
Λαµπρίνα Γιώτη (Μέλος του ∆.Σ. του ΙΠΕΜ – ∆ΟΕ) 

Γεια σας. Από µέρους του ΙΠΕΜ της ∆ΟΕ σας καληµερίζουµε. Αυτή η εργασία 

αποτελεί προϊόν εργασίας από κάποια µέλη του ∆.Σ. του ΙΠΕΜ και αποτελείται 

από τρία µέρη.  

Στο πρώτο µέρος παρουσιάζεται το ∆.Ε.Π.Π.Σ.  και τα Α.Π.Σ. µε βάση τον 

επίσηµο θεσµικό λόγο του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου και των επίσηµων 

κειµένων.  

Στο δεύτερο µέρος παρουσιάζουµε έναν αντίλογο για τα ∆.Ε.Π.Π.Σ.  και τα 

Α.Π.Σ., µε βάση τις βιβλιογραφικές αναφορές µελών της επιστηµονικής 

κοινότητας  

Και στο τρίτο µέρος της εισήγησης ακολουθεί µια απόπειρα διαλόγου, όπως τα’ 

ονοµάσαµε, που είναι µια σύνθεση, κατά µία έννοια των βασικών 

επισηµάνσεων και µια διατύπωση ερωτηµάτων, που συνιστούν για µας µια 

πρόσκληση για πρόκληση ουσιαστικού διαλόγου, για τέτοιου είδους 

επιχειρούµενες αλλαγές και µεταρρυθµίσεις στο εκπαιδευτικό µας σύστηµα.  

Ο τίτλος της εισήγησης αφορά στο ∆ιαθετικό Ενιαίο Πλαίσιο Σπουδών και την 

Ευέλικτη Ζώνη. Επίσης θα ‘θελα να σας πω ότι στο πλαίσιο των 

δραστηριοτήτων του ΙΠΕΜ έχει συγκροτηθεί οµάδα εργασία µε µάχιµους 

εκπαιδευτικούς απ’ την ευρύτερη περιοχή της Θεσσαλονίκης, η οποία µελετάει 

συστηµατικά, εδώ κι ενάµισι χρόνο τα καινούρια προγράµµατα, µε βάση το 

προφίλ του Έλληνα εκπαιδευτικού. Σύντοµα θα έχουν ολοκληρώσει τη µελέτη 

τους κι ελπίζω σε µια δεύτερη συνάντηση ν’ αφορά στο πώς συζητείται και 

αναπτύσσεται ο στοχασµός των εκπαιδευτικών για το ρόλο τους µέσα από τα 

νέα προγράµµατα. 

 

Α. Ο επίσηµος θεσµικός λόγος1 

                                                 
1 Ο όρος θεσµικός λόγος είναι ένας τεχνικός όρος που αναφέρεται και συγκροτείται από τα θεσµικά 
όργανα - όργανα λήψης αποφάσεων της Πολιτείας (ΥΠΕΠΘ, ΠΙ κ.ά.) τα οποία διαµορφώνουν και την 
εκπαιδευτική πολιτική της χώρας. Προκύπτει από τον συγκερασµό της κοινωνιολογικής σηµασίας των 
όρων Κοινωνικός θεσµός και Λόγος, Οι Κοινωνικοί θεσµοί, µεταξύ των οποίων συµπεριλαµβάνονται και 
οι εκπαιδευτικοί θεσµοί, είναι ιδέες και ιδρύµατα, τα οποία λαµβάνουν υπόψη τους τα ενδιαφέροντα ή τις 
κρίσεις αξίας µιας µεγάλης πολιτιστικής οµάδας µέσω ειδικών µορφών κοινωνικοποίησης και 
αλληλεπίδρασης. (Βλέπε, W.D. Frohlich, “Θεσµός, θεσµοί, θεσµοποίηση”, Λήµµα στο Παιδαγωγική και 
Ψυχολογική Εγκυκλοπαίδεια, τ. 4, Αθήνα, 1989, Ελληνικά Γράµµατα, σ. 2336 και ∆.Γ. Τσαούσης, 
“Χρηστικό Λεξικό Κοινωνιολογίας”, Gutenberg, 1987, σ. 103). Ο Λόγος, κατά τον F. Saussure, αποτελεί 
την κοινωνική διάσταση της γλώσσας. “Είναι ένα κοινωνικό προϊόν, παράγωγο της ικανότητας του 
ανθρώπου να εκφράζεται γλωσσικά. Ταυτόχρονα όµως και ένα σύνολο αναγκαίων συµβάσεων που έχει 
υιοθετηθεί από ένα κοινωνικό σύνολο για να µπορούν τα µέλη του ν΄ ασκούν αυτήν την ικανότητα”. ∆.Γ. 
Τσαούσης, ό.π. σ. 174. Στην εργασία µας χρησιµοποιούµε τον όρο θεσµικός λόγος για να 
περιγράψουµε τις έννοιες, τις ιδέες και τους θεσµούς που δηµιουργούνται και διαµορφώνονται µέσα 



1. Θεσµικό Πλαίσιο του ∆.Ε.Π.Π.Σ.  και των Α.Π.Σ. 
Με αφετηρία το Ν. 2525/97 (άρθρο 7), συντάχθηκε το 1998, µε απόφαση της 

Ολοµέλειας του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου (Π.Ι.), το Ενιαίο Πλαίσιο 

Προγραµµάτων Σπουδών (Ε.Π.Π.Σ.) από το Νηπιαγωγείο έως και τοΛύκειο. Το 

Ε.Π.Π.Σ., ωστόσο, εφαρµόστηκε µόνο στη λυκειακή βαθµίδα.  Για την 

υποχρεωτική εκπαίδευση το Π.Ι., το 2001, σχεδίασε µε χρηµατοδότηση από το 

Γ' Κοινοτικό Πλαίσιο Στήριξης, µε παρόµοια διαδικασία και βάσει των 

προβλεπόµενων στο Ν. 1566/85 (βλ. άρθρο 1γ), το ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο 

Προγράµµατος Σπουδών (∆.Ε.Π.Π.Σ) και τα Αναλυτικά Προγράµµατα 

Σπουδών (Α.Π.Σ.) (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο α & β). Το ∆.Ε.Π.Π.Σ. και τα Α.Π.Σ. 

στην αρχή δηµοσιεύτηκαν ως υπουργικές αποφάσεις (ΦΕΚ 1366, 1373, 1374, 

1375 και 1376/18-10-2001). Στη συνέχεια ακολούθησε αναθεώρηση-βελτίωση 

της αρχικής πρότασης του Π.Ι., που προέκυψε ως αποτέλεσµα εσωτερικής 

αξιολόγησης, αλλά και από ανατροφοδότηση που προήλθε από συζητήσεις µε 

την Εκπαιδευτική Κοινότητα, δηλαδή µε τους µαχόµενους εκπαιδευτικούς, τα 

στελέχη της εκπ/σης και τις επιστηµονικές ενώσεις και οδήγησε στην 

τροποποιήση και έκδοσή της το 2002. Κατόπιν, ακολούθησε και νέα 

δηµοσίευση στην Εφηµερίδα της Κυβερνήσεως (ΦΕΚ 303 και 304/τ. Β', 

13/3/2003) και έχουν ισχύ στην εκπαίδευση όλης της ελληνικής επικράτειας 

(Αλαχιώτης, α:2).2 

Με τα νέα αυτά Προγράµµατα, σύµφωνα µε το Π.Ι., εισάγεται η διαθεµατική 

προσέγγιση της γνώσης, που αποτελεί µια καινοτόµο προσπάθεια, η οποία 

«αναπροσαρµόζει τους στόχους και τις µεθόδους της διδασκαλίας, δοµεί 

ταυτόχρονα το περιεχόµενο των διδασκόµενων αυτοτελών µαθηµάτων στη 

βάση ισόρροπης οριζόντιας και κάθετης κατανοµής της διδασκόµενης ύλης. Με 

τον τρόπο αυτό προωθείται η διασύνδεση γνωστικών αντικειµένων µέσα από 

τις κατάλληλες προεκτάσεις των διδασκόµενων θεµάτων, η σφαιρική ανάλυση 

βασικών εννοιών και προβάλλεται η παράµετρος της διαθεµατικής 

                                                                                                                                              
από το οικονοµικό, κοινωνικό, πολιτισµικό και εκπαιδευτικό πλαίσιο της Πολιτείας, όπως διατυπώνονται 
µέσα από τα ∆ΕΠΠΣ-ΑΠΣ που σχεδίασε το ΥΠΕΠΘ δια του Π.Ι. 

2 Τα προγράµµατα συντάχθηκαν στο πλαίσιο του Π.Ι. από οµάδες εργασίας, οι οποίες συγκροτήθηκαν µε 
υπουργική απόφαση, κατόπιν προκηρύξεως και, αφού επιλέχθηκαν από το "Συντονιστικό Συµβούλιο" 
του Π.Ι.. Τα προτεινόµενα από τις οµάδες εργασίας προγράµµατα σπουδών αξιολογούνται από µία 
επιτροπή του Π.Ι., τη "Θεµατική Επιτροπή' που συνέταξε το αντίστοιχο Ε.Π.Π.Σ., και εγκρίθηκαν από τα 
αρµόδια τµήµατα του Π.Ι. (Μπονίδης, 2003). 



προσέγγισης της γνώσης στη σχολική πράξη, διαδικασία που ενισχύει 

γενικότερα τη γενική παιδεία.» (ΥΠΕΠΘ-ΠΙ, 2003α:3). 

Στη συνέχεια θα αναπτύξουµε τα κύρια σηµεία της φιλοσοφίας, της δοµής 

και των περιεχοµένων του ∆.Ε.Π.Π.Σ. και των Α.Π.Σ., καθώς και των µορφών 

σχεδιασµού και υλοποίησής τους, µε βάση τα επίσηµα κείµενα του ΥΠΕΠΘ και 

του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου αξιοποιώντας παράλληλα και δηµοσιεύµατα των 

συντακτών του. 

 

2. Παραδοχές που θεµελίωσαν την αναγκαιότητα των 
προσαρµοστικών αλλαγών και την αντικατάσταση του 
Αναλυτικού Προγράµµατος µε τα νέα ∆.Ε.Π.Π.Σ. -Α.Π.Σ. 

 
Στην εισαγωγή τους διατυπώνεται η εκτίµηση των χαρακτηριστικών της 

σύγχρονης εποχής που καθιστούν αναγκαίες τις προσαρµοστικές αλλαγές στο 

εκπαιδευτικό µας σύστηµα. Τα κυρίαρχα αυτά χαρακτηριστικά αφορούν : 

- τη ρευστότητα που έχουν διαµορφώσει οι ποικίλες κοινωνικές, πολιτικές, 

οικονοµικές και πολιτισµικές συνθήκες και η οποία επιτείνεται από την 

ταχύτατη επιστηµονική και τεχνολογική ανάπτυξη,  

- τη ραγδαία και συνεχή αύξηση της γνώσης και της πληροφορίας,  η οποία 

παρά τις ευκαιρίες που παρέχει και την πρόοδο που σηµατοδοτεί, 

εµπεριέχει και τον κίνδυνο διεύρυνσης των κοινωνικών ανισοτήτων και 

- τα φαινόµενα της διεθνοποίησης του πολιτισµού και της παγκοσµιοποίησης 

της οικονοµίας, σε συνδυασµό µε τη "µείωση" των αποστάσεων που 

συντελούν στη δηµιουργία κοινωνικού περιβάλλοντος µε ποικιλία 

πολιτισµικών, γλωσσικών, εθνοτικών και κοινωνικοοικονοµικών 

χαρακτηριστικών, αλλά και µε πιθανό ενδεχόµενο αφενός την επιβολή ενός 

µονοδιάστατου πολιτισµικού µοντέλου και αφετέρου την ενίσχυση 

φαινοµένων ξενοφοβίας και ρατσισµού (ΦΕΚ 303/13.3.2003: 3733) . 

Οι παραδοχές αυτές για τη σύγχρονη πραγµατικότητα, σε συνδυασµό µε την 

ιστορική πορεία του εκπαιδευτικού µας συστήµατος και τις αλλαγές που 

ξεκίνησαν στις αρχές του περασµένου αιώνα -µε τη συµβολή του εκπαιδευτικού 

οµίλου (∆ελµούζος, Γληνός, Τριανταφυλλίδης) και κορυφώθηκαν τη δεκαετία 

του ’60 µε τον Ε. Παπανούτσο-, καθώς και ο προσανατολισµός της 



Ευρωπαϊκής Ένωσης για την εκπαίδευση3 θεµελίωσαν και την αναγκαιότητα 

της αντικατάστασης των Αναλυτικών Προγραµµάτων (ΑΠ) µε το ∆.Ε.Π.Π.Σ. -

Α.Π.Σ.. Ως κοινή συνισταµένη των παραπάνω διαµορφώνεται ο µελλοντικός 

σκοπός της εθνικής εκπαιδευτικής πολιτικής που αφορά στο να καταστήσει το 

εκπαιδευτικό µας σύστηµα περισσότερο ποιοτικό, δυναµικό και 

αποτελεσµατικό, για να ανταποκριθεί στα διεθνή, ευρωπαϊκά και εθνικά 

δεδοµένα και προοπτικές (ΦΕΚ 303/13.3.2003: 3733, 3736).  

