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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

 

Θ Φιλοςοφία για Ραιδιά είναι ζνασ ςχετικά νζοσ κλάδοσ που ζκανε τθν εμφάνιςι 

του το 1970 ςτθν Αμερικι. Θ πρωτοτυπία του ζγκειται ςτο ότι αντιμετωπίηει  τθν 

ειςαγωγι του μακιματοσ τθσ φιλοςοφίασ ςτθν Ρρωτοβάκμια Εκπαίδευςθ όχι μόνο 

ωσ εφικτι, αλλά και ωσ πολφ κερδοφόρα για μακθτζσ και εκπαιδευτικοφσ. Ππωσ 

υποςτθρίηεται, τα παιδιά -μακθτζσ είναι ικανά να ανταπεξζρχονται με επιτυχία 

ςτουσ ςτόχουσ και τισ απαιτιςεισ του φιλοςοφικοφ μακιματοσ, το οποίο είναι 

ςχεδιαςμζνο ϊςτε να ανταποκρίνεται ςτο μζγιςτο δυνατό βακμό τόςο ςτθν θλικία, 

όςο και ςτισ νοθτικζσ και ψυχικζσ δομζσ τουσ. Εντοφτοισ, ςτον αντίποδα του 

προγράμματοσ αυτοφ βρίςκονται όςοι υποςτθρίηουν πωσ τα παιδιά, ειδικά των 

πρϊτων τάξεων του Δθμοτικοφ Σχολείου, δεν είναι ικανά για ςφνκετθ ι αφαιρετικι 

ςκζψθ, ικανότθτεσ που προαπαιτοφνται για τθ φιλοςοφικι αναηιτθςθ. Θ εργαςία 

αυτι ελζγχει κριτικά τθ ςχετικι ςυηιτθςθ και δείχνει τουσ όρουσ με τουσ οποίουσ ο 

κλάδοσ τθσ Φιλοςοφίασ για Ραιδιά μπορεί να εργαςτεί για να μετατραπεί θ ςχολικι 

τάξθ ςε κοινότθτα ζρευνασ με τθ χριςθ του φιλοςοφικοφ διαλόγου, αλλάηοντασ τον 

ρόλο του εκπαιδευτικοφ, των γραπτϊν κειμζνων, κακϊσ και τθσ διδακτζασ φλθσ.    

  

 

 

 

 

Έννοιερ-κλειδιά: Φιλοςοφία για Ραιδιά, Φιλοςοφία, παιδιά, κοινότθτα ζρευνασ, 

φιλοςοφικόσ διάλογοσ 
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ABSTRACT 

 

Philosophy for Children is a relatively new discipline that emerged in 1970 in 

America. Its originality is that it faces the introduction of the philosophic course in 

Primary Education not only as feasible but also as very profitable for students and 

teachers. As it is argued, children -students are able to successfully meet the goals 

and requirements of the philosophic course, which is designed to respond as much 

to their age as to their mental structures. However, the opposite of this program are 

those who argue that children, especially in the first classes of elementary school, 

are not capable of complex or abstract thinking, skills that are required for 

philosophical search. This paper critically reviews this discussion and shows the 

conditions by which the Philosophy for Children discipline can work to transform the 

classroom into a community of inquiry using philosophical dialogue, changing the 

role of the teacher, the written texts, as well as the curriculum.  
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ΕΙΑΓΩΓΗ 

 

Είναι πολφ δφςκολο να δοκεί ζνασ επαρκισ οριςμόσ για το τι είναι φιλοςοφία και να 

περιζχει όλεσ τισ πλευρζσ και τισ διαςτάςεισ τθσ ςτθν ιςτορικι διαδρομι τθσ ωσ 

κλάδου. Το ςίγουρο είναι ότι θ φιλοςοφία ζχει διαδραματίςει διαχρονικά 

κακοριςτικό ρόλο ςτθν πορεία και εξζλιξθ τθσ ανκρϊπινθσ κεϊρθςθσ και του 

ανκρϊπινου πολιτιςμοφ. 

Θ διδαςκαλία τθσ από τθν αρχαιότθτα ιταν επίςθσ ςθμαντικι και όπωσ ιταν 

επόμενο πραγματοποιικθκε με διαφορετικοφσ τρόπουσ, κακϊσ και μεκόδουσ, 

μζςω των οποίων οι εκάςτοτε δάςκαλοι και φιλόςοφοι προςπάκθςαν να επιτφχουν 

το επιδιωκόμενο αποτζλεςμα. Μζχρι τθ ςφγχρονθ εποχι θ διδαςκαλία τθσ 

φιλοςοφίασ ςυνεχίςτθκε και πλζον γίνονται ςθμαντικζσ προςπάκειεσ να 

εφαρμοςτεί ςε μεγάλθ κλίμακα ακόμθ και ςτθν Ρρωτοβάκμια Εκπαίδευςθ. Το 

κφριο επιχείρθμα για αυτιν τθν πρόταςθ είναι τα πολλά οφζλθ που μποροφν να 

αποκομίςουν τα παιδιά ωσ μακθτζσ από τθν επαφι τουσ μαηί τθσ. Βαςικόσ 

εμπνευςτισ αυτισ τθσ ιδζασ που ςτθ ςυνζχεια υλοποιικθκε με τθ μορφι του 

εκπαιδευτικοφ προγράμματοσ με το όνομα «Φιλοςοφία για Ραιδιά» είναι ο 

αμερικανόσ φιλόςοφοσ Matthew Lipman.  

Το ηιτθμα που εξετάηει θ παροφςα εργαςία βρίςκεται ςε άμεςθ ςυνάρτθςθ 

με το εκπαιδευτικό πρόγραμμα τθσ Φιλοςοφίασ για Ραιδιά και κατ’ επζκταςθ του 

κλάδου τθσ Φιλοςοφίασ για Ραιδιά. Ριο αναλυτικά, επιδιϊκεται να ςκιαγραφθκεί ο 

τρόποσ με τον οποίο ςυλλαμβάνεται ο ςχεδιαςμόσ του μακιματοσ τθσ Φιλοςοφίασ 

για Ραιδιά αναφορικά με τθν Ρρωτοβάκμια Εκπαίδευςθ, που θ ειςαγωγι του 

αποτελεί μια «πρωτοπορία» και «καινοτομία». Επίςθσ επιδιϊκεται να μελετθκοφν 

τα νζα ςτοιχεία που θ Φιλοςοφία για Ραιδιά ειςάγει ςτθν εκπαιδευτικι 

πραγματικότθτα, όπωσ είναι θ κοινότθτα ζρευνασ και ο φιλοςοφικόσ διάλογοσ, 

κακϊσ και ο τρόποσ με τον οποίο αυτά τα ςτοιχεία προςεγγίηονται από τουσ 

ςυμμετζχοντεσ και λειτουργοφν ςτθ ςχολικι τάξθ.  Στθ ςκοποκεςία επίςθσ τθσ 

εργαςίασ αυτισ ανικει και θ προςπάκεια να διαφανεί ο αντίκτυποσ που αναμζνεται 

από τθν ειςαγωγι του φιλοςοφικοφ μακιματοσ ςτθ ςχολικι τάξθ, κακϊσ και 
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πικανζσ δυςκολίεσ που μπορεί να προκφψουν πριν ι και κατά τθν πορεία τθσ 

ειςαγωγισ αυτισ.   

Για να μελετθκοφν τα παραπάνω, όςο το δυνατόν πιο ςφαιρικά και 

ολοκλθρωμζνα, θ δομι τθσ εργαςίασ διακρίνεται ςε τρία μζρθ- κεφάλαια, εκ των 

οποίων το πρϊτο επικεντρϊνεται ςτθ Φιλοςοφία και τθν Ραιδεία. Σε αυτό το πιο 

γενικό πλαίςιο, γίνεται μια προςπάκεια προςζγγιςθσ τθσ Φιλοςοφίασ τθσ Ραιδείασ, 

κλάδου τθσ φιλοςοφίασ που είναι κατεξοχιν υπεφκυνοσ να μελετιςει τα ςχετικά με 

τθν ειςαγωγι τθσ φιλοςοφίασ ςτθν Ρρωτοβάκμια Εκπαίδευςθ ηθτιματα, μιασ και 

επικεντρϊνεται ςτθν παροχι ερωτθμάτων, εννοιϊν και απαντιςεων ςτα 

κεωρθτικά/φιλοςοφικά ηθτιματα που απαςχολοφν τθν εκπαιδευτικι 

πραγματικότθτα ςτο ςφνολό τθσ.  

Στθ ςυνζχεια γίνεται λόγοσ για τθ διδαςκαλία τθσ φιλοςοφίασ ςτισ μζρεσ 

μασ, που αφορά και τισ τρεισ βακμίδεσ τθσ εκπαίδευςθσ. Ξεκινϊντασ από τθν 

Ρρωτοβάκμια Εκπαίδευςθ, γίνεται ςαφζσ πωσ πλζον ζχει αρχίςει ςθμαντικά να 

υποχωρεί θ αντίλθψθ που επικρατοφςε ςτο παρελκόν ότι τα παιδιά δεν είναι ικανά 

να ανταποκρικοφν ςτισ απαιτιςεισ του φιλοςοφικοφ μακιματοσ λόγω κυρίωσ 

γνωςτικισ ανεπάρκειάσ τουσ. Αντικζτωσ, πλζον αντιμετωπίηονται ςε μεγάλο βακμό 

ωσ ικανά να ςκεφτοφν φιλοςοφικά και υπό τισ κατάλλθλεσ προχποκζςεισ να 

αποκομίςουν πολλαπλά οφζλθ από τθν εναςχόλθςι τουσ με το φιλοςοφικό 

μάκθμα. 

 Ακολουκεί ςκιαγράφθςθ των όςων οι μικροί μακθτζσ μποροφν να 

αποκομίςουν από το φιλοςοφικό μάκθμα κακϊσ και των προχποκζςεων για να 

καταςτεί αυτό εφικτό. Επίςθσ περιγράφεται ο τρόποσ με τον οποίο ςυλλαμβάνεται 

ο ςχεδιαςμόσ του φιλοςοφικοφ μακιματοσ να διδάςκεται ςτο Δθμοτικό Σχολείο. 

Μια αντίςτοιχθ προςζγγιςθ ζχει γίνει και για τθ διδαςκαλία τθσ φιλοςοφίασ ςτθ 

Δευτεροβάκμια, κακϊσ και ςτθν Τριτοβάκμια Εκπαίδευςθ, με τθ διαφορά ότι ςε 

αυτζσ τισ βακμίδεσ θ εναςχόλθςθ των μακθτϊν και φοιτθτϊν αντίςτοιχα με το 

φιλοςοφικό αντικείμενο δεν λογίηεται ωσ κάτι το τόςο διαφορετικό και καινοτόμο 

όςο θ διδαςκαλία τθσ φιλοςοφίασ ςτθν Ρρωτοβάκμια Εκπαίδευςθ.  
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Στο τζλοσ του κεφαλαίου ακολουκεί μια προςπάκεια ςκιαγράφθςθσ τθσ 

διαλεκτικισ μεκόδου που χρθςιμοποιοφςε ο αρχαίοσ Σωκράτθσ με απϊτερο ςκοπό 

του να οδθγιςει τον εκάςτοτε ςυνομιλθτι του ςτθ γνϊςθ τθσ άγνοιασ και ςτθ 

ςυνζχεια ςτθν κατάκτθςθ τθσ ςχετικισ με το ςυηθτοφμενο κζμα γνϊςθσ. Στο 

πλαίςιο αυτό δεν κα μποροφςε να μθν γίνει αναφορά και ςτθν ειρωνεία του, κακϊσ 

και τθν επαγωγικι και μαιευτικι του μζκοδο. Ωσ εκπαιδευτικό πρόγραμμα θ 

Φιλοςοφία για Ραιδιά ζχει επθρεαςτεί ςθμαντικά από τθ διδαςκαλία του Σωκράτθ 

και γι’ αυτόν τον λόγο γίνεται ιδιαίτερθ μνεία ςε αυτόν.  

Το δεφτερο κεφάλαιο με τθ ςειρά του επικεντρϊνεται ςτθ μελζτθ τθσ 

παιδικισ θλικίασ, κακϊσ και του τρόπου με τον οποίο πραγματϊνεται ςταδιακά θ 

γνωςτικι και θκικι ανάπτυξθ των παιδιϊν, κακϊσ και θ κριτικι, δθμιουργικι και 

αναςτοχαςτικι τουσ ςκζψθ.  Για να μελετθκεί άλλωςτε το αντικείμενο αυτισ τθσ 

εργαςίασ, θ Φιλοςοφία για Ραιδιά, αξίηει να μελετθκεί θ ζννοια παιδικι θλικία, 

μιασ και τα παιδιά είναι αυτά τα οποία αποτελοφν τα βαςικά υποκείμενα του 

ςυγκεκριμζνου εκπαιδευτικοφ προγράμματοσ και κλάδου γενικότερα. Επιχειρείται 

μια ιςτορικι αναδρομι τθσ αντίλθψθσ που επικρατοφςε για τα παιδιά και τθν 

παιδικι θλικία γενικότερα από τον Μεςαίωνα ωσ τισ μζρεσ μασ. Στθ ςυνζχεια, 

επικεντρϊνοντασ το ενδιαφζρον ςτθ ςφγχρονθ εποχι και τθ κζςθ του παιδιοφ ςε 

αυτι, δεν κα μποροφςε να μθ γίνει αναφορά ςτθ Σφμβαςθ των Δικαιωμάτων του 

Ραιδιοφ κακϊσ και ςτθν περαιτζρω ανάλυςθ κάποιων ςυγκεκριμζνων δικαιωμάτων 

που αφοροφν πιο άμεςα τθ ςχζςθ των παιδιϊν με τθν εκπαίδευςθ.  

Ακολουκεί μια προςπάκεια μελζτθσ του τι είναι αλλά και του τρόπου με τον 

οποίο πραγματϊνεται ςταδιακά θ γνωςτικι και θκικι ανάπτυξθ των παιδιϊν, 

κακϊσ και θ κριτικι, δθμιουργικι και αναςτοχαςτικι τουσ ςκζψθ μζςω βαςικϊν και 

ενδεικτικϊν κεωριϊν. Θ μελζτθ αυτι κρίνεται ςθμαντικι δεδομζνου ότι θ ανάπτυξθ 

αυτϊν των ικανοτιτων και δυνατοτιτων ξεκινάει ακριβϊσ από τθν παιδικι θλικία 

και θ ςυμβολι τθσ παρεχόμενθσ εκπαίδευςθσ μπορεί να είναι καίρια. Ζνασ άλλοσ 

λόγοσ που μελετϊνται οι ςυγκεκριμζνεσ νοθτικζσ ικανότθτεσ και δυνατότθτεσ των 

παιδιϊν είναι και το ότι διαδραματίηουν ςθμαντικό ρόλο ςτθ Φιλοςοφία για Ραιδιά, 

όντασ και ςτο πλαίςιο τθσ ευρφτερθσ ςκοποκεςίασ τθσ. Στθν περίπτωςθ μάλιςτα τθσ 

κεωρίασ του Jean Piaget τθσ γνωςτικισ και ςε μικρότερο βακμό θκικισ ανάπτυξθσ 
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των παιδιϊν, υπάρχει πιο ζντονο ενδιαφζρον, μιασ και αυτι ακριβϊσ θ κεωρία είναι 

που αποτελεί τον μεγαλφτερο αντίλογο ςτθν ειςαγωγι τθσ Φιλοςοφίασ για Ραιδιά 

ςτθν Ρρωτοβάκμια Εκπαίδευςθ.  

Στο τρίτο και τελευταίο μζροσ -κεφάλαιο τθσ παροφςασ εργαςίασ 

οδθγοφμαςτε ςε μια προςπάκεια να προςεγγιςτεί όςο πλθρζςτερα γίνεται θ 

Φιλοςοφία για Ραιδιά ςτο ςφνολό τθσ. Σε ζνα πρϊτο ςτάδιο επικεντρωνόμαςτε 

ςτθν οριοκζτθςθ του κλάδου τθσ Φιλοςοφίασ για Ραιδιά, τα βαςικά χαρακτθριςτικά 

του και τθ ςτοχοκεςία του, κακϊσ και τθ ςχζςθ του με τθν εκπαιδευτικι 

πραγματικότθτα.  Γίνεται επίςθσ αναφορά ςε τρία άτομα που με τισ κεωρίεσ και τθ 

διδαςκαλία τουσ επθρζαςαν ςθμαντικά τον φιλοςοφικό αυτό κλάδο και 

καταλιγουμε ςτθν παρουςίαςθ τθσ πορείασ του κλάδου τθσ Φιλοςοφίασ για Ραιδιά 

ςτισ μζρεσ μασ τόςο ςτθν Ελλάδα όςο και ςτον κόςμο γενικότερα.  

Ακολουκεί μια πιο λεπτομερισ ανάλυςθ τθσ κεωρίασ του Matthew Lipman  

για τθ Φιλοςοφία για Ραιδιά. Ρεριγράφεται ο λόγοσ που τον ϊκθςε ςτθ 

διαμόρφωςι του εκπαιδευτικοφ προγράμματόσ του, οι επιρροζσ που δζχτθκε, τα 

βαςικά ςθμεία του προγράμματόσ του όπωσ τα περιγράφει ο ίδιοσ, κακϊσ και τα 

βαςικά του επιχειριματα ςτο πλαίςιο τθσ προςπάκειάσ του να υποςτθρίξει 

επαρκϊσ τα όςα πιςτεφει ότι το πρόγραμμά του είναι ικανό να προςφζρει όχι μόνο 

ςτουσ νεαροφσ μακθτζσ αλλά και ςτθ ςχολικι τάξθ ςτο ςφνολό τθσ.  

Εν ςυνεχεία, το ενδιαφζρον επικεντρϊνεται ςτθ μελζτθ τθσ κοινότθτασ 

ζρευνασ και του φιλοςοφικοφ διαλόγου που κατζχουν ςθμαντικότατθ κζςθ ςτθ 

Φιλοςοφία για Ραιδιά. Μετά τθν οριοκζτθςθ του τι είναι τόςο θ κοινότθτα ζρευνασ, 

όςο και ο φιλοςοφικόσ διάλογοσ ακολουκεί μια προςπάκεια να διαφανεί θ ςτενι 

μεταξφ τουσ ςχζςθ, κακϊσ και ο ρόλοσ τουσ ςτο πλαίςιο του φιλοςοφικοφ 

μακιματοσ, όπωσ και ο τρόποσ με τον οποίο εφαρμόηονται και λειτουργοφν. 

Σθμειϊνονται επίςθσ οι προχποκζςεισ που κα πρζπει να πλθροφνται για να 

καταςτεί επιτυχισ θ εφαρμογι τουσ, μεγιςτοποιϊντασ τα οφζλθ για όλουσ τουσ 

ςυμμετζχοντεσ.  

 Αναφορικά με τα παιδιά, γίνονται ςαφείσ οι βαςικζσ προχποκζςεισ που κα 

πρζπει να πλθροφνται για να αξιοποιθκεί θ φιλοςοφικι ηθτθτικι τουσ ςτο πλαίςιο 



13 
 

του φιλοςοφικοφ  μακιματοσ. Ραράλλθλα γίνεται προςπάκεια να διαφανεί θ 

κεντρικι κζςθ που κατζχουν ςτθ Φιλοςοφία για Ραιδιά και ο ρόλοσ που καλοφνται 

να διαδραματίςουν ςτο πλαίςιό τθσ. Από τθν άλλθ, όςον αφορά τουσ 

εκπαιδευτικοφσ, γίνεται προςπάκεια να διαφανεί ο ςθμαντικότατοσ ρόλοσ που 

ζχουν να επιτελζςουν ςτο πλαίςιο του φιλοςοφικοφ μακιματοσ κακϊσ και θ 

ανάγκθ επιμόρφωςισ τουσ ϊςτε να μπορζςει κάτι τζτοιο να καταςτεί εφικτό. 

Γίνεται επίςθσ αναφορά ςτθ ςχζςθ που αναπτφςςεται μεταξφ εκπαιδευτικοφ και 

μακθτϊν ςτο πλαίςιο του φιλοςοφικοφ μακιματοσ και τθν ιδιαίτερθ ςθμαςία τθσ.   

    Τζλοσ, επειδι είναι πολφ ςθμαντικό τα εκπαιδευτικά προγράμματα, οι 

φιλοςοφικοί κλάδοι και γενικά όλα τα επιτεφγματα τισ ςκζψθσ και οι οργανωμζνεσ 

ιδζεσ και προτάςεισ να λαμβάνονται υπόψθ και να μετουςιϊνονται ςε κάτι 

ανϊτερο, πιο βελτιωμζνο και εξελιγμζνο, γίνεται μια ςφντομθ αναφορά ςτθ 

Φιλοςοφία με Ραιδιά ωσ μετεξζλιξθσ του προγράμματοσ τθσ Φιλοςοφίασ για 

Ραιδιά.  

Θ κζςθ που υποςτθρίηει θ εργαςία αυτι είναι ότι ο κλάδοσ τθσ Φιλοςοφίασ 

για Ραιδιά, μζςω τθσ ςφλλθψθσ και ειςαγωγισ τοφ ειδικά διαμορφωμζνου 

φιλοςοφικοφ μακιματοσ ςτθν Ρρωτοβάκμια Εκπαίδευςθ, μπορεί να επιφζρει 

ςθμαντικζσ αλλαγζσ και βελτιϊςεισ τθσ αποςτολισ του ςχολείου. Μπορεί να 

επθρεάςει κετικά τθ ςκοποκεςία, τον τρόπο κεϊρθςθσ και διδαςκαλίασ των 

παρεχόμενων μακθμάτων, τον κριτικό ςτοχαςμό μακθτϊν αλλά και εκπαιδευτικϊν.  
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Κεφάλαιο πρϊτο: Φιλοςοφία και Παιδεία 

 

1.1. Η Φιλοςοφία τθσ Παιδείασ 

Ροιοσ ο ρόλοσ τθσ φιλοςοφίασ ςτθ ςφγχρονθ εποχι; Ροια θ ςχζςθ τθσ με τισ 

υπόλοιπεσ επιςτιμεσ; Θ Φιλοςοφία τθσ Ραιδείασ  τι ςχζςθ ζχει με τθν «παιδεία» και 

τθ «φιλοςοφία»; Ρϊσ μποροφν να οριςτοφν θ «αγωγι» και  θ «εκπαίδευςθ»; Ροια θ 

ςχζςθ τουσ με τθν «παιδεία»; Θ Φιλοςοφία τθσ Ραιδείασ πϊσ αντιμετωπίηεται ςτθ 

ςφγχρονθ εποχι;  Ροιοσ ο ρόλοσ και θ ςκοποκεςία τθσ; Ροια θ ςθμαςία τθσ; Αυτά 

είναι κάποια από τα ερωτιματα που κα γίνει προςπάκεια να απαντθκοφν ςτο 

ςυγκεκριμζνο υποκεφάλαιο.   

Θ  φιλοςοφία ςτο ςφνολό τθσ  ζχει ζναν επεμβατικό ρόλο ςτθν εργαςία των 

υπόλοιπων επιςτθμϊν. Μπορεί να αντιμετωπιςτεί «ωσ μια γενικι άποψθ του 

κόςμου και μια κεωρία του βίου που απαρτίηεται από τα αποτελζςματα των επί 

μζρουσ επιςτθμϊν». (Καραφφλλθσ 2007: 29) Ωσ αναηιτθςθ τθσ αλικειασ, από τθν 

αρχαιότθτα ζωσ τθ ςφγχρονθ εποχι, θ φιλοςοφία είναι άρρθκτα ςυνδεδεμζνθ με 

τθν παιδεία. Αναλυτικότερα, θ φιλοςοφικι ςκζψθ διαχρονικά ζχει ςτο επίκεντρό 

τθσ τθ μελζτθ για τον άνκρωπο και τον τρόπο που αυτόσ αυτό-κακορίηεται, 

διαπλεκόμενθ ταυτοχρόνωσ «οργανικά» με τθν παιδεία.  (Γεωργοβαςίλθσ 1988: 21) 

 Θ Φιλοςοφία τθσ Ραιδείασ αποτελεί κλάδο τθσ Φιλοςοφίασ (Γεωργοβαςίλθσ 

1988: 21 & Κουμάκθσ, 1993: 78), κακϊσ και αναπόςπαςτο περιεχόμενο τθσ 

παιδαγωγικισ επιςτιμθσ ςτο ςφνολό τθσ. (Κουμάκθσ, 1993: 78) Αποτελείται από το 

ςφνολο των δυνάμει εφαρμόςιμων ι και ενεργεία εφαρμοηόμενων φιλοςοφικϊν 

αντιλιψεων, είτε ςτο πλαίςιο τθσ εκπαιδευτικισ πραγματικότθτασ, είτε ςτθν 

κακθμερινι δράςθ των ανκρϊπων, οι οποίεσ ανταποκρίνονται ςε ζναν πολιτιςμό 

ιδθ διαμορφωμζνο, που επιτρζπει όμωσ ταυτόχρονα και διαρκι του εξζλιξθ. 

(Γεωργοβαςίλθσ 1988: 24)  

Ωσ όροσ, θ Φιλοςοφία τθσ Ραιδείασ, όπωσ υποδθλϊνουν και οι ίδιεσ οι 

λζξεισ που τθν απαρτίηουν,  «προκφπτει από τθ διαςφνδεςθ των εννοιϊν φιλοςοφία 

και παιδεία και ζχει ταυτόχρονα φιλοςοφικό και παιδαγωγικό περιεχόμενο». 



15 
 

(Καραφφλλθσ 2007: 25) Ραρά τον επιμεριςμό τθσ φιλοςοφίασ και τθν αυτονόμθςθ 

τθσ παιδαγωγικισ, ςτθ ςφγχρονθ εποχι, τόςο θ παιδαγωγικι, όςο και θ παιδεία 

γενικότερα παραμζνουν ςτενά ςυνδεδεμζνεσ με τθ φιλοςοφία. (Καραφφλλθσ 2007: 

40)  

Άξιο διευκρίνιςθσ βζβαια είναι το ότι οι ζννοιεσ «φιλοςοφία» και «παιδεία» 

παρά τθ ςτενι μεταξφ τουσ ςχζςθ, δεν είναι ιςότιμεσ μιασ και θ «φιλοςοφία» 

εμπεριζχει διαχρονικά τθν ζννοια «παιδεία». (Καραφφλλθσ 2007: 25-26) Θ 

φιλοςοφία δθλαδι, πριν τθ διάςπαςθ των επιςτθμϊν, είχε ωσ επιμζρουσ κλάδο τθσ 

τθν παιδαγωγικι, άρα και ό,τι ςχετικό με τθν «παιδεία». Μετά τον επιμεριςμό των 

επιςτθμϊν, θ παιδεία, με τθν γενικότερθ ζννοια του όρου, εντάχτθκε ςτισ επιςτιμεσ 

τθσ «αγωγισ», και όχι ςε κάποια ςυγκεκριμζνθ επιςτιμθ, γεγονόσ που δεν 

αποκλείει τθ μελζτθ τθσ και από τθ φιλοςοφία. (Καραφφλλθσ 2007: 26-27) Βάςει 

αυτοφ, προκφπτει λογικά ότι όςοι αςχολοφνται με τθ φιλοςοφία τθσ παιδείασ ζχουν 

εξίςου ςχζςθ τόςο με τθ φιλοςοφία, όςο και με τθν παιδεία. (Καραφφλλθσ 2007: 

26) 

Θ ζννοια τθσ παιδείασ, όπωσ προκφπτει και ετυμολογικά, ζχει ωσ αφετθρία 

τθσ το παιδί και επικεντρϊνεται ςτθν «ομαλι, ολοκλθρωμζνθ και προπαντόσ 

ελεφκερθ διαμόρφωςι του». (Καραφφλλθσ 2007: 51-52) Αφορά το ικοσ, το οποίο 

με τθ ςειρά του κακορίηει τθν μετζπειτα πορεία του, ωσ  ικανοφ να ςκζφτεται 

αυτόνομα και κριτικά ανά πάςα ςτιγμι.  (Γεωργοβαςίλθσ 1988: 26) Από μια γενικι 

ςκοπιά, μπορεί να υποςτθριχκεί ότι θ παιδεία περικλείει όλεσ τισ γνϊςεισ ενόσ 

ατόμου ι και μιασ κοινωνίασ ςτο ςφνολό τθσ. Εςτίεσ παροχισ παιδείασ αποτελοφν θ 

οικογζνεια, το ςχολείο, κακϊσ και θ ίδια θ κοινωνία μζςα ςτθν οποία το άτομο ηει 

και εξελίςςεται. (Καραφφλλθσ 2007: 48-49) 

 Θ παιδεία που αποκομίηει το άτομο από τθν οικογζνεια, το ςχολείο και τθν 

κοινωνία είναι ανάλογθ του εφρουσ τουσ, κάτι που ςθμαίνει ότι θ κοινωνία είναι 

αυτι που επιδρά περιςςότερο ςτο άτομο «παιδεφοντάσ» το και ςτθ ςυνζχεια 

ακολουκοφν αντίςτοιχα το ςχολείο και θ οικογζνεια.  (Καραφφλλθσ 2007: 48-49) Για 

να καταςτεί πραγματοποιιςιμθ θ παιδεία, ωσ πράξθ και εμπειρία, κρίνεται 

απαραίτθτθ θ μεςολάβθςθ τθσ φιλοςοφίασ, που λειτουργεί ωσ το απαραίτθτο 
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κεωρθτικό υπόβακρο.  Θ φιλοςοφία και θ παιδεία επομζνωσ ςυνδζονται με μια 

ςχζςθ αμοιβαίασ αλλθλεξάρτθςθσ. (Γεωργοβαςίλθσ 1988: 19) 

Θ αγωγι από τθν άλλθ, όπωσ προκφπτει ξανά ετυμολογικά, αποτελεί μια 

πράξθ (Καραφφλλθσ 2007: 51-53) που ζχει διάρκεια ςτον χρόνο, (Γεωργοβαςίλθσ 

1988: 20)  μια «ενζργεια» (Καραφφλλθσ 2007: 51-53) που ταυτόχρονα αποτελεί 

αναγκαιότθτα (Γεωργοβαςίλθσ 1988: 20),  θ οποία ζχει ωσ «πρωταγωνιςτι»  τον 

άγοντα το παιδί, δθλαδι τον παιδαγωγό. Αυτόσ είναι ο άνκρωποσ που με βάςθ τα 

όποια κοινωνικά προςτάγματα, προςπακεί (Καραφφλλθσ 2007: 51-53) μζςω τθσ 

εμπειρίασ,  να κακοδθγιςει τον παιδαγωγοφμενο να διαμορφϊςει ςυγκεκριμζνο 

τρόπο αντιμετϊπιςθσ του κοινωνικοφ γίγνεςκαι (Γεωργοβαςίλθσ 1988: 20), ο οποίοσ 

εκδθλϊνεται κυρίωσ μζςω των πράξεων και των ςτάςεϊν του. (Καραφφλλθσ 2007: 

51-53) 

 Ππωσ προκφπτει από τα παραπάνω, θ αγωγι ζχει μικρότερο εφροσ ςε ςχζςθ 

με τθν παιδεία, αλλά παρ’ όλα αυτά  αποτελεί απαραίτθτθ προχπόκεςθ για τθν 

φπαρξθ αυτισ. (Καραφφλλθσ 2007: 51-53) Άξιο αναφοράσ επίςθσ είναι ότι θ 

Φιλοςοφία είναι αυτι που καλείται να ςυλλζξει, ςυγκεκριμενοποιιςει και αναλφςει 

τα κοινωνικά προςτάγματα που αφοροφν τθν αγωγι του ανκρϊπου, 

διαςφαλίηοντασ με αυτόν τον τρόπο και τθ διαρκι τθσ παρουςία τον 

ανκρωπολογικό χαρακτιρα τθσ παρεχόμενθσ αγωγισ. (Γεωργοβαςίλθσ 1988: 20) 

Ο  όροσ επίςθσ τθσ «εκπαίδευςθσ» είναι αυτόσ που ναι μεν ςυνδζεται πολφ 

ςτενά με τον όρο «παιδεία», δεν είναι όμωσ ταυτόςθμοι, όπωσ ςυχνά λάκοσ 

χρθςιμοποιοφνται. Θ εκπαίδευςθ, όπωσ και θ αγωγι προθγουμζνωσ, ζχει μικρότερο 

εφροσ ςε ςχζςθ με τθν παιδεία, μιασ και λαμβάνει χϊρα ςτα ςχολεία και γενικότερα 

ςτα εκπαιδευτικά ιδρφματα (Καραφφλλθσ 2007: 65-66 & Γεωργοβαςίλθσ 1988: 21). 

Ο χαρακτιρασ τθσ εκπαίδευςθσ είναι ανκρωπολογικόσ και κοινωνικόσ. 

(Γεωργοβαςίλθσ 1988: 21) Θ εκπαίδευςθ παρζχεται από τουσ δαςκάλουσ, και μζςω 

αυτισ επιδιϊκεται τόςο θ ςωματικι, όςο και θ πνευματικι ανάπτυξθ του παιδιοφ, 

χωρίσ αυτό απαραίτθτα να ςθμαίνει και ολόπλευρθ ανάπτυξθ του. Από ετυμολογικι 

ςκοπιά, θ εκπαίδευςθ είναι θ πράξθ, κακϊσ και το αποτζλεςμα του ριματοσ 

«εκπαιδεφω».  (Καραφφλλθσ 2007: 65-66)  
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Το περιεχόμενο τθσ Φιλοςοφίασ τθσ Ραιδείασ ανταποκρίνεται ςτον ανά τουσ 

αιϊνεσ επιμεριςμό τθσ φιλοςοφίασ ο οποίοσ  ακολοφκθςε τθν εξισ πορεία: ςτθν 

φςτερθ αρχαιότθτα επιμερίςτθκε ςε λογικι, φυςικι και θκικι, ςτον Μεςαίωνα θ 

λογικι και θ φυςικι εντάχτθκαν ςτθ κεωρθτικι φιλοςοφία, ενϊ ι θκικι ςτθν 

πρακτικι φιλοςοφία. Τζλοσ, ςτθ ςφγχρονθ εποχι θ φυςικι αφαιρείται και 

προςτίκεται θ αιςκθτικι. (Καραφφλλθσ 2007: 29-30)  

Εν ςυνεχεία, θ χρθςιμότθτα τθσ Φιλοςοφίασ τθσ Ραιδείασ κυρίωσ  μετά τον 

Δεφτερο Ραγκόςμιο  Ρόλεμο αναφορικά με τθν κατάρτιςθ δαςκάλων, κρίνεται ωσ 

εξαιρετικά ςθμαντικι, μιασ και «καλφπτει το κενό» που ζχει δθμιουργθκεί από τθν 

παφςθ ςτα ευρωπαϊκά πανεπιςτιμια τθσ διδαςκαλίασ των  Επιςτθμϊν τθσ Αγωγισ 

από κακθγθτζσ Φιλοςοφίασ. Εκτόσ αυτοφ όμωσ, θ Φιλοςοφία τθσ Ραιδείασ μπορεί 

να λειτουργιςει εποικοδομθτικά ςτθ ςυνεργαςία και τον ςυντονιςμό μεταξφ των 

Επιςτθμϊν τθσ Αγωγισ, προςφζροντάσ τουσ παράλλθλα και μια πλθκϊρα ευκαιριϊν 

ανανζωςθσ, κακϊσ και περαιτζρω ανάπτυξισ. Θ Φιλοςοφία τθσ Ραιδείασ επίςθσ 

αποτελεί τθν πιο ςτζρεα βάςθ πάνω ςτθν οποία μπορεί να αναπτυχκεί θ παιδεία 

(Γεωργοβαςίλθσ 1988: 23), προςτατεφοντασ και ςτθρίηοντάσ τθν παράλλθλα, τόςο 

κοινωνικοπολιτικά όςο και ιςτορικά. Με αυτόν τον τρόπο τθν κακιςτά «το πιο 

κεφαλαιϊδεσ ανκρωπολογικό και κοινωνικό γεγονόσ». (Γεωργοβαςίλθσ 1988: 25) 

Πςον αφορά τθ ςκοποκεςία τθσ Φιλοςοφίασ τθσ Ραιδείασ, αυτι 

επικεντρϊνεται «κατά κφριο λόγο ςτον εντοπιςμό και αποςαφινιςθ των 

προβλθμάτων τθσ παιδείασ, μζχρισ ότου αυτά αναλυκοφν ςτα ελάχιςτα ουςιϊδθ 

ςτοιχεία τουσ». Μζςω αυτισ, «το άτομο κακίςταται ικανότερο να ςχθματίςει πιο 

ςυγκεκριμζνθ και εμπεριςτατωμζνθ άποψθ, με τθν οποία επιλαμβάνεται 

ολόκλθρου του εκπαιδευτικοφ ςυςτιματοσ, ίςωσ κακαρότερα και 

αποτελεςματικότερα». Κατ’ αυτόν τον τρόπο κακίςταται δυνατι και πικανι μια 

ςθμαντικι  βελτίωςθ τθσ εκπαιδευτικισ πραγματικότθτασ ςτο ςφνολό τθσ, κακϊσ 

και θ εφρεςθ λφςεων, ουςιαςτικϊν και αποτελεςματικϊν, για τα όςα παιδαγωγικά 

ηθτιματα- προβλιματα προκφπτουν κατά καιροφσ. (Κουμάκθσ 1993: 84) 

Πταν γίνεται λόγοσ για τθν εφρεςθ λφςεων των παιδαγωγικϊν 

προβλθμάτων, αυτό δεν ςυνεπάγεται με αυτόματθ αυτοφςια παροχι τουσ από τθ 
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Φιλοςοφία τθσ Ραιδείασ. όλοσ τθσ Φιλοςοφίασ τθσ Ραιδείασ είναι να παρζχει 

γνϊςεισ για τθ φφςθ κεωρθτικϊν και πρακτικϊν προβλθμάτων, ϊςτε να οδθγιςουν 

ςτθν όςο το δυνατόν πλθρζςτερθ κατανόθςι τουσ από τουσ άμεςα 

ενδιαφερόμενουσ.  Σε ςυνδυαςμό με τθν παροχι πλθκϊρασ υποκζςεων ςχετικά με 

τουσ πικανοφσ τρόπουσ επίλυςισ τουσ, κακϊσ και τισ πικανζσ ςυνζπειεσ αυτϊν, 

ςυμβάλλει ςθμαντικά ςτθν εφρεςθ μιασ πικανισ ικανοποιθτικισ λφςθσ.  (Κουμάκθσ 

1993: 85) 

Για παράδειγμα, ζνα ςθμαντικό ηιτθμα που ζχει προκφψει τισ τελευταίεσ 

δεκαετίεσ και αφορά τθν εκπαιδευτικι πραγματικότθτα, είναι θ ειςαγωγι ι μθ του 

φιλοςοφικοφ αντικειμζνου ςτθν Ρρωτοβάκμια Εκπαίδευςθ. Θ Φιλοςοφία τθσ 

Ραιδείασ εμπλζκεται άμεςα, «εφόςον υπάρχει θ ανάγκθ επεξεργαςίασ του 

κεωρθτικοφ και πρακτικοφ πλαιςίου ςτθ βάςθ του οποίου είναι δυνατόν να 

ςυηθτθκεί θ ςχζςθ φιλοςοφίασ και εκπαίδευςθσ». (Κεοδωροποφλου 2013: 21) 

 

1.2. Η διδαςκαλία τθσ φιλοςοφίασ 

Τι ιςχφει για τθ διδαςκαλία τθσ φιλοςοφίασ ςτισ μζρεσ μασ; Ροιεσ εκπαιδευτικζσ 

βακμίδεσ αφορά και ποια τα ειδοποιά ςτοιχεία τθσ κακεμιάσ;  Αυτά είναι κάποια 

από τα ερωτιματα που κα γίνει προςπάκεια να απαντθκοφν ςτο ςυγκεκριμζνο 

υποκεφάλαιο.   

Θ διδαςκαλία τθσ φιλοςοφίασ ςτισ μζρεσ μασ αφορά και τθν Ρρωτοβάκμια 

Εκπαίδευςθ. Ριο αναλυτικά, θ άποψθ που επικρατοφςε ςτο παρελκόν ότι τα παιδιά 

δεν είναι ικανά να ανταποκρικοφν με επιτυχία ςτισ όποιεσ απαιτιςεισ τθσ 

φιλοςοφίασ ζχει πλζον καταρριφκεί. (Wartenberg 2009: 15-16 & UNESCO 2009: 14) 

Τα παιδιά πρζπει να αντιμετωπίηονται ωσ άτομα ανεξάρτθτα, τα οποία ζχουν τισ 

δικζσ τουσ ξεχωριςτζσ ανάγκεσ και επικυμίεσ (Wartenberg 2009: 17), κακϊσ και μια 

ζμφυτθ τθν ικανότθτα να φιλοςοφοφν. (Wartenberg 2009: 16 & UNESCO 2009: 

14,16 & & Hayens 2009: 105) 

Θ διδαςκαλία τθσ φιλοςοφίασ ςε αυτιν τθν πρϊτθ βακμίδα τθσ εκπαίδευςθσ 

δεν γίνεται με τον τρόπο που γίνεται ςτισ ανϊτερεσ βακμίδεσ, οφτε ζχει τθν ίδια 
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κεματολογία. Δίνεται μεγάλθ βαρφτθτα ςτθν παροχι πλθκϊρασ ευκαιριϊν ςτα 

παιδιά να ςυηθτιςουν μεταξφ τουσ ηθτιματα φιλοςοφικά, θ κεματολογία των 

οποίων επικεντρϊνεται ςτον άνκρωπο και γενικότερα ςτθν ανακάλυψθ του κόςμου 

από τα ίδια τα παιδιά. Για να καταςτεί εφικτι αυτι θ ανταλλαγι απόψεων των 

παιδιϊν τθσ τάξθσ μεταξφ τουσ, κακοριςτικισ ςθμαςίασ είναι να μάκουν πϊσ να 

πράττουν αυτό (Wartenberg 2009: 15-16), ςυνειδθτοποιϊντασ ταυτοχρόνωσ ότι οι 

διαφωνίεσ είναι αναπόςπαςτο κομμάτι τθσ όλθσ διαδικαςίασ και απολφτωσ κεμιτζσ. 

Βαρφνουςασ ςθμαςίασ κεωρείται και θ απόκτθςθ γνωςτικϊν δεξιοτιτων εκ μζρουσ 

των παιδιϊν, που κα τουσ επιτρζψουν να ακοφν προςεκτικά τα όςα λζγονται, να τα 

κρίνουν και παράλλθλα να είναι ςε κζςθ να επιχειρθματολογιςουν καταλλιλωσ 

υποςτθρίηοντασ τθν όποια άποψι τουσ, εφόςον χρειαςτεί. (Wartenberg 2009: 22)   

Ο κατεξοχιν υπεφκυνοσ να μυιςει τα παιδιά ςτθ φιλοςοφικι ςυηιτθςθ είναι 

ο εκπαιδευτικόσ. (Wartenberg 2009: 16 & UNESCO 2009: 18) Για να ανταποκρικεί 

επιτυχϊσ ςε αυτόν του τον ρόλο, δεν κεωρείται ωσ προαπαιτοφμενο να ζχει 

ιδιαίτερεσ φιλοςοφικζσ γνϊςεισ, χρειάηεται όμωσ να γνωρίηει καλά τρόπουσ 

διεξαγωγισ, ενίςχυςθσ και διευκόλυνςθσ μιασ τζτοιασ ςυηιτθςθσ μεταξφ των 

παιδιϊν. (Wartenberg 2009: 16) Θ προςζγγιςθ άλλωςτε των παιδιϊν μζςω τθσ 

ςυηιτθςθσ από τον εκπαιδευτικό και γενικά ο ςθμαντικότατοσ κεντρικόσ  τθσ ρόλοσ  

ςτο πλαίςιο τθσ διδαςκαλίασ τθσ φιλοςοφίασ ςτθν Ρρωτοβάκμια Εκπαίδευςθ 

καταδεικνφουν τθ ςθμαςία του να κατζχει ο εκπαιδευτικόσ τισ ςυγκεκριμζνεσ αυτζσ 

γνϊςεισ. (UNESCO 2009: 19)  

Τα φιλοςοφικά ερωτιματα που προκφπτουν μζςα από τθ ςυηιτθςθ που 

γίνεται ςτθν τάξθ είναι αποτελζςματα τθσ προςπάκειασ των παιδιϊν –μακθτϊν να 

καταλάβουν τον κόςμο και το περιβάλλον ειδικότερα μζςα ςτον οποίο ηουν και 

μεγαλϊνουν. (Wartenberg 2009: 17)  Τα παιδιά διαδραματίηουν πρωταγωνιςτικό 

ρόλο ςτθν κατάκτθςθ τθσ γνϊςθσ με αυτόν τον τρόπο, μιασ και μόνα τουσ ςυηθτοφν 

και προβλθματίηονται, χωρίσ να δζχονται ζτοιμεσ γνϊςεισ από τον εκπαιδευτικό. 

(UNESCO 2009: 19 & Wartenberg 2009: 17)   

Γι’ αυτόν τον λόγο, κρίνεται πολφ ςθμαντικό ο εκπαιδευτικόσ με τον τρόπο 

του να ενιςχφει όςο πιο πολφ τθν ζμφυτθ περιζργεια που ζχουν τα παιδιά και να 
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είναι αρωγόσ τουσ ςτισ όποιεσ φιλοςοφικζσ αναηθτιςεισ τουσ. Εξίςου ςθμαντικι 

κρίνεται μια υποςτθρικτικι και επικουρικι ςτάςθ του αναφορικά με τθν ζκφραςθ 

των ςκζψεων των παιδιϊν, κακϊσ και δικαιολόγθςθσ –επιχειρθματολογίασ ςχετικά 

με τισ απόψεισ τουσ. (Wartenberg 2009: 17,19 & Hayens 2009: 210-212) Άξιο 

αναφοράσ επίςθσ είναι ότι θ πραγματικι πίςτθ του εκπαιδευτικοφ ςτισ ικανότθτεσ 

και τθν πρόοδο των παιδιϊν-μακθτϊν, του επιτρζπει να δθμιουργεί και να 

διαμορφϊνει διαρκϊσ βελτιωμζνα και εξελιςςόμενα περιβάλλοντα μάκθςθσ για τα 

παιδιά, τα οποία με τθ ςειρά τουσ ανταποκρινόμενα ςε αυτά τα δεδομζνα 

καταφζρνουν να ξεπερνοφν τόςο τισ προςδοκίεσ του, όςο και τον ίδιο τουσ τον 

εαυτό. (UNESCO 2009: 19 & Hayens 2009: 211-212)  

Ωσ αξιόλογο βοικθμα ςτθν προςπάκεια του εκπαιδευτικοφ να ενιςχφςει τισ 

φιλοςοφικζσ ςυηθτιςεισ μεταξφ των παιδιϊν μπορεί να λειτουργιςει θ παιδικι 

λογοτεχνία. Μζςα από τθν ανάγνωςθ λογοτεχνικϊν ζργων και κειμζνων 

(Wartenberg 2009: 19), παρζχεται ςτα παιδιά πλθκϊρα ευκαιριϊν να 

προβλθματιςτοφν ζντονα για διάφορα ηθτιματα τα οποία ανικουν ςτθ ςφαίρα των  

άμεςων ενδιαφερόντων τουσ (Wartenberg 2009: 21 & Hayens 2009: 157). Χάρθ ςτθ 

φφςθ αυτϊν των κειμζνων τα παιδιά διάκεινται κετικά απζναντί τουσ και πολφ 

ςυχνά ταυτίηονται ι και ςυμπάςχουν με τουσ ιρωεσ των ιςτοριϊν αυτϊν. 

Εκμεταλλευόμενοσ αυτιν τθν ζντονθ εκδιλωςθ ενδιαφζροντοσ εκ μζρουσ των 

μακθτϊν, ο εκπαιδευτικόσ επεμβαίνει κάνοντασ τισ κατάλλθλεσ  ερωτιςεισ και με 

αυτόν τον τρόπο κζτει τισ βάςεισ για τθν ζναρξθ τθσ φιλοςοφικισ ςυηιτθςθσ. 

(Wartenberg 2009: 21)  

Στο πλαίςιο τθσ διδαςκαλίασ τθσ φιλοςοφίασ ςτθν Ρρωτοβάκμια 

Εκπαίδευςθ απαραίτθτθ κρίνεται θ ενεργόσ ςυμμετοχι των παιδιϊν, που προκφπτει 

από ςυνειδθτι τουσ επιλογι να το πράξουν αυτό και όχι κάποιασ μορφισ 

εξαναγκαςμοφ εκ μζρουσ του εκπαιδευτικοφ. Τα παιδιά -μακθτζσ ςυμμετζχουν 

επίςθσ ενεργά ςτθ διαδικαςία μάκθςθσ και τθν κατάκτθςθ τθσ γνϊςθσ, ςε 

ςυνεργαςία πάντα με τον εκπαιδευτικό. (Wartenberg 2009: 18)  

Το πρόγραμμα τθσ Φιλοςοφίασ για Ραιδιά και γενικότερα θ ιδζα τθσ 

ειςαγωγισ τθσ φιλοςοφίασ ςτα ςχολεία, κακϊσ και τθσ  ανάπτυξθσ  τθσ φιλοςοφικισ 
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ζρευνασ ανταποκρίνεται ακριβϊσ ςτθ διδαςκαλία τθσ φιλοςοφίασ ςτθν 

Ρρωτοβάκμια Εκπαίδευςθ ςτισ μζρεσ μασ. (UNESCO 2009: 14) Το πρόγραμμα 

επικεντρϊνεται όχι μόνο ςτθ διδαςκαλία τθσ φιλοςοφίασ ςτα παιδιά, αλλά και ςτθν  

εξζλιξθ τθσ ικανότθτάσ των παιδιϊν  να φιλοςοφοφν. (UNESCO 2009: 19) Σε 

αντίκεςθ με το παραδοςιακό μοντζλο διδαςκαλίασ τθσ φιλοςοφίασ που ιταν ζνα 

μοντζλο «μετάδοςθσ», θ διδαςκαλία τθσ φιλοςοφίασ ςτα ςχολεία ακολουκεί τθν 

πορεία τθσ διδαςκαλίασ και τθσ μάκθςθσ, κζτοντασ ςτο κζντρο τθσ όλθσ διαδικαςίασ 

το ίδιο το παιδί- μακθτι.  (UNESCO 2009: 19) 

Πςον αφορά τθ διδαςκαλία τθσ φιλοςοφίασ ςτθ Δευτεροβάκμια 

Εκπαίδευςθ, ςθμαντικό είναι να λθφκεί υπόψθ θ ιδιαιτερότθτα τθσ θλικίασ των 

παιδιϊν- μακθτϊν που φοιτοφν ςε αυτιν. Ριο αναλυτικά, δεδομζνου ότι γίνεται 

λόγοσ για εφιβουσ πλζον, αυτό ςυνεπάγεται με ςθμαντικότατεσ αλλαγζσ ςτον 

τρόπο που αντιμετωπίηουν τον εαυτό τουσ, αλλά και τον κόςμο γφρω τουσ. Τείνουν 

να μθ κεωροφν τίποτα δεδομζνο και όπωσ είναι επόμενο θ ςτάςθ τουσ απζναντι 

ςτα άτομα με τα οποία ςυναναςτρζφονται  -άρα και με τουσ εκπαιδευτικοφσ, τουσ 

γονείσ τουσ, αλλά και με τουσ ςυνομθλίκουσ τουσ – είναι άξια ενδιαφζροντοσ και 

παρατιρθςθσ, ϊςτε να αντιμετωπιςτεί με τον καλφτερο δυνατό τρόπο. (UNESCO 

2007: 67 & UNESCO 2009: 30) 

Θ ςκοποκεςία τθσ διδαςκαλίασ τθσ φιλοςοφίασ ςτθ Δευτεροβάκμια 

Εκπαίδευςθ επικεντρϊνεται κυρίωσ ςτθν επίτευξθ τθσ απόκτθςθσ κριτικισ ςτάςθσ 

και ςκζψθσ των μακθτϊν απζναντι ςτθν παρεχόμενθ γνϊςθ και ςτα διάφορα 

ςυςτιματα αξιϊν. Θ εξζλιξθ τθσ ικανότθτάσ τουσ να επιχειρθματολογοφν επιτυχϊσ 

αντιμετωπίηεται ναι μεν ωσ ςθμαντικι, αλλά δευτερευοφςθσ ςθμαςίασ. (UNESCO 

2007: 93) Θ μετάδοςθ γνϊςεων  ςχετικά με τισ αξίεσ και τισ  θκικζσ αρχζσ που είναι 

κεμελιϊδουσ ςθμαςίασ για τθ διατιρθςθ τθσ  δθμοκρατίασ και τθσ ειρινθσ ανικει 

επίςθσ ςτθ ςκοποκεςία τθσ διδαςκαλίασ ςτθ Δευτεροβάκμια Εκπαίδευςθ. Άξιο 

διευκρίνθςθσ είναι όμωσ ότι θ διδαςκαλία ςχετικά με τθν κοινωνία, τθν θκικι και τθ 

κρθςκεία που λαμβάνει χϊρα ςτο πλαίςιο τθσ Δευτεροβάκμιασ Εκπαίδευςθσ δεν κα 

πρζπει να λογίηεται ωσ ταυτόςθμθ με τθ διδαςκαλία τθσ φιλοςοφίασ. (UNESCO 

2009: 32) 
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Σθμαντικι είναι επίςθσ θ αντιμετϊπιςθ τθσ διδαςκαλίασ τθσ φιλοςοφίασ ςτθ 

Δευτεροβάκμια Εκπαίδευςθ ωσ ενόσ μζςου που ζχει τθ δυνατότθτα να καταςτιςει 

τουσ μακθτζσ ικανοφσ να ςκζφτονται ουςιαςτικά και να επεξεργάηονται τισ γνϊςεισ 

που αποκομίηουν όχι μόνο από το φιλοςοφικό μάκθμα, αλλά και από το ςφνολο 

των διδαςκόμενων μακθμάτων. Επιπρόςκετα θ διδαςκαλία τθσ φιλοςοφίασ μπορεί 

να λειτουργιςει με τζτοιον τρόπο ϊςτε να ωκιςει τουσ μακθτζσ να κζτουν 

ερωτιςεισ και να επεξεργάηονται εκ νζου τθν παρεχόμενθ γνϊςθ, αντιμετωπίηοντάσ 

τθν όχι ωσ κάτι το δεδομζνο, αλλά ωσ ζνα ζναυςμα για περαιτζρω ανακάλυψθ και 

ανάλυςθ, ωσ μια βάςθ θ οποία μπορεί να αποτελζςει τον κεμζλιο λίκο για τον 

επακόλουκο αναςτοχαςμό.  (UNESCO 2009: 32) 

Θ διδαςκαλία τθσ φιλοςοφίασ όμωσ δεν κα πρζπει να περιορίηεται 

αποκλειςτικά και μόνο ςτθν παροχι πλθροφοριϊν για τθ διαχρονικι  εξζλιξθ τθσ 

φιλοςοφίασ.  Με αυτόν τον τρόπο το όποιο ενδιαφζρον των μακθτϊν ενδζχεται από 

ζνα ςθμείο και μετά να μειωκεί ςτο ελάχιςτο, κάτι το οποίο δεν είναι το επικυμθτό. 

Με γνϊμονα πάντα τουσ αποδζκτεσ τθσ διδαςκαλίασ τθσ φιλοςοφίασ- που ςτθν 

προκειμζνθ περίπτωςθ είναι ζφθβοι μακθτζσ- θ διδαςκαλία αυτι κα πρζπει να 

προςαρμόηεται όχι μόνο ςτισ ανάγκεσ και τισ ιδιαιτερότθτζσ του κακενόσ από 

αυτοφσ, αλλά και να ςτοχεφει ςτθ διαμόρφωςι τουσ ωσ ελεφκερων, 

ςυνειδθτοποιθμζνων και υπεφκυνων πολιτϊν, όχι φιλοςόφων.  (UNESCO 2009: 33-

34) 

Στθν προςπάκεια του εκπαιδευτικοφ να διδάξει το μάκθμα τθσ φιλοςοφίασ 

ςτουσ μακθτζσ τθσ Δευτεροβάκμιασ Εκπαίδευςθσ  ςθμαντικι ςυνειςφορά μπορεί 

να ζχει θ δθμιουργικι του ςκζψθ και θ επινοθτικότθτά  του. Ριο αναλυτικά, ακόμθ 

και όταν δεν υπάρχει προκακοριςμζνο ςχζδιο φιλοςοφικοφ μακιματοσ, ςτόχοσ του 

εκπαιδευτικοφ κα πρζπει να είναι θ διαμόρφωςθ ενόσ περιβάλλοντοσ μάκθςθσ ςτο 

πλαίςιο τθσ τάξθσ, το οποίο όμωσ να διαφζρει από τθν κλαςικι μορφι τθσ τάξθσ 

που ζχουν ςυνθκίςει τα παιδιά. Για παράδειγμα μπορεί να αλλάξει τον τρόπο με 

τον οποίο ςτινονται οι καρζκλεσ και τα κρανία, τοποκετϊντασ τα κυκλικά.  (UNESCO 

2009: 34-35) 
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Μια άλλθ καλι λφςθ είναι οι διάφοροι χάρτεσ, εικόνεσ, διαγράμματα τα 

οποία μπορεί ο εκπαιδευτικόσ να τοποκετιςει ςε ςθμεία τθσ τάξθσ και ζτςι να 

δϊςει ζνα πρϊτο ζρειςμα ςτα παιδιά για τθν μετζπειτα φιλοςοφικι τουσ 

εναςχόλθςθ. Επίςθσ μπορεί να χρθςιμοποιιςει ςυγκεκριμζνα εγχειρίδια, 

κατάλλθλα για τθν περίπτωςθ και γενικά πολλά άλλα αντικείμενα τα οποία ςτθν 

πορεία μετουςιϊνονται ςτα κατάλλθλα βοθκιματα και εργαλεία ςτθν προςπάκειά 

του αυτι. Κατ’ αυτόν τον τρόπο επιδιϊκει να προςφζρει μια πλθκϊρα κινιτρων ςτα 

παιδιά, ϊςτε αυτά να εργαςτοφν ςυνεργατικά, να αλλθλεπιδράςουν, να εκφράςουν 

τισ όποιεσ κζςεισ και ερωτιςεισ τουσ. Επίςθσ αναμζνεται να τα κινθτοποιιςει, 

κεντρίηοντασ το ενδιαφζρον τουσ για το κάτι αςυνικιςτο και διαφορετικό και 

ενδεχομζνωσ κα τουσ ζχει καταςτιςει πρόκυμουσ ςυμμετζχοντεσ ςτθν όλθ 

εκπαιδευτικι διαδικαςία. (UNESCO 2009: 34-35) 

Αζρα ανανζωςθσ και βελτίωςθσ, κακϊσ και περαιτζρω εξζλιξθσ μπορεί να 

προςφζρει θ αμοιβαία ςυνεργαςία και επικοινωνία των εμπλεκομζνων με τθ 

διδαςκαλία τθσ φιλοςοφίασ, τόςο ςτθ Δευτεροβάκμια, όςο και τθν Τριτοβάκμια 

Εκπαίδευςθ. Ριο αναλυτικά, όςον αφορά ςτθ Δευτεροβάκμια Εκπαίδευςθ, μζςα 

από τον δίαυλο επικοινωνίασ με τουσ εκπροςϊπουσ τθσ Τριτοβάκμιασ Εκπαίδευςθσ, 

μπορεί να εμπλουτίςει κατά πολφ τισ κεματικζσ τθσ, τονϊνοντασ ζτςι ταυτόχρονα 

και το ενδιαφζρον των μακθτϊν, οι οποίοι κα κλθκοφν να επεξεργαςτοφν τα νζα 

αυτά δεδομζνα. (UNESCO 2007: 100) 

Αναφορικά με τθ διδαςκαλία τθσ φιλοςοφίασ ςτθν Τριτοβάκμια Εκπαίδευςθ, 

επίςθσ βελτιϊνεται με ποικίλουσ τρόπουσ μζςω τθσ επαφισ τθσ με τθ 

Δευτεροβάκμια Εκπαίδευςθ. Οι μακθτζσ κυρίωσ τθσ Δευτεροβάκμιασ Εκπαίδευςθσ 

είναι αυτοί που ωσ άτομα περίεργα από τθ φφςθ τουσ και ανυπόμονα να γνωρίςουν 

τον κόςμο γφρω τουσ μποροφν να επθρεάςουν κετικά τθν ακαδθμαϊκι ζρευνα, 

ανανεϊνοντάσ τθν και διαμορφϊνοντασ παράλλθλα μια πιο δθμοκρατικι, πιο 

πλουραλιςτικι αντίλθψθ των πραγμάτων ςε ςχζςθ με το παρελκόν. (UNESCO 2007: 

100) 

Επικεντρϊνοντασ το ενδιαφζρον ςτθν παρεχόμενθ ςτα Ρανεπιςτιμια 

διδαςκαλία, ςε ζνα γενικό πλαίςιο αυτι κα μποροφςε να περιγραφεί ωσ ζνα μείγμα 
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διδαςκαλίασ και παραγωγισ ερευνθτικοφ ζργου. Θ διδαςκαλία επίςθσ που 

λαμβάνει χϊρα ςτα πανεπιςτθμιακά ιδρφματα ζχει ωσ ςτόχο όχι μόνο τθ ςθμαντικι 

ςυμβολι ςτθ διαμόρφωςθ χαρακτιρων και ατόμων με πολυδιάςτατεσ 

προςωπικότθτεσ, αλλά και ατόμων ικανϊν να παράγουν τα ίδια γνϊςθ, κακϊσ και 

ευπροςάρμοςτων ςτα όςα νζα δεδομζνα παρουςιάηονται.  (UNESCO 2009: 46)  

Συμπεραςματικά, θ φιλοςοφικι παιδεία αποκτιζται ςταδιακά από τθν 

παιδικι θλικία και ςυνεχίηεται ακόμθ και κατά τθν ενθλικίωςθ του ατόμου. Θ 

διδαςκαλία τθσ φιλοςοφίασ ςθμαντικό είναι αφενόσ να αναδεικνφει τον ιςτορικό 

χαρακτιρα τθσ, αφετζρου να εςτιάηει το ενδιαφζρον τθσ ςε ηθτιματα κεωρθτικοφ 

και πρακτικοφ λόγου, διανκιςμζνθ με νζουσ τρόπουσ και μεκόδουσ διδαςκαλίασ.  

Στθ ςτοχοκεςία τθσ διδαςκαλίασ τθσ φιλοςοφίασ ξεχωρίηουν θ προςπάκεια για 

διαμόρφωςθ διανοθτικϊν ικανοτιτων που βοθκοφν τουσ μακθτζσ, μικροφσ και 

μεγάλουσ, να ςκεφτοφν αυτόνομα, κριτικά, ελεφκερα, ςχετικά με το ποιοι είναι και 

τον ρόλο που ζχουν κλθκεί να επιτελζςουν ςτθν κοινωνικι ομάδα  όπου ανικουν, 

οι οποίοι ζχουν ςυναίςκθςθ των υποχρεϊςεων και των δικαιωμάτων τουσ, κακϊσ 

και των αλλαγϊν και προκλιςεων που διαρκϊσ κάνουν τθν εμφάνιςι τουσ ςτισ 

ςφγχρονεσ κοινωνίεσ. Τζλοσ, θ διδαςκαλία τθσ φιλοςοφίασ ςε όλα τα επίπεδα τθσ 

εκπαίδευςθσ είναι κακοριςτικισ ςθμαςίασ, δεδομζνου ότι αντιμετωπίηεται ωσ μια 

αναγκαιότθτα για τον ςφγχρονο κόςμο.   (UNESCO 2009: 56) 

 

1.3. Η διαλεκτικι μζκοδοσ του ωκράτθ 

Τι είναι θ διαλεκτικι μζκοδοσ του Σωκράτθ; Ρϊσ ςχετίηεται με τον διάλογο; Ροια θ 

ςυνειςφορά του Ακθναίου Σωκράτθ και του μακθτι του, Ρλάτωνα, ςχετικά με τον 

τρόπο ανάπτυξθσ επιχειριματοσ; Ροιεσ άλλεσ μεκόδουσ ι μζςα χρθςιμοποιοφςαν 

και ποια ιταν τα βαςικά χαρακτθριςτικά αυτϊν;  

«Ο διάλογοσ είναι μια διαδικαςία ςυνομιλίασ, επιχειρθματολογίασ και 

αμοιβαίασ ςυμπλιρωςθσ ιδεϊν μεταξφ δφο ατόμων.» Για τον ακθναίο Σωκράτθ, θ 

διδαςκαλία είχε ςτο επίκεντρό τθσ τον διάλογο. Στο πλαίςιο αυτοφ του διαλόγου 

υπάρχουν δφο περιπτϊςεισ: είτε ο ομιλθτισ να βρίςκεται ςε ςυμφωνία με τουσ 
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ςυνομιλθτζσ του, είτε όχι. Θ απόλυτθ ςυμφωνία ι διαφωνία όμωσ αξίηει να 

ςθμειωκεί πωσ δεν είναι κεμιτζσ, μιασ και θ απόλυτθ ςυμφωνία με μια κζςθ «δεν 

είναι παρά μια δόξα» και θ απόλυτθ διαφωνία οδθγεί ςε αδιζξοδο, μιασ και μόνο 

με βάςθ ζναν βακμό ςυναίνεςθσ διαδραματίηεται ζνα οριςμζνο πλικοσ 

αντιφάςεων και ζτςι θ ςκζψθ διεγείρεται. (Prabhakaran 2011: 23) 

Ο ςωκρατικόσ διάλογοσ επιδιϊκει τθ  γνϊςθ τθσ απορίασ και τθ διατφπωςθ 

ερωτθμάτων και ιδεϊν, οι οποίεσ εκφράηονται μζςω επιχειρθμάτων. Στο πλαίςιο 

αυτοφ του διαλόγου, «ελζγχει» τουσ ςυνομιλθτζσ του για ηθτιματα τόςο θκικά, όςο 

και πολιτικά ςυμβάλλοντασ ςτθν αγωγι των ςυνομιλθτϊν με τθ βοικεια τθσ 

ανακάλυψθσ τθσ αρετισ και τθσ αλικειασ. (Prabhakaran 2011: 23, Ρλάτων  1993a, 

Ρλάτων  1993b) 

Ωσ «όπλα» για τθν επίτευξθ των ςτόχων του ο Σωκράτθσ είχε τθ  διαλεκτικι 

μζκοδο ανάπτυξθσ επιχειριματοσ τθν οποία πρϊτοσ ςχεδίαςε, κακϊσ και τθ 

μαιευτικι μζκοδο. (Κοπιδάκθσ 2003: 30) Θ διαλεκτικι μζκοδοσ χρθςιμοποιείται ςτο 

πλαίςιο του διαλόγου και μζςω ερωταπαντιςεων επιτρζπει τθ μελζτθ ενόσ 

κζματοσ. Μια ςειρά ερωταπαντιςεων που με τουσ κατάλλθλουσ ςυμμετζχοντεσ 

μπορεί να αναχκεί ςε διαδικαςία ανακάλυψθσ και ανάδειξθσ τθσ πραγματικότθτασ. 

(Kinney 1983: 229 & Prabhakaran 2011: 22)   

Θ μζκοδοσ αυτι επζτρεπε ςτον Σωκράτθ να διερευνιςει επιτυχϊσ ζννοιεσ 

τόςο θκικισ φφςεωσ όπωσ είναι θ «δικαιοςφνθ», θ «αρετι», όςο και ζννοιεσ 

φιλοςοφικζσ όπωσ για παράδειγμα θ «γνϊςθ» και θ «ςοφία». (Prabhakaran 2011: 

22)  Επίςθσ του επζτρεπε να ελζγχει και να εξάγει ςυμπεράςματα, κακϊσ και να 

προκαλεί ζνα αίςκθμα ταπεινότθτασ και ευρετικισ απορίασ ςτον ςυνομιλθτι του. 

Ριο αναλυτικά, αφινοντασ τον ςυνομιλθτι του να εκφράςει τθ κζςθ του για ζνα 

ςθμαντικό ηιτθμα,  ςταδιακά, με φαινομενικά απλοϊκζσ ερωτιςεισ τον οδθγοφςε 

ςτθν αναίρεςι τθσ. Στθ ςυνζχεια, ξανά με διαδοχικά ερωτιματα και δεχόμενοσ 

διαδοχικζσ απαντιςεισ, ωκοφςε τον ςυνομιλθτι του ςτθν οικοδόμθςθ μιασ άλλθσ, 

νζασ προςζγγιςθσ του ςυηθτοφμενου ηθτιματοσ, που κατζλθγε ςε ζνα νζο επίςθσ 

ςυμπζραςμα. (Κοπιδάκθσ 2003: 30-31,  Prabhakaran 2011: 22,  Ρλάτων  1993a, 

Ρλάτων  1993b) 
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Θ μθ γνωςτοποίθςθ τθσ κζςθσ του Σωκράτθ ςτον ςυνομιλθτι ι τουσ 

ςυνομιλθτζσ του, κακϊσ και θ προςποίθςθ τθσ άγνοιάσ του ονομάηεται  «ςωκρατικι 

ειρωνεία».  Αυτι ακριβϊσ θ ςωκρατικι ειρωνεία αποτελεί και τθν απαρχι τθσ 

ςωκρατικισ διαλεκτικισ. Ρροςποιοφμενοσ  ότι δεν γνωρίηει ςχετικά με το 

ςυηθτοφμενο κζμα, ότι δθλαδι ζχει άγνοια ςχετικά με αυτό και ότι κζλει να μάκει 

γι’ αυτό από τον ςυνομιλθτι του (που ςυνικωσ ιταν κάποιοσ από αυτοφσ που 

κεωροφςαν τουσ εαυτοφσ τουσ ςοφοφσ), ζδειχνε εντυπωςιαςμζνοσ από τα όςα 

άκουγε. Υπό αυτό το κλίμα ωκοφςε μζςω ερωτιςεων τον ςυνομιλθτι του να 

αναλφςει περαιτζρω τθ κζςθ του. Αυτόσ αντιδροφςε ακριβϊσ ζτςι, νιϊκοντασ 

περιφανοσ για τον εαυτό του. (Prabhakaran 2011: 22,  Κανάκθσ 1990: 26-28,  

Ρλάτων  1993a, Ρλάτων  1993b) 

Ο Σωκράτθσ όμωσ ςτθν ουςία τον  ειρωνευόταν, αφοφ ςτθν πλειοψθφία των 

περιπτϊςεων είχε ιδθ διαμορφωμζνθ άποψθ ςχετικά με το ςυγκεκριμζνο ηιτθμα. 

Ρερίμενε απλά  τθν κατάλλθλθ ευκαιρία να αποδείξει ςτον ςυνομιλθτι του ότι ςτθ 

πραγματικότθτα δεν κατείχε τθ γνϊςθ, απλά ζτςι νόμιηε. (Prabhakaran 2011: 22,  

Κανάκθσ 1990: 26-27,  Ρλάτων  1993a, Ρλάτων  1993b) Μζςω αυτισ τθσ ειρωνείασ 

του ο Σωκράτθσ κακοδθγοφςε τθ ςκζψθ του, κακϊσ και τθ φιλοςοφικι αναηιτθςθ 

και ζρευνα που λάμβανε χϊρα εκείνθ τθ ςτιγμι. (Κοπιδάκθσ 2003: 30, Prabhakaran 

2011: 22, Κανάκθσ 1990: 26-27,  Ρλάτων  1993a, Ρλάτων  1993b) 

Οι ερωτιςεισ αυτζσ που ζκετε ο Σωκράτθσ ςτον φιλοςοφικό του αντίπαλο 

ιταν οι κατάλλθλεσ για να του δϊςουν τθ δυνατότθτα να ςυνειδθτοποιιςει από 

μόνοσ του τθν άγνοιά του και επομζνωσ τθν πλάνθ του, και ςτθ ςυνζχεια να τον 

οδθγιςουν ςτθν ανακάλυψθ τθσ γνϊςθσ. Αυτι ακριβϊσ θ ςυνειδθτοποίθςθ εκ 

μζρουσ του ςυνομιλθτι ότι δεν κατζχει τθ γνϊςθ όπωσ υποςτιριηε και πίςτευε και 

ότι ςτθν ουςία ζχει άγνοια για το υπό εξζταςθ ηιτθμα, θ «ζνταςθ μεταξφ γνϊςθσ 

και άγνοιασ» μπορεί να χαρακτθριςτεί ωσ «απορία». Χάρθ ςτθν πρόκλθςθ του 

ςυναιςκιματοσ τθσ απορίασ ο ςυνομιλθτισ κατάφερνε να «βελτιϊςει» τθ κζςθ 

ςτθν οποία βριςκόταν προθγουμζνωσ αφοφ ναι μεν δεν γνωρίηει το υπό εξζταςθ 

ηιτθμα, αλλά τουλάχιςτον πλζον ζχει πλιρθ ςυναίςκθςθ αυτοφ του γεγονότοσ. Θ 

απορία λειτουργοφςε επομζνωσ ωσ κινθτιριοσ δφναμθ γι’ αυτόν, μιασ και τον 

ωκοφςε ςτθν επικυμία να αναηθτιςει τθν πραγματικι γνϊςθ και εν ςυνεχεία να τθν 
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κατακτιςει, ζχοντασ ξεπεράςει οριςτικά το ςτάδιο τθσ «δοκθςιςοφίασ». (Κανάκθσ 

1990: 21-22, Ρλάτων  1993a, Ρλάτων  1993b)   

Θ ϊκθςθ εκ μζρουσ του Σωκράτθ ςτον ςυνομιλθτι του να ξεπεράςει το 

ςτάδιο τθσ απορίασ και να οδθγθκεί ςτθν αναηιτθςθ και εν ςυνεχεία κατάκτθςθ τθσ 

γνϊςθσ, επιτυγχανόταν μζςω τθσ μαιευτικισ μεκόδου. Αυτι θ μζκοδοσ βαςιηόταν 

ςτθ βακιά πίςτθ του Σωκράτθ ότι ο ςυνομιλθτισ του ιδθ κατείχε τθν πραγματικι 

γνϊςθ, δεν το ιξερε όμωσ. Ωσ άλλθ μαία, λοιπόν, μθ γνωςτοποιϊντασ τθ κζςθ του 

ςχετικά με το ςυηθτοφμενο κζμα ςτον ςυνομιλθτι του,  μζςω των κατάλλθλων 

ερωτιςεων προςπακοφςε να επιτφχει ακριβϊσ αυτό. (Κοπιδάκθσ 2003: 31, 

Prabhakaran 2011: 22,  Ρλάτων  1993a, Ρλάτων  1993b) 

Για να επιτευχκεί αυτι θ κατάκτθςθ τθσ αλικειασ και ανάδειξθσ τθσ 

πραγματικότθτασ, πολφτιμο εργαλείο- βοικθμα του Σωκράτθ ιταν θ επαγωγικι 

μζκοδοσ. (Kinney 1983: 229,  Κοπιδάκθσ 2003: 32,  Prabhakaran 2011: 23,  Ρλάτων  

1993a, Ρλάτων  1993b) Για να καταλιξει δθλαδι ςτο κακολικό και γενικό, ξεκινοφςε 

από το μερικό, το ςυγκεκριμζνο, που ςτθν προκειμζνθ περίπτωςθ ιταν απλά 

περιςτατικά τθσ κακθμερινισ ηωισ και εμπειρίασ. (Κοπιδάκθσ 2003: 32,  Kinney 

1983: 230,  Prabhakaran 2011: 23, Ρλάτων  1993a, Ρλάτων  1993b) Ριο αναλυτικά, 

ςτθ ςωκρατικι μζκοδο «θ διαδικαςία τθσ επαγωγισ εξελίςςεται με οριςμοφσ.» 

(Prabhakaran 2011: 23) Εξζταηε δθλαδι ςτθν ουςία τουσ οριςμοφσ που ο ίδιοσ ο 

διάλογοσ γεννοφςε, αναηθτϊντασ επιμζρουσ ςτοιχεία, παρμζνα από τθν κακθμερινι 

ηωι και μετά από προςεκτικι μελζτθ και ταξινόμθςθ  οδθγοφνταν ςτο επικυμθτό 

αποτζλεςμα. (Prabhakaran 2011: 23, Ρλάτων  1993a, Ρλάτων  1993b)  

Άξιο διευκρίνθςθσ είναι πωσ Ο Ρλάτωνασ, ο μακθτισ του Σωκράτθ ιταν 

αυτόσ που κατζγραψε τουσ διαλόγουσ και τθ διδαςκαλία του δαςκάλου του. Μζςω 

αυτϊν των διαλόγων του Ρλάτωνα διαφαίνεται ο ρόλοσ του Σωκράτθ ςτθ ςυηιτθςθ, 

κακϊσ και οι τεχνικζσ χρθςιμοποιοφςε για τθν επίτευξθ του επικυμθτοφ 

αποτελζςματοσ. Ενδεικτικά, ςτον διάλογο με τίτλο Θεαίτθτοσ, κακϊσ και ςτον 

διάλογο με τίτλο Λάχθσ, γίνεται ςαφισ θ μεγάλθ ςθμαςία του διαλόγου για τον 

Σωκράτθ, θ αξία των οριςμϊν και τθσ απορίασ, κακϊσ και ο τρόποσ με τον οποίο 
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χρθςιμοποιοφςε τθν επαγωγικι μζκοδο ανάπτυξθσ επιχειριματοσ, τθ μαιευτικι 

μζκοδο, κακϊσ και τθν ειρωνεία. (Κανάκθσ 1990: 9, Ρλάτων  1993a, Ρλάτων  1993b)    

Για τον Ρλάτωνα, θ διαλεκτικι μζκοδοσ που πρϊτοσ ο δάςκαλόσ του 

ςχεδίαςε, αντιμετωπιηόταν  ωσ απαραίτθτο ςτάδιο για τθν επίτευξθ των  ςτόχων τθσ 

φιλοςοφικισ ζρευνασ, κακϊσ και μζςο για τθν κατάκτθςθ του αγακοφ. Και για τουσ 

δυο τουσ, θ διαλεκτικι ωσ διαδικαςία ςε ζνα αρχικό τουλάχιςτον ςτάδιο ζχει 

ανάγκθ από ζναν κακοδθγθτι, τον ρόλο του οποίου μποροφςε να διαδραματίςει 

και ο εκπαιδευτικόσ. (Kinney 1983: 230) Σφμφωνα με τον Ρλάτωνα, για να κρικεί 

ζνα άτομο άξιο διαλεκτικισ κατάρτιςθσ, ζπρεπε να ζχει ιδθ ζνα βαςικό διανοθτικό 

υπόβακρο, κακϊσ και ζναν προςανατολιςμό προσ τθν ενάρετθ ηωι. (Kinney 1983: 

231) 
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Κεφάλαιο δεφτερο: Παιδικι θλικία, ςκζψθ και ανάπτυξθ 

 

2.1. Η ζννοια παιδικι θλικία  

Στο ςυγκεκριμζνο υποκεφάλαιο γίνεται προςπάκεια να οριοκετθκεί θ ζννοια 

«παιδικι θλικία, κακϊσ και να παρουςιαςτεί διαχρονικά θ αντιμετϊπιςι τθσ.  

«Ραιδί», ςφμφωνα με τθ «Σφμβαςθ για τα Δικαιϊματα του Ραιδιοφ (που 

επίςθσ ονομάηεται Σφμβαςθ των Ραιδιϊν), κεωρείται το άτομο που ζχει θλικία 

κάτω των δεκαοκτϊ ετϊν». Είναι επίςθσ το άτομο που ζχει «δικαίωμα  ςτθν 

ταυτότθτα, ςτθν ιδιωτικι ηωι, ςτθν πλθροφόρθςθ, ςτθ ςκζψθ, ςτθ ςυνείδθςθ και 

ςτθ κρθςκεία, ςτθν ζκφραςθ και ςτθ ςφμπραξθ». (Flowers 2012: 24)  

Θ ζννοια «παιδικι θλικία», περιγράφει μια χρονικι περίοδο, ζνα τμιμα τθσ 

ηωισ ενόσ παιδιοφ  και γι’ αυτόν τον λόγο δεν κα πρζπει να ταυτίηεται με τθν ζννοια 

«παιδί». Συγκροτείται ωσ προσ τισ διαφορζσ τθσ από τθν ζννοια «ενθλικίωςθ». Θ 

ζννοια τθσ παιδικισ θλικίασ μεταβάλλεται ςυνεχϊσ. (Alanen 2014: 120) 

Κατά τθ διάρκεια των μεςαιωνικϊν χρόνων, ςφμφωνα με τον Philippe Aries, 

θ ζννοια  παιδικι θλικία ιταν ανφπαρκτθ. Θ παιδικι κνθςιμότθτα ιταν ςε ζξαρςθ.  

Τα παιδιά αναγνωρίηονταν ωσ μικροί ενιλικοι από τθν κοινωνία εφόςον είχαν 

ξεπεράςει αυτό το ςτάδιο τθσ κνθςιμότθτασ και κεωροφνταν ςχετικά αυτόνομεσ 

οντότθτεσ. Δεν υπιρχε δθλαδι κάποια ειδικι πρόβλεψθ που να κακιςτά τα παιδιά 

ωσ διακριτι θλικιακι ομάδα.  (Ρεχτελίδθσ 2015: 36)  

Ενδεικτικό του κλίματοσ που επικρατοφςε είναι και το ότι ςτα ςχολεία, μζχρι 

και τον Μεςαίωνα δεν υπιρχε καμία μζριμνα για τθν θλικιακι κατανομι των όςων 

φοιτοφςαν ςε αυτά.  Σε μια τάξθ ςυνυπιρχαν  παιδιά και ενιλικοι. Επίςθσ, ςτθ 

ςτοχοκεςία των ςχολείων τθσ περιόδου αυτισ κυριαρχοφςε θ μζριμνα για τθν 

επαγγελματικι κατάρτιςθ όλων αδιακρίτωσ των μακθτϊν. Δεν υπιρχε καν θ ζννοια 

τθσ εκπαίδευςθσ των παιδιϊν, οφτε λαμβάνονταν υπόψθ οι ιδιαιτερότθτεσ τθσ κάκε 

θλικιακισ ομάδασ.  (Αριζσ 1990: 244- 245) 
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Μετά τον 16ο αιϊνα, χάρθ ςτθ βελτίωςθ του βιοτικοφ επιπζδου ηωισ των 

ανκρϊπων, κακϊσ και ςτθν πρόοδο τθσ ιατρικισ, παρατθρικθκε ςθμαντικι μείωςθ 

ςτθ βρεφικι και παιδικι κνθςιμότθτα, με αποτζλεςμα οι ενιλικοι –είτε οι τροφοί 

των παιδιϊν, είτε οι γονείσ τουσ- να αρχίςουν να ςυνδζονται ςυναιςκθματικά με τα 

βρζφθ και τα παιδιά. Επιπρόςκετα, εκφράςτθκε ζντονο ενδιαφζρον εκ μζρουσ 

διαφόρων ανκρϊπων των Γραμμάτων και τθσ Εκκλθςίασ ςχετικά με τθν θκικι και 

όχι μόνο διάπλαςθ και διαπαιδαγϊγθςθ των παιδιϊν. Βάςει του ότι οι γονείσ μζχρι 

τότε δεν γνϊριηαν καλά τα παιδιά τουσ, τθ ψυχοςφνκεςι τουσ και τον χαρακτιρα 

τουσ, κρίκθκε αναγκαίο μζςα από ειδικά ςυγγράμματα που εκδόκθκαν ακριβϊσ για 

τθν κάλυψθ αυτϊν των κενϊν να «μορφωκοφν» ςχετικά. (Ρεχτελίδθσ 2015: 36- 38)  

Το παιδί τον 16ο αλλά και τον 17ο αιϊνα αντιμετωπιηόταν ωσ ζνα ον από τθ 

φφςθ του κακό, που αν του επιτρεπόταν να δράςει ανεξζλεγκτο, κα προξενοφςε 

κακό ςτθν ευρφτερθ κοινωνία. Γι’ αυτόν τον λόγο, το παιδί ζπρεπε να βρίςκεται υπό 

τθν ςτενι παρακολοφκθςθ των ενθλίκων που το είχαν υπό τθν επίβλεψι τουσ, αλλά 

και τθσ κοινωνίασ, με ςκοπό να τικαςευτεί θ κακι του φφςθ. (Ρεχτελίδθσ 2014: 70)  

Τον 17ο αιϊνα, το δικαίωμα ςτθν παρεχόμενθ ςχολικι εκπαίδευςθ είναι 

αποκλειςτικά δικαίωμα των αγοριϊν.  Κακοριςτικισ ςθμαςίασ κεωρείται θ ςχολικι 

πεικαρχία που είναι  βαςικι αρμοδιότθτα των δαςκάλων, εκφραηόμενθ μζςω τθσ 

προςπάκειάσ τουσ να ζχουν υπό αυςτθρό ζλεγχο τουσ μακθτζσ τουσ. Στο τζλοσ του 

αιϊνα αυτι θ ςχολικι πραγματικότθτα ενζπνευςε όχι απλά εμπιςτοςφνθ ςτουσ 

γονείσ αλλά κεωρικθκε και κφριο χαρακτθριςτικό μιασ επιτυχθμζνθσ εκπαιδευτικισ 

πραγματικότθτασ. Τα κορίτςια από τθν άλλθ, όπωσ και τθν περίοδο του Μεςαίωνα, 

ςτεροφνταν κάκε μορφισ ςχολικι εκπαίδευςθ και τα όςα μάκαιναν από τον 

περίγυρό τουσ περιορίηονταν ςτα οικοκυρικά. (Αριζσ 1990: 247- 249) 

Κατά τθ διάρκεια του 18ο αιϊνα, παρατθρείται ο εκςυγχρονιςμόσ του 

κεςμοφ τθσ οικογζνειασ και του ςχολείου, κακιςτϊντασ τθν παιδικι θλικία ακόμθ 

πιο διακριτι. Θ κοινωνία αναγνωρίηει τα παιδιά ωσ διακριτι θλικία, ενδιαφζρεται 

για αυτά και ςτθ ςυνζχεια κεςμοκετεί ςχετικά.  (Ρεχτελίδθσ 2015: 36) Σε αντίκεςθ 

με τθν αντίλθψθ που επικρατοφςε για το παιδί ςτουσ δφο προθγοφμενουσ αιϊνεσ, 

τον 18ο αιϊνα το παιδί κεωρείται εκ φφςεωσ αγνό, ςαν να είναι αγγελικά πλαςμζνο. 
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Αντιμετωπίηεται ωσ μια μοναδικι προςωπικότθτα που ζχει ιδθ όλα τα εφόδια για 

να ξεχωρίςει. Θ ελευκερία του γίνεται όχι απλϊσ ςεβαςτι αλλά προαςπίηεται 

κιόλασ από τουσ ενθλίκουσ, οι οποίοι ταυτοχρόνωσ το καυμάηουν και το βοθκοφν 

διακριτικά ςτα παιχνίδια και τισ αναηθτιςεισ του. (Ρεχτελίδθσ 2014: 70-71)  

Σθμαντικι ιταν θ ςυμβολι του Rousseau μζςω του ζργου του Αιμίλιοσ ωσ 

προσ τθ μεγάλθ μεταβολι τθσ αντίλθψθσ για το παιδί. (Ρεχτελίδθσ 2014: 70-71) Στο 

ζργο του αυτό ο Rousseau αντιμετωπίηει τθν παιδικι θλικία ωσ μια περίοδο τθσ 

ηωισ του ατόμου θ οποία είναι διακριτι και μοναδικι ςτο πλαίςιο του κφκλου τθσ 

ηωισ του.  Επίςθσ, κεωρεί εξαιρετικά ςθμαντικι τθν εκπαίδευςθ του παιδιοφ. 

(Alanen 2014: 121) Αυτόσ είναι άλλωςτε και ο λόγοσ που ςτον Αιμίλιο προςπακεί 

μζςω τθσ αγωγισ, και ταυτόχρονα ςεβόμενοσ τθν ελευκερία του παιδιοφ, να δείξει 

ότι αυτό μπορεί να εξελιχκεί ςε ελεφκερο άνκρωπο. (Rousseau 2001: 28- 29) 

 Για να ςτεφτεί με επιτυχία θ προςπάκειά του, προςφζρει μια πλθκϊρα 

ευκαιριϊν βίωςθσ τθσ ιςότθτασ και τθσ ελευκερίασ ςτον Αιμίλιο, ϊςτε ο τελευταίοσ 

να μάκει να ηει με ανάλογο τρόπο και ςτο μζλλον να μθ δεχτεί πικανι ςτζρθςι τουσ 

από τθν κοινωνία. Πςον αφορά τθν κοινωνία, αυτι ςφμφωνα με τον Rousseau  

χαρακτθρίηεται από ανιςότθτα και αποτελείται από ανελεφκερα άτομα. (Rousseau 

2001: 28- 29) Αυτόσ είναι άλλωςτε ο βαςικόσ λόγοσ για τον οποίο το παιδί 

παρουςιάηεται να βιϊνει τθν παιδικότθτά του απομονωμζνο από τθν ευρφτερθ 

κοινωνικι ηωι. (Ρεχτελίδθσ 2014: 71)  

Θ ςφγχρονθ αντιμετϊπιςθ τθσ παιδικισ θλικίασ διαμορφϊκθκε τον 19ο και 

20ο αιϊνα. Θ κζςθ του Aries ότι τα παιδιά είναι «ακϊα, εξαρτθμζνα, ευάλωτα, 

αγνά, ανίκανα για εργαςία και ζχουν ανάγκθ για προςταςία και πεικαρχία»,  

επθρζαςαν όλεσ τισ κοινωνικζσ δομζσ και κεςμοφσ, με αποτζλεςμα κυρίωσ θ 

οικογζνεια και το ςχολείο να κεωρθκοφν ωσ οι πλζον κατάλλθλεσ δομζσ για τθν 

ανάπτυξθ και εξζλιξθ των παιδιϊν, ανταποκρινόμενα καταλλιλωσ ςτθν 

ψυχοςφνκεςθ και τισ ανάγκεσ τουσ.  (Ρεχτελίδθσ 2015: 38)  

Αξίηει βζβαια να ςθμειωκεί πωσ θ κεωρία αυτι του Aries ζχει δεχτεί κριτικι 

εκ μζρουσ μερίδασ ιςτορικϊν του Μεςαίωνα οι οποίοι υποςτθρίηουν πωσ θ επιλογι 

των πθγϊν που μελζτθςε ιταν μερολθπτικι και ςκόπιμθ, ςτθν προςπάκειά του να 
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επιβεβαιϊςει τισ κζςεισ και τα ςυμπεράςματά του. Για παράδειγμα υποςτθρίηεται 

πωσ θ ερμθνεία του για τθν ζλλειψθ βιβλίων ςχετικϊν με τθν ανατροφι των 

παιδιϊν ωσ αδιαφορία των ενθλίκων και τθσ κοινωνίασ για τα παιδιά ςτθν ουςία 

αποτελεί μια παρερμθνεία, μιασ και υπιρχαν ιατρικά ζγγραφα που διαχϊριηαν τθν 

παιδικι θλικία από τθν ενιλικθ ηωι. Στο ίδιο πλαίςιο εντάςςεται και το ότι ναι μεν 

μελζτθςε τον τρόπο απεικόνιςθσ των παιδιϊν, όχι όμωσ τα θμερολόγια τθσ εποχισ. 

(Ρεχτελίδθσ 2015: 38) 

Στθ ςχολικι πραγματικότθτα θ πεικαρχία ςυνεχίηει να διαδραματίηει 

κακοριςτικό ρόλο. Οι ςπουδζσ αποκτοφν κφροσ και πλζον αφοροφν αποκλειςτικά τα 

παιδιά και τουσ νζουσ. Με αυτόν τον τρόπο θ παιδικι θλικία διαχωρίηεται από τθν 

ενιλικθ ηωι, μιασ και θ ςχολικι πεικαρχία αςκείται ςτα παιδιά και όχι ςτουσ 

ενιλικουσ, οι οποίοι υπό αυτιν τθν ζννοια είναι ελεφκεροι. (Αριζσ 1990: 249-250) 

Στισ ςφγχρονεσ κοινωνίεσ τα παιδιά αντιμετωπίηονται ωσ μζρθ και μζλθ τθσ 

κοινωνίασ ςτθν οποία ανικουν. Βαςικι επιδίωξθ των ςφγχρονων κοινωνιϊν 

άλλωςτε είναι κυρίωσ θ διαμόρφωςθ ενόσ τφπου παιδιοφ άξιου εμπιςτοςφνθσ, με 

ατομικζσ ελευκερίεσ, δικαιϊματα και ταυτόχρονα ςυναίςκθςθ των υποχρεϊςεϊν 

του, κακϊσ και γνϊςτθ των ελευκεριϊν που ςυνεπάγονται με τθν θλικία του. 

(Ρεχτελίδθσ 2014: 71) 

 

2.2. Σα δικαιϊματα των παιδιϊν 

Τι είναι τα δικαιϊματα των παιδιϊν; Ροφ υπάγονται; Ροιεσ πτυχζσ τθσ ηωισ των 

παιδιϊν καλφπτουν; Ροια θ ςθμαςία τουσ τόςο για τα ίδια τα παιδιά, όςο και για τισ 

ςφγχρονεσ κοινωνίεσ ςτο ςφνολό τουσ; 

Τα δικαιϊματα των παιδιϊν υπάγονται ςτα ανκρϊπινα δικαιϊματα. Τα 

ανκρϊπινα δικαιϊματα είναι πανανκρϊπινα,  κοινά για όλουσ τουσ ανκρϊπουσ, 

ζχουν ιςχφ εφ’ όρου ηωισ και επιτρζπουν τθ δυναμικι ανάπτυξθ του ανκρϊπου. Τα 

ανκρϊπινα δικαιϊματα ςυνεπάγονται ςυγκεκριμζνεσ υποχρεϊςεισ. (Flowers 2012: 

18) 
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Ο εικοςτόσ αιϊνασ μπορεί να κεωρείται ορόςθμο για τα ανκρϊπινα 

δικαιϊματα, όμωσ και πριν από αυτόν είχαν γίνει ςθμαντικζσ προςπάκειεσ που 

λειτοφργθςαν ωσ πρόδρομοι γι’ αυτό που ακολοφκθςε. Ριο ςυγκεκριμζνα από τθν 

αρχαιότθτα κιόλασ οι κοινωνίεσ προχωροφςαν ςτθ κζςπιςθ νόμων, κανόνων, 

ςυςτθμάτων δικαιοςφνθσ, ςε μια προςπάκεια διαφφλαξθσ τθσ ευθμερίασ των 

πολιτϊν, κάτι που ςυνεχίςτθκε και μζςω των πιο ςφγχρονων κρθςκειϊν 

(Βουδιςμόσ, Χριςτιανιςμόσ, Λςλαμιςμόσ, Κομφουκιανιςμόσ). Ακολοφκθςε θ ςφνταξθ 

διαφόρων Εγγράφων, Διακθρφξεων και Συνκθκϊν για τα δικαιϊματα του Ανκρϊπου 

και του Ρολίτθ, που ςτεροφνταν όμωσ οικουμενικοφ χαρακτιρα. (Flowers 2012: 18) 

Τον εικοςτό αιϊνα δφο γεγονότα λειτοφργθςαν καταλυτικά για τθν 

παγκόςμια ευαιςκθτοποίθςθ αναφορικά με τα ανκρϊπινα δικαιϊματα. Θ ςυνεχισ 

προςπάκεια των ντόπιων των αποικιοκρατοφμενων περιοχϊν να 

ανεξαρτθτοποιθκοφν και να αυτοπροςδιοριςτοφν ωσ ίςοι με τουσ υπόλοιπουσ 

ανκρϊπουσ και ο Δεφτεροσ Ραγκόςμιοσ Ρόλεμοσ με τα τόςα κφματά του. 

Αποτζλεςμα τθσ κοινισ επιταγισ των ανκρϊπων για ειρινθ, ιςότθτα και ευθμερία 

ιταν θ ίδρυςθ του Οργανιςμοφ των Θνωμζνων Εκνϊν το 1945. (Flowers 2012: 19) 

Θ Οικουμενικι Διακιρυξθ για τα Δικαιϊματα του Ανκρϊπου αποτελεί «μια 

από τισ πρϊτεσ πρωτοβουλίεσ του Οργανιςμοφ Θνωμζνων Εκνϊν. Από κοινοφ τα 

τριάντα τθσ άρκρα ςχθματίηουν μια περιεκτικι διλωςθ που καλφπτει οικονομικά, 

κοινωνικά, πολιτιςτικά, πολιτικά, και αςτικά δικαιϊματα. Θ Διακιρυξθ είναι τόςο 

οικουμενικι (εφαρμόηεται ςε όλουσ τουσ ανκρϊπουσ παντοφ) όςο και αδιαίρετθ 

(όλα τα δικαιϊματα είναι εξίςου ςθμαντικά ςτθν ολοκλθρωμζνθ ςυναίςκθςθ τθσ 

ανκρϊπινθσ φφςθσ ενόσ ατόμου)». (Flowers 2012: 19)  

Θ Σφμβαςθ των Θνωμζνων Εκνϊν για τα Δικαιϊματα του Ραιδιοφ 

κεςπίςτθκε το 1989. «Ρροςδιορίηει τα δικαιϊµατα του κάκε παιδιοφ ανεξάρτθτα 

από τθν κουλτοφρα, τθ κρθςκεία, τθ φυλι και εκνότθτά του, τθ γεωγραφικι και 

κοινωνικι προζλευςι του. Θ Σφµβαςθ αυτι αποτελεί, κατά κάποιον τρόπο, εξζλιξθ 

τθσ Διακιρυξθσ των Δικαιωµάτων του Ραιδιοφ τθσ Γενεφθσ, θ οποία κεςπίςτθκε το 

1924, αλλά και τθσ Διακιρυξθσ των Δικαιωµάτων του Ραιδιοφ των Θνωμζνων 

Εκνϊν, θ οποία υιοκετικθκε επιςιµωσ το 1959 από τθ Γενικι Σφνοδο των 
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Θνωμζνων Εκνϊν».  (Ρεχτελίδθσ 2015: 174)  Στθν Ελλάδα, θ Σφμβαςθ για τα 

Δικαιϊματα του Ραιδιοφ, επικυρϊκθκε το 1992 από τθ Βουλι των Ελλινων, 

ςφμφωνα με τθν πρϊτθ παράγραφο του εικοςτοφ ογδόου άρκρου. (Εφθμερίδα τθσ 

Κυβζρνθςθσ τθσ Ελλθνικισ Δθμοκρατίασ 1992: 4101) 

Πςον αφορά τθ Σφμβαςθ των Θνωμζνων Εκνϊν για τα Δικαιϊματα του 

Ραιδιοφ,  «αποτζλεςε ςθμείο καμπισ, αναγνωρίηοντασ παγκοςμίωσ ότι τα παιδιά 

δεν είναι μόνο αντικείμενα προςταςίασ αλλά και κάτοχοι ατομικϊν και πολιτικϊν 

δικαιωμάτων». (Flowers 2012: 24) Αποτελείται από 54 άρκρα τα οποία 

περιγράφουν και κακορίηουν τα δικαιϊματα των παιδιϊν ςτθν αςφάλεια, ςτθν 

εκπαίδευςθ και τθν ιατροφαρμακευτικι περίκαλψθ, κακϊσ και ςτθ ςυμμετοχι τουσ 

ςτο κοινωνικό γίγνεςκαι. (Flowers 2012: 24 & Ρεχτελίδθσ 2015: 175)  

Τα δικαιϊματα αυτά διαςφαλίηουν τθ ςωματικι ακεραιότθτα των παιδιϊν, 

κακϊσ και τθν ανάπτυξι τουσ ωσ μοναδικϊν και ξεχωριςτϊν ατόμων. (Άρκρο 

6)(Εφθμερίδα τθσ Κυβζρνθςθσ τθσ Ελλθνικισ Δθμοκρατίασ 1992: 4111) Είναι 

δικαιϊματα  όλων ανεξαιρζτωσ των παιδιϊν και θ προάςπιςι τουσ είναι υποχρζωςθ 

του κράτουσ (Άρκρο 2) (Εφθμερίδα τθσ Κυβζρνθςθσ τθσ Ελλθνικισ Δθμοκρατίασ 

1992: 4110) Κφριοσ γνϊμονάσ τουσ είναι θ διαςφάλιςθ των καλφτερων 

ςυμφερόντων των παιδιϊν, ακόμθ και όταν βρίςκονται ςε ςφγκρουςθ με τα 

ςυμφζροντα των ενθλίκων, (Άρκρο 3) (Εφθμερίδα τθσ Κυβζρνθςθσ τθσ Ελλθνικισ 

Δθμοκρατίασ 1992: 4110- 4111) κακϊσ και ο ςεβαςμόσ προσ τισ απόψεισ των 

παιδιϊν (Άρκρο 13)   (Εφθμερίδα τθσ Κυβζρνθςθσ τθσ Ελλθνικισ Δθμοκρατίασ 1992: 

4112) 

Ριο αναλυτικά, ςτθ Σφμβαςθ για τα Δικαιϊματα του Ραιδιοφ, ςτο πρϊτο 

άρκρο ορίηεται θ λζξθ «παιδί», ωσ ατόμου που δεν ζχει ςυμπλθρϊςει το δζκατο 

όγδοο ζτοσ τθσ θλικίασ του, εκτόσ αν ςτθ χϊρα του αυτό μζςω τθσ νομοκεςίασ 

ορίηεται διαφορετικά. (Διεκνι Κείμενα Ρροςταςίασ των Δικαιωμάτων του Ραιδιοφ 

1992 &Εφθμερίδα τθσ Κυβζρνθςθσ τθσ Ελλθνικισ Δθμοκρατίασ 1992) 

Θ ελεφκερθ ζκφραςθ του παιδιοφ και ο ςεβαςμόσ των απόψεϊν του 

αποτελοφν επίςθσ δικαιϊματά του, που ορίηονται μζςω του δωδζκατου και 

δζκατου τρίτου άρκρου. Το παιδί δθλαδι προβλζπεται να εκφράηει ελεφκερα τθν 
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άποψι του ςχετικά με όποιο κζμα το απαςχολεί ι το αφορά. Αυτι του θ άποψθ 

είναι ςθμαντικό να λαμβάνεται υπόψθ και να μθν αντιμετωπίηεται ωσ αςιμαντθ ι 

ανάξια ενδιαφζροντοσ και προςοχισ. Αντικζτωσ, ςε ςυνδυαςμό και με τθν θλικία 

του και τον βακμό ωριμότθτάσ του, το παιδί ζχει το δικαίωμα να ακοφγεται. 

(Flowers 2012: 311, Διεκνι Κείμενα Ρροςταςίασ των Δικαιωμάτων του Ραιδιοφ 

1992 & Εφθμερίδα τθσ Κυβζρνθςθσ τθσ Ελλθνικισ Δθμοκρατίασ 1992) 

Επίςθσ είναι ςθμαντικό να του παρζχεται θ δυνατότθτα να αναηθτιςει, να 

λάβει και να διαδϊςει, τόςο πλθροφορίεσ, όςο και τισ ίδιεσ του τισ κζςεισ ςε ζνα 

ευρφ κοινό που μπορεί να ξεπερνάει τα ςτενά πλαίςια τθσ χϊρασ του. Θ μορφι 

διάδοςθσ αυτϊν των πλθροφοριϊν ι κζςεων μπορεί να είναι προφορικι είτε 

γραπτι, αναλόγωσ με το τι κρίνει το παιδί ότι είναι πιο κατάλλθλο και 

αποτελεςματικό μζςο για τθν καλφτερθ επίτευξθ του ςτόχου του. Το δικαίωμά του 

αυτό, αφορά όλο το φάςμα τθσ κοινωνικισ του ηωισ, επομζνωσ και τθν 

εκπαιδευτικι διαδικαςία. Ο μόνοσ περιοριςμόσ αναφορικά με το ςυγκεκριμζνο 

δικαίωμα ζχει να κάνει με τθ διαςφάλιςθ τθσ εκνικισ και δθμόςιασ αςφάλειασ, 

κακϊσ και διαςφάλιςθσ των δικαιωμάτων των άλλων ανκρϊπων. (Flowers 2012: 

311, Διεκνι Κείμενα Ρροςταςίασ των Δικαιωμάτων του Ραιδιοφ 1992 & Εφθμερίδα 

τθσ Κυβζρνθςθσ τθσ Ελλθνικισ Δθμοκρατίασ 1992) 

Στθ Σφμβαςθ υπάρχει επίςθσ πρόβλεψθ για τθν εκπαίδευςθ του παιδιοφ και 

τθν πλθροφόρθςι του. Ριο αναλυτικά, ςτο δζκατο ζβδομο άρκρο, κακίςταται 

ςαφισ ο ρόλοσ του κράτουσ ςτθν παροχι πρόςβαςθσ των παιδιϊν ςε κατάλλθλεσ 

πθγζσ, είτε θλεκτρονικζσ είτε ζντυπεσ και ςτθν προςταςία τουσ από οποιαςδιποτε 

μορφισ κακόβουλο υλικό. Αναγνωρίηονται δθλαδι τα όςα τα μζςα μαηικισ 

ενθμζρωςθσ μποροφν να προςφζρουν μζςω των υπθρεςιϊν τουσ ςτο παιδί και 

διευκρινίηεται θ ευκφνθ του κράτουσ ςτθν παροχι πρόςβαςθσ του παιδιοφ ςε αυτά, 

ειδικά όταν πρόκειται για περιεχόμενο που μπορεί να ςυμβάλλει ςθμαντικά ςτθν 

εξζλιξθ των παιδιϊν ωσ μοναδικϊν προςωπικοτιτων, ολόπλευρα αναπτυςςόμενων. 

(Flowers 2012: 312, Διεκνι Κείμενα Ρροςταςίασ των Δικαιωμάτων του Ραιδιοφ 

1992 & Εφθμερίδα τθσ Κυβζρνθςθσ τθσ Ελλθνικισ Δθμοκρατίασ 1992) 
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Το εικοςτό όγδοο και εικοςτό ζνατο άρκρο τθσ Σφμβαςθσ επικεντρϊνονται 

ςτο δικαίωμα των παιδιϊν να ζχουν πρόςβαςθ ςτθν εκπαίδευςθ. Το δικαίωμα αυτό 

ςχετίηεται άμεςα και με το δικαίωμα τθσ ιςότθτασ των ευκαιριϊν, μιασ και για να 

καταςτεί δυνατι θ «εφαρμογι»- φπαρξθ αυτοφ του δικαιϊματοσ ςτθν εκπαίδευςθ 

υπάρχει πρόβλεψθ θ ςτοιχειϊδθσ εκπαίδευςθ να καταςτεί υποχρεωτικι, κακϊσ και 

δωρεάν για όλουσ. Επίςθσ αναφορικά με τθ Δευτεροβάκμια Εκπαίδευςθ, γενικι και 

επαγγελματικι, υπάρχει θ πρόβλεψθ να παρζχεται επίςθσ δωρεάν και ςε 

περίπτωςθ οικονομικϊν δυςκολιϊν από τθν πλευρά των μακθτϊν, να δίνεται 

οικονομικό βοικθμα ϊςτε αυτοί να ςυνεχίηουν απρόςκοπτα τθ φοίτθςι τουσ. Κάτι 

αντίςτοιχο προβλζπεται και για τθν Τριτοβάκμια Εκπαίδευςθ, μιασ και το ηθτοφμενο 

είναι και ςε αυτιν τθν ανϊτατθ εκπαιδευτικι βακμίδα τα παιδιά να ζχουν 

εξαςφαλιςμζνθ πρόςβαςθ. (Flowers 2012: 314, Διεκνι Κείμενα Ρροςταςίασ των 

Δικαιωμάτων του Ραιδιοφ 1992 & Εφθμερίδα τθσ Κυβζρνθςθσ τθσ Ελλθνικισ 

Δθμοκρατίασ 1992) 

Αναφορικά με τθ ςχολικι πεικαρχία, υπάρχει επίςθσ ςχετικι πρόβλεψθ ςτο 

πλαίςιο τθσ Σφμβαςθσ. Γίνεται λόγοσ για μια ςχολικι πεικαρχία θ οποία όμωσ 

ταιριάηει ςτθ ψυχοςφνκεςθ των παιδιϊν, τα ςζβεται ωσ μοναδικζσ προςωπικότθτεσ  

και είναι ςφμφωνθ με τα υπόλοιπα δικαιϊματά τουσ. Σε ζνα διεκνικό επίπεδο, 

προβλζπεται θ αμοιβαία ςυνεργαςία μεταξφ των κρατϊν που ςτόχο ζχει τόςο τθ 

βελτίωςθ και εξζλιξθ τθσ παρεχόμενθσ εκπαίδευςθσ, όςο και τθσ μείωςθσ 

φαινομζνων αναλφαβθτιςμοφ και ςχολικισ απομάκρυνςθσ παιδιϊν ςε όλο τον 

κόςμο.  (Flowers 2012: 314, Διεκνι Κείμενα Ρροςταςίασ των Δικαιωμάτων του 

Ραιδιοφ 1992 & Εφθμερίδα τθσ Κυβζρνθςθσ τθσ Ελλθνικισ Δθμοκρατίασ 1992) 

Θ εκπαίδευςθ για τθν οποία γίνεται λόγοσ ςτθ Σφμβαςθ, όπωσ μπορεί 

ευκόλωσ να εννοθκεί, βρίςκεται ςε πλιρθ ςυμφωνία με τα δικαιϊματα του παιδιοφ, 

τα οποία ςζβεται και προςπακεί τόςο να προαςπίςει όςο και να προωκιςει. 

Χαρακτθρίηεται από τον  ςεβαςμό προσ τθν ιδιαιτερότθτα και μοναδικότθτα του 

παιδιοφ, κακϊσ και τθν επιδίωξθ παροχισ των κατάλλθλων εφοδίων, κακϊσ και 

κινιτρων προσ αυτό, που ςτόχο ζχει να καταςτιςει ικανό το παιδί να εξελιχκεί και 

να αναπτυχκεί ςτο μζγιςτο των δυνατοτιτων του. (Flowers 2012: 314-315, Διεκνι 
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Κείμενα Ρροςταςίασ των Δικαιωμάτων του Ραιδιοφ 1992 & Εφθμερίδα τθσ 

Κυβζρνθςθσ τθσ Ελλθνικισ Δθμοκρατίασ 1992) 

Ηθτοφμενο είναι το παιδί να μπορζςει να εξελιχκεί ςε ζνα αυτόνομο άτομο, 

που ζχει ςυναίςκθςθ και επίγνωςθ τθσ ιςτορίασ και του παρελκόντοσ του, κακϊσ 

και να προετοιμαςτεί ωσ ενεργόσ πολίτθσ, πλιρωσ κοινωνικοποιθμζνοσ και με 

ευαιςκθςίεσ. Οι ευαιςκθςίεσ του αυτζσ μποροφν να εκφραςτοφν τόςο απζναντι ςτο 

κοινωνικό ςφνολο όςο και απζναντι ςτθ φφςθ. (Flowers 2012: 314-315, Διεκνι 

Κείμενα Ρροςταςίασ των Δικαιωμάτων του Ραιδιοφ 1992 & Εφθμερίδα τθσ 

Κυβζρνθςθσ τθσ Ελλθνικισ Δθμοκρατίασ 1992) 

Το δικαίωμα των παιδιϊν ςτθν ιςότθτα προςδιορίηεται ςτο δεφτερο άρκρο 

τθσ Σφμβαςθσ, όπου γίνεται ςαφζσ ότι τα δικαιϊματα των παιδιϊν αφοροφν όλα τα 

παιδιά ανεξαιρζτωσ και ότι το κράτοσ είναι υπεφκυνο για τθν προάςπιςθ αυτϊν των 

δικαιωμάτων και τθν εφαρμογι τουσ. (Διεκνι Κείμενα Ρροςταςίασ των 

Δικαιωμάτων του Ραιδιοφ 1992 & Εφθμερίδα τθσ Κυβζρνθςθσ τθσ Ελλθνικισ 

Δθμοκρατίασ 1992) 

Εν ςυνεχεία, ςτο πλαίςιο τθσ κριτικισ που ζχει αςκθκεί ςτθ Σφμβαςθ 

αναφζρεται το γεγονόσ ότι ζχοντασ ςτο επίκεντρο το παιδί των δυτικϊν κοινωνιϊν 

και τον τρόπο ηωισ αυτϊν των κοινωνιϊν, αποκλείει ταυτόχρονα οτιδιποτε δεν 

πλθροί αυτά τα χαρακτθριςτικά. Επίςθσ μια άλλθ κριτικι που αφορά τθ Σφμβαςθ 

είναι ο γενικόλογοσ χαρακτιρασ τθσ που επιτρζπει πολλζσ διαφορετικζσ 

αναγνϊςεισ. Ρροβλθματιςμόσ εκφράηεται και για το μεγάλο πλικοσ των άρκρων 

τθσ που κακιςτοφν επίςθσ δφςκολθ τθν ςωςτι εφαρμογι τουσ. (Ρεχτελίδθσ 2015: 

176-177) 

Πςον αφορά το περιεχόμενό τθσ, αυτό ζχει διχάςει τθν κοινι γνϊμθ, μιασ 

και μια μερίδα ατόμων νιϊκει να απειλείται από τθ Σφμβαςθ, θ οποία ςφμφωνα με 

αυτοφσ περιορίηει ςθμαντικά τθν επιρροι των γονιϊν ςτα παιδιά, μιασ και εκτόσ του 

ότι τουσ παραχωρεί μια πλθκϊρα δικαιωμάτων, αυξάνει τθν εξουςία, κακϊσ και τθν 

εμπλοκι του κράτουσ ςτθν ανατροφι τουσ. Από τθν άλλθ πλευρά βρίςκεται θ 

μερίδα των ατόμων που ερμθνεφουν τθ Σφμβαςθ ωσ μια επίςθμθ προςπάκεια που 
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ςτόχο τθσ ζχει να μεγιςτοποιιςει τα οφζλθ για τα παιδιά, με ςυμμάχουσ τθσ τουσ 

γονείσ και το εκάςτοτε Κράτοσ. (Ρεχτελίδθσ 2015: 177-178) 

 

2.3. Η γνωςτικι ανάπτυξθ των παιδιϊν 

Ρϊσ οριοκετείται θ γνωςτικι ανάπτυξθ των παιδιϊν; Ροια θ ςθμαςία τθσ; Ροιεσ 

είναι κάποιεσ από τισ βαςικότερεσ κεωρίεσ και μελζτεσ ςχετικά με τθ γνωςτικι 

ανάπτυξθ των παιδιϊν; Ροιοι οι εκφραςτζσ τουσ; Ροια τα βαςικά ςθμεία τουσ;  

Θ γνωςτικι ανάπτυξθ ορίηεται ωσ το ςφνολο των αλλαγϊν που 

πραγματοποιοφνται κατά τθ διάρκεια τθσ ηωισ ενόσ ατόμου –ξεκινϊντασ από τθν 

παιδικι θλικία- και αφοροφν όλεσ τισ δομζσ τθσ ςκζψθσ του, κακιςτϊντασ το ικανό 

να αντιλθφκεί καλφτερα και πλθρζςτερα τον εαυτό του και τον κόςμο γφρω του. Θ 

εκπαίδευςθ διαδραματίηει ςθμαντικό ρόλο ςε αυτιν τθν αναπτυξιακι διαδικαςία 

και όςο πιο πλιρθσ είναι αυτι, τόςο πιο ςθμαντικόσ είναι ο αντίκτυπόσ τθσ ςτθ ηωι 

του νεαροφ ατόμου και μετζπειτα ενεργοφ πολίτθ. (Ogelman, Seçer & Önder 2015: 

563) 

Ο Piaget, ςτθ Κεωρία του τθσ Γνωςτικισ Ανάπτυξθσ, κακιςτά ςαφζσ πωσ θ 

αλλθλεπίδραςθ του παιδιοφ με το περιβάλλον του ζχει μια δικι τθσ ξεχωριςτι 

νοθματοδότθςθ για το παιδί και αποτελεί πθγι μάκθςθσ γι’ αυτό. (Wadsworth 

1989: 28)  Επίςθσ ςθμειϊνει πωσ ο τρόποσ βίωςθσ τθσ πραγματικότθτασ, όπωσ και 

του κόςμου από το παιδί είναι υποκειμενικόσ και θ γνϊςθ δομείται από το κάκε 

παιδί ξεχωριςτά. Οι νοθτικζσ καταςκευζσ επομζνωσ, κακϊσ και θ γνϊςθ είναι 

αποτζλεςμα, ςφμφωνα με τον Piaget, μιασ διαρκϊσ μεταβαλλόμενθσ και 

εξελιςςόμενθσ διαδικαςίασ,  άρρθκτα ςυνδεδεμζνθσ με τθ ςφλλθψθ του κόςμου 

από το κάκε παιδί ξεχωριςτά. (Wadsworth 1989: 148-149) 

Ριο αναλυτικά, ο Piaget διζκρινε τζςςερα ςτάδια γνωςτικισ ανάπτυξθσ 

παιδιϊν και εφιβων. Το πρϊτο ςτάδιο είναι το αιςκθςιοκινθτικό, το δεφτερο 

ςτάδιο είναι το προλογικό, το τρίτο ςτάδιο τθσ ςυγκεκριμζνθσ λογικισ ςκζψθσ και 

το τζταρτο ςτάδιο τθσ τυπικισ λογικισ ςκζψθσ. Σφμφωνα με τον ίδιο, τα παιδιά ναι 

μεν ζχουν τον δικό τουσ ρυκμό γνωςτικισ ανάπτυξθσ, αυτό όμωσ δεν ςθμαίνει ότι 
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δεν περνοφν αυτά τα ςτάδια με τθ ςειρά, χωρίσ να υπερπθδοφν κάποιο. (Slavin, 

2007: 64) 

Στο πρϊτο ςτάδιο τθσ Κεωρίασ του Piaget που αφορά τα παιδιά μζχρι και 

δφο ετϊν, αυτά αλλθλεπιδροφν με το περιβάλλον τουσ και θ μάκθςθ επζρχεται 

πολφ ςταδιακά και ςε πολφ απλοποιθμζνθ μορφι. Στο δεφτερο ςτάδιο που αφορά 

τα παιδιά από δφο μζχρι επτά ετϊν, παρατθρείται μεγάλθ ανάπτυξθ τθσ γλωςςικισ 

τουσ ικανότθτασ, χωρίσ κάτι αντίςτοιχο να ςυμβαίνει και ςτθ ςυλλογιςτικι τουσ 

ικανότθτα, θ οποία παραμζνει ςε ζνα πολφ αρχικό επίπεδο. Στο τρίτο ςτάδιο που 

αφορά παιδιά από επτά μζχρι δζκα ετϊν, υπάρχει ςαφϊσ μια πιο εξελιγμζνθ 

ικανότθτα ςυλλογιςμοφ ςε ςχζςθ με τα προθγοφμενα ςτάδια, ικανότθτα που 

περιορίηεται όμωσ ςε οικεία αντικείμενα και καταςτάςεισ ςτο παιδί. Θ ικανότθτα 

επομζνωσ να ςκζφτονται αφαιρετικά τα παιδιά δεν ζχει κατακτθκεί ακόμθ από 

αυτά. Στο τζταρτο ςτάδιο τθσ Κεωρίασ του Piaget για τθ γνωςτικι ανάπτυξθ, τα 

παιδιά από ζντεκα ετϊν αρχίηουν να κατακτοφν ςταδιακά τθν ικανότθτα να 

ςκζφτονται αφαιρετικά, όντασ επίςθσ ςε κζςθ να αντιμετωπίηουν υποκετικζσ 

καταςτάςεισ. Αυτζσ οι ικανότθτζσ τουσ ςυνεχίηουν να εξελίςςονται και ςτθν ενιλικθ 

ηωι τουσ.    (Slavin, 2007: 64- 73) 

  Ο Vygotsky, από τθν άλλθ,  ςτθ κεωρία του τθσ κοινωνικισ ανάπτυξθσ, 

εξάρει τθ ςθμαςία τθσ γλϊςςασ ςτθ μετζπειτα εξζλιξθ των παιδιϊν. (Vygotsky 1997: 

52)  Ριο αναλυτικά, ςθμειϊνει πωσ χάρθ ςτθ χριςθ τθσ γλϊςςασ, τα παιδιά 

κακίςτανται ικανά να αλλθλεπιδροφν με το περιβάλλον τουσ, κακϊσ και με το 

ευρφτερο κοινωνικό τουσ ςφνολο. Οι λζξεισ ωσ κοινωνικά ςυμβολικζσ 

αναπαραςτάςεισ επιτρζπουν ςτα παιδιά -μζςω τθσ χριςθσ τουσ- να επικοινωνοφν 

με άλλα άτομα, να νοθματοδοτοφν τισ πράξεισ και τθ ςυμπεριφορά τουσ, 

τικαςεφοντασ παράλλθλα τισ πράξεισ τουσ που μποροφν να χαρακτθριςτοφν ωσ 

παρορμθτικζσ. (Vygotsky 1997: 58-59)  Μζςω επομζνωσ αυτισ τθσ αλλθλεπίδραςθσ 

των παιδιϊν με το περιβάλλον τουσ, ςφμφωνα με τον Vygotsky, επθρεάηεται και εν 

ςυνεχεία διαμορφϊνεται ο τρόποσ ςκζψθσ και ςυμπεριφοράσ τουσ. (Vygotsky 1997: 

52, 60-61)  
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Επιπρόςκετα, ο Bandura, ςτθ κεωρία του τθσ κοινωνικισ μάκθςθσ 

καταδεικνφει τθ ςθμαςία τθσ κοινωνικοποίθςθσ του ατόμου, μιασ και μζςω αυτισ 

το άτομο μακαίνει, οικοδομεί τθ λεγόμενθ κοινωνικι μάκθςθ. Στο πλαίςιο αυτισ, το 

άτομο δεν κατανοεί μόνο τον εαυτό του, τον τρόπο ςκζψθσ και ςυμπεριφοράσ του, 

αλλά και τον τρόπο με τον οποίο οι άλλοι φζρονται, ςκζφτονται, αντιδροφν, μιασ 

και του δίνεται θ δυνατότθτα να τουσ παρατθριςει, να τουσ μιμθκεί και να μάκει 

από αυτοφσ. (Ogelman, Seçer & Önder 2015: 564) 

Σε όλεσ τισ προαναφερκείςεσ κεωρίεσ υποςτθρίηεται θ ςτενι ςχζςθ μεταξφ 

τθσ γνωςτικισ και κοινωνικισ ανάπτυξθσ. Ρρόκειται για μια ςχζςθ αμοιβαίου 

αλλθλοεπθρεαςμοφ, μιασ και θ γνωςτικι ανάπτυξθ μπορεί να επθρεαςτεί από τθν 

κοινωνικι ανάπτυξθ, τθ ςτιγμι που οι κοινωνικζσ αλλθλεπιδράςεισ 

διαμορφϊνονται από τισ υπάρχουςεσ γνωςτικζσ ικανότθτεσ. Για να επιτευχκεί θ 

γνωςτικι ανάπτυξθ των παιδιϊν, μεγάλθσ ςθμαςίασ είναι  θ ζνταξι τουσ ςε 

μακθςιακά περιβάλλοντα. Ρεριβάλλοντα ςτο πλαίςιο των οποίων το παιδί 

πρωταγωνιςτεί και κοινωνικοποιείται. (Ogelman, Seçer & Önder 2015: 564) 

Τα προςχολικά και ςχολικά εκπαιδευτικά περιβάλλοντα ανικουν ςε αυτιν 

τθν κατθγορία. Λειτουργοφν υποςτθρικτικά για το παιδί, τόςο ςτον γνωςτικό, όςο 

και ςτον ςυναιςκθματικό τομζα. Επιτρζπουν δθλαδι τθν αλλθλεπίδραςθ του 

παιδιοφ με τουσ ςυνομθλίκουσ του, κακϊσ και τθ ςταδιακι ανακάλυψθ του εαυτοφ 

του, διαμορφϊνοντασ κατάλλθλα περιβάλλοντα γνωςτικισ και κοινωνικισ 

ανάπτυξθσ. Σθμαντικι είναι θ ςυμβολι τθσ ανάπτυξθσ των γνωςτικϊν ικανοτιτων 

των παιδιϊν ςτθν επεξεργαςία και νοθματοδότθςθ τθσ ςυμπεριφοράσ τόςο των 

ίδιων, όςο και των γφρω τουσ, κακϊσ και  ςτθ διεφρυνςθ των πνευματικϊν τουσ 

οριηόντων και τθ ςυνειδθτοποίθςθ των πεποικιςεϊν τουσ μζςα από τθν επαφι με 

τουσ ςυνομθλίκουσ τουσ. (Ogelman, Seçer & Önder 2015: 564- 565) 

Ο τρόποσ με τον οποίο τα άτομα- άρα και τα παιδιά- ςκζφτονται, 

ςυμπεριφζρονται και αντιδροφν ςτο πλαίςιο τθσ επικοινωνίασ και αλλθλεπίδραςισ 

τουσ με τουσ γφρω τουσ χαρακτθρίηεται ωσ γνωςτικό ςτυλ. Αφορά επομζνωσ τθν 

ξεχωριςτι για κάκε άτομο ανταπόκριςθ ςε διάφορεσ περιςτάςεισ τθσ ηωισ του, ςτο 

πλαίςιο των οποίων καλείται να επιςτρατεφςει τόςο τισ πνευματικζσ, όςο και τισ 
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κοινωνικζσ του δεξιότθτεσ, μεταξφ αυτϊν  τθ μνιμθ, τθν κριτικι ικανότθτα κακϊσ 

και τθν αντιλθπτικι ικανότθτα.  (Saracho 2006: 19)  

Το παιχνίδι αποτελεί ζναν ςθμαντικό δείκτθ τθσ γνωςτικισ ικανότθτασ των 

μικρϊν παιδιϊν. Μζςα από τθ ςυμμετοχι τουσ ςε αυτό αναπτφςςουν κοινωνικζσ 

εμπειρίεσ που με τθ ςειρά τουσ μποροφν να εξελιχκοφν ςε κοινωνικζσ δεξιότθτεσ, 

χριςιμεσ για τθ μετζπειτα ηωι τουσ. Τζτοιεσ δεξιότθτεσ είναι θ αρμονικι ςυνφπαρξθ 

με τουσ ςυνομθλίκουσ, θ ςυνεργαςία, θ φιλία, θ αλλθλοβοικεια και θ αμοιβαία 

αλλθλεπίδραςθ. Αυτζσ οι κοινωνικζσ εμπειρίεσ εξελίςςονται ςταδιακά και με τθν 

πάροδο του χρόνου, προκφπτοντασ από τθ ςυνειδθτοποίθςθ των μικρϊν παιδιϊν 

ότι για να μπορζςουν να ευχαριςτθκοφν τθν εμπειρία του παιχνιδιοφ, είναι 

ςθμαντικό να καταφζρουν να ςυνυπάρχουν όςο πιο αρμονικά γίνεται με τουσ 

ςυνομθλίκουσ, να είναι ςε κζςθ να ςυνεργάηονται, να αλλθλοβοθκιοφνται και να 

μποροφν να διαμορφϊνουν και να διατθροφν τισ μεταξφ τουσ φιλικζσ ςχζςεισ.  

(Saracho 2006: 21)     

Θ κοινωνικι αυτι εμπειρία που αποκομίηουν τα μικρά παιδιά από τθ 

ςυμμετοχι τουσ ςτο παιχνίδι τα βοθκάει να εμπλουτίςουν τισ ιδθ υπάρχουςεσ 

γνϊςεισ τουσ, κακϊσ και να προχωριςουν ςτον ζλεγχό τουσ ςχετικά με το αν και 

κατά πόςον είναι ορκζσ. Ριο αναλυτικά, όταν γίνεται λόγοσ για ομαδικό παιχνίδι, 

αυτό ςυνεπάγεται τθ ςυμμετοχι ενόσ ςυνόλου ατόμων, τα οποία ζχουν τισ δικζσ 

τουσ διαμορφωμζνεσ προςωπικζσ απόψεισ και κζςεισ για διάφορα κζματα, οι 

οποίεσ ςυχνά ςτο πλαίςιο του παιχνιδιοφ εξωτερικοποιοφνται. (Saracho 2006: 21) 

Τα μικρά παιδιά, ζςτω και αςυναίςκθτα, προβλθματίηονται ςχετικά με τισ 

εκφραηόμενεσ -κατά τθ διάρκεια του παιχνιδιοφ- απόψεισ των ςυνομθλίκων και τισ 

επεξεργάηονται με ςκοπό να ςυνειδθτοποιιςουν ποια είναι θ ςτάςθ τουσ απζναντι 

ςτισ κζςεισ αυτζσ. Με αυτόν τον τρόπο εμπλουτίηουν τισ ιδθ υπάρχουςεσ δικζσ τουσ 

κζςεισ και γνϊςεισ, τισ επεξεργάηονται και αναλόγωσ με τα αποτελζςματα αυτισ τθσ 

επεξεργαςίασ μπορεί να τισ μεταβάλλουν λαμβάνοντασ υπόψθ τα νζα δεδομζνα. 

(Saracho 2006: 21) 

Επομζνωσ θ ςυμμετοχι των μικρϊν παιδιϊν ςτο παιχνίδι είναι ικανι να 

ςυμβάλλει ςθμαντικά ςτθν καλλιζργεια τθσ αυτογνωςίασ τουσ, τθσ κριτικισ τουσ 
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ςκζψθσ, τθσ αντιλθπτικισ τουσ ικανότθτασ, κακϊσ και ςτθ διεφρυνςθ των 

πνευματικϊν τουσ οριηόντων. Επιπρόςκετα, ο τρόποσ ςυμμετοχισ και 

αντιμετϊπιςθσ του παιχνιδιοφ από τα παιδιά, εκτόσ από το ότι τα βοθκάει να 

αναπτυχκοφν γνωςτικά και κοινωνικά, αποτελεί ταυτόχρονα και ζναν δείκτθ του 

τρόπου με τον οποίο μακαίνουν.   (Saracho 2006: 21)  

Σε ζνα γενικότερο πλαίςιο, αξίηει να αναφερκεί πωσ ο τρόποσ με τον οποίο 

το άτομο μακαίνει και ςκζφτεται είναι ςτενά ςυνδεδεμζνοσ με τα ςυναιςκιματα 

που του προκαλεί αυτι θ διαδικαςία μάκθςθσ και ςκζψθσ. Τα παιδιά προςχολικισ 

και ςχολικισ θλικίασ  δεν αποτελοφν εξαίρεςθ ςε αυτόν τον κανόνα. Ριο αναλυτικά, 

ςτθν περίπτωςι τουσ θ πρόκλθςθ κετικϊν ςυναιςκθμάτων είναι ζνασ ςθμαντικόσ 

ενιςχυτισ τθσ γνωςτικισ τουσ λειτουργίασ, (Blau & Klein 2010: 1041-1042) κακϊσ 

και τθσ ςχολικισ τουσ επίδοςθσ. Αντικζτωσ, θ πρόκλθςθ αρνθτικϊν ςυναιςκθμάτων 

επιφζρει αρνθτικζσ επιπτϊςεισ τόςο ςτθ γνωςτικι τουσ ανάπτυξθ όςο και ςτθ 

ςχολικι τουσ επίδοςθ. Πςον αφορά τουσ εφιβουσ και τουσ ενθλίκουσ όμωσ, θ 

πρόκλθςθ αρνθτικϊν ςυναιςκθμάτων μπορεί να λειτουργιςει και ωσ ενιςχυτισ τθσ 

γνωςτικισ τουσ λειτουργίασ, διαφοροποίθςθ που μπορεί να ερμθνευτεί αν λθφκοφν 

υπόψθ «οι διαφορζσ ςτισ γνωςτικζσ δομζσ  των παιδιϊν και των ενθλίκων». (Blau & 

Klein 2010: 1048) 

Σφμφωνα με τον David Geary, θ ανκρϊπινθ γνϊςθ διακρίνεται ςε 

πρωτοβάκμια και δευτεροβάκμια. Ρρωτοβάκμια χαρακτθρίηει τθ γνϊςθ που 

προκφπτει με τρόπο φυςικό- πακθτικό ςτο άτομο, χωρίσ αυτό να χρειάηεται να 

καταβάλει κάποια ιδιαίτερθ νοθτικι προςπάκεια ι να πρζπει να ακολουκιςει 

κάποιουσ ςυγκεκριμζνουσ κανόνεσ. Ζτςι το άτομο κακίςταται ικανό να ακοφει, 

κατανοεί και μιλάει τθν μθτρικι του γλϊςςα, να αντιλαμβάνεται και να αναγνωρίηει 

τουσ οικείουσ του, αναπτφςςοντασ παράλλθλα ςταδιακά και τισ νοθτικζσ του δομζσ. 

(Sweller 2014: 141) 

Δευτεροβάκμια χαρακτθρίηεται θ γνϊςθ που ςε αντίκεςθ με τθν 

πρωτοβάκμια είναι επίκτθτθ και αποκτάται από το άτομο ςτο πλαίςιο τθσ κάκε  

εκπαιδευτικισ πραγματικότθτασ. Θ απόκτθςι τθσ είναι επίςθσ ςθμαντικι, γιατί 

εξυπθρετεί τα όςα ζχουν κεςπιςτεί από τθν κοινωνία ωσ ςθμαντικά για τα μζλθ τθσ 



43 
 

και τθν εξαςφάλιςθ τθσ εφρυκμθσ λειτουργίασ τθσ. Στθ δευτεροβάκμια γνϊςθ 

ανικει για παράδειγμα θ ικανότθτα τθσ γραφισ και τθσ ανάγνωςθσ που χωρίσ τθν 

επζμβαςθ των κοινωνικϊν δομϊν (ςχολεία, ιδρφματα) το άτομο δεν κα μποροφςε 

να αποκτιςει από μόνο του. (Sweller 2014: 141)     

Οι τρόποι με τουσ οποίουσ οι άνκρωποι ςκζφτονται και εξελίςςονται 

βιολογικά αποτελοφν κατ’ ουςίαν ςυςτιματα επεξεργαςίασ φυςικϊν πλθροφοριϊν. 

(Sweller 2014: 141) Αξίηει να ςθμειωκεί πωσ οι πλθροφορίεσ που ζχουν προςλθφκεί 

μζςω τθσ όραςθσ του ατόμου, κακϊσ και οι πλθροφορίεσ που ζχουν προςλθφκεί 

μζςω τθσ ακοισ, επεξεργάηονται διαφορετικά από το άτομο. Επίςθσ ο αρικμόσ των 

πλθροφοριϊν που μπορεί να επεξεργαςτεί κάκε φορά ο ανκρϊπινοσ εγκζφαλοσ 

είναι πεπεραςμζνοσ. Κακοριςτικισ ςθμαςίασ είναι και το ότι για να επιτευχκεί θ 

γνϊςθ και θ μάκθςθ προαπαιτείται  μια καλι οργάνωςθ και επεξεργαςία των 

πλθροφοριϊν που λαμβάνονται από το άτομο. Ζτςι κακίςταται ικανό  να επιλζξει 

αυτζσ τισ πλθροφορίεσ  που χρειάηεται τθν κάκε φορά και να τισ αξιοποιεί 

καταλλιλωσ, μεγιςτοποιϊντασ τα όποια  νοθτικά οφζλθ. (Mayer 2014: 144) 

 

2.4. Η θκικι ανάπτυξθ των παιδιϊν 

Ρϊσ οριοκετείται θ θκικι ανάπτυξθ των παιδιϊν; Ροια θ ςθμαςία τθσ; Ροιεσ είναι 

κάποιεσ από τισ βαςικότερεσ κεωρίεσ και μελζτεσ ςχετικά με τθ θκικι ανάπτυξθ των 

παιδιϊν; Ροιοι οι εκφραςτζσ τουσ; Ροια τα βαςικά ςθμεία τουσ;  

Θ θκικι ανάπτυξθ είναι άρρθκτα ςυνδεδεμζνθ με τθ γνωςιακι και 

ψυχολογικι ανάπτυξθ, μιασ και πρόκειται για μια διαδικαςία θ οποία ςταδιακά 

κακιςτά το άτομο ικανό να επεξεργαςτεί με επιτυχία ηθτιματα πρακτικοφ και 

θκικοφ περιεχομζνου. Θ απαρχι αυτισ τθσ διαδικαςίασ εντοπίηεται ιδθ ςτθν 

παιδικι θλικία, και ςυνεχίηεται κακ’ όλθ τθ διάρκεια τθσ ηωισ του ατόμου, 

αποκτϊντασ πιο ςφνκετο χαρακτιρα. Σθμαντικό είναι ςτο άτομο από τθν παιδικι 

θλικία να παρζχονται ερεκίςματα και κίνθτρα για τθν περαιτζρω καλλιζργεια τθσ 

θκικισ του ανάπτυξθσ. (Maxwell 2014: 25) Θ κοινωνία μζςω τθσ παρεχόμενθσ 

εκπαίδευςθσ επιδιϊκει ακριβϊσ αυτό. (Althof 2014: 540) 
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Εμπνευςτζσ και ειςθγθτζσ τθσ θκικισ εκπαίδευςθσ δεν είναι άλλοι από τουσ 

ζλλθνεσ φιλοςόφουσ τθσ αρχαιότθτασ. Κυρίαρχθ τότε ιταν θ αντίλθψθ ότι 

γνωρίηοντασ τθν θκικότθτα, το άτομο κα γίνει θκικό. Βάςει αυτοφ, θ ιδζα που είχαν 

για τθν θκικι εκπαίδευςθ επικεντρϊνονταν ςτθ βελτίωςθ τθσ νοθτικισ και 

ςυλλογιςτικισ ικανότθτασ του ατόμου. Στθ ςυνζχεια, κατά τθ διάρκεια των 

μεςαιωνικϊν χρόνων και μζχρι τισ απαρχζσ του 20ου αιϊνα, θ κρθςκεία και πιο 

ςυγκεκριμζνα θ θκικι του Χριςτιανιςμοφ ιταν αυτι που επικράτθςε ςτθ Φιλοςοφία 

και τθν πρακτικι τθσ θκικισ εκπαίδευςθσ κυρίωσ ςε Ευρϊπθ και Αμερικι. (Althof 

2014: 540) 

Στθ ςφγχρονθ εποχι, ο Lawrence Kohlberg ανζπτυξε μια κεωρία τθσ θκικισ 

ανάπτυξθσ, ςτενά ςυνδεδεμζνθ με τον θκικό τρόπο ςκζψθσ. (Althof 2014: 541) Για 

να οδθγθκεί ςε αυτι, μελζτθςε τισ απαντιςεισ των παιδιϊν ςε μια ςειρά «θκικϊν 

διλθμμάτων», υποκετικϊν καταςτάςεων δθλαδι, που απαιτοφν από το άτομο να 

εξετάςει τισ αξίεσ του καλοφ και του κακοφ. (Slavin, 2007:88)  

Ριο αναλυτικά, θ κεωρία του Kohlberg τθσ θκικισ ανάπτυξθσ - ςυλλογιςτικισ 

διαρκρϊνεται ςε ζξι ςτάδια, τα οποία με τθ ςειρά τουσ υπάγονται ςε τρία επίπεδα. 

Το προςυμβατικό, το ςυμβατικό και το μεταςυμβατικό. (Slavin, 2007: 89 & Ρουρκόσ 

1990: 68)  Για να καταςτεί ικανι θ διάκριςθ από το ζνα επίπεδο ςτο άλλο, 

κακοριςτικισ ςθμαςίασ είναι θ αντίλθψθ του ατόμου για τον θκικό ι ςωςτό τρόπο 

πράξθσ. (Slavin, 2007: 89) 

Στο προςυμβατικό επίπεδο, που περιλαμβάνει τα δφο πρϊτα ςτάδια τθσ 

κεωρίασ του Kohlberg, τα άτομα «διαμορφϊνουν θκικζσ κρίςεισ με γνϊμονα τα 

δικά τουσ ςυμφζροντα». (Slavin, 2007: 90) Το πρϊτο ςτάδιο επικεντρϊνεται ςτθν 

τιμωρία και τθν υποταγι. Το παιδί, φοβοφμενο τθν τιμωρία, υπακοφει ςτα όςα του 

υπαγορεφουν οι ενιλικοι που ζχουν τθν «εξουςία» πάνω του (γονείσ ι 

εκπαιδευτικοί), επιδιϊκοντασ ταυτόχρονα τθν επιβράβευςθ. (Enright 1983: 134 & 

Ρουρκόσ 1990: 69)  Στο δεφτερο ςτάδιο το παιδί ακολουκεί τουσ  κανόνεσ τθσ 

κοινωνίασ ςτθν οποία ανικει, ωφελοφμενο ταυτόχρονα από αυτιν του τθν επιλογι. 

(Enright 1983: 134 & Ρουρκόσ 1990: 76) Ζχει ςυναίςκθςθ των ςυμφερόντων του, 

κακϊσ και των ςυμφερόντων των ατόμων γφρω του. Ρορεφεται με γνϊμονα κυρίωσ 
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τθν ικανοποίθςθ των δικϊν του προςωπικϊν ςυμφερόντων, αν και λαμβάνει υπόψθ 

του παράλλθλα  και τα ςυμφζροντα των άλλων γφρω του. (Slavin, 2007: 90 & 

Ρουρκόσ 1990: 76-77) Με αυτόν τον τρόπο οδθγείται ςτθ διαμόρφωςθ των θκικϊν 

του κρίςεων. (Slavin, 2007: 90) 

Εν ςυνεχεία, ςτο ςυμβατικό επίπεδο, που περιλαμβάνει το τρίτο και το 

τζταρτο ςτάδιο τθσ κεωρίασ του Kohlberg , τα άτομα πλζον «διαμορφϊνουν θκικζσ 

κρίςεισ λαμβάνοντασ υπόψθ τουσ άλλουσ». (Slavin, 2007: 90) Ριο ςυγκεκριμζνα, ςτο 

τρίτο ςτάδιο το άτομο επιλζγει ςυνειδθτά να πράξει το ςωςτό και το θκικό ςτο 

πλαίςιο τθσ ςυμμόρφωςισ  του με τα προςτάγματα τθσ κάκε ομάδασ ςτθν οποία 

ανικει (Enright 1983: 134), ζχοντασ πλζον αποβάλλει τον εγωκεντρικό τρόπο 

ςκζψθσ των προθγοφμενων ςταδίων. (Slavin, 2007: 90) Βαςικι του επιδίωξθ είναι θ 

αποδοχι από τον περίγυρό του. (Enright 1983: 134 & Ρουρκόσ 1990: 82-83) Στο 

τζταρτο ςτάδιο το άτομο ζχοντασ διαμορφϊςει ςε ικανοποιθτικό βακμό τθν 

κοινωνικι του ςυνείδθςθ, επιλζγει για άλλθ μια φορά ςυνειδθτά να πράξει θκικά 

και ςφμφωνα με τα προςτάγματα αυτι τθ φορά τθσ ευρφτερθσ κοινωνίασ ςτθν 

οποία ανικει. (Enright 1983: 134 & Ρουρκόσ 1990: 91-92) 

Τζλοσ, ςτο μεταςυμβατικό επίπεδο, που περιλαμβάνει το πζμπτο και το ζκτο  

ςτάδιο τθσ κεωρίασ του Kohlberg, το άτομο είναι πλζον ςε κζςθ να διαμορφϊςει 

αυτόνομα τισ όποιεσ αρχζσ ι αξίεσ επιλζξει να διζπουν τθ ηωι του και τθν 

ςυμπεριφορά του ειδικότερα.  Βάςει αυτϊν των θκικϊν κανόνων και κριτθρίων που 

ζχει υιοκετιςει κατά τθ διάρκεια τθσ ηωισ του, το άτομο κακίςταται ικανό να κρίνει 

αν κα αποδεχτεί ι όχι τισ αξίεσ και τισ αρχζσ τθσ κοινωνίασ ςτθν οποία ανικει και εν 

ςυνεχεία πράττει αναλόγωσ . (Enright 1983: 134) 

Ο Kohlberg, με τθ κεωρία του προςπακεί να ειςθγθκεί μια νζα εκπαιδευτικι 

προςζγγιςθ τθσ εφαρμοςμζνθσ θκικισ. Ρροτείνει τθν παροχι κινιτρων από τον 

εκπαιδευτικό προσ τουσ μακθτζσ, κινιτρων που κα τουσ ωκιςουν να 

προβλθματιςτοφν -όπωσ παραδείγματοσ χάρθ με ζνα θκικό δίλθμμα- και κα τουσ 

οδθγιςουν ςτθν ςυνειδθτοποίθςθ τθσ πολυπλοκότθτασ και πολλαπλότθτασ των 

διανοθτικϊν αυτϊν διεργαςιϊν. (Maxwell 2014: 538) Για να καταςτεί επιτυχισ αυτι 

θ πρόταςι του, ςθμαντικι προχπόκεςθ είναι ο εκπαιδευτικόσ- ςτο πλαίςιο τθσ 
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διδαςκαλίασ του- να ζχει προςδιορίςει, ζςτω και προςεγγιςτικά, το θκικό ςτάδιο 

ςκζψθσ των παιδιϊν, ϊςτε να μπορζςει να δράςει ςτοχευόμενα και θ προςπάκειά 

του να είναι επιτυχισ.  Αυτι θ πρόταςθ- προτροπι του Kohlberg δικαιολογείται από 

τθ κζςθ του «ότι τα παιδιά προοδεφουν από το ζνα ςτάδιο ςτο επόμενο μζςω τθσ 

αλλθλεπίδραςθσ με άτομα τα οποία ζχουν φτάςει ζνα, ι το πολφ, δφο ςτάδια πάνω 

από το δικό τουσ». (Slavin, 2007: 90)  

Αξίηει να ςθμειωκεί πωσ θ κεωρία του Kohlberg τθσ θκικισ ανάπτυξθσ ζχει 

ωσ βάςθ τθσ τθ κεωρία του Piaget για τθν θκικι νοθτικι ανάπτυξθ των παιδιϊν. 

Κατ’ ουςίαν πρόκειται για μια μετεξζλιξθ τθσ κεωρίασ του Piaget, «επεξεργαςμζνθ 

και βελτιωμζνθ». (Slavin, 2007: 88)  

Θ κεωρία του Piaget τθσ θκικισ ανάπτυξθσ υπάγεται ςτθ κεωρία του τθσ 

γνωςτικισ ανάπτυξθσ. Σφμφωνα με τον ίδιο άλλωςτε, θ θκικι ανάπτυξθ ζπεται τθσ 

γνωςτικισ ανάπτυξθσ και εξελίςςεται τμθματικά, ςε ςτάδια. Θ κεωρία αυτι του 

Piaget τθσ θκικισ ανάπτυξθσ διαμορφϊκθκε μζςα από ερωτιςεισ και παρατθριςεισ 

του ίδιου, ςε παιδιά τα οποία ζπαιηαν με βόλουσ. Οι ερωτιςεισ που τουσ ζκετε, 

κακϊσ και οι παρατθριςεισ του, επικεντρϊνονταν ςτθν αντιμετϊπιςθ των κανόνων 

του παιχνιδιοφ από τα ίδια τα παιδιά. (Slavin, 2007: 86) 

Μζςω αυτϊν των παρατθριςεων και των απαντιςεων που ζλαβε ςτισ 

ερωτιςεισ του, ο Piaget κατζλθξε πωσ «τα πολφ μικρά παιδιά είναι ανίκανα να 

αλλθλεπιδράςουν με ςυνεργατικοφσ τρόπουσ και επομζνωσ δεν είναι ικανά για 

θκικι ςκζψθ». Ριο αναλυτικά, ςτο πρϊτο ςτάδιο τθσ κεωρίασ του Piaget για τθν 

ανάπτυξθ τθσ θκικισ ςκζψθσ ι διαφορετικά ςτο ςτάδιο τθσ «ετερόνομθσ 

θκικότθτασ», τα παιδιά κάτω των δζκα ετϊν αποδζχονται ςε πολφ μεγάλο βακμό τισ 

όποιεσ επιταγζσ των ενθλίκων που τα αφοροφν. Επίςθσ αντιμετωπίηουν τουσ 

κανόνεσ του παιχνιδιοφ ωσ κάτι το οποίο ζχει επιβλθκεί και δεν υπάρχει 

δυνατότθτα μεταβολισ τουσ. Ωσ  «κακι» αντιμετωπίηεται μια πράξθ αποκλειςτικά 

βάςει του αποτελζςματόσ τθσ, χωρίσ να λαμβάνεται υπόψθ θ πρόκεςθ του δρϊντοσ 

υποκειμζνου και το «δίκαιο» βρίςκεται ςε πλιρθ ςυμφωνία με τισ όποιεσ 

αποφάςεισ των ενθλίκων. Το κάκε παράπτωμα επίςθσ ζχει και μια ςυνζπεια, θ 
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οποία εκφράηεται με τθ μορφι τθσ τιμωρίασ. Θ τιμωρία αντιμετωπίηεται από τα 

παιδιά ωσ αναγκαία απόδοςθ δικαιοςφνθσ. (Slavin, 2007: 87) 

Το δεφτερο ςτάδιο τθσ κεωρίασ του Piaget για τθν ανάπτυξθ τθσ θκικισ 

ςκζψθσ ι διαφορετικά το ςτάδιο τθσ «αυτόνομθσ θκικότθτασ» βρίςκεται ςε άμεςθ 

ςυνάρτθςθ με το τζταρτο ςτάδιο τθσ κεωρίασ του τθσ γνωςτικισ ανάπτυξθσ των 

παιδιϊν, μιασ και ςτισ δφο περιπτϊςεισ ο Piaget καταλιγει πωσ τα παιδιά από τθν 

θλικία των δζκα - δϊδεκα ετϊν κατακτοφν τθν τυπικι λογικι ςκζψθ. Ριο αναλυτικά,  

επικεντρϊνοντασ το ενδιαφζρον ςτθ κεωρία τθσ θκικισ ανάπτυξθσ του Piaget, ςε 

αυτό το δεφτερο ςτάδιο τθσ «αυτόνομθσ θκικότθτασ», ςε αντίκεςθ με το 

προθγοφμενο ςτάδιο τθσ «ετερόνομθσ θκικότθτασ», τα παιδιά είναι ςε κζςθ να 

καταλάβουν τθν αξία των κανόνων ςτο πλαίςιο του παιχνιδιοφ, κακϊσ και το ότι 

επιδζχονται αλλαγι ανάλογα με τθν εκάςτοτε περίπτωςθ και ανάγκθ- ςυνκικθ που 

παρουςιάηεται. (Slavin, 2007: 70, 88)  

Επίςθσ ςε αυτό το ςτάδιο τα παιδιά είναι ςε κζςθ να ςυνεργαςτοφν 

επιτυχϊσ με τουσ ςυνομθλίκουσ τουσ και όχι μόνο. Για να κρίνουν τα παιδιά ςε αυτό 

το ςτάδιο αν μια πράξθ είναι καλι ι όχι δεν λαμβάνουν αποκλειςτικά υπόψθ το 

αποτζλεςμα τθσ πράξθσ αυτισ όπωσ ςτο προθγοφμενο ςτάδιο, αλλά λαμβάνουν 

ςοβαρά υπόψθ για τθν θκικι τουσ αυτι κρίςθ και τθν πρόκεςθ του δρϊντοσ 

υποκειμζνου. Ππωσ είναι επόμενο και θ αντίλθψι τουσ για τθν τιμωρία 

μεταβάλλεται, παφοντασ να αντιμετωπίηεται ωσ κάτι που ακολουκεί αυτόματα μια 

«κακι» πράξθ. (Slavin, 2007: 88) 

Θ μετάβαςθ των παιδιϊν, ςφμφωνα με τον Piaget, από το ςτάδιο τθσ 

ετερόνομθσ θκικότθτασ ςτο ςτάδιο τθσ αυτόνομθσ θκικότθτασ κακίςταται ικανι 

χάρθ ςε δφο βαςικοφσ λόγουσ που δεν είναι άλλοι από τθ γνωςτικι τουσ ανάπτυξθ 

και τθν αλλθλεπίδραςθ, κακϊσ και τθ ςυνεργαςία με τουσ ςυνομθλίκουσ τουσ.  Ζτςι 

καταφζρνουν να «ξεφφγουν» από τθν αυκεντία των ενθλίκων και να ςτραφοφν ςτισ 

δικζσ τουσ δυνάμεισ και ικανότθτεσ, όντασ πρωταγωνιςτζσ ςτθ διαμόρφωςθ των 

κανόνων που τουσ αφοροφν άμεςα. (Slavin, 2007: 88) 

Στισ μζρεσ μασ, θ θκικι εκπαίδευςθ ζχει ωσ βαςικι τθσ αρχι ότι για να 

εξελιχκεί ζνα άτομο ςε θκικό άτομο κα πρζπει να ζχει λάβει εκείνα τα ερεκίςματα 
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και κίνθτρα που κα το ζχουν καταςτιςει ικανό και κατ’ ουςίαν κα του επιτρζπουν 

να διακρίνει το θκικό, να το επιδιϊκει ςτθ ηωι του και να επιλζγει ςυνειδθτά να 

είναι αυτό που κα χαρακτθρίηει και κα κακοδθγεί τισ πράξεισ του. Ρροκφπτει ζτςι 

λογικά πωσ θ καλφτερθ περίοδοσ τθσ ηωισ του ατόμου που μπορεί να λειτουργιςει 

ωσ αφετθρία για τθν θκικι του ανάπτυξθ είναι θ παιδικι. (Althof 2014: 540)  

Εκτόσ όμωσ από τθν εκπαίδευςθ, ςθμαντικό ρόλο ςτθν θκικι ανάπτυξθ του 

παιδιοφ διαδραματίηει θ οικογζνειά του. Οι γονείσ επιτελοφν κακοριςτικό ρόλο 

προσ αυτιν τθν κατεφκυνςθ. Ρρόκειται άλλωςτε για τουσ κατεξοχιν υπεφκυνουσ 

για τθν ανατροφι του παιδιοφ τουσ, κακϊσ και για τα άτομα που βρίςκονται ςε 

διαρκι επαφι και επικοινωνία μαηί του. Αποτελοφν κατά κφριο λόγο το βαςικό 

πρότυπο για το παιδί τουσ, με το οποίο όπωσ είναι φυςικό τουσ ςυνδζουν πολφ 

ιςχυροί δεςμοί.  (Christen & Narvaez 2012: 25) 

Με δεδομζνο μάλιςτα ότι οι θκικζσ παρεμβάςεισ ξεκινοφν από τθ νεαρι 

θλικία των παιδιϊν, αυξάνονται κατά πολφ οι πικανότθτεσ να επιτευχκεί εκτόσ από 

τθν θκικι ανάπτυξι τουσ και θ θκικι κοινωνικοποίθςι τουσ. Σθμαντικό είναι επίςθσ 

αυτζσ οι θκικζσ παρεμβάςεισ που δζχονται τα παιδιά να ζχουν διάρκεια ςτο χρόνο. 

Αξίηει βζβαια να ςθμειωκεί ότι ο βακμόσ ςτον οποίο επιτυγχάνεται θ θκικι 

ανάπτυξθ διαφζρει από άτομο ςε άτομο. Υπάρχει όμωσ πάντα θ δυνατότθτα 

αναδιαμόρφωςθσ του βακμοφ θκικότθτασ ενόσ ατόμου, τουλάχιςτον μερικϊσ. 

(Christen & Narvaez 2012: 25- 26) 

 

2.5. Η κριτικι, θ δθμιουργικι και θ αναςτοχαςτικι ςκζψθ  

Ρϊσ οριοκετοφνται οι ζννοιεσ «κριτικι ςκζψθ», «δθμιουργικι ςκζψθ»  κακϊσ και 

«αναςτοχαςτικι ςκζψθ»;  Ροια θ μεταξφ τουσ ςχζςθ κακϊσ και ποια θ ςχζςθ τουσ 

με τθν εκπαίδευςθ; Ροια θ ςθμαςία τουσ για το άτομο και πιο ςυγκεκριμζνα για το 

παιδί;  

Θ ικανότθτα του ανκρϊπου να ςκζφτεται είναι ζμφυτθ. Ραρ’ όλα αυτά, κάτι 

τζτοιο δεν ςθμαίνει πωσ θ ικανότθτα ςτθ ςκζψθ δεν επιδζχεται βελτίωςθ. Το 

αντίκετο μάλιςτα. Δεδομζνου μάλιςτα ότι θ ποιότθτα τθσ ηωισ του ατόμου είναι 
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άμεςα ςυνυφαςμζνθ και εξαρτθμζνθ από τθν ικανότθτά του να ςκζφτεται, 

καταδεικνφεται θ μεγάλθ ςθμαςία που ζχει το να ςκζφτεται όςο το δυνατόν 

αρτιότερα. Για να επιτφχει αυτό το αποτζλεςμα, χρειάηεται μια ςυςτθματικι 

καλλιζργεια αυτισ του τθσ ικανότθτασ που ωσ ςτόχο τθσ κα ζχει τθν επίτευξθ ι 

τουλάχιςτον τθν προςζγγιςθ ςε ζναν άρτιο τρόπο ςκζψθσ. (Paul & Elder 2006: 4) 

Θ ικανότθτα του ατόμου να ςκζφτεται κριτικά, θ κριτικι του ικανότθτα, 

μπορεί να οριςτεί ωσ «θ τζχνθ τθσ ανάλυςθσ και τθσ αξιολόγθςθσ τθσ ςκζψθσ με 

ςκοπό τθ βελτίωςι τθσ». Ρρόκειται ςτθν ουςία για ζνα είδοσ ςκζψθσ που είναι 

«αυτό-κατευκυνόμενο, αυτό-πεικαρχοφμενο, αυτό-ελεγχόμενο, κακϊσ και αυτό-

διορκωτικό.» (Paul & Elder 2006: 4) 

Ζνασ καλά καλλιεργθμζνοσ κριτικόσ ςτοχαςτισ είναι ςε κζςθ να εκφράςει 

ερωτιματα με βάςθ ηθτιματα που τον απαςχολοφν, με τρόπο ξεκάκαρο και ςαφι. 

Επίςθσ μπορεί, ςυλλζγοντασ και χρθςιμοποιϊντασ αφθρθμζνεσ ιδζεσ να 

αξιολογιςει πλθροφορίεσ τισ οποίεσ δζχεται. Καταλιγει ςε ςυμπεράςματα και 

λφςεισ που είναι ςε κζςθ να υποςτθρίξει επαρκϊσ, αφοφ τα ζχει ιδθ ελζγξει βάςει 

ςυγκεκριμζνων κριτθρίων και προτφπων. (Paul & Elder 2006: 4) 

Ακόμθ, αυτό το άτομο μπορεί να χαρακτθριςτεί ωσ ανοιχτόμυαλο, 

δεδομζνου ότι δεν περιορίηεται από ζνα μόνο ςφςτθμα ςκζψθσ, αλλά για να 

καταλιξει ςε μια ιδζα ι άποψθ ζχει τθ δυνατότθτα να αναηθτιςει αυτό που κζλει 

ςε μια πλθκϊρα εναλλακτικϊν ςυςτθμάτων ςκζψθσ, των οποίων είναι γνϊςτθσ των 

υποκζςεων, των επιπτϊςεων, των πρακτικϊν που ακολουκοφν, κακϊσ και των 

ςυνεπειϊν τουσ. Τζλοσ, είναι ςε κζςθ να επικοινωνιςει αποτελεςματικά με τουσ 

γφρω του, επιτυγχάνοντασ να βρίςκει λφςεισ ακόμθ και ςε πολφπλοκα ηθτιματα. 

(Paul & Elder 2006: 4)   

Εν ςυνεχεία, αξίηει να ςθμειωκεί πωσ θ κριτικι ςκζψθ είναι άρρθκτα 

ςυνδεδεμζνθ με τθ δθμιουργικι ςκζψθ. Βάςει αυτοφ, το άτομο είναι ςε κζςθ 

ταυτόχρονα να κρίνει και να αξιολογεί (κριτικι ικανότθτα) ςκζψεισ που το ίδιο ζχει 

παράγει και δθμιουργιςει (δθμιουργικι ικανότθτα). Επιπρόςκετα, οι ςκζψεισ του 

ατόμου ελζγχονται από το ίδιο και ο βακμόσ επίτευξθσ των παραπάνω είναι 
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ανάλογοσ του βακμοφ κατάκτθςθσ των ικανοτιτων ςκζψθσ από το άτομο. (Paul & 

Elder 2008: 4) 

Θ δθμιουργικι ςκζψθ μπορεί να οριςτεί ωσ «θ ςκζψθ που δίνει τθ 

δυνατότθτα ςτουσ μακθτζσ να ενεργοποιοφν τθ φανταςία τουσ για να παράγουν 

ιδζεσ, ερωτιςεισ και υποκζςεισ, να πειραματιςτοφν με εναλλακτικζσ απαντιςεισ, 

κακϊσ και να αξιολογοφν τισ δικζσ τουσ ιδζεσ και των ςυμμακθτϊν τουσ, ςε 

ςυνάρτθςθ με το τελικό αποτζλεςμα, κακϊσ και τθν όλθ διαδικαςία».  Επίςθσ, θ 

δθμιουργικι ςκζψθ «είναι θ προχπόκεςθ για οποιαδιποτε δθμιουργικι 

διαδικαςία, παραγωγι και αποτζλεςμα», «προχποκζτει τθν ενεργό και εκ 

προκζςεωσ ςυμμετοχι του ατόμου ι και των ατόμων που δθμιουργοφν» και 

«μπορεί να ενιςχυκεί με τθν κατάλλθλθ εκπαίδευςθ.»  (Kampylis & Berki 2014: 6)  

Ρρόκειται κατ’ ουςίαν για μια «προςωπικι καταςκευι του νοιματοσ» ςτθν 

οποία ςθμαντικό ρόλο μποροφν να διαδραματίςουν «τα ςχιματα, οι ιχοι, τα 

χρϊματα, οι λζξεισ και οι ιδζεσ». Συςτατικά τθσ ςτοιχεία είναι θ ευρφτθτα του 

πνεφματοσ και ζνα ςυνεχζσ ενδιαφζρον προσ τα ερεκίςματα που το άτομο 

λαμβάνει. Χάρθ ςε αυτό το ενδιαφζρον το άτομο εκτιμά τισ διαδικαςίεσ μάκθςθσ 

και εξελίςςει περαιτζρω τισ νοθτικζσ του ικανότθτεσ. Θ δθμιουργικι ςκζψθ δθλαδι 

επιτρζπει ςτο άτομο να νοθματοδοτιςει ό,τι το περιβάλλει και το αφορά με τον 

δικό του μοναδικό τρόπο και μζςα από τισ δικζσ του μοναδικζσ νοθτικζσ 

διαδικαςίεσ. Εμπεριζχει επομζνωσ το ςτοιχείο τθσ πρωτοτυπίασ. (Erickson 2006: 15- 

17) 

Θ δθμιουργικι ςκζψθ δεν είναι ικανότθτα μόνο των παιδιϊν. Ο κακζνασ 

μπορεί να ςκζφτεται δθμιουργικά, φτάνει να ζχει τισ κατάλλθλεσ δεξιότθτεσ και να 

του ζχουν δοκεί τα κατάλλθλα κίνθτρα ςτο πλαίςιο ενόσ επίςθσ κατάλλθλου 

περιβάλλοντοσ.  Τα παιδιά όμωσ είναι πιο δεκτικά ςτθ δθμιουργικι ςκζψθ ςε ςχζςθ 

με τουσ ενιλικεσ, μιασ και είναι ςτθ φφςθ τουσ να προβλθματίηονται με τα πάντα 

γφρω τουσ, να ςκαρφίηονται λφςεισ και να μθν απορρίπτουν τίποτα. Επίςθσ χάρθ 

ςτο νεαρό τθσ θλικίασ τουσ ζχουν ζναν βαςικό  ςφμμαχο, τθ φανταςία, που τουσ 

επιτρζπει να εκφράηονται δθμιουργικά με ποικίλουσ τρόπουσ. (Kampylis & Berki  

2014: 6)  
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Στο πλαίςιο τθσ ςχολικισ ηωισ θ δθμιουργικι ςκζψθ των παιδιϊν μπορεί να 

ενιςχυκεί εφόςον τουσ δοκεί θ ευκαιρία να «ςυμμετζχουν ςε ςθμαντικζσ και 

αυκεντικζσ δραςτθριότθτεσ που ταιριάηουν ςτα προςωπικά τουσ ςυμφζροντα και 

ικανότθτεσ, και είναι επίςθσ διανοθτικά προκλθτικζσ.» (Kampylis & Berki  2014: 14) 

Ριο αναλυτικά, για να επιτευχκεί κάτι τζτοιο, τα ςχολικά μακιματα είναι κεμιτό να 

αρχίςουν να γίνονται με ζναν πιο δθμιουργικό τρόπο ςε ςχζςθ με προθγουμζνωσ, 

από δαςκάλουσ που κεωροφν ςθμαντικι μια τζτοια αλλαγι προςανατολιςμοφ και 

που ζχουν γι αυτόν ακριβϊσ τον λόγο διαμορφϊςει ζνα  κατάλλθλο περιβάλλον για 

τουσ μακθτζσ τουσ. Εντόσ αυτοφ του περιβάλλοντοσ τα τυχόν λάκθ που μποροφν να 

κάνουν οι μακθτζσ δεν κεωροφνται ωσ κάτι μεμπτό, αλλά αντίκετα  αναγνωρίηονται 

ωσ ζνα αναπόφευκτο κομμάτι τθσ όλθσ διαδικαςίασ, κακιςτϊντασ τουσ ταυτόχρονα 

ελεφκερουσ να πορευτοφν ςτθν όποια αναηιτθςι τουσ. (Kampylis & Berki 2014: 6, 

20- 21)   

Επιπρόςκετα, οι δάςκαλοι, αφουγκραηόμενοι τα ενδιαφζροντα και τισ 

ιδιαιτερότθτεσ των μακθτϊν τουσ, επιλζγουν εκείνεσ τισ δραςτθριότθτεσ που τουσ 

ταιριάηουν καλφτερα και τουσ εξάρουν το ενδιαφζρον. Σθμαντικόσ ενιςχυτισ ςε 

αυτιν τθν προςπάκεια τόνωςθσ τθσ δθμιουργικισ ςκζψθσ των παιδιϊν είναι θ 

χριςθ ανοιχτϊν ερωτιςεων εκ μζρουσ των εκπαιδευτικϊν. Οι ανοιχτζσ ερωτιςεισ 

είναι αυτζσ που για να απαντθκοφν, το άτομο κα πρζπει να ξεφφγει από τον 

κακιερωμζνο τρόπο ςκζψθσ και να αναλογιςτεί τα όςα ςχετικά με τθν ερϊτθςθ 

γνωρίηει, να επιςτρατεφςει τθ φανταςία του και τθν κριτικι του ςκζψθ μζχρι να 

οδθγθκεί ςε κάποια απάντθςθ. Δεδομζνου μάλιςτα ότι δεν υπάρχει μια 

ςυγκεκριμζνθ ςωςτι απάντθςθ ςτθν ανοιχτοφ τφπου ερϊτθςθ, γίνεται ςαφζσ γιατί 

επιτυγχάνεται ςε μεγάλο βακμό θ τόνωςθ τθσ δθμιουργικισ ςκζψθσ. (Kampylis & 

Berki 2014: 12-13)   

Να ςθμειωκεί όμωσ πωσ θ δθμιουργικι ςκζψθ δεν αφορά μόνο τα άτομα ωσ 

κάτι το μεμονωμζνο,  αλλά και ωσ μζλθ των ομάδων ςτισ οποίεσ ανικουν. Για 

παράδειγμα ςτο πλαίςιο τθσ ςχολικισ τάξθσ, όλοι οι ςυμμετζχοντεσ αποτελοφν μια 

ομάδα. Θ δθμιουργικι τουσ ςκζψθ επομζνωσ είναι αποτζλεςμα και ατομικό αλλά 

και ςυλλογικό, μιασ και τα άτομα τθσ ομάδασ προςφζρουν το ζνα ςτο άλλο μια 

πλειάδα ερεκιςμάτων που ενιςχφουν εκ νζου τθν δθμιουργικι ςκζψθ. Μζςω τθσ 
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ςυνεργατικότθτασ δθλαδι και τθσ αμοιβαίασ αλλθλεπίδραςθσ μεταξφ τουσ τα 

άτομα για άλλθ μια φορά καταφζρνουν να εξελίξουν περαιτζρω τισ νοθτικζσ τουσ 

ικανότθτεσ. (Kampylis & Berki 2014: 16)  

Ρροθγουμζνωσ αναφζρκθκε πωσ θ κριτικι και θ δθμιουργικι ςκζψθ είναι 

άρρθκτα ςυνδεδεμζνεσ μεταξφ τουσ. Ο Erickson αναφορικά με αυτι τθ ςχζςθ 

ςθμειϊνει πωσ κατά τθ γνϊμθ του μζςω τθσ δθμιουργικισ ςκζψθσ επιτυγχάνεται θ 

ζκφραςθ τθσ κριτικισ και τθσ αναςτοχαςτικισ ςκζψθσ. (Erickson 2006: 16) 

Δεδομζνου ότι θ κριτικι και θ δθμιουργικι ςκζψθ ζχουν ωσ ζνα βακμό αναλυκεί 

ςτθν παροφςα εργαςία, ακολουκεί μια προςπάκεια ανάλυςθσ τθσ λεγόμενθσ 

αναςτοχαςτικισ ςκζψθσ.    

Αναςτοχαςτικι ςκζψθ ορίηεται από τον Dewey ωσ θ «ενεργθτικι, επίμονθ 

και προςεκτικι εξζταςθ οποιαςδιποτε πεποίκθςθσ ι υποτικζμενθσ μορφισ γνϊςθσ 

υπό το πρίςμα των λόγων που τθν υποςτθρίηουν και των περαιτζρω 

ςυμπεραςμάτων». (Dewey 1910: 6) Ρρόκειται δθλαδι για μια διαδικαςία θ οποία 

είναι αποςταςιοποιθμζνθ και ςτο πλαίςιό τθσ το άτομο εξετάηει μια ςυγκεκριμζνθ 

άποψθ, λαμβάνοντασ υπόψθ του με λεπτομζρεια τθν πορεία τθσ ςκζψθσ που 

οδιγθςε ςε αυτιν και ταυτόχρονα ελζγχοντάσ τθν. Για να καταςτιςει πιο ςαφι 

αυτιν του τθν άποψθ, o Dewey κάνει μνεία ςτον Κολόμβο, ο οποίοσ όπωσ 

ςθμειϊνει χαρακτθριςτικά αντιτάχτθκε ςτα όςα μζχρι τότε κεωροφνταν δεδομζνα 

ςχετικά με το αν θ γθ είναι ςφαιρικι. Με όπλο του τον λογικό τρόπο ςκζψθσ του 

ςτθν ουςία διεξιγαγε μια μελζτθ, μια επεξεργαςία των όςων ιξερε ιδθ αλλά και 

ζμακε ςτθν πορεία, ςυγκρίνοντασ και μελετϊντασ. Ο τρόποσ ςκζψθσ του Κολόμβου 

ςφμφωνα με τον Dewey ιταν αναςτοχαςτικόσ. (Dewey 1910: 5-6) 

Θ αναςτοχαςτικι ςκζψθ εξελίςςεται ςε ζνα ςτζρεο ζδαφοσ, ςε μια ιςχυρι 

βάςθ. Για να αναπτυχκεί, βαςίηεται ςε ιςχυρά τεκμιρια. Ξανά μζςω παραδείγματοσ 

ο Dewey προςπακεί να γίνει ςαφισ και κατανοθτόσ. Πταν βρζχει δθλαδι και 

βλζπουμε, κακϊσ και νιϊκουμε τθ βροχι, ξζρουμε ότι βρζχει και είμαςτε ςίγουροι 

γι’ αυτό. Πταν όμωσ δεν ζχουμε βιϊςει οι ίδιοι το ότι προθγουμζνωσ ζβρεξε και 

βλζπουμε τθν υγραςία ι και το νερό ςτθ γθ, αποκτοφμε βάςιμα ςτοιχεία ότι αυτό 

ζγινε. Αντίςτοιχα όταν πρόκειται να βρζξει, αναηθτοφμε ςχετικζσ ενδείξεισ ςτθν 
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ατμόςφαιρα και γενικότερα ςτον αζρα και όταν τισ βρίςκουμε, τότε αναμζνουμε τθ 

βροχι. Εφόςον επίςθσ ζχουμε βρει όλα τα ςτοιχεία και τισ ενδείξεισ που χρειάηονται 

για να διαμορφϊςουμε μία κζςθ, θ τελικι διαμορφωμζνθ ςκζψθ μασ για ζνα 

ςυγκεκριμζνο κζμα κα πρζπει ακολοφκωσ  να ζχει τθ μορφι βεβαιότθτασ και όχι 

υπόκεςθσ ι εικαςίασ. (Dewey 1910: 8-9) 

Αναφορικά με τον αναςτοχαςμό ςτθν εκπαίδευςθ, ο Dewey κεωρεί πωσ 

χάρθ ςε αυτόν οι μακθτζσ μποροφν να νοθματοδοτοφν και να κατανοοφν τισ 

εμπειρίεσ, τισ ιδζεσ και τισ όποιεσ αποφάςεισ τουσ. Με αυτόν τον τρόπο 

νοθματοδοτείται και θ ίδια θ διδαςκαλία και κατ’ επζκταςθ θ εκπαιδευτικι 

διαδικαςία με αποτζλεςμα τθν πρόοδο αρχικά του ατόμου και ςτθ ςυνζχεια τθσ 

κοινωνίασ. Στόχοσ των  εκπαιδευτικϊν υπό αυτό το πρίςμα είναι θ τόνωςθ και θ 

περαιτζρω καλλιζργεια τθσ αναςτοχαςτικισ ικανότθτασ των μακθτϊν,  κάτι που 

επιτυγχάνεται μζςα από το δικό τουσ παράδειγμα. (Rodgers 2002: 864) 

Επιπρόςκετα, ςφμφωνα με τον Rodgers, ο Dewey υπογραμμίηει πωσ για να 

είναι επιτυχισ αυτι θ επιδίωξθ των εκπαιδευτικϊν, είναι ςθμαντικό να κάνουν αυτό 

με το οποίο καταπιάνονται  με όλθ τουσ τθν καρδιά και με ενκουςιαςμό. Μόνο ζτςι 

θ διδαςκαλία τουσ κα μπορζςει να αποφζρει τα κεμιτά αποτελζςματα. Ρροςκζτει 

ςτθ ςυνζχεια και το ςτοιχείο τθσ αμεςότθτασ, μιασ και είναι εξίςου ςθμαντικό οι 

εκπαιδευτικοί να εκφράηονται ζχοντασ πίςτθ ςτον εαυτό τουσ και τισ κζςεισ τουσ. Οι 

εκπαιδευτικοί λειτουργοφν ωσ πρότυπα – με τθν κετικι ζννοια του όρου- για τουσ 

μακθτζσ τουσ, οι οποίοι επθρεαηόμενοι κετικά από αυτοφσ προςπακοφν να τουσ 

μιμθκοφν, με τον δικό τουσ πάντα μοναδικό και προςωπικό τρόπο. (Rodgers 2002: 

863)  

O Lipman με τθ ςειρά του, αντιμετωπίηει τθν αναςτοχαςτικι ςκζψθ ωσ ζνα 

μζςο βελτίωςθσ τθσ ίδιασ τθσ ςκζψθσ. Αιτιολογεί αυτι του τθ κζςθ βάςει του 

γεγονότοσ ότι θ αναςτοχαςτικι ςκζψθ –ςτθν αρτιότερι τθσ μορφι- προχποκζτει 

τθν πλιρθ γνϊςθ τθσ πορείασ τθσ ςκζψθσ που οδιγθςε ςε αυτι, των βαςικϊν 

αξόνων δθλαδι πάνω ςτουσ οποίουσ θ αναςτοχαςτικι ςκζψθ οικοδομικθκε, 

ςυμπεριλαμβανομζνων και των τυχόν δυςκολιϊν και αδυναμιϊν που εμφανίςτθκαν 

ςτθν πορεία και ζπρεπε να αντιμετωπιςτοφν. Με αυτόν το τρόπο θ αναςτοχαςτικι 
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ςκζψθ διακρίνεται ςαφϊσ από τισ όποιεσ μερολθπτικζσ κρίςεισ, προκαταλιψεισ και 

αυταπάτεσ. Αυτοί είναι και οι λόγοι που οδιγθςαν τον Lipman ςτθ κζςθ ότι θ 

αναςτοχαςτικι ςκζψθ είναι πολφ ςθμαντικό και χριςιμο να λαμβάνει χϊρα ςτα 

πλαίςια των ςχολικϊν αικουςϊν διδαςκαλίασ.  (Lipman 2013: 40-41) 

Εκτόσ όμωσ από τθν αναςτοχαςτικι ςκζψθ, εξίςου ςθμαντικι ςυμβολι ςτθ 

βελτίωςθ τθσ ςκζψθσ ςτο ςφνολό τθσ διαδραματίηουν  θ κριτικι ςκζψθ, κακϊσ και θ 

δθμιουργικι ςκζψθ. Για τον Lipman, κακοριςτικισ ςθμαςίασ είναι θ εκπαίδευςθ να 

αποκτιςει ζναν πιο αναςτοχαςτικό, κριτικό και δθμιουργικό προςανατολιςμό τθσ 

ςκζψθσ.  Με αυτόν τον τρόπο υποςτθρίηει ότι θ παρεχόμενθ εκπαίδευςθ κα 

καταφζρει να απαλλαχκεί από όλα τα κακϊσ κείμενα του παρελκόντοσ και κα 

προςφζρει ςε όλουσ τουσ εμπλεκόμενουσ τα εφόδια τα οποία κα τουσ καταςτιςουν 

ολοκλθρωμζνα άτομα, λογικά ςκεπτόμενα και ενεργοφσ μελλοντικοφσ πολίτεσ.  Θ 

πρόταςι του ςχετικά με τον τρόπο επίτευξθσ αυτισ τθσ αλλαγισ πορείασ τθσ 

παρεχόμενθσ εκπαίδευςθσ είναι θ ειςαγωγι του μακιματοσ τθσ Φιλοςοφίασ ςτθν 

εκπαίδευςθ, ενόσ μακιματοσ Φιλοςοφίασ που ξεφεφγει κατά πολφ από τθν κλαςικι 

ζννοια του όρου. (Lipman 2013: 41-42) 
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Κεφάλαιο τρίτο: Φιλοςοφία για Παιδιά  

 

3.1. Η Φιλοςοφία για Παιδιά ωσ κλάδοσ 

Τι είναι θ Φιλοςοφία για Ραιδιά ωσ κλάδοσ; Ρότε πρωτοεμφανίςτθκε και ποιοσ ο 

βαςικόσ εμπνευςτισ τθσ; Ροφ βαςίηεται θ πρωτοτυπία τθσ; Ροια θ ςτοχοκεςία τθσ 

και θ ςχζςθ τθσ με τθν εκπαιδευτικι πραγματικότθτα; Τι περιλαμβάνει και από 

ποιουσ επθρεάςτθκε διαχρονικά για να διαμορφωκεί ωσ είναι; Ροια θ πορεία τθσ 

ςτθν Ελλάδα, αλλά και ςε παγκόςμιο επίπεδο αναφορικά με τθν ειςαγωγι τθσ ςτθν 

Ρρωτοβάκμια και Δευτεροβάκμια Εκπαίδευςθ; 

Θ Φιλοςοφία για Ραιδιά είναι ζνασ ςχετικά νζοσ κλάδοσ ζρευνασ, κακϊσ και 

εκπαιδευτικό κίνθμα που ζκανε τθν εμφάνιςι του ςτθν Αμερικι τθσ δεκαετίασ του 

1970. (Haynes 2009: 11) Κφριοσ εμπνευςτισ και «πρωτοπόροσ» του κλάδου υπιρξε 

ο αμερικανόσ φιλόςοφοσ Matthew Lipman, ιδρυτισ ςτθ ςυνζχεια του Λνςτιτοφτου 

για τθν «Ρροϊκθςθ τθσ Φιλοςοφίασ για Ραιδιά»,  (Institute for the Advancement of 

Philosophy for Children). (Γαςπαράτου 2009: 100) 

Βαςικόσ ςτόχοσ του εκπαιδευτικοφ κινιματοσ τθσ Φιλοςοφίασ για Ραιδιά 

είναι θ ειςαγωγι τθσ φιλοςοφίασ και τθσ κριτικισ ςκζψθσ ςτθν Ρρωτοβάκμια 

Εκπαίδευςθ. Μζςω τθσ ειςαγωγισ του μακιματοσ «Φιλοςοφία για Ραιδιά» ςτα 

ςχολεία, αποςκοπείται θ περαιτζρω εξζλιξθ τθσ ικανότθτάσ των παιδιϊν- μακθτϊν  

να ςκζφτονται λογικά και κριτικά, να εκφράηονται βαςίηοντασ τα όςα λζνε ςε 

ςτζρεεσ βάςεισ και να αλλθλεπιδροφν επιτυχϊσ ςυνδιαλεγόμενα με τουσ γφρω τουσ. 

(Γαςπαράτου 2009: 100) 

Ουςιαςτικά ηθτοφμενο είναι τα παιδιά να αποκτιςουν εκείνα τα εφόδια που 

κα τα καταςτιςουν ικανά να κατανοιςουν τον εαυτό τουσ και τον κόςμο γφρω 

τουσ. Τα παιδιά δθλαδι δεν επιδιϊκεται να μάκουν φιλοςοφία αλλά να αναπτφξουν 

ςε όςο το δυνατόν μεγαλφτερο βακμό είναι εφικτό τισ ικανότθτεσ που 

προαναφζρκθκαν. (Γαςπαράτου 2009: 100) Γίνεται λόγοσ για μια φιλοςοφία 

διαφορετικι από τθν κακιερωμζνθ. (Haynes 2009: 11)  
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Αυτι ακριβϊσ θ πρωτοτυπία τθσ αποτελεί ταυτοχρόνωσ και αντίλογο ςτον  

Piaget, (Pritchard 2013) ο οποίοσ μζςω τθσ κεωρίασ του για τθ γνωςτικι ανάπτυξθ 

των παιδιϊν υποςτθρίηει ότι τα παιδιά δεν είναι  ικανά για φιλοςοφικι ςκζψθ και 

επίλυςθ ςφνκετων και υποκετικϊν προβλθμάτων, εφόςον δεν ζχουν ςυμπλθρϊςει 

το ενδζκατο με δωδζκατο ζτοσ τθσ θλικίασ τουσ. (Pritchard 2013 & Wadsworth 1989: 

145)  

Οι υπζρμαχοι του κλάδου τθσ Φιλοςοφίασ για Ραιδιά αμφιςβθτοφν τθν 

ορκότθτα αυτισ τθσ κεωρίασ αντιτείνοντασ πωσ τα παιδιά είναι ικανά για 

φιλοςοφικι ςκζψθ μιασ και από πολφ μικρι θλικία ενδιαφζρονται ζντονα για 

διάφορα ηθτιματα, προβλθματίηονται βάςει αυτϊν και εν ςυνεχεία εκφράηουν 

ςχετικζσ απορίεσ. Επίςθσ αντιμετωπίηουν τα παιδιά που ζχουν ςυμπλθρϊςει το ζκτο 

ζτοσ τθσ θλικίασ τουσ ωσ ικανά να λάβουν μζροσ ςε διάλογο με ςυγκεκριμζνθ 

κεματολογία και να ανταποκρικοφν επιτυχϊσ, όντασ παράλλθλα ςε κζςθ να 

διακρίνουν αναλογίεσ, κακϊσ και διαφορζσ.  (Γαςπαράτου 2009: 101 & Pritchard 

2013) 

Στα μακιματα τθσ Φιλοςοφίασ για Ραιδιά ςυμμετζχοντεσ είναι οι 

εκπαιδευτικοί και τα παιδιά- μακθτζσ. Σθμαντικά βοθκιματα αποτελοφν ειδικά 

γραμμζνα για τον ςυγκεκριμζνο ςκοπό ςυγγράμματα, τα οποία καλφπτουν όλεσ τισ 

θλικιακζσ ομάδεσ των παιδιϊν και θ κεματολογία τουσ εμπίπτει ςτα άμεςα 

ενδιαφζροντα των παιδιϊν και τθν κακθμερινότθτά τουσ. Μζςω αυτϊν των ειδικϊν 

ςυγγραμμάτων τα παιδιά ειςάγονται ςε ποικίλεσ βαςικζσ ζννοιεσ ςχετικά με τθ ηωι 

και τον κόςμο και ςτισ οποίεσ υπάρχει διαβάκμιςθ, μιασ και όςο πιο νεαρό είναι το 

παιδί, τόςο πιο απλζσ είναι και οι ζννοιεσ ςτισ οποίεσ ειςάγεται. Ο εκπαιδευτικόσ 

είναι αυτόσ που διαβάηει δυνατά ςυγκεκριμζνα αποςπάςματα από αυτά τα 

ςυγγράμματα και ςτθ ςυνζχεια ακολουκεί ςυηιτθςθ. (Γαςπαράτου 2009: 100 & 

Tozzi 2013: 156)  

 Τα παιδιά καλοφνται να μυθκοφν ςτθν τζχνθ του διαλόγου, να αναπτφξουν 

δθλαδι τισ ικανότθτζσ τουσ εκείνεσ που κα τουσ επιτρζπουν να ςυνδιαλζγονται 

επιτυχϊσ ςτο πλαίςιο τθσ τάξθσ. Το ζναυςμα δίνεται από το ίδιο το απόςπαςμα που 

διαβάηει ο εκπαιδευτικόσ και τισ πραγματευόμενεσ ςε αυτό ζννοιεσ και ιδζεσ.  Οι 
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προβλθματιςμοί που εκφράηονται εκ μζρουσ των παιδιϊν ςχετικά με ηθτιματα που 

τα απαςχολοφν και τα ενδιαφζρουν αντιμετωπίηονται ωσ εξαιρετικά ςθμαντικοί. 

Ομαδοποιοφνται και ςτθ ςυνζχεια με δθμοκρατικό τρόπο επιλζγεται ζνα προσ 

μελζτθ ηιτθμα ςτθν τάξθ. (Tozzi 2013: 156) 

Θ ςθμαςία και θ αξία τθσ ζκφραςθσ των προβλθματιςμϊν- ερωτθμάτων από 

τα παιδιά καταδεικνφεται από το ότι μποροφν να πυροδοτιςουν τον διάλογο ςτθν 

τάξθ, κάτι το οποίο άλλωςτε αποτελεί και το ηθτοφμενο. Μζςω του φιλοςοφικοφ 

διαλόγου, ςτόχοσ είναι τα παιδιά να μάκουν να διερευνοφν όςα τα απαςχολοφν,  

αναλφοντασ και επεξεργάηοντάσ τα. Το κακζνα καλείται να εκφράςει τθ κζςθ ι και 

τισ απόψεισ  του ςχετικά με το υπό διερεφνθςθ κζμα, επιχειρθματολογϊντασ 

επαρκϊσ. Οι υπόλοιποι ςυμμετζχοντεσ ζχουν ωσ κφριο μζλθμά τουσ, αφοφ 

ακοφςουν προςεκτικά τα όςα λζγονται (Haynes, 2009: 229), να προχωριςουν ςτον 

ζλεγχο αυτϊν, πάντα όμωσ ςεβόμενοι τον ομιλθτι, άςχετα αν ςυμφωνοφν ι 

διαφωνοφν μαηί του. (Haynes, 2009: 83-84)  

Για να καταςτεί εφικτόσ ο ζλεγχοσ των όςων εκφράηονται ςτο φιλοςοφικό 

μάκθμα, οι ςυμμετζχοντεσ τα επεξεργάηονται λεπτομερϊσ. Στθ ςυνζχεια 

ςυγκρίνουν τισ εκφραηόμενεσ απόψεισ και κζςεισ με τισ δικζσ τουσ προςωπικζσ 

κζςεισ και απόψεισ. Σε περίπτωςθ που υπάρχει αντίκεςθ μεταξφ των δφο κζςεων, 

τότε για άλλθ μια φορά τα παιδιά καλοφνται να επεξεργαςτοφν και τισ δφο κζςεισ 

ζωσ ότου αποφανκοφν ςχετικά με το  ποιά από τισ δφο είναι λανκαςμζνθ. Σε 

περίπτωςθ που αποδειχτεί ότι θ κζςθ που ακοφςτθκε ιταν ςωςτι και θ κζςθ του 

ατόμου που τθν άκουςε ιταν λάκοσ, τότε γίνεται αντικατάςταςθ τθσ μιασ κζςθσ με 

τθν άλλθ. Ανακεωρεί δθλαδι το άτομο και υιοκετεί τθν άποψθ που αποδεικνφεται 

ςωςτι.   (Haynes, 2009: 231) 

Θ ανάπτυξθ τθσ ικανότθτασ των παιδιϊν να κρίνουν  τα όςα ακοφν, μπορεί 

να οδθγιςει και ςε μια κετικότερθ  ςτάςθ τουσ απζναντι ςτο ςχολείο, μιασ και κα 

μποροφν ευκολότερα να αντιλθφκοφν και να επεξεργαςτοφν τισ όποιεσ γνϊςεισ 

αποκομίηουν από το κάκε μάκθμα, ςυνειδθτοποιϊντασ εγκαίρωσ  και ςε ποια άλλα 

μακιματα αποκόμιςαν αντίςτοιχεσ γνϊςεισ, κάνοντασ δθλαδι τισ απαραίτθτεσ 

ςυνδζςεισ. Ζτςι αναμζνεται πωσ κα καταφζρουν να αποκτιςουν τθ δυνατότθτα και 
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ικανότθτα να αντιλαμβάνονται και να αντιμετωπίηουν τα ςχολικά μακιματα ωσ ζνα 

ςφνολο και όχι ωσ αποκομμζνα αντικείμενα μελζτθσ, νοθματοδοτϊντασ τα 

διαφορετικά ςε ςχζςθ με το παρελκόν.  (Γαςπαράτου 2009: 102) 

Ενδεικτικό τθσ μεγάλθσ ςθμαςίασ του προβλθματιςμοφ, όςο και τθσ 

ζκφραςθσ αυτοφ εκ μζρουσ των παιδιϊν, είναι  ότι ςτα ειδικά φιλοςοφικά βιβλία, 

με τθ ςυγγραφι των οποίων αςχολικθκε και ο ίδιοσ ο εμπνευςτισ και πρωτοπόροσ 

του κλάδου τθσ Φιλοςοφίασ για Ραιδιά, Matthew Lipman, οι παιδικζσ ιςτορίεσ 

ζχουν κυρίωσ αυτόν τον ςτόχο. Να πυροδοτιςουν τον προβλθματιςμό των παιδιϊν 

ςχετικά με τα ηθτιματα που πραγματεφονται κάκε φορά. Οπότε όταν οι 

προβλθματιςμοί δεν εκφράηονται άμεςα από τα παιδιά, θ πρόκλθςθ αυτϊν 

αντιμετωπίηεται ωσ κάτι παραπάνω από κεμιτι. (Tozzi 2013: 156) Άλλωςτε, όπωσ 

υποςτθρίηουν οι υπζρμαχοι του κλάδου, αφοφ τα παιδιά εκφράηουν τουσ 

προβλθματιςμοφσ τουσ, το ηθτοφμενο πια είναι να μάκουν να τουσ κατανοοφν και 

να τουσ διαχειρίηονται καταλλιλωσ, ϊςτε ςτθν πορεία τθσ ηωισ τουσ που οι 

προβλθματιςμοί κα γίνονται όλο πιο ςφνκετοι και περίπλοκοι, να είναι ςε κζςθ να 

τουσ αντιμετωπίηουν με επιτυχία ι τουλάχιςτον ςε ζναν ικανοποιθτικό βακμό. 

(Γαςπαράτου 2009: 101) 

Το φυςικό περιβάλλον αυτό ςτο πλαίςιο του οποίου τα παιδιά μακθτζσ ςε 

ςυνεργαςία με τον εκπαιδευτικό προβλθματίηονται και αναπτφςςουν τθ ςκζψθ 

τουσ ζχει κεντρικι κζςθ ςτο εκπαιδευτικό πρόγραμμα τθσ Φιλοςοφίασ για Ραιδιά. Ο 

ίδιοσ ο Lipman το αποκαλεί «κοινότθτα ζρευνασ», ςτθν οποία οι εμπλεκόμενοι από 

πακθτικοί δζκτεσ πλθροφοριϊν, ιδεϊν και νοθμάτων γίνονται ενεργοί αναηθτθτζσ 

τθσ αλικειασ και τθσ γνϊςθσ.  (Camhy 2013: 178) 

Πςον αφορά τισ επιρροζσ του κλάδου, υπάρχει ςαφισ επθρεαςμόσ από το 

ζργο του Σωκράτθ, του Charles Peirce, κακϊσ και του John Dewey. (Haynes 2009: 

100-101) Θ επιρροι  από το ζργο του Σωκράτθ μπορεί να εντοπιςτεί κυρίωσ ςτθ 

μαιευτικι του μζκοδο. Θ μζκοδοσ αυτι επζτρεπε ςτον Σωκράτθ μζςω των 

κατάλλθλων ερωτιςεων να βοθκιςει τον εκάςτοτε ςυνομιλθτι του να οδθγθκεί 

από μόνοσ του ςτθν ανακάλυψθ και κατάκτθςθ τθσ γνϊςθσ. (Κανάκθσ 1990: 9) 

Αντιςτοίχωσ και ςτθ Φιλοςοφία για Ραιδιά ο εκπαιδευτικόσ ςτο πλαίςιο του 
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φιλοςοφικοφ διαλόγου «λαμβάνοντασ υπόψθ τισ διαφορετικζσ δυνατότθτεσ κάκε 

ςυμμετζχοντα», μζςω των κατάλλθλων ερωτιςεων, τον ωκεί με τον τρόπο του ςτθ 

«γζννθςθ» ιδεϊν και ςκζψεων ςχετικϊν με το υπό ςυηιτθςθ κζμα. Πταν δθλαδι ο 

εκπαιδευτικόσ κρίνει ότι ζνασ μακθτισ χρειάηεται βοικεια και ϊκθςθ ϊςτε να 

ανταποκρικεί με επιτυχία ςτο φιλοςοφικό μάκθμα, παρεμβαίνει ναι μεν καίρια, 

αλλά και διακριτικά.  (Camhy 2013: 181) 

Ο πραγματιςτισ φιλόςοφοσ Charles Peirce από τθν άλλθ, επθρζαςε τον 

κλάδο τθσ Φιλοςοφίασ για Ραιδιά μζςω τθσ αντίλθψισ του για τθ γνϊςθ που 

αναηθτείται μζςω τθσ ζρευνασ του ατόμου ι των ατόμων αντίςτοιχα, θ οποία 

διαμορφϊνεται ςυλλογικά και μπορεί να αιτιολογθκεί, αρκεί τα υποκείμενα που 

διεξάγουν τθν ζρευνα να ζχουν μια πθγαία κζλθςθ και ζνα πραγματικό ενδιαφζρον 

να ανακαλφψουν τθν αλικεια για τα όςα τα απαςχολοφν. Με αυτόν τον τρόπο όςο 

λάκοσ και να ιταν οι αρχικζσ υποκζςεισ και ιδζεσ, αυτζσ κα διορκωκοφν ςτθν 

πορεία ζχοντασ ωσ μζςο ακριβϊσ αυτιν τθν ειλικρινι ανάγκθ για τθν κατάκτθςθ τθσ 

αλικειασ και κατ’ επζκταςθ τθσ γνϊςθσ.  (Haynes 2009: 100-101 & Peirce 1998: 47) 

Για τον John Dewey το ςχολείο είναι ςθμαντικό να μετατραπεί ςε μια 

«μικρογραφία τθσ κοινότθτασ» και μια «εμβρυακι κοινωνία». (Ντιοφι 1982: 17) 

Χρθςιμοποιϊντασ αυτοφσ τουσ χαρακτθριςμοφσ, ο Dewey προςπακεί να αναδείξει 

τον ςθμαντικότατο ρόλο που το ςχολείο είναι ικανό να επιτελζςει ςτθ διαμόρφωςθ 

των παιδιϊν ωσ μελλοντικϊν πολιτϊν, ωσ ατόμων με ευαιςκθςίεσ, με πλιρθ 

επίγνωςθ των δικαιωμάτων και των υποχρεϊςεϊν τουσ. Επίςθσ ατόμων που ζχουν 

πλιρθ ςυναίςκθςθ του εαυτοφ τουσ και των ικανοτιτων τουσ. Με τθν εκπλιρωςθ 

αυτοφ του ρόλου του, το ςχολείο, καταλιγει ο Dewey,  κα ζχει ςυμβάλει καίρια ςτθ 

διαμόρφωςθ μιασ κοινωνίασ ιδανικισ για να ηει και να εξελίςςεται το άτομο. 

(Ντιοφι 1982: 27) 

Ριο αναλυτικά το ςχολείο που επικυμεί ο Dewey υπάγεται ςτο πλαίςιο μιασ 

νζασ εκπαίδευςθσ που ζχει το παιδί ςτο κζντρο τθσ και όλα περιςτρζφονται γφρω 

από αυτό, όπωσ για παράδειγμα ο Κοπζρνικοσ, όπωσ χαρακτθριςτικά αναφζρει, που 

«μετάκεςε το κζντρο του ςφμπαντοσ από τθ γθ ςτον ιλιο». (Ντιοφι 1982: 31) Μζςα 

ςε αυτό το «νζο» ςχολείο, ςτθ «νζα» παρεχόμενθ εκπαίδευςθ, διευρφνεται 
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ςθμαντικά ςε ςχζςθ με το παρελκόν ο κοινωνικόσ περίγυροσ του παιδιοφ. Το παιδί 

μακαίνει μζςα από τα ίδια του τα βιϊματα και με αυτόν τον τρόπο θ γνϊςθ που 

αποκομίηει δεν είναι κάτι το αφθρθμζνο, αλλά κάτι το πολφ ςυγκεκριμζνο και 

προςωπικό. Οι παρορμιςεισ του και όλεσ οι δραςτθριότθτζσ του επιδιϊκεται να 

αξιοποιθκοφν ςτο ζπακρο ακριβϊσ γι’ αυτόν τον λόγο. (Ντιοφι 1982: 32-33) Στθν 

ουςία γίνεται λόγοσ για τθν ικανοποίθςθ και τθν αξιοποίθςθ ςτο μζγιςτο βακμό 

«τθσ ζφεςθσ του παιδιοφ για ςυηιτθςθ και για επικοινωνία, τθν κλίςθ του για 

αναηιτθςθ, για ανακάλυψθ, τθν αγάπθ του για τθν καταςκευι αντικειμζνων και για 

δόμθςθ, κακϊσ και τθν ανάγκθ του για καλλιτεχνικι ζκφραςθ». (Ντιοφι 1982: 41) 

Τζλοσ, επικεντρϊνοντασ το ενδιαφζρον ςτθ ςφγχρονθ ελλθνικι εκπαιδευτικι 

πραγματικότθτα, γίνεται ςαφζσ πωσ όχι μόνο το φιλοςοφικό μάκθμα, αλλά και θ 

φιλοςοφία ςτο ςφνολό τθσ είναι «αποκλειςμζνθ» από τθν Ρρωτοβάκμια 

Εκπαίδευςθ. Οι λόγοι για τουσ οποίουσ αυτό ςυμβαίνει επικεντρϊνονται ςτθν 

αντίλθψθ ότι τα παιδιά – μακθτζσ τθσ Ρρωτοβάκμιασ Εκπαίδευςθσ δεν είναι ικανά 

να ανταποκρικοφν επιτυχϊσ ςτο φιλοςοφικό μάκθμα και τισ απαιτιςεισ του. 

(Ρελεγρίνθσ 2013: 131) 

Ωσ αντίλογοσ ςε αυτιν τθ κζςθ, κα μποροφςε να υποςτθριχκεί ότι τα παιδιά- 

μακθτζσ του ελλθνικοφ Δθμοτικοφ Σχολείου είναι ικανά για φιλοςοφικι ςκζψθ, 

μιασ και διαρκϊσ ρωτοφν και προβλθματίηονται για ποικίλα κζματα. Επίςθσ άξιο 

αναφοράσ είναι ότι το παιδικό μυαλό δεν ζχει περιοριςμοφσ ςτο να επικεντρϊνεται 

μόνο ςε όςα ηθτιματα βρίςκονται ςε άμεςθ ςυνάρτθςθ με τθν πραγματικότθτα. 

Αντικζτωσ υπάρχει μια πολφ μεγάλθ ελευκερία ςτθ ςκζψθ των παιδιϊν που τουσ 

επιτρζπει να ςκζφτονται «φιλοςοφικά». (Ρελεγρίνθσ 2013: 133)  

Θ ειςαγωγι ι μθ τθσ φιλοςοφίασ ςτο Δθμοτικό Σχολείο αφορά άμεςα τθ 

ςκοποκεςία τθσ παρεχόμενθσ εκπαίδευςθσ και πιο ςυγκεκριμζνα όπωσ 

χαρακτθριςτικά αναφζρει ο Κεοδόςθσ Ρελεγρίνθσ «εξαρτάται από το είδοσ των 

μακθτϊν που κζλουμε». (Ρελεγρίνθσ 2013: 133) Επικεντρϊνοντασ το ενδιαφζρον 

ςτα όςα ορίηει ο νόμοσ 1566/85 για το Δθμοτικό Σχολείο, ςτο άρκρο 4, γίνεται λόγοσ 

για τθν οικοδόμθςθ μθχανιςμϊν εκ μζρουσ των μακθτϊν, μθχανιςμϊν που κα τουσ 

επιτρζπουν να οικοδομοφν τθν παρεχόμενθ γνϊςθ, να τθν αφομοιϊνουν και να 
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κατανοοφν ζννοιεσ. Επίςθσ επιδιϊκεται τα παιδιά- μακθτζσ να εξελίξουν τθν 

ικανότθτά τουσ να ςκζφτονται αφθρθμζνα, κακϊσ και να κατακτιςουν τθν 

ικανότθτα τόςο του γραπτοφ, όςο και του προφορικοφ λόγου. (Εφθμερίδα τθσ 

Κυβζρνθςθσ τθσ Ελλθνικισ Δθμοκρατίασ 1985)  

Ακόμθ όμωσ και ςτθ Δευτεροβάκμια Εκπαίδευςθ που το μάκθμα τθσ 

Φιλοςοφίασ ζχει ειςαχκεί ςε μία τάξθ του Λυκείου, ςφμφωνα ξανά με τον 

Ρελεγρίνθ, θ ειςαγωγι αυτι του φιλοςοφικοφ μακιματοσ ζγινε πολφ 

αποςπαςματικά και όχι ωσ μια ολοκλθρωμζνθ διδακτικι πρόταςθ. (Ρελεγρίνθσ 

2013: 133) Θ ζνια Γαςπαράτου μάλιςτα, βάςει αυτοφ του γεγονότοσ προςκζτει 

πωσ όπωσ φαίνεται από τα παρεχόμενα μακιματα ςτθν Ρρωτοβάκμια και 

Δευτεροβάκμια Εκπαίδευςθ, θ φιλοςοφία ςτο ελλθνικό ςχολείο «κεωρείται μάλλον 

δευτερευοφςθσ ςθμαςίασ». (Γαςπαράτου 2009: 102)  

Από τα παραπάνω, γίνεται ςαφζσ πωσ οι επιδιϊξεισ τθσ Φιλοςοφίασ για 

Ραιδιά βρίςκονται ςε πολφ μεγάλο βακμό ςφμφωνεσ με τισ επιδιϊξεισ που 

αφοροφν τθν παρεχόμενθ εκπαίδευςθ ςτθν Ελλάδα ςτθν Ρρωτοβάκμια 

Εκπαίδευςθ. Τουλάχιςτον επομζνωσ από άποψθ ςκοποκεςίασ, μια πικανι 

εφαρμογι τθσ ςτα ελλθνικά ςχολεία δεν φαντάηει αδφνατθ. (Γαςπαράτου 2009: 

102) 

Εκτόσ Ελλάδοσ, ςε ζνα παγκόςμιο επίπεδο, το μάκθμα τθσ Φιλοςοφίασ για 

Ραιδιά μζχρι ςιμερα ζχει ειςαχκεί ςε περιςςότερεσ από πενιντα χϊρεσ, τόςο ςτθν 

Ρρωτοβάκμια, όςο και ςτθ Δευτεροβάκμια Εκπαίδευςθ. (Γαςπαράτου 2009: 100) 

 

3.2. Η κεωρία του Matthew Lipman 

Ροια θ κεωρία του Matthew Lipman, βαςικοφ εμπνευςτι του εκπαιδευτικοφ 

προγράμματοσ τθσ Φιλοςοφίασ για Ραιδιά; Τι επιδιϊκει να προςφζρει ςτα παιδιά 

και γενικότερα ςτθν εκπαιδευτικι πραγματικότθτα και εν τζλει ποια θ αξία τθσ 

εφαρμογισ αυτισ τθσ κεωρίασ ςτο ςχολείο; Τι νζο προτείνει; Ρϊσ οδθγικθκε ςε 

αυτι τθ κεωρία;  
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Ο  Lipman ορίηει τθ «Φιλοςοφία για Ραιδιά» ωσ «ζνα κακαρό παράδειγμα 

φιλοςοφίασ εφαρμοςμζνθσ ςτθν εκπαίδευςθ, με ςτόχο να παράγει μακθτζσ με 

βελτιωμζνεσ επιδόςεισ ςτο ςυλλογιςμό και τθν κρίςθ, μια παρζμβαςθ που ςτοχεφει 

να κάνει τουσ ίδιουσ τουσ μακθτζσ να φιλοςοφοφν». (Lipman 2013: 59) 

Αντιμετωπίηει τθν ειςαγωγι του μακιματοσ τθσ Φιλοςοφίασ για Ραιδιά ςτο 

Δθμοτικό Σχολείο  όχι μόνο ωσ κεμιτι και εφικτι, αλλά και πολφ κερδοφόρα για 

όλουσ τουσ ςυμμετζχοντεσ. (Lipman, 2014: 8-9) 

Υποςτθρίηει πωσ χάρθ ςτθ Φιλοςοφία για Ραιδιά παρζχεται θ ευκαιρία ςε 

αυτά, μζςω του διαλόγου να εξοικειϊνονται με τον αναςτοχαςμό, ςκεπτόμενα 

ςυνειδθτά και κζτοντασ υπό διερεφνθςθ, ίςωσ και υπό αμφιςβιτθςθ, όλα όςα μζχρι 

πρότινοσ κεωροφςαν ωσ δεδομζνα και αλθκι. Με αυτόν τον τρόπο, θ κριτικι τουσ 

ικανότθτα αναπτφςςεται ςθμαντικά, καταρρίπτοντασ τθν άποψθ ότι τα παιδιά δεν 

μποροφν να ςκεφτοφν κριτικά. Επομζνωσ, θ ουςιαςτικι ανταπόκριςι των μακθτϊν, 

ςφμφωνα με τον Lipman, ςε ζνα φιλοςοφικό μάκθμα είναι κάτι παραπάνω από 

εφικτι. (Lipman 2013: 304-305) Άλλωςτε, όπωσ αναφζρει χαρακτθριςτικά, κεωρεί 

τουσ νζουσ ανκρϊπουσ και τθ φιλοςοφία «φυςικοφσ ςυμμάχουσ», μιασ και τόςο θ 

ςτάςθ των νζων, όςο και των φιλοςόφων είναι αυτι τθσ διαρκοφσ απορίασ και 

αναηιτθςθσ τθσ αλικειασ των πραγμάτων. (Lipman 1992: 5) 

 Ο Lipman οδθγικθκε ςτθ κζςθ του για τθν ειςαγωγι του μακιματοσ τθσ 

Φιλοςοφίασ για Ραιδιά ςτο Δθμοτικό Σχολείο , διακατεχόμενοσ από τθν ανθςυχία, 

ωσ φοιτθτισ και ςτθ ςυνζχεια ωσ κακθγθτισ Ρανεπιςτθμίου, πωσ θ παρεχόμενθ 

εκπαίδευςθ, ςε όλεσ τθσ τισ βακμίδεσ, μειονεκτεί  ςθμαντικά ςε ςχζςθ με αυτό που 

κα ζπρεπε να προςφζρει ςτον διανοθτικό και γνωςιακό τομζα. (Lipman 1992: 3) 

Συμφωνεί με τθν αντίλθψθ του  Dewey ςχετικά με τον λόγο πίςω από τθν αποτυχία 

τθσ παραδοςιακισ εκπαίδευςθσ (Lipman 2013: 34), μιασ και ςτο πλαίςιο αυτισ 

κυριαρχεί «θ πακθτικι ςτάςθ, θ μθχανιςτικι μαηικοποίθςθ των παιδιϊν, θ 

μονολικικότθτα ςτθν φλθ και τισ μεκόδουσ». Θ εκπαίδευςθ όντασ ζτςι 

διαμορφωμζνθ δεν ζχει ςτο επίκεντρό τθσ το παιδί, αντικζτωσ επικεντρϊνεται ςε 

οτιδιποτε άλλο εκτόσ από αυτό. (Ντιοφι 1982: 31)  
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Ο Lipman, όντασ κιαςϊτθσ τθσ άποψθσ ότι θ ςυλλογιςτικι ικανότθτα των 

παιδιϊν βελτιϊνεται και εξελίςςεται περαιτζρω μζςω τθσ κατανόθςθσ των πολλϊν 

χριςεων και λειτουργιϊν τθσ γλϊςςασ (Lipman 1992: 6),  οδθγικθκε ςε μια νζα 

αντίλθψθ για τθ φφςθ του γραπτοφ κειμζνου, τον ρόλο του εκπαιδευτικοφ, τισ 

ςχζςεισ των μακθτϊν μεταξφ τουσ αλλά και  με το κείμενο, κακϊσ και με τον 

εκπαιδευτικό.  Αποδεχόμενοσ τθ διδαςκαλία του προφορικοφ και γραπτοφ λόγου 

ςτο πλαίςιο των γλωςςικϊν μακθμάτων, προτείνει τθν ειςαγωγι  τθσ διδαςκαλίασ 

του προφορικοφ και του γραπτοφ λόγου ςτο πλαίςιο και του μακιματοσ τθσ 

Φιλοςοφίασ για Ραιδιά. (Lipman 2013: 303-304)  

Καταλιγει ςε αυτιν τθν πρόταςθ εκτιμϊντασ πωσ χάρθ ςτο φιλοςοφικό 

μάκθμα αυξάνονται ςθμαντικά οι πικανότθτεσ οι μακθτζσ να δεχτοφν επιπλζον 

ςθμαντικι βοικεια όςον αφορά τον τρόπο που ςκζφτονται και αντιλαμβάνονται 

τον κόςμο γφρω τουσ.  Άλλωςτε, το ίδιο το μάκθμα κα είναι αυτό που κα τουσ 

βοθκιςει να νοθματοδοτιςουν ουςιαςτικά τα όςα τουσ ενδιαφζρουν και τουσ 

απαςχολοφν, ανοίγοντασ νζουσ ορίηοντεσ ςκζψθσ και ςτοχαςμοφ, τουσ οποίουσ οι 

ίδιοι κα κλθκοφν να ανακαλφψουν και να εξερευνιςουν, με τον δικό τουσ μοναδικό 

τρόπο και χαρακτιρα.  (Lipman 2013: 303-304)  

Ο Lipman προχϊρθςε ςτθ ςυγγραφι  φιλοςοφικϊν εγχειριδίων,  ζχοντασ ωσ 

ςτόχο του, εκτόσ από τθν παροχι ενόσ ουςιαςτικοφ βοθκιματοσ προσ όλουσ τουσ 

ςυμμετζχοντεσ, να οδθγιςει τα παιδιά ςε μια πλθρζςτερθ  ανακάλυψθ του εαυτοφ 

τουσ. Ρροςπάκθςε να καταςτιςει τα εγχειρίδια αυτά ενδιαφζροντα τόςο για τα 

παιδιά όςο και για τουσ ενθλίκουσ, ϊςτε θ εναςχόλθςθ αμφοτζρων με αυτά  να 

βιϊνεται ωσ ευχάριςτθ. (Lipman 1992: 6-7) 

Σθμαντικι είναι θ εκτίμθςι του ότι μζςα από αυτιν τθν επαφι των παιδιϊν 

με τα φιλοςοφικά εγχειρίδια, τα παιδιά  προετοιμάηονται με ευχάριςτο τρόπο να 

ανταποκρικοφν με επιτυχία ςτο μζλλον τουσ όταν κα κλθκοφν για παράδειγμα να 

αντιμετωπίςουν θκικισ φφςθσ διλιμματα ι να πράξουν αμερόλθπτα. (Lipman & 

Sharp 1975: 22) Κατά τον Lipman, άλλωςτε, μζςω των φιλοςοφικϊν εγχειριδίων και 

κατ’ επζκταςθ τθσ ειςαγωγισ του μακιματοσ τθσ Φιλοςοφίασ για Ραιδιά ςτο 

ςχολείο, επιδιϊκεται με όςο το δυνατόν πιο ευχάριςτο τρόπο μια προςπάκεια 
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μφθςθσ των παιδιϊν ςτθν άςκθςθ του φιλοςοφικοφ διαλόγου.  (Lipman & Sharp, 

1975: 4)  

Αναφορικά με τον νζο ρόλο του εκπαιδευτικοφ, ο  Lipman τονίηει πωσ αυτόσ  

ςε καμιά περίπτωςθ δεν κα πρζπει να ςχεδιάηεται αλλά οφτε και να 

πραγματοποιείται ωσ  παντογνωςία. Ράντωσ, ο εκπαιδευτικόσ οφείλει να είναι 

κατάλλθλα καταρτιςμζνοσ και διαρκϊσ ςε εγριγορςθ, ϊςτε να είναι ςε κζςθ να 

διατθρεί αμείωτο το ενδιαφζρον και να προκαλεί τθ ςυμμετοχι των παιδιϊν  ςτθν 

όλθ διενζργεια τθσ διδαςκαλίασ. (Lipman, 2014: 12)  

Ο εκπαιδευτικόσ ζχει τθν ευκφνθ να ςυμβάλλει κακοριςτικά ςτθν  

ενκάρρυνςθ και τθν  ανάπτυξθ τθσ φιλοςοφικισ ςκζψθσ των παιδιϊν,  υπό τθν 

προχπόκεςθ ότι ζχει τα κατάλλθλα γνωςιακά και διδακτικά προςόντα. Ο  Lipman 

λαμβάνει υπόψθ του ότι θ ανάπτυξθ τθσ ςκζψθσ δεν επιτυγχάνεται ακριβϊσ ωσ 

μετάδοςθ γνϊςθσ, όμωσ υποςτθρίηει πωσ ο ςκοπόσ του εκπαιδευτικοφ ςυνεχίηει να 

παραμζνει θ διαμόρφωςθ ενόσ κατάλλθλου μακθςιακοφ περιβάλλοντοσ που κα 

προςφζρει τθν ευκαιρία ςτα παιδιά να μάκουν πϊσ να ςκζφτονται μζςα ακριβϊσ 

από  τθ διαδικαςία τθσ δικισ τουσ ςκζψθσ.  (Lipman & Sharp, 1975: 1) 

Μια ςυναφισ διάςταςθ του ρόλου του εκπαιδευτικοφ ςτο μάκθμα 

Φιλοςοφίασ για Ραιδιά είναι να τα βοθκάει ςτθ ςυλλογιςτικι τθσ λιψθσ 

αποφάςεων. Ο Lipman ωσ πιο αποτελεςματικό τρόπο  προτείνει τθ δραματοποίθςθ, 

κεωρϊντασ πωσ  μζςω τθσ υποκριτικισ και τθσ ςυμμετοχισ των παιδιϊν ςτον 

παιγνιϊδθ  χαρακτιρα  τθσ ζκφραςθσ των ρόλων, υπάρχουν ςθμαντικά οφζλθ. 

Επικουρικόσ είναι ο ρόλοσ του δαςκάλου ςτθν διαδικαςία δόμθςθσ και 

εξωτερίκευςθσ των ανθςυχιϊν των παιδιϊν, κακϊσ και των απόψεϊν τουσ για τον 

κόςμο. (Lipman & Sharp, 1975: 6, 22-23)  

Πςον αφορά τθ ςχζςθ μακθτϊν και εκπαιδευτικοφ, ο  Lipman επιςθμαίνει 

πωσ πρόκειται για μια ςχζςθ ςταδιακά αναπτυςςόμενθ. Θ εμπιςτοςφνθ άλλωςτε 

δεν είναι κάτι που αποκτιζται αυτόματα ι ωσ εντολι.  Απαιτεί αμοιβαία και διαρκι 

προςπάκεια και από τισ δφο πλευρζσ. Ο  Lipman, εδϊ, εςτιάηει ςτο  κακικον του 

εκπαιδευτικοφ, ο οποίοσ με τθν αρετι τθσ υπομονισ, τον ςεβαςμό προσ τουσ 

μακθτζσ του και τισ απόψεισ τουσ, κακϊσ  και τθν εκτίμθςι του προσ αυτοφσ, κα 
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καταφζρει να μεγιςτοποιιςει τα οφζλθ τθσ ςυνεργαςίασ του μαηί τουσ. (Lipman & 

Sharp, 1975: 7-8) 

Σχετικά με τθν φλθ που πρζπει να καλυφκεί ςε κακθμερινι βάςθ,  ο  Lipman 

τονίηει πωσ κάτι τζτοιο δεν κα πρζπει για κανζναν λόγο να αποτελεί πθγι άγχουσ 

και πίεςθσ για τον εκπαιδευτικό, μιασ και  δεν  χρειάηεται να ορίηεται ςυγκεκριμζνθ 

φλθ που πρζπει να καλφπτεται κακθμερινά. Θ ζγνοια του εκπαιδευτικοφ κα πρζπει 

να επικεντρϊνεται ςτθν πορεία τθσ φιλοςοφικισ ςυηιτθςθσ που λαμβάνει χϊρα. 

Δεδομζνου ότι πρόκειται για μια ςωρευτικι διαδικαςία ςτο πλαίςιο τθσ οποίασ 

διαρκϊσ διατυπϊνονται νζεσ κζςεισ, ενζχεται ο κίνδυνοσ θ πορεία τθσ εκάςτοτε 

ςυηιτθςθσ να ξεφφγει εντελϊσ από τθν αρχικι κατεφκυνςθ. Ράντα με γνϊμονα τον 

διακζςιμο χρόνο, το είδοσ, κακϊσ και τθν ποιότθτα τθσ ςυηιτθςθσ που βρίςκεται ςε 

εξζλιξθ, είναι κακικον του εκπαιδευτικοφ να κρίνει αν κα επζμβει –διακριτικά 

πάντα- και κα τθν επαναφζρει ςτθν αρχικι τθσ πορεία. Ο εκπαιδευτικόσ είναι ο 

κατεξοχιν υπεφκυνοσ με τισ παρεμβάςεισ του ϊςτε να ωκιςει τουσ μακθτζσ να 

ςυμμετζχουν ενεργά, ςεβόμενοσ τόςο τουσ ίδιουσ, όςο και τισ κζςεισ τουσ. (Lipman 

& Sharp, 1975: 2-3) 

Πςον αφορά τα παιδιά, δεν αναμζνεται να απομνθμονεφςουν τα όςα 

διδάςκονται. Το αντίκετο μάλιςτα. Το ηθτοφμενο είναι να εμπλακοφν με 

ενκουςιαςμό ςτθ ςυηιτθςθ για ζνα κζμα που προζκυψε. Με αυτόν τον τρόπο 

επιδιϊκεται θ κατάκτθςθ τθσ γνϊςθσ από τα παιδιά μζςω ενόσ βιωματικοφ τρόπου 

μάκθςθσ και τθσ ενεργοφ ςυμμετοχισ τουσ ςε αυτόν. Στο πλαίςιο του μακιματοσ 

τθσ Φιλοςοφίασ για Ραιδιά, άλλωςτε, όπωσ χαρακτθριςτικά υπογραμμίηει ο Lipman, 

θ πιο ςθμαντικι προτεραιότθτα είναι τα παιδιά να μάκουν να κρίνουν και να 

ςκζφτονται, παρά να αποκομίηουν διαρκϊσ γνϊςεισ.  (Lipman & Sharp, 1975: 2) 

Αιτιολογϊντασ αυτι του τθ κζςθ, ο Lipman κακιςτά ςαφζσ πωσ το να 

απομνθμονεφει το παιδί τα όςα διδάςκεται είναι ιςςονοσ ςθμαςίασ ςε ςχζςθ με το 

να καταφζρει να μεταβάλλει ζςτω και πολφ λίγο τον τρόπο με τον οποίο αυτό 

ςκζφτεται και αντιλαμβάνεται τον κόςμο γφρω του. Ο λόγοσ που τον οδιγθςε ςε 

αυτι του τθ κζςθ είναι θ βακιά πεποίκθςι του ότι  και θ πιο μικρι αλλαγι ςτον 
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τρόπο ςκζψθσ και αντίλθψθσ του παιδιοφ μπορεί να αλλάξει ολόκλθρθ τθν 

μετζπειτα ςτοχαςτικι πορεία του ςτθ ηωι. (Lipman & Sharp, 1975: 2) 

Αναφορικά με τθ κετικι επίδραςθ του μακιματοσ τθσ Φιλοςοφίασ για 

Ραιδιά ςτθν προςωπικι ανάπτυξθ του χαρακτιρα των μακθτϊν, ο Lipman 

επικεντρϊνεται ςτθ δυνατότθτα ελευκερίασ τθσ ςκζψθσ και τθσ ζκφραςθσ που 

παρζχεται ςτα παιδιά ςτο πλαίςιο τθσ εναςχόλθςισ τουσ με το μάκθμα τθσ 

Φιλοςοφίασ. Με αυτόν τον τρόπο τονϊνεται θ αυτογνωςία τουσ, και αυτι με τθ 

ςειρά τθσ οδθγεί ςτθν τόνωςθ του αυτοςεβαςμοφ τουσ. Ρροςκζτει επίςθσ πωσ 

μζςω τθσ ςυναιςκθματικισ ευαιςκθςίασ που ενιςχφεται από τθν εναςχόλθςθ των 

παιδιϊν με τα αντικείμενα τθσ φιλοςοφικισ ηθτθτικισ, τα ίδια κακίςτανται ικανά  ςε 

μεγάλο βακμό να λάβουν ςωςτζσ αποφάςεισ –όταν αυτό χρειαςτεί- και επιπλζον να 

αξιοποιιςουν όςο το δυνατόν  αποτελεςματικότερα τα όποια θκικά διδάγματα 

αποκομίςουν από τθν όλθ πρακτικι. (Lipman & Sharp, 1975: 11) 

 

3.3. Η κοινότθτα ζρευνασ και θ αξία του διαλόγου 

Ρϊσ ορίηεται θ κοινότθτα ζρευνασ; Τι είναι ςτθν ουςία; Ροφ λαμβάνει χϊρα και 

ποια τα βαςικά χαρακτθριςτικά τθσ; Ροια θ κζςθ του διαλόγου ςτο πλαίςιό τθσ; 

Ροια θ αξία του;  

Τθν από κοινοφ διερεφνθςθ μακθτϊν και εκπαιδευτικοφ που λαμβάνει χϊρα 

ςτο πλαίςιο τθσ τάξθσ κατά τθ διάρκεια του μακιματοσ τθσ Φιλοςοφίασ για Ραιδιά, 

ο  Lipman τθν αποκαλεί «κοινότθτα ζρευνασ». Θ ονομαςία αυτι, όπωσ ο ίδιοσ 

επεξθγεί, δόκθκε για πρϊτθ φορά από τον Peirce. Στθν αρχι χρθςιμοποιικθκε για 

να περιγράψει τθν κοινότθτα που αποτελοφςαν οι «επαγγελματίεσ τθσ 

επιςτθμονικισ ζρευνασ», μιασ και αποτελοφςαν μια ομάδα ατόμων που 

μοιράηονταν το ίδιο πάκοσ για τθν αναηιτθςθ και εκπλιρωςθ των κοινϊν τικζμενων 

ςτόχων τουσ. Στθ ςυνζχεια όμωσ, θ ονομαςία «κοινότθτα ζρευνασ» ι «κοινότθτα 

διερεφνθςθσ» ςταμάτθςε να χρθςιμοποιείται αποκλειςτικά για τουσ 

«επαγγελματίεσ τθσ επιςτθμονικισ ζρευνασ» και διευρφνκθκε, 
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ςυμπεριλαμβάνοντασ κάκε είδοσ διερεφνθςθ, είτε επιςτθμονικι είτε μθ 

επιςτθμονικι. (Lipman, 2013: 34-35)  

Θ κοινότθτα ζρευνασ ζχει κεντρικι κζςθ ςτθ Φιλοςοφία για Ραιδιά και 

αποτελεί το ηθτοφμενο, μιασ και είναι  ςαφισ θ επιδίωξθ μετατροπισ τθσ τάξθσ ςε 

κοινότθτα ζρευνασ  (Pritchard 2013) ι κοινότθτα διερεφνθςθσ, ςτο πλαίςιο τθσ 

οποίασ οι μακθτζσ καλοφνται να διερευνιςουν από κοινοφ διάφορεσ εκφραηόμενεσ 

απόψεισ. (Pritchard 1992: 29) Ανταποκρίνεται ςτθν επιδίωξθ του Lipman ιδθ από το 

Δθμοτικό Σχολείο τα παιδιά ςυνεχϊσ να αναπτφςςουν τισ νοθτικζσ τουσ ικανότθτεσ 

και να ςυνθκίςουν να κζτουν υπό εξζταςθ και αμφιςβιτθςθ όςα κεωροφςαν μζχρι 

τότε δεδομζνα, είτε αυτά είχαν τθν μορφι κζςεων, είτε ιδεϊν και αξιϊν. Μζςω 

αυτισ, προςπακεί να καταςτιςει τα παιδιά κοινωνοφσ τθσ φιλοςοφίασ, όπωσ αυτι 

εξελίχκθκε ανά τουσ αιϊνεσ, όμωσ με τρόπο που να ταιριάηει ςτθν ψυχοςφνκεςθ 

και τθν θλικία τουσ. Στόχοσ του είναι να τα βοθκιςει να εξελίξουν περαιτζρω τθν 

ικανότθτά τουσ ςτθ δικαιολόγθςθ και ςτθν αυτό-διόρκωςθ, κακϊσ και τθν 

ικανότθτά τουσ να ςκζφτονται δθμιουργικά και κριτικά, κακϊσ και ορκολογικά. 

(Sharp & Reed 1992: xiii ) 

Θ κοινότθτα ζρευνασ ςτο πλαίςιο τθσ Φιλοςοφίασ για Ραιδιά χαρακτθρίηεται 

από πλουραλιςμό. Ριο αναλυτικά, οι ςυμμετζχοντεσ ςε αυτι είναι άτομα με 

διαφορετικά υπόβακρα που χάρθ ςτον αμοιβαίο ςεβαςμό καταφζρνουν να 

ακουςτοφν και να εκφράςουν τα όςα κζλουν. Το ςφνολο των εκφραηόμενων 

κζςεων και απόψεων όπωσ είναι επόμενο παρουςιάηει μεγάλθ ποικιλομορφία. 

Πλεσ αυτζσ οι κζςεισ και απόψεισ γίνονται δεκτζσ και λαμβάνονται υπόψθ από τουσ 

ςυμμετζχοντεσ. Ακόμθ και ςτθν περίπτωςθ που είναι αντικρουόμενεσ αυτζσ οι 

κζςεισ, ςταδιακά διαμορφϊνονται νζεσ προοπτικζσ και ανοίγονται νζοι ορίηοντεσ 

αναηιτθςθσ και ζρευνασ για τουσ ςυμμετζχοντεσ.  (Sharp 2006: 48) 

Τα ηθτιματα που μελετϊνται ςτο πλαίςιο τθσ κοινότθτασ ζρευνασ μποροφν 

να προκφψουν από μια ςειρά μυκιςτορθμάτων για τουσ μακθτζσ και εγχειριδίων 

για τουσ εκπαιδευτικοφσ. (Lipman 2013: 177) Στόχοσ του  Lipman ιταν να 

καταςτιςει τα ςυγγράμματά κατάλλθλα ςτο πλαίςιο τθσ προςπάκειασ των παιδιϊν 

να διαχειριςτοφν το τρίπτυχο ζκπλθξθ- διάλογοσ- εμπειρία, κακϊσ και τισ μεταξφ 
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τουσ ςυνδζςεισ. Ραραδζχεται πωσ μια τζτοια προςπάκεια αποτελεί ζνα πολφ 

δφςκολο εγχείρθμα, το οποίο όμωσ είναι ικανό να αποδειχτεί εξαιρετικά χριςιμο 

για τα παιδιά, τα οποία κα εξελιχκοφν ςτουσ μελλοντικοφσ ενθλίκουσ. (Lipman 1992: 

7) 

Στα φιλοςοφικά αυτά μυκιςτοριματα παρουςιάηεται ςτθν ουςία μια 

μικρογραφία τθσ κοινότθτασ φιλοςοφικισ ζρευνασ ςτθν τάξθ, ι διαφορετικά μια 

πρότυπθ κοινότθτα φιλοςοφικισ ζρευνασ. Ριο αναλυτικά, ιρωεσ- πρωταγωνιςτζσ 

ςτα φιλοςοφικά μυκιςτοριματα είναι παιδιά- μακθτζσ που ςτο πλαίςιο τθσ τάξθσ, 

με ςυνοδοιπόρουσ τον εκπαιδευτικό και τουσ ςυμμακθτζσ τουσ,  προβλθματίηονται 

και ςυνδιαλζγονται πραγματευόμενοι διάφορα ηθτιματα τα οποία τουσ 

απαςχολοφν, ςε κλίμα αμοιβαίασ ςυνεργαςίασ. (Lipman 1992: 4) 

Στόχοσ τθσ  μελζτθσ αυτϊν των φιλοςοφικϊν μυκιςτορθμάτων είναι θ 

περαιτζρω καλλιζργεια τθσ δυνατότθτάσ των παιδιϊν να επεξεργάηονται τα 

πραγματευόμενα ςτα εγχειρίδια ερωτιματα και να τα μελετοφν, προβλθματιηόμενα 

ταυτοχρόνωσ ςχετικά με τισ αποφάςεισ που λαμβάνουν οι πρωταγωνιςτζσ του 

εκάςτοτε κειμζνου. Το ηθτοφμενο άλλωςτε  δεν είναι τα παιδιά να  αποφανκοφν 

ςχετικά με το τι κα αποφάςιηαν και κα ζπρατταν τα ίδια ςτθ κζςθ των θρϊων, αλλά 

να  κατανοιςουν τα όςα ηθτιματα προκφπτουν, κακϊσ και να προβλθματιςτοφν 

αναλογιηόμενα το πόςεσ πικανζσ λφςεισ μποροφν να δοκοφν, ςυνειδθτοποιϊντασ 

ταυτόχρονα πωσ θ κάκε μία από τισ πικανζσ αυτζσ λφςεισ  ακολουκείται και από 

ςυγκεκριμζνεσ ςυνζπειεσ. (Lipman & Sharp, 1975: 22)  

Τα παιδιά –μακθτζσ ςτο πλαίςιο τθσ κοινότθτασ ζρευνασ κατανοοφν 

πλθρζςτερα τα όςα διαδραματίηονται ςτθ ηωι τουσ και τα απαςχολοφν μζςα από 

τισ ιδζεσ που τα ίδια εκφράηουν. Τουσ δίνεται πλθκϊρα κινιτρων να ςκζφτονται 

δθμιουργικά και με ευφάνταςτο τρόπο. Άλλωςτε, οι κζςεισ και οι απαντιςεισ τουσ 

δεν κατθγοριοποιοφνται ςε ςωςτζσ και λάκοσ. Αυτό τουσ δίνει το κάρροσ να 

εκφραςτοφν ελεφκερα και με βάςθ το κατάλλθλο ερϊτθμα να εξελίξουν τθ ςκζψθ 

τουσ ςε ςθμαντικό βακμό. Θ διατφπωςθ επομζνωσ των ερωτθμάτων είναι εξίςου 

ςθμαντικι με τθ διατφπωςθ των αντίςτοιχων απαντιςεων.  (Sharp 2006: 47) 
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Ριο αναλυτικά, τα  παιδιά-μακθτζσ, μαηί με τον εκπαιδευτικό καλοφνται να 

ςυηθτιςουν μεταξφ τουσ, εκφράηοντασ  με πλιρθ ελευκερία τθ κζςθ τουσ, μζςω 

δομθμζνων επιχειρθμάτων  και ακοφγοντασ προςεκτικά τα επιχειριματα των άλλων 

όντασ ςε ετοιμότθτα να τα επεξεργαςτοφν και να αντιδράςουν καταλλιλωσ, όταν το 

κρίνουν απαραίτθτο. Υπάρχει για παράδειγμα θ πικανότθτα να κλθκοφν να 

υποςτθρίξουν με λογικά επιχειριματα κάτι που άκουςαν, ι ακόμθ και να 

επεξεργαςτοφν μια κζςθ θ οποία διαφζρει από τθ δικι τουσ και το αποτζλεςμα 

αυτισ τθσ ςυνειδθτισ επεξεργαςίασ να είναι θ υιοκζτθςι τθσ και επομζνωσ θ 

τροποποίθςθ τθσ αρχικισ τουσ κζςθσ. Συνθκίηοντασ οι ςυμμετζχοντεσ ςε αυτιν τθν 

αντιμετϊπιςθ των πραγμάτων, ενιςχφουν και εξελίςςουν ταυτόχρονα ςε ςθμαντικό 

βακμό τθν ικανότθτα επαρκοφσ επιχειρθματολόγθςθσ αλλά και μεταςχθματιςμοφ 

των κζςεϊν τουσ, χαρακτθριςτικά των λογικά ςκεπτόμενων ατόμων. (Pritchard 

2013)  

Είναι επίςθσ ςθμαντικό πωσ ςτο πλαίςιο τθσ κοινότθτασ ζρευνασ τα παιδιά 

αποκομίηουν πολφ ςθμαντικά εφόδια για τθν μετζπειτα ηωι τουσ. Μακαίνουν 

δθλαδι να δζχονται και να ςζβονται το διαφορετικό, να το εκτιμοφν και ακόμθ και 

αν δεν ςυμφωνοφν με αυτό, να το κατανοοφν. Επίςθσ μακαίνουν να είναι 

υπομονετικά και να ςζβονται όςουσ δεν είναι ιδιαίτερα ομιλθτικοί και χρειάηονται 

χρόνο για να το πράξουν αυτό. Τα παιδιά κατανοοφν τουσ υπόλοιπουσ 

ςυμμετζχοντεσ ςτθν κοινότθτα. Το πϊσ νιϊκουν, πϊσ φζρονται και γενικότερα αυτά 

τα ςτοιχεία του χαρακτιρα και τθσ ςυμπεριφορά τουσ που τουσ βοθκοφν να 

ξεχωρίηουν και να είναι μοναδικοί. (Sharp 2006: 48) 

 Γνωρίηοντασ τον ομιλοφντα, είναι πολφ πιο εφκολο να τον ςεβαςτοφν και να 

περιμζνουν υπομονετικά να τον ακοφςουν. Επιπροςκζτωσ, βαρφνουςασ ςθμαςίασ 

κεωρείται τα παιδιά να κατανοιςουν τθ ςθμαςία των λζξεων και τθσ γλϊςςασ 

γενικότερα. Να ςυνειδθτοποιιςουν τθν αξία τθσ ζκφραςθσ και του λόγου, και εν 

ςυνεχεία τθ μεγάλθ ςθμαςία που ζχει για ζνα άτομο να εκφράηεται δθμοςίωσ τόςο 

για το ίδιο, όςο και γι’ αυτοφσ που το ακοφν.   (Sharp 2006: 48) 

Συνοψίηοντασ ο  Lipman τθν άποψι του για τθ ςθμαςία του ρόλου τθσ 

κοινότθτασ ζρευνασ ι εναλλακτικά κοινότθτασ  διερεφνθςθσ, καταλιγει πωσ 



70 
 

ολόκλθρο το ςχολικό περιβάλλον και θ εκπαιδευτικι διαδικαςία κα πρζπει να 

μιμθκεί τον τρόπο λειτουργίασ τθσ. Με αυτόν τον τρόπο και θ ίδια θ ςχολικι 

πραγματικότθτα κα μπορζςει να αποτελζςει πρόςφορο ζδαφοσ για τθν πνευματικι 

καλλιζργεια των μακθτϊν, ςυμβάλλοντασ ςθμαντικά ςτθ διαμόρφωςι τουσ ςε 

κριτικά ςκεπτόμενα άτομα, ικανά να λειτουργιςουν αυτόνομα με ςφνεςθ και 

ςεβαςμό προσ τουσ ςυνανκρϊπουσ τουσ. (Lipman 2013: 216) 

Εν ςυνεχεία, επικεντρϊνοντασ το ενδιαφζρον ςτθν αξία του διαλόγου ςτον  

κλάδο τθσ Φιλοςοφίασ για Ραιδιά, καταλιγει πωσ αυτι είναι πολφ μεγάλθ. Αρκεί 

κανείσ να αναλογιςτεί πωσ  ο διάλογοσ αποτελεί το βαςικό μζςο επικοινωνίασ του 

ατόμου με τουσ γφρω του. Χάρθ ςτον διάλογο επίςθσ το άτομο επιτυγχάνει να 

εξωτερικεφςει τισ όποιεσ ςκζψεισ, κζςεισ, προβλθματιςμοφσ του, να μάκει τι 

ςκζφτονται οι γφρω του, να ανταλλάξει απόψεισ ϊςτε ςτο τζλοσ να καταφζρει να 

επωφελθκεί από τθν όλθ αυτι διαδικαςία όντασ πιο ϊριμο τόςο ωσ ςτοχαςτισ, όςο 

και ωσ ομιλθτισ και ακροατισ. (Haynes 2009: 13-14) 

Ριο ςυγκεκριμζνα, ςτο πλαίςιο τθσ κοινότθτασ ζρευνασ τθσ Φιλοςοφίασ για 

Ραιδιά, ο διάλογοσ είναι αυτόσ που πυροδοτείται είτε μετά τθν ανάγνωςθ είτε μετά 

τθ δραματοποίθςθ  του κάκε επειςοδίου του επιλεγόμενου φιλοςοφικοφ 

ςυγγράμματοσ από τουσ μακθτζσ. Στο πλαίςιο αυτοφ του διαλόγου, επζρχεται θ 

ςυνειδθτοποίθςθ εκ μζρουσ των μακθτϊν, ότι ο κάκε πρωταγωνιςτισ του 

ςυγγράμματοσ αποτελεί μια μοναδικι προςωπικότθτα, μιασ και ο τρόποσ ςκζψθσ 

του, αντίδραςισ του ςτα ερεκίςματα που δζχεται, οι απόψεισ του, οι αξίεσ του και 

οι κζςεισ του τον διακρίνουν από όλουσ τουσ υπόλοιπουσ. Χάρθ ςε αυτιν τθ 

ςυνειδθτοποίθςθ, οι μακθτζσ αντιλαμβάνονται το μζγεκοσ του πλουραλιςμοφ που 

μπορεί να υπάρξει ςτθ ςυλλογιςτικι των ατόμων και τθ ςθμαςία αυτοφ. Επίςθσ, 

δεδομζνου ότι οι πρωταγωνιςτζσ του φιλοςοφικοφ ςυγγράμματοσ παρουςιάηονται 

να ςκζφτονται επιτυχϊσ με τον δικό τουσ μοναδικό τρόπο, τα παιδιά επθρεάηονται 

κετικά από αυτοφσ. (Lipman 2013: 184-186) 

Στο πλαίςιο αυτοφ του φιλοςοφικοφ διαλόγου, τόςο οι μακθτζσ όςο και ο 

ίδιοσ ο εκπαιδευτικόσ καλλιεργοφν εκτόσ των άλλων τθν ικανότθτά τουσ  ςτο να 

«ακοφν» προςεκτικά τα όςα λζγονται. Αυτι θ ικανότθτα δεν είναι ζμφυτθ αλλά 
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επίκτθτθ. Ο εκπαιδευτικόσ είναι ο κατεξοχιν υπεφκυνοσ να διαμορφϊςει το 

κατάλλθλο διαλογικό περιβάλλον μζςω του οποίου οι μακθτζσ κα μπορζςουν να 

εξελιχκοφν.  Απαραίτθτθ προχπόκεςθ για να καταφζρουν τα παιδιά- μακθτζσ να 

«ακοφν» προςεκτικά τα όςα λζγονται και να παρακολουκοφν επιτυχϊσ τα όςα 

διαδραματίηονται, είναι θ άςκθςθ τθσ ικανότθτα τθσ αντίλθψθσ και τθσ ερμθνείασ. 

Απαιτείται δθλαδι ζντονθ πνευματικι δραςτθριότθτα από τουσ ςυμμετζχοντεσ, 

μιασ και είναι ςθμαντικό τα όςα ακοφν, πρϊτα να είναι ςε κζςθ να τα ερμθνεφςουν 

καταλλιλωσ, να τα νοθματοδοτιςουν, να τα κρίνουν επεξεργάηοντάσ τα  και  μόνο 

τότε να αποφαςίςουν εάν κα τα δεχτοφν – υιοκετιςουν ι όχι.  (Haynes 2009: 13-14)  

Μζςα από τθν ενεργό ςυμμετοχι των μακθτϊν ςτον φιλοςοφικό διάλογο 

που λαμβάνει χϊρα, επιτυγχάνεται μια ςθμαντικι βελτίωςθ τθσ διαδικαςίασ τθσ 

ςκζψθσ τουσ. Ριο αναλυτικά, διατυπϊνοντασ  μια απορία ςυνθκίηουν ςταδιακά να 

τθν κζτουν υπό επεξεργαςία και αμφιςβιτθςθ. Μακαίνουν να ακοφν τθ 

διαφορετικι γνϊμθ των άλλων και να τθ δζχονται ωσ διαφορετικι γνϊμθ, άςχετα 

αν ςτθ ςυνζχεια κα τθν υιοκετιςουν ι όχι, αφότου τθν επεξεργαςτοφν διεξοδικά. 

Με αυτόν τον τρόπο βελτιϊνεται και θ ικανότθτα επιχειρθματολογίασ τουσ, αφοφ το 

ηθτοφμενο είναι να μπορζςουν επαρκϊσ να δομιςουν το λόγο τουσ. (Γαςπαράτου 

2009: 101) 

Μζςω του φιλοςοφικοφ διαλόγου, επιδιϊκεται μια από κοινοφ αρμονικι 

ςυνεργαςία και αμοιβαία αλλθλεπίδραςθ μεταξφ των  μακθτϊν.  Αναμζνεται 

επίςθσ μια ςθμαντικι βελτίωςθ των ικανοτιτων τουσ αναφορικά με τθν ζκφραςθ 

και τθ ςφνταξθ, ζχοντασ ωσ ςυνζπεια μια κετικότερθ ςε ςχζςθ με πριν αντιμετϊπιςθ 

εκ μζρουσ των μακθτϊν τθσ γενικότερθσ εκπαιδευτικισ διαδικαςίασ, εκφραηόμενθσ 

μζςω των καλφτερων ςε ςχζςθ με το παρελκόν  επιδόςεϊν τουσ ςτα διάφορα 

ςχολικά μακιματα. (Lipman 2014: 10) 

Επίςθσ, χάρθ ςτον διάλογο και μζςω του διαλόγου, οι ςυμμετζχοντεσ ςτθν 

κοινότθτα ζρευνασ καταφζρνουν να αντιλθφκοφν πλθρζςτερα τα όςα οι γφρω τουσ 

κζλουν να πουν, κακϊσ και να εκτιμιςουν τθν αξία τθσ ςωςτισ και καλισ 

τεκμθρίωςθσ των επιχειρθμάτων. Ωσ αποτζλεςμα, οι ςυμμετζχοντεσ βάςει τθσ 

πλθρζςτερθσ και όςο το δυνατόν εισ βάκοσ κατανόθςθσ των όςων οι γφρω τουσ 
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εκφράηουν, οδθγοφνται ςτον ςεβαςμό προσ αυτοφσ και τισ απόψεισ τουσ. (Pritchard 

1992: 30) 

Εν ςυνεχεία, αξίηει να αναφερκεί και θ ςυμβολι του διαλόγου ςτθ 

ςυνειδθτοποίθςθ εκ μζρουσ των ςυμμετεχόντων τθσ κοινότθτασ ζρευνασ ότι ακόμθ 

και μζςω εςφαλμζνων ςυλλογιςμϊν είναι πικανό να βγουν κερδιςμζνοι. Θ ςκζψθ 

δθλαδι ενόσ ατόμου δεν είναι δυνατό να είναι πάντα ορκι. Πμωσ, ακόμθ και ςε 

αυτιν τθν περίπτωςθ αυτι θ ςυνειδθτοποίθςθ και ταυτόχρονα επίγνωςθ μπορεί να 

λειτουργιςει κετικά, μιασ και θ αναηιτθςθ τθσ ορκισ ςκζψθσ μπορεί να 

λειτουργιςει ωσ εφαλτιριο για καινοφριουσ ςυλλογιςμοφσ και αναηθτιςεισ, για 

καινοφριεσ προοπτικζσ. (Pritchard 1992: 29- 30) 

Απαραίτθτθ προχπόκεςθ για τθν πραγμάτωςθ των παραπάνω αποτελεί θ 

φπαρξθ ενόσ κατάλλθλα διαμορφωμζνου περιβάλλοντοσ φιλικοφ προσ τον 

φιλοςοφικό διάλογο και τθν ζρευνα που λαμβάνουν χϊρα. Ο ρόλοσ του 

εκπαιδευτικοφ είναι ενιςχυτικόσ αναφορικά με τθ φιλοςοφικι ζρευνα που 

λαμβάνει χϊρα, διευκολυντικόσ και επικουρικόσ αναφορικά με τον φιλοςοφικό 

διάλογο και υποκινθτικόσ αναφορικά με τθν προϊκθςθ τθσ ςκζψθσ των μακθτϊν. 

(Sharp 2006: 48- 49) 

Στα κακικοντα του εκπαιδευτικοφ υπάγονται και θ διαςφάλιςθ τθσ 

ςυνάφειασ τθσ ςυηιτθςθσ που λαμβάνει χϊρα, κακϊσ και τθσ αρμόηουςασ 

ςυμπεριφοράσ των παιδιϊν - μακθτϊν. Ταυτόχρονα όμωσ, θ παρουςία του κακϊσ 

και οι όποιεσ παρεμβάςεισ του ςτθν τάξθ πρζπει να είναι διακριτικζσ, ϊςτε να μθν 

υπερκαλφπτει τα παιδιά, μθ αφινοντάσ τουσ περικϊριο να εξελιχτοφν αυτόνομα 

λαμβάνοντασ τα ίδια πρωτοβουλίεσ. (Sharp 2006: 48- 49) 

Ο ςκόπιμοσ επθρεαςμόσ και θ χειραγϊγθςθ των παιδιϊν εκ μζρουσ του 

εκπαιδευτικοφ είναι άκρωσ κατακριτζα. Ππωσ επιςθμαίνει χαρακτθριςτικά ο 

Lipman, δεδομζνου μάλιςτα ότι θ γνϊςθ των παιδιϊν είναι περιοριςμζνθ και θ 

κριτικι τουσ ικανότθτα όχι πλιρωσ αναπτυγμζνθ  μια τζτοια αυταρχικι επιβολι κα 

ιςοδυναμοφςε με πλφςθ εγκεφάλου.  Ζνασ πικανόσ εξαναγκαςμόσ του παιδιοφ να 

δεχκεί πιεςτικά μια ςυγκεκριμζνθ κζςθ που δεν κατανοεί κα είχε καταςτροφικζσ 

ςυνζπειεσ και για τθν αυτοεκτίμθςι του. Ο Lipman αναγνωρίηει βζβαια ότι ο 
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εκπαιδευτικόσ, όντασ άνκρωποσ, κατά τθ διάρκεια τθσ παρουςίασ του ςτθν τάξθ, 

δεν μπορεί να αποφφγει ολοκλθρωτικά τον επθρεαςμό του  από τισ όποιεσ απόψεισ 

του, ακόμθ κι αν το κζλει. Ο λόγοσ είναι ότι τα πιςτεφω του είναι αυτά που τον 

χαρακτθρίηουν ωσ προςωπικότθτα και είναι άρρθκτα ςυνδεδεμζνα μαηί του. Γι’ 

αυτό αποτελεί κακικον του θ αναγνϊριςθ του πότε αυτό ςυμβαίνει και ςτθ 

ςυνζχεια ο ζλεγχόσ του. (Lipman & Sharp 1975: 6) 

Από τθν άλλθ πλευρά, οι μακθτζσ, ςυνεχίηει ