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Το παιδί δηµιουργεί τον χώρο του: αρχιτεκτονικές, 

παιδαγωγικές και ψυχοκοινωνικές παράµετροι 

A child creates his own space: architectural, pedagogical and 

psychosocial factors 
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Περίληψη 

Η έρευνα έδειξε ότι πίσω από τον σχεδιασµό του σχολικού χώρου στην Ελλάδα 

βρίσκονται στερεότυπες παιδαγωγικές και αρχιτεκτονικές αντιλήψεις, που 

διαµορφώνουν έναν «χώρο των κανονισµών», µε βασικό κριτήριο αυτό που πρέπει να 

κάνει το παιδί και όχι αυτό που είναι το παιδί. Ποια, όµως είναι τα χαρακτηριστικά του 

χώρου που το ίδιο το παιδί µπορεί να δηµιουργήσει, µε βάση τα δικά του κριτήρια στο 

σχολείο; Και ποια η σχέση του χώρου του παιδιού µε την στερεότυπη εκπαιδευτική 

εκδοχή του χώρου για το παιδί που προσφέρει το ελληνικό σχολείο; 

Για να απαντήσει στα ερωτήµατα αυτά, η παρούσα µελέτη περίπτωσης εξετάζει 

διεπιστηµονικά τη διαδικασία µε την οποία τα παιδιά ενός δηµόσιου νηπιαγωγείου της 

Θεσσαλονίκης δηµιουργούν δικούς τους χώρους, ανασχεδιάζοντας µε πρακτικό και 

συµβολικό τρόπο τον χώρο της τάξης τους, και συγκρίνει τα χαρακτηριστικά των 

χώρων που προκύπτουν µε εκείνα της αίθουσας διδασκαλίας τους. Η έρευνα 

προσεγγίζει το θέµα της διεπιστηµονικά, συνεξετάζοντας αρχιτεκτονικές, παιδαγωγικές 

και ψυχοκοινωνικές παραµέτρους που επιτρέπουν το σχηµατισµό µιας σφαιρικής 

εικόνας. Βασικός στόχος είναι να διερευνηθεί αν τα δεδοµένα διαµόρφωσης και χρήσης 

του χώρου από το παιδί µπορούν να ενσωµατωθούν στον αρχιτεκτονικό σχεδιασµό του 

σχολικού χώρου, έτσι ώστε ο τελευταίος να απεγκλωβισθεί από τα υφιστάµενα 

αρχιτεκτονικά και παιδαγωγικά στερεότυπα. Τα αποτελέσµατα αναφέρονται σε ένα 

σύστηµα αρχιτεκτονικών, παιδαγωγικών και ψυχοκοινωνικών κριτηρίων τα οποία, αν 

ισχύσουν, ο «χώρος για το παιδί» µπορεί να ενσωµατώσει τον «χώρο του παιδιού» και 

να συνυπάρξει µε αυτόν στο σχολείο. 

λέξεις-κλειδιά: χώρος του παιδιού, σχολικός χώρος, παιδαγωγικός σχεδιασµός του 

χώρου, εκπαιδευτική αλλαγή. 
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Abstract 

For education in Greece, research has shown that behind the architectural planning of 

schools exists stereotypical architectural and pedagogical conceptions which form a 

«space of rules», of which the basic criterion is «what child should do» and not «what 

child is». But what are the elements which the child himself can create, based on his 

own criteria in this specific educational framework? And what is the relationship 
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between the space created by the child and the stereotypical version of the space created 

for the child, which is provided by the Greek educational system? 

To respond to these questions, our research examines the procedure whereby children of 

a kindergarten in Thessaloniki create their own spaces, redesigning, in a symbolic way, 

their classroom space and compares the characteristics of that space with those of their 

actual classroom. Our research approaches the subject in an interdisciplinary way. It 

studies architectural, pedagogical and psychosocial parameters together, which enable 

the formation of a global image of the research field. This approach is based on the 

observation of children’s space practices and the study of associated communication 

and interaction forms. 

The main objective is to examine if data related to the arrangement and use of space by 

the child should be included in the architectural design of the school space, so that this 

space will avoid the existing architectural and pedagogical stereotypes. Results indicate 

a system of architectural, pedagogical and psychosocial criteria, which, if applied, the 

«space for the child» can incorporate the «space of the child» and coexist with that at 

school. 

keywords: child’s space, school space, pedagogical space design, educational change. 

 

 

Εισαγωγή 

 

Η πολυεπίπεδη λειτουργία του χώρου στο νηπιαγωγείο 
Η έρευνα στις Επιστήµες του Ανθρώπου έδειξε ότι ο κτισµένος και διαµορφωµένος 

από τον άνθρωπο χώρος δεν συντίθεται µόνο από τα υλικά του χαρακτηριστικά, ούτε 

και µετράται µόνο µε σταθερές µονάδες που αναφέρονται στις διαστάσεις του. Αυτό 

οφείλεται στο ότι τόσο τα υλικά στοιχεία του χώρου (αντικείµενα, εξοπλισµός, 

κτίσµατα), όσο και οι σχέσεις µεταξύ τους (που εκφράζονται µε την διαρρύθµιση και 

την αισθητική του χώρου) συναρτώνται µε συναισθηµατικές και κοινωνικές 

παραµέτρους. Οι παράµετροι αυτές παραπέµπουν στην αλληλεπίδραση του 

υποκειµένου (ατόµου ή οµάδας) µε το φυσικό και κοινωνικό περιβάλλον του και 

δηµιουργούν τις χρηστικές και συµβολικές σηµασίες των υλικών στοιχείων. 

Ουσιαστικά, ο χώρος συνιστά ένα σύστηµα που αποτελείται από µια υλική και µια 

κοινωνική δοµή και παρεµβαίνει τόσο στη διαδικασία της ωρίµανσης του υποκειµένου, 

όσο και στην αλληλεπίδρασή του µε το περιβάλλον του (Γερµανός 2006).  

Στο πλαίσιο αυτό, οι χώροι της προσχολικής αγωγής αποτελούν µια περίπτωση 

υλικού περιβάλλοντος πλούσιου σε σύµβολα και ρουτίνες, στα οποία ο υλικός, ο 

συναισθηµατικός και ο κοινωνικός παράγοντας συνδέονται στενά και µε δυναµικό 

τρόπο µεταξύ τους (Clark 2010). Η σχέση αυτή έχει αναγνωριστεί από την Early Years 

Foundation Stage (DCSF 2008b) και τα περιβάλλοντα έχουν χαρακτηριστεί ως 

δυναµικά περιβάλλοντα (enabling environments), ως περιβάλλοντα δηλαδή τα οποία 

αναδεικνύουν τη σηµασία της δηµιουργίας ενός συναισθηµατικού και κοινωνικού 

πλαισίου για παιδιά ηλικίας έως πέντε ετών, ορισµός που ισχύει τόσο για τον 

εσωτερικό, όσο και για τον εξωτερικό χώρο.  

∆εδοµένης της αλληλεξάρτησης της υλικής και της κοινωνικής δοµής του χώρου 

(Γερµανός 2006), στα νηπιαγωγεία οι σχέσεις ανάµεσα στα παιδιά και τους ενήλικες 

δοµούνται, επαναδοµούνται και επαναπροσδιορίζονται συνεχώς, µε διαδικασίες που 

βρίσκονται σε άµεση συνάρτηση µε την διαµόρφωση και την χρήση του χώρου. 

Αποτελούν τόπο συνάντησης (meeting place) µε συνοµηλίκους, χώρο επικοινωνίας, 
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ανταλλαγής απόψεων, αλληλεπιδράσεων και, φυσικά, έκφρασης συναισθηµάτων και 

µεταφέρουν πληροφορίες πολιτιστικές, κοινωνικές και οικονοµικές (Dahlberg και Moss 

2005).  

Οι αλλαγές που προκύπτουν σ’ αυτά τα περιβάλλοντα προσφέρουν τη δυνατότητα 

για να επαναπροσδιοριστεί και να επανεξεταστεί το πλέγµα σχέσεων που αναφέρθηκε 

ώστε να δηµιουργηθούν οι συνθήκες για µετασχηµατισµό τους τόσο µε τους ενήλικες, 

όσο και µεταξύ των παιδιών, σε διαφορετικούς ρόλους (Clark 2010).  

