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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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Η επεξεργασία της εικόνας στη σχολική τάξη 

 
 

Σκηνή 1η: «Όταν µια εικόνα δεν αρκεί…» 
 
 
Τάξη Β’ (ορεινό χωριό της Θράκης) 

Εκπαιδευτικός: Παιδιά, ελάτε να σας δείξω µια εικόνα 

από την Αθήνα. Θα τη δούµε και θα τη συζητήσουµε 

όλοι µαζί… Εντάξει; 

Παιδιά: Ναιαιαι!!! 

Εκπαιδευτικός: Λοιπόν τι είναι εδώ; (δείχνει ένα φανάρι) 

Παιδιά: Aααααα… (τα παιδιά κοιτούν µε ενδιαφέρον) 

Εκπαιδευτικός: Εδώ που δείχνω! Στο πεζοδρόµιο! Τι εί-

ναι αυτό; Ποιος θα µας πει; 

Παιδιά: …………… 

Εκπαιδευτικός: Kαλά. Αυτό; (δείχνει κάτι άλλο) 

Παιδιά: Μµµ… 

Εκπαιδευτικός: Αυτό είναι φούρνος. Πουλάει ψωµί… 

Παιδιά: Φούρνος… Φούρνος!!! 

Εκπαιδευτικός: Αυτό τι είναι; 

Αχµέτ: Κύριε, κύριε... διαβάζεις… (δείχνοντας τις εφηµε-

ρίδες που κρέµονται έξω από το περίπτερο) 

Εκπαιδευτικός: Όχι! Όχι «διαβάζεις»… Περίπτερο!!! Πε-

ρί-πτε-ρο!!! Τι είναι; 

Παιδιά: Πε… 
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Εκπαιδευτικός: Πε-ρί-πτε-ρο! Εδώ πουλάνε εφηµερίδες, 

περιοδικά, τσίχλες, σοκολάτες… 

Παιδιά: Πε-ρί-πτε-ρο!!! Πε-ρί-πτε-ρο!!! (γελάνε) 

Παιδιά: Κύριε,… τραγουδάµε τώρα!!! 

Εκπαιδευτικός: Πάλι τραγούδι θέλετε; ∆ε σας άρεσε η 

εικόνα;… Καλά, ας τραγουδήσουµε… 

 

Αυτή τη σκηνή ξανάφερα στη µνήµη µου το απόγευµα 

µετά τη δουλειά και ένιωσα µεγάλη απογοήτευση… Η 

εικόνα που είχα βρει από ένα περιοδικό και που είχα πι-

στέψει πως θα µε βοηθήσει να δουλέψω µε αυτά τα παι-

διά, µε το τόσο φτωχό λεξιλόγιο, αποδείχτηκε ανεπαρ-

κής. Είχα ξεκινήσει γεµάτος προσµονές και φανταζόµουν 

πως αυτή η εικόνα θα τους κινήσει το ενδιαφέρον, θα τα 

κινητοποιήσει για να επικοινωνήσουν κάπως µαζί µου… 

Όµως η σιωπή τους µε εκνεύρισε, µε πάγωσε για µια 

ακόµη φορά. Η επιθυµία τους να σταµατήσουµε να 

ασχολούµαστε µε την εικόνα µε έκανε να νιώσω ότι κα-

νένα µέσο δε θα µε βοηθήσει να βγω από τον καθηµε-

ρινό µου εφιάλτη της σιωπής. Έχει νόηµα να προσπαθώ 

να χρησιµοποιώ τέτοια µέσα, αφού έτσι κι αλλιώς τα 

παιδιά δεν µπορούν να µιλήσουν; Μήπως η εικόνα δεν 

ήταν κατάλληλη; Και όµως, στην αρχή τα παιδιά την 

κοίταζαν µε ενδιαφέρον… 
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Σκηνή 2η: «Η εικόνα και… η γραµµατική» 

 

Τάξη Β’ (ορεινό χωριό της Θράκης) 

Εκπαιδευτικός (δείχνοντας δύο σκύλους σε µια εικόνα): 

Τι είναι αυτό εκεί;  

Παιδιά: …………… 

Εκπαιδευτικός: Κάτω εκεί! Αυτά τα δύο… 

Παιδιά (χαζεύοντας): … Πού;… 

Εκπαιδευτικός: ∆εν τα βλέπετε; 

Παιδιά: …………… 

Εκπαιδευτικός: Έλα, το ξέρετε… Σκ… Σκύλος! 

Παιδιά: Ναι!!! 

Εκπαιδευτικός: Τι ναι; 

Μελέκ: Ναι, κύριε… Σκύλο. 

Εκπαιδευτικός: Όχι σκύλο! Ουδέτερο είναι; Ο σκύλος! 

Αρσενικό! Ένας σκύλος! 

Γκιουλάι: Όχι!!! 

Εκπαιδευτικός: Τι όχι; Τι είναι; 

Γκιουλάι: ∆ύο! 

Εκπαιδευτικός: Τι δύο; 

Γκιουλάι: ∆ύο σκύλος! 

Εκπαιδευτικός: ∆ύο σκύλοι! Πληθυντικός… Και δίπλα τι 

έχει; 

Μεχµέτ: Κύριε, εγώ σπίτι σκύλοι τρία. 

Εκπαιδευτικός: Καλά! Και δίπλα τι έχει; 



. ΚΛΕΙ∆ΙΑ ΚΑΙ ΑΝΤΙΚΛΕΙ∆ΙΑ 
 

 14

Εµινέ: Τσίου… τσίου… (και έδειξε ταυτόχρονα τα δύο 

χελιδόνια από το εξώφυλλο του βιβλίου «Καλό ταξίδι»1 

που είχε δίπλα της η Νεργκίζ). 

Εκπαιδευτικός: Την ξέρετε τη λέξη… Την ξεχάσατε; 

Πουλιά, ε; Ένα πουλί ή δύο πουλιά; 

Εµινέ: ∆ύο πουλί… 

Εκπαιδευτικός: Αχ, βρε Εµινέ… Πάλι το ίδιο λάθος… 

Πληθυντικός είπαµε… ∆ύο πουλιά!!! Τι κάνουν; Μαλώ-

νουν, ε; Άντε, γράψτε τώρα: ένα πουλί – δύο πουλιά/ 

ένα παιδί –  δύο παιδι-…../ ένας σκύλος – δύο σκύλ-…..  

 

Σήµερα απογοητεύτηκα ξανά. Ήµουν σίγουρος ότι η 

εικόνα που θα έδειχνα στα παιδιά θα τα έκανε αυτή τη 

φορά να µιλήσουν. Ήξεραν τις περισσότερες λέξεις των 

ζώων και των αντικειµένων της εικόνας, την είχα µάλι-

στα επιλέξει ακριβώς για αυτόν το λόγο… Με απογοή-

τευση διαπίστωσα ότι έλεγαν τις λέξεις έπειτα από προ-

σπάθεια, σαν να µην τις θυµoύνταν, και έκαναν τόσα 

λάθη που τελικά σκέφτηκα ότι ίσως δεν είχε νόηµα να 

εξακολουθώ να την επεξεργάζοµαι µαζί τους. Σταµάτησα 

λοιπόν τις ερωτήσεις και αποφάσισα να τους βάλω να 

γράψουν κάποιες από τις λέξεις στον ενικό και στον 

πληθυντικό αριθµό. 

                                                 
1 Βιβλίο της Α’ τάξης, Καλό Ταξίδι, τ. 4, Πρόγραµµα «Εκπαί-
δευση Μουσουλµανοπαίδων», ΟΕ∆Β, Αθήνα, 2000 
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Σκηνή 3η: «Τα... όρια της εικόνας» 

 

Τάξη Ε’ (ορεινό χωριό της Θράκης) 

Εκπαιδευτικός: Παιδιά, δείτε αυτές τις εικόνες στις σελί-

δες 37, 38 και 39 του βιβλίου «Μ’ ένα λεωφορείο όλοι 

τριγυρνάµε µέσα στην πόλη»2. Τι βλέπετε;  

Μπερκάν: Αυτοκίνητα… 

Εκπαιδευτικός: Ναι, έχει αυτοκίνητα, αλλά τι άλλο έχει; 

Έχει και κτίρια… Τι είναι αυτά τα κτίρια; Πού πηγαίνουν 

αυτά τα αυτοκίνητα; 

Αϊσέ (διαβάζει τον τίτλο της ενότητας): Κυρία, στάση 8, 

Νοσοκοµείο… 

Εκπαιδευτικός: Μπράβο, Αϊσέ, το διάβασες στο βιβλίο… 

ε; 

Αϊσέ: Ναι… και άσπρο αυτοκίνητο… 

Εκπαιδευτικός: Είδες το άσπρο αυτοκίνητο… το νοσοκο-

µειακό, το ασθενοφόρο… Αυτό πάει γρήγορα τους αρ-

ρώστους στο νοσοκοµείο. Έχουν όλες οι εικόνες αυτοκί-

νητα; 

Χουσεΐν: Όχι… εδώ µόνο άνθρωποι, κυρία γεννάει (δεί-

χνει την εικόνα από το εσωτερικό του νοσοκοµείου) και 

εδώ έχει φάρµακο… (δείχνει την αντίστοιχη εικόνα). 

                                                 
2 Βιβλίο της Ε’ και ΣΤ’ τάξης, Μ’ ένα λεωφορείο όλοι τριγυρνάµε 
µέσα στην πόλη, Πρόγραµµα «Εκπαίδευση Μουσουλµανοπαί-
δων», ΟΕ∆Β, Αθήνα, 2000 
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Μπερκάν: Εγώ φάρµακα… και… παππούς µου κάνει… 

Φατµέ: Κυρία, πήγα νοσοκοµείο…  

Εκπαιδευτικός: Πού, εδώ; 

Φατµέ (γελάει): Όχι… µόνο Κοµοτηνή… µεγάλο… 

Εκπαιδευτικός: Γιατί έχει µόνο στην Κοµοτηνή και όχι 

εδώ; 

Φατµέ: …………… 

Εκπαιδευτικός: Καλά! Πότε πήγες; Ήσουν άρρωστη; 

Φατµέ: Όχι.  

Εκπαιδευτικός: Τότε; Τι πήγες να κάνεις; Πότε πάµε στο 

νοσοκοµείο;  

Αϊσέ: Κυρία, εγώ για φάρµακα, για γιατρό… για παππού 

άρρωστο… 

Εκπαιδευτικός: Πώς πήγες; Με ασθενοφόρο; 

Αϊσέ: Όχι… 

Εκπαιδευτικός: Γιατί; 

Αϊσέ: …………… 

Μπερκάν: Κυρία, εσύ πας νοσοκοµείο; 

Εκπαιδευτικός: Ναι, µερικές φορές… Για να δούµε όµως 

λίγο τι λέει εδώ το βιβλίο για τα νοσοκοµεία… Θα σας 

διαβάσω… 

Αϊσέ: Κυρία, φοβάσαι νοσοκοµείο; 

Εκπαιδευτικός: Λοιπόν διαβάζω… 
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Όταν άρχισα να διαβάζω το κείµενο στην τάξη ακούγο-

νταν ψίθυροι… Τα παιδιά µάλλον δεν πολυπρόσεχαν… 

Και όµως το θέµα του νοσοκοµείου έδειχνε να τα ενδια-

φέρει… Τι να ’κανα όµως; Πόσο ακόµη να επεξεργάζοµαι 

τις εικόνες; Ένιωθα ότι τις είχαµε εξαντλήσει και ότι 

έπρεπε σιγά-σιγά να ασχοληθούµε και µε το κείµενο… 

που είναι και το πιο σηµαντικό. 

 

Τρεις σκηνές… ένα «πρόβληµα» 

 

Τι είναι αυτό που είναι κοινό στα παραπάνω παραδείγ-

µατα και τι είναι αυτό που τα διαφοροποιεί; Υπάρχει κάτι 

που θα µπορούσε να µας προβληµατίσει στις τρεις πα-

ραπάνω σκηνές και τι είναι αυτό;  

 

Με µια πρώτη ανάλυση θα λέγαµε πως οι τρεις αυτές 

σκηνές µοιάζουν ως προς: 
 

• Το ότι λαµβάνουν χώρα σε τάξεις µε µαθητές που τα 

ελληνικά δεν είναι η µητρική τους γλώσσα. 
 

• Το ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν επιλέξει να χρησιµο-

ποιήσουν την εικόνα ως υλικό υποστηρικτικό της 

δουλειάς τους. 
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• Το ότι υπάρχει απόσταση ―άλλοτε µικρότερη και 

άλλοτε µεγαλύτερη― ανάµεσα σε αυτό που τελικά 

συµβαίνει στην τάξη και στις προσδοκίες του εκπαι-

δευτικού. 

 

Αυτό που, από την άλλη, διαφοροποιεί τις σκηνές µε-

ταξύ τους είναι κυρίως: 
 

• Η σχέση των παιδιών µε το περιεχόµενο της κάθε 

εικόνας (οικεία ή όχι, ενδιαφέρουσα ή αδιάφορη 

κ.λπ.). 
 

• Ο βαθµός εµπλοκής των παιδιών στην επεξεργασία 

της εικόνας και γενικά στην εκπαιδευτική διαδικασία. 
 

• Οι επιµέρους στόχοι του εκπαιδευτικού και το πώς 

τελικά «ολοκληρώνεται» η επεξεργασία της εικόνας. 
 

• Τέλος, ο τρόπος τον οποίο επιλέγει ο εκπαιδευτικός 

για να επεξεργαστεί την εικόνα και, κατά συνέπεια, ο 

ρόλος της εικόνας. Ο ρόλος αυτός φαίνεται να είναι 

κοινός ανάµεσα στην πρώτη και τη δεύτερη σκηνή, 

ενώ διαφοροποιείται αρκετά στην τρίτη. 
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Ποιος είναι ο ρόλος της εικόνας σε κάθε σκηνή; 

 

Τόσο στην πρώτη όσο και στη δεύτερη σκηνή, ο εκπαι-

δευτικός έχει επιλέξει να χρησιµοποιήσει µια εικόνα ως 

αφορµή για γλωσσική επεξεργασία (για να µάθουν τα 

παιδιά κάποιες λέξεις, για να κινητοποιηθούν και να πα-

ραγάγουν λόγο, για να ξαναχρησιµοποιήσουν ένα λεξι-

λόγιο το οποίο θεωρεί γνωστό κ.λπ.). Εξάλλου, σε µια 

τάξη παιδιών που µιλάνε ελάχιστα ελληνικά αυτό είναι, 

όπως πιστεύει, και το ζητούµενο… Από τον τρόπο µε τον 

οποίο ρωτά και από τις σηµειώσεις που έχει κρατήσει 

στο ηµερολόγιό του δε φαίνεται να έχει σχεδιάσει κάτι 

άλλο. Θέτει στα παιδιά παρόµοιες ερωτήσεις («Τι είναι 

αυτό;», «∆ίπλα τι έχει;»...) και περιµένει τις αντίστοιχες 

απαντήσεις, τις οποίες δίνει µάλιστα ο ίδιος, όταν τα 

παιδιά δεν απαντούν, διορθώνοντας ταυτόχρονα τα 

γραµµατικά λάθη, κ.λπ. Η εικόνα σε αυτές τις δύο σκη-

νές χρησιµοποιείται ως κάτι αυτόνοµο και αποτελεί το 

επίκεντρο της εκπαιδευτικής κατάστασης (σκηνή 1η) ή 

µετατρέπεται σε αφορµή για γραµµατικές ασκήσεις 

(σκηνή 2η).  

 

Στην τρίτη σκηνή ο εκπαιδευτικός έχει σκοπό να χρησι-

µοποιήσει την εικόνα για να οδηγήσει τα παιδιά στην 
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κατανόηση ενός περιεχοµένου (τι είναι το νοσοκοµείο, 

πώς πηγαίνουµε εκεί, πότε πηγαίνουµε κ.λπ.). Η εικόνα 

σε αυτή την περίπτωση µοιάζει µε ένα πρώτο «λεξικό», 

µε έναν «ενδιάµεσο» µεταξύ γνώσης και γλώσσας, δη-

λαδή µεταξύ των πληροφοριών που ο εκπαιδευτικός 

σκοπεύει να µεταδώσει στους µαθητές του και της 

γλώσσας που θα µπορούσε να χρησιµοποιήσει ευθύς 

εξαρχής για να µεταδώσει αυτές τις πληροφορίες, αν το 

επέτρεπε το γλωσσικό επίπεδο των µαθητών του. Η ει-

κόνα βοηθά, µε άλλα λόγια, τα παιδιά να εισαχθούν στη 

θεµατική του κειµένου και να ανασύρουν από τη µνήµη 

τους, ή να ακούσουν, κάποιες λέξεις από το βασικό λεξι-

λόγιό τους. Μέσω της εικόνας ενεργοποιείται αρχικά η 

γλώσσα (τα παιδιά ακούνε και θυµούνται λέξεις) και 

µέσω της γλώσσας (δηλαδή µέσω των λεκτικών αλλη-

λεπιδράσεων των παιδιών µε τον εκπαιδευτικό αρχικά 

και µέσω του κειµένου στη συνέχεια) επέρχεται η 

γνώση. Εδώ η γλώσσα µοιάζει να αποτελεί περισσότερο 

έµµεσο στόχο. Η πρόθεση εξάλλου του εκπαιδευτικού 

δεν είναι να κάνει ένα γλωσσικό µάθηµα, και η επεξερ-

γασία του κειµένου έπεται της επεξεργασίας της εικόνας. 

Το ίδιο το κείµενο, και όχι η εικόνα, αποτελεί για τον 

εκπαιδευτικό το επίκεντρο της εκπαιδευτικής κατάστα-

σης. Η εικόνα αναπαριστά απλώς, κατά κάποιον τρόπο, 

το κείµενο.  
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Ποια είναι η σχέση των παιδιών µε το περιεχόµενο  

της κάθε εικόνας; 

 

Η εικόνα της πρώτης σκηνής είναι µια εικόνα µακρινή σε 

σχέση µε την πολιτισµική εµπειρία των παιδιών, εφόσον 

δεν περιέχει παραστάσεις από το περιβάλλον τους και 

δεν αναγνωρίζουν τον εαυτό τους µέσα σε αυτήν. Είναι 

η εικόνα µιας µεγάλης πόλης, µε πολλά µέσα συγκοινω-

νίας µε τα οποία τα παιδιά του ορεινού χωριού της Θρά-

κης δεν είναι εξοικειωµένα, αλλά και µε µαγαζιά, περί-

πτερα κ.λπ. Αυτό στην αρχή µοιάζει να ξαφνιάζει και να 

ενεργοποιεί τα παιδιά, που την κοιτάνε µε ενδιαφέρον. 

∆εν ξέρουν όµως πώς να περιγράψουν αυτό που βλέ-

πουν, δε φαίνεται να κατέχουν το αντίστοιχο λεξιλόγιο, 

µε αποτέλεσµα να µην µπορούν να απαντήσουν στις 

ερωτήσεις του εκπαιδευτικού, που δείχνει να εκνευρίζε-

ται. Έτσι, όπως διαπιστώνει και ο ίδιος, η επικοινωνία 

δεν είναι εφικτή και η κατάσταση τον οδηγεί στο να ζει, 

όπως καταγράφει στο ηµερολόγιό του, τον «εφιάλτη της 

σιωπής». Είναι λοιπόν φυσικό να αναρωτιέται σε σχέση 

µε την αποτελεσµατικότητα της εικόνας. Η λύση που 

διαισθητικά υιοθετεί είναι η επεξεργασία µε τα παιδιά 

εικόνων µε θέµα κοντινό στα βιώµατά τους και στο λεξι-

λόγιο το οποίο ήδη κατέχουν. 
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Αυτό επιχειρεί µε την εικόνα της δεύτερης σκηνής (µια 

απλή, σχηµατοποιηµένη εικόνα από το φυσικό περιβάλ-

λον µε ζώα και πουλιά), που είναι κοντινή στα βιώµατα 

των παιδιών. Υποθέτει ότι τα παιδιά θα µπορούν να την 

ερµηνεύσουν, να τη συσχετίσουν µε τις εικόνες του πε-

ριβάλλοντός τους, να της αποδώσουν δηλαδή κάποιο 

νόηµα και να θελήσουν να µιλήσουν για αυτήν. Επι-

πλέον, η εικόνα αυτή έχει επιλεγεί από τον εκπαιδευτικό 

µε βάση και ένα δεύτερο κριτήριο: ό,τι απεικονίζει αντι-

στοιχεί σε λεξιλόγιο ήδη γνωστό στα παιδιά. Και σε αυτή 

όµως την περίπτωση, και παρά τις προσπάθειες του εκ-

παιδευτικού, τα παιδιά δε συµµετέχουν σχεδόν καθόλου 

―τουλάχιστον όχι µε τον τρόπο που θα ήθελε ο εκπαι-

δευτικός―, µοιάζουν να µη θυµούνται τις λέξεις που αυ-

τός θεώρησε γνωστές και δεν υπάρχει επικοινωνία. 

 

Στην τρίτη σκηνή, οι εικόνες περιέχουν στοιχεία γνωστά 

στα παιδιά (αυτοκίνητο, νοσοκοµείο, φάρµακα...), τα 

παραπέµπουν σε κάποια βιώµατά τους (νοσοκοµείο της 

Κοµοτηνής, γιατροσόφια του παππού...), ενώ παράλ-

ληλα περιέχουν και στοιχεία µη οικεία σε αυτά, που θα 

µπορούσαν να τους κινήσουν το ενδιαφέρον (νοσοκο-

µείο της Αθήνας, ασθενοφόρο ιδιωτικού ιατρικού κέ-

ντρου...) και προσφέρονται για την οικοδόµηση γνώσης. 