 

3. ∆οµή-Μορφή-Περιεχόµενο του ∆.Ε.Π.Π.Σ.  και των Α.Π.Σ. 
 
Στο ∆.Ε.Π.Π.Σ. προτείνονται λύσεις στα θεωρητικά και πρακτικά προβλήµατα 

που αφορούν την επιλογή και οργάνωση της σχολικής γνώσης στην 

υποχρεωτική εκπαίδευση. Στη διαδικασία αυτή λαµβάνεται υπόψη η ελληνική 

εκπαιδευτική πραγµατικότητα, όπως έχει διαµορφωθεί τόσο από άποψη δοµών 

όσο και από άποψη σκοπών και στόχων. Έτσι, στο ∆.Ε.Π.Π.Σ. διατηρούνται τα 

διακριτά µαθήµατα, αλλά ταυτόχρονα προωθούνται ποικίλοι τρόποι συσχέτισης 

της γνώσης σε δύο άξονες διαθεµατικότητας, τον κατακόρυφο και τον οριζόντιο 

άξονα, όπως εξάλλου υποδηλώνεται και από τον προσδιορισµό του Πλαισίου 

Προγράµµατος Σπουδών ως ∆ιαθεµατικού (= οριζόντιος άξονας) και Ενιαίου (= 

κατακόρυφος άξονας)  (ΦΕΚ 303/13.3.2003: 3736).  

Το µοντέλο που επικρατεί στο υπάρχον εκπαιδευτικό σύστηµα στηρίζεται στην 

αυτοτελή διδασκαλία των διαφόρων γνωστικών αντικειµένων και αυτό δεν 

εξασφαλίζει «εσωτερική συνοχή» και «ενιαία οριζόντια, ανάπτυξη των 

περιεχοµένων». Ο κάθετος άξονας διασύνδεσης  της γνώσης αφορά στη 

σπειροειδή διάταξη της ύλης, από τάξη σε τάξη και από βαθµίδα σε βαθµίδα. Η 

οριζόντια διασύνδεση των επιµέρους Α.Π.Σ. επιχειρεί να εξασφαλίσει την 

                                                 
3 Τα τελευταία χρόνια εµφανίζεται ένα αυξηµένο ενδιαφέρον στην Ευρωπαϊκή Ένωση για την προώθηση 

διαθεµατικών θεµάτων στα αναλυτικά προγράµµατα (Cross Curricular Themes-CCTs) και 
ενοποιηµένων προγραµµάτων διδασκαλίας, µάθησης και αξιολόγησης. Ενδεικτικά αναφέρουµε τη 
σχετική έκδοση της Κοινοπραξίας Ινστιτούτων για την Ανάπτυξη και την Έρευνα στην Εκπαίδευση στην 
Ευρώπη (Consortium of Institutions tor Development and Research in Education in Europe-CIDREE), 
στην οποία συµµετέχει και το ελληνικό Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, µε θέµα: "Cross-Curricular Themes": Α 
European Dimension, September 1995. Στα κείµενα προτείνεται η ανάπτυξη της προώθηση της 
διαθεµατικότητας, ως σχέδιο, µε πρωτοβουλία κυρίως µιας οµάδας επιστηµόνων από το Belfast της 
Βόρειας Ιρλανδίας. Ακόµη, στο πλαίσιο της ΕΕ διενεργήθηκε έρευνα, σχετικά µε το περιεχόµενο το 
επίπεδο και την εφαρµογή της διαθεµατικής προσέγγισης στα εθνικά ΑΠ, όπου κατέδειξε ότι 11 από τις 
27 χώρες που συµµετείχαν είχαν κάποια µορφή γενικής εφαρµογής της διαθεµατικότητας και 3 είχαν 
προγραµµατισµένη στρατηγική εφαρµογής της, ενώ µερικές αναλαµβάνουν πρωτοβουλίες µε 
διαθεµατικό χαρακτήρα σε κεντρικό επίπεδο ή σε επίπεδο σχολείου (Βλέπε σχετικά, Καρατζιά-
Σταυλιώτη, 2002). 



επεξεργασία θεµάτων από πολλές οπτικές γωνίες, ώστε να φωτίζονται 

πολυπρισµατικά και να αναδεικνύεται η γνώση και η σχέση της µε την 

πραγµατικότητα. Αυτή η προσέγγιση ονοµάζεται διαθεµατική αποτελεί έναν όρο 

γενικότερο της διεπιστηµονικότητας. Στο πλαίσιο της διαθεµατικής 

προσέγγισης, είναι δυνατή η υιοθέτηση δύο διαφορετικών, αλλά παράλληλων 

και συµπληρωµατικών, µεταξύ τους, στρατηγικών σχεδιασµού των Α.Π.Σ (ΦΕΚ 

303/13.3.2003: 3737, 3738). 

α) Συγκρότηση ενιαίων ανεξάρτητων "διαθεµατικών" διδακτικών αντικειµένων / 

µαθηµάτων (π.χ. "Μελέτη του Περιβάλλοντος", "Κοινωνική και Πολιτική 

Αγωγή", "Ερευνώ το Φυσικό Κόσµο" κ.ά. στο ∆ηµοτικό Σχολείο). Αυτό 

επιτυγχάνεται µε κατάλληλη οργάνωση της διδακτέας ύλης, που επιλέγεται 

από διάφορα επιστηµονικά πεδία, µε τρόπο ώστε, για κάθε θέµα που 

εξετάζεται, να αναδεικνύονται η σχέση και τα σηµεία τοµής των δεδοµένων 

από τις διαφορετικές επιστήµες, καθώς και η διασύνδεση τους µε την 

καθηµερινή ζωή. 

β) Οριζόντια διασύνδεση των Α.Π.Σ. γνωστικών αντικειµένων που διδάσκονται 

αυτοτελώς σε µια βαθµίδα της σχολικής εκπαίδευσης.  

Αυτή επιτυγχάνεται: 

i) Με την παράλληλη ή διαδοχική, ανάλογα µε την περίπτωση, διδασκαλία 

θεµελιωδών διαθεµατικών εννοιών, που προβλέπεται να διδάσκονται στο 

πλαίσιο περισσότερων του ενός διαφορετικών µαθηµάτων, ώστε να 

εξασφαλίζεται,  η δυνατότητα αξιοποίησης γνώσεων και εµπειριών που 

έχει ήδη αποκτήσει ο µαθητής από τη διδασκαλία άλλου γνωστικού 

αντικειµένου. Έτσι επιτυγχάνεται η κατά το δυνατόν ολιστική προσέγγιση 

της γνώσης και η κατάκτησή της µέσα από κατάλληλες διασυνδέσεις. 

Τέτοιες θεµελιώδεις διαθεµατικές έννοιες, κοινές σε πολλές επιστήµες, 

υπάρχουν πολλές (πχ σύστηµα, µεταβολή, αλληλεπίδραση, οµοιότητα 

διαφορά κ.ά)» (ΦΕΚ 303/13.3.2003: 3737, Αλαχιώτης, β:4, Παιδαγωγικό 

Ινστιτούτο, α). 

ii) Με την πραγµατοποίηση, στο πλαίσιο της διδασκαλίας κάθε θεµατικής 

ενότητας των επιµέρους Α.Π.Σ., "διαθεµατικών δραστηριοτήτων / 

εργασιών" µε διαφορετικά θέµατα και περιεχόµενο, που λειτουργούν 

συµπληρωµατικά στην κατανόηση των θεµελιωδών διαθεµατικών εννοιών 

και οδηγούν στη δηµιουργία ενός ενιαίου πλαισίου γνώσεων και 



δεξιοτήτων. Για την υλοποίηση αυτών των εργασιών πρέπει να 

αφιερώνεται συγκεκριµένος χρόνος, που µπορεί να κυµαίνεται στο 10% 

περίπου του συνολικού διδακτικού χρόνου κάθε θεµατικής ενότητας (ΦΕΚ 

303/13.3.2003:3738,3741). 

γ) Προτείνεται, ακόµη, και η εισαγωγή της καινοτόµου δράσης Ευέλικτη Ζώνη 

για το Νηπιαγωγείο, το ∆ηµοτικό και το Γυµνάσιο «µια εκπαιδευτική 

πράξη που ουσιαστικοποιεί, σε προχωρηµένο βαθµό, τη διαθεµατική 

προσέγγιση της γνώσης, προωθεί την ανάπτυξη των σχεδίων εργασίας, 

την οµαδοσυνεργατική διδασκαλία, ενισχύει τη δηµιουργική και 

διερευνητική µάθηση και την κριτική σκέψη και υποστηρίζεται από ειδικά 

διαµορφωµένο εκπαιδευτικό υλικό4». Η Ε.Ζ. αποτελεί οργανικά µια 

αυτόνοµη ενότητα στο Ωρολόγιο Πρόγραµµα (Ω.Π.) της Υποχρεωτικής 

Εκπαίδευσης που χαρακτηρίζεται από ευελιξία, καθώς προσφέρει 

αυξηµένη δυνατότητα επιλογής θεµάτων και πλαισίου επεξεργασίας τους 

(χρόνος, τόπος, προσεγγίσεις, αποτελέσµατα) βάσει των ενδιαφερόντων 

και ικανοτήτων των µαθητών και των αντικειµενικών δεδοµένων του 

Σχολείου. Η διάρκεια της στο δηµοτικό είναι 4 ώρες την εβδοµάδα για την 

Α΄και Β΄, 3 ώρες για τις Γ΄και ∆΄ και 2 ώρες για τις Ε΄και Στ΄ τάξεις 

αντίστοιχα, στη διάρκειά της οποίας υλοποιούνται διαθεµατικές 

δραστηριότητες και διαθεµατικά σχέδια εργασίας (ΦΕΚ 

303/13.3.2003:3740, Αλαχιώτης, 2003α, Αλαχιώτης, 2002γ, Αλαχιώτης, 

β:10-15, Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, β). 

Η διδασκαλία των διαφόρων γνωστικών αντικειµένων θα πρέπει να 

οργανώνεται έτσι, ώστε να εξυπηρετεί την επίτευξη στόχων που αφορούν την 

ανάπτυξη συγκεκριµένων δεξιοτήτων/ικανοτήτων (ΦΕΚ 303/13.3.2003:3739). 

Ως προς τη δοµή τους: 

1. το ∆.Ε.Π.Π.Σ. κάθε επιµέρους γνωστικού αντικειµένου περιλαµβάνει, τους 

γενικούς σκοπούς της διδασκαλίας, τους γενικούς γνωστικούς, 

συναισθηµατικούς και ψυχοκινητικούς στόχους, επιγραµµατικά τα 
                                                 
4 Το εκπαιδευτικό υλικό περιλαµβάνει τα Πολυθεµατικά βιβλία που «αναφέρονται σε ποικίλα θέµατα 

διαµορφώνοντας µια έγκυρη πηγή πληροφόρησης για επίκαιρα αλλά και για διαχρονικά θέµατα 
βοηθώντας τον µαθητή να κατανοήσει την πραγµατικότητα και να την αντιµετωπίσει δηµιουργικά».  
Εκτός από αυτά  που θεωρούνται οδηγός για την ΕΖ υπάρχει και το ανάλογο εποπτικό εκπαιδευτικό 
υλικό (διαφάνειες, ηχητικά αρχεία, λογισµικό ταινίες, βίντεο). Οι εκπαιδευτικοί µπορούν να το 
χρησιµοποιήσουν αυτούσιο η τροποποιηµένο για τις άµεσες διδακτικές τους  ανάγκες, αλλά και ως 
υλοποιήσιµη πρόταση για την παραγωγή παραπλήσιου, διαφορετικού  ή συµπληρωµατικού υλικού 
από τους ίδιους. (Αλαχιώτης, β:14) 



περιεχόµενα µάθησης και ενδεικτικές θεµελιώδεις έννοιες διαθεµατικής 

προσέγγισης, οι οποίες διαχέονται στο κείµενο των σχολικών βιβλίων και 

αποτελούν τη βάση για το σχεδιασµό διαθεµατικών δραστηριοτήτων των 

αντίστοιχων Α.Π.Σ. Τέλος, ακολουθεί η αξιολόγηση της διδακτικής 

διαδικασίας, όπου γίνεται αναφορά στους στόχους και τις βασικές αρχές 

της και προτείνονται µορφές (Αρχική ή ∆ιαγνωστική Αξιολόγηση, 

∆ιαµορφωτική ή Σταδιακή Αξιολόγηση και Τελική ή Συνολική Αξιολόγηση) 

και τεχνικές αξιολόγησης. 

