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1. Μια νέα αντίληψη για τη σχολική τάξη 
Η εισαγωγή του ∆ιαθεµατικού Ενιαίου Πλαισίου Προγραµµάτων Σπουδών 
αποτελεί, ίσως, µια από τις σηµαντικότερες αλλαγές στην ελληνική 
εκπαίδευση, επειδή η υλοποίησή του δίνει την ευκαιρία για την τροποποίηση 
βασικών χαρακτηριστικών του ελληνικού σχολείου. Οι αλλαγές που 
συνεπάγεται η εφαρµογή της ∆ιαθεµατικότητας αφορούν ευρύτατο φάσµα 
παραµέτρων, διδακτικών και ψυχοκοινωνικών, στις οποίες στηρίζεται η 
λειτουργία του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος. Η ανάλυση των αλλαγών 
αυτών (Κουτσουβάνου, 2003, Ματσαγγούρας, 2002α) δείχνει πως, 
ουσιαστικά, η ∆ιαθεµατική προσέγγιση φέρνει µια νέα αντίληψη για τη 
σχολική τάξη, ριζικά διαφορετική από το µέχρι σήµερα «εκπαιδευτικά ορθό» 
στο ελληνικό σχολείο. 

Κατά την άποψή µας, η εφαρµογή ενός ∆ιαθεµατικού προγράµµατος στο 
σηµερινό ελληνικό σχολείο συναρτάται µε τη διαφοροποίηση δυο βασικών 
παραγόντων του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος: α) των περιεχοµένων της 
προσφερόµενης γνώσης και β) της µεθόδου πρόσβασης του µαθητή στη νέα 
γνώση.  

Η γνώση που προσφέρει το παραδοσιακό σχολείο περιλαµβάνει επιλεγµένα 
και απλοποιηµένα στοιχεία της επιστηµονικής γνώσης, προσαρµοσµένα –
υποτίθεται- στις δυνατότητες της ηλικίας των µαθητών. Το πρόβληµα 
βρίσκεται στο ότι τόσο η επιλογή όσο και η οργάνωση της διδακτέας ύλης 
στηρίζονται σε αφαιρετικές κωδικοποιήσεις, των οποίων η σχέση µε την 
ηλικία και τα ενδιαφέροντα των µαθητών δεν είναι δεδοµένη. Σ’ αυτό 
συντελεί και η κατάτµηση της ύλης σε µια σειρά από γνωστικά αντικείµενα 
απόλυτα διακριτά µεταξύ τους, που δυσκολεύει το παιδί να έχει µια ενιαία 
και –κυρίως- ολοκληρωµένη εικόνα του κόσµου και των φαινοµένων 
(Blackledge & Hunt, 1995). Έτσι, το αναλυτικό πρόγραµµα ενός 
παραδοσιακού σχολείου, όπως το ελληνικό, προσφέρει στο µαθητή µια 
τεχνητή και αφύσικη εικόνα της «πραγµατικότητας», επειδή η σχέση της µε 
εκείνο που θα µπορούσαµε να ονοµάσουµε «αυθεντική πραγµατικότητα», µε 
εκείνο, δηλαδή, που αληθινά υπάρχει και συµβαίνει στην κοινωνία, είναι 
ασαφής ή /και ακατανόητη (Charlot, 1999). 

Απέναντι σ’ αυτά τα µειονεκτήµατα που εµποδίζουν τη διαµόρφωση µιας 
ορθής παιδαγωγικά σχέσης του σχολείου µε την παιδική ηλικία, η 
∆ιαθεµατική προσέγγιση προτείνει τη σύνδεση της σχολικής γνώσης τόσο µε 
τις εµπειρίες των παιδιών, όσο και µε τις καταστάσεις, τις συνθήκες και τα 
δεδοµένα της καθηµερινής ζωής. Κατά συνέπεια, η γνώση δεν προσεγγίζεται 
πια ως ένα άθροισµα κατακερµατισµένων στοιχείων, αλλά ενταγµένη σε 
πλαίσια αναφοράς. Αυτά δοµούνται από γνώσεις προερχόµενες από 
διαφορετικούς κλάδους, οι οποίες συνδυάζονται σε ενότητες για να 
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προσφέρουν συνολικές περιγραφές και ερµηνείες που αντιστοιχούν στην 
πραγµατικότητα της καθηµερινής ζωής. Έτσι, το παιδί µπορεί να φθάσει 
στην κατανόηση του κόσµου και των φαινοµένων µέσα από ενοποιητικές, 
ενδιαφέρουσες και προσιτές σ’ αυτό διαδροµές.  

