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Δυνατότητα επιλογής και υποχρεωτικότητα
στην εκπαίδευση

Η ύπαρξη ενός μόνο σχολικού εγχειριδίου και η υπο-
χρεωτική χρήση του στην εκπαιδευτική διαδικασία εί- 
ναι κάτι που έχει απασχολήσει την εκπαιδευτική κοι-
νότητα εδώ και αρκετά χρόνια. Ειδικά στην ελληνι-
κή εκπαιδευτική πραγματικότητα, το ένα και μονα-
δικό εγχειρίδιο αποτελεί απαράβατο κανόνα –πλην 
συγκεκριμένων εξαιρέσεων στις ξένες γλώσσες– ο 
οποίος ορίζει τη σχολική καθημερινότητα.

Όλοι, όμως, γνωρίζουν ότι ο εκπαιδευτικός που 
λειτουργεί σωστά και προς όφελος των μαθητών του, 
είτε στο ιδιωτικό σχολείο είτε στο ιδιαίτερο μάθημα 
είτε στο φροντιστήριο, δηλαδή σε κάθε μορφή εκ-
παίδευσης που υπόκειται σε σκληρή και ουσιαστική 
αξιολόγηση, δεν περιορίζεται στο σχολικό εγχειρίδιο 
με τον τρόπο που επιβάλλει το Υπουργείο Παιδείας. 
Αντίθετα, επιδιώκει με δικό του εκπαιδευτικό υλικό, 
με χρήση πολλών συγγραμμάτων και πηγών, με αξι-
οποίηση άλλων μέσων, να πετύχει το γνωστικό στό-
χο που έχει θέσει για τον μαθητή του. Το υλικό αυ- 
τό, προϊόν επίπονης εργασίας και ζωηρού ενδιαφέ-
ροντος του μάχιμου εκπαιδευτικού, το πολλαπλό βι-
βλίο όπως επικράτησε να λέγεται, θα έπρεπε να είναι 
ο «νόμος» που ορίζει την εκπαιδευτική διαδικασία. 

Η κατάργηση του υποχρεωτικού σχολικού εγ-
χειριδίου (κάτι που ήδη συμβαίνει σε εκπαιδευτικά 
συστήματα προηγμένων χωρών) μπορεί να επιφέρει 
σημαντικά μαθησιακά αποτελέσματα υπό τον όρο 
ότι θα υπάρχουν δύο πολύ βασικές προϋποθέσεις: 
ο πραγματικός και έντονος μόχθος του εκπαιδευτι- 
κού-λειτουργού, που δε θα αρκείται πλέον στις προ- 
κατασκευασμένες «συνταγές», αλλά και η πολιτική του 
Υπουργείου να υποδεικνύει τους ενδεδειγμένους, από 
παιδαγωγική άποψη, μαθησιακούς στόχους και απο-
τελεσματικές κατευθυντήριες γραμμές και να υλο-
ποιεί, κατά τρόπο αντικειμενικό, την ουσιαστική και 
πολύ αναγκαία –ανύπαρκτη, δυστυχώς, στην Ελλάδα– 
αξιολόγηση.

Είμαστε έτοιμοι άραγε να συζητήσουμε και να 
προβληματιστούμε για τέτοιες δομικές αλλαγές στο 
εκπαιδευτικό μας σύστημα; Ή μήπως η υποχρεωτι-
κότητα και η απουσία δυνατότητας επιλογής διευκο-
λύνουν όλες τις πλευρές; 
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ΣΧΟΛΗ Ι.Μ.ΠΑΝΑΓΙΩΤΟΠΟΥΛΟΥ

Μαρίνα Λαμπράκη-Πλάκα*

Αγαπημένοι απόφοιτοι, 

Αυτή τη μέρα θα την θυμάστε πάντοτε. Και σας βεβαιώνω, η χαρά 
και η ανακούφιση που αισθάνεστε δικαιολογημένα σήμερα θα 
μεταβάλλεται με τον χρόνο σε γλυκειά νοσταλγία. Γιατί αφήνετε 
πίσω σας μια από τις πιο όμορφες, τις πιο πλούσιες και μαζί τις 
πιο αμέριμνες ώρες της ζωής σας. ´Ώρες προσπάθειας και κόπου 
χωρίς άλλο, αλλά μοχθούσατε για τη γνώση με τη συμπαράσταση 
των γονέων σας και με την άγρυπνη νουθεσία των δασκάλων σας, 
εκλεκτών δασκάλων από όσο γνωρίζω. Και αυτό μέσα σε μια κοι-
νότητα ομηλίκων και φίλων, που μπορεί να αποτελούσε ένα ομοί-
ωμα της κοινωνίας που σας περιμένει, αλλά χωρίς την απρόσωπη 
σκληρότητά της. Το σχολείο είναι μικρογραφία, ένας προθάλα-
μος, μια προπαιδεία της κοινωνίας· και ένα καλό σχολείο, όπως το 
δικό σας, οφείλει να σφυρηλατεί το φρόνημα του πολίτη. ́ Όποιος 
έμαθε να συμβιώνει αρμονικά με πνεύμα αλληλεγγύης, αγάπης, 
ισονομίας και ισηγορίας μέσα στη σχολική κοινότητα έχει γαλου-
χηθεί με το υψηλότερο μάθημα δημοκρατίας. Και είναι έτοιμος 
να ξεκινήσει το μεγάλο ταξίδι της ζωής όχι μόνος, αλλά μαζί με 
τους άλλους, ως καλός πολίτης. Γιατί «μόνο αν είσαι θεός ή θηρίο 
μπορείς να ζήσεις μόνος», έλεγε ο Αριστοτέλης. 

Αγαπημένα μου παιδιά, είχατε την τύχη να φοιτήσετε σε ένα 
σχολείο που φέρει το όνομα ενός δασκάλου του γένους: του Ι.Μ. 
Παναγιωτόπουλου, μεγάλου φιλολόγου και λογοτέχνη, που είχα 
τη χαρά και εγώ να τον απολαύσω ως απαράμιλλο, συναρπαστικό 
και σοφό ομιλητή πολλές φορές. Και εγώ καλοτύχησα να συνα-
ντήσω στη ζωή μου σπουδαίους δασκάλους. Σε αυτούς στρέφεται 
σήμερα ο νους μου σαν ηλιακό ρολόι και από αυτούς θα αντλή-

σω έμπνευση, για να σας πω μερικά λόγια, που ίσως σας φανούν 
χρήσιμα, ιδιαίτερα αυτές τις δύσκολες ώρες που περνά η χώρα 
μας. Ο δάσκαλος που άλλαξε τη ζωή μου ήταν ένας λαμπρός φιλό-
λογος, τόσο σεμνός που αν ζούσε δεν θα μου επέτρεπε να πλέξω 
το εγκώμιό του. Αναφέρομαι στον αείμνηστο σύζυγό μου, τον Δη-
μήτρη Πλάκα: «Θέλω να είστε ο εαυτός σας, δεν ζητώ από σας να 
είστε πρώτοι», ήταν το ενθαρρυντικό παράγγελμα που απηύθυνε 
στους μαθητές του. Και για να είστε ο εαυτός σας, πρέπει να επι-
λέξετε εσείς οι ίδιοι την παιδεία σας. Το σχολείο σας δίνει απλά 
ερεθίσματα. Εσείς θα διευρύνετε τις γνώσεις σας ξεκινώντας από 
αυτά, πλαισιώνοντάς τα, αμφισβητώντας τα, ώστε το απόσταγμα 
της γνώσης να αποτελεί προσωπική κατάκτηση και κτήμα εσαεί 
του καθενός σας. Ο δάσκαλος αυτός δεν πρόλαβε τις απέραντες 
δυνατότητες γνώσης που προσφέρει σήμερα το διαδίκτυο. Είχε 
όμως μια μεγάλη βιβλιοθήκη, που ήταν στη διάθεση των μαθη-
τών του. Τα παιδιά αυτά πολύ συχνά, όχι μόνο δεν είχαν πρόσβα-
ση σε βιβλιοθήκες, αλλά κάποια από αυτά ζούσαν σε πολύ απο-
μακρυσμένα χωριά και για να φτάσουν στο σχολείο όφειλαν να 
διανύσουν μεγάλες αποστάσεις με τα πόδια.

Η μνήμη θα εγγράψει αυτή την ημέρα στο βιβλίο που ο καθένας 
μας κουβαλάει στη συνείδησή του. Γιατί χωρίς τη μνήμη ο χρόνος 
είναι μια διάσταση απερινόητη, που ο νους μας αδυνατεί να συλ-
λάβει. Ο χρόνος ταυτίζεται με την αλλαγή. Τα πάντα ρει, γι’ αυτό 
είναι αδύνατο να μπει κανείς δυο φορές στο ίδιο ποτάμι, είπε ο 
Ηράκλειτος. «…και ο χρόνος γλύπτης των ανθρώπων παράφορος», 
προσέθετε ποιητικά ο Ελύτης. Είστε στο άνθος της ηλικίας σας, και 
η ανθοφορία σας θα διαρκέσει για πολλά-πολλά χρόνια ακόμη. Ο 
«παράφορος γλύπτης», ωστόσο, θα αφήσει τα σημάδια του πάνω 
στο σώμα μας με αμείλικτη βεβαιότητα. Υπάρχει τρόπος να αντι-
σταθούμε; Ναι, θα απαντούσα απροκάλυπτα. Πώς; Με τη δύναμη 
της παιδείας. Συνηθίζουμε να αποκαλούμε τους μορφωμένους γέ-
ροντες σοφούς. Αν κάποιος καταφέρει ως τα πιο βαθιά γεράματα 
να διατηρήσει την περιέργεια, την ακόρεστη δίψα για γνώση ενός 
παιδιού, θα έχει εξασφαλίσει ένα εισιτήριο διαρκείας στην ευδαι-
μονία και στην αιώνια νεότητα. «Γηράσκω αεί διδασκόμενος», έλε-
γε ο Σωκράτης και επιβεβαίωνε τη μαρτυρία του ζητώντας να πάρει 
μαθήματα μουσικής λίγο πριν πιει το κώνειο. 

Τι ρόλο παίζει η τέχνη σ’ αυτήν την δια βίου μάθηση; Σε καθέ- 
ναν από μας δόθηκε η μοίρα να ζήσουμε μια ζωή. Τη δική μας 
ζωή. Η τέχνη, η λογοτεχνία, μας επιτρέπει να εμπλουτίσουμε την 
εμπειρία της ζωής μας με την εμπειρία άλλων ανθρώπων, να διευ- 
ρύνουμε τη φαντασία και τον κόσμο των συναισθημάτων μας, από 
άνθρωποι μονοδιάστατοι να γίνουμε άνθρωποι οικουμενικοί, πλη-
θυντικοί, κοινωνικοί. Κυρίως όμως η τέχνη μας υπόσχεται ανεξάντλη-
τες απολαύσεις, απέραντα νοερά ταξίδια, απροσδόκητες ανακαλύ-
ψεις. Η δίψα της γνώσης δεν αφήνει το πνεύμα να γεράσει. ´Ίσως γι’ 
αυτό ο Πλάτων έλεγε για τους ´Έλληνες ότι «αεί παίδες εισίν». 

Ομιλία αποφοίτησης

«Η δίψα της γνώσης δεν αφήνει το πνεύμα να γεράσει»

* Η Μαρίνα Λαμπράκη-Πλάκα είναι Ομότιμη Καθηγήτρια Ιστορίας της Τέχνης 
και Διευθύντρια της Εθνικής Πινακοθήκης, Μουσείου Αλεξάνδρου Σούτζου. Το 
κείμενο αποτελεί ομιλία της στην Τελετή Αποφοίτησης των μαθητών του Λυκεί-
ου της Σχολής Ι.Μ.Παναγιωτόπουλου, την 1η Ιουλίου 2015.
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Ας δούμε όμως τι προσφέρουν στο πνεύμα μας οι εικαστικές 
τέχνες: είναι άραγε η χαρά μόνο που μας δίνει ένας πίνακας που 
στολίζει τον τοίχο του δωματίου μας ή η επίσκεψη σε ένα μουσείο; 
Αλίμονο αν περιορίζαμε τον ρόλο της τέχνης στη ζωή μας σ’ αυτή 
την τυπική σχέση. Οι μεγάλοι καλλιτέχνες, όπως και οι μεγάλοι λο-
γοτέχνες, δημιούργησαν κόσμους που πριν από αυτούς δεν υπήρ-
χαν και που εμπλούτισαν τη νοόσφαιρά μας με εμπειρίες πρωτο-
γενείς και πρωτόφαντες. Η μεγάλη τέχνη διευρύνει τις αισθήσεις 
μας, πολλαπλασιάζει τη δεκτικότητά μας στην άπειρη ομορφιά της 
φύσης και του κόσμου, μας ανοίγει τις πύλες ενός επίγειου παρά-
δεισου από τον οποίο οι απειρότεχνοι, οι ακαλλιέργητοι άνθρωποι 
έχουν για πάντα εξοριστεί. Η τέχνη και οι ηδονές που μας προσφέ-
ρει μας συντροφεύουν ως τα βαθιά γεράματα γλυκαίνοντάς τα.

Αγαπητοί απόφοιτοι, μαζί με τις ευχές μου για επιτυχία στα όνει-
ρα και στα σχέδια της ζωής σας, επιτρέψτε μου να σας δώσω μια 
ακόμη «αιρετική» συμβουλή: στην επιλογή των σπουδών σας, που 
γίνεται μάλιστα σε μια δύσκολη οικονομική συγκυρία, μην αφήσε-
τε να σας παρασύρουν κριτήρια πρακτικά επαγγελματικού προσα-
νατολισμού: πώς θα βρω ευκολότερα δουλειά ή ποιο επάγγελμα 

έχει καλύτερες αμοιβές. Ακολουθήστε τον δρόμο της καρδιάς σας, 
ακολουθήστε την επιθυμία σας. Αν επιλέξετε το επάγγελμα που 
αγαπάτε, έχετε τις μεγαλύτερες πιθανότητες να διακριθείτε και 
κυρίως θα είστε ευτυχισμένοι. Ο Κομφούκιος είχε πει: «διάλεξε 
ένα επάγγελμα που αγαπάς και δεν θα δουλέψεις ποτέ».

Θέματα και απόψειςΑ φ ι έ ρ ω μ α

ΔΗΜΙΟΥΡΓΙΚΗ ΓΡΑΦΗ

Τριαντάφυλλος Η. Κωτόπουλος*

Δημιουργική Γραφή και Δημιουργικότητα-Aντί Εισαγωγής

Ένας από τους πλέον πολυσυζητημένους όρους στη διεθνή 
και ελληνική εκπαιδευτική κοινότητα είναι ο αγγλοσαξωνικός 
Creative Writing/Δημιουργική Γραφή, καθώς παραπέμπει σε 
μία σειρά διφορούμενων νοημάτων που προκαλούν σύγχυση 
και αμηχανία, όχι μόνο λόγω των πολλαπλών σημασιοδοτήσεών 
τους, αλλά, κυρίως, για τις αξιολογικές τους προεκτάσεις (Κω-
τόπουλος 2012, Κωτόπουλος, Βακάλη, Ζωγράφου 2013, 13). Το 
όποιο επιστημολογικό κενό στην προσέγγιση του όρου επιχει-
ρείται να καλυφθεί με τη διττή του χρήση, δηλαδή την αναφορά 

Η Δημιουργική Γραφή, Creative Writing σύμφωνα με τον διεθνή όρο, βρίσκεται τα τελευταία χρόνια στο επίκεντρο του ενδιαφέρο-
ντος τόσο στην Ελλάδα όσο και στο εξωτερικό. Είναι μεγάλος ο αριθμός εκείνων που θέλουν να αποκτήσουν συγγραφικές δεξιότη-
τες, να μάθουν τα μυστικά που θα τους κάνουν συγγραφείς και έντονο το ενδιαφέρον της εκπαιδευτικής κοινότητας για εισαγωγή 
της Δημιουργικής Γραφής στη σχολική πραγματικότητα. Στο παρόν τεύχος του Δελτίου παρουσιάζουμε κάποιες από τις πτυχές του 
πολύ ενδιαφέροντος αυτού θέματος παραθέτοντας απόψεις πανεπιστημιακών-θεωρητικών του χώρου αλλά και συγγραφέων.

δημιουργικη γραφη και εκπαιδευση

 * Ο Τριαντάφυλλος Η. Κωτόπουλος είναι Επίκουρος Καθηγητής Δημι-
ουργικής Γραφής & Νεοελληνικής Λογοτεχνίας, Επιστημονικά Υπεύ-
θυνος του Μεταπτυχιακού Προγράμματος Σπουδών «Δημιουργική 
Γραφή» στο Πανεπιστήμιο Δυτικής Μακεδονίας.

στην ικανότητα να ελέγχει κανείς τις δημιουργικές σκέψεις και 
να τις μετατρέπει σε γραφή, αλλά και την ευρεία του σημασία, η 
οποία εμπεριέχει το σύνολο των διαφόρων εκπαιδευτικών πρα-
κτικών και τεχνικών που στοχεύουν στην κατάκτηση συγγρα- 
φικών (κυρίως λογοτεχνικών) δεξιοτήτων, δηλαδή τις εκπαιδευτι-
κές διαδικασίες, κατά τις οποίες, διεγείροντας κατάλληλα τη δη- 
μιουργικότητα, οδηγούμαστε στην παραγωγή λόγου με τρόπο 
ελκυστικό και παιγνιώδη. Σε κάθε, πάντως, περίπτωση η αναζή- 
τηση ενός καθολικά αποδεκτού ορισμού για τη Δημιουργική Γρα- 
φή, διαδικασία κατεξοχήν δημιουργική, θα αποδεικνυόταν μία 
άκρως αντιδημιουργική πράξη. Στη δική μας αντίληψη, αποτελεί 
ένα καθιερωμένο διεθνώς γνωστικό αντικείμενο, οι θεράποντες 
του οποίου οφείλουν να προωθήσουν την καινοτόμο οπτική και 
προσφορά του σε κάθε εκπαιδευτική βαθμίδα.

Η σχέση της Δημιουργικής Γραφής με την έννοια της δημι-
ουργικότητας είναι άμεση. Η τελευταία συνιστά ουσιώδες χα-
ρακτηριστικό της ανθρώπινης ύπαρξης, που απελευθερώνεται ή 

Στιγμιότυπο από την Τελετή Αποφοίτησης 2015
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ατροφεί, ανάλογα με τις επικρατούσες συνθήκες, ενώ η έρευνα 
και η πράξη έχουν αποδείξει ότι η δημιουργικότητα αυξάνεται 
με την εφαρμογή στρατηγικών γραφής (Καλογεροπούλου 2006: 
71). Η δημιουργικότητα σπάει διαρκώς τα σχήματα της εμπειρί-
ας και χειρίζεται με διαφορετικό τρόπο αντικείμενα και έννοιες 
(Rodari 2003: 204), θέτει ερωτήσεις και δεν ικανοποιείται με εύ-
κολες απαντήσεις, νιώθει άνετα σε ρευστές καταστάσεις, προ-
βαίνει σε αυτόνομες κρίσεις και οδηγεί, τελικά, στην παραγωγή 
πρωτότυπων και ασυνήθιστων, χρήσιμων ωστόσο για την κοινω- 
νία έργων (εφευρέσεις, καλλιτεχνικά έργα, ιστορικές ανακαλύ-
ψεις κ.τ.λ.). Ο Guilford ταυτίζει τη δημιουργικότητα με την «απο- 
κλίνουσα σκέψη» και την αντιδιαστέλλει ως γνωστική διεργα- 
σία με τη «συγκλίνουσα», καθώς προτείνει περισσότερες από 
μία επιλογές στην επίλυση προβλημάτων, επιδεικνύει ευαισθη-
σία στα στοιχεία του περιβάλλοντος και συσχετίζει φαινομενικά 
άσχετα μεταξύ τους πράγματα (1956). Είναι γνωστό ότι διάφο-
ρες τεχνικές ανάπτυξης της δημιουργικότητας χρησιμοποιήθη-
καν και ως τεχνικές παραγωγής ιδεών στις διαδικασίες Δημιουρ-
γικής Γραφής (καταιγισμός ιδεών-ιδεοθύελλα, αντιστροφή-επί-
λυση προβλήματος, συνδυασμός αταίριαστων στοιχείων, εννοι-
ολογικός χάρτης, σχεδιάγραμμα κ.τ.λ.). Να θυμηθούμε, επίσης, 
ότι ρεύματα καλλιτεχνικών σχολών που γόνιμα τροφοδότησαν 
τη συγγραφή κειμένων ανέπτυξαν τεχνικές Δημιουργικής Γρα-
φής. Οι εκπρόσωποί τους έπαιξαν, δηλαδή, και πειραματίστηκαν 
με τη συγγραφή, εμπλεκόμενοι σε μια διαδικασία, η οποία, συ-
χνά, σε επιβραβεύει περισσότερο από το τελικό αποτέλεσμα (ο 
εξπρεσιονισμός με την ανάπτυξη της μυθολογικής φαντασίας, 
ο σουρεαλισμός με την αυτόματη γραφή, ο ντανταϊσμός με το 
παραθετικό γράψιμο κ.τ.λ.).

Η Παιδαγωγική της Δημιουργικής Γραφής

	 H άσκηση στη γραφή ως αυτόνομος πρωτογενής λόγος 
που υπακούει σε ένα διαφορετικό είδος γνώσης απαιτεί μια 
ειδική παιδαγωγική. Η παιδαγωγική της Δημιουργικής Γραφής, 
δηλαδή η φιλοσοφία, η μεθοδολογία και οι πρακτικές της δι-
δασκαλίας της είναι ένα επιστημονικό πεδίο, το οποίο μόλις 
ενηλικιώνεται, μιλάει, κυρίως, αγγλικά, δοκιμάζεται πρακτικά 
στα Εργαστήρια Δημιουργικής Γραφής και κατακτά σταδιακά 
το δικό της πρόσωπο, έχοντας δεχτεί γονεϊκές σχεδόν επι-
δράσεις από την παιδαγωγική της γλωσσικής διδασκαλίας, 
αλλά και από τη Θεωρία της Λογοτεχνίας. Ήδη στις ΗΠΑ από 
τη δεκαετία του 1980 τονίστηκε η ανάγκη να συστηματοποιη-
θούν με επιστημονικό τρόπο οι μέθοδοι διδασκαλίας της Δη-
μιουργικής Γραφής, η οποία, παρότι είχε κατακτήσει κυριαρ-
χική θέση στα ακαδημαϊκά προγράμματα για τη Λογοτεχνία, 
διατηρούσε το «δικαίωμα» να διδάσκεται, με ελεύθερο, αυτο-
σχεδιαστικό τρόπο, εισπράττοντας αλλά και ανταποδίδοντας 
την καχυποψία του ακαδημαϊκού περιβάλλοντος. Στην Ελλάδα, 
αν εξαιρέσει κανείς το συγκροτημένο Πρόγραμμα Μεταπτυ-
χιακών Σπουδών «Δημιουργική Γραφή» που προσφέρει το 

Πανεπιστήμιο Δυτικής Μακεδονίας από το 2008, οφείλουμε 
να ομολογήσουμε ότι στα Εργαστήρια Δημιουργικής Γραφής, 
που παρέχονται από διάφορους θεσμοθετημένους και μη φο-
ρείς, (εκδοτικοί οίκοι, δημοτικές αρχές, ιδιωτική πρωτοβουλία 
κ.τ.λ.) οι συμμετέχοντες δεν προετοιμάζονται για να διδάξουν 
Δημιουργική Γραφή, αλλά κυρίως μυούνται στα μυστικά της 
γραφής. Η διδασκαλία της Δημιουργικής Γραφής στηρίχτηκε 
και στηρίζεται περισσότερο σε υποκειμενικές και εμπειρικές 
παραδοχές παρά σε συλλογικά και επιστημονικά πορίσματα, 
με όλα τα αγαθά και τα δεινά που η συγκεκριμένη παιδαγωγική 
ελευθερία ή ελευθεριότητα συνεπιφέρει.

Η ολιστική οπτική της Δημιουργικής Γραφής δεν περιορί-
ζεται στην αναζήτηση των ιδιοτήτων που χαρακτηρίζουν ένα 
άτομο ως δημιουργικό, αλλά διερευνά τις ιδιαίτερες συνθήκες, 
μέσα στις οποίες η δημιουργικότητα του ατόμου απελευθε-
ρώνεται. Ο γράφων υιοθετεί μια ενεργή κριτική προσέγγιση, 
για να είναι σε θέση να συγγράψει, να επανεξετάσει, να ανα-
θεωρήσει και να διασκευάσει μέρος της δουλειάς του, καθώς 
λειτουργεί ταυτόχρονα σε δύο αλληλοσυμπληρούμενα πεδία: 
την πράξη του να γράφεις (δημιουργικά) και την πράξη του να 
σκεφτείς κριτικά την πράξη της γραφής και τα αποτελέσματά 
της. Η μέθοδος αυτή προσεγγίζει βιωματικά τον λόγο και τις 
δυνατότητές του και στηρίζεται στην αναδόμησή του, με σκο-
πό την παραγωγή νέων κειμένων. Για το παιδί η περιπέτεια της 
Δημιουργικής Γραφής συνιστά έναν εξαιρετικό τρόπο να βιώ-
σει τη γραφή. Μέσα από το διδακτικό αντικείμενο της Δημι-
ουργικής Γραφής οι μαθητές πειραματίζονται σε ποικίλα λογο-
τεχνικά είδη, χωρίς τον φόβο σωστού ή λάθους (Morley 2009: 
6), ενώ ταυτόχρονα δίνεται έμφαση στη δημιουργική δραστη- 
ριότητα, στην αυτο-αποκάλυψη μέσω της γλώσσας και στην 
ευφάνταστη αξιοποίηση προσωπικών εμπειριών και συναισθη-
μάτων (Protherough 1983: 56).
	 Στη λογική της Δημιουργικής Γραφής ο δάσκαλος θα προ-
βληματιστεί σχετικά με νοητικές, συναισθηματικές και γνωστι-
κές δεξιότητες και θα κληθεί να αντιτάξει τα πλεονεκτήματά 
της (την αναζήτηση ερεθισμάτων που θα βοηθήσουν την πα-
ραγωγή και την οργάνωση των ιδεών, την επιλογή της κατάλ-
ληλης δομής του κειμένου, τον έλεγχο και τον αρχικό ή και τε- 
λικό ανασχεδιασμό του, ο οποίος ταυτόχρονα προσφέρει ως 
μεταγνώση μία άλλου είδους απόλαυση της παραγωγής του γρα-
πτού λόγου κ.ά.) στη στείρα παραδοσιακή εμμονή στους ορ- 
θογραφικούς και γραμματικοσυντακτικούς κανόνες και στη 
μονοδιάστατη ερμηνεία του λογοτεχνικού κειμένου. Οι διδα-
κτικές διαδικασίες στις οποίες εμπλέκει τους μαθητές κάθε βα- 
θμίδας η Δημιουργική Γραφή, τα ερεθίσματα και τα παραγό- 
μενα κείμενα τούς μυούν στη δημιουργία νοήματος, ως συγγρα-
φείς, αλλά και στη δια-πραγμάτευση των νοημάτων που αποκω- 
δικοποιούν ως ταυτόχρονοι και πρώτοι αναγνώστες του έργου 
τους. Η πολυσημία των λογοτεχνικών κειμένων, οι αναπαραστά-
σεις που προσφέρουν, η παρουσίαση ανθρώπινων καταστάσεων 
και συναισθημάτων, από διάφορες οπτικές γωνίες διαφορετικών 
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χαρακτήρων με πλοκή και γλωσσικό ύφος υψηλών απαιτήσεων 
και αισθητικής, ωριμάζουν, σταδιακά, ενεργητικούς αναγνώστες 
και κριτικά σκεπτόμενους πολίτες. Δε θα πρέπει, βέβαια, να λη-
σμονούμε πως τα κεντρίσματα μιας τέτοιας δημιουργικότητας 
στα παιδιά οφείλουν να διακρίνονται από παιγνιώδη διάθεση, μα- 
κριά από τη γνωσιοθηρία αλλά και τη ρουτινιάρικη καθημερινό- 
τητα της σχολικής καθημερινότητας (από τις εξαιρετικές εργασί-
ες που αναφέρονται στην αξία του παιχνιδιού ενδεικτικά παρα- 
θέτω τη φράση του Schiller στις επιστολές Για την Αισθητική Παι-
δεία του Ανθρώπου, σύμφωνα με την οποία «ο άνθρωπος παίζει 
μόνον όταν είναι άνθρωπος με όλη τη σημασία της λέξης, και είναι 
ολοκληρωμένος άνθρωπος μόνο όταν παίζει» (Schiller 1990: 122).

Αρκετοί ερευνητές θεώρησαν ότι η ζητούμενη διαμόρφω-
ση παιδαγωγικών τρόπων της Δημιουργικής Γραφής απαιτεί 
μελέτη της ίδιας της ιστορίας της και της συσσωρευμένης 
εμπειρίας – καρπός αυτής της θεώρησης είναι έργα όπως το 
The Elephants Teach (2006) του Myers και το Creative Writing 
and the New Humanities (2005) του Dawson. Τα έργα αυτά, 
όπως θα διαπιστώσουμε και διεξοδικότερα παρακάτω, δι-
αμόρφωσαν με τρόπο επιστημονικό το αναγκαίο ιστορικό 
πλαίσιο της παιδαγωγικής αναζήτησης, η οποία εφεξής τρο-
φοδοτείται από την πλούσια και διεθνή ανταλλαγή εμπειριών, 
αλλά και από τον πλούτο των θεωρητικών προσεγγίσεων της 
Λογοτεχνίας και της λογοτεχνικής γραφής. Αν η παιδαγωγι-
κή συνολικά είναι η «επιστήμη της τέχνης της διδασκαλίας», 
για πολλούς η παιδαγωγική της Δημιουργικής Γραφής είναι η 
«επιστήμη της τέχνης της διδασκαλίας μιας τέχνης», της Λο-
γοτεχνίας. Κι αν η παιδαγωγική, συνολικά, δεν είναι παρά μια 
ιδεολογικά προσδιορισμένη πολιτισμική πρακτική στην οποία 
εγγράφονται οι πολιτικές επιλογές, στην παιδαγωγική της Δημι-
ουργικής Γραφής, ασφαλώς, εγγράφονται και οι τρόποι με τους 
οποίους, θεωρητικά, νοηματοδοτείται η Λογοτεχνία. Μια έντιμη 
προσπάθεια ταξινόμησης των παιδαγωγικών αντιλήψεων για τη 
διδασκαλία της Δημιουργικής Γραφής, θα πρέπει να λάβει υπόψη 
της τις διαφορετικές θεωρητικές προσεγγίσεις της Λογοτεχνίας:
1. Την παιδαγωγική της αντικειμενικότητας που απορρέει από 
τη θεώρηση της σχολής της Νέας Κριτικής, η οποία αναπτύ-
χθηκε στις ΗΠΑ με πρωτεργάτη τον  Richards από τη δεκαε-
τία του 1930 και μετά. Στην περίπτωση αυτή, το λογοτεχνικό 
κείμενο εκλαμβάνεται ως αυτόνομος φορέας νοήματος, ανε-
ξάρτητος και ανεπηρέαστος από συγγραφικές προθέσεις και 
αναγνωστικές αυταπάτες, ενώ εκτοπίζεται η κυρίαρχη ιστορι-
κή και εργοβιογραφική προσέγγιση της Λογοτεχνίας. 
2. Την παιδαγωγική της αυτοέκφρασης, η οποία έλκει τις ρίζες 
της από το κίνημα της Προοδευτικής Εκπαίδευσης που ανα-
πτύχθηκε στις ΗΠΑ στις αρχές του 20ου αιώνα. Ιδρυτικό κεί-
μενο αυτού του μαθητοκεντρικού κινήματος ήταν το Creative 
Youth του Hughes Mearns, ο οποίος, πρώτος, χρησιμοποίησε 
τον όρο «Δημιουργική Γραφή», ως ανάδοχος μιας νέας με-
θόδου διδασκαλίας, που αποσκοπούσε στην ενίσχυση της 
αυτοέκφρασης και στην ελεύθερη ανάπτυξη της ενδιάθετης 

γλωσσικής και λογοτεχνικής ικανότητας των μαθητών με την 
ανάπτυξη της αυτοσυνείδησής τους ακόμη και από νεαρή ηλι-
κία. Ο Mearns δούλεψε με τη Δημιουργική Γραφή στο Lincoln 
school, το Δημοτικό σχολείο το οποίο διηύθυνε υπό την αιγί-
δα του Πανεπιστημίου Columbia, όχι μόνο περιορίζοντας την 
κανονιστική διδασκαλία της γλώσσας, αλλά και ορίζοντας την 
ελεύθερη παραγωγή γραπτού λόγου ως παιδευτικό αυτοσκο-
πό, μη υποκείμενο σε κανόνες και αξιολογήσεις. 
3. Την παιδαγωγική της μίμησης, που εστιάζει στη δουλειά του 
συγγραφέα και στην αναπαραγωγή των μιμήσιμων τεχνικών 
συγγραφής. Η μαθητεία απαιτεί αφοσίωση, καθώς στηρίζεται 
στη συνεχή και λεπτομερειακή παρατήρηση, χωρίς λόγια, συ-
ζητήσεις και διαρκείς επεξηγήσεις. Ας μη λησμονούμε πως 
ακόμα και ο μέγας και επιμελής Σεφέρης ομολογούσε ότι είχε 
αντιγράψει πολλαπλές φορές με το χέρι τις Ωδές του Κάλβου 
και σημειώνει ότι αυτό τον ωφέλησε ως ποιητή.
4. Την παιδαγωγική της αναγνωστικής ανταπόκρισης, που 
εδράζεται στην προσληπτική ικανότητα του αναγνώστη, με 
την οποία δε συμπληρώνει απλώς τα νοηματικά κενά του κει-
μένου, αλλά δυνητικά παράγει τελικά το νόημα του κειμένου, 
μέσα από μία διαδικασία βίωσης και συζήτησής του με άλ-
λους συν-αναγνώστες. Ο συγκεκριμένος παιδαγωγικός χειρι-
σμός σε ένα εργαστήριο Δημιουργικής Γραφής βοηθάει τους 
ασκούμενους συγγραφείς να ανοίξουν το συγγραφικό τους 
κέλυφος με την αλληλεπίδραση που παράγει νόημα και όχι, 
απλώς, με την αναφορά σε μια εξωτερική πραγματικότητα, και 
αναπτύσσει μία άλλη δυναμική, αν συμμετέχουν επαρκείς ανα-
γνώστες, ασκημένοι στη «συγγραφική ανάγνωση», ικανοί να 
γεμίσουν τα κενά, να χρωματίσουν την απροσδιοριστία. 
5. Την παιδαγωγική της ψηφιακής αφήγησης, χώρου που εκκι- 
νεί σαφέστατα από τις θεωρίες της αφήγησης και την Αφηγη- 
ματολογία, αλλά που, ίσως, μας εκπλήξει στην πορεία του χρό- 
νου, με τη συμβολή πάντοτε των Νέων Τεχνολογιών και των 
εξελίξεων που συνεπιφέρουν.

