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Ενεργητική Εναρµόνιση των Παιδιών µε τους Χώρους τους 

Active Harmonious Coexistence of Children with their 

Environment 

 
Θωµαή Μπατιάνη  

Νηπιαγωγός 

 

Περίληψη 

Οι αλλαγές της σηµερινής πραγµατικότητας είναι ραγδαίες. Tα θεωρητικά και 

ερευνητικά δεδοµένα για τον τρόπο µάθησης και ανάπτυξης των παιδιών εξελίχθηκαν. 

Η ανάγκη λοιπόν της αναθεώρησης και αναπροσαρµογής του διδακτικού και 

µαθησιακού περιβάλλοντος είναι επιτακτική. Στην προσπάθεια εκσυγχρονισµού των 

εκπαιδευτικών µονάδων, η βιωµατική-επικοινωνιακή µάθηση, η συνεργασία, η 

διαθεµατικότητα και ο χώρος δηµιουργούν νέες µορφές προσέγγισης της γνώσης. Στην 

παρούσα εργασία, αναφέρονται, αρχικά, οι σύγχρονες παιδαγωγικές τάσεις που 

επηρέασαν την εκπαιδευτική σκέψη και πολιτική. Στη συνέχεια, περιγράφεται ένα 

εγχείρηµα εφαρµογής των παιδαγωγικών αυτών αντιλήψεων σε νηπιαγωγείο του Νοµού 

Χανίων στην Κρήτη. Ακολουθεί µια πρόταση σχεδιασµού ανάπλασης της αυλής 

βασισµένη στις σύγχρονες παιδαγωγικές αρχές οργάνωσης των σχολικών χώρων. 

Στόχος της εργασίας είναι η διαµόρφωση ενός ευέλικτου και ποικίλου εκπαιδευτικού 

περιβάλλοντος υπό το πρίσµα της συστηµικής θεώρησης, µε απώτερο σκοπό την 

παρακίνηση της ενεργητικής συµµετοχής των παιδιών στους χώρους δράσης τους. Με 

τα νέα δεδοµένα, το ίδιο το παιδί γίνεται πρωταγωνιστής στην οικοδόµηση της γνώσης 

του και ταυτόχρονα υποστηρίζεται η ολόπλευρη ανάπτυξή του. 

λέξεις-κλειδιά: βιωµατική επικοινωνιακή µάθηση, συνεργασία, διαθεµατικότητα, 

συστηµική προσέγγιση, ευελιξία, ποικιλία, εκπαιδευτική διαδικασία, χώρος ως πεδίο 

αγωγής. 

 

Thomai Batiani 

Kindergarten Teacher 

 

Abstract 

In the modern rapidly updating world we are living, the new theoretical and research 

data about child’s learning and development promote the necessity of the 

reconsideration and readjustment of teaching and learning content. In an attempt of 

school modernization, the experimental communicative learning, cooperative learning, 

interdisciplinary and the physical setting are recommended as the new aspects of 

knowledge approach. This assessment starts with reference to the contemporary 

pedagogical trends that influence the educational policy and thought. Afterwards, it 

describes an attempt of contemporary implementation in a kindergarten located at the 

prefecture of Chania in Crete.  Thereafter, it follows a redesigned proposal of school 

yard based on the contemporary pedagogical principles of school organized. The report 

focuses on the transformation of a flexible and varied physical environment under the 

prism of systemic theory. The ultimate purpose is to encourage children’s active 

participation in their action spaces. Considering this data, the child becomes the 

protagonist of his knowledge while his overall development is supported. 
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Εισαγωγή 

 

Οι σύγχρονες παιδαγωγικές αντιλήψεις για το εκπαιδευτικό περιβάλλον της 

προσχολικής αγωγής βασίζονται στις παιδαγωγικές τάσεις και στα πορίσµατα των 

επιστηµονικών ερευνών που εµφανίστηκαν από τα τέλη του 19
ου

 αιώνα έως τις µέρες 

µας. Οι φιλοσοφικές και πολιτικές αντιλήψεις της παλιάς παιδαγωγικής 

αντικαταστάθηκαν, αρχικά, µε εκείνες της νέας και, µετά τον πρώτο παγκόσµιο πόλεµο 

έως τις µέρες µας, µε τις αντιλήψεις της σύγχρονης. Η νέα παιδαγωγική έθετε ως 

σηµείο εκκίνησης τη φύση του παιδιού, ενώ η σύγχρονη προσπαθεί να δει τις 

τροποποιήσεις της συµπεριφοράς ως συνάρτηση τριών προσδιοριστικών παραγόντων, 

του παιδιού, του εκπαιδευτικού και του περιβάλλοντος (Φράγκος 1994). 

Τα ευρήµατα των σύγχρονων επιστηµονικών ερευνών της νευροεπιστήµης 

αποκάλυψαν τη σηµασία των εµπειριών στην ποιότητα των διασυνδέσεων των 

νευρώνων µεταξύ τους (Black et al. 1999). Την ίδια στιγµή, ο λόγος γύρω από τον 

πλουραλισµό των νοητικών ικανοτήτων ενισχύεται ολοένα και περισσότερο 

επισκιάζοντας τις παραδοσιακές αντιλήψεις για τα συµβατικά τεστ νοηµοσύνης. Τα 

δεδοµένα αυτά σε συνδυασµό µε τις ραγδαίες αλλαγές στην παγκόσµια και τοπική 

κοινωνία επιτάσσουν την ανάγκη επανεξέτασης του εκπαιδευτικού προσανατολισµού.  

 

 

Σύγχρονες Παιδαγωγικές Αντιλήψεις 

 

η βιωµατική επικοινωνιακή µάθηση 

Η βιωµατική επικοινωνιακή µάθηση είναι «µια διαρκής διαδικασία κατά την οποία 

τα παιδιά συνδυάζουν υλικά, εµπειρίες και ιδέες για να εξάγουν νέα συµπεράσµατα για 

τα ίδια» (Hohmann et al. 1979: 18). «Η γνώση δε θεωρείται αυτοσκοπός, αλλά τίθεται 

στην υπηρεσία των συµµετεχόντων στα εκπαιδευτικά δρώµενα, και δεν επιβάλλεται ως 

υποχρέωση, αλλά εντάσσεται στα προσωπικά ενδιαφέροντα και τις ανάγκες τους» 

(Χρυσαφίδης 2003: 21). Με τη βιωµατική επικοινωνιακή προσέγγιση, οι 

δραστηριότητες του σχολείου επεκτείνονται όχι µόνο στο ευρύτερο φυσικό, αλλά και 

στο κοινωνικό περιβάλλον, σε µια προσπάθεια δηµιουργικής επαφής των δύο κόσµων. 

Στο πλαίσιο αυτό, εντάσσεται και ο ρόλος των γονέων που αποτελούν µέρος της 

κοινωνικής ζωής και πρέπει να µεταβληθούν σε ενεργά πρόσωπα της σχολικής ζωής 

(Χρυσαφίδης 2003). 

 

η διαθεµατική προσέγγιση 

Η διαθεµατικότητα στηρίζεται στα πορίσµατα της µορφολογικής ψυχολογίας που 

υποστηρίζει ότι ο άνθρωπος αντιλαµβάνεται τον κόσµο σφαιρικά. Συνεπώς, η 

προσπάθεια της µεµονωµένης γνώσης λειτουργεί ενάντια στη φύση (Κολιάδης 2002). 

Με τη θεωρία, επίσης, του Gardner (1993) για την ύπαρξη εννέα τουλάχιστον ειδών 

νοηµοσύνης δόθηκε µια άλλη διάσταση στη διαφορετικότητα. Προβλήθηκε η ανάγκη 

διαφοροποίησης των διαδικασιών διδασκαλίας και µάθησης, καθώς και των τρόπων 

αξιολόγησης.  
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Στην διαθεµατική προσέγγιση, η σχολική γνώση οργανώνεται γύρω από τα 

καθηµερινά ζητήµατα, θέµατα και προβλήµατα γενικότερου ενδιαφέροντος, σε 

συνολικό και ατοµικό επίπεδο. Μετατρέπονται ουσιαστικά σε πηγή της σχολικής 

γνώσης, η οποία έχει καθαρά ολιστικό χαρακτήρα. Η διαθεµατικότητα στην 

προσχολική ηλικία «θεµελιώνεται πάνω σε συγκεκριµένα χαρακτηριστικά στοιχεία: α) 

στην ολιστική προσέγγιση της γνώσης β) στις διερευνητικές διαδικασίες µάθησης γ) 

στη συσχέτιση της διδασκόµενης ύλης µε το χρόνο διδασκαλίας, δ) στην ισότιµη 

µεταχείριση και αντιµετώπιση της προσχολικής αγωγής στην εκπαίδευση και ε) στο 

άνοιγµα του σχολείου στην κοινωνία» (∆άλκος 2003: 87). 

 

η συνεργατική µάθηση 

Η πολυεπίπεδη και ποικιλότροπη προσέγγιση και διερεύνηση ενός θέµατος δίνει τη 

δυνατότητα εφαρµογής τόσο της εξατοµικευµένης όσο και της συνεργατικής µάθησης. 

Για µια πραγµατική και αποτελεσµατική συνεργασία, ωστόσο, πρέπει να συνυπάρχουν 

προσεκτικά δοµηµένα τα παρακάτω πέντε βασικά στοιχεία: 

 

• θετική αλληλεξάρτηση των µελών της οµάδας που µπορεί να εξασφαλιστεί µε 

κοινούς στόχους και αµοιβές, κατανοµή ρόλων, καταµερισµό έργου και πηγών  

• προωθητική αλληλεπίδραση, η οποία εκδηλώνεται ως αµοιβαία βοήθεια, ενίσχυση 

και ενθάρρυνση, προσφορά γνώσεων και πληροφοριών, ανταλλαγή υλικού κ.τ.λ.  

• ατοµική και οµαδική ευθύνη 

• απόκτηση και χρήση κοινωνικών δεξιοτήτων, όπως προσεκτική ενεργητική 

ακρόαση, ανάληψη ευθύνης, ανεκτικότητα, έκφραση διαφωνίας, διαπραγµάτευση, 

λήψη αποφάσεων, διαχείριση συγκρούσεων, αποδοχή διαφορετικότητας 

• αξιολόγηση της ποιότητας της συνεργασίας 

     (Johnson and Johnson 1999). 

 

Η οµαδοσυνεργατική µάθηση στηρίζει τις «διαµαθητικές σχέσεις, οι οποίες 

παραπέµπουν σε µαθητοκεντρικές διδασκαλίες που αποτελούν άριστο πλαίσιο για την 

υλοποίηση της αποστολής του σχολείου να συµβάλλει στην ανάπτυξη και αυτονοµία 

του ατόµου» (Ματσαγγούρας 1997: 456). Έχει θετικά αποτελέσµατα στις ατοµικές και 

οµαδικές επιδόσεις των µαθητών (Χαραλάµπους 1996, Johnson 1999) και εφαρµόζεται 

συχνά σε πολυπολιτισµικές τάξεις (Allport 1979), καθώς συντελεί στην ένταξη ατόµων 

διαφορετικών πολιτισµικών προελεύσεων ή ικανοτήτων.  

 

ο χώρος ως υλικό πεδίο αγωγής  
Με αφετηρία διάφορες επιστηµολογικές θεωρήσεις «επαναπροσδιορίζεται ο ρόλος 

του χώρου του σχολείου και έννοιες όπως πολυπλοκότητα, ευελιξία, πλαστικότητα και 

προσαρµοστικότητα του χώρου επενδύονται µε αξίες παιδαγωγικές, ψυχολογικές και 

σηµασιολογικές» (Τσουκαλά 2000: 163). Στη σύγχρονη παιδαγωγική, ο χώρος συνιστά 

την υλική βάση αλληλεπίδρασης του ατόµου µε το κοινωνικό του περιβάλλον και οι 

συνθήκες που επικρατούν σ’ αυτόν συνδέονται µε διαφορετικές πλευρές της ανάπτυξής 

του·  την κοινωνική, τη συναισθηµατική, την κινητική και τη γνωστική (Weinstein 

1987). Αποτελεί το υλικό πεδίο αγωγής και µπορεί να δηµιουργήσει τις προϋποθέσεις 

για την ανάπτυξη και τη µάθηση των παιδιών (Γερµανός 2002). Γι’ αυτό και 

αντιµετωπίζεται πλέον ως «ισότιµος παράγοντας σε σχέση µε τους υπόλοιπους που 

διαµορφώνουν το σχολικό περιβάλλον» (Γερµανός 2002: 80).  
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Μέσα από πρακτικές που ενισχύουν την αυθόρµητη στάση των παιδιών και 

επιτρέπουν την ελευθερία κινήσεων και την αλληλεπίδρασή τους µε το χώρο, 

εµφανίζονται πρακτικές και µορφές συµπεριφοράς µε υψηλότερο βαθµό 

αλληλεπίδρασης. Με τις παρεµβάσεις τους στα υλικά στοιχεία του περιβάλλοντος, τα 

παιδιά ενσωµατώνουν τα δικά τους χαρακτηριστικά σε εκείνα του χώρου και 

δηµιουργούν ‘τόπους’· ένα υλικό σύνολο που αποτελεί το χώρο των προσωπικών τους 

εµπειριών. Ο τόπος είναι έντονα φορτισµένος συµβολικά, προσωρινός, δεδοµένου ότι 

µεταβάλλεται συνεχώς, ακολουθεί την εξέλιξη της δραστηριότητας, και αποτελεί το 

µέσο πρόσβασης και το πεδίο έντονης αλληλεπίδρασης του παιδιού µε τον κόσµο και 

τα αντικείµενα (Γερµανός 2001).  

Παράλληλα µε τον εσωτερικό χώρο, και οι σχολικές αυλές αντιµετωπίζονται ως 

χώροι αγωγής. Ο αύλειος χώρος του σχολείου «προσφέρει δυνατότητες ελεύθερης 

κίνησης και παιχνιδιού, δηµιουργικών δραστηριοτήτων, εξερευνήσεων, επαφής του 

παιδιού µε τη φύση και άτυπων κοινωνικών επαφών και θα µπορούσε να θεωρηθεί από 

την άποψη αυτή ότι πλεονεκτεί απέναντι στον εσωτερικό σχολικό χώρο ως µέσο 

στήριξης των διαδικασιών της νοητικής και συναισθηµατικής ανάπτυξης του παιδιού» 

(Ταµουτσέλη 1997: 82). Με την κατάλληλη διαµόρφωσή του µπορεί να αξιοποιηθεί ως 

«ένα επιπρόσθετο περιβάλλον µάθησης που υποστηρίζει και ενισχύει τη δηµιουργική, 

κοινωνική και γνωστική ανάπτυξη του παιδιού» (Vogel 2009: 117). 

Σύµφωνα µε τις σύγχρονες παιδαγωγικές αντιλήψεις ο χώρος πρέπει να διαθέτει τα 

παρακάτω χαρακτηριστικά:  

 

• να προσκαλεί τα παιδιά 

• να είναι διαχωρισµένος σε ενδιαφέρουσες ευδιάκριτες περιοχές δραστηριοτήτων για 

να ενθαρρύνει διαφορετικούς τύπους παιχνιδιών 

• να περιλαµβάνει χώρους για τις οµαδικές δραστηριότητες και την αποθήκευση των 

προσωπικών αντικειµένων των παιδιών 

• να έχει ενδιαφέρουσες περιοχές, που επιτρέπουν την εύκολη µετακίνηση και τη 

συνολική εποπτεία 

• να περιλαµβάνει ευέλικτες περιοχές δραστηριοτήτων για να ανταποκρίνεται στα 

διαφορετικά ενδιαφέροντα των παιδιών 

• να διαθέτει άφθονα υλικά, που θα υποστηρίζουν ένα ευρύ φάσµα εµπειριών µάθησης 

• να περιέχει υλικά που αντανακλούν την οικογενειακή ζωή των παιδιών 

• και να προωθεί τον κύκλο «βρίσκω – χρησιµοποιώ – επιστρέφω» στην αποθήκευση 

των υλικών και του εξοπλισµού (Hohmann 1979: 112-123).  

 

ο ρόλος του εκπαιδευτικού 
Ο ρόλος του εκπαιδευτικού γίνεται περισσότερο σύνθετος, καθώς κινείται από την 

οργάνωση του χώρου έως και την αξιολόγηση του προγράµµατος. Λαµβάνει υπόψη την 

προσωπικότητα, τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά, το ρυθµό ανάπτυξης και τις ατοµικές 

διαφορές των παιδιών και διαµορφώνει ένα περιβάλλον που τα υποστηρίζει να 

µαθαίνουν, µέσα από τη δική τους δράση και µε τον δικό τους τρόπο (Χρυσαφίδης 

2003). Από φορέας γνώσης γίνεται διαµεσολαβητής ανάµεσα στη γνώση και το µαθητή 

και αποκτά το ρόλο του συντονιστή (Σφυρόερα 2007). Συµπεριφέρεται ως 

δηµοκρατικός ηγέτης που καθορίζει τους στόχους και τα ενδιαφέροντα της οµάδας σε 

συνεργασία µε τα παιδιά και συναποφασίζει µε τους µαθητές για την κατανοµή των 

ρόλων και των εργασιών (Μπακιρτζής 1996). «Παρατηρεί και καταγράφει τη µάθησή 

τους για να τα υποστηρίξει κατάλληλα και παρεµβαίνει όταν του ζητηθεί» 
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(Μουµουλίδου 2006: 233). Ταυτόχρονα, αξιολογεί και αυτοαξιολογείται για να 

βελτιώσει την εκπαιδευτική διαδικασία.  

Η ποιότητα των σχέσεων του εκπαιδευτικού µε τους µαθητές είναι πολύ σηµαντική. 

Ένα από τα χαρακτηριστικά του εκπαιδευτικού που επηρεάζει την οµάδα της τάξης 

είναι οι προσδοκίες του για τα παιδιά, οι οποίες λειτουργούν ως αυτοεκπληρούµενες 

προφητείες και επηρεάζουν το είδος της ενίσχυσης και το χρόνο που αφιερώνει στις 

πρακτικές τους. Μέσα από τις αλληλεπιδράσεις τους µε τον εκπαιδευτικό, τα παιδιά 

πληροφορούνται για τις προσδοκίες του και, ανάλογα µε τις συνθήκες, 

συµπεριφέρονται, ώστε να τις επιβεβαιώσουν (Μπίκος 2004). Η συµπεριφορά του 

εκπαιδευτικού επηρεάζει όχι µόνο τη διάθεση και τα συναισθήµατα των µαθητών, αλλά 

και «τον τρόπο µε τον οποίο συµπεριφέρονται, εργάζονται, συνεργάζονται» 

(Πυργιωτάκης 1999), καθώς και το συναισθηµατικό κλίµα και το επίπεδο επιδόσεων 

της τάξης (Ματσαγγούρας 2000). Για να υπάρχει συνοχή στην οµάδα, ο εκπαιδευτικός 

πρέπει να τα ενθαρρύνει σε επιτυχίες, να λαµβάνει υπόψη τα όρια των δυνατοτήτων 

τους, να διακρίνει τις ικανότητές τους, να τα δείχνει εµπιστοσύνη και να υποστηρίζει 

την ένταξη όλων των παιδιών στην οµάδα, προκειµένου «η τυπική οµάδα της τάξης ν’ 

αποκτήσει τη νοοτροπία της άτυπης οµάδας» (Μπίκος 2004: 109).  

