
 

 

 

 

 

 

 

 

ΠΑΡΑΔΕΙΓΜΑΤΑ  

ΚΑΙΝΟΤΟΜΙΚΩΝ ΤΕΧΝΙΚΩΝ 



Μετασχηματίζουσα Μάθηση μέσα από την Αισθητική Εμπειρία: 
Θεωρητικό πλαίσιο και μέθοδος εφαρμογής 
 

Αλέξης Κόκκος1 
 

 
 

Περίληψη 
 

Το κείμενο αποσκοπεί να αναδείξει τη σημασία που μπορεί να έχει η αισθητική 
εμπειρία (νοούμενη ως συστηματική παρατήρηση και κριτική ανάλυση έργων τέχνης) 
στο πλαίσιο της μετασχηματίζουσας μάθησης. Στο πρώτο μέρος γίνεται μια 
επισκόπηση των ιδεών που έχουν αναπτύξει για τη μάθηση μέσω της τέχνης οι  
Dewey, Sartre, Gardner, Watzlawick, Adorno και Horkheimer. Στο δεύτερο μέρος 
παρουσιάζονται οι προσεγγίσεις των στοχαστών της μετασχηματίζουσας μάθησης 
σχετικά με τη συμβολή της τέχνης στην ενδυνάμωση του κριτικού στοχασμού.  Στο 
τελευταίο μέρος παρουσιάζεται μια πρακτική μέθοδος, που συγκροτείται συνθετικά 
από τις βασικές θέσεις των παραπάνω θεωρητικών προσεγγίσεων και αφορά στην 
αξιοποίηση της αισθητικής εμπειρίας στη διεργασία της μετασχηματίζουσας 
μάθησης.  

 
 

Μαθαίνοντας μέσα από την Τέχνη: Βιβλιογραφική Επισκόπηση 
 
Η συμβολή της αισθητικής εμπειρίας, που αποκτούμε μέσα από την επαφή με την 
τέχνη, στην ανάπτυξη του στοχασμού και του κριτικού στοχασμού έχει διερευνηθεί 
στο πλαίσιο αρκετών επιστημονικών πεδίων. Αρχικά ο John Dewey με το έργο του 
Art as Experience [1934 (1980)] ισχυρίστηκε ότι η αισθητική εμπειρία αποτελεί το 
κατεξοχήν μέσο για την ανάπτυξη της φαντασίας, την οποία θεωρεί θεμελιώδες 
στοιχείο της διεργασίας της μάθησης. Τα έργα τέχνης, από τη μία, δεν έχουν απλώς 
φυσική υπόσταση αλλά διαποτίζονται με τη φαντασιακή διάσταση που τους 
προσδίδει ο καλλιτέχνης. Από την άλλη, για να κατανοούμε τα νοήματά τους 
χρειάζεται με τη σειρά μας να επιστρατεύουμε στο έπακρο τη δική μας φαντασία. Για 
αυτούς του λόγους η αισθητική εμπειρία είναι ευρύτερη και βαθύτερη από τις 
συνήθεις εμπειρίες που αποκτούμε από την πραγματικότητα και αποτελεί σημαντική 
«πρόκληση για σκέψη» (1980, σ. 285).  
 
Παρεμφερείς ιδέες διατύπωσε ο Sartre στο δοκίμιο Τι είναι Λογοτεχνία [1949 (1971)]. 
Επισήμανε ότι για να γίνει κατανοητό ένα λογοτεχνικό έργο χρειάζεται ο αναγνώστης 
να ανακαλύψει ο ίδιος και να νοηματοδοτήσει τα εμπεριεχόμενα νοήματα. Μέσα από 
αυτή τη διεργασία ενεργοποιείται στο έπακρο η φαντασία και η στοχαστική 
ικανότητα του αναγνώστη. Γίνεται συν-δημιουργός του έργου, καθώς είναι ελεύθερος 
να επανεφευρίσκει το περιεχόμενό του και το επανασυνθέτει πέρα από τα χνάρια που 
άφησε ο συγγραφέας: «Ο αναγνώστης πρέπει να εφευρίσκει τα πάντα ξεπερνώντας 
συνεχώς τα γραφόμενα. Ο συγγραφέας τον οδηγεί ۠ ◌ τα στοιχεία που δίνει ο συγγραφέας 
χωρίζονται από ένα κενό ۠ ◌ πρέπει να τα συναντήσει κανείς, πρέπει να πάει πέρα από 
αυτά. Με δύο λόγια, η ανάγνωση είναι κατευθυνόμενη δημιουργία» (σ. 57-58).  
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Βαθμιαία, η άποψη ότι η αισθητική εμπειρία είναι σημαντική για τη γνωστική 
ανάπτυξη τεκμηριώθηκε από θεωρητικές προσεγγίσεις και έρευνες που 
πραγματοποιήθηκαν στα πεδία της Ψυχολογίας και της Παιδαγωγικής. Θεμελιώδης 
ήταν η συνεισφορά του Howard Gardner (1973,1983,1990), που ισχυρίστηκε ότι η 
αισθητική εμπειρία προσφέρει τη δυνατότητα να επεξεργαζόμαστε πλήθος συμβόλων 
μέσω των οποίων γίνεται δυνατή η έκφραση ολιστικών και λεπτοφυών νοημάτων, η 
σκιαγράφηση συναισθηματικών καταστάσεων και, γενικά, η έκφραση διαφόρων 
όψεων της πραγματικότητας, που βοηθάει να συνειδητοποιείται ό,τι δεν μπορεί να 
γίνεται εύκολα κατανοητό μέσω των ορθολογικών επιχειρημάτων. 
 

Ισχυρή επίσης τεκμηρίωση για την εκπαιδευτική σημασία της αισθητικής 
εμπειρίας προήλθε από μελέτες των στοχαστών του Palo Alto της Καλιφόρνιας, που 
ασχολήθηκαν με την ανθρώπινη επικοινωνία και θεραπευτική (Watzlawick, Beavin 
Bavelas, Jackson, 1967 ۠ ◌ Watzlawick, 1981). Βασίστηκαν σε έρευνες της ανατομίας 
και της νευροφυσιολογίας, που έδειξαν ότι για να μπορεί ο άνθρωπος να σκέφτεται 
ολοκληρωμένα χρειάζεται η ισότιμη και αλληλοσυμπληρωνόμενη λειτουργία των δύο 
ημισφαιρίων του εγκεφάλου. Το αριστερό ημισφαίριο έχει ως κύρια λειτουργία του 
την εκλογίκευση και προσφέρει τη δυνατότητα ορθολογικής κατανόησης της 
πραγματικότητας. Το δεξιό ημισφαίριο είναι ειδικευμένο στην άμεση, διαισθητική και 
ολιστική σύλληψη πολύπλοκων σχέσεων και διαρθρώσεων. Προσφέρει τη 
δυνατότητα να αντιλαμβανόμαστε σύνθετες καταστάσεις και εναλλακτικές οπτικές. Η  
επαφή με τα έργα τέχνης, τα οποία περιέχουν τεράστιο πλούτο στοιχείων που 
ταιριάζουν στον τρόπο λειτουργίας αυτού του ημισφαιρίου (εικόνες, αλληγορίες, 
παρομοιώσεις, αναλογίες, παραλλαγές, διφορούμενα, παράδοξα κ.ά.) συντελεί 
καταλυτικά στην ενεργοποίησή του και ενδυναμώνει τη δυνατότητα να σκεφτόμαστε 
δημιουργικά και κριτικά.  
 
Μια ακόμα σημαντική προσέγγιση του ρόλου της τέχνης στην ανάπτυξη της κριτικής 
σκέψης πραγματοποιήθηκε από τους στοχαστές της Σχολής της Φρανκφούρτης, 
κυρίως από τους Adorno και Horkheimer (1953 [1984], 1970 [2000]). Ο πυρήνας του 
συλλογισμού τους ήταν ότι το πνευματικό περιεχόμενο και η δομή των σημαντικών 
έργων τέχνης περιέχουν χαρακτηριστικά που σπάνια συναντώνται στους μηχανισμούς 
της κοινωνικής πραγματικότητας, οι οποίοι κυριαρχούνται από εργαλειακή 
ορθολογικότητα και κομφορμισμό. Συνεπώς, η επαφή με την τέχνη λειτουργεί σαν 
ένα πεδίο όπου καλλιεργείται ένας τρόπος σκέψης που εναντιώνεται στις 
αλλοτριωτικές νόρμες της κοινωνικής καθημερινότητας. Προσφέρει κριτήρια που μας 
βοηθούν να απεγκλωβιζόμαστε από τις κυρίαρχες νόρμες και να αμφισβητούμε τις 
παραδοχές που είναι εγκαθιδρυμένες στις κοινωνικές και παραγωγικές σχέσεις. 
 

Προσεγγίσεις στο πλαίσιο της Μετασχηματίζουσας Μάθησης 
 

Σε ό,τι αφορά στη θεωρητική προσέγγιση του μετασχηματισμού των προβληματικών 
αντιλήψεων μέσα από τη μάθηση, ο Freire (1970, 1978) ήταν ο πρώτος στοχαστής 
της εκπαίδευσης ενηλίκων που ανέπτυξε την έννοια της κριτικής συνειδητοποίησης. 
Στη συνέχεια ο Jack Mezirow εκκινώντας από την επεξεργασία της Φρεϊρικής 
έννοιας ανέπτυξε από το 1978 τη θεωρία της μετασχηματίζουσας μάθησης, την οποία 
προσδιόρισε σαν τη «διεργασία μέσω της οποίας μετασχηματίζουμε προβληματικά 
πλαίσια αναφοράς (δομές σκέψεων, νοητικές συνήθειες, νοηματικές προοπτικές) – 
δομές παραδοχών και προσδοκιών – έτσι ώστε να τις κάνουμε πιο περιεκτικές, 



 

ευδιάκριτες, ανοικτές, στοχαστικές και συναισθηματικά δεκτικές στην αλλαγή» 
(Mezirow, 2009, σ.92). Βαθμιαία, πολλοί σημαντικοί στοχαστές υιοθέτησαν την 
έννοια της μετασχηματίζουσας μάθησης και εμπλούτισαν τη θεωρία με τις δικές τους 
αντιλήψεις και προοπτικές (Belenky, Boyd, Brookfield, Cranton, Daloz, Dirx, Elias, 
Kasl, Kegan, Marsick, Newman, Taylor κ.ά.). Σήμερα, η θεωρία της 
μετασχηματίζουσας μάθησης βρίσκεται σε δυναμική εξέλιξη και συγκεντρώνει το 
αυξανόμενο ενδιαφέρον των μελετητών και των εκπαιδευτών ενηλίκων.  
 
Σε ό,τι αφορά στο ειδικό θέμα που εξετάζουμε σε αυτό το κείμενο, ο Freire έθεσε τα 
θεμέλια για την αξιοποίηση της αισθητικής εμπειρίας στη μετασχηματιστική 
μαθησιακή διεργασία. Έθεσε στο επίκεντρο της εκπαιδευτικής μεθόδου του (1970, 
1978) το να επεξεργάζονται οι συμμετέχοντες «κωδικοποιήσεις», που συχνά ήταν 
έργα τέχνης (κυρίως σκίτσα που φιλοτεχνούνταν από σημαντικούς ζωγράφους όπως ο 
Francisco Brenand (1978, σ. 129). Οι κωδικοποιήσεις / σκίτσα αναπαριστούσαν 
καταστάσεις σχετικές με τα βιώματα των συμμετεχόντων και ήταν ειδικά φτιαγμένες, 
ώστε να γίνονται αφορμή για κριτική ανάλυση των διαφόρων θεμάτων της 
κοινωνικής πραγματικότητας. Κάθε κωδικοποίηση περιείχε στοιχεία που 
αναπαριστούσαν ένα υπο-θέμα του κεντρικού θέματος. Για παράδειγμα, προκειμένου 
να εξεταστεί το θέμα «κουλτούρα», ένα από τα σκίτσα αναπαριστούσε το υπο-θέμα 
«εργασία» (Εικόνα 1, Freire 1971, σ. 140). Είναι φανερό ότι το σκίτσο προσέφερε 
πλήθος εναυσμάτων για συζητηθούν οι διαστάσεις της εκμετάλλευσης, της 
αλλοτρίωσης, αλλά και της εν δυνάμει δημιουργικότητας, που περιέχονται στη 
διεργασία της εργασίας. Η διαλογική ανάλυση («αποκωδικοποίηση») των στοιχείων, 
που ενσωματώνονταν σε κάθε κωδικοποίηση έκανε δυνατή την κριτική κατανόηση 
του υπο-θέματος από τους συμμετέχοντες. Τελικά, μέσα από τη συνθετική, ολιστική 
ανάλυση του συνόλου των υπο-θεμάτων οι συμμετέχοντες ανασυγκροτούσαν τις 
αντιλήψεις τους για το εξεταζόμενο θέμα. 
 

 
 
 
 
Η Φρεϊρική μέθοδος ήταν βαθύτατα προσαρμοσμένη στις κοινωνικές, πολιτικές και 
εκπαιδευτικές συνθήκες μέσα στις οποίες εφαρμοζόταν. (Απευθυνόταν συνήθως σε 
κοινωνικά αποκλεισμένους, που ζούσαν κάτω από ιδιαίτερα καταπιεστικές 
κοινωνικοπολιτικές συνθήκες). Αναμφίβολα, ο στοχευμένος συμβολισμός που 
περιεχόταν στις κωδικοποιήσεις βοηθούσε τους συμμετέχοντες να αντλούν σαφή 
μηνύματα για τις αιτίες της κατάστασής τους. Ωστόσο, πιστεύω ότι στις σύγχρονες 
κοινωνίες των αναπτυγμένων χωρών, όπου οι καταστάσεις είναι περισσότερο 
περίπλοκες, είναι σκοπιμότερο να χρησιμοποιούνται στην εκπαιδευτική διεργασία 

Εικόνα 1 



 

έργα τέχνης που δεν δημιουργήθηκαν για να υπηρετήσουν κάποιον 
προδιαγεγραμμένο εκπαιδευτικό σκοπό, γιατί προσφέρουν εναύσματα για ευρύτερη 
διερεύνηση νοημάτων, καταστάσεων, πεποιθήσεων, συναισθημάτων και 
εναλλακτικών ερμηνειών. Παρόλα αυτά, οι ιδέες του Freire για την αξιοποίηση έργων 
τέχνης με ολιστικό τρόπο και με στόχο την κριτική συνειδητοποίηση αποτελούν 
πολύτιμη παρακαταθήκη στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων.  
 
Στα χρόνια που ακολούθησαν, η χρήση της αισθητικής εμπειρίας στο πλαίσιο της 
Μετασχηματίζουσας Μάθησης αναπτύχθηκε πολύ (Cranton, 20062· Dirkx, 2000, 
2001· Mezirow, 1990, 1998, 2009· Taylor, 2000 κ.ά.) και ακολούθησε τρεις τάσεις. 
 
Η πρώτη τάση θέτει ως αντικείμενο παρατήρησης διάφορα έργα της μαζικής 
κουλτούρας, με στόχο να εξεταστούν κριτικά τα στερεότυπικα μηνύματα που 
περιέχουν (ενδεικτικά: Dass – Brailsford, 2007· Daine, 2009· Tisdell, 2008). 
 
Στο πλαίσιο της δεύτερης τάσης χρησιμοποιούνται έργα τέχνης ως εναύσματα για την 
ενδυνάμωση της κριτικής σκέψης επάνω σε διάφορα θέματα. Τα έργα τέχνης 
επιλέγονται με γνώμονα ότι προσφέρουν κατάλληλα εναύσματα για την κριτική 
ανάλυση των εξεταζόμενων θεμάτων, χωρίς όμως να λαμβάνεται με έμφαση υπόψη  
το κριτήριο της αισθητικής τους αξίας. Έτσι, επιλέγονται έργα που ίσως δεν είναι 
«τετριμμένα», από την άλλη όμως δε θα μπορούσαν να συγκαταλεχθούν στη σφαίρα 
της μεγάλης τέχνης. Για παράδειγμα, η Roden αναφέρει (2005) ότι χρησιμοποιεί 
δημοφιλή κινηματογραφικά έργα όπως το Chicken Run και το Thelma and Louise, 
ενώ η Bitterman (2009) χρησιμοποιεί ντοκυμανταίρ του Spike Lee. Δεν υπάρχει 
αμφιβολία ότι η κριτική ανάλυση των μηνυμάτων που περιέχουν τα έργα με αυτά τα 
χαρακτηριστικά μπορεί να συμβάλει στο μετασχηματισμό των πεποιθήσεων, που 
διαμορφώνουν τον τρόπο με τον οποίο αντιλαμβανόμαστε τον εαυτό μας και τον 
κόσμο. Όμως, το γεγονός ότι δεν αξιοποιούνται έργα αυθεντικής τέχνης στερεί από το 
εγχείρημα ορισμένα σημαντικά πλεονεκτήματα, τα οποία έχουμε παρουσιάσει στις 
προηγούμενες ενότητες αυτού του κειμένου.  
 
Η τρίτη τάση επιχειρεί να συνδυάσει τον κριτικό στοχασμό με την αισθητική 
εμπειρία, εμποτίζοντας τη μαθησιακή διεργασία με τη συχνή αξιοποίηση σημαντικών 
έργων τέχνης. Θα πρέπει, ωστόσο, να επισημανθεί ότι στη βιβλιογραφία υπάρχουν 
ελάχιστες αναφορές στην προσέγγιση αυτού του είδους: Green, 1990· 2000 Jarvis, 
2006· Kegan, 2000 – ίσως υπάρχουν και μερικά ακόμα παραδείγματα. Επίσης, δεν 
υπάρχουν αναφορές στις προσεγγίσεις των στοχαστών του Palo Alto, ούτε στις ιδέες 
του Freire σχετικά με την ολιστική παρατήρηση των έργων τέχνης, Τέλος, υπάρχουν 
ελάχιστες αναφορές στην αισθητική θεωρία των Adorno και Horkheimer: Green, 
1990· Tisdell, 2008. Παρόλα αυτά, πιστεύω ότι η ενσωμάτωση όλων αυτών των 
στοιχείων στη θεωρία και στην πρακτική της μετασχηματίζουσας μάθησης θα της 
προσέδιδε πρόσθετη δυναμική. 
 
Στην επόμενη ενότητα παρουσιάζεται μια συνθετική μέθοδος, που την ονομάζω 
Μετασχηματίζουσα Μάθηση μέσα από την Αισθητική Εμπειρία. Μέσω αυτής της 
μεθόδου, επιχειρείται να προσφερθεί στους εκπαιδευτές ενηλίκων ένα εργαλείο, που 
να επιτρέπει την κριτική προσέγγιση των θεμάτων μέσα από την αξιοποίηση της 
αισθητικής εμπειρίας.   
 

Παρουσίαση της Μεθόδου 



 

 
Η μέθοδος βασίζεται σε έξι αρχές και αποτελείται από έξι στάδια. Έχει ήδη 
εφαρμοστεί σε οκτώ σεμινάρια εκπαίδευσης εκπαιδευτών, που συντόνισα το 2009. 
 
Οι αρχές  
 
1. Η χρήση της αισθητικής εμπειρίας δεν υποκαθιστά άλλες μεθόδους, – λ.χ. το 

παιχνίδι ρόλων, τον καταιγισμό ιδεών, τη μελέτη περίπτωσης κ.ο.κ. – οι οποίες, 
ανάλογα με το εξεταζόμενο θέμα, προσφέρονται για την ανάπτυξη της κριτικής 
σκέψης. Ωστόσο, η χρήση έργων τέχνης ως εναυσμάτων είναι πολύ σημαντική, 
συνεπώς προτείνεται να αποτελεί ένα από τα βασικά στοιχεία της διεργασίας της 
μετασχηματίζουσας μάθησης και να χρησιμοποιείται όσο γίνεται πιο συχνά στο 
πλαίσιό της. 

2. Αξιοποιούνται οι ιδέες του Freire σχετικά με την ολιστική προσέγγιση των 
θεμάτων μέσω της αισθητικής εμπειρίας. 

3. Η χρήση σημαντικών έργων τέχνης συμβάλλει στον εμπλουτισμό της μαθησιακής 
διεργασίας πολύ περισσότερο από τη χρήση τετριμμένων έργων μαζικής 
κουλτούρας.   

4. Αξιοποιούνται οι ιδέες της Σχολής της Φρανκφούρτης προκειμένου να γίνεται η 
αποτίμηση της αισθητικής αξίας και του χειραφετικού δυναμικού που περιέχεται 
στα έργα τέχνης. Ο Κ. Καστοριάδης (2008) διατύπωσε επίσης αισθητικά κριτήρια 
που βρίσκονται πολύ κοντά σε εκείνα που πρότειναν οι Adorno και Horkheimer. 

5. Αξιοποιείται η τεχνική του Perkins (1994) για τη συστηματική παρατήρηση των 
έργων τέχνης. 

6. Οι εκπαιδευτές ενηλίκων οφείλουν να είναι ενήμεροι ότι ορισμένοι 
συμμετέχοντες ίσως δεν αισθάνονται άνετα απέναντι στα έργα τέχνης, δεν έχουν 
την επιθυμία να τα διευρύνουν ή/και δυσκολεύονται να αποκρυπτογραφούν το 
νόημά τους. Πρόκειται για συμμετέχοντες που δε διαθέτουν – εξαιτίας των 
κοινωνικών συνθηκών που τους διαμόρφωσαν – το πολιτισμικό κεφάλαιο που 
προϋποτίθεται για την εξοικείωση με την τέχνη (Bourdieu, 1991). Χρειάζεται 
λοιπόν οι εκπαιδευτές να καταβάλλουν κάθε δυνατή προσπάθεια ώστε να 
διαμορφώνονται συνθήκες που επιτρέπουν σε όλους τους συμμετέχοντες να 
αποκτούν συναισθηματική, διανοητική και πολιτισμική πρόσβαση στην 
κατανόηση των εξεταζόμενων έργων τέχνης (Thompson, 2002). 

 
Τα Στάδια 

Το πρώτο στάδιο (διάγνωση εκπαιδευτικών αναγκών) αποτελείται από τον 
προσδιορισμό της ανάγκης για κριτική εξέταση των στερεότυπων παραδοχών των 
συμμετεχόντων που αφορούν ένα συγκεκριμένο θέμα. Για παράδειγμα, σε ένα 
συγκεκριμένο σημείο της διεργασίας της εκπαίδευσης εκπαιδευτών – και καθώς 
συζητείται το ζήτημα της κριτικής σκέψης – ο εκπαιδευτής διαπιστώνει πως οι 
συμμετέχοντες έχουν μάλλον στερεοτυπικές παραδοχές σχετικά με τα 
χαρακτηριστικά και τη συμπεριφορά των στοχαστών.  Οι περισσότεροι εκφράζουν 
την άποψη πως οι στοχαστές είναι βασικά άνδρες, ώριμης ηλικίας, που συνεχώς 
μελετούν βιβλία και είναι απομονωμένοι από το κοινωνικό περιβάλλον και την 
κοινωνική δράση. Έτσι, ο εκπαιδευτής αποφασίζει να εκμαιεύσει από τους 
συμμετέχοντες την συγκατάθεσή τους να εξετάσουν το θέμα περαιτέρω. 
 



 

Στο δεύτερο στάδιο, ο εκπαιδευτής διευκολύνει μια διεργασία, μέσω της οποίας οι 
συμμετέχοντες εκφράζουν τις παραδοχές τους για το θέμα. Στο παράδειγμά μας, 
εκφράζουν πρώτα μεμονωμένα (γραπτά) και στη συνέχεια ομαδικά (προφορικά) τις 
απόψεις τους για τα χαρακτηριστικά και τις στάσεις των στοχαστών. 
 
Στο τρίτο στάδιο, ο εκπαιδευτής εξετάζει τις απαντήσεις και εντοπίζει τα υπο-θέματα 
που θα πρέπει να προσεγγιστούν ολιστικά και κριτικά προκειμένου να 
επανεξεταστούν οι απόψεις που διατυπώθηκαν.  
 
Στο παράδειγμά μας, ο καθορισμός των υπο-θεμάτων / ερωτημάτων σχετικά με τα 
χαρακτηριστικά και τις στάσεις των στοχαστών θα μπορούσε να γίνει ως εξής: 
 

1. Οι στοχαστές είναι «πάντα» άνδρες ώριμης ηλικίας, όπως συνήθως 
εμφανίζεται στις  στερεότυπες παραδοχές; 

2. Ποια είναι η ψυχική τους διάθεση; 
3. Με ποιους τρόπους μαθαίνουν; 
4. Πώς σχετίζονται με τους άλλους; Με την κοινωνία; 
5. Ποιοι είναι οι «κίνδυνοι» και ποιες οι «ανταμοιβές» για τους στοχαστές στις 

μέρες μας; 

Στο τέταρτο στάδιο ο εκπαιδευτής επιλέγει διάφορα σημαντικά έργα τέχνης, τα 
οποία θα χρησιμοποιηθούν ως ερέθισμα για την επεξεργασία των υπο-θεμάτων (τα 
μηνύματα των έργων τέχνης συνδέονται με τα υπο-θέματα). Ο εκπαιδευτής  
χρησιμοποιεί έργα από τη ζωγραφική, τη γλυπτική, τη φωτογραφία, τη λογοτεχνία, 
την ποίηση, το θέατρο, τον κινηματογράφο, το χορό, τη μουσική κλπ. 
 
Στο πέμπτο στάδιο ο εκπαιδευτής διευκολύνει μια διεργασία, η οποία στοχεύει στο 
να προσεγγιστούν τα διάφορα υπο-θέματα από διαφορετικές οπτικές γωνίες, 
προκειμένου να αποκαλυφθούν στους συμμετέχοντες όσο το δυνατόν περισσότερες 
διαστάσεις και να τους προσφερθεί η ευκαιρία να επανεξετάσουν τις αρχικές τους 
παραδοχές. Ένα από τα βασικά μαθησιακά εργαλεία σε αυτή τη διεργασία είναι η 
αισθητική εμπειρία. Ο εκπαιδευτής παρουσιάζει διαδοχικά διάφορα έργα τέχνης. Οι  
συμμετέχοντες θα μπορούσαν επίσης να προτείνουν έργα τέχνης και να 
προσδιορίσουν τη σειρά με την οποία θα γίνει η επεξεργασία τους. Κάθε έργο τέχνης 
αναλύεται και συνδέεται κριτικά με τα σχετικά υπο-θέματα. Οι συμμετέχοντες 
εκφράζουν τις εμπειρίες, τα συναισθήματα και τις σκέψεις τους. 
 
Στο πέμπτο αυτό στάδιο χρησιμοποιήσαμε τα έργα: Ο στοχαστής στο εργαστήριό του, 
του Rembrandt (Εικόνα 2), Ο σκεπτόμενος, του Rodin (Εικόνα 3), Η στοχάστρια 
(φρέσκο στην Πομπηία) (Εικόνα 4), H Σχολή των Αθηνών του Raffaelo (Εικόνα 5), 
καθώς και το αυτοβιογραφικό κείμενο Ημέρες Ανάγνωσης του Proust, στο οποίο 
περιγράφει πώς το διάβασμα λογοτεχνίας ενεργοποιούσε τη φαντασία του και του 
επέτρεπε να αντιλαμβάνεται με διαφορετικό τρόπο και να ανακαλύπτει περιοχές του 
εσωτερικού του κόσμου.Η συστηματική παρατήρηση καθενός έργου έγινε με χρήση 
της τεχνικής του Perkins (βλ. αναλυτικά για τη χρήση αυτής της τεχνικής στο Κόκκος 
και Μέγα, 2007).  

 



 

     

 

 

Στο τελευταίο (έκτο) στάδιο, ο εκπαιδευτής διευκολύνει την κριτική αποτίμηση και 
τον εμπλουτισμό των αρχικών απόψεων των συμμετεχόντων. Διευκολύνει την 
εξέταση των στερεοτυπικών υπαινιγμών και συμπεριφορών που συνδέονται με το 
θέμα. Στη συνέχεια συντονίζει μια διεργασία η οποία στοχεύει στη σύγκριση της 
αρχικής άποψης των συμμετεχόντων και εκείνες που προέκυψαν από το διάλογο. Στο 
τέλος ο εκπαιδευτής διευκολύνει τη δημιουργία σύνθεσης οποία αναδύθηκε από την 
όλη διεργασία. 
 
Η εμπειρία που προέκυψε από τα σεμινάρια έδειξε ότι η αξιοποίηση των έργων 
τέχνης έδωσε στους συμμετέχοντες τη δυνατότητα να επανεκτιμήσουν τις παραδοχές 
και τα συναισθήματά τους σχετικά με το θέμα. Αναδύθηκαν νέες οπτικές, όπως λ.χ. 
ότι η ταυτότητα των στοχαστών δεν είναι ασυμβίβαστη με τα γυναικεία 
χαρακτηριστικά, οι στοχαστές υιοθετούν αντισυμβατική συμπεριφορά, προσεγγίζουν 
τη γνώση όχι μόνο μέσα από τη μελέτη αλλά και μέσα από την οικοδόμηση σχέσεων 
και την κοινωνική δράση, είναι δυνατόν να έχουν ενεργητική κοινωνική παρουσία, να 
δημιουργούν δίκτυα, να μοιράζονται τη γνώση με άλλους κ.ο.κ. Επίσης, οι 
συμμετέχοντες συζήτησαν τη δυνατότητα διαμόρφωσης μιας άλλης συλλογικής 
αντίληψης, σύμφωνα με την οποία η κοινωνική θέση των στοχαστών θα μπορούσε να 
είναι διαφορετική. 

 
 
 

Εικόνα 2 Εικόνα 3 Εικόνα 4 

Εικόνα 5 



 

Επίλογος 
 

Το ζήτημα της αξιοποίησης της αισθητικής εμπειρίας στο πλαίσιο της 
μετασχηματίζουσας μάθησης είναι ιδιαίτερα σύνθετο. Χρειάζεται εκτεταμένη έρευνα 
και εκπαιδευτική πρακτική ώστε να προσεγγιστούν σε βάθος θέματα, όπως:  

- Οι τρόποι με τους οποίους η αισθητική εμπειρία μπορεί να γίνεται ουσιώδες 
στοιχείο της μετασχηματίζουσας μάθησης.  

- Οι τρόποι με τους οποίους μπορούν να ενσωματώνονται σε αυτό το πλαίσιο οι 
θεωρητικές προσεγγίσεις της Σχολής της Φρανκφούρτης.  

- Οι μέθοδοι επιλογής και ανάλυσης των διαφόρων ειδών έργων τέχνης, καθώς 
και η διεργασία πρόσληψης της αισθητικής εμπειρίας από τους 
συμμετέχοντες, ιδίως από όσους δεν είναι εξοικειωμένοι με την τέχνη.  

- Οι μέθοδοι αποτίμησης των αποτελεσμάτων.  
Ελπίζω ότι συνάδελφοι που ασχολούνται με τη μετασχηματίζουσα μάθηση και την 
τέχνη θα ενδιαφερθούν για αυτές τις ιδέες, ώστε να δημιουργηθεί μια κοινότητα 
ανταλλαγής εμπειριών και εφαρμογής καινοτόμων πρακτικών.  
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evotrtrorcrrrdq exnol6eu"rrrdq texvrrdq nou e;rnldrouv evepyo

toug poOrlr ig orr l  6ro6rrooio tqq pdOqor1q. Mero{U outcirv eivor

to debate,"ro onoio pnopei vo ouppdAer onoretreopotrr<d otr l

6rooog1vroq o(rov, rr;  6rop6pgororl  mdoeotv Kot rr l  ouppero-

xri  oe neprpoAtrowrrdq 6pdoerg nou onoretroUv Boorrorig oro-

xouq rnq f1E. Boorxrl  npoi jnogeoq tqg enrtuxo0g 6r6oo<otr iog

pe rq xp(oq outr ig rqq texvrxqg efvor or e<nol6eurrroi/exnor-

6eut€g vo yvropi(ouv to 0eopltrr<6 rr lq ntroforo ror toug tpo-

nouq Epoppoy4q tnq. h'  outo, q ernor6eutlrq rexvrr<r1 rou

debate eivor xprjorpo vo 6r6doxe'cor oe npoypdppoto Exnof-

6auo4g Evqtr ircov, ror er6rr6tepo oe npoypdppoto enrpopgr, l-

oqq exnor6eutrr<t irv <or exnor6eutulv tqg tunrrr lg ror cirun4g e<-

noi6euorlg. I to dpOpo our6 0o nopouordooul.re to debate og

ernot6eurrrr l  "rexvrr<r1 r<or 0o neplypo{roupe rr lv ovdmu(r1 tou

crlv f1E.
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H l leprpo)ttrowrr<rj  E<noi6euorl ( f1E), r6roirepo petd trg 6roor<i-
qUerq ropugrig ttov Hvr,lpdvr,lv Egvdrv yro to neplpcitrlov Kot rlv

ovomu(q to 1992 oto Pio r<or to 2002 oto l-roxciveo;rfloupyr<,

Oerr,rpeiror dvo ono to neproo6repo onoteAeopotrrd p6oo yro

tqv ovdmu(4 rrovorrirt.tv Kot rnv or<o66pqor1 o{16v, orcioec,rv
l<sl oUpn€plgopt^tv, t<ovr, lv vc enqpeooouv trg xOtvovt<dg enr-
loydg npoq tqv roteU0uvorl rqg oergopiog (Sirarz, 1993. Ti lbury,
1995' Flogait is, 1998' Redcl i f t ,  2000. Lul<e, 200 1. Stevenson,
2002' Hucl<le, 2003). M€xpr mryy{q dxer eroox0ei crro npo-
ypdppoto onou6rrlv otrov rr,lv ernor6eutrr<cirv poOpi6rrrv olq nE-
proootepeg xalpeg tou 16opou, evdr neprpotr\owrxd npoypdp-
poro oE ;ro0r1rdg ror evrl tr iroug npoo<pdpouv ror gopeig tr lg
otunqg ernoi6euorlg, onog p11 rupepvr; lr<ig neprpo,\trowrreg
opyovriroerg, opyovropof tonr<r; g outo6roirr lo4 g r<.trn.
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hr1 6t6oorotr io rov owr<Etpdvr,rv f lE uro0etodwor 6ro0epo-

ttrdg nor6oyoyrr<dg npooeyyioerq ror evoMoxtrxdg 616orcrrx€g

texvtr<69 nou ev0oppLivouv rq propolrr i  pdOqoq ror eyeipouv
"ro ev6rogdpov rr,lv e<nor6euop6vov yro to neprpotrtrowrr<d (r1-

rr jpoto (Goff in ror Bonniver, 1982'Sauve, 1994). Mero(r j  outr, lv

tov ernor6eurrrcirv texvrr<cirv eivor to debate. flp5rertor yro ;rro
6opr;p€vq 6rotroyrr<r1 ou(r]t1o4 mrlv onofo ouprper6xouv 6rio

opd6eg ogrArltorv or onoior unoorqpl(ouv 6rogopetrr<eg ono-
rl.rerq pe ovtoltroyrj entxerprl;r<irov. Anoretrei ;rro e{orpetrxd xpri-

orpq rexvrrri, q onoio, ov r<or egop;ro(eror 6re0varg tooo mrlv
[leprpotr\owr<r1 Exnoi6euoq 6oo <or yevrxorepo mr1 616orcrrr<r]

npd{r1 ono tr lv f lpotopci0plo pdxpr tr lv Tprropci0pro Ernoi6eu-

orl, mnv Etrld6o 6ev goiveror vo dxer trjxer pixpr orrypr]g eu-
peiog ono6oxrjg. l6roireprl  oqpooio exer q xpriorl  tou debate oe

npoypdpporo Er<noi6euorlg EvrlAir<ov otrlv [1E, 616rr pe tqv
o(ronoiqorl out{q tqg texvrrr iq ogevog 0o enr-rr ixouv ol i6rol
oroxoug trlq TIE <or ogetdpou ooor epyo(ovrot crrqv d"runrl rol
tuntrr i  ernoi6euoq 0o <orooroJv rrovoi vo egopp6(ouv outr i  tr l
6r6orurr l  texvr<r1 oe npoypdppoto l- lE pe roug pogqrdg toug.
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Tr rtHnr To DEBATE;
To debate efvor pro 6opqpr6vq 6ro)\oyrr<ri  ou(r1tr1or1 peto(r j  6Jo

opd6ov xoro tr;  6rdpxero tr lg onoiog ouyr<poriowor pE snrxsr-

prlporo 6rio 6rogopetrxdg ond{.rerq yro dvc 0dpo. Er6trdtepo, oe

dvo debate"r iOe'ror 6vo 06po xor oxq;rot i(owor 6rio opd6eg owi

0eto,rv on6r.l.rerov oxetrrd ;re out5, on6ta ro0eprd npoonoOei vo

ovor<otooreudoer trq owinotreg 0doerq rogorg ono6et<vrier rrg

6rreg rrlg ;re mdxo vo neioer ro rorvd yro trg on6Qerq tqq

(Bauer, 1999' Matlon ror Keele, 1984' Colbert r<or Biggers, 1985).

To debace e(vor yvcoot6 ono rqv opxoio Eltrd6o. h4 6qpo-

rpotio rqg opxoiog A0rivoq or notrfreg ouppereixov torrrrd oe

6qpooreg ouvo0poioerg r<or, pe'ro rr lv enrxErprlpototroyio trov

notrrrr<cirv Kor otporrt,;rr<rov opxlyrrlv, onogdor(ov pe trlv rr|.rr]go

rouq yro tqv notrrtrr<ri  xorrrg 6pdoerg tqg nolrteiog. Eniorlg, or

opxofor dN\r1veg grtrooogor, 6ncog o l-lpurtoy6pog, o lorxpdt4q

ror o l-ltrdttov, (qtorjoov ono touq po6qtdg rouq vc eflrxerpn-

potoAoyoriv undp ror r<ord evdq €dporog, pro texvrrq nou Oe<,r-

peitor q r<op6rd tou debate (Bauer, 1999). Iqpepo ro debace

e(oroAou0ei vo eivot poor16 yvc0propo tov 611por<potrrt iv ror-

vrr.rvrrirv, onou ot notriteg enrxerpr;pototroyorjv r<or 6ropopgo.r-

vouv ro pd,\trov ttov t<otvr,rvtcirv touq, oE vo;roOerrd odrpoto, oe

6rlpooro pripoto xot oe oi0ouoeg 6rotrd(eorv. Eniorlg, debate

egoppd(owot oe oxotrefo xor novenrotr lpro, nopouord(owor

mrg egqpepi6€q, cno po6r6govo Kot orr lv tr l treopooq.

Irqv ernol6euoq, notr\oi nor6oyoyoi r<or {uxol6yor 0er,r-

poUv r6roitepo xprlor;ro to debate orq exnor6eutrr<r1 texvrr<r1 xor
peporulvouv 6tt to debate pnopei vo egoppomei oe norxiAo

owtxeipevo poOr1oqg, poq0o orlv ovdmu{r1 u!,rr1trorj  pogpoU

e;rntror<r1g ttov ouHpEr€xowrov, e<0Etel toug oupr;retdxowEq Kol

roug oxpootdg oe no,\trdg on6t].rerg, 6reurotriver tqv r<o'rovoqol,

ev0oppUvar 14 ouvepyooio KCr rnv opo6rr<{ epyooio Kot ovo-

mtiooer rxovotr l teg drgpooqg xor 6rotUnoorlg enrxerprlpdtov,

enrrorvov[oq ror r<prtrxr ig ordrrU4g (Al len, Berkowitz, Hunt xor

Louden, 1999' Bel lon, 2000' Wil l iams, McGee r<or Worth, 2001).

Er6rr<otepo, o Landrum (1991) ovogdper notrtr6g rxovotqreg

nou ovdmu(ov or po0qt6g rou oupperdxo\noq oE debate, onog

rrov6trlteq orov npogoprr<o troyo, orq 6rlpooro unomqpr(r1

r<ov onorl.reorv, mq 6roxeiprorl tou xpovou Kor orrl 6rooc9(vror1

o{ rc i rv . 'Epeuveg tov  Semla l<  ro r  Sh ie lds  (1977) ,  Berd ine  (1987)

ror Colbert (1987) ond6er(ov 6tr to debate petrtrt i rver tq Ent-

<orvrovrcxdg 6e(r6tr1teq, poq0d otqv on6xtqoq yevr<rirv yvriroe-

<ov Kor ovorrtUooet trlv r<prtrxri r<ov6tr1to, evor or Lewin ror

Wakefield (1983) Oe<,rporiv o'rr ro debace evOopprjver toug 1.ro-
0qrdq vo oup;ret ixouv oe ou(qrr loerq.

Omooo opropdvor epeuv4tdg roxupf(owor 6tr or pogqtdq

opvoUwor vo ouppetdoxouv os debate, 6r6tr 6uorotredowor

mqv ovo(r1t4orl r<or orrl 6rotrjnu,roq enrxerpr;pdtcov, opvoiwor

tr lv xorvoropio Kor rrporpoUv naproootepo oupporrxdq rEXVr-

rdg, 6norg tr1 ou(rirqor1. Enior;9, ouv6€ouv rq brogolvio rrlq Ent-

xerpqporo,\oyloq ;ra enor6lou0eg opvqtrr<dg 6ronpoor,lnlrig 11

ouvoro0qpottrdg oxdoerg (Tannen, 1998' Trapp, 1986). f touq

roxuproporig ou'rorig onovrodv <iAAor epeuvqtdg, ono,rq 11

Goodwin (2003), I  onoio ond6er(e 6u or po0qr6q owonoxpi-

vowor pE euxopiorr loq mrlv epyooio p€ rouq ouppo0qtdg toug

<ot, nop6lo nou ro debate onottei noII( epyooio, ovoyvt-tpi-

(ouv t4v o(io vo ;ro9oivouv p6vor touq oe owi0eol pE rnv no-

0rprr<r1 np6otrq{q ntrqpogoprdrv. Eniorlg, o Pollock (1982) one-

6er(e 6tr ro debate ou(6ver rn bronpooonr<n €nrKorvcDvio Kol

rqv eTTrKotvovfo otr lv opd6o, dno{l4 pre tqv onoio ouprgulvouv

or Nierenberg (1995) r<or Wil l iams r.<1. (200 1), or onoior enr-

n.\€ov ond6er(ov otr to (owoyovrorr<o nva0po> 6ev o6rlyei oe

6roipeorl otrtrd owi0eto oE ouv€pyorK{ npoondOero.

E(dMou, oe rd0e enrxerprlpotoloyio undp rot t<ot<l prog 0€-

oqg, not6 q otrq0ero 6ev ppiorrtor r<otogovdrg oto un€p 11 oto

rotd enrxerprlporo. [t' ouro to debate <porvo;revrrd povo onote-

trei pro <do<qorl owoyovrouKotq'rog>. T6oo o tponoq 6re{oyo.r-

yrlg rou 6oo xor o otoxog tou ouv66orror pe rr lv ovdmu(q tr lg

rr<ovo'rq"roq 6rotrjnooqg enrxerprlpdtcov, nou o61yei oe ovdAuoq

ror 6rooogrivrorl  o(rdrv, 6qtro6r] ot ou;rpetixoweq ovoyr<d(owot

vo moxoctoriv rprrr<o xor vo 6tepeuvrjoouv rrg 6rr<dq roug 0d-

o€rq Kor ug 0€oerg tt.rv dtrtrolv. Me tov rp6no ourov ovomuo-

oouv evouvoioOqoq (empathy) nou ouv6derot on6Auro pe trq

o{ieg rrlg rorvt^lvrr{g 6rrorooUvrlg ror otrtrqtreyy0qg.

Yndpxouv 6rio ei61 debare: to tunrr<o (formal debate) ror to

dtuno (informal debate), to onoio 6rogdpouv oq flpoq rov tpo-

no 6re{oyoyrlg, ror 11 enrloyri rou evog rj tou dMou ono'rov er-

nor6autrj e{optftor ono touq ot6xoug nou tiOewor, to pdyeOog

rqg opd6og rot rov 6to06or;ro xp6vo. 
'Evo 

dtuno debate ;rnopei
vo yivet n.x. (qttirwoq ond ptrpig opd6eg ernor6euop€vr,rv vo

Trporrorpoororiv yro vo ou(qt{oouv to undp xor to xorci oe dvo

0d;to cqv en6pevrl ouvowqorl. Aurrl 11 popgr; rou debate 6ev

onorrei notrJ xp6vo r<or or oup;rardxow€q ouq 6rjo opdbeq

dxouv tr1 6uvot6trpo vo Odrouv epr,:rrloerg q pio orrlv oMr1. To

tuntr6 debate onortei on6 toug ernor6euopevoug vo npoerorpo-

ororjv oe pd€og, vo ouv06oouv rogeti nou 6xouv pd0er yro to

0dpro xor vo nopouordoouv oro xorvo ro enrxerprjpotd Touq, xo-

pig vo Oftouv ep<otr ioerg (Davidson, 1997' Bauer, 1999).

Tooo to runrxd 6oo ror to <ituno debate ov<ltroyo p€ rouq

otoxouq nou Odrouv, xt^rpi(owor o€ rpErq poorxdq xorqyopieq

( lDEA,  n .d . ) :

o) to debate o(rov (value debate), to onoio ecnro(er oe r6deq,

o{ieg <or otdoarg nou ogopofv 6ropopgtopdveq noArtrr<dg,

otrovopr<69, rotvorvtrdg, 110rr<rig ror otoOrlt t169 O€oetg, xor or

ouppetdxoweq rnrxerpnporoAoyoUv oe 0dpoto nou €pn€-

pt6xouv o{feq, n.x. <H rod"rq'ro tov 60o g0tr<,rv>, <H orxpo-

trooio-rorv (coov>, <H Bronorxrtr6tq"co> x.d. To debate o(rtrv

6yrva yvoor6 ctr lv Apeprxq petd to nepiglpo debate preto-

(d tou Abraham Lincoln Kor rou Stephen Douglas yro tq

6outreio (Angle, 199 I '  http:/ /www.nps.gov).

p) ro notrrrrro debate (pol icy debate), ro onoio eotrd(er arr lv

nportrrri egoppoyq ouyrer<prpr€v<rrv 06oerrrv, n.x. <To ruvrl-

yr np6ner vo onoyoperieror dl€q trg enoxdg tou d'roug>, <H

notrrteio npiner vo ndper pdrpo 6me q protroyrrcri yeorpyio

vo owrKoroorqoer trg ouppotrr<dq rotrtrrdpyereg> <.d. Evo: r<sl

oe ou'rd ro 06poto epneprdxowot o(ieg, omooo q €pgoorl

6ivetor otoug npcrctrxorig , \dyouq yro rnv enrloy1 ;rroq et6r-

rrlq notrrtxqq. O ljnog outog eivor to ouvriOorq onorotroU-

pevo debate Karl Popper, to onoio ogopd orjyxpovo (r1rq-



poro, Kol or ovoTrodp€veg opd6€q onor€trot\ ol ono Tpio

dtopo q ro0eprd rog ou(r1tqt6g (debacers).

y) ro xorvopoutreutr<d debate (parl iamentary debace). Eivor

npooopoiooq rou pow6Aou nou oxoAou0eitot o'r4 trer-

toupyio tou Bpetovrrorj  Korvopoutr iou. l lpoxertor yro ouv-

6uoopo notrrrr<ori  debate rot debate o(rov. Tqv euOrivq tr ig

6ro6rrcooiog tou debate <o0<irg r<olrrov rpioeov dxet o

Speaker of the House. Aro;rop<prirvowor 6rio opd6ag, q ;r io
undp trlq dno{.rqg <or 11 dtrtrq ro16. Enrtpdnowor or 6roronig

tr,rv oprlqr6v, troy<rl 6ro6rxooiog, 6rroro.rporoq xcr ntrrlpogo-

prloqg. I tr lv npoy;rotrr<orr l to ro debate 6rov0i(etor pe ou-

tdg rg 6torondq, or onoieg npdnet vo eivot ot iwopeg ror

d(unveg ror 6rotunopdveq pe ivov neprnorxttx6 tp6no (ne-

prnorxrrro debate/mock debate) (Knapp ror Galizio, 1999).

To Drsnrr ITHN JIEpTBAMoNTTKH ExnRrlrnn
It4v f1eprpotr,\owrxri Ernoi6euorl, 11 rexvrxri ourr] npotdOqra

ono tov lozzi (1987) yro rqv ov<imu{n Froq ou(rirr lor lg oe opd-

6o (Sauve, 1994). To debate otqv f ' lE ouv6detor og eniro ntrei-

arov p€ c{ieg (value debate) xot pnopei vo xpnorponorqOei r<o-

rd tq 6rdpr<eto tr lg 6r6oor<otr ioq evog neprpotrtrowr<o[ (r1tr lpo-

roq, yro tqv enitruorl evoq npoptrriporoq! r1v ovo6er(r1 notrtro-

ntrtiv on6tl.retuv yro dvo neprpotrIovtrxd (qtqpo, tqv xorovorlorl

trlg notruntrox6tqtog trov neprpotrtrowrr<civ (qrqpdtr,rv, trlv ovd-

truor1 ror 6rooogrjvroq o(rrirv r.trn. 
'Evo 

nopd6erypo oflor€Ae-

opotr<riq pd0r;oqg otr lv f1E eivor to debate yro tqv i6ro rqv dv-

voro rr lq oetgopiog, q onoio efvot r lworo noluor]powq Kor Tro-

tru6tdoto'rr1, otrtrd xor opgropqtt lotprl ,  ooogrjg ror yepdtr l  ovu-

<pdoerq (Otroyoitr1, |  993).