Η γνώση αυτή θα µπορούσε να προκύψει κυρίως από τη 
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σύγκρισή τους (π.χ. σύγκριση των βιοµηχανικά παραγό-

µενων φαρµάκων και των φαρµάκων που αποτελούν 

µείγµατα φυσικών προϊόντων…). Οι εικόνες λειτουργούν 

εδώ αρχικά ως σηµεία αναφοράς, εφόσον περιέχουν 

στοιχεία γνωστά στα παιδιά, αποτελούν όµως και 

«άνοιγµα προς τον έξω κόσµο», εφόσον τα µεταφέρουν 

σε περιβάλλοντα µε περισσότερα και διαφορετικά από τα 

δικά τους ερεθίσµατα και τα οδηγούν στην οικοδόµηση 

γνώσης που ξεπερνά την εµπειρία τους. Στη συγκεκρι-

µένη σκηνή υπάρχει λεκτική επικοινωνία ανάµεσα στον 

εκπαιδευτικό και τα παιδιά, κάτι που καταγράφει και ο 

ίδιος στο ηµερολόγιό του. Αξιοποιούνται όµως, τελικά, 

επαρκώς οι εικόνες για την οικοδόµηση γνώσης; 

 

Τι έµαθαν τα παιδιά µέσω της επεξεργασίας  

της εικόνας στην τάξη; 

 

Το τελευταίο αυτό ερώτηµα µας οδηγεί στην εξέταση 

του αν και τι τελικά µαθαίνουν τα παιδιά σε κάθε σκηνή. 

Η απάντηση σε αυτό θα µας βοηθήσει να εντοπίσουµε 

και τα προβλήµατα που παρουσιάζει καθεµία από τις πα-

ραπάνω εκπαιδευτικές καταστάσεις, ώστε να δούµε αν οι 

ίδιες οι εικόνες είναι ακατάλληλες ή αν ο τρόπος χρήσης 

τους είναι ανεπαρκής και πώς τελικά θα µπορούσαν να 

αξιοποιηθούν ώστε τα παιδιά να οδηγηθούν στο δρόµο 
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προς τη µάθηση, να οικοδοµήσουν γνώσεις και να µά-

θουν πώς να µαθαίνουν. 

 

Στην πρώτη σκηνή, τα παιδιά, παρόλο που αρχικά κοι-

τούν µε ενδιαφέρον την εικόνα, η οποία εµπεριέχει 

στοιχεία της πόλης που δεν τους είναι ιδιαίτερα οικεία 

(φανάρι, περίπτερο κ.λπ.), δεν απαντάνε στις ερωτήσεις 

του εκπαιδευτικού, προφανώς επειδή δεν είναι σε θέση 

να κατονοµάσουν τα αντικείµενα που τους δείχνει στις 

εικόνες, και ―όταν µιλάνε― επαναλαµβάνουν απλώς 

λέξεις (φούρνος, πε-ρί-πτε-ρο). Ενδεχοµένως αυτός να 

είναι και ένας στόχος του εκπαιδευτικού: εφόσον δε 

γνωρίζουν τις λέξεις, να τις µάθουν µε την επανάληψη. 

Αυτό προς στιγµήν µοιάζει να συµβαίνει, εκείνο όµως 

που δεν ξέρουµε είναι το κατά πόσο αυτές τις λέξεις θα 

τις θυµούνται τα παιδιά και την επόµενη µέρα, κατά 

πόσο δηλαδή θα µπορούν να τις ανακαλέσουν στη 

µνήµη τους και να τις χρησιµοποιήσουν σε ένα νέο 

πλαίσιο. Πώς αλλιώς όµως να τους τις µάθει; Η µόνη 

αλληλεπίδραση που υπάρχει στη συγκεκριµένη σκηνή 

είναι αυτή ανάµεσα στον Αχµέτ και τον εκπαιδευτικό 

(«Κύριε... διαβάζεις!»). Ο Αχµέτ δεν ξέρει τη λέξη «πε-

ρίπτερο» που του ζητάει ο εκπαιδευτικός, καταβάλλει 

όµως µια προσπάθεια να απαντήσει χρησιµοποιώντας 
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αντισταθµιστικές στρατηγικές3. Συνδυάζει δηλαδή όλα 

τα µέσα που διαθέτει για να µπορέσει να επικοινωνήσει, 

για να µπορέσει, µε άλλα λόγια, να επιλύσει ένα «γλωσ-

σικό πρόβληµα» µε το οποίο βρίσκεται αντιµέτωπος. 

Έτσι, αφού δεν µπορεί να κατονοµάσει αυτό που του 

ζητείται («περίπτερο»), προσπαθεί, χρησιµοποιώντας 

αυτά που ξέρει, να περιγράψει κάτι σχετικό µε αυτό. 

Είναι σαν να θέλει να πει: «εκεί πουλάνε και πράγµατα 

που µπορείς να τα διαβάσεις...». Η ύπαρξη ενός στοι-

χείου της εικόνας (οι εφηµερίδες) και η στρατηγική της 

δείξης4 αποτελούν τα εργαλεία που χρησιµοποιεί για να 

                                                 
3 Στρατηγικές µάθησης είναι όλες οι δεξιότητες µε τη βοήθεια 
των οποίων το άτοµο που µαθαίνει ρυθµίζει µόνο του τις διαδι-
κασίες µάθησης, αποµνηµόνευσης και σκέψης, επεξεργάζεται 
µια πληροφορία ή µια κατάσταση προκειµένου να πετύχει ένα 
στόχο, µε άλλα λόγια «επιλύει ένα πρόβληµα». Η χρήση µιας 
στρατηγικής προϋποθέτει επιλογή ανάµεσα σε διαφορετικές 
διεργασίες. (Για τις στρατηγικές µάθησης γενικά, βλ. Κωσταρί-
δου-Ευκλείδη Α., Ψυχολογία της σκέψης, Ελληνικά Γράµµατα, 
Αθήνα, 1997· Raynal F. & Rieunier A., Pédagogie: Dictionnaire 
des concepts-clés, ESF, Paris, 1997· Foulin J.-N. & Mouchon 
S., Εκπαιδευτική Ψυχολογία, Μεταίχµιο, Αθήνα, 2001.) 
 
4 Η στρατηγική της δείξης είναι µία από τις στρατηγικές που 
χρησιµοποιούνται από τα δίγλωσσα άτοµα προκειµένου να κα-
τακτήσουν τη γλώσσα-στόχο. Οι στρατηγικές αυτές, οι οποίες 
ορίζονται είτε ως συµπεριφορές, τεχνικές, σχέδια δράσης κ.λπ. 
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απαντήσει στην ερώτηση του εκπαιδευτικού. Και ενώ ο 

κάθε ενήλικας θα ήταν πολύ επιεικής απέναντι σε αντί-

στοιχες στρατηγικές ενός παιδιού που µόλις µαθαίνει τη 

γλώσσα του και θα προσπαθούσε να αποκρυπτογραφή-

σει το περιεχόµενο του νοήµατος που αυτό θέλει να µε-

ταδώσει, εδώ ο εκπαιδευτικός θεωρεί την απάντηση ―η 

οποία βασίζεται στην εικόνα― λανθασµένη, την απορρί-

πτει και προτείνει στη θέση της τη ζητούµενη λέξη, απο-

δυναµώνοντας έτσι το ρόλο της εικόνας. Ο Αχµέτ είναι 

ίσως αυτός που, περισσότερο από όλους, αξιοποίησε την 

εικόνα για να επικοινωνήσει και ίσως να είναι και αυτός 

που προσπαθώντας «έµαθε κάτι». Μήπως όµως θα µά-

θαινε περισσότερα, αν ο εκπαιδευτικός αξιοποιούσε την 

απάντησή του, αν αξιοποιούσε δηλαδή και ο ίδιος µε 

διαφορετικό τρόπο την εικόνα;  

 
Στη δεύτερη σκηνή, τα παιδιά δείχνουν να µην ενδιαφέ-

ρονται για την εικόνα, η οποία τους είναι µεν οικεία, εί-

                                                                                       
είτε, γενικά, ως τρόποι επίλυσης γλωσσικών προβληµάτων, 
είναι συχνά συνειδητές και η ενίσχυσή τους από τον εκπαιδευ-
τικό διευκολύνει την εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας, επιτα-
χύνοντάς την. (Για περισσότερα, βλ. Oxford R., Language 
learning strategies: What every teacher should know, Newbury 
House Publishers, New York, 1990· Cyr P., Les stratégies 
d’apprentissage, CLE International, Paris, 1996.) 
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ναι όµως τόσο στατική, που αρχικά φαίνεται να µην τα 

κινητοποιεί ώστε να ανακαλέσουν αµέσως από τη µνήµη 

τους τις λέξεις που ξέρουν ―διαψεύδοντας την υπόθεση 

του εκπαιδευτικού― ή να θελήσουν να µιλήσουν για 

κάτι δικό τους. Τα περισσότερα παιδιά παραµένουν πα-

θητικά, µοιάζουν να βαριούνται… Από την άλλη πλευρά, 

ο εκπαιδευτικός δεν αξιοποιεί ―όπως θα µπορούσε― τις 

αντιδράσεις κάποιων από τα παιδιά που αυθόρµητα προ-

σπαθούν να δηµιουργήσουν ―µε αφορµή την εικόνα― 

συνθήκες επικοινωνίας. Ο Μεχµέτ, για παράδειγµα, λέ-

γοντας: «Εγώ σπίτι σκύλοι τρία», προσπαθεί να κοινο-

ποιήσει στους άλλους και στον εκπαιδευτικό κάτι από τη 

ζωή του, ένα βίωµά του, στο οποίο τον παρέπεµψε η 

εικόνα, χωρίς όµως να βρίσκει ανταπόκριση. Η Εµινέ 

επίσης, θέλοντας να δώσει µια απάντηση στον εκπαιδευ-

τικό, ανατρέχει σε µια γνωστή της εικόνα (το εξώφυλλο 

του βιβλίου) και σε µια ηχητική παραγωγή («τσίου- 

τσίου»), όµως ο εκπαιδευτικός απορρίπτει και αυτή τη 

στρατηγική. Τέλος, η Γκιουλάι παρατηρεί την εικόνα και 

κάνει µια διορθωτική παρέµβαση που αφορά στο περιε-

χόµενό της («Όχι! ∆ύο σκύλος!»), όµως ο εκπαιδευτικός 

εκνευρισµένος από το λάθος σχηµατισµό του πληθυντι-

κού δεν επιβραβεύει αυτή της την προσπάθεια και την 

ενεργητική της συµµετοχή. Ο εκπαιδευτικός, µια που τα 

παιδιά δεν απαντάνε µε τρόπο που να ανταποκρίνεται 
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στις προσδοκίες του και θεωρώντας ότι δεν πρόκειται 

τελικά να µάθουν τίποτα, καταφεύγει σε κάτι πιο δοµη-

µένο και συγκεκριµένο: το σχηµατισµό ενικού και πλη-

θυντικού, υποθέτοντας ότι έτσι τουλάχιστον κάτι θα µά-

θουν. Με άλλα λόγια, αν και ο αρχικός στόχος του ήταν 

ο προφορικός λόγος, και η εικόνα ένα µέσο για να µιλή-

σουν τα παιδιά, καταφεύγει σε µάθηµα γραµµατικής. 