 

το σύστηµα ‘εκπαιδευτικό περιβάλλον’ 
Στο χώρο της παιδαγωγικής και της ψυχολογίας το ‘εκπαιδευτικό περιβάλλον’ 

αντιµετωπίζεται ως «ένα σύστηµα που είναι ενταγµένο στο ευρύτερο πλαίσιο του 

σχολείου το οποίο µε τη σειρά του υπάγεται στο υφιστάµενο κοινωνικοπολιτικό και 

πολιτιστικό πλαίσιο» (Μπίκος 2004: 129). Το σύστηµα αυτό αποτελείται από υλικά και 

µη υλικά στοιχεία που µπορούν να ταξινοµηθούν σε δύο δοµές, την υλική και την 

κοινωνική (Vayer et al 1991). Η κοινωνική δοµή περιλαµβάνει τους παράγοντες 

εκείνους που προέρχονται από το κοινωνικό περιβάλλον, όπως είναι οι κανόνες 

συµπεριφοράς, οι τρόποι εργασίας, οι διαπροσωπικές σχέσεις κ.ά., και διέπουν τη 

λειτουργία της σχολικής τάξης και αυλής. Οι παράγοντες αυτοί σχηµατίζουν το 

ψυχολογικό-κοινωνικό περιβάλλον το οποίο εµπεριέχει τέσσερις διαστάσεις: τη 

σχολική κουλτούρα, το ψυχολογικό κλίµα της τάξης, τη διδακτική παρουσία του 

εκπαιδευτικού, τη σχέση του µαθητή µε τον εαυτό του (Ματσαγγούρας 2000). Η υλική 

δοµή περιλαµβάνει τα δεδοµένα του χώρου, καθώς και τις σχέσεις και τους κανόνες της 

κοινωνικής δοµής, που διέπουν τη λειτουργία τους. Τα υλικά αυτά στοιχεία 

κατατάσσονται σε πέντε κατηγορίες: τον κτισµένο χώρο, το διαµορφωµένο χώρο, τους 

τεχνητούς περιβαλλοντικούς παράγοντες, την επίπλωση και τον εξοπλισµό, και το 

εκπαιδευτικό υλικό (Γερµανός 2002). Οι δύο δοµές αλληλοεπιδρούν µεταξύ τους και οι 

κανόνες και οι µεταβολές της µιας επηρεάζουν τους κανόνες και τις µεταβολές της 

άλλης. Πρέπει λοιπόν να έχουν την ίδια κατεύθυνση, ώστε να υπάρχει συνοµορφία 

(Weinstein 1987) µεταξύ τους και να ισορροπεί το σύστηµα.   

Το είδος, ωστόσο, των σχέσεων που υπάρχουν ανάµεσα στο σύστηµα και το 

περιβάλλον, στο οποίο ανήκει, επηρεάζει και τη µορφή του, που µπορεί να είναι 

ανοιχτή ή κλειστή. Ένα ανοιχτό εκπαιδευτικό σύστηµα ευνοεί τις έντονες 

αλληλεπιδράσεις µε το πλαίσιό του και αναβαθµίζεται. Για να είναι όµως ανοιχτό, οι 

δύο δοµές του, η υλική και η κοινωνική, πρέπει να χαρακτηρίζονται από ευελιξία και 

ποικιλία. Στην οργάνωση της υλικής δοµής η ευελιξία επιτρέπει εναλλακτικούς τρόπους 

χρησιµοποίησής των υλικών δεδοµένων και η ποικιλία αναφέρεται στην πολλαπλότητα 

των ερεθισµάτων και τον πλούσιο εξοπλισµό. Στην κοινωνική δοµή, η ευελιξία 
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επιτρέπει εναλλακτικούς τρόπους αλληλεπίδρασης και η ποικιλία πολλαπλές 

εκπαιδευτικές πρακτικές (Γερµανός 2002). 

 

 

Σκοπός- µεθοδολογία 

 

Στην παρούσα εργασία το εκπαιδευτικό περιβάλλον αντιµετωπίστηκε υπό το πρίσµα 

της συστηµικής προσέγγισης. Στόχος ήταν η οργάνωση της υλικής και κοινωνικής 

δοµής του σχολικού περιβάλλοντος σύµφωνα µε τις κυρίαρχες παιδαγωγικές 

αντιλήψεις.  

Σκοπός του όλου εγχειρήµατος ήταν η ανάδειξη του πρωταγωνιστικού ρόλου των 

παιδιών στην οικοδόµηση της γνώσης τους και η υποστήριξη της ολόπλευρης ανάπτυξή 

τους. 

Η εφαρµογή υλοποιήθηκε στο νηπιαγωγείο της Καντάνου, που βρίσκεται στο Νοµό 

Χανίων της Κρήτης. Ο συνολικός αριθµός των παιδιών ήταν 10, 6 κορίτσια και 4 

αγόρια. Τα νήπια ήταν 4 και τα προνήπια 6. Από τα 10 παιδιά τα 5 ήταν αλβανικής 

προέλευσης.  

Τα µέσα που χρησιµοποιήθηκαν για την αξιολόγηση ήταν η συστηµατική 

παρατήρηση, η φωτογράφιση, το καθηµερινό ηµερολόγιο των εκπαιδευτικών µε τις 

παρατηρήσεις τους και η µαγνητοφώνηση. Η αξιολόγηση γινόταν και µε όλη την οµάδα 

της τάξης. 

 

 

Ο Σχολικός Χώρος 

 

ο κτισµένος χώρος  
Η συνολική έκταση του οικοπέδου είναι 1.675 τ.µ. και το συνολικό εµβαδόν του 

κτιρίου είναι 395 τ.µ. Το κτίριο κατασκευάστηκε το 2004 για να στεγάσει το ∆ηµοτικό 

Παιδικό Σταθµό της Καντάνου και παραχωρήθηκε στο νηπιαγωγείο µια αίθουσα 

διαστάσεων 47,7 τ.µ., που βρίσκεται στην ανατολική πτέρυγα του κτιρίου, και µια 

αποθήκη 3 τ.µ. Τα παράθυρα είναι µεγάλα και επιτρέπουν σε ικανοποιητικό βαθµό την 

οπτική σύνδεση µε τον εξωτερικό χώρο. ∆εν υπάρχει όµως λειτουργική σύνδεση· οι δύο 

κύριες είσοδοι απέχουν 13 περίπου µέτρα από την αίθουσα και η απόσταση ανάµεσα 

στην τάξη και στο χώρο δράσης των παιδιών στην αυλή είναι 25 µέτρα περίπου. Οι 

τουαλέτες είναι κοινόχρηστες και για τις δύο σχολικές µονάδες και υπάρχει φυσικός 

φωτισµός. Το σηµαντικό πρόβληµα του κτιρίου είναι η υγρασία, η οποία είναι αισθητή 

τόσο στους τοίχους όσο και στις έντονες µυρωδιές που υπάρχουν. Τέλος, οι παροχές 

ρεύµατος βρίσκονται αρκετά ψηλά σε σχέση µε το ύψος των παιδιών. 

 

ο χώρος της σχολικής αυλής 
Η συνολική έκταση του αύλειου χώρου είναι 1.280 τ.µ. και ο χώρος που 

χρησιµοποιείται από τα παιδιά είναι 295 τ.µ. Περιλαµβάνει µεταλλικές κούνιες, και µια 

τραµπάλα χωρίς ελατήρια, που έχει ήδη προκαλέσει µικροατυχήµατα στα παιδιά. Στο 

χώρο υπάρχει και περιοχή µε άµµο που περιβάλλεται από τσιµέντο και βρίσκεται κοντά 

σε παροχή νερού (βρύση). Επίσης, την προηγούµενη σχολική χρονιά δηµιουργήθηκε 

ένας µικρός κήπος µε τη συνεργασία των παιδιών και των εκπαιδευτικών, στα πλαίσια 

του περιβαλλοντικού προγράµµατος ‘γνωρίζω τη φύση’. Στον κήπο βρίσκονται 

αρωµατικά φυτά και βότανα (δεντρολίβανο, µαϊντανό, δυόσµο κτλ.) τα οποία 
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χρησιµοποιούνται καθηµερινά από τη µαγείρισσα στην παρασκευή του φαγητού. Η 

περίφραξη αποτελείται από τσιµεντένιο τοιχίο µε µεταλλικά κιγκλιδώµατα, σε µαύρο 

χρώµα. Σε ορισµένα σηµεία υπάρχει µεταλλικό πλέγµα περίφραξης, που, µε την πάροδο 

του χρόνου, έχει αλλοιωθεί και φθαρεί. Τα υλικά για την επικάλυψη του αύλειου χώρου 

είναι κυβόλιθοι, µικρές πέτρες και χώµα µε αυτοφυή χλόη, η οποία έχει µετατραπεί σε 

ένα φυσικό τάπητα ανορθόδοξων σχηµάτων. 

Η σκίαση είναι περιορισµένη, ενώ στο χώρο δραστηριοποίησης των παιδιών 

απουσιάζει εντελώς. Το γεγονός αυτό περιορίζει και το χρόνο παραµονής τους στην 

περιοχή. Επειδή, ωστόσο, οι ηλιόλουστες και ζεστές ηµέρες είναι πολλές, καθ’ όλη τη 

διάρκεια του έτους, και τα παιδιά έχουν ανάγκη την επαφή µε το εξωτερικό 

περιβάλλον, οι δραστηριότητες πραγµατοποιούνται κοντά στο χώρο στάθµευσης των 

αυτοκινήτων που έχει σκιερά µέρη.  

 

ο διαµορφωµένος χώρος της τάξης 
Ο χώρος οργανώθηκε σε ενδιαφέρουσες περιοχές δραστηριοτήτων µε συγκεκριµένη 

θεµατική ενότητα, για να προσαρµόζεται στις απαιτήσεις των διδασκοµένων γνωστικών 

αντικειµένων (Seefeld και Barbour 1986). Στην αρχή της σχολικής χρονιάς, η τάξη 

διέθετε την περιοχή των εικαστικών, της ανάγνωσης και γραφής, του οικοδοµικού 

υλικού, του σπιτιού, του υπολογιστή και της παρεούλας. Στην πορεία, προστέθηκαν η 

περιοχή της µουσικής και των φυσικών επιστηµών που αντικατέστησε εκείνη του 

υπολογιστή. Η συγκεκριµένη αντικατάσταση έγινε εξαιτίας τεχνικών προβληµάτων που 

παρουσιάστηκαν στο µοναδικό υπολογιστή που διέθετε το σχολείο. Γι’ αυτό και 

αξιοποιούταν από τα παιδιά ένας φορητός υπολογιστής. ∆ίπλα στην περιοχή της 

ανάγνωσης και γραφής διαµορφώθηκε και ένας χώρος εκούσιας αποµόνωσης, που 

επέτρεπε στο παιδί, που ήταν σε υπερδιέγερση, κουρασµένο ή αναστατωµένο, να 

ξεφύγει λίγο από τις συνεχείς αλληλεπιδράσεις, να απολαύσει µια ήσυχη στιγµή, να 

σκεφτεί µια σύγκρουση και να παίξει µόνο του. Η πρακτική αυτή ευνοεί και την 

ανάπτυξη του αυτοελέγχου των παιδιών (Weinstein 1987). Το γραφείο των 

εκπαιδευτικών, επειδή υποχρεωτικά ήταν µέσα στην τάξη, βρισκόταν στο σηµείο, όπου 

ήταν όλες οι παροχές ρεύµατος.  