2. τα Α.Π.Σ., κατά βαθµίδα και τάξεις, εξειδικεύει τους σκοπούς και τους 

στόχους, περιλαµβάνει τις θεµατικές ενότητες µε τα κριτήρια επιλογής της 

διδασκόµενης ύλης, ενδεικτικές δραστηριότητες, προτεινόµενα 

διαθεµατικά σχέδια εργασίας, το Ωρολόγιο Πρόγραµµα, µεθοδολογικές 

προσεγγίσεις, προτεινόµενη αξιολόγηση και οδηγίες για το διδακτικό 

υλικό. Τα προγράµµατα αυτά θα αποτελούν τη βάση για τη δηµιουργία 

των διδακτικών πακέτων και του υποστηρικτικού υλικού  για τη συγγραφή 

των σχολικών βιβλίων: Βιβλίο του Μαθητή, Τετράδιο εργασιών του 

Μαθητή, Βιβλίο του δασκάλου, και την παραγωγή κατάλληλου 

εκπαιδευτικού υλικού: Εκπαιδευτικό λογισµικό, ανθολόγιο, χάρτες κ.ά. 

(ΦΕΚ, 303/13.3.2003:3740-3744, Αλαχιώτης, 2003β:15,17, Παιδαγωγικό 

Ινστιτούτο, δ).5 

Β. Ο αντίλογος για το ∆.Ε.Π.Π.Σ.  και  τα Α.Π.Σ. 

1.  «Νέα» και καινοτόµα Αναλυτικά Προγράµµατα;  
Τα λεγόµενα νέα Προγράµµατα Σπουδών εκδόθηκαν ως Υπουργικές 

Αποφάσεις και όχι ως Προεδρικά ∆ιατάγµατα. Σύµφωνα, λοιπόν, µε τη 

νοµολογική υφή του το ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών 

(∆.Ε.Π.Π.Σ. ) και τα Α.Π.Σ. αποτελούν επεξηγηµατική συµπλήρωση σε 

ορισµένα σηµεία του Ε.Π.Π.Σ. και των εν χρήσει Αναλυτικών Πρόγραµµατων. 

Συνεπώς, δεν καταργούν το υπάρχον ΑΠ, αλλά αποσκοπούν στο να θέσουν 

επεξηγηµατικά τα πλαίσια µέσα στα οποία κινείται το περιεχόµενο των 

προσδιοριζόµενων θέσεων του Αναλυτικού Προγράµµατος δηλαδή, ουσιαστικά 

                                                 
5 Το ΠΙ το καλοκαίρι του 2003 έχει προβεί σε προκήρυξη για συγγραφή 400 διδακτικών πακέτων, βάση 
ειδικών προδιαγραφών, που θα αντικαταστήσουν όλα τα βιβλία που χρησιµοποιούνται σήµερα σε 
σχολεία της Υποχρεωτικής εκπαίδευσης (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, δ). 



αναµορφώνουν τα ισχύοντα και αναδιαρθρώνουν το περιεχόµενό τους 

προσθέτοντας ενδεικτικές δραστηριότητες στις περιπτώσεις που δεν υπήρχαν.6  

(Φράγκος, 2002, Ιγνατιάδης, 2004)  

Η ενιαιοποίηση και η διαθεµατικότητα δε συνιστούν τη βάση των νέων 

προγραµµάτων, καθώς διατηρούν τα διακριτά µαθήµατα ως πλαίσια 

οργάνωσης της σχολικής γνώσης: η κύρια δοµή των προγραµµάτων παραµένει 

όµοια. Έτσι, ενώ η διαθεµατικότητα θα έπρεπε να αποτελεί την αφετηρία της 

επεξεργασίας ενός θέµατος, αυτή προστίθεται ως σύντοµο συµπλήρωµα στο 

τέλος της διδασκαλίας (Για την επιστηµονική θεµελίωση της διαθεµατικότητας 

και της διεπιστηµονικότητας στο πλαίσιο του ∆.Ε.Π.Π.Σ.  και των Α.Π.Σ. γίνεται 

λόγος αναλυτικότερα παρακάτω στην ενότητα Β.3.).  

Πιο συγκεκριµένα αναφορικά µε την ενιαιοποίηση θα µπορούσε αυτή ν’ 

αποτελέσει ένα σηµαντικό βήµα προς την κατεύθυνση του ενιαίου εννιάχρονου 

σχολείου, ωστόσο αυτό δεν υιοθετείται ως στόχος από το ΠΙ, ούτε ως άµεσος 

ούτε ως µακροπρόθεσµος. Η διάκριση των δύο βαθµίδων θεωρείται ορθή και 

αναγκαία µε βάση κυρίως την εξελικτική ψυχολογία που διακρίνει τη 

συγκεκριµένη από την αφηρηµένη σκέψη της παιδικής και εφηβικής ηλικίας 

αντίστοιχα (ΦΕΚ 303/13.3.2003:3738). Εποµένως, ο χαρακτηρισµός «Ενιαίο» 

µάλλον αφορά περισσότερο στη συνοχή και οµαλή ροή της γνώσης στο 

εσωτερικό της κάθε βαθµίδας και δευτερευόντως στη µεταξύ των βαθµίδων 

σχέση.  

Η διαθεµατική διασύνδεση των γνώσεων στα επιµέρους Α.Π.Σ. δεν συνιστά 

αµιγώς καινοτόµο στοιχείο (Βώρος, 2003α & β, Νούτσος, Μ., 2003, Ιγνατιάδης, 

2004, Νούτσος, Π., 2004). Η διαθεµατική προσέγγιση, ως µια προσπάθεια 

κατά την οποία διαφορετικοί παραδοσιακοί γνωστικοί χώροι, συµπλέκονται στη 

µαθησιακή διαδικασία σε ένα ενιαίο γνωστικό σύνολο, ώστε οι µαθητές να 

κατανοήσουν και να ανακαλύψουν τις σχέσεις που συνδέουν τα «διαφορετικά» 

πεδία γνώσης, ήταν και παλιότερα γνωστή µε τον όρο ενιαία συγκεντρωτική 

διδασκαλία (Βαρνάβα - Σκούρα, 1989:1380). Αλλά και το παράδειγµα των 

ενιαίων ανεξάρτητων «διαθεµατικών διδακτικών αντικειµένων / µαθηµάτων» 

(πχ Μελέτη Περιβάλλοντος, Κοινωνική και Πολιτική Αγωγή) το συναντούµε ήδη 

και στα Προγράµµατα του ’82-’84, όπου συγκροτήθηκαν µε «ενσωµάτωση» 

                                                 
6  Βλέπε σχετικά,  ΦΕΚ 188/1997 αρθρ. 7, παρ. 1.1, παρ. 2. 



γνωστικών στοιχείων από όµορους επιστηµονικούς και µη κλάδους, ώστε να 

συνδυάζονται και να συνιστούν «µορφωτικές ενότητες» σε κάθε µάθηµα, 

δηλαδή, θέµατα που σχετίζονται άµεσα µε τα βιώµατα και τις εµπειρίες των 

παιδιών (Νούτσος, 2003:26).    

Επιπλέον, στα ισχύοντα ΑΠ εµπεριέχεται η δυναµική θεµατικών, διαθεµατικών 

και διεπιστηµονικών δραστηριοτήτων/εργασιών. Εξάλλου, η διαθεµατική 

προσέγγιση της γνώσης πραγµατοποιείται εδώ και χρόνια στην ΠΕ µε τα 

λεγόµενα καινοτόµα προγράµµατα και άλλες ανάλογες δραστηριότητες στην 

Περιβαλλοντική Εκπαίδευση, την Αγωγή Υγείας, την Ολυµπιακή Παιδεία, την 

Αντιρατσιστική και ∆ιαπολιτισµική αγωγή, τον ΣΕΠ και σε ποικίλα πολιτισµικά 

πεδία (Πρόγραµµα Μελίνα, θεατρικά προγράµµατα, κλπ.). Στα προγράµµατα 

και τις δραστηριότητες αυτές συνεργάζονται µαθητές – δάσκαλοι διαφόρων 

ειδικοτήτων, ειδικοί επιστήµονες, τοπικοί φορείς κλπ ερευνούν, επεξεργάζονται 

διάφορα θέµατα που τους ενδιαφέρουν. Όµως, τα διαθεµατικά αυτά µαθήµατα, 

καθώς και τα διαθεµατικά προγράµµατα και δραστηριότητες δεν έτυχαν µιας 

συστηµατικής αξιολόγησης, προκειµένου να αξιοποιηθούν οι δυνατότητες και οι 

αδυναµίες επέκτασης της διαθεµατικής διασύνδεσης της γνώσης, στο πλαίσιο 

της διεπιστηµονικής ανάπτυξης και αναµόρφωσης των νέων ∆.Ε.Π.Π.Σ.  και 

Α.Π.Σ. (Ιγνατιάδης 2004: 666, 671 Φράγκος, 2003, Μπονίδης, 2003, Θεριανός, 

2003:29). 

 

2. ∆οµικά και Μορφολογικά χαρακτηριστικά του ∆.Ε.Π.Π.Σ.  
και των Α.Π.Σ. 

Έχοντας υπόψη τις βασικές κατευθύνσεις που κινείται σήµερα η σχετική µε το 

ΑΠ θεωρία, έρευνα και πρακτική µπορούµε να ταξινοµήσουµε τα ΑΠ, σε τρεις 

προσεγγίσεις-θεωρήσεις: την τεχνοκρατική, την κοινωνιολογική και την 

ψυχολογική-βιωµατική (Μαρµαρινός, 2000).  

• Στην τεχνοκρατική προσέγγιση, η εκπαίδευση θεωρείται «ως “σύστηµα” 

που αντιµετωπίζει τη γνώση ως µεταδόσιµο περιεχόµενο, την οργάνωση 

της παροχής της εκπαίδευσης ως γραφειοκρατικά “δίκαιη” και την 

εκπαίδευση ως προϊόν (ή ως επένδυση)» (Carr & Kemmis, 1997:44-5). Το 

ΑΠ θεωρείται γεγονός συντελεσµένο – factum και έτσι γίνεται εφικτή η 

ιεράρχηση, η κατάτµηση και ο έλεγχος της γνώσης η οποία θεωρείται 



αντικειµενική και ουδέτερη και κατά αυτόν τον τρόπο τείνουν να 

διατηρούνται οι υφιστάµενες κοινωνικοπολιτικές και εκπαιδευτικές δοµές 

(Μαρµαρινός, 2000:19). Στην προσέγγιση αυτή εντάσσονται τα Α.Π. µε 

αρχιτεκτονική τύπου κουρίκουλουµ, τα οποία χαρακτηρίζονται από µια 

αυστηρά προκαθορισµένη τετραµερή δόµηση της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας (σκοποί-στόχοι, περιεχόµενα, µεθοδολογικές προσεγγίσεις, 

αξιολόγηση) και αναπτύσσονται µε διακριτή και σαφή «ταξινόµηση» των 

περιεχοµένων τους και µε µια «περιχάραξη» του ελέγχου που κατέχουν 

δάσκαλος και µαθητής πάνω στην επιλογή, οργάνωση, βηµατισµό και 

χρονική διάταξη της γνώσης που µεταδίδεται και προσλαµβάνεται στην 

παιδαγωγική σχέση (Bernstein, 1991:89). Τα διάφορα µοντέλα 

σχεδιασµού ποικίλουν και διακρίνονται, κυρίως, µε βάση την έµφαση που 

δίνουν σε κάποιο από τα δοµικά στοιχεία. Χαρακτηρίζονται ως ανοιχτά ή 

κλειστά ανάλογα µε το βαθµό ελευθερίας που αφήνουν στον εκπαιδευτικό 

και στην εκπαιδευτική διαδικασία. Έτσι τα µοντέλα σκοπών και στόχων 

θεωρούνται συνήθως τα πιο κλειστά ενώ τα µοντέλα διαδικασίας τα πιο 

ανοιχτά (Βρεττός, κά.1999, Χατζηγεωργίου, 1998). 

• Σύµφωνα µε την κοινωνιολογική προσέγγιση του Α.Π. η γνώση δεν 

αποτελεί εργαλείο άσχετο µε την κοινωνική δραστηριότητα του 

ανθρώπου, γι’ αυτό και επιχειρείται, µέσω της προσέγγισης αυτής, να 

επισηµανθούν οι κοινωνικές σκοπιµότητες και τα κοινωνικά κριτήρια µε 

βάση τα οποία επιλέγεται, κατανέµεται και ιεραρχείται η σχολική γνώση σε 

κάθε συγκυρία (Bernstein, 1991). Η σύλληψη του ΑΠ είναι ανοιχτή και 

δυναµική και δεν ενδιαφέρει η τεχνολογία σύνταξής του. ∆ηλαδή, το ΑΠ 

γίνεται αντιληπτό ως πράξη και ως διαδικασία εξελισσόµενη, όπου η 

γνώση προσδιορίζεται ως ιστορικό επίτευγµα και παράγεται ή 

αναπαράγεται µε κοινή προσπάθεια δασκάλου – µαθητών, ανάλογα µε 

τους σκοπούς, τις ανάγκες και τις προθέσεις τους (Μαρµαρινός, 2000: 

20). 

• Στην ψυχολογική – βιωµατική προσέγγιση γίνεται µια µετατόπιση από τα 

διδασκόµενα αντικείµενα στα υποκείµενα, δάσκαλο και µαθητές, µε 

αποτέλεσµα την προσωποκεντρική και ανθρωποκεντρική προσέγγιση της 

διδακτικής – µαθησιακής διαδικασίας. Στοχεύει, δηλαδή, στον «κριτικό 



αυτοστοχασµό» του εκπαιδευτικού µε τον οποίο, η θεωρία και η πρακτική 

του ενοποιούνται ως αντικείµενα προβληµατισµού ανοιχτά σε διαλεκτική 

αναδόµηση και επακόλουθα επέρχεται βελτίωση στο σύνολο της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας. Οι οπαδοί της θεώρησης αυτής αποβλέπουν 

στο να παραµείνει η εξουσία για την αλλαγή µιας κατάστασης στους 

συµµετέχοντες και στη διαµόρφωση ενός δάσκαλου – ερευνητή, ικανού 

και χειραφετηµένου να χειρίζεται αποτελεσµατικά το Α.Π. στην εφαρµογή 

του και να συµµετέχει ενεργά στη σύνταξή του (Carr & Kemmis, 1997:65-

68).  

Το ∆.Ε.Π.Π.Σ.  και τα Α.Π.Σ. εντάσσονται στην τεχνοκρατική προσέγγιση. 

Αναφορικά µε την τεχνολογία σύνταξής τους, τύπου κουρίκουλουµ, 

περιλαµβάνονται τα τέσσερα δοµικά στοιχεία (στόχοι µάθησης, περιεχόµενα 

µάθησης, µεθόδευση της διδασκαλίας και έλεγχος επίτευξης των στόχων), τις 

"σύντοµες οδηγίες" και τα "διδακτικά παραδείγµατα". Η ασαφής διατύπωση και 

η συνθετότητα της πλειοψηφίας των σκοπών και των στόχων που παρατίθενται 

στα προγράµµατα δυσχεραίνει την προσπάθεια κατάταξής τους στους 

γνωστούς τοµείς και τις ταξινοµίες των διδακτικών στόχων7. Η 

κατηγοριοποίηση των στόχων καταδεικνύει ότι µε µεγαλύτερη συχνότητα 

παρουσιάζονται όσοι εντάσσονται στο γνωστικό τοµέα, ακολουθούν του 

συναισθηµατικού τοµέα, ενώ τη µικρότερη συχνότητα εµφανίζουν οι 

ψυχοκινητικοί στόχοι. Ακόµη, προηγούνται τα µαθήµατα µε θεωρητικό 

προσανατολισµό και έπονται οι φυσικές επιστήµες και τα µαθήµατα που 

καλλιεργούν το συναισθηµατικό και ψυχοκινητικό τοµέα (Μπονίδης, 2003:31) 

και παρά την προσπάθεια των συντακτών τους να συνιστούν τα Α.Π.Σ. 

"µοντέλο διαδικασίας" (∆άλκος, 2003), αποτελούν στο µεγαλύτερο µέρος τους 

µία σύνθεση του "µοντέλου των σκοπών και στόχων" και του "µοντέλου των 

περιεχοµένων" (Ιγνατιάδης, 2004, Μπονίδης, 2003, Θεριανός, 2003, Βρεττός, 

κά.1999, Χατζηγεωργίου, 1998). 

Η συγκεκριµένη τεχνοκρατική επιλογή σχεδιασµού και σύνταξης του ∆.Ε.Π.Π.Σ.  

και των Α.Π.Σ. καταδεικνύει, ότι η εσωτερική εκπαιδευτική µεταρρύθµιση που 

επιχειρήθηκε αντιµετωπίζει το σχολικό σύστηµα σαν να υπάρχει σε 

                                                 
7 Για το µοντέλο ταξινόµησης των διδακτικών στόχων µε βάση το οποίο κυρίως αναπτύσσονται οι σκοποί 
και στόχοι στο ∆ΕΠΠΣ-ΑΠΣ βλέπε σχετικά, Bloom et al, Ταξινοµία διδακτικών στόχων: γνωστικός 
τοµέας, (µτφρ. Α. Λαµπράκη-Παγανού), Αθήνα, 1986, Κώδικας και Bloom et al., Ταξινοµία διδακτικών 
στόχων: συναισθηµατικός τοµέας, (µτφρ. Α. Λαµπράκη-Παγανού), Αθήνα,  1991, Κώδικας. 



κοινωνικοπολιτικό κενό8 και όχι σαν µια συνθετική ολότητα διαµορφωνόµενη 

από πολιτικές και παιδαγωγικές συνιστώσες. Έτσι, στην αποτύπωση των 

κυρίαρχων χαρακτηριστικών της σύγχρονης εποχής, που θεµελιώνουν την 

αναγκαιότητα των επιχειρούµενων αλλαγών, αποσιωπούνται παράµετροι για 

παράδειγµα που αφορούν στην ένταση του ανταγωνισµού και στις αλλαγές 

που επέρχονται στις σχέσεις παραγωγής, στην καταπάτηση των κανόνων του 

διεθνούς δικαίου εκ µέρους ορισµένων κρατών µε σκοπό την επιβολή των 

συµφερόντων τους, στην εντεινόµενη φτώχεια και στη συνέχιση των 

οικολογικών καταστροφών, ως επιφαινόµενα της διεθνοποίησης του 

πολιτισµού και της παγκοσµιοποίησης της οικονοµίας. Η επιστηµονική και 

τεχνολογική ανάπτυξη συνιστούν αξιωµατικά τον κινητήριο µοχλό των 

κοινωνικών εξελίξεων και τη γενεσιουργό αιτία της αναγκαιότητας αλλαγών 

στην εκπαίδευση, ερήµην των κοινωνικών, πολιτικών και ιδεολογικών 

συγκρούσεων. (Γρόλλιος, 2003:31,  Νούτσος, 2003:28, Φράγκος, 2003: 60) 

Επιπλέον, στη χώρα µας τα ΑΠ αποτελούν αποκλειστικό προνόµιο και 

δικαιοδοσία των πολιτικών δυνάµεων και γι' αυτό προετοιµάζονται και 

θεσµοποιούνται από εντεταλµένα διοικητικά όργανα και λαµβάνουν το κύρος 

τους, όχι από την αποτελεσµατικότητα τους στα σχολεία, αλλά από τους 

βαθµούς διοικητικής, ορατής ή αόρατης επιβολής που διαθέτουν.  Γι’ αυτό και 

δεν τίθενται υπό αµφισβήτηση. Όποιος εγείρει κάποιο θέµα, ερώτηση ή 

ένσταση, για την τυπική και προσδιοριζόµενη από το ΑΠ εκπαιδευτική 

διαδικασία, θα λάβει σαν απάντηση ότι αυτό δεν συζητείται γιατί είναι 

θεσπισµένο από το ΑΠ. Και το χειρότερο είναι, όπως πιστοποιούν και ανάλογα 

ερευνητικά ευρήµατα, ότι ελάχιστοι εκπαιδευτικοί γνωρίζουν το ΑΠ, το οποίο, 

άλλωστε, δεν είναι διαθέσιµο στις σχολικές µονάδες (Μικρός, Γ., 2004, 

Φράγκος, 2002:60, Μπονίδης, 2003:34). 

 

                                                 
8  Ενδεικτικές είναι ακόµη, και οι αναφορές που γίνονται σχετικά µε την εξασφάλιση ίσων ευκαιριών 

µάθησης για µαθητές που ανήκουν σε «µειονότητες», κυρίως «τα άτοµα µε ειδικές εκπαιδευτικές 
ικανότητες και ανάγκες, ή µεταξύ των δύο φύλων, ή των οµάδων µε ιδιαίτερα πολιτισµικά και γλωσσικά 
χαρακτηριστικά» (ΦΕΚ, 303/13.3.2003:3735, Αλαχιώτης, 2003α:2, 8). Οι αναφορές, δηλαδή, των 
κοινωνικών αυτών ανισοτήτων δεν συνδέονται µε τις κοινωνικές τάξεις, στρώµατα και κοινωνικές 
οµάδες, εποµένως, αγνοείται η κριτική της κοινωνιολογίας της εκπαίδευσης για την ιδεολογική 
λειτουργία των φιλελεύθερων µεταρρυθµίσεων  αναφορικά µε την εξασφάλιση ίσων ευκαιριών µάθησης. 
(Γρόλλιος, 2003: 31) 



3. Επιστηµονική θεµελίωση της διαθεµατικότητας και της 
διεπιστηµονικότητας στο πλαίσιο του ∆.Ε.Π.Π.Σ.  

Με βάση τη θεωρία των ΑΠ για τους τρόπους οργάνωσης των περιεχοµένων 

της σχολικής γνώσης, δηλαδή, για τις διαφορετικές µορφές ενδο-κλαδικής και 

δια-κλαδικής συνοχής, συσχέτισης, συνδυασµού, µετασχηµατισµού και 

ενιαιοποίησης της σχολικής γνώσης, µπορούµε να τα κατηγοριοποιήσουµε σε 

δύο τύπους: α. Τα διεπιστηµονικά και β. τα διαθεµατικά (Ματσαγγούρας, 

2002β:23). Στη διεθνή βιβλιογραφία συναντούµε συνήθως τους όρους Inter-

disciplinarity (ή multi – disciplinarity ή cross – disciplinarity) και curriculum 

integration (ή integrated thematic curriculum/teaching, ή integrated curriculum, 

ή cross curricular themes) για τη διαθεµατικότητα και τη διεπιστηµονικότητα 

αντίστοιχα, όπως χρησιµοποιούνται στην ελληνική βιβλιογραφία οι όροι 

(Ματσαγγούρας, 2002α:47, 53-54, Θεοφιλίδης, 1997, Γρόλλιος, 2003). Παρά 

την ποικιλία και τις επιµέρους διαφοροποιήσεις που συναντάµε στους ορισµούς 

τους, όπως και το µεγάλο βαθµό συνάφειας τους, είναι εννοιολογικά διακριτές:9 

Με τον όρο διεπιστηµονικότητα αναφερόµαστε «στη θεωρητική αρχή 

οργάνωσης τον αναλυτικού προγράµµατος που διατηρεί τα διακριτά µαθήµατα 

µε τα ιδιαίτερα προσδιοριστικά τους – όπως είναι οι ουσιώδεις γνώσεις, η 

οριοθέτηση και η αλληλουχία των εννοιών, οι συστηµικές σχέσεις και οι ίδιες οι 

διαδικασίες – αλλά επιχειρεί µε ποικίλους τρόπους, τεχνικές και προσεγγίσεις 

να κάνει διασυνδέσεις και συσχετίσεις, µεταξύ των διαφορετικών µαθηµάτων, 

προκειµένου να εξασφαλίσει πληρέστερη και σφαιρικότερη µελέτη του 

περιεχοµένου τους. Το είδος της συσχέτισης, ο βαθµός διασύνδεσης και ο 

τρόπος οργάνωσης του γνωσιακού περιεχοµένου που προκύπτουν 

διαφοροποιούνται από προσέγγιση σε προσέγγιση». Αντίθετα, µε τον όρο 

διαθεµατικότητα αναφερόµαστε «στη θεωρητική αρχή οργάνωσης του 

αναλυτικού προγράµµατος που καταλύει τα διακριτά µαθήµατα, ως πλαίσια 

οργάνωσης της σχολικής γνώσης, παραθεωρεί τις προτεραιότητές τους και τις 

εσωτερικές δοµές τους, και επιχειρεί να προσεγγίσει τη σχολική γνώση 

ενιαιοποιηµένη, όπως προκύπτει από τη σφαιρική µελέτη θεµάτων καθολικού 

                                                 
9 Ιστορικά η συστηµατική συγκρότηση των δύο εννοιών έχει ως αφετηρία το κίνηµα της Προοδευτικής 
Εκπαίδευσης -µε κύριους εκφραστές του τον Dewey και τους µαθητές του W. Kilpatrick, H. Morrison- 
που αναπτύχθηκε στις αρχές του προηγούµενου αιώνα στις ΗΠΑ, βλέπε: Α. ∆ανασσή-Αφεντάκη,19934, 
Η εξέλιξη της Παιδαγωγικής και ∆ιδακτικής σκέψης (17ος -20ος αι.), τ. Β΄, Αθήνα, και Μ. Κλεάνθους-
Παπαδηµητρίου, Η νέα Αγωγή, τ. Α΄, Αθήνα, 1980, Βιβλία για όλους. 



ενδιαφέροντος και µείζονος σηµασίας για τον πολιτισµό.» (Ματσαγγούρας, 

2002α:47-49). Επιπλέον, στην προσέγγιση αυτή το σχολείο είναι ανοιχτό προς 

την κοινωνία και τη ζωή και συνεπάγεται µια διδακτική σχέση, όπου το κύρος 

του δασκάλου δε στηρίζεται στον προστακτικό λόγο, και η αξιολόγηση του 

µαθητή είναι διαµορφωτική, αποτελεί δηλαδή οδηγό για το δάσκαλο στη 

διαµόρφωση των µαθησιακών διαδικασιών, οι οποίες αναπτύσσονται ως 

διαδικασίες συνεχούς διαπραγµάτευσης, µετασχηµατισµού και ανακατασκευής 

του συνόλου των γνώσεων (Βαρνάβα - Σκούρα, 1989:1381). 

Σύµφωνα µε τον Beane ο τρόπος µε τον οποίο σχεδιάζονται η διαθεµατική και 

η διεπιστηµονική προσέγγιση παρέχει και το κριτήριο διάκρισης τους. Έτσι, 

 «στη διαθεµατική προσέγγιση, ο σχεδιασµός ξεκινά από ένα 

κεντρικό θέµα και προχωρά µε τον προσδιορισµό των ιδεών (ή των 

εννοιών) που σχετίζονται µε το θέµα, καθώς και δραστηριοτήτων, οι 

οποίες θα µπορούσαν να αξιοποιηθούν για να διερευνήσουν αυτές τις 

ιδέες. Ο σχεδιασµός πραγµατοποιείται χωρίς να παίρνει υπόψη τις 

διαχωριστικές γραµµές των µαθηµάτων, αφού κύριος σκοπός είναι η 

διερεύνηση του θέµατος. Στη διεπιστηµονική, ο σχεδιασµός ξεκινά 

από την αναγνώριση των ταυτοτήτων των διαφορετικών µαθηµάτων. 

Ένα θέµα προσδιορίζεται (συχνά µέσα από το ένα ή το άλλο µάθηµα) 

µε βάση το ερώτηµα: «τι µπορεί κάθε µάθηµα να συνεισφέρει στο 

θέµα;». Ακόµα και αν τα µαθήµατα διδάσκονται σε σχέση µε τα θέµατα, 

κύριος σκοπός είναι η κατάκτηση των περιεχοµένων και των 

ικανοτήτων που εµπεριέχονται στα εµπλεκόµενα µαθήµατα. Με αυτή 

την έννοια, το θέµα αποτελεί δευτερεύον ζήτηµα.» (όπως παρατίθεται 

στο Γρόλλιος, 2003:34-35). 

Αν ανατρέξουµε τώρα στο θεσµικό κείµενο του ∆.Ε.Π.Π.Σ. θα παρατηρήσουµε 

πως η διαθεµατικότητα και η διεπιστηµονικότητα ορίζονται µε  ταυτολογικό, και 

ασαφή τρόπο. Συγκεκριµένα, σε διάφορα σηµεία του κειµένου, διαβάζουµε:  

«Το µοντέλο που κυριαρχεί στο εκπαιδευτικό µας σύστηµα βασίζεται κυρίως 

στην αυτοτελή διδασκαλία των διαφόρων γνωστικών αντικειµένων...Προς τούτο 

απαιτείται η κατά το δυνατόν οριζόντια διασύνδεση των Α.Π.Σ. των επιµέρους 

γνωστικών αντικειµένων [που] σηµαίνει κατάλληλη οργάνωση της διδακτέας 

ύλης... µε τρόπο που να εξασφαλίζεται η επεξεργασία θεµάτων από πολλές 

οπτικές γωνίες, ώστε αυτά να "φωτίζονται πολυ-πρισµατικά" και να 



αναδεικνύεται η γνώση και η σχέση της µε την πραγµατικότητα... Γι' αυτό 

πρέπει να αναζητηθούν, (στο µέτρο του εφικτού), µέσα από τα Α.Π.Σ. και τη 

διδασκαλία, οι προεκτάσεις και οι συσχετίσεις εκείνες που έχουν τα 

εξεταζόµενα θέµατα των αυτοτελών µαθηµάτων... Η γενικότερη αυτή 

προσέγγιση, δηλαδή η ∆ιαθεµατική Προσέγγιση, είναι ένας όρος γενικότερος 

του όρου διεπιστηµονικότητα, και δίνει τη δυνατότητα στον µαθητή να 

συγκροτήσει ένα ενιαίο σύνολο γνώσεων και δεξιοτήτων, µια ολιστική εν 

πολλοίς αντίληψη της γνώσης, που του επιτρέπει να διαµορφώνει προσωπική 

άποψη για θέµατα των επιστηµών τα οποία σχετίζονται µεταξύ τους, καθώς και 

µε ζητήµατα της καθηµερινής ζωής» (ΦΕΚ, 303/13.3.2003:3737)... «Πρέπει να 

υπογραµµισθεί ότι στην περίπτωση της εν λόγω διαθεµατικής προσέγγισης δεν 

καταργείται η αυτονοµία των µαθηµάτων (πλην της περίπτωσης της ΕΖ) τα 

οποία, ωστόσο δικτυώνονται µε βασικές διαθεµατικές έννοιες και 

δραστηριότητες µε τέτοιο τρόπο ώστε να προβάλλεται η παράµετρος της 

διαθεµατικότητας στη σχολική πράξη…» (Αλαχιώτης, β:3). «...Η διαθεµατική 

προσέγγιση υποστηρίζεται από µεθόδους  ενεργητικής απόκτησης της 

γνώσης…Η οργάνωση διαθεµατικών δραστηριοτήτων διευκολύνεται από τη 

διάχυση της διαθεµατικότητας στο κείµενο των σχολικών βιβλίων…µέσα από 

θεµελιώδεις έννοιες όλων των επιστηµών…ο σύνδεσµος [τους]…ενισχύει τη 

διαθεµατική προσέγγιση» (ΦΕΚ 303/ 13.3.2003:3737, Αλαχιώτης, 2002δ). 

Παρατηρούµε, λοιπόν, ότι ο ορισµός της διαθεµατικής προσέγγισης συνδέεται 

µε το συγκεκριµένο πρόγραµµα, εφόσον θεµελιώνεται στη σύνδεση των Α.Π.Σ., 

κατά συνέπεια δεν πρόκειται για επιστηµονικό ορισµό. Η περιγραφή της αρχής 

της διαθεµατικότητας και των προτάσεων εφαρµογής της µέσα από τα 

συγκεκριµένα προγράµµατα έχει γενικόλογο, αόριστο και αυτοαναφορικό 

χαρακτήρα, µ’ αποτέλεσµα να δηµιουργεί σύγχυση και ασάφεια, στο βαθµό 

βέβαια που δεν συνοδεύεται και από συγκεκριµένα παραδείγµατα για να 

διευκολύνουν τους αποδέκτες να κατανοήσουν το περιεχόµενο, αλλά και τον 

τρόπο µε τον οποίο θα το µεθοδεύσουν. Πολύ δε περισσότερο όταν 

εισηγούνται θεωρητικά ένα σχήµα που δεν έχει δοκιµαστεί ούτε πιλοτικά για να 

επαληθευτεί η εφαρµοσιµότητά του στη διδακτική – µαθησιακή διαδικασία 

(Βώρος, 2003α, Γρόλλιος, 2003, Νούτσος Μ., 2003, Νούτσος Π., 2004, 

Καραϊσκάκη, Τ.,2003). 



Επιπλέον, µε βάση τη θεωρητική προσέγγιση που αναπτύξαµε παραπάνω 

µπορούµε να συµπεράνουµε ότι το ∆.Ε.Π.Π.Σ.  δεν είναι διαθεµατικό. Αφενός, 

δεν καταργούνται τα διακριτά µαθήµατα ως πλαίσια οργάνωσης της γνώσης, 

αφετέρου η περιγραφόµενοι τρόποι υλοποίησης της διαθεµατικής προσέγγισης 

είναι ορθότερο να χαρακτηριστούν, ως διεπιστηµονικοί τρόποι συσχέτισης και 

διασύνδεσης της γνώσης. Αυτό τεκµηριώνεται από το γεγονός ότι, τόσο οι 

«διαθεµατικές δραστηριότητες» και η διδασκαλία των «διαθεµατικών 

(θεµελιωδών) εννοιών», όσο και οι «διαθεµατικές εργασίες» 

πραγµατοποιούνται στο πλαίσιο της διδασκαλίας κάθε θεµατικής ενότητας των 

επιµέρους µαθηµάτων οι πρώτες, και στο τέλος κάθε οµάδας θεµατικών 

ενοτήτων οι δεύτερες, ενώ το περιεχόµενο και η διαδικασία µεθόδευσής τους 

προσδιορίζεται στοχοθετικά. Εποµένως, η οργάνωση της σχολικής γνώσης στα 

∆.Ε.Π.Π.Σ.  και Α.Π.Σ. δε στηρίζεται σε θέµατα, αλλά στην επίτευξη της 

κατάκτησης περιεχοµένων και της απόκτησης δεξιοτήτων – ικανοτήτων και 

στάσεων, όπως προβλέπεται από το πλαίσιο των ξεχωριστών µαθηµάτων 

(Φράγκος, 2002, Γρόλλιος, 2003, Μπονίδης, 2003). 

Η εκδοχή δε της διαθεµατικότητας, µέσα από τις επιλεγόµενες ως θεµελιώδεις 

διαθεµατικές έννοιες, ενδεχοµένως να γίνεται εξαιρετικά περιοριστική για τον 

ορίζοντα της διδασκαλίας, για την ορατότητα και την αυτονοµία του 

εκπαιδευτικού, όταν δεν έχουν ενδεικτικό, αλλά καθολικό χαρακτήρα 

οργάνωσης του πλαισίου γνώσης των περιεχοµένων, των δραστηριοτήτων και 

των σχεδίων εργασίας. Ακόµη, η επιλογή των διαθεµατικών εννοιών: σύστηµα, 

µεταβολή, αλληλεπίδραση, οµοιότητα – διαφορά (Αλαχιώτης, 2003β & β:4), 

παρουσιάζεται αυθαίρετα, χωρίς τεκµηρίωση των κριτηρίων επιλογής τους (πχ 

σε πιο λογικό σύστηµα εντάσσονται, πώς προσεγγίζονται επιστηµολογικά από 

τους διάφορους τοµείς επιστηµών, αν µελετήθηκαν προσεκτικά ως προς το 

νόηµά τους, τη σαφήνεια διατύπωσης και διαθεµατικής διάρθρωσής τους κ.ά.) 

(Βώρος, 2003α). Για παράδειγµα η ολιστική θεώρηση της πραγµατικότητας 

µέσα από την έννοια του συστήµατος, ως ένα σύνολο µερών που 

αλληλεπιδρούν µεταξύ τους παραπέµπει στο να δεχόµαστε ως δεδοµένη την 

κοινωνική οργάνωση στο πλαίσιο του συγκεκριµένου συστήµατος, και να 

ερευνούµε και να ερµηνεύουµε την ανθρώπινη εµπειρία και πραγµατικόητα, 

κάτω από αυτή τη σχηµατική και αξιωµατική λογική και τις σταθερές που 

υποβάλλει (Θεριανός, 2003:26, Μ. Νούτσος, 2003:27, Π. Νούτσος, 2004). 



Τέλος, ο χρονικός ορίζοντας της διαθεµατικότητας, όπως προσδιορίζεται από 

το Ωρολόγιο Πρόγραµµα, δείχνει ότι µάλλον είναι µαξιµαλιστικές οι προσδοκίες 

επίτευξης των επιδιωκώµενων, µε βάση το ∆.Ε.Π.Π.Σ. , στόχων της. Έτσι, το 

10% του συνολικού διδακτικού χρόνου κάθε θεµατικής ενότητας για τις 

διαθεµατικές δραστηριότητες σηµαίνει ότι: σε υποτιθέµενες 50 ώρες 

διδασκαλίας για  κάποιο µάθηµα, οι 45 ώρες αφιερώνονται στο γνωσιολογικό 

µέρος και οι 5 ώρες σε διαθεµατικές δραστηριότητες. Ο χρόνος αυτός δεν 

επαρκεί για την πραγµατοποίησή τους ή θα γίνει σε βάρος της επεξεργασίας 

του περιεχοµένου της ενότητας (Φράγκος, 2002:68, Ιγνατιάδης, 2004:663). Το 

ανάλογο ισχύει και για την Ε.Ζ., όπου ο χρόνος που διατίθεται για την 

πραγµατοποίηση των σχεδίων εργασίας κυµαίνεται από 16% έως 7% του Ω.Π., 

από τις µικρότερες προς τις µεγαλύτερες τάξεις, αντίστοιχα. Η ανάπτυξη ενός 

σχεδίου εργασίας, σε µικρό χρονικό ορίζοντα, συνήθως περιορίζει τη 

δηµιουργική και κριτική, σε βάθος και εύρος, µελέτη των ποικίλων πτυχών του 

θέµατος (Frey, 1998, ∆άλκος, 2002). 

Η σταδιακή µείωση των ωρών που διατίθενται για την Ε.Ζ. από τις µικρότερες 

προς τις µεγαλύτερες τάξεις, δείχνει να την καθιστά λιγότερο αναγκαία, για τη 

διαθεµατική, βιωµατική και επικοινωνιακή προσέγγιση της γνώσης των 

µεγαλύτερων µαθητών. ∆ιαπιστώνεται, έτσι µια αποσπασµατική και ευκαιριακή 

αξιοποίηση των παιδαγωγικών αρχών της προοδευτικής εκπαίδευσης µέσα 

από την ηλικιακή διάκριση της εφαρµογής της (Γρόλλιος, κ.ά., 2002:12). 

 

4. Αξιολόγηση στο πλαίσιο του ∆.Ε.Π.Π.Σ.  και των Α.Π.Σ. 
Η πρόταση αξιολόγησης παραπέµπει και αυτή στην προδιαγεγραµµένη, από 

τη δοµή του ΑΠ, λειτουργία της επίτευξης των στόχων σχετικά µε την 

εκπαιδευτική διαδικασία. Σ΄ όλες τις προτεινόµενες µορφές αξιολόγησης 

(αρχική ή διαγνωστική, διαµορφωτική ή σταδιακή και τελική ή συνολική) 

θεωρείται αναγκαία η εµπλοκή του µαθητή, ενώ προβλέπεται η 

αυτοαξιολόγησή του, καθώς και η µεταξύ των µαθητών αξιολόγηση. Σε άρθρο 

του πρώην Προέδρου του Π.Ι. Σ. Αλαχιώτη, αναφέρεται ότι γίνεται επεξεργασία 

πρότασης – πλαισίου που θα τεθεί σε συζήτηση µε την εκπαιδευτική κοινότητα, 

µε στόχο την περαιτέρω εξειδίκευσή της και ότι η αξιολόγηση «θα εκτείνεται σε 



ορισµένες περιπτώσεις πέραν της ποσοτικής, στην περιγραφική αξιολόγηση» 

(Αλαχιώτης, β:17).  

Η περιγραφική αξιολόγηση συνδέεται άµεσα µε τη φιλοσοφία και τον τύπο του 

ΑΠ, στο οποίο εντάσσεται. Τα τελευταία χρόνια έχουν αναπτυχθεί 

συγκεκριµένες µορφές περιγραφικής αξιολόγησης που ανταποκρίνονται στη 

φιλοσοφία και τις απαιτήσεις ενός «ανοικτού θεµατικού κουρίκουλουµ 

διαδικασίας», µε ένα πλαίσιο γενικών στόχων τους οποίους οι εκπαιδευτικοί 

συνεργάζονται σε επίπεδο σχολείου για να τους υλοποιήσουν (Θεριανός, 

2003:25). Η περιγραφική αξιολόγηση10 και οι τεχνικές αξιολόγησης ποιοτικού 

χαρακτήρα δίνουν έµφαση στην ικανότητα διαχείρισης της γνώσης και στην 

πολλαπλή εφαρµογή και αξιοποίησή της ενώ «αναδεικνύουν τις επικοινωνιακές 

δεξιότητες και τη µαθησιακή ταυτότητα του µαθητή» (Κωνσταντίνου, 2002:39-

40). Σε ένα τέτοιο πλαίσιο, η αξιολόγηση, δεν αποκλείει κανένα µαθητή από τη 

διαδικασία της µάθησης, αλλά στοχεύει, µε απλό και σαφή τρόπο, να 

επισηµάνει τα αδύναµα σηµεία, σηµεία που θα µπορούσαν να εµπλουτιστούν ή 

να συµπληρωθούν, νέες και διαφορετικές οπτικές γωνίες από τις οποίες θα 

µπορούσε να φωτίσει την προσέγγισή του κλπ. Στο συγκεκριµένο πρόγραµµα 

δε διαφαίνεται η επιδιωκόµενη διαθεµατικότητα να υποστηρίζεται, όσο θα 

έπρεπε µε τις ανάλογες ποιοτικές µεθόδους αξιολόγησης.  

 

5. Αξιολόγηση της Πιλοτικής Εφαρµογής της Ευέλικτης 
Ζώνης 

Τα ευρήµατα της αξιολόγησης της εφαρµογής της Ε.Ζ.11 κατά την περίοδο 

2001-2002, όπως παρουσιάζονται από το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 

καταδεικνύουν σε γενικές γραµµές τη θετική διάθεση των εκπαιδευτικών 

απέναντι σε αλλαγές που θα µπορούσαν να υποστηρίξουν µια νέα αντίληψη για 

την εκπαιδευτική διαδικασία, όπως για παράδειγµα: την προώθηση της 

δηµιουργίας καλύτερων σχέσεων ανάµεσα στους µαθητές του σχολείου και σε 

όσους εµπλέκονται στη διδακτική και µαθησιακή διαδικασία. (60-80%) και την 

                                                 
10 Περισσότερα για την περιγραφική αξιολόγηση, βλέπε:  Α. Καψάλης, Αξιολόγηση και βαθµολογία στο 
δηµοτικό σχολείο, 1994, Art of Text και Χ. Κωνσταντίνου, Η Αξιολόγηση της Επίδοσης του Μαθητή ως 
Παιδαγωγική Λογική  και Σχολική Πρακτική, Αθήνα, 2000, Gutenberg. 

11 Η έρευνα αξιολόγησης διενεργήθηκε σε 176 ∆ηµοτικά, 11Νηπιαγωγεία και 54 Γυµνάσια. Τα δεδοµένα 
της έρευνας συλλέχθηκαν από 734 συµπληρωµένα ερωτηµατολόγια εκπαιδευτικών Πρωτ/θµιας 
εκπαίδευσης και 266, από 104 ηµιδοµηµένες συνεντεύξεις (44 µε ∆ιευθυντές Σχολικών Μονάδων και 60 
µε Σχολικούς Συµβούλους) και από 26 εκθέσεις αξιολογητών-µέλη του ΠΙ (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, γ). 



ενίσχυση του «ανοίγµατος» του σχολείου στην κοινωνία (70%) (Αλαχιώτης, 

β:12-13, Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, γ). Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος 

επισηµαίνουν, ωστόσο, και τις µεγάλες δυσκολίες που συνοδεύουν το όλο 

εγχείρηµα, όπως: την ανεπάρκεια χρόνου, υποδοµής, υλικοτεχνικής στήριξης 

και οικονοµικής ενίσχυσης (43,6%), την έλλειψη οργάνωσης και επιµόρφωσης 

των εκπαιδευτικών (35,8%), τη δυσκολία προσαρµογής των µαθητών στις νέες 

απαιτήσεις (26,5%), τις αλλαγές στο ρόλο των εκπαιδευτικών (11,3%) κ.ά. 

Προτείνουν, ακόµη, µέτρα για τη βελτίωση της εφαρµογής της ΕΖ που 

περιλαµβάνουν την επιµόρφωση των εκπαιδευτικών (56,9%), την υλικοτεχνική 

στήριξη και υποδοµή (47,15%) και την καλύτερη οργάνωση (44,1%) 

(Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, γ:22). 

Αρκετοί από τους εκπαιδευτικούς (30-40%) θεώρησαν θετική τη συνεισφορά 

του επιµορφωτικού σεµιναρίου, αλλά οι περισσότεροι (70%) πιστεύουν πως η 

διαπροσωπική επικοινωνία και η εξατοµικευµένη παροχή συµβουλών από τους 

Σχολικούς Συµβούλους και τα µέλη του Π.Ι. είναι αποτελεσµατικότερη 

(Αλαχιώτης, β:12-13, Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, γ: 21). Ενδιαφέρον παρουσιάζει 

το εύρηµα που αφορά στις ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου που θεωρήθηκαν 

από τους εκπαιδευτικούς ως οι πιο ενδιαφέρουσες και είναι: προτάσεις για τη 

βελτίωση του προγράµµατος, τι έκαναν οι µαθητές κατά την εφαρµογή του 

προγράµµατος, και ποιες ήταν οι κυριότερες δυσκολίες, (Παιδαγωγικό 

Ινστιτούτο, γ:23) που δείχνουν, ίσως, τη σηµασία που έχει για αυτούς η 

αξιοποίηση της δικής τους άποψης και εµπειρίας για την εκπαιδευτική πράξη. 

Στη στατιστική επεξεργασία των δεδοµένων που προέκυψαν από την έρευνα 

αξιολόγησης η παρουσίαση των ευρηµάτων εµφανίζει κάποιες φορές ασάφειες, 

ελείψεις και σε ορισµένες περιπτώσεις φαίνεται να γίνεται επιλεκτική 

αξιοποίηση των δεδοµένων. Για παράδειγµα αναφέρεται ότι: «η πλειοψηφία 

φαίνεται να πιστεύει ότι η εφαρµογή της ΕΖ βοηθά τους µαθητές να εκφράσουν 

τη δηµιουργικότητά τους µε ποσοστό 73%». Όµως στο σχετικό πίνακα που 

παρατίθεται (πίνακας 1: Επιτεύγµατα εφαρµογής της ΕΖ), αυτά τα ποσοστά 

εµφανίζονται ως συγκεντρωτικά για όλες τις επιλογές, έτσι πχ η συγκεκριµένη 

κατηγορία «έκφραση δηµιουργικότητας» που αναλύεται σε κλίµακα 

σηµαντικότητας από το 1= πολύ σηµαντικό έως το 5= λίγο σηµαντικό, µε 

ποσοστά 15% 20%, 17%, 14% και  7% αντίστοιχα, παρουσιάζεται µε συνολικό 

ποσοστό (73%) που αποτελεί το άθροισµα των επιµέρους επιλογών (1 έως 5), 



ενώ παράλληλα, δεν αναφέρεται το πολύ µεγάλο, σε σχέση µε τις άλλες 

επιλογές, ποσοστό του 27% που δεν επέλεξε τη συγκεκριµένη κατηγορία (0= 

Μη επιλογή) (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, δ:15-16). Σε ένα άλλο παράδειγµα 

αναφέρεται ότι: «Το 43% πιστεύει ότι η εφαρµογή της αλλάζει δραστικά την 

εκπαιδευτική διαδικασία ενώ το 32% θεωρεί ότι αποτελεί µία καινοτοµία που 

απλώς εµπλουτίζει το πρόγραµµα του σχολείου» και παρατηρούµε στο σχήµα 

5 (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, δ:16), που ακολουθεί ότι το ποσοστό των 

υπόλοιπων κατηγοριών που µειοψηφούν περιλαµβάνουν κριτικές εκτιµήσεις για 

την εφαρµογή του προγράµµατος («θα ξεχαστεί», «εµπλουτισµός», 

«διαφορετικό», «άλλο ένα πρόγραµµα», «αναµόρφωση», κ.ά.) που 

ενδεχοµένως σε µια συγκεντρωτική αποτίµηση να καταδεικνύει ότι η 

πλειοψηφία του δείγµατος (57%) ίσως διατηρεί επιφυλάξεις για την εφαρµογή 

του.  

Επιπλέον, διαπιστώνονται κάποιες παραλείψεις: α. Το ερωτηµατολόγιο και οι 

συνεντεύξεις δεν παρατίθενται στο κείµενο, β. Στη µεθοδολογική προσέγγιση 

δεν εφαρµόστηκαν τεχνικές ελέγχου εσωτερικής αξιοπιστίας των 

ερωτηµατολογίων, γεγονός που θα επιβεβαίωνε την εσωτερική συνοχή και 

συνέπεια των απαντήσεων που έδωσε το υπό έρευνα δείγµα. Σε έρευνες 

ποσοτικού χαρακτήρα, όπου οι εκπαιδευτικοί γίνονται αντικείµενα έρευνας οι 

ίδιοι, παρατηρούνται συχνά φαινόµενα παθητικής αντίστασης. Μία µορφή 

παθητικής αντίστασης είναι και η µηχανιστική συµπλήρωση των 

ερωτηµατολογίων. Είναι σκόπιµο, λοιπόν, να χρησιµοποιούνται και οι ανάλογοι 

στατιστικοί δείκτες, προκειµένου να διασφαλισθεί η αξιοπιστία των ευρηµάτων. 

Τέλος, η επιλογή του  θετικιστικού ερευνητικού παραδείγµατος για την 

περίπτωση των εκπαιδευτικών12, υποβαθµίζει την πολυπλοκότητα του 

εκπαιδευτικού έργου και δεν αξιοποιεί ουσιαστικά τις υποκειµενικές τους 

εµπειρίες για τις διαδικασίες στις οποίες συµµετέχουν, για τους παράγοντες 

που τους περιορίζουν για το πώς αντιµετωπίζουν τη σχέση αντιστοιχίας 

θεωρίας και πρακτικής τους κ.ά. (Κοσµίδου, 1996) που θα µπορούσαν να 

                                                 
12 Για µια κριτική προσέγγιση στην έρευνα που διενεργείται µε εκπαιδευτικούς και στηρίζεται στην 
αντίληψη ότι ο εκπαιδευτικός επιτελεί ένα ρόλο στην εκπαιδευτική διαδικασία, που συνίσταται στην 
αποτελεσµατική άσκηση συγκεκριµένων δεξιοτήτων,  βλέπε ενδεικτικά: C.T.P. Diamond, Teacher 
Education as Transformation, Milton Keynes, 1991, Open University Press και H.A. Giroux, Teacher 
education and the ideology of social control, Journal of Education, 162, 1980, pp.5-27. 