Μήπως όµως αν εξέταζε κανείς το παράδειγµα αναλυ-

τικά, θα διαπίστωνε ότι τελικά ο εκπαιδευτικός δεν είχε 

δίκιο στην εκτίµησή του και ότι, ακόµη και µέσω αυτής 

της αδιάφορης για τα παιδιά εικόνας, υπήρχαν παιδιά 

που κάτι έµαθαν, κάτι βέβαια διαφορετικό από αυτό που 

ο ίδιος περίµενε; Με ποιον τρόπο θα µπορούσε λοιπόν 

να κάνει αυτή την εικόνα ενδιαφέρουσα για τα παιδιά 

ώστε να τα οδηγήσει στο να ανασύρουν από τη µνήµη 

τους λέξεις και να χρησιµοποιήσουν και άλλες στρατηγι-

κές για να επικοινωνήσουν; 

 

Στην τρίτη σκηνή, αντίθετα, το περιεχόµενο της οποίας 

κινείται ανάµεσα στο οικείο στα παιδιά και στο µακρινό 

σε αυτά, τα παιδιά συµµετέχουν, βρίσκουν τρόπους για 

να επικοινωνήσουν, χρησιµοποιούν διαφορετικές στρα-

τηγικές (π.χ. η Αϊσέ διαβάζει τον τίτλο της ενότητας), 

συγκρίνουν τις εικόνες µεταξύ τους, ανοίγουν κάποια 

θέµατα συζήτησης, µε άλλα λόγια αξιοποιούν την εικόνα 
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για να επικοινωνήσουν, εξασκούν κάποιες δεξιότητες και 

παράλληλα αποκτούν κάποιες γνώσεις µε τη βοήθεια της 

εικόνας και των επεξηγήσεων που δίνει ο εκπαιδευτικός. 

Πρόκειται λοιπόν για µια περισσότερο επιτυχηµένη εκ-

παιδευτική κατάσταση, η επιτυχία της οποίας σχετίζεται 

και µε το ότι ο εκπαιδευτικός αποδέχεται τις απαντήσεις 

των παιδιών και, παίρνοντάς τες ως αφορµή, συνεχίζει 

την επεξεργασία της εικόνας µαζί τους.  

 

Εξαντλεί όµως όλες τις δυνατότητες που του δίνει η ει-

κόνα τόσο ως προς την ανάπτυξη διαλόγου µέσα στην 

τάξη όσο και ως προς τις γνώσεις που θα µπορούσαν, µε 

αφορµή την εικόνα, να αποκτήσουν τα παιδιά; Αξιοποιεί 

την εικόνα ώστε η µετάβαση από αυτή στο κείµενο να 

αποτελεί µια φυσική συνέχεια της επεξεργασίας της; Η 

πρόθεση του εκπαιδευτικού είναι να διαβάσει τελικά µε 

τα παιδιά το κείµενο, για να τα οδηγήσει στο να απο-

κτήσουν τις γνώσεις που έχει προγραµµατίσει. Η αντί-

δραση όµως των παιδιών κατά την ανάγνωση του κειµέ-

νου («ακούγονταν ψίθυροι... τα παιδιά µάλλον δεν πο-

λυπρόσεχαν...») µας κάνει να συµπεράνουµε ότι τα παι-

διά θα προτιµούσαν να παραµείνουν στη συζήτηση γύρω 

από την εικόνα, ότι αυτά που η εικόνα κινητοποιούσε 

µέσα τους δεν είχαν εξαντληθεί. Πόσο όµως θα έπρεπε 

να περιµένει ο εκπαιδευτικός πριν περάσει από την ει-
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κόνα στο κείµενο; Και αν τα παιδιά ποτέ δε ζητούσαν 

κάτι τέτοιο; Μήπως τελικά η παράλληλη χρήση κειµένου 

και εικόνας και η συνεχής µετάβαση ―µε τη βοήθεια του 

εκπαιδευτικού― από το ένα στο άλλο θα οδηγούσε τα 

παιδιά στο να ενδιαφερθούν για το κείµενο, στο να απο-

κτήσουν µε πιο αποτελεσµατικό τρόπο γνώσεις, στο να 

συνδέσουν τα βιώµατά τους µε τις γνώσεις που περιέχο-

νται στο κείµενο και στο να οικοδοµήσουν κάποιες δε-

ξιότητες; (π.χ. η εικόνα µε κινητοποιεί, µου δηµιουργεί 

απορίες και µαθαίνω να ανατρέχω στο κείµενο για να τις 

απαντήσω...).  

 

 

ΕΕιικκόόνναα  κκααιι  σσχχοολλιικκήή  ττάάξξηη  
 

Πριν δούµε πώς θα µπορούσαν οι εκπαιδευτικοί να χει-

ριστούν αυτές τις εικόνες, ας δούµε σε τι χρησιµεύει 

γενικά η εικόνα στην τάξη, τόσο στις περιπτώσεις παι-

διών που η γλώσσα του σχολείου δεν είναι η µητρική 

τους γλώσσα, όσο και σε κάθε εκπαιδευτική κατάσταση.  

 

Ιστορία των εικόνων στο σχολείο... 

 

Η χρήση των οπτικοακουστικών µέσων ―η εικόνα κατέ-

χει κυρίαρχη θέση ανάµεσά τους― δεν είναι κάτι εντε-
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λώς καινούριο στο χώρο της εκπαίδευσης. Η συστηµα-

τική χρήση της εικόνας για εκπαιδευτικούς λόγους ξεκί-

νησε ήδη από τις αρχές του 19ου αιώνα, γνώρισε όµως 

µέχρι τα τελευταία χρόνια αρκετά σκαµπανεβάσµατα. 

Από το 1960 και µετά η εικόνα αποτέλεσε βασικό εργα-

λείο στο χώρο της εκπαίδευσης. Παρά τη µακρόχρονη 

χρήση της, ο ρόλος της ―από την πρώτη εµφάνισή της 

στο χώρο του σχολείου µέχρι σήµερα― δεν είναι ο ίδιος 

και η εικόνα τείνει να αντιµετωπίζεται πια όχι απλώς ως 

ένα βοηθητικό µέσο-εργαλείο µάθησης, δηλαδή όχι 

απλώς ως κάτι που επεξηγεί το κείµενο, που σχηµατο-

ποιεί ένα µάθηµα, όπως, π.χ., η εικονογράφηση ενός 

πειράµατος σε ένα βιβλίο φυσικής. Στο γαλλικό µάλιστα 

αναλυτικό πρόγραµµα του 1985 που αφορά στο Γυµνά-

σιο, η εικόνα αντιµετωπίζεται µε τρόπο ισότιµο µε τον 

προφορικό και το γραπτό λόγο, εφόσον ως ένας από 

τους στόχους του Γυµνασίου ορίζεται η κατάκτηση του 

τρίπτυχου «γραπτός λόγος, προφορικός λόγος, εικόνα» 

και τονίζεται η «αναγκαιότητα της εκπαίδευσης στην 

εικόνα»5, σε µια εποχή που ο άνθρωπος κατακλύζεται 

                                                 
5 Η «εκπαίδευση στην εικόνα» σχετίζεται µε την αγωγή του 
καταναλωτή, την κοινωνική και πολιτική αγωγή, την αγωγή στα 
πολυµέσα. H ικανότητα του ατόµου να κατανοεί την εικόνα, να 
ερµηνεύει το µήνυµα που µέσω αυτής του µεταφέρεται, να 
στέκεται µε βλέµµα κριτικό απέναντι στη «µαγεία», π.χ., της 
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από εικόνες και που, εποµένως, η εικόνα αποτελεί για 

αυτόν µια από τις βασικές πηγές άντλησης πληροφο-

ριών. Για το λόγο αυτό σήµερα η εικόνα τείνει να απο-

τελέσει η ίδια αντικείµενο µάθησης, αντικείµενο ανάλυ-

σης, αντικείµενο παρατήρησης, αντικείµενο βάσει του 

οποίου διατυπώνονται υποθέσεις, αντικείµενο κατανόη-

σης κ.λπ. 

 

Σε τι χρησιµεύει τελικά η εικόνα; 

 

Στην ιστορία των ελληνικών σχολικών εγχειριδίων οι 

εικόνες καταλαµβάνουν όλο και µεγαλύτερη θέση. Γιατί; 

Η αυθόρµητη απάντηση θα µπορούσε να είναι ότι κε-

ντρίζουν το ενδιαφέρον των παιδιών, κάνοντας έτσι πιο 

«ευχάριστο» το σχολικό βιβλίο. Η απάντηση αυτή δεν 

είναι λάθος. Μήπως όµως θα περιορίζαµε πολύ τις δυνα-

τότητες που µας παρέχει η εικόνα, αν εµµέναµε στη 

«διακοσµητική» της λειτουργία; Και µήπως, τελικά, η 

εικόνα αποδυναµώνεται στην εκπαιδευτική πράξη, ακρι-

βώς επειδή δεν είναι σαφής η σχέση της µε τη µάθηση; 

Ποια είναι όµως αυτή; 

 

                                                                                       
διαφηµιστικής εικόνας θεωρείται µέγιστης σηµασίας στην εποχή 
µας. (Για περισσότερα στοιχεία, βλ. CNDP, Images, écrans, ré-
seaux, Janvier 2002.) 
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• ΗΗ  εειικκόόνναα  ααπποοττεελλεείί  κκίίννηηττρροο  γγιιαα  µµάάθθηησσηη.. Αρχικά η ει-

κόνα, και όχι το κείµενο, είναι αυτή που προσελκύει ένα 

µικρό παιδί, του εγείρει την περιέργεια και το κάνει να 

θέλει να ξεφυλλίσει, για παράδειγµα, ένα βιβλίο. Αυτό 

συµβαίνει για δύο λόγους. 
 

Ο πρώτος θα µπορούσε να συνοψιστεί ως εξής: η εικόνα 

µας κινητοποιεί, επειδή έχει τη δύναµη να ζωντανεύει τα 

βιώµατά µας, επειδή, µε άλλα λόγια, µας κάνει να βλέ-

πουµε µέσα σε αυτή αυτό που γνωρίζουµε. Ακόµη και 

ένα πολύ µικρό παιδί αναζητά αυθόρµητα σε µια εικόνα 

στοιχεία που του είναι οικεία, στοιχεία µε τα οποία µπο-

ρεί να ταυτιστεί και µε βάση αυτά την επεξεργάζεται. 

Έτσι, προσδίδει ιδιότητες και χαρακτηριστικά σε αυτά 

που βλέπει, νοηµατοδοτεί την εικόνα και αυτή η νοηµα-

τοδότηση µπορεί να διαφέρει από παιδί σε παιδί ανά-

λογα µε τα βιώµατα και τις εµπειρίες του (π.χ. το σκυ-

λάκι της εικόνας µπορεί να το λένε Σπίθα, επειδή έτσι 

λένε και το δικό του σκυλάκι). Η αναγνώριση του εαυ-

τού µέσα στην εικόνα, η ταύτιση, π.χ., µε ένα από τα 

πρόσωπα της εικόνας, δηµιουργεί θετική στάση και απο-

τελεί κίνητρο για µια σειρά από εσωτερικές διεργασίες 

(συναισθήµατα, σκέψεις, συσχετίσεις, συγκρίσεις κ.λπ.) 