Or oup;retdxoweq o€ debate"ro onoio 6ronpoypoteuowol

neprpotr lowrxd (qt4poto dxouv tqv euxolpio vo 6ropopgr, i-

oouv Kor vo 6totuno-roouv entxetprjporo f lou cAopotiv xpiorpo

neprpotrAowrxd 06poro, vo oxodoouv pe npoooxq to enrxerp(-

poro rov dtrtrov, vq rpivouv ror vo trdpouv onogdoerg. O Fine

(2000) unoypoppi(er 6tr to debate evroxUer tr lv outonenoi0qo4

Tt,lv ouppErEx6worv r<orroug xoOrotd rxovo0g vo ovo(qtorjv trrj-

oerg oE npopAriproto ttov otiyxpovov t<orvr,rvrrirv. Ot Fryar xor

Thomas (1980) unocrqpf(ouv or q 6r6oorotr ic rtov neprpoMo-

wrr<tiv (r l t4pdrov pe debate <parogdper roug oupper6xoweg

ono tqv or<o611por'xr1 616oorotr io otr lv r<o0qpeprvri  npoy;rorrr<6-

rr lro rrov xorvovrt irv pog>. Or Pelham ror Watt (1989) uno-

ypoppri(ouv 6tr,  nporerpdvou outr l  q rorvcovio vo r<otopOcooel

vo owene{itrOer onoretreopotrxd orrg neprpotrtrowrxig r<or d,\-

treg npox,\r1oerq, or nol ireg npiner vo eivor rxovoi vo ouppe'rd-

xouv oE 6rlpooreg ou(r1tr loelq.

To debate pnopodv enioqq vo o64yrioouv toug ouppetdxo-

\ft€q oe 6pdoetg npoq rnv xoteriOuvorl tqg eni,\uor1g rorv nept-
potr\owrrr,,rv npop,\r1pdrov. To 1998 n.x. pto o;rd6o 20 gortq-

rciv nou ouppeteixe oa debate pe 0dpo'ro nuprlvr<d ontro 6ro-

p6pgooe ;retci to debate dvo {r igropo 6ropoprupiog xo,\rowog

trg HllA vo otoporrloouv lq nupnvr<eg 6oxrpdg ror r1 xprjoq

torv nuprlvrxtiv ontrolv. fleproootepor on6 300 gortrlt6g und-

ypotl.tov to xeipevo, "ro onofo otq ouvdxelo dmelAov oe notr-

trorjq opxqyorig rporr,rv (Wade, 1998).

Eniorlg, to debate ot4v f1E 6r6dorer otouq oupU€rdxoweq

onotetreopotrxorig tponoug yto vo ovomUooouv oxdoetq, vo

ouvotrr\dooowor Kor vo ;ro0oivouv yro rouq dtrtrouq. Or 6roytrvt-

opoi debate gdpvouv oe enogq oropo on6 6to<popettr<dq ne-

proxdq ror xr ipeg ror pe out6 tov tpono ro debate <6r6doxet>

6rouq oupp€rdxovreg tr lv o(io tr lg 6ronotrttroprx6tqtoq. Or

Allen, Berkowitz, Hunt xor Louden (1999) entoqpofvouv dtt <r1

r<otovorloq Kor n €nrx€rprlpototroyio, rEroitepo n xpovotr€rprl-

pivq enrxerpqporoloyio, ontog onortef 'ror oe 6rlpooreq oprtr leg

r<or ou(qtqoerg, npoetorpd(ouv t<oAUrepo ro d"co;to vo ouFpe-

rdxouv evepyo orr lv xotvt;vio>, 6qAo6q vo enttuyxdvouv r<oppr-

rorig m6xoug tqg l1E, 6nr,:g eivor q evepyoq ou;r;retoxrl oto

r<orvrovrx6 yiyveo0or. Eniorlg, 11 rprtrx4 or<6$11 nou ovom0ooe-

Tor oro dropo nou oupperdxouv oe debate eivot poor<r1 rxovo-

rqro yro tqv neprpo)ttrovur<4 6pdor1 r<or trg oerg6peg enrtroydq
(Greenstreet, 1993).

floltrd neprpoAtrowrr<d debate dxouv 6re(ox0ei ;reto(ri tuiv

dtrtrov ;re npcotopoutr io rqg International Debate Education

Associat ion (IDEA), q onoio r6pU0r1r<e ro 1994 xor otr lv onoio

;rdxpr mryp(g ouppetdxouv 27 xt ipeq pe ndvor on6 60.000 po-

0r1tdq Aeutepopd0proq Exnoi6euoqq, |  0.000 onou6oordq no-

venrorr lpiov ror 13.000 exnor6eutrxoriq. H IDEA opyovovar

err joro Oopoup Neotroiog, o€ 6rogopErrKq xr,-rpo rdOe rotro-

r<oipr, dnou ou;r;rerdxouv oe debate po0qt6g ror ernor6eutrroi

ono notrA6q xopeq.

EonpuozonTAI To DEBATE ITHN EKnArAEyrH.
EHI nlpnaerruA Ano THN IEpTBAAAoNTTK]l
Ernnrnryn
To debate org e<nor6eu'rrr<rj  texvrrr j  prnopei vo xpqor;ronorlOei

oe dtreq rg exnor6eu"rrr<dg po0pi6eg, on6-re yro rqv enrruxrl  6t-

6ooxotr io p€oo ourr]q tqg texvrrr lq 6xer orlpooio or exno16eutt-

r<of/e<nor6eurdq vo yvtop((ouv to Oeulpqrrxo tqg nAoforo ror

roug tpdnouq tqg egop;royrlg tqg. [r '  out6, to debate ono'retrei

6r6oxtrro owrreipevo oe npoypdpr;roto Ercnoi6euorlg Evqtr ixc,rv,

rot et6trotepo oe npoypolLlLoro enrpopgrrloqq er<nor6eu-rtrcirv

ror ercnor6eu'rciv rrlq runrr<r1g xor dtunqg exnof6euoqq. It4v

Er<noi6euorl Evqtrirr,rv e[dtrIou (6n<,rg <or otqv flE) xprlorpo-

noro0wor exnor6eurrxdg texvrrdg prolpotrrr ig ;rdgqorlq, nou

nporrloorjv rnv evepyrlT|Krl oupperoxri, ovomJooouv trlv otr,\r1-

treni6poo1 peto(ri tou exnor6eurrl Kor rrov ernor6euopdvrrlv,

otrtrd ror peto{d torv i6rr,:v tr,rv ernor6euopdvov, rouq poqOotiv

vo ovo(q'roriv nAqpogopieg, vo ovomdooouv tr lv rprrrxrj  toug

rxov6rqro, vo po0oivouv npdrtowog (Koxroq, l999 Oil tr tng,

2004).
Irq ouvdxero 9o neprypdtfoupe to ord6ro ovdmu(1q ev6q

tunrroU debate, xpqorponorrolrrog nopo6eiypoto on6 tq 0apo-

totroyio tqg f leprpotrtrowrxqg Ernoi6euorlg. Qorooo 6reu<ptvf-

(etot 6tr q nopeio outr j  6ev eivor onopcitr l to vo o<oAou0eitct

r<otd ypd;rpo, r<o0r,lg o exnor6eutriq nou yv<,rp[(er xoAd tqv te-

xvrxrl  outr i  pnopei vo r<over tpononorrloerg, TT.x. f iov oprOpo

ttov ot6ptov nou onoptf(ouv trq opd6eg, oro xp6vo oprtr ioq

r<.trn. ovdtroyo pe to xp6vo nou dxer otq 6rd0eor1 rou, tqv opd-

6o rolv ercnor6euopdvrrrv r<.trn. Ie <dOe nepimo,roq, opc,rg, o er<-



not6€ur4q npdn€t vo ixer unorlr l  tou ol o-co runr16 debate 6ev
entrpenowot ot €potno€tq o[te or 6rorondg rov opltrr;trr:v, evdr
c(o druno enrtpdnowor. I to druno debace, 6qlo6rq, rd6e o;rd-
6o 6ro;ropgdrver lg epotqoerg nou 0o 0doer mrlv dN\q opd6o,
xoOog enforlg ror rrg onowrioEtq onq eport4oerq nou nrorsder
otr 0o Odoer q ovriOerq opd6o.

I lprv onri  To debate
o) f lopouoiaon rnq texvlxriq on6 tov e r<nolbeutr!

O er<nor6eurr]g nopouord(er ror e(1yei t4v rexvlr<q. Enroq-
poiver orr petd tqv enrAoy( rou Odpotog 6qproupyouwor
6r.1o opd6eg. H pio eivor q o;rd6o unepoonrorlg rqg dnoQrlg
(un6p, xotogorrr{ opd6o/Pro, affirmative) ror 4 otrtrq 11 opd_
6o nou unepooni(eror rrlv owi0etrl dnorrUrl (r<ord, opvqrrrrl
opd6o/Con, negarive). To p6trq rdOe opd6og ovotrcppdvouv
ouyrerprpdveg oppo616tqreg. Ko0e opd6o unoxpeoJror vo
r(ov€t l-lto erooyr^lyrrrj tono€dtr1or1 ytq Trl yv0roTonofqoq rorv
0doeorv t4g. I tq ouvixero ot opd6eq owoMoooouv enrxer-
pnporo Kot ovrertxetprlporo npor<o0opropdvrlg xpovrr<qg
6rciprcarog Kot oro rdtroq xoge opd6o ouvotf i (er trg onoqUerg
tr1g. O exnor6eurr]q 6reur<plvi(er dtr oroxoq tou debace 6ev
eivor 11 owoyr,rvro-crxdtrlto otr,\ci 4 ovcimu{4 rqg rrcovotqtoq
6roljna:or1g enrxerpq;.ro-rov ror 11 ntrqpeotepq r<otovorlorl

tov Bdoeov trov 6rio nAeuptov yto ro ouyr<€Kprpdvo Odpo,
nou o61yei rout6xpovo oe ovdtruorl  rcr 6rooogrivrorl  o(lr , lv.

p) H enrAoyl tou Oripotoq

To 0epo pnopei vo npo6pxetor on6 tqv enrr<orpotqto r1 vo
efvor ivo 6roxpovrr<o (ritrlpo, n.x. dvo vouoyro netpe,\crogo-
pou nAoiou nou 6qprodpyrloe peydAqq drcroorlq netpetroro-
r<qtri6o, npoondOereg yro tr1 or,.rtr;pfo onerAorjpevarv er6drv,
nupqvrrci dn,\o, nuprlvrxrj evdpyero, orxpoAclofo (cirr,lv x.ci. To
Odpo nporeivetor ond tov ernor6eurr] r] ono toug e<ncr6euo-
p€vouq sroptKo r j  oe opd6eg. 

'Otov 
to npotervo;revo Odpo-

ro eivor neproo6tepo tou evog, o ernor6eu-rqg (qrder ono
roug ernor6eudpevoug vo entx€tprlpototroyrloouv Kot vo enl-
trd(ouv ivo ono ourd. An6 tr lv anlxerpqpotoAoyio nou ovo-
mdoosror o ernor6eut(g owrlopBciveror trq 116q 6ropopgo-
pdveg 0eo:pieg, ordo€tq <or o(iag"rov exnor6euoudvcov. H te_
trrrr1 6rop6pgo:or1 rou Oepotog 6roruncirveror pe oo<pqvero
r<or ntrr;p6tqro Kot oE Koro(potrr<o Aoyo (Bauer, 1999).
I tq ouvdxero ovomdooowor ouvomlrd 0doerg ylo evo
debate to onoio ixer Oepo <Tc unip <or ro xord rqg Bro-
troyrrr lg yaopyiog> (Vogtmann, 1986. Herren, 2000), orrg
onoiag 0o pnoporioov vo otr lprxtorjv or opd6eg yro vo ou-
yKpor(oouv enrxetprl ;roto un6p ror rotd rr lq proAoyr<r]g
yeopyioq (f l ivoxog l).

N I N A K A I  I

g6oer5 un6p ror r<cr<i trls ptoloyrxriq yeopyfo5

H proloylrri yeorpyfo

YNEP

H protroyrrr l  yeorpyio 6rlproupyri0qre r, lq evotr lortrxo
powitro yeropyrxrig ovomu(qg otrq ouprporrxdg r<otr,\rdp-
y€rEq, oupgr, lvo p€ rtq ouyxpoveq orroloyrrdg t(ot KotvoJ_
vtr<69 onortr loerg ylo oergopo ovdmu(r1. E(oogotr i(er uyrer_
v( 6rotpogr], r<o,\ri nordtrltc (orjq, xor ;re trg nporcrrxdg
nou egopp6(er ouppdtr,\er otr lv oergopfo.

H neprpoAtrowrxri  rpio4 dOeoe oe opgrop4tr lorl  t4v ovo_
mu(q pdoo tr lg ouppotrxrlq y€<opyioq, trdyo rqg unopd0_
proqq rou neprpdA,\owog nou enrgdper. H protroyrx( yecop_
yfo 6roorpc,\f(er tq 6rotrlpqoq rov guor<r^rv nopov x<^rpig
to npoptrr ipoto nou 6r;proupyef 1 ouppotr<q yecopyio,
6noq rl otrotdtqto e6ogr.rv, q eprlponoiqor;, 11 pr_inovorl
tov e6cAr,rv, torv unoyelov u6otorv r.o.

To npoiowo rr lg ouppotrrr ig ye<opyioq neprdxouv oxe66v
ndwo noo6t4teg xqprrov nou npoipxowor ono ro gu_
togdppor<o ror ro texvlt<i trrndopoto. To pro,\oyrrd npoio_
wo eivor onotr loyp6vo ono xqprxdg ouoieg enrriv6uveq yto
t1v uyeio, yrot i  6ev xprlorponorodwor gutogrippor<o r(cl
rexvrltci trrndo;.roto. To protroyrr<d npoi6wo nlmonororj_
wo I ono ovoyvr,rpl op dvou q opyovt ol.rori g nrmono iqol g.

KATA

H protroylrr l  y€alpyiq 6ev ouppdtrtrar ornv o€rgopio, 616l
6xer peyclAo xdorog eyrotdotooqg ror 6rorr jpqor;g xor 6ev
pnopei vo e(oogoAioer tpogri yro 6lo rov r<oo;ro. Awf_
0ero q ou;rporrrr l  yetopyfo owrpretu:nroe to np6ptrr1;ro tqg
neivog orov Tpito Koopo, d6ooe tpogrj oe er<otol.rpripro
ovOpcinouq ror porj0qoe otqv ovdrrtu{r j  roug.

H neprpoAAowrr<ri <pfor1 6ev eivor onor<,\erotrr( eu0dvq
tr lq ouppo'rrrqg yeropyiog. fro tr lv unopd0proq tou nepr_
prltr,\owoq Kot rr,lv guorrr,rv ndpolv 6ev eugJvetor ono_
r<,\erorr<<i q ouppouxrj yearpyio. Boolr<og nop<iyorrog yrc
tqv epqponoiqorl eivor -ro ovdylucpo xor to l<tr ipo, xcr q
pUnovoq trov un6yelov u6otov 6ev o<peitreror povo orq
ouppotrr( y€opyio.

H ouprpolxri  yeopyio xprlor;ronorsi tr lndopoto Kot guro-
goppoxo pe proonorr<o6opriorpeq xqprrdq ouofeg, xo,rpfg
€nrrrt6o€tq orlv uyefo. Awi0eta undpxouv rp6nor enr_
poAuvorlg tc,lv protroyrr<cirv npor'dwc,lv pe xqprr<dg ouoieg
r<or 6ev pnopo0pe vo ei;rome onotrut<r.rg oiyoupol dtr r<d-
0e protroyrr<o npoi'6v eivor onotrtroy;rdvo ond xrlprrco eov
6ev nporlyq0ef epyootqplorq e{i tooq.



Yndpxouv xpqpo"ro6o'rr<o npoypd;rpoto yro tqv dwo(r1

rr'rv vdov oypotr,rv 6[rl protroyrK4 yE(l)pyio org perove]crr-

rdg neproxdg. I- lotr loi  vdor oyporeq opxroov ptoAoyrt<dg

xctrhipyereq mrg neproxdg outdg. H protroyrr1 yeopyio

pnopei vo euvoqoer t4v ovcimu(r1 nopdAtrrltro.rv evepyerurv

tou oyporr<ori xr irpou (oypotouptop6g) t<or vo ouyrpott l-

o€l rouq nA40uoporig oE p€roveKrrKdg neproxdg.

To ptotroytxd npoiowo dxouv cpuot<6 ox4po, xptirpo ror

yeUorl. Aev dxouv neprpoltrowr16 rootog. 
'Exouv 

u{r1trr]

6rotpo<prrr j  o( io. Metr6teg d6er(ov otr ro proloyrrd nop-

tordtrto dxouv 30% neptoo6reprl prtopivrl C. flotrtroi

oyporeg neOoivouv ono gutogdppoKo r<or oiyoupo q pro-

troytr<{ yetopyio roriq 6roogotri(er rotrrjrepeg ouvOrlxeg ep-

yooiog.

H ptotroyrrr1 ye<opy(o evroxder trg tonrrdg norrrtr ieg xor

oupp6tr,\et orrl 6rotrlpr;or1 trlg pronorr<rtrotr1tog. Awroti-

KEror orlv eioo6o rcov petotrtroyp€vov r<or pnopei vo e(o-

ogotr ioer tpogrj yro oJ\o tov r6opo. Enrmqpovrxdg dpeu-

veg 6eixvouv 6tr prrpdg oypo"rrr<dg enrxerprjoerq nou xotr-

trrepyoUv notrtro 6rogopetrrd ei6q pnopef vo eivor ouvo-

trrrd 5- |  0 gop6q nopoyroyrr6repeg ono pro peydtrr l  povo-

rotrArepyero.

f lpoerorpco io  y ro  ro  debate
I tr l  6rdpxero rng npoerorpooioq: c) oxqpoti(owor or opd6eg,
p) to pdlq rdOe opo6og ovoloppdvouv ouyr<erprpivouq po-

trouq ror npoetorpd(ouv enlxerplporo Kot owEntxelprjpoto, y)

t i0ewor or xov6veg 6re(oytlyr jq tou debate.

Er6rroteoo:

o) O oxrlpcrropdq rrov opciborv

Ixqpoti(owor 6rio opd6eg. H pio opd6o 0o unepoonioer pe

enrxerpr]poto tq 0dor1 undp tr lg proloyrrqg yeopyiog ror 11

dtrtrq 0o unoorrlpi(er tqv owi0etl dnorrLrl npopdtrAowog

owenrxerpqpoto. KdBe opd6o 6xer ouyrerprpdvo oprgpo

o'ro;rorv ovdtroyo pe tov ouvotrrr6 oprOpo t<lv ernor6euo-

pdvcrrv xor tov 6ro0dorpo xp6vo. Or un6trornor ernor6euo-

pevor nopor<otrouOo{v "ro debate ror 0o dxouv 'rq 6uvo-ro-

rr lro vo efvor or ou(r l tqtdg (debaters) tqv endpevrl gopd.

Eniorlq, ono toug unotrornoug ernor6eu6pevoug opi(etor

e{opxrlg pro tprpetr(g enrtponri (rprtdq) yro tqv o(rotr6yqoq

tqg ou(ri tqoqg.
p) To pdfr l  xdOe opd6aq ovoloppdvouv ouyxerprpdvouq

pdloug

Kd0e opd6o opi(er ouwovrotr j  xor ypol lporeo. O ouwovr-

otqq ovotroppdver rqv opyovt^loq Kot ro ouvrovropo rqg

opd6og. Enioqq ncpouoro(er rrg 06oerg tqg opo6oq mqv

dvop(q tou debace xot ouvor]-r i(er ro xripto oqpefo tqq enr-

xerprlpototroyiog orr l  , \{(q tou. O ypoppctdog xporcer npo-

xrrr<l <ot gpowi(er yro tq 6roxeiptol rou xpovou. Enfoqq

xdOe opd6o opi(er to d"ropo nou 0o 6rotun<,tvouv enrxerpri-

poro r j  0o onowodv pe owenrxerprjpoto.

O ernor6eutr lg 6iver ou;rpou,\r ig <or enroqpoiver otr to pdtrr1

Or enr6otr loerg yro npoypdpporo d\fto(nq otr l  protroytxt i

yetrpyio ot lwopo 0o otopotr joouv. Iqpcwrrd nooooto

tov oypotr,lv nou ewdxorlr<ov otq ptotroytrrl yeropyio pe-

ronrl6rloov mr1 ouppotrxq. Itq oriyxpovr'l Enox4 ot pEto-

vexrrrdq neproxdg 6ev pnoporiv vo ouyKpor{oouv rov

ntrq0uop6 rouq, Kol doov ogopd rov oyporouptopo ovo-

m0oo€ror pe enrtuxio oe neproxdg ouprpottrr ig ye<,ipyiog.

To protroyrrd npoi6wo ixouv doxrlpo oxri ;ro, ooni(ouv

yprlyopo xor ro rdmog rouq eivot onoyopeutrxo yro rov

nopoytoy6 Kor rov Korovotror4. flotrtrd oupporrr<d npoio-

wo ixouv urlqtr6repq Opemr<4 o(io ono ro owimolxo
protroyrr<d. Enioqq eivor opgipotro rorci nooo 11 Btotroytrrl
y€opyio 6roogotr i(er rotrr i tepeq ouvOrlreg epyooiog yro

toug nopoytoyorig.

Or tontr6q rorKltr ieq orov orr,rvo rqg protexvotroyioq 6€v

dxouv ntr6ov oqpooio. Or yevetrrd tpononorrlp6veg rotr-

. \r ipyereq, 6qlo6{ ro peroltroypdvo, 0o 6t iroouv rpogq

orov 6ropKtoq ou(ovoprevo ntrr10uop6 'rou ntrovrftq. Xo.r-

pig tq yever<rj  tpononoiqol o rooprog 0o nervdoer oe J\ i-

yo xp6vto, ogoti  to nopoy6pevo yeo.rpyrxd npoi6wo 6ev

0o enoprodv yro rov 6roprdrg ouqov6pevo ntrr10uopo tqg

Ynq.

npdnet vo 6totuntirvouv ro entxetprl ;roto 'roug pe oogr]vero,

vo xpnorponorodv nopo6eiyporo yro rr lv rer<;rr;pir^ro1 tr,rv

06oe6v rouq, vo ovo6etrv0ouv tqv xewprrr l  t6do xd9e enr-

xerpqpotog, vo eKqpo<owor opyd ror vo op0purvouv ot,;-

md, vo xp4orponotorjv tr1 ytr6ooo tou otopotoq pE Enrru-

xio r.d. To pdtrr l  rd0e opd6o9, nporerp6vou vo npoetorpo-

oouv ro enrxerprjporo Kor ow€nrx€rprlpotd roug, petreroUv

uq Enrarr lpovrr<eg onor{erg, ovo(ryotiv ntr lpogoproxo utrr<o

ono egrlpepi6eg ror dtrtreg n1y€g ror epeuvoriv rrg on6rl-rerg

ovOpdrnov toug onoiouq ogopo dpeoo ro 06po (opd6eq

notrrrt i rv, r<upepvrltrxoriq gopeiq r.d.).

y) r<ovoveg 6ledoyrdyqq rou debate

Ti0ewor or rov6veg 6re(oyoyrjg tou debate r<or 6ropopgrir-

vetot rotdtroyog rovovorv, o onoiog neprJtoppover peto(rj

r<,lv dtrtrtov ro xp6vo oprtriog yro xoOe oprtrrltrj, trlv ovoyxrl

yro otevrl  ouvepyooio tarv pretrov rdOe opd6og, tr1 orlpooio

rnq npooer<trKrig orp6oorlg r.d. Or <ovoveg r i0ewor on6

rov EKnor6€urq. hq 6rop6pgoon rov rovovtov pnopei vo

ou;rpe'rdxouv ror or ernor6eu6p€vor (f l ivor<og 2).

Are{oytoyr i  rou debate
K<10e opd6o nopouord(er oE npoqoprK6 troyo en:xerprlpoto

undp 11 xotd rqg 0doqg, ornv Ko0oprtroUpevrl ytrr iooo, tqpdrwog

roug <ovoveq. 
'Evo 

tuntxo debate, onr, lq ovomdoo€Tor oro no-

pd6erypo <To undp xor to xotd tr lg protroyrxrlg yer,rpyioq> (f1f-

voxog l) oe 6rio opd6eq, pe tpio oto;ro mrlv ro0epro yro

owoltroy4 entxetprlpdtov-owenrxerprlFdtorv, pnopei vo 6re(o-

x0ei oq e{r1q (Sauve, 1994):

Optd\a Ynep: O ouwovrorriq npopoiv€r oa atooyr,lytr<r1 tonoOd"rrl-
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Boorxoi xov6veq 6te{oyr^ryriq rou tunlrof debate

Or opd6eg 6xouv tov i6ro opt0p6 ot6pr, lv.

To pdtrq rov opd6ov dxouv et6tt<d r<oOrirowo.

Kovdvo pitrog 6ev rupropxei oto debate. 
'Otror 

ouverorpdpouv e(ioou.

O ouwovtorr iq xd0e opd6o9 t<dvet pto erooyroyrxq tonoOdtrlorl  tov 0doedrv tqq

Or oprl4td.g nopouoto(ouv enrxerprlpoto xot owentxetprlporo.

Aev entrpdnowot ot 6toxondg xot ot nopeppdoetg 6tov dvog opttrr l tr lg ixet ro Aoyo.

Ito tetrog, o ouwovrotr ig rcd0e oprd6og ouvot! i(et to entxetprlpotd tqq.

H enrtponq trrrv rpr-rtiv r<piver o;.repotr1rrto Kor onotrtroyprdv1 on6 npoootntrdq ono{,rerg trlv netottrotqro rov ETrl-

xerp ri ;rdtr,lv- owentxe t p I p dt<,rv.

O xpovog yto rnv erooyoylr<ri tono06tr;or1, trlv owo,\Aoyrf enlxerpqprdtr,rv-ow€fltxslprlpdtorv xot t4 otjvotfq eivot

nporoOopropivog. Totdtrog rou xpdvou owotrtroyrlg r<dOe enrxerprlporoq-owentxerprlpotoq yivetot yvotmo pe

ogupixtpo ( qtrertprxo xou6o0vt rl r<,\e{-rrj6po.

oq (5 tremd), r<otd tr;v onoio 6ev nopouotd(er en:xerprlpoto otr-

trd enrorlpoiver to owrxeipevo 6ronpoypdteuolg ono tq orontd

rqg opd6og. Enioqg, pnopei vo xpqotponot(oet xot orotxelq

on6 trlv dtr\r1 opd6o, n.x. <r1 dtr\q opd6o 0o npoono8rloet vo

ooq nEr orr 11 protroyrrq yeopyio 6ev e(vot onopoitltrl, otrtrd

epaiq 0o ooq 6<,rooupe ono6ei(erq yto to ovtioeto>.

Opd6o Kotti: etooyroyrr<q tono0dtloq (5 lerrrd).

O1ld6o Ynip: Ato'runoro1 enrxerprl;rotog ono tov nptirto opttr4tq
(5 trernd).

Opto6o Kotd: Atotr jnt.roq owenrxerprl ;-rotog ono rov npu.rto opt-

Iqra (5 )terrrd).

Opd6o Kord: Arotr ino.rorl  entxetpqporog on6 tov 6edtepo olLt-

Intn (5 tremd).

Opd6a Ynep: ArotUncoorl owentxetprjpotog ono tov 6eritepo

oprtrqrri (5 lerrrd).

Opd6o Ynlp: Atorr jnoroq antxatpqporog on6 tov tpito opl, \qtr j

(5 Aemd).

Opd6o Kord: Arotr jnoo4 owenrxerprlprotoq ono tov tpito opt-

ht{ (5 tremd).

Opd6a Kot6: ArorUnooq enrxerprlpotoq on6 rov np<irto opttrqtrj

(5 lemd).

Opd6a Yn(,p: Atotr jnorol owenrxetpqpotoq ono tov npdrto opt-

Iqrn (5 lemd) r.o.r<.

Opd6a Ynip: O ouwovrotr lg ouvoqUi(et to neproootepo onpo-

wrxd orlpeio rr ls €nrx€lpnpotoAoyioq xot npopoivet oe ou-

pnepoopotr<rj  tono0dtr lorl  (5 lernd).

Op66o Kord: IUvorl.r4 - oupnEpooporKrl rono0drnoq (5 tremd).

Ito otd6ro rov oupnapoopotrxri lv tono0e"rr loe<lv 6ev ent-

tpdnetor q 6rot0noorl vdrr.rv enrxerpqpdtrov. Or oupTrEpoopor-

xdq tono0etr ioerg 6ev yivowor yro vo owrKpouotorjv Odoetg r]

yro enrx€rp1porotroyfeg, onoo<ono6v ;rovo otrlv enovogopd

oq;reiov yro rr lv unevO0proq rov 0€oEov. H <vrr<ri tpro> opd6o

enttrdyerot ono trlv tprpelrl enrtponr] tr,rv xpttr,rv. Entorlpoivetot

otr q rprpe\qq enrrponq o(ro)toyei trlv nor6rrlro tou debate

orjpgovo pe ouyxerpr;rdvo r<prtr ipro ove{dptl to ono tqv ono-

qrn nou to p€Aq tqg eixov ( 6top6pgtooov ono tqv €ntxetprlpo-

toloyio. Irov l- l ivor<o 3 ovomdooovtst ro ouvr'1Oq xprr(pro

o[rotroyqorlg ev6g debate, to onoic ouvrj9og poOpotroyorjwot

pe tpipoOpq 11 nev dpo0pq r<tr ipor<o.

Merd ro  debate
O er<nor6eutr jq (ryd ono roug ernot6euopavouq vo o(lo,\oyrl-

oouv rrl 6poor4protqro tou debate npogoprr<o ri ypomo. Iuvri-

0og nportpdror q ypomr] o{rol6yr1o1, 6rotr rj6r1 dxouv yiver no,\-

trdg ou(qtr joerq. I tqv o(rotroyqoq ol ernot6euopavot 0o pnopoti-

oov peto{u tov oltrcov: o) vo ouy<pivouv o,tt dpoOov xoro rr1

6rdpr<ero rou debate pe 6,r r;(epov npv, p) vo ypdtlouv r<ot vo

6rxorotroyrloouv noro €nrxerpripoto pprjrov neptoo6tepo netort-

xd, y) vo enroqpdvouv owr<eipevo ev6tog6powoq nou f lpo€Ku-

qUov xdpq mqv nopor<otrori€qor1 tou debate, 6) vo ypdtfouv ov

dtrtro(ov r6deg, e) vo xotoypor.Uouv Kqt vo oxotrtdoouv to ntrao-

verrrlpoto Kor ro perovsrctrlporo rou debate og 6r6orctrxriq te-

xvrxqq orrlv fleptpotrtrowrrrl Er<noi6euoq x.d.

O ernor6eutrjq, ororjyowoq ( petretc,.rwoq ttg ono{.retq torv

ernor6euopdvov Kor ouyKpivowdg ttg pe exeiveq nou aixov

nprv on6 tq 6pomqprorqto, pnopei vo btontort^toet ov enqped-

or1Kov or nporindpxouo€q on6qJ€rq. Irq ouvdxeto, egooov ot

vdeg ond{:erg pnoporjv vo ouppdtrouv otqv oetg6po neprpoA-

Iowrr<ri  6roxefprorl ,  ot er<nor6eu6;tevot prnoporjv vo oxe6tooouv

6pdoerg npog outr l  tr lv roreuOuvorl,  n.x. vo ovoAdpouv pro er-

orpo"reio evrlpdpooqg tr lg tonrrqg rotvr,rviog yro to protroytr<d

npo' iowo, vo neioouv toug oypdteg yro tq oqpooio 'rorv protro-

yrr<rr-rv r<otrtrrepyerov r<.d.

[vNnrplrNnrn
H 6r6orrrrr i  epnerpio rot q dpeuvo enrpepor<,.rvouv ort "ro debate

eivor xprlorpq exnot6eutrr<q texvtrcrl  r<ot ;rnopei vo egoppoo'rei

oe norri tro po6qoror<d owrxeipevo oe oleq ttg ernot6euttxdg
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Kprtripro o{rol6yr1or1q tou tunrxoU debate

Itipo nold

rxovonotqtlr<i

Mdrpto Aiyo Ko06Iouflolti

H 6op4:

H opd6o dpxroe pre oogq etooyr,ryrrq nopouoioorl

tr,lv Sdoed:v rrlq Kor oAor.\riptroe pe oogrl tetrrrrl

tono0dtrlorl;

O po 0 p 6 q, o u 1t pt e'r.ox qq
'Otro to pdtrq rqg opd6og ouppreteixov ;re 

'rq

6t otUntoor; enrxe rpq p dtt^lv-owenrxet p11 pd"rov;
O tp6nog no pouoioorlq,:

To pdtrr1 tr lg opd6og xpqor;ronoir loov tov npogoplrco

tr6yo r<or tq ytrt .rooo tou oorporoq pe enrtuxio;

H 60vapq rav emxerprlporav:

H opd6o nopouoiooe to roxup6tepo entxetprjproto

yro vo unoorqpi(er tr1 0ioq tr lg pe oogrivero ror

ntrqp6tqto;

H netmtx6r4r.a r.av enxery1pdrav

H opd6o unootr lpr(e ro enrxerpripord tqq pe

netotrrd nopo6eiyporo ror ouorootrrdg ono6ei{erg;

H olronol4oq tou xp6vou

H opd6o o{ronofr loe yro -rq 6rotr jnoron rov

entxetprlpdrrov rnq rov npoptrenopevo xpdvo;

O oepoo1t69 mrq ondrferq tav d\Aav:

H opd6o owrperdrnroe tr;v owinotrq opd6o

p€ o€poopo r<or rrpr6t4ro;

Euvohr<ri o{rol6y4o4
Ex6ho

po0pi6eg, evdr onorro r6roltepq oq;roolo otqv l-leprpotrtrowrr<ri

Exnof6euoq, 6nou <orefoxriv xpqorponoro6wor evoltrorrrr ig

ernor6eurrrdg texvrrdg. Eniorlg, r1 egoppoyrl outrjg tqg texvrrrlq

eivor r6roirepo xprjorpq mrlv Ernoi6euoq Evr;tr i<o.rv, 6rorr or ex-

nor6euopevor rotovoodv rqv notrunloKorqto tcov neprpoMowl-

r<rr.rv (r1tr1 p dtrov, onooo g4vi(ouv o(f eq, 6ro p optprirvouv otdoer g

r<or er6qtrdrvouv oupnEptgopig npog rr lv roteriOuvo4 evoq oel-
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«Η κοινωνική διάσταση  της νόσου του AIDS»: Μια 
διδασκαλία βασισμένη στις θεωρίες και τεχνικές των 

Mezirow,  Freire και Perkins 
 

     Καγιαβή Μαρία 

 
 
     ΕΙΣΑΓΩΓΗ  
      Η διδακτική ενότητα που παρουσιάζεται παρακάτω έχει τον τίτλο «Η 
κοινωνική διάσταση  της νόσου του AIDS» και αποτελεί τμήμα ευρύτερης 

ενότητας που αναφέρεται  στη νόσο του AIDS, ενώ εντάσσεται στο μάθημα 

του περιβαλλοντικού γραμματισμού του κύκλου σπουδών των σχολείων 

δεύτερης ευκαιρίας(ΣΔΕ). Η επιλογή του συγκεκριμένου θέματος (νόσος του 

AIDS)  έγινε από τους ίδιους τους εκπαιδευόμενους στην αρχή του διδακτικού 

έτους και είναι ένα από τα 10 περίπου θέματα με τα οποία επέλεξαν να 

ασχοληθούν κατά τη διάρκεια της φοίτησης τους. 

