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∆ιαλογικότητα, εκπαίδευση, χώρος: Συµµετοχικές πρακτικές, 

σχεδιαστικές εκτροπές και µετασχηµατιστική µάθηση 

Dialogicality, education, space: Participatory practices, design 

diversions and transformative learning 
 
Κυριακή Τσουκαλά 

Καθηγήτρια, Τµήµα Αρχιτεκτόνων Μηχανικών ΑΠΘ 

 

Περίληψη 

Η διαλογικότητα συναρθρώνοντας λειτουργίες κοινωνικοποίησης, µάθησης, γνώσης 

και ταυτότητας, συνιστά µία πολυκύµαντη προσέγγιση των διαδικασιών εκπαίδευσης 

και αγωγής του παιδιού. Ο ‘άλλος’ ως συγκροτητικός παράγοντας του εαυτού 

αποδεσµεύει µετασχηµατιστικές δυνάµεις στις διαδικασίες της µάθησης και των 

κοινωνικών επαφών. 

Τα ερωτήµατα στα οποία θα επιχειρήσω να απαντήσω αφορούν στη χωρική συνθήκη 

διαλογικής συµπλοκής παιδιού και άλλου καθώς και στον δυναµικό και πραξιακό 

χαρακτήρα εγγραφής του χώρου στο πλαίσιο της διαλογικής του σχέσης µε το παιδί. 

Γνωρίζουµε ότι η παιδαγωγική θεωρία µετατοπίστηκε τις τελευταίες δεκαετίες από την 

παιδοκεντρική προσέγγιση της µάθησης στο βιωµατικό-πραξιακό-επικοινωνιακό 

µοντέλο. Το παιδί ως διαλογικό ‘υποκείµενο’ διαπερνά τα κελύφη συµπαγών 

στερεοτύπων και συµβάλλει στην προσπέλαση της γνώσης (του τοπίου εαυτού-άλλου-

και-αντικειµένων εντός οριακών κοινωνικών σηµασιών). Τι σηµαίνει όµως για το χώρο, 

για τον σχεδιασµό, αυτή η διαλογικότητα, η πολυφωνία, η ετερογλωσσία; Mήπως 

µπορούµε να αρκεστούµε στα πλούσια και ποικίλα µορφικά, δοµικά και λειτουργικά 

χαρακτηριστικά του χώρου, στην πολυπλοκότητα και τον αντιστικτικό χαρακτήρα του; 

Μήπως, αναφερόµενοι και στις δυνατότητες της ψηφιακής τεχνολογίας, καταφύγουµε 

στην έννοια της ανταποκρισιµότητας ή διαδραστικότητας του χώρου; Τα παραπάνω 

καταγράφονται συχνά ως πολυφωνία του χώρου, αλλά απέχουν από την πολυδύναµη 

σηµασιοδότηση που δίνει σε αυτόν τον όρο η διαλογική οπτική. Θα κτίσω την 

απάντησή µου στα παραπάνω ερωτήµατα θεωρώντας το σχολικό κτίριο και το 

συγκείµενό του, την πόλη, ως ένα δίκτυο εκκρεµών διαδροµών ανάµεσα στο έσω και το 

έξω, µε την ενδεχοµενική διάνοιξη των ορίων τους και την ανάδυση µιας νέας 

µετασχηµατιστικής µάθησης µέσα στη συνθήκη της σχεσιακής διαλογικής οντολογίας. 

λέξεις-κλειδιά: βιωµατική συνεργατική παιδαγωγική, διαλογικός χώρος, ρευστός 

χώρος, ενεργοποιηµένος χώρος, παιγνιώδης χώρος, αστικά εργαστήρια. 
 

Kyriaki Tsoukala 

Professor, School of Architecture AUTh 

 

Abstract 

By simultaneously articulating functions of socialisation, learning, knowledge and 

identity, dialogicality constitutes a multiwave approach to the processes of child 

education. The ‘other’ as component factor of the self releases transformative forces 

into the processes of learning and social contact. The questions I shall attempt to answer 

concern the spatial condition of a dialogical involvement of child and other and the 

dynamic and praxial character of the integration of a space into the framework of its 

dialogical relation with the child. We know that over recent decades education theory 
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has shifted from a child-centred model to learning to an experiential, praxial, 

communicational approach. The child as dialogical subject breaks through the shells of 

solid stereotypes and contributes to the accessing of knowledge (of the landscape of 

self-other-and-objects within marginal social significances). But what does this 

dialogicality, this polyphony, this heteroglossia, mean for space, for design? Can we be 

content with the rich and diverse, formally, structurally and functionally qualities of 

space, its complexity and contrapuntal character? Do we, perhaps, in speaking of the 

possibilities of digital technology, have recourse to the concept of the responsiveness or 

interactivity of a space? These things are often cited as spatial polyphony, but they are 

far removed from the polyvalent meaning with which a dialogical frame of vision 

invests the term. I shall construct my answer to those questions within the conception of 

the school building and its context, the city, as a network of suspended pathways 

between interior and exterior, with a potential opening of their boundaries and 

emergence of a new transformative learning within the condition of relational dialogical 

ontology. 

keywords: experiential-communicational pedagogy, dialogical-polyphonic space, fluid 

space, activated space, playful space, urban labs. 

 

 

Θα εστιάσω στον συντονισµό σχολικού κτιρίου και αστικού χώρου, δηλαδή στην 

τοµή της εκπαίδευσης µε την καθηµερινότητα της πόλης. Στο άνοιγµα του σχολείου 

στην κοινωνική-χωρική εξωτοπία της πόλης που αποτελεί προϋπόθεση εκδίπλωσης των 

εντατικών σωµατικών ενεργηµάτων και πολυφωνικών εγγραφών σύµφωνα µε την 

βιωµατική-διαλογική-πραξιακή-συνεργατική παιδαγωγική. 

Λοξοδροµώντας από αυτόν τον κύριο στόχο µου θα ξεκινήσω µε τον χαρακτήρα 

αυτής της παιδαγωγικης συνθήκης. Η σύγχρονη προσέγγιση της παιδαγωγικής 

υποστηρίζει πέρα από το ρόλο της πράξης, της πρωτοβουλίας και της οµαδικής 

εργασίας των παιδιών, τη διυποκειµενική διαδικασία δραστηριότητας κατά την οποία 

δεν επιβάλλεται στο παιδί να ‘µάθει’ κάτι που είναι έξω από αυτό, εξωτερικό ως προς 

την καθηµερινότητα της ύπαρξής του, αλλά αντίθετα, το καθιστά διαλογικό υποκείµενο 

που διαπερνά τα κελύφη συµπαγών στερεοτύπων και συµβάλλει στην προσπέλαση της 

γνώσης του τοπίου εαυτού-άλλου-και-αντικειµένων (Μπακιρτζής 1996 και 2004). 

Η σχεσιοκεντρική βιωµατική παιδαγωγική θέτει επίσης, ως προϋπόθεση λειτουργίας 

της τη συγκινησιακή εµπλοκή του παιδιού µε το σύνολο περιβάλλον του. Εµµένει στον 

βιωµατικό επικοινωνιακά τρόπο µάθησης τονίζοντας το ρόλο της εµπλοκής (από την 

πλευρά των παιδιών) και της δέσµευσης (από την πλευρά των δασκάλων) στην 

εκπαιδευτική διαδικασία (Shallcross 2009). Η διαλογική συνθήκη εµπεριέχει τις δύο 

αυτές καταστάσεις και παράλληλα δεν τις αποστειρώνει στο αµιγώς γνωστικό πεδίο 

αποδεσµεύοντάς τις από τα ευρύτερα ιστορικο-κοινωνικά συµφραζόµενα. Και θα ήθελα 

να προσθέσω σε αυτό το σηµείο ότι στη διαλογική προσέγγιση η επικοινωνία δεν 

ανάγεται στον δεξιοτεχνικό χειρισµό λειτουργικών κωδίκων, αλλά θεωρείται διάβαση 

που ανοίγει συνάψεις µεταξύ προσώπων, εκκρεµής απόκριση στην ετερότητα.
1
  

                                                        
1
 Οι Vygotsky (1993 και 1997) και Bakhtin (Emerson 1983, Pesic και Baucal 1996), ενισχύοντας τη 

διαλογική λεκτική δραστηριότητα, εγγράφουν τη Λέξη/επικοινωνία στον ιστορικό-κοινωνικό χρονότοπο 

µε την ενδεχοµενική δυναµική που τον χαρακτηρίζει. Από αυτήν την κοινωνικότητα εκπορεύεται η ηθική 

του ανθρώπου: στην αναγνώριση του διανθρώπινου ως συστατικού στοιχείου του ανθρώπου.  
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Τίθεται, λοιπόν, το ερώτηµα: ποιες είναι οι ποιότητες εκείνες του σχολικού χώρου που 

εντείνουν τον βιωµατικό και διαλογικό χαρακτήρα της εκπαίδευσης; Χωρικές ποιότητες 

που θα συναντήσουµε και στην περίπτωση εγγραφών αυτής της παιδαγωγικής στον 

αστικό ιστό. 

Είχα προτείνει στο παρελθόν τρεις ποιότητες χώρου πέρα από τις ψυχο-κοινωνικές 

ποιότητες της διάχυσης των εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων στον σύνολο σχολικό 

χώρο, του πλούτου και της ποικιλίας ερεθισµάτων, της πολυπλοκότητας καθώς και της 

οργάνωσης του χώρου σύµφωνα µε τις απαιτήσεις της οµαδικής εργασίας. Ποιότητες 

που διαµορφώθηκαν κυρίως τις δεκαετίες του ´60 και ´70 µε την στροφή της 

αρχιτεκτονικής στις βιωµατικές κατηγορίες χώρου (Τσουκαλά 2000 και 2015). 

Υπερβαίνοντας, λοιπόν, αυτές τις ποιότητες, µέσα από την προσωπική µου έρευνα 

και το ενδιαφέρον µου για την διαλογικότητα, είχα προτείνει ως νέες ποιότητες τον 

ενεργοποιηµένο χώρο, τον διαλογικό και τον παιγνιώδη χώρο:  

– Ο όρος ενεργοποιηµένος χώρος δηλώνει την οργανική, κοινωνικο-παιδαγωγική 

εµπλοκή του χώρου στις δραστηριότητες του παιδιού που οδηγεί σε µετασχηµατισµούς 

του χώρου τόσο στο υλικό-πρακτικό επίπεδο όσο και στο συµβολικό-νοητικό 

επηρεάζοντας τη συνειδησιακή δοµή του παιδιού (Τσουκαλά 1994 και 2007). 

Συνάπτεται µε την ανάληψη ευθύνης στο πλαίσιο µιας οµάδας. Σε αυτήν την 

περίπτωση, δηλαδή, δεν υπάρχει µόνο η πτυχή του αισθητού-κινησιακού-πρακτικού 

που πρότεινε ο Piaget (1947) µε τον όρο ανταποκρισιµότητα του χώρου, αλλά στο 

αισθητό-πρακτικό προστίθεται και το κοινωνικό-εµπρόθετο-ηθικό {η αναφορά µας εδώ 

είναι ο Vygotsky (1997) και ο Freinet (Freinet 1968 και Piaton 1974)}. Με άλλα λόγια, 

υπάρχει σύνδεση της χωρικής συµπεριφοράς του παιδιού µε ένα συνεργατικό 

παιδαγωγικό πλαίσιο. 

– Ο όρος διαλογικός χώρος δηλώνει τον εν τω γίγνεσθαι χώρο, την διαρκή-ρευστή 

συνδιαλλαγή παιδιού-χώρου. Πρόκειται για τον κοινωνικό χώρο που δεν ορίζει ένα 

αµετάβλητο πλαίσιο σταθερού νοήµατος, αλλά ένα εκκρεµές δίκτυο δυνατοτήτων 

απεριόριστων ακολουθιών συµφραζοµένων, σηµαινόντων και νοηµάτων. Το διαλογικό 

δεν λογίζεται ως ένα απόλυτο δεδοµένο, αλλά είναι καθεστωτικά και αιρετικά 

συνδεδεµένο µε τον εκάστοτε κοινωνικό σχηµατισµό (Μπαχτίν 2000). 

– Τέλος, ο όρος παιγνιώδης χώρος δηλώνει έναν χώρο όπου το βίωµα κτίζεται 

αστάθµητο, ως αναδυόµενα συµβάντα αποσπασµατικής έντασης και ανατροπής, ως 

αυτοκατευθυνόµενες και ά-σκοπες δράσεις των περιπλανώµενων προσώπων 

(Χουιζίνγκα 2010). Ας θυµηθούµε τον αστικό χώρο ως ταµπλό παιχνιδιού στις 

διανοητικές ακροβασίες των σουρεαλιστών και των ψυχογεωγράφων. Ένας χώρος 

κολάζ που αντιπαρατίθεται στον ιεραρχηµένο και ετεροκαθορισµένο χώρο του 

προσχεδιασµένου προγραµµατισµού και των λειτουργικών δεσµεύσεων. 

Αυτές οι τρεις ποιότητες πτυχώνονται σε συγκεκριµένες τροπικότητες χώρου, όπως 

η µεταβλητότητα/διαδραστικότητα, η ρευστότητα, το εύρος της µορφής, η υπέρβαση των 

ορίων. Αυτές οι τροπικότητες συγκλίνουν στην ικανότητα πρόκλησης διαρκώς νέων 

απρόβλεπτων χρήσεων και ερµηνειών του χώρου τα οποία αντικαθιστούν το 

προσχεδιασµένο και προκαθορισµένο. Συγκλίνουν σε έναν χώρο ο οποίος εγκαθιστά τη 

συγχρονία των γεγονότων/επεισοδίων, εντείνει τη δι-υποκειµενικότητα, δηµιουργεί µία 

αντιπαραθετική και όχι εξελικτική ακολουθία χώρων. Σε αυτόν τον χώρο εκτυλίσσεται 

η ετερολογία, η πολλαπλότητα των φωνών και των συναντήσεων, των λόγων και των 

διαλόγων, των δράσεων και δια-δράσεων. 