που συµβαίνουν αυθόρµητα. ∆εν είναι τυχαίο ότι τα παι-

διά, βλέποντας µια οποιαδήποτε εικόνα, κάνουν σχεδόν 

πάντα (και ενίοτε εκφράζουν) συσχετισµούς της µορ-
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φής: «τέτοιο αυτοκίνητο έχω κι εγώ», «εµένα µου πή-

ραν πιο ωραία µπάλα», «έχω πάει µια φορά στη θά-

λασσα», «εδώ λέω ότι…», «εδώ ο Χ θύµωσε» κ.λπ. Αυ-

τές οι εσωτερικές διεργασίες αποτελούν βασικούς παρά-

γοντες στη διαδικασία µάθησης και βασικές δεξιότητες. 

Το αν οι διεργασίες αυτές παραµένουν εσωτερικές ή αν 

το παιδί θα προσπαθήσει, ή θα θελήσει, να εκφράσει και 

µε λόγια αυτά που σκέφτεται και νιώθει µε αφορµή µια 

εικόνα εξαρτάται από το πλαίσιο µέσα στο οποίο αυτή 

του παρουσιάζεται.  
 

Πέρα όµως από την αναγνώριση του εαυτού, ο δεύτερος 

λόγος για τον οποίο η εικόνα µας κινητοποιεί είναι ο 

εξής: η εικόνα, όταν περιέχει και στοιχεία που δεν είναι 

οικεία στον «αναγνώστη» της, τον προκαλεί να ανακα-

λύψει και να κατακτήσει το άγνωστο, δηµιουργώντας 

του ερωτήµατα που ζητούν απάντηση (τι είναι αυτό που 

βλέπω και δεν µπορώ να ερµηνεύσω;), καλλιεργώντας 

του την περιέργεια που οδηγεί στο άνοιγµα προς τον 

έξω κόσµο, στην κατανόηση του νέου. Αυτή η κατα-

νόηση µπορεί να επιτευχθεί µέσω της σύγκρισης µε το 

παλιό, µε το βίωµα, µε την προηγούµενη γνώση6. Ο ρό-

                                                 
6 Για τη βιωµατική µάθηση βλ. Χρυσαφίδης Κ., Βιωµατική – 
επικοινωνιακή διδασκαλία. Η εισαγωγή της µεθόδου Project στο 
σχολείο, Gutenberg, Αθήνα, 1996. 
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λος βέβαια του εκπαιδευτικού για τη µετάβαση από το 

γνωστό στο άγνωστο ―µε αφορµή την εικόνα― είναι 

ιδιαίτερα σηµαντικός. 
 

Σε περιπτώσεις παιδιών που ο πολιτισµικός κώδικας του 

σχολείου είναι διαφορετικός από το δικό τους, είτε 

επειδή ζούνε σε χώρους χωρίς πολλά ερεθίσµατα είτε 

επειδή η κουλτούρα τους δεν ταυτίζεται µε την κυρίαρχη 

κουλτούρα, η αναγνώριση του εαυτού τους, των δικών 

τους παραστάσεων και του δικού τους κόσµου µέσα σε 

αυτά που προτείνει το σχολείο αποτελεί λοιπόν αρχικά 

τη βασική κινητήρια δύναµη ώστε τα παιδιά να νιώσουν 

ότι το σχολείο δεν τα αγνοεί, ότι αποτελεί συνέχεια του 

κόσµου τους και, κατά συνέπεια, να ενδιαφερθούν και 

να εµπλακούν σε αυτό που συµβαίνει µέσα στην τάξη, 

εφόσον αυτό τα αφορά7.  
 

Παράλληλα όµως, σε περιπτώσεις που το περιβάλλον 

των παιδιών είναι φτωχό σε παραστάσεις, η εικόνα µπο-

ρεί να ανοίξει νέες προοπτικές, προκαλώντας την απο-

ρία, το «ξάφνιασµα», τη «γνωστική σύγκρουση» (τι εί-

ναι αυτό που δεν ξέρω, τι είναι αυτό που µου ανατρέπει 

αυτό που ξέρω;), στοιχεία απαραίτητα για την οικοδό-

                                                 
7 Aυτό αποτελεί βασική αρχή των βιβλίων του Προγράµµατος 
«Εκπαίδευση Μουσουλµανοπαίδων», που ξεκινούν από το οι-
κείο για να οδηγήσουν τα παιδιά στο νέο και µακρινό. 
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µηση της νέας γνώσης, αλλά και για τη συνειδητοποίηση 

του γεγονότος ότι ο ιδιαίτερος κόσµος του καθενός απο-

τελεί µέρος µιας ευρύτερης πραγµατικότητας.  
 

Με άλλα λόγια, η εικόνα, είτε µε τον ένα είτε µε τον 

άλλο τρόπο, είτε δηλαδή ως µέσο ταύτισης και αναγνώ-

ρισης του εαυτού είτε ως «ξάφνιασµα» και άνοιγµα προς 

τον έξω κόσµο, κινητοποιεί τα παιδιά. Ο τρόπος µε τον 

οποίο θα την επεξεργαστεί ο εκπαιδευτικός στην τάξη 

και κυρίως ο τρόπος µε τον οποίο θα αξιοποιήσει τις αυ-

θόρµητες αντιδράσεις των παιδιών απέναντι στην εικόνα 

θα καθορίσει κατά πόσο η εικόνα θα αποτελέσει γέφυρα 

ώστε η νέα γνώση να οικοδοµηθεί µε τρόπο στέρεο, 

εφόσον θα στηρίζεται πάνω στην παλιά. 

 

• ΗΗ  εειικκόόνναα  ααπποοττεελλεείί  εερργγααλλεείίοο  ααππόόκκττηησσηηςς  γγννώώσσηηςς  κκααιι  

δδεεξξιιοοττήήττωωνν.. Το πέρασµα από το γνωστό στο άγνωστο, 

το οποίο αποτελεί µία από τις βασικές αρχές οικοδόµη-

σης της γνώσης, διευκολύνεται πολύ από την παρουσία 

της εικόνας. Η εικόνα, όµως, πέρα από το κίνητρο που 

προσφέρει, και το οποίο αποτελεί καθοριστικό παράγο-

ντα µάθησης, χρησιµεύει, όταν συνυπάρχει µε το κεί-

µενο, ως ένα πλαίσιο που θα επιτρέψει στον αναγνώστη 

να προετοιµαστεί γνωστικά και να εντάξει σε αυτό, ορ-

γανώνοντάς τες, τις νέες πληροφορίες που του παρέχει 

το κείµενο. Σε αυτή την περίπτωση συνύπαρξης δηλαδή 
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εικόνας και κειµένου, η εικόνα ενδέχεται να αποτελεί 

αυτό που είναι πιο γνωστό ή αυτό που µπορούµε εύκολα 

να αποκωδικοποιήσουµε προτού φτάσουµε στο κείµενο. 

Και αν ο έµπειρος αναγνώστης δεν έχει πάντα ανάγκη 

την εικόνα, ο νέος αναγνώστης τη χρειάζεται για να 

προσανατολιστεί σε σχέση µε το κείµενο. Ξέρει ή µπορεί 

να υποθέσει ότι, αν σε µια εικόνα δει µουσικά όργανα, 

το κείµενο που θα ακολουθεί θα αναφέρεται σε κάτι 

σχετικό (ιστορία των µουσικών οργάνων, ιστορία της 

µουσικής, τρόπος κατασκευής των οργάνων, διαφορετι-

κές µουσικές χωρών κ.λπ.). Η εικόνα λοιπόν, σε αυτό το 

πλαίσιο, βοηθά µεταξύ άλλων στην εξάσκηση αυτής της 

τόσο βασικής για τη µάθηση δεξιότητας που είναι η δη-

µιουργία υποθέσεων και η οποία σε µεγάλο βαθµό κα-

θορίζει τον τρόπο µε τον οποίο µαθαίνουµε. 
 

Σε περιπτώσεις παιδιών που δεν κατέχουν ήδη ως µη-

τρική τους τη γλώσσα του σχολείου, η εικόνα είναι ανα-

γκαία, εφόσον λειτουργεί ως ο βασικός «διαµεσολαβη-

τής»8, δηµιουργεί προσµονές για το περιεχόµενο του 

                                                 
8 Πρόκειται για βασική έννοια στη θεωρία του Vygotski. Οι 
«διαµεσολαβητές» ή «ενδιάµεσοι» βοηθούν τα παιδιά στην επί-
λυση προβληµάτων και συµβάλλουν καθοριστικά στη µάθηση. 
(Για περισσότερα, βλ. Ντολιοπούλου Ε., Σύγχρονες τάσεις της 
Προσχολικής Αγωγής, Τυπωθήτω, Αθήνα, 1999· Vergnaud G., 
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κειµένου, αποτελεί, όπως λέµε, «µια πρώτη είσοδο στο 

κείµενο» και διευκολύνει την κατανόηση. Το κείµενο, 

από την άλλη, βοηθά στην κατανόηση αυτού που στην 

εικόνα δεν είναι οικείο, που είναι µακρινό σε σχέση µε 

τα βιώµατα των παιδιών. Είναι λοιπόν σηµαντικό να συ-

νειδητοποιήσουν οι µαθητές αυτή τη δυνατότητα που 

τους παρέχει η εικόνα, να µάθουν να βλέπουν την ει-

κόνα και να την επεξεργάζονται, να πηγαίνουν από την 

εικόνα στο κείµενο και αντίστροφα9.  
 

Εκτός όµως από αυτή τη µετάβαση, η εικόνα επιτρέπει 

την οργάνωση του κόσµου και µας βοηθά στην ταξινό-

µηση και κατανόηση πληροφοριών. ∆εν είναι τυχαίο ότι 

διαβάζοντας ένα κείµενο, είτε είναι αφηγηµατικό είτε 

όχι, φτιάχνουµε στο µυαλό µας ―χωρίς κανένας να µας 

                                                                                       
Lev Vygotski, Pédagogue et penseur de notre temps, 
Hachette, Paris, 2000.) 
 
9 Υπάρχουν µάλιστα περιπτώσεις, που τις συναντάµε συχνά και 
σε λογοτεχνικά βιβλία, στις οποίες εικόνα και κείµενο αποτε-
λούν ένα αδιάσπαστο σύνολο και η µετάβαση από το ένα στο 
άλλο δεν µπορεί παρά να είναι συνεχής. Κλασικό παράδειγµα 
αποτελούν κάποια από τα βιβλία του Ευ. Τριβιζά, όπως τα: 
Ποιος έκανε πιπί στο Μισισιπή, Eλληνικά Γράµµατα, Αθήνα, 
2000, Η νύχτα της µπανανόφλουδας, Eλληνικά Γράµµατα, 
Αθήνα, 2001, Ο Αναστάσης και η ουρά της στάσης, Eλληνικά 
Γράµµατα, Αθήνα, 2001 κ.λπ. 
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το έχει διδάξει ρητά και χωρίς κανένας να µας το έχει 

ζητήσει― εικόνες. Οι εικόνες αυτές, βέβαια, δεν είναι 

ίδιες για όλους, γιατί ο καθένας, για να τις κατασκευά-

σει, προσθέτει στα στοιχεία του κειµένου και τα δικά του 

βιώµατα, τις δικές του αναφορές και ερµηνείες.  
 