αναδείξουν πολύτιµα και έγκυρα στοιχεία για την εφαρµογή της ΕΖ, τα οποία 

ταυτόχρονα θα συνιστούσαν και το πλαίσιο για διαµορφωτική παρέµβαση. 13 

 

6. Εκπαιδευτικό υλικό 
Σχετικά µε το εκπαιδευτικό υλικό, στο βαθµό που υλοποιείται τώρα δεν 

µπορούµε να πάρουµε αξιολογική θέση γι’ αυτό. Ωστόσο, µπορούµε να 

κάνουµε κάποιες επισηµάνσεις που φανερώνουν ότι οι σχετικές προσπάθειες 

για τη συγγραφή και την παραγωγή του εκπαιδευτικού υλικού, αφενός 

επιβεβαιώνουν το χαρακτήρα των νέων προγραµµάτων ως προδιαγεγραµµένα 

curriculum, αφετέρου φαίνονται ασυντόνιστες και βεβιασµένες. Τα νέα βιβλία 

συµπληρώνουν τα ∆.Ε.Π.Π.Σ. -Α.Π.Σ., καθώς συνιστούν οδηγίες και διδακτικό 

παράδειγµα τους. Παρά τη δήλωση ότι αυτά έχουν ενδεικτικό χαρακτήρα, είναι 

πιθανό να λειτουργήσουν στην πράξη δεσµευτικά, δηλαδή να 

χρησιµοποιηθούν ως µοναδικό εγχειρίδιο αποτρέποντας την αξιοποίηση άλλων 

βιβλιογραφικών πηγών και εποπτικού βοηθητικού υλικού14. Το επακόλουθο 

ενός τέτοιου ενδεχόµενου θα είναι η µηχανοποίηση της διδασκαλίας και ο 

περιορισµός της αυτονοµίας µαθητών και εκπαιδευτικών (Μπονίδης, 2003). 

Το Π.Ι., το καλοκαίρι του 2003, είχε προβεί σε προκήρυξη για συγγραφή 400 

διδακτικών πακέτων, βάση ειδικών προδιαγραφών, που αποσκοπούν να 

αντικαταστήσουν όλα τα βιβλία που χρησιµοποιούνται σήµερα σε σχολεία της 

Υποχρεωτικής εκπαίδευσης. Τα υπό αντικατάσταση βιβλία έχουν συγγραφεί 

µόλις προ τετραετίας και έχουν εγκριθεί από το ίδιο το Π.Ι. και τα περισσότερα 

από τα παλαιότερα έχουν ήδη αναθεωρηθεί και χρησιµοποιούνται από το 

2002-2003. Ωστόσο, κανένα από αυτά δεν έχει αξιολογηθεί συστηµατικά για να 

διαπιστωθεί η αποτελεσµατικότητά τους, ούτε έχουν ληφθεί υπόψη θετικές 

αξιολογήσεις για κάποια από αυτά και όταν µάλιστα τα περισσότερα 

προτείνουν θεµατικές και διαθεµατικές δραστηριότητες/εργασίες. Ακόµη, πώς 

είναι δυνατόν να συγγραφούν τόσα βιβλία στο πλαίσιο ενός περιοριστικού 

χρονοδιαγράµµατος (9-12 µήνες) όταν ένα διδακτικό βιβλίο µέσης δυσκολίας 

                                                 
13 Μία συνοπτική αναφορά στην έκθεση αξιολόγησης του πιλοτικού προγράµµατος της Ε.Ζ. κατά τη 
διάρκεια 2001-2002, γίνεται από τον Σ. Αλαχιώτη (2003β:12-13), και αναλυτική παρουσίαση των 
αποτελεσµάτων της αξιολόγησης στο: Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, γ, Αξιολόγηση του Καινοτόµου Πιλοτικού 
Προγράµµατος της Ευέλικτης Ζώνης στα σχολεία της υποχρεωτικής εκπαίδευσης (2001-02), 
http://www.pi-schools.gr. 

14 Σε χώρες που εφαρµόζεται η διαθεµατική οργάνωση της σχολικής γνώσης οι εκπαιδευτικοί έχουν 
µεγάλες δυνατότητες επιλογών εκπαιδευτικού υλικού, βλέπε Βαρνάβα –Σκούρα, 1989:1382. 



χρειάζεται δύο τουλάχιστον χρόνια για να αποπερατωθεί (Ιγνατιάδης, 

2004:670, Μπονίδης, 2003:38). Τέλος, δεν έχει ανακοινωθεί, αν προβλέπεται 

δοκιµαστική τους εφαρµογή στη σχολική πράξη, προκειµένου να προβούν σε 

διορθώσεις-βελτιώσεις, πριν την τελική τους εισαγωγή στην εκπαιδευτική 

διαδικασία και αν σχεδιάζεται να οργανωθούν σεµινάρια για ενηµέρωση και 

κατάρτιση της εκπαιδευτικής κοινότητας στις δυνατοτήτες χρήσης και 

αξιοποίησής τους.15  

 
Γ. Απόπειρα διαλόγου 
Σε επίπεδο γενικά αποδεκτών παιδαγωγικών αρχών, η εισαγωγή της 

διαθεµατικότητας και της διεπιστηµονικότητας, ακόµη και µε τον συγκεχυµένο 

χαρακτήρα που προσλαµβάνει στο πλαίσιο του ∆.Ε.Π.Π.Σ. , µπορεί να 

συµβάλλει θετικά στο άνοιγµα του σχολείου στην κοινωνία και τη ζωή µέσα από 

την ανάπτυξη µεθόδων δηµιουργικής, ανακαλυπτικής και 

προβληµατοποιηµένης µάθησης, που θα βασίζονται στις εµπειρίες, τις ανάγκες 

και τα ενδιαφέροντα των παιδιών, όπως ορίζονται από τη δεδοµένη κοινωνική 

τους πραγµατικότητα. Μπορεί ακόµα να συµβάλλει στην ανάπτυξη της 

επικοινωνίας και της συνεργασίας µε σκοπό, όπως υποστηρίζει και ο Dewey, 

την κριτική εξάσκηση των κοινωνικών ικανοτήτων των µαθητών και την 

εξοικείωση τους µε τα κοινωνικά προβλήµατα. Ωστόσο, υπάρχει πάντα ο 

κίνδυνος οι αρχές αυτές να µείνουν στο επίπεδο της αισιόδοξης εξαγγελίας και 

στην πράξη να εγκλωβιστούν στην παραδοσιακή φορµαλιστική πρακτική. 

Κάθε, κατά τα άλλα, καλή ιδέα κρίνεται τελικά από τον τρόπο σχεδιασµού και 

εφαρµογής της.  

Στο σηµείο αυτό θα παραθέσουµε κάποιες συµπληρωµατικές επισηµάνσεις, 

όπως έχουν διατυπωθεί από µέλη της επιστηµονικής και εκπαιδευτικής 

κοινότητας, που αποτυπώνουν τις βασικότερες επιφυλάξεις για την 

καλοπροαίρετη αποδοχή του όλου εγχείρηµατος από τους εκπαιδευτικούς. Οι 

επισηµάνσεις αυτές δεν έχουν το χαρακτήρα µιας οριστικής ή καταδικαστικής 

απόφανσης για τα νέα προγράµµατα. Επιχειρούν περισσότερο να συντελέσουν 

                                                 
15 Σύµφωνα µε ευρήµατα έρευνας που διενεργήθηκε σε εκπαιδευτικούς είναι ελάχιστες οι περιπτώσεις 
όπου κατά την εισαγωγή νέων βιβλίων στην εκπαιδευτική διαδικασία, επιχειρήθηκε επίσηµη ενηµέρωση 
και κατάρτιση των εκπαιδευτικών. Στις περιπτώσεις αυτές υλοποιήθηκαν ταχύρυθµα σεµινάρια µε 
εισηγητές τους συντάκτες του προγράµµατος, σχολικούς συµβούλους ή πολλαπλασιαστές και 
θεωρήθηκαν από τους εκπαιδευτικούς ότι είχαν µη ουσιαστικό και ελλιπή χαρακτήρα. (Μπονίδης, 
2003:31) 



στην πρόκληση ενός ανοιχτού και ουσιαστικού διαλόγου για τα σηµεία των 

∆.Ε.Π.Π.Σ. -Α.Π.Σ. που δηµιουργούν αµφιβολίες και εγείρουν πιθανές 

αµφισβητήσεις. Αφορούν κυρίως τα εξής: 

1. Η ένταξη και υλοποίηση του προγράµµατος από το Γ΄ ΚΠΣ θέτει ερωτήµατα 

για τους όρους της χρηµατοδότησης του από την Ευρωπαϊκή Ένωση, όταν 

µάλιστα δεν γνωστοποιούνται οι άξονες και οι προϋποθέσεις έγκρισης του 

αντίστοιχου Τεχνικού ∆ελτίου της πρότασης (Χρονοπούλου, 2003, 

Φράγκος, 2002, Μπονίδης, 2003). Οι ενδεχόµενες επιφυλάξεις εντείνονται, 

αφού η χρηµατοδότηση αυτή σιωπηρά παρακάµπεται, όπως διαφαίνεται σε 

δηµοσίευµα του κ. Αλαχιώτη (2003β:3) στο οποίο χαρακτηριστικά αναφέρει 

ότι: «Τα ∆.Ε.Π.Π.Σ.  και τα Α.Π.Σ. που συντάχθηκαν από το Π.Ι. είχαν 

µηδενικό κόστος ενώ διαφορετικά θα κόστιζαν κατά τα ειωθότα πάνω από 3 

εκατοµµύρια ευρώ».   

2. Μια πάγια τακτική που ακολουθείται σε πολλές ευρωπαϊκές χώρες, όπως το 

να επιχειρείται µια νέα εσωτερική µεταρρύθµιση, όταν η προηγούµενη έχει 

αξιολογηθεί, έστω και εµπειρικά, στην  περίπτωση αυτή αγνοήθηκε.  

3. ∆εν έχει προβλεφθεί, ούτε προτείνεται να σχεδιαστεί κάποια διαδικασία, 

αφενός δοκιµαστικής εφαρµογής των προγραµµάτων και του εκπαιδευτικού 

υλικού πριν τη γενικευµένη υλοποίηση τους στην σχολική πράξη, αφετέρου 

διαδικασιών διαµορφωτικής αξιολόγησης για την ενδεχόµενη βελτίωση τους 

κατά τη διάρκεια της εφαρµογής τους. Εξαίρεση, αποτέλεσε η ευέλικτη 

ζώνη, όπου επιχειρήθηκε αξιολόγηση µετά την πιλοτική της εφαρµογή 

(2001-2002).  

4. Οι διαδικασίες οι οποίες επιλέχθηκαν για το σχεδιασµό και την υλοποίηση 

των προγραµµάτων αυτών καταδεικνύουν ότι είχαν πάρει την οριστική τους 

µορφή, δίχως να προηγηθεί ανοιχτός διάλογος µε την εκπαιδευτική 

κοινότητα. Υπάρχουν πολλά δεδοµένα που συνηγορούν σ΄αυτό:  

α η δηµοσίευση σε ΦΕΚ αποτελεί τελεσίδικη αναγνώριση της 

αναγκαιότητας εφαρµογής των δηµοσιευοµένων διαδικασιών και οι 

τυχόν «αποδεχτές» διορθωτικές παρεµβάσεις δεν αναιρούν τη δοµική 

µορφή του περιεχοµένου, αλλά µπορούν να ισχύσουν ως παροράµατα 

ως «διορθώσεις ηµιαρτηµένων» στα ΦΕΚ.   

β αν υπήρχε τέτοια πρόθεση διαλόγου το κείµενο θα ήταν σύντοµο, ως 

εισηγητικό κείµενο, µε τη µορφή σχεδίου προγράµµατος, και θα 



διανέµονταν στα διοικητικά και συµβουλευτικά µέλη, τους 

προϊσταµένους, τη ∆ιδασκαλική Οµοσπονδία, κτλ. 

γ Η «µεγάλη συζήτηση» µε τους µαχόµενους εκπαιδευτικούς στις 13 

περιφέρειες της Ελλάδας16, θεωρήθηκε, σύµφωνα µε τους ισχυρισµούς 

του κ. Αλαχιώτη (2003β:9), ότι «επανατροφοδότησε τον ενθουσιασµό 

για το “όραµα” της διαθεµατικότητας». Ωστόσο, η µορφή του διαλόγου 

που επιλέχθηκε, ο χρόνος που αφιερώθηκε, ο αριθµός των 

εκπαιδευτικών που συµµετείχε µε εισηγήσεις, παρεµβάσεις κλπ, και 

κυρίως οι διαδικασίες που ακολουθήθηκαν, µοιάζουν περισσότερο µε 

µια απόπειρα νοµιµοποίησης ενός διαλόγου κατευθυνόµενου «από τα 

πάνω προς τα κάτω» (Φράγκος, 2002: 66-67).  

5. Παρά τη συχνή παραποµπή στα επίσηµα κείµενα των συντακτών του 

∆.Ε.Π.Π.Σ. -Α.Π.Σ. στην έκδοση της CIDREE (Αλαχιώτης, β, Καρατζιά-

Σταυλιώτη, 2002, Ματσαγγούρας, 2002α) για την εισαγωγή της 

διαθεµατικής προσέγγισης στα ΑΠ, δεν γίνεται καµµία αναφορά στις 

δυσκολίες που προκύπτουν για την υλοποίηση ενός τέτοιου εγχερήµατος, 

που περιγράφονται στο ίδιο κείµενο και αφορούν: α) το προσδιορισµένο 

αναλυτικό πρόγραµµα, όπως είναι π.χ.η περίπτωση του δικού µας ΑΠ, β) 

την αυστηρή θεσµοποίηση του Προγράµµατος Σπουδών, όπως γίνεται σε 

µας  µε τη δηµοσίευσή του στην Εφηµερίδα της Κυβέρνησης, γ) την ειδική 

και µακρά προετοιµασία που απαιτείται να γίνει στους διδάσκοντες, δ) τα 

ιδιαίτερα µεγάλα χρηµατικά ποσά που απαιτούνται, και ε) τις παραδοσιακά 

αρνητικές στάσεις γονέων, µαθητών, τοπικών παραγόντων σε τέτοιου 

είδους αλλαγές, κτλ. (Φράγκος 2002: 62-63).  