 

Η σηµασία της δηµιουργίας τόπων στην εκπαιδευτική διαδικασία 

Οι µετασχηµατισµοί αυτοί αντανακλώνται ιδιαίτερα στο επίπεδο του 

µικροπεριβάλλοντος που δηµιουργεί αυθόρµητα το υποκείµενο (παιδί ή οµάδα 

παιδιών). Πρόκειται για µικροχώρους, τους τόπους (places), που διαµορφώνονται 

σύµφωνα µε τα κριτήρια του υποκειµένου, το οποίο έχει έµφυτη την ανάγκη να 

διαµορφώσει ένα πεδίο έκφρασης και διαρκούς αλληλεπίδρασης µε τον υλικό και 

κοινωνικό περίγυρό του. Κατ’ αναλογία µε τον χώρο, ο τόπος αποτελείται τόσο από 

υλικά, όσο και από κοινωνικά στοιχεία (σχέσεις, πρακτικές, αναπαραστάσεις, βιώµατα), 

που λειτουργούν ταυτόχρονα σε δύο επίπεδα, επειδή συνδέουν το υποκείµενο τόσο µε 

το άµεσο περιβάλλον του, όσο και µε τις δικές του επιλογές, επιθυµίες και δυνατότητες 

(Germanos 2015). 

Η αυθόρµητη δηµιουργία τόπων από τα παιδιά αποκτά παιδαγωγικό ενδιαφέρον, 

επειδή µπορεί να οδηγήσει στη διαµόρφωση µικροπεριβαλλόντων που ευνοούν την 

ενεργητική και δηµιουργική συµµετοχή των παιδιών στην εκπαιδευτική διαδικασία. 

Παράλληλα, µε τον τρόπο αυτό εντείνεται η προσαρµογή του εκπαιδευτικού 

περιβάλλοντος στο παιδί, επειδή ο τόπος συνδέεται µε την ανάληψη πρωτοβουλίας από 

αυτό και εκφράζει τα δικά του χαρακτηριστικά τόσο σε υλικό, όσο και σε µη υλικό 

επίπεδο (Γερµανός 2014). 

Η έρευνα έδειξε ότι όταν ο τόπος αποτελεί προσχεδιασµένο στοιχείο του σχολικού 

χώρου έχει πολλαπλές θετικές επιδράσεις στην εκπαιδευτική διαδικασία. Η ελευθερία 

των κινήσεων του παιδιού στον τόπο, σε συνδυασµό µε τη δυνατότητά του να συνδέει 

τον χώρο της πραγµατικότητας µε εκείνον της φαντασίας, κάνουν εφικτή µια ευέλικτη 

διεύρυνση της θεµατολογίας των εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων (συνήθως µε µορφή 

εκπαιδευτικού παιχνιδιού), προσανατολισµένη στις έννοιες προς µάθηση (Germanos 

2015, Γκλούµπου 2015). Έτσι, ο χώρος υποστηρίζει και εξελίσσει τις δραστηριότητες 

του παιδιού και δροµολογεί την απόκτηση των νέων γνώσεων (Williams και Brown 

2012). 

 

 

Μεθοδολογία 

 

Η βασική υπόθεση εργασίας, ο στόχος και τα ερωτήµατα της έρευνας 
Αξιοποιώντας την ανάλυση που προηγήθηκε, η βασική υπόθεση εργασίας ήταν ότι 

εφόσον η υλική και η κοινωνική δοµή του χώρου λειτουργούν ως σύστηµα, ο τόπος που 

δηµιουργεί το υποκείµενο προσδιορίζεται από µια συνάρτηση η οποία περιλαµβάνει 

αρχιτεκτονικά, παιδαγωγικά και ψυχοκοινωνικά χαρακτηριστικά. Όταν οι τόποι 

δηµιουργούνται από το παιδί ή/και την οµάδα στην σχολική τάξη, τα χαρακτηριστικά 

αυτά συνδέουν τα δεδοµένα του παιδιού µε τη διαδικασία µάθησης. 
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Στόχος της έρευνας ήταν ο προσδιορισµός των τριών χαρακτηριστικών του τόπου 

στο συγκεκριµένο εκπαιδευτικό περιβάλλον και η διερεύνηση των σχέσεων που 

αναπτύσσονται σε δυο επίπεδα: 

 

• Μεταξύ των αρχιτεκτονικών, παιδαγωγικών και ψυχοκοινωνικών χαρακτηριστικών 

του τόπου 

• Μεταξύ των χαρακτηριστικών αυτών και της εκπαιδευτικής διαδικασίας. 

 

Τα ερωτήµατα της έρευνας ήταν: 

1.  Με ποια διαδικασία τα παιδιά σχηµατίζουν τόπους στο εκπαιδευτικό περιβάλλον; 

2.  Ποια είναι τα υλικά και µη υλικά χαρακτηριστικά ενός τόπου που δηµιουργείται από 

τα παιδιά σε εκπαιδευτικό περιβάλλον; 

3.  Πώς συνδέεται η δηµιουργία και η λειτουργία ενός τόπου µε την εκπαιδευτική 

διαδικασία; 

 

Η µέθοδος 
Η µέθοδος που ακολουθήθηκε ήταν η εκπαιδευτική έρευνα-δράση, η οποία 

εστιάστηκε στην καταγραφή και αξιολόγηση των πρακτικών χώρου των παιδιών, σε 

συνδυασµό µε τις µορφές επικοινωνίας και αλληλεπίδρασης που αναπτύσσουν στο 

παιδαγωγικό πλαίσιο της συγκεκριµένης τάξης. Η εκπαιδευτική έρευνα δράση είναι µία 

µετασχηµατιστική διαδικασία η οποία, εκτός από την παραγωγή γνώσης, εστιάζει στον 

µετασχηµατισµό του εαυτού, της οµάδας, του εκπαιδευτικού πλαισίου και την 

αναβάθµιση που µπορεί να προκύψει από όλους αυτούς τους µετασχηµατισµούς σε 

όλους τους παράγοντες που εµπλέκονται (Titchen και McCormack 2010). 

Στην παρούσα έρευνα, η εκπαιδευτική έρευνα δράση διενεργήθηκε από υποκείµενα 

που αλληλεπιδρούσαν µεταξύ τους, ενώ ταυτόχρονα περιλάµβανε µελέτη και 

αναδόµηση των εκπαιδευτικών πρακτικών τους. Ένας εκπαιδευτικός ερευνητής 

(νηπιαγωγός) συνεργάζονταν µε άλλους εσωτερικούς παράγοντες του σχολείου (µε την 

άλλη νηπιαγωγό) και υπήρχε συνεργασία µε έναν εξωτερικό πανεπιστηµιακό ερευνητή, 

ο οποίος δρούσε και ως διευκολυντής (facilitator). Ο ίδιος ήταν συνερευνητής µε την 

εκπαιδευτικό της τάξης παρέχοντας θεωρητικά και µεθοδολογικά εργαλεία που 

βοηθούσαν στην κατανόηση της εκπαιδευτικής περίστασης. Συντόνιζε τις συζητήσεις 

αναφορικά µε τις δράσεις που επρόκειτο να πραγµατοποιηθούν, έθετε ερωτήσεις που 

προήγαγαν τον κριτικό διάλογο (στον οποίο θα αναφερθούµε αναλυτικά παρακάτω) 

σχετικά µε τη διδασκαλία και τη µάθηση στο συγκεκριµένο πρόγραµµα, παρέχοντας 

σταδιακά ολοένα και µεγαλύτερα περιθώρια αυτενέργειας και δράσης στην νηπιαγωγό-

ερευνήτρια και στη δεύτερη νηπιαγωγό της τάξης. 

 

Τα ερευνητικά εργαλεία 

Τα ερευνητικά εργαλεία που χρησιµοποιήθηκαν ήταν ο οδηγός παρατήρησης, το 

ηµερολόγιο, ο οδηγός συνέντευξης παιδιών και η φωτογράφιση. 