Συχνά επίσης θυµόµαστε αργότερα περισσότερο τις ει-

κόνες που είδαµε ή τις εικόνες που κατασκευάσαµε νο-

ερά και όχι τις λέξεις ή το ίδιο το κείµενο10. Κατά συνέ-

πεια, η εικόνα, όπως και οτιδήποτε σχετίζεται µε οργά-

νωση πληροφοριών και σχηµατοποίησή τους (π.χ. τα 

σχεδιαγράµµατα, που αποτελούν και αυτά µια µορφή 

εικόνων), µας βοηθά να τις συγκρατήσουµε στη µνήµη. 

Μας επιτρέπει να θυµόµαστε πού συναντήσαµε τι, να 

ανασύρουµε δύσκολες λέξεις κ.λπ. Όσο δε περισσότερο 

η εικόνα συνδέεται µε τα ενδιαφέροντά µας, τόσο πε-

ρισσότερο διευκολύνεται η ανάκληση από τη µνήµη 

γλωσσικών στοιχείων ή γνώσεων. Το πώς τα παιδιά θυ-

µούνται όλα τα τόσo περίεργα ονόµατα των POKEMON 

                                                 
10 Για τις θεωρίες της κατανόησης που βασίζονται στην εικονι-
στική αναπαράσταση, και τις νοητικές εικόνες, βλ. Εhrlich M.-F. 
et al., Les modeles mentaux, Masson, Paris, 1993. Επίσης για 
την εικονιστική αναπαράσταση, βλ. και τη θεωρία του J. Bruner 
στο Bigge M., Θεωρίες µάθησης για εκπαιδευτικούς, Πατάκης, 
Αθήνα, 1990. 
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δεν µπορεί παρά να αποτελεί απόδειξη αυτής της σύνδε-

σης. 
 

Βέβαια, εκείνο που είναι σηµαντικό δεν είναι µόνο το ότι 

συγκρατούµε τελικά πληροφορίες, αλλά και όλη η πο-

ρεία επεξεργασίας της εικόνας που κάνουµε, προχωρώ-

ντας σταδιακά από τη συνολική αντίληψη και αίσθηση 

που µας αφήνει µια εικόνα στην ερµηνεία της και, τε-

λικά, στη δηµιουργία µιας δικής µας «σύνθεσης», η 

οποία µας επιτρέπει να οικειοποιηθούµε αυτό που αρχικά 

µας είναι άγνωστο, ώστε να µπορούµε να το χρησιµο-

ποιήσουµε στη συνέχεια. Η ίδια η φύση λοιπόν της εικό-

νας µπορεί να µας ενεργοποιήσει και να µας οδηγήσει 

στην καλλιέργεια µεθοδολογικών δεξιοτήτων (αναζή-

τηση πληροφοριών, ανάλυση, σύνθεση, σύγκριση 

κ.λπ.), οι οποίες είναι βασικές σε κάθε διαδικασία µάθη-

σης, εφόσον µάθηση δεν είναι τόσο η απόκτηση γνώσης 

όσο η οικοδόµηση της ικανότητας να µαθαίνουµε.  

 

• ΗΗ  εειικκόόνναα  δδιιεευυκκοολλύύννεειι  ττηηνν  εεππιικκοοιιννωωννίίαα  κκααιι  ββοοηηθθάά  σσττηη  

γγλλωωσσσσιικκήή  ααννάάππττυυξξηη.. Η εικόνα λειτουργεί γενικά σαν µια 

γέφυρα. Γέφυρα ανάµεσα στο γνωστό-οικείο και στο 

άγνωστο-µακρινό για το ίδιο το άτοµο, αλλά και γέφυρα 

επικοινωνίας ανάµεσα στους µαθητές και ανάµεσα στους 

µαθητές και στον εκπαιδευτικό.  
 



.       Η ΕΠΕΞΕΡΓΑΣΙΑ ΤΗΣ ΕΙΚΟΝΑΣ ΣΤΗ ΣΧΟΛΙΚΗ ΤΑΞΗ 
 

 41

Άλλες φορές η εικόνα αποτελεί γέφυρα επικοινωνίας 

απλώς επειδή οι καλά επιλεγµένες εικόνες προσφέρουν 

ένα ιδιαίτερα ενδιαφέρον για τα παιδιά υλικό και ευνο-

ούν τις ανταλλαγές µεταξύ παιδιών και ενήλικα, κάτι 

που δε συµβαίνει πάντα όταν τα παιδιά είναι απορροφη-

µένα από τη δράση τους. Σε αυτή την περίπτωση η ει-

κόνα προσφέρει ευκαιρίες για συζήτηση, αρκεί ο εκπαι-

δευτικός να θέτει, µε αφορµή την εικόνα, δυναµικές και 

όχι στατικές ερωτήσεις και αρκεί να αξιοποιεί τις απα-

ντήσεις των παιδιών. Για παράδειγµα, ερωτήσεις στις 

οποίες τα παιδιά µπορούν να κατονοµάσουν ένα αντικεί-

µενο της εικόνας απαντώντας µονολεκτικά («Τι είναι 

αυτό;»  «Φανάρι») είναι στατικές ερωτήσεις που απο-

δυναµώνουν το ρόλο της εικόνας και που συνήθως δεν 

οδηγούν σε πλούσιες λεκτικές ανταλλαγές. Αντίθετα, 

δυναµικές ερωτήσεις που αντιµετωπίζουν την εικόνα ως 

όλο και ενεργοποιούν νόηση, φαντασία και αισθήσεις 

µπορούν να αποτελέσουν αφορµή για συζήτηση ή, σε 

τάξεις παιδιών που τώρα µαθαίνουν τη γλώσσα, αφετη-

ρία για ενεργοποίηση λεκτικών και µη λεκτικών στρατη-

γικών επικοινωνίας. Για παράδειγµα, ερωτήσεις της 

µορφής «τι συµβαίνει εδώ;», «τι φαντάζεσαι ότι συζη-

τάνε αυτοί µεταξύ τους;», «θα ήθελες να είσαι µέσα σε 

αυτή την εικόνα;», «ποιος θα ήσουν;», «τι θα έλεγες;», 

«τι θα ήθελες να κάνεις µετά;», «τι θα άκουγες;» κ.λπ. 
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θα οδηγούσαν τα παιδιά να κάνουν και να διατυπώσουν 

(ή να προσπαθήσουν να διατυπώσουν) υποθέσεις, να 

µιµηθούν, να επικοινωνήσουν. 
 

Άλλες πάλι φορές η εικόνα αποτελεί γέφυρα επικοινω-

νίας γιατί, µέσω της εικόνας (όπως και της µίµησης), 

άτοµα που δε µοιράζονται την ίδια γλώσσα µπορούν να 

επικοινωνήσουν. Ο εκπαιδευτικός µπορεί να δείξει µε 

µια εικόνα, επεξηγώντας την, τη λέξη που εκφέρει και 

την οποία τα παιδιά δε γνωρίζουν και τα παιδιά, αντί-

στοιχα, µπορούν να ανατρέξουν στην εικόνα για να δεί-

ξουν αυτό που θέλουν να πούνε, ζητώντας µε αυτό τον 

τρόπο έµµεσα από τον εκπαιδευτικό να το κατονοµάσει. 

Η εικόνα χρησιµεύει εδώ σαν ένα είδος «λεξικού» και η 

ταυτόχρονη, µε την εκφορά των άγνωστων στα παιδιά 

λέξεων ή εκφράσεων, επίδειξή της θα τα οδηγήσει στο 

να κάνουν κάποιες συνδέσεις, εµπλουτίζοντας το λεξι-

λόγιό τους. Αυτή η διαδικασία θα είναι βέβαια αποτελε-

σµατική εφόσον δε µετατραπεί σε µια στείρα προσπάθεια 

να κατονοµαστούν αντικείµενα και εφόσον είναι ενταγ-

µένη σε ένα πλαίσιο στο οποίο τα παιδιά έχουν κίνητρο 

και λόγους να επικοινωνήσουν. Τα παιχνίδια ρόλων µε 

αφορµή µια εικόνα θα µπορούσαν να αποτελέσουν ένα 

τέτοιο πλαίσιο επικοινωνίας και να µετατρέψουν την 

επεξεργασία της εικόνας σε µια δυναµική εµψύχωση, 

αξιοποιώντας και το γεγονός ότι η εικόνα µπορεί να 
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απευθύνεται σε όλες τις αισθήσεις, εφόσον µπορεί να 

µας οδηγήσει σε υποθέσεις για το τι θα ακούγαµε, τι θα 

µυρίζαµε, τι θα νιώθαµε αν «βρισκόµασταν» για λίγο 

µέσα σε αυτήν, οδηγώντας µας έτσι, π.χ., στο να τη 

δραµατοποιήσουµε…  

 

 

ΒΒλλέέπποοννττααςς  τταα  ππααρρααδδεείίγγµµαατταα  ααππόό  άάλλλληη  οοππττιικκήή......  
 

Ας δούµε τώρα µε πιο συστηµατικό και συνολικό τρόπο 

τις τρεις σκηνές, για να εντοπίσουµε ποιες από τις δυνα-

τότητες που προσφέρουν οι εικόνες και τις οποίες ανα-

λύσαµε παραπάνω δε χρησιµοποιούνται από τον εκπαι-

δευτικό και τι διαφορετικό θα µπορούσε να γίνει. 

 

Οι εικόνες που παρουσιάζονται στα παιδιά στις τρεις 

διαφορετικές σκηνές µοιάζουν να τα ενδιαφέρουν αρ-

χικά (όχι βέβαια όλες µε τον ίδιο τρόπο και στον ίδιο 

βαθµό). Αυτό συµβαίνει κυρίως στην 1η και στην 3η 

σκηνή, όπου οι εικόνες είναι πιο σύνθετες και συνδυά-

ζουν το οικείο µε το µακρινό. Το ενδιαφέρον αυτό εκδη-

λώνεται είτε µε τον τρόπο µε τον οποίο επεξεργάζονται 

τα παιδιά αρχικά την εικόνα (σκηνή 1η) είτε µε την 

προσπάθεια που κάνουν να εκφράσουν κάτι που να συ-

σχετίζει την εικόνα µε δικά τους βιώµατα (σκηνή 3η: 
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«Εγώ φάρµακα... και… παππούς µου κάνει…», «Κυρία, 

πήγα νοσοκοµείο», «Κυρία, φοβάσαι νοσοκοµείο;» 

κ.λπ.). Ακόµη όµως και στη λιγότερο ενδιαφέρουσα για 

τα παιδιά εικόνα (σκηνή 2η), η προσπάθεια του Μεχµέτ 

να µεταφέρει ένα δικό του βίωµα είναι χαρακτηριστική 

(«Κύριε, εγώ σπίτι σκύλοι τρία»). Τα παιδιά λοιπόν εν-

διαφέρονται για τις εικόνες είτε επειδή τα βοηθάνε να 

αναγνωρίσουν τον εαυτό τους µέσα σε αυτές, είτε 

επειδή τους γεννάνε απορίες ανοίγοντάς τους γέφυρες 

γνωριµίας µε αυτό που τους είναι άγνωστο. 

 

Αυτό όµως το ενδιαφέρον των παιδιών δεν κατορθώνει 

να το αξιοποιήσει ο εκπαιδευτικός. Από τη µια, φαίνεται 

να αγνοεί τις απαντήσεις τους («Κύριε... διαβάζεις...») 

και έτσι αφαιρείται από τα παιδιά το κίνητρο, που ήταν 

ένας από τους λόγους για τους οποίους επέλεξε ο εκπαι-

δευτικός να δουλέψει µε µια εικόνα (σκηνή 1η). Από την 

άλλη, φαίνεται να µην καταφέρνει να τα κάνει να εν-

διαφερθούν για κάτι που προς το παρόν δεν τα έχει κι-

νητοποιήσει  όσο θα ήθελε (σκηνή 2η). Ταυτόχρονα, 

αναιρείται ο εργαλειακός χαρακτήρας της εικόνας και, 

παρόλο που στόχος του εκπαιδευτικού ήταν να τη χρη-

σιµοποιήσει ως αφορµή για γλωσσική επεξεργασία, τη 

χρησιµοποιεί περισσότερο ως εργαλείο ελέγχου του λε-

ξιλογίου των παιδιών και των γραµµατικών τους γνώ-
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σεων (ξέρουν τη λέξη που τους ζητώ, τη χρησιµοποιούν 

στο σωστό γραµµατικό τύπο;). Ο ίδιος ο εκπαιδευτικός 

δυσκολεύεται να αξιοποιήσει την εικόνα ως γέφυρα επι-

κοινωνίας και έτσι αυτή µετατρέπεται σε αιτία... σιωπής. 

 

Πιο συγκεκριµένα, στην 1η και στη 2η σκηνή ο εκπαι-

δευτικός παραιτείται από το περιεχόµενο της εικόνας, 

όταν διαπιστώνει ότι τα παιδιά δεν µπορούν να απαντή-

σουν στις ερωτήσεις του. Η επεξεργασία της εικόνας 

εξαντλείται εδώ στην αποτυχηµένη προσπάθεια ανάκλη-

σης από τη µνήµη κάποιων συγκεκριµένων λέξεων. Και 

τα ίδια όµως τα παιδιά παραιτούνται από την επεξεργα-

σία της εικόνας ζητώντας να κάνουν κάτι άλλο στο 

οποίο ξέρουν ή φαντάζονται ότι µπορούν να τα καταφέ-

ρουν («Κύριε,... τραγουδάµε τώρα!!!»), κάτι που σηµαί-

νει ότι και τα ίδια έχουν νιώσει ότι η επικοινωνία µε τον 

εκπαιδευτικό δεν είναι εφικτή.  
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Τι θα µπορούσε όµως να κάνει ο εκπαιδευτικός; 

 

Αρχικά, θα µπορούσε να «προτείνει» περισσότερο ανοι-

χτούς τρόπους επικοινωνίας, δηλαδή να ζητήσει από τα 

παιδιά: 
 

• να περιγράψουν µε τον τρόπο που θέλουν, χρησιµο-

ποιώντας εναλλακτικές στρατηγικές, αυτά για τα 

οποία τα ρωτάει,  

• να χρησιµοποιήσουν άλλες εικόνες για να του δεί-

ξουν αυτό που δεν µπορούν να εκφράσουν,  

• να τους δώσει χρόνο να σκεφτούν και να ψάξουν 

κάπου αλλού κάποιες λέξεις11. 

 

Αυτή η διαδικασία θα ήταν σίγουρα πολύ πιο ενδιαφέ-

ρουσα και για τα παιδιά και για τον ίδιο και, ακόµη, πολύ 

πιο αποτελεσµατική τόσο σε σχέση µε την οικοδόµηση 

γνώσεων όσο και σε σχέση µε την εξάσκηση κάποιων 

µεθοδολογικών δεξιοτήτων. 

  

                                                 
11 Για παράδειγµα, στο βιβλίο της προηγούµενης τάξης στο 
Πάµε στην αγορά (Πρόγραµµα «Εκπαίδευση Μουσουλµανοπαί-
δων»), αναφέρεται πολλές φορές η λέξη «φούρνος», υπάρχει 
εικόνα φούρνου κ.λπ. 
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Τα παιδιά µέσα από µια τέτοια διαδικασία θα µάθαιναν: 
 

• να αντιµετωπίζουν «προβληµατικές καταστάσεις»,  

• να βρίσκουν τρόπους επικοινωνίας,  

• να αναζητούν πληροφορίες,  

θα καλλιεργούσαν, µε άλλα λόγια, µια σειρά από δεξιό-

τητες που µας επιτρέπουν να «µαθαίνουµε».  

 

Ταυτόχρονα, η ενεργοποίηση της µνήµης, η αναζήτηση 

µιας λέξης αλλού, σίγουρα θα έκανε τα παιδιά, αν όχι να 

µάθουν τη λέξη, να συνειδητοποιήσουν ότι κάπου µπο-

ρούν να την αναζητήσουν και να µάθουν πού. Αν µάλι-

στα τις λέξεις αυτές τις χρησιµοποιούσαν στη συνέχεια 

τα ίδια τα παιδιά για να «ζωντανέψουν» την εικόνα, στο 

πλαίσιο ενός παιχνιδιού ρόλων, τότε σίγουρα θα τις µά-

θαιναν πιο εύκολα και θα τις θυµούνταν, αφού η µνήµη 

δε λειτουργεί ανεξάρτητα από το ενδιαφέρον και το κί-

νητρο.  

 

Θα µπορούσαν τα παιδιά να αφεθούν πιο ελεύθερα σε 

µια διαδικασία να µιλήσουν χωρίς να µπλοκαριστούν σε 

µια στείρα διαδικασία αναζήτησης λέξεων, η οποία για 

αυτά δεν έχει ―όπως φαίνεται― κανένα νόηµα. Θα 

µπορούσαν να «µιλήσουν» τα ίδια αρχικά για την εικόνα 

µε λεκτικούς και µη λεκτικούς τρόπους (χρησιµοποιώ-

ντας λέξεις που ξέρουν από την ελληνική αλλά και τη 
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µητρική τους γλώσσα, να µιµηθούν, να ζωγραφίσουν, 

να παραγάγουν ηχητικά αυτό που θα άκουγαν στην ει-

κόνα κ.λπ.). 

 

Αυτό που κάνει εδώ ο εκπαιδευτικός, βέβαια, δεν µπορεί 

παρά να συνδέεται και µε τον τρόπο µε τον οποίο ο ίδιος 

αντιµετωπίζει την εικόνα. Η µετάβαση (µετά την πρώτη 

σιωπή των παιδιών) σε άλλο στοιχείο της εικόνας δείχνει 

―εκτός από την αγωνία του να µιλήσουν επιτέλους τα 

παιδιά― και µια αποσπασµατική αντιµετώπιση της εικό-

νας. Η εικόνα δεν αντιµετωπίζεται από τον ίδιο σαν µια 

σκηνή µε περιεχόµενο, µε νόηµα, σαν µια σκηνή που 

µπορεί να ενεργοποιήσει συναισθήµατα, αναµνήσεις, 

σκέψεις και συσχετίσεις, σαν µια σκηνή που µπορεί να 

κινητοποιήσει τη φαντασία και να δηµιουργήσει επιθυµία 

για επικοινωνία, αλλά αντιµετωπίζεται µηχανικά σαν ένα 

σύνολο αποσπασµατικών αντικειµένων12, προσώπων 

                                                 
12 Χαρακτηριστικός του µηχανικού και αποσπασµατικού τρόπου 
µε τον οποίο λειτουργεί ο εκπαιδευτικός είναι ο παρακάτω διά-
λογος: Εκπαιδευτικός: Όχι σκύλο! Ουδέτερο είναι; Ο σκύλος! 
Αρσενικό! Ένας σκύλος!/ Γκιουλάι: Όχι!!!/ Εκπαιδευτικός: Τι 
όχι; Τι είναι;/ Γκιουλάι: ∆ύο!/ Εκπαιδευτικός: Τι δύο;/ Γκιου-
λάι: ∆ύο σκύλος!/ Εκπαιδευτικός: ∆ύο σκύλοι! Πληθυντικός... 
Και δίπλα τι έχει; Από αυτή την εκπαιδευτική κατάσταση φαίνε-
ται έντονα ότι ο εκπαιδευτικός δε δίνει την απαιτούµενη σηµα-
σία στη νοηµατοδότηση της εικόνας. 
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κ.λπ., τα οποία µπορούµε να κατονοµάσουµε. Η εικόνα 

αντιµετωπίζεται τελικά µόνο ως εργαλείο υποβοηθητικό 

της γλωσσικής διδασκαλίας, δε γίνεται η ίδια αντικείµενο 

ανάλυσης, αντικείµενο παρατήρησης, αντικείµενο βάσει 

του οποίου µπορούν να διατυπωθούν υποθέσεις, αντι-

κείµενο κατανόησης. Γι’ αυτό και οι ερωτήσεις του είναι 

στατικές, όπως και όλη η επεξεργασία της εικόνας. Είναι, 

όµως, σίγουρο ότι η προσπάθεια των παιδιών για επικοι-

νωνία θα ήταν εντονότερη, αν τα ίδια είχαν κάποιο λόγο 

για τον οποίο θα τα ενδιέφερε να µιλήσουν, αν δεν εί-

χαν απλώς να απαντήσουν σε ερωτήσεις της µορφής: 

«αυτό τι είναι;», «αυτά κάτω εκεί;», «τι δύο;». Σίγουρα, 

η κινητοποίηση του ενδιαφέροντός τους θα αυξανόταν 

και θα ήταν πιο εύκολη η ανάκληση των γλωσσικών 

στοιχείων που θα τους ήταν απαραίτητα για να µιλή-

σουν, αν τους ζητούσε ο εκπαιδευτικός να πούνε αν θα 

ήθελαν να βρίσκονται µέσα σε αυτή την εικόνα, ποιοι θα 

ήταν, τι θα έλεγαν, πού θα πήγαιναν µετά, πού είχαν 

πάει πριν βρεθούν σε αυτή την εικόνα, ή αν έπαιζαν µε-

ταξύ τους τα πρόσωπα της εικόνας φτιάχνοντας διαλό-

γους κ.λπ. Έτσι, όχι µόνο θα κατανοούσαν την εικόνα, 

που έτσι κι αλλιώς τα ίδια αρχικά δεν µπορούν να την 

αντιληφθούν παρά ως όλο13, αλλά και η εικόνα θα αντα-

                                                 
13 Για τις θεωρίες µάθησης οι οποίες υποστηρίζουν ότι αρχικά 
αντιλαµβανόµαστε αυτά που µας περιβάλλουν ως «ολότητες» 
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ποκρινόταν στο λόγο για τον οποίο είχε επιλεγεί, γιατί 

