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Κλειδιά και Αντικλείδια 

 
 
Eίναι άραγε δυνατόν να δουλέψει κανείς αποτελεσµα-

τικά σε ένα αποµονωµένο, ορεινό χωριό της Θράκης, 

όταν νιώθει αδυναµία επικοινωνίας λόγω γλώσσας; Πώς 

βρίσκει ένας εκπαιδευτικός ισορροπία ανάµεσα στους 

κανόνες του σχολικού θεσµού, στις απαιτήσεις των εξε-

τάσεων, στα περιεχόµενα του αναλυτικού προγράµµατος 

και στις ανάγκες των παιδιών; Πώς διδάσκει κανείς ελ-

ληνικά, όταν πάνω από τα µισά παιδιά στην τάξη είναι 

αλλόγλωσσα; Yπάρχουν τρόποι να κινητοποιήσουµε τα 

παιδιά ώστε να ενδιαφερθούν για το σχολείο; Πώς αξιο-

λογούµε εάν οι µαθητές έµαθαν ή όχι ιστορία; Aντέχεται 

η σιωπή των µαθητών από το δάσκαλο; Πώς διορθώ-

νουµε τα λάθη των παιδιών; Πώς επικοινωνούµε σε µια 

σχολική τάξη; Yπάρχει χώρος για ευχαρίστηση στο 

σηµερινό σχολείο;  

 

Tα παραπάνω ερωτήµατα και πολλά άλλα απασχολούν 

τους εκπαιδευτικούς και συνδέονται άµεσα µε την καθη-

µερινή διδακτική τους πράξη. Kάθε τάξη ορίζεται ως συ-

νάντηση υποκειµένων µε διαφορετική το καθένα προ-

σωπική ιστορία που καλούνται να δράσουν σε ένα ενιαίο 

πλαίσιο. Aυτή η συνάντηση δεν είναι εύκολη ούτε ανέ-
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φελη και δεν υπακούει σε προδιαγεγραµµένους κανόνες. 

Aντιθέτως, είναι γεµάτη συγκρούσεις, δυσκολίες, συγκι-

νήσεις, απογοητεύσεις, ικανοποιήσεις και δηµιουργεί 

συνεχώς νέα ερωτήµατα που αναζητούν απαντήσεις.  

 

Tα Kλειδιά και Aντικλείδια δεν πρόκειται να αποπειρα-

θούν να δώσουν απαντήσεις, αλλά εερργγααλλεείίαα που θα επι-

τρέψουν στους αναγνώστες/χρήστες τους να συνθέσουν 

τις δικές τους λύσεις που αντιστοιχούν στη δική τους 

πραγµατικότητα. Αυτό βασίζεται στην αρχή ότι η σχο-

λική πραγµατικότητα είναι πολύπλοκη, δυναµική, απρό-

βλεπτη και κυρίως µοναδική. Άρα, δεν υπάρχει µία µόνο 

λύση, µία συνταγή µαγική που λύνει τα προβλήµατα. 

Kάθε εκπαιδευτικό πλαίσιο έχει τις δικές του παραµέ-

τρους που πρέπει πριν από όλα να εντοπιστούν για να 

αναζητηθούν στη συνέχεια οι κατάλληλες λύσεις.  

 

Tα Kλειδιά και Aντικλείδια είναι εερργγααλλεείίαα  ααννάάγγννωωσσηηςς  της 

σχολικής πραγµατικότητας. ∆ηλαδή, κάθε κείµενο που 

έχετε στα χέρια σας αποτελεί µια προσπάθεια σύντοµης 

απάντησης σε ένα ερώτηµα (π.χ. πώς µαθαίνουν τα παι-

διά;) από τη σκοπιά µιας επιστηµονικής προσέγγισης 

(π.χ. της γνωστικής ψυχολογίας). Mπορεί ωστόσο σε 

άλλο κείµενο να συναντήσετε απάντηση στο ίδιο ερώ-

τηµα από διαφορετική επιστηµονική σκοπιά (π.χ. την 
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κοινωνιολογία). Tα κείµενα, γραµµένα από εκπαιδευτι-

κούς και πανεπιστηµιακούς διάφορων ειδικοτήτων, ακο-

λουθούν την ίδια δοµή: ξεκινούν από µια σκηνή σε ένα 

σχολικό πλαίσιο, αναλύουν τι συµβαίνει και ύστερα δια-

τυπώνουν απαντήσεις στηριγµένες σε µία επιστήµη. ∆η-

λαδή, µε αφετηρία την εκπαιδευτική ππρράάξξηη, περνούν 

µέσα από µια διαδικασία ανάλυσης και σύνθεσης από τη 

θθεεωωρρίίαα, για να καταλήξουν στα χέρια σας σαν κκλλεειιδδιιάά 

για τη δική σας διδακτική πρακτική.  

 

Tα κείµενα συνδέονται λειτουργικά µεταξύ τους γιατί 

καθένα αναδεικνύει και µια ξεχωριστή ψηφίδα από την 

πραγµατικότητα της εκπαιδευτικής πράξης. Mελετώντας 

και δουλεύοντας πάνω στον τρόπο µε τον οποίο τα κεί-

µενα συνδέονται µεταξύ τους, φανταστήκαµε πολλά από 

τα κλειδιά που µπορούν να ξεκλειδώσουν πολλά από τα 

φαινόµενα που αναλύουµε. Ωστόσο, µόνο εσείς µπο-

ρείτε να κατασκευάσετε τα αντικλείδια που έχουν νόηµα 

τη συγκεκριµένη στιγµή για το δικό σας πλαίσιο, που 

κάνουν... κλικ και ανοίγουν µια «πόρτα» που οδηγεί σε 

δικές σας λύσεις.  

 

Aυτή η πολυπρισµατική, διεπιστηµονική προσέγγιση της 

καθηµερινής εκπαιδευτικής πράξης είναι προφανές ότι 

χρησιµοποιεί ως έναυσµα µια ευρεία ποικιλία αναφορών 
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σε σχολικές πραγµατικότητες: τάξεις στην πόλη, στο 

βουνό, µονοθέσια σχολεία, µειονοτικά σχολεία της Θρά-

κης, σχολεία µε πολλούς αλλόγλωσσους µαθητές, σχο-

λεία σηµερινά, στην Eλλάδα και αλλού, άλλοτε και 

τώρα. Eίναι κοινή πεποίθηση όλων όσοι συµµετέχουµε 

σε αυτή τη σειρά ότι συχνά βοηθάει να αναγνώσει κα-

νείς τη δική του εκπαιδευτική πραγµατικότητα βλέπο-

ντας κάτι ανάλογο που συµβαίνει σε µια άλλη τάξη, σε 

ένα άλλο πλαίσιο, ώστε µέσα από την ανάλυση και την 

κατανόησή του να µεταφέρει την εµπειρία αυτής της 

γνώσης στη δική του πραγµατικότητα, στο δικό του 

πλαίσιο. H απόσταση από τα δικά µας πράγµατα τελικά 

βοηθάει να τα καταλάβουµε καλύτερα. 

 

Tρεις θεµατικές ενότητες, η ∆ιδακτική Μεθοδολογία, το 

Κοινωνικοπολιτισµικό πλαίσιο της εκπαίδευσης και τα 

ζητήµατα Ταυτότητας και Ετερότητας, αποτελούν τον 

καµβά πάνω στον οποίο, µέσα από διαφορετικές επιστη-

µονικές προσεγγίσεις, προσπαθούµε να απαντήσουµε 

στα ερωτήµατα της καθηµερινής εκπαιδευτικής πρακτι-

κής. ∆εν κρύβουµε τις δυσκολίες ούτε αποσιωπούµε τα 

όρια των προτάσεων που κάνουµε και δεν πιστεύουµε 

ότι η ευθύνη για τις λύσεις είναι µόνο στα χέρια των 

εκπαιδευτικών. Yποστηρίζουµε όµως ότι µπορούν οι εκ-

παιδευτικοί να πάρουν στα χέρια τους τα εργαλεία που 
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θα τους επιτρέψουν να καταλάβουν καλύτερα το πλαίσιο 

µέσα στο οποίο εργάζονται, να το βελτιώσουν και να 

αντλήσουν ικανοποίηση από τη δουλειά τους. 

 

Tα Kλειδιά και Aντικλείδια ευτύχησαν να συναντήσουν 

στη διαδροµή τους άξιους τεχνίτες που τόσο στην 

έντυπη όσο και στην ηλεκτρονική µορφή τα έκαναν αν-

θεκτικά, λειτουργικά και… έτοιµα να ξεκλειδώσουν. Tους 

ευχαριστώ όλους και όλες θερµά. 

 

Aλεξάνδρα Aνδρούσου 
Εκπαιδευτική Ψυχολόγος 

Νοέµβριος 2002 
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Από τη σειρά «Κλειδιά και Αντικλείδια» κυκλοφορούν τα βιβλία: 
 
θεµατικό πεδίο ∆ιδακτική Μεθοδολογία 
 

• ∆ιδάσκοντας ιστορία 
Αβδελά Ε. 

• Κίνητρο στην εκπαίδευση 
Ανδρούσου Α. 

• Ανάγνωση και ετερότητα 
Αποστολίδου Β. 

• Εµψύχωση στην τάξη (Α’ και Β’ µέρος) 
∆ηµητρίου Α., Λαγοπούλου Β., Νικολάου Β. 

• Κοινωνικό πλαίσιο και διδακτική πράξη 
Ζωγραφάκη Μ. 

• Η επικοινωνιακή προσέγγιση του γλωσσικού µαθήµατος 
Ιορδανίδου Α., Σφυρόερα Μ. 

• ∆ηµιουργικές δραστηριότητες και διαδικασίες µάθησης 
Κουτσούρη Α. 

• Για τη µέθοδο project 
Μάγος Κ. 

• Μαθαίνοντας και διδάσκοντας µαθηµατικά 
Σακονίδης Χ. 

• ∆ιαθεµατική προσέγγιση της γνώσης 
Σφυρόερα Μ. 

• ∆ιαφοροποιηµένη παιδαγωγική 
Σφυρόερα Μ. 

• Η επεξεργασία της εικόνας στη σχολική τάξη 
Σφυρόερα Μ. 

• Το λάθος ως εργαλείο µάθησης και διδασκαλίας 
Σφυρόερα Μ. 
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• Φυσικές Επιστήµες: διδασκαλία και εκπαίδευση 
Τσελφές Β. 

• Μουσική στο σχολείο 
Τσιρίδης Π. 

• ∆ιδασκαλία και αξιολόγηση της επίδοσης των µαθητών 
Χοντολίδου Ε. 

• ∆ιδασκαλία σε οµάδες 
Χοντολίδου Ε. 

• Η επανατροφοδότηση των µαθητών στα γραπτά τους κείµενα 
Χοντολίδου Ε. 
 

θεµατικό πεδίο Κοινωνικοπολιτισµικό πλαίσιο της εκπαίδευσης 
 

• Κοινωνικές ανισότητες στο σχολείο 
Ασκούνη Ν. 

• Οικογένεια και σχολείο 
∆ραγώνα Θ. 

• Στερεότυπα και προκαταλήψεις 
∆ραγώνα Θ. 

• Η µη λεκτική επικοινωνία στο σχολείο 
Κούρτη Ε. 

• Πολιτισµός και σχολείο 
Πλεξουσάκη Ε. 

• Η µειονοτική εκπαίδευση της Θράκης 
Τσιτσελίκης Κ. 

• Γλώσσα του σπιτιού και γλώσσα του σχολείου 
Φραγκουδάκη Α. 

• Η εθνική ταυτότητα, το έθνος και ο πατριωτισµός 
Φραγκουδάκη Α. 

• Η ικανότητα του λόγου και η γλωσσική διδασκαλία 
Φραγκουδάκη Α. 
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θεµατικό πεδίο Ταυτότητες και Ετερότητες 
 

• Ετερογένεια και σχολείο 
Ανδρούσου Α., Ασκούνη Ν. 

• «Εµείς» και οι «άλλοι»: εµπειρίες εκπαιδευτικών 
∆ηµητρίου Α., Λαγοπούλου Β., Πετρίδης Τ. 

• Ταυτότητα και εκπαίδευση 
∆ραγώνα Θ. 

• Επικοινωνία και ταυτότητες σε µια πολύγλωσση οικογένεια 
Μανουσοπούλου Α. 

• Γλωσσική ετερότητα στην Ελλάδα 
Μπαλτσιώτης Λ. 

• Ταυτότητες και λογοτεχνία στο σχολείο 
Χοντολίδου Ε. 
 
 

• ∆ηµιουργώντας γέφυρες 
Ανδρούσου Α., Πανούτσος Α. 

 
 

 

 

Για περισσότερα «Κλειδιά και Αντικλείδια»: 
 

www.kleidiakaiantikleidia.net 
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Το λάθος ως εργαλείο µάθησης και διδασκαλίας 

 
 

Σκηνή 1η 
 
 
(Β’ τάξη σχολείου περιοχής της Αθήνας µε πολλά αλλό-

γλωσσα παιδιά) Εκπαιδευτικός: Ελάτε, παιδιά, να πούµε 

µια ιστορία1 σαν αυτή του µανάβη που είπαµε χτες. Θα 

σας τη λέω εγώ και µετά θα βλέπουµε και τις εικόνες και 

θα τη λέµε όλοι µαζί... Λοιπόν, αρχίζω: «Ο Βάτραχος 

ήταν πολύ φοβισµένος. Καθώς βρισκόταν ξαπλωµένος 

στο κρεβάτι του, άκουσε κάτι περίεργους θορύβους. 

Κάτι σαν να έτριξε στην ντουλάπα, µα και κάτι λες και 

σερνότανε στο ξύλινο πάτωµα. “Κάποιος είναι κάτω από 

το κρεβάτι µου!” σκέφτηκε ο Βάτραχος. Πήδηξε από το 

κρεβάτι του, βγήκε έξω στο σκοτεινό δάσος κι άρχισε να 

τρέχει µέχρι που έφτασε στο σπίτι της Πάπιας. “Α! Τι 

καλά που σκέφτηκες να έρθεις να µε δεις!” είπε η Πάπια. 

“Αλλά δεν είναι κάπως αργά για επισκέψεις; Ό,τι έλεγα 

να πάω για ύπνο”. “Αχ! Πάπια µου, βοήθησέ µε! Έχω 

κατατροµάξει! Υπάρχει ένα φάντασµα κάτω από το κρε-

βάτι µου!”»... Για δείτε την εικόνα. Ποιος είναι εδώ; 

                                                 
1 Από το βιβλίο του Μαξ Βέλθιους, Ο Βάτραχος Φοβάται, Πατά-
κης, Αθήνα, 1997 



. ΚΛΕΙ∆ΙΑ ΚΑΙ ΑΝΤΙΚΛΕΙ∆ΙΑ 
 

 12

Εριόν: Κυρία, Βατράχης είµαι... 

Εκπαιδευτικός: Για να το πει κάποιος άλλος καλύτερα! 

Ελένη! 

Ελένη: ΟΟ Βάτραχος! 

Εκπαιδευτικός: Ακούσατε όλοι; ΟΟ Βάτραχος! 

Αλί: Κυρία, εδώ τροµάει... η Βατράχη... 

Εκπαιδευτικός: Αχ! Βρε Αλί! Τώρα το είπα! Όλα λάθος! 

Τρο-µά-ζει ο Βά-τρα-χος! Λοιπόν, γιατί τροµάζει; 

Αϊσέ: (Χωρίς να µιλά δείχνει στην εικόνα κάτω από το 

κρεβάτι) 

Τζελάλ (µε ενθουσιασµό): Κρεβάτι κάτω! 

Εκπαιδευτικός: Ποιος θα πει όλη την πρόταση; Σας έχω 

πει: θέλω να µιλάτε µε προτάσεις... 

Αρτάν: Είναι κρεβάτι κάτω! 

Εκπαιδευτικός: Ποιoς θα πει  όόλληη την πρόταση! 

Θάνος: Νοµίζει πως κάποιος είναι κάτω από το κρεβάτι 

του... 

Εκπαιδευτικός: Ωραία! Και πού πάει; 

Ριτβάν: Κυρία, πηγαίνεις για Πάπια! 

Εκπαιδευτικός: Όχι! ∆εν πηγαίνω εγώ... για Πάπια! (γε-

λάει) 

Αλί: Βάτραχο πηγαίνεις... για Πάπια! 

Εκπαιδευτικός: Το λέω εγώ: Ο Βά-τρα-χος πη-γαί-νει 

σσττηηνν Πά-πια! Ποιος θα το πει; 

Ο Αλί, ο Τζελάλ και ο Θάνος επαναλαµβάνουν όλοι µαζί. 
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Σκηνή 2η 

 

(Ε’ τάξη ορεινού χωριού της Θράκης) Κάθε φορά που 

ζητάω από τα παιδιά της τάξης µου να µου γράψουν ένα 

κείµενο έχω την αγωνία ότι πάλι θα απογοητευτώ. Προ-

σπαθώ τόσο πολύ µαζί τους, αλλά νοµίζω ότι τίποτα δεν 

τους έχω µάθει, ότι ποτέ δε θα καταφέρουν να γράψουν 

κάτι σωστά, ότι ποτέ δε θα µάθουν να γράφουν. Κείµενα 

σαν το παρακάτω µε κάνουν να θυµώνω και να νιώθω 

αµήχανα. Πώς να τα διορθώσω αφού είναι γεµάτα λάθη; 

Από πού να αρχίσω; Έχει νόηµα να σηµειώσω όλα τα 

λάθη ή να γράψω απλά ένα συνολικό σχόλιο για να τε-

λειώνω µε αυτή την επώδυνη διαδικασία της αξιολόγη-

σης; Τι άλλο να κάνω για να µάθουν επιτέλους αυτά τα 

παιδιά να γράφουν; Περισσότερες ασκήσεις γραµµατι-

κής; Κι όµως εκεί τα καταφέρνουν καλύτερα... Κάθε 

φορά που τους ζητάω να γράψουν µόνοι τους παίρνω 

―στην καλύτερη περίπτωση― κείµενα σαν αυτό του 

Ερτζάν:  

Μια µέρα στο παζάρι 

«Εγω στο Κοµοτηνη στο παζαρι πιγω. Και µπαµπαµου 

ηρφαι και παρουµε πολη πραχµατα. Μιλες, ποτοκαλες, 

κρεας, πσαρια, µπανανα, καροτα, πατατες, παπουτζια, 

ρουχα, µπουφανια, παντελονες. Και στο γιατρο να κανω 

εβολιο πιγω. Ο γιατρος λεει εµενα ειµαι καλο. Και εκανα 
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εβολιο. Και στο δροµο βλεπουµε πολη ανθροπο και πο-

δήλατα. Και αµακσια ειναι πολη. Και το µπαµπαµου 

εµένα ποδήλατο πάρει. Και παµε να φαµε κουλουρια και 

πάστες. Και γηριζουµε. Να ηρθαµαι. Καναµε µια ωρα.» 

 

Σκηνή 3η 

  

(Ένας ερευνητής σε ένα σχολείο ενδιαφέρεται να µάθει 

τι πιστεύουν τα παιδιά για το σχήµα της Γης. Η συνέ-

ντευξη που ακολουθεί έχει γίνει µε ένα παιδί της Γ’ ∆η-

µοτικού2.) 

Ερευνητής: Ποιο είναι το σχήµα της Γης; 

Παιδί: Στρογγυλό. 

Ερευνητής: Μπορείς να κάνεις µια εικόνα της Γης; 

(Το παιδί φτιάχνει έναν κύκλο που απεικονίζει τη Γη.) 

Ερευνητής: Αν περπατούσες πολλές µέρες σε ευθεία πού 

θα έφτανες; 

Παιδί: Πιθανώς σε άλλο πλανήτη. 

Ερευνητής: Θα µπορούσες να φτάσεις ποτέ στο τέρµα ή 

στην άκρη της Γης; 

Παιδί: Ναι, αν περπατούσες για πολύ καιρό. 

Ερευνητής: Θα µπορούσες να πέσεις από την άκρη; 

                                                 
2 Βοσνιάδου Σ., «Νοητικά µοντέλα της γης: διαπολιτισµικές 
µελέτες», στο: Βοσνιάδου Σ., Γνωσιακή Ψυχολογία, Gutenberg, 
Αθήνα, 1998, σ. 291 
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Παιδί: Ναι, ίσως3... 

 

Πώς σχετίζονται οι παραπάνω σκηνές µεταξύ τους; 

 

Αναζητώντας τα κοινά στοιχεία στις παραπάνω σκηνές 

θα µπορούσε κανείς αρχικά να διαπιστώσει πως και στις 

τρεις σκηνές τα παιδιά «κάνουν λάθη». Άλλοτε τα λάθη 

αυτά αφορούν στον προφορικό λόγο (σκηνή 1η), άλ-

λοτε στο γραπτό (σκηνή 2η) και άλλοτε σε µια «ελλιπή» 

γνώση από το χώρο της αστρονοµίας (σκηνή 3η)!  

 

Προσπαθώντας να αναλύσουµε περισσότερο αυτές τις 

σκηνές, θα λέγαµε µε ευκολία πως η 1η και η 2η σκηνή 

µοιάζουν µεταξύ τους ως προς: 
 

                                                 
3 Σύµφωνα µε έρευνες που έχουν οδηγήσει στον εντοπισµό των 
νοητικών µοντέλων των παιδιών για τη Γη, το παιδί του συγκε-
κριµένου παραδείγµατος έχει σχηµατίσει το µοντέλο της Γης-
δίσκου, βάσει του οποίου η Γη είναι ένας στρογγυλός δίσκος 
που στηρίζεται από το έδαφος. Για περισσότερα σχετικά µε τις 
µελέτες για τον εντοπισµό των αρχικών ιδεών των παιδιών στο 
χώρο της φυσικής και της αστρονοµίας, βλ. στα: Βοσνιάδου Σ. 
(επιµ.), Κείµενα Εξελικτικής Ψυχολογίας, Σκέψη, Gutenberg, 
Αθήνα, 1992· Κουλαϊδής Β. (επιµ.), Αναπαραστάσεις του φυσι-
κού κόσµου, Gutenberg, Αθήνα, 1994· Ραβάνης Κ., Οι φυσικές 
επιστήµες στην προσχολική εκπαίδευση, Τυπωθήτω, Αθήνα, 
1999 κ.ά. 
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• Το ότι τα παιδιά κάνουν λάθη τα οποία οφείλονται 

στο γεγονός ότι τα ελληνικά δεν είναι η µητρική 

τους γλώσσα. 
 

• Το ότι τα παιδιά επιθυµούν και προσπαθούν να 

επικοινωνήσουν γραπτά ή προφορικά χρησιµοποιώ-

ντας τα γλωσσικά εργαλεία τα οποία ήδη κατέχουν. 
 

• Το ότι ο εκπαιδευτικός και στις δύο περιπτώσεις βιώ-

νει αρνητικά τα λάθη των παιδιών, τα αντιµετωπίζει 

σαν «πρόβληµα» που του προκαλεί εκνευρισµό και 

αµηχανία, κάτι που φαίνεται είτε από τον τρόπο µε 

τον οποίο τα χειρίζεται κατά τη διάρκεια της επικοι-

νωνίας του µε τα παιδιά (σκηνή 1η), είτε από τις 

σκέψεις του που τις καταγράφει στο ηµερολόγιό του 

(σκηνή 2η). 

 

Αντίθετα, η 3η σκηνή, η οποία εντάσσεται στο πλαίσιο 

µιας ερευνητικής διαδικασίας, διαφοροποιείται από τις 

δύο προηγούµενες ως προς: 
 

• Το ότι το λάθος δε σχετίζεται µε ελλιπή γνώση της 

ελληνικής γλώσσας, αλλά µε το γεγονός ότι το παιδί 

δεν έχει ακόµη σταθεροποιήσει τη γνώση του σχε-

τικά µε το σχήµα της Γης. 
 

• Το ότι ο ερευνητής  ―σε αντίθεση µε τον εκπαιδευ-
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τικό― µοιάζει µε τις ερωτήσεις του να «προκαλεί το 

λάθος», ενώ θα µπορούσε κάλλιστα να το έχει απο-

φύγει, αν περιοριζόταν στην πρώτη απάντηση του 

παιδιού («η Γη είναι στρογγυλή»), την οποία και 

απεικόνισε µε τη ζωγραφιά του4.  

 

Για ποιo λόγο λοιπόν ο ερευνητής επιδίωξε να προκαλέ-

σει το λάθος, αφού αυτό δυσχεραίνει την αλληλεπί-

δραση και αποσταθεροποιεί το ίδιο το παιδί, το οποίο, 

ενώ έχει ήδη απαντήσει σωστά, οδηγείται σε µια λανθα-

σµένη απάντηση; Η σύγκριση ανάµεσα στις δύο πρώτες 

σκηνές από τη µια και στην 3η σκηνή από την άλλη 

                                                 
4 ∆εν αµφισβητεί βέβαια κανείς ότι ο εκπαιδευτικός αντιµετωπί-
ζει καθηµερινά αυτή την πραγµατικότητα, χωρίς να έχει την 
«πολυτέλεια» του ερευνητή. Εντούτοις, το παράδειγµα αυτό, 
εκτός από το ότι αναδεικνύει, όπως θα δούµε, το λάθος ως 
βασικό στοιχείο της µαθησιακής διαδικασίας, µπορεί να δώσει 
στον εκπαιδευτικό κάποια πρώτα «εργαλεία», ώστε να µπορεί ο 
ίδιος να έχει µια ερευνητική µατιά πάνω στους µαθητές του και 
στο έργο του, να µπορεί δηλαδή να ερµηνεύει και να αναζητά 
λύσεις για την αντιµετώπιση των προβληµάτων της καθηµερι-
νής διδακτικής πράξης. Για το ρόλο του εκπαιδευτικού ερευ-
νητή, βλ. περισσότερα στα: Altichter H., Posch P. & Somekh 
B., Οι εκπαιδευτικοί ερευνούν το έργο τους. Μια εισαγωγή στις 
µεθόδους έρευνας-δράσης, Μεταίχµιο, Αθήνα, 2001· Μπαγάκης 
Γ. (επιµ.), Ο εκπαιδευτικός ερευνητής, Μεταίχµιο, Αθήνα, 
2002. 
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αναδεικνύει τελικά µια διαφορετική αντίληψη για το 

ρόλο του λάθους στην εκπαιδευτική διαδικασία. Ποια 

είναι όµως αυτή;  

 

  

ΤΤοο  λλάάθθοοςς  ωωςς  ««ππρρόόββλληηµµαα»»  
 

Στις δύο πρώτες σκηνές, τα λάθη των παιδιών αντιµε-

τωπίζονται ως ένα «πρόβληµα», ως µια «δυσλειτουργία» 

της γνωστικής διαδικασίας. Οι απαντήσεις των περισσό-

τερων παιδιών στην 1η σκηνή είναι εσφαλµένες, συ-

γκρινόµενες µε την αναµενόµενη από τον εκπαιδευτικό 

«σωστή απάντηση». Το ίδιο συµβαίνει και µε το γραπτό 

κείµενο (2η σκηνή). Το λάθος στη συγκεκριµένη περί-

πτωση αντανακλά την απόσταση ανάµεσα στην τελική 

παραγωγή του παιδιού και στο αντικειµενικά σωστό κεί-

µενο. Η γραπτή παραγωγή του παιδιού χαρακτηρίζεται 

«λάθος» από τον εκπαιδευτικό, ο οποίος εκφέρει µια 

συνολική αξιολογική κρίση από την οποία φαίνεται ότι 

δεν αποδέχεται τις λανθασµένες απαντήσεις. 

