενές 

σύνολο, διότι µε αυτόν τρόπο η προσέγγιση θα πέσει στην παγίδα µιας από τα κάτω µεν, αλλά 

οντολογικής προσέγγισης του παρελθόντος, επαναλαµβάνοντας στην ουσία την τακτική της 

εθνοκεντρικής προσέγγισης (Κόκκινος, 2012: 521-530).  

Η αναγκαιότητα της ένταξης της τοπικής ιστορίας στη σχολική, διαφαίνεται και από τις 

προτάσεις του ΙΕΠ (Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής), στο «Νέο σχέδιο προγραµµάτων 

σπουδών για το µάθηµα της ιστορίας στην υποχρεωτική εκπαίδευση», το οποίο δηµοσιεύτηκε 

τον Μάρτιο του 2017, µε βασικό συντονιστή τον καθηγητή Πολυµέρη Βόγλη177 και 

αναφέρθηκε και στο κεφάλαιο για τον τρόπο προσέγγισης του ιστορικού χώρου στα σχολικά 

εγχειρίδια καις τα αναλυτικά προγράµµατα. Συγκεκριµένα, αναφορικά µε τους στόχους για 

την αναµόρφωση της διδασκαλίας της ιστορίας στην δ΄ δηµοτικού, προτείνεται η ένταξη της 

τοπικής, οικογενειακής και προφορικής ιστορίας, ώστε οι µαθητές να κατανοήσουν 

                                                
176Το θέµα της τοπικής ιστορίας είναι τεράστιο και δεν είναι στόχος στο σηµείο αυτό να γίνει εκτεταµένη αναφορά 
περεταίρω. Για µια επισκόπηση των διαφορετικών εννοιών της και νοηµατοδοτήσεων κατάλληλο θεωρείται 
το σύγγραµµα της Μαρίας Βαινά, µε τίτλο θεωρητικό πλαίσιο διδακτικής της τοπικής ιστορίας για τον εικοστό 
πρώτο αιώνα και συγκεκριµένα το δεύτερο κεφάλαιο : εννοιολογικές διευκρινίσεις σχετικά µε τον όρο τοπική 
ιστορία (Βαινά, 1997: 35-40).  Σύµφωνα µε την πιο πάνω προσέγγιση, η έννοια της τοπικής ιστορίας 
περιλαµβάνει την ιστορία της ιδιαίτερης πατρίδας, την ιστορία της περιοχής, την ιστορία της ευρύτερης 
περιφέρειας ή πολεο-ιστορία. Όπως διευκρινίζει η Βαινά ο όρος ιστορία της ιδιαίτερης πατρίδας  τείνει να 
αντικατασταθεί µε την ιστορία του άµεσου περιβάλλοντος ή την ιστορία του χώρου ζωής, δηλαδή της ιδιαίτερης 
πατρίδας για όσους γεννήθηκαν στον τόπο που ζουν και µεγαλώνουν. Όµως , στην παραπάνω διάκριση του 
χώρου ,  µίκρο-µέσο-µάκρο, επισηµάναµε την αλληλοδιείσδυση των χωρικών ζωνών της µίας µέσα στην 
άλλη. Με αυτήν τη λογική, θα πρέπει να βρίσκονται τρόποι  να εµπλέκεται η χώρα προέλευσης σε σχέση µε 
τον τόπο διαβίωσης  και τη χώρα υποδοχής, στο µάθηµα της ιστορίας. Στην παρέµβαση που σχεδιάστηκε για 
τις ανάγκες της συγκεκριµένης έρευνας, επιχειρήθηκε αυτό µε την παρακάτω άσκηση : ζητήθηκε από τους 
µαθητές να φέρουν αντικείµενα τα οποία συνδέονται µε την ιστορία της οικογενείας τους και αφού 
ανακατεύτηκαν,  πήρε ο  κάθε µαθητής τα αντικείµενα των άλλων, επιχειρώντας ως αρχαιολόγος και µε 
συγκεκριµένες ερωτήσεις να ανακαλύψει στοιχεία για τα αντικείµενα αυτά. Με αυτόν τον τρόπου µπορούν 
τόσο οι µαθητές που συνδέονται µε κάποια ιδιαίτερη πατρίδα να µιλήσουν για αυτή, τονώνοντάς την 
αυτοεκτίµηση τους όσο και οι άλλο µαθητές να σεβαστούν την ιδιαίτερη πατρίδα η οποία δεν συµπίπτει µε 
τον τόπο και τη χώρα διαβίωσής τους.  

177Τα υπόλοιπα  µέλη της επιτροπής είναι η Κωνσταντίνα Ανδριανοπούλου, ο Κωνσταντίνος Κασβίκης, ο 
Γιώργος Κόκκινος,  η Χριστίνα Κουλούρη, ο Άγγελος Παληκίδης, η Ζέτα Παπανδρέου, ο Τριαντάφυλλος 
Πετρίδης, ο Παναγιώτης Πυρπυρής και ο Βασίλης Σακκάς.  
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συγκεκριµένες ιστορικές έννοιες και τον τρόπο σύνδεσης µε το κοινωνικό και οικογενειακό 

τους περιβάλλον. Ταυτόχρονα, τονίζεται η ανάγκη κατανόησης από τους µαθητές της σχέσης 

αλληλεξάρτησης ανάµεσα στο ανθρωπογενές και φυσικό περιβάλλον και η ιστορικοποίησητου 

περιβάλλοντος χώρου, µε βάση την τοπική ιστορία. Οι µαθητές µπορούν να µελετήσουν τους 

αρχαιολογικούς χώρους, τα µουσεία, τα µνηµεία, τους χώρους βιοµηχανικής ζώνης, τους 

µνηµονικούς τόπους µε βάση τις 13 περιφέρειες της Ελλάδας, στην προσπάθεια επίτευξης των 

παρακάτω στόχων : α) την υιοθέτηση από τους µαθητές της ιστορικής οπτικής γωνίας του 

τοπικού, β) την αντίληψη του  τρόπου µεταβολής µιας περιοχής σε σχέση µε τον  χρόνο και γ) 

την αντίληψη της µορφοποίησής του µε βάση ιστορικά γεγονότα και ιστορικά πρόσωπα 

(Βόγλης et al., 2017: 20-22). 

Ένα παράδειγµα το οποίο στοχεύει στην εξοικείωση των µαθητών µε το βιωµένο χώρο, 

µε τον χώρο της καθηµερινής ζωής, τις έννοιες της µεταβολής στη βραχεία και  στη µακρά 

διάρκεια του χρόνου, καθώς την αναγνώριση και την κατανόηση της σχέσης του οικιστικού, 

ιστορικού και φυσικού χώρου, είναι η διδακτική πρόταση του Γεωργίου Ν. Λεοντσίνη (2007) 

µε τίτλο «Το παλαιό Ναύπλιο και η οικιστική του ταυτότητα» για µαθητές Τρίτης Γυµνασίου. 

 Σύµφωνα µε τη συγκεκριµένη δράση, οι µαθητές χωρίζονται σε οµάδες, ακολουθώντας τη 

µέθοδο της συνεργατικής ερευνητικής εργασίας, σε χρονική διάρκεια πέντε µηνών, µε βάση 

επισκέψεις σε ιστορικούς και αρχαιολογικούς χώρους της περιοχής του Ναυπλίου, τη µελέτη 

των ιστορικών µνηµείων, όπως είναι ενσωµατωµένα στον πολεοδοµικό ιστό της πόλης, τη 

διασύνδεση της γενικής ιστορίας µε την ιστορία της πόλης τους, χρησιµοποιώντας ως σηµεία 

αναφοράς τις  θεµατικές ενότητες του σχολικού εγχειριδίου, όπως «Η Ελλάδα από την 

ανεξαρτησία (1830) έως τους Βαλκανικούς πολέµους (1912-1913), ο αγώνας των Ελλήνων για 

Ανεξαρτησία», επιλέγουν να εφαρµόσουν ιστορική έρευνα σε ένα από τα παρακάτω θεµατικά 

πεδία : α) το φυσικό ανάγλυφο της περιοχής που εξετάζεται, β) τα κατά περιόδους 

οχυρωµατικά έργα και ειδικά το φρούριο του Ναυπλίου, γ) την οικιστική διάταξη της πόλης 

του Ναυπλίου κατά ιστορικές περιόδους και δ) την αρχιτεκτονική φυσιογνωµία της παλαιάς 

και νέας πόλης. Αφού συγκεντρώσουν υλικό και ανταλλάξουν απόψεις, η διαδικασία µπορεί 

να ολοκληρωθεί µε το να συγγράψουν τα µέλη κάθε οµάδας εργασία για ένα από τους εξής 

τίτλους : α) «Η ταυτότητα ενός παραδοσιακού, δηµόσιου ή ιδιωτικού, κτηρίου της πόλης του 

Ναυπλίου», β) «Η βιογραφία ενός παραδοσιακού, δηµόσιου ή ιδιωτικού κτηρίου της πόλης του 

Ναυπλίου» (Λεοντσίνης, 1996, 1999, 2003 & 2007: 125-34· Λεοντσίνης & Ρεπούση, 2001). 

Μια έρευνα, η οποία µελετούσε τους τρόπους ένταξης της τοπικής στη σχολική ιστορία 

βασιζόµενη σε παραδείγµατα από χώρους πολιτισµικής αναφοράς, είναι η µελέτη, η οποία 
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διενεργήθηκε στα πλαίσια της διδακτορικής διατριβής της Βλάχου (2006). Η έρευνα πρότεινε 

τρόπους και υλικά τοπικής ιστορίας στις παρακάτω ενότητες: α) Την Φραγκοκρατία στη Νάξο 

χρησιµοποιώντας τόσο την εξέταση της νοοτροπίας των κατοίκων όσο και τα υλικά και 

γλωσσικά τοπικά πρωτογενή κατάλοιπα, β) την ανάδειξη της διαφοράς σε περιοχές της Αθήνας 

µε πολυπολιτισµικούς µαθητικούς πληθυσµούς, γ) την ανάδειξη του Ρωµαϊκού πολιτισµού ως 

το διαφορετικό πλάι στο ένδοξο κλασσικό αρχαιοελληνικό παρελθόν µε τη χρήση πρωτογενών 

ιστορικών πηγών και υλικών καταλοίπων και δ) την προσέγγιση της Μικρασιατικής 

καταστροφής µέσα από τις προφορικές µαρτυρίες των προσφύγων που ζούσαν ακόµα ή των 

απογόνων τους, συνδυάζοντας το θέµα της µετανάστευσης µε βάση το µικρασιατικό και το 

προσφυγικό µεταναστευτικό ζήτηµα µέσω της ιστορικής εκπαίδευσης. Ένας από τους 

βασικούς στόχους ήταν το ζήτηµα ανάλυσης αυτού του κεφαλαίου, δηλαδή η σύνδεση του 

τοπικού µε το εθνικό, το υπερεθνικό, το οικουµενικό και το παγκόσµιο µε βάση τις ανάγκες 

των πολυπολιτισµικών τάξεων, όπως έχουν σήµερα διαµορφωθεί178.  

5.2.4. Προσέγγιση των Αρχαιολογικών χώρων και µνηµείων στη Διδακτική της 
Ιστορίας 

Στο κεφάλαιο για τον προσδιορισµό της έννοιας του χώρου αναφέρθηκε ότι τόσο στα 

εγχειρίδια τα οποία χρησιµοποιήθηκαν µέχρι και το 2006 αλλά και στα µεταγενέστερα, παρά 

τις βελτιώσεις, τα µνηµεία και οι αρχαιολογικοί χώροι προσεγγιζόταν µε βάση την αισθητική 

αξία, την πολιτισµική προέλευση και την απόλυτη χρονολογική διάταξή τους. Στόχο είχαν να 

στηρίξουν µια αυταπόδεικτη µοναδική αλήθεια, εκείνη της εθνοκεντρικής ταυτότητας του 

ανώτερου ελληνισµού, της συνέχειας, της οµοιογένειας και της ένταξης του ελληνικού έθνους 

στους µεγάλους του δυτικού ευρωπαϊκού κόσµου. Αυτή η προσέγγιση έχει ως αποτέλεσµα την 

ανιστορική αντιµετώπιση της αρχαιολογίας και της διδακτικής της ιστορίας, καθώς και της 

χρήσης τους για έξω ιστορικούς και εκπαιδευτικούς σκοπούς.  

Στο παρόν υποκεφάλαιο προτείνονται τρόποι µε στόχο να δοθεί στους µαθητές η 

δυνατότητα να αντιληφθούν τη δυναµική ένταξη των µνηµείων και των αρχαιολογικών χώρων 

στο κοινωνικό, οικονοµικό, πολιτικό, ιδεολογικό και πολιτιστικό πλαίσιό τους, αποτρέποντας 

                                                
178Παραδείγµατα ερευνών που προτείνουν την ενσωµάτωση της τοπικής ιστορίας στη διδασκαλία της σχολικής 
Ιστορίας είναι: Στεφανάκος, Γ. (2007). Αξιοποίηση της τοπικής ιστορίας στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση : η 
περίπτωση της Μάνης, Διδακτορική Διατριβή (Διδακτορική Διατριβή). Εθνικό και Καποδιστριακό 
Πανεπιστήµιο Αθηνών. Παιδαγωγικό Τµήµα Δηµοτικής Εκπαίδευσης, Αθήνα. Ναχόπουλος, Ν. Π., (2009) Η 
Τοπική ιστορία στο Δηµοτικό σχολείο: Στάσεις των δασκάλων του Νοµού Πιερίας (Διδακτορική Διατριβή). 
Πανεπιστήµιο Αιγαίου. Τµήµα Επιστηµών της Προσχολικής Αγωγής και του Εκπαιδευτικού Σχεδιασµού, 
Ρόδος. 
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έτσι τη µη χρονικήσυµβολοποίησή τους, ώστε να αντιληφθούν σταδιακά και τη συνύπαρξη 

τριών διαφορετικών χρονικοτήτων: α) τη χρονική στιγµή των ιστορικών γεγονότων ή των 

προσώπων µε τα οποία µπορούν να συνδεθούν, β) τη χρονική στιγµή της σύλληψης και της 

κατασκευής τους  και γ) τις διαφορετικές στιγµές και τρόπους ερµηνείας από τον χρόνο 

σύλληψης µέχρι τη σηµερινή χρονική στιγµή της ερµηνευτικής διαπραγµάτευσής τους 

(Νάκου, 2000: 19-70· 2008: 30-65).  

Αυτός ο στόχος επιδιώκεται στην εκπαιδευτική  παρέµβαση που δηµιουργήθηκε για τις 

ανάγκες της παρούσας έρευνας  µέσω : α) της ένταξης των µαθητών, µε την τεχνική του 

µανδύα του ειδικού, σε ρόλο αρχαιολόγων, ώστε να αντιληφθούν µέσω βιωµατικών 

δραστηριοτήτων τις ιδιαιτερότητες της επιστήµης της αρχαιολογίας και της σχέσης της µε την 

σχολική ιστορία179, β) της προσέγγισης των αρχαιολογικών χώρων, όπως για παράδειγµα του 

θεάτρου του Διονύσου ή του Κεραµεικού, όχι µε αισθητικά κριτήρια, αλλά µε την αντίληψη 

της θέσης που είχαν στα ιστορικά συγκείµενά τους, στα πλαίσια, βέβαια, πάντα του σεναρίου 

για τη Μύρτιδα και γ) την επίσκεψη στον χώρο του Κεραµεικού, πάλι στα πλαίσια της 

παρέµβασης, ώστε οι µαθητές µέσα από ενεργητικές προσεγγίσεις µάθησης να εξερευνήσουν 

µε όλες τις αισθήσεις τους τα µνηµεία αυτά, χωρίς να µένουν στην ακίνητη, απρόσωπη και 

άοσµη αναπαραστατική εικονογράφηση του σχολικού εγχειριδίου. Η επίσκεψη αυτή 

πραγµατοποιήθηκε µόνο στο Δ1 του 3ου δηµοτικού σχολείου Χαλανδρίου, µε σκοπό να 

διαπιστωθεί τόσο ο παράγοντας της µεταβλητούς χρόνος όσο και η επίδραση της επίσκεψης, 

στα αποτελέσµατα της εκπαιδευτικής παρέµβασης.  

Όσον αφορά τις εκπαιδευτικές δράσεις και την αξιοποίηση της αρχαιολογίας σε χώρους 

µη τυπικής εκπαίδευσης στην Ελλάδα, όπως σε αρχαιολογικούς χώρους και µουσεία, οι πρώτες 

προσεγγίσεις επιχειρήθηκαν το 1978 στο Μουσείο Μπενάκη και σε άλλα µουσεία, ενώ λίγο 

αργότερα οργανώνονται αντίστοιχες δράσεις τόσο από τα αρχαιολογικά µουσεία όσο και από 

το Υπουργείο Πολιτισµού. Από το 1985 και µε αφορµή την κήρυξη της Αθήνας ως πολιτισµική 

πρωτεύουσα της Ευρώπης, οργανώνονται µουσειοπαιδαγωγικά και εκπαιδευτικά προγράµµατα 

µε βάση τη δράση κέντρων και οργανισµών, όπως το Κέντρο Εκπαιδευτικών Προγραµµάτων 

(ΚΕΠ), το Τµήµα Εκπαιδευτικών Προγραµµάτων (ΤΕΠ), το Τµήµα Εκπαιδευτικών 

                                                
179Η ιστορία και η αρχαιολογία είναι δύο επιστήµες οι οποίες αλληλοσυµπληρώνονται και αλληλοτροφοδοτούν 
η µία την άλλη. Τα βασικά µεθοδολογικά εργαλεία τα οποία χρησιµοποιούνται µε στόχο την έρευνα, από τους 
ιστορικούς, είναι γραπτές πηγές καθώς και οι προφορικές µαρτυρίες ενώ από την άλλη πλευρά οι αρχαιολόγοι 
µελετούν τα κατάλοιπα του υλικού πολιτισµού,  µε στόχο την ανασύνθεση του παρελθόντος(Τουλούµης, 
2004· Μπούνια & Νικονάνου, 2008). Ο τρόπος διαλόγου µεταξύ τους, έχει αποτελέσει αντικείµενο έρευνας, 
τόσο στον διεθνή όσο και στον ελληνικό χώρο (Levy, 2000· Whitley, 2001).   
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Προγραµµάτων και Επικοινωνίας (ΤΕΠΕ), το Κέντρο Μελετών Ακροπόλεως, το Ελληνικό 

Τµήµα του ICOM για αντίστοιχες επιµορφώσεις σε εκπαιδευτικούς, η Διεύθυνση Βυζαντινών 

και Μεταβυζαντινών µνηµείων.  

Σηµαντικός σταθµός για τέτοιες δράσεις αποτέλεσε και το πρόγραµµα Μελίνα – 

εκπαίδευση και πολιτισµός το οποίο ξεκίνησε τη χρονιά 1995-1996, στα πλαίσια του οποίου 

παράχθηκε σηµαντικό υλικό για µαθητές Δηµοτικού και Γυµνασίου (Νικονάνου & Κασβίκης, 

2008: 11· ΥΠ.ΠΟ, 2002· Νικονάνου,  2010:  62-72). Οι τρόποι µετουσίωσης της εκπαιδευτικής 

πολιτικής σε µουσεία, αρχαιολογικούς χώρους και µνηµεία στην Ελλάδα είναι α) η διενέργεια  

Εκπαιδευτικών προγραµµάτων µε βάση συγκεκριµένα θέµατα τα οποία υλοποιούνται εντός 

των µουσείων, των αρχαιολογικών χώρων και σπανιότερα σε συνδυασµό µε τη σχολική τάξη, 

β) η δηµιουργία µουσειοσκευών, οι οποίες οργανώνονται από φορείς όπως το Κέντρο 

Μελετών Ακροπόλεως, γ) η οργάνωση εκπαιδευτικών παιχνιδιών, δ) η συµµετοχή σε 

αρχαιολογικές ανασκαφές και ε) η διενέργεια εκπαιδευτικών δράσεων, οι οποίες βασίζονται 

σε οργανωµένα project µακράς διαρκείας (Κασβίκης et al., 2002: 103-113· Νικονάνου, 2002· 

Γαβριλάκη, 2011). 

Με βάση τη διδακτορική διατριβή της Όλγας Σακαλής, έχουν εκτελεστεί 439 

εκπαιδευτικές δραστηριότητες στο διάστηµα από το 1985 µέχρι το 2010, χωρίς να 

περιλαµβάνονται µέσα σε αυτόν τον αριθµό οι επιπλέον δράσεις, οι οποίες έχουν 

πραγµατοποιηθεί από τις εφορείες Βυζαντινών αρχαιοτήτων και από τα ιδιωτικά αρχαιολογικά 

µουσεία. Οι 148 από αυτές, ήταν βάσει συγκεκριµένου προγράµµατος για παράδειγµα στο 

πλαίσιο της δράσης «Το σχολείο υιοθετεί ένα µνηµείο», ενώ οι άλλες είχαν περισσότερο 

ευκαιριακό χαρακτήρα, όπως στα πλαίσια επετειακών εκδηλώσεων, πιλοτικών εφαρµογών ή 

περιοδικών εκθέσεων. Σηµαντικό στοιχείο για το παρόν θέµα , δηλαδή για το πως η 

προσέγγιση των αρχαιολογικών χώρων και µνηµείων όσον αφορά τις δράσεις εκτός τάξης 

στην ίδια έρευνα διαπιστώθηκε µε βάση την ανάλυση περιεχοµένου σε αντιπροσωπευτικό 

δείγµα εκπαιδευτικών εντύπων, τα οποία έχουν παραχθεί σε αρχαιολογικά µουσεία και 

προορίζονταν για τους µαθητές, είναι ότι ο αρχαιολογικός λόγος των συγκεκριµένων εντύπων 

αναπαράγει εθνοκεντρικές αφηγήσεις για την εθνική ταυτότητα, καθώς και τη θέση των φύλων 

στην αρχαιότητα (Σακαλή, 2012). 

 Σηµαντική είναι και η έρευνα της Παπαµαγκανάς Ιωάννας (2012) που  µελετάει τη 

δυνατότητα συνδυασµού της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης µε τον υλικό πολιτισµό και την 

αρχαιολογία,  µε στόχο την ανάπτυξη κριτικής σκέψης των µαθητών για το παρελθόν και το 

παρόν µέσω της  παρέµβασης της  σε τρία διαπολιτισµικά δευτεροβάθµια σχολεία της Αθήνας. 
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Προς αυτήν την κατεύθυνση θεωρείται και η έρευνα της Ε. Λ. Παπανικολάου (2013) η οποία 

εφάρµοσε διδακτική παρέµβαση κατά το έτος 2009-2010, σε µαθητές δευτεροβάθµιας 

εκπαίδευσης σε πέντε σχολεία του Νοµού Αττικής. Στην παρέµβαση χρησιµοποιήθηκαν 

αρχαιολογικά δεδοµένα, υλικά κατάλοιπα του παρελθόντος και αρχαιολογικοί χάρτες για τη 

διδασκαλία του µαθήµατος της ιστορίας. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι οι µαθητές 

προσέγγισαν τα ιστορικά γεγονότα µε περισσότερο ενδιαφέρον και κατανόησαν έννοιες που 

σχετίζονται µε τη µεθοδολογία της ιστορίας.   

Βάση της παραπάνω ανάπτυξης, όσον αφορά τους τρόπους προσέγγισης των 

αρχαιολογικών χώρων και µνηµείων µε στόχο τη διαπολιτισµική εκπαίδευση των µαθητών 

προτείνεται : α) Όσον αφορά την προσέγγιση µέσα στην τάξη, την ένταξή τους στο εκάστοτε 

χρονικό πλαίσιο σε συνάρτηση µε τον οικονοµικό, κοινωνικό, πολιτικό παράγοντα, την 

αντίληψη των διαφορετικών ερµηνειών και την κατανόηση των τεχνικών της επιστήµης της 

αρχαιολογίας και τη σχέση της µε τη σχολική ιστορία, προτείνονται βιωµατικές µεθόδους 

προσέγγισης µε δραστηριότητες εντός σχολικής τάξης, καθώς και η χρήση εποπτικού υλικού 

µε βάση πάντα την αντίστοιχη ενότητα. β) Αναφορικά µε την ενσωµάτωση των επισκέψεων 

στους αρχαιολογικούς χώρους και τα µνηµεία που σχετίζονται µε την κάθε ενότητα, οι οποίες 

δεν θα είναι ευκαιριακές και θα βασίζονται στην εργασία, την ερεύνα και την επεξεργασία που 

θα έχει προηγηθεί στη σχολική τάξη, προτείνεται η βιωµατική προσέγγιση της επίσκεψης, 

όπως στη περίπτωση της εκπαιδευτικής παρέµβασης στα πλαίσια της παρούσας έρευνας.  

 

5.2.5. Από το τοπικό στο Παγκόσµιο στα αναλυτικά προγράµµατα και στα σχολικά 
εγχειρίδια-εξελίξεις στη διεθνή έρευνα 

Τέλος, θα αναπτυχθεί περιληπτικά στο σηµείο αυτό, οι προσπάθειες που έχουν γίνει τόσο στην 

Ευρώπη όσο και στην Αµερική για τον συνδυασµό του τοπικού, του εθνικού και του 

παγκόσµιου, στα αναλυτικά προγράµµατα και στα σχολικά εγχειρίδια. Το κεφάλαιο αυτό 

θεωρήθηκε αναγκαίο να γραφτεί ως συµπλήρωµα του κεφαλαίου για την εξέλιξη της έρευνας 

των σχολικών εγχειριδίων στο διεθνή χώρο γιατί  εστιάζει κυρίως στην έννοια της ετερότητας 

και γιατί το πως προσεγγίζεται το παγκόσµιο και το τοπικό όσον αφορά την έννοια του 

ιστορικού χώρου συσχετίζεται και µε το πως εντάσσεται  η ετερότητα στην εθνική ιστορική 

αφήγηση στη σχολική ιστορία. Κάποιες πληροφορίες που έχουν ήδη δοθεί θα αναφέρονται 

επιγραµµατικά.  

Ενεργή δράση για τον προβληµατισµό σχετικά µε την υπέρµετρη θέση του εθνικού στα 

σχολικά εγχειρίδια και συγκεκριµένα στο µάθηµα της ιστορίας παρατηρείται, όπως 
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αναφέρθηκε στο κεφάλαιο για την εξέλιξη της διεθνούς έρευνας στα σχολικά εγχειρίδια  µετά 

το τέλος του Ά παγκοσµίου πολέµου, ενώ δίνεται µεγαλύτερη ώθηση µετά το τέλος του Β 

παγκοσµίου πολέµου180. Αρχικά οργανώθηκε µια σειρά από διεθνή, ευρωπαϊκά και 

διαβαλκανικά συνέδρια και σεµινάρια στα οποία συζητείται η θέση άλλων λαών και 

πολιτισµών σε σχέση µε τον χώρο που λαµβάνει το εθνικό στα σχολικά εγχειρίδια ιστορίας, 

καθώς και η ώθηση που δόθηκε στην ανάλυση του περιεχοµένου στα σχολικά βιβλία ήδη από 

τις αρχές του 20ου αιώνα (Μπονίδης, 2004: 17-43).181 

Σηµαντικό ρόλο προς τη κατεύθυνση αυτή  παίζει η δράση διεθνών οργανισµών, όπως 

η Κοινωνία των Εθνών, η Unesco, το Συµβούλιο της Ευρώπης, καθώς και ερευνητικά κέντρα 

τα οποία εξειδικεύονταν στην ανάλυση σχολικών εγχειριδίων όπως αναφέρονται αναλυτικά 

στο κεφάλαιο για τη διεθνή εξέλιξη της έρευνας στα σχολικά εγχειρίδια και στα αναλυτικά 

προγράµµατα. Ειδικά στη συζήτηση για τη σχέση του Παγκόσµιου και του Εθνικού στο 

µάθηµα της ιστορίας και το προβληµατισµό που είχε δηµιουργηθεί ήδη από τον Μεσοπόλεµο, 

παρατίθεται η έξης διακήρυξη, η οποία συντάχτηκε το 1937 από την Κοινωνία των Εθνών : 

«Είναι επιθυµητή η προσοχή των αρµόδιων αρχών σε κάθε χώρα και των συγγραφέων των 

σχολικών βιβλίων να κατευθυνθεί στη σκοπιµότητα: α. Να παραχωρηθεί όσο το δυνατό 

                                                
180Τα αποτελέσµατα του Β παγκοσµίου πολέµου και η ανάγκη  από-ναζιστικοποίησης της Γερµανίας. έδωσαν  
ώθηση όπως σηµειώθηκε στο κεφάλαιο για την εξέλιξη της διεθνούς έρευνας των σχολικών εγχειριδίων, για 
την διερεύνηση της εικόνα του εθνικού άλλου όπως προκύπτει από τα σχολικά βιβλία ιστορίας διαφορετικών 
χωρών, αναζητώντας παράλληλα τη σύνδεση του τρόπου νοµιµοποίησης  των πολεµικών πράξεων στο όνοµα 
του έθνους και της εθνικής ιστορίας(Ρεπούση, 1999: 4-5· Κόκκινος, 2003: 182). Είναι σηµαντικό να 
αναφέρουµε ότι σύµφωνα µε τον Etienne Francois ένα από τα χαρακτηριστικά της συλλογικής µνήµης της 
Γερµανίας είναι ότι δεν προσλαµβάνεται  η παρουσίαση της ιστορίας ως συνέχεια λόγω της τάσης αποκοπής 
από την  αναγνώριση του  ναζιστικού παρελθόντος  του Β παγκοσµίου πολέµου και την προσπάθεια 
αποξήλωσης του στίγµατος  από την Γερµανική ταυτότητα (Peyrot, 2002· Τενεκετζής, 2008: 275-295· Miere, 
1990: 280). Το αναφέρουµε αυτό εδώ, γιατί έρχεται σε αντίθεση µε την ελληνική εθνική ταυτότητα, η οποία, 
όπως αναπτύξαµε σε προηγούµενο κεφάλαιο, προσπαθεί όχι να αποκοπεί από το παρελθόν αλλά να το εντάξει 
ως αδιάσπαστη συνέχεια στο παρόν, εξαιτίας της αίσθησης κατωτερότητας σε σχέση µε το παρόν και την 
διεκδίκηση της δικαίας θεώρησής της ως µέρος της δυτικής Ευρώπης, έχοντας ως απόδειξη το αρχαιοελληνικό 
πολιτισµό. Όπως είδαµε και στο κεφάλαιο της ανάλυσης των σχολικών εγχειριδίων, ο τρόπος χρήσης του 
χρόνου ως ιστορική συνέχεια αποτελεί βασικό παράδειγµα στα ελληνικά σχολικά εγχειρίδια ιστορίας. Αυτό 
το αναφέρουµε  για να γίνει κατανοητό πως χρησιµοποιείται η σχολική ιστορία, ανάλογά µε την επιδίωξη του 
παρόντος για τη διαµόρφωση της συλλογικής ταυτότητας, κάνοντας διαφορετική χρήση και παρουσίαση της 
έννοια τόσο του ιστορικού χρόνου όσο και του ιστορικού χώρου και των τραυµατικών γεγονότων, 
παρουσιάζοντάς τα στους µαθητές και τους µελλοντικούς πολίτες µέσω της νοµιµοποίησής της, µε βάση το 
αλάθητο της ιστοριογραφίας ως επιστήµη όπως βέβαια αναπλαισιώνεται στα εγχειρίδια.  

181Όσον αφορά τη συζήτηση της ανάλυσης του περιεχόµενου των σχολικών εγχειρίδιων και των αναλυτικών 
προγραµµάτων καθώς και στη διοργάνωση διεθνών συνεδρίων µε στόχο τη διαπίστωση της θέσης του εθνικού 
άλλου, και την αποµάκρυνση της σχολικής θεωρίας από την εθνοκεντρική προσέγγιση, τόσο στην διεθνή όσο 
καις την ελληνική έχει αναπτυχθεί στο κεφάλαιο για την εξέλιξη της έρευνας των σχολικών εγχειριδίων. 
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µεγαλύτερη έκταση στην ιστορία άλλων εθνών. β. Να δοθεί προτεραιότητα, στο πλαίσιο της 

διδασκαλίας της Παγκόσµιας ιστορίας σε γεγονότα τα οποία εκτιµάται ότι θα οδηγήσουν στη 

διαπίστωση της αλληλεξάρτησης των εθνών» (UNESCO, 1949). Μετά το Β΄ Παγκόσµιο 

πόλεµο, ύστερα από απόφαση του Οργανισµού Ηνωµένων Εθνών, η Unesco αναλαµβάνει τον 

σχεδιασµό του µαθήµατος προς µια κατεύθυνση λιγότερο εθνοκεντρική. Παραπέµπεται µια 

από τις συνθήκες που πρότεινε το 1949,  για την ανάλυση και τη βελτίωση των σχολικών 

βιβλίων και συµπίπτει στη  συζήτησή µας για τη σχέση εθνικού-παγκόσµιου  : «περιεκτικότητα 

και ισορροπία : «Η επιλογή και η ερµηνεία του υλικού που παρουσιάζεται θα πρέπει  να είναι 

περιεκτικές και ισορροπηµένες. Στο σχολικό πρόγραµµα ως σύνολο θα πρέπει να υπάρχει 

επαρκής ενασχόληση µε την παγκόσµια ιστορία και γεωγραφία, τους πολιτισµούς άλλων εθνών, 

και τα σύγχρονα διεθνή συµβάντα και προβλήµατα» (UNESCO, 1949).  

Επίσης, γράφτηκαν βιβλία ιστορίας µε τη συνεργασία ιστορικών από διαφορετικές 

χώρες όπως παρατίθενται στο κεφάλαιο για την εξέλιξη της διεθνούς έρευνας των σχολικών 

εγχειριδίων. Τέλος, υπήρξε Κινητοποίηση τόσο σε Ευρωπαϊκές όσο και σε µη Ευρωπαϊκές 

χώρες, ώστε να θεσµοποιηθούν αναλυτικά προγράµµατα στο µάθηµα της ιστορίας µε έναν 

Ευρωπαϊκό και Παγκόσµιο προσανατολισµό (Ferro, 2001· Peyrot, 2002· Dickinson et al., 

1995). Σύµφωνα µε την άποψη των Patrick Garcia & Jean Leduc, η Οµοσπονδιακή 

Δηµοκρατία της Γερµανίας έχει πρωτοπορήσει όσον αφορά την κατεύθυνση των αναλυτικών 

προγραµµάτων για την κοινή πολιτισµική αναφορά µέσω των συνθηκών που δηµιουργούνται 

από την ενοποιηµένη Ευρώπη, ενώ ακολουθούν στον τοµέα αυτό η Γαλλία και η Ιταλία και 

τέλος το Ηνωµένο Βασίλειο και η Ελλάδα (Garcia & Leduc, 2004: 269-270). Στην περίπτωση 

της Οµοσπονδιακής Δηµοκρατίας της Γερµανίας, σηµαντικό ρόλο προς αυτήν την κατεύθυνση 

έπαιξε η διαδικασία της επανεκπαίδευσης η οποία στόχευε στο να ξηλωθεί η ναζιστική 

ιδεολογία από τους Γερµανούς, ασκώντας από τη µία αυτοκριτική, ενώ από την άλλη 

παίζοντας το παιχνίδι των αρχών των συµµάχων, έτσι όπως διατυπώθηκαν στη συµφωνία του 

Postdam (Rohrs, 1994).  

Σηµαντικό παράδειγµα είναι το εθνικό αναλυτικό πρόγραµµα της Αγγλίας, το οποίο 

µπήκε σε ισχύ τον Σεπτέµβριο του 1991. Σύµφωνα µε τους διδακτικούς στόχους και τα 

αντίστοιχα προγράµµατα, οι µαθητές δεν πρέπει να παραµελούν τη µάθηση τόσο της 

Παγκόσµιας όσο και της Ευρωπαϊκής ιστορίας, χωρίς να παραγκωνίζεται η τοπική ιστορία, 

ενώ παράλληλα θα πρέπει να αντιλαµβάνονται τις διαφορετικές πλευρές της Βρετανικής 

ιστορίας, όπως την ιστορία της Σκοτίας, της Ιρλανδίας και της Ουαλίας. Για παράδειγµα, στο 

δεύτερο επίπεδο (7-11 ετών), στο οποίο αντιστοιχούν και οι ηλικίες των µαθητών του 
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δείγµατος της παρούσας έρευνας, πρέπει να επιλέξουν να ασχοληθούν µε µια από τις 

παρακάτω έξω-ευρωπαϊκές κοινωνίες: Αίγυπτο, Μεσοποταµία, Ασσυρία, την κοιλάδα του 

Ινδού, τους Μάγια ή το Μπενίν (Peyrot, 2002: 125-141· Κουλούρη & Βεντούρα, 1994: 118-

147· Συριάτου, 1999: 133-162·  Coulby, 2000: 31-35). Παρ’ όλες τις προσπάθειες αυτές και 

το γεγονός ότι η διδασκαλία της Βρετανικής ιστορίας καλύπτει µόνο το 50% της ύλης την 

οποία διδάσκονται οι µαθητές, σύµφωνα µε την άποψη και του MartinBooth, συνεχίζει στην 

ουσία να επικεντρώνεται στην ιστορία του λευκού πληθυσµού, γεγονός το οποίο έρχεται σε 

αντίθεση µε την πολυπολιτισµική σύσταση της Βρετανικής κοινωνίας (Grosvenor, 2000: 148-

158).  

Το 1995 το εθνικό αναλυτικό πρόγραµµα αναθεωρήθηκε, ενώ το 2000 θεσπίστηκε νέο 

αναλυτικό πρόγραµµα για το δηµοτικό σχολείο, το οποίο έδινε έµφαση στις δεξιότητες που θα 

πρέπει να αναπτύξουν οι µαθητές για τη µύησή τους στην ιστορική έρευνα και στις ιστορικές 

έννοιες, όπως η έννοια του ιστορικού χρόνου. Προσθήκες και βελτιώσεις στο εθνικό 

αναλυτικό πρόγραµµα έγιναν τόσο την περίοδο 1995-2007, όσο και την περίοδο 2011-2014. 

Για το θέµα που προσεγγίζεται στο συγκεκριµένο κεφάλαιο, ενδεικτικά αναφέρεται η 

κατεύθυνση για µεγαλύτερη έκταση της παγκόσµιας ιστορίας σε σχέση µε τη Βρετανική και 

συγκεκριµένα την αντικατάσταση του κεφαλαίου µε τίτλο “The Twentieth century World” από 

το κεφάλαιο µε τίτλο “A World study after 1900”.182 

Άλλες Ευρωπαϊκές και µη Ευρωπαϊκές χώρες οι οποίες συνδυάζουν την 

υπερεθνική/οικουµενική διάσταση σε συνδυασµό µε την εθνική, αναφορικά µε τα αναλυτικά 

προγράµµατα της ιστορίας είναι η Νορβηγία, η Νέα Ζηλανδία, η Δηµοκρατία της Ιρλανδίας, 

η Νότια Αφρική183 και οι ΗΠΑ (Κόκκινος, 2012: 436-437). Η Νορβηγία, µαζί µε το 

                                                
182Ο στόχος που προσανατολίζεται στο συγκεκριµένο κεφάλαιο δεν είναι  στο Βρετανικό εθνικό αναλυτικό 
πρόγραµµα. Για µια πιο εκτεταµένη ανασκόπηση παραπέµπεται στη παρακάτω ενδεικτική βιβλιογραφία : 
Department for Education and Employment (DFEE) (1999). History: The National Curriculum for 
England. London: The Stationery Office, Department for Education (DfE) (2011). The framework for the National 
Curriculum. A report by the expert panel for the National Curriculum review. London: Department for Education., 
Department for Education (DfE) (2013a). The National Curriculum in England: Framework document for 
consultation. London: The Stationery Office., Department for Education (DfE) (2013b). The National 
Curriculum. Gov.UK., Young, M. (2012). The Curriculum - "An entitlement to powerful knowledge": A response 
to John White. The New Visions for Education. 
(Διαθέσιµοστο: https://www.newvisionsforeducation.org.uk/about-the-group/home/2012/05/03/the-curriculum-
%E2%80%98an-entitlement-to-powerful-knowledge%E2%80%99-a-response-to-john-white/, τελευταία 
επίσκεφη 10/11/2017), Cannadine, D., Keating, J. & Sheldon, N. (2011). The right kind of History: Teaching the 
past in twentieth-century England. Basingstoke: PalgraveMacMillan. 
183Στην περίπτωση της Νότιας Αφρικής, µπορεί να παρατηρηθεί µια ανεστραµµένη περίπτωση, στην οποία 
ουσιαστικά γίνεται χρήση της στροφής της διδακτικής της ιστορίας  στην παγκόσµια ιστορία για την αποφυγή 
των επίµαχων  γεγονότων του πρόσφατου παρελθόντος, επιλέγοντας µε αυτόν τον τρόπο να µην εξετάζουν  
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παράδειγµα της Αγγλίας το οποίο αναφέρθηκε προηγουµένως, εµπλούτισε την ύλη της 

σχολική ιστορίας πέρα από την εθνική ιστορία µε αναφορές στην Ευρωπαϊκή και την 

Παγκόσµια (Κόκκινος, 2003: 200). 

Όσον αφορά την περίπτωση των Η.Π.Α, µετά το τέλος του Β΄ Παγκοσµίου Πολέµου και 

στο κλίµα που δηµιουργήθηκε για την ανάγκη της υπέρβασης του εθνοκεντρισµού, το οποίο 

τονίστηκε και από τα κινήµατα των µαύρων και των γυναικών στη δεκαετία του ’60, 

δηµιουργήθηκε ανάγκη κίνησης προς την κατεύθυνση της αντικατάστασης της εθνοκεντρικής 

ιστορικής σχολικής εκπαίδευσης από το  παράδειγµα της παγκόσµιας ιστορίας και της 

συγκριτικής θεώρησης του παρελθόντος. Βασικοί εκπρόσωποι της τάσης αυτής στην Αµερική 

ήταν  οι William McNeil, Leften Stavrianos, Marshall Hodgson, Philip Curtin. Στα σχολικά 

εγχειρίδια ιστορίας  τα οποία συγγράφηκαν απ’ τον  Leften Stavriano µέσα στο διάστηµα 1960-

1970, εφαρµόστηκε η ολιστική, συγκριτική ιστορική προσέγγιση ξεκινώντας από την 

Παλαιολιθική εποχή µέχρι τη σύγχρονη περίοδο (Dunn, 2000: 121-124).  

Η µετάβαση από µια εθνοκεντρική προσέγγιση σε µια οικουµενική, στηριζόµενη στην 

παγκόσµια ιστορία ως οδηγό του γνωστικού και αξιακού περιεχοµένου του µαθήµατος, έγινε 

πιο έντονη µε τη θέσπιση των νέων αναλυτικών προγραµµάτων, του National History 

Standards project, του οποίου ο σχεδιασµός ξεκίνησε το 1992 και εκδόθηκε τελικά  στις 26 

Οκτωβρίου 1994, χωρισµένο στους παρακάτω τρείς τόµους: National Standards  for United 

States History, National Standards for World History, National Standards for History for 

Grades K-4. Ο σχεδιασµός του βασίστηκε στο διάλογο και τη συµµετοχή όχι µόνο 

ακαδηµαϊκών ιστορικών, αλλά και εκπαιδευτικών, επιστηµονικών φορέων και εκπαιδευτικών 

οργανώσεων. Στην εξέλιξη αυτή βοήθησε τόσο η προγενέστερη είσοδος της παγκόσµιας 

ιστορίας στα πανεπιστήµια, καθώς και οι προϋποθέσεις που είχαν δηµιουργηθεί, όσο και η 

δράση του National center for History intheschools, NCHS (εθνικό κέντρο για την ιστορία στο 

σχολείο). Βασικό στέλεχος του τελευταίου ήταν και ο Nash, ένας από τους βασικούς 

συµµετέχοντες στη δηµιουργία των Νέων Αναλυτικών Προγραµµάτων, προσανατολισµένος 

όχι σε έναν ακραίο σχετικισµό, αλλά στην κατεύθυνση της ολιστικής ιστορίας, στα πλαίσια 

που χάραξαν η Νέα κοινωνική ιστορία και η σχολή των Annales (Κόκκινος, 2006). 

Είναι σηµαντικό στο σηµείο αυτό να αναφερθεί, ότι η τελική έγκριση έγινε ύστερα από 

ιδεολογικό πόλεµο και αρκετές υποχωρήσεις σε σχέση µε το αρχικό σχέδιο. Συγκεκριµένα, 

                                                
µέσω της κριτικής ιστορικής σκέψης, την τραυµατική µνήµη. Αυτή η τακτική µπορεί να οδηγήσει τους µαθητές 
στο αντίθετο αποτέλεσµα, της αποκοπής του λώρου ανάµεσα στην ιστορική µάθηση και το εθνικό τους 
παρελθόν (Levstik, 2001: 7). 
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όσον αφορά την ένταξη του τοπικού και του παγκόσµιου στο εθνικό, οι νεοσυντηρητικοί, 

κυρίως, κύκλοι  επέκριναν τα νέα αναλυτικά για την υποβάθµιση του ευρωκεντρισµού στον 

οικουµενικό πολιτισµό. Στον ιδεολογικό πόλεµο δεν ενεπλάκησαν µόνο ακαδηµαϊκοί αλλά και 

πολιτικοί, καθώς και δηµοσιογράφοι από έντυπα και περιοδικά, όπως Τime, NewsWeek, New 

York Times, Wall Street Journal, στα πλαίσια της δηµόσιας ιστορίας, οδηγώντας στο ψαλίδισµα 

της φωνής των υπερασπιστών των αναλυτικών προγραµµάτων, δείχνοντας την ιδεολογική 

φόρτιση του µαθήµατος και τη χρήση του στο παρόν προς φρονηµατισµό και διαµόρφωση της 

εθνικής ταυτότητας184. Στα πλαίσια της συγκεκριµένης σύγκρουσης στις 18 Ιανουαρίου 1995 

ψηφίστηκε από την αµερικανική Γερουσία να µην επικυρωθούν τα νέα αναλυτικά 

προγράµµατα. Τελικά εγκρίθηκαν στις 3 Απριλίου του 1996 µε αρκετές αλλαγές και 

υποχωρήσεις (Symcox, 2002: 83-84, 110-117, 144-151· Nash & Crabtree, 1996· Nash et al., 

2000: 199, 210-213· Κόκκινος, 2006).  

Κάτι αντίστοιχο στα πλαίσια του ιδεολογικού πολέµου για σχολικά εγχειρίδια και 

αναλυτικά προγράµµατα δε συνέβη µόνο στις ΗΠΑ, αλλά όπως αναφέρθηκε στο κεφάλαιο για 

την προσέγγιση της ετερότητας, του χώρου και του χρόνου στα σχολικά΄ εγχειρίδια και τα 

αναλυτικά προγράµµατα συνέβη  και  στην Ελλάδα, όσον αφορά τα απαγορευµένα σχολικά 

εγχειρίδια, αλλάκαι σε άλλες χώρες. Σχετικά µε το θέµα που διαπραγµατεύεται το παρόν 

κεφάλαιο αναφέρεται ενδεικτικά : α) Η περίπτωση της Ιταλίας, στην οποία επιχειρήθηκε η 

µετατόπιση του κέντρου βάρους από την εθνική ιστορία στην παγκόσµια, στα πλαίσια 

ευρύτερης εκπαιδευτικής µεταρρύθµισης το 2001. Αναχαιτίσθηκε, όµως, από τους 

αντίστοιχους αρµόδιους της κυβέρνησης Μπερλουσκόνι µε βασική αιτιολόγηση, ότι µε τη 

στροφή του µαθήµατος της ιστορίας προς το παγκόσµιο, δεν εξετάζεται η ιταλική εθνική 

ταυτότητα, διατρέχοντας παράλληλα τον κίνδυνο της αλλοίωσής της (Cajani, 2006: 127),  β) 

Επίσης, η περίπτωση του εθνικού αναλυτικού προγράµµατος της Αγγλίας, µε βάση το οποίο 

δηµιουργήθηκαν αντιδράσεις από πολιτικούς φορείς και τα µέσα µαζικής ενηµέρωσης και τις 

εφηµερίδες. Ως ενδεικτικό παράδειγµα του συγκεκριµένου ιδεολογικού πολέµου, παρατίθεται 

ότι µόνο για το µάθηµα της ιστορίας και όχι για τα άλλα µαθήµατα του αναλυτικού 

προγράµµατος, ο υπουργός παιδείας John McGregor,  δηµοσίευσε το υπόµνηµα καλώντας τις 

σχολικές µονάδες σε δηµόσιο διάλογο, κυρίως σε θέµατα που αφορούσαν τη σχέση της εθνικής 

                                                
184Στο κεφάλαιο για τον τρόπο προσέγγισης της ετερότητας, του χρόνου και του χώρου στα ελληνικά σχολικά 
εγχειρίδια και αναλυτικά προγράµµατα αναφέρεται το θέµα των ιδεολογικών πολέµων για την κουλτούρα 
όσον αφορά το περιεχόµενο  των σχολικών εγχειριδίων και των αναλυτικών προγραµµάτων. Το συγκεκριµένο 
θέµα αγγίζει την σχέση της ιστορικής εκπαίδευσης ως πολιτικής διαπαιδαγώγησής των µαθητών.  
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ταυτότητας µε το µάθηµα της ιστορίας, καθώς και για την αναλογία ανάµεσα στη Βρετανική 

ιστορία σε σχέση µε την ιστορία των άλλων χωρών (Peyrot, 2002: 132· Cannadine, 2011: 197). 

 

 5.3. Πρόταση Προσέγγισης της έννοιας του χρόνου στο µάθηµα της σχολικής ιστορίας 

5.3.1. Τρόπος αντίληψης των µαθητών- από τον βιωµένο χρόνο στο µάκρο-επίπεδο 
(βιογραφική/βιωµατική µέθοδος-οικογενειακή ιστορία) 

Βασικός στόχος όσον αφορά την αντίληψη του χρόνου στο µάθηµα της ιστορίας είναι να 

αντιληφθούν οι µαθητές τον χρόνο ως βιωµένο χρόνο σε επίπεδα που µπορούν να ελέγξουν, 

ώστε να µπορέσουν να κατανοήσουν χρονικές έννοιες, όπως η µεταβολή, η αλλαγή, το τώρα, 

το πριν και το µετά στα γεγονότα της καθηµερινής ζωής και να τις χρησιµοποιήσουν για την 

ερµηνεία χρονικοτήτων αποµακρυσµένων από εκείνους185. Ο συγκεκριµένος στόχος µπορεί 

                                                
185Οι έννοιες της αλλαγής και της µεταβολής, ενώ είναι σηµαντικές έννοιες της διδακτικής της Ιστορίας,  
παραµένουν, ωστόσο, ανοιχτές όσον αφορά τις έρευνες και είναι δύσκολες στην προσέγγισή τους. Το ερώτηµα 
που εγείρεται στο σηµείο αυτό είναι αν µαθητές ηλικίας 10 µε 11 χρονών, Δ΄ Τάξης Δηµοτικού, οι οποίοι 
αποτέλεσαν το δείγµα της παρέµβασης που υλοποιήθηκε στο πλαίσιο της ανά χείρας διατριβής, µπορούν να 
εξοικειωθούν µε την εκπαίδευση του ιστορικού χρόνου και ιστορικών εννοιών (σε συνάρτηση πάντα µε την 
ανεξάρτητη µεταβλητή της ηλικίας). Όπως αναφέρθηκε, η απάντηση σύµφωνα µε τη γνωστική θεωρία του J. 
Piaget (1956) θα ήταν αρνητική, διότι ο τελευταίος υποστήριζε ότι τα  παιδιά µέχρι και 12 ετών δεν µπορούν 
να αναπτύξουν ιστορική κατανόηση λόγω της ένταξης τους στη µέση ηλικία (7–12 ετών) και στο 
συνεπακόλουθο περιορισµό τους στη λογική σκέψη, η οποία δεν τους επιτρέπει την εξοικείωση µε αφηρηµένες 
έννοιες (Cooper, 2003: 114· Feldman, 2009: 368 & 2010: 46). Όσον αφορά την ιστορική σκέψη, ερευνητές, 
κατά τη δεκαετία του ΄60, στηρίχτηκαν στις παρατηρήσεις του J. Piaget για να αποδείξουν τη σύνδεση της 
ηλικίας µε την αδυναµία ανάπτυξης ιστορικής σκέψης (Κόκκινος, 1998· Ρεπούση, 2004), όπως ο Hallam (1967: 
164-165), ο οποίος βάσει ερευνών αµφισβήτησε τη δυνατότητα ανάπτυξης ιστορικής σκέψης πριν από τη 
συµπλήρωση των δεκαέξι ή ακόµη και δεκαοχτώ ετών (Poster, 1973: 594). Συγκεκριµένα, για τον τρόπο 
κατανόησης της έννοιας του χρόνου από τους µαθητές υπήρξαν ερευνητές, από το 1920 µέχρι και το 1970, 
επηρεασµένοι από τη θεωρία του J. Piaget, οι οποίοι επιβεβαίωσαν το συσχετισµό της κατανόησής του µε την 
ηλικιακή ανάπτυξη, χρησιµοποιώντας κυρίως ποσοτικές µεθόδους για να το αποδείξουν. Χαρακτηριστικές ως 
προς το πολύπλοκο αυτό θέµα είναι οι έρευνες των Oakden & Sturt το 1922 (Hodkinson, 1995: 18-20) που 
διεξήχθη µε τη συµµετοχή παιδιών κάτω των οκτώ ετών και οδήγησε στο συµπέρασµα ότι η κατανόηση του 
ιστορικού χρόνου από τα παιδιά είναι πολύ θολή πριν από τα εννέα έτη τους και όσο προχωράνε µέχρι τα 
έντεκα γίνεται ακόµα πιο θαµπή, ενώ µόνο από τα έντεκα χρόνια τους και µετά µπορούν να αρχίζουν να 
διακρίνουν ιστορικές περιόδους. Η έρευνα του Friedman το 1944 (Levstik & Barton, 2011), στην οποία 
συµµετείχαν περισσότεροι από 697 µαθητές που φοιτούσαν από Νηπιαγωγείο µέχρι και ΣΤ΄ Δηµοτικού, 
επιβεβαίωσε τη σύνδεση της ηλικιακής ωρίµανσης των µαθητών µε την κατανόηση της έννοιας του χρόνου. Η 
έρευνα της Harisson αναφορικά στη χρήση του κατάλληλου λεξιλογίου για τον ιστορικό χρόνο, στην οποία 
συµµετείχαν περισσότεροι από 160 µαθητές που φοιτούσαν από Νηπιαγωγείο µέχρι και Γ΄ Δηµοτικού, 
κατέληξε στο συµπέρασµα ότι η ανάπτυξη της έννοιας του χρόνου είναι ανάλογη της τάξης του µαθητή 
(Bellows ετ αλ., 2013). Τόσο το  έργο του Piaget όσο και τα αποτελέσµατα των παραπάνω ερευνών δέχτηκαν 
κριτική από ερευνητές, οι οποίοι επηρεάστηκαν από το έργο του J. Bruner (1960) µε τίτλο: 
“Theprocessofeducation”, σύµφωνα µε το οποίο τα παιδιά µπορούν να κατανοήσουν επιστηµονικά θέµατα 
αρκεί να προσαρµόζονται οι απαιτήσεις στη µαθησιακή διαδικασία µέσω ενεργητικών τρόπων εκπαίδευσης 
(Ρεπούση, 2004: 242· Brusa, 1988 & 1998· Barton & Levstik, 1996: 421-422). Ερευνητές όπως οι Booth, 
Goltham, Marbeau (1988) και Knight (1989) προσέγγισαν την παιδαγωγική διαδικασία ως παράγοντα, που 



 

 

300 

να επιτευχθεί µέσω της αντιστοίχισης του εαυτού του στο µικρό χρόνο, των γονέων του στο 

µέσο χρόνο και του παππού του ή της γιαγιάς του σε ένα πιο µακρινό χρόνο, ο οποίος µπορεί 

να ταυτίζεται στη σκέψη των µαθητών µε ένα ιστορικό ή µυθικό παρελθόν (Λεοντσίνης, 1996: 

116, 160· Γιακουµής, 1984: 26). Άλλωστε, σύµφωνα µε τον Fraisse (1967: 170), η ιστορία της 

παιδικής ηλικίας αποτελεί ουσιαστικά µια σύνθεση της ατοµικής ιστορίας µε την ιστορία των 

                                                
επιδρά καθοριστικά στην ιστορική κατανόηση διαχωρίζοντας την ιστορική επιστήµη από τις φυσικές επιστήµες 
(Booth, 1987: 22-38· Bourdillon, 1994: 101-121). Αυτή η πορεία συµβαδίζει και µε τη θεωρία του Vygotsky, 
ο οποίος υποστήριζε ότι παράγοντες που σχετίζονται µε την εκπαιδευτική διαδικασία όπως οι κοινωνικές - 
πολιτισµικές επιδράσεις, καθώς και οι σχέσεις των παιδιών µε τους συνοµηλίκους τους, το δάσκαλο και τους 
γονείς τους επηρεάζουν τον τρόπο κατανόησης ιστορικών εννοιών και τον τρόπο διανοητικής ανάπτυξης του 
παιδιού (Vygotsky, 1994· Σκούρα, 2013: 147-167). Σηµαντικό ρόλο διαδραµατίζει και η γνώση που φέρνει το 
παιδί στο σχολείο και έχει αναπτυχθεί στην προσχολική του ζωή (Αβδελά, 1998: 11, 110). Μεταγενέστερες 
έρευνες όσον αφορά την κατανόηση του ιστορικού χρόνου, προσανατολισµένες σε νεότερες κατευθύνσεις, 
κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι οι µαθητές µπορούν να αντιλαµβάνονται την έννοια του ιστορικού χρόνου και 
πριν τη Δ΄ ή Ε΄ Δηµοτικού, ορίζοντας ως καθοριστικούς παράγοντες, όχι τόσο την ηλικία, όσο τον τρόπο 
διδασκαλίας και την ενθάρρυνση από τους δασκάλους στη χρήση ιστορικών εννοιών. Ενδεικτικά αναφέρονται 
οι παρακάτω έρευνες: ο  J. Flavell (1985) απέδειξε µέσω έρευνας ότι τα παιδιά µπορούν να κατανοήσουν τον 
άλλον, το άλλοτε και το αλλού βγαίνοντας από τον δικό τους χωροχρόνο. Παράλληλα, απέδειξε ότι παιδιά 
ηλικίας 9-10 ετών µπορούν να αναπτύξουν ιστορικά επιχειρήµατα µε όρους αιτιότητας, αναγνωρίζοντας την 
αποµίµηση ενός αντικειµένου του παρελθόντος από το αυθεντικό (Παπακωστούλα-Γιανναρά, 1984: 39· 
Siegler, 2002: 469). Οι L. Barton & K. Levstik (1996:19-54), µε βάση 56 συνεντεύξεις ανοικτού τύπου σε 
µαθητές από το Νηπιαγωγείο µέχρι και τη ΣΤ΄ Δηµοτικού, οδηγήθηκαν στο συµπέρασµα ότι οι µαθητές πριν 
τη Δ΄ ή Ε΄ Δηµοτικού µπορούν να κατανοήσουν τον ιστορικό χρόνο, αλλά η παραδοσιακή εκπαίδευση η οποία 
δίνει βάση κυρίως στην αποµνηµόνευση των ηµεροµηνιών δεν οδηγεί προς αυτήν την κατεύθυνση. Η Harnett 
(1993: 137-154) βάσει συνεντεύξεων που διεξήγαγε µε τη συµµετοχή µαθητών ηλικίας πέντε, επτά, εννέα και 
έντεκα ετών, συµπέρανε ότι και οι µικρότεροι µαθητές µπορούν να έχουν µια πιο ξεκάθαρη γνώση για το 
παρελθόν. Η έρευνα της P. Hoodless (1998: 103-115) επί δείγµατος µαθητών Νηπιαγωγείου και Δηµοτικού για 
το πώς η γλωσσική ικανότητα ενθαρρύνει τη χρήση και την κατανόηση εννοιών του ιστορικού χρόνου, 
κατέληξε στο συµπέρασµα ότι οι δάσκαλοι θα πρέπει να καθοδηγούν τους µαθητές να χρησιµοποιούν λεξιλόγιο 
σχετικά µε χρονικές περιόδους και να τους εµπλέκουν σε δραστηριότητες υπολογισµού χρονικών διαστηµάτων 
(για τη συσχέτιση της ιστορικής σκέψης µε τη γλωσσική επάρκεια πολύ σηµαντική είναι και η ερευνητική 
δραστηριότητα και προσέγγιση της M. Donaldson (1978). Στη σηµασία της συµβολής της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας στην κατανόηση της έννοιας του ιστορικού χρόνου κατέληξε και η έρευνα του L. Barton (2002: 
161-185) πάνω σε µαθητές ηλικίας εφτά ως δώδεκα ετών, διαπιστώνοντας ότι οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να 
επενδύσουν στην εξοικείωση των µαθητών µε τον ιστορικό χρόνο χωρίς να περιµένουν την αυτοµατοποίηση 
των διαδικασιών εξαιτίας της ηλικιακής ωρίµανσης, καθώς και  τα αποτελέσµατα της έρευνας της A. 
Hodkinson (2004: 23-36) σε µαθητές οχτώ ως δώδεκα ετών, συνηγόρησαν ότι η ηλικία δεν είναι τόσο 
καθοριστικός παράγοντας για την κατανόηση της έννοιας του ιστορικού χρόνου όσο το πρόγραµµα σπουδών. 
Με βάση την παραπάνω επιχειρηµατολογία µπορεί να εξαχθεί το συµπέρασµα ότι η κατανόηση εννοιών όπως 
ο ιστορικός χρόνος είναι ένας συνδυασµός µεταβλητών, όπως οι προσχολικές γνώσεις, η οικογένεια, το 
περιβάλλον, οι συνοµήλικοι, οι σχέσεις µε τους εκπαιδευτικούς, καθώς και το περιεχόµενο των σχολικών 
εγχειριδίων αλλά και ο τρόπος διδασκαλίας. Για αυτό είναι απαραίτητη η συνεχής ερευνητική διαδικασία µε 
στόχο την κατανόηση των µεταβλητών αυτών από τους µαθητές.   
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γονέων. Για αυτό το λόγο προτείνεται στην παρέµβαση η ενσωµάτωση της 

βιογραφικής/βιωµατικής µεθόδου και της οικογενειακής ιστορίας των µαθητών186 

Για το λόγο αυτό στην  παρέµβαση, που υλοποιήθηκε στο πλαίσιο της ανά χείρας 

διατριβής, το ταξίδι προς το παρελθόν ξεκίνησε µε κάποιες αρχικές ασκήσεις στις οποίες 

ζητήθηκε από τους µαθητές να φέρουν στην τάξη κάποια αντικείµενα σηµαντικά για την 

ιστορίας της οικογένειάς τους. Αυτό συνέβη διότι σύµφωνα µε έρευνες ψυχολόγων, ο χρόνος 

γίνεται πιο εύκολα αντιληπτός στην πρώτο-δηµοτική ηλικία σε συνάρτηση µε το άµεσο χθες 

(Κακαµπούρα, 2016· Χουρδάκης, 2012). Είναι σηµαντική η υιοθέτηση του ταξιδιού µε τα 

παιδιά σε ρόλο ντεντέκτιβ, τα οποία στην ηλικία του δείγµατος, πραγµατοποιούν το πέρασµα 

από την εξίσωση της πραγµατικότητας µε τις υποθέσεις, χωρίς να είναι εντελώς 

απελευθερωµένα από το στάδιο αυτό. Για αυτό το λόγο η παραπάνω µέθοδος, η οποία διατηρεί 

το στοιχείο της περιπέτειας και της φαντασίας, αποτελεί, όπως θα αναφερθεί και στη συνέχεια, 

κατάλληλη µέθοδο της µετάβασης αυτής (Γαλανάκη, 1998).   

Σηµαντικό εργαλείο, ώστε να ενσωµατωθούν στην εκπαιδευτική παρέµβαση οι 

παραπάνω ποιότητες ιστορικών χρονικοτήτων, είναι το σχήµα, το οποίο χρησιµοποιήθηκε για 

τη δηµιουργία προγράµµατος για την ιστορική εκπαίδευση Ελλήνων µαθητών/τριών της 

διασποράς και περιλαµβάνεται στο έργο του Α. Χουρδάκη (2012) µε τίτλο: «Ιστορική 

εκπαίδευση των Ελλήνων στη διασπορά». Το εν λόγω σχήµα, δοµήθηκε συνδυάζοντας: α) το 

µοντέλο που προτάθηκε από το Δαµανάκη στη µελέτη του µε τίτλο: «Θεωρητική προσέγγιση 

της κοινωνικοποίησης ελληνοπαίδων του εξωτερικού», που αναφέρεται στα επίπεδα και τις 

διαστάσεις της κοινωνικοποίησης σε πολυπολιτισµικές κοινωνίες (διγλωσσία – 

διαπολιτισµικότητα / πολυγλωσσία - πολυπολιτισµικότητα), β) τις τρεις χρονικές διάρκειες 

στην ιστορία (µικρά – µέση - µακρά) της εξηγητικής θεωρίας του F. Braudel (1969) και τέλος 

γ)τις µελέτες για την ιστορία, αλλά µε διαφοροποιηµένη, ως ένα βαθµό λειτουργία, µαζί µε τα 

πορίσµατα της διεθνούς βιβλιογραφίας που µιλά τόσο για national και ethnicmacroultures, στο 

πλαίσιο µιας multiethniceducation όσο και µε τα πορίσµατα της microstoria και της 

altegeschichte (Χουρδάκης, 2012: 81).  

Τα επίπεδα αυτά, όσον αφορά τον ατοµικό, κοινωνικό, συµβολικό και γεωγραφικό χώρο 

είναι τα εξής: α) ο εκ του σύνεγγυς χρόνος, ο οποίος συνδέεται µε το άτοµο ή την οικογένεια 

και που αντιστοιχεί στον σηµειακό χρόνο που εστιάζει στα γεγονότα το ένα δίπλα στο άλλο, 

                                                
186Παράδειγµα έρευνας που µελετά τον τρόπο ενσωµάτωσης της βιωµατικής µεθόδου και της οικογενειακής 
ιστορίας των µαθητών είναι η έρευνα της Ρ. Κακαµπούρα (2016: 284-292). Για στοιχεία της έρευνας αυτής βλ. 
στην Εισαγωγή. 
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έχοντας ως εύρος τα χρονικά του όρια χωρίς να ενδιαφέρει η µεταξύ τους σύνδεση, β) ο µέσο-

ιστορικός χρόνος, ο οποίος συµπίπτει µε τον αναδροµικό, αφηγηµατικό χρόνο στον οποίο το 

συµβάν σχετίζεται µε το πριν του και τέλος γ) ο µακρό-ιστορικός χρόνος, ο οποίος σχετίζεται 

µε τον οπισθοπροοπτικό, όπου η αφήγηση αποκτά χρονικές ενότητες και οι οποίες µε τη σειρά 

τους σχετίζονται µε το παρόν, το παρελθόν και το µέλλον.  

Από τα παραπάνω γίνεται φανερό ότι στην ιστορία θα πρέπει να προσεγγίζεται η έννοια 

του χρόνου µε τους δικούς της όρους και εννοιολογικά εργαλεία και όχι µε όρους 

προερχόµενους από τη βιολογία ή την ηθική, όπως αναλύθηκε σε προηγούµενο κεφάλαιο  ότι 

συνέβαινε µε τον εθνικό χρόνο της ιστοριογραφίας του 19ου αιώνα (Dosse, 2000: 197-199). 

5.3.2. Η αντίληψη της περιοδολόγησης ως τεχνητή διαδικασία 

Όσον αφορά την ιστορική περιοδολόγηση, η ανάλυση θα εστιάσει στην αντίληψή της από τους 

µαθητές ως κατασκευή, ως τεχνητή διαδικασία και όχι ως βιολογική ή φυσική διαδικασία, 

διότι ακριβώς αυτή η νοηµατοδότηση µπορεί να οδηγήσει σε ιδεολογικές φαλκιδεύσεις 

(Gerhard, 1956: 900). Ο H. Moniot υποστηρίζει την ανάγκη αντίληψης της πολλαπλότητας 

των περιοδολογήσεων για το ίδιο ιστορικό φαινόµενο (Moniot, 2011: 254). Όπως έχει 

επισηµανθεί και από τον Veyne, οι ιστορικές περίοδοι είναι αφαιρέσεις µε στόχο να ελεγχθεί 

το χρονικό χάος δηµιουργώντας οµογενοποιήσεις στην έννοια του χρόνου (Ανδρέου, 2008: 

398· Σµυρναίος, 2013: 155). Θα πρέπει, δηλαδή, να κατανοήσουν οι µαθητές, ότι οι περίοδοι 

είναι τρόποι διαχείρισης της πολυπλοκότητας του παρελθόντος και όχι νοµοτέλειες οι οποίες 

ισχύουν σε όλες τις περιπτώσεις (Green, 1992: 13). Με άλλα λόγια, είναι σηµαντικό να µη 

θεωρούν οι µαθητές ότι η µόνη περιοδολόγηση που χρησιµοποιείται από τους ιστορικούς είναι 

η συµβατική κατά την οποία ο ιστορικός χρόνος διαιρείται σε Αρχαιότητα, Μεσαίωνα, 

Νεότερους χρόνους και Σύγχρονη ιστορία και να κατανοήσουν ότι ο τρόπος περιοδολόγησης 

µπορεί να µην στηρίζεται αποκλειστικά σε ιστορικό µεθοδολογικό πλαίσιο αλλά και σε 

κοινωνικό, απαντώντας σε ζητήµατα συλλογικής ταυτότητας, µνήµης και συνείδησης 

(Ανδρέου, 2008: 397· Dufaud & Mazurel, 2004: 161).  

Ένα παράδειγµα της ιδεολογικής φύσης που µπορεί να χαρακτηρίζει τον τρόπο 

περιοδολόγησης είναι η διαµάχη που δηµιουργήθηκε για το εγχειρίδιο του Μαθήµατος της 

Ιστορίας της Β΄ Γυµνασίου, γραµµένο από τον φιλόλογο Κώστα Καλοκαιρινό, το οποίο 

µοιράστηκε στα σχολεία το Σεπτέµβριο του 1965 και βγήκε απόφαση για την απόσυρση του 

στις 10 Νοεµβρίου, δύο µήνες αργότερα. Μια από τις βασικές αιτίες της διαµάχης ήταν ο τίτλος 

«Ιστορία Ρωµαϊκή και Μεσαιωνική», αντικαθιστώντας την ενιαία ονοµασία «Βυζάντιο», ο 
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οποίος είχε χρησιµοποιηθεί αρχικά από τον ιστορικό Γουλφ, ως διακριτή ονοµασία για την 

Ανατολική Ρωµαϊκή Αυτοκρατορία. Με αυτόν τον τίτλο δεν διαχωρίζεται ξεκάθαρα η 

Ρωµαϊκή από τη Βυζαντινή αυτοκρατορία, όπως συνέβαινε στα προηγούµενα σχολικά 

εγχειρίδια, προάγοντας σύµφωνα µε τους αντιµαχόµενους του συγκριµένου εγχειριδίου, ότι η 

Βυζαντινή ιστορία είναι συνέχεια της Ρωµαϊκής. Με αυτόν τον τρόπο όµως, διαφαινόταν ότι 

η Βυζαντινή ιστορία είναι συνέχεια της Ρωµαϊκής και όχι η συνέχεια της Ελληνικής Ιστορίας 

από το Κλασσικό αρχαιοελληνικό παρελθόν, σύµφωνα µε το τρίπτυχο συνέχειας της εθνικής 

µας ιστοριογραφίας, Αρχαιοελληνικό παρελθόν, Βυζάντιο, Νεότερα χρόνια. Στην υιοθέτηση 

του παραπάνω σχήµατος έπαιξε βασικό ρόλο η πεντάτοµη Ιστορία του Ελληνικού Έθνους, του 

Παπαρρηγόπουλου, η οποία από τις αρχές του 20ου αιώνα αποτέλεσε τη βάση κάθε σχολικής 

Ιστορίας (Αθανασιάδης, 2015: 144-184· Αντωνιάδη-Μπιµπίκου, 1996). Το παραπάνω 

παράδειγµα αποδεικνύει µε ποιον τρόπο µπορεί να επιτευχθεί η ιδεολογική νοµιµοποίηση 

µέσω του συστήµατος περιοδολόγησης, εάν παρουσιαστεί ως νοµοτέλεια και όχι ως 

κατασκευή, δηµιουργώντας µια αυστηρή εθνική ταυτότητα, εµποδίζοντας τη διαπολιτισµική 

εκπαίδευση των µαθητών.  

5.3.3. Η κατανόηση της έννοιας της αλλαγής 

Με βάση το εθνοκεντρικό αφήγηµα η έννοια της αλλαγής ταυτιζόταν µε την αλλοίωση της 

συνέχειας από το ένδοξο παρελθόν στο παρόν σε µια εξελικτική γραµµική πορεία του χρόνου 

στην ιστορία. Στην ανά χείρας διατριβή δεν αντιµετωπίζεται η έννοια της αλλαγής ή η έννοια 

της συνέχειας µε ταµπού. Ακολουθείται η επιχειρηµατολογία του Mattozzi βάσει της οποίας ο 

χρόνος στο µάθηµα της ιστορίας είναι µια προοδευτική νοηµατική κατασκευή µε βάση την 

παρατήρηση των µεταβολών σε σχέση µε τις οποίες γίνεται αντιληπτή η έννοια της διάρκειας 

(Mattozzi., 2006a: 55). Ο Α. Λιάκος στο βιβλίο του µε τίτλο: «Πώς το παρελθόν γίνεται 

ιστορία», συµβαδίζοντας µε την παραπάνω άποψη, θεωρεί ότι η αίσθηση ιστορικότητας είναι 

και η εξοικείωση των ρήξεων µε το παρελθόν (Λιάκος, 2007: 84).  

Επίσης θα πρέπει να αναφερθεί ότι σύµφωνα µε έρευνες, όπως για παράδειγµα εκείνη 

του Hoodless (1998: 103-115), οι µαθητές ήδη από το Νηπιαγωγείο αναπτύσσουν µια σχετική 

αίσθηση των εννοιών της αλλαγής και της συνέχειας. Από τη µεριά της η έρευνα του Barton 

(2002: 161-185) στη Νότια Ιρλανδία, µε συµµετοχή 117 µαθητών ηλικίας έξι ως δώδεκα ετών, 

έδειξε ότι βασιζόταν σε στοιχεία που δείχνουν αλλαγή, για να ταξινοµήσουν σε χρονολογική 

σειρά εικόνες, χρησιµοποιώντας κυρίως στοιχεία από την προσωπική τους ζωή και όχι από τη 

διδασκαλία µέσα στην τάξη αποδεικνύοντας ότι είναι πιο εύκολη η κίνηση από το µικρό 
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επίπεδο στο µακρό επίπεδο του χρόνου. Μέσω της παραπάνω αντίληψης της έννοιας της 

αλλαγής, υποστηρίζεται ότι θα οδηγήσει τους µαθητές να δοµήσουν µια ταυτότητα υπό 

διαπραγµάτευση και διάλογο, θεωρώντας την αλλαγή ως ιστορική διαδικασία και όχι ως 

οπισθοδρόµηση, χωρίς να βιώνουν τη διαφορά από το παρελθόν τραυµατικά, 

συνειδητοποιώντας παράλληλα ότι µε κάθε βουτιά στο παρελθόν, επιστρέφουν διαφορετικοί 

στο παρόν (Δαµανάκης, 1999: 51-55).  

Με βάση την παραπάνω επιχειρηµατολογία αρχίζει να διαφαίνεται πως ο τρόπος 

νοηµατοδότησης του χρόνου στη διδασκαλία της Ιστορίας είναι ένας από τους πόλους για να 

ενωθεί η µελέτη για το παρελθόν µε τη διαπολιτισµική εκπαίδευση των µαθητών. Η 

συνειδητοποίηση, δηλαδή, από τους µαθητές ότι στο ίδιο συγχρονικό πλαίσιο µπορούν να 

συνυπάρξουν διαφορετικές χρονικότητες, οδηγώντας τους στην αντίληψη της µη 

γραµµικότητας του ιστορικού χρόνου, της αντίληψης των ασυνεχειώντου, της 

αποκωδικοποίησης της κοινωνικής κατασκευής του  φθάνοντας σε ότι ο E. Bloch (1977: 22-

38) είχε ορίσει ως ταυτοχρονία του µη σύγχρονου (Jameson, 1999: 189· Ermarth, 1992: 68). 

 

5.3.4. Η κατανόηση του παρελθόντος ως ετερότητα 

Στόχος είναι οι µαθητές να αντιληφθούν τις διαφορετικές χρονικότητες ως ετερότητες οι 

οποίες δεν κατατάσσονται στην ιεραρχική κλίµακα του ανώτερου ή κατώτερου, αλλά σε ένα 

διαφορετικό πλαίσιο που για να γίνει αντιληπτό θα πρέπει να προσεγγισθεί στα δικά του 

σύνορα. Θα πρέπει, εν ολίγοις, να ξεπεραστεί το στάδιο εκείνο της ενσυναίσθησης187 που οι 

                                                
187Σε αυτό το σηµείο κρίνεται αναγκαία µια σύντοµη αναφορά σε κάποια διευκρινιστικά στοιχεία για την έννοια 
της ενσυναίσθησης ως όρος, τον ιστορικό τρόπο διαµόρφωσής της και τη χρήση της στον επιστηµονικό κλάδο 
της ιστορίας και της Ιστοριογραφίας, όσο και για το θεωρητικό υπόβαθρο χρήσης της στην ανά χείρας διατριβή. 
Η ενσυναίσθηση πρωτοεµφανίστηκε ως διαδικασία στο πλαίσιο του γερµανικού ιδεαλισµού του 19ου αιώνα µε 
την έννοια της προσπάθειας της αναδηµιουργίας των συνθηκών κάθε εποχής του παρελθόντος, ώστε να 
διευκολυνθεί η διαδικασία σύλληψης της ποίησης και των εθίµων (Λεοντσίνης, 1999: 125). Το 1890 συνδέθηκε 
µε τον µηχανισµό προβολής από τον Freud, το 1897 ο όρος συνδέθηκε µε τη διαδικασία της απώλειας της 
αυτοσυναίσθησης στη διάρκεια κατανόησης ενός έργου τέχνης από τον ψυχολόγο Lipp και το 1903 ο 
ψυχολόγος Titchener µετέφρασε τον όρο ως empathy (Arnheim, 1986· Laplanche & Pontalis, 1986). Η 
ιστορική ενσυναίσθηση συνδέεται µε την ιστορική κατανόηση από τη στιγµή που η επιστηµολογία της ιστορίας 
προχωράει πέρα από την αντικειµενικότητα του θετικισµού για την καταγραφή των γεγονότων όπως 
συνέβησαν, ενώ προσπάθεια ερευνητικών δοκιµών όσον αφορά την ανάπτυξη ιστορικής ενσυναίσθησης σε 
σχέση µε τη σχολική ιστορία ξεκίνησε κυρίως από τη Βρετανία από το 1974 και µετά, µε επίκεντρο το 
πανεπιστήµιο του Λονδίνου και µε ερευνητική επιτροπή αποτελούµενη από τους Dickinson, Lee & Ashby  
(Shelmit, 1984· Lee & Dickinson, 1979). Συνδέεται αρχικά κυρίως µε τις µοντέρνες αντιλήψεις της ιστορίας 
και όχι µε τις παραδοσιακές ή τις µεταµοντέρνες, γιατί προϋποθέτουν ότι το παρελθόν µπορεί να αναδοµηθεί 
(Collingwood, 1999). Ο γράφων την ανά χείρας διατριβή εστιάζει στην προσπάθεια ανάπτυξης ενσυναίσθησης 
για το ιστορικό παρελθόν µε βάση όµως και την ανάπτυξη ενσυναίσθησης στο διαφορετικό πλαίσιο των 
ιστορικών περιόδων από τις οποίες προέρχονται οι πηγές, δίνοντας βάση όχι µόνο στο ιστορικό παρελθόν σε 
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A. Dickinson, P. Lee & R. Ashby (1997) καθόρισαν ως ψευδοϊστορική ενσυναίσθηση, 

σύµφωνα µε το οποίο οι µαθητές θεωρούν παράξενο ή χαζό ότι αντιλαµβάνονται µακρινό, σε 

χρονική απόσταση από εκείνους, θεωρώντας τους ανθρώπους του παρελθόντος ως διανοητικά 

κατώτερους εξαιτίας της απόστασης αυτής188. Στο στάδιο αυτό, σύµφωνα µε τους 

                                                
σχέση µε το πραγµατικό παρελθόν, αλλά και στο πρακτικό παρελθόν. Θεωρούνται, δηλαδή, ως διαφορετικό 
πλαίσιο ερµηνείας όχι µόνο οι άνθρωποι του παρελθόντος, αλλά και οι ιστορικοί, ξεφεύγοντας, από το ακραίο 
πλαίσιο του σχετικισµού βάση της παραδοχής διαφορετικών ερµηνειών, αλλά όχι και της ισοδυναµίας τους 
(Νάκου, 2000: 17-72). Ένα παράδειγµα, τέτοιου ακραίου ιστοριογραφικού µεταµοντερνισµού είναι και ο 
αντίλογος του Άγγλου ερευνητή Jeckins, ο οποίος υποστηρίζει την ενσυναίσθηση ως ουτοπική στη φύση της, 
διότι σύµφωνα µε την επιχειρηµατολογία του είναι ανέφικτο πρακτικά να απαλλαχτεί κάποιος από το παρόν 
και να σκεφτεί παρελθοντικά, διεισδύοντας στο µυαλό µιας ιστορικής προσωπικότητας, εφόσον για τη 
συγκεκριµένη προσωπικότητα έχει πληροφορηθεί από τον ιστορικό, που έχει προσεγγίσει το συγκεκριµένο 
θέµα. Οπότε, σύµφωνα µε την επιχειρηµατολογία του, δεν µπορούµε να προσδιορίσουµε την ιστορία ως 
ιστορία της σκέψης των ανθρώπων του παρελθόντος, αλλά ως ιστορία της σκέψης των ιστορικών. Κοινώς ο 
Jenkins θεωρεί ότι προσπαθώντας να αναπτύξουµε την ενσυναίσθηση, θέτουµε τους ανθρώπους του 
παρελθόντος στη δική µας εξουσία (Jenkins & Brickley,1989: 20-21· Jenkins,1995: 39-47). Στο σηµείο αυτό, 
λαµβάνοντας υπόψη τον κίνδυνο αναχρονισµού τον οποίο υποστηρίζει  ο Jenkins θα πρέπει να γίνει ειδική 
αναφορά στον αντίλογο των R. Ashby & P. Lee στο σκεπτικό του Jenkins προς µια θέση ήπιου 
µεταµοντερνισµού. Βάσει αυτής, ο Jenkins αυτοαναιρείται, εφόσον υποστηρίζει ότι για την ιστορική 
διαµεσολάβηση από τους δασκάλους προς τους µαθητές είναι αναγκαία η κατανόηση των πρώτων από τους 
δεύτερους. Πώς µπορεί όµως αυτό να γίνει χωρίς ιστορική ενσυναίσθηση; (Ashby & Lee, 1987: 23). Με βάση 
αυτό το σκεπτικό καθίσταται αναγκαία η ενσυναίσθηση όχι µόνο για το ιστορικό παρελθόν αλλά και για το 
πρακτικό παρελθόν. Αυτό µπορεί να συµβεί, σε συνδυασµό µε την ανάπτυξη ιστορικής κριτικής σκέψης στα 
παιδιά µε τη χρήση θεατρικών τεχνικών στην εκπαίδευση, οι οποίες µπορούν να οδηγήσουν τους µαθητές να 
αντιµετωπίζουν τα ιστορικά πρόσωπα  ως ανθρώπους εντός συγκεκριµένων κοινωνικοπολιτικών πλαισίων, 
οδηγώντας τους στην ενσυναίσθηση, να σκέφτονται δηλαδή µε τον τρόπο του άλλου. Τα αποτελέσµατα του 
συνδυασµού, τεχνικών θεάτρου µε κριτική σκέψη, η οποία βασίζεται στην επιστηµολογία της ιστορίας, µε την 
ανάλογη αναπλαισίωση για τη διδασκαλία µαθητών Δ΄ Δηµοτικού, διερευνάται στην ανά χείρας διατριβή. 
Φυσικά, για κάτι τέτοιο χρειάζεται προσεκτικός σχεδιασµός χρησιµοποιώντας υλικό από διαφορετικές πηγές, 
ώστε να αποφευχθεί η αναπαραγωγή προκαταλήψεων. Με αυτόν τον τρόπο θα οδηγηθεί η εκπαιδευτική 
διαδικασία όχι στη στεγνή αναπαραγωγή, στηριγµένη σε θετικιστικά προστάγµατα, αλλά στην ανάδειξη του 
διαλόγου, της σύγκρουσης και στην ανάπτυξη διαφορετικών απόψεων (Άλκηστις, 2008: 223).  

188Την παραπάνω τυπολογία των Lee&Ashby, προσαρµοσµένη στο σύστηµα κατηγοριών της µεθοδολογίας της, 
υποστηρίζοντας την άποψη ότι η ενσυναίσθηση πρέπει να συνδυάζεται και µε άλλες ιστορικές δεξιότητες, 
χρησιµοποίησε και η Ε. Νάκου, για να αναλύσει την ιστορική σκέψη 141 παιδιών, ηλικίας 12 µέχρι 15 ετών, 
µέσα σε µουσειακό περιβάλλον. Στη συγκεκριµένη έρευνα, διαπιστώθηκε ότι παρόλο που οι περισσότερες 
απαντήσεις των µαθητών, οι οποίες χαρακτηρίζοταν από ενσυναίσθηση, ήταν κυρίως ψευδοϊστορικού τύπου, 
ωστόσο έδειχναν επίγνωση της διαφορετικής οπτικής γωνίας των ανθρώπων του παρελθόντος εξαιτίας του 
διαφορετικού πλαισίου. Από την άλλη πλευρά, όµως, η ψευδοϊστορική ενσυναίσθηση ήταν µη υποστηριγµένη 
ενσυναίσθηση στις περισσότερες περιπτώσεις, αποδεικνύοντας τη δόµηση αναµφισβήτητων ιδεολογηµάτων, 
στα οποία δεν υπάρχουν περιθώρια διατύπωσης διαφορετικής άποψης. Αυτό το αποτέλεσµα, αποδόθηκε από 
τη Νάκου, στην έλλειψη κριτικής σκέψης βάσει της καλλιέργειας οριοθετηµένης, µοναδικής ιστορικής 
αφήγησης στο πλαίσιο της παραδοσιακής εκπαίδευσης. Αυτή οδηγεί σε µια ιδεολογικά αυστηρά οριοθετηµένη 
εθνική ταυτότητα, η οποία δεν συνάδει µε την ανάγκη της δεξιότητας για διαπολιτισµικό διάλογο µέσα στο 
σύγχρονο πολυπολιτισµικό περιβάλλον (Kriekouri & Nakou, 1996· Νάκου, 2000: 105-110, 139-140· 
Ανδρούσου, 1996).Θα πρέπει να επισηµανθούν τα παρακάτω σηµεία όσον αφορά τη συσχέτιση της έρευνας 
αυτής µε την επιχειρηµατολογία για το συγκεκριµένο υποκεφάλαιο: α) Η συγκεκριµένη έρευνα δεν 
πραγµατοποιήθηκε στην σχολική τάξη, αλλά στο  περιβάλλον του αρχαιολογικού µουσείου. Θα πρέπει να 
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συγκεκριµένους ερευνητές, δεν γίνεται προσπάθεια κατανόησης του διαφορετικού 

παρελθόντος, ανάγοντας ως κατώτερο ό,τι δε µπορεί να γίνει αντιληπτό (Ashby & Lee, 1987: 

62, 68-87).  

Οι P. Lee & L. Ashby, σε µεταγενέστερη έρευνα που διεξήγαγαν µε τη συµµετοχή 

παιδιών ηλικίας 7-14 ετών189, συµπλήρωσαν στα στάδια της ιστορικής συναίσθησης το πώς 

                                                
ληφθεί υπόψη, όσον αφορά το πρακτικό µέρος της έρευνας που διενεργήθηκε για τους σκοπούς της διατριβής, 
η επίσκεψη στο αρχαιολογικό χώρο του Κεραµεικού µε το τµήµα Δ1 του 3ου Δηµοτικού σχολείου Χαλανδρίου, 
το οποίο ανήκε στην πειραµατική οµάδα, στα πλαίσια της ερευνητικής παρέµβασης. Αυτή η επίσκεψη 
πραγµατοποιήθηκε µόνο στο συγκεκριµένο τµήµα, ώστε να διαπιστωθεί αν υπήρχε επίδραση στις  µεταβλητές 
που µετρήθηκαν σε σχέση τόσο όσο προς την επίσκεψη όσο και ως προς την µεταβλητή της χρονικής 
διάρκειας. Διαπιστώθηκε ότι υπήρχαν θετικότερα αποτελέσµατα σε σχέση µε τη µικρότερη σε χρονική 
διάρκεια στην πρώτη παρέµβαση,  η οποία διενεργήθηκε µόνο στη σχολική τάξη. β) Όπως γράφει η ίδια η 
ερευνήτρια, η µελέτη της ιστορικής ενσυναίσθησης των 141 µαθητών µόνο µέσα από τις 1.079 γραπτές 
απαντήσεις τους, ήταν δύσκολη υπόθεση. Για αυτό και στην έρευνα για τις ανάγκες της ανά χείρας διατριβής  
επιδιώκεται να εξαχθούν συµπεράσµατα για την ιστορική συνείδηση όσον αφορά τις στάσεις απέναντι στο 
εθνοτικά διαφορετικό µέσα από πειραµατική διαδικασία, εφαρµόστηκαν και ποιοτικές µεθόδοι προσέγγισης 
των αποτελεσµάτων συνδυαστικά µε το βασικό ερευνητικό εργαλείο, το οποίο ήταν το ερωτηµατολόγιο.  

189Όσον αφορά συγκεκριµένα τον τρόπο µε τον οποίο αναπτύσσεται η ενσυναίσθηση ανάλογα µε την ηλικία, οι 
Lee & Ashby (2000), σηµειώνουν ότι στην έρευνα που διεξήγαγαν δε διαπιστώθηκε αναλογία εµφάνισης της 
ιστορικής ενσυναίσθησης µε την ηλικία των παιδιών, ούτε συµβάδιζε µε τα στάδια βιολογικής, ψυχολογικής 
και νοητικής ανάπτυξης του ατόµου. Επιπρόσθετα, παρατήρησαν ότι οι ιδέες για την ιστορική ανάπτυξη δεν 
εξελίσσονταν ούτε βάσει της ηλικιακής γραµµής ούτε µε οµοιοµορφία, εφόσον µικρότεροι µαθητές, οι οποίοι 
µπορεί να αναπτύσσουν περισσότερες δεξιότητες ως προς την ιστορική  µεθοδολογία, υπήρχε περίπτωση να 
υστερούσαν ως προς τη λογική κατανόηση ή και το αντίστροφο. Διαπίστωσαν, επίσης, ότι η  βελτίωση 
επιδόσεων για την κατάκτηση του τελευταίου σταδίου της ιστορικής ενσυναίσθησης εξαρτάται από το βαθµό 
ιστορικής παιδείας, εφόσον οι χαµηλότερες επιδόσεις παρουσιάστηκαν σε εκείνα τα σχολεία στα οποία το 
Μάθηµα της Ιστορίας δε διαδραµάτιζε σηµαντικό ρόλο στη διαµόρφωση αναλυτικών προγραµµάτων. 
Αποδείχθηκε ότι ο τρόπος διδασκαλίας µπορεί να επηρεάσει τον τρόπο σκέψης των µαθητών λαµβάνοντας 
υπόψη µας τις ασυµµετρίες τόσο σε ενδοατοµικό όσο και σε διατοµικό επίπεδο (Siegler, 2002: 548). Συνεπώς, 
είναι αναγκαίο στους διδακτικούς σχεδιασµούς να λαµβάνουµε υπόψη µας και την πολιτισµική γεωγραφία, 
σύµφωνα µε τον Bruner, δηλαδή το πολιτισµικό κεφάλαιο των µαθητών σε σχέση τόσο µε το κοινωνικό 
περιβάλλον όσο και µε την ιστορική συνείδηση των εκπαιδευτικών, καθώς και µε τα κείµενα τα οποία 
χρησιµοποιούνται στη διδασκαλία (Κόκκινος & Νάκου, 2006: 560). Οι παραπάνω διαπιστώσεις είναι πολύ 
βασικές για τη συγκεκριµένη έρευνα στην οποία θέλουµε να διαπιστώσουµε αν µπορούν να επηρεαστούν οι 
στάσεις των µαθητών και η ιστορική τους συνείδηση όσον αφορά τα εθνοκεντρικά σχήµατα, βάσει του 
περιεχοµένου, της µεθοδολογίας και του τρόπου διδασκαλίας του Μαθήµατος της Ιστορίας. Από την άλλη 
πλευρά, ξεφεύγοντας από την άποψη του Piaget για την ανάπτυξη δεξιοτήτων σε στάδια τα οποία 
προσαρµόζονται µε βάση την ηλικία για όλους, εµπνευσµένος από τις αρχές του κοινωνικού 
εποικοδοµητισµού (Vygotsky & Bruner), ο γράφων την ανά χείρας διατριβή ακολουθεί τις θεωρίες: α) του 
σπειροειδούς του J. Bruner (1997),  β) της συνδιαλλαγής των αυθόρµητων και των επιστηµονικών εννοιών 
και της σηµασίας και της αίσθησης του L. Vygotsky (1989), γ)  της ενεργούς σχέσης των γλωσσικών 
δεξιοτήτων και της νοητικής ανάπτυξης, οι οποίες βαδίζουν παράλληλα, σύµφωνα µε τους J. Bruner & L. 
Vygotsky χωρίς να προκαθορίζονται από συγκεκριµένα στάδια και δ) του J. Rüsen, ο οποίος υποστήριζε ότι 
υπάρχει αλληλεξάρτηση ανάµεσα στην ιστορία και την καθηµερινή ζωή (Lee, 2004: 3-6). Σύµφωνα µε τους 
παραπάνω ερευνητές ο γράφων την ανά χείρας διατριβή υιοθετεί την άποψη, ότι για τη δηµιουργία ιστορικής 
συνείδησης, η οποία βασίζεται στην κατανόηση και όχι στη βίαια επιβολή, θα πρέπει να συνδεθεί η 
επιστηµονική γνώση της ιστορίας µε την καθηµερινή, προεπιστηµονική γνώση, όπως έχει σχηµατιστεί από 



 

 

307 

αντιλαµβάνονταν οι µαθητές την ερµηνευτική διαµεσολάβηση για τη µελέτη του παρελθόντος 

και το πώς διαµορφώνεται η κριτική τους σκέψη στην ύπαρξη αντιθετικών ερµηνειών για το 

ίδιο ζήτηµα (Lee & Ashby, 2000: 112). Αυτό το στοιχείο είναι πολύ σηµαντικό, γιατί δείχνει 

τη λύση προς το αδιέξοδο της πολλαπλότητας των ερµηνειών, ως επίδραση του 

µεταµοντερνισµού, µέσω της σύνδεσης της σχολικής Ιστορίας µε τις τρέχουσες εξελίξεις της 

Ιστοριογραφίας και την ιστορική µεθοδολογία. Με αυτόν τον τρόπο θα επιτευχθεί η σταδιακή 

µετάβαση από την  αντίληψη του παρελθόντος ως δεδοµένο, στη συνειδητοποίησή του ως 

ανακατασκευή, έτσι όπως σηµειώνεται στο τέταρτο και πέµπτο στάδιο της κατηγοριοποίησης 

των R. Ashby &P.  Lee190.  

                                                
την δηµόσια ιστορία, λαµβάνοντας υπόψη τα στερεότυπα, τις στάσεις και τις προκαταλήψεις των παιδιών, 
όπως αυτά έχουν δηµιουργηθεί από την προσχολική και πρώιµη σχολική περίοδο. Σύµφωνα µε τα παραπάνω, 
η µάθηση δεν συνδέεται µε την αντικατάσταση της προεπιστηµονικής από την επιστηµονική γνώση, αλλά µε 
το σταδιακό µετασχηµατισµό που θα οδηγήσει σε συγκρουσιακή διαδικασία µε τα προγενέστερα νοητικά 
σχήµατα, οδηγώντας στην αντίληψη της πλάνης ως βασική λειτουργία στη διαδικασία της µάθησης. Με αυτόν 
τον τρόπο, οι µαθητές θα οδηγηθούν σταδιακά στην απόκτηση µετά-γνωστικής συνείδησης βασισµένη στην 
εξοικείωση µε τους προβληµατισµούς της σύγχρονης ιστοριογραφίας, αναγνωρίζοντας το πρακτικό παρελθόν 
και την εξουσιαστική διάσταση της ιστορικής γνώσης σε ένα σχήµα που αναπτύσσεται στο πλαίσιο της 
καθηµερινής ζωής και τη σχέση της µε την επιστηµονική γνώση (Κόκκινος,1998:275-288; Lee,2004:6). Αυτό 
είναι δυνατό να επιτευχθεί και µε την έκφραση των βιωµάτων των µαθητών και του µέχρι την ηλικία ενός 
εκάστου διαµορφωµένου προσωπικού τους λόγου µέσω των συνεργατικών και δραµατικών τεχνικών (Νάκου, 
2001: 184-218). Το παραπάνω επιχείρηµα αποδεικνύει εν συντοµία γιατί συνδυάζεται η ιστορία µε τις τεχνικές 
θεάτρου και στην έρευνα που υλοποιήθηκε στο πλαίσιο της παρούσας διατριβής.   

190Για να αναπτυχθεί η κρίση των µαθητών για τις αντιφατικές ερµηνείες του παρελθόντος, αποφεύγοντας τον 
ακραίο σχετικισµό και ακολουθώντας την άποψη του Κόκκινου που διατύπωσε στο σύγγραµµά του µε τίτλο 
«Συµβολικοί πόλεµοι για την ιστορία και την κουλτούρα», προτείνεται όχι µόνο η αποδοχή της πολλαπλότητας 
των ιστορικών αναγνώσεων για την ίδια ιστορική πληροφορία αλλά και η αναγνώριση της µη ισοδυναµίας τους 
(Κόκκινος, 2006: 88). Ο Γ. Κόκκινος στο σηµείο αυτό αποσχετικοποιείτην επίδραση του µεταµοντερνισµού 
στην Ιστοριογραφία µέσω της ιστορικοποίησης των πλαισίων της επίδρασης αυτής και παραθέτοντας τις 
εγγενείς διαφωνίες των µενταµοντέρνων ιστορικών, καταφέρνει να προσδιορίσει τα εσωτερικά και εξωτερικά 
αίτια του ιστοριογραφικού µεταµοντερνισµού, ξορκίζοντας από την µία πλευρά τον θετικισµό των µεγάλων 
αφηγηµάτων, ενώ από την άλλη πλευρά δέχεται τις αδυναµίες, εφιστώντας, βέβαια, την προσοχή για ακραίο 
σχετικισµό και αντίστροφο ρατσισµό µε έµφαση στο διαφορετικό. Αυτή η τελευταία στρατηγική σύµφωνα µε 
την ανάλυσή του, µπορεί να αποδοθεί στην παθολογία του εναλλακτικού ιστορικού λόγου, ο οποίος τονίζοντας 
τη µυθοποιητική του διάσταση και φτάνοντας σε σηµεία ταύτισης ιστορικής αφήγησης και µυθοπλασίας, όπως 
υποστήριξε και ο H.White (1973), είναι δυνατόν να οδηγήσει, όπως ακριβώς γράφει ο ίδιος ο Κόκκινος: τις 
αντιτιθέµενες οµάδες του κατακερµατισµένου συλλογικού σώµατος (µειονότητες, εθνοτικές και εθνοπολιτισµικές 
οµάδες, κοινωνικά φύλα, οµάδες σεξουαλικών προτιµήσεων κ.α.) να προχωρήσουν στην αποδόµηση και την 
αναίρεση του επίσηµου εθνικού αφηγήµατος αντιπαρατάσσοντας σε αυτοαναφορικές αναγνώσεις του 
παρελθόντος, που εστιάζουν στην ιδέα της ταυτότητας και µιµούµενες το εκτοπισµένο µεγάλο αφήγηµα, τελικά 
αναπαράγουν την αυθεντία που το χαρακτηρίζει) (Κόκκινος & Νάκου, 2006: 85). Αντίθετα, συµπλέοντας ο 
Κόκκινος µε την άποψη του D. LaCapra (1996: 76-77), συµφωνεί πως η παραδοχή της συνύπαρξης αναφορικής 
-τεκµηριωτικής λειτουργίας µε την ποιητική στο πεδίο της αφηγηµατικής πρακτικής δεν συνεπάγεται τη 
σύµπτωσή τους. Παρόλα αυτά, αναγνωρίζει στη µεταµοντέρνα Ιστοριογραφία τη ρίψη του θετικιστικού µύθου, 
ότι µπορεί να υπάρξει πρόσβαση στην απόλυτη ιστορική αλήθεια, ο οποίος οδήγησε στην εκµετάλλευση της 
επιστήµης προς νοµιµοποίηση θέσεων, παρέχοντας µε αυτόν τον τρόπο τη δυνατότητα αντίληψης του 
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Βασική επιδίωξη της πρότασης προσέγγισης της έννοιας του χρόνου είναι το να 

κατακτήσουν οι µαθητές ένα µεταγνωστικό επίπεδο, ικανό να τους επιτρέπει να 

αντιλαµβάνονται: α) το διαφορετικό πλαίσιο των χρονικοτήτων του παρελθόντος, β) την 

ταυτοχρονία του µη σύγχρονου, καθώς και γ) την πολλαπλότητα των ερµηνειών. Η ανάπτυξη 

ιστορικής ενσυναίσθησης και η αποµυθοποίηση των µύθων της µεγαλοπρέπειας, της εξέλιξης 

και της συνέχειας (ο οποίος αποτελεί βασική παθολογία της σύγχρονης διδακτικής της 

Ιστορίας στην Ελληνική εκπαιδευτική πραγµατικότητα) θα τους οδηγήσει και σε ένα άλλο 

αποτέλεσµα. Η συναίσθηση του διαφορετικού χρονικού πλαισίου και η µη αναγωγή της 

διαφοράς αυτής ως κατωτερότητα, µπορεί να οδηγήσει τους µαθητές στην κατανόηση της 

συγχρονικής ετερότητας, στο διαφορετικό της πλαίσιο. Να γίνουν, δηλαδή, αντιληπτές από 

αυτούς οι αιτίες των διαφορών των ανθρώπων που ζουν στον ίδιο χώρο, αλλά διαφέρουν ως 

προς την πολιτική ιδεολογία, την κοινωνική τάξη, την εθνοπολιτισµική ταυτότητα ή ακόµα και 

τη διαφορετική ανάγνωση ή οπτική γωνία για το παρελθόν. (Κόκκινος, 2005: 37· Stranding, 

2001: 100-102). 

Με βάση τις έρευνες των P. Lee, A. Dickinson & R. Ashby (1997), αν µάθουν οι µαθητές 

να αντιλαµβάνονται και να κατανοούν τις διαφορετικές στάσεις άλλων ανθρώπων στο 

παρελθόν, προσανατολίζοντας τη συναισθηµατική κατανόηση στο πλαίσιο της ιστορικής και 

λογικής κατανόησης, θα εφαρµόζουν τη συγκεκριµένη δεξιότητα και στο συγχρονικό πλαίσιο. 

Στο ίδιο πλαίσιο και στην έρευνα που διεξήχθη στο πλαίσιο της ανά χείρας διατριβής, η 

προσοχή εστιάζεται στον τρόπο που τα νοητικά σχήµατα πρόσληψης του παρελθόντος 

µπορούν να επηρεάσουν τις στάσεις και τη συµπεριφορά των µαθητών στο παρόν. Ερευνάται 

µε ποιο τρόπο ο εθνοκεντρικός, για παράδειγµα, µύθος της συνέχειας, µπορεί να 

                                                
εξουσιαστικού χαρακτήρα των ιστοριογραφικών κατασκευών (Λιάκος, 1999: 59-290). Ακριβώς αυτό θα 
υποστηριχθεί στη συνέχεια της επιχειρηµατολογίας, δηλαδή η µετάδοση στους µαθητές, της ιδεολογικής 
χρήσης της ιστορίας και των διαφορετικών οπτικών γωνιών, τις οποίες θα µπορούνε να τις κρίνουν µέσω των 
εννοιολογικών εργαλείων της επιστηµολογίας της ιστορίας και της Ιστοριογραφίας συνδυάζοντας τη δηλωτική 
µε τη διαδικαστική και εννοιολογική γνώση. Με αυτόν τον τρόπο, υποστηρίζεται ότι οι µαθητές δεν θα 
απορρίπτουν την ετερότητα των διαφορετικών απόψεων ως λάθος αλλά µε βάση  τα λυτρωτικά εργαλεία της 
ιστορίας, θα έρχονται σε συµφωνία ή αντιπαράθεση µέσω διαλόγου, καταλήγοντας να µαθαίνουν οι µαθητές 
τελικά Ιστορία και όχι ιστοριούλα σύµφωνα µε τα γραφόµενα του I. Mattozzi (2006a: 16). Από την άλλη 
πλευρά θα επιδιωχθεί να αποµυθοποιηθούν και οι εθνικοί µύθοι του παρελθόντος, οι οποίοι εξιδανικεύουν 
κάποια περίοδο ενώνοντάς την µε το παρόν, µέσω του µύθου της συνέχειας και µέσω της ιστορικοποίησής 
τους. Το να αναδειχθεί η ιστορικότητα των παραπάνω µύθων, εννοείται να γίνει κατανοητή η µεταβλητότητα 
των αξιών που οι συγκεκριµένοι µύθοι πραγµατεύονται ως διαχρονικές, εντάσσοντάς τις στις ιστορικές 
συγκυρίες της δηµιουργίας τους και αποκαλύπτοντας τη µη διαχρονική τους ισχύ (Δαµανάκης, 1999: 53). Οι 
µύθοι, κατά τον Topolski είναι: α) εκείνος της συνέχειας και β) εκείνος της µεγαλοπρέπειας. 
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διαµεσολαβήσει ως νοητική λειτουργία στην εργαλειοθήκη των εννοιών και των ιδεών, έτσι 

όπως το περιέγραψαν οι L. Vygotski & J.Bruner, ως πολιτισµικό εργαλείο, επηρεάζοντας τον 

τρόπο που συµπεριφέρεται και λειτουργεί το υποκείµενο στο παρόν (Voss & Carretero, 1998: 

26-27· Βαρνάβα & Σκούρα, 1994: 41).  

Η ερώτηση που τίθεται στο σηµείο αυτό είναι η ακόλουθη: αν αποµυθοποιώντας και 

δίνοντας σάρκα και οστά στο µύθο της συνέχειας - και άρα ιστορικοποιηθεί - θα υπήρχε 

αλλαγή στις στάσεις των µαθητών από µια εθνοκεντρική προς µια διαπολιτισµική κατεύθυνση; 

Βασικός στόχος είναι η αποδόµηση από τους µαθητές της µονοπολιτισµικής, µονοεθνικής 

αφήγησης, η οποία ταυτίζεται µε την εθνοκεντρική νοηµατοδότηση του χρόνου και οδηγεί µε 

µια ευθεία γραµµή από το παρόν στο ένα απόλυτο παρελθόν. Γίνεται κατανοητό σταδιακά ότι 

η ιστορική ερµηνεία συνδυάζεται µε πολλαπλές διαδροµές ανάµεσα στο πραγµατικό 

παρελθόν, στο ιστορικό παρελθόν και στο πρακτικό παρελθόν. Θα αντιληφθούν οι µαθητές 

την µη ταύτιση του πραγµατικού παρελθόντος µε το ιστορικό και το πρακτικό παρελθόν 

αναγνωρίζοντας στην ιστορική εκδοχή των σχολικών εγχειριδίων τη διαµεσολάβηση των 

συγγραφέων τους, που πολλές φορές εξαρτώνται από εξωιστορικούς παράγοντες (κατά κύριο 

λόγο εξυπηρετούν κάποια ιδεολογικά /πολιτικά ρεύµατα σκέψης).   

Κεφάλαιο 6 
            Διαπολιτισµική εκπαίδευση 

  
 6.1 Μοντέλα διαπολιτισµικής εκπαίδευσης: ιστορική ανασκόπηση 

Όπως αναφέρουν οι Χ. Μίλεση και Β. Πασχαλιώρη (2003), η εκπαιδευτική πρακτική έχει 

βασιστεί, κατά καιρούς, σε µια σειρά διαφορετικών µοντέλων προσαρµογής των µεταναστών 

µαθητών, προωθώντας διαφορετικούς βαθµούς διατήρησης της γλωσσικής και της 

εθνοπολιτισµικής τους ταυτότητας. Αρχικά, σύµφωνα µε την προσέγγισή τους, το 

αφοµοιωτικό µοντέλο, στοχεύει στην πλήρη «απορρόφηση» των µεταναστών µαθητών από το 

εθνοπολιτισµικό πλαίσιο της χώρας υποδοχής, χωρίς την ταυτόχρονη διατήρηση της 

εθνοπολιτισµικής ταυτότητας και της γλώσσας της χώρας προέλευσης. Ως στόχο έχει την 

ύπαρξη µιας πολιτισµικής οµοιογένειας και την πλήρη αποδοχή, εκ µέρους των µεταναστών 

µαθητών, των πολιτισµικών προτύπων της χώρας υποδοχής. Το αφοµοιωτικό µοντέλο ήταν 

κυρίαρχο στην ευρωπαϊκή εκπαιδευτική πολιτική µέχρι τα µέσα της δεκαετίας του 1960.   

Ένω άλλο µοντέλο, σύµφωνα µε την θεωρήση τους είναι το µοντέλο ενσωµάτωσης το 

οποίο αποτελεί ένα συµπληρωµατικό προς το αφοµοιωτικό µοντέλο. Αν και υπάρχει 

αναγνώριση της πολιτισµικής και γλωσσικής ετερότητας, µε την προώθηση του σεβασµού 
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απέναντι στην εθνοπολιτισµική ταυτότητα των µεταναστών µαθητών, ωστόσο η επικέντρωσή 

του συνεχίζει να βρίσκεται στη σταδιακή αποδυνάµωσή της και την υιοθέτηση των 

πολιτισµικών προτύπων της χώρας υποδοχής.   

Όπως οι ίδιοι αναφέρουν, το πολυπολιτισµικό µοντέλο, βασίζεται στην αντίληψη ότι η 

γνώση των πολιτισµών των χωρών προέλευσης των µεταναστών µαθητών, µέσα από 

εκπαιδευτικές παρεµβάσεις και προγράµµατα που απευθύνονται στο σύνολο του µαθητικού 

πληθυσµού, θα περιορίσει την ανάπτυξη προκαταλήψεων και θα βοηθήσει σηµαντικά στην 

προσαρµογή των µεταναστών µαθητών. Το συγκεκριµένο µοντέλο αναπτύχθηκε κατά τη 

δεκαετία του 1980 στις χώρες του δυτικού κόσµου (Ευρώπη, Η.Π.Α.). 

Στη συνέχεια εξηγούν ότι το αντιρατσιστικό µοντέλο, εστιάζει στην αναγκαιότητα 

αντιµετώπισης του θεσµικού ρατσισµού, επιδιώκοντας την αλλαγή των νόµων και της 

λειτουργίας των δοµών του κράτους και της κοινωνίας, οι οποίοι προωθούν τη διαφορετική 

µεταχείριση µεταναστών µαθητών και, συνεπώς, είναι σηµαντικό εµπόδιο στην προσαρµογή 

τους στη χώρα υποδοχής. 

Τέλος, εστιάζουν στο διαπολιτισµικό µοντέλο, που αναπτύχθηκε τη δεκαετία του 1980 

στην Ευρώπη και αποτελεί µετεξέλιξη του πολυπολιτισµικού µοντέλου. Το διαπολιτισµικό 

µοντέλο απευθύνεται στο σύνολο του µαθητικού πληθυσµού, επιδιώκοντας την ανάπτυξη της 

διαπολιτισµικής επικοινωνίας και στηριζόµενο στην προσαρµογή των µεταναστών µαθητών 

µέσω της στρατηγικής της εναρµόνισης, αλλά και στην προσαρµογή των γηγενών µαθητών σε 

ένα πολυπολιτισµικό περιβάλλον.  

Όπως αναφέρουν οι Χ. Παρθένης και Γ. Φραγκούλης (2016), η διαπολιτισµική 

εκπαίδευση αναδύθηκε ως έννοια γύρω από την έννοια της πολυπολιτισµικότητας και την 

απόρριψη των µοντέλων της αφοµοίωσης και της ενσωµάτωσης. Η διαπολιτισµική εκπαίδευση 

βασίζεται στις αρχές της αλληλεγγύης, της πολιτισµικής ετερότητας και της εξάλειψης εθνικών 

και φυλετικών στερεοτύπων και προκαταλήψεων. Αποτελεί, κατά αυτόν τον τρόπο µια 

παιδαγωγική στάση που επικεντρώνει στον σεβασµό του πολιτιστικού υποβάθρου των 

µαθητών και την αντιµετώπισή τους ανεξάρτητα από την εθνική τους καταγωγή, βλέποντας το 

σχολείο ως µια µικρογραφία της κοινωνίας, ένα πλαίσιο το οποίο έχει θεµελιώδη ρόλο στην 

αναπαραγωγή ή την εξάλειψη των εθνικών και πολιτισµικών στερεοτύπων (Γεωργογιάννης, 

2007· 2008). Σύµφωνα µε τους Χ. Παρθένη & Γ. Φραγκούλη (2015), κεντρικές αξίες της 

διαπολιτισµικής εκπαίδευσης είναι η αναγνώριση της πολιτισµικής ετερότητας της κοινωνίας, 

η ανάπτυξη της διαπολιτισµικής αλληλεπίδρασης και συνεργασίας, καθώς και η προώθηση 

του διαπολιτισµικού διαλόγου, µε στόχο την ανάπτυξη σχέσεων εµπιστοσύνης. Κατά αυτή την 
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έννοια, η διαπολιτισµικότητα δεν είναι κάτι που αφορά αποκλειστικά το εκπαιδευτικό 

σύστηµα, αλλά προϋποθέτει τη µεταρρύθµιση των δηµόσιων θεσµών και υπηρεσιών και την 

ανάγκη µιας συνολικής αλλαγής πολιτικής.  

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι κεντρικής σηµασίας στην εφαρµογή των αρχών της 

διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, βασισµένος στις αρχές του σεβασµού και της ενσυναίσθησης, 

δηλαδή της κατανόησης του κόσµου από την οπτική των ατόµων µε διαφορετικό εθνικό και 

πολιτισµικό υπόβαθρο, ώστε να προωθηθεί η κατανόηση και η αρµονική συνύπαρξη µαθητών 

από διαφορετικές πολιτισµικές οµάδες στη σχολική τάξη. Βασική θέση της παιδαγωγικής 

επιστήµης είναι η κεντρική σηµασία που έχει η επικοινωνία και η σχέση του εκπαιδευτικού µε 

τους µαθητές: ο εκπαιδευτικός οφείλει να διαµορφώσει ένα εκπαιδευτικό περιβάλλον, στα 

πλαίσια της τάξης, όπου ο κάθε µαθητής να αισθάνεται ασφάλεια και ελευθερία έκφρασης, 

καθώς και ένα περιβάλλον όπου η διαφορετικότητα του κάθε µαθητή και η οπτική του για τον 

κόσµο θα γίνεται κατανοητή και σεβαστή, µε τις µεθόδους διδασκαλίας να προωθούν την 

κατανόηση αυτής της διαφορετικότητας, ταυτόχρονα µε την οµαδικότητα και τη συνεργασία 

(Richmond, 1990· LeRoux, 2002). Η βασική ευθύνη του εκπαιδευτικού είναι η εξασφάλιση 

του αγαθού της εκπαίδευσης ισότιµα σε όλους τους µαθητές, ανεξαρτήτως εθνικών – 

πολιτισµικών διαφορών (Ευαγγέλου et al., 2011).  

Έτσι, η επικοινωνία και η ενσυναίσθηση αποτελούν βασικούς παράγοντες για την 

επιτυχία της εφαρµογής της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης. Η κατανόηση των εκπαιδευτικών 

για τους ψυχολογικού, πολιτισµικούς και διανοητικούς παράγοντες που επηρεάζουν τη 

διδασκαλία και τη µάθηση είναι απαραίτητη, ώστε ο εκπαιδευτικός να πετύχει την αλλαγή των 

στάσεων των µαθητών που βασίζονται σε αρνητικά στερεότυπα και παράγωγα σοβινιστικού ή 

εθνικιστικού λόγου και να βρίσκεται σε ετοιµότητα για την αντιµετώπιση τέτοιων φαινοµένων, 

αλλά και για τη µετάλλαξη του λόγου αυτού σε έναν λόγο µε στοιχεία σεβασµού και 

κατανόησης των εθνικών και πολιτισµικών διαφορών που µπορεί να υπάρχουν µεταξύ των 

µαθητών. Για αυτούς τους λόγους, οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να έχουν «διαπολιτισµική 

επάρκεια», δηλαδή να αποκτούν γνώσεις που αφορούν τα µεταναστευτικά ρεύµατα, τη 

δίγλωσση εκπαίδευση, τα διαφορετικά µοντέλα εκπαίδευσης που εφαρµόζονται στις χώρες 

προέλευσης των µεταναστών µαθητών και τις δυσκολίες που µπορεί να παρουσιάζονται λόγω 

του διδακτικού υλικού (Γεωργογιάννης, 2006).  

Με βάση τα παραπάνω, η έννοια της Διαπολιτισµικής Εκπαίδευσης ορίζεται ως το 

σύνολο των παιδαγωγικών αρχών µιας εκπαίδευσης που απευθύνεται σε ένα κοινωνικό 

σύνολο, του οποίου τα µέλη παρουσιάζουν –αναπόφευκτα- διαφοροποιήσεις στις αντιλήψεις, 
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τις στάσεις και τον τρόπο ζωής εν γένει. Η διαπολιτισµική εκπαίδευση δεν αντιλαµβάνεται τις 

πολιτισµικές και γλωσσικές διαφορές ως παράγοντες αποδιοργάνωσης και διάσπασης, αλλά 

ως παράγοντες εµπλουτισµού της διδασκαλίας και του εκπαιδευτικού προγράµµατος. Η 

διαπολιτισµική εκπαίδευση αποδίδει τη δέουσα σηµασία στην έννοια του πολιτισµού, ως ενός 

πλήρους συστήµατος µε τις διαφορετικές παραδόσεις, τα σύµβολα, τις αξίες και τον τρόπο 

ζωής που αντιπροσωπεύει, αλλά σε καµία περίπτωση δεν πρέπει να εστιάζει µε εµµονή στις 

εθνικές, γλωσσικές ή θρησκευτικές διαφορές, αλλά να εστιάζει στην ανάδειξη των κοινών, 

πανανθρώπινων αξιών που γίνονται δεκτές ανεξαρτήτως πολιτισµικού πλαισίου, καθώς και να 

αναδείξει τη χειραφέτηση από τη στείρα προσκόλληση σε παραδόσεις και απαρχαιωµένους 

κανόνες και στερεότυπα (Παλαιολόγου & Ευαγγέλου, 2011).  

Η διαπολιτισµική εκπαίδευση άρχισε να αναπτύσσεται ως ιδέα και ως έννοια µε την 

πτώση της κυριαρχίας του εθνικισµού και την ταυτόχρονη άνοδο της «παγκοσµιοποίησης»: 

καθώς η οικονοµικές και οι επικοινωνιακές ροές κατά τις δεκαετίες του 1980 και 1990 άρχισαν 

να ξεφεύγουν από τον έλεγχο και τα θεσµοθετηµένα όρια του έθνους – κράτους και να 

ελέγχονται από πολυεθνικούς οργανισµούς, η έννοια του εθνικισµού αποδυναµώθηκε 

σηµαντικά κατά τις δεκαετίες αυτές. Σηµαντικοί παγκόσµιοι οργανισµοί, όπως οι UNESCO, 

η Ευρωπαϊκή Ένωση, η Παγκόσµια Τράπεζα και µια σειρά από Μη-Κυβερνητικές οργανώσεις 

άρχισαν να προωθούν µια νέα θεώρηση του έθνους, µε βάση τις αρχές της συνύπαρξης και της 

συµφιλίωσης µεταξύ διαφορετικών εθνοτικών, πολιτισµικών και θρησκευτικών οµάδων 

(UNESCO, 2006· Ζάχος, 2013). Με βάση την διακήρυξη της UNESCO, κατά το έτος 

«διαλόγου των πολιτισµών» το 2008, ο πολιτισµός θα πρέπει να θεωρείται το σύνολο των 

διακριτών χαρακτηριστικών µιας κοινωνίας ή κοινωνικής οµάδας και να περιλαµβάνει όχι 

µόνο την τέχνη και τη λογοτεχνία, αλλά τα αξιακά συστήµατα, τις παραδόσεις, τις πεποιθήσεις 

και τις αντιλήψεις, ενώ ο σεβασµός στην πολυπολιτισµικότητα και την ποικιλότητα των 

πολιτισµών ορίστηκε ως βασικό παράγοντας για τη διεθνή ειρήνη και ασφάλεια (Παλαιολόγου 

& Ευαγγέλου, 2011). Σε αυτό το γενικότερο πολιτικό – οικονοµικό πλαίσιο, η 

διαπολιτισµικότητα και η διαπολιτισµική εκπαίδευση προωθήθηκε και στην Ευρώπη, από το 

Συµβουλίο της Ευρώπης και την Ευρωπαϊκή Επιτροπή, µέσω συστάσεων στα µέλη των 

παραπάνω οργανισµών, ώστε να συµπεριλάβουν προγράµµατα διαπολιτισµικής εκπαίδευσης 

στα αναλυτικά προγράµµατα σπουδών (European Comission, 2007· Council of Europe, 2008).   

Η ανάγκη για διαπολιτισµική εκπαίδευση εµφανίστηκε στην Ευρώπη στα µέσα της 

δεκαετίας του 1970, κυρίως στις χώρες του βιοµηχανικού βορρά, όπως η Γερµανία, η Σουηδία 

η Γαλλία και το Ηνωµένο Βασίλειο, λόγω της µεγάλης εισροής µεταναστών στις χώρες αυτές. 
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Μέχρι τη δεκαετία του 1980, τα ευρωπαϊκά εκπαιδευτικά συστήµατα υιοθέτησαν µια πολιτική 

αφοµοίωσης, βασισµένο στις προηγούµενες αρχές περί πολιτισµικής και γλωσσικής 

οµοιογένειας και εθνικής ταυτότητας. Η ανάγκη για τη διαπολιτισµική εκπαίδευση προέκυψε 

ακριβώς λόγω της αδυναµίας αφοµοίωσης µαθητών από άλλα πολιτισµικά πλαίσια, τόσο στα 

πλαίσια της εκπαίδευσης, όσο και σε µια γενικότερη προσπάθεια κοινωνικής ένταξης 

(Δαµανάκης, 1997).  

Στη σηµερινή Ευρώπη, η Δ.Ε. και παιδαγωγική θεωρείται καταλληλότερη απάντηση για 

τις πολυπολιτισµικές και παγκοσµιοποιηµένες κοινωνίες που έχουν προκύψει, προωθώντας 

την ανάπτυξη εκπαιδευτικών συστηµάτων µε εστίαση στην κατανόηση και την αποδοχή της 

διαφορετικότητας, σε γλωσσικό, εθνοτικό και πολιτισµικό επίπεδο (Catarci & Fiorucci, 2016), 

όπως η «Εκπαίδευση για Αλλοδαπούς» (Ausländerpädagogik), που υπήρχε µέχρι πρόσφατα 

στο γερµανικό εκπαιδευτικό σύστηµα, έδωσε χώρο για την ανάπτυξη εκπαιδευτικών 

συστηµάτων µε εστίαση στην κατανόηση της διαφορετικότητας και της ποικιλίας, σε 

γλωσσικό, εθνοτικό και πολιτισµικό επίπεδο. Οι διαφορές των µαθητών από διαφορετικά 

πολιτισµικά υπόβαθρα γίνονται αντιληπτές ως «παράγοντες κινδύνου», στο γερµανικό 

εκπαιδευτικό σύστηµα, που στοχεύει στην πρόληψη φαινοµένων αποκλεισµού ή ρατσισµού 

λόγω αυτή της διαφορετικότητας, χωρίς να στοχεύει στην κατάργησή ή την αφοµοίωσή της, 

αλλά στην αντιµετώπιση των φαινοµένων αυτών µέσω παιδαγωγικών παρεµβάσεων. Σε 

αντίθεση µε χώρες του Ευρωπαϊκού Βορρά, χώρες του Ευρωπαϊκού Νότου, όπως η Ιταλία, 

άργησαν να δεχτούν κύµατα µεταναστών και το ζήτηµα της εκπαίδευσης άρχισε να γίνεται 

ορατό µόλις από τα τέλη της δεκαετίας του 1970, µε αποτέλεσµα την ελλιπή ανάπτυξη 

αντίστοιχων προγραµµάτων διαπολιτισµικής εκπαίδευσης (Portera, 2008).  

 

6.2 Έρευνες διαπολιτισµικής εκπαίδευσης µε στόχο την αλλαγή στάσεων των    

µαθητών: διεθνής και ελληνική έρευνα 

Μια σειρά µελετών αναφέρονται σε πιθανά προβλήµατα και  προκλήσεις που συναντάει η 

διαπολιτισµική εκπαίδευση στην Ευρώπη. Σύµφωνα µε τους Hooghoff & Delnoy το 1998 

(Γκόβαρης, 2013) οι προσπάθειες για την ενσωµάτωση της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης στην 

εκπαίδευση συναντούν µια σειρά προβλήµατα, µε κεντρικότερο αυτών να είναι η ελλιπής 

εκπαίδευση των εκπαιδευτικών στις αρχές. Σύµφωνα µε τον Catarci (2014), βασικό εµπόδιο 

στη διαπολιτισµική εκπαίδευση αποτελεί η ύπαρξη ενός «δοµικού διαχωρισµού» (structural 

segregation) ανάµεσα σε αυτόχθονες και µετανάστες µαθητές, τόσο λόγω (τουλάχιστον εν 

µέρει) συµµετοχής τους σε ξεχωριστές δοµές εκπαίδευσης, όσο και λόγω του σηµαντικά 
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χαµηλότερου οικονοµικού – κοινωνικού επιπέδου διαβίωσης. Ταυτόχρονα, σύµφωνα µε τους 

M. Catarci & M. Fiorucci (2016), η πρόσφατη αύξηση που παρατηρείται σε ρητορικές 

ρατσισµού και ξενοφοβίας στην Ευρώπη έχει δυσκολέψει σηµαντικά το έργο της Δ.Ε. 

Παρ’ όλα αυτά, και σε χώρες του Ευρωπαϊκού βορρά αναφέρονται σηµαντικά 

προβλήµατα στην εφαρµογή της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης. Στη µελέτη τους για τη 

διαπολιτισµική εκπαίδευση στην Ολλανδία, οι H. Hooghoff & R. Delnoy το 1998 (Γκόβαρης, 

2013) αναφέρουν ότι την τελευταία δεκαετία έχουν λάβει χώρα µια σειρά προγραµµάτων και 

παρεµβάσεων για την προώθηση και την ανάπτυξη της Δ.Ε., αλλά παρ’ όλα αυτά οι 

προσπάθειες συναντούν βασικά προβλήµατα, µε κεντρικότερο αυτών να είναι η ελλιπής 

εκπαίδευση των καθηγητών και των δασκάλων στις αρχές της Δ.Ε., καθώς και το γεγονός ότι 

εκπαιδεύτηκαν σε συγκεκριµένο πολιτισµικό πλαίσιο. Έτσι, ο πολυπολιτισµικός χαρακτήρας 

της Ολλανδικής κοινωνίας δηµιουργεί µια σειρά φαινοµένων που προκύπτουν από την ύπαρξη 

µη-ιθαγενών µαθητών, για τα οποία οι εκπαιδευτικοί συχνά δεν έχουν τα απαραίτητα εφόδια 

για να τα αντιµετωπίσουν.  

Βασικό είναι το ζήτηµα των δίγλωσσων µαθητών, αφού η εκπαίδευση στην Ολλανδία 

βασίζεται σε µεγάλο βαθµό στην κατανόηση κειµένων. Αυτό το ζήτηµα έχει οδηγήσει σε νέες 

προσεγγίσεις διδασκαλίας, που δίνουν βάρος στην προφορική διδασκαλία και επεξήγηση 

δύσκολων κειµένων, καθώς και στην αλλαγή κατεύθυνσης στην αξιολόγηση των µαθητών, µε 

εστίαση στο περιεχόµενο και λιγότερο στη χρήση των κανόνων του γραπτού λόγου. Σε σχέση 

µε την αντιµετώπιση στερεοτύπων και περιστατικών ρατσισµού, οι Hooghoff & Delnoy 

(Γκόβαρης, 2013) αναφέρουν ότι στην πλειονότητα των περιπτώσεων υπάρχει άµεση 

αντιµετώπισή τους από τους εκπαιδευτικούς, παρ’ όλα αυτά, το περιεχόµενο της διδασκαλίας 

σε µαθήµατα όπως η ιστορία εστιάζει σε Ολλανδικά και Ευρωπαϊκά στοιχεία, παραβλέποντας 

τη συµπερίληψη περισσότερων στοιχείων για τους πολιτισµούς εκτός του Ευρωπαϊκού 

πλαισίου (Γκόβαρης, 2013).  

Αντίθετα, στην περίπτωση του Βελγίου, η διαπολιτισµική εκπαίδευση έγινε πολύ 

γρήγορα αποδεκτή και αποτελεσµατική εντός του βελγικού εκπαιδευτικού συστήµατος, καθώς 

βασίστηκε σε µια παράδοση επικοινωνίας και ανεκτικότητας που ήδη προϋπήρχε της έντονης 

µεταναστευτικής ροής, µεταξύ γαλλόφωνων Βέλγων και Φλαµανδών (Κανακίδου & 

Παπαγιάννη, 1997).  

Στη µελέτη για τη φύση των προγραµµάτων της Δ.Ε. στις χώρες της Ευρωπαϊκής 

Ένωσης, η Ognisanti (2007) αναφέρεται σε δύο τύπους προγραµµάτων: τον τύπο Α, που 

περιλαµβάνει προγράµµατα διαπολιτισµικής εκπαίδευσης που στοχεύουν στην αντιµετώπιση 
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του αποκλεισµού µη-ιθαγενών µαθητών λόγω γλώσσας, καθώς και την εκπαίδευση δασκάλων 

και εκπαιδευτικών σε αρχές και τεχνικές της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, και τον τύπο Β, 

που περιλαµβάνει προγράµµατα ευρύτερης εφαρµογής της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, που 

στοχεύουν στην προώθηση της διαπολιτισµικής ανταλλαγής µεταξύ των πληθυσµών, την 

ενηµέρωση για τα δικαιώµατα αλλά και τα προβλήµατα που προκύπτουν από την 

αναπαραγωγή στερεοτύπων, αρνητικών και ρατσιστικών αντιλήψεων, καθώς και την 

προώθηση της γνωριµίας και της κατανόησης µε άλλες κουλτούρες και πολιτισµούς (Ogisanti, 

2007). Έτσι, στην πρώτη περίπτωση η διαπολιτισµική εκπαίδευση γίνεται αντιληπτή µε έναν 

εργαλειακό τρόπο, που επικεντρώνει στην ανάγκη αντιµετώπισης του αποκλεισµού από την 

εκπαίδευση, αλλά υπολείπεται σε ευρύτερα ζητήµατα της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης. Η 

συντριπτική πλειοψηφία των προγραµµάτων που καταγράφηκαν αφορούσαν προγράµµατα 

του τύπου Β, όπως στις περιπτώσεις της Σουηδίας, της Δανίας, της Ολλανδίας, της Γαλλίας, 

του Ηνωµένου Βασιλείου, της Γερµανίας, του Βελγίου, της Ισπανίας και της Ιταλίας. Αντίθετα, 

τα προγράµµατα τύπου Α, που περιορίζονται στο αυστηρό εκπαιδευτικό πλαίσιο, επικρατούν 

στην περίπτωση της Νορβηγίας και της Ελλάδας.  

Η πρώτη επαφή του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήµατος µε τα ζητήµατα που χρήζουν 

αντιµετώπισης µέσω της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης έγινε στις περιπτώσεις των 

παλιννοστούντων µαθητών από τη δεκαετία του 1970. Παρ’ όλα αυτά, η διαπολιτισµική 

εκπαίδευση δεν έχει επαρκή ανάπτυξη και αφοµοίωση στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα, 

το οποίο κινείται, κατά βάση, σε µονοπολιτισµικό πλαίσιο και µονόπλευρες προσεγγίσεις της 

γνώσης (Δαµανάκης, 1997· Γεωργογιάννης, 2006), καθώς περιορίζεται στην εκµάθηση της 

ελληνικής γλώσσας και υιοθετεί µια αφοµοιωτική προσέγγιση ενσωµάτωσης των αλλοδαπών 

µαθητών, σε αντίθεση µε άλλες χώρες της Ευρώπης, όπως το Ηνωµένο Βασίλειο, όπου η 

αφοµοιωτική προσέγγιση έχει εγκαταλειφθεί προς όφελος µιας αντιρατσιστικής προσέγγισης 

(Ανδρούσου, 2000).  

Τα διαπολιτισµικά σχολεία κατά κανόνα ακολουθούν τα προγράµµατα σπουδών των 

δηµόσιων σχολείων, αλλά έχουν ένα βαθµό αυτονοµίας µε βάση τον νόµο 2413/1996, ώστε να 

µπορέσουν να ανταποκριθούν στις ειδικές συνθήκες που αντιµετωπίζουν, όπως η δυνατότητά 

τους να εστιάζουν στην ένταξη των µαθητών και να παραβλέπουν σε κάποιο µικρό βαθµό την 

προσήλωση στο επίσηµο πρόγραµµα σπουδών. Η συµπερίληψη οπτικό-ακουστικού υλικού και 

ειδικού εκπαιδευτικού υλικού έγινε µέσω προγραµµάτων του Καποδιστριακού ή του 

Αριστοτελείου Πανεπιστηµίου, αλλά η διανοµή του υλικού αυτού µειώθηκε σηµαντικά µετά 

το 2005, παρουσιάζοντας σηµαντικές ελλείψεις στο ειδικό εκπαιδευτικό υλικό που απαιτείται 
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για τη λειτουργία των διαπολιτισµικών σχολείων και των προγραµµάτων διαπολιτισµικής 

εκπαίδευσης στα δηµόσια σχολεία. Παρ’ όλους αυτούς τους περιορισµούς, τα διαπολιτισµικά 

σχολεία διοργανώνουν σηµαντικές δραστηριότητες που περιλαµβάνουν τη συµµετοχή των 

γονέων σε δραστηριότητες, τη διοργάνωση φεστιβάλ και εκδηλώσεων ενάντια στις 

προκαταλήψεις και υπέρ της ισότητας και των ανθρωπίνων δικαιωµάτων (Γρώπα & 

Τριανταφυλλίδου, 2009).  

Σηµαντική αξία είχε το πρόγραµµα που εφαρµόστηκε κατά την περίοδο 1997-2004 µε 

όνοµα «Επιχειρησιακό Πρόγραµµα Εκπαίδευσης και Αρχικής Κατάρτισης» (ΕΠΕΑΚ), που 

στόχευε σε τρείς µειονοτικούς πληθυσµούς: τους µαθητές της µουσουλµανικής µειονότητας 

της Δυτικής Θράκης, τους µαθητές Ροµά και τους παλιννοστούντες και αλλοδαπούς µαθητές, 

µε σκοπό µια περισσότερο έντονη αντιµετώπιση των φαινοµένων αποκλεισµού από την 

εκπαίδευση, αλλά και γενικότερου κοινωνικού αποκλεισµού, των παιδιών που ανήκουν στις 

παραπάνω οµάδες. Παρ’ όλη την µακρόχρονη εφαρµογή του ΕΠΕΑΚ, σύγχρονα στοιχεία 

δείχνουν ότι οι αλλοδαποί µαθητές αντιµετωπίζουν σοβαρές δυσκολίες και σχολική αποτυχία, 

ειδικά στις τάξεις του γυµνασίου και του λυκείου. Ένα από τα σηµαντικά προβλήµατα είναι η 

αντίληψη πολλών εκπαιδευτικών ότι οι αλλοδαποί µαθητές, λόγω δυσκολιών στη γλώσσα, 

ουσιαστικά «παρεµποδίζουν» το διδακτικό έργο, «κρατώντας πίσω» την τάξη. Οι αντιδράσεις 

για την ύπαρξη αλλοδαπών µαθητών είναι σηµαντικές και από τους γονείς, οι οποίοι συχνά 

εκφράζουν παρόµοιες αντιλήψεις, όπως η παραπάνω. Ταυτόχρονα, έχει παρατηρηθεί το 

φαινόµενο γονέων αλλοδαπών που αρνούνται να στείλουν τα παιδιά τους σε σχολεία µε 

µεγάλο πληθυσµό αλλοδαπών, αφού και οι ίδιοι θεωρούν ότι είναι «κατώτερης» εκπαιδευτικής 

ποιότητας και θα στερήσουν από τα παιδιά τους τη δυνατότητα ίσων ευκαιριών (Γρώπα & 

Τριανταφυλλίδου, 2009).  

Μια σειρά ερευνών που αναφέρει ο Π. Γεωργογιάννης (2008), αναφέρουν την ύπαρξη 

σηµαντικών εντάσεων και διαφοροποιήσεων στην αντιµετώπιση µαθητών µε διαφορετική 

καταγωγή (όπως Τσιγγάνοι ή Αλβανοί) από τους συµµαθητές τους, ενώ οι Έλληνες µαθητές 

βρίσκονται σε πλεονεκτική θέση, καθώς η ανοµοιογένεια των αλλοδαπών µαθητών σε σχέση 

µε την εθνοτική τους καταγωγής, τους εµποδίζει να συνάψουν σχέσεις συνεργασίας. Τέτοιου 

είδους στοιχεία αναδεικνύουν σοβαρά προβλήµατα στην αποτελεσµατικότητα της 

διαπολιτισµικής εκπαίδευσης στην Ελλάδα, κυρίως όσον αφορά την αντιµετώπιση του 

ρατσισµού και των προκαταλήψεων. Ο Θ. Χρηστοδούλου (2009) αναγνωρίζει ως βασικό 

πρόβληµα για τη διαπολιτισµική εκπαίδευση στην Ελλάδα το µέγεθος της εφαρµογής της, 

καθώς τα διαπολιτισµικά σχολεία της χώρας αποτελούν µόλις το 0.17% της δηµόσιας 
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εκπαίδευσης, τη στιγµή που υπάρχει ανάγκη για µεγαλύτερη εφαρµογή, αφού το 10% του 

µαθητικού πληθυσµού είναι αλλοδαποί ή παλιννοστούντες µαθητές, ενώ οι τάξεις υποδοχείς 

και τα φροντιστηριακά τµήµατα φαίνονται να αδυνατούν να ανταποκριθούν.  

Μια δεύτερη, αλλά εξίσου σηµαντική αδυναµία της Δ.Ε. έγκειται στην εστίαση της 

εκµάθησης της ελληνικής γλώσσας, καθώς η γλωσσική ετερότητα των αλλοδαπών µαθητών 

αντιµετωπίζεται ως «πρόβληµα» και «αδυναµία», χωρίς να λαµβάνεται υπόψη η µητρική 

γλώσσα των µαθητών και χωρίς κάποια προσπάθεια σύνδεσης των γλωσσικών και 

πολιτισµικών «κόσµων», µε σκοπό την κοινωνικοποίηση και την οµαλή µετάβαση µαθητή από 

τη χώρα προέλευσης στη χώρα υποδοχής (Χρηστοδούλου, 2009). Ταυτόχρονα, η τάση 

διαφοροποίηση των δοµών της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης από το εκπαιδευτικό σύστηµα, 

υποδεικνύει τον κίνδυνο του διαχωρισµού των µαθητών, αντί της προώθησης της επικοινωνίας 

και την κατανόησης που είναι οι βασικές αρχές της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης. Η απουσία 

προγραµµάτων στα δηµόσια σχολεία δεν µπορεί να υπερκαλυφθεί µε την ύπαρξη των 

ελάχιστων διαπολιτισµικών σχολείων, γεγονός που αναδεικνύει ένα βασικό πρόβληµα της 

διαπολιτισµικής εκπαίδευσης στην Ελλάδα: το ότι αυτή εστιάζει στους αλλοδαπούς µαθητές 

και όχι στο σύνολο του µαθητικού πληθυσµού, µια απαραίτητη κατεύθυνση, αφού η 

διαπολιτισµική εκπαίδευση δεν θα πρέπει να εστιάζει στην αντιµετώπιση των γλωσσικών και 

µαθησιακών προβληµάτων των αλλοδαπών µαθητών, αλλά να αποτελεί ένα πλαίσιο 

ανάπτυξης της κατανόησης και της διαφορετικότητας στο σύνολο του µαθητικού πληθυσµού 

(Γρώπα & Τριανταφυλλίδου, 2009). 

Η διαπολιτισµική εκπαίδευση προέκυψε µέσω κοινωνικών δεδοµένων και φαινοµένων, 

όπως τα έντονα µεταναστευτικά ρεύµατα που αναπτύχθηκαν από τη δεκαετία του 1970-1980 

και εντάθηκαν ακόµα περισσότερο την τελευταία δεκαετία. Με την επιρροή της 

παγκοσµιοποίησης, αλλά και των νέων κατευθύνσεων υπέρ της πολυπολιτισµικότητας και της 

αντίληψης της πολιτισµικής και της εθνοτικής ποικιλότητας, όχι µε όρους «προβλήµατος» και 

«αφοµοίωσης», αλλά µε όρους «πλούτου». Έτσι, υπήρξε ένα σαφές πέρασµα από τις πολιτικές 

της αφοµοίωσης που επικράτησαν πριν τη δεκαετία του 1980, στις πολιτικές της 

διαπολιτισµικότητας: της εκπαίδευσης που βασίζεται στον σεβασµό και την κατανόηση των 

πολιτισµικών, εθνοτικών και θρησκευτικών διαφορών µεταξύ των µαθητών. Ταυτόχρονα, οι 

χώρες του βιοµηχανικού βορρά, στις οποίες η διαπολιτισµική εκπαίδευση δεν αποτελεί µια 

καινούρια κατεύθυνση, καθώς δέχονται µεταναστευτικά ρεύµατα ήδη µετά το τέλος του Β’ 

Παγκοσµίου Πολέµου, σε αντίθεση µε τις χώρες του Ευρωπαϊκού Νότου, αναπτύσσουν 

προγράµµατα για την αντιµετώπιση της αναπαραγωγής αρνητικών και ρατσιστικών 
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στερεοτύπων, προς µια κατεύθυνση θετικών αντιλήψεων για την διαφορετικότητα της κάθε 

κουλτούρας. Παρ’ όλα τα όποια προβλήµατα που αναφέρονται, όπως στην περίπτωση της 

Ολλανδίας (Γκόβαρης, 2013), η συντριπτική πλειοψηφία των προγραµµάτων και των 

εφαρµογών της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης φαίνεται να περιλαµβάνει ευρύτερες της στενής 

εκπαιδευτικής διαδικασίας παρεµβάσεις, που στοχεύουν στην καλλιέργεια των γενικότερων 

αξιών της ανεκτικότητας, του σεβασµού και της πανανθρώπινης ταυτότητας, έχοντας ξεφύγει 

από πολιτικές αφοµοίωσης και πολιτισµικής ενσωµάτωσης.  

 

6.3 Ανάγκη υιοθέτησης διαπολιτισµικών αναλυτικών προγραµµάτων 
(Διαπολιτισµική εκπαίδευση ως παιδαγωγική  προσέγγισης της Ιστορίας) 

Ο σχεδιασµός της εκπαιδευτικής παρέµβασης, που υλοποιήθηκε στο πλαίσιο της ανά χείρας 

διδακτορικής διατριβής, στηρίχθηκε εν πολλοίς στη δοµή και το εν γένει περιεχόµενο των εν 

ισχύ αναλυτικών προγραµµάτων του Μαθήµατος της Ιστορίας. Ακολουθήθηκε η 

εννοιοκεντρική προσέγγιση ξεκινώντας από έννοιες όπως: η ετερότητα, ο χώρος και ο χρόνος. 

Με βάση τον τρόπο νοηµατοδότησής τους επιλέχτηκε και ο τρόπος ενσωµάτωσης των 

ιστορικών γεγονότων µε βάση τα αντίστοιχα Κεφάλαια της Ιστορίας της Δ΄ Δηµοτικού που 

αποτέλεσαν το θεµέλιο λίθο του σχεδιασµού της εκπαιδευτικής παρέµβασης, που υλοποιήθηκε 

στο πλαίσιο της διδακτορικής διατριβής. Για αυτούς τους λόγους θεωρήθηκε απαραίτητο να 

αναλυθεί τόσο το τι θεωρείται µε βάση τους ερευνητές, διαπολιτισµική προσέγγιση των 

αναλυτικών προγραµµάτων όσο και το περιεχόµενο των αντίστοιχων σχολικών εγχειριδίων. 

Το παρόν υποκεφάλαιο αποτελεί νοηµατική συνέχεια του Κεφαλαίου 6, που αναφέρεται στη 

διαπολιτισµική προσέγγιση του ιστορικού χρόνου, της ιστορικής ετερότητας καθώς και του 

ιστορικού χώρου. 

Στο σηµείο αυτό, όµως, γεννάται το ερώτηµα κατά πόσο τα αναλυτικά προγράµµατα του 

Μαθήµατος της Ιστορίας στην Ελλάδα είναι συµβατά ή µη µε την εποχή της 

παγκοσµιοποίησης και των έντονων µεταναστευτικών ροών (Χρυσαφίδης,2003). Η αύξηση 

µετακίνησης πληθυσµιακών οµάδων επηρεάζει το χαρακτήρα των εκπαιδευτικών συστηµάτων 

κάνοντας αισθητή την παρουσία µαθητών µε διαφορετικό πολιτισµικό υπόβαθρο στη σχολική 

τάξη. Το φαινόµενο αυτό δηµιουργεί τόσο στην  Ελλάδα όσο και σε άλλες χώρες πλήγµα στην 

κατασκευή της οµοιογένειας των µαθητών µέσα από τη σχολική γνώση. Δηµιουργείται 

αντίφαση µε την προβολή, µέσω της εκπαιδευτικής πράξης, ότι όλοι οι µαθητές έχουν το ίδιο 

πολιτισµικό υπόβαθρο και προέρχονται από οµάδες µε οµοιογενήεθνικά, κοινωνικά και 

πολιτισµικά χαρακτηριστικά (Ανδρούσου & Ασκούνη, 2011: 10). 



 

 

319 

Πολλοί ερευνητές, όσον αφορά την προσέγγιση των αναλυτικών προγραµµάτων, 

τόνισαν την ανάγκη προσαρµογής τους, λαµβάνοντας υπόψη τους το διαφορετικό πολιτιστικό 

υπόβαθρο των µαθητών της µειονότητας µε κατεύθυνση τον πολιτιστικό εµπλουτισµό και τον 

κοινωνικό µετασχηµατισµό ώστε να αναπτυχθεί µια σχέση διαλεκτική ανάµεσα στις 

διαφορετικές ταυτότητες των µαθητών (Coelho, 1998· Banks, 1994). Αυτή η ανάγκη 

ενισχύεται αν ληφθούν υπόψη  τα αποτελέσµατα των ερευνών, οι οποίες αποδεικνύουν ότι το 

πολιτισµικό υπόβαθρο της οικογένειας του κάθε µαθητή σχετίζεται µε τις αντιλήψεις τους, τις 

αποδόσεις τους και τις προσδοκίες τους όσον αφορά την εκπαιδευτική διαδικασία (Greenfield 

& Cocking, 1994; Okagaki & Stenberg, 1993· Κουτσουβάνου, 2003: 53-54). Αυτό έρχεται σε 

σύγκρουση µε την πεποίθηση ερευνητών, όπως και ο L. S. Jeevantham (1998), πως τα σχολεία 

προωθούν τις πρακτικές κοινωνικοποίησης των κυρίαρχων οµάδων. Η ανάγκη υιοθέτησης 

διαπολιτισµικών αναλυτικών προγραµµάτων τονίζεται και  από έρευνες οι οποίες 

αποδεικνύουν ότι οι στάσεις και οι προκαταλήψεις των µαθητών απέναντι στην πολιτισµική 

διαφορά µπορεί να αλλάξει µε θετικό πρόσηµο µέσω της χρήσης περιεχοµένου και 

στρατηγικών, οι οποίες βασίζονται  στη διαπολιτισµική εκπαίδευση (Sanchez, 1998). Το 

παραπάνω επιχείρηµα για την υιοθέτηση αναλυτικών προγραµµάτων αλλά και σχολικών 

εγχειριδίων και στρατηγικών µε διαπολιτισµική κατεύθυνση ενισχύεται από έρευνες όπως 

εκείνη του K. Cushner (1998: 355), ο οποίος εξέτασε τάξεις µε µαθητές διαφορετικών 

εθνοπολιτισµικών χαρακτηριστικών σε δεκατρείς χώρες.  Ανάµεσα στα συµπεράσµατά του 

ήταν και το γεγονός ότι παρατηρούνταν εθνοκεντρικές πρακτικές στα αναλυτικά προγράµµατα 

και δηµιουργείτο ένα είδος αντιπαλότητας ανάµεσα στην πολιτισµική διατήρηση από τη µια 

και τον πλουραλισµό από την άλλη. Άλλες έρευνες τέλος απέδειξαν ότι µεγάλο πόστο 

µεταναστών µαθητών παρουσίασαν χαµηλές επιδόσεις όταν συµµετείχαν σε ανώτερες 

βαθµίδες εκπαίδευσης καθώς και έλλειψη πειθαρχίας (Driesen, 2000: 55). 

Η παραπάνω σύντοµη ανάλυση εστίασε στα κίνητρα που ώθησαν τους ερευνητές να 

ασχοληθούν µε το διαπολιτισµικό χαρακτήρα των αναλυτικών προγραµµάτων. Σύµφωνα µε 

την άποψη του Γ. Μάρκου (1999) η ανάγκη για διαπολιτισµική προσέγγιση των αναλυτικών 

προγραµµάτων θέτει το ερώτηµα για την αντιπροσώπευση του πολιτισµικού κεφαλαίου όλων 

των µαθητών και µε ποιον τρόπο µπορεί να επιτευχθεί αυτό. Όπως, όµως, επισηµαίνουν οι 

θεωρητικοί, που ασχολήθηκαν µε αυτό ακριβώς το ζήτηµα, το θέµα του πολιτισµού και της 

πολιτισµικής ταυτότητας και ο τρόπος διαµόρφωσής τους µέσω των αναλυτικών 

προγραµµάτων είναι ένα δύσκολο εγχείρηµα, το οποίο χρειάζεται έρευνα και διαρκή 

προσέγγιση σε ένα κλίµα διαλόγου (Yates, 1997). Ερωτήµατα τα οποία δηµιουργούνται είναι 
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τα παρακάτω: α) Η διαπολιτισµική διάσταση θα είναι πιο αποτελεσµατική εάν εισάγεται και 

αναπτύσσεται σε ένα Μάθηµα ή σε όλα τα Μαθήµατα;  β) Τα διαπολιτισµικά αναλυτικά 

προγράµµατα είναι προτιµότερο να εφαρµόζονται σε όλα τα σχολεία ή µόνο στα σχολεία µε 

υψηλό ποσοστό παιδιών µε διαφορετικό πολιτιστικό υπόβαθρο; γ) Τα στοιχεία που θα 

προστίθενται θα πρέπει να είναι απλά πληροφορίες για τους διαφορετικούς πολιτισµούς ή µια 

ολιστική προσέγγιση που σκοπεύει στον µετασχηµατισµό; (Richards, 1981: 29·  Banks, 2004·  

Ευαγγέλου, 2007: 89).  

Αρχίζοντας από το πρώτο ερώτηµα η απάντηση είναι θετική στo πλαίσιο της ανάγκης 

για ολιστική ανάπτυξη των αναλυτικών προγραµµάτων. Συγκεκριµένα ο Cushner υποστηρίζει 

την ανάπτυξη ενός προγράµµατος µε διαπολιτισµική διάσταση, σε όλα τα Μαθήµατα ώστε  να 

ενθαρρύνεται η κατανόηση του διαφορετικού (Cushner, 1998: 360· Baker, 2001). Στη δεύτερη 

ερώτηση πάλι στην κατεύθυνση της ολιστικής προσέγγισης, στο πλαίσιο της πολιτιστικής 

σχετικότητας, µπορεί να υποστηριχτεί η εφαρµογή των διαπολιτισµικών αναλυτικών 

προγραµµάτων σε όλα τα σχολεία και όχι µόνο σε αυτά µε µεγάλα ποσοστά µαθητών µε 

διαφορετικό πολιτισµικό υπόβαθρο. Για αυτόν τον λόγο στην έρευνα που διενεργήθηκε στο 

πλαίσιο της παρούσας διατριβής το ποσοστό παρουσίας µαθητών µε διαφορετικό πολιτισµικό 

υπόβαθρο στις τάξεις που διενεργήθηκε η παρέµβαση συσχετίστηκε µε τα αποτελέσµατα,. 

Υπάρχουν ερευνητές όπως ο  P. M. Richards που υποστηρίζουν ότι είναι προτιµότερη η 

εφαρµογή διαπολιτισµικών αναλυτικών προγραµµάτων µόνο σε σχολεία µε έντονη παρουσία 

ξένων µαθητών λαµβάνοντας υπόψη παράγοντες, όπως η διαφορετική µητρική γλώσσα 

(Richards, 1981: 29). Παρόλα αυτά, σε  ένα σχολείο που δεν έχει καθόλου µαθητές από τη 

µειονότητα, δεν σηµαίνει  ότι οι µαθητές δεν θα πρέπει να αναπτύξουν διαπολιτισµική 

συνείδηση που θα τους βοηθήσει στην επαφή τους µε διαφορετικές οµάδες εκτός σχολείου.  

Στο τελευταίο ερώτηµα σχετικά µε τον τρόπο που θα προσεγγιστούν τα περιεχόµενα σε 

ένα αναλυτικό πρόγραµµα µε διαπολιτισµικό προσανατολισµό, ο τρόπος βάση του οποίου 

σχεδιάστηκε η εκπαιδευτική παρέµβαση για τις ανάγκες της διδακτορικής διατριβής 

συµβαδίζει µε  το τέταρτο από τα παρακάτω µοντέλα που πρότεινε ο Banks (2004: 178): α) 

Προσέγγιση των συνεισφορών, β) Προσθετική προσέγγιση, γ) προσέγγιση του 

µετασχηµατισµού και δ) προσέγγιση της κοινωνικής δράσης. Το µοντέλο της κοινωνικής 

δράσης τονίζει ότι το διαπολιτισµικό αναλυτικό πρόγραµµα δεν θα πρέπει να περιορίζεται σε 

επιφανειακές αναφορές και προσθήκες εθνικού περιεχοµένου, αλλά οι µαθητές θα πρέπει να 

εκπαιδεύονται στην πρόσληψη διαφορετικών οπτικών γωνιών στα ίδια γεγονότα και να 

λαµβάνουν αποφάσεις και να υλοποιούν δράσεις τόσο σε ατοµικό όσο και σε πολιτικό επίπεδο. 
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Αυτή η κατεύθυνση δεν θα πρέπει να περιορίζεται µόνο στον τρόπο προσέγγισης των 

περιεχοµένων αλλά και στα ίδια τα µέσα διδασκαλίας (Χρυσαφίδης, 2002). Για αυτόν τον 

λόγο, όπως γίνεται φανερό και στην περιγραφή του ερευνητικού µέρους, συνδέεται η 

διαπολιτισµική προσέγγιση των περιεχοµένων της Ιστορίας  µε τις τεχνικές θεάτρου στην 

εκπαίδευση.  

Τόσο στην Ελλάδα όσο και σε χώρες της Ευρώπης και τις ΗΠΑ, γίνονται προσπάθειες  

προσανατολισµού των αναλυτικών προγραµµάτων στις ανάγκες της πολυπολιτισµικής 

σχολικής τάξης. Όµως από την αρχή των προσπαθειών προσέγγισης σε αυτή την κατεύθυνση, 

παρατηρούνται είτε αντιδράσεις είτε αποσπασµατικά µέτρα τα οποία είναι επιφανειακά και 

συνεχίζουν να διατηρούν τελικά µια εθνοκεντρική προσέγγιση των αναλυτικών 

προγραµµάτων, τόσο στο περιεχόµενο όσο και στα µέσα διδασκαλίας. Στην τελευταία 

περίπτωση κατατάσσεται από πολλούς ερευνητές και η περίπτωση της Ελλάδας.  Για 

παράδειγµα, ερευνητές όπως οι G. M. Charleston & G. L. King (1991) αναφέρουν ότι πολλά 

σχολεία στις ΗΠΑ αντέδρασαν στην ενσωµάτωση της γλώσσας διαφορετικών 

εθνοπολιτισµικών οµάδων στο επίσηµο αναλυτικό πρόγραµµά. Σε αυτό το πλαίσιο πολλοί 

είναι εκείνοι οι οποίοι υποστηρίζουν ότι παρόλο τις σύγχρονες ανάγκες, που δηµιουργούνται,  

η εκπαίδευση παραµένει στην ουσία της ανεπηρέαστη (Gay, 1999: 353· Nieto, 2008: 178). 

Όσον αφορά για παράδειγµα την Ελληνική περίπτωση, ενώ διαφαίνεται η πρόθεση 

εφαρµογής διαπολιτισµικών πρακτικών και προσανατολισµών, εφαρµόζονται 

συµπληρωµατικά στο πλαίσιο του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήµατος, χωρίς να υπάρχει 

µια θεωρητική αντίληψη µε σαφή προσδιορισµό και πολιτική πρόσληψη του πλαισίου της 

διαφοράς (Κουτσελίνη-Ιωαννίδου, 2008; Ανδρούσου & Ασκούνη, 2011: 19). Το επιχείρηµα 

αυτό, ενισχύεται µέσα από το µοντέλο εκπαιδευτικής πολιτικής που ακολουθείται στην χώρα,  

το οποίο από πολλούς ερευνητές κατατάσσεται στο συγκεντρωτικό µοντέλο εξαιτίας του 

έντονου γραφειοκρατικού ελέγχου του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήµατος µέσα από το 

ενιαίο αναλυτικό πρόγραµµα, το µοναδικό σχολικό εγχειρίδιο για κάθε µάθηµα και την 

διδασκαλία καθέδρας (Ανδρούσου, 1996: 17· Υφαντή, 1994: 106-117). 

Στο πλαίσιο των παραπάνω προβληµατισµών για το εκπαιδευτικό σύστηµα, µε βάση τις 

ανάγκες στο κοινωνικοπολιτικό πλαίσιο κατά την περίοδο 2001-2003 καθώς και το 2006 -

2007, το διαθεµατικό ενιαίο πλαίσιο προγραµµάτων σπουδών και τα νέα αναλυτικά 

προγράµµατα σπουδών, εισάγοντας και την ευέλικτη ζώνη (Ματσαγγούρας, 2002· Φλουρής 

& Πασιάς, 2004). Σύµφωνα µε ερευνητές, ενώ πιστεύουν ότι αυτές οι µεταρρυθµίσεις δείχνουν 

την πρόθεση να υιοθετηθούν βιωµατικές-επικοινωνιακές µέθοδοι διδασκαλίας, 
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εγκαταλείποντας τις µονοπολιτισµικές προσεγγίσεις, ωστόσο δεν κατάφεραν να ξεπεράσουν 

τα αγκίστρια που καθιστούν αναχρονιστικό το εκπαιδευτικό µας σύστηµα διότι: α) 

Σχεδιάστηκαν υπό γρήγορες και πρόχειρες συνθήκες και χωρίς να ληφθούν υπόψη οι απόψεις 

των γονέων και εκπαιδευτικών είτε να διενεργηθούν πιλοτικές δοκιµασίες, β) Δεν λαµβάνουν 

διαφορετικούς τρόπους αξιολόγησης των µαθητών µε διαφορετικό πολιτισµικό υπόβαθρο, γ) 

Δεν λαµβάνονται υπόψη οι νέες αντιλήψεις όσον αφορά στο Μάθηµα της Ιστορίας καθώς και 

ο προσανατολισµός προς την ιστορία των νοοτροπιών, την ιστορία του συµβολικού, την 

ιστορία των παιδιών, των γυναικών, των µη προνοµιούχων οµάδων και την ιστορία της 

καθηµερινής ζωής και όχι την επικέντρωση στον πόλεµο και την αφήγηση των ιστοριών 

πολιτικών προσώπων και µεγάλων ανδρών (Ευαγγέλου, 2007: 170).  

Όσον αφορά το τελευταίο, η παρούσα έρευνα συγκλίνει νοηµατικά µε την πρόταση του 

W. Hopken (2000: 35) για την αποδόµηση του πολέµου µέσω της ανθρωπολογικής 

προσέγγισης. Βασικός στόχος της προσέγγισης αυτής είναι η αφαίρεση του παραδειγµατικού 

χαρακτήρα των εθνοκεντρικών αφηγήσεων. Μία τέτοια προσέγγιση, επιχειρήθηκε στην 

παρέµβαση που εφαρµόστηκε στο πλαίσιο της ανά χείρας διδακτορικής διατριβής. Για αυτόν 

το λόγο εξετάζονται και οι στάσεις των µαθητών απέναντι στον πόλεµο µετά την εφαρµογή 

της (Χρυσαφίδης, 2004: 253, 254· Χρυσαφίδης & Κουτσουβάνου, 2002: xxviii, xxvii· 

Μαυρογιώργος, 2000: 135· Φλουρής & Ιβριντέλη, 2000: 35). 

Με βάση την παραπάνω ανάπτυξη γίνονται αντιληπτοί οι προβληµατισµοί, που 

δηµιουργούνται για την ανάπτυξη διαπολιτισµικού τρόπου προσέγγισης του περιεχοµένου 

τόσο στο Μάθηµα της Ιστορίας όσο και στα υπόλοιπα Μαθήµατα που διδάσκονται στους 

µαθητές στο σχολείο στις τάξεις της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης.  

 

Κεφάλαιο 7 

Τεχνικές θεάτρου / δράµατος στο Μάθηµα της Ιστορίας µε στόχο την διαπολιτισµική 
εκπαίδευση 

7.1 Η χρήση του  θεάτρου και του δράµατος  στην εκπαίδευση-αποσαφήνιση 
ορολογίας  

Δεδοµένης της ύπαρξης εκτεταµένης βιβλιογραφίας σχετικά µε τη χρήση και τη λειτουργική 

ενσωµάτωση παραστατικών τεχνών στην εκπαιδευτική διαδικασία, διασαφηνίζεται ότι στο 

παρόν Κεφάλαιο θα επιχειρηθεί µια σύντοµη θεωρητική ανάπτυξη για τον τρόπο µε τον οποίο 

το θέατρο και το δράµα εντάχθηκαν ως τεχνικές στη Διδακτική της Ιστορίας. Η όποια, 
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µάλιστα, αναφορά θα προκύψει καθώς οι παραστατικές τέχνες χρησιµοποιήθηκαν και στην 

εκπαιδευτική παρέµβαση που δηµιουργήθηκε για τις ερευνητικές ανάγκες της ανά χείρας 

διατριβής. Αρχικά, θεωρείται αναγκαίο να διευκρινιστεί η ορολογία η σχετική µε τη συµβολή 

του θεάτρου και του δράµατος στην εκπαιδευτική διαδικασία συνδυάζοντας στοιχεία του 

παραδοσιακού θεάτρου αλλά και στοιχεία από την επιστήµη της Παιδαγωγικής και της 

Ψυχολογίας µε στόχο τη διαλεκτική σχέση του θεάτρου και του δράµατος µε τη µαθησιακή 

διαδικασία. 

Για τη σύζευξη του θεάτρου και του δράµατος µε το σχολείο, τόσο στη Διεθνή όσο και 

την Ελληνική βιβλιογραφία, έχουν χρησιµοποιηθεί διάφοροι ορισµοί όπως: Θέατρο στην 

εκπαίδευση (Theater in Education) (Γκόβας & Ζώνιου, 2010), Δράµα στην Εκπαίδευση (Drama 

in Education) (Γκόβας, 2003β: 46-51), Εφαρµοσµένο Θέατρο (Applied Theatre) (Thompson, 

2003· Taylor, 2003), Εφαρµοσµένο Δράµα (Applied Drama) (Nicholson, 2005 & 2011), 

Διαδικαστικό Δράµα (Process Drama), Δηµιουργικό Δράµα (Creative Drama), Δράµα σε 

Ευρύτερο Πλαίσιο (Context Drama), Θεατρική Αγωγή, Θεατρική Παιδεία (Πολυκάρπου, 2012: 

9), Θεατροπαιδαγωγική (Γραµµατάς, 1999β), Σχολικό Θέατρο (Αυδή, 2005),  Δραµατική Τέχνη 

στην Εκπαίδευση (Άλκηστις, 2000), Δραµατοποίηση στη Διδασκαλία, Θεατρικό Παιχνίδι 

(Bolton & Davis, 2000) κ.α.. Έλληνες και ξένοι ερευνητές έχουν επισηµάνει το κενό και τη 

σύγχυση, που υπάρχει, ώστε να καθοριστεί µία ενιαία ορολογία για τη χρήση του θεάτρου και 

του δράµατος στην εκπαίδευση (Αυδή & Χατζηγεωργίου,2007· Μουδατσάκις, 1994: 11· 

Beuchamp, 1998: 30· Prior, 2015· Τσιάρας, 2007α,β· Bolton, 1993). 

Αρχικά θεωρείται σκόπιµο να επεξηγηθεί η διαφορά ανάµεσα στους όρους δράµα και 

θέατρο. Ήδη από τη δεκαετία του ΄50  ο ορισµός του θεάτρου διαχωρίστηκε από τον ορισµό 

του δράµατος, και συγκεκριµένα από το παιδικό δράµα έτσι όπως ορίστηκε µε βάση τις 

θεωρητικές προσεγγίσεις του Άγγλου θεατράνθρωπου  P. Slade στο σύγγραµµά του µε τίτλο 

Child Drama (Fleming,1994). Βέβαια, θα πρέπει να αναφερθεί ότι ο διαχωρισµός του 

δραµατικού παιχνιδιού ως κατηγοριοποίηση του γενικού όρου παιχνίδι από τη συµβατική 

θεατρική παράσταση επιχειρήθηκε πρώτα από τους Sully & Lee από τους οποίους 

επηρεάστηκε αργότερα και ο P. Slade (Κωστή, 2016: 86· Τσιάρας, 2014: 43).  

Ο  P. Slade επηρεασµένος, λοιπόν, κυρίως από τις εξελίξεις στις θεωρίες της 

Παιδαγωγικής, της Προοδευτικής Εκπαίδευσης και της Ψυχολογίας µετά το Β΄ ΠΠ, έδωσε 

παιδαγωγικό χαρακτήρα στο παιδικό δράµα διαχωρίζοντάς το µε αυτόν τον τρόπο από το 

θέατρο για τους ενήλικες. Υποστήριξε ότι στόχος του παιδικού δράµατος δεν ήταν η 

παρουσίαση παιδικών θεατρικών παραστάσεων µε οδηγό έτοιµα σενάρια που εµποδίζουν τον 
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αυθορµητισµό των παιδιών αλλά το αυθόρµητο παιχνίδι µέσω του αυτοσχεδιασµού και της 

ειλικρίνειας (Slade, 1958: 1). Σύµφωνα µε τη θεωρία του στο παιδικό δράµα τα παιδιά είναι 

ταυτόχρονα και ηθοποιοί και θεατές χωρίς να υπάρχει η διάκριση ανάµεσα σε θεατές και 

ηθοποιούς όπως συµβαίνει στο παραδοσιακό θέατρο (Slade, 1958: 3).  

Επί του ζητήµατος της οριοθέτησης των παραπάνω διαφορών κινήθηκε και ο µαθητής 

του P. Slade, ο B. Way (1967) υποστηρίζοντας από τη µία πλευρά ότι α) οι στόχοι του 

δράµατος στην εκπαίδευση επικεντρώνονται στους συµµετέχοντες και την αυτοπραγµάτωσή 

τους µέσω της διαδικασίας και όχι της επικοινωνίας µε το κοινό, όπως συµβαίνει στον 

παραδοσιακό ορισµό του θεάτρου ενώ από την άλλη πλευρά β) όλοι οι µαθητές µπορούν να 

συµµετέχουν στο δράµα σε αντίθεση µε το θέατρο στο οποίο εξαιτίας της απαίτησης 

συγκεκριµένων δεξιοτήτων, απευθύνεται στη µειονότητα των µαθητών. Εστιάζοντας σε αυτή 

τη διαφορά, οι P. J. Farris & J. Parke (1993) χαρακτήρισαν το θέατρο ως κοινοκεντρικό 

(audience-centered theatre) έναντι του παιδικού δράµατος στο οποίο δίνεται περισσότερο 

διαδραστικός (Process-Centered Drama) χαρακτήρας. 

Με βάση τις παραπάνω πρώϊµες διαφοροποιήσεις ανάµεσα στο θέατρο και το παιδικό δράµα, 

σύµφωνα µε σύγχρονους Έλληνες και Ξένους ερευνητές, αναπτύσσονται παρακάτω οι βασικές 

διαφορές ανάµεσά τους,  οι οποίες αποδεικνύουν τη σύγκλιση της έννοιας του δράµατος µε 

την εκπαιδευτική διαδικασία, είναι οι παρακάτω (Ζαφειριάδης & Δαρβούδης, 2010: 9· 

Baldwin, 2009: 100-101· Άλκηστις, 2012β: 10-11· Μαυρολέων, 2010: 27· Neelands, 2008: 2-

7· Παπαδόπουλος, 2012: 210· Λενακάκης, 2013).  

Αρχικά, στο θέατρο, ακόµα και αυτό που εστιάζει σε παιδικό κοινό, υπάρχει ενδιαφέρον 

για το τελικό αποτέλεσµα της παράστασης και για τον τρόπο που θα φτάσει στο κοινό.  Το 

παιδικό δράµα επικεντρώνεται στην εκπαιδευτική διάσταση της διαδικασίας, για  την 

ανάπτυξη των κοινωνικών, συναισθηµατικών και γνωστικών δεξιοτήτων και αναγκών των 

συµµετεχόντων (Γραµµατάς & Τζαµαργιάς, 2004). Μία βασική διαφορά είναι ότι το παιδικό 

δράµα βασίζεται κυρίως στον αυτοσχεδιασµό, δεν µπορεί να επαναληφθεί µε τον ίδιο τρόπο 

και δεν αποκλείεται κανείς από το να συµµετάσχει σε αυτό, γιατί ακριβώς δε στηρίζεται στις 

δεξιότητες των συµµετεχόντων. Από την άλλη πλευρά το θέατρο στηρίζεται σε γραπτό 

σενάριο, στην αποµνηµόνευση και τις υποκριτικές δεξιότητες των συµµετεχόντων. Τέλος, στο 

θέατρο  η προσοχή εστιάζεται περισσότερο στο άρτιο αισθητικό αποτέλεσµα ενώ στο παιδικό 

δράµα οι στόχοι αφορούν κυρίως στην εκπαιδευτική και παιδαγωγική διάσταση, χωρίς να 

υπάρχει αδιαφορία για το αισθητικό αποτέλεσµα το οποίο όµως δεν θεωρείται αυτοσκοπός.  
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Από τα παραπάνω συµπεραίνουµε ότι ως όροι το θέατρο και το δράµα, όσον αφορά 

τη συσχέτισή τους µε την εκπαιδευτική διαδικασία δεν ταυτίζονται αλλά το δράµα εστιάζει 

περισσότερο στη διδακτική αξία της διαδικασίας. Για αυτόν το λόγο, όπως φαίνεται και στον 

τίτλο της ανά χείρας διατριβής, χρησιµοποιείται ο όρος δραµατική τέχνη. Παρόλα αυτά, η λέξη 

δράµα παραπέµπει, όσον αφορά την ελληνική µετάφραση του αγγλικού όρου Drama, στη 

σύνδεση µε το αρχαίο δράµα, δηλαδή στο ένα από τα τρία είδη της αρχαίας ελληνικής ποίησης 

(Αυδή & Χατζηγεωργίου, 2007· Κατσαρίδου, 2011: 24). Επίσης, οι ερευνητές στους οποίους 

στηρίχτηκε ο γραφών της ανά χείρας διδακτορικής διατριβής χρησιµοποιούν διαφορετικούς 

όρους κάθε φορά, οι οποίοι  είτε σχετίζονται µε τον όρο δράµα είτε µε τον όρο θέατρο όπως η 

θεατροπαιδαγωγική (Λενακάκης, 2014) και  τα θεατροπαιδαγωγικά προγράµµατα (Γκόβας & 

Ζώνιου, 2010).   Για αυτόν το λόγο, θεωρήθηκε σωστό τόσο στους τίτλους των κεφαλαίων 

όσο και στην ανάπτυξη εντός του θεωρητικού πλαισίου να χρησιµοποιείται ο γενικότερος όρος 

τεχνικές191 θεάτρου και δράµατος  στην εκπαίδευση. Ο συγκεκριµένος όρος χρησιµοποιείται σε 

γενικές αναφορές οι οποίες δεν εστιάζουν σε άποψη, έρευνα ή θεωρία συγκεκριµένου 

ερευνητή ή θεωρητικού. 