Η ενδεχοµενικότητα και η φαντασία συνιστούν τα νέα σχήµατα στις διαδικασίες 

δηµιουργίας του χώρου. Η αρχιτεκτονική δεν αναφέρεται σε µορφές αλλά σε ρευστές 
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τοποµορφίες που δεν κινδυνεύουν να µετατραπούν σε πρότυπα και παγιωµένα 

σύµβολα. Οπωσδήποτε, στην περίπτωση των παιδιών, η ρευστότητα εξετάζεται σε 

σχέση µε την ηλικια τους. Η ανάγκη του παιδιου για σταθερά σηµεία αναφοράς 

αναθεωρεί πτυχές του διαλογικού χώρου και αναζητά άλλες ισορροπίες ανάµεσα σε 

ρευστό-σταθερό. 

Ερεθιστική, παλµική και ρευστή χωρικότητα συναντάµε σε εκπαιδευτικά κτίρια των 

Hertzberger (2008), Behnish (Blundell 2000), Miralles (2005). Αυτά τα κτίρια 

ενδιαφέρονται όχι για την µορφή αλλά για την χωροπτύχωση που κλιµακώνει τα κενά 

και τις εντάσεις ενσωµατώνοντας στη λογική της τα επιµέρους λειτουργικά στοιχεία. 

Το κατακόρυφο κενό κυριαρχεί, µέσα του αιωρούνται οι αίθουσες, ενώ κλιµακοστάσια 

και µπαλκόνια εργασίας συνδέουν τα διαφορετικά επίπεδα συµβάλλοντας σε µία 

πιρανεζική επικοινωνιακή ατµόσφαιρα που προκαλεί για επαφή και συνεύρεση. Οι 

αρχιτέκτονες επανεγγράφουν εδώ την περιπετειώδη χωρικότητα των µεσαιωνικών 

αστικών ιστών. 

Άλλοι αρχιτέκτονες µε εργαλείο τις συµµετοχικές διαδικασίες, το παραµύθι και την 

ερµηνευτική δύναµη της φαντασίας των παιδιών εργάζονται για τη δηµιουργία ενός 

παιγνιώδους τοπίου µάθησης προσφέροντας ως κίνητρο για τη γνώση το παιχνίδι, τη 

φαντασία και την ελευθερία που αυτά υπόσχονται. Αναφέροµαι στο έργο της οµάδας 

Baupiloten καθώς και σε εκείνο της Rosan Bosch (Bosch 2013 και Τσουκαλά 2015).  

Όλες αυτές οι ποιότητες χώρου και οι τροπικότητες σχεδιασµού εγκαλούν το 

ατοµικό-µέσα-στο-διανθρώπινο και συνιστούν προϋποθέσεις για εγρήγορση και 

δηµιουργικές εκτροπές, για δηµιουργία χώρων εκπαίδευσης στο πνεύµα της 

µετασχηµατιστικης-διαλογικής-συνεργατικής-βιωµατικής παιδαγωγικής. 

Ωστόσο, το σχολικό κτίριο δεν παύει να αποτελεί ένα τοπίο µάθησης αυστηρά 

οριοθετηµένο, αυτόνοµο και αυτάρκες, έναν χώρο εγκιβωτισµένης γνώσης που αγνοεί 

το συγκείµενό του, την πόλη, το κοινωνικο-χωρικό περιβάλλον µέσα στο οποίο 

εγγράφεται και λειτουργεί. Η πραγµατικότητα του σχολείου ως χώρου µάθησης και 

κοινωνικοποίησης του παιδιού διαχωρίζεται από την πραγµατικότητα της 

περιβάλλουσας πόλης διαιωνίζοντας το δίπολο έσω-έξω σε πείσµα των ποικίλων 

θεωρήσεων που το ανατρέπουν κηρύσσοντας το τέλος του αντιθετικού εννοιολογικού 

ζεύγους υπέρ µιας διαδικασίας πλοκής και συνύφανσης των δυο.  

Αν και οι τοίχοι της γνώσης εµφανίζουν µία υπερβάλλουσα αντοχή στο χρόνο 

εµµένοντας σε επικίνδυνα αφαιρετικές συλλήψεις για τον τρόπο µάθησης/εκπαίδευσης, 

πολλοί παιδαγωγοί ήδη από τις αρχές του 20
ου

 αιώνα εναντιώθηκαν στα σκληρά και 

αδιαπέρατα υλικά σχολικά όρια στοχεύοντας στην αποϊδρυµατοποίηση της 

εκπαίδευσης µέσα από τη διάχυσή της στον περιβάλλοντα χώρο, αστικό και φυσικό. 

Από το ρεύµα της Νέας Αγωγής µέχρι τις σύγχρονες θεωρήσεις περί µάθησης η πόλη 

προτείνεται ως το ‘φυσικό’ περιβάλλον εκπαίδευσης του παιδιού µε τα ποικίλα και 

πολλαπλά ερεθίσµατά της, τις αντιθέσεις της, τις συνέχειες και ασυνέχειές της, τους 

ρυθµούς και τις µεταβολές της. Ως πληθυντικό δυναµικό πεδίο κοινωνικο-χωρικών 

συµπυκνωµένων φαινοµένων, µε την υλικότητά της, τις δραστηριότητες και τις 

καθηµερινές πρακτικές, µετατρέπεται σε ‘αιρετικό’ σχολικό περιβάλλον υποσχόµενο 

µία πολύπτυχα ερεθιστική επαφή του παιδιού µε τη γνώση και τον κόσµο (Ulmann 

1982, Φράγκος 1983 και Shallcross, Robinson κ.ά. 2009).  

Σε πολλά εκπαιδευτικά προγράµµατα η πόλη λειτουργεί ως ‘συµπλήρωµα’ της 

σχολικής διαδικασίας µάθησης και κοινωνικοποίησης του παιδιού, στοχεύοντας σε µια 

χρονικά και λειτουργικά αποσπασµατική επαφή των παιδιών µε το περιβάλλον-αστικό 

τοπίο. Επισκέψεις και εκπαιδευτικοί περίπατοι σε διάφορες περιοχές της πόλης και σε 
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κτίριά της, οργανωµένες κατά περιόδους δραστηριότητες στο εξωχωρικό περιβάλλον 

του σχολείου, εκτός του ρυθµού της καθηµερινής σχολικής πρακτικής, οπωσδήποτε 

εµπλουτίζουν τις διαδικασίες µάθησης αλλά δεν ικανοποιούν το αίτηµα της 

αποσχολειοποίησης της εκπαίδευσης και της διεύρυνσης των χωροκοινωνικών ορίων 

αγωγής του παιδιού. 

Η διαχείριση του ορίου σχολικό κτίριο-έσω και αστικό τοπίο-έξω αποτελεί ένα θέµα 

µε διαστάσεις εκπαιδευτικές, παιδαγωγικές, ψυχολογικές, κοινωνικές και 

αρχιτεκτονικές. Η σχέση εσωτερικού-εξωτερικού χώρου εξαρτάται –στο πεδίο της 

αρχιτεκτονικής– από τη µορφή και την υλικότητα των ορίων του που συµβάλλουν σε 

µία εξωστρεφή οπτική και σωµατική ενεργοποίηση ή σε µία αποµόνωση και 

εσωστρεφή διάθεση των ενοίκων του χώρου. Στο πεδίο της εκπαίδευσης η σχέση αυτή 

εσωτερικού και εξωτερικού χώρου εγγράφεται στο πλαίσιο των αντιλήψεων για τη 

µάθηση και την κοινωνικοποίηση του παιδιού όπως αυτή αποτυπώνεται στις 

καθηµερινές πρακτικές της σχολικής ζωής. Οπωσδήποτε τα δύο αυτά πεδία τέµνονται 

και αλληλοπροσδιορίζονται στη διαρκή τους συναλλαγή ή και σύγκρουση για την 

µετατόπιση του ορίου της σχέσης του εσωτερικού µε τον εξωτερικό χωροχρόνο.  

Από την άλλη ο περιβάλλων χώρος του σχολείου, το έξω, µε τα δικά του ποικίλα 

όρια και τις διαιρέσεις συνιστά τη σκηνή της ζωής όπου διαδραµατίζονται τα στιγµιαία 

επεισόδια, τα γεγονότα, όπου συνυφαίνονται δράσεις και χρόνοι σχέσεων παγιώνοντας 

ή µετασχηµατίζοντας διαρκώς την εικόνα πρόσληψής του. Αυτό το ‘εκτός’ είναι ο 

κατ’εξοχήν χώρος κοινωνικοποίησης του παιδιού, πεδίο συµπλοκής των αντιθέσεων, 

εκδίπλωσης των διαφορών, ταλάντωσης των συναισθηµάτων. Οταν αυτό το ‘έξω’ δεν 

συµµετέχει στην εκπαιδευτική διαδικασία και γενικότερα απουσιάζει από τη ζωή του 

παιδιού παραµένοντας ένα ‘αδιάφορο’ φόντο της, εξελίσσεται για τα παιδιά σε χώρο 

άγνωστο, ανοίκειο, ξένο, αφιλόξενο. Ο χωροκοινωνικός του πλούτος συρρικνώνεται σε 

µία σωµατική-κινητική εµπειρία αποσπασµατικού χαρακτήρα ωθώντας το παιδί σε µία 

εσωστρέφεια ελλειµµατική για τη συναισθηµατική, κοινωνική και νοητική ανάπτυξή 

του (Chevallier 1993, Tsoukala 2007, Lefaivre+Doll ab 2007 και Karsten, Bongertman 

κ.ά. 1995). 

Για τις θεωρίες της διαλογικότητας (Holquist 2014) το εσωτερικό όριο έχει την 

ιδιότητα του αµφίσηµου και ανοικτού, συνιστά διαρκή διαδροµή εγγύτητας 

προκλητικών µεταµορφώσεων, φέρει εντός του το ‘έξω’ και συγκροτείται µέσω 

συνδιαλλαγών και συγκρούσεων µε αυτό. Με ποιό τρόπο η αρχιτεκτονική/ο σχεδιασµός 

µπορεί να συµβάλλει σε αυτήν την ταλάντωση του ορίου ανάµεσα στο µέσα και στο 

έξω, στην κατεύθυνση µιας ενσώµατης και εντατικής χωροχρονικής εµπειρίας του 

παιδιού; Η εντατική επικοινωνία του µέσα µε το έξω δηµιουργεί έναν ενδιάµεσο χώρο, 

µία τοπική του ανάµεσα, µε ρευστά όρια, που συγκροτείται τόσο ‘δια’ όσο και ‘υπέρ’ 

και ‘πέραν’ (Μπαρτσίδης 2015).  

Με ποιές τροπικότητες ο σχεδιασµός εντός µιας βιωµατικής-πραξιακής-

επικοινωνιακής παιδαγωγικής συνθήκης µετασχηµατίζει το ανοίκειο έξω σε χώρο οικείο, 

εντατικής συµµετοχικής σωµατικής εµπειρίας, υπερνικώντας την πόλη ως 

αναπαραστατική εικόνα του ‘έσω’ κτισµένη από τον διδακτικό λόγο εντός των τειχών του 

σχολείου;  

Μία από τις τροπικότητες του σχεδιασµού είναι η διαχείριση της επιφάνειας που 

ορίζει το σχολικό περιβάλλον ως σχολικό κτίριο διαχωρίζοντάς το υλικά από τον 

περιβάλλοντα δηµόσιο χώρο της πόλης. Άλλοτε η επιφάνεια αυτή µε τη διαφάνειά της 

και τις έντονες µορφικές διεισδύσεις της στον περιβάλλοντα αστικό ιστό εγκαθιστά σε 

οπτικό επίπεδο µία διαλεκτική συνδιαλλαγή ανάµεσα στον εσωτερικό και εξωτερικό 
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χώρο, και, άλλοτε, µε τη µορφή και την υλικότητά της αποτελεί τη συνέχεια του 

εδάφους (κτίριο-έδαφος) ή ακόµη, διαπλέκεται µε τον αστικό ιστό εµπλουτίζοντας 

δυναµικά τον δηµόσιο χωρο-κοινωνικό χαρακτήρα του. Αυτός ο δεύτερος τρόπος όπου 

κτίριο και πόλη διαπλέκονται σε µία ενιαία χωρική συγκρότηση παρουσιάζει ιδιαίτερο 

ενδιαφέρον επειδή συµβάλλει στην µετατροπή ενός εσωστρεφούς και αυτοαναφορικού 

υλικού πλαισίου σε χώρο ‘ανοικτό’, διαπερατό από την δηµόσια ζωή της πόλης. Η 

χωρική αυτή πλέξη του µέσα µε το έξω µπορεί να ενταθεί και στο εσωτερικό του 

σχολείου µε την κατάλληλη οργάνωση των ‘κοινών’ του χώρων για τη συµµετοχή των 

γονέων και των κατοίκων της περιοχής στα δρώµενα του σχολείου ή και, αντίστροφα, 

για τη σύµπραξη των παιδιών σε πολιτισµικές δραστηριότητες των ενηλίκων της 

περιοχής που λαµβάνουν χώρα σε ενα τέτοιο σχολείο µε διευρυµένο δηµόσιο 

χαρακτήρα.  

Παράλληλα, οι εξορµήσεις των παιδιών στη διευρυµένη περιοχή του σχολείου τους 

στο πλαίσιο των διαδικασιών µάθησης, θα µπορούσαν να εντάξουν τα αστικά κενά στα 

εκπαιδευτικά προγράµµατα που αφορούν στην εµπλοκή παιδιών και πολιτών καθώς και 

στη γνωριµία τους µε τον δυναµικό χαρακτήρα µετατρεψιµότητας του αστικού τοπίου. 

Στο πεδίο του αστικού χώρου η αναφορά στα κενά, δηλαδή στους εγκαταλελειµµένους-

απαξιωµένους χώρους της πόλης, καταλαµβάνει σηµαίνουσα θέση στη σύγχρονη 

θεωρία και πρακτική του σχεδιασµού (Πολυχρονόπουλος 2006). Το αστικό κενό 

προβάλλεται ως ο ενδιάµεσος χώρος, δηλαδή ως µία τοπική του ανάµεσα, ως ρωγµή 

στην προσχεδιασµένη και προγραµµατισµένη χωρο-κοινωνική πραγµατικότητα, αλλά 

ταυτόχρονα και ως τόπος γυµνός όπου εγγράφονται αδρά συλλογικές µνήµες (χωρίς 

αρχιτεκτονικά περιτυλίγµατα). Σε αυτούς τους ενδιάµεσους χώρους κινηµατικές 

πρωτοβουλίες πολιτών στην τοπική κλίµακα της περιοχής κατοικίας, αλλά και στην 

ευρύτερη υπερτοπική κλίµακα της πόλης, µε τις επεµβάσεις τους δηµιουργούν µία 

διάφορη χωροχρονική πραγµατικότητα που τέµνει τα προµελετηµένα µονότονα µοτίβα 

αναδεικνύοντας µία άλλη ενδιαφέρουσα πτυχή των αναγκών και επιθυµιών των 

κατοίκων. Μέσα από αυτές τις συµµετοχικές µορφές ενεργοποίησης των πολιτών 

αναδύονται ερωτήµατα, προβληµατισµοί, προτάσεις και δράσεις που αναθεωρούν και 

µετασχηµατίζουν την ισχύουσα χωροχρονική οργάνωση της πόλης εγκαθιστώντας στον 

ιστό της πόλους διαλογικής σχέσης ανάµεσα σε κατοίκους-θεσµούς-και-χώρους. Η 

εµπλοκή των παιδιών σε αυτές τις διαδικασίες ή σε άλλες αντίστοιχες όπου 

πρωτοστατούν οι ίδιες οι σχολικές κοινότητες συνιστά έναν τρόπο διαλογικής 

οικειοποίησης της πόλης µετατρέποντας τον ανοίκειο εξωσχολικό χώρο σε πεδίο 

ευφάνταστα γειωµένης δράσης των παιδιών µε επιπτώσεις στον τρόπο δόµησης της 

χωρο-κοινωνικής ταυτότητάς τους και εκείνης του πολίτη-φροντιστή των κοινών. Από 

τον καλλιτεχνικό χαρακτήρα των επεµβάσεων για τη δηµιουργία τοπίων-τέχνης έως τον 

‘αγροτικό’ για την καλλιέργεια φυτών, στη δράση αυτή των παιδιών ο συγκεκριµένος 

χώρος εµπλέκεται όχι ως ένα αυτοαναφορικό στοιχείο της πόλης που εξαντλείται στην 

περιγραφική διαλεκτική του σχέση µε την σωµατικότητα του παιδιού, αλλά ως ένα 

στοιχείο-τροφοδότης της καθηµερινής κοινωνικής διαδροµής του. Ο χώρος αυτός ως 

δοµικό στοιχείο-πυκνωτής µιας κοινωνικής πρακτικής συµµετέχει στην κατασκευή ενός 

υποκειµένου µε πρωτοβουλία και υπευθυνότητα του οποίου η ατοµική πράξη ανοίγεται 

σε µία συλλογικότητα, κτίζει έναν δηµόσιο εαυτό που δεν περιορίζεται στην 

καταναλωτική χρήση κοινόχρηστων αγαθών. 

Επίσης, ‘τοπικές του ανάµεσα’ µπορούν να είναι χώροι-µέσα-σε-χώρους, σε δηµόσια 

κτίρια (µουσεία, βιβλιοθήκες και άλλα κτίρια εντός των οποίων µπορούν να 

προβλεφθούν σε προγραµµατικό επίπεδο) δηµιουργώντας ένα είδος δικτύου 
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εργαστηρίων-τόπων δράσης µέσα στον αστικό ιστό για τις εκπαιδευτικές 

δραστηριότητες. Η δράση των παιδιών σε συνεργασία µε δασκάλους, γονείς και άλλους 

πολίτες σε αυτά τα ‘αστικά εργαστήρια’ συµβάλλει σε µία εντατική διαλογική µάθηση 

ονοµατίζοντας πραγµατικότητες ‘εκτός των τοίχων’ της φωλιάς του σχολείου, 

λειτουργώντας παράλληλα µε άλλες προτεινόµενες διαδραστικές διαδικασίες 

‘γνωριµίας’ των παιδιών µε την πόλη (θεατρικές/καλλιτεχνικές παραστάσεις, 

εκπαιδευτικοί περίπατοι κ.ά.). Τα ‘αστικά εργαστήρια’ όπως και τα ‘αστικά κενά-

ελκυστές’ σε συνδυασµό µε τους εκπαιδευτικούς περιπάτους και τα άλλα προγράµµατα 

γνωριµίας µε την πόλη, απαντούν στον προβληµατισµό για τη χωρική έκφραση της 

διαλογικής συνθήκης προσφέροντας µία σωµατική συλλογικά συντονισµένη 

εµπειρία/πραξιακή-επικοινωνιακή δράση εκτεθειµένη στις ερεθιστικές και 

ενδεχοµενικές συναντήσεις µε τους ‘άλλους’, τον χώρο και τον χρόνο. Θα µπορούσαν 

να προταθούν αντίστοιχα οι εντός του ιστού ‘ελκυστές-υποδοχείς’ (θα µπορούσαν να 

ονοµαστούν και εκκινητές-µεταγραφείς ή εδάφια επαναχαρτογράφησης της 

πραγµατικότητας) και στους ανοικτούς δηµόσιους χώρους παιχνιδιού και χαλάρωσης 

(πάρκα, παιδότοπους) οι οποίοι θα λειτουργούν ως τόποι µε φυγόκεντρο και 

ταυτόχρονα κεντροµόλο χαρακτήρα. ∆ηλαδή, µετά την έκθεση των παιδιών στα 

ερεθίσµατα του χώρου θα συγκεντρώνονται σε αυτούς τους ορατούς υποδοχείς-έκδοχα-

κυψέλες για την ρηξικέλευθη µετατροπή και µετάφραση των όσων εξερεύνησαν σε 

γόνιµη γνώση. Όπως ακριβώς συµβαίνει και µε το ίδιο το περιφραγµένο σχολικό κτίριο 

όταν µετατρέπεται χωρο-παιδαγωγικά σε διευρυµένο δηµόσιο κτίριο της πόλης. 

 

Θα κλείσω την εισήγησή µου µε ένα απόσπασµα από ένα εξαιρετικό κείµενο του 

Simmel για το τοπίο. «Πρόκειται» γράφει, «για µια εποπτεία κλεισµένη στον εαυτό της, 

που γίνεται αντιληπτή ως αυτάρκης ενότητα, κι ωστόσο διαπλέκεται µε κάτι το οποίο 

εκτείνεται απείρως περισσότερο και την υπερβαίνει, περικλειόµενη σε όρια που δεν 

υπάρχουν για τη λανθάνουσα, ετερότοπη αίσθηση του θεϊκού Ενός, του όλου της 

φύσης. Η αίσθηση αυτή παραλλάσσει και διαλύει ακατάπαυστα τα αυθαίρετα 

τοποθετηµένα όρια του εκάστοτε τοπίου, και η σκοτεινή γνώση αυτής της απέρατης 

συνάφειας διαπνέει ακατάπαυστα το αποσπασµένο, το αυτονοµηµένο τοπίο, µε τον 

τρόπο που το έργο ενός ανθρώπου υφίσταται ως αντικειµενικό µόρφωµα , το οποίο έχει 

την ευθύνη του εαυτού του κι ωστόσο παραµένει σε µια δύσκολα αρθρώσιµη διαπλοκή 

µε τη συνολική ψυχή, µε τη συνολική ζωντάνια του δηµιουργού του, η οποία και 

αποτελεί το φορέα του και συνεχίζει να το κατακλύζει µε τρόπο αισθητό. Η φύση που 

κατά βάθος στο Είναι και στο νόηµά της δεν γνωρίζει τίποτε από ατοµικότητα, 

αναδοµείται ως η εκάστοτε ατοµικότητα του ‘τοπίου’ µέσω του ανθρώπινου 

βλέµµατος, το οποίο την κατατέµνει και διαµορφώνει από τα τµήµατα ξεχωριστές 

ενότητες» (Simmel, Ritter και Gombrich 2004: 13-14).  

Για το σηµερινό σχολείο και τη σχέση του µε την πόλη ισχύει ακριβώς αυτό που 

γράφει ο Simmel για το τοπίο. Αυτά τα αυθαίρετα τοποθετηµένα όρια του σχολικού 

περιβάλλοντος, αυτούς τους τοίχους της γνώσης, επιδιώκουµε να διαπεράσουµε, να 

µετατρέψουµε σε σύνορα-περάσµατα, σε σηµεία επέκτασης, όπου η περατότητα δεν 

αναδιπλώνεται ως άρνηση, ως εσωτερικό εµπόδιο και απόλυτη αρχή-αξία, αλλά ως 

όριο-αρχή αµφίσηµη και ανοιχτή. 
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