Σε κάθε, πάντως, περίπτωση θα πρέπει να είμαστε ιδιαί-
τερα προσεκτικοί στο πώς εκλαμβάνεται και προσεγγίζεται η 
παιδαγωγική της Δημιουργικής Γραφής. Αν την περιορίσουμε 
ως μία τυπική μεθοδολογία εφαρμογών της με προκαθορισμέ-
νους στόχους, δεξιότητες που προβλέπεται να αποκτηθούν, 
και περιεχόμενο δράσεων ιδίως σήμερα που ερευνητές (ορι-
σμένοι μάλιστα δηλώνουν δήθεν διδάκτορες Δημιουργικής 
Γραφής, ενώ στην πράξη αποδεικνύονται δραματικά ανενημέ-
ρωτοι αναφορικά με τη διεθνή βιβλιογραφία του συγκεκριμέ-
νου χώρου, με αποτέλεσμα να φτάνουν σε λανθασμένα και 
επικίνδυνα σχετικά συμπεράσματα και προτάσεις) από διάφο-
ρα γνωστικά και επιστημονικά πεδία σπεύδουν, με την ορμή 
του νεοφώτιστου, να προσφέρουν ασκησιολόγια που συμπε-
ριλαμβάνουν μία σειρά μη λογοτεχνικών κειμένων (ορισμούς, 
βιογραφίες, δοκίμια, επιστολές, αφίσες, εικονογράφηση, γε-
λοιογραφίες, περιγραφικές προσώπων, αντικειμένων και γε-
γονότων, ιστορικά, ψυχαναλυτικά και διάφορα άλλα κείμενα) 
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είναι πιθανό να την καταντήσουμε, τελικά, ένα υποτιθέμενο 
πολυεργαλείο –μία μέθοδο πασπαρτού– ικανό να λύσει όλα 
τα προβλήματά μας. Άσχετα αν η λογική της δυνητικά μπο-
ρεί να προτείνει ευφυείς τρόπους προσέγγισης ή κατασκευής 
κειμένων –για παράδειγμα στον τομέα της διαφήμισης– είναι 
σίγουρο ότι τελικά ως γνωστικό αντικείμενο δε θα ωφεληθεί.

Η Δημιουργική Γραφή στη Σύγχρονη Ελληνική Εκπαι-
δευτική Πραγματικότητα

	 Η ενασχόληση των Ελλήνων ερευνητών με τη Δημιουργι-
κή Γραφή μέχρι τις αρχές του 21ου αιώνα, χαρακτηρίζεται ως 
σποραδική και μη συστηματική, αφού εξαντλείται, συνήθως, 
σε σεμιναριακά μαθήματα –αρκετές φορές αμφίβολης ποιό-
τητας και μεθοδολογίας– που προκηρύσσουν είτε συγγραφείς 
είτε φορείς, οι οποίοι αποσκοπούν περισσότερο σε οικονομι-
κά οφέλη και λιγότερο ενδιαφέρονται για τη διάχυση της πα-
ραγόμενης γνώσης και των γόνιμων προβληματισμών που ανα-
δεικνύονται μέσα από την εργαστηριακή λογική. Η ελληνική 
επιστημονική κοινότητα μόλις πρόσφατα άρχισε να συνειδη-
τοποιεί την ύπαρξη αυτού του νέου, αλλά τόσο παλαιού στην 
πραγματικότητα επιστημονικού πεδίου. Τα θεμελιώδη ερω-
τήματα για τη φύση της Δημιουργικής Γραφής, τι ορίζουμε ως 
δημιουργικότητα και δημιουργία, ζητήματα ποιητικής και λογο- 
τεχνικότητας, αφήγησης και παιδαγωγικής αρχίζουν να απα-
σχολούν την ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα σε επίπε-
δο θεσμοποιημένης εκπαίδευσης μόλις την τελευταία δεκαετία, 
όταν δηλαδή το τοπίο μεταβάλλεται δραστικά με τη θεσμοθέ- 
τηση του 1ου Μεταπτυχιακού Προγράμματος Σπουδών «Δημι-
ουργική Γραφή» στην Ελλάδα, κατά την ακαδημαϊκή χρονιά 2008-
2009. Δημιουργός και εμπνευστής του ο αείμνηστος (†2012) 
Καθηγητής της Ελληνικής Φιλολογίας Μίμης Σουλιώτης στο Πα-
νεπιστήμιο Δυτικής Μακεδονίας. Η Δημιουργική Γραφή συγκρο- 
τείται, πλέον σε αναγνωρισμένο και από την ελληνική πολι- 
λιτεία γνωστικό αντικείμενο. Διπλωματικές μεταπτυχιακές ερ-
γασίες και οι πρώτες διδακτορικές διατριβές αναδεικνύουν τις 
διαστάσεις του «φαινομένου» της Δημιουργικής Γραφής και 
τη διερευνούν σε βάθος. Φοιτητές και διδάσκοντες του Προ-
γράμματος συνεργάζονται με σχολεία σε ολόκληρη την επικρά-
τεια στην πιλοτική εφαρμογή μαθημάτων Δημιουργικής Γρα- 
φής κατά την τελευταία τετραετία σε όλες τις βαθμίδες της εκ- 
παίδευσης. Δημιουργούνται Όμιλοι και Εργαστήρια Δημιουργι-
κής Γραφής, όπου οι μαθητές δουλεύουν και παράγουν κείμε-
νά τους. Παράλληλα, την τελευταία τριετία, η Δημιουργική Γρα-
φή διδάσκεται, υπό την εποπτεία του Επιστημονικά Υπεύθυνου 
του Προγράμματος και σε συνεργασία με τους φοιτητές του 
Προγράμματος, σε ετήσια βάση στο 3ο Σχολείο Δεύτερης Ευ- 
καιρίας Θεσσαλονίκης (Δικαστικές Φυλακές Διαβατών) και στο 
Κέντρο Θεραπείας Εξαρτημένων Ατόμων στη Σίνδο Θεσσα-
λονίκης. Το Μεταπτυχιακό Πρόγραμμα οργάνωσε με μεγάλη 

επιτυχία τα δύο πρώτα διεθνή συνέδρια Δημιουργικής Γραφής 
στην Ελλάδα –με τη συμμετοχή κορυφαίων ερευνητών, συγ-
γραφέων και Καθηγητών του συγκεκριμένου γνωστικού αντικει-
μένου απ’ όλο τον κόσμο– δίνοντας το βήμα για μία σειρά γό- 
νιμων προβληματισμών και ανταλλαγής απόψεων σε ένα πολύ 
υψηλό επιστημονικό επίπεδο, ενώ παρέχει πανελλαδικά δω-
ρεάν σεμινάρια στους εκπαιδευτικούς που ενδιαφέρονται να 
γνωρίσουν βιωματικά τη Δημιουργική Γραφή.

Η πολεμική που δέχτηκε, και εξακολουθεί να υφίσταται, 
ως γνωστικό αντικείμενο η Δημιουργική Γραφή είναι μνημειώ-
δης. Το οξύμωρο, πάντως, είναι ότι ορισμένοι από τους αρ-
χικούς τιμητές της συστήθηκαν στη συνέχεια ως εισηγητές 
της… Ενδιαφέρον παρουσιάζουν οι αλλαγές που έχουν κα-
ταγραφεί στα Νέα Αναλυτικά Προγράμματα του Δημοτικού, 
του Γυμνασίου και του Λυκείου στην ημιτελή μεταρρύθμιση 
του 2011-2012. Σε αυτήν, η Δημιουργική Γραφή καταγράφε-
ται ως μεθοδολογία προσέγγισης των λογοτεχνικών κειμένων 
για την κατάκτηση συγγραφικών και γλωσσικών δεξιοτήτων, 
με προτεινόμενες δραστηριότητες και υποδείξεις προς τον 
εκπαιδευτικό. Είναι μία πρώτη παραδοχή ότι η διδασκαλία της 
Λογοτεχνίας αλλά και της Γλώσσας έχει πολλά περισσότερα 
να προσφέρει στα παιδιά, αν μετατοπιστεί από τη μονοδιά-
στατη ερμηνεία και κατανόηση του κειμένου στη διερεύνηση 
της σύνθεσης και παραγωγής του. Έχουν ωριμάσει, πλέον, οι 
συνθήκες για μία ουσιαστική συζήτηση σχετικά με την κανο-
νική και «σωστή» ενσωμάτωση της Δημιουργικής Γραφής ως 
ξεχωριστoύ και μη εξεταζόμενου μαθήματος σε όλες τις εκ-
παιδευτικές βαθμίδες, συνοδευόμενη από την παραγωγή προ-
τεινόμενου εκπαιδευτικού υλικού και πραγματοποιούμενη στα 
Εργαστήρια Δημιουργικής Γραφής. Αναφερόμενοι γενικότερα 
στη λειτουργία των Εργαστηρίων –συμπεριλαμβάνουμε εδώ 
και όσα δεν αφορούν την Εκπαίδευση– υπογραμμίζουμε εμ-
φατικά πως θα πρέπει τα έργα να υφίστανται θεωρημένα μέσα 
από το σύστημα των διαφορών τους, αλλά να προσμετράται, 
ταυτόχρονα, πολύ σοβαρά η θέση και η ατομική συμβολή του 
δημιουργού (η θέση που κατέχει, δηλαδή, στο λογοτεχνικό 
πεδίο μέσα από την κοινωνική και γεωγραφική του καταγωγή, 
το αξιακό σύστημα, την προσωπικότητα και την ενεργή ή πα-
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των λογοτεχνικών κειμένων συμβαδίζει και εκφράζει συνάμα την 
παραδοχή της διάχυτης και διάσπαρτης υφής της εξουσίας στον 
σύγχρονο κόσμο. Η νοηματική αβεβαιότητα και η ανυπότακτη 
πολυσημία τους αντιπροσωπεύουν την ιστορική επίγνωση ότι η 
εξουσία λανθάνει παντού. Ο κόσμος των λογοτεχνικών έργων, ο 
τρόπος που λειτουργεί και οι όποιοι κοινωνικοί καταναγκασμοί 
που τον συγκροτούν ή και του προσδίδουν αναζωογονητικό και 
ουσιαστικό ρόλο στο πολιτισμικό γίγνεσθαι μάς εισάγουν στην έν-
νοια του πεδίου της πολιτιστικής παραγωγής, στην οποία εντάσ-
σεται και το λογοτεχνικό πεδίο, όπως αυτό έχει οριστεί από τον 
Bourdieu (2006: 327-346). Για περισσότερο από εκατό χρόνια, τα 
εργαστήρια Δημιουργικής Γραφής υπηρετούν το πεδίο αυτό, κα-
θώς ελέγχουν κριτικά τόσο την άποψη της «ιερής» ιδιαιτερότητας 
του κόσμου της λογοτεχνικής συγγραφής, και συνεπώς προσβάσι-
μης μόνον στους μυθοποιημένους ιεροφάντες της, όσο και αυτήν 
που προκρίνει και εξαίρει μία άκρατα αναλυτικού τύπου προσέγ-
γιση της Λογοτεχνίας, παραδίδοντας τη σκυτάλη της πρωτοκαθε-
δρίας σε επιστήμονες και μυημένους γνώστες της θεωρίας της. 

Η ιστορία της Δημιουργικής Γραφής

	 Η ιστορία της Δημιουργικής Γραφής ξεκινά ουσιαστικά 
στην Αθήνα με τον Αριστοτέλη, αλλά έχει τις ρίζες της πίσω 
και από αυτόν, καθώς το έργο του Περί Ποιητικής αποτελεί ου-
σιαστικά έναν ερμηνευτικό απολογισμό εκείνων των δημιουρ-
γικών πρακτικών που συνέλεξε και μελέτησε και που στο με-
ταξύ είχαν γίνει αποδεκτές και αριθμούσαν ήδη αρκετά χρό-
νια εφαρμογής. Ο Αριστοτέλης υποδεικνύει στους μαθητές 
του τι να αναζητήσουν και τι να αποφύγουν στη σύνθεση των 
ποιητικών τους δραμάτων, το αποτέλεσμα στο οποίο πρέπει 
να στοχεύουν τέτοιου είδους κείμενα, τα μέσα που θα τους 
βοηθήσουν να το πραγματοποιήσουν, το πώς η επίτευξη των 
στόχων προσδιορίζει και καθορίζει την μορφή του δραματι-
κού κειμένου, αλλά και ποιες ελλείψεις μπορούν να οδηγήσουν 
έναν δραματουργό σε μια αποτυχία. Τη μοναδική πάντως, ως 
τώρα μελέτη για την ιστορία της Δημιουργικής Γραφής απο-

θητική εμπλοκή του στη διαμόρφωση τάσεων –ρηξικέλευθων 
ή αναχρονιστικών– της λογοτεχνικής παραγωγής). Ο συγγρα-
φέας έχει, πλέον, «αναστηθεί». Ο δημιουργός, που γονιμοποι-
είται μέσω των εργαστηρίων, έρχεται αντιμέτωπος και καλεί-
ται να λάβει θέση ανάμεσα σε έναν τομέα παρακολούθησης ή 
και ανανέωσης του λογοτεχνικού πεδίου και, ταυτόχρονα, σε 
έναν τομέα εμπορικό, χώρο ανταγωνιστικό με ό,τι αυτό συνε-
πάγεται, στον οποίο συχνά παρατηρείται το φαινόμενο οι δη-
μιουργοί-παραγωγοί να «παράγουν» πέρα από ενεργούς και 
μυημένους αναγνώστες και εν δυνάμει παραγωγούς (ποιητές, 
πεζογράφους, θεατρικούς, κινηματογραφικούς συγγραφείς 
κ.τ.λ.) που διαθέτουν ομόλογες ιδιότητες θέσης ή φιλοδοξούν 
να τις αποκτήσουν. Αξιωματικά, βέβαια, το λογοτεχνικό έργο 
θα εκφράσει τις συγκρούσεις απόψεων στην κοινωνία, ενίοτε 
και χωρίς τη συνειδητή πρόθεση του συγγραφέα, και θα σκη-
νοθετήσει την «ενορχήστρωσή» τους, εκπλήσσοντας, συχνά, 
με το βάθος της ιδεολογικής τους διάστασης. Οι διδάσκοντες 
στα Εργαστήρια Δημιουργικής Γραφής θα πρέπει, πάντως, να 
προβληματίζονται για τον τρόπο που κάθε συγκεκριμένη κοινω-
νική δομή περιορίζει τα μέλη της και να επιχειρούν να ερμηνεύ-
σουν τα προαναφερθέντα, μέσω της κατανόησης των προθέσε-
ων και των επιθυμιών των δρώντων υποκειμένων –συνεπώς και 
όσων δημιουργούν διά της γραφής– και άρα η κατατεθειμένη λο-
γοτεχνική άποψη και κριτική σκέψη των τελευταίων τίθεται απέ-
ναντι στην περιοριστική κοινωνική δομή και επικυρώνεται, ουσι-
αστικά, μέσα από μία επαναστατική δράση, αυτή της γραφής. Ο 
πραγματικός συγγραφέας, ως δημόσιος διανοούμενος, θυμίζει, 
κατά τη διάκριση του Raymond Williams, εκείνον τον πολίτη που 
δε βρίσκει, απλώς, έναν διαφορετικό δρόμο να ζήσει και εύχεται 
να τον αφήσουν μόνο, αλλά που βρίσκει έναν διαφορετικό δρό-
μο να ζει και επιθυμεί να αλλάξει την κοινωνία υπό το φως του.

Μια τέτοια ενέργεια σε συνδυασμό με την υιοθέτηση της 
λειτουργίας των Εργαστηρίων Δημιουργικής Γραφής στο σχο-
λικό περιβάλλον διαφοροποιούν και τον ρόλο του εκπαιδευ-
τικού σε συντονιστή-καθοδηγητή, που θα εμψυχώνει και θα 
προτρέπει τους μαθητές στη συγγραφή-δημιουργία και πα-
ράλληλα δε θα ευνουχίζει τη δημιουργικότητα των παιδιών, 
στοχεύοντας στην ποσοτική γνώση, στην τυποποίηση της σκέ- 
ψης και στην κυριαρχία της λογικής στάσης. Η παραγωγή 
του γραπτού λόγου είναι μία διαδικασία σύνθετη, αλλά οπωσ- 
δήποτε διδάξιμη που συνδυάζει γνωστικές, γλωσσικές και οπτι-
κοκινητικές δεξιότητες (Γρόσδος 2014: 4). Το σχολικό σύστημα 
σχεδόν αγνοεί τη χαρά της συγγραφής και, ναι ακόμη και σήμε-
ρα, κάνει ό,τι είναι δυνατόν για να μισήσουν τα παιδιά το γράψι-
μο, να μη μυηθούν στη συγγραφική απόλαυση, με αποτέλεσμα 
να οδηγούνται σε αυτολογοκριτικές λογικές με τον τρόμο ενός 
ανεξήγητα αυστηρού εν δυνάμει αναγνώστη των κειμένων τους. 
Ο φόβος του λάθους και της αποτυχίας τα εγκλωβίζει σε έτοι-
μες, τυποποιημένες, κοινά φυσικά παραδεκτές λύσεις, και τους 
κάνει άτολμους στην προσέγγιση νέων ιδεών και ανέτοιμους να 
αντιληφθούν πως η νοηματική αποκέντρωση και απροσδιοριστία 
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τελεί το έργο του Myers The Elephants Teach: Creative Writing 
Since 1880 (2006). Σύμφωνα με τον Myers, η απαρχή της, αρ-
κετά περίπλοκη και συνδεδεμένη με πολλαπλούς εκπαιδευτι-
κούς, κοινωνικούς και επιστημονικούς παράγοντες, σχετίζεται 
σε κάθε περίπτωση άμεσα με την ανάπτυξη του κινήματος της 
«προοδευτικής εκπαίδευσης» σε αμερικάνικα Γυμνάσια και 
Λύκεια στον εικοστό αιώνα. Είχαν προηγηθεί, όμως, στα αμε-
ρικάνικα Πανεπιστήμια, από τις δεκαετίες 1870-1880, πολλα-
πλές εκφράσεις αμφισβήτησης της κρατούσας σχολαστικής, 
φιλολογικής προσέγγισης της Λογοτεχνίας, που την αντιμετώ-
πιζε ως ένα αποστεωμένο ιστορικό και γλωσσικό corpus, πα-
ραγνωρίζοντας τη ζωτική δυνατότητά της να συμπληρώνεται 
διαρκώς και να ανανεώνεται από ζώντες συγγραφείς. Απότοκη 
αυτής της αμφισβήτησης, η αναμόρφωση του προγράμματος, 
η εισαγωγή του νέου μαθήματος υπό τον τίτλο «Σύνθεση Λό-
γου» που εστίαζε στην αυτοέκφραση και περιείχε ασκήσεις 
γραφής που απέβλεπαν στην κριτική κατανόηση «μέσα από 
την άσκηση της λογοτεχνικής πρακτικής» (Myers 2006, 133). 
Στο Πανεπιστήμιο του Harvard τη συναντούμε ήδη από το 
1870 ως εκπαιδευτικό πειραματισμό, ως μέθοδο βιωματικής 
μάθησης στη θέση της απομνημονευτικής μάθησης.

Ιδρυτικό κείμενο του μαθητοκεντρικού κινήματος της 
«προδευτικής εκπαίδευσης» ήταν το Creative Youth του Hughes 
Mearns, ο οποίος πρώτος χρησιμοποίησε τον όρο «δημιουργι-
κή γραφή» ως μία νέα μέθοδο διδασκαλίας, που αποσκοπούσε 
στην ενίσχυση της αυτο-έκφρασης και στην ελεύθερη ανάπτυ-
ξη της γλωσσικής και λογοτεχνικής ικανότητας των μαθητών 
(Mearns 1958). Έπρεπε, όμως, να φτάσουμε στα 1930, για να 
ενταχθεί η Δημιουργική Γραφή ως αυτόνομο γνωστικό αντικεί-
μενο στο Πανεπιστήμιο της Iowa, εμπνεόμενο από τις αρχές 
της Νέας Κριτικής. Ο Norman Foerster, ο οποίος ανέλαβε εκεί 
διδακτικά καθήκοντα, διαφωνούσε τόσο με την περιχαράκωση 
των φιλολογικών μελετών από τη σύγχρονη λογοτεχνική παρα-
γωγή όσο και με τη γραμματολογική άγνοια πολλών συγγρα-
φέων, που ενδιαφέρονταν αποκλειστικά για «τα προβλήματα 
τεχνικής» και τους τρόπους βελτίωσης των προσωπικών τους 
εκφραστικών μέσων (Myers 2006, 134-5). Σε προπτυχιακό επί-
πεδο, τα μαθήματα της Δημιουργικής Γραφής σύντομα έγιναν 
πολυάριθμα και δημοφιλή, παραμένοντας πιστά στον ιδρυτικό 
παιδαγωγικό στόχο της βαθύτερης κατανόησης, μέσω της δη-
μιουργικής άσκησης. Όταν, μετά τα μέσα της δεκαετίας του 
’60, πολλαπλασιάστηκαν, άρχισαν πια να λειτουργούν ως τμή-
ματα προετοιμασίας επίδοξων συγγραφέων, να δέχονται και 
να προσκαλούν συγγραφείς ως διδάσκοντες. Σε μεταπτυχιακό 
επίπεδο, η Δημιουργική Γραφή αποτέλεσε, αρχικά, επαγγελμα-
τική μαθητεία. Η πλατειά ανάπτυξη της Δημιουργικής Γραφής 
τα επόμενα χρόνια –όχι μόνο στις ΗΠΑ– θα μπορούσε να ερ-
μηνευτεί σ’ αυτό το πλαίσιο ως αντίδραση ενάντια στην κυρι-
αρχία της Θεωρίας (είναι η εποχή που η Θεωρία αντιμετωπίζε-
ται στις ανθρωπιστικές σπουδές ως lingua franca), ενάντια στην 
κυριαρχούμενη από αυτήν προσέγγιση, η οποία παραγνωρίζει 

την αισθητική αξία και την αυτονομία της λογοτεχνικής γραφής. 
Μερικά χρόνια αργότερα και συγκριμένα το 1992, στο Times 

Literary Supplement, o Sir Malcolm Bradbury (καθηγητής από το 
1965 στο East Anglia) δήλωνε πως η Βρετανία, από την Πρωτο-
βάθμια Εκπαίδευση ως και τα Πανεπιστήμιά της, υποδέχτηκε 
ένα γνωστικό αντικείμενο φερμένο από την Αμερική και ύπο-
πτο όσο το χάμπουργκερ. Η Δημιουργική Γραφή μαζί με άλλα 
σύγχρονα, μεταμοντέρνα γνωστικά αντικείμενα, όπως τα Μέσα 
Ενημέρωσης ή οι Σπουδές Φύλου, έγιναν περιζήτητα, κατέκτη-
σαν βαθιά, ουσιαστική ακαδημαϊκή αναγνώριση και εξαπλώθη-
καν με τρομακτική ταχύτητα με τη μορφή σεμιναρίων ή της δι-
δασκαλίας εξ αποστάσεως και με τη συνοδό παραγωγή πολλών 
ευπώλητων εγχειριδίων. Αξίζει να σημειώσουμε πως το 2000 λει- 
τουργούσαν 40 μεταπτυχιακά Τμήματα Δημιουργικής γραφής 
στη Βρετανία, που έφτασαν τα 90 το 2011, ενώ τα μικρότερης 
διάρκειας ιδιωτικά σεμινάρια ανέρχονταν, την ίδια χρονιά, στα 
10.000. Στο Πανεπιστήμιο του East Anglia (έτος ίδρυσης 1962) 
κατοχυρώθηκε σε θεσμικό επίπεδο το «πνεύμα της μη συμμόρ- 
φωσης και της ανοιχτής σκέψης», όπως αποτυπώνεται και στο 
σύνθημά του «Δοκίμασε διαφορετικά», στην έμπρακτη ανάπτυ- 
ξη της διεπιστημονικότητας, της ομαδικής εργασίας και της δι-
αλογικής μάθησης (ιδέες που ευνοούν και την αποδοχή συγ-
γραφέων ως διδασκόντων Λογοτεχνία και την επιλογή του ερ-
γαστηρίου ως παιδαγωγικού τρόπου). Το 1963 προσελήφθη ο 
Angus Wilson, μυθιστοριογράφος, σε θέση πανεπιστημιακού 
Καθηγητή. Η πρόσληψή του θεωρήθηκε τόσο ανορθόδοξη, που 
αναφέρθηκε ως εθνική είδηση στην εφημερίδα Guardian. Από κοι-
νού με τον Bradbury –φέροντας αμφότεροι αμερικάνικη εμπει- 
ρία– επεξεργάστηκαν και εισηγήθηκαν τη δομημένη ένταξη μα-
θημάτων Δημιουργικής Γραφής στο Μεταπτυχιακό Πρόγραμμα 
Σπουδών. Το 1970 εγκρίθηκε η Δημιουργική Γραφή ως προαι-
ρετικό και συμπληρωματικό μάθημα του Προγράμματος. Αυτό 
το  προαιρετικό και συμπληρωματικό μάθημα ευτύχησε να έχει 
πρώτο και μοναδικό μαθητή του τον μετέπειτα διάσημο συγ-
γραφέα Ian Russell McEwan. Όταν, όμως, ένας άλλος απόφοι-
τος, ο Kazuo Ishiguro κέρδισε το Βραβείο Booker το 1989, οι 
αιτήσεις για το μεταπτυχιακό εκτινάχθηκαν αριθμητικά. Ταυτό-
χρονα, ενισχύθηκε με την πάροδο των ετών η τάση διεύρυνσης 
της διδασκαλίας της Δημιουργικής Γραφής στη Δευτεροβάθ-
μια Εκπαίδευση (http://www.theguardian.com/education/2011/
may/10/creative-writing-courses). Στα υπόλοιπα ευρωπαϊκά κρά- 
τη η Δημιουργική Γραφή έχει, τηρουμένων των αναλογιών της 
χρήσης της αγγλικής γλώσσας, αντίστοιχη εξέλιξη, ενώ η Αυ-
στραλία και η Ασία αριθμούν πάρα πολλά πλέον προπτυχιακά 
και μεταπτυχιακά τμήματα. 

Όμως, παρά την κατακόρυφη αύξηση της δημοτικότητάς 
της και του ενδιαφέροντος που εκδηλώνεται γι’ αυτήν, δεν 
απουσιάζουν από την ακαδημαϊκή κοινότητα αντιλήψεις που 
πλαισιώνουν έναν παλιομοδίτικο σκεπτικισμό. Αφορούν, κυρί-
ως, τη «νομιμοποίησή» της ως επιστημονικού κλάδου και περι-
στρέφονται γύρω από την απλουστευτική πολεμική που απο-
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κρυσταλλώνεται στο ερώτημα: Μπορεί να διδαχτεί η «γραφή»; 
και το συνακόλουθό του: Πρέπει να διδάσκεται; Ένας τέτοιος, 
όμως, προβληματισμός συνεχίζει, ουσιαστικά, τη δημόσια συ-
ζήτηση γύρω από τη Λογοτεχνία που ξεκινά από την αρχαιότη-
τα. Φυσικό ταλέντο ή καλλιεργημένη δεξιότητα; Ή και τα δύο; 
Ο Dawson ξεπερνά αυτά τα ερωτήματα και τις διιστάμενες 
απόψεις και εξετάζει τη Δημιουργική Γραφή, όχι ως πρακτική 
(δημιουργικότητα) ή ως ένα συνώνυμο της Λογοτεχνίας, αλλά 
ως ένα επιστημονικό πεδίο, ως ένα σώμα γνώσης και ένα σύνο-
λο εκπαιδευτικών τεχνικών για τη μετάδοση αυτής της γνώσης 
(2005). Οι φιλολογικές σπουδές εστιάζουν στο προϊόν, το κεί-
μενο. Η Δημιουργική Γραφή εστιάζει στη διαδικασία, τη γρα-
φή. Το διδακτό της λογοτεχνικής γραφής τίθεται ακόμη υπό 
αίρεση, η άσκησή της στηλιτεύεται ως βιοποριστικό καταφύγιο 
των συγγραφέων, που σαν νέοι σοφιστές, πωλούν, αν και δε 
δικαιούνται, μια αβέβαιη γνώση, ενώ οι ίδιοι οι διδάσκοντες 
αναδεικνύουν και συζητούν σε διεθνή συνέδρια και περιοδικά, 
ποικίλα ερωτήματα διδακτικής. Οι σπουδές Δημιουργικής Γρα-
φής έχουν ως προαπαιτούμενο ή ως παραπλήρωμα τη μελέτη 
της λογοτεχνικής γραμματείας, αλλά διεκδικούν και μια αυτό-
νομη περιοχή άσκησης της γραφής, που ως άσκηση καλλιτεχνι-
κή, ακολουθεί αυτόνομη και δυσεξήγητη διαδρομή.

Αντί Επιλόγου ή Συμπερασματικών Παρατηρήσεων

Η Δημιουργική Γραφή ως διδακτικό αντικείμενο δεν επιδιώκει 
σε καμία περίπτωση την ανεύρεση συγγραφικών ταλέντων. Στον 
χώρο της εκπαίδευσης, αντιμετωπίζεται ως μια ελεύθερη έκφρα-
ση της προσωπικότητας του παιδιού, το οποίο γραπτά, αλλά και 
προφορικά αποτυπώνει ιδέες, συναισθήματα και εντυπώσεις με 
τον δικό του τρόπο. Οι μαθητές στη σχολική τάξη πειραματίζο-
νται σε ποικίλα λογοτεχνικά είδη, χωρίς τον φόβο (του) σωστού 
ή (του) λάθους, και πρέπει να τονιστεί εμφατικά πως η μέχρι 
σήμερα εμπειρία της Δημιουργικής Γραφής αποδεικνύει ότι καλ-
λιεργεί πολύπλευρα το παιδί, αυξάνει την αυτοπεποίθησή του, 
ενώ, ταυτόχρονα, δρα ως υποστήριξη σε άλλα γνωστικά αντι- 
κείμενα, βελτιώνοντας, κατά πολύ, τη γλωσσική, διανοητική και 
συναισθηματική εξέλιξη του μαθητή. Σε όλες, πάντως, τις βαθμί-
δες της Εκπαίδευσης, από το Δημοτικό σχολείο ως και τις προ- 
πτυχιακές σπουδές, η χρήση της Δημιουργικής Γραφής ως διδα- 
κτικής προσέγγισης της Λογοτεχνίας αποδεικνύεται ομόθυμα 

επωφελής και επιβεβαιώνεται ότι μπορεί να υπηρετήσει πολ- 
λαπλά την ανακαλυπτική, παιδοκεντρική, βιωματική αλλά και συν- 
εργατική μαθητεία, καθώς μετατρέπει την κατά κανόνα παθητική 
πρόσληψη της Λογοτεχνίας σε ενεργητική· παρέχει την ευκαιρία 
καλλιτεχνικής έκφρασης και αναδημιουργίας του πραγματικού 
κόσμου από τους μαθητές, εξοικειώνοντάς τους, ταυτόχρονα, 
με τους τρόπους και τις τεχνικές της λογοτεχνικής γραφής και 
όχι με την αυστηρή της αντιμετώπιση ως διδακτέας ύλης. 
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Η ΔΗΜΙΟΥΡΓΙΚΗ ΓΡΑΦΗ ΣΤΟ ΣΧΟΛΕΙΟ:
ΤΟ ΠΩΣ ΚΑΙ ΤΟ ΓΙΑΤΙ ΜΙΑΣ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗΣ ΕΠΙΛΟΓΗΣ1

 * Η Σοφία Νικολαΐδου είναι συγγραφέας, Δρ. Παιδαγωγικής.

Σοφία Νικολαΐδου*

Εισαγωγή

	 Μπορεί ο όρος Δημιουργική Γραφή να αποτελεί μετάφρα-
ση του αγγλοσαξωνικού όρου Creative Writing, όμως αποδί-
δει με σαφήνεια στα ελληνικά τα δύο συστατικά στοιχεία του: 
Εδώ η γραφή αντικρίζεται με τη δημιουργία, συνεπώς με την 
επινόηση. Και επινόηση στην περίπτωσή μας μπορεί να ση-
μαίνει μυθοπλασία, μεταφορά, παραγωγή κειμένων πάνω στο 
ίχνος άλλων, παραδειγματικών λογοτεχνικών κειμένων. Στην 
τελευταία περίπτωση, τα κείμενα που επιλέγονται ως λογοτε-
χνικές μήτρες συνεπάγονται μορφολογικούς, ειδολογικούς ή 
υφολογικούς περιορισμούς.

Ποιος είναι ο σκοπός της διδασκαλίας;

	 Όπως η μετάφραση αποδεικνύεται ο πληρέστερος ερμη-
νευτικός υπομνηματισμός ενός αλλόγλωσσου κειμένου, έτσι 

και η δημιουργική γραφή αναδεικνύεται ως ένα είδος κριτικής 
ανάγνωσης και δημιουργικής ανάπλασης του λογοτεχνικού 
κειμένου που αποτελεί τη μήτρα της συγγραφικής άσκησης. 
	 Συνεπώς, ο σκοπός της δημιουργικής γραφής, μέσα ή έξω 
από τη σχολική τάξη, δεν είναι ένα είδος συγγραφικού πρω-
ταθλητισμού, αλλά η εξοικείωση του μαθητή με τη συγγραφι-
κή (και την αναγνωστική) πράξη και η σταδιακή εδραίωση της 
σχέσης του με τη λογοτεχνία. 
	 Μέσα, όμως, από τη διαδικασία της δημιουργικής γραφής 
επιτυγχάνονται και επιμέρους στόχοι, όπως: 

•	 η ανάπτυξη της κριτικής και δημιουργικής σκέψης,
•	 η κινητοποίηση της φαντασίας και της συγγραφικής 

επινοητικότητας,
•	 η καλλιέργεια της δεξιότητας αφήγησης ιστοριών, συ-

ναισθημάτων ή καταστάσεων και της περιγραφής προ-
σώπων, τόπων και αντικειμένων με βιωματικό τρόπο,

•	 η γλωσσική καλλιέργεια,
•	 η ανάπτυξη της επικοινωνιακής ικανότητας,
•	 η δημιουργία κλίματος συντροφικότητας και δημιουρ-

γικότητας μέσα στην τάξη.
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Τι κερδίζει ο μαθητής;

	 Με τη δημιουργική γραφή, δηλαδή τη σύνθεση πραγματι-
κότητας και επινόησης σε κείμενο μυθοπλασίας, ο μαθητής 
μπαίνει στη θέση των ηρώων του, «κυκλοφορεί» σε διαφορε-
τικές εποχές, παίζει με τη μορφή, την τεχνική και τα λογοτε-
χνικά είδη, ζει με τη φαντασία του έρωτες, θανάτους, επιτυχί-
ες και αποτυχίες, φιλίες και έχθρες. 
	 Συλλαμβάνει με μεγαλύτερη ευκρίνεια το σημασιολογικό 
βάθος, τις συμπαραδηλώσεις και το συναισθηματικό φορτίο 
των λέξεων. Συνθέτοντας λογοτεχνικά κείμενα κατανοεί πως 
οι λέξεις δεν υπάρχουν μονάχα για να κατονομάζουν τον κό-
σμο, αλλά και για να τον δημιουργούν από την αρχή. 
	 Η σύνθεση της πλοκής βάζει τον μικρό συγγραφέα στη 
θέση του άλλου, του ξένου, του διαφορετικού. Όσο διαρκεί η 
συγγραφή, γίνεται ο άλλος, μοιράζει τον εαυτό του στους ήρω-
ες του κειμένου του, ζει τη ζωή τους, σκέφτεται με το μυαλό 
τους, κουβαλά τις εμπειρίες τους. Ο κόσμος που κατασκευάζει 
με την αφήγησή του ζωντανεύει μπρος στα μάτια του. 
	 Η συγγραφική πράξη δείχνει στον μαθητή με τον πιο απτό 
τρόπο ότι η γλώσσα είναι πανίσχυρο νοητικό εργαλείο: Αποτε-
λεί τρόπο σύλληψης, παράστασης και ερμηνείας του κόσμου. 

Και κάτι ακόμα: η δημιουργική γραφή δεν είναι μάθημα.

	 Οι δραστηριότητες δημιουργικής γραφής στο σχολείο δεν 
είναι μάθημα. Είναι κάτι πιο σοβαρό από μάθημα. Είναι παιχνί-
δι. Ένα παιχνίδι αφηγηματικών στρατηγικών, οργάνωσης της 
σκέψης και του λόγου, επιλογής και συναρμογής λέξεων. 
	 Λόγω κεκτημένων διδακτικών αντανακλαστικών, είναι πολύ 
εύκολο η δραστηριότητα της δημιουργικής γραφής να διο-
λισθήσει προς την αισθητική κατήχηση, τον γλωσσικό καθω-
σπρεπισμό, τον ηθικοδιδακτισμό. Αν συμβεί αυτό, το όφελος 
της διδασκαλίας εξαχνώνεται σε πομφόλυγες ρητορικής και 
διδακτικά επιμύθια.
	 Πρωταρχικός στόχος της δημιουργικής γραφής είναι το 
παιδί να αγαπήσει την τελετουργία της συγγραφικής (αλλά και 
της αναγνωστικής) πράξης, να αντιληφθεί τη δύναμη των λέ-
ξεων και να αναπτύξει αναγνωστικά κριτήρια, ώστε να απο-
λαμβάνει με έναν πιο επεξεργασμένο και σύνθετο τρόπο την 
ανάγνωση της λογοτεχνίας.

	 Η δημιουργική γραφή δεν είναι φιλολογικό αντικείμενο. Εί- 
ναι εκπαιδευτικό εργαλείο, που μπορεί να αποδειχθεί πρό-
σφορο για τη διδασκαλία πολλών και διαφορετικών γνωστικών 
αντικειμένων. 

Παραγωγή συνεχούς γραπτού λόγου: πώς, πού και με 
ποια διαδικασία παράγονται τα κείμενα των μαθητών;

	 Κάθε δραστηριότητα δημιουργικής γραφής προϋποθέτει 
ένα αναγνωστικό στάδιο, το οποίο προηγείται της συγγρα-
φικής άσκησης. Οι μαθητές μελετούν κείμενα του είδους, του 
ύφους ή της τεχνοτροπίας που θα κληθούν να γράψουν. Τα μα- 
θητικά κείμενα δεν παράγονται σε αναγνωστικό κενό, τουνα-
ντίον. Αν συζητούμε τα ιδιαίτερα τεχνικά χαρακτηριστικά του 
ιαμβικού δεκαπεντασύλλαβου ή ενός χαϊκού, θα προηγηθεί η 
ανάγνωση εμβληματικών ή πρόσφορων θεματικά κειμένων του 
είδους. Γι’ αυτό και ο εκπαιδευτικός που θα επιχειρήσει να 
αξιοποιήσει τη δημιουργική γραφή στη διδασκαλία του θα 
πρέπει να έχει αναγνωστική σκευή, έτσι ώστε να μπορεί να 
επιλέξει από τον θησαυρό των λογοτεχνικών κειμένων εκείνα 
που πιθανώς θα ερεθίσουν τη φαντασία και την γλωσσική επι-
νοητικότητα των μαθητών του. Ή εκείνα που ακουμπούν στην 
ανθρώπινη εμπειρία, με τρόπο που εξάπτει το αναγνωστικό 
ενδιαφέρον της ηλικιακής ομάδας, στην οποία απευθύνει την 
άσκηση. 
	 Έτσι, λοιπόν, το προσυγγραφικό στάδιο αφορά την ανά-
γνωση λογοτεχνίας. Ή ακόμα τη συνομιλία των τεχνών: Ένα 
καλλίγραμμα, ένας πίνακας, μια φωτογραφία, ένα μουσικό μο-
τίβο κ.τ.ό. μπορούν να αποτελέσουν εξίσου παραγωγικό συγ-
γραφικό ερέθισμα. 
	 Αφού, λοιπόν, προηγηθεί η εστιασμένη συζήτηση στην 
τάξη, με αντικείμενο κάποια συγκεκριμένη συγγραφική τεχνι-
κή ή κάποιο αφηγηματικό τέχνασμα, ακολουθεί το συγγρα-
φικό στάδιο. Ο καθηγητής δίνει στους μαθητές την άσκηση 
της δημιουργικής γραφής. Ορίζει με σαφήνεια τα ζητούμενά 
της: Ποια είναι η λογοτεχνική μήτρα, τι είδους κείμενο ζητεί-
ται να συγγράψουν, αν υπάρχουν περιορισμοί στο θέμα, στη 
φόρμα, στην αφηγηματική τεχνική ή στον αριθμό των λέξεων. 
Οι μαθητές μπορούν να δουλέψουν ατομικά ή και σε ομάδες. 
Κάποια κείμενα, π.χ. οι θεατρικές σκηνές ή τα κινηματογραφι-
κά σενάρια, ενδείκνυνται περισσότερο για ομαδοσυνεργατική 
δουλειά, κάποια λιγότερο. Οι μαθητές μπορούν, ίσως, να δου-
λεύουν ομαδοσυνεργατικά κατά τη συλλογή του συγγραφικού 
υλικού (για παράδειγμα όταν συγκεντρώνουν υλικό για την κα-
τασκευή του λογοτεχνικού ήρωα της ιστορίας τους ή για την  
περιγραφή ενός χώρου ή ενός αντικειμένου) και ατομικά κατά 
τη συγγραφή. Βέβαια υπάρχουν λογοτεχνικές φόρμες, όπως λ.χ. 
το στιχούργημα, το κόμικ ή η θεατρική σκηνή που ενδείκνυ-
νται περισσότερο για την ομαδοσυνεργατική παραγωγή κει-
μένου.
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	 Για να ολοκληρωθεί μια δραστηριότητα δημιουργικής γρα-
φής μέσα στην τάξη, το ζητούμενο κείμενο δε θα πρέπει να 
ξεπερνά τις 100-150 λέξεις (ή πολύ λιγότερες, αναλόγως). Ο 
εκπαιδευτικός είναι σε θέση να κρίνει σε ποιες περιπτώσεις 
είναι ωφέλιμο οι μαθητές να συνεχίσουν τη συγγραφική άσκη-
ση στο σπίτι. Επί παραδείγματι, θα μπορούσαν να γράψουν 
τις 50-100 λέξεις της αρχής μιας ιστορίας στην τάξη και, όσοι 
επιθυμούν, να ολοκληρώσουν την ιστορία τους στο σπίτι έτσι, 
ώστε να την παρουσιάσουν την επόμενη φορά στην ολομέλεια.
	 Το πιο σημαντικό στάδιο της δραστηριότητας είναι το τε-
λευταίο: το μετασυγγραφικό. Η παρουσίαση και η συζήτη-
ση των μαθητικών δοκιμών στη σχολική τάξη. Εκεί οι μικροί 
συγγραφείς παρουσιάζουν τα κείμενά τους στην ολομέλεια. 
Ακολουθεί συντονισμένη συζήτηση, με στόχο να εντοπιστούν 
τα σημεία που με μικρές αλλαγές λέξεων στον συνταγματικό 
ή τον παραδειγματικό άξονα, μικροαλλαγές της δομής ή άλλες 
γλωσσικές ή αφηγηματικές βελτιωτικές παρεμβάσεις μπορούν 
να προσφέρουν νέα δυναμική και μεγαλύτερη δραστικότητα 
στο μαθητικό κείμενο. Εδώ ο καθηγητής είναι προσεκτικός: 
Οι προτάσεις του έχουν συμβουλευτικό χαρακτήρα. Στη μα-
στορική των κειμένων κάθε εναλλακτική συγγραφική λύση 
δοκιμάζεται στην πράξη: «Τι θα έλεγες αν αντί για τη λέξη χ 
δοκιμάζαμε στο σημείο αυτό τη λέξη ψ; Μήπως θα λειτουρ-
γούσε καλύτερα;» Ή: «Αν κόβαμε τη φράση αυτή, το κείμενο 
θα αποκτούσε μεγαλύτερη ένταση στο συγκεκριμένο σημείο. 
Έτσι, εντυπώνεται στον αναγνώστη». Η διαδικασία προϋποθέ-
τει έναν εκπαιδευτικό που γνωρίζει καλά τη χρήση, τη συλλει-
τουργία και τη δυναμική των λέξεων στη φράση, αλλά και μια 
μαθητική ομάδα που εκπαιδεύεται σιγά σιγά στις επάλληλες 
γραφές ενός κειμένου. 
	 Η εμπειρία δέκα και πλέον ετών μέσα στα οποία δοκίμασα 
παρόμοιες δραστηριότητες σε σχολεία του αστικού ιστού και 
της περιφέρειας έδειξε ότι η αρχική αμηχανία των μαθητών 
αντικαθίσταται σιγά σιγά από γλωσσική επινοητικότητα, φρέ-
σκιες ιδέες, ενίοτε από φιλαναγνωστικές αναφορές και καίριες 
κειμενικές παρεμβάσεις. 

Πώς αξιολογούμε τα κείμενα των μαθητών;

	 Τα μαθητικά κείμενα πάντα θα υπολείπονται σε σύγκριση 
με τις λογοτεχνικές τους μήτρες – και είναι φυσικό.
	 Η ανάπτυξη και η διατύπωση των κριτηρίων αξιολόγησης 
είναι ζήτημα όχι μόνο αναγνωστικής αλλά και κριτικής σκευής 
εκ μέρους του εκπαιδευτικού. Έτσι, λοιπόν, η ορθοέπεια, η 
εγκαιροφλεγής διατύπωση, η δραστικότητα της λέξης, η γλωσ-
σική ακρίβεια και ενάργεια, η επιλογή και η συναρμογή των 
λέξεων, η σύνταξη με τους κανόνες του είδους, η λογοτεχνική 
χρήση της γλώσσας, η δομική ισορροπία των μερών και του 
συνόλου είναι ορισμένα μόνο από τα κριτήρια που μπορεί να 
λάβει υπόψη του ο εκπαιδευτικός, προκειμένου να αξιολογή-

σει τα μαθητικά κείμενα. Κυρίως, όμως, θα πρέπει να αξιολο- 
γήσει τις επάλληλες γραφές και διορθώσεις του μαθητικού κει- 
μένου. 
	 Ο εκπαιδευτικός που καθοδηγεί τη συζήτηση για τα σχε-
διάσματα των μαθητών θα πρέπει να είναι σε θέση να κινηθεί 
πέρα και πάνω από το ατομικό του γούστο, όπως ο κριτικός 
ή ο επιμελητής ενός κειμένου. Να είναι σε θέση να προτείνει 
διορθωτικές παρεμβάσεις που αφορμώνται από το ίδιο το κεί-
μενο, λαμβάνουν υπόψη τους τα δεδομένα του και στοχεύουν 
στη δραστικότερη λειτουργία του.

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού

	 Στις δραστηριότητες της δημιουργικής γραφής, ο εκπαι-
δευτικός λειτουργεί πρωτίστως ως αναγνώστης και επιμελητής 
και όχι ως παντογνώστης διορθωτής του μαθητικού κειμένου, 
κάτι που θα υπονόμευε την ελευθεριακή σχέση που αποτελεί 
την κύρια προϋπόθεση της συγγραφικής πράξης.
	 Παράλληλα λειτουργεί ως καθοδηγητής και εμψυχωτής της 
διαδικασίας. Λύνει απορίες, προσφέρει εναλλακτικές συγγρα-
φικές εκδοχές, θέτει ερεθιστικά και παιγνιώδη ερωτήματα, 
προτρέπει στην ανάληψη συγγραφικών πρωτοβουλιών, ενθαρ-
ρύνει τη συγγραφή και σέβεται τη συγγραφική αμηχανία των 
μαθητών.

Διαπιστώσεις από τη διδακτική πράξη2

	 Αν ήθελα να αποτυπώσω το παιδαγωγικό όφελος από την 
αξιοποίηση της δημιουργικής γραφής στη σχολική τάξη, θα 
σημείωνα τα εξής:

1. Η δημιουργική γραφή, όπως και οποιαδήποτε άλλη και-
νοτόμα δράση, λειτουργεί ως δόλωμα για τους μαθητές 
και τη διδασκαλία. Οι μαθητές εργάζονται με περισσότερο 
κέφι, το κλίμα της τάξης αλλάζει, αναλαμβάνουν συγγραφι-
κές πρωτοβουλίες, ενδιαφέρονται με πιο ουσιαστικό τρό-
πο για την πρόσληψη των κειμένων τους. Επιπλέον, ανακα-
λύπτουν στην πράξη πως ένα κείμενο δε γράφεται άπαξ 
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και εγκαταλείπεται. Οι επάλληλες γραφές αποκτούν νόημα, 
οι διορθώσεις το ίδιο. 
2. Η δημιουργική γραφή αποκαλύπτει στους μαθητές τους 
μηχανισμούς συγγραφής και κατασκευής ενός κειμένου, 
όχι μόνο του λογοτεχνικού. Τους δείχνει στην πράξη, χω-
ρίς τη σκωρία της θεωρίας, πόση σημασία έχει η επιλογή 
του χρόνου της αφήγησης, αλλά και η οπτική γωνία, η επι-
λογή της κατάλληλης λέξης αλλά και η σημασία ενός κόμ-
ματος σε μια φράση. 
3. Οι περιορισμοί στη φόρμα ενός κειμένου (συγκεκρι-
μένο λογοτεχνικό είδος, ομοιοκαταληξία, μέτρο, δοσμένη 
οπτική γωνία κ.τ.λ.) λειτουργούν, εντέλει, ως συγγραφικά 
καύσιμα. Οι μαθητές κατανοούν πως ο ειδολογικός/μορ-
φολογικός περιορισμός μπορεί να αποτελέσει συγγραφικό 
εργαλείο και να αποδώσει τα μέγιστα.
4. Η διδασκαλία της δημιουργικής γραφής ανακατανέμει 
τις παγιωμένες ισορροπίες σε μια σχολική τάξη και αφήνει 
ν’ ακουστούν όλες οι φωνές. Οι μαθητές με τις υψηλότερες 
σχολικές επιδόσεις δε γράφουν, αυτονοήτως, τα καλύτερα 
κείμενα. Μαθητές που λειτουργούσαν πιο περιθωριακά 
στο μάθημα αποκτούν φωνή και ακροατήριο. Σ’ αυτήν την 
ιδιότυπη δημοκρατία των κειμένων, το καλογραμμένο, ιδί-
ως το εμπνευσμένο, κείμενο δέχεται την ενθουσιώδη υπο- 
δοχή όλων. Κι ας είναι γραμμένο από τον μαθητή του τελευ- 
ταίου θρανίου, που έως τότε δεν άνοιγε το στόμα του.
5. Όταν ένας δάσκαλος απελευθερώνει τις δημιουργικές 
δυνάμεις των μαθητών, πρέπει να έχει προαποφασίσει ότι 
θα κατέβει από το βάθρο του. Τέτοιες προσπάθειες δεν 
ευδοκιμούν με δασκαλοκεντρική προσέγγιση. 
6. Η δημιουργική γραφή αντικρίζεται με τη φιλαναγνωσία. 
Δε νοείται συγγραφή χωρίς διάβασμα. Οι μαθητές εκτίθε-
νται σε πολλά και ποικίλα αναγνωστικά ερεθίσματα: Αυτό 
θα πρέπει να αποτελεί βασικό μέλημα του εγχειρήματος. 
7. Με τη συστηματική διδασκαλία της δημιουργικής γρα-
φής στη σχολική τάξη, οι μαθητές αποκτούν αναγνωστικά 
κριτήρια και γνωστικά εργαλεία, για να μελετήσουν σε βά-
θος και να αξιολογήσουν κείμενα.

ρήθηκαν στους μαθητές με δυσλεξία, δυσορθογραφία ή 
χαμηλές σχολικές επιδόσεις. Πιστεύω πως αυτό είναι κάτι 
που θα πρέπει να μελετήσουμε μέσα στα επόμενα χρόνια: 
Αν έχουμε πιο πυκνές καταγραφές, θα μπορέσουμε ίσως 
να ελέγξουμε κατά πόσο η δημιουργική γραφή μπορεί να 
αξιοποιηθεί συστηματικά ως διδακτικό εργαλείο σε παρό-
μοιες περιπτώσεις
9. Η δημιουργική γραφή εισάγει μια καινοτόμα αντίληψη 
για τη διδασκαλία της λογοτεχνίας, αλλά και τη διδασκαλία 
γενικότερα. Οι μαθητές επεξεργάζονται και αξιοποιούν τις 
εμπειρίες και τις γνώσεις τους, για να αποτυπώσουν τον 
κόσμο που τους περιβάλλει. Κάτι παραπάνω: επεμβαίνουν 
γλωσσικά στην κατασκευή, την παράσταση και την ερμη-
νεία του. Μεγάλο κέρδος σε μια δύσκολη εποχή.
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εκπαίδευσης και της εκπαιδευτικής έρευνας τα τελευταία 
χρόνια. Αν και πρόκειται για πεδία που υφίστανται για αρκετό 
καιρό, το ενδιαφέρον της εκπαιδευτικής κοινότητας για αξιο-
ποίησή τους στη σχολική καθημερινότητα έχει ενταθεί ιδιαιτέ-
ρως στη δεκαετία που διανύουμε. Για παράδειγμα, το Πανεπι-
στήμιο του Denver υλοποιεί πρόγραμμα διδακτορικών σπου-
δών στη Δημιουργική Γραφή (http://www.du.edu/ahss/english/ 
graduate/creative-writing-phd/history.html) από το 1947, ενώ τα 
πρώτα εργαστήρια Ψηφιακής Αφήγησης ξεκίνησαν στα μέσα 
της δεκαετίας του 1990 (βλ. σχετική ενότητα στη συνέχεια). 

Το ιδιαίτερο ενδιαφέρον που αναπτύχθηκε πρόσφατα έχει 
άμεσο συσχετισμό με τις «δεξιότητες του 21ου αιώνα», οι οποίες 
συνδέονται με τις σύγχρονες εκπαιδευτικές τάσεις και την 
πραγματικότητα που αναδύεται στο τεχνολογικά ανεπτυγμένο 
περιβάλλον στο οποίο λειτουργεί η κοινωνία σήμερα. Αυτό 
που έχει ενδιαφέρον να δει κανείς είναι ότι τα δύο αυτά πεδία 
δεν έχουν μεγάλες αποστάσεις μεταξύ τους. Στην πραγματικό-

τητα είναι μάλλον αλληλοσυμπληρούμενα, παρά τις διαφορές 
τους, όπως θα αναλυθεί στη συνέχεια. Εμπεριέχουν αρκετά 
κοινά στοιχεία και, τελικά, συχνά η εκπαιδευτική αξιοποίησή 
τους είναι κοινή. Στη συνέχεια, παρουσιάζονται τα δύο πεδία 
πριν γίνει η συγκριτική μελέτη τους.

Δημιουργική Γραφή

Η Δημιουργική Γραφή (ΔΓ) έχει σχέση με την παραγωγή 
λόγου και συγκεκριμένα γραπτού λόγου (Γραφή), αλλά συνδέ-
εται παράλληλα με την έννοια της Δημιουργικότητας. Μιας και 
είναι δύσκολο να εντοπιστεί στη διεθνή βιβλιογραφία σαφής 
ορισμός για την τελευταία, πολύ ορθά ο Καρακίτσιος (2012) 
υποστηρίζει ότι είναι δύσκολο να υπάρξει ένας μοναδικός 
ορισμός για τη ΔΓ. Οι υφιστάμενοι ορισμοί ή καλύτερα προσ-
διορισμοί του όρου χωρίζονται σε δύο κυρίαρχες τάσεις. Η 
πρώτη ταυτίζει τη ΔΓ με τη συγγραφή λογοτεχνικών κειμένων. 
Κατά τον Ramet (2007: 13) η ΔΓ αποτελεί «τη δύναμη να δη-
μιουργήσεις μια ευφάνταστη, λογοτεχνικά πρωτότυπη παρα-
γωγή ή σύνθεση». Η δεύτερη τάση στηρίζεται στην παραδοχή 
ότι η γραφή είναι ούτως ή άλλως μια δημιουργική διαδικασία 
(Σουλιώτης, 2012). Κατά τον McVey (2008), η αξιοποίηση της 
γλώσσας, της εμπειρίας, της γνώσης, διαφόρων πηγών, αλλά 
και των ιδεών και της φαντασίας ενός συγγραφέα, για να δη-
μιουργηθεί κάτι (ένα γραπτό κείμενο) που δεν υπήρχε πριν, 
είναι μια κατεξοχήν δημιουργική διαδικασία.
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Αν και οι περισσότεροι συνδέουν τη ΔΓ με το λογοτεχνικό 
κείμενο, εντούτοις συνδέεται πλέον και με άλλα είδη γραπτού 
λόγου, που σχετίζονται με την καταγραφή και εξωτερίκευση 
σκέψεων, συναισθημάτων και ενδιαφερόντων ενός ή περισ-
σοτέρων προσώπων, ώστε να μπορούν να διαμοιραστούν με 
οποιονδήποτε ενδιαφερόμενο (Marksberry, 1963). Ο Αμερι- 
κανός συγγραφέας Don DeLillo σε συνέντευξή του στο Harper’s, 
τον Απρίλιο του 1996, προσδίδει μια πιο κοινωνική οπτική γω-
νία στη ΔΓ, υποστηρίζοντας ότι η γραφή είναι μια μορφή προ-
σωπικής ελευθερίας, που διαχωρίζει το άτομο από τη μάζα και 
του επιτρέπει να «επιβιώσει» κοινωνικά.

Συνεπώς, ΔΓ είναι η πρωτότυπη αποτύπωση στο χαρτί των 
ιδεών και των συναισθημάτων σχετικά με ένα οποιοδήποτε 
θέμα, χρησιμοποιώντας ελεύθερα τη φαντασία, έξω από τυ-
ποποιημένες νόρμες αποτύπωσης της σκέψης (Brookes & 
Marshal, 2004). Πολλοί θεωρούν ότι η ΔΓ είναι αποτέλεσμα 
πηγαίου ταλέντου. Όμως, πολλά εργαστήρια ΔΓ ανά τον κό-
σμο την αντιμετωπίζουν ως μια μορφή τέχνης, της οποίας οι 
επιμέρους τεχνικές μαθαίνονται και εξελίσσονται (Καρακί-
τσιος, 2012). Άλλωστε, για τον Σουλιώτη (2012) το ταλέντο 
είναι μια αμελητέα συνιστώσα, ενώ η απαιτούμενη έμπνευση 
είναι κάτι που οποιοσδήποτε επίδοξος συγγραφέας μπορεί να 
προκαλέσει με μικρές δοκιμές. 

Η ιστορία της ΔΓ μπορεί να αναζητηθεί στην Αθήνα του 
Αριστοτέλη, παρ’ όλο που ως επιστημονικός κλάδος καθιερώ-
θηκε στις ΗΠΑ, στις αρχές του προηγούμενου αιώνα. Σήμερα 
η ΔΓ μπορεί να διδαχθεί σε όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευ-
σης. Πρόκειται για μια διαδικασία παραγωγής λόγου, κατά την 
οποία η παιδική δημιουργικότητα διεγείρεται με τρόπο παι-
γνιώδη, απαλλαγμένο από αυστηρά μαθησιακά και αξιολογικά 
πλαίσια (Μουλά, 2012). Παράλληλα, οι τεχνικές της μπορούν 
να αξιοποιηθούν από τον εκπαιδευτικό, ώστε οι μαθητές του 
να γράφουν καλύτερα, ενθαρρύνοντάς τους να συμμετέχουν 
ενεργά στη διαδικασία της γραπτής επικοινωνίας, εκφράζο-
ντας τα συναισθήματά τους σε γραπτή μορφή και κατανοώ-

ντας το πόσο σημαντική είναι η προετοιμασία, η επανεξέταση 
και η δημοσιοποίηση των δημιουργιών τους (Graves, 1983). Σε 
πλήρη αντιστοιχία, ο Tompkins (1982) υποστηρίζει ότι υπάρ-
χουν επτά βασικοί λόγοι για τους οποίους τα παιδιά θα πρέπει 
να παράγουν γραπτό λόγο, ειδικά με τη μορφή πρωτότυπων 
ιστοριών: 1) για διασκέδαση, 2) για την προώθηση της καλλι-
τεχνικής έκφρασης, 3) για τη διερεύνηση των λειτουργιών και 
αξιών της γραφής, 4) για τη διέγερση της φαντασίας, 5) για τη 
διασαφήνιση της σκέψης τους, 6) για την αναζήτηση ταυτότη-
τας και 7) για να μάθουν γραφή και ανάγνωση.

Ψηφιακή αφήγηση

Η αφήγηση αποτελεί ένα διαχρονικό τρόπο διατήρησης 
της πολιτιστικής κληρονομιάς, επικοινωνίας, αλλά και ψυχαγω-
γίας για την ανθρωπότητα (Spaniol et al., 2006). Μάλιστα, σε 
ορισμένες κοινωνικές ομάδες αποτέλεσε το μοναδικό μέσο 
διατήρησης της πολιτιστικής και ιστορικής τους ταυτότητας, 
αφού χαρακτηρίζονταν από απουσία γραπτού λόγου (Egan, 
1989). Ακόμα και σήμερα, η αφήγηση χρησιμοποιείται στην 
καθημερινή επικοινωνία μεταξύ ανθρώπων, για να περιγράψει 
κανείς τις σκέψεις, τις αναμνήσεις, τους προβληματισμούς του 
ή ακόμα και το πώς πέρασε τη μέρα του. Είναι κάτι που πραγ-
ματοποιείται από όλους τους ανθρώπους, πολλές φορές κάθε 
ημέρα. Επιπλέον, θεωρείται από πολλούς ένα ισχυρό διδακτι-
κό εργαλείο (Pedersen, 1995), μέσω του οποίου οι μαθητές 
ταξινομούν τις εμπειρίες τους, κατανοούν το βαθύτερο νόημά 
τους και, τελικά, μαθαίνουν ανακαλύπτοντας (Bruner, 1990). 
Άλλωστε, οι ιστορίες έχουν χρησιμοποιηθεί ως εκπαιδευτικά 
μέσα σε διάφορα πλαίσια, όπως θρησκευτικά (παραβολές), πο-
λιτιστικά (μύθοι και θρύλοι) και άλλα (Brown & Duguid, 1998).