Ο Οδηγός Παρατήρησης σχεδιάστηκε από τους ερευνητές ειδικά για την καταγραφή 

των δεδοµένων της υλικής και της κοινωνικής δοµής της τάξης κατά τη διάρκεια των 

συνεργατικών κατευθυνόµενων δραστηριοτήτων. Οι εκπαιδευτικοί της τάξης, ως 

συνερευνητές, είχαν κεντρικό ρόλο στην διαδικασία. Όπως, εξάλλου, αναφέρει ο 

Warming (2005), η παρατήρηση που κάνει ο εκπαιδευτικός είναι ο πιο 

αποτελεσµατικός τρόπος για να κατανοήσει ο ίδιος τι σηµαίνει για τα υποκείµενα να 

ζούνε και να δρούνε στο συγκεκριµένο περιβάλλον.  
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Το Ηµερολόγιο αποτελεί ένα δυναµικό και δηµιουργικό εργαλείο επειδή παρέχει τη 

δυνατότητα να αναπτυχθεί η προσωπική εµπειρία και µπορεί να συµβάλει σηµαντικά 

στην ανάπτυξη του αναστοχασµού των συµµετεχόντων (Pine 2009). Σύµφωνα µε την 

Clark (2010:189-190) «το ηµερολόγιο του ερευνητή είναι αρχικά ένα ιδιωτικός χώρος 

όπου αναπτύσσεται η φωνή του ερευνητή». Είναι το εργαλείο µε το οποίο ο ερευνητής 

µπορεί να συνθέσει και να συνδέσει όλες τις απόψεις των παιδιών που έχει καταγράψει 

µέσα από τα υπόλοιπα µεθοδολογικά εργαλεία που έχει χρησιµοποιήσει. Η καταγραφή 

λειτουργούσε ταυτόχρονα και ως ένα είδος διαµορφωτικής αξιολόγησης, η οποία 

καθόριζε/ ή αναδιοργάνωνε και τα επόµενα στάδια του ερευνητικού προγράµµατος. 

Στην έρευνά µας, το ηµερολόγιο ήταν ανοιχτό και ελεύθερο (Κατσαρού 2016) και το 

χρησιµοποιούσε η νηπιαγωγός/ ερευνήτρια, το οποίο και συµπλήρωνε µετά το τέλος 

κάθε δραστηριότητας του προγράµµατος. Αυτή η εκ των υστέρων ‘µατιά’ στις 

συνεργατικές κατευθυνόµενες δραστηριότητες που είχαν προηγηθεί στην τάξη έδινε τη 

δυνατότητα στους ερευνητές να παρατηρήσουν απόψεις, συµπεριφορές και πρακτικές 

µεταξύ των παιδιών της τάξης και να τα αντιπαραβάλλουν µε τη συµπεριφορά τους 

πριν από την έναρξη της έρευνας. 

Ο Οδηγός Συνέντευξης εφαρµόσθηκε σε δύο φάσεις: µετά το τέλος των 

δραστηριοτήτων όπου έγινε η δηµιουργία των εργαστηρίων και µετά την ολοκλήρωση 

των τόπων-µουσείων. Περιλάµβανε ερωτήσεις οι οποίες στόχευαν στο να διερευνηθούν 

οι απόψεις και τα συναισθήµατα των παιδιών αναφορικά µε τις δραστηριότητες στις 

οποίες συµµετείχαν, µε τον τρόπο µε τον οποίο εργάστηκαν και µε τη λειτουργία του 

χώρου µέσα από τη δηµιουργία τόπων.  

Μία βασική ερώτηση ήταν «Τι σηµαίνει για σένα να βρίσκεσαι σ’ αυτόν το χώρο;». 

Είναι µία ερώτηση η οποία επιλέχθηκε επειδή αποκαλύπτει πτυχές της σκέψης και των 

συναισθηµάτων του παιδιού για τον συγκεκριµένο χώρο, αλλά και για τα υλικά του 

χώρου και έµµεσα φανερώνει και πτυχές των αλληλεπιδράσεων µε τα άλλα µέλη της 

οµάδας καθώς και για το επίπεδο συµµετοχής του στις δραστηριότητες (Clark 2010).  

Η Φωτογράφιση γινόταν από όλους τους εµπλεκόµενους στην έρευνα πεδίου 

(ερευνητή-διευκολυντή, νηπιαγωγό-ερευνήτρια, νηπιαγωγό) σε συγκεκριµένα 

στιγµιότυπα των εκπαιδευτικών δράσεων, προκειµένου να λειτουργήσει ως 

συµπληρωµατικό εργαλείο του οδηγού παρατήρησης. Οι φωτογραφίες συντελούσαν, 

επίσης, σηµαντικά στην καταγραφή του ηµερολογίου από την νηπιαγωγό-ερευνήτρια 

καθώς παρείχαν τη δυνατότητα ανάκλησης των συνεργατικών δραστηριοτήτων και των 

πρακτικών των παιδιών κατά το πεδίο της έρευνας και βοηθούσαν να επιτευχθεί µία πιο 

ολοκληρωµένη, ξεκάθαρη και εκτεταµένη εικόνα του. 

 

Η ανάλυση των δεδοµένων 
Η ανάλυση περιεχοµένου των συνεντεύξεων ακολούθησε τη µέθοδο της λογικο-

σηµασιολογικής ανάλυσης (analyselogico-sémantique) (Paillé και Mucchieli 2012) και 

συσχετίσθηκε µε τα ευρήµατα από την εφαρµογή του οδηγού παρατήρησης. Ως µονάδα 

αναφοράς (item) στην ανάλυση του λόγου ορίσθηκε η «ελάχιστη πρόταση», δηλαδή 

ένα τµήµα περιόδου µε αυτοτελές νόηµα, στο οποίο το ρήµα αναφέρεται ρητά ή 

εννοείται. Σ’ αυτή τη µορφή επεξεργασίας δεδοµένων, η κατανόηση της ταυτότητας και 

της σηµασίας των φαινοµένων που ερευνώνται βαρύνει πολύ περισσότερο από τη 

µέτρησή τους (Mucchieli 2009). Γι’ αυτό και στην ανάλυση των ευρηµάτων προβήκαµε 

σε πολύ περιορισµένες ποσοτικοποιήσεις, µόνο στις περιπτώσεις που έπρεπε να 

δώσουµε την εικόνα της βαρύτητας των ερµηνειών. 

 



140 

Η αξιολόγηση προγράµµατος 
Η αξιολόγηση του προγράµµατος ήταν διαµορφωτική και τελική. Κάθε εβδοµάδα 

µετά το τέλος των δραστηριοτήτων, πραγµατοποιούνταν ένας κριτικός διάλογος 

ανάµεσα στη νηπιαγωγό ερευνήτρια και στον ερευνητή-διευκολυντή προκειµένου να 

γίνει ένας αναστοχασµός σε όσα είχαν προγραµµατιστεί και υλοποιηθεί και να 

αναδιοργανωθούν ενδεχοµένως τα επόµενα βήµατα του προγράµµατος. «Ο κριτικός 

διάλογος συµβάλλει στη δηµιουργία ενός συνεργατικού/συλλογικού στοχασµού και 

είναι απαραίτητος προκειµένου να εξεταστούν κριτικά ιδέες, πεποιθήσεις, αξίες και 

συµπεριφορές» (Κατσαρού 2016: 285). Λειτουργούσε, δηλαδή, ως µία µορφή 

διαµορφωτικής αξιολόγησης, καθώς αξιολογούνταν όσα είχαν υλοποιηθεί στην τάξη 

και λαµβάνονταν αποφάσεις για τις επόµενες δράσεις.  

Σε συνδυασµό µε τον κριτικό διάλογο το ερευνητικό πρόγραµµα περιλάµβανε κι ένα 

σχέδιο τεκµηρίωσης των δεδοµένων που θα προέκυπταν. Στην έρευνα-δράση η 

τεκµηρίωση (documentation) στοχεύει στην απόδοση της όποιας ποιότητας στη 

διδακτική παρέµβαση που εξελίσσεται και περιλαµβάνει µία µεγάλη γκάµα 

δραστηριοτήτων που αφορούν τη συλλογή, παραγωγή, οργάνωση, σύνθεση, ανάλυση 

και ερµηνεία πληροφοριών για τη συγκρότηση γνώσης (Pine 2009: 189-190, στο 

Κατσαρού 2016). 