Η υποστήριξη του προγράµµατος και ο τρόπος χρήσης της κάθε περιοχής 

αποτέλεσαν τα κριτήρια της διαρρύθµισής τους στο χώρο (Epstein 2007). Όλες οι 

περιοχές τοποθετήθηκαν περιµετρικά προκειµένου να αξιοποιείται το κέντρο για τις 

κινητικές δραστηριότητες και την ξεκούραση των παιδιών. Οι ήσυχες περιοχές (περιοχή 

ανάγνωσης και γραφής, φυσικών επιστηµών, εικαστικών) βρίσκονταν κοντά µεταξύ 

τους και σε απόσταση από τις ενεργητικές (περιοχή σπιτιού, οικοδοµικού υλικού, 

µουσικής) για να µην αποσπάται η προσοχή των παιδιών που επέλεγαν τις ήσυχες. Η 

περιοχή των εικαστικών τοποθετήθηκε δίπλα στην πόρτα επιτρέποντας την εύκολη 

πρόσβαση στους νιπτήρες, που ήταν κοντά. Η παρεούλα ενσωµατώθηκε µε την περιοχή 

της µουσικής προκειµένου τα παιδιά να έχουν µεγαλύτερη ελευθερία κινήσεων. Και η 

περιοχή της ανάγνωσης και γραφής ήταν κοντά στα παράθυρα για να διαθέτει ο χώρος 

περισσότερη φωτεινότητα. Κάθε περιοχή προσδιοριζόταν µε µια πλαστικοποιηµένη και 

εύκολα µετακινούµενη ετικέτα, που έγραφε το όνοµά της µε την αντίστοιχη εικόνα. 

Έτσι, τα παιδιά γνώριζαν το είδος των δραστηριοτήτων που φιλοξενούσε και 

χειρίζονταν µόνα τους τα υλικά δεδοµένα του περιβάλλοντος (Fisher 1996).  

Η διακόσµηση του χώρου διέθετε σχετικές µε την κάθε περιοχή εικόνες και εργασίες 

των παιδιών, σε τέτοιο ύψος, ώστε να µπορούν να τις βλέπουν. Υπήρχαν, επίσης, 

φωτογραφίες τους στην πόρτα, όπως και στην περιοχή των φυσικών επιστηµών, ως 
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‘µικροί επιστήµονες’. Και φωτογραφίες µε τις οικογένειές τους διακοσµούσαν την 

περιοχή του σπιτιού. Μ’ αυτόν το τρόπο, τα παιδιά «λάµβαναν το µήνυµα ότι ο χώρος 

είναι σχεδιασµένος γι’ αυτά και είναι ευπρόσδεκτα» (Vogel 2009: 8). Στο διάδροµο, 

έξω από την αίθουσα, και πάνω από τα κρεµαστάρια τους, τοποθετούνταν, σε χαρτί του 

µέτρου, φωτογραφίες µε δραστηριότητες, που είχαν υλοποιηθεί, µέσα και έξω από την 

τάξη. Τέλος, η παρεούλα διέθετε εικόνες ανάλογες µε τα θέµατα που αναπτύσσονταν, 

πίνακες αναφοράς µε τις ηµέρες, τους µήνες, τις εποχές και τον καιρό, χάρτες, καθώς 

και κανόνες µε επιθυµητές συµπεριφορές. Οι κανόνες ζωγραφίζονταν από τα ίδια τα 

παιδιά και εµπλουτίζονταν, κάθε φορά που κρινόταν αναγκαίο.  

Κατά τη διάρκεια του έτους, η διακόσµηση άλλαζε για να ανταποκρίνεται στις 

αναπτυσσόµενες δραστηριότητες. Και η κάθε περιοχή αναδιαµορφωνόταν προκειµένου 

να «διευκολύνονται οι κινήσεις των παιδιών» (Vogel 2009: 14).  

 

τα έπιπλα και ο εξοπλισµός της τάξης 
Ο χώρος ήταν εξοπλισµένος µε έπιπλα από τον OΣΚ και τις δωρεές των γονέων. Τα 

έπιπλα βρίσκονταν στο φυσικό επίπεδο των παιδιών για να είναι εύκολη η πρόσβαση σ’ 

αυτά. Τα παγκάκια και oι µοκέτες χρησιµοποιούνταν για το διαχωρισµό και την 

οριοθέτηση της κάθε περιοχής. Αυτή η πρακτική διευκολύνει τη µετακίνηση των 

παιδιών, δηµιουργεί αισθήµατα ασφάλειας (Olds 1987) και συµβάλλει στην ανάπτυξη 

της πρωτοβουλίας, της αυτονοµίας και των κοινωνικών σχέσεων (Hohmann et al. 

1979). Παράλληλα όµως διευκολύνει και τους εκπαιδευτικούς, γιατί µπορούν «να 

παρατηρούν όλες τις δραστηριότητες στο χώρο χωρίς να συµµετέχουν άµεσα σ’ αυτές» 

(Weinstein 1987: 284). Τα τραπέζια εργασίας τοποθετήθηκαν στην περιοχή των 

εικαστικών και της ανάγνωσης και γραφής, η οποία διέθετε και µεγάλα µαξιλάρια. 

Ο προσωπικός χώρος του κάθε παιδιού ήταν εξοπλισµένος µε δύο κρεµάστρες που 

είχαν το αρχικό του ονόµατός του και µια εικόνα, της οποίας το αρχικό γράµµα ήταν 

ίδιο µε εκείνο του παιδιού. Κάτω από τις κρεµάστρες υπήρχε ένα έπιπλο, όπου 

τοποθετούσε την τσάντα του και στο κενό που διέθετε είχε το δικό του καλάθι για τα 

σηµειώµατα ή ό, τι άλλο επιθυµούσε να µεταφέρει στο σπίτι. Για τις εργασίες του κάθε 

παιδί είχε το δικό του συρτάρι µε το όνοµά του απ’ έξω, σε µια πλαστικοποιηµένη και 

εύκολα µετακινούµενη ετικέτα.  

Χάρτινες κούτες, µεταλλικές και πλαστικές συσκευασίες προϊόντων, καλυµµένα 

κατάλληλα, καλάθια, ράφια, συρτάρια κ.ά. χρησίµευαν ως αποθηκευτικοί χώροι του 

εξοπλισµού και του υλικού. Οι χώροι αυτοί ήταν σε χαµηλό ύψος, ανοιχτοί και καλά 

οργανωµένοι. Το περιεχόµενό τους προσδιοριζόταν µε εικόνες ή/και αντίστοιχες 

κατανοητές λέξεις προκειµένου τα παιδιά να έχουν άµεση πρόσβαση σ’ αυτούς. Η 

πρακτική αυτή συµβάλλει και στην κοινωνικο-συναισθηµατική ανάπτυξή τους 

(Weinstein 1987). Τα όµοια υλικά και εκείνα µε την ίδια λειτουργία υπήρχαν στο ίδιο 

σηµείο. Ο τρόπος αυτός «διευκολύνει την ανεύρεσή τους και βοηθάει τα παιδιά ν’ 

αναπτύξουν ικανότητες ταξινόµησης και ν’ αντιληφθούν την οργάνωση των 

πραγµάτων» (Vogel 2009: 19). Τα υλικά και ο εξοπλισµός για την αυλή και την 

ξεκούραση βρίσκονταν στην αποθήκη, ενώ τα βιβλία, που δεν χρησιµοποιούνταν, 

αποθηκεύονταν στις ντουλάπες. Επειδή ο χώρος ήταν ενιαίος για τα παιδιά και τους 

εκπαιδευτικούς, τα υλικά των δεύτερων βρίσκονταν σε συρτάρια και ράφια, µε µια 

ετικέτα που είχε την ένδειξη ‘stop’. Έτσι, τα παιδιά γνώριζαν ότι το περιεχόµενό τους 

δεν ανήκε σ’ αυτά. Τα προσωπικά αντικείµενα των εκπαιδευτικών τοποθετούνταν στις 

ντουλάπες και σε µια κρεµάστρα πίσω από την πόρτα της τάξης, η οποία ήταν ανοιχτή 

σε όλη σχεδόν τη διάρκεια της ηµέρας. 



238 

 

οι τεχνητοί περιβαλλοντικοί παράγοντες της τάξης 
Τα χρώµατα που κυριαρχούσαν στο χώρο ήταν «φωτεινά χωρίς έντονες πολυχρωµίες 

για να µην ενοχλούν και αποπροσανατολίζουν τα παιδιά» (Vogel 2009: 7). Η περιοχή, 

επίσης, των φυσικών επιστηµών και των εικαστικών δεν είχαν µοκέτες και στο σηµείο 

που βρίσκονταν το καβαλέτο και οι ποδιές των παιδιών τοποθετήθηκε µουσαµάς στον 

τοίχο, προκειµένου να εργάζονται άνετα µε τα υλικά που επιθυµούν και να καθαρίζουν 

εύκολα την περιοχή. Ο χώρος διέθετε κεντρική θέρµανση, αλλά, εξαιτίας της έντονης 

υγρασίας, αξιοποιούταν και το κλιµατιστικό της τάξης. Με τις παραπάνω πρακτικές 

επιδιώχθηκε «η ανάπτυξη αισθήµατος λειτουργικής άνεσης και περιβαλλοντικής 

ευφορίας στην αίθουσα» (Γερµανός 2002: 101).  