       Η διδασκαλία έγινε σε δυο τμήματα του σχολείου δεύτερης ευκαιρίας, ένα 

του α΄ κύκλου και ένα του β΄ κύκλου. Η διαδικασία που ακολουθήθηκε και για 

τα δυο τμήματα ήταν η ίδια, ενώ μικρές διαφορές υπήρξαν στα σχόλια και στα 

συμπεράσματα των εκπαιδευομένων. Για λόγους όμως ομαλής ροής της 

παρουσίασης, η περιγραφή θα φαίνεται να αφορά ένα μόνο τμήμα 

εκπαιδευομένων, ενώ οι πίνακες που παρουσιάζουν τα σχόλια και τα 

συμπεράσματα των ομάδων,  είναι επιλογή και από τις δυο ομάδες -στόχους. 

     Οι εκπαιδευόμενοι των δυο τμημάτων πριν από το συγκεκριμένο  μάθημα 

ασχολήθηκαν για ένα περίπου μήνα (6-8 ωριαίες διδασκαλίες)  με την ιατρική 

πλευρά της νόσου του AIDS,  μαθαίνοντας το που οφείλεται, τον τρόπο 

μετάδοσης της, τα συμπτώματα της, τους τρόπους προφύλαξης κλπ.  

      Η ενότητα που παρουσιάζεται εδώ- «Η κοινωνική διάσταση  της νόσου του 

AIDS»- έρχεται να ολοκληρώσει τη διδασκαλία του θέματος και αναμένεται να 
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απασχολήσει τους εκπαιδευόμενους για 2-3 ωριαίες διδασκαλίες συνολικά, 

ανάλογα με τα αποτελέσματα των εργασιών τους, όπως φαίνεται παρακάτω. 

   Πριν από κάθε στάδιο της διδασκαλίας παρουσιάζεται το σκεπτικό βάσει του 

οποίου σχεδιάστηκε και γίνεται σύνδεση με τη θεωρία στην οποία στηρίχθηκε 

αυτός ο σχεδιασμός. Στη συνέχεια περιγράφεται η εφαρμογή του, οι 

αντιδράσεις των εκπαιδευομένων και τα σχόλια της εκπαιδεύτριας.  

    Για την ομαλή επίσης ροή της ανάγνωσης, τα στάδια του μαθήματος, το 

υλικό που δόθηκε στους εκπαιδευόμενους, καθώς και οι πίνακες με τα σχόλια 

και τα συμπεράσματα τους κατά την επεξεργασία του θέματος 

παρουσιάζονται διαδοχικά, σύμφωνα με την εξέλιξη της διαδικασίας.  

     Η διδασκαλία και στα δυο τμήματα βιντεοσκοπήθηκε με τη σύμφωνη 

γνώμη των εκπαιδευομένων. 

 

        ΟΙ ΘΕΩΡΗΤΙΚΕΣ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΕΙΣ ΚΑΙ ΟΙ ΤΕΧΝΙΚΕΣ 
        Γενικότερος σκοπός της παρούσας ενότητας  ήταν η ευαισθητοποίηση 

των εκπαιδευομένων απέναντι στη κοινωνική διάσταση της νόσου του AIDS. 

Μετά δηλαδή τη διδασκαλία που, όπως προαναφέρθηκε, εξέτασε την ιατρική 

πλευρά του ζητήματος, κρίθηκε σκόπιμο οι ομάδες να προσεγγίσουν κριτικά 

τις κοινωνικές αιτίες της νόσου, να διερευνήσουν το γεγονός της αύξησης των 

κρουσμάτων και της διαφορετικής αντιμετώπισης των ασθενών στις μη 

ανεπτυγμένες  χώρες και ίσως να αναρωτηθούν για την ευθύνη του δυτικού 

κόσμου απέναντι στις χώρες και στους πολίτες, που εύκολα συνήθως 

αναφέρουμε σαν τρίτο κόσμο. Είναι ευνόητο ότι τα παραπάνω στοχαστικά 

βήματα πολύ πιθανόν να έφερναν αντιμέτωπους τους εκπαιδευόμενους όχι 

μόνο με στερεοτυπικές συμπεριφορές που ασυνείδητα έχουν ενσωματώσει 

(παραδοχές) (Mezirow και συνεργάτες, 2007) αλλά και με αυτό το ίδιο το 

σύστημα αξιών τους, βάσει του οποίου ερμηνεύουν την πραγματικότητα 

(Κόκκος, στο Mezirow και συνεργάτες, 2007).  

Ίσως ακόμα προχωρούσαν σε μια αλλαγή στη συνολική τους θεώρηση, 

γεγονός που συνιστά μια απελευθερωτική πράξη, αφού έτσι αποδεσμεύονται 

από παρωχημένες αξίες, πεποιθήσεις και στάσεις που οδηγούν σε μια 

περιορισμένη και δυσλειτουργική συμπεριφορά (Λιντζέρης, 2007). 
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Ως εκ τούτου το θεωρητικό υπόβαθρο αυτής της διδασκαλίας βασίστηκε στη 

θεωρία της Μετασχηματίζουσας Μάθησης του Jack Mezirow (Mezirow και 

συνεργάτες, 2007), καθώς η θεωρία αυτή υποστηρίζει την ανάπτυξη του 

κριτικού στοχασμού μέσα από έναν ελεύθερο και ισότιμο διάλογο, ωθώντας 

τους εκπαιδευόμενους στη διερεύνηση ενός θέματος από όλες τις διαστάσεις 

του, ενισχύοντας τη κατανόηση και  επανεξέταση των παραδοχών τους, 

καθώς και των πλαισίων αναφοράς μέσα στα οποία αυτές έχουν 

διαμορφωθεί.  

Όπως εξάλλου αναφέρει ο ίδιος ο Mezirow  στο εισαγωγικό του κείμενο, στο 

βιβλίο του για τη Μετασχηματίζουσα Μάθηση: 

«Μία καθοριστική συνθήκη της ανθρώπινης ύπαρξης είναι η επιτακτική ανάγκη 

να κατανοήσουμε και να ταξινομήσουμε το νόημα της εμπειρίας μας και να την 

ενσωματώσουμε σε αυτά που ήδη γνωρίζουμε, έτσι ώστε να αποφύγουμε την 

απειλή του χάους… Γι’ αυτό είναι πολύ σημαντικό η ενήλικη μάθηση να δίνει 

έμφαση στην κατανόηση του πλαισίου, στον κριτικό στοχασμό των 

παραδοχών και στην επαλήθευση του νοήματος μέσω της αξιολόγησης των 

αιτιών» (Mezirow και συνεργάτες, 2007).  

   Η ομάδα στόχος της συγκεκριμένης διδασκαλίας ήταν οι εκπαιδευόμενοι 

ενός  σχολείου δεύτερης ευκαιρίας, αρκετοί από τους οποίους αντιμετωπίζουν 

προβλήματα στην κατανόηση της γλώσσας, γεγονός που αποκλείει την 

αποκλειστική ενασχόληση με γραπτό κείμενο, εμποδίζοντας την ανάδειξη και 

αξιοποίηση των δυνατοτήτων της ομάδας (Μάνθου,1999), που είναι κεντρικό 

ζητούμενο στο πλαίσιο λειτουργίας των ΣΔΕ. Έτσι, μια από τις τεχνικές που 

επελέγη κατά το σχεδιασμό της διδασκαλίας ήταν αυτή του «οπτικού σημείου 

αναφοράς» του Freire, καθώς χρησιμοποιεί «τη φωτογραφία ή το 

ιχνογράφημα(σκίτσο)…..σαν οπτικό σημείο αναφοράς από το οποίο ξεκινά η 

διαδικασία της μάθησης» (Μάνθου, 1999). Στη συγκεκριμένη περίπτωση, σαν 

σημείο αναφοράς χρησιμοποιήθηκε μια φωτογραφία (Φώτο 1), που 

λειτούργησε σαν αντικείμενο διαλόγου ανάμεσα στην εκπαιδεύτρια και στους 

εκπαιδευόμενους και οδήγησε την ομάδα στην αποκωδικοποίηση και 

κατανόηση όσων  απεικονίζονταν (Freire, 1978). 

     Κατά τη διδασκαλία όμως της συγκεκριμένης ενότητας, υπήρχε πρόθεση οι 
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εκπαιδευόμενοι όχι μόνο να αποκωδικοποιήσουν και να κατανοήσουν μια 

κατάσταση, αλλά και να εξετάσουν βαθύτερα το υπό συζήτηση θέμα. Για να 

μπορέσουν να μοιραστούν τις σκέψεις τους και να ανιχνεύσουν τις παραδοχές 

τους, έπρεπε να δημιουργηθεί ένα ασφαλές περιβάλλον μέσα στο οποίο να 

βιώσουν την «απειλητική» διαδικασία του μετασχηματισμού (Mezirow και 

συνεργάτες, 2007). Ήταν δηλαδή απαραίτητο οι εκπαιδευόμενοι να μπορούν 

κάθε στιγμή να παρακολουθούν την εξέλιξη της δικής τους σκέψης αλλά και 

αυτής των συνεκπαιδευομένων τους, ενθαρρυνόμενοι στην όλο και βαθύτερη 

κατανόηση των κοινωνικών συνθηκών της υπό εξέταση κατάστασης. 

Για το λόγο αυτό, σαν δεύτερη τεχνική χρησιμοποιήθηκε  αυτή  της «ορατής 

σκέψης»1 του Perkins, κατά την οποία η σκέψη «απεικονίζεται» σε όλη τη 

διάρκεια της διδασκαλίας σε εμφανές σημείο, έτσι ώστε να γίνεται ορατή από 

όλους τους συμμετέχοντες(Μέγα 2007). Σαν κεντρικό θέμα επελέγη και εδώ 

μια φωτογραφία(φωτο 2), η οποία λειτούργησε σαν έναυσμα,  πυροδοτώντας 

τη διαδικασία  της μάθησης. 

Με τον τρόπο αυτό, ξεκινώντας από κάτι που είναι σχετικά γνωστό (φωτο1), 

περάσαμε σε μια βαθύτερη εξέταση του θέματος(φωτο2), για να καταλήξουμε-

σκεπτόμενοι κριτικά-στην εξέταση και κατανόηση των κοινωνικών  

συσχετισμών του θέματος, επιδιώκοντας τελικά την επανα-αξιολόγηση των 

ίδιων των παραδοχών των συμμετεχόντων (Mezirow και συνεργάτες, 2007). 

 

 

 

 
1. Η Ορατή Σκέψη είναι μία διαδικασία μάθησης στην οποία η σκέψη απεικονίζεται 

κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας σε εμφανές σημείο όπου γίνεται ορατή από όλους τους 

εκπαιδευόμενους. Βασίζεται στο Project Zero του Πανεπιστημίου του Harvard που εξετάζει τις 

τέχνες σε σχέση με την εκπαίδευση και τη δυνατότητα καλλιέργειας της κριτικής σκέψης. 

Σκοπός του Project Zero είναι η ένταξη της τέχνης στην καθημερινή πρακτική της 

διδασκαλίας.  

 

 

 



 
 
 

5 
 
 
 
 

         Οι παραπάνω θεωρίες και τεχνικές επελέγησαν τόσο για την εγκυρότητα 

και την επικαιρότητά τους, όσο και γιατί εξυπηρετούν αφενός τα επιδιωκόμενα 

αποτελέσματα της διδασκαλίας και αφετέρου τα χαρακτηριστικά της ομάδας 

στόχου.  

 

 

 

 
Η ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ ΕΦΑΡΜΟΓΗ 
 
Διάρκεια διδασκαλίας: 50΄- 60΄ 

Θέμα διδασκαλίας: «Η κοινωνική διάσταση  της νόσου του AIDS» 

Χαρακτηριστικά εκπαιδευομένων: Ενήλικοι, που φοιτούν στο ΣΔΕ, 

ηλικίας 23-52 ετών. Είναι  απόφοιτοι  Δημοτικού και  έρχονται  στο  

σχολείο προκειμένου  να ολοκληρώσουν  την  βασική (υποχρεωτική) 

τους εκπαίδευση, με ένα ευέλικτο,  «ταχύρρυθμο» διετές πρόγραμμα. 

Οι γυναίκες  υπερτερούν  αριθμητικά  των  ανδρών.  

 

     Στάδια διδασκαλίας:  
1ο Στάδιο: Η διδασκαλία άρχισε με μα μικρή εισήγηση από την εκπαιδεύτρια 

κατά την οποία παρουσίασε το θέμα της διδασκαλίας «Η κοινωνική διάσταση  

της νόσου του AIDS» και τους αρχικούς διδακτικούς στόχους, που ήταν 

καταγεγραμμένοι σε χαρτί και κολλήθηκαν στον τοίχο. Οι στόχοι δεν ήταν 

«ολοκληρωμένοι», προκειμένου να μην γνωρίζουν οι εκπαιδευόμενοι τον 

«πυρήνα» της διδασκαλίας(διαφορές ανάμεσα στη δύση και  τον τρίτο κόσμο) 

και οδηγηθούν σε εύκολα συμπεράσματα. Επιθυμία της εκπαιδεύτριας ήταν 

να παρακινήσει  τους εκπαιδευόμενους να εκφράσουν ελεύθερα τις απόψεις 

τους. Στο τέλος της διαδικασίας οι στόχοι συμπληρώθηκαν και  

παρουσιάστηκαν  ολοκληρωμένοι. 
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1ο  ΣΤΑΔΙΟ 

 
ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟ 

 

 
ΔΙΑΡΚΕΙΑ 

 

 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΤΕΧΝΙΚΕΣ 
 

 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΑ 

ΜΕΣΑ 
 

 Παρουσίαση 

θέματος & 
αρχικοί στόχοι 

διδασκαλίας 

5΄ 

 

Εισήγηση 

 

 

 

Flipchart 

 
 
 
 

 

     Αρχικοί εκπαιδευτικοί στόχοι: 
Σε επίπεδο γνώσεων:  

-να αναγνωρίζουν τον τρόπο με τον οποίο αντιμετωπίζεται 

κοινωνικά η νόσος του  AIDS 

Σε επίπεδο ικανοτήτων:  
    -να διερευνήσουν τις διαφορετικές μορφές αντιμετώπισης της νόσου 

  Σε επίπεδο στάσεων:  

    -να προβληματιστούν σχετικά με τα κοινωνικά αίτια από τα οποία 

πηγάζει η  διαφορετική αντιμετώπιση  

   -να ευαισθητοποιηθούν απέναντι στην κοινωνική διάσταση του   

     προβλήματος της νόσου του AIDS. 