                                                
191 Για τον όρο τεχνικές θα πρέπει να σηµειωθεί ότι  µε βάση την Ελληνική βιβλιογραφία χρησιµοποιούνται 
διαφορετικοί όροι για να προσδιοριστεί ο τρόπος µε βάση τον οποίο χρησιµοποιείται το θέατρο στην εκπαίδευση, 
όπως οι όροι θεατρικά µέσα, θεατρικές µορφές, θεατρικές συµβάσεις καθώς και δραµατικές τεχνικές. Ο 
προσανατολισµός αυτών των όρων είναι κοινός παρόλες τις µικροδιαφορές στον προσδιορισµό τους 
(Παπανικολάου, 2016: 46). Για παράδειγµα η Χ. Πολυκάρπου (2013: 28) διαχωρίζει τον όρο θεατρικές συµβάσεις 
από τον όρο θεατρικές τεχνικές δίνοντας στον πρώτο µια γενικότερη / ευρύτερη σηµασία συνυπολογίζοντας 
συστατικά που αλληλεπιδρούν στην εφαρµογή του θεάτρου στην εκπαίδευση όπως ο χρόνος, ο χώρος και η 
φυσική παρουσία  ενώ στο δεύτερο όρο εστιάζει  στις διαδικασίες και τις µεθόδους για την επίτευξη 
συγκεκριµένων στόχων, όπως για παράδειγµα η σωµατική έκφραση, η φωνή κ.α. Ο Π. Παπαδόπουλος (2010β) 
στη διδακτορική του διατριβή για τον τρόπο εφαρµογής του θεάτρου στις φυσικές επιστήµες χρησιµοποιεί τον 
όρο πρακτικές ουσιαστικά τονίζοντας την διαδικασία όντας κοντά στον όρο τεχνικές. Η Γ. Παπανικολάου 
(2016:47-48) χρησιµοποιεί τον όρο θεατρικές συµβάσεις για την αποτίµηση του θεάτρου στην εκπαίδευση στο 
Μάθηµα της Ιστορίας εννοώντας τις θεατρικές δραστηριότητες, οι οποίες σχετίζονται µε διαφορετικές µορφές 
θεάτρου και δράµατος µε σκοπό την ενσωµάτωση και τη χρήση τους στις διδακτικές διαδικασίες. Οι J. Neelands 
& T. Goode (2000:4) δίνουν στον όρο συµβάσεις µία σηµασία στην οποία συνυπολογίζεται η αλληλεπίδραση της 
διαδικασίας µε τους συµµετέχοντες αλλά και η συσχέτισή τους µε το χρόνο και τον τόπο. Επίσης οι Neelands & 
Goode χώρισαν τις τεχνικές σε τέσσερις οµάδες ανάλογα µε τους διαφορετικούς σκοπούς της δράσης και 
συγκεκριµένα α) τεχνικές οι οποίες εστιάζουν στο πλαίσιο, β) τεχνικές που εστιάζουν στο αφηγηµατικό µέρος, 
γ) τεχνικές που τονίζουν τις αναπαραστάσεις που αναπτύσσονται στο πλαίσιο της διαδικασίας και τέλος δ) 
τεχνικές που εστιάζουν στους συµµετέχοντες. Ο Σ. Παπαδόπουλος (2010α: 45) χρησιµοποιεί τον όρο τεχνικές 
λαµβάνοντας υπόψη τους συµµετέχοντες, τη διείσδυση της διαδικασίας στον χώρο και τον χρόνο του δραµατικού 
περιβάλλοντος καθώς και τις ικανότητες που αναπτύσσονται µέσω αυτής της διαδικασίας. Από την παραπάνω 
ανάλυση διαπιστώνεται ότι οι συµβάσεις είναι τεχνικές (όταν εφαρµόζονται στο χώρο του σχολείου), ενώ ο όρος 
πρακτικές και τεχνικές είναι πιο κλειστός όρος εστιάζοντας στη διαδικασία χωρίς όµως να αγνοεί τους 
συµµετέχοντες, τον χώρο και τον χρόνο.  
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Θα πρέπει να σηµειωθεί ότι θα αναφέρονται διαφορετικοί όροι όταν συνδέονται µε 

συγκεκριµένες τάσεις και ρεύµατα.  Για παράδειγµα χρησιµοποιείται  ο όρος διαδραστικό 

δράµα ως κατηγορία του συµµετοχικού δράµατος (Pahl,2007), που είναι βασική τεχνική της 

εκπαιδευτικής παρέµβασης που δηµιουργήθηκε για τις ανάγκες της ανά χείρας διατριβής 

(Γραµµατάς,1999α; Μουδατσάκις, 2005:39).  

Η χρήση του θεάτρου και του δράµατος στην παιδαγωγική διαδικασία - µε βάση τις 

κατευθύνσεις Ελλήνων και ξένων ερευνητών καθώς και τις σύγχρονες εξελίξεις - µπορεί να 

λάβει διαφορετικές µορφές.(Πολυκάρπου, 2012: 7-9· Παπαδόπουλος, 2010α: 162-163· 

Kempe & Ashwell, 2000: 5-9). Μπορεί αρχικά να λειτουγήσει ως εκπαιδευτική µέθοδος 

ενσωµατωµένη στο πλαίσιο άλλου γνωστικού αντικειµένου όπως η Λογοτεχνία, οι Φυσικές 

Επιστήµες ή το Μάθηµα της Ιστορίας. Αυτή η διάσταση της ένταξης των τεχνικών θεάτρου 

στην εκπαίδευση συνδέεται και µε την ανάγκη της διαθεµατικότητας ανάµεσα στους 

γνωστικούς κλάδους του Αναλυτικού Προγράµµατος όπως εκφράστηκε από το ΔΕΠΠΣ στα 

Αναλυτικά Προγράµµατα και τα σχολικά εγχειρίδια της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης. Μπορεί 

να ενταχθεί στην εκπαιδευτική διαδικασία ως µεµονωµένο µάθηµα εντός του Αναλυτικού 

Προγράµµατος. 

Επίσης µπορεί να αποτελέσει αντικείµενο έρευνας και µελέτης µε βάση ειδικά 

σχεδιασµένες παρεµβάσεις µε στόχο τη διαπίστωση της αποτελεσµατικότητας της χρήσης του 

θεάτρου στην εκπαίδευση σε ορισµένα θέµατα που αφορούν την εκπαιδευτική διαδικασία 

εντός σχολείου. Αυτή η κατεύθυνση δεν εφαρµόζεται µόνο από ειδικευµένους ερευνητές και 

ερευνητικές οµάδες αλλά µπορεί να εφαρµοστεί και από τους εκπαιδευτικούς µέσω της 

µεθόδου της έρευνας δράσης (Carr & Kemmis, 1986) για τη διαπίστωση της απόδοσης του 

συγκεκριµένου εργαλείου σε ορισµένες ανάγκες που δηµιουργούνται εντός σχολικής αίθουσας 

(Παπαδόπουλος, 2010β: 18).  Τέλος µπορεί να αποτελέσει το µέσο για να οργανωθεί µία 

παράσταση από τους µαθητές δίνοντας σε αυτήν την περίπτωση µεγάλη σηµασία τόσο στα 

αισθητικά στοιχεία (όπως ο τρόπος φωτισµού, η ένδυση, το σενάριο, η σκηνοθεσία, ο τρόπος 

που ενσαρκώνουν οι µαθητές τους ρόλους, ο τρόπος στησίµατος των σκηνικών) όσο και στο 

τελικό αποτέλεσµα. Βέβαια στο σηµείο αυτό δεν πρέπει να αγνοείται πως και στη θεώρηση 

του θεάτρου στην εκπαίδευση ως παιδαγωγικού εργαλείου µπορούν να λαµβάνονται υπόψη οι 

αισθητικές παράµετροι µε στόχο την καλλιέργεια αισθητικής παιδείας χωρίς όµως να γίνονται 

αυτοσκοπός (Σέξτου, 2007: 11).   

Η έρευνα που πραγµατοποιήθηκε για τις ανάγκες της διατριβής επικεντρώνεται στον 

τρόπο σύνδεσης του θεάτρου και δράµατος στην εκπαίδευση µε το Μάθηµα της σχολικής 
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Ιστορίας. Εστιάζει δηλαδή στη χρήση του θεάτρου και του δράµατος ως παιδαγωγικού 

εργαλείου για την προσαρµογή της σχολικής Ιστορίας στις σύγχρονες πολυπολιτισµικές 

συνθήκες, εξετάζοντας παράλληλα και τη σύνδεσή του µε τις αρχές της διαπολιτισµικής 

εκπαίδευσης.  Αποµακρύνεται από την επικέντρωση του θεάτρου µε στόχο την παράσταση 

όπως συνήθιζε να συµβαίνει στα θεατρικά δρώµενα για τον εορτασµό των εθνικών επετείων 

(28η Οκτωβρίου, 25η Μαρτίου), όπως επεσήµανε και ο Γραµµατάς (2009: 19).  

Ο τελευταίος, πρότεινε τον  εκσυγχρονισµό των πατριωτικών έργων µέσω της 

υφολογικής, γλωσσολογικής και δραµατουργικής  διασκευής τους καθώς και τη διαφορετική 

προσέγγισή τους ως προς το περιεχόµενο αυτών. Κύριος στόχος ήταν ο απεγκλωβισµός τους 

από τον εθνοκεντρικό τους χαρακτήρα, ο οποίος εκφράζει µια παρωχηµένη εποχή, ώστε να 

ανταποκριθούν στον πολυπολιτισµικό χαρακτήρα των σύγχρονων σχολείων (Γραµµατάς, 

2006: 7-15· Κωνσταντοπούλου et al., 1999· Γραµµατάς–Τζαµαργιάς, 2004· Λαλαγιάννη, 

2006: 85). Θα πρέπει να επισηµανθεί ότι αυτός ο προσδιορισµός αλλαγής περιεχοµένου αλλά 

και τρόπου χρήσης των τεχνικών θεάτρου στις συγκεκριµένες επετείους άπτεται του 

επιστηµονικού ενδιαφέροντος της ερευνητικής κατεύθυνσης της ανά χείρας διατριβής η οποία 

εξετάζει τη σχέση της διαπολιτισµικής προσέγγισης του περιεχοµένου του Μαθήµατος της 

Ιστορίας µέσω των τεχνικών θεάτρου στην εκπαίδευση µε τις διαφυλετικές στάσεις και την 

ιστορική συνείδηση των µαθητών192.  

Με βάση την παραπάνω ανάλυση, θα µπορούσε να υποστηριχθεί ότι το θέατρο και το 

δράµα στην εκπαίδευση είναι ένας όρος µε πολλές προεκτάσεις, περιπτώσεις και διαφωνίες 

για τον ακριβή ορισµό του ο οποίος µπορεί να απευθύνεται σε διαφορετικού στόχους, 

περιβάλλοντα, συµµετέχοντες και γνωστικά αντικείµενα µε αποτέλεσµα να είναι δύσκολο να 

δοθεί ένας ακριβής ορισµός (Άλκηστις, 2008: 217· Τσιάρας, 2014: 50-51). Παρόλα αυτά µε 

βάση τόσο την Ξένη όσο και στην Ελληνική βιβλιογραφία θα µπορούσε να ειπωθεί ότι:  οι 

τεχνικές του θεάτρου και δράµατος στην εκπαίδευση είναι ουσιαστικά µια εκπαιδευτική 

                                                
192  Την διατριβή απασχόλησε τόσο ο τρόπος διεξαγωγής όσο και το περιεχόµενο των εθνικών εορτών. Ειδικότερα 
ασχολήθηκε ο συγγραφέας της ανά χείρας διατριβής µε τον τρόπο που οι σχολικές εορτές - κατασκευάζοντας 
µια αφήγηση για το παρελθόν σε συνάρτηση πάντα µε το Μάθηµα της Ιστορίας στο πλαίσιο των κρυφών 
αναλυτικών προγραµµάτων - συµβάλλουν στην εθνική και πολιτική διαµόρφωση των µαθητών. Παράδειγµα 
µιας τέτοιας έρευνας στην Ελλάδα αποτελεί εκείνη της Γκόλια, η οποία επιχείρησε να απαντήσει στο ερώτηµα 
αν σχετίζονται οι εθνικές επέτειοι µε την πολιτική και εθνική διαπαιδαγώγηση των µαθητών/τριών. Για να 
απαντήσει στο ερευνητικό αυτό ερώτηµα εξέτασε µεγάλο όγκο εγκύκλιων, διαταγών είτε υπουργικής είτε 
διοικητικής αρχής (όπως για παράδειγµα το Υπουργείο Παιδείας, τα στελέχη που σχετίστηκαν µε την 
Δηµοτική Εκπαίδευση, την Τοπική Αυτοδιοίκηση και τις Στρατιωτικές Αρχές της χώρας την περίοδο 1924 – 
2006 (Γκόλια, 2008: 549-567 & 2011: 295-315). 
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µέθοδος κατά την οποία συνοµιλούν στοιχεία της τέχνης και της αισθητικής του παραδοσιακού 

θεάτρου καθώς και τεχνικές που συνδυάζουν το θέατρο µε το ψυχόδραµα, το κοινωνιόδραµα 

ή το παιδαγωγικό ψυχόδραµα µε βασικό σκοπό την ενίσχυση της µαθησιακής διαδικασίας 

βάσει συναισθηµατικών / προσωπικών, κοινωνικών και γνωστικών στόχων.  

Κάποιοι ερευνητές επικεντρώνονται στην προσωπική, συναισθηµατική διερεύνηση του 

κάθε συµµετέχοντα (O’Neill & Lambert, 1990: 11· Αυδή & Χατζηγεωργίου, 2007· Catterall, 

2002) ενώ άλλοι στην οµαδοσυνεργατική διάσταση του θεάτρου και του δράµατος στην 

εκπαίδευση (O’Neill & Lambert, 1990: 13) µε βάση την οποία συνδέεται και µε τη 

διαπολιτισµική εκπαίδευση. Τέλος υπάρχει και µια µερίδα ερευνητών που επικεντρώνουν το 

ενδιαφέρον τους στη σύνδεση του θεάτρου και του δράµατος στην εκπαίδευση σε 

συγκεκριµένους γνωστικούς τοµείς (O’Neill, 1995; Jennings, 1990).   

Αναφορικά στην προσωπική εµπλοκή των µαθητών, στο θέατρο και το δράµα ως 

εργαλείο εκπαίδευσης, οι µαθητές µπορούν να οδηγηθούν  α) στην αυτοβελτίωσή τους µέσω 

της βίωσης και της αναβίωσης εµπειριών (Τσάφος, 1998· Τσιάρας, 2014: 36-37, 98-99· 

Καβαλιέρου, 2006· Baldwin, 2009: 95-96), β) στη µετουσίωση των βιωµάτων τους µέσα από 

την ασφάλεια του φανταστικού, που συνοµιλεί µε το πραγµατικό µέσα από τη µεταφορά των 

εµπειριών των συµµετεχόντων (Johnson & O’Neill, 1984: 203-204), γ) στην ενσωµάτωση της 

νέας εµπειρίας ως γνώση στο προϋπάρχουν γνωστικό σύστηµα (Piaget, 2007· Τσιάρας, 2003 

& 2014:17), δ) στον αναστοχασµό (Αυδή & Χατζηγεωργίου, 2007:27; Heathcote, & 

Bolton,1995 :35) ,ε) στην κατανόηση και τέλος στ )στην αναδιαµόρφωση  της ταυτότητάς τους 

(Jennings, 1973· Άλκηστις, 1989: 42)  

Στα παραπάνω συµβάλλει αρχικά η βιωµατική διάσταση, εφόσον οι µαθητές δεν 

παρακολουθούν απλά κάτι αλλά συµµετέχουν στη θεατρική διαδικασία στην εκπαίδευση 

βιώνοντάς το µέσω των αισθήσεων, των συναισθηµάτων και των κινητικών λειτουργιών τους. 

Με αυτόν τον τρόπο αναπτύσσονται οι νοητικές, συναισθηµατικές, διανοητικές καθώς και 

κοινωνικές δεξιότητες δηµιουργώντας τις απαραίτητες συνθήκες για ολιστική µάθηση 

(Somers, 1994; Κοντογιάννη, 2005). Η βιωµατική διάσταση του θεάτρου στην εκπαίδευση 

συνδέεται σύµφωνα µε τον C. Rogers (1983) µε το γεγονός  ότι η µάθηση βασίζεται στις 

ανάγκες των ίδιων των µαθητών χωρίς να ικανοποιεί εξωτερικές ανάγκες και για αυτόν τον 

λόγο διαφοροποιείται από τη γνωστική µάθηση η οποία ανταποκρίνεται σε άλλους 

παράγοντες. Η βιωµατική διάσταση µε τον παραπάνω τρόπο συµπίπτει και µε τη 

µαθητοκεντρική στο πλαίσιο της οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας.  
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Στη βιωµατική διάσταση των τεχνικών θεάτρου και δράµατος στην εκπαίδευση 

επικεντρώνονται και οι C. O’Neill & A. Lambert (1990), οι οποίοι αναφέρουν ότι οι µαθητές 

κατασκευάζουν οι ίδιοι τους ρόλους που παίζουν µέσω των δικών τους εµπειριών, της 

φαντασίας  και των  αναγκών τους. Ο J. Neelands (2002: 35-36) εστιάζει όχι µόνο στη 

βιωµατική διάσταση αλλά και στη µαθητοκεντρική τονίζοντας ότι οι µαθητές δεν είναι απλά 

θεατές αλλά φέρουν µαζί τους και επεξεργάζονται διαρκώς ακόµη και προηγούµενες εµπειρίες 

τους. Η βιωµατική διάσταση είναι και ένας από τους συνδετικούς κρίκους του θεάτρου και του 

δράµατος στην εκπαίδευση µε τις θεωρίες για το παιχνίδι (Άλκηστις, 2000: 44-53). Η σηµασία 

της βιωµατικής µάθησης είχε τονιστεί ήδη και από τους J. Dewey & J. Piaget (Δεδούλη, 2001: 

148). 

Σηµαντική είναι η σύνδεση του ενταγµένου στην εκπαιδευτική διαδικασία θεάτρου και 

δράµατος µε το παιχνίδι. Η  επίτευξη της διαδικασίας µάθησης µέσα από το παιχνίδι είχε 

τονιστεί: α) από τον J. Dewey (1980) για τη µάθηση µέσω της δράσης, της βίωσης και της 

αναβίωσης της πραγµατικότητας, β) από τον J. Piaget (1961:165) για τη λειτουργία του 

συµβολικού παιχνιδιού στην αναδιαµόρφωση της νοητικής λειτουργίας του παιδιού µέσα από 

τις διαδικασίες της αφοµοίωσης της εµπειρίας του παιχνιδιού και της συµµόρφωσης της νέας 

πληροφορίας στο σύστηµα γνωστικής ανάπτυξης του παιδιού, γ) από τον Sapir (1921) για το 

χειρισµό της πραγµατικότητας κατά τη διαδικασία του παιχνιδιού µέσω της δράσης µε βάση 

τις συµβολικές αναπαραστάσεις, δ) από τον L. Vygotsky το 1933 (Bruner et al., 1976: 544) 

και τον Bruner (1975), οι οποίοι ανέφεραν ότι το συµβολικό παιχνίδι συνδέεται µε τη νοητική 

ανάπτυξη του παιδιού, πάνω από τριών ετών οδηγώντας στην αφηρηµένη σκέψη µέσα από την 

πράξη.  

Στις παραπάνω θεωρίες και κυρίως στη θεωρία του J. Piaget για το συµβολικό παιχνίδι 

καθώς και σε εκείνη του L. Vygotsky σχετικά µε το πως το παιχνίδι (game) µπορεί να 

αποτελέσει µέσο για την ενσωµάτωση νέας γνώσης, στηρίχτηκε και ο Bolton, ένας από τους 

βασικούς συνεργάτες και θεµελιωτές της παιδαγωγικής φόρµας του Drama in Education 

(εκπαιδευτικό δράµα). Συγκεκριµένα, ο G. Bolton πιστεύει ότι το δράµα µπορεί να οδηγήσει 

στην ανακάλυψη του εαυτού και του κόσµου µέσω του αυθορµητισµού της βιωµατικής 

εµπειρίας (που υπάρχει στο συµβολικό παιχνίδι) εγκαταλείποντας σταδιακά τον ορισµό 

συµβολικό παιχνίδι και αντικαθιστώντας τον µε τον ορισµό παιχνίδι µε κανόνες (game) (Davis 

& Lawrence, 1986: 5, 26-31, 68). Με βάση την παραπάνω ανάπτυξη γίνεται κατανοητό ότι η 

γνώση η οποία µπορεί να προσεγγιστεί µέσα από το παιχνίδι µπορεί να παραλληλιστεί µε τις 
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εκπαιδευτικές λειτουργίες του θεάτρου και του δράµατος στην εκπαίδευση (Άλκηστις, 2000: 

33-60; Τσιάρας, 2014: 122). 

Μέγαλο ρόλο για την ένταξη του θεάτρου και του δράµατος στην εκπαίδευση παίζει  και 

η θεραπευτική πλευρά του.  Οι µαθητές βιώνουν την εµπειρία του θεάτρου στην εκπαίδευση 

µέσα από τη διαλεκτική διαδικασία του φανταστικού µε το πραγµατικό και υπό την ασφάλεια 

της φαντασίας ξαναζούν την πραγµατικότητα σε διαφορετικές εκδοχές δίνοντας λύσεις σε 

προβλήµατα κοινωνικής φύσης, όπως για παράδειγµα είναι οι προκαταλήψεις και ο ρατσισµός. 

Με αυτόν τον τρόπο οι συµµετέχοντες µπορούν να επαναδιαπραγµατευθούν ευαίσθητους 

κοινωνικούς ρόλους, όπως του µετανάστη ή του πρόσφυγα (Kondoyianni et al., 2013; Aitken, 

2010; Teoh, 2012). Αυτό µπορεί να συνδεθεί και µε τη θεραπευτική διάσταση του θεάτρου 

(Παπαδόπουλος, 2006, O΄Neil & Lambert,1982).  

Για τη θεραπευτική πλευρά της τέχνης έχουν επιχειρηµατολογήσει: α) η S. Langer 

(1953), η οποία υποστήριξε ότι µέσω της αισθητικής παραίσθησης κατά τη διαδικασία της 

τέχνης µπορούν οι συµµετέχοντες να βιώσουν πραγµατικές συνθήκες χωρίς τους περιορισµούς 

της πραγµατικότητας, β) ο  M. Kliphuis (1975: 283-285) για την ασφάλεια κατά τη διαδικασία 

του παιχνιδιού και της τέχνης και την προστασία από τα συναισθήµατα αγωνίας και ενοχών, 

γ) ο D. Henley (1987) για την εξερεύνηση των απόκρυφων εικόνων των παιδιών που µπορούν 

αν αφορούν στις σχέσεις τους µε τους συνοµηλίκους, την οικογένεια ή τις εµπειρίες του και δ) 

η E. Kramer (1971) διατυπώνοντας ότι τα παιδιά µέσω της τέχνης µπορούν να ισορροπήσουν 

εσωτερικές ψυχικές εντάσεις  µέσω της λειτουργίας που όρισε ως εξιδανίκευση µε βάση την 

ψυχαναλυτική προσέγγιση του όρου. Τεχνικές που συνδυάζουν το θέατρο και την Ψυχολογία 

είναι όπως αναφέρθηκε και σε προηγούµενο σηµείο το ψυχόδραµα, το κοινωνιόδραµα ή το 

παιδαγωγικό ψυχόδραµα, µε πολλαπλούς στόχους που συµπίπτουν µε τη θεωρία του H. 

Gardner (1993) για την πολλαπλή νοηµοσύνη όπως η ανάπτυξη της σωµατο-συναισθηµατικής, 

µουσικής, γλωσσικής, λογικό-µαθηµατικής, διαπροσωπικής νοηµοσύνης σε συνάρτηση 

βέβαια και µε την κοινωνική διάσταση της συναισθηµατικής νοηµοσύνης (Κουκουνάρας-

Λιάγκης, 2009: 155-156). 

Δεν θα πρέπει να παραληφθεί η ψυχαγωγική, δηµιουργική διάσταση αλλά και η 

αισθητική παιδεία που προσφέρεται στους µαθητές µέσω της διαδικασίας του θεάτρου και του 

δράµατος στην εκπαίδευση. Μπορεί να δηµιουργηθεί ένα προστατευµένο ευχάριστο 

περιβάλλον για τους µαθητές µέσα στην τάξη µε στόχο όχι µόνο τη µάθηση αλλά και τη 

ψυχαγωγία και τη χρήση φαντασίας (Annarella, 1992). Ακριβώς η χρήση της φαντασίας από 

τους µαθητές κατά τη διάρκεια της διαδικασίας του θεάτρου στην εκπαίδευση οδηγεί στην 
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καλλιέργεια της δηµιουργικότητας των παιδιών. Η δηµιουργική διάσταση ενισχύεται από τον 

αυτοσχεδιασµό  µέσα από τη δηµιουργία ιδεών, ηρώων, χαρακτήρων, από την  εµπλοκή σε 

φανταστικές καταστάσεις, από την ικανότητα επεξεργασίας, µετασχηµατισµών και 

δηµιουργίας νέων προϊόντων (Craft, 2000; Annarella, 1999; Ξανθάκου, 1998). 

 Όσον αφορά την καλλιέργεια της αισθητικής παιδείας µέσω του θεάτρου και του 

δράµατος στην εκπαίδευση σηµαντικό είναι να µην περιορίζεται αλλά να ενισχύεται και η 

αισθητική φροντίδα και παιδεία εξοικειώνοντας τους συµµετέχοντες µε στοιχεία όπως η 

σκηνοθεσία, η σκηνογραφία, ο φωτισµός, η ενδυµασία, τη χορογραφία ή τη µουσική επένδυση 

(Σέξτου, 2007: 11). Ο P. Slade (1980: 114), επιχειρηµατολόγησε υπέρ της καλλιέργειας της 

αισθητικής παιδείας. Η N. McCaslin (1997: 9-11) τονίζει ότι οι τεχνικές του θεάτρου στην 

εκπαίδευση µπορούν να οδηγήσουν στην ανάπτυξη της αισθητικής εκπαίδευσης του παιδιού. 

Παράδειγµα τέτοιας προσέγγισης είναι  για παράδειγµα η κατεύθυνση του D. Hornbrook 

(1998: 4), ο οποίος δίνει µεγάλη βαρύτητα στο να εξοικειωθούν µε τεχνικά χαρακτηριστικά 

του παραδοσιακού θεάτρου. Άλλοι ερευνητές, όπως ο M. Fleming (2003: 89), θεωρούν ότι 

υπάρχει ανάγκη αρµονικής συνύπαρξης ανάµεσα στα τεχνικά στοιχεία του θεάτρου και την 

εκπαιδευτική πλευρά του δράµατος, άποψη προς την οποία ενστερνίζεται και η συγκεκριµένη 

διατριβή.  

Βασική είναι η αναστοχαστική διαδικασία που αναπτύσσεται κατά τη διάρκεια της 

χρήσης τεχνικών του θεάτρου και δράµατος στην εκπαίδευση. Μία βασική δεξιότητα, που 

µπορούν να αναπτύξουν οι µαθητές µέσα από το θέατρο στην εκπαίδευση είναι η δεξιότητα 

της αναστοχαστικής σκέψης (Neelands, 2002). Ο αναστοχασµός µπορεί να συνδεθεί και µε το 

τελευταίο στάδιο της εφαρµογής του θεάτρου και δράµατος στη εκπαίδευση όπου οι µαθητές 

αξιολογούν τους στόχους της δραστηριότητας, την ανταπόκριση των ίδιων καθώς και των 

συµµαθητών τους (Άλκηστις, 1989 & 2008: 281-297· Αυδή & Χατζηγεωργίου, 2007: 20-21· 

Catterall, 2002: 62· Heathcote, 1991: 78). Για την αναστοχαστική αξία της διαδικασίας του 

δράµατος στην εκπαίδευση είχε επιχειρηµατολογήσει και η Heathcote, η οποία υποστήριξε ότι 

οι µαθητές µπορούν να γνωρίσουν καλύτερα την ταυτότητά τους µέσω της διαδικασίας της 

αποστασιοποίησης, όρο δανεισµένο από το επικό θέατρο του Brecht, ο οποίος  στη θεωρία της 

Heathcote έχει το νόηµα της συναισθηµατικής απόστασης από τον εαυτό ώστε να επιτευχθεί 

η αξιολόγηση (O’ Neil, 2015).  

Μία σηµαντική  δεξιότητα που αναπτύσσουν οι µαθητές µέσα από τη χρήση των 

τεχνικών του θεάτρου και δράµατος στην εκπαίδευση είναι οι κοινωνικές δεξιότητες. Ένα από 

τα βασικά χαρακτηριστικά της διαδικασίας του θεάτρου και δράµατος στην εκπαίδευση είναι 
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η ανάπτυξη επικοινωνιακών δεξιοτήτων και η κατανόηση της γνωστικής διαδικασίας µέσω 

συνεργατικών δοµών µάθησης. Με βάση την εναλλαγή ρόλων οι µαθητές  µπορούν να 

παρουσιάσουν κάτι ή αντίστοιχα να παρακολουθήσουν, να µάθουν από άλλα µέλη της οµάδας 

ή αντίστοιχα να διδάξουν οι ίδιοι (O’Neill & Lambert, 1990: 13· Catterall: 2007).  Ωθεί τα 

παιδιά να χρησιµοποιούν τόσο λεκτικούς όσο και σωµατικούς τρόπους επικοινωνίας 

αναπτύσσοντας έτσι τις δεξιότητες της γλώσσας στον προφορικό και τον γραπτό λόγο 

(Fleming, 2003· Annarella, 1992· Wagner, 1998· O’Neill & Lambert, 1990). Με αυτόν τον 

τρόπο το θέατρο και το δράµα στην εκπαίδευση αναδεικνύονται από τους βασικούς τρόπους 

εκµάθησης µιας άλλης γλώσσας193. Προωθούν τη συνεργασία (Bolton, 1985) και αυτό 

αποτελεί το συνεκτικό κρίκο µε τη διαπολιτισµική εκπαίδευση. Η συνεργασία ανάµεσα σε 

µαθητές διαφορετικών εθνικών, φυλετικών, εθνοπολιτισµικών, εθνοτικών και θρησκευτικών 

οµάδων είναι ένα από τα βασικά ζητούµενα της παρούσας διατριβής. Με βάση τη βιωµατική 

διάσταση και τη συνεργασία σε οµάδες οδηγούνται στην καλλιέργεια αλληλοσεβασµού και τη 

διαµόρφωση οµαδικής συνειδητότητας (McCaslin, 1984· Heathcote, 1985· Kondoyianni, 

2003· Μουδατσάκις, 2005·  Άλκηστις, 2008).  

 Η σηµασία της κοινωνικής διάστασης του δράµατος στην εκπαιδευτική διαδικασία έχει 

επισηµανθεί και από τη D. Heathcote (1995: 35), η οποία υποστήριζε ότι βοηθάει τους µαθητές 

να αναπτύξουν ατοµικές δεξιότητες σε συγκεκριµένα κοινωνικά-πολιτιστικά πλαίσια, 

επηρεασµένη και από τη θεωρία του κοινωνικού εποικοδοµισµού του L. Vygotsky (2000:151). 

Σύµφωνα µε τον L. Vygotsky η σκέψη των παιδιών δεν ακολουθεί φορά από το ατοµικό προς 

το κοινωνικό αλλά αντίθετα από το κοινωνικό στο ατοµικό. Στη διαδικασία αυτή ο µαθητής 

οδηγείται στην επίλυση προβληµάτων µέσω της αλληλεπίδρασης τόσο µε τους συνοµήλικούς 

τους αλλά και µε τους ενήλικες µε τους οποίους έρχεται σε επαφή (Διάφερµος, 2002: 198· 

Vygotsky, 2000: 147-148). Τόνισε και το σηµαντικό ρόλο του δασκάλου, δηλαδή τη µετάβαση 

από τον παραδοσιακό του ρόλο σε εκείνον του συνεργάτη που οδηγεί τους µαθητές να 

κατανοήσουν ακριβώς τους συναισθηµατικούς κόσµους και τις αντιλήψεις των άλλων 

(Robinson, 1980: 101). Την κοινωνική διάσταση του δράµατος και του θεάτρου στην 

εκπαίδευση την τόνισε και ο G. Bolton (1984) προσδιορίζοντάς την ως κοινωνική 

δραστηριότητα και όχι ως ατοµική, όπως είχε καθοριστεί από τον Slade (1958). Στη θεωρία 

                                                
193 Ένα παράδειγµα αυτής της ερευνητικής πορείας είναι η έρευνα της Μ. Βίτσου (2016) η οποία µελέτησε το 
πως µπορεί να βοηθήσει η χρήση κουκλοθεάτρου ως µορφή δραµατικής τέχνης και ως διαπολιτισµικό 
εργαλείο  στην εκµάθηση της ελληνικής ως δεύτερη ή ως ξένη γλώσσα µε βάση µια έρευνα δράσης για τις 
ανάγκες της οποίας σχεδιάστηκαν 16 κουκλοθεατρικές παραστάσεις σε 4 τµήµατα εκµάθησης της µητρικής 
γλώσσας στην ευρύτερη περιοχής της Στοκχόλµης.  
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του επηρεάζεται και εκείνος τόσο από τον L. Vygotsky όσο και από τον J. Bruner (1997: 22) 

για την πεποίθηση της ανάπτυξης των νοητικών δεξιοτήτων των παιδιών µέσα από την 

κοινωνική αλληλεπίδραση και συνεργασία.  

      Επίσης, για το δράµα ως κοινωνική παρέµβαση και για τη σύνδεσή του µε τη 

διαπολιτισµική εκπαίδευση είχαν επιχειρηµατολογήσει και οι Pammenter & Mavrocordatos 

εστιάζοντας στο θεωρητικό υπόβαθρο για το θέατρο στην ανάπτυξη. Συγκεκριµένα 

υποστήριξαν ότι οι µαθητές µπορούν να εξοικειωθούν µε την πολιτισµική ταυτότητα του 

άλλου κατανοώντας τις προκαταλήψεις που έχουν για άλλες πολιτισµικές οµάδες οδηγώντας 

τους στη συνειδητοποίηση και το µετασχηµατισµό της πραγµατικότητας (Γκόβας, 2003β: 134, 

306 & 2004: 55, 57). Οι D. Pammenter & A. Mavrocordatos επηρεάστηκαν και από τη 

µετασχηµατιστική παιδαγωγική του P. Freire (1977). Το θέατρο στην εκπαίδευση ως 

κοινωνικό εργαστήριο διαπραγµάτευσης προβληµάτων µελέτησε και ο Somers (2002a) ο 

οποίος ασχολήθηκε µε το εφαρµοσµένο θέατρο και το εκείνο της κοινότητας (Somers, 2002a: 

6-7 & 2008: 118-122). Βασικές τεχνικές του θεάτρου στην εκπαίδευση, που προωθούν τη 

συνεργασία, είναι το παιχνίδι ρόλων αλλά και ο χωρισµός των συµµετεχόντων σε οµάδες 

(Bruner et al., 1976).  

Τέλος, βασικές επιρροές όσον αφορά την κοινωνική διάσταση του θεάτρου και του 

δράµατος στην εκπαίδευση στάθηκαν: α) οι µορφές θεατρικών τεχνικών του A. Boal (1982, 

1992, 1996 & 2003), όπως το θέατρο του καταπιεσµένου, το forum theatre, β) το 

κοινωνιόδραµα (social drama) του Moreno, το οποίο εστιάζει στην εφαρµογή του 

ψυχοδράµατος στην κοινότητα καθώς και γ) το διαπολιτισµικό θέατρο, το οποίο ασχολείται 

µε θέµατα από διαφορετικά πολιτισµικά περιβάλλοντα ενώ τα µέλη του µπορεί να 

αποτελούνται από διαφορετικές πολιτισµικές οµάδες (Pavis, 1990· Lo & Gilbert, 2002).  

Το θέατρο και το δράµα στην εκπαίδευση µπορούν να χρησιµοποιηθούν επίσης µέσα 

από το αναλυτικό πρόγραµµα ως  επικουρικές ενεργητικές µέθοδοι  διδασκαλίας και µάθησης 

για άλλους γνωστικούς κλάδους προωθώντας τη διαθεµατικότητα (Παπαδόπουλος, 2010α: 

46).  Μέσω του βιωµατικού, µαθητοκεντρικού και ενεργητικού του χαρακτήρα το θέατρο 

µπορεί να συνδυαστεί µε οποιοδήποτε γνωστικό αντικείµενο (Annarella,1992). Μπορεί είτε 

να εστιάσει σε ένα µεµονωµένο αντικείµενο όπως η Ιστορία, η Λογοτεχνία, η Γλώσσα, τα 

Μαθηµατικά είτε να συνδυαστεί µε διαφορετικούς γνωστικούς τοµείς µε στόχο τη διερεύνηση 

ενός συγκεκριµένου θέµατος από διαφορετικές οπτικές γωνίες. Στη δεύτερη περίπτωση µπορεί 

να χρησιµεύσει ως µέσο για την παρουσίαση ενός συγκεκριµένου project καθώς και για την 

αξιολόγηση των γνώσεων που κατακτήθηκαν (Somers, 1994· Baldwin, 2009: 98). Όσον αφορά 
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τις δεξιότητες που µπορούν να καλλιεργηθούν στον γνωστικό τοµέα στους µαθητές µέσω της 

εφαρµογής του θεάτρου και του δράµατος στην εκπαίδευση είναι η ανάπτυξη φαντασίας, 

δηµιουργικότητας, κριτικής σκέψης  καθώς και µεταγνωστικές δεξιότητες (Teoh, 2012; 

Anderson & Dunn, 2013).  

Σηµαντικό στοιχείο στην εφαρµογή του θεάτρου και του δράµατος σε συγκεκριµένους 

γνωστικούς τοµείς είναι ότι µέσω της βιωµατικής διάστασης συνδέεται η προερχόµενη από 

οιονδήποτε επιστηµονικό κλάδο γνώση µε τις εµπειρίες των µαθητών οδηγώντας στη 

διαλεκτική προσέγγιση της γνώσης (Montgomerie, 2010:12). Σηµαντικό ρόλο στην ένταξη του 

θεάτρου και του δράµατος σε συγκεκριµένους γνωστικούς τοµείς µέσα στο σχολείο έπαιξε 

τόσο η θεατροπαιδαγωγική οµάδα Converty Tie, όπως εµφανίστηκε αρχικά στο Belgrade 

Theatre στο Coventry στην Αγγλία, καθώς και άλλες οµάδες που ιδρύθηκαν την περίοδο 1970 

- 1980 όσο και οι  θεµελιωτές της εφαρµογής του δράµατος και του θεάτρου στην εκπαίδευση 

όπως η Heathcote και ο Bolton.  

 Η D. Heathcote υποστήριξε ότι η χρήση του δράµατος µπορεί να ενισχύσει τον τρόπο 

που µαθαίνουν οι µαθητές συγκεκριµένα γνωστικά αντικείµενα του αναλυτικού 

προγράµµατος. Αυτό που ξεχωρίζει το έργο της από τους άλλους ερευνητές είναι ακριβώς 

αυτή η εστίαση στο δράµα ως διδακτικό µέσο, το οποίο επιτρέπει στους µαθητές να 

εξερευνήσουν σχέσεις, γεγονότα ή θέµατα (Taylor, 2000). Ο G. Bolton εξέτασε τη χρήση του 

δράµατος στην εκπαίδευση σε συγκεκριµένους γνωστικούς τοµείς εστιάζοντας κυρίως στο 

πως µπορεί να εφαρµοστεί στη διδασκαλία των Μαθηµατικών (Heathcote & Bolton, 1995· 

Bolton, 1992· O’Neill, 1995).   

       Με βάση τις παραπάνω εξελίξεις κατά τη διάρκεια της δεκαετίας του ΄80 στην 

Αγγλία το θέατρο και το δράµα εφαρµόστηκαν σε Μαθήµατα όπως η Γλώσσα, η Γεωγραφία, 

η Οικολογία, η Ιστορία και οι Φυσικές Επιστήµες. Από τη δεκαετία του ’90 παρουσιάστηκε 

µια µεγαλύτερη επιστηµονική σύµπνοια αναφορικά στους διαφορετικούς τύπους θεάτρου και 

δράµατος στην εκπαίδευση αναγνωρίζοντάς τους είτε ως ξεχωριστό αντικείµενο είτε ως µέσο 

διδασκαλίας σε άλλα γνωστικά αντικείµενα του αναλυτικού προγράµµατος, Αυτή η 

κατεύθυνση της Αγγλικής ακαδηµαϊκής, ερευνητικής και εκπαιδευτικής κοινότητας επηρέασε 

την εισαγωγή του θεάτρου και του δράµατος στα αναλυτικά προγράµµατα, στα Πανεπιστήµια, 

σε χώρους πολιτισµού και σε συνέδρια άλλων χωρών όπως η Ολλανδία, η Γαλλία, η Γερµανία, 

άλλες Ευρωπαϊκές χώρες, οι Η.Π.Α, η Αυστραλία, η Ιαπωνία, η Νιγηρία, η Σλοβακία, η 

Νιγηρία αλλά και η Ταιβάν (Παπαδόπουλος, 2010α: 39-40· Λενακάκης, 2014· O’Toole et al., 

2009· Reiss, 2009). 
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Στην Ελλάδα, η παρουσία του θεάτρου στη σχολική εκπαίδευση εντείνεται βασικά στα 

τέλη  της δεκαετίας του ’90 µε την εισαγωγή του Μαθήµατος της Θεατρικής Αγωγής το ’89 

για πρώτη φορά στο αναλυτικό πρόγραµµα του Νηπιαγωγείου (Π.Δ. 486/1989–ΦΕΚ 208, τ. 

Α΄), µε βάση το προεδρικό διάταγµα του ΄90  (Π.Δ. 132/1990, άρθρα 1,4,5). 

 Θα πρέπει να σηµειωθεί ότι κατά τη χρήση του θεάτρου και του δράµατος σε 

συγκεκριµένους γνωστικούς τοµείς είναι κοµβικός ο ρόλος του δασκάλου, ο οποίος φεύγει από 

τον παραδοσιακό ρόλο του παντογνώστη κάτοχου της µίας και µοναδικής γνώσης. Ο δάσκαλος 

είναι συνεργάτης  των µαθητών κατευθύνοντας και κυρίως ρυθµίζοντας την εκπαιδευτική 

διαδικασία χωρίς, όµως, να επεµβαίνει. Μπορεί να δίνει έναυσµα για τα βασικά βήµατα της 

διαδικασίας, καθορίζοντας τη βασική δοµή, όπως µία αφορµή για την έναρξη, τις ασκήσεις 

και τις τεχνικές του θεάτρου µέσα από τις οποίες οι µαθητές θα προσεγγίσουν τον 

συγκεκριµένο γνωστικό κλάδο καθώς και τρόπους αναστοχασµού και αξιολόγησης της 

διαδικασίας (Αυδή & Χατζηγεωργίου, 2007· Άλκηστις, 1989: 39· Bolton, 1992· Beauchamp, 

1998: 91). Ο δάσκαλος θα πρέπει να φροντίζει να υπάρχει ένα θετικό κλίµα στην τάξη (Kempe, 

2012 :9-10· Guven, 2009: 112), να εγείρει το ενδιαφέρον των µαθητών και να ενθαρρύνει την 

επικοινωνία και τη συνεργασία µεταξύ των µαθητών, ευνοώντας τη δράση και διευκολύνοντας 

τη διαδικασία (Άλκηστις, 2008: 161-164· Τριλίβα et al., 2012: 152-185· Καβαλιέρου, 2006). 

Με αυτόν τον τρόπο ο δάσκαλος είναι συµµέτοχος στη διαδικασία, συνεργάτης µαζί µε τους 

µαθητές του, δίνοντας την εµπειρία του στη δόµηση της γνώσης ( Τριλίβα et al., 2012:188-

189).   

  Συνεπώς η D. Heathcote έχει τονίσει τον ρόλο του δασκάλου ως συντονιστή - 

διαµεσολαβητή ώστε να επιτευχθεί η συνάντηση των µαθητών µε το υπό - διαπραγµάτευση 

κάθε φορά θέµα (Δαφέρµος, 2002: 108· Jardine, 1995: 7). Η Heathcote (1995) έχει επισηµάνει 

ότι ο δάσκαλος θα πρέπει να ακροβατεί ανάµεσα στο ρόλο του εµψυχωτή και σε ρόλους που 

µπορεί να πάρει σχετικά µε τη θεατρική σύµβαση ώστε να προωθεί την δράση. Η 

συγκεκριµένη τεχνική είναι η τεχνική του δασκάλου σε θεατρικό ρόλο (Neelands & Goode, 

2000: 40· Παπαδοπουλος, 2010α: 286· Τσιάρας, 2014: 62-63· Τριλίβα et al., 2012: 196-197· 

Patterson, 2010: 41· O’Toole et al., 2009: 103-106). Ο Bolton εστίασε στη σηµασία που έχει 

ο δάσκαλος στην εξέλιξη της διαδικασίας στα βήµατα της Heathcote θεωρώντας τον ως 

συντονιστή και όχι µόνο ως συνέταιρο ή χειραγωγό έχοντας ως µεγαλύτερο έργο την ώθηση 

της συµµετοχής των µαθητών (Davis & Lawrence, 1986: 21· Αυδή & Χατζηγεωργίου, 2007: 

25-26, 29).  
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Στην τεχνική Forum Theatre, όπως εντάσσεται στο θέατρο του καταπιεσµένου από τον 

δηµιουργό του τον A. Boal, χρησιµοποιούνται οι όροι δυσκολευτής (difficultator) και 

διευκολυντής-µεσολαβητής (Facilator-Jocjer) για εκείνον που ρυθµίζει όλη την διαδικασία της 

αντίστοιχης τεχνικής χωρίς όµως να επηρεάζει ή να χειραγωγεί τους θεατές, ρόλο που στη 

µεταφορά του στην τάξη κατέχει ο δάσκαλος (Άλκηστις, 2008: 56· MacDonald & Rachel, 

2000). Επειδή, όµως, οι δάσκαλοι και στην Ελληνική πραγµατικότητα πολλές φορές 

εµφανίζονται επιφυλακτικοί στην εφαρµογή τεχνικών θεάτρου στην εκπαιδευτική διαδικασία, 

εξαιτίας και του περιορισµένου χρόνου αλλά και της έλλειψης επιµόρφωσης, θεωρείται 

αναγκαίο να λαµβάνουν σχετική εκπαίδευση, όπως δείχνουν και οι αντίστοιχες έρευνες 

(Moore, 2004: 1). Η εκπαίδευσή τους θα πρέπει να αφορά στον τρόπο που θα  

χρησιµοποιήσουν αντίστοιχες µεθόδους στη διδασκαλία γνωστικών τοµέων ώστε να 

ανταποκριθούν τόσο στις ανάγκες των µαθητών τους όσο και στους στόχους των Μαθηµάτων 

µε βάση τα αναλυτικά προγράµµατα (Λενακάκης, 2013). 

 

7.2. Η ιστορία της χρήσης τεχνικών θεάτρου και δράµατος στην εκπαιδευτική 

διαδικασία στον διεθνή και στον Ελληνικό χώρο 

 
H ανάπτυξη του θεάτρου και του δράµατος στην εκπαίδευση ευνοήθηκε από συγκεκριµένες 

συνθήκες. Αρχικά σηµαντικό ρόλο έπαιξε το πολιτικό κλίµα στις δεκαετίες ’60 &ʼ70, και 

συγκεκριµένα η ανάπτυξη των κοινωνικών κινηµάτων στην Πράγα, το Βερολίνο και το Παρίσι 

αλλά και τα γεγονότα του Μάη του ’68 στη Γαλλία. Η εφαρµογή του δράµατος στην 

εκπαίδευση (DramainEducation), βασίστηκε στις θεωρίες: α) των B. Way (1967), R. Courtney 

(1968) και  N. McCaslin (1968) τη δεκαετία του ’60, β) τις θεωρίες των D. Heathcote & G. 

Bolton στη Μ. Βρετανία τις δεκαετίες του ’70 και του ’80, γ) του D. Hornbrook (1989, 1991), 

τη δεκαετία του ’90 ο οποίος έδωσε µεγάλη σηµασία στην αισθητική παιδεία µέσω της χρήσης 

του δράµατος στο σχολείο και δ) των µεταγενέστερων ερευνητών,  οι οποίοι παρόλο που 

επηρεάστηκαν από τον προβληµατισµό του D. Hornbrook, συνέχισαν την κατεύθυνση της 

Heathcote για το δράµα ως τρόπο προσέγγισης άλλων γνωστικών αντικειµένων  µε βάση τη 

διαθεµατική κατεύθυνση(‘O Tooleetal., 2009: 103-194· ‘O Neil, 1995: xvii· Heathcote, 2012). 

Σηµαντική ώθηση στην κατεύθυνση αυτή έδωσε η  ανάπτυξη παιδοκεντρικών θεωριών 

και η σύγκλησή τους µε θεωρίες Ψυχολογίας,  οι οποίες έχουν ως βάση τη βιωµατική θεωρία 

του Dewy, τη θεωρία της γνωστικής ψυχολογίας του J. Piaget (1971), την ψυχοκοινωνική 
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θεωρία του L. Vygotsky (1997 : 104) και τη θεωρία του πλαισίου στήριξης, όπως αυτή 

αναπτύχθηκε από τους J.Bruner, D. Wood & G. Ross (1976: 34-54). 

Βασικό ρόλο έπαιξαν οι επιρροές από το θέατρο και συγκεκριµένα από την κατεύθυνση: 

α) του δηµιουργικού θεάτρου, όπως αυτό ορίστηκε µετά τον Α΄ ΠΠ από την Ward στην 

Αµερική, β) της θεραπευτικής διάστασης του θεάτρου, όπως αναπτύχθηκε από τον Slade 

(1954) και τον Widdows (1996) στην Αγγλία τη δεκαετία του ’50, γ) του επικού θεάτρου του 

Brecht, του εναλλακτικού θεάτρου (alternativet heatre) και του θεάτρου της κοινότητας 

(community heatre), τα οποία αναπτυχθήκαν στις δεκαετίες του ’60 και του ’70 στην Αγγλία , 

καθώς και του θεάτρου του καταπιεσµένου, όπως αναπτύχθηκε από τον Boal τη δεκαετία του 

’80 στη Βραζιλία (Κουκουνάρας & Λιάγκης, 2009: 128-164· Σεξτου, 2005: 21-65· 

Παπαδόπουλος, 2010β: 12-15). 

      Τα πρώτα βήµατα για την ανάπτυξη του TiE (Theater in education)  µπορούν να 

εντοπιστούν ήδη στις αρχές του 20ου αιώνα, µε τις αντίστοιχες προσπάθειες παιδαγωγών όπως 

η Harriet Finlay-Johnson (1871 – 1956), o Henry Caldwell Cook (1886–1939) και η Winifred 

Ward (1884 – 1975). Το έργο της Finlay-Johnson περιγράφεται στο σύγγραµµα The Dramatic 

Method of  Teaching, το 1912 το οποίο αναφέρεται στη σηµασία της χρήσης του δράµατος στα 

πλαίσια της διδασκαλίας, µε τέτοιο τρόπο ώστε τα παιδιά να δηµιουργούν τις δικές τους, 

αυτοσχέδιες παραστάσεις, βάσει της έρευνας που έχουν κάνει τα ίδια (π.χ. έρευνα για ιστορικά 

γεγονότα). Στο πλαίσιο που θέτει η Finlay-Johnson, τα παιδιά διεξάγουν µόνα τους την έρευνα 

και παράγουν το θεατρικό κείµενο, µε τον εκπαιδευτικό να έχει έναν ρόλο διευκόλυνσης και 

ενθάρρυνσης σε αυτή την διαδικασία. Ταυτόχρονα, η Finlay-Johnson υποστηρίζει ότι η 

αξιολόγηση της εκάστοτε παράστασης θα πρέπει να γίνεται όχι από ενήλικες, αλλά από τα ίδια 

τα παιδιά που συµµετέχουν σε αυτή (Weltsek-Medina, 2007).  

Αντίστοιχη εστίαση στην εµπειρία και το αυθόρµητο ως παράγοντες που σχετίζονται 

άµεσα µε τη µάθηση ήταν και αυτή του παιδαγωγού Henry Caldwell Cook, το σύγγραµµα του 

οποίου The Play Way του 1917 αναφέρεται ακριβώς στη σηµασία τόσο του παιχνιδιού, όσο 

και –πιο συγκεκριµένα- του δράµατος, για την εκπαιδευτική διαδικασία, αλλά και το έργο της 

Winifred Ward, η εστίαση του οποίου στην προσωπική έκφραση και την αυθόρµητη παραγωγή 

θεατρικών κειµένων θεωρήθηκε µια από τις πρώτες συστηµατικές προσπάθειες για την 

ενσωµάτωση του δηµιουργικού δράµατος στην εκπαιδευτική διαδικασία και αποτέλεσε µια 

σηµαντική βάση της µετέπειτα εξέλιξης του TiE (Rosenberg, 1987; Κωστή, 2016:88-89). 

Κατά τη δεκαετία του 1950, ο Βρετανός παιδαγωγός Peter Slade καθιέρωσε τον όρο (και 

την αντίστοιχη πρακτική) του «παιδικού δράµατος», όντας επηρεασµένος από τις αρχές της 
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Προοδευτικής Εκπαίδευσης. Κατά την προσέγγιση του P. Slade, το παιδικό δράµα αποτελεί 

µια αυτόνοµη µορφή τέχνης, όντας διαχωρισµένο από το παραδοσιακό θέατρο το οποίο 

απευθύνεται σε ενήλικες. Ως εκ τούτου, το παιδικό δράµα αποτελεί µια δραστηριότητα µε 

άµεσο παιδαγωγικό χαρακτήρα, αλλά χωρίς να αποτελεί µια µέθοδο διδασκαλίας, ενώ 

χαρακτηρίζεται από αυθορµητισµό στην τέλεσή του, καθώς και από την απουσία κοινού – 

θεατών (Slade, 1954: 119; Κατσαρίδου, 2011:24-25). Βασικό χαρακτηριστικό του παιδικού 

δράµατος, σύµφωνα µε τον Slade, είναι η πλήρης συγκέντρωση - απορρόφηση του παιδιού 

στην διαδικασία αυτή, κάτι το οποίο δεν µπορεί να επιτευχθεί µε την παρουσίαση 

παραστάσεων βασισµένων σε θεατρικά κείµενα. Ως εκ τούτου, το παιδικό δράµα του Slade 

είναι εξ’ ορισµού αυτοσχεδιαστικό και στηρίζεται στον ελεύθερο αυτοσχεδιασµό και την 

ελεύθερη - ειλικρινή έκφραση των παιδιών (Slade, 1954: 68, 119· Κατσαρίδου, 2011: 24-25). 

Κατά τη δεκαετία του 1960, σηµαντική επιρροή στην διαµόρφωση της φιλοσοφίας και 

της µεθοδολογίας του παιδικού δράµατος άσκησε ο µαθητής του Peter Slade, ο Brian Way. 

Βασιζόµενος στις αρχές που είχε διατυπώσει ο P. Slade για το παιδικό δράµα (αυτόνοµη 

δραστηριότητα, αυθορµητισµός, απουσία κοινού – θεατών), ο Way διατύπωσε έναν βασικό 

διαχωρισµό µεταξύ θεάτρου και δράµατος, σύµφωνα µε τον οποίο το θέατρο εστιάζει στην 

επικοινωνία ηθοποιών και κοινού, ενώ το δράµα εστιάζει στην εµπειρία που αποκοµίζουν οι 

συµµετέχοντες, ανεξαρτήτως της επικοινωνίας (ή της ύπαρξης) του κοινού. Ως εκ τούτου, 

σύµφωνα µε τον Way, το δράµα απευθύνεται στο σύνολο των µαθητών, καθώς αποτελεί από 

µόνο του µια µορφή εκπαίδευσης, ενώ η παρουσίαση προϋπάρχοντων θεατρικών κειµένων σε 

κοινό γίνεται αντιληπτή ως θέατρο και δεν θεωρείται ότι ευνοεί την εκπαιδευτική διαδικασία, 

απευθυνόµενο µόνο σε ένα µέρος των µαθητών (Κατσαρίδου, 2011 : 25).  

 Κατά την δεκαετία του 1970, το δράµα στα πλαίσια της εκπαίδευσης συνέχισε να 

εξελίσσεται, συµπεριλαµβάνοντας µια µεγαλύτερη εστίαση όχι µόνο στην εκπαιδευτική 

διαδικασία ως µέρος του εκάστοτε προγράµµατος, αλλά και στη σηµασία του για την 

κατανόηση του εαυτού και την ευρύτερη κατανόηση του κόσµου. Η κατεύθυνση αυτή 

εκφράζεται κατά κύριο λόγο στο έργο της Dorothy Heathcote και του Gavin Bolton, το οποίο 

βασίστηκε σε σηµαντικό βαθµό στην θεωρία του κοινωνικού εποικοδοµισµού του Vygotsky, 

καθώς και το έργο του Bruner και του Brecht (Κατσαρίδου, 2011: 26). 

Σηµαντική συµβολή είναι και η συµβολή του Honbrook, ο οποίος στη  δεκαετία του ’90 

άσκησε κριτική στην εφαρµογή της δραµατικής τέχνης στην εκπαίδευση λόγω απώλειας των 

αισθητικών σηµείων, τα οποία θεωρούσε απαραίτητα (Κωστή, 2016 : 94· Κατσαρίδου, 2011: 

33-34). Από τη δεκαετία του ’90 υπήρξε µεγαλύτερη αποδοχή στις διαφορετικές προσεγγίσεις 
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του δράµατος (Κατσαρίδου, 2011: 34). Μεταγενέστεροι θεωρητικοί και ερευνητές, που 

εξέλιξαν το δράµα στην εκπαίδευση είναι η C. O’Neill (1995), ο Reid (Άλκηστις, 2000: 68· 

Κώστη, 2016: 95· Παπαϊωάννου, 2016: 15), οι L. Barton & D. Βooth (1990: 18), ο J. Neelands 

(2002), οι J. Winston & M. Tandy (2001: vii), η N. McCaslin (1997: 9-11), ο B. Wooland 

(1999), ο J. Somers (1994), ο  C. O’Toole (1992) και ο M. Fleming (2011). 

Βασικός παράγοντας για την ανάπτυξη του TiΕ ήταν η ανάπτυξη µιας σειράς 

παιδοκεντρικών θεωριών που διαπραγµατεύονταν τη γνωστική ανάπτυξη των παιδιών, 

ιδιαίτερα σε σχέση µε τη δράση και το παιχνίδι, όπως η θεωρία της γνωστικής ψυχολογίας του 

J. Piaget (1971), η ψυχοκοινωνική θεωρία του L. Vygotsky (1997: 104) και η βιωµατική 

θεωρία του J. Dewey (1986). Η χρήση των τεχνικών του θεάτρου και του δράµατος στην 

εκπαιδευτική διαδικασία βασίζεται εν πολλοίς στις παιδαγωγικές προσεγγίσεις που 

αναφέρονται στη βιωµατική µάθηση του J. Dewey και την έννοια του κοινωνικο-δραµατικού 

παιχνιδιού, µιας διαδικασίας µάθησης όπου το παιδί µαθαίνει µέσω της ενεργής συµµετοχής 

και της βίωσης ρόλων σε υποθετικές καταστάσεις που παρέχονται από το «σενάριο» που 

καλείται να εκδραµατίσει. Η σηµασία της κοινωνικής και δραµατικής (µε την έννοια της 

εναλλαγής ρόλων) φύσης του παιχνιδιού, ως διαδικασίας  µάθησης, έχει τονιστεί τόσο από τον 

J. Piaget (1971), όσο και από τον L. Vygotsky (1978), οι οποίοι θεωρούν ότι υπάρχει µία στενή 

σχέση ανάµεσα στο κοινωνικο-δραµατικό παιχνίδι και τη γνωστική, καθώς και οι δύο 

δραστηριότητες µοιράζονται κάποιες κοινές νοητικές διαδικασίες, όπως είναι η συµβολική 

αναπαράσταση, η αφηγηµατική σκέψη και η χρήση αποπλαισιωµένου λόγου (Roskos & 

Christie, 2000).  

Ο J. Piaget (1971 & 2007) ήταν από τους πρώτους θεωρητικούς της ψυχολογίας που 

υποστήριξαν την άµεση σχέση σκέψης – γνωστικής ανάπτυξης και παιχνιδιού. Σύµφωνα µε τη 

θεωρία αυτή, η γνωστική δοµή περιλαµβάνει τις διαδικασίες της αφοµοίωσης και της 

προσαρµογής, ενώ η δραστηριότητα του συµβολικού παιχνιδιού επιτρέπει στο παιδί την 

αφοµοίωση νέων εµπειριών σε γνωστικά σχήµατα. Σε περίπτωση που µια νέα εµπειρία – 

πληροφορία δεν είναι δυνατόν να αφοµοιωθεί σε υπάρχοντα σχήµατα, τότε τα σχήµατα αυτά 

θα πρέπει να προσαρµοστούν σε αυτή: να αλλάξουν µε τέτοιον τρόπο ώστε να µπορέσουν να 

αφοµοιώσουν την πληροφορία, χωρίς την ύπαρξη γνωστικής ασυµφωνίας που να αποτρέπει 

την αφοµοίωση αυτή. Μέσω αυτού του θεωρητικού σχήµατος, ο J. Piaget υποστήριξε την 

ιδιαίτερη σηµασία της δραστηριότητας του παιχνιδιού ως δραστηριότητας η οποία προάγει τη 

γνώση και τη διεύρυνση των γνωστικών σχηµάτων. Αυτή ακριβώς η οπτική, λόγω της 

σύνδεσης του θεάτρου µε τη δράση και το συµβολικό παιχνίδι, επηρέασε σηµαντικά την 
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ανάπτυξη του TiE, δίνοντας τη θεωρητική βάση για την αξία της δραµατικής τέχνης στα 

πλαίσια της εκπαίδευσης (Κάββουρα, 2011· Κωστή, 2016: 81· Σέξτου, 2005: 45).  

Νέες µορφές θεάτρου που αναπτύχθηκαν κατά τις δεκαετίες του 1960 και 1970 άσκησαν 

σηµαντική επιρροή στη σχέση του θεάτρου µε την εκπαίδευση, ιδιαίτερα εστιάζοντας στην 

πολιτική διάσταση τόσο του θεάτρου, όσο και της σχέσης αυτής. Το «θέατρο της κοινότητας» 

ορίζεται ως το θέατρο που δηµιουργείται εντός µιας κοινότητας και στελεχώνεται - στηρίζεται 

από µέλη της κοινότητας αυτής (Bull, 2005: 11). Ωστόσο, η ίδια η έννοια της κοινότητας 

εµπεριέχει µια έντονα πολιτική διάσταση και δεν είναι σε καµία περίπτωση ουδέτερη: πέραν 

της γεωγραφικής εγγύτητας, οι κοινότητες συχνά εµπεριέχουν µια πλειάδα ταξικών, 

ιδεολογικών, έµφυλων ή εθνοφυλετικών ταυτοτήτων. Συνεπώς, η έκφραση προσωπικών 

ιστοριών και βιωµάτων µέσα από την παρουσίαση θεατρικών κειµένων που έχουν είτε 

παραχθεί από κάποιο µέλος της κοινότητας, είτε – ακόµα περισσότερο- αποτελούν αντικείµενο 

συλλογικής δηµιουργίας, είναι µια διαδικασία εµποτισµένη µε πολλαπλά πολιτικά νοήµατα 

(Bull, 2005: 9-11). Μορφές του «θεάτρου της κοινότητας» άρχισαν να εφαρµόζονται στα 

πλαίσια της εκπαίδευσης κατά τη δεκαετία του 1960, µε χαρακτηριστικό παράδειγµα την 

οµάδα Soul and Latin Theatre της Αµερικανίδας συγγραφέως και σκηνοθέτριας Maryat Lee. 

Η Lee, όντας ήδη πρωτοπόρος του street theatre κατά τη δεκαετία του 1950, εφάρµοσε 

τεχνικές του «θεάτρου της κοινότητας» κατά την δεκαετία του 1960, δηµιουργώντας µια σειρά 

µικρών θεατρικών έργων µε µια οµάδα µαθητών από τη συνοικία του ανατολικού Χάρλεµ, σε 

σχέση µε το ζήτηµα και το βίωµα της χρήσης ναρκωτικών ουσιών. Η συµµετοχή των µαθητών 

στη συγγραφή των κειµένων και την παραγωγή των έργων, καθώς και η διαδραστικότητα που 

χαρακτήριζε τις παραστάσεις, είναι στοιχεία ενδεικτικά της κοινωνικο-πολιτικής διάστασης 

του θεάτρου στην εκπαίδευση, εφ’ όσον η ίδια η κοινότητα των µαθητών είχε συγκεκριµένα 

εθνοφυλετικά και ταξικά χαρακτηριστικά, µε τα θεατρικά να αποτυπώνουν τα βιώµατά τους 

στην συνοικία – «γκέτο» του Χάρλεµ (Heddon & Milling, 2015: 153· Swedberg, 2007). 

Αντίστοιχα, το «θέατρου του καταπιεσµένου», µια µορφή θεάτρου που ξεκίνησε στην 

Λατινική Αµερική της δεκαετίας του 1960 από τον Augusto Boal, έχει σηµαντικές πολιτικές 

διαστάσεις, καθώς αποτελεί µια µορφή θεάτρου που εστιάζει στην «αποκάλυψη» της 

καταπίεσης, µέσα από την έκφραση των ηθοποιών – µελών της οµάδας και της ευρύτερης 

κοινότητας στην οποία αυτή απευθύνεται και –ως εκ τούτου- έχει συνδεθεί άµεσα για την 

έκφραση ταξικών ζητηµάτων, αποκλεισµένων κοινωνικών οµάδων, την ενίσχυση 

πολιτισµικών ταυτοτήτων, αλλά και –στα πλαίσια της εκπαίδευσης- την έκφραση κινηµάτων 

παιδαγωγικού ακτιβισµού (Ζώνιου, 2016: 107-108). Το θέατρο του καταπιεσµένου εστιάζει 
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στην παροχή ενός πλαισίου στο οποίο να µπορεί να διενεργηθεί διάλογος πάνω σε κάποιο 

ζήτηµα που αφορά µια κοινωνική οµάδα, µε τους θεατές να συµµετέχουν ως ηθοποιοί, κατά 

τη διαπραγµάτευση και την αναδιαπραγµάτευση των προβληµάτων που τίθενται (Ζώνιου, 

2016: 104). Κατά τη διαδικασία αυτή, βασικός στόχος είναι οι συµµετέχοντες να φτάσουν από 

το µικρο-επίπεδο της προσωπικής έκφρασης βιωµάτων στο µακρο-επίπεδο που αφορά τις 

ευρύτερες κοινωνικές διαστάσεις των ζητηµάτων που τίθενται. Για τον λόγο αυτό, το θέατρο 

του καταπιεσµένου έχει άµεση επιρροή από την παιδαγωγική του Paulo Freire, ο οποίος 

αναφέρεται σε διαδικασίες – δραστηριότητες ανάλυσης της καταπίεσης, µέσω 

σωµατικοποιηµένων µορφών έκφρασης, όπως το θέατρο, µε στόχο την κριτική 

συνειδητοποίηση, που αντανακλάται ακριβώς σε αυτό το πέρασµα από το µικρο-επίπεδο στο 

µακρο-επίπεδο (Barak, 2015; Ζώνιου, 2016: 103-104).  

Το TiE δέχθηκε σηµαντική επιρροή από το θέατρο του καταπιεσµένου του Boal και την 

παιδαγωγική του Freire, µε µια σειρά οµάδων TiE στη Βρετανία να χρησιµοποιούν τεχνικές 

ενδυνάµωσης των συµµετεχόντων και εµπλοκής του κοινού µε στόχο τον διάλογο και την 

ενσωµάτωση των µαθητών στην καθεαυτή θεατρική δράση, έχοντας ως βάση το θέατρου του 

καταπιεσµένου (Σέξτου, 2005: 28-29, 41). Σηµαντική συµβολή ήταν η ανάπτυξη του 

βρετανικού Theatre in Education (TiE) το οποίο αρχικά αναπτύχθηκε το 1964 στο Converty 

της Αγγλίας µε βάση τη δράση της θεατροπαιδαγωγικής οµάδα Converty TiE (Σέξτου, 2005 : 

22· Κουκουνάρας-Λιάγκης, 2009: 129· Παπαδόπουλος, 2010β: 13).  

Μια ακόµη σηµαντική επιρροή στο TiE, και ειδικότερα µε την πολιτική διάσταση του, 

προέρχεται από το επικό θέατρο του Bertolt Brecht, µεταξύ άλλων και µέσω της σηµαντικής 

επιρροής που άσκησε στον A. Boal. O B. Brecht, εκκινώντας από µια ξεκάθαρη ιδεολογική 

µαρξιστική θέση, έβλεπε το θέατρο ως µια ευκαιρία προώθησης της κοινωνικής αλλαγής, 

µέσω της παρουσίασης και διαπραγµάτευσης ζητηµάτων -τα οποία θεωρούνται «δεδοµένα» 

και µε τα οποία το κοινό έχει εξοικειωθεί- υπό ένα διαφορετικό πρίσµα. Αντίστοιχα, σύµφωνα 

µε τον Boal, το θέατρο έχει τη δυνατότητα παρουσίασης της πραγµατικότητας µε τέτοιο τρόπο 

ώστε να διευκολύνει και να προωθεί την κοινωνική κριτική, αντανακλώντας τη θέση του 

Brecht για τον ρόλο του θεάτρου ως µέσο που οδηγεί τον θεατή σε µια «κριτική θέαση» της 

πραγµατικότητας, µέσω της θεατρικής αποοικειοποίησης και αποστασιοποίησης 

(Κουκουναρας-Λιαγκης, 2009: 135-141· Ζώνιου, 2016: 92, 100).  

 Στο ίδιο πλαίσιο, τόσο η οπτική του B. Brecht, όσο και η παιδαγωγική του P. Freire, 

επηρέασαν σηµαντικά τους David Pammenter και Alex Mavrocordatos (2003 & 2004), που 

συνδέονται µε την έννοια του «Θεάτρου για την Ανάπτυξη» (Theater for Development). Στο 
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πλαίσιο του θεάτρου για την ανάπτυξη, η χρήση του δράµατος και του θεάτρου στην 

εκπαίδευση εστιάζει στις έννοιες της ταυτότητας του εαυτού και του Άλλου, έχοντας άµεση 

σύνδεση µε την διαπραγµάτευση της πολιτισµικής διαφορετικότητας. Μέσω του δράµατος, τα 

παιδιά διευκολύνονται στην εξερεύνηση των κοινωνικών πραγµατικοτήτων τις οποίες 

βιώνουν, µε αποτέλεσµα τόσο την κατανόησή τους, όσο και την αµφισβήτηση. Οι D. 

Pammenter και A. Mavrocordatos (2003 & 2004) υιοθετούν την έννοια – πρακτική του 

διαλόγου αλληλεπίδρασης του P. Freire, που βλέπει την διαδικασία της µάθησης ως διατύπωση 

ερωτήσεων από τους µαθητές, µε στόχο την πρόκληση απαντήσεων και επόµενων ερωτήσεων. 

Η οπτική του θεάτρου ως ενός πλαισίου εφαρµογής ενός διαλόγου αλληλεπίδρασης το καθιστά 

ένα πλαίσιο στο οποίο διευκολύνεται η κατανόηση και η διαπραγµάτευση διαφορετικών 

ταυτοτήτων και κοινωνικών πραγµατικοτήτων από τους µαθητές, οδηγώντας σε µια 

συνειδητοποίηση της ετερότητας. Η πολιτική διάσταση της διαδικασίας αυτής είναι σαφής, 

καθώς µια τέτοια διαδικασία συνειδητοποίησης µπορεί να αλλάξει εδραιωµένες 

προκαταλήψεις που έχουν άµεση σχέση µε την περιθωριοποίηση µαθητών που ανήκουν σε 

συγκεκριµένες κοινωνικές οµάδες (Κατσαρίδου, 2011: 43-44· Pammenter, 2013).  

 Από τις αρχές του 21ου αιώνα το θέατρο και το δράµα στην εκπαίδευση προωθείται  

µέσα από ποικίλους τρόπους, όπως είναι: α) η πραγµατοποίηση συνεδρίων, β) η εφαρµογή στα 

αναλυτικά προγράµµατα, τόσο ως αυτόνοµο Μάθηµα όσο και σε συνάρτηση µε άλλους 

γνωστικούς τοµείς, καθώς και γ) οι επιστηµονικές έρευνες, που αναδεικνύουν τις ευεργετικές 

ιδιότητες της συγκεκριµένης πρακτικής στις συναισθηµατικές, γνωστικές και κοινωνικές 

δεξιότητες των µαθητών (Παπαϊωάννου, 2016: 28 - 32).  

Στο σηµείο αυτό κρίνεται απαραίτητη µία αναφορά στην εξέλιξη του θεάτρου και του 

δράµατος στην εκπαίδευση, στον Ελληνικό χώρο. Η αναφορά αυτή εστιάζει: α) στην ανάπτυξη 

της θεατρικής αγωγής ως αυτόνοµου  κλάδου µε βάση τα αναλυτικά προγράµµατα και τα 

σχολικά εγχειρίδια του συγκεκριµένου Μαθήµατος, β) στην ενσωµάτωση τεχνικών θεάτρου 

στην εκπαίδευση σε άλλους γνωστικούς τοµείς µε βάση τα αναλυτικά προγράµµατα και τα 

σχολικά εγχειρίδια, γ) στο έργο θεωρητικών για την ανάπτυξη του θεάτρου και του δράµατος 

στην εκπαίδευση και δ) στις έρευνες οι οποίες µελετούν τους τρόπους εφαρµογής του θεάτρου 

και τους δράµατος στον τοµέα της εκπαίδευσης.    

Θα πρέπει να σηµειωθεί ότι προσπάθειες για την ένταξη του θεάτρου και των θεατρικών 

δραστηριοτήτων στην εκπαίδευση στον Ελληνικό χώρο  έγιναν για πρώτη φορά το 1989.Στο 

αναλυτικό πρόγραµµα του Νηπιαγωγείου (Π.Δ. 486/1989–ΦΕΚ 208, τ΄ Α΄) ενετάχθη ως 

ξεχωριστός κλάδος θεατρικής αγωγής αρχικά στο πλαίσιο του Μαθήµατος  της Αισθητικής 
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Αγωγής. Περιλαµβάνονταν δραστηριότητες αυτοσχεδιασµού, δραµατοποίησης, παντοµίµας, 

κουκλοθέατρου, θεάτρου σκιών και χορού. Το 1990 καθιερώθηκεη παρουσία της θεατρικής 

αγωγής στην εκπαίδευση µε Προεδρικό Διάταγµα (Π.Δ. 132/10-41990, άρθρα 1,4,5) που 

ίσχυσε το σχολικό έτος 1989-1990. Το 1993 εκδόθηκε από το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο το 

βοήθηµα για το δάσκαλο µε τίτλο: Θεατρική Αγωγή µε συγγραφείς τον Λ. Κουρετζή και την 

Άλκηστις Κοντογιάννη. Το Μάθηµα της Θεατρικής Αγωγής αποτέλεσε έναν εκ των τριών 

αξόνων µαζί µε τη Μουσική Αγωγή και τα Καλλιτεχνικά. Είναι σηµαντικό να προστεθεί εδώ 

ότι το 1994 (Φ. 13/1225/Γ1/1145/1994) εκκίνησε η πιλοτική εφαρµογή των προγραµµάτων 

δηµιουργικής απασχόλησης, στο πλαίσιο του προβληµατισµού για τη δηµιουργία ολοήµερων 

σχολείων µε απογευµατινό ωράριο, το οποίο περιελάβανε γεύµα, ενισχυτική διδασκαλία,  και 

δηµιουργικές δραστηριότητες (Χανιωτάκης, 2004: 49· Κυρίδης et al., 2006: 134· Θωίδης & 

Χανιωτάκης, 2007: 110).  

Τελικά µε το Νόµο 2525/1997 εκκίνησε και επισήµως η λειτουργία του θεσµού των 

ολοήµερων σχολείων (Θεριανός & Χρονοπούλου, 2003: 93-98). Το 1997-1998  υπήρχαν ήδη 

1.000 ολοήµερα Δηµοτικά Σχολεία και την περίοδο 1999-2000 ο αριθµός τους διπλασιάστηκε, 

ενώ εµφανίστηκαν τα πιλοτικά ολοήµερα σχολεία µε υποχρεωτικά ενιαία µαθήµατα για όλους 

τους µαθητές (Σακκάς, 2005:40). Τελικά  το 2002-2003, εφαρµόστηκε ο Νόµος για τη 

λειτουργία ολοήµερου σχολείου διευρυµένου ωραρίου, το οποίο µετονοµάστηκε σε ολοήµερο 

σχολείο µε διευρυµένο ωράριο για όλους τους µαθητές (Δεµιρόγλου, 2005: 78).  

Σηµαντικό, επίσης, έτος ήταν το 1995, οπότε εκκίνησε το Πρόγραµµα Μελίνα – 

Εκπαίδευση και Πολιτισµός µε στόχο την εξέταση της τέχνης του θεάτρου ως φορέας 

πολιτισµού στην εκπαίδευση. Το εν λόγω πρόγραµµα εφαρµόστηκε τη διετία 1995-1997σε 

171 Δηµοτικά Σχολεία, µε υπεύθυνους για την εποπτεία και διεξαγωγή του, το ΥΠ.Ε.Π.Θ., το 

Υπουργείο Πολιτισµού και τη Γραµµατεία Λαϊκής Επιµόρφωσης (ΥΠ.Ε.Π.Θ.,1997:11). Το 

2000 δηµιουργήθηκε ο Οδηγός Θεατρικής Αγωγής, ο οποίος πέρα από τους διδακτικούς 

στόχους, τα περιεχόµενα και τους τρόπους αξιολόγησης, περιελάβανε και ιδέες τρόπων 

ένταξης  της θεατρικής αγωγής στην εκπαιδευτική διαδικασία (Ιωακειµίδης, 2011: 26-30).  

Τη διετία 2001 - 2003 επιµορφώθηκαν εκπαιδευτικοί µε βάση οχτώ κύκλους σεµιναρίων, 

στους Νοµούς Καβάλας, Ζακύνθου, Χανίων και Δράµας. Η χρηµατοδότηση σταµάτησε το 

2004 ενώ το Κέντρο Ανάπτυξης Εκπαιδευτικής Πολιτικής της Γενικής Συνοµοσπονδίας 

Εργατών Ελλάδος (ΚΑΝΕΠ/ΓΣΕ) οργάνωσε ένα πρόγραµµα δύο κύκλων επιµόρφωσης για 

εκπαιδευτικούς σε Αθήνα και Θεσσαλονίκη, βασισµένο στο Πρόγραµµα Μελίνα. Με βάση το 

Πρόγραµµα Μελίνα και σε συνδυασµό µε το Ινστιτούτο Έρευνας Μουσικής Ακουστικής 
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(ΙΕΜΑ) δηµιουργήθηκαν ειδικά προγράµµατα, µουσειοπαιδαγωγικό υλικό και  επιµορφωτικά 

σενάρια δασκάλων (ΥΠ.Ε.Π.Θ., 1997: 11· Παπαδόπουλος, 2010: 17)194. 

Στα αναλυτικά προγράµµατα του 2003, που συντάχθηκαν µε βάση το Διαθεµατικό 

Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών, προτείνονταν η εφαρµογή θεατρικών πρακτικών και 

σε άλλα γνωστικά πεδία µεταξύ των οποίων συµπεριλαµβάνονταν και η σχολική Ιστορία. Το 

2006-2007 κυκλοφόρησαν εγχειρίδια Θεατρικής Αγωγής, ενώ όσον αφορά τις τάξεις Ε΄ και 

ΣΤ΄ Δηµοτικού προτάθηκε προαιρετικά η εφαρµογή της µια ώρα την εβδοµάδα µε βάση τα 

συγκεκριµένα εγχειρίδια. Πρέπει να σηµειωθεί ότι η επιµόρφωση των δασκάλων και των 

καθηγητών για την εφαρµογή θεατρικών τεχνικών υλοποιήθηκε µε βάση µία µόνο ώρα στην 

αρχή της εβδοµάδας (Παπαδόπουλος, 2010β: 17).  

Όπως αναφέρουν οι Κ. Χρυσαφίδης (2003: 50), Κ. Χρυσαφίδης & Ε. Κουτσουβάνου 

(2002) και οι Κ. Ζαφειριάδης & Α. Δαρφούδης (2010: 14-19) στα Αναλυτικά Προγράµµατα 

προτείνονταν εναλλακτικοί, βιωµατικοί  τρόποι διδασκαλίας ανάµεσά τους και το δράµα. Το 

γεγονός αυτό έδειχνε τη διάθεση του Ελληνικού εκπαιδευτικού συστήµατος να µετακινηθεί 

προς µια βιωµατική, επικοινωνιακή διδασκαλία µε τη χρήση παιδοκεντρικών διδακτικών 

µεθόδων, ακολουθώντας τις διεθνείς εξελίξεις στον τοµέα της εκπαίδευσης. Αυτό συνάµα 

αντανακλούσε την ανάγκη που δηµιουργήθηκε στον Ελληνικό χώρο µε βάση και τις 

κοινωνικοπολιτικές εξελίξεις, για τη σταδιακή φυγή από την παραδοσιακή διδασκαλία 

καθέδρας, τον εγκυκλοπαιδισµό, την αποστήθιση και τις ιδεολογικές αναφορές που 

συγκλίνουν στην εθνοκεντρική διαµόρφωση της ταυτότητας (Κόκκινος, 2002).  

Στα Αναλυτικά Προγράµµατα Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσηςτου 2003 εµπεριέχονταν 

οδηγίες για την εφαρµογή εναλλακτικών µεθόδων διδασκαλίας µε βάση ασκήσεις, που 

προϋπέθεταν την ενεργητική συµµετοχή των µαθητών, σε διαφορετικά Μαθήµατα όπως τα 

Θρησκευτικά, η Νεοελληνική Γλώσσα, ιστορία και η Δραµατική Ποίηση (Υ.Α. 

21072α/Γ2/2003-Φ.Ε.Κ. 303 τ.Α’). Στο υποκεφάλαιο για την εφαρµογή του θεάτρου και του 

δράµατος στη διδασκαλία της Ιστορίας γίνεται λεπτοµερής αναφορά στις προτάσεις των 

αναλυτικών προγραµµάτων για εφαρµογή βιωµατικών δραστηριοτήτων κυρίως στο µάθηµα 

της Ιστορίας, εκκινώντας από τα αναλυτικά του 1957 µέχρι το Σχέδιο Προγραµµάτων 

Σπουδών του 2017 αλλά και τα Αναλυτικά Προγράµµατα του Νοεµβρίουτου 2018. 

                                                
194Βλ. ΙΕΜΑ: Πρόγραµµα Μελίνα. Διαθέσιµο στο: http://www.iema.gr/melina (Πρόσβαση στις 6 Σεπτεµβρίου 
2017). 
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Η δράση του Πανελληνίου  Δικτύου για το Θέατρο στην Εκπαίδευση195, το οποίο 

συστάθηκε το 1998 κατόπιν συνεργασίας εκπαιδευτικών και παιδαγωγών θεάτρου, αποτελεί 

ένα βήµα επικοινωνίας ανάµεσα σε ειδικούς εµπλεκόµενων κλάδων όπως: θεατροπαιδαγωγοί,  

θεατρολόγοι, δάσκαλοι δράµατος και θεατρικού παιχνιδιού, εκπαιδευτικοί όλων των βαθµίδων 

και ακαδηµαϊκοί. Το συγκεκριµένο δίκτυο, επίσης, είναι µέλος του Διεθνούς Οργανισµού για 

το Θέατρο στην Εκπαίδευση (IDEA), στο οποίο συµµετέχουν και Έλληνες επιστήµονες µε 

αντίστοιχα ερευνητικά προγράµµατα. Πέρα από την έκδοση του ετήσιου περιοδικού µε τίτλο: 

Εκπαίδευση και Θέατρο οργανώνονται διεθνείς συσκέψεις στην Αθήνα, προγράµµατα 

επιµόρφωσής, καλοκαιρινές κατασκηνώσεις και επιλεγµένα θεατροπαιδαγωγικά 

προγράµµατα (Κατσαρίδου, 2011: 47· Αυδή, 2005: 51-52).  

Η Άλκηστις Κοντογιάννη (Άλκηστις, 2008) µελετά την εκπαιδευτική αξία της 

δραµατικής τέχνης προτείνοντας στα συγγράµµατά της διαφορετικές τεχνικές του δράµατος 

στην εκπαίδευση όπως: ασκήσεις δραµατοποίησης, αυτοσχεδιασµού και παντοµίµας, 

εστιάζοντας σε  θέµατα όπως η δραµατική τέχνη στην ανάπτυξη της διαπολιτισµικής 

εκπαίδευσης. Ο Θ. Γραµµατάς (1999 & 2004)από την πλευρά του ασχολείται µε τοµείς όπως 

η σηµειολογία του θεάτρου και η συγκριτική θεατρολογία, εστιάζοντας στην εισαγωγή του 

θεάτρου στο χώρο του σχολείου. Ο Ν. Γκόβας (2002) είναι υπεύθυνος του ετήσιου περιοδικού 

µε τίτλο:Εκπαίδευση και Θέατρο. Οι Λ. Κουρετζή (1991: 71-94 & 2008) και Σ. Παπαδόπουλος 

(2007: 24-25) εστιάζουν στο θεατρικό παιχνίδι. Η Π. Σέξτου (2005) εστιάζει στο θέατρο στην 

εκπαίδευση και στα θεατροπαιδαγωγικά προγράµµατα. Οι Α. Τσιάρας (2005), Ι. 

Παπαδόπουλος (2012) και Τ. Μουδατσάκις (1994) εστιάζουν στο δράµα, τη δραµατική τέχνη 

και το θεατρικό παιχνίδι ως εκπαιδευτικά εργαλεία. 

Οι έρευνες, που έχουν διενεργηθεί στον Ελληνικό χώρο για τη χρήση του θεάτρου και 

του δράµατος στην εκπαίδευση, µπορούν να χωρστούν σε διαφορετικές κατηγορίες  αναλόγως 

µε το πεδίο και τα ερωτήµατα στα οποία εστιάζουν. Αρχικά υπάρχουν οι έρευνες που 

αναφέρονται στην εφαρµογή του θεάτρου και του δράµατος σε συγκεκριµένους γνωστικούς 

τοµείς. Η έρευνα  του Π. Παπαδόπουλου (2010β) ανάλυσε τον τρόπο χρήσης των θεατρικών 

πρακτικών στη διδασκαλία των φυσικών επιστηµών. Σε µεταγενέστερη έρευνά του ο ίδιος 

συγγραφέας (Παπαδόπουλος, 2007) εξέτασε την εφαρµογή της διερευνητικής 

δραµατοποίησης κατά τη διδασκαλία της Ελληνικής Γλώσσας. Η Κ. Φανουράκη (2010) 

                                                
195Για περισσότερες πληροφορίες για τη δράση του Πανελληνίου  Δικτύου για το Θέατρο στην Εκπαίδευση ο 
αναγνώστης της ανά χείρας διατριβής µπορεί να επισκεφθεί τον επίσηµο ιστότοπο του εν λόγω Δικτύου στο 
ακόλουθο σύνδεσµο: www.theatroedu.gr (Τελευταία θέαση: 29.09.2019) 
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µελέτησε το πως η θεατρική εκπαίδευση µπορεί να συνδυαστεί µε τη διδασκαλία της Αρχαίας 

και Νεοελληνικής Γλώσσας και Λογοτεχνίας. Στην ανάπτυξη του τοµέα του θεάτρου στην 

εκπαίδευση αναφέρονται και νεότερες έρευνες όπως για παράδειγµα εκείνη της Α. Κωστή 

(2016) που εστίασε στο πως µπορεί να καλλιεργηθεί η ιστορική ενσυναίσθηση µέσω της 

χρήσης της δραµατικής τέχνης στη διδασκαλία της Ιστορίας. Από την πλευρά της η Π. 

Κοταρίνου (2014) µελέτησε τη χρήση της δραµατικής τέχνης στη διδασκαλία των 

Μαθηµατικών σε µαθητές Λυκείου. Η Μ. Κατσαρίδου (2011) εστίασε στη χρήση της τεχνικής 

της δραµατοποίησης κατά τη διδασκαλία της Λογοτεχνίας. Η Γ. Παπανικολάου (2016) 

διερεύνησε - µέσω έρευνας δράσης-τον τρόπο µε τον οποίο συµβάλουν οι θεατρικές συµβάσεις 

στο Μάθηµα της Ιστορίας. Τέλος η Θ. Παπαϊωάννου (2016) διερεύνησε το πως µπορούν να 

προσεγγιστούν λογοτεχνικά κείµενα µέσω τεχνικών κουκλοθεάτρου και  δραµατικής τέχνης.  

Άλλη κατηγορία ερευνών αποτελούν εκείνες που αναφέρονται στην εφαρµογή του 

θεάτρου και του δράµατος στη διδασκαλία της ξένης γλώσσας. Σε αυτό το είδος ανήκει και η 

έρευνα της Μ. Βίτσου (2016) για την εφαρµογή του κουκλοθεάτρου στη διδασκαλία της 

Ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας σε  µαθητές προσχολικής ηλικίας των τµηµάτων εκµάθησης 

Ελληνικής Γλώσσας στη Στοκχόλµη. Η Α. Γεωργιάδου (2001)από την πλευρά της µελέτησε 

το πως θεατρικά έργα του Μολιέρου µπορούν να χρησιµοποιηθούν στη διδασκαλία ξένης 

γλώσσας για µαθητές δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. 

Άλλες έρευνες εστιάζουν στη διερεύνηση του τρόπου µε τον οποίο µπορεί να 

χρησιµοποιηθεί το θέατρο και το δράµα στην εκπαίδευση µαθητών µε ειδικές ανάγκες. Σε αυτό 

το είδος έρευνας εντάσσεται και εκείνη της Άλκηστις Κοντογιάννη (Άλκηστις, 2000) για τον 

τρόπο που συνδέεται η δραµατική τέχνη µε την ανάπτυξη προσωπικών και κοινωνικών 

δεξιοτήτων σε παιδιά µε ειδικές ανάγκες. Οι έρευνες των Κ. Ζαφειριάδη & Ε. Παταπάτη 

(2007) µελέτησαν την  επίδραση της δραµατοποίησης σε προγράµµατα περιβαλλοντικής 

εκπαίδευσης στην ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων µαθητών µε νοητική στέρηση. Η έρευνα 

του  Δ. Σαρρή (2007) εστίασε στους τρόπους µε τους οποίους η δραµατική τέχνη και η τεχνική 

του θεατρικού παιχνιδιού µπορούν να συνδεθούν µε τη βελτίωση των επικοινωνιακών 

δεξιοτήτων των µαθητών µε βαρηκοΐα. Η έρευνα της Μ. Παρδάλη (2009) εστίασε στους 

τρόπους, που µπορεί να βοηθήσει το θεατρικό παιχνίδι στην ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων 

µαθητών µε σύνδροµο Down. Η Ε. Σπανάκη (2014) εξέτασε τη σύνδεση ασκήσεων 

ψυχοκινητικής αγωγής και θεατρικού παιχνιδιού µε την ψυχοκοινωνική, κινητική και 

γνωστική ανάπτυξη µαθητών µε ή χωρίς ειδικές ανάγκες,. Η έρευνα της Σ. Λουκρέζη (2013) 

είχε στόχο την καλλιέργεια δεξιοτήτων συµβολικού παιχνιδιού σε  παιδιά µε αυτισµό.  
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Τέλος υπάρχουν και οι έρευνες οι οποίες δειρευνούν έαν η χρήση του θεάτρου και του 

δράµατος στην εκπαίδευση σχετίζεται µε την ανάπτυξη προσωπικών και κοινωνικών 

δεξιοτήτων των µαθητών µέσω της εφαρµογής του θεάτρου και του δράµατος στην 

εκπαίδευση. Οι έρευνες του Α. Τσιάρα (2003, 2006, 2007α, 2008) εστίασαν  στους τρόπους 

µε τους οποίους το διαδικαστικό δράµα µπορεί να χρησιµοποιηθεί στηδιαχείριση των 

συγκρούσεων και τη βελτίωση των διαπροσωπικών σχέσεων των µαθητών, στις επιδράσεις 

του θεατρικού παιχνιδιού στις διαπροσωπικές σχέσεις των µαθητών και τη συµβολή του στην 

αυτοεκτίµηση των µαθητών. Η έρευνα της Ε. Μπάκα (2011) εστίασεστην επίδραση ενός 

προγράµµατος θεατρικού παιχνιδιού στην αυτοαντίληψη και την αυτοεκτίµηση µαθητών 

ηλικίας 10-12 ετών. 

7.3. Η χρήση τεχνικών θεάτρου και  δράµατος για τη διδασκαλία του µαθήµατος 
της ιστορίας 

Η εφαρµογή του θέατρου και του δράµατος στη διδασκαλία της Ιστορίας δεν είναι κάτι νέο 

ούτε στο Διεθνή ούτε στον Ελληνικό εκπαιδευτικό χώρο. Μπορεί να συνδεθεί τόσο µε την 

ανάπτυξη του θεάτρου και του δράµατος στην εκπαίδευση κατά τις δεκαετίες του ΄60 και του 

70 όσο και µε τις εξελίξεις στον τρόπο της διδασκαλίας της Ιστορίας. Οι βιωµατικές 

δραστηριότητες και η χρήση του θέατρου και του δράµατος  στη διδασκαλία της Ιστορίας 

συµπίπτουν και µε τη µαθητοκεντρική και αντιαυταρχική παιδαγωγική της Νέας Διδακτικής 

της Ιστορίας, ως απότοκες της κονστρουκτιβιστικής θεωρίας µάθησης και της τάσης που 

ξεκίνησε κυρίως µετά τη δεκαετία του ’70 και κορυφώθηκε κυρίως τις τρείς τελευταίες 

δεκαετίες. Η στροφή αυτή συντελείται και µε τη σταδιακή συγκρότηση της Ιστορίας ως 

διεπιστηµονικού επιστηµονικού τοµέα που τροφοδοτείται από τις επιστήµες της Γνωστικής 

Ψυχολογίας, της Παιδαγωγικής και φυσικά της Ιστοριογραφίας (Κουζέλης, 2005: 47· 

Κόκκινος,  2012: 353-355·  Κουνέλη, 2008).  

Με βάση αυτόν τον προσανατολισµό ήδη από την δεκαετία του 1960 στην Αγγλία όπου 

εµφανίστηκε το ρεύµα της Νέας Ιστορίας αλλά και στην Αµερική όπου δηµιουργήθηκε 

σταδιακά το πρόπλασµα της Νέας Διδακτικής της Ιστορίας, συνδέθηκε µε το αναλυτικό 

πρόγραµµα η ανάγκη για την εισαγωγή βιωµατικών δραστηριοτήτων µε στόχο την ενεργητική 

µάθηση στο Μάθηµα της Ιστορίας (Sheldon, 2011a: 1-2· Sebba, 2000· Cooper, 2013). Σε 

συνδυασµό και µε την παράλληλη ανάπτυξη και εξέλιξη της Παιδαγωγικής, ερευνήθηκε η 

χρήση ενεργητικών µεθόδων στην εκπαίδευση όπως η χρήση νέων τεχνολογιών, η επίσκεψη 

στους αρχαιολογικούς και µουσειακούς χώρους, και οι τεχνικές δραµατικής τέχνης (Cooper, 
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2011· Λεοντσίνης, 1996: 230· Fines, 1994: 124-125· Sheldon, 2011a: 8-17, 19-20, 27, 32, 38-

39, 45· Sheldon,  2011b: 46-48· Salinas, et al., 2011· Levstik & Barton,  2011).  

Όπως και στο θέατρο και το δράµα στην εκπαίδευση υπήρχαν περισσότερο ανοργάνωτες 

πρώιµες προσπάθειες εφαρµογής βιωµατικών δραστηριοτήτων στο Μάθηµα της Ιστορίας 

όπως: α) στην Αγγλία, ήδη από το 1911 προτείνεται από τη Finlay – Johnson (Wooster, 2016)  

να χρησιµοποιηθούν τεχνικές δράµατος στην Ιστορία, τη Γλώσσα και την Αριθµητική. Προς 

τούτο και ο Crossfield Happold (1928) ενθαρρύνει δραστηριότητες, όπως η συγγραφή 

διαλόγων, ηµερολογίων, γραµµάτων µε βάση το Μάθηµα της Ιστορίας, β) Στην Αµερική 

γίνονται αντίστοιχες πρώιµες προσπάθειες  του H. G.  Brown το 1913, µε την πρόταση χρήσης 

της τεχνικής της δραµατοποίησης στο Μάθηµα της Ιστορίας, όπως και της Hubbard το 1931,  

η οποία µε βάση ένα οχτάωρο πρόγραµµα σε µαθητές δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης στο οποίο 

ενέταξε τη δραµατική τέχνη ήθελε να εµφυσήσει πολιτικά ενδιαφέροντα στους µαθητές 

(Κωστή, 2016: 129). 

Η ακµή της εφαρµογής του θεάτρου και του δράµατος στην εκπαίδευση, όπως 

αναπτύχθηκε από τις οµάδες TiE στην Αγγλία και τους θεωρητικούς του δράµατος, οδήγησε 

σταδιακά κυρίως τη δεκαετία του ΄80 στη συµπερίληψή τους στα αναλυτικά προγράµµατα σε 

συνδυασµό µε τη διδασκαλία άλλων γνωστικών τοµέων. Στη συνέχεια εισήχθη  σε αναλυτικά 

προγράµµατα και άλλων χωρών όπως η Αυστραλία, η Ολλανδία, η Νιγηρία, η Σλοβακία, η 

Ιαπωνία, η Γαλλία καθώς και οι ΗΠΑ (Craft et al.,2001). Όσον αφορά το δράµα η Heathcote 

(2008:6) υποστήριξε τη χρήση του σε διάφορους γνωστικούς τοµείς και την  εφαρµογή 

τεχνικών, όπως ο «µανδύας του ειδικού», «τα φαντάσµατα» και «τα κόκαλα που κλαίνε» στην 

επεξεργασία της ιστορικής πληροφορίας. Στη γραµµή της Heathcote κινήθηκε και ο Bolton 

(1984) - ως ένας από τους βασικούς συνεργάτες της - εξετάζοντας τη σχέση του παρελθόντος 

µε το παρόν µέσα από τη διαπραγµάτευση ιστορικών θεµάτων µε τεχνικές δράµατος. 

Από τις βασικότερες πρώιµες επιρροές ως προς την εφαρµογή του δράµατος στην 

Ιστορία είναι το έργο των J. Fines & R. Verrier (1974: 80-83) µε τίτλο The Drama of History. 

Το εν λόγω έργο δεν θα ήταν υπερβολή να ισχυρισθεί κανείς πως άσκησε επίδραση και σε 

µεταγενέστερες σχετικές µελέτες. Στο συγκεκριµένο σύγγραµµα, το οποίο αποτελεί έναν 

οδηγό για τον τρόπο εφαρµογής του δράµατος στη Διδακτική της Ιστορίας, δίνεται βάση όχι 

στο δράµα αλλά στην επίτευξη των βασικών στόχων όπως η ιστορική κατανόηση, η 

κατανόηση της ανθρώπινης διάστασης των ιστορικών προσώπων µέσα από την ενεργητική 

εµπλοκή όλων των µαθητών στη Διδακτική της Ιστορίας.  
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Το συγκεκριµένο σύγγραµµα άσκησε επιρροή, από τη δεκαετία του ’70 και µετά, στη 

διερεύνηση του τρόπου µε τον οποίο τεχνικές του θεάτρου στην εκπαίδευση όπως το 

δηµιουργικό δράµα  και το παιχνίδι ρόλων µπορούν να προωθήσουν την ενσυναισθητική 

κατανόηση των ιστορικών προσώπων, την ένταξη του παρελθόντος στο παρόν µέσω της 

ενεργούς συµµετοχής, την ανάπτυξη κριτικής σκέψης καθώς και την αύξηση του 

ενδιαφέροντος των µαθητών για το Μάθηµα της Ιστορίας. Σε αυτή τη βάση εκπονήθηκαν 

έρευνες οι οποίες συνηγορούν στο ότι το θέατρο και το δράµα στην εκπαίδευση µπορούν να 

προωθήσουν την ανάπτυξη δεξιοτήτων και ενδιαφέροντος για το Μάθηµα της Ιστορίας 

διατηρώντας, όµως, κάποιες επιφυλάξεις (Eadown,1991· Dawson, 1989· Goalen & Hendy, 

1992· Woodhouse & Wilson, 1988).Η έρευνα για την ένταξη και την προσφορά του θεάτρου 

στην εκπαίδευση δεν διεξήχθη µόνο στην Αγγλία αλλά και σε άλλες χώρες όπως ο Καναδάς, 

οι ΗΠΑ και η Αυστραλία (O’ Toole & Bundy, 2006· O’Toole et al., 2009· 183-192).  

Στην Ελλάδα, στα αναλυτικά προγράµµατα για το Μάθηµα της Ιστορίας προτάθηκαν οι 

τεχνικές δραµατοποίησης για την προσέγγιση ιστορικών σκηνών ήδη από το 1957. 

Συγκεκριµένα για το Μάθηµα της Ιστορίας ήδη από το 1957 ενώ φυσικά προκρίνεται η 

αφηγηµατική µέθοδος µέσω της αφήγησης του δασκάλου ώστε να είναι φυσική, παραστατική 

και κατά περιστάσεις συναρπάζουσα χωρίς να εκτρέπεται εις ρητορικάς υπερβολλάς προτείνεται 

και η δραµατοποίηση σκηνών εκ της ιστορίας (Γιώτης, 2013: 275).  

Στο πλαίσιο των νέων αναλυτικών προγραµµάτων του 2003 µε βάση το νέο διαθεµατικό ενιαίο 

πλαίσιο προγραµµάτων σπουδών προτάθηκε ως µέθοδος προσέγγισης ιστορικών γεγονότων η 

δραµατοποίηση µέσω θεατρικών διαλόγων ή παράστασης (Ζαφειριάδης & Δαρβούδης, 

2010:15).  

Η ένταξη βιωµτικών δραστηριοτήτων, µέσω του δράµατος, στο µάθηµα της ιστορίας 

αναφέρεται και στα αναλυτικά προγράµµατα  του 2011 (Κουλουµπαρίτση et al., 2015: 22· 

Βόγλης et al., 2017). Σηµαντικό - µε βάση από τη µία πλευρά βιωµατικές δραστηριότητες στην 

εκπαιδευτική διδασκαλία και από την άλλη τη σύνδεση του Μαθήµατος της Ιστορίας µε τη 

διαµόρφωση της δηµοκρατικής ιδιότητας του πολίτη - βήµα στην προσπάθεια επιτυχούς 

εφαρµογής των αναλυτικών προγραµµάτων σε συνθήκες  πολυπολιτισµικότητας µε σκοπό το 

σεβασµό της συγχρονικής ετερότητας των µαθητών µε πολιτισµικές ιδιαιτερότητες, αποτελούν 

τα νέα προγράµµατα σπουδών του 2011 (Υ.Α 113714/Γ2/2011-Φ.Ε.Κ.-2335 τ.Β'· Υ.Α. 

97911/Γ1/2011-Φ.Ε.Κ. 2121 τ.Β’· Υ.Α. Φ.12/819/104706/Γ1/2011-ΦΕΚ 2156  τ.Β’). 

Τέλος, θα πρέπει να αναφερθεί η ένταξη βιωµατικών και θεατρικών δραστηριοτήτων µε 

ενεργό τρόπο στο ωρολόγιο πρόγραµµα, στα ακόλουθα πεδία: α) στον πολιτισµό - 
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δραστηριότητες τέχνης µε βάση τα γνωστικά αντικείµενα της µουσικής, της εικαστικής και 

θεατρικής αγωγής είτε ως µεµονωµένα είτε µε ενιαίο τρόπο και β) στο µαθησιακό πεδίο των 

βιωµατικών δράσεων, στο οποίο περιλαµβάνονται το γνωστικό αντικείµενο Σχολική και 

κοινωνική ζωή και όσον αφορά την Ε΄ και ΣΤ΄ Δηµοτικού και το γνωστικό αντικείµενο 

Εκπαίδευση για το περιβάλλον και την αειφόρο ανάπτυξη. Από τους βασικούς στόχους των 

παραπάνω γνωστικών αντικειµένων είναι ο σεβασµός του άλλου / του διαφορετικού 

συνδέοντας τη µαθητοκεντρική διάσταση βιωµατικών δραστηριοτήτων και όσων άπτονται στο 

πεδίο των τεχνικών θεάτρου στην εκπαίδευση µε τη διαπολιτισµική εκπαίδευση (Υ.Α. 

Φ.12/819/104706/Γ1/2011-ΦΕΚ 2156 τ.Β'· Υ.Α. 113722/Γ2/2011-ΦΕΚ 2322 τ.Β΄). 

Τόσο στο νέο σχέδιο προγραµµάτων σπουδών για το Μάθηµα της Ιστορίας στην 

υποχρεωτική εκπαίδευση, το οποίο δηµοσιεύτηκε το Μάρτιο του 2017 όσο και στα νέα 

προγράµµατα σπουδών της Ιστορίας, τα οποία εκδόθηκαν το Νοέµβριο του 2018, προτάθηκαν 

συνεργατικές και βιωµατικές µέθοδοι διδασκαλίας. Σε αυτές συγκαταλέγονται και τα παιχνίδια 

ρόλων στο Μάθηµα της Ιστορίας. Η παιδαγωγική διαδικασία του Μαθήµατος της Ιστορίας 

κατευθύνεται γίνεται µαθητοκεντρική και αναπτύσσεται η συνεργασία µε τον άλλο 

συµµαθητή, ενθαρρύνεται η προσωπική έκφραση καθώς και η αποκλίνουσα σκέψη.  

Με αυτόν τον τρόπο, στόχος είναι, να µην έχει το σχολικό εγχειρίδιο την πρωτοκαθεδρία, 

αλλά να προσφέρει µια βασική αφήγηση που θα συνυπάρχει: α) µε την επεξεργασία εποπτικών 

µέσων όπως γλωσσάρι, χάρτες, εικόνες, διαγράµµατα, πίνακες, πρωτογενείς και δευτερογενείς 

πηγές για τις οποίες θα δίνεται χρόνος επεξεργασίας και κατανόησης από τους καθηγητές 

στους µαθητές, β) µε θεµατικούς φακέλους που θα εµπεριέχουν πολυτροπικό εποπτικό υλικό. 

Σε αυτούς τους φακέλους θα έχουν λόγω διαµόρφωσης και οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί 

λαµβάνοντας υπόψη τόσο τις ανάγκες των µαθητών όσο και την εθνοπολιτισµική σύσταση της 

τάξης. Οι µέθοδοι δηλαδή που προτείνονται για το Μάθηµα της Ιστορίας εστιάζουν στις 

βιωµατικές δραστηριότητες,  στη συνεργασία και το σεβασµό της ετερότητας µε βάση τη 

µεθοδολογία της ιστορίας ως επιστήµη µεταφερόµενη στην εκπαιδευτική διαδικασία (Βόγλης 

et al.,  2017: 10-15). 

Έλληνες επιστήµονες οι οποίοι εξειδικεύονται είτε στην εφαρµογή του θεάτρου και του 

δράµατος στην εκπαίδευση είτε στη Διδακτική της Ιστορίας και την Ιστοριογραφία, έχουν 

συνηγορήσει υπέρ των θετικών στοιχείων και των δεξιοτήτων που αναπτύσσονται µέσω της 

χρήσης του δράµατος και του θεάτρου στη Διδακτική της Ιστορίας. Ενδεικτικά αναφέρονται 

παρακάτω κάποιες από τις προσεγγίσεις, καθώς και οι λιγοστές έρευνες που έχουν 

πραγµατοποιηθεί στην Ελλάδα και συνδυάζουν το θέατρο και το δράµα ως µέθοδο 
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διδασκαλίας αναφορικά στη Διδακτική της Ιστορίας.  

Για παράδειγµα ο X. Κουργιουντάκης (2006: 454) προτείνει την εφαρµογή βιωµατικών 

δραστηριοτήτων στο Μάθηµα της Ιστορίας µε στόχο η διάδραση να ενθαρρύνει τους µαθητές 

να συνδέσουν τους προβληµατισµούς τους για το παρελθόν µε το παρόν. Και ο Μουδατσάκις 

(1994: 88-97) διατύπωσε την άποψη ότι µέσω της εµπλοκής του µαθητή στη δραµατική 

διαδικασία στο Μάθηµα της Ιστορίας ενεργοποιείται ο προβληµατισµός για τη µελέτη των 

ιδεολογιών και των βαθύτερων κινήτρων των ιστορικών προσώπων, αναπτύσσοντας 

παράλληλα την προσωπικότητά του. Ο Γ. Λεοντσίνης (1999α: 144-145) συνηγόρησε υπέρ της 

χρήσης της τεχνικής της δραµατοποίησης της Ιστορίας, εφιστώντας όµως την προσοχή στις 

ιστορικές πηγές, ώστε να µην υποπέσουν οι µαθητές στο σφάλµα του αναχρονισµού που θα 

τους οδηγούσε στο να αναρωτιούνται και να προβληµατίζονται για την εκάστοτε χρονική 

περίοδο αποφεύγοντας την αναπαραγωγή στερεότυπων αντιλήψεων. Σηµαντικό στοιχείο είναι 

η κατανόηση της ετερότητας των διαφορετικών χρονικοτήτων και η µέσω της ιστορικής 

ενσυναίσθησης µη αναγωγή των ανθρώπων του παρελθόντος σε υποδεέστερους εκείνων του 

παρόντος.  

Το θέατρο και το δράµα στην εκπαίδευση (στο πλαίσιο της Διδακτικής της Ιστορίας) 

µέσω της ανάδειξης της ανθρώπινης πλευράς των ιστορικών προσώπων ενισχύει την ιστορική 

ενσυναίσθηση των µαθητών. Σε αυτό συµφωνούν ερευνητές όπως η Μ. Καβαλιέρου (2006: 

472-484) και η Σ. Αυγέρη (2011), που διατύπωσαν την άποψη, πως για να γίνουν αντιληπτά 

τα ανθρώπινα κίνητρα των ιστορικών προσώπων είναι απαραίτητη η βιωµατική προσέγγιση 

των ιστορικών γεγονότων. Η Σ. Αυγέρη (2011) επεσήµανε τη σωστή εφαρµογή των 

συγκεκριµένων µεθόδων λαµβάνοντας µέτρα όπως η αποστασιοποίηση όσο είναι εφικτό από 

το παρόν για να επιτευχθεί µια ορθότερη προσέγγιση του παρελθόντος. Την προσοχή για τυχόν 

σφάλµατα και αναχρονισµούς, στα οποία µπορεί να υποπέσουν οι µαθητές κατά την εφαρµογή 

τεχνικών θεάτρου και δράµατος στη Διδακτική της Ιστορίας, αλλά και τις µεθόδους αποφυγής 

τους µέσω της χρήσης ιστορικών πηγών εφιστά η Άλκηστις Κοντογιάννη (Άλκηστις, 2008: 

223).  

Σηµαντική είναι και η ερευνητική δραστηριότητα της Α. Κωστή (2016) µε βάση την 

οποία αποδείχθηκε ότι τεχνικές δραµατοποίησης - στο πλαίσιο της Διδακτικής του Μαθήµατος 

της Ιστορίας - ενίσχυσαν την ιστορική ενσυναίσθηση των µαθητών στη Β΄βάθµια εκπαίδευση.  

Έλληνες επιστήµονες, όπως η Α. Κυρκίνη (1999: 185, 186) και ο Α. Σµυρναίος (2008: 176-

181) ανέφεραν ότι οι τεχνικές δραµατοποίησης ενισχύουν το ενδιαφέρον των µαθητών για το 

Μάθηµα της Ιστορίας. Κοινώς δεν θα πρέπει να στεκόµαστε µόνο στην ψυχαγωγία αλλά και 
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τον χειραφετικό ρόλο του θεάτρου και του δράµατος στην εκπαίδευση για  την ανάπτυξη 

ιστορικών δεξιοτήτων προσέχοντας τον κίνδυνο αναχρονισµών και ανιστορικότητας κατά τη 

Διδακτική της Ιστορίας.   

Έρευνες οι οποίες συνηγορούν υπέρ της ανάπτυξης ιστορικών δεξιοτήτων µέσω της 

εφαρµογής του θεάτρου και του δράµατος στη Διδακτική της Ιστορίας είναι: α) εκείνη της Χ. 

Πασχαλίδου (2013) βάσει µιας παρέµβασης οχτώ ωρών σε φοιτητές για την προσέγγιση  των 

γεγονότων της δολοφονίας του Γρηγορίου Λαµπράκη αξιοποιώντας τεχνικές θεάτρου και 

δράµατος καθώς και ιστορικές πηγές µε βάση την οποία οι συµµετέχοντες κατανόησαν σε 

βάθος τα ιστορικά γεγονότα και β) εκείνη του Δ. Γκουτζαµάνη (2008) σε µία τάξη Δ΄ 

Δηµοτικού σε σχολείο της Βόρειας Ελλάδας, η οποία έδειξε πως µια παρέµβασή που 

βασιζόταν στο θεατρικό παιχνίδι αλλά και τη µελέτη των ιστορικών πηγών αποτέλεσε 

εργαλείο που βοήθησε τους µαθητές να αναπτύξουν ιστορικές δεξιότητες και καλύτερη 

κατανόηση για το πως λειτουργούσε η Ρωµαϊκή σύγκλητος. Τέλος, βασική θεώρηση είναι και 

εκείνη των Κ. Ζαφειριάδη & Α. Δαρβούδη (2010: 125-156) πως η δραµατοποίηση - ως τεχνική 

διδασκαλίας του Μαθήµατος της Ιστορίας - είναι κατάλληλη και για µαθητές ειδικής αγωγής 

όχι µόνο για την κατανόηση των ιστορικών γεγονότων αλλά και  για την κατανόηση των 

εννοιών του ιστορικού  χώρου και χρόνου. 

Σηµαντική είναι και η διοργάνωση συνεδρίων για την εφαρµογή βιωµατικών 

δραστηριοτήτων στο Μάθηµα της Ιστορίας. Το πρώτο πανελλήνιο συνέδριο µε τίτλο: 

«Προγράµµατα σπουδών: Σχολικά εγχειρίδια: Από το παρελθόν στο παρόν και το µέλλον» 

συνδιοργανώθηκε από την Παιδαγωγική Εταιρεία Ελλάδος, το Μουσείο Σχολικής Ζωής και 

Εκπαίδευσης του ΕΚΕΔΙΣΥ, και το Pierce – Αµερικάνικο Κολλέγιο Ελλάδας. 

Πραγµατοποιήθηκε στις 6 Μαρτίου του 2016 και οι θεµατικές του ήταν η διδακτική 

µεθοδολογία, η εκπαιδευτική πολιτική, η ιστορία της παιδαγωγικής, τα εκπαιδευτικά 

προγράµµατα σχολικών δραστηριοτήτων, τα εκπαιδευτικά προγράµµατα πολιτιστικών 

φορέων και η µουσειοπαιδαγωγική. Σηµαντικό σηµείο  είναι η οργάνωση βιωµατικών 

εργαστηρίων υπό τη συνδιοργάνωση των φορέων του πανελλήνιου θέατρου στην εκπαίδευση 

και της ελληνικής ένωσης για την προώθηση της ρητορικής στην εκπαίδευση, τα οποία είναι 

σύµφωνα µε τα ερευνητικά ενδιαφέροντα της ανά χείρας διδακτορικής διατριβής (Γρόσδος, 

2016)196.  

                                                
1. Γρόσδος, Σ. (2016).  Προγράµµατα Σπουδών - Σχολικά εγχειρίδια. Από το παρελθόν στο παρόν και το µέλλον. 
Πρακτικά Συνεδρίου, Τόµος Α ́. Αθήνα: Μουσείο Σχολικής Ζωής και Εκπαίδευσης του ΕΚΕΔΙΣΥ - 
Παιδαγωγική Εταιρεία Ελλάδος - PIERCE - Αµερικανικό Κολλέγιο Ελλάδος.  
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Με βάση την παραπάνω ανάπτυξη, γίνεται αντιληπτό, ότι η χρήση των βιωµατικών 

δραστηριοτήτων στο µάθηµα της ιστορίας µπορεί να βοηθήσει στην ανάπτυξη βασικών 

δεξιοτήτων που σχετίζονται µε το εν λόγω µάθηµα. Αρχικά, µπορούν να βοηθήσουν στην 

ανάπτυξη της ιστορικής ενσυναίσθησης. Οι µαθητές µπορούν µέσω του θεάτρου και του  

δράµατος να δώσουν ανθρώπινη διάσταση στην ιστορική ετερότητα, να κατανοήσουν τους 

ανθρώπους του παρελθόντος, τον χαρακτήρα τους και να  επιχειρηµατολογήσουν για τις  

πράξεις τους µε βάση το ιστορικό πλαίσιο της περιόδου για την οποία µαθαίνουν. Μπορούν 

να κατανοήσουν τα ιστορικά πρόσωπα ως αληθινά µε φιλοδοξίες, στόχους, συγκρούσεις και 

κίνητρα (Pillay & Wassermann, 2006: 136). Όπως σηµείωσε και ο A. Kempe (2011) µέσω της 

βίωσης των γεγονότων αναδεικνύεται ο τρόπος που επηρεάζουν τους ανθρώπους. Με αυτόν 

τον τρόπο µπορούν να διακρίνουν τη δική τους οπτική σε σχέση µε την οπτική των άλλων 

µέσα από τα παιχνίδια ρόλων (Barton & Levstik, 2008: 279, 285).  

Η A. Bianchetti (2004) από την πλευρά της υποστήριξε ότι οι µαθητές µπορούν να 

αναπτύξουν πιο εύκολα ιστορική σκέψη εάν µέσω των τεχνικών του θεάτρου και του δράµατος 

στην εκπαίδευση κατορθώσουν να αντιληφθούν τα ιστορικά γεγονότα στην ανθρώπινή τους 

διάσταση. Επίσης ο Goalen (1995: 135-137) συνηγορεί υπέρ της θέσης ότι οι µαθητές µπορούν 

να αναπτύξουν ιστορική ενσυναίσθηση µέσω τεχνικών θεάτρου και δράµατος στο Μάθηµα 

της Ιστορίας.  Την καταλληλόλητα της χρήσης τεχνικών δραµατικής τέχνης στην εκπαίδευση 

µε στόχο την ανάπτυξη της ιστορικής ενσυναίσθησης ειδικά σε µαθητές Α΄βάθµιας 

εκπαίδευσης, υποστήριξαν και οι L. Barton & K. Levstik (2008: 279, 285). Σύµφωνα µε την 

προσέγγισή τους οι µαθητές µπορούν να διακρίνουν ήδη από την προσχολική ηλικία ανάµεσα 

στη δική τους οπτική και την οπτική των άλλων έχοντας ως βάση αυθόρµητα παιχνίδια ρόλων 

και απλές δραστηριότητες. Στο αυτό µαθησιακό αποτέλεσµα µπορούν να φθάσουν οι µικροί 

µαθητές ακολουθώντας και την παρεµφερή µελέτη των P. Lee & L. Ashby (1987, 2000 & 

2001) που εστίασε ειδικότερα στους µαθητές ηλικίας 7-8 ετών. Με βάση την παραπάνω οπτική 

το θέατρο και το δράµα είναι κατάλληλες τεχνικές για να κατανοήσουν οι µαθητές την 

ετερότητα τόσο τη συγχρονική της έννοια (συµµαθητές) όσο και την ιστορική της έννοια 

(ιστορικά πρόσωπα).  

Ο βιωµατικός τρόπος συµµετοχής, που εξυπηρετείται από τις τεχνικές της θεατρικής 

πράξης που επιτάσσουν τη χρήση στοιχείων όπως αντικείµενα, ρούχα και σπαθιά, οδηγούν 

τους µαθητές στην ορθότερη αντίληψη του ιστορικού πλαισίου στο οποίο τοποθετούνται τα 
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γεγονότα, στηριζόµενοι πάντα στη χρήση ιστορικών πηγών (Τσάφος, 1998: 475). Επιπλέον 

οδηγεί στη βαθύτερη κατανόηση των ιστορικών γεγονότων κατανοώντας τις διαφορετικές 

διαστάσεις τους εφόσον εµπλέκονται οι ίδιοι οι µαθητές βιώνοντας την εµπειρία µέσα από την 

ενσάρκωση ιστορικών προσώπων. Όπως σηµειώνει και η D. Speer197 για να οδηγηθούν οι 

µαθητές στη βαθύτερη κατανόηση των ιστορικών γεγονότων θα πρέπει να εµπλακούν 

συναισθηµατικά στην ιστορική εµπειρία, προσέχοντας πάντα τα σφάλµατα του παροντισµού 

και του αναχρονισµού (Sebba, 2000: 138). Με αυτόν τον  τρόπο, όπως σηµειώνει και ο Τ. 

Μουδατσάκις (1994: 203), µπορούν να οδηγηθούν οι µαθητές στη διαδικασία της ιστορικής 

ερµηνείας. 

Μέσω της ενσάρκωσης ρόλων των ιστορικών προσώπων και τεχνικών όπως για 

παράδειγµα ο διάδροµος του αναστοχασµού (Παπανικολάου, 2016: 54-55), τα φαντάσµατα198 

και η ανίχνευση σκέψης (Pavis, 1998: 218-219; Παπαδόπουλος, 2010α: 252) οι µαθητές 

µπορούν να αναπτύξουν ιστορικές δεξιότητες όπως η ιστορική αβεβαιότητα και ιστορική 

ερώτηση (Νάκου, 2000: 49-50). Όπως σηµειώνει ή Μ. Καβαλιέρου (2006: 478) για να 

µπορέσει ο µαθητής να βιώσει τις εµπειρίες των ιστορικών προσώπων µέσα από τεχνικές 

θεάτρου στην εκπαίδευση θα πρέπει να θέσει ερωτήµατα όπως: α) γιατί ο συγκεκριµένος 

χαρακτήρας επέλεξε τις συγκεκριµένες ενέργειες; και β)  Ποιο ήταν το κίνητρο πίσω από αυτές 

τις ενέργειες και ποιες επιπτώσεις είχαν τη συγκεκριµένη περίοδο; 

Σηµαντική είναι και η ανάπτυξη της δεξιότητας των ιστορικών υποθέσεων διότι οι 

µαθητές µε βάση την προσέγγιση των ιστορικών γεγονότων αντιλαµβάνονται την 

πολλαπλότητα των ερµηνειών, δοκιµάζοντας να δραµατοποιήσουν εναλλακτικές υποθέσεις 

δράσης. Με αυτόν τον τρόπο οδηγούνται στην αντίληψη ότι η εξέλιξη θα ήταν διαφορετική αν 

είχαν παρθεί διαφορετικές αποφάσεις (Sebba, 2000: 139; Τσάφος, 1998). Μέσω της χρήσης 

τεχνικών θεάτρου και του δράµατος στη Διδακτική της Ιστορίας οι µαθητές µπορούν να 

εξοικειωθούν και να κατανοήσουν τις ιστορικές έννοιες καθώς και να εξασκηθούν στην 

ορολογία της Ιστορίας µέσω της λεκτικής επικοινωνίας και της συνεργασίας που αναπτύσσουν 

κατά τη διάρκεια εφαρµογής των συγκεκριµένων δραστηριοτήτων (Somers, 1994· McMaster, 

                                                
197 Speer, D. (n.d.). “Developing effective use of presentational drama as a tool for teaching the history. Social   

science curriculum in public schools” [Electronic version], 1-12, στο Γ. Κόκκινος & Ε. Νάκου (επιµ.), 
Προσεγγίζοντας την ιστορική εκπαίδευση στις αρχές του 21ου αιώνα (σσ.471-495). Αθήνα: Μεταίχµιο.  

198  Goalen, P. (2001). The Drama of History. History Education Research Journal, 1,  55-65. (Διαθέσιµο στο: 
http://citeseerx.ist.psu.edu/viewdoc/download;jsessionid=AFFB57C33591FD90EE8A892F3C5BB69D?doi=10.
1.1.503.2300&rep=rep1&type=pdf, τελευταία επίσκεψη: 4/10/2017). 
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1998). 

Ενθαρρύνονται επίσης οι κοινωνικές δεξιότητες κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας του 

Μαθήµατος της Ιστορίας (Kronenberg  & Blair, 2010). Μέσω των δραστηριοτήτων θεάτρου 

και δράµατος οι µαθητές εξασκούνται στον διάλογο (Pillay & Wassermann, 2006: 138). Την 

ανάπτυξη των κοινωνικών δεξιοτήτων µαθητών µέσω της εφαρµογής τεχνικών θεάτρου και 

δραµατικής τέχνης στη Διδακτική της Ιστορίας υποστηρίζουν και οι C. Beidatsch & S. 

Broomhall (2010). Η P. Ali (1996) θεωρεί ότι οι συγκεκριµένες τεχνικές βοηθούν τους µαθητές 

να αναπτύξουν τις επικοινωνιακές τους δεξιότητες. Ο I. Guven (2009) υποστήριξε ότι οι 

τεχνικές του θεάτρου στο Μάθηµα της Ιστορίας δηµιουργούν πιο θετικό κλίµα στη σχολική 

τάξη βελτιώνοντας τη διαπροσωπική επικοινωνία. Οι H. Snelson, R. Lingard και K. Brennan 

(2012) θεωρούν ότι η χρήση τεχνικών θεάτρου και δράµατος στο Μάθηµα της Ιστορίας µπορεί 

να οδηγήσει τους µαθητές να εκφράσουν διαφορετικές απόψεις και οπτικές πάνω στα ιστορικά 

γεγονότα ενισχύοντας µε τον τρόπο αυτό τόσο την κριτική σκέψη όσο και την 

πολυπροοπτικότητα.  

Η  χρήση τεχνικών θεάτρου και του δράµατος στη Διδακτική της Ιστορίας βοηθάει τους 

µαθητές να αναπτύξουν ιστορική κριτική σκέψη και αναδυόµενες δεξιότητες όπως η πολιτική 

ενεργοποίηση και ο δηµοκρατικός διάλογος (Morris,1997). Για την ανάπτυξη της κριτικής 

σκέψης µέσω της χρήσης τεχνικών θεάτρου και δράµατος στο Μάθηµα της Ιστορίας έχει κάνει 

λόγο και ο I. Luff (2000). H χρήση τους µπορεί να βοηθήσει τους µαθητές να επεξεργαστούν 

και να χρησιµοποιήσουν µε ορθό τρόπο τις ιστορικές πηγές (Pillay & Wassermann, 2006: 138). 

Η B. Patterson (2010: 41) συνηγορεί υπέρ της άποψης ότι οι τεχνικές θεάτρου στη σχολική 

Ιστορία βοηθούν τους µαθητές να εξοικειωθούν µε τη χρήση ιστορικών τεκµηρίων και πηγών. 

Μέσω της χρήσης τεχνικών θεάτρου και του δράµατος δίνεται δυνατότητα να 

προσεγγίζεται το Μάθηµα της Ιστορίας µε διαφορετικούς  µαθησιακούς  τύπους όπως: η 

κίνηση, η µουσική καθώς και η ανάπτυξη διαπροσωπικών σχέσεων. Αυτή η διαπίστωση είναι 

σύµφωνη µε τη θεωρία του H. Gardner (1993) περί ανάγκης ανταπόκρισης της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας σε πολλαπλούς τύπους νοηµοσύνης και µάθησης. Επίσης οι µαθητές µέσα από 

την ανάληψη ρόλων αλλά και µέσα από τη χρήση της τεχνικής της προσοµοίωσης199 µπορούν 

                                                
199 Η Ζ.Σεβαστή (2014) στο άρθρο της µε τίτλο: «Προαγωγή της διαπολιτισµικότητας σε πολυπολιτισµικές τάξεις: 
η διδασκαλία του Μαθήµατος της Ιστορίας», διαφοροποιεί την προσοµοίωση από το παιχνίδι ρόλων κατά τη 
διάρκεια του οποίου µαθητές υποδύονται συγκεκριµένα πρόσωπα. Αντίθετα στην προσοµοίωση οι µαθητές 
µπαίνουν στο πλαίσιο ενός γεγονότος ή µιας κατάστασης εντός της οποίας δρουν και σκέφτονται συγκεκριµένα 
πρόσωπα. Ο R. Standling (2001: 125-129) επίσης διαχωρίζει την τεχνική της προσοµοίωσης από το παιχνίδι 
ρόλων θεωρώντας πως το τελευταίο είναι λιγότερο δοµηµένο σε σχέση µε την προσοµοίωση. Οι µαθητές θα 
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να αντιληφθούν τις διαφορετικές οπτικές γωνίες θεώρησης των ιστορικών γεγονότων 

αναφορικά στο ιστορικό τους πλαίσιο και την πολλαπλότητα των ιστορικών ερµηνειών 

ξεφεύγοντας από την αντίληψη της µοναδικής ιστορικής αφήγησης (Γκόβαρης, 2009: 190-

208). 

Οι µαθητές αναπτύσσουν τη δεξιότητα της πολυπροοπτικότητας, η οποία είναι πολύ 

βασικό στοιχείο για την ανάπτυξη ιστορικής σκέψης και δεξιοτήτων στους µαθητές καθώς 

ενισχύεται παράλληλα η εκδήλωση των διαφορετικών απόψεων οδηγώντας τους µαθητές από 

την ιδεολογική χειραγώγηση στην ιδεολογική χειραφέτηση (Κοσσυβάκη, 1998: 16). Όπως 

σηµειώθηκε η ανάπτυξη της πολυπροοπτικότητας και της ιστορικής ενσυναίσθησης 

ενισχύονται µε την εφαρµογή τεχνικών θεάτρου και δράµατος στο Μάθηµα της Ιστορίας και 

οδηγούν τους µαθητές   στην εξοικείωση µε τη συγχρονική ετερότητα. Υπό αυτό το πρίσµα 

συνδέονται οι τεχνικές του θεάτρου και του δράµατος µε τη διαπολιτισµική εκπαίδευση. Η 

δραµατουργία και η χρήση της τέχνης µπορεί ακριβώς να οδηγήσει στην αλλαγή της 

προοπτικής µέσω της αποξένωσης του οικείου και κατά συνέπεια της οικειοποίησης του ξένου 

(Duncker, 2009: 37-49).  

Η επίτευξη της πολυπροοπτικότητας µε εργαλείο την τέχνη µπορεί να επιτευχθεί: α) 

µέσω της ενεργοποίησης της αποκλίνουσας σκέψης και νοηµοσύνης. Ο  j. Cropley καθώς και 

οι V. Lownfeld & W. I. Brittain υποστήριξαν ότι η δηµιουργικότητα σχετίζεται µε την 

αποκλίνουσα σκέψη και συµπεριφορά για το µετασχηµατισµό των σταθερών σχέσεων 

ανάµεσα σε γεγονότα (Δέδος, 2009: 205). Με αυτόν τον τρόπο οι µαθητές µπορούν να 

ξεφύγουν από τον µονοδιάστατο τρόπο σκέψης και να αντιµετωπίσουν µε κριτική σκέψη όσα 

µαθαίνουν, β) µέσω της επικέντρωσης στις έννοιες της τέχνης και του πολιτισµού που 

περιλαµβάνουν το στοιχείο της ρευστότητας, γ) µέσω των διαφορετικών ερµηνευτικών 

προσεγγίσεων της καλλιτεχνικής όρασης και της πολυποίκιλης ανάγνωσης του καλλιτεχνικού 

έργου λειτουργώντας διορθωτικά προς την εκδήλωση φαινοµένων όπως η ξενοφοβία και ο 

ρατσισµός (Δέδος, 2009: 204) και τέλος δ) µέσω της κοινωνικής διάστασης της τέχνης που 

σχετίζεται µε ενδοπροσωπικές και διαπροσωπικές δεξιότητες. Εφόσον η τέχνη µπορεί να 

                                                
πρέπει να αντιληφθούν ότι δεν είναι αναγκαίο να συµφωνήσουν προσωπικά µε τον τρόπο που  σκέφτεται κάθε 
πλευρά απλά θα πρέπει να προσπαθήσουν να µπουν στη θέση κάθε πλευράς µε βάση τα στοιχεία που διαθέτουν, 
υποστηρίζοντας τις επιλογές τους µε συγκεκριµένα επιχειρήµατα µέσω της ιστορικής σκέψης. Μέσω αυτού 
του τρόπου τα παιδιά αντιλαµβάνονται ότι οι διαφορετικές ερµηνείες από διαφορετικές πλευρές συνοδεύονται 
και από τα αντίστοιχα τεκµήρια φτάνοντας στην αµφισβήτηση της ιστορικής αντικειµενικότητας. Για αυτόν το 
λόγο η προσοµοίωση είναι κατάλληλη παιδαγωγική µέθοδος διδασκαλίας για τη διαπολιτισµική προσέγγιση 
της σχολικής Ιστορίας (Σεβαστή, 2014: 243-244).   
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αποτελέσει µορφή επικοινωνίας µέσω της µιµητικής γλώσσας του σώµατος ως τρόπου 

επικοινωνίας και εφόσον οι συµπεριφορές διαµορφώνονται από την επικοινωνιακή γλώσσα 

µπορεί να χρησιµοποιηθεί για την ανασυγκρότηση συµπεριφορών και στάσεων µε έµφαση στη 

διαλογική διάσταση (Δέδος, 2009: 206).   

Η J. Sebba (2000: 138) διατύπωσε την άποψη ότι οι τεχνικές θεάτρου στη Διδακτική της 

Ιστορίας µπορούν να οδηγήσουν τους µαθητές να αντιληφθούν τα ιστορικά γεγονότα από 

διαφορετικές προοπτικές. Η M. R. McLaren (2013) συνηγορεί υπέρ της άποψης ότι η χρήση 

της τέχνης στο Μάθηµα της Ιστορίας µπορεί να διευκολύνει την ανάπτυξη διαφορετικών  

ιστορικών ερµηνειών οι οποίες µπορούν να οδηγήσουν σε γόνιµο διάλογο. Για την αντίληψη 

των αντιφατικών οπτικών και των συγκρούσεων της Ιστορίας µέσω των τεχνικών του θεάτρου 

και του δράµατος στη Διδακτική της Ιστορίας έχουν κάνει λόγο και οι W. Lement & B. 

Dunakin (2005).  

Η χρήση των τεχνικών του θεάτρου και του δράµατος στη Διδακτική της Ιστορίας 

ενισχύει το ενδιαφέρον των µαθητών για το Μάθηµα. Τέλος, µέσω του θεάτρου και του 

δράµατος στη Διδακτική της Ιστορίας µπορεί να επιτευχθεί και η αξιολόγηση της διαδικασίας 

από τους δασκάλους και τους µαθητές (Morris, 2001). 

Αυτό, όµως, που θα πρέπει να επισηµανθεί είναι ότι οι δραστηριότητες του θεάτρου και 

του δράµατος στο µάθηµα της ιστορίας  δεν θα πρέπει να χρησιµοποιηθούν µόνο ως 

συµπληρωµατικές προς το βασικό τρόπο διδασκαλίας µε στόχο µόνο τη διασκέδαση αλλά θα 

πρέπει να βασίζονται και σε επιµελή σχεδιασµό (Luff, 2000: 8-17). Ο G. W. Chilcoat (1989) 

υποστηρίζει ότι η χρήση τεχνικών δράµατος στο Μάθηµα της Ιστορίας ενισχύει το ενδιαφέρον 

των µαθητών. Ο κίνδυνος της αναγωγής των τεχνικών θεάτρου και δράµατος στη Διδακτική 

της Ιστορίας σε ψυχαγωγική δραστηριότητα είναι ένας από τους λόγους που έχουν διατυπωθεί 

αρνητικές κριτικές για τη χρήση των τεχνικών αυτών στο Μάθηµα της Ιστορίας (Postman, 

2007: 175-189). Μέσω των συγκεκριµένων τεχνικών οι µαθητές αναπτύσσουν τόσο τη 

δηµιουργικότητα όσο και τη φαντασία τους (Lomas, 2008).  

Κατά την εφαρµογή τεχνικών θεάτρου και δράµατος στην εκπαίδευση θα πρέπει να 

λαµβάνεται υπόψη η ιστορική µεθοδολογία ώστε να αποφευχθούν οι κίνδυνοι αναχρονισµού 

και προβολής του παρόντος στο παρελθόν. Βασικές τεχνικές αποφυγής τέτοιων σφαλµάτων 

κατά τη διάρκεια της εφαρµογής του θεάτρου και του δράµατος στην εκπαίδευση είναι η 

εστίαση στην εξωκειµενική διάσταση των ιστορικών πηγών, η εξάσκηση στη σύγκριση του 

παροντικού και του παρελθοντικού ιστορικού πλαισίου όχι ως µιµητική κατασκευή αλλά µε 

βάση την ιστορική µεθοδολογία και τον κριτικό έλεγχο ώστε να αναχθεί η σύγκριση σε 
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ελεγχόµενη αναλογία, η εξάσκηση από την πλευρά των µαθητών σε τεχνικές 

αποστασιοποίησης  όπως η διαχείριση απόστασης από τους µαθητές και η επεξεργασία της 

ρητορικής πτυχής του αφηγηµατικού κειµένου.  

Συγκεκριµένα, για την εφαρµογή τεχνικών θεάτρου στη διδασκαλία της ιστορίας οι V. 

Woodhouse & J. Wilson (1988), θεωρούν πως για την προσέγγιση και την ενσάρκωση ρόλων 

των ιστορικών προσώπων είναι αναγκαία η εξοικείωση των µαθητών µε τις πρωτογενείς και 

τις δευτερογενείς πηγές. Προτείνεται δηλαδή η ένταξη του θεάτρου και του δράµατος στην 

εκπαίδευση όχι σαν µια επιπόλαια φαντασιακή διαδικασία αλλά ως µια οριοθετηµένη 

διαδικασία η οποία ελέγχεται από την ιστορική µεθοδολογία και µπορεί να οδηγήσει σε 

µετασχηµατισµό όχι µόνο µέσω της ενεργοποίησης των θυµικών αλλά και των διανοητικών 

δεξιοτήτων των µαθητών (Boal, 2002: 35-37· Fines & Verrier, 1974).   

Η ανάπτυξη της δεξιότητας της ιστορικής ενσυναίσθησης είναι σηµαντική για τη 

διαπολιτισµική εκπαίδευση των µαθητών, η οποία αποτελεί ένα από τους βασικούς στόχους 

της παρούσας ερευνάς. Μία από τις πιο κατάλληλες τεχνικές για την ανάπτυξη της ιστορικής 

ενσυναίσθησης, εκτός από την ανάλυση ιστορικών πηγών και τη χρήση διαλόγου είναι η 

χρήση του θεάτρου και του δράµατος. Ερευνητές και θεωρητικοί προτείνουν διαφορετικές 

τεχνικές του θέατρου και του δράµατος µε στόχο την ανάπτυξη της ιστορικής ενσυναίσθησης. 

Για παράδειγµα οι A. Dickinson & P. Lee (1978) προτείνουν τα παιχνίδια ρόλων ενισχυτικά 

προς τη Διδακτική της Ιστορίας, ο D. Stockley (1981: 13) προτείνει παιχνίδια ρόλων µε 

έµφαση στη διατύπωση υποθέσεων, ο F. Thompson (1982: 21-22) προτείνει τεχνικές 

βιωµατικής προσέγγισης, η V. Little (1983a: 12-16) υποστηρίζει ότι η δραµατική τέχνη στο 

Μάθηµα της Ιστορίας µπορεί να παρακινήσει το ενδιαφέρον των µαθητών αλλά και να τους 

οδηγήσει στη δηµιουργία ιστορικής σκέψης, ο D. Shemilt (1984: 67-68) προτείνει το δράµα 

µε επιφύλαξή και παιχνίδια ρόλων, ο A. Portal (1987: 94-97) προτείνει επισκέψεις σε µουσεία,  

οµοδοσυνεργατική διδασκαλία, δράµα καθώς και προσοµοιώσεις, η S. Field (2001: 130) 

προτείνει αναπαραστάσεις  παιχνίδια ρόλων και κατασκευές αντικειµένων για την ανάπτυξη 

πολλαπλών οπτικών, οι L. Barton & K. Levstik (2011: 3, 109, 147-150, 166) προτείνουν τις 

προσοµοιώσεις και την ανάληψη ρόλων για την ανάδειξη πολλαπλών οπτικών µέσω των 

πηγών και των τεκµήριων, οι B. Cruz & S. Murthy (2006) προτείνουν τον αυτοσχεδιασµό και 

το παιχνίδι ρόλων µε τη χρήση ιστορικών πηγών µε στόχο την ανάπτυξη της ιστορικής 

ενσυναίσθησης των µαθητών για τα ιστορικά πρόσωπα. Οι J. Whitchelo & C. Hickens (1980) 

ισχυρίστηκαν πως µέσω της εφαρµογής τεχνικών θεάτρου και δράµατος στο Μάθηµα της 

Ιστορίας οι µαθητές κατανοούν τους ιστορικούς χαρακτήρες.   
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Όσον αφορά τα πανεπιστηµιακά προγράµµατα, που βασίζονται στην εφαρµογή της 

δραµατικής τέχνης στο Μάθηµα της Ιστορίας και έχουν ως στόχο την ανάπτυξη της ιστορικής 

ενσυναίσθησης των µαθητών, ενδεικτικά µπορεί να αναφερθεί  εκείνο των G. Clarke et al. 

(1993). Το εν λόγω πρόγραµµα απευθυνόταν σε µαθητές Α΄βάθµιας εκπαίδευσης και µέσα 

από ταξιδιωτικές πληροφορίες, µύθους, θρύλους και θρησκευτικές ιστορίες σε συνδυασµό µε 

τεχνικές θεάτρου επιχειρούσε να οδηγήσει τους µαθητές στο να βιώσουν (έστω και εικονικά) 

µια συγκεκριµένη ιστορική περίοδο σε ένα συγκεκριµένο γεωγραφικό χώρο. Η J. England 

(2002) εφάρµοσε δραµατικές αναπαραστάσεις σε ιστορική αφήγηση. Η P. Ali (1996) σχεδίασε 

ένα πρόγραµµα µε παιχνίδια ρόλων για τη διδασκαλία πάνω σε θέµατα της ιστορίας της 

Ευρώπης. Οι V. Wilson & J. Woodhouse (1990) εστίασαν σε δραστηριότητες που είχαν ως 

βασικό στόχο την ανάπτυξη της ιστορικής ενσυναίσθησης από τους µαθητές, όπως η εφαρµογή 

τεχνικών θεάτρου και δράµατος σε αρχαιολογικούς χώρους δίνοντας στα παιδιά ρόλους µε 

βάση συγκεκριµένο ιστορικό υπόβαθρο φορώντας παράλληλα και τα αντίστοιχα κουστούµια. 

Σηµαντική δεξιότητα, που συνδέεται και µε τη διαπολιτισµική προσέγγιση της έννοιας 

της ετερότητας από τους µαθητές και αναπτύσσεται µέσω της εφαρµογής τεχνικών θεάτρου 

και δράµατος στην εκπαίδευση, είναι η πολυπροοπτικότητα. Παραδείγµατα τέτοιου είδους 

εφαρµογών είναι η προσοµοίωση αντιπαράθεσης ανάµεσα στις Αρχαίες Ελληνικές πόλεις 

κράτη µε τους εκπροσώπους της Αρχαίας Αθήνας να συνοµιλούν µε εκείνους της Αρχαίας 

Σπάρτης. Άλλα εξίσου σηµαντικά παραδείγµατα θα µπορούσαν να αποτελούν: α) οι διαφωνίες 

καθώς και τα κοινά στοιχεία των λαών κατά τον 20ο αιώνα, β) οι αποικιοκρατικές διαµάχες, γ) 

η γυναικεία ψήφος και δ) η αναπαράσταση ζωής διαφορετικών εθνικών οµάδων (Έλληνες, 

Εβραίοι, Οθωµανοί) εντός της Οθωµανικής αυτοκρατορίας. Σε αυτές τις δραστηριότητες 

προσοµοίωσης συνήθως οι µαθητές χωρίζονται τυχαία σε οµάδες πολυπολιτισµικής σύνθεσης. 

Το στοιχείο αυτό είναι σύµφωνο µε τις αρχές της οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας. Υπό το 

πλαίσιο αυτό η προσοµοίωση αναδεικνύεται ως µια από τις βασικές µεθόδους διαπολιτισµικής 

εκπαίδευσης έχοντας στον πυρήνα της τόσο την ανάπτυξη ιστορικής ενσυναίσθησης όσο και 

το γεγονός ότι οι µαθητές βάζοντας τον εαυτό τους στη θέση των άλλων κατανοούν κριτικά 

το Μάθηµα της Ιστορίας. Συνεπώς οι τεχνικές του θεάτρου στη Διδακτική της Ιστορίας 

αποτελούν µία από τις καταλληλότερες µεθόδους διδασκαλίας σε πολυπολιτισµικές τάξεις 

δίδοντας στους µαθητές πολλαπλές δυνατότητες οπτικής θεώρησης των πραγµάτων 

(Λεοντσίνης, 1999α: 124· Σεβαστή, 2014: 243-244· Γκόβαρης, 2007: 36-37).  

Η συγκεκριµένη µέθοδος εφαρµόστηκε σε πολυπολιτισµικές οµάδες µε στόχο τη 

διαµόρφωση σφαιρικής άποψης επί των διαφορετικών οπτικών γωνιών των µαθητών από 
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Βαλκανικές χώρες αναφορικά στους Βαλκανικούς Πολέµους. Χρησιµοποιήθηκαν για το 

σκοπό αυτό αποσπάσµατα από σχολικά εγχειρίδια Βαλκανικών χωρών (µεταξύ των οποίων 

και η Ελλάδα) διαφορετικών περιόδων καθώς και εικόνες προπαγάνδας. Οι µαθητές 

χωρισµένοι σε οµάδες εκπροσώπησαν µια από τις οµάδες των αντιπάλων κατά τους 

Βαλκανικούς Πολέµους κρατών σε µια συζήτηση για τις απώλειες και τα οφέλη του πολέµου. 

Επειδή, οι συµµετέχοντες κατάγονταν από Βαλκανικές χώρες προτιµήθηκε να µην ταυτιστούν 

οι χώρες καταγωγής µε τις χώρες εκπροσώπησης. Η αξιολόγηση έδειξε ότι οι εκπαιδευόµενοι 

κατανόησαν το ιστορικό πλαίσιο ιδωµένο από διαφορετικές οπτικές γωνίες χωρίς την αίσθηση 

της µοναδικής αντικειµενικής ιστορικής αφήγησης (Κόλεφ & Κουλούρη, 2005· Σεβαστή, 

2014: 244). Οι W. Lement & B. Dunakin (2005) προσέγγισαν την Αµερικάνικη ιστορία µέσω 

τεχνικών δράµατος µε στόχο οι µαθητές να αντιληφθούν τις αντιφατικές οπτικές αυτής.  

Ένα παράδειγµα της τεχνικής της προσοµοίωσης δίνεται από τον I. Luff (2000: 8-17), ο 

οποίος ως διευθυντής του Τµήµατος Ιστορίας  του Hartismere High School στο Suffolk της 

Αγγλίας χρησιµοποίησε τεχνικές του θεάτρου και του δράµατος για το Μάθηµα της Ιστορίας 

στο γυµνάσιο του Hartismere ήδη από το 1996. Με βάση την εφαρµογή των τεχνικών αυτών 

υποστήριξε ότι παρατηρήθηκε διπλασιασµός του αριθµού των µαθητών που ασχολήθηκαν  µε 

την ιστορία σε επίπεδο GCSE καθώς και  αύξηση του ενδιαφέροντος των παιδιών ηλικίας 7-

13 ετών για το Μάθηµα της Ιστορίας. Το συγκεκριµένο παράδειγµα ήταν µία άσκηση 

προσοµοίωσης µεταφοράς δούλων µε πλοία κατά το 18ο αιώνα στη διάρκεια της οποίας ο 

χώρος διαµορφώθηκε µε βάση θρανία και οι µαθητές παίρνοντας το ρόλο των δούλων 

στριµώχτηκαν µε βάση την πληροφορία του δασκάλου ότι ο χώρος που διατίθετο για τον ύπνο 

των ναυτικών ήταν το πολύ 28 εκατοστά.  

Ένα άλλο παράδειγµα δραµατοποίησης που φέρνει ο I. Luff είναι µια δραστηριότητα µε 

βάση την οποία οι µαθητές αντιλαµβάνονται την έννοια της κοινωνικής τάξης. Ο 

εκπαιδευτικός µοιράζει κάρτες στους µαθητές οι οποίες  περιλαµβάνουν την οικονοµική 

κατάσταση και το επάγγελµα ενός χαρακτήρα σε συγκεκριµένη ιστορική  περίοδο και στη 

συνέχεια οι µαθητές τοποθετούν τον εαυτό τους σε σειρά αρχίζοντας από τα υψηλότερα στα 

χαµηλότερα κοινωνικά στρώµατα.  

Τέλος θα πρέπει να αναφερθούν έρευνες και προγράµµατα τα οποία στόχευαν στην 

ανάπτυξη δεξιοτήτων των µαθητών που συνδέονται µε το Μάθηµα της Ιστορίας όπως: η 

διατύπωση ιστορικής ερώτησης, η διατύπωση ιστορικής υπόθεσης, η χρήση τεκµηρίων και 

πηγών, η ανάπτυξη ιστορικής κριτικής σκέψης, πολιτικής ενεργοποίησης, διαλόγου και 

εξελικτικά ενδιαφέροντος  για το Μάθηµα της Ιστορίας.  



 

 

361 

Έρευνες των P. Goalen & L. Hendy (1992 & 1993) οδήγησαν στο συµπέρασµα ότι η 

δραµατική τέχνη στην ιστορία ενώνει τους µαθητές, τους προκαλεί το ενδιαφέρον και 

βελτιώνει την ιστορική τους σκέψη. Συγκεκριµένα, µέσα από τις έρευνες που διεξήγαγαν οι P. 

Goalen & L. Hendy (1992 & 1993) διαπίστωσαν ότι η εφαρµογή τεχνικών του θεάτρου και 

του δράµατος οδηγεί τους µαθητές στο να αναπτύξουν ενεργό ενδιαφέρον για το Μάθηµα της 

Ιστορίας µέσω της συνεργασίας. Οι ίδιοι ερευνητές µε βάση έρευνά τους σε µαθητές 

Α΄βάθµιας εκπαίδευσης (που διεξήχθη µε την υλοποίηση ενός προγράµµατος 10-12 

εβδοµάδων µε δραστηριότητες θεάτρου, δράµατος και ιστορίας) διαπίστωσαν ότι η 

πειραµατική οµάδα βελτίωσε την ιστορική της σκέψη. Σε έρευνα του ο P. Goalen (1995: 135-

137) συµπέρανε ότι οι µαθητές µέσω της χρήσης τεχνικών θεάτρου και δράµατος στην 

εκπαίδευση δεν βελτιώνουν µόνο την απόδοση τους στο Μάθηµα της Ιστορίας αλλά και τις 

δεξιότητες ιστορικής γραφής και ερµηνείας των ιστορικών πηγών.  

Ο M. Rayner (2010) από την πλευρά του οργάνωσε µια έρευνα δράσης για να εξετάσει 

τον τρόπο που οι εφαρµογές δράµατος µπορεί να βοηθήσουν τους µαθητές στο να 

επεξεργαστούν ιστορικές πηγές βγάζοντας το συµπέρασµα ότι τους βοηθάει στην ανάλυση 

τους µε έναν τρόπο που τον κατανοούν περισσότερο. Ερευνητές όπως  οι A. Pillay & J. 

Wassermann (2006: 138) καθώς και  η B. Patterson (2010: 41)  εστιάζουν στο συνδυασµό της 

δραµατικής τέχνης µε τη µελέτη πηγών υποστηρίζοντας ότι η δραµατική τέχνη βοηθάει στις 

ικανότητες κατανόησης της ιστορικής µεθοδολογίας και όχι το αντίστροφο, οδηγώντας στον 

ενεργό διάλογο και την κατανόηση πολλαπλών ιστορικών ερµηνειών και τη συνακόλουθη 

ανάπτυξη της ιστορικής ενσυναίσθησης.   

Επίσης, µια µελέτη περίπτωσης της J. England (2002) έδειξε ότι η εφαρµογή τεχνικών 

δράµατος στην ιστορική αφήγηση είχε ως αποτέλεσµα τη βελτίωση της ιστορικής κατανόησης 

των µαθητών. Η επιλογή δικαστών να διδάξουν Αµερικάνικη ιστορία σε τάξη µαθητών 

Β΄βάθµιας εκπαίδευσης (ηλικίας 16 µε 17 ετών) οδήγησε όπως συµπέρανε ο C. F. Howlett 

(2007) στην ανάπτυξη της κριτικής σκέψης των µαθητών. Οι K. Blair & D. Kronenberg (2010) 

βασισµένοι σε ένα πρόγραµµα για µαθητές Β΄βάθµιας εκπαίδευσης για τους αρχαίους 

πολιτισµούς της Μεσοποταµίας, που εµπεριείχε προσοµοιώσεις καθώς και ασκήσεις για 

δραµατοποιήσεις από µαθητές, συµπέραναν ότι οι µαθητές ανέπτυξαν κοινωνικές και 

κινησιοαισθητικές δεξιότητες.  

Ο I. Dawson (1989) µε βάση έρευνα που διεξήγαγε µε τη συµµετοχή φοιτητών 

συµπέρανε ότι τεχνικές του θεάτρου και του δράµατος αυξάνουν το ενδιαφέρον για το Μάθηµα 

της Ιστορίας. Για το κατά πόσο η εφαρµογή τεχνικών θεάτρου και δράµατος στην Ιστορία 
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οδηγεί στην αύξηση των επιπέδων ευχαρίστησης από και ενδιαφέροντος για το Μάθηµα της 

Ιστορίας ερεύνησαν οι M. Otten et al. (2004). Βάση ενός προγράµµατος που συνδύαζε το 

µουσικό δράµα και την ιστορική αφήγηση συµπέραναν ότι οι συγκεκριµένη τεχνική οδήγησε 

τόσο στην αύξηση των ιστορικών γνώσεων των µαθητών όσο και του επιπέδου ευχαρίστησης 

από το Μάθηµα της Ιστορίας. Η T. Şengül (2010) µε βάση έρευνα που διεξήγαγε µε τη 

συµµετοχή µαθητών Β΄βάθµιας εκπαίδευσης εξήγαγε το συµπέρασµα ότι ενισχύθηκε το 

ενδιαφέρον για το Μάθηµα της Ιστορίας καθώς  και οι ιστορικές δεξιότητες των µαθητών.  

Σηµαντικές είναι οι έρευνες και τα προγράµµατα οι οποίες συνδυάζουν την εφαρµογή 

τεχνικών θεάτρου και δράµατος στη σχολική Ιστορία µε στόχο την πολιτική ενεργοποίηση και 

την ανάπτυξη διαλόγου σε ένα διαπολιτισµικό πλαίσιο. Οι J. Kornfeld & G. Leyden (2005) 

δηµιούργησαν ένα διεπιστηµονικό πρόγραµµα εφαρµογής τεχνικών θεάτρου και δράµατος µε 

στόχο οι µαθητές να αποκτήσουν ιστορική ενσυναίσθηση για την ιστορία των 

Αφροαµερικανών. Ο R. Morris (1997 & 2001) κατέληξε στο συµπέρασµα ότι οι τεχνικές 

δράµατος στη Διδακτική της Ιστορίας βοηθούν τους µαθητές στην αξιολόγηση ιστορικού 

λόγου (τόσο του δικού τους όσο και των συµµαθητών τους), στην ανάπτυξη πολιτικής 

συνείδησης, κριτικής σκέψης και εντέλει στη διαµόρφωση πολιτών της σύγχρονης κοινωνίας. 

Ο D. Kelin (2001) δηµιούργησε ένα πρόγραµµα µε δραστηριότητες για την αναπαράσταση 

ιστορικών γεγονότων µέσω δράµατος για να εισάγει τους µαθητές στην έννοια των 

ανθρωπίνων δικαιωµάτων. Οι L. Di Camillo & J. Gradwell (2012) ανέπτυξαν πρόγραµµα 

δραστηριοτήτων µε βάση παιχνίδια ρόλων για να διδάξουν το Μάθηµα της Ιστορίας σε 

ανοµοιογενείς οµάδες. Ο A. Kempe (2011 & 2013) µέσω διενέργειας ερευνών σε Βρετανικά 

σχολεία µε βάση προγράµµατα που επικεντρώνουν την προσοχή τους στην προσέγγιση 

ιστοριών παιδιών από οικογένειες προσφύγων ή από οικογένειες που έχουν βιώσει τον πόλεµο 

διαπίστωσε ότι οι τεχνικές του θεάτρου και του δράµατος στην Ιστορία µπορεί να ωθήσουν 

τους µαθητές όχι µόνο στην ανάπτυξη ιστορικής ενσυναίσθησης αλλά και κριτικής σκέψης. 

Σηµαντική στο πλαίσιο του συνδυασµού Ιστορίας, βιωµατικών δραστηριοτήτων και  

διαπολιτισµικής εκπαίδευσης είναι η πρόταση που αναπτύχθηκε από τις µεταπτυχιακές 

φοιτήτριες Β. Δασκάλου και Θ. Τζίµα και από την επίκουρη καθηγήτρια Σ. Νικολάου (2016) 

µε βάση τη διαθεµατικότητα, στο πλαίσιο του Μαθήµατος της Κοινωνικής και Πολιτικής 

Αγωγής της ΣΤ΄ Δηµοτικού. Συνδυάζεται και µε το Μάθηµα της Ιστορίας, µέσω της  

συσχέτισής µε την πολιτική συνείδηση των µαθητών, καθώς και µε τεχνικές διδασκαλίας οι 

οποίες χρησιµοποιήθηκαν και στην παρέµβαση της έρευνας που υλοποιήθηκε στο πλαίσιο της 

ανά χείρας διατριβής όπως το µοντέλο της µάθησης µέσω της ανακάλυψης του Bruner, οι 
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κοινωκοπολιτισµικές θεωρήσεις του Vygotsky δίνοντας έµφαση στην κριτική σκέψη, στη 

συνεργατική µάθηση και τη δηµιουργική έκφραση. Βασικός στόχος ήταν να έρθουν σε επαφή 

οι µαθητές µε πολιτισµικά και πολιτικά χαρακτηριστικά των χωρών της Ευρώπης, µε 

αντίστοιχα άλλων χωρών για να διαπιστώσουν συγκλίσεις και αποκλίσεις (Καλογιαννάκη, 

2009· Γεωργαντά, 2013).Τονίζουν τη διαφύλαξη των ιδιαιτεροτήτων, τηρώντας τον 

προβληµατισµό από τη µία του Ευρωκεντρισµού και από την άλλη του σχετικισµού200. Το 

πρόγραµµα οµοιάζει µε την παρέµβαση που δηµιουργήθηκε στο πλαίσιο της διατριβής στο ότι 

βασίζεται σε ένα διδακτικό σενάριο. Μέσω της χρήσης πηγών, χαρτών και φωτογραφιών οι 

µαθητές  µεταφέρονται στο πλαίσιο κάθε λαού, την ιστορία του, τη διαφορετικότητά του 

καθώς και τον τρόπο συσχέτισής του µε τους άλλους Ευρωπαϊκούς λαούς. Απαντούν σε 

ερωτήµατα για το αν κρατούν την ιδιαιτερότητά τους, ή αυτή χάνεται στην Ευρωπαϊκή της 

διάσταση. Η παρέµβαση τελειώνει µε τη σύνθεση ενός ενιαίου παραµυθιού µε τη συµµετοχή 

ηρώων παραµυθιών από διαφορετικά κράτη της Ευρώπης (Δασκάλου et al., 2016: 472-479)201.  

Στη δραµατική τέχνη, όπως αυτή βρίσκει εφαρµογή στην εκπαίδευση, υπάρχουν 

διαφορετικές τεχνικές οι οποίες προέρχονται από προτάσεις µε βάση έρευνες πάνω στην 

εφαρµογή του θεάτρου  στην εκπαίδευση (O’Neill, 1995· Τριλίβα et al., 2012: 193-194· Boal, 

2002). Ενδεικτικά αναφέρονται οι εξής τεχνικές: α) ο δάσκαλος σε ρόλο (Αυδή & 

Χατζηγεωργίου, 2007: 92· Belliveau et al., 2008: 5-8· Τσιάρας, 2014: 62-63), β) ο µανδύας 

του ειδικού (Heathcote & Herbert, 1985· Heathcote, 2010), γ) οι κινητικές δραστηριότητες 

(Αυδή & Χατζηγεωργίου, 2007: 97-99· Galaska & Krason, 2011), δ) τα παιχνίδια ρόλων 

(Φανουράκη, 2010: 31-32· Άλκηστις, 2012α: 17), ε) η οµαδική δηµιουργία χώρου (Neelands 

& Goode, 2000: 15), στ) η παγωµένη εικόνα (Patterson, 2010: 41), ζ) το θέατρο της αγοράς 

(Αυδή & Χατζηγεωργίου, 2007: 94· Τριλίβα et al, 2012), η) η δραµατοποιηµένη αφήγηση 

(Παπαδόπουλος, 2007:71), θ) η παντοµίµα (Άλκηστις, 2012α: 68-69) και τέλος ι) 

οπτικοποίηση (Belliveau et al., 2008: 5-8). 

Το παρόν Κεφάλαιο κλείνει µε µια σύντοµη αναφορά σε τεχνικές θεάτρου και δράµατος 

που χρησιµοποιούνται στο Μάθηµα της Ιστορίας και κάποιες από αυτές χρησιµοποιήθηκαν 

στην παρέµβαση που δηµιουργήθηκε µε βάση τους στόχους και τις ανάγκες της ανά χείρας 

διατριβής. Θα πρέπει να διευκρινιστεί ότι η βασική τεχνική που χρησιµοποιείται είναι το 

                                                
200 Ανάλογοι στόχοι τονίζονται και στο Πρόγραµµα Σπουδών για τα Μαθήµατα Κοινωνικών Επιστηµών στο 
Δηµοτικό του έτους 2011. 

201 Γρόσδος Σ. (2016). Προγράµµατα Σπουδών – Σχολικά εγχειρίδια : Από το παρελθόν στο παρόν και το  µέλλον 
ΠΡΑΚΤΙΚΑ ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ, Τόµος Α, Αθήνα: Μουσείο Σχολικής Ζωής και Εκπαίδευσης του ΕΚΕΔΙΣΥ, 
Παιδαγωγική Εταιρεία Ελλάδος, PIERCE – Αµερικάνικο Κολλέγιο Ελλάδας. 
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διαδραστικό δράµα, όπως ορίζεται από την Speer στο άρθρο της µε τίτλο Developing Effective 

Use of Presentation αs a Tool for Teaching the History / Social Science Curriculumin Public 

Schools. Συγκεκριµένα, για τη χρήση του δράµατος στο Μάθηµα της Ιστορίας (εκπαιδευτικό 

δράµα) αναγνωρίζει δύο µορφές: α) το παραστατικό δράµα και β) το συµµετοχικό δράµα. Το 

παραστατικό δράµα αποτελεί µια παρουσίαση ενός ιστορικού γεγονότος στους µαθητές σε 

µορφή παράστασης ή ταινίας κινηµατογράφου ενώ το συµµετοχικό δράµα προϋποθέτει τη 

συµµετοχή των ίδιων των µαθητών µε στόχο τη δραµατοποίηση.  

Σύµφωνα µε την D. Speer, υπάρχουν τρεις µορφές συµµετοχικού δράµατος. Η πρώτη 

µορφή δράµατος είναι το διαδραστικό δράµα στο οποίο ο δάσκαλος, µε βάση έναν ιστορικό 

χαρακτήρα, οργανώνει τις δραστηριότητες προς την επίτευξη των στόχων. Αυτή η µορφή 

δράµατος είχε εφαρµοστεί στα Glencoe Public Schools του Illinois για πέντε έτη. Ο Turner 

πρότεινε µία παραλλαγή διαδραστικού δράµατος κατά τη διάρκεια του οποίου δύο ή 

περισσότερα άτοµα σε ρόλο εµπλέκουν τους µαθητές σε βιωµατικές δραστηριότητες και στη 

λύση προβληµάτων, όπως προέκυπταν µέσα από το σενάριο. Η παρέµβαση που 

δηµιουργήθηκε στο πλαίσιο της διδακτορικής διατριβής στηρίχθηκε στο διαδραστικό δράµα 

και δη στη Μύρτιδα ως βασική πρωταγωνίστρια του σεναρίου µε βάση το οποίο οι µαθητές 

προσέγγισαν τα ιστορικά γεγονότα της περιόδου που αντιστοιχεί στα Κεφάλαια 15-27 του 

σχολικού εγχειριδίου της Ιστορίας, Μία άλλη µορφή συµµετοχικού δράµατος είναι ο  µανδύας 

του ειδικού (µια τεχνική η οποία θα αναλυθεί παρακάτω) και τέλος υπάρχει και ενας 

συνδυασµός λογοτεχνίας και δράµατος για την προσέγγιση ιστορικών περιόδων µέσα από το 

έργο ιστορικών χαρακτήρων.  

Στη συνέχεια, θεωρείται σκόπιµο να αναφερθούν οι πιο συχνές τεχνικές, µε βάση τις 

έρευνες και τη βιβλιογραφία, που χρησιµοποιούνται στο Μάθηµα της Ιστορίας (Καβαλιέρου, 

2006: 471-494· Παπανικολάου, 2016: 471, 472). Αρχικά, ο «Μανδύας του ειδικού» είναι µία 

τεχνική, η οποία παρουσιάστηκε για πρώτη φορά από την D. Heathcote (Heathcote & Bolton, 

1995: 19-21· Heathcote & Herbert, 1985), κατά τη διάρκεια της οποίας οι µαθητές λαµβάνουν 

(ενδύονται) τον ρόλο ειδικών, επαγγελµατιών µέσα από διαφορετικά ιστορικά, πολιτικά και 

κοινωνικά πλαίσια. Η βασική διαφορά µε τις άλλες τεχνικές είναι ότι δεν απαιτείται από τους 

µαθητές να αναπαραστήσουν έναν ιστορικό χαρακτήρα (διαδικασία απαιτητική η οποία για 

αυτό το λόγο τις περισσότερες φορές γίνεται επιπόλαια) (Καβαλιέρου, 2006: 485). Οι µαθητές 

µέσα από την ανάγκη να επιτελέσουν ένα συγκεκριµένο έργο ως επαγγελµατίες (ως  ιστορικοί 

για παράδειγµα) εισάγονται σε ένα µυθοπλαστικό περιβάλλον µελετώντας τα γεγονότα από 

διαφορετικές οπτικές γωνίες. Την ίδια στιγµή εξοικειώνονται µε τις αρχές της ιστορικής 
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µεθοδολογίας, της ιστορικής σκέψης. Τα δύο αυτά στοιχεία αποτελούν βασικές προϋποθέσεις 

ώστε να µην οδηγηθεί η εφαρµογή των τεχνικών θεάτρου στο Μάθηµα της Ιστορίας σε 

αναχρονισµούς(Anderson, 2004: 284· Heathcote & Bolton, 1995: 32· Παπαδόπουλος, 2010: 

267).  

Για την επίτευξη της συγκεκριµένης τεχνικής η D. Heathcote εστίασε στη σηµαντική 

συµβολή του δασκάλου, ο οποίος σε ρόλο καθοδηγητή θα πρέπει να δίνει στους µαθητές τις 

απαραίτητες πληροφορίες ώστε να προσεγγίσουν την οπτική των άλλων καθώς και να 

διευκολύνει την  οµαδοσυνεργατική διδασκαλία εφαρµόζοντας πολλές φορές την τεχνική 

δάσκαλος σε ρόλο (Heathcote & Bolton, 1995: 18). Θα πρέπει βέβαια ο εκπαιδευτικός, κατά 

την Heathcote, να εναλλάσσεται ανάλογα µε την περίσταση ανάµεσα στους ιστορικούς ρόλους 

και τη θέση του ως εκπαιδευτικός.  

Με βάση τον Σ. Παπαδόπουλο (2004: 95-107) κατά την εφαρµογή της συγκεκριµένης 

τεχνικής ακολουθούνται τα παρακάτω στάδια: α) προβληµατική πεδίου, β) προσδιορισµός του 

θέµατος, γ) επισήµανση των θεµατικών ενοτήτων, δ) καθορισµός του έργου των ειδικών, ε) 

εισαγωγή στο δραµατικό περιβάλλον, στ) επιλογή θεµατικών ενοτήτων για το έργο των 

ειδικών, η) συλλογή δεδοµένων, θ) επεξεργασία δεδοµένων, ι) παρουσίαση του έργου των 

ειδικών καθώς και κ) αξιολόγηση του έργου των ειδικών. Η τεχνική έχει χρησιµοποιηθεί και 

στην παρέµβαση της παρούσας έρευνας βάζοντας τους µαθητές σε θέση των αρχαιολόγων οι 

οποίοι αντιλαµβάνονται παράλληλα τις διαφορές των αρχαιολόγων από τους ιστορικούς. 

Μια άλλη τεχνική που µπορεί να χρησιµοποιηθεί στο µάθηµα της ιστορίας είναι η 

τεχνική «Δάσκαλος σε ρόλο». Είναι µια τεχνική η οποία χρησιµοποιείται από τους 

εκπαιδευτικούς για να µπουν σε ρόλο ιστορικών χαρακτήρων µε στόχο να ενθαρρυνθούν οι 

µαθητές να συµµετάσχουν στις βιωµατικές δραστηριότητες (Neelands & Goode, 2000: 40). 

Όπως παρατηρήθηκε από τη D. Heathcote (1995) για την επιτυχία της εν λόγω τεχνικής οι 

εκπαιδευτικοί χρειάζεται µέσω θεατρικών στοιχείων όπως η φωνή, η ένδυση, καθώς και η 

στάση του σώµατος να µπορούν να εναλλάσσονται ανάµεσα στον ρόλο του ιστορικού 

χαρακτήρα και εκείνον του εκπαιδευτικού. Τρείς είναι οι ρόλοι που µπορούν οι εκπαιδευτικοί 

να υποδυθούν µε βάση τους N. Morgan & J. Saxton (1989 & 1994) και τον  Σ. Παπαδόπουλο 

(2010: 289, 290): α) εκείνος του αδυνάτου που συνήθως εστιάζουν στην αναπαράσταση 

ιστορικών ρόλων χαµηλότερων κοινωνικών τάξεων ή ακόµη και δούλων βάζοντας τους 

µαθητές σε θέση ισχύος υποστηρίζοντας µαθητές µε χαµηλότερη αυτοπεποίθηση και 

αυτοσυναίσθηµα, β) εκείνος της ίσης κοινωνικής θέσης που είναι συνήθως χαρακτήρας όπως 

για παράδειγµα ένας αγγελιοφόρος µε στόχο να δώσει πληροφορίες για να εξελιχθεί η 
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διαδικασία και τέλος γ) εκείνος της υψηλής κοινωνικής θέσης που από τη µία δίνει δυνατότητα 

στον εκπαιδευτικό να συντονίζει τη διαδικασία από την άλλη όµως διατρέχει τον κίνδυνο να 

αφαιρεθεί η πρωτοβουλία από τους µαθητές δηµιουργώντας προβλήµατα στην εµπιστοσύνη 

στο πρόσωπό του. Η τεχνική του δάσκαλου σε ρόλο ήταν µία από τις τεχνικές που 

χρησιµοποιήθηκε στην παρέµβαση που υλοποιήθηκε στο πλαίσιο της  ανά χείρας εργασίας 

κυρίως για την εξέλιξη της ροής της διαδικασίας. 

Βασικές τεχνικές που θα µπορούσαν να ενταχθούν στην διδασκαλία της ιστορίας είναι  

η δραµατοποιηµένη, η αφήγηση, η δραµατοποίηση, η µιµητική/παντοµίµα και ο 

αυτοσχεδιασµός. Αποτελούν τεχνικές που χρησιµοποιήθηκαν στην παρέµβαση που 

υλοποιήθηκε στο πλαίσιο της παρούσας διατριβής µε στόχο την κινητική και λεκτική 

δραστηριοποίηση των µαθητών στο αντίστοιχο ιστορικό πλαίσιο. Η δραµατοποιηµένη 

αφήγηση αποτελεί ουσιαστικά µια παραλλαγή του Story Drama, όπως παρουσιάστηκε από τον 

Booth, µε βάση το οποίο η ιστορία από µια πηγή, χρησιµοποιείται κυρίως µε στόχο να 

αποτελέσει σηµείο εκκίνησης για τη δηµιουργία πρωτότυπης ιστορίας από τους µαθητές και 

όχι για τη δραµατοποίησή της (Barton & Booth, 1990: 18· O’Neill, 1995: 20-22). Ως εξέλιξη 

της εν λόγω µορφής δράµατος - προκειµένου να συνδυαστεί η αφήγηση µε τη δραµατοποίηση 

- οι συµµετέχοντες µπορούν να παίξουν τόσο των ρόλο των αφηγητών όσο και των ιστορικών 

προσώπων ενώ το ρόλο του σεναρίου µπορεί να διαδραµατίσουν ιστορικές πηγές (Barton & 

Booth, 1990· McBride-Smith, 2001· McCaslin, 2005). Βασικός στόχος είναι η συµµετοχή των 

µαθητών µέσω της αποτύπωσης εικόνων ιστορίας, διαδικασία η οποία έχει προϋπόθεση την 

κατανόηση των ιστορικών εννοιών (Παπαδόπουλος, 2010: 276).  

Θα πρέπει να διευκρινιστεί ότι ο όρος: απλή δραµατοποιηµένη αφήγηση προέρχεται από 

τη µελέτη της Γ. Παπανικολάου (2016: 70), η οποία προσάρµοσε την τεχνική Story Drama στο 

Μάθηµα της Ιστορίας. Αυτή η ανάγκη προέκυψε από τον προβληµατισµό της Κ. Φανουράκη 

(2010:7) για εύρεση νέων τρόπων προσέγγισης τεχνικών θεάτρου και δράµατος στο Μάθηµα 

της Ιστορίας. Τεχνικές που χρησιµοποιούνται για τη δραµατική προσέγγιση των ιστορικών 

γεγονότων είναι: α) η αφήγηση, β) ο ρυθµός, γ) η κίνηση και δ) η σκηνοθεσία των ιστορικών 

γεγονότων. 

 Στην παρέµβαση, που υλοποιήθηκε στο πλαίσιο της ανά χείρας διατριβής, η 

συγκεκριµένη τεχνική χρησιµοποιείται για δραµατοποίηση τόσο των ιστορικών πηγών (όπως 

για παράδειγµα το κείµενο για τον τρόπο µε τον οποίο κατασκευάζονται οι χιτώνες τους 

οποίους φόρεσαν οι µαθητές κατά τη διαδικασία), όσο και κειµένων από παιδικά βιβλία τα 

οποία χρησιµοποιήθηκαν για τη δηµιουργία του ιστορικού χαρακτήρα της Μύρτιδος. 
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Παράδειγµα τέτοιων βιβλίων είναι  εκείνο της Μ. Αγγελίδου (2011) µε τίτλο: Μύρτις και 

εκείνο του Χ. Μπουλώτη (2011) µε τίτλο: Ένα κορίτσι φτερουγίζει στον Κεραµείκο: µια 

αντιπολεµική ιστορία στην Αθήνα των Κλασσικών χρόνων.  