 

το εκπαιδευτικό υλικό της τάξης 
Σε κάθε περιοχή επιλέχθηκε και το ανάλογο εκπαιδευτικό υλικό προκειµένου «να 

υποστηρίζει τις διαφορετικές περιοχές µάθησης του αναλυτικού προγράµµατος και να 

προσφέρει δυνατότητες εµπλουτισµού των γνώσεων και των ικανοτήτων των παιδιών» 

(Vogel 2009: 16). Στην περιοχή των εικαστικών, για παράδειγµα, υπήρχαν υλικά για τις 

δηµιουργικές τους εργασίες, ενώ στην περιοχή του σπιτιού τα υλικά διευκόλυναν την 

ανάπτυξη του συµβολικού παιχνιδιού. Το εκπαιδευτικό υλικό ήταν «ανοιχτό για να 

µπορεί να χρησιµοποιείται µε πολλούς και διαφορετικούς τρόπους» (Vogel 2009: 14), 

«ποικίλο για να υποστηρίζει διαφορετικούς τύπους παιχνιδιών και πλούσιο» (Vogel 

2009: 15), όσο αυτό ήταν εφικτό. Κάθε περιοχή, ωστόσο, είχε τουλάχιστον «δύο ίδια 

υλικά για να τα χρησιµοποιούν περισσότερα από ένα παιδιά την ίδια στιγµή και να 

αποφεύγονται οι συχνές συγκρούσεις µεταξύ τους» (Epstein 2007: 46). Η τάξη διέθετε 

και υλικά, που έφερναν οι γονείς. «Αντανακλούσαν τις καθηµερινές συνήθειες και το 

οικογενειακό υπόβαθρο των παιδιών, προσδίδοντας, έτσι, αξία στην οικογενειακή ζωή 

τους» (Epstein 2007: 46).  

Σε κάθε περιοχή, επίσης, υπήρχαν στυλό, µολύβια, γόµες, ξύστρες και λευκές 

σελίδες ή αυτοσχέδια µπλοκάκια. Η περιοχή της µουσικής διέθετε και ένα µουσικό 

τετράδιο, ενώ στην περιοχή των εικαστικών υπήρχαν πρόχειρες σελίδες που 

επαναχρησιµοποιούνταν. Τέλος, ένας παγκόσµιος χάρτης και ένας µικρός χάρτης της 

Ελλάδας στην παρεούλα αξιοποιούνταν στις δραστηριότητες.  

Το εκπαιδευτικό υλικό άλλαζε, συχνά, για να ανταποκρίνεται στα ενδιαφέροντα, στις 

εξελισσόµενες ικανότητες των παιδιών και στις δραστηριότητες που υλοποιούνταν στην 

τάξη. Υπήρχαν βιβλία µε διαφορετική θεµατολογία, υλικά πειραµατισµού, 

κατασκευών, µεταµφίεσης, µουσικής έκφρασης, µέτρησης, παζλ-επιτραπέζια, παιχνίδια 

διαχείρισης θυµού, αντιστοίχισης, υλικά συµβολικού παιχνιδιού, εικαστικών, 

ανάγνωσης και γραφής κ.ά.  

 

 

Η Εκπαιδευτική ∆ιαδικασία 

 

Η σχολική γνώση οργανώθηκε σε θεµατικές ενότητες, µικρής και µεγάλης διάρκειας, 

σε όλη τη σχολική χρονιά. Τα θέµατα επιλέγονταν είτε από τα παιδιά είτε από τις 

εκπαιδευτικούς και συνδέονταν µε τα ενδιαφέροντα των παιδιών, τις ικανότητές τους, 

το πολιτιστικό τους υπόβαθρο, τις συνήθειες της περιοχής, τις δυνατότητες των 

εκπαιδευτικών επισκέψεων και τους στόχους του αναλυτικού προγράµµατος. 
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Από την αρχή του σχολικού έτους, οργανώθηκαν οµαδικά παιχνίδια για να 

εισαχθούν στις βασικές αρχές της συνεργατικής µάθησης και δόθηκε έµφαση σε 

σχετικές µε τα συναισθήµατα δραστηριότητες. Οι οµάδες, στην αρχή, ήταν άτυπες των 

2 παιδιών και, εν συνεχεία, µεικτές των τριών και τεσσάρων. ∆ούλευαν, άλλοτε την 

ίδια εργασία (ενδο-οµαδική εργασία),  άλλοτε διαφορετικό τµήµα της ίδιας εργασίας 

και γινόταν σύνθεση αυτών (συνδυασµός ενδο-οµαδικής και διο-µαδικής εργασίας). 

Στο τέλος των δραστηριοτήτων παρουσίαζαν το έργο τους και ακολουθούσε 

αξιολόγηση του έργου και της ποιότητας των αλληλεπιδράσεών τους. 

Στα πλαίσια της ανάπτυξης των δραστηριοτήτων, τα παιδιά αξιοποιούσαν τις 

διαθέσιµες περιοχές και το εκπαιδευτικό υλικό του χώρου και υποστηρίζονταν για να 

συµµετάσχουν ενεργά στην εκπαιδευτική διαδικασία και ν’ αναπτύξουν ποικίλες 

µορφές παιχνιδιού. Ανάλογα µε τα ενδιαφέροντά τους, συµµετείχαν σε παιχνίδια 

κίνησης, µουσικής, εικαστικών, εξερευνήσεων, ανάγνωσης και γραφής, αφήγησης 

ιστοριών, κατασκευών, σε συµβολικά και θεατρικά παιχνίδια. Παράλληλα, ανέπτυσσαν 

ποικίλες µορφές εργασίας· απασχολούνταν µόνα τους στις περιοχές των 

δραστηριοτήτων, συνεργάζονταν σε µικρές οµάδες (Εικόνα 1), εργάζονταν µε όλη την 

οµάδα τάξη. 

 

 

 
 
Εικόνα 1: Συνεργασία σε µικρές οµάδες 

 

Σε σχέση µε το χώρο, τα παιδιά διέθεταν ελευθερία και µπορούσαν να µετακινηθούν 

σε όλη την έκτασή του, µεταφέροντας υλικά από τη µια περιοχή στην άλλη, για την 

ανάπτυξη των δραστηριοτήτων τους. ∆εν υπήρχε συγκεκριµένος αριθµός ατόµων στις 

περιοχές, γιατί αυτός ο περιορισµός «θέτει όρια στη µάθηση και στην αλληλεπίδρασή 

τους µε το περιβάλλον» (Vogel 2009: 7). Οι µετακινήσεις γίνονταν µε πρωτοβουλία του 

παιδιού ή της οµάδας για την πραγµατοποίηση ενός συγκεκριµένου στόχου, µε την 

προϋπόθεση να συνδέονται µε την εκπαιδευτική διαδικασία και να µην ενοχλούνται οι 
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συµµαθητές τους. Τα παιδιά διέθεταν ελευθερία και σε σχέση µε το σώµα τους. ∆εν 

υπήρχε σωστή και λάθος θέση και στάση σώµατος. Έπαιρναν τη θέση που τα βόλευε 

και άλλαζαν στάση, όποτε επιθυµούσαν. 

Ο χώροι, όπου συγκεντρώνονταν οι µικρές οµάδες επιλέγονταν από τα παιδιά για να 

επικοινωνήσουν καλύτερα µεταξύ τους και να στηρίξουν τη δράση τους. Η οµάδα- 

τάξη συγκεντρωνόταν καθηµερινά στην παρεούλα για την ηµεροµηνία, τις καιρικές 

συνθήκες και τα νέα της ηµέρας, στο κέντρο της τάξης για την ανάπτυξη των κινητικών 

δραστηριοτήτων και την ξεκούραση τους. Αξιοποιούνταν, όµως, και οι υπόλοιπες 

περιοχές της αίθουσας, διαµορφωµένες κατάλληλα, για να συζητήσουν, να ασχοληθούν 

µε µουσικά παιχνίδια, να πάρουν αποφάσεις, να παρουσιάσουν τα έργα τους, να 

ακούσουν παραµύθια από τις εκπαιδευτικούς ή από ένα συµµαθητή τους (Εικόνα 2) 

κτλ. 

 

 

 
 
Εικόνα 2: Αφήγηση παραµυθιού από παιδί 

 

Είχαν, επίσης, τη δυνατότητα να παρεµβαίνουν στο χώρο και να αλλάζουν τη 

διαρρύθµιση των επίπλων και του εξοπλισµού. Η αναδιοργάνωση αυτή ήταν 

προσωρινή και εξελισσόµενη, στα πλαίσια της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Γινόταν, 

αρχικά, σε συνεργασία µε τις εκπαιδευτικούς και, µε την πάροδο του χρόνου, όντας 

εξοικειωµένα µε τις πρακτικές αναδιάταξης του χώρου, τα παιδιά προέβαιναν µόνα 

τους σε αλλαγές. Και, µέσα από συνεργατικές πρακτικές, δηµιουργούσαν τους δικούς 

τους τόπους. Οι παρεµβάσεις τους αφορούσαν και στην αισθητική της τάξης, καθώς τα 

ίδια επέλεγαν το σηµείο τοποθέτησης των ατοµικών και οµαδικών τους εργασιών. 
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Παράλληλα, συµµετείχαν και σε συζητήσεις αναφορικά µε τη αναδιαµόρφωση µιας 

περιοχής και τον εξοπλισµό της µε νέα υλικά. 

Το παιχνίδι ήταν ο πυρήνας όλης της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Ακόµα, και οι 

µεταβατικές περίοδοι, όπως είναι το συµµάζεµα, η µετάβαση από τη µια περιοχή ή 

δραστηριότητα στην άλλη, γίνονταν µε παιγνιώδη τρόπο. Αξιοποιώντας τα θέµατα που 

αναπτύσσονταν στην τάξη, τα παιδιά παροτρύνονταν να εµπλέκονται σε ενδιαφέρουσες 

δραστηριότητες, µετατρέποντας µια απλή και άλλοτε ανιαρή διαδικασία σε ευχάριστη 

ενασχόληση· κινούνταν σε αργούς και γρήγορους ρυθµούς την περίοδο του 

συµµαζέµατος·  µετέβαιναν από την τάξη στις τουαλέτες µιµούµενα ζώα·  παίζανε 

παιχνίδια µε τα χέρια την ώρα του φαγητού, έως ότου τα υπόλοιπα παιδιά 

ολοκληρώσουν το γεύµα τους·  πήγαιναν από τη µια περιοχή στην άλλη παίζοντας 

µουσικά όργανα µε το σώµα τους. 