Ιστορία (εξίσου χρησιμοποιείται και ο όρος αφήγηση) είναι 
μια σειρά από γεγονότα, πραγματικά ή φανταστικά, στην οποία 
η αιτιότητα εμπλέκεται με κάποιον τρόπο (Miller, 2008). Στις 
μέρες μας, η αφήγηση είναι μια σημαντική τεχνική για τη μάθη-
ση, αφού κανείς κατανοεί καλύτερα τους άλλους μέσω συγκε-
κριμένων παραδειγμάτων που σχετίζονται με τα βιώματά του, 
παρά μέσω αφηρημένων περιγραφών και γενικεύσεων (Frenzel 
et al, 2004). Σύμφωνα με τον Friedberg (1994), η αφήγηση βο-
ηθά το άτομο να δημιουργήσει μια πιο οργανωμένη αντίληψη 
του κόσμου. Ο Vygotsky υποστηρίζει ότι χρησιμοποιείται επι-
πλέον, για να μπορέσει το άτομο να εξηγήσει τον κόσμο στον 
εαυτό του και τους γύρω του αλλά και για να εξωτερικεύσει τη 
σκέψη του. Επιπλέον, η αφήγηση ενισχύει τη γλωσσική ανά-
πτυξη, τόσο στον γραπτό όσο και στον προφορικό λόγο, αλλά 
και την ικανότητα κατανόησης της προσλαμβάνουσας γλώσσας 
είτε προφορικά είτε μέσω ανάγνωσης. Η πραγματική αξία της 
αφήγησης έγκειται στο γεγονός ότι ενισχύει την ανάπτυξη και 
τη δημιουργικότητα, μέσω αλληλεπίδρασης και αλληλοκατανό-
ησης, ανάμεσα στον αφηγητή και τον ακροατή (Peck, 1989).

Η Ψηφιακή Αφήγηση (ΨΑ) είναι ο συνδυασμός της παρα-



17

Α φ ι έ ρ ω μ α

ΣΧΟΛΗ Ι.Μ.ΠΑΝΑΓΙΩΤΟΠΟΥΛΟΥ

δοσιακής αφήγησης με πολυμεσικό υλικό (Robin & McNeil, 
2012). Συχνά, οι ψηφιακές αφηγήσεις έχουν διαδραστικό χα-
ρακτήρα, συνδυάζοντας πολυμέσα, υπερμέσα ή ακόμα και ψη-
φιακά παιχνίδια. Σημαντικό πλεονέκτημα της ΨΑ είναι η δυνα-
τότητα διανομής των ιστοριών μέσω διαδικτύου, ενισχύοντας, 
έτσι, την εκπαιδευτική αξία και τον χρόνο ζωής τους (Lathem, 
2005). Η ιδέα της ΨΑ ξεκίνησε το 1993 από τους Joe Lambert 
και Dana Atchley, συνιδρυτές του Κέντρου Ψηφιακής αφήγη-
σης (CDS) του Πανεπιστημίου Berkeley στην Καλιφόρνια, στο 
οποίο μπορεί κανείς να βρει έναν αναλυτικό οδηγό με τα επτά 
στοιχεία της ψηφιακής αφήγησης (http://digitalstorytelling.coe.
uh.edu/page.cfm?id=27&cid=27&sublinkid=31).

Οι ψηφιακές ιστορίες μπορούν να βρουν εφαρμογή σε πά- 
ρα πολλά πεδία, ενώ, παράλληλα, λειτουργούν ως εκπαιδευτι-
κό εργαλείο, με το οποίο ακόμα και ο αφηγητής μαθαίνει. Στην 
προσπάθειά του να αναπτύξει την αφήγηση και να την κοινω-
νήσει μέσω της τεχνολογίας, μαθαίνει να λαμβάνει υπόψη την 
προοπτική του πιθανού ακροατηρίου και να αναλύει δεδομέ-
να, για να παρουσιάσει την ιστορία του καλύτερα. Υπό αυτό το 
πρίσμα, η ψηφιακή αφήγηση μπορεί να αποτελέσει μια ατομι-
κή ή μια ομαδική διεργασία (Μπράτιτσης, 2014).

Ειδικότερα στην εκπαίδευση, η ΨΑ μπορεί να βρει εφαρ-
μογή σε όλες τις βαθμίδες και όλα τα είδη εκπαίδευσης. Οι 
ψηφιακές ιστορίες μπορούν να δημιουργηθούν από τους εκ-
παιδευτικούς, ώστε να παρουσιάσουν ένα αντικείμενο, μια 
έννοια ή μια ιδέα με πιο ελκυστικό τρόπο (Robin, 2008) ή να 
ενισχύσουν την αλληλεπίδραση των μαθητών με το περιεχό- 
μενο (Burmark, 2004). Επίσης, μπορούν να δημιουργηθούν από 
τους μαθητές, ώστε να ενισχυθεί ένα σύνολο δεξιοτήτων γραμ- 
ματισμού (Robin, 2006: 5), οι οποίες εντάσσονται στο πλαίσιο 
των δεξιοτήτων του 21ου αιώνα, όπως η κριτική σκέψη, οι δεξιό- 
τητες επίλυσης προβλημάτων και λήψης αποφάσεων, η συνερ- 
γατικότητα, η πρωτοβουλία και η αυτο-καθοδήγηση, η δημιουρ- 
γικότητα, η καινοτομία και η ανάπτυξη ψηφιακού εγγραμματι-
σμού (Microsoft 2010). Έτσι, η μάθηση γίνεται πιο ελκυστική 
και καθιστά τα παιδιά ενεργά και παραγωγικά στο πλαίσιο ατο-
μικών ή συνεργατικών και επικοινωνιακών δραστηριοτήτων 
(Bratitsis, Kotopoulos & Mandila, 2011).

Ομοιότητες και διαφορές των δύο πεδίων

Αν και η ΨΑ και η ΔΓ είναι διαφορετικά επιστημονικά πε-
δία, έχουν πολλές ομοιότητες, που προκύπτουν από την κοι-
νή τους συνιστώσα, τη συγγραφή πρωτότυπων και αυθεντικών 
ιστοριών. Η ιστορία έχει μέγιστη σημασία για την ΨΑ, όπως 
χαρακτηριστικά τονίζει ο Ohler (2008). Άλλωστε, και η Robin 
(2008: 4) υπερθεματίζει πως η ΨΑ στηρίζεται σε παραδοσια-
κές μεθόδους δημιουργικής σύνθεσης ιστοριών. Επιπλέον, και 
τα δύο πεδία αναφέρονται σε ένα μεγάλο εύρος κατηγοριών 
των παραγόμενων κειμένων, με τη ΔΓ να αφορά σε υπερσύνο-
λο των αντιστοίχων της ΨΑ. 

Η ΔΓ εστιάζει στην καλλιέργεια δεξιοτήτων παραδοσιακού 
γραμματισμού, σε αντιπαράθεση με την ΨΑ που εμπλέκει ένα 
μεγαλύτερο σύνολο γραμματισμών, όπως αυτοί προκύπτουν 
από τα χαρακτηριστικά της σύγχρονης, ψηφιακής κοινωνίας 
(Sylvester & Greenidge, 2009). Συνεπώς, στην περίπτωση αυτή 
η έκταση των πεδίων αντιστρέφεται, με την ΨΑ να αφορά σε 
ευρύτερο σύνολο δεξιοτήτων. Παρ’ όλα αυτά, όμως, το στοι-
χείο που αναδεικνύεται είναι η αλληλοεπικάλυψη συνιστωσών 
των δύο πεδίων.

Ενισχυτικά προς την παραπάνω παραδοχή, οι Kulla-Abbott 
& Polman (2008) συσχέτισαν τα επτά στοιχεία της ψηφιακής 
αφήγησης, όπως τα περιγράφει ο Lambert (2002), με τα επτά 
χαρακτηριστικά της αποτελεσματικής γραφής, όπως τα περι-
γράφει ο Culham (2003). Έτσι, προκύπτει μια πλήρης αντι-
στοίχιση των χαρακτηριστικών αυτών, η οποία παρουσιάζει 
ιδιαίτερο ενδιαφέρον και επισημαίνει περεταίρω τις ομοιότη-
τες των δύο πεδίων. Αναλυτικά, οι συσχετισμοί αυτοί παρου-
σιάζονται στο Μουταφίδου & Μπράτιτσης, 2013.

Είναι, λοιπόν, εμφανής ο κοινός τόπος μεταξύ ΔΓ και ΨΑ, 
με την πρώτη να αποτελεί αναπόσπαστο μέρος της δεύτερης, 
καθώς τα παιδιά, συνθέτοντας το σενάριο της ψηφιακής ιστο-
ρίας, μετατρέπονται από «καταναλωτές» ιστοριών σε δημι-
ουργούς, συνδυάζοντας τις γνώσεις και τις εμπειρίες τους και 
εκφράζοντας τις σκέψεις, τις ιδέες και τα συναισθήματά τους 
(Ohler, 2006). Είναι προφανές ότι οι τεχνικές της ΔΓ μπορούν 
να οδηγήσουν στη βελτίωση του πρωτογενούς υλικού της ΨΑ, 
τις ιστορίες.

Παράλληλα, όμως, η τεχνολογία που είναι απαραίτητη στην 
ΨΑ δίνει προστιθέμενη αξία στη ΔΓ, επεκτείνοντας περεταί-
ρω τη σχετική μαθησιακή εμπειρία (Jakes & Brennan, 2005). 
Έρευνες που μελέτησαν τη διαμόρφωση θετικής στάσης των 
παιδιών στη συγγραφική διαδικασία έδειξαν ότι η ΨΑ μπο-
ρεί να ενισχύσει το κίνητρο και την αποδοτικότητα μαθητών 
(Μουταφίδου & Μπράτιτσης, 2013). Ο διαμοιρασμός ψηφια-
κών ιστοριών μέσω διαδικτύου σε ιδιαίτερα ευρύ κοινό συν-
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δράμει αποφασιστικά προς την κατεύθυνση αυτή, αλλά και στη 
βελτίωση της ποιότητας των παραγόμενων ιστοριών (Robin & 
Pierson 2005; Karchmer, 2001). Η ύπαρξη λογισμικών κατα-
σκευής ψηφιακών ιστοριών που απευθύνονται σε όλες τις ηλι-
κίες είναι ένας ακόμα σημαντικός παράγοντας. Έτσι, ο πολύ 
μικρός μαθητής μπορεί να φτιάξει αποτελεσματικά τη δική του 
ιστορία με τη μορφή ψηφιακού κόμικ, ενώ ένας μεγαλύτερος 
μπορεί να φτιάξει πολύ εύκολα εντυπωσιακές βιντεο-ιστορίες.

Επιπλέον, η ΨΑ φαίνεται να ενισχύει την εμπλοκή μαθη-
τών στη συγγραφή ιστοριών, αφού τους δίνει την ευκαιρία να 
δημιουργήσουν συναρπαστικές ιστορίες με μικρής έκτασης 
κείμενα (Kajder, Bull & Albaugh, 2005). Η συμβολή του ψη-
φιακού μέσου στη συνθετότητα των παραγομένων ιστοριών 
φαίνεται να είναι σημαντική, όπως προκύπτει από διάφορες 
έρευνες (Bratitsis et al., 2011; Ballast et al., 2008; Kulla-Abbott 
& Polman, 2008). Σε κάθε περίπτωση, η ΨΑ και η ΔΓ αλλη-
λοσυμπληρώνονται και αλληλοϋποστηρίζονται με διάφορους 
τρόπους (Μουταφίδου & Μπράτιτσης, 2013). 

Συζήτηση

Αν και η ΨΑ και η ΔΓ είναι διαφορετικά επιστημονικά πε-
δία, έχουν πολλά κοινά χαρακτηριστικά μέσω των οποίων αλ-
ληλοσυμπληρώνονται, με το ένα να προσδίδει προστιθέμενη 
αξία στο άλλο. Από τη μία πλευρά η ΔΓ αφορά σε είδη γραμ-
ματισμού που σχετίζονται με τη θεμελιώδη γνώση της χρήσης 
της γλώσσας και από την άλλη η ΨΑ σχετίζεται άμεσα με την 
πολυτροπικότητα και τους γραμματισμούς που συνδέονται με 
αυτήν, όπως είναι ο οπτικός, ο ψηφιακός, ο τεχνολογικός, ο 
πληροφοριακός και ο παγκόσμιος (Nguyen, 2011). Εξάλλου, 
για να μπορούν οι μαθητές να επικοινωνούν αποτελεσματικά 
τον 21ο αιώνα, είναι αναγκαίο να είναι ικανοί να εκφράζονται 
όχι μόνο μέσα από τον γραπτό ή τον προφορικό λόγο αλλά 
και τις επικοινωνιακές τεχνολογίες (Porter, 2006). 

Η κοινή συνιστώσα της έκφρασης μέσω ανάπτυξης ιστο-
ριών κάνει τα δύο πεδία να συνδυάζονται άριστα. Αφενός η 
ψηφιακή αφήγηση συμβάλλει στη βελτίωση της δημιουργικής 
γραφής με διάφορους τρόπους (Μουταφίδου & Μπράτιτσης, 
2013) και αφετέρου οι τεχνικές της δημιουργικής γραφής 
συμβάλλουν στη δημιουργία καλύτερων ιστοριών, για να απο-

δοθούν ψηφιακά στη συνέχεια. Ο συνδυασμός, δηλαδή, των 
δυο πεδίων μπορεί να αποτελέσει ένα πανίσχυρο εργαλείο 
στα χέρια των εκπαιδευτικών, το οποίο δίνει τη δυνατότητα 
στους μαθητές να χρησιμοποιήσουν πολυμεσικά εργαλεία, 
ενώ απολαμβάνουν τη δημιουργία αλλά και το διαμοιρασμό 
των ιστοριών τους. Παράλληλα, έχει ιδιαίτερη σημασία να το-
νιστεί ότι ως συνδυαστικό εργαλείο μπορούν να αξιοποιηθούν 
σε όλα τα επίπεδα και τα είδη εκπαίδευσης.

Καταλήγοντας, σημαντικό είναι να αναφερθεί ότι η ΔΓ και 
η ΨΑ συνδυαστικά αφορούν ακριβώς σε μια σειρά γραμματι-
σμούς και δεξιότητες που αποτελούν τον πυρήνα των γραμ-
ματισμών και δεξιοτήτων του 21ου αιώνα, όπως αυτές κατα-
γράφονται στη διεθνή βιβλιογραφία. Αυτό το χαρακτηριστικό 
τους προσδίδει μια προστιθέμενη αξία και γι’ αυτό χρήζουν 
της ανάλογης προσοχής από τον εκπαιδευτικό χώρο.
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Σταύρος Γρόσδος*

Τι είναι η δημιουργική γραφή;

	 Ως δημιουργική γραφή θα μπορούσαμε να ορίσουμε 
την ικανότητα του υποψήφιου συγγραφέα να «γεννά» ιδέες 
(Timbal-Duclaux, 1996), να τις οργανώνει και να προχωρά 
στην πρώτη καταγραφή τους. Γράφοντας, αρχάριοι ή έμπειροι 

συγγραφείς, μικροί και μεγάλοι, ξεκινάμε από το προσυγγρα-
φικό στάδιο, δηλαδή σχεδιάζουμε και οργανώνουμε τις ιδέες 
μας, συνεχίζουμε με το συγγραφικό στάδιο, μετουσιώνοντας 
τις ιδέες μας σε κείμενο και καταλήγουμε στο μετασυγγρα-
φικό στάδιο, όπου αναθεωρούμε, βελτιώνουμε και εκδίδουμε 
ή κοινοποιούμε το κείμενό μας. Η δημιουργική γραφή ως δια-
δικασία εμφανίζεται κυρίως στο προσυγγραφικό και λιγότερο 
στο συγγραφικό ή μετασυγγραφικό στάδιο και περιλαμβάνει 
την παραγωγή-επινόηση ιδεών, την οργάνωση-διάταξη ιδεών 
και την πρώτη καταγραφή των ιδεών σε κείμενο. 

Η δημιουργική γραφή, ως μία διαδικασία γέννησης ιδεών 
στο προσυγγραφικό στάδιο της γραφής, δηλαδή το στάδιο 
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πριν τη συγγραφή του κειμένου, δεν αποτελεί αυτοματοποιη-
μένη (και ανεξήγητη) ικανότητα έμπνευσης, αλλά προϋποθέτει 
ένα ισχυρό ερέθισμα (βίωση ενός γεγονότος, ανάγνωση ενός 
κειμένου, θέαση μιας εικόνας κ.ά.). Τα δημιουργικά κείμενα 
δεν αρκεί να ικανοποιούν τις βασικές αρχές του κειμενοκε-
ντρισμού, δηλαδή να έχουν αυτόνομο νόημα, να έχουν τη 
συγκεκριμένη δομή του κειμενικού είδους στο οποίο ανή-
κουν και να ικανοποιούν τις επικοινωνιακές συνθήκες για τις 
οποίες γράφτηκαν (για ποια ανάγκη και για ποιον αποδέκτη). 
Ούτε, βέβαια, αρκεί η φροντισμένη αισθητικά εμφάνιση και η 
εφαρμογή των ορθογραφικών, συντακτικών και γραμματικών 
κανόνων. Όλα τα παραπάνω θεωρούνται απαραίτητα. Ωστόσο, 
τα δημιουργικά κείμενα διαθέτουν επιπλέον ιδιότητες (Schir- 
rmacher, 1998). Το δημιουργικό κείμενο εμφανίζει πλούτο ιδε- 
ών, πρωτότυπες ιδέες και το στοιχείο της έκπληξης (χιούμορ). 
Ο αναγνώστης παράγει σχέσεις και συνειρμούς σε μια δεδο-
μένη ιδέα (πολυσημία) και προσεγγίζει επαναπροσδιορισμέ-
νες όψεις του κόσμου (πολλαπλές αναγνώσεις-ερμηνείες). Τα 
γλωσσικά στοιχεία και οι μονάδες λόγου συνταιριάζουν με 
ανορθόδοξο τρόπο, η χρήση του λόγου είναι αποκλίνουσα, 
οι λεκτικοί συνδυασμοί είναι απροσδόκητοι, αλλά το κείμενο 
είναι λογικά ικανοποιητικό. Τα γεγονότα και η δράση των προ-
σώπων προσανατολίζονται σε νέες απρόβλεπτες και μη ανα-
μενόμενες καταστάσεις, με έμφαση σε συμβολικές λειτουρ-
γίες. Άλλωστε, κοινό χαρακτηριστικό της ποικιλίας των ορι-
σμών της δημιουργικότητας αποτελεί η γέννηση νέων ιδεών 
ή ο ανασυνδυασμός δεδομένων σε κάτι νέο και ως ανάπτυξη 
της δημιουργικότητας θεωρείται η δυνατότητα του ατόμου να 
βελτιώνει συνειδητά τις ικανότητές του για παραγωγή καινοτό-
μων ιδεών (Amabile, 1996).

Η διδακτική της δημιουργικής γραφής στην εκπαίδευση 
ενδιαφέρεται, πρωτίστως, για το περιεχόμενο των κειμένων 
αλλά και τη διαδικασία της δημιουργίας τους. Κατά τη δια-
δικασία της δημιουργικής γραφής δεν εφαρμόζονται γραμμι-
κές μέθοδοι, αλγόριθμοι και έτοιμες λύσεις, οι οποίες μπο-
ρούν να προγραμματιστούν με ακρίβεια και να καταλήξουν 
στο «σωστό» αποτέλεσμα, στη «σωστή» λύση. Η μελέτη των 
λογοτεχνικών κειμένων –ιδιαίτερα οι φορμαλιστικές προσεγ-
γίσεις– αποτελούν γνωστικές και μεταγνωστικές διαδικασίες 
με έμφαση στο προϊόν και στις τεχνικές της κατασκευής του. 
Αντιγράφοντας το παιδί τις τεχνικές που χρησιμοποιεί ένας 
δόκιμος συγγραφέας, δε σημαίνει ότι αποκτά την ικανότητα 
να γεννά πρωτότυπες ιδέες ή να δημιουργεί ενδιαφέροντα και 
πρωτότυπα κείμενα (Γρόσδος, 2014). 

Για τα παιδιά είναι απαραίτητο να υπάρχει ένα αρχικό πρό-
βλημα-ερέθισμα για να ξεκινήσει η διαδικασία της συγγρα-
φής. Γράφοντας, η έμφαση μετακινείται από το κείμενο προς 
τη διαδικασία, η οποία πραγματώνεται με τη σταδιακή συγ-
γραφή κειμένου, δηλαδή στις προπαρασκευαστικές εργασίες 
και δράσεις που εκτελεί το παιδί όταν γράφει. Προηγείται ένα 
ισχυρότατο συναισθηματικά ερέθισμα: Ένα γεγονός, ένα κεί- 

μενο, σταθερές ή κινούμενες εικόνες κ.ά. Τα κεντρίσματα της 
δημιουργικότητας των παιδιών μοιάζουν με παιχνίδια, στα ο- 
ποία κυριαρχούν οι απρόοπτες καταστάσεις/εκπλήξεις, και 
ολόκληρη η διαδικασία που θα οδηγήσει στην παραγωγή λό-
γου είναι ένα απολαυστικό παιχνίδι, μακριά από τη σχολική 
καθημερινότητα. Πετυχημένη στρατηγική θεωρείται η συμμε-
τοχή των παιδιών σε προσομοιωτικά γεγονότα. Η προσο-
μοιωτική περίσταση επικοινωνίας προϋποθέτει την ανάπτυξη 
ενός σεναρίου, π.χ. σ’ ένα εικονικό ταξίδι σε ζωγραφικό πί-
νακα, το παιδί εισβάλλει προσομοιωτικά στην εικόνα με τη 
βοήθεια παραινέσεων: «Φαντάσου τώρα ότι περπατάς μέσα 
στην εικόνα...», «Από πού ήρθες;», «Πού θες να πας;», «Πού 
στέκεσαι τώρα;», «Τι βλέπεις γύρω σου;», «Συνέχισε τον περί-
πατό σου...», «Πού έφτασες τώρα;», «Τι βλέπεις γύρω σου;», 
«Τι ακούς;», «Τι θα κάνεις τώρα;». Το παιδί, με αποσκευές τις 
εμπειρίες του, οικειοποιείται τον χώρο της εικόνας, επικοινω-
νεί με τις ανθρώπινες μορφές και τα αντικείμενα, εκδηλώνει 
τα συναισθήματά του, φαντάζεται και δημιουργεί (Γρόσδος, 
2003). Η συναισθηματική ταύτιση του παιδιού και ο βαθμός 
συμμετοχής του στο γεγονός-ερέθισμα είναι συνάρτηση: (α) 
της αληθοφάνειας του προσομοιωτικού γεγονότος, (β) του 
παιγνιώδους χαρακτήρα του γεγονότος, (γ) της θεματολογίας 
του γεγονότος η οποία εμπίπτει στα ενδιαφέροντα του παι-
διού και (δ) του κατά πόσο η φύση του γεγονότος επιτρέπει 
την εκδήλωση των εμπειριών του παιδιού. Ζητούμενο, λοιπόν, 
της διδακτικής της δημιουργικής γραφής είναι ο σχεδιασμός 
και η υλοποίηση δραστηριοτήτων παραγωγής ιδεών στο προ-
συγγραφικό στάδιο.

Πριν ή μετά την εφαρμογή δραστηριοτήτων δημιουργικής 
γραφής, υλοποιούνται δημιουργικές διαθεματικές δραστη-
ριότητες-παιχνίδια, όπως δημιουργία εικαστικών έργων (ζω-
γραφιές, κολάζ, κατασκευές), μουσικά παιχνίδια, παιχνίδια κί- 
νησης και δράσης (μικρά θεατρικά δρώμενα), αναγνωστικά 
παιχνίδια (Γουλής και Γρόσδος, 2011). Οι δράσεις αυτές προ-
σφέρουν ευκαιρίες για ενασχόληση των παιδιών με πολλές και 
διαφορετικές μορφές έκφρασης, είναι αποσχολειοποιημένες, 
δηλαδή δε θυμίζουν καθημερινές σχολικές ασκήσεις, είναι απο- 
λαυστικές για τα παιδιά, διευκολύνουν την εκδήλωση της απο-
κλίνουσας στάσης και δρουν προσθετικά στον παιγνιώδη χα-
ρακτήρα των δραστηριοτήτων δημιουργικής γραφής. 

Γιατί εικόνες ως ερεθίσματα δημιουργικής γραφής;

	 Στη δημόσια επικοινωνία, στην καθημερινότητα των πο-
λιτών, στην εκπαίδευση, παντού, η παραγωγή του νοήματος 
των κειμένων δε στηρίζεται πλέον αποκλειστικά στον γλωσσι-
κό σημειωτικό τρόπο (mode), αλλά στη συλλειτουργία του με 
άλλους σημειωτικούς τρόπους. Η έννοια του κειμένου διευ-
ρύνεται (πολυσημία και πολυτροπικότητα). Ως κείμενα θεω-
ρούνται μια ποικιλία κοινωνικών καταστάσεων και συμβάντων, 
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όπως τα γραπτά κείμενα, οι ζωγραφικοί πίνακες, οι αφίσες, οι 
διαφημίσεις, οι κινηματογραφικές ταινίες, οι θεατρικές παρα-
στάσεις κ.ά. To υλικό της διδασκαλίας αντλείται από τη ζωή, 
τον καθημερινό λόγο, τον τύπο, τον πολιτισμό, την τέχνη, 
τη λογοτεχνία, το παραμύθι, την επιστήμη κ.ά. (Γρόσδος και 
Ντάγιου, 2003).

Οι εικόνες, ως αναπαραστάσεις του κόσμου, αποτελούν  
προσομοιώσεις συμβάντων. Αποδεχόμενοι ότι «τα νοήματα 
παράγονται με τρόπους που είναι όλο και περισσότερο πολυ-
τροπικοί…» (Kalantzis & Cope, 1999: 681), οι εικόνες λειτουρ-
γούν ως ερεθίσματα εκδήλωσης δημιουργικής στάσης. Η συμ-
βολή της εικόνας στη δημιουργική διαδικασία δεν είναι μο- 
νοσήμαντη, όπως και κάθε άλλου διδακτικού εργαλείου (βλ. 
Πώς επιλέγουμε εικόνες;). Και βέβαια, η χρήση της εικόνας 
ως δημιουργικού μέσου δεν την απογυμνώνει από τις οπτικές 
αξίες ούτε της αφαιρεί το κοινωνικό της περιεχόμενο. Τούτο 
σημαίνει ότι κατά τη διάρκεια της δημιουργικής διαδικασίας, 
ταυτόχρονα με την επώαση και την έμπνευση ιδεών, η αισθη-
τική και η κοινωνικοποιητική δύναμη της εικόνας επιδρά στα 
παιδιά-συγγραφείς.

Η ανάγνωση και η ερμηνεία των εικόνων μπορεί να συνδε- 
θεί με τη χρήση και την παραγωγή λόγου, γιατί η επεξεργα-
σία εικόνων, όταν δε μένει στην επιφάνεια των πραγμάτων, 
διευκολύνει τη δόμηση σύνθετων εννοιών και την έκφραση 
αντίστοιχου λόγου (Rogers, 1984). Οι εικόνες συμβάλλουν 
στη δημιουργία προσομοιωτικού περιβάλλοντος, ενός τεχνη-
τού γεγονότος, κατάστασης ή διαδικασίας, που μοιάζει με 
πραγματικό γεγονός. Το προσομοιωτικό περιβάλλον της ει-
κόνας λειτουργεί ως υποκατάστατη κατασκευή της έμμεσης 
ή σκοπούμενης εμπειρίας. Το παιδί καλείται να αποκτήσει μια 
προσωπική σχέση με την εικόνα, να εισβάλει νοητικά στην 
εικόνα επιλέγοντας για τον εαυτό του έναν φαντασιακό ρόλο, 
να ταυτιστεί με πρόσωπα και μέσω της ταύτισης να δράσει. 

Η προσομοιωτική περίσταση επικοινωνίας προϋποθέτει 
την ανάπτυξη ενός σεναρίου, το οποίο περιγράφεται/παρου-
σιάζεται λεκτικά και εικονικά. Το προσομοιωτικό γεγονός, στη 
συγκεκριμένη περίπτωση η εικόνα, για να λειτουργήσει ως 
επικοινωνιακό γεγονός, εκτός από τα στοιχεία της ρεαλιστι-
κότητας και της αληθοφάνειας προς το πραγματικό γεγονός, 
θα πρέπει να προσφέρει τα στοιχεία της περίστασης επικοι-
νωνίας: Ποιος μιλά, σε ποιον; Σε ποιο μέρος; Για ποιο θέμα; 
Ποια χρονική στιγμή; Για ποιο σκοπό; Ποια είναι τα κίνητρα 
της επικοινωνίας; Ποιο είναι το κανάλι επικοινωνίας; Υπάρχει ή 
όχι φυσικός αποδέκτης του παραγόμενου λόγου; Ποια είναι η 
φύση του γεγονότος το οποίο βιώνουν οι μαθητές/τριες;

Πώς επιλέγουμε εικόνες;

(α) Επιλέγοντας εικόνες ως διάμεσους δημιουργικού γρα-
ψίματος, στρέφουμε το ενδιαφέρον μας προς την εικόνα ή 

τον θεατή; Η προσέγγιση των εικόνων από τα παιδιά είναι 
εμπειρική παρά ουσιοκρατική (Αρντουάεν, χ.χ.: 67-69). Αν 
ακολουθήσουμε ουσιοκρατικές αντιλήψεις, επιφυλάσσου-
με στο παιδί ρόλο θεατή-καταναλωτή των εικόνων, γιατί το 
ενδιαφέρον μας στρέφεται στην ίδια την εικόνα και όχι στο 
παιδί. Στην ουσιοκρατική προσέγγιση η σχέση μεταξύ της ει-
κόνας και του παιδιού είναι προκαθορισμένη, είναι αποτέλε-
σμα διαμεσολαβήσεων, με σταθερές που άλλοι έχουν θέσει 
έξω από αυτό (τα μουσεία, το εμπόριο των έργων, τα κείμενα 
της ιστορίας της τέχνης, ο εκπαιδευτικός κ.ά.). Το παιδί-θε-
ατής νιώθει αδύναμο να αμφισβητήσει τα προαποφασισμένα 
κριτήρια και το μόνο που μπορεί να κάνει είναι να εκδηλώσει 
το ειλικρινές ή το λιγότερο ειλικρινές ενδιαφέρον του. Οι ει-
κόνες για το παιδί στην ουσιοκρατική προσέγγιση δεν είναι 
παρά άψυχα αντικείμενα τα οποία δεν συνδέονται με τη ζωή 
του. Στην εμπειρική προσέγγιση η εικόνα προκαλεί διάφορα 
συναισθήματα στο παιδί, τα οποία ανάγονται σε προσωπικά 
του βιώματα. Το παιδί αποφασίζει για τη φύση της σχέσης 
που θα αναπτύξει με την εικόνα μέσα από την εκφορά ενός 
κριτικού λόγου ή μιας προσωπικής ψυχολογικής στάσης. Τα 
άψυχα αντικείμενα αποκτούν ζωή και ξεκινά ένας διάλογος 
ανάμεσα στην εικόνα και στο παιδί. 

(β) Ποια είναι τα χαρακτηριστικά της εικόνας με την 
οποία θα ταυτιστεί το παιδί-συγγραφέας σε μία προσομοιω-
τική κατάσταση; Επιλέγοντας εικόνες με επικοινωνιακή δύ-
ναμη, αυξάνουμε τις πιθανότητες να ταυτιστεί το παιδί συ-
ναισθηματικά με το περιεχόμενό τους σε μία προσομοιωτική 
κατάσταση. Η επικοινωνιακή δύναμη των εικόνων, μεταξύ 
των άλλων, εγγράφεται στην αληθοφάνεια του προσομοι-
ωτικού γεγονότος το οποίο δημιουργούν, στις ανατροπές 
που εμφανίζουν, στην παρουσίαση/αποκάλυψη και των δύο 
όψεων του κόσμου: τις ορατές και τις υπονοούμενες έννοι-
ες. Η προσπάθεια αναπαράστασης της παιδικότητας οδηγεί 
σε συνθέσεις εικόνων αφελείς, απλοϊκές και προβλέψιμες. 
Οι εικόνες στις οποίες έχει αποτυπωθεί η χαρά της παιδικής 
ηλικίας με ιδεαλιστική και ρομαντική διάθεση είναι εύληπτες 
και ανταποκρίνονται στις δυνατότητες των παιδιών ανάλογα 
με τις γνωστικές τους ικανότητες, αλλά είναι αμφίβολο αν 
ανταποκρίνονται στις ανάγκες και στα ενδιαφέροντά τους κι 
αν πετυχαίνουν τη συναισθηματική εμπλοκή τους. Η προ-
σπάθεια προβολής μιας ιδεολογικά ουδέτερης όψης του κό-
σμου, αποδομημένου και απογυμνωμένου από έννοιες και 
συμβάσεις, περιορίζει το παιδί-αναγνώστη αποκλειστικά και 
μόνο σ’ ένα πρώτο επίπεδο ανάγνωσης. Η απλή παράθεση 
των οπτικών στοιχείων οδηγεί σε εικόνες στατικές, με απου-
σία χιουμοριστικών στοιχείων και απρόοπτων. Οι ανατρο-
πές, είτε οι εικόνες αποτυπώνουν φυσικά είτε υπερφυσικά 
δρώμενα, αποτελούν θαυμάσιες ευκαιρίες για την κατασκευή 
άλλων ιστοριών. 
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Επιλέγοντας αφηγηματικές εικόνες με το στοιχείο
της ανατροπής –κάτι συμβαίνει ξαφνικά–

(εδώ μία βαλίτσα μέσα στη θάλασσα), αυξάνουμε
τις πιθανότητες για δημιουργία πρωτότυπων αφηγήσεων. 

Tan, S. (2001).
The Red Tree.
Melbourne, Australia:
Arthur A. Levine 
Books.
Εικόνα
με το στοιχείο
της ανατροπής

Τριβιζάς, Ε. (2013). 
Ποτέ μη γαργαλάς 
έναν γορίλλα.
Αθήνα: Μεταίχμιο. 
Εικόνα
με πολλαπλές 
αναγνώσεις

(γ) Προσφέρουμε γνήσιες εικόνες ή ψευδοεικόνες; Επιλέ-
γοντας εικόνες για διδακτική χρήση, ανάμεσα στις γνήσιες και 
στις ψευδοεικόνες, η προτίμησή μας στρέφεται προς τις γνή-
σιες εικόνες, δηλαδή αυτές που έχουν μια κάποια κοινωνική 
χρήση. Οι τεχνητές εικόνες ή ψευδοεικόνες είναι δημιουργίες 
οι οποίες κατασκευάζονται για διδακτικούς σκοπούς και δεν 
έχουν, συνήθως, καμία κοινωνική χρήση, όπως οι εικόνες των 
σχολικών βιβλίων, π.χ. τα ψευδο-κόμικς στα βιβλία της γλωσ-
σικής διδασκαλίας. Οι τεχνητές εικόνες αποτελούν ειδικές αυ- 
θαίρετες κατασκευές που δεν έχουν εφαρμογή έξω από τη 
συγκεκριμένη χρήση για την οποία κατασκευάστηκαν, γιατί 
ο κοινωνικός χώρος χρησιμοποιεί διαφορετικούς τρόπους 
σήμανσης. Οι ψευδοεικόνες ικανοποιούν, ίσως, τον διδακτι-
κό στόχο για τον οποίο κατασκευάστηκαν, αλλά, καθώς είναι 
απογυμνωμένες από οπτικές αξίες, είναι αμφίβολο αν συνει-
σφέρουν θετικά από ιδεολογική, σημειολογική και αισθητική 

άποψη (Τοκατλίδου, 1996: 225-227). Επιπλέον, δημιουργούν 
σύγχυση. Τα παιδιά, έχοντας αποκτήσει εμπειρίες από τον 
κοινωνικό χώρο, οδηγούνται σε παρανάγνωση των ψευδοει-
κόνων/συμβόλων και, επιπλέον, έχοντας μάθει ψευδο-συμβο-
λισμούς στο σχολείο, βρίσκονται σε σύγχυση και αμηχανία 
όταν διαπιστώνουν ότι αυτοί οι συμβολισμοί δεν τους είναι 
ιδιαίτερα χρήσιμοι έξω από την τάξη, γιατί δεν εξυπηρετούν 
τις επικοινωνιακές τους ανάγκες (Τοκατλίδου, 1986: 45). 

(δ) Οι εικόνες είναι μονοσήμαντες στην ερμηνεία τους ή 
πολυσημικές; Οι εικόνες για να διεγείρουν τη φαντασία του 
παιδιού οφείλουν να είναι πολυσημικές, δηλαδή, το κοίταγ-
μά τους να οδηγεί σε πολλαπλές αναγνώσεις. Τα νοήματα της 
εικόνας, ανοιχτά σε αριθμό, έχουν ως συνδημιουργό τον εκά-
στοτε μαθητή και την εκάστοτε μαθήτρια σε διαφορετικές 
στιγμές ανάγνωσης/θέασης. Άλλωστε, η πολυσημία, δηλαδή το 
«πέταγμα» της σκέψης σε πολλές και διαφορετικές ιδέες, θέ-
σεις και απόψεις (από το αρχικό ερέθισμα στις πολλές ιδέες) 
αποτελεί κατεξοχήν δημιουργική διαδικασία, η οποία οδηγεί 
στη διαμόρφωση αποκλίνουσας στάσης. 

Η εικόνα στην οποία υπάρχουν πολλά και διαφορετικά επί- 
πεδα θέασης λαμβάνει χαρακτήρα υπερεικόνας (hyper-image). 
Η υπερεικόνα ανακαλεί αναπαραστάσεις (με νέες εικόνες, πί-
νακες, φωτογραφίες, ήχους κ.ά.), συμπλέοντας με την έννοια 
των πολυγραμματισμών και ταυτόχρονα χρησιμεύει στο να συ- 
νειδητοποιούμε ότι δεν υπάρχει ένα αντικειμενικό περιεχόμε-
νο, αποκαλύπτοντας διαφορετικές οπτικές θέασης για να μας 
διευκολύνει να αναζητούμε απόψεις και να δημιουργούμε νο-
ήματα. Ο σχεδιασμός και η οργάνωση μιας πλοήγησης (τα-
ξιδιού) αυτής της μορφής μέσα στην εικόνα στον χώρο του 
σχολείου, π.χ. ένα εικονικό ταξίδι σε έναν πίνακα ζωγραφικής, 
λαμβάνει υπόψη τα ενδιαφέροντα, τις ανάγκες και τις εμπειρίες 
των παιδιών. Ταυτόχρονα προσφέρει στους συμμετέχοντες το 
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στοιχείο της αλληλεπιδραστικής επικοινωνίας με πλήθος ερε-
θισμάτων (κείμενα, απόψεις, άλλες εικόνες και πληροφορίες), 
εμπλέκοντάς τους τόσο στην κατανάλωση όσο και στην παρα-
γωγή εικόνων (Μυλωνάκου-Κεκέ, 2005: 561-567).

Ένα παιδί, βέβαια, για να φθάσει στις πολλαπλές αναγνώ-
σεις, πρέπει να αποκτήσει στρατηγικές. Το εικονικό μήνυμα 
απαιτεί διαφορετική αναγνωστική στάση σε σχέση με το λε-
κτικό μήνυμα, γιατί είναι διαφορετικές οι διαδικασίες δόμη-
σης του εικονικού και του λεκτικού μηχανισμού (Πλειός, 2005: 
283, Γραίκος, 2005: 468). Οι εικόνες δεν είναι περισσότερο 
συγκεκριμένες και λιγότερο αφαιρετικές από τις λέξεις. Είναι 
συμβολικές αναπαραστάσεις που το νόημά τους και η απο-
κωδικοποίησή τους εξαρτάται από τις στρατηγικές ανάγνω-
σης που το παιδί θα διδαχθεί (Nodelman, 1996). Οι εικόνες, 
όπως και οι λέξεις, δε μεταφέρουν αρκετό νόημα έως ότου 
γνωρίσουμε τη γλώσσα μέσω της οποίας εκφράζονται. Ακόμη 
και οι πιο ρεαλιστικές εικόνες εμπεριέχουν στοιχεία αφαίρε-
σης και ανήκουν σε συστήματα κωδίκων που μαθαίνονται και 
είναι απαραίτητη η προηγούμενη γνώση τους. Είναι συμβά-
σεις, όπως η αίσθηση της διαδοχής, η αίσθηση δηλαδή ότι 
μια σειρά εικόνων μπορεί να αφηγηθεί μια ιστορία, η ιδέα της 
σμίκρυνσης και της προοπτικής, η σύμβαση της απεικόνισης 
τρισδιάστατων αντικειμένων με δύο διαστάσεις, η σύμβαση 
ότι έγχρωμα αντικείμενα μπορούν να φαίνονται ασπρόμαυρα. 
Επιπλέον, τα τεχνάσματα της κίνησης και των συναισθημάτων 
και η σύμβαση η οποία δείχνει μέρος ενός πράγματος για να 
φανερώσει ότι είναι ολόκληρο (Σπινκ 1990, Γιαννικοπούλου, 
2001). Αντίθετα, οι μονοσήμαντες εικόνες έχουν σαφή, ανα-
γνωρίσιμα (και μετρήσιμα) χαρακτηριστικά και παρουσιάζουν 
μια συγκεκριμένη οπτική ενός αντικειμένου σε μια δεδομένη 
στιγμή (φαινομενολογική προσέγγιση) (Sokolowski, 2003: 7). 
Όταν η πραγματικότητα και η αλήθεια των φαινομένων είναι 
αναγνωρίσιμη και τα πράγματα είναι όπως εμφανίζονται, οι ει-
κόνες είναι κατάλληλες για τη διαμόρφωση κριτικής (συγκλί-
νουσας) στάσης (από τη συλλογή και μελέτη πολλών θέσεων 
οδηγούμαστε στη μία άποψη).
	 Συμπερασματικά, οι εικόνες-ερεθίσματα είναι σταθερές 
(σκίτσα, φωτογραφίες, ζωγραφικά έργα, εικονογράφησεις, 
κόμικς) ή κινούμενες (εικόνες της τηλεόρασης και του κινη-
ματογράφου). Είναι μεμονωμένες (κατάλληλες για περιγρα-
φές) ή παρουσιάζουν μια διαδοχή εικόνων (κατάλληλες για 
αφηγήσεις). Χρησιμοποιούνται ως ασκήσεις έκφρασης, αλλά, 
επιπλέον, προσφέρονται για σύνθετο σχολιασμό με την ανα-
ζήτηση των προθέσεων του δημιουργού τους και την αποκά-
λυψη υπονοούμενων εννοιών. Κι ακόμα παραπέρα, αποτελούν 
ερεθίσματα της φαντασίας. Τα χαρακτηριστικά των εικόνων 
που θα επιλεγούν είναι η επικοινωνιακή δύναμη, η γνησιότητα, 
η πολυτροπικότητα και το πλήθος των οπτικών αξιών που πε-
ριέχουν. Ανασύρονται από τον ευρύτερο κοινωνικό χώρο της 
δράσης των παιδιών και συμβάλλουν στη δημιουργία πλαισίων 
επικοινωνίας.

Ενδεικτικές δραστηριότητες

Δραστηριότητα 1
	 Θα δημιουργήσουμε αφηγήσεις με ερεθίσματα τυχαίες ει-
κόνες περιοδικών ή βιβλίων, οι οποίες θα μας προσφέρουν τους 
ήρωες, το σκηνικό, τα στοιχεία της πλοκής και τις ανατροπές. 
Ο εκπαιδευτικός συγκεντρώνει και τοποθετεί σε τέσσερα αδι-
αφανή σακούλια (κατά προτίμηση πάνινα) διάφορες κάρτες ή 
φωτογραφίες περιοδικών ή παλιών βιβλίων. Τα παιδιά τις προ-
ηγούμενες μέρες μπορούν κι αυτά να βοηθήσουν στη συλλογή 
των εικόνων.

Στο πρώτο σακούλι τοποθετούνται φιγούρες ή οποιαδήποτε 
κάρτα που περιέχει πρόσωπα. Εναλλακτικά, κόβονται διάφορα 
πρόσωπα από περιοδικά ή εφημερίδες και κολλιούνται σε μία 
λευκή κάρτα. Το δεύτερο σακούλι περιέχει καρτ-ποστάλ, το-
πία, σπίτια, μνημεία, διάσημες τοποθεσίες κ.ά. Εναλλακτικά, τα 
παιδιά μπορούν να ζωγραφίσουν τόπους και τοπία της αρεσκεί-
ας τους και να τα τοποθετήσουν μέσα στο σακούλι. Στο τρίτο 
σακούλι τοποθετούνται εικόνες που απεικονίζουν δραστηριότη-
τες, ενέργειες και λειτουργίες: Παιχνίδι, ταξίδι, γάμος, μαγείρε-
μα, τιμωρία, παγίδα, δοκιμασίες, καθημερινές πράξεις κ.ά. Στο 
τέταρτο σακούλι τα παιδιά γράφουν σε κάρτες και τοποθετούν 
γεγονότα που μπορούν να συμβούν ξαφνικά ή ζωγραφίζουν 
αντικείμενα καθημερινής χρήσης, παράξενα αντικείμενα, μηχα-
νές κ.ά. 

Τα παιδιά χωρίζονται σε ομάδες. Ένα παιδί από κάθε ομάδα 
τραβάει στην τύχη δύο κάρτες από κάθε σακούλι, δηλαδή σε 
κάθε ομάδα αναλογούν οκτώ κάρτες. Τοποθετούν τις κάρτες 
σε μία σειρά και στήνουν μία ιστορία πάνω στη σειρά και το 
περιεχόμενο των καρτών που τράβηξαν. Στη συνέχεια τα παι-
διά εικονογραφούν ένα στιγμιότυπο της ιστορίας. Κάθε ομάδα 
παρουσιάζει αρχικά τις κάρτες της και στη συνέχεια την ιστορία 
που κατασκεύασε. 

Δραστηριότητα 2
	 Διαβάζοντας εικονογραφημένες ιστορίες θα δημιουργήσου-
με λόγο. Οι εικονογραφημένες ιστορίες συμβάλλουν στη δημι-
ουργία προσομοιωτικών καταστάσεων, μέσα στις οποίες το παι-
δί-συγγραφέας, αναλαμβάνοντας ρόλους, καλείται να δημιουρ-
γήσει λόγο. Οι εικονογραφημένες ιστορίες, είτε είναι μεμονω-
μένες εικόνες οι οποίες προσφέρουν ένα αφηγηματικό πλαίσιο 
και μας επιτρέπουν να δημιουργήσουμε τις δικές μας ιστορίες 
είτε είναι μία σειρά εικόνων (φωτο-ιστορίες, κόμικς ή σκίτσα) 
οι οποίες αφηγούνται μια ιστορία, προσφέρουν με πληρότητα 
όλα τα αφηγηματικά στοιχεία και μας επιτρέπουν να αφηγηθού-
με λεκτικά την ιστορία. Βοηθούν στην εκδήλωση αποκλίνουσας 
στάσης, ιδιαίτερα όταν εμφανίζεται το στοιχείο της ανατροπής. 
Σε όλες τις περιπτώσεις απαιτούν διπλή ανάγνωση/προσέγγιση: 
Πρώτο επίπεδο ανάγνωσης με την αναγνώριση των αφηγηματι-
κών στοιχείων (ποιος, πού, πότε, τι συνέβη ξαφνικά κ.λπ.), με 
ερωτήσεις-ερεθίσματα: «Τι αντιλαμβάνομαι;», «Τι βλέπω;», «Τι 
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Δραστηριότητα 3
	 Τα ζωγραφικά έργα, λειτουργώντας ως ερεθίσματα δημι-
ουργικής γραφής ταυτόχρονα προσφέρουν ευκαιρίες για εμπει- 
ρικές προσεγγίσεις των έργων και υλοποίηση δραστηριοτήτων 
αισθητικής έκφρασης. Στο παράδειγμα εφαρμογής που ακο-
λουθεί προηγείται η προσέγγιση του έργου του Μαρκ Σαγκάλ, 
«Ο Πράσινος Βιολιστής», 1923-24. Ακολουθούν δραστηριό-
τητες γραφής και η δράση ολοκληρώνεται με δραστηριότητες 
αισθητικής έκφρασης.

Προσέγγιση του έργου

(Προβολή της εικόνας - Πρώτες αυθόρμητες αντιδράσεις των 
παιδιών)
• Ποιο είναι το κεντρικό θέμα του πίνακα; (Πού πηγαίνει η 
πρώτη ματιά σου;)
• Τι σου κάνει εντύπωση και σου προκαλεί το ενδιαφέρον;
• Πού βρίσκεται ο βιολιστής; Γιατί ανέβηκε εκεί; Περίγραψέ 
τον. Είναι χαρούμενος ή λυπημένος;
• Περίγραψε τα ρούχα του βιολιστή. Τι παράξενο και παρά-
ταιρο υπάρχει;
• Γιατί οι μορφές πετούν ή μοιάζουν έτοιμες να πετάξουν; Τι 
είναι αυτό που τις αλαφρώνει; 
• Ποια σχήματα κυριαρχούν;
• Τα χρώματα είναι φυσικά; Βρες μια λέξη για να χαρακτηρί-
σεις τα χρώματα.
• Ψάξε μια σκάλα, ένα ζώο, μια ομπρέλα, ένα πουλί, μια μορφή 
που χορεύει στον αέρα. 
• Ποια φανταστικά εξωπραγματικά στοιχεία υπάρχουν στον 
πίνακα;
• Σε ποια γεγονότα πρωτοστατούσαν οι βιολιστές παλιότερα; 
Σήμερα πού μπορούμε να συναντήσουμε έναν βιολιστή; 
• Ποιον άλλο τίτλο θα δίνατε στο έργο;
• Αναπαραστήστε με το σώμα σας τις κινήσεις του βιολιστή 

Fletcher, M & 
Munns, R. (2005). 
Storyboard. 24 
stories through 
pictures.
Scholastic 
Academic

Μαρκ Σαγκάλ, 
Ο Πράσινος 
Βιολιστής, 1923-24, 
Μουσείο Σόλομον 
Γκούγκενχαϊμ, 
Νέα Υόρκη

παρατηρώ;», «Τι αναρωτιέμαι;» και δεύτερο επίπεδο ανάγνωσης 
με την ανακάλυψη υπονοούμενων εννοιών: «Τι υποθέτω;», «Τι 
συμπεραίνω;», «Τι φαντάζομαι;», «Τι ανακαλύπτω;».

Ο εκπαιδευτικός επιλέγει μία ή περισσότερες εικονογρα-
φημένες αφηγήσεις, φροντίζοντας αυτές να περιέχουν το στοι- 
χείο της ανατροπής (κάτι συμβαίνει ξαφνικά). Τα παιδιά στις 
ομάδες τους μελετούν την εικονογραφημένη ιστορία και εκ-
φράζουν τις πρώτες αυθόρμητες εντυπώσεις. Ακολουθεί συ- 
ζήτηση στην τάξη, αρχικά με θέμα τα αφηγηματικά στοιχεία 
που προσφέρουν οι εικόνες και κατόπιν αναζητούνται οι υπο-
νοούμενες έννοιες της αφήγησης. Στη συνέχεια τα παιδιά κα-
λούνται να εισβάλουν στην αφήγηση μεταμορφώνοντας όποιο 
αφηγηματικό στοιχείο επιλέξουν. Η ιστορία αναπτύσσεται με 
διαφορετικό τρόπο καθώς συμβαίνουν ανατροπές στο ύφος, 
π.χ. «Συνεχίστε την ιστορία και γράψτε ένα διαφορετικό τέ-
λος (δυσάρεστο, ανέλπιστο, χαριτωμένο, συγκινητικό, μακά-
βριο)», στους χαρακτήρες, π.χ. «Ποιον ήρωα θα ήθελες να δι-
αγράψεις», στην πλοκή, π.χ. «Γράψτε την ιστορία αρχίζοντας 
από το τέλος προς την αρχή», στο σκηνικό, π.χ. «Αν η ιστορία 
συνέβαινε σήμερα ή συνέβαινε σε άλλο τόπο». 

Στην εικονογραφική αφήγηση που ακολουθεί (Fletcher & 
Munns, 2005), καλό είναι να αποφύγουμε τις προβλέψιμες και 
κοινότοπες δραστηριότητες: «Αν ήσουν δημοσιογράφος, τι θα 
ρωτούσες;» ή «Τι συνέβη στη συνέχεια» ή «Γράψτε ρεπορτάζ 
500 λέξεων». Αν επιλέξουμε να σχεδιάσουμε προσομοιωτική 
δράση ή παιχνίδι ρόλων, ζητάμε από τα παιδιά να ταυτιστούν 
με τον ρόλο των θυμάτων. Για παράδειγμα, τα παιδιά στις ομά-
δες τους, μετά από συζήτηση, δημιουργούν μία ραδιοφωνική 
έκκληση στην παγκόσμια κοινότητα, καθορισμένης διάρκειας, 
30 δευτερολέπτων. Τα παιδιά θα προτείνουν κι άλλους ρό-
λους οι οποίοι θα οδηγήσουν στην παραγωγή λόγου.

Α φ ι έ ρ ω μ α
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όταν παίζει χαρούμενος και στη συνέχεια βρείτε τρόπους να 
δείξετε τον βιολιστή όταν είναι λυπημένος. 

Δραστηριότητες δημιουργικής γραφής

• Θα ήθελες να είσαι στη θέση του βιολιστή; Γιατί;
• Αν το βιολί είχε μιλιά τι θα έλεγε; Γράψε την ιστορία ενός 
βιολιού (τι ήταν πριν κατασκευαστεί, πώς κατασκευάστηκε, σε 
ποιους τόπους ταξίδεψε, τι είδε, ποιους γνώρισε, ποια χέρια 
το κράτησαν, για ποιους έπαιξε, τι ένιωθε κάθε στιγμή, ποιο 
ήταν το τέλος του κ.ά.).

Προεκτάσεις-Δραστηριότητες 

• Πώς θα ντύνατε μουσικά τον πίνακα; Ποιοι ήχοι εκτός από 
τον ήχο του βιολιού ακούγονται; (εκπαιδευτικός και μαθητές/
τριες ακούνε στην τάξη μουσικές συνθέσεις με τη συμμετοχή 
βιολιών ή άλλα μουσικά κομμάτια που οι ίδιοι έχουν επιλέξει).
• Ζωγραφίστε ένα παράξενο πολύχρωμο χαρούμενο βιολί 
που ζωντάνεψε και στη συνέχεια ένα λυπημένο βιολί.
• Οι πίνακες του Σαγκάλ έχουν συνδεθεί με την ποίηση. Γρά-
ψε έναν ελεύθερο στίχο καθώς βλέπεις το έργο. 
• Φαντάσου και περίγραψε το γεγονός για το οποίο ανέβηκε 
ο βιολιστής στη στέγη για να παίξει.

Δραστηριότητα 4
	 Τα ζωγραφικά έργα μπορούν να συμβάλουν στη γέννηση 
ιδεών για να κτίσει το παιδί-συγγραφέας αφηγηματικά στοι-
χεία, όπως το σκηνικό, τους πρωταγωνιστές, την πλοκή, την 
αφηγηματική οπτική. 
• Τα παιδιά καλούνται να επιλέξουν έναν ζωγραφικό πίνακα  
(από πολλούς) και να χρησιμοποιήσουν την εικόνα του ως 
σκηνικό σε μια ιστορία.
• Τα παιδιά τοποθετούν και περιγράφουν ανθρώπινες φιγούρες 
σε ζωγραφικούς πίνακες στους οποίους απουσιάζει η ανθρώ-
πινη δραστηριότητα. Ποιοι και πώς είναι; Τι κάνουν; Τι σκέ- 
φτονται;
• Τα παιδιά επιλέγουν ένα εικονιζόμενο πρόσωπο σε ζωγραφι-
κό πίνακα. Γράφουν έναν μονόλογο δημιουργώντας ένα ψυχο-
λογικό πορτρέτο του προσώπου. Τι σκέφτεται; Ποια θα είναι η 
επόμενη κίνησή του; Πώς θα είναι η εικόνα την επόμενη στιγμή;
• Τα παιδιά επιλέγουν ένα πρόσωπο σε ζωγραφικό πίνακα και 
υποθέτουν ότι κάθεται μπροστά σε έναν καθρέφτη και μονο-
λογεί, περιγράφοντας την προηγούμενη ζωή του (αναμνήσεις, 
χαρές και λύπες κ.λπ.). 
• Επιλέγουμε ζωγραφικά έργα στα οποία εικονίζονται περισ-
σότερα από ένα πρόσωπα και επινοούμε διαλόγους μεταξύ 
των προσώπων. Επιλέγουμε το ύφος του διαλόγου (έντονος, 
ευγενικός, απολογητικός κ.λπ.) ή το περιεχόμενο του διαλό-
γου (συζητούν για το παρόν ή το μέλλον, για τους εαυτούς 
τους ή για τους άλλους κ.λπ.).
• Τα παιδιά επιλέγουν και περιγράφουν έναν ζωγραφικό αφηγημα-
τικό πίνακα. «Την επόμενη στιγμή διαπράττεται ένα έγκλημα…»

• Τα παιδιά επιλέγουν μια πεντάδα ζωγραφικών έργων του 
ίδιου ή διαφορετικών καλλιτεχνών. Τοποθετούν τις εικόνες 
στη σειρά και γράφουν μια ιστορία.
• Τα παιδιά παρατηρούν έναν αφηγηματικό πίνακα με ανθρώ- 
πινες παρουσίες. Επιλέγουν ένα εικονιζόμενο πρόσωπο και 
περιγράφουν ένα σκηνικό (το οποίο δεν εμφανίζεται στο έρ- 
γο) με την οπτική του συγκεκριμένου προσώπου.

Παράδειγμα εφαρμογής:
«Περιγράψτε το δωμάτιο του Βαν Γκογκ και στη συνέχεια περι-
γράψτε τις ανθρώπινες φιγούρες στον πίνακα του Μονέ. Κατό-
πιν τοποθετήστε τις ανθρώπινες φιγούρες του δεύτερου πίνακα 
στο άδειο δωμάτιο του πρώτου πίνακα και γράψτε μία ιστορία».

Δραστηριότητα 5
	 Η θέαση της κινηματογραφικής ταινίας αποτελεί για τα παι-
διά, ίσως, την πιο ολοκληρωμένη προσομοιωτική κατάσταση, 
συμμετοχή σε μία έμμεση και σκοπούμενη εμπειρία, που προ-

Κλοντ Μονέ,
1889

Βαν Γκογκ, Η Κρεβατοκάμαρα, 1889,
Εθνικό Μουσείο Βαν Γκογκ, Άμστερνταμ
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σφέρει τα περισσότερα στοιχεία της επικοινωνιακής διαδικασί-
ας. Η κινηματογραφική ταινία έχει την ικανότητα να μας φέρνει 
σε επαφή με την πραγματικότητα (αυτή που δημιουργεί ή αυτή 
που υπάρχει), αλλά την ίδια στιγμή μας ωθεί προς το υπερβατικό, 
το υπερρεαλιστικό, επειδή ακριβώς αυτή η πραγματικότητα πρέ-
πει να συλληφθεί από τη φαντασία. Κατά τη διάρκεια της ταινίας, 
και ιδιαίτερα μετά το τέλος της, η σχολική τάξη μεταμορφώνε-
ται σε κοινότητα αναγνωστών. Τα παιδιά, ατομικά ή ομαδικά, θα 
ακούσουν, θα μιλήσουν αυθόρμητα, θα εκφράσουν απόψεις, θα 
σχολιάσουν, θα περιγράψουν, θα επιχειρηματολογήσουν, θα 
συγκρίνουν, θα ερμηνεύσουν και θα γράψουν, αναπτύσσοντας 
τις γλωσσικές δεξιότητες. Αποσπάσματα ταινιών αποτελούν ερε-
θίσματα παραγωγής προφορικού και γραπτού λόγου. Μία δρα-
στηριότητα με στόχο τη σύγκριση γραπτού και εικονικού λόγου 
πραγματώνεται με την ανάγνωση ενός λογοτεχνικού κειμένου 
και αμέσως μετά τη θέαση της κινηματογραφικής απόδοσης του 
έργου ή το αντίστροφο. Τα παιδιά διαβάζουν το κείμενο του 
βιβλίου Μαίρη Πόπινς και στη συνέχεια παρακολουθούν την ομώ-
νυμη ταινία (σκην. Robert Stevenson, εταιρεία παραγωγής Walt 
Disney). Η συζήτηση που ακολουθεί διερευνά τα στοιχεία τα 
οποία εντυπωσιάζουν τα παιδιά, καθώς δέχονται ερεθίσματα με 
το ίδιο περιεχόμενο μεταδιδόμενα με διαφορετικά μέσα (κείμε-
νο-ταινία), την ταύτιση με τους ήρωες των διαφορετικών μέσων, 
την εκδήλωση της δημιουργικότητας (κριτική και αποκλίνουσα 
σκέψη) (Αλβανούδη, Γρόσδος, κ.ά. 2000: 189-195). 
1. Προβολή της ταινίας Μαίρη Πόπινς (1964), σκηνοθεσία: 
Ρόμπερτ Στίβενσον, από το ξεκίνημα έως το χρονικό σημείο 
00.41.48. Η προβολή διακόπτεται στη σκηνή όπου η Μαίρη Πό-
πινς μαζί με τα παιδιά εισβάλλουν στη ζωγραφιά, πριν οι μαθητές/
τριες δουν το πλάνο του τοπίου της ζωγραφιάς. Δίδεται η υπό-
σχεση ότι κάποια στιγμή η προβολή της ταινίας θα ολοκληρωθεί.
2. Οι μαθητές/τριες εκφράζουν αυθόρμητα τις πρώτες εντυ-
πώσεις τους και ακολουθεί καταιγισμός ιδεών. «Πείτε την 
πρώτη λέξη που σας έρχεται στο νου, βλέποντας την ταινία». 
Ο εκπαιδευτικός γράφει τις λέξεις (ή τις φράσεις) στον πίνα-
κα, οι οποίες μπορούν να ομαδοποιηθούν σημασιολογικά ή 
με κάποιο άλλο κριτήριο. Αφορμή για συζήτηση των τεχνικών, 
π.χ. εφέ, και των πολιτιστικών στοιχείων της ταινίας.
3. Ακολουθούν δημιουργικές δραστηριότητες προφορικής έκ- 
φρασης:
•	 Ποιο από τα πρόσωπα της ιστορίας θα ήθελες να είσαι και 

γιατί;
•	 Την ομπρέλα τη χρησιμοποιούμε για να προφυλασσόμα-

στε από τη βροχή.
•	 Σκέψου και γράψε κι άλλους τρόπους με τους οποίους μπο-

ρούμε να χρησιμοποιήσουμε μια ομπρέλα, όσο το δυνατόν 
περισσότερους και ασυνήθιστους (ομαδική εργασία).

•	 Με ποιον τρόπο θα ήθελες να μάθεις τη συνέχεια της ιστορί-
ας: Διαβάζοντας το βιβλίο ή βλέποντας την ταινία; (Γιατί;) 

•	 Αν είχες τις ικανότητες της Μαίρης Πόπινς, π.χ. να πετάει, 
τι θα έκανες για να αλλάξεις τον κόσμο; (ομαδική εργασία)

4. Δημιουργική γραφή:
•	 «Φαντάσου ότι μπαίνεις κι εσύ μέσα στη ζωγραφιά μαζί με 

τη Μαίρη Πόπινς και τα παιδιά. Τι συμβαίνει στη συνέχεια; 
Συνέχισε και ολοκλήρωσε την ιστορία. Γράψε την πιο ενδι-
αφέρουσα και συναρπαστική ιστορία που μπορείς».

5. Προεκτάσεις, δραστηριότητες μετά τη δημιουργική γραφή: 
•	 Δείτε τη συνέχεια της ταινίας Μαίρη Πόπινς (διάρκεια 2 

ώρες και 20΄). Συζητήστε τις αυθόρμητες απόψεις των παι-
διών. Ποια συνέχεια δώσατε εσείς, ποια έδωσαν οι δημι-
ουργοί της ταινίας; (Ποιοι είναι οι δημιουργοί της ταινίας;) 

•	 Σχολιάστε τη στάση των πρωταγωνιστών σε συγκεκριμένες 
στιγμές της πλοκής. Σχολιάστε το τέλος. Αν ήσαστε εσείς 
δημιουργοί της ταινίας… Τι σας άρεσε, τι δε σας άρεσε…

•	 Βρείτε στο διαδίκτυο, δείτε (και συζητήστε) έργα ζωγραφικής 
με θέμα τις ομπρέλες. Στη συνέχεια ζωγραφίστε τις μαγικές 
ομπρέλες, τις οποίες τα παιδιά σκέφτηκαν στο πρώτο δίωρο.