Η τεχνική της δραµατοποίησης λαµβάνει διαφορετικές σηµασίες στην Ελληνική 

βιβλιογραφία: α) ως προπαρασκευαστικό στάδιο, β) ως απόδοση ενός κειµένου ή µιας 

ιστορικής πηγής µέσω τεχνικών θεάτρου, γ) ως βιωµατική αναπαράσταση ιστορικών 

γεγονότων. Σύµφωνα µε την Αγγλοσαξονική βιβλιογραφία περιλαµβάνει τεχνικές όπως η 

προσοµοίωση, το δραµατικό παιχνίδι και το παιχνίδι ρόλων (Fleming, 2003: 87-100). Στην 

εκπαιδευτική παρέµβαση, που υλοποιήθηκε στο πλαίσιο της ανά χείρας διατριβής, 

επιχειρήθηκε η βιωµατική απόδοση των ιστορικών γεγονότων. Ως παράδειγµα βιωµατικής 

απόδοσης ιστορικού γεγονότος µπορεί να εκληφθεί η δηµιουργία παραστατικών δρώµενων 

από τους µαθητές µε βάση αποσπάσµατα που δόθηκαν από την παιδική διασκευή του έργου 

του Αριστοφάνη Ειρήνη από τη Σ. Ζαραµπούκα (2015). Αυτή η δηµιουργία παραστατικού 

δρώµενου είναι σύµφωνη και µε την εκδοχή του Τ. Μουδατσάκι (2005: 13-14) ο οποίος ορίζει 

ως νέα δραµατοποίηση την τεχνική η οποία περιλαµβάνει τη σκηνοθεσία µε βάση ένα 

λογοτεχνικό κείµενο ή ένα ποίηµα εκκινώντας από την ανάλυση /  επεξεργασία του.  

Η τεχνική της µιµητικής παντοµίµας βασίζεται στην αναπαράσταση από τους µαθητές 

ενός ιστορικού γεγονότος, ενός ιστορικού πλαισίου µέσω χειρονοµιών καθώς και κινήσεων 

του σώµατος βοηθώντας τους τόσο να οριοθετήσουν ένα ιστορικό πλαίσιο ή ένα ιστορικό 

πρόσωπο καθώς και να κατανοήσουν βαθύτερα ιστορικές έννοιες και όρους (Beauchamp, 

1998). Σύµφωνα µε τον Τ. Μουδατσάκι (2005: 318) µπορεί να εξελιχθεί µε βάση τις εξής 

τέσσερις κατηγορίες: α) εκείνης του φανταστικού χώρου, β) εκείνης του  φανταστικού 

αντικειµένου, γ) εκείνης του  φανταστικού προσώπου και δ) εκείνης της φανταστικής 

εξάσκησης µιας δύναµης. Μέσω της παντοµίµας δίνεται η δυνατότητα στους µαθητές να 

αντιληφθούν τις ιστορικές έννοιες µέσω της απουσίας λεκτικού προσδιορισµού και κίνησης, 

αναπτύσσοντας τις επικοινωνιακές, προσληπτικές και εκφραστικές δεξιότητές τους 

(Παπαδόπουλος, 2010α: 285, 286· Σέξτου, 2005· Gardner, 1982· Koster, 2001).  

Η τεχνική του αυτοσχεδιασµού θα πρέπει να είναι προσεκτικά µελετηµένη προκειµένου 

να αφήνει στους µαθητές τη δυνατότητα να εκφραστούν αυθόρµητα µε βάση µια αφορµή. 

Ξεκινώντας από τον µαθητή, του δίνει τη δυνατότητα να εξερευνήσει τον ιστορικό χαρακτήρα 

που µελετάει, βάζοντας παράλληλα περιορισµούς που έχουν να κάνουν µε την  ιστορική 

µεθοδολογία. Η εν λόγω τεχνική βοηθά στην ανάπτυξη της δηµιουργικότητας των µαθητών, 

στη συνεργασία και την αλληλεπίδραση (Ιωακειµίδης, 2011: 87· Λενακάκης,  2013). Η τεχνική 
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του αυτοσχεδιασµού δίνει έµφαση στη διαδικασία και όχι στο αποτέλεσµα (Spolin, 1999: 361).    

Ο αυτοσχεδιασµός µπορεί να διακριθεί σε: α) ατοµικό, β) οµαδικό, γ) ελεύθερο, όταν η 

θεµατολογία επιλέγεται από τους συµµετέχοντες, δ) σκηνικό, όταν γίνεται µπροστά σε θεατές 

και ε) αυθόρµητο, όταν η εξέλιξη σταδιακά αναπτύσσεται από τους µαθητές (Λενακάκης, 

2013· Σέξτου, 1998). Ο αυτοσχεδιασµός µπορεί να επεκταθεί µέσω της τεχνικής του 

συλλογικού χαρακτήρα µε βάση την οποία οι µαθητές αυτοσχεδιάζουν, µιλούν και κινούνται 

σαν ένας συγκεκριµένος χαρακτήρας (Αυδή & Χατζηγεωργίου, 2007: 90· Τριλίβα et al., 2012: 

199). Οι τεχνικές της παντοµίµας και του αυτοσχεδιασµού χρησιµοποιήθηκαν στο εισαγωγικό 

στάδιο της προετοιµασίας της εκπαιδευτικής παρέµβασης - που υλοποιήθηκε στο πλαίσιο της 

ανά χείρας διατριβής - µε βασικό στόχο τη σταδιακή δόµηση εµπιστοσύνης και χαλάρωσης202.  

 Τεχνικές οι οποοίες χρησιµοποιούνται ειδικά στη διδασκαλία της σχολικής ιστορίας 

είναι τα Φαντάσµατα, ο διάδροµος του αναστοχασµού, ο ανιχνευτής σκέψης, τα αντικείµενα 

χαρακτήρα και ο κύκλος της ζωής (Καβαλιέρου, 2006: 486, 487· Παπανικολάου, 2016: 54-

                                                
202 Έλληνες και ξένοι ερευνητές διακρίνουν τρία βασικά µέρη στη διαδικασία εφαρµογής του θεάτρου και του 
δράµατος στην εκπαίδευση. Κατά την Άλκηστις (1989) τα τρία αυτά βασικά µέρη είναι: α) το εισαγωγικό που 
εστιάζει στη δόµηση της εµπιστοσύνης και τη χαλάρωση, β) το κύριο µέρος το οποίο εκκινεί µε βάση ένα 
θέµα ως ερέθισµα. Συνεχίζει µε το προ-κείµενο όπως χαρακτηρίστηκε από την O’Neill (Αυδή,2007) µε βάση 
το οποίο καθορίζονται ο χώρος, ο χρόνος, οι ρόλοι, ακόµη και η επίλυση  προβλήµατος. Το προκείµενο στο 
Μάθηµα της Ιστορίας µπορεί να είναι συγκεκριµένες ιστορικές πηγές, µαρτυρίες αλλά και αρχαιολογικό 
υλικό. Στη συνέχεια οι µαθητές µπορούν να επιλέξουν ρόλους, την σύνθεση παραστασιακού δρώµενου µε 
βάση το προκείµενο και την παρουσίαση του δρώµενου αυτού όπου κάποιοι µαθητές είναι ηθοποιοί και οι 
υπόλοιποι κοινό υποκρινόµενοι όλοι και τους δύο ρόλους, γ) ο αναστοχασµός για: την αξιολόγηση, τη 
διαδικασία, τον τρόπο που συµµετείχαν, τις παραλείψεις καθώς και τα ερωτήµατα που προκύπτουν από την 
διαδικασία. Η Άλκηστις (2008: 274-295) προτείνει δραστηριότητες αξιολόγησης όπως: α) δραστηριότητες 
δραµατικής έκφρασης: συνεντεύξεις, τηλεφωνικές συνδιαλέξεις, αγάλµατα, θεµατικά στιγµιότυπα, καυτή 
καρέκλα, µιµική, µηχανές, ραδιοφωνικός σταθµός, τηλεοπτικός σταθµός, µονόλογοι στον τοίχο, ιδεοθύελλα, 
β) δραστηριότητες εικαστικής έκφρασης: πορτρέτα, ζωγραφική του περιβάλλοντος, όνειρα, ο απών, 
συναισθήµατα, ο χρόνος της ζωής, σειρά γραµµατοσήµων, κάρτες, εικονογραφηµένη ιστορία, γ) 
δραστηριότητες µε βάση τις πλαστικές τέχνες: ήρωες, περιβάλλον, η ζωή των ηρώων, συναισθήµατα των 
ηρώων, αφίσα, αναµνηστικά, δ) δραστηριότητες µε βάση τη γραπτή έκφραση: ταυτότητα-διαβατήριο, 
µηνύµατα, γράµµα, κατάλογοι, όνειρα, διηγήµατα, ποιήµατα, µηνύµατα, λεξικό-γλωσσάρι, αγγελίες 
εφηµερίδος, εφηµερίδα, ιστοσελίδα στο διαδίκτυο, προσωπικό ηµερολόγιο, ε) αξιολόγηση µε βάση την 
προφορική έκφραση: συζήτηση, αφήγηση της ιστορίας, συναισθήµατα, εµπειρίες, ακρόαση 
µαγνητοφωνηµένων στιγµιότυπων, κουκλοθεάτρου, θέατρο σκιών, στ) δραστηριότητες µε βάση την κινητική 
έκφραση: περπάτηµα, στάσεις, µοτίβο, αντικείµενο, πορεία, οµαδικός χορός-τελετουργικό δρώµενο, η) 
δραστηριότητες µε βάση την µουσική έκφραση και ηχητική έκφραση: µουσική ακρόαση, δηµιουργία 
αυτοσχέδιας µουσικής, ήχοι του περιβάλλοντος, ήχοι των συναισθηµάτων του ήρωα, δηµιουργία τραγουδιού, 
παρουσίαση του δρώµενου και τέλος θ) δραστηριότητες µε βάση τη φωτογραφική έκφραση: λήψη 
φωτογραφιών, λήψη βίντεο-προβολή, εµφάνιση και έκθεση φωτογραφιών. Επίσης ο Λ. Κουρετζής (1991:70) 
έχει προσδιορίσει ως φάση απελευθέρωσης την πρώτη φάση του θεατρικού παιχνιδιού. Η Duatepe (2005) 
χώριζε επίσης τη διαδικασία των δραστηριοτήτων δράµατος στο εισαγωγικό µέρος, το στάδιο της ανάπτυξης 
και τέλος το στάδιο της σιγής.  
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56). Αυτές οι πέντε τεχνικές χρησιµοποιήθηκαν για να µπορέσουν οι µαθητές να αντιληφθούν 

σε βάθος τους ιστορικούς χαρακτήρες. Συγκεκριµένα στην παρέµβαση - που υλοποιήθηκε στο 

πλαίσιο της συγκεκριµένης διατριβής - χρησιµοποιήθηκαν για την κατανόηση της 

πρωταγωνίστριας του σεναρίου, της Μύρτιδος. Πρέπει πάντα οι τεχνικές αυτές και η 

προσπάθεια κατανόησης ενός ιστορικού χαρακτήρα να βασίζονται σε ιστορικές πηγές και στην 

ανάπτυξη ιστορικών δεξιοτήτων, όπως η διατύπωση ιστορικών υποθέσεων, ιστορικών 

ερωτηµάτων ώστε να αποφευχθούν σφάλµατα όπως προβολή των χαρακτηριστικών των 

µαθητών ως χαρακτηριστικά του ιστορικού χαρακτήρα χωρίς να λαµβάνεται για παράδειγµα 

υπόψη το ιστορικό πλαίσιο. 

Στην τεχνική Φαντάσµατα οι µαθητές καλούνται να προβληµατιστούν για τον τρόπο που 

συγκεκριµένοι ιστορικοί χαρακτήρες σε συγκεκριµένο ιστορικό πλαίσιο σκέφτονταν και 

ενεργούσαν, ώστε να µπορούν να µπουν στο ρόλο των «φαντασµάτων» αυτών των ιστορικών 

προσώπων. Η τεχνική αυτή µαζί µε την τεχνική Τα κόκαλα που κλαίνε µπορούν να ενταχθούν 

ως υποδιαιρέσεις της τεχνικής Αναδροµές στο παρελθόν, που χρησιµοποιείται για να 

αναδειχθούν οι µνήµες και η πορεία ενός ιστορικού χαρακτήρα (Duatepe, 2005: 36· Patterson, 

2010: 41).  

 Για τη δεύτερη τεχνική το Διάδροµο του αναστοχασµού αρχικά θα πρέπει να 

διευκρινιστεί ότι έχουν υπάρξει αρκετές παραλλαγές στην ονοµασία όπως: Τούνελ σκέψης, 

Μονοπάτι συνείδησης καθώς και Διάδροµος σκέψης. Επιλέχτηκε η ορολογία που 

χρησιµοποιείται στη µελέτη της Παπανικολάου (2016: 54-55) διότι: α) το θέµα της συµβολής 

των θεατρικών συµβάσεων στη Διδακτική της Ιστορίας έχει πολλές οµοιότητες µε την ανά 

χείρας υλοποιηθείσα έρευνα και β) µέσω της έννοιας του αναστοχασµού συνδέεται η 

συγκεκριµένη δραστηριότητα µε την ιστορική ενσυναίσθηση, δεξιότητα που όπως 

αναφέρθηκε συνδέεται µε την κατανόηση της ιστορικής ετερότητας, που αποτελεί µία από τις 

βασικές επιδιώξεις της ανά χείρας υλοποιηθείσας έρευνας.  

Στην τεχνική αυτή οι µαθητές χωρίζονται σε γραµµές (η µία απέναντι από την άλλη) και 

προτείνουν συµβουλές στον κεντρικό ιστορικό χαρακτήρα, ο οποίος περπατά σε ένα δροµάκι 

προκειµένου να επιλύσει ένα συγκεκριµένο πρόβληµα ή δίληµµα. Οι σκέψεις και τα 

επιχειρήµατα, που προτείνονται από τους µαθητές σε αυτή την τεχνική, δεν θα πρέπει να 

αντιπροσωπεύουν προσωπικές τους απόψεις αλλά επιχειρήµατα του ιστορικού χαρακτήρα µε 

βάση τις πηγές και τις πληροφορίες που διαθέτουν για τη συµπεριφορά του ιστορικού 

χαρακτήρα στο συγκεκριµένο ιστορικό πλαίσιο. Σηµαντικό είναι ότι οι απόψεις αυτές µπορεί 

πολλές φορές να έρχονται σε σύγκρουση µε τις προσωπικές απόψεις των µαθητών, 
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παρακινώντας τους να αναπτύξουν ιστορικό λόγο καθώς και να δουν τα ίδια γεγονότα από 

διαφορετικές οπτικές γωνίες αναπτύσσοντας πολυπροοπτικότητα στον τρόπο που 

αντιλαµβάνονται τα ιστορικά πρόσωπα και τα ιστορικά  γεγονότα (Παπανικολάου, 2016: 54-

55).  

Η τεχνική ανιχνευτής σκέψης βασίζεται στη διερεύνηση των ιστορικών χαρακτήρων, που 

υποδύεται κάθε µαθητής µέσω ερωτήσεων από τον εµψυχωτή όπως: ποιος είσαι, τι κάνεις, 

γιατί το κάνεις, ποια είναι τα πρότυπα σου, τι έχει συµβεί, που βρίσκεσαι και γιατί, ποιος 

ευθύνεται, τι σκέφτεσαι για αυτούς που σε έφεραν σε αυτή την κατάσταση. Μέσα από αυτές 

τις ερωτήσεις οι µαθητές αναπτύσσουν µια ενεργητική πρόσληψη του ιστορικού χαρακτήρα 

αλλά και στην περίπτωση που κάποιοι µαθητές έχουν επιλέξει να υποδυθούν τον ίδιο 

χαρακτήρα µπορούν να οδηγηθούν στην κατανόηση της ύπαρξης πολλαπλών ερµηνειών στην 

ιστορική µεθοδολογία. Επίσης οι µαθητές µέσα από τον προβληµατισµό τους για κάποιο 

συγκεκριµένο ιστορικό χαρακτήρα µπορούν να εµβαθύνουν στο δικό τους χαρακτήρα και τη 

σχέση τους µε τους άλλους (Παπαδόπουλος, 2010α: 252-253 & 2013· Πουταχίδης,  2012: 178· 

Heathcote & Bolton, 1995: 19). Η τεχνική αντικείµενα χαρακτήρα δίνει τη δυνατότητα στους 

µαθητές να εµβαθύνουν στον ιστορικό χαρακτήρα που έχουν επιλέξει να υποδυθούν µέσω της 

επεξεργασίας αντικειµένων.  Όταν πρόκειται για ιστορικό πρόσωπο οι µαθητές µπορούν µέσω 

αυτής της τεχνικής να εξοικειωθούν µε τη χρήση, επεξεργασία και ανάγνωση υλικών 

τεκµηρίων (Durbin et al., 2003· Αυδή & Χατζηγεωργίου, 2007: 90). 

Η τεχνική ο κύκλος της ζωής δίνει τη δυνατότητα να συγκεντρώσουν οι µαθητές τα 

χαρακτηριστικά και τις πληροφορίες για τον ιστορικό χαρακτήρα που θα υποδυθούν. Γράφουν 

σε ένα λευκό χαρτί το όνοµα και την ηλικία του ήρωα και σε τέσσερις χωρισµένες περιοχές 

διαφορετικές κατηγορίες πληροφοριών όπως καθηµερινότητα, κοινωνική ζωή, σπίτι, 

οικογένεια (Levstik & Barton, 2011: 147-148). 

Μία ακόµα τεχνική η οποία µπορεί να συνδυαστεί τόσο µε το µάθηµα της ιστορίας όσο 

και µε την διαπολιτισµική εκπαίδευση είναι η τεχνική της «Παγωµένης εικόνας». Αποτελεί 

τεχνική µέσω της οποίας οι µαθητές καλούνται να σχηµατίσουν µια εικόνα µε τα σώµατά τους 

για ένα συγκεκριµένο θέµα / πρόβληµα το οποίο προκύπτει από το ιστορικό πλαίσιο αναφοράς. 

Με βάση αυτήν την εικόνα µπορούν να απεικονίσουν τις σκέψεις, τα συναισθήµατα ενός 

ιστορικού χαρακτήρα. Το στοιχείο που προστίθεται µε τη συγκεκριµένη τεχνική είναι η 

κατανόηση των ιστορικών εννοιών όχι µόνο µέσω του ιστορικού λόγου αλλά µέσω της 

κίνησης και του σώµατος (Αυδή & Χατζηγεωργίου, 2007: 86· Παπαδόπουλος, 2006: 224-225 

& 2010: 247-248· Μουδατσάκις, 2005: 295· Patterson, 2010: 41· Belliveau, et al. 2008: 5-8). 
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Επισηµαίνεται ότι οι εικόνες που καλούνται οι µαθητές να αναπαραστήσουν είναι ρεαλιστικές 

και σχετίζονται µε τους ιστορικούς χαρακτήρες και τα ιστορικά γεγονότα ενώ αν κληθούν να 

προβούν σε συµβολικές αναπαραστάσεις τότε η τεχνική ονοµάζεται οµαδικό γλυπτό (Αυδή & 

Χατζηγεωργίου, 2007: 96· Άλκηστις, 2008: 283).  

Την τεχνική του σχηµατισµού ενός οµαδικού γλυπτού µε το σώµα των συµµετεχόντων είχε 

προτείνει και ο A. Boal (1992) µε  στόχο τη διαπραγµάτευση κοινωνικών θεµάτων όπως η 

ανεργία, η γυναικεία ακόµη και η ανδρική σεξουαλική καταπίεση. Στη συγκεκριµένη τεχνική, 

όπως την πρότεινε ο A. Boal, µπορούν οι θεατές να επέµβουν στο οµαδικό γλυπτό 

διορθώνοντάς το ώστε να φτάσουν στην πραγµατική εικόνα µε βάση τις εµπειρίες  των θεατών. 

Στη συνέχεια οι θεατές - ηθοποιοί θα πρέπει να φτιάξουν την ιδανική εικόνα που εκφράζει τον 

τρόπο που θα ήθελαν να έχει η πραγµατικότητα (Paterson, 1999). Παρατηρείται ότι µε βάση 

την τεχνική σχηµατισµού ενός οµαδικού γλυπτού µε το σώµα των συµµετεχόντων, που πρότεινε 

ο A. Boal και την οµοιότητά της ως τεχνική µε εκείνη της παγωµένης εικόνας δίνεται η 

δυνατότητα να προσεγγιστούν τόσο ιστορικές έννοιες όσο και προβλήµατα όπως η 

µετανάστευση ή η ζωή των προσφύγων, συνδέοντας το µάθηµα της ιστορίας µε τη 

διαπολιτισµική εκπαίδευση που είναι από τις βασικές επιδιώξεις της παρούσας έρευνας.  

Η τεχνική αυτή χρησιµοποιήθηκε κυρίως ως άσκηση αξιολόγησης µε στόχο τον 

αναστοχασµό αλλά και την κυρίως τη δράση σε συνδυασµό µε την τεχνική ανιχνευτή σκέψης, 

συνδυασµός που προτάθηκε και από τον J. Somers (1994: 74). Βασική επιδίωξη δεν είναι µόνο 

η προσέγγιση ιστορικών γεγονότων και χαρακτήρων αλλά η συνεργασία των µαθητών που σε 

πολλές περιπτώσεις των τάξεων του δείγµατος είναι διαφορετικής εθνοπολιτισµικής 

ταυτότητας. Εξέλιξη της τεχνικής της παγωµένης εικόνας µπορεί να επιτευχθεί µε βάση την 

εφαρµογή της τεχνικής φωνές στο κεφάλι ώστε να εκφραστούν σκέψεις που µπορούν να 

προκύψουν από την παγωµένη εικόνα (Παπαδόπουλος, 2006: 223-224· Patterson 2010: 41· 

Belliveau et. al., 2008: 5-8). 

Επίσης, άλλες τεχνικές οι οποίες µπορούν να χρησιµοποιηθούν κσι στο αρχικό στάδιο 

του µαθήµατος είναι οι Κινητικές δραστηριότητες, η ανάληψη  ρόλων και η τάξη σε ρόλο. Οι 

κινητικές δραστηριότητες βάζουν τους µαθητές σε ενεργητική, βιωµατική διάθεση ενώ 

συνοδεύονται από µουσική (Τσιάρας, 2005: 85· Αυδή & Χατζηγεωργίου, 2007: 97-99· Sebba, 

2000: 130-131). Στην εκπαιδευτική παρέµβαση που δηµιουργήθηκε για τις ανάγκες της ανά 

χείρας διατριβής εφαρµόστηκαν  στο εισαγωγικό στάδιο µε στόχο την απελευθέρωση, τη 

χαλάρωση και το κτίσιµο εµπιστοσύνης µε τους µαθητές.  
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Η ανάληψη ρόλων203 είναι µια τεχνική που ευνοεί από την µία πλευρά την κατανόηση 

ενός ιστορικού χαρακτήρα (εφόσον οι µαθητές προσπαθούν να τον αποδώσουν µέσω της 

θεατρικής σύµβασης) ενώ από την άλλη  µπορούν οι µαθητές να συνεργαστούν και να 

επικοινωνήσουν µεταξύ τους µε βάση το ρόλο τους (Jarvis et. al., 2002· Άλκηστις, 2012a: 17· 

Φανουράκη, 2010: 31-32). Στην εκπαιδευτική παρέµβαση που υλοποιήθηκε για τις ανάγκες 

της διατριβής χρησιµοποιήθηκε περισσότερο η τεχνική τάξη σε ρόλο κατά την οποία δίνεται 

µια συνθήκη στους µαθητές. Μπορεί να  ενισχυθεί και από σκηνικά πλαίσια, φωτισµό, 

ρουχισµό ώστε να βοηθηθούν οι µαθητές να µπουν σε αυτή τη συνθήκη προσαρµόζοντας την 

κίνηση, τον λόγο και τη συνεργασία τους στο πλαίσιο αυτό (Belliveau et. al., 2008: 5-8). 

Παράδειγµα εφαρµογής που χρησιµοποιήθηκε είναι ο δάσκαλος/εµψυχωτής να µπει στο ρόλο 

του ρήτορα στην εκκλησία του δήµου ενώ οι µαθητές στο ρόλο των πολιτών που καλούνται 

να ψηφήσουν για ένα θέµα. 

Άλλες τεχικές οι οποίες µπορούν να χρησιµοποιηθούν εντός του πλαισίου του 

µαθήµατος της ιστορίας και να ενισχύσουν παράλληλα τις κοινωνικές δεξιότητες τω µαθητών 

είναι οι τεχνικές «Εργασία σε µικρές οµάδες», «αντιπαράθεση απόψεων / αγώνας λόγων», 

«θέατρο της αγοράς» και «οµαδική δηµιουργία χώρου». Οι συγκεκριµένες δραστηριότητες 

χρησιµοποιήθηκαν σε συνδυασµό µε τεχνικές οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας στην 

εκπαιδευτική παρέµβαση που δηµιουργήθηκε για τις ανάγκες της διατριβής µε στόχο να 

                                                
203 Όσον αφορά την ιστορική ενσυναίσθηση από τις πιο σηµαντικές τεχνικές είναι η ανάληψη  ρόλων η οποία  
βοηθά τους µαθητές να διεισδύσουν στον χαρακτήρα κάποιου ιστορικού προσώπου, ενισχύοντας το θυµικό 
στοιχείο χωρίς να παραµελείται µέσω της ανάλυσης των τεκµηρίων και της απόκτησης ιστορικών δεξιοτήτων. 
Όσον αφορά την ορολογία υπάρχει και ο όρος παιχνίδι ρόλων, το οποίο µε βάση ορισµένους θεωρητικούς 
διαφέρει σε κάποια σηµεία από τον όρο ανάληψη ρόλων. Ο H. Newman (1988: 90, 97, 171, 251) όσο και οι J. 
Fines & R. Verrier (1974:50) όσον αφορά την ιστορική ενσυναίσθηση διαχωρίζουν το παιχνίδι ρόλων από την 
ανάληψη ρόλων. Μέσω του όρου ανάληψη ρόλων τονίζεται η επικοινωνιακή της διάσταση που στηρίζεται σε 
µια επικοινωνία της προσωπικής ταυτότητας του καθενός µε την ετερότητα για την κατανόηση της δεύτερης. 
Αυτή η επικοινωνία βασίζεται όχι µόνο στη φαντασία αλλά και τη δεξιότητα επεξεργασίας ιστορικών 
τεκµήριων ώστε να αναπτύξουν οι µαθητές ιστορική ενσυναίσθηση (Baumann, 1975· Flavell, 1975). Ο 
Newman υποστηρίζει ότι η ορολογία ανάληψη τονίζει  και την οπτική των ρόλων από διαφορετικές οπτικές 
γωνίες όχι αυθαίρετα αλλά µέσω πηγών, τεκµηρίων και οδηγιών από τους εκπαιδευτικούς. Όπως θα φανεί µε 
βάση την εκπαιδευτική παρέµβαση, που υλοποιήθηκε για τις ανάγκες της ανά χείρας διατριβής, ταιριάζει 
περισσότερο η ορολογία ανάληψη ρόλων διότι δίνονται  πληροφορίες στους µαθητές ώστε να αναπτύσσουν 
ρόλους όχι βάση της φαντασίας µόνο αλλά και στο πλαίσιο της ιστορικής σκέψης. Με αυτήν τη λογική 
επιλέγεται η συγκεκριµένη ορολογία λαµβάνοντας υπόψη τις µικρές διαφορές που αναφέρθηκαν σε σχέση µε 
το παιχνίδι ρόλων. Προτείνεται δηλαδή η ένταξη του θεάτρου και του δράµατος στην εκπαίδευση όχι σαν µια 
επιπόλαια φαντασιακή διαδικασία αλλά ως µια οριοθετηµένη διαδικασία, η οποία ελέγχεται από την ιστορική 
µεθοδολογία και µπορεί να οδηγήσει σε µετασχηµατισµό όχι µόνο  µέσω της ενεργοποίησης των θυµικών 
αλλά και των διανοητικών δεξιοτήτων των µαθητών (Boal, 2002: 35-37· Fines & Verrier, 1974). 
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αναπτυχθεί συνεργασία ανάµεσα σε όλους τους µαθητές καθώς και σε µαθητές µε διαφορετική 

εθνοπολιτισµική ταυτότητα. Ειδικά η τεχνική εργασία σε µικρές οµάδες χρησιµοποιήθηκε ώστε 

να χωρίζονται οι µαθητές σε διαφορετικές συνεργαζόµενες κάθε φορά οµάδες µε κοινό στόχο 

το να διαπιστωθεί αν αυτός ο τρόπος οµαδικής εργασίας µπορεί να οδηγήσει στη βελτίωση 

διαφυλετικών στάσεων των µαθητών και σχέσεων στη σχολική τάξη έτσι όπως µετρήθηκαν 

µε βάση τις ερωτήσεις Κοινωνιοµετρίας που συµπεριελήφθησαν στο ερευνητικό εργαλείο της 

ανά χείρας διατριβής που ήταν το ερωτηµατολόγιο. Η τεχνική εργασία σε µικρές οµάδες 

βασίζεται στη δηµιουργία οµάδων των µαθητών µε στόχο να δηµιουργηθούν σκηνές µε βάση 

το ιστορικό πλαίσιο, τα ιστορικά γεγονότα και τον ιστορικό χαρακτήρα που υποδύονται και 

να παρουσιαστούν στους υπόλοιπους µαθητές (Καβαλιέρου, 2006: 286).  

Η τεχνική αντιπαράθεση απόψεων / αγώνας λόγων βασίζεται στην ύπαρξη δύο οµάδων 

µαθητών, οι οποίες υποστηρίζουν δύο διαφορετικές απόψεις µε βάση το σενάριο. Αποτέλεσµα 

της διαδικασίας αυτής είναι η ανάπτυξη ιστορικού λόγου κατανοώντας παράλληλα τις 

διαφορετικές εκδοχές των ιστορικών γεγονότων και αναπτύσσοντας τη δεξιότητα της 

πολυπροοπτικότητας (Γκόβας, 2003α· Τριλίβα et al., 2012: 198).  

Η τεχνική θέατρο της αγοράς στην ουσία δίνει τη δυνατότητα συµµετοχής όλων των 

µαθητών στην τάξη, εφόσον κάποιοι µαθητές δραµατοποιούν µία σκηνή µε βάση τα ιστορικά 

γεγονότα, τους ιστορικούς χαρακτήρες και το ιστορικό πλαίσιο ενώ οι υπόλοιποι µαθητές 

µπορούν  να σταµατήσουν σε οποιοδήποτε σηµείο και να προτείνουν µια διαφορετική λύση ή 

µια διαφορετική εξέλιξη της ιστορίας. Συγκεκριµένα η χρήση της τεχνικής του θεάτρου της 

αγοράς στο Μάθηµα της Ιστορίας µπορεί να ωθήσει τους µαθητές να αντιληφθούν και να 

διερευνήσουν τις διαφορετικές πλευρές µιας ιστορικής πηγής (Παπαδόπουλος, 2010: 273-

274).         

Η τεχνική αυτή προέρχεται από το Forum Τheatre του A. Boal (1992: 230), το οποίο έχει 

ως στόχο τη διαπραγµάτευση προβληµατικών καταστάσεων, εξερευνώντας τις διαφορετικές 

εκδοχές ενός θέµατος όπως για παράδειγµα η µετανάστευση (Cohen-Cruz & Shutzman, 2006). 

Αυτό συµβαίνει µετατρέποντας τους θεατές (spectators) σε ηθοποιούς επεµβαίνοντας και 

προτείνοντας διαφορετικές εκβάσεις της ιστορίας µε το συντονισµό ενός διαµεσολαβητή 

(Joker) ώστε µέσω του διαλόγου και της ασφάλειας της θεατρικής διάστασης να σκεφτούν οι 

καταπιεσµένοι και να προτείνουν λύσεις και εκδοχές σε ένα θέµα, που τους έχει καταπιέσει. 

Κάποιοι  από την οµάδα των ηθοποιών αναλαµβάνουν τον ρόλο του καταπιεστή και µια οµάδα 

τον ρόλο του καταπιεζόµενου (MacDonald & Rachel, 2000· Allain & Harvie, 2006: 28). Με 

βάση την προέλευση της συγκεκριµένης τεχνικής από το θέατρο Forum του Boal, µπορεί να 
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χρησιµεύσει όχι µόνο στους στόχους που σχετίζονται µε το Μάθηµα της Ιστορίας αλλά και µε 

τη διαπολιτισµική εκπαίδευση των µαθητών. Η τεχνική οµαδική δηµιουργία χώρου δίνει την 

ευκαιρία στους µαθητές να διαµορφώσουν σκηνικά τη σχολική αίθουσα µε βάση το ιστορικό 

πλαίσιο, το σενάριο και τον ιστορικό χαρακτήρα (Αυδή & Χατζηγεωργίου, 2007: 88· Neelands 

& Goode, 2000: 15).Παράδειγµα στην παρέµβαση που υλοποιήθηκε για τις ανάγκες της ανά 

χείρας διατριβής είναι η διαµόρφωση της σχολικής τάξης ως εµπορικό πλοίο της Κλασσικής 

περιόδου.  

7.4. Η χρήση του θεάτρου και του δράµατος για τη Διαπολιτισµική Εκπαίδευση         
των µαθητών 

Κλείνοντας την ενότητα για τη χρήση τεχνικών θεάτρου και δράµατος στην εκπαίδευση θα 

αναφερθούν οι λόγοι για τους οποίους χρησιµοποιήθηκαν οι συγκεκριµένες τεχνικές όχι µόνο 

σε συνδυασµό µε το µάθηµα της ιστορίας αλλά και για το βασικό στόχο παρούσας έρευνας, 

δηλαδή της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης των µαθητών. Η παρέµβαση αποτελείται όπως έχει 

φανεί από όλη τη θεωρητική ανάπτυξη από δύο συστατικά : α) από τη διαπολιτισµική 

προσέγγιση των ιστορικών εννοιών και β) από τη χρήση τεχνικών θεάτρου και δράµατος ως 

βασική τεχνική διδασκαλίας. 

Το ερώτηµα είναι γιατί επιλέχτηκαν οι τεχνικές θεάτρου και δράµατος ως βασικός 

τρόπος της διδασκαλίας της ιστορίας, για την επίτευξη της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης των 

µαθητών. Μια σηµαντική εφαρµογή του TiE αφορά την παρουσίαση και την επεξεργασία 

θεµάτων που σχετίζονται µε τις έννοιες της ταυτότητας και της ετερότητας, καθώς και τα 

φαινόµενα του ρατσισµού, της ξενοφοβίας και των κοινωνικών διακρίσεων. Μέσω της 

εισόδου τους σε έναν «φανταστικό» - υποθετικό κόσµο, που παρέχεται από «σενάριο» της 

θεατρικής δραστηριότητας, τα παιδιά έχουν τη δυνατότητα να εξερευνήσουν τέτοια ζητήµατα 

µε βιωµατικό τρόπο, εναλλάσσοντας διαφορετικούς ρόλους και στρατηγικές θεατρικής 

έκφρασης και πειραµατιζόµενα µε διαφορετικές καταλήξεις και «λύσεις» για τα σενάρια 

(Farmer, 2012; Shelton & McDermott, 2010; Husbands, 2010). Έτσι, η ενεργή – βιωµατική 

µάθηση που παρέχεται από τις θεατρο-παιδαγωγικές προσεγγίσεις επιτρέπει την κατανόηση 

πολύπλοκων κοινωνικών φαινοµένων και εννοιών, όπως οι παραπάνω, και την ανάπτυξη 

κριτικής σκέψης και κοινωνικής συνείδησης. 

Σύµφωνα µε τον M. Schewe (2013), η παιδαγωγική του θεάτρου µπορεί να έχει ιδιαίτερα 

σηµαντικό ρόλο στη διαπολιτισµική εκπαίδευση, δηλαδή στην παιδαγωγική διαδικασία η 

οποία στοχεύει στην ανάπτυξη µεγαλύτερης κατανόησης διαφορετικών πολιτισµικών 
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στοιχείων, πλαισίων και συστηµάτων, µε στόχο την ανάπτυξη της αποδοχής της 

διαφορετικότητας και της καταπολέµησης αντιλήψεων διάκρισης και ρατσισµού. Στα πλαίσια 

του σχολείου, η παιδαγωγική του θεάτρου ως µέσο διαπολιτισµικής εκπαίδευσης µπορεί να 

εφαρµοστεί είτε από µόνη της, ως αυτοτελές αντικείµενο – θεατροπαιδαγωγικό πρόγραµµα, 

είτε στα πλαίσια της εκµάθησης µιας ξένης γλώσσας, όπου οι θεατρικές δραστηριότητες και 

τα θεατρικά παιχνίδια στοχεύουν στο να φέρουν τα παιδιά σε επαφή µε πολιτισµικά στοιχεία 

της χώρας (ή των χωρών) από τις οποίες οι γλώσσες αυτές προέρχονται ή χρησιµοποιούνται 

(Aaltonen, 2006· Schewe, 2013). Παρακάτω αναφέρονται τρόποι σύνδεσης των τεχνικών 

θεάτρου και δράµατος στην εκπαιδευτική διαδικασία, είτε µε βάση της εφαρµογής αυτοτελών 

θεατροπαιδαγωγικών προγραµµάτων204 εντός του σχολικού περιβάλλοντος είτε µε την 

εφαρµογή θεατρικών παιχνιδιών και τεχνικών δράµατος στα πλαίσια συγκεκριµένων 

γνωστικών τοµέων.  

Μέσω της διαπολιτισµικής θεατρικής παιδαγωγικής, τα παιδιά έρχονται σε επαφή µε 

στοιχεία του πολιτισµού (αφηγήσεις, παραµύθια, ιστορικά γεγονότα), αλλά και στοιχεία του 

τρόπου ζωής (παραδόσεις, ήθη και έθιµα) άλλων χωρών – πολιτισµικών πλαισίων, µε έναν 

τρόπο ο οποίος εστιάζει στην εµπλοκή και τη βιωµατική διάσταση της µάθησης. Με αυτόν τον 

τρόπο, τα παιδιά έρχονται σε επαφή µε στοιχεία ετερότητας, ως προς το δικό τους πολιτισµικό 

πλαίσιο, δίνοντάς τους τη δυνατότητα να τα εξερευνήσουν µε όρους που θα βοηθήσουν στην 

ανάπτυξη κατανόησης και αποδοχής του διαφορετικού, αποφεύγοντας στοιχεία αρνητικών 

αναπαραστάσεων και στερεοτύπων (Aaltonen, 2006). Κατά αυτήν την έννοια, σύµφωνα µε 

τον M. Schewe (2013), τα θεατρο-παιδαγωγικά προγράµµατα που εστιάζουν στη 

διαπολιτισµική εκπαίδευση στοχεύουν στη δηµιουργία ενός «τρίτου χώρου», που βρίσκεται 

ανάµεσα στην ταυτότητα του παιδιού και στον «Άλλο». Μέσα σε αυτόν τον χώρο, που 

                                                
204 Ένα Θεατροπαιδαγωγικό Πρόγραµµα (Θ.Π.) έχει συγκεκριµένους στόχους και θέµα και συνήθως σχεδιάζεται 
σε συνεργασία µε τα σχολεία µε βάση τις ανάγκες των αναλυτικών ή άλλων προγραµµάτων τους. Αφετηρία για 
το σχεδιασµό ενός Θ.Π. µπορεί να είναι ιστορικά, κοινωνικά ή περιβαλλοντικά θέµατα, ζητήµατα εφηβείας αλλά 
και γνωστά θεατρικά έργα. Υπάρχει µεγάλη ποικιλία µεθόδων σχεδιασµού και εφαρµογής θεατροπαιδαγωγικών 
προγραµµάτων, όλα όµως περιλαµβάνουν βιωµατικό εργαστήριο για µαθητές µε χρήση µεγάλης ποικιλίας 
θεατρικών τεχνικών (εκπαιδευτικού δράµατος, Θεάτρου Φόρουµ, επικού θεάτρου κ.α), παράσταση (συνήθως 
αλληλεπιδραστική) και σχετικό υλικό για τον εκπαιδευτικό. Στην Ελλάδα τα θεατροπαιδαγωγικά προγράµµατα 
άρχισαν να εφαρµόζονται κυρίως στην πρώτη δεκαετία του 21ου αιώνα, είτε µε βάση πιλοτικές εφαρµογές είτε µε 
επαγγελµατικό προσανατολισµό, προσπαθώντας να ανταποκριθούν στις ανάγκες του Ελληνικού εκπαιδευτικού 
συστήµατος, αλλάζοντας, όπου θεωρήθηκε απαραίτητο, την µορφή που έχουν στην Μεγάλη Βρετανία. Όπως 
περιγράφεται και στη συνέχεια αυτού του κεφαλαίου, τα θεατροπαιδαγωγικά προγράµµατα γεννήθηκαν ως 
θεσµός, στη Μ. Βρετανία της δεκαετίας του ΄60, στα πλαίσια του εναλλακτικού και του κοινωνικού θεάτρου 
(Σεξτου, 2005 : 21-65· Κουκουνάρας-Διάγκης, 2009: 128-180). 
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διαµεσολαβεί τη σχέση της πολιτισµικής ή εθνικής ταυτότητας µε την ετερότητα, το 

διαφορετικό γίνεται «γνωστό», επιτρέποντας την ανάπτυξη διαπολιτισµικής συνείδησης και, 

συνεπώς, την αποδοχή της διαφορετικότητας και την κατανόηση της ύπαρξης διαφορετικών 

πολιτισµικών συστηµάτων και πλαισίων.  

Αντίστοιχα, σύµφωνα µε τη C. Rajendran (2015), η διαπολιτισµική θεατρική 

παιδαγωγική έχει σηµαντική χρησιµότητα και αξία για εκπαιδευτικούς οι οποίοι εργάζονται 

σε πολυπολιτισµικά περιβάλλοντα, έχοντας µαθητές από ποικίλα πολιτισµικά και εθνικά 

πλαίσια, και οι οποίοι θέλουν να αποφύγουν µια µονόπλευρη προσέγγιση στην πολιτισµική 

ταυτότητα. Έτσι, µέσω της χρήση θεατρο-παιδαγωγικών προγραµµάτων, οι θεατρικοί 

παιδαγωγοί µπορούν να δηµιουργήσουν διάφορες αφηγήσεις οι οποίες να αποτελούν 

«σταυροδρόµια» συνάντησης διαφορετικών πολιτισµών, διαµορφώνοντας ένα πλαίσιο στο 

οποίο οι µαθητές θα µπορούν να έρθουν σε επαφή µε στοιχεία διαφορετικών πολιτισµών και 

να συνδεθούν µε αυτά, σε ένα πλαίσιο το οποίο θα επιτρέπει την εξερεύνηση, την παροχή 

πληροφοριών για τους πολιτισµούς αυτούς, αλλά και τον θεατρικό αυτοσχεδιασµό πάνω στις 

«συναντήσεις» αυτές. Μέσω του θεατρικού παιχνιδιού, αλλά και της δραµατοποίησης 

πολιτισµικά καθορισµένων αφηγήσεων (ιστορικών γεγονότων, µύθων ή στοιχείων της 

καθηµερινότητας), τα παιδιά µπορούν να έρθουν σε επαφή µε ένα σύνολο γλωσσών, µορφών 

τέχνης, αξιακών συστηµάτων και ιστορικών παραδόσεων, κάτι το οποίο θα βοθήσει σηµαντικά 

στην ανάπτυξη µιας διαπολιτισµικής συνείδησης και τη διαµόρφωση διαπραγµατεύσεων της 

διαφορετικότητας που θα βασίζονται στην αποδοχή και την συµπερίληψη. Βασική πρόκληση 

για τον θεατρικό παιδαγωγό είναι η αντιµετώπιση πιθανών συγκρούσεων που θα προκύψουν 

σε παιχνίδια θεατρικού αυτοσχεδιασµού, τις οποίες θα πρέπει να κατευθύνει σε µια επίλυση, 

βάσει των παραπάνω αρχών, δίνοντας στους µαθητές εναλλακτικές µορφές αλληλεπίδρασης 

και εναλλακτικές αφηγήσεις, µέσω του συµµετοχικού θεατρικού διαλόγου, ενθαρρύνοντάς 

τους να δηµιουργήσουν ιστορίες οι οποίες θα αφηγούνται το ξεπέρασµα του φόβου του 

διαφορετικού και τη χρήση των στοιχείων διαφορετικότητας ως αφετηρία για εξερεύνηση και 

επαναδιαπραγµάτευση της στενά ορισµένης πολιτισµικής ή εθνικής ταυτότητα. 

Σύµφωνα µε τον C. Husbands (2010), η παιδαγωγική του θεάτρου µπορεί να συνεισφέρει 

σηµαντικά στην ανάπτυξη κριτικής ικανότητας των παιδιών απέναντι σε φαινόµενα ρατσισµού 

και φυλετικών διακρίσεων, ήδη από τις πρώτες τάξεις του σχολείου. Ο C. Husbands ορίζει την 

παιδαγωγική του θεάτρου ως µια µέθοδο διδασκαλίας όπου οι µαθητές και οι εκπαιδευτικοί 

εξερευνούν συγκεκριµένες θεµατικές και προβλήµατα µέσω της χρήσης ελεύθερων θεατρικών 

ασκήσεων και θεατρικού αυτοσχεδιασµού. Κατά τη διάρκεια των θεατρικών ασκήσεων, ο 
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εκπαιδευτικός ή ο θεατρικός παιδαγωγός παρουσιάζει το γενικό πλαίσιο του σεναρίου στους 

µαθητές, το οποίο σχετίζεται µε κάποιο κοινωνικό ζήτηµα ή πρόβληµα, όπως εν προκειµένω 

το φαινόµενο του ρατσισµού. Στη συνέχεια, ο εκπαιδευτικός δίνει σε κάθε µαθητή έναν ρόλο 

και τον κατευθύνει για τα χαρακτηριστικά και τα κίνητρα του ρόλου του, ενώ από τον µαθητή 

απαιτείται να δραµατοποιήσει τον ρόλο αυτό. Η διαδικασία αυτή επαναλαµβάνεται, έτσι ώστε 

οι µαθητές να περάσουν µε τη σειρά τους από όλους τους διαφορετικούς ρόλους (π.χ. ο 

χαρακτήρας που δέχεται ρατσισµό, ο χαρακτήρας που τον ασκεί και ο χαρακτήρας που 

υπερασπίζει αυτόν που τον δέχεται), όπως και σε διαφορετικά «σενάρια», που σχετίζονται µε 

το φαινόµενο του ρατσισµού. Στο τέλος, ακολουθεί µια οµαδική συζήτηση που εστιάζει στη 

κριτική ανασκόπηση της όλης θεατρικής άσκησης και των γνώσεων, συναισθηµάτων και 

απόψεων που διαµόρφωσαν οι µαθητές κατά την διάρκειά της. Με αυτήν την µέθοδο, τα παιδιά 

µπορούν να δουν το φαινόµενο του ρατσισµού από πολλαπλές οπτικές γωνίες και σε 

διαφορετικά πλαίσια – σενάρια, αναπτύσσοντας µια συνολική εικόνα για το φαινόµενο, ενώ, 

λόγω της αυτοσχεδιαστικής φύσης των δραστηριοτήτων, µπορούν να δώσουν «λύσεις» στο 

σενάριο, µε την καθοδήγηση του εκπαιδευτικού, οι οποίες να εστιάζουν στην απόρριψη του 

ρατσισµού και της ξενοφοβίας και την υιοθέτηση των αξιών της µη-διάκρισης, της αποδοχής 

και της αλληλεγγύης. Το «πέρασµα» των παιδιών από κάθε διαφορετικό ρόλο στα σενάρια 

αυτά τους δίνει τη δυνατότητα να κατανοήσουν, µέσω µιας βιωµατικής προσέγγισης, το 

φαινόµενο από τις διαφορετικές οπτικές γωνίες των χαρακτήρων που εµπλέκονται σε αυτό, 

κάτι το οποίο βοηθάει τόσο τη µεγαλύτερη εµπλοκή τους στη διαδικασία, όσο και ανάπτυξη 

της κατανόησης του φαινοµένου και της ενσυναίσθησης, καθώς όλοι οι µαθητές βρίσκονται 

στην θέση του ατόµου που δέχεται ρατσιστική αντιµετώπιση, στα πλαίσια της θεατρικής 

δραστηριότητας.  

Σύµφωνα µε τις N. Shelton & M. McDermott (2010), η χρήση θεατρικο-παιδαγωγικών 

προγραµµάτων µπορεί να συµβάλει σηµαντικά στην κατανόηση θεµάτων που σχετίζονται µε 

τις κοινωνικές διακρίσεις και τις κοινωνικές αδικίες (social injustice), φέρνοντας τα παιδιά σε 

ένα πλαίσιο βιωµατικής µάθησης και εµπλοκής σε δραστηριότητες οι οποίες σχετίζονται 

ακριβώς µε την εκδραµάτιση σεναρίων που σχετίζονται µε τέτοια φαινόµενα κοινωνικών 

διακρίσεων και ανισότητας. Τέτοια θεατρικο-παιδαγωγικά προγράµµατα έχουν ως στόχο την 

ενδυνάµωση τόσο των µαθητών, όσο και των εκπαιδευτικών, και την κατανόηση της θέσης 

των ατόµων που είναι θύµατα τέτοιων κοινωνικών διακρίσεων, όπως και την ανάπτυξη 

συνείδησης σε σχέση µε τα δικαιώµατα των ατόµων αυτών. Οι ερευνήτριες προτείνουν την 

χρήση της µεθόδου του «Θεάτρου του Καταπιεσµένου», για την εξερεύνηση τέτοιων θεµάτων 
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σε εκπαιδευτικά πλαίσια, µε δραστηριότητες κατά τις οποίες οι µαθητές καλούνται να 

εκδραµατίσουν σενάρια που σχετίζονται µε τον κοινωνικό αποκλεισµό και τις κοινωνικές 

διακρίσεις, παίζοντας τον ρόλο τόσο αυτών που είναι θύµατα των διακρίσεων αυτών, όσο και 

του κοινωνικού περίγυρου. Μέσω του θεατρικού αυτοσχεδιασµόυ, οι µαθητές έχουν τη 

δυνατότητα εξερεύνησης των φαινοµένων αυτών και τη δυνατότητα να προτείνουν λύσεις στα 

προβλήµατα που σχετίζονται µε τις κοινωνικές διακρίσεις, είτε µέσω της δραµατοποίησης, είτε 

στην οµαδική συζήτηση που έπεται της διαδικασίας αυτής.  

Αντίστοιχα, τα θεατρικο-παιδαγωγικά προγράµµατα µπορούν να χρησιµοποιηθούν και 

στην αντιµετώπιση του φαινοµένου του σχολικού εκφοβισµού και την αντικατάσταση 

προβληµατικών συµπεριφορών µε θετικές συµπεριφορές. Σε τέτοια θεατρικά παιχνίδια, τα 

παιδιά µαθαίνουν βάσει διαλόγου και αλληλεπιδράσεων που βρίσκονται στο όριο µεταξύ 

φανταστικού και πραγµατικού: αν και τα σενάρια βασίζονται σε πραγµατικά προβλήµατα, τα 

παιδιά εισέρχονται σε ένα χώρο µυθοπλασίας, όπου µπορούν να κινηθούν ασφαλέστερα και 

να εξερευνήσουν τα προβλήµατα αυτά εις βάθος, διαµορφώνοντας νέες σχέσεις και νέα 

νοήµατα, βασει καινούργιων – πολλαπλών προοπτικών πάνω στο ζήτηµα. Αντίστοιχα, στην 

περίπτωση του σχολικού εκφοβισµού, το θεατρικό παιχνίδι παρέχει έναν χώρο ελεύθεσης 

έκφρασης συναισθηµάτων που σχετίζονται µε το φαινόµενο και εκδραµάτισης µη-βίαιων 

αποκρίσεων στην επιθετικότητα, µαθαίνοντας τις συνέπειες τέτοιων πράξεων και 

διοχετεύοντας την ενέργεια στην ίδια τη θεατρική πράξη. Έτσι, το πλαίσιο εκδραµάτισης 

τέτοιων σεναρίων λειτουργεί ως χώρος υγειούς συναισθηµατικής έκφρασης, ανάπτυξης 

κατανόησης και συνείδησης γύρω από το φαινόµενο και εκδραµάτισης «λύσεων» για την 

αντιµετώπισή τους (Joronen, et al., 2012).  

Μια άλλη µέθοδος η οποία προτείνεται για την ανάπτυξη των αξιών της αποδοχής της 

διαφορετικότητας και την ανάπτυξη συνείδησης για τα φαινόµενα κοινωνικών διακρίσεων 

είναι η χρήση θεατρικών παιχνιδιών που έχουν ως στόχο την ανάπτυξη «ενσυναίσθησης» στα 

παιδιά: µέσω των παιχνιδιών αυτών, τα παιδιά εκδραµατίζουν σενάρια στα οποία έρχονται στη 

θέση ατόµων που υφίστανται κοινωνικές διακρίσεις, κατονοώντας έτσι τις δυσκολίες τους, 

µέσω µιας βιωµατικής εµπειρίας. Μια σειρά από τέτοια θεατρικά παιχνίδια προτείνονται από 

το Διεθνές Κέντρο για την Εκπαίδευση στα Ανθρώπινα Δικαιώµατα «Equitas» (2008). 

Ενδεικτικά, παρουσιάζονται δύο θεατρικά παιχνίδια που σχετίζονται µε την αποδοχή ατόµων 

µε αναπηρίες και την κατανόηση των δικαιωµάτων τους, τα οποία είναι σχεδιασµένα για 

εφαρµογή στις πρώτες τάξεις του δηµοτικού σχολείου. Ο στόχος του θεατρικού παιχνιδιού 

αυτού είναι να κατανοήσουν τα παιδιά ως ένα βαθµό τις πιθανές δυσκολίες που 
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αντιµετωπίζουν παιδιά µε αναπηρία (εν προκειµένω, παιδιά µε οπτικές δυσκολίες) και να 

σκεφτούν το πως βιώνουν την καθηµερινότητά τους αυτά τα παιδιά, καθώς και πως µπορούν 

τα ίδια να τα βοηθήσουν µέσω της συνεργασίας και της αλληλοβοήθειας. Η δραστηριότητα - 

παιχνίδι περιλαµβάνει την καθοδήγηση ενός ή περισσοτέρων παιδιών τα οποία έχουν δεµένα 

τα µάτια τους. Βασικοί µαθησιακοί στόχοι είναι να βιώσουν τα παιδιά τον περιορισµό της 

όρασης και να κατανοήσουν έτσι τις δυσκολίες που µπορεί να έχουν κάποια παιδιά µε 

αναπηρία, αναπτύσσοντας ενσυναίσθησης, καθώς και τη σηµασία του δικαιώµατος των 

παιδιών µε αναπηρία στην ειδική φροντίδα και στήριξη, και στη µη-διάκριση. Αντίστοιχα, 

αναµένεται να κατανοήσουν την ευθύνη και την υποχρέωση για υποστήριξη και 

αλληλοβοήθεια σε άτοµα µε αναπηρία εν γένει. Μέσω της συνεργατικής φύσης του παιχνιδιού, 

αναµένεται να αναπτυχθεί µια µεγαλύτερη τάση σεβασµού και αλληλοβοήθειας, που είναι και 

η βάση για την προάσπιση των παραπάνω αναφερόµενων δικαιωµάτων.  

Αντίστοιχα, σύµφωνα µε τον D. Farmer (2012), το θεατρικό παιχνίδι που εστιάζει στην 

διερεύνηση του φαινοµένου του σχολικού εκφοβισµού µπορεί να παρέχει στα παιδιά ένα 

πλαίσιο στο οποίο να επαναδιαπραγµατευτούν το πρόβληµα και να δηµιουργήσουν «λύσεις» 

σε αυτό, που αφορούν εναλλακτικούς τρόπους αντιµετώπισης του εκφοβισµού, προωθώντας 

τις αξίες της συνεργασίας, της αλληλεγγύσης, της αποδοχής του διαφορετικού και της µη-βίας.  

Θα πρέπει να καταστεί σαφές πως η χρήση του δράµατος στην εκπαιδευτική διαδικασία έχει 

διαπολιτισµικό προσανατολισµό.  Η D. Heathcote, µία από τους πρωτεργάτες της εφαρµογής 

της δραµατικής τέχνης στην εκπαίδευση, υποστήριξε ότι η εφαρµογή του δράµατος µπορεί να 

οδηγήσει τους µαθητές στην αίσθηση πολιτειότητας και την αντίληψη της οπτικής γωνίας των 

άλλων (Johnson & O’Neill, 1984). Παράλληλα ηHeathcote, στο πλαίσιο της συνεργασίας της 

µε το Πανεπιστήµιο του Ντάραµ, εργάστηκε µε µια οµάδα εφήβων ηλικίας 14-15, ώστε να 

προσεγγιστούν διαφορετικές κουλτούρες και γλώσσες, λειτουργώντας οι τελευταίοι ως 

σκηνοθέτες, σεναριογράφοι  και ηθοποιοί.  

Ο G. Bolton (1995), ως ένας ακόµη πρωτεργάτης της ένταξης της δραµατικής τέχνης 

στην εκπαίδευση, επιχειρηµατολόγησε και εκείνος υπέρ του ότι οι µαθητές χρησιµοποιώντας 

την δηµιουργικότητά τους, µέσα από την κάλυψη του δράµατος, µπορούν να ασχοληθούν και 

να προσεγγίσουν κριτικά σηµαντικά θέµατα όπως τα ακόλουθα: ο ρατσισµός, τα στερεότυπα 

και η εθνική ταυτότητα. Κατασκευάζοντας σκηνές από την καθηµερινή ζωή, χωρίς να ζουν τις 

αληθινές συνέπειες, ενεργοποιώντας την κατανόηση αυτών των φαινοµένων, οδηγούνται στην 

κοινωνική αλλαγή (Gay & Hanley, 1999). Ο G. Bolton (1995) υποστηρίζει ότι για την 

αναγνώριση και αποδοχή της πολιτισµικής διαφορετικότητας, µέσω της χρήσης της 
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δραµατικής τέχνης κατά τη διδασκαλία της ξένης γλώσσας, οι µαθητές µπορούν να 

επεξεργαστούν διαπολιτισµικά θέµατα µέσω τεχνικών, όπως το παιχνίδι ρόλων και η 

παγωµένη  εικόνα (οι τεχνικές αυτές αναλύονται στο κεφάλαιο 7.2 στο σηµείο που αναλύεται 

η χρήση τεχνικών θεάτρου στην εκπαίδευση και δη στο Μάθηµα της Ιστορίας).  Ο G. Bolton 

(1979) υποστηρίζει στην ίδια κατεύθυνση, ότι µέσω της δραµατικής τέχνης, υπάρχει 

δυνατότητα να κατανοήσουν οι  µαθητές την εξουσία, τον κοινωνικό έλεγχο και να βρουν 

λύσεις σε προβληµατικές καταστάσεις.    

Ο D. Winnicott (1975) υποστήριξε ότι µέσω της δραµατικής τέχνης οι µαθητές µπορούν 

να έρθουν σε επαφή µε διαφορετικούς, άγνωστους κόσµους οι οποίοι δεν είναι κοντά στο δικό 

τους πολιτισµικό υπόβαθρο. Ο  Y. Choi (1983) υποστήριξε ότι δραστηριότητες όπως η 

δηµιουργία ποιηµάτων, δίνουν τη δυνατότητα στους εκπαιδευόµενους να αλλάξουν τη στάση 

τους απέναντι στον άλλο. Ο S. Bramachary (Άλκηστις, 2008) τάχθηκε υπέρ της χρήσης της 

δραµατικής τέχνης σε πολυπολιτισµικά περιβάλλοντα. Η P. Schmidt (1998) θεώρησε κατά 

αναλογία πως η χρήση της δραµατικής τέχνης αποτελεί κατάλληλο µέσο διδασκαλίας σε 

πολυπολιτισµικά περιβάλλοντα, γιατί µέσω µη λεκτικών τρόπων επικοινωνίας, οι µαθητές 

µπορούν να έρθουν σε επαφή µε άλλους µαθητές διαφορετικού πολιτισµικού υπόβαθρου. Ο P. 

Sixsmith (2001) θεώρησε από την πλευρά του ότι η χρήση του δράµατος στην εκπαίδευση, 

δίνει τη  δυνατότητα στους µαθητές να διαπραγµατευτούν θέµατα σχετικά µε τη 

διαπολιτισµική εκπαίδευση και να αντιληφθούν τον πολιτισµό των άλλων. 

Ορισµένοι ερευνητές υποστηρίζουν ότι µέσω της εφαρµογής του δράµατος στην 

εκπαίδευση δεν κατανοούνται µόνο οι διαφορετικές κοινωνικές και πολιτισµικές ταυτότητες, 

αλλά παρέχεται η δυνατότητα και για πολιτισµική και κοινωνική αλλαγή (Bennett, 1986). Ο 

R. Morris (2001) για παράδειγµα, υποστήριξε ότι οι µαθητές, µέσα από τεχνικές δράµατος, 

µπορούν να επεξεργαστούν θέµατα πολιτικού και κοινωνικού ενδιαφέροντος. Αυτό 

επιτυγχάνεται µέσα από το βίωµα διαφορετικών καταστάσεων και διαφορετικών γεγονότων 

στον χώρο και τον χρόνο, τις οποίες δεν έχουν ξαναβιώσει, παίρνοντας αποφάσεις και 

επιλύοντας προβληµατικές καταστάσεις µέσω της θεατρικής σύµβασης. Όπως αναφέρεται στο 

Κεφάλαιο για τη χρήση τεχνικών του δράµατος στο Μάθηµα της Ιστορίας, ο Morris εφάρµοσε 

τεχνικές δράµατος στη διδασκαλία της Ιστορίας, µε στόχο την ανάπτυξη δεξιοτήτων 

πολιτειότητας στους µαθητές. Βάσει αυτής της κατεύθυνσης η ερευνητική δραστηριότητα του 

Morris βρίσκεται σε απόλυτη αρµονία µε την ερευνητική κατεύθυνση της παρούσας έρευνας.  

Επίσης οι C. O’Neill (1995), D. Davis (2003) και B. Way (1967), υποστήριξαν ότι µέσω 

της δραµατικής τέχνης οι µαθητές βιώνουν  διαφορετικές πλευρές του κόσµου, πέρα από την 
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ταυτότητα, που µέχρι στιγµής έχουν σχηµατίσει. Αντιλαµβάνονται τόσο ποιοι είναι και  

αποκαλύπτουν την ιδεολογία, που τους οδηγεί σε µονόπλευρη θεώρηση των πραγµάτων. 

Οδηγούνται στην αλλαγή για το ποιοι µπορούν να γίνουν, το οποίο είναι µία από τις βασικές 

αρχές της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης. Ο J. Catterall (2002) υποστηρίζει ότι το δράµα οδηγεί 

τους µαθητές στην κατανόηση πολύπλοκων προβληµάτων και συναισθηµάτων. Ο J. Somers 

(1994, 2002b, 2008: 117-128) κινείται στην ίδια νοηµατική γραµµή µε τον J. Catterall 

θεωρώντας ότι το εφαρµοσµένο θέατρο µπορεί να οδηγήσει το µαθητή στο να κατανοήσει την 

πολιτισµική του ταυτότητα, να αναπτύξει το σεβασµό στη διαφορετικότητα και ενισχύσει την 

πολιτική του αντίληψη. Υποστήριξε ότι µπορεί να χρησιµοποιηθεί σε χώρους, όπως τα ειδικά 

σχολεία, οι φυλακές, οι σχολικές µονάδες αποκλεισµού, έχοντας ως στόχο την αλλαγή και τη 

διαπραγµάτευση των πολιτισµικών ταυτοτήτων. 

Έλληνες θεωρητικοί και ερευνητές, επιχειρηµατολόγησαν υπέρ της χρήσης του θεάτρου 

και του δράµατος στη διαπολιτισµική εκπαίδευση των µαθητών. Συγκεκριµένα, ο Χ. Γκόβαρης 

(2003) υποστηρίζει ότι µέσω της χρήσης τεχνικών δράµατος στην εκπαιδευτική διαδικασία, οι 

µαθητές µπορούν να αποκτήσουν εµπειρίες σχετικά µε την πολιτισµική διαφορετικότητα και 

να κωδικοποιήσουν την πολλαπλή ταυτότητα των αλλοδαπών µαθητών ξεπερνώντας κατά 

αυτόν τον τρόπο τα όρια της γλωσσικής επικοινωνίας. Εξ αυτής της διαδικασίας οδηγούνται, 

υποστήριξε ο Χ. Γκόβαρης (2003), οι µαθητές στην καλύτερη κατανόηση της ταυτότητας των 

αλλοδαπών µαθητών.  Καταλήγει δε ο Χ. Γκόβαρης στο συµπέρασµα πως η χρήση του 

δράµατος στην εκπαίδευση, οδηγεί στην κριτική στάση απέναντι στις διαφορετικές 

ταυτότητες, ενισχύοντας τις επικοινωνιακές δεξιότητες σε πολυπολιτισµικά περιβάλλοντα. 

Στην αυτή νοηµατική συνέχεια εντάσσεται και η έρευνα της Φ. Πετράκου (2006) που ορίζει 

τις τεχνικές δράµατος ως µια διαπολιτισµική τέχνη που διευκολύνει την επικοινωνία µαθητών, 

που προέρχονται από διαφορετικά πολιτισµικά περιβάλλοντα. Η Άλκηστις (2007 & 2008) από 

την πλευρά της θεωρεί ότι η δραµατική τέχνη στην εκπαίδευση βοηθά τους αλλοδαπούς 

µαθητές να ενδυναµώσουν την αυτοεκτίµησή τους µέσα από την αποδοχή του πολιτισµού και 

της γλώσσας τους. Η Χ. Μπακονικόλα (2002) συµφωνεί µε τους προαναφερθέντες συγγραφείς 

στο γεγονός ότι η δραµατική τέχνη συµβάλλει  στη βελτίωση του τρόπου αντίληψης του 

εαυτού µας αλλά και των άλλων. Τέλος, σύµφωνα µε τους Λ. Λιθοξοΐδου (2003), Β. 

Παπαδηµητρίου (2002) και Σ. Περδικάρη (2005), µέσω της δραµατικής τέχνης, αναπτύσσεται 

η ενσυναίσθηση και οι µαθητές οδηγούνται στην αναθεώρηση στάσεων και τη δηµιουργία 

ενός σηµαντικού αξιακού κώδικα. 



 

 

382 

Θεωρείται σκόπιµο να αναλυθούν παρακάτω, οι δεξιότητες που µπορούν να 

αναπτυχθούν µέσω τεχνικών θεάτρου και δράµατος και σχετίζονται µε τη διαπολιτισµική 

εκπαίδευση των µαθητών. Αρχικά, Μέσω τεχνικών θεάτρου και δράµατος στην εκπαίδευση, 

οι µαθητές βγαίνουν από την ταυτότητα τους, από-ξενώνονονται από το οικείο, µε αποτέλεσµα 

να µπορούν να τη διαπραγµατευτούν ενδελεχώς.  Όπως υποστήριξε και ο L. Duncker 

(2009:41) σχετικά µε την πολυπροοπτικότητα και τη διαπολιτισµική µάθηση, για να 

κατανοήσει κάποιος το ξένο, δεν πρέπει µόνο να ταυτιστεί µε αυτό αλλά και να κάνει ξένο το 

οικείο. Αυτή η δεξιότητα µπορεί να συνδυαστεί και µε την αποστασιοποίηση, όπως την 

εισήγαγε ο B. Brecht. Μέσω των τεχνικών του θεάτρου και του δράµατος στην εκπαίδευση 

αναπτύσσεται η αυτοσυναίσθηση και διευρύνονται διαφορετικές πτυχές της προσωπικής 

ταυτότητας. Σύµφωνα µε τους A. Boal (1995) και Θ. Ανθογαλίδου (2003) ενισχύεται η 

προσωπική εικόνα κατά τη διάρκεια της θεατρικής πράξης. Μέσω της ενσάρκωσης ρόλων και 

δραµατοποιηµένων καταστάσεων, οι συµµετέχοντες µπορούν να διαπραγµατευτούν  

προβληµατισµούς που ο καθένας µπορεί να περάσει κατά την διάρκεια της ζωής του (Johnson 

et al., 1987· Cohen, 1988). 

Μέσω της δραµατικής ταύτισης µε βάση τεχνικές, όπως η ανάληψη ρόλων, 

αναπτύσσεται πολιτισµική ενσυναίσθηση (Σταλίκας & Χαµοδράκα, 2004: 130-139). Μέσα 

από τη θεατρική πράξη, οι συµµετέχοντες µπορούν να νιώσουν τα συναισθήµατα ανθρώπων 

µε διαφορετικό πολιτισµικό υπόβαθρο, µε βάση την κατανόηση της πολιτισµικής ταυτότητας 

και των πεποιθήσεων του διαφορετικού (Σταλίκας & Χαµοδράκα, 2004: 131). Μέσω της 

θεατρικής σύµβασης µπορεί να κατανοηθεί ο άλλος, όχι µόνο µε τη λεκτική επικοινωνία, αλλά 

και µε τη σωµατοποίηση, διαµορφώνοντας άµυνες έναντι της ξενοφοβικής παρουσίασης των 

άλλων (Νικολάου, 2005: 311). Η σωµατοποιηµένη συµπεριφορά µπορεί να οδηγήσει σε 

ενσυναίσθηση και κατανόηση των συναισθηµάτων του άλλου. Μπορεί για παράδειγµα, 

κάποιος να νιώσει τα αποτελέσµατα που έχει ο ρατσισµός εντός της ασφάλειας, που του 

παρέχει µια θεατρική σύµβαση (Γκόβαρης, 2003: 35).  Τέλος, µε βάση την πολυπροοπτικότητα 

(Duncker, 2009· Δέδος, 2009) και την πολυπολιτισµική θεώρηση,  µέσω  τεχνικών θεάτρου 

στην εκπαίδευση, οι µαθητές µπορούν να δουν µέσα από τα µάτια της πολιτισµικής 

µειονότητας, µέσα από την πολιτισµική προοπτική τους. Μέσω της γνωστικής ενσυναίσθησης 

που δηµιουργείται από τη διαδικασία αυτή, µπορεί   να απαλειφθεί η αίσθηση της απειλής, που 

πιθανώς νιώθουν οι µαθητές λόγω άγνοιας. 

Μέσω τεχνικών θεάτρου και δραµατικής τέχνης στην εκπαίδευση, οι µαθητές µπορούν 

να οδηγηθούν στο µετασχηµατισµό και την αλλαγή των στάσεών τους απέναντι στο 
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εθνοπολιτισµικά διαφορετικό, συνθήκη που αποτελεί σε κάθε περίπτωση έναν από τους 

βασικούς στόχους και της ανά χείρας διατριβής. Αυτή η υπόθεση βασίζεται στην αρχή του 

µετασχηµατισµού του προσωπικού και του συλλογικού παρόντος (Pammenter, 2008) µέσω 

της θεατρικής πράξης. Συνδέεται µε τη θεωρητική ανάπτυξη του P. Freire (1977) για το 

κοινωνικό θέατρο, σύµφωνα µε την οποία το θέατρο πρέπει να επιδιώκει το µετασχηµατισµό 

της κοινωνίας και των πολιτικών δρώµενων. Αυτές οι θεωρίες έχουν ως βάση το θέατρο του 

B. Brecht και την έννοια αφενός µεν της αποστασιοποίησης του θεατή αφετέρου δε της 

θεώρησης του κοινωνικού θεάτρου ως πολιτιστικού προϊόντος. Ο µετασχηµατισµός των 

µαθητών σε σχέση µε την αποφόρτιση των προκαταλήψεων µπορεί να γίνει µέσα από τη 

διαδικασία του πράττειν και της αυτενέργειας, όπως είχε τονίσει και ο B. Boal (1979). Αυτή η 

κατεύθυνση συµφωνεί µε την αρχή της αισθητικής παραίσθησης του S. Langer (1953), 

σύµφωνα µε την οποία ο µαθητής µέσα στην ασφάλεια του φανταστικού µπορεί να 

διαπραγµατευθεί θέµατα που τον απασχολούν και να τα αλλάξει µέσα από  την επανάληψη. 

Μπαίνοντας στη θέση του άλλου, µέσω της συναισθηµατικής ενσυναίσθησης, µπορεί ο 

µαθητής να νιώσει τι αντίκτυπο µπορεί να έχει σε έναν αλλοδαπό συµµαθητή του µια 

συµπεριφορά ή µια προκατάληψη και πιθανώς να την αλλάξει. Πάνω σε αυτό ακριβώς το 

στοιχείο, στηρίζεται και η τεχνική της χρήσης του roleplaying, για την αλλαγή διαφυλετικών 

στάσεων µέσω της  κατανόησης της απογοήτευσης, που νιώθει κάποιος από τη συµπεριφορά 

κάποιου άλλου, µε βάση τη θεωρία της γνωστικής δυσαρµονίας  (dissonancetheory) 

(Festinger,1957). 

Μέσω των τεχνικών του θεάτρου και του δράµατος στην εκπαίδευση, αναπτύσσονται οι 

πολιτειακές δεξιότητες στους µαθητές όπως αναφέρεται τόσο στο παρόν Κεφάλαιο όσο και 

στο Υποκεφάλαιο7.3, που αναφέρονται αµφότερα στη χρήση τεχνικών θεάτρου στην 

εκπαίδευση και δράµατος στο Μάθηµα της Ιστορίας. Σύµφωνα µε τον P. Freire (1977), η 

δηµοκρατία είναι βασική συνθήκη για τα θεατρικά προγράµµατα, που αποσκοπούν στην 

κοινωνική αλλαγή. Για να επιτευχθούν οι στόχοι των θεατροπαιδαγωγικών προγραµµάτων 

διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, απαιτείται σεβασµός στον µαθητή και ισότιµη αντιµετώπισή 

του. Η παρατήρηση αυτή είναι σύµφωνη µε τη θεώρηση του G. Allport (1954) για την επαφή 

µεταξύ των µελών στο πλαίσιο µιας οµάδας (Intergroup Contact Theory).  

Μέσω τεχνικών του θεάτρου και του δράµατος στην εκπαίδευση, µπορεί να τονωθεί η 

αυτοαντίληψη και η αυτοεκτίµηση µαθητών µε διαφορετική εθνοπολιτισµική ταυτότητα. Οι 

µαθητές από διαφορετικό και εθνικό και πολιτισµικό περιβάλλον, µέσα από την θεατρική 

σύµβαση, µπορούν να εκφράσουν την ταυτότητα και τα στοιχεία, που συνδέονται άρρηκτα µε 
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το πολιτισµικό τους υπόβαθρο (Gay & Hanley, 1999). Η χρήση τεχνικών θεάτρου και 

δράµατος στην εκπαίδευση µπορεί να συµβάλλει και στη γλωσσική ανάπτυξη των µαθητών, 

υπό την προϋπόθεση όµως πως οι µαθητές συζητούν, ανταλλάσσουν απόψεις και 

επιχειρηµατολογούν (Μπακονικόλα, 2002· Winnicott, 1975). Δίνεται η δυνατότητα στους 

µαθητές να έρθουν σε επαφή µε τους συµµαθητές τους από διαφορετικά πολιτισµικά 

περιβάλλοντα (Πετράκου, 2006). Με αυτόν τον τρόπο, οι Έλληνες µαθητές µπορούν να 

διευρύνουν τα γλωσσικά τους όρια  και οι ξένοι µαθητές µπορούν να ενισχύσουν την 

αυτοεκτίµηση τους,  µέσω της χρήσης της γλώσσας τους, εντός της σχολικής τάξης και της 

αίσθησης ότι οι συµµαθητές τους αποδέχονται τις πολιτισµικές τους επιρροές. Επίσης µέσω 

της δραµατικής τέχνης, οι ξένοι µαθητές µπορούν να χρησιµοποιήσουν µη λεκτικούς τρόπους 

επικοινωνίας, µε αποτέλεσµα να ενθαρρυνθεί η συµµετοχή τους στην εκπαιδευτική διαδικασία 

(Shuttleworth, 1981· Άλκηστις, 2007). 

Η διαπραγµάτευση κοινωνικών και πολιτικών θεµάτων όπως ο ρατσισµός, η 

µετανάστευση, και η ετερότητα µέσω του θεάτρου και του δράµατος στην εκπαίδευση δεν 

προέκυψε ξαφνικά. Παρακάτω αναφέρονται οι βασικές συγκυρίες οι οποίες ευνόησαν την 

συνάντηση των τεχνικών θεάτρου και δράµατος µε τους σκοπούς της διαπολιτισµικής 

εκπαίδευσης (Άλκηστις, 2008: 39-80, 149-188· Κουκουνάρας-Λιάγκης, 2009: 128-154· 

Ζώνιου, 2016: 88-104). 

Αρχικά, η συνάντηση της διαπολιτισµικότητας µε το θέατρο, έχει τις ρίζες της: α) στο 

µπρεχτικό στοχασµό, στο επικό θέατρο και την έννοια της αποστασιοποίησης, που γνώρισε 

άνθηση κατά τη δεκαετία του ’50, β) σε οµάδες όπως το living theatre, που ιδρύθηκε το 1947 

στη Νέα Υόρκη, εστίαζε σε ανατρεπτικά θέµατα και γνώρισε άνθηση τη δεκαετία του ’60,  γ) 

στην ανάπτυξη του εναλλακτικού θεάτρου (alternativetheatre) και του θεάτρου της κοινότητας 

(Community Theatre) ή αλλιώς του κοινωνικού θεάτρου205, τα οποία αναπτύχθηκαν τη 

δεκαετία του ΄60, δίνοντας µια πολιτική χροιά,  στοχεύοντας στην πολιτικοκοινωνική αλλαγή 

προεκτείνοντας έτσι την πορεία που χαράχτηκε από το θέατρο του B. Brecht, δ) στο 

διαπολιτισµικό θέατρο (Cross-Cultural Theatre, Intercultural Theatre) το οποίο εστιάζει στη 

                                                
205Ο όρος κοινωνικό θέατρο έχει υπερισχύσει σε χώρες όπως η Ελλάδα, η Ισπανία, η Γαλλία και η Ιταλία. Από 
την άλλη πλευρά ο όρος community based theatre αλλά και όροι όπως applied theatre, theatre for social 
interventionκαι popular theatre χρησιµοποιούνται κυρίως στον αγγλοσαξονικό χώρο(Schinina,2004; Thompson 
& Schechner,2004· Ζώνιου, 2007 & 2016: 91). Θα πρέπει να αναφερθεί ότι ο όρος applied theatre(εφαρµοσµένο 
θέατρο) χρησιµοποιείται συχνά ως ένας πιο ευρύς όρος, που περιλαµβάνει πολλά είδη θεάτρου, όπως για 
παράδειγµα το κοινωνικό θέατρο(Thompson,2003· Nicholson,2005). Να σηµειωθεί ότι ένας άλλος ευρύτερος 
όρος που περιλαµβάνει κατευθύνσεις θεάτρου, όπως το κοινωνιόδραµα, το θέατρο του καταπιεσµένου και το 
διαπολιτισµικό θέατρο, είναι το διαδραστικό θέατρο όπως αναφέρεται από την Άλκηστις (2008: 39).  
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διαπραγµάτευση διαφορετικών πολιτισµικών παραδόσεων µέσω του συνδυασµού 

διαφορετικών θεατρικών τεχνικών, στην επιλογή θεµάτων διαφορετικών πολιτισµικών 

παραδόσεων, στη συµµετοχή ηθοποιών από διαφορετικά πολιτισµικά περιβάλλοντα και τέλος 

στη χρήση διαφορετικών γλωσσών, ε) το θέατρο του καταπιεσµένου µε εµπνευστή τον Boal, 

το οποίο το οποίο γεννήθηκε το 1960 στη Βραζιλία και εξαπλώθηκε τη δεκαετία του ʼ70 στη 

Λατινική Αµερική και την Ευρώπη αναδεικνύοντας πολιτικοκοινωνικά θέµατα, συνδυάζοντας 

το ατοµικό και το κοινωνικό επιδιώκοντας την αλλαγή µέσα από την πολιτική διάσταση του 

θεάτρου ακολουθώντας τη θεωρία της µετασχηµατιστικής παιδαγωγικής του Freire και στ) το 

κοινωνιόδραµα, το οποίο είναι κατεύθυνση που δηµιουργήθηκε από τον Moreno και εστιάζει 

στην κοινωνική διάσταση και αλλαγή εστιάζοντας στην οµάδα και χρησιµοποιώντας τις ίδιες 

τεχνικές µε το ψυχόδραµα ως µέθοδο οµαδικής ψυχοθεραπείας. Στην ίδια κατεύθυνση 

κινήθηκε το θέατρο του ψυχοδράµατος, που βασίστηκε στο ψυχοθεραπευτικό θέατρο 

αυτοσχεδιασµού, που ίδρυσε στο 1921 στη Βιέννη συνδυάζοντας ψυχοθεραπευτικές τεχνικές 

µε τον κοινωνικό και θεατρικό ρόλο. 

Βασική επιρροή της συνάντησης του θεάτρου µε τους στόχους της διαπολιτισµικής 

εκπαίδευσης αποτελεούν τα κοινωνικά και πολιτικά θέµατα, τα οποία απασχόλησαν αρχικά τα 

θεατροπαιδαγωγικά προγράµµατα, όπως εισήχθησαν από οµάδες τη δεκαετία του ’60 στη 

Μεγάλη Βρετανία, στο πλαίσιο του εναλλακτικού και του κοινωνικού θεάτρου, τα οποία 

επικεντρώνονταν  στις κοινωνικές σχέσεις, στον πολιτισµό και τα κοινωνικά φαινόµενα. Την 

ίδια κατεύθυνση ακολουθεί και η εφαρµογή της δραµατικής τέχνης στην εκπαίδευση, όπως 

έχει τονίσει και η D. Heathcote. Οι τεχνικές της δραµατικής τέχνης στην εκπαίδευση  βοηθούν 

στο να γίνουν οι µαθητές ενεργοί και υπεύθυνοι πολίτες όχι µόνο συνειδητοποιώντας την 

κοινωνική και πολιτική πραγµατικότητα αλλά και αντιλαµβανόµενοι τόσο το ρόλο τους όσο 

και εκείνον του άλλου µέσα σε αυτή. Οι µαθητές µπορούν να προχωρήσουν, µε βάση τη 

µπρεχτική αποστασιοποίηση, στο µετασχηµατισµό και την αλλαγή, έτσι όπως η τελευταία 

εκφράστηκε στην παιδαγωγική του P. Freire και το θέατρο του καταπιεσµένο του A. Boal 

(Κατσαρίδου, 2011: 29). Επίσης, σηµαντική ήταν και η επιρροή της εισαγωγής του 

αναπτυξιακού θεάτρου από τους D. Pammenter & A. Mavrocordatos, οι οποίοι 

χρησιµοποίησαν το δράµα για να διαπραγµατευτούν οι µαθητές την ταυτότητα τους και την 

ταυτότητα του άλλου καθώς και την έννοια του πολιτισµικά διαφορετικού (Pammenter & 

Mavrokordatos, 2003: 134, 306 & 2004: 55, 57). 

Το κοινωνικοπολιτικό κλίµα, το οποίο επικρατούσε τη δεκαετία του ʼ60 και του ʼ70 

ευνοήσε την διαπραγµάτευση θεµάτων ρατισµού µέσω µορφών τέχνης. Ώθηση προς τη πορεία 
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αυτή έδωσε η αλλαγή της κατεύθυνσης της παιδαγωγικής επιστήµης, µε βάση τα  ρεύµατα της 

εκπαίδευσης, τα οποία προσανατολίζονται προς κονστρουκτιβιστικά µοντέλα µάθησης, µε 

στόχο την ανταπόκριση της εκπαίδευσης στα ενδιαφέροντα και τα προβλήµατα των µαθητών. 

Τέτοια ρεύµατα είναι: α) η Νέα Κοινωνιολογία της εκπαίδευσης, οι θεωρητικοί της οποίας 

υποστήριξαν την κοινωνική κατασκευή της γνώσης και εξέτασαν τις ποικίλες πολιτισµικές 

µορφές και τα περιεχόµενα στο εσωτερικό του σχολείου, όπως τα αναλυτικά προγράµµατα ή 

τα σχολικά εγχειρίδια, σε σχέση µε την κοινωνική διαστρωµάτωση,  την αναπαραγωγή, καθώς 

και την αντίσταση των υποκειµένων (Wexler, 1987· Ballantine & Hammack, 2015: 25· 

Bernstein, 1991: 15-39, & 1974: 144-159· Young, 2002· Fischer, 2006: 64), β) το κίνηµα της 

κριτικής παιδαγωγικής, το οποίο αναπτύχθηκε  στις Η.Π.Α στα τέλη της δεκαετίας του ’60 και  

στις αρχές της δεκαετίας του ’70 ως θεωρητικό ρεύµα αρχικά, ενώ κατά τη δεκαετία του ’80 

εδραιώθηκε ως κίνηµα µε βασικούς εκπροσώπους τους H. Giroux & S. Aronowitz (1991 & 

1993). Συγκεκριµένα ο όρος χρησιµοποιήθηκε για πρώτη φορά από τον Giroux, ο οποίος  στη 

συνέχεια συνεργάστηκε µε τον Aronowitz και τον McLaren για να καθοριστεί επακριβώς το 

περιεχόµενο της (Wexler, 1987· Γούναρη & Γρόλλιος, 2010: 11). Το συγκεκριµένο θεωρητικό 

ρεύµα συνδυάζει θεωρίες από διαφορετικά πολιτικά ρεύµατα, όπως ο γαλλικός µεταδοµισµός, 

ο µαρξισµός, ο νεοµαρξισµός, το φεµινιστικό κίνηµα, οι πρακτικές του P. Freire, η Σχολή της 

Φρανκφούρτης καθώς και οι θεωρίες των Dewey & Gramsci (Γρόλλιος & Κάσκαρης, 1997: 

108· Aronowitz & Giroux, 1986: 30-36, 156, 195-196, 215). Βασικό στοιχείο της 

συγκεκριµένης θεωρητικής προσέγγισης είναι η ανάγκη της ανάπτυξης των αναλυτικών 

προγραµµάτων βάση της πολιτισµικής διαφοράς των µαθητών και των εµπειριών τους, 

ανάλογα µε το πολιτισµικό τους κεφάλαιο, δίνοντας προβάδισµα από την οµοιογενή ταυτότητα 

στην ανάγκη ένταξης της ετερότητας στην εκπαιδευτική διαδικασία (Aronowitz & Giroux, 

1991 & 1993: 1-12), γ) το ρεύµα της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, το οποίο αναλύεται στο 

Κεφάλαιο 5 για την πρόταση διαπολιτισµικής προσέγγισης ιστορικών εννοιών και στο 

Κεφάλαιο 6 για τη διαπολιτισµική εκπαίδευση στην διατριβή.  

Σηµαντική επιρροή στη χρήση τεχνικών θεάτρου και δράµατος για τη διαπολιτισµική 

εκπαίδευση των µαθητών αποτελεί η προοδευτική εκπαίδευση µε βασικό εµπνευστή τον J. 

Dewy καθώς και τα κινήµατα µη τυπικής εκπαίδευσης, όπως εκείνα της κοινοτικής 

εκπαίδευσης και των κοινοτικών τεχνών, που αναπτύχθηκαν κυρίως στον αγγλοσαξονικό 

χώρο. Τέλος ένα ακόµη επιδραστικό στη χρήση τεχνικών θεάτρου και δράµατος για τη 

διαπολιτισµική εκπαίδευση των µαθητών κίνηµα ήταν εκείνο της κοινωνικοπολιτισµικής 
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εµψύχωσης, όπως εφαρµόστηκε στην Ιταλία και τη Γαλλία (Smith, 2009; Thompson & 

Schechner, 2004; Schinina, 2004; Ζώνιου, 2007) 

Η έννοια της αποστασιοποίησης, που στηρίχθηκε στο επικό θέατρο του Brecht, 

επηρέασε τη διαπραγµάτευση κοινωνικοπολιτικών ζητηµάτων µέσω θεάτρου. Σύµφωνα, 

λοιπόν, µε την έννοια της αποστασιοποίησης ο θεατής θα πρέπει να µην ξεχνάει ότι αυτό που 

παρακολουθεί είναι παράσταση και να µην αφήνει την επίκληση στο συναίσθηµα να του 

µεταδώσει κάτι συγκεκριµένο. Αντίθετα προτείνει να αποστασιοποιείται από το οικείο, να το 

κατανοεί και να το κριτικάρει. Αυτό θα τον οδηγήσει στην τάση για αλλαγή της 

πραγµατικότητας, που ο θεατής, πιστεύει ότι χρειάζεται (Duncombe, 2007· Ζώνιου, 2016: 100· 

Prentki, 2007: 194-204). Για αυτό το λόγο επέλεγε θέµατα ριζοσπαστικά ώστε να 

κινητοποιήσει τις πολιτικές ανησυχίες των θεατών και µέσω της αποστασιοποίησης να µην 

αφήνουν όλη τη δράση στους ηθοποιούς παραδίνοντας τις πεποιθήσεις τους στην 

ψευδαίσθηση του δράµατος. Το στοιχείο της άρνησης της επιβολής συµφερόντων, τα οποία 

είναι κρυµµένα σε πολιτισµικές µορφές όπως το θέατρο, δείχνει την επιρροή του από το 

διαλεκτικό υλισµό της Μαρξιστικής θεωρίας και τη διαδικασία της αποµάγευσης,  κατά τη 

διάρκεια της οποίας ο θεατής ενεργά συµµετέχει στη διαδικασία επιθυµώντας την αλλαγή 

(Marx, 1956·  Κουκουνάρας - Λιάγκης, 2016: 136). Οι έννοιες ακριβώς της από-οικειποίησης 

του οικείου, της οικειοποίησης του ξένου και της αλλαγής είναι βασικές για τη 

διαπραγµάτευση πολιτικών και κοινωνικών θεµάτων µέσω τεχνικών θεάτρου στην 

εκπαίδευση. Η µπρεχτική αυτή κατεύθυνση σε συνδυασµό µε το έντονο κοινωνικοπολιτικό 

κλίµα, που υπήρχε τη δεκαετία του ʼ60,  άσκησε επίδραση στη στροφή των 

θεατροπαιδαγωγικών προγραµµάτων προς τη διαπραγµάτευση κοινωνικών θεµάτων πολιτικού 

ενδιαφέροντος.  

Από το επικό θέατρο του Brecht επηρεάστηκαν το εναλλακτικό θέατρο και το κοινωνικό 

θέατρο, τα οποία αποτελούν  βασική επιρροή των θεατροπαιδαγωγικών προγραµµάτων. Το 

κοινωνικό θέατρο, το οποίο γεννιέται από το έντονο πολιτικό κλίµα της δεκαετίας του 60 και 

αναπτύσσεται στη δεκαετία του ʼ90, παίρνει τη µορφή κοινωνικής δράσης µε στόχο τον 

µετασχηµατισµό. Ακολουθώντας την αρχή του B. Brecht, οδηγεί στην επαναδιαπραγµάτευση 

των κοινωνικών και πολιτισµικών ταυτοτήτων των ηθοποιών και των θεατών. Με αυτόν τον 

τρόπο, οι  συµµετέχοντες αυτού του είδους θεάτρου, δεν ανήκουν απαραίτητα, στο ίδιο 

πολιτιστικό υπόβαθρο. Μέσα από τη διαδικασία του κοινωνικού θεάτρου 

επαναδιαπραγµατεύονται και εξελίσσουν τις ταυτότητές τους µέσα από τη θεατρική 

διαδικασία. Μέσα από τη θεατρική διαδικασία οι κοινωνικοί χώροι, όπως νοσοκοµεία και 
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φυλακές, γίνονται χώροι συνεργασίας και  χώροι επαναπροσδιορισµού . Μέσα από το 

κοινωνικό θέατρο προωθούνται οι πολλαπλές ταυτότητες αποµυθοποιώντας τον πολιτικό χώρο 

των τεχνών (Μποέµη, 2008: 37, 38; Thompson & Schechner, 2004). 

 Σηµαντική επιρροή στην ένωση του θεάτρου µε θέµατα διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, 

άσκησε η εργογραφία του  A. Boal,  ο οποίος  έκανε πράξη τη θεωρία Freire, στο έργο του µε 

τίτλο το θέατρο του καταπιεσµένου. Ο A. Boal, επηρεασµένος από το θέατρο του Brecht, το 

ψυχόδραµα του Moreno, τους ντανταιστές και τους σουρεαλιστές και το Livingtheatre, 

προτείνει ένα εναλλακτικό θέατρο στο οποίο ο παθητικός θεατής (spectactor) µετατρέπεται σε 

spect-actor, θεατή ηθοποιό, µε στόχο την κοινωνική απελευθέρωση µέσω της θεατρικής 

πράξης (Ζώνιου,2003· Boal, 1996· Cohen-Cruz & Shutzman, 2006).  

Ένα από τα βασικά είδη θεάτρου, που εισήγαγε ο Boal, είναι το ForumTheatre, το οποίο 

ξεκινάει από αληθινές ιστορίες καταπίεσης των συµµετεχόντων και το δικαίωµα των θεατών 

να σταµατήσουν όποια σκηνή θέλουν, να την επαναλάβουν, προτείνοντας µια λύση στο 

πρόβληµα. Η σηµαντικότητα του Forum Theatre έγκειται στο γεγονός ότι αναφέρεται σε 

προβλήµατα προσωπικής καταπίεσης, όπως ο σεξισµός ή ο ρατσισµός, τα οποία αποκτούν 

πολιτική και κοινωνική διάσταση µέσω της διαδικασίας αυτής  (Boal, 1979: 19-74· Cohen-

Cruz & Shutzman, 2006). Οι τεχνικές του A Boal επηρέασαν την ανάπτυξη των 

θεατροπαιδαγωγικών προγραµµάτων στην εκπαίδευση, στα παρακάτω βασικά σηµεία: α) στα 

θέµατα των θεατροπαιδαγωγικών προγραµµάτων, β) στη διαλεκτική της θεατρικής 

διαδικασίας, που οδηγεί στη λύτρωση και το µετασχηµατισµό µέσω της θεατρικής πράξης,  γ) 

στον τρόπο εξερεύνησης των θεµάτων και τις εναλλαγές ρόλων από θεατές σε ηθοποιούς 

(Κουκουνάρας - Λιάγκης, 2009: 148-149).  

H θεωρία του Freire (1970) για το µετασχηµατισµό του εαυτού και της κοινωνίας µέσα 

από την αγωγή ως πολιτική πράξη, έτσι όπως αναλύεται στο βιβλίο του µε τίτλο: «Pedagogy 

of the oppressed», συνδέεται µε την έννοια του µετασχηµατισµού και της αντίστασης όπως 

περιεγράφηκε από τους θεωρητικούς της κριτικής παιδαγωγικής206. Για τον Freire (1970), η 

                                                
206Στα τέλη της δεκαετίας του ’60 και τις αρχές της δεκαετίας του ’70 δηµιουργήθηκε το κίνηµα της Νέας 
Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης στη Μ. Βρετανία και τις Η.Π.Α. και παράλληλα άρχισε να διαµορφώνεται η 
Κριτική Παιδαγωγική  ως θεωρητικό ρεύµα. Τη δεκαετία του ’80 εδραιώθηκε η Κριτική Παιδαγωγική ως 
κίνηµα µε βασικούς εκπροσώπους τους Giroux και Aronowitz. Συγκεκριµένα ο όρος χρησιµοποιήθηκε για 
πρώτη φορά από τον Giroux, ο οποίος στη συνέχεια συνεργάστηκε µε τους Aronowitz και McLaren για να 
καθοριστεί επακριβώς το περιεχόµενο της Κριτικής Παιδαγωγικής (Wexler, 1987· Γούναρη & Γρόλλιος, 2010: 
11). Ωστόσο είναι σηµαντικό να επισηµανθεί το γεγονός πως δεν είναι σε όλα απολύτως σύµφωνοι όλοι οι 
βασικοί εκπρόσωποι του ρεύµατος της Κριτικής Παιδαγωγικής. Αυτό συµβαίνει διότι το συγκεκριµένο 
θεωρητικό ρεύµα συνδυάζει θεωρίες από διαφορετικά πολιτικά ρεύµατα, όπως ο γαλλικός µεταδοµισµός, ο 
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αγωγή αποκτά χαρακτήρα απελευθέρωσης των λαϊκών τάξεων, ώστε να αποκτήσουν κριτική 

συνείδηση, να κατανοήσουν τους πολιτιστικούς µύθους από τους οποίους εξουσιάζονται, να 

αντιληφθούν τη θέση τους και τα αίτια των στάσεων τους, µετασχηµατίζοντας την κυρίαρχη 

κουλτούρα σε µια νέα, µε γνωστικό και αισθητικό περιεχόµενο (Ζαρίφης, 2009: 178-179).  

Αυτό για να υλοποιηθεί θα πρέπει να βασίζεται, σύµφωνα µε τον Freire, στην ενεργό 

συµµετοχή, ώστε να συνδέεται η τοπική πραγµατικότητα µε τα κοινωνικά προβλήµατα. Τα 

ενδοσχολικά κοινωνικά προβλήµατα συνδέονται άρρηκτα µε το πολιτισµικό υπόβαθρο των 

µαθητών και επισηµαίνονται στην προκαταρκτική έρευνα των παιδαγωγών. Από το 

παραπάνω, προκύπτει και η θεωρία µε βάση την οποία το περιεχόµενο των αναλυτικών 

προγραµµάτων πρέπει να καθορίζεται από το παρόν των εκπαιδευόµενων µέσα από την 

                                                
µαρξισµός, ο νεοµαρξισµός, το φεµινιστικό κίνηµα, οι πρακτικές του Freire, η Σχολή της Φρανκφούρτης και οι 
θεωρίες των Dewey και Gramsci (Γρόλλιος & Κάσκαρης, 1997: 108· Aronowitz & Giroux, 1986: 195-196, 215, 
156, 30-36). Ο µετασχηµατισµός κατέχει κοµβική θέση στο ρεύµα της Κριτικής Παιδαγωγικής και 
χρησιµοποιείται τακτικά στις τεχνικές του θεάτρου και του δράµατος στο πλαίσιο της διαπολιτισµικής 
εκπαίδευσης. Βασικό στοιχείο στην Κριτική Παιδαγωγική είναι η αντίσταση µε στόχο το µετασχηµατισµό. Ο 
H. Giroux, στο βιβλίο του µε τίτλο «ideology, culture and the process of schooling», ασκεί κριτική στις θεωρίες 
της αναπαραγωγής των P. Bourdieu και B. Bernstein. Θεωρεί ότι οι διαµάχες και οι αντιφάσεις στο χώρο της 
εκπαίδευσης δεν µελετώνται επαρκώς. Παράλληλα θα πρέπει να υπάρξει µετάβαση από το πως αναπαράγονται 
οι κοινωνίες, στον τρόπο που οι αποκλεισµένες πλειονότητες θα µπορέσουν, µέσω εκπαιδευτικών πρακτικών 
και αξιών, να διεκδικήσουν τα συµφέροντά τους µετασχηµατίζοντας τον κυρίαρχο λόγο (Giroux, 1981: 91-
102). Το σηµαντικό είναι ότι για τους κριτικούς παιδαγωγούς, η έννοια της εξουσίας δεν κρύβει µόνο αρνητική 
πλευρά αλλά έχει και θετική. Υποστηρίζουν, δηλαδή, το διαλεκτικό χαρακτήρα της εξουσίας, όπως και ο M. 
Foucault (1980), υιοθετώντας ένα χαρακτήρα χειραφέτησης του κοινωνικού ελέγχου, µε βάση την θεωρία του 
Freire για το διαρκή αγώνα και τον προσδιορισµό της νόµιµης µορφής κουλτούρας,  σχετικά µε τον καθορισµό 
του περιεχοµένου της γνώσης (Aronowritz & Giroux,1986: 30-36, 156, 195-196 ,215). Ο H. Giroux εισήγαγε 
τη θεωρία της συνοριακής παιδαγωγικής και της αντιµνήµης, µε τον τρόπο που την είχε εισάγει και ο M. 
Foucault σε προγενέστερο από τη δική του ενασχόληση µε το εν λόγω θέµα χρόνο. Προσεγγίζει και την έννοια 
της  δηµοκρατίας ως ιστορική κατασκευή, µε βάση το έθιµο ως νοσταλγία, που προκύπτει από την απώλεια 
µνήµης, όπως το ορίζει ο A. Smith (1985: 15-16). Σε αυτό το πλαίσιο οι παιδαγωγικές πρακτικές και οι 
εκπαιδευτικοί - διανοούµενοι θα πρέπει να παρουσιάσουν τη δηµοκρατία σαν ένα συνεχή αγώνα και όχι ως µια 
σταθερή κατάσταση. Με αυτόν τον τρόπο θα δώσουν στους µαθητές να αντιληφθούν το ρόλο της µειονότητας 
όχι ως ουσία αλλά ως θέση. Αυτό θα έχει ως αποτέλεσµα να µπορούν να µετασχηµατίσουν τις ταυτότητες, που 
τους κατηγοριοποιούν, µε βάση τα διακριτά από το γενικό πληθυσµό της χώρας υποδοχής στοιχεία τους, 
αντιµετωπίζοντάς την ως, ανταγωνισµό και έναυσµα για άνιση µεταχείριση ενότητα και όχι ως ιεραρχία 
(Γούναρη &  Γρόλλιος, 2010: 252-276). Το σηµείο αυτό του µετασχηµατισµού ταυτότητας, µπορεί να συγκριθεί 
µε την αντίστοιχη θεωρία της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης για τον πολιτιστικό εµπλουτισµό των ταυτοτήτων 
και τον επαναπροσδιορισµό τους, µέσω της χρήσης των τεχνικών του θεάτρου και του δράµατος στην 
εκπαιδευτική διαδικασία. Τη θεωρία της συνοριακής παιδαγωγικής εφάρµοσε στην πράξη ο J. MacBeath, στο 
πρόγραµµα του µε τίτλο Learning School. Στο συγκεκριµένο πρόγραµµα οι µαθητές συµµετείχαν ενεργά, όχι 
µόνο στην κατασκευή της γνώσης, αλλά και στην κριτική της, εντοπίζοντας τις αντιφάσεις µε στόχο την αλλαγή 
(MacBeath, 2006: 196). 
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διαλεκτική µε τους εκπαιδευτικούς (Freire, 1977: 112-113). Θα πρέπει να καθορίζεται µε βάση 

παραγωγικά θέµατα, τα οποία µπορούν να συνδέονται τόσο µε τις εµπειρίες των µαθητών όσο 

και µε τα διαφορετικά επιστηµονικά πεδία των αντίστοιχων µαθηµάτων (Freire, 1977: 121, 

137· Γρόλλιος, 2005: 84, 148). Βάσει αυτής της µεθόδου ο Freire, σχεδίασε αναλυτικά 

προγράµµατα: α) για την απόκτηση κριτικής συνείδησης από αγράµµατους χωρικούς στη 

Βραζιλία και β) για τη δηµιουργία διεπιστηµονικού προγράµµατος στο πλαίσιο της σχολικής 

µεταρρύθµισης, όταν ανέλαβε τη Γραµµατεία στο Δήµο του Sãο Paulo, από το 1989 µέχρι το 

1991 (Coben,1998: 6· Freire, 1977, 2006: 10). 

Το συγκεκριµένο πρόγραµµα είχε διάρκεια δύο ετών και συµµετείχαν σε αυτό 

εθελοντικά εκατό οκτατάξια σχολεία. Τα στάδια τα οποία ακολουθήθηκαν ήταν τρία: α) η 

προκαταρκτική έρευνα, που διεξήγαγε το προσωπικό κάθε συµµετέχοντος στο πρόγραµµα 

σχολείου µε τη διενέργεια συνεντεύξεων µε γονείς και κατοίκους από την τοπική κοινωνία µε 

στόχο τον εντοπισµό παραγωγικών θεµάτων. Στη συνέχεια οι εκπαιδευτικοί 

διαπραγµατευόντουσαν ένα παραγωγικό θέµα κάθε εξάµηνο, µε βάση το κοινωνικό και  

οικονοµικό πλαίσιο της ευρύτερης περιοχής κάθε σχολείου. Τα παραγωγικά αυτά θέµατα θα 

συνδέονταν µε καθένα από τα γνωστικά αντικείµενα, β) στη συνέχεια µέσω της συνεργασίας 

µε ειδικούς από κάθε επιστηµονικό κλάδο και µέσω της εφαρµογής στην τάξη, αποφασιζόταν 

ο τρόπος βάσει του οποίου θα µπορούσε να επιτευχθεί η παραπάνω σύνδεση. Για παράδειγµα 

επί του ζητήµατος του ρόλου της εργασίας διερευνήθηκαν ιστορικά θέµατα, που 

πραγµατεύονταν τους ταξικούς αγώνες, γ) στο καταληκτικό στάδιο ακολουθούσε η 

αξιολόγηση των µαθητών µέσω ενεργητικού τρόπου ούτως ώστε να αποτιµηθεί η εν γένει αξία 

των αναλυτικών προγραµµάτων (Γρόλλιος, 2005: 204-207). 

Το διαπολιτισµικό θέατρο, αποτέλεσε βασική επιρροή κατά την κατάρτιση της 

θεµατολογίας των θεατροπαιδαγωγικών προγραµµάτων µε στόχο τη σύνδεση των τεχνικών 

του θεάτρου και του δράµατος µε τη διαπολιτισµική εκπαίδευση. Το διαπολιτισµικό θέατρο 

εστιάζει σε παραστάσεις, µε στόχο τη συνάντηση πολλών διαφορετικών ταυτοτήτων στη 

θεατρική παράσταση. Ο διαπολιτισµικός προσανατολισµός µπορεί να αφορά το θέµα, τη 

γλώσσα και τη συµµετοχή ηθοποιών από διαφορετικά πολιτισµικά περιβάλλοντα (Lo & 

Glibert, 2002· Pavis, 1990· Τζουµάκα, 2007 :41). Το διαπολιτισµικό θέατρο µπορεί να 

αποτελέσει, παράλληλα, και σηµαντικό εργαλείο για τους εκπαιδευτικούς στην προσπάθειά  

τους για την κατανόηση της ετερότητας από τους µαθητές µέσα από τη δηµιουργία 

παραστάσεων. Παρόλο που µέσα από τη διαδικασία της δηµιουργίας µιας διαπολιτισµικής 

παράστασης δίνεται η ευκαιρία διαπολιτισµικής επικοινωνίας, δεν είναι καθόλου σίγουρο ότι 
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παράλληλα θα δοθεί έµφαση και στην αυτοεξερεύνηση, την επαφή µε τον άλλο και τον 

αναστοχασµό. Επικεντρώνεται, δηλαδή, το ενδιαφέρον στη δηµιουργία παράστασης και όχι 

τόσο στη διαδικασία που προηγείται του τελικού αποτελέσµατος. Επίσης λόγω της απουσίας 

του αναστοχασµού, υπάρχει ο κίνδυνος µιας φολκλορικής αντιµετώπισης του άλλου, λάθος το 

οποίο µπορεί να οδηγήσει σε αντίθετα αποτελέσµατα από εκείνα, που αναµένονται από τη 

διαπολιτισµική εκπαίδευση των µαθητών (Μάγος, 2005· Γκότοβος, 2011).   

Τα προγράµµατα και οι έρευνες, που συνδέουν τη χρήση του θεάτρου και του δράµατος 

µε τη διαπολιτισµική εκπαίδευση στον διεθνή χώρο, τόσο στην τυπική όσο και στην άτυπη 

εκπαίδευση, αυξήθηκαν από τη δεκαετία του ʼ90 και µετά, σε χώρες όπως η Αυστραλία, οι 

Η.Π.Α., η Βόρεια Ιρλανδία, η Νέα Ζηλανδία και ο Καναδάς (Άλκηστις, 2008: 243-250· O’ 

Toole, 2009· O’ Toole & Burton,  2012). Πρωτοπόροι της έρευνας, που συνδυάζει τις τεχνικές 

του θεάτρου και του δράµατος µε τη διαπολιτισµική εκπαίδευση θεωρούνται και οι Heathcote 

& Bolton (1998), που σχεδίασαν µαθήµατα µε στόχο την κατανόηση πολιτισµικών διαφορών 

από τους µαθητές. Πρωτοπόρος µπορεί, επίσης, να θεωρηθεί στο εν λόγω θέµα και ο Fleming 

(1998, 2004 & 2006), ο οποίος εστιάζει στις δεξιότητες που σχετίζονται µε τη διαπολιτισµική 

εκπαίδευση και µπορούν να αναπτύξουν οι µαθητές µέσω τεχνικών του δράµατος. Επίσης, 

επικεντρώνεται σε σχέδια εργασίας που συνδυάζουν την εκµάθηση ξένων γλωσσών, τη χρήση 

δράµατος και τη διαπολιτισµική εκπαίδευση. Έρευνες, στις οποίες συνδυάζονται τεχνικές του 

θεάτρου και του δράµατος στο πλαίσιο του Μαθήµατος της  Ιστορίας µε στόχο τη 

διαπολιτισµική εκπαίδευση, συµπεριλαµβάνονται στο Υποκεφάλαιο 7.3, που αναφέρεται στην 

εφαρµογή τεχνικών του θεάτρου στην εκπαίδευση και του δράµατος στη διδασκαλία της 

Ιστορίας. Παρακάτω αναφέρονται κάποια προγράµµατα από το Διεθνή και τον Ελληνικό 

χώρο, στα οποία εφαρµόστηκαν τεχνικές του θεάτρου και του δράµατος µε στόχο τη 

διαπολιτισµική εκπαίδευση. 

Ως µέρος ενός προγράµµατος για την ανάπτυξη αντι-ρατσιστικής συνείδησης σε µαθητές 

ενός δηµοτικού σχολείου των µεσοδυτικών ΗΠΑ, ο C. Husbands (2014) δηµιούργησε ένα 

θεατρικο-παιδαγωγικό πρόγραµµα το οποίο εστιάζει στην ιστορία και τα φαινόµενα 

ρατσισµού και διακρίσεων απέναντι σε αφρο-αµερικανούς, κατά την πορεία της ιστορίας τους 

ως σκλάβων και µετέπειτα πολιτών στις ΗΠΑ. Μέσω του προγράµµατος αυτού, οι µαθητές 

είχαν τη δυνατότητα να εκδραµατίσουν µια σειρά από ιστορικά γεγονότα όπως οι απαρχές της 

δουλείας, η ζωή των σκλάβων στις φυτείες, ή ζωή των σκλάβων που επιχειρούσαν να 

δραπετεύσουν, το κίνηµα ενάντια στη δουλεία του 19ου αιώνα, τον Αµερικανικό εµφύλιο 

πόλεµο (ο οποίος έγινε πάνω στο ζήτηµα της κατάργησης της δουλείας), τις φυλετικές 



 

 

392 

διακρίσεις του πρώτου µισού του 20ου αιώνα και το κίνηµα ενάντια στις φυλετικές διακρίσεις 

αυτές, στο δεύτερο µισό του 20ου αιώνα. Σε όλα αυτά τα ιστορικά σενάρια, οι µαθητές 

κλήθηκαν να παίξουν όλους τους διαφορετικούς ρόλους (λευκός, αφρο-αµερικανός, σκλάβος, 

αφέντης, µέλος της Ku Klux Klan ή µέλος του κινήµατος ενάντια στις φυλετικές διακρίσεις, 

καθώς και ιστορικά πρόσωπα, όπως ο Martin Luther King), ανεξαρτήτως του φυλετικού τους 

background. Σε κάθε µια από τις εκδραµατίσεις αυτές, οι µαθητές και ο εκπαιδευτικός 

εστίασαν στην ανάλυση του λόγου (ρατσιστικού ή αντιρατσιστικού) της εποχής και στις 

κοινωνικές συνθήκες που παρήγαγαν και εδραίωσαν το φαινόµενο του ρατσισµού, όπως και 

στις κοινωνικές συνθήκες και τους παράγοντες που συνέβαλαν στην κατάργηση της δουλείας 

και τη µετέπειτα κατάργηση των νόµων περί φυλετικών διακρίσεων. Μέσω της διαδικασίας 

αυτής, οι µαθητές είδαν το ζήτηµα του ρατσισµού στις ΗΠΑ όχι µόνο από καθαρά ιστορική 

σκοπιά, αλλά κατανοώντας τις διαφορετικές οπτικές γωνίες και, συνεπώς, τα αίτια και τους 

παράγοντες που συµβάλλουν στην ανάπτυξη του φαινοµένου (Husbands, 2014).  

Στην έρευνα των K. Joronen et al. (2012), διερευνήθηκε η αποτελεσµατικότητα ενός 

θεατρο-παιδαγωγικού προγράµµατος για την αντιµετώπιση του σχολικού εκφοβισµού, ενός 

φαινοµένου το οποίο έχει άµεση σχέση µε την αντίληψη της ετερότητας και του διαφορετικού, 

καθώς σε πολλές περιπτώσεις τα παιδιά που πέφτουν θύµατα εκφοβισµού είναι αυτά που 

θεωρούνται «διαφορετικά» (λόγω φυλής, αναπηρίας, εικόνας σώµατος κτλ.). Σύµφωνα µε τους 

ερευνητές, η παιδαγωγική του θεάτρου και τα θεατρικά παιχνίδια ρόλων έχουν σηµαντική 

αποτελεσµατικότητα για την εγκαθίδρυση κοινωνικών δεξιοτήτων και θετικών συµπεριφορών 

στα παιδιά, αναπτύσσοντας την αυτοπεποίθηση, την ενσυναίσθηση και τη συνεργασία. Στην 

έρευνα αυτή, ένα τέτοιο θεατρικο-παιδαγωγικό πρόγραµµα εφαρµόστηκε σε παιδιά των 

τελευταίων τάξεων του δηµοτικού σχολείου, µε τα αποτελέσµατα να αναφέρουν σηµαντική 

µείωση της συχνότητας του φαινοµένου κατά 20,7%, σε επίπεδο σχολικής µονάδας. 

Στην Ελλάδα για παράδειγµα, παρατηρείται, κυρίως τις τελευταίες δεκαετίες του 20ου 

αιώνα και τις πρώτες δεκαετίες του 21ου αιώνα, η εφαρµογή τεχνικών του θεάτρου και του 

δράµατος µε στόχο τη διαπολιτισµική εκπαίδευση τόσο σε ερευνητικό πεδίο όσο και σε 

επίπεδο τυπικής εκπαίδευσης. Όπως έχει αναφερθεί στο Κεφάλαιο 3, όπου αναλύονται οι 

πολυπολιτισµικές συνθήκες στην Ελλάδα αλλά και στο Κεφάλαιο 6, όπου αναλύεται η 

διαπολιτισµική εκπαίδευση, ήδη από το ʼ70 έγιναν προσπάθειες σε θεσµικό επίπεδο,  για την 

προώθηση της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, λόγω της εισροής µεταναστών και 

παλιννοστούντων. Οι σηµαντικότερες κινήσεις, που ενθάρρυναν και την έρευνα σχετικά µε 

τρόπους διδασκαλίας µε στόχο τη διαπολιτισµική εκπαίδευση, ήταν: α) η θέσπιση του Νόµου 
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2413/96 (Ν. 2413/1996-ΦΕΚ 124 τ.Α’) για την παιδεία των οµογενών και τη διαπολιτισµική 

εκπαίδευση, β) τρία ερευνητικά προγράµµατα που εφαρµόστηκαν από το ΥΠ.Ε.Π.Θ. το 

διάστηµα 1997-2000 µε στόχο την εκπαίδευση των Τσιγγάνων, των Μουσουλµάνων της 

Δυτικής Θράκης, των αλλοδαπών και των παλιννοστούντων, τα οποία συνεχίστηκαν και στο 

χρονικό διάστηµα 2002-2006 και τέλος γ) η ίδρυση οργανισµών, που σχετίζονταν µε τη 

διαπολιτισµική εκπαίδευση, µε βάση την ολοένα και περισσότερο πολυπολιτισµική σύνθεση 

των σχολικών τάξεων. Προς αυτήν την κατεύθυνση κινήθηκαν και µέλη του Πανελληνίου 

Δικτύου του θεάτρου στην εκπαίδευση, προτείνοντας προγράµµατα, σχέδια, ασκήσεις, 

θεατρικές τεχνικές, όπως διαφαίνονται στις δηµοσιεύσεις στον ιστότοπο και στο περιοδικό 

εκπαίδευση και θέατρο (Μαυρέας & Χολέβα, 2013). Υπό τη διεύθυνση του Γκόβα, έγιναν 

επτά διεθνείς συνδιασκέψεις στις οποίες ένα από τα θέµατα που αναλύθηκαν ήταν και η χρήση 

του θεάτρου και του δράµατος µε στόχο τη διαπολιτισµική εκπαίδευση. 

Επιµορφωτικά προγράµµατα, σεµινάρια, εργαστήρια, κατασκηνώσεις για τη χρήση 

τεχνικών του θεάτρου και του δράµατος, οργανώνονται από το Συµβούλιο της Ευρώπης και 

από άλλους διεθνείς φορείς, σε συνεργασία µε ερευνητικά κέντρα και µη κερδοσκοπικούς 

οργανισµούς. Οργανισµοί όπως η Διεθνής Αµνηστία, ο Συνήγορος του Παιδιού, η Υπατη 

Αρµοστεία του ΟΗΕ για τους Πρόσφυγες, και οργανώσεις όπως η Ώσµωση και  η Άρσις,  

έχουν οργανώσει κατά καιρούς προγράµµατα και εκπαιδευτικές δράσεις, µε στόχο τη 

διαπραγµάτευση του ρατσισµού, της ξενοφοβίας των ανθρώπινων δικαιωµάτων και της 

µετανάστευσης. Παράδειγµα αυτού του τύπου αποτέλεσε και η διενέργεια το 2013-2014 

εκπαιδευτικού προγράµµατος από την Ύπατη Αρµοστεία του ΟΗΕ για τους Πρόσφυγες µε 

τίτλο: Συµβίωση: Σχέδιο δράσης για την προώθηση της ανεκτικότητας και την πρόληψη του 

ρατσισµού στο σχολείο. Χρησιµοποιήθηκαν τεχνικές του θεάτρου και του δράµατος για τα 

παραπάνω θέµατα και εξεδόθη αντίστοιχο εγχειρίδιο, για τον τρόπο χρήσης θεατρικών και 

βιωµατικών δραστηριοτήτων, στην Πρωτοβάθµια και Δευτεροβάθµια Εκπαίδευση. Στην αυτή 

τυπολογία εντάσσονται και  προγράµµατα µε επιµορφωτικό χαρακτήρα, τα οποία έχουν 

διοργανωθεί από τη ΜΚΟ µε τίτλο: Ώσµωση - Κέντρο Τεχνών και Διαπολιτισµικής Αγωγής 

σε συνεργασία µε τη Γενική Γραµµατεία Νέας Γενιάς και το Συµβούλιο της Ευρώπης (Γκόβας 

& Ζώνιου, 2010· Ύπατη Αρµοστεία, 2014). 

Προγράµµατα και δράσεις µε συναφή προσανατολισµό έχουν υλοποιηθεί και από:  

µεµονωµένους ερευνητές, φοιτητές θεατροπαιδαγωγικών και παιδαγωγικών Σχολών και  

εκπαιδευτικούς. Παράδειγµα αποτελεί και η πρόταση, που αναπτύχθηκε από τις µεταπτυχιακές 

φοιτήτριες Δασκάλου, Θεοδώρου – Τζίµα και από την επίκουρη καθηγήτρια Νικολάου, µε 
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βάση τη διαθεµατικότητα, στο πλαίσιο του Μαθήµατος της Κοινωνικής και Πολιτικής Αγωγής 

της ΣΤ΄ Δηµοτικού. Βασικός στόχος ήταν να έρθουν σε επαφή οι µαθητές, µε πολιτισµικά 

χαρακτηριστικά των χωρών της Ευρώπης και να αντιληφθούν διαφορές και οµοιότητες των 

διαφορετικών πολιτισµών (Καλογιαννάκη, 2009· Γεωργαντά, 2013). Οι εν λόγω ερευνήτριες 

εστίασαν στη διαφύλαξη των ιδιαιτεροτήτων, τηρώντας τον προβληµατισµό από τη µία του 

Ευρωκεντρισµού και από την άλλη του σχετικισµού207. Το εν λόγω πρόγραµµα συγκλίνει µε 

την έρευνα που διεξήχθη στο πλαίσιο της διατριβής στο γεγονός ότι βασίστηκε και αυτό σε 

ένα διδακτικό σενάριο. Μέσω της χρήσης πηγών, χαρτών και φωτογραφιών, οι µαθητές 

µεταφέρθηκαν στο πλαίσιο κάθε λαού, στην ιστορία του, στη διαφορετικότητα του και στον 

τρόπο συσχέτισης µε τα άλλα κράτη της Ευρώπης. Η συγκεκριµένη παρέµβαση έκλεισε µε τη 

σύνθεση ενός ενιαίου παραµυθιού, µιας «παραµυθοσαλάτας», όπως την αποκάλεσαν οι 

δηµιουργοί του, από ήρωες παραµυθιών διαφορετικών κρατών της Ευρώπης (Δασκάλου, et 

al., 2016: 472-479)208. 

Παράδειγµα προς αυτή την κατεύθυνση αποτελεί  η εκπαιδευτική παρέµβαση της Βαφέα 

στις Α΄, Γ΄ και Ε΄ τάξεις του Δηµοτικού, το έτος 1995, κατά την οποία πραγµατοποιήθηκαν 

είκοσι συναντήσεις. Σε αυτές µέσω κατασκευών, προφορικής έκφρασης και θεατρικού 

παιχνιδιού προωθήθηκε η διαπολιτισµική εκπαίδευση των µαθητών (Βαφέα, 2000). Άλλη 

εκπαιδευτική παρέµβαση ήταν το πρόγραµµα εσύ όπως και εγώ, στο οποίο πήραν µέρος 

µαθητές της Αττικής. Το πρόγραµµα βασίζονταν σε τεχνικές του θεάτρου και στην εκπαίδευση 

µε στόχο τη διαπολιτισµικότητα ενώ κατέληγε σε ένα τριήµερο φεστιβάλ δηµιουργικών 

συναντήσεων (Χολέβα, 2010). 

Άλλα προγράµµατα που εφαρµόστηκαν µε θέµα τη διαπολιτισµική εκπαίδευση είχαν στο 

επίκεντρό τους τη διδασκαλία της γλώσσας και τη νοµιµοποίηση της διγλωσσίας, στο πλαίσιο της 

λειτουργίας των δηµόσιων σχολείων. Ένα τέτοιου είδους πρόγραµµα είναι και εκείνο που 

εφάρµοσε η Πρωτοναρίου σε δηµοτικά σχολεία της Γκράβας, κατά τη διάρκεια του οποίου: α) οι 

αλλοδαποί µαθητές είχαν τη δυνατότητα να διδαχθούν τη µητρική τους γλώσσα στο πλαίσιο των 

σχολικών δραστηριοτήτων και β) οι γονείς τους µπορούσαν να παρακολουθήσουν µαθήµατα 

Ελληνικής γλώσσας (Πρωτοναρίου, 2008). Ένα παρόµοιο πρόγραµµα παρέµβασης υλοποιήθηκε 

                                                
207Ανάλογοι στόχοι συµπεριλαµβάνονταν και στα Προγράµµατα Σπουδών για τα Μαθήµατα Κοινωνικών 
Επιστηµών στο Δηµοτικό, που δηµοσιεύθηκαν το 2011. 

208 Σ. Γρόσδος (επιµ.) (2016). Προγράµµατα Σπουδών – Σχολικά εγχειρίδια : Από το παρελθόν στο παρόν και το 
µέλλον Πρακτικά Συνεδρίου, Τόµος Α, Αθήνα: Μουσείο Σχολικής ζωής και εκπαίδευσης του ΕΚΕΔΙΣΥ, 
Παιδαγωγική Εταιρεία Ελλάδος, PIERCE – Αµερικάνικο Κολλέγιο Ελλάδας. 
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στην περιοχή του Μεταξουργείου µε στόχο τη σχολική ένταξη παιδιών - στην πλειοψηφία τους 

εργαζόµενων - που προέρχονταν από µουσουλµανικές οικογένειες (Χουντουµάδη,2002) 

Στην αυτή τη λογική εντάσσεται και το πρόγραµµα διαπολιτισµικής εκπαίδευσης µέσω της 

χρήσης τεχνικών του θεάτρου και του δράµατος, που ξεκίνησε το 2005 στο Πανεπιστήµιο 

Θεσσαλίας και εφαρµόστηκε σε χωριά του Νοµού Ξάνθης, µε στόχο την απόκτηση δεξιοτήτων 

από τους µαθητές της µειονοτικής οµάδας, όπως περιγράφεται στο σύγγραµµα της Άλκηστις µε 

τίτλο: Μαύρη Αγελάδα – Άσπρη Αγελάδα: Δραµατική Τέχνη στην Εκπαίδευση και 

Διαπολιτισµικότητα (Άλκηστις, 2008: 305-455). Στο ίδιο σύγγραµµα αναφέρονται προγράµµατα 

µε βάση το διαπολιτισµικό θέατρο, τα οποία έχουν εφαρµοστεί κυρίως σε οµάδες µεταναστών και 

µειονοτήτων, όχι µόνο στην Ελλάδα αλλά και σε άλλες χώρες όπως: το Ισραήλ, το Ιράν, η Ιταλία 

και την Αυστραλία (Άλκηστις, 2008: 80-86). 

Σηµαντική έρευνα, που οµοιάζει και µε την έρευνα που εφαρµόστηκε στο πλαίσιο της 

παρούσας διατριβής, είναι εκείνη που πραγµατοποιήθηκε µε θετικά αποτελέσµατα από τον Μ. 

Κουκουνάρα - Λιάγκη (2009) µε εφαρµογή ενός θεατροπαιδαγωγικού προγράµµατος, για να 

βελτιωθούν οι στάσεις µαθητών Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης έναντι των άλλων θρησκειών. 

Σηµαντική νοηµατικά συγκλίνουσα έρευνα είναι και εκείνη της Μ.Βίτσου (2016), η οποία 

εφάρµοσε το κουκλοθέατρο ως διαπολιτισµικό-επικοινωνιακό εργαλείο, µε στόχο τη διδασκαλία 

της Ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας, σε µαθητές προσχολικής ηλικίας, των τµηµάτων εκµάθησης 

Ελληνικής γλώσσας στη Στοκχόλµη. 

Στα Υποκεφάλαια 7.2  (που αναφέρεται στην εξέλιξη του δράµατος και του θεάτρου 

στην εκπαίδευση στον Ελλαδικό χώρο) και 7.3 (που αναφέρεται στην ένταξη του δράµατος 

και του θεάτρου στη διδασκαλία της Ιστορίας) σκιαγραφείται η εξέλιξη του Μαθήµατος της 

Θεατρικής Αγωγής, καθώς και της χρήσης τεχνικών του δράµατος και του θεάτρου και σε 

λοιπά Μαθήµατα πάντα βάσει οδηγιών των Αναλυτικών Προγραµµάτων. Εδώ κρίνεται 

απαραίτητο να συµπληρωθεί ότι στα Αναλυτικά Προγράµµατα Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης, 

που συνετάχθησαν µε βάση το Διαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών, 

εµπεριέχονται οδηγίες εφαρµογής εναλλακτικών µεθόδων διδασκαλίας. Οι τελευταίες 

βασίζονται σε ασκήσεις, που προϋποθέτουν την ενεργητική συµµετοχή των µαθητών και 

µπορούν να εφαρµοστούν σε Μαθήµατα όπως τα Θρησκευτικά, τη Νεοελληνική Γλώσσα και 

την Ιστορία (Υ.Α. 21072α/Γ2/2003-Φ.Ε.Κ. 303 τ.Β’).  

Οι τεχνικές του θεάτρου και του δράµατος στην εκπαίδευση, προάγοντας τη συνεργασία 

ανάµεσα στους µαθητές, µπορούν να οδηγήσουν και στην αύξηση του βαθµού αντίληψης της 

εθνοπολιτισµικής ετερότητας στις πολυπολιτισµικές τάξεις. Με αυτόν τον τρόπο, τα 
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Αναλυτικά Προγράµµατα του 2003 συνδέθηκαν µε την ανάπτυξη της διαπολιτισµικής 

διάστασης της εκπαίδευσης (Ευαγγέλου,2007:169). Αυτή η ανάγκη, τονίστηκε ήδη από την 

αρχή των στόχων του Γενικού Μέρους στην παράγραφο µε τίτλο: Η εξασφάλιση ίσων 

ευκαιριών και δυνατοτήτων µάθησης για όλους τους µαθητές αλλά και στην παράγραφο µε 

τίτλο η ενίσχυση της γλωσσικής πολιτισµικής ταυτότητας στο πλαίσιο µιας πολύ πολιτισµικής 

κοινωνίας (Υ.Α. 21072α/Γ2/2003-Φ.Ε.Κ. 303 τ.Β’, σ.σ. 3733-3736). 

Αυτός ο προσανατολισµός εστιάζει στη σύνδεση βιωµατικών δραστηριοτήτων, στις οποίες 

περιλαµβάνονται η δραµατοποίηση και η διαπολιτισµική µάθηση. Προς τούτο η υιοθέτηση της 

ευέλικτης ζώνης διαθεµατικών και δηµιουργικών δραστηριοτήτων βοήθησε στην 

κοινωνικοποίηση των παιδιών µε πολιτισµικές ιδιαιτερότητες µε χρήση: βιωµατικής, 

διαθεµατικής και τέλος συνεργατικής µάθησης. Ο χρόνος, που δόθηκε, ήταν τέσσερις ώρες για τις 

πρώτες Τάξεις του Δηµοτικού και δύο ώρες για τις δύο τελευταίες Τάξεις (Νικολάου,2011: 174). 

Σκοπός., λοιπόν, της ευέλικτης ζώνης ήταν µεταξύ άλλων η ανατροπή της παραδοσιακής 

γνωσιοκεντρικής διδασκαλίας και η προσαρµογή της διδασκαλίας στις ιδιαίτερες ανάγκες των 

µαθητών. Ο διαπολιτισµικός προσανατολισµός της ευέλικτης ζώνης φαίνεται από τους παρακάτω 

προγραµµατικούς στόχους (Υ.Α. 21072β/Γ2/2003-Φ.Ε.Κ. 304 τ.Β’, σ.σ. 4336-4340): «Επιπλέον 

δίνεται έµφαση στην καλλιέργεια πρωτοβουλιακής, συνεργατικής και διαθεµατικής προσέγγισης της 

γνώσης αλλά́ και στην ανάπτυξη της κριτικής σκέψης, της συλλογικής προσπάθειας και της 

βιωµατικής δράσης» (Υ.Α. 21072β/Γ2/2003-Φ.Ε.Κ. 304 τ.Β’, σ. 4336). «Σ’ αυτό́ το πλαίσιο ο 

δάσκαλος έχει τη διακριτική́ ευχέρεια να λαµβάνει υπόψη τις ιδιαιτέρες συνθήκες της τάξης του 

(επίπεδο µαθητών – ενδιαφέροντα, αξιοποίηση δυνατοτήτων µαθητών µε ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες) και να κάνει τις επιλογές του εκσυγχρονίζοντας και επικαιροποιώντας το περιεχόµενο και 

τη µεθοδολογία της διδασκαλίας του. Οι µαθητές αναλαµβάνουν πρωτοβουλίες, αυτενεργούν, 

µαθαίνουν πως να κατανοούν, συνεργάζονται και επικοινωνούν αποτελεσµατικά µε το περιβάλλον 

και τελικά́ διαµορφώνουν θετική́ στάση απέναντι στη µάθηση και το σχολείο. Απώτερος στόχος της 

Ευέλικτης Ζώνης είναι η παιδαγωγική́ και διδακτική́ αυτονόµηση των εκπαιδευτικών υπερ. της 

δραστηριοποίησης των µαθητών, η προαγωγή́ της συλλογικής προσπάθειας και η µείωση του 

γνωσιοκεντρικού χαρακτήρα του σηµερινού σχολείου» (Υ.Α. 21072β/Γ2/2003-Φ.Ε.Κ. 304 τ.Β’, 

σ.σ. 4339-4340). «Επιπρόσθετα, προβλέπονται και δραστηριότητες που στόχο έχουν την οµαλή 

κοινωνιογλωσσική ένταξη µαθητών µε διαφορετικό́ γλωσσικό́ και πολιτισµικό́ υπόβαθρο, αλλά́ και 

δραστηριότητες, που στοχεύουν στην ουσιαστική́ στήριξη και υποβοήθηση µαθητών µε ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες» (Υ.Α. 21072β/Γ2/2003-Φ.Ε.Κ. 304 τ.Β’, σ. 4341). Χαρακτηριστικό είναι 

ότι προτείνεται µε βάση τη διαθεµατική προσέγγιση, να προσεγγιστούν µε βάση βιωµατικές 
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δραστηριότητες κάποιες θεµατικές ενότητες, όπως για παράδειγµα η ισότητα των δύο φύλων,  

συνδέοντάς τες µε ενότητες Μαθηµάτων όπως η Ιστορία (Υ.Α. 21072β/Γ2/2003-Φ.Ε.Κ. 304 τ.Β’, 

σ. 4339). 

Σηµαντικό βήµα στην προσπάθεια ανταπόκρισης των αναλυτικών προγραµµάτων στις 

συνθήκες  πολυπολιτισµικότητας, µε βάση από την µία πλευρά βιωµατικές δραστηριότητες στην 

εκπαιδευτική διδασκαλία και από την άλλη τη σύνδεση του Μαθήµατος της Ιστορίας µε τη 

διαµόρφωση της δηµοκρατικής ιδιότητας του πολίτη, αποτέλεσαν τα Προγράµµατα Σπουδών του 

2011 (Υ.Α 113714/Γ2/2011-Φ.Ε.Κ. 2335 τ.Β'· Υ.Α. 97911/Γ1/2011-Φ.Ε.Κ. 2121 τ.Β,· Υ.Α. 

Φ.12/819/104706/Γ1/2011-ΦΕΚ 2156 τ.Β’). 

Οι βασικές καινοτοµίες στο σχεδιασµό των Προγραµµάτων Σπουδών του 2011 ήταν: α) 

ότι τα επιµέρους µαθήµατα µελετήθηκαν µε βάση ενιαίο τρόπο σχεδιασµού στη φιλοσοφία 

ενιαίου εθνικού σχολικού προγράµµατος σπουδών, όπως συµβαίνει σε πολλές Ευρωπαϊκές 

χώρες, β) ήταν στοχοκεντρικά, όχι καταγράφοντας απλά τους γενικούς στόχους, αλλά 

συνδέοντάς τους µε ικανότητες ή συµπεριφορές των µαθητών και γ) αφήνουν σηµαντικό 

περιθώριο στους εκπαιδευτικούς για το σχεδιασµό των µαθητικών δραστηριοτήτων 

(Κουλουµπαρίτση et al., 2015: 22· Δενδρινού, 2011: 3-4· Αρβανίτη, 2013α,β).  

Σύµφωνα µε τη Δενδρινού (2011: 3), µία εκ των εµπειρογνωµόνων που συµµετείχαν στο 

σχεδιασµό τους, σηµαντικό στοιχείο, ήταν το γεγονός ότι λήφθηκαν υπόψη οι 

κοινωνικοπολιτισµικές αλλαγές που έχουν συντελεστεί τα τελευταία 20 χρόνια, 

συµπεριλαµβάνοντας την αυξηµένη πολιτισµική ετερογένεια, δείχνοντας τη διαπολιτισµική 

κατεύθυνσή τους.  

Τέλος θα πρέπει να αναφερθεί η ένταξη βιωµατικών και θεατρικών δραστηριοτήτων µε 

ενεργό τρόπο στο ωρολόγιο πρόγραµµα, στα ακόλουθα πεδία (Y.Α. 

Φ.12/819/104706/Γ1/2011-ΦΕΚ 2156 τ.Β’· Υ.Α. 113722/Γ2/2011-ΦΕΚ 2322 τ.Β΄): α) 

πολιτισµός - δραστηριότητες τέχνης, µε βάση τα γνωστικά αντικείµενα της Μουσικής, της 

Εικαστικής και της Θεατρικής Αγωγής, β) στο µαθησιακό πεδίο  των βιωµατικών δράσεων, 

στο οποίο περιλαµβάνονται το γνωστικό αντικείµενο σχολική και κοινωνική ζωή για τις τάξεις 

της Ε΄ και ΣΤ΄ Δηµοτικού, όπως και το γνωστικό αντικείµενο εκπαίδευση για το περιβάλλον 

και την αειφόρο ανάπτυξη. Από τους βασικούς στόχους των παραπάνω γνωστικών 

αντικειµένων ήταν ο σεβασµός του άλλου, του διαφορετικού. Συνδέοντας τη µαθητοκεντρική 

διάσταση των τεχνικών του θεάτρου στην εκπαίδευση µε τη διαπολιτισµική εκπαίδευση, το 

µείζον διακύβευµα ήταν να ακολουθηθεί  αυτή η διδακτική προσέγγιση και στο Μάθηµα της 

Ιστορίας.  
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Την εφαρµογή βιωµατικών δραστηριοτήτων µε στόχο την καλλιέργεια της 

δηµοκρατικής συνείδησης (Βόγλης et al., 2017: 8) µε στόχο δεξιότητες όπως η ενσυναίσθηση, 

η κατανόηση, ο σεβασµός και η ανεκτικότητα έναντι της πολιτισµικής ετερότητας, πρότειναν 

οι συντάκτες του Σχεδίου Προγραµµάτων Σπουδών για το Μάθηµα της Ιστορίας στην 

Υποχρεωτική Εκπαίδευση, το οποίο δηµοσιεύτηκε το 2017. Στο εν λόγω Πρόγραµµα 

στηρίχτηκαν τα εν ισχύι Προγράµµατα Σπουδών Ιστορίας, που δηµοσιεύτηκαν τον Νοέµβριο 

του 2018 (Βόγλης  et al., 2017: 10-12, 15). Συγκεκριµένα προτάθηκε, οι µαθητές, µέσω 

βιωµατικών δραστηριοτήτων όπως δραµατοποίηση, παιχνίδι ρόλων, κατασκευή χαρτών, 

εικαστικών έργων και ιστορικών χρονογραµµών, να εµπλέκονται µε ενεργητικό τρόπο στο 

Μάθηµα της Ιστορίας και την αντίληψη της ιστορικής γνώσης, µε βάση τις θεωρίες του 

οικοδοµισµού / κοντρουκτιβισµού, της κοινωνικοπολιτισµικής θεωρίας, της εµπλαισιωµένης 

µάθησης και της γνωστικής µαθητείας. Αυτές οι δραστηριότητες, προτάθηκε να υλοποιηθούν 

ειδικά σε τάξεις, οι οποίες έχουν µαθητές που ανήκουν σε οικογένειες µεταναστών, 

προσφύγων ή µειονοτήτων (Βόγλης et al., 2017: 12). 

ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ 

Κεφάλαιο 8 

Μεθοδολογία έρευνας – σχεδιασµός – εφαρµογή - ερευνητικά εργαλεία – δείγµα 

8.1. Σχεδιασµός µελέτης 

Η έρευνα, που διενεργήθηκε στο πλαίσιο της ανά χείρας διατριβής και στηρίχθηκε σε 

συγκεκριµένης στόχευσης πειραµατικό σχεδιασµό, είχε ως στόχο την επιβεβαίωση ή 

αντίστοιχα την απόρριψη των ερευνητικών υποθέσεων, που διατυπώθηκαν στην εισαγωγή της 

ανά χείρας µελέτης. Συγκεκριµένα διενεργήθηκε µια πειραµατική έρευνα, µε οµάδα ελέγχου, 

και τεστ πριν και µετά τη διενεργηθείσα παρέµβαση. Στη συνέχεια θα αναφερθούν οι λόγοι 

που ώθησαν να επιλεχτεί ο συγκεκριµένος πειραµατικός σχεδιασµός έναντι κάποιας άλλης 

ερευνητικής µεθόδου, µε απώτερο στόχο πάντα την απόρριψη ή την επιβεβαίωση των 

ερευνητικών µας υποθέσεων. 

Το πρώτο ερώτηµα που τίθεται είναι το γιατί επιλέχθηκε να χρησιµοποιηθεί κάποιος 

συγκεκριµένος τύπος ποσοτικής και όχι κάποια ποιοτική έρευνα. Ο λόγος επιλογής, λοιπόν, 

του συγκεκριµένου πειραµατικού σχεδιασµού είναι πως οι ποσοτικές έρευνες εστιάζουν 

κυρίως στη σχέση ανάµεσα στις µεταβλητές ενώ οι ποιοτικές έρευνες έχουν ως σκοπό την 



 

 

399 

ευρύτερη κατανόηση των φαινοµένων (Ίσαρη & Πουρκός, 2015: 11-14· Πούρκος, 2010β· 

Creswell, 2007).  

Παρά τις παρατηρούµενες προσπάθειες εντατικοποίησης της χρήσης των ποιοτικών 

µεθόδων στην εκπαιδευτική έρευνα, ως απόρροια της επίδρασης της Σχολής του Σικάγο, ο 

επιστηµονικός θετικισµός, δηλαδή η χρήση των µεθόδων των θετικών επιστηµών στην 

κοινωνική έρευνα παραµένει η κυρίαρχη. Μάλιστα, δεν θα ήταν υπερβολή να ισχυρισθεί 

κανείς πως η εκπαιδευτική έρευνα εν πολλοίς µιµείται τις ιατρικές επιστήµες, κάνοντας και 

αυτή χρήση παρεµβατικών ερευνών µε οµάδες παρέµβασης και οµάδες ελέγχου (Robson, 

2002). Η χρήση των µεθόδων αυτών στην εκπαιδευτική έρευνα µπορεί να οδηγεί σε 

αποτελεσµατικότερη χάραξη και επανασχεδιασµό της εκπαιδευτικής πολιτικής, λόγω της 

ύπαρξης ιδιαίτερα αξιόπιστων δεδοµένων που προκύπτουν από τις παρεµβάσεις που τελικά 

υλοποιούνται (Παπαναστασίου & Παπαναστασίου, 2016).  

Στο σηµείο αυτό θα πρέπει να επισηµανθεί το γεγονός πως στις κοινωνικού τύπου 

έρευνες και δη στις εκπαιδευτικές κυρίαρχο στοιχείο είναι η διερεύνηση του βαθµού 

συσχέτισης ανάµεσα σε µεταβλητές. Αυτού του τύπου οι έρευνες διακρίνονται σε δύο µείζονες 

κατηγορίες: α) τις συσχετιστικές µελέτες και β) τις µελέτες πρόβλεψης. Οι συσχετιστικές 

µελέτες εστιάζουν κατά κύριο λόγο στον τρόπο συσχέτισης διαφορετικών µεταβλητών, 

κατανοώντας παράλληλα την πολυπλοκότητα των φαινοµένων των µελετών εκπαιδευτικής 

έρευνας και των µελετών που εστιάζουν στη διερεύνηση της ανθρώπινης συµπεριφοράς. 

Συνήθως οι συσχετιστικές έρευνες χρησιµοποιούνται σε πεδία είτε ανεξερεύνητα είτε ελάχιστα 

διερευνηµένα. Οι µελέτες πρόβλεψης από την άλλη βασίζονται σε συµπεράσµατα 

προηγούµενων µελετών και θέτουν ως απαραίτητη προϋπόθεση τόσο την ύπαρξη όσο και τη 

µέτρηση των παραγόντων εκείνων (που µε βάση τις εκάστοτε ερευνητικές υποθέσεις) που 

οδηγούν σε προβλεπόµενες συµπεριφορές (Borg, 1963). 

Ο τύπος της πειραµατικής έρευνας, που χρησιµοποιήθηκε στην ανά χείρας διατριβή, 

διερευνά τόσο την αιτιότητα όσο και την πρόβλεψη της επίδρασης συγκεκριµένων 

µεταβλητών. Στο πλαίσιο αυτό χρησιµοποιήθηκαν οµάδες ελέγχου µε απώτερο σκοπό, αφενός 

µεν να ελεγχτούν, στο µέτρο του δυνατού, οι παρασιτικές µεταβλητές αφετέρου δε να 

ερµηνευτεί όσο πιο ορθά γίνεται η αιτιότητα ανάµεσα σε µεταβλητές (Αθανασίου, 2007· 

Νόβα-Καλτσούνη, 2006· Creswell, 2014· Κυριαζή, 2011). Αυτό ακριβώς εκτιµήθηκε από το 

συντάκτη της ανά χείρας διατριβής ως το συγκριτικό πλεονέκτηµα και παράλληλα η βασική 

αιτία επιλογής της µεθόδου της πειραµατικής έρευνας. 
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Ένα άλλο βασικό ερώτηµα είναι το γιατί επιλέχτηκε η πειραµατική έναντι των άλλων τύπων 

έρευνας, που εξετάζουν τις σχέσεις ανάµεσα σε µεταβλητές (ως τέτοιου τύπου έρευνες 

νοούνται και οι λεγόµενες εκ των υστέρων έρευνες).  

Η βασική διαφορά των εκ των υστέρων ερευνών σε σχέση µε την πειραµατική έρευνα 

είναι ότι τόσο η επίδραση των ανεξάρτητων µεταβλητών όσο και η επίδραση των τελευταίων 

στις εξαρτηµένες µεταβλητές έχουν ήδη συµβεί, οπότε ο ερευνητής δεν µπορεί να επέµβει στις 

µεταβλητές που επιδιώκει να µελετήσει και περιορίζεται απλώς στο να τις παρατηρεί 

(Kerlinger, 1970a). Σύµφωνα µε τον P. Spector (1993: 42) µια εκ των υστέρων έρευνα επί της 

ουσίας είναι µια έρευνα πειραµατικού σχεδιασµού υπό τις συνθήκες, όµως, της 

ψευδοπειραµατικής έρευνας. Αυτή είναι η βασική αιτία, που δεν επιλέχτηκε ο τύπος της εκ 

των υστέρων έρευνας αλλά η πειραµατική για τη διερεύνηση της σχέσης της εκπαιδευτικής 

παρέµβασης µε τις εξαρτηµένες µεταβλητές. Στόχος του ερευνητή στην ανά χείρας διατριβή 

είναι το να χειριστεί την ανεξάρτητη µεταβλητή κατά τέτοιον τρόπο (λαµβάνοντας υπόψη τις 

παρεµβαλλόµενες µεταβλητές) ούτως ώστε να εξάγει συµπεράσµατα ως προς την 

ενδεχοµενική ύπαρξη αιτιακής σύνδεσής της (καθορίζοντας, µάλιστα, και τον τύπο σύνδεσης) 

µε τις λοιπές µεταβλητές που διερευνήθηκαν.  

Λαµβάνοντας υπόψη την πολλαπλότητα των αιτιών των κοινωνικών φαινοµένων, για να 

µπορούν να ελεγχθούν και να δοθούν διαφορετικές τιµές στις περισσότερες µεταβλητές, 

χρειάστηκε αφενός µεν να εφαρµοσθούν διαφορετικές µέθοδοι αφετέρου δε το δείγµα να 

αποτελούνταν από παραπάνω από µία οµάδες (Wilson, 1979: 22· Bell, 2007).  Η ανάγκη για 

µεγαλύτερο δείγµα από δύο οµάδες, ήταν ο λόγος που δεν επιλέχτηκε η έρευνα δράσης209, 

                                                
209 Τα βασικά στοιχεία µιας έρευνας δράσης είναι τα εξής (Altrichter et al., 2001· Henry & Kemmis, 1993· Γώγου-
Κρητικού, 1995: 147-163· Κατσαρού & Τσάφος, 2004· Κατσαρού, 2010· Κουΐδης & Δήµου, 2009· 
Παπαδόπουλος, 2007· Ρήγα, 2006· Τσάφος, 2007 & 2010· Carr, 1994: 429-435· Atweh, et al., 1998· Πούρκος, 
2010α· Cohen et al., 2008: 385-407): α) στοχεύει στη σύνδεση της θεωρίας µε την πράξη, έχοντας αφετηρία 
συγκεκριµένα προβλήµατα, όπως προκύπτουν από την εκπαιδευτική πρακτική. Η έρευνα δράσης µε αυτόν τον 
τρόπο επιχειρεί να γεφυρώσει τη θεωρία µε την πράξη, επιτυγχάνοντας τη διαλεκτική σχέση τους έχοντας ως 
βάση την αυτοστοχαστική διερεύνηση του εκπαιδευτικού έργου, τον σχεδιασµό, τη δράση, τη συστηµατική 
παρατήρηση και τον αναστοχασµό. Βασικοί στόχοι µιας έρευνας δράσης είναι όχι µόνο η αξιολόγηση του 
εκπαιδευτικού έργου, αλλά και η βελτίωση και αλλαγή της εκπαιδευτικής πρακτικής µε βάση επιστηµονικό 
τρόπο διερεύνησης  (Carr & Kemmis, 1986: 162· Rapoport, 1970: 499· McNiff, 1995: 3· Hopkins, 1985: 32· 
Robson, 2010: 255-259). Αυτή η χειραφετική διάσταση τονίζεται µέσα από τον ένα από τους τρεις τύπους της 
έρευνας δράσης, έτσι όπως αυτός παρουσιάζεται στην Ελληνική και Διεθνή βιβλιογραφία, που βασίζεται στις 
τρείς κατηγορίες του J. Habermas (1970) για τους χειραφετικούς, τεχνικούς και πρακτικούς τοµείς 
ενδιαφερόντων. Οι τρεις αυτοί τύποι είναι η τεχνική,η πρακτική και η χειραφετική έρευνα δράσης. Η τελευταία, 
τονίζει το µετασχηµατισµό του κοινωνικού πλαισίου, µέσα στο οποίο εφαρµόζεται η εκπαιδευτική πρακτική 
(McKernan, 1991: 17·  Zuber-Skerrit, 1996: 84). Αυτή η χειραφετική διάσταση συνδέεται µε τον κυκλικό και 
όχι µε το γραµµικό σχεδιασµό των σταδίων της έρευνας δράσης, ως µία σπειροειδής διαδικασία, κατά την 
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στην οποία µπορεί να χρησιµοποιηθεί και πειραµατικός σχεδιασµός και συνδυασµός µεθόδων, 

ανταποκρινόµενη κυρίως στην αποτύπωση ενός συγκεκριµένου προβλήµατος που απασχολεί 

είτε το σύνολο µιας σχολικής µονάδας είτε έστω δύο τάξεις αυτής210.  

Από τα παραπάνω, προκύπτει ότι ο πρώτος βασικός λόγος που επιλέχτηκε ο τύπος της 

πειραµατικής έρευνας, είναι διότι επιδιώκεται να διαπιστωθούν σχέσεις ανάµεσα σε 

µεταβλητές και συγκεκριµένα η σχέση ανάµεσα  στην εκπαιδευτική παρέµβαση (που είναι η 

ανεξάρτητη µεταβλητή) και τις δια φυλετικές στάσεις, τις στάσεις απέναντι στον πόλεµο, την 

ιστορική συνείδηση και τη στάση των µαθητών στο Μάθηµα της Ιστορίας (που είναι οι 

εξαρτηµένες µεταβλητές). Όπως τονίζει ο R. E. Slavin (2002: 18) η πειραµατική έρευνα είναι 

                                                
οποία κάθε διενέργεια έρευνας δράσης, σκοπεύει στην επόµενη. Αυτή η κυκλική διάσταση της έρευνας δράσης 
µε βάση τον αναστοχασµό φαίνεται και από τα µοντέλα της έρευνας δράσης που τονίζουν την σπειροειδή της 
διάσταση. Τέτοιου τύπου µοντέλα είναι και εκείνα των I. Lewis (1987), S. Kemmis & R. McTaggart (1988), 
Eliot (1981) και J. McNiff (1988) (Κουτσελίνη-Ιωαννίδου, 2010: 6· Mertler, 2012: 4, 14-19· Hendricks, 2009: 
9· Smith, 2007· Piggot-Irvine, 2006). Αυτή η κυκλική διάσταση της έρευνας δράσης, η οποία δεν σκοπεύει 
στον καθορισµό υποθέσεων και τη διάψευση ή επαλήθευσή τους, είναι µία βασική διαφορά µε τις πειραµατικές 
έρευνες και ένας από τους λόγους που δεν επιλέχθηκε η έρευνα δράσης, ως τύπος έρευνας για τη διερεύνηση 
των ερευνητικών υποθέσεων της παρούσας διδακτορικής διατριβής, β) διενεργείται συνήθως από εκείνους που 
συµµετέχουν στις υπό διερεύνησηκοινωνικές καταστάσεις. Οι εκπαιδευτικοί συµµετέχουν, λοιπόν, µε 
ενεργητικό τρόπο στην ερευνητική διαδικασία. Με αυτόν τον τρόπο τονίζεται η συµµετοχική διάστασή του 
εκπαιδευτικού στην ερευνητική διαδικασία και η µη απόλυτη διάκρισή του από τα υποκείµενα του δείγµατος 
της έρευνας (Noftke & Zeichner, 1987· Morrison, 1998· Stenhouse, 1975· Grundy & Kemmis, 1988: 322· 
Ματσαγγούρας, 2011α: 377· Elliot, 2010: 1· Bean, 2011: 169· Κουτσελίνη – Ιωαννίδου, 2010: 4-5). Αυτή είναι 
µία βασική διαφορά από την πειραµατική έρευνα, στην οποία ο ερευνητής δεν είναι απαραίτητα και 
εκπαιδευτικός. Αυτός ήταν ένας από τους βασικούς λόγους, που επιλέχτηκε η πειραµατική έρευνα και όχι η 
έρευνα δράσης για την υλοποίηση του ερευνητικού σκέλους της διατριβής, γ) η µικρή κλίµακα της 
εκπαιδευτικής έρευνας δράσης, σε επίπεδο σχολικής τάξης, όσον αφορά το µέγεθος του δείγµατος (Lomax, 
1990: 10). Το µέγεθος του δείγµατος είναι µία από τις βασικές διαφορές µε την πειραµατική έρευνα και ένας 
από τους βασικούς λόγους που επιλέχτηκε πειραµατικός σχεδιασµός για τη διερεύνηση των ερευνητικών 
υποθέσεων της ανά χείρας µελέτης, δ) αν και µε βάση το θεωρητικό υπόβαθρο εντάσσεται κυρίως στην 
ποιοτική έρευνα (Wisniewska, 2011: 60), ωστόσο χρησιµοποιούνται τόσο ποσοτικές όσο και ποιοτικές µέθοδοι 
συλλογής δεδοµένων,όπως είναι οι συνεντεύξεις γονέων, µαθητών, εκπαιδευτικών, η παρατήρηση πεδίου, οι 
βιντεοσκοπήσεις, οι µαγνητοσκοπήσεις και τα ερωτηµατολόγια. Επειδή στην έρευνα, που διενεργήθηκε για 
τους ερευνητικούς σκοπούς της ανά χείρας διδακτορικής διατριβής,βασική µέθοδος συλλογής δεδοµένων ήταν 
τα ερωτηµατολόγια επιλέχτηκε ο τύπος της πειραµατικής έρευνας. Ειδικότερα επελέγη και χρησιµοποιήθηκε 
από τον γράφοντα την ανά χείρας µελέτη η πολυµεθοδολογική προσέγγιση ακολουθώντας την µετανεωτερική 
προσέγγιση για την εκπαίδευση (Wisniewska, 2011: 59·  Porth, 2010: 527· Harwell, 2011: 151· Mertler, 2012: 
12-13).   

210 Θα πρέπει να σηµειωθεί στο σηµείο αυτό, ότι υπάρχουν πειραµατικοί σχεδιασµοί οι οποίοι απευθύνονται σε 
µικρότερο αριθµό και αφορούν στις περιπτώσεις εκείνες όπου δεν µπορούν να συµµετέχουν στην πειραµατική 
διαδικασία, περισσότερες από µία οµάδες. Αυτού του τύπου οι σχεδιασµοί, µπορεί να είναι είτε α) ενδοοµαδικοί 
πειραµατικοί σχεδιασµοί (within-group experimental design), που αναφέρονται στην εφαρµογή πειραµατικής 
διαδικασίας στο πλαίσιο µίας και µόνο οµάδας ή β) ενδοατοµικός σχεδιασµός (within-individual design), που 
αναφέρεται στην εξέταση από τον ερευνητή, µεµονωµένων ατόµων. Ο τελευταίος σχεδιασµός µπορεί να 
χωριστεί στους παρακάτω τύπους: σχεδιασµός µεµονωµένου υποκειµένου, σχεδιασµός χρονολογικής σειράς, 
σχεδιασµός επαναλαµβανόµενων µετρήσεων (Creswell, 2012: 352-357· Dietz, 1977). 
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η καλύτερη επιλογή για τη διερεύνηση της αιτιότητας των σχέσεων ανάµεσα σε µεταβλητές, 

αλλά και τη διερεύνηση της αποτελεσµατικότητας νέων εκπαιδευτικών παρεµβάσεων.  

Επί της χρησιµότητας της πειραµατικής έρευνας έχουν θετικά εκφραστεί και οι D. S. 

Moore & G. P. McCabe (1993), οι οποίοι υποστήριξαν ότι είναι και η καλύτερη επιλογή και η 

επιβαλλόµενη, όταν το ζητούµενο είναι η διερεύνηση της αιτιότητας ανάµεσα σε µεταβλητές. 

Οι D. S. Moore & G. P. McCabe (1993) εστίασαν επίσης στην έρευνά τους και στην ανάγκη 

για σωστό σχεδιασµό, ώστε να ελέγχεται η επίδραση εξωγενών, κρυφών µεταβλητών που 

ενδεχοµενικά επιδρούν στη σχέση ανάµεσα στις µεταβλητές και εποµένως την εσωτερική και 

εξωτερική εγκυρότητα των αποτελεσµάτων της έρευνας. Στην καταλληλόλητα της 

πειραµατικής έρευνας για τη διαπίστωση των σχέσεων αιτιότητας ανάµεσα σε µεταβλητές, 

έχουν αναφερθεί και οι M. Feuer, L. Towne & R. Shavelson (2002 : 8) που πρότειναν ως µέσο 

ελέγχου της εσωτερικής εγκυρότητας, τη δηµιουργία οµάδων µέσω της τυχαιοποίησης των 

συµµετεχόντων υποκείµενων του δείγµατος (Blaikie, 2004· Sapsford, 2007).  

Δεύτερη βασική αιτία για την επιλογή του πειραµατικού σχεδιασµού είναι ότι  δι’ αυτού του 

πειραµατικού σχεδιασµού,  ο ερευνητής µπορεί να ελέγχει την ανεξάρτητη µεταβλητή ώστε 

να διαπιστώσει την επίδρασή της στην εξαρτηµένη µεταβλητή (Καραγεώργος, 2002: 229–239· 

Christensen, 2007· Robson, 2010). Συγκεκριµένα µπορεί να ελέγχει τις συνθήκες, που 

επηρεάζουν τα υπό διερεύνηση γεγονότα,  ώστε να µπορεί να εξάγει ασφαλές συµπέρασµα για 

τις αιτιώδες σχέσεις ανάµεσα στις µεταβλητές, λαµβάνοντας παράλληλα υπόψη τις επείσακτες 

ή παρασιτικές µεταβλητές. Οι παρασιτικές µεταβλητές µπορούν να επηρεάσουν τις 

εξαρτηµένες µεταβλητές, µειώνοντας την εσωτερική εγκυρότητα211. Ο ερευνητής µέσω του 

ορθού σχεδιασµού της πειραµατικής έρευνας µπορεί στο µέτρο του δυνατού να ελέγξει και να 

µειώσει την επίδραση αυτή.   

Τα βασικά κριτήρια σε µια πειραµατική έρευνα, τα οποία µπορούν να επιτρέψουν στους 

ερευνητές να αποµονώσουν όσο το δυνατό περισσότερο τις παρασιτικές επείσακτες 

µεταβλητές, ώστε να διασφαλίσουν µεγαλύτερο ποσοστό εσωτερικής εγκυρότητας (Cohen, 

2002· Ιωσηφίδης, 2008) είναι: α) η ανεξάρτητη µεταβλητή θα πρέπει να ανταποκρίνεται στις 

πραγµατικές συνθήκες, β) να µπορούν να γίνουν συγκρίσεις για την επίδραση της 

πειραµατικής µεταβλητής (σε αυτό το κριτήριο ανταποκρίνονται και οι πειραµατικοί 

σχεδιασµοί µε οµάδα ελέγχου), γ) το κριτήριο της αντιπροσωπευτικότητας ώστε να µπορεί ο 

                                                
211  Οι κίνδυνοι, που µπορούν να απειλήσουν την εσωτερική εγκυρότητα αναφέρονται αναλυτικά στο Παράρτηµα 

2, που επικεντρώνεται στην επεξήγηση όρων που αφορούν το ερευνητικό µέρος της ανά χείρας διδακτορικής 
διατριβής, για να µην διακοπεί η ροή της ανάπτυξης, στο παρόν σηµείο.  
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ερευνητής να γενικεύσει τα αποτελέσµατα στον ευρύτερο πληθυσµό µε οµοιογενή 

χαρακτηριστικά επιτυγχάνοντας εξωτερική εγκυρότητα, δ) ο κατάλληλος χειρισµός ώστε η 

προπειραµατική  διαδικασία να µη µεταβάλλει  τα υποκείµενα της ερευνητικής διαδικασίας ως 

προς τις εξαρτηµένες µεταβλητές που επιδιώκεται να µετρηθούν, µε αποτέλεσµα να µην 

επηρεάσει τα αποτελέσµατα.     

Επιπλέον ο σχεδιασµός αυτός επιτρέπει στον ερευνητή να πειραµατιστεί στους 

χειρισµούς της εκπαιδευτικής παρέµβασης, µε την αλλαγή της τιµής της και διαφορετικών 

χαρακτηριστικών της, ώστε να συµπεράνει τις αλλαγές των τιµών αυτών στις εξαρτηµένες 

µεταβλητές, για τις οποίες επιδιώκεται να διαπιστωθεί η σχέση µε την ανεξάρτητη µεταβλητή.  

Ο τύπος πειραµατικής έρευνας που εφαρµόστηκε στο ερευνητικό σκέλος της ανά χείρας 

διατριβής είναι ένα πειραµατικό σχέδιο µε µη ισοδύναµη οµάδα ελέγχου και τεστ πριν και 

µετά την παρέµβαση212 (Kelinger, 1970· Campell & Stanley, 1963).  

Το πρώτο ερώτηµα, που εγείρεται, είναι γιατί επιλέχτηκε πειραµατικός σχεδιασµός µε 

οµάδα ελέγχου. Αρχικά θα πρέπει να επισηµανθεί ότι η χρήση της οµάδας ελέγχου βελτιώνει 

το πειραµατικό µας σχέδιο, ειδικά αν οι οµάδες είναι όσο πιο ισοδύναµες γίνεται ως προς τις 

εξαρτηµένες προς µέτρηση µεταβλητές αλλά και ως προς τα χαρακτηριστικά των υποκειµένων 

του δείγµατος (ηλικία, αναλογία φύλλου, αναλογία αλλοδαπών - Ελλήνων µαθητών, περιοχή 

του σχολείου ως προς το κοινωνικό υπόβαθρο, εκπαιδευτικοί).  

Η επιλογή οµάδας ελέγχου µπορεί να ελέγξει µέχρι ενός σηµείου και την επίδραση 

συγκεκριµένων παρασιτικών µεταβλητών, όπως για παράδειγµα είναι οι εξωγενείς µεταβλητές 

ιστορία και ωριµότητα. Όσον αφορά την ιστορία, αν ίδια γεγονότα κατά τη διάρκεια της 

παρέµβασης έχουν συµβεί τόσο στην πειραµατική οµάδα όσο και στην οµάδα ελέγχου, θα 

είναι πιο εύκολο για τον ερευνητή να ελέγξει την επίδραση των γεγονότων αυτών. Αντίστοιχα 

η ωριµότητα µπορεί να ελεγχθεί µέσω µιας οµάδας ελέγχου, της οποίας τα υποκείµενα 

                                                
212 Θα πρέπει να αναφερθεί ότι ένας άλλος πειραµατικός σχεδιασµός είναι ο σχεδιασµός σύγκρισης στατικών 
οµάδων (Mertens, 2009:176-179· Stevens & Slavin, 1995). Με βάση αυτόν το σχεδιασµό, ο ερευνητής 
εφαρµόζει την πειραµατική παρέµβαση στην πειραµατική οµάδα ενώ στην οµάδα του ελέγχου δεν εφαρµόζει 
την αντίστοιχη παρέµβαση. Η δηµιουργία των οµάδων µε βάση αυτόν το σχεδιασµό, δεν προκύπτει από 
τυχαιοποίηση υποκειµένων αλλά από την επιλογή έτοιµων τάξεων, όταν πρόκειται για πείραµα που σχετίζεται 
µε την εκπαίδευση, όπως η πειραµατική παρέµβαση, που εφαρµόστηκε για τους ερευνητικούς σκοπούς της ανά 
χείρας διδακτορικής διατριβής. Η αξιολόγηση σε αυτόν το σχεδιασµό επιτυγχάνεται µέσω τεστ που 
µοιράζονται τόσο στην πειραµατική οµάδα όσο και στην οµάδα ελέγχου µετά την παρέµβαση. Οι βασικοί 
κίνδυνοι του σχεδιασµού είναι ο κίνδυνος της διαφορικής επιλογής και της πειραµατικής διαρροής, οι οποίοι 
µπορούν να περιοριστούν µε τον σχεδιασµό της οιονεί πειραµατικής έρευνας µε οµάδα πειράµατος και οµάδα 
ελέγχου και τεστ πριν και µετά την παρέµβαση, κάτι που ακολουθήθηκε στην έρευνα που διενεργήθηκε για 
τους ερευνητικούς σκοπούς της συγκεκριµένης διατριβής.   



 

 

404 

υπόκεινται στις ίδιες µεταβολές µε την πειραµατική οµάδα, πέρα από τα αποτελέσµατα της  

παρέµβασης.  Για αυτούς τους λόγους επιλέχτηκε ο σχεδιασµός µε οµάδα ελέγχου και όχι ένα 

προ-πειραµατικό σχέδιο µε µια πειραµατική οµάδα πριν και µετά την παρέµβαση213 (Mertens, 

2009: 160).  

Θα πρέπει να αναφερθεί ότι η επιλογή οµάδας ελέγχου και µάλιστα στον ίδιο χώρο 

(τάξεις στο ίδιο σχολείο), όπως συνέβη στο σχέδιο έρευνας της ανά χείρας διατριβής µπορούν 

να επιτρέψουν την επίδραση άλλων εξωγενών µεταβλητών στην τελική έκβαση των 

αποτελεσµάτων. Αυτές οι εξωγενείς µεταβλητές λήφθηκαν υπόψη στο σχεδιασµό, όπως 

αναφέρεται και στο υποκεφάλαιο της διαδικασίας έρευνας. Οι εξωγενείς µεταβλητές  είναι  

(Campbell & Stanley, 1963· Cook & Campbell, 1979): α) ο κίνδυνος διαφορικής επιλογής, 

που προκύπτει ακριβώς από την πιθανότητα ανοµοιογένειας των µελών της οµάδας ελέγχου 

σε σχέση µε τα µέλη της οµάδας πειράµατος ως προς τα χαρακτηριστικά που µπορούν να 

επιδράσουν επί της αιτιώδους σχέσης µεταξύ ανεξάρτητης και εξαρτηµένης µεταβλητής. Ένας 

τρόπος αντιµετώπισης της διαφορικής επιλογής είναι η δηµιουργία οµάδων πειράµατος και 

ελέγχου µε βάση την τυχαία τοποθέτηση συµµετεχόντων, β) ο κίνδυνος διάχυσης της 

πειραµατικής παρέµβασης στα υποκείµενα της οµάδας ελέγχου από τα υποκείµενος της 

οµάδας ελέγχου. Ο κίνδυνος αυτός αυξάνεται αν η πειραµατική οµάδα βρίσκεται κοντά στην 

οµάδα ελέγχου. Μία λύση για την αντιµετώπιση της εξωγενούς αυτής µεταβλητής είναι οι 

συνεντεύξεις µε συµµετέχοντες της οµάδας ελέγχου, ώστε να διαπιστωθεί η απουσία επιρροής 

από τους συµµετέχοντες της οµάδας πειράµατος αλλά και η τοποθέτηση οµάδων ανά σχολείο 

                                                
213 Τύποι έρευνας χωρίς οµάδα ελέγχου ή αλλιώς µε µεµονωµένη οµάδα είναι (Mertens, 2009: 268-170· Campbell 

& Stanley, 1963· Cook & Campbell, 1979): α) µελέτη περίπτωσης µε µία εφαρµογή,  σχεδιασµός στον οποίο 
ο ερευνητής εφαρµόζει πειραµατική παρέµβαση σε µία οµάδα. Ο ερευνητής αξιολογεί την παρέµβαση µε βάση 
τεστ που συµπληρώνουν οι συµµετέχοντες µετά το τέλος της πειραµατικής παρέµβασης. Εξαιτίας της 
ανυπαρξίας τόσο προτακτικού τεστ όσοκαι οµάδας ελέγχου οι βασικοί κίνδυνοι εσωτερικής εγκυρότητας του 
συγκεκριµένου σχεδιασµού είναι η ωρίµανσηκαθιστώντας το συγκεκριµένο σχεδιασµό αδύναµο, β) 
σχεδιασµός µε µία οµάδα µε τεστ πριν και µετά την παρέµβαση. Αυτός ο σχεδιασµός βασίζεται σε µία οµάδα 
στην οποία εφαρµόζεται πειραµατική παρέµβαση µε βασική διαφορά ότι για την αξιολόγηση της διαδικασίας 
µοιράζονται πριν και µετά την παρέµβαση. Τα προκαταρκτικά τεστ καθιστούν ισχυρότερο το συγκεκριµένο 
σχεδιασµό από το σχεδιασµό της µελέτης της περίπτωσης µε µία εφαρµογή ξεπερνώντας µε αυτόν τον τρόπο 
κινδύνους εσωτερικής εγκυρότητας, όπως: η ιστορία, η ωρίµανση και η διαρροή. Οι βασικοί κίνδυνοι οι οποίοι 
µπορούν να προκύψουν από τη χρήση των προκαταρκτικών τεστ είναι: οι κίνδυνοι ελέγχου και οι κίνδυνοι 
διαµόρφωσης των ερευνητικών εργαλείων. Σηµαντικοί κίνδυνοι για εσωτερικής εγκυρότητας προκύπτουν από 
την απουσία οµάδας ελέγχου, γ) σχεδιασµός χρονικής αλληλουχίας, στον οποίο ο ερευνητής µπορεί να µοιράζει 
τεστ για τη µέτρηση της εξαρτηµένης µεταβλητής ανά συγκεκριµένα χρονικά διαστήµατα. Η παρέµβαση 
µπορεί να γίνει ανάµεσα σε δύο διαστήµατα ενώ συνεχίζεται η τακτική διανοµή των τεστ. Εξαιτίας της µεγάλης 
διάρκειας του σχεδιασµού και της απουσίας οµάδας ελέγχου ο βασικός κίνδυνος αυτού του σχεδιασµού είναι 
η απειλή της ιστορίας. Λόγω των επαναλαµβανόµενων µετρήσεων µπορούν να ελεγχθούν απειλές, όπως 
εκείνες της ωριµότητας και των τεστ.  
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και όχι ανά σχολική τάξη (Wilson & Sindelar, 1991) και η γρήγορη διενέργεια της 

εκπαιδευτικές παρέµβασης ώστε να υπάρχει µικρότερη πιθανότητα διαρροής της 

εκπαιδευτικής παρέµβασης από τα υποκείµενα της οµάδας πειράµατος στην οµάδα ελέγχου, 

γ) ο κίνδυνος ανταγωνισµού από την οµάδα ελέγχου, ώστε να αποδείξουν ότι είναι σε 

καλύτερο επίπεδο οι µεταβλητές, που εξετάζει η έρευνα σε σχέση µε εκείνες της οµάδας 

πειράµατος, δ) ο κίνδυνος αντισταθµιστικής εξισορρόπησης των παρεµβάσεων, που προκύπτει 

από τη δυσαρέσκεια των µαθητών, που ανήκουν στην οµάδα ελέγχου, η οποία µπορεί να τους 

επηρεάσει στον τρόπο που θα απαντήσουν τα ερωτηµατολόγια, ε) ο κίνδυνος µιας ψυχολογικά 

πτοηµένης οµάδας ελέγχου, που µπορεί να οδηγήσει στη µεροληψία των ατόµων που 

συµµετέχουν στις συγκεκριµένες οµάδες.  

Για δύο βασικούς λόγους επιλέχτηκε το οιονεί πειραµατικό σχέδιο το οποίο σηµαίνει ότι  

δεν είναι πραγµατική πειραµατική παρέµβαση ισοδύναµων οµάδων214, στην οποία οι 

                                                
214 Οι πειραµατικοί σχεδιασµοί, οι οποίοι προκύπτουν από τυχαία τοποθέτηση των υποκειµένων στην οµάδα 
πειράµατος και την οµάδα ελέγχου είναι οι παρακάτω (Mertens, 2009:170-175; Καραγεώργος, 2002: 241-248; 
Παρασκευόπουλος, 1993· Creswell, 2016: 347-348· Malone & Mastropieri, 1992· Campbell & Stanley, 1966· 
Cohen et al., 2000: 364-366): 

α) Σχεδιασµός µε οµάδα ελέγχου, µε τεστ µόνο µετά την παρέµβαση, µεταπειραµατικός σχεδιασµός δηλαδή επί 
δύο ισοδύναµων οµάδων. Ο συγκεκριµένος σχεδιασµός βασίζεται στην τυχαιοποίηση των υποκειµένων του 
δείγµατος και την ύπαρξη οµάδων πειράµατος και ελέγχου χωρίς όµως την χορήγηση προκαταρκτικού τεστ. 
Αυτός ο σχεδιασµός ελέγχει τους κινδύνους εσωτερικής εγκυρότητας, όπως είναι:ηιστορία και η ωρίµανση, 
της πειραµατικής διαρροής, της χρήσης των ερευνητικών εργαλείων, της αντισταθµιστικής εξισορρόπησης ή 
της επίδρασης του φαινοµένου John Henry. Αυτοί οι κίνδυνοι ελέγχονται µέσω της τυχαίας τοποθέτησης των 
υποκειµένων του δείγµατος στην οµάδα ελέγχου ή στην οµάδα πειράµατος, ενώ η µη χορήγηση 
προκαταρκτικών τεστ δεν εξοικειώνει τα υποκείµενα µε τις ερωτήσεις ώστε να αλλοιωθεί το αποτέλεσµα. Σε 
αυτήν τη διαπίστωση καταλήγουν και οι D. Campbell & J. Stanley (1966), οι οποίοι υποστηρίζουν ότι δεν 
χρειάζεται να διαπιστωθεί η ισοδυναµία των οµάδων µέσω προκαταρκτικού τεστ, για να αποφευχθεί ο 
κίνδυνος διαφορικής επιλογής καθώς ο τελευταίος εξαλείφεται από την τυχαία τοποθέτηση των υποκειµένων 
στην οµάδα πειράµατος και στην οµάδα ελέγχου. 

β) Σχεδιασµός µε οµάδα ελέγχου µε τεστ πριν και µετά την παρέµβαση ή αλλιώς προπειραµατικός-
µεταπειραµατικός σχεδιασµός επί δύο ισοδύναµων οµάδων. Αυτός ο σχεδιασµός είναι ανάλογος του 
πειραµατικού σχεδιασµού της ανά χείρας διδακτορικής διατριβής, χωρίς όµως την τυχαιοποίηση των 
υποκειµένων. Στο σχεδιασµό αυτό υπάρχει µία οµάδα ελέγχου η οποία δε δέχεται την εκπαιδευτική 
παρέµβαση ή µία εναλλακτική παρέµβαση, ώστε να µην υπάρχουν κίνδυνοι για την εγκυρότητα όπως η 
αντισταθµιστική εξισορρόπηση ή η επίδραση του φαινοµένου John Henry καθώς και µία οµάδα πειράµατος 
µε τεστ πριν και µετά την παρέµβαση. Με βάση το γεγονός ότι µοιράζονται ερωτηµατολόγια πριν και µετά 
την παρέµβαση, αποκλείεται τόσο ο κίνδυνος διαµόρφωσης των ερευνητικών εργαλείων ως παράγοντας 
κινδύνου όσο και η πειραµατική διαρροή, εφόσον µε βάση τα αποτελέσµατα των προκαταρκτικών τεστ 
µπορούν να προσδιοριστούν, αν υπάρχουν διαφορές ανάµεσα στις οµάδες που µπορούν να επηρεάσουν τα 
αποτελέσµατα (Malone & Mastropieri,1992). Το κύριο µειονέκτηµα αυτού του σχεδιασµού είναι ότι πιθανώς 
τα προπειραµατικά τεστ να ευαισθοτοποιήσουν τα υποκείµενα της έρευνας, µε αποτέλεσµα να µη µπορούν 
να γενικευτούν τα αποτελέσµατα σε πληθυσµούς µε ανάλογα χαρακτηριστικά δείγµατος, επηρεάζοντας έτσι 
την εξωτερική εγκυρότητα. 
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πειραµατικές οµάδες και οι οµάδες ελέγχου δηµιουργήθηκαν µε τυχαία τοποθέτηση 

συµµετεχόντων. Ο πρώτος βασιός λόγος είναι ότι εξαιτίας πρακτικών περιορισµών, δεν 

µπορούσαν οι οµάδες των µαθητών του συνολικού δείγµατος, που προερχόταν από 

διαφορετικά σχολεία,να προέλθουν από τυχαιοποίηση των συµµετεχόντων µε βάση τυχαία 

δειγµατοληψία. Το φαινόµενο αυτό περιγράφεται στη βιβλιογραφία ως “information 

diffusion” και αφορά στον επιµερισµό του παρεµβατικού περιεχοµένου από τους 

συµµετέχοντες µιας οµάδας παρέµβασης στους συµµετέχοντες µιας οµάδας ελέγχου όταν είτε 

γνωρίζονται είτε βρίσκονται στον ίδιο χώρο (Robson, 2002). Έτσι και οι συµµετέχοντες της 

έρευνας, που υλοποιήθηκε στο πλαίσιο της ανά χείρας διατριβής όφειλαν να προέρχονται από 

διαφορετικά µεταξύ τους σχολεία, ώστε να σχηµατιστούν οι πειραµατικές οµάδες κατά τρόπο 

που θα βοηθά στην εξάλειψητου συγκεκριµένου περιορισµού. 

Ο δεύτερος βασικός λόγος για την επιλογή του συγκεκριµένου σχεδιασµού είναι για να 

ανταποκρίνεται το αποτέλεσµα της ερευνητικής διαδικασίας,  στις πραγµατικές συνθήκες, 

δηλαδή σε σχολικές τάξεις οι οποίες δεν είναι πάντα ισοδύναµες, παρουσιάζοντας διαφορές 

πολλές φορές στα χαρακτηριστικά των µαθητών. Η ανταπόκριση της πειραµατικής 

παρέµβασης στις πραγµατικές συνθήκες,κάτι που συνδέεται και µε την εξωτερική εγκυρότητα, 

ήταν ένας από τους λόγους που δεν επιλέχθηκε στην έρευνα που υλοποιήθηκε στο πλαίσιο της 

                                                
γ) Σχεδιασµός πολλαπλής παρέµβασης µεµονωµένου παράγοντα. Ο σχεδιασµός αυτός είναι στην ουσία µία 
επέκταση του σχεδιασµού µε οµάδα ελέγχου και τυχαιοποίηση των υποκειµένων του δείγµατος, µε τη διαφορά 
ότι δεν υπάρχουν µόνο δύο οµάδες αλλά τρείς ή και τέσσερις οµάδες. Θα µπορούσε για παράδειγµα µε βάση 
αυτόν τον σχεδιασµό να υπάρχει µία οµάδα ελέγχου και δύο διαφορετικές οµάδες πειράµατος, στις οποίες θα 
εφαρµοζόταν παραλλαγές της εκπαιδευτικής παρέµβασης., 

δ) Πειραµατικός σχεδιασµός τύπου Solomon επί τεσσάρων ισοδύναµων οµάδων (the randomamized Solomon 
four-group design). Στο σχεδιασµό αυτό υπάρχουν τέσσερις οµάδες από τις οποίες δύο δε λαµβάνουν 
προπειραµατικό τεστ και οι δύο λαµβάνουν, µε βασικό στόχο την εξάλειψη του κινδύνου εγκυρότητας, που 
µπορεί να προκαλέσει η χορήγηση του προπειραµατικού τεστ. Συγκρίνοντας τις οµάδες, που χορηγήθηκε το 
προπειραµατικό τεστ µε τις οµάδες που δεν χορηγήθηκε, ο ερευνητής µπορεί να εντοπίσει τις επιδράσεις του 
προπειραµατικού τεστ και να τις απαλείψει. Το βασικό µειονέκτηµα του σχεδιασµού αυτού, είναι η ανάγκη 
εξέτασης ανά τέσσερις οµάδες και όχι ανά δύο, µε αποτέλεσµα να αυξάνεται ο αριθµός των υποκειµένων του 
δείγµατος. Αυτός ο σχεδιασµός πειραµατικής έρευνάς είναι ένας 2 Χ 2 παραγοντικός σχεδιασµός έρευνας. 

ε)  Παραγοντικός σχεδιασµός. Σε αυτόν τον τύπο σχεδιασµού, ο οποίος είναι  παραλλαγή του σχεδιασµού µε 
οµάδα ελέγχου πριν και µετά την παρέµβαση σε ισοδύναµες οµάδες και του σχεδιασµού µε οµάδα ελέγχου 
µε τεστ πριν και µετά την παρέµβαση, µπορεί να διαπιστωθεί κατά πόσο διαφορετικές τιµές µίας ανεξάρτητης 
µεταβλητής, σε συνδυασµό µε άλλες µεταβλητές (που µπορούν να οριστούν ως µετριοπαθείς µεταβλητές) 
µπορούν να επιδράσουν στις τιµές των εξαρτηµένων µεταβλητών.  
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ανά χείρας διατριβής, να δηµιουργηθούν οι πειραµατικές οµάδες και οι αντίστοιχες οµάδες 

ελέγχου µε τυχαιοποίηση συµµετεχόντων. 

Ένα ερώτηµα, που πρέπει επίσης να απαντηθεί, είναι το γιατί επιλέχτηκε η χορήγηση 

τεστ πριν και µετά την παρέµβαση. Μέσω της χορήγησης ερωτηµατολογίων πριν και µετά την 

παρέµβαση στην οµάδα ελέγχου και στην οµάδα πειράµατος, δίνεται στον ερευνητή η 

δυνατότητα σύγκρισης, γνωρίζοντας την αρχική επίδοση των υποκειµένων στις εξαρτηµένες 

µεταβλητές, καθώς και τις αρχικές διαφορές των οµάδων ελέγχου και πειράµατος στις 

µετρήσιµες µεταβλητές (Καραγεώργος, 2002: 231). Συγκεκριµένα  οι κίνδυνοι εσωτερικής 

εγκυρότητας, που µπορούν να ελεγχθούν µέσω της χορήγησης προτεστ είναι (Campbell, 1957· 

Campbell & Stanley, 1963· Cook & Campbell, 1979· Creswell, 2016: 342-345): α) ο κίνδυνος 

πειραµατικής διαρροής. Μέσω της χορήγησης προκαταρκτικού τεστ, δίνεται η δυνατότητα να 

καθοριστεί, αν τα υποκείµενα, που δέχτηκαν τελικά την παρέµβαση, ήταν οµοιογενή ως προς 

τις κοινωνικοδηµογραφικές και εξαρτηµένες µεταβλητές που αφορούσαν την συγκεκριµένη 

πειραµατική έρευνα, β) ο κίνδυνος διαµόρφωσης ερευνητικών εργαλείων, ο οποίος ελέγχεται 

µέσω του ότι τα ερωτηµατολόγια πριν και µετά την παρέµβαση διατηρήθηκαν αναλλοίωτα.  

Όµως, υπάρχει και ο κίνδυνος των τεστ, που απειλεί την εσωτερική εγκυρότητα εξαιτίας του 

ότι τα υποκείµενα µπορούν να θυµούνται τις απαντήσεις των προκαταρκτικών τεστ και αυτός 

να είναι ο λόγος βελτίωσης στα τεστ µετά την παρέµβαση και όχι στην ίδια την πειραµατική 

παρέµβαση (Malone & Mastropieri,1992). Αντίστοιχες απειλές εξωτερικής εγκυρότητας215, 

που προκαλούνται από τη χορήγηση προκαταρκτικών (όπως προσδιορίστηκαν από τους 

Bracht & Glass,1968) είναι η ευαισθητοποίηση εξαιτίας του προκαταρκτικού τεστ, και η 

µέτρηση της εξαρτηµένης µεταβλητής.  

Οι απειλές της εξωτερικής και εσωτερικής εγκυρότητας που αφορούν στη χορήγηση των 

προκαταρκτικών τεστ  θα µπορούσαν να ελεγχθούν: α) µε τη συµµετοχή όλων των 

υποκειµένων σε τεστ πριν και µετά την παρέµβαση µε στόχο την εξισορρόπηση της επίδρασης 

των τεστ πριν την παρέµβαση και β) τη διενέργεια προέρευνας για τη διαπίστωση αξιοπιστίας 

των ερωτηµατολογίων ως προς το χρόνο για να διαπιστωθεί αν υπάρχουν σηµαντικές διαφορές 

στις απαντήσεις, χωρίς τη διενέργεια πειραµατικής παρέµβασης. Μέσω αυτών των χειρισµών, 

µε στόχο τη µη µεταβολή των υποκειµένων ως προς τις εξαρτηµένες µεταβλητές εξαιτίας της 

χορήγησης προκαταρκτικών τεστ, επιδιώκεται και η διασφάλιση της εξωτερικής εγκυρότητας, 

                                                
215Οι απειλές της εξωτερικής εγκυρότητας περιγράφονται στο Παράρτηµα 2. 
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η οποία επηρεάζεται από τη µεταβολή των συµµετεχόντων του δείγµατος πριν την 

εκπαιδευτική παρέµβαση (Cohen et al., 2000).  

8.2. Συµµετέχοντες 

Υποκείµενο της έρευνας, µπορούσε να είναι κάθε µαθητής της Δ΄ Δηµοτικού, ηλικίας 9-10 

ετών,  αγόρι ή κορίτσι, του οποίου ο ένας ή και οι δύο γονείς κατάγονται από Ελλάδα ή από 

άλλη χώρα, που έχει ή δεν έχει γεννηθεί στην Ελλάδα, σχολείων που ανήκουν στις Διευθύνσεις 

Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης Αττικής και Πειραιά και οι τάξεις τους συγκεντρώνουν ποσοστό 

ξένων µαθητών216 από 13% το ελάχιστο έως 91% το µέγιστο. Στη συνέχεια του παρόντος 

Κεφαλαίου θεωρείται σκόπιµο να εξηγηθεί µε ποιο τρόπο επιλέχτηκαν τα χαρακτηριστικά του 

πληθυσµού από τον οποίο επιλέχτηκε το δείγµα της έρευνας. 

Αρχικά, ηλικιακά, το δείγµα αποτελείται από µαθητές της Δ΄ Δηµοτικού, από 9-10 ετών.  

Αυτή η επιλογή έγινε για δύο συγκεκριµένους λόγους. Ο πρώτος βασικός λόγος είναι διότι 

σχετικές επιστηµονικές έρευνες, αποδεικνύουν ότι η συνειδητοποίηση των φυλετικών 

διαφορών είναι ρεαλιστικά αναγνωρίσιµη σε αυτήν την ηλικία και εκδηλώνεται µέσα από τις 

προτιµήσεις των µαθητών και δη κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού. Σε ηλικία επτά ετών, οι 

µαθητές αρχίζουν να αποκτούν πληρέστερη εικόνα για τις στάσεις οι οποίες επηρεάζονται από 

τους σηµαντικούς άλλους όπως οι γονείς, οι δάσκαλοι και οι συνοµήλικοι. Εξαρτώνται φυσικά 

και από παράγοντες που σχετίζονται µε το θεσµό της εκπαίδευσης, όπως είναι τα αναλυτικά 

προγράµµατα (επίσηµα και κρυφά), τα σχολικά εγχειρίδια, οι παιδαγωγικές πρακτικές, τα 

βιβλία της άτυπης εκπαίδευσης καθώς και τα µέσα µαζικής ενηµέρωσης. Μετά την ηλικία των 

οχτώ ετών οι µαθητές διαµορφώνουν σταδιακά µια πληρέστερη στάση ενώ περνώντας από την 

παιδική στην εφηβική ηλικία (από δεκατριών µέχρι δεκαοχτώ ετών) αποκρυσταλλώνονται οι 

στάσεις τους.  

Για τη σχέση ηλικίας και διαµόρφωσης στάσεων217µπορεί ο αναγνώστης της ανά χείρας 

διατριβής να µελετήσει και τα εξής σχετικά επιστηµονικά κείµενα: Proshansky, Harding, 

Kutner & Chein, 1969· Pushkin & Veness, 1973· Lees-Milne, 1975· Terry,1991 και Wilson, 

1963. Αναφορικά στον τρόπο κοινωνικοποίησης των παιδιών σε σχέση µε τη διαµόρφωση 

στάσεων µπορεί ο αναγνώστης της ανά χείρας διατριβής να µελετήσει και τα εξής σχετικά 

                                                
216Ο τρόπος µε τον οποίο προσδιορίζονται οι ξένοι µαθητές στην παρούσα  έρευνα, αναλύεται στο Παράρτηµα 2 
στο σηµείο όπου επεξηγείται η έννοια ετερότητα/ξένοι µαθητές. 

217Για το θεωρητικό υπόβαθρο πάνω στο οποίο στηρίζεται η ανάλυση της έννοιας των στάσεων των µαθητών 
στην ανά χείρας διδακτορική διατριβή ο αναγνώστης παραπέµπεται στο Παράρτηµα 2 στο τέλος της ανάπτυξης 
όλων των κεφαλαίων στο λήµµα µε τίτλο στάσεις. 
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επιστηµονικά κείµενα:  Milner, 1981· Geenberg & Atkins, 1978· Husbands 1975· Greenfield 

& Beagles-Roos,1988: 54-55· Klaassen,1996: 154· Rumbaut, 1997: 38.   

Για τους ως άνω λόγους αποφασίσθηκε να εστιαστεί η προσοχή του ερευνητικού 

σκέλους της ανά χείρας διατριβής στη συγκεκριµένη ηλικία (9-11 ετών), προκειµένου να 

διαπιστωθεί εάν η εκπαιδευτική παρέµβαση µπορεί να έχει επίδραση πάνω στη στάση των 

µαθητών. Με βάση αυτό το ερώτηµα θα έπρεπε οι µαθητές να βρίσκονται σε ηλικία κατά την 

οποία δεν έχουν αποκρυσταλλωθεί οι στάσεις τους. 

Δεύτερη βασική αιτία, για την επιλογή του δείγµατος σε σχέση µε την ηλικία,  είναι ότι 

τα κεφάλαια 20-27 της σχολικής Ιστορίας της Δ΄ Δηµοτικού συνδέονται µε την περίοδο της 

κλασσικής αρχαιότητας. Με βάση το θεωρητικό µέρος και την ανάπτυξη για τη 

νοηµατοδότηση των εννοιών της ιστορικής ετερότητας, του χώρου και του χρόνου η ενότητα 

αυτή συνδέεται ακριβώς µε τον τρόπο παρουσίασης του ένδοξου αρχαιοελληνικού 

παρελθόντος σε αδιατάρακτη συνέχεια µε το παρόν, στην ανωτερότητα του ελληνικού 

πολιτισµού σε σχέση µε τους άλλους - εχθρούς και την αναλλοίωτη εικόνα του ελληνικού 

πολιτισµού στους αιώνες218. Επιτρέπεται να διαπιστωθεί αν η εκπαιδευτική παρέµβαση 

προσεγγίζονταςτα ιστορικά γεγονότα µε βάση τη διαπολιτισµική προσέγγιση των εννοιών του 

ιστορικού χώρου, του ιστορικού χρόνου και της ιστορικής ετερότητας µπορεί να επιδράσει 

στις διαφυλετικές στάσεις των µαθητών, στην ιστορική τους συνείδηση, στη στάση τους 

απέναντι τον πόλεµο αλλά και στην εν γένει στάση τους έναντι του Μαθήµατος της Ιστορίας. 

Θα πρέπει να αναφερθεί, ότι η ανά χείρας διδακτορική διατριβή προσφέρει ένα θεωρητικό 

υπόβαθρο για τον τρόπο προσέγγισης της σχολικής Ιστορίας, µε βάση την εκάστοτε  ιστορική 

περίοδο, που επιλέγεται να αναλυθεί στην εκάστοτε σχολική βαθµίδα, κυρίως της 

Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης χωρίς να περιορίζεται µόνο στην Κλασσική περίοδο. Όπως 

τονίστηκε και στο θεωρητικό µέρος, αυτός είναι ο λόγος που αναλύεται ο τρόπος που 

προσεγγίζονται οι έννοιες του ιστορικού χώρου, του ιστορικού χρόνου και της ιστορικής 

ετερότητας και στην Γ΄, Ε΄ και ΣΤ΄ Δηµοτικού.  

Μία άλλη βασική µεταβλητή του δείγµατος και συγκεκριµένα των σχολικών τάξεων 

τόσο της οµάδας πειράµατος όσο και της οµάδας ελέγχου είναι ότι επιλέχτηκαν µεικτές 

σχολικές τάξεις στις οποίες συνυπήρχαν τόσο Έλληνες όσο και ξένοι µαθητές. Ο 

                                                
218 Το ενδιαφέρον της ύλης της σχολικής Ιστορίας Δ΄ Δηµοτικού σχετικά µε νέους τρόπους προσέγγισης  
περιεχοµένων και µέσω διδασκαλίας της φαίνεται και στα αποτελέσµατα των ερευνών των: Γ. Ποταµιάς 
(2015), Ε. Λαζαράκου (2004) και Ι. Καµπούρµαλη (2017), οι οποίες εστιάζουν σε συγκεκριµένες ενότητες 
της Ιστορίας Δ΄ Δηµοτικού.  
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προσδιορισµός των ξένων µαθητών έγινε µε κριτήριο την εθνοπολιτισµική ταυτότητά τους, 

τον τόπο καταγωγής των γονέων τους και τον τόπο γέννησης των ιδίων, επικεντρώνοντας στο 

διαφορετικό πολιτιστικό υπόβαθρο και σε κριτήρια πολιτιστικής ταυτότητας όπως η γλώσσα, 

η θρησκεία, οι αξιακοί κώδικες, τα ενδιαφέροντα, οι στάσεις, οι  καθηµερινές πρακτικές, τόσο 

στην οικογένεια όσο και στη σχολική τάξη, καθώς και στη σχέση των συµµαθητών µεταξύ 

τους. Βέβαια στον τρόπο που προσδιορίστηκαν οι ξένοι οι µαθητές, υπήρχαν κάποια κενά και 

παραλήψεις, όπως αναφέρεται στο Κεφάλαιο των περιορισµών της έρευνας, τα οποία 

προτείνεται να ληφθούν υπόψη σε µεταγενέστερες έρευνες.  

Με βάση το παραπάνω πλαίσιο, η αναλογία ξένων µαθητών, στις τάξεις πειράµατος 

και ελέγχου, που συµµετείχαν στην έρευνα κυµαινόταν από 13% µέχρι 91%, ενώ αντίστοιχα 

η αναλογία των Ελλήνων  µαθητών κυµαίνονταν από 9% µέχρι 91%. Η διακύµανση αυτή 

επιλέχθηκε ώστε να διαπιστωθεί το κατά πόσο σχετίζονται µεταξύ τους οι µεταβλητές ποσοστό 

ξένων µαθητών καιποσοστό Ελλήνων µαθητών µε τις εξαρτηµένες µεταβλητές, οι οποίες 

επιδιώκεται να µετρήθηκαν µέσω των  ερωτηµατολογίων. Επίσης, ο λόγος που δεν 

επιλέχθηκαν τάξεις που ανήκουν αποκλειστικά σε σχολεία διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, είναι 

διότι επιδιώκεται να διαπιστωθεί η επίδραση της εκπαιδευτικής παρέµβασης στη σχέση 

Ελλήνων και ξένων µαθητών και όχι µόνο η επίδρασή της στις διαφυλετικές στάσεις των ξένων 

µαθητών.  

Τα σχολεία που επιλέχτηκαν ανήκαν στις Διευθύνσεις Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης Αττικής 

και Πειραιά διότι ο γράφων την ανά χείρας διατριβή αφενός µεν κατοικεί στην Αττική 

αφετέρου δε η πειραµατική παρέµβαση πραγµατοποιήθηκε από τον ίδιο.     

8.3. Διαδικασία Έρευνας 

Στο συγκεκριµένο Κεφάλαιο θα αναλυθούν τα βασικότερα στάδια, που ακολουθήθηκαν για το 

σχεδιασµό και την εφαρµογή της πειραµατικής έρευνας τα οποία είναι: α) η επιλογή τύπου 

έρευνας µε βάση τους ερευνητικού σκοπούς και τις ερευνητικές υποθέσεις που επιδιώχθηκαν 

να διερευνηθούν, β) η επιλογή και ο σχεδιασµός ερευνητικών εργαλείων, γ) η δειγµατοληψία 

και η περιγραφή του δείγµατος, ε) η προέρευνα και  τέλος στ) η διαδικασία υλοποίησης της 

σχεδιασθείσας έρευνας. 

8.3.1 Καθορισµός εξαρτηµένων µεταβλητών 

Αρχικά µε βάση τους ερευνητικούς σκοπούς και τις ερευνητικές υποθέσεις επιλέχθηκε η 

διερεύνηση των υπό ανάλυση ζητηµάτων να γίνει µε οµάδα ελέγχου και τεστ πριν και µετά 
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την παρέµβαση. Οι λόγοι επιλογής και οι κίνδυνοι του συγκεκριµένου τύπου έρευνας 

αναλύονται στο Κεφάλαιο  8.1 µε τίτλο: Σχεδιασµός Μελέτης. 

Στη συνέχεια σχεδιάστηκε η εκπαιδευτική παρέµβαση, µε βάση το θεωρητικό υπόβαθρο 

για τον τρόπο διαπολιτισµικής προσέγγισης του περιεχοµένου, µέσω τεχνικών θεάτρου στην 

εκπαίδευση. Η παρέµβαση αναλύθηκε µε ακρίβεια, µετά τις διορθώσεις που επήλθαν ως 

αποτέλεσµα της διεξαγωγής προέρευνας, διασφαλίζοντας έτσι την οικολογική εγκυρότητα 

όπως ορίστηκε από τους G. Bracht & G. Glass (1968), µέσω της λεπτοµερούς περιγραφής της 

πειραµατικής παρέµβασης, όπως οι ίδιοι προτείνουν. 

Στη συνέχεια καθορίστηκαν οι εξαρτηµένες µεταβλητές, οι οποίες επιδιώχθηκε να 

µετρηθούν και να διαπιστωθεί ο τρόπος επίδρασης της παρέµβασης σε αυτές. Με βάση τον 

πειραµατικό σχεδιασµό, η εκπαιδευτική παρέµβαση αποτέλεσε τη βασική ανεξάρτητη 

µεταβλητή. Στην επίδραση της παρέµβασης στις εξαρτηµένες µεταβλητές, συνυπολογίστηκαν 

και τέσσερις  ακόµα µεταβλητές και συγκεκριµένα η αναλογία Ελλήνων και ξένων µαθητών 

µέσα στην τάξη, η καταγωγή των γονέων των µαθητών, ο τόπος γέννησης των µαθητών και το 

φύλλο. Αυτές οι µεταβλητές είναι οι λεγόµενες παρεµβαλλόµενες µεταβλητές. Αυτές είναι οι 

µεταβλητές, που παρεµβάλλονται ανάµεσα στις µετρήσιµες εξαρτηµένες µεταβλητές, οι 

οποίες στη παρούσα περίπτωση είναι ασυνεχείς κατηγορικές µεταβλητές219 (Mertens, 2009: 

155· Δαφέρµος, 2005: 24-28).  Επίσης λήφθηκε υπόψη η επίδραση των παρασιτικών-

εξωγενών µεταβλητών, οι οποίες θα µπορούσαν να αποτελέσουν κίνδυνο για την εσωτερική 

εγκυρότητα της έρευνας (Γιαλαµάς, 2012: 23)220. Οι παρασιτικές µεταβλητές λήφθηκαν υπόψη 

στα εξής: επιλογή του τύπου πειραµατικής έρευνας, επιλογή ερευνητικών εργαλείων, τρόπο 

δειγµατοληψίας και τέλος τρόπο εφαρµογής της πειραµατικής παρέµβασης.  

Όπως δεικνύεται και στον τίτλο της ανά χείρας διατριβής επιδιώχθηκε να µετρηθεί ο 

βαθµός στον οποίο η εκπαιδευτική παρέµβαση, ως ανεξάρτητη  µεταβλητή, συµβάλλει ή µη 

στη διαπολιτισµική εκπαίδευση των µαθητών του δείγµατος. Μεταξύ άλλων σηµαντικό ρόλο 

στην τελική επιλογή των εξαρτηµένων µεταβλητών διαδραµάτισε το θεωρητικό υπόβαθρο, 

που αναφέρεται στην έννοια της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης και το πως µπορεί η τελευταία 

να συνδυαστεί µε το περιεχόµενο και τον τρόπο διδασκαλίας της Ιστορίας. Οι εξαρτηµένες 

αυτές µεταβλητές είναι στην ουσία, η ανάλυση της έννοιας της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, 

                                                
219 Η έρευνα εφαρµόζει την πολυµεταβλητή θεώρηση, γιατί εξετάζει τη σχέση ανάµεσα σε τρείς ή περισσότερες 

µεταβλητές (Παρασκευόπουλος,1990:98). 
220 Για το είδος των µεταβλητών (ανεξάρτητη µεταβλητή, εξαρτηµένη µεταβλητή, παρασιτική µεταβλητή, 
παρεµβαλλόµενες µεταβλητές) που είναι εξαιρετικά σηµαντικές στις πειραµατικές έρευνες βλ. Creswell, 
2016:155-160; Mertens, 2009:159,178-179; Babbie, 2011:351-352). 
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σε συγκεκριµένες µετρήσιµες µεταβλητές. Ο τρόπος µεταβολής των εξαρτηµένων µεταβλητών 

εξετάστηκε σε σχέση µε την εκπαιδευτική παρέµβαση, που εφαρµόστηκε.  

Παρακάτω θεωρείται σκόπιµη η ακριβής περιγραφή των εξαρτηµένων µεταβλητών οι 

οποίες επιχειρήθηκαν να  µετρηθούν στα πλαίσια της ερευνητικής διαδικασίας. Αρχικά, 

βασική εξαρτηµένη µεταβλητή είναι το ποσοστό και ο αριθµός φιλιών µεταξύ Ελλήνων και 

ξένων µαθητών εντός της σχολικής αίθουσας. Μέσω της µεταβλητής αυτής, µπορούµε να 

έχουµε µια εικόνα των σχέσεων Ελλήνων και ξένων µαθητών πριν και µετά την παρέµβαση. 

Η υπόθεση  είναι ότι ο αριθµός και το ποσοστό των διαφυλετικών φιλιών θα αυξηθεί µετά την 

παρέµβαση. Ο αριθµός και το ποσοστό των διαφυλετικών φιλιών, ως εξαρτηµένη µεταβλητή, 

έχει χρησιµοποιηθεί σε µελέτες,που εξετάζουν τα αποτελέσµατα της συνεργατικής µάθησης, 

στις σχέσεις µαθητών διαφορετικής εθνοπολιτισµικής ταυτότητας. Για παράδειγµα, η έρευνα 

του Slavin, που δηµοσιεύθηκε το 1979, εξέταζε το ερώτηµα αν αυξάνεται ο αριθµός και το 

ποσοστό διαφυλετικών φιλιών στην τάξη, ύστερα από ένα εκπαιδευτικό πρόγραµµα στο οποίο 

µαθητές διαφορετικού εθνοπολιτισµικού υπόβαθρου δουλεύουν σε οµάδες 4-5 ατόµων 

(Slavin,1979). Η µεταβλητή αυτή είναι σηµαντική διότι πέρα από τις στάσεις των µαθητών, 

απέναντι στο εθνοπολιτισµικά διαφορετικό, µπορεί να δώσει µία εικόνα και για τη 

συµπεριφορά των µαθητών εντός της σχολικής αίθουσας. Βέβαια, για τη διαπίστωση της 

συµπεριφοράς των µαθητών, όσον αφορά τις σχέσεις των µαθητών µε διαφορετική 

εθνοπολιτισµική ταυτότητα, θα µπορούσε να χρησιµοποιηθεί και η οργανωµένη παρατήρηση, 

ωστόσο αυτό αφήνεται σε µελλοντικούς µελετητές να διερευνηθεί. 

Δεύτερη βασική µεταβλητή είναι οι στάσεις των µαθητών απέναντι στη διαφορετική 

εθνοπολιτισµική ταυτότητα. Στο πλαίσιο της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης έχουν υλοποιηθεί 

υλοποιηθεί µια σειρά από  έρευνες, κυρίως στην Αµερική αλλά και την Αγγλία, µε σκοπό να 

βοηθηθούν οι µαθητές στο να αναπτύξουν πιο δηµοκρατικές στάσεις και συµπεριφορές 

(Banks,1993b). Σύµφωνα µε τον J. Banks υπάρχουν τα παρακάτω είδη ερευνών σχετικά µε τις 

διαφυλετικές στάσεις: α) εργαστηριακής ενίσχυσης, όπως εκείνες που πραγµατοποιήθηκαν 

από τους J. Williams & K. Morland (1976), όπου οι ερευνητές χρησιµοποίησαν τεχνικές 

ενίσχυσης για να µειώσουν την προκατάληψη υπέρ των λευκών, τόσο στα λευκά παιδιά όσο 

και στην αφροαµερικανική οµάδα, β) εννοιολογικής διαφοροποίησης, όπως των P. Katz & S. 

Zalk (1978), οι οποίοι εξέτασαν τα αποτελέσµατα  τεσσάρων διαφορετικών παρεµβάσεων στις 

διαφυλετικές στάσεις παιδιών της Β΄ και Ε΄ Δηµοτικού, δηλαδή τη συνεχή διαφοροποίηση των 

προσώπων της µειονοτικής οµάδας, την αυξηµένη διαφυλετική επαφή, τη διαφυλετική επαφή 

µε υποκατάσταση και την ενίσχυση του µαύρου χρώµατος,  γ) παρέµβασης στο πρόγραµµα 
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σπουδών, όπως εκείνη των H. Trager & M. Yarrow (1952), οι οποίοι διαπίστωσαν ότι τα παιδιά 

της Α΄ και Β΄ Δηµοτικού στα οποία εφαρµόστηκε ένα δηµοκρατικό πρόγραµµα σπουδών 

ανέπτυξαν πιο θετικές φυλετικές στάσεις, από ότι τα παιδιά στα οποία εφαρµόστηκε το 

καθιερωµένο παραδοσιακό πρόγραµµα σπουδών. 

Μία από τις σηµαντικές εξαρτηµένες µεταβλητές στα πλαίσια της ερευνητικής 

διαδικασίας είναι η ιστορική συνείδηση και συγκεκριµένα η  αναπαράσταση της εθνικής 

ταυτότητας των Ελλήνων και ξένων µαθητών, σε σχέση µε τον εθνικό άλλο, όσον αφορά τη 

διδασκαλία της Ιστορίας. Η συγκεκριµένη µεταβλητή, στην ανά χείρας διδακτορική διατριβή 

προσδιορίστηκε µε βάση την έρευνα του Γ. Κόκκινου και των συνεργατών του (Κόκκινος κ.α., 

2005) µε θέµα τις αντιλήψεις / στάσεις / νοητικά σχήµατα για τη διδακτική της Ιστορίας σε 

εκπαιδευτικούς και µαθητές της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευση. Μέσα στη στοχοθεσία της 

συγκεκριµένης έρευνας, ήταν και η διερεύνηση του πόσο εθνοκεντρική παρέµενε η αντίληψη 

των µαθητών, σχετικά µε τη διδακτική της Ιστορίας. Όπως αναφέρεται και στο Θεωρητικό 

Σκέλος της ανά χείρας διατριβής, το ερωτηµατολόγιο της έρευνας του Γ. Κόκκινου και των 

συνεργατών του  (του οποίου µέρους των ερωτήσεων χρησιµοποιήθηκαν για τη δόµηση και 

του ερωτηµατολογίου), όσον αφορά τις ερωτήσεις προσδιορισµού της ιστορικής συνείδησης 

έχει βασιστεί στο κατά τον J. Rüsen (2004b:63-85) θεωρητικό πλαίσιο της ιστορικής 

συνείδησης και ταυτότητας και στο κατά τον J. Topolski (1998 : 9-22) θεωρητικό πλαίσιο της 

ιστορικής αφηγηµατολογίας και τέλος στην τοποθέτηση του Egan για την ιστορική 

ενσυναίσθηση. Το συγκεκριµένο θεωρητικό πλαίσιο χρησιµοποιήθηκε και για την ανάλυση 

των αποτελεσµάτων για την ιστορική συνείδηση των µαθητών του δείγµατος της παρούσας 

έρευνας. 

 Όπως αναφέρεται και στη συνέχεια, µε βάση τόσο το συγκεκριµένο θεωρητικό πλαίσιο 

όσο και την ανάλυση των αποτελεσµάτων στην έρευνα του Γ. Κόκκινου και των συνέργατών 

του, οι ερωτήσεις που διερευνούν την ιστορική συνείδηση των µαθητών, χωρίστηκαν σε 

τέσσερις κατηγορίες: α) Ελληνοκεντρική ιστορική συνείδηση, β) τελολογική ιστορική 

συνείδηση, γ) γεγονοτολογική ιστορική συνείδηση, δ) καλλιέργεια διαπολιτισµικής ιστορικής 

συνείδησης.  Με βάση τη θεωρία των εννοιών του ιστορικού χρόνου και της ιστορικής 

ετερότητας, µέσω της συγκεκριµένης µεταβλητής διερευνάται : α) η άποψη των µαθητών για 

τη συνέχεια του Ελληνισµού στον χώρο και στον χρόνο. Συνδέεται δηλαδή η Ελληνική 

ταυτότητα κατά βάση µε την ιστορική περίοδο της Κλασσικής Αρχαιότητας, µε τη Βυζαντινή 

περίοδο ή µε το παρόν; β) η σχέση του εθνικού εαυτού µε τον εθνικό άλλο, απατώντας στις 

παρακάτω ερωτήσεις : α) που κατατάσσουν οι µαθητές ως Έλληνες τον εαυτό τους και σε 
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ποιους θεωρούν ότι µοιάζουν, β) Αν λειτουργούν µε κλίµακα αξιών στης οποίας την κορυφή 

υπάρχει η κλασσική αρχαιότητα, ενώ στο κατώτερο άκρο υπάρχουν οι Βαλκανικοί λαοί και οι 

λαοί της Ανατολής, γ) Αν θεωρούν οι  µαθητές τον εθνικό άλλο ως απειλή ή αν είναι στη 

θετική αλλαγή. 

Δύο ακόµα εξαρτηµένες µεταβλητές οι οποίες διερευνήθηκαν στα πλαίσια της παρούσης 

έρευνας είναι  Οι στάσεις των µαθητών απέναντι στο φαινόµενο του πολέµου καθώς και η  

στάση των µαθητών έναντι του Μαθήµατος της Ιστορίας. 

8.3.2 Ερευνητικά εργαλεία 

Με βάση την ανάγκη µέτρησης των παραπάνω µεταβλητών, τον τύπο έρευνας και τις 

ερευνητικές υποθέσεις επιλέχθηκαν τα ερευνητικά εργαλεία της ερευνητικής διαδικασίας. Το 

βασικό ερευνητικό εργαλείο που χρησιµοποιήθηκε για την αξιολόγηση των αποτελεσµάτων 

της πειραµατικής παρέµβασης ήταν ερωτηµατολόγιο, που µοιράστηκε πριν και µετά την 

παρέµβαση,  στην οµάδα πειράµατος και στην οµάδα ελέγχου.  

Στη διαδικασία της παρέµβασης, εκτός από τα ερωτηµατολόγια, χρησιµοποιήθηκαν και 

κάποιες ποιοτικές µέθοδοι αξιολόγησης (ελεύθερη παρατήρηση, µη δοµηµένη οµαδική 

συνέντευξη, φάκελος µαθητή). Ο συνδυασµός ποιοτικών και ποσοτικών µεθόδων επιλέχθηκε 

µε στόχο την τριγωνοποίηση των µεθόδων, εξαιτίας του γεγονότος ότι διερευνήθηκαν 

εκπαιδευτικές διαδικασίες οπότε θα έπρεπε να συνυπολογιστούν και οι αστάθµητοι 

παράγοντες της ανθρώπινης συµπεριφοράς221. 

                                                
221Ο συνδυασµός της χρήσης διαφορετικών στρατηγικών συλλογής ερευνητικών δεδοµένων, όπως είναι η 
ποσοτική και η ποιοτική µέθοδος, στηρίζεται στην πολυµεθοδολογική προσέγγιση (Mertler,2012:12-13; 
Παρασκευόπουλος,1990: 36-39· Porth, 2010: 527·  Harwell, 2011: 151·  Morgan, 1998: 362-376·  
Wisniewska, 2011: 59). Οι βασικοί λόγοι εφαρµογής της πολυµεθοδολογικής προσέγγισης είναι (Ιωσηφίδης, 
2008: 274-275·  Gaber & Gaber, 1997· McKendrick, 1999): α) η απάντηση των ερευνητικών ερωτηµάτων µε 
µεγαλύτερη πληρότητα, β) η  τριγωνοποίηση (triangulation, convergence) δηλαδή η χρήση διαφορετικών 
µεθόδων για την επιβεβαίωση των ερευνητικών αποτελεσµάτων ενισχύοντας έτσι την εγκυρότητα και την 
αξιοπιστία της εκάστοτε έρευνας (Ιωσηφίδης, 2008: 274; Cohen et al., 2008: 189-195· Mertler, 2012: 132·  
Creswell et al., 2007: 62-66·  Mills, 2011), γ) η συµπληρωµατικότητα (complementarity) των διαφορετικών 
µεθόδων είτε µε στόχο την επιβεβαίωση των ίδιων ευρηµάτων είτε για να απαντήσουν σε διαφορετικά 
ερευνητικά ερωτήµατα τα οποία, όµως, αφορούν διαφορετικές πλευρές του ίδιου ερευνητικού προβλήµατος 
και δ) η µεθοδολογική ανάπτυξη (methodological development), δηλαδή η εφαρµογή µίας ποιοτικής για 
παράδειγµα µεθόδου (όπως η διενέργεια συνέντευξης) µε στόχο τη συγκέντρωση αναγκαίων για την ανάπτυξη 
υποθετικά µία ποσοτικής µεθόδου πληροφοριών (όπως για παράδειγµα η σύνταξη  ερωτηµατολογίου). Από 
τις παραπάνω αιτίες εφαρµογής πολυµεθοδολογικής προσέγγισης οι βασικοί λόγοι επιλογής της προς χρήση 
και στην παρούσα έρευνα ήταν η µεγαλύτερη πληρότητα του τρόπου διερεύνησης των ερευνητικών 
υποθέσεων και η µελέτη τους από διαφορετικές πλευρές για την επίτευξη της τριγωνοποίησης µε στόχο την 
εγκυρότητα και αξιοπιστία του ερευνητικού σκέλους της ανά χείρας διατριβής. Με βάση την τυπολογία του 
N. Denzin (1970) για την τριγωνοποίηση (χρονική τριγωνοποίηση, χωρική τριγωνοποίηση, συνδυαζόµενα 
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Η διαδικασία, που ακολουθήθηκε για να κατασκευαστεί το ερωτηµατολόγιο, ήταν η 

τροποποίηση ενός εργαλείου (modifying an instrument). Δηλαδή δε δηµιουργήθηκε από τον 

ερευνητή ένα καινούριο εργαλείο, από την αρχή, αλλά εντοπίστηκαν και τροποποιήθηκαν 

εργαλεία, που µετρούν τις εξαρτηµένες µεταβλητές, όπως προσδιορίστηκαν παραπάνω 

(Creswell, 2016: 195· Brancato et al., 2006). Το ερωτηµατολόγιο, που εν τέλει 

χρησιµοποιήθηκε στο πλαίσιο της ανά χείρας διατριβής αποτέλεσε µια συρραφή ερωτήσεων 

από ήδη σταθµισµένα ερωτηµατολόγια προγενέστερων σχετικών µελετών µε στόχο τη 

µέτρηση των συγκεκριµένων  εξαρτηµένων µεταβλητών, γεγονός που ενισχύει την αξιοπιστία 

και την εγκυρότητα της έρευνας. 

Προτιµήθηκαν ερωτηµατολόγια από έρευνες, οι οποίες διενεργήθηκαν  στην Ελλάδα και 

όχι στο εξωτερικό, διότι δηµιουργήθηκαν και χρησιµοποιήθηκαν µέσα στο πλαίσιο των 

Ελληνικών σχολικών τάξεων, πλαίσιο στο οποίο κινείται και η ερευνητική διαδικασία που 

πραγµατοποιήθηκε για τους ερευνητικούς στόχους της διδακτορικής διατριβής (Bell, 

2007:125-142·  Javeau, 2000). 

Η έννοια της αξιοπιστίας (reliability), η οποία συνδέεται µε τις έννοιες της συνέπειας 

(consistency), της επαναληπτικότητας (repeatability) και της αναπαραγωγισιµότητας 

(reproducibility) σε σχέση µε τον χρόνο, µπορεί να  ελεγχθεί ως προς τους παρακάτω 

παράγοντες σε σχέση µε τα ερωτηµατολόγια στους ποσοτικούς τύπους έρευνας: α) η 

αξιοπιστία ως σταθερότητα µέσω του υπολογισµού των συντελεστών αξιοπιστίας 

επαναληπτικών µετρήσεων αφορά στην αξιοπιστία των ερωτηµατολογίων ως προς τον χρόνο. 

Η εκτίµηση της αξιοπιστίας των ερωτηµατολογίων ως προς τον χρόνο επιτυγχάνονται µε τη 

χορήγηση των ίδιων ερευνητικών εργαλείων, πάνω  από µία φορά, σε εύλογο χρονικό 

διάστηµα, µε στόχο να διαπιστωθεί αν οι ερωτώµενοι δώσουν τις ίδιες απαντήσεις. Σηµαντικό 

είναι το χρονικό διάστηµα των επαναληπτικών τεστ, ώστε από την µία οι ερωτώµενοι να µην 

θυµούνται τις απαντήσεις και από την άλλη να µην επιδράσει κάποιος άλλος παράγοντας στις 

απαντήσεις τους (Pagano,2009:131-132), β) η αξιοπιστία ως ισοδυναµία βάσει του 

υπολογισµού συσχέτισης δύο ερωτηµατολογίων, που έχουν σχεδιαστεί για να µετρήσουν τις 

                                                
επίπεδα τριγωνοποίησης, θεωρητική τριγωνοποίηση,  µεθοδολογική τριγωνοποίηση), στην έρευνα που 
δηµιουργήθηκε στο πλαίσιο της ανά χείρας διδακτορικής διατριβής, πραγµατοποιήθηκε η µεθοδολογική 
τριγωνοποίηση, µε την έννοια της χρήσης διαφορετικών µεθοδολογικών προσεγγίσεων για τις ίδιες 
ερευνητικές υποθέσεις (Robson,2010:207). Βασικός στόχος ήταν η αλληλοσυµπλήρωση των µεθόδων και η 
εξέταση διαφορετικών πλευρών, του ίδιου ερευνητικού προβλήµατος (Ανδρεαδάκης & Βάµβουκας, 2005: 
60). Το σχέδιο που ακολουθήθηκε ήταν το ταυτόχρονο σχέδιο τριγωνοποίησης (concurrent triangulation 
design)  (Harwell, 2011: 156-157·  Creswell, 2003).  
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ίδιες εξαρτηµένες µεταβλητές (Webb, Shavelson & Haertel,2006:4) καθώς και γ) η αξιοπιστία 

ως εσωτερική συνοχή µε βάση τους συντελεστές: αξιοπιστίας ηµικλαστών και εσωτερικής 

συνέπειας. Για τον υπολογισµό των συντελεστών αυτών δεν χρειάζεται να χορηγηθεί το 

ερευνητικό εργαλείο δύο φορές, αλλά µία. Συγκεκριµένα, όσον αφορά τον συντελεστή 

αξιοπιστίας ηµικλάστων, υπολογίζεται το µέγεθος ισοδυναµίας ανάµεσα σε δύο µέρη του τεστ 

(Webb, Shavelson & Haertel,2006:4; Cohen,Manion & Morrison, 2008:201-202; 

Benton,2015:302).  

Με βάση την κριτική για τον συντελεστή αξιοπιστίας ηµικλάστων, οι Kuder & 

Richardson πρότειναν ένα συντελεστή εσωτερικής συνέπειας του ερωτηµατολογίου (KR-20), 

ο οποίος δεν υπολογίζει την αξιοπιστία των ηµικλάστων διχοτοµώντας το ερωτηµατολόγιο 

αλλά την εσωτερική συνέπεια της κάθε ερώτησης, που ανήκει σε κλίµακα, ξεχωριστά, µε 

βασική προϋπόθεση ότι οι ερωτήσεις της κλίµακας να είναι πάνω από τρεις (Cronbach,1951; 

Eisinga, Grotenhuis & Pelzer,2012). Ο δείκτης που χρησιµοποιείται για ερωτήσεις, οι οποίες 

αντιστοιχούν σε παραπάνω από δύο τιµές, είναι ο δείκτης αξιοπιστίας Cronbach’s a. Ο δείκτης 

αυτός χρησιµοποιήθηκε και για την αξιοπιστία των ερωτηµατολογίων, που χρησιµοποιήθηκαν 

στην ερευνητική διαδικασία (Cronbach,1951; Ραφτόπουλος, 2011:2; Cortina,1993).  

Με βάση το παραπάνω θεωρητικό υπόβαθρο, στην έρευνα που διενεργήθηκε, 

ελέγχθηκαν τα ερωτηµατολόγια:  α) ως προς την αξιοπιστία της σταθερότητας ως προς τον 

χρόνο και β) ως προς την αξιοπιστία εσωτερικής συνέπειας, υπολογίζοντας τον δείκτη 

Cronbach για όσες ερωτήσεις δεν αντιστοιχούσαν σε δίτιµες µετρήσεις. Συγκεκριµένα 

διενεργήθηκε πιλοτική έρευνα για να ελεγχθεί αν οι συγκεκριµένες ερωτήσεις µετράνε µε 

εγκυρότητα και αξιοπιστία τις µεταβλητές, που επιδιώκεται να µετρηθούν, ώστε να γίνουν και 

οι αντίστοιχες αλλαγές. Για αυτόν τον λόγο τα ερευνητικά εργαλεία έλαβαν την τελική τους 

µορφή µετά τη διεξαγωγή της πιλοτικής έρευνας, µε βάση τη δοκιµή της εκπαιδευτικής 

παρέµβασης. Με βάση την πιλοτική έρευνα, το ερωτηµατολόγιο ελέγχθηκε ως προς την 

αξιοπιστία εσωτερικής συνέπειας µε τον υπολογισµό του δείκτη Cronbach και και ως προς την 

αξιοπιστία µε βάση τον χρόνο µε τη χρήση της τεχνικής επαναληπτικών µετρήσεων. Με βάση 

τους δείκτες αυτούς και την εµπειρία από το πεδίο διαµορφώθηκε το τελικό ερευνητικό 

εργαλείο, που χρησιµοποιήθηκε για την αξιολόγηση των αποτελεσµάτων της παρούσας 

έρευνας. Για να διαπιστωθεί η τελική αξιοπιστία των ερωτηµατολογίων, ως προς την 

εσωτερική συνέπεια, µετρήθηκε εκ νέου ο δείκτης Cronbach των µετρήσεων των 

προκαταρκτικών τεστ, µε βάση τις απαντήσεις των υποκειµένων του τελικού δείγµατος.  
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Η εγκυρότητα των ερωτηµατολογίων, σχετίζεται µε το κατά πόσο το ερωτηµατολόγιο 

µετράει τις µεταβλητές και κατά πόσο στις µετρήσεις παρεµβάλλονται παρασιτικές 

µεταβλητές ή µεταβλητές που αφορούν χαρακτηριστικά των υποκειµένων του δείγµατος, 

αλλοιώνοντας τα αποτελέσµατα. Αν αυτές οι µεταβλητές δεν λαµβάνονται υπόψη, τότε 

µειώνεται η εγκυρότητα των ερευνητικών εργαλείων.  

Τα βασικότερα είδη εγκυρότητας είναι (Cronbach & Meehl, 1955: 281·  Gignac, 2009: 

30·  Fabrigar & Wegener, 2012: 4·  Polit & Beck, 2006: 491-493·  Παρασκευόπουλος, 1993: 

77-85): α) η κατά τεκµήριο εγκυρότητα, η οποία  είναι υποκειµενικό είδος εγκυρότητας, στην 

οποία ο ερευνητής υποστηρίζει ότι το περιεχόµενο και το είδος των ερωτήσεων, σχετίζονται 

µε τις εξαρτηµένες µεταβλητές, βάση της γενικής επισκόπησης του ερευνητικού εργαλείου, β) 

η εγκυρότητα, η οποία σχετίζεται µε το περιεχόµενο των ερωτήσεων του ερωτηµατολογίου 

και διακρίνεται στην εγκυρότητα περιεχοµένου, όταν η εγκυρότητα του ερωτηµατολόγιου 

αξιολογείται από ειδικούς επιστήµονες και τη φαινοµενική εγκυρότητα, όταν η εγκυρότητα 

αξιολογείται από δείγµα ατόµων του πληθυσµού στον οποίο απευθύνεται η έρευνα, γ) η 

εγκυρότητα εννοιολογικής κατασκευής, σύµφωνα µε την οποία, πρέπει να καθοριστούν τα 

κριτήρια µε βάση τα οποία διαφέρουν οι οµάδες, όσον αφορά το εννοιολογικό περιεχόµενο 

των µεταβλητών που επιδιώκεται να µετρηθούν και τον καθορισµό για τον τρόπο που 

διαφέρουν οι µετρήσεις ανάµεσα στις δύο οµάδες, δ) η εγκυρότητα βάση κριτηρίου, η οποία 

διακρίνεται µε τη σειρά της σε: 1) συντρέχουσα εγκυρότητα, µε βάση την οποία οι τιµές 

αλλάζουν προς την κατεύθυνση που αναµένεται, µε βάση τα χαρακτηριστικά των υποκειµένων 

που ανήκαν σε κάθε µία από τις οµάδες του δείγµατος και 2) προβλεπτικής συνάφειας 

εγκυρότητα, σύµφωνα µε την οποία µπορούν να προβλεφθούν, µε βάση τα αποτελέσµατα της 

έρευνας, οι επιδόσεις υποκείµενων σε τοµείς που αφορούν τις εξαρτηµένες µεταβλητές της 

έρευνας, λαµβάνοντας υπόψη συγκεκριµένα εξωτερικά κριτήρια.  

Λαµβάνοντας υπόψη το παραπάνω θεωρητικό υπόβαθρο περί εγκυρότητας των 

ερευνητικών εργαλείων, έγιναν συγκεκριµένες ενέργειες για τον έλεγχο της εγκυρότητας των 

ερωτηµατολογίων. Αρχικά διενεργήθηκε πιλοτική έρευνα. Επιδιώχθηκε όσο το δυνατόν 

µεγαλύτερος έλεγχος της αξιοπιστίας των ερωτηµατολογίων η οποία συσχετίζεται µε την 

εγκυρότητα. Τέλος, βάσει του σχεδιασµού και του τρόπου εφαρµογής της έρευνας, 

επιδιώχθηκε όσο το δυνατόν µεγαλύτερος έλεγχος των παρασιτικών µεταβλητών. Τέτοιες 

µεταβλητές είναι για παράδειγµα, η νόθευση ή η προκατάληψη στην επιλογή των 

υποκειµένων, η διαφορική επιλογή, η στατιστική παλινδρόµηση, που αφορούν την επιλογή 

των υποκειµένων του δείγµατος,  ο ανταγωνισµός από την οµάδα ελέγχου, η πειραµατική 
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διαρροή, η διάχυση της πειραµατικής παρέµβασης, που έχει να κάνει µε την επίδραση της 

πειραµατικής παρέµβασης στα υποκείµενα του δείγµατος, και τα τεστ και η χρήση οργάνων, 

που έχει να κάνει µε την επίδραση των προκαταρκτικών ερωτηµατολογίων, στις απαντήσεις 

των συµµετεχόντων στην έρευνα.  

Στη συνέχεια, περιγράφονται τα µέρη του τελικού ερωτηµατολογίου που 

χρησιµοποιήθηκε στην ερευνητική διαδικασία και το οποίο σχεδιάστηκε ακολουθώντας τις 

ενέργειες που αναλύθηκαν παραπάνω. Αρχικά, εµπεριέχονται ερωτήσεις για τα προσωπικά 

στοιχεία των µαθητών, όπως το όνοµα, το σχολείο και το τµήµα, το φύλο, την ηµεροµηνία 

γέννησης, την καταγωγή των γονέων, τα έτη σταθερής διαµονής στην Ελλάδα και τα χρόνια 

φοίτησης σε Ελληνικό σχολείο. Πληροφορίες όπως το φύλλο, η καταγωγή των γονέων, ο τόπος 

γέννησης και ο χρόνος διαµονής στην Ελλάδα ζητήθηκαν ώστε να µπορεί να εξετασθεί η 

επιρροή των  µεταβλητών αυτών στις εξαρτηµένες µεταβλητές.  

 Έπειτα, υπάρχουν  δύο ερωτήσεις κοινωνιοµετρίας οι οποίες µετράνε το ποσοστό και 

τον αριθµό φιλιών, σε µαθητές µε διαφορετικό εθνοπολιτισµικό υπόβαθρο που φοιτούν στην 

ίδια τάξη, πριν και µετά την παρέµβαση. Με αυτόν τον τρόπο επιδιώκεται να διαπιστωθεί  αν 

µετά την εφαρµογή της εκπαιδευτικής παρέµβασης αυξήθηκαν οι θετικές σχέσεις ανάµεσα 

στους Έλληνες και τους ξένους µαθητές, που φοιτούν µαζί στην ίδια τάξη. Μετρήθηκε, το 

κατά πόσο, ανάµεσα σε µαθητές µε διαφορετικές εθνοπολιτισµικές ταυτότητες,  

δηµιουργήθηκαν ή µη νέες φιλίες µετά την ολοκλήρωση της παρέµβασης µε τη χρήση 

κοινωνικοµετρικών τεστ. Με αυτόν τον τρόπο επιδιώχθηκε να διαπιστωθεί, αν η αλλαγή των 

στάσεων σχετίζεται και µε τη συµπεριφορά των µαθητών µέσα στη σχολική τάξη.  

Θα πρέπει να διευκρινιστεί ότι δεν εξήχθησαν, βέβαια, συµπεράσµατα αν οι φιλίες ή η 

αλλαγή συµπεριφοράς των Ελλήνων απέναντι στους ξένους µαθητές και των ξένων µαθητών 

απέναντι στους Έλληνες, σχετίζεται µε την αλλαγή των στάσεων ή το αντίστροφο. Ερωτήσεις 

κοινωνιοµετρίας χρησιµοποιούνται σε έρευνες διαπολιτισµικής εκπαίδευσης σε σχέση µε την 

εφαρµογή τεχνικών οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας (Slavin, 1983: 70). Θα πρέπει να 

αναφερθεί ότι η παρούσα διατριβή και δη το ερευνητικό σκέλος αυτής δεν αποτέλεσαν µια 

έρευνα Κοινωνικής Ψυχολογίας. Ωστόσο χρησιµοποιήθηκαν τα ερευνητικά εργαλεία της 

Κοινωνικής Ψυχολογίας όπως ερωτήσεις µέτρησης στάσεων και κοινωνιοµετρικές ερωτήσεις  

ένεκα της διεπιστηµονικής τους φύσης. Δεν αναλύθηκαν αυτοί οι όροι αλλά διευκρινίζεται ο 

τρόπος χρήσης τους222. 

                                                
222Για: α) τον τρόπο αξιολόγησης των σχέσεων των µαθητών εντός της σχολικής αιθούσης µέσω 
κοινωνιοµετρικών ερωτήσεων, β) τον τρόπο αξιολόγησης των κοινωνιοµετρικών ερωτήσεων, γ) τον τρόπο 
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Ακολουθούν τρεις ερωτήσεις για τη διερεύνηση των διαφυλετικών στάσεων, οι οποίες 

αντλήθηκαν  από την έρευνα του Μίτιλη, που δηµοσιεύτηκε το 1998 (Μίτιλης,1998:117). Η 

συγκεκριµένη έρευνα έχει περισσότερο µια κοινωνιοψυχολογική προσέγγιση µελετώντας τις 

στάσεις των Ελλήνων µαθητών ως προς τους ξένους µαθητές από συγκεκριµένες παρεµβάσεις 

στην τάξη. Κάτι που πρέπει να αναφερθεί σ’ αυτό το σηµείο είναι ότι στην πρωτότυπη έρευνα 

οι ερωτήσεις ήταν κλειστού τύπου µε δύο επιλογές: ναι- όχι. Ωστόσο στο συγκεκριµένο 

ερωτηµατολόγιο χρησιµοποιήθηκαν διαβαθµίσεις κλίµακας Likert ( Μιχαλοπούλου, 2002: 45-

50·  Γιαλαµάς, 2012: 26-29) µε 5 επίπεδα αρχικά και ύστερα µε βάση τη διεξαχθείσα 

προέρευνα, που στη συνέχεια,  µε τέσσερα επίπεδα  ώστε: α) να ταιριάζει µε τις ερωτήσεις της 

ιστορικής συνείδηση των µαθητών  που έχουν  τέσσερις διαβαθµίσεις και β) να µπορούν να 

συσχετίσουν οι δύο  εξαρτηµένες µεταβλητές.  

Στη συνέχεια περιλαµβάνονται ερωτήσεις κλειστού τύπου, οι οποίες εξετάζουν την 

αναπαράσταση της ιστορικής συνείδησης των µαθητών. Υπάρχουν 4 διαβαθµίσεις για την 

κάθε ερώτηση. Οι ερωτήσεις είναι από την έρευνα του Κόκκινου (2005), που πραγµατευόταν 

τις αντιλήψεις, τις στάσεις και τα νοητικά σχήµατα των µαθητών και εκπαιδευτικών της 

Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης (Κόκκινος, 2005: 319-327). Οι συγκεκριµένες ερωτήσεις 

στηρίχτηκαν στις αρχές ιστορικού προσανατολισµού - διαφοροποίησης και µορφές ιστορικής 

νοηµατοδότησης κατά τον Rüsen (2004) (Κόκκινος, 2005: 27-29). Με βάση την ανάλυση των 

αποτελεσµάτων της συγκεκριµένης έρευνας χωρίστηκαν τέσσερις υποκατηγορίες της 

ιστορικής συνείδησης: α) ελληνοκεντρική ιστορική συνείδηση, β) καλλιέργεια 

διαπολιτισµικής ιστορικής συνείδησης, γ) η τελολογική ιστορική συνείδηση και τέλος δ) η 

γεγονοτολογική ιστορική συνείδηση. Στη στατιστική ανάλυση εξήχθη σκορ για τον κάθε 

µαθητή πριν και µετά την παρέµβαση για όσες κατηγορίες εµπεριέχουν περισσότερες από µία 

ερωτήσεις όπως η Ελληνοκεντρική ιστορική συνείδηση, και η καλλιέργεια  διαπολιτισµικής 

ιστορικής συνείδησης. 

Οι µαθητές στη συνέχεια, καλούνται να απαντήσουν σε µια ερώτηση ανοιχτού τύπου για 

τη σχέση τους µε το Μάθηµα της Ιστορίας. Η ερώτηση όπως διατυπώνεται στο 

ερωτηµατολόγιο είναι η παρακάτω: «Σου αρέσει το µάθηµα της ιστορίας; Ναι ή όχι και γιατί;» 

Αυτή η ερώτηση  προστέθηκε ώστε να γίνει η επακόλουθη ανάλυση περιεχοµένου επί των 

απόψεων των µαθητών της Δ΄ Δηµοτικού, για το Μάθηµα της Ιστορίας και να διαπιστωθεί  

                                                
δηµιουργίας του κοινωνιοµετρικού πίνακα και δ) την οµαδοσυνεργατική διδασκαλία βλ. Γεώργας, 1990·  
Meyer, 1987· Κανάκης, 1987; Ματσαγγούρας, 1987 & 2007· Ευαγγελόπουλος, 1998· Μπίκος, 2004·  Σαρρής, 
1995· Πυργιωτάκης, 2000·  Μπασέτας, 2011.  
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κατά πόσο  οι απόψεις αυτές µπορούν να αλλάξουν, ύστερα από την εφαρµογή της 

εκπαιδευτικής παρέµβασης. Η ερώτηση αυτή περιλαµβανόταν και στηνέρευνα του Μάνεση 

που πραγµατοποιήθηκε σε µαθητές της ΣΤ΄ Δηµοτικού, σε σχολείο της Πάτρας (Μάνεσης, 

2004: 205-21). Το βασικό ερώτηµα της έρευνας ήταν το κατά πόσο το περιεχόµενο του 

Μαθήµατος της Ιστορίας δίδεται κατά τέτοιο τρόπο από τους καθηγητές, ώστε να 

επιτυγχάνεται η διαµόρφωση κοινωνικής ταυτότητας µε στόχο την πολιτιστική αναπαραγωγή, 

σύµφωνα µε τη θεωρία του Bourdieu (1970). 

Καταληκτική του ερωτηµατολογίου είναι η ερώτηση που διερευνά τη στάση των 

µαθητών του δείγµατος έναντι του πολέµου. Η συγκεκριµένη ερώτηση είναι  ερώτηση 

κλειστού τύπου µε τέσσερις διαβαθµίσεις της κλίµακας Likert, όπως και οι υπόλοιπες 

ερωτήσεις. Η ερώτηση αυτή περιεχόταν στην έρευνα που διεξήχθη την περίοδο 1990-1991 

σχετικά µε την πολιτική κοινωνικοποίηση µαθητών Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης, ηλικίας 10-

12 ετών, σε δηµόσια σχολεία µεγάλων αστικών κέντρων αλλά και ηµιαστικών καθώς και 

αγροτικών περιοχών (Καλογιαννάκη-Χουρδάκη, 2010). Η ερώτηση αυτή προστέθηκε διότι 

είναι εξαιρετικά σηµαντική  η διερεύνηση του τρόπου προσέγγισης του πολέµου εκ µέρους 

των µαθητών. Με βάση το θεωρητικό υπόβαθρο ο πόλεµος µπορεί να ενταχθεί στην έννοια 

της ετερότητας και τον τρόπο, που παρουσιάζεται στο συγκεκριµένο σχολικό εγχειρίδιο 

Ιστορίας της Δ΄ Δηµοτικού ο εθνικός άλλος. Με βάση τα παραπάνω, επιδιώκεται να 

διαπιστωθεί, αν οι  στάσεις των µαθητών έναντι του πολέµου άλλαξαν µε βάση τον  τρόπο µε 

τον οποίο προσεγγίστηκε το εν λόγω φαινόµενο στην εκπαιδευτική παρέµβαση, που 

σχεδιάστηκε και υλοποιήθηκε στο πλαίσιο της διδακτορικής διατριβής. 

Παρακάτω, θεωρείται σκόπιµο να παρατεθούν οι ποιοτικές µέθοδοι αξιολόγησης 

αποτελεσµάτων, που χρησιµοποιήθηκαν συµπληρωµατικά προς τα ερωτηµατολόγια µε στόχο 

την τριγωνοποίηση, όπως αναλύεται πιο πάνω στο παρόν κεφάλαιο. Αρχικά, για την 

αξιολόγηση των αποτελεσµάτων χρησιµοποιήθηκε η µη δοµηµένη πρωτογενής συµµετοχική 

παρατήρηση µε τον παρατηρητή σε ρόλο συµµετέχοντα βάσει ενεργούς συµµετοχής του (Bell, 

2007: 240-255· 1997: 170·  Cohen et al., 2008: 313-314·  Ιωσηφίδης, 2008: 125-137·  Hay, 

2000· Ίσαρη & Πουρκός, 2015: 104-111). Τα δεδοµένα στηρίχτηκαν στην τήρηση 

ηµερολογίου και γραπτών σηµειώσεων (Willig, 2008· Mason, 200; Angrosino, 2007·  

Creswell, 2013· Altrrichter et al., 2001: 126-143·  Babbie, 2018: 501-502).  

Η µη δοµηµένη συµµετοχική παρατήρηση προτιµήθηκε έναντι του τύπου της δοµηµένης 

συστηµατικής παρατήρησης διότι χρησιµοποιείται επικουρικά προς το ερωτηµατολόγιο. 

Στόχος ήταν η διερεύνηση του παράγοντα της ανθρώπινης συµπεριφοράς των µαθητών επί του 
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τρόπου βίωσης της παρέµβασης, της αλληλεπίδρασης των µαθητών µεταξύ τους καθώς και 

της κατανόησης των υποκειµενικών αντιλήψεων των µαθητών τόσο έναντι της 

εθνοπολιτισµικής ετερότητας όσο και έναντι του Μαθήµατος της Ιστορίας. Ο συγκεκριµένος 

τύπος παρατήρησης συνδέεται µε τη συλλογή ποιοτικών δεδοµένων και την ερµηνεία εις 

βάθος των εµπειριών, των καταστάσεων, των γεγονότων και των συµπεριφορών των µαθητών 

στη σχολική τάξη (Birdet al., 1999:320· Patton, 1990·  Delamont & Hamilton, 1993: 4·  

Jorgensen, 1989·  Hopkins, 1995: 153).  

Η συµµετοχή του ερευνητή ήταν ενεργή και πρωτογενής  εφόσον ήταν ο ίδιος ο  

εµψυχωτής του προγράµµατος συµµετέχοντας, µάλιστα, ως παρατηρητής έχοντας ενηµερώσει 

εξαρχής τους µαθητές για την πρόθεσή του να αξιολογήσει την εκπαιδευτική παρέµβαση 

(Adler, 1951·  Gold, 1958·  Gans, 1999·  Bryman & Burgess,1994·  Λάζος, 1998). Η επιλογή 

να αποκαλυφθεί η ταυτότητα του εµψυχωτή ως ερευνητής ήταν αναγκαία και για λόγους 

δεοντολογίας µε βάση την αρχή της συνειδητής συναίνεσης των συµµετεχόντων, ώστε  να µην 

εξαπατηθούν ως προς τις αληθινές προθέσεις της έρευνας.  

Η καταγραφή των αποτελεσµάτων της παρατήρησης πραγµατοποιήθηκε µέσω τήρησης 

ηµερολογίου. Ένας από τους βασικούς λόγους για την τήρηση ηµερολογίου ήταν η διασφάλιση 

της συνέπειας της παρέµβασης, που αποτελεί έναν από τους κινδύνους εσωτερικής 

εγκυρότητας. Η καταγραφή πραγµατοποιήθηκε µέσω συνοπτικών σηµειώσεων κατά τη 

διάρκεια της παρέµβασης και η συµπλήρωση αναλυτικής καταγραφής µετά την πραγµάτωση 

της κάθε ενότητας της παρέµβασης. Η καταγραφή των δεδοµένων της παρατήρησης 

οργανώθηκε µε βάση δύο άξονες: α) ο πρώτος άξονας είχε τρία επίπεδα και βασιζόταν σε 

εκείνα ενός θεατροπαιδαγωγικού προγράµµατος δηλαδή το στάδιο της ευαισθητοποίησης, της 

κυρίως δραστηριότητας και του αναστοχασµού, οργανώνοντας τις καταγραφές µε βάση έναν 

χρονικό άξονα της κάθε ενότητας, β) οι παρατηρήσεις σε κάθε ένα από τους τρείς βασικούς 

άξονες χωρίστηκαν σε: περιγραφικές, ερµηνευτικές και µεθοδολογικές σηµειώσεις (Κυριαζή, 

2001). Οι παρατηρήσεις στο ηµερολόγιο στηρίχτηκαν σε ότι καταγραφή σχετίζονταν µε τις 

εξαρτηµένες µεταβλητές του ερωτηµατολογίου αλλά και ότι άλλο κρίθηκε ότι µπορεί να 

προσθέσει χρήσιµες πληροφορίες στην αξιολόγηση των αποτελεσµάτων και των 

συµπερασµάτων. Οι παρατηρήσεις προέρχονται κυρίως από την εφαρµογή της εκπαιδευτικής 

παρέµβασης στις οµάδες πειράµατος. 

Μία άλλη ποιοτική µέθοδος αξιολόγησης η οποία χρησιµοποιήθηκε επικουρικά, ήταν η  

µη δοµηµένη οµαδική συνέντευξη των µαθητών, η οποία πραγµατοποιήθηκε επί τη βάση 

συγκεκριµένων θεµάτων που ήταν κοινά τόσο στην πρώτη όσο και στην τελευταία συνάντηση 
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για αµφότερες τις οµάδες: παρέµβασης και ελέγχου (Mason, 2007·  Robson,  2009·  Fontana 

& Frey, 2000). Ο λόγος επιλογής του τύπου της µη δοµηµένης συνέντευξης έναντι εκείνων της 

δοµηµένης και ηµιδοµηµένης συνέντευξης ήταν πως η µη δοµηµένη συνέντευξη, όπως και η 

παρατήρηση, χρησιµοποιείται επικουρικά προς τα ερωτηµατολόγια - που παρέχουν κατά βάση 

αποκλειστικά ποσοτικά αποτελέσµατα- και δίδουν το πλεονέκτηµα της καταγραφής και 

ερµηνείας: των αντιλήψεων των ίδιων των µαθητών επί του Μαθήµατος της Ιστορίας, του 

τρόπου που βιώνουν αυτήν την αντίληψη µέσα στο πλαίσιο της σχολικής τάξης, της 

εµβάθυνσης στις αξίες / αντιλήψεις και απόψεις των µαθητών (Mason, 2009: 130).  

Η συνέντευξη σε οµάδες (Group Interviews) επελέγη έναντι της προσωπικής 

συνέντευξης διότι βασικός στόχος ήταν να παρατηρηθεί η αλληλεπίδραση και η συζήτηση 

ανάµεσα στους µαθητές. Βασικός λόγος, που οδήγησε σε αυτήν την ερευνητική επιλογή, ήταν 

το ότι η οµαδική συνέντευξη είναι ένα εργαλείο εξαιρετικά συµβατό µε ποσοτικές µεθόδους 

έρευνας  και ενδείκνυται για τριγωνοποίηση (Ιωσηφίδης, 2008·  Wilkinson, 1998·  Frey & 

Fontana, 1993·  Morgan,1998: 9). Με βάση τα παραπάνω, η οµαδική συνέντευξη εντάχθηκε 

λειτουργικά τόσο στην αρχή της παρέµβασης (ως εισαγωγή στην πρώτη ενότητα) όσο και στην 

τελευταία ενότητα µε στόχο την αξιολόγηση της παρέµβασης. Τέλος, οι ερωτήσεις 

σχετίζονταν µε την ιστορική συνείδηση των µαθητών, τον τρόπο που αντιλαµβάνονται τον 

χώρο, τον χρόνο, την ετερότητα, τη στάση τους έναντι του Μαθήµατος της Ιστορίας και τον 

τρόπο που αντιλαµβάνονταν το φαινόµενο του πολέµου στο πλαίσιο της σχολικής Ιστορίας.  

Οι ερωτήσεις ετέθησαν προς τους συνεντευξιαζόµενους ακολουθώντας την εξής σειρά: 

αρχικά ετέθησαν εκείνες που στόχευαν στην εξοικείωση των µαθητών µε το εν γένει θέµα της 

συνέντευξης. Ακολούθησαν εκείνες που αναφέρονταν στον τρόπο µε τον οποίο 

αντιλαµβάνονται οι µαθητές το Μάθηµα της Ιστορίας. Οι τύποι των ερωτήσεων, που 

χρησιµοποιήθηκαν στον Οδηγό Συνέντευξης ήταν οι εξής: µικτές (συνδυασµός κλειστού και 

ανοικτού τύπου ερωτήσεων) δοµικές, γνώµης και όπου χρειάστηκε εµβάθυνσης (Robinson, 

2007: 325-329·  Ιωσηφίδης, 2008: 115-118·  Rubin & Rubin, 2005: 164-171·  Mason, 2009: 

103-106). Για παράδειγµα κάποιες από τις αρχικές ερωτήσεις που τέθηκαν ήταν οι παρακάτω: 

«Σας αρέσει η ιστορία;», «Γιατί σας αρέσει να µαθαίνετε;». Ακολούθησαν ερωτήσεις όπως οι 

παρακάτω: «Για ποια ιστορική περίοδο σας αρέσει να µαθαίνετε και γιατί;», «Σας αρέσει να 

µαθαίνετε για την ιστορία της Ελλάδος ή και για τις ιστορίες άλλων χωρών;», «Σας αρέσει να 

µαθαίνετε για την ιστορία απλών ανθρώπων;», «Τι γνώµη έχετε για το φαινόµενο των πολέµων 

στην ιστορία;».  Η καταγραφή των συνεντεύξεων έγινε µε βάση την ανάπτυξη κάποιων 
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βασικών σηµειώσεων, που κρατήθηκαν από τον ερευνητή κατά τη διεξαγωγή τους (Ιωσηφίδης, 

2008: 123). 

Χρησιµοποιήθηκε τέλος, και η µέθοδο τήρησης ατοµικού φάκελου µαθητή κατά τη 

διάρκεια της παρέµβασης. Η ιδέα του φακέλου των µαθητών δηµιουργήθηκε µε βάση την 

αντίστοιχη µεθοδολογική θεωρία, η οποία εµφανίστηκε ήδη από τα τέλη της δεκαετίας του 

ʼ80, σύµφωνα µε την οποία οι φάκελοι των µαθητών µπορούν να  χρησιµοποιηθούν ως µέσο 

αξιολόγησης της εκπαιδευτικής και της ερευνητικής διαδικασίας (Βαρσαµίδου, 2016·  

Γεωργούσης, 2003). Επίσης ο φάκελος του µαθητή ως µέσο αξιολόγησης της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας στο Μάθηµα της Ιστορίας, προτείνεται από τα Αναλυτικά Προγράµµατα του 

Μαθήµατος της Ιστορίας τα οποία εκπονήθηκαν το 2017 και αποτέλεσαν τη βάση για τα 

αντίστοιχα του 2018, και προτείνουν ανάλογη µε την ανά χείρας διδακτορική διατριβή 

κατεύθυνση ως προς το περιεχόµενο και τα µέσα διδασκαλίας της Ιστορίας (Βόγλης et al., 

2017:12).  

Στον πυρήνα της ερευνητικής συνδροµής του µέτρου του φακέλου του µαθητή τίθεται η 

συνεισφορά του ίδιου του µαθητή στην όλη διαδικασία αναστοχασµού της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας. Ο φάκελος του µαθητή χρησιµοποιήθηκε για την αξιολόγηση της πειραµατικής 

παρέµβασης συµπληρωµατικά προς τα ερωτηµατολόγια της ποσοτικής µεθόδου και 

συµπεριελάµβανε ζωγραφιές και εν γένει εικαστικές µαθητικές δηµιουργίες που σχετίζονται 

µε το υπό διερεύνηση ζήτηµα αλλά και µαθητικές απαντήσεις επί συγκεκριµένων ερωτήσεων.  

Αναλυτικά ο φάκελος του µαθητή περιλάµβανε τα εξής: α) ερώτηση που σχετίζεται µε 

τη στάση των µαθητών έναντι της ετερότητας τόσο ως έννοια όσο και µε τη χρήση αυτής στο 

Μάθηµα της σχολικής Ιστορίας και είναι η εξής: «Τι συναίσθηµα νιώθεις για τους ανθρώπους 

που είναι διαφορετικοί από εσένα? (φορούν διαφορετικά ρούχα, τρώνε διαφορετικά φαγητά, 

ζούσαν στο παρελθόν σε κάποια άλλη χώρα)». Η ερώτηση αυτή προσθέτει στοιχεία αναφορικά 

στις αντιλήψεις των µαθητών έναντι των ξένων µαθητών και ως προς τον τρόπο που 

αντιλαµβάνονται οι µαθητές τον εθνικό άλλο στο Μάθηµα της Ιστορίας. Η ερώτηση 

συµπληρώθηκε από τους µαθητές της οµάδας παρέµβασης τόσο στην αρχή των συναντήσεων 

όσο και στο τέλος αυτών. Τα αποτελέσµατα αναλύθηκαν µε βάση την τεχνική της ανάλυσης 

περιεχοµένου και της κατηγοριοποίησης των απαντήσεων χρησιµοποιώντας συνδυασµό 

ποσοτικής και ποιοτικής ανάλυσης περιεχοµένου. Συγκεκριµένα οι θεµατικές κατηγορίες 

προέκυψαν από την ποσοτική ανάλυση, ενώ για την εξαγωγή των συµπερασµάτων 

χρησιµοποιήθηκε η ποιοτική ανάλυση, όπως ακριβώς και στην ανάλυση της Μπούντα 

(2009:142), β) εικαστικές παρεµβάσεις των µαθητών µε βάση σχέδιά τους τόσο για τον πόλεµο 
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στο πλαίσιο της τέταρτης ενότητας της παρέµβασης όσο και σκίτσα για τη Μύρτιδα και τη ζωή 

της, τα οποία οι περισσότεροι µαθητές προσέθεσαν ως απάντηση στην ερώτηση για τα 

συναισθήµατά τους για τους διαφορετικούς ανθρώπους, τη δεύτερη φορά που τους ζητήθηκε 

να την απαντήσουν. Οι εν λόγωεικαστικές παρεµβάσεις παρατίθενται ανώνυµα στο 

Παράρτηµα 5 και σχολιάζονται ποιοτικά από τον ερευνητή µε βάση το κεντρικό θέµα της 

έρευνας.  

 

8.3.3. Δειγµατοληψία-Περιγραφή δείγµατος 

Στη συνέχεια επελέγη το δείγµα της έρευνας, µε βάση τα στοιχεία των ατόµων του πληθυσµού. 

Το δείγµα της πειραµατικής έρευνας συγκεντρώθηκε κατόπιν τυχαίας κατά συστάδες 

δειγµατοληψίας (multistage cluster sampling).  Η επιλογή της τυχαίας δειγµατοληψίας στόχευε 

στη διασφάλιση της εξωτερικής εγκυρότητας και της αντιπροσωπευτικότητας του δείγµατος 

(Cohen et al., 2008: 161-162·  Παρασκευόπουλος, 1993: 29-32· Παπαγεωργίου, 2015α: 5-15). 

Η αντιπροσωπευτικότητα του δείγµατος εξαρτάται τόσο από το µέγεθος του, όσο και από τον 

τρόπο επιλογής του από τον πληθυσµό στον οποίο απευθύνεται η έρευνα (Blair, Czaja & Blair, 

2013·  Groves et al., 2009·  Fink, 2013). 

Όσον αφορά τον τρόπο επιλογής του δείγµατος, η  τυχαία δειγµατοληψία αποτελεί 

βασική µέθοδος για την αντιπροσωπευτικότητα του δείγµατος καθώς κάθε µέλος του 

πληθυσµού έχει τις ίδιες πιθανότητες να επιλεχθεί ως συµµετέχων στην έρευνα. Η τυχαία κατά 

συστάδες δειγµατοληψία (multistage cluster sampling), η οποία ανήκει στην πιθανοτική 

δειγµατοληψία στην οποία έχουν αναφερθεί και οι: Παπαγεωργίου, 2015β: 4-5· Cohen et al., 

2008: 164, 167-168·  Creswell, 2016: 180, 182-183·  Κατσίλλης, 2006: 22·  Claude, 2000: 77, 

81 Παρασκευόπουλος, 1993: 24,25·  Χαλικιάς, Μανωλέσου & Λάλου, 2015: 42-43·  

Καραγεώργος, 2002: 97-110. Η επιλογή της τυχαίας κατά συστάδες δειγµατοληψίας και όχι 

της απλής τυχαίας δειγµατοληψίας (simple random sampling), ωφελείται στο γεγονός, ότι στην 

περίπτωση της έρευνας που διενεργήθηκε για τους ερευνητικούς σκοπούς της ανά χείρας 

διδακτορικής διατριβής, η µονάδα ανάλυσης του δείγµατος δεν ήταν µονάδες αλλά οµάδες 

µαθητών και συγκεκριµένα ολόκληρες σχολικές τάξεις (Alf & Lohr, 2007: 71-77)223.  

                                                
223 Σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία, η οµαδοποιηµένη δειγµατοληψία είναι λιγότερο αποτελεσµατική σε σύγκριση 

µε την απλή τυχαία δειγµατοληψία, διότι είναι πιο πιθανή η αύξηση του δειγµατοληπτικού σφάλµατος 
(Κάτσιλλης, 1987·  Παπαγεωργίου, 2015β: 118·  Cohen, 1988). Οι λόγοι που επελέγη στην ανά χείρας 
διατριβή η χρήση αυτής της µεθόδου δειγµατοληψίας - παρά τους κινδύνους µεγιστοποίησης του 
δειγµατοληπτικού σφάλµατος- αναλύονται στο Υποκεφάλαιο 8.1. Οι βασικοί τρόποι αντιµετώπισης αυτού 
του κινδύνου, ήταν τόσο το µέγεθος του δείγµατος, το οποίο επιδιώχθηκε να είναι όσο το δυνατόν µεγαλύτερο, 
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Συγκεκριµένα, ο τύπος δειγµατοληψίας, που χρησιµοποιήθηκε, ήταν η οµαδοποιηµένη 

δειγµατοληψία ενός σταδίου καθώς χρησιµοποιήθηκαν ως συµµετέχοντες στο δείγµα, όλοι οι 

µαθητές που ήταν µέλη των συµµετεχουσών σχολικών τάξεων (Κάτσιλλης, 2006: 30-31). Οι 

βασικοί λόγοι για την επιλογή σχολικών τάξεων ως µονάδα ανάλυσης του δείγµατος 

(Vogt,1999), ήταν: α) ότι λόγω πρακτικών περιορισµών, δεν µπορούσαν οι οµάδες να 

αποτελούνται από τυχαιοποίηση υποκειµένων µέσω απλής τυχαίας δειγµατοληψίας, καθώς και  

β) ότι βασικός στόχος ήταν ανταπόκριση των αποτελεσµάτων στις πραγµατικές συνθήκες των 

σχολικών τάξεων, οι οποίες δεν αποτελούνται από ισοδύναµα υποκείµενα ως προς 

συγκεκριµένες µεταβλητές. Αυτές είναι και οι βασικές αιτίες, που έκαναν το σχέδιο της 

έρευνας, να βασίζεται σε ισοδύναµες οµάδες.  

Αναφορικά στην πειραµατική διαδικασία της δειγµατοληψίας ακολουθήθηκε το 

δειγµατοληπτικό σχέδιο επιλογής κατά ζεύγη (paired selection sampled design) 

(Μιχαλοπούλου, 2012: 27)224. Βασικό κριτήριο συµµετοχής των σχολείων στη διαδικασία 

κλήρωσης της δειγµατοληψίας, όπως αναφέρεται στη συνέχεια, ήταν  να υπάρχουν δύο 

τµήµατα Δ΄ Δηµοτικού,   ώστε να µπορεί να επιτευχθεί το δειγµατοληπτικό σχέδιο επιλογής 

κατά ζεύγη. Αφού επελέγησαν οι σχολικές µονάδες και τα συγκεκριµένα τµήµατα, χωρίστηκαν 

σε ζευγάρια τα τµήµατα της οµάδας πειράµατος µε τα αντίστοιχα της οµάδας ελέγχου, 

προσπαθώντας να ανήκουν στην ίδια σχολική µονάδα, αλλά σε διαφορετικά τµήµατα και να 

έχουν παρόµοιο αριθµό µαθητών και παρόµοιο ποσοστό Ελλήνων και ξένων µαθητών. Όπου 

αυτό δεν επιτεύχθηκε λόγω πρακτικών δυσκολιών,  διασταυρώθηκαν  τα σχολεία, ώστε να 

ανήκουν σε αντίστοιχη περιοχή ή να έχουν όσο περισσότερα κοινά στοιχεία επέτρεψαν οι 

πρακτικοί περιορισµοί. Στον Πίνακα 4 του Παραρτήµατος 3 φαίνονται τα ζευγάρια των 

σχολείων ελέγχου µε τα αντίστοιχα σχολεία πειράµατος.  

Το δειγµατοληπτικό σχέδιο επιλογής κατά ζεύγη, όσον αφορά τις οµάδες πειράµατος και 

τις αντίστοιχες οµάδες ελέγχου, επιλέχτηκε  ώστε οι οµάδες να είναι όσο πιο ισοδύναµες 

γίνεται ως προς τις εξαρτηµένες µεταβλητές που επιδιώκεται να µετρηθούν, αλλά και ως προς 

                                                
βάσει των περιορισµών της έρευνας, όπως αναφέρεται στο παρόν κεφάλαιο, όσο και ο τρόπος εκτέλεσης της 
τυχαίας δειγµατοληψίας κατά συστάδες ώστε, όλες οι τάξεις των Διευθύνσεων Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης 
Αθηνών, Ανατολικής, Δυτικής Αττικής και Πειραιά, µε τα χαρακτηριστικά πληθυσµού, που ορίστηκαν από 
τον γράφοντα την ανά χείρας διατριβή, να έχουν την ίδια πιθανότητα να επιλεχθούν. 

224 Στο άρθρο της Κ. Μιχαλοπούλου (2012:27) µε τίτλο Oι περιπέτειες της απόδοσης των όρων της 
δειγµατοληπτικής θεωρίας και πρακτικής στις κοινωνικές διερευνήσεις και το ανύπαρκτο στατιστικό σφάλµα : 
Ένα σχολιασµένο Αγγλοελληνικό σενάριο, αναφέρονται οι παρακάτω ορολογίες, για το συγκεκριµένο 
σχεδιασµό: Paired Comparison Experiment (πείραµα σύγκρισης κατά ζεύγη, ζευγαρωτός έλεγχος), Paired 
Selection Sample Design (δειγµατοληπτικό σχέδιο επιλογής κατά ζεύγη). 
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τις κοινωνικοδηµογραφικές µεταβλητές (ηλικία, αναλογία φύλλου, αναλογία ξένων -Ελλήνων 

µαθητών, περιοχή της σχολικής µονάδας ως προς το κοινωνικό υπόβαθρο, εκπαιδευτικοί). Με 

αυτόν τον τρόπο η χρήση της οµάδας ελέγχου βελτιώνει το παρόν σχέδιο225. Με βάση το 

σχεδιασµό αυτό, του δειγµατοληπτικού σχεδίου επιλογής κατά ζεύγη,  µε στόχο την 

ισοδυναµία των οµάδων µπορούν να αποφευχθούν και άλλοι κίνδυνοι για την εσωτερική 

εγκυρότητα,  όπως η ιστορία, ή η διαφορική επιλογή226. Δηµιουργούνται και κάποιοι κίνδυνοι 

λόγω της εγγύτητας των σχολικών τάξεων, που ανήκαν στην οµάδα πειράµατος, µε τις 

σχολικές τάξεις που ανήκαν στην οµάδα ελέγχου, εξαιτίας της συστέγασής τους στο ίδιο 

σχολείο. Τέτοιοι κίνδυνοι εσωτερικής εγκυρότητας είναι: η  διάχυση της πειραµατικής 

παρέµβασης, ο ανταγωνισµός από την οµάδα ελέγχου και η ψυχολογική επιβάρυνση της 

οµάδας ελέγχου. Ο κίνδυνος της ψυχολογικά επιβαρυµένης οµάδας ελέγχου αντιµετωπίστηκε 

από τον ερευνητή, µέσω της διδασκαλίας στις οµάδες ελέγχου. Διδάχθηκαν τα ίδια Κεφάλαια, 

από τα οποία δηµιουργήθηκε η πειραµατική  εκπαιδευτική παρέµβαση, ακολουθώντας το 

περιεχόµενο και τον τρόπο διδασκαλίας, µε βάση τις οδηγίες των σχολικών εγχειριδίων και 

των αναλυτικών προγραµµάτων και όχι µε  µια διαπολιτισµική προσέγγιση του περιεχοµένου, 

όπως προσεγγίστηκε στο θεωρητικό µέρος, χρησιµοποιώντας ως µέσο διδασκαλίας τεχνικές 

θεάτρου και δράµατος στην εκπαίδευση. 

Οι τάξεις που µπορούσαν να συµµετέχουν στο δείγµα, ήταν η Δ΄ Δηµοτικού  από 

σχολικές µονάδες της Πρώτης, Δεύτερης, Τρίτης και Τέταρτης, Διεύθυνσης Πρωτοβάθµιας 

Εκπαίδευσης Αθηνών, τις Διευθύνσεις Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης Ανατολικής και Δυτικής 

Αττικής καθώς την Διεύθυνση Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης του Πειραιά. 

                                                
225 Όταν δεν είναι εφικτή η τυχαιοθέτηση των υποκειµένων του δείγµατος στις οµάδες πειράµατος και στις 
αντίστοιχες οµάδες ελέγχου, τότε προτείνεται η λύση  να προσπαθήσουν οι ερευνητές να χρησιµοποιήσουν ή 
οµοιογενή δείγµατα ή δείγµατα από όσο το δυνατόν περισσότερο οµοιογενή πληθυσµό (Kerlinger,1970 b). 
Οι D. Campbell & J. Stanley (1963) υποστηρίζουν ότι αν οι οµάδες πειράµατος και ελέγχου, παρουσιάζουν 
σηµαντικές διαφορές στις µεταβλητές για τη µελέτη των οποίων ενδιαφέρονται οι ερευνητές, δηµιουργείται 
πρόβληµα στην εσωτερική εγκυρότητα, εξαιτίας του κινδύνου της παλινδρόµησης. Με βάση τον ισχυρισµό 
των W. Borg & M. Gall (1979: 547), αν το συνταίριασµα των υποκειµένων µέσω τυχαιοποίησης στις οµάδες 
πειράµατος και ελέγχου δεν είναι δυνατή, όπως συνέβη στη συγκεκριµένη διατριβή, θα πρέπει ο ερευνητής, 
να προσπαθήσει να συνταιριάξει όσο το δυνατόν περισσότερες µεταβλητές που σχετίζονται µε την βασική 
ανεξάρτητη µεταβλητή και τις αντίστοιχες εξαρτηµένες. Αυτή η προσπάθεια επιδιώχθηκε µέσω του 
δειγµατοληπτικού σχεδίου επιλογής κατά ζεύγη. 

226Ο κίνδυνος της διαφορικής επιλογής επιδιώχθηκε να αντιµετωπιστεί όχι µόνο από την ζευγαρωτή 
δειγµατοληψία και την προσπάθεια για όσο περισσότερο οµοιογενές δείγµα γίνεται αλλά και µέσω τεστ 
ισοδυναµίας των οµάδων, µέσω του οποίου υπολογίστηκε η αρχική διαφορά των οµάδων στις 
κοινωνικοδηµογραφικές µεταβλητές και τις εξαρτηµένες µεταβλητές. Μέσω αυτού του χειρισµού 
αντιµετωπίστηκε και ο κίνδυνος της στατιστικής παλινδρόµησης. 
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Τα αρχικά κριτήρια που έπρεπε να τηρούν οι σχολικές µονάδες, ώστε να συµµετέχουν 

στη διαδικασία της δειγµατοληψίας ήταν: α) η ύπαρξη δύο Τµηµάτων Δ΄ Δηµοτικού ώστε να 

µπορεί να επιτευχθεί ζευγαρωτή δειγµατοληψία, µε το ένα εξ αυτών να ανήκει στην οµάδα 

πειράµατος και το άλλο στην οµάδα ελέγχου και β) η ύπαρξη από 13% µέχρι και 91% ξένων  

µαθητών (παλιννοστούντες, µετανάστες, πρόσφυγες) στις σχολικές τάξεις, που συµµετείχαν 

στη διαδικασία της δειγµατοληψίας, ώστε να υπολογιστεί και ο παράγοντας του διαφορετικού 

ποσοστού ξένων µαθητών στην επίδραση της εκπαιδευτικής παρέµβασης, στους µαθητές της 

οµάδας πειράµατος. 

Επόµενο βήµα ήταν να εντοπιστούν οι σχολικές µονάδες εκείνες, που τα Τµήµατα της 

Δ΄ τάξης Δηµοτικού συγκέντρωναν τα χαρακτηριστικά του πληθυσµού, που περιεγράφησαν 

παραπάνω. Από τον συνολικό αριθµό των σχολικών µονάδων, αρχικά κληρώθηκαν 51,  όπως 

σηµειώνεται στον Πίνακα 1 του Παραρτήµατος 3, µε βάση τυπικό περιορισµό σχετικά µε την 

παραχώρηση άδειας από το Υπουργείο Παιδείας. Από τις 51 σχολικές µονάδες της πρώτης 

επιλογής κληρώθηκαν και πάλι µε τυχαία δειγµατοληψία 13 και πάλι εξαιτίας πρακτικών 

περιορισµών της έρευνας, σε επίπεδο διδακτορικής διατριβής και δεδοµένου ότι οι 

παρεµβάσεις, οι ποιοτικές παρατηρήσεις, και το µοίρασµα των ερωτηµατολογίων, 

πραγµατοποιήθηκε µόνο από γράφοντα την ανά χείρας διδακτορική διατριβή.  Εν τέλει οι 

σχολικές µονάδες, που συµµετείχαν στην έρευνα, ήταν 13 ενώ τα συµµετέχοντα Τµήµατα ήταν 

24. Στην οµάδα ελέγχου, όπως φαίνεται στον Πίνακα 2 του Παραρτήµατος 3,  συµµετείχαν 10 

σχολικές µονάδες και συνολικά 13 Τµήµατα και στην οµάδα πειράµατος, όπως φαίνεται στον 

Πίνακα 3 του Παραρτήµατος 3, συµµετείχαν 8 σχολικές µονάδες και 11 Τµήµατα. Στον 

Πίνακα 4  του Παραρτήµατος 3 αναγράφονται όλες οι σχολικές µονάδες και τα Τµήµατα που 

συµµετείχαν στο πείραµα, καθώς και ποια από αυτά ανήκαν στην οµάδα ελέγχου και ποια στην 

οµάδα πειράµατος βάσει του δειγµατοληπτικού σχεδίου επιλογής κατά ζεύγη. 

Θα πρέπει να αναφερθεί ότι σηµαντικός παράγοντας µείωσης του δειγµατοληπτικού 

σφάλµατος (sampling error) (Cohen et al., 2008: 158-159·  Cohen & Holliday, 1996), ώστε τα 

χαρακτηριστικά του δείγµατος όπως έχουν οριστεί, να ανταποκρίνονται στα πραγµατικά 

χαρακτηριστικά του επιλεγµένου δείγµατος είναι ο τρόπος επιλογής του δείγµατος αλλά και 

το µέγεθός του.  Βάσει της µεθοδολογίας έρευνας, όσο πιο ετερογενές είναι το δείγµα τόσο 

µεγαλύτερο θα πρέπει να είναι το µέγεθός του ώστε να περιοριστεί η διαφορά ανάµεσα στο 

µέσο όρο του δείγµατος και το µέσο όρο του πληθυσµού.   

Για να αποφασιστεί το µέγεθος του δείγµατος διαδραµατίζουν ρόλο παράγοντες όπως 

(Cohen et al., 2008: 150-163·  Καραγεώργος, 2002: 110): α) η σχέση ανάµεσα στο µέγεθος 
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του δείγµατος και το τυπικό σφάλµα η οποία µπορεί να υπολογιστεί µέσω ειδικών 

µαθηµατικών τύπων227, β) ο βαθµός ακρίβειας για την αντιπροσωπευτικότητα του δείγµατος 

σε σχέση µε τον πληθυσµό και για τη γενίκευση των αποτελεσµάτων, που επιδιώκεται από τον 

ερευνητή (Cohen et al., 2008:160-161). Για να υπολογιστεί το µέγεθος του δείγµατος ανάλογα 

µε το βαθµό ακρίβειας που επιδιώκεται από τον ερευνητή, θα πρέπει να υπολογιστεί το τυπικό 

σφάλµα των αναλογιών, γ) η ανοµοιογένεια του πληθυσµού τον οποίο ο ερευνητής ή οι 

ερευνητές επιδιώκουν να µελετήσουν µέσα από την ερευνητική διαδικασία, δ) ο τύπος της 

έρευνας.  

Έχοντας υπόψη το προαναφερθέν θεωρητικό υπόβαθρο για τον ορισµό του µεγέθους του 

δείγµατος και τη σχέση µου µε την εξωτερική εγκυρότητα και την αντιπροσωπευτικότητα του 

δείγµατος, το µέγεθος του δείγµατος της έρευνας προσδιορίστηκε: α) βάσει των πρακτικών 

περιορισµών, που σχετίζονται µε τον µέγιστο αριθµό των σχολικών τάξεων στις οποίες 

µπορούσε να εφαρµοστεί η παρέµβαση, όπως το σύνολο των σχολικών τάξεων για τις οποίες 

µπορεί να χορηγηθεί άδεια πρόσβασης από το Υπουργείο Παιδείας & Θρησκευµάτων 

(ΥΠ.Π.Ε.Θ.) και το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής (Ι.Ε.Π.) αντοίστιχα. Βασικός 

περιορισµός είναι ότι ο ερευνητής ήταν και ο εµψυχωτής, που διενέργησε την παρέµβαση και 

β) βάσει του κανόνα σύµφωνα µε τον οποίο όσο µεγαλύτερος είναι ο αριθµός των 

συµµετεχόντων στην έρευνα τόσο η κατανοµή των µέσων όρων του δείγµατος τείνει να 

ταυτιστεί µε την κανονική κατανοµή (Cohen et al., 2008: 158·  Hopkins et al., 1996 :159,388·  

Κατσίλλης, 2006: 32). Με βάση αυτούς τους περιορισµούς και τον κανόνα για τη µείωση του 

τυπικού σφάλµατος µε την αύξηση του µεγέθους του δείγµατος, επιλέχτηκε ένα όσον το 

δυνατόν µεγαλύτερο δείγµα. 

Θα πρέπει να σηµειωθεί ότι η αιτία, που στην οµάδα ελέγχου υπάρχουν δύο Τµήµατα 

παραπάνω από την οµάδα πειράµατος, είναι ότι εξαιτίας του µικρού πληθυσµού του δείγµατος 

στο 2ο Ολοήµερο Χαλανδρίου και στο 4ο Δηµοτικό Μοσχάτου,η οµάδα ελέγχου αντιστοιχούσε 

σε δύο Τµήµατα. Αυτή η επιλογή όσον αφορά το 2ο Ολοήµερο Χαλανδρίου ως οµάδα ελέγχου 

σκόπευε στο δειγµατοληπτικό σχέδιο επιλογής κατά ζεύγη, µε την αντίστοιχη οµάδα 

πειράµατος, που σε αυτή την περίπτωση ήταν το Τµήµα Δ1 του 3ου Δηµοτικού Σχολείου 

                                                
227 Για µαθηµατικούς τύπους οι οποίοι µπορούν να εφαρµοστούν στο ν υπολογισµό του µεγέθους του δείγµατος 
βλ. Χαλικιάς, Μ., Μανωλέσου, Α. & Λάλου, Π. (2015). Μεθοδολογία έρευνας και εισαγωγή στη στατιστική 
ανάλυση δεδοµένων µε το IBM SPSS STATISTICS. [ηλεκτροινικό βιβλίο] Ελληνικά Ακαδηµαϊκά Ηλεκτρονικά 
Συγγράµµατα και Βοηθήµατα, σ.σ. 31-35. Διαθέσιµο στο :https://repository.kallipos.gr/handle/11419/5075, 
τελευταία επίσκεψη: 20/9/2019. 

 



 

 

429 

Χαλανδρίου. Εξαιτίας πρακτικών δυσκολιών, δεν µπορούσε το Τµήµα Δ2 της ίδιας σχολικής 

µονάδας να διαδραµατίσει το ρόλο της οµάδας ελέγχου, όποτε επιλέχτηκε το 2ο Ολοήµερο 

Χαλανδρίου εξαιτίας του γεγονότος ότι ανήκει στην ίδια περιοχή. Το 4ο Δηµοτικό Μοσχάτου 

χρησιµοποιήθηκε ως οµάδα ελέγχου µε στόχο την αντιστοιχία µε το τµήµα Δ2 του 81ου 

Δηµοτικού Πετραλώνων. Εξαιτίας του γεγονότος ότι το Τµήµα Δ1 και Δ3 του 81ου Δηµοτικού 

Πετραλώνων χρησιµοποιήθηκαν ως οµάδα πειράµατος και οµάδα ελέγχου αντίστοιχα, το 

Τµήµα Δ2 χρησιµοποιήθηκε ως οµάδα πειράµατος και  αντιστοιχήθηκε µε τα Τµήµατα Δ1 και 

Δ2 του 4ου Δηµοτικού Μοσχάτου. 

Στη συνέχεια θα παρατεθούν τα ακριβή χαρακτηριστικά του δείγµατος, όπως αυτό 

προέκυψε στην τελική του µορφή µετά τη διαδικασία της δειγµατοληψίας. Στην πειραµατική 

έρευνα συµµετείχαν 22 Τµήµατα 13 σχολικών µονάδων της Ανατολικής και Δυτικής Αττικής 

από τα οποία στην οµάδα ελέγχου ανήκαν 10 σχολικές µονάδες και συνολικά 13 Τµήµατα και 

στην οµάδα πειράµατος 8 σχολικές µονάδες και 11 Τµήµατα. Όπως φαίνεται στο Διάγραµµα 

1 του Παραρτήµατος 3, το σύνολο των µαθητών του δείγµατος ήταν 328, εκ των οποίων 159 

ανήκαν στην οµάδα ελέγχου και 169 στην οµάδα πειράµατος. Τα κορίτσια στο συνολικό 

δείγµα ήταν 167 ενώ τα αγόρια 161. Στην οµάδα ελέγχου τα αγόρια ήταν 80 και τα κορίτσια 

79, ενώ στην οµάδα πειράµατος τα αγόρια ήταν 81 και τα κορίτσια 88, όπως φαίνεται στο 

Διάγραµµα 2 του Παραρτήµατος 3. 

Οι µαθητές των οποίων και οι δύο γονείς ήταν από την Ελλάδα ήταν 215, οι µαθητές των 

οποίων είτε ο ένας είτε και οι δύο τους γονείς τους ήταν από άλλη χώρα και εκείνοι γεννήθηκαν 

Ελλάδα ήταν 96 και τέλος οι µαθητές, οι µαθητές των οποίων είτε ο ένας είτε και οι δύο τους 

γονείς τους ήταν από άλλη χώρα και εκείνοι δεν γεννήθηκαν Ελλάδα ήταν 17, όπως φαίνεται 

στο Διάγραµµα 3 του Παραρτήµατος 3. Το 65% του δείγµατος αποτελούταν από Έλληνες 

µαθητές ενώ το 35% του δείγµατος αποτελούταν από µαθητές των οποίων είτε ο ένας είτε και 

οι δύο τους γονείς τους ήταν από άλλη χώρα. Από το 35% των µαθητών αυτών, το 15% ήταν 

µαθητές,των οποίων είτε ο ένας είτε και οι δύο τους γονείς τους ήταν από άλλη χώρα και δεν 

γεννήθηκαν Ελλάδα. 

Όπως φαίνεται στο Διάγραµµα 4 του Παραρτήµατος 3, στην οµάδα ελέγχου οι 102 

(64%) µαθητές ήταν παιδιά των οποίων αµφότεροι οι γονείς κατάγονταν από την Ελλάδα ενώ 

οι 57 (36%) ήταν παιδιά των οποίων αµφότεροι οι γονείς κατάγονταν από άλλη χώρα. Από το 

36% των τελευταίων, το 5% δηλαδή οι 8 µαθητές δεν γεννήθηκαν στην Ελλάδα. Όπως 

φαίνεται στο Διάγραµµα 5 του Παραρτήµατος 3, στην οµάδα πειράµατος, οι 113 µαθητές είχαν 

και τους δύο γονείς τους Έλληνες (67%), οι 56  είχαν τον έναν ή και τους δύο γονείς τους από 
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άλλη χώρα (33%). Από το 33% των τελευταίων το 16% των µαθητών είχαν γεννηθεί σε άλλη 

χώρα δηλαδή οι 9 µαθητές. Στο σύνολο των µαθητών που συµµετείχαν στην πειραµατική 

διαδικασία και είχαν τον έναν ή και τους δύο γονείς τους από άλλη χώρα, η πλειοψηφία των 

γονιών ήταν από την Αλβανία, τη Ρουµανία, την Πρώην Σοβιετική Ένωση και την Αφρική. 

Άλλες χώρες καταγωγής που εµφανίζονται µε µικρότερη συχνότητα η Γερµανία, Βουλγαρία, 

η Τουρκία, η Πολωνία, η Κύπρος, το Αφγανιστάν, η Αµερική. 

Όπως φαίνεται στο Διάγραµµα 6 του Παραρτήµατος 3, όσον αφορά τη χώρα καταγωγής 

της µητέρας των αλλοδαπών µαθητών, που συµµετείχαν στην εν γένει πειραµατική διαδικασία 

που υλοποιήθηκε στο πλαίσιο της διατριβής, αυτή ήταν η Αλβανία (για 60 εκ του συνολικού 

αριθµού των ξένων µαθητών), χώρες της πρώην Σοβιετικής Ένωσης (για 13 εκ του συνολικού 

αριθµού των ξένων µαθητών), η Ρουµανία (για 11 εκ του συνολικού αριθµού των ξένων 

µαθητών), χώρες της Αφρικανικής Ηπείρου (για 7 εκ του συνολικού αριθµού των ξένων 

µαθητών) και λοιπές χώρες (για τους υπολοίπους ξένους µαθητές που συµπλήρωσαν τον 

πληθυσµό δείγµα που συµµετείχε στην πειραµατική διαδικασία). 

Όπως φαίνεται στο Διάγραµµα 7 του Παραρτήµατος 3, όσον αφορά τη χώρα καταγωγής 

του πατέρατων αλλοδαπών µαθητών, που συµµετείχαν στην εν γένει πειραµατική διαδικασία, 

αυτή ήταν η Αλβανία (για 59 εκ του συνολικού αριθµού των ξένων µαθητών), η Ρουµανία (για 

11 εκ του συνολικού  αριθµού των ξένων µαθητών), χώρες της Αφρικανικής Ηπείρου (για 8 

εκ του συνολικού αριθµού των ξένων µαθητών), χώρες της πρώην Σοβιετικής Ένωσης (για 5 

εκ του συνολικού αριθµού των ξένων µαθητών) και λοιπές χώρες (για τους υπολοίπους ξένους 

µαθητές που συµπλήρωσαν τον πληθυσµό δείγµα που συµµετείχε στην πειραµατική 

διαδικασία). 

Όπως φαίνεται στο Διάγραµµα 8 του Παραρτήµατος 3, όσον αφορά τη χώρα καταγωγής 

της µητέρας των ξένων µαθητών, που συµµετείχαν ειδικότερα στην οµάδα ελέγχου της 

πειραµατικής διαδικασίας, αυτή ήταν η Αλβανία (για 27 εκ του συνολικού αριθµού των ξένων 

µαθητών), η Ρουµανία (για 9 εκ του συνολικού αριθµού των ξένων µαθητών), χώρες της πρώην 

Σοβιετικής Ένωσης (για 6 εκ του συνολικού αριθµού των ξένων µαθητών), η Πολωνία (για 3 

εκ του συνολικού αριθµού των ξένων µαθητών) και λοιπές χώρες (για τους υπολοίπους ξένους 

µαθητές που συµπλήρωσαν τον πληθυσµό δείγµα που συµµετείχε ειδικότερα στην οµάδα 

ελέγχου της πειραµατικής διαδικασίας. 

Όπως φαίνεται στο Διάγραµµα 9 του Παραρτήµατος 3, όσον αφορά τη χώρα καταγωγής 

του πατέρατων αλλοδαπών µαθητών, που συµµετείχαν ειδικότερα στην οµάδα ελέγχου της 

πειραµατικής διαδικασίας, αυτή ήταν η Αλβανία (για 28 εκ του συνολικού αριθµού των ξένων 
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µαθητών), η Ρουµανία (για 9 εκ του συνολικού αριθµού των ξένων µαθητών) και λοιπές χώρες 

(για τους υπολοίπους ξένους µαθητές που συµπλήρωσαν τον πληθυσµό δείγµα που συµµετείχε 

ειδικότερα στην οµάδα ελέγχου της πειραµατικής διαδικασίας. 

Όπως φαίνεται στο Διάγραµµα 10 του Παραρτήµατος 3, όσον αφορά τη χώρα καταγωγής 

της µητέρας των ξένων µαθητών, που συµµετείχαν ειδικότερα στην οµάδα πειράµατος της 

πειραµατικής διαδικασίας, αυτή ήταν η Αλβανία (για 33 εκ του συνολικού αριθµού τωνξένων  

µαθητών), η Ρουµανία (για 9 εκ του συνολικού αριθµού των ξένων µαθητών), χώρες της πρώην 

Σοβιετικής Ένωσης (για 6 εκ του συνολικού αριθµού των ξένων  µαθητών), η Πολωνία (για 3 

εκ του συνολικού αριθµού των ξένων  µαθητών)και λοιπές χώρες (για τους υπολοίπους ξένους 

µαθητές που συµπλήρωσαν τον πληθυσµό δείγµα που συµµετείχε ειδικότερα στην οµάδα 

πειράµατος της πειραµατικής διαδικασίας. 

Όπως φαίνεται στο Διάγραµµα 11του Παραρτήµατος 3, όσον αφορά τη χώρα καταγωγής 

του πατέρα των ξένων µαθητών, που συµµετείχαν ειδικότερα στην οµάδα πειράµατος της 

πειραµατικής διαδικασίας, ήταν η Αλβανία (για 31 εκ του συνολικού αριθµού των ξένων 

µαθητών), χώρες της Αφρικανικής Ηπείρου (για 7 εκ του συνολικού αριθµού των ξένων 

µαθητών), χώρες της πρώην Σοβιετικής Ένωσης (για 3 εκ του συνολικού αριθµού των ξένων 

µαθητών), η Τουρκία (για 3 εκ του συνολικού αριθµού των ξένων µαθητών) και λοιπές χώρες 

(για τους υπολοίπους ξένους µαθητές που συµπλήρωσαν τον πληθυσµό δείγµα που συµµετείχε 

ειδικότερα στην οµάδα πειράµατος της πειραµατικής διαδικασίας. 

8.3.4 Πιλοτική Έρευνα 

Το επόµενο στάδιο ήταν η διενέργεια πιλοτικής έρευνας. Με στόχο τη δοκιµή τόσο της 

παρέµβασης αλλά και τη στάθµιση ως προς την αξιοπιστία, την εγκυρότητα και τη βελτίωση  

των βασικών ερευνητικών εργαλείων που είναι τα ερωτηµατολόγια, διενεργήθηκε πιλοτική 

έρευνα  κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους 2013—2014 (Hazzi & Maldaon, 2015: 53). Η 

µορφή των ερωτηµατολογίων, που µοιράστηκαν στους µαθητές της πιλοτικής έρευνας πριν 

την τελική τους διαµόρφωση, φαίνεται στην Εικόνα 2 του Παραρτήµατος 3. Θα πρέπει να 

σηµειωθεί ότι η αρίθµηση των ερωτήσεων διαφέρει ανάµεσα στα ερωτηµατολόγια, που 

δόθηκαν στην παρέµβαση και τα τελικά ερωτηµατολόγια, όπως αυτά διαµορφώθηκαν µετά 

την παρέµβαση. Για αυτό, όσον αφορά την πιλοτική έρευνα αναφέρεται η παλαιά αρίθµηση 

των ερωτηµατολόγιών. Για τον τρόπο που κατηγοριοποιήθηκαν στο  τελικό ερωτηµατολόγιο 

οι ερωτήσεις βλέπε την Εικόνα 1 του Παραρτήµατος 3 και στο Υποκεφάλαιο 8.5 µε τίτλο 

Ανάλυση Δεδοµένων. 
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Τα Τµήµατα, που συµµετείχαν στην πιλοτική έρευνα, ήταν τα  Δ3 και Δ4 του  6ου 

Δηµοτικού Ζωγράφου, το Τµήµα Δ1 του 5ου Δηµοτικού Ζωγράφου και τα Τµήµατα Δ1 και Δ2 

του 133ου Δηµοτικού Κυψέλης. Στα Τµήµατα Δ3 και Δ4 του 6ου Δηµοτικού Ζωγράφου και στο 

Τµήµα του Δ1 του 5ου Δηµοτικού Ζωγράφου εφαρµόστηκε πιλοτική δοκιµή της εκπαιδευτικής 

παρέµβασης, µε στόχο τόσο τη βελτίωσή της όσο και τη στάθµιση των ερωτηµατολογίων ως 

προς την εσωτερική αξιοπιστία. Στα Τµήµατα Δ1 και Δ2 του 133ου Δηµοτικού Κυψέλης 

µοιράστηκαν τα ερωτηµατολόγια για τη µέτρηση της αξιοπιστίας τους ως προς τον χρόνο. Η 

προέρευνα διενεργήθηκε σε διαφορετικούς συµµετέχοντες από εκείνους της κυρίως έρευνας, 

οι οποίοι είχαν αντίστοιχα χαρακτηριστικά (ηλικία, καταγωγή, αναλογία Ελλήνων – ξένων  

µαθητών) µε τα υποκείµενα  του δείγµατος, στο οποίο διενεργήθηκε η βασική έρευνα. Με 

αυτόν τον τρόπο, διαφυλάχτηκε η αντιπροσωπευτικότητα του δείγµατος και η εξωτερική 

εγκυρότητα, µη µεταβάλλοντας, µέσω της διενέργειας προέρευνας, τα υποκείµενα που 

συµµετείχαν στην κύρια έρευνα, γεγονός που θα απειλούσε την εξωτερική εγκυρότητα. Η 

επιλογή αυτή ανταποκρίνεται στον ορισµό της προέρευνας, ως η πιλοτική δοκιµή σε µικρότερη 

κλίµακα, των µεθόδων και των διαδικασιών, που χρησιµοποιήθηκαν σε ευρεία κλίµακα (Porta, 

2008: 215). Η πιλοτική έρευνα εφαρµόστηκε από τον ερευνητή, µειώνοντας τον κίνδυνο της 

εσωτερικής εγκυρότητας της εκπαιδευτικής παρέµβασης.  

Αρχικά, βασική αιτία υλοποισησης της πιλοτικής έρευνας ήταν για να υπολογιστεί ο δείκτης 

εσωτερικής αξιοπιστίας, που δείχνει ικανοποιητική συσχέτιση ανάµεσα στις ερωτήσεις, που 

µετρούν µία µεταβλητή. Αυτό δεν έγινε στις κατηγορίες εκείνες, όπου υπήρχε µία µόνο 

ερώτηση, διότι το κριτήριο εσωτερικής αξιοπιστίας Cronbach a δείχνει την ισορροπία µεταξύ 

περισσότερων από µία ερωτήσεων. Σε πρώτο χρόνο υπολογίστηκε ο δείκτης Cronbach για τις 

τρεις συµµετέχουσες στην υλοποιηθείσα έρευνα σχολικές µονάδες (ήτοι το 5ο και το 6ο 

Δηµοτικό Ζωγράφου και το 133ο Δηµοτικό Κυψέλης). Σε επόµενο χρόνο µε έναυσµα αφενός 

µεν την ύπαρξη χαµηλού σκορ αξιοπιστίας αφετέρου δε την εµπειρία του ερευνητή, 

διαπιστώθηκε το ποιες ερωτήσεις δυσκόλεψαν τους συµµετέχοντες µαθητές κατά τη διάρκεια 

της χορήγησης των ερωτηµατολογίων.  

Στην συνέχεια - επί τη βάση των συµπερασµάτων που προέκυψαν από την πιλοτική 

διανοµή - επανεξετάστηκε το ερωτηµατολόγιο και έλαβε την τελική του µορφή. Ο δείκτης 

Cronbach υπολογίστηκε για: 1) τις στάσεις των µαθητών απέναντι στο εθνοπολιτισµικά 

διαφορετικό, που στο αρχικό ερωτηµατολόγιο αντιστοιχούσαν στις ερωτήσεις 7, 8, 9 και 2) 

την ιστορική συνείδηση των µαθητών που συνολικά περιλαµβάνει τις ερωτήσεις 4 (α,β,γ,δ) 

και 5 (α, β ,γ, δ, ε, στ.). Υπολογίστηκε ο δείκτης Cronbach και για τις δύο κατηγορίες της 
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Ελληνοκεντρικής συνείδησης ξεχωριστά και της καλλιέργειας  διαπολιτισµικής ιστορικής 

συνείδησης, που εµπεριέχουν περισσότερες από µία ερωτήσεις, καθώς και ο συνολικός δείκτης 

Cronbach της ιστορικής συνείδησης. 

Δέυτερος βασικός λόγος διενέργειας της πιλοτικής έρευνας ήταν για να ελεγχθεί η 

αξιοπιστία των ερωτηµατολογίων ως προς τον χρόνο χορηγήθηκαν στο Δ1 και Δ2 τµήµα του 

133ουΔηµοτικού Κυψέλης, δύο φορές τα ερωτηµατολόγια σε διάστηµα πέντε ηµερών, ώστε να 

µην είναι αρκετός χρόνος, ούτε να θυµούνται οι µαθητές τις απαντήσεις ούτε να έχει αλλάξει 

κάτι σε σχέση µε τις µεταβλητές, που ερευνήθηκαν σε πρώτο χρόνο. Στη συνέχεια 

εφαρµόστηκαν στατιστικοί έλεγχοι για να διαπιστωθεί αν υπήρχαν στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές, ανάµεσα στις απαντήσεις ή αν τα ερωτηµατολόγια είναι αξιόπιστα ως προς τον 

χρόνο.  

Τρίτος βασικός λόγος διενέργειας της πιλοτικής έρευνας ήταν για να δοκιµαστεί η 

παρέµβαση στις τρεις σχολικές µονάδες, όπου  έγινε η αρχική προέρευνα στο Δ1 του 5ου 

Δηµοτικού Ζωγράφου και στο Δ3 και Δ4 του 6ου  Δηµοτικού Ζωγράφου. Εφαρµόζοντας την 

παρέµβαση επελέγησαν οι δραστηριότητες της τελικής παρέµβασης και διορθώθηκαν 

συγκεκριµένες ασκήσεις, στις οποίες οι µαθητές δεν ανταποκρίνονταν, διαµορφώνοντας κατά 

αυτόν τον τρόπο το τελικό πρόγραµµα. Μέσω αυτής της διαδικασίας ελέγχτηκε ο κίνδυνος της 

εσωτερικής εγκυρότητας για τη συνέπεια της πειραµατικής παρέµβασης.  

Όσον αφορά τη σύσταση του δείγµατος της πιλοτικής έρευνας, το Τµήµα Δ1του 5ου 

Δηµοτικού Ζωγράφου είχε συνολικά 20 µαθητές, το Τµήµα Δ3 του 6ου Δηµοτικού Ζωγράφου 

είχε συνολικά  24 µαθητές  και  το τµήµα Δ4 του 6ου Δηµοτικού Ζωγράφου είχε συνολικά 17 

µαθητές. Όσον αφορά την σύσταση των τριών τµηµάτων της πιλοτικής έρευνας ως προς το 

φύλλο, από τους 61 µαθητές οι 35  ήταν αγόρια και οι 26 µαθητές κορίτσια, δηλαδή το 43% 

του συνολικού αριθµού των µαθητών.  

 Στο Τµήµα Δ1του 5ου Δηµοτικού Ζωγράφου δεκαέξι µαθητές  είχαν καταγωγή από την 

Ελλάδα και τέσσερις καταγόντουσαν από άλλη χώρα, δηλαδή το 25% του συνόλου.  Στο 

Τµήµα Δ3 του 6ου Δηµοτικού Ζωγράφου υπήρχαν συνολικά  24 µαθητές, εκ των οποίων οι 

δεκαεφτά είχαν καταγωγή από την Ελλάδα, ενώ 7 µαθητές κατάγονταν από άλλη χώρα, 

δηλαδή το 41%. Το Τµήµα Δ4 του 6ου Δηµοτικού Ζωγράφου είχε συνολικά 17 µαθητές εκ των 

οποίων οι 11 ήταν Έλληνες ενώ 6 µαθητές καταγόταν από άλλη χώρα, δηλαδή το 35% των 

µαθητών. Συνολικά, τα τρία παραπάνω Τµήµατα είχαν 61  µαθητές, εκ των οποίων 44  ήταν 

Έλληνες, ενώ 17 µαθητές κατάγονταν από άλλη χώρα, δηλαδή το 28%.  Στα Τµήµατα της 
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πιλοτικής έρευνας, όσον αφορά το ποσοστό των µαθητών που δεν κατάγονταν από την Ελλάδα 

κυµαίνονταν από 25 µέχρι 41%. 

Οι µητέρες του 16,67% των µαθητών της πιλοτικής έρευνας κατάγονταν από την 

Αλβανία. Ένα 5% από χώρες της πρώην Σοβιετικής Ένωσης ενώ σε µικρότερο ποσοστό 

παρατηρήθηκε και µητρική καταγωγή από χώρες όπως η Ινδία, η Βουλγαρία , η Τσεχία, η 

Τουρκία και η Ιταλία. Ως προς την καταγωγή του πατέρα τα αντίστοιχα ποσοστά ήταν 14,75% 

από την Αλβανία, 5% από την Αµερική  ενώ σε µικρότερο ποσοστό παρατηρήθηκε και πατρική 

καταγωγή από χώρες όπως η Βουλγαρία και οιχώρες της πρώην Σοβιετικής Ένωσης. 

Για να υπολογιστεί η εσωτερική αξιοπιστία των ερωτήσεων 4α, 4β, 4γ, 4δ, 5α, 5β, 5ε, 6, 

7, 8 µοιράστηκαν τα αρχικά ερωτηµατολόγια (βλέπε Εικόνα 2 του Παραρτήµατος 3), στο 

Τµήµα Δ1 του 5ου Δηµοτικού Ζωγράφου καθώς και στα Τµήµατα Δ3-Δ4 του 6ου Δηµοτικού 

Ζωγράφου. Στη συνέχεια εισήχθησαν τα δεδοµένα στο λογισµικό IBM SPSS Statistics Version 

20 και µετά τις απαραίτητες στατιστικές επεξεργασίες, υπολογίστηκε ο δείκτης Cronbach. Θα 

πρέπει να σηµειωθεί ότι µε βάση τη βιβλιογραφία, για να θεωρείται αξιόπιστο ένα 

ερωτηµατολόγιο ως προς την εσωτερική συνέπεια, θα πρέπει ο δείκτης αξιοπιστίας Cronbach’s 

a να είναι µεγαλύτερος του 0,7. Για κάποιους ερευνητές, αν πρόκειται για µελέτη σε αρχικό 

στάδιο, ο δείκτης Cronbach’s a θα µπορούσε να λαµβάνει τις τιµές 0,5 ή και 0,6. Τέλος για 

άλλους ερευνητές, για να θεωρηθούν τα αποτελέσµατα µιας έρευνας πραγµατικά αξιόπιστα θα 

πρέπει ο δείκτης Cronbach’s a να είναι από 0,9 και πάνω (Pallant, 2005: 90· Tavakoi & 

Dennick, 2011: 54). Με βάση την παραπάνω βιβλιογραφία στην πιλοτική έρευνα θεωρήθηκαν 

ως αξιόπιστες, ερωτήσεις για τις όποιες η τιµή του δείκτη Cronbach’s αήταν µεγαλύτερη του 

0,7.      

Για τις ερωτήσεις µε το χαµηλότερο δείκτη, σε συνδυασµό µε την εµπειρία πεδίου, 

αναδιαµορφώθηκε το ερωτηµατολόγιο και εκ νέου υπολογίστηκε ο δείκτης εσωτερικής 

αξιοπιστίας Cronbach, για το συνολικό δείγµα της πειραµατικής έρευνας. Για όσες ερωτήσεις 

ο δείκτης Cronbach’s α είχε τιµή µικρότερη του 0,7, εντοπίζονταν οι ερωτήσεις που έριχναν 

την τιµή του δείκτη από τους πίνακες των στατιστικών αναλύσεων  Corrected item - Total 

Correlation και Cronbach’s α if item deleted. Στη συνέχεια, άλλαζαν σε δοµή, περιεχόµενο και 

πιθανόν σειρά, µε βάση και τις παρατηρήσεις των µαθητών µε στόχο να επαναµετρηθούν.  

Για τις ερωτήσεις 7,8,9 (µε βάση την αρίθµηση του αρχικού ερωτηµατολογίου),  που µετρούν 

τις διαφυλετικές στάσεις των µαθητών, ο δείκτης Cronbach είναι α = 0,41. Στον πίνακα που 

µας πληροφορεί µε ποιο τρόπο θα άλλαζε η τιµή του δείκτη αν θα διαγράφετο κάθε 
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µεµονωµένη ερώτηση, παρατηρήθηκε ότι αν διαγράφετο η ερώτηση 7, ο Cronbach θα 

ανέβαινε α = 0,79. Για αυτόν το λόγο µεταβλήθηκε η διατύπωση της συγκεκριµένης ερώτησης. 

Ο δείκτης Cronbach για τις ερωτήσεις 4α & 4β, ήταν α = 0,70. Φαίνεται όµως ότι είναι πολύ 

µικρότερος για τις ερωτήσεις 4γ & 4δ . Για αυτές τις ερωτήσεις ο δείκτης ήταν α = 0,49. Όπως 

αναφέρεται παρακάτω έγιναν οι αντίστοιχες διορθώσεις στα τελικά ερωτηµατολόγια της 

πειραµατικής έρευνας.   

Ο δείκτης Cronbach για τις ερωτήσεις 5β, 5γ & 5ε ήταν α = 0,38. Όπως παρατηρήθηκε, 

το συνολικό σκορ των ερωτήσεων που σχετίζονταν µε την καλλιέργεια της ιστορικής 

διαπολιτισµικής συνείδησης των µαθητών, ήταν χαµηλό. Με βάση αυτό το δεδοµένο και την 

εµπειρία στο πεδίο βελτιώθηκαν οι εν λόγω ερωτήσεις και εντάχθηκαν µε νέα διατύπωση στο 

τελικό ερωτηµατολόγιο.  

Οι αλλαγές που επήλθαν κατόπιν συστηµατικής ανάλυσης των αποτελεσµάτωντης 

πιλοτικής έρευνας, έδωσαν στα ερωτηµατολόγια την τελική τους µορφή. Οι βασικές διαφορές 

του αρχικού ερωτηµατολόγιου, το οποίο µοιράστηκε στους µαθητές της πιλοτικής έρευνας 

(Εικόνα 2 στο Παράρτηµα 3) σε σχέση  µε το τελικό διανεµηθέν ερωτηµατολόγιο (Εικόνα 1 

στο Παράρτηµα 3) είναι ότι α) η ερώτηση 3 δεν περιελήφθη στο τελικό διανεµηθέν 

ερωτηµατολόγιο, κατόπιν σχετικής υπόδειξης του Υπουργείου Παιδείας ένεκα της αρνητικής 

διατύπωσής της, β) οι ερωτήσεις που αφορούσαν στις στάσεις / αντιλήψεις των µαθητών, 

δηλαδή οι 7, 8, 9, όπως διατυπώνονταν στο αρχικό ερωτηµατολόγιο, τοποθετήθηκαν στο τέλος 

και όχι στην αρχή του τελικού ερωτηµατολογίου, αλλάζοντας η αρίθµηση τους σε 3,4,5, γ) οι 

ερωτήσεις που διερευνούν τις διαφυλετικές στάσεις των µαθητών δεν έχουν πέντε 

διαβαθµίσεις αλλά τέσσερις διότι στο τελικό διανεµηθέν ερωτηµατολόγιο αφαιρέθηκε η 

επιλογή δεν έχω άποψη, δ) στο τελικό διανεµηθέν ερωτηµατολόγιο άλλαξε η διατύπωση των 

ερωτήσεων 4α, 4γ, 5γ και 5δ και ε) στο τελικό διανεµηθέν ερωτηµατολόγιο, προστέθηκε η 

ερώτηση 9 αναφορικά στις στάσεις των µαθητών για τον πόλεµο.  

Με βάση την πιλοτική έρευνα διαπιστώθηκε ότι η ερώτηση 7 έριχνε τον δείκτη Gronbach 

των τριών ερωτήσεων που µετρούν τις διαφυλετικές στάσεις των µαθητών. Με βάση αυτήν 

την παρατήρηση και συνυπολογίζοντας τη δυσκολία, που αντιµετώπισαν οι µαθητές, στην 

κατανόηση της συγκεκριµένης ερώτησης στην αρχική της µορφή: Πιστεύεις ότι  τα παιδιά που 

δεν κατάγονται από τη δική σου χώρα είναι πιο έξυπνα από τα υπόλοιπα παιδιά; 

αναδιαµορφώθηκε ως ακολούθως: Πιστεύεις ότι τα παιδιά που είναι από την χώρα σου  είναι 

πιο έξυπνα από τα άλλα παιδιά;.  
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Τέλος, όσον αφορά τις ερωτήσεις των διαφυλετικών στάσεων του ερωτηµατολογίου 

παρατηρήθηκε ότι οι µαθητές αποπροσανατολίστηκαν από την επιλογή δεν έχω άποψη 

αποτελώντας εύκολη επιλογή για αρκετούς µαθητές, µειώνοντας µε αυτόν τον τρόπο την 

εσωτερική αξιοπιστία του ερωτηµατολογίου. Για αυτόν το λόγο, η πενταβάθµια κλίµακα 

Likert, όπως ήταν αρχικά στο ερωτηµατολόγιο της  έρευνας του Μίτιλη (1998: 117) 

µεταβλήθηκε  σε τετραβάθµια κλίµακα Likert για τις ανάγκες της έρευνας που υλοποιήθηκε 

στο πλαίσιο της διδακτορικής διατριβής.  

Επίσης, δια σχετικών µε την ερώτηση 9 αποριών και ερωτήσεων, που εξέφρασαν 

µαθητές κατά τη διάρκεια της πιλοτικής έρευνας, έγινε αντιληπτό πως η εν λόγω ερώτηση 

δυσκόλευε κυρίως τους µαθητές εκείνους των οποίων ο ένας ή και οι δύο γονείς δεν καταγόταν 

από την Ελλάδα. Συνεπώς η εν λόγω ερώτηση στο τελικό διανεµηθέν ερωτηµατολόγιο 

αναδιατυπώθηκε ως ακολούθως: «Πιστεύεις ότι οι µαθητές που δεν κατάγονται από την δική 

σου χώρα  πρέπει να πηγαίνουν σε ξεχωριστά σχολεία;». 

Οι ερωτήσεις 4γ & 4δ, όπως παρατηρήθηκε από την πιλοτική έρευνα, είχαν χαµηλό 

δείκτη Gronbach και δυσκόλεψαν τους µαθητές, προκαλώντας σύγχυση. Με βάση αυτήν την 

παρατήρηση, οι συγκεκριµένες ερωτήσεις µορφοποιήθηκαν στο τρόπο παρουσίασης τους 

ώστε να είναι πιο κατανοητές. Ο δείκτης Cronbach για τις ερωτήσεις 5β, 5γ & 5ε ήταν α = 

0,38. Όπως παρατηρήθηκε, το συνολικό σκορ των ερωτήσεων που σχετίζονταν µε τη 

διαπολιτισµική συνείδηση των µαθητών, ήταν χαµηλό. Με βάση το χαµηλή δείκτη Cronbach 

και τις δυσκολίες που αντιµετώπισαν οι µαθητές στην απάντηση των ερωτήσεων 5β, 5γ & 5ε,  

οι ερωτήσεις αυτές  βελτιώθηκαν τόσο µορφολογικά, όσο και ως προς τον τρόπο παρουσίασης 

τους .  

Μεταβλήθηκε η διατύπωση της 3ης ερώτησης, αντικαθιστώντας τη λέξη αντιλήψεις, η οποία 

όπως διαπιστώθηκε δυσκόλεψε τους µαθητές, µε τη λέξη γνώµη, δίνοντας στην ερώτηση την 

παρακάτω µορφή: «Γιατί κατά την γνώµη σου µαθαίνεις ιστορία? Για να µάθω να σέβοµαι τη 

γνώµη των άλλων». Επίσης διατυπώθηκε περισσότερο κατανοητά η ερώτηση 5ε αφαιρώντας 

τη λέξη σκέφτοµαι και έλαβε την παρακάτω µορφή: «Γιατί κατά την γνώµη σου µαθαίνεις 

ιστορία? Για να συνδέω το παρελθόν µε το παρόν».  

Στην τελική µορφή του ερωτηµατολογίου άλλαξε η σειρά των ερωτήσεων, 

τοποθετώντας τις τρείς ερωτήσεις των διαφυλετικών στάσεων στην αρχή, µετά τα προσωπικά 

στοιχεία των µαθητών. Οι δύο ερωτήσεις κοινωνιοµετρίας τοποθετήθηκαν στην αρχή, µε 

στόχο να αποφευχθεί η σύγχυση των µαθητών, µε το να µεταβαίνουν από τη µία θεµατική 

στην άλλη. Για αυτόν το λόγο, οι ερωτήσεις στο τελικό ερωτηµατολόγιο χωρίστηκαν στις εξής 
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τρεις θεµατικές κατηγορίες : α) η πρώτη κατηγορία, µε τον υπότιτλο ποιος είσαι περιλαµβάνει 

τις ερωτήσεις, που αφορούσαν στα προσωπικά στοιχεία του µαθητή,  β) η δεύτερη κατηγορία, 

υπό τον γενικό τίτλο εγώ και οι συµµαθητές µου, περιλαµβάνει τις δύο κοινωνιοµετρικές 

ερωτήσεις και τις τρεις ερωτήσεις των διαφυλετικών στάσεων, γ) η τρίτη κατηγορία µε τίτλο 

το µάθηµα της Ιστορίας εµπεριέχει  τις ερωτήσεις που εξετάζουν την ιστορική συνείδηση των 

µαθητών και τις στάσεις των µαθητών απέναντι στην ιστορία και στον πόλεµο. 

Θα πρέπει να αναφερθεί ότι µετά τη σύνταξη του ερωτηµατολογίου µε τις διορθώσεις 

που προέκυψαν από την πιλοτική έρευνα στο 5ο και 6ο Δηµοτικό Ζωγράφου, το 

ερωτηµατολόγιο µοιράστηκε στους µαθητές των τµηµάτων Δ1 και Δ2 του 133ου Δηµοτικού 

Κυψέλης, µε στόχο να ελεγχθεί για την αξιοπιστία του ως προς τον χρόνο. Με βάση τα 

αποτελέσµατα η µόνη αλλαγή που προέκυψε από τον έλεγχο αξιοπιστίας ως προς τον χρόνο 

σχετίζονταν µε την ερώτηση 8δ. Με βάση τη µη αξιοπιστία ως προς το χρόνο αυτής της 

ερώτησης που αντιστοιχεί στην ελληνοκεντρική συνείδηση των µαθητών η διατύπωση της 

ερώτησης 8δ άλλαξε από την αρχική της µορφή: «Για να γνωρίσω την  πολιτιστική κληρονοµιά 

της Ελλάδας ώστε να νιώθω ότι είµαι και εγώ ενεργό µέλος της», στην ακόλουθη διατύπωση:  

«Για να νιώθω περισσότερο Έλληνας-Ελληνίδα».  

 Θα πρέπει να αναφερθεί ότι στις µετρήσεις του δείκτη Cronbach’s α,  στα υποκείµενα 

του τελικού δείγµατος, µε βάση το τελικό διαµορφωµένο εργαλείο και τις παραπάνω 

διορθώσεις που προέκυψαν από την πιλοτική έρευνα, οι µετρήσεις έδειξαν τα παρακάτω 

αποτελέσµατα:  Όσον αφορά τις ερωτήσεις που µετρούν τις διαφυλετικές στάσεις, η τιµή του 

δείκτη αξιοπιστίας Cronbach’s α αυξήθηκε από α = 0,41 σε α = 0,65. Όσον αφορά τις 

ερωτήσεις που µετρούν την καλλιέργεια διαπολιτισµικής ιστορικής συνείδησης, η τιµή του 

δείκτη αξιοπιστίας Cronbach’s α αυξήθηκε από α = 0,38 σε α = 0,48. Τέλος, για τις ερωτήσεις 

που µετρούν την Ελληνοκεντρική συνείδηση η τιµή του δείκτη αξιοπιστίας Cronbach’s α, 

έµεινε στα ίδια χαµηλά στάδια µε την τιµή της προέρευνας, α = 0,32. Παρατηρήθηκε ότι µε 

τις διορθώσεις η τιµή του δείκτη αξιοπιστίας Cronbach’s ααυξήθηκε σε σηµαντικό επίπεδο.  

Παρόλα αυτά, η τιµή του δείκτη αξιοπιστίας Cronbach’s α για τις ερωτήσεις που µετρούν 

την καλλιέργεια διαπολιτισµικής ιστορικής συνείδησης των µαθητών (µε ειδική αναφορά σε 

αυτές που µετρούν την Ελληνοκεντρική ιστορική συνείδηση) είναι α< 0,70. Αποφασίστηκε να 

υπολογιστούν  αυτές οι ερωτήσεις  στα τελικά αποτελέσµατα, γιατί η έννοια της ιστορικής 

συνείδησης, όπως αναφέρεται στο Κεφάλαιο 2, είναι ενιαία έννοια όσον αφορά τη θεωρία της 

διδακτικής της Ιστορίας. Προτείνεται η επανεξέταση και η στάθµισή τους ως προς την 

εσωτερική συνέπειά τους σε µελλοντική έρευνα. 
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Για να διαπιστωθεί αν τα ερωτηµατολόγια είναι αξιόπιστα ως προς τον χρόνο 

µοιράστηκαν στα Τµήµατα Δ1και Δ2 του 133ου Δηµοτικού Κυψέλης, δύο φορές σε διάστηµα 

πέντε ηµερών. Το διάστηµα αυτό των πέντε ηµερών επιλέχτηκε ώστε οι µαθητές να µην 

θυµούνται τις απαντήσεις εξαιτίας του σύντοµου χρονικού διαστήµατος χορήγησης των 

ερωτηµατολογίων, αλλά και για να ελαχιστοποιηθούν οι πιθανότητες να επηρεαστούν οι 

µαθητές από µεταβλητές, που τυχόν θα επιδράσουν στην αλλαγή των απαντήσεων. Θα πρέπει 

να σηµειωθεί ότι µοιράστηκαν τα τελικά ερωτηµατολόγια τις παρέµβασης, αφού 

διαµορφώθηκαν µε βάση την έρευνα, που πραγµατοποιήθηκε στα Τµήµατα Δ3 & Δ4 του 6ου 

Δηµοτικού Ζωγράφου και στο Δ1 του 5ου Δηµοτικού Ζωγράφου.  Για να διαπιστωθεί η ύπαρξη 

η µη στατιστικά σηµαντικής διαφοράς ανάµεσα στα προτέστ και στα µετατέστ, εφαρµόστηκε 

µη παραµετρικός έλεγχος Wilcoxon για εξαρτηµένα δείγµατα εξαιτίας του µικρού αριθµού του 

δείγµατος και της  µη κανονικότητας της κατανοµής. Για την ερώτηση 6 αναφορικά στις 

αντιλήψεις των µαθητών έναντι της Ιστορίας, εφαρµόστηκε ο στατιστικός έλεγχος  χ2 εξαιτίας 

της ύπαρξης δίτιµης µεταβλητής.   

Ο συνολικός αριθµός του δείγµατος ήταν 13 µαθητές εκ των οποίων το 38,5% δηλαδή 5 

ήταν αγόρια, ενώ το 61,5% δηλαδή 8 ήταν κορίτσια. Όσον αφορά την καταγωγή των γονέων 

των µαθητών, 7 εκ των 13 συνολικά, δηλαδή το 53,8% κατάγονταν από την Ελλάδα ενώ το 

46,2% του συνόλου των γονέων των µαθητών κατάγονταν από άλλη χώρα. Για τη δεύτερη 

κατηγορία των µαθητών,  η καταγωγή της µητέρας 2 µαθητών ήταν από την Αλβανία και 

κάποιων άλλων 2 µαθητών από χώρες της πρώην Σοβιετικής Ένωσης ενώ  η καταγωγή του 

πατέρα 3 µαθητών ήταν από την Αλβανία, ενός από χώρες της πρώην Σοβιετικής Ένωσης και 

ενός από χώρες της Αφρικανικής Ηπείρου.  

Παρακάτω παρατίθεται η µηδενική και η εναλλακτική υπόθεση όσον αφορά τους 

στατιστικούς ελέγχους της αξιοπιστίας των ερωτηµατολογίων ως προς τον χρόνο κατά τη 

διάρκεια της προέρευνας στο 133ο Δηµοτικό Κυψέλης: 

1) H0: Τα προτέστ παρουσίασαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές σε σχέση µε τα 

µετατέστ, γεγονός που δείχνει ότι τα ερευνητικά εργαλεία της συγκεκριµένης έρευνας δεν ήταν 

αξιόπιστα ως προς τον χρόνο.  

2) H1: Τα προτέστ δεν παρουσίασαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές σε σχέση µε τα 

µετατέστ, γεγονός που δείχνει ότι τα ερευνητικά εργαλεία της συγκεκριµένης έρευνας ήταν 

αξιόπιστα ως προς τον χρόνο. 
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Για την εξαγωγή ασφαλούς συµπεράσµατος σχετικά µε το αν θα γινόταν αποδεκτή η 

µηδενική ή η εναλλακτική υπόθεση, αναλύθηκε καθεµία ερώτηση ξεχωριστά και εξήχθησαν 

συνολικά συµπεράσµατα για το σύνολο των ερωτηµατολογίων στο τέλος. 

Με βάση τα αποτελέσµατα του µη παραµετρικού ελέγχου Wilcoxon για εξαρτηµένα 

δείγµατα, όσον αφορά το συνολικό σκορ των ερωτήσεων 3, 4, 5 που µετρούν τις στάσεις των 

µαθητών απέναντι στο εθνοπολιτισµικά διαφορετικό, δεν παρουσιάστηκαν στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στα προτέστ και στα µετατέστ , διότι όπως µπορεί να 

παρατηρηθεί στον Πίνακα 1, που ακολουθεί ευθύς αµέσως και στον οποίο απεικονίζονται τα 

αποτελέσµατα του συγκεκριµένου ελέγχου το p = 0,119 > 0,100. Σύµφωνα µε αυτό το 

αποτέλεσµα, απορρίπτεται η εναλλακτική  υπόθεση και γίνεται αποδεκτή η µηδενική υπόθεση, 

ότι δηλαδή δεν παρουσιάζονται στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στα προτέστ και τα 

µετατέστ, όσον αφορά το συνολικό σκορ των στάσεων.  

 

Παρακάτω περιγράφονται τα αποτελέσµατα της αξιοπιστίας ως προς τον χρόνο για τις 

ερωτήσεις που αντιστοιχούν στις κατηγορίες της ιστορικής συνείδησης. Αρχικά, για την 

ερώτηση 8α, η οποία αντιστοιχεί στη γεγονοτολογική ιστορική συνείδηση, δεν 

παρουσιάζονται στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στα προτέστ και στα µετατέστ, 

όπως µπορεί να παρατηρηθεί στον Πίνακα 2, που ακολουθεί ευθύς αµέσως και στον οποίο το 

p = 1,000 > 0,100. Σύµφωνα µε τα παραπάνω, απορρίπτεται η εναλλακτική υπόθεση και 

γίνεται αποδεκτή η µηδενική, ότι δηλαδή δεν παρουσιάζονται στατιστικά σηµαντικές διαφορές 

ανάµεσα στα προτέστ και τα µετατέστ.  

 

 

Πίνακας 1. Η διαφορά των διαφυλετικών στάσεων ανάµεσα στα προτέστ και στα 

µετατέστ των µαθητών του 133ου Δηµοτικό Σχολείο Κυψέλης  

Προτέστ  ή µετάτεστ           P           Z  

                                                                                                                                                  

Διαφυλετικές στάσεις στα µετατέστ 

 

      

 

       0,119 

 

 

     -1,561    

         Διαφυλετικές στάσεις στα µετατέστ 
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Στη συνέχεια παρατίθενται τα αποτελέσµτα για τηνΕλληνοκεντρική ιστορική 

συνείδηση, η οποία αντιστοιχεί στο σκορ των ερωτήσεων 7α & 7β, όσον αφορά τη στάση των 

µαθητών για την ιστορία της πόλης τους ή του χωριού τους, στο σκορ των ερωτήσεων 7γ & 

7δ όσον αφορά τη στάση των µαθητών για την ιστορία της Ευρώπης και του κόσµου και στην 

ερώτηση 8δ για την ελληνοκεντρική στάση των µαθητών, τα στατιστικά αποτελέσµατα για την 

αξιοπιστία ως προς τον χρόνο είναι τα παρακάτω. Αρχικά για το σκορ των ερωτήσεων 7α & 

7β δεν παρουσιάζονται στατιστικά σηµαντικές διαφορές, ανάµεσα στα προτέστ και στα 

µετατέστ, κάτι που φαίνεται και στον Πίνακα 3, που ακολουθεί ευθύς αµέσως και στον οποίο 

το p = 1,000 > 0,100.  Οπότε σύµφωνα µε την παραπάνω ανάλυση απορρίπτεται η εναλλακτική  

υπόθεση και γίνεται αποδεκτή η  µηδενική ενισχύοντας το επιχείρηµα της ύπαρξης αξιοπιστίας 

των ερωτήσεων 7α & 7β ως προς τον χρόνο. 

 

 

Πίνακας 2. Πίνακας διαφοράς της γεγονοτολογικής συνείδησης των µαθητών 

ανάµεσα στα προτέστ και τα µετατέστ. 

 

Προτέστ  ή µετάτεστ           P           Z  

                                                                                                                                               
Γεγονοτολογική ιστορική συνείδηση προτέστ 

      

 

       1,000 

 

 

     0,000 

         
                                                                                                                                               
Γεγονοτολογική ιστορική συνείδηση µετατέστ 

Πίνακας 3. Πίνακας διαφοράς των τιµών  των ερωτήσεων 7α και 7β ανάµεσα  
στα προ τεστ και τα µετά τεστ 
 

Προτέστ  ή µετάτεστ           P           Z  

Στάση για την ιστορία της Ελλάδας και της πόλης  
ή του χωριού στα προτέστ 
 

      

 

      1,000 

 

 

0,000         Στάση για την ιστορία της Ελλάδας και της πόλης 
ή του χωριού στα µετατέστ 
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Στη συνέχεια, για το σκορ των ερωτήσεων 7γ & 7δ, που αντιστοιχεί στην προτίµηση των 

µαθητών για την ιστορία της Ευρώπης  και την ιστορία του κόσµου,  δεν παρουσιάζονται 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές, ανάµεσα στα προτέστ και στα µετατέστ, κάτι που φαίνεται 

και στον Πίνακα 4, που ακολουθεί ευθύς αµέσως. Όπως διαφαίνεται στον συγκεκριµένο 

πίνακα, το p = 0.480 > 0,100.  Οπότε σύµφωνα µε την παραπάνω ανάλυση απορρίπτεται η 

εναλλακτική  υπόθεση και γίνεται αποδεκτή η  µηδενική ενισχύοντας το επιχείρηµα της 

ύπαρξης αξιοπιστίας των ερωτήσεων 7γ & 7δ ως προς τον χρόνο. 

 

 

Τέλος, για την ερώτηση 8δ παρουσιάζονται στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα 

στα προτέστ και στα µετατέστ, όπως φαίνεται στον Πίνακα 5, που ακολουθεί ευθύς αµέσως 

και στον οποίο το p = 0,083 < 0,1 σε επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας α= 1%. Σύµφωνα 

µε τα παραπάνω απορρίπτεται η µηδενική  υπόθεση και γίνεται αποδεκτή η εναλλακτική, 

ενισχύοντας το επιχείρηµα της αρνητικής τιµής ως προς την αξιοπιστία της ερώτησης 8δ ως 

προς το χρόνο. Αυτός ήταν ακόµα ένας λόγος  για να διορθωθεί η διατύπωση της ερώτησης 

8δ. Από την παραπάνω ερώτηση προκύπτει το συµπέρασµά ότι για την κατηγορία 

Ελληνοκεντρική ιστορική συνείδηση ίσχυε η αξιοπιστία των ερωτήσεων ως προς τον χρόνο 

και συγκεκριµένα των ερωτήσεων 7α, 7β, 7γ & 7δ εκτός της ερώτησης 8δ, της οποίας η 

διατύπωση βελτιώθηκε (βλέπε Πίνακα 5 που ακολουθεί ευθύς αµέσως). 

Πίνακας 4. Πίνακας διαφορών ανάµεσα στις τιµές των ερωτήσεων 7γ & 7δ ανάµεσα 

στα προτέστ και τα µετατέστ 

 

Προτέστ  ή µετάτεστ           P           Z  

Στάση για την ιστορία της Ευρώπης και του 
κόσµου στα προτέστ 
 

      

 

       0,480 

 

 

    -0,707 Στάση για την ιστορία της Ευρώπης και του 
κόσµου στα µετάτεστ 
 

Πίνακας 5. Πίνακας διαφορών στην τιµή της ερώτησης 8δ στα προτέστ και τα 
µετατέστ. 
 

Προτέστ  ή µετάτεστ           P           Z  
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Στη συνέχεια, για την ερώτηση 8στ, η οποία αντιστοιχεί στην τελολογική ιστορική 

συνείδηση, όπως φαίνεται στον Πίνακα 6, που ακολουθεί ευθύς αµέσως, δεν παρουσιάζονται 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές, ανάµεσα στα προτέστ και στα µετατέστ, διότι p = 1,000 > 

0,100. Σύµφωνα µε τα παραπάνω, απορρίπτεται η εναλλακτική υπόθεση και γίνεται αποδεκτή 

η µηδενική,  δηλαδή  ότι δεν παρουσιάζονται στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στα 

προτέστ και τα µετατέστ.  

 

 

Για τις ερωτήσεις 8β, 8γ & 8ε, οι οποίες αντιστοιχούν στη διαπολιτισµική  ιστορική 

συνείδηση των µαθητών,  δεν παρουσιάζονται στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στα 

προτέστ και τα µετατέστ, όπως φαίνεται στον Πίνακα 7, που ακολουθεί ευθύς αµέσως και στον 

οποίο το p = 0,119 > 0,100. Σύµφωνα µε τα παραπάνω απορρίπτεται η εναλλακτική υπόθεση 

και γίνεται αποδεκτή η µηδενική, δηλαδή ότι δεν παρουσιάζονται στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές ανάµεσα στα προτέστ και τα µετατέστ. 

 

Ερώτηση 8δ στα προτέστ 
 
 

      

       0,083 

       

 

       -1,732 

Ερώτηση 8δ στα µετατέστ 

Πίνακας 6. Η διαφορά στην τελολογική ιστορική συνείδηση των µαθητών ανάµεσα 
στα προ τεστ και στα µετά τεστ 
 

Προτέστ  ή µετάτεστ           P           Z  

Τελολογική ιστορική συνείδηση προτέστ 
 
 
 

      

       1,000 

       

 

       0,000 

Ερώτηση 8δ στα µετατέστ 

Πίνακας 7. Πίνακας διαφορών για την καλλιέργεια της διαπολιτισµικής ιστορικής 
συνείδησης των µαθητών ανάµεσα στα προτέστ και τα µετατέστ 
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Με βάση τα αποτελέσµατα του µη παραµετρικού ελέγχου Wilcoxon για εξαρτηµένα 

δείγµατα όσον αφορά την ερώτηση 9, που µετρά τη στάση των µαθητών απέναντι στον πόλεµο, 

όπως φαίνεται στον Πίνακα 8, που ακολουθεί ευθύς αµέσως, δεν παρουσιάζονται στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στα προτέστ και στα µετατέστ των µαθητών, διότι p = 0,119 > 

0,100. Σύµφωνα µε τα παραπάνω, απορρίπτεται η εναλλακτική  υπόθεση και γίνεται αποδεκτή 

η µηδενική υπόθεση ότι δηλαδή δεν παρουσιάζονται στατιστικά σηµαντικές διαφορές 

ανάµεσα στα προτέστ και τα µετατέστ.  

 

 

Όπως αναφέρθηκε και παραπάνω, για να διαπιστωθεί αν υπάρχουν στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές στις απαντήσεις στην ερώτηση 6, που αναφέρεται στη στάση των 

µαθητών απέναντι στο µάθηµα της Ιστορίας, στα προτέστ σε σχέση µε τα µετατέστ, όσον 

αφορά το 133ο Δηµοτικό Κυψέλης, δεν εφαρµόστηκε ο µη παραµετρικός έλεγχος Wilcoxon 

αλλά ο έλεγχος χ2 για εξαρτηµένα δείγµατα, γιατί πρόκειται για δίτιµη µεταβλητή. Δεν 

παρουσιάζονται στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στα προτέστ και τα µετατέστ των 

µαθητών του 133ου Δηµοτικού Κυψέλης, εφόσον οι απαντήσεις των µαθητών και στα δύο 

ερωτηµατολόγια ήταν ακριβώς οι ίδιες. Σύµφωνα µε τα παραπάνω απορρίπτεται η 

Προτέστ  ή µετάτεστ           P           Z  

Διαπολιτισµική ιστορική συνείδηση προτέστ  
 
 
 

      

     0,119       

 

      -1,561 

Διαπολιτισµική ιστορική συνείδηση µετάτέστ  
 

Πίνακας 8. Πίνακας για την διαφορά στις στάσεις πολέµου των µαθητών 
ανάµεσα στα προτέστ και τα µετατέστ. 
 
 

Προτέστ  ή µετάτεστ           P           Z  

Στάσεις πολέµου προτέστ  
 
 
 

      

     0,119       

 

      -1,561 

Στάσεις πολέµου µετάτέστ  
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εναλλακτική υπόθεση και γίνεται αποδεκτή η µηδενική,  δηλαδή  ότι δεν παρουσιάζονται 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στα προτέστ και τα µετατέστ, όσον αφορά τις 

στάσεις για το µάθηµα της Ιστορίας,  γεγονός που φανερώνει την αξιοπιστία της ερώτησης 6 

ως προς τον χρόνο. 

Για την αξιοπιστία των ερωτήσεων ως προς τον χρόνο µπορεί να εξαχθεί το συµπέρασµα,  

ότι όλες οι ερωτήσεις του τελικού ερωτηµατολογίου είναι αξιόπιστες ως προς τον χρόνο εκτός 

από την ερώτηση 8δ, η οποία διορθώθηκε ως προς τη διατύπωση στα τελικά ερωτηµατολόγια 

που χρησιµοποιήθηκαν στην ερευνητική διαδικασία (Εικόνα 1 στο Παράρτηµα 3).  

8.3.5  Εφαρµογή έρευνας 

Μετά τη διενέργεια: α) της προέρευνας, β) της τελικής 10ωρης παρέµβασης και γ) της 

διανοµής των τελικών ερωτηµατολογίων ακολούθησε το τελικό στάδιο της έρευνας. 

Συγκεκριµένα η πειραµατική έρευνα πραγµατοποιήθηκε στις σχολικές τάξεις του δείγµατος 

από τον γράφοντα την ανά χείρας διδακτορική διατριβή. Το διάστηµα της έρευνας κάλυψε το 

σχολικό έτος 2014-2015. 

Αρχικά, ο γράφων την ανά χείρας διδακτορική διατριβή ήρθε σε επαφή µε τους 

διευθυντές και τους εκπαιδευτικούς των σχολικών µονάδων που συµµετείχαν στην έρευνα228 

(Festinger & Katz, 1966· Bell, 1991), και τους εξήγησε τους στόχους της πειραµατικής 

διαδικασίας, επιδεικνύοντάς τους παράλληλα τη σχετική άδεια, που είχε φροντίσει να λάβει 

από το Υπουργείο Παιδείας. Της έγκρισης της εν λόγω άδειας είχε προηγηθεί κατά τη διάρκεια 

της χρονικής περιόδου 2013-2014 αποστολή εκ µέρους του γράφοντος την ανά χείρας διατριβή 

προς το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής (ΙΕΠ), στην οποία εξηγούσε µε ακρίβεια τους 

στόχους και το σχεδιασµό έρευνας, τις σχολικές µονάδες που επιλέχτηκαν για τη διεξαγωγή 

                                                
228 Η επαφή µε τους εκπαιδευτικούς και τους διευθυντές υπήρξε συµβατή µε την αρχή της συνειδητής συναίνεσης. 
Με βάση τη συγκεκριµένη αρχή έγινε απολύτως σεβαστή ακόµη και η άρνηση συµµετοχής στην έρευνα, είτε 
ως κοινή απόφαση διευθυντή και εκπαιδευτικών, είτε ατοµικά για κάποιον από τους εκπαιδευτικούς των 
σχολικών τάξεων, που συµµετείχαν στο δείγµα της έρευνας. Για παράδειγµα, ύστερα από ενηµέρωση για τους 
σκοπούς της έρευνας, σε µια από τις σχολικές µονάδες που είχε επιλεγεί αρχικά ως συµµετέχουσα στη 
σχεδιασθείσα έρευνα, ένας από τους εκπαιδευτικούς το τµήµα του οποίου ανήκε στην οµάδα ελέγχου, 
αρνήθηκε να συµµετέχει η τάξη του στην έρευνα,  λόγω του γεγονότος ότι ανήκε στην οµάδα ελέγχου. Η 
απόφασή του φυσικά έγινε απόλυτα αποδεκτή από τον ερευνητή. Ο λόγος άρνησης του συγκεκριµένου 
εκπαιδευτικού συνδέεται και µε τα διλήµµατα δεοντολογίας έτσι όπως τέθηκαν από την D. Scott-Jones (1993) 
για τις πειραµατικές µελέτες  όσον αφορά την µη εφαρµογή παρέµβασης στις οµάδες ελέγχου, ειδικά όταν 
συµµετέχουν στο δείγµα µαθητές που ανήκουν σε µειονότητες. Με βάση αυτόν τον προβληµατισµό για τη 
δεοντολογία εφαρµόστηκε και διδασκαλία από τον γράφοντα την ανά χείρας διδακτορική διατριβή, στις 
οµάδες ελέγχου, µε βάση το περιεχόµενο των σχολικών εγχειριδίων της Ιστορίας της Δ΄ Δηµοτικού χωρίς τη 
χρήση τεχνικών θεάτρου στην εκπαίδευση. 
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της δειγµατοληψίας, τους τρόπους τήρησης δεοντολογίας της έρευνας και τέλος το 

περιεχόµενο της εκπαιδευτικής παρέµβασης που θα εφαρµόζονταν στους  µαθητές.  

Η συγκεκριµένη διαδικασία, που ακολουθήθηκε είναι συµβατή µε τις επιταγές των 

ζητηµάτων ηθικής και δεοντολογίας της έρευνας (Bell, 1987: 42· Cohen et al,, 2008: 86-93· 

Κυριαζή, 2011· Creswell, 2014·  Hopf, 2004: 334· Traianou, 2014· Howitt, 2010· Wilig, 

2008). Στα πλαίσιο αυτό ο ερευνητής εγγυήθηκε να παραχωρήσει στους συµµετέχοντες 

εκπαιδευτικούς και διευθυντές από ένα αντίγραφο του τελικού κειµένου της διδακτορικής 

διατριβής.  

Επιπλέον, θα πρέπει να επισηµανθεί πως πριν τη διεξαγωγή του ερευνητικού σταδίου 

µοιράστηκε τόσο στους διευθυντές των σχολικών µονάδων όσο και στους γονείς των ανήλικων 

µαθητών, Υπεύθυνη Δήλωση για τη συµµετοχή τους στην έρευνα229 (βλ. εικ. 3, Παράρτηµα 

3). Σε αυτήν υπήρχαν αναλυτικά οι στόχοι, οι διαδικασίες και οι λεπτοµέρειες της έρευνας, 

δεδοµένου ότι  οι µαθητές του δείγµατος ήταν ανήλικοι. Αυτή η διαδικασία ήταν απαραίτητη 

για την τήρηση των κανόνων της δεοντολογίας της έρευνας. Η συγκεκριµένη ενέργεια ήταν 

συµβατή µε την αρχή της συνειδητής συναίνεσης των συµµετεχόντων στην έρευνα (Cohen et 

al., 2008: 81-86· Busher, 2002· Blaxter et al., 2001: 157-161· Bell, 2007: 69-96· Robson, 2010: 

82· Mertler, 2012: 102-108· Καλλινακάκη, 2010·  Frost, 2011· Τσιώλης, 2014: 258· Nolas, 

2011).  

Με βάση την αρχή της συνειδητής συναίνεσης του δείγµατος, θα πρέπει να 

εξασφαλίζεται η συµµετοχή και η συνεργασία των συµµετεχόντων στην έρευνα, έπειτα από 

λεπτοµερή ενηµέρωση των τελευταίων περί των σκοπών και των διαδικασιών της έρευνας, 

καθώς και ο σεβασµός της αυτοδιάθεσής τους. Η αυτοδιάθεση των συµµετεχόντων 

περιλαµβάνει και το δικαίωµα τους να αποσυρθούν µετά τη  έναρξη της έρευνας (Frankfort-

Nachmias & Nachmias (1992). Αυτό επιδιώχθηκε στην έρευνα, που διενεργήθηκε στo πλαίσιο 

της διδακτορικής διατριβής, µέσω της αίτησης που µοιράστηκε στους διευθυντές και στους 

γονείς των µαθητών  όπως φαίνεται στην εικόνα 3 του παραρτήµατος 3. 

                                                
229 Θα πρέπει να αναφερθεί ότι εκούσια δεν εξηγήθηκαν οι ακριβείς λεπτοµέρειες και οι στόχοι της έρευνας στους 

µαθητές ώστε να µην επηρεαστούν οι απαντήσεις τους ή οι απόδοσή τους γνωρίζοντας τις πληροφορίες αυτές, 
επηρεάζοντάς µε αυτόν τον τρόπο την εσωτερική εγκυρότητα της έρευνας. Με αυτόν τον τρόπο, ωστόσο, 
εγείρεται ένα δεοντολογικό ζήτηµα επί της χρήσης της εξαπάτησης (Frankfort-Nachamias & 
Nachamias,1992). Λαµβάνοντας υπόψη την εσωτερική εγκυρότητα ακολουθήθηκε η αρχή ότι αν η απόκρυψη 
των συγκεκριµένων πληροφοριών είναι απαραίτητη για την εσωτερική εγκυρότητα της πειραµατικής έρευνας 
µπορεί να χρησιµοποιηθεί µε την προϋπόθεση ότι δεν βλάπτονται οι συµµετέχοντες στην έρευνα (Aronson et 
al.,1990). 
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Στην αίτηση αναγραφόταν και ο τρόπος διασφάλισης της ανωνυµίας των µαθητών. Όσον 

αφορά τη συµπλήρωση των προσωπικών στοιχείων των µαθητών τηρήθηκαν στη συµπλήρωση 

του ερωτηµατολογίου οι αρχές  της ανωνυµίας και της εµπιστευτικότητας (Cohen et al., 2008: 

99-101· Frankfort–Nachamias & Nachamias, 1992· Kimmel, 1988· Howitt, 2010· Traianou, 

2014· Τσιώλης, 2014). Σύµφωνα µε την αρχή της ανωνυµίας δεν πρέπει να συνδέεται η 

ταυτότητα των συµµετεχόντων του δείγµατος µε τις πληροφορίες, που παρέχουν. Σύµφωνα µε 

την αρχή της εµπιστευτικότητας δεσµεύονται οι ερευνητές ακόµα και αν γνωρίζουν την 

ταυτότητα των συµµετεχόντων του δείγµατος να µην δηµοσιεύσουν τα στοιχεία των 

υποκείµενων σε συσχέτιση µε τις πληροφορίες, που παραχωρήθηκαν. 

Με βάση τη δεοντολογία έρευνας σχετικά µε την ανωνυµία των συµµετεχόντων, όσον 

αφορά τη συµπλήρωση των ερωτηµατολογίων τηρήθηκε η παρακάτω διαδικασία. Ζητήθηκε 

από  τους µαθητές να συµπληρώσουν µόνο το µικρό τους και το αρχικό γράµµα του επώνυµου 

τους.  Αυτό είχε καθαρά και µόνο πρακτικούς στόχους για την ανάλυση των αποτελεσµάτων 

στο στατιστικό πακέτο SPSS, όπου για να εφαρµοστεί το στατιστικό κριτήριο t-test για 

εξαρτηµένα δείγµατα, έπρεπε να είναι γνωστές οι απαντήσεις του κάθε µαθητή πριν και µετά 

την παρέµβαση, ως ακολουθία, χωρίς φυσικά να αναφερθεί ονοµαστικά στην παρούσα 

διδακτορική διατριβή κανένα από τα υποκείµενα. Το πρώτο γράµµα του επωνύµου των 

µαθητών, ήταν απαραίτητο για την ανάλυση των κοινωνιοµετρικών ερωτήσεων, στην 

περίπτωση που συνέπιπταν τα ονόµατα ενός ή περισσότερων µαθητών.  Πληροφορίες όπως το 

φύλο ή η εθνικότητα ζητήθηκαν, ώστε να µπορεί να συσχετισθεί η επιρροή των ανεξάρτητων 

αυτών µεταβλητών στις εξαρτηµένες µεταβλητές. Η διατήρηση ανωνυµίας και του σεβασµού 

προσωπικών στοιχείων τηρήθηκε στους φακέλους των µαθητών και τις ερωτήσεις, που 

απαντήθηκαν και χρησιµοποιήθηκαν για ανάλυση των τελικών αποτελεσµάτων της έρευνας. 

Κατά τον ίδιο τρόπο, στους φακέλους των µαθητών, που κάποια από τα στοιχεία τους 

χρησιµοποιήθηκαν για την τελική αξιολόγηση ζητήθηκε από τους µαθητές να σηµειώσουν το 

όνοµα και το αρχικό του επιθέτου τους µόνο προς χρήση και διευκόλυνση της αξιολόγησης 

των αποτελεσµάτων. Η αρχή της εµπιστευτικότητας τηρήθηκε µε βάση τις τρεις δεσµεύσεις 

όπως υπάρχουν στην αίτηση που συµπληρώθηκε από τους διευθυντές και τους γονείς των 

µαθητών: α) τη δέσµευση απορρήτου των προσωπικών δεδοµένων των µαθητών από τους 

συντελεστές της έρευνας, β) το δικαίωµα του ερευνητή να δηµοσιοποιήσει τα αποτελέσµατα 

της έρευνας, έχοντας υπόψη το σηµείο 5 της παρούσας δήλωσης και γ) το µη συνδυασµό του 

ονόµατος του/της µαθητή/τριας µε το ερωτηµατολόγιο που θα συµπληρώσει, το οποίο θα είναι 

ανώνυµο. 
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Μετά από συνεννόηση µε τους εκπαιδευτικούς, της εκάστοτε σχολικής τάξης, 

συµφωνήθηκε η πειραµατική έρευνα να πραγµατοποιηθεί από τον Ιανουάριο του 2015 και 

έπειτα, µε στόχο οι µαθητές να είναι όσο πιο κοντά στα Κεφάλαια 20-27 της τρίτης ενότητας 

του σχολικού εγχειριδίου Ιστορίας της Δ΄Δηµοτικού µε τίτλο Κλασσικά Χρόνια, στην οποία 

βασίστηκε η δηµιουργία της εκπαιδευτικής παρέµβασης. Με βάση τους πρακτικούς 

περιορισµούς, επιχειρήθηκε η εκπαιδευτική παρέµβαση να πραγµατοποιηθεί ταυτόχρονα την 

ίδια χρονική περίοδο, σε όλες τις πειραµατικές οµάδες, ώστε να ελεγχθούν κίνδυνοι 

εσωτερικής εγκυρότητας όπως της ιστορίας και της ωρίµανσης, που θα µπορούσαν να 

δηµιουργηθούν εξαιτίας της διαφορετικής χρονικής περιόδου εφαρµογής. 

Αρχικά, µοιράστηκαν τα ερωτηµατολόγια στην τάξη πειράµατος και την αντίστοιχη 

τάξη ελέγχου. Εξηγήθηκε στους µαθητές τι ακριβώς θα πρέπει να συµπληρώσουν και λύθηκαν 

συγκεκριµένες απορίες. Διατέθηκε ο ίδιος χρόνος (περίπου 20΄) για τη συµπλήρωση των 

ερωτηµατολογίων σε κάθε τµήµα µε βάση το χρόνο, που από την προέρευνα είχε υπολογιστεί 

ότι χρειάζονται οι µαθητές. Διευκρινίστηκε στους µαθητές, ότι τα συγκεκριµένα 

ερωτηµατολόγια µοιράστηκαν προς εξυπηρέτηση των αναγκών της διατριβής, για µία έρευνα 

που µελετάει τις απόψεις των µαθητών της Δ΄ Δηµοτικού, στο µάθηµα της Ιστορίας, 

τονίζοντάς τους ότι η συµβολή τους είναι πολύ σηµαντική. Αυτό είχε ως σκοπό να µη 

συνδέσουν τα παιδιά, την παρέµβαση που ακολούθησε µε τα ερωτηµατολόγια, γεγονός που θα 

επηρέαζε την απάντησή τους.  

Στη συνέχεια, αφήνοντας ένα χρονικό περιθώριο δύο εβδοµάδων ακολούθησε µια 10 

ωρη παρέµβαση σε καθεµία από τις τάξεις πειράµατος. Στους µαθητές εξηγήθηκε ότι η 

εφαρµογή της παρέµβασης είναι για λόγους της διατέλεσης πρακτικής άσκησης του γράφοντος 

την ανά χείρας διατριβή µε στόχο την αξιολόγηση των αποτελεσµάτων της. Η παρέµβαση  

ολοκληρώθηκε σε πέντε δίωρα, κάθε εβδοµάδα, στις ώρες της ευέλικτης ζώνης, των 

εικαστικών και της θεατρικής αγωγής. Η εκπαιδευτική παρέµβαση βασίστηκε στην τρίτη  

ενότητα της Ιστορίας της Δ΄ Δηµοτικού (Κλασσικά Χρόνια, Κεφάλαια 20-27) και είχε τίτλο: 

Ψάχνοντας τους φίλους της Μύρτιδος: Μια διαπολιτισµική περιπέτεια στην Αρχαία Αθήνα. 

Παράλληλα µε τη διενέργεια της εκπαιδευτικής παρέµβασης στις τάξεις πειράµατος, ο 

ερευνητής «δίδαξε» τα ίδια Κεφάλαια της Ιστορίας στις τάξεις ελέγχου µε στόχο να ελεγχθεί, 

όσο είναι εφικτό,  η µεταβλητή «ερευνητής» ως αιτία επιρροής των αποτελεσµάτων. Με αυτόν 

το χειρισµό επιχειρήθηκε να αντιµετωπιστούν απειλές εσωτερικής εγκυρότητας, όπως ο 

ανταγωνισµός από την οµάδα ελέγχου καθώς και κίνδυνοι για την εξωτερική εγκυρότητα όπως 

η οικολογική εγκυρότητα,  όπως ορίστηκε από τους Bracht & Glass (1968), εξαιτίας της 
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απειλής που οι συγκεκριµένοι αναγνώρισαν ως επίδραση του πειραµατιστή. Η προσέγγιση των 

κεφαλαίων στην οµάδα ελέγχου έγινε µε τον παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας, µε βάση τα 

αναλυτικά προγράµµατα και τα αντίστοιχα σχολικά εγχειρίδια. Η περίοδος που 

πραγµατοποιήθηκε η ερευνητική διαδικασία ήταν σχεδόν η ίδια για όλες τις τάξεις, τόσο των 

οµάδων πειράµατος και των οµάδων ελέγχου, στη µέση περίπου της ολοκλήρωσης του 

σχολικού έτους, ώστε, τόσο οι οµάδες πειράµατος όσο κι οι οµάδες ελέγχου, να βρίσκονται 

όσον αφορά την ύλη της Ιστορίας, στα Κεφάλαια 20-27, στα οποία εστίασε η εκπαιδευτική 

παρέµβαση.    

Σε διάστηµα µίας εβδοµάδας από το τέλος των παρεµβάσεων, ο εκπαιδευτικός της κάθε 

τάξης µοίρασε ξανά τα ερωτηµατολόγια, λέγοντάς τους ότι δυστυχώς υπήρξε µία βλάβη στον 

υπολογιστή του γράφοντος την ανά χείρας διατριβή και όλα τα δεδοµένα σβήστηκαν, 

παρακαλώντας τα παιδιά να συµπληρώσουν για δεύτερη φορά τα ερωτηµατολόγια.. Αυτή η 

διαδικασία ακολουθήθηκε τόσο στις τάξεις ελέγχου, όσο και στις τάξεις πειράµατος, µε στόχο 

να µη συνδέσουν τα παιδιά την παρέµβαση µε την επαναληπτική διαδικασία της συµπλήρωσης 

των ερωτηµατολογίων. 

Θα πρέπει να αναφερθεί ότι µόνο για το τµήµα Δ1 του 3ου Δηµοτικού Χαλανδρίου µετά 

τη δεύτερη διανοµή των ερωτηµατολογίων πραγµατοποιήθηκαν επιπλέον έξι δίωρες 

συναντήσεις, µε στόχο τη διαπίστωση του τρόπου συσχέτισης της έντασης της εκπαιδευτικής 

παρέµβασης µε τα αποτελέσµατα. Αυτές οι επιπλέον ώρες παρέµβασης περιλάµβαναν: α) 

επίσκεψη στον αρχαιολογικό χώρο του Κεραµεικού, β) δηµιουργία οργανωµένου δρώµενου, 

µε βάση το περιεχόµενο της παρέµβασης και τέλος γ) παρουσίαση στους γονείς. Αυτός ο 

χειρισµός µείωνε την απειλή έναντι της εσωτερικής εγκυρότητας για την ένταση της 

παρέµβασης καθώς και των απειλών της εξωτερικής εγκυρότητας όσον αφορά την  

αλληλεπίδραση του χρόνου µέτρησης και των αποτελεσµάτων της παρέµβασης. 