Για τις δραστηριότητες στην αυλή τα παιδιά µετέφεραν το υλικό της τάξης στον 

εξωτερικό χώρο. Έπαιρναν τα µουσικά όργανα, τα υλικά ζωγραφικής, τους 

µεγεθυντικούς φακούς, το κασετόφωνο και οτιδήποτε άλλο επιθυµούσαν, και 

συµµετείχαν σε µουσικά παιχνίδια, παιχνίδια εξερεύνησης, πειραµατισµού, συµβολικού 

παιχνιδιού (Εικόνα 3) κ.ά. Τοποθετούσαν έξω και ένα τραπέζι µε καρέκλες και 

εµπλέκονταν σε δραστηριότητες εικαστικών και γραφής. Τις ηλιόλουστες ηµέρες η 

περίοδος της ξεκούρασης διεξαγόταν στην αυλή, µεταφέροντας εκεί τον εξοπλισµό του 

ύπνου. Και µε τις παρεµβάσεις τους στο χώρο, δηµιουργούσαν τα δικά τους 

µικροπεριβάλλοντα.  

 

 

 
 
Εικόνα 3: Συµβολικό παιχνίδι στην αυλή 

 

Ο ρόλος των εκπαιδευτικών ήταν καθοδηγητικός στην αρχή, και, µε το πέρασµα του 

χρόνου, γινόταν περισσότερο συµβουλευτικός και υποστηρικτικός. Επέλεγαν την 

ενθάρρυνση ως τρόπο αναγνώρισης των προσπαθειών και των επιτευγµάτων των 

παιδιών. Χρησιµοποιούσαν τον έπαινο στις οµάδες ή όταν ήθελαν να επιτύχουν τη 
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µίµηση µιας συµπεριφοράς. ∆εν επεσήµαιναν την αρνητική συµπεριφορά και δεν 

διόρθωναν τα λεγόµενα τους, αλλά τα επαναλάµβαναν και τα επαναδιατύπωναν. 

Έδιναν έµφαση στη διαδικασία και όχι στο αποτέλεσµα. Επικεντρώνονταν στις 

δυνάµεις των παιδιών σχεδιάζοντας δραστηριότητες που υποστήριζαν τη µοναδικότητα 

και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά τους. Τα προέτρεπαν να συµµετέχουν ενεργά στην 

εκπαιδευτική διαδικασία και σε διαλόγους, να µιλούν για τον τρόπο σκέψης και τα 

συναισθήµατά τους, να αλληλοεπιδρούν µε το χώρο τους. Οι ερωτήσεις που έθεταν 

ήταν ανοιχτές για να προκαλέσουν τη σκέψη τους.  ∆εν έδιναν έτοιµες απαντήσεις και 

τα παρότρυναν ν’ αναζητούν λύσεις στα προβλήµατα που προέκυπταν. Μοιράζονταν 

ακόµη και τις δικές τους εµπειρίες και ενδιαφέροντα. Μια εκπαιδευτικός π.χ. έφερνε 

συχνά το δικό της αρµόνιο στην τάξη και τα παιδιά άκουγαν µουσικά κοµµάτια και 

ακολουθούσαν µε τη φωνή τους ή µε τα µουσικά όργανα. Στο παιχνίδι τους 

συµµετείχαν και οι εκπαιδευτικοί, ακολουθώντας τους κανόνες και τους όρους των 

παιδιών, γεγονός που τις επέτρεπε να τα υποστηρίξουν περαιτέρω. Οι παρεµβάσεις τους 

σχετίζονταν µε το περιεχόµενο και τη µορφή επικοινωνίας των παιδιών.  

Στις παρατηρήσεις τους οι εκπαιδευτικοί λάµβαναν υπόψη την ποιότητα των 

αλληλεπιδράσεων των παιδιών µεταξύ τους, µε τους εκπαιδευτικούς, µε το ευρύτερο 

κοινωνικό περιβάλλον και τους χώρους δράσης τους. Για τις γνωστικές τους ικανότητες 

υπήρχε ο προσωπικός φάκελος του κάθε παιδιού, οργανωµένος σύµφωνα µε το 

αναλυτικό πρόγραµµα. Περιείχε τις εργασίες και τα δηµιουργήµατά του, καθώς και τις 

προσωπικές σηµειώσεις των εκπαιδευτικών. Το καθένα  συµµετείχε και σε συζητήσεις 

για το περιεχόµενο των φακέλων του, που αξιοποιούταν και στις προσωπικές 

συναντήσεις µε τους γονείς.  

Η αξιολόγηση και αυτοαξιολόγηση πραγµατοποιούνταν και από τις εκπαιδευτικούς 

προκειµένου να αναπροσαρµόζεται η συµπεριφορά τους στις εκάστοτε απαιτήσεις.  

Επιπρόσθετα, υποστηρικτικό και συµµετοχικό ήταν το κλίµα που διαµόρφωναν 

συνεχώς οι εκπαιδευτικοί και µε τους γονείς. Στις οργανωµένες συναντήσεις 

ενηµερώνονταν για την πορεία των δραστηριοτήτων, τη συνολική εξέλιξη των παιδιών, 

θέµατα που αφορούσαν το σχολείο. Τα προβλήµατα που προέκυπταν από τη 

συµπεριφορά ενός παιδιού συζητιούνταν σε προσωπικό επίπεδο µε τους γονείς, σε µια 

προσπάθεια υιοθέτησης κοινών στρατηγικών υποστήριξης του.   

Οι γονείς παροτρύνονταν να συµµετάσχουν ενεργά στο πρόγραµµα µε διάφορους 

τρόπους·  εµπλούτιζαν τις δραστηριότητες της τάξης µε σχετικό υλικό·  φρόντιζαν για 

τον εξοπλισµό των περιοχών µε εκπαιδευτικά παιχνίδια ή υλικά που ήταν άχρηστα στο 

σπίτι·  συνόδευαν τα παιδιά στις εκδροµές·  συµµετείχαν σε εργαστήρια κατασκευών, σε 

συνεργασία µε τις εκπαιδευτικούς·  προσέφεραν εθελοντικά τις υπηρεσίες τους· 

συµµετείχαν και οι ίδιοι στο καθηµερινό πρόγραµµα. 

Σε όλη τη διάρκεια του σχολικού έτους, στα πλαίσια των δραστηριοτήτων που 

αναπτύσσονταν στην τάξη, τα παιδιά είχαν την ευκαιρία να έρθουν σε επαφή µε το 

ευρύτερο κοινωνικό και φυσικό περιβάλλον, µε επισκέψεις τόσο στο χώρο του 

σχολείου όσο και έξω από αυτό·  παρακολούθησαν θεατρικές παραστάσεις και άκουσαν 

µουσικά παραµύθια·  γνώρισαν το τοπικό µουσείο (Εικόνα 4) και ελαιοτριβείο·  

συµµετείχαν σε οµαδικά παιχνίδια µε τα παιδιά του δηµοτικού σχολείου·  επισκέφτηκαν 

το µουσικό σχολείο των Χανίων·  ήρθαν σε επαφή µε το φυσικό περιβάλλον του τόπου 

τους. 
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Εικόνα 4: Επίσκεψη στο µουσείο της περιοχής  

 

 

Αποτελέσµατα- Συµπεράσµατα 

 

∆ηµιουργήθηκε ένα παιδοκεντρικό περιβάλλον που ενθάρρυνε την αυτενέργεια και 

την ανάπτυξη πρωτοβουλιών και επέτρεψε πολλαπλές και ποικίλες µορφές 

αλληλεπίδρασης των παιδιών µε το φυσικό και κοινωνικό τους περιβάλλον.  

Προς αυτή την κατεύθυνση συνέβαλε σηµαντικά και ο τρόπος οργάνωσης του 

εσωτερικού χώρου. Με την πολλαπλότητα των ερεθισµάτων που διέθετε στη 

διακόσµηση, στον εξοπλισµό, στα έπιπλα και στο εκπαιδευτικό υλικό, προσέλκυσε το 

ενδιαφέρον των παιδιών και συνέβαλε στην ενεργή συµµετοχή τους. Ο ευέλικτος 

τρόπος, επίσης, οργάνωσης των επιµέρους περιοχών προσέφερε δυνατότητες 

εφαρµογής πολλαπλών διατάξεων και εναλλακτικών τρόπων χρησιµοποίησής τους. 

Παρείχε ευκαιρίες για εναλλακτικές µορφές επικοινωνίας και εργασίας 

διαµορφώνοντας, έτσι, τις συνθήκες για την ανάπτυξη της συνεργασίας. Με τη 

διαφορετική αξιοποίηση των προοπτικών διευθέτησης των επίπλων και του 

εξοπλισµού, τα παιδιά µπορούσαν να χειρίζονται, µε το δικό τους τρόπο, τα υλικά 

στοιχεία του περιβάλλοντος και να λειτουργούν περισσότερο ανεξάρτητα. 

Αντίθετα, ο εξωτερικός χώρος ήταν αφιλόξενος και περιόριζε τις αλληλεπιδράσεις 

και την εφαρµογή εκπαιδευτικών πρακτικών που στηρίζονταν στη συνεργασία και στο 

διάλογο. Με την παρακίνηση, ωστόσο, των εκπαιδευτικών να παρεµβαίνουν τα παιδιά 

ελεύθερα στο χώρο, χρησιµοποιώντας τα υλικά και τον εξοπλισµό από την τάξη, η 

αυλή προσέφερε άλλες δυνατότητες στην ανάπτυξη του παιχνιδιού τους. Ενισχύθηκαν 

οι αλληλεπιδράσεις µεταξύ τους και µε το χώρο και δηµιουργήθηκαν οι συνθήκες για 

την περαιτέρω ανάπτυξή τους.  

Πολλαπλές εµπειρίες και γνώσεις απέκτησαν και µε τις εκπαιδευτικές εκδροµές. 

Συνδέονταν µε τα θέµατα που αναπτύσσονταν στην τάξη, µε αποτέλεσµα τα παιδιά να 

εµπλουτίσουν τις γνώσεις τους και να βιώσουν πρωτόγνωρες καταστάσεις. Με την 

επίσκεψη π.χ. στο µουσικό σχολείο είχαν την ευκαιρία να γνωρίσουν µουσικά όργανα 
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που δεν είχαν ξαναδεί από κοντά και να επικοινωνήσουν µε µεγαλύτερους µαθητές, και 

ενήλικες. Και µέσα από την επικοινωνία τους µε το ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον 

ανέπτυξαν τις γνωστικές, γλωσσικές και κοινωνικές τους δεξιότητες. Έντονες όµως 

ήταν και οι αλληλεπιδράσεις που αναπτύχθηκαν µε το ευρύτερο φυσικό περιβάλλον·  

είχαν τη δυνατότητα να έρθουν σε επαφή µε τη φύση·  να γνωρίσουν τις οµορφιές του 

τόπου τους·  να παρατηρήσουν, να εξερευνήσουν και να διευρύνουν τις γνώσεις τους 

(Εικόνα 5)· ν΄ αναπτύξουν τις αισθήσεις, τη δηµιουργικότητα και τη φαντασία τους. 

Ακόµα και οι ζωγραφιές τους ήταν πιο δηµιουργικές όταν συνυπήρχαν µε τη φύση. 

 

 

 
 
Εικόνα 5: Επαφή µε το φυσικό περιβάλλον 

 

Η ενεργητική συµµετοχή των παιδιών, σε όλη τη διάρκεια της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας, ενίσχυσε και τις αλληλεπιδράσεις µεταξύ τους και ανέπτυξε τις 

διαπροσωπικές τους σχέσεις. Συζητούσαν, συναποφάσιζαν, εξέφραζαν τα 

συναισθήµατά τους, έδειχναν να κατανοούν τη θέση του άλλου, προσέφεραν και 

λάµβαναν βοήθεια. Συνεργάζονταν. Με την κατάλληλη υποστήριξη και 

ανατροφοδότηση έµαθαν να αξιολογούν και να αυτοαξιολογούνται. Το γεγονός αυτό 

περιόρισε τον εγωκεντρισµό τους, καλλιέργησε την ενσυναίσθηση, την κριτική σκέψη 

και τη δηµιουργικότητά τους. Ταυτόχρονα, βελτίωσαν τον προφορικό και γραπτό λόγο, 

µέσα από τους διαλόγους και την παραγωγή γραπτών κειµένων. 

Επιπρόσθετα, η παρότρυνση των εκπαιδευτικών ν’ αναζητούν τα παιδιά τρόπους 

επίλυσης των προβληµάτων, που προέκυπταν, συνέβαλε στη σταδιακή αυτονοµία τους. 

Ανέπτυξαν στρατηγικές χειρισµού τους, µειώθηκε αισθητά η αναζήτηση βοήθειας από 

τους εκπαιδευτικούς και περιορίστηκαν οι συγκρούσεις µεταξύ τους. Με την ενεργή, 

επίσης, συµµετοχή τους στην οµάδα, τον καταµερισµό ευθυνών και ρόλων και τη 

δυνατότητα που είχαν να παρεµβαίνουν ελεύθερα στο χώρο και το πρόγραµµα 

ανέπτυξαν την υπευθυνότητα και την αυτοεκτίµησή τους. 

Ταυτόχρονα, οι αρµονικές σχέσεις των εκπαιδευτικών µε τους γονείς, η συνεχής 

προσφορά των γονέων για τον εξοπλισµό των περιοχών, καθώς και η ελευθερία 
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έκφρασης αποτέλεσαν σηµαντικούς παράγοντες για την οµαλή πρόσβασή τους στο 

σχολείο και την ανάπτυξη της αυτοεικόνας τους. Από την εµπειρία της γράφουσας, σε 

διαφορετικές σχολικές µονάδες, έχει παρατηρηθεί ότι τα παιδιά που προέρχονται από 

βαλκανικές, κυρίως, χώρες επιδεικνύουν έντονο δισταγµό να εκφραστούν στη µητρική 

τους γλώσσα, ακόµα και στις περιπτώσεις που το ζητήσει ο ενήλικας. Με τις 

παραπάνω, ωστόσο, πρακτικές, την εργασία σε οµάδες, και την υλοποίηση 

δραστηριοτήτων, σχετικών µε τη διαφορετικότητα, τα παιδιά απελευθερώθηκαν. 

Οι αυθεντικές σχέσεις που υπήρχαν ανάµεσα στους εκπαιδευτικούς και στα παιδιά, η 

ευχαρίστηση και η ασφάλεια που ένιωθαν τα δεύτερα, κατά τη διάρκεια του 

µαθήµατος, αλλά και οι ισότιµες επικοινωνιακές σχέσεις που κυριαρχούσαν στο χώρο 

ενίσχυσαν το ψυχολογικό κλίµα της τάξης. Αναπτύχθηκαν θετικές συµπεριφορές που 

ευνόησαν την ενεργητική συµµετοχή και τη στάση τους απέναντι στη µάθηση και στο 

σχολείο. Είναι αξιοσηµείωτο ν’ αναφερθεί ότι µια µέρα ένα παιδί ήρθε αργοπορηµένο 

µε την µητέρα του, η οποία δήλωσε ότι το παιδί έκλαιγε, γιατί δεν πρόλαβε το σχολικό 

και δεν ήθελε να απουσιάσει από το σχολείο. 

∆ηµιουργήθηκε, εποµένως, ένα ευέλικτο και ποικίλο εκπαιδευτικό περιβάλλον που 

προσκαλούσε και ταυτόχρονα παρακινούσε τα παιδιά να δρουν ελεύθερα και να γίνουν 

πρωταγωνιστές στην οικοδόµηση της γνώσης τους. Υποστήριζε την ενεργή συµµετοχή 

τους στα εκπαιδευτικά δρώµενα, τα επέτρεπε να παρεµβαίνουν στους χώρους δράσης 

τους και να εναρµονίζονται µ’ αυτούς.  Με τις πρακτικές αυτές, η κοινωνική και η 

υλική δοµή προσανατολίζονταν σε µια κατεύθυνση που ευνόησε τις έντονες 

αλληλεπιδράσεις. ∆ηµιουργήθηκε, έτσι, µια κατάσταση συνοµορφίας ανάµεσά τους 

που εξασφάλισε την ισορροπία του συστήµατος και προσέφερε δυνατότητες 

αναβάθµισής του.   

 

 

Πρόταση Σχεδιασµού Ανάπλασης της Αυλής 

 

Η οργάνωση του εξωτερικού χώρου στηρίζει ένα παρωχηµένο µοντέλο διδασκαλίας 

που περιορίζει τη διδασκαλία και τη µάθηση στη σχολική τάξη. Οι προσωρινές αλλαγές 

που έγιναν, διευκόλυναν την εκπαιδευτική διαδικασία, αλλά ήταν χρονοβόρες, καθώς 

τα παιδιά έκαναν διπλή διαδροµή για τη µεταφορά των υλικών στην αυλή. Αυτός ήταν 

και ο λόγος που, πολλές φορές, επέλεγαν την παραµονή τους στην τάξη.  

Σε µια προσπάθεια βελτίωσης της υφιστάµενης κατάστασης, πραγµατοποιήθηκαν 

προγραµµατισµένες συναντήσεις µεταξύ των εκπαιδευτικών και των γονέων, ύστερα 

από την πρωτοβουλία των πρώτων. Η ασφάλεια, η λειτουργικότητα και η αισθητική του 

σχολείου αποτέλεσαν αντικείµενο συζήτησης και συναποφασίστηκε η άµεση 

δραστηριοποίηση όλων. Ως πρώτο βήµα, οι γονείς ξεκίνησαν την προσπάθεια επίλυσης 

του άλλου σηµαντικού προβλήµατος του κτιρίου, της υγρασίας. Ταυτόχρονα, έγιναν 

κινήσεις για τη σύσταση συλλόγου γονέων και κηδεµόνων, που δεν υπάρχει µέχρι 

τώρα, παρόλο που το νηπιαγωγείο λειτουργεί περισσότερο από είκοσι χρόνια!  

Στη συγκεκριµένη εργασία, παρουσιάζεται µια πρόταση σχεδιασµού ανάπλασης της 

αυλής. Αφορά µια πρωτογενή προσέγγιση που συµφωνεί µε τις σύγχρονες 

παιδαγωγικές αρχές οργάνωσης του σχολικού χώρου. Ωστόσο, ένα τέτοιο εγχείρηµα 

απαιτεί συµµετοχικές διαδικασίες σχεδιασµού, προκειµένου να επιτευχθεί ένα άρτιο 

αποτέλεσµα.  

Το σηµείο που προτείνεται (Εικόνα 6) έχει έκταση 265 τ.µ. Η συγκεκριµένη επιλογή 

έγινε µε το σκεπτικό ν’ αξιοποιηθεί αρχικά ο επιλεγµένος χώρος και εν συνεχεία ο 
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υπόλοιπος, σύµφωνα µε τις υψηλές δυνατότητές του. Οι εικόνες που παρατίθενται είναι 

ενδεικτικές.  

 

η οργάνωση του χώρου  
Ο χώρος οργανώνεται σε επιµέρους περιοχές µάθησης. Υπάρχουν οι περιοχές που 

φιλοξενούν τις ενεργητικές δραστηριότητες των παιδιών και εκείνες που προορίζονται 

για τις ήσυχες. Οι πρώτες περιλαµβάνουν τις κούνιες, τις τραµπάλες, τις δοκούς 

ισορροπίας, την κατασκευή πολλαπλών χρήσεων και την περιοχή του σπιτιού.  Η 

περιοχή των εικαστικών, της εκούσιας αποµόνωσης, η αµµοδόχος, καθώς και το 

τραπέζι µε τα καθίσµατα τοποθετούνται στις ήσυχες περιοχές. Προβλέπεται, επίσης, η 

δηµιουργία ενός χώρου µε χλοοτάπητα για τις οµαδικές δραστηριότητες και η 

διαµόρφωση ενός κήπου, περιφραγµένου µε ξύλινη κατασκευή. 

Η οριοθέτηση των περιοχών πραγµατοποιείται µε τις χαράξεις και τα υλικά δαπέδου, 

που διαφέρουν ανάλογα µε τις δραστηριότητες που αναπτύσσονται σε κάθε περιοχή. 

Κάτω από την κατασκευή πολλαπλής χρήσης και τις κούνιες τοποθετούνται πλακάκια 

ανακυκλωµένου καουτσούκ, ενώ στις τραµπάλες και στις δοκούς ισορροπίας µπορεί να 

τοποθετηθεί άµµος. Μ’ αυτόν τον τρόπο, «απορροφώνται οι έντονοι κραδασµοί και 

περιορίζονται τα ατυχήµατα από µια πιθανή πτώση των παιδιών, κάθε φορά, που 

εξασκούν τις αναδυόµενες δεξιότητές τους» (Theemes 1999: 56). Στις περιοχές των 

ήσυχων δραστηριοτήτων και σ' εκείνη του σπιτιού προτείνεται φυσικός χλοοτάπητας. Ο 

διαχωρισµός των περιοχών πραγµατοποιείται και µε φυσικά υλικά και θάµνους, που 

βρίσκονται σε τέτοιο ύψος, ώστε να επιτρέπεται η συνολική εποπτεία. Ταυτόχρονα, τα 

χρώµατα στα τοιχία, στα κιγκλιδώµατα και στις περιφράξεις διαχωρίζουν τις περιοχές. 

Επιλέγονται έντονα χρώµατα στα σηµεία που βρίσκονται οι ενεργητικές και χρώµατα 

µε απαλούς τόνους στις ήσυχες περιοχές. Στο σηµείο αυτό τα παιδιά µπορούν να 

συµµετάσχουν ενεργά µε ζωγραφιές ή έργα που τα ίδια θα επιλέξουν. Ένας ξύλινος 

διάδροµος ενώνει τις περιοχές µεταξύ τους και διευκολύνει τη µετακίνηση των παιδιών. 

Στο χώρο υπάρχουν σηµεία µε κατεστραµµένα µεταλλικά πλέγµατα και χαµηλά 

τσιµεντένια τοιχία, τα οποία καθιστούν εύκολη την πρόσβαση στο διπλανό οικόπεδο. 

Προτείνεται λοιπόν µια ξύλινη περίφραξη.  

Τέλος, ο χώρος αναπτύσσεται σε δύο στάθµες µε υψοµετρική διαφορά ενός µέτρου 

για να έχουν οι εκπαιδευτικοί τη συνολική εποπτεία. 

 

τα έπιπλα και ο εξοπλισµός 
Η κατασκευή πολλαπλών χρήσεων περιλαµβάνει τον εξοπλισµό για τις ολισθήσεις. 

Προτείνεται να είναι φαρδύς προκειµένου να επιτρέπει την κατάβαση 2-3 παιδιών και 

να αναπτύσσει τις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις µεταξύ τους. Η συγκεκριµένη 

κατασκευή µπορεί να διαθέτει και «διαφορετικά επίπεδα αναρρίχησης, για να εξασκούν 

τις ικανότητές τους και ν’ αναπτύσσουν το συντονισµό και την ισορροπία τους» 

(Theemes 1999: 40). Οι τραµπάλες έχουν ελατήρια στην κάτω πλευρά προκειµένου να 

«συντονίζουν τα µέλη του σώµατός τους και να περιορίζεται ο κίνδυνος τραυµατισµού 

τους» (Theemes 1999: 43). Για την εκµάθηση της ισορροπίας χρησιµοποιούνται, 

επίσης, τεθλασµένοι και ευθείς δοκοί. Προτείνονται και κούνιες, µονές, αλλά και διπλές 

για την προώθηση της συνεργασίας (Theemes 1999). 

Στην περιοχή των εικαστικών τοποθετούνται υπαίθριοι πίνακες, για να έχουν τα 

παιδιά τη δυνατότητα να ζωγραφίζουν µε έµπνευση τη φύση. Και ένα τραπέζι µε τις 

καρέκλες χρησιµοποιείται ως ένα σταθερό σηµείο αναφοράς για τις εργασίες, τη 

ζωγραφική κ.ά. Στην περιοχή της εκούσιας αποµόνωσης µπορεί να τοποθετηθεί µια 
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σκηνή ή ένα ύφασµα δεµένο σε σκοινί. Κατά το σχεδιασµό του χώρου αυτού 

λαµβάνεται υπόψη «η δυνατότητα των εκπαιδευτικών να παρατηρούν ό, τι συµβαίνει 

στο εσωτερικό του, για να υποστηρίξουν το παιχνίδι των παιδιών και να επιβεβαιωθούν 

για την ασφάλειά τους» (Vogel 2009: 123). Στο σηµείο, όπου βρίσκονται οι ήσυχες 

δραστηριότητες τοποθετείται και στέγαστρο που θα παρέχει προστασία από τις καιρικές 

συνθήκες. Η περιοχή του σπιτιού επιλέχθηκε, γιατί ο εξοπλισµός της «αναπτύσσει τις 

κοινωνικές, γνωστικές και κινητικές δεξιότητες των παιδιών και καλλιεργεί τη 

φαντασία τους» (Theemes 1999: 42). Η αµµοδόχος, τέλος, «περιβάλλεται από ξύλο και 

καλύπτεται µε κατάλληλο υλικό για να προστατεύεται. Τοποθετείται κοντά σε παροχή 

νερού (βρύση) για την περαιτέρω υποστήριξη του παιχνιδιού τους» (Theemes 1999: 

47).  

Ο εξοπλισµός του χώρου προτείνεται να είναι, κυρίως, ξύλινος και τα χρώµατα 

φυσικά προκειµένου να υπάρχει οµοιοµορφία µε τον περιβάλλοντα χώρο. 

Τα φυτά και τα δέντρα που επιλέγονται είναι ενδηµικά για να επιβιώνουν και να 

δίνουν την αίσθηση στα παιδιά ότι βρίσκονται σε οικείο περιβάλλον. Και τα δέντρα 

είναι, κυρίως, οπωροφόρα για τη συγκοµιδή των καρπών τους. Βασικό κριτήριο, 

επίσης, επιλογής της βλάστησης είναι η ασφάλεια των παιδιών, γι’ αυτό επιλέγονται 

φυτά που δεν είναι αγκαθωτά και δηλητηριώδη. 

Στο χώρο, τέλος, τοποθετείται αποθηκευτικός χώρος, που θεωρείται απαραίτητος 

εξοπλισµός της αυλής για την αποθήκευση των υλικών. Με την κατάλληλη οργάνωση  

γίνεται εύκολη η πρόσβαση σ’ αυτόν παρέχοντας ευκαιρίες µάθησης.  

 

 

 
 
Εικόνα 6: Σχέδιο ανάπλασης της αυλής 
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Προτάσεις- Θέµατα προς Συζήτηση 

 

Το συνολικό εγχείρηµα, παρά τις αδυναµίες του, παρείχε πλούσιες και ποικίλες 

εµπειρίες και ανέδειξε τον πρωταγωνιστικό ρόλο του παιδιού στη µάθηση και την 

ανάπτυξή του. Οι παραπάνω πρακτικές, εµπλουτισµένες κάθε φορά µε εξελικτικά 

στοιχεία, εφαρµόζονται από τη γράφουσα όλα τα χρόνια της ενεργής της δράσης, σε 

διαφορετικές σχολικές µονάδες. Οι στάσεις των συναδέλφων απέναντι σ’ αυτές τις 

θέσεις ποικίλουν ως προς τη συµπεριφορά τους απέναντι στα παιδιά, στο χώρο, στη 

διδακτική διαδικασία, στους γονείς και στη διάθεση συνεργασίας.  

Ωστόσο, το βάρος της ευθύνης δεν µπορεί να µετατεθεί µόνο στους εκπαιδευτικούς. 

Τα σοβαρά υλικοτεχνικά προβλήµατα που υπάρχουν στους σχολικούς χώρους και οι 

δυσκολίες επίλυσής τους, η απουσία ουσιαστικής επιµόρφωσης, καθώς και η συχνή 

αλλαγή εργασιακού περιβάλλοντος, που παρατηρείται κυρίως µε τους αναπληρωτές, 

αποτελούν ανασταλτικούς παράγοντες στην προσωπική επιθυµία και το έργο των 

εκπαιδευτικών. Επίσης, οι περισσότεροι συνάδελφοι εκπαιδευτήκαµε και συνεχίζουµε 

να εκπαιδευόµαστε µέσα σε ένα δασκαλοκεντρικό συνήθως περιβάλλον. Και δεν είναι 

εύκολη η στροφή προς ένα παιδοκεντρικό τρόπο διδασκαλίας χωρίς την κατάλληλη 

υποστήριξη. 

Απαιτείται, εποµένως, η συνεργασία όλων των εµπλεκοµένων στην εκπαίδευση, 

ώστε να υπάρξει ουσιαστική υποστήριξη σε θέµατα που αφορούν το σχεδιασµό, την 

οργάνωση και την αξιολόγηση της εκπαιδευτικής διαδικασίας και του χώρου· 

ουσιαστική υποστήριξη σε θέµατα που αναφέρονται στη συνεργασία των 

εκπαιδευτικών µεταξύ τους, στην προσέγγιση και στην ένταξη των γονέων στα σχολικά 

δρώµενα.  

Η απλή παρουσίαση και θεωρία στην εκπαίδευση και στις επιµορφώσεις δεν 

συνάδουν µε το πνεύµα της εποχής. Για να επιτευχθεί η βιωµατική-επικοινωνιακή και 

συνεργατική µάθηση στη σχολική τάξη πρέπει να εκπαιδευτούν οι εκπαιδευτικοί µέσα 

σε ένα τέτοιο περιβάλλον, για να βιώσουν τη διαδικασία και τα αποτελέσµατά της και, 

εν συνεχεία, να την εφαρµόσουν µε τα παιδιά στο χώρο τους.  

Η µόρφωση και η παιδεία των µαθητευοµένων εξαρτάται από τη µόρφωση και την 

παιδεία των διδασκόντων. 
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