•	 Διαβάστε στα παιδιά το κείμενο Μαίρη Πόπινς (σελ. 9-17) από 
το Travers, P. (2008). Μαίρη Πόπινς. Αθήνα: Άγκυρα και συζητή-
στε τις διαφορές στην αφήγηση ανάμεσα στο κείμενο και την 
ταινία (τι υπάρχει στη μία αφήγηση που δεν υπάρχει στην άλλη).
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δημιουργικη γραφη και παιδικη λογοτεχνια
απο τη σκοπια ενοσ συγγραφεα

 * Ο Βαγγέλης Ηλιόπουλος είναι Εκπαιδευτικός, Διευθυντής του Δημο-
τικού της Σχολής Ι.Μ.Παναγιωτόπουλου-Συγγραφέας.

   Βαγγέλης Ηλιόπουλος*

Η Δημιουργική Γραφή (ή σύμφωνα με τον διεθνή όρο Creative 
Writing) εδώ και πολλά χρόνια διδάσκεται στο εξωτερικό σε 
ενήλικες που θέλουν να μάθουν τα μυστικά που θα τους κάνουν 
συγγραφείς αλλά και σε μαθητές στα σχολεία, σε φοιτητές, σε 
επιστήμονες και σε επαγγελματίες οι οποίοι χρειάζεται να γρά-
φουν κείμενα για τη δουλειά τους. Τα τελευταία χρόνια και στην 
Ελλάδα όλο και πληθαίνουν οι φορείς που παρέχουν σεμινάρια 
Δημιουργικής Γραφής. Πρώτο είχε ξεκινήσει το Εθνικό Κέντρο 
Βιβλίου και ακολούθησαν εκδότες, βιβλιοπωλεία, βιβλιοθήκες και 
άλλοι φορείς. Το Πανεπιστήμιο Δυτικής Μακεδονίας ήταν επί-
σης το πρώτο στη χώρα μας που καθιέρωσε μεταπτυχιακό πρό-
γραμμα Δημιουργικής Γραφής, ενώ, όπως φαίνεται, θα ακολου-
θήσουν και άλλα Πανεπιστήμια. Γιατί όμως η Δημιουργική Γραφή 
γνωρίζει τόση άνθιση και τόσοι ενήλικες θέλουν να μάθουν να 
γράφουν δημιουργικά; Και κυρίως στα τμήματα λογοτεχνίας, γιατί 
να θέλει να γράψει κάποιος ένα κείμενο το οποίο κανείς δεν του 
ζήτησε και ούτε του χρησιμεύει σε τίποτα; 

Σίγουρα θα πρέπει να αναζητήσουμε τα αίτια στα μονοπά-
τια της ψυχής του δημιουργού, όπως άλλωστε σε κάθε αληθινή 
δημιουργία Τέχνης. Κάποιος, λοιπόν, που θέλει να γράψει, ζητά 
ο ίδιος από τον εαυτό του το κείμενο που θα προκύψει από τη 
δημιουργία και το κείμενο αυτό χρησιμεύει ακριβώς στο ότι ο 
ίδιος θέλει να το γράψει! Κι αυτός που θέλει να εκφραστεί με 
τους τρόπους που η Τέχνη του λόγου ξέρει, απολαμβάνει τη 
γραφή. Απλώς λοιπόν, ο συγγραφέας γράφει γιατί του αρέσει. 
Κι ενώ μιλάμε τόσο συχνά για την απόλαυση της ανάγνωσης, 
δεν έχει συζητηθεί η απόλαυση της γραφής. Μάλλον είναι ένα 
μυστικό που οι συγγραφείς το κρατάμε για εμάς. Η Δημιουργική 

Γραφή όμως αποπειράται να το αποκαλύψει και στο ευρύ κοινό. 
Είναι όμως συγγραφέας όποιος παρακολουθεί σεμινάρια 

Δημιουργικής Γραφής; Όπως μου είχε πει η Ζωρζ Σαρή σε 
συνέντευξή της το 1994 για ένα εκπαιδευτικό βίντεο των Εκ-
δόσεων Πατάκη, «συγγραφέα σε κάνουν οι άλλοι! Αν αυτό 
που γράψεις το βάλεις στο συρτάρι, είσαι σαν αυτόν που τρα-
γουδά στο μπάνιο. Είναι τραγουδιστής;» Η πρωτοπόρος της 
παιδικής μας λογοτεχνίας έβαλε λοιπόν κι έναν άλλο παράγο-
ντα, αυτόν της επικοινωνίας, μέσω του κειμένου, του συγγρα-
φέα με τους αναγνώστες του, οι οποίοι είναι τελικά και αυτοί 
που θα δώσουν αξία στο δημιούργημά του. 

Σε άλλες τέχνες οι καλλιτέχνες, με ελάχιστες εξαιρέσεις, 
χρειάζονται σπουδές ετών για να κατακτήσουν εκείνες τις τε-
χνικές που θα τους δείξουν τρόπους έκφρασης του ταλέντου 
τους. Για παράδειγμα, οι ζωγράφοι ή οι μουσικοί χρειάζονται 
χρόνια δουλειάς για να παίξουν ικανοποιητικά ένα μουσικό 
όργανο ή να μάθουν σχέδιο και τεχνικές απόδοσης των χρω-
μάτων. Ο συγγραφέας πώς και πού θα μάθει να γράφει; Αρκεί 
το ταλέντο; Αρκούν όσα έχει μάθει στο σχολείο; Χρειάζεται 
να μάθει και να εξασκηθεί σε τεχνικές;

Στα ερωτήματα αυτά έρχεται να προστεθεί και το ζήτημα 
του εάν χρειάζεται ο συγγραφέας συνταγές τις οποίες να ακο-
λουθεί. Κι αν ναι, οι παλαιότεροι συγγραφείς που δεν είχαν 
ποτέ παρακολουθήσει μαθήματα Δημιουργικής Γραφής πώς 
έγραψαν αληθινά αριστουργήματα; 

Αναζητώντας λύσεις στα παραπάνω ερωτήματα αναρωτή-
θηκα πώς ξεκίνησα να γράφω εγώ, είκοσι χρόνια πριν, τότε 
που δεν υπήρχαν σεμινάρια Δημιουργικής Γραφής. 

Αρχικά πρέπει να παραδεχτούμε ότι όποιος παρακολου-
θεί σεμινάρια Δημιουργικής Γραφής δε σημαίνει ότι θα γίνει 
συγγραφέας. Σημαίνει ότι αναζητά τρόπους έκφρασης μέσω 
της λογοτεχνίας. Επίσης, ειδικά στην περίπτωση της παιδικής 
λογοτεχνίας, δε σημαίνει ότι όποιος παρακολουθεί μαθήματα 
Δημιουργικής Γραφής Παιδικής Λογοτεχνίας μπορεί να απευ-
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θυνθεί στο παιδί. Σίγουρα όμως ξεκαθαρίζει αν του αρέσει και 
αν μπορεί να γράφει για παιδιά. 

Η παρουσία και τμημάτων Παιδικής Λογοτεχνίας στα σε-
μινάρια Δημιουργικής Γραφής και η διδασκαλία από καταξιω-
μένους συγγραφείς του χώρου (Χρήστος Μπουλώτης, Μάνος 
Κοντολέων, Μαρία Αγγελίδου, Ελένη Σβορώνου κ.ά.) βοήθησε 
σημαντικά ώστε να ασχολείται με το είδος όποιος πραγματικά 
αξίζει. Ξεφεύγουμε πια από:
– εκείνο το «αγαπώ το παιδί, άρα μπορώ να γράψω για αυτό», 
– το ότι με τρία υποκοριστικά κι ένα δίδαγμα είναι έτοιμο ένα 
παιδικό βιβλίο, 
– τον γονέα ή τον παππού/γιαγιά που δε βρίσκει καλύτερα πα-
ραμύθια από αυτά που επινοεί ο ίδιος για τα παιδιά ή τα εγγόνια, 
κι όταν αυτά μεγαλώσουν αναρωτιέται γιατί να μην τα εκδώσει. 

Σημαντικό είναι ότι η Δημιουργική Γραφή σε ωθεί να σκε-
φτείς πάνω στα κείμενα. Να τα διαβάσεις ή να τα ξανά-διαβά-
σεις με άλλο μάτι. Με το μάτι του ειδικού. Με το μάτι αυτού 
που ξέρει «συνταγές» και προσπαθεί να ανακαλύψει αυτή που 
χρησιμοποίησε ο συγγραφέας. Στοιχεία από την ιστορία της 
Λογοτεχνίας και ιδιαίτερα της Παιδικής, θεωρίες λογοτεχνίας, 
ερμηνευτικές μέθοδοι και τεχνικές κριτικής προσέγγισης είναι 
απαραίτητα. Πολλές φορές η γνώση αυτή μπορεί να μειώνει τη 
μαγεία της ανάγνωσης, άλλοτε όμως πάλι μπορεί να φωτίζει δύ-
σβατα ερμηνευτικά μονοπάτια που ίσως ο αναγνώστης δε θα 
ακολουθούσε. Η Δημιουργική Γραφή λοιπόν μπορεί να σε κάνει 
δημιουργικό αναγνώστη. Και πράγματι, όποιος θέλει να γράφει 
είναι σίγουρο ότι πρέπει και να διαβάζει. Να διαβάζει πολύ. Να 
και η απάντηση στο τι έκαναν όλοι οι συγγραφείς παλαιότερα και 
πρέπει να κάνουν όλοι και σήμερα. Διάβαζαν τους κλασικούς, 
διάβαζαν τους συγγραφείς των προηγούμενων γενεών από τη 
δική τους ή ακόμη και τους συνομήλικούς τους. Διάβαζαν και 
έτσι ανακάλυπταν τις τεχνικές και τις συνταγές. Και πειραματί-
ζονταν σε αυτές. Αυτό επιβεβαιώνεται και από την ύπαρξη λο-
γοτεχνικών σχολών. Είναι τόσο ξεκάθαρο πως ο Τόλκιν και ο 
Λούις ανήκαν στον ίδιο λογοτεχνικό όμιλο. Δεν χρειάζεται παρά 
να διαβάσει κανείς τον «Άρχοντα των δαχτυλιδιών» και τα βιβλία 
από το «Χρονικό της Νάρνια» για να το ανακαλύψει. 

τητα δημιουργίας. Εδώ μπαίνει κυρίαρχος ο απροσδιόριστος πα-
ράγοντας «ταλέντο» αλλά και η πολλή δουλειά, ο κόπος να βρει 
ο συγγραφέας τις λέξεις που θα αποδώσουν το νόημα που θέλει 
και τον τρόπο που θα τις πλέξει. Γιατί λογοτεχνία δεν είναι μόνο η 
επινόηση της πλοκής, δηλαδή το τι θα πεις, αλλά και το πώς θα το 
πεις. Η Δημιουργική Γραφή δεν εξασφαλίζει το ταλέντο ούτε κά-
νει λιγότερη τη δουλειά που χρειάζεται. Η ενδεχόμενη γνωριμία 
μαζί της δεν μπορεί παρά να είναι η αφετηρία. Η αφετηρία μιας 
σκληρής και επίπονης, μοναχικής πορείας δημιουργίας. Κι όσο κα- 
λύτερα μαθαίνεις τη συνταγή, τόσο περισσότερο θέλεις να την ανα- 
τρέψεις για να την κάνεις δική σου. Γιατί στο τέλος της πορείας 
οι αξιόλογοι συγγραφείς τελικά ανακαλύπτουν ότι συνταγή δεν 
υπάρχει ή καλύτερα ότι υπάρχει για να σου δείξει τον δρόμο που 
θα ακολουθήσεις για να δημιουργήσεις τη δική σου. Μα ο δρόμος 
αυτός είναι μακρύς και η πορεία απολαυστικά επίπονη. 

Αντίθετα με ό,τι πιστεύεται, οι περισσότεροι που παρακο-
λουθούν σεμινάρια Δημιουργικής Γραφής φαίνεται ότι δε θέ- 
λουν να μάθουν απλώς μια συνταγή και να «παγιδευτούν» σε 
αυτήν. Αυτό που ζητούν, κυρίως, είναι να απελευθερωθούν. Τι 
τους καταδυναστεύει όμως; 
–– Η έλλειψη χρόνου για να γράψουν – με τα σεμινάρια ανα-

γκάζονται να βρουν χρόνο για να ετοιμάσουν τις ασκήσεις για 
την επόμενη συνάντηση.
–– Η έλλειψη γνώσης της Γλώσσας – με τα σεμινάρια μαθαίνουν 

να χρησιμοποιούν τη Γλώσσα σωστά, με πιο δημιουργικούς 
και ευφάνταστους τρόπους. Μαθαίνουν, για παράδειγμα, πόση 
περισσότερη δύναμη έχει το ρήμα από το επίθετο ή πόσο 
κουραστική είναι η κατάχρηση των υποκοριστικών. 
–– Η έλλειψη κινήτρου για να γράψουν – η συμμετοχή σε μια 

ομάδα που όλοι γράφουν, συζητούν και κρίνουν τα κείμενα ο 
ένας του άλλου είναι πολύ δυνατό κίνητρο.
–– Η έλλειψη αυτοπεποίθησης – συχνά κάποιοι είναι ήδη πολύ 

καλοί συγγραφείς και το μόνο που χρειάζονται είναι η επιβε-
βαίωση και η ενθάρρυνση.
–– Ο φόβος της έκθεσης στον περίγυρο – ακριβώς επειδή στη 

γραφή καταθέτει κανείς την ψυχή του, συχνά πολλοί φοβούνται 
να το κάνουν. Το ότι τα κείμενα διαβάζει ο συντονιστής και μια 
ομάδα λίγων ατόμων δημιουργεί ένα κλίμα ασφάλειας που βοηθά. 
–– Οι πολιτιστικές προσδοκίες – σπουδαία έργα λειτουργούν 

ως ασυναγώνιστοι ανταγωνιστές. Με τη Δημιουργική Γραφή 
είναι σαφές ότι τέτοια έργα, και οι δημιουργοί τους, είναι πρό-
τυπα και ενδιαφέρει να ερευνηθούν για να αποκαλυφθούν τα 
μυστικά τους. Τα λογοτεχνικά δάνεια και οι διακειμενικές ανα-
φορές βοηθούν τη δημιουργική προσέγγισή τους. 
–– Η αυτό-λογοκρισία – όσοι αποφασίζουν να γράψουν δη-

μιουργικά πρέπει να δώσουν στον εαυτό τους την άδεια να 
κλείσει τη φυσική φωνή εσωτερικής αντίστασης που τους στα-
ματά από το να ανοιχτούν σε αχαρτογράφητα ύδατα. Όμως, η 
Δημιουργική Γραφή δε μπορεί να υπάρξει χωρίς το ρίσκο να 
βρεθείς «εκτεθειμένος» γράφοντας ακόμη και για όσα θέλεις 
να κρύψεις. 

Η κατάκτηση των τεχνικών και των μέσων, η ανακάλυψη των 
συνταγών στα κείμενα άλλων δε σημαίνει αυτόματα και δυνατό-
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Αν τα καταφέρουν, τότε ανεπηρέαστοι μπορούν να ασχο-
ληθούν με: 
– Τον κυρίαρχο ρόλο του βασικού ήρωα, τον οποίο ο συγγρα-
φέας καλείται να πλάσει και να ζωντανέψει. Δεν αρκεί να μιλά 
για αυτόν. Το παιδί τον θέλει ολοζώντανο, γιατί ταυτίζεται μαζί 
του και προβάλλει πάλι πάνω του τις δικές του ανησυχίες. Πώς 
μπορεί να μην είναι «αληθινός»; 
– Τον οικείο στα παιδιά λόγο. Κοφτός, υπαινικτικός, πυκνός, 
έχει τη δική του λογοτεχνική αξία.
– Τη σημασία της αφηγηματικής φωνής και του είδους της αφή- 
γησης, η οποία καθορίζεται από το τι θέλει κάθε φορά να φω-
τίσει ο συγγραφέας. 

Πολλοί από όσους ξεκινούν να παρακολουθούν σεμινάρια 
Δημιουργικής Γραφής διακόπτουν, άλλοι ολοκληρώνουν αλλά 
μετά συνεχίζουν την «περιπλάνηση» και σε άλλα είδη λογοτε-
χνίας, και τέλος λίγοι μένουν γιατί μαγεύονται από τον κόσμο 
του παιδιού και ανακαλύπτουν το πώς θα επικοινωνήσουν μαζί 
του. Γιατί ειδικά η Παιδική Λογοτεχνία έχει αυτή την ιδιομορ-
φία. Γράφεται από ενήλικες –κρίνεται από ενήλικες, γονείς και 
δασκάλους– ενώ απευθύνεται σε παιδιά. 

Να ένας παράγοντας που μέχρι τώρα δεν ασχοληθήκαμε 
μαζί του. Το παιδί αναγνώστης. Αυτός προσδίδει ιδιαίτερα χα-
ρακτηριστικά στην παιδική/εφηβική λογοτεχνία, που πρέπει ο 
συγγραφέας να γνωρίζει. 

Τις τελευταίες δεκαετίες που το είδος γνωρίζει εκδοτική 
άνθιση (στη μετά Harry Potter εποχή), παρόλο που διδάσκε-
ται στα Πανεπιστήμια και ερευνάται από έμπειρους ερευ-
νητές, διαβάσαμε συγγραφείς που απευθύνονται στο παιδί 
γράφοντας κείμενα «παιδιάστικα». Συγγραφείς που δεν είχαν 
καμία γνώση του κοινού στο οποίο απευθύνονταν. Που δεν 
ήξεραν το παιδί και δεν του μιλούσαν με «έντιμο» τρόπο και 
ειλικρίνεια, αλλά είτε το υποτιμούσαν είτε αδυνατούσαν να 
καλύψουν τις αναγνωστικές του ανάγκες. Φαινόμενα που η 
Δημιουργική Γραφή δεν μπορεί να αποτρέψει, αλλά μπορεί να 
επισημάνει και να προσεγγίσει κριτικά. 

Ο συγγραφέας πρέπει να γνωρίζει καλά την ψυχοσύνθεση 
του μικρού αναγνώστη και τις διαμορφούμενες από αυτή προσ-

δοκίες του από το βιβλίο. Παράλληλα, δεν μπορεί –ή μήπως 
μπορεί;– να παραβλέπει και τις προσδοκίες των δασκάλων και 
των γονιών, οι οποίοι πολλές φορές, ιδιαίτερα στα μικρότερα 
παιδιά, διαμεσολαβούν μεταξύ βιβλίου και μικρού αναγνώστη. 

Όποιος γράφει δημιουργικά μπορεί να ξεκαθαρίζει τα βα-
σικά συστατικά των κειμένων τα οποία πετυχαίνουν τους στό-
χους τους: αναγνωστική απόλαυση, απεριόριστη φαντασία, εν-
διαφέροντα στο παιδί θέματα, έντονα συναισθήματα, ξεκάθα-
ρη και συναρπαστική πλοκή, αισιόδοξο τέλος. Να κάποια από 
τα απαραίτητα συστατικά ενός πετυχημένου βιβλίου για παιδιά. 

Καθοριστικός παράγοντας βέβαια είναι και η εικόνα. Ο συγ- 
γραφέας πρέπει να μάθει να «συνομιλεί» με το έργο του εικο- 
νογράφου του κειμένου του. Ακούγεται περίπλοκο αλλά ας μην 
ξεχνάμε ότι η εικόνα «κερδίζει» πρώτη το παιδί. Στο ακραιφ-
νώς εικονογραφημένο βιβλίο, ο συγγραφέας πρέπει να μάθει 
την τεχνική της αφαίρεσης και το πως ό,τι «λέει» η εικόνα, εί- 
ναι βαρετό για το παιδί να το «λέει» και το κείμενο. Ατέλειωτες 
περιγραφές κουράζουν τον αναγνώστη, γιατί δεν είναι τίποτε 
άλλο παρά άσκοπες επαναλήψεις όσων με μια ματιά μπορεί να 
διακρίνει. Κείμενο και εικόνα πρέπει να αλληλοσυμπληρώνο-
νται και να λένε την ίδια ιστορία με άλλον τρόπο, φωτίζοντας 
διαφορετικές πλευρές της. Αυτό δεν είναι εύκολο. Χρειάζε-
ται πολλή εξάσκηση, ειδικά σε περιπτώσεις όπως στη χώρα 
μας που συγγραφέας και εικονογράφος δεν έχουν περιθώ-
ρια συνεργασίας και ώρες κοινής δουλειάς. Η αφαίρεση που 
αναγκάζει το εικονο-βιβλίο τον συγγραφέα να εφαρμόσει όχι 
μόνο δε μειώνει τη λογοτεχνική αξία, αλλά κάνει τον λόγο πιο 
περιεκτικό και πυκνό, αφαιρώντας του κάθε περιττό στοιχείο. 
Πολλές φορές σε αυτό βοηθά η μεγαλόφωνη ανάγνωση και 
μάλιστα σε κοινό παιδιών. Τα παιδιά δεν μπορούν να κρύψουν 
πότε χάνουν το ενδιαφέρον τους και πλήττουν ή πότε το κεί-
μενο τα συναρπάζει και τα καθηλώνει. 

Όποιος ενδιαφέρεται σήμερα να απευθυνθεί στο παιδί, μπο-
ρεί να μιλήσει για όλα τα θέματα, αρκεί να βρει τον κατάλληλο 
για το καθένα τρόπο. Αυτό πιθανόν να αναζητά στα Σεμινάρια 
Δημιουργικής Γραφής. Από τη γενιά του ’70 είναι αποδεκτό ότι 
δεν υπάρχουν θέματα ταμπού που δεν πρέπει να θίγει ένα παιδι-
κό βιβλίο. Αντίθετα, μια και το βιβλίο είναι ένα μέσο μύησης στις 
μεγάλες αλήθειες της ζωής, πρέπει να μιλά για όλα με τον κατάλ-
ληλο τρόπο και την κατάλληλη στιγμή – που για κάθε παιδί είναι 
διαφορετική. Στο πώς θα ανακαλύψει κάθε φορά τον «κατάλληλο 
τρόπο» θα το βοηθήσει η Δημιουργική Γραφή. Η πορεία όμως 
θα είναι δική του. Όπως και το αν θα φτάσει, τελικά, στον στόχο 
του. Αυτό δεν μπορεί να του το εξασφαλίσει κανείς. Εξαρτάται 
αποκλειστικά από τον ίδιο. Ίσως η γνώση Δημιουργικής Γραφής 
αυξάνει τις δυνατότητες – δεν εξασφαλίζει βεβαιότητες. Δεν «κά-
νει» συγγραφείς αλλά δημιουργεί προϋποθέσεις κάποιοι να γί-
νουν συγγραφείς. Και εξαρτάται από τον διδάσκοντα αν θα ανα-
παράγει κλώνους του ή αν θα αφήσει καθέναν να πειραματιστεί 
περιπλανώμενος στον λόγο μέχρι να ανακαλύψει ή να δημιουρ-
γήσει το δικό του ύφος. Κι αυτή θα είναι η μεγαλύτερη επιτυχία. 
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Σαράντος Ψυχάρης*

Η Υπολογιστική Σκέψη 

Η Επιστήμη των Υπολογιστών είναι μια γνωστική περι-
οχή που περιλαμβάνει θεμελιώδεις αρχές (όπως τη θεωρία 
των υπολογισμών), ενσωματώνει τεχνικές και μεθόδους για 
να λύνει προβλήματα και να προάγει τη γνώση (π.χ. την αφαι- 
ρετική λογική και την αιτιολόγηση) ενώ, επιπλέον, περιέχει 
έναν συγκεκριμένο τρόπο σκέψης που ονομάζεται «υπολο-
γιστικός τρόπος σκέψης» (computational thinking). 

Επίσης, τα βασικά σημεία της επιστήμης αυτής σχετικά 
με τον σχεδιασμό, τη θεωρητική ανάλυση και τον πειραμα-
τισμό βασίζονται στο λεγόμενο STEM (Science, Technology, 
Engineering and Mathematics) αλλά ταυτόχρονα έχουν μια 
δυαδική σχέση με το STEM, αφού τροφοδοτούν επίσης τα 
γνωστικά αντικείμενα του STEM (Computer Science as a school 
subject. Seizing the opportunity Computing at School Working 
Group http://www.computingatschool.org.uk, March 2012). 

Ο υπολογιστικός τρόπος σκέψης μπορεί να θεωρηθεί ως 
η διαδικασία της αναγνώρισης των ποσοτήτων που μπορούν 
να υπολογισθούν (φυσικές ποσότητες, κατασκευές κ.λπ.) και, 
επίσης, η εφαρμογή εργαλείων και τεχνικών για να υλοποι- 
ηθεί ο υπολογισμός, ο οποίος θα καταλήγει όχι μόνο σε αρι- 
θμητικές τιμές αλλά θα βοηθά στην κατανόηση και αιτιο-
λόγηση των τεχνικών ή φυσικών διαδικασιών που εμπλέ-
κονται στον υπολογισμό (Jeanette Wing, “Computational 
thinking”, Communications of the ACM, March 2006, http:// 
www.cs.cmu.edu/afs/cs/usr/wing/www/publications/
Wing06.pdf).

Σύμφωνα με το συγκεκριμένο report (Computing at School 
Working Group, http://www.computingatschool.org.uk, en-
dorsed by BCS, Microsoft, Google and Intellect, March 2012) η 
υπολογιστική σκέψη είναι ένας τρόπος σκέψης που διαπερνά 
το software και το hardware και παρέχει ένα πλαίσιο για να 
δίνουμε αιτιολογήσεις για τη λειτουργία των συστημάτων, την 
επίλυση προβλημάτων και την εξήγηση των φαινομένων.

Η χρήση της υπολογιστικής σκέψης έχει αλλάξει τον τρόπο 
μελέτης και έρευνας σε γνωστικά αντικείμενα όπως η Φυσική, 

η Βιολογία, τα Οικονομικά, η Ψυχολογία κ.λπ. Για παράδειγ- 
μα, θεωρώντας τις βιολογικές διαδικασίες ως υπολογιστικά συ- 
στήματα που μεταφέρουν πληροφορία, έχουμε οδηγηθεί σε 
βαθύτερη κατανόηση προβλημάτων της Βιολογίας, όπως οι 
ασθένειες, και, παράλληλα, έχει δοθεί ώθηση και για την ανά-
πτυξη νέων επιστημών όπως η «Βιοπληροφορική».

Στο ίδιο άρθρο (Jeanette Wing, “Computational thinking”, 
Communications of the ACM, March 2006, http://www.
cs.cmu.edu/afs/cs/usr/wing/www/publications/Wing06.
pdf) αναφέρεται ότι το computational thinking περιλαμβάνει 
έννοιες που είναι οικείες, όπως η ανάλυση του προβλήματος, 
η αναπαράσταση των δεδομένων, οι αναδρομικές σχέσεις, ο 
αλγόριθμος κ.λπ., ενώ αναφέρει ότι είναι μια θεμελιώδης ικα- 
νότητα-δεξιότητα που δεν αναφέρεται μόνο σε αυτούς που 
ασχολούνται με την επιστήμη των υπολογιστών αλλά σε οποι- 
ονδήποτε ασχολείται με τις επιστήμες γενικά.

Το Computational thinking μετασχηματίζει, επίσης, ένα 
πρόβλημα που είναι δύσκολο να λυθεί σε ένα άλλο για το 
οποίο γνωρίζουμε πως θα επιλυθεί, πιθανώς με αναγωγή σε 
άλλα που είναι γνωστή η λύση τους ή με προσομοίωση, ενώ 
συχνά χρησιμοποιεί «ευρετικές» αιτιολογήσεις για να ανα-
καλύψει τη λύση.
Τα βασικά χαρακτηριστικά του Computational thinking είναι 
τα εξής:

1.	 Ο σχηματισμός-δόμηση εννοιών. Ο «υπολογιστικός 
τρόπος σκέψης» απαιτεί πολλαπλά επίπεδα «αφαί-
ρεσης». Εφοδιασμένοι με υπολογιστικές συσκευές, 
χρησιμοποιούμε τη γνώση μας για να λύσουμε προ-
βλήματα και να δομήσουμε συστήματα με λειτουργί-
ες που περιορίζονται μόνο από τη φαντασία μας.

2.	 Ο συνδυασμός μαθηματικής σκέψης και τεχνικών 
από την επιστήμη των μηχανικών. Δεδομένου ότι 
όλες οι επιστήμες βασίζονται στα Μαθηματικά, ο υπο- 
λογιστικός τρόπος σκέψης χρησιμοποιεί τα Mαθημα-
τικά και μεθόδους από τις επιστήμες των Μηχανικών 
και τις Φυσικές Επιστήμες, ώστε να δημιουργήσει συ- 
στήματα που ανταποκρίνονται στον πραγματικό κό- 
σμο. Οι περιορισμοί των υπολογιστικών συσκευών οδη- 
γούν τους επιστήμονες να σκεφθούν «υπολογιστι-
κά», όχι μόνο «μαθηματικά» 

3.	 Ο υπολογιστικός τρόπος σκέψης οδηγεί σε «ιδέες» 
και όχι μόνο σε «τεχνουργήματα». Ο υπολογιστικός 
τρόπος σκέψης δεν είναι μόνο το Software (λογισμικό) 

* Ο Σαράντος Ψυχάρης είναι καθηγητής στην Ανώτατη Σχολή Παιδα-
γωγικής και Τεχνολογικής Εκπαίδευσης (ΑΣΠΑΙΤΕ).

Θέματα και απόψεις



31

ΣΧΟΛΗ Ι.Μ.ΠΑΝΑΓΙΩΤΟΠΟΥΛΟΥ

Θέματα και απόψεις

και το Hardware (υλισμικό), αλλά οι «υπολογιστικές» 
έννοιες που χρησιμοποιούμε για να λύσουμε προβλή-
ματα και να επικοινωνήσουμε με άλλους ανθρώπους.

Ο υπολογιστικός τρόπος σκέψης π.χ. στη Βιολογία προ-
χωρά πέρα από την ικανότητα να ερευνήσουμε μεγάλες πο-
σότητες δεδομένων αναζητώντας πρότυπα (patterns) στην 
αναζήτηση δομών δεδομένων και αλγορίθμων (οι αφαιρετι-
κές δομές και μέθοδοι του υπολογιστικού τρόπου σκέψης) 
που θα αναπαριστούν τη δομή των πρωτεϊνών και θα ανα-
δεικνύουν τη λειτουργία τους.

Παρόμοια, η «υπολογιστική θεωρία παιγνίων» αλλάζει 
τον τρόπο με τον οποίο σκέφτονται οι οικονομολόγοι. Επί-
σης, το nanocomputing αλλάζει τον τρόπο σκέψης των φυσι-
κών και χημικών όπως, επίσης, και το quantum computing.

Λειτουργικοί ορισμοί του Computational Thinking

Ο διεθνής οργανισμός The International Society for Tec- 
hnology in Education (ISTE) και η ένωση Computer Science 
Teachers Association (CSTA) έχουν συνεργαστεί με οργα-
νισμούς που καθορίζουν την εκπαιδευτική πολιτική, τη βι-
ομηχανία καθώς και με εκπαιδευτικούς για να αναπτύξουν  
λειτουργικούς ορισμούς για την υπολογιστική σκέψη. Οι λει- 
τουργικοί ορισμοί παρέχουν ένα πλαίσιο και κατάλληλο λε- 
ξιλόγιο το οποίο προήλθε από μια έρευνα που περιλάμβανε 
700 εκπαιδευτικούς που διδάσκουν το αντικείμενο “Com- 
puter Science”. Σύμφωνα με τον οργανισμό αυτό, το Compu- 
tational thinking (CT) είναι μια διαδικασία επίλυσης προ-
βλήματος που περιλαμβάνει μεταξύ άλλων τα ακόλουθα:
•	 Τη διατύπωση του προβλήματος με τέτοιον τρόπο, 

ώστε να μας επιτρέπει τη χρήση του ΗΥ και άλλων 
εργαλείων. 