τα παιδιά θα «ριψοκινδύνευαν» να πάρουν το λόγο, µια 

που όλα κάτι θα ήθελαν να πούνε. Αυτό βέβαια θα ήταν 

πιο εύκολο να γίνει µε την εικόνα της 1ης σκηνής, η 

οποία έχει περισσότερη κίνηση και είναι περισσότερο 

ζωντανή, όµως ο τρόπος µε τον οποίο γίνεται η επεξερ-

γασία στην τάξη µπορεί να µετατρέψει και την πιο στα-

τική εικόνα σε δυναµικό και ιδιαίτερα ενδιαφέρον ερέθι-

σµα για τα παιδιά. Αντίστροφα, ακόµη και η πιο κατάλ-

ληλη, κατά τον εκπαιδευτικό, εικόνα µπορεί να αποδει-

χτεί ακατάλληλη, αν ο εκπαιδευτικός δεν της δώσει 

ψυχή και δεν τη µετατρέψει σε αφορµή εµψύχωσης 

στην τάξη. Τα παιδιά πρέπει να συνδεθούν µε την εικόνα 

και να θέλουν να την ξαναδούν, να την επεξεργαστούν 

µόνα τους σιωπηρά, να τη σκεφτούν, να την προεκτεί-

νουν, να φανταστούν ή να ζωγραφίσουν τη συνέχειά 

της... Με άλλα λόγια, η αποτελεσµατικότητα της χρήσης 

µιας εικόνας στη σχολική τάξη είναι συνάρτηση όχι µόνο 

των χαρακτηριστικών της ίδιας της εικόνας, αλλά κυ-

                                                                                       
(µορφολογική ψυχολογία, ψυχολογία της ολότητας ή θεωρία 
του ολοµορφικού πεδίου), βλ. Κασσωτάκης Μ. & Φλουρής Γ., 
Μάθηση και διδασκαλία, Γρηγόρης, Αθήνα, 2001· Κολιάδης Ε., 
Θεωρίες µάθησης και διδακτική πράξη, Τόµος Γ: Γνωστικές θε-
ωρίες, έκδοση του ίδιου, Αθήνα, 1999. 



.       Η ΕΠΕΞΕΡΓΑΣΙΑ ΤΗΣ ΕΙΚΟΝΑΣ ΣΤΗ ΣΧΟΛΙΚΗ ΤΑΞΗ 
 

 51

ρίως του τρόπου επεξεργασίας της, τον οποίο προτείνει 

ο εκπαιδευτικός. 

 

Στην 3η σκηνή τώρα, η επεξεργασία της εικόνας δεν εί-

ναι τόσο στατική όσο στις προηγούµενες σκηνές. Τα 

παιδιά συµµετέχουν, υπάρχει επικοινωνία µε αφορµή 

την εικόνα, ο εκπαιδευτικός συνεχίζει σε αρκετές περι-

πτώσεις το διάλογο µε τα παιδιά, επαναδιατυπώνοντας 

µε άλλο τρόπο αυτά που εκείνα λένε αυθόρµητα (Αϊσέ: 

«Ναι... και άσπρο αυτοκίνητο»/ Εκπαιδευτικός: «Είδες 

το άσπρο αυτοκίνητο... το νοσοκοµειακό, το ασθενο-

φόρο...»). Όµως ούτε εδώ τελικά δεν επιτυγχάνεται η 

πλήρης αξιοποίηση της εικόνας. Ο εκπαιδευτικός δυσκο-

λεύεται να αξιοποιήσει όλες τις αφορµές που του δίνουν 

τα παιδιά, µε αποτέλεσµα πολλά από τα ερωτήµατά τους 

ή πολλά από τα ερωτήµατα που ο ίδιος τους θέτει να 

µένουν αναπάντητα. Έτσι, δε βοηθιούνται τα παιδιά να 

αποκτήσουν τις γνώσεις που δεν έχουν. Εκείνο που τε-

λικά φαίνεται να επιδιώκεται είναι να «τελειώσει η τάξη 

µε την εικόνα» για να προχωρήσει στο κείµενο. Στο πα-

ράδειγµα αυτό, λοιπόν, παρόλο που η εικόνα και το κεί-

µενο συνυπάρχουν, δεν αξιολογούνται ως ισότιµα από 

τον εκπαιδευτικό, εφόσον η αγωνία του να επεξεργαστεί 

το κείµενο δείχνει ότι θεωρεί πιο σηµαντική από την ίδια 

την εικόνα τη µετάβαση στο κείµενο. Αποτέλεσµα όµως 
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αυτού είναι: α) να µην αξιοποιείται τελικά πλήρως η ει-

κόνα για να γίνει αυτή η µετάβαση και β) να γίνεται το 

πέρασµα στο κείµενο µε τρόπο τεχνητό και έτσι να δια-

κόπτεται µια ενεργητική διαδικασία µάθησης στην οποία 

τα παιδιά έχουν εµπλακεί, ενώ εισάγονται σε κάτι που 

προς το παρόν δε φαίνεται να τα ενδιαφέρει, τουλάχι-

στον µε τον τρόπο µε τον οποίο τους προτείνεται (ανά-

γνωση του κειµένου). Σε αυτή τη σκηνή φαίνεται η δυ-

σκολία της παράλληλης αξιοποίησης δύο υλικών που 

συνυπάρχουν και που πρέπει ισότιµα να αντιµετωπι-

στούν ως φορείς νοήµατος. 

 

Όµως, το ότι εικόνα και κείµενο συνυπάρχουν και αλλη-

λοσυµπληρώνονται θεµατικά, ως προς τις πληροφορίες 

που παρέχουν, δίνει στον εκπαιδευτικό µια τεράστια δυ-

νατότητα που δε φαίνεται να την έχει αντιληφθεί: να τα 

δουλέψει παράλληλα, ζητώντας από τα παιδιά να ανα-

τρέξουν στο κείµενο για να απαντήσουν σε κάποια από 

τα ερωτήµατα που έχουν τεθεί προφορικά από τον εκ-

παιδευτικό ή από τα ίδια και να επιστρέψουν ξανά από 

το κείµενο στην εικόνα για να την αναλύσουν µε διαφο-

ρετικό τρόπο, αφού θα έχουν δεχτεί και νέα ερεθίσµατα 

από το κείµενο και τη συζήτηση πάνω σε αυτό. Είναι 

σίγουρο πως µε αυτό τον τρόπο τα παιδιά θα µάθαιναν 

πιο αποτελεσµατικά, οικοδοµώντας τα ίδια τη γνώση, θα 
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συνέδεαν το κείµενο µε τις εικόνες και έτσι παράλληλα 

θα συνέδεαν µεταξύ τους και τα ερεθίσµατα που τους 

προσφέρουν το κείµενο και η εικόνα.  

 

Αντιµετωπίζοντας µε συνολικό ή, αλλιώς, µε ολιστικό 

τρόπο τη γνώση, µέσω αυτού του παράλληλου τρόπου 

δουλειάς, θα κινητοποιούνταν ακόµη περισσότερο γύρω 

από το θέµα του νοσοκοµείου και της υγείας και θα 

οδηγούνταν έτσι ―και µε τη διαµεσολάβηση του εκπαι-

δευτικού― σε νέα ερωτήµατα και νέους δρόµους αναζή-

τησης. Θα µπορούσαν να αναζητήσουν και να επεξεργα-

στούν πραγµατικές πληροφορίες και έντυπα σχετικά µε 

την υγεία (βιβλιάριο υγείας, λίστα γιατρών ή νοσοκο-

µείων που εφηµερεύουν από τις εφηµερίδες…), να ανα-

ζητήσουν στοιχεία για το δικαίωµα στην περίθαλψη και 

στην υγεία (επεξεργασία της εικονογραφηµένης χάρτας 

των δικαιωµάτων του παιδιού), θα µπορούσαν να διηγη-

θούν περισσότερο τις δικές τους εµπειρίες από γιατρούς 

και νοσοκοµεία, να παίξουν παιχνίδια ρόλων (αγορά 

ενός φαρµάκου στο φαρµακείο, κλείσιµο ραντεβού σε 

ένα γιατρό), να πάρουν συνεντεύξεις από τους παππού-

δες και τις γιαγιάδες τους για τα γιατροσόφια που γνω-

ρίζουν και να τα καταγράψουν, να αναζητήσουν τις 

τροφές που είναι υγιεινές και χρήσιµες για τον οργανι-

σµό και να κάνουν µια λίστα µε αυτές, να «ταξιδέψουν» 
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σε χώρες που µαστίζονται από διάφορες αρρώστιες, να 

αναζητήσουν στο χάρτη, ο οποίος αποτελεί µια πολύ 

χρήσιµη µορφή εικόνας, τη διαδροµή που θα έπρεπε να 

κάνουν και τα µεταφορικά µέσα που θα χρησιµοποιού-

σαν για να επισκεφθούν ένα µεγάλο νοσοκοµείο στην 

Αθήνα ή στη Θεσσαλονίκη κ.λπ. Θα µπορούσαν έτσι να 

αξιοποιηθούν στην τάξη διαφορετικά είδη κειµένων, ει-

κόνες από άλλα τεύχη των βιβλίων του Προγράµµατος 

«Εκπαίδευση Μουσουλµανοπαίδων» και να συνδεθούν 

µεταξύ τους, µε τρόπο αβίαστο, διαφορετικά γνωστικά 

αντικείµενα (Κοινωνική και Πολιτική Αγωγή, Μελέτη Πε-

ριβάλλοντος, Γεωγραφία κ.λπ.). Με άλλα λόγια, µε τον 

τρόπο αυτό, θα προσέγγιζαν µε τη βοήθεια κειµένων και 

εικόνων µε διαθεµατικό τρόπο τη γνώση και θα καλλιερ-

γούσαν έτσι παράλληλα µια σειρά από µεθοδολογικές 

δεξιότητες, θα µάθαιναν πώς να µαθαίνουν. 

 

Η εικόνα είναι ένα ευέλικτο υλικό που λειτουργεί σε 

διαφορετικά επίπεδα: µπορώ να δω και να περιγράψω 

την εικόνα, µπορώ όµως, και είναι χρήσιµο, να µάθω να 

βλέπω και άλλα, µε αφορµή την εικόνα. Η επιλογή της 

εικόνας µπορεί να επηρεάζει την αποτελεσµατικότητά 

της, όµως εκείνο που είναι περισσότερο σηµαντικό, για 

να αξιοποιηθούν όλες οι δυνατότητες που αυτή παρέχει, 

είναι η συνειδητοποίηση από την πλευρά του εκπαιδευ-
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τικού αυτών των δυνατοτήτων. Και αυτές οι δυνατότη-

τες είναι πολλές, αρκεί να αναλογιστούµε ότι από τη µια 

η εικόνα αποτελεί το κατεξοχήν υλικό που υποστηρίζει 

τη διαθεµατική προσέγγιση της γνώσης, ενώ από την 

άλλη συνδέεται µε τη γλώσσα, τη νόηση, τη φαντασία 

και τις αισθήσεις. 
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