Η µεθοδολογία, που ακολουθήθηκε στην παραπάνω περίπτωση, ήταν η εξής: Αφού 

µεσολάβησε µία εβδοµάδα από τη χορήγηση των ερωτηµατολογίων, η εκπαιδευτικός εξήγησε 

στους µαθητές ότι επειδή είναι προγραµµατισµένη µία εκδροµή στον Κεραµεικό, στον χώρο 

που έπαιζε η Μύρτιδα, θα γίνουν κάποιες συναντήσεις µε τον γράφοντα την ανά χείρας 

διατριβή µε στόχο τη συµµετοχή σε βιωµατικές δραστηριότητες κατά τη διάρκεια της 

συγκεκριµένης επίσκεψης καθώς και την οργάνωση σχετικής παράστασης και παρουσίασής 

της σε όλες τάξεις και στους γονείς των µαθητών. Στο τέλος της συγκεκριµένης διαδικασίας, 

ο γράφων την ανά χείρας διατριβή χρησιµοποιώντας την ίδια εξήγηση που χρησιµοποιήθηκε 
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και για τη συµπλήρωση των δεύτερων ερωτηµατολογίων, παρακάλεσε τα παιδιά να 

συµπληρώσουν για τρίτη φορά τα ερωτηµατολόγια.  

8.4. Παρεµβατικό περιεχόµενο 

Η εκπαιδευτική παρέµβαση διήρκησε 10 διδακτικές ώρες, λαµβάνοντας τον τίτλο: Ψάχνοντας 

τους φίλους της Μύρτιδος: Μια διαπολιτισµική περιπέτεια στην Αρχαία Αθήνα  και οργανώθηκε 

σε πέντε ενότητες. Κάθε µία ενότητα αντιστοιχούσε σε 2 ώρες παρέµβασης. Ο σχεδιασµός του 

συγκεκριµένου εκπαιδευτικού προγράµµατος βασίστηκε στην τρίτη ενότητα της Ιστορίας Δ΄ 

Δηµοτικού (Κλασσικά Χρόνια, Κεφάλαια 20-27) (Κατσουλάκος et al., 2009: 62-87). 

Συγκεκριµένα τα κεφάλαια ήταν: α) Κεφάλαιο 20: Η Αθήνα γίνεται η πιο ισχυρή πόλη, β) 

Κεφάλαιο 21: Το πολίτευµα και η κοινωνία της Αθήνας στα χρόνια του Περικλή, γ) Κεφάλαιο 

22: Η καθηµερινή ζωή και η εκπαίδευση των Αθηναίων, δ) Κεφάλαιο 23: Ο χρυσός αιώνας 

της τέχνης, ε) Κεφάλαιο 24: Η Αθήνα γίνεται σχολείο της Ελλάδας, στ) Κεφάλαια 25-27, που 

αναφέρονται στον Πελοποννησιακό πόλεµο. Θα πρέπει να αναφερθεί ότι υπήρχε µικρή 

αναφορά και στα Κεφάλαια 15-19, τα οποία επικεντρώνονται στους Περσικούς πολέµους. 

Για το σχεδιασµό της παρέµβασης ακολουθήθηκε η µέθοδος σχεδιασµού που 

εφαρµόζεται και στα Αναλυτικά Προγράµµατα230. Αρχικά διευκρινιστήκαν οι στόχοι, τόσο οι 

                                                
230 Τα τέσσερα στάδια αυτά παραπέµπουν στα τεχνοκρατικής φύσης κλειστά προγράµµατα. Θα πρέπει να 
σηµειωθεί ότι η αναφορά στα τέσσερα αυτά στάδια είναι προγραµµατικής φύσεως µε στόχο την οργάνωση της 
δηµιουργίας της παρέµβασης. Ο τρόπος εφαρµογής και σχεδιασµού αλλά και οι παράγοντες που 
συνυπολογίζονται για τη δηµιουργία της παρέµβασης αντιστοιχούν σε ανοιχτά αναλυτικά προγράµµατα. Αρχικά 
το θεωρητικό υπόβαθρο για τον τρόπο προσέγγισης των αναλυτικών προγραµµάτων στην ανά χείρας διδακτορική 
διατριβή καθορίζεται στο κεφάλαιο 6.3 για την ανάγκη υιοθέτησης διαπολιτισµικών προγραµµάτων και στο 
λήµµα αναλυτικά προγράµµατα όπως αναλύεται στο Παράρτηµα 1. Η υιοθέτηση του θεωρητικού υπόβαθρου µε 
βάση τα ανοιχτά αναλυτικά προγράµµατα φαίνεται : α) Από τον σχεδιασµό της παρέµβασης και τη διενέργεια 
της έρευνας µε βάση τις ανάγκες των µαθητών, β) Από τον ρόλο του εµψυχωτή στην διαδικασία, γ) από την 
διενέργεια προέρευνας και την διόρθωση της παρέµβασης ανάλογα µε τις παρατηρήσεις όπως προέκυψαν στη 
σχολική τάξη, δ) από την αξιολόγηση ως στάδια για την ανατροφοδότηση τη έρευνας και της πρότασης νέων 
ερευνών και εκπαιδευτικής πρακτικής (Χατζηγεωργίου, 2012). Αυτοι οι προσανατολισµοί ταιριάζουν και µε το 
παρακ΄τω στόχο του Σχεδίου Προγραµµάτων Σπουδών για το µάθηµα της Ιστορίας στην Υποχρεωτική Εκπαίδευση 
πάνω στο οποίο βασίστηκαν τα νέαν αναλυτικά προγράµαµτα που εκδόθηκαν τον Νοέµβριο του 2018 (Βόγλης 
ετ αλ., 2017 : 3) : Στον αντίποδα, ο τύπος του curriculum ή προγράµµατος σπουδών που προτείνουµε, χωρίς να 
παραβλέπει τη γνώση περιεχοµένου, εστιάζει στη διαδικασία της µάθησης, επιδιώκει την καλλιέργεια γνωστικών, 
συναισθηµατικών και ψυχοκινητικών δεξιοτήτων, αφήνει στον εκπαιδευτικό περιθώρια επιλογής, προσαρµογής και 
αναδιαµόρφωσης ανάλογα µε το περιβάλλον της σχολικής τάξης και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των 
µαθητών/τριών του, ενθαρρύνει την αλληλεπίδραση και προκρίνει ποιοτικές µεθόδους αξιολόγησης του 
εκπαιδευτικού έργου.  
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κοινωνικο-συναισθηµατικοί όσο και οι γνωστικοί, µε βάση το θεωρητικό πλαίσιο, το οποίο 

αναπτύχθηκε στο θεωρητικό µέρος, Στη συνέχεια καθορίστηκαν  τα περιεχόµενα. Ο ορισµός 

των περιεχοµένων βασίστηκε στον καθορισµό εννοιών και στη συνέχεια αντιστοιχήθηκε µε τα 

συγκεκριµένα ιστορικά γεγονότα των Κεφαλαίων της Ιστορίας της Δ΄ Δηµοτικού, που 

προσεγγίστηκαν µέσω της εκπαιδευτικής παρέµβασης. Προσδιορίστηκαν τέσσερις 

εννοιολογικοί άξονες στους οποίους βασίστηκε η ανάπτυξη των ιστορικών γεγονότων, µε 

βάση το θεωρητικό υπόβαθρο της πρότασης της προσέγγισης των εννοιών της ετερότητας, του 

χώρου και του χρόνου όπως αναπτύσσεται στο κεφάλαιο 5 του θεωρητικού µέρους.  

Θα πρέπει να σηµειωθεί ότι για να καθοριστεί ο τρόπος µε τον οποίο προσεγγίζονται οι 

ιστορικές έννοιες στο σχολικό εγχειρίδιο της Ιστορίας της Δ΄ Δηµοτικού, µέσα από τα 

συγκεκριµένα περιεχόµενα, εφαρµόστηκε ποιοτική και ποσοτική ανάλυση περιεχοµένου στα 

Κεφάλαια 20-27. Με αυτόν τον τρόπο εντοπίστηκαν τα σηµεία, που υπήρχε ένας 

εθνοκεντρικός τρόπος προσέγγισης των ιστορικών εννοιών και των ιστορικών γεγονότων στα 

Κεφάλαια 20-27 του σχολικού εγχειριδίου της Δ΄ Δηµοτικού, αλλάζοντάς την µε βάση τις 

αρχές της Νέας Διδακτικής της Ιστορίας και της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης. Η προσέγγιση, 

που ακολουθήθηκε στο περιεχόµενο, κινήθηκε στο πλαίσιο της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης 

και συγκεκριµένα βασίστηκε στο  µετασχηµατιστικό µοντέλο σύµφωνα µε το οποίο το 

Αναλυτικό Πρόγραµµα Σπουδών έπρεπε να προσεγγισθεί έτσι, ώστε οι µαθητές να 

αντιληφθούν έννοιες, γεγονότα και ανθρώπους, κάτω από διαφορετικές εθνικές και 

πολιτιστικές οπτικές γωνίες, µε στόχο την κατανόηση της  γνώσης ως κοινωνική κατασκευή, 

διαβάζοντας, ακούγοντας και ζώντας, τόσο τη φωνή των νικητών όσο και τη φωνή των 

ηττηµένων  (Banks, 2004: 62). 

Έπετα, οριστήκαν οι εκπαιδευτικές διαδικασίες της προσέγγισης του περιεχοµένου, στις 

οποίες χρησιµοποιήθηκαν ως βασικές µέθοδοι, οι τεχνικές θεάτρου και δράµατος στην 

εκπαίδευση στο Μάθηµα της Ιστορίας και τη διαπολιτισµική εκπαίδευση. Ορίστηκε τέλος, ο 

τρόπος αξιολόγησης του προγράµµατος µέσω ερευνητικών εργαλείων. 

Ουσιαστικά η εκπαιδευτική παρέµβαση αποτέλεσε µία επέκταση των Αναλυτικών 

Προγραµµάτων της Ιστορίας µε βάση το Διαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων 

Σπουδών του 2003 (Μπούντα,2009), δίνοντας έµφαση στο σηµείο που στα Αναλυτικά 

Προγράµµατα περιγράφεται ως: εξασφάλιση ίσων ευκαιριών και σεβασµός των διαφορετικών 

εθνοτικών  και εθνικών συλλογικών ταυτοτήτων στο πλαίσιο µιας πολυπολιτισµικής κοινωνίας 

(Υ.Α. 21072α/Γ2/2003-Φ.Ε.Κ. 303 τ.Α’, σ.σ. 5-8). Φυσικά αποτέλεσε και επέκταση,  των 

Προγραµµάτων Σπουδών Υποχρεωτικής Εκπαίδευσης στο πλαίσιο του Νέου Σχολείου (Υ.Α. 
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113732/Γ2/2011-Φ.Ε.Κ. 2337 τ.Β’), του Σχεδίου  Προγραµµάτων Σπουδών για το Μάθηµα 

Ιστορίας στην Υποχρεωτική Εκπαίδευσητο οποίο δηµοσιεύτηκε το 2017 (Βόγλης et al., 2017) 

και των Προγραµµάτων Σπουδών της Ιστορίας, τα οποία δηµοσιεύθηκαν το Νοέµβριο του 

2018.  

Ειδικά για τα τελευταία, η πρόταση για την προσέγγιση των ιστορικών εννοιών και των 

ιστορικών γεγονότων συγκλίνει µε το περιεχόµενο της εκπαιδευτικής παρέµβασης. Για αυτόν 

το λόγο, θα µπορούσε η ερευνητική διαδικασία να ενταχθεί ως πιλοτικό σχέδιο της πρότασης 

των Προγραµµάτων Σπουδών της Ιστορίας του 2018, για τη µελλοντική συγγραφή σχολικών 

εγχειριδίων στο Μάθηµα της Ιστορίας. Παρακάτω περιγράφονται αναλυτικά τα τέσσερα 

στάδια της δηµιουργίας της εκπαιδευτικής παρέµβασης, το κεντρικό σενάριο στο οποίο 

βασίστηκε και οι ακριβείς δραστηριότητες οι οποίες διενεργήθηκαν σε κάθε µία από τις πέντε 

δίωρες ενότητες. 

Το πρώτο στάδιο εστίασε στον καθορισµό των στόχων της εκπαιδευτικής παρέµβασης. 

Μέσω της µη  εθνοκεντρικής προσέγγισης του περιεχοµένου των συγκεκριµένων Κεφαλαίων, 

καθώς και της διδασκαλίας µέσω τεχνικών θεάτρου και δράµατος στην εκπαίδευση το 

πρόγραµµα επεδίωκε α) τη µείωση των εντάσεων µεταξύ Ελλήνων και ξένων µαθητών του 

δείγµατος µέσα στη σχολική αίθουσα, β) τη βελτίωση των διαφυλετικών στάσεων των 

µαθητών του δείγµατος και γ) τη µετάβαση από µία εθνοκεντρική σε µια πολυπολιτισµική 

αντίληψη του εθνικού εαυτού σε σχέση µε τον εθνικό άλλο.  

Συγκεκριµένα, Οι κοινωνικο - συναισθηµατικοί  στόχοι καθοριστήκαν έχοντας ως 

υπόδειγµα, το Αναλυτικό Πρόγραµµα της Ιστορίας του 2003, το Σχέδιο Προγραµµάτων 

Σπουδών για το Μάθηµα Ιστορίας στην Υποχρεωτική Εκπαίδευση του 2017, τα Προγράµµατα 

Σπουδών της Ιστορίας του 2018 και τον πίνακα των L. Cohen & L. Manion (1983) για τους 

στόχους των διαπολιτισµικών αναλυτικών προγραµµάτων (Lynch,1986). Οι στόχοι κινήθηκαν  

στο διαχωρισµό του Jeffcoate (1976) σε σχέση µε δύο σηµαντικού στόχους: α) το σεβασµό για 

τους άλλους και β) το σεβασµό στον εαυτό µας.  

Σύµφωνα µε την τυπολογία του R. Jeffcoate (1976), οι δεξιότητες που επιδιώκεται να 

καλλιεργήσουν οι µαθητές µέσω της εκπαιδευτικής παρέµβασης κα συνδέονται µε τον 

σεβασµό για του άλλους είναι α) να µπορούν αναγνωρίζουν τις προκαταλήψεις και να 

κανονίζουν αναλόγως τη συµπεριφορά τους και β) να µπορούν να συνεργαστούν µέσα στην 

τάξη, µε άτοµα διαφορετικά από εκείνους και να σέβονται τη διαφορετικότητα των άλλων. 

Αυτές οι δεξιότητες είναι ανάλογες εκείνου, που ορίζει ο A. Honneth (2003:163), ως σφαίρα 

αναγνώρισης του δικαίου. Οι αντίστοιχες συµπεριφορές, αξίες και συναίσθηµατα που 
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επιδιώκεται να αναπτύξουν οι µαθητές µέσω της συµµετοχής τους στην εκπαιδευτική 

παρέµβαση είναι α) να δέχονται τις αρχές  των ίσων δικαιωµάτων και της δικαιοσύνης για 

όλους και να εκτιµούν τα επιτεύγµατα άλλων πολιτισµών, εθνών και εθνοτικών οµάδων και 

β) να κατανοήσουν οι µαθητές, ότι ο πολιτισµός δεν είναι στατικός, και ότι η συνεχής αµοιβαία 

προσαρµογή όλων των πολιτισµών στη σηµερνιή πολυπολιτισµική κοινωνία, είναι 

φυσιολογική. 

Αναλόγως, οι δεξιότητες που επιδιώκεται να καλλιεργήσουν οι µαθητές και σχετίζονται 

µε τον σεβασµό για το εαυτό τους είναι να αναπτύξουν όλοι οι µαθητές δηµιουργικές σχέσεις 

µε παιδιά από άλλους πολιτισµούς. Οι αντίστοιχες συµπεριφορές, αξίες και συναίσθηµατα που 

επιδιώκεται να αναπτύξουν οι µαθητές µέσω της συµµετοχής τους στην εκπαιδευτική 

παρέµβαση είναι α) να αναπτύξουν οι µαθητές µια θετική εικόνα για τον εαυτό τους και β) να 

έχουν αυτοπεποίθηση και αυτοεκτίµηση για την δικιά τους ταυτότητα. Είναι το αντίστοιχο, 

που αναφέρει ο Honneth (2003:163) ως σφαίρες αναγνώρισης αλληλεγγύης. 

Τέλος, θεωρείται σκόπιµο να παρατεθούν οι γνωστικοί στόχοι της παρέµβασης µε βάση 

το θεωρητικό πλαίσιο της διαπολιτισµικής προσέγγισης των εννοιών  του χώρου, του  χρόνου 

και της ετερότητας όπως περιγράφονται στο κεφάλαιο 5. Αρχικά, βασικός στόχος είναι να 

κατανοήσουν οι µαθητές πως η συνάντηση δύο λαών δε φέρνει αναγκαστικά τη σύγκρουση 

αλλά την ανταλλαγή και µέσω αυτής και την εξέλιξη (Δαµανάκης, 1999· Χουρδάκης, 2001). 

Στο πλαίσιο αυτό επιχειρείται η εστίαση στον πόλεµο, µε βάση όχι την εξιδανίκευση του, αλλά 

την κριτική αντιµετώπισή του από τους µαθητές, σχολιάζοντας και τα αρνητικά 

χαρακτηριστικά του συγκρίνοντας τον µε περιόδους ειρήνης.  

Είναι επίσης σηµαντικό να κατανοήσουν οι µαθητές τη κοινωνική διαστρωµάτωση, 

µέσω της αναφοράς και στις µη προνοµιούχες οµάδες της κοινωνίας, ώστε να µην 

παρουσιάζεται η ιδέα της οµοιογένειας και η εστίαση σε συγκεκριµένες κοινωνικές τάξεις 

(Dosse, 2000). Με αυτόν τον τρόπο οι µαθητές επικεντρώνουν την προσοχή τους όχι µόνο 

στην κατανόηση των ηρώων της ιστορίας, αλλά και σε µια ιστορία από τα κάτω, στην ιστορία 

των γυναικών, των παιδιών, της εκπαίδευσης, των δούλων, των µετοίκων  (Schuller,1999). 

Επίσης επιδιώκεται η  κατανόηση, από τους µαθητές, της ασυνέχειας του ιστορικού χρόνου 

καθώς και η αντίληψη όχι µόνο του εθνικού χώρου, αλλά και της σχέση του µε το τοπικό και 

το παγκόσµιο. Τέλος, ένας από τους βασικούς στόχους είναι να µάθουν οι µαθητές, τη διαφορά 

της διαδικαστικής από τη δηλωτική γνώση, για να εισαχθούν στη διαδικασία πως οι 

αρχαιολόγοι και οι ιστορικοί µελετούν τα υλικά τεκµήρια και τις πηγές, κάνοντας υποθέσεις 
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σχετικά µε το παρελθόν, µε βασικό στόχο να αντιληφθούν το βαθµό υποκειµενικότητας της 

ιστορικής γνώσης ως κοινωνική κατασκευή (Moniot,1993· Young,1971). 

Στη συνέχεια καθορίστηκε το εννοιολογικό πλαίσιο, πάνω στο οποίο αντιστοιχήθηκαν 

τα ιστορικά γεγονότα και δοµήθηκε το περιεχόµενο της εκπαιδευτικής παρέµβασης. Τα 

περιεχόµενα δοµήθηκαν σύµφωνα µε την πυραµίδα της σχολικής γνώσης, έτσι όπως την 

παρουσιάζει ο Η. Ματσιαγγούρας στο βιβλίο του µε τίτλο: Η διαθεµατικότητα στη σχολική 

γνώση (Ματσιαγγούρας,2002:160). Σύµφωνα µε αυτήν την πυραµίδα, υπάρχει η 

εννοιοκεντρική προσέγγιση, κατά την οποία αρχικά καθορίζονται οι έννοιες και οι γενικεύσεις 

και στη συνέχεια αντιστοιχίζονται µε συσχετισµένο σύνολο πληροφοριών (πραγµατολογική 

γνώση) και συγκεκριµένες πληροφορίες  (µεµονωµένα δεδοµένα). 

Για τη δηµιουργία του προγράµµατος, χρησιµοποιήθηκαν τέσσερις εννοιολογικοί 

άξονες, οι οποίοι αποτέλεσαν υποσύνολα των εννοιών της ιστορικής ετερότητας, του 

ιστορικού χώρου και του ιστορικού χρόνου. Ο πρώτος άξονας εννοιών ήταν: αλλαγή, 

ανταλλαγή, διατήρηση φιλοξενία, εµπόριο, πόλεµος, σύγκρουση. Ο δεύτερος εννοιολογικός 

άξονας περιλάµβανε τις έννοιες: πολιτική σκέψη, δηµόσιος βίος, πολιτικά δικαιώµατα, 

πολιτικές υποχρεώσεις, πολιτεύµατα, συµµετοχή στα κοινά. Ο τρίτος εννοιολογικός άξονας 

περιλάµβανε τις έννοιες:πολιτική της ειρήνης, καθηµερινή ζωή, εκπαίδευση, τέχνη, γυναίκα, 

άνδρας, θέατρο. Τέλος,  ο τέταρτος εννοιολογικός άξονας περιλάµβανε τις έννοιες: ιστορική 

µεθοδολογία, τεκµήρια, µαρτυρίες και πηγές. 

Για να καθοριστεί το τελικό περιεχόµενο της παρέµβασης θεωρήθηκε απαραίτητο να 

εξαχθούν συµπεράσµατα για το πως προσεγγίζει το σχολικό εγχειρίδιο Ιστορίας της Δ΄ 

Δηµοτικού, τους προαναφερθέντες τέσσερις εννοιολογικούς άξονες, ώστε να βρεθούν τα 

σηµεία που θα πρέπει να αλλάξουν στον τρόπο προσέγγισής τους,  βάσει των στόχων της 

εκπαιδευτικής παρέµβασης.  

Η βασική βιβλιογραφία, που χρησιµοποιήθηκε για την εφαρµογή της ανάλυσης 

περιεχοµένου στα Κεφάλαια 20-27 του βιβλίου της Ιστορίας της Δ΄ Δηµοτικού (Κατσουλάκος 

et al., 2009: 62-87), ήταν: α) το κλασσικό σύγγραµµα του Berelson (1971) σχετικά µε την 

ανάλυση περιεχοµένου, β) το σύγγραµµα του Κ. Krippendorff ‘Content Αnalysis’ 

(Kriooendorff, 2004),  γ) η ποιοτική µέθοδος ανάλυσης περιεχοµένου των Φραγκουδάκη & 

Δραγώνα (1997: 344-400), η ανάλυση περιεχοµένου που επιχειρεί η Μπούντα (2009: 135-210) 

στα Αναλυτικά Προγράµµατα της Ιστορίας της ΣΤ΄ Δηµοτικού, από τη Μεταπολίτευση µέχρι 

και τα Διαθεµατικά Αναλυτικά Προγράµµατα του 2003 και  η ποσοτική ανάλυση 

περιεχοµένου των Διαθεµατικών Αναλυτικών Προγραµµάτων της Ιστορίας του Δηµοτικού 
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από τους Μ. Ιβριντέλη et al., (2004: 340-357) και δ) το εγχειρίδιο του Μπονίδη µε τίτλο: Το 

περιεχόµενο του σχολικού βιβλίου ως αντικείµενο έρευνας: διαχρονική εξέταση της σχετικής 

έρευνας και µεθοδολογικές προσεγγίσεις (Μπονίδης, 2004). 

Η τεχνική ανάλυσης που χρησιµοποιήθηκε αποτέλεσε ένα συνδυασµό ποσοτικής και 

ποιοτικής µεθόδου. Συγκεκριµένα κατηγοριοποιήθηκαν οι θεµατικές κατηγορίες µε βάση την 

ποσοτική ανάλυση, ενώ για την εξαγωγή των συµπερασµάτων χρησιµοποιήθηκε η ποιοτική 

ανάλυση, όπως γίνεται και στην ανάλυση της Ε. Μπούντα (2009: 142). Για την αποδελτίωση 

του περιεχοµένου χρησιµοποιήθηκε ως βασική µονάδα ανάλυσης το θέµα, ενώ σε κάθε δελτίο 

υπολογίστηκε ο χώρος σε σειρές και σε λέξεις που αναφέρονται στην αντίστοιχη θεµατική 

κατηγορία (Berelson, 1952: 18· Μπονίδη, 2004: 68-69). Παραγωγοί περιεχοµένου 

θεωρήθηκαν σύµφωνα µε το αντικείµενο της έρευνας οι αναφορές στον εθνικό εαυτό και στον 

εθνικό άλλο, όπως και στην αντίστοιχη έρευνα των Α. Φραγκουδάκη & Θ. Δραγώνα (1997: 

216-217). Ως σταθερά ροπή χρησιµοποιήθηκε η κατεύθυνση αξιολόγησης, χωρισµένη σε τρεις 

κατηγορίες: θετική, αρνητική, ουδέτερη.  

Τέλος, οι κατηγορίες ανάλυσης προέκυψαν µε βάση τον επαγωγικό ,κυρίως, τρόπο. 

Δηλαδή χρησιµοποιήθηκαν κατηγορίες από τις έρευνες της Μπούντα, των Φραγκουδάκη & 

Δραγώνα καθώς την έρευνα των Μ. Ιβριντέλη, Ε. Κρίκα & Β. Μπόκολα. Αφού επιλέχτηκαν 

κάποιες από τις κατηγορίες των ερευνών αυτών που ταιριάζουν στον τρόπο και το θέµα 

ανάλυσης, διαµορφώθηκαν και προστέθηκαν κάποιες επιπλέον κατηγορίες, ύστερα από µία 

ανάγνωση στα Κεφάλαια 20-27 του σχολικού εγχειριδίου της Ιστορίας της Δ΄ Δηµοτικού. Οι 

τελικές κατηγορίες που χρησιµοποιήθηκαν ήταν 1) η υπεροχή, 2) η διατήρηση, 3) ο εθνικός 

άλλος ως θετική επίδραση, 4) ο εθνικός άλλος ως απειλή, 5) ο  εθνικός άλλος, 6) η  ιστορία 

των γυναικών, 7) η ιστορία των παιδιών, 8) η ιστορία των µη προνοµιούχων οµάδων,  9) η 

ιστορία σηµαντικών στρατιωτικών/πολιτικών, 10) η ιστορία σηµαντικών 

καλλιτεχνών/φιλοσόφων, 11) ο πόλεµος µε τον Εθνικό Άλλο,  12) ο πόλεµος µε τον Εθνικό 

Άλλο και η νίκη, 13) ο πόλεµος µε τον Εθνικό Άλλο και η ήττα, 14) ο εµφύλιος πόλεµος, 15) 

η ειρήνη και 16) η καθηµερινή ζωή. 

Οι κατηγορίες 9, 10 προστέθηκαν ως προέκταση των κατηγοριών 6, 7, 8,  ενώ οι 

κατηγορίες 12, 13, 14 προστέθηκαν από τον γράφοντα την ανά χείρας διατριβή ως επέκταση 

της κατηγορίας 11. Ακολουθώντας αυτήν τη διαδικασία δηµιουργήθηκαν 158 δελτία για όλες 

τις κατηγορίες, οι οποίες αποδελτιώθηκαν και παρουσιάστηκαν, χρησιµοποιώντας αρχές 

περιγραφικής στατιστικής στο στατιστικό πρόγραµµα ανάλυσης IΒΜ SPSS Statistics Version 

20. Στη συνέχεια, παρουσιάζονται µε βάση τους γνωστικούς και κοινωνικο-συναισθηµατικούς  
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στόχους που προαναφέρθηκαν, κάποια συµπεράσµατα όπως προκύπτουν από τα 

ραβδογράµµατα 1 και 2 ( ραβδόγραµµα 1 & 2, Παράρτηµα 4). Το  ραβδόγραµµα 1, όπως 

φαίνεται στο Παράρτηµα 4, δείχνει την εκατοστιαία κατανοµή συχνοτήτων των παραπάνω 

κατηγοριών και  το ραβδόγραµµα 2, όπως φαίνεται στο Παράρτηµα 4, δείχνει την κατανοµή 

συχνοτήτων της κατεύθυνσης σε κάθε κατηγορία.  

Στο διάγραµµα 1 παρατηρείται ότι η έννοια της υπεροχής κάποιου σε σχέση µε κάποιον 

άλλον εµφανίζεται στο ποσοστό 9,49%. Παράδειγµα αποτελεί η υπεροχή σηµαντικών 

προσώπων  σε σχέση µε του υπόλοιπους πολίτες, όπως στην περίπτωση του Περικλή231. Αυτή 

η έννοια της υπεροχής συγκεκριµένων προσώπων συνδυάζεται µε την εστίαση σε σηµαντικά 

κυρίως αντρικά πρότυπα του στρατιωτικού και πολιτικού χώρου, όπως φαίνεται από το 

ποσοστό στο διάγραµµα 1 (9,49 %) και λιγότερο σε ανάλογα πρότυπα του καλλιτεχνικού και 

φιλοσοφικού χώρου (5,69%). Επίσης, το γεγονός του χαµηλότερου ποσοστού εµφάνισης της 

ιστορίας των γυναικών (3,79%), των παιδιών (3,79%) και των µη προνοµιούχων οµάδων, 

φανερώνει µία στροφή προς την πολιτική ιστορία.  

Στην εκπαιδευτική παρέµβαση αναφέρονται οι καθηµερινές πλευρές και η αναφορά δεν 

εστιάζει µόνο στους ήρωες, φέρνοντας µε αυτόν τον τρόπο την ιστορία πιο κοντά στα γνώριµα 

µονοπάτια των παιδιών. Για αυτόν τον λόγο άλλωστε και η κεντρική ηρωίδα, η Μύρτις, όπως 

αναφέρεται στη συνέχεια, είναι ένα απλό κορίτσι. Με αυτήν την επιλογή δίνεται ένας λόγος 

στο γυναικείο σύµβολο, συνδέοντάς το παράλληλα, µε το δηµόσιο βίο και τον τρόπο που 

συµµετείχε σε αυτό κατά την περίοδο που εξετάζεται232. 

Άλλες περιπτώσεις υπεροχής είναι  η ανωτερότητα της Ελλάδος απέναντι στους εχθρούς,  

όπως οι Πέρσες. Αυτό το θέµα παραπέµπει στον τρόπο που παρουσιάζεται ο εθνικός άλλος σε 

σχέση µε τον εθνικό εαυτό. Απ’ ότι φαίνεται στο διάγραµµα 1 υπάρχει  µεγάλο ποσοστό 

αναφοράς στον εθνικό άλλο (12,3%). Στο διάγραµµα 2 φαίνεται ότι το 7,59% της αναφοράς 

στον εθνικό άλλο έχει αρνητική χροιά. Κοιτώντας επίσης το διάγραµµα 1, µόλις το 0.63% 

αναφέρεται στον εθνικό άλλο µε θετική χροιά. Επίσης, όλες αυτές οι αναφορές αφορούν στους 

Πέρσες, τον κύριο εχθρό των Ελλήνων, ενώ γίνονται µόλις δύο αναφορές σε άλλους λαούς, εκ 

των οποίων σε µία µόνο περίπτωση δε γίνεται αναφορά σε εχθρούς. 

                                                
231 Παρόλο που το πολίτευµα ήταν η δηµοκρατία, αυτός ήταν ο πρώτος πολίτης της Αθήνας (Κατσουλάκος κ.α., 

,2009: 67).  
232 Μία έρευνα ανάλυσης περιεχοµένου στα Αναλυτικά Πρόγραµµα σχετικά µε τον τρόπο παρουσίασης της 
γυναίκας είναι της Θ. Κάββουρα (2006:375-395). 
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Η πρώτη περίπτωση αναφοράς σε άλλους λαούς µε θετική χροιά ήταν η εξής:«..Στην 

Αθήνα ζούσαν πολλοί µέτοικοι. Αυτοί ήταν συνήθως Έλληνες από άλλες πόλεις, αλλά και ξένοι 

όπως Φοίνικες, Φρύγες, Αιγύπτιοι και Άραβες» (Κατσουλάκος et al., 2009:68). Η δεύτερη 

περίπτωση ήταν η αναφορά στους Τούρκους και τους Άγγλους και συγκεκριµένα το 

περιστατικό της κλοπής ενός µέρους των γλυπτών του Παρθενώνα: «Στα χρόνια που η Ελλάδα 

ήταν στα χέρια των Τούρκων, επισκέφτηκε την Αθήνα ο Άγγλος λόρδος Έλγιν. Με την βοήθεια 

των Τούρκων αφαίρεσε ένα µέρος από τα γλυπτά του Παρθενώνα και τα µετέφερε στην πατρίδα 

του. Το ’βαλαν στα πόδια οι Τούρκοι και ούτε που θέλησαν ποτέ να ξαναπάνε να πειράξουν τις 

κόρες» (Κατσουλάκος et al., 2009: 73).  

Με αυτόν τον τρόπο το βιβλίο εστιάζει στην εικόνα του άλλου ως εχθρού, που 

συνεχίζεται σε όλες τις χρονικές περιόδους, από την Αρχαιότητα µέχρι και την Τουρκοκρατία. 

Εχθρούς που αδικούν την Ελλάδα, ενώ εκείνη µε πείσµα και µαχητικότητα καταφέρνει να 

νικήσει. Στην παρέµβαση επιδιώκεται να αναπτυχθεί όχι µόνο η εχθρική διάσταση ανάµεσα 

στους λαούς, αλλά και οι  τρόποι συνεργασίας τους, όπως είναι το εµπόριο και η ανταλλαγή. 

Με αυτόν τρόπο απενοχοποιείται η απειληµένη συλλογική εθνική ταυτότητα δείχνοντας τον 

άλλο όχι µόνο ως εχθρό αλλά και ως θετική πολιτισµική επίδραση. 

Τέλος, παρατηρείται µία έντονη αναφορά στην έννοια του πολέµου, τόσο όσον αφορά 

τον πόλεµο µε τον εθνικό άλλο (6,32%), όσο και τον εµφύλιο πόλεµο (8,28%), σε σύγκριση 

µε το ποσοστό αναφοράς στην ειρήνη (3,79%) και την καθηµερινή ζωή (6,32%). Η παρέµβαση 

εστίασε και στις καθηµερινές, ειρηνικές στιγµές, χωρίς βέβαια να αγνοείται η έννοια του 

πολέµου.  

Στο διάγραµµα 2 του Παραρτήµατος 4, γίνεται φανερό ότι η κατηγορία πόλεµος µε τον 

εθνικό άλλο συγκεντρώνει και ένα µικρό ποσοστό αξιολόγησης µε θετική χροιά (1,90%). 

Τρανταχτό παράδειγµα της περίπτωσης αυτής είναι το παρακάτω: «Οι Έλληνες,πολεµώντας 

γενναία, νίκησαν τους Πέρσες. Ενθουσιασµένοι από το κατόρθωµα τους συνέχισαν τον πόλεµο. 

Σκέφτηκαν µάλιστα να επιτεθούν οι ίδιοι αυτήν τη φορά εναντίον των Περσών». Αυτή η θετική 

στάση απέναντι στον πόλεµο µε τους επικίνδυνους εθνικούς άλλους, σε συνδυασµό µε το 

1,90% θετικής αξιολόγησης, που συγκεντρώνει η κατηγορία πόλεµος µε τον εθνικό άλλο και 

ήττα, οδηγεί στο συµπέρασµα  ότι ο πόλεµος, στο πλαίσιο του σχολικού εγχειριδίου της 

Ιστορίας αξιολογείται αρνητικά µόνο αν είναι εµφύλιος ανάµεσα στους Έλληνες ή υπάρχει 

ήττα των Ελλήνων.  

Αυτό το συµπέρασµα ενισχύεται από το γεγονός ότι η κατηγορία εµφύλιος πόλεµος 

συγκεντρώνει σηµαντικό ποσοστό αρνητικής αξιολόγησης (5,06%), ενώ τα δεινά του πολέµου 
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και η αρετή της ειρήνης τονίζονται µόνο σε σχέση µε τον εµφύλιο Πόλεµο: «Ο Αθηναίος 

αντιπρόσωπος Καλλίστρατος είπε στους Σπαρτιάτες τα παρακάτω σοφά λόγια: Πάντοτε γίνονται 

πόλεµοι και πάντοτε τελειώνουν. Οι άνθρωποι όµως επιθυµούµε την ειρήνη . Την ειρήνη πρέπει 

να την υπογράψουµε, προτού µας χτυπήσουν µεγάλες συµφορές….».( Κατσουλάκος et al., 

2009:80) Στην παρέµβασή µας δεν προβάλλεται η µιλιταριστική εθνική περηφάνια σε σχέση 

µε τον πόλεµο αλλά η εξέταση των αιτίων και των αποτελεσµάτων του πολέµου από 

διαφορετικές οπτικές γωνίες, ανεξαρτήτως νικητή και χαµένου. 

Για να ενταχθούν οι πληροφορίες στην εκπαιδευτική παρέµβαση ακολουθήθηκε ότι ο 

Bernstein ορίζει ως αναπλαισίωση της επιστηµονικής σε σχολική γνώση (Bernstein,1991). 

Στον συγκεκριµένο σχεδιασµό µελετήθηκε η πληροφοριακή και πραγµατολογική γνώση από 

βιβλία ερευνητών και επιστηµόνων στα συγκεκριµένα θέµατα.  Ύστερα, για να βρεθεί ο 

τρόπος µε τον οποίο οι συγκεκριµένες γνώσεις θα µεταφερθούν στους µαθητές, µελετήθηκαν 

παιδικά εγχειρίδια άτυπης εκπαίδευσης, τα οποία πραγµατεύονται τα ίδια θέµατα, µε τρόπο 

όµως που ταιριάζει σε παιδικό και όχι σε ενήλικο κοινό.  

Στη συνέχεια ορίστηκε ο τρόπος διδασκαλίας του περιεχοµένου της παρέµβασης. 

Προσεγγίστηκε µε τεχνικές θεάτρου και δράµατος στην εκπαίδευση, οι οποίες προωθούν τη 

διαπολιτισµικότητα και µπορούν να συνδυαστούν µε το Μάθηµα της Ιστορίας. Η επιλογή 

δραστηριοτήτων βασίστηκε τόσο στην Ελληνική όσο και στην ξένη βιβλιογραφία, που 

περιλαµβάνει παραδείγµατα παιχνιδιών για µαθητές Δ΄ Δηµοτικού µε στόχο τη 

διαπολιτισµικότητα. Χαρακτηριστικό παράδειγµα είναι το εσύ όπως και εγώ της Χολέβα 

(Χολέβα, 2010), στο οποίο περιλαµβάνεται ένα θεατροπαιδαγωγικό πρόγραµµα που προωθεί 

τη διαφορετικότητα µέσα από το θέατρο, όπως υλοποιήθηκε τη χρονιά 2007-2008 σε σχολικές 

µονάδες της Ανατολικής Αττικής από το Πανελλήνιο Δίκτυο για το Θέατρο στην Εκπαίδευση. 

Στη διαµόρφωση της ιδέας συνέβαλαν οι: Γκόβας, Κακουδάκη, Φανουράκη και Χολέβα.  

Η βασική τεχνική που προσεγγίσθηκε το περιεχόµενο είναι το διαδραστικό δράµα233, 

πρόκειται για µορφή δράµατος όπου ο δάσκαλος  κατασκευάζει έναν ιστορικό χαρακτήρα, µε 

τον οποίο οι µαθητές θα πρέπει να διαδράσουν, να παίξουν, να ανακαλύψουν, να µάθουν, να 

περιπλανηθούν στο φανταστικό αυτό ταξίδι. 

                                                
233 Speer, D. (n.d.). Developing Effective use of presentational drama as a tool for teaching the history/social 

science curriculum in public schools [ηλεκτρονική έκδοση]. San Luis Obispo, CA: California 
Polytechnic State University. Διαθέσιµο στο : www.calpoly.edu/echin/ed 589/stdmodell/speerpart.htm, 
τελευταία επίσκεψη : 30.10.2019. 
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Με βάση τη συγκεκριµένη κατεύθυνση γεννήθηκε ένα κεντρικό σενάριο µε µία 

πρωταγωνίστρια  γύρω από το οποίο οργανώθηκαν οι συναντήσεις. Το πρόσωπο αυτό είναι η 

Μύρτις. Ποια, όµως, ήταν η Μύρτις; Το 1995 πραγµατοποιηθήκαν ανασκαφές στον 

Κεραµεικό, στην περιοχή έξω από τα τείχη της Αθήνας, σε περιοχές από τις οποίες θα διέρχετο 

η Γραµµή 3 του Μετρό. Στη γωνία των οδών Πειραιώς και Ιεράς οδού, βρέθηκε µια οµαδική 

ταφή µε σκελετούς όλων των ηλικιών, µεταξύ των οποίων υπήρχαν και παιδιά. Τα ελάχιστα 

αγγεία, που τους συνόδευαν στον άλλο κόσµο, δεν άφηναν αµφιβολίες για τη χρονολόγηση 

της οµαδικής ταφής στο 430/429 π.Χ. Το γεγονός ότι ενώ οι Αθηναίοι τιµούσαν µε πλούσια 

κτερίσµατα τους νεκρούς τους, η συγκεκριµένη ταφή έγινε βιαστικά και χωρίς φροντίδα, και 

αυτό οδήγησε τους αρχαιολόγους στο συµπέρασµα ότι πρόκειται για νεκρούς από την 

αρρώστια, που ο Θουκυδίδης περιέγραψε µε δραµατικότητα ως φοβερό λιµό. Υπεύθυνη της 

ανασκαφής ήταν η αρχαιολόγος Μπαζιωτοπούλου-Βαλαβάνη. 

 Ο καθηγητής Μ. Παπαγρηγοράκης και η επιστηµονική του οµάδα µελέτησαν ένα 

κρανίο ενός κοριτσιού, το οποίο βρέθηκε σε άριστη κατάσταση και διατηρούσε µέρος της 

νεογιλής, συγχρόνως µε τη µόνιµη οδοντοφυΐα.Σε δύο χρόνια ολοκληρώθηκε η ανάπλαση του 

κρανίου του εντεκάχρονου κοριτσιού που έζησε τα πρώτα δύο  χρόνια του Πελοποννησιακού 

πολέµου και πέθανε από τον λοιµό, που ξέσπασε το καλοκαίρι του 430 π.χ.234. Το επόµενο 

βήµα ήταν η παρουσίαση της Μύρτιδος στο κοινό την 9η Απριλίου του 2010, στο Νέο Μουσείο 

Ακρόπολης και στη συνέχεια ακολούθησε η οργάνωση περιοδεύουσας έκθεσης µε τίτλο: 

Μύρτις: πρόσωπο µε πρόσωπο µε το παρελθόν,σε διάφορα µουσεία της Ελλάδος και του 

εξωτερικού, για να καταλήξει σε µόνιµη έκθεση του µουσείου της Αθήνας. Το όνοµα Μύρτις της 

δόθηκε από την αρχαιολόγο Μπαζιωτοπούλου-Βαλαβάνη γιατί ηχεί γλυκά στο αυτί, είναι 

σύντοµο και τρυφερό, όνοµα που σε παραλλαγές ακούγεται και στις µέρες µας – Μυρτώ, 

Μυρτιά (Μπουλώτης, 2011: 46).  

Το κέντρο πληροφόρησης του ΟΗΕ ζήτησε από τη Μυρτίδα να γίνει φίλη των 

αναπτυξιακών στόχων της χιλιετίας του ΟΗΕ και να συµµετάσχει στην παγκόσµια 

ενηµερωτική εκστρατεία των Ηνωµένων Εθνών µε τίτλο ΜΠΟΡΟΥΜΕ ΝΑ ΔΩΣΟΥΜΕ ΕΝΑ 

ΤΕΛΟΣ ΣΤΗ ΦΤΩΧΕΙΑ, στέλνοντας το εξής µήνυµα, σε είκοσι πέντε γλώσσες, στους ηγέτες, 

που έλαβαν µέρος το 2010 στη Σύνοδο Κορυφής του ΟΗΕ στη Νέα Υόρκη: 

                                                
234 Παπαγρηγοράκης, Μ. (2006, Γενάρης 5). Ανάλυση αρχαίου DNA και πιθανή αιτία του λοιµού της Αθήνας. Η 
Καθηµερινή. Διαθέσιµο στο : https://www.kathimerini.gr/239688/article/epikairothta/ellada/analysh-arxaioy-
dna-kai-pi8anh-aitia-toy-loimoy-ths-a8hnas, τελευταία επίσκεψη : 20/10/2018. 
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«Ο θάνατος µου ήταν αναπόφευκτος. Τον 5ο αιώνα π.Χ. δεν είχαµε ούτε τη γνώση ούτε τα µέσα 

για την καταπολέµηση θανατηφόρων ασθενειών. Όµως εσείς οι άνθρωποι του 21ου αιώνα δεν 

έχετε καµιά δικαιολογία. Διαθέτετε όλα τα απαραίτητα µέσα και πόρους για να σώσετε τις ζωές 

εκατοµµυρίων ανθρώπων, εκατοµµυρίων παιδιών, που όπως εγώ πεθαίνουν από αρρώστιες οι 

οποίες µπορούν να προληφθούν και να θεραπευτούν. 2.500 χρόνια µετά το θάνατό µου, ελπίζω 

ότι το µήνυµα µου θα επηρεάσει και θα εµπνεύσει περισσότερους ανθρώπους να εργαστούν και 

να κάνουν πραγµατικότητα τους Στόχους της Χιλιετίας για την Ανάπτυξη. Ακούστε µε. Ξέρω τι 

λέω. Μην ξεχνάτε ότι είµαι πολύ µεγαλύτερη και ως εκ τούτου πιο σοφή από εσάς»235. 

Αυτό λοιπόν το κορίτσι, η εντεκάχρονη Μύρτις, εκπέµπει µηνύµατα αισιοδοξίας και 

ειρήνης και αποτελεί την πρωταγωνίστρια της εκπαιδευτικής µας παρέµβασης.  Αναφορικά 

στο σχεδιασµό του προφίλ της Μύρτιδος αντλήθηκαν πληροφορίες, κυρίως τρεις πηγές.  

Η πρώτη πηγή είναι η ηλεκτρονική διεύθυνση www.myrtis.gr στην οποία δίνονται 

πληροφορίες τόσο για το εγχείρηµα της ανάπλασης του χαρακτήρα της όσο και για το πώς θα 

ζούσε η Μύρτις στην Κλασσική Αθήνα, τι θα έκανε, ποιες θα ήταν οι συνήθειές της, µέσω 

άρθρων που βασίζονται στις πληροφορίες, που υπάρχουν από γραπτές πηγές και υλικά 

τεκµήρια. 

Η δεύτερη βασική πηγή, από την οποία έχει δηµιουργηθεί ο βασικός σκελετός του 

σεναρίου της εκπαιδευτικής παρέµβασης που υλοποιήθηκε στο πλαίσιο της ανά χείρας 

διατριβής, είναι το παιδικό βιβλίο του Μπουλώτη, που αφηγείται την ιστορία της µικρής 

Μύρτιδος, σε ένα αναδροµικό ταξίδι. Η Μύρτις, συνεπώς, λαµβάνει πλέον τη θέση µιας 

διαφορετικής φίλης των παιδιών από το παρελθόν. Έζησε δυόµιση χιλιάδες χρόνια πριν. Τότε 

όλα ήταν διαφορετικά. Αλλά είχε και εκείνη φίλους, όπως και τα παιδιά σήµερα, έπαιζε και 

εκείνη αλλά διαφορετικά παιχνίδια, η καρδιά της χτυπούσε για έναν µέτοικο, από τις Πλαταιές 

(Mosse, 2003: 57· Μπουλώτης, 2011: 34). Έλεγε και εκείνη παραµύθια κάτω από τον 

νυχτερινό ουρανό, αλλά παραµύθια κάπως διαφορετικά από τα δικά µας. Διηγούνταν ιστορίες 

για τον ουρανό, τη γυναίκα του τη Γαία καθώς και τους απογόνους τους, τους Τιτάνες, τους 

                                                
235 Για περισσότερες πληροφορίες µπορεί ο αναγνώστης της ανά χείρας εργασίας να συµβουλευθεί τον ακόλουθο 
ιστοτόπο:Μύρτις:Πρόσωπο µε πρόσωπο µε το παρελθόν. Διεθέσιµο στο: 
http://www.myrtis.gr/index.php?option=com_content&view=article&id=65&Itemid=120&lang=el. 

     [Τελευταία θέαση: 04.10.2019]. 



 

 

460 

Κύκλωπες και τους εκατόχειρες, όπως είχε γράψει ο Ησίοδος236 (Στρουµπούλη, 2012)237. 

Τέλος, τρίτη βασική πηγή ήταν το έργο της Αγγελίδου (2011) µε τίτλο: Μύρτις: οι ζωές της. 

Στο ερώτηµα γιατί επιλέχτηκε η Μύρτις ως πρωταγωνίστρια της εκπαιδευτικής 

παρέµβασης απαντά  η Ε. Αβδελά, στο σύγγραµµα της µε τίτλο: Ιστορία και σχολείο η οποία 

αναφέρει ότι για να µπορούν οι µαθητές να αποκτήσουν ενδιαφέρον για την ιστορία πρέπει 

πρώτον να γίνεται τακτική χρήση των τεχνικών θεάτρου στην εκπαίδευση. Προτείνει ότι για 

να είναι ενδιαφέρον το µάθηµα της ιστορίας για τους µαθητές, θα πρέπει να εκκινεί από κάτι 

που µπορούν οι µαθητές να κατανοήσουν για να µπορούν να δηµιουργήσουν τη σύνδεση του 

παρόντος µε το παρελθόν. (Αβδελά, 1998: 108-129). Τι πιο κοντά στα ίδια τα παιδιά από ένα 

κορίτσι που υπήρχε, έχει την ίδια ηλικία µε αυτά και θα ζήσουν µαζί της µια εικονική 

περιπέτεια. Συνεπώς οι µαθητές µετατρέπονται σε πρωταγωνιστές. 

Το κεντρικό σενάριο, γύρω από το οποίο δοµήθηκαν οι πέντε δίωρες  συναντήσεις µέσα 

στην τάξη ήταν το εξής :  

«Τα παιδιά σε µια ανασκαφή βρίσκουν ένα σηµείωµα, από ένα κοριτσάκι που το λέγανε 

Μύρτιδα. Ήταν κάτι σαν το προσωπικό της ηµερολόγιο. Στο σηµείωµα αυτό έλεγε ότι  ήταν 

έντεκα χρονών, ζούσε στην Κλασσική Αθήνα το 430 π.Χ. δυόµιση χιλιάδες χρόνια πριν από 

σήµερα. Τον τελευταίο καιρό είναι στεναχωρηµένη γιατί στην πόλη της την Αθήνα, που τότε ήταν 

πολύ διαφορετική από σήµερα, είχαν πόλεµο µε τη Σπάρτη. Πόσο τη στεναχωρούσε ο πόλεµος 

αυτός τη Μύρτιδα. Και σαν να µην έφτανε αυτό είναι κάποιες µέρες που δεν έχει δει τους φίλους 

της στην Αρχαία αγορά, ούτε στον Κεραµεικό, ούτε στις όχθες του Ηριδανού, όπου έπαιζαν τα 

αγαπηµένα τους παιχνίδια.  Έχει χάσει τους φίλους της: Την Ηδύλη, τη Γλαύκη, τη Φιλησία 

καθώς και τον έρωτά της τον Εύανδρο από τις Πλαταιές. Πού είναι; Είναι αποφασισµένη να 

ψάξει παντού. Στην εκκλησία του δήµου που απαγορεύονται τα κορίτσια, στην αρχαία αγορά, 

στα µεγάλα τείχη που είχαν κατασκευαστεί κατά τους Περσικούς πολέµους, στον γυναικωνίτη, 

στο εργαστήριο του πατέρα της, στο σχολείο που πάνε µόνο αγόρια.  Μέχρι και κρυφά σε 

εµπορικό πλοίο που πάει στην Αίγυπτο και στην Φοινίκη σκέφτεται να µπει µήπως έχουν κάνει 

καµιά ζαβολιά οι φίλοι της. Με τα παιδιά θα κάνουµε ένα φανταστικό ταξίδι στον χρόνο να 

βοηθήσουµε τη Μύρτιδα να βρει τους φίλους της. Από το λιµάνι του Πειραιά θα πάρουµε ένα 

                                                
236 Βλ. Ησιόδου, Θεογονία, 154-211 

237 Για περισσότερες πληροφορίες µπορεί ο αναγνώστης της ανά χείρας διατριβής να συµβουλευθεί τον    
     ακόλουθο ιστοτόπο: :Μύρτις:Πρόσωπο µε πρόσωπο µε το παρελθόν. Διεθέσιµο στο: 

http://www.myrtis.gr/index.php?option=com_content&view=article&id=65&Itemid=120&lang=el. 
   [Τελευταία θέαση: 30.10.2019]. 
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υπερωκεάνιο, ένα µπρίκι του 1821, έναν  Βυζαντινό δροµώνα και ένα εµπορικό πλοίο των 

Κλασσικών χρόνων. Και να εδώ είµαστε στην Αθήνα το 430 π.Χ. το δεύτερο έτος του 

Πελοποννησιακού πολέµου. Μια δύσκολη περίοδος για την Αθήνα. Λες οι φίλοι της Μύρτιδος να 

ταξίδεψαν στον ουρανό µε τεράστια σκαθάρια για να ελευθερώσουν την ειρήνη και να τελειώσει 

ο Πελοποννησιακός πόλεµος και από αυτήν την περιπέτειά τους να εµπνεύστηκε αργότερα ο 

κωµικός Αριστοφάνης το έργο του µε τίτλο ειρήνη; Μια διαφορετική περιπέτεια στην Κλασσική 

Αθήνα, όπου όλα µπορούν  να συµβούν». 

Ο κύριος λόγος που το σενάριο αυτό είναι ένα πρόβληµα, στο οποίο τη λύση καλούνται 

να δώσουν οι µαθητές, είναι η µετατόπιση από τη γεγονοτολογική ιστορία σε µια ιστορία µε 

ολιστικές, εξηγητικές, ερευνητικές, πολυσήµαντες διδακτικές λειτουργίες/προοπτικές 

(Moniot, 1993). Επίσης, υιοθετούνται οι θεωρίες των Dewey & Bruner, σύµφωνα µε τους 

οποίους, η γνώση δεν πρέπει να δίνεται έτοιµη, αλλά να ανακαλύπτεται µέσα από βιωµατικές 

µεθόδους238 (Τζιαφέρη,2005:79).Στη συνέχεια περιγράφονται µε ακρίβεια οι δραστηριότητες 

των 5 δίωρων συναντήσεων µε τους µαθητές.  

 

     Ενότητα πρώτη 

Η πρώτη συνάντηση περιλάµβανε ασκήσεις τεχνικών θεάτρου στην εκπαίδευση µε στόχο την 

ευαισθητοποίηση των µαθητών και την εξοικείωσή τους µε τον ερευνητή. Αυτή η πρώτη 

συνάντηση µπορεί να ταυτιστεί και µε την πρώτη φάση που περιγράφει ο Λ. Κουρετζής, ως 

φάση της απελευθέρωσης. Επί της ουσίας πρόκειται για την πρώτη φάση ενός θεατρικού 

παιχνιδιού για να φύγουν ουσιαστικά οι ενδοιασµοί και να µεταφερθεί η οµάδα, από τον 

πραγµατικό σύγχρονο κόσµο σε εκείνον της φαντασίας (Κουρετζής, 1991: 70). Οι ασκήσεις 

αφουγκράζονται   τις προσωπικές ιστορίες των ιδίων των  µαθητών, για να ακολουθήσει µε 

επίκεντρο αυτούς, ένα ταξίδι στο παρελθόν.  

Στην πρώτη ενότητα της παρέµβασης εξηγήθηκε στους µαθητές ότι µαζί µε τον ερευνητή 

επρόκειτο να πραγµατοποιήσουν ένα ταξίδι στο παρελθόν, γιατί κάποιος ίσως να χρειάζεται 

τη βοήθειά τους. Ποιος είναι αυτός και που ακριβώς, θα το ανακάλυπταν οι µαθητές 

σπονδυλωτά. Ο ερευνητής κάλεσε τους µαθητές να µετατρέψουν τη σχολική τους αίθουσα σε 

ένα µαγικό όχηµα για το ταξίδι στο παρελθόν. Τοποθετήθηκαν για λίγο τα θρανία και οι 

                                                
238 Η πειραµατική έρευνα της Σ. Λ. Ζάγκου (1999), η οποία εφάρµοσε τη διερευνητική µέθοδο στο Μάθηµα της 
Ιστορίας σε µαθητές Γ΄ Γυµνασίου, µε βάση τα µοντέλα του J. Dewey & J. Bruner, οδηγήθηκε στο 
συµπέρασµα ότι οι µαθητές ανέπτυξαν τόσο κίνητρα µάθησης της Ιστορίας όσο και δεξιότητες, που 
σχετίζονται µε το µάθηµα αυτό. 
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καρέκλες στην άκρη. Οι µαθητές, πλέον, ήταν έτοιµοι για το ταξίδι. Αυτό το πλαίσιο 

αποτέλεσε µια οιονεί παραλλαγή της άσκησης µε τα ταξίδια, που περιγράφει η Άλκηστις στο 

σύγγραµµά της µε τίτλο: Το βιβλίο της δραµατοποίησης (Άλκηστις, 1989: 117) καθώς και µια 

παραλλαγή της άσκησης µε τις φανταστικές µηχανές από το βιβλίο της Άλκηστις µε τίτλο: Το 

αυτοσχέδιο θέατρο στο σχολείο (Άλκηστις, 2012β: 60).  

Για τη διαπολιτισµική διάσταση του ταξιδιού µε βάση τη χρήση του σε εκπαιδευτικές 

παρεµβάσεις, έχει κάνει λόγο και η Ε. Καραγιώργη στο συλλογικό έργο µε τίτλο: «Το 

Πολύχρωµο σχολείο: Μία εµπειρία διαπολιτισµικής εκπαίδευσης µέσα από την τέχνη». Το εν 

λόγω σύγγραµµα είχε ως βάση του την εφαρµογή ενός διαπολιτισµικού εκπαιδευτικού 

προγράµµατος, που διήρκησε από τον Ιανουάριο µέχρι τον Απρίλιο του 1995 και υλοποιήθηκε 

µε τη συµµετοχή µιας οµάδας 11 µαθητώντης Α΄ Δηµοτικού, η οποία αποτελούταν τόσο από 

Έλληνες όσο και από αλλοδαπούς µαθητές. Για τη διαπολιτισµική διάσταση του ταξιδιού έχει 

κάνει λόγο και ο Α. Χουρδάκης (2012) στο έργο του µε τίτλο: «Η ιστορική εκπαίδευση στην 

Ελληνική διασπορά». Με τη διαπολιτισµική διάσταση του ταξιδιού ασχολήθηκαν και οι I. M. 

Tiedt & P. L. Tiedt στο σύγγραµµά τους µε τίτλο: «Πολυπολιτισµική διδασκαλία», 

αναφερόµενοι στα κέντρα µάθησης, που µπορούν να δηµιουργηθούν µέσα στην τάξη ως 

προποµποί ενός φανταστικού ταξιδιού σε µια άλλη χώρα (Tiedt & Tiedt, 2006: 159-211).     

Στη συνέχεια ο ερευνητής προέτρεψε τους µαθητές να σχηµατίσουν ένα κύκλο. Η 

επιλογή του κύκλου ως σχήµα δεν ήταν τυχαία καθώς εκτιµάται πως ο κύκλος ενθαρρύνει 

όλους τους µαθητές να συµµετέχουν στη συζήτηση και τα παιχνίδια, διευκολύνοντας την 

οπτική επαφή µεταξύ όλων των µαθητών, εµπνέοντάς τους παράλληλαένα αίσθηµα 

συµµετοχής και συνεργασίας (Τριλίβα et al., 2008: 41).  

Στη συνέχεια ακολούθησαν δραστηριότητες ευαισθητοποίησης των µαθητών 

βασισµένες σε: παιχνίδι ρόλων, δραµατοποίηση, µιµητική / παντοµίµα και αυτοσχεδιασµό. 

Συγκεκριµένα, µέσω της δραστηριότητας ονοµατό-µπόµπα οι µαθητές λένε αρχικά όσο πιο 

γρήγορα µπορούν το όνοµα τους, πετώντας ο ένας στον άλλο µία χάρτινη µπάλα, που για χάρη 

της εν λόγω δραστηριότητας θεωρείται ως µια βόµβακαι σκοπός είναι να µην εκραγεί αυτή. 

Στη συνέχεια επαναλαµβάνεται η ίδια δραστηριότητα, λέγοντας το όνοµα του 

συµµαθητή τους στον οποίο δίνουνε την µπάλα. Αυτή η άσκηση φιλοξενήθηκε για πρώτη φορά 

στο βιβλίο του Ν. Γκόβα (2003: 46) µε τίτλο: Για ένα νεανικό δηµιουργικό θέατρο. Μέσω της 

δραστηριότητας κουτί συναισθηµάτων, οι µαθητές έγραψαν ένα συναίσθηµα που τους 

διακατείχε εκείνη τη στιγµή. Εν συνεχεία το έριξαν σε ένα κουτί και ξανατράβηξαν τυχαία ένα 

χαρτί, λέγοντας το όνοµα τους χαρούµενα, αστεία ή θυµωµένα, µε βάση το συναίσθηµα που 
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ένιωθαν κάθε φορά. Αυτό αποτέλεσε µία παραλλαγή της δραστηριότητας, που υπάρχει στο 

σύγγραµµα µε τίτλο: Ούτε καλύτερος, ούτε χειρότερος απλά διαφορετικός (Τριλίβα et al., 2008: 

67-89) καθώς και των ασκήσεων γνωριµίας του προγράµµατος µε τίτλο: Το πολύχρωµο 

σχολείο (Βαφέα, 2000: 44).  

Μετά από αυτήν τη δραστηριότητα, ο γράφων την ανά χείρας διατριβή έδειξε ένα καπέλο 

στους µαθητές, εξηγώντας τους ότι είναι µαγικό και πως όποιος το φορούσε έκανε τις πιο 

περίεργες στάσεις σώµατος και όλη η τάξη ακολούθησε. Όταν άλλαζε το τραγούδι, άλλαζε και 

ο κάτοχος του καπέλου, µέχρι το µαγικό καπέλο να επισκεφθεί όλων τα κεφάλια. Αυτή η 

δραστηριότητα αποτέλεσε µια παραλλαγή της άσκησης Όνοµα και κίνηση, που υπάρχει στο 

σύγγραµµα µε τίτλο: Εσύ όπως και εγώ (Χολέβα,2010:25).  

Στη συνέχεια, µε βάση την τελευταία δραστηριότητα ακολούθησεη τελευταία άσκηση, 

η οποία βασίστηκε στο µοτίβο του ταξιδιού, καθώς και σε ασκήσεις που βασίζονται στις εξής 

τεχνικές: τάξη σε ρόλο, εργασία σε οµάδες & δάσκαλος σε ρόλο. Συγκεκριµένα ο εκπαιδευτικός 

µεταµόρφωσε τους µαθητές µε το µαγικό καπέλο σε τρένο. Τους µεταµόρφωσε, επίσης, σε 

σαρανταποδαρούσα, που ότι έκανετο κεφάλι της ακριβώς το ίδιο έκανε και το υπόλοιπο 

σώµατης. Όλη η τάξη µεταµορφώθηκε σε τρένο και οι µαθητές σε επιβάτες.  

Η τάξη χωρίστηκε σε ζευγάρια των δύο, όπως θα κάθονταν τυπικά και σε ένα βαγόνι. 

Ανά ζευγάρι ο ένας γινόταν καθρέφτης του άλλου ή ο ένας γινόταν µαριονέτα και ο άλλος 

χειριστής. Στη συνέχεια φαντάζονται ποιοι θα µπορούσαν να είναι οι επιβάτες, από που 

έρχονται καθώς και ποιες είναι οι συνήθειες του. Ο ένας ζωγράφισε την παλάµη του άλλου, 

έγραψαν κάποια στοιχεία ο ένας για τον άλλον και στο τέλος έγινε και ένα δρώµενο, που ο 

ένας παρουσίασε τον άλλο στη σχολική τάξη ως επιβάτη στο τρένο.  

Στο τέλος, όλοι οι µαθητές µε βάση τον ρόλο των επιβατών του τρένου άφησαν τα 

αποτυπώµατά τους σε ένα µεγάλο χαρτόνι, ώστε να τα έβρισκαν οι άνθρωποι του µέλλοντος. 

Η πρώτη ενότητα έκλεισε  µε κύκλο, στον οποίο οι µαθητές δηµιούργησαν ένα παραµύθι, µε 

βάση τις δραστηριότητες στις οποίες συµµετείχαν, ολοκληρώνοντας το µέρος της 

αξιολόγησης. Ζητήθηκε από τους µαθητές να φέρουν µαζί τους κάποιο αντικείµενο, που 

σχετίζεται µε τη δική τους οικογενειακή ιστορία και να γράψουν ένα κείµενο µέσα στο 

αντικείµενο σαν να διηγούνταν την ιστορία του.  

Η άσκηση µε το τρένο αποτέλεσε, επίσης, παραλλαγή των ασκήσεων οµαδικών 

µεταµορφώσεων, που περιγράφονται στο βιβλίο της δραµατοποίησης της Άλκηστις (1989: 

189). Οι ασκήσεις µε τον καθρέφτη και τη µαριονέτα ήταν εµπνευσµένες από το σύγγραµµα 

του Γκόβα (2003:4) και από εκείνο της Άλκηστις (1989: 109), στο Κεφάλαιο που γίνεται στις 
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τελευταίες αναφορικά στις µεταµορφώσεις. Τα παιχνίδια ρόλων χρησιµοποιούνται  τόσο στη 

διαπολιτισµική εκπαίδευση (Ladousse, 1987) όσο και στην προσέγγιση του Μαθήµατος της 

Ιστορίας, µέσω τεχνικών θεάτρου στην εκπαίδευση239.  Η ζωγραφική της παλάµης του χεριού 

του καθενός και τα θετικά του στοιχεία αποτέλεσε παραλλαγή της άσκησης είµαι ένα λουλούδι 

τι χρώµα έχω;, όπως αυτή περιγράφεται στο σύγγραµµα µε τίτλο: Διαπολιτισµικό εργαστήριο 

(Pentini, 2005: 161). Η άσκηση µε τη δηµιουργία του παραµυθιού της τάξης βασίστηκε στην 

άσκηση το παραµύθι της οµάδας, που βρίσκεταιστο σύγγραµµα µε τίτλο:Μαθαίνοντας τα 

παιδιά να συνεργάζονται (Αβέρωφ-Ιωάννου, 2008: 56-57). Ο αναστοχασµός αποτέλεσε βασική 

τεχνική του θεάτρου στην εκπαίδευση (Τριλίβα et al.,· 2008: 45-53), ενώ η άσκηση µε το 

αντικείµενο αποτέλεσε παραλλαγή της άσκησης το αγαπηµένο µου αντικείµενο, που βρίσκεται 

στο σύγγραµµα µε τίτλο: Εσύ όπως και εγώ (Χολέβα, 2010: 29). 

 

Ενότητα δεύτερη 

Η δεύτερη συνάντηση άρχισε µε δραστηριότητες ευαισθητοποίησης των µαθητών, οι οποίες 

περιλάµβαναν τεχνικές θεάτρου και δράµατος στην εκπαίδευση, όπως: οµαδική διαµόρφωση 

χώρου, ανάληψη ρόλου,τάξη σε ρόλο, κινητικές δραστηριότητες, αυθόρµητο αυτοσχεδιασµό, 

τεχνική δραµατοποίησης και παντοµίµα. Ο ερευνητής πριν την έναρξη της δεύτερης ενότητας 

είχε τοποθετήσει στον χώρο τρία διάφανα κουτιά, τα οποία θα χρησιµοποιούνταν σε επόµενη 

δραστηριότητα. Κάλεσε τους µαθητές να διαµορφώσουν το χώρο, αποµακρύνοντας τα θρανία 

και τις καρέκλες και τοποθετώντας τα αντικείµενα, που τους είχε ζητηθεί να φέρουν από την 

προηγούµενη συνάντηση στα τρία διάφανα κουτιά. 

Στη συνέχεια οι µαθητές παρακινήθηκαν να σχηµατίσουν κύκλο µεταξύ τους και να 

αναπνεύσουν µε διαφορετικούς τρόπους (µε ενθουσιασµό, θλιµµένα, αργά, γρήγορα). 

Κοιµώµενοι ο ένας στην πλάτη του άλλου, έβλεπαν όνειρο µε την ύπαρξη ενός γίγαντα και  

στη συνέχεια ξυπνούσαν και κρατώντας ο καθένας µε τη σειρά του µία µπάλα διηγούνταν τα 

όνειρα πετώντας ότι τους βάραινε. Ανάλαφροι, πλέον, πετούσαν µε τους ρυθµούς της µουσικής  

και ταξίδευανστη χώρα των αρχαιολόγων.  

                                                
239Speer, Diane D. (n.d.) Developing Effective use of presentational drama as a tool for teaching the history/social 
science curriculum in public schools [ηλεκτρονική έκδοση]. San Luis Obispo, CA: California Polytechnic State 
University. Διαθέσιµο στο : www.calpoly.edu/echin/ed 589/stdmodell/speerpart.htm, τελευταία επίσκεψη : 
30.10.2019. 
 



 

 

465 

Οι ασκήσεις µε τις αναπνοές αποτέλεσαν παραλλαγές των παρακάτω δραστηριοτήτων, 

που πρότεινε ο Λ. Κουρετζής (1991: 164-170):  α) παιχνίδια µε την αναπνοή, β) αναπνέοντας 

σαν ένα σώµα,γ) το νανούρισµα και δ) η λίµνη. Ενώ το παιχνίδι µε τα όνειρα ήταν εµπνευσµένο 

από τις ασκήσεις µε θέµα τα όνειρα και τίτλο: Ζωγραφίζω όνειρα, όπως πρότεινε η Άλκηστις 

(1989: 149). 

Η επόµενη δραστηριότητα βασίστηκε στην τεχνική µανδύας του ειδικού σε συνδυασµό 

µε τεχνικές όπως: δραµατοποιηµένη αφήγηση, φαντάσµατα, αντικείµενα χαρακτήρα, κύκλος 

ζωής, κόκαλα που κλαίνε και ανιχνευτή σκέψης. Αρχικά οι µαθητές ενηµερώθηκαν από τον 

ερευνητή ότι µπροστά τους ήταν οι τρείς τόποι αρχαιολόγων (κόκκινος, µπλε, κίτρινος), που 

αντιστοιχούσαν στα τρία διάφανα κουτιά, στα οποία οι µαθητές είχαν τοποθετήσει τα δικά 

τους αντικείµενα από την αρχή της συνάντησης. Χωρίστηκαν στις αντίστοιχες τρεις οµάδες 

και µε βάση κείµενο που έχει γράψει ο ερευνητής και βρισκόταν σε κάθε ένα από τα τρία 

µπαούλα, η αποστολή των µαθητών ήταν να διενεργήσουν ανασκαφή αναλαµβάνοντας 

διαφορετικούς ρόλους. Τα εργαλεία για την ανασκαφή δηλαδή τα πλαστικά φτυάρια, οι 

κουβάδες και τα πλαστικά φτυάρια, ένα κείµενο µε οδηγίες για την ανασκαφή και εικόνες της 

στρωµατογραφίας (Εικόνα 1 στο Παράρτηµα 4) τα έχει αφήσει ο ερευνητής ώστε να τα βρουν 

οι µαθητές πάνω στα τρία κουτιά.   

Μελετώντας τα υλικά κατάλοιπα και τις ιστορίες τους που βρίσκουν πάνω στο κάθε 

αντικείµενο καλούνται να απαντήσουν στα παρακάτω ερωτήµατα: Πότε  ζούσαν οι άνθρωποι 

που είχαν αυτά τα αντικείµενα; Τι ηλικία είχαν οι κάτοχοι των αντικειµένων; Γιατί τα 

χρησιµοποιούσαν; Πως συνδέονται µε την καθηµερινή τους ζωή και µε δραστηριότητες, µε 

την εργασία τους ή την κατοικία τους; Πώς να έµοιαζαν οι χρήστες των αντικειµένων; 

Ακολούθησε συζήτηση µε τους µαθητές για τις διαφορές και τις οµοιότητες, καθώς και τον 

τρόπο που συνεργάζονται ιστορικοί και αρχαιολόγοι για να εξάγουν διαφορετικές υποθέσεις 

για τους ανθρώπους του παρελθόντος.   

Η κάθε οµάδα στη συνέχεια οργάνωσε ένα δρώµενο µε στόχο να παρουσιάσει στις άλλες 

οµάδες την εκδοχή της για το πως θα µπορούσε να ήταν ο τόπος, στον οποίο πραγµατοποίησε 

την ανασκαφή, µε βάση τα συµπεράσµατα που προέκυψαν από τη µελέτη των υλικών 

τεκµηρίων.  

Το κείµενο µε τις οδηγίες για την ανασκαφή που ήταν τοποθετηµένο στα κουτιά ήταν το 

εξής: 

«Είστε Αρχαιολόγοι. Και ξέρετε τι σηµαίνει αρχαιολόγοι. Ερευνητές που µέσα από τα ίχνη που 

άφησαν πίσω τους οι  άνθρωποι µπορούµε να πληροφορηθούµε για το παρελθόν τους. Πώς 
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έζησαν; Ποιοι ήταν; Ποιες οι συνήθειες τους; Δεν ψάχνετε µόνο για ήρωες ή µεγάλα µνηµεία. 

Γιατί όλοι είµαστε ήρωες και µην το ξεχνάτε αυτό. Και κάτι µικρό, ένα παιχνίδι, µια κούκλα ενός 

άλλου τόπου, µιας άλλης εποχής είναι σηµαντικό γιατί µέσα του κουβαλάει την ιστορία χρόνων 

ή ακόµα και αιώνων  και µπορεί να µας δώσει σηµαντικές πληροφορίες για τη ζωή στο παρελθόν. 

Υπάρχουν διαφορετικοί κλάδοι στην Αρχαιολογία Οι υποβρύχιοι αρχαιολόγοι ενδιαφέρονται για  

τα ευρήµατα από τα ναυάγια, οι Αιγυπτιολόγοι ειδικεύονται στην Αρχαία Αίγυπτο, οι Κλασσικοί  

αρχαιολόγοι ενδιαφέρονται για την Αρχαία Ελλάδα και τη Ρώµη, οι περιβαλλοντικοί 

αρχαιολόγοι προσπαθούν να µάθουν πως ήταν τα περιβάλλοντα, που έζησαν οι άνθρωποι του 

παρελθόντος, πως ήταν τα φυτά, πως ήταν τα ζώα. Ξέρετε πως γίνεται µια ανασκαφή; Οι 

αρχαιολόγοι ανοίγουν τετράγωνους λάκκους στο έδαφος. Στα τοιχώµατα των λάκκων φαίνονται 

διαφορετικά στρώµατα του εδάφους, τα οποία ξεχωρίζουν από το χρώµα τους. Το κάθε στρώµα 

αντιστοιχεί σε µια ιστορική εποχή και µέσα  του βρίσκουµε και τα αντικείµενα αυτής της εποχής.  

Ο πιο απλός τρόπος για να χρονολογήσουµε ένα αντικείµενο είναι να µελετήσουµε το στρώµα 

στο οποίο βρέθηκε. Ένα αντικείµενο που βρέθηκε βαθιά µέσα στο χώµα είναι παλαιότερο από 

κάποιο που βρέθηκε πιο πάνω. Τα αντικείµενα όταν έρχονται στο φως συνήθως είναι σπασµένα. 

Εµείς θα πρέπει να τα καθαρίσουµε, να τα συναρµολογήσουµε. Και αφού τα συναρµολογήσουµε 

να θέσουµε ερωτήσεις, για να µας διηγηθούν τα αντικείµενα τις ιστορίες των ανθρώπων που τα 

χρησιµοποίησαν. Ποιος να χρησιµοποίησε ένα αντικείµενο; Για ποιο λόγο; Για παιχνίδι; Για 

δουλειά; Τι ηλικία να είχε; Πώς συνδέονται µεταξύ τους τα αντικείµενα: Ελάτε µικροί µου 

αρχαιολόγοι. Ώρα να ακούσουµε τα αντικείµενα να µας µιλάνε και να ταξιδέψουµε µαζί τους στο 

παρελθόν. Σχηµατίστε τετράγωνα ίσα µε σπάγκο αφού τα µετρήσετε. Με τα φτυάρια σας 

αφαιρέστε τα διαφορετικά στρώµατα ανάλογα µε το χρώµα και βάλτε το χώµα στο κουβαδάκι. 

Όταν φτάσετε στα αντικείµενα αρχικά φωτογραφήστε τα και µετά βγάλτε τα έξω προσεκτικά. 

Βάλτε τα σε σακουλάκια και γράψτε ηµεροµηνίες που βρέθηκαν .Μετά κάντε ερωτήσεις για να 

µας παρουσιάσετε τον κόσµο του παρελθόντος στον οποίο ανήκουν.»  

Η ιδέα για τη χώρα των αρχαιολόγων προήλθε από το πρόγραµµα διαπολιτισµικής 

εκπαίδευσης το πολύχρωµο σχολείο και συγκεκριµένα από την εκπαιδευτική δράση ταξίδια, σε 

διαφορετικούς κόσµους,όπου και αποτυπώνεται η σκέψη πως η έννοια του ταξιδιού είναι ένα 

θέµα που εξάπτει την φαντασία των παιδιών, κινεί το ενδιαφέρον τους και ευνοεί την ανάπτυξη 

φιλικών σχέσεων (Βαφέα, 2000: 42-51).  Για να γραφτούν τα ερωτήµατα σχετικά µε την 

αρχαιολογία καθώς και το κείµενο που θα ακολουθήσει, χρησιµοποιήθηκαν δύο συγγράµµατα, 

που περιγράφουν την επιστήµη της Αρχαιολογίας, εξειδικευµένα για επιστήµονες και 
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συγκεκριµένα το εγχειρίδιο  των  C. Renfrew & B. Bahn (2001)240, N. Moloney (1996)241, 

καθώς και ένα βιβλίο γραµµένο από τη Μ. Ντεκάστρο (1988: 18-29), το οποίο πραγµατεύεται 

την επιστήµη της Αρχαιολογίας κατάλληλα δοσµένο για µαθητές242. Το βιβλίο αυτό 

χρησιµοποιήθηκε για να γραφτεί το κείµενο που βρήκαν τα παιδιά στα µπαούλα ανασκαφών, 

µε βάση την αρχή της αναπλαισίωσης.  

Οι επόµενες ασκήσεις είχαν ως στόχο να εισάγουν στους µαθητές τη Μύρτιδα, µε βάση 

τεχνικές θεάτρου και δράµατος στην εκπαίδευση, όπως: δραµατοποίηση, ανάληψη ρόλου, 

φαντάσµατα, διάδροµος του αναστοχασµού, ανιχνευτής σκέψης, αντικείµενα χαρακτήρα, ο 

κύκλος της ζωής. Ο γράφων την ανά χείρας διατριβή ενηµέρωσε τους µαθητές ότι στα τρία 

κουτιά κρύβονται τρία χαρτιά µε αριθµούς, που σχηµατίζουν το όνοµα Μύρτις. Ακολούθησε 

συζήτηση µε τους µαθητές για το σε ποιον θα µπορούσε να ανήκει. Ο ερευνητής εξήγησε στους 

µαθητές,ότι η Μύρτις ήταν ένα κορίτσι ηλικίας 11 ετών (κοντά στην ηλικία τους), που ζούσε 

δυόµιση χιλιάδες χρόνια πριν στην Αρχαία Αθήνα, κάπου το 430 π.Χ. (Γιαλλουρίδης, 2006· 

Mosse,1978· DeRomilly, 2010· Starr, 1999). 

Ο ερευνητής εξήγησε ότι όλα ήταν διαφορετικά και η Μύρτις ήταν διαφορετική από τους 

µαθητές. Όµως ήθελε και εκείνη να παίζει παιχνίδια, αλλά διαφορετικά, ήθελε να ακούει και 

εκείνη παραµύθια αλλά διαφορετικά. Συζητήθηκε µε τους µαθητές αν θα την έκαναν παρέα, 

αν θα τους πείραζε που ήταν διαφορετική, αν θα ήθελε να τους πει για τον τόπο που ζούσε, αν 

θα µάθαιναν από εκείνη πράγµατα, αν θα της λέγανε για τον χρόνο και τον χώρο που ζουν οι 

ίδιοι. Στο τέλος συζητήθηκε µε τους µαθητές αν και άνθρωποι που ζούνε την ίδια χρονική 

περίοδο, αλλά σε διαφορετικό χώρο, διαφέρουν µεταξύ τους ή αν και άνθρωποι που ζουν την 

ίδια χρονική περίοδο στον ίδιο χώρο διαφέρουν µεταξύ τους ή αν είναι όλοι ίδιοι.  

Με βάση τη συζήτηση αυτή, οι µαθητές χωρίστηκαν σε δύο οµάδες και έφτιαξαν δύο 

διαφορετικούς κόσµους µε διαφορετικές συνήθειες, διαφορετικά χρώµατα, διαφορετικούς 

νόµους. Στη συνέχεια ζητήθηκε από τους µαθητές να έρθουν σε επαφή οι δύο κόσµοι, 

γνωρίζοντας ο ένας τον άλλο µε βάση δρώµενο, που θα παρουσίαζε η κάθε οµάδα. Τέλος, ο 

ερευνητής ζήτησε από τους µαθητές να βρουν πληροφορίες για την περίοδο που ζούσε η 

Μύρτις, να ψάξουν την ιστορία της και να της αφιερώσουν ένα ποίηµα, µία ζωγραφιά ή ένα 

τραγούδι. 

                                                
240Renfrew, C. & Bahn, Β. (2001). Αρχαιολογία: Θεωρίες, Μεθοδολογία και πρακτικές εφαρµογές (µτφρ. Ιουλία 
Καραλία  Γιαννακοπούλου, επιµ. Αντουανέττα Καλλέγια). Αθήνα : Εκδόσεις Καρδαµίτσα, σσ. 25-172. 

241 Moloney, Ν. (1996). Αρχαιολογία: γνωριµία µε την επιστήµη (µτφρ. Ειρήνη Αβραµέα, επιµ. Μάριος Βερέττας).   
Αθήνα: Εκδόσεις Ντουντούµης, σσ. 8-30. 
242 Ντεκάστρο, Μ. (1988). Αρχαιολογία: Ένα ταξίδι στο παρελθόν. Αθήνα: Εκδόσεις Κέδρος, σσ. 18-29. 



 

 

468 

Η πρώτη άσκηση µε τη συµπλήρωση του παζλ των χαρτιών και την ανακάλυψη του 

ονόµατος της Μύρτιδος,  βασίστηκε στη µέθοδο ανακάλυψης του J. Bruner, σύµφωνα µε την 

οποία η γνώση δεν προσφέρεται έτοιµη στα παιδιά, αλλά την ανακαλύπτουν (Τζιαφέρη, 2005: 

79). Η συζήτηση των µαθητών µε τον γράφοντα την ανά χείρας διατριβή για τη Μύρτιδα και 

τον τρόπο που µπορούσε να ήταν διαφορετική σε σχέση µε της µαθητές, εξαιτίας της 

διαφορετικής χρονικής περιόδου στην οποία ζούσε, βασίστηκε στη δραστηριότητα η χώρα των 

γεωµετρικών σχηµάτων,µε στόχο µια διαθεµατική προσέγγιση της διαφορετικότητας στα 

Μαθηµατικά (Τριλίβα et al., 2008: 297). Το δρώµενο µε τους διαφορετικούς κόσµους 

αποτέλεσε µία παραλλαγή της άσκησης ο εξωγήινος, που βρίσκεται στο σύγγραµµα του Γκόβα 

(Γκόβας, 2002: 26) µε τίτλο: Για ένα νεανικό δηµιουργικό θέατρο. 

 

Ενότητα τρίτη 

Οι αρχικές δραστηριότητες βασίστηκαν στις εξής τεχνικές:φαντάσµατα, αντικείµενα 

χαρακτήρα, ο κύκλος ζωής, τάξη σε ρόλο, κινητικές δραστηριότητες, εργασίες σε οµάδες, 

οµαδική δηµιουργία χώρου. Ο ερευνητής προέτρεψε τους µαθητές να µετατρέψουν την τάξη 

σε ένα όχηµα µε το οποίο θα ταξίδευαν στο παρελθόν. Τους πρότεινε να βρούν ένα σήµα και 

όνοµα για την οµάδα, το οποίο οι µαθητές, πιασµένοι από το χέρι σε σχήµα κύκλου, θα το 

επαναλάµβαναν ρυθµικά για να γεµίσει µαγεία η τάξη, τη µαγεία που έχει ο καθένας µέσα του 

ώστε να ταξιδέψουν στο παρελθόν.  

Στη συνέχεια ο ερευνητής έδωσε στους µαθητές µία µπάλα µε φως, πληροφορώντας τους 

ότι όποιος κρατάει αυτήν τη µπάλα, του έρχονται ιδέες σε σχέση µε τη Μύρτις, το κορίτσι από 

την Αθήνα της Κλασσικής περιόδου. Προτρέπει κάθε µαθητή που κρατάει τη φωτεινή µπάλα, 

όταν αρχίσει η µουσική, να λέει συνειρµικά ότι λέξη του έρχεται, µε βάση τα παρακάτω 

ερωτήµατα: τι ρούχα φορούσε, τι παιχνίδια έπαιζε, πως ήταν. Όταν ο µαθητής έλεγε τις λέξεις 

για το συγκεκριµένο θέµα, οι υπόλοιποι µαθητές έγραφαν σε µία µεγάλη κόλλα χαρτί όσες 

λέξεις προλάβαιναν. Έπειτα κυκλώθηκαν οι λέξεις τυχαία µε τρία χρώµατα και σχηµατίστηκαν 

τρεις οµάδες. Η κάθε οµάδα ζωγράφισε τη Μύρτιδα µε βάση τις λέξεις και όσες πληροφορίες 

είχαν συγκεντρώσει οι µαθητές, µέχρι τη συγκεκριµένη στιγµή της συνάντησης. Οι ζωγραφιές, 

που δηµιουργήθηκανκατά τη διάρκεια της τελευταίας δραστηριότητας τοποθετήθηκαν σε µια 

γωνιά της σχολικής τάξης,  η οποία είναι η γωνιά της Μύρτιδος. 

Η οµάδα έλαβε το σχήµα του κύκλου. Ακούστηκε χαλαρή µουσική και οι µαθητές 

φαντάστηκαν τη Μύρτιδα να παίζει στην Αθήνα της Κλασσικής περιόδου. Αγκαλιάστηκαν κα 
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ανέφεραν ψιθυριστά και ρυθµικά το όνοµά της. Στα αυτιά τους είναι σαν να ακούστηκε η 

Μύρτιδα να λέει243 : 

«Το όνοµα µου είναι Μύρτις. Ωστόσο δεν πρόκειται για το αληθινό µου όνοµα. Μου το έδωσαν 

οι αρχαιολόγοι που ανακάλυψαν το 1994-1995 τα  οστά µου µαζί µε 150 ακόµη σκελετούς, σε 

έναν οµαδικό τάφο στην Αθήνα, στην περιοχή του Κεραµεικού. 

Μπορεί να µοιάζω κορίτσι του 21ου αιώνα αλλά σας διαβεβαιώνω ότι είµαι ένα εντεκάχρονο 

παιδί που έζησε και πέθανε στην Αθήνα τον 5ο  π.Χ. αιώνα. Ζούσα στην πόλη που ζείτε και εσείς, 

δηλαδή στην Αθήνα, απλά 2500 χρόνια πριν από σήµερα.  Οι επιστήµονες είναι σίγουροι ότι 

ήµουν ένα από τα θύµατα του λοιµού, που έπληξε την Αθήνα στη διάρκεια του Πελοποννησιακού 

πολέµου, το 430-426π.Χ. και λένε πως η επιδηµία συνέβαλε στην τελική ήττα της Αθήνας από τη 

Σπάρτη κατά τον Πελοποννησιακό πόλεµο (Gschnitzer, 2011: 235-380; Mosse & Schnapp-

Gourbeillon, 2005: 233-299).  

Το κρανίο µου βρέθηκε σε ασυνήθιστα καλή κατάσταση και αυτό ενέπνευσε τον καθηγητή 

ορθοδοντικής του Πανεπιστηµίου Αθηνών Μανώλη Παπαγρηγοράκη να ξεκινήσει την ανάπλαση 

του προσώπου µου. Να’µαι λοιπόν. Μπορείτε να δείτε τα αποτελέσµατα των προσπαθειών τους 

στην φωτογραφία µου244 . 

Έρχοµαι σήµερα σαν φωνή στην οµάδα σας. Εσείς µε καλέσατε, που είστε όλοι διαφορετικοί 

αλλά φτιάχνετε όλοι µαζί το πανέµορφο παζλ της οµάδας σας. Σίγουρα θα σας αρέσουν τα 

παιχνίδια, όπως άρεσαν και σε εµένα. Παρόλο που έζησα πριν από 2500 χρόνια έπαιζα και εγώ 

µε κούκλες από πηλό. Παίζω και αυτό το παιχνίδι που έχετε και εσείς. Το κρυφτό. Παίζω και 

αστραγαλίδες, ένα παιχνίδι σαν τους σηµερινούς βόλους, που θα ήθελα να παίξουµε και µαζί 

κάποια στιγµή» (Λάζος, 2002 & 2010· Hasselin, 2006).  

«Τώρα τελευταία δεν έχω όρεξη για παιχνίδια. Στην πόλη µας συµβαίνει κάτι τροµερό. Έχουµε 

πόλεµο µε τη Σπάρτη. Πόλεµος και τότε µε τους Πέρσες και πάλι πόλεµος µε τη Σπάρτη. Δεν 

βρίσκω τους φίλους µου. Την Ηδύλη, τη Γλαύκη, τη Φιλησία, τον Εύανδρο, το αγόρι από τις 

                                                
243Το κείµενο ήταν προηχογραφηµένο από ηθοποιό που συνεργάστηκε µε τον γράφοντα την ανά χείρας διατριβή 
για την ολοκλήρωση του προγράµµατος.  Το συγκεκριµένο κείµενο αντλήθηκε από την ηλεκτρονική σελίδα για 
τη Μύρτιδα: Μύρτις  : Πρόσωπο µε πρόσωπο µε το παρελθόν. Διαθέσιµο στο : 
http://www.myrtis.gr/index.php?option=com_content&view=article&id=310&Itemid=365&lang=el (Πρόσβαση 
30 Οκτωβρίου 2019).Έχουν συµπληρωθεί στοιχεία, µε βάση το κεντρικό σενάριο της συγκεκριµένης 
εκπαιδευτικής παρέµβασης και µε βάση τα δύο παρακάτω συγγράµµατα: Μπουλώτης Χ., 2011 Ένα κορίτσι 
φτερουγίζεις τον Κεραµεικό: Μία αντιπολεµική ιστορία στην Αθήνα των Κλασσικών χρόνων, Αθήνα :Πολιτιστικό 
ίδρυµα Οµίλου Πειραιώς και Αγγελίδου Μ., 2011 Μύρτις Αθήνα: Εκδόσεις Παπαδόπουλος. 
 
244Στο σηµείο αυτό θα πρέπει ο αναγνώστης της ανά χείρας διατριβής να ελέγξει τη φωτογραφία της Μύρτιδος, 
όπως φαίνεται στην Εικόνα 2 του Παραρτήµατος 4. 
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Πλαταιές που µου αρέσει πολύ η παρέα του (Μπουλώτης, 2011: 8, 34). Ο Εύανδρος ξέρετε είναι 

ξένος. Είναι ένας µέτοικος. Ήρθε εδώ µε λίγα µπογαλάκια στον ώµο µε την οικογένειά του για 

να γλυτώσουν από τον πόλεµο. Μου είχε χαρίσει ένα καταπληκτικό καραβάκι από φλούδα 

πεύκου. Ακόµα το έχω. Λέτε να πάθανε οι φίλοι µου κάποιο κακό; Πού είναι; Λέτε να έπαθαν 

κανένα κακό; 

Είµαι αποφασισµένη να ψάξω παντού. Στην εκκλησία του δήµου που απαγορεύονται τα κορίτσια, 

στην αρχαία αγορά, στα µεγάλα τείχη που είχαν κατασκευαστεί κατά τους Περσικούς πολέµους, 

στο γυναικωνίτη, στο εργαστήριο του πατέρα µου, στο σχολείο που πάνε µόνο αγόρια.  Μέχρι και 

κρυφά σε εµπορικό πλοίο, που πάει στην Αίγυπτο και τη Φοινίκη245 σκέφτοµαι να µπω µήπως 

έχουν κάνει καµιά ζαβολιά οι φίλοι µου. Φοβάµαι, όµως, να ψάξω µόνη µου. Θα µε βοηθήσετε 

εσείς. Αλλά µόνο ενωµένοι σαν οµάδα. Έτσι µπορείτε να µε βοηθήσετε. Σας παρακαλώ σκεφτείτε 

τρόπους. Πείτε µου ότι θα µε βοηθήσετε και η φωνή µου κάθε φορά που κάνετε κύκλο και λέτε 

το όνοµα σας θα έρχεται στα αυτιά σας. Τα λέµε σύντοµα» (Γιαλουρίδης, 2006).  

Η άσκηση για την εύρεση του ονόµατος και του σήµατος της οµάδας αποτέλεσε 

παραλλαγή της δραστηριότητας το σήµα της οµάδας, που βρίσκεται στο σύγγραµµα µε τίτλο: 

«Μαθαίνοντας τα παιδιά να συνεργάζονται» (Αβέρωφ-Ιωάννου, 2008: 73). Η δραστηριότητα 

για τις λέξεις στο χαρτόνι, βασίστηκε στην τεχνική της ιδεοθύελλας, όπου οι µαθητές λένε όσο 

πιο πολλές λέξεις και ιδέες µπορούν σχετικά µε ένα θέµα που θα τους δοθεί και εδώ 

συγκεκριµένα σχετικά µε τη Μύρτιδα. (Άλκηστις, 2008: 260). Η ιδέα για τη δηµιουργία µιας 

γωνιάς της Μύρτιδος προήλθε από το βιβλίο µε τίτλο: Πολυπολιτισµική εκπαίδευση για την 

ανάπτυξη των κέντρων µάθησης (Tiedt & Tiedt, 2006: 160-161). Η άσκηση µε την οποία τα 

παιδιά προσπάθησαν να φέρουν τη Μύρτιδα στο µυαλό τους, αποτέλεσε µια παραλλαγή της 

άσκησης χαλάρωση µε συνεχή λεκτική παρουσία του εµψυχωτή (Κουρετζής, 1991: 164). Η 

δραστηριότητα µε το ταξίδι της Μύρτιδος από χέρι σε χέρι, αποτέλεσε παραλλαγή της 

δραστηριότητας η κούκλα (Pentini, 2005: 137). 

Στη συνέχεια ο γράφων την ανά χείρας διατριβή συζήτησε µε τους µαθητές αν ήθελαν 

να βοηθήσουν τη Μύρτιδα να βρει τους φίλους της και τους ενθάρρυνε να σκεφτούν τρόπους 

που θα τους βοηθήσουν να υλοποιήσουν το φανταστικό τους ταξίδι στο παρελθόν. Δόθηκε 

ένας φάκελος στους µαθητές ο οποίος, όπως εξήγησε ο γράφων την ανά χείρας διατριβή, 

αποτέλεσε τη βαλίτσα τους για το ταξίδι, όπου εκεί θα έγραφαν ό,τι σκέψη είχαν κατά τη 

διάρκεια του ταξιδιού και θα φυλούσαν κάθε δηµιουργία τους. Αφού οι µαθητές έγραφαν στο 

                                                
245Δίνονται από τον ερευνητή κάποιες πληροφορίες στους µαθητές για τους συγκεκριµένους πολιτισµούς 
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φάκελο πράγµατα που χρειάζονταν στο ταξίδι στο παρελθόν, πρότεινε ο καθένας µε τη σειρά 

του την ιδέα του. Ενθαρρύνθηκαν οι µαθητές στη χρήση διαλόγου, συζήτησης και  

αντιπαράθεσης απόψεων των µαθητών, τα οποία είναι βασικά στοιχεία της εφαρµογής των 

τεχνικών θεάτρου και δράµατος στην εκπαίδευση, όταν συνδυάζεται µε το Μάθηµα της 

Ιστορίας και τη διαπολιτισµική εκπαίδευση, Η αντιπαράθεση απόψεων βασίστηκε και στην 

τεχνική θέατρο της αγοράς. 

Ένας από τους βασικούς στόχους της συγκεκριµένης άσκησης ήταν να ενισχυθεί η 

αυτοεκτίµηση των µαθητών και κυρίως των αλλοδαπών µαθητών, οι οποίοι σύµφωνα µε την 

υπόθεση της έρευνας πιθανόν να έχουν χαµηλή αυτοεκτίµηση. Για αυτόν το λόγο δόθηκαν 

λυπηµένες και χαρούµενες φάτσες στους µαθητές ώστε να τις χρησιµοποιούσαν εάν 

ακούγονταν προσβλητικά σχόλια για κάποιον κατά τη διάρκεια του διαλόγου (Τριλίβα et al., 

2008: 40-44). 

Στη συνέχεια, ο γράφων την ανά χείρας διατριβή διάβασε ένα κείµενο στους µαθητές, 

που δηµιουργήθηκε για τις ανάγκες τις παρέµβασης µε οδηγό τόσο επιστηµονικά 

συγγράµµατα όσο και παιδικά βιβλία, που πραγµατεύονταν τη συγκεκριµένη ιστορική 

περίοδο. Θεωρήθηκε σκόπιµο πάνω στο κείµενο να σηµειωθεί η αντίστοιχη βιβλιογραφική 

αναφορά στην οποία βασίστηκαν οι πληροφορίες ιστορικού περιεχοµένου που εντάχθηκαν σε 

αυτό. Το κείµενο ήταν το παρακάτω :  

«Κράτησε το χέρι του άλλου. Έχεις πάρει τα απαραίτητα; Σήµερα θα κάνουµε ένα ταξίδι. Θα 

βυθιστούµε στο χρόνο για µια βουτιά στην Κλασσική Αθήνα το 500 π.Χ. Στην Αθήνα, την πόλη 

όπου ζούµε και εµείς.. Βέβαια, η Αθήνα αυτή δεν έµοιαζε καθόλου µε αυτή που ζεις σήµερα, δεν 

ήταν καλύτερη ή χειρότερη, απλά διαφορετική246. Θα δούµε  την Αθήνα µέσα από τα µάτια της 

Μύρτιδας, ενός  µικρού κοριτσιού  που γεννήθηκε στην Αθήνα το 441π.Χ., και πέθανε από το 

µεγάλο λιµό που χτύπησε την πόλη στην αρχή του Πελοποννησιακού πολέµου (Γιαλλουρίδης, 

2006·  Mosse, 1978· DeRomilly, 2010·   Blanck, 2007· Starr, 1999). Πώς θα ήταν η ζωή µας 

αν ήµασταν παιδιά εκείνης της περιόδου; Θα κρυφοκοιτάξουµε στο σχολείο των αγοριών, θα 

κάνουµε µαζί της µια βόλτα στην Αρχαία αγορά, θα κάνουµε βόλτα στις αρχαίες στοές και στα 

καταστήµατα.247.  

                                                
246 Πλατή, Μ. (2009). Παίζοντας στην Αρχαία Ελλάδα µε τον Λύσιν και την Τιµαρέτην. Αθήνα: Ίδρυµα Ν.Π. 
Γουλανδρή-Μουσείο Κυκλαδικής Τέχνης. 

247  Πίνη, Ε. (2008). Με τη Γλαύκη στην Αρχαία αγορά της Αθήνας. Αθήνα: Εκδόσεις Παπαδόπουλος. 
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Τέλος θα ακούσουµε την ιστορία της Μύρτιδας, µέσα από την οποία θα µάθουµε για τον εµφύλιο 

πόλεµο ανάµεσα στην Αθήνα και τη Σπάρτη248. Πόσο θα ήθελε η Μύρτις να σταµατήσει αυτός ο 

πόλεµος! 

Αυτό το µακρινό ταξίδι στο παρελθόν δεν µοιάζει µε τα άλλα. Δεν µπορούµε να πάµε µε 

αυτοκίνητο, µε πλοίο ή µε αεροπλάνο, αλλά µε γνώσεις και µπόλικη φαντασία. Τις γνώσεις αυτές, 

τις αντλούµε µέσα από γραπτές πηγές, όπως τα κείµενα του Ηροδότου, του Θουκυδίδη, και άλλων 

ιστορικών και γεωγράφων της εποχής. Βέβαια, ο τρόπος που µας περιγράφει τα γεγονότα κάθε 

ιστορικός διαφέρει.  Ανάλογα µε τα ερωτήµατα που θέτει, ανάλογα µε το ποιος είναι και που ζει. 

Σηµαντικές πληροφορίες µαθαίνουµε  και από τα αντικείµενα  που βρίσκουν οι αρχαιολόγοι 

µέσω των ανασκαφών. Πάρτε µια βαθιά ανάσα και ετοιµαστείτε για το ταξίδι µας249. Κλείστε τα 

µάτια και επαναλάβετε το όνοµα της Μύρτιδος όλοι µαζί ώστε να έρθει η φωνή της στα αυτιά 

σας για να σας δώσει ιδέες για τον τρόπο ταξιδιού στο παρελθόν.» 

Στη συνέχεια ακούστηκε το προηχογραφηµένο κείµενο της ηθοποιού, στο ρόλο της 

Μύρτιδος: 

«Τελικά αποφασίσατε να µε βοηθήσετε. Είµαι πολύ χαρούµενη για αυτό. Θέλετε να σας βοηθήσω 

στον τρόπο που θα ταξιδέψετε στην Αθήνα δυόµιση χιλιάδες χρόνια πριν κάπου στο 430π.Χ.; 

Από το λιµάνι του Πειραιά θα πάρετε τέσσερα πλοία, ένα σύγχρονο πλοίο (υπερωκεάνιο, µετά 

ένα µπρίκι του 1821, ένα Βυζαντινό δρόµωνα, θα πάτε έτσι πίσω στον χρόνο και θα ανέβετε 

τέλος πάνω σε ένα εµπορικό πλοίο των Κλασσικών χρόνων. Θα ψάξετε στην Αθήνα της 

Κλασσικής περιόδου µήπως είναι εκεί οι φίλοι µου; Φωνάξτε τα ονόµατα τους δυνατά. Ηδύλη,  

Γλαύκη,  Φιλησία,  Εύανδρο… Αν δεν τους βρείτε θα σας δώσω ξανά ιδέες για πού να ψάξετε 

µετά.. Καλό ταξίδι.» 

Θα πρέπει να αναφερθεί ότι το σχήµα µε τα τέσσερα πλοία για την πραγµατοποίηση του 

ταξιδιού πίσω στο παρελθόν αναγράφεται στο βιβλίο της Λ. Κροντηρά µε τίτλο: Πρώτη 

γνωριµία µε την Αθήνα του Περικλή (Κροντηρά, 2007: 6). Η συνάντηση τελειώνει στο σηµείο 

                                                
248 Kagan, D. (2004). Ο Πελοποννησιακός Πόλεµος (µτφρ. Nικόλας Πηλαβάκης) Αθήνα: εκδ. Ωκεανίδα. Ο 
βασικός οδηγός για τη συγγραφή του προγράµµατος είναι το συγκεκριµένο βιβλίο, που συνθέτει την 
προσωπικότητα της Μύρτιδος: Μπουλώτης. Χ. (2011) ένα κορίτσι φτερουγίζει στον Κεραµεικό. Αθήνα: 
Πολιτιστικό ίδρυµα οµίλου Πειραιώς. Ό,τι άλλο έχω προσθέσει  σηµειώνεται ως αναφορά.  
249Η ιδέα για το ταξίδι στον χρόνο καθώς και η βασική δοµή που ακολουθήθηκε για το σενάριο του προγράµµατος 
ήταν εµπνευσµένη από τη δόµηση του προγράµµατος µε τίτλο: Με τον Παυσανία στην Αρχαία Μεσσήνη. Η 
εισαγωγή, πέρα από τα στοιχεία που προστέθηκαν από διαφορετικές πηγές στις οποίες υπάρχει αναφορά, προήλθε 
από το συγκεκριµένο σύγγραµµα: Ζόµπολας, Τ., Κοµπόση,. Φ., Παναγόπουλος, Γ., Σταµατόπουλος, Δ., 
Σταµατοπούλου, Μ.,Τζαµουράνη, Κ. (2001). Με τον Παυσανία στην Αρχαία Μεσσήνη. Αθήνα: Καλειδοσκόπιο. 
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αυτό, ενώ ο ερευνητής προτρέπει τους µαθητές να σκεφτούν τι θα χρειαστούν για το ταξίδι, 

όπως ρούχα, χάρτες, ψάχνοντας πληροφορίες για τον τρόπο ενδυµασίας,  ταξιδιών, πολιτική 

οργάνωσης, τρόπου ζωής της Κλασσικής περιόδου στην Αθήνα. 

 

Ενότητα Τέταρτη 

Οι δύο πρώτες ασκήσεις βασίστηκαν στις τεχνικές: αντικείµενα χαρακτήρα και 

δραµατοποιηµένη αφήγηση. Συζητήθηκαν µε τους µαθητές οι προετοιµασίες που χρειάζονται 

για το ταξίδι στο παρελθόν, για να βοηθήσουν τη Μύρτιδα να βρει τους φίλους της. Ο 

ερευνητής πληροφόρησε τους µαθητές ότι σε λίγο θα βρεθούν σε ένα πλοίο της Αθήνας το 430 

π.Χ.  και στη συνέχεια συζήτησε µε τους µαθητές τι ρούχα φορούσαν οι άνδρες και οι γυναίκες 

στην Αθήνα της Κλασσικής περιόδου το 430 π.Χ. Τους πρότεινε εφόσον είναι ταξιδιώτες να 

φορέσουν τα αντίστοιχα ρούχα της εποχής εκείνης. Δόθηκε στους µαθητές φωτογραφία από 

χιτώνες, πέπλους, σανδάλια, υποδήµατα µε ιµάντες, τον πέτασο και  τον πίλο, όπως φαίνεται 

στην Εικόνα 2 του Παραρτήµατος 4. Μοιράστηκε κείµενο στους µαθητές, που διαβάστηκε στη 

σχολική τάξη µε πληροφορίες για την ένδυση στην Αθήνα της Κλασσικής περιόδου. Το 

κείµενο ήταν το παρακάτω :  

«Για τα αγόρια και για τα κορίτσια το κλασσικό ρούχο είναι ο χιτώνας, ένα µάλλινο ή λινό ρούχο 

χωρίς µανίκια που έφτανε ως το γόνατο για τα αγόρια ενώ λίγο πιο µακρύ για τα κορίτσια 

(Casson, 1996: 87-88). Ο χιτώνας για τα ανύπαντρα κορίτσια δεν είχε κάποιο άλλο χρώµα αλλά 

ήταν λευκός (Tames, 2003: 15). Είναι κάποια παντρεµένη από εσάς κορίτσια; Α όχι. Οπότε 

λευκούς χιτώνες θα φορέσουµε. Και αν κρυώνουµε θα φορέσουµε µάλλινα πανωφόρια τα οποία 

ήταν οι χλαµύδες για τους άντρες και ο πέπλος για τις γυναίκες και ήταν φτιαγµένα από µαλλί 

(Blanck, 2007: 99-100). Προτείνεται για να είµαστε άνετοι στο περπάτηµα να φορέσουµε 

σανδάλια, που ήταν τα πιο συνηθισµένα παπούτσια για τους αρχαίους Έλληνες κάτι σαν τα 

σηµερινά πέδιλα. Αν θέλετε µπορούµε να φορέσουµε παπούτσια που στηρίζονται στο πόδι µε 

ιµάντες δηλαδή τα σηµερινά κορδόνια (Blanck, 2007).  Αυτά τα παπούτσια πρέπει να τα πήραν 

οι αρχαίοι Έλληνες από την επαφή τους µε τους Πέρσες. Γιατί µην ξεχνάτε ότι οι λαοί έρχονται 

επαφή µέσω του εµπορίου για να ανταλλάξουν προϊόντα που κάποιος τόπος παράγει ενώ κάποιος 

άλλος όχι. Οι λαοί έρχονται σε επαφή µεταξύ τους όχι µόνο µέσα από τους πολέµους αλλά και 

µέσα από τα ταξίδια. Με αυτόν τον τρόπο παίρνουν στοιχεία ο ένας από τον άλλον, τα 

δανείζονται, τα αλλάζουν και έτσι προοδεύουν και εξελίσσονται. Ε και φυσικά θα φορέσουµε και 

καπέλα να µπορέσουµε να προστατέψουµε το πρόσωπο µας και από τον ήλιο και από τους 
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ανέµους. Τα αγόρια να φορέσουν κάτι σαν το σηµερινό σοµπρέρο που τον ονόµαζαν πέτασο, ενώ 

τα κορίτσια λέω να φορέσουν µια κοµψή παραλλαγή του πέτασου, τον πίλο (Casson, 1996: 89). 

Βλέπετε, πως τότε στη συγκεκριµένη περίοδο, το ρούχο ήταν ανάλογο µε το ποιος είσαι. Αν είσαι 

ελεύθερος ή δούλος, βασιλιάς ή πολίτης, ξένος ή ντόπιος, άνδρας ή γυναίκα. Αλλά τι λέγαµε πάµε 

να φτιάξουµε τον χιτώνα από λινάρι; Είστε έτοιµοι; Θα ακούσουµε τη Μύρτις να µας λέει πώς 

να φτιάξουµε λινό ύφασµα και εµείς θα το κάνουµε.» 

Στη συνέχεια ο ερευνητής πληροφόρησε τους µαθητές ότι θα φτιάξουν τα ρούχα που θα 

φορέσουν στο ταξίδι. Ακούγοντας τη φωνή της Μύρτιδος θα κάνουν ότι τους λέει για να τα 

υφάνουν250. Ακούγεται προηχογραφηµένη η φωνή της ηθοποιού στο ρόλο της Μύρτιδος. Το 

κείµενο στο συγκεκριµένο σηµείο είναι το παρακάτω :  

«Για να φτιάξετε  λινό ύφασµα πρέπει να µαζέψετε λινάρι. Μετά το δένετε σε µατσάκια, το 

στεγνώνετε, το χτενίζετε στο νερό για να βγουν οι σπόροι και το µουσκεύετε στο νερό για να 

χωριστούν οι ίνες. Χτυπάτε  τις ίνες δυνατά, τις πλένετε και τις γνέθετε. Μπράβο είστε 

φανταστικοί φίλοι µου από το µέλλον. Τώρα µπορείτε να φτιάξετε χιτώνες, αλλά και τεράστιους 

σάκους που θα χρειαστούµε (Tames, 2003:14)251.  Για να φτιάξετε τους χιτώνες σας είναι απλό.  

Παίρνετε ένα κοµµάτι τετράγωνο ή ορθογώνιο ύφασµα, το διπλώνετε στα δύο, το στερεώνετε µε 

περόνες, κάτι σαν τις σηµερινές καρφίτσες και στην κεντρική τρύπα περνάτε το κεφάλι και έτοιµοι 

οι χιτώνες252(Κροντηρά, 2007: 58-59). Είστε τέλειοι.  Σας ευχαριστώ πολύ. Είστε τώρα έτοιµοι 

να υφάνετε µαλλί για να φτιάξετε πέπλους και µανδύες: Στην Αθήνα το 430 π.Χ. που ζω εγώ, οι 

γυναίκες δεν δουλεύουν εκτός σπιτιού. Μένουν στο σπίτι για να φροντίσουν το νοικοκυριό τους, 

να µεγαλώσουν τα παιδιά τους, να υφάνουν τον αργαλειό τους, που είναι µέσα στον γυναικωνίτη. 

Γυναικωνίτης είναι η µεριά του σπιτιού που αφιερώνουν την µεγαλύτερη ώρα της ζωής τους οι 

γυναίκες. Ξέρετε ποιο µου λέει η µητέρα µου ότι είναι το καθήκον της γυναίκας; Το καθήκον 

µου, λέει, είναι να κάνω παιδιά, να τα µεγαλώνω και να οργανώνω το σπιτικό. Εδώ τα κορίτσια 

παντρεύονται νωρίς, άντρες που συχνά είναι και 20 χρόνια µεγαλύτεροί τους. Μου µαθαίνει πώς 

να φροντίζω το νοικοκυριό µου, και  να υφαίνω στον αργαλειό (Tames, 2003: 17; Middleton, 

2003: 27). Θέλετε να υφάνετε µαζί µου; Να υφάνουµε στον αργαλειό καταρχήν µαλλί το οποίο 

                                                
250  Όταν ακούγεται η φωνή της Μύρτιδος οι µαθητές και ο εµψυχωτής κάνουν όλοι µαζί ότι ακούνε. Αυτή είναι 
η τεχνική που περιγράφεται στο σύγγραµµα  της Έφης Αβδέλα µε τίτλο ιστορία και σχολείο ως 
δραµατοποιηµένη αφήγηση, όπου ο δάσκαλος αφηγείται και τα παιδιά κάνουν αναπαράσταση της σκηνής 
(Αβδελά, 1998:123). 

251  Όταν τελειώσει η διαδικασία της δραµατοποίησης ο εµψυχωτής µοιράζει στα παιδιά τόσα κοµµάτια ύφασµα 
όσα είναι τα παιδιά και συνεχίζει η φωνή της Μύρτιδος. 

252 Εκείνη την στιγµή ο εµψυχωτής βοηθάει τα παιδιά να το στερεώσουν µε ένα δέσιµο για να µη χτυπήσουν 
χωρίς χρήση καρφίτσας.  



 

 

475 

µας φέρνουν πολλές φορές έµποροι από την Μίλητο της Μικράς Ασίας (Casson, 1996:74). Όµως 

επειδή δεν έχουµε κάνει ακόµα το ταξίδι µας θα πρέπει να τους φανταστείτε253. Αυτοί οι αργαλειοί 

που χρησιµοποιούµε στην Αθήνα του 430 π.χ. ονοµάζονται κάθετοι αργαλειοί, γιατί τα νήµατα 

τεντώνονται κάθετα σε µία σταθερή βάση. Και να ξέρετε, αυτοί οι τύποι αργαλειών 

πρωτοχρησιµοποιήθηκαν στην Αίγυπτο το 1600π.χ. Πως θα ήθελα να πάω µια φορά στην 

Αίγυπτο, να τρυπώσω σε ένα πλοίο όπως είχε κάνει και ο Ηρόδοτος, ένας από τους πρώτους 

ταξιδιωτικούς συγγραφείς που ταξίδεψε στην Αίγυπτο κοντά στο  449 π.Χ. δηλαδή 19 χρόνια πριν  

από την εποχή µου, το 430π.χ.»254 

Ο ερευνητής ενηµερώνει τους µαθητές ότι δεύτερο βήµα για το ταξίδι στο παρελθόν, 

είναι να δουν την ιστορική περίοδο στην οποία θέλουν να ταξιδέψουν. Αυτό επιτυγχάνεται 

µέσω της ιστορικής γραµµής έτσι όπως φαίνεται στις Εικόνες 6,  7 και 8 του Παραρτήµατος 4 

και δείχνει επιγραµµατικά τις περιόδους, που οι µαθητές πρέπει να διανύσουν  από την περίοδο 

που ζουν µέχρι και το 430 π.Χ. που ζει η Μύρτιδα. Το σχεδιάγραµµα της ιστορικής γραµµής 

της Εικόνας 6 του Παραρτήµατος 4,  δηµιουργήθηκε από τον ερευνητή εµψυχωτή, για της 

ανάγκες της εκπαιδευτικής παρέµβασης στα πλαίσια της ανά χείρας διδακτορικής διατριβής. 

Η δηµιουργία του σχεδιαγράµµατος βασίστηκε στο σχεδιάγραµµα στο συλλογικό έργο µε 

                                                
253 Ο ερευνητής σε αυτό το σηµείο δίνει στους µαθητές την εικόνα ενός αργαλειού (εικόνα 4 του παραρτήµατος 

4, εικόνα 5 του παραρτήµατος 4), και τα παιδιά υφαίνουν όλα µαζί σε φανταστικούς αργαλειούς. Οι 
φανταστικοί αυτοί αργαλειοί δηµιουργούνται µε καρέκλες και νήµατα  που φέρνει στην τάξη ο εµψυχωτής 
και τους εξηγεί ότι στους αργαλειούς την εποχή της Μύρτιδος, υπήρχε µια σειρά νήµατα, τα στηµόνια, τα 
οποία στηρίζονταν σε µια ξύλινη κατασκευή, έτσι ώστε να περνά ανάµεσά στα νήµατα, µία   δεύτερη σειρά 
νήµατα, τα υφάδια, και να δηµιουργείται έτσι το ύφασµα. Η δηµιουργία αργαλειών µε καρέκλες και το 
πλέξιµο σε αυτούς από τα παιδιά στηρίζεται στην τεχνική που περιγράφεται από την Άλκηστις για την χρήση 
αντικειµένων όπως κούτες, τα οποία µπορούν να µεταµορφωθούν µέσα από το παιχνίδι ρόλων σε αντικείµενα 
όπως για παράδειγµα σε τηλεοράσεις (Άλκηστις, 1989:209). 

254 Φιλολογική Οµάδα Κάκτου, (1992). Ηρόδοτος, Ευτέρπη Αθήνα : εκδόσεις Κάκτος, Casson, L. (1996). Το 
ταξίδι στον αρχαίο κόσµο (µτφρ. Λίνα Σταµατιάδη). Αθήνα : Μορφωτικό Ίδρυµα Εθνικής Τραπέζης, σσ. 112-
132. 
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τίτλο Με τον Παυσανία στην Αρχαία Μεσσήνη, Καλειδοσκόπιο και στο βιβλίο της Πίνη µε 

τίτλο: Με τη Γλαύκη στην Αρχαία αγορά της Αθήνας255. 

Η επόµενη δραστηριότητα βασίστηκε στις τεχνικές της δραµατοποίησης, της παντοµίµας, 

του αυτοσχεδιασµού, των κινητικών δραστηριοτήτων, της ανάληψης ρόλων, της τάξης σε ρόλο, 

της οµαδικής δηµιουργίας χώρου και της προσοµοίωσης στο µοτίβο του ταξιδιού στο παρελθόν. 

Στη συνέχεια, ο γράφων την ανά χείρας διατριβή θύµισε στους µαθητές ότι σύµφωνα µε τις 

οδηγίες της Μύρτιδος, θα έπρεπε να πάρουν από το λιµάνι του Πειραιά τέσσερα πλοία 

διαφορετικών περιόδων για να ταξιδέψουν πίσω στον χρόνο. Ένα κρουαζιερόπλοιο της 

περιόδου που ζουν οι µαθητές, ένα µπρίκι του 18ου αιώνα, ένα Βυζαντινό δρόµωνα γύρω στο 

600 µ.Χ. και ένα εµπορικό πλοίο των Κλασσικών χρόνων, στο 430 π.Χ. στην περίοδο της 

Μύρτιδος. Μπορείς να τα ξεχωρίσεις; Ο ερευνητής µοίρασε στους µαθητές φωτογραφίες των 

τεσσάρων πλοίων των διαφορετικών περιόδων (Εικόνα 9 στο Παράρτηµα 4) ζητώντας τους να 

τα τοποθετήσουν στη σωστή σειρά από την περίοδο που ζουν οι ίδιοι στην περίοδο που ζούσε 

η Μύρτις (Κροντηρά, 2007: 6)256. Στη συνέχεια τους ενηµέρωσε για τις περιόδους, που πρέπει 

να διασχίσουν από την περίοδο στην οποία ζουν για να φτάσουν στην Κλασσική περίοδο, που 

ζούσε η Μύρτις (Εικόνες 6, 7, 8 στο Παράρτηµα 4). 

Ο ερευνητής προέτρεψε τους µαθητές να κλείσουν τα µάτια και να σχηµατίσουν κύκλο, 

πιάνοντας ο ένας το χέρι του άλλου, λέγοντας το όνοµα της οµάδας για να βρεθούν στο λιµάνι 

                                                
255  Ζόµπολας, Τ., Κοµπόση, Φ., Παναγόπουλος, Γ., Σταµατόπουλος, Δ., Σταµατοπούλου, Μ. & Τζαµουράνη, Κ. 

(2001). Με τον Παυσανία στην Αρχαία Μεσσήνη, Αθήνα: Καλειδοσκόπιο, σ.σ. 8-9 και Πίνη, Ε. (2008), Με τη 
Γλαύκη στην Αρχαία αγορά της Αθήνας, Αθήνα: Εκδόσεις Παπαδόπουλος, σ. 4. Θα πρέπει να σηµειωθεί ότι 
στην Εικόνα 6 του Παραρτήµατος 4, που δόθηκε αρχικά στους µαθητές, στόχος ήταν οι µαθητές να 
αποκτήσουν µία γενική αίσθηση της µακράς διάρκειας του ιστορικού χρόνου σε σχέση µε τον βιωµένο χρόνο 
των µαθητών. Στη συνέχεια δόθηκαν οι Εικόνες 7 και 8 του Παραρτήµατος 4 και επεξηγήθηκαν οι ενδιάµεσες 
ιστορικές περίοδοι, τονίζοντας το γεγονός ότι οι συγκεκριµένες ονοµασίες ήταν συµβατικές και προήλθαν 
από τους ιστορικούς, προς διευκόλυνση της µελέτης των συγκεκριµένων ιστορικών περιόδων. Δίνεται για 
παράδειγµα ότι η Βυζαντινή περίοδος ήταν µεταγενέστερη ονοµασία, όπως και το Βυζάντιο για τον 
προσδιορισµό της Ανατολικής Ρωµαϊκής Αυτοκρατορίας. Με αυτόν τον τρόπο οι µαθητές αντιλήφθηκαν τη 
συµβατότητα της περιοδολόγησης. Επίσης εξηγείται ότι οι άνθρωποι της κάθε περιόδου βίωναν διαφορετικά 
τον χρόνο, όπως και άνθρωποι που ζούσαν στην ίδια περίοδο, αλλά σε διαφορετικό τόπο. Με αυτόν τον τρόπο 
οι µαθητές άρχισαν να συνειδητοποιούν την ασυνέχεια του ιστορικού χρόνου, αλλά και την µίκρο, µέση και 
µακρά διάρκεια του ιστορικού χρόνου. Η συγκεκριµένη συζήτηση βασίστηκε στη θεωρία για την 
εθνοκεντρική και διαπολιτισµική προσέγγιση της έννοιας του ιστορικού χρόνου και στον τρόπο 
εννοιοδότησης στο σχολικό εγχειρίδιο Ιστορίας της Δ΄ Δηµοτικού. 

256 Αυτή η δραστηριότητα µε τα πλοία των τεσσάρων ιστορικών περιόδων προήλθε από το ταξίδι στο παρελθόν 
µε τέσσερα πλοία (ένα υπερωκεάνιο, ένα µπρίκι του 1821, ένας Βυζαντινός δρόµωνας και ένα εµπορικό πλοίο 
των Κλασικών χρόνων) στην Αθήνα του 432 π.Χ.,  όπως παρουσιάζεται στο βιβλίο της Κροντηρά (2007 : 6) 
µε τίτλο : Πρώτη γνωριµία µε την Αθήνα του Περικλή. 
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του Πειραιά, σε ένα κρουαζιερόπλοιο. Όλοι οι µαθητές µετατρέπονται σε πλοίο µπαίνοντας σε 

σειρά. Ο πρώτος στη σειρά γίνεται ο οδηγός, κάνοντας ό,τι κίνηση φανταστεί, ενώ οι υπόλοιποι 

ακολουθούν τον πρώτο µέχρι να µπουν όλοι στη θέση του οδηγού.  

Στη συνέχεια προτείνεται στους µαθητές να κλείσουν  τα µάτια, να αγγίξουν ο ένας το 

χέρι του άλλου και να πουν  το όνοµα της οµάδας ώστε να βρεθούν σε ένα µπρίκι του δέκατου 

όγδοου αιώνα. Τους εξηγήθηκε ότι αυτό το πλοίο κινείτο κυρίως µε πανιά. Τους πρότεινε, 

συνεπώς, όταν ακούσουν τον άνεµο να φυσάει, ο οποίος ήταν προηχογραφηµένος, να 

σηκώσουν όλοι µαζί τα πανιά του πλοίου συγχρονισµένα και ρυθµικά.  

Ο ερευνητής είπε στην οµάδα να κλείσει τα  µάτια,  να κρατήσουν τα χέρια ο ένας του 

άλλου, λέγοντας το όνοµα της οµάδας, για να βρεθούν στο βυζαντινό δρόµωνα. Τους 

εξηγήθηκε ότι το συγκεκριµένο πλοίο της Βυζαντινής περιόδου είχε και πανιά και κουπιά. 

Κάποιοι σήκωσαν τα πανιά, ενώ άλλοι τραβούσαν κουπί ανά ζευγάρια,. Οι µαθητές έκλεισαν 

τα µάτια, κράτησαν το χέρι του άλλου και είπαν δυνατά το όνοµα της οµάδας. Τότε 

πληροφορήθηκαν ότι βρέθηκαν σε ένα Αθηναϊκό εµπορικό πλοίο του 430 π.Χ. και ότι έφθασαν 

στον προορισµό τους. Η δραστηριότητα αυτή βασίστηκε στη δραµατοποίηση του θέµατος των 

ταξιδιών (Άλκηστις, 1989: 117· Βαφέα, 2000: 43-51). 

Ο ερευνητής ανέγνωσε της µαθητές το παρακάτω κείµενο το οποίο γράφτηκε για της 

ανάγκες της εκπαιδευτικής παρέµβασης της ανά χείρας διατριβής: 

«Παιδιά είµαστε πάνω σε ένα Αθηναϊκό εµπορικό πλοίο. Τα καταφέραµε να φτάσουµε στην 

εποχή της Μύρτιδας. Το πλοίο έφθανε σε λίγο το λιµάνι του Πειραιά, που ήταν το επίνειο των 

Αθηνών και το 430 π.Χ. Μόνο στην Κλασσική Αθήνα, το λιµάνι χωριζόταν σε τρία λιµάνια: τη 

Ζέα, τη Μουνιχία, που είναι το σηµερινό Μικρολίµανο και τον Κάνθαρο που είναι και στην εποχή 

µας το κεντρικό λιµάνι. Εµείς φτάνουµε στον Κάνθαρο, που είναι το εµπορικό λιµάνι, τα άλλα 

δύο ήταν δυστυχώς τα πολεµικά (Καζαντζίδη, 2014: 57). Όπου και να γυρίσετε θα δείτε σωρούς 

από πραµάτειες έτοιµες να φορτωθούν για να πάνε στις Ελληνικές αποικίες και σε κάθε γωνιά 

της γης: ξυλεία από την Θράκη, χαλκό και όπλα από την Κύπρο, σιτάρι από την Αίγυπτο και τον 

Εύξεινο πόντο, και ακόµα υφαντά, τρόφιµα, αγγεία, αγάλµατα. Βλέπετε δεν κάναµε µόνο 

πολέµους αλλά ανταλλάσσουµε και προϊόντα και βοηθάµε ο ένας τον άλλον. Δεν υπάρχει, ένα 

ενιαίο κράτος που να ονοµάζεται Ελλάδα. Υπήρχε η Αθήνα, η Σπάρτη, η Κόρινθος, η Θήβα. 

Αυτές ήταν οι µεγαλύτερες πόλεις. Αν ήµασταν για παράδειγµα από την Αρχαία Αθήνα και 

πηγαίναµε στην Κόρινθο θα θεωρούµασταν ξένοι»(Casson, 1996). 

Ο ερευνητής προέτρεψε τους µαθητές να φανταστούν ότι ήταν µία οµάδα ταξιδιωτών µε 

κατεύθυνση το άγνωστο. Θα ταξίδευαν προς µια άγνωστη γη. Τους πρότεινε να σκεφτούν τι 
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κλίµα θα είχε εκεί, πως θα ένιωθαν και αν τυχόν θα φοβόντουσαν, αυτοσχεδιάζοντας στην 

τάξη. Αυτή η δραστηριότητα αποτέλεσε µία παραλλαγή της άσκησης µε τίτλο: ο εξωγήινος 

που συµπεριλαµβάνεται στο σύγγραµµα του Γκόβα µε τίτλο: Για ένα νεανικό δηµιουργικό 

θέατρο (Γκόβας, 2003α: 26).  

Στη συνέχεια συνεχίστηκε η ανάγνωση του κειµένου µε πληροφορίες που θεωρούνταν 

απαραίτητες για τη συνέχεια της παρέµβασης. Το κείµενο ήταν το παρακάτω: 

«Βέβαια, αυτές οι πόλεις κράτη, εκτός από την Αθήνα και τη Σπάρτη, που ήταν οι δύο πιο µεγάλες 

και δυνατές πόλεις, ήταν πιο µικρές και λιγότερο ανεξάρτητες257.   

Και δυστυχώς το 430 π.Χ. (έτος στο οποίο εικονικά είχαν ταξιδέψει οι µικροί µαθητές που 

συµµετείχαν στην παρέµβαση) ήταν η δεύτερη χρονιά του πολέµου ανάµεσα σε δύο συµµαχίες: 

Την Πελοποννησιακή συµµαχία µε κέντρο τη Σπάρτη και την Αθηναϊκή µε κέντρο την Αθήνα. 

Πόσο στεναχωρηµένη είναι η Μύρτιδα, που έχουν ξανά πόλεµο όπως τότε µε τους Πέρσες. Για 

αυτό λέτε να έφυγαν και οι φίλοι της; Μήπως έψαξαν κάποιον τρόπο για να τον σταµατήσουν;» 

(Bagnall, 2006: 205-252).  

Εν συνεχεία ρωτήθηκαν οι µαθητές αν και στη σύγχρονη εποχή γίνονται πόλεµοι καθώς 

και ποια ήταν εν γένει η γνώµη τους για αυτούς. Τους ζητήθηκε να ζωγραφίσουν σε µια µεγάλη 

κόλα χαρτί κάτι που τους θύµιζε την ειρήνη και να γράψουν µια φράση στους Σπαρτιάτες και 

τους Αθηναίους, για να τους δείχνουν γιατί είναι όµορφη η ειρήνη, µήπως το διάβαζαν και 

σταµάταγαν αυτήν την τρέλα.  Έτσι θα ήταν λίγο πιο χαρούµενη και η Μύρτις. Ο ερευνητής 

είχε κάποια χρώµατα σε τρεις γωνιές του χαρτιού, έτσι χωρίστηκαν και οι µαθητές σε τρεις 

οµάδες. Ενώ είχαν αρχίσει τις ζωγραφιές, τους είπε να αλλάξουν ζωγραφιές στην οµάδα και ο 

ένας να συµπληρώσει τη ζωγραφιά του άλλου. Τους πρότεινε να τις κρατήσουν στο ταξίδι και 

να τις τοποθετήσουν στον φάκελο τους258. Αυτή η δραστηριότητα αποτέλεσε παραλλαγή της 

δραστηριότητας ζωγραφιά µε ανταλλαγή (Αβέρωφ-Ιωάννου, 2008:59). 

Ο ερευνητής υπενθύµισε στους µαθητές ότι σχεδόν έφτασαν στο λιµάνι του Κανθάρου. 

Τους πληροφόρησε ότι ένα τέτοιο ταξίδι σε ένα εµπορικό πλοίο, όπως αυτό που έκαναν 

εκείνοι, δεν ήταν και πολύ άνετο. Τα εµπορικά πλοία είχαν κάπου τριάντα µέτρα µήκος και 

ήταν ικανά να µεταφέρουν φορτίο εκατό τόνων. Υπήρχαν πολύ µεγαλύτερα, που µπορούσαν 

να µεταφέρουν µέχρι και πεντακόσιους τόνους εµπόρευµα, αλλά και πολύ µικρότερα, για πιο 

κοντινές διαδροµές. Είχαν ένα βασικό τετράγωνο πανί και βοηθητικά κουπιά. Το κατάστρωµα 

                                                
257 Gschnitzer, F. (2011). Ιστορία της Αρχαίας Ελληνικής κοινωνίας (µτφρ. Άγγελος Χανιώτης).Αθήνα: 
Μορφωτικό Ίδρυµα Εθνικής Τραπέζης, σελ. 164.  

258 Τα εν λόγω στοιχεία χρησιµοποιήθηκαν για την ποιοτική αξιολόγηση της πειραµατικής παρέµβασης.  
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είχε πολύ λίγο χώρο και µαζί µε τα εµπορεύµατα, τους αµφορείς και τα πήλινα δοχεία 

µεταφοράς τροφίµων, η κατάσταση γινόταν ακόµα πιο δύσκολη (Burrell, 1993: 46-47).  

Έδωσε στους µαθητές εικόνα από ένα εµπορικό πλοίο της Κλασσικής Περιόδου (Εικόνα 

10 στο Παράρτηµα 4) και τους ζήτησε να διαµορφώσουν τη σχολική τάξη σαν να ήταν ένα 

εµπορικό πλοίο της Κλασσικής περιόδου, φτιάχνοντας το κατάστρωµα µε καρέκλες και δίπλα 

το αµπάρι. Σε µια γωνιά είχαν τοποθετηθεί πιθάρια κα εµπορεύµατα. Αρχικά οι µαθητές 

µπήκαν στον στενό χώρο του καταστρώµατος και κρατήθηκαν µεταξύ τους για να 

διατηρήσουν ισορροπία, καθώς το πλοίο κατά την είσοδό του στο λιµάνι κουνούσε. 

Πληροφορήθηκαν οι µαθητές ότι το πλοίο έφερε πολλά εµπορεύµατα. Δηµητριακά από τη 

Ρωσία, µαλλί από τη Μικρά Ασία, δέρµατα, γουναρικά και µεταλλικά αντικείµενα (Boardman, 

1996· Casson, 1996: 73-76). Οι µαθητές έφτιαξαν µια σειρά για να ξεφορτώσουν τα 

εµπορεύµατα. Τα έδινε ο ένας στον άλλον, χέρι µε χέρι. Η δραστηριότητα αυτή αποτέλεσε 

παραλλαγή της προσηµείωσης, που είχε γίνει από τον I. Luff  (2000) µε τίτλο: µεταφορά 

δούλων, κατά τη διάρκεια της οποίας τα παιδιά έφτιαξαν χώρο πλοίου µε θρανία και 

στοιβάχτηκαν στο κατάστρωµα σε ρόλο δούλων259.  

Μοιράστηκαν στους µαθητές οι Εικόνες 11 και 12 του Παραρτήµατος 4, στις οποίες 

απεικονίζονταν η θέση του λιµανιού και µία εκδοχή για το πως θα µπορούσε να ήταν εκείνη 

την περίοδο και τους πληροφόρησε ότι έφθασαν στον Κάνθαρο, όπου χτυπούσε η καρδιά της 

εµπορικής ζώνης, µε πέντε µεγάλες στοές. Ο ερευνητής πρότεινε στους µαθητές να πάνε σε 

µια από τις πέντε µεγάλες στοές. Τους εξήγησε ότι υπάρχουν προϊόντα, που εισάγουν έµποροι 

από τη Μικρά Ασία και τη Φοινίκη: µεταξωτά, µπαχαρικά, πολύτιµα µέταλλα, υφάσµατα, 

κρασί, λάδι, αλλά κυρίως σιτάρι (Καζαντζίδη, 2014: 58). 

Τους εξήγησε ότι εκεί υπήρχαν έµποροι, που πουλούσαν διάφορα προϊόντα ζυγίζοντάς 

τα σε µεταλλικές ζυγαριές µε δύο δίσκους. Οι µαθητές έφτιαξαν µία ζυγαριά µε χαρτόνι. 

Κάποιοι προσποιήθηκαν τους εµπόρους και κάποιοι άλλοι τους ενδιαφερόµενους να 

αγοράσουν τα προϊόντα. 

Ενότητα Πέµπτη   

Οι δραστηριότητες που ακολουθούν βασίστηκαν κυρίως στις τεχνικές της προσοµοίωσης 

και τις τεχνικές αναδροµές στο Παρελθόν (Φαντάσµατα, τα κόκκαλα που κλαίνε), ο κύκλος της 

ζωής, σε συνδυασµό µε τις τεχνικές κινητικές δραστηριότητες, τάξη σε ρόλο, οµαδική 

                                                
259 Luff, I. (2000). I ‘ve been in the Reichstag: rethinking roleplay, Teaching history. Teaching History,  100, 8-
17. 



 

 

480 

δηµιουργία χώρου, δραµατοποιηµένη αφήγηση, δραµατοποίηση και αυτοσχεδιασµός. Ο 

ερευνητής θύµισε στα παιδιά ότι βρίσκονται στο 430 π.Χ. στην Αθήνα, στο εµπορικό λιµάνι 

του Κανθάρου, για να βοηθήσουν τη Μύρτιδα να βρει τους φίλους της,  σχηµατίζοντας κύκλο, 

πιάνοντας τα χέρια τους και λέγοντας ρυθµικά το όνοµα της Μύρτιδας. 

Η φωνή της Μύρτιδας ακούστηκε τότε στην τάξη, προηχογραφηµένη: 

«Επιτέλους φτάσατε στην πόλη µου. Επειδή η φαντασία είναι πολύ σηµαντική για το ταξίδι σας 

στο παρελθόν, θα µε βλέπετε µόνο όταν κλείνετε τα µάτια σας και πιάνετε από το χέρι ο ένας τον 

άλλον. Η φωνή µου θα σας καθοδηγεί φίλοι µου. Πόσο χαρούµενη είµαι. Αν ακολουθήσετε τα 

µακρά τείχη, που ενώνουν το λιµάνι µε την Αθήνα, θα µπείτε από το Δίπυλο την κεντρική πύλη 

στην πόλη της Αθήνας260. Τα µακρά τείχη τα έφτιαξε και ο πάππους µου κατά τη διάρκεια των 

Περσικών πολέµων. Ήταν σχέδιο του Θεµιστοκλή και το συνέχισε αργότερα και ο Περικλής. 

Μετά θα πάτε στην Πνύκα µήπως είναι εκεί οι φίλοι µου.  Ωχ ακούω την φωνή του Περικλή να 

αγορεύει στον Λόφο της Πνύκας. Πρέπει να έχει συνέλευση η εκκλησία του δήµου, δηλαδή η 

συνέλευση των πολιτών της Αθήνας. Τι σηµαίνει πολίτης: Όποιος έχει κλείσει τα δεκαοχτώ του 

χρόνια, είναι άνδρας και οι δύο γονείς του κατάγονται από την Αθήνα. Αν κάποιος από τους 

γονείς σου είναι ξένος δεν µπορεί να βρίσκεται εδώ στην Εκκλησία του δήµου. Θεωρείσαι 

µέτοικος, ξένος δηλαδή που ζει µόνιµα στην Αθήνα και δεν έχεις πολιτικά δικαιώµατα261. Να 

όπως ο φίλος µου ο Εύανδρος, θεωρείται ξένος γιατί είναι από τις Πλαταιές (Μπουλώτης, 2011: 

                                                
260 Ο ερευνητής έδωσε στα παιδιά από τα µπαγκάζια του ταξιδιού το χάρτη της Εικόνας 13 του Παραρτήµατος 4, 
επί του οποίου ήταν προσηµειωµένη η  διαδροµή που θα έπρεπε να ακολουθήσουν για να βρεθούν στην πόλη 
της Αθήνας καθώς και την Εικόνα 14 του Παραρτήµατος 4 στην οποία φαινόταν το Δίπυλο, που ήταν η πύλη 
της Αθήνας της Κλασσικής περιόδου. 

261  Για το ποιοι θεωρούνταν Αθηναίοι πολίτες, έχουν γραφτεί πολλές µελέτες, µε βάση τις πηγές και τα τεκµήρια, 
που έχουµε από την εποχή εκείνη. Η προσέγγιση στην παρούσα διδακτορική διατριβή εστίασε στο τι σήµαινε 
Αθηναίος πολίτης καθώς και στο ποιοι είχαν τελικά δικαίωµα ψήφου και υπό ποιες προϋποθέσεις. Δικαίωµα 
ψήφου και συµµετοχής στην εκκλησία του δήµου είχαν οι αρένες Αθηναίοι οι οποίοι ολοκλήρωναν τα 18 τους 
χρόνια, ήταν παιδιά νόµιµου γάµου ή είχαν υιοθετηθεί επίσηµα φέροντας το όνοµα της οικογενείας. 
Σηµαντικό ήταν ότι µέχρι το 451 π.Χ. για να µπορούσε να θεωρείται κάποιος Αθηναίος πολίτης θα έπρεπε να 
είχε γεννηθεί από πατέρα που πολίτη ενώ µετά το 451 π.Χ. βάσει ειδικής νοµοθεσίας του Περικλή, Αθηναίος 
πολίτης θεωρούνταν όποιος είχε γεννηθεί από πατέρα και µητέρα, που ήταν και οι δύο Αθηναίοι (Mosse, 
1978:153-197·  Harrison, 1968: 1-60·  Mosse & Schnapp – Gourbeillon, 2005: 250-255· De Romilly, 2010: 
28·  Finley, 1983: 70-96). Σηµαντική είναι η παρατήρηση του C. G. Starr (1999: 58) ότι αν ίσχυε αυτός ο 
περιορισµός σε παλαιότερα χρόνια θα είχε εµποδίσει το Θεµιστοκλή ή τον Κίµωνα  να διαδραµατίσουν το 
δηµόσιο ρόλο που εν τέλει επιτέλεσαν. Αυτό αποτέλεσε θέµα συζήτησης µε τους µαθητές όχι για τον 
ηρωολατρικό τρόπο αντιµετώπισης των προσώπων αυτών, αλλά για να τους εισάγει στην ιστορική υπόθεση 
και στο να αντιληφθούν τον τρόπο µε τον οποίο ένα γεγονός, που πιθανώς να κρύβει και πολιτικές 
σκοπιµότητες µπορεί να επηρεάσει την αίσθηση της ιστορικής συνέχειας µε ασυνέχειες µεταβολές και 
αλλαγές. Με αυτόν τρόπο οι µαθητές εισάγονται στην ιστορική σκέψη και κατανοούν το ανιστορικό κενό της 
οµοιογένειας και της συνέχειας. Από την άλλη πλευρά συζητήθηκε το ποιοι αποκλείονταν από την ιδιότητα 
του Αθηναίου πολίτη, όπως τα παιδιά, οι γυναίκες, οι δούλοι και οι µέτοικοι (Starr, 1999: 58-59).  
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34). Αναγκάστηκε να φύγει από την πόλη του εξαιτίας του πολέµου. Πόσο  ήθελε να ψηφίσει και 

εκείνος  µια φορά. Καηµό το είχε.  Ούτε εγώ έχω πολιτικά δικαιώµατα. Ούτε εγώ δεν µπορώ να 

έρχοµαι εδώ γιατί είµαι γυναίκα262. Ούτε η Φιλησία, ούτε η Γλαύκη ούτε η Ηδύλη µπορεί. Για 

αυτό σας λέω πηγαίνετε να ρίξετε µια µατιά µήπως είναι εκεί.  Ούτε και οι δούλοι µπορούν. Τι 

κρίµα και ήθελα τόσο πολύ να ρητορεύσω ή να ψηφίσω εκεί. Πριν πάτε πείτε µου στην εποχή 

σας υπάρχουν ξένοι, µετανάστες; Ψηφίζουν, έχουν τα ίδια δικαιώµατα µε τους άλλους πολίτες»;  

Ο ερευνητής συζήτησε µε τους µαθητές τις απόψεις τους για τους µετανάστες. Τους 

τόνισε ότι και οι ίδιοι ήταν νοητά στην Αθήνα της εποχής της Μύρτιδας. Τους ρώτησε αν οι 

ίδιοι φοβόντουσαν το διαφορετικό. Αυτή η συζήτηση προέκυψε νοηµατικά από τη 

δραστηριότητα µε τίτλο: έτυχε και σε µένα στο βιβλίο µε τίτλο:  Διαπολιτισµικό εργαστήριο 

(Pentini, 2005: 110). Δόθηκε  ιδιαίτερη βαρύτητα στη µελέτη της ετερότητας, που 

αντιπροσώπευαν κυρίως οι µέτοικοι, αλλά και οι δούλοι, µέσα στην πόλη κράτος της Αθήνας 

(Mosse, 1978: 197 -218·  Jones, 1957: 75-76). Αυτό φαίνεται και από τον κρυφό έρωτα της 

Μύρτιδας µε τον Εύανδρο263. Συζητήθηκαν µε τους µαθητές τα εξής πολύ κοµβικά ζητήµατα: 

α) η θέση των µετοίκων και η διαφορά τους µε τους Αθηναίους πολίτες, καθώς δεν είχαν 

κανένα πολιτικό δικαίωµα και δεν ήταν εγγεγραµµένοι στα µητρώα ενός Δήµου, αλλά σε ένα 

χωριστό κατάλογο από τους Αθηναίους πολίτες, β) το γεγονός, πως παρά τη νοµική 

αναγνώριση της οικογένειας ο γάµος ενός µετοίκου µε µια Αθηναία δεν αναγνωριζόταν 

νοµικά, γ) ότι οι µέτοικοι είχαν σε ένα µεγάλο βαθµό κοινές υποχρεώσεις µε τους Αθηναίους 

πολίτες, δ) ότι απαγορευόταν να αποκτήσουν περιουσία και τέλος δ) ότι θα έπρεπε να είχαν 

έναν εγγυητή µεταξύ των Αθηναίων πολιτών, ως προστάτη για να εγγυάται για τις δικαστικές 

τους υποθέσεις (Mosse, 2003: 53-80).  

Τέλος συζητήθηκε από τη µία η καταγωγή των µετοίκων για παράδειγµα από τη Σικελία, 

τη Μικρά Ασία, τη Μεγάλα Ελλάδα, τη Θράκη, τη Λυδία, τη Φρυγία ή τη Συρία καθώς και 

λοιπών ξένων, που οι Αθηναίοι ονόµαζαν «βάρβαρους» και από την άλλη, για τα στοιχεία που 

έφεραν για παράδειγµα από τους πολιτισµούς τους στην Αθήνα (Mosse, 1978: 201). Με βάση 

το τελευταίο στοιχείο, έγινε συζήτηση για τους διάφορους αυτούς πολιτισµούς, εφαρµόζοντας 

τα τρία επίπεδα του χώρου ήτοι το τοπικό, το εθνικό και το παγκόσµιο.   

                                                
262 Οι πληροφορίες για τη συγκεκριµένη παράγραφο έχουν αντληθεί από το παρακάτω σύγγραµµα: Mosse, C. 

(2003). Πολιτική και κοινωνία στην Αρχαία Ελλάδα (µτφρ. Και επιµ. Κωνσταντίνιος Μπούρας). Αθήνα: 
Σαββάλας, σσ. 52-80. 

263 Ο τελευταίος είναι ήρωας, που εισήχθη στην παρέµβαση που υλοποιήθηκε στο πλαίσιο της ανά χείρας 
διατριβής µε βάση το παιδικό βιβλίο του Χ. Μπουλώτη (2011: 34) µε τίτλο: Ένα κορίτσι φτερουγίζει στον 
Κεραµεικό: Μια αντιπολεµική ιστορία στην Αθήνα των κλασσικών χρόνων. 
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Με βάση τις έννοες της ανταλλαγής, της επίδρασης, της αλλαγής και της ετερογένειας 

συζητήθηκε ο αποκλεισµός των ξένων µετοίκων και από τις θρησκευτικές τελετές της Αθήνας. 

Η συζήτηση επικεντρώθηκε στο γεγονός ότι δεν αντέδρασαν στην άρση αυτής της απόφασης 

διότι στα τέλη του 5ου π.Χ. αιώνα και στις αρχές του 4ου π.Χ. αιώνα εισήχθησαν στην Αθήνα 

η Βενδίς, ο Άδωνης, η Μεγάλη Μήτηρ και η Κυβέλη και η λατρεία τους προσέλκυσε τους 

Αθηναίους πολίτες. Τέλος συζητήθηκε η συνάντηση ανάµεσα σε Αθηναίους πολίτες και 

ξένους στις θρησκευτικές κοινότητες καθώς και η παροχή προνοµίων για την κατασκευή ναών 

(Πλατ., Πολ,327a).  

Συγκρίθηκε το φαινόµενο των ξένων της Αθήνας - µε  βάση τη συγκριτική ιστορική 

µέθοδο λαµβάνοντας υπόψη τόσο το ιστορικό πλαίσιο όσο και τους λόγους µετανάστευσης -, 

η φυγή των µετοίκων από την Αθήνα κατά τον Πελοποννησιακό πόλεµο και τέλος η ανάπτυξη 

εµπορίου για παράδειγµα σε πιο πρόσφορο έδαφος σε σχέση µε το φαινόµενο της 

µετανάστευσης στη σύγχρονη περίοδο. Με βάση αυτήν τη σύγκριση οι  µαθητές που είχαν 

βιώσει το φαινόµενο της µετανάστευσης µίλησαν για την εµπειρία τους στην τάξη εισάγοντας 

και τους λοιπούς συµµαθητές τους σε µια γόνιµη συζήτηση και ένα γόνιµο διάλογο. Με τον 

ίδιο τρόπο προσεγγίστηκε τέλος ο θεσµός της δουλείας, η θεώρηση των Αθηναίων µε βάσει 

τεκµήρια του θεσµού της δουλείας, για το πως βιώθηκε σε µεταγενέστερες περιόδους, πάντα 

µε βάση το ιστορικό πλαίσιο και την ιστορικό-συγκριτική µέθοδο (Mosse, 1978: 214 – 264).  

Εν συνεχεία ο ερευνητής έδειξε στους µαθητές την Εικόνα 15 του Παραρτήµατος 4. Σε 

αυτή φαίνονταν οι µαθητές να περπατάνε µε µουσική προς το λόφο της Πνύκας. Το σίγουρο 

περπάτηµα του Αθηναίου πολίτη, το φοβισµένο περπάτηµα ενός δούλου, το περήφανο 

περπάτηµα του θεού Δία, το µεθυσµένο περπάτηµα του θεού Διόνυσου. Αυτή η δραστηριότητα 

προέκυψε από τις ασκήσεις για µεταµορφώσεις του σώµατος και των χεριών στο βιβλίο της 

Άλκηστις (2012β: 27-31).  

Οι µαθητές ενηµερώθηκαν ότι έφτασαν  στη συνέλευση της Εκκλησίας του δήµου. Οι 

µαθητές φωνάζουν τα ονόµατα των φίλων της Μύρτιδας  της Φιλησίας, της Γλάυκης, της 

Ηδύλης και του Ευάνδρου αλλά δεν απάντησε, φυσικά, κανείς. Ο ερευνητής βρίσκει ένα µικρό 

κοµµάτι ύφασµα και υποθέτει ότι  πρέπει να είναι από τα ενδύµατα  των φίλων της Μύρτιδας  

Συµπεραίνοντας ότι  πέρασαν από την εκκλησία του δήµου. Λέει ότι στους µαθητές ότι 

πιθανόν εκείνη την ώρα  ψηφίζουν µε όστρακα  για τον εξωστρακισµό του πιο επικίνδυνου 

πολίτη για το πολίτευµα της δηµοκρατίας. 

Εξηγήθηκε στους µαθητές ότι επειδή οι πολιτικοί της πόλης της φοβούνταν µήπως 

κάποιος Αθηναίος αποκτήσει εξουσία µε τη βία και γίνει τύραννος,  µια φορά τον χρόνο, 
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ψηφίζουν για τον πιο θεωρούν τον πιο επικίνδυνο πάνω σε όστρακα. Ο πολιτικός που θα 

συγκέντρωνε τις περισσότερες ψήφους εξοριζόταν για 10 χρόνια από την Αθήνα264 

(Κροντηρά, 2007: 78· Καζαντζίδη, 2014: 46). Ο γράφων την ανά χείρας διατριβή συζητάει µε 

τους µαθητές τη διαφορά του δηµοκρατικού πολιτεύµατος της Αρχαίας Αθήνας σε σχέση µε 

τη σύγχρονη περίοδο που ζουν οι µαθητές265.  Μία βασική διαφορά µε την σηµερινή 

δηµοκρατία, η οποία συζητήθηκε µε τους µαθητές στο πλαίσιο της παρέµβασης που 

υλοποιήθηκε στο πλαίσιο της ανά χείρας διατριβής ήταν το γεγονός ότι η ψηφοφορία 

διεξάγονταν δια της παρουσίας των Αθηναίων πολιτών στην εκκλησία του δήµου266.  Ένα άλλο 

                                                
264 Πίνη, Ε. (2008). Με τη Γλαύκη στην Αρχαία αγορά της Αθήνας. Αθήνα: Παπαδόπουλος, σελ.27. 
265  Μια ενδιαφέρουσα σύγκριση ανάµεσα στη δηµοκρατία της κλασσικής Αθήνας και σε πιο σύγχρονες µορφές 
δηµοκρατίας επιχείρησε ο Starr (1991: 59) για να αναιρέσει το επιχείρηµα ότι η δηµοκρατία ήταν µια φενάκη 
και ότι οι πολίτες ήταν µια µειονότητα αργόσχολων, που ζούσε από τον µόχθο των δούλων. Συγκεκριµένα, 
υποστηρίζει από τη µία ότι η δουλεία σε πολλά µέρη της γης υπήρξε ενδηµικός θεσµός οι περισσότεροι 
Αθηναίοι δεν είχαν δούλους την περίοδο εκείνη και οι γυναίκες απέκτησαν πολιτικά δικαιώµατα 
(Schaps,1979). Για να τεκµηριώσει τη θέση του o Strarr αναφέρει ότι ακόµη και σε πιο σύγχρονες µορφές 
δηµοκρατίας δεν ψηφίζει απαραίτητα η πλειοψηφία αλλά εκείνοι που ενδιαφέρονται για τα πολιτικά 
ζητήµατα. Μάλιστα, αναφέρει ως κλασσικό παράδειγµα τις προεδρικές εκλογές στις ΗΠΑ. Αρχικά 
υποστηρίζει ότι το αµερικανικό πολιτικό σύστηµα είναι δηµοκρατικό. Με βάση αντίστοιχες στατιστικές πηγές  
από το σύνολο των 31.443.321 κατοίκων των ΗΠΑ, οι 4.500.000 χαρακτηρίζονταν Νέγροι αλλά όχι 
απαραιτήτως δούλοι καθώς από το υπόλοιπο ποσοστό των λευκών σχεδόν το µισό του συγκεκριµένο 
πληθυσµού ήταν γυναίκες ενώ πάνω από το µισό του πληθυσµού ήταν παιδιά. Με βάση αυτούς τους 
υπολογισµούς του, καταλήγει στον αριθµό περίπου 300.000 χωρίς να αφαιρέσει από αυτό ψηφοφόρους οι 
οποίοι ανήκαν σε περιοχές που δεν είχαν αναγνωριστεί ακόµα ως πολιτείες αλλά πιθανώς να τους είχε δοθεί 
το δικαίωµα της ψηφοφορίας, λόγω της αµφιβολίας του επιχειρήµατος. Καταλήγοντας, αυτός ο αριθµός δεν 
απέχει πολύ από την εκτίµηση, σύµφωνα µε τις πηγές, σε σύγκριση µε το ποσοστό 18,5% των Αθηναίων 
πολιτών που είχαν δικαίωµα να ψηφίζουν στην εκκλησία του δήµου. Αναφέρθηκε το παράδειγµα αυτό καθώς 
έχει χρησιµοποιηθεί στην παρέµβαση που υλοποιήθηκε στο πλαίσιο της ανά χείρας διατριβής ως οδηγός 
συζήτησης για τη σύγκριση ανάµεσα στην Αθηναϊκή δηµοκρατία και λοιπές µορφές δηµοκρατίας µέχρι τη 
σύγχρονη Ελληνική Δηµοκρατία. Στόχος ήταν να αποµακρυνθούν οι µαθητές από την ιδέα της δηµοκρατία 
ως οµοιογενές πλαίσιο που αφορά όλους και από την άλλη να αποµακρυνθούν από την εξίσωση της 
δηµοκρατίας της κλασσικής Αθήνας µε τη σύγχρονη δηµοκρατία. Στόχος δεν ήταν να υποτιµήσουν τα παιδιά 
την έννοια της Αθηναϊκής δηµοκρατίας αλλά να τοποθετούν τις έννοιες στο ιστορικό τους πλαίσιο.  

266 Όπως εύστοχα σηµειώνει και η J. De Romilly (2010: 29) κάτι αντίστοιχο δεν θα µπορούσε να συµβαίνει στα 
σύγχρονα κράτη εξαιτίας του µεγέθους τους. Θα πρέπει στο σηµείο αυτό να σηµειωθεί ότι σύµφωνα µε 
µελέτες, που βασίζονται σε πηγές και ιστορικά τεκµήρια (Kourouniotes & Thompson,1932: 90-217) 
υποστηρίζεται ότι στην Πνύκα όπου ήταν ο χώρος συγκέντρωσης της  εκκλησίας του δήµου µετά τις 
αναδιατάξεις που πραγµατοποιήθηκαν, θα πρέπει να εξασφαλίζονταν  χώρος, κατά το διάστηµα 460 - 400 
π.X. για όσους πολίτες χρειαζόταν για έναν εξοστρακισµό, δηλαδή γύρω στους έξι χιλιάδες πολίτες. Αν 
υποτεθεί βάση µελετών και τεκµηρίων, που παρατίθενται ακολουθώντας τον συλλογισµό του C. G. Starr 
(1991:62-63), ότι ο αριθµός των Αθηναίων πολιτών πριν τον Πελοποννησιακό πόλεµο ήταν µικρότερος από 
43.000 δηλαδή κοντά στους 30.000 - τα 2/3 των οποίων ζούσαν κυρίως στην ύπαιθρο (Jones,1957: 8) - ίσως 
τότε να µπορεί να εξηγηθεί ότι µπορούσαν να συγκεντρωθούν το πολύ 6.000 ψηφοφόροι από τους περίπου 
συνολικά 30.000 που είχαν δικαίωµα ψήφου. Την περίοδο στην οποία επικεντρώθηκε η παρέµβαση που 
υλοποιήθηκε στο πλαίσιο της ανά χείρας διατριβής δηλαδή κοντά στο 431 π.Χ. , σύµφωνα µε τα γραπτά του 
Θουκυδίδη (VIII, 72), κατά τη διάρκεια του Πελοποννησιακού πολέµου δεν πρέπει να συγκεντρώνονταν στην 
εκκλησία του δήµου πάνω από 5.000 Αθηναίοι πολίτες. Λαµβάνεται υπόψη ότι µε βάση τον οστρακισµό του 
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θέµα που συζητήθηκε µε τους µαθητές ήταν  η έννοια της πλειοψηφίας, ο τρόπος  που 

συνδέεται µε την έννοια της σύγχρονης δηµοκρατίας καθώς και ο προβληµατισµός, για το αν 

η έννοια της πλειοψηφίας συνδεόταν µε την Αθηναϊκή Δηµοκρατία της Κλασσικής 

περιόδου267.  

                                                
πολιτικού Υπέρβολου θα πρέπει ανάµεσα στα έτη 418 – 415 π.Χ. να παρευρέθηκαν τουλάχιστον 6.000 
ψηφοφόροι (Starr, 1991). Μια δυσκολία που εξηγεί τη χαµηλή προσέλευση των ψηφοφόρων Αθηναίων 
πολιτών ήταν ότι οι περισσότεροι πολίτες µέχρι και τον Πελοποννησιακό πόλεµο - σύµφωνα µε την µαρτυρία 
του Θουκυδίδη - ζούσαν σε αγροτικές περιοχές σε απόσταση 45 χλµ. από την εκκλησία του δήµου. 
Παράλληλα οι περισσότεροι θήτες δεν µπορούσαν να αφήσουν τις εργασίες τους στα χωράφια για να 
παρευρεθούν σε 40 ή και περισσότερες συνεδριάσεις της εκκλησίας του δήµου (Hansen, 1987: 9). Βέβαια 
στην πρώτη δυσκολία που αφορά στο ποσοστό των θητών των αποµακρυσµένων από την Πνύκα, θα πρέπει 
να λάβουµε υπόψη µας ότι το 431 π.Χ., όπως υποστήριξε ο Gomme (1986: 37-38), κατοικούσαν 15.000 
ψηφοφόροι συνηγορώντας  µε  την άποψη επιστηµόνων και ερευνητών οι οποίοι  θεωρούσαν ότι ο δήµος 
αποτελούνταν κυρίως από θήτες, οι οποίοι κατοικούσαν εντός των τειχών της πόλεως (Jones, 1957: 161-180; 
Hansen, 1984). Παρόλα αυτά θα πρέπει να πιθανολογήσουµε ότι τη συγκεκριµένη περίοδο δεν υπήρχε αµοιβή, 
που θεσπίστηκε αργότερα, για τους θήτες ώστε να  µπορούν να αφήνουν τις εργασίες τους για να µπορούν να 
ψηφίσουν (Starr, 1991:64).  

267 Σύµφωνα µε πολλούς µελετητές οι Αθηναίοι πολίτες, οι οποίοι είχαν δικαίωµα ψήφου στην Αθήνα της 
κλασσικής περιόδου, ήταν µειοψηφία σε σχέση µε το σύνολο των πολιτών, που ζούσαν στην Αθήνα αλλά δεν 
µπορούσαν να θεωρηθούν Αθηναίοι πολίτες (π.χ. παιδιά, γυναίκες, δούλοι και µέτοικοι). Σύµφωνα µε τους C. 
J. Starr (1991: 59) και A. W. Gomme (1986), πριν τον λοιµό της Αθήνας και τον όλεθρο του Πελοποννησιακού 
πολέµου, οι Αθηναίοι που είχαν δικαίωµα ψήφου µπορούσαν να υπολογιστούν σε 43.000, ενώ αν προστεθεί 
σε αυτόν τον αριθµό ο ισοδύναµος περίπου αριθµός γυναικών, ο αριθµός των παιδιών τα οποία  πιθανόν να 
ήταν όσα το σύνολο των ανδρών και των γυναικών µαζί, καθώς και ο αριθµός των δούλων τους οποίους µε 
επιφύλαξη ο C. J. Starr υπολόγισε περί τους 60.000 (ενώ σύµφωνα µε τον Gomme (1986) ο αριθµός των 
δούλων ήταν 115.000) προκύπτει ότι ο συνολικός αριθµός του πληθυσµού της Αθήνας ήταν περίπου 192.000 
πολίτες. Με βάση τον παραπάνω συλλογισµό του Gomme το 18,5% του συνολικού πληθυσµού της Αθήνας 
ήταν οι ψηφοφόροι Αθηναίοι πολίτες. Επίσης θα πρέπει να υπολογιστεί και ο αριθµός των µετοίκων τον οποίο 
ο M. Clerc (1893: 368-373) στηριζόµενος στο συλλογισµό του  Θουκυδίδη (II, 7,13, 31), ο οποίος γράφει ότι 
πρέπει να υπήρχαν 5.500 οπλίτες µέτοικοι την περίοδο το 431 π.Χ., συµπεραίνει ότι ο αριθµός των οπλιτών 
θα µπορούσε να υπολογιστεί στους 11.750 και ο αριθµός των µετοίκων στους  96.000. Σύµφωνα µε τη Mosse 
(1978: 157) ο αριθµός των Αθηναίων πολιτών πριν τον Πελοποννησιακό πόλεµο και στα πρώτα χρόνια του 
σύµφωνα και µε άλλους ερευνητές (Gernet, 1979: 282; Gomme, 1986: 28) µπορούσε να είναι κατά 
προσέγγιση 40.000. Όπως υποστηρίζει η Mosse το 431 π.Χ., σύµφωνα µε τον Θουκυδίδη (II, 6-9,13) ο 
Αθηναϊκός στρατός περιλάµβανε 1.000 ιππείς και 13.000 Αθηναίους οπλίτες εκτός των αντρών που είχαν 
υπερβεί τα 60.  Με βάση αυτήν τη µαρτυρία, ο ακριβής αριθµός σύµφωνα µε τη C. Mosse µπορεί να 
υπολογιστεί µόνο βάσει υποθέσεων. Εκείνη ακολουθώντας από τη µία τη µεταγενέστερη γραπτή πηγή του 
έργου Περικλής του Πλούταρχου (37 π.Χ.) προσανατολίζεται ότι ο σίτος, που έδωσε ο βασιλιάς της Αιγύπτου 
ενδιέφερε 14.200 πολίτες, ενώ σύµφωνα µε τον Αριστοφάνη (Σφήκες, 709 π.Χ.) οι εισφορές που προέρχονταν 
από τους συµµάχους έφταναν για 20.000 πολίτες. Με βάση την αµφιβολία ότι δεν είναι σίγουρο ότι αυτές οι 
πηγές αφορούν µόνο στους θήτες καθώς σύµφωνα µε µεταγενέστερους ερευνητές, ο αριθµός των πολιτών της 
Αθήνας κυµαινόταν υποθετικά στους 40.000. Με αυτόν τον τρόπο οι µαθητές αρχικά αναµένεται να 
κατανοήσουν τη µεθοδολογία της ιστορικής επιστήµης µέσω της συζήτησης ιστορικών υποθέσεων, θα 
ξεχωρίσουν τους Αθηναίους πολίτες από τις άλλες ταυτότητες  χωρίς τις εντάξουν οµογενοποιηµένες στους 
Αθηναίους πολίτες και θα διαπιστώσουν και εκείνοι πως βίωναν το δηµοκρατικό πολίτευµα της κλασσικής 
περιόδου στην Αθήνα. Τέλος οι µαθητές αναµένεται να αντιληφθούν πως δεν θα πρέπει να συνδέουν σε µια 
γραµµή συνέχειας το δηµοκρατικό πολίτευµα της Αθήνας της κλασσικής περιόδου µε το σύγχρονο 
δηµοκρατικό πολίτευµα. 
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Ο ερευνητής πρότεινε στους µαθητές να ψηφίσουν και οι ίδιοι για ένα θέµα. 

Συγκεκριµένα έχοντας αρχικά παρατηρήσει την Εικόνα 16 του Παραρτήµατος 4, ακολούθως 

µοιράστηκαν όστρακα στην τάξη. Τους ζήτησε να γράψουν ναι αν συµφωνούν µε το ότι οι 

µέτοικοι και οι γυναίκες δεν µπορούσαν να ψηφίσουν στην εκκλησία του δήµου και όχι αν 

διαφωνούν. Με αφορµή αυτήν τη ψηφοφορία συζητήθηκε το συγκεκριµένο θέµα στη σχολική 

τάξη. Οι µαθητές εξέθεσαν τη γνώµη τους, για το ότι τόσο η Μύρτιδα όσο και ο Εύανδρος, 

όταν συµπλήρωναν τα 18 τους χρόνια δεν θα µπορούσαν να ψηφίσουν, εξαιτίας του ότι η 

πρώτη ήταν γυναίκα και ο δεύτερος µέτοικος. Ο προβληµατισµός αυτός είχε στόχο  να 

αντιληφθούν οι µαθητές το διαφορετικό τρόπο βίωσης ανάλογα µε την κοινωνική τάξη και να 

µην οµογενοποιήσουν όλες τις επιµέρους ταυτότητες, κάτω από την σκεπή της ιδιότητας του 

Αθηναίου πολίτη. Κύριος σκοπός ήταν να αντιληφθούν πόσο διαφορετική είναι η ζωή ανάλογα 

µε το βιολογικό φύλο και πως αυτό επηρεάζει την κοινωνική ζωή (Blanck, 2007: 164-184).  

Το τελευταίο επιχειρήθηκε επειδή βασικός ήρωας δεν ήταν κάποιος ένδοξος στρατιώτης, 

πολεµιστής ή πολιτικός αρχηγός αλλά ένα κορίτσι κοντά στην ηλικία των έντεκα ετών. 

Εν συνεχεία ζητήθηκε από τους µαθητές να πιάσουν τα χέρια τους και να πουν το όνοµα της 

Μύρτιδος, για να ακουστεί η φωνή της και να τους πει που πρέπει να πάνε. Τότε ακούστηκε  

η προηχογραφηµένη φωνή της Μύρτιδος, που ανέφερε τα εξής: 

«Πέρασαν από εκεί ε; Ήµουν σίγουρη. Ωχ τώρα που αλλού να πήγαν;  

Α, το βρήκα! Μήπως πήγαν στο σχολείο και κρυφοκοιτάζουν: Λέω κρυφοκοιτάζουν γιατί στην 

εποχή µου τα κορίτσια δεν πηγαίνουν σχολείο. Ούτε ο Εύανδρος πηγαίνει. Έχουµε βρει µία 

τρυπούλα  και τους κρυφοκοιτάζουµε. Τα αγόρια των πιο φτωχών, πηγαίνουν στο σχολείο από 

τα εφτά τους χρόνια για τρία µε τέσσερα χρόνια. Τα αγόρια των πιο πλουσίων, φοιτούν  ακόµα 

και δέκα χρόνια.. Κλείστε τα µάτια πιαστείτε και φτάσαµε. Είµαστε απέξω. Προσέξτε µήπως τους 

δει κάποιος δούλος, γιατί µερικά από τα πιο πλούσια αγόρια φέρνουν κάποιον µαζί τους να τους 

προσέχει Τα κορίτσια και ιδίως τα ασυνόδευτα από δούλο απαγορεύονται εδώ. Οπότε κορίτσια 

προτείνω να µεταµφιεστούµε. Θα τους µεταµφιέσουν τα αγόρια. Υπάρχουν τριών  ειδών 

δάσκαλοι. Ο τους διδάσκει ανάγνωση, ο τους µαθηµατικά και ο τρίτος λογοτεχνία. Όµηρο 

διδάσκουν. Τον ξέρετε τον Όµηρο; Ξέρω απέξω και ανακατωτά τους τους περιπέτειές του. 

Ειδικά τότε που µετά από τόσες περιπέτειες, ξαναείδε την πατρίδα του και τον αναγνώρισε ο 

πιστός του σκύλος Άργος. Μετά τι έχουν; Μαθηµατικά. Ξέρω λίγα. Μου τα έµαθε η µητέρα µου 

για τους ανάγκες του νοικοκυριού. Οι υπολογισµοί γίνονται µε τον άβακα. Έχω και εγώ έναν. 
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Θέλετε να δοκιµάσουµε; Μετά έχουν σωµατική αγωγή. Και ο τρίτος δάσκαλος τους κάνει λύρα. 

Θέλετε να παίξουµε λύρα268;» (Tames,  2003: 24-25·  Παντερµαλής, 1999). 

Μα βάση τα όσα λέει στους µαθητές η Μύρτις για το σχολείο, οι µαθητές επιδόθηκαν σε 

ανάλογες δραστηριότητες ψάχνοντας τους φίλους της. Οι µαθητές έφτιαξαν γένια από χαρτιά 

και εφηµερίδες. Και τα κορίτσια και τα αγόρια µεταµφιέστηκαν ενώ τα µέλη της κάθε οµάδας 

αναγνώρισαν τα µέλη της άλλης. Αυτή η δραστηριότητα βασίστηκε στις µεταµορφώσεις µε 

εφηµερίδες και χαρτιά, που πρότεινε η Άλκηστις (Άλκηστις, 1989: 186-192). Επόµενη 

δραστηριότητα ήταν το παιχνίδι και ο υπολογισµός µε άβακες που δόθηκαν στους µαθητές 

από τον γράφοντα την ανά χείρας διατριβή. Αυτές οι δραστηριότητες βασίζονταν στη 

δραµατοποίηση µε βάση την αφήγηση του εκπαιδευτικού269, όπως περιέγραψε η Αβδελά 

(Αβδελλά, 1998: 123).  

Τέλος ο εερευνητής έβαλε στην τάξη µουσική µε λύρα, βάση της οποίας, οι µαθητές 

µιµήθηκαν πως έπαιζαν λύρα κινούµενοι ελεύθερα στο χώρο. Εν συνεχεία προτάθηκε στους 

µαθητές να δείξουν στη Μύρτιδα τη σύγχρονη µουσική. Στην τάξη ακούστηκε µουσική µε 

σύγχρονα όργανα. Όλοι οι µαθητές για λίγο µετατράπηκαν σε µια ορχήστρα κινησιολογικά 

συνεργαζόµενη. Η δραστηριότητα αυτή βασίστηκε στη χρήση µουσικών ερεθισµάτων 

συνδυασµένων µε κίνηση, ως τεχνική θεάτρου στην εκπαίδευση (Κουρεντζης, 1991: 67-69). 

Ο ερευνητής θύµισε στους µαθητές ότι έψαχναν τους φίλους της Μύρτιδας. Φώναξαν τα 

ονόµατά τους αλλά  δεν  απάντησε κανείς.    

Οι µαθητές πιάστηκαν από τα χέρια, σχηµάτισαν κύκλο και ανέφεραν όλοι µαζί ρυθµικά 

το όνοµα Μύρτις για να τους πει που θα πρέπει να έψαχναν στη συνέχεια. Τότε ακούστηκε η 

προηχογραφηµένη φωνή της Μύρτιδος, που ανέφερε τα εξής: 

«Τι ωραία που παίξαµε αλλά που είναι οι φίλοι µου. Μήπως έχουν πάει στο εργαστήριο 

αγγειοπλαστικής του πατέρα µου στον Κεραµεικό έξω από τα µεγάλα τείχη στην περιοχή του 

µεγάλου νεκροταφείου; Εκεί έχει στήσει το κεραµικό εργαστήριο ο πατέρας µου και πιο παλιά ο 

παππούς µου από την πλευρά της µαµάς. Και έχει πολλά τέτοια εργαστήρια ο Κεραµεικός Είχαµε 

πάει κάποιες φορές και τον βοηθήσαµε και φτιάξαµε πλαγγόνες από πηλό. Ο µπαµπάς φτιάχνει 

αγγεία. Βάζει ένα υγρό κοµµάτι πηλό πάνω στον τροχό, τον γυρίζει πότε γρήγορα και πότε αργά, 

και έτσι όπως ακουµπάει µε τα δάχτυλά του τον πηλό, γίνεται το µεγάλο θαύµα (Φωκά & 

                                                
268 Σχετικά µε τις καθηµερινές δραστηριότητες πληροφορίες αντλήθηκαν και από το: Maffre, J.J. (1988). Η ζωή 
στην Κλασσική Ελλάδα (µτφρ. Ευγενία Τσελέντη). Αθήνα: Δαίδαλος - Ι. Ζαχαρόπουλος. (το πρωτότυπο έργο 
εκδόθηκε το 1988). 

269  Στην περίπτωση αυτής της εκπαιδευτικής παρέµβασης η φωνή στην οποία βασίστηκαν οι δραστηριότητες δεν 
ήταν εκείνη του εκπαιδευτικού αλλά η προηχογραφηµένη φωνή της Μύρτιδος. 
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Βαλαβάνης, 1990: 14) . Ο πηλός, από απλό χώµα και νερό, φυτρώνει στα χέρια του µπαµπά της 

σαν λουλούδι270. Μήπως κρύβονται εκεί; Σας παρακαλώ πηγαίνετε εκεί. Και αν έχει κάποια 

παραγγελία βοηθήστε τον. Αρχίστε να φτιάχνετε τους πιο όµορφους οξυπύθµενους αµφορείς και 

εκείνοι ίσως να ξετρυπώσουν.» 