 

2οΣτάδιο: Στο στάδιο αυτό υπήρχε πρόθεση να ανιχνευθούν και  

καταγραφούν οι παραδοχές των εκπαιδευομένων σχετικά με την κοινωνική 

αντιμετώπιση της νόσου του AIDS. Για το λόγο αυτό κλήθηκαν να γράψουν ο 

καθένας ξεχωριστά ένα μικρό κείμενο με τίτλο «Πώς νομίζω ότι 

αντιμετωπίζεται κάποιος άνθρωπος που νοσεί  από AIDS». Δόθηκαν  οδηγίες 
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έτσι ώστε να γίνει καταγραφή του τι θεωρεί κάθε εκπαιδευόμενος ότι μπορεί 

να νοιώθει ή να βιώνει ο ασθενής που νοσεί από AIDS, πως αντιδρά ο 

κοινωνικός και οικογενειακός του περίγυρος, ποιες κρατικές παροχές 

θεωρούν ότι δίνονται στον ασθενή κλπ.  

Στον τίτλο του κειμένου δεν γίνεται καμία νύξη σχετικά με τις διαφορές στην 

αντιμετώπιση της νόσου ανάμεσα στη δύση και τον τρίτο κόσμο, προκειμένου 

αφενός οι εκπαιδευόμενοι να εκφράσουν ελεύθερα τις πεποιθήσεις τους και 

αφετέρου επανερχόμενοι στα γραφόμενα τους μετά τη διδασκαλία, να 

διαπιστώσουν οι ίδιοι τις όποιες παραδοχές τους σχετικά με το θέμα, 

στεκόμενοι ίσως κριτικά απέναντι σε αυτές.  

 

 
 

  2ο ΣΤΑΔΙΟ 

 
ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟ 
 

 
ΔΙΑΡΚΕΙΑ 

 

 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΤΕΧΝΙΚΕΣ 
 

 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΑ 

ΜΕΣΑ 
 

Καταγραφή των  

παραδοχών 

σχετικά με την 

κοινωνική 

αντιμετώπιση της 

νόσου του AIDS 

 

 

5΄ 

Συγγραφή 

μικρού 

κειμένου με 

τίτλο  «Πως 

νομίζω ότι 

αντιμετωπίζεται 

κάποιος 

άνθρωπος που 

νοσεί  από 

AIDS» 

 

Ατομική εργασία 

 

 

Έντυπο υλικό 
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Η διαδικασία της συγγραφής δυσκόλεψε αρκετά τους εκπαιδευόμενους, 

καθώς δεν είναι ιδιαίτερα εξοικειωμένοι στο να εκφράζονται γραπτά. Η 

εκπαιδεύτρια χρειάστηκε να αναλύσει αρκετά το τι θα έπρεπε να γράψουν  

στο κείμενο και να δώσει κάποια παραδείγματα. Ωστόσο έγινε προσπάθεια 

να είναι όσο το δυνατόν λιγότερο κατευθυντική, αποφεύγοντας 

οποιονδήποτε επηρεασμό. Όταν ολοκληρώθηκε η συγγραφή του κειμένου 

οι εκπαιδευόμενοι πήραν  οδηγίες να το φυλάξουν προκειμένου να το 

επεξεργαστούν αργότερα.  

 

3οΣτάδιο: Στο τρίτο στάδιο, η ομάδα προχώρησε στην επεξεργασία των 

συνθηκών κάτω από τις οποίες αντιμετωπίζεται η νόσος του AIDS στη 

δύση. Έτσι, έγινε με χρήση video προτζέκτορα προβολή 

φωτογραφίας(φωτο 1), η οποία απεικόνιζε έναν άνθρωπο στα τελευταία 

στάδια της νόσου του AIDS, εμφανώς σε κάποια χώρα του δυτικού 

κόσμου. Η ίδια φωτογραφία μοιράστηκε και σε κάθε εκπαιδευόμενο 

ξεχωριστά.  Η εικόνα ήταν ιδιαίτερα παραστατική, καθώς έδειχνε πολύ 

καθαρά τα σημάδια της ασθένειας. Δίπλα στον ασθενή παρουσιάζεται η 

οικογενειά του, άνθρωποι με σαφώς υψηλό βιοτικό επίπεδο, καθώς και το 

χέρι κάποιου άλλου προσώπου (ίσως ιατρού ή ιερωμένου), που 

παρίσταται στο χώρο. Το δωμάτιο δείχνει καθαρό και τακτοποιημένο, ο 

ασθενής, αν και αποστεωμένος, είναι επίσης καθαρός, σκεπασμένος με 

κουβέρτες κλπ. 

Η προβολή της φωτογραφίας αυτής είχε σαν στόχο να κινήσει την 

περιέργεια των εκπαιδευομένων προκειμένου να τους παρακινήσει στο 

διάλογο(Freire,1978), καθώς παρουσίαζε μεν το δυσάρεστο γεγονός της 

ασθένειας κάποιου ανθρώπου, ταυτόχρονα όμως είχε και στοιχεία που 

μπορούσαν εύκολα να αναγνωριστούν και να αποκωδικοποιηθούν από 

τους εκπαιδευόμενους βάσει της κουλτούρας τους, όπως είναι η παρουσία 

της οικογένειας και του ιατρού ή ιερωμένου, η καθαριότητα του χώρου, η 

εμφανής περιποίηση του ασθενούς κλπ. 
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3ο ΣΤΑΔΙΟ 

 
ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟ 
 

 
ΔΙΑΡΚΕΙΑ 

 

 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΤΕΧΝΙΚΕΣ 
 

 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΑ 

ΜΕΣΑ 
 

Επεξεργασία 

των συνθηκών 

με τις οποίες 

αντιμετωπίζεται 

η νόσος του 

AIDS στη δύση.  

5΄-8΄ 

Προβολή    

φωτογραφίας    

 ασθενούς με   

    AIDS   στο 

δυτικό κόσμο 

 

Καταιγισμός ιδεών- 

ερωτήσεις, 

απαντήσεις 

Video 

προτζέκτορας- 

φωτογραφία- 

Flipchart 

 
Οι εκπαιδευόμενοι κλήθηκαν να περιγράψουν τι βλέπουν στη φωτογραφία, 

ενώ η εκπαιδεύτρια κατέγραφε τα λεγομενά τους σε χαρτοπίνακα. 

Παράλληλα, με κατάλληλες ερωτήσεις (όπως ποιας εθνικότητας νομίζετε ότι 

είναι αυτοί οι άνθρωποι, γιατί υπάρχει αυτό το αντικείμενο εκεί, σε ποιον 

νομίζετε ότι ανήκει το χέρι, τι πιστεύετε για τους ανθρώπους δίπλα στον 

ασθενή, ποιοι είναι, πώς νοιώθουν κλπ), οι εκπαιδευόμενοι οδηγήθηκαν να 

εκφράσουν τις απόψεις τους σχετικά με το πλαίσιο του ασθενούς (κοινωνικό-

οικογενειακό), καθώς και με τον τρόπο που φαίνεται να  αντιμετωπίζεται η 

ασθένεια στο συγκεκριμένο πλαίσιο, όπως τουλάχιστον αυτό αποτυπώνεται 

στη φωτογραφία.  

 

4οΣτάδιο: Αφού ολοκληρώθηκε η τρίτη φάση και καταγράφηκαν όλες οι 

απόψεις, ακολούθησε η παράθεση των δεδομένων από μια μη ανεπτυγμένη 

χώρα. Έγινε νέα προβολή και μοιράστηκε σε κάθε εκπαιδευόμενο η δεύτερη 

φωτογραφία (φωτο 2), η οποία απεικόνιζε μια γυναίκα στα τελευταία στάδια 
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της νόσου σε χώρα του τρίτου κόσμου. Η εικόνα ήταν και σε αυτή την 

περίπτωση ιδιαίτερα παραστατική, γιατί εκτός από την φανερά 

καταβεβλημένη, σχεδόν γυμνή ασθενή, που βρίσκεται ξαπλωμένη στο 

πάτωμα,  παρουσιάζει και όλο το εξαθλιωμένο πλαίσιο της. Το δωμάτιο είναι 

φτωχό και βρώμικο, τα αντικείμενα λιγοστά, ενώ δίπλα στην ασθενή στέκει μια 

φιγούρα μάλλον γυναικεία, επίσης εξαντλημένη και αρκετά 

«αποστασιοποιημένη», που κοιτάζει με  απορία το φακό. 

Η προβολή τη δεύτερης φωτογραφίας είχε σαν στόχο να ενεργοποιήσει τη 

σκέψη των εκπαιδευομένων προκαλώντας τα πρώτα ερωτήματα, καθώς 

έδειχνε άμεσα και με πολύ ζωντανό τρόπο την αντιμετώπιση της ίδιας 

ασθένειας, σε ένα διαφορετικό πλαίσιο  (μια άλλη χώρα), την οποία οι 

συμμετέχοντες δεν γνώριζαν. Ο τρόπος δε με τον οποίο αξιοποιήθηκε η 

φωτογραφία (ανάλυση-αποκωδικοποίηση), είχε στοιχεία  από τη θεωρία του 

Freire. 

 

 

4ο ΣΤΑΔΙΟ 

 
ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟ 
 

 
ΔΙΑΡΚΕΙΑ 

 

 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΤΕΧΝΙΚΕΣ 
 

 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΑ 

ΜΕΣΑ 

Επεξεργασία 

των συνθηκών 

με τις οποίες 

αντιμετωπίζεται 

η νόσος του 

AIDS στον τρίτο 

κόσμο. 

5΄-8΄ 

Προβολή     

φωτογραφίας 

      ασθενούς     

      με  AIDS στο    

    τρίτο    κόσμο 

 

Καταιγισμός ιδεών- 

ερωτήσεις, 

απαντήσεις 

 

Video 

προτζεκτορας- 

φωτογραφία- 

 Flipchart 
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Οι εκπαιδευμένοι αρχικά σοκαρίστηκαν και άρχισαν να σχολιάζουν αυτό που 

έβλεπαν, ενώ η εκπαιδεύτρια κατέγραφε τα λεγόμενα τους σε χαρτοπίνακα. 

Με τις ερωτήσεις που τέθηκαν και που ήταν περίπου ίδιες με την πρώτη 

φωτογραφία (όπως ποιας εθνικότητας νομίζετε ότι είναι αυτοί οι άνθρωποι, τι 

αντικείμενα βλέπετε στο χώρο, γιατί υπάρχουν εκεί, ποιος πιστεύετε ότι είναι 

αυτός ο άνθρωπος δίπλα στην ασθενή, τι νομίζετε ότι νοιώθει κλπ), οι 

εκπαιδευόμενοι οδηγήθηκαν να σκεφτούν και πάλι σχετικά με τις συνθήκες και 

τον τρόπο αντιμετώπισης της ασθένειας, δεδομένα που εμφανίζονται πολύ 

διαφορετικά από ότι στην πρώτη φωτογραφία.  

    Στο σημείο αυτό η ομάδα προσέγγισε την πρώτη φάση της διεργασίας της 

μετασχηματίζουσας μάθησης κατά τον Mezirow, καθώς βρέθηκε μπροστά σε 

ένα αποπροσανατολιστικό δίλημμα (Mezirow και συνεργάτες, 2007), με την 

έννοια ότι η ομάδα υποκινήθηκε να αρχίσει να σκέπτεται  επάνω σε ένα θέμα 

που προκαλούσε σημαντικά ερωτήματα και έντονα συναισθήματα. 

 

 

5ο Στάδιο: Μετά την ολοκλήρωση της καταγραφής των σχολίων των 

εκπαιδευομένων για τη δεύτερη φωτογραφία, η ομάδα έπρεπε να 

προχωρήσει στη σύγκριση των δυο καταστάσεων που είχε αναλύσει και να 

αρχίσει να εξαγάγει τα πρώτα συμπεράσματα. Έτσι η εκπαιδεύτρια 

προχώρησε στην εφαρμογή μιας «ρουτίνας σκέψης» (Μέγα 2007). Στο 

μαυροπίνακα της τάξης κολλήθηκε χαρτί το οποίο είχε χωριστεί σε τρεις 

στήλες. Η πρώτη στήλη είχε τον τίτλο «Συνδέω», η δεύτερη «Επεκτείνω» και η 

τρίτη «Επιχειρώ». 

Η συγκεκριμένη ρουτίνα σκέψης (Συνδέω- Επεκτείνω- Επιχειρώ) επελέγη σαν 

η καταλληλότερη για το συγκεκριμένο θέμα, καθώς η ομάδα επεξεργάζονταν 

τη διαφορετική αντιμετώπιση του ίδιου θέματος και ως εκ τούτου θα έπρεπε 

να συνδέσει τις δυο καταστάσεις, να βρει τις διάφορες επεκτάσεις του θέματος 

και να επιχειρήσει την εξαγωγή συμπερασμάτων. Καθώς μάλιστα οι πρώτες 

παρατηρήσεις από τη μελέτη των φωτογραφιών βρίσκονταν σε εμφανές 

σημείο (αναρτημένες στον τοίχο), η ομάδα είχε χρόνο για να σκεφτεί (Μέγα 

2007) και να συσχετίσει τις δυο καταστάσεις.  
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5ο ΣΤΑΔΙΟ 

 

 
ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟ 
 

 
ΔΙΑΡΚΕΙΑ 

 

 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΤΕΧΝΙΚΕΣ 
 

 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΑ 

ΜΕΣΑ 
 

 Εφαρμογή 

της  ρουτίνας       

«Συνδέω-         

Επεκτείνω-              

Επιχειρώ» 

 

8΄-10΄ 

Τεχνική ορατής 

σκέψης- 

Ερωτήσεις, 

απαντήσεις –

Συζήτηση 

Flipchart 

 
 
 
 

Οι εκπαιδευόμενοι κλήθηκαν από την εκπαιδεύτρια να διατυπώσουν τις 

απόψεις τους σχετικά με το πώς συνδέονται οι δυο φωτογραφίες τις οποίες 

μελέτησαν. Στο  σημείο αυτό η ομάδα άρχισε σταδιακά να προχωρά σε  όλο 

και βαθύτερα επίπεδα σκέψης και κατανόησης.  Κάθε εκπαιδευόμενος που 

έπαιρνε το λόγο, ενθαρρυνόνταν να εκφράσει την άποψη του, όχι μόνο 

συνδέοντας τις απεικονίσεις των δυο φωτογραφιών, αλλά και επεκτείνοντας 

το συλλογισμό του, επιχειρώντας ταυτόχρονα να διατυπώσει και κάποιου 

είδους προβληματισμό για την αντιμετώπιση αυτών των κοινωνικών 

διαφορών, όπως τουλάχιστον  διαφάνηκαν στις φωτογραφίες. Σε περίπτωση 

που κάποιος εκπαιδευόμενος δυσκολεύονταν να ολοκληρώσει το συλλογισμό 

του, η συντονίστρια  προσπαθούσε με την τεχνική των ερωταπαντήσεων να 

τον  διευκολύνει να εκφράσει και να διατυπώσει τις απόψεις του. Όλοι οι 
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εκπαιδευόμενοι συμμετείχαν με μεγάλο ενδιαφέρον και είχαν την τάση να 

συμπληρώνουν τα λεγόμενα των συνεκπαιδευομένων τους. Η εκπαιδεύτρια 

χρειάστηκε να παρέμβει κάποιες φορές, προκειμένου να συντονίσει τη 

διαδικασία και να αφήσει χώρο για τη διατύπωση των απόψεων όλων των 

συμμετεχόντων.  

   Στο στάδιο αυτό οι εκπαιδευόμενοι φαίνεται ότι αρχίζουν  να «ακουμπούν» 

τη δεύτερη φάση της διεργασίας της μετασχηματίζουσας μάθησης κατά τον 

Mezirow, καθώς έχουν τη δυνατότητα να διατυπώσουν τις πρώτες τους 

απόψεις και κυρίως τα συναισθήματα τους (Mezirow και συνεργάτες, 2007), 

για το υπό εξέταση ζήτημα.  

Ενδεικτικές απόψεις των εκπαιδευομένων όπως αυτές καταγράφηκαν στο 

χαρτοπίνακα, παρατίθενται στον Πίνακα 1. 

 
 

 ΠΙΝΑΚΑΣ 1 
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1.Υπαρχει μια άλλη 

κουλτούρα. 

 

 

 

2.Αλλες οικονομικές 

συνθήκες 

υπάρχουν εκεί 

 

 

3. Μεγάλη φτώχεια. 

 

 

 

 

4. Μήπως η 

γυναίκα (στη   2η 

φώτο) ήταν πόρνη; 

 

 

5. Μπορεί και ο 

άνδρας(στη 1η 

φώτο)  να ήταν 

ομοφυλόφιλος. 

 

 

6. Η κοπέλα (στη 2η 

φώτο) έχει ένα 

μαχαίρι στο 

προσκέφαλο της, ο 

άνδρας(στη 1η 

φώτο)  έχει ένα 

εικόνισμα. 

 

Άλλη κουλτούρα 

σημαίνει και άλλη 

κοινωνία; 

 

 

 

Το κράτος κάνει κάτι; 

 

 

 

Έχει ευθύνη η πολιτεία. 

 

 

 

 

Αν ήταν πόρνη θα ήταν 

γιατί δεν είχε λεφτά. 