Μια τέτοια αντίληψη για τη γνώση συνεπάγεται µεθόδους για την 
προσέγγισή της ριζικά διαφορετικές από εκείνες του παραδοσιακού 
σχολείου. Τα παιδικά βιώµατα και οι εµπειρικο-βιωµατικές γνώσεις που 
προκύπτουν από αυτά αποκτούν µεγάλη σηµασία και οδηγούν στη υιοθέτηση 
τεχνικών πρόσβασης στη γνώση οι οποίες στηρίζονται σε δραστηριότητες 
βιωµατικής µάθησης. Η πράξη του παιδιού βρίσκεται πλέον στο επίκεντρο 
της εκπαιδευτικής διαδικασίας, αλλά είναι µια πράξη δηµιουργική, που 
συνδέεται µε την εξερεύνηση, το διάλογο, τη συνεργασία και την ανάπτυξη 
της κριτικής σκέψης. Ο µαθητής αποκτά ενεργητικό ρόλο, που βασίζεται 
στην εκπαιδευτική αλληλεπίδραση, την πρωτοβουλία και τη 
δηµιουργικότητα, ενώ ο εκπαιδευτικός µετατρέπεται σε συνερευνητή των 
παιδιών στην πορεία τους προς τη γνώση και σε συντονιστή της λειτουργίας 
της τάξης. Σ’ αυτό το πλαίσιο, η ∆ιαθεµατική προσέγγιση στηρίζεται σε 
οµαδοκεντρικά σχήµατα λειτουργίας της τάξης επικεντρωµένα σε 
συνεργατικές µορφές διδασκαλίας και µάθησης και στη µέθοδο project, 
δεδοµένα τα οποία ανατρέπουν τον ατοµικό ανταγωνισµό που χαρακτηρίζει 
τη λειτουργία του παραδοσιακού σχολείου (Ματσαγγούρας, 2002α και 2002β, 
Χρυσαφίδης, 2002).  

Όπως είναι φυσικό, δραστηριότητες µε τέτοια ποιότητα δεν είναι δυνατό να 
αναπτυχθούν στο εσωστρεφές και αποκλεισµένο από τον κοινωνικό του 
περίγυρο εκπαιδευτικό περιβάλλον του παραδοσιακού σχολείου. Αντίθετα, 
επειδή οι καθηµερινές εµπειρίες των µαθητών συνδέονται µε ολιστικές 
προσεγγίσεις και ερµηνείες της πραγµατικότητας, πρέπει να αναπτύσσονται 
τόσο µέσα όσο και έξω από τη σχολική µονάδα. Ο τόπος της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας διευρύνεται µέσα από την πράξη και κάθε χώρος, µέσα από τα 
ερεθίσµατα και τις ευκαιρίες για δραστηριότητες που προσφέρει, µπορεί να 
αποτελέσει περιβάλλον πρόσβασης στη γνώση, µετατρεπόµενος σε υλικό 
πεδίο αγωγής (Γερµανός 1998).  

Από την άλλη πλευρά, οι νέες συνθήκες εκπαιδευτικού περιβάλλοντος που 
δηµιουργεί η ∆ιαθεµατική προσέγγιση διαµορφώνουν νέες απαιτήσεις για 
τον ίδιο το σχολικό χώρο. Οι απαιτήσεις αυτές θα µπορούσαν να 
εκφρασθούν σε δυο επίπεδα. Το πρώτο είναι ότι η οργάνωση του σχολικού 
χώρου πρέπει να χαρακτηρίζεται από ευελιξία και πολυπλοκότητα, ώστε να 
διευκολύνει την ανάπτυξη των εκπαιδευτικών πρακτικών ενός ∆ιαθεµατικού 
Προγράµµατος. Κατά συνέπεια, προκύπτει το δεύτερο επίπεδο, σύµφωνα µε 
το οποίο η χρησιµοποίηση του χώρου από τα παιδιά και τον εκπαιδευτικό 
πρέπει να είναι απαλλαγµένη από τα στερεότυπα και τους περιορισµούς της 
παραδοσιακής τάξης, ώστε να καθιστά εφικτή την επίτευξη των στόχων του 
∆ιαθεµατικού Προγράµµατος. 
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2. Το ελληνικό µοντέλο σχολικού κτιρίου ως περιβάλλον 
εκπαίδευσης 
2.1. Τα χαρακτηριστικά του σχολικού χώρου 
Αυτές οι βασικές, κατά την άποψή µας, παράµετροι του εκπαιδευτικού 
περιβάλλοντος µιας ∆ιαθεµατικής προσέγγισης οδηγούν στο ερώτηµα αν το 
ελληνικό µοντέλο σχολικού χώρου, µε τη σηµερινή του µορφή, είναι 
συµβατό µε την εφαρµογή ενός ∆ιαθεµατικού Προγράµµατος. Για να δοθεί 
απάντηση στο ερώτηµα αυτό, πρέπει να εξετασθεί αν τα χαρακτηριστικά 
οργάνωσης και χρησιµοποίησης του χώρου στο ελληνικό µοντέλο 
διδακτηρίου επιτρέπουν τη λειτουργία του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος 
σύµφωνα µε τις διδακτικές και µαθησιακές επιλογές ενός ∆ιαθεµατικού 
Προγράµµατος.  

Όπως έδειξε η έρευνα, το βασικότερο, ίσως, γνώρισµα του ελληνικού 
µοντέλου διδακτηρίου είναι ότι ακολουθεί, ακόµα και σήµερα, τα 
χαρακτηριστικά του πρώτου κτιριολογικού προγράµµατος για σχολικά 
κτίρια, που εκπονήθηκε το 1894 (!) από τις υπηρεσίες του τότε Υπουργείου 
Παιδείας. Η συγκριτική εξέταση των κατόψεων από τύπους διδακτηρίων που 
θεωρήθηκαν ως πρότυπα από το Υπουργείο (του 1898, του 1930 και τα 
ισχύοντα σήµερα) έδειξε ότι τα βασικά λειτουργικά χαρακτηριστικά του 
σχολικού χώρου δεν άλλαξαν ουσιαστικά ως τις µέρες µας (Γερµανός, 2002). 
Η επιβίωση των στοιχείων αυτών στηρίζεται στο γεγονός ότι στα τρία 
πρότυπα διδακτήρια: 

• Η διάταξη των χώρων εµφανίζει µεγάλες οµοιότητες. Ιδιαίτερα, οι 
αίθουσες διδασκαλίας βρίσκονται πάντα παρατεταγµένες κατά µήκος 
διαδρόµων, στο τέλος µιας πορείας που θα περιγράφαµε ως «είσοδος 
– διάδροµος - τάξεις» 

• Ο χώρος της εκπαιδευτικής δραστηριότητας είναι διασπασµένος σε 
µικρές αυτόνοµες µονάδες-τάξεις, χωρίς να προβλέπονται µορφές 
συνένωσης ή συνδυασµένης χρήσης τους 

• Υπάρχει σχέση λειτουργικής ασυνέχειας µεταξύ του εσωτερικού και 
του υπαίθριου σχολικού χώρου. Για παράδειγµα, δεν προβλέπεται 
στα σχέδια (επειδή από εκπαιδευτική άποψη ήταν αδιανόητο!) ότι οι 
δραστηριότητες της αίθουσας θα επεκτείνονται στην αυλή 

• Ο σχολικός χώρος είναι αποκοµµένος από τον πολεοδοµικό του 
περίγυρο (σχήµα 1). 
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ΣΧΗΜΑ 1 

Σύγκριση των κατόψεων στους τρεις πρότυπους τύπους διδακτηρίου 
(1898,1930,2001). 

Ε, Ε1: Κύρια και βοηθητική είσοδος του διδακτηρίου, Τ: Τάξη, ∆: ∆ιάδροµος, Α: Αυλή. 

 

Οι οµοιότητες αυτές στην οργάνωση του χώρου δεν είναι τυχαίες. Το 
γεγονός ότι σε όλους τους τύπους διατηρήθηκαν οι ίδιες αρχές σχεδιασµού 
παραπέµπει στο ότι ορισµένες βασικές παιδαγωγικές θεωρήσεις, όπως η 
κατάτµηση του χρόνου της σχολικής ηµέρας, τα στεγανά µεταξύ των 
γνωστικών αντικειµένων, η αποµόνωση του σχολείου από τον κοινωνικό και 
πολιτισµικό του περίγυρο, επιβίωσαν χωρίς να υποστούν ιδιαίτερες 
διαφοροποιήσεις (Γερµανός, 1999α). Ο λειτουργικός, λοιπόν, χαρακτήρας 
των ελληνικών διδακτηρίων, ο οποίος παρέµεινε αµετάβλητος για 
περισσότερο από έναν αιώνα, δε συµβαδίζει µε τις διδακτικές επιλογές που 
συνδέονται µε την εφαρµογή ενός ∆ιαθεµατικού Προγράµµατος.  

Η εικόνα αυτή ενισχύεται και από τα χαρακτηριστικά της αίθουσας 
διδασκαλίας στους τρεις πρότυπους τύπους διδακτηρίων. Όπως 
διαπιστώθηκε ερευνητικά, η διαρρύθµιση του χώρου της αίθουσας εµφανίζει 
εκπληκτικές οµοιότητες από το 1898 ως σήµερα. Ιδιαίτερη εντύπωση 
προκαλούν τα ακόλουθα : 

• η κάτοψη έχει µόνον ορθογώνιο σχήµα 

• η διάταξη των θρανίων δε µεταβάλλεται, επειδή τοποθετούνται πάντα 
σε παράλληλες σειρές προσανατολισµένες στον πίνακα 
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• η έδρα βρίσκεται πάνω σ’ ένα βάθρο ώστε να εξασφαλίζεται ο 
οπτικός έλεγχος της τάξης. Το βάθρο υπάρχει ακόµα και σήµερα σε 
πολλές αίθουσες, ιδίως της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης 

• η θέση της έδρας είναι πάντα δίπλα στον πίνακα 

• υπάρχουν συµβολικά-εκπαιδευτικά σηµεία αναφοράς που κυριαρχούν 
στο χώρο -δηλαδή ο πίνακας, η έδρα, η εικόνα του Ιησού- και τα 
οποία παραµένουν τα ίδια και στις ίδιες θέσεις (σχήµα 2). 