Ο ερευνητής έδειξε στους µαθητές την Εικόνα 14 του Παραρτήµατος 4 για να τους δείξει 

που ήταν ακριβώς η περιοχή έξω από τα µεγάλα τείχη, όπου βρισκόταν το εργαστήρι του 

πατέρα της Μύρτιδος. Μοιράστηκε στους µαθητές κεραµικός πηλός. Όλοι µαζί έβαλαν τα 

χέρια τους στον πηλό. Τον ακούµπησαν και άφησαν πάνω του τα ίχνη τους. Για λίγο 

µετατράπηκαν οι µαθητές σε µία οµάδα κεραµέων, που έφτιαξαν όλοι µαζί ένα αριστούργηµα. 

Μοιράστηκαν στους µαθητές οι Εικόνες 17 & 18 του Παραρτήµατος 4, στις οποίες φαίνονταν 

διαφορετικά αγγεία της Κλασσικής Περιόδου καθώς και την Εικόνα 19 του Παραρτήµατος 4, 

στην οποία απεικονίζονταν ένας οξυπύθµενος αµφορέας.  

Τους εξηγήθηκε ότι οι οξυπύθµενοι αµφορείς ήταν αγγεία που χρησιµοποιούνταν ως 

αποθηκευτικοί χώροι υγρών (λάδι, κρασί, µέλι) ή σιτηρών, καρυδιών, ελιών προς µεταφορά 

µε εµπορικά πλοία. Είχαν µυτερή βάση µε στόχο τη µέγιστη οικονοµία χώρου. Ο ερευνητής 

υπενθύµισε στους µαθητές ότι µε ένα τέτοιο πλοίο έφτασαν στην Αθήνα της Κλασσικής 

περιόδου. Εν συνεχεία χώρισε τους µαθητές σε οµάδες των δύο και τους µοίρασε πλαστελίνη. 

Ζήτησε από τους µαθητές να τοποθετήσουν πλαστελίνη στο περίγραµµα της εικόνας του 

οξυπύθµενου αµφορέα και να γράψουν ή να ζωγραφίσουν κάτι, στο µέσο του αµφορέα (Φωκά 

& Βαλαβάνης, 1990: 30· Καζαντζίδη, 2014: 32-34·  Rasmussen & Spivey, 1997: 141-379·  

Casson, 1996: 74). Ο ερευνητής τους έβαλε και συγκεκριµένο χρόνο για να ολοκληρώσουν 

αυτήν τη δραστηριότητα και για να τα καταφέρουν τους επεσήµανε ότι θα πρέπει να 

συνεργαστούν όσο πιο καλά γίνεται χωρισµένοι σε οµάδες. Αυτή η δραστηριότητα αποτέλεσε 

παραλλαγή της καλλιτεχνικής δραστηριότητας παράλληλος πηλός (Αβέρωφ-Ιωάννου, 2008: 

43).  

Σηµαντικός ήταν ο τρόπος που χωρίστηκαν οι οµάδες. Ο ερευνητής είχε γράψει ονόµατα 

πόλεων - κρατών και περιοχών µε τις οποίες οι πόλεις κράτη είχαν αναπτύξει εµπορικές 

δραστηριότητες271 ή υπήρχαν αποικίες των συγκεκριµένων πόλεων κρατών σε αυτές όπως 

ήταν: η Αίγυπτος, η Φοινίκη, η Ετρουρία, η Συρία, η Λυδία, η Φρυγία,  η Θράκη και ο Εύξεινος 

                                                
270 Μπουλώτης, Χ., (2011). Ένα κορίτσι φτερουγίζει στον Κεραµεικό. Αθήνα: Πολιτιστικό Ίδρυµα Οµίλου 
Πειραιώς, σελ.16. 

271 Οι εµπορικές δραστηριότητες εστίαζαν κυρίως στο εµπόριο αγγείων ώστε να υπάρχει σύνδεση µε αυτήν τη 
δραστηριότητα στο εργαστήριο του πατέρα της Μύρτιδας.  
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Πόντος (Boardman, 1996· Casson, 1996: 73-150). Στα ονόµατα αυτά συµπεριλήφθηκαν και οι 

Πέρσες µε στόχο να ενηµερωθούν οι µαθητές και για την καθηµερινότητά τους, τη γλώσσα 

τους, την αρχιτεκτονική τους καθώς και τα παιχνίδια τους. Η προσέγγιση αυτή δεν εστίασε 

στην παρουσίαση του άλλου ως εχθρού των Ελλήνων. Έναυσµα για αυτή την ενέργεια 

αποτέλεσε ο αµιγώς πολεµικά εχθρικός τρόπος προσέγγισης των Περσών από το σχολικό 

εγχειρίδιο της Ιστορίας της Δ΄ Δηµοτικού.  

Με αφορµή, λοιπόν, το συγκεκριµένο παιχνίδι, ο ερευνητής µίλησε για τις εµπορικές 

συναλλαγές µεταξύ των πόλεων της Κλασσικής περιόδου, αναφέροντας στοιχεία που 

αφορούσαν συγκεκριµένους πολιτισµούς272, δείχνοντάς τους τον χάρτη της Εικόνας 20 του 

Παραρτήµατος 4, όπου απεικονίζονταν όλες οι πόλεις κράτη, οι αποικίες και οι περιοχές που 

εµπλέκονταν στην εµπορική δραστηριότητα αγγείων κατά την Αρχαϊκή και την Κλασική 

Περίοδο. Αυτή η συζήτηση στόχευε στη σύνδεση από τη µια του τοπικού / εθνικού / 

παγκόσµιου επιπέδου µε την πρόταση για τη διαπολιτισµική προσέγγιση του ιστορικού χώρου 

από την άλλη.  

Με βάση τα προλεγόµενα οι οµάδες που χωρίστηκαν οι µαθητές για το συγκεκριµένο 

παιχνίδι, ήταν οι παρακάτω: 1) Θηβαίοι  κεραµείς, 2) κεραµείς από τις Πλαταιές, 3) κεραµείς 

από το Άργος, 4) κεραµείς από τα Μέγαρα, 5) κεραµείς από την Πύλο, 5) Αθηναίοι κεραµείς, 

6) Φοίνικες κεραµείς 7) Ετρούσκοι κεραµείς, 8) Μεσοποτάµιοι κεραµείς, 9) Αιγύπτιοι 

κεραµείς, 10) κεραµείς αποικιών της Μικράς Ασίας, 11) κεραµείς του Εύξεινου Πόντου. 

Στη συνέχεια ο ερευνητής θύµισε στους µαθητές ότι αποστολή τους ήταν να βρουν τους 

φίλους της Μύρτιδος. Φώναξαν τα ονόµατα των φίλων της Μύρτιδος. Ο ίδιος βρήκε τρία 

κοµµάτια ύφασµα, που υπέθεσε ότι αποτελούσαν κοµµάτι από τα ρούχα των φίλων της 

Μύρτιδος και ότι πέρασαν από το εργαστήριο του πατέρα της. Πρότεινε τότε να πιαστούν από 

τα χέρια, να σχηµατίσουν κύκλο και να πουν ρυθµικά το όνοµά της για να τους πει που να 

ψάξουν στη συνέχεια. Ακούστηκε, τότε, η προηχογραφηµένη φωνή της Μύρτιδος, που 

ανέφερε τα εξής: 

«Ήµουν σίγουρη ότι θα περνούσαν από εκεί. Ξέρω που µπορεί να είναι. Στον Ηριδανό. Στον 

αγαπηµένο µου ποταµό. Στις όχθες του ποταµού Ηριδανού, στην εσωτερική πλευρά του 

Κεραµεικού. Τον έσω Κεραµεικό διέσχιζε και η οδός των Παναθηναίων, που οδηγούσε στην 

                                                
272 Οι βασικές πληροφορίες που δόθηκαν στο σηµείο αυτό από το γράφοντα την ανά χείρας διατριβή βασίστηκαν 
στα:  Casson, L. (1996). Το ταξίδι στον Αρχαίο Κόσµο (µτφρ. Λίνα Σταµατιάδη). Αθήνα: Μορφωτικό Ίδρυµα 
Εθνικής Τραπέζης, σσ. 73-150; Boardman, J. (1996). Οι Αρχαίοι Έλληνες στην υπερπόντια εξάπλωση τους: Οι 
Πρώτες Αποικίες και το εµπόριο τους (1η έκδοση) (µτφρ. Hλέκτρα Ανδρεάδη). Αθήνα: Ινστιτούτο του Bιβλίου 
- Α.Καρδαµίτσα. 
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αγορά που ήταν το πολιτικό και εµπορικό κέντρο της πόλης. Στον Ηριδανό παίζουµε  διάφορα 

παιχνίδια273. Παίζουµε στρόβιλο (που µοιάζει µε τη σβούρα) και χαλκή µυΐα (ένα παιχνίδι σαν 

τη χρυσόµυγα). Μήπως είναι κάπου εδώ και κρύβονται; Μήπως αν µας δουν να παίζουµε ένα 

παιχνίδι έρθουν κοντά µας; Θέλετε να παίξουµε αστραγαλίδες;  Είναι κάτι σαν τους σηµερινούς 

βόλους. Φτιάχνουµε έναν κύκλο πάνω στο χώµα µε το νερό του ποταµού και µία γραµµή πίσω 

από την οποία έπρεπε να είναι κάθε οµάδα. Κάθε οµάδα έχει από τέσσερις αστραγαλίδες. Τις 

λένε έτσι γιατί ήταν κότσια από αστραγάλους ζώων» (Πλατή, 2009·  Tames, 2003: 30-32·  

Κροντηρά, 2002: 53,91· Σαγώνας, 2013: 33-53· Λάζος, 2010). 

Ο ερευνητής, µε βάση τις αµέσως προηγουµένως αναφερθείσες βιβλιογραφικές πηγές, 

χώρισε τους µαθητές σε οµάδες των δύο για να παίξουν αστραγαλίδες. Την ίδια στιγµή µε 

βάση τις τεχνικές οµαδική δηµιουργία χώρου και τάξη σε ρόλο,  η σχολική αίθουσα 

µετατράπηκε σε όχθες του ποταµού Ηριδανού. Με κιµωλία ζωγραφίστηκε ο κύκλος που 

έφτιαχναν από χώµα και νερό στις όχθες του ποταµού οι φίλοι της Μύρτιδος. Κάθε οµάδα είχε 

τέσσερις προσπάθειές, δύο για τον κάθε µαθητή, για να βάλλει δύο κότσια εντός του κύκλου. 

Στόχος ήταν όχι η νίκη αλλά η συνεργασία και το παιχνίδι, όπως εξηγήθηκε στους µαθητές, 

ώστε αν είναι κρυµµένοι κάπου εκεί οι φίλοι της Μύρτιδος να φανερωθούν.  

Στη συνέχεια ο ερευνητής βρήκε στο εργαστήριο του πατέρα της Μύρτιδας ένα κοµµάτι 

αγγείου, που έχει πάνω του τα ονόµατα των φίλων της. Υπέθεσε, λοιπόν, ότι κάτι ήθελαν να 

της πουν. Οι µαθητές έπιασαν ο της το χέρι του άλλου σχηµατίζοντας κύκλου λέγοντας 

ρυθµικά τα ονόµατα των φίλων της Μύρτιδος. Τότε ακούστηκε το εξής προηχογραφηµένο 

κείµενο των φίλων της Μύρτιδος274: 

«Παιδιά εµείς είµαστε οι φίλοι της Μύρτιδος. Σας ακούσαµε που µας ψάχνατε. Δεν είµαστε στην 

γη. Στον ουρανό είµαστε. Η Μύρτις  τώρα τελευταία δεν έπαιζε. Η Μύρτις  δεν γέλαγε πια όπως 

παλιά. Καθόλου δεν γέλαγε η Μύρτις. Η Μύρτις κατέβαινε τώρα σπάνια στον Κεραµεικό, µόνο 

και µόνο για να πάει φαγητό στον πατέρα της, και εκείνος στη χάση και στη φέξη δουλεύει πια 

στο εργαστήρι του, αφού είναι έξω από τα τείχη και ο κίνδυνος µεγάλος. 

                                                
273 Το παιχνίδι της Μύρτιδας στον Ηριδανό ποταµό χρησιµοποιήθηκε µε βάση τα παρακάτω συγγράµµατα: 
Μπουλώτης, Χ. (2011). Ένα κορίτσι φτερουγίζει στον Κεραµεικό. Αθήνα: Πολιτιστικό Ίδρυµα Οµίλου 
Πειραιώς, σελ.11; Αγγελίδου, Μ. (2011). Μύρτις. Αθήνα: Εκδόσεις Παπαδόπουλος, σ. 26. 

274 Το κείµενο προέρχεται από το σύγγραµµα του Μπουλώτη και από την διασκευή της κωµωδίας ειρήνη του 
Αριστοφάνη για παιδιά: Μπουλώτης, Χ. (2011). Ένα κορίτσι φτερουγίζει στον Κεραµεικό, Αθήνα: Πολιτιστικό 
Ίδρυµα Οµίλου Πειραιώς, σ.σ.  38-43; Ζαραµπούκα Σ. (2012). Αριστοφάνη ειρήνη διασκευή για παιδιά.  
Αθήνα:  Κέδρος. 
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Την τελευταία φορά που πήγε η Μύρτις στον Ηριδανό, δεν άκουσε τα βατραχάκια να κοάζουν. 

Και ούτε τιτίβισµα πουλιού πήρε το αυτί της. Έχουν σωπάσει σκέφτηκε και αυτά από φόβο.  

Και σαν να µην έφταναν αυτά, όλοι µιλάγανε στην Αθήνα για µια φοβερή αρρώστια που την 

έφερε λέει ο πόλεµος. Και πως δεν ξεχωρίζει τούτη η αρρώστια πλούσιους από φτωχούς, απλούς 

πολίτες από τα λαµπρά ονόµατα της πόλης. Φήµες λένε πως µέχρι και ο Περικλής αρρώστησε. 

Αν αληθεύει είναι σαν να αρρώστησε ολόκληρη η Αθήνα275. Έτσι για να µην τη βλέπουµε 

στεναχωρηµένη αποφασίσαµε να θρέψουµε µεγάλα σκαθάρια που µας πήγαν µέχρι τον ουρανό. 

Εκεί είµαστε τώρα. Είδαµε ότι την άµοιρη την ειρήνη, την έχει φυλακίσει ο πόλεµος σε µια 

σπηλιά. Και ήταν έτοιµος να χτυπήσει τις πόλεις µε ένα τεράστιο γουδί 276. Θα µας βοηθήσετε να 

ελευθερώσουµε την ειρήνη; Έχετε καµιά ιδέα; »  

Οι µαθητές χωρίστηκαν σε οµάδες και κλήθηκαν να παρουσιάσουν σε µία µικρή 

παράσταση τις ιδέες τους για να ελευθερώσουν την ειρήνη. Τους δώθηκε το παρακάτω κείµενο 

από τη διασκευή της Ζαραµπούκα (2012) επί του κειµένου της Ειρήνης του Αριστοφάνη277 για 

να το εντάξουν στο δρώµενό τους:  

Από την πόρτα σου περνώ  

Έρη - Ερηνάκι µου 

Κι από τη γειτονιά σου, 

Ερηνιώ µου, σ’ αγαπώ 

Σκύβω φιλώ την κλειδαριά, 

Έρη - Ερηνάκι µου, 

Θαρρώ φιλώ εσένα, Ερηνιώ 

Σ’ αγαπώ, µα τι µπορώ να πω 

                                                
275   Μπουλώτης, ό.π., 2011:38-43. 
276  Ζαραµπούκα, ό.π., 2012. 
277 Για την κριτική της σηµασίας των έργων του Αριστοφάνη βλ. Δεκάζου – Στεφανοπούλου, Φ. (2012). 
Περιθωριακοί & Παραβάτες: Ο κόσµος των παρεκκλίσεων στην κωµωδία του Αριστοφάνη. Αθήνα: Πεδίο; 
Bowie,  Α.Μ. (2005). Αριστοφάνης: Μύθος, Τελετουργία και Κωµωδία (µτφρ. Πόλυ Μοσχοπούλου, επιµ. 
Ανδρέας Μαρκαντωνάτος). Αθήνα: Τυπωθήτω. 
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Μετά το δρώµενο των µαθητών ο ερευνητής τους έδωσε ένα σχοινί και τους κάλεσε να 

το τραβήξουν µε όλη τους τη δύναµη. Είχε φροντίσει να συνδέσει το σχοινί που θα τραβούσαν 

οι µαθητές µε µια κούτα. Η κεντρική ιδέα ήταν όταν τα παιδιά τραβήξουν το σχοινί µε κάποια 

δύναµη να άνοιγε η κούτα και να έβρισκαν µέσα µία κουκλίτσα στα λευκά. Αυτή η κούκλα θα 

συµβόλιζε την ειρήνη. Εν συνεχεία ζήτησε από τους µαθητές να σχηµατίσουν έναν κύκλο και 

να έπιαναν ο καθένας  το χέρι του διπλανού του για να επέστρεφαν στο σήµερα. Τους ζήτησε 

να φανταστούν ότι αγκάλιαζαν τη Μύρτιδα και ότι θα γινόντουσαν όποιο πουλί ήθελαν 

προκειµένου να πέταγαν προς το σήµερα. Τους υπενθύµισε ότι ήταν οµάδα και τίποτα δεν θα 

µπορούσε να τους πειράξει. Ο καθένας όσο διαφορετικός και εάν ήταν εξακολουθούσε και 

ήταν απαραίτητος στην οµάδα. Για να επιστρέψουν αγκάλιασε ο ένας τον άλλον. Ακούγοντας 

το παρακάτω κείµενο278 που τους ανέγνωσε ο γράφων την ανά χείρας διατριβή επέστρεψαν, 

πλέον, πίσω στην τάξη: 

«Μπράβο παιδιά. Η Μύρτις είναι πια χαρούµενη. Και αν δεν βρήκε ειρήνη στην γη γιατί ο 

πόλεµος δυστυχώς συνεχίστηκε,  σίγουρα θα βρήκε στον ουρανό. Θα βρήκε ειρήνη στο αύριο το 

δικό µας. Όσο και αν χαθήκαν τα χρώµατα από τη ζωή τους, οι ευωδιές, τα τιτιβίσµατα των 

πουλιών, το γέλιο, ο χορός και το τραγούδι, η Μύρτις δεν το έβαλε κάτω. Σφουγγίζει τα δάκρυα 

της, τινάζει το κεφάλι της ψηλά και, κλεισµένη όπως είναι στο δωµάτιό της, ονειρεύεται µε 

ανοιχτά µάτια. 

Βλέπει πως δίνει µια µε τα χέρια της, που γίνονται αµέσως κάτι τεράστιες φτερούγες. Δίνει άλλη 

µία, και αρχίζει να υψώνεται ανάλαφρα στον ουρανό πάνω από τον Κεραµεικό. Δεν χορταίνει 

αυτό που αντικρίζει από ψηλά η Μύρτις 

 

Ο Ηριδανός ανθισµένος, τα βατραχάκια της κοάζουν ρυθµικά, χελιδόνια σαν τρελά στον αέρα. 

 

Η άνοιξη ψιθυρίζει, η άνοιξη. Και τι πολύς κόσµος στο εργαστήριο του µπαµπά της, που 

θαυµάζουν τα καινούρια του αγγεία.  

 

                                                
278 Μπουλώτης, Χ. (2011). Ένα κορίτσι φτερουγίζει στον Κεραµεικό. Αθήνα: Πολιτιστικό Ίδρυµα Οµίλου 
Πειραιώς σ.σ.  41-43. 
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Από µακριά βλέπει ξαφνικά να κατεβαίνουν στον Κεραµεικό τρέχοντας η Γλαύκη. Η Φιλησία, η 

Ηδύλη, µε γέλια και πειράγµατα. Δεν είναι άρρωστη η Ηδύλη. Η φίλη της είναι µια χαρά. Όλοι 

είναι µια χαρά. Ποιος µίλησε για πόλεµο φήµες θα είναι. Ο πόλεµος έχει τελειώσει καιρό.  

Και φτερουγίζει ακούραστη πάνω από τον Κεραµεικό. Φτερουγίζει µε τα χελιδόνια της Αθήνας.»  

 

Ενότητα Έκτη (Επίσκεψη στον Αρχαιολογικό χώρο του Κεραµεικού µε το Τµήµα 
Δ1 του 3ου Δηµοτικού Χαλανδρίου)  

Θα πρέπει να αναφερθεί ότι στο τµήµα Δ1 του 3ου Δηµοτικού Χαλανδρίου 

εφαρµόστηκαν έξι επιπλέον δίωρες συναντήσεις. Οι συναντήσεις αυτές ήταν µοιρασµένες ως 

εξής: α) προετοιµασία για την επίσκεψη των µαθητών στον Κεραµεικό, µε βάση το σενάριο 

της Μύρτιδας, ώστε να  κατανοήσουν που ήταν ο Ηριδανός ποταµός που έπαιζε η Μύρτις και 

που βρισκόταν το εργαστήριο του πατέρα της. Αυτή η διαδικασία πραγµατοποιήθηκε σε δύο 

δίωρες συναντήσεις, β) επίσκεψη στον Κεραµεικό και εφαρµογή αντίστοιχων δραστηριοτήτων 

εντός του εκεί αρχαιολογικού χώρου. Η επίσκεψη βασίστηκε σε τεχνικές θεάτρου και 

δράµατος που µπορούν να εφαρµοστούν σε αρχαιολογικούς χώρους και µουσεία. Αυτή η 

διαδικασία διήρκησε 2 δίωρες συναντήσεις και τέλος γ) διενέργεια παράστασης µε βάση το 

σενάριο της Μύρτιδος, η οποία παρουσιάστηκε σε γονείς και µαθητές εντός του 3ου Δηµοτικού 

Χαλανδρίου. Η παράσταση αυτή δηµιουργήθηκε χρησιµοποιώντας τις τεχνικές κύκλος της 

ζωής, κινητικές δραστηριότητες, παντοµίµα, δραµατοποιηµένη αφήγηση και αυτοσχεδιασµό. Και 

η εν λόγω διαδικασία διήρκεσε, όπως και οι προηγούµενες, 2  δίωρες συναντήσεις. 

Η επίσκεψη στο χώρο του Κεραµεικού, βασίστηκε σε µουσειοπαιδαγωγικά προγράµµατα, τα 

οποία χρησιµοποιούν τεχνικές θεάτρου στην εκπαίδευση,  µε στόχο τη βιωµατική επίσκεψη 

και την ενεργητική µάθηση σε µουσεία και αρχαιολογικού χώρους. Η κατεύθυνση αυτή 

στηρίζεται στις µεταµοντέρνες µουσειοπαιδαγωγικές  θεωρίες, στη νέα Μουσειολογία  και στο 

κονστρουκτιβιστικό µοντέλο του G. Hein (1998), που υποστηρίζουν τη σύνδεση του σχολείου 

µε τα µουσεία και τους αρχαιολογικούς χώρους279. Η ανάγκη για σύνδεση του σχολείου µε 

                                                
279 Σηµειώνεται ότι στο συγκεκριµένο σηµείο επιδίωξη του ερευνητή δεν ήταν να αναφερθούν λεπτοµερώς οι 
παραδοσιακές, οι µοντέρνες και οι µεταµοντέρνες θεωρίες που συνδέονται µε τις επιστήµες της 
Μουσειολογίας  και της Μουσειοπαιδαγωγικής, αλλά να σηµειωθεί ο βασικός προσανατολισµός µε βάση τον 
οποίο οργανώθηκε η επίσκεψη στον αρχαιολογικό χώρο του Κεραµεικού στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής 
παρέµβασης, που διενεργήθηκε για τους ερευνητικούς σκοπούς της ανά χείρας διδακτορικής διατριβής. Για 
τις παραδοσιακές, τις µοντέρνες και τις µεταµοντέρνες αντιλήψεις, οι οποίες συνδέονται µε τη Μουσειολογία 
και τη Μουσειοπαιδαγωγική βλ. Νάκου, Ε. (2001). Μουσεία: Εµείς τα Πράγµατα και ο Πολιτισµός: Από τη 
σκοπιά της θεωρίας του υλικού πολιτισµού, της Μουσειολογίας και της Μουσειοπαιδαγωγικής. Αθήνα: Νήσος. 
Κουβέλη, Α. (2000). Η σχέση των µαθητών µε το µουσείο: θεωρητική προσέγγιση, έρευνα στην Αθήνα και την 
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µουσεία και αρχαιολογικούς χώρους, όσο και η βιωµατική µάθηση στους χώρους αυτούς, είχε 

αρχίσει στις Ευρωπαϊκές χώρες,  ήδη από τις δεκαετίες του ’60 και του ’70  (Νικονάνου, 2002: 

62-71). Την τελευταία δεκαετία του 20ου αιώνα και τις πρώτες δεκαετίες του 21ου αιώνα, 

υλοποιήθηκαν µουσειοπαιδαγωγικά προγράµµατα µε βάση τους παραπάνω 

προσανατολισµούς, σε χώρες ανεπτυγµένες στον τοµέα αυτό, όπως οι Ηνωµένες Πολιτείες 

Αµερικής, η Αυστραλία καθώς και η Μεγάλη Βρετανία (Bridal, 2004). Βασικός στόχος ήταν 

η αποµάκρυνση από την παραδοσιακή ξενάγηση, η οποία στηρίζεται αποκλειστικά στη µέθοδο 

της αφήγησης που µε ενεργοποίηση κυρίως της µνήµης του επισκέπτη, τον ωθεί στην παθητική 

αποδοχή των πληροφοριών και των περιγραφών που του προσφέρονται (Δάλκος, 2000: 106-

107· Καλούρη, 1988: 55-56).  

Στην Ελλάδα, µουσειοπαιδαγωγικά προγράµµατα, που υποστηρίζουν την ενεργητική 

µάθηση στα µουσεία και τους αρχαιολογικούς χώρους, επιδιώκοντας την σύνδεση τους µε το 

σχολείο, εµφανίστηκαν για πρώτη φορά στα τέλη της δεκαετίας του ’70 και τις αρχές της 

δεκαετίας του ’80. Κινήθηκαν δε στο σκεπτικό του µετανεωτερικού µουσείου, ως χώρου 

ενεργητικής µάθησης όσο και στην εκµετάλλευση χώρων πολιτιστικής κληρονοµιάς, ως 

περιβάλλοντα ιστορικής εκπαίδευσης εκτός σχολείου (Νικονάνου, 2010: 61-63·  Ρεπούση, 

2004β: 89·  Τζιαφέρη, 2005: 47-48). Οι πρωτοβουλίες αυτές χαρακτηρίζονται από την 

αποκλειστική τους στροφή προς τις σχολικές οµάδες, στο πλαίσιο της συνεργασίας του 

µουσείου µε το σχολείο, µε στόχο την ολιστική καλλιέργεια του παιδιού και τη συνεργασία 

τυπικής και άτυπης εκπαίδευσης (Κακούρου - Χρόνη, 2006: 33-41).  

Η τάση αξιοποίησης των αρχαιολογικών χώρων, ως συµπληρωµατικών πηγών 

εκπαίδευσης που προωθούν τη διαθεµατικότητα έναντι του κατακερµατισµού της σχολικής 

εκπαίδευσης, φαίνεται από εκπαιδευτικά προγράµµατα όπως: α) οι εκπαιδευτικές δράσεις σε 

αρχαιολογικούς χώρους και µουσεία από το 1985 µε πρωτοβουλία του Υπουργείου 

Πολιτισµού (Τζεδάκις, 1991: 44-46), β) η δραστηριοποίηση της Διεύθυνσης Νεότερης 

Πολιτιστικής Κληρονοµιάς, ως φορέας του Υπουργείου Πολιτισµού, σε συνεργασία µε 

Μουσεία Νεότερου Πολιτισµού και τις Εφορείες Νεότερων Μνηµείων, για την υλοποίηση 

                                                
Ικαρία, εκπαιδευτικά προγράµµατα. Αθήνα: Εθνικό Κέντρο Κοινωνικών Ερευνών; Τζιαφέρη, Σ.Γ. (2005). Το 
σύγχρονο Μουσείο στην Ελληνική Εκπαίδευση µέσα από το παράδειγµα των Εκπαιδευτικών Προγραµµάτων. 
Θεσσαλονίκη: Κυριακίδη Αφοι. Κακούρου – Χρόνη, Γ. (2006). Μουσείο-Σχολείο. Αντικριστές πόρτες στη 
γνώση, Αθήνα: Εκδόσεις Πατάκη. Kασβίκης, Κ., Nικονάνου, Ν. & Φουρλίγκα, Ε. (2002). Εκπαιδευτικά 
προγράµµατα αρχαιολογίας στην Eλλάδα. Tα αποτελέσµατα µιας έρευνας και µιας εναλλακτικής 
εφαρµογής, Αρχαιολογία, 85 B, 103-113. 
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εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων (ΥΠ.ΠΟ., 2002: 144-283), γ) η υλοποίηση του προγράµµατος 

Μελίνα: Εκπαίδευση και Πολιτισµός, το οποίο υλοποιήθηκε πιλοτικά σε 92 σχολεία της 

Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης από το 1995 έως το 2001 (ΥΠ.ΠΟ., 2002: 284-291· Ζηµαρίτου, 

1997: 16-17· Ψαρράκη - Μπελεσιώτη, 1997: 55-62).  

Παράδειγµα εκπαιδευτικού προγράµµατος σε αρχαιολογικό χώρο280, στο οποίο 

χρησιµοποιούνται τεχνικές θεάτρου και δράµατος στην εκπαίδευση, είναι το υπό τον τίτλο:  

Αρχαιολογικοί περίπατοι, που πραγµατοποιήθηκε στην Προϊστορική Τούµπα, στην Αρχαία 

Αγορά, στα Βυζαντινά τείχη και το µουσείο Ύδρευσης, το διάστηµα 1996-1997, σε µαθητές 

και εκπαιδευτικούς της Πρωτοβάθµιας και Δευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης, σε σχολεία της 

Θεσσαλονίκης, από τον Οργανισµό Πολιτιστικής Πρωτεύουσας της Ευρώπης Θεσσαλονίκη 

’97 (Νικονάνου,2010:97-118). Στην περίπτωση αυτή, οι τεχνικές θεάτρου και δράµατος 

χρησιµοποιήθηκαν ως εµβόλιµο µέσο ερµηνείας στο πλαίσιο της µεθόδου Project281.  

Βασικός στόχος των Εκπαιδευτικών προγραµµάτων στην Ελλάδα στα τέλη του 20ου και 

τις αρχές του 21ου αιώνα, ειδικά εκείνων που διενεργούνται σε αρχαιολογικούς ή ιστορικούς 

χώρους και µνηµεία, ήταν και εξακολουθεί να παραµένει η παροχή κάποιων κωδικών 

συµπεριφοράς απέναντι σε µνηµεία φυσικού και κοινωνικού περιβάλλοντος, είτε του 

παρελθόντος είτε σύγχρονα. Η εξοικείωση του επισκέπτη µε τις όψεις του πολιτισµού και  του 

τόπου, οδηγεί στη δηµιουργία σχέσεων και δεσµών µε το φυσικό και κοινωνικό του 

περιβάλλον, οδηγώντας  σε ενδεχόµενη αλλαγή νοοτροπίας. Σε κάθε περίπτωση ζητούµενο, 

είναι η καλλιέργεια ενός µόνιµου προσωπικού διαλόγου σχετικά µε την ιστορική, αισθητική 

και κοινωνική σηµασία των διάφορων όψεων του πολιτισµού (Κουβέλη, 2000: 222-226).  

Στην επίσκεψη, που διενεργήθηκε στον αρχαιολογικό χώρο του Κεραµεικού, στο 

πλαίσιο της εκπαιδευτικής παρέµβασης της ανά χείρας διατριβής, χρησιµοποιήθηκαν τεχνικές 

θεάτρου και δράµατος για εκπαιδευτικό σκοπό. Θεωρείται αναγκαίο στο σηµείο αυτό, να 

                                                
280 Για παραδείγµατα εκπαιδευτικών προγραµµάτων σε µουσεία και αρχαιολογικούς χώρους στα οποία 
χρησιµοποιούνται τεχνικές θεάτρου και δράµατος βλ. Α. Κουβέλη (2000). Η σχέση των µαθητών µε το 
µουσείο: θεωρητική προσέγγιση, έρευνα στην Αθήνα και την Ικαρία, εκπαιδευτικά προγράµµατα, Αθήνα: Εθνικό 
Κέντρο Κοινωνικών Ερευνών; Σ.Γ. Τζιαφέρη (2005). Το σύγχρονο Μουσείο στην Ελληνική Εκπαίδευση µέσα 
από το παράδειγµα των Εκπαιδευτικών Προγραµµάτων, Θεσσαλονίκη: Αφοί Κυριακίδη – Εκδόσεις Α.Ε;  Γ. 
Κακούρου – Χρόνη (2006). Μουσείο-Σχολείο. Αντικριστές πόρτες στη γνώση, Αθήνα: Εκδόσεις Πατάκη; Κ. 
Kασβίκης, Ν. Nικονάνου, Ε. Φουρλίγκα (2002). Εκπαιδευτικά προγράµµατα αρχαιολογίας στην Eλλάδα. Tα 
αποτελέσµατα µιας έρευνας και µιας εναλλακτικής εφαρµογής, Αρχαιολογία, 85 B, 103-113. 

 
281  Για εφαρµογές της µεθόδου Project στην Ελληνική πραγµατικότητα βλ. Γκότσης, Σ. & Τσιτούρη, Α. (2008). 
Προσεγγίζοντας εκπαιδευτικά ένα βιοµηχανικό µνηµείο: το παράδειγµα του εργοστασίου παραγωγής φωταερίου 
της Αθήνας (Γκάζι).  Στο Νικονάνου, Ν. & Κασβίκης, Κ. (επιµ). Εκπαιδευτικά ταξίδια στον χρόνο. Εµπειρίες 
κα Ερµηνεία του Παρελθόντος.  Αθήνα: Εκδόσεις Πατάκη, σ.σ. 260-285. 



 

 

495 

αναφερθούν επιγραµµατικά, οι λόγοι, οι οποίοι αιτιολογούν τη χρήση των τεχνικών αυτών, για 

επισκέψεις µαθητών σε αρχαιολογικούς χώρους, µουσεία και µνηµεία, εστιάζοντας στους 

τρόπους που  συνδέονται µε τους στόχους της ανά χείρας διδακτορικής διατριβής, όπως 

αναπτύσσονται στο θεωρητικό µέρος (Άλκηστις, 1996·  Hughes, 1998: 152). 

Αρχικά οι επισκέπτες, µέσω της χρήσης τεχνικών θεάτρου και δράµατος σε µουσεία και  

αρχαιολογικούς χώρους, ανακαλύπτουν, εκτίθενται στο απρόβλεπτο, τη συγκίνηση, το 

επικίνδυνο καθώς και σε νέους, άγνωστους ρόλους που δεν τους είναι οικείοι, συµβαδίζοντας 

µε τη θεωρία του Bruner ότι η γνώση δεν προσφέρεται αλλά ανακαλύπτεται (Bruner,1986: 98-

103·  Άλκηστις, 2000: 36-37).  

Σύµφωνα µε τις παιδαγωγικές θεωρίες του L. Vygotski, οι οποίες έχουν επηρεάσει τη 

σύγχρονη µουσειοπαιδαγωγική, βασική επιδίωξη της εκπαίδευσης (και συνεπώς και της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας µέσα στα µουσεία και τους αρχαιολογικούς χώρους), είναι να 

προσαρµόζει τις µεθόδους της για να ανταποκρίνεται στα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των 

επισκεπτών (Νάκου, 2001). Σύµφωνα µε την παρεµβατική µέθοδο της A. Kempe, µέσω της 

χρήσης τεχνικών θεάτρου και δράµατος στην εκπαίδευση, ο γράφων την ανά χείρας διατριβή 

µπορεί να προσαρµόζει το πλάνο της εκάστοτε επίσκεψης, λαµβάνοντας υπόψη τις ατοµικές 

ιδιαιτερότητες και ανάγκες των µαθητών (Άλκηστις, 2000: 30). Μέσω αυτών των τεχνικών, οι 

επισκέπτες δοµούν τη γνώση για τον υλικό πολιτισµό των µουσείων και των αρχαιολογικών 

χώρων, µε βάση την ατοµική τους ανάγκη, προσαρµοσµένη στο κοινωνικό σύνολο, 

κατανοώντας τη θέση τους στον κόσµο, δοµώντας την προσωπική τους ταυτότητα.  

Σηµαντική επιδίωξη για το σύγχρονο µουσείο και για τους αρχαιολογικούς χώρους είναι 

η διασύνδεση των παραστάσεων και των γνώσεων, που αποκτούν οι επισκέπτες από την 

επίσκεψη σε αυτά, µε τις παραστάσεις της καθηµερινότητάς τους. Στόχος είναι η ανάκληση 

αυτής της γνώσης, για την επίλυση προβληµάτων της καθηµερινότητάς τους. Σύµφωνα µε το 

κονστρουκτιβιστικό  µοντέλο του Hein, για τον προσανατολισµό της γνώσης των επισκεπτών 

στα µουσεία, µπορεί να γίνει πιο προσιτή, όταν προσφέρονται συνδέσεις µε έννοιες και 

πράγµατα οικεία στους επισκέπτες. Αυτό µπορεί να επιτευχθεί, σύµφωνα µε τον Hein, 

εντάσσοντας στοιχεία της καθηµερινής ζωής των επισκεπτών ή στοιχεία του παρόντος µέσα 

στο οποίο ζουν, µε το άγνωστο περιεχόµενο των εκθέσεων και µε παραστάσεις του 

παρελθόντος. (Hein, 1998: 155-179). Μέσω των επισκέψεων σε αρχαιολογικούς χώρους 

επιδιώκεται η ένταξη της τοπικής ιστορίας στη σχολική ιστορία, µε στόχο εξοικείωση των 

µαθητών µε τον βιωµένο χώρο, µε το χώρο της καθηµερινής ζωής, τις έννοιες της µεταβολής 
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στη βραχεία και τη µακρά διάρκεια του χρόνου, καθώς και την αναγνώριση και την κατανόηση 

της σχέσης του οικιστικού, ιστορικού και φυσικού χώρου  (Άλκηστις, 1996: 23-39).  

Προσφέρει ψυχαγωγία αποµακρύνοντας ταυτόχρονα τους µαθητές / επισκέπτες από το 

να χαρακτηρίσουν την επίσκεψη στο µουσείο ως µια αναγκαστική και βαρετή διαδικασία 

(Άλκηστις,1996:23-39). Τέλος, όπως γίνεται φανερό και από το µοντέλο της διαδραστικής 

επίσκεψης των J. Falk & L. Dierking, βασική επιδίωξη της ερµηνευτικής προσέγγισης του 

µουσείου είναι και η ανάδειξη του κοινωνικού χαρακτήρα της επίσκεψης, χρησιµοποιώντας 

ερµηνευτικά µέσα που προάγουν την επικοινωνία της οµάδας (Dierking & Falk, 1992: 5).  

Με βάση το θεωρητικό υπόβαθρο της σύνδεσης µουσείων και αρχαιολογικών χώρων µε 

την οργάνωση σχολικών επισκέψεων σε αυτά µε χρήση τεχνικών θεάτρου και δράµατος, 

δοµήθηκε και η επίσκεψη στον αρχαιολογικό χώρο του Κεραµεικού, που διενεργήθηκε για τις 

ανάγκες της παρέµβασης της ανά χείρας διατριβής. Η επίσκεψη αυτή αποτέλεσε προέκταση 

της δεκάωρης εκπαιδευτικής παρέµβασης µε τίτλο: Ψάχνοντας τους φίλους της Μύρτιδος: Μια 

διαπολιτισµική περιπέτεια στην Αρχαία Αθήνα. Το συνολικό πρόγραµµα που περιλάµβανε την 

προετοιµασία στην τάξη, την επίσκεψη και την οργάνωση παράστασης και παρουσίασης της 

σε µαθητές και στους γονείς άλλων τάξεων, είχε τίτλο: Χρώµατα ειρήνης στον Κεραµεικό. Η 

δοµή της επίσκεψης, περιλάµβανε 2 δίωρες συναντήσεις στη σχολική τάξη, 2 δίωρες 

συναντήσεις στον αρχαιολογικό χώρο του Κεραµεικού και το µουσείο και 2 δίωρες 

συναντήσεις για την επεξεργασία της επίσκεψης στη σχολική τάξη και την παρουσίαση 

παράστασης, µε βάση το σύνολο της εκπαιδευτικής παρέµβασης, όπως παρουσιάστηκε στους 

µαθητές.  

Η δοµή του προγράµµατος της επίσκεψης στον αρχαιολογικό χώρο του Κεραµεικού 

βασίστηκε στη δοµή του προγράµµατος δραστηριοτήτων σε χώρους µουσείων, όπως αυτό 

συµπεριλαµβάνεται στο σύγγραµµα της Άλκηστις (1996: 53-98) µε τίτλο: Μουσεία και 

Σχολεία, Δεινόσαυροι και Αγγεία. Στο εν λόγω σύγγραµµα συµπεριλαµβάνονται: το Στάδιο Α΄, 

το οποίο είναι αφιερωµένο στην προετοιµασία στην τάξη πριν την επίσκεψη στο µουσείο, το 

Στάδιο Β΄, το οποίο αντιστοιχεί στην επίσκεψη στο µουσείο, το Στάδιο Γ΄, το οποίο αντιστοιχεί 

στην επεξεργασία στην τάξη µετά την επίσκεψη στο µουσείο και τέλος το Στάδιο Δ΄, το οποίο 

περιλαµβάνει προεκτάσεις της επίσκεψης όπως συγγραφή εφηµερίδας, οργάνωση εκθέσεων 

και εορτών. Στο πρόγραµµα Χρώµατα ειρήνης στον Κεραµεικό διατηρήθηκαν τα πρώτα δύο 

στάδια. Το τρίτο και το τέταρτο στάδιο αντιστοιχούν στο τελευταίο στάδιο του προγράµµατος 

Χρώµατα ειρήνης στον Κεραµεικό, το οποίο περιελάβανε δραστηριότητες στην τάξη και 



 

 

497 

προεκτάσεις της επίσκεψης, οι οποίες στη συγκεκριµένη περίπτωση αφορούσαν στη 

διενέργεια παράστασης. 

Η δοµή του δεύτερου σταδίου της επίσκεψης, βασίστηκε στη δοµή του 

µουσειοπαιδαγωγικού προγράµµατος µε τίτλο: Εκπαιδευτικό Πρόγραµµα για το Δηµοτικό – 

Ζωγραφίζοντας πρόσωπα και τοπία στο πάρκο, το οποίο περιγράφεται αναλυτικά στο 

σύγγραµµα της Κακούρου - Χρόνη (2006: 99-104) µε τίτλο: Μουσείο-Σχολείο: Αντικριστές 

πόρτες στη γνώση. Στόχοι του προγράµµατος ήταν να προσεγγίσουν οι µαθητές δύο θέµατα 

ζωγραφικής, την προσωπογραφία και την τοπογραφία, κατανοώντας τις διαφορές προσέγγισης 

των θεµάτων αυτών, µε βάση τον παράγοντα του χώρου. Με βάση αυτόν τον στόχο το 

εκπαιδευτικό πρόγραµµα, που υλοποιήθηκε στο πλαίσιο της ανά χείρας διατριβής, 

συµπεριελάµβανε τα εξής τρία στάδια: α) το θεατρικό παιχνίδι στο εργαστήριο του σχολείου,  

β) το θεατρικό παιχνίδι στο µουσείο και  γ) το θεατρικό παιχνίδι σε εξωτερικό χώρο. 

Τα στάδια του θεατρικού παιχνιδιού εντός του µουσείου ήταν τρία. Το πρώτο στάδιο 

ήταν το παιχνίδι που εξελίχθηκε στο µουσείο για την εξοικείωση των παιδιών µε τις 

προσωπογραφίες, αποτέλεσε αρχικά ένα παιχνίδι της ανακάλυψης. Δεν δόθηκαν παθητικά στα 

παιδιά οι προσωπογραφίες θεωρώντας τις δεδοµένες, αλλά έχοντας κάνει στο εργαστήριο του 

σχολείου θεατρικό παιχνίδι για τις προσωπογραφίες, κλήθηκαν  τα ίδια να τις ανακαλύψουν 

και να τις  αναζητήσουν. Παρατηρήθηκε πως το στάδιο αυτό του θεατρικού παιχνιδιού, κατά 

τη διάρκεια του οποίου τα παιδιά αφέθηκαν να ανακαλύψουν µόνα τους τον χώρο των 

µουσείων, συνέκλινε µε τη θεωρία της ανακάλυψης της γνώσης του Bruner, σύµφωνα µε την 

οποία η γνώση δε µεταδίδεται, δε προσφέρεται αλλά ανακαλύπτεται (Bruner,1986:98-103). 

Το επόµενο στάδιο του παιχνιδιού ήταν αφιερωµένο στη µελέτη των προσωπογραφιών 

και την κατάταξή τους σε χρονολογική σειρά, αρχίζοντας από την παλαιότερη µε βάση 

χαρακτηριστικά όπως: τα ρούχα, το χρώµα ή τα αντικείµενα. Αυτό συγκλίνει µε τη διδακτική 

αρχή της βίωσης και της αναβίωσης του J. Dewey, σύµφωνα µε την οποία η µάθηση στο 

µουσείο οφείλει να είναι βιωµατική, επικεντρώνοντας στα µουσειακά εκθέµατα. Στόχος ήταν 

οι επισκέπτες, να αντλήσουν πληροφορίες, χρησιµοποιώντας τις αισθήσεις τους, 

αναπτύσσοντας παρατηρητικότητα µέσω της καλλιέργειας του βλέµµατος (Τσιτούρη,2002:24; 

Σκαλτσά,2001:240). Τέλος η επίσκεψη στο µουσείο, τελείωσε µε συζήτηση των παιδιών, τα 

οποία µέσω του διαλόγου προσπάθησαν να προσδιορίσουν τις διαφορές ανάµεσα στη 

ζωγραφική και τη φωτογραφία.  

Ο επίλογος αυτός συγκλίνει νοηµατικά µε το µοντέλο των J. Falk & L. Dierking, για τη 

σύγκλιση της προσωπικής, φυσικής αλλά και κοινωνικής διάστασης της επίσκεψης, µε στόχο 
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την επιτυχία της, µε βάση το διαδραστικό µοντέλο (Falk & Dierking, 1992: 5). Σύµφωνα µε το 

µοντέλο αυτό, ο καλός σχεδιασµός ερµηνευτικών µέσων, όπως στην προκειµένη περίπτωση 

το θεατρικό παιχνίδι, επιτρέπει τη συµµετοχή και την επικοινωνία της οµάδας, ώστε να 

προκύψει ένα επιτυχηµένο αποτέλεσµα, τονώνοντας µε αυτόν τον τρόπο την κοινωνική 

νοηµοσύνη των επισκεπτών.  

Με βάση τη δοµή της επίσκεψης του παραπάνω µουσειοπαιδαγωγικού προγράµµατος, 

οργανώθηκε η επίσκεψη στον αρχαιολογικό χώρο του Κεραµεικού. Ακολουθώντας το µοτίβο 

του κεντρικού σεναρίου, όπου πρωταγωνίστρια ήταν η Μύρτις, βάση του διαδραστικού 

δράµατος, η επίσκεψη οργανώθηκε µε βάση µία αποστολή: ακολουθώντας τα βήµατα της 

Μύρτιδος, οι µαθητές έπρεπε να συλλέξουν υλικά για να φτιάξουν παράσταση ειρήνης, για 

τους ανθρώπους του µέλλοντος καθώς και για να σκεφτούν τις αρνητικές συνέπειες του 

πολέµου. Η ιδέα για την οργάνωση της επίσκεψης µε βάση µία αποστολή βασίστηκε στη 

θεωρία της ανακάλυψης της γνώσης του Bruner, ώστε να µην προσφέρεται η γνώση έτοιµη 

στους µαθητές, αλλά να την ανακαλύπτουν οι ίδιοι µέσω της προσωπικής εµπλοκής τους.  

Η διαδροµή των µαθητών στις ξεχωριστές αίθουσες του µουσείου και τον αρχαιολογικό 

χώρο του Κεραµεικού, οργανώθηκε βάσει ειδικού φυλλαδίου (Βλέπε Εικόνα 21 του 

Παραρτήµατος 4),  το οποίο χρησιµοποιήθηκε ως εποπτικό υλικό, µοιράστηκε στους µαθητές 

και σχεδιάστηκε από τον ερευνητή, µε βάση το θεωρητικό πλαίσιο σύνδεσης του σχολείου µε 

το µουσείο. Με βάση το έντυπο που χρησιµοποιήθηκε ως εποπτικό υλικό, η επίσκεψη στον 

αρχαιολογικό χώρο χωρίστηκε σε τρία στάδια: α) την επίσκεψή στο µουσείο µε βάση τις τρεις 

πρώτες ενότητες του εποπτικού υλικού οι οποίες ήταν η πρώτη στάση στο µουσείο (Διαδροµή 

1: µουσείο - αίθουσα κτερισµάτων), η δεύτερη στάση (Διαδροµή 2: αίθουσα γλυπτών) και η 

τρίτη στάση (Διαδροµή 3: δραστηριότητες αξιολόγησης έξω από τον χώρο του µουσείου), β) 

στην περιήγηση στον αρχαιολογικό χώρο του Κεραµεικού, µε βάση τις τρεις επόµενες 

ενότητες του εποπτικού υλικού: (Διαδροµή 4: τείχη – Ηριδανός - Ιερά Πύλη), (Διαδροµή 5: 

οδός των Τάφων) και  (Διαδροµή 6: Δηµόσιο σήµα – Δίπυλο), γ) στη δηµιουργία παράστασης 

στον αρχαιολογικό χώρο, από τους µαθητές, µε στόχο την αξιολόγηση και την ολοκλήρωση 

της αποστολής τους µε βάση την έβδοµη στάση, όπως σηµειώνεται στο φυλλάδιο του 

εποπτικού υλικού.  
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Τέλος θα πρέπει να αναφερθούν οι βασικές τεχνικές που χρησιµοποιήθηκαν για την 

επίσκεψη στον αρχαιολογικό χώρο του Κεραµεικού282 (Νάκου, 2001· Οικονόµου, 2003·  

Άλκηστις, 1996·  Κακούρου-Χρόνη, 2006): Μία από τις τεχνικές ήταν η θεατρική ερµηνεία 

στο µουσείο σε πρώτο / τρίτο πρόσωπο (Νάκου, 2001: 141-145): Η µέθοδος αυτή βασίστηκε 

σε έναν εµψυχωτή ερµηνευτή, στον οποίο ενσαρκώνεται ένας συγκεκριµένος ρόλος, ένας 

χαρακτήρας, που να ταιριάζει στους σκοπούς του συγκεκριµένου εκπαιδευτικού 

προγράµµατος για το εκάστοτε µουσείο ή αρχαιολογικό χώρο, ανάλογα µε το κοινό στο οποίο 

αναφέρεται.  

Για παράδειγµα σε µία επίσκεψη στην Ακρόπολη στο πλαίσιο ενός διαπολιτισµικού 

προγράµµατος θα µπορούσε ο εµψυχωτής να έχει τον ρόλο ενός µετοίκου, να αναλύει τα 

προβλήµατα των ξένων στην Αθήνα της Κλασσικής περιόδου και να δώσει έναυσµα για 

συζήτηση για τη ζωή των µεταναστών στην Αθήνα του σήµερα.  

Συνήθως, η θεατρική  ερµηνεία, είναι προσαρµοσµένη στην ιστορική περίοδο, στην 

οποία είναι αφιερωµένο το εκάστοτε µουσείο, και προϋποθέτει την ενδυµασία του ερµηνευτή 

µε ειδικό κουστούµι εποχής, που θα πρέπει να παραπέµπει στη συγκεκριµένη ιστορική 

περίοδο. Μερικοί υπαίθριοι ιστορικοί χώροι και ορισµένα µουσεία εφαρµόζουν αυστηρά 

αυτήν τη µέθοδο, απαγορεύοντας στο προσωπικό να ξεφύγει από το ρόλο του. Οι 

δραµατοποιήσεις αυτού του τύπου εφαρµόστηκαν ήδη από τις αρχές του 20ου αιώνα στα 

µουσεία, αλλά αµφισβητήθηκαν από τις µεταµοντέρνες µουσειολογικές θεωρίες, µε βάση το 

σκεπτικό, ότι παρουσιάζοντας τα αντικείµενα συνδεδεµένα µε ένα συγκεκριµένο κοινωνικό 

και νοηµατικό πλαίσιο, επιβάλλουν µια αντίστοιχη συγκεκριµένη ερµηνεία, αντί να 

διευκολύνουν ποικίλες εναλλακτικές ερµηνείες, σε σχέση µε τις ατοµικές ανάγκες διαφόρων 

κατηγοριών κοινού.  

Η τεχνική, που χρησιµοποιήθηκε στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής παρέµβασης ήταν το 

είδος εκείνο της θεατρικής ερµηνείας, που επιτρέπει στον ερµηνευτή, να παρεµβαίνει και να 

βγαίνει εκτός του ρόλου / χαρακτήρα που υποδύεται, ανάλογα µε την εξέλιξη της δράσης 

σύµφωνα µε τις ανάγκες των επισκεπτών. Για τις ανάγκες της επίσκεψης στον αρχαιολογικό 

χώρο του Κεραµεικού, µε βάση το κεντρικό σενάριο της Μύρτιδος, ο γράφων την ανά χείρας 

                                                
282 Θα πρέπει να αναφερθεί ότι στην επίσκεψη στο µουσείο και τον αρχαιολογικό χώρο του Κεραµεικού 
χρησιµοποιήθηκαν βάσει βιβλιογραφίας και τεχνικές όπως: δραµατοποίηση, παντοµίµα, αυτοσχεδιασµός, 
κύκλος ζωής, αντικείµενα χαρακτήρα, κινητικές δραστηριότητες, ανάληψη ρόλων, τάξη σε ρόλο, εργασία σε 
οµάδες.  
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διατριβή ενσάρκωσε: α) τον ρόλο των φίλων της Μύρτιδος, για να δείξει στους µαθητές τον 

Ηριδανό, που παίζανε και β) τον ρόλο του πατέρα της Μύρτιδος για να τους ξεναγήσει στον 

χώρο έξω από τον Κεραµεικό, που ήταν το εργαστήριό του 283.    

Άλλη βασική τεχνική που χρησιµοποιήθηκε ήταν το ανέβασµα θεατρικών 

αναπαραστάσεων, που αφορούν σε ιστορικά γεγονότα (Οικονόµου, 2003):  Μια λεπτοµερής 

αναπαράσταση ενός συγκεκριµένου ιστορικού γεγονότος, όπως µία µάχη, όπου η δράση 

εξελίσσεται σε µια συγκεκριµένη απόσταση από το θεατή. Αυτό το γεγονός αναδεικνύει την 

παθητική διάσταση της µεθόδου αυτής σε σχέση µε την εκπλήρωση των ατοµικών αναγκών 

του επισκέπτη , που όπως είδαµε ισχύει τόσο για  τη θεατρική ερµηνεία στο µουσείο σε πρώτο 

πρόσωπο όσο και για την ιστορική ερµηνεία. Η συγκεκριµένη τεχνική χρησιµοποιήθηκε για 

το τελικό δρώµενο της επίσκεψης στον Κεραµεικό κατά τη διάρκεια του οποίου οι µαθητές 

χωρίστηκαν σε οµάδες δίνοντας λύσεις στο αρχικό θέµα που τους είχε δοθεί, παρουσιάζοντας 

µια παράσταση στο χώρο του Κεραµεικού χρησιµοποιώντας τις τεχνικές της δραµατοποίησης, 

της παντοµίµας, της ανάληψης ρόλου και του αυτοσχεδιασµού. 

Τεχνικές που χρησιµοποιήθηκαν επίσης ήταν το Δηµιουργικό Δράµα  και τα Παιχνίδια 

ρόλων ως διαδραστικός τρόπος ερµηνείας στον οποίο χρησιµοποιούνται στοιχεία 

εµπνευσµένα από το δράµα όπως: κίνηση, φαντασία, παιχνίδια ρόλων. Αυτά τα διαδραστικά 

µέσα, που χρησιµοποιούνται στο δηµιουργικό δράµα / δραµατοθεραπεία, µπορούν να 

                                                
283 Θα πρέπει να αναφερθεί ότι µία άλλη τεχνική η οποία θα µπορούσε να χρησιµοποιηθεί για ανοιχτούς 
αρχαιολογικούς χώρους είναι η τεχνική της ζωντανής ιστορίας. Είναι ένας πολύ πλατύς ορισµός, για να 
περιγράψει τη δηµιουργία  ιστορικών περιβαλλόντων ανάλογα µε την ιστορική περίοδο, στην οποία είναι 
αφιερωµένο το εκάστοτε µουσείο ή ο εκάστοτε υπαίθριος χώρος. Οι εµψυχωτές υποχρεούνται να υποδύονται 
έναν συγκεκριµένο χαρακτήρα, ή να είναι ντυµένοι µε συγκεκριµένα κουστούµια ή και τα δύο. Ένα από τα 
πρώτα µουσεία, που χρησιµοποίησε ως µέσω ερµηνείας τη θεατρική ερµηνεία σε πρώτο πρόσωπο, ήταν το 
µουσείο Σκανδιναβικής λαογραφίας, το οποίο ίδρυσε ο Σουηδός A. Hazelius το 1873 και µεταφέρθηκε το 
1891 στον υπαίθριο χώρο του Skansen, έξω από την Στοκχόλµη. Το υπαίθριο µουσείο περιλάµβανε κτίρια 
αγροκτήµατος, αρχοντικά, αχυρώνες, εργαστήρια τεχνιτών, ξύλινη εκκλησία, ξεναγούς ντυµένους µε 
παραδοσιακές φορεσιές  που ερµήνευαν τις παραδόσεις και τον παλιό τρόπο ζωής και τέλος  λαϊκούς 
µουσικούς και χορευτές που αναβίωναν παραδοσιακά έθιµα. Το µουσείο αυτό, αποτέλεσε ένα σηµαντικό 
σταθµό στον τρόπο ερµηνευτικής παρουσίασης, καθώς µέσα από τη χρήση των παραδοσιακών κουστουµιών 
τόνισε την ερµηνεία των ιστορικών αντικειµένων στο φυσικό τους περιβάλλον και στα λειτουργικά τους 
συµφραζόµενα και προσπάθησε να αναπλάσει ολόκληρο το πολιτισµικό περιβάλλον. Από την άλλη πλευρά, 
όµως, η χρήση της θεατρικότητας στη συγκεκριµένη περίπτωση επιβάλλει µια ερµηνεία αγνοώντας τη 
διαφορετικότητα και την ανάγκη του κοινού να κατασκευάσει τα δικά του νοήµατα, εξιδανικεύοντας 
παράλληλα τον παραδοσιακό πολιτισµό, αντιµετωπίζοντας το παρελθόν µε συναισθηµατικό τρόπο 
(Οικονόµου,2003:46-47). Αυτού του είδους η νοσταλγική µατιά παρουσιάζει υποτίθεται το πώς ήταν τα 
πράγµατα τότε, µέσω της ιστορικής θεατρικότητας αποφεύγει, όµως, συχνά αναφορές σε κοινωνικές διαµάχες 
ή σε οτιδήποτε δεν είναι ειδυλλιακό (Bennett,1988:25-35). Για το λόγο αυτό δε θεωρήθηκε κατάλληλη τεχνική 
προς εφαρµογή στην εκπαιδευτική παρέµβαση, που υλοποιήθηκε στο πλαίσιο της ανά χείρας διατριβής.  

 



 

 

501 

χρησιµοποιηθούν τόσο συµπληρωµατικά προς τις θεατρικές  εκτελέσεις και στην ερµηνεία 

στον χώρο των µουσείων αλλά και ανεξάρτητα για να ερµηνευτεί ένα συγκεκριµένο ιστορικό 

πλαίσιο, που συνδέεται µε την έκθεση το µουσείο ή τον υπαίθριο χώρο, όπου και 

πραγµατοποιείται το εκάστοτε εκπαιδευτικό πρόγραµµα. Στην περίπτωση που το δηµιουργικό 

δράµα χρησιµοποιείται ανεξάρτητα, λαµβάνει τη µορφή εξερεύνησης, δηµιουργικών 

παιχνιδιών, θεάτρου ρόλων, τα οποία σχεδιάζονται για την εξερεύνηση του µουσείου από τους 

επισκέπτες, ανάλογα µε τις ατοµικές τους ανάγκες. Τόσο οι µαθητές όσο και ο εκάστοτε 

ερµηνευτής / εµψυχωτής,  καλούνται να συµµετέχουν ενεργά στη διαδικασία, ενσαρκώνοντας 

έναν ή και περισσότερους ρόλους. Στη διαδικασία αυτή εντάσσονται τεχνικές όπως: η 

παντοµίµα, ο αυτοσχεδιασµός, η δηµιουργία ενός θεατρικού χαρακτήρα ή και την συζήτηση µε 

αυτόν, µέχρι και η δηµιουργία αυτοσχεδίων κουστουµιών για µια παράσταση που στήνεται στο 

µουσείο ή τον υπαίθριο ιστορικό χώρο από τους επισκέπτες, µε βάση τις ατοµικές τους 

ανάγκες, όπως προκύπτουν µέσα από την κοινωνική πράξη της συνεργασίας. Οι τεχνικές αυτές 

χρησιµοποιήθηκαν σε όλη τη διάρκεια της επίσκεψης στο µουσείο και τον αρχαιολογικό χώρο 

του Κεραµεικού, καθώς και στην τελική παράσταση, που παρουσιάστηκε από τους µαθητές 

στον αρχαιολογικό χώρο του Κεραµεικού.  

Τέλος χρησιµοποιήθηκε η τεχνική αφήγησης παραµυθιών που αποτελεί µία από τις 

παλαιότερες µορφές επικοινωνίας, που έχει χρησιµοποιηθεί από τις πολιτισµικές οµάδες για 

το πέρασµα της γνώσης από γενιά σε γενιά και ένας από τους βασικούς τρόπους προσέγγισής 

της. Ως θεατρικό µέσο ερµηνείας στα µουσεία, η αφήγηση παραµυθιών αποτελεί ευέλικτο 

τύπο δραµατοποίησης, καθώς µπορεί να συνδυάζει τόσο σύγχρονες ιστορίες όσο και ιστορίες 

του παρελθόντος, αναφορικά στην ιστορική περίοδο, στην οποία το  µουσείο ή  ο υπαίθριος 

χώρος είναι αφιερωµένα. Η αφήγηση  παραµυθιών στο χώρο του µουσείου µπορεί να γίνει από 

ερασιτέχνες ή επαγγελµατίες παραµυθάδες, µέσω ανάγνωσης ή προφορικής αφήγησης, 

χρησιµοποιώντας προαιρετικά και τα εξής: µουσική, κούκλες, συµµετοχή του κοινού, 

συµβολική γλώσσα. Ένας συνδυασµός αφήγησης παραµυθιών µε την τεχνική του θεατρικού 

παιχνιδιού, κατά την οποία οι ίδιοι οι επισκέπτες διηγούνται το προσωπικό τους παραµύθι,  

ικανοποιώντας τις ατοµικές τους ανάγκες, µε βάση τα ερεθίσµατα που παίρνουν από το 

περιβάλλον του µουσείου, είναι και το εκπαιδευτικό πρόγραµµα για το νηπιαγωγείο µε τίτλο: 

Ένα παραµύθι στο µουσείο (Κακούρου-Χρόνη, 2006: 95-98). Η τεχνική αυτή συνδυάστηκε µε 

το κεντρικό σενάριο της ιστορίας της Μύρτιδος, στο πλαίσιο της τεχνικής του διαδραστικού 

δράµατος.  
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8.5. Ανάλυση δεδοµένων 

Αρχικώς, πραγµατοποιήθηκαν οι αναγκαίοι µετασχηµατισµοί στη βάση δεδοµένων προ της 

όποιας ανάλυσης. Στις κοινωνικοδηµογραφικές µεταβλητές, η χώρα καταγωγής της µητέρας 

και του πατέρα υπολογίστηκε ως δίτιµη, µε τη µία τιµή να αφορά την Ελλάδα και την άλλη 

τιµή όλες τις υπόλοιπες χώρες καταγωγής. Ως προς το ερωτηµατολόγιο, οι ερωτήσεις 7γ και 

7β του εργαλείου µέτρησης επανακωδικοποιήθηκαν ώστε οι υψηλές τιµές να αντανακλούν 

χαµηλή ελληνοκεντρική συνείδηση. Η επανακωδικοποίηση των τιµών των συγκεκριµένων 

µεταβλητών είχε ως εξής: 1=4, 2=3, 3=2 & 4=1. Ακολούθως, πραγµατοποιήθηκε ο 

υπολογισµός των συνολικών σκορ των υποκλιµάκων του εργαλείου µέτρησης. Έτσι, τα σκορ 

από τις ερωτήσεις 3, 4 & 5 αθροίστηκαν ώστε να υπολογιστεί ένα συνολικό σκορ που να 

εκφράζει τις ευρύτερες διαφυλετικές στάσεις των συµµετεχόντων. Οι ερωτήσεις 7α, 7β και 8δ 

αθροίστηκαν για τον υπολογισµό της ελληνοκεντρικής ιστορικής συνείδησης των 

συµµετεχόντων. Η ερώτηση 8α αφορούσε τη γεγονοτολογική  ιστορική συνείδηση, οι 

ερωτήσεις 8β, 8γ και 8ε την καλλιέργεια τις ιστορικής συνείδησης προς µια διαπολιτισµική 

κατεύθυνση και η ερώτηση 8στ την τελεολογική συνείδηση. Τέλος, η ερώτηση 9 εξέφραζε τις 

στάσεις έναντι του πολέµου.  

Θα πρέπει να σηµειωθεί ότι οι ερωτήσεις 1 και 2, οι οποίες βασίζονταν στην 

κοινωνιοµετρία δεν αναλύθηκαν µε τη χρήση κάποιου ειδικού προγράµµατος κοινωνιοµετρίας 

αλλά µε το πρόγραµµα στατιστικής ανάλυσης SPSS, όπως και οι υπόλοιπες ερωτήσεις της 

διεξαχθείσας έρευνας. Η επιλογή αυτή βασίστηκε στο γεγονός ότι η βασική επιδίωξη ήταν όχι 

ο σχεδιασµός κοινωνιογράµµατος για κάθε σχολική τάξη, αλλά ο υπολογισµός του συνόλου 

των επιλογών ανάµεσα σε Έλληνες και ξένους µαθητές, τόσο της οµάδας ελέγχου όσο και της 

οµάδας πειράµατος, µετά την παρέµβαση. Για αυτόν το λόγο υπολογίστηκαν τόσο οι 

συνολικές επιλογές όσο και οι διαφυλετικές, για κάθε µαθητή της οµάδας ελέγχου και της 

οµάδας πειράµατος, πριν και µετά την παρέµβαση. 

 Οι ανωτέρω µεταβλητές θεωρήθηκαν για τους σκοπούς της ανάλυσης ως εξαρτηµένες, 

αφού στόχος της µελέτης ήταν η διερεύνηση της επίδρασης της παρέµβασης σε αυτές. Έτσι, 

ως ανεξάρτητη µεταβλητή θεωρήθηκε η πειραµατική συνθήκη (παρέµβασης/ ελέγχου). 

 Εν συνεχεία, πραγµατοποιήθηκε η επαγωγική ανάλυση των δεδοµένων. Σε πρώτο 

στάδιο συγκρίθηκαν οι τιµές των δύο οµάδων ως προς τις κοινωνικοδηµογραφικές µεταβλητές 

και τις µετρήσεις του ερωτηµατολογίου αυτοαναφοράς προ της παρέµβασης, µε στόχο τη 

διερεύνηση πιθανών διαφορών µεταξύ αυτών κατά την αρχική µέτρηση. Για τις κατηγορικές 

µεταβλητές οι σχετικοί υπολογισµοί πραγµατοποιήθηκαν µέσω του ελέγχου X2, ενώ για τις 
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ποσοτικές µεταβλητές µέσω του Ελέγχου Ανεξαρτήτων Δειγµάτων. Ακολούθως, αφαιρέθηκε 

η αρχική από την τελική µέτρηση για κάθε επιµέρους ερώτηση και κάθε υποκλίµακα του 

εργαλείου µέτρησης, οδηγώντας έτσι σε µέσες διαφορές (τελική-αρχική µέτρηση), 

προκειµένου να διαπιστωθεί το επίπεδο µεταβολής της εκάστοτε οµάδας κατά µήκος της 

παρέµβασης.  

Στη συνέχεια, συγκρίθηκαν µέσω Ελέγχου Ανεξαρτήτων Δειγµάτων οι µέσες αυτές 

διαφορές, µε στόχο την κατάδειξη πιθανών διαφορών ανάµεσα στους συµµετέχοντες της 

οµάδας παρέµβασης και σε αυτούς της οµάδας ελέγχου. Επίσης, µέσω Ελέγχου Paired-

Samples T-test µελετήθηκε η διαφορά της αρχικής και της τελικής µέτρησης µόνο για τους 

συµµετέχοντες της οµάδας ελέγχου και ακολούθως µόνο για αυτούς της οµάδας παρέµβασης. 

Τέλος, υπολογίστηκαν οι διαφορές των µαθητών του τµήµατος Δ1 του 3ου Δηµοτικού σχολείου 

Χαλανδρίου που υπήρχαν τρεις διαθέσιµες µετρήσεις κατά µήκος του χρόνου µέσω Ανάλυσης 

Διακύµανσης Επαναλαµβανόµενων µετρήσεων. Το επίπεδο σηµαντικότητας τέθηκε στο 0.05 

για το σύνολο των αναλύσεων. 

Θα πρέπει να αναφερθεί ότι το σκέλος της ερώτησης έξι το οποίο αντιστοιχεί σε ανοιχτού 

τύπου ερώτηση για τη στάση των µαθητών απέναντι στο µάθηµα της ιστορίας αναλύθηκε µε 

βάση την ποσοτική ανάλυση περιεχοµένου (Berelson, 1971 ; Kriooendorff , 2004 ;  Μπονίδης, 

2004). Αρχικά οι απαντήσεις, τόσο οι αρνητικές όσο και οι θετικές,  κατηγοριοποιήθηκαν  µε 

βάση 29 κατηγορίες. Αυτές οι 29 κατηγορίες είναι οι παρακάτω : 1) Για να µαθαίνω για το 

παρελθόν, 2) Για να µαθαίνω για τον τρόπο ζωής, 3) Για να αποκτώ γνώσεις, 4) Για να µαθαίνω 

για τους πολέµους, 5) Για τη σύνδεση του παρελθόντος µε το παρόν, 6) Για να µαθαίνω για 

τους πολιτισµούς του παρελθόντος, 7) Για να µαθαίνω για την Αρχαία Ελλάδα, 8) Γιατί είµαι 

περήφανος που είµαι Έλληνας, 9) Για να µαθαίνω για τα αρχαία ήθη και έθιµα του κόσµου, 

10) Για να µαθαίνω για τους µύθους, τους ήρωες και τους θεούς, 11) Για να µαθαίνω για 

πρόσωπα που συνδέονται µε τον πολιτισµό, 12) Για να µαθαίνω για στρατηγούς και ήρωες 

πολέµους, 13) Για να κάνω ταξίδι στον χρόνο, 14) Δεν µου αρέσει γιατί είναι βαρετό, 15) Δεν 

µου αρέσει γιατί είναι δύσκολο στα µέσα και στον τρόπο διδασκαλίας, 16) Μ΄αρέσει γιατί 

έχουµε καλό δάσκαλο, 17) Μου αρέσει για να µαθαίνω για τις συµπεριφορές των ανθρώπων 

και όχι µόνο για τους πολέµους, 18) Για να αποκτήσω θετική εικόνα για τους ανθρώπους του 

παρελθόντος, 19) Για να µαθαίνω για τα παιδιά άλλων ιστορικών περιόδων, 20) Για να 

µαθαίνω για τα µνηµεία και για τους αρχαιολογικούς τόπους, 21) Για να γίνω όταν µεγαλώσω 

ιστορικός, 22) Γιατί το µάθηµα της ιστορίας που αρέσει στην οικογένειά µου, 23) Γιατί έχω 

καλούς βαθµούς στο µάθηµα της ιστορίας, 24) Γιατί µου αρέσει να συζητάω για θέµατα του 
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µαθήµατος της ιστορίας µε τους συµµαθητές µου και να ακούω τη γνώµη τους, 25) Γιατί βρήκα 

ενδιαφέρον το πρόγραµµα µε το ταξίδι της Μύρτιδος στο παρελθόν, 26) Εξαρτάται την 

ιστορική περίοδο που µαθαίνουµε, 27) Μου αρέσει όταν κάνουµε δραστηριότητες και 

συµµετέχω ενεργά στο µάθηµα, 28) Δεν µου αρέσει γιατί δεν είµαι από εδώ. 

Στη συνέχεια για να µπορούν να αναλυθούν και να συγκριθούν οι τιµές βάσει 

στατιστικών διαδικασιών, οι 29 κατηγορίες εντάχθηκαν σε κάθε µία από τις δύο ευρύτερες 

κατηγορίες της Παραδοσιακής ιστορίας και της Νέας ιστορίας. Η κατηγοριοποίηση αυτή 

γίνεται µε βάση : α) Το θεωρητικό υπόβαθρο για τις κατευθύνσεις της Παραδοσιακής Ιστορίας 

και της Νέας Ιστορίας και Νέας Διδακτικής της Ιστορίας όπως αναπτύσσεται κυρίως στα 

κεφάλαια 1.2.3, 1.2.4 και 5.1.5 και β) Στην κατηγοριοποίηση για την Παραδοσιακή Ιστορία 

και την Νέα Ιστορία που χρησιµοποιείται στην έρευνα του Μαξτούρη284 (2008:129-155) (βλ. 

κεφ. 1.2.4). Μέσω του στατιστικού ελέγχου McNemar Test ο οποίος είναι κατάλληλος για 

δίτιµες µεταβλητές υπολογίστηκάν οι διαφορές των αρχικών µετρήσεων σε σχέση µε τις 

τελικές µετρήσεις τόσο για την οµάδα ελέγχου όσο και για την οµάδα πειράµατος.  

 

Κεφάλαιο 9 

9.1 Αποτελέσµατα Ποσοτικής Έρευνας 

Σχετικά µε τις διαφορές µεταξύ των δύο οµάδων ως προς το φύλο, αυτές παρουσιάζονται 

στον Πίνακα 1. Όπως διαπιστώνεται και από τον πίνακα, οι διαφορές µεταξύ των δύο οµάδων 

ήταν µη στατιστικά σηµαντικές (p=0.740).  

Πίνακας 1. Οι διαφορές του φύλου στις δύο οµάδες 

 Οµάδα υπαγωγής  

 

Σύνολο 

 

 

P 

Οµάδα 

ελέγχου 

Οµάδα 

παρέµβασης 

Φύλο Αγόρι 80 81 161 0.740 

Κορίτσι 79 88 167 

Σύνολο 159 169 328 

                                                
284 Ο όρος Νέα Ιστορία χρησιµοποιείται στο συγκεκριµένο σηµείο µε βάση την έρευνα του Δηµήτρη Σ 
Μαξτούρη (2008) µε βάση την οποία έγινε η κατηγοριοποίηση στην ανάλυση περιεχοµένου της ερώτησης έξι 
για το ενδιαφέρον των µαθητών απένανατι στο µάθηµα της ιστορίας. Για τους προσανατολισµούς της 
διδιακτικής της ιστορίας τις τελευταίες δεκαετίες όπως γράφεται και στην εισαγωγή χρησιµοποιείται ο γενικός 
όρος Νέα Διδακτική της ιστορίας. 
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Στον Πίνακα 2 παρουσιάζεται η διαφορά των δύο οµάδων ως προς τη χώρα καταγωγής 

της µητέρας. Όπως διαπιστώνεται και από τον πίνακα, µεταξύ των δύο οµάδων δεν υπήρχαν 

στατιστικά σηµαντικές διαφοροποιήσεις σχετικά µε τον τόπο καταγωγής της µητέρας 

(p=0.561). 

 

Πίνακας 2. Η διαφορά των δύο οµάδων ως προς τη χώρα καταγωγής της µητέρας 

 Οµάδα υπαγωγής  

 

 

Σύνολο 

 

 

 

p 

Οµάδα 

ελέγχου 

Οµάδα 

παρέµβασης 

Χώρα 

Καταγωγής 

Μητέρας 

Εξωτερικό 57 55 112 0.561 

Ελλάδα 102 114 216  

Σύνολο 159 169 328  

 

Σχετικά µε τη διαφορά των δύο οµάδων ως προς τη χώρα καταγωγής του πατέρα, οι 

σχετικές διαφοροποιήσεις παρατίθενται στον Πίνακα 3. Όπως διαπιστώνεται και από τον 

πίνακα, ούτε ως προς αυτή τη µεταβλητή υπήρχαν σηµαντικές διαφορές για τους 

συµµετέχοντες των δύο οµάδων (p=0.724). 

 

Πίνακας 3. Η διαφορά των δύο οµάδων ως προς τη χώρα καταγωγής του πατέρα 

 Οµάδα υπαγωγής Σύνολο P 

Οµάδα 

ελέγχου 

Οµάδα 

παρέµβασης 

Χώρα 

Καταγωγής 

Πατέρα 

Εξωτερικό 53 53 106 0.724 

Ελλάδα 106 116 222 

Σύνολο 159 169 328 

 

Ως προς την καταγωγή των γονέων των συµµετεχόντων, οι σχετικές διαφορές 

παρατίθενται στον Πίνακα 4. Όπως διαπιστώνεται και από τον πίνακα, η εθνικότητα των 

µαθητών δεν διέφερε ανάµεσα στις δύο οµάδες (p=0.858). 
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Πίνακας 4. Η διαφορά των δύο οµάδων ως προς την εθνικότητα 

 Οµάδα υπαγωγής  

 

Σύνολο 

 

 

p 

Οµάδα 

ελέγχου 

Οµάδα 

παρέµβασης 

Εθνικότητα Παιδιά που 

έχουν και του 

δύο γονείς 

Έλληνες 

102 113 215 0.858 

Παιδιά που 

έχουν τον ένα 

ή και τους δύο 

γονείς από 

άλλη χώρα 

και 

γεννήθηκαν 

στην Ελλάδα 

49 47 96 

Παιδιά που 

έχουν τον ένα 

ή και τους δύο 

γονείς από 

άλλη χώρα 

και δεν 

γεννήθηκαν 

στην Ελλάδα 

8 9 17 

Σύνολο 159 169 328  

 

Σχετικά µε την πιθανή διαφορά της χώρας γέννησης σε σχέση µε την οµάδα υπαγωγής, 

οι διαφορές των δύο οµάδων παρατίθενται στον Πίνακα 5. Όπως παρουσιάζεται και στον 

πίνακα, δεν υπήρχε κάποια στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ των συµµετεχόντων των 

δύο οµάδων. Μάλιστα, υπήρχε ολοκληρωτική απουσία στατιστικών διαφορών (p=1.000). 
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Πίνακας 5. Η διαφορά των δύο οµάδων ως προς τη χώρα γέννησης 

 Oµάδα υπαγωγής Σύνολο  

 

P 

Οµάδα 

ελέγχου 

Οµάδα 

πειράµατος 

Γέννηση 

στην Ελλάδα 

Όχι 9 9 18 1.000 

Ναι 150 159 309 

Σύνολο 159 168 327 

 

 

Σχετικά µε τη διαφορά των δύο οµάδων ως προς την ηλικία και έτη διαµονής στην 

Ελλάδα, οι σχετικές πληροφορίες παρουσιάζονται στον Πίνακα 6. Όπως διαπιστώνεται και 

από τον πίνακα, οι δύο οµάδες δεν διέφεραν ούτε ως προς την ηλικία τους, αλλά ούτε και ως 

προς τα χρόνια διαµονής στην Ελλάδα (p=0.488 & p=0.102 αντίστοιχα). 

 

 

 

Πίνακας 6. Η διαφορά των δύο οµάδων ως προς την ηλικία και τα χρόνια 

διαµονής στην Ελλάδα 

 Οµάδα 

υπαγωγής 

N Σύνολο Τυπική 

απόκλιση 

P 

Ηλικία Οµάδα 

ελέγχου 

159 10,04 ,206 0.488 

 

Οµάδα 

πειράµατος 

169 10,03 ,170 

Πόσα 

χρόνια 

µένεις στην 

Ελλάδα 

Οµάδα 

ελέγχου 

157 9,90 ,744 0.102 

Οµάδα 

πειράµατος 

169 9,70 1,298 

 

 

Στον Πίνακα 7 παρατίθενται οι διαφορές µεταξύ της οµάδας πειράµατος και της οµάδας 

ελέγχου ως προς τον τρόπο που απάντησαν οι ερωτώµενοι στις δύο ερωτήσεις 
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Κοινωνιοµετρίας κατά την αρχική µέτρηση. Όπως προέκυψε από τις απαντήσεις των µαθητών 

στην ερώτηση 1, υπήρχαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές στην περίπτωση των διαφυλετικών 

επιλογών (p = 0.001) και µη διαφυλετικών επιλογών (p = 0.018) καθώς και  στην περίπτωση 

του συνολικού αριθµού επιλογών τόσο µε βάση τις απαντήσεις των µαθητών στην ερώτηση 1 

(p = 0.001) όσο και µε βάση τις απαντήσεις των µαθητών στην ερώτηση 2 (p = 0.002). Και 

στις τρεις περιπτώσεις οι υψηλότερες τιµές αφορούσαν στην οµάδα παρέµβασης. 

 

Πίνακας 7. Η διαφορά των δύο οµάδων ως προς τις συνολικές και  διαφυλετικές επιλογές µε βάση 
τις απαντήσεις  στις ερωτήσεις κοινωνιοµετρίας 1 και 2 κατά την αρχική µέτρηση 

 Οµάδα υπαγωγής N Μέση 
τιµή 

Τυπική 
απόκλιση 

P 

Σύνολο Επιλογών 
στην ερώτηση 1 πριν 
την παρέµβαση 

οµάδα ελέγχου 158 2,27 ,879 0.001 
οµάδα πειράµατος 169 2,56 ,671 

Διαφυλετικες 
επιλογές στην 
ερώτηση 1 πριν την 
παρέµβαση 

οµάδα ελέγχου 158 ,84 ,878 0.784 
οµάδα πειράµατος 169 ,87 ,961 

Μη διαφυλετικες 
επιλογές στην 
ερώτηση 1  πριν την 
παρέµβαση 

οµάδα ελέγχου 158 1,43 ,967 0.018 
οµάδα πειράµατος 169 1,69 ,983 

Σύνολο Επιλογών 
στην ερώτηση 2 πριν 
την παρέµβαση 

οµάδα ελέγχου 158 2,23 ,888 0.002 
οµάδα πειράµατος 168 2,51 ,692 

Διαφυλετικες 
επιλογές στην 
ερώτηση 2 πριν την 
παρέµβαση  

οµάδα ελέγχου 158 ,76 ,870 0.367 
οµάδα πειράµατος 168 ,85 ,958 

Μη διαφυλετικες 
επιλογές στην 
ερώτηση 2  πριν την 
παρέµβαση 

οµάδα ελέγχου 158 1,47 ,956 0.060 
οµάδα πειράµατος 168 1,68 ,993 

 

Στον Πίνακα 8 παρατίθεται η αντίστοιχη ανάλυση των αρχικών µετρήσεων για τις 

Κοινωνιοµετρικές ερωτήσεις 1 και 2  µόνο για την οµάδα των Ελλήνων µαθητών. Όπως 

διαπιστώνεται, υπήρχαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές στην περίπτωση του συνόλου των 

επιλογών βάσει των απαντήσεων  στην ερώτηση 1 (p = 0.012), των µη διαφυλεκτικών 
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επιλογών βάσει των απαντήσεων  στην ερώτηση 1 (p = 0.000) και των µη διαφυλετικών 

επιλογών βάσει των απαντήσεων στην ερώτηση 2 (p = 0.044). Και σε αυτήν την περίπτωση 

στο σύνολο των σχετικών διαφορών οι τιµές ήταν υψηλότερες για την οµάδα παρέµβασης. 

 

Πίνακας 8. Η διαφορά των δύο οµάδων ως προς τις συνολικές και  διαφυλετικές επιλογές µε βάση 
τις απαντήσεις των Ελλήνων µαθητών στις ερωτήσεις κοινωνιοµετρίας 1 και 2 κατά την αρχική 

µέτρηση 
 οµάδα ελέχου ή 

πειράµατος 
N Μέση 

τιµή 
Τυπική 
απόκλιση 

p 

Σύνολο Επιλογών 
στην ερώτηση 1 πριν 
την παρέµβαση 

οµάδα ελέγχου 102 2,27 ,846 0.012 
οµάδα πειράµατος 113 2,54 ,669 

Διαφυλετικες 
επιλογές στην 
ερώτηση 1 πριν την 
παρέµβαση 

οµάδα ελέγχου 102 ,75 ,776 0.066 
οµάδα πειράµατος 113 ,56 ,790 

Μη διαφυλετικες 
επιλογές στην 
ερώτηση 1  πριν την 
παρέµβαση 

οµάδα ελέγχου 102 1,52 ,952 0.000 
οµάδα πειράµατος 113 1,98 ,896 

Σύνολο Επιλογών 
στην ερώτηση 2 πριν 
την παρέµβαση 

οµάδα ελέγχου 102 2,30 ,818 0.071 
οµάδα πειράµατος 113 2,50 ,721 

Διαφυλετικες 
επιλογές στην 
ερώτηση 2 πριν την 
παρέµβαση 

οµάδα ελέγχου 102 ,64 ,793 0.637 
οµάδα πειράµατος 113 ,58 ,853 

Μη διαφυλετικες 
επιλογές στην 
ερώτηση 2  πριν την 
παρέµβαση 

οµάδα ελέγχου 102 1,67 ,894 0.044 
οµάδα πειράµατος 113 1,92 ,937 

 

Στον Πίνακα 9 παρουσιάζεται η αντίστοιχη ανάλυση για την υπο-οµάδα των ξένων 

µαθητών. Όπως διαπιστώνεται, υπήρχαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές στο σύνολο των 

επιλογών προ της παρέµβασης βάσει των απαντήσεων των µαθητών τόσο στην ερώτηση 1 (p 

= 0.041) όσο και στην ερώτηση 2 (p = 0.007) καθώς και στο σύνολο των διαφυλετικών 

επιλογών προ της παρέµβασης βάσει των απαντήσεων των µαθητών τόσο  στην ερώτηση 1 (p 

= 0.009) όσο και στην ερώτηση 2 (p = 0.022). Και σε αυτή την περίπτωση, οι υψηλότερες τιµές 

αφορούσαν στην οµάδα πειράµατος. 
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Πίνακας 9. Η διαφορά των δύο οµάδων ως προς τις συνολικές και  διαφυλετικές επιλογές µε βάση 
τις απαντήσεις των ξένων µαθητών στις ερωτήσεις κοινωνιοµετρίας 1 και 2 κατά την αρχική 

µέτρηση 
 οµάδα ελέγχου ή 

πειράµατος 
N Μέση 

τιµή 
Τυπική 
απόκλιση 

P 

Σύνολο Επιλογών 
στην ερώτηση 1 πριν 
την παρέµβαση 

οµάδα ελέγχου 56 2,27 ,944 0.041 
οµάδα πειράµατος 56 2,59 ,682 

Διαφυλετικες 
επιλογές στην 
ερώτηση 1 πριν την 
παρέµβαση 

οµάδα ελέγχου 56 1,00 1,027 0.009 
οµάδα πειράµατος 56 1,50 ,972 

Μη διαφυλετικες 
επιλογές στην 
ερώτηση 1  πριν την 
παρέµβαση 

οµάδα ελέγχου 56 1,27 ,981 0.313 
οµάδα πειράµατος 56 1,09 ,880 

Σύνολο Επιλογών 
στην ερώτηση 2 πριν 
την παρέµβαση 

οµάδα ελέγχου 56 2,09 ,996 0.007 
οµάδα πειράµατος 55 2,53 ,634 

Διαφυλετικες 
επιλογές στην 
ερώτηση 2 πριν την 
παρέµβαση 

οµάδα ελέγχου 56 ,98 ,963 0.022 
οµάδα πειράµατος 55 1,40 ,935 

Μη διαφυλετικες 
επιλογές στην 
ερώτηση 2  πριν την 
παρέµβαση 

οµάδα ελέγχου 56 1,13 ,974 0.753 
οµάδα πειράµατος 55 1,18 ,925 

 

Σχετικά µε τις διαφορές των στάσεων για το εθνοπολιτισµικά διαφορετικό (διαφυλετικές 

στάσεις), οι σχετικές διαφορές κατά την αρχική µέτρηση παρουσιάζονται στον Πίνακα 10. 

Όπως παρουσιάζεται στον πίνακα, δεν υπήρχαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ των 

δύο οµάδων. Ωστόσο, αξίζει αναφοράς πως στις δύο εκ των τριών ερωτήσεων οι µη διαφορές 

ήταν οριακές, µε υψηλότερες τιµές για την οµάδα ελέγχου έναντι της πειραµατικής οµάδας. 

Μάλιστα, στο συνολικό σκορ των τριών αυτών ερωτήσεων, οι διαφορές των δύο οµάδων ήταν 

στατιστικά σηµαντικές (p=0.027). 
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Πίνακας 10. Η διαφοροποίηση των δύο οµάδων κατά την αρχική µέτρηση στις 

στάσεις για το εθνοπολιτισµικά διαφορετικό 

 Οµάδα 

υπαγωγής 

N Μέση 

τιµή 

Τυπική 

απόκλιση 

P 

Πιστεύεις ότι τα 

παιδιά που δεν 

κατάγονται από 

τη δική σου χώρα 

είναι πιο έξυπνα 

από τα υπόλοιπα 

παιδιά 

οµάδα 

ελέγχου 

159 3,17 1,014 0.176 

οµάδα 

πειράµατος 

168 3,01 1,161 

Πιστεύεις ότι το 

σχολείο σας θα 

ήταν καλύτερο αν 

υπήρχαν µαθητές 

µόνο από τη δική 

σου χώρα 

οµάδα 

ελέγχου 

158 3,15 1,093 0.055 

οµάδα 

πειράµατος 

168 2,90 1,165 

Πιστεύεις ότι οι 

µαθητές που δεν 

κατάγονται από 

τη δική σου χώρα 

πρέπει να 

πηγαίνουν σε 

ξεχωριστά 

σχολεία 

οµάδα 

ελέγχου 

159 3,67 ,700 0.081 

οµάδα 

πειράµατος 

168 3,51 ,882 

Διαφυλετικές 

στάσεις 

οµάδα 

ελέγχου 

 

158 9,99 2,169 0.027 

 

οµάδα 

πειράµατος 

 

168 9,42 2,465 
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Σχετικά µε τις ερωτήσεις της ελληνοκεντρικής ιστορικής συνείδησης, οι διαφορές των 

δύο οµάδων παρουσιάζονται στον πίνακα 11. Όπως παρουσιάζεται και στον πίνακα, οι τιµές 

ήταν υψηλότερες σε στατιστικά σηµαντικό βαθµό για την οµάδα ελέγχου στην πρώτη ερώτηση 

(p=0.042), ενώ ως προς τις άλλες ερωτήσεις, αλλά και ως προς το συνολικό σκορ, υπήρχε 

απουσία σηµαντικότητας.  

 

Πίνακας 11. Η διαφορά των δύο οµάδων ως προς την ελληνοκεντρική συνείδηση κατά 

την αρχική µέτρηση 

 Οµάδα 

υπαγωγής 

N Μέση 

τιµή 

Τυπική 

απόκλιση 

p 

Μου αρέσει να 

µαθαίνω για την 

ιστορία της πόλης 

µου ή του χωριού 

µου 

οµάδα 

ελέγχου 

155 1,53 ,776 0.042 

οµάδα 

πειράµατος 

167 1,37 ,662 

Μου αρέσει να 

µαθαίνω για την 

ιστορία της 

Ελλάδας 

οµάδα 

ελέγχου 

157 1,33 ,536 0.691 

οµάδα 

πειράµατος 

165 1,36 ,643 

Μου αρέσει να 

µαθαίνω για την 

ιστορία της 

Ευρώπης 

οµάδα 

ελέγχου 

156 3,14 ,967 0.593 

οµάδα 

πειράµατος 

166 3,20 ,967 

Μου αρέσει να 

µαθαίνω για την 

ιστορία όλου του 

κόσµου 

οµάδα 

ελέγχου 

158 3,43 ,919 0.885 

οµάδα 

πειράµατος 

166 3,42 ,916 
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Πρέπει να µάθω 

ιστορία για να 

γνωρίσω την 

πολιτιστική 

κληρονοµιά της 

Ελλάδας ώστε να 

νιώθω ότι είµαι και 

εγώ ενεργό µέλος 

της 

οµάδα 

ελέγχου 

155 1,86 ,954 0.444 

οµάδα 

πειράµατος 

165 1,95 1,070 

Ελληνοκεντρική 

Ιστορική συνείδηση 

οµάδα 

ελέγχου 

152 11,35 2,007 0.711 

οµάδα 

πειράµατος 

163 11,27 1,778 

 

Ως προς τη διαφοροποίηση των δύο οµάδων κατά την αρχική µέτρηση σχετικά µε τη 

γεγονοτολογική ιστορική συνείδηση, η σχετική ανάλυση παρατίθεται στον Πίνακα 12. Όπως 

παρουσιάζεται και στον πίνακα, υπήρχε µια σχεδόν ολοκληρωτική απουσία στατιστικά 

σηµαντικών διαφορών µεταξύ των δύο οµάδων (p=0.892). 

 

Πίνακας 12. Η διαφορά των δύο οµάδων κατά την αρχική µέτρηση στη 

γεγονοτολογική συνείδηση 

 Οµάδα 

υπαγωγής 

N Μέση 

τιµή 

Τυπική 

απόκλιση 

P 

Γεγονοτολογική 

Ιστορική 

συνείδηση 

οµάδα 

ελέγχου 

155 1,52 ,706 0.892 

 

οµάδα 

πειράµατος 

166 1,51 ,620 

 

Στον πίνακα 13 παρουσιάζονται οι διαφοροποιήσεις των µαθητών των δύο οµάδων ως 

προς το συνολικό σκορ της καλλιέργειας της ιστορικής συνείδησης προς µίας διαπολιτισµική 

κατεύθυνση και τις επιµέρους ερωτήσεις της µεταβλητής αυτής. Όπως διαπιστώνεται από τον 

πίνακα, δεν υπήρχε στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση ούτε ως προς τις επιµέρους 

ερωτήσεις, αλλά ούτε και ως προς το συνολικό σκορ της µεταβλητής. 
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Πίνακας 13. Οι διαφορές της καλλιέργειας διαπολιτισµικής συνείδησης κατά την 

αρχική µέτρηση των δύο οµάδων 

 Οµάδα 

υπαγωγής 

N Μέση 

τιµή 

Τυπική 

απόκλιση 

 

p 

Πρέπει να 

µάθω ιστορία 

για να παίρνω 

παράδειγµα 

από άλλους 

ανθρώπους 

οµάδα ελέγχου 155 1,94 ,895 0.179 

οµάδα 

πειράµατος 

166 2,08 ,997 

Πρέπει να 

µάθω ιστορία 

για να µάθω να 

σέβοµαι τις 

αντιλήψεις των 

άλλων 

οµάδα ελέγχου 155 1,75 ,949 0.319 

οµάδα 

πειράµατος 

163 1,87 1,015 

Πρέπει να 

µάθω ιστορία 

για να µάθω να 

σκέπτοµαι και 

να συνδέω το 

παρελθόν µε το 

παρόν 

οµάδα ελέγχου 155 1,72 ,874 0.592 

οµάδα 

πειράµατος 

165 1,77 ,908 

Καλλιέργεια 

ιστορικής 

συνείδησης 

οµάδα ελέγχου 155 5,4065 1,86456 0.162 

οµάδα 

πειράµατος 

163 5,7178 2,08021 

 

Σχετικά µε τη διαφοροποίηση της τελεολογικής ιστορικής συνείδησης ανάµεσα στις δύο 

οµάδες, αυτή παρατίθεται κάτωθι. Όπως παρουσιάζεται και στον πίνακα, η µέση τιµή της 

οµάδας ελέγχου ήταν υψηλότερη από αυτή της πειραµατικής οµάδας, σε βαθµό µάλιστα που 

η διαφορά ήταν στατιστικά σηµαντική (p=0.038). 
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Πίνακας 14. Η διαφοροποίηση των συµµετεχόντων των δύο οµάδων ως προς την 

τελεολογική τους ιστορική συνείδηση 

 Οµάδα 

υπαγωγής 

N Μέση 

τιµή 

Τυπική 

απόκλιση 

P 

Τελεολογική 

Ιστορική  

συνείδηση 

οµάδα 

ελέγχου 

156 2,03 1,056 0.038 

οµάδα 

πειράµατος 

165 1,99 1,107 

 

Διαφορές κατά την αρχική µέτρηση υπήρξαν ανάµεσα στις δύο οµάδες για τη στάση 

απέναντι στον πόλεµο , µε υψηλότερες τιµές για την οµάδα ελέγχου έναντι της οµάδας 

παρέµβασης (p=0.010). Περαιτέρω λεπτοµέρειες για τις διαφοροποιήσεις αυτές παρατίθενται 

στον ακόλουθο πίνακα. 

 

Πίνακας 15. Η διαφοροποίηση των συµµετεχόντων των δύο οµάδων ως προς τη 

στάση τους απέναντι στον πόλεµο 

 Οµάδα 

υπαγωγής 

N Μέση 

τιµή 

Τυπική 

απόκλιση 

 

P 

Νοµίζεις ότι 

ο πόλεµος 

είναι 

απαραίτητος 

οµάδα 

ελέγχου 

158 3,96 ,235 0.010 

οµάδα 

πειράµατος 

166 3,83 ,557 

 

Στον Πίνακα 16 παρατίθεται ο Έλεγχος Ανεξαρτήτων Δειγµάτων για µέσες διαφορές ως 

προς το σύνολο των επιλογών και των διαφυλετικών επιλογών των µαθητών µε βάση τις 

απαντήσεις τους στις ερωτήσεις 1 και 2. Στην περίπτωση του συνόλου επιλογών τόσο στην 

ερώτηση 1 όσο και στην ερώτηση 2 υπήρξε υψηλότερη και στατιστικά σηµαντική µεταβολή 

για την οµάδα παρέµβασης σε  σχέση µε την οµάδα ελέγχου, διαφορά που ήταν (p = 0.014 & 

p = 0,012 αντίστοιχα). Παροµοίως, οι διαφυλετικές επιλογές µε βάση τις απαντήσεις στην 

ερώτηση 1 αυξήθηκαν στην οµάδα παρέµβασης, ενώ µειώθηκαν στην οµάδα ελέγχου, διαφορά 

που ήταν στατιστικά σηµαντική (p = 0.000). Επιπλέον, ενώ οι διαφυλετικές επιλογές µε βάση 

τις απαντήσεις στην ερώτηση 2 µειώθηκαν για τους µαθητές της οµάδας ελέγχου ενώ 
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αυξήθηκαν για τους µαθητές της οµάδας παρέµβασης, διαφορά που επίσης ήταν στατιστικά 

σηµαντική (p = 0.000). Περαιτέρω λεπτοµέρειες παρουσιάζονται στον κάτωθι Πίνακα. 

 

Πίνακας 16. Οι διαφορές οµάδας παρέµβασης και οµάδας ελέγχου ως προς το σύνολο επιλογών και 

διαφυλετικών επιλογών µε βάση τις απαντήσεις τους στις ερωτήσεις 1 και 2 µετά την παρέµβαση 

 οµάδα ελέγχου ή 

πειράµατος 

N Μέση 

τιµή 

Τυπική 

απόκλιση 

p 

Διαφορά στο σύνολο 

των επιλογών στην 

ερώτηση 1 µετά την 

παρέµβαση 

οµάδα ελέγχου 158 ,0127 ,62829 0.014 

οµάδα πειράµατος 169 ,1834 ,61389 

Διαφορά στο σύνολο 

των διαφυλετικών 

επιλογών στην 

ερώτηση 1 µετά την 

παρέµβαση 

οµάδα ελέγχου 158 -,0823 ,42178 0.000 

οµάδα πειράµατος 168 ,1905 ,56814 

Διαφορά στο σύνολο 

των µη διαφυλετικών 

επιλογών στην 

ερώτηση 1 µετά την 

παρέµβαση 

οµάδα ελέγχου 158 ,1266 ,65554 0.086 

οµάδα πειράµατος 169 ,0059 ,61234 

Διαφορά στο σύνολο 

των  επιλογών στην 

ερώτηση 2 µετά την 

παρέµβαση 

οµάδα ελέγχου 158 ,0127 ,78996 0.012 

οµάδα πειράµατος 167 ,2216 ,70626 

Διαφορά στο σύνολο 

των διαφυλετικών 

επιλογών στην 

ερώτηση 2 µετά την 

παρέµβαση 

οµάδα ελέγχου 158 -,0823 ,42178 0.000 

οµάδα πειράµατος 168 ,1905 ,56814 
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Διαφορά στο σύνολο 

των µη διαφυλετικών 

επιλογών στην 

ερώτηση 2 µετά την 

παρέµβαση 

οµάδα ελέγχου 158 ,0886 ,66178 0.317 

οµάδα πειράµατος 168 ,0119 ,71751 

 

Ως προς την αντίστοιχη ανάλυση αποκλειστικά για τους Έλληνες µαθητές, τα 

αποτελέσµατα του Ελέγχου Ανεξαρτήτων Δειγµάτων παρατίθενται στον Πίνακα 17. Όπως 

φαίνεται και από τον πίνακα, ενώ οι διαφυλετικές επιλογές µε βάση τις απαντήσεις στην 

ερώτηση 1 και την ερώτηση 2 µειώθηκαν για την οµάδα ελέγχου, τουναντίον αυξήθηκαν για 

την οµάδα παρέµβασης σε βαθµό που ήταν στατιστικά σηµαντικός (p = 0.000 & p = 0,000 

αντίστοιχα). Παροµοίως µεταβλήθηκαν προς την ίδια κατεύθυνση οι µη διαφυλετικές επιλογές 

µε βάση τις απαντήσεις των µαθητών  στην ερώτηση 1 (p = 0.010). Περαιτέρω λεπτοµέρειες 

παρουσιάζονται στον ακόλουθο πίνακα. 

 

 

Πίνακας 17. Οι διαφορές οµάδας παρέµβασης και οµάδας ελέγχου ως προς το σύνολο επιλογών και 
διαφυλετικών επιλογών µε βάση τις απαντήσεις των Ελλήνων µαθητών στις ερωτήσεις 1 και 2 µετά 
την παρέµβαση 
 οµάδα ελέγχου ή 

πειράµατος 
N Μέση 

τιµή 
Τυπική 
απόκλιση 

p 

Διαφορά στο σύνολο 
των επιλογών στην 
ερώτηση 1 µετά την 
παρέµβαση 

οµάδα ελέγχου 102 ,0196 ,64456 0.215 

οµάδα πειράµατος 113 ,1239 ,58451 

Διαφορά στο σύνολο 
των διαφυλετικών 
επιλογών στην 
ερώτηση 1 µετά την 
παρέµβαση 

οµάδα ελέγχου 102 -,1373 ,42308 0.000 
οµάδα πειράµατος 113 ,1416 ,54882 

Διαφορά στο σύνολο 
των µη διαφυλετικών 
επιλογών στην 
ερώτηση 1 µετά την 
παρέµβαση 

οµάδα ελέγχου 102 ,1863 ,74102 0.010 
οµάδα πειράµατος 113 -,0442 ,64627 

Διαφορά στο σύνολο 
των  επιλογών στην 

οµάδα ελέγχου 102 -,0294 ,81394 0.060 
οµάδα πειράµατος 112 ,1607 ,69170 
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ερώτηση 2 µετά την 
παρέµβαση 
Διαφορά στο σύνολο 
των διαφυλετικών 
επιλογών στην 
ερώτηση 2 µετά την 
παρέµβαση 

οµάδα ελέγχου 102 -,1373 ,42308 0.000 
οµάδα πειράµατος 113 ,1416 ,54882 

Διαφορά στο σύνολο 
των µη διαφυλετικών 
επιλογών στην 
ερώτηση 2 µετά την 
παρέµβαση 

οµάδα ελέγχου 102 ,0980 ,71074 0.373 
οµάδα πειράµατος 113 ,0088 ,74995 

 

Ως προς την αντίστοιχη ανάλυση για την υπο-οµάδα των ξένων, αυτή παρουσιάζεται 

στον Πίνακα 18. Οι συνολικές επιλογές µε βάση τις απαντήσεις των µαθητών στην ερώτηση 

1 φαίνεται ότι διαφοροποιούνται µεταξύ οµάδας παρέµβασης και οµάδας ελέγχου σε βαθµό 

που είναι στατιστικά σηµαντικός (p=0.012), υποδηλώνοντας µια µεταβολή του συνολικού 

αριθµού διαφυλετικών επιλογών προς όφελος της οµάδας παρέµβασης. Παροµοίως, 

παρατηρείται µεταβολή των διαφυλετικών επιλογών µε βάση τις απαντήσεις των µαθητών 

στην ερώτηση 1 (p = 0.006) και των διαφυλετικών επιλογών µε βάση τις απαντήσεις των 

µαθητών στην ερώτηση 2 (p = 0.006) προς όφελος της οµάδας παρέµβασης. Τέλος, αξίζει 

αναφοράς πως στην περίπτωση του συνόλου των επιλογών ως προς  τις απαντήσεις των  

µαθητών στην ερώτηση 2 δεν παρατηρήθηκαν διαφορές, αν και η µη διαφορά ήταν οριακή (p 

= 0.069). 
 

Πίνακας 18. Οι διαφορές οµάδας παρέµβασης και οµάδας ελέγχου ως προς το σύνολο επιλογών και 
διαφυλετικών επιλογών µε βάση τις απαντήσεις των ξένων µαθητών στις ερωτήσεις 1 και 2 µετά 

την παρέµβαση 
 οµάδα ελέγχου ή 

πειράµατος 
N Μέση 

τιµή 
Τυπική 
απόκλιση 

p 

Διαφορά στο σύνολο 
των επιλογών στην 
ερώτηση 1 µετά την 
παρέµβαση 

οµάδα ελέγχου 56 ,0000 ,60302 0.012 
οµάδα πειράµατος 56 ,3036 ,65836 

Διαφορά στο σύνολο 
των διαφυλετικών 
επιλογών στην 
ερώτηση 1 µετά την 
παρέµβαση 

οµάδα ελέγχου 56 ,0179 ,40412 0.006 
οµάδα πειράµατος 55 ,2909 ,59854 
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Διαφορά στο σύνολο 
των µη διαφυλετικών 
επιλογών στην 
ερώτηση 1 µετά την 
παρέµβαση 

οµάδα ελέγχου 56 ,0179 ,44685 0.336 
οµάδα πειράµατος 56 ,1071 ,52841 

Διαφορά στο σύνολο 
των  επιλογών στην 
ερώτηση 2 µετά την 
παρέµβαση 

οµάδα ελέγχου 56 ,0893 ,74533 0.069 
οµάδα πειράµατος 55 ,3455 ,72567 

Διαφορά στο σύνολο 
των διαφυλετικών 
επιλογών στην 
ερώτηση 2 µετά την 
παρέµβαση 

οµάδα ελέγχου 56 ,0179 ,40412 0.006 
οµάδα πειράµατος 55 ,2909 ,59854 

Διαφορά στο σύνολο 
των µη διαφυλετικών 
επιλογών στην 
ερώτηση 2 µετά την 
παρέµβαση 

οµάδα ελέγχου 56 ,0714 ,56752 0.647 
οµάδα πειράµατος 55 ,0182 ,65237 

 

Ως προς τις διαφορές οµάδας παρέµβασης και ελέγχου στις διαφυλετικές στάσεις µετά 

την παρέµβαση, οι διαφορές αυτές παρουσιάζονται στον Πίνακα 19. Στο σύνολο των 

ερωτήσεων, καθώς και στο συνολικό σκορ της µεταβλητής, υπήρχαν υψηλότερες τιµές για την 

οµάδα παρέµβασης, µε έντονη στατιστική σηµαντικότητα (p=0.000). Μάλιστα, οι διαφορές 

αυτές ήταν σε στατιστικά σηµαντικό βαθµό ισχυρές ακόµα και µετά από έλεγχο πιθανώς 

συγχυτικών παραγόντων, όπως η χώρα καταγωγής της µητέρας, του πατέρα, το σχολείο που 

φοιτούσαν οι µαθητές, η εθνικότητά τους, η γέννησή τους στην Ελλάδα ή όχι και τα χρόνια 

παραµονής τους στην Ελλάδα (p=0.000). 

 

Πίνακας 19. Οι διαφορές οµάδας παρέµβασης και οµάδας ελέγχου ως προς τις 

διαφυλετικές στάσεις µετά την παρέµβαση 

 Οµάδα 

υπαγωγής 

N Μέση 

τιµή 

Τυπική 

απόκλιση 

p 

Πιστεύεις 

ότι τα 

παιδιά που 

δεν 

οµάδα ελέγχου 159 -,0063 ,483 0.000 

 οµάδα 

πειράµατος 

168 ,6190 ,946 
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κατάγονται 

από τη δική 

σου χώρα 

είναι πιο 

έξυπνα από 

τα υπόλοιπα 

παιδιά 

Πιστεύεις 

ότι το 

σχολείο σας 

θα ήταν 

καλύτερο 

αν υπήρχαν 

µαθητές 

µόνο από τη 

δική σου 

χώρα 

οµάδα ελέγχου 158 -,1329 ,659 0.000 

οµάδα 

πειράµατος 

168 ,5179 ,934 

Πιστεύεις 

ότι οι 

µαθητές 

που δεν 

κατάγονται 

από τη δική 

σου χώρα 

πρέπει να 

πηγαίνουν 

σε 

ξεχωριστά 

σχολεία 

οµάδα ελέγχου 159 -,3208 ,696 0.000 

οµάδα 

πειράµατος 

167 ,2515 ,656 

Διαφυλετικές 

στάσεις 

οµάδα ελέγχου 158 -,4620 1,170 0.000 

οµάδα 

πειράµατος 

167 1,3952 1,635 
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Ως προς τις µετρήσεις µετά την παρέµβαση, η σύγκριση των µέσων διαφορών της 

οµάδας παρέµβασης και της οµάδας ελέγχου στις ερωτήσεις περί της ελληνοκεντρικής 

ιστορικής  συνείδησης και το συνολικό σκορ αυτής παρουσιάζονται ακολούθως. Όπως 

διαπιστώνεται και από τον πίνακα, µε εξαίρεση την περίπτωση περί της αρέσκειας στη 

διδασκαλία της ελληνικής ιστορίας, στο σύνολο των µετρήσεων καταγράφηκαν στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στις δύο οµάδες, µε υψηλότερες τιµές για την πειραµατική 

οµάδα σε σχέση µε την οµάδα ελέγχου. Ωστόσο, οι διαφορές αυτές ήταν σε στατιστικά 

σηµαντικό βαθµό µη ισχυρές µετά από έλεγχο πιθανώς συγχυτικών παραγόντων, όπως η χώρα 

καταγωγής της µητέρας, του πατέρα, το σχολείο που φοιτούσαν οι µαθητές, η εθνικότητά τους, 

η γέννησή τους στην Ελλάδα ή όχι και τα χρόνια παραµονής τους στην Ελλάδα (p=0.583). 

Περαιτέρω λεπτοµέρειες παρουσιάζονται στον ακόλουθο πίνακα.  

 

Πίνακας 20. Οι διαφορές οµάδας παρέµβασης και οµάδας ελέγχου µετά την 

παρέµβαση στην ελληνοκεντρική ιστορική συνείδηση 

 Οµάδα 

υπαγωγής 

N Μέση 

τιµή 

Τυπική 

απόκλιση 

P 

Μου αρέσει να 

µαθαίνω για την 

ιστορία της 

πόλης µου ή του 

χωριού µου 

οµάδα ελέγχου 155 -,0839 ,780 0.001 

οµάδα 

πειράµατος 

167 ,2216 ,809 

Μου αρέσει να 

µαθαίνω για την 

ιστορία της 

Ελλάδας 

οµάδα ελέγχου 157 -,0318 ,614 0.339 

οµάδα 

πειράµατος 

165 ,0364 ,661 

Μου αρέσει να 

µαθαίνω για την 

ιστορία της 

Ευρώπης 

οµάδα ελέγχου 156 -,2179 ,571 0.000 

οµάδα 

πειράµατος 

166 ,2952 ,732 

Μου αρέσει να 

µαθαίνω για την 

οµάδα ελέγχου 158 -,1203 ,521 0.000 

οµάδα 

πειράµατος 

166 ,3012 ,682 
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ιστορία όλου του 

κόσµου 

Πρέπει να µάθω 

ιστορία για να 

γνωρίσω την 

πολιτιστική 

κληρονοµιά της 

Ελλάδας ώστε να 

νιώθω ότι είµαι 

και εγώ ενεργό 

µέλος της 

οµάδα ελέγχου 152 -,5921 1,624 0.000 

οµάδα 

πειράµατος 

163 1,1963 1,706 

Ελληνοκεντρική 

ιστορική 

συνείδηση 

Οµάδα ελέγχου 152 -

0.5921 

1,624 0.000 

Οµάδα 

πειράµατος 

163 1.1963 1,706 

 

Όσον αφορά τις διαφορές οµάδας παρέµβασης και οµάδας ελέγχου µετά την παρέµβαση 

στη καλλιέργεια της ιστορικής συνείδησης προς µια διαπολιτισµική κατεύθυνση, οι σχετικές 

διαφορές παρουσιάζονται στον Πίνακα 21. Όπως παρουσιάζεται και από τον πίνακα, στο 

σύνολο των επιµέρους ερωτήσεων και στο συνολικό σκορ της µεταβλητής υπήρχαν στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές µε υψηλότερες τιµές για την οµάδα ελέγχου (p=0.000). Ωστόσο, οι 

διαφορές αυτές ήταν σε στατιστικά σηµαντικό βαθµό µη ισχυρές µετά από έλεγχο πιθανώς 

συγχυτικών παραγόντων, όπως η χώρα καταγωγής της µητέρας, του πατέρα, το σχολείο που 

φοιτούσαν οι µαθητές, η εθνικότητά τους, η γέννησή τους στην Ελλάδα ή όχι και τα χρόνια 

παραµονής τους στην Ελλάδα (p=0.144). 

 

Πίνακας 21. Οι διαφορές οµάδας παρέµβασης και οµάδας ελέγχου µετά την 

παρέµβαση στη καλλιέργεια διαπολιτισµικής ιστορικής συνείδησης 
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 Οµάδα 

υπαγωγής 

N Μέση 

τιµή 

Τυπική 

απόκλιση 

P 

Πρέπει να µάθω 

ιστορία για να 

παίρνω 

παράδειγµα από 

άλλους 

ανθρώπους 

οµάδα 

ελέγχου 

155 ,3290 ,703 0.000 

οµάδα 

πειράµατος 

166 -,3916 ,720 

Πρέπει να µάθω 

ιστορία για να 

µάθω να 

σέβοµαι τις 

αντιλήψεις των 

άλλων 

οµάδα 

ελέγχου 

155 ,3226 ,720 0.000 

οµάδα 

πειράµατος 

163 -,3681 ,736 

Πρέπει να µάθω 

ιστορία για να 

µάθω να 

σκέπτοµαι και 

να συνδέω το 

παρελθόν µε το 

παρόν 

οµάδα 

ελέγχου 

154 ,2532 ,681 0.000 

οµάδα 

πειράµατος 

165 -,3455 ,746 

Καλλιέργεια 

ιστορικής 

συνείδησης 

οµάδα 

ελέγχου 

154 ,9091 1,401 0.000 

οµάδα 

πειράµατος 

163 -

1,1043 

1,434 

 

Στον πίνακα 22 παρουσιάζονται οι διαφορές οµάδας παρέµβασης και οµάδας ελέγχου 

µετά την παρέµβαση στη γεγονοτολογική ιστορική συνείδηση. Όπως διαπιστώνεται και από 

τον πίνακα, διαπιστώθηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ των δύο οµάδων, µε 

υψηλότερες τιµές για την οµάδα παρέµβασης (p=0.000). Οι διαφορές αυτές ήταν σε στατιστικά 

σηµαντικό βαθµό ισχυρές µετά από έλεγχο πιθανώς συγχυτικών παραγόντων, όπως η χώρα 

καταγωγής της µητέρας, του πατέρα, το σχολείο που φοιτούσαν οι µαθητές, η εθνικότητά τους, 

η γέννησή τους στην Ελλάδα ή όχι και τα χρόνια παραµονής τους στην Ελλάδα (p=0.000). 
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Πίνακας 22. Οι διαφορές οµάδας παρέµβασης και οµάδας ελέγχου µετά την παρέµβαση στη 

γεγονοτολογική ιστορική συνείδηση 

 Οµάδα υπαγωγής N Μέση 

τιµή 

Τυπική 

απόκλιση 

p 

Γεγονοτολογική 

ιστορική συνείδηση 

οµάδα ελέγχου 154 -,1169 ,636 0.000 

οµάδα πειράµατος 166 ,3976 ,808 

 

Όσον αφορά τις διαφορές οµάδας παρέµβασης και οµάδας ελέγχου στη τελεολογική 

ιστορική συνείδηση µετά την παρέµβαση, αυτές παρουσιάζονται στον Πίνακα 23. Όπως 

διαπιστώνεται και από τον πίνακα, η οµάδα παρέµβασης είχε µια υψηλότερη µέση διαφορά σε 

σχέση µε την οµάδα ελέγχου, µε τη διαφορά να είναι στατιστικά σηµαντική (p=0.000). Οι 

διαφορές αυτές ήταν σε στατιστικά σηµαντικό βαθµό ισχυρές µετά από έλεγχο πιθανώς 

συγχυτικών παραγόντων, όπως η χώρα καταγωγής της µητέρας, του πατέρα, το σχολείο που 

φοιτούσαν οι µαθητές, η εθνικότητά τους, η γέννησή τους στην Ελλάδα ή όχι και τα χρόνια 

παραµονής τους στην Ελλάδα (p=0.000). 

Πίνακας 23. Οι διαφορές οµάδας παρέµβασης και οµάδας ελέγχου µετά την παρέµβαση στην 

τελεολογική ιστορική συνείδηση 

 Οµάδα υπαγωγής N Μέση 

τιµή 

Τυπική 

απόκλιση 

p 

Τελεολογική 

συνείδηση 

οµάδα ελέγχου 156 -,1282 ,697 0.000 

 οµάδα πειράµατος 165 ,5576 1,014 

 

Στον πίνακα 24 παρουσιάζεται η διαφορά της οµάδας παρέµβασης και της οµάδας 

ελέγχου στη στάση απέναντι στον πόλεµο . Όπως διαπιστώνεται και από τον πίνακα, οι τιµές 

ήταν υψηλότερες για την οµάδα παρέµβασης έναντι της οµάδας ελέγχου (p=0.000). Οι 

διαφορές αυτές δεν ήταν σε στατιστικά σηµαντικό βαθµό ισχυρές µετά από έλεγχο πιθανώς 

συγχυτικών παραγόντων, όπως η χώρα καταγωγής της µητέρας, του πατέρα, το σχολείο που 

φοιτούσαν οι µαθητές, η εθνικότητά τους, η γέννησή τους στην Ελλάδα ή όχι και τα χρόνια 

παραµονής τους στην Ελλάδα (p=0.298). 
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Πίνακας 24. Οι διαφορές οµάδας παρέµβασης και οµάδας ελέγχου µετά την παρέµβαση στη 

στάση απέναντι στο πόλεµο 

 Οµάδα υπαγωγής N Μέση 

τιµή 

Τυπική 

απόκλιση 

p 

Νοµίζεις ότι ο 

πόλεµος είναι 

απαραίτητος 

οµάδα ελέγχου 157 -,0573 ,304 0.000 

οµάδα πειράµατος 166 ,1386 ,503 

 

Οι διαφορές της οµάδας ελέγχου στο σύνολο των επιλογών και των διαφυλετικών 

επιλογών µε βάση τις απαντήσεις των µαθητών στις ερωτήσεις 1 και 2 πριν και µετά την 

παρέµβαση, όπως υπολογίστηκαν µέσω του ελέγχου Paired – Samples T-test, παρουσιάζονται 

στον Πίνακα 25. Όπως διαπιστώνεται και από τον Πίνακα, οι διαφυλετικές επιλογές βάσει των 

απαντήσεων των µαθητών τόσο στην ερώτηση 1 (p = 0.000) όσο και την ερώτηση 2 (p = 0.015) 

µειώθηκαν µετά την παρέµβαση ενώ αυξήθηκαν οι µη διαφυλετικές επιλογές µετά την 

παρέµβαση βάσει των απαντήσεων των µαθητών στην ερώτηση 1 (p = 0.016). Σε καµία εκ των 

υπολοίπων µεταβλητών δεν υπήρξαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές. 

 

Πίνακας 25. Οι διαφορές των συνολικών επιλογών και των διαφυλετικών 
επιλογών µεταξύ των µετρήσεων της οµάδας ελέγχου 
 Μέση 

τιµή 
Μέση 
τιµή 

Τυπική 
απόκλιση 

p 

1 Σύνολο Επιλογών για 
την ερώτηση 1 πριν 
την παρέµβαση 

2,27 158 ,879 0.800 

ΣύνολοΕπιλογών για 
την ερώτηση 1 µετά 
την παρέµβαση 

2,28 158 ,897 

 2 Διαφυλετικές 
επιλογές για την 
ερώτηση 1 πριν την 
παρέµβαση 

,84 158 ,878 0.000 

Διαφυλετικές 
επιλογές για την 
ερώτηση 1 µετά την 
παρέµβαση 

,70 158 ,833 

 3 Μη διαφυλετικες 
επιλογές για την 

1,43 158 ,967 0.016 
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ερώτηση 1 πριν την 
παρέµβαση 
Μη διαφυλετικές 
επιλογές για την 
ερώτηση 1 µετά την 
παρέµβαση 

1,56 158 ,987 

4 Σύνολο Επιλογών για 
την ερώτηση 2 πριν 
την παρέµβαση 

2,23 158 ,888 0.841 

ΣύνολοΕπιλογών για 
την ερώτηση 2 µετά 
την παρέµβαση 

2,24 158 ,833 

 5 Διαφυλετικες 
επιλογές για την 
ερώτηση 2 πριν την 
παρέµβαση 

,76 158 ,870 0.015 

Διαφυλετικες 
επιλογές για την 
ερώτηση 2 µετά την 
παρέµβαση 

,68 158 ,883 

 6 Μη διαφυλετικες 
επιλογές για την 
ερώτηση 2 πριν την 
παρέµβαση 

1,47 158 ,956 0.094 

Μη διαφυλετικές 
επιλογές για την 
ερώτηση 2 µετά την 
παρέµβαση 

1,56 158 ,974 

 

 

Ως προς τις διαφορές µεταξύ των ίδιων των οµάδων, οι διαφορές της οµάδας ελέγχου 

στο συνολικό σκορ των διαφυλετικών στάσεων και στις επιµέρους ερωτήσεις αυτών, όπως 

υπολογίστηκαν µέσω του ελέγχου Paired-Samples T-test, παρουσιάζονται ακολούθως. Όπως 

διαπιστώνεται και από τον πίνακα, υπήρχαν στατιστικά σηµαντικές διαφοροποιήσεις ανάµεσα 

στις δύο εκ των τριών ερωτήσεων, καθώς και στο συνολικό σκορ της συγκεκριµένης 

υποκλίµακας. Μάλιστα, αξίζει αναφοράς πως και στις τρεις περιπτώσεις παρατηρήθηκαν 

υψηλότερες τιµές για την αρχική µέτρηση, κάτι που καταδεικνύει ενίσχυση των αρνητικών 

στάσεων κατά µήκος του χρόνου. 
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Πίνακας 26. Οι διαφορές των στάσεων απέναντι στο εθνοπολιτισµικά 

διαφορετικό  µεταξύ των µετρήσεων της οµάδας ελέγχου 

 Μέση 

διαφορ

ά 

Τυπική 

απόκλιση 

 

 

P 

Πιστεύεις ότι τα παιδιά που δεν 

κατάγονται από τη δική σου χώρα 

είναι πιο έξυπνα από τα υπόλοιπα 

παιδιά 

,006 ,484 0.870 

Πιστεύεις ότι το σχολείο σας θα 

ήταν καλύτερο αν υπήρχαν 

µαθητές µόνο από τη δική σου 

χώρα 

,133 ,659 0.012 

Πιστεύεις ότι οι µαθητές που δεν 

κατάγονται από τη δική σου χώρα 

πρέπει να πηγαίνουν σε 

ξεχωριστά σχολεία  

,321 ,696 0.000 

Διαφυλετικές στάσεις ,46203 1,17097 0.000 

 

Σχετικά µε τις διαφορές της ελληνοκεντρικής ιστορικής συνείδησης κατά την πρώτη και 

τη δεύτερη µέτρηση της οµάδας ελέγχου, οι σχετικές διαφορές παρουσιάζονται στον 

παρακάτω πίνακα. Όπως διαπιστώνεται και από τον πίνακα, υπήρχαν στατιστικά σηµαντικές 

διαφοροποιήσεις µεταξύ των δύο µετρήσεων της οµάδας ελέγχου ως προς την ερώτηση για 

την Ευρωπαϊκή Ιστορία (p=0.000), την Ιστορία όλου του κόσµου (p=0.004) και το συνολικό 

σκορ της ελληνοκεντρικής συνείδησης (p=0.000). 

 

Πίνακας 27. Οι διαφορές µεταξύ της πρώτης και της δεύτερης µέτρησης στην 

ελληνοκεντρική ιστορική συνείδηση της οµάδας ελέγχου 

 Μέση 

διαφορ

ά 

Τυπική 

απόκλιση 

 

P 
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Μου αρέσει να µαθαίνω για την 

ιστορία της πόλης µου ή του 

χωριού µου 

,084 ,781 0.183 

Μου αρέσει να µαθαίνω για την 

ιστορία της Ελλάδας  

,032 ,614 0.517 

Μου αρέσει να µαθαίνω για την 

ιστορία της Ευρώπης 

,218 ,571 0.000 

Μου αρέσει να µαθαίνω για την 

ιστορία όλου του κόσµου  

,120 ,522 0.004 

Πρέπει να µάθω ιστορία για να 

γνωρίσω την πολιτιστική 

κληρονοµιά της Ελλάδας ώστε να 

νιώθω ότι είµαι και εγώ ενεργό 

µέλος της 

,123 ,817 0.064 

Ελληνοκεντρική ιστορική 

συνείδηση 

,59211 1,62495 0.000 

 

Στον πίνακα 28 παρουσιάζονται οι διαφορές µεταξύ της πρώτης και της δεύτερης 

µέτρησης της οµάδας ελέγχου στις σχετικές µε την καλλιέργεια της ιστορικής συνείδησης 

ερωτήσεις και στο συνολικό σκορ αυτής. Στο σύνολο των σχετικών συγκρίσεων 

διαπιστώθηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές, οι οποίες ήταν µάλιστα ιδιαίτερα έντονες 

(p=0.000). 

 

Πίνακας 28. Οι διαφορές µεταξύ της πρώτης και της δεύτερης µέτρησης στη 

καλλιέργεια διαπολιτισµικής ιστορικής συνείδησης της οµάδας ελέγχου 

 Μέση 

διαφορ

ά 

Τυπική 

απόκλιση 

P 

Πρέπει να µάθω ιστορία για να 

παίρνω παράδειγµα από άλλους 

ανθρώπους 

-,329 ,704 0.000 
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Πρέπει να µάθω ιστορία για να 

µάθω να σέβοµαι τις αντιλήψεις 

των άλλων 

-,323 ,720 0.000 

Πρέπει να µάθω ιστορία για να 

µάθω να σκέπτοµαι και να 

συνδέω το παρελθόν µε το παρόν 

-,253 ,682 0.000 

Διαπολιτισµική ιστορική 

συνείδηση 

-,90909 1,40198 0.000 

 

Σχετικά µε τη γεγονοτολογική ιστορική συνείδηση, και σε αυτή την περίπτωση 

διαπιστώθηκαν διαφορές µεταξύ των δύο µετρήσεων της οµάδας ελέγχου, µε υψηλότερες τιµές 

για την πρώτη µέτρηση έναντι της δεύτερης (p=0.000). 

 

Πίνακας 29. Οι διαφορές των δύο οµάδων ως προς τη γεγονοτολογική τους 

ιστορική  συνείδηση 

 Μέση 

τιµή 

N Τυπική 

απόκλιση 

 

P 

 Γεγονοτολογική 

ιστορική  συνείδηση 

Α’ µέτρηση 

1,52 154 ,707 0.000 

 

Γεγονοτολογική 

ιστορική συνείδηση Β’ 

µέτρηση 

1,40 154 ,632 

 

Ως προς τις διαφορές µεταξύ των δύο µετρήσεων σχετικά µε την τελεολογική ιστορική 

συνείδηση των συµµετεχόντων της οµάδας ελέγχου, αυτές παρουσιάζονται στον ακόλουθο 

Πίνακα. Οι δύο µετρήσεις διέφεραν σε στατιστικά σηµαντικό βαθµό (p=0.023), µε υψηλότερες 

τιµές για την πρώτη µέτρηση έναντι της δεύτερης. 

 

Πίνακας 30. Οι διαφορές των δύο µετρήσεων της οµάδας ελέγχου ως προς 

την τελεολογική ιστορική συνείδηση 
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 Μέση 

τιµή 

N Τυπική 

απόκλιση 

 

P 

 Τελεολογική 

ιστορική συνείδηση 

Α’ µέτρηση 

2,03 156 1,056 0.023 

Τελεολογική 

ιστορική συνείδηση 

Β’ µέτρηση 

1,90 156 1,052 

 

Ως προς τις διαφορές των δύο µετρήσεων της οµάδας ελέγχου στη στάση απέναντι στο 

πόλεµο, η σχετική ανάλυση παρουσιάζεται στον παρακάτω πίνακα. Μεταξύ των δύο 

µετρήσεων υπήρχαν στατιστικά σηµαντικές διαφοροποιήσεις, µε υψηλότερες µετρήσεις κατά 

την πρώτη µέτρηση έναντι της δεύτερης (p=0.020). 

 

Πίνακας 31. Οι διαφορές των δύο µετρήσεων ως προς τη στάση απέναντι στο 

πόλεµο 

 Μέση 

τιµή 

N Τυπική 

απόκλιση 

p 

 Νοµίζεις ότι ο πόλεµος 

είναι απαραίτητος Α’ 

µέτρηση 

3,96 157 ,236 0.020 

Νοµίζεις ότι ο πόλεµος 

είναι απαραίτητος Β’ 

µέτρηση 

3,90 157 ,411 

 

Στον Πίνακα 32  παρουσιάζεται η ανάλυση Paired-SamplesT-test ως προς το σύνολο των 

επιλογών και των διαφυλετικών επιλογών µε βάση τις απαντήσεις των µαθητών στις ερωτήσεις 

1 και 2 πριν και µετά την παρέµβαση, για την πειραµατική οµάδα. Όπως διαπιστώνεται και 

από τον πίνακα, οι διαφορές αυτές ήταν ακραία στατιστικά σηµαντικές (p = 0.000) για όλες 

τις επιµέρους µεταβλητές, µε εξαίρεση τις µη διαφυλετικές επιλογές τόσο µε βάση τις 

απαντήσεις στην ερώτηση 1 όσο και µε βάση τις απαντήσεις στην ερώτηση 2 (p = 0.900 & 

0.830 αντίστοιχα). Περαιτέρω λεπτοµέρειες παρουσιάζονται στον κάτωθι πίνακα. 
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Πίνακας 32. Οι διαφορές των συνολικών επιλογών και των διαφυλετικών 
επιλογών µεταξύ των µετρήσεων της οµάδας πειράµατος 

 Μέση 

τιμή 

Μέση 

τιμή 

Τυπική 

απόκλιση 

p 

 1 Σύνολο Επιλογών 
για την ερώτηση 1 
πριν την 
παρέµβαση 

2,56 169 ,671 0.000 

ΣύνολοΕπιλογών 
για την ερώτηση 1 
µετά την 
παρέµβαση 

2,74 169 ,600 

 2 Διαφυλετικες 
επιλογές για την 
ερώτηση 1 πριν την 
παρέµβαση 

,87 169 ,961 0.000 

Διαφυλετικές 
επιλογές για την 
ερώτηση 1 µετά 
την παρέµβαση 

1,05 169 1,025 

 3 Μη διαφυλετικες 
επιλογές για την 
ερώτηση 1 πριν την 
παρέµβαση 

1,69 169 ,983 0.900 

Μη διαφυλετικές 
επιλογές για την 
ερώτηση 1 µετά 
την παρέµβαση 

1,69 169 1,029 

 4 Σύνολο Επιλογών 
για την ερώτηση 2 
πριν την 
παρέµβαση 

2,50 167 ,693 0.000 

ΣύνολοΕπιλογών 
για την ερώτηση 2 
µετά την 
παρέµβαση 

2,72 167 ,588 

5 Διαφυλετικες 
επιλογές για την 
ερώτηση 2 πριν την 
παρέµβαση 

,85 168 ,958 0.000 
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Διαφυλετικες 
επιλογές για την 
ερώτηση 2 µετά 
την παρέµβαση 

1,04 168 1,029 

6 Μη διαφυλετικες 
επιλογές για την 
ερώτηση 2 πριν την 
παρέµβαση 

1,68 168 ,993 0.830 

Μη διαφυλετικές 
επιλογές για την 
ερώτηση 2 µετά 
την παρέµβαση 

1,69 168 1,003 

 

Ως προς τις αντίστοιχες διαφορές για την οµάδα παρέµβασης, στον πίνακα 33 

παρουσιάζεται η διαφορά των δύο µετρήσεων για τις επιµέρους ερωτήσεις των διαφυλετικών 

στάσεων και το συνολικό σκορ αυτών. Όπως διαπιστώνεται και από τον πίνακα, στο σύνολο 

των ερωτήσεων καταγράφηκαν έντονες στατιστικά σηµαντικές διαφοροποιήσεις µεταξύ των 

δύο οµάδων (p=0.000). 

 

Πίνακας 33. Οι διαφορές των διαφυλεκτικών στάσεων µεταξύ των δύο 

µετρήσεων για την οµάδα παρέµβασης 

 Μέση 

διαφορά 

Τυπική 

απόκλιση 

 

P 

Πιστεύεις ότι τα παιδιά που 

δεν κατάγονται από τη δική 

σου χώρα είναι πιο έξυπνα 

από τα υπόλοιπα παιδιά 

-,619 ,947 0.000 

Πιστεύεις ότι το σχολείο σας 

θα ήταν καλύτερο αν υπήρχαν 

µαθητές µόνο από τη δική σου 

χώρα 

-,518 ,935 0.000 

Πιστεύεις ότι οι µαθητές που 

δεν κατάγονται από τη δική 

σου χώρα πρέπει να 

-,251 ,656 0.000 
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πηγαίνουν σε ξεχωριστά 

σχολεία 

Διαφυλετικές στάσεις -1,39521 1,63530 0.000 

 

Σχετικά µε τις διαφορές πριν και µετά την παρέµβαση για την οµάδα παρέµβασης στην 

υποκλίµακα της ελληνοκεντρικής ιστορικής συνείδησης και στις σχετικές ερωτήσεις, οι 

αναλύσεις παρατίθενται στον Πίνακα 34. Όπως διαπιστώνεται και από τον πίνακα, οι διαφορές 

ήταν στατιστικά σηµαντικές στο σύνολο των µετρήσεων, µε εξαίρεση τη δεύτερη ερώτηση, 

που αναφερόταν στην Ιστορία της Ελλάδας (p=0.481). 

 

Πίνακας 34. Οι διαφορές της ελληνοκεντρικής ιστορικής συνείδησης 

πριν και µετά την παρέµβαση για την οµάδα παρέµβασης 

 Μέση 

διαφορά 

Τυπική 

απόκλιση 

P 

Μου αρέσει να 

µαθαίνω για την 

ιστορία της πόλης 

µου ή του χωριού 

µου 

-,222 ,810 0.001 

Μου αρέσει να 

µαθαίνω για την 

ιστορία της Ελλάδας 

-,036 ,662 0.481 

Μου αρέσει να 

µαθαίνω για την 

ιστορία της Ευρώπης 

-,295 ,733 0.000 

Μου αρέσει να 

µαθαίνω για την 

ιστορία όλου του 

κόσµου 

-,301 ,683 0.000 

Πρέπει να µάθω 

ιστορία για να 

γνωρίσω την 

-,376 ,829 0.000 
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πολιτιστική 

κληρονοµιά της 

Ελλάδας ώστε να 

νιώθω ότι είµαι και 

εγώ ενεργό µέλος της 

Ελληνοκεντρική 

ιστορική συνείδηση 

-1,19632 1,70641 0.000 

 

Στον πίνακα 35 παρουσιάζονται οι διαφορές της οµάδας παρέµβασης ως προς την πρώτη 

και τη δεύτερη µέτρηση της καλλιέργεια της ιστορικής συνείδησης προς µία διαπολιτισµική 

κατεύθυνση. Όπως διαπιστώνεται και από τον πίνακα, στο σύνολο των περιπτώσεων οι 

διαφορές αυτές ήταν στατιστικά σηµαντικές (p=0.000). 

 

Πίνακας 35. Οι διαφορές µεταξύ της πρώτης και της δεύτερης µέτρησης στη 

καλλιέργεια διαπολιτισµικής ιστορικής  συνείδησης της οµάδας παρέµβασης 

 Μέση 

τιµή 

Τυπική 

απόκλιση 

P 

Πρέπει να µάθω ιστορία για να 

παίρνω παράδειγµα από άλλους 

ανθρώπους 

,392 ,720 0.000 

Πρέπει να µάθω ιστορία για να 

µάθω να σέβοµαι τις αντιλήψεις 

των άλλων 

,368 ,737 0.000 

Πρέπει να µάθω ιστορία για να 

µάθω να σκέπτοµαι και να 

συνδέω το παρελθόν µε το παρόν 

,345 ,746 0.000 

Διαπολιτισµική ιστορική 

συνείδηση 

1,10429 1,43421 0.000 

 

Στον Πίνακα 36  παρουσιάζονται οι διαφορές της οµάδας παρέµβασης ως προς τη 

γεγονοτολογική ιστορική συνείδηση µεταξύ της Α και της Β µέτρηση. Όπως διαπιστώνεται 

και από τον πίνακα, υπήρχε µια στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση των τιµών των δύο 

µετρήσεων, µε υψηλότερες τιµές κατά τη δεύτερη µέτρηση. 
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Πίνακας 36. Οι διαφορές των µετρήσεων της γεγονοτολογικής ιστορικής 

συνείδησης για την οµάδα παρέµβασης  

 Μέση 

τιµή 

N Τυπική 

απόκλιση 

P 

 Γεγονοτολογική Α’ 

Μέτρηση 

1,51 166 ,620 0.000 

Γεγονοτολογική Β’ 

Μέτρηση 

1,90 166 ,861 

 

Στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ των δύο µετρήσεων υπήρχαν και ως προς την 

τελεολογική ιστορική συνείδηση. Και σε αυτή την περίπτωση οι υψηλότερες τιµές 

καταγράφηκαν στη δεύτερη µέτρηση (p=0.000). Οι σχετικές διαφορές παρουσιάζονται στον 

κάτωθι πίνακα. 

 

Πίνακας 37. Οι διαφορές των µετρήσεων της τελεολογικής ιστορικής 

συνείδησης για την οµάδα παρέµβασης 

 Μέση 

τιµή 

N Τυπική 

απόκλιση 

P 

 Τελεολογική 

ιστορική 

συνείδηση Α’ 

Μέτρηση 

1,99 165 1,107 0.000 

Τελεολογική 

ιστορική 

συνείδηση Β’ 

Μέτρηση 

2,55 165 1,202 

 

Ως προς τις διαφορές των µετρήσεων της στάσης περί του πολέµου στους 

συµµετέχοντες της οµάδας παρέµβασης, όπως διαπιστώνεται από τον παρακάτω πίνακα, οι 

τιµές ήταν υψηλότερες στη δεύτερη µέτρηση έναντι της πρώτης. Οι διαφορές αυτές ήταν 

στατιστικά σηµαντικές (p=0.001). 
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Πίνακας 38. Οι διαφορές των µετρήσεων της αντίληψης για τον πόλεµο στην 

οµάδα παρέµβασης 

 Μέση 

τιµή 

N Τυπική 

απόκλιση 

p 

 Νοµίζεις ότι ο πόλεµος 

είναι απαραίτητος 

3,83 166 ,557 0.001 

Νοµίζεις ότι ο πόλεµος 

είναι απαραίτητος 

3,97 166 ,204 

 

 

Πιο κάτω αναλύονται τα αποτελέσµατα των επαναλαµβανόµενων µετρήσεων ως προς 

τις εξαρτηµένες µεταβλητές του Τµήµατος Δ1 του 3ου Δηµοτικού Σχολείου Χαλανδρίου για 

να διαπιστωθεί ο τόπος συσχέτισής τους µε την ένταση της παρέµβασης. Στον πίνακα 39 

παρουσιάζεται η ανάλυση επαναλαµβανόµενων µετρήσεων για τη διερεύνηση της 

διαφοροποίησης του βαθµού που αρέσει στους συµµετέχοντες η διδασκαλία της ιστορίας της 

πόλης ή του χωριού. Όπως διαπιστώνεται και από τον πίνακα, οι τιµές αυξάνονταν κατά µήκος 

του χρόνο. 

 

Πίνακας 39. Η ανάλυση επαναλαµβανόµενων µετρήσεων για τη 

διαφορά στο βαθµό που αρέσει στους συµµετέχοντες η διδασκαλία 

της ιστορίας της πόλης ή του χωριού 

Μου αρέσει να µαθαίνω 

για την ιστορία της πόλης 

µου ή του χωριού µου 

Μέση τιµή F P 

Πρώτη µέτρηση 1,267 17,500 0.001 

Δεύτερη µέτρηση 1,733 

Τρίτη µέτρηση 1,933 

 

Σχετικά µε την ανάλυση επαναλαµβανόµενων µετρήσεων για τη µελέτη της διαφοράς 

στο βαθµό που αρέσει στους συµµετέχοντες η διδασκαλία της ιστορίας της Ελλάδας, η σχετική 

ανάλυση παρατίθεται στον Πίνακα 40. Όπως διαπιστώνεται και από τον πίνακα, ενώ κατά τη 

δεύτερη µέτρηση η διαφοροποίηση ήταν αµελητέα, υπήρξε µια πολύ έντονη διαφοροποίηση 
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των τιµών κατά την τρίτη µέτρηση. Συνολικότερα, οι διαφορές µεταξύ των επιµέρους 

µετρήσεων ήταν έντονα στατιστικά σηµαντικές (p=0.000). 

 

 

Πίνακας 40. Η ανάλυση επαναλαµβανόµενων µετρήσεων για τη διαφορά στο βαθµό που 

αρέσει στους συµµετέχοντες η διδασκαλία της ιστορίας της Ελλάδας 

Μου αρέσει να µαθαίνω την ιστορία της 

Ελλάδας 

Μέση τιµή F p 

Πρώτη µέτρηση 1,214 58,743 0.000 

Δεύτερη µέτρηση 1,286 

Τρίτη µέτρηση 3,571 

 

Η αντίστοιχη ανάλυση ως προς το βαθµό που στους συµµετέχοντες αρέσει η διδασκαλία 

της ιστορίας της Ευρώπης παρουσιάζεται στον πίνακα 41. Όπως παρουσιάζεται και από τον 

πίνακα, οι σχετικές τιµές αυξάνονταν κατά µήκος του χρόνου. Η διαφοροποίηση των τιµών 

αυτών ήταν στατιστικά σηµαντική, παρ’ ότι η διαφορά ήταν οριακή. 

 

Πίνακας 41. Η ανάλυση επαναλαµβανόµενων µετρήσεων για τη διαφορά στο βαθµό 

που αρέσει στους συµµετέχοντες η διδασκαλία της ιστορίας της Ευρώπης 

Μου αρέσει να µαθαίνω την ιστορία της Ευρώπης Μέση 

τιµή 

F p 

Πρώτη µέτρηση 3,500 5,200 0.040 

Δεύτερη µέτρηση 3,643 

Τρίτη µέτρηση 3,786 

 

Στον πίνακα 42 παρουσιάζεται η αντίστοιχη ανάλυση ως προς την ιστορία όλου του 

κόσµου. Και σε αυτή την περίπτωση διαπιστώνονται στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ 

των επιµέρους µετρήσεων (p=0.000), αφού κατά µήκος του χρόνου οι σχετικές τιµές 

αυξάνονταν. 
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Πίνακας 42. Η ανάλυση επαναλαµβανόµενων µετρήσεων για τη διαφορά στο βαθµό που 

αρέσει στους συµµετέχοντες η διδασκαλία της ιστορίας του κόσµου 

Μου αρέσει να µαθαίνω την ιστορία όλου του 

κόσµου 

Μέση τιµή F p 

Πρώτη µέτρηση 3,429 6,067 0.000 

Δεύτερη µέτρηση 3,714 

Τρίτη µέτρηση 3,929 

 

Σχετικά µε τη γεγονοτολογική συνείδηση των συµµετεχόντων, οι διαφορές κατά µήκος 

του χρόνου παρατίθενται στον πίνακα 43. Όπως διαπιστώνεται από τον πίνακα, κατά µήκος 

του χρόνου οι τιµές αυξάνονταν, υποδηλώνοντας τη σταδιακή αποµάκρυνση των µαθητών από 

τη  διαµόρφωση µίας  γεγονοτολογικής ιστορικής συνείδησης (p=0.003). 

 

Πίνακας 43. Η ανάλυση επαναλαµβανόµενων µετρήσεων για τη διαφορά της 

γεγονοτολογικής συνείδησης 

Γεγονοτολογική συνείδηση Μέση τιµή F  

p 

Πρώτη µέτρηση 1,400 12,923 0.003 

Δεύτερη µέτρηση 1,733 

Τρίτη µέτρηση 2,200 

 

Σχετικά µε το βαθµό στον οποίο οι συµµετέχοντες µάθαιναν µέσω της ιστορίας να 

παίρνουν ως παράδειγµα άλλους ανθρώπους, οι σχετική ανάλυση παρουσιάζεται στον πίνακα 

44. Όπως διαπιστώνεται και από τον πίνακα, η αντίληψη αυτή από πλευράς των 

συµµετεχόντων ισχυροποιούταν κατά µήκος του χρόνου, αφού οι σχετικές τιµές έφθιναν, 

(p=0.009). 

 

Πίνακας 44. Η ανάλυση επαναλαµβανόµενων µετρήσεων για το βαθµό στον οποίο οι 

συµµετέχοντες µάθαιναν µέσω της ιστορίας να παίρνουν ως παράδειγµα άλλους 

ανθρώπους 

Για να παίρνω παράδειγµα από άλλους 

ανθρώπους 

Μέση τιµή F p 
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Πρώτη µέτρηση 1,733 9,333 0.009 

Δεύτερη µέτρηση 1,533 

Τρίτη µέτρηση 1,333 

 

Παροµοίως, κατά µήκος του χρόνου οι συµµετέχοντες έτειναν να συνδέουν σε ολοένα 

και µεγαλύτερο βαθµό το µάθηµα της ιστορίας µε τον σεβασµό  της γνώµης των άλλων, κάτι 

που διαπιστώνεται από τη µείωση των τιµών στη σχετική ερώτηση, υποδηλώνοντας 

µεγαλύτερη συµφωνία (p=0.019). 

 

Πίνακας 45. Η ανάλυση επαναλαµβανόµενων µετρήσεων για το βαθµό στον οποίο οι 

συµµετέχοντες µάθαιναν µέσω της ιστορίας να σέβονται τη γνώµη των άλλων 

Για να µάθω να σέβοµαι τη γνώµη των άλλων Μέση τιµή F p 

Πρώτη µέτρηση 2,214 7,222 0.019 

Δεύτερη µέτρηση 1,714 

Τρίτη µέτρηση 1,500 

 

Στον πίνακα 46 παρουσιάζεται η θεώρηση των συµµετεχόντων πως µαθαίνουν την 

ιστορία ώστε να αισθάνονται περισσότερο Έλληνες. Όπως φαίνεται και από τον πίνακα, δεν 

υπήρχε στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση της συγκεκριµένης αντίληψης κατά µήκος του 

χρόνου (p=0.136). 

 

Πίνακας 46. Η διαφοροποίηση της θεώρησης των συµµετεχόντων πως αισθάνονται 

περισσότερο Έλληνες κατά µήκος του χρόνου 

Για να νιώθω περισσότερο Έλληνας-Ελληνίδα Μέση τιµή F p 

Πρώτη µέτρηση 2,000 2,519 0.136 

Δεύτερη µέτρηση 2,143 

Τρίτη µέτρηση 2,357 

 

Σχετικά µε τη διαφοροποίηση της θεώρησης των συµµετεχόντων πως µαθαίνουν ιστορία 

ώστε να συνδέουν το παρελθόν µε το παρόν, η σχετική διαφοροποίηση παρατίθεται στον 

πίνακα 47. Όπως διαπιστώνεται και από τον πίνακα, παρατηρούνταν στατιστικά σηµαντικές 
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διαφορές κατά µήκος του χρόνου, αντανακλώντας µια ισχυροποίηση της συγκεκριµένης 

θεώρησης (p=0.028). 

 

Πίνακας 47. Η διαφοροποίηση της θεώρησης των συµµετεχόντων πως µαθαίνουν ιστορία 

για να συνδέουν το παρελθόν µε το παρόν κατά µήκος του χρόνου 

Για να συνδέω το παρελθόν µε το παρόν Μέση τιµή F p 

Πρώτη µέτρηση 1,643 6,158 0.028 

Δεύτερη µέτρηση 1,286 

Τρίτη µέτρηση 1,214 

 

Σχετικά µε τη θεώρηση των συµµετεχόντων πως µαθαίνουν ιστορία «γιατί έτσι πρέπει», 

κατά µήκος του χρόνου η διαφωνία µε την τοποθέτηση αυτή ισχυροποιούταν. Ωστόσο, οι 

διαφορές που παρατηρήθηκαν ήταν µη στατιστικά σηµαντικές (p=0.096). 

 

Πίνακας 48. Η διαφοροποίηση της θεώρησης των συµµετεχόντων πως µαθαίνουν ιστορία 

γιατί έτσι πρέπει 

Γιατί έτσι πρέπει Μέση τιµή F P 

Πρώτη µέτρηση 2,500 3,218 0.096 

Δεύτερη µέτρηση 2,643 

Τρίτη µέτρηση 2,857 

 

Σχετικά µε τη θεώρηση των συµµετεχόντων πως τα παιδιά από τη χώρα τους είναι 

περισσότερο έξυπνα από τα άλλα παιδιά, η σχετική ανάλυση παρατίθεται στον πίνακα 49. 

Όπως διαπιστώνεται και από τον πίνακα, η αντίληψη αυτή αποδυναµωνόταν κατά µήκος του 

χρόνου, µε τις διαφορές των επιµέρους χρονικών στιγµών να είναι στατιστικά σηµαντικές 

(p=0.010). 

 

Πίνακας 49. Η θεώρηση των συµµετεχόντων πως τα παιδιά από τη χώρα τους είναι πιο 

έξυπνα από τα άλλα παιδιά 

Τα παιδιά από τη χώρα µου είναι πιο έξυπνα από τα 

άλλα παιδιά 

Μέση τιµή F P 
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Πρώτη µέτρηση 3,067 8,739 0.010 

Δεύτερη µέτρηση 3,867 

Τρίτη µέτρηση 4,000 

 

Στον πίνακα 50 παρουσιάζεται η κατά µήκος του χρόνου διαφοροποίηση της θεώρησης 

των µαθητών πως το σχολείο τους θα ήταν καλύτερο αν υπήρχαν µαθητές µόνο από τη χώρα 

τους. Όπως διαπιστώνεται και από τον πίνακα, η διαφωνία προς τη θεώρηση αυτή 

ισχυροποιούταν κατά µήκος του χρόνου (p=0.008). 

 

Πίνακας 50. Η διαφοροποίηση της θεώρησης των συµµετεχόντων πως θα ήταν καλύτερο 

το σχολείο τους αν υπήρχαν µαθητές µόνο από τη χώρα τους 

Το σχολείο µου θα ήταν καλύτερο αν υπήρχαν µαθητές 

µόνο από τη χώρα µου 

Μέση 

τιµή 

F P 

Πρώτη µέτρηση 2,667 9,662 0.008 

Δεύτερη µέτρηση 3,067 

Τρίτη µέτρηση 3,600 

 

Στον πίνακα 51 παρουσιάζεται η κατά µήκος του χρόνου θεώρηση των συµµετεχόντων 

πως οι µαθητές από άλλη χώρα οφείλουν να φοιτούν σε διαφορετικά σχολεία. Σε αυτή την 

περίπτωση υπήρχε µια αµελητέα διαφοροποίηση από τη δεύτερη στην τρίτη µέτρηση, 

οδηγώντας έτσι σε απουσία στατιστικά σηµαντικών διαφορών (p=0.217). 

 

Πίνακας 51. Η διαφοροποίηση της θεώρησης των συµµετεχόντων πως µαθητές που δεν 

είναι από τη χώρα τους οφείλουν να φοιτούν σε διαφορετικά σχολεία 

Μαθητές που δεν είναι από τη χώρα µου πρέπει να 

πηγαίνουν σε ξεχωριστά σχολεία 

Μέση 

διαφορά 

F  

P 

Πρώτη µέτρηση 3,400 1,672 0.217 

Δεύτερη µέτρηση 3,600 

Τρίτη µέτρηση 3,667 

 

Ως προς τα συνολικά σκορ των υποκλιµάκων του εργαλείου µέτρησης, οι διαφυλετικές 

στάσεις µεταβάλλονταν κατά µήκος του χρόνου. Όπως διαπιστώνεται και από τον κάτωθι 



 

 

542 

πίνακα, υπήρχε µια στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση των σχετικών τιµών κατά µήκος του 

χρόνου (p=0.002). 

 

Πίνακας 52. Η διαφοροποίηση των διαφυλετικών στάσεων κατά µήκος του χρόνου 

Διαφυλετικές στάσεις Μέση τιµή F P 

Πρώτη µέτρηση 9,133 14,996 0.002 

Δεύτερη µέτρηση 10,533 

Τρίτη µέτρηση 11,267 

 

Ως προς την ελληνοκεντρική ιστορική συνείδηση, η αντίστοιχη ανάλυση παρατίθεται 

στον Πίνακα 53. Και σε αυτή την περίπτωση υπήρχε µια στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση 

κατά µήκος του χρόνου (p=0.000). 

 

Πίνακας 53. Η διαφοροποίηση της ελληνοκεντρικής συνείδησης κατά µήκος του χρόνου 

Ελληνοκεντρική συνείδηση Μέση τιµή F P 

Πρώτη µέτρηση 7,538 212,488 0.000 

Δεύτερη µέτρηση 7,538 

Τρίτη µέτρηση 12,615 

 

Σχετικά µε τη διαφοροποίηση της καλλιέργειας της διαπολιτισµικής ιστορικής 

συνείδησης κατά µήκος του χρόνου, ο αντίστοιχος έλεγχος κατέδειξε στατιστικά σηµαντικές 

διαφοροποιήσεις, που παρατίθενται στον πίνακα 54 (p=0.001). 

 

Πίνακας 54. Η διαφοροποίηση της καλλιέργειας της διαπολιτισµικής ιστορικής 

συνείδησης κατά µήκος του χρόνου 

Καλλιέργεια διαπολιτισµικής ιστορικής 

συνείδησης 

Μέση τιµή F p 

Πρώτη µέτρηση 5,643 17,674 0.001 

Δεύτερη µέτρηση 4,571 

Τρίτη µέτρηση 4,071 
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Στον πίνακα 55 παρατίθεται η διαφοροποίηση των στάσεων έναντι του πολέµου κατά 

µήκος του χρόνου. Παρ’ ότι οι στάσεις διαφοροποιούνται από την πρώτη στη δεύτερη 

µέτρηση, η µη διαφοροποίηση της δεύτερης από την τρίτη µέτρηση οδήγησε σε µη στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές κατά µήκος του χρόνου (p=0.165). 

 

Πίνακας 55. Η διαφοροποίηση των στάσεων έναντι του πολέµου κατά µήκος του χρόνου 

Στάσεις έναντι του πολέµου Μέση τιµή F P 

Πρώτη µέτρηση 3,857 2,167 0.165 

Δεύτερη µέτρηση 4,000 

Τρίτη µέτρηση 4,000 

 

 

Στον πίνακα 56 παρατίθεται η διαφοροποίηση των απόψεων των µαθητών για το 

Μάθηµα της Ιστορίας σε βάθος χρόνου. Παρότι υπάρχει διαφοροποίηση από την πρώτη στη 

δεύτερη µέτρηση, η µη διαφοροποίηση της δεύτερης από την τρίτη οδήγησε σε µη στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές σε βάθος χρόνου (p = 0.375). Παρόλο που δεν υπήρχαν στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές παρατηρείται µία αύξηση των απαντήσεων των µαθητών που µπορούν 

να ενταχθούν στη Νέα Ιστορία, στην τρίτη µέτρηση, από 11 σε 14. 

 

Πίνακας 56. Η διαφοροποίηση των απόψεων των µαθητών για το µάθηµα της 

ιστορίας κατά µήκος του χρόνου 

Πρώτη 

Μέτρηση 

Παραδοσιακή 

Ιστορία 

11 p 

Νέα ιστορία 5 

Δεύτερη 

Μέτρηση 

Παραδοσιακή 

Ιστορία 

5 0.031 

Νέα Ιστορία 11 

Τρίτη 

Μέτρηση 

Παραδοσιακή 

Ιστορία 

  2 0.375 

Νέα Ιστορία 14 
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Στον Πίνακα 57 παρατίθενται οι στάσεις για το Μάθηµα της Ιστορίας πριν και µετά την 

παρέµβαση. Όπως διαπιστώνεται και από το σχετικό πίνακα, δεν υπήρχε σηµαντική διαφορά 

των στάσεων για την ιστορία τόσο πριν την παρέµβαση, όσο και µετά από αυτή, παρότι η µη 

διαφορά στη δεύτερη περίπτωση ήταν αρκετά οριακή προς την αύξηση της θετικής στάσης 

των µαθητών έναντι του Μαθήµατος της Ιστορίας (p = 0.093). 

 

Πίνακας 57. Η επίδραση της οµάδας υπαγωγής στο βαθµό στον οποίο αρέσει στους 

συµµετέχοντες το µάθηµα της ιστορίας 

 Οµάδα 

υπαγωγής 

N Μέση 

τιµή 

Τυπική 

απόκλιση 

p 

Σου αρέσει το µάθηµα 

της ιστορίας 

Οµάδα ελέγχου 159 ,92 ,265 0.313 

Οµάδα 

πειράµατος 

167 ,89 ,311 

Σου αρέσει το µάθηµα 

της ιστορίας 

Οµάδα ελέγχου 159 ,91 ,284 0.093 

Οµάδα 

πειράµατος 

167 ,96 ,201 

 

Στον Πίνακα 58 παρατίθεται η επίδραση της οµάδας υπαγωγής σχετικά µε το εάν οι απαντήσεις 

των µαθητών στην ερώτηση γιατί τους αρέσει ή µη το Μάθηµα της Ιστορίας κατηγοριοποιείται 

στο πλαίσιο της Παραδοσιακής ή της Νέας Ιστορίας. Όπως διαπιστώνεται από το σχετικό 

Πίνακα, µε βάση τις απαντήσεις των  µαθητών της οµάδας ελέγχου, πριν την παρέµβαση, 69 

εξ αυτών µπορούν να ενταχθούν στο πλαίσιο της Παραδοσιακής Ιστορίας και 74 στο πλαίσιο 

της Νέας Ιστορίας. Μετά την παρέµβαση οι απαντήσεις των µαθητών που µπορούν ενταχθούν 

στην Παραδοσιακή Ιστορία αυξάνεται από 69 σε 88 ενώ οι απαντήσεις που µπορούν να 

ενταχθούν στην Νέα Ιστορία µειώνονται από 74 σε 55. Η διαφοροποίηση των τιµών είναι 

στατιστικά σηµαντική σε επίπεδο σηµαντικότητας p = 0,003. Στις απαντήσεις της 

πειραµατικής οµάδας παρατηρείται µία αντίθετη κίνηση µετά τη διενέργεια της παρέµβασης, 

µε τη µείωση των απαντήσεων που µπορούν να ενταχθούν στην Παραδοσιακή Ιστορία από 85 

σε 53 και την αύξηση των απαντήσεων που µπορούν να ενταχθούν στη Νέα Ιστορία από 63 σε 

95. Η διαφοροποίηση των τιµών είναι στατιστικά σηµαντική σε ακραίο επίπεδο 

σηµαντικότητας p = 0,000.  
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Πίνακας 58. Η επίδραση της οµάδας υπαγωγής στις απόψεις των µαθητών για το µάθηµα της 

ιστορίας 

  Πριν την 

παρέµβαση 

Μετά την 

Παρέµβαση 

p 

Οµάδα ελέγχου Παραδοσιακή 

Ιστορία 

69 88 0.003 

Νέα Ιστορία 74 55 

Οµάδα 

Πειράµατος 

Παραδοσιακή 

Ιστορία 

85 53 0,000 

Νέα Ιστορία 63 95 

 

9.2. Αποτελέσµατα Ποιοτικών Μέσων Αξιολόγησης 

9.2.1. Μη δοµηµένη συµµετοχική παρατήρηση βάσει τήρησης ηµερολογίου 

Η ανάλυση των δεδοµένων, που πρόεκυψαν από τη µη δοµηµένη συµµετοχική παρατήρηση, 

οργανώθηκε σε δύο βασικούς άξονες: α) ο πρώτος άξονας εστίασε στη στάση των µαθητών 

απέναντι στην εθνοτική και πολιτισµική ετερότητα καθώς και τον τρόπο συνεργασίας 

Ελλήνων και αλλοδαπών µαθητών κατά τη διάρκεια της παρέµβασης, β) ο δεύτερος άξονας 

εστίασε στο Μάθηµα της Ιστορίας και συγκεκριµένα στη στάση των µαθητών για τη σχολική 

Ιστορία, τον τρόπο κατανόησης των εννοιών του χώρου, του χρόνου, της ετερότητας και του 

τρόπου που διαµορφώνουν οι µαθητές την ιστορική συνείδησή τους. Στόχος ήταν η καταγραφή 

της ύπαρξης η µη αλλαγών στον τρόπο κατανόησης των ανωτέρω εννοιών.  

Αρχικά, στις οµάδες παρέµβασης φάνηκε η δυσκολία των µαθητών να σχηµατίσουν 

κύκλο πιάνοντας ο ένας το χέρι του άλλου. Ακολουθώντας την τυπική οργάνωση του χώρου,  

δηλαδή µε τη διάταξη των θρανίων το ένα πίσω από το άλλο, συνήθως οι µαθητές που 

κάθονταν στα τελευταία θρανία εµφάνιζαν χαµηλή επίδοση, ήταν λιγότερο δηµοφιλείς και σε 

πρώτο χρόνο έµεναν εκτός κύκλου. Οι πιο συνήθεις λόγοι, που συντελούσαν ώστε κάποιος 

µαθητής να µην είναι δηµοφιλής ήταν οι παρακάτω: α) η τυχόν χαµηλή βαθµολογική επίδοση, 

β) το κοινωνικό και οικονοµικό του υπόβαθρο, γ) η διαφορετική εθνοτική και πολιτισµική 

ταυτότητα ειδικά όταν συνοδευόταν από δυσκολία στην οµιλία και τη γραφή της  Ελληνικής 
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γλώσσας και τέλος δ) η διαφορετικότητα ως προς την εξωτερική εµφάνιση. Επίσης 

παρατηρήθηκε η διατήρηση οµάδων στον κύκλο. Οι οµάδες αυτές στηρίζονταν και στο φύλο.  

Η δυσκολία στη συνεργασία, που είχε ως βασική αιτία τη διαφορετική εθνοπολιτισµική 

ταυτότητα φάνηκε ότι σταδιακά εξασθένησε µετά την υλοποίηση των ασκήσεων συνεργασίας. 

Ειδικά στην άσκηση της πρώτης ενότητας - που οι µαθητές κλήθηκαν να ζωγραφίσουν ο ένας 

στην παλάµη του άλλου, δίνοντας πληροφορίες για τον εαυτό τους – σε πρώτο χρόνο 

δηµιουργήθηκαν εντάσεις αλλά στη συνέχεια και ιδίως στο τέλος της άσκησης οι µαθητές στις 

περισσότερες περιπτώσεις έδειξαν βελτίωση στον τρόπο συνεργασίας τους. Χρήζει αναφοράς 

το γεγονός πως υπήρξαν και περιπτώσεις, που όταν οι µαθητές χωρίζονταν τυχαία σε οµάδες, 

πολλές φορές διαµαρτύρονταν έντονα και ήθελαν να αλλάξουν συνεργάτη.  

Εδικά σε µία συγκεκριµένη τάξη παρέµβασης έτυχε πάνω από τρεις φορές να 

συνεργαστούν ένας µαθητής µε καταγωγή γονέων από την Ελλάδα µε έναν µαθητή µε 

καταγωγή γονέων από την Αλβανία. Από όσα ειπώθηκαν ήταν ξεκάθαρο ότι αρχικά η 

συνεργασία δεν είχε τα επιθυµητά αποτελέσµατα εξαιτίας της διαφορετικής εθνοπολιτισµικής 

ταυτότητας. Στην άσκηση, που τους ζητήθηκε να φτιάξουν αµφορείς µε πλαστελίνη ανά 

δυάδες, οι εν λόγω µαθητές έτυχε να είναι στην ίδια οµάδα. Εξαιτίας της έλλειψης συνεργασίας 

δεν µπόρεσαν να ολοκληρώσουν την άσκηση στον δεδοµένο χρόνο. Στην επόµενη άσκηση 

που ήταν πάλι οµάδα συνεργασίας, χτίζοντας στην αρχική τους εµπειρία αυτή τη φορά 

συνεργάστηκαν αποτελεσµατικότερα. Αυτή η παρατήρηση έδειξε ότι οι συνεργατικές 

ασκήσεις στο Μάθηµα της Ιστορίας, οι οποίες εµπεριείχαν το στοιχείο της ευγενούς άµιλλας 

και δεν είχαν βαθµοθηρικό χαρακτήρα βοήθησαν στη συνεργασία Ελλήνων και αλλοδαπών 

µαθητών µέσα  στην τάξη.  

Επίσης παρατηρήθηκε ότι σε ασκήσεις, όπως εκείνη της αφήγησης της οικογενειακής 

ιστορίας των µαθητών, οι πιο αποµακρυσµένοι µαθητές ενθαρρύνθηκαν να συµµετέχουν στις 

δραστηριότητες βοηθώντας την ενσωµάτωσή τους στην οµάδα. Σε αυτό βοήθησε και η ένταξη 

της βιωµατικής και της οικογενειακής ιστορίας του καθενός, η οποία παρατηρήθηκε πως 

σταδιακά οδήγησε στην άρση της αρνητικής στάσης απέναντι στους µαθητές, που οφείλονταν 

στο στοιχείο της καταγωγής. Μεγαλύτερο πρόβληµα συνεργασίας παρατηρήθηκε κυρίως 

ανάµεσα σε Έλληνες µαθητές και µαθητές των οποίων ο ένας ή και οι δύο γονείς κατάγονταν 

από την Αλβανία. Αξιοσηµείωτο ήταν ότι σε αρκετές περιπτώσεις  πολλοί µαθητές των οποίων 

οι γονείς τους κατάγονταν από την Αλβανία προσπάθησαν να αποκρύψουν την πληροφορία 

αυτή από τους συµµαθητές τους. Το πρόβληµα ήταν µικρότερο µε µαθητές των οποίων οι 
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γονείς κατάγονταν από άλλες χώρες όπως από την Αµερική, τη Ρουµανία, τη Βουλγαρία, την 

Πολωνία, τις χώρες της  πρώην Σοβιετικής Ένωσης και την Αφρική.  

Σηµείο που χρήζει αναφοράς ήταν το γεγονός πως υπήρξε καλύτερη συνεργασία στις 

τάξεις, όπου η στάση του δασκάλου ενθάρρυνε κάτι τέτοιο. Για παράδειγµα σε µια 

συγκεκριµένη τάξη στην οποία ο εκπαιδευτικός παρουσίασε στους µαθητές τα άτοµα µε 

ειδικές ανάγκες ως σούπερ ήρωες και είχε ορίσει ένα συγκεκριµένο θρανίο ως θρανίο 

συνεργασίας για να συζητούν τις διαφωνίες τους οι µαθητές παρατηρήθηκε ότι οι ασκήσεις 

συνεργασίας εξελίχθηκαν πιο οµαλά από την αρχή, παρόλο που στη συγκεκριµένη σχολική 

τάξη υπήρχε µία µαθήτρια από την Αφρική και αρκετοί µαθητές από την Αλβανία. 

Ακολουθούν οι καταγραφές που σχετίζονταν αποκλειστικά µε την ιστορική συνείδηση 

των µαθητών και τη στάση τους απέναντι στο Μάθηµα της Ιστορίας. Αρχικά παρατηρήθηκε 

ότι στις περισσότερες τάξεις στις οποίες εφαρµόστηκε η παρέµβαση, οι µαθητές συνέδεσαν το 

ταξίδι στο παρελθόν µε συγκεκριµένα ιστορικά πρόσωπα τα οποία δεν τοποθετούνταν στην 

Κλασσική περίοδο, όπως για παράδειγµα ο Μέγας Αλέξανδρος και ο Κολοκοτρώνης. 

Τουναντίον πρόσωπα που ανέφεραν οι µαθητές συνδέοντάς τα αυτόµατα µε το παρελθόν ήταν 

ο Περικλής, ο Λεωνίδας και ο Θουκυδίδης. Αυτό φανερώνει µία νοηµατοδότηση του 

παρελθόντος από τους µαθητές, που συνάδει µε ό,τι έχει ορίσει ο Rüsen (2006:72-73) ως 

παραδοσιακό τύπο.  

Επίσης η σύνδεση της σχολικής Ιστορίας αποκλειστικά µε ιστορικά πρόσωπα 

διαφορετικών ιστορικών περιόδων, που συνδέονται όµως µε την Ελληνική εθνική ιστορία, 

κατέδειξε µία αµιγώς ελληνοκεντρική / εθνοκεντιρκή αντίληψη της ιστορίας και κατανόηση 

του ιστορικού χρόνου και χώρου ως αδιάρρηκτη συνέχεια από το παρελθόν µέχρι το παρόν. 

Την εξελικτική αντίληψη της έννοιας του ιστορικού χρόνου αναγνωρίζοντας πολλές φορές του 

ανθρώπους του παρελθόντος ως κατώτερους σε σχέση µε τους σύγχρονους ανθρώπους έδειξε 

η αντίδραση των µαθητών στη φωτογραφία της Μύρτιδος, που τη θεώρησαν από απλά άσχηµη 

έως τροµακτική. Για παράδειγµα µία µαθήτρια δήλωσε πως νιώθει λύπη για το πως ήταν το 

πρόσωπο της Μύρτιδας. Στη συνέχεια εφόσον αντιλήφθηκαν τη διαφορά των ανθρώπων του 

σήµερα µε εκείνους του παρελθόντος όχι µε όρους κατωτερότητας ενέταξαν τη Μύρτιδα στο 

ιστορικό της πλαίσιο και έτσι παρατηρήθηκε µια εντυπωσιακή ανατροπή της αρχικής τους 

αντίληψης. 

Είναι σηµαντικό να αναφερθεί οι περισσότεροι µαθητές από την οµάδα παρέµβασης 

συνδύασαν το ταξίδι στο παρελθόν µε τους πολέµους δείχνοντας παράλληλα πολύ πάθος. Ως 

παράδειγµα προς αυτήν την κατεύθυνση µπορεί να εκληφθεί το γεγονός ότι σε πολλές τάξεις 
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οι µαθητές ενθουσιάστηκαν γιατί θα είχαν την ευκαιρία να πολεµήσουν στο πλευρό των 

Ελλήνων πολεµιστών εναντίων των Περσών. Αυτή η συµπεριφορά έδειξε µία κλήση των 

µαθητών προς τη στρατιωτική και πολιτική ιστορία, που συνδέεται µε την έννοια της 

Παραδοσιακής Ιστορίας και όχι µε την κοινωνική, πολιτισµική ιστορία καθώς και την ιστορία 

των φύλων που συνδέεται µε την κατεύθυνση της Νέας διδακτικής της Ιστορίας.   

Η ίδια κατεύθυνση παρατηρήθηκε και στις απόψεις των µαθητών της οµάδας ελέγχου, κατά 

τη διάρκεια της οποίας ο ερευνητής εστίασε στη διδασκαλία των Κεφαλαίων 20-27.   

Αυτή η κατεύθυνση παρατηρήθηκε πως σε ότι όσον αφορά τους µαθητές της 

πειραµατικής οµάδας άλλαξε σταδιακά. Σε αυτό το αποτέλεσµα (ειδικά στη στάση των 

µαθητών απέναντι στον πόλεµο) βοήθησε τόσο η ιστορία της Μύρτιδος (που στηρίχθηκε στην 

κριτική σκέψη και τη σύγκριση του φαινοµένου του πολέµου σε διαφορετικές περιόδους) όσο 

και η αφήγηση µαθητών από άλλες χώρες για τον τρόπο που επηρέασε ο πόλεµος τις 

οικογένειές τους αποτελώντας επί της ουσίας µία από τις βασικές αιτίες µετανάστευσης. Η 

ένταξη δηλαδή της βιωµατικής και οικογενειακής ιστορίας ενθάρρυνε τους µαθητές από άλλες 

χώρες να µιλήσουν για την ιστορία των δικών τους χωρών αυξάνοντας παράλληλα την 

ενσυναίσθηση των Ελλήνων µαθητών προς τις αιτίες µετανάστευσης. Κατά τη διάρκεια της 

παρέµβασης οι µαθητές έδειξαν να ενδιαφέρονται και για την ενασχόληση µε την ιστορία 

άλλων χωρών φτάνοντας σε µια αντίληψη του χώρου που συνδυάζει το εθνικό µε το τοπικό 

και το Παγκόσµιο. 

Η προσκόλληση της ιστορικής αντίληψης των µαθητών στην εθνική ιστορία αλλά και η 

αντίληψη του εθνικού άλλου ως εχθρού φαίνεται και από το παρακάτω συµβάν, που συνέβη  

σε ένα από τα τµήµατα της οµάδας παρέµβασης. Κατά τη διάρκεια της 5ης ενότητας της 

εκπαιδευτικής παρέµβασης οι µαθητές χωρίστηκαν σε οµάδες µε βάση λαούς, που υπήρχαν 

στην Κλασσική περίοδο και ανέπτυσσαν εµπορικές δραστηριότητας µε την πόλη – κράτος της 

Αθήνας. Κάποια από τις οµάδες αυτές τύχαινε να ήταν και οι Πέρσες. Στις περισσότερες 

περιπτώσεις οι µαθητές, που τύχαιναν στην οµάδα αυτή, ήθελαν να αλλάξουν οµάδα.  