 

Το δείγµα της έρευνας 
Η παρούσα έρευνα έγινε σε µια τάξη δηµόσιου νηπιαγωγείου στον ∆ήµο Συκεών του 

πολεοδοµικού συγκροτήµατος Θεσσαλονίκης, το οποίο στεγάζεται σε µαγαζί και δεν 

έχει αύλειο χώρο. Οι νηπιαγωγοί ήταν δύο εκ των οποίων η µία και ερευνήτρια και το 

δυναµικό της τάξης ήταν 17 παιδιά, νήπια και προνήπια.  

 

 

Οι δραστηριότητες του ερευνητικού προγράµµατος 

 

Το πλαίσιο 
Οι δραστηριότητες πεδίου είχαν ως στόχο να δηµιουργήσουν τα παιδιά µε την οµάδα 

τους τόπους στο χώρο της τάξης τους. Η δηµιουργία τόπων εντάσσονταν στο πλαίσιο 

του καινοτόµου πολιτιστικού προγράµµατος, που εκπονούνταν την περίοδο εκείνη στο 

συγκεκριµένο νηπιαγωγείο, µε τίτλο «Εικαστικές δηµιουργίες διά χειρός µικρών 

παιδιών». Η δηµιουργία τόπων θα γινόταν σε κατευθυνόµενες διαθεµατικές 

δραστηριότητες, στις οποίες περιλαµβάνονταν γνωστικοί και συνεργατικοί στόχοι 

καθώς και στόχοι που σχετίζονταν µε την ευέλικτη χρήση του χώρου από τα παιδιά. 

Επιδίωξή της ερευνητικής οµάδας ήταν να αναδείξει τις αρχιτεκτονικές, ψυχολογικές και 

παιδαγωγικές παραµέτρους που εµπεριέχονται στη διαδικασία αναδιοργάνωσης του 

χώρου της τάξης µε τη δηµιουργία τόπων, µε συγκεκριµένο στόχο, από τα παιδιά. Αυτό 

θα γινόταν µε τον συνδυασµό της ευέλικτης χρήσης του χώρου και της συνεργατικής 

µάθησης (cooperative learning) (Johnson και Johnson 1999). 

Ο χώρος και η συνεργατική µάθηση είναι δύο έννοιες οι οποίες 

αλληλοσυµπληρώνονται και βρίσκονται σε συνεχή αλληλεξάρτηση. Ο χώρος αποτελεί 

το υλικό πλαίσιο στο οποίο εξελίσσεται η εργασία σε οµάδες και η διαρρύθµισή του 

υποδεικνύει συµπεριφορές και ευνοεί την ανάπτυξη επικοινωνίας και 

αλληλεπιδράσεων, οι οποίες συµβάλλουν στην καλλιέργεια µορφών συνεργασίας. Αλλά 

και για να µπορέσουν τα παιδιά να εργαστούν σε οµάδες είναι απαραίτητο να 
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αναδιοργανώσουν τον χώρο της τάξης τους σύµφωνα µε τις επιλογές τους και τις 

ανάγκες των κατευθυνόµενων δραστηριοτήτων (Γερµανός 2006).  

Εφαρµόστηκε τυπική συνεργατική µάθηση, δηλαδή οι οµάδες των παιδιών 

παρέµειναν ίδιες καθ’ όλη τη διάρκεια του προγράµµατος και οι οµάδες της έρευνας 

ήταν ίδιες µε τις οµάδες εργασίας που είχαν τα παιδιά στο νηπιαγωγείο εκείνη τη 

χρονική περίοδο. Ήταν µεικτής ικανότητας και τετραµελείς, οι οποίες θεωρούνται οι 

πιο αποτελεσµατικές επειδή αυξάνουν τις δυνατότητες επικοινωνίας µεταξύ των µελών 

και ενισχύονται σηµαντικά οι αλληλεπιδραστικές σχέσεις (Johnson και Johnson1999). 

Χρησιµοποιήθηκε η συνεργατική µέθοδος Learning Together των Johnson και Johnson 

(ό.π.) µε την οποία ενισχύεται η αλληλεξάρτηση, η πρόσωπο µε πρόσωπο επικοινωνία, 

η ατοµική ευθύνη και η αυτοαξιολόγηση της οµάδας καθώς και συνεργατικές τεχνικές. 

Ορισµένες από αυτές ήταν η τεχνική της κατανοµής ρόλων (social roles), η τεχνική των 

συνεργατικών παιχνιδιών και η τεχνική της εργασίας σε ζευγάρια µέσα στην τετραµελή 

οµάδα (Kagan 1994). 

 

Η ανάπτυξη των δραστηριοτήτων 
Η δηµιουργία των τόπων πραγµατοποιήθηκε σε δύο στάδια. Στο πρώτο, οι οµάδες 

θα δηµιουργούσαν στην τάξη τους τόπους/εργαστήρια, τα οποία θα παρήγαγαν 

εικαστικές δηµιουργίες σχετικές µε το θέµα ενός µουσείου, το οποίο θα επέλεγαν τα 

µέλη της οµάδας από κοινού. ∆ιαµορφώθηκαν τέσσερα εργαστήρια: Αρχαιολογικό 

εργαστήριο, Εργαστήριο αντικειµένων Φυσικής Ιστορίας, Λαογραφικό Εργαστήριο και 

Εργαστήριο ζωγραφικής (Εικόνες 1, 2). 

 

  
 

Εικόνα 1: ∆ηµιουργία αρχαιολογικού εργαστηρίου    Εικόνα 2: ∆ηµιουργία εργαστηρίου ζωγραφικής 

 

Στο δεύτερο στάδιο, κάθε οµάδα θα έπρεπε να δηµιουργήσει τον τόπο/µουσείο της 

όπου θα γινόταν η έκθεση των αντικειµένων που είχαν κατασκευάσει στα εργαστήριά 

τους (Εικόνες 3, 4).  
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Εικόνα 3: ∆ηµιουργία τόπου/Πινακοθήκη           Εικόνα 4: ∆ηµιουργία τόπου/Μουσείο Φυσικ. Ιστορίας 

 

Όλες οι δραστηριότητες που εφαρµόστηκαν ήταν διαθεµατικές και αναφέρονταν 

στις ενότητες των εικαστικών, της γλώσσας και των µαθηµατικών. Σε όλες τις 

δραστηριότητες ακολουθήθηκαν οι τρεις φάσεις εργασίας της συνεργατικής µάθησης: 

Α’ Φάση: Εργασία µε την οµάδα-τάξη.  

Στη φάση αυτή οι νηπιαγωγοί συζητούσαν για το περιεχόµενο και τους στόχους των 

δραστηριοτήτων καθώς και για τους τρόπους µε τους οποίους µπορούσαν τα παιδιά να 

χρησιµοποιήσουν τους χώρους της τάξης. Χρησιµοποιήθηκε η τεχνική της ιδεοθύελλας 

προκειµένου να διερευνηθούν οι απόψεις των παιδιών αναφορικά µε τους χώρους, τα 

έπιπλα και τα αντικείµενα που µπορεί να περιλαµβάνει ένα µουσείο και τι εξυπηρετεί ο 

κάθε ένας και πώς µπορούσαν τέτοιοι χώροι να δηµιουργηθούν µέσα στην τάξη. Τέλος, 

µοιράζονταν οι ρόλοι στα µέλη των οµάδων. 

Στη φάση αυτή, τα µέλη της κάθε οµάδας που είχαν αναλάβει τον ρόλο του 

προµηθευτή υλικών, πήγαιναν στο τραπέζι µε τα υλικά. Έβρισκαν την καρτέλα µε το 

όνοµα της οµάδας τους και έπαιρναν το αντίστοιχο κουτί µε τα υλικά που είχε και το 

πήγαιναν στα υπόλοιπα µέλη της οµάδας τους στο χώρο που ήταν συγκεντρωµένη η 

οµάδα τάξη. Ο προµηθευτής άνοιγε το κουτί, έβγαζε τα υλικά και τα υπόλοιπα µέλη της 

οµάδας αποφάσιζαν µε βάση τα υλικά τι είδους εργαστήριο θα έφτιαχναν και αργότερα, 

σε επόµενη δραστηριότητα, το είδος του µουσείου που θα κατασκεύαζαν. Έτσι η πρώτη 

οµάδα αποφάσισε να δηµιουργήσει ένα εργαστήριο ζωγραφικής για να δηµιουργήσει σε 

επόµενη φάση µία πινακοθήκη, η δεύτερη οµάδα ένα εργαστήριο αρχαιολογικών 

αντικειµένων και έπειτα τον αντίστοιχο τόπο του αρχαιολογικού µουσείου, η τρίτη ένα 

εργαστήριο λαϊκής τέχνης και το αντίστοιχο λαογραφικό µουσείο και η τέταρτη ένα 

εργαστήριο µε φυτά και πήλινα ζώα ώστε να δηµιουργήσει αργότερα ένα µουσείο 

φυσικής ιστορίας. 

Β’ Φάση: Εργασία σε µικρές οµάδες.  

Τα παιδιά έπρεπε να επιλέξουν τον χώρο της τάξης που θα ήθελαν να δουλέψουν 

αρχικά για να δηµιουργήσουν τους τόπους/ εργαστήρια, όπου θα κατασκεύαζαν τα 

αντικείµενα-εκθέµατα κι έπειτα, σε διαφορετική κατευθυνόµενη δραστηριότητα, θα 

κατασκεύαζαν τον αντίστοιχο τόπο/µουσείο. Ήταν ελεύθερα να χρησιµοποιήσουν 

όποιο χώρο της τάξης επιθυµούσαν και ο οποίος ήταν ο καταλληλότερος για το 

εργαστήριο/µουσείο που ήθελαν να κατασκευάσουν, να τον αναδιοργανώσουν µε όποιο 

τρόπο επιθυµούσαν, και τους εξυπηρετούσε, και φυσικά να χρησιµοποιήσουν ό,τι υλικά 

και έπιπλα τους ήταν αναγκαία (Εικόνα 5). 
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Εικόνα 5: Οι οµάδες δηµιουργούν τους τόπους/µουσεία στην τάξη 

 

Γ΄ Φάση: Παρουσίαση- Αξιολόγηση µε την Οµάδα-Τάξη.  

Κάθε οµάδα παρουσίαζε στις υπόλοιπες τον χώρο και τα αντικείµενα που είχε 

κατασκευάσει, πληροφορίες γι’ αυτά και απαντούσε σε ερωτήσεις/απορίες των παιδιών 

των υπόλοιπων οµάδων. Στη φάση της παρουσίασης γινόταν και η µία φάση της 

αυτοαξιολόγησης των παιδιών, αναφορικά µε το αν εκπλήρωσαν τους στόχους της 

δραστηριότητας, εάν ολοκλήρωσαν το κοινό έργο και αν κατάφεραν να συνεργαστούν 

αποτελεσµατικά. Μία δεύτερη φάση αυτοαξιολόγησης των παιδιών, αναφορικά µε τη 

χρήση του χώρου, γινόταν κατά τις απαντήσεις τους στον οδηγό συνέντευξης. 

 

 

Τα χαρακτηριστικά του ερευνητικού εκπαιδευτικού περιβάλλοντος 

 

Η παρατήρηση οδήγησε στον προσδιορισµό των παιδαγωγικών, ψυχοκοινωνικών 

και αρχιτεκτονικών χαρακτηριστικών τα οποία, λειτουργώντας ως σύστηµα, έδιναν την 

ταυτότητα του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος της έρευνας. Τα χαρακτηριστικά αυτά 

παρουσιάζονται στους Πίνακες 1, 2 & 3 που ακολουθούν. 
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Πίνακας 1. Τα παιδαγωγικά χαρακτηριστικά του πεδίου της έρευνας 

 
Χαρακτηριστικό → Περιεχόµενο  

Προσέγγιση της µάθησης 

 

Συνεργατική µέθοδος  

∆ιδακτική προσέγγιση Τυπική συνεργατική µάθηση µε οµάδες µεικτής 

ικανότητας 

 

Εκπαιδευτική διαδικασία Ενεργητική συµµετοχή των παιδιών, µε ανάπτυξη 

διαλόγου & συνεργασίας, σε συνδυασµό µε 

αξιοποίηση του χώρου σε όλες τις δραστηριότητες 

 

 

Πίνακας 2. Τα ψυχοκοινωνικά χαρακτηριστικά του πεδίου της έρευνας 

 
Χαρακτηριστικό → Περιεχόµενο  

Σχήµατα εκπαιδευτικής επικοινωνίας 

 

∆ιάλογος σε µικρές και µεγάλη οµάδα, µε 

εφαρµογή συνεργατικών κανόνων και σύνδεση µε 

τον χώρο 

 

Εκπαιδευτική αλληλεπίδραση Στηρίζεται στη συνεργασία, µε εφαρµογή 

συνεργατικών κανόνων και σύνδεση µε τον χώρο 

 

Ρόλος του µαθητή Ενεργητικός και συµµετοχικός 

 

Παιδαγωγικό κλίµα Θετικό, µε έντονη την παρουσία της ευχαρίστησης 

των παιδιών από τη συµµετοχή τους στην 

εκπαιδευτική διαδικασία 

 

Σχέση του παιδιού µε τον χώρο Ελεύθερη & δηµιουργική, επιτρέπει στο παιδί να 

διαµορφώνει το περιβάλλον του 

 

 

Πίνακας 3. Τα αρχιτεκτονικά χαρακτηριστικά του πεδίου της έρευνας 

 
Χαρακτηριστικό → Περιεχόµενο  

Οργάνωση του χώρου 

 

Πολυλειτουργική, που στηρίζεται στην διαρκή 

αναδιοργάνωσή του από τα παιδιά 

 

∆ιαρρύθµιση και αισθητική του χώρου 

 

• ∆υναµική, χάρη στην διαρκή αναδιοργάνωσή 

του από τα παιδιά 

• Προσαρµοσµένη α) στις αποφάσεις των 

παιδιών β) στις απαιτήσεις της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας 

 

 

Η ταυτότητα του πεδίου της έρευνας διαµορφωνόταν από την συστηµική συνέργεια 

των τριών αυτών χαρακτηριστικών, τα οποία συνδέονταν µεταξύ τους µε διάφορα 

σχήµατα αλληλεπίδρασης. Για παράδειγµα, ο τρόπος που σχεδιάστηκε η εκπαιδευτική 

διαδικασία (ενεργητική συµµετοχή των παιδιών, µε ανάπτυξη διαλόγου και 

συνεργασίας, σε συνδυασµό µε αξιοποίηση του χώρου σε όλες τις δραστηριότητες) 

διαµορφώνει και εδράζεται στον ρόλο του µαθητή (ενεργητικό και συµµετοχικό), στην 

εκπαιδευτική αλληλεπίδραση (που στηρίζεται στη συνεργασία, µε εφαρµογή 

συνεργατικών κανόνων και σύνδεση µε τον χώρο) και σε µια παιδοκεντρική 
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διαρρύθµιση και αισθητική του χώρου (δυναµική, χάρη στην διαρκή αναδιοργάνωσή του 

από τα παιδιά και προσαρµοσµένη α) στις αποφάσεις των παιδιών / β) στις απαιτήσεις 

της εκπαιδευτικής διαδικασίας).  

Αυτό το σχήµα αναβάθµιζε τη σχέση του παιδιού µε τον χώρο (ελεύθερη και 

δηµιουργική, η οποία επιτρέπει στο παιδί να διαµορφώνει το περιβάλλον του) και 

συνέβαλε αποφασιστικά στην διαµόρφωση του παιδαγωγικού κλίµατος της τάξης 

(θετικό, µε έντονη την παρουσία της ευχαρίστησης των παιδιών από τη συµµετοχή τους 

στην εκπαιδευτική διαδικασία). ∆ιαµορφώνονταν, έτσι, νέες θετικές συνθήκες 

διαβίωσης στο εκπαιδευτικό περιβάλλον, που µε τη σειρά τους ενίσχυαν τον ενεργητικό 

ρόλο του µαθητή και την εκπαιδευτική αλληλεπίδραση και οδηγούσαν σε διευρυµένες 

και πιο ώριµες πραγµατικές και συµβολικές παρεµβάσεις των παιδιών στην 

διαρρύθµιση και την αισθητική του χώρου.  

Ουσιαστικά, η παρατήρηση έδειξε µια διαδικασία διαρκούς συναινετικής 

αναδιοργάνωσης του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος από τις οµάδες των παιδιών 

(Germanos 2015), η οποία θα µπορούσε να αποδοθεί ως εξής: 

 

1. Από την πρώτη φάση της αλληλεπίδρασης µεταξύ των παιδαγωγικών, 

ψυχοκοινωνικών και αρχιτεκτονικών χαρακτηριστικών διαµορφώνεται ένα 

εκπαιδευτικό περιβάλλον 1, το οποίο αποτελεί µια εξέλιξη (ωρίµανση) του αρχικού 

εκπαιδευτικού περιβάλλοντος  

2. Οι νέες συνθήκες που επικρατούν στο εκπαιδευτικό περιβάλλον 1 γεννούν νέες 

ιδέες, δηµιουργούν νέες ανάγκες και οδηγούν σε πρωτοβουλίες για εµπλουτισµό της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας και του χώρου της. ∆ιαµορφώνεται έτσι ένα εκπαιδευτικό 

περιβάλλον 2, το οποίο αποτελεί εξέλιξη του προηγούµενου εκπαιδευτικού 

περιβάλλοντος 1  

3.  (…) κοκ. 

 

Η διαδικασία αυτή αποτελεί την έκφραση των δυναµικών περιβαλλόντων που 

αναφέρθηκαν στην εισαγωγή της παρούσας έρευνας και τα οποία προκύπτουν από την 

δυναµική της συστηµικής συνέργειας µεταξύ των παιδαγωγικών, ψυχοκοινωνικών και 

αρχιτεκτονικών χαρακτηριστικών του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος.  

Πρέπει να τονισθεί ότι η αφετηρία της δυναµικής αυτής βρίσκεται στα εξελιγµένα 

χαρακτηριστικά του αρχικού εκπαιδευτικού περιβάλλοντος, τα οποία οφείλονται στην 

συνεργατική κατάρτιση και στράτευση των δυο νηπιαγωγών της τάξης. Χάρη σ’ αυτήν, 

η έρευνα δεν είχε να αντιπαλέψει τις εκπαιδευτικές αγκυλώσεις και δυσλειτουργίες µιας 

παραδοσιακής σχολικής τάξης, των οποίων η αντιµετώπιση θα αποτελούσε προϋπόθεση 

για την πραγµατοποίηση της παρούσας έρευνας.  

 

 

Τα αποτελέσµατα της έρευνας: Η δηµιουργία και η ένταξη τόπων στο 

εκπαιδευτικό περιβάλλον 

 

Τα παιδιά δηµιούργησαν τόσο πραγµατικούς όσο και φανταστικούς τόπους µέσα στον 

χώρο της τάξης, οι οποίοι σχετίζονταν: 

 

• Με τις αντιλήψεις και τις επιλογές τους κατά τη διαδικασία δηµιουργίας ενός τόπου 

• Με το περιεχόµενο και τους στόχους των κατευθυνόµενων δραστηριοτήτων για τη 

δηµιουργία εργαστηρίων και µουσείων. 
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Κατά τη διαδικασία σχηµατισµού και λειτουργίας τους, οι τόποι συνδέθηκαν µε τα 

τρία χαρακτηριστικά του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος, όπως αναπτύσσεται στη 

συνέχεια.  

 

Παιδαγωγικά χαρακτηριστικά 

Τα παιδιά ανταποκρίθηκαν µε επιτυχία σε όλες τις δραστηριότητες. Η εργασία σε 

οµάδες ήταν δηµιουργική και τα παιδιά εφάρµοσαν συστηµατικά συνεργατικούς 

κανόνες καθώς και συνεργατικές µεθόδους και τεχνικές.  

Όλες οι οµάδες κατάφεραν να πετύχουν τους στόχους των δραστηριοτήτων αν και 

κάποιες δραστηριότητες φάνηκαν ιδιαίτερα δύσκολες σε ορισµένα µέλη κάποιων 

οµάδων, όπως προέκυψε από τους οδηγούς παρατήρησης και από τις απαντήσεις τους 

στον οδηγό συνέντευξης. Υπήρχε ενεργητική συµµετοχή των παιδιών καθ’ όλη τη 

διάρκεια των δραστηριοτήτων στοιχείο που ενισχύεται σηµαντικά από την εφαρµογή 

της συνεργατικής µάθησης και την παιδαγωγική αξιοποίηση του χώρου.  

Όλες οι δραστηριότητες που εφαρµόστηκαν ήταν διαθεµατικές και αναφέρονταν 

στις ενότητες των εικαστικών, της γλώσσας και των µαθηµατικών. 

Παρατηρήθηκε κατάκτηση γνώσεων από τα παιδιά η οποία προέκυψε τόσο από τους 

οδηγούς παρατήρησης όσο και από τις απαντήσεις των παιδιών στους οδηγούς 

συνέντευξης. Τα παιδιά έµαθαν τι είναι ένα µουσείο, πώς κατασκευάζεται, ότι 

υπάρχουν διαφορετικά είδη µουσείων, ότι σε ένα µουσείο δουλεύουν πολλοί άνθρωποι 

από διαφορετικά επαγγέλµατα, πώς εκτίθενται τα αντικείµενα στα µουσεία. Η 

κατάκτηση των γνώσεων των παιδιών διαπιστώθηκε τόσο κατά τη φάση της 

παρουσίασης όπου εκφράστηκε λεκτικά όσο και καθ’ όλη τη διάρκεια των 

κατευθυνόµενων και αυθόρµητων δραστηριοτήτων τόσο µε λεκτικές όσο και µε µη 

λεκτικές συµπεριφορές (π.χ. πρόσεχαν να κοιτάζουν τα εκθέµατα χωρίς να αγγίζουν, να 

κάθονται στις καρέκλες και στον καναπέ µιλώντας χαµηλόφωνα για να θαυµάσουν τους 

πίνακες ζωγραφικής στην πινακοθήκη, έµπαιναν από την είσοδο του µουσείου και 

πλήρωναν εισιτήριο, προσπαθούσαν να διαβάσουν τα ταµπελάκια/ λεζάντες που είχαν 

γράψει από µόνα τους τα παιδιά ώστε να περιγράψουν τα εκθέµατα που είχαν βάλει στο 

µουσείο τους).  

Παρατηρήθηκε, επίσης, µεταφορά της γνώσης (transfer). Για παράδειγµα, επειδή στο 

χώρο της πινακοθήκης τα παιδιά/επισκέπτες άγγιζαν τα εκθέµατα, τα µέλη της οµάδας 

έφτιαξαν πινακίδες «Μην αγγίζετε» τόσο µε σύµβολα όσο και γραπτά (ενότητες 

γλώσσας -παραγωγή γραπτού λόγου- και µαθηµατικών -συνήθεις συµβολισµοί). 

Επίσης, σχεδίασαν χρήµατα και έκαναν καταµέτρηση, αρίθµηση και προσθέσεις 

(µαθηµατικές έννοιες). 

 

Ψυχοκοινωνικά χαρακτηριστικά 

Καθ’ όλη τη διάρκεια του προγράµµατος το ψυχολογικό κλίµα της τάξης ήταν πολύ 

θετικό. ∆εν υπήρχαν συγκρούσεις, η συνοχή και η αποτελεσµατικότητα των οµάδων 

κυµάνθηκε σε πολύ υψηλά επίπεδα και η ευχαρίστηση ήταν µεγάλη και έκδηλη, όπως 

φάνηκε από τους οδηγούς παρατήρησης, αλλά και από τα λόγια των παιδιών στη φάση 

των παρουσιάσεων καθώς και από τις απαντήσεις τους στον οδηγό συνέντευξης. 

Παρατηρήθηκε σηµαντική καλλιέργεια κοινωνικών δεξιοτήτων, µε έµφαση στην 

ανάπτυξη του διαλόγου και της συνεργασίας, καθώς και στην διαχείριση/ αποτροπή των 

συγκρούσεων. 