 

 
ΣΧΗΜΑ 2 

Σύγκριση της κάτοψης των τριών τύπων αίθουσας διδασκαλίας  

(Α:1898, Β:1930, Γ:σήµερα) 
1: Περιοχή εξέτασης του µαθήµατος, 2: Πίνακας, 3: Θρανία, 4: ∆ιάδροµοι κυκλοφορίας, 5: 
Έδρα σε βάθρο, 6: Βοηθητικά έπιπλα 

 

Αυτή η οργάνωση του χώρου της τάξης συνδέεται µε τα πρότυπα σχέσεων 
και συµπεριφοράς για τους µαθητές, που θεωρεί το σχολείο ως ορθά. Έτσι, η 
πανοµοιότυπη διαρρύθµιση στις αίθουσες διδασκαλίας εκφράζει τη 
σταθερότητα των επίσηµων κατευθύνσεων σχετικά µε τα θέµατα αυτά, που 
παραπέµπουν στην οργάνωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Για 
παράδειγµα, η εµµονή στη διάταξη των θρανίων σε παράλληλες σειρές που 
«βλέπουν» στον πίνακα σηµαίνει ότι, σε όλη την περίοδο, από το 1898 ως 
σήµερα, οι θέσεις που καταλαµβάνουν οι µαθητές και ο εκπαιδευτικός 
παραµένουν σταθερές:  

• Ο εκπαιδευτικός βρίσκεται απέναντι από τους µαθητές και, συχνά, 
ψηλότερα απ’ αυτούς για να εξασφαλίζει τον οπτικό έλεγχο της τάξης  

• οι µαθητές κάθονται ο ένας πλάι µε τον άλλο, βλέποντας προς τον 
πίνακα και, παράλληλα, τις πλάτες των µαθητών της µπροστινής 
σειράς. 
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Αλλά, αυτή η σταθερότητα των θέσεων στο χώρο συνδέεται µε τη 
«σταθερότητα» (δηλαδή την έλλειψη αλλαγών) στον τρόπο εργασίας και 
επικοινωνίας στην τάξη: Οι µαθητές εργάζονται ατοµικά, χωρίς να 
επιτρέπεται να επικοινωνούν µε τους συµµαθητές τους που βρίσκονται 
δίπλα, µπροστά ή πίσω απ’ αυτούς. Κάθε παιδί εργάζεται παρακολουθώντας 
τον εκπαιδευτικό που διδάσκει. Όταν ο τελευταίος θέλει να κατανοηθούν 
επακριβώς τα λόγια του, τα γράφει στον πίνακα ώστε οι µαθητές να τα 
αντιγράψουν όπως είναι. Τα ίδια συµβαίνουν κατά την εξέταση του 
διδαχθέντος µαθήµατος. Συνήθως, ο µαθητής εξετάζεται όρθιος στον πίνακα, 
δίπλα στην έδρα. Ότι πρέπει να αναφέρει επακριβώς, το γράφει στον πίνακα. 
Οι συµµαθητές του τον παρακολουθούν όπως κάνουν και µε τον 
εκπαιδευτικό. Προς τον πίνακα στρέφονται για να κάνουν παρατηρήσεις ή να 
απαντήσουν σε ερωτήσεις. Ο πίνακας είναι το στοιχείο χώρου που συνδέεται 
συµβολικά ταυτόχρονα µε την παροχή γνώσης, τον έλεγχο της αποκτηµένης 
γνώσης και, κατά συνέπεια, την άσκηση εκπαιδευτικής εξουσίας. Τα 
συγκεκριµένα χαρακτηριστικά λειτουργίας του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος 
επικρατούν σ’ όλη τη διάρκεια της περιόδου, από το 1898 ως σήµερα, 
σύµφωνα µε τα πρότυπα της «Συνδιδακτικής» µεθόδου διδασκαλίας, η οποία 
νοµοθετήθηκε το 1880 (Γερµανός, 1999β, Σολοµών, 1992).  

Εποµένως, η πανοµοιότυπη διαρρύθµιση στις αίθουσες διδασκαλίας 
αντιστοιχεί µε µια τυποποίηση των σχέσεων χώρου στο εκπαιδευτικό 
περιβάλλον, η οποία ενισχύει το δασκαλοκεντρικό και ασύµµετρο 
χαρακτήρα της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Η δασκαλοκεντρική ποιότητα της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας, οι προκαθορισµένοι και παγιωµένοι ρόλοι του 
εκπαιδευτικού και του µαθητή, η περιορισµένη δυνατότητα του µαθητή να 
αυτενεργεί την ώρα του µαθήµατος, να αναπτύσσει την κριτική του 
ικανότητα και τη δηµιουργικότητά του, η αποκλειστική χρήση της 
«Συνδιδακτικής» µεθόδου διδασκαλίας, είναι σηµαντικά γνωρίσµατα του 
εκπαιδευτικού περιβάλλοντος από το 1894 µέχρι τις µέρες µας.  

2.2. Ο µονολειτουργικός χαρακτήρας του µοντέλου σχολικού χώρου. 
Η ανάλυση που προηγήθηκε οδηγεί στη διαπίστωση ότι ο χώρος στο 
ελληνικό σχολείο προσφέρει στο εκπαιδευτικό περιβάλλον τη δυνατότητα να 
λειτουργεί µε µόνο έναν -και πάντα τον ίδιο- τρόπο: Η διαδροµή προς τις 
αίθουσες, η διδασκαλία, η σχέση του εσωτερικού µε τον υπαίθριο χώρο είναι 
εφικτές µόνο µε τον τρόπο που υποδεικνύει η συγκεκριµένη αρχιτεκτονική 
οργάνωση. Ο χαρακτήρας του χώρου στο ελληνικό µοντέλο διδακτηρίου 
είναι, λοιπόν, µονολειτουργικός. Παράλληλα, η οργάνωση των 
εκπαιδευτικών σχέσεων που αντιστοιχεί στο µονολειτουργικό χαρακτήρα του 
χώρου είναι µονόπλευρη, δηλαδή λειτουργεί και αυτή προς µια µόνον 
κατεύθυνση, από τον πόλο του εκπαιδευτικού προς εκείνο του µαθητή και 
όχι αντίστροφα, και στηρίζεται σε στερεότυπες, εξίσου δύσκαµπτες 
εκπαιδευτικές πρακτικές, που χαρακτηρίζονται από χαµηλό βαθµό 
αλληλεπίδρασης.  