Όταν οι µαθητές ενηµερώνονταν για την καθηµερινή ζωή των Περσών, την 

αρχιτεκτονική και την παιδική ηλικία σε περισσότερές από τρεις σχολικές τάξεις οι µαθητές 

ρώτησαν αν οι Πέρσες είχαν παιδιά ή αν γεννιούνταν πολεµιστές. Αυτό το γεγονός έδειξε ότι 

ο βασικός τρόπος που αντιλαµβάνονταν οι µαθητές τον εθνικό άλλο ήταν ως εχθρός της 

Ελλάδος και αυτό το στοιχείο είχε τη βάση του αµιγώς στη στρατιωτική ιστορία. Αυτή η 

αντίληψη έδειξε σταδιακά να υποχωρεί µε βάση τη µελέτη και άλλων λαών στο πλαίσιο της 

παρέµβασης όσον αφορά τους µαθητές της πειραµατικής οµάδας. 
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Τέλος παρατηρήθηκε µία προσκόλληση τόσο των µαθητών της οµάδας πειράµατος όσο 

και των µαθητών της οµάδας ελέγχου στη δηλωτική γνώση και όχι στη διαδικαστική γνώση. 

Εδικά στην άσκηση που οι µαθητές γινόντουσαν αρχαιολόγοι µε βάση την τεχνική µανδύας 

του ειδικού, φάνηκε αρχικά ότι οι µαθητές θεωρούσαν αντικειµενική την ιστορική γνώση, που 

διάβαζαν στα σχολικά βιβλία. Μετά, όµως, την άσκηση και τη συζήτηση µε τους µαθητές περί 

του γεγονότος ότι οι επιστήµες τόσο της Ιστορίας όσο και της Αρχαιολογίας βασίζονται σε 

ερευνητικά ερωτήµατα και υποθέσεις, φάνηκε να αντιλαµβάνονται οι µαθητές  καλύτερα τη 

φύση της ιστορικής επιστήµης καθώς και τη διαδικαστική γνώση. Ωστόσο, αυτή η αλλαγή δεν 

παρατηρήθηκε στους µαθητές της οµάδας ελέγχου. 

9.2.2. Αποτελέσµατα µη δοµηµένης οµαδικής συνέντευξης στους µαθητές 

Στην πρώτη ερώτηση για το αν αρέσει στους µαθητές το µάθηµα της σχολικής Ιστορίας τόσο 

στις τάξεις των οµάδων ελέγχου όσο και στα τµήµατα της οµάδας πειράµατος, οι περισσότεροι 

µαθητές απάντησαν ότι βρίσκουν το Μάθηµα της Ιστορίας κουραστικό, βαρετό και δύσκολο. 

Οι βασικές αιτίες για τη στάση αυτή των µαθητών συνδέονταν µε την πιεστική ύλη, την ανάγκη 

αποµνηµόνευσης πληθώρας πληροφοριών, τη δυσκολία που αντιµετωπίζουν στις εξετάσεις 

και τέλος τις απαιτήσεις των εκπαιδευτικών. Αυτές οι αιτίες συνδέονται µε το συγκεντρωτικό 

µοντέλο διδασκαλίας της Ιστορίας. Όσον αφορά τους µαθητές της οµάδας ελέγχου η άποψη 

αυτή έµεινε ίδια για τους περισσότερους µαθητές και µετά το τέλος της δωδεκάωρης 

διδασκαλίας. Όσον αφορά τους µαθητές της οµάδας παρέµβασης στο τέλος της εκπαιδευτικής 

παρέµβασης, όταν ξανατέθηκε από τον ερευνητή-εµψυχωτή η ίδια ερώτηση διαπιστώθηκε µία 

αλλαγή της παραπάνω στάσης. Πολλοί µαθητές απάντησαν ότι θα έβρισκαν ενδιαφέρον το 

Μάθηµα της Ιστορίας αν είχαν τη δυνατότητα να ενσωµατώνονταν παιχνίδια και 

εκπαιδευτικές δραστηριότητες εντός του µαθήµατος. Επίσης πολλοί µαθητές συµφώνησαν ότι 

θα τους άρεσε περισσότερο αν υπήρχε τρόπος να ενταχθεί πιο ενεργά η δικιά τους 

οικογενειακή ιστορία εντός του µαθήµατος δίνοντας πιο ενεργό ρόλο στους µαθητές. Πολλοί 

ήταν οι µαθητές που άλλαξαν γνώµη και τους φαίνονταν µετά την παρέµβαση πιο ενδιαφέρον 

το Μάθηµα της Ιστορίας εξαιτίας της ιστορίας της Μύρτιδος.  

Στην ερώτηση για το πια θέµατα αρέσουν στους µαθητές να µαθαίνουν στο Μάθηµα της 

Ιστορίας, οι πιο δηµοφιλείς απαντήσεις των µαθητών τόσο της οµάδας ελέγχου όσο και της 

οµάδας πειράµατος ήταν οι παρακάτω: α) Έλληνες ήρωες και σπουδαία πολιτικά πρόσωπα 

όπως ο Περικλής, ο Λεωνίδας, ο Μέγας Αλέξανδρος και ο Κολοκοτρώνης, β) πόλεµοι, γ) 

στοιχεία του παρελθόντος και δ) νέες γνώσεις για τον τρόπο ζωής στο παρελθόν. Αυτή η 
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τοποθέτηση δείχνει µία νοηµατοδότηση του παρελθόντος από τους µαθητές που συγκλίνει µε 

τους προσανατολισµούς της Παραδοσιακής ιστορίας.  

Μετά το τέλος των µαθηµάτων οι µαθητές της οµάδας ελέγχου εξακολουθούσαν να 

κινούνται στην ίδια κατεύθυνση. Ωστόσο παρατηρήθηκε ότι οι µαθητές της οµάδας 

παρέµβασης άλλαξαν κατά µεγάλο βαθµό τις αρχικά δοθείσες απαντήσεις τους προσθέτοντας 

και τις παρακάτω: α) νέες γνώσεις αναφορικά στον τρόπο ζωής των ανθρώπων του 

παρελθόντος, β) νέες πληροφορίες για την ιστορία διαφορετικών λαών, γ) γνώσεις που θα 

χρησιµεύσουν στο να συγκρίνουν το παρελθόν µε το παρόν, δ) συναρπαστικές νέες ιστορίες 

ανθρώπων, όπως και εκείνη της Μύρτιδας καθώς και ε) ενδιαφέρον για το πως ζούσαν τα 

παιδιά και οι γυναίκες στο παρελθόν. Στις απαντήσεις των µαθητών της οµάδας παρέµβασης 

παρατηρήθηκε µία στροφή ενδιαφέροντος από τη στρατιωτική και πολιτική ιστορία προς την 

κοινωνική ιστορία, συµπλέοντας έτσι µε την κατεύθυνση της Νέας Διδακτική της Ιστορίας. 

Στην ερώτηση ποια ιστορία θέλουν να µαθαίνουν οι µαθητές, η πλειοψηφία των µαθητών 

τόσο της οµάδας ελέγχου όσο και της οµάδας παρέµβασης απάντησε ότι τους αρέσει να 

µαθαίνουν για την Ελληνική ιστορία. Στη συζήτηση που ακολούθησε µε θέµα το εάν τους 

αρέσει να µαθαίνουν για άλλες χώρες, όπως για την ιστορία της Αλβανίας, της Βουλγαρίας, 

της Ρουµανίας, της Ιταλίας, της Γερµανίας οι µαθητές ήταν επιφυλακτικοί δίνοντας µία 

προτίµηση για την ιστορία κυρίως των χωρών την Δυτικής Ευρώπης και λιγότερο της ιστορίας 

των χωρών των Βαλκανίων. Θα πρέπει να αναφερθεί ότι σε κάποιες τάξεις τόσο της οµάδας 

πειράµατος όσο και της οµάδας ελέγχου αναφέρθηκε ότι στους µαθητές αρέσει η ιστορία της 

Αλβανίας. Ωστόσο σε αυτές τις τάξεις υπήρχαν αρκετοί µαθητές από την Αλβανία. Αυτό θα 

µπορούσε να οδηγήσει στο συµπέρασµα ότι σε αρκετές περιπτώσεις, στις οποίες συνέτρεχαν 

θετικές συνθήκες, όπως η ενθάρρυνση των διευθυντών και των εκπαιδευτικών προς την 

κατεύθυνση οµαλής συνύπαρξης Ελλήνων και αλλοδαπών µαθητών στις σχολικές τάξεις, οι 

πολυπολιτισµικές συνθήκες εντός σχολείου, ευνοούσαν την ανάπτυξη διαπολιτισµικών 

δεξιοτήτων των µαθητών.  

Επίσης θα πρέπει να αναφερθεί ότι σε κάποιες από τις τάξεις τόσο της οµάδας ελέγχου 

όσο και της οµάδας πειράµατος αναφέρθηκε πως θα τους άρεσε να µάθαιναν για την ιστορία 

άλλων πολιτισµών, όπως εκείνον της Αιγύπτου. Με βάση τα παραπάνω διαφάνηκε κατά βάση 

ένας Ευρωκεντρικός προσανατολισµός και µια ταύτιση των χωρών της Ευρώπης µε τις χώρες 

της Δυτικής Ευρώπης.  

Στην ίδια ερώτηση, µετά τις ώρες διδασκαλίας, που ήταν αφιερωµένες στην 

πραγµατοποίηση της εκπαιδευτικής παρέµβασης, οι µαθητές της οµάδας ελέγχου στην 
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πλειοψηφία τους απάντησαν µε βάση τον ίδιο προσανατολισµό, ενώ οι µαθητές της οµάδας 

παρέµβασης συνεχίζοντας να δείχνουν προτίµηση στην εθνική ιστορία εκδήλωσαν παράλληλα 

ενδιαφέρον και για την ιστορία άλλων λαών καθώς και για την παγκόσµια ιστορία. Το γεγονός 

αυτό αποτύπωσε µία µετακίνηση των µαθητών της οµάδας παρέµβασης στον τρόπο που 

αντιλαµβάνονταν την έννοια του χώρου στην ιστορία. Δεν επικεντρώθηκαν αποκλειστικά στην 

Ελληνική ιστορία αλλά ενένταξαν στα ενδιαφέροντά τους και την παγκόσµια ιστορία. 

Τουναντίον, η επικέντρωση στην ιστορία των χωρών της Δυτικής Ευρώπης έναντι της ιστορίας 

των Βαλκανικών χωρών δεν έδειξε να αλλάζει ούτε στους µαθητές της οµάδας παρέµβασης. 

Στην ερώτηση για τις αντιλήψεις των µαθητών της οµάδας παρέµβασης και της οµάδας 

ελέγχου ως προς το φαινόµενο του πολέµου η πλειοψηφία των µαθητών έδειξε ότι ήταν 

ενθουσιασµένοι συνδέοντάς τους, µάλιστα, µε περιπέτειες και νίκες των Ελλήνων. 

Περισσότεροι ενθουσιασµό έδειξαν κυρίως τα αγόρια σε σχέση µε τα κορίτσια αναφορικά στο 

θέµα των πολέµων. Αξιοσηµείωτο είναι το γεγονός της σύνδεσης των πολέµων στην ιστορία 

µε τα στρατηγικά παιχνίδια ρόλων. Παράδειγµα σχολίων µαθητών σε σχέση µε το φαινόµενο 

του πολέµου, τόσο της οµάδας ελέγχου όσο και της οµάδας πειράµατος αποτελούν τα κάτωθι: 

«Μ’αρέσει ο πόλεµος γιατί µ’αρέσουν οι µάχες», «ο πόλεµος γίνεται για να σκοτωθούν οι 

άνθρωποι», «πρέπει να γίνονται πόλεµοι για να βγαίνουν λεφτά», «θαυµάζω το Λεωνίδα, που 

πολέµησε εναντίον του Ξέρξη». Από τις παραπάνω απόψεις των µαθητών φαίνεται ότι λίγοι 

µαθητές τοποθέτησαν το φαινόµενο του πολέµου εντός ιστορικού πλαισίου.  

Σε κάποιες περιπτώσεις υπήρχαν αντιδράσεις προς τη θετική στάση απέναντι στο 

φαινόµενο του πολέµου. Για παράδειγµα, σε ένα από τα τµήµατα της οµάδας ελέγχου κάποιοι 

µαθητές αντέδρασαν στις απόψεις κάποιων άλλων µαθητών, που είχαν θετική στάση απέναντι 

στο πόλεµο υποστηρίζοντας ότι πεθαίνουν άνθρωποι. Στην ίδια τάξη µε βάση αυτήν τη 

συζήτηση µία µαθήτρια από τη Ρουµανία είπε ότι µία γνωστή της οικογένειάς της 

αναγκάστηκε να µεταναστεύσει εξαιτίας του πολέµου.  

Παραδείγµατα τοποθετήσεων µαθητών µε αρνητική στάση για το φαινόµενο του 

πολέµου αποτελούν τα κάτωθι: «Μην πολεµάτε γιατί µέσα σε λίγες ώρες σκοτώνονται πάρα 

πολλοί άνθρωποι», «ένας λόγος που δεν µ’αρέσει ο πόλεµος είναι γιατί γίνονται καταστροφές», 

«χρειαζόµαστε ειρήνη γιατί µε τον πόλεµο σκοτώνονται άνθρωποι», «δεν είναι καλό να πολεµάς 

γιατί σκοτώνονται τόσοι πολλοί άνθρωποι, οι οικογένειες χάνουν δικούς τους ανθρώπους, µόνο 

καταστροφές φέρνει ο πόλεµος», «δεν θέλω να γίνεται πόλεµος επειδή πεθαίνουν Έλληνες και 

µπορεί και η οικογένειά µου να πεθάνει από αυτόν», «δεν θέλω να γίνεται πόλεµος γιατί 

πεθαίνουν καηµένοι άνθρωποι», «δεν πρέπει να γίνεται ο πόλεµος γιατί βλάπτει», «ο πόλεµος 
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είναι κακός και δεν πρέπει να γίνεται», «νιώθω οργή για τον πόλεµο επειδή σκοτώνονται 

άνθρωποι και γεµίζει ο τόπος αίµατα», «νιώθω ότι ο πόλεµος δεν είναι καλός γιατί σκοτώνονται 

άνθρωποι»,  

Παρατηρήθηκε ότι ο λόγος των µαθητών για το φαινόµενο του πολέµου τις περισσότερες 

φορές ήταν εκτός ιστορικού πλαισίου µε απουσία σύγκρισης πολέµων σε διαφορετικά χωρικά 

και χρονικά πλαίσια, χωρίς να αναφέρονται αιτίες ή αφορµές. Στην παρέµβαση επιχειρήθηκε 

η ένταξη του φαινοµένου σε µια συγκεκριµένη ιστορική περίοδο, η µελέτη ιστορικών αιτίων 

και αφορµών, οι συνέπειες καθώς και η σύγκριση πολέµων σε διαφορετικά χωρικά και χρονικά 

πλαίσια.  

Μετά το τέλος της παρέµβασης φάνηκε στους µαθητές της οµάδας παρέµβασης ένας 

προβληµατισµός και µια κριτική στάση απέναντι στο φαινόµενο του πολέµου. Η 

ευαισθητοποίηση αυτή συνδέεται µε την ιστορία της Μύρτιδος τοποθετηµένη πάντα στο 

συγκεκριµένο ιστορικό πλαίσιο. Η σύνδεση του φαινοµένου µε την ιστορία της Μύρτιδος στο 

πλαίσιο του σεναρίου του διαδραστικού δράµατος φαίνεται και από τις παρακάτω 

τοποθετήσεις των µαθητών της οµάδας παρέµβασης: «Δεν µου αρέσει ο πόλεµος και αν ζούσα 

την ίδια περίοδο µε τη Μύρτιδα θα τη συµβούλευα να κάνει υποµονή να τελειώσει», «αν ζούσα 

στην Αθήνα το 430 π.Χ. και γνώριζα τη Μύρτιδα θα της έλεγα να µην φοβάται και όλα θα πάνε 

καλά», «πιστεύω ότι οι πόλεµοι πολλές φορές είναι καταστροφικοί για όλες τις µεριές που 

συµµετέχουν και αυτό το κατάλαβα γιατί γνώρισα τη Μύρτιδα που ήταν ένα κοριτσάκι που έζησε 

τον Πελοποννησιακό πόλεµο, πέθανε από τον λιµό και νιώθω πολύ στενοχωρηµένος για αυτήν», 

«θα έλεγα στη Μύρτιδα να κάνει υποµονή, να δώσει µάχη όσο µπορεί και θα της υποσχόταν να 

γίνουν καλύτερα τα πράγµατα».  

Στις σκέψεις αυτές των µαθητών παρατηρείται ότι αντιµετωπίζουν τη Μύρτιδα ως 

ιστορικό πρόσωπο µε ανθρώπινα χαρακτηριστικά και αυτό είναι σε κάθε περίπτωση στοιχείο 

θετικό. Οι µαθητές να αντιλαµβάνονται τα ιστορικά πρόσωπα ως δρώντα πρόσωπα. Είναι 

σηµαντικό να αναφερθεί ότι παρόλο που τοποθετούνται οι σκέψεις τους σε ιστορικό πλαίσιο 

µε βάση συγκεκριµένη ιστορική περίοδο (Πελοποννησιακός πόλεµος)  - και αυτό είναι φανερό 

από σκέψεις όπως η ως άνω καταγραφείσα: «αν ζούσα την ίδια περίοδο µε τη Μύρτιδα, 430 

π.Χ.» - ωστόσο φαίνεται ότι οι µαθητές ερµηνεύουν το παρελθόν µε βάση τα δικά τους 

βιώµατα υποκύπτοντας στο σφάλµα του ψυχολογικού αναχρονισµού. Για να αποφευχθεί το 

σφάλµα αυτό είναι σηµαντικό, κατά τη διάρκεια του µαθήµατος οι µαθητές µέσω ιστορικών 

πηγών και τεκµηρίων, να εξοικειώνονται µε τη διαδικαστική γνώση. Αυτή η επιδίωξη µπορεί 

να επιτευχθεί, όπως φαίνεται και στα αποτελέσµατα της οµαδικής συνέντευξης, 
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µακροπρόθεσµα και σε καµία περίπτωση αποκλειστικά µέσα λίγες ώρες που διήρκησε η 

συντελεσθείσα στο πλαίσιο της ανά χείρας διατριβής παρέµβαση. Αξιοσηµείωτο είναι πως στο 

τµήµα Δ1 του 3ου Δηµοτικού Χαλανδρίου µετά την επιπλέον δωδεκάωρη παρέµβαση οι 

περισσότεροι µαθητές απάντησαν για τον πόλεµο κυρίως µε βάση τη Μύρτιδα µε προσπάθεια 

να την εντάξουν εντός του συγκεκριµένου ιστορικού πλαισίου αναπτύσσοντας, µάλιστα, 

ιστορική σκέψη.  

9.2.3. Αποτελέσµατα ανάλυσης των στοιχείων του φακέλου των µαθητών 

Μια βασική ερώτηση, η οποία περιέχονταν  στον φάκελο των µαθητών και συµπληρώθηκε 

αρχικά από τους µαθητές της οµάδας παρέµβασης εντός της πρώτης και της τελευταίας 

συνάντησης ήταν η παρακάτω: Τι συναίσθηµα νιώθεις για τους ανθρώπους, που είναι 

διαφορετικοί από εσένα? (φορούν διαφορετικά ρούχα, τρώνε διαφορετικά από τα συνηθισµένα 

στην Ελληνική κουζίνα φαγητά, ζούσαν στο παρελθόν σε άλλες χώρες). Με βάση την τεχνική 

της ποσοτικής ανάλυσης περιεχοµένου οι απαντήσεις των µαθητών χωριστήκαν σε κατηγορίες 

ανάλυσης µε παραγωγικό τρόπο (Berelson, 1971·  Kriooendorff , 2004· Μπονίδης, 2004). 

Αφού αναγνώστηκαν οι απαντήσεις των µαθητών από τον ερευνητή χωρίστηκαν σε 18  

θεµατικές κατηγορίες. Στη συνέχεια, µε βάση τις κατηγορίες αυτές, τα δεδοµένα για κάθε 

µαθητή περάστηκαν στο στατιστικό πρόγραµµα IΒΜ SPSS Statistics Version 20 και µε βάση 

τις αρχές της περιγραφικής στατιστικής δηµιουργήθηκε ένας πίνακας κατανοµής συχνοτήτων 

των απαντήσεων των µαθητών στη συγκεκριµένη ερώτηση, για τους µαθητές της πειραµατικής 

οµάδας πριν και µετά την παρέµβαση. Ο βασικός σχολιασµός των αποτελεσµάτων βασίστηκε 

σε αυτόν τον πίνακα.  

Οι κατηγορίες ανάλυσης, που προέκυψαν από τις απαντήσεις των µαθητών, ήταν 1) χαρά, 2) 

περιέργεια, 3) απλή περιγραφή των διαφορετικών ανθρώπων,  4) φόβος, 5) αγάπη, 6) ισότητα, 

7) λύπη, 8) αποφυγή σκωπτικής συµπεριφοράς έναντι τρίτων, 9) αποδοχή της 

διαφορετικότητας, 10) αίσθηση υπεροχής έναντι τρίτων, 11) φιλία, 12) αγωνία για το τι 

ένιωθαν οι ήρωες του παρελθόντος στην πραγµατικότητα, 13) αποφυγή απόλυτης 

οµοιογένειας,  14) ουδετερότητα, 15) περιπέτεια, 16) βοήθεια προς αλλοδαπούς διά της 

εκµάθησης της Ελληνικής γλώσσας σε αυτούς, 17) Μίσος και 18) Ανεκτικότητα ως προς τον 

τρόπο ζωής και την καθηµερινότητα των µεταναστών 

Στα αποτελέσµατα των µαθητών της οµάδας πειράµατος µετά την παρέµβαση λείπουν 

οι απαντήσεις του τµήµατος Δ1 του 39ου Δηµοτικού Σχολείου εξαιτίας του ότι πολλά παιδιά 

ζωγράφισαν κάτι ή απλώς δεν απάντησαν στην ερώτηση. Τα ραβδογράµµατα 1 και 2 του 
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Παραρτήµατος 5 δείχνουν τις συχνότητες των απαντήσεων των µαθητών της πειραµατικής 

οµάδας πριν και µετά την Παρέµβαση. Με βάση τα ως άνω προαναφερθέντα δύο 

ραβδογράµµατα γίνεται κατανοητό ότι σαφώς υπήρξαν µαθητές, που ένιωσαν θετικά 

συναισθήµατα είτε έναντι ανθρώπων διαφορετικών ένεκα της ιδιαίτερης εθνοπολιτισµικής 

ταυτότητάς τους είτε ακόµη και για ανθρώπους που έζησαν σε διαφορετικό χώρο και χρόνο. 

Συγκεκριµένα εκ της συντελεσθείσας έρευνας εξάγεται πως χαρούµενοι ένιωσαν 41 

µαθητές µετά την παρέµβαση σε σχέση µε τους 24 πριν την παρέµβαση ενώ αγάπη ένιωσαν 

29 µαθητές µετά την παρέµβαση σε σχέση µε τους 16 µαθητές πριν την παρέµβαση. Οι 

µαθητές που ένιωθαν περιέργεια να γνωρίσουν του ανθρώπους που είναι διαφορετικοί από 

εκείνους ήταν 39 πριν την παρέµβαση και 30 µετά την παρέµβαση.  

Τα αρνητικά συναισθήµατα έναντι ανθρώπων µε διαφορετική εθνοπολιτισµική 

ταυτότητα ή έναντι ανθρώπων που έζησαν σε διαφορετικό χώρο ή χρόνο µειώνονται για τους 

µαθητές της οµάδας πειράµατος µετά την παρέµβαση σε σχέση µε τα αρνητικά συναισθήµατα 

τους πριν την παρέµβαση. Συγκεκριµένα, 18 µαθητές ένιωσαν φόβο πριν την παρέµβαση ενώ 

1 µαθητής ένιωσε φόβο µετά την παρέµβαση, λύπη ένιωσαν 14 µαθητές πριν την παρέµβαση 

ενώ 8 µαθητές µετά την παρέµβαση και µίσος 6 µαθητές πριν την παρέµβαση ενώ 2 µαθητές 

µετά την παρέµβαση.  

Από τα παραπάνω γίνεται φανερό ότι οι µαθητές εντάσσοντας τη Μύρτιδα στο ιστορικό 

της πλαίσιο προσπάθησαν να την αντιληφθούν µέσα σε αυτό νιώθοντας, ιστορική 

ενσυναίσθηση χωρίς να τη θεωρούν κατώτερη µε βάση µία εξελικτική σηµασία στην έννοια 

του χρόνου. Η κατεύθυνση αυτή συµβαδίζει και µε τη βελτίωση των στάσεων απέναντι στο 

εθνοπολιτισµικά διαφορετικό,  των µαθητών της οµάδας πειράµατος µετά την παρέµβαση. 

Τέλος, θεωρείται απαραίτητο να παρατεθούν και να σχολιαστούν κάποιες από τις 

εικαστικές παρεµβάσεις των µαθητών της οµάδας παρέµβασης οι οποίες εµπεριέχονταν στο 

φάκελο µαθητή καθώς προσθέτουν σηµαντικά στοιχεία για τα θέµατα, στα οποία εστιάζει η 

ανά χείρας διδακτορική διατριβή.  Ιδιαίτερη αξία λαµβάνουν οι µετά την 4η Ενότητα της 

εκπαιδευτικής παρέµβασης ζωγραφιές των µαθητών  σχετικά µε το φαινόµενο του πολέµου. 

Με βάση τις ζωγραφιές των µαθητών, που παρατίθενται ενδεικτικά στο Παράρτηµα 5 (3, 3α-

3π), µπορούν να παρατηρηθούν τα παρακάτω.   

Αρχικά παρόλο που ζητήθηκε από τους µαθητές να ζωγραφίσουν ένα σκίτσο για το 

φαινόµενο του πολέµου µε  βάση τον Πελοποννησιακό πόλεµο, οι µαθητές φαίνεται πως δεν 

συνέδεσαν την έννοια του πολέµου αυστηρά µε ένα συγκεκριµένο ιστορικό πλαίσιο. Για 

παράδειγµα, όπως µπορεί να παρατηρηθεί στις ζωγραφιές 3κ, 3µ, 3ν και 3ξ, χρησιµοποιήθηκαν 
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στοιχεία που παρέπεµπαν σε διαφορετικές ιστορικές περιόδους και σε πολλές περιπτώσεις 

αυτό ήταν ορατό και στην ίδια ζωγραφιά.  

Συγκεκριµένα στη ζωγραφιά 3µ συµπεριελήφθησαν στην ίδια ζωγραφιά ένα δόρυ, µια 

ασπίδα, ένα πλοίο και πολυκατοικίες. Φυσικά καθίσταται ευκόλως αντιληπτό το ότι αυτά τα 

στοιχεία καίτοι συµπεριελήφθησαν στην ίδια ζωγραφιά ωστόσο παραπέµπουν σε διαφορετικές 

ιστορικές περιόδους.  

Στη ζωγραφιά  3ν η συµπερίληψη περικεφαλαίας, δόρατος και κάστρου, επίσης, 

παραπέµπουν σε διαφορετικές ιστορικές περιόδους. Στη ζωγραφιά 3ξ αποτυπώθηκε µία πιο 

σύγχρονη απεικόνιση του πολέµου - σε σχέση µε το έτος 430 π.Χ στο οποίο ετοποθετείτο η 

πλοκή της παρέµβασης.  

Ωστόσο εντοπίστηκαν και ζωγραφιές που ήταν εγγύτερα στην ένταξη του φαινοµένου 

του πολέµου στην πραγµατική ιστορική περίοδο της παρέµβασης, όπως για παράδειγµα η 3δ 

όπου απεικονίστηκε η µάχη στους Αιγός ποταµούς. Η εν λόγω µάχη και συνάµα ναυµαχία 

σήµανε επί της ουσίας το τέλος του Πελοποννησιακού πολέµου. Στη ζωγραφιά 3στ - στην 

οποία αντί για 431 π.Χ η ηµεροµηνία που αναγράφθηκε ήταν 531 π.Χ. -, η απεικόνιση του 

τάφου δεν συνάδει µε την ιστορική περίοδο αναφοράς ενώ αναγράφθηκε επί του τάφου και ο 

σύγχρονος αγγλικός όρος R.I.P. Η ζωγραφιά 3π, αναφέρονταν στην περίοδο των Περσικών 

Πολέµων, οι οποίοι όµως σαφώς προηγήθηκαν του Πελοποννησιακού που εξετάζονταν στη 

διδακτική παρέµβαση.  

Παρά, λοιπόν, τη σηµαντική προσπάθεια των µαθητών  να ακολουθήσουν την ιστορική 

περίοδο στην οποία αναφέρονταν η διδακτική παρέµβαση -και αυτή ήταν τα έτη του 

Πελοποννησιακού Πολέµου – παρατηρήθηκε µια ισχυρή αδυναµία να το πετύχουν. 

Τουναντίον είτε µπέρδευαν τις ιστορικές περιόδους είτε ενσωµάτωναν στοιχεία της σύγχρονης 

πραγµατικότητας.  

Από τα σκίτσα, που ανέδειξαν µια θετική στάση έναντι του πολέµου, εξήχθη το 

συµπέρασµα πως οι µαθητές έτειναν να συνδέουν το φαινόµενο του πολέµου µε ψυχαγωγία. 

Για παράδειγµα στις ζωγραφιές 3ι, 3κ, 3λ και 3ξ παρατηρήθηκε αυτή ακριβώς η σύνδεση µέσα 

από το σχεδιασµό των στοιχείων όσο και από την παράταξη αυτών αλλά και την εµφάνιση 

χαµογελαστών προσώπων. Το γεγονός αυτό κατά πάσα πιθανότητα συνδέεται µε την 

εξοικείωση των µαθητών µε µορφές ψυχαγωγίας όπως τα παιχνίδια ρόλων, ο κινηµατογράφος 

και η τηλεόραση που έχουν σαν θέµα τους τον πόλεµο (war games & war movies),  

Από τις ζωγραφιές των µαθητών, οι οποίες ανέδειξαν µία αρνητική τους στάση έναντι 

του πολέµου δεν φάνηκε µια ξεκάθαρη τοποθέτηση του πολέµου στο συγκεκριµένο ιστορικό 
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πλαίσιο της Κλασσικής περιόδου. Η αρνητική τους στάση έναντι του φαινοµένου του πολέµου 

επηρεάστηκε σαφέστατα από την ιστορία της Μύρτιδος. Αυτό ανέδειξε σηµαντικά την ύπαρξη 

του κινδύνου ψυχολογικού αναχρονισµού. Με βάση τα ευρήµατα τόσο από την ανάλυση των 

στοιχείων των φακέλων των µαθητών όσο και από τα αποτελέσµατα της µη δοµηµένης 

οµαδικής συνέντευξης συµπεραίνεται ότι καθίσταται απαραίτητη η εξοικείωση των µαθητών 

µε τη διαδικαστική γνώση σε αντίστοιχες µελλοντικές παρεµβάσεις. 

Αναφορικά στις ζωγραφιές των µαθητών του Τµήµατος Δ1 του 3ου Δηµοτικού 

Χαλανδρίου, στους οποίους εφαρµόστηκαν επιπλέον 12 ώρες παρέµβασης, παρατηρήθηκε µια 

ταύτιση των συναισθηµάτων τους περί των διαφορετικών ανθρώπων (βάσει εθνοπολιτισµικής 

ταυτότητας) µε τη Μύρτιδα. Εκδήλωσαν, λοιπόν,  ενσυναίσθηση και θετικές στάσεις έναντι 

του διαφορετικού µέσω της ταύτισής τους µε την ιστορία της Μύρτιδας. Όµως, όπως µπορεί 

να παρατηρηθεί από τις ζωγραφιές των εν λόγω µαθητών ακόµα και µετά τις επιπλέον 12 ώρες 

παρέµβασης εξακολουθούσαν να µην εντάσσουν τη Μύρτιδα στο ιστορικό πλαίσιο της εποχής 

που έζησε υποκύπτοντας κατά αυτόν τον τρόπο στο σφάλµα του αναχρονισµού. Για 

παράδειγµα στην 4γ, την 4δ και την 4ε απεικονίστηκε η Μύρτις και ο Εύανδρος µε σύγχρονη 

ενδυµασία και όχι αντίστοιχη της ιστορικής περιόδου στην οποία αναφερόταν η παρέµβαση.  

Κεφάλαιο 10 

 Συζήτηση 

10.1 Συνοπτική επισκόπηση αποτελεσµάτων 

Τα αποτελέσµατα της στατιστικής επεξεργασίας των ερωτήσεων του ερευνητικού εργαλείου, 

για τη διαπίστωση του τρόπου σύνδεσης των εξαρτηµένων µεταβλητών µε την εκπαιδευτική 

παρέµβαση, που πραγµατοποιήθηκε στην οµάδα πειράµατος, παρατίθενται ευθύς αµέσως.  

Οι στάσεις των µαθητών απέναντι στο εθνοπολιτισµικά διαφορετικό, που ανήκαν στην 

οµάδα πειράµατος, στους οποίους διενεργήθηκε η εκπαιδευτική παρέµβαση, βελτιώθηκαν σε 

σχέση µε τις στάσεις των µαθητών, που ανήκαν στην οµάδα ελέγχου. Θα πρέπει να αναφερθεί 

ότι οι αλλαγές αυτές εξακολούθησαν να είναι στατιστικά σηµαντικές ακόµη και µετά τον 

υπολογισµό των συγχυτικών παραγόντων, που ήταν: α) η αναλογία Ελλήνων και ξένων 

µαθητών στη σχολική τάξη, β) η χώρα καταγωγής  του πατέρα των µαθητών, γ) το φύλο, δ) ο 

τόπος γέννησης και τέλος ε) τα χρόνια παραµονής στην Ελλάδα. Οι διαφυλετικές στάσεις των 

µαθητών της οµάδας ελέγχου επιδεινώθηκαν, µετά το χρονικό διάστηµα που µεσολάβησε 

ανάµεσα στην πρώτη και τη δεύτερη µέτρηση. Στο αυτό συµπέρασµα οδηγούν και τα 

ευρήµατα της µη δοµηµένης συµµετοχικής παρατήρησης, σύµφωνα µε τα οποία η συνεργασία 
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των Ελλήνων και ξένων µαθητών στην οµάδα πειράµατος εξελίχθηκε πιο οµαλά κατά τη 

διάρκεια της εκπαιδευτικής παρέµβασης. Οι εν λόγω µαθητές σχηµάτισαν ευκολότερα κύκλο 

και συνεργάστηκαν πιο οµαλά σε ζευγάρια. Επίσης, η µετά την παρέµβαση απάντηση των 

µαθητών της οµάδας πειράµατος στην ερώτηση για τα συναισθήµατά τους έναντι των 

διαφορετικών (ένεκα εθνοπολιτισµικής ταυτότητας) ανθρώπων έδειξε ότι αυξήθηκε η θετική 

στάση (θετικά συναισθήµατα) έναντι του άλλου και ότι µειώθηκε αντίστοιχα η αρνητική στάση 

(αρνητικά συναισθήµατα). 

Με βάση τόσο την ανάλυση των κοινωνιοµετρικών ερωτήσεων 1 και 2 όσο και τον 

υπολογισµό του αριθµού των διαφυλετικών επιλογών, αυξήθηκε η διάθεση για συνεργασία 

ανάµεσα στους Έλληνες και τους ξένους µαθητές στην οµάδα πειράµατος, µετά την 

παρέµβαση. Αντίθετη τάση εµφάνισαν Έλληνες και ξένοι µαθητές της οµάδας ελέγχου µετά 

την παρέµβαση. Το αποτέλεσµα αυτό επιβεβαιώνει την υπόθεση για την ανάπτυξη 

ισχυρότερης φιλίας ανάµεσα σε Έλληνες και ξένους µαθητές στις σχολικές τάξεις που 

διενεργήθηκε η παρέµβαση σε σύγκριση µε εκείνες που δεν διενεργήθηκε. Θα πρέπει να 

σηµειωθεί ότι η ανάλυση των αποτελεσµάτων έδειξε ότι τόσο οι Έλληνες όσο και οι ξένοι 

µαθητές της πειραµατικής οµάδας, χωριστά, έκαναν περισσότερες διαφυλετικές επιλογές σε 

σύγκριση µε τους µαθητές της οµάδας ελέγχου µετά το τέλος της παρέµβασης. Θα πρέπει να 

σηµειωθεί ότι ειδικά οι ξένοι µαθητές της οµάδας πειράµατος ανέπτυξαν µεγαλύτερη διάθεση 

για συνεργασία µε βάση τη γενική αύξηση του αριθµού των επιλογών τους, όπως αναδείχθηκε 

από την ανάλυση των απαντήσεων  στην ερώτηση 1. Τα συµπεράσµατα αυτά συµβαδίζουν µε 

τα αποτελέσµατα της µη δοµηµένης συµµετοχικής παρατήρησης, σύµφωνα µε τα οποία η 

συνεργασία Ελλήνων και ξένων µαθητών στην οµάδα πειράµατος εξελίχθηκε πιο οµαλά, µε 

βάση τον ευκολότερο σχηµατισµό κύκλου και την πιο οµαλή συνεργασία σε ζευγάρια, στις 

τελευταίες ενότητες της παρέµβασης. 

Στους συµµετέχοντες στην παρέµβαση µαθητές της οµάδας πειράµατος µειώθηκε η 

ελληνοκεντρική ιστορική συνείδηση σε σχέση µε τους µαθητές της οµάδας ελέγχου, οι οποίοι 

διδάχθηκαν το Μάθηµα της Ιστορίας, αποκλειστικά στηριζόµενοι στα όσα έγραφε το 

Αναλυτικό Πρόγραµµα Σπουδών για το Μάθηµα της Ιστορίας στη Δ΄ Δηµοτικού. Οι µαθητές 

της οµάδας πειράµατος µετά την υλοποίηση της παρέµβασης ενδιαφέρθηκαν περισσότερο για 

την ιστορία της Ευρώπης αλλά και την παγκόσµια ιστορία µετά την παρέµβαση σε σχέση µε 

εκείνους της οµάδας ελέγχου. Παρατηρήθηκε ότι ενώ αυτή η στάση συνοδεύθηκε από µια 

αντίστοιχή µείωση του ενδιαφέροντος των µαθητών της οµάδας πειράµατος σε σχέση µε τους 
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µαθητές της οµάδας ελέγχου, για την ιστορία της πόλης ή του χωριού τους, ωστόσο το 

ενδιαφέρον για την ιστορία της Ελλάδος παρέµεινε αµετάβλητο.  

Όσον αφορά την ελληνοκεντρική ιστορική συνείδηση των µαθητών της οµάδας 

παρέµβασης, αυτή παρέµεινε σταθερή χωρίς έτσι να παρατηρηθούν στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές ακόµη και µετά το συνυπολογισµό συγχυτικών παραγόντων, που ήταν: α) η αναλογία 

Ελλήνων και ξένων µαθητών στη σχολική τάξη, β) η χώρα καταγωγής  του πατέρα και της 

µητέρας των µαθητών, γ) το φύλο, δ) ο τόπος γέννησης και τέλος ε) τα χρόνια παραµονής στην 

Ελλάδα.  

Στην οµάδα ελέγχου παρουσιάστηκε µία αντίστροφη τάση σε σχέση µε την οµάδα 

πειράµατος, ως προς την ελληνοκεντρική ιστορική συνείδηση, ανάµεσα στην πρώτη και τη 

δεύτερη µέτρηση. Παρουσιάστηκε µια αύξηση της ελληνοκεντρικής ιστορικής συνείδησης, 

του ενδιαφέροντος για την ιστορία της πόλης τους ή του χωριού τους. Αυτή η τάση 

συνοδεύθηκε από αντίστοιχη µείωση του ενδιαφέροντος για την ιστορία της Ευρώπης και την 

παγκόσµια ιστορία. Το ενδιαφέρον για την ιστορία της Ελλάδας παρέµεινε αµετάβλητο και 

στην οµάδα ελέγχου.  

Με βάση τα αποτελέσµατα τόσο της µη δοµηµένης συµµετοχικής παρατήρησης όσο και 

της µη δοµηµένης οµαδικής συνέντευξης, τόσο οι µαθητές της οµάδας ελέγχου όσο και οι 

µαθητές της οµάδας πειράµατος αρχικά ταυτίστηκαν µε το Μάθηµα της Ιστορίας δείχνοντας 

µικρότερο ενδιαφέρον για την ιστορία άλλων χωρών και ειδικά για τις Βαλκανικές χώρες σε 

σχέση µε την ιστορία των χωρών της Δυτικής Ευρώπης. Αυτή η τάση µειώθηκε στους µαθητές 

της οµάδας πειράµατος, που παρακολούθησαν την παρέµβαση.  

Η γεγονοτολογική ιστορική συνείδηση µετά τη διενέργεια της εκπαιδευτικής 

παρέµβασης µειώθηκε στους µαθητές της οµάδας πειράµατος σε σχέση µε τους µαθητές της 

οµάδας ελέγχου. Η µείωση της γεγονοτολογικής συνείδησης ήταν εµφανής  ακόµη και µετά 

το συνυπολογισµό συγχυτικών παραγόντων, που ήταν: α) η αναλογία Ελλήνων και ξένων 

µαθητών στη σχολική τάξη, β) η χώρα καταγωγής  του πατέρα και της µητέρας  των µαθητών, 

γ) το φύλο, δ) ο τόπος γέννησης και τέλος ε) τα χρόνια παραµονής στην Ελλάδα.  

Όσον αφορά µεµονωµένα τους µαθητές της οµάδας ελέγχου, παρατηρήθηκε αύξηση της 

γεγονοτολογικής συνείδησης, µετά το χρονικό διάστηµα που µεσολάβησε, ανάµεσα στην 

πρώτη και στη δεύτερη µέτρηση. Με βάση τη µη δοµηµένη οµαδική συνέντευξη και τη µη 

δοµηµένη συµµετοχική παρατήρηση οι µαθητές της οµάδας ελέγχου και της οµάδας 

πειράµατος συνέδεαν αρχικά το Μάθηµα της Ιστορίας µε συγκεκριµένα ιστορικά πρόσωπα 

(Κολοκοτρώνης, Λεωνίδας, Περικλής) και συγκεκριµένα ιστορικά γεγονότα που συνδέονταν 
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µε την εθνική ιστορία. Μετά το τέλος της παρέµβασης οι µαθητές της οµάδας πειράµατος δεν 

συνέδεαν το Μάθηµα της Ιστορίας µόνο µε την µάθηση σηµαντικών γεγονότων για την εθνική 

ιστορία αλλά και µε τη µάθηση της ιστορίας των παιδιών και των γυναικών καθώς και µε τη 

σύγκριση του παρελθόντος µε το παρόν και τέλος µε την εκµάθηση της ιστορίας άλλων λαών. 

Οι µαθητές της οµάδας πειράµατος, οι οποίοι δέχτηκαν την εκπαιδευτική παρέµβαση,  

εµφάνισαν µεγαλύτερη καλλιέργεια της ιστορικής συνείδησης, σε µία διαπολιτισµική 

κατεύθυνση, σε σχέση µε τους µαθητές της οµάδας ελέγχου οι οποίοι δεν παρακολούθησαν 

την εκπαιδευτική παρέµβαση. Ωστόσο θα πρέπει να αναφερθεί ότι οι αλλαγές αυτές δεν 

αποδείχθηκαν στατιστικά σηµαντικές µετά το συνυπολογισµό συγχυτικών παραγόντων, που 

ήταν: α) η αναλογία Ελλήνων και ξένων µαθητών στη σχολική τάξη, β) η χώρα καταγωγής  

του πατέρα και της µητέρας των µαθητών, γ) το φύλο, δ) ο τόπος γέννησης και τέλος ε) τα 

χρόνια παραµονής στην Ελλάδα 

Οι µαθητές της οµάδας ελέγχου εµφάνισαν µικρότερη καλλιέργεια της διαπολιτισµικής 

ιστορικής συνείδησης, το χρονικό διάστηµα που µεσολάβησε ανάµεσα στη χορήγηση των τεστ 

πριν και µετά την παρέµβαση. Τα αποτελέσµατα της µη δοµηµένης οµαδικής συνέντευξης, της 

µη δοµηµένης συµµετοχικής παρατήρησης και του φακέλου των µαθητών δείχνουν την 

αποµάκρυνση των µαθητών από τη γεγονοτολογική, στρατιωτική, πολιτική ιστορία και τη 

στροφή του ενδιαφέροντος των µαθητών της οµάδας πειράµατος προς την κοινωνική, 

πολιτιστική ιστορία. 

Οι µαθητές της οµάδας πειράµατος παρουσίασαν τελολογική ιστορική συνείδηση σε 

χαµηλότερο βαθµό σε σύγκριση µε τους µαθητές της οµάδας ελέγχου. Η µείωση της 

τελολογικής συνείδησης ήταν υπαρκτή ακόµη και µετά το συνυπολογισµό συγχυτικών 

παραγόντων, που ήταν: α) η αναλογία Ελλήνων και ξένων µαθητών στη σχολική τάξη, β) η 

χώρα καταγωγής  του πατέρα και της µητέρας των µαθητών, γ) το φύλο, δ) ο τόπος γέννησης 

και τέλος ε) τα χρόνια παραµονής στην Ελλάδα. Παρατηρήθηκε ότι οι µαθητές της οµάδας 

ελέγχου εµφάνισαν αύξηση στις τιµές της τελολογικής ιστορικής συνείδησης στο χρονικό 

διάστηµα που µεσολάβησε ανάµεσα στην πρώτη και στη δεύτερη χορήγηση των 

ερωτηµατολογίων. 

Δεν παρατηρήθηκε στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση ούτε στην οµάδα πειράµατος 

ούτε στην οµάδα ελέγχου ως προς τη στάση και το ενδιαφέρον των µαθητών για το Μάθηµα 

της Ιστορίας. Θα πρέπει να σηµειωθεί ότι η µη διαφορά στην οµάδα παρέµβασης ήταν οριακή 

προς την αύξηση της θετικής στάσης των µαθητών έναντι του Μαθήµατος της Ιστορίας.  
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Με βάση την ποσοτική ανάλυση περιεχοµένου στην ανοιχτή ερώτηση για το ενδιαφέρον 

των µαθητών για την ιστορία παρατηρήθηκε ότι µετά την παρέµβαση οι απόψεις των µαθητών 

της οµάδας πειράµατος συνέκλιναν περισσότερο προς τη Νέα Διδακτική της ιστορίας σε σχέση 

µε τις απόψεις τους πριν την παρέµβαση. Αναφέρονταν δηλαδή περισσότερο σε τοµείς όπως 

η κοινωνική ιστορία, η ιστορία των γυναικών και των παιδιών, η ιστορία άλλων χωρών, καθώς 

και σε ιστορικά πρόσωπα σχετιζόµενα µε τον πολιτισµό. Από την άλλη πλευρά οι απόψεις των 

µαθητών της οµάδας ελέγχου µετά την παρέµβαση  συνέκλιναν περισσότερο προς την 

Παραδοσιακή Ιστορία. Αναφέρονταν µετά την παρέµβαση σε τοµείς όπως η πολεµική επίδοση, 

η πολεµική ιστορία, η πολιτική ιστορία, µε ταυτόχρονη επικέντρωση στην ιστορία της Αρχαία 

Ελλάδας και αναφορά σε σηµαντικά ιστορικά πρόσωπα.  

Με βάση τα αποτελέσµατα της µη δοµηµένης οµαδικής συνέντευξης οι µαθητές της 

οµάδας ελέγχου και της οµάδας πειράµατος πριν την παρέµβαση έβρισκαν το Μάθηµα της 

Ιστορίας κουραστικό συνδέοντάς το µε την υποχρέωση της µελέτης του. Οι µαθητές της 

οµάδας ελέγχου µετά την παρέµβαση παρουσίασαν τον ίδιο προσανατολισµό ενώ οι µαθητές 

της οµάδας πειράµατος δεν αντιλήφθηκαν το Μάθηµα της Ιστορίας µόνο ως υποχρέωση αλλά 

και ως ενδιαφέρον µε την προϋπόθεση της ενεργητικής συµµετοχής τους και της ένταξης της 

οικογενειακής τους ιστορίας εντός του πλαισίου του σχολικού Μαθήµατος. 

Οι µαθητές της πειραµατικής οµάδας, οι οποίοι παρακολούθησαν την εκπαιδευτική 

παρέµβαση παρουσίασαν λιγότερο θετικές στάσεις έναντι του φαινοµένου του πολέµου σε 

σχέση µε τους µαθητές της οµάδα ελέγχου. Θα πρέπει να αναφερθεί ότι οι αλλαγές αυτές δεν 

εξακολούθησαν να είναι στατιστικά σηµαντικές µετά το συνυπολογισµό συγχυτικών 

παραγόντων, που ήταν: α) η αναλογία Ελλήνων και ξένων µαθητών στη σχολική τάξη, β) η 

χώρα καταγωγής της µητέρας και  του πατέρα των µαθητών, γ) το φύλο, δ) ο τόπος γέννησης 

και τέλος ε) τα χρόνια παραµονής στην Ελλάδα. 

Παρατηρήθηκε ότι καταγράφηκε πιο θετική (συγκριτικά πάντα µε εκείνη των µαθητών 

της οµάδας παρέµβασης) στάση των µαθητών της οµάδας ελέγχου έναντι του φαινοµένου του 

πολέµου, ανάµεσα στην πρώτη και στη δεύτερη χορήγηση των τεστ.  

Με βάση τα πριν την παρέµβαση αποτελέσµατα της µη δοµηµένης συµµετοχικής 

παρατήρησης και της µη δοµηµένης οµαδικής συνέντευξης στους µαθητές της οµάδας ελέγχου 

και της οµάδας πειράµατος αντίστοιχα, προέκυψαν τα εξής συµπεράσµατα: α) οι περισσότεροι 

µαθητές και κυρίως τα αγόρια φάνηκαν ενθουσιασµένοι µαθαίνοντας για τους πολέµους, οι 

οποίοι συνδέονταν κυρίως µε τις νίκες των Ελλήνων, β) σε µικρότερο βαθµό υπήρξαν 

αντιδράσεις έναντι του φαινοµένου του πολέµου. Οι περισσότερες δε από αυτές δεν 
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συνδέονταν µε το ιστορικό πλαίσιο της Κλασσικής περιόδου, γ) πολλοί µαθητές συνδύασαν 

το φαινόµενο του πολέµου µε την περιπέτεια και την ψυχαγωγία επηρεασµένοι πιθανόν από 

καλλιτεχνικές παραγωγές του κινηµατογράφου, της τηλεόρασης και των παιχνιδιών ρόλων µε 

αντίστοιχη θεµατολογία.  

Με βάση την ανάλυση των ζωγραφιών των µαθητών της οµάδας πειράµατος από την 4η 

ενότητα της παρέµβασης, που εµπεριέχονταν στο φάκελο των µαθητών της οµάδας 

πειράµατος, παρατηρήθηκε µια  προσπάθεια από µικρή µερίδα µαθητών για ένταξη του 

φαινοµένου του πολέµου εντός ιστορικού πλαισίου και συγκεκριµένα στα πρώτα δυο έτη του 

Πελοποννησιακού Πολέµου. Επίσης παρόλο που αρκετοί µαθητές εξέφρασαν αρνητική στάση 

έναντι του φαινοµένου του πολέµου ωστόσο δεν ανέπτυξαν σχετική ιστορική 

επιχειρηµατολογία. Με βάση τα αποτελέσµατα της µη δοµηµένης συµµετοχικής παρατήρησης 

και της µη δοµηµένης οµαδικής συνέντευξης παρατηρήθηκαν λιγότερο θετικές στάσεις των 

µαθητών έναντι του φαινοµένου του πολέµου. 

Τέλος, για τους µαθητές του Τµήµατος Δ1 του 3ου Δηµοτικού Χαλανδρίου, µε βάση την 

τρίτη χορήγηση ερωτηµατολογίων αξιολόγησης της πρόσθετης δωδεκάωρης παρέµβασης, 

διαπιστώθηκε ότι οι εξαρτηµένες µεταβλητές συνδέονταν µε την ένταση της παρέµβασης. 

Στην τρίτη µέτρηση οι µαθητές ανέπτυξαν θετικότερες διαφυλετικές στάσεις σε σχέση 

µε την πρώτη και δεύτερη µέτρηση. Αυτό έγινε φανερό και από την ανάλυση των ζωγραφιών 

των µαθητών σε σχέση µε την ερώτηση για τα συναισθήµατά τους για τους ανθρώπους που 

είναι διαφορετικοί σε σχέση µε τους ίδιους, στις οποίες εκδήλωσαν ενσυναίσθηση και θετικές 

στάσεις έναντι του διαφορετικού µέσω της ταύτισής τους µε την ιστορία της Μύρτιδος. 

 Όσον αφορά την ελληνοκεντρική ιστορική συνείδηση, οι µαθητές στη τρίτη µέτρηση 

αποµακρύνθηκαν περισσότερο από µία εθνοκεντρικού τύπου ιστορική συνείδηση σε σύγκριση 

µε τις δύο προηγούµενες µετρήσεις. Αυξήθηκε ακόµα περισσότερο το ενδιαφέρον των 

µαθητών για την ιστορία της Ευρώπης και την παγκόσµια ιστορία σε σύγκριση µε την πρώτη 

και τη δεύτερη µέτρηση. Ωστόσο παρατηρήθηκε µειωµένο ενδιαφέρον για την ιστορία του 

χωριού ή του τόπου των µαθητών αλλά και για την ιστορία της Ελλάδος. Στις τιµές της τρίτης 

µέτρησης, στην ερώτηση αν οι µαθητές µαθαίνουν ιστορία για να νιώθουν περισσότερο 

Έλληνες, δεν παρατηρήθηκαν αποκλίσεις σε σχέση µε την πρώτη και τη δεύτερη µέτρηση.  

Οι µαθητές στην τρίτη µέτρηση αποµακρύνθηκαν περισσότερο από την γεγονοτολογική 

συνείδηση συγκριτικά µε την πρώτη και τη δεύτερη µέτρηση. Διαπιστώθηκε ότι στην τρίτη 

µέτρηση οι µαθητές υιοθέτησαν µια διαπολιτισµική προσέγγιση της ιστορικής συνείδησης, σε 

µεγαλύτερο βαθµό σε σχέση µε την πρώτη και τη δεύτερη µέτρηση. Στην ερώτηση αν οι 
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µαθητές µαθαίνουν ιστορία για να συνδέουν το παρελθόν µε το παρόν (που αποτελεί µία από 

τις ερωτήσεις στο πλαίσιο αξιολόγησης καλλιέργειας διαπολιτισµικής ιστορικής συνείδησης 

των µαθητών), δεν παρατηρήθηκε διαφοροποίηση στατιστικά σηµαντική στην τρίτη µέτρηση, 

σε σχέση µε τις δύο προηγούµενες µετρήσεις. Οι µαθητές δεν έδειξε να παρουσιάζουν µείωση 

ως προς το βαθµό της τελολογικής ιστορικής συνείδησης στην τρίτη µέτρηση σε σχέση µε την 

πρώτη και τη δεύτερη µέτρηση.  

Οι στάσεις των µαθητών για τον πόλεµο, δεν εξελίχθηκαν σε πιο αρνητικές στην τρίτη 

µέτρηση συγκριτικά µε την πρώτη και τη δεύτερη. Οι απόψεις των µαθητών για το Μάθηµα 

της Ιστορίας δεν µεταβλήθηκαν στατιστικά σηµαντικά από τη δεύτερη σε σχέση µε την τρίτη 

µέτρηση. Συµπερασµατικά η ένταση της παρέµβασης συνδέθηκε µε όλες τις εξαρτηµένες 

µεταβλητές εκτός από τις απόψεις των µαθητών για το Μάθηµα της Ιστορίας, τις στάσεις για 

τον πόλεµο και την τελολογική ιστορική συνείδηση. 

 

10.2 Θεωρητική επεξήγηση αποτελεσµάτων 

Η αρχική υπόθεση που επιδιώχθηκε να διερευνηθεί ήταν αν στην οµάδα πειράµατος, στην 

οποία εφαρµόστηκε η εκπαιδευτική παρέµβαση, οι µαθητές ανέπτυξαν θετικότερες στάσεις 

έναντι στο εθνοπολιτισµικά διαφορετικό. Όπως κατέστη φανερό από την ανάλυση των 

αποτελεσµάτων και τη συνοπτική παρουσίασή τους, οι στάσεις των µαθητών της οµάδας 

πειράµατος εµφανίστηκαν θετικότερες µετά την παρέµβαση, ενώ δεν συνέβη το ίδιο µε τους 

µαθητές της οµάδας ελέγχου.  

Παρακάτω αναφέρονται οι αιτίες του αποτέλεσµατος αυτόυ, ακολουθώντας το 

θεωρητικό υπόβαθρο. Αρχικά, Με βάση τη χρήση του θεάτρου και του δράµατος στην 

εκπαίδευση, στην παρέµβαση χρησιµοποιήθηκαν τεχνικές, οι οποίες οδηγούσαν στη 

συνεργασία και την επαφή Ελλήνων και  αλλοδαπών µαθητών, όπως εργασία σε µικρές 

οµάδες, αντιπαράθεση απόψεων / αγώνας λόγων, θέατρο της αγοράς, τάξη σε ρόλο, οµαδική 

δηµιουργία χώρου.  

Άλλωστε σύµφωνα µε την υπόθεση επαφής του G. Allport (1954) (Intergroup Contact 

Theory) η επαφή µεταξύ ατόµων, που ανήκουν σε διαφορετικές οµάδες µπορεί να οδηγήσει 

σε µείωση των προκαταλήψεων και σε αύξηση των θετικών στάσεων ανάµεσά τους. Αυτό έχει 

επιβεβαιωθεί και από έρευνες οι οποίες βασίστηκαν στην επαφή µαθητών διαφορετικού 

εθνοπολιτισµικού υπόβαθρου µε βάση κυρίως τεχνικές οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας στις 

οποίες οι µαθητές εργάστηκαν σε οµάδες 4-5 ατόµων (Banks, 1993b· Katz & Zalk, 1978·  
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Williams &  Morland, 1976). Προς αυτήν την κατεύθυνση συνέκλιναν και τα αποτελέσµατα 

της µη δοµηµένης συµµετοχικής παρατήρησης, που υλοποιήθηκε στο πλαίσιο της ανά χείρας 

διατριβής, σύµφωνα µε τα οποία Έλληνες και αλλοδαποί µαθητές της οµάδας πειράµατος 

σταδιακά σχηµάτισαν πιο εύκολα κύκλο και συνεργάστηκαν οµαλότερα σε ζευγάρια. 

Μια άλλη βασική αιτία βελτίωσης των στάσεων των µαθητών της οµάδας πειράµατος 

µετά την διενέργεια της  παρέµβασης, ήταν ότι  η εκπαιδευτική παρέµβαση, η οποία 

σχεδιάστηκε και εφαρµόστηκε στο πλαίσιο της ανά χείρας διδακτορικής διατριβής βασίστηκε 

ως προς το περιεχόµενο και τα µέσα διδασκαλίας: α) στις προσεγγίσεις της διαπολιτισµικής 

εκπαίδευσης, συγκεκριµένα  στο Διαπολιτισµικό µοντέλο (Παρθένης & Φραγκούλης, 2016·  

Μίλεση & Πασχαλιώρη, 2003), β) στην προσέγγιση της κοινωνικής δράσης του J. Banks 

(2004: 178) και γ) στο συνδυασµό των τεχνικών θεάτρου και δράµατος µε την ανάπτυξη των 

διαπολιτισµικών δεξιοτήτων των µαθητών και την αλλαγή των στάσεών τους έναντι του 

εθνοπολιτισµικά διαφορετικού µε βάση την αρχή του µετασχηµατισµού του προσωπικού και 

του συλλογικού παρόντος µέσω της θεατρικής πράξης (Pammenter, 2008). Σχετικές έρευνες 

και προγράµµατα απέδειξαν τη βελτίωση µαθητών και εκπαιδευτικών έναντι του 

εθνοπολιτισµικά διαφορετικού µε βάση την εφαρµογή τεχνικών θεάτρου και δράµατος 

(Άλκηστις, 2008: 243-250·  O’ Toole et al., 2009· Husbands, 2014·  Konu et al., 2012·  

Γεωργαντά, 2013· Δασκάλου et al., 2016: 472-479· Χολέβα, 2010· Βαφέα, 2000·  

Χουντουµάδη, 2002· Κουκουνάρας – Λιάγκης, 2009·  Βίτσου, 2016).  

Μία άλλη βασική αιτία που συνέβαλλε στο αποτέλεσµα αυτό ήταν ότι στην παρέµβαση, 

που υλοποιήθηκε στο πλαίσιο της ανά χείρας διδακτορικής διατριβής, οι έννοιες της 

ετερότητας, του ιστορικού χώρου και του ιστορικού χρόνου προσεγγίστηκαν µε βάση τις εξής 

αρχές της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης και της Νέας Διδακτικής της  Ιστορίας: 

πολυπροοπτικότητα, προσέγγιση συγκρουσιακών θεµάτων µέσω διάλογου, πολυπρισµατική 

προσέγγιση, ενσωµάτωση οικογενειακής ιστορίας, έµφαση στην κοινωνική ιστορία, 

επισκέψεις σε αρχαιολογικού χώρους και µουσεία, εφαρµογή βιωµατικών µεθόδων, χρήση 

εικονικών πηγών και εποπτικού υλικού. Είναι σηµαντικό ότι αντίστοιχα αποτελέσµατα 

σχετικά µε τη βελτίωση των στάσεων µαθητών έναντι: του εθνοπολιτισµικά διαφορετικού και 

του µετασχηµατισµό της τραυµατική µνήµης,  έχουν αποτυπωθεί και σε έρευνες διδασκαλίας 

τραυµατικών ιστορικών γεγονότων, σε µαθητές ή εκπαιδευτικούς οµάδων σύγκρουσης 

(Άραβες - Ισραηλινοί, Ελλάδα - Σκόπια, Ισραηλινοί-Παλαιστίνιοι), βάση της πολυπρισµατικής 

προσέγγισης του περιεχοµένου και των βιωµατικών µεθόδων διδασκαλίας (Nets – Zehngut & 

Bar – Tal, 2014: 70· Metro, 2013: 145-168· Ross, 1998· Freedman & Ball, 2003 · Bar – On & 
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Adwan, 2006· Pingel, 2008: 181-197· Nets - Zehngut, 2014: 67-71· Lustick, 2006· Auerbach, 

2009· Tint, 2010· Wertsch, 2002).  

Θα πρέπει να αναφερθεί ότι υπήρχαν και έρευνες οι οποίες ενώ εφάρµοσαν τη 

διδασκαλίας της Ιστορίας µε βάση τη προσέγγιση του περιεχοµένου µε βάση την Νέα 

Διδακτική της Ιστορίας δεν πέτυχαν να οδηγήσουν τους µαθητές σε βελτίωση των στάσεών 

τους καθώς και σε ανάπτυξη ενσυναίσθησης έναντι του εθνοπολιτισµικά διαφορετικού. 

Παράδειγµα τέτοιου είδους έρευνας είναι και εκείνη του J. Wills (1996) για τη δοκιµή της 

επίδρασης ενός διαπολιτισµικού αναλυτικού προγράµµατος, βασισµένου στο θέµα της 

δουλείας της Αφρικής σε µία τάξη λευκών µαθητών, µε στόχο τη δηµιουργία ενσυναίσθησης 

των τελευταίων για τα προβλήµατα των Αφροαµερικανών. Τα αποτελέσµατα δεν ήταν θετικά 

προς τη βελτίωση της ενσυναίσθησης των λευκών µαθητών εξαιτίας σύµφωνα µε την άποψη 

και του ίδιου του ερευνητή, ότι για τη βελτίωση της στάσης και της ενσυναίσθησης των 

µαθητών θα πρέπει να λαµβάνεται υπόψη όχι µόνο το περιεχόµενο αλλά και ο τρόπος 

µετάδοσης (Wills, 1994: 367· Epstein, 1998).  

Αυτός ακριβώς είναι και ο λόγος που στη εκπαιδευτική παρέµβαση, η οποία  

υλοποιήθηκε στο πλαίσιο της ανά χείρας διδακτορικής διατριβής, υπολογίστηκε όχι µόνο ο 

τρόπος προσέγγισης του περιεχοµένου αλλά και η εκπαιδευτική πράξη, ο µαθητής, το 

µαθησιακό περιβάλλον και η αξιολόγηση (Wolker & Horsley, 2005· Novak, 1998· 

Κουλουµπαρίτση et al., 2015). Αυτός είναι και ένας από τους βασικούς λόγους των θετικών 

αποτελεσµάτων, που παρατηρήθηκαν ως προς τη βελτίωση των στάσεων των µαθητών έναντι 

του εθνοπολιτισµικά διαφορετικού. Βασικό στοιχείο, το οποίο απουσίαζε στην έρευνα του 

Wills και διαδραµάτισε βασικό ρόλο στη βελτίωση των στάσεων στην παρούσα έρευνα  ήταν 

η διενέργεια της παρέµβασης σε µεικτές τάξεις Ελλήνων και ξένων µαθητών.  

Ο συνδυασµός των τεσσάρων παραπάνω στοιχείων (εφαρµογή σε µεικτές οµάδες, 

διαπολιτισµικό µοντέλο, τεχνικές θεάτρου στην εκπαίδευση, προσέγγιση του ιστορικού 

περιεχοµένου µε βάση τη Νέα Διδακτική της Ιστορίας και τη Διαπολιτισµική Εκπαίδευση) 

οδήγησε στη βελτίωση των στάσεων των µαθητών της οµάδας πειράµατος σε τέτοιο βαθµό 

ώστε να ισχύει ακόµα και µετά το συνυπολογισµό συγχυτικών παραγόντων, που ήταν: α) η 

αναλογία Ελλήνων και ξένων µαθητών στη σχολική τάξη, β) η χώρα καταγωγής  του πατέρα 

και της µητέρας  των µαθητών, γ) το φύλο, δ) ο τόπος γέννησης και τέλος ε) τα χρόνια 

παραµονής στην Ελλάδα. Σηµαντικό στοιχείο ήταν ότι στους µαθητές του τµήµατος Δ1 του 

3ου Δηµοτικού Χαλανδρίου, στους οποίους εφαρµόστηκαν παραπάνω ώρες παρέµβασης, οι 
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στάσεις βελτιώθηκαν σε µεγαλύτερο βαθµό, δείχνοντας ότι η παρέµβαση έχει  µεγαλύτερη 

ισχύ στη βελτίωση των στάσεων όταν εφαρµόζεται µε µεγαλύτερη ένταση.  

Στις παραπάνω αιτίες βελτίωσης των στάσεων των µαθητών της οµάδας πειράµατος 

έναντι του εθνοπολιτισµικά διαφορετικού µπορεί να συνυπολογιστεί και η ηλικία των 

µαθητών. Σύµφωνα µε το θεωρητικό υπόβαθρο οι στάσεις αποκρυσταλλώνονται περνώντας 

από την παιδική στην εφηβική ηλικία (από δεκατριών µέχρι και δεκαοχτώ ετών) ενώ από οχτώ 

ετών οι µαθητές διαµορφώνουν µία πληρέστερη στάση. Με βάση αυτό το θεωρητικό υπόβαθρο 

η ηλικία των µαθητών της παρέµβασης (10-11 ετών) ήταν η κατάλληλη για τη διαµόρφωση 

και το µετασχηµατισµό των στάσεων (Rumbaut, 1997: 38· Milner, 1981· Husbands, 1975· 

Greenfield & Beagles-Roos, 1988: 54-55).  

Σηµαντικό είναι το στοιχείο ότι στη βελτίωση των στάσεων της οµάδας πειράµατος 

έναντι του εθνοπολιτισµικά διαφορετικού δεν συνετέλεσε µόνο η εφαρµογή του 

διαπολιτισµικού µοντέλου και των τεχνικών θεάτρου στην εκπαίδευση αλλά και ο τρόπος 

προσέγγισης του περιεχοµένου της Ιστορίας. Προέκυψε, λοιπόν, το συµπέρασµα ότι το 

Μάθηµα της Ιστορίας  είναι άµεσα συνδεδεµένο µε τις στάσεις των µαθητών έναντι του 

εθνοπολιτισµικά διαφορετικού και κατ’  επέκταση µπορεί να συµβάλλει στα εφόδια που θα 

πρέπει να έχουν οι µαθητές ως πολίτες ενός πολυπολιτισµικού περιβάλλοντος. Από την άλλη 

πλευρά οι µαθητές της οµάδας ελέγχου, στους οποίους εφαρµόστηκε η διδασκαλία της 

Ιστορίας, όπως προτάσσουν τα Αναλυτικά Προγράµµατα και τα σχολικά εγχειρίδια, δεν 

βελτίωσαν τις στάσεις τους έναντι του εθνοπολιτισµικά διαφορετικού. Σε αυτό πιθανόν 

ευθύνεται από την µία η καθέδρας διδασκαλία, η διάταξη των µαθητών σε θρανία, η µη 

βιωµατική εµπλοκή τους, ο πιεσµένος χρόνος, η βαθµοθηρία ως προς την αξιολόγηση και η 

υποχρέωση να µάθουν µεγάλη ύλη σε µικρό χρονικό διάστηµα. Από την άλλη ευθύνεται και 

το ίδιο το περιεχόµενο του σχολικού εγχειριδίου που όπως αναλύθηκε  στο κεφάλαιο 1 

προτάσσει την στρατιωτική, πολιτική, πολεµική ιστορία, τον άλλο µόνο ως εχθρό, 

καλλιεργώντας εν τέλει µία Εθνοκεντρική, Ευρωκεντρική ταυτότητα . 

Θα πρέπει να αναφερθεί ότι οι µαθητές της οµάδας πειράµατος δεν βελτίωσαν µόνο τη 

στάση τους έναντι των συµµαθητών τους µε διαφορετικό εθνοπολιτισµικό υπόβαθρο αλλά και 

την κατανόηση του άλλου εντός ενός συγκεκριµένου ιστορικού πλαισίου. Αρχικά, αυτό το 

συµπέρασµα προκύπτει από την ανάλυση περιεχοµένου της ερώτησης για τα συναισθήµατα, 

που νιώθουν οι µαθητές της οµάδας παρέµβασης για τους ανθρώπους, που είναι διαφορετικοί 

από τους ίδιους γιατί ζούσαν σε διαφορετικό χώρο ή χρόνο πριν την έλευσή τους στην Ελλάδα 

παρατηρήθηκε αύξηση της θετικής στάσης έναντι του άλλου µε βάση τον ιστορικό χρόνο. Είναι 
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σηµαντικό ότι µε βάση την ανάλυση οι µαθητές του Τµήµατος Δ1 του 3ου Δηµοτικού 

Χαλανδρίου, που ανήκουν στην οµάδα πειράµατος, στην τρίτη φορά που απάντησαν τη 

συγκεκριµένη ερώτηση τη συνδύασαν µε τη Μύρτιδα, κάνοντας προσπάθεια να εντάξουν την 

απάντησή τους σε συγκεκριµένο ιστορικό πλαίσιο. Αυτό µπορεί να οδηγήσει στο συµπέρασµα 

ότι η προσέγγιση του περιεχοµένου, που ακολουθήθηκε, σε συνδυασµό µε τη χρήση πηγών 

και τεχνικών θεάτρου και δράµατος, οδήγησε στην ανάπτυξη ιστορικής ενσυναίσθησης.  

Το αποτέλεσµα αυτό συγκλίνει µε τα αποτελέσµατα αντίστοιχων ερευνών, οι οποίες 

συνδέουν τον τρόπο προσέγγισης περιεχοµένου (πολυπροοπτικότητα, προσέγγιση 

συγκρουσιακών θεµάτων µέσω διαλόγου, επισκέψεις σε αρχαιολογικούς χώρους και µουσεία, 

χρήση εικονικών πηγών και εποπτικού υλικού) καθώς και τη χρήση τεχνικών θεάτρου και 

δράµατος µε την ανάπτυξη ιστορικής ενσυναίσθησης (Κωστή, 2016· Νάκου, 2000: 105- 110, 

139-140· Barton & Levstik, 2008: 279, 285· Clarke et al., 1993· England, 2002· Ali, 1996· 

Wilson & Woodhouse, 1990· Cruz & Murthy, 2006· Ευσταθίου, 2005· Μακαρατζής, 2017· 

Κακάµπουρα, 2016: 284-292· Παπανικολάου, 2016). Το αποτέλεσµα αυτό µπορεί,  επίσης, να 

συνδεθεί µε το συµπέρασµα ότι οι µαθητές της πειραµατικής οµάδας που παρακολούθησαν 

την εκπαιδευτική παρέµβαση σταδιακά ξεπερνούσαν το στάδιο της ψευδοιστορικής 

ενσυναίσθησης ερµηνεύοντας τους ανθρώπους του παρελθόντος, όχι ως κατώτερους εξαιτίας 

της χρονικής απόστασης, αλλά εντός του ιστορικού πλαισίου (Ashby & Lee, 1987: 62, 68-87). 

Το αποτέλεσµα αυτό σε συνδυασµό µε τη βελτίωση των στάσεων των µαθητών της 

οµάδας παρέµβασης έναντι του εθνοπολιτισµικά διαφορετικού επιβεβαίωσε την τοποθέτηση 

µερίδας των θεωρητικών ότι η συναίσθηση του διαφορετικού χρονικού πλαισίου και η µη 

αναγωγή της διαφοράς αυτής σε κατωτερότητα, µπορεί να οδηγήσει τους µαθητές στην 

κατανόηση της συγχρονικής ετερότητας, στο διαφορετικό της πλαίσιο. Να γίνουν, δηλαδή, 

αντιληπτές από τους µαθητές οι αιτίες των διαφορών των ανθρώπων που ζουν στον ίδιο χώρο, 

αλλά διαφέρουν ως προς την πολιτική ιδεολογία, την κοινωνική τάξη, την εθνοπολιτισµική 

ταυτότητα ή ακόµα και τη διαφορετική ανάγνωση ή οπτική γωνία για το παρελθόν. (Κόκκινος, 

2005: 37· Stradling, 2001: 100-102). Στο συµπέρασµα αυτό κατέληξαν οι έρευνες  των Lee, 

Dickinson & Ashby (1997) µε βάση τις οποίες αν µάθουν οι µαθητές να αντιλαµβάνονται και 

να κατανοούν τις διαφορετικές στάσεις άλλων ανθρώπων στο παρελθόν, προσανατολίζοντας 

τη συναισθηµατική κατανόηση στο πλαίσιο της ιστορικής και λογικής κατανόησης, θα 

εφαρµόζουν τη συγκεκριµένη δεξιότητα και στο συγχρονικό πλαίσιο.  

Σηµαντικό ήταν επίσης το συµπέρασµα ότι από τα αποτελέσµατα της µη δοµηµένης 

οµαδικής συνέντευξης και της αξιολόγησης των φακέλων των µαθητών προέκυψε το γεγονός 
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πως οι µαθητές της οµάδας πειράµατος µετά την παρέµβαση συνέδεσαν την άποψή τους για 

τον πόλεµο µε τη Μύρτιδα. Λίγοι µαθητές κατάφεραν να εντάξουν το φαινόµενο του πολέµου 

στο ιστορικό πλαίσιο του δεύτερου έτους του Πελοποννησιακού Πολέµου. Η ιστορία µε αυτόν 

τον τρόπο αντιµετωπίστηκε ως κάτι που βιώθηκε συνδεόµενη µε αιτίες και αποτελέσµατα που 

σχετίζονταν µε την παρέµβαση των δρώντων υποκειµένων στην πορεία της ιστορίας, όπως την 

είχε ορίσει ο P. Ricoeur (1983: 187-202, 253, 286). Αυτό οδηγεί στο συµπληρωµατικό 

συµπέρασµα ότι η φαντασία στην Ιστορία η οποία ενσωµατώθηκε µέσω της ιστορίας της 

Μύρτιδος στην εκπαιδευτική παρέµβαση, οδήγησε στην ανάπτυξη ιστορικής ενσυναίσθησης 

(Little, 1983b: 30-31).  

Θα πρέπει να σηµειωθεί ότι παρουσιάστηκε δυσκολία να αναπτυχθεί ιστορική 

ενσυναίσθηση µε βάση την ανάπτυξη ιστορικού λόγου και ιστορικών επιχειρηµάτων ενώ 

παρατηρήθηκε το φαινόµενο του ψυχολογικού αναχρονισµού, δηλαδή ότι οι µαθητές, ενώ 

πίστευαν ότι µιλούσαν για τα βιώµατα, τις συγκινήσεις, τα συναισθήµατα και τις σκέψεις της 

Μύρτιδος, τελικά, απλά αναπαρήγαγαν τα δικά τους σχήµατα (Κάββουρα, 2011: 117-118). 

Ανάλογα αποτελέσµατα επί του κινδύνου του ψυχολογικού αναχρονισµού, συµπεριελάµβανε 

και σχετική έρευνα στη Γαλλία. Σύµφωνα µε την εν λόγω έρευνα οι συµµετέχοντες µαθητές 

χρησιµοποίησαν την κοινωνική τους µνήµη και την κουλτούρα τους για να ερµηνεύσουν το 

ιστορικό φαινόµενο για παράδειγµα της αποικιοκρατίας (Lautier, 1997). Με βάση τα 

συµπεράσµατα αυτά προτείνεται η ενίσχυση της φαντασίας στη διδασκαλία αλλά και η ανάγκη 

του ελέγχου της µέσω της ιστορικής πειθαρχίας (ασκήσεις αποστασιοποίησης και ελέγχου 

χρονικής απόστασης, έλεγχος των συγκρίσεων και των αναλογιών, διασταύρωση των πηγών 

και των τεκµηρίων) (Prost, 2000: 3-12). 

Δύο βασικές υποθέσεις της έρευνας ήταν ότι οι µαθητές της οµάδας πειράµατος δεν θα 

ανέπτυσσαν µόνο πιο θετικές στάσεις έναντι στο εθνοπολιτισµικά διαφορετικό αλλά και ότι 

τόσο οι Έλληνες όσο και οι ξένοι µαθητές που θα παρακολουθούσαν την παρέµβαση, θα 

βελτίωναν την µεταξύ τους συνεργασία εντός της σχολικής τάξης. Με βάση τη θεωρία των 

στάσεων, όπως αναλύεται στο Παράρτηµα 2, η βελτίωση των στάσεων δεν συµπίπτει 

απαραίτητα και µε αλλαγή συµπεριφοράς. Αυτός ήταν ο βασικός λόγος που οδήγησε το 

γράφονταν την ανά χείρας διατριβή να διερευνήσει το κατά πόσο η παρέµβαση µπορεί να 

βελτιώσει πραγµατικά τις σχέσεις Ελλήνων και ξένων µαθητών εντός της σχολικής τάξης. Το 

βασικό συµπέρασµα ήταν ότι η βελτίωση των στάσεων στο δείγµα των µαθητών της 

πειραµατικής οµάδας συνδυάστηκε και µε αλλαγή συµπεριφοράς. Τόσο οι Έλληνες όσο και οι 

ξένοι µαθητές, που συµµετείχαν στην οµάδα παρέµβασης, έκαναν περισσότερες διαφυλετικές 
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επιλογές, µετά την παρέµβαση, απαντώντας στις ερωτήσεις µε ποιον συµµαθητή τους θα 

καθόντουσαν στο ίδιο θρανίο και µε ποιόν θα επέλεγαν για να κάνουν από κοινού µια εργασία, 

που θα τους ανέθετε ο εκπαιδευτικός. Θα πρέπει να σηµειωθεί ότι οι ξένοι µαθητές της οµάδας 

πειράµατος αύξησαν τις επιλογές τους (όχι µόνο τις διαφυλετικές) µε βάση τις απαντήσεις 

στην ερώτηση µε ποιον συµµαθητή τους θα ήθελαν να καθίσουν στο ίδιο θρανίο. Η αλλαγή 

αυτή φανερώνει ότι η παρέµβαση επέδρασσε θετικά στους ξένους µαθητές ευνοώντας τη 

γενική τους διάθεση για συνεργασία και όχι µόνο για συνεργασία µε Έλληνες συµµαθητές 

τους. Τα συµπεράσµατα αυτά µπορούν να στηριχθούν πάνω στο ίδιο θεωρητικό υπόβαθρο στο 

οποίο στηρίχτηκε και η αιτιολόγηση της βελτίωσης των στάσεων, όπως αναφέρεται πιο πάνω 

στο ίδιο Κεφάλαιο, µε βάση την εφαρµογή της παρέµβασης σε µεικτές οµάδες, τη χρήση του 

διαπολιτισµικού µοντέλου, τη χρήση  τεχνικών θεάτρου στην εκπαίδευση και την προσέγγιση 

του περιεχοµένου ακολουθώντας τη Νέα Διδακτική της Ιστορίας και τις αρχές της 

Διαπολιτισµικής Εκπαίδευσης. 

Η επόµενη βασική υπόθεση της έρευνας ήταν ότι οι µαθητές της οµάδας πειράµατος 

µετά το τέλος της παρέµβασης θα διαµορφώσουν µία λιγότερο ελληνοκεντρική, 

γεγονοτολογική, τελεολογική συνείδηση καλλιεργώντας την προς µία διαπολιτισµική 

κατεύθυνση σε σχέση µε τους µαθητές της οµάδας ελέγχου. Όπως φάνηκε στη συνοπτική 

παρουσίαση των αποτελεσµάτων η υπόθεση αυτή επιβεβαιώθηκε. Αρχικά όσον αφορά την 

ιστορική συνείδηση, επιβεβαιώθηκε ότι παρά την επιδίωξη του Διαθεµατικού Ενιαίου 

Πλαισίου Προγραµµάτων Σπουδών, επί τη βάση του οποίου σχεδιάστηκαν τα σχολικά 

εγχειρίδια Ιστορίας της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης, που χρησιµοποιούνται µέχρι και σήµερα, 

καλλιεργείται ο παραδοσιακό τύπος µε βάση την τυπολογία του J. Rüsen (2006: 72-73). Το 

συµπέρασµα αυτό προκύπτει διότι µε βάση τα αποτελέσµατα, οι µαθητές της οµάδας ελέγχου 

παρουσίασαν µια πιο ενισχυµένη ελληνοκεντρική ιστορική συνείδηση µετά το τέλος  της 

παρέµβασης σε αντίθεση µε τους µαθητές της οµάδας πειράµατος, οι οποίοι αποµακρύνθηκαν 

από την αυστηρά ελληνοκεντρική ιστορική συνείδηση µετά το τέλος της παρέµβασης.  

Με βάση τα αποτελέσµατα αυτά όσον αφορά την ελληνοκεντρική ιστορική συνείδηση 

θα µπορούσε αρχικά να ειπωθεί,  ότι τα σχολικά εγχειρίδια Ιστορίας της Δ΄ Δηµοτικού, τα 

οποία χρησιµοποιήθηκαν από το 2006 µέχρι και σήµερα,  παρόλες τις βελτιώσεις σε σύγκριση 

µε  τα προηγούµενα σχολικά εγχειρίδια παρατηρήθηκε ότι παρουσίασαν µια έµµεση 

αναδίπλωση της σχολικής Ιστορίας και η εθνική ιδέα εξακολουθεί να παραµένει η βασική 

οργανωτική αρχή των περιεχοµένων τους. Συνεπώς στόχος ήταν η εγχάραξη ελληνοκεντρικής 

και ευρωκεντρικής ιστορικής συνείδησης, η οποία όµως έδειχνε να αγνοεί την ετερότητα και 
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την πολυµορφία της σύγχρονης Ελληνικής κοινωνίας. Αυτό προέκυψε και από τα 

αποτελέσµατα της ανάλυσης του περιεχοµένου που έγινε στα Κεφάλαια 20-27 του εν λόγω 

σχολικού εγχειριδίου, στο πλαίσιο της ανά χείρας διδακτορικής διατριβής  (Ανδρέου & 

Κασβίκης, 2008: 81-128· Αδάµου - Ράσή, 2004: 135-168· Κυρίτσης, 2017: 195-217· 

Μπούντα, 2009: 153-173). 

Το αποτέλεσµα αυτό συγκλίνει µε τα συµπεράσµατα  ερευνών, που έχουν συνταχθεί στη 

βάση του θεσµικού πλαισίου της διδασκαλίας του Μαθήµατος της σχολικής Ιστορίας, ότι  

διαµορφώνεται µία ελληνοκεντρική ιστορική συνείδηση τόσο στους Έλληνες εκπαιδευτικούς 

όσο και στους Έλληνες µαθητές (Μαυροσκούφης, 1999: 67-170· Δραγώνα & Φραγκουδάκη, 

1997, 2007: 201, 283-322, 324-343· Ηλιοπούλου, 2002· Κόκκινος, 2005· Ρεπούση, 2005· 

Apostolidou,2006· Τραντά, 2006: 144-160, 170, 212-213· Ζαπατέτα, 2007· Κάββουρα, 2009: 

179-187, 2010 & 2011· Χριστόπουλος, 2018· Κογκούλη, 2016).  

Τέλος τα συµπεράσµατα της ερευνητικής διαδικασίας συγκλίνουν µε το θεωρητικό 

πλαίσιο που υποστηρίζει ότι η  υποκατηγορία της επίσηµης µνήµης (official memory), όπως 

παρουσιάζεται στα σχολικά εγχειρίδια της Ιστορίας επιδρά στη δηµοφιλή µνήµη (popular 

memory), η οποία εξετάζει τον τρόπο διαµόρφωσης της µνήµης των ξεχωριστών µελών µιας 

οµάδας και αντίστοιχα και την ιστορική συνείδηση των µαθητών (Midelton & Edwards, 1997· 

Paez & Liu, 2011· Connerton, 1989· Wertsch, 2002· Nets – Zehngut & Bar – Tal, 2014: 69). 

Όσον αφορά τη διαµόρφωση της ελληνοκεντρικής ιστορικής συνείδησης θα πρέπει να 

αναφερθεί  ότι ενώ παρουσιάστηκε µία αύξηση του ενδιαφέροντος των µαθητών της οµάδας 

πειράµατος για την ιστορία της Ευρώπης αλλά και την παγκόσµια ιστορία δεν συνοδεύθηκε 

αυτή από αντίστοιχη µείωση της προτίµησης του ενδιαφέροντος για την Ιστορία της Ελλάδος. 

Αυτό από τη µία πλευρά όσον αφορά τις επιδιώξεις και τους στόχους της παρέµβασης ήταν 

θεµιτό διότι δεν επιδιωκόταν η αποκοπή των µαθητών από την εθνική ιστορία αλλά ακριβώς 

η σύνδεσή της µε το τοπικό και το παγκόσµιο. Με αυτόν τον τρόπο προσεγγίσθηκε και η έννοια 

του ιστορικού χώρου στην εκπαιδευτική παρέµβαση. Η µείωση του ενδιαφέροντος της 

ιστορίας του τόπου ή του χωριού των µαθητών της οµάδας πειράµατος, µετά την παρέµβαση 

µπορεί να αιτιολογηθεί µε βάση ότι στην εκπαιδευτική παρέµβαση δεν τονίστηκε τόσο έντονα 

η τοπική ιστορία όσο η ιστορία άλλων πολιτισµών.   

Θα πρέπει να αναφερθεί ότι όταν υπολογίστηκαν παράγοντες, όπως η αναλογία Ελλήνων 

και ξένων µαθητών στη σχολική τάξη, η χώρα καταγωγής των γονιών των µαθητών, το φύλλο, 

ο τόπος γέννησής τους και τα χρόνια παραµονής στην Ελλάδα, δεν παρατηρήθηκαν στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές στην ελληνοκεντρική ιστορική συνείδηση των µαθητών της οµάδας 
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παρέµβασης. Αυτό οφείλεται στην ισχυρή διαµόρφωση της ελληνοκεντρικής ιστορικής 

συνείδησης όχι µόνο από την τυπική εκπαίδευση αλλά και από άλλους παράγοντες, όπως η 

οικογένεια αλλά και άλλοι τοµείς της δηµόσιας ιστορίας, όπως εφηµερίδες, κόµιξ, περιοδικά, 

µέσα µαζικής ενηµέρωσης, διαδίκτυο, αρχαιολογικά µνηµεία και αρχαιολογικοί χώροι.  

Στο συµπέρασµα της ισχυρότερης επιρροής της ιστορικής συνείδησης από άλλους τοµείς 

της δηµόσιας ιστορίας σε σύγκριση µε την εκπαίδευση έχουν καταλήξει και ορισµένες πολύ 

σηµαντικές έρευνες, όπως για παράδειγµα εκείνη του K. Fukuoaka (2011: 83-103). Σε αυτήν 

την έρευνα διαπιστώθηκε µέσω διενέργειας συνεντεύξεων σε 69 µαθητές ότι στη 

συγκεκριµένη συνθήκη οι µαθητές στο πλαίσιο της δηµόσιας ιστορίας επηρεάστηκαν λιγότερο 

από το περιεχόµενο των σχολικών εγχειριδίων της Ιστορίας σε σχέση µε άλλους φορείς. Σε 

ανάλογα συµπεράσµατα κατέληξε και η έρευνα του Porat (2004b: 963-996), η οποία εξέταζε 

αν υπήρξε αλλαγή στις στάσεις 11 Ισραηλινών µαθητών 17 ετών έναντι των Αράβων µετά από 

12 µήνες, µε βάση την ανάγνωση τριών  ξεχωριστών αποσπασµάτων, που προσέγγιζαν τη 

σύγκρουση ανάµεσα σε Ισραηλινούς και Άραβες το 1920, από διαφορετικές οπτικές γωνίες,. 

Με βάση τη συγγραφή αποσπασµάτων από τους µαθητές 12 µήνες µετά αποδείχτηκε ότι οι 

στάσεις τους για το συγκεκριµένο γεγονός δεν είχαν αλλάξει. Ο ερευνητής διατύπωσε την 

υπόθεση  ότι υπήρχαν άλλοι παράγοντες πιο ισχυροί από τα κείµενα που διάβασαν οι µαθητές 

στη διάρκεια των δώδεκα µηνών που µεσολάβησαν. Βέβαια σηµαντικό για το αποτέλεσµα 

αυτό είναι ότι στη συγκεκριµένη έρευνα η προσέγγιση του περιεχοµένου δεν συνδυάστηκε µε 

κάποια συγκεκριµένη προσέγγιση στα µέσα διδασκαλίας.  

Με βάση το συµπέρασµα αυτό προτάθηκε η αλλαγή του θεσµικού πλαισίου της 

διδασκαλίας προς την κατεύθυνση της Νέας διδακτικής της Ιστορίας για την προσέγγιση του 

περιεχοµένου και των βιωµατικών δραστηριοτήτων στη διδασκαλία της σχολικής Ιστορίας  για 

περισσότερο σταθερά και ισχυρά αποτελέσµατα. Η πρόταση αυτή ενισχύεται και από το 

αποτέλεσµα ότι η ελληνοκεντρική ιστορική συνείδηση των µαθητών του τµήµατος Δ1 του 3ου 

Δηµοτικού Χαλανδρίου, στους οποίους εφαρµόστηκαν επιπλέον ώρες παρέµβασης, µειώθηκε 

ακόµα περισσότερο. Αυτό αποδεικνύει τη συσχέτιση της ελληνοκεντρικής ιστορικής 

συνείδησης µε την ένταση της παρέµβασης.  

Θα πρέπει να αναφερθεί ότι µε βάση τα αποτελέσµατα της µη δοµηµένης οµαδικής 

συνέντευξης και της µη δοµηµένης συµµετοχικής παρατήρησης οι µαθητές της οµάδας 

πειράµατος έδειξαν αρχικά ότι ταυτίζουν την ιστορία της Ευρώπης µε την ιστορία των χωρών 

της Δυτικής Ευρώπης και λιγότερο µε την ιστορία των Βαλκανικών χωρών. Το γεγονός αυτό 

επιβεβαιώνει τις απόψεις των ερευνητών ότι τα σχολικά εγχειρίδια Ιστορίας καθρεφτίζουν την 
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εσωτερίκευση ενός ευρωκεντρικού ρατσισµού, αποσιωπώντας τις επιρροές από τους 

πολιτισµούς της Ανατολικής Ευρώπης, οµογενοποιώντας από την άλλη τους Έλληνες σε ένα 

σχήµα συνέχειας µε τους Αρχαίους Έλληνες. Με αυτόν τον τρόπο ο Ελληνικός πολιτισµός 

συνδέεται  µε τον ανώτερο Δυτικοευρωπαϊκό, παρουσιάζοντάς τον αναλλοίωτο στον χρόνο. Η 

θεώρηση αυτή άλλαζε κατά την παρέµβαση σταδιακά για τους µαθητές της οµάδας πειράµατος 

εξαιτίας της προσέγγισης του ιστορικού χώρου µε βάση τη σύνδεση του εθνικού µε το τοπικό 

και το παγκόσµιο. 

Η γεγονοτολογική και η τελολογική ιστορική συνείδηση των µαθητών της οµάδας 

πειράµατος µειώθηκε µετά το πέρας της παρέµβασης ενώ των µαθητών της οµάδας ελέγχου 

αυξήθηκε. Το εν λόγω συµπέρασµα συγκλίνει µε τα ευρήµατα και πολλών άλλων 

επιστηµονικών ερευνών, που υποστηρίζουν την άποψη πως οι µαθητές τείνουν να 

αποστηθίζουν την Ιστορία υιοθετώντας µία γεγονοτολογική προσέγγιση µε βάση την 

προσήλωση στο σχολικό εγχειρίδιο, το σύστηµα των σχολικών εξετάσεων και τη νοοτροπία 

των εκπαιδευτικών (Κασίδου, 2008: 511-547· Καλόγηρος & Σµυρναίος, 2012: 74-81· 

Αλεξοπούλου, 2012).  

Όσον αφορά τα αποτελέσµατα για την τελεολογική ιστορική συνείδηση των µαθητών 

επιβεβαιώθηκε η άποψη του Σµυρναίου (2008: 207) ότι η δασκαλοκεντρική διδασκαλία και η 

παθητική θέση των µαθητών, σε συνδυασµό µε τη στείρα παρουσίαση του µαθήµατος (υπό τη 

µορφή διάλεξης), αποτελούν τις βασικές αιτίες της αρνητικής στάσης των µαθητών έναντι του 

Μαθήµατος της Ιστορίας. Σε κάθε περίπτωση η διαπίστωση αυτή λέει πολλά και για τη σύνολη 

αναποτελεσµατικότητα της µαθησιακής διαδικασίας. Με βάση τις παραπάνω έρευνες η 

µείωση του βαθµού της τελολογικής και γεγονοτολογικής ιστορικής συνείδησης µπορεί να 

αιτιολογηθεί από το γεγονός ότι στην παρέµβαση υπήρχε προσωπική εµπλοκή των µαθητών, 

πολυτροπική προσέγγιση του ιστορικού περιεχοµένου και όχι αξιολόγηση µε βάση τις 

εξετάσεις και την πίεση της εκµάθησης µεγάλης ύλης.  

Το αποτέλεσµα της µείωσης της γεγονοτολογικής και της τελολογικής ιστορικής 

συνείδησης ήταν υπαρκτό και µετά το συνυπολογισµό συγχυτικών παραγόντων, που ήταν: α) 

η αναλογία Ελλήνων και αλλοδαπών µαθητών στη σχολική τάξη, β) η χώρα καταγωγής  του 

πατέρα των µαθητών, γ) το φύλο, δ) ο τόπος γέννησης και τέλος ε) τα χρόνια παραµονής στην 

Ελλάδα.  Αυτό αποδεικνύει την ισχυρή σύνδεση του τρόπου διδασκαλίας του Μαθήµατος της 

Ιστορίας µε την άποψη των µαθητών για την ίδια την επιστήµη της Ιστορίας, δίνοντας 

προβάδισµα στη δηλωτική έναντι της διαδικαστικής γνώσης. Από την άλλη, το αποτέλεσµα 

αυτό αποδεικνύει πόσο ανάγκη υπάρχει για: α) την ενεργητική συµµετοχή των µαθητών στο 
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Μάθηµα της Ιστορίας, β) την αύξηση των ωρών, γ) τη χρήση βιωµατικών µεθόδων και δ) τη 

µείωση της ύλης µε βάση την πιο ουσιαστική και εις βάθος προσέγγιση του ιστορικού 

περιεχοµένου.  

Τέλος, µετά το πέρας της παρέµβασης παρουσιάστηκε στους µαθητές της οµάδας 

πειράµατος µεγαλύτερη καλλιέργεια της ιστορικής συνείδησης προς µια διαπολιτισµική 

κατεύθυνση. Αυτό το αποτέλεσµα βρίσκει και σαφές θεωρητικό έρεισµα σε µελέτες οι οποίες: 

α) εφάρµοσαν τεχνικές θεάτρου και δράµατος στη διδασκαλία της Ιστορίας µε αποτέλεσµα 

την ανάπτυξη αφενός µεν δηµοκρατικής ιστορικής συνείδησης (αξίες, στάσεις, δεξιότητες, 

ανάπτυξη κριτικής σκέψης) (Παπαγεωργίου, 2015α) αφετέρου δε δηµοκρατικού διαλόγου, 

πολιτικής συνείδησης και κριτικής σκέψης (Di Camillo & Gradwell, 2012· Kempe, 2011· 

Morris, 1997 & 2001· Kornfeld & Leyden, 2005· Luff, 2000· Kelin, 2001), β) εφαρµόζουν 

συγκριµένους τρόπους προσέγγισης του περιεχοµένου της σχολικής Ιστορίας, όπως είναι η 

πολυπρισµατική προσέγγιση, η πολυτροπική προσέγγιση, η χρήση αρχαιολογικών τεκµηρίων 

ως εποπτικό υλικό, η επίσκεψη σε αρχαιολογικούς χώρους και µνηµεία και η διαλογική 

προσέγγιση συγκρουσιακών θεµάτων συµπεραίνοντας την καλλιέργεια των δηµοκρατικών 

αξιών στους µαθητές  (Μακαρατζή, 2017· Παπαµαγκανά, 2012· Ευσταθίου, 2005· Ποταµιά, 

2015· Καµπούρµαλη, 2017· Κογκούλη, 2016).  

Αναφορικά στο ζήτηµα της καλλιέργειας διαπολιτισµικής ιστορικής συνείδησης, σε 

σύµπλευση µε την έρευνα που πραγµατοποιήθηκε στο πλαίσιο της ανά χείρας διδακτορικής 

διατριβής βρίσκεται η έρευνα της Ι. Καµπούρµαλη (2017), η οποία εξέτασε το πλαίσιο 

νοηµατοδότησης των αξιών της ελευθερίας, της δικαιοσύνης και της δηµοκρατίας, όπως αυτές 

παρουσιάζονται στο Διαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών, το Αναλυτικό 

Πρόγραµµα Σπουδών, το Σχολικό Εγχειρίδιο Ιστορίας, το Βιβλίο του Εκπαιδευτικού και τέλος 

το Τετράδιο Εργασιών Μαθητών της Δ΄ Δηµοτικού.  Στο πλαίσιο της έρευνας της 

Καµπούρµαλη (2017), εφαρµόστηκε εκπαιδευτική παρέµβαση επιµόρφωσης εκπαιδευτικών 

σε τρόπους ανάδειξης των ως άνω αναφερθεισών αξιών µέσα  από τη σχολική ύλη του 

Μαθήµατος της Ιστορίας της Δ΄ Δηµοτικού. Τα ευρήµατα της έρευνας της Καµπούρµαλη 

(2017) έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί προβληµατίστηκαν για τις αξίες της δικαιοσύνης, της 

ελευθερίας και της δηµοκρατίας στις διδακτικές τους πρακτικές. 

Στην ίδια αιτιολογική βάση στην οποία στηρίχθηκαν τα θετικά ως προς την καλλιέργεια 

της διαπολιτισµικής ιστορικής συνείδησης ευρήµατα της ανά χείρας διατριβής, στηρίχθηκαν 

και τα ευρήµατα που αφορούσαν στις µετά το πέρας της έκβασης της εκπαιδευτικής 
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παρέµβασης αρνητικές αντιλήψεις των µαθητών της οµάδας πειράµατος έναντι του 

φαινοµένου του πολέµου.  

Το γεγονός ότι µετά το πέρας της παρέµβασης οι µαθητές της οµάδας ελέγχου 

σχηµάτισαν θετικότερη αντίληψη για τον πόλεµο σε σύγκριση µε τις αντίστοιχες προ της 

υλοποίησης της παρέµβασης αντιλήψεις τους αποτελεί συνθήκη που µπορεί να στηρίξει τις 

κάτωθι παρατηρήσεις: α) το περιεχόµενο του σχολικού εγχειριδίου Ιστορίας δίδει έµφαση στην 

πολεµική και τη στρατιωτική ιστορία και αυτό είναι άµεσα ορατό στις αντιλήψεις των µαθητών 

έναντι του πολέµου, β) συνυπολογίζοντας και τα αποτελέσµατα της µη δοµηµένης 

συµµετοχικής παρατήρησης και της µη δοµηµένης οµαδικής συνέντευξης παρατηρήθηκε 

σύνδεση των αντιλήψεων των µαθητών έναντι του πολέµου από τη µια και το φύλλο των 

µαθητών από την άλλη µε τα αγόρια να διατηρούν τις  περισσότερο θετικές αντιλήψεις, γ)  η 

στάση των µαθητών έναντι του πολέµου δεν συνδέθηκε αποκλειστικά µε την τυπική 

εκπαίδευση αλλά και µε άλλους τοµείς της επίσηµης µνήµης, όπως η τηλεόραση το διαδίκτυο 

και τα παιχνίδια ρόλων (Midelton & Edwards, 1997· Paez & Liu, 2011· Connerton, 1989· 

Wertsch, 2002· Nets – Zehngut & Bar – Tal, 2014: 69· Fukuoka, 2011: 83-103· Porat, 2006: 

251-271).  

Από τα αποτελέσµατα της µη δοµηµένης συµµετοχικής παρατήρησης και της ανάλυσης 

των ζωγραφιών στους φακέλους των µαθητών παρατηρήθηκε ότι ένας βασικός τοµέας 

επίσηµης µνήµης, που συνδέθηκε µε τη στάση των µαθητών έναντι του πολέµου ήταν τα 

ηλεκτρονικά παιχνίδια ρόλων, δ) η εκ µέρους των µαθητών τοποθέτηση του φαινοµένου του 

πολέµου σε συγκεκριµένο ιστορικό πλαίσιο, αποδείχθηκε µια δύσκολη διαδικασία. Με βάση 

τα αποτελέσµατα τόσο της µη δοµηµένης οµαδικής συνέντευξης όσο και της ανάλυσης του 

φακέλου των µαθητών παρατηρήθηκε δυσκολία ένταξης του φαινοµένου του πολέµου εντός 

ιστορικού πλαισίου καθώς και ανάπτυξης απόψεων των µαθητών µε βάση την ανάπτυξη 

ιστορικού λόγου. Η εκ µέρους των µαθητών της οµάδας πειράµατος σύνδεση του φαινοµένου 

του πολέµου µε την ιστορία της Μύρτιδας οδηγεί στο συµπέρασµα ότι η προσέγγιση του 

ιστορικού περιεχοµένου µε βάση τις κατευθύνσεις της Νέας Διδακτικής της Ιστορίας και της  

εφαρµογής τεχνικών θεάτρου και δράµατος βοήθησε τους µαθητές να αντιληφθούν το 

φαινόµενο του πολέµου εντός µιας δεδοµένης ιστορικής περιόδου, αναπτύσσοντας σταδιακά 

επιχειρήµατα, που στηρίχθηκαν στη διαδικαστική ιστορική γνώση.  

Το γεγονός πως ακόµη και µετά το συνυπολογισµό συγχυτικών παραγόντων, που ήταν: 

α) η αναλογία Ελλήνων και ξένων µαθητών στη σχολική τάξη, β) η χώρα καταγωγής της 

µητέρας και  του πατέρα των µαθητών, γ) το φύλο, δ) ο τόπος γέννησης και τέλος ε) τα χρόνια 
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παραµονής στην Ελλάδα, δεν παρατηρήθηκε µείωση των αρνητικών στάσεων των µαθητών 

της οµάδας πειράµατος έναντι του φαινοµένου του πολέµου αποκάλυψε πως οι αντιλήψεις των 

µαθητών έναντι του φαινοµένου του πολέµου δεν συνδέθηκαν αποκλειστικά µε την τυπική 

εκπαίδευση αλλά και µε λοιπούς παράγοντες.  

Το ίδιο αποτέλεσµα παρατηρήθηκε και  στο ζήτηµα της καλλιέργειας ιστορικής 

συνείδησης προς µία διαπολιτισµική κατεύθυνση. Συνεπώς εντάσσεται η προσέγγιση του 

περιεχοµένου στην κατεύθυνση της Νέας Διδακτικής της Ιστορίας  µε βάση τη διαδικαστική 

γνώση στην τυπική εκπαίδευση, µε στόχο την ισχύ των αποτελεσµάτων ως προς την ανάπτυξη 

κριτικής σκέψης έναντι του φαινοµένου του πολέµου και τη διαπολιτισµική κατεύθυνση της 

ιστορικής συνείδησης. Το συµπέρασµα αυτό προκύπτει και από το αποτέλεσµα της τρίτης 

µέτρησης για την ενίσχυση της διαπολιτισµικής ιστορικής συνείδησης των µαθητών του 

Τµήµατος Δ1 του 3ου Δηµοτικού Χαλανδρίου µετά τις επιπλέον ώρες της εκπαιδευτικής 

παρέµβασης. Η µη ενίσχυση των αρνητικών στάσεων για το φαινόµενο του πολέµου µετά τις 

επιπλέον ώρες παρέµβασης µπορεί να συνδεθεί µε την έντονη σύνδεση των αντιλήψεων των 

µαθητών για το φαινόµενο του πολέµου µε εξωγενείς παράγοντες εκτός της τυπικής 

εκπαίδευσης.      

Τέλος, µε βάση τα ευρήµατα του ερευνητικού σκέλους της ανά χείρας διατριβής δεν 

επιβεβαιώθηκε η υπόθεσή της µετά το πέρας της παρέµβασης αύξησης του ενδιαφέροντος των 

µαθητών της οµάδας πειράµατος έναντι του Μαθήµατος της Ιστορίας. Αυτό το αποτέλεσµα 

έρχεται σε αντίθεση µε έρευνες, στις οποίες αποδείχθηκε ότι η εφαρµογή τεχνικών δράµατος 

και θεάτρου στη διδασκαλία της Ιστορίας αυξάνει το ενδιαφέρον των µαθητών για την ιστορία 

(Dawson, 1989· Otten et al., 2004· Goalen & Hendy, 1992 & 1993). Θα µπορούσε να 

αιτιολογηθεί µε βάση το δεδοµένο ότι οι µαθητές δεν συνέδεσαν απαραίτητα την παρέµβαση 

µε το πλαίσιο του Μαθήµατος της Ιστορίας όσον αφορά την κάλυψη της διδακτέας ύλης, την 

αποστήθιση συγκεκριµένων γεγονότων και την απόδοσή τους στις εξετάσεις. Παρόλο, 

δηλαδή, που όπως φαίνεται από τη µείωση της τελεολογικής και γεγονοτολογικής ιστορικής 

συνείδησης και από τα αποτελέσµατα της µη δοµηµένης οµαδικής συνέντευξης, η παρέµβαση 

οδήγησε στην αύξηση του ενδιαφέροντος των µαθητών για την επιστήµη της Ιστορίας, οι 

µαθητές συνέχισαν να πιέζονται από τον τρόπο που διεξάγονταν το συγκεκριµένο Μάθηµα. 

Για να συνδεθούν οι τρόποι προσέγγισης του περιεχοµένου και τα µέσα διδασκαλίας, που 

εφαρµόστηκαν στην παρέµβαση µε το ίδιο το Μάθηµα της Ιστορίας θα πρέπει να ενταχθούν 

στην τυπική εκπαίδευση µέσω της εφαρµογής τους σε καθηµερινή βάση, την άρση της 
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δασκαλοκεντρικής διδασκαλίας, τη µείωση της ύλης, την αύξηση ωρών και τελικά την ενεργή 

εµπλοκή των µαθητών.  

Με βάση την ποσοτική ανάλυση περιεχοµένου στην ανοιχτή ερώτηση για το ενδιαφέρον 

των µαθητών για την Ιστορία παρατηρήθηκε ότι µετά την παρέµβαση οι απόψεις των µαθητών 

της οµάδας πειράµατος συνέκλιναν περισσότερο προς τη Νέα Διδακτική της Ιστορίας σε σχέση 

µε τις απόψεις τους πριν την παρέµβαση. Αναφέρονταν δηλαδή περισσότερο σε τοµείς όπως 

η κοινωνική ιστορία, η ιστορία των γυναικών και των παιδιών, η ιστορία άλλων χωρών, καθώς 

και σε ιστορικά πρόσωπα σχετιζόµενα µε τον πολιτισµό. Από την άλλη πλευρά οι απόψεις των 

µαθητών της οµάδας ελέγχου µετά την παρέµβαση συνέκλιναν περισσότερο προς την 

Παραδοσιακή Ιστορία. Αναφέρονταν µετά την παρέµβαση σε τοµείς όπως η πολεµική επίδοση, 

η πολεµική ιστορία, η πολιτική ιστορία, µε ταυτόχρονη επικέντρωση στην ιστορία της Αρχαία 

Ελλάδας και αναφορά σε σηµαντικά ιστορικά πρόσωπα. Το αποτέλεσµα αυτό αιτιολογείται 

και µε βάση έρευνες, στις οποίες αποδείχθηκε ότι η χρήση τεχνικών θεάτρου και δράµατος 

στη διδασκαλία της Ιστορίας και η προσέγγιση του περιεχοµένου µε βάση την κατεύθυνση της 

Νέας Διδακτικής της Ιστορίας οδήγησαν στη βελτίωση των δεξιοτήτων που σχετίζονταν µε τη 

Μεθοδολογία της Ιστορίας και την ανάπτυξη ιστορικού λόγου και κριτικής ιστορικής σκέψης 

(Goalen & Hendy, 1992 & 1993· Rayner, 2010· Goalen, 1995: 135-137· Pillay & Wassermann, 

2006: 138· Patterson, 2010: 41· Παπαµαγκανά, 2012· Κακαµπούρα, 2016: 284-292· 

Παπανικολάου, 2016· Λαζαράκου, 2004· Ποταµιά, 2015· Ευσταθίου, 2005). 

 

10.3 Περιορισµοί και ισχυρά σηµεία µελέτης 

Θα πρέπει να καταστεί σαφές πως για τη δηµιουργία της παρέµβασης δεν λήφθηκε υπόψη 

µόνο το περιεχόµενο της Ιστορίας αλλά και η εκπαιδευτική πράξη, οι µαθητές, το µαθησιακό 

περιβάλλον καθώς και η αξιολόγηση µε βάση τα θεωρητικά µοντέλα των: M. Wolker & R. 

Horsley (2005), J. D. Novak (1998) καθώς και η έρευνα της Κουλουµπαρίτση (2015). Η 

παρέµβαση, που σχεδιάστηκε και υλοποιήθηκε στο πλαίσιο της ανά χείρας διατριβής, 

αποτέλεσε ένα συνδυασµό περιεχοµένου, εκπαιδευτικής διαδικασίας και µαθησιακού 

περιβάλλοντος. Επίσης, συνυπολογίστηκαν τόσο οι  απόψεις των εκπαιδευτικών µέσω 

συζητήσεων όσο και το προφίλ των µαθητών (µε ιδιαίτερη αναφορά στην καταγωγή και την 

ηλικία τους). Επελέγησαν οι στάσεις µε κριτήριο τόσο την ηλικία όσο και το χρονικό 

περιθώριο που ήταν στη διάθεση του γράφοντος για την υλοποίηση της έρευνας στην οποία 

στηρίχθηκε το πρακτικό σκέλος της ανά χείρας διατριβής. Στην έρευνα δεν χρησιµοποιήθηκαν 
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συνεντεύξεις στους µαθητές της οµάδας ελέγχου και της οµάδας πειράµατος, οργανωµένη 

παρατήρηση, δοµηµένες συνεντεύξεις στους δασκάλους µε αποτέλεσµα ορισµένες µεταβλητές 

να µην εξεταστούν και να µην  συσχετιστούν σε βάθος. Αυτό συνέβη λόγω κυρίως του 

περιορισµού του µεγέθους της έρευνας σε επίπεδο διδακτορικής διατριβής. 

Οι βασικοί περιορισµοί της έρευνας ήταν οι εξής: α) το γεγονός ότι δεν επέτρεψε ο 

σχεδιασµός της πειραµατικής έρευνας να υπολογιστούν ξεχωριστά µεταβλητές, όπως ο τρόπος 

επίδρασης του περιεχοµένου, τα µέσα διδασκαλίας και το προφίλ των εκπαιδευτικών στον 

βαθµό επίδρασης τους στις εξαρτηµένες µεταβλητές, β) η µη συµπερίληψη του τρόπου 

υπολογισµού των διαφυλετικών στάσεων, γ) ο τρόπος εφαρµογής της ζευγαρωτής 

δειγµατοληψίας και η τελική σύσταση του δείγµατος όσον αφορά την  ταυτότητα των µαθητών 

(κοινώς δεν συµπεριελήφθησαν στην έρευνα της ανά χείρας διατριβής µαθητές οι οποίοι 

ανήκουν σε κάποια µειονότητα, όπως για παράδειγµα Βλάχοι, Σαρακατσάνοι, Τσιγγάνοι / 

Γύφτοι (Ρόµηδες) ή µαθητές που ανήκουν στη µουσουλµανική µειονότητα) και την 

περιφέρεια, που ανήκουν τα σχολεία (κοινώς θα µπορούσε να υπάρξει εκπροσώπηση και 

σχολικών µονάδων της Περιφέρειας και όχι αποκλειστική χρήση σχολικών µονάδων από την 

Αττική), δ) οι ώρες διδασκαλίας, που υλοποιήθηκαν που θα µπορούσαν να είναι περισσότερες 

(ωστόσο ο τελικός αριθµός των ωρών της εκπαιδευτικής παρέµβασης καθορίστηκε αυστηρά 

από δυο παράγοντες που ήταν αφενός µεν το τι ανέγραφε η σχετική ληφθείσα άδεια του 

Υπουργείου Παιδείας, Έρευνας και Θρησκευµάτων αφετέρου δε η πίεση των εκπαιδευτικών 

για την κάλυψη της διδακτέας ύλης), ε) δεν συνυπολογίστηκαν µεταβλητές, όπως το 

κοινωνικοοικονοµικό προφίλ γονέων, ή απόδοση των µαθητών στο Μάθηµα της Ιστορίας, η 

θρησκεία, στ) ο τρόπος υπολογισµού των αντιλήψεων των µαθητών έναντι της διαφορετικής 

εθνοπολιτισµικής ταυτότητας, ζ) ο τρόπος χρήσης των συνολικών σκορ καθώς µπορεί δύο 

άτοµα, µε κοινό σκορ απαντήσεων, να θεωρηθεί ότι είχαν κοινές αντιλήψεις παρά την ύπαρξη 

διαφορών, η) δεν ήταν δυνατόν σε όλες τις περιπτώσεις, η οµάδα πειράµατος και η οµάδα 

ελέγχου να αντιστοιχούν σε δύο διαφορετικά Τµήµατα από την ίδια σχολική µονάδα,   λόγω 

πρακτικών δυσκολιών τόσο διότι όλες οι σχολικές µονάδες δε διέθεταν δύο Τµήµατα ή λόγω 

διαφωνίας κάποιων εκπαιδευτικών να εφαρµοστεί η έρευνα στο Τµήµα τους. Στην περίπτωση 

αυτή επιδιώχθηκε οι οµάδες πειράµατος και ελέγχου να ανήκουν σε σχολικές µονάδες 

αντίστοιχης περιοχής ή να έχουν όσο περισσότερα κοινά στοιχεία επέτρεψαν οι πρακτικοί 

περιορισµοί.  

Η αδυναµία διδασκαλίας επιπλέον ωρών στο 3ο Δηµοτικό Χαλανδρίου αποτελεί αµιγή 

συνάρτηση τόσο του µικρού µεγέθους του δείγµατος όσο και της σύστασης του συγκεκριµένου 
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Τµήµατος, στο οποίο και εφαρµόστηκε η πρόσθετη διδασκαλία.  Στη συγκεκριµένη σχολική 

µονάδα η πλειοψηφία ήταν Έλληνες µαθητές (93%) έναντι τω ξένων µαθητών (3%). Η 

συγκεκριµένη σχολική µονάδα ανήκει στη 2η Περιφέρεια Αττικής ενώ οι περισσότερες 

σχολικές µονάδες του δείγµατος ανήκουν στην 1η Περιφέρεια Αττικής. Εξαιτίας πρακτικών 

δυσκολιών - που αφορούν κυρίως στην άδεια, που παραχωρήθηκε από το Υπουργείο Παιδείας 

καθώς και το νόµιµο χρόνο που δικαιούται να υλοποιήσει παρέµβαση υποψήφιος διδάκτορας 

σε σχολικές µονάδες - δεν επιτεύχθηκε µε τυχαία δειγµατοληψία να επιλεχθεί 

αντιπροσωπευτικό δείγµα των σχολικών µονάδων του πειράµατος για να εφαρµοστούν οι 

επιπλέον ώρες παρέµβασης.  Για τους ως άνω αναφερθέντες λόγους εξήχθη µόνο ένα αρχικό 

συµπέρασµα για το πώς η ένταση της παρέµβασης επηρέασε τα αποτελέσµατα. Αυτός ο 

περιορισµός της έρευνας σαφώς µπορεί να αποτελέσει κίνητρο για το µελλοντικό ερευνητή 

για διεξαγωγή νέα εστιασµένης στον παράγοντα αυτό έρευνας. 

Στα ισχυρά σηµεία του ερευνητικού σχεδιασµού συγκαταλέγονται: α) η διενέργεια 

προέρευνας, β) το ικανό µέγεθος του πληθυσµού δείγµατος και γ) οι 12 πρόσθετες ώρες 

εφαρµογής της εκπαιδευτικής παρέµβασης στο τµήµα Δ1 του 3ου Δηµοτικού Χαλανδρίου 

(γεγονός που σε κάθε περίπτωση ενίσχυσε τα αποτελέσµατα αυτής ως προς τις εξαρτηµένες 

µεταβλητές), δ) η διενέργεια της παρέµβασης από τον ίδιο το γράφοντα την ανά χείρας 

διατριβή και ε) η επιλογή της διδασκαλίας στις οµάδες ελέγχου.      

Κρίνεται αναγκαίο να διευκρινιστεί το γεγονός πως στην πειραµατική διαδικασία 

ακολουθήθηκε το δειγµατοληπτικό σχέδιο επιλογής κατά ζεύγη, ώστε η οµάδα πειράµατος µε 

την αντίστοιχη οµάδα ελέγχου να προέρχονται από την ίδια σχολική µονάδα αλλά από 

διαφορετικό Τµήµα,  µε στόχο να ελεγχθούν µεταβλητές, όπως το κοινωνικό υπόβαθρο που 

αντιστοιχεί στην κάθε περιοχή,  το περιβάλλον µάθησης, ο τρόπος λειτουργίας του σχολείου, 

οι εκπαιδευτικοί και τη σύσταση των τάξεων κυρίως ως προς την αναλογία Ελλήνων και ξένων 

µαθητών.   

10.4 Προτάσεις για µελλοντική έρευνα 

Με βάση τους περιορισµούς της έρευνας, που αποτυπώθηκαν στο Υποκεφάλαιο 10.3 

προκύπτουν οι κάτωθι προτάσεις υλοποίησης µελλοντικών ερευνών: α) υλοποίηση ερευνών 

που θα συµπεριλαµβάνουν και ποιοτική µεθοδολογία έρευνας, β) υλοποίηση ερευνών που θα 

βασίζονται σε διαφορετικό ανά περίσταση πειραµατικό σχεδιασµό, γ) υλοποίηση ερευνών µε 

διαφορετική σύσταση δείγµατος, δ) υλοποίηση ερευνών που θα στηρίζονται στη διερεύνηση 

διαφορετικών εξαρτηµένων µεταβλητών στη βάση, όµως, παρόµοιας λογικής ερευνητικού 
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προσανατολισµού καθώς και ε) υλοποίηση ερευνών µε χρήση ανάλογου τύπου εκπαιδευτικών 

παρεµβάσεων αλλά µε σχετικά διαφοροποιηµένα χαρακτηριστικά.  

Αρχικά, πέρα από την εκτέλεση ποσοτικών ερευνών για ερευνητικούς σκοπούς 

ανάλογους µε εκείνους της έρευνας της διδακτορικής διατριβής προτείνεται και η διενέργεια 

ποιοτικών ερευνών για τη διερεύνηση του τρόπου επίδρασης των µαθητών σε ανάλογου τύπου 

εκπαιδευτικές παρεµβάσεις, εστιάζοντας όµως σε διαφορετικούς παράγοντες όπως: τα 

στοιχεία των µαθητών, το σχολικό περιβάλλον καθώς και η εκπαιδευτική διαδικασία 

(Καραγεώργος, 2002: 223). Για παράδειγµα θα µπορούσε να εφαρµοστεί µία µελέτη 

περίπτωσης, που θα διαρκούσε ένα σχολικό έτος και θα µελετούσε µέσω: α) λήψης ατοµικών 

συνεντεύξεων, β) λήψης οµαδικών συνεντεύξεων, γ) παρατήρησης και δ) υλοποίησης λοιπών 

ποιοτικών µεθόδων, τον τρόπο και την ένταση της επίδρασης παραγόντων (όπως: η οικογένεια, 

τα προσωπικά χαρακτηριστικά των µαθητών, η απόδοσή τους µε βάση την αξιολόγησή τους 

στο Μάθηµα της Ιστορίας, ο τρόπος κοινωνικοποίησής τους, ο εκπαιδευτικός, ο τρόπος και το 

περιεχόµενο διδασκαλίας) στις αντιλήψεις, που διαµορφώνουν έναντι της διαφορετικής 

εθνοπολιτισµικής ταυτότητας.  

Θα µπορούσαν, επίσης, να υλοποιηθούν και διαφορετικοί πειραµατικοί σχεδιασµοί 

ικανοί να καλύψουν µια σειρά από σηµαντικά ζητήµατα όπως για παράδειγµα είναι η 

ξεχωριστή επίδραση του τρόπου προσέγγισης του περιεχοµένου και του τρόπου διδασκαλίας 

στη διαπολιτισµική εκπαίδευση των µαθητών. Θα µπορούσε να εξεταστεί από το µελλοντικό 

ερευνητή - σύµφωνα µε τις παραδοχές του Γ. Δ. Μπίκου (2016: 91) - µία τάξη στην οποία η 

µέθοδος θα στηρίζεται αποκλειστικά στην ανάγνωση, και µια άλλη όπου η µέθοδος θα  

συµπεριελάµβανε ανάγνωση σε συνδυασµό µε συγκεκριµένες εκπαιδευτικές πρακτικές, όπως 

για παράδειγµα η χρήση του θεάτρου στην εκπαίδευση. Με αυτόν τον τρόπο θα µπορέσουν να 

εξαχθούν κάποια πρώτα συµπεράσµατα, για το ποσοστό επιρροής του περιεχοµένου και της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας αντίστοιχα.  

Θα ήταν εξαιρετικά χρήσιµη η υλοποίηση µιας µεταγενέστερης έρευνας µε βάση τον 

παραγοντικό σχεδιασµό της πειραµατικής έρευνας, ώστε να εξεταστούν ανάλογες ερευνητικές 

υποθέσεις µε την ανά χείρας διδακτορική διατριβή. Θα µπορούσε για παράδειγµα να  

εφαρµοζόταν ανάλογου τύπου παρέµβαση µε τρεις τιµές. Η µία τιµή να ήταν η παρέµβαση 

που βασίζεται µόνο στην αλλαγή του περιεχοµένου µέσω του παραδοσιακού τρόπου 

διδασκαλίας, η άλλη τιµή να εφαρµοζόταν εκπαιδευτική παρέµβαση που να βασιζόταν τόσο 

στο περιεχόµενο όσο και την εφαρµογή τεχνικών θεάτρου και δράµατος ως µέσο διδασκαλίας 

και τέλος στις οµάδες ελέγχου να εφαρµοζόταν η εκπαιδευτική παρέµβαση µε βάση τον 
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παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας. Με αυτόν τον τρόπο θα µπορούσε να διαπιστωθεί σε τι 

βαθµό και µε ποιο τρόπο επηρεάζεται η αλλαγή του περιεχοµένου της Ιστορίας µε βάση τη 

διαπολιτισµική προσέγγιση και κατά πόσο ενισχύει ή όχι το αποτέλεσµα αυτό, η χρήση 

εναλλακτικών τρόπων διδασκαλίας στο Μάθηµα της Ιστορίας, όπως οι τεχνικές του θεάτρου 

και δράµατος στην εκπαίδευση. Παράλληλα θα µπορούσε να υπολογιστεί σε αυτό το 

σχεδιασµό, πως επηρεάζουν την κάθε µία από τις τιµές της παρέµβασης, οι διαφορετικές τιµές 

µίας άλλης µεταβλητής όπως το ποσοστό ξένων Ελλήνων µαθητών µέσα στην τάξη, η οποία 

θα µπορούσε να πάρει τρεις τιµές για παράδειγµα.  

Θα µπορούσαν να υλοποιηθούν µελλοντικές έρευνες, στις οποίες θα εξετάζεται η 

επίδραση εκπαιδευτικών παρεµβάσεων αντίστοιχου προσανατολισµού µε αυτή που 

διενεργήθηκε στο πλαίσιο της ανά χείρας διατριβής µε µόνη όµως ουσιώδη διαφορά ως προς 

τη σύσταση του πληθυσµού δείγµατος µε τη συµπερίληψη και λοιπών κατηγοριών 

εθνοπολιτισµικών ταυτοτήτων λαµβάνοντας υπόψη τους λόγους µετανάστευσης, τον τρόπο µε 

τον οποίο οι µαθητές βλέπουν την ταυτότητα τους και τον τρόπο µε τον οποίο βλέπουν τους 

συγκεκριµένους µαθητές οι Έλληνες συµµαθητές τους. Προτείνεται δηλαδή σε µεταγενέστερη 

έρευνα να προσδιορίζεται ο όρος Έλληνες και ο όρος αλλοδαπός επί τη βάσει όχι µόνο του 

τόπου γέννησης, της καταγωγής των γονέων ή του χρόνου διαµονής στην Ελλάδα, αλλά και 

επί τη βάσει της θρησκείας, της γλώσσας καθώς και του τρόπου µε τον οποίο βιώνουν οι 

µαθητές την εθνοπολιτισµική τους ταυτότητα. Σε µια τέτοια έρευνα, µέσω συνεντεύξεων, θα 

µπορούσαν οι µαθητές µε διαφορετικό εθνοπολιτιµικό υπόβαθρο να µεταφέρουν τον τρόπο 

που το υπόβαθρο αυτό βιώνεται στην οικογένεια, να δοθεί ευκαιρία στους µαθητές που έχουν 

οριστεί ως αλλοδαποί να αναπτύξουν αν βλέπουν τον εαυτό τους µε τον ίδιο τρόπο. Θα 

µπορούσε να διερευνηθεί πως αυτοί οι παράγοντες επηρεάζουν την επίδραση αντίστοιχων 

εκπαιδευτικών παρεµβάσεων µε εκείνη της διατριβής.  

Όσον αφορά τη σύσταση του δείγµατος ως προς την ηλικία και την περιφέρεια στην 

οποία ανήκουν οι σχολικές µονάδες του δείγµατος προτείνεται η διενέργεια πειραµατικών 

παρεµβάσεων αντίστοιχων µε την εκπαιδευτική παρέµβαση που δηµιουργήθηκε µε βάση τους 

ερευνητικούς σκοπούς της ανά χείρας διδακτορικής διατριβής, σε διαφορετικές όµως 

εκπαιδευτικές βαθµίδες, όπως το Γυµνάσιο και το Λύκειο αλλά και σε σχολικές µονάδες της 

Περιφέρειας.  

Εξαιρετικά χρήσιµη η υλοποίηση µελλοντικής έρευνας µε τη διενέργεια εκπαιδευτικών 

παρεµβάσεων για τη µέτρηση των στάσεων αλλά και των κοινωνικών  αναπαραστάσεων των 

µαθητών, σε σχέση µε το περιεχόµενο και τους τρόπους διδασκαλίας της Ιστορίας. 
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Τέλος, γόνιµα συµπεράσµατα θα έβγαιναν από την υλοποίηση µιας εκπαιδευτικής παρέµβασης 

που να διερευνά το πως επηρεάζουν παράγοντες όπως η χρονική διάρκεια της παρέµβασης ή 

το περιεχόµενο αυτής που µπορεί να βασίζεται σε διαφορετική ιστορική περίοδο, τα 

αποτελέσµατα της παρέµβασης. 

 

10.5 Προτάσεις Εκπαιδευτικής Πρακτικής 

Με βάση: α) τα σηµαντικά αποτελέσµατα της πειραµατικής έρευνας της ανά χείρας διατριβής, 

µε εστίαση σε αυτή που αναλύουν τη διαπολιτισµική εκπαίδευση των µαθητών και τη στάση 

τους έναντι της Ιστορίας αλλά και β) µε βάση τους προβληµατισµούς, που δηµιουργήθηκαν 

και τις έρευνες που προτείνονται να γίνουν µελλοντικά ώστε να ενσωµατωθεί σε όλες τις 

βαθµίδες της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης αυτή η κατεύθυνση προσέγγισης περιεχοµένου και 

µέσων διδασκαλίας της Ιστορίας.  

Όπως προαναφέρθηκε, επιδιώχθηκε να ξεφύγει το Μάθηµα της Ιστορίας από το 

µονοδιάστατο πολιτισµικό µοντέλο και να ανταποκριθεί στις πολυπολιτισµικές συνθήκες των 

σχολικών τάξεων, κυρίως µε τη σύνταξη των Αναλυτικών Προγραµµάτων µε βάση το 

Διαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών του 2003. Αυτή η κατεύθυνση,  

ακολουθήθηκε από τα Προγράµµατα Σπουδών του 2011 (που στηρίχθηκαν σε πιλοτική 

εφαρµογή σε 168 σχολικές µονάδες, µε στόχο τη σύνδεση του Μαθήµατος της Ιστορίας µε τη 

δηµιουργία δηµοκρατικής συνείδησης των µαθητών), από το Σχέδιο Προγραµµάτων Σπουδών 

του 2017 και από τα Προγράµµατα Σπουδών Ιστορίας, τα οποία δηµοσιεύτηκαν το Νοέµβριο 

του 2018.  Στο θεωρητικό µέρος της διδακτορικής διατριβής αναλύθηκαν οι - µε βάση τα 

προγράµµατα Σπουδών του 2003 και του 2011 - αδυναµίες σύνδεσης της Ιστορίας µε τη 

διαπολιτισµική εκπαίδευση των µαθητών. Επίσης, αναφέρεται η κοινή προσέγγιση του 

θεωρητικού και του ερευνητικού µέρους της ανά χείρας διδακτορικής διατριβής, µε τα  

Προγράµµατα Σπουδών Ιστορίας, που εκδόθηκαν τον Νοέµβριο του 2018, τόσο ως προς τον 

τρόπο προσέγγισης των ιστορικών εννοιών όσο και ως προς τα µέσα διδασκαλίας.  

Με βάση την παρατήρηση αυτή, προτείνεται να θεωρηθεί η παρούσα διδακτορική 

διατριβή, ως  πιλοτική έρευνα, στο πλαίσιο του Σχεδίου Προγραµµάτων Σπουδών του 2017  

και  των αντίστοιχων αναλυτικών προγραµµάτων του 2018, µε στόχο την αξιολόγηση της 

κατεύθυνσης που υιοθετούν τα συγκεκριµένα προγράµµατα, ως προς τους κοινωνικο - 

συναισθηµατικούς στόχους και κυρίως αναφορικά στη δηµιουργία δηµοκρατικής συνείδησης 

των µαθητών µε βάση το Μάθηµα της Ιστορίας (Βόγλης et al., 2017:8). Προτείνεται στη 
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συνέχεια να πραγµατοποιηθούν αντίστοιχα προγράµµατα και εκπαιδευτικές παρεµβάσεις, στις 

οποίες θα εφαρµόζεται η προσέγγιση περιεχοµένων και ο τρόπος διδασκαλίας που 

ακολουθείται στα Προγράµµατα Σπουδών Ιστορίας του 2018. Αυτές οι εκπαιδευτικές 

παρεµβάσεις συνίσταται: α) να διενεργηθούν από τη Γ΄ µέχρι και τη ΣΤ΄ Δηµοτικού, β) να 

έχουν εκτεταµένη χρονική διάρκεια ώστε να µπορούν να συνδεθούν µε τουλάχιστον µία 

ενότητα της σχολικής Ιστορίας ανά βαθµίδα, γ) να αξιολογούνται όχι µόνο οι κοινωνικο-

συναισθηµατικοί στόχοι αλλά κι οι γνωστικοί, που συνδέονται µε τη δηλωτική και τη 

διαδικαστική ιστορική γνώση.  

Αυτά τα προγράµµατα, προτείνεται να είναι χρηµατοδοτούµενα και να διενεργηθούν 

παράλληλα µε τη διδασκαλία του Μαθήµατος Ιστορίας από τον εκπαιδευτικό, σε ώρες του 

Ολοήµερου Σχολείου ή της Ευέλικτης Ζώνης. Με βάση τα αποτελέσµατα των πιλοτικών 

εφαρµογών, θα µπορούσε να γίνει συγγραφή νέων Σχολικών Εγχειριδίων. Τα νέα αυτά 

σχολικά εγχειρίδια θα πρέπει αρχικά να εφαρµοστούν πιλοτικά σε σχολεία Πρωτοβάθµιας 

Εκπαίδευσης όλης της χώρας, σε σχολικές τάξεις µε ετερογενή πληθυσµό µαθητών. Με βάση 

την πιλοτική εφαρµογή µπορούν να γίνουν οι ανάλογες διορθώσεις και να εκδοθούν νέα 

εγχειρίδια Ιστορίας Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης, µε βάση την προσέγγιση περιεχοµένου και 

του τρόπου διδασκαλίας, που προτείνεται τόσο από την ανά χείρας διδακτορική διατριβή όσο 

και από τα Προγράµµατα Ιστορίας του 2018. 

 

Κεφαλαίο 11 

 Συµπεράσµατα  

Με βάση το θεωρητικό σκέλος της διδακτορικής διατριβής κατέστη σαφές πως ήδη από τα 

τέλη του 20ου αιώνα υπήρξε στην Ελλάδα η ανάγκη σύνδεσης του Μαθήµατος της Σχολικής 

Ιστορίας τόσο µε το τότε διαµορφωθέν πολυπολιτισµικό σχολικό περιβάλλον όσο και µε τη 

διαπολιτισµική εκπαίδευση των µαθητών. Αυτό ήταν ήδη ορατό φυσικά ακόµη και στα 

Αναλυτικά Προγράµµατα του Μαθήµατος της Ιστορίας ήδη από το 1985. Αυτήν την ανάγκη 

φανερώνουν και οι προγραµµατικοί στόχοι τόσο του Διαθεµατικού Ενιαίου Πλαισίου 

Προγραµµάτων Σπουδών του 2003 όσο και των πιο σύγχρονων Προγραµµάτων Σπουδών για 

το Μάθηµα της Ιστορίας, που δηµοσιεύτηκαν το Νοέµβριο του 2018. Προς αυτήν την πορεία 

συγκλίνει και ο προσανατολισµός των ερευνών για τη σχολική Ιστορία τόσο όσον αφορά την 

ανάλυση των µηνυµάτων των σχολικών εγχειριδίων της Ιστορίας όσο και τον τρόπο, που 

προσλαµβάνονται τα µηνύµατα αυτά από τους µαθητές. Από τις έρευνες αυτές προκύπτει ότι  
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το προφίλ του Μαθήµατος της Ιστορίας µπορεί να χαρακτηριστεί ως συντηρητικό µε βάση τα 

περιεχόµενα των σχολικών εγχειριδίων, το συγκεντρωτικό εκπαιδευτικό σύστηµα, τον 

προσανατολισµό των µηνυµάτων της Δηµόσιας Ιστορίας και Αρχαιολογίας καθώς και τη 

χαρτογράφηση της ιστορικής συνείδησης και σκέψης µαθητών και εκπαιδευτικών. Τα στοιχεία 

αυτά δείχνουν ότι παρόλες τις προσπάθειες σε θεσµικό επίπεδο το Μάθηµα της Ιστορίας δεν 

έχει καταφέρει να αποσυνδεθεί από τη διαµόρφωση Εθνοκεντρικής και Ευρωκεντρικής 

ιστορικής συνείδησης. 

Με βάση αυτήν την ανάγκη και το ερευνητικό κενό, που δηµιουργήθηκε αρχής 

γενοµένης από τις αρχές του 2000, άρχισαν µε αργά βήµατα δηµοσιεύονται και στην Ελλάδα 

έρευνες, που εξετάζουν προτάσεις για τους τρόπους σύνδεσης του Μαθήµατος της Ιστορίας 

µε την καλλιέργεια διαπολιτισµικών δεξιοτήτων στους µαθητές. Αυτές οι έρευνες αξιολογούν 

πιλοτικές εφαρµογές προγραµµάτων που εφαρµόζουν προσεγγίσεις περιεχοµένου προς τη 

κατεύθυνση της Νέας Διδακτικής της Ιστορίας και µέσα διδασκαλίας της Ιστορίας που 

βασίζονται στην ένταξη βιωµατικών δραστηριοτήτων και νέων τεχνολογιών. Αξιολογείται η 

επίδραση τέτοιων εφαρµογών στις ιστορικές δεξιότητες των µαθητών και των εκπαιδευτικών,  

στο ενδιαφέρον για το Μάθηµα της Ιστορίας και στην ανάπτυξη δηµοκρατικής ιστορικής 

συνείδησης και αξιών. Τα περισσότερα από αυτά τα προγράµµατα δείχνουν ότι έχουν 

ευεργετικές δραστηριότητες τόσο για τους µαθητές όσο και για τους εκπαιδευτικούς  

τονίζοντας την ανάγκη για διενέργεια όλο και περισσότερο τέτοιων ερευνών για να 

ενσωµατωθούν εν τέλει οµαλά στη διδασκαλία της σχολικής Ιστορίας στο πλαίσιο της τυπικής 

εκπαίδευσης. 

Με βάση τη θεωρητική ανασκόπηση στον διεθνή χώρο το πεδίο των ερευνών για τη 

σχολική Ιστορία είναι περισσότερο ανεπτυγµένο σε σχέση µε τον Ελληνικό χώρο. Η έρευνα 

επικεντρώνεται στον τρόπο που διαµορφώνεται η δηµοφιλής µνήµη των µαθητών από φορείς 

της επίσηµης µνήµης και κυρίως από τα σχολικά εγχειρίδια. Η έρευνα εστιάζει στους 

προσωπικούς αλλά και τους εξωσχολικούς παράγοντες των στοιχείων των µαθητών όπως η 

οικογένεια, η καταγωγή, η κοινωνική τάξη που µπορούν να επηρεάσουν την αποδοχή των 

µηνυµάτων της σχολικής Ιστορίας από τους ίδιους τους µαθητές. Έχει σχηµατισθεί µία 

ολοκληρωµένη εικόνα για τον τρόπο που επιδρά το Μάθηµα της σχολικής Ιστορίας στη 

διαµόρφωση της ταυτότητας των µαθητών. Σηµαντικές έρευνες στο διεθνή χώρο δοκίµασαν 

προγράµµατα διδασκαλίας της Ιστορίας σε αντικρουόµενες οµάδες µε βάση την 

πολυπρισµατική προσέγγιση, τον διάλογο σε συγκρουσιακά θέµατα και την 
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οµαδοσυνεργατική διδασκαλία µε στόχο τον µετασχηµατισµό της τραυµατικής µνήµης. Τα 

αποτελέσµατα ήταν κυρίως ευεργετικά. 

Υιοθετώντας την παραπάνω ερευνητική κατεύθυνση όσον αφορά το Μάθηµα της 

Ιστορίας τόσο στον διεθνή όσο και στον Ελληνικό χώρο αλλά και την ανάγκη σύνδεσης του 

Μαθήµατος της Ιστορίας µε τη διαπολιτισµική εκπαίδευση στο Ελληνικό πολυπολιτισµικό 

περιβάλλον διενεργήθηκε µία πειραµατική έρευνα στο πλαίσιο της διδακτορικής διατριβής. 

Στόχος ήταν να εξαχθούν τα αποτελέσµατα αλλά και οι προβληµατισµοί που προέκυψαν από 

την εφαρµογή µιας δεκάωρης εκπαιδευτικής παρέµβασης σε µαθητές Δ΄ Δηµοτικού. Θα πρέπει 

να επισηµανθεί ότι οι τάξεις, που πραγµατοποιήθηκε η ερευνητική διαδικασία, αποτελούνταν 

από Έλληνες και αλλοδαπούς  µαθητές.  Στην παρέµβαση, που υλοποιήθηκε στο πλαίσιο της 

ανά χείρας διατριβής, προσεγγίσθηκε το περιεχόµενο συγκεκριµένων Κεφαλαίων µε βάση τις 

κατευθύνσεις της Νέας Διδακτικής της Ιστορίας για τις έννοιες της ετερότητας, του χώρου και 

του χρόνου µέσω τεχνικών θεάτρου και δράµατος. 

Οι βασικές υποθέσεις ήταν ότι οι µαθητές, που παρακολούθησαν την παρέµβαση, θα 

βελτίωναν τις στάσεις τους απέναντι στους συµµαθητές τους που έχουν διαφορετικό 

εθνοπολιτισµικό υπόβαθρο µε βάση την καταγωγή τους, θα ανέπτυσσαν µία λιγότερο 

ελληνοκεντρική, γεγονοτολογική, τελεολογική ιστορική συνείδηση, θα αποκτούσαν κριτική 

σκέψη για το φαινόµενο του πολέµου και τέλος θα παρουσίαζαν µεγαλύτερο ενδιαφέρον για 

το Μάθηµα της Ιστορίας. 

Τα αποτελέσµατα επιβεβαίωσαν το µεγαλύτερο µέρος των υποθέσεων. Οι µαθητές της 

οµάδας πειράµατος απέκτησαν θετικότερες στάσεις έναντι του εθνοπολιτισµικά διαφορετικού, 

οι έλληνες και ξένοι µαθητές ανέπτυξαν µεγαλύτερη ενεργή συνεργασία εντός της σχολικής 

τάξης κινήθηκαν µε βάση την ιστορική τους συνείδηση από την προσκόλληση στον 

ελληνοκεντρισµό σε µία διαπολιτισµική κατεύθυνση και αντιµετώπισαν κριτικά το φαινόµενο 

του πολέµου διαµορφώνοντας λιγότερο θετικές αντιλήψεις για αυτόν. Η µόνη υπόθεση που 

δεν επιβεβαιώθηκε ήταν ότι δεν ανέπτυξαν µεγαλύτερο ενδιαφέρον για το Μάθηµα της 

Ιστορίας. Σηµαντικό συµπέρασµα  ήταν ότι τα αποτελέσµατα ενισχύονταν όταν η παρέµβαση 

εφαρµόστηκε για µεγαλύτερο χρονικό διάστηµα. Επίσης διαπιστώθηκε η έντονη επιρροή της 

ιστορικής συνείδησης και των υφιστάµενων αντιλήψεων των µαθητών από τοµείς της 

Δηµόσιας Ιστορίας και Αρχαιολογίας και παράγοντες όπως: η οικογένεια, η καταγωγή, το 

φύλλο, η αναλογία Ελλήνων και αλλοδαπών µαθητών σε µία τάξη.  

Με βάση τα παραπάνω αποτελέσµατα προκύπτουν τα εξής τέσσερα βασικά 

συµπεράσµατα: α) η διδασκαλία της σχολικής Ιστορίας συνδέεται µε τις αντιλήψεις των 
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µαθητών έναντι του εθνοπολιτισµικά διαφορετικού καθώς µε την ανάπτυξη συνεργασίας 

ελλήνων και ξένων µαθητών εντός της σχολικής τάξης, β) η προσέγγιση του περιεχοµένου της 

σχολικής Ιστορίας µε βάση τις κατευθύνσεις της Νέας Διδακτικής της Ιστορίας 

(πολυπρισµατική προσέγγιση, πολυτροπική προσέγγιση, διαλογική προσέγγιση 

συγκρουσιακών θεµάτων, έµφαση στην κοινωνική ιστορία) και η χρήση τεχνικών θεάτρου και 

δράµατος συνδέονται µε την ανάπτυξη διαπολιτισµικών δεξιοτήτων, γ) θα πρέπει να 

πραγµατοποιηθούν ανάλογες έρευνες σε διαφορετικές βαθµίδες και σε διαφορετικά ιστορικά 

θέµατα της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης  που να µελετούν τους διαφορετικούς παράγοντες που 

διαδραµατίζουν ρόλο στη σύνδεση του Μαθήµατος της Ιστορίας µε τη διαπολιτισµική 

εκπαίδευση των µαθητών και δ) υπάρχει ανάγκη για τη δοκιµή νέων σχολικών εγχειριδίων, 

που θα προσεγγίζουν το περιεχόµενο µε βάση τις κατευθύνσεις της Νέας Διδακτικής της 

Ιστορίας, για την ένταξη µέσων διδασκαλίας που συνδυάζουν το θέατρο και τις νέες 

τεχνολογίες  και για την ανανέωση του θεσµικού πλαισίου της διδασκαλίας της ιστορίας της 

Ελλάδος µε στόχο τη σύνδεση του Μαθήµατος µε τις νέες πολυπολιτισµικές συνθήκες. 
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Παράρτηµα 1 

Γλωσσάρι εννοιών του θεωρητικού µέρους 

Αναλυτικά προγράµµατα: Στην Προ-Νεωτερική περίοδο τα αναλυτικά προγράµµατα 

συνδέθηκαν µε την Εκκλησία, την αναπαραγωγή µεταφυσικών αληθειών, την ηθική και το 

σωφρονισµό των µαθητών. Η Προ-Νεωτερική παράδοση, ως µέσο διατήρησης των 

κοινωνικών δοµών, διατηρήθηκε έως και τα τέλη του 19ου αιώνα (Schubert et al., 2002; 

Τσάφος, 2014: 162). Από τις αρχές του 20ου αιώνα τα αναλυτικά προγράµµατα εστίασαν και 

στην επιστηµονική, αντικειµενική αλήθεια, πέρα από την σύνδεσή τους µε την ηθική. Βασικός 

στόχος ήταν η ένταξη των απαίδευτων µαζών στην κοινωνία της ισότητας των ευκαιριών ως 

πολίτες (Schubert et al., 2002: 9). Σε αυτό το πλαίσιο, το Μάθηµα της Ιστορίας είχε βασική 

θέση στο επίσηµο αναλυτικό πρόγραµµα διότι συνδεόταν τόσο µε την καλλιέργεια της ηθικής 

όσο και µε τον πατριωτισµό (Γρόλλιος, 2011: 60).  
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 Η τεχνοκρατική κατεύθυνση των αναλυτικών προγραµµάτων υπό το πρίσµα της 

επιστηµονικής αντικειµενικότητας συνδέθηκε µε τις παρακάτω θεωρίες των αναλυτικών 

προγραµµάτων (Τσάφος, 2014: 164-168; 189-196) :  

Α) Τα πέντε στάδια της Ερβαρτιανής προσέγγισης, τα οποία εστιάζουν στα αποτελέσµατα της 

εκπαιδευτικής πράξης και στο ποσοστό µετάδοσης της επιστηµονικής γνώσης, 

επικεντρώνοντας το ενδιαφέρον τους στο περιεχόµενο και τα µαθήµατα, που πρέπει να 

διδαχθούν οι µαθητές. Τα πέντε στάδια της θεωρίας του ήταν τα εξής: προετοιµασία, 

παρουσίαση, σύγκριση, σύλληψη και εφαρµογή (Ξωχέλλης, 2016:102). 

Β) Η θεωρητική σκοπιά του F. Bobbit, ο οποίος στο σύγγραµµά του µε τίτλο Τhe Curriculum, 

συνέδεσε τα αναλυτικά προγράµµατα µε το θετικισµό και την επιστηµονική γνώση, στη 

βάση της πρόβλεψης και της κοινωνικής αποτελεσµατικότητας (Doll, 1993:51). 

Γ) Ο R. W. Tyler, ήταν ο πρώτος που εφάρµοσε την τεχνική-ορθολογική διαδικασία στο 

σχεδιασµό των αναλυτικών προγραµµάτων (Tyler, 2013). Στην πραγµατεία του Basic 

Principles of Curriculum and Ιnstruction, εστιάζει σε µια καθαρά τεχνοκρατική σκοπιά των 

αναλυτικών προγραµµάτων µε βάση τον προσανατολισµό των µαθητών και των 

εκπαιδευτικών σε προκαθορισµένους στόχους, εκλαµβάνοντας την εκπαιδευτική 

διαδικασία όχι ως δυναµική και πολυσύνθετη, αλλά ως τυπική και προβλεπόµενη. Το 

µοντέλο του Tyler στηρίζεται σε τέσσερις βασικές διαδικασίες: α) ποιοι εκπαιδευτικοί 

στόχοι επιδιώκονται σε ένα σχολείο, β) ποιες εµπειρίες µπορούν να υπηρετήσουν αυτούς 

τους σκοπούς, γ) πως θα πρέπει να οργανωθούν αυτές οι εµπειρίες για την επίτευξη στόχων 

και δ) η αξιολόγηση του βαθµού επίτευξης των συγκεκριµένων σκοπών. Η βασική κριτική 

σε αυτό το µοντέλο έγκειται στην αδυναµία της έννοιας της πρόβλεψης των τελικών 

αποτελεσµάτων, η οποία αγνοεί την εκπαιδευτική διαδικασία στην πράξη ως εµπειρία, ενώ 

αναγνωρίζεται ως βασικό ελάττωµά η µη εµπλοκή των άµεσα ενδιαφεροµένων στον 

καθορισµό των εκπαιδευτικών αναγκών (όπως για παράδειγµα οι γονείς). Παρά την 

προσπάθειά του να συνενώσει τον κοινωνικό, τον γνωστικό και τον µαθητοκεντρικό 

προσανατολισµό σε ένα µοντέλο, οδηγήθηκε, σύµφωνα µε όσους του άσκησαν κριτική, σε 

µια µηχανιστική αντίληψη, απαντώντας περισσότερο σε µια νεωτερική κατεύθυνση και όχι 

σε µια ολιστική προσέγγιση. Τέλος, βασική κριτική ασκήθηκε και στο γεγονός της 

παραµέλησης του ρόλου του εκπαιδευτικού σε ένα τέτοιο µοντέλο µετατρέποντάς τον σε 

τεχνικό διεκπεραιωτή (Χατζηγεωργίου, 2003: 230· Grundy, 2003: 43).  

 Στις δεκαετίες του ҆60 και του ҆70 υπήρχε µια έντονη κριτική στην έντονη διασύνδεση 

της εκπαίδευσης µε την πολιτική, την κοινωνική ανισότητα και τον τρόπο έκφρασής της σε 
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σχέση µε τα αναλυτικά προγράµµατα. Όσον αφορά τα αναλυτικά προγράµµατα που αποτελούν 

σηµείο ενδιαφέροντος και της ανά χείρας ερευνητικής διατριβής ξεχωρίζουν οι εξής παρακάτω 

σταθµοί (Γρόλλιος, 2011; Χατζηγεωργίου, 2012; Φρυδάκη, 2009; Ballantine  & Hammack, 

2015; Τσάφος, 2010: 250-273) : 

Α) Στην Αγγλία, ο M. Young (1971) και οι συνεργάτες του, µέσω της δηµοσίευσης της 

συλλογής µε τίτλο Knowledge and control, ασκούν κριτική για τη γνώση ως προϊόν / 

εµπόρευµα, αναδεικνύοντας την πολιτική διάσταση των αναλυτικών προγραµµάτων και 

τη σύνδεση της γνώσης, που παρέχεται διαµέσου των σχολικών δοµών. 

Β) Στην Γαλλία, ο P. Bourdieu ερευνά τους τρόπους µε τους οποίους το ηγεµονικό αναλυτικό 

πρόγραµµα νοµιµοποιεί τα συµφέροντα και τις αξίες των κυρίαρχων τάξεων, αλλά 

παράλληλα περιθωριοποιεί την γνώση που είναι σηµαντική για το φεµινιστικό κίνηµα, τις 

εργατικές τάξεις και τις µειονοτικές οµάδες. Δίνει βάση όχι µόνο στο τι περιλαµβάνει το 

ηγεµονικό αναλυτικό πρόγραµµα αλλά και ποιων οµάδων το πολιτισµικό κεφάλαιο 

αποκλείει. Παρόλο που από τη θεωρία του προέκυψε ένα εργαλείο κατανόησης των 

γλωσσικών πρακτικών και των ιδεολογιών, που ήταν ενσωµατωµένες στα αναλυτικά 

προγράµµατα, η δύναµη για αναστοχαστική σκέψη και για αντίσταση υποβιβάζονταν σε 

θεωρητική λεπτοµέρεια. Αυτό συνέβαινε, διότι στη θεωρία του, η αντίσταση εξέφραζε απλά 

τη διαµάχη ανάµεσα στη φορµαλιστική δοµή της αντικειµενικής ιστορίας ή habitat από τη 

µια πλευρά, η οποία εκφράζει το συσσωρευµένο κεφάλαιο µέσα σε πράγµατα όπως βιβλία, 

µνηµεία, έθιµα, νόµους και από την άλλη τη δοµή του Habitus, τοποθετηµένο στον κόσµο 

του µη συνειδητού. Στην ίδια κατεύθυνση, όσον αφορά τη σχέση της εξουσίας µε τα 

αναλυτικά προγράµµατα κινήθηκαν και οι θεωρίες του B. Bernstein. Ο B. Bernstein 

(1991:15-39) µε βάση τη θεωρία του για τους γλωσσικούς κώδικες και τη θεωρία για τον 

κοινωνικό έλεγχο χώρισε τα αναλυτικά προγράµµατα σε δύο κατηγορίες: α) τα αναλυτικά 

προγράµµατα συλλογικού τύπου τα οποία χαρακτηρίζονται από αυστηρή οριοθέτηση 

ανάµεσα στα περιεχόµενα των διδακτικών αντικειµένων µε αποτέλεσµα να µην 

επιτρέπονται περιθώρια αλλαγών στην εκπαιδευτική πράξη και β) τα αναλυτικά 

προγράµµατα ενοποιητικού τύπου στα οποία τα σύνορα ανάµεσα στα περιεχόµενα των 

διδακτικών αντικειµένων δεν είναι αυστηρά µε αποτέλεσµα τη δυνατότητα συνδυασµών 

γνωστικών πεδίων µέσα στην τάξη (Scott, 2008:79). Πέρα από την οριζόντια συσχέτιση των 

περιεχοµένων των αναλυτικών προγραµµάτων ανάµεσα στα µαθήµατα, η ταξινόµηση 

µπορεί να χρησιµοποιηθεί για να καθορίσει και την οριζόντια συσχέτιση ανάµεσα στο 

σχολικό και το οικογενειακό πλαίσιο. Η εν λόγω ταξινόµηση των αναλυτικών 
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προγραµµάτων δύναται να χρησιµοποιηθεί για να προσδιορίσει το βαθµό συσχέτισης των 

γνώσεων, που αποκτάει ο µαθητής πριν να φοιτήσει στο σχολείο σε σχέση µε τη σχολική 

επιτυχία. Κατά πόσο, δηλαδή, η άτυπη εκπαίδευση στην οικογένεια, µε βάση 

χαρακτηριστικά όπως η καταγωγή ή το κοινωνικό υπόβαθρο, διαδραµατίζει ρόλο στη 

διευκόλυνση ή όχι, της αντίληψης των πολιτισµικών πρακτικών, που εφαρµόζονται στο 

σχολείο. 

Γ) Στην Αµερική, οι θεωρητικοί της κριτικής παιδαγωγικής της εξουσίας µέσα από τα 

αναλυτικά προγράµµατα, έδωσαν σηµασία στην αντίσταση, στην ανάπτυξη κριτικής 

συνείδησης από τους µαθητές µε κύριο στόχο την αλλαγή και το µετασχηµατισµό (Γούναρη 

& Γρόλλιος, 2010). Οι βασικές τους θέσεις είναι οι εξής: α) η ανάπτυξη χειραφετικών 

αναλυτικών προγραµµάτων τα οποία να αναγνωρίζουν το πολιτισµικό κεφάλαιο των 

µαθητών καθώς και να σχετίζονται µε µορφές κουλτούρας και γνώσης που τους 

ενδυναµώνουν. Βασική επίδραση προς αυτήν την κατεύθυνση έχει η απεικόνιση της µορφής 

και του περιεχοµένου της γνώσης ως ένα διαρκή αγώνα, β) τα αναλυτικά προγράµµατα θα 

πρέπει να συνδέονται µε τις εµπειρίες, που φέρνουν οι µαθητές στο σχολείο οδηγώντας στη 

συστηµατική κριτική και αποδόµησή τους. Μέσω της εξέτασής τους οι µαθητές µπορούν 

να αποδράσουν από τις δεδοµένες εµπειρίες, αποκαλύπτοντας πίσω από τη θέση τους, τις 

κρυµµένες δοµές εξουσίας. Βασική επιδίωξη είναι όχι η αναπαραγωγή της υψηλής 

κουλτούρας αλλά η ενδυνάµωση των εµπειριών αυτών και η ένταξή τους στη δηµοφιλή 

κουλτούρα µέσω της αποσύνδεσής τους από την άγνοια. Για τους θεωρητικούς της κριτικής 

παιδαγωγικής, η άγνοια δεν είναι απλώς η µη γνώση, αλλά µια ενεργή άρνηση των µαθητών 

να πληροφορηθούν, γ) βασικά σηµεία για την κριτική παιδαγωγική, όσον αφορά τα 

αναλυτικά προγράµµατα είναι η εισαγωγή της σύγκρουσης, των αντιφάσεων και ο 

εντοπισµός τους µε στόχο την αποκάλυψη των κοινωνικών και οικονοµικών δυνάµεων από 

τους µαθητές. Αναπτύσσεται µε αυτόν τον τρόπο όχι µόνο µια γλώσσα κριτικής, αλλά και 

µια πρακτική κρίση, µε στόχο τα άτοµα να οδηγηθούν στην αντίληψη ότι µέσω της δράσης 

µπορούν να επιδιώξουν την αλλαγή. Σε αυτό το σηµείο διαφέρουν από τους αναδοµιστές, 

διότι δεν πιστεύουν ότι µια απλή αλλαγή στα αναλυτικά προγράµµατα θα οδηγήσει στην 

αλλαγή, αλλά, όπως υποστήριζε ο H. Giroux, πρέπει να συµπεριληφθεί και κοινοτική δράση 

στο πλαίσιο των αναλυτικών προγραµµάτων (Giroux, 1989:130). Για παράδειγµα, ο M. 

Apple (1986: 198-199, 200-201, 204-205) αναφέρει ότι στα αναλυτικά προγράµµατα της 

εποχής του, είχε υπάρξει µια απόπειρα να αποδειχθεί η θετική διάσταση της διαµάχης µέσα 

από τις χρήσεις της στην πρόοδο των πολιτικών δικαιωµάτων και των µαύρων. Παρόλα 
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αυτά, επικρατεί η συναίνεση µε βάση την αίσθηση ότι οι συγκρούσεις πάντα λύνονται µέσα 

στα συγκεκριµένα θεσµικά όρια χωρίς να αφήνουν µε αυτόν τον τρόπο το περιθώριο για τη 

σκέψη αλλαγής. Προτείνει τη χρήση βιβλιογραφιών, οι οποίες να αναφέρονται στο εργατικό 

κίνηµα, αλλά και τους αγώνες των γυναικών και των µαύρων. Έτσι θα µπορέσουν οι 

µαθητές να συνδέσουν αυτές τις πληροφορίες τόσο µε δίκες τους εµπειρίες όσο και εκείνες 

της οικογένειάς τους, ανατρέποντας την επιλεκτική παράδοση στα συγκεκριµένα θέµατα. 

Επίσης, η σύγκρουση, µέσω της διαλεκτικής της δραστηριότητας, θα βοηθά τους µαθητές 

να αντιληφθούν ότι οδηγεί όχι µόνο στην παραβίαση των νόµων, αλλά και τη δηµιουργία 

νέων, ανατρέποντας σχέσεις εξουσίας που είναι αποτέλεσµα συνήθειας. Με αυτόν τον 

τρόπο, σπάει ο µύθος της απόλυτης οµοιογένειας των ατόµων από την ίδια κοινωνική τάξη. 

Προτείνει, όσον αφορά τις κοινωνικές σπουδές, τη συγκριτική µελέτη επαναστάσεων όπως 

η Γαλλική, η Αµερικανική και η Κινέζικη, µε στόχο την µεγαλύτερη κατανόηση, από τους 

µαθητές, των αιτιών που οδηγούν στη σύγκρουση και την αντίληψη των θετικών στοιχείων 

που θα µπορούσαν να προκύψουν από αυτήν. Σηµαντικό σηµείο είναι να µπορέσουν οι 

µαθητές να εντάξουν τα γεγονότα στο ιστορικό τους πλαίσιο και να αντιληφθούν τις 

αντιθέσεις και τις αντιφάσεις. Η ανάπτυξη της κριτικής συνείδησης είναι ένα θέµα το οποίο 

απασχολεί και τους σύγχρονους ερευνητές (Mayo, 1997). 

 Εκτός από την συµβολή της Νέας Αγωγής µε βασικό εκπρόσωπο τον S. Hall και το 

έργο του J. Dewey, η βασική αλλαγή ήρθε τη δεκαετία του ’60 και κυρίως τη δεκαετία του 

’70, κατά τη διάρκεια της οποίας τα αναλυτικά προγράµµατα µελετώνται στο 

κοινωνικοπολιτικό πλαίσιο και ο ορθολογικός λόγος αρχίζει να γεννά υποψίες ως εργαλειακός, 

αναδεικνύοντας την πολιτική του διάσταση. Αυτή η κριτική στην ουσία του νεωτερικού 

προστάγµατος των αναλυτικών προγραµµάτων και τη σύνδεσή τους µε εργοστασιακές 

διαδικασίες για την παραγωγή των πολιτών του έθνους, γίνονται είτε µε βάση: α) µια 

περισσότερο πρακτική προσέγγιση και β) µια µετα-νεωτερική προσέγγιση µε κριτική 

διάσταση (Jackson, 1992: 32-37). Βασικές θεωρίες της πρώτης προσέγγισης είναι το 

διαδικαστικό και ερευνητικό µοντέλο µε βασικούς εκφραστές τους J. Schwab και Y. 

Stenhouse. Εισάγεται η έρευνα δράσης ως µέσο διερεύνησης και αξιολόγησης των αναλυτικών 

προγραµµάτων, πηγαίνοντας από τη θεωρία στην πράξη και την εφαρµογή του αναλυτικού 

προγράµµατος στην τάξη. Προβάλλεται µε αυτόν τον τρόπο η αντίστροφή της διαδικασίας από 

τη βάση προς την κορυφή, για την παραγωγή θεωρίας, η οποία ανατροφοδοτείται από την 

εκπαιδευτική διαδικασία στην τάξη. Μετατοπίζεται µε αυτόν το τρόπο ο έλεγχος από 

εξωτερικούς παράγοντες στα ίδια τα σχολεία, δίνοντας προβάδισµα στη θέση του 
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εκπαιδευτικού ως ερευνητή. Προκρίνεται µε αυτόν τον τρόπο η µετατροπή της στατικής 

γνώσης σε δυναµική (Carr & Kemmis, 2002· Marsh & Willis, 2007:113, 115· Stenhouse, 

2003).  

 Η µελέτη εστιάζει όχι µόνο στο τι περιλαµβάνεται στα αναλυτικά προγράµµατα, αλλά 

και στο τι δεν περιλαµβάνεται, όπως για παράδειγµα ο πολυπολιτισµικός χαρακτήρας της 

αρχαιότητας ή η πολυεθνική διάσταση της Βυζαντινής Αυτοκρατορίας. Στο πλαίσιο αυτό, µια 

ολιστική θεώρηση του αναλυτικού προγράµµατος επιχειρεί η θεωρία της αναδόµησης µε 

βασικό εκπρόσωπο τον W. F. Pinar. Η εν λόγω θεωρία προσεγγίζει το αναλυτικό πρόγραµµα 

ως κοινωνική κατασκευή συµφωνώντας στο σηµείο αυτό µε την προσέγγιση των θεωρητικών 

της κριτικής παιδαγωγικής. Επεκτείνει την µελέτη του όµως πέρα από το σχολικό χώρο, 

προσεγγίζοντάς το ως ένα κείµενο, ως γλωσσική αναπαράσταση που περιλαµβάνει όχι µόνο 

θεσµικούς όρους, αλλά και πολιτικές πρακτικές, κοινωνικά συµφέροντα κυρίαρχων οµάδων 

και µη, επιστηµονικές αναζητήσεις, συνδέοντάς το µε τις ιστορικές του συντεταγµένες. Σε 

αυτό το πλαίσιο το Αναλυτικό Πρόγραµµα είναι µια διαλεκτική ανάµεσα στους παραπάνω 

παράγοντες, κάτι ζωντανό το οποίο εξελίσσεται και συνδέεται µε θέµατα και προβληµατικές 

του κοινωνικοπολιτικού πλαισίου στο οποίο εντάσσεται κάθε φορά. Εστιάζει σε 

διεπιστηµονικά θέµατα, όπως η πολυπολιτισµικότητα και το φύλλο (Pinar, 2004:2).  

 Ως συνέχεια των παραπάνω θεωριών, οι οποίες επιχειρούν να αποσυνδέσουν το 

αναλυτικό πρόγραµµα από την αποστολή της δηµιουργίας οµοιόµορφων πολιτών του έθνους 

καθώς και από τα προστάγµατα της νεωτερικότητας, δηµιουργείται το ερώτηµα αν τα 

αναλυτικά προγράµµατα µε βάση έναν νεωτερικό, τεχνοκρατικό, εθνοκεντρικό χαρακτήρα 

ταιριάζουν στην εποχή της παγκοσµιοποίησης και του µεταναστευτικού φαινοµένου 

(Χρυσαφίδης, 2003). Με βάση τον προβληµατισµό αυτό, θεωρητικοί των αναλυτικών 

προγραµµάτων τόνισαν την ανάγκη υιοθέτησης διαπολιτισµικών αναλυτικών προγραµµάτων, 

τα οποία λαµβάνουν υπόψη το πολιτισµικό κεφάλαιο των µαθητών µε στόχο τον κοινωνικό 

µετασχηµατισµό και τον πολιτισµικό εµπλουτισµό. Η ορολογία και οι προβληµατισµοί για τα 

διαπολιτισµικά αναλυτικά προγράµµατα αναλύονται στο Υποκεφάλαιο 6.3. 

Δηµόσια Αρχαιολογία: Η Δηµόσια Αρχαιολογία είναι όρος µε διαφορετικές ερµηνείες 

ανάλογα µε την ιδιαιτερότητα της ερευνητικής δράσης, το ρόλο της Αρχαιολογίας και τέλος 

την ίδια την ταυτότητα των χωρών, που τη χρησιµοποιούν. Ο όρος προτάθηκε το 1972 από 

τον Mc Gimsey για την καταγραφή αρχαιολογικών έργων και µνηµείων, τα οποία βάλλονταν 

από αναπτυξιακά έργα, µε τη βοήθεια και τη συµβολή του κοινού. Ό,τι ονόµασε Public 

Archaeology, ο Mc Gimsey αναφέρεται σήµερα ως C.R.M. (Cultural Resources Management). 



 

 

721 

Αυτή η οπτική της Δηµόσιας Αρχαιολογίας και η σύνδεσή της µε την πολιτισµική διαχείριση 

υποστηρίζεται σε µεγάλο βαθµό, ακόµα και σήµερα, στις Η.Π.Α. . Οι δηµόσιοι αρχαιολόγοι 

ορίζουν τους στόχους της Δηµόσιας Αρχαιολογίας, µε βάση τα παρακάτω: α) την εξέταση των 

τρόπων µε τους οποίους η Αρχαιολογία συνδέεται και επιδρά στο κοινό, β) την εφαρµογή της 

Επιστήµης της Αρχαιολογίας σε συνεργασία µε το κοινό, γ) την αποκατάσταση του τρόπου 

που το κοινό αντιµετωπίζει την Αρχαιολογία. Αυτή η έκταση των απόψεων αιτιολογείται µε 

βάση τη διαφορετική εννοιολόγηση κατά πρώτον της Αρχαιολογίας σε συνάρτηση µε τις 

διαφορετικές θεωρητικές κατευθύνσεις της (στη Βόρεια Αµερική για παράδειγµα η 

Αρχαιολογία συνδέεται περισσότερο µε την Ανθρωπολογία, ενώ στην Ευρώπη περισσότερο 

µε την Ιστορία) µε τους διαφορετικούς τρόπους διεξαγωγής ανασκαφών εξαιτίας διαφορών 

του κοινωνικού ή οικονοµικού υπόβαθρου (σε πιο οικονοµικά προηγµένες χώρες οι 

ανασκαφές συνδέονται µε αναπτυξιακά έργα, σε λιγότερο οικονοµικά προηγµένες είναι 

σωστικού χαρακτήρα ανασκαφές) και µε τις διαφορετικές εννοιολογήσεις βάση της τοπικής ή 

εθνικής ιστορίας και κατά δεύτερον της έννοιας του δηµόσιου, η οποία µπορεί να εστιάσει, 

είτε στον προσδιορισµό της θεσµικής υπόστασης της Αρχαιολογίας, είτε στο κοινό και τους 

τρόπους σύλληψής της (Κασβίκης, 2015: 331-352).  

 Με βάση τα παραπάνω, η Δηµόσια Αρχαιολογία διαφέρει από την Αρχαιολογία, στο 

γεγονός ότι εστιάζει στη σχέση µεταξύ Αρχαιολογίας µε την κοινωνία και τους τρόπους 

πρόσληψής της από το κοινό. Παράδειγµα ερευνών που σχετίζονται µε τα ενδιαφέροντα της 

Δηµόσιας Αρχαιολογίας στον Ελληνικό ερευνητικό χώρο και µε τις οποίες διερευνάται η 

διαµόρφωση του εθνικού φαντασιακού από τις αρχαιότητες και τους αρχαιολογικούς χώρους 

είναι η µελέτη του Γ. Χαµηλάκη (2007, 2012), στην οποία διερευνάται η αδιάλειπτη 

συγκρότηση των υλικών εµφάσεων της αρχαιότητας. Στη συγκεκριµένη έρευνα το ενδιαφέρον 

εστιάζεται από τη µία στο πως συνδέεται µε τη θεσµική κατοχύρωση της ύπαρξής της στα 

σχολικά εγχειρίδια και τα αναλυτικά προγράµµατα και από την άλλη στο πως κατανοείται από 

τους µαθητές και µε ποιο τρόπο επηρεάζει την ταυτότητά τους. Αντίστοιχη έρευνα είναι εκείνη 

του Κ. Κασβίκη (2015:331-352), στην οποία µελετάται η τροφοδότηση της Ελληνικής 

εκπαίδευσης µε αναπαραστάσεις και ερµηνείες για τον υλικό πολιτισµό, µε στόχο την 

κατασκευή της ταυτότητας των µαθητών, µέσα από τα µηνύµατα που δίνονται από την τυπική 

εκπαίδευση (αναλυτικά προγράµµατα, σχολικά εγχειρίδια), από την µη τυπική εκπαίδευση 

(αρχαιολογικοί χώροι, φορείς συνδιαχείρισης αρχαιολογικής κληρονοµιάς) και από την άτυπη 

εκπαίδευση (παιδικά βιβλία). Στην ίδια κατηγορία µπορεί να ενταχθούν: α) η ανάλυση των Β. 

Δαλκαβούκη και Κ. Τσέκου (2015: 115-131) για το πως το «ηρώο εν πολέµοις» στην 
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Κοµοτηνή γίνεται φορέας ανταγωνιστικών µηνυµάτων διαφορετικών λόγων και ταυτοτήτων 

παίρνοντας υπόψη την παρουσία µουσουλµανικής µειονότητας. Ταυτόχρονα σηµαντικό 

σηµείο εστίασης του ενδιαφέροντος αποτελεί η µελέτη της διερεύνησης του πως θα µπορούσε 

να αλλάξει η παρουσία της Αρχαιολογίας στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση µε στόχο τη 

διαµόρφωση λιγότερο εθνοκεντρικών ταυτοτήτων των µαθητών (Carman, 2002: 96-114· 

Merriman, 2004:3· Okamura & Matsuda, 2011: 2; McDavid & McGhee, 2010; Grima, 2016: 

50-58). Στην κατεύθυνση αυτή µπορεί να ενταχθεί και η έρευνα της Ι. Παπαµαγκανάς (2012), 

στην οποία µελετάει τη δυνατότητα συνδυασµού της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης µε τον 

υλικό πολιτισµό και την αρχαιολογία, µε στόχο την ανάπτυξη κριτικής σκέψης των µαθητών 

για το παρελθόν και το παρόν, µέσω της παρέµβασής της σε τρία διαπολιτισµικά σχολεία της 

Δευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης στην Αθήνα. 

Δηµόσια Ιστορία: Ο όρος της Δηµόσιας Ιστορίας (Public History) είναι σχετικά ένας νέος 

ορισµός, ο οποίος σε πολλές χώρες ταυτίζεται µε αναγνωρισµένο πανεπιστηµιακό γνωστικό 

αντικείµενο όπως για παράδειγµα (Αθανασιάδης, 2015: 11-43· Λεµονίδου, 2015: 83-112· 

Noiret, 2011: 9-35· Noiriel, 2005b: 302-304; Ashon & Kean, 2012): α) στην Αµερική και τον 

Καναδά ήδη από την δεκαετία του 1970, β) στην Αυστραλία ήδη από το 1998 δια µέσου του 

Αυστραλιανού Κέντρου για τη Δηµοσία Ιστορία, γ) στη Γερµανία ήδη από το 1980 µε οµάδες 

εργασίας και δ) στη Γαλλία όπου χρησιµοποιείται ο όρος Δηµόσιες Χρήσεις της Ιστορίας 

(Usages Publics del’ Histoire) και συνδέεται µε τους φορείς Επιτροπή Επαγρύπνησης για τις 

Δηµόσιες Χρήσεις της Ιστορίας και Ελευθερία για την Ιστορία.  