Ήταν, επιπλέον, από ψυχοκοινωνική άποψη, οι τόποι ήταν χώροι που παρείχαν 

ιδιωτικότητα (privacy) στα παιδιά την ώρα της εργασίας τους στις οµάδες, όχι µόνο από 
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τα αρχικά υλικά χαρακτηριστικά τους, αλλά –και κυρίως- από την αναδιοργάνωση που 

τους έκαναν τα ίδια τα παιδιά σύµφωνα µε τις απαιτήσεις των κατευθυνόµενων 

δραστηριοτήτων. Γι’ αυτό το λόγο έκλειναν και τους τόπους αυτούς µε καρέκλες, steps, 

παγκάκια ή άλλα υλικά ώστε να δουλεύουν απερίσπαστα- χωρίς να τους ενοχλούν- 

όπως δήλωσαν και τα ίδια στους οδηγούς συνέντευξης. Ήταν χώροι που υπήρχαν µέσα 

σε ένα άλλο χώρο, χώροι που δίνουν την αίσθηση ταυτόχρονα του «µόνος», αλλά και 

του «µαζί» αφού τα παιδιά παίζουν ή δουλεύουν αποµονωµένα µε την οµάδα τους, 

αλλά ταυτόχρονα συνυπάρχουν και µε τα υπόλοιπα παιδιά και τον εκπαιδευτικό. 

Οι νέοι τόποι Εργαστήρια και Μουσεία που δηµιουργήθηκαν από τα παιδιά 

λειτούργησαν ταυτόχρονα ως τόποι δράσης (places for doing), ως τόποι σκέψης (places 

for thinking), ως τόποι συναισθηµάτων (places for feeling) και κυρίως ως τόποι 

βιωµάτων (places for being). ∆ηλαδή ως χώροι οι οποίοι επιτρέπουν στα παιδιά να 

είναι ο εαυτός τους, όπου αναγνωρίζεται η ατοµικότητά τους, η ανάγκη τους για 

ιδιωτικότητα σε έναν δηµόσιο χώρο, για να είναι µόνοι τους, αλλά και µε φίλους, να 

έχουν ησυχία µέσα στη φασαρία, αλλά κυρίως για να είναι παιδιά µέσα στο χώρο της 

τάξης τους (Clark 2010, Titman 1994). Τέτοιοι χώροι, ήσυχοι µέσα στη φασαρία, 

αποµονωµένοι µέσα στο σύνολο της τάξης, δίνουν τη δυνατότητα στα παιδιά να είναι 

τόσο παρατηρητές όσο και δρώντα υποκείµενα µέσα σε ένα χώρο. 

Αυτή η µεταβλητότητα που παρατηρήθηκε στο συγκεκριµένο χώρο της σχολικής 

τάξης ενδυνάµωσε την αίσθηση του ανήκειν (sense of belonging) των παιδιών αρχικά 

στους τόπους που δηµιουργούσαν και κατ’ επέκταση στον συνολικό χώρο της τάξης 

τους όπου λειτουργούσαν (Clark 2010). Το ανήκειν είναι ο θεµελιώδης ψυχοκοινωνικός 

κρίκος που τοποθετεί κάθε άτοµο σε µία συγκεκριµένη θέση στο χώρο, στο χρόνο και 

στην ανθρώπινη κοινωνία και το κυριότερο συνδέει τους ανθρώπους µεταξύ τους και 

ενισχύει τις µεταξύ τους σχέσεις (Woodhead και Brocker 2008: 3). Με τον τρόπο αυτό 

ο χώρος της τάξης γίνεται χώρος του παιδιού σε αντίθεση µε τη στερεότυπη 

εκπαιδευτική εκδοχή του χώρου για το παιδί που επικρατεί στο σύγχρονο ελληνικό 

νηπιαγωγείο, η οποία εξαιτίας των περιορισµών που θέτει στη χρησιµοποίησή του από 

τα υποκείµενα εµποδίζει την ανάπτυξη της αίσθησης του ανήκειν. 

 

Αρχιτεκτονικά χαρακτηριστικά 

Υπήρξε αναδιοργάνωση του χώρου της τάξης από τις οµάδες των παιδιών σε όλες 

τις κατευθυνόµενες δραστηριότητες του προγράµµατος. Η οργάνωση, αλλά και η 

χρησιµοποίηση του χώρου από τα παιδιά χαρακτηρίστηκαν από µεγάλη ευελιξία και 

υψηλό βαθµό πολυπλοκότητας. Αυτό συνέβαλε και στη δηµιουργία εκπαιδευτικής 

ευελιξίας. 

Η οργάνωση του χώρου σε κάποιες δραστηριότητες αποτέλεσε προϋπόθεση για την 

επίτευξη του στόχου (π.χ. δραστηριότητα µε εργαστήρια) ενώ σε άλλες αποτέλεσε τον 

ίδιο το στόχο της δραστηριότητας (π.χ. δραστηριότητα µε µουσεία). 

Τα παιδιά είχαν τη δυνατότητα να χρησιµοποιήσουν όλα τα έπιπλα και υλικά της 

τάξης όπως και έκαναν είτε µε πραγµατικό τρόπο είτε µε συµβολικό χρησιµοποιώντας 

σηµειολογικές µεταλλάξεις (Γερµανός 2001). 

Όλοι οι χώροι που είχαν γίνει µουσεία για τις ανάγκες της κατευθυνόµενης 

δραστηριότητας χρησιµοποιήθηκαν και σε δεύτερη φάση, που αφορούσε το αυθόρµητο 

παιχνίδι. Οι χώροι της πινακοθήκης, του λαογραφικού µουσείου και του µουσείου 

φυσικής ιστορίας χρησιµοποιήθηκαν ως «µουσεία» και στο αυθόρµητο παιχνίδι, ενώ 

στο αρχαιολογικό µουσείο τα παιδιά δηµιούργησαν ένα νέο τόπο µέσα στην ήδη 

αναδιοργανωµένη περιοχές. ∆ηµιουργήθηκαν έτσι υλικά πεδία παιχνιδιού που 
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προέκυψαν από το θέµα των κατευθυνόµενων δραστηριοτήτων. Πιο κάτω 

περιγράφουµε αναλυτικά τις δηµιουργικές προεκτάσεις που έκαναν τα παιδιά. 

Αρχαιολογικό µουσείο:  

Στο χώρο του αρχαιολογικού µουσείου τα παιδιά κατασκεύασαν έναν ζωολογικό 

κήπο και δηµιούργησαν ένα νέο παιχνίδι. Έφεραν επιπλέον υλικά (τουβλάκια, ζώα και 

ράγες τρένου) και δηµιούργησαν τον ζωολογικό κήπο. 

Μουσείο Φυσικής Ιστορίας:  

Η οµάδα που έφτιαξε το συγκεκριµένο µουσείο έδειξε τα εκθέµατά της στα παιδιά 

που πήγαν να επισκεφτούν εκείνη την περιοχή. Συζήτησαν για ποιο λόγο τοποθέτησαν 

έτσι τα εκθέµατα και τα παιδιά-επισκέπτες σχολίαζαν τι τους άρεσε πιο πολύ στο 

µουσείο τους. 

Λαογραφικό µουσείο:  

Τα παιδιά που συγκεντρώθηκαν στον συγκεκριµένο χώρο, κοίταξαν πρώτα τι υλικά 

υπήρχαν και συζητούσαν µεταξύ τους. Σε επόµενη φάση χρησιµοποίησαν όλα τα 

έπιπλα και τα αντικείµενα που υπήρχαν σε εκείνο το χώρο και οργάνωσαν ένα νέο 

παιχνίδι ρόλων- σπίτι και οικογένεια- επειδή τα αντικείµενα του λαογραφικού µουσείου 

–κουζίνα, καναπέδες, τραπέζι, σκεύη µαγειρικής- ταίριαζαν µ’ αυτό το θέµα. 