6. Αναφορικά µε την ολιστική προσέγγιση της γνώσης είναι αναγκαίος ένας 

κεντρικός σχεδιασµός σε επίπεδο ∆.Ε.Π.Π.Σ. , προκειµένου να 

                                                 
16 Οι 13 ηµερίδες που διοργανώθηκαν -1 ανά γεωγραφικό/διοικητικό διαµέρισµα (Αθήνα, Λαµία, Σύρο, 
Κέρκυρα, Ιωάννινα, Μυτιλήνη, Πάτρα, Κοµοτηνή, Ηράκλειο, Κοζάνη, Τρίπολη και Θεσσαλονίκη) -  
πραγµατοποιήθηκαν µε ευθύνη των ∆/νσεων και των Γραφείων εκπαίδευσης, από 9/3/2002 έως 
20/4/2002. Η συµµετοχή ∆ιευθυντών, Υποδιευθυντών και εκπαιδευτικών έγινε αντιπροσωπευτικά, 
ανάλογα µε τη διαστρωµάτωση του πληθυσµού και της γεωγραφικής κατανοµής των σχολείων κάθε 
περιφέρειας. Η επιλογή των εκπαιδευτικών που συµµετείχαν έγινε από τοπική επιτροπή την οποία 
απαρτίζαν: Προϊστάµενος Γραφείου, εκπρόσωπος του Συλλόγου ∆ασκάλων και εκπρόσωπος 
∆ιευθυντών. Για τα κριτήρια επιλογής των συµµετεχόντων δόθηκαν γενικές οδηγίες από το ΠΙ και έγινε 
εξειδίκευση από τις οργανωτικές επιτροπές. Μετά τις εισηγήσεις οι εκπαιδευτικοί συµµετείχαν µε 
παρεµβάσεις, σχόλια και συζήτηση η οποία πραγµατοποιήθηκε σε ολοµέλεια. Όσοι δάσκαλοι δεν είχαν 
το λόγο έδωσαν γραπτά σηµεία. Το υλικό αυτό κωδικοποιήθηκε ανά θεµατικούς τοµείς των ΑΠΣ, 
µελετήθηκε από τους ενδιαφερόµενους στο ΠΙ, και εκφράστηκε ως τροποποιήσεις-παρεµβάσεις για το 
∆ΕΠΠΣ. ∆εν υπήρχε δυνατότητα αναπαραγωγής και αποστολής των πρακτικών (Συνέντευξη του ΙΠΕΜ 
µε τον Αντιπρόεδρο του ΠΙ κ. Η. Ματσαγγούρα,  Απρίλης του 2003). 



προσδιορίζεται ένα σώµα γνώσεων, δεξιοτήτων, στάσεων κλπ που θα 

διασφαλίζει τους νόµους και τις µεθόδους των επιµέρους ιστορικών 

επιστηµονικών κλάδων. Παράλληλα, θα συντονίζει τα περιεχόµενα, που θα 

καλύπτονται διδακτικά στα επιµέρους Α.Π.Σ., ανά τάξη και ενότητες 

µαθηµάτων, µε τα περιεχόµενα µάθησης και τις προαπαιτούµενες γνώσεις 

για την εκπόνηση των διαθεµατικών σχεδίων εργασίας, ιδιαίτερα στην ΕΖ. 

Ειδάλλως, τα σχέδια εργασίας θα συντίθεται από ασύνδετες, 

αποσπασµατικές και αλληλοεπικαλυπτόµενες πληροφορίες, χωρίς 

περαιτέρω εµβάθυνση, κριτική ανάγνωση και συσχέτισή τους. Για 

παράδειγµα, σε σχέδιο εργασίας που εκπονείται σε µικρές τάξεις µε 

αντικείµενο τη ∆ιατροφή γίνεται αναφορά στα θρεπτικά συστατικά της 

διατροφής (πρωτεΐνες κλπ), τα οποία, όµως, ανήκουν στην «ύλη» της Ε' 

τάξης. 

7. Αν και έχει ανακοινωθεί ότι προβλέπεται επιµόρφωση των εκπαιδευτικών 

(Αλαχιώτης, β), µέχρι στιγµής η ΕΖ υλοποιείται χωρίς ουσιαστική τους 

επιµόρφωση17. Η πραγµατοποίηση των νέων διεπιστηµονικών και 

διαθεµατικών προσεγγίσεων και το άνοιγµα του σχολείου στη ζωή 

συνεπάγονται και την ανάλογη µετάβαση από την παραδοσιακή σε µια νέα 

διδακτική-µαθησιακή κουλτούρα, τόσο εντός όσο και εκτός σχολείου. Κάτι 

τέτοιο για να υλοποιηθεί προϋποθέτει ως αναγκαία, µεταξύ άλλων, και µια 

ισχυρή επιστηµονική θεµελίωση της εκπαιδευτικής πρακτικής των 

εκπαιδευτικών. Η απουσία συστηµατικής επιµόρφωσης και κατάρτισης των 

δασκάλων, και ιδιαίτερα στις απαιτητικές µεθόδους του προτζεκτ και της 

οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας, θα επιφέρει ως αποτέλεσµα την 

καταστρατήγηση των παιδαγωγικών αρχών που τις υποστηρίζουν και την 

µετατροπή τους σε µια τυποποιηµένη και αφυδατωµένη από την ουσία τους 

εκπαιδευτική διαδικασία18.  

                                                 
17 Στο πλαίσιο της πιλοτικής εφαρµογής της ΕΖ κατά τη σχολική χρονιά 2001-2002 πραγµατοποιήθηκαν 
επιµορφωτικά σεµινάρια αρχικά για τους Σχολικούς Συµβούλους και στη συνέχεια για όλους τους 
εµπλεκόµενους στο πρόγραµµα εκπαιδευτικούς Πρωτ/θµιας και ∆ευτ/θµιας εκπαίδευσης. 
Οργανώθηκαν για τους εκπαιδευτικούς της Πρωτ/θµιας 4 επιµορφωτικές ηµερίδες στην Αθήνα, 
Θεσσαλονίκη και Πάτρα. Έγινε ταυτόχρονα και ενηµέρωση των ∆ιευθυντών και των Προϊσταµένων 
Εκπαίδευσης σχετικά µε την εφαρµογή του προγράµµατος και κυρίως για τα οργανωτικά θέµατα που 
προκύπτουν κατά την υλοποίηση του. (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, γ). 

18 Σε στοιχεία που αφορούν έρευνα που διενεργήθηκε σε εκπαιδευτικούς (συνεντεύξεις) που εργάστηκαν 
πειραµατικά στη ζώνη της διαθεµατικής προσέγγισης αναφέρεται ότι οι εκπαιδευτικοί δυσκολεύονται να 
προσδιορίσουν το µεθοδολογικά δέον γενέσθαι, ενώ χρησιµοποιούν το "πολυθεµατικό βιβλίο-φάκελο" 
ως ένα παραδοσιακό βιβλίο διδακτέας ύλης. Επιπλέον, η διδασκαλία παραµένει παραδοσιακή και 



8. Η επίτευξη µιας διεπιστηµονικά προωθηµένης διασύνδεσης και 

διαθεµατικής προσέγγισης της σχολικής γνώσης, σηµαίνει άλλη σχέση 

χρόνου – ύλης και θέτει αυξηµένες απαιτήσεις για την οργάνωση της 

διδακτικής διαδικασίας και του εκπαιδευτικού έργου. Όταν εισάγονται 

καινοτοµίες που αυξάνουν τις απαιτήσεις για το έργο των εκπαιδευτικών, θα 

πρέπει να συνοδεύονται και από την ανάλογη υποστήριξη τόσο αναφορικά 

µε τα µέσα που θα τη διευκόλυναν (επιµόρφωση, σχολικές βιβλιοθήκες, 

υλικοκοτεχνικά µέσα, προετοιµασία) όσο και µε τους όρους, ηθικούς και 

υλικούς, που θα αναβάθµιζαν το κύρος του εκπαιδευτικού ως 

επαγγελµατία.19 

Οι παραπάνω επισηµάνσεις διαµορφώνουν κάποιους κεντρικούς άξονες 

ερωτηµάτων που αφορούν στο γενικότερο προβληµατισµό για το µελλοντικό 

σχεδιασµό των εσωτερικών και εξωτερικών µεταρρυθµίσεων του εκπαιδευτικού 

µας συστήµατος. Μια  απόπειρα ουσιαστικού διαλόγου συνίσταται στην 

επιδίωξη µιας ανοιχτής, διευρυµένης και εµβαθυνµένης, διαρκούς συζήτησης 

µε την επιστηµονική και εκπαιδευτική κοινότητα. Ο διάλογος αυτός θα 

µπορούσε, λοιπόν, να στραφεί γύρω από κάποια θεµελιακά ερωτήµατα – 

ζητήµατα, όπως: 

- Ποιος είναι ο προσανατολισµός για την ανάπτυξη ενός µελλοντικού ΑΠ; Θα 

επιδιωχθεί µια µετατόπιση της φιλοσοφίας σχεδιασµού του προς µια 

κοινωνιολογική και ψυχοβιωµατική προσέγγιση, σαν µία προσπάθεια 

διαλεκτικής συζεύξης του µακρο–   και του µικρο– επιπέδου που 

διαµορφώνουν την ενιαία εκπαιδευτική πραγµατικότητα.  

- Ως προς τους τύπους οργάνωσης και συγκρότησης της σχολικής γνώσης, 
θα κατευθυνθούµε σε ένα διεπιστηµονικό ή διαθεµατικό µοντέλο; πώς 

µπορεί να διασφαλισθεί η επιλογή των γνώσεων και των µεθόδων των 

ιστορικών επιστηµών που θα υποστηρίζουν τις εκάστοτε ανάγκες των 

θεµάτων, όπως θα αναδύονται από τις ανάγκες, εµπειρίες ενδιαφέροντα 

των παιδιών; 

                                                                                                                                              
στηρίζεται κυρίως στα σχολικά εγχειρίδια τα οποία συνιστούν για αυτούς την κύρια πηγή άντλησης της 
πληροφορίας και διεξαγωγής της διδασκαλίας (βλέπε σχετικά, Μπονίδης, 2003:29, 34-35) 

19 Σύµφωνα µε κάποια άλλα στοιχεία της έρευνας που παραθέτουµε παραπάνω (ό.π. Μπονίδης, 2003: 
33), οι εκπαιδευτικοί που συµµετείχαν στην ΕΖ, δήλωσαν στις συνεντεύξεις τους, ότι αυξήθηκε 
σηµαντικά ο χρόνος εργασίας εκτός σχολικού ωραρίου, επειδή ο διδακτικός χρόνος που διατίθεται για 
το σχεδιασµό και την ανάπτυξη των δραστηριοτήτων και των σχεδίων εργασίας είναι ανεπαρκής ή 
µηδαµινός. Μάλιστα ο παράγοντας αυτός, µαζί µε την πίεση να ολοκληρώσουν τη διδακτέα ύλη, 
θεωρείται αποθαρρυντικός για την ανάληψη σχετικών δραστηριοτήτων από τους εκπαιδευτικούς. 



- Πόσο εφαρµόσιµη είναι µια τέτοια αλλαγή χωρίς τη συµµετοχή της 

εκπαιδευτικής και επιστηµονικής κοινότητας στη διαµόρφωσή της µε 

συνεχείς διεργασίες προβληµατισµού, αξιολόγησης και  ανατροφοδότησης 

του όλου εγχειρήµατος; 

- Πόσο είναι εφικτή η υλοποίηση τέτοιων εκπαιδευτικών αλλαγών, χωρίς µια 

συνεχή και ουσιαστική επιµόρφωση των εκπαιδευτικών, αλλά και ποια θα 

είναι η εκπαίδευση των φορέων που θα υλοποιήσουν την επιµόρφωσή 

τους; 

- Πώς αναιρείται η βαθιά βιωµένη παραδοσιακού χαρακτήρα κουλτούρα των 

εµπλεκόµενων στην εκπαιδευτική διαδικασία φορέων (εκπαιδευτικών, 

διοίκηση, Σχολικοί Σύµβουλοι, γονείς, τοπική κοινωνία); 

- Πώς θα διασφαλισθεί η απαραίτητη υλικοτεχνική υποδοµή και οι 

λειτουργικές ανάγκες;  

- Με ποιους τρόπους θα αξιολογούνται οι ακολουθούµενες διαδικασίες και 

πώς θα διαµορφώνονται τα επιδιωκόµενα αποτελέσµατά της; 

- Πώς θα εξασφαλισθούν τα τεράστια ποσά χρηµατοδότησης που 

απαιτούνται για την κατοχύρωση της ποιότητας των επιδιωκόµενων 

αλλαγών;  

Οµάδα Εργασίας του ΙΠΕΜ 
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