Θεµελιωτής της Δηµόσιας Ιστορίας ως αυτόνοµο πεδίο επιστηµονικού ενδιαφέροντος 

στην Αµερική, όπου επινοήθηκε ο όρος, θεωρείται ο R. Kelley (1978:16-28), ο οποίος 

συνέβαλλε το 1978 στη δηµιουργία ενός προπτυχιακού προγράµµατος που θα επικεντρωνόταν 

στη Δηµόσια Ιστορία. Εξαιτίας της πολύπλευρης σηµασίας του όρου σε συνάφεια µε τις 

διαφορετικές κατευθύνσεις που δηµιουργούνται σε διαφορετικές χώρες αναφέρονται 

παρακάτω οι εξής τρείς κατευθύνσεις µελέτης της Δηµοσίας Ιστορίας, όπως 

κατηγοριοποιούνται µε βάση την ανάλυση X. Αθανασιάδη (2015:17-22): α) η κατεύθυνση του 

όρου όπως επικρατεί στις Η.Π.Α. ήδη από 1970. Σε αυτή την εκδοχή της η Δηµόσια Ιστορία 

συνδέεται µε την παρουσίαση των εκδοχών του παρελθόντος από τους δηµόσιους ιστορικούς 

στο ευρύ κοινό, όπως παρουσιάζονται στις αναπαραστάσεις του δηµόσιου χώρου, στις 

δηµόσιες τελετουργίες (τελετή έναρξης Ολυµπιακών Αγώνων για παράδειγµα), αλλά και στα 

µουσεία ή στις εκθέσεις. Σε αυτή την εκδοχή η Δηµόσια Ιστορία συνδέεται µε τον τρόπο 

παρουσίασης των ευρηµάτων της ακαδηµαϊκής ιστοριογραφίας στο ευρύ κοινό, β) η 
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κατεύθυνση του όρου όπως νοηµατοδοτείται από την αγγλική σχολή της Δηµόσια Ιστορίας µε 

βάση κυρίως τη λειτουργία του Ιστορικού Εργαστηρίου του Κολεγίου Ράσκιν στην Οξφόρδη. 

Με βάση αυτήν την εκδοχή η Δηµόσια Ιστορία συνδέεται τόσο µε την παραγωγή ιστορικών 

πληροφοριών από τα ίδια τα υποκείµενα που εµπλέκονται σε ένα ιστορικό γεγονός, χωρίς 

απαραίτητα να είναι επαγγελµατίες ιστορικοί όσο µε την ένταξη προσωπικών εµπειριών των 

ιστορικών στην ιστορική αφήγηση. Αυτή η εκδοχή συνδέεται µε την προφορική και 

οικογενειακή ιστορία. Με αυτή την εκδοχή συνδέεται και η συζήτηση για το βαθµό που η 

Δηµόσια Ιστορία µπορεί να συνεισφέρει στην δόµηση συλλογικών ταυτοτήτων, γ) η 

κατεύθυνση του όρου όπως νοηµατοδοτείται στη Γαλλία συνδεόµενη βασικά µε τους τρόπους, 

τις χρήσεις και τις µορφές που λαµβάνει η ιστορία στο δηµόσιο χρόνο εξετάζοντας παράλληλα 

και τον τρόπο που αυτές οι µορφές δίνουν συγκεκριµένα µηνύµατα διαµορφώνοντας την 

εθνική ταυτότητα, την ιστορική συνείδηση και τη συλλογική µνήµη των πολιτών της κάθε 

χώρας. Δηµόσια Ιστορία σε αυτήν την κατεύθυνση µπορεί να θεωρηθεί ο τρόπος 

πληροφόρησης σε σχέση µε το παρελθόν από το διαδίκτυο, την τηλεόραση, τον τύπο, την 

λογοτεχνία, τα κόµιξ, το θέατρο, τα µνηµεία, το τοπίο πόλης, τον κινηµατογράφο.  

 Στην Ελλάδα ο ορισµός της Δηµόσιας Ιστορίας συνδέεται κυρίως µε τη Γαλλική 

εκδοχή του όρου και τις εικόνες του παρελθόντος στο δηµόσιο χώρο, τις χρήσεις της ιστορίας 

και τον τρόπο που επηρεάζουν την εθνική ταυτότητα και τη συλλογική µνήµη των Ελλήνων. 

Τον όρο Δηµόσια Ιστορία στην Ελλάδα θεωρείται ότι εισήγαγε ο H. Fleischer (2003:45-130) 

µε βάση άρθρο του στο περιοδικό Historein, µε τίτλο «The Past Beneath the Present. The 

resurgence of World War II Public History After the Collapse of Communism: A stroll Through 

the International Press». Σηµαντική συµβολή του στον τοµέα αυτό θεωρείται και η 

δηµοσίευση του συγγράµµατος του µε τίτλο «Οι Πόλεµοι της µνήµης». Ο Β΄ Παγκόσµιος 

Πόλεµος στη Δηµόσια Ιστορία (Fleischer, 2008). Παρόλο που ο τοµέας της Δηµόσιας Ιστορίας 

στην Ελλάδα δεν βρίσκεται σε τόσο εξελιγµένο στάδιο όσο στο διεθνή χώρο και δε συνδέεται 

µε πανεπιστήµια ως ξεχωριστός ακαδηµαϊκός κλάδος, ήδη από το 1990 υπάρχει µία στροφή 

θεσµικών οργανισµών, ειδικών προγραµµάτων και ερευνητικών πρωτοβουλιών. Σηµαντικός 

σταθµός προς αυτή την κατεύθυνση ήταν η έκδοση του περιοδικού Historein. Σηµαντική 

εξέλιξη για τον τοµέα της Δηµόσιας Ιστορίας ήταν η διενέργεια ερευνών και µεµονωµένων 

ερευνητών προς την κατεύθυνση των αφηγήσεων για το παρελθόν στο δηµόσιο χώρο 

(Λεµονίδου, 2015:86-89). 

 Παραδείγµατα τέτοιων ερευνών προς αυτήν την κατεύθυνση είναι: α) η έρευνα του Ε. 

Κελεσίδη, ο οποίος στο πλαίσιο των µεταπτυχιακών του σπουδών εξέτασε το πως µπορούν να 
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επηρεαστούν οι µαθητές ως προς τη διαµόρφωση των ιστορικών ιδεών σε σχέση µε τον 

κινηµατογράφο και πως µπορεί να ενταχθεί ο κινηµατογράφος στο πλαίσιο διδασκαλίας της 

Ιστορίας βάσει συνεντεύξεων σε 18 µαθητές Δηµοτικού, β) η προσέγγιση του Γ. Ανδρίτσου 

(2015:253-273), για τον τρόπο που οι Ελληνικές ταινίες µεγάλου µήκους οι οποίες 

προβλήθηκαν στους κινηµατογράφους τη σεζόν 1944-1945 µέχρι και την σεζόν 1981-1982 

αναπαριστούν τις διώξεις των Ελλήνων Εβραίων και πως συνδέονται µε τη διαµόρφωση 

συλλογικής µνήµης, γ) η ανάλυση του Π. Μουρατίδη (2015:275-286) για το πως µπορούν να 

µελετηθούν τα γεγονότα του εµφυλίου µέσα από τα µηνύµατα της θεατρικής κωµωδίας. Η 

Δεξιά, η Αριστερά και ο κυρ-Παντελής όσο και µέσα από τις υπόλοιπες κωµωδίες των Α. 

Σακελλαρίου & Χ. Γιαννακόπουλου, δ) η προσέγγιση του Χ. Δερµετζόπουλου (2015: 287-

305) για το συµβολικό πόλεµο και τη σχέση της συλλογικής µνήµης µε την επιστηµονική 

ιστορία, όπως παρουσιάζεται στην ταινία του Κ. Γαβρά µε τίτλο «Παρθενών, η οποία 

προβλήθηκε στο Νέο Μουσείο της Ακρόπολης» και τέλος ε) η ανάλυση των απόψεων των 

µαθητών για την Ιστορία µέσω της προσέγγισης των ταινιών, που δηµιούργησαν µαθητές Γ΄ 

Γυµνασίου και Α΄, Β΄, Γ΄ Λυκείου για το διαγωνισµό µε τίτλο «Προσεγγίζουµε κριτικά το 

παρελθόν µε βασικό παιδαγωγικό στόχο την ανάπτυξη ενσυναίσθησης του άλλου / του 

διαφορετικού». Υποβλήθηκαν 174 ντοκιµαντέρ από 14 σχολεία. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι 

οι ιστορικές αφηγήσεις έτσι όπως προέκυπταν από το περιεχόµενο των ταινιών συµβάδιζαν µε 

το παραδοσιακό, παραδειγµατικό µοντέλο του J. Rüsen. Τα βασικά προβλήµατα που 

παρατηρήθηκαν ήταν ο εθνοκεντρικός και στερεοτυπικός τρόπος προσέγγισης του 

περιεχοµένου, η αδυναµία πολυπρισµατικής προσέγγισης ιστορικών θεµάτων και η αδυναµία 

ανάπτυξης ιστορικής ενσυναίσθησης. Παρόλα αυτά παρατηρήθηκε σε µικρό βαθµό και µία 

προσπάθεια ανάδειξης του κριτικού αφηγηµατικού µοντέλου. Το βασικό συµπέρασµα ήταν 

ότι τόσο οι Δηµόσιες Χρήσεις της Ιστορίας όσο και η σχολική εκπαίδευση οδηγούν σε µία 

κλειστή εθνοκεντρική ιστορική συνείδηση, που δεν ταιριάζει µε τις σύγχρονες 

πολυπολιτισµικές συνθήκες. Προτείνεται ο εκσυγχρονισµός των Αναλυτικών Προγραµµάτων 

Ιστορίας στη Δευτεροβάθµια και Τριτοβάθµια Εκπαίδευση (Σακκά, 2015: 309-329).  

 Ο όρος Δηµόσια Ιστορία στην ανά χείρας διδακτορική διατριβή ακολουθεί τη Γαλλική 

και την Ελληνική εκδοχή ως προς τα µηνύµατα και τις αφηγήσεις στο παρελθόν στο δηµόσιο 

χώρο αλλά και τον τρόπο που συνδέονται µε τη διαµόρφωση συλλογικής µνήµης και εθνικής 

ταυτότητας. Τα σηµεία σύγκλισης της Δηµόσιας Ιστορίας µε τους σκοπούς της ανά χείρας 

διδακτορικής διατριβής είναι τα εξής: α) η δηµόσια εκπαίδευση και το σχολείο µπορεί να 

θεωρηθούν ως η επίσηµη Δηµόσια Ιστορία, η οποία συνδέεται µε τη διαµόρφωση της 
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συλλογικής µνήµης και της ιστορικής συνείδησης των µαθητών (Αβδελά, 2014), β) η ανά 

χείρας διδακτορική διατριβή δεν εξετάζει το µαθητή αποκοµµένο από τις προηγούµενες 

γνώσεις του, όσον αφορά τον τρόπο που αντιλαµβάνεται το παρελθόν. Ο µαθητής και η 

ιστορική συνείδηση, η οποία διαµορφώνεται και από άλλες πηγής πληροφόρησης, είναι ένα 

από τα βασικά στοιχεία του θεωρητικού µοντέλου των Horsley και Wolker (2005) που 

χρησιµοποιήθηκε στην ανά χείρας διδακτορική διατριβή για να οριστεί η εκπαιδευτική 

διαδικασία. Στο πλαίσιο αυτό ενδιαφέρει ο τρόπος που επηρεάζει η Δηµόσια Ιστορία τη 

διαµόρφωση συλλογικής µνήµης και ιστορικής συνείδησης. Πολλές φορές αυτή η επιρροή 

µπορεί να είναι πιο ισχυρή από την επιρροή των σχολικών εγχειριδίων, όπως για παράδειγµα 

έδειξε η έρευνα που έκανε ο K. Fukuoaka (2011:83-103) για να διαπιστώσει τον τρόπο που 

επηρεάζουν τη συλλογική µνήµη τα σχολικά εγχειρίδια Ιστορίας, βάσει συνεντεύξεων σε 69 

µαθητές ηλικίας 20 έως 23 ετών σε σχολεία της Ιαπωνίας. 

Θεωρίες για την προσπάθεια ένταξης του έθνους στο χρόνο: µπορούν να διαχωριστούν σε 

δύο βασικές κατηγορίες: α) αυτές που εκλαµβάνουν το έθνος ως διαχρονική οντότητα µε ρίζες 

χαµένες στα βάθη της Ιστορίας και β) εκείνες που εστιάζουν στη συγκρότησή του ως ιστορικό 

υποκείµενο κατά τη νεωτερική περίοδο (Βέικος, 1999: 10-11). Υπάρχουν και κάποιοι 

θεωρητικοί, που είναι ανάµεσα σε αυτές τις δύο απόψεις. Για παράδειγµα ο Smith στο 

σύγγραµµα του µε τίτλο: «Εθνική ταυτότητα» αναφέρει ότι οι µανιχαϊστικοί δυϊσµοί πρέπει 

να αντιµετωπίζονται µε στοχασµό. Διερωτάται, αν εκληφθεί ως δεδοµένο η συγχρονικότητα 

του έθνους, η εθνικοποίηση των µαζών µέσω της πολιτικής εστίασης στη διάσταση του έθνους, 

αποκλείοντας τον τίτλο του έθνους στους Ασσύριους µόνο επειδή εκεί οι µάζες ήταν 

αποκλεισµένες από την πολιτική δραστηριότητα και την έλλειψη πολιτικής αντιπροσώπευσης, 

µήπως και πάλι είναι ένας δυτικός τρόπος αναχρονιστικής σκέψης, επιβάλλοντας µια πολύ 

διαφορετική αντίληψη για το έθνος σε διαφορετικές περιοχές και περιόδους; 

Επιχειρηµατολογώντας υπέρ της άποψής του για την προ-νεωτερική µορφή των πολιτισµικών 

εθνοτικών ταυτοτήτων επιµένει στο ότι ακόµα και µια προσέγγιση πολυδιάστατης αντίληψης 

για το έθνος και πάλι θα καταλήξει στον κυκεώνα της ύπαρξης διαφορών ανάµεσα σε προ-

νεωτερικές και νεωτερικές συλλογικές ταυτότητες (Smith, 2000: 71). 

 Το βασικό επιχείρηµα των υποστηρικτών του έθνους ως διαχρονική οντότητα είναι ότι 

η λέξη έθνος (nation) είναι πολύ παλαιότερη από τις σύγχρονες κοινωνίες. Το επιχείρηµα αυτό 

ο Hobsbawm το χρησιµοποιεί για να επιχειρηµατολογήσει ακριβώς για το αντίστροφο. Ο Π. 

Λέκκας (2011) στο σύγγραµµά του µε τίτλο «Η εθνικιστική ιδεολογία: πέντε υποθέσεις 

εργασίας στην Ιστορική Κοινωνιολογία», αντικρούει την επιχειρηµατολογία της παλαιότητας 



 

 

726 

των λέξεων εστιάζοντας στην ανταλλακτική τους αξία. Ακριβώς σε αυτό το επιχείρηµα 

βασίζεται και ο E. Hobsbawm (1994: 29-34)  για να αντικρούσει τη διαχρονική προέλευση του 

έθνους, δηλαδή την παλαιότητα των λέξεων. Ως ηµεροµηνία κλειδί ορίζει το 1884 καθώς από 

εκεί και ύστερα η λέξη έθνος (nacion) συνδέθηκε µε την κυβέρνηση (gobierno) τονίζοντας την 

εδαφική και πολιτική διάστασή του. Πριν το 1884 η λέξη σήµαινε το σύνολο των κατοίκων 

µιας χώρας ή ενός βασιλείου καθώς επίσης και έναν αλλοδαπό. Στην παραπάνω θεωρητική 

κατεύθυνση κινείται και ο G. Noiriel σύµφωνα µε τον οποίο η έννοια του έθνους 

διαµορφώθηκε τα τελευταία διακόσια χρόνια και µπορεί να συνδεθεί µε τη δηµιουργία των 

εθνών κρατών (Noiriel, 1991).  

 Το παραπάνω δίληµµα το απεικονίζει πραγµατικά διεισδυτικά στο ακαδηµαϊκό 

παιχνίδι των λέξεων η D. Schnapper, η οποία διακρίνει ένα παιχνίδι εννοιών ανάµεσα στην 

πρωταρχική Σχολή, η οποία κατέτασσε τα έθνη ως φυσικές µονάδες οµαδοποίησης των 

ανθρώπων στην αιωνιότητα και στην εκσυγχρονιστική Σχολή η οποία εστίασε στο µοντέρνο 

χαρακτήρα της εθνικής κατασκευής. Επιµένοντας στην πολιτική διάσταση του έθνους ως 

διακριτικό στοιχείο από προ-νεωτερικές µορφές εθνοτήτων, που ο A. Smith ονόµαζε ethnie, 

διατυπώνει την άποψη ότι αν οριστεί ως πολιτικό έθνος κάθε µορφή ιστορικής συλλογικότητας 

αντί να γίνεται λόγος για πολιτισµικό έθνος, τότε τα πολιτικά έθνη, ως µορφή του «ανήκειν» 

σε µορφές συλλογικότητας, πάντα υπήρχαν. Αντιθέτως, αν εκληφθεί το πολιτικό έθνος ως µια 

µορφή πολιτικής οργάνωσης της σύγχρονης δηµοκρατικής εποχής, τότε θα υιοθετηθεί η 

νεωτερικότητα της άποψης, δηλαδή της εκσυγχρονιστικής Σχολής (Schnapper, 2000: 59). Η 

θεωρητική επιστηµονική διαµάχη ξεγυµνώνει την εθνικιστική κατασκευή του έθνους ως 

µονοδιάστατη οντότητα της οµοιογένειας και της συνέχειας, απογυµνώνοντάς την από την 

έννοια της εξέλιξης δυτικού τύπου µε δαρβινικά εξανθήµατα και εντάσσοντάς την στους 

νόµους της συνεχούς µεταµόρφωσης του όρου, καταλήγοντας στην ανακατασκευή του 

στάσιµου. Έναντι αυτού του επιστηµονικού διλήµµατος ο γράφων την ανά χείρας διατριβή 

επιλέγει την προσέγγιση του όρου ως ιστορική κατασκευή.  

 Ακριβώς, σύµφωνα µε το επιχείρηµα της D. Schnapper (1994), το πολιτικό έθνος 

συνδέεται µε τη νεωτερικότητα, ενώ µε αυτήν τη νοηµατοδότηση δεν µπορεί να υποστηριχθεί 

προγενέστερη ύπαρξη. Μια τέτοια θεώρηση είναι εξαιρετικά σηµαντική για το ζήτηµα που 

πραγµατεύεται η παρούσα διατριβή καθώς κατά αυτόν τον τρόπο ανατρέπεται η συνέχεια της 

Ελλάδας ως έθνος µε ανιστορικό τρόπο από την αρχαιότητα ως τη σύγχρονη εποχή έστω και 

έµµεσα στα σχολικά εγχειρίδια της Ιστορίας. Ο γράφων την ανά χείρας διατριβή συµφωνεί – 

κάτι που φαίνεται και στο Κεφάλαιο της ανά χείρας διατριβής που αναφέρεται στη 
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διαπολιτισµική προσέγγιση της έννοιας της ετερότητας- µε την ιστορικοποίηση της 

ταυτότητας και της ετερότητας αλλά και την τοποθέτηση στο εκάστοτε πλαίσιο βάσει της 

ιστορικής µεθοδολογίας.  

Κρυφά Αναλυτικά Προγράµµατα: Από τη δεκαετία του ’60 υπάρχει προσπάθεια 

κατανόησης του οργανωτικού κλίµατος και των µηνυµάτων σε επίπεδο σχολικής τάξης καθώς 

και της κουλτούρας ως βιωµένη πράξη, η οποία διαγράφεται από τις κοινωνικές σχέσεις µέχρι 

και τη διάταξη του χώρου και συµπίπτει µε τη µελέτη του κρυφού αναλυτικού προγράµµατος. 

Ο όρος λανθάνον ή κρυφό αναλυτικό πρόγραµµα χρησιµοποιήθηκε για πρώτη φορά από τον 

Water στη δεκαετία του ’60, αλλά καθιερώθηκε από τον P. Jackson (1968) και τους συνεργάτες 

του για να περιγράψει το άτυπο σύστηµα του σχολείου. Υπάρχουν και άλλοι όροι που έχουν 

αποδοθεί στη συγκεκριµένη έννοια όπως ατµόσφαιρα (atmosphere) και κλίµα (climate) 

(Prosser,1999). Ένας άλλος όρος, που χρησιµοποιήθηκε, ήταν το άγραφο αναλυτικό 

πρόγραµµα. Ο εν λόγω όρος παρέπεµπε στη µη καταγραφή των σχέσεων που µελετώνται στο 

πλαίσιο αυτού του όρου. Αυτό δε συµβαίνει πάντα, γιατί οι κανόνες, που καθορίζουν για 

παράδειγµα τις σχέσεις σε ένα σχολείο µπορεί να είναι καταγεγραµµένοι. Στην Ελλάδα έχει 

χρησιµοποιηθεί µια ποικιλία ορισµών όπως: άτυπο, ανεπίσηµο, σιωπηλό, αόρατο, κρυφό, 

άγραφο, παράλληλο. .Οι όροι αόρατο, σιωπηλό, κρυφό ίσως να είναι αµφισβητήσιµοί, διότι οι 

αξίες που διέπουν τη συγκεκριµένη έννοια, µπορεί να µην είναι καταγεγραµµένες, όπως το 

επίσηµο αναλυτικό πρόγραµµα, αλλά σίγουρα δε συµβαδίζουν µε τον προσδιορισµό του 

αόρατου (Χατζηγεωργίου, 2012). Στην ανά χείρας διδακτορική διατριβή χρησιµοποιείται ο 

όρος κρυφό αναλυτικό πρόγραµµα, διότι είναι από τους πιο διαδεδοµένους όρους τόσο στην 

ελληνική όσο και στην αγγλική βιβλιογραφία. 

 Ο P. Jackson και οι συνεργάτες του ερεύνησαν µορφές διαπαιδαγώγησης πέρα από το 

επίσηµο αναλυτικό πρόγραµµα όπως εορτές, εκδηλώσεις, κανόνες συµπεριφοράς, αφίσες, 

µέγεθος τάξης, χωροταξική τοποθέτηση των µαθητών, οι οποίες εµφυσούσαν άτυπα την 

επίσηµη ηθική διδασκαλία µέσω της επίκλησης πειθαρχίας (Πάσουλα, 2004: 100-102). Με 

βάση τις έρευνες του Jackson, καθώς και του R. Dreeben, ο οποίος κινήθηκε και εκείνος σε 

µια πιο φονξιοναλιστική προσέγγιση των κρυφών αναλυτικών προγραµµάτων, οι 

εκπαιδευτικοί δίνουν βάση σε λειτουργίες που οδηγούν στην κοινωνική προσαρµογή όπως ο 

έπαινος ή η ισχύς παρά στην ανεξαρτησία ή την καθολικότητα όπως τις όρισε ο R. Dreeben. 

Με αυτόν τον τρόπο οι µαθητές οδηγούνταν στην αναστολή των παρορµήσεων και την 

αποδοχή της εξουσίας (Marsh,1997:35). Συνήθειες όπως οι ποινές, η διάταξη των θέσεων, ο 

τρόπος εκτέλεσης πρωινής προσευχής, οι ώρες που αφιερώνονται σε κάθε µάθηµα στο 
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ωρολόγιο πρόγραµµα, µπορούν να αποτελέσουν παραδείγµατα του τρόπου συµµόρφωσης των 

µαθητών µε συγκεκριµένες αντιλήψεις και στάσεις καθόλου αθώες (Χατζηγεωργίου, 2012: 

110-111). Στο Ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα για παράδειγµα, οι πιο πολλές ώρες που για 

περισσότερο από έναν αιώνα αφιερώνονταν στην αρχαία ελληνική γραµµατεία σε σχέση µε 

την νεοελληνική γραµµατεία, ίσως να µην ήταν τυχαίο γεγονός. Ίσως φανερώνει µια έµµεση 

ιεράρχηση κατά την οποία το παρελθόν είναι πιο σηµαντικό από το παρόν, αναπαράγοντας µε 

αυτόν τον τρόπο το στερεότυπο της ανωτερότητας της αρχαίας ελληνικής γραµµατείας σε 

σχέση µε την νεοελληνική (Τσάφος, 2004). 

 Από την άλλη πλευρά, τονίστηκε και η εξωτερική διάσταση των κρυφών αναλυτικών 

προγραµµάτων από θεωρητικούς της αναπαραγωγής, οι οποίοι προσανατολίστηκαν σε ένα 

οικονοµικό µοντέλο και έδωσαν µία λιγότερο µηχανιστική διάσταση στα κρυφά αναλυτικά 

προγράµµατα σε σχέση µε το µοντέλο του λειτουργισµού. Τα προσέγγισαν µε βάση µια 

συγκρουσιακή ή νεοµαρξιστική διάσταση. Παραδείγµατα τέτοιων θεωρητικών είναι οι S. 

Bows & H. Gintis από τις Η.Π.Α. καθώς και ο κοινωνικός θεωρητικός από τη Γαλλία ο 

Althusser. Οι S. Bowles & H. Gintis από την πλευρά τους ανέπτυξαν τη θεωρία της 

αντιστοιχίας. Υποστήριξαν ότι στη σχολική αίθουσα τόσο οι κοινωνικές σχέσεις όσο και η 

διάταξη του χώρου, των θέσεων ή η αρχιτεκτονική του κτιρίου, αντιστοιχεί στις ιεραρχηµένες 

δεξιότητες και αξίες ανάλογα µε την κοινωνική τάξη του κάθε µαθητή και τον καταµερισµό 

εργασίας που αρµόζει στον καθένα ως εργατικό δυναµικό (Κατζάρα, 2008; Γούναρη & 

Γρόλλιος, 2010) 

 Τη συγκεκριµένη θεωρία των S. Bowles και H. Gintis για τον τρόπο που λειτουργούν 

τα κρυφά αναλυτικά προγράµµατα επιχείρησε να την επιβεβαιώσει η J. Anyon (1980) 

διενεργώντας εθνογραφική έρευνα. Η έρευνα αυτή δηµοσιεύτηκε αρχικά ως άρθρο σε 

επιστηµονικό περιοδικό και στη συνέχεια συµπεριλήφθηκε στο βιβλίο της µε τίτλο «Social 

class and hidden curriculum of work». Η J. Anyon εξέτασε το αν υπάρχει συσχέτιση ανάµεσα 

στα µαθήµατα που διδάσκονται οι µαθητές, τη µέθοδο και τους σκοπούς της διδασκαλίας σε 

συνάρτηση µε την κοινωνική τους τάξη. Το δείγµα που χρησιµοποίησε προέρχονταν από πέντε 

σχολεία διαφορετικών περιοχών των Η.Π.Α. στα οποία φοιτούσαν µαθητές από διαφορετικές 

τάξεις και διαφορετικό κοινωνικό υπόβαθρο. Διαπίστωσε πως στα σχολεία στα οποία 

φοιτούσαν µαθητές της εργατική τάξης οι γνώσεις ήταν περισσότερο τεχνικής υφής, και 

µεταδίδονταν ως πληροφορίες, χωρίς να δίνεται η ευκαιρία στους µαθητές να αναπτύξουν 

προβληµατισµό ή κριτική σκέψη. Σε αυτά τα σχολεία οι κανόνες ήταν αυστηροί, δεν δινόταν 

καµία ελευθερία στα παιδιά τα οποία δεν έπαιρναν καµία πρωτοβουλία, αλλά εκπαιδεύονταν 
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στην υπακοή των κανόνων. Από την άλλη πλευρά στα σχολεία που υπερίσχυαν αριθµητικά οι 

µαθητές της µεσαίας τάξης, αναλάµβαναν οι τελευταίοι περισσότερες πρωτοβουλίες ενώ το 

κριτήριο για την αξιολόγηση των εργασιών τους ήταν περισσότερο η επιθυµία που είχαν να 

κάνουν την εργασία πάρα το κατά πόσο ήταν καλή ή όχι µε συγκεκριµένα κριτήρια. Τέλος, 

στα σχολεία στα οποία φοιτούσαν µαθητές από την ανώτερη κοινωνική τάξη οι κανόνες ήταν 

λιγότερο αυστηροί, µπορούσαν για παράδειγµα να εξέλθουν από την τάξη χωρίς να ζητήσουν 

την άδεια του διδάσκοντος ενώ στόχος της διαδικασίας της µάθησης ήταν η ανακάλυψη της 

γνώσης από τους µαθητές και η εκµάθηση σύνθετων δεξιοτήτων όπως η σύνδεση γεγονότων. 

Το τελικό της συµπέρασµα ήταν ότι υπάρχει συσχέτιση ανάµεσα στο κρυφό αναλυτικό 

πρόγραµµα και την κοινωνική τάξη των µαθητών καθώς το σχολείο, µέσα από το φανερό 

αναλυτικό πρόγραµµα προετοιµάζει τους εκπαιδευόµενους για την εργατική θέση η οποία έχει 

διαγραφεί προτού καν προσέλθουν στο σχολείο. Οι µαθητές, οι οποίοι προέρχονται από την 

ανώτερη τάξη και προορίζονται για διοικητικές θέσεις, εκπαιδεύονται στη σύνθετη σκέψη, που 

θα τους χρησιµεύσει στο να λαµβάνουν αποφάσεις ενώ οι µαθητές που προέρχονται από την 

εργατική τάξη µαθαίνουν να υπακούν σε κανόνες, δεξιότητα που θα τους χρειαστεί για τη 

συµµόρφωσή τους µε τις εντολές ανωτέρων στελεχών. Παρόλα αυτά, σύµφωνα µε την Anyon, 

οι µαθητές της εργατικής τάξης δεν µαθαίνουν µόνο το σεβασµό και την πειθαρχία, αλλά 

αναπτύσσουν και τη δυνατότητα της συγκρουσιακής σχέσης µε το κεφάλαιο (Whitty, 2007). 

Με αυτήν τη λογική υποστηρίζει ότι και οι εκπαιδευτικοί µπορούν να οδηγήσουν στο κίνηµα 

της αλλαγής οργανώνοντας την αντίστασή τους έναντι των επιταγών του εκπαιδευτικού 

συστήµατος (Anyon, 2005:42). 

 Όσον αφορά τον ρόλο της υλικής διάστασης στην εκπαιδευτική διαδικασία έχουν    

γίνει έρευνες και για τον τρόπο µε τον οποίο το µέγεθος ή η αρχιτεκτονική της σχολικής τάξης 

και του σχολείου επηρεάζουν την επίδοση των µαθητών. Έχουν εκπονηθεί έρευνες για τους 

τρόπους που η διάταξη των θέσεων µπορεί να επηρεάσει την επίδοση αναλόγως του είδους 

της εκάστοτε δραστηριότητας . Για παράδειγµα, έχει αποδειχθεί βάσει ερευνών, ότι ο 

χωρισµός των µαθητών σε οµάδες ταιριάζει περισσότερο σε συνεργατικές δραστηριότητες, 

στις οποίες αποδείχθηκε ότι η διαδικασία της µάθησης καθώς και η επίδοση εξαρτάται κατά 

25% από στοιχεία όπως ο εξωτερικός χώρος, το πόσο παλιό ή σύγχρονο είναι το κτίριο, το 

βάψιµο της αίθουσας, το εµβαδόν των κτιρίων, το µέγεθος της σχολικής τάξης, την θέση του 

σχολικού κτιρίου και από άλλα κτίρια (Earthman & Lemasters, 1996). 

 Ο L. Althusser συµφωνώντας µε την έρευνα των Bowels & Gintis επεκτείνει τη 

θεωρητική διάσταση των κρυφών αναλυτικών προγραµµάτων από την απλή συσχέτισή τους 
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µε υλικές πρακτικές στο πως επηρεάζουν τη διαδικασία κοινωνικοποίησης µέσω µιας 

συστηµατικής ιδεολογίας (Earthman & Lemasters, 1996). Συγκεκριµένα, δίδει προσοχή στις 

πρακτικές που βιώνονται από τους µαθητές στο εσωτερικό του σχολείου, δοµώντας το 

υποσυνείδητο των µαθητών. Τη θεωρία των κρυφών αναλυτικών προγραµµάτων εξέλιξε και 

η έρευνα του P. Bourdieu (1981:305,314) µέσω της θεωρίας του για το έθος. Προσθέτει το 

σώµα στο οποίο ενυπάρχει σύµφωνα µε τη θεωρία του η ενσαρκωµένη ιστορία του habitus, 

ως αντικείµενο µάθησης και κοινωνικού ελέγχου.  

Υπάρχουν όµως και θεωρητικοί, οι οποίοι ερεύνησαν τις σχολικές πρακτικές στο πλαίσιο του 

κρυφού αναλυτικού προγράµµατος που δεν περικλείουν σχέσεις αναπαραγωγής ή αντίστασης. 

Από τις πιο σηµαντικές µελέτες στο επίπεδο αυτό είναι και εκείνη του P. Willis. Ο τελευταίος 

εστιάζει στους µάγκες, οι οποίοι είναι µαθητές της εργατικής τάξης που αµφισβητούν του 

κανόνες, όπως περνάνε µέσα από τα κρυφά αναλυτικά προγράµµατα, µέσω αντίθετων 

συµπεριφορών. Με αυτόν τον τρόπο αντιτίθενται στην εξουσιαστική τους διάσταση. Ο P. 

Willis τονίζει σε µεταγενέστερη µελέτη, την ενεργητική µορφή της κουλτούρας ή πιο 

συγκεκριµένα της πολιτιστικής παραγωγής όχι µόνο µέσω θεωρητικής διερεύνησης αλλά και 

ακτιβισµού. Αυτή η διαπίστωση έδειχνε ότι οι σχέσεις εντός του σχολείου, πέρα από τις 

επιταγές του επίσηµου αναλυτικού προγράµµατος µπορεί να εµπεριέχονται και οι έννοιες της 

αντίστασης, της σύγκρουσης, αλλά και της εναντίωσης στα σχολικά και κοινωνικά 

κατεστηµένα (Gordon, 1983: 105-115). Σύµφωνα µε έρευνες, αυτές οι σχέσεις δεν είναι 

απαραίτητο να εξελίσσονται στη διάρκεια του µαθήµατος ή µόνο ανάµεσα σε δασκάλους και 

µαθητές αλλά µπορούν να εκδηλώνονται και τις ώρες του διαλείµµατος ανάµεσα σε οµάδες 

µαθητών των οποίων οι συµπεριφορές διαφέρουν πολύ από τις επιθυµητές. Οι έρευνες του 

Hargreaves (1995) αποδεικνύουν ότι οι υπό-οµάδες µαθητών συγκρούονται όχι µόνο µεταξύ 

τους, αλλά και µε τις κυρίαρχες σχολικές πρακτικές. Επίσης έρευνες έχουν δείξει ότι και οι 

εκπαιδευτικοί µέσω των πρακτικών που χρησιµοποιούν µπορούν να αντιτεθούν τόσο στο 

επίσηµο αναλυτικό όσο και στο κρυφό πρόγραµµα (Halstead, 1996; Μαυρογιώργος, 1983). 

 Όσον αφορά το ζήτηµα της αντίστασης στο κρυφό αναλυτικό πρόγραµµα έχουν 

διατυπωθεί προβληµατισµοί από ριζοσπάστες παιδαγωγούς και κυρίως από τους εκπροσώπους 

του ρεύµατος της κριτικής παιδαγωγικής, όπως οι H. Giroux και M. Apple. Ο H. Giroux 

υποστηρίζει ότι η έννοια της αντίστασης δεν θα πρέπει να τοποθετείται απλά ως ταµπέλα σε 

κάθε αντίθετη συµπεριφορά, αλλά θα πρέπει να έχει µια κριτική διάσταση, η οποία 

αποκαλύπτει τις αντιφάσεις των σχέσεων κυριαρχίας στην υπηρεσία κοινωνικής και 

προσωπικής χειραφέτησης. Οι µορφές αντίστασης θα πρέπει να µελετώνται σύµφωνα µε τη 
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θεωρία του H. Giroux, όχι µόνο ως επιφανειακές εκδηλώσεις άµεσης δράσης αλλά σε ένα 

θεωρητικό πλαίσιο που περιλαµβάνει συµφέροντα και κίνητρα. Επίσης είναι σηµαντικό να µην 

επικεντρώνονται οι αναλυτές µόνο στις φανερές εκδηλώσεις αντίστασης αλλά και σε λιγότερο 

άτυπες µορφές, οι οποίες µπορούν να δείχνουν προδιάθεση αντίστασης όπως για παράδειγµα 

το χιούµορ στην τάξη. Σε αντίθετη περίπτωση οπτικής της αντίστασης είναι επικίνδυνο να 

θεωρηθεί ότι αποσιωπά τις αντιφάσεις της κοινωνικής κυριαρχίας αναπαράγοντάς τις. Αυτό 

αποκάλυψε και η έρευνα της Fine, σύµφωνα µε την οποία οι µαθητές από εναλλακτικά 

γυµνάσια του Μπρόνξ και της Νέας Υόρκης, οι οποίοι εγκατέλειψαν το σχολείο, αποδείχθηκε 

ότι ήταν ακαδηµαϊκά ισοδύναµοι µε εκείνους που παρέµειναν στο σχολείο και ότι µπορούσαν 

να αµφισβητήσουν την κυρίαρχη ιδεολογία. Παρόλα αυτά µέσω της εγκατάλειψής τους 

αποµακρύνονταν από αυτό το σχέδιο αναπαράγοντας τελικά την κυρίαρχη ιδεολογία, χωρίς να 

την αµφισβητούν (Walker, 1985: 63-83). Ο M. Apple θεωρεί σηµαντικό το στοιχείο της 

σύγκρουσης, εντός του κρυφού αναλυτικού προγράµµατος, το οποίο είναι αυτό που οδηγεί 

τους µαθητές που προέρχονται κυρίως από εργαζόµενες οικογένειες να αναπτύξουνε θετική 

στάση απέναντι στην αλλαγή και να αντιδράσουν µε έναν τρόπο λιγότερο κατάλληλο στη 

διατήρηση των σηµερινών τρόπων αλληλεπίδρασης (Apple, 1986: 173). 

 Ο τρόπος θεώρησης του κρυφού αναλυτικού προγράµµατος στην ανά χείρας 

διδακτορική διατριβή είναι λιγότερο µηχανιστικός από τους θεωρητικούς του λειτουργισµού, 

λαµβάνοντας υπόψη ότι κάθε σχολείο έχει ένα µοναδικό κρυφό αναλυτικό πρόγραµµα και 

αυτό συνδέεται µε τους εξής παράγοντες: α) τη βαθµίδα εκπαίδευσης, β) την κοινωνική 

προέλευση των µαθητών, γ) τους εκπαιδευτικούς και δ) τις διαφορετικές σχέσεις, που 

δηµιουργούνται σε επίπεδο σχολικής τάξης. Με αυτόν τον τρόπο σε µια σχολική τάξη οι 

σχέσεις του κρυφού αναλυτικού προγράµµατος µπορεί να είναι διαφορετικές σε σχέση µε το 

επίπεδο του σχολείου (Jackson et al, 1993). Μία έρευνα, η οποία αποδεικνύει ότι το κρυφό 

αναλυτικό πρόγραµµα συνδέεται µε τους παραπάνω παράγοντες, συνέκρινε δύο σχολεία της 

ίδιας περιοχής, µε µαθητικό δυναµικό από τον ίδιο πληθυσµό, στα οποία διδάσκονταν τα ίδια 

µαθήµατα. Παρόλα τα κοινά στοιχεία αποδείχθηκε ότι το κρυφό αναλυτικό πρόγραµµα είναι 

διαφορετικό και στα δυο σχολεία (Stoll,1999). Μια ελληνική έρευνα, η οποία αποδεικνύει την 

ανάπτυξη του κρυφού αναλυτικού προγράµµατος σε επίπεδο σχολείου, τάξης και κοινωνικού 

πλαισίου είναι εκείνη της Ε. Πασούλα, η οποία ερεύνησε πέντε Δηµοτικά Σχολεία 

διενεργώντας µελέτες περίπτωσης για κάθε ένα από αυτά (Pasoula, 2001).  
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Πως η ευγονική, ο ρατσισµός και ο εθνικισµός συνδέονται µε το έθνος κράτος στην 

νεωτερική του εκδοχή: Η από-ιστορικοποίηση της εθνικής ταυτότητας και η 

οντολογικοποίηση της ετερότητας τις βγάζει από το ιστορικό τους πλαίσιο. Αυτή η διευκρίνιση 

είναι απαραίτητη, γιατί στην ανά χείρας διατριβή προτάθηκε η προσέγγιση της ετερότητας ως 

ιστορική έννοια µε βάση την ανατροπή της από-ιστορικοποίησής της, όπως σταδιακά 

αποκρυσταλλώθηκε στο Μάθηµα της Ιστορίας µέσω της συµβολής των προαναφερθεισών 

εννοιών. Ακολούθως θα παρατεθεί µια χρονολογική διάταξη των εν λόγω εννοιών, η οποία 

δεν είναι απόλυτη, εφόσον οι έννοιες αυτές αλληλοσυµπληρώνονται. Στην ουσία επιχειρείται 

να φανεί τόσο η ξεχωριστή συµβολή της κάθε έννοιας στην παραπάνω διαδικασία όπως και ο 

τρόπος που σχετίζονται αυτές µεταξύ τους.  

 Για να εδραιωθεί ο θεωρητικός λόγος του ρατσισµού, ο οποίος παρόλο που έκανε την 

εµφάνισή του από το 1902 και έπειτα, διαµορφώθηκε σταδιακά το 19ο αιώνα µε τη συµβολή 

της δαρβινικής θεωρίας, του κοινωνικού δαρβινισµού, της ευγονικής και της 

µορφοψυχολογίας. Η δαρβινική θεωρία, επικράτησε ήδη από το 1860, µε βάση της κατά κύριο 

λόγο τα δύο έργα του C. Darwin (1809-1882) µε τίτλο: «On the Origin of Spieces by Means of 

Natural Selection» (1859) και «The Descent of Man and Selection in Relation to Sex» (1871). 

Η δαρβινική θεωρία συνδυάζοντας στοιχεία κοινωνικού δαρβινισµού, ευγονικής και 

ανθρωπιστικής ηθικής στηρίζεται στην κληρονοµικότητα των φυσικών χαρακτηριστικών µε 

στόχο την οντολογικά προσδιορισµένη επιβίωση του ανώτερου. Στην κληρονοµικότητα αυτή, 

στηρίχθηκε και ο πατέρας του κοινωνικού δαρβινισµού, Η. Spencer. Επηρεάστηκε, επίσης, 

από το παράδειγµα του θετικισµού, όπως διαµορφώθηκε από τον A. Comte για να αναπτύξει 

ο Spencer την πιο αντι-ιστορική διανοητική θεωρία του 19ου αιώνα. Καθυπόταξε µε αυτόν τον 

τρόπο, από την µία πλευρά την ιστορία στην φύση εξηγώντας τον πολιτισµό µε µια βιολογική, 

τελεολογική ερµηνεία ενώ από την άλλη, έκρυψε την ατοµική ιδιαιτερότητα στον ενιαίο 

φυλετικό χαρακτήρα, στη συλλογική αναγκαιότητα µε προκαθορισµένα χαρακτηριστικά 

(Παπαταξιάρχης, 2017).  

 Βάση της εξέλιξης αυτής είναι ότι η Bιολογία πήρε τα ηνία από την Iστορία στην 

εξήγηση πολιτικών κοινωνικών φαινοµένων, βοηθώντας να βρεθεί επιστηµονικό άλλοθι α) για 

την ιµπεριαλιστική επέκταση της Δύσης βασισµένη στην ιεραρχία των ανθρώπινων οµάδων 

ως προκαθορισµένη φυσική επιλογή, αλλά και β) για την ταξική ιεραρχία µέσω του βιολογικού 

προσδιορισµού του κοινωνικού. Ακριβώς, σε αυτήν την ένωσή του µε τον ιµπεριαλισµό -στη 

βάση του πολιτισµικού εκσυγχρονισµού των κατωτέρων εθνών και της οντολογικοποίησης της 

ταξικής ιεραρχίας- βρίσκει την πολιτική του έκφραση (Sternhell, 1978: 146). Η Βιολογία σε 
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συνδυασµό µε τις θεωρίες της Ευγονικής και της Μορφοψυχολογίας λειτούργησαν ως θεµέλιο 

θεωρητικής στήριξης του ρατσισµού.  

 Η Ευγονική λειτούργησε ως εργαλείο άσκησης κοινωνικού ελέγχου, το οποίο 

αποτελούνταν από το συνδυασµό επιστηµονικής τεχνολογίας και ιδεολογίας. Είχε ως βασικό 

στόχο την κάθαρση από τα άρρωστα µέλη, όπως οι αφυπνισµένες µάζες, οι κληρονοµικά 

βεβαρηµένοι καθώς και οι διανοητικά καθυστερηµένοι, που εµποδίζουν την καθαρότητα των 

υγιών µελών του έθνους. Εφαρµόστηκε κατά κύριο λόγο στη Γερµανία, τη Γαλλία, τη Σουηδία, 

τις Ηνωµένες Πολιτείες Αµερικής και την Αυστραλία (Taguieff, 1987: 75). Οι στόχοι της 

Ευγονικής για την κάθαρση από τους ανεπιθύµητους µπορεί να συνδυαστεί θεωρητικά: α) µε 

τη δηµιουργία δελτίων ταυτότητας κυρίως στη Γαλλία, ως στάµπα για τους σεσηµασµένους 

και τους κακοποιούς, στην προσπάθεια καθαρότητας της ταυτότητας από την ετερότητα καθώς 

και β) µε το γεγονός ότι σύµφωνα µε την L. Greenfield (1992: 4), η λέξη έθνος, τόσο µε βάση 

τη σύνδεσή του µε την αρχαιοελληνική λέξη εθνικός που σηµαίνει ειδωλολάτρης, όσο και µε 

τον όρο natio που χρησιµοποιήθηκε για να ξεχωρίσει τους ξένους από τους Ρωµαίους πολίτες, 

αποδεικνύει τη σχέση της εθνικής ταυτότητας µε την προσπάθεια εξάλειψης του µιάσµατος 

από αυτήν, προς επίτευξη οµοιογένειας. Στο τελευταίο επιχείρηµα, όσον αφορά τις ρίζες του 

όρου έθνους, συνηγορεί η αντιφατική του σηµασία αρχικά για την δήλωση του εαυτού και όχι 

του άλλου. Με αυτόν τον τρόπο χρησιµοποιήθηκε τόσο στην Παλαιά όσο και στην Καινή 

Διαθήκη, για όσους δεν εντάσσονται στην εβραϊκή κοινότητα. Με την επικράτηση του 

χριστιανισµού, το έθνος και τα παράγωγά του σηµαίνουν τους µη χριστιανούς. Αυτή η 

αµφισηµία και η ποικιλοµορφία του συνεχίζει τόσο στην Αναγέννηση όσο και το Διαφωτισµό 

(Noiriel, 2007: 199· Traverso, 2016: 224; Λέκκας, 2011: 86-89).  

 Η Μορφοψυχολογία ανήγαγε την ανθρώπινη συµπεριφορά ως παράγωγο 

µορφολογικής δοµής, στηρίζοντας την αναγωγή αυτή, στο συνδυασµό του χαρακτήρα ως 

αποτέλεσµα αλληλεπίδρασης ανατοµικών γνωρισµάτων και φυσικού κοινωνικού 

περιβάλλοντος. Με βάση την αιτιολόγηση αυτή κατέληξε στην οµοιοµορφία ανθρώπων από 

την ίδια φυλή εντός των συνόρων του έθνους. Αυτό το πρόσταγµα έχει ανατραπεί από τη 

σύγχρονη Βιολογία εφόσον έχει αποδειχθεί από τη µία ότι µέλη της ίδιας φυλής µπορεί να 

διαφέρουν περισσότερο µεταξύ τους από ότι µε µέλη άλλης φυλής ενώ από την άλλη ότι τα 

γονίδια είναι κατά 75% κοινά περίπου σε όλες τις ανθρώπινες οµάδες (Παπαδηµητρίου, 2000: 

36).  

 Με βάση την παραπάνω ανάπτυξη ο ρατσισµός ως όρος εµφανίζεται στις αρχές του 

19ου αιώνα, παίρνοντας τις τελευταίες δεκαετίες του αιώνα τη µορφή της µαζικής ιδεολογίας. 
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Η λέξη ras στην αραβική γλώσσα σηµαίνει κεφάλι και συνεκδοχικά συλλογική ταυτότητα. 

Παρά τις διαφορετικές χροιές του ορισµού των θεωρητικών και των ερευνητών του 

φαινοµένου, όπως του E. Balibar, του P. A. Taguieff και του R. Soucy, τα κυρίαρχα στοιχεία 

του είναι η πίστη στην κληρονοµική διάσταση, η προσπάθεια εξάλειψης του διαφορετικού που 

εκδηλώνεται ως ετεροφοβία, η πολτοποίηση της διαφοράς και η ιεροποίηση των κοινωνικών 

χαρακτηριστικών µε βιολογική διάσταση στη βάση της φυλής (Στενού, 1998; Βερυκοκάκη, 

1998). Η φυλή είναι ακριβώς ο χωρισµός σε επιµέρους οµάδες µε βάση τη φυσικοποίηση των 

πολιτισµικά ορισµένων διαφορών. Μέσω του ρατσισµού γίνεται ο χωρισµός σε ανώτερες και 

κατώτερες φυλές και εκφράζεται η ανάγκη για καθαρότητα των ανώτερων µέσω της εξάλειψης 

του κατώτερου βρωµερού άλλου, του υπάνθρωπου (Wade, 2002, 2015). Στην παρούσα 

διατριβή προτάθηκαν τρόποι για την εξάλειψη αυτής της οντολογικοποίησης των ζευγών και 

της πρόσδοσης χαρακτηριστικών εκ των υστέρων (Τούρκος / εχθρός, Πέρσης / βάρβαρος), 

που υπάρχει στα βιβλία της Ιστορίας.  

 Ο ρατσισµός στην ανά χείρας διατριβή προσεγγίστηκε όχι τόσο από την οντολογική, 

αλλά από τη δεοντολογική του πλευρά, δηλαδή ως σύστηµα αξιών µε στόχο τη χειραγώγηση 

των µαζών. Και αυτή η πολιτική του χροιά αποτέλεσε αργότερα πυρήνα του 

εθνικοσοσιαλιστικού ολοκληρωτισµού, όπως υποστήριξε και ο Ε. Balibar, ταυτιζόµενος µε 

τον εθνικισµό και την εθνικιστική ιδεολογία. Λειτούργησε µε βάση την θεωρία του ως 

αναγκαίο για τη συγκρότησή του εθνικισµού συµπλήρωµα. Στην εξέλιξη αυτή βοήθησαν και 

τα εξής: α) η έξαρση του αντισηµιτισµού, β) ο γαλλογερµανικός πόλεµος, γ) η ήττα της 

Γερµανίας στον Ά Παγκόσµιο Πόλεµο και δ) η δράση των επιστηµονικών µορφωµάτων όπως 

η Λαογραφία ως καταλύτης για την ιδέα της εθνικής καθαρότητας και της Γλωσσολογίας µε 

βάση τη συγκριτική επιστηµολογία προς απόδειξη της ανωτερότητας των ινδοευρωπαϊκών 

γλωσσών (Balibar, 1991: 75, 86 – 87).  

 Όσον αφορά τον εθνικισµό, βασικός προβληµατισµός του, είναι το κατά πόσο το έθνος 

έκανε τον εθνικισµό ή το αντίστροφο. Ο E. Gellner (1983: 48 - 49), εκφράζοντας τον 

παραπάνω προβληµατισµό αναφέρει τα παρακάτω: Τα έθνη ως φυσικός ελέω Θεού τρόπος 

ταξινόµησης των ανθρώπων, ως κληρονοµικό και πολιτικό πεπρωµένο είναι µύθος. Ο 

εθνικισµός όµως µερικές φορές παίρνει προ υπάρχοντες πολιτισµούς και τους µετατρέπει σε 

έθνη, άλλες φορές τους επινοεί, και συχνά εξαλείφει τους προϋπάρχοντες πολιτισµούς. Ο J. 

Duroselle (1990), υποστηρίζει ότι ο εθνικισµός είναι µια ιστορική δύναµη που αν θεωρηθεί 

ως ιδεολογία που προέκυψε από τη Γαλλική επανάσταση θα πρέπει να θεωρηθεί ως Λερναία 

Ύδρα µε πολλά κεφάλια. Σύµφωνα µε τον I. Berlin είναι ένα ιδεολογικό κίνηµα, που 
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επικράτησε το 19ο αιώνα στην Ευρώπη. Όταν εµφανίστηκε, ενώ οι Γερµανοί, οι Ιταλοί, οι 

Πολωνοί, οι Βαλκάνιοι και οι λαοί της Βαλτικής δεν είχαν επιτύχει να δηµιουργήσουν έθνη, 

κάποιοι άλλοι όπως οι Βρετανοί, οι Γάλλοι, οι Ισπανοί, οι Σκανδιναβοί και οι Πορτογάλοι 

ήταν ήδη έθνη. Σύµφωνα µε τον ίδιο, ο εθνικισµός είναι ιδεολογικό κίνηµα το οποίο εξαλείφει 

τα ατοµικά χαρακτηριστικά µέσα στα συλλογικά, οντολογικοποιεί το έθνος νοµιµοποιώντας 

παράλληλα την ανωτερότητα από τον εθνικό άλλο (Berlin, 2003: 609 – 612).  

 Ως καταληκτική διαπίστωση του Παραρτήµατος της ανά χείρας διατριβής, είναι 

εξαιρετικά σηµαντικό να διευκρινιστεί πως εσωτερικεύουν τα άτοµα τον εθνικισµό. Σε αυτό 

το θέµα έχει δώσει έναν σηµαντικό ορισµό η Ξ. Χρυσοχόου (2005: 253). Αναφορικά στον 

εθνικισµό η Κοινωνική Ψυχολογία αναφέρει πως είναι µια ειδική κοινωνική αναπαράσταση, 

η οποία µεταφράζει συγκεκριµένες κοινωνικές σχέσεις µεταξύ ανθρώπων και οµάδων σε 

γνωστικές οργανώσεις (εθνικές κατηγορίες) και ρυθµίζει τις σχέσεις που αναπτύσσονται εντός 

των οµάδων προωθώντας ειδικές µορφές κοινωνικής αλληλεγγύης.  

 Από τη σύντοµη αυτή ανάπτυξη γίνεται κατανοητό ότι ο εθνικισµός, παρ’ όλες τις 

διαφωνίες των θεωρητικών για τη σχέση του µε το έθνος, συνδέεται τόσο µε το έθνος όσο και 

µε το ρατσισµό και τον κοινωνικό δαρβινισµό. Είναι ορατός στους µαθητές κατά την 

εκπαιδευτική διαδικασία, αλλά και µέσω σχολικών βιβλίων εν συνεχεία µε στόχο την 

οµοιογενοποίηση του εθνικού εαυτού. Αυτό επιδιώκεται και σε συνάρτηση µε την απόδοση 

αρνητικών χαρακτηριστικών στους εθνικούς άλλους, το Μάθηµα της Ιστορίας, µετατρέπεται 

σε ιδεολογικό εργαλείο. Αν και η τάση αυτή άλλαξε προς µια διαπολιτισµική κατεύθυνση, 

είναι σηµαντικό: α) να εντοπιστεί αν υπάρχουν κρυµµένες τέτοιες ιδεολογίες που µεταφέρουν 

στους µαθητές ονοτολογικοποιηµένες µη ιστορικές εικόνες για τους άλλους, β) να προταθεί 

τρόπος υπερκέρασης διάφορων άλλων κεντρισµών, όπως ο ευρωκεντρισµός και τελικά να 

διαλευκανθεί εάν µε βάση συνεργατικές µεθόδους διδασκαλίας, που συνδυάζουν και τις 

τεχνικές του θεάτρου στην εκπαίδευση, µπορούν τελικά οι µαθητές να οδηγηθούν τόσο ως 

προς τις ατοµικές τους στάσεις όσο και τις σχέσεις τους ενδοσχολικά προς το σεβασµό του 

διαφορετικού, τον πολιτισµικό εµπλουτισµό και την αρµονική συνύπαρξη.  

 

Παράρτηµα 2 

Γλωσσάρι εννοιών του ερευνητικού µέρους 

Ετερότητα/Ξένοι µαθητές: Θεωρείται αναγκαίο να προσδιοριστεί η έννοια της ετερότητας 

όσον αφορά το δείγµα που αποτέλεσε την ερευνητική βάση της ανά χείρας διατριβής, δηλαδή 

να εξηγηθεί ποιοι µε βάση τη µεθοδολογία της έρευνας προσδιορίστηκαν ως ξένοι µαθητές. 
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Σκοπός του εκπονητή της ανά χείρας διατριβής δεν ήταν η οντολογικοποιήση ούτε και η 

οµογενοποίηση κάτω από τον τίτλο ξένοι ή Έλληνες των µαθητών που συµµετείχαν στην 

έρευνα. Ακολουθώντας την τυπολογία του Γ. Κόκκινου (2005: 136) για τη διερεύνηση της 

ιστορικής συνείδησης (από την εν λόγω έρευνα αντλήθηκε το ερευνητικό εργαλείο για την 

ιστορική συνείδησή στην έρευνα που πραγµατοποιήθηκε για τις ανάγκες της ανά χείρας 

διατριβής), ως κριτήριο για την ένταξη ενός µαθητή στην κατηγορία ξένος ελήφθη η 

εθνοπολιτισµική ταυτότητά του.  

 Σύµφωνα µε τη θεωρητική προσέγγιση που έχει ήδη προηγηθεί στην ανά χείρας 

διατριβή, ως πρώτο συνθετικό του όρου επελέγη όχι το εθνικό αλλά το εθνοτικό επί τη βάσει 

του κάτωθι συλλογισµού: Ο όρος εθνικό παραπέµπει σύµφωνα µε τους εκπρόσωπους της 

Εκσυγχρονιστικής Σχολής, σε αντίθεση µε τους αντίστοιχους της Πρωταρχιστικής Σχολής, στη 

νεωτερικότητα και τη σύγκλιση του πολιτισµικού µε το πολιτικό, στην επέµβαση του δηµοσίου 

στο ιδιωτικό και τη µετατροπή του ατόµου σε πολίτη. Στη διαφωνία της νεωτερικότητας της 

ύπαρξης του έθνους, ακολουθώντας τη συλλογιστική της D. Schnapper (2000: 59) και τον 

προβληµατισµό του Α. Γκότοβου (2002: 133), ο εκπονητής της ανά χείρας διατριβής εκτιµά 

πως εάν οριστεί ως πολιτικό έθνος κάθε µορφή ιστορικής συλλογικότητας, τότε τα πολιτικά 

έθνη, µε βάση τη συλλογιστική αυτή, ως µορφή του ανήκειν σε µορφές συλλογικότητας, 

ανέκαθεν υπήρχαν. Αντιθέτως, αν οράται το πολιτικό έθνος ως µορφή πολιτικής οργάνωσης 

της σύγχρονης δηµοκρατικής εποχής, τότε θα επικρατήσει η νεωτερικότητα, η άποψη, δηλαδή 

της Εκσυγχρονιστικής Σχολής. Ο γράφων την ανά χείρας διατριβή συµφωνεί µε τη δεύτερη 

εκδοχή, χωρίς να αναιρείται ταυτόχρονα η πρόσληψη ως µύθου, του ισχυρισµού της συνέχειας 

του έθνους από το βαθύ παρελθόν µέχρι τη σύγχρονη εποχή και πάντα υπό το πρίσµα των 

κινδύνων του µονοµερούς προσδιορισµού του έθνους ως πολιτικό. 

 Μέσα σε αυτό το πλαίσιο του ορισµού της εθνικής ταυτότητας σε σχέση µε την 

νεωτερικότητα, προκύπτει και ο παρακάτω ορισµός του B. Anderson (1997: 215): «Κατά αυτόν 

τον τρόπο η ιδιότητα του ανήκειν σε ένα έθνος ταυτίζεται µε το χρώµα του δέρµατος, το φύλο, 

την καταγωγή και τη χρονολογία γέννησης – όλα αυτά για τα οποία κανείς δεν µπορεί να κάνει 

τίποτα». Σε αυτήν την έννοια της φυσικότητας, που στηρίζεται σε συγγενικούς δεσµούς 

ανιδιοτέλειας, αντιτίθεται η βιογραφία του έθνους, όπως ενσαρκώνεται στην ταυτότητα ως εκ 

των υστέρων κατασκευή µιας επιλεκτικής αφήγησης. Ακολουθώντας την άποψη του A. 

Giddens  για τη συνύπαρξη πολιτικού και πολιτιστικού στοιχείου στην εθνική ταυτότητα, 

εκείνο που δηµιουργεί το αίσθηµα συγγένειας αλλά και ασφάλειας ταξινόµησης του 

πολύπλοκου κόσµου είναι το νεωτερικό συναίσθηµα κυριαρχίας (Giddens, 1985: 21). Βέβαια 
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µε αυτόν τον τρόπο η εθνική ταυτότητα παραπέµπει στον Γαλλικό ορισµό του έθνους σύµφωνα 

µε τις παραδοχές του Διαφωτισµού, ενώ η εθνικότητα παραπέµπει στη Γερµανική εκδοχή της 

αποκοπής του πολιτιστικού από το πολιτικό. Από τα παραπάνω γίνεται αντιληπτό πως η εθνική 

ταυτότητα, όπως ορίστηκε στα πλαίσια της νεωτερικότητας, χρησιµοποιείται για να 

οµογενοποιήσει τις άλλες ταυτότητες και ετερότητες (ταξικές, φυλετικές, γλωσσικές, 

θρησκευτικές) στα σύνορα του έθνους κράτους.  

 Με βάση τον παραπάνω συλλογισµό και µε το διαχωρισµό της πολιτισµικής από την 

πολιτική ταυτότητα σύµφωνα µε το Χ. Γιανναρά (1996:11) η εθνική ταυτότητα, όπως ορίστηκε 

ήδη στην ανά χείρας διατριβή, συµπίπτει µε o,τι ο Μ. Δαµανάκης (2005:33-35) ονοµάζει 

εικονική εθνική ταυτότητα µε την έννοια της συνείδησης, που προέρχεται από τον µύθο της 

εξιδανίκευσης και της µυθοποίησης του παρελθόντος. Δεν συνοδεύεται από τα συγχρονικά 

στοιχεία, αλλά ταυτίζεται µε τη διαχρονική διάσταση που µπορεί να αποτελείται από 

συλλογικές εµπειρίες ή και από ένα µύθο που κατά κανόνα ανάγεται στο παρελθόν. Τα 

συγχρονικά στοιχεία αντλούνται από ακόλουθους επτά δείκτες µε βάση τους οποίους µπορεί 

να προσδιοριστεί µια οµάδα, έτσι όπως έχουν οριστεί από τον Auernheimer και από τον 

Raveau, βιογενετικός, γεωγραφικός, γλωσσικός, πολιτισµικός, θρησκευτικός, οικονοµικός, 

πολιτικός. Με βάση την παραπάνω προσέγγιση ο Μ. Δαµανάκης συµπεραίνει ότι η εικονική 

εθνική ταυτότητα είναι στατική και η διατήρηση του παρελθοντικού µύθου που τη συντηρεί 

είναι εφικτή αλλά χωρίς αντίκρισµα στην πραγµατικότητα.  

 Από την άλλη πλευρά, η εθνοτική - πολιτισµική ταυτότητα, όπως την παρουσιάζει ο 

Δαµανάκης (2005: 30), ως ενότητα δεν είναι στατική και δεν έχει νόηµα να επιχειρηθεί να 

διατηρηθεί εφόσον είναι δυναµική διαδικασία πολιτισµοποίησης σε πραγµατικές συνθήκες 

(Δαµανάκης, 2005: 33-35). Στο διαχωρισµό της δυνητικής από την πραγµατική ταυτότητα, 

είχε προχωρήσει και ο E. Goffman (1976) µε τη σηµασία της δεδοµένης ταυτότητας, η οποία 

είναι σταθερή όσον αφορά τη δυνητική ταυτότητα και την εµπειρικά βιωµένη εικόνα του 

άλλου όσον αφορά την πραγµατική ταυτότητα. Σύµφωνα µε τα παραπάνω, η εθνοτική 

ταυτότητα και η εθνοπολιτισµική ταυτότητα κατ’ επέκταση, θεωρείται µια δυναµική 

διαδικασία. 

 Σε δεύτερο επίπεδο ακολουθεί η εθνολογική θεώρηση της εθνικότητας και όχι η 

πολιτειακή, ακολουθώντας τη θεωρία του E. Gellner (1997), σύµφωνα µε τον οποίο, ενώ για 

την πολιτειακή αντίληψη η εθνική ταυτότητα ορίζεται ως ατοµική ιδιότητα θεωρώντας 

προϋπόθεση την εθνοτική οµοιότητα, στην εθνολογική άποψη δεν αποτελεί η εθνικότητα, 

αλλά η εθνότητα ατοµική ιδιότητα, ακολουθώντας µια σχέση πολιτισµική µεταξύ του ατόµου 



 

 

738 

και του έθνους (Χρυσοχόου, 2005: 257). Στηριγµένος σε αυτήν την παραδοχή ο εκπονητής της 

ανά χείρας διατριβής συµπεριέλαβε στο δείγµα του µειονοτικές οµάδες όπως οι Ροµά, µαθητές 

που ανήκουν στην µουσουλµανική µειονότητα Θράκης και Ρωσοπόντιους. Η εθνική 

ταυτότητα, όπως περιγράφθηκε ανωτέρω, συµπίπτει µε το διαχρονικό επίπεδο όχι όµως στη 

βάση της ιστορικότητας και του διαφορετικού πλαισίου, αλλά στη βάση του µύθου της 

συνέχειας. Ενώ, στην παρούσα διατριβή µε βάση τις δύο διαστάσεις της ετερότητας 

(αναπαράσταση του άλλου σε σχολικά εγχειρίδια / ετερότητα στην τάξη) χρησιµοποιήθηκαν:  

α) το διαχρονικό συνδεόµενο µε το πλαίσιο του ιστορικού – πραγµατικού - πρακτικού 

παρελθόντος. Όσον αφορά τις αναπαραστάσεις στα σχολικά βιβλία λήφθηκε υπόψη το 

ιστορικό πλαίσιο. 

β) όσον αφορά τις ταυτότητες των µαθητών του δείγµατος, εκλαµβάνονται σε συνεχή 

διαπραγµάτευση στο συγχρονικό πλαίσιο χωρίς να θεωρούνται έκτων προτέρων σταθερές 

(Δαµανάκης, 2005: 33).  

 Προτού ολοκληρωθούν οι αναφορές στον ορισµό της εθνότητας (ειδικότερα για τον 

καθορισµό του υπόβαθρου που χρησιµοποιήθηκε), θα πρέπει να γίνει αναφορά στο 

διαχωρισµό που κάνει ο Α. Γκότοβος (2002: 105) ανάµεσα: α) σε εθνοτικά κελύφη που 

ισοδυναµούν µε κατηγορίες εθνοτήτων ή λαών και β) σε πολιτισµικά κελύφη που ισοδυναµούν 

µε τα υποκείµενα µιας εθνότητας που ταξινοµούνται σε διαφορετικές οµάδες οι οποίες 

βασίζονται σε υπαρκτά ή φαντασιακά χαρακτηριστικά. Με βάση τον ορισµό της 

εθνοπολιτισµικής ταυτότητας που έχει ήδη δοθεί µπορεί κανείς να ισχυρισθεί πως έχει 

επιρροές και από τα δύο κελύφη.  

 Το δεύτερο συνθετικό είναι ο όρος πολιτισµική ταυτότητα. Ο όρος πολιτισµός είναι 

πολύ ευρύς για να αναλυθεί στο σηµείο αυτό. Η κατεύθυνση και η νοηµατοδότηση του όρου, 

έτσι όπως αυτός χρησιµοποιήθηκε στο ερευνητικό σκέλος της ανά χείρας διατριβής, δεν είναι 

εξελικτική και επηρεασµένη από το διαφωτισµό και τον κοινωνικό δαρβινισµό αλλά 

προσανατολίζεται µε βάση: 

 α) τις θεωρίες της Ανθρωπολογίας, της Εθνολογίας και της Εθνογραφίας, στην ανάπτυξη των 

οποίων συνετέλεσε σηµαντικά και το έργο του L. Strauss (1977) µε τίτλο: «Άγρια σκέψη». 

Στο τελευταίο υποστηρίχτηκε ότι δεν υπάρχει καµία απολίτιστη κοινωνία διότι ακόµη και 

οι υποτιθέµενοι πρωτόγονοι, δηλαδή οι σηµερινές ανθρώπινες κοινότητες που βρίσκονται 

όσον αφορά το τεχνολογικό επίπεδο εξέλιξης στην λίθινη εποχή, διαθέτουν σκέψη και 

πολιτισµό. Καταλήγει στο συµπέρασµα ότι δεν υπάρχει καµιά ανθρώπινη απολίτιστη 
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κοινότητα. Είναι όχι µόνο επιστηµονικά αστήρικτη η σύγκριση ανάµεσα σε πολιτισµένους 

και βαρβάρους αλλά και πολιτικά ύποπτη. 

β) την άποψη του A. Dugin (2013: 65, 117-120) στο σύγγραµµά του µε τίτλο «Η τέταρτη 

πολιτική θεωρία», αναιρεί την πίστη στην καθολική εξέλιξη της ιστορίας η οποία βασίζεται 

στη γραµµική πρόοδο που οδηγεί από τους βάρβαρους στους πολιτισµένους, στο 

δυτικοευρωπαϊκό πρότυπο πολιτισµού και στο πνεύµα του διαφωτισµού και του 

ιστορικισµού. Υποστηρίζει ότι ο πολιτισµός δεν έρχεται µετά την αγριότητα, αλλά 

συνυπάρχει µαζί της σε ένα κλάσµα µε παρονοµαστή τη βαρβαρότητα, επηρεάζοντας, όπως 

υποστήριξε ο S. Freud, όχι τη συνείδηση, αλλά το ασυνείδητο µέσω των ονείρων. 

γ) την πρόσληψη του όρου όχι ως συγκρίσιµη έννοια σε πυραµίδα κατάταξης, αλλά ως µία 

έννοια σε διαρκή εξέλιξη, η οποία είναι αµάλγαµα πολιτιστικών δανείων.  

 Το σύγγραµµα των Π. Ρηγοπούλου και Γ. Ανδρεάδη (2010) µε τίτλο: «Ζητήµατα 

ιστορίας του πολιτισµού» εκτιµάται ότι περιγράφει ακριβώς τη συζήτηση για το συγκεκριµένο 

θέµα :  

«Όλα αυτά τα στοιχεία οδηγούν στη διαπίστωση ότι είναι επιστηµονικά εσφαλµένο και πολιτικά 

αρνητικό να επιµένει κανείς στη στείρα διαµάχη για τα πρωτεία του ενός ή του άλλου πολιτισµού. 

Αν υπάρχει ένας και µόνο πολιτισµός, αυτός περιλαµβάνει όλους τους αρχαίους και τους 

νεότερους πολιτισµούς, χωρίς περιορισµούς φυλής, χρώµατος, θρησκείας ή λοιπούς 

διαχωρισµούς. Αυτό επιπλέον συνεπάγεται το ότι δεν νοείται διάκριση ανάµεσα σε πολιτισµένους 

και σε άγριους ή βαρβάρους, τους οποίους οι πολιτισµένοι δηλώνουν ότι έχουν την υποχρέωση 

ή και το δικαίωµα να εκπολιτίσουν και πολύ συχνά τους καταπιέζουν και τους εκµεταλλεύονται, 

όταν δεν προχωρούν είτε στην πολιτισµική τους ισοπέδωση είτε στη φυσική τους εξόντωση. Στο 

παρελθόν - και σε ένα βαθµό και σήµερα, έστω και αν κάτι τέτοιο δεν δηλώνεται πια µε την ίδια 

έµφαση - η Ευρώπη µετά την Αναγέννηση, θεώρησε ότι είχε το δικαίωµα µε τις ανακαλύψεις, 

που στην ουσία ήταν στυγνές κατακτήσεις να καταλάβει, να εξανδραποδίσει και να καταστρέψει 

πολιτισµούς µε το δικαιολογητικό ότι, αφού διέφεραν από αυτήν, έπρεπε να υποταχτούν για να 

εξαφανιστούν, είτε στην καλύτερη περίπτωση, εφόσον τους θεωρούσε ανώριµα παιδιά είτε 

ψυχασθενείς, να εκπαιδευτούν για να ωριµάσουν ή να θεραπευθούν» (Ρηγοπούλου & 

Ανδρεάδης, 2010: 13-14).  

 Με βάση την ως άνω διαπίστωση και την άποψη του Γιανναρά ότι παρόλο που η εθνική 

και η πολιτισµική ταυτότητα αναφέρονται στη γλώσσα, τη θρησκεία, την ιστορική 

κληρονοµιά, την καταγωγή, τα ήθη και τα έθιµα, η πολιτισµική ταυτότητα σαν έννοια, δεν 

εξαντλείται στα παραπάνω στοιχεία, αλλά είναι πολύ ευρύτερη. Τόσο η πολιτισµική ταυτότητα 
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όσο και η πολιτισµική ετερότητα εµπεριέχουν τους αξιακούς κώδικες, τα ενδιαφέροντα, τις 

στάσεις, τις καθηµερινές πρακτικές και τις γνωστικές δεξιότητες, όπως διαµορφώνονται µέσα 

από την καθηµερινή ζωή και τις σχέσεις στην τάξη. Ακολουθώντας τις θεωρητικές 

κατευθύνσεις των De Boer, Bevers, Beheydt, η πολιτισµική ταυτότητα εκλαµβάνεται ως 

διαδικασία η οποία σχετίζεται µε εδαφικά όρια όντας ιστορικά καθορισµένη, αλλά δεν 

εγκλωβίζεται σε αυτά (Βρύζας, 1997: 210). Εκλαµβάνεται, επίσης, όχι ως δεδοµένο αλλά ως 

αποστολή, ως επιλογή στην οποία η ατοµική οπτική διαδραµατίζει µεγάλο ρόλο στη 

διαµόρφωση της. Διαµορφώνεται µέσω της βιωµατικής διάστασης του ατόµου στο 

κοινωνικοπολιτισµικό περιβάλλον. Εξαιτίας της δυναµικής πρόσληψής της αναφορικά στη 

µελέτη ταυτοτικών ζητηµάτων επιχειρείται η τοποθέτηση τους επί του πλαισίου διότι δεν είναι 

σταθερή κατάσταση, αλλά δυναµική διαδικασία. Όπως τονίζει ο L. Beheydt είναι µια 

διαδικασία συνεχούς διαπραγµάτευσης ενώ όπως τονίζει ο Κ. Βρύζας (1997: 177) είναι µια 

διαρκής αφοµοίωση διαφορετικών ερεθισµάτων και ανανέωση συγχρονικών στοιχείων 

(Χρυσοχόου, 2005; Δαµανάκης, 2005: 30-38).  

 Με βάση την παραπάνω θεώρηση, υποστηρίζεται – κάτι που θα φανεί και στο 

Κεφάλαιο της ανά χείρας διατριβής που ασχολείται µε το ζήτηµα της διαπολιτισµικής 

εκπαίδευσης, τον πολιτιστικό εµπλουτισµό ως ταυτοτική στρατηγική. Με βάση την πιο πάνω 

συζήτηση γίνεται κατανοητό πως στην παρούσα διατριβή η πολιτισµική ταυτότητα 

εκλαµβάνεται ως µια ανοιχτή διαδικασία. Αυτός είναι ο λόγος που στο δείγµα της ανά χείρας 

διατριβής, ως ξένοι µαθητές, δεν νοούνται για παράδειγµα µόνο εκείνοι οι οποίοι ανήκουν σε 

οικογένειες µεταναστών πρώτης γενιάς, αλλά και σε αντίστοιχες δεύτερης ή τρίτης γενιάς 

καθώς και εκείνοι, που προέρχονται από µικτούς γάµους. Εάν λογίζονταν ως ξένοι µαθητές οι 

µετανάστες πρώτης γενιάς ή µαθητές που και οι δύο γονείς τους ανήκουν σε µειονότητα, τότε 

θα οντολογικοποιούνταν µεθοδολογικά ο ορισµός, χωρίς να ταιριάζει έτσι µε το θεωρητικό 

υπόβαθρο της παρούσας διατριβής. Είναι ιδιαίτερα σηµαντικό να διαπιστωθεί κατά πόσο µια 

τέτοια διαφορετική πολιτισµική επιρροή στην οικογένεια µπορεί να έχει αντίκτυπο τόσο στο 

ατοµικό όσο και στο κοινωνικό επίπεδο της πολιτισµικής ταυτότητας, στον τρόπο που 

κοινωνικοποιούνται µέσω του Μαθήµατος της Ιστορίας, τις δυσκολίες που µπορεί να 

δηµιουργεί και τις λύσεις οι οποίες µπορούν να προταθούν µε εστίαση της προσοχής στη 

Διδακτική της Ιστορίας.  

 Προτείνεται σε µεταγενέστερες έρευνες της αυτής θεµατολογίας όπως και εκείνη της 

ανά χείρας διατριβής, να χρησιµοποιείται ο όρος Έλληνες και ο όρος ξένοι επί τη βάσει όχι 

µόνο του τόπου γέννησης, της καταγωγής των γονέων ή του χρόνου διαµονής στην Ελλάδα, 
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αλλά και επί τη βάσει της θρησκείας, της γλώσσας καθώς και του τρόπου µε τον οποίο βιώνουν 

οι µαθητές την εθνοπολιτισµική τους ταυτότητα. Αυτός ο στόχος θα µπορούσε να επιτευχθεί 

µέσω της λήψης ατοµικών συνεντεύξεων, ώστε να διαπιστωθεί αν οι µαθητές οι οποίοι έχουν 

οριστεί από τον εκπονητή της ανά χείρας διατριβής ως ξένοι έχουν την αυτή οπτική για τους 

εαυτούς τους, αλλά και η εικόνα που έχουν σχηµατίσει ως προς το θέµα αυτό οι συµµαθητές 

τους.  

 Τέλος, ο γράφων την ανά χείρας διατριβή έχει χωρίσει στις παρακάτω οµάδες τους 

ξένους µαθητές µε βάση τις κατηγοριοποιήσεις: α) του Γ. Κόκκινου (2005: 136) (Έλληνας / 

Ελληνίδα οµογενής, µετανάστης/-τρια, αλλοδαπός), β) του Α. Μίτιλη (1998: 115) (Έλληνες 

µαθητές / µαθητές µειονότητας ήτοι Ρωσοπόντιοι, Μουσουλµάνοι, Τσιγγάνοι, 

Βορειοηπειρώτες κ.α.), γ) του Δαµανάκη (2005: 186) (Έλληνες / Ελλαδίτες, παλιννοστούντες 

από αγγλόφωνες / γαλλόφωνες / γερµανόφωνες χώρες, αλλοδαποί ήτοι µετανάστες / 

πρόσφυγες, τσιγγάνοι, Ηπειρώτες, Πόντιοι), δ) τις ορολογίες επί τη βάσει θεσµικών όρων, 

όπως οµαδοποιούνται από την Ξ. Πετρινιώτη (1993: 18) (κανονικοί µετανάστες, µη κανονικοί 

µετανάστες, αλλογενείς µετανάστες, Παλιννοστούντες, πρόσφυγες), ε) το διαχωρισµό σε 

µόνιµους και προσωρινούς µετανάστες επί τη βάσει του χρόνου παραµονής την  Η. Έµκε – 

Πουλοπούλου (1986: 48). 

 Συνεπώς οι ξένοι µαθητές κατηγοριοποιούνται ως ακολούθως σε: 

α) Αλλοδαπούς-µετανάστες πρώτης και δεύτερης γενιάς, που έχουν τον ένα ή και τους δύο 

γονείς από άλλη χώρα. Σε αυτήν την κατηγορία, µεταγενέστερες έρευνες µπορούν να 

εντάξουν και πρόσφυγες ως κατηγορία σε σχέση µε τις συνθήκες µετακίνησης στην Ελλάδα 

καθώς και το διαχωρισµό σε µόνιµους και προσωρινούς µετανάστες.  

β) Παλιννοστούντες: είναι οι µετανάστες ελληνικής καταγωγής ή αλλιώς οµογενείς 

µετανάστες, οι οποίοι ζούσαν στο εξωτερικό και επέστρεψαν Ελλάδα.  

γ) Μειονότητες: Σε αυτή την κατηγορία εντάσσονται µαθητές - µε βάση την ως άνω 

βιβλιογραφία - που ανήκουν στη µουσουλµανική κοινότητα της Θράκης, οι τσιγγάνοι 

καθώς και οι Ρωσοπόντιοι. Με βάση την κατηγοριοποίηση αυτή, το δείγµα της ανά χείρας 

διατριβής συµπεριλαµβάνει Αλβανούς µετανάστες πρώτης, δεύτερης ή τρίτης γενιάς, 

µαθητές από άλλες χώρες και τέλος µαθητές που προέρχονται από µεικτούς γάµους. 

Κίνδυνοι εξωτερικής εγκυρότητας :Οι κίνδυνοι οι οποίοι λήφθηκαν υπόψη στο σχεδιασµό 

της έρευνας, η οποία διενεργήθηκε για τις ερευνητικές ανάγκες της ανά χείρας διδακτορικής 

διατριβής είναι οι παρακάτω (Gail, Gall & Borg, 2003· Mertens, 2009:165):  
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α) Αλληλεπίδραση περιβάλλοντος και µεταχείρισης: Αυτός ο κίνδυνος εξωτερικής 

εγκυρότητας συνδέεται µε τη δυσκολία γενίκευσης των αποτελεσµάτων µίας ερευνητικής 

διαδικασίας, η οποία πραγµατοποιείται σε ένα συγκεκριµένο ερευνητικό περιβάλλον. Η 

βασική λύση σε αυτόν τον κίνδυνο εξωτερικής εγκυρότητας είναι η διερεύνηση των 

αποτελεσµάτων της πειραµατικής παρέµβασης σε διαφορετικούς τύπους περιβάλλοντος. 

β) Αλληλεπίδραση επιλογής και µεταχείρισης: Αυτός ο κίνδυνος εξωτερικής εγκυρότητας 

συνδέεται µε την ανικανότητα να γενικευτούν τα συµπεράσµατα της πειραµατικής 

παρέµβασης σε οµάδες µε διαφορετικά χαρακτηριστικά, σε σχέση µε τα χαρακτηριστικά 

των υποκειµένων τα οποία συµµετείχαν στην εκάστοτε ερευνητική διαδικασία. 

γ) Αλληλεπίδρασή ιστορικού και µεταχείρισης: Αυτή η απειλή εξωτερικής εγκυρότητας 

αναφέρεται στη χρονική περίοδο κατά την οποία πραγµατοποιείται η ερευνητική διαδικασία 

και στο βαθµό επιρροής της χρονικής περιόδου στα αποτελέσµατα. Το βασικό ερώτηµα 

είναι αν τα αποτελέσµατα της πειραµατικής έρευνας µπορούν να γενικευτούν σε 

διαφορετική χρονική περίοδο. Αν για παράδειγµα η πειραµατική παρέµβαση έχει 

εφαρµοστεί σε µια σχολική τάξη στο µέσο του σχολικού έτους θα µπορούσαν τα 

αποτελέσµατα να γενικευτούν στην εφαρµογή της ίδιας παρέµβασης στην αρχή της σχολική 

χρονιάς; 

 Οι G. Bracht & G. Glass όρισαν την οικολογική εγκυρότητα, η οποία εστιάζει στο κατά 

πόσο τα συµπεράσµατα µιας πειραµατικής διαδικασίας µπορούν να είναι γενικεύσιµα σε άλλες 

περιβαλλοντικές συνθήκες, πέρα από εκείνες στις οποίες εφαρµόστηκε το αρχικό πείραµα. 

Σύµφωνα µε τους ερευνητές υπάρχουν δέκα παράµετροι, που µπορούν να επηρεάσουν το 

βαθµό οικολογικής εγκυρότητας ενός πειράµατος:  

α) Λεπτοµερής περιγραφή της πειραµατικής παρέµβασης: Να περιγράφεται µε ακρίβεια η 

ανεξάρτητη µεταβλητή ώστε να µπορούν να αναπαραχθούν µε ακρίβεια οι συνθήκες 

εφαρµογής της.  

β) Επιδράσεις συστηµάτων πολλαπλής παρέµβασης: Εάν τα υποκείµενα δεχτούν παραπάνω 

από µία παρεµβάσεις είναι πιθανό ο ερευνητής να δυσκολευτεί να προσδιορίσει ποια από 

τις παρεµβάσεις έφερε τα αντίστοιχα αποτελέσµατα.  

 γ) Το φαινόµενο του Howthorne: Με βάση τη συγκεκριµένη απειλή εξωτερικής εγκυρότητας, 

τα υποκείµενα που ανήκουν στην πειραµατική οµάδα µπορούν να έχουν αύξηση επιδόσεων 

στην εξαρτηµένη µεταβλητή, όχι ως αποτέλεσµα της πειραµατικής παρέµβασής, αλλά από 

την προσπάθεια των υποκειµένων να αυξήσουν την απόδοσή τους, επειδή 

αντιλαµβάνονται ότι είναι µέλη της πειραµατικής οµάδας.  
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δ) Επιδράσεις από καινοτοµίες και διατάραξη: Αυτός ο κίνδυνος εµφανίζεται όταν τα 

αποτελέσµατα της εκπαιδευτικής παρέµβασης µπορεί να εξαρτώνται εξαιτίας της 

καινοτοµίας της, επειδή είναι διαφορετική από τις συνήθεις δραστηριότητες.  

ε) Επίδραση του πειραµατιστή: Η απειλή αυτή σχετίζεται µε το γεγονός ότι τα αποτελέσµατα 

µπορεί να σχετίζονται µε την επίδραση του ατόµου που εφάρµοσε την παρέµβαση και 

υπάρχει περίπτωση να µην µπορούν να γενικευτούν τα αποτελέσµατα σε παρόµοιες 

καταστάσεις, λόγω της απουσίας του συγκεκριµένου ατόµου.  

στ) Ευαισθητοποίηση εξαιτίας του προκαταρκτικού τεστ: Τα αποτελέσµατα της πειραµατικής 

έρευνας µπορεί να σχετίζονται και µε την χορήγηση του τεστ πριν από την παρέµβαση, και 

όχι µόνο από την ίδια την παρέµβαση. 

η) Ευαισθητοποίηση από το τεστ µετά την παρέµβαση: Τα αποτελέσµατα της πειραµατικής 

έρευνας µπορεί να σχετίζονται µε τη χορήγηση του τεστ µετά από την παρέµβαση µόνο στα 

υποκείµενα της οµάδας πειράµατος, αν δεν χορηγηθούν στα αντίστοιχα υποκείµενα της 

οµάδας ελέγχου. 

θ) Αλληλεπίδραση του ατοµικού ιστορικού και των αποτελεσµάτων της παρέµβασης: Ο 

κίνδυνος αυτός σχετίζεται µε χαρακτηριστικά των υποκειµένων που συµµετείχαν στην 

παρέµβαση, των οποίων το ιστορικό τη συγκεκριµένη περίοδο µπορεί να σχετίζεται µε την 

έκβαση των αποτελεσµάτων, µε αποτέλεσµα να µην µπορεί να επαναληφθεί σε ανάλογες 

συνθήκες.  

ι) Μέτρηση της εξαρτηµένης µεταβλητής: Τα αποτελέσµατα της παρέµβασης µπορεί να 

επηρεαστούν από τον τρόπο αξιολόγησης της πειραµατικής έρευνας. 

κ) Αλληλεπίδραση του χρόνου µέτρησης και των αποτελεσµάτων της παρέµβασης: Η χρονική 

περίοδος χορήγησης των µέσων αξιολόγησης της πειραµατικής έρευνας µπορεί να 

επηρεάσει τα αποτελέσµατα.  

Κίνδυνοι εσωτερικής εγκυρότητας: Θεωρείται απαραίτητο να αναφερθούν επιγραµµατικά 

οι βασικές απειλές για την εσωτερική εγκυρότητα του ερευνητικού σκέλους της ανά χείρας 

διδακτορικής διατριβής (Gajendra & Kanka, 2004:202-205·Cohen, Manion & Morrison, 

2008:176-183 ·Creswell, 2016:342· Καραγεώργος, 2002:232-234·Mertens, 2009:160· 

Stamovlasis, 2016:49-62).  

 Οι βασικές µεταβλητές, οι οποίες σύµφωνα µε τους θεωρητικούς σε θέµατα 

µεθοδολογίας έρευνας µπορούν απειλήσουν την εσωτερική εγκυρότητα ενός πειραµατικού 

σχεδιασµού, αναγράφονται παρακάτω. Ακολουθώντας την τυπολογία του J. Creswell 

(2016:342-345) οι απειλές εσωτερικής εγκυρότητας κατηγοριοποιούνται σε τρείς οµάδες: α) 
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την οµάδα των απειλών, που εστιάζουν στα υποκείµενα της έρευνας, β) την οµάδα των 

απειλών, που αναφέρονται στους χειρισµούς του ερευνητή, γ) την οµάδα των απειλών, που 

σχετίζονται µε τις διαδικασίες µελέτης κατά τη διάρκεια της πειραµατικής διαδικασίας. 

 Στην πρώτη κατηγορία των απειλών, που σχετίζονται µε τα υποκείµενα της έρευνας, 

οι πιο συνηθισµένες εξωγενείς µεταβλητές που αποτελούν δυνητικές απειλές της εσωτερικής 

εγκυρότητας της έρευνας είναι: 

α) Ωρίµανση: η ωρίµανση είναι ένας κίνδυνος της εσωτερικής εγκυρότητας, ο οποίος 

οφείλεται στην εξέλιξη των υποκειµένων του δείγµατος και τις αλλαγές σε παράγοντες που 

µπορούν να επηρεάσουν την εξαρτηµένη µεταβλητή εµποδίζοντας τον ερευνητή να 

αντιληφθεί αν η αλλαγή οφείλεται στην βασική ανεξάρτητη µεταβλητή, όπως για 

παράδειγµα η εκπαιδευτική παρέµβαση ή αν οφείλεται στην αλληλεπίδραση των 

µεταβλητών µε την ωρίµανση. Ο κίνδυνος αυτός µπορεί να περιοριστεί µε πειραµατικό 

σχεδιασµό µε οµάδα ελέγχου, όπως επελέγη και στην ανά χείρας διατριβή. 

β) Ιστορία: Αυτός ο κίνδυνος σχετίζεται µε γεγονότα που µπορούν να συµβούν ανάµεσα στη 

διάρκεια συµπλήρωσης των pre test και των meta test, τα οποία µπορούν να επιδράσουν 

στη µέτρηση των εξαρτηµένων µεταβλητών. Η Ιστορία θα µπορούσε να ελεγχθεί αν υπήρχε 

µία οµάδα ελέγχου καθώς και η βασική οµάδα του πειράµατος, στην οποία συνέβαιναν τα 

ίδια γεγονότα κατά τη διάρκεια της πειραµατικής παρέµβασης. Στο σχεδιασµό της 

πειραµατικής διαδικασίας µπορεί να ελεγχθεί ο κίνδυνος της Ιστορίας, τόσο µέσω 

σχεδιασµού µε οµάδα ελέγχου, όσο και µέσω σχηµατισµού οµάδων πειράµατος και 

ελέγχου, µε βάση την τυχαιοποίηση των υποκειµένων. 

γ) Στατιστική παλινδρόµηση: Ο κίνδυνος της στατιστικής παλινδρόµησης προκύπτει από την 

επιλογή των υποκειµένων του δείγµατος που ανήκουν σε ακραίες τιµές στα pre test, µε 

αποτέλεσµα να κινηθούν προς την µέση τιµή στα meta test, χωρίς η µεταβολή να µπορεί µε 

σιγουριά, να αιτιολογηθεί µε βάση την επίδραση της ανεξάρτητης µεταβλητής. Ο κίνδυνος 

αυτός αυξάνεται στους σχεδιασµούς στους οποίους χρησιµοποιούνται τεστ πριν και µετά 

την παρέµβαση. 

δ) Αλληλεπιδράσεις µε τη διαφορική επιλογή: Ο κίνδυνος αυτός µπορεί να προκληθεί από τα 

αρχικά διαφορετικά χαρακτηριστικά των υποκειµένων που συµµετέχουν είτε στην οµάδα 

ελέγχου είτε στην οµάδα πειράµατος. Τα χαρακτηριστικά αυτά µπορούν να αφορούν είτε 

µεταβλητές όπως η ηλικία, το φύλλο, η εθνοπολιτισµική ταυτότητα είτε µετρήσιµες 

εξαρτηµένες µεταβλητές της πειραµατικής διαδικασίας. Αυτός ο κίνδυνος µπορεί να 



 

 

745 

ελεγχθεί µέσω πειραµατικών σχεδιασµών, που βασίζονται στην τυχαία τοποθέτηση των 

υποκειµένων στις οµάδες πειράµατος και τις οµάδες ελέγχου. 

ε) Πειραµατική διαρροή: Ο κίνδυνος αυτός αφορά στην αλλαγή της σύστασης της οµάδας από 

υποκείµενα, που συµµετέχουν στις οµάδες πειράµατος και ελέγχου, τα οποία εγκαταλείπουν 

πριν ολοκληρωθεί η πειραµατική διαδικασία. Σε αυτήν την περίπτωση, υπάρχει ο κίνδυνος, 

τα αποτελέσµατα να επηρεαστούν από την αλλαγή της σύστασης της οµάδας. Αυτός ο 

κίνδυνος µπορεί να ελεγχθεί µέσω της χορήγησης από τον ερευνητή προκαταρκτικού τεστ 

ώστε να καθοριστεί αν τα υποκείµενα, που δέχτηκαν τελικά την παρέµβαση ήταν οµοιογενή 

ως προς τις ανεξάρτητες και εξαρτηµένες µεταβλητές που αφορούσαν την συγκεκριµένη 

πειραµατική έρευνα, σε σχέση µε τα υποκείµενα που εγκατέλειψαν τη διαδικασία πριν την 

ολοκλήρωση της. 

στ) Νόθευση-προκατάληψη στην επιλογή των υποκειµένων: Ο κίνδυνος της νόθευσης 

παρουσιάζεται εάν ο ερευνητής γνωρίζει κάποιο από τα υποκείµενα που παίρνουν µέρος 

στην ερευνητική διαδικασία, επηρεάζοντας µε αυτόν τον τρόπο την κρίση του κατά τη 

διεξαγωγή της πειραµατικής παρέµβασης. Από την άλλη πλευρά, ο κίνδυνος της 

προκατάληψης στην επιλογή των υποκειµένων µπορεί να προκύψει από την µη τυχαία 

τοποθέτηση υποκειµένων στις οµάδες πειράµατος και στις οµάδες ελέγχου. 

 Στη δεύτερη κατηγορία των απειλών που σχετίζονται µε τους χειρισµούς του ερευνητή, 

οι βασικές εξωγενείς µεταβλητές που µπορούν να αποτελέσουν απειλή για την εσωτερική 

εγκυρότητα της πειραµατικής παρέµβασης είναι : 

α) Διάχυση της πειραµατικής παρέµβασης: Ο κίνδυνος της διάχυσης της πειραµατικής 

παρέµβασης προκύπτει σε περιπτώσεις που η οµάδα ελέγχου και η οµάδα πειράµατος 

αποτελείται, είτε από υποκείµενα ίδιας τάξης, είτε από το ίδιο σχολείο. Σε αυτές τις 

περιπτώσεις, οι συµµετέχοντες της οµάδας ελέγχου µπορούν να πληροφορηθούν για την 

εκπαιδευτική παρέµβαση από την οµάδα πειράµατος. Λύσεις, που έχουν προταθεί για τον 

έλεγχο αυτού του κίνδυνου είναι: α) τα υποκείµενα των οµάδων πειράµατος ή ελέγχου να 

ανήκουν σε διαφορετικές τάξεις ή διαφορετικά σχολεία, β) η διεξαγωγή συνεντεύξεων µε 

συµµετέχοντες στην οµάδα ελέγχου για να διαπιστωθεί ότι δεν έχουν µολυνθεί από την 

πειραµατική οµάδα, γ) η µείωση του χρόνου της πειραµατικής διαδικασίας, ώστε να 

ελαχιστοποιηθούν οι πιθανότητες διάχυσης της πειραµατικής παρέµβασης. 

β) Ανταγωνισµός από την οµάδα ελέγχου/ψυχολογικά πτοηµένη οµάδα ελέγχου: Ο κίνδυνος 

του ανταγωνισµού από την οµάδα ελέγχου, γνωστό και ως φαινόµενο του Henry, είναι 

υπαρκτός όταν τα υποκείµενα που συµµετέχουν στην οµάδα ελέγχου αντιληφθούν ότι δεν 
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εφαρµόζεται σε εκείνα η εκπαιδευτική παρέµβαση που εφαρµόζεται στην οµάδα 

πειράµατος. Αυτό το γεγονός είναι πιθανό να βάλλει σε διαδικασία τα υποκείµενα της 

οµάδας ελέγχου να αποδείξουν ότι είναι καλύτεροι από την οµάδα πειράµατος και µπορεί 

να αλλάξει στάσεις και συµπεριφορές επηρεάζοντας ταυτόχρονα και τα αποτελέσµατα. Ο 

κίνδυνος της ψυχολογικά πτοηµένης οµάδας ελέγχου είναι ακριβώς το αντίθετο από το 

φαινόµενο του Henry, όπου η συνειδητοποίηση από τα υποκείµενα της οµάδας ελέγχου, ότι 

δεν ανήκουν στην οµάδα πειράµατος δεν δηµιουργεί ανταγωνιστική συµπεριφορά, αλλά 

έχει ως αποτέλεσµα να πτοηθεί η ψυχολογία τους, σηµειώνοντας χαµηλότερες αποδόσεις 

αναλογικά µε τα υποκείµενα των αντίστοιχων οµάδων πειράµατος. Τακτικές µείωσης των 

δύο κινδύνων είναι: α) η ατοµική εφαρµογή της παρέµβασης, κοντά σε µια αίθουσα της 

τάξης των µαθητών ώστε οι συµµετέχοντες της οµάδας ελέγχου να µην αντιληφθούν ότι 

ανήκουν στην οµάδα ελέγχου, β) να εφαρµόζεται από τους ερευνητές µία παρέµβαση στην 

οµάδα ελέγχου στο τέλος της πειραµατικής παρέµβασης, γ) να παρέχονται δραστηριότητες 

στην οµάδα ελέγχου από τον ίδιο εµψυχωτή που εφαρµόζει την παρέµβαση στην 

πειραµατική οµάδα. Οι δραστηριότητες αυτές µπορούν να οδηγούν σε διαφορετικό 

αποτέλεσµα από το αποτέλεσµα που σύµφωνα µε τις υποθέσεις θα οδηγηθεί η οµάδα 

πειράµατος. 

γ) Αντισταθµιστική εξισορρόπηση των παρεµβάσεων: Ο κίνδυνος της αντισταθµιστικής 

εξισορρόπησης παρεµβάσεων συνδέεται µε τη δηµόσια ανακοίνωση επιπρόσθετων πόρων 

για τους συµµετέχοντες στην οµάδα πειράµατος. 

δ) Συνέπεια της παρέµβασης: Αυτός ο κίνδυνος προκύπτει από τον τρόπο εφαρµογή της 

εκπαιδευτικής παρέµβασης και αν αυτός ήταν πιστός στον αρχικό σχεδιασµό. Αυτός ο 

κίνδυνος εστιάζει στην ακεραιότητα της παρέµβασης µε βάση τους τρόπους που σκόπευαν 

οι ερευνητές να εφαρµοστεί. Αυτός ο κίνδυνος συµβαδίζει µε το γεγονός ότι πολλές φορές 

η εκπαιδευτική παρέµβαση δεν εφαρµόζεται από τον ερευνητή αλλά από δασκάλους ή 

ψυχολόγους τους οποίους εκπαιδεύουν (Gall, Gall & Borg,2003· Gutierrez, 2002). Οι 

τρόποι αποφυγής αυτού του κινδύνου είναι: α) η προσπάθεια των ερευνητών να επιβλέψουν, 

να εκπαιδεύσουν και να αξιολογήσουν εκείνους που εφαρµόζουν την εκπαιδευτική 

παρέµβαση, β) η παρατήρηση και η περιγραφή από τους ερευνητές του τρόπου εφαρµογής 

της παρέµβασης µε βάση την καταγραφή της παρέµβασης σε ηµερολόγια (Erickson & 

Gutierrez, 2002). 

ε) Ένταση της πειραµατικής παρέµβασης: Αυτός ο κίνδυνος σχετίζεται µε εκπαιδευτικές 

παρεµβάσεις στις οποίες επιδιώκεται η µεταβολή στάσεων και συµπεριφορών, όπως η 
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παρέµβαση που δηµιουργήθηκε για τους ερευνητικούς σκοπούς της ανά χείρας 

διδακτορικής διατριβής. Σύµφωνα µε αυτήν την απειλή εσωτερικής εγκυρότητας, αν µία 

εκπαιδευτική παρέµβαση δεν οδηγήσει στα προβλεπόµενα αποτελέσµατα, αυτό δεν 

σηµαίνει απαραίτητα µια παράλληλη αποτυχία της παρέµβασης, αλλά µπορεί να χρειάζεται 

µεγαλύτερη διάρκεια, δηλαδή να ευθύνεται η ένταση της παρέµβασης (Mertens, 2009:166-

167). 

 Τέλος στην κατηγορία των απειλών που σχετίζονται µε τις διαδικασίες µελέτης οι 

βασικές εξωγενείς µεταβλητές που µπορούν να απειλήσουν την εσωτερική εγκυρότητα της 

πειραµατικής παρέµβασης είναι οι εξής:  

α) Τεστ / Έλεγχοι: Η απειλή που συνδέεται µε τα ερευνητικά εργαλεία που χρησιµοποιούνται 

σε µια πειραµατική έρευνα παρουσιάζεται κυρίως στους πειραµατικούς σχεδιασµούς που 

χρησιµοποιούν ερωτηµατολόγια πριν και µετά την παρέµβαση. Η βασική απειλή είναι ότι 

είναι πολύ πιθανό τα υποκείµενα που αποτελούν το δείγµα να είναι εξοικειωµένα µε τα 

ερωτηµατολόγια και να θυµούνται τις ερωτήσεις, επηρεάζοντας µε αυτόν τον τρόπο την 

εσωτερική εγκυρότητα της πειραµατικής παρέµβασης. Τρόποι περιορισµού της 

συγκεκριµένης απειλής της εσωτερικής εγκυρότητας είναι: α) η χρήση µόνο των τεστ µετά 

την παρέµβαση για να διαπιστώσουν την επίδρασή του, µοιράζοντας παράλληλα ένα 

ερωτηµατολόγιο πριν και µετά την παρέµβαση, ώστε να διαπιστωθεί ο τρόπος που 

απαντούν οι συµµετέχοντες στις ερωτήσεις, β) να αλλάζουν κάποια στοιχεία στα εργαλεία 

που χρησιµοποιούνται πριν την παρέµβαση σε σχέση µε τα εργαλεία που χρησιµοποιούνται 

µετά την παρέµβαση. Αυτή η µέθοδος αυξάνει την απειλή της διαµόρφωσης ερευνητικών 

εργαλείων, όπως περιγράφεται στη συνέχεια. 

β) Χρήση οργάνων/Διαµόρφωση ερευνητικών εργαλείων: Η απειλή της διαµόρφωσης 

ερευνητικών εργαλείων µπορεί να προκύψει, όταν υπάρχει κάποια αλλαγή στα ερευνητικά 

εργαλεία που χρησιµοποιούνται πριν και µετά την παρέµβαση. Τα αποτελέσµατα στη 

µέτρηση της εξαρτηµένης µεταβλητής µπορεί να οφείλονται στην αλλαγή των 

ερευνητικών εργαλείων και όχι στην επίδραση της πειραµατικής παρέµβασης. 

Στάσεις: Θεωρείται αναγκαίο στο σηµείο αυτό να προσδιοριστεί η έννοια των στάσεων, όπως 

έχουν οριστεί κυρίως στην Κοινωνική Ψυχολογία, µε µια µικρή αναφορά στη σχέση τους µε 

τη συµπεριφορά.  

 Ήδη από το 1935 ο Κοινωνικός Ψυχολόγος Gordon Allport είχε χαρακτηρίσει τις 

στάσεις µια από τις σηµαντικότερες έννοιες της κοινωνικής ψυχολογίας. Υπάρχουν διαφορές 

στον ορισµό όσον αφορά τις συνιστώσες, που χαρακτηρίζουν τις στάσεις. Το µονοδιάστατο 
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µοντέλο σύµφωνα µε τον Thurstone προσεγγίζει τη στάση ως συναίσθηµα. Το δισδιάστατο 

µοντέλο, όπως προκύπτει κυρίως από την θεωρία του Gordon Allport υποστηρίζει ότι η στάση 

αποτελείται από λανθάνουσα προδιάθεση, που οδηγεί σε αξιολόγηση. Τέλος, στο 

τρισδιάστατο µοντέλο το οποίο υπερίσχυσε κατά τη δεκαετία του 1960, αποτελώντας τη 

σηµαντικότερη προσέγγιση σε αυτό το ζήτηµα υποστήριξε ότι τα δοµικά συστατικά των 

στάσεων είναι το γνωστικό και το συναισθηµατικό. Σηµαντικό πρόβληµα στο τρισδιάστατο 

µοντέλο είναι ότι θεωρεί απαραίτητη τη σύνδεση ανάµεσα σε στάση και στην συµπεριφορά. 

Αναφορικά στο εν λόγω ζήτηµα θα πρέπει να σηµειωθούν τα έξης: α) ο La Pierre µε βάση µια 

πρώιµη µελέτη για τις εθνοτικές στάσεις παρατήρησε ασυνέπεια ανάµεσα σε δήλωση και 

πράξη, β) από το 1970 και µετά η έρευνα του Wicker έδινε συσχέτιση συµπεριφοράς – 

στάσεων µόνο 0,15. Συνεπώς κυριάρχησε µια διάχυτη επιστηµονική απογοήτευση χωρίς όµως 

να σταµατήσουν οι ερευνητικές προσπάθειες διερεύνησης της σχέσης τους µέχρι και σήµερα 

(Olson & Fazio, 2001; Hogg  & Vaughan, 2010: 62-151). 

 Παρά τις επιστηµονικές ασυµφωνίες, που παρατηρούνται αναφορικά στη δοµή και το 

περιεχόµενο των στάσεων κεντρικό χαρακτηριστικό τους είναι το στοιχείο της αξιολόγησης 

µε βάση κάποιο βαθµό θετικής ή αρνητικής φόρτισης. Σε αυτό το στοιχείο των στάσεων ήτοι 

το αξιολογικό πλαίσιο εστιάζει και η ανά χείρας διατριβή. Στις στάσεις έχει εστιάσει και ο Α. 

Μίτιλης (1998: 92, 96) µε σχετικές θεωρητικές αναφορές. Επίσης, αναφορικά στις στάσεις που 

µετρήθηκαν στο ερευνητικό σκέλος της παρούσας διατριβής προτιµήθηκε ο όρος στάση έναντι 

της µειονότητας. Επίσης ο όρος φυλετική στάση όπως χρησιµοποιείταις την ανά χείρας 

διδακτορική διατριβή δεν περιλαµβάνει µόνο την βιολογική αλλά και την πολιτισµική 

διαφοροποίηση. Η εν λόγω ορολογική επιλογή γίνεται για τους εξής λόγους:  

α) Ο όρος φυλή παραπέµπει περισσότερο σε κατηγορία διαφοροποίησης µέσω 

χαρακτηριστικών φαινοτυπικού προσδιορισµού, όπως το χρώµα του δέρµατος και το 

σχήµα του προσώπου. Επιπλέον έχουν υπάρξει διαφωνίες για τη σχέση του όρου φυλή µε 

τον όρο εθνικότητα σχετικά µε το κατά πόσο οι δύο έννοιες αλληλοκαλύπτονται ή εάν 

περιγράφουν πράγµατα διαφορετικού περιεχόµενου (Αβδελά, 2017: 11-40· Χρυσοχόου, 

2005: 45· Παπαταξιάρχης, 2017: 43-80). Η έννοια της φυλής έχει απασχολήσει την 

επιστηµονική σκέψη, ήδη από το τέλος του 19ου και του πρώιµου 20ου αιώνα, ως βασικό 

εργαλείο για τη διάκριση σε επιµέρους οµάδες ανάγοντας την πολιτισµικά ορισµένη 

εννοιολόγηση σε φυσική. Κατά αυτόν τον τρόπο έχει προκύψει ένα από τα βασικά υλικά 

του έθνους. Συνδέεται επίσης µε τον όρο ρατσισµό του οποίου η χρήση χρονολογείται 

ήδη από το 1920, µέσω της ταξινόµησης των οµάδων µε τα εξωτερικά τους 



 

 

749 

χαρακτηριστικά. Για τη βιολογική αιτιολόγηση της φυλετικής ιεράρχησης και τη 

βιολογική νοηµατοδότηση του πολιτισµικού συνέβαλαν και θεωρίες όπως ο κοινωνικός 

δαρβινισµός και η ευγονική καθώς και ο διαφωτισµός και ο ροµαντισµός. Βέβαια, τα 

γεγονότα του Β΄ Παγκοσµίου Πολέµου και η θεσµοθέτηση του Ναζισµού, καθώς και η 

υιοθέτηση του επιστηµονικού ρατσισµού οδήγησαν µετά το τέλος του πολέµου στη 

σταδιακή αµφισβήτηση, που είχε αρχίσει από κάποιους επιστήµονες και πιο νωρίς χωρίς 

όµως να εµποδίσει την εµφάνιση του νεορατσισµού τη δεκαετία του ’80. Εξαιτίας της 

φορτισµένης έννοιας της φυλής µε τα ως άνω χαρακτηριστικά επελέγη ο λιγότερο 

φορτισµένος όρος για το χαρακτηρισµό του είδους της στάσης έναντι της µειονότητας. 

Αν για παράδειγµα η ερευνητική διάσταση της ανά χείρας διατριβής ήταν αµιγώς 

αντίστοιχη εκείνης του Williams και των συνεργατών του (οι οποίοι θέλησαν να 

εξακριβώσουν την αξιολογική διάσταση είτε θετική είτε αρνητική, που δίνουν παιδιά 

διαφορετικών ηλικιών στο µαύρο χρώµα), τότε θα είχε επιλεγεί ο ορισµός της φυλετικής 

στάσης. 

β) Επειδή ο όρος µειονότητα µπορεί να παραπέµψει στην πρόταση του J. Berry (1997) για 

την αναφορά στην οµάδα της µειονότητας όχι µε οντολογική διάσταση, αλλά µε τη 

σηµασία των πολιτισµικά µη κυριάρχων οµάδων. Με αυτόν τον τρόπο µπορεί να δηλωθεί 

µια µειονεκτική ενδεχόµενη θέση εξαιτίας οικονοµικής δυναµικής, πολιτικής ισχύος ή 

αριθµητικού µεγέθους σε σχέση µε την οµάδα της πλειονότητας όπως κατά βάση έχει 

σχηµατιστεί από την ενδο-οµάδα της τελευταίας.  

 Τέλος, θα πρέπει να διασαφηνιστεί η διαφορά του όρου στάση από τους όρους 

στερεότυπο, προκατάληψη και κοινωνική αναπαράσταση (Λαµπρίδης, 2004). Παρά τους 

διαφορετικούς τρόπους ορισµού της έννοιας του στερεότυπου, οι περισσότερες απόψεις 

συγκλίνουν στον ορισµό αυτών ως γενικά χαρακτηριστικά, που αποδίδονται σε πρόσωπα 

επειδή αποτελούν µέλη µιας οµάδας. Έχουν κυρίως συλλογικό χαρακτήρα, 

οµοιογενοποιώντας το ατοµικό εξαιτίας της υπαγωγής στο οµαδικό και οδηγώντας σε 

πρόβλεψη των µελών µιας οµάδας χωρίς εξωτερικό ερέθισµα (Hogg & Vaughan, 2010: 92-

121, 192-228; Vonk, 2002). Οι τρόποι διάδοσης και αναπαραγωγής τους συµπίπτουν µε τους 

αντίστοιχους τρόπους διάδοσης των στάσεων όπως η οικογένεια, το σχολείο και τα µέσα 

µαζικής ενηµέρωσης (Lepore & Brown, 1997).  Ο H. Tajfel, ο οποίος ήταν από τους πρώτους 

που µελέτησαν τον τρόπο µε τον οποίο λειτουργούν τα στερεότυπα, επισήµανε όχι µόνο τη 

γνωστική λειτουργία τους για την απλοποίηση της σύνθετης κοινωνικής πραγµατικότητας 

αλλά και την κοµβικότητα της κοινωνικής τους διάστασης (Eagly, 1995). 
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 Το θέµα του ορισµού της προκατάληψης σε σχέση µε τη στάση είναι λεπτό εφόσον 

χρησιµοποιούνται πολλές φορές ως ταυτόσηµες έννοιες. Ακολουθώντας τον ορισµό της Α. 

Ιωαννίδου-Johnson (1998) στο βιβλίο της µε τίτλο «Προκατάληψη, ποιος εγώ» αλλά και τους 

ορισµούς των Jones και Stephan, ορίζεται η προκατάληψη σε σχέση µε τη στάση µε την 

αρνητική χροιά µια οµαδικής εικόνας (στερεότυπο), που οδηγεί στη διάκριση (συµπεριφορά) 

κατά την δι-οµαδική επαφή µελών τα οποία ανήκουν σε άλλη οµάδα εκτός της ενδο-οµάδας 

(Wilder & Simon, 2001). Σε σχέση µε την ηλικία, όπως αναφέρει και ο Α. Μίτιλης (1998: 90), 

η προκατάληψη µπορεί να ενισχυθεί από τη σταθεροποίηση της στάσης κατά τη διάρκεια του 

περάσµατος από την παιδική στην εφηβική φάση ανάπτυξης.  

 Τέλος, η κοινωνική αναπαράσταση σε σχέση µε τη στάση είναι ευρύτερη έννοια, 

αναπτύσσεται δε στην Ευρώπη σε αντίθεση µε τις έννοιες της στάσης, του στερεότυπου οι 

οποίες εστίαζαν στην πρόθεση ατοµικής έκφρασης. Όπως τονίζει ο Abric το 1987, δεν είναι 

απλά εικόνα της πραγµατικότητας, αλλά περιέχει το στοιχείο της προσδοκίας και της 

πρόβλεψης. Αναπτύσσει την άποψή του ότι η οπτική της κοινωνικής αναπαράστασης ως 

στατική εικόνα συµπίπτει µε την παθητική όψη των κοινωνικών αναπαραστάσεων, όπως είχε 

οριστεί από τον S. Moscovici το 1976. Ορίζονται σύµφωνα µε την κατεύθυνσή του, αντιγραφή 

της εξωτερικής πραγµατικότητας σε σχέση µε την ενεργητική τους όψη η οποία ορίζεται ως 

αναπαραγωγή και ανοικοδόµηση κοινωνικών ερεθισµάτων στο πλαίσιο συγκεκριµένων 

εννοιών και αξιών. Ο βασικός εισηγητής του όρου των κοινωνικών αναπαραστάσεων ήταν ο 

S. Moscovici. Στηρίχτηκε στην θεωρία του E. Durkheim για τις συλλογικές αναπαραστάσεις, 

εντάσσοντας το ατοµικό στο κοινωνικό (Παπαστάµου, 1996; Λαµπρίδης, 2004; Hogg & 

Vaughan, 2010; Χρυσοχόου, 2005). 

 Οι κοινωνικές αναπαραστάσεις, µετά την δεκαετία του ’60 υποσκέλισαν την έννοια 

των στάσεων (Jovchelovitch, 1996; Augoustinos & Walker, 1995). Οι βασικές τους διαφορές 

είναι οι εξής (Λαµπρίδης, 2004) : α) οι κοινωνικές αναπαραστάσεις µπορούν να 

χρησιµοποιηθούν στην µελέτη µακρο-κοινωνικών φαινοµένων και στην εξέλιξή τους σε 

αντίθεση µε τις στάσεις οι οποίες επικεντρώνονται σε συγκεκριµένες πτυχές υπό την µορφή 

εκτιµήσεων ή γνώσεων, β) η κοινωνική αναπαράσταση δεν επικεντρώνεται σε ένα 

συγκεκριµένο εξωτερικό ερέθισµα και τον τρόπο αντίδρασης όπως συµβαίνει µε τη στάση, 

αλλά µε τον τρόπο κατασκευής της ταυτότητας µέσω της σχέσης του µε ένα κοινωνικό 

υποκείµενο. Κατά αυτήν την έννοια οι στάσεις είναι µέρος της κοινωνικής αναπαράστασης, γ) 

οι στάσεις δίνουν βάση στη διαδικασία και για αυτό ερευνώνται κυρίως µέσω ποσοτικών 

µεθόδων, όπως και στην περίπτωση της ανά χείρας διατριβής, ενώ οι κοινωνικές 
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αναπαραστάσεις αφορούν στο περιεχόµενο, εστιάζοντας κυρίως στις οµοιότητες στο 

εσωτερικό µιας κοινωνικής οµάδας. Οι κοινωνικές αναπαραστάσεις αναλύουν τις απόψεις και 

τον τρόπο που θεσµοθετούνται και για αυτό µπορούν να αξιολογηθούν όχι µόνο από τις 

απαντήσεις των ίδιων των ατόµων αλλά και από πρωτογενείς πηγές (Wagner et al., 1999; 

Ναυαρίδης, 1994; Allansdottir, Jovchelovitch & Stathopoulou, 1993). Στην παρούσα διατριβή 

αναλύθηκαν πηγές πέρα του ατόµου, για την εικόνα του άλλου, όπως περιγράφονται στα 

βιβλία της Ιστορίας, συνδυάζοντας κατά κάποιο τρόπο και το στοιχείο των κοινωνικών 

αναπαραστάσεων. Παρόλα αυτά δεν επετεύχθη ο συνδυασµός των στάσεων µε βάση την 

εθνοπολιτισµική ταυτότητα µε άλλες στάσεις. 

Παράρτηµα 3 

Διαγράµµατα, πίνακες και ερευνητικά εργαλεία (Κεφάλαιο 8.3 Διαδικασία Έρευνας) 

Εικόνα 1. Το ερωτηµατολόγιο στη τελική του µορφή όπως µοιράστηκε στο δείγµα της 
πειραµατικής παρέµβασης 

 
ΠΟΙΕΣ ΕΙΝΑΙ ΟΙ ΑΠΟΨΕΙΣ ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ ΤΗΣ 
Δ’ΔΗΜΟΤΙΚΟΥ ΣΧΕΤΙΚΑ ΜΕ ΤΟ ΜΑΘΗΜΑ ΤΗΣ 
ΙΣΤΟΡΙΑΣ;  
 
Γεια! Θα µε βοηθήσεις να συµπληρώσουµε ένα 
ερωτηµατολόγιο;  
Το ερωτηµατολόγιο αυτό είναι ένα ταξίδι για να µάθουµε τις 
απόψεις σου σχετικά µε το µάθηµα της  ιστορίας ώστε να γίνει 
πιο ενδιαφέρον. Τα αποτελέσµατα θα µελετηθούν στον 
υπολογιστή και τα χαρτάκια θα καταστραφούν. Οπότε ό,τι 
γράψετε θα µείνει µεταξύ µας. Είσαι πολύ σηµαντικός/ή για το 
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ταξίδι αυτό. Θα µε βοηθήσεις; Σ’ ευχαριστώ πολύ για τον χρόνο 
σου.    
 

                                                            
 
                                                                                                       Ηµεροµηνία:………. 
ΠΟΙΟΣ ΕΙΣΑΙ;       
 
Το Όνοµα µου είναι :                         
 
Το σχολείο που πηγαίνω είναι:                                       
 
Τµήµα :  
 
Είµαι  
 
Αγόρι   

 
ή 
 Κορίτσι 

 
 
Γεννήθηκα το έτος :                   Γεννήθηκα το µήνα : 
 
 
Από ποια χώρα είναι η µητέρα σου;……….. 
 
 
Από ποια χώρα είναι ο πατέρας σου; ………. 
 
 
Έχεις γεννηθεί στην Ελλάδα;……….. 
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Πόσα χρόνια µένεις στην Ελλάδα;…………. 
 
 
Πόσα χρόνια πηγαίνεις  σε Ελληνικό σχολείο;…… 
 
 

 
            
       
       Εγώ και οι συµµαθητές µου:  
 
 

1. Με ποιο συµµαθητή σου θα ήθελες να καθίσεις στο ίδιο θρανίο; Σηµείωσε από 
ένα µέχρι τρία ονόµατα 

         
     α. 
      
     β. 
 
     γ.                                                                                                                                                                     
 
 

2. Αν θα σου έβαζε ο δάσκαλος µια  εργασία  µε ποιους από τους συµµαθητές σου 
θα ήθελες να την κάνετε µαζί; Σηµείωσε από ένα µέχρι τρία ονόµατα 

 
α. 
 
β. 
 
γ. 

 
3. Κύκλωσε την απάντηση που θέλεις: 
 

  Πιστεύεις ότι οι τα παιδιά που δεν  είναι από την χώρα σου είναι  πιο έξυπνα    από τα 
άλλα παιδιά;  
 
 

 Συµφωνώ πολύ        
 
 Συµφωνώ λίγο       
 
 Διαφωνώ λίγο           
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 Διαφωνώ πολύ 
 

 
4. Κύκλωσε την απάντηση που θέλεις για την πιο κάτω ερώτηση: 
 
Πιστεύεις ότι το σχολείο σας θα ήταν καλύτερο αν υπήρχαν µαθητές µόνο από την 
χώρα σου ; 
 
Συµφωνώ πολύ         
 
Συµφωνώ λίγο     
 
Διαφωνώ λίγο      
 
Διαφωνώ πολύ 

 
5. Κύκλωσε την απάντηση που θέλεις για την πιο κάτω ερώτηση: 
 
Πιστεύεις ότι οι µαθητές που δεν είναι  από την χώρα σου πρέπει να πηγαίνουν σε 
ξεχωριστά σχολεία; 

 
 Συµφωνώ πολύ         
 
Συµφωνώ λίγο       
 
Διαφωνώ λίγο      
 
Διαφωνώ πολύ 

 

 
Το µάθηµα της ιστορίας  
 

 
6.  Σου αρέσει το µάθηµα της ιστορίας; Ναι ή όχι και γιατί;  
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7.Να βάλετε ν στην απάντηση που θέλετε σε κάθε  ένα από τα τέσσερα ερωτήµατα: 
 
                                                                       
                                                                         πολύ     αρκετά    πολύ λίγο    καθόλου                                                                     
Πόσο µου αρέσει να µαθαίνω  
για την ιστορία: 
 

της πόλης µου ή του χωριού µου………                                           
 
 

της Ελλάδας…………………………….                                           
                                                                       

της Ευρώπης …………………………..                                                   
                                                                      

όλου του κόσµου ……………………….                                                 
                                                                          
                                                                    
                                                                                                                                              
 
8. Να βάλετε ν στην απάντηση που θέλετε σε κάθε  ένα από τα πέντε ερωτήµατα 
                                                                   
                    
Γιατί κατά την γνώµη σου µαθαίνεις ιστορία; 
  
                                                                               
                                                          
                                                             Συµφωνώ    Συµφωνώ   Διαφωνω  Διαφωνώ 
                                                                                    απολύτως                   απολύτως                                                                                                        
Για να ξέρω τα  

πιο σηµαντικά γεγονότα……………                                                     
 
 
 
Για να παίρνω παράδειγµα 

 από άλλους ανθρώπους…………….                                                    
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Για να µάθω  
να σέβοµαι τη γνώµη 

 των άλλων…………………………                                                   
 
 
Για να νιώθω  

περισσότερο Έλληνας-Ελληνίδα………                                              
 
 
 
Για να συνδέω το 

Παρελθόν µε το παρόν………………                                                    
                                                                                                                              
 
 

Γιατί έτσι πρέπει…………………….                                                  
 
 
 
9. Νοµίζεις ότι ο πόλεµος είναι απαραίτητος; Κύκλωσε την απάντηση που θέλεις 
 
1. Πάντοτε 
2. Συχνά 
3. Καµιά φορά 
4.Ποτέ 
 
 
ΣΑΣ  ΕΥΧΑΡΙΣΤΩ ΠΟΛΥ! 
 

 

Εικόνα 2. Το ερωτηµατολόγιο όπως µοιράστηκε στο δείγµα των µαθητών της προέρευνας 

 

 
 
Γειά ! Θα µε βοηθήσεις να συµπληρώσουµε ένα ερωτηµατολόγιο ; 

 
Το όνοµα µου είναι : 
 
Το επώνυµο µου είναι : 
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Το σχολείο που πηγαίνω είναι…….  
 
Είµαι  
 
Αγόρι       
 ή  
Κορίτσι   
 
Γεννήθηκα το έτος…….. Γεννήθηκα το µήνα……. 
 
Από πού κατάγεται η µητέρα σου;…. 
 
Από πού κατάγεται ο πατέρας σου; ….. 
 
Έχεις γεννηθεί στην Ελλάδα;……. 
 
Πόσα χρόνια µένεις στην Ελλάδα;………. 
 
Πόσα χρόνια φοιτάς σε Ελληνικό σχολείο;……… 
 
 
 

1. Με ποιο συµµαθητής σου θα ήθελες να καθίσεις στο ίδιο θρανίο;(Μέχρι τρία 
ονόµατα) 

      
      1………………. ……2………………3……………… 

  
2. Αν θα έπαιρνες µέρος σε µια σχολική εργασία  µε ποιους από τους συµµαθητές 
σου θα ήθελες να συνεργαστείς; 

 
1……………………..2………………3………………. 

 
3. Αν θα έπαιρνες µέρος σε µια σχολική εργασία  µε ποιους από τους συµµαθητές 
σου δεν  θα ήθελες να συνεργαστείς; 

 
1……………………..2………………3………………. 

 
  
  
  Β. Αιτιολόγησε την απάντησή σου….. 

 
 
4. Μου αρέσει να µαθαίνω για την ιστορία : 
 
Της πόλης µου ή του χωριού µου….. πολύ…..αρκετά….πολύ λίγο… καθόλου 
 
Της Ελλάδας….. πολύ…..αρκετά….πολύ λίγο… καθόλου 
 
Της Ευρώπης ….. πολύ…..αρκετά….πολύ λίγο… καθόλου 
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Όλου του κόσµου   ….. πολύ…..αρκετά….πολύ λίγο… καθόλου 
 
 
 
5. Γιατί κατά την γνώµη σου θα πρέπει να µάθεις ιστορία : 
 
α. Για να ξέρω τα πιο σηµαντικά γεγονότα  
 
συµφωνώ απολύτως……συµφωνώ…..διαφωνώ….διαφωνώ απολύτως… 
 
 
β. Για να παίρνω παράδειγµα από άλλους ανθρώπους 
 
συµφωνώ απολύτως……συµφωνώ…..διαφωνώ….διαφωνώ απολύτως… 
 
 
γ. Για να µάθω να σέβοµαι τις αντιλήψεις των άλλων 
 
συµφωνώ απολύτως……συµφωνώ…..διαφωνώ….διαφωνώ απολύτως… 
 
 
δ. Για να γνωρίσω την πολιτιστική κληρονοµιά της Ελλάδας, ώστε να νιώθω ότι είµαι 
και εγώ ενεργό  µέλος της. 
 
συµφωνώ απολύτως……συµφωνώ…..διαφωνώ….διαφωνώ απολύτως… 
 
 
ε. Για να µάθω να σκέπτοµαι και να συνδέω το παρελθόν µε το παρόν 
 
συµφωνώ απολύτως……συµφωνώ…..διαφωνώ….διαφωνώ απολύτως… 
 
 
στ. Γιατί έτσι πρέπει, 
 
συµφωνώ απολύτως……συµφωνώ…..διαφωνώ….διαφωνώ απολύτως… 
 
 
 
6. Σου αρέσει το µάθηµα της ιστορίας ; Ναι ή όχι και γιατί ; 
 
 
 
 
 
 
 
7.Πιστεύεις ότι οι τα παιδιά που δεν κατάγονται απο τη δική σου χώρα είναι πιο έξυπνα 
από τα υπόλοιπα παιδιά; 
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Συµφωνώ πολύ        Συµφωνώ λίγο      Δεν Έχω Άποψη      
 
Διαφωνώ λίγο     Διαφωνώ πολύ 

 
 
8.Πιστεύεις ότι το σχολείο σας θα ήταν καλύτερο αν υπήρχαν µαθητές µόνο από την 
δική σου χώρα ;  

 
Συµφωνώ πολύ        Συµφωνώ λίγο      Δεν Έχω Άποψη      
 
Διαφωνώ λίγο     Διαφωνώ πολύ 

 
 
9.Πιστεύεις ότι οι µαθητές που δεν κατάγονται από την δική σου χώρα  πρέπει να 
πηγαίνουν σε ξεχωριστά σχολεία;  
 

 Συµφωνώ πολύ        Συµφωνώ λίγο      Δεν Έχω Άποψη      
 
Διαφωνώ λίγο     Διαφωνώ πολύ 

 
 
ΣΑΣ ΕΥΧΑΡΙΣΤΩ ΠΟΛΥ ! 
 
 

Εικόνα 3: Η υπεύθυνη δήλωση συµµετοχής στην ερευνητική διαδικασία που συµπληρώθηκε 

από διευθυντές µαθητές και γονείς. 

 

Πάντειο Πανεπιστήµιο 

Τµήµα Μέσων, Επικοινωνίας και Πολιτισµού 

 

                                    Δήλωση συµµετοχής στην έρευνα 

 

Η διδακτική της Ιστορίας µέσω της δραµατικής τέχνης στη διαπολιτισµική εκπαίδευση των 

µαθητών της Δ΄ Δηµοτικού 

                                                                            ……………/2013 

 

Ο/Η κάτωθι υπογεγραµµένος/η µε την ιδιότητα του/της γονέα/κηδεµόνα του/της 

µαθητή/µαθήτριας…………………………της Δ΄τάξης του…………… Δηµοτικού, δηλώνω 

ότι επιτρέπω τη συµµετοχή του/της στην έρευνα, που διεξάγεται στο πλαίσιο της διδακτορικής 
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διατριβής του Δηµητριάδη Δηµήτρη στο Τµήµα Μέσων Επικοινωνίας και Πολιτισµού της 

Παντείου, έχοντας υπ’ όψη τα εξής: 

 

1. Η διαδικασία της συλλογής απαντήσεων θα γίνει µέσω ερωτηµατολογίου που θα αφορά 

τις διαφυλετικές στάσεις των παιδιών, τις σχέσεις τους µε τα άλλα παιδιά στην τάξη και 

θέµατα εθνικής ταυτότητας και ιστορίας. 

2. Τη συµµετοχή του σε ένα 10ώρο πρόγραµµα στο οποίο θα προσεγγίζονται µέσω 

δραµατικής τέχνης συγκεκριµένα Κεφάλαια της Ιστορίας της Δ΄ Δηµοτικού, στοχεύοντας 

στη διαπολιτισµική εκπαίδευση των µαθητών. 

3. Το δικαίωµα ελεύθερης συµµετοχής στην έρευνα. 

4. Το δικαίωµα απόσυρσης ή άρνησης συµµετοχής του/της µαθητή/τριας σε οποιαδήποτε 

φάση της έρευνας. 

5. Τη δέσµευση απορρήτου των προσωπικών δεδοµένων  των µαθητών από τους συντελεστές 

της έρευνας 

6. Το δικαίωµα του ερευνητή να δηµοσιοποιήσει τα αποτελέσµατα της έρευνας, έχοντας 

υπόψη το σηµείο 5 της παρούσας δήλωσης 

7. Η αντιγραφή του ονόµατος του/της µαθητή/τριας στην παρούσα δήλωση δεν θα 

συνδυαστεί µε το ερωτηµατολόγιο που θα συµπληρώσει το οποίο θα είναι ανώνυµο.  

……………………………….. 

Ονοµατεπώνυµο 

…………………………. 

Υπογραφή 

 
 
Πίνακας 1. Τα 51 σχολεία που κληρώθηκαν αρχικά 
 
 
ΔΗΜΟΤΙΚΟ ΣΧΟΛΕΙΟ           ΠΕΡΙΦΕΡΕΙΑ          ΠΕΡΙΟΧΗ        ΚΩΔΙΚΟΣ 

 

1. 11 Δ.Σ. ΑΘΗΝΩΝ          Π.Ε. Α΄ Αθήνας        Κ. Πατήσια             9050914 

2. 31 Δ. Σ. ΑΘΗΝΩΝ         Π.Ε. Α΄ Αθήνας        Κ. Πατήσια             9050443 

3. 63 Δ.Σ. ΑΘΗΝΩΝ            Π.Ε. Α΄ Αθήνας      Κ. Πατήσια             9050825 

4. 81 ΔΣ ΑΘΗΝΩΝ            Π.Ε. Α΄ Αθήνας        Κ. Πετράλωνα        9050316 

5. 82 Δ.Σ. ΑΗΝΩΝ             Π.Ε. Α΄ Αθήνας        Κ. Πετράλωνα        9050317 
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6. 32 Δ.Σ. ΑΘΗΝΩΝ          Π.Ε. Α΄ Αθήνας        Πλ.Βικτωρίας         9050523 

7. 35Ν Δ.Σ. ΑΘΗΝΩΝ       Π.Ε. Α΄ Αθήνας        Εξάρχεια                 9050526 

8. 51 Δ.Σ. ΑΘΗΝΩΝ          Π.Ε. Α΄ Αθήνας        Πλ. Βάθη                9050300 

9. 54 Δ.Σ. ΑΘΗΝΩΝ          Π.Ε. Α΄ Αθήνας        Πλ. Βάθη                9050448 

10. 55 Δ.Σ. ΑΘΗΝΩΝ          Π.Ε. Α’ Αθηνών       Πλ. Βάθη                 9050449 

11. 39 Δ. Σ. ΑΘΗΝΩΝ         Π.Ε. Α’ Αθηνών       Τέρµα Αχαρνών      9050459 

12. 46 Δ.Σ. ΑΘΗΝΩΝ          Π.Ε. Α’ Αθηνών       Γκράβα Γαλάτσι      9050533 

13. 65  Δ.Σ. ΑΘΗΝΩΝ         Π.Ε. Α’ Αθηνών       Γκράβα Γαλάτσι      9050915 

14. 109 Δ.Σ. ΑΘΗΝΩΝ       Π.Ε. Α’ Αθηνών       Πατήσια                    9050454 

15. 112 Δ.Σ. ΑΘΗΝΩΝ        Π.Ε. Α’ Αθηνών       Γκράβα Γαλάτσι       9050512 

16. 132 Δ.Σ. ΑΘΗΝΩΝ       Π.Ε. Α’ Αθηνών       Γκράβα Γαλάτσι        9051259 

17. 141 Δ.Σ. ΑΘΗΝΩΝ        Π.Ε. Α’ Αθηνών      Τέρµα Αχαρνών         9051106 

18. 21 Δ.Σ. ΑΘΗΝΩΝ         Π.Ε. Α’ Αθηνών       Πλ.Αµερικής              9050455 

19. 26 Δ.Σ. ΑΘΗΝΩΝ          Π.Ε. Α’ Αθηνών       Κυψέλη                       9050517 

20. 27 Δ.Σ. ΑΘΗΝΩΝ           Π.Ε. Α’ Αθηνών      Κυψέλη                       9050518 

21. 30 Δ.Σ. ΑΘΗΝΩΝ          Π.Ε. Α’ Αθηνών        Κυψέλη                      9050522 

22. 50 Δ.Σ. ΑΘΗΝΩΝ          Π.Ε. Α’ Αθηνών        Πλατεία Αµερικής     9050445 

23. 53 Δ.Σ. ΑΗΝΩΝ             Π.Ε. Α’ Αθηνών        Πλατεία Αµερικής     9050447 

24. 108 Δ.Σ. ΑΘΗΝΩΝ         Π.Ε. Α’ Αθηνών        Κ. Πατήσια               9050453 

25. 110 Δ.Σ. ΑΘΗΝΩΝ         ΠΕ.  Α. Αθηνών         Κυψέλη                   9050511 

26. 131 Δ.Σ. ΑΘΗΝΩΝ         Π.Ε. Α’ Αθηνών         Κυψέλη                   9051092              

27. 133 Δ.Σ. ΑΘΗΝΩΝ          Π.Ε. Α’ Αθηνών        Κυψέλη                   9051093 

28. 165 Δ.Σ. ΑΘΗΝΩΝ          Π.Ε. Α’ Αθηνών        Πλ. Αµερικής          9051721 

29. 170 Δ.Σ. ΑΘΗΝΩΝ           Π.Ε. Α’ Αθηνών       Κ. Πατήσια              9051822 

30. 62 Δ.Σ. ΑΘΗΝΩΝ            Π.Ε. Α’ Αθηνών        Σεπόλια                    9050451 

31. 146 Δ.Σ. ΑΗΝΩΝ             Π.Ε. Α’ Αθηνών        Σεπόλια                   9051354 

32. 76 Δ.Σ. ΑΘΗΝΩΝ             Π.Ε. Α’ Αθηνών       Αν. Πετράλωνα        9050313 

33.  77 Δ.Σ. ΑΗΝΩΝ               Π.Ε. Α’ Αθηνών       Αν. Πετράλωνα       9050314 

34. 81 Δ.Σ. ΑΗΝΩΝ                  Π.Ε. Α’ Αθηνών     Κάτω Πετράλωνα     9050316 

35.  82 Δ.Σ. ΑΘΗΝΩΝ             Π.Ε.   Γ’ ΑΘΗΝΩΝ    κάτω Πετράλων    9050317 

36. 2 Δ.Σ. Περιστερίου              Π.Ε.. Γ΄ΑΘΗΝΩΝ     Περιστέρι              9050389 

37. 3 Δ.Σ. Καµατέρου                 Π.Ε. Γ’ ΑΘΗΝΩΝ     Καµατερό            9050964 

38. 2ο ολοήµερο Δ.Σ. Χαλανδρίου  Π.Ε. Β’ Αθήνων      Χαλάνδρι            9050070 
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39.  3ο Δ.Σ. Χαλανδρίου                  Π.Ε. Β’ Αθηνών      Χαλάνδρι           9050071 

40. 3ο Ολοήµερο Δ.Σ. Ηρακλείου   Π.Ε. Β’ Αθηνών       Ηράκλειο          9050470   

41. 4ο Δ Σ Μοσχάτου                     Π.Ε. Δ Αθήνας          Μοσχάτο           9050229 

42. 5ο Δ Σ ΜΟΣΧΑΤΟΥ                Π.Ε. Δ Αθήνας           Μοσχάτο         9051165 

43. 2ο Δ. σ. Αχαρνών       Π.Ε. Ανατολικής Αττικής     Αχαρνές               9050247 

44. 6ο Δ σ  Αχαρνών                 Π.Ε Ανατολικής Αττικής    Αχαρνές         9050252 

45. 12ο Δ σ Αχαρνών               Π.Ε Ανατολικής Αττικής   Αχαρνές          9051120      

46. 3ο Δ σ Ζεφυρίου                Π.Ε. Δυτικής Αττικής        Ζεφύρι            9051150 

47. 3ο Δ.Σ. ΠΕΡΑΜΑΤΟΣ              Π. Ε. Πειραιά           Πέραµα             9520172 

48. 16ο Δ.Σ. ΚΟΡΥΔΑΛΛΟΥ   Π.Ε. Πειραιά          Κορυδαλλός              9520249              

49. 17ο Δ.Σ. ΚΟΡΥΔΑΛΛΟΥ      Π. Ε. Πειραιά        Κορυδαλλός            9520095  

50. 18ο Δ.Σ. ΚΕΡΑΤΣΙΝΙΟΥ       Π.Ε. Πειραιά            Κερατσίνι             9520302 

51. 24ο Δ.Σ. ΚΕΡΑΤΣΙΝΙΟΥ        Π.Ε. Πειραιά            Κερατσίνι            9520498 

 
 
 
Πίνακας 2. Σχολεία και τµήµατα που συµµετείχαν στην οµάδα ελέγχου 
 

Δηµοτικο σχολείο  Περιφέρεια  Τµήµα  Περιοχή  Αρ. Μαθητών  

108ο  Περιφέρεια Α Αθηνών  Δ1  Κ. Πατήσια  11 

11ο  Περιφέρεια Α Αθηνών  Δ2 Κ. Πατήσια  10 

112ο Περιφέρεια Α Αθηνών  Δ2 Γκράβα 16 

81ο  Περιφέρεια Α Αθηνών  Δ1  Κ.Πετράλωνα  17 

77ο  Περιφέρεια Α Αθηνών  Δ1  Αν.Πετράλωνα 12 

77ο  Περιφέρεια Α Αθηνών  Δ2 αν. Πετράλωνα  14 

39ο  Περιφέρεια Α Αθηνών  Δ2 Τέρµα Αχαρνών  13 

141ο  Περιφέρεια Α Αθηνών  Δ2 Τέρµα Αχαρνών  12 

2ο ολοήµερο Χαλανδρίου Περιφέρεια Β Αθηνών  Δ1-Δ2 Χαλάνδρι 17 

4ο  Περιφέρεια Δ Α θηνών  Δ1-Δ2 Μοσχάτο  22 

5ο  Περιφέρεια Δ Αθηνών  Δ1 Μοσχάτο  15 
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Πίνακας 3. Σχολεία και Τµήµατα που συµµετείχαν στην οµάδα Πειράµατος 

 

Δηµοτικό σχολείο  Περιφέρεια  Τµήµα  Περιοχή  Σύνολο Μαθητών 

11ο  Περιφέρεία α Αθηνών  Δ1 Κάτω Πατήσια  13 

112ο  Περιφέριεα Α Αθηνών  Δ1 Γκράβα  17 

132ο Περιφέρεια Α Αθηνών  Δ1 Γκράβα  11 

81ο Περιφέρεια Α Αθηνών  Δ2 Κάτω Πετράλωνα  18 

81ο  Περιφέρεια Α Αθηνών  Δ3 Κάτω Πετράλωνα  18 

76ο Περιφέρεια Α Αθηνών  Δ1 Κάτω Πετράλωνα  16 

76ο Περιφέρεια Α Αθηνών  Δ2 Κάτω Πετάλωνα 14 

76ο Περιφέρεια Α Αθηνών  Δ3 Κάτω Πετράλωνα 16 

3ο Περιφέρεια Β Αθηνών  Δ1 Χαλάνδρι 19 

39ο Περιφέρερεια Α Αθηνών  Δ1 Τέρµα Αχαρνών 15 

141ο  Περφέρεια Α Α θηνών  Δ1 Τέρµα Αχαρνών  13 

 

 

Πίνακας 4. Σχολεία που συµµετείχαν στην πειραµατική διαδικασία 

 

1.  

 

Σχολείο πειράµατος: 3ο Δηµοτικό Σχολείο Χαλανδρίου.(Δ1)ΠΕ Β ΑΘ 

Σύνολο Μαθητών    :    19                          

Ποσοστό Ελλήνων µαθητών: 79% 

Ποσοστό ξένων µαθητών: 21% 

 

Σχολείο ελέγχου: 2ο ολοήµερο Χαλανδρίου(Δ1-Δ2)ΠΕ Β ΑΘ 

Σύνολο Μαθητών    :   17                           

Ποσοστό Ελλήνων µαθητών:65% 

Ποσοστό ξένων µαθητών:35% 
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2 

 

Σχολείο πειράµατος: 

       

Σύνολο Μαθητών    : 17                             

Ποσοστό Ελλήνων µαθητών:53% 

Ποσοστό ξένων µαθητών:47% 

112ο Δηµοτικό Σχολείο Γκράβα(Δ1) ΠΕ Α ΑΘ. 

 

 

112ο Δηµοτικό Σχολείο  Γκράβα(Δ2) ΠΕ Α ΑΘ. 

 

Σχολείο ελέγχου:  

Σύνολο Μαθητών    :  16                            

Ποσοστό Ελλήνων µαθητών:25% 

Ποσοστό ξένων µαθητών:75% 

  

 

3.  

Σχολείο πειράµατος: 141ο Δηµοτικό Σχολείο Τέρµα Αχαρνών(Δ1)ΠΕ.Α ΑΘ. 

Σύνολο Μαθητών    :  13                            

Ποσοστό Ελλήνων µαθητών:77% 

Ποσοστό ξένων µαθητών:23% 

 

Σχολείο ελέγχου: 141ο Δηµοτικό Σχολείο Τέρµα Αχαρνών(Δ2)ΠΕ.Α ΑΘ. 

Σύνολο Μαθητών    :  12                            

Ποσοστό Ελλήνων µαθητών:50% 

Ποσοστό ξένων µαθητών:50% 

 

 

 

 

4.  

Σχολείο πειράµατος: 11ο Δηµοτικό Σχολείο κάτω Πατήσια(Δ1)ΠΕ.Α.ΑΘ. 
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Σύνολο Μαθητών    :    10                          

Ποσοστό Ελλήνων µαθητών:20% 

Ποσοστό ξένων µαθητών:80% 

 

Σχολείο ελέγχου: 11ο Δηµοτικό Σχολείο κάτω Πατήσια(Δ2)ΠΕ.Α.ΑΘ. 

Σύνολο Μαθητών    :    16                          

Ποσοστό Ελλήνων µαθητών:25% 

Ποσοστό ξένων µαθητών:75% 

 

5.  

Σχολείο πειράµατος: 76ο Δηµοτικό Σχολείο Κάτω Πετράλωνα(Δ1)ΠΕ.Α.ΑΘ 

Σύνολο Μαθητών    :   16                           

Ποσοστό Ελλήνων µαθητών:75% 

Ποσοστό ξένων µαθητών:25% 

 

 

Σχολείο ελέγχου: 77ο Δηµοτικό Σχολείο Άνω Πετράλωνα(Δ1)ΠΕ.Α.ΑΘ 

Σύνολο Μαθητών    :12                              

Ποσοστό Ελλήνων µαθητών:83% 

Ποσοστό ξένων µαθητών:17% 

 

6.  

Σχολείο πειράµατος: 76ο Δηµοτικό Σχολείο Κάτω Πετράλωνα(Δ2)ΠΕ.Α.ΑΘ 

Σύνολο Μαθητών    :     14                         

Ποσοστό Ελλήνων µαθητών:64% 

Ποσοστό ξένων µαθητών:36% 

 

Σχολείο ελέγχου: 77ο Δηµοτικό Σχολείο Άνω Πετράλωνα(Δ2)ΠΕ.Α.ΑΘ 

Σύνολο Μαθητών    :  14                            

Ποσοστό Ελλήνων µαθητών:86% 

Ποσοστό ξένων µαθητών:14% 
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7. 

Σχολείο πειράµατος: 76ο Δηµοτικό Σχολείο Κάτω Πετράλωνα(Δ3)ΠΕ.Α.ΑΘ 

Σύνολο Μαθητών    :      16                        

Ποσοστό Ελλήνων µαθητών:81% 

Ποσοστό ξένων µαθητών:19% 

 

Σχολείο ελέγχου: 5ο Δηµοτικό σχολείο Μοσχάτου(Δ1)ΠΕ.Δ.ΑΘ.  

Σύνολο Μαθητών    :  15                            

Ποσοστό Ελλήνων µαθητών:87% 

Ποσοστό ξένων µαθητών:13% 

 

8.  

Σχολείο πειράµατος: 81ο Δηµοτικό Σχολείο Κάτω Πετράλωνα(Δ3)ΠΕ.Α.ΑΘ 

Σύνολο Μαθητών    :    18                          

Ποσοστό Ελλήνων µαθητών:78% 

Ποσοστό ξένων µαθητών:22% 

 

Σχολείο ελέγχου: 81ο Δηµοτικό Σχολείο Κάτω Πετράλωνα(Δ1)ΠΕ.Α.ΑΘ 

Σύνολο Μαθητών    :   17                           

Ποσοστό Ελλήνων µαθητών:76% 

Ποσοστό ξένων µαθητών:24% 

 

9.  

Σχολείο πειράµατος: 81ο Δηµοτικό Σχολείο Κάτω Πετράλωνα(Δ2)ΠΕ.Α.ΑΘ 

Σύνολο Μαθητών    :    18                          

Ποσοστό Ελλήνων µαθητών:22% 

Ποσοστό ξένων µαθητών:78% 

 

Σχολείο ελέγχου: 4ο Δηµοτικό Σχολείο Μοσχάτου(Δ1-Δ2)ΠΕ.Δ.ΑΘ. 

Σύνολο Μαθητών    :   22                           

Ποσοστό Ελλήνων µαθητών:91% 

Ποσοστό ξένων µαθητών:9%  
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10. 

Σχολείο πειράµατος: 39ο Δηµοτικό Σχολείο Τέρµα Αχαρνών(Δ1)ΠΕ.Α.ΑΘ. 

Σύνολο Μαθητών    :  15                            

Ποσοστό Ελλήνων µαθητών:67% 

Ποσοστό ξένων µαθητών:33% 

 

Σχολείο ελέγχου: 39ο Δηµοτικό Σχολείο Τέρµα Αχαρνών(Δ2)ΠΕ.Α.ΑΘ. 

Σύνολο Μαθητών    : 13                             

Ποσοστό Ελλήνων µαθητών:77% 

Ποσοστό ξένων µαθητών:23% 

11.  

 

Σχολείο πειράµατος: 132ο Δηµοτικό Σχολείο Γκράβας(Δ1)ΠΕ.Α.ΑΘ. 

Σύνολο Μαθητών    :  11 

Ποσοστό Ελλήνων µαθητών:19% 

Ποσοστό ξένων µαθητών:81% 

 

Σχολείο ελέγχου: 108ο Δηµοτικό Σχολείο Πατήσια(Δ1)ΠΕ.Α.ΑΘ. 

Σύνολο Μαθητών    :      11 

Ποσοστό Ελλήνων µαθητών:9% 

Ποσοστό ξένων µαθητών:91% 
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Διάγραµµα 1. Κυκλικό διάγραµµα των µαθητών της οµάδας ελέγχου και των µαθητών της 

οµάδας πειράµατος  που συµµετείχαν στο δείγµα 
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Διάγραµµα 2. Ραβδόγραµµα της κατανοµής των µαθητών του δείγµατος βάσει του φύλου  
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Διάγραµµα 3. Ραβδόγραµµα που δείχνει την κατανοµή των µαθητών του δείγµατος µε βάση 

την εθνικότητα τους 
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Διάγραµµα 4. Κυκλικό διάγραµµα που δείχνει την κατανοµή των µαθητών της οµάδας 

ελέγχου µε βάση την εθνικότητα τους 
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Διάγραµµα 5. Ραβδόγραµµα που δείχνει την κατανοµή των µαθητών της οµάδας πειράµατος 

µε βάση την εθνικότητα τους 
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Διάγραµµα 6. Ραβδόγραµµα που δείχνει την κατανοµή των µαθητών του δείγµατος βάσει 

της καταγωγής της µητέρας τους 
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Διάγραµµα 7. Ραβδόγραµµα που δείχνει την κατανοµή των µαθητών του δείγµατος µε βάση 

την καταγωγή του πατέρα τους.  
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Διάγραµµα 8. Κυκλικό διάγραµµα που δείχνει την κατανοµή των µαθητών της οµάδας 

ελέγχου µε βάση την καταγωγή της µητέρας τους. 
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Διάγραµµα 9. Κυκλικό διάγραµµα το οποίο δείχνει την κατανοµή των µαθητών της οµάδας 

ελέγχου µε βάση τη καταγωγή του πατέρα τους. 
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Διάγραµµα 10. Κυκλικό διάγραµµα που δείχνει την κατανοµή των µαθητών της οµάδας 

πειράµατος µε βάση την καταγωγή της µητέρας τους 
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Διάγραµµα 11. Κυκλικό διάγραµµα που δείχνει την κατανοµή των µαθητών της οµάδας 

πειράµατος µε βάση την καταγωγή του πατέρα τους. 
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Παράρτηµα  4 

Εικόνες και πίνακες (Κεφάλαιο 8.4 Παρεµβατικό Περιεχόµενο) 

Διάγραµµα 1. Ραβδόγραµµα  που δείχνει την εκατοστιαία κατανοµή συχνοτήτων εµφάνισης  

των κατηγοριών ανάλυσης περιεχοµένου στο εγχειρίδιο της ιστορίας της Δ’ Δηµοτικού 
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Διάγραµµα 2. Ραβδόγραµµα που δείχνει το ποσοστό εµφάνισης συχνοτήτων των κατηγοριών 

ανάλυσης περιεχοµένου µε βάση την κατεύθυνση αξιολόγησης στο βιβλίο της ιστορίας της Δ’ 

Δηµοτικού 
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Εικόνα 1. Εικόνα στρωµατογραφίας εδάφους (πηγή : Ντεκάστρο, Μ. (19880. Αρχαιολογία : 

Ένα ταξίδι στο παρελθόν. Αθήνα : Εκδόσεις Κέδρος, σ. 20). 
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Εικόνα 2. Εικόνα της Μύρτιδος. Η φωτογραφία είναι τραβηγµένη  από την έκθεση του 

Μουσείου Γουλανδρή Φυσικής Ιστορίας, Έκθεση: "ΜΥΡΤΙΣ - ΠΡΟΣΩΠΟ ΜΕ ΠΡΟΣΩΠΟ 

ΜΕ ΤΟ ΠΑΡΕΛΘΟΝ " (Πηγή :http://mnimespandora.blogspot.gr/2010/07/2500.html). 
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Εικόνα 3. Εικόνα τύπων ενδυµάτων και υποδηµάτων που φορούσαν οι άνθρωποι στην 

Αθήνα της Κλασσικής Περιόδου ( Πηγή : Καζαντζίδη, Μ. (2014). Καλώς ήρθες στην αρχαία 

Ελλάδα. Αθήνα: Εκδόσεις Άγκυρα, σ.σ. 21-22). 
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Εικόνα 4. Εικόνα  αρχαίου κάθετου αργαλειού µε βάρη, σε αττική µελανόµορφη λήκυθο του 

540 π.Χ. η οποία βρίσκεται στο Μητροπολιτικό Μουσείο της Νέας Υόρκης. (Πηγή  : 

http://www.arachovamuseum.gr: http://www.arachovamuseum.gr/index.php/el/to-ktirio-tou-

mouseiou/ekpaideftika-programmata/anaparastaseis-arxaion-argaleion). 

 

 

 

 

Εικόνα 5. Εικόνα αγγειογραφικής απεικόνισης γυναίκας που υφαίνει σε όρθιο αργαλειό 

(Πηγή : Νάκου, Ε. (2013). Ταξίδι Στα Αρχαία Χρόνια. Αθήνα: Εκδόσεις Κέδρος, σ.σ. 28-29).   
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Εικόνα 6. Εικόνα σχεδιαγράµµατος που δείχνει επιγραµµατικά τις περιόδους που πρέπει να 

διασχίσουν οι µαθητές για να φτάσουν στην περίοδο που ζούσε η Μύρτις.  
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Εικόνα 7. Διάγραµµα περιόδων από την Σύγχρονη εποχή µέχρι και την Προϊστορία ( πηγή : 

Νάκου, Ε. (2013). Ταξίδι Στα Αρχαία Χρόνια. Αθήνα: Εκδόσεις Κέδρος, σ.σ. 10-11).  

 

 

 

 

 

  
 

 

 

 

 

 

 

\ 
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Εικόνα 8. Διάγραµµα περιόδων από την Σύγχρονη εποχή µέχρι και την Προϊστορία (Πηγή : 

Πίνη, Ε., & Κύρδη, Κ. (2008). Με τη Γλαύκη στην Αρχαία αγορά της Αθήνας. Αθήνα: 

Εκδόσεις Παπαδόπουλος, σ. 5). 
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Εικόνα 9. Εικόνα που απεικονίζει ένα υπερωκεάνιο, ένα µπρίκι του 1821, ένα Βυζαντινό 

δρόµωνα και ένα εµπορικό πλοίο των Κλασσικών χρόνων (Πηγή: Κροντηρά, Λ. (2007). 

Πρώτη γνωριµία µε την Αθήνα του Περικλή. Αθήνα: Εκδόσεις Ποταµός, σ. 7). 
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Εικόνα 10. Εικόνα στην οποία απεικονίζεται Αθηναϊκό εµπορικό πλοίο της Κλασσικής 

Περιόδου ( Πηγή: Σέρβη, Κ. (2009). Αθήνα-Η γέννηση της Δηµοκρατίας : Η λαµπρή και 

συναρπαστική ιστορία της πιο ξακουστής πόλης της αρχαίας Ελλάδας. Αθήνα: Εκδόσεις 

Πατάκη, σ.σ. 18-19). 
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Εικόνα 11.   Εικόνα στην οποία απεικονίζεται η θέση του Κάνθαρου (Πηγή: Κροντηρά, Λ. 

(2007). Πρώτη γνωριµία µε την Αθήνα του Περικλή. Αθήνα: Εκδόσεις Ποταµός, σ. 11). 
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Εικόνα 12. Εικόνα στην οποία απεικονίζεται το πως θα µπορούσε να ήταν ο Κάνθαρος την 

περίοδο που ζούσε η Μύρτις (Πηγή : Κροντηρά, Λ. (2007). Πρώτη γνωριµία µε την Αθήνα 

του Περικλή. Αθήνα: Εκδόσεις Ποταµός, σ.σ. 14-15). 
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Εικόνα 13. Χάρτης που δείχνει την διαδροµή από το λιµάνι του Πειραιά στην πόλη της 

Αθήνας µέσω των µακρών τειχών (Πηγή : Νάκου, Ε. (2013). Ταξίδι Στα Αρχαία Χρόνια. 

Αθήνα: Εκδόσεις Κέδρος, σ. 53) 

 

 

 
 

 

 

Εικόνα 14.  Εικόνα που απεικονίζεται το Δίπυλο (Πηγή: Κροντηρά, Λ. (2007). Πρώτη 

γνωριµία µε την Αθήνα του Περικλή. Αθήνα: Εκδόσεις Ποταµός, σ. 35). 
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Εικόνα 15. Σκίτσο του λόφου της Πνύκας όπου συνεδρίαζε η Εκκλησία του Δήµου (Πηγή : 

Κροντηρά, Λ. (2007). Πρώτη γνωριµία µε την Αθήνα του Περικλή. Αθήνα: Εκδόσεις 

Ποταµός, σ. 81). 

 

 
 

Εικόνα 16. Εικόνα οστράκων, σπασµένων δηλαδή αγγείων, στα οποία οι Αθηναίοι πολίτες 

ψήφιζαν µία φορά τον χρόνο τον πολίτη εκείνο που θεωρούσαν πιο επικίνδυνο για την 

κατάλυση του δηµοκρατικού πολιτεύµατος (Πηγή: Πίνη, Ε. & Κύρδη, Κ. (2008). Με τη 

Γλαύκη στην Αρχαία αγορά της Αθήνας. Αθήνα: Εκδόσεις Παπαδόπουλος, σ. 27). 
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Εικόνα 17. Εικόνα των σχηµάτων, ονοµάτων και τύπων των αγγείων που χρησιµοποιούνταν 

την περίοδο που ζούσε η Μύρτις ( Πηγή: Φωκά, Ι. Ε. & Βαλαβάνης, Π. Δ. (1990). 

Ανακαλύπτω την Αρχαία Ελλάδα : Τα Αγγεία και ο κόσµος τους. Αθήνα: Εκδόσεις Κέδρος, 

σ.σ. 8-9). 

 

 



 

 

795 

 

 

 

Εικόνα 18. Εικόνα των κατηγοριών αγγείων της Κλασσικής Περιόδου στην Αθήνα ( Πηγή : 

Καζαντζίδη, Μ. (2014). Καλώς ήρθες στην αρχαία Ελλάδα. Αθήνα: Εκδόσεις Άγκυρα, σ. 34). 
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Εικόνα 19. Εικόνα οξυπύθµενου αµφορέα 

 (Πηγή : http://users.sch.gr/ipap/Ellinikos%20Politismos/AR/ar.ag/aggeia.htm). 
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Εικόνα 20. Χάρτης πόλεων και περιοχών της αρχαϊκής και κλασσικής περιόδου που 

συµµετείχαν στην παραγωγή, στη χρήση και στο εµπόριο των αγγείων (Πηγή :  Φωκά, Ι. Ε. & 

Βαλαβάνης, Π. Δ. (1990). Ανακαλύπτω την Αρχαία Ελλάδα : Τα Αγγεία και ο κόσµος τους. 

Αθήνα: Εκδόσεις Κέδρος, σ.σ. 34-35) 
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Εικόνα 21. Εποπτικό υλικό που χρησιµοποιήθηκε για την επίσκεψη στο Αρχαιολογικό χώρο 

και στο µουσείο του Κεραµεικού 

 
ΧΡΩΜΑΤΑ ΕΙΡΗΝΗΣ ΣΤΟ ΚΕΡΑΜΕΙΚΟ  

 
 
Μύρτις: 
Παιδιά καλωσορίσατε στον Κεραµεικό. Ακολουθώντας τα βήµατα µου, θα συλλέξουµε υλικά, 

για να φτιάξουµε την πιο όµορφη παράσταση ειρήνης, για τους ανθρώπους του µέλλοντος, ώστε 

να µην γίνουν ποτέ ξανά πόλεµοι.  Θα  κάνουµε στάσεις για να µαζέψουµε τα υλικά. 

 
ΤΑ ΥΛΙΚΑ ΠΟΥ ΘΑ ΧΡΕΙΑΣΤΟΥΝ ΓΙΑ ΤΗΝ ΣΥΝΤΑΓΗ: 

1. Πολλές σταγόνες Αντικειµένων  ειρήνης 
 

2. Στάλες Ζωγραφιές 
 

3. Λουλούδια και χρώµατα γιορτών της Αρχαίας Αθήνας 

 

4. Συνέπειες του πολέµου 

 

5. Συνεργασία 

 

6. Παράσταση 

 

7. Χαµόγελα και τραγούδι 
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Εδώ σας έχω τον χάρτη για να µην χαθείτε: 
 
 
 

 
 
(Πηγή : https://blogs.sch.gr/4gymanliosion/) 
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Στάση πρώτη: Μουσείο 
 
Διαδροµή 1: Μουσείο- αίθουσα κτερισµάτων 

Αποστολή: Συλλέξτε αντικείµενα ειρήνης για να δείξουµε στους ανθρώπους ότι οι 

άνθρωποι σε όλες τις περιόδους δεν κάνανε µόνο πολέµους αλλά στόλιζαν τους εαυτούς 

τους και έπαιζαν παιχνίδια. Θα σηµειώσουµε παιχνίδια και κοσµήµατα σύµφωνα µε τις 

οδηγίες  της κύριας Βασιλικής και του κύριου Δηµήτρη. Στο µουσείο να είστε ήσυχοι 

για να µην καταλάβει κανείς την αποστολή µας: 

 
 
1.Κοσµήµατα 
 
Α. Είδος κοσµήµατος:…………………………………. 
κωδικός του στο µουσείο:………………………………             
Περίοδος:…………………………………………………. 
 
Β. Είδος κοσµήµατος:……………………………. 
κωδικός του στο µουσείο: …………………….. 
Περίοδος:…………………………………… 
 
Γ. Είδος κοσµήµατος: …………………………………… 
κωδικός του στο µουσείο:    ……………………………………         
Περίοδος: …………………………………… 
 
 
Δ. Είδος κοσµήµατος: …………………………………… 
κωδικός του στο µουσείο: ……………………………………             
Περίοδος: …………………………………… 
 
Ε. Είδος κοσµήµατος: …………………………………… 
κωδικός του στο µουσείο: ……………………………………            
Περίοδος: …………………………………… 
 
Ζ. Είδος κοσµήµατος: …………………………………… 
κωδικός του στο µουσείο: ……………………………………            
Περίοδος: …………………………………… 
 
Η. Είδος κοσµήµατος: …………………………………… 
κωδικός του στο µουσείο: ……………………………………             
Περίοδος: …………………………………… 
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Θ. Είδος κοσµήµατος: …………………………………… 
κωδικός του στο µουσείο: ……………………………………            
Περίοδος: …………………………………… 
 
 
2. Παιχνίδια 
 
Α. Είδος παιχνιδιού: …………………………………… 
κωδικός του στο µουσείο: ……………………………………             
Περίοδος: …………………………………… 
 
Β. Είδος παιχνιδιού: …………………………………… 
κωδικός του στο µουσείο: ……………………………………            
Περίοδος: …………………………………… 
 
Γ. Είδος παιχνιδιού: …………………………………… 
κωδικός του στο µουσείο: ……………………………………            
Περίοδος: …………………………………… 
 
Δ. Είδος παιχνιδιού: …………………………………… 
κωδικός του στο µουσείο: ……………………………………            
Περίοδος: …………………………………… 
 
Ε. Είδος παιχνιδιού: …………………………………… 
κωδικός του στο µουσείο: ……………………………………             
Περίοδος: …………………………………… 
 
Ζ. Είδος παιχνιδιού: …………………………………… 
κωδικός του στο µουσείο: ……………………………………            
Περίοδος: …………………………………… 
 
Η.. Είδος παιχνιδιού: …………………………………… 
κωδικός του στο µουσείο:   ……………………………………          
Περίοδος: …………………………………… 
 
Θ. Είδος παιχνιδιού: …………………………………… 
κωδικός του στο µουσείο: ……………………………………            
Περίοδος: …………………………………… 
 
 
 
Στάση Δεύτερη: Αίθουσα Γλυπτών  
 
Διαδροµή 2: Μουσείο- αίθουσα κτερισµάτων 
 
Αποστολή: Εδώ θα συλλέξουµε στοιχεία που δείχνουν τα άσχηµα που φέρνουν οι πόλεµοι 

και πως διακόπτουν  την οµορφιά και την χαρά της ζωής.  
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2. Α. ΑΠΟΣΤΟΛΗ ΙΣΤΟΡΙΚΩΝ  
Η οµάδα των ιστορικών θα πάει στην αίθουσα που βρίσκεται ο µεγάλος ταύρος. Θα βρει και 

θα παρουσιάσει στην οµάδα των αρχαιολόγων τα παρακάτω:  

 
 

1. Ταύρος 

 
(Πηγή : Σπαθάρη, Ε. (2009). Κεραµεικός : Οδηγός των µνηµείων και του µουσείου. Αθήνα: 
Εκδόσεις Έσπερος,  σ.σ. 66-67). 
 
Σε ποιόν ήταν αφιερωµένο;…………………………... 
Πότε Κατασκευάστηκε;…………………………… 
Τι συµβολίζει ο ταύρος;…………………………….. 
 
 
2.Την βάση της επιτύµβιας στήλης που ήταν αφιερωµένη στον µέτοικο Αγάθωνα 
Τι σηµαίνει η λέξη 
µέτοικος;………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………
…………………….. 

 

Υπάρχουν πληροφορίες για το πότε 
φτιάχτηκε;………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………… 

 

Προσπαθήστε να γράψετε τα 10 πρώτα 
γράµµατα………………………………………………………………………………………
… 
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3,Την βάση της επιτύµβιας στήλης που ήταν αφιερωµένη σε κάποιον νικητή των 
Ολυµπιακών αγώνων 

 

Τι ήταν οι Ολυµπιακοί 
αγώνες;…………………………………………………………………………………………
………. 

 

Υπάρχουν πληροφορίες για το πότε 
φτιάχτηκε;………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………… 

 

Προσπαθήστε να γράψετε τα 10 πρώτα 
γράµµατα………………………………………………………………………………………
…… 
 
2 Β. Αποστολή Αρχαιολόγων  
 
 
Η οµάδα των αρχαιολόγων θα πάει στην αίθουσα που βρίσκεται η επιτύµβια στήλη της 

Δηµητρίας και της Παµφίλης. Θα βρει και θα παρουσιάσει στην οµάδα των ιστορικών τα 

παρακάτω: 

 
1. Επιτύµβια στήλη της Δηµητρίας και της Παµφίλης 

 

 
(Πηγή : Σπαθάρη, Ε. (2009). Κεραµεικός : Οδηγός των µνηµείων και του µουσείου. Αθήνα: 
Εκδόσεις Έσπερος, σ.σ. 64-65). 
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Ποτέ δηµιουργήθηκε;…………………………….. 
 
Τι σχέση έχουν οι δύο γυναίκες µεταξύ τους;…………………………………. 
 
Από τι υλικό είναι φτιαγµένη;…………………….. 
 
 
 
 

2. Στήλη του Δεξίλεω 

 
 
(Πηγή: Σπαθάρη, Ε. (2009). Κεραµεικός : Οδηγός των µνηµείων και του µουσείου. Αθήνα: 
Εκδόσεις Έσπερος, σ.σ. 62-63) 
 
 
 
 
 
 
 
Πότε δηµιουργήθηκε;………………………………… 

    
Δείχνει σκηνή πολέµου η ειρήνης;………………………………. 

     
 Πόσο χρονών ήταν ο Δεξίλεως;…………………………… 
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3.Στήλη Αµφαρέτης  
 
 
 

 
(Πηγή: Σπαθάρη, Ε. (2009). Κεραµεικός: Οδηγός των µνηµείων και του µουσείου. Αθήνα: 
Εκδόσεις Έσπερος, σ.σ. 60-61). 
 
 
 
 
 
Πότε δηµιουργήθηκε η στήλη ;………… 

       
        Τι σχέση είχαν τα δύο πρόσωπα; …………….. 
     
        Τι συναισθήµατα σου βγάζει ;………………. 

 
 
 
 
Στάση Τρίτη : Έξω από το µουσείο  
 

Αποστολή: Εδώ θα ξεκουραστούµε, θα κάνουµε πράγµατα ειρηνικά όπως θα φάµε και θα 

πιούµε νερό από την Κρήνη. Αφού σκεφτούµε όλα αυτά που είδαµε τι θα λέγατε για λίγη 

ζωγραφική;  
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1. Ζωγράφισε ένα έκθεµα που σου έκανε εντύπωση από το µουσείο 
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2. Ζωγράφισε κάτι που θα ήθελες να µου δωρίσεις… ναι σε εµένα την 
Μύρτιδα 
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Τέταρτη Διαδροµή: Τείχη-Ηριδανός-ιερά πύλη 

 
Διαδροµή: Θα περπατήσετε κατά µήκος που έκανε ο παππούς µου ο Θεµιστοκλής..Τα τείχη 

αυτά µου κρύβουν την θέα αλλά ο πατέρας µου λέει ότι µας προστατεύουν από τους εχθρούς. 

Γιατί να υπάρχουν εχθροί και πόλεµοι; Εγώ θέλω χαρά και γιορτές.  

 
Αποστολή: Να βρείτε και να εντοπίσετε:  
 
Α. Τα τείχη 
 
Β. Τον Ηριδανό ποταµό που έπαιζα µε τους φίλους µου 
 
Γ. Την ιερά πύλη από όπου ξεκινούσε η γιορτή των Παναθηναίων προς τιµή της Αθηνάς 
και πήγαινε προς την Ακρόπολη 

 
Πέµπτη- Διαδροµή: Οδός των τάφων 

 
Διαδροµή: Θα περπατήσετε στην οδό των τάφων. Με τον Πελοποννησιακό πόλεµο οι νεκροί 

έγιναν περισσότεροι δυστυχώς. Εµείς όµως θα γεµίσουµε µε χρώµα το µαύρο του πολέµου.  

 

Αποστολή: Να βρείτε και να εντοπίσετε:  
Α)Την επιτύµβια στήλη του Δεξίλεω 

 

Β)Τον ταύρο του Διονύσου  
 

Γράψτε κάτι που θα θέλατε να πείτε στον Δεξίλεω. Ένα συναίσθηµα που σας 
έρχεται…………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………
…………………………… 

 
Έκτη διαδροµή: Δηµόσιο Σήµα- Δίπυλο 

 
Διαδροµή: Εδώ είναι το Δηµόσιο Σήµα για να τιµήσουν τους νεκρούς που  χάθηκαν σε 

µακρινά πεδία µάχης. Πόσο µε στεναχωρούν όλα αυτά. Και θα δείτε και την επίσηµη πύλη 
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το Δίπυλο. Από εκεί έφευγε η ποµπή για τα Ελευσίνια µυστήρια προς τιµή της Δήµητρας και 

της Περσεφόνης και το Ποµπήιο που ήταν δίπλα στο Δίπυλο. 

 
Αποστολή: Να κατανοήσετε τις καταστροφές που φέρνει ο πόλεµος. 
   
Εντοπίστε: 
 
Α)Που µπορεί να έβγαλε τον επιτάφιο του λόγο ο Περικλής. 
 
Β)Τον τάφο των Λακεδαιµονίων. 
 
Γ)Το δίπυλο 
 
Δ)Το Ποµπήιο 

 
 
Έβδοµη Διαδροµή : Δηµιουργία Παραστατικού Δρώµενου 
 
Θυµηθείτε όλα αυτά που είδαµε και ετοιµάστε την πιο όµορφη παράσταση ώστε να 

σταµατήσουν οι άνθρωποι την τρέλα του πολέµου.  

 
Ευχαριστώ για την πολύτιµη βοήθεια σας ακόµα µια φορά. Και είπαµε ε? Πολλά χρώµατα 

µαζί φτιάχνουν την πιο όµορφη ζωγραφιά σε ολόκληρη τη γη. Καλή συνέχεια µέχρι την 

επόµενη φορά που θα τα πούµε.  
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Παράρτηµα 5 – Εικόνες και διαγράµµατα ( Κεφάλαιο 9.2. Αποτελέσµατα ποιοτικής 
έρευνας) 

 
 

1. Διάγραµµα 1. Ραβδόγραµµα συχνοτήτων απαντήσεων µαθητών της πειραµατικής 

οµάδας, πριν την παρέµβαση, για τα συναισθήµατα τους απέναντι στους ανθρώπους 

που είναι διαφορετικοί από εκείνους 
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2. Διάγραµµα 2: Ραβδόγραµµα συχνοτήτων απαντήσεων µαθητών της πειραµατικής 

οµάδας, µετά την παρέµβαση, για τα συναισθήµατα τους απέναντι στους ανθρώπους 

που είναι διαφορετικοί από εκείνους 
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3. Ζωγραφιές από το φάκελο των µαθητών που απεικονίζουν τις απόψεις των 

µαθητών της οµάδας πειράµατος για το φαινόµενο του πολέµου µε αφορµή του 

Πελοποννησιακού πολέµου κατά τη διάρκεια της 4ης ενότητας της εκπαιδευτικής 

παρέµβασης 

 

 

 

3.α 

 

 
 
 



 

 

813 

 
 
 
3.β 
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3.γ 
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3.δ 
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3.ε 
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3.στ 
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3.η 
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3.θ 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 

 

820 

 
3.ι 
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3.κ 
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3.λ 
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3.µ 
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3.ν 
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3.ξ 
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3.ο 
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3.π 
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4. Ζωγραφιές από το φάκελο των µαθητών που απεικονίζουν τις απόψεις 

των µαθητών του τµήµατος Δ1 του 3ου Δηµοτικού Σχολείου 

Χαλανδρίου για τα συναισθήµατα τους απέναντι στους ανθρώπους που 

είναι διαφορετικοί 

 

 

4.α 
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4.β 
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4.γ 
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4.δ 
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4.ε 
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