 

 

 

Την οικογένεια του όμως 

δεν τη νοιάζει. Τον 

αγαπάνε. 

 

 

 

Τη γυναίκα μπορεί να τη 

σκοτώσουνε ή να 

αυτοκτονήσει, ο άνδρας 

όμως νομίζει ότι θα πάει 

στον παράδεισο. 

 

Υπάρχει ισονομία; Θα 

έπρεπε να υπάρχει 

ισονομία; Τι είναι τελικά 

ισονομία; 

 

Το κράτος έχει την ευθύνη 

να κάνει κάτι. 

 

 

Μήπως όμως και αυτοί (οι 

άνθρωποι) πρέπει να 

αλλάξουνε σεξουαλική 

συμπεριφορά; 

 

Τη μητέρα της (φιγούρα 2ης 

φώτο) δεν φαίνεται να τη 

νοιάζει. Εκεί δεν έχει 

σημασία εάν κάποιος 

πεθάνει. 

 

Εκεί (στη δύση) έχει 

σημασία όταν κάποιος είναι 

άρρωστος και πεθαίνει. 

 

 

 

Ακόμα και ο θεός τους έχει 

ξεχάσει εκεί κάτω. 
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6οΣτάδιο: Καθώς στα προηγούμενα στάδια είχαν πλέον ακουστεί αρκετές 

απόψεις και είχαν διατυπωθεί καινούργια ερωτήματα, η ομάδα έπρεπε να 

πάρει χρόνο για να τα επεξεργαστεί περαιτέρω και να διαπιστώσει το βαθμό 

στον οποίο ενδεχομένως μετασχηματίζονταν οι παραδοχές των μελών της 

σχετικά με την κοινωνική διάσταση  της νόσου του AIDS. Ζητήθηκε λοιπόν 

από τους εκπαιδευόμενους να χωριστούν σε ομάδες και να συζητήσουν 

βαθύτερα σχετικά με το θέμα, τα συμπεράσματα που θα μπορούσαν να 

εξαγάγουν, καθώς και τα συναισθήματα που γέννησε στον καθένα η 

διερεύνηση του θέματος. 

 

 

 

6ο ΣΤΑΔΙΟ 

 
ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟ 
 

 
ΔΙΑΡΚΕΙΑ 

 

 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΤΕΧΝΙΚΕΣ 
 

 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΑ 

ΜΕΣΑ 
 

Καταγραφή 

συμπερασμάτων

- συναισθημάτων 

5-7΄ 
 

Εργασία σε ομάδες 

 

 

 

Αυτοκόλλητα 

χαρτάκια 

 
 
 
 

Στο τέλος της εργασίας της, κάθε ομάδα κλήθηκε να γράψει σε ένα 

αυτοκόλλητο χαρτάκι  μια πρόταση, λέξη, στίχο κλπ, που να εκφράζει  όσα 

συζήτησε και να αντιπροσωπεύει όλα τα μέλη της. 
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      Κατά την ομαδική εργασία οι εκπαιδευόμενοι φαίνεται ότι βρίσκονταν 

αρκετά μέσα στην τρίτη φάση της διεργασίας της μετασχηματίζοντας μάθησης 

κατά τον Mezirow, καθώς προσπαθούσαν να επεξεργαστούν κριτικά τις 

απόψεις τους, συγκρίνοντας τες με αυτές των υπολοίπων και εξετάζοντας 

παράλληλα τα συναισθήματα τους (Mezirow και συνεργάτες, 2007).   

 

7ο Στάδιο: Όταν ολοκληρώθηκε η ομαδική εργασία, εκπρόσωπος κάθε 

ομάδας παρουσίασε στην ολομέλεια τα συμπεράσματα και τα συναισθήματα 

που διατυπώθηκαν μέσα στην ομάδα του και ακολούθησε συζήτηση με τις 

άλλες ομάδες. 

 

 

 

7ο ΣΤΑΔΙΟ 

 
ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟ 
 

 
ΔΙΑΡΚΕΙΑ 

 

 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΤΕΧΝΙΚΕΣ 
 

 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΑ 

ΜΕΣΑ 
 

Ανάλυση-

Σχολιασμός 
10΄ 

Συζήτηση σε 

ολομέλεια  

 
 
 
 

 

Μετά την παρουσίαση κάθε ομάδας ένα μέλος της ανακοίνωνε τι είχε γραφτεί 

στο χαρτάκι της ομάδας του και κολλούσε αυτό σε όποιο σημείο της αίθουσας 

επιθυμούσε. Στον πίνακα 2 παρουσιάζονται ενδεικτικά κάποιες προτάσεις 

που οι εκπαιδευόμενοι  έγραψαν στο χαρτάκι τους και κόλλησαν στον τοίχο. 
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ΠΙΝΑΚΑΣ 2 

 

Μήπως είμαστε μόνο θεατές; 

«Δυο πόρτες έχει η ζωή, άνοιξα μια και μπήκα». 

Τι μπορούμε να κάνουμε εμείς, αφού οι μεγάλοι έτσι θέλουνε 

Πόνος, φρίκη, αγωνία…. 

Γιατί; 

Όπου φτωχός και η μοίρα του. 

Δεν μπορούσα να το φανταστώ, δεν ήξερα. 

Αν κάναμε κάτι, όπως να πάμε φάρμακα; 

 

 

 

 

Ορισμένοι εκπαιδευόμενοι κατά τη διαδικασία δεν συμφώνησαν με ότι είχε 

επιλέξει η ομάδα τους να διατυπώσει στο χαρτάκι και θέλησαν να γράψουν 

κάτι μόνοι τους. Η εκπαιδεύτρια το επέτρεψε, καθώς δεν θεώρησε ότι 

επηρεάζει την εξέλιξη της διδασκαλίας και η υπόλοιπη ομάδα δεν φάνηκε να 

έχει  αντίρρηση. 

 

 

 

8ο Στάδιο: Στο τέλος της διδασκαλίας η εκπαιδεύτρια προχώρησε στην 

ανακεφαλαίωση, συνοψίζοντας τα αποτελέσματα και ολοκληρώνοντας τους 

αρχικούς στόχους.   
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8ο ΣΤΑΔΙΟ 

 
ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟ 

 

 
ΔΙΑΡΚΕΙΑ 

 

 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ 

ΤΕΧΝΙΚΕΣ 
 

 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΑ 

ΜΕΣΑ 
 

 Ολοκλήρωση   

     αρχικών    

      στόχων-   

     ανάθεση    

     εργασιών-   

     κλείσιμο. 

7΄ 
Σχόλια 

εκπαιδεύτριας 

Έντυπο υλικό 

 

 
 

Με τη συμμετοχή των εκπαιδευομένων οι αρχικοί στόχοι συμπληρώθηκαν 

και διαμορφώθηκαν ως εξής (τονίζονται με bold οι λέξεις που 

προστέθηκαν στους αρχικούς στόχους):  

1. Σε επίπεδο γνώσεων:  

-να αναγνωρίζουν τον τρόπο με τον οποίο αντιμετωπίζεται 

κοινωνικά η νόσος του  AIDS  στον δυτικό και στον  τρίτο κόσμο. 
 

2. Σε επίπεδο ικανοτήτων:  

    -να διερευνούν τις διαφορετικές μορφές αντιμετώπισης της   

      νόσου τόσο στις πλούσιες όσο και στις φτωχές χώρες. 
  

 3.  Σε επίπεδο στάσεων:  
    -να προβληματισθούν σχετικά με τα κοινωνικό - οικονομικά αίτια   

        από τα οποία πηγάζει η διαφορετική αντιμετώπιση  

   -να ευαισθητοποιηθούν απέναντι στην κοινωνικό-οικονομική     

     διάσταση του    προβλήματος της νόσου του AIDS. 
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Για την ολοκλήρωση της διαδικασίας οι εκπαιδευόμενοι έπρεπε να 

επιστρέψουν στο αρχικό τους κείμενο και να το εξετάσουν κάτω από τα 

νέα δεδομένα που προέκυψαν κατά τη διδασκαλία. Έτσι  ανετέθη σε 

αυτούς να ξαναδιαβάσουν στο σπίτι τους το αρχικό κείμενο που είχε σαν 

τίτλο: «Πως νομίζω ότι αντιμετωπίζεται κάποιος άνθρωπος που νοσεί  από 

AIDS» και να προσπαθήσουν να απαντήσουν γραπτά στα ερωτήματα που 

φαίνονται στον πίνακα 3: 

 

ΠΙΝΑΚΑΣ 3 

 
ΣΚΕΨΕΙΣ ΣΧΕΤΙΚΑ ΜΕ ΤΟ AIDS 

(εργασία για το σπίτι) 
 

Διαβάστε  ξανά προσεκτικά το κείμενο που γράψατε στο σχολείο 

σχετικά με το «πως νομίζετε  ότι αντιμετωπίζεται κάποιος άνθρωπος 

που νοσεί  από AIDS» . 

Θα αλλάζατε κάτι τώρα στο αρχικό σας κείμενο; 

Μήπως στο αρχικό σας κείμενο διατυπώνετε  κάποιες πολύ ισχυρές  

απόψεις –πεποιθήσεις (παραδοχές); 

Αν όντως διατυπώνετε τέτοιες παραδοχές, καταγράψτε τις κάπου 

ξεχωριστά.  

Στη συνέχεια προσπαθήστε να σκεφθείτε με ποιό τρόπο έχετε 

διαμορφώσει αυτές τις παραδοχές. Έχετε δηλαδή επηρεαστεί από: 

την οικογένεια σας, τους φίλους σας, τη θρησκεία, αυτά που έχετε 

διαβάσει, ακούσει ή δεί στα ΜΜΕ;  

Προβληματιστείτε πάνω σε αυτό και προσπαθήστε να δείτε κριτικά 

αυτές σας τις απόψεις, τώρα που έχετε πληροφορηθεί αρκετά 

πράγματα σχετικά με την κοινωνικό- οικονομική διάσταση του AIDS. 

 

                                           

                                                                     Καλή δουλειά!!! 
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Η εκπαιδεύτρια αφιέρωσε αρκετό χρόνο για να καθοδηγήσει τους 

εκπαιδευόμενους στην εκπόνηση της εργασίας και να τους διευκολύνει στην 

κατανόηση των εννοιών πεποίθηση και παραδοχή. Έγινε αναφορά ότι στο 

επόμενο μάθημα θα επεξεργαστούν τα αποτελέσματα που θα προκύψουν 

από αυτή την ατομική εργασία και τόνισε τη σημασία της τόσο για την εξέλιξη 

του μαθήματος, όσο και για την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης των 

εκπαιδευομένων. 

                Με την ανάθεση της εργασίας για το σπίτι υπήρξε πρόθεση οι 

εκπαιδευόμενοι να ολοκληρώσουν την τρίτη φάση της διεργασίας της 

μετασχηματίζουσας μάθησης κατά τον Mezirow, καθώς τους δόθηκε η 

δυνατότητα να εντοπίσουν τις παραδοχές τους και να τις αποτιμήσουν κριτικά 

(Mezirow και συνεργάτες, 2007).  

 

     
       ΣΧΟΛΙΑ-ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΙΣΜΟΙ 
       Η διδασκαλία που παρουσιάστηκε φάνηκε να έχει θετικά αποτελέσματα 

στους εκπαιδευόμενους. Τους ενεργοποίησε εξαιρετικά, με αποτέλεσμα να 

υπάρξει υψηλός βαθμός συμμετοχής και, παρά το δύσκολο θέμα της, κρίθηκε 

ως δημιουργική από τους εκπαιδευόμενους. Καθοριστικός υπήρξε ο ρόλος 

των φωτογραφιών, καθώς αποδείχθηκαν πολύ «ζωντανό» υλικό, εύκολο στη 

χρήση του, οικείο στους εκπαιδευόμενους και ιδιαίτερα παραστατικό. 

Το περιβάλλον της τάξης και στις δυο περιπτώσεις λειτούργησε ενθαρρυντικά, 

καθώς οι εκπαιδευόμενοι γνωρίζονται αρκετά και συνεργάζονται 

ικανοποιητικά. Οι καλές μεταξύ τους σχέσεις επέτρεψαν τη δημιουργία 

κλίματος ασφάλειας και αύξησαν τα επίπεδα έκφρασης και στοχασμού. Λίγες 

φορές χρειάστηκε η επέμβαση της εκπαιδεύτριας για να επαναφέρει την 

ομάδα στο θέμα ή να ενθαρρύνει κάποιο μέλος της να διατυπώσει την άποψη 

του. 

Κάποιος προβληματισμός προκύπτει σχετικά με τη χρονική διάρκεια της 



 
 
 

21 
 
 
 
 

διδασκαλίας, καθώς και στις δυο περιπτώσεις αυτή υπερέβη τα 45΄(μια ωριαία 

διδασκαλία στο ΣΔΕ),  στερώντας από τους εκπαιδευόμενους το διάλλειμα. 

Αν και οι ίδιοι δεν διαμαρτυρήθηκαν, το γεγονός προβλημάτισε την 

εκπαιδεύτρια. Επελέγη όμως να μην γίνει διαχωρισμός της ενότητας σε δυο 

διδασκαλίες, γεγονός που θα είχε τον κίνδυνο να διακοπεί η ομαλή ροή του 

μαθήματος και ως εκ τούτου να χαθούν πολύτιμα στοιχεία της εξέλιξης της 

διαδικασίας. Από την άλλη, αν και η διδασκαλία είχε μια αυστηρή δομή κατά 

το σχεδιασμό της, το κάθε της στάδιο άφηνε μεγάλα περιθώρια ελευθερίας 

προκειμένου οι εκπαιδευόμενοι να εκφράσουν τις απόψεις τους και οι ομάδες 

να επεξεργαστούν κάθε τι νέο που έρχονταν προς διερεύνηση.  

Ένας δεύτερος προβληματισμός προέκυψε από τη δυσκολία που εμφάνισαν  

οι εκπαιδευόμενοι να κατανοήσουν τις έννοιες «παραδοχές» και  

«πεποιθήσεις». Αφιερώθηκε αρκετός χρόνος –χωρίς να έχει προβλεφθεί- για 

να εξηγηθεί η σημασία τους. Το πρόβλημα αυτό θα μπορούσε εύκολα να 

ξεπεραστεί εάν είχε φροντίσει νωρίτερα η εκπαιδεύτρια σε συνεργασία με 

φιλόλογο του σχολείου να προετοιμάσει τις ομάδες για τη σημασία των 

δύσκολων αυτών εννοιών. Η διαθεματική εξάλλου προσέγγιση του μαθήματος 

είναι ένας από τους προτεινόμενους και πολύ αποτελεσματικούς  τρόπους 

διδασκαλίας στα ΣΔΕ. 

Τέλος, αξίζει να σημειωθεί ότι η ενασχόληση των εκπαιδευομένων με το θέμα 

της κοινωνικής διάστασης του AIDS θα συνεχίσει και στα επόμενα μαθήματα 

για 1 ή 2 ωριαίες διδασκαλίες ακόμα, ανάλογα με τα αποτελέσματα της 

ατομικής εργασίας με θέμα τις παραδοχές, την οποία θα εκπονήσουν οι 

εκπαιδευόμενοι στο σπίτι και λαμβάνοντας υπόψη όσες από αυτές 

καταγράφηκαν κατά τη διάρκεια του μαθήματος, όπως φαίνεται στον πίνακα1. 

Υπάρχει δηλαδή πρόθεση, μετά την παρουσίαση και συζήτηση των ατομικών 

εργασιών, οι ομάδες να επεξεργαστούν το θέμα με τη χρήση δραματικών 

τεχνικών (παίξιμο ρόλων, εκπαιδευτικό δράμα, δραματοποίηση κλπ), με 

στόχο την περαιτέρω κριτική αποτίμηση αυτών των παραδοχών. 

 Μπορεί η πορεία αυτή του μαθήματος στην εξέλιξη της να φαντάζει ιδιαίτερα 

φιλόδοξη και σίγουρα κανείς δεν γνωρίζει εάν θα φέρει τα επιθυμητά 

αποτελέσματα. Αξίζει όμως κάποιος να προσπαθήσει, όχι μόνο για το 
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συναρπαστικό ταξίδι της εκπαιδευτικής εμπειρίας, αλλά και γιατί σήμερα 

περισσότερο από ποτέ η στοχαστική εμπειρία (εκπαιδευτών και 

εκπαιδευομένων) είναι αναγκαία «για να μπορούμε ως ενήλικοι να 

εναρμονίζουμε την ζωή μας με την πραγματικότητα, να αναπτύσσουμε την 

ικανότητα να  επανεξετάσουμε   κριτικά τις πεποιθήσεις μας για τον εαυτό μας, 

τους ρόλους που έχουμε αναλάβει και τις σχέσεις μας με τους άλλους 

ανθρώπους»(Κόκκος, 2007)._ 
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