Πινακοθήκη:  

Ο χώρος αυτός χρησιµοποιήθηκε ως πινακοθήκη καθ’ όλη τη διάρκεια του 

αυθόρµητου παιχνιδιού. Τα παιδιά υποδέχτηκαν τους επισκέπτες από την είσοδο του 

µουσείου τους. Επιπλέον, έκοψαν µικρά χαρτάκια για εισιτήρια και πήραν και τα 

ψεύτικα χρήµατα, που υπήρχαν ως υλικό στην τάξη, για το αντίτιµο. Έδειχναν στους 

επισκέπτες τα έργα τους και τους «διάβαζαν» το όνοµα κάθε πίνακα στο µικρό χαρτάκι 

που είχαν βάλει κάτω από κάθε τους πίνακα. Επειδή όµως οι επισκέπτες άγγιζαν τους 

πίνακες, ένα µέλος της οµάδας εκνευρίστηκε και ζωγράφισε σήµατα µε απαγόρευση 

«µην αγγίζετε» σε χαρτί, τόσο µε σύµβολα όσο και µε λέξεις και το κόλλησε στην 

είσοδο και στον τοίχο που βρίσκονταν οι πίνακες.  

Παρατηρήθηκε και πάλι µεταφορά της γνώσης (transfer) καθώς χρησιµοποιήθηκαν 

µαθηµατικές έννοιες όπως οι συνήθεις συµβολισµοί για τις πινακίδες, η καταµέτρηση, η 

αρίθµηση και η πρόσθεση για τα εισιτήρια και έννοιες γλώσσας µε την παραγωγή 

γραπτού λόγου για τις λεζάντες των πινάκων και τις απαγορεύσεις.  

 

 

Συζήτηση 

 

Η απάντηση στα ερωτήµατα της έρευνας 
Η ανάλυση που προηγήθηκε δείχνει, µέσα από την δηµιουργία τόπων, τόσο την 

συνεργατική συνέργεια των χαρακτηριστικών του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος, όσο και 

την σύνδεσή τους µε την εκπαιδευτική διαδικασία, όπως έχει καταδειχτεί από τους 

συγγραφείς και σε προηγούµενες έρευνες (Γκλούµπου και Γερµανός 2016). Το 

σηµαντικό στοιχείο είναι ότι οι νέοι τόποι που διαµορφώθηκαν από τα παιδιά 

προσέφεραν µια σειρά εναλλακτικών δυνατοτήτων οι οποίες εµπλούτιζαν το 

ενδιαφέρον και τη δηµιουργική ποιότητα της εκπαιδευτικής διαδικασίας ως προς: 

 

• Την διαµόρφωση και την χρησιµοποίηση του χώρου (αρχιτεκτονικά κριτήρια) 

• Την συµµετοχή, επικοινωνία και αλληλεπίδραση (ψυχοκοινωνικά κριτήρια) 
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• Τις διαδικασίες διδασκαλίας και µάθησης, που οδηγούν σε διαφορετικές 

δυνατότητες καλλιέργειας και έκφρασης γνώσεων, εµπειριών και βιωµάτων 

(παιδαγωγικά κριτήρια).  

 

Οι διαπιστώσεις αυτές οδήγησαν στην απάντηση των ερωτηµάτων της έρευνας. 

 

Ερώτηµα 1. Με ποια διαδικασία τα παιδιά σχηµατίζουν τόπους; 

 

• Παιδαγωγικά χαρακτηριστικά: Ενεργητική συµµετοχή σε συνδυασµό µε ανάπτυξη 

πρωτοβουλίας και αυτενέργειας από τα παιδιά. Ο εκπαιδευτικός σε ρόλο εµψυχωτή, 

παρεµβαίνει στη διαδικασία µόνο όταν τα παιδιά δεν µπορούν να την χειριστούν 

µόνα τους 

• Ψυχοκοινωνικά χαρακτηριστικά: ∆ιαδικασίες διαλόγου και συνεργασίας, που 

συνδέονται µε ενεργητική συµµετοχή των παιδιών στη διαµόρφωση της 

δραστηριότητας και του χώρου της (τους) 

• Αρχιτεκτονικά χαρακτηριστικά: Ο χώρος αποκτά µια πολυλειτουργική και δυναµική 

υλική ποιότητα, η οποία προκύπτει από τον συνδυασµό των δυο άλλων 

χαρακτηριστικών της διαδικασίας 

 

Ερώτηµα 2. Ποια τα χαρακτηριστικά ενός τόπου που δηµιουργείται από τα παιδιά σε 

εκπαιδευτικό περιβάλλον; 

 

• Παιδαγωγικά χαρακτηριστικά: Σηµαντική η προσαρµογή του χώρου στον συνδυασµό 

των απαιτήσεων που προκύπτουν α) από την εκπαιδευτική διαδικασία β) τις 

αποφάσεις και τις πρωτοβουλίες των παιδιών.  

• Ψυχοκοινωνικά χαρακτηριστικά: Ελευθερία των παιδιών για ανάληψη πρωτοβουλιών 

για την διαµόρφωση και την χρήση του χώρου 

• Αρχιτεκτονικά χαρακτηριστικά: Ο χώρος είναι εσωστρεφής και ακριβώς 

προσαρµοσµένος στις απαιτήσεις της χρήσης του.  

 

Ερώτηµα 3. Πώς συνδέεται η δηµιουργία και η λειτουργία ενός τόπου µε την 

εκπαιδευτική διαδικασία; 

 

• Παιδαγωγικά χαρακτηριστικά: Η δηµιουργία και η λειτουργία του συναρτώνται µε 

µια µορφή εκπαιδευτικής διαδικασίας που σε µεγάλο βαθµό βασίζεται στις 

αποφάσεις και τις πρωτοβουλίες των παιδιών.  

• Ψυχοκοινωνικά χαρακτηριστικά: Η σχέση µε τον χώρο ενισχύει την συνεργατική 

ποιότητα της εκπαιδευτικής διαδικασίας 

• Αρχιτεκτονικά χαρακτηριστικά: Ο χώρος τροποποιείται µε διαδοχικές αναµορφώσεις 

της διαρρύθµισης , της αισθητικής και των ορίων του, ώστε να παρακολουθεί τις 

απαιτήσεις της εκπαιδευτικής διαδικασίας 

 

Η επαλήθευση της βασικής υπόθεσης 
Η παρούσα έρευνα έδειξε ότι ο χώρος του παιδιού, αυτός που δηµιουργεί το ίδιο το 

παιδί στο σχολείο, λειτουργεί σε τρεις βασικές κατευθύνσεις: 

 

1. Σε σχέση µε την µάθηση, επειδή µπορεί να συνδέσει την µάθηση µε την ευχαρίστηση 

του παιδιού από την συµµετοχή του στην εκπαιδευτική διαδικασία 
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2. Σε σχέση µε την ένταξη του παιδιού στο σχολείο, επειδή µπορεί να ενισχύσει το 

αίσθηµα του παιδιού ότι του ανήκει ο χώρος και, γι’ αυτό, να συµβάλλει στην 

καλλιέργεια θετικού ψυχολογικού κλίµατος στην τάξη και στη 

3. Στη σχέση παιδιού-χώρου µε τη διαµόρφωση ενός µοντέλου βιωµένου χώρου στο 

σχολείο. Η δηµιουργία τόπων/ χώρων του παιδιού βασίζεται σε συνδυασµό 

συµβολικών και πραγµατικών παρεµβάσεων, οι οποίες ακυρώνουν τους 

περιορισµούς του αρχιτεκτονικού χώρου. 

 

Οι διαπιστώσεις αυτές δείχνουν ότι επαληθεύθηκε η βασική υπόθεση της παρούσας 

έρευνας. Επιπλέον, έδειξαν ότι όταν τα παιδιά λειτουργούν µε ελευθερία στην 

εκπαιδευτική διαδικασία, τόσο αναφορικά µε τη σχέση τους µε το χώρο, όσο και µε 

τους συνοµηλίκους τους κατά τη διάρκεια ενός συνεργατικού τρόπου εργασίας, 

αποκτούν µία περιβαλλοντική/χωρική εγγραµµατοσύνη (environmental literacy) (Clark 

2010) επειδή οι τόποι που δηµιουργούνται από τα παιδιά λειτουργούν ως υλικά πεδία 

αγωγής και ως περιβάλλοντα µάθησης (learning environments) και όχι ως κενοί χώροι, 

που περιλαµβάνουν τυποποιηµένες µορφές οργάνωσης και λειτουργίας οι οποίες 

οδηγούν σε περιορισµένες, προκαθορισµένες και ανελαστικές εκπαιδευτικές πρακτικές. 
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