•	 Τη λογική οργάνωση και ανάλυση δεδομένων. 
•	 Την αναπαράσταση των δεδομένων μέσω αφαιρετι-

κών δομών, όπως τα μοντέλα και οι προσομοιώσεις. 
•	 Την αυτοματοποιημένη λύση των προβλημάτων μέσω 

τα αλγοριθμικής σκέψης. 
•	 Τον προσδιορισμό, την ανάλυση και την υλοποίηση 

εναλλακτικών λύσεων, καθώς και την αναζήτηση της 
βέλτιστης λύσης. 

•	 Τη γενίκευση και μεταφορά του προβλήματος προς 
επίλυση σε άλλες παρόμοιες καταστάσεις. 

Τα παραπάνω βοηθούν τους εκπαιδευόμενους να ασχολη-
θούν με πολύπλοκα προβλήματα, να επιμένουν στην επίλυση 
δύσκολων προβλημάτων, να δείχνουν «ανοχή» στην αντιμε-
τώπιση προβλημάτων τα οποία δεν τους είναι οικεία, να είναι 
ικανοί να αντιμετωπίζουν ανοικτά προβλήματα και, τέλος, να 
επικοινωνούν τη λύση τους με άλλα άτομα της κοινότητας.

Το 2009, το National Science Foundation (NSF) των ΗΠΑ 
χρηματοδότησε ένα πρόγραμμα με τίτλο “Leveraging Thought 
Leadership for Computational Thinking in PK–12”, σε συνερ-

γασία με τον οργανισμό ISTE (International Society for Tech-
nology in Education) και την ένωση Εκπαιδευτικών - Compu- 
ter Science Teachers Association (CSTA). Το πρόγραμμα είχε 
ως σκοπό να καταστήσει προσβάσιμες όλες τις έννοιες της 
«υπολογιστικής σκέψης» στους εκπαιδευτικούς, παρέχοντας 
λειτουργικούς ορισμούς, λεξιλόγιο, κατάλληλα παραδείγμα-
τα και πρακτικές κατάλληλες για τη σχολική τάξη.

Υπολογιστικός τρόπος σκέψης και Προγραμματισμός 

Ο υπολογιστικός τρόπος σκέψης «υλοποιείται» μέσω 
του προγραμματισμού. Με τον προγραμματισμό, οι εκπαι-
δευόμενοι (φοιτητές, μαθητές, εκπαιδευτικοί κ.λπ.) θα χρη- 
σιμοποιήσουν τους υπολογιστές για να κατασκευάσουν 
νέες εφαρμογές ευνοώντας με αυτόν τον τρόπο τη δημι-
ουργικότητα και την καινοτομία, ενώ ταυτόχρονα γίνονται 
επιστημολογικοί μετασχηματισμοί προς μια θέση όπου ο 
εκπαιδευόμενος καταργεί την αυθεντία της γνώσης και αι-
σθάνεται ότι μπορεί ο ίδιος να δημιουργήσει τις έννοιες και 
τα μοντέλα που διέπουν τα φαινόμενα. Σκεφθείτε, για πα-
ράδειγμα, τα Μαθηματικά, όπου κάθε μαθητής θα πρέπει 
να κατανοήσει την άλγεβρα και στη συνέχεια θα πρέπει να 
μεταφέρει «αφηρημένα» προβλήματα σε αλγεβρικές εκφρά-
σεις, ώστε να λύσει τις αντίστοιχες εξισώσεις. Με τον ίδιο 
τρόπο, χρησιμοποιώντας την «υπολογιστική» σκέψη, κάθε 
μαθητής θα πρέπει να κατασκευάσει στοιχειώδεις αλγορίθ-
μους που περιλαμβάνουν απλές ιδέες και έννοιες. Ο προ-
γραμματισμός είναι επομένως ένας τρόπος έκφρασης της 
δημιουργικότητας, της επικοινωνίας και του διαμοιρασμού 
ιδεών και απόψεων για τη λύση ενός προβλήματος.

Σε πολλές χώρες, μαζί με τον υπολογιστικό τρόπο σκέ-
ψης έχει εισαχθεί στα αναλυτικά προγράμματα για την σχο-
λική εκπαίδευση και ο προγραμματισμός –programming or 
coding– strapline “Coding is the new Latin”. Σχετικές πρωτο- 
βουλίες είναι η «μία ώρα κώδικα» στις ΗΠΑ, το “computing 
curricula” στο Ηνωμένο Βασίλειο κ.ά., όπου οι μαθητές και 
οι εκπαιδευτικοί γράφουν αλγορίθμους και ύστερα τους 
προγραμματίζουν-υλοποιούν στον ΗΥ.

Σύμφωνα με τις πρωτοβουλίες αυτές ο προγραμματισμός 
«μετασχηματίζει σε κίνηση» τη γνωστική περιοχή στην οποία 
εφαρμόζεται και «ενορχηστρώνει» τις ιδέες και τις έννοιες 
της γνωστικής αυτής περιοχής. Ο προγραμματισμός, επίσης, 
μπορεί να θεωρηθεί ως μια «παιδαγωγική τεχνική» που αυξά-
νει τα κίνητρα για εμπλοκή στον σχεδιασμό τεχνουργημάτων 
(π.χ. οι 3-D εκτυπωτές) και φυσικών διαδικασιών (π.χ. δια-
δικασιών που χρησιμοποιούν αντικείμενα για να μελετήσουν 
ένα φυσικό φαινόμενο) με αποτέλεσμα να έχουν δημιουργη-
θεί clubs από μαθητές που ασχολούνται με τον προγραμμα-
τισμό (π.χ. Coding for Kids, Apps For Good, Young Rewired 
State κλπ, http://code.org/, http://codeweek.eu/).

Δε θα πρέπει, όμως, να θεωρηθεί ότι η επιστήμη των υπο- 
λογιστών αφορά αποκλειστικά τον προγραμματισμό. Απλώς, 
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όποιος ασχολείται με την επιστήμη των υπολογιστών θα 
πρέπει να έχει ασχοληθεί και με τον προγραμματισμό. Σύμ-
φωνα με τον διεθνούς φήμης επιστήμονα Dijkstra (ο οποίος 
ασχολήθηκε με πολύ μεγάλη επιτυχία με αλγορίθμους) «η 
Επιστήμη των Υπολογιστών δεν ασχολείται πλέον μόνο με 
τους ΗΥ, όπως και η Αστρονομία δεν ασχολείται μόνο με τα 
τηλεσκόπια».

Η Υπολογιστική Επιστήμη στην Εκπαίδευση

We don’t want the next Intel or Google to be created in 
China or India. We want those companies and jobs to 
take root in America

Barack Obama President of the United States
of America, May 2011 

One of the things that I’ve been focused on as Presi-
dent is how we create an all-hands-on-deck approach to 
science, technology, engineering, and math. Weneed to 
make this a priority to train an army of new teachers in 
these subject areas, and to make sure that all of us as a 
country are lifting up these subjects for the respect that 
they deserve.

President Barack Obama 2013,
White House Science Fair April 2013

Το 2005 ο Πρόεδρος των ΗΠΑ δημιούργησε την επι-
τροπή “The President’s Information Technology Advisory 
Committee (PITAC)” για την εισαγωγή του STEM στην Εκπαί- 
δευση. Το report της Επιτροπής “Computational Science: 
Ensuring America’s Competitiveness –President’s Informa- 
tion Technology– Advisory Committee” εστίασε στην ανά-
γκη εισαγωγής του STEM στην σχολική εκπαίδευση δίνο- 
ντας έμφαση στον όρο «Υπολογιστική Επιστήμη» αναφέ- 

ροντας ότι “The President’s Information Technology Ad- 
visory Committee (PITAC) is pleased to submit to you the en- 
closed report Computational Science: Ensuring America’s 
Competitiveness. Computational science –the use of advanced 
computing capabilities to understand and solve complex pro- 
blems– has become critical to scientific leadership, economic 
competitiveness, and national security”.

Σύμφωνα με αυτήν την αναφορά, η «Υπολογιστική Επι-
στήμη» παρέχει έναν μοναδικό τρόπο στους ερευνητές να 
διερευνήσουν προβλήματα τα οποία θα ήταν αδύνατο –του-
λάχιστον σε πρακτικό επίπεδο– να διερευνηθούν χωρίς τη 
μεθοδολογία της Υπολογιστικής Επιστήμης.

Τα προβλήματα αυτά εκτείνονται από τις βιοχημικές δι-
εργασίες που συμβαίνουν στον ανθρώπινο εγκέφαλο, μέχρι 
την ενοποίηση των θεμελιωδών δυνάμεων της Φυσικής και 
μέχρι τις προχωρημένες μεθόδους οικονομικής πρόβλεψης 
του δείκτη Dow Jones.

Ωστόσο, σύμφωνα με το report αυτό, μόνο ένα μικρό πο- 
σοστό της δυναμικότητας της Υπολογιστικής Επιστήμης υλο- 
ποιείται στη Σχολική Εκπαίδευση.

Τα βασικά σημεία στα οποία εστίασε η επιτροπή προς 
τον Πρόεδρο των ΗΠΑ ήταν τα εξής:

1.	 Ενώ η Υπολογιστική Επιστήμη είναι από μόνη της 
μια γνωστική περιοχή, εν τούτοις η σύνδεσή της με 
άλλες γνωστικές περιοχές μπορεί να δώσει σε αυ-
τές προστιθέμενη αξία. Έτσι, οι εκπαιδευόμενοι που 
ασχολούνται με τη μεθοδολογία της υπολογιστικής 
επιστήμης θα έχουν τα εφόδια να ασχοληθούν με πιο 
αποτελεσματικό τρόπο με τη σύγχρονη έρευνα. 

2.	 Η υπολογιστική επιστήμη είναι απαραίτητη για την επί- 
λυση πολύπλοκων-σύνθετων προβλημάτων σε κάθε 
γνωστικό πεδίο, από την παραδοσιακή Επιστήμη και 
την Επιστήμη των Μηχανικών μέχρι τη Βιολογία, την 
Οικονομία, την Ψυχολογία κ.ά. Η υπολογιστική επι-
στήμη μπορεί, επίσης, να αναπτύσσει μοντέλα και να 
συλλέγει τεράστιο όγκο δεδομένων από το πείραμα 
και την παρατήρηση τα οποία μπορούν να χρησιμο-
ποιηθούν στην έρευνα και την εκπαίδευση.

3.	 Τα Πανεπιστήμια, τα ινστιτούτα εκπαιδευτικής πολιτι-
κής αλλά και η βιομηχανία θα πρέπει να συνεργαστούν, 
ώστε να προκαλέσουν τις δομικές αλλαγές που χρειά- 
ζονται για να ολοκληρωθεί η υπολογιστική επιστήμη 
στην εκπαίδευση. Αυτό μπορεί να γίνει με αλλαγές στο 
αναλυτικό πρόγραμμα και τη δημιουργία ενός οδικού 
χάρτη που θα περιλαμβάνει προβλήματα που είναι διε-
πιστημονικά και διαθεματικά, καθώς και με συντονισμέ-
νες ενέργειες για υλοποίηση της υπολογιστικής επι-
στήμης στα αναλυτικά προγράμματα των ΑΕΙ. Τα ΑΕΙ θα 
πρέπει, επομένως, να αλλάξουν τις οργανωτικές δομές 
τους, ώστε να υπάρχουν διεπιστημονικά αντικείμενα. 

Η διαδικασία της «Υπολογιστικής Σκέψης»
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Η επιτροπή για το αναλυτικό πρόγραμμα για την Επιστή-
μη των Υπολογιστών (2013) (Computer Science Curricula 
2013-November 2012, The Joint Task Force on Computing 
Curricula, Association for Computing Machinery IEEE-
Computer Society) αναφέρει ότι: η «Επιστήμη των Υπολο-
γιστών» επεκτείνεται, ώστε να συμπεριλάβει νέα προγράμ-
ματα της μορφής «Υπολογιστική Βιολογία», «Υπολογιστική 
Επιστήμη των Μηχανικών», «Υπολογιστικό x», (το x θα 
μπορούσε να είναι π.χ. «Υπολογιστικά Οικονομικά», «Υπο-
λογιστικές Καλές Τέχνες!» κ.ά.) ενώ η «Επιστήμη των Υπο-
λογιστών» θα πρέπει να θεωρηθεί ως μια γνωστική περιοχή 
που ολοκληρώνεται με άλλες γνωστικές περιοχές.

Στην Υπολογιστική Επιστήμη υπάρχουν τρία επίπεδα τα 
οποία θα πρέπει να κατέχει ο εκπαιδευόμενος: 
1. Eξοικείωση: Ο εκπαιδευόμενος κατανοεί τι γνωρίζει για 
μια έννοια χωρίς κατ’ ανάγκη να μπορεί να τη συνδυάσει με 
πραγματικές εφαρμογές.
2. Χρήση: Ο εκπαιδευόμενος μπορεί να χρησιμοποιήσει ή 
να εφαρμόσει αυτή την έννοια με ένα συγκεκριμένο τρόπο. 
Για παράδειγμα, θα μπορούσε να χρησιμοποιήσει μια έν-
νοια σε ένα συγκεκριμένο πρόγραμμα ή να χρησιμοποιήσει 
την έννοια σε μια απόδειξη ή να αναλύσει ένα πρόβλημα και 
σε κάποια στάδια να χρησιμοποιεί αυτήν την έννοια.
3. Αξιολόγηση: Ο εκπαιδευόμενος μπορεί να εξετάσει την 
έννοια από πολλαπλά επίπεδα/οπτικές γωνίες και να αι-
τιολογήσει την επιλογή μιας συγκεκριμένης προσέγγισης 
για να λύσει ένα πρόβλημα. Αυτό το επίπεδο περιλαμβάνει 
την ικανότητα να επιλέγει ο εκπαιδευόμενος μια κατάλληλη 
προσέγγιση από μια σειρά άλλων εναλλακτικών. Στη Μεγάλη 
Βρετανία και γενικότερα στην Ευρώπη και στις ΗΠΑ έχει ξε-
κινήσει μια νέα προσέγγιση για την «εισαγωγή των ΗΥ στην 
εκπαίδευση» που βασίζεται στην «υπολογιστική σκέψη».

Η εισαγωγή της «υπολογιστικής σκέψης» περιλαμβάνει 
την ολοκλήρωση της Επιστήμης των Υπολογιστών (Computer 
Science) με την Υπολογιστική Επιστήμη (Computational Sci-
ence), ώστε να αξιοποιηθούν γνωστικές περιοχές όπως οι 
Φυσικές Επιστήμες, η επιστήμη των Μηχανικών, τα Μα-
θηματικά, η Ψυχολογία, τα Οικονομικά, η Παιδαγωγική, η 
Επιστήμη των Υπολογιστών κ.λπ.

Παράλληλα, η νέα τάση διεθνώς είναι η ολοκλήρωση της 
γνωστικής περιοχής «Υπολογιστική Επιστήμη» με τις παρα-
πάνω επιστήμες και αναφέρεται στη χρήση του «υπολογι-
στικού πειράματος» ως μιας τρίτης συνιστώσας της επιστή-
μης, μαζί με τη θεωρία και το φυσικό πείραμα. Επιπλέον, η 
τάση για την ολοκλήρωση του STEM (Science, Technology, 
Engineering and Mathematics) με τη Διδακτική, προτρέπει 
το να αναπτυχθεί ο λεγόμενος «Υπολογιστικός» τρόπος 
σκέψης (computational thinking).

Υπολογιστικό Πείραμα 

Η επιτροπή PITAC αναγνωρίζοντας τις αποκλίνουσες 
συνιστώσες της υπολογιστικής επιστήμης, οι οποίες καλύ-
πτουν ένα μεγάλο φάσμα από τους αλγορίθμους, το λογι-
σμικό, την αρχιτεκτονική, τις εφαρμογές κ.λπ., προχώρησε 
στον ορισμό της Υπολογιστικής Επιστήμης (www.nitrd.
gov/pitac/reports/). Σύμφωνα με την επιτροπή αυτή, η 
Υπολογιστική Επιστήμη είναι ένα γρήγορα αναπτυσσόμε-
νο γνωστικό πεδίο που χρησιμοποιεί προηγμένες υπολο-
γιστικές δυνατότητες για να κατανοήσει και να επιλύσει 
σύνθετα προβλήματα και αποτελείται από τις παρακάτω 
συνιστώσες:

1.	 Την Αριθμητική Ανάλυση από τα Μαθηματικά, για 
να καταλήξουν οι εξισώσεις του μοντέλου σε αλγό-
ριθμο που θα υλοποιηθεί σε γλώσσα προγραμματι-
σμού στον ΗΥ.

2.	 Την Επιστήμη των Υπολογιστών και της Πληροφο-
ρίας, ώστε να αναπτύξει και να βελτιώσει συστήματα 
hardware, software, συστήματα διαδικτύου και συ-
στήματα διαχείρισης δεδομένων και να παρέχει τους 
αλγορίθμους (αριθμητικούς και μη αριθμητικούς).

3.	 Την εκάστοτε επιστήμη που θα παρέχει τις εξισώ-
σεις και το μοντέλο, ώστε να προσομοιωθεί το φαινό-
μενο με μεθόδους προσομοίωσης από την επιστήμη 
των Υπολογιστών.

Η παραπάνω εικόνα ουσιαστικά είναι η τομή τριών Επι-
στημών, αλλά στην πορεία η Υπολογιστική Επιστήμη δημι-
ούργησε τις δικές της μεθόδους, με αποτέλεσμα, σήμερα, 
να θεωρείται μια γνωστική περιοχή (knowledge area) από 
μόνη της (Computer Science Curricula 2013, The Joint Task 
Force on Computing Curricula Association for Computing 
Machinery IEEE-Computer Society).

Η Υπολογιστική Επιστήμη έχει διεπιστημονικό χαρα-
κτήρα. Ο διεπιστημονικός χαρακτήρας της υπολογιστικής 
επιστήμης υποστηρίζεται και από το παρακάτω επιχείρημα. 

Νέα σύγχρονα τηλεσκόπια ωθούν την αστρονομία σε νέες 
κατακτήσεις αλλά δε βελτιώνουν τη γνωστική περιοχή που 
ασχολείται, για παράδειγμα, με την επιστήμη των υλικών.

Νέοι επιταχυντές σωματιδίων δίνουν ώθηση στη φυσική 
των στοιχειωδών σωματιδίων αλλά όχι π.χ. στη γενετική. 

Σε αντίθεση, η υπολογιστική επιστήμη δίνει ώθηση σε 
όλες τις επιστήμες, στα μαθηματικά, στις επιστήμες των 
μηχανικών και αυτό γιατί όλες οι γνωστικές περιοχές μπο-
ρούν να ωφεληθούν από προβλέψεις μοντέλων, θεωρητικές 
επικυρώσεις και ανάλυση δεδομένων. Έτσι, νέες επιστημο-
νικές ανακαλύψεις βρίσκονται στη τομή των παραδοσιακών 
γνωστικών περιοχών όπου η υπολογιστική επιστήμη βρίσκει 
την πλήρη ισχύ της.

Η Υπολογιστική Eπιστήμη αποτέλεσε ένα σημείο ευρείας 
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συζήτησης και μεταξύ άλλων επιστημόνων από πολλές χώ-
ρες. Το αποτέλεσμα ήταν να διαμορφωθεί ένας συμπαγής 
ορισμός ο οποίος είναι λειτουργικός και αφορά όχι μόνο 
τον ερευνητικό της χαρακτήρα αλλά και τη διασύνδεση της 
Υπολογιστικής Επιστήμης με τη Διδακτική. 

Στην Υπολογιστική Επιστήμη το μοντέλο, η προσομοί-
ωση και το υπολογιστικό πείραμα παίρνουν τη θέση του 
«κλασικού» πειράματος συνθέτοντας, έτσι, μια πλήρη και 
συμπαγή εικόνα της Επιστήμης. Οι προσομοιώσεις χρησι-
μοποιούνται σε συνδυασμό με δυναμικά μοντέλα, δηλαδή 
μοντέλα που περιλαμβάνουν τη χρονική εξέλιξη και ουσι-
αστικά είναι οι μαθηματικές μέθοδοι (συμπεριλαμβανομέ-
νων και των αλγορίθμων), ώστε το φυσικό σύστημα να δι-
ακριτικοποιηθεί. Η χρήση προσομοιώσεων (computational 
simulations) ανήκει στον κλάδο της Υπολογιστικής Φυσι- 
κής (Computational Physics) ο οποίος άρχισε να αναπτύσ-
σεται από τη δεκαετία του ’40. Μια από τις βασικές συνι- 
στώσες αυτού του επιστημονικού πεδίου είναι ο μετασχη-
ματισμός ενός φυσικού φαινομένου από το επίπεδο της 
αφαίρεσης στο επίπεδο του μοντέλου και στη συνέχεια στον 
μετασχηματισμό σε ένα υπολογιστικό μοντέλο το οποίο θα 
κριθεί για την επαλήθευση, την αποτίμηση και την εγκυ-
ρότητά του.

Τα παραπάνω οδήγησαν στην έννοια της υπολογιστι-
κής προσέγγισης και του Υπολογιστικού πειράματος όπου 
το μοντέλο, η προσομοίωση και το υπολογιστικό πείραμα 
παίρνουν τη θέση του «κλασικού» πειράματος (Landau κ.ά., 
2008) συνθέτοντας έτσι την εικόνα της επιστήμης.

Τα «υπολογιστικά πειράματα» είναι βασικό συστατικό 
στις επιστήμες, ειδικότερα μετά την αύξηση της υπολογι-
στικής ισχύος και της δυνατότητας των υπολογιστών να κά-
νουν πολλές λειτουργίες ανά δευτερόλεπτο. 

Με τον όρο υπολογιστική προσέγγιση εννοούμε την 
προσέγγιση που θεωρεί τα πειράματα με υπολογιστή ως βα-

σικό εργαλείο της Επιστήμης και της διδασκαλίας σε όλα τα 
επίπεδα της εκπαίδευσης και βέβαια και για διδακτική χρή-
ση (Psycharis, 2011). Έτσι, ενώ το Υπολογιστικό πείραμα 
ξεκίνησε από την Υπολογιστική Φυσική έχει –ως μεθοδολο-
γία– θέση σε όλες σχεδόν τις Επιστήμες, όχι μόνο τις Θε- 
τικές, αλλά και στην Ψυχολογία, την Κοινωνιολογία, την Παι- 
δαγωγική, τα Οικονομικά κ.λπ.

H Υπολογιστική Επιστήμη (Computational Science) ορί-
ζεται ως η Επιστήμη που περιλαμβάνει τρεις περιοχές: τη 
μαθηματική μοντελοποίηση φαινομένων, τις αριθμητικές 
μεθόδους για επιστημονικούς υπολογισμούς και την επι-
στημονική οπτικοποίηση (μαζί με τη γνωστική περιοχή στην 
οποία αναφέρεται) (Yasar κ.α., 2006, Psycharis 2013, Psycha- 
ris, 2011). 

Σχετικά με την Υπολογιστική Φυσική, στο βιβλίο του “Com- 
putational Physics-An Introduction” (Kluwer Academic 
Plenum Publishers, New York-London 1994 και 2001) ο 
Franz Vesely αναφέρει: το θεμελιώδες σημείο στην Υπολο-
γιστική Φυσική δεν είναι η χρήση μηχανών αλλά η συστη-
ματική εφαρμογή αριθμητικών τεχνικών μαζί με αναλυτικές 
μεθόδους, ώστε να καταστεί δυνατή η εφαρμογή υπολογι-
στικών τεχνικών σε ένα μεγάλο μέρος της φυσικής, αλλά 
και της καθημερινής πραγματικότητας. Αυτή η μεθοδολο-
γία επεκτάθηκε σε πολλές επιστήμες που χαρακτηρίζονται 
από τον όρο «Υπολογιστική», αλλά ειδικά η Υπολογιστική 
Φυσική «πάτησε τη σκανδάλη» για την ανάπτυξη ενός ολό-
κληρου επιστημονικού πεδίου με τους δικούς του στόχους, 
προβλήματα και ερευνητικά αποτελέσματα. Ο επιστημονι- 
κός κλάδος με την ονομασία «Υπολογιστική Φυσική» θεω- 
ρείται ότι συνδέεται με την «Επιστήμη των Υπολογιστών» 
(Landau et al., 2008) ή σύμφωνα με το Πανεπιστήμιο Syra- 
cuse University (http://physics.syr.edu/CompHome.htm) 
είναι μια διαθεματική περιοχή της Υπολογιστικής Επιστήμης 
που λειτουργεί ως γέφυρα (συνδυάζει) ανάμεσα στη Φυ- 
σική και την Επιστήμη των Υπολογιστών.

Σύμφωνα, επίσης, με τον Jos Thijssen (Technische Univer- 
siteit Delft, The Netherlands) στο βιβλίο του Computational 
Physics (Cambridge University Press, 2007) η Υπολογιστική 
Φυσική ασχολείται μεταξύ άλλων με τη προσομοίωση Monte 
Carlo, με τις θεωρίες σε πλέγμα (Lattice Gauge Theories), 
την επίλυση διαφορικών εξισώσεων κ.λπ. 

Σύμφωνα με τους Shiflet & Shiflet (Introduction to Com- 
putational Science: Modeling and Simulation for the Scien- 
ces, 2006, Princeton University Press), η Υπολογιστική Επι-
στήμη συνδυάζει την προσομοίωση με τη χρήση ΗΥ, την 
επιστημονική οπτικοποίηση, τη μαθηματική μοντελοποίη-
ση, τον προγραμματισμό, τις δομές δεδομένων, το συμβο-
λικό υπολογισμό, μεθόδους βελτιστοποίησης και τους υπο-
λογισμούς υψηλού επιπέδου» σε διάφορα γνωστικά αντι- 
κείμενα.

Η Υπολογιστική προσέγγιση-Υπολογιστικό πείραμα
με την εισαγωγή των προσομοιώσεων
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Σύμφωνα με τους συγγραφείς του βιβλίου (Landau et al., 
2008), η Υπολογιστική Φυσική είναι ένα διεπιστημονικό 
πεδίο που συνδυάζει τα πεδία της Φυσικής, των Μαθηματι-
κών (κυρίως των εφαρμοσμένων Mαθηματικών που μας πα-
ρέχουν αλγόριθμους) και της Eπιστήμης των Yπολογιστών 
(βλέπε εικόνα) με σκοπό την επίλυση πραγματικών προβλη-
μάτων, αλλά είναι κάτι περισσότερο από την τομή της Φυσι-
κής, της Επιστήμης των Υπολογιστών και των Μαθηματικών 
(Yasar et al., 2006), αφού λειτουργεί και ως γέφυρα μεταξύ 
αυτών των επιστημών περιέχοντας και δικά της υπολογιστι-
κά εργαλεία και μεθόδους που μπορούν να στηρίξουν αυτές 
τις επιστήμες (Psycharis, 2013, Ψυχάρης, 2009).

Σύμφωνα με τους συγγραφείς του άρθρου Reliable Soft- 
ware in Computational Physics (Adam & Adam, 2003), το 
πεδίο της Υπολογιστική Φυσικής και γενικότερα της Υπο-
λογιστικής Επιστήμης βρίσκεται στη τομή της θεωρητικής 
και πειραματικής Φυσικής, της Αριθμητικής Ανάλυσης και 
της Επιστήμης των Υπολογιστών. Η Θεωρητική Φυσική 
παρέχει τα μοντέλα για τη μελέτη των φυσικών φαινομέ-
νων, η Πειραματική Φυσική παρέχει μεγάλα σύνολα δεδο-
μένων που χρειάζονται επεξεργασία για να ανακαλυφθούν 
οι χρήσιμες πληροφορίες, η Αριθμητική Ανάλυση παρέχει 
τις Μαθηματικές μεθόδους για τη δημιουργία αλγορίθμων 
και η Επιστήμη των Υπολογιστών παρέχει τις δομές για 
τη χρήση του hardware. Μπορείτε να αντικαταστήσετε την 
«Υπολογιστική Φυσική» με οποιοδήποτε άλλο γνωστικό 
αντικείμενο και να έχετε αυτό που καλείται «STEM στην 
Εκπαίδευση».
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Landau, R. H., Páez, J., & Bordeianu, C. (2008). A Survey of 
computational physics introductory computational science. 
New Jersey: Princeton University Press.

Psycharis, S. (2011). The computational experiment and its ef-
fects on approach to learning and beliefs on physics. Computers 
& Education, 56, 547-555. 

Psycharis, S (2013). The effect of the computational models 
on learning performance, scientific reasoning, epistemic beliefs 
and argumentation. Computers & Education - Volume 68, Oc-
tober 2013, Pages 253-265 (DOI: 10.1016/j.compedu.2013. 
05.015).

Yasar, O., Mallekal, J., Little, L. and Jones, D. (2006) “A Com-
putational Technology Approach to Education,” Computing in 
Science & Eng., vol. 8, no. 3, 2006, pp. 76-81.

Ψυχάρης, Σ. (2009). Εισαγωγή των Τεχνολογιών Πληροφορί-
ας και Επικοινωνίας (ΤΠΕ) στην Εκπαίδευση – Παιδαγωγικές 
Εφαρμογές των ΤΠΕ. ISBN 978-960-02-2318-7. Αθήνα: Εκδό-
σεις Παπαζήση.

Το επιστημονικό πεδίο της Υπολογιστικής Φυσικής
σύμφωνα με τους Landau et al., 2008

Το επιστημονικό πεδίο της Υπολογιστικής Φυσικής
σύμφωνα με τους Landau et al., 2008



36

Θέματα και απόψεις

διαφέρον για το εκπαιδευτικό αγαθό δεν εξαντλείται στη 
μορφή της εκπαίδευσης, αλλά εστιάζει στο κοινωνικό πλαί-
σιο του σχολείου και συγκεκριμένα στον ρόλο που μπορεί 
να διαδραματίσει τόσο στην προσωπική ανάπτυξη όσο και 
στην ευρύτερη κοινωνική προσαρμογή των μαθητών η δράση 
μέσα στο σχολείο. 

Ερευνητικά1 έχει αποδειχθεί ότι το πεδίο της εκπαίδευ-
σης στο σύνολό του αποτελεί ισχυρή πηγή στρες και αιτία 
ύπαρξης σχολικού φόβου στους μαθητές. Τα παιδιά βομ-
βαρδίζονται ανελέητα με πληροφορίες που στοχεύουν στην 
απόκτηση γνώσεων και υφίστανται μεγάλη πίεση, για να 
κερδίσουν στον «αγώνα της εκπαίδευσης», παρουσιάζο-
ντας, έτσι, από νωρίς, τη συμπτωματολογία του άγχους2. Κα-
τόπιν εορτής, αναγνωρίζεται η αναγκαιότητα του παιχνιδιού 
και μέσα στη σχολική κοινότητα, η οποία ως μια πληθωρική 
και αναζωογονητική ενασχόληση, καθησυχάζει τους φόβους 
και τις ανησυχίες των παιδιών και ανοίγει δρόμους στη μά-
θηση, τη γνώση, την καλλιέργεια3. 

Ερμιόνη Δελή*

Στο γελαστό παιδί

Τα παιδιά της δικής μου γενιάς χόρτασαν το παιχνίδι. 
Εμπιστευτήκαμε τη γειτονιά, ξεχαστήκαμε στην αλάνα, παί-
ξαμε στην αυλή αλλά και μέσα στη σχολική αίθουσα. Κι ας 
έχει απομείνει γλυκιά ανάμνηση εκείνων σε ένα παλιό ανα-
γνωστικό της πέμπτης δημοτικού. Τα σημερινά παιδιά είναι 
ασφυκτικά προγραμματισμένα και δε χαίρονται το παιχνίδι. 
Το άγχος των ενηλίκων να τα εφοδιάσουν επαρκώς για τις 
«μάχες» της ζωής, υπερφορτώνει εξαντλητικά την καθημε-
ρινότητά τους. Γονείς και εκπαιδευτικοί − τα σημαντικότερα 
πρόσωπα αναφοράς των παιδιών−  σε έναν τρελό χορό πανι-
κού, έχουν καταφέρει να διώξουν μακριά, σε «χώρα άλλου 
πλανήτη», κάθε ευκαιρία για παιδικό παιχνίδι. Έτσι, τις πε-
ρισσότερες φορές, τα παιδιά απολαμβάνουν να βρίσκονται 
μπροστά από μια οθόνη, μέσα σε πλαστές συνθήκες δράσης 
και με παιχνίδια πολύ πιο επικίνδυνα από τον πετροπόλεμο 
του παλαιού καιρού. Το παιχνίδι, όμως, είναι παιδική υπο-
χρέωση, είναι αναγκαιότητα και όχι πολυτέλεια. 

Το σύγχρονο σχολείο αποσκοπεί στην εξέλιξη των μα-
θητών σε όλους τους τομείς ανάπτυξης, στην προαγωγή 
της ψυχικής τους υγείας και στη δημιουργία ευκαιριών και 
εμπειριών για την υποστήριξη ιδιαίτερα των παιδιών που 
παρουσιάζουν δυσκολίες. Πρόσφατα, το επιστημονικό εν-

ΤΕΧΝΗΣ ΠΑΙΧΝΙΔΙΑ

* Η Δρ. Ερμιόνη Δελή είναι Εκπαιδευτικός και Ζωγράφος.

Παιδί με το 
γρατσουνισμένο 
γόνατο, Νίκος 
Χουλιαράς, 
εικονογράφηση 
«Η Γλώσσα μου» 
Ε´ Δημοτικού

Μαθήτρια, Αλεξία Ξαφοπούλου, 2005

Έργο μαθητή, 
Εικαστικό 
εργαστήριο
Γ΄ τάξης 20ό 
Δ.Σ. Αιγάλεω-
Φεβρουάριος 
2011

Το παιχνίδι άραγε αρχίζει και τελειώνει στην αυλή του 
σχολείου; Μήπως υπάρχουν κι άλλα, πολύ σημαντικά «μα-
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θήματα», μέσα κι έξω από τη σχολική τάξη, όπου τα παιδιά 
χαίρονται να μαθαίνουν παίζοντας και να παίζουν μαθαίνο-
ντας; Η επιστημονική έρευνα που αφορά στην εκπαίδευση 
των παιδιών, καθιστά σήμερα την Τέχνη μέσο αναβάθμισης 
του ανθρώπου, απαραίτητο αντίβαρο της μάθησης, ολόπλευ-
ρης ανάπτυξης και αγωγής, μια και η ίδια μπορεί να τα οδη-
γήσει μακριά από ψυχικά αδιέξοδα, μακριά από άγχη και 
νευρώσεις. «Αν δεν εκφράζουμε ελεύθερα τις πνευματικές 
μας δραστηριότητες, τότε αναδύεται κάτι πολύ χειρότερο 
από μια κατάσταση ή μια συγκέντρωση πνευματικής έντα-
σης. Με άλλα λόγια, μια νεύρωση»4. 

Στο σημείο που τα παιδιά θεωρούν ως πιο αγχογόνα τα γε- 
γονότα εκείνα που σχετίζονται με το σχολείο και την επίδοσή 
τους, αναγνωρίζεται η αναγκαιότητα του παιχνιδιού μέσω της 
Τέχνης, που σπεύδει να καλύψει δύο από τις βασικές ανά-
γκες των μαθητών: Την ανάγκη για παιχνίδι και την ανάγκη 
για ελεύθερη και αβίαστη έκφραση του συναισθήματος. 

Το εικαστικό παιχνίδι, μέσα και έξω από τη σχολική αί-
θουσα, είναι μια διαθεματική εμπειρία, στην οποία ζωγραφι-
κή, μουσική, χορός και θέατρο λειτουργούν συμπληρωματι-
κά, αναπτύσσουν την φαντασία των παιδιών, τους μαθαίνουν 
να λειτουργούν ομαδικά, να μοιράζονται, να αποδέχονται. 
Είναι μια θετική δραστηριότητα που αποδίδει σεβασμό στην 
προσωπικότητα του κάθε παιδιού, που είναι μοναδικό και 
αναντικατάστατο. Εξασφαλίζει την αβίαστη, ελεύθερη και αυ-
θόρμητη συμμετοχή όλων των παιδιών, ενισχύοντας την ανά-
πτυξη της αυτοπεποίθησης και της αυτοεκτίμησης. Λόγων τε 
και έργων, μπαίνει στη ζωή των μαθητών, για να φωτίσει την 
έκφραση και τη δημιουργικότητά τους, τη φαντασία και την 
κριτική τους σκέψη. Τα παιχνίδια της Τέχνης δημιουργούν 
τις ιδανικές συνθήκες για να εκτονωθούν ψυχικά τα παιδιά, 
να εκφράσουν το συναίσθημά τους, να διασκεδάσουν, να 
ψυχαγωγηθούν ουσιαστικά.

Τα παιχνίδια της Τέχνης μέσα στη σχολική πραγματικότη-
τα, πάνω και πρώτα από όλα, αποδεσμεύουν το παιδί από τη 
μονότονη επανάληψη και αποτελούν μέσο για να γνωρίσει, 
να νιώσει, να εκφραστεί, να απελευθερώσει δυνάμεις που 
βρίσκονται στο ασυνείδητό του, μορφοποιώντας τες, στη 
συνέχεια, συνειδητά. Η καλλιτεχνική δράση των παιδιών δεν 
μπορεί να περιορίζεται στο στενό πλαίσιο ενός σχολικού μα-
θήματος με υποχρεωτικό πρόγραμμα και προαποφασισμένα 
αποτελέσματα. Δεν είναι απλώς μια μαθησιακή πορεία εκπαι-
δευτικών και μαθητών, αλλά μια συγκινητική προσπάθεια έκ-
φρασης της δημιουργικότητας ατόμων και ομάδων, που έχουν 
απαλλαγεί από τον φόβο της έκθεσης, το άγχος του αποτελέ-
σματος, κάνουν ένα μαγικό ταξίδι στον χώρο και τον χρόνο, το 
πραγματικό και το φανταστικό. Η λειτουργία της Τέχνης μέσα 
στην σχολική καθημερινότητα των παιδιών δεν πρέπει να μοιά-
ζει με σχέδιο επί χάρτου αλλά με ένα πανηγύρι έκφρασης, ένα 
παιχνίδι χαράς και κεφιού που, τελικά, θα ενθαρρύνει τα παι-
διά στην επαφή τους με την Τέχνη για όλη τους τη ζωή.

Από τη δράση συνεκπαίδευσης του προγράμματος «Η Μύρτις πάει 
Σχολείο», Εικαστικό εργαστήριο 10ο Ειδικό Δ.Σ. Αθηνών & 1ο 12/θ 

Πρότυπο Πειραματικό Δ.Σ. Πανεπιστημίου Αθηνών (Μαράσλειο)

Κούκλες από την Έκθεση «Ωδή στην παλέτα», Ραλλείων Π.Δ.Σ. 
Π.Τ.Δ.Ε. Πανεπιστημίου Αθηνών, Δημοτική Πινακοθήκη Πειραιά-

Ιούνιος 2015

Εικαστικός 
Όμιλος Ραλλείων 
Π.Δ.Σ. 
Π.Τ.Δ.Ε. 
Πανεπιστημίου 
Αθηνών, 
Εργαστήριο-
Μάιος 2015
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Πιο ειδικά, στις εικαστικές τέχνες τα παιδιά απολαμβά-
νουν το παιχνίδι των χρωμάτων και των σχημάτων, δημιουρ-
γούν με την καρδιά τους, απαλλαγμένα από τα «πρέπει», 
τις συμβάσεις, το λογικό και το συμφέρον. Τα παιδιά αισθά-
νονται εκεί όπου οι ενήλικοι μάλλον σκέπτονται. Γι’ αυτό, 
η προσπάθεια ορθολογικοποίησης της παιδικής σκέψης γί-
νεται από τους ενήλικες. Τα παιδιά, μέσα από τα σχήματα 
και τα χρώματα, ταξιδεύουν στο αληθινό όνειρο. Ο Andre 
Breton γράφει στον Vlaeminck Maurice (1902): «Θέλω να 
μελετήσω τα σχέδια των παιδιών. Εκεί βρίσκεται η αλήθεια, 
χωρίς καμία αμφιβολία». Στην ουσία, ένα παιδί που σχε-
διάζει και χρωματίζει, πρώτα απ’ όλα παίζει. Και για αυτό 
εμπλέκεται σε μια πρωτότυπη και δημιουργική διαδικασία, 
κατά την οποία προσπαθεί να καταλάβει τον κόσμο γύρω του 
και να επικοινωνήσει με τους άλλους, με ένα δικό του κώ-
δικα. Βλέποντας ένα παιδί να ζωγραφίζει και ακούγοντας τα 
σχόλια που κάνει το ίδιο για το έργο του, είναι σαν να κα-
ταφέρνουμε να διαβάζουμε την ψυχή του, κάτι που δύσκο-
λα θα ανακαλύψουμε με μια απλή συζήτηση. Ο Πλάτωνας 
είχε πει πως «πολλά περισσότερα μαθαίνεις παίζοντας μια 
ώρα με κάποιον, παρά συζητώντας μαζί του για ένα χρόνο». 
Αναμφισβήτητα, το παιδικό σχέδιο αποτελεί ένα σημαντικό 
εργαλείο ανίχνευσης της συναισθηματικής κατάστασης, των 
σκέψεων και των αισθημάτων του παιδιού, καθώς και των 
βιωμάτων από το οικογενειακό και ευρύτερο κοινωνικό-πο-
λιτιστικό περιβάλλον5.

δίνουν χαρά στο παιδί: ζωγραφική, μουσική, θέατρο, για να 
το συνετίσουν παραδειγματικά και να του επιβάλλουν αυστη- 
ρά τις απαιτήσεις τους, γίνονται, σχεδόν πάντα, αιτία για τη 
μεγαλύτερη δυσαρέσκεια εκ μέρους των παιδιών, η οποία 
είναι εμφανής και στη συμπεριφορά και στις επιδόσεις τους.

Ένας αγχωμένος δάσκαλος, που και ο ίδιος φοβάται να εκ-
φραστεί, δεν μπορεί να δημιουργήσει συνθήκες τέτοιες που 
τα παιδιά του να παίξουν και να εκφραστούν ελεύθερα μέσα 
από την Τέχνη. Αντ’ αυτού, δημιουργεί δαιδάλους με τον φόβο 
των μαθητών και τη μονοτονία και, τέλος, με την αντίδρασή 
τους. Δύσκολα αυτός ο δάσκαλος θα κατευθύνει μια χαρού-
μενη και ουσιαστική εκπαιδευτική διαδικασία και, ανάλογα 
με την περίπτωση, θα μπορέσει να νικήσει τις αντιδικίες, τις 
επιβαρύνσεις ή τις δυσκολίες που θα παρουσιαστούν6.

Η παιδαγωγική, ψυχολογική και μορφωτική αξία της αι- 
σθητικής αγωγής είναι αναμφισβήτητη. Η πρακτική της, όμως, 
εφαρμογή στα σχολεία, στο αυστηρό πλαίσιο ενός ακόμη 
«μαθήματος» ή σαν πάρεργο και δραστηριότητα προσκόλλη-
σης σε άλλα μαθήματα (βλ. Ευέλικτη Ζώνη) ή με διακοσμητι-
κό ρόλο, είναι προβληματική και τα παιδιά καταδικάζονται σε 
μια σχολική ζωή, χωρίς φαντασία και ενδιαφέρον, χωρίς δη-

Ομαδικό έργο, Εικαστικό εργαστήριο Γ´ και Δ΄ τάξεων
20ό Δ.Σ. Αιγάλεω-Απρίλιος 2011

Είναι βέβαιο ότι ένα σχολείο απομνημόνευσης, κλειστό 
και αυστηρά οριοθετημένο, δεν μπορεί να έχει καμία σχέση 
με την Τέχνη. Οι δάσκαλοι − στις περισσότερες περιπτώσεις
χωρίς καλλιτεχνική επιμόρφωση ή πολύπλευρη ενημέρωση−
μπερδεμένοι στο κυνήγι της εκπαιδευτικής ύλης, ακροβα-
τώντας ανάμεσα στο πρόγραμμα και το παραπρόγραμμα, τις 
προσωπικές τους προσδοκίες και την ασταθή συμπεριφορά 
των γονέων, δεν καταφέρνουν πάντα να μην προκαλούν άγ-
χος ή και φόβο στις τάξεις τους. Ακόμη χειρότερα, τακτικές 
όπως το να απαγορεύσουν το παιχνίδι ή δραστηριότητες που 

Εικαστικός Όμιλος Ραλλείων Π.Δ.Σ. Π.Τ.Δ.Ε.
Πανεπιστημίου Αθηνών, Εργαστήριο-Ιούνιος 2015

Φόβοι, Βασιλική Ιωάννου, 2004



39

ΣΧΟΛΗ Ι.Μ.ΠΑΝΑΓΙΩΤΟΠΟΥΛΟΥ

Θέματα και απόψεις

μιουργικότητα. Άλλωστε, κατά τον Arnheim, «ο πολιτισμός 
μας τείνει να απομονώσει τις αισθήσεις από τη σκέψη και να 
υπερτιμήσει το λόγο». Ωστόσο, η οργανωμένη ενασχόληση 
των παιδιών με τις εικαστικές τέχνες δε θα πρέπει να απου-
σιάζει από την εκπαίδευση, αλλά θα πρέπει να δοθεί μεγα-
λύτερη προσοχή στις οπτικές πλευρές της σκέψης και της 
μνήμης, για μια πιο αποτελεσματική εκπαίδευση. Η διδα-
σκαλία του γνωστικού αντικειμένου των Εικαστικών προϋ-
ποθέτει μια διαδικασία, η οποία, αυθόρμητα κι ομαλά, θα 
κατευθύνει τα παιδιά από τη δράση στον στοχασμό, δηλαδή 
από το σφαιρικό στην ανάλυση, όπως ακριβώς αντιλαμβάνο-
νται τα παιδιά κι ένα έργο τέχνης7. 

Σήμερα, περισσότερο από ποτέ, προβάλλει επιτακτική η 
ανάγκη ενεργοποίησης και αξιοποίησης των Εικαστικών Τε-
χνών στο Δημοτικό Σχολείο, με τη δημιουργία «ζωντανών» 
εργαστηριακών χώρων, τα οποία θα λειτουργούν οριζόντια και 
κάθετα − σε επίπεδο τάξεων και σε επίπεδο σχολικής μονάδας−  
θα επεκτείνουν δε τη δυναμική τους, με ευρύτερες συνεργατι-
κές δράσεις κι έξω από τον σχολικό χώρο. Όλες οι καλλιτεχνι-
κές εργασίες θα αποτελούν μέσο για την επίτευξη του στόχου 
που δεν είναι άλλος από την ισόρροπη ανάπτυξη και καλλι-
έργεια της προσωπικότητας του παιδιού, τη διατήρηση της 
πρωτοτυπίας της ατομικής του ύπαρξης, όχι τη μαζοποίηση 
και την ισοπέδωση. Έτσι μονάχα είναι δυνατό να διαπλαστούν 
ελεύθεροι, ευαίσθητοι και δημιουργικοί άνθρωποι.

της αδράνειας. Μέσα σε ένα, αυθόρμητης κι ελεύθερης έκ-
φρασης και δημιουργίας, περιβάλλον, στο οποίο θα συμμε-
τέχει και θα συνεργάζεται αρμονικά όλη η σχολική κοινότη-
τα, προάγεται όχι μόνο η μάθηση αλλά, κυρίως, η ψυχοκοι-
νωνική ανάπτυξη των μαθητών, που συνδέεται άρρηκτα με 
την εκπαίδευση των παιδιών μέσω των εικαστικών τεχνών.

Το κάλεσμα όλων των μαθητών σε ένα παιχνίδι Τέχνης, με 
στόχο την κινητοποίησή τους για μάθηση μέσα από ευχάρι-
στες και χαρούμενες διαδικασίες, την ψυχική εκτόνωση και 
ψυχαγωγία τους, είναι αληθινά η ελπίδα να αποκτήσει ξανά 
το σχολείο, άμεσα και ουσιαστικά, τον αληθινό του ρόλο. 
Από μια πηγή έντονου άγχους και φόβου να γίνει πηγή έκ-
φρασης, δημιουργίας και χαράς. Ένας χώρος σεβασμού, ευ-
αισθησίας, ομορφιάς και πολιτισμού.

Μετά, κυρίως, τον 19ο αιώνα, σπουδαίοι καλλιτέχνες της 
μοντέρνας τέχνης μελέτησαν και αναγνώρισαν την αλήθεια 
των παιδιών μέσα από τον εικονογραφικό τους λόγο. Δανεί-
ζονται δε και κάποτε αντιγράφουν στοιχεία και λεπτομέρειες 
από την παιδική τέχνη, στην πρωτόλεια μορφή της. Κορίτσι 
με κούκλα, του Πάουλ Κλέε (1905), Το μικρό μπλε άλογο, 

Ο τοίχος είχε τη 
δική του ιστορία, 
ομαδικό έργο-
συνεργατική 
δράση Εικαστικός 
Όμιλος & Όμιλος 
Περιβάλλοντος 
Ραλλείων Π.Δ.Σ. 
Π.Τ.Δ.Ε. 
Πανεπιστημίου 
Αθηνών-Μάρτιος 
2015

Παιδική παλέτα, 
Εικαστικό 
εργαστήριο Ραλλείων 
Π.Δ.Σ. Π.Τ.Δ.Ε. 
Πανεπιστημίου 
Αθηνών

Η μουσική θα γκρεμίσει τη φυλακή, έργο μαθητή Στ΄ τάξης, 
ζωγραφίζουμε για το 2ο Δημοτικό Σχολείο στο Ειδικό Κατάστημα 

Κράτησης νέων Αυλώνα, Εικαστικός Όμιλος Ραλλείων Π.Δ.Σ. Π.Τ.Δ.Ε. 
Πανεπιστημίου Αθηνών-Απρίλιος 2015

Η λειτουργία του εικαστικού εργαστηρίου στο σχολείο, 
στο πεδίο της αληθινής μάχης, οργανωμένο με απλά και 
χρήσιμα υλικά, οικείο και ανοιχτό σε όλα τα παιδιά, δηλαδή 
με πραγματική λειτουργία μέσα και έξω από την τάξη, μπο-
ρεί να αποτελέσει ένα ουσιαστικό ανάχωμα για τα παιδιά 
κατά του σχολικού φόβου, της επιθετικότητας, της ανίας και 
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του Φραντς Μαρκ (1912), Τοπίο με κόκκινα σημεία Νο 2, 
του Βασίλι Καντίνσκι (1913), Αρλεκινάντ, του Χοάν Μιρό 
(1924-5), Τρεις χορευτές, του Πικάσο (1925), είναι μερικά 
μόνο χαρακτηριστικά έργα καλλιτεχνών που εμπνεύστηκαν 
από τα παιδιά και τα παιχνίδια τους. Ο Πάουλ Κλέε, ένας ση-
μαντικότατος ζωγράφος και μεγάλος δάσκαλος, αγάπησε την 
τέχνη των παιδιών, τη μελέτησε, γιατί θαύμασε τη δημιουρ-
γικότητα, τη φαντασία και την αντισυμβατικότητά της. Γνώρι-
ζε πως τα παιδιά δε ζωγραφίζουν για να φτιάξουν όμορφες 
εικόνες αλλά για να παίξουν και να διασκεδάσουν, απεικο-
νίζοντας τα εσωτερικά τους οράματα, ό,τι αισθάνονται. Ανέ-
δειξε τα έργα των παιδιών, τοποθετώντας τα δίπλα στα έργα 
του, κυρίως, από την τελευταία περίοδο της ζωής του, για να 
εξορκίσει τις ακαδημαϊκές παραδόσεις και συμβάσεις, παί-
ζοντας με την τέχνη και τη ζωή. «Μη γελάς αναγνώστη! Και 
τα παιδιά μπορούν· κι ενυπάρχει σοφία στο ότι και τα παιδιά 
μπορούν!»

Αύγουστος 2015
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Θεαματικά και φέτος τα αποτελέσματα του Λυκείου μας 
στις πανελλαδικές εξετάσεις, επιβεβαιώνοντας αφενός τον 
ζήλο και την προσπάθεια των μαθητών μας και αφετέρου 
την επί σειρά ετών συστηματική και ουσιαστική προετοι- 
μασία τους από τους καθηγητές του Σχολείου μας. Οι τελειό- 
φοιτοί μας, συνεχίζοντας την παράδοση των προηγούμε-
νων ετών, ξεχώρισαν σημειώνοντας υψηλές επιδόσεις και, 
παρά τη μεγάλη δυσκολία των φετινών εξετάσεων, πέτυχαν 
το στόχο τους και εισήχθησαν σε ελληνικά και ξένα πανεπι-
στήμια, σε σχολές της πρώτης επιλογής τους και στη συν- 
τριπτική πλειοψηφία τους στην Αθήνα.

Παραθέτουμε ορισμένα στατιστικά

•	 93,9% επιτυχία στα ΑΕΙ
•	 6,1% επιτυχία στα ΤΕΙ
•	 100% επιτυχία των μαθητών και των τριών κατευ-

θύνσεων
•	 100% επιτυχία των μαθητών μας σε ξένα πανεπι-

στήμια της επιλογής τους, όπως τα University of 
York, University of Strathclyde, University of Brigh-
ton, Swansea University κ.ά.

•	 87,9% επιτυχία σε σχολές της πρώτης επιλογής

•	 100% επιτυχία στις υψηλόβαθμες και καταξιωμέ-
νες σχολές (Ιατρικές, Νομικές, Πολυτεχνικές, Φυ- 
σικομαθηματικές, Φιλοσοφικές, Ψυχολογίας κ.λπ.)

•	 Το 67,7% των μαθητών μας πέτυχε σε σχολές της 
Αθήνας, που αποτελεί ιδιαίτερα σημαντικό γεγο-
νός στην εποχή της οικονομικής κρίσης που δια-
νύουμε, ώστε να μην υποχρεωθούν τα παιδιά σε 
σπουδές μακριά από το σπίτι τους.

Να θυμίσουμε ακόμη ότι : 

•	 το 55,6% των μαθητών μας πέτυχε βαθμό πρόσβα-
σης στην κλίμακα 16-20 (αντίστοιχο πανελλαδικό 
ποσοστό 20,51%) το 41,7% στην κλίμακα 16-18  αντί- 
στοιχο πανελλαδικό ποσοστό 15,44%) το 13,9% στην 
κλίμακα 18-20 αντίστοιχο πανελλαδικό ποσοστό 
5,07%)

Το σημαντικότερο όμως είναι ότι τα θεαματικά αποτελέ-
σματα και της φετινής χρονιάς συνδέονται με μια ισορρο-
πημένη μαθητική ζωή, στη διάρκεια της οποίας η οργάνω-
ση, η σοβαρότητα, η συστηματική προετοιμασία συμβα-
δίζουν με το οικογενειακό κλίμα που συνδιαμορφώνουμε 
όλοι μας στον χώρο του Σχολείου, Διεύθυνση, διδάσκοντες, 
μαθητές και γονείς. Ο συνδυασμός αυτός έχει ως συνέ-
πεια την καλή ψυχολογική κατάσταση των παιδιών, απα-
ραίτητο στοιχείο για την ψυχοπνευματική τους ωρίμαση, 
την επιτυχία σε κάθε επίπεδο και τα άριστα αποτελέσματα 
στις εξετάσεις τους.

ΠΟΣΟΣΤΑ ΕΠΙΤΥΧΟΝΤΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ ΤΗΣ ΣΧΟΛΗΣ
Ι.Μ.ΠΑΝΑΓΙΩΤΟΠΟΥΛΟΥ ΣΕ ΑΕΙ - ΤΕΙ

ΑΕΙ ΤΕΙ

93,9%

6,1%

ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΟΣ ΠΙΝΑΚΑΣ ΤΟΥ ΓΕΝΙΚΟΥ ΒΑΘΜΟΥ ΠΡΟΣΒΑΣΗΣ
ΤΩΝ ΠΑΝΕΛΛΑΔΙΚΩΝ ΕΞΕΤΑΣΕΩΝ 2015
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ΕΚΘΕΣΗ

Voyage to the Void

Στην Εταιρεία Θεάτρου Χώρος ο ζωγράφος Δημήτρης Τράγκας παρουσία-
σε από τις 7 έως τις 30 Μαΐου την τελευταία του δουλειά με τίτλο “Voyage to 
the Void”. Πρόκειται για το δεύτερο μέρος της εικαστικής τριλογίας του Δη-
μήτρη Τράγκα “The Traveller”, η οποία αφορά ένα ταξίδι της αντίληψης του 
εαυτού και της σχέσης του με τον χώρο που τον περιβάλλει. Το πρώτο μέρος 
της τριλογίας με τίτλο «Ουρανομετρία» παρουσιάστηκε στο Δελτίο 50.

Η έκθεση “Voyage to the Void” 
αποτελείται από μεγάλα σχέδια 
με γραφίτη, που έχουν δημιουρ-

γηθεί με κλειστά μάτια αντικαθιστώντας με ένα οπτικό κενό την εικόνα της 
εξωτερικής πραγματικότητας. Είναι μια ζωγραφική κατ’ αίσθηση, όπου η οπτική 
γνώση μηδενίζεται, δίνοντας τη θέση της σε εσωτερικά κριτήρια ορθότητας.

Τα έργα της έκθεσης αναπτύσσονται μέσα από μια βαθιά υποκειμενικότητα, 
ορίζονται από το εσωτερικό μέτρο, προσεγγίζουν την αλήθεια μέσα από την 
αίσθηση του βιώματος ενός διαχρονικού παρόντος. Αποδεσμεύονται από μια 
συνείδηση η οποία βιώνεται γραμμικά, αιτιοκρατικά και ξέχωρα από τα αντικεί-
μενα του κόσμου και δημιουργούνται μέσα από μια επίγνωση η οποία βιώνεται 
ως έμπνευση, σφαιρικά και αναίτια, δημιουργώντας τους τρόπους μέσα από 
τους οποίους οι έννοιες παίρνουν μορφή.

Η έκθεση “Voyage to the Void” προτείνει έναν τρόπο αντίληψης όπου το 
νόημα της ύπαρξης δεν εξαρτάται από τον κόσμο, αλλά είναι ο κόσμος αυτός 
ο οποίος δημιουργείται και παίρνει νόημα από την ύπαρξη. Αναγνωρίζει μια 
ύπαρξη ανεξάρτητη από οποιαδήποτε ερμηνεία και ορισμό, χαρίζοντάς της την 
ελευθερία επιλογής νοήματος για τον εαυτό της και τον κόσμο.

ΘΕΑΤΡΟ

Η Mεγάλη Χίμαιρα

Η Μήδεια είναι ο φυσιολογικός άνθρωπος, που το ερωτικό πάθος του σκοτίζει το λογικό, όπως στον κάθε φυσιολογικό 
άνθρωπο.

Μ. Καραγάτσης

Σε αυτό το επικό ερωτικό μελόδραμα παρακολου-
θούμε την ιστορία μιας Γαλλίδας, της Μαρίνας Μπα-
ρέ, η οποία έρχεται να ζήσει στην Ελλάδα ερωτευμέ-
νη και παντρεμένη με έναν Έλληνα εφοπλιστή, αλλά 
και παθιασμένη με την ελληνική κλασσική παιδεία. 
Ερχόμενη σε επαφή, όμως, με την ίδια τη χώρα των 
ονείρων της, συναντά τις δικές της Χίμαιρες· το δρα-
ματικό τοπίο, τραχύ κι αισθησιακό ταυτόχρονα, την 
παρασύρει σε μια μοιραία δίνη πάθους, πυροδοτεί τα 
παλιά ψυχολογικά της τραύματα και την οδηγεί στην 
αυτοκαταστροφή.

http://impanagiotopoulos.gr/images/ekdoseis-deltio/50_deltio_links.pdf
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Ο Καραγάτσης σε αυτό το μυθιστόρημα, που κλείνει τη γνωστή τριλογία «Γιούγκερμαν - Λιάπκιν - Χίμαιρα», μελετά εν-
δελεχώς τη δυνατότητα προσαρμογής των ξένων στην ελληνική πραγματικότητα, αλλά και την αμφιθυμία των Ελλήνων απέ-
ναντι στη Δύση. Κρύβει καλά τον ακραίο και κατάμαυρο ρομαντισμό του κάτω από πέπλο κυνισμού ή και ωμότητας. Βαθιά 
απελπισμένος ο ίδιος, μετατρέπει τη Μαρίνα σε χίμαιρα, αρνούμενος την έννοια της αγάπης. Νομίζουμε ότι πετυχαίνουμε, 
ερωτευόμαστε, δημιουργούμε πνευματικά. Όλα εν τέλει καίγονται κάτω από το σκληρότατο Ελληνικό φως. Σαν μύγες μα-
γευόμαστε από το άγνωστο, για να γίνουμε παρανάλωμα σε μια στιγμή. Αυτή τη μοιραία στιγμή περιγράφει ο Καραγάτσης.

Μετά την τεράστια επιτυχία της περσινής παράστασης στο Θέατρο Πορεία, η επανασύσταση της Μεγάλης Χίμαιρας 
με κέντρο την Αλεξάνδρα Αϊδίνη και έναν εξ ολοκλήρου ανανεωμένο θίασο, αποτελεί τεράστια πρόκληση. 

Θέατρο Πορεία από 22 Νοεμβρίου 2014 έως 24 Μαΐου 2015. 
Θέατρο Απόλλων Σύρου (piccola scala) από 29 Μαΐου έως 1 Ιουνίου 2015. 
Θέατρο Πορεία 2η σεζόν από 3 Οκτωβρίου 2015.

ΒΙΒΛΙΑ

Πηνελόπη Δέλτα, Ρωμιοπούλες (3 τόμοι): Το ξύπνημα. Λάβρα. Σούρουπο. Επιμ. Αλέκος Π. Ζάννας, 
Εκδόσεις Ερμής, Αθήνα 2014, σσ. 1424. 

Ένα αυτοβιογραφικό, τρίτομο μυθιστόρημα, το κύκνειο άσμα της, 
όπως αποδείχτηκε, το οποίο είχε ξεκινήσει στη Θεσσαλονίκη το 1926 
και συνέχισε στην Αθήνα ως το 1939.

Στις «Ρωμιοπούλες», σύμφωνα με την ερευνήτρια και ιστορικό Ιωάννα 
Πετροπούλου, πρωταγωνιστεί μια γυναίκα «εγκλωβισμένη στην κοινωνία 
αλλά και στο ίδιο της το σαρκίο», μια γυναίκα ταλαιπωρημένη –όπως και 
οι υπόλοιπες Ελληνίδες– από τα αυστηρά ήθη και τις κοινωνικές συμβά-
σεις της εποχής. Αναπτύσσονται, θα λέγαμε, φεμινιστικές ιδέες από μια 
γυναίκα που δεν πήρε ενεργό μέρος σε ανάλογα 
κινήματα. Ό,τι όμως συνέχει το μυθιστόρημα εί-
ναι ο μεγάλος καμβάς, η μεγάλη ιστορία της Ελ-
λάδος. Η πρωταγωνίστρια, η Δέσποινα Κρινά-Δα-
πέργολα είναι η Πηνελόπη Δέλτα. Η συγγραφέας 
ταυτίζεται, εν προκειμένω, με την ηρωίδα της.

Το έργο διαδραματίζεται στην Αθήνα, αρχής 
γενομένης από τον Ιανουάριο του 1895. Στον 

πρώτο τόμο υπό τον τίτλο «Το ξύπνημα», παρακολουθούμε τη ζωή της 19χρονης Δέσποινας 
Κρινά-Δαπέργολα (τις νεανικές αναμνήσεις της Πηνελόπης Δέλτα δηλαδή) ως τον γάμο της το 
1896 (η συγγραφέας είχε παντρευτεί το 1895), είναι η εποχή της υποχώρησης του Χαρίλαου 
Τρικούπη. Στο μεγαλύτερο κομμάτι του δεύτερου τόμου υπό τον τίτλο «Η λάβρα» παρακολου-
θούμε τα δραματικά γεγονότα της περιόδου 1907-1909 και τον ανεκπλήρωτο έρωτα της ηρωί-
δας για τον Βάσο Γάβρα (δεν είναι άλλος από τον Ίωνα Δραγούμη).

Στον τρίτο και τελευταίο τόμο υπό τον τίτλο «Το σούρουπο», η ταραχώδης και χαοτική πολι-
τική και κοινωνική ζωή (1914-1920) έρχεται να επικαλύψει τις ζωές των ηρώων, με την Πηνε-
λόπη Δέλτα να αποτυπώνει τον Εθνικό Διχασμό. Οι «Ρωμιοπούλες» τελειώνουν, μάλιστα, με την 
ήττα του Ελευθέριου Βενιζέλου στις εκλογές της 1ης Νοεμβρίου του 1920, η οποία αποκαρδιώνει 
την ηρωίδα.

(Πηγή: Το Βήμα, 17/06/2014)      
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