Προκύπτει, έτσι, ένα απόλυτα ανελαστικό εκπαιδευτικό µοντέλο, στο οποίο 
τα χαρακτηριστικά του χώρου και των εκπαιδευτικών σχέσεων επιτρέπουν 
χαµηλό επίπεδο αλληλεπίδρασης και, εποµένως, δεν εµπεριέχουν την 
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παραµικρή δυνατότητα αυτοεξέλιξης στην τάξη. Για παράδειγµα, η σηµερινή 
διάταξη των θρανίων σε σειρές, σχεδιασµένη για ατοµική εργασία, εµποδίζει 
την εφαρµογή εκπαιδευτικών πρακτικών που στηρίζονται στη συνεργασία 
και το διάλογο. Άρα, η αλλαγή στις εκπαιδευτικές πρακτικές δεν είναι εφικτή 
αν ο χώρος παραµείνει ως έχει: Η υιοθέτηση νέων πρακτικών απαιτεί κάποια, 
έστω και περιορισµένη, µετατροπή του χώρου. Από την άλλη πλευρά, µια 
τροποποίηση του χώρου, όπως η αναδιάταξη των θρανίων για εργασία σε 
οµάδες, είναι άχρηστη αν δεν συνοδεύεται από αντίστοιχες αλλαγές στις 
εκπαιδευτικές πρακτικές που σήµερα είναι προσαρµοσµένες στην ατοµική 
εργασία. Αυτή η ανελαστική ποιότητα του χώρου και των εκπαιδευτικών 
σχέσεων αποτελεί σοβαρό εµπόδιο για την αναβάθµιση του εκπαιδευτικού 
περιβάλλοντος (Weinstein, 1997). Εποµένως, ο µονολειτουργικός χώρος του 
ελληνικού σχολείου είναι ξένος προς τις εκπαιδευτικές επιλογές ενός 
∆ιαθεµατικού Προγράµµατος. 

3. Η περίπτωση του χώρου στο νηπιαγωγείο 
Από µια πρώτη µατιά, τα χαρακτηριστικά του µοντέλου σχολικού χώρου που 
περιγράψαµε φαίνεται να µην ισχύουν στο νηπιαγωγείο. Η διαρρύθµιση, ο 
εξοπλισµός και το ερέθισµα του χώρου διαφέρουν από εκείνα του µοντέλου, 
ενώ η εκπαιδευτική διαδικασία, το αναλυτικό πρόγραµµα και, ιδιαίτερα, οι 
προβλεπόµενες πρακτικές χώρου και οι µορφές συµπεριφοράς στην τάξη 
έχουν, εκ πρώτης όψεως, σαφή παιδοκεντρικό προσανατολισµό. Έτσι, οι 
κατευθύνσεις του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος µοιάζει ότι δεν αναπαράγουν 
την παγιωµένη δασκαλοκεντρική ποιότητα που κυριαρχεί στις υπόλοιπες 
βαθµίδες του ελληνικού σχολείου.  

Ειδικότερα, η αίθουσα διδασκαλίας οργανώνεται σε δυο µεγάλες κατηγορίες 
χώρου: την «παρεούλα» και τις «γωνιές». Η «παρεούλα» προορίζεται για 
δραστηριότητες µε το σύνολο των παιδιών της τάξης που κατευθύνονται από 
τη νηπιαγωγό, ενώ οι «γωνιές» σχεδιάστηκαν κυρίως για αυθόρµητες 
δραστηριότητες παιχνιδιού των παιδιών χωρίς τη συµµετοχή της 
νηπιαγωγού. Επίσης, υπάρχουν περισσότερα είδη επίπλων και εκπαιδευτικού 
υλικού από ότι στην τυπική τάξη των άλλων βαθµίδων της εκπαίδευσης, από 
εργονοµική άποψη η επίπλωση είναι στα µέτρα του παιδιού και, τέλος, η 
διακόσµηση διακρίνεται για τη θεµατική και τη χρωµατική της 
πολυπλοκότητα. Σε αντίθεση, λοιπόν, µε τα µονολειτουργικά 
χαρακτηριστικά του µοντέλου, ο χώρος της αίθουσας του νηπιαγωγείου 
περιλαµβάνει µια αξιοπρόσεκτη ποικιλία στη διαρρύθµιση και τον εξοπλισµό 
του (Σχήµα 3). 
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ΣΧΗΜΑ 3 

Αίθουσα νηπιαγωγείου σύµφωνη προς τους ισχύοντες κανονισµούς (2002) 

 

Ωστόσο, ερευνητικά προκύπτει ότι, µε βάση την ανάλυση του χώρου και της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας, στην αίθουσα του νηπιαγωγείου επικρατεί µια 
ιδιόµορφη κατάσταση. Ενώ ο χώρος προσφέρεται για την ανάπτυξη 
δραστηριοτήτων µε οµαδοκεντρικά και βιωµατικά χαρακτηριστικά που 
συµβαδίζουν µε τους προσανατολισµούς ενός ∆ιαθεµατικού Προγράµµατος, 
η πραγµατικότητα είναι διαφορετική (Γερµανός, 1999γ). 

Στην «παρεούλα», η αµφιθεατρική διάταξη του χώρου επιτρέπει την 
επικοινωνία «πρόσωπο -µε- πρόσωπο» και, κατά συνέπεια, την ανάπτυξη του 
διαλόγου και της συνεργασίας, που είναι τα βασικά στοιχεία µιας 
οµαδοκεντρικής δραστηριότητας. Η παρατήρηση, όµως έδειξε ότι η δουλειά 
στην «παρεούλα» γίνεται µε τρόπο που πλησιάζει το δασκαλοκεντρικό 
µάθηµα, παρά τις δυνατότητες που προσφέρει ο χώρος. Επιπλέον, τα 
χαρακτηριστικά αυτού του χώρου καθοδηγούµενης «συζήτησης» δεν 
επιτρέπουν την ανάπτυξη άλλης µορφής δραστηριοτήτων, δίνοντάς του µια 
µονολειτουργική ποιότητα!  

Από την άλλη πλευρά, η ανάλυση του χώρου έδειξε ότι βασικό γνώρισµα 
µιας «γωνιάς» του νηπιαγωγείου είναι η εξειδίκευση στην οργάνωση και τον 
εξοπλισµό της. Η εξειδίκευση αυτή βασίζεται στο θέµα της «γωνιάς» (για 
παράδειγµα, το θέµα «µαγαζάκι») και είναι τόσο ασφυκτική που δεν 
επιτρέπει στο χώρο παρά µόνο µια δυνατότητα λειτουργίας, εκείνη την οποία 
του προσδιορίζει το θέµα του. Για παράδειγµα, ο χώρος στο «µαγαζάκι» 
(τραπέζι, ειδικές κατασκευές και εξοπλισµός –ζυγαριά, κουτιά µε προϊόντα 
κλπ, διατεταγµένα µε έναν τυποποιηµένο τρόπο) προσφέρει ερεθίσµατα και 
δυνατότητες χρήσης που ευνοούν την ανάπτυξη αυθόρµητου παιχνιδιού µόνο 
µε αυτό το θέµα. Για να χρησιµοποιηθεί για κάποια άλλη δραστηριότητα, 
εκτός από εκείνη για την οποία σχεδιάστηκε, θα έπρεπε να αλλάξει ο χώρος 
της «γωνιάς», δηλαδή ο εξοπλισµός και η διαρρύθµισή της. Αλλά, τότε θα 
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είχαµε ένα διαφορετικό χώρο και όχι το «µαγαζάκι». Παρά, λοιπόν, τα 
φανταχτερά χαρακτηριστικά του, ο χώρος µιας γωνιάς είναι επίσης 
µονολειτουργικός. 

Η κατάσταση αυτή µπορεί να δηµιουργήσει σοβαρά εµπόδια στην οργάνωση 
της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Ο στατικός χώρος που σχηµατίζεται στην 
τάξη περιορίζει δραστικά τις επιλογές του δασκάλου, επειδή του «επιβάλλει» 
ένα πρόγραµµα που περιλαµβάνει µόνον τις κατευθυνόµενες δραστηριότητες 
της «παρεούλας» και τις συγκεκριµένες αυθόρµητες απασχολήσεις µε τα 
θέµατα τα οποία ορίζουν οι «γωνιές». Επιπλέον, περιορίζει δραστικά στην 
πράξη και τις δυνατότητες για ανάπτυξη οποιασδήποτε άλλης µορφής 
δραστηριότητας εκτός από τις προβλεπόµενες, παγιδεύοντας παιδιά και 
εκπαιδευτικό σε τυποποιηµένες µορφές εκπαιδευτικής διαδικασίας.  

Κατά συνέπεια, τόσο η «παρεούλα», όσο και οι «γωνιές» έχουν µια στατική 
ποιότητα χώρου, που οφείλεται στα µονολειτουργικά τους χαρακτηριστικά. 
Συγκρινόµενη η τυπική αίθουσα του νηπιαγωγείου µε την αίθουσα του 
µοντέλου σχολικού χώρου, παρουσιάζει την ιδιοµορφία ότι αντί για έναν 
ενιαίο µονολειτουργικό χώρο (όπως συµβαίνει µε το µοντέλο) περιλαµβάνει 
ένα σύνολο από επιµέρους µονολειτουργικούς χώρους, δηλαδή την 
«παρεούλα» και τις 3 ως 5 «γωνιές». Αυτοί οι επιµέρους µονολειτουργικοί 
χώροι διαµορφώνουν έναν ενιαίο στατικό και ανελαστικό χώρο, που 
περιορίζει δραστικά τη διαφορετικότητα και τη δυνατότητα εναλλαγής των 
δραστηριοτήτων στην τάξη, καθιστώντας την αίθουσα του νηπιαγωγείου 
ουσιαστικά ακατάλληλη για την ανάπτυξη ενός ∆ιαθεµατικού Προγράµµατος. 

4. Η ανάγκη για ένα παιδαγωγικό ανασχεδιασµό του σχολικού 
χώρου 
Η ανάλυση που προηγήθηκε δείχνει ότι η εφαρµογή της ∆ιαθεµατικής 
προσέγγισης στην ελληνική εκπαίδευση θα γνωρίσει σηµαντικές δυσκολίες, 
οι οποίες οφείλονται στην υφιστάµενη αντίληψη για την οργάνωση του 
σχολικού χώρου. Το βασικό πρόβληµα εντοπίζεται στο ότι πίσω από τις 
αρχές σχεδιασµού των σηµερινών διδακτηρίων βρίσκονται παιδαγωγικές 
αντιλήψεις ξεπερασµένες, σαφώς ξένες προς τον παιδαγωγικό 
προσανατολισµό και τις διδακτικές τεχνικές ενός ∆ιαθεµατικού 
Προγράµµατος που αναπτύξαµε στην αρχή αυτού του κειµένου. Ιδιαίτερα, ο 
µονολειτουργικός χαρακτήρας, ο οποίος «στιγµατίζει» το σχολικό χώρο 
όλων των βαθµίδων της εκπαίδευσης, παρεµποδίζει την εφαρµογή 
παιδοκεντρικών διδακτικών προσεγγίσεων και, εποµένως, αντιµάχεται 
οποιαδήποτε προσπάθεια ουσιαστικής αλλαγής στη λειτουργία του 
εκπαιδευτικού περιβάλλοντος.  

Απαιτείται, λοιπόν, ένας ανασχεδιασµός των υφιστάµενων σχολικών χώρων 
ώστε να γίνουν κατάλληλοι για την εφαρµογή ∆ιαθεµατικών Προγραµµάτων 
και, γενικότερα, για να συµβάλλουν στην αναβάθµιση του εκπαιδευτικού 
περιβάλλοντος. Αυτός ο παιδαγωγικός ανασχεδιασµός του χώρου θα πρέπει 
να στηριχθεί σε ένα πλέγµα κριτηρίων για να θα ληφθούν υπόψη οι νέες 
απαιτήσεις τόσο για τα θέµατα οργάνωσης του χώρου, όσο και για τις 
διδακτικές και ψυχο-κοινωνικές πλευρές λειτουργίας του εκπαιδευτικού 
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περιβάλλοντος. Με άλλα λόγια, τα αρχιτεκτονικά κριτήρια, µε βάση τα οποία 
προτείνονται οι νέες διατάξεις του χώρου, θα πρέπει να συσχετισθούν ιδίως 

• µε διδακτικά κριτήρια, όπως είναι η ανάπτυξη δραστηριοτήτων 
βιωµατικής µάθησης και η εφαρµογή µεθόδων οµαδοκεντρικής 
λειτουργίας της τάξης, καθώς και  

• µε ψυχο-κοινωνικά κριτήρια, όπως είναι η διαφοροποίηση των ρόλων 
του µαθητή και του εκπαιδευτικού και η ανάπτυξη εκπαιδευτικών 
σχέσεων που θα στηρίζονται σε υψηλό βαθµό αλληλεπίδρασης και 
στην υιοθέτηση δηµιουργικών µορφών συµπεριφοράς. 

Κατά την άποψή µας, το πρώτο βήµα για τον παιδαγωγικό ανασχεδιασµό 
είναι η κατάργηση της τυποποίησης και του µονολειτουργικού χαρακτήρα 
του σχολικού χώρου. Με άλλα λόγια, ο σχεδιασµός του χώρου πρέπει να 
αποδεσµευτεί από τους περιορισµούς τόσο της δασκαλοκεντρικής τάξης, όσο 
και µιας τεχνοκρατικής προσέγγισης που τον συνδέει µε την εφαρµογή µιας 
συγκεκριµένης κατηγορίας δραστηριοτήτων, όπως συµβαίνει µε τις «γωνιές» 
στο νηπιαγωγείο (δραστηριότητες µε βάση το θέµα της «γωνιάς») ή µε τις 
«αίθουσες µαθήµατος» (δραστηριότητες µε βάση ορισµένες απαιτήσεις ενός 
γνωστικού αντικειµένου).  

Στο πλαίσιο αυτό, ο παιδαγωγικός ανασχεδιασµός που θα προσαρµόσει το 
σχολικό χώρο στις απαιτήσεις της ∆ιαθεµατικής προσέγγισης µπορεί να έχει 
τους ακόλουθους στόχους (Γερµανός 2002): 

Α) Η ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΤΟΥ ΧΩΡΟΥ ΣΕ ΠΕΡΙΟΧΕΣ 
Η οργάνωση του χώρου σε περιοχές αποκλειστικά µε βάση τον 
ατοµικό ή τον οµαδικό χαρακτήρα της δραστηριότητας µπορεί να τον 
αποδεσµεύσει από κάθε περιορισµό που θα του προσέδιδε 
µονολειτουργικά χαρακτηριστικά (όπως είναι το θέµα ή οι τεχνικές 
απαιτήσεις µιας δραστηριότητας). Για παράδειγµα, στην αίθουσα 
διδασκαλίας µπορούν να δηµιουργηθούν περιοχές, για 
δραστηριοποίηση 1) ατοµικά, 2) σε µικρές οµάδες και 3) σε µια 
µεγάλη οµάδα-τάξη. Έτσι, το κριτήριο, οργάνωσης του χώρου 
συνδέεται µε την ανάπτυξη µορφών επικοινωνίας και εργασίας που 
συναρτώνται µε την εναλλακτική ατοµική και οµαδοκεντρική 
λειτουργία της τάξης, χωρίς να δεσµεύονται από τα τεχνικά στοιχεία 
µιας δραστηριότητας. Το σηµαντικότερο πλεονέκτηµα αυτής της 
διαµόρφωσης είναι ότι ευνοεί την ανάπτυξη εκπαιδευτικής 
αλληλεπίδρασης. Στην περίπτωση της αίθουσας του νηπιαγωγείου, οι 
περιοχές θα αντικαταστήσουν τις «γωνιές» που προσδίνουν στο χώρο 
το µονολειτουργικό του χαρακτήρα.  

Β) Η ∆ΙΕΥΘΕΤΗΣΗ ΕΥΕΛΙΚΤΩΝ ΧΩΡΩΝ 
Η οργάνωση του χώρου πρέπει να επιτρέπει την εφαρµογή 
πολλαπλών διατάξεων στα θρανία και τα άλλα έπιπλα (ή στον 
εξοπλισµό της αυλής), οι οποίες, ουσιαστικά, κάνουν το χώρο 
ευέλικτο. Κάθε διαφορετική διάταξη δίνει στο χώρο µια καινούργια 
λειτουργική µορφή η οποία, µε τη σειρά της, διευκολύνει τη χρήση 
του µε εναλλακτικούς τρόπους. Έτσι, η ευελιξία συµβάλλει στην 
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εµφάνιση διαφορετικών τύπων επικοινωνίας και εργασίας και, κατά 
συνέπεια, στην ανάπτυξη εναλλακτικών µορφών από εκπαιδευτικές 
πρακτικές. 

Γ) ΣΧΟΛΙΚΟΣ ΧΩΡΟΣ ΠΛΟΥΣΙΟΣ ΣΕ ΑΝΤΙΛΗΠΤΙΚΑ ΕΡΕΘΙΣΜΑΤΑ 
Το πλούσιο αντιληπτικό ερέθισµα του χώρου, ιδίως οπτικό, απτικό 
και ηχητικό, µπορεί να συνδεθεί µε την προσφερόµενη γνώση και να 
αξιοποιηθεί µε πολλαπλούς τρόπους στην εκπαιδευτική διαδικασία, 
κυρίως στο πλαίσιο δραστηριοτήτων µε βιωµατικό χαρακτήρα. 

∆) ∆ΙΑΜΟΡΦΩΣΗ «ΟΙΚΕΙΑΣ ΑΤΜΟΣΦΑΙΡΑΣ» ΣΤΗΝ ΑΙΘΟΥΣΑ 
∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑΣ 
Ο σχολικός χώρος, ιδίως η αίθουσα διδασκαλίας, πρέπει να 
αποκτήσει µια διαφορετική αισθητική προσαρµοσµένη στα 
χαρακτηριστικά και το περιβάλλον της παιδικής ηλικίας, η οποία θα 
συµβάλλει στην ανάπτυξη θετικού ψυχολογικού κλίµατος στην τάξη. 

Ε) Η ∆ΙΕΥΡΥΝΣΗ ΤΗΣ ΓΕΩΓΡΑΦΙΚΗΣ ΒΑΣΗΣ ΤΗΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΗΣ 
∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΑΣ 
Ο στόχος αυτός συµβάλλει στην ανάπτυξη δραστηριοτήτων µε 
βιωµατικό χαρακτήρα, επειδή καταργεί τους περιορισµούς που 
προκύπτουν από την εσωστρέφεια του σηµερινού µοντέλου σχολικού 
χώρου. Έτσι, πρέπει να προβλέπονται 1) τρόποι λειτουργικής 
σύνδεσης των εσωτερικών µε τους υπαίθριους χώρους, 2) 
εναλλακτική χρήση της σχολικής αυλής τόσο για αυθόρµητες 
δραστηριότητες όσο και για δραστηριότητες µαθήµατος (όπως, για 
παράδειγµα, η «υπαίθρια τάξη») και, τέλος, 3) λειτουργική σύνδεση 
του σχολικού χώρου µε τον κοινωνικό και πολιτιστικό του περίγυρο. 

Όπως αποδείχθηκε ερευνητικά, ύστερα από αξιολόγηση περιπτώσεων 
παιδαγωγικού ανασχεδιασµού του χώρου σε σχολεία της Ελλάδος και της 
Κύπρου, οι στόχοι αυτοί µπορούν να εφαρµοσθούν σε όλες τις βαθµίδες της 
εκπαίδευσης, αποτελώντας µια κοινή βάση για την αναδιοργάνωση του 
σχολικού χώρου (Γερµανός 1999α και 2002). Έτσι, ο σχολικός χώρος µπορεί 
να µετατραπεί σε υλικό πεδίο αγωγής, δηλαδή σε µια υλική βάση 
προσανατολισµένη προς την ανάπτυξη ∆ιαθεµατικών Προγραµµάτων και, 
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