 

Αυτός ο τρόπος αντιµετώπισης του λάθους µάς παραπέ-

µπει στην αντίληψη της παραδοσιακής παιδαγωγικής 

σύµφωνα µε την οποία το λάθος είναι ένδειξη µιας ατε-

λούς εργασίας του µαθητή, ο οποίος δεν έχει ακόµη 
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συσσωρεύσει µια «επαρκή ποσότητα γνώσης» ώστε να 

το αποφύγει. Η έννοια της συσσώρευσης της γνώσης και 

η επιθυµία αυτής της αποφυγής του λάθους απορρέει 

από µια συµπεριφοριστική αντίληψη για τη µάθηση, την 

οποία συναντάµε, για παράδειγµα, στο πλαίσιο της προ-

γραµµατισµένης διδασκαλίας του Skinner5. Το λάθος 

αποτελεί, σύµφωνα µε αυτή τη θεωρία, αιτία αποθάρ-

ρυνσης του µαθητή, σε αντίθεση µε τη σωστή απά-

ντηση, που αποτελεί θετική ενίσχυση και εποµένως εξω-

τερικό κίνητρο για µάθηση. Για το λόγο αυτό, ο τεµαχι-

σµός της γνώσης από τον εκπαιδευτικό σε µικρά, απλά 

και διαδοχικά βήµατα, έτσι ώστε το παιδί να µη συναντά 

καµία δυσκολία και εποµένως να µπορεί να απαντά σω-

στά σε κάθε ερώτηση, θα οδηγούσε στην αποφυγή του 

λάθους και τελικά στην εξάλειψή του από τη διδακτική 

πράξη. Επιπλέον η ―λεκτική συνήθως― επανάληψη του 

σωστού από τα παιδιά (κάτι που επιδιώκει και ο εκπαι-

δευτικός της 1ης σκηνής) θα µπορούσε ―σύµφωνα πά-

ντα µε αυτή την αντίληψη― να οδηγήσει στην κατά-

κτηση της γνώσης.  

 

                                                 
5 Για περισσότερα στοιχεία σχετικά µε το ρόλο του λάθους στο 
Skinner, βλ. Φράγκου Χρ., Ψυχοπαιδαγωγική, Gutenberg, Αθή-
να, 1984· Bigge M., Θεωρίες Μάθησης για Εκπαιδευτικούς, Πα-
τάκης, Αθήνα, 1990. 
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Παρόλο που αυτή η θέση φαίνεται αρχικά απόλυτα εύ-

λογη (η επανάληψη βοηθά τη µάθηση, η αποφυγή του 

λάθους διευκολύνει το µαθητή και απαλλάσσει τον εκ-

παιδευτικό από τη διαχείριση του λάθους και, κατά συ-

νέπεια, από όλη την αρνητική συναισθηµατική κατά-

σταση που αυτό δηµιουργεί µέσα στην τάξη κ.λπ.), η 

ανάλυσή της µας φέρνει αντιµέτωπους µε τα εξής προ-

βλήµατα: α) η θεωρία αυτή δεν µπορεί να βρει εφαρ-

µογή παρά µόνο όταν µας ενδιαφέρει η µηχανιστική κα-

τάκτηση πληροφοριών ή γνώσεων (π.χ. αποστήθιση) και 

όχι η απόκτηση δεξιοτήτων6, β) αγνοεί το γεγονός ότι ο 

κατατεµαχισµός της ύλης µε στόχο την αποφυγή του 

λάθους εµποδίζει τη νοηµατοδότησή της από το παιδί 

(το οποίο µπορεί µεν να µαθαίνει απέξω µια µικρή φρα-

στική ενότητα, δεν µπορεί όµως να την εντάξει σε ένα 

πλαίσιο), ενώ ταυτόχρονα δεν εγγυάται ότι το παιδί θα 

µπορέσει να µεταβιβάσει7 αυτή του τη γνώση για να τη 

                                                 
6 Για τη διάκριση ανάµεσα στις δηλωτικές γνώσεις (ξέρω ότι...) 
και στις διαδικαστικές γνώσεις ή δεξιότητες (ξέρω να...), βλ. 
περισσότερα στα: Ματσαγγούρας Η., Θεωρία και Πράξη της 
∆ιδασκαλίας. Στρατηγικές ∆ιδασκαλίας. Από την πληροφόρηση 
στην κριτική σκέψη, Gutenberg, Αθήνα, 1997· Foulin J.N. & 
Mouchon S., Εκπαιδευτική Ψυχολογία, Μεταίχµιο, Αθήνα, 
2001. 
 
7 Η ικανότητα µεταβίβασης της µάθησης αποτελεί στόχο κάθε 
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χρησιµοποιήσει σε νέες καταστάσεις. Αυτό το σχολιάζει, 

εξάλλου, στη 2η σκηνή και ο ίδιος ο εκπαιδευτικός, 

αφού διαπιστώνει πως η απόδοση των παιδιών στις 

γραµµατικές ασκήσεις δε µοιάζει να σχετίζεται µε την 

απόδοσή τους στην παραγωγή γραπτού κειµένου, κάτι 

που του στερεί τη δυνατότητα να τις χρησιµοποιήσει σαν 

ένα εργαλείο άµεσης αντιµετώπισης αλλά και µακρο-

πρόθεσµης εξάλειψης του λάθους.  

 

Μήπως λοιπόν η καταδίκη του λάθους και η επιθυµία 

εξοστρακισµού του από τη διδακτική πράξη στο πλαίσιο 

της παραδοσιακής παιδαγωγικής, της επηρεασµένης από 

συµπεριφοριστικές αντιλήψεις, αντανακλά ―εκτός από 

τη συσσωρευτική αντίληψη για τη γνώση― και µια αµη-

χανία απέναντι στο λάθος, µια αδυναµία να του ανα-

γνωριστεί ένας περισσότερο δυναµικός και δηµιουργικός 

ρόλος στη µάθηση; 

 

 

  

                                                                                       
εκπαιδευτικής κατάστασης και σχετίζεται τόσο µε την ικανότητα 
γενίκευσης µιας γνώσης ή µιας στρατηγικής µάθησης όσο και 
µε την ενεργοποίησή της σε νέες καταστάσεις. Περισσότερα βλ. 
στο Bigge M., Θεωρίες Μάθησης για Εκπαιδευτικούς, Πατάκης, 
Αθήνα, 1990. 
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ΤΤοο  λλάάθθοοςς  ωωςς  ««εερργγααλλεείίοο  µµάάθθηησσηηςς»»  κκααιι  ωωςς  ««εερργγαα--

λλεείίοο  δδιιδδαασσκκααλλίίααςς»»  
 

Στην 3η σκηνή, αντίθετα, ο ενήλικας όχι µόνο δεν προ-

σπαθεί να αποφύγει το λάθος, αλλά και το προκαλεί, 

αφού δεν ικανοποιείται από την αρχικά σωστή απάντηση 

του παιδιού. Η πρόκληση αυτή του λάθους από τον ενή-

λικα µαρτυρά µια τελείως διαφορετική αντίληψη για το 

ρόλο του λάθους στη µαθησιακή διαδικασία, αντίληψη η 

οποία υποστηρίζεται από µια συνολικά διαφορετική θεώ-

ρηση της µάθησης, γνωστή ως οικοδοµιστικό πρότυπο 

µάθησης8.  

 

Το λάθος αντιµετωπίζεται εδώ όχι πλέον σαν στοιχείο 

που δυσχεραίνει τη µάθηση, αλλά σαν συστατικό της 

ίδιας της διαδικασίας µάθησης, εποµένως σαν δυναµικό 

                                                 
8 Για το οικοδοµιστικό πρότυπο της µάθησης, βλ. στα: Bigge 
M., Θεωρίες Μάθησης για Εκπαιδευτικούς, Πατάκης, Αθήνα, 
1990· Βαρνάβα-Σκούρα Τζ., Θεωρίες γνωστικής ανάπτυξης, 
µάθησης και αξιολόγησης, Παπαζήσης, Αθήνα, 1994· Perrau-
deau M., Les méthodes cognitives. Apprendre autrement à 
l’école, Armand Colin, Paris, 1996· Χριστοφίδη-Ενρίκες Α., Ο 
Piaget και το σχολείο, Εκκρεµές, Αθήνα, 1999· Κασσωτάκης Μ. 
& Φλουρής Γ., Μάθηση και ∆ιδασκαλία, Γρηγόρης, Αθήνα, 
2001. 
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στοιχείο που θα µπορούσε να διευκολύνει τελικά τη µά-

θηση, εφόσον, όπου δεν υπάρχει λάθος, δεν υπάρχει 

δράση αυτού που µαθαίνει, δεν υπάρχει ανακάλυψη, 

άρα ούτε και µάθηση9. Αυτό που κάνει εδώ ο εκπαι-

δευτικός είναι η πρόκληση αυτού που ο Piaget ονόµασε 

«ανισορροπία» ή αλλιώς η πρόκληση αυτού που στη 

σύγχρονη διδακτική ονοµάζουµε «γνωστική σύ-

γκρουση» ή «κοινωνιογνωστική σύγκρουση»10. Ανισορ-

ροπία ή σύγκρουση προκαλείται κάθε φορά που το παιδί 

καλείται να κάνει κάτι περισσότερο από αυτό που ήδη 

ξέρει ή ξέρει να κάνει, κάθε φορά που οι γνώσεις του (ή 

                                                 
9 Ενδιαφέρον είναι να σηµειώσουµε ότι η χρήση στο γαλλό-
φωνο χώρο της διδακτικής της λέξης “erreur” για το λάθος-
πλάνη, η οποία έχει αντικαταστήσει τη λέξη “faute” (που απο-
δίδει περισσότερο την έννοια του σφάλµατος), µοιάζει να µην 
έχει επιλεγεί τυχαία. Προέρχεται από το ρήµα “errer”, το οποίο 
σηµαίνει «περιπλανιέµαι». Η λέξη αυτή µας παραπέµπει στο 
δυναµικό ρόλο του λάθους κατά τη µαθησιακή διαδικασία, η 
οποία µοιάζει µε ένα γοητευτικό ταξίδι κατάκτησης του άγνω-
στου. 
 
10 Το αν η σύγκρουση είναι γνωστική ή κοινωνιογνωστική εξαρ-
τάται από τις συνθήκες µέσα στις οποίες προκαλείται, από το αν 
δηλαδή οι συγκρούσεις προέρχονται άµεσα ή όχι από το κοινω-
νικό περιβάλλον, από την αλληλεπίδραση µε συνοµιλήκους ή 
ενήλικες. Περισσότερα για τις κοινωνιογνωστικές συγκρούσεις 
βλ. στο Doise W. & Mugny G., Η κοινωνική ανάπτυξη της νοη-
µοσύνης, Πατάκης, Αθήνα, 1989. 
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οι δεξιότητές του) δεν επαρκούν για την επίλυση ενός 

προβλήµατος που του έχει τεθεί. Μέσα από αυτή την 

ιδιαίτερα σύνθετη διαδικασία το παιδί έρχεται αντιµέ-

τωπο µε τα «λάθη» του, τις αντιλήψεις του για τον κό-

σµο που το περιβάλλει, συνειδητοποιεί τα όρια αυτών 

που ξέρει ή νοµίζει ότι ξέρει και προσπαθεί να οικοδοµή-

σει νέες γνώσεις, αλλάζοντας ταυτόχρονα τις νοητικές 

του δοµές και ανακαλύπτοντας νέες στρατηγικές, µε 

άλλα λόγια µαθαίνει. Με βάση λοιπόν αυτή τη θεώρηση 

«µαθαίνω» σηµαίνει «παίρνω το ρίσκο να κάνω λάθη». 

Τα παιδιά δε θα µάθαιναν αν δεν έκαναν λάθη. Τα λάθη 

αποτελούν λοιπόν για αυτά «εργαλείο µάθησης», αφού 

τα βοηθούν στο να προχωρήσουν πέρα από αυτά που 

ήδη ξέρουν. Απαραίτητη προϋπόθεση, βέβαια, για να 

µετατραπούν σε «εργαλείο µάθησης» είναι να τα χειρι-

στεί ανάλογα ο εκπαιδευτικός11. 

 

Γυρνώντας στην 3η σκηνή, µπορεί εύκολα να κατανοή-

σει κανείς πως η πρόκληση της λανθασµένης απάντησης 

έχει στόχο να δηµιουργήσει στο παιδί «σύγκρουση», να 

προκαλέσει «ρήξη», να το φέρει δηλαδή αντιµέτωπο µε 

την αντίφαση ανάµεσα σε αυτό που λεκτικά αναπαράγει 

                                                 
11 Για το χειρισµό του λάθους από τον εκπαιδευτικό, βλ. 
περισσότερα στο Ράπτη Μ., Τα λάθη των µαθητών και ο ρόλος 
τους στη διαδικασία µάθησης, Gutenberg, Αθήνα, 2002. 
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(«η Γη είναι στρογγυλή») και σε αυτό που ως αντίληψη 

είναι βαθιά ριζωµένο µέσα του («η Γη είναι επίπεδη, 

αφού έτσι τη βλέπω στην πραγµατικότητα, για αυτό και 

όταν φτάσω στην άκρη της θα πέσω ίσως κάτω»), έτσι 

ώστε να αναθεωρήσει και να τροποποιήσει την αρχική 

του ιδέα, να οδηγηθεί δηλαδή σε αυτό που ονοµάζουµε 

«εννοιολογική αλλαγή»12.  

 

Στη βάση λοιπόν αυτής της αντίληψης για το λάθος βρί-

σκεται η θέση ότι το παιδί δεν είναι «κενός νους» που το 

σχολείο θα τον γεµίσει µε γνώσεις, αλλά έχει ήδη εµπει-

ρίες, διαµορφωµένες αντιλήψεις, ιδέες και ερµηνείες για 

τον κόσµο που το περιβάλλει, οι οποίες τις περισσότερες 

φορές είναι βαθιά ριζωµένες µέσα του. Για αυτό εξάλλου 

και τα λάθη του δεν είναι, παρά σπάνια, τυχαία. Αυτές οι 

αντιλήψεις, εναλλακτικές ιδέες, ερµηνείες αποτελούν 

συχνά «εµπόδιο» στην οικοδόµηση της επιστηµονικής 

γνώσης, επειδή είναι αντίθετες ή απλώς διαφορετικές 

από αυτήν. Η παροµοίωση του λάθους µε «εµπόδιο» 

                                                 
12 Για την εννοιολογική αλλαγή, βλ. περισσότερα στα: Βοσνιά-
δου Σ. (επιµ.), Κείµενα Εξελικτικής Ψυχολογίας, Σκέψη, Guten-
berg, Αθήνα, 1992· Ματσαγγούρας Η. (επιµ.), Η Εξέλιξη της 
∆ιδακτικής. Επιστηµολογική Θεώρηση, Gutenberg, Αθήνα, 
1995· Βοσνιάδου Σ., Γνωσιακή Ψυχολογία, Gutenberg, Αθήνα, 
1998. 
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είναι πάρα πολύ βασική για τη σύγχρονη διδακτική13, η 

οποία σε µεγάλο βαθµό έχει επικεντρώσει πλέον το εν-

διαφέρον της στο να εντοπίσει αυτά τα «εµπόδια» των 

παιδιών, ώστε να τα επεξεργαστεί µαζί τους, να δουλέ-

ψει πάνω σε αυτά, να τα µετατρέψει δηλαδή σε διδακτι-

κούς στόχους. Η κατανόηση, λοιπόν, από τον εκπαιδευ-

τικό αυτών των «εµποδίων» αποτελεί «εργαλείο» για να 

οργανώσει τη διδακτική πράξη, εφόσον είναι αυτή που 

θα τον οδηγήσει στο να προσαρµόσει τη διδακτική 

πράξη στις γνωστικές ανάγκες των µαθητών του. Εξάλ-

λου, µια σειρά από έρευνες έχουν αποδείξει ότι η διδα-

κτική πράξη είναι αναποτελεσµατική όταν δε λαµβάνει 

υπόψη της το σηµείο εκκίνησης του µαθητή, τις εµπει-

ρίες του, τις αντιλήψεις του και αυτά που ήδη ξέρει ή 

ξέρει να κάνει.  

                                                 
13 Tην έννοια του «εµποδίου» την οφείλουµε στον G. Bachelard 
(βλ. Bachelard G., La formation de l’esprit scientifique, Vrin, 
Paris, 1965). Με τρόπο συστηµατικό τη συναντάµε στο χώρο 
της διδακτικής στη γαλλική βιβλιογραφία. Για περισσότερα 
στοιχεία σχετικά µε την έννοια του εµποδίου, βλ. στα: Brous-
seau G., Fondements et méthodes de la didactique des ma-
thématiques, La Pensée Sauvage, Grenoble, 1986· Cornu L. & 
Vergnioux A., La didactique en questions, Hachette, Paris, 
1992· Astolfi J.P., L’erreur, un outil pour enseigner, ESF, Paris, 
1997· Ραβάνης Κ., Οι φυσικές επιστήµες στην προσχολική εκ-
παίδευση, Τυπωθήτω, Αθήνα, 1999. 



.      ΤΟ ΛΑΘΟΣ ΩΣ ΕΡΓΑΛΕΙΟ ΜΑΘΗΣΗΣ ΚΑΙ ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑΣ 
 

 27

Επιπλέον, η αναγνώριση του σηµείου εκκίνησης θα επι-

τρέψει στον εκπαιδευτικό να παρακολουθήσει την πο-

ρεία των µαθητών του, να κάνει δηλαδή αυτό που ονο-

µάζουµε «διαµορφωτική αξιολόγηση» (από πού ξεκίνησε 

και πού έφτασε, ποια µέσα και ποιες στρατηγικές χρησι-

µοποίησε, πού δυσκολεύτηκε και πώς έδρασε για να ξε-

περάσει τις δυσκολίες του;), η οποία αποτελεί στοιχείο 

ανατροφοδότησης της δικής του δράσης, ώστε να ξέρει 

πώς µπορεί να βοηθήσει τον κάθε µαθητή. 

 

Αντίστοιχο µε αυτό που συµβαίνει σχετικά µε τις αρχικές 

ιδέες των παιδιών για τον κόσµο που τα περιβάλλει είναι 

και αυτό που συµβαίνει µε τη γλώσσα. Τα παιδιά πηγαί-

νουν στο σχολείο έχοντας µια σειρά από εµπειρίες, 

ιδέες, αντιλήψεις. Με τον ίδιο τρόπο πηγαίνουν στο 

σχολείο ξέροντας να µιλούν, ανεξάρτητα από το αν η 

γλώσσα που µιλούν δεν ταυτίζεται πάντα µε τη γλώσσα 

του σχολείου, κάτι που δε συµβαίνει µόνο µε τα αλλό-

γλωσσα παιδιά αλλά και µε τα παιδιά λαϊκών στρωµάτων 

ή τα παιδιά που µιλάνε διαλέκτους. Μήπως λοιπόν ο εκ-

παιδευτικός θα πρέπει, αντί να διορθώνει το τελικό απο-

τέλεσµα της γλωσσικής τους παραγωγής µε βάση µια 

αντικειµενικά σωστή νόρµα (όπως συµβαίνει στην 1η και 

στη 2η σκηνή), να προσπαθήσει να εντοπίσει και να ερ-

µηνεύσει τα λάθη των παιδιών µε τη λογική των «εµπο-
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δίων», ώστε να τα µετατρέψει σε διδακτικούς στόχους 

και να οργανώσει γύρω από αυτά τη διδασκαλία του; 

Μήπως το να λάβει υπόψη του το σηµείο εκκίνησης των 

παιδιών θα τον βοηθήσει στο να εκτιµήσει µε διαφορε-

τικό τρόπο αυτά που λένε14 ή γράφουν, λαµβάνοντας 

υπόψη του την πορεία του κάθε µαθητή του; Μήπως 

τελικά αυτή η διαφορετική αντιµετώπιση του λάθους θα 

άρει τη δική του αµηχανία και απογοήτευση; Τι θα 

έπρεπε να κάνει απέναντι στα λάθη των παιδιών; Πώς 

να τα διορθώσει; Πώς να τα χειριστεί; 

 

                                                 
14 Αν σκεφτούµε πόσο επιεικείς είµαστε απέναντι στα γλωσσικά 
λάθη των παιδιών που µαθαίνουν να µιλούν, πόσο χρόνο τούς 
διαθέτουµε για να οικοδοµήσουν σταδιακά τη µητρική τους 
γλώσσα και µε ποιο τρόπο παρεµβαίνουµε για να τα βοηθή-
σουµε να µιλήσουν, τότε θα καταλάβουµε πως οι προσδοκίες 
µας απέναντι στα παιδιά που µαθαίνουν τη γραπτή και προφο-
ρική γλώσσα του σχολείου είναι υπερβολικές και πως η σύ-
γκριση των παραγωγών τους µε τη νόρµα όχι µόνο είναι άδικη 
αλλά και µας εµποδίζει να δούµε, αξιολογώντας το θετικά, αυτό 
που έχουν ήδη οικοδοµήσει. 
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ΑΑππόό  ττηη  δδιιόόρρθθωωσσηη  σσττηηνν  εεππεεξξεερργγαασσίίαα  ττοουυ  λλάάθθοουυςς......  
 

Στο πλαίσιο λοιπόν της θεώρησης σύµφωνα µε την 

οποία το λάθος παίζει δυναµικό ρόλο στη διδακτική 

πράξη, η ανακάλυψη από τον εκπαιδευτικό αυτών των 

λαθών-«εµποδίων» (γνωστικών ή γλωσσικών) αποτελεί 

σηµαντικό «εργαλείο» για να οργανώσει τις διδακτικές 

του παρεµβάσεις15. Η εκπαιδευτική κατάσταση, ιδωµένη 

                                                 
15 Η ανακάλυψη αυτών των «εµποδίων» δεν είναι εύκολη υπό-
θεση, δεδοµένου ότι οι αρχικές ιδέες των παιδιών παροµοιάζο-
νται µε παγόβουνα των οποίων φαίνεται µόνο η κορυφή. Ο 
εκπαιδευτικός πρέπει, λοιπόν, µε τη βοήθεια συγκεκριµένων 
τεχνικών (ερωτήσεων, συνεντεύξεων, γραπτών απεικονίσεων 
κ.λπ.), να ανασύρει στην επιφάνεια και τα στοιχεία που αποτε-
λούν τη βάση του παγόβουνου, τα οποία θα πρέπει να επεξερ-
γαστεί µαζί µε τα παιδιά. Περισσότερα στοιχεία για αυτές τις 
τεχνικές, βλ. στα: Βοσνιάδου Σ. (επιµ.), Κείµενα Εξελικτικής 
Ψυχολογίας, Σκέψη, Gutenberg, Αθήνα, 1992· Βοσνιάδου Σ., 
Γνωσιακή Ψυχολογία, Gutenberg, Αθήνα, 1998· Ραβάνης Κ., Οι 
φυσικές επιστήµες στην προσχολική εκπαίδευση, Τυπωθήτω, 
Αθήνα, 1999. Αντίστοιχα δύσκολος φαίνεται όχι τόσο ο εντοπι-
σµός των γλωσσικών λαθών των παιδιών όσο η αναζήτηση 
κανονικοτήτων σε αυτά τα λάθη και η ερµηνεία τους, η οποία 
οδηγεί τον εκπαιδευτικό στην κατανόηση του τρόπου σκέψης 
του παιδιού. Για περισσότερα, βλ. στα: Ιορδανίδου Α., «Τα 
λάθη των µαθητών: µια διαφορετική λογική αντιµετώπισή 
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µέσα από αυτή την οπτική, δεν µπορεί να εξαντλείται 

στη διόρθωση των λαθών των παιδιών, είτε αυτά αφο-

ρούν σε µη αποδεκτές από επιστηµονική άποψη απα-

ντήσεις είτε σε λανθασµένες προφορικές ή γραπτές 

γλωσσικές παραγωγές. Για να είναι αποτελεσµατική η 

εκπαιδευτική κατάσταση οφείλει να περιλαµβάνει και τη 

δυναµική επεξεργασία των λαθών των παιδιών. Αυτή 

όµως η δυναµική επεξεργασία προϋποθέτει: 
 

α) Ότι ο εκπαιδευτικός θα διαµορφώσει τέτοιες συνθή-

κες, ώστε οι µαθητές να ενθαρρύνονται στο να ανασύ-

ρουν στην επιφάνεια και να εκφράζουν τις αντιλήψεις 

τους, να ενισχύονται στο να επικοινωνούν χρησιµοποιώ-

ντας τα µέσα που διαθέτουν, να αντιµετωπίζουν το λά-

θος σαν αναπόσπαστο κοµµάτι της µαθησιακής διαδικα-

σίας και όχι σαν συµπεριφορά άξια τιµωρίας, δηλαδή να 

νιώσουν ότι «έχουν δικαίωµα στο λάθος». Με άλλα λό-

για, ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να είναι σε θέση να 

«αποποινικοποιήσει» το λάθος, και αυτό θα επιτευχθεί 

µόνο µέσα σε ένα κλίµα εµπιστοσύνης και δηµιουργικής 

αλληλεπίδρασης µε τους µαθητές του. Σε ένα τέτοιο 

                                                                                       
τους», Γλώσσα, 16, 1988, σ. 51-58, καθώς και τα άρθρα των 
Αθανασίου Λ., Φουντοπούλου Μ.Ζ., Φραντζή Π., στο Βάµβου-
κας Μ. & Χατζηδάκη Α., Μάθηση και ∆ιδασκαλία της Ελληνικής 
ως Μητρικής και ως ∆εύτερης Γλώσσας, Πρακτικά Συνεδρίου, 
Π.Τ.∆.Ε. Πανεπιστηµίου Κρήτης, Ατραπός, Αθήνα, 2001. 
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κλίµα το λάθος µπορεί να αντιµετωπιστεί µε χιούµορ16 

(και όχι µε ειρωνεία) τόσο από τον εκπαιδευτικό όσο και 

από τους ίδιους τους µαθητές. 
  

β) Ότι θα είναι σε θέση να παρατηρεί και να αναλύει το 

λάθος, να αναζητά κανονικότητες σε αυτό, να εντοπίζει 

το πλαίσιο µέσα στο οποίο αυτό εµφανίζεται, ότι θα έχει 

δηλαδή ένα ρόλο εκπαιδευτικού-ερευνητή, ο οποίος 

αντλεί στοιχεία από αυτά που συµβαίνουν στην τάξη 

του, για να ανατροφοδοτήσει τη στάση του και τις στρα-

τηγικές του, προσαρµόζοντάς τες σε νέες ανάγκες. 
 

γ) Ότι θα είναι σε θέση να εµπλέξει το µαθητή σε αυτό 

που συµβαίνει στην τάξη, θα µπορέσει, µέσω του χιού-

µορ και µιας ανάλαφρης αντιµετώπισης του λάθους, να 

µετατρέψει την επεξεργασία του λάθους σε µια ενδιαφέ-

ρουσα για το παιδί διαδικασία ανακάλυψης και αυτο-

διόρθωσης, η οποία σχετίζεται µε τη µεταγνώση και την 

ικανότητα του «µαθαίνω να µαθαίνω» και αποτελεί εσω-

                                                 
16 Εξάλλου, η έννοια του χιούµορ είναι πολύ κοντινή στην έν-
νοια του «λάθους», εφόσον και τα δύο χαρακτηρίζονται από 
την ασυµβατότητα σε σχέση µε τη νόρµα, από την ανατροπή 
αυτής της νόρµας. Αυτό είναι πολύ συχνό στο γλωσσικό χιού-
µορ: «τα τρενάκια που ξετρενάθηκαν από τη χαρά τους και που 
χορεύουν τρενοταγκό και τσουφ-τσουφτετέλι» µας κάνουν να 
γελάµε επειδή ανατρέπουν µία νόρµα (βλ. Τριβιζάς Ε., Ο Λαί-
µαργος Τουνελόδρακος, Ελληνικά Γράµµατα, Αθήνα, 1985).  
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τερικό κίνητρο για µάθηση. ∆εν είναι, εξάλλου, άγνωστη 

σε κανέναν από εµάς η ικανοποίηση που νιώθουµε όταν 

καταλαβαίνουµε γιατί κάτι είναι λάθος ή γιατί δεν µπο-

ρούµε να επιλύσουµε ένα πρόβληµα και όταν καταφέρ-

νουµε τελικά, µόνοι µας ή µε τη βοήθεια κάποιου, να 

αναπτύξουµε νέες στρατηγικές ή τρόπους σκέψης για να 

το επιλύσουµε ή όταν, τέλος, καταλαβαίνουµε ότι λάθος 

πιστεύαµε πως η έκφραση «πράσινα άλογα» σχετίζεται 

µε το χρώµα των αλόγων αλλά µε το «πράσσειν 

άλογα»!  

 

 

ΠΠώώςς  θθαα  µµπποορροούύσσεε  νναα  γγίίννεειι  ηη  εεππεεξξεερργγαασσίίαα  ττοουυ  λλάά--

θθοουυςς  σστταα  ππααρρααππάάννωω  ππααρρααδδεείίγγµµαατταα;;  
 

Ας γυρίσουµε στις δύο πρώτες σκηνές και ας τις αναλύ-

σουµε ξανά κάτω από την οπτική του «εµποδίου», προ-

σπαθώντας να δούµε πού µπορεί να οφείλονται τα λάθη 

των παιδιών, λαµβάνοντας υπόψη µας το πλαίσιο µέσα 

στο οποίο εµφανίζονται, για να δούµε στη συνέχεια πώς 

θα µπορούσε να τα επεξεργαστεί ο εκπαιδευτικός µαζί µε 

τους µαθητές του, παίρνοντας µία µία τις προϋποθέσεις 

τις οποίες θέσαµε στο προηγούµενο κεφάλαιο. 

 

α) Ως προς την πρώτη προϋπόθεση (διαµόρφωση κα-
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τάλληλων συνθηκών για να εµφανιστεί το λάθος) δε 

φαίνεται να υπάρχει κάποιο πρόβληµα, αφού και στην 

1η και στη 2η σκηνή οι µαθητές µοιάζουν να επιθυµούν 

να επικοινωνήσουν γραπτά ή προφορικά µε τα µέσα που 

διαθέτουν. Απαντάνε στις προφορικές ερωτήσεις µε τον 

τρόπο που µπορούν (λεκτικά και µη λεκτικά) ή προσπα-

θούν να µεταφέρουν ένα ολοκληρωµένο ―όπως φαίνε-

ται― περιεχόµενο µέσω του γραπτού λόγου. Και στις 

δύο περιπτώσεις µοιάζει να νιώθουν ότι έχουν δικαίωµα 

στο λάθος. Το ότι έχει κατακτηθεί αυτό είναι ήδη πάρα 

πολύ σηµαντικό. Τι είναι λοιπόν αυτό που µας προβλη-

µατίζει στις παραπάνω σκηνές;  
 

• Στην 1η σκηνή υπάρχει µια αντίφαση ανάµεσα στην 

επιτρεπτικότητα του εκπαιδευτικού απέναντι στο λά-

θος και στον τρόπο µε τον οποίο το χειρίζεται (είτε 

σαν να πρόκειται για «αξιόποινη» τελικά πράξη είτε 

µε ειρωνεία), τρόπος που µπορεί σταδιακά να οδη-

γήσει τα παιδιά µε τη χαµηλότερη αυτοπεποίθηση 

και τις µικρότερες αντιστάσεις στο να σταµατήσουν 

να θέλουν να επικοινωνούν. 
 

• Στη 2η σκηνή πάλι, ενώ το παιδί µοιάζει να νιώθει 

ελεύθερο να µεταφέρει γραπτά αυτά που θέλει, κάτι 

που σηµαίνει ότι έχουν εγκαθιδρυθεί σχέσεις εµπι-

στοσύνης ανάµεσα σε αυτό και στον εκπαιδευτικό, ο 
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εκπαιδευτικός µοιάζει να αγχώνεται και να απογοη-

τεύεται από την παραγωγή του παιδιού (την οποία 

συγκρίνει µε το αντικειµενικά αλάνθαστο κείµενο) 

και να µην ξέρει πώς να τη χειριστεί. Βρίσκεται λοι-

πόν ο ίδιος σε µια αντίφαση, αφού από τη µια επι-

τρέπει το λάθος και από την άλλη νιώθει ενοχές και 

θυµό απέναντι σε αυτό. 

  

β) Η δεύτερη προϋπόθεση για την επεξεργασία του λά-

θους δεν πληρούται, αφού ο εκπαιδευτικός και της 1ης 

και της 2ης σκηνής είναι εγκλωβισµένος στο «αντικειµε-

νικά σωστό». Αποτέλεσµα αυτού είναι ότι δεν µπαίνει 

καθόλου στη διαδικασία ανάλυσης, ερµηνείας και κατα-

νόησης των λαθών των παιδιών. Αυτό θα συνέβαινε 

µόνο αν έβλεπε το λάθος-εµπόδιο σαν δυναµικό στοιχείο 

που χαρακτηρίζει τη µαθησιακή διαδικασία και αν προ-

σπαθούσε να δει τι µπορεί αυτό να σηµαίνει για την πο-

ρεία που διανύουν οι µαθητές του. 

 

γ) Η στάση αυτή του εκπαιδευτικού τον οδηγεί στο να 

µην µπορεί να διασφαλίσει ούτε την τρίτη προϋπόθεση 

που είναι απαραίτητη για την επεξεργασία του λάθους, 

δηλαδή το να εµπλέξει τους µαθητές σε µία διαδικασία 

ανακάλυψης και τελικά αυτοδιόρθωσης. Στη µεν 1η 

σκηνή επιλέγει να διατυπώσει αυτός ή ο καλός µαθητής 
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τη σωστή απάντηση, ζητώντας από τους υπόλοιπους να 

την επαναλάβουν, ώστε να µπορέσουν να εγκαταλεί-

ψουν το λάθος και να µάθουν το σωστό. Στη 2η πάλι 

σκηνή παραιτείται όχι µόνο από την επεξεργασία του 

λάθους αλλά και από την απλή διόρθωση, µια που δεν 

ξέρει πώς και από πού να την αρχίσει, και καλύπτεται 

πίσω από ένα γενικό σχόλιο για το γραπτό, για να τε-

λειώνει µε αυτή την «επώδυνη», όπως τη χαρακτηρίζει, 

διαδικασία. Θα µπορέσει όµως µε αυτό τον τρόπο να 

επωφεληθεί ο µαθητής από τα λάθη του, θα γίνουν δη-

λαδή τα λάθη «εργαλείο» µάθησης; 

 

 

ΤΤιι  θθαα  µµπποορροούύσσεε  λλοοιιππόόνν  νναα  κκάάννεειι  οο  εεκκππααιιδδεευυττιικκόόςς;;  
 

α) Ένα πολύ βασικό βήµα για τη δυναµική επεξεργασία 

του λάθους είναι, όπως είδαµε, το να µπορέσει ο εκπαι-

δευτικός να παρατηρήσει, να αναλύσει και να ερµηνεύ-

σει, κάνοντας υποθέσεις, τα λάθη των µαθητών του, να 

αναζητήσει δηλαδή το πώς λειτούργησαν τα παιδιά για 

να οδηγηθούν σε αυτά. Ενδέχεται να µην µπορεί να το 

κάνει αυτό για όλα τα λάθη όλων των µαθητών του και 

µάλιστα σε κάθε φάση της εκπαιδευτικής διαδικασίας. 

Απλώς εκείνο που χρειάζεται είναι να αποκτήσει αυτό το 

αντανακλαστικό της παρατήρησης και της ανάλυσης και 
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να το αξιοποιεί όταν υπάρχουν οι κατάλληλες συνθήκες. 

Χωρίς να µπορούµε εδώ να κάνουµε την ίδια δουλειά µε 

αυτή που θα έκανε ο εκπαιδευτικός στην τάξη του, δε-

δοµένου ότι δεν ξέρουµε ακριβώς τι έχει προηγηθεί, 

ποιο είναι το σηµείο εκκίνησης των µαθητών του, ποιο 

το πλαίσιο της διδακτικής κατάστασης κ.λπ., θα επιχει-

ρήσουµε, διατυπώνοντάς τη µε τη µορφή ερωτηµάτων, 

την ερµηνεία κάποιων από τα λάθη των παιδιών. 
 

• Γιατί άραγε ο Εριόν λέει «Βατράχης» (σκηνή 1η); 

Μήπως είναι επηρεασµένος από τη λέξη «µανάβης» 

που έχει πρόσφατα κατακτήσει, κάτι που µας δείχνει 

ότι ξέρει πως κάποια από τα αρσενικά ονόµατα τε-

λειώνουν σε -ης και εποµένως θα είχε νόηµα να τον 

οδηγήσει ο εκπαιδευτικός ―µέσω της σύγκρισης και 

βασιζόµενος στην κατακτηµένη γνώση― στο να κα-

τανοήσει ότι αυτό δεν ισχύει για όλα τα αρσενικά 

ονόµατα; 
 

• Μήπως, αντίστοιχα, ο Αλί (σκηνή 1η), επηρεασµένος 

από αυτό που µόλις άκουσε από τον Εριόν, βασίζεται 

στην κατάληξη σε -η για να θεωρήσει ότι πρόκειται 

για θηλυκό ουσιαστικό και να µιλήσει για τη «Βα-

τράχη», δείχνοντάς µας ότι ξέρει πως τα θηλυκά ου-

σιαστικά είναι αυτά που τελειώνουν σε -η; 
 

• Τι συµβαίνει µε το Ριτβάν (σκηνή 1η) όταν λέει «πη-
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γαίνεις» αντί «πηγαίνει»; Μήπως αυτό δείχνει ότι 

έχει ήδη κατακτήσει το β’ ενικό πρόσωπο, το οποίο 

του είναι πιο οικείο από την καθηµερινή του επικοι-

νωνία, δεν έχει όµως διακρίνει το β’ από το γ’ πρό-

σωπο; Μήπως η προσφώνηση «Κυρία» είναι αυτή 

που τον παρασύρει να χρησιµοποιήσει τελικά το β’ 

ενικό; 
 

• Είναι τα λάθη του Ερτζάν (2η σκηνή) στο γραπτό 

του κείµενο τυχαία ή συστηµατικά; Μήπως θεωρεί 

ότι η αντωνυµία «µου» αποτελεί τµήµα της λέξης 

που συνοδεύει («µπαµπαµου»); Μήπως έχει µια 

ιδιαίτερη δυσκολία σε σχέση µε τα περισσότερα 

συµφωνικά συµπλέγµατα («ηρφαι»/«πράχµατα»/ 

«ποτοκάλες»/«παπούτζια») και µε τα διπλά σύµ-

φωνα («πσαρια»/«αµάκσια»), τα οποία µπορεί όµως 

να αναλύσει στους ήχους που τα αποτελούν; Μήπως 

το «πολη» το χρησιµοποιεί σαν άκλιτο («πολη πραχ-

µατα»/«πολη αθροπο»/«αµακσια πολη»); Γιατί δε 

βάζει τόνους; Γιατί σε πολλές από τις προτάσεις του 

βάζει το ρήµα στο τέλος; Μήπως πολλά από αυτά τα 

λάθη οφείλονται σε παρεµβολές της µητρικής του 

γλώσσας; 

 

β) Μετά τον εντοπισµό, την ανάλυση και την ερµηνεία 

αυτών των λαθών, ο εκπαιδευτικός πρέπει να αποφασί-
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σει αν και πώς θα τα επεξεργαστεί. Το τι θα κάνει µε τα 

λάθη σχετίζεται κάθε φορά µε τους στόχους του, που 

δεν είναι ανεξάρτητοι από το σηµείο εκκίνησης των µα-

θητών του. Αν στόχος του εκπαιδευτικού στην 1η σκηνή 

είναι η κατανόηση της ιστορίας, τότε η διόρθωση που 

κάνει, αλλά ενδεχοµένως και µια πιο ευέλικτη επεξεργα-

σία του λάθους, τον ωθεί να καταστρατηγεί το στόχο 

του, που είναι η καλλιέργεια της διαισθητικής κατανόη-

σης του λόγου. Αν δει προσεκτικά αυτό που συµβαίνει 

στην τάξη του, θα διαπιστώσει ότι τα παιδιά καταλαβαί-

νουν την ιστορία και αυτό είναι ανεξάρτητο από το αν 

µπορούν να απαντήσουν στις ερωτήσεις του µε ολοκλη-

ρωµένες, όπως θα ήθελε, προτάσεις. Αν στόχος του εκ-

παιδευτικού στη 2η σκηνή είναι να κινητοποιηθούν τα 

παιδιά να παράγουν κείµενο µε συνοχή και σύµφωνο µε 

το ζητούµενο περιεχόµενο, τότε ο Ερτζάν έχει κατακτή-

σει αυτό το στόχο. Αυτό σηµαίνει λοιπόν ότι δε χρειάζε-

ται να επεξεργαστεί ο εκπαιδευτικός τα λάθη; Όχι βέ-

βαια! Σηµαίνει απλώς ότι αυτή η επεξεργασία θα γίνει 

όταν το παιδί είναι «ώριµο» να δει, να κατανοήσει και 

να χειριστεί το ίδιο τα λάθη του, να «ρυθµίσει» δηλαδή 

τη µάθησή του. Όταν ένα παιδί µάς ρωτά αν αυτό που 

έγραψε είναι καλό, αυτό σηµαίνει ότι επιδιώκει αυτή την 

επεξεργασία. Αν όµως ο Ερτζάν δεν είχε παραγάγει ποτέ 

τόσο εκτενές και µε συνοχή κείµενο, θα χρειαζόταν 
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χρόνο για να σταθεροποιήσει αυτή του την κατάκτηση 

πριν να θελήσει να επεξεργαστεί τα λάθη του. Ο χρόνος 

λοιπόν επεξεργασίας των λαθών είναι κάτι που µόνο ο 

ίδιος ο εκπαιδευτικός µπορεί να αποφασίσει. 

 

γ) Και ο τρόπος; ∆εν υπάρχει ένας αλλά πολλοί τρόποι 

επεξεργασίας του λάθους, που µπορούν να χρησιµο-

ποιηθούν παράλληλα.  
 

• Μπορεί να γίνει οµαδική επεξεργασία του λάθους µε 

βάση τα λάθη που είναι κοινά στα περισσότερα 

παιδιά µιας τάξης. 
 

• Μπορούν να φτιαχτούν από τον εκπαιδευτικό τε-

χνητά κείµενα µε αντίστοιχα λάθη και να ζητηθεί 

από τα παιδιά, ατοµικά ή οµαδικά, να τα διορθώ-

σουν, ή ακόµη µπορεί να κάνει ο ίδιος λάθη σε προ-

φορικές προτάσεις και να ζητάει από τα παιδιά κάτι 

αντίστοιχο. Στα παιδιά, εξάλλου, αρέσει πολύ να 

διορθώνουν, ειδικά αν αυτός που κάνει λάθη είναι ο 

ενήλικας. Αυτό τα οδηγεί στο να µη νιώθουν άβολα 

µε τα δικά τους λάθη. 
 

• Μπορούν να διδαχτούν τα παιδιά µε τρόπο συστηµα-

τικό στρατηγικές αυτοδιόρθωσης, µε τη χρήση όλων 

των δυνατών βοηθηµάτων που υπάρχουν στην τάξη 

(λεξικά, σχολικά ή εξωσχολικά βιβλία, καρτέλες και 
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επιγραφές που βρίσκονται στους τοίχους της τάξης 

κ.λπ.). Η αυτοδιόρθωση είναι, εξάλλου, µία από τις 

βασικές δεξιότητες που καλείται να αποκτήσει ο µα-

θητής, αφού τον καθιστά ικανό να «ρυθµίζει» τη 

µάθησή του, δηλαδή να µαθαίνει πώς να µαθαίνει. 
 

• Μπορεί να ζητηθεί από τα παιδιά να εξηγήσουν 

(όταν αυτό είναι εφικτό) πώς σκέφτηκαν για να 

οδηγηθούν σε µια συγκεκριµένη απάντηση. Πρόκει-

ται για µια µεταγνωστική διαδικασία που αποτελεί 

πηγή ικανοποίησης και δηµιουργεί εσωτερικά κίνη-

τρα για µάθηση. 

 

Το ποιος από αυτούς τους τρόπους είναι κάθε φορά ο 

καταλληλότερος δεν µπορεί παρά να αποτελεί απόφαση 

του ίδιου του εκπαιδευτικού. Κοινό στοιχείο όλων αυτών 

των τρόπων είναι η λογική που αναπτύχθηκε παραπάνω. 

Το παιδί πρέπει να νιώθει άνετα απέναντι στο λάθος του, 

να µπορεί να αποστασιοποιηθεί από αυτό, να παίξει µε 

αυτό, να προβληµατιστεί αλλά και να γελάσει µε αυτό, 

όπως θα γελούσε και µε «Το πάθηµα µιας παρένθε-

σης17»:  

 

                                                 
17 Από το βιβλίο του Τζ. Ροντάρι, Φλυαρίες ανάµεσα στον Ου-
ρανό και στη Γη, 2, Τεκµήριο, Αθήνα, 1986 
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Ήτανε κάποτε παιδιά 

µια ανοιχτή παρένθεση 

που κάποιος απ’ τους µαθητές 

ξέχασε να την κλείσει. 

Και κρύωνε και έβηχε 

και διπλοφτερνιζόταν 

µα είχε φωνή πολύ λεπτή 

γι’ αυτό δεν ακουγόταν. 

Τότε κι εκείνη έστησε 

πανό µέσα στην τάξη 

κι έγραψε µε κόκκινο 

µολύβι αυτή τη φράση: 

«Αν µ’ ανοίγει ένα παιδί, 

να µε κλείνει στη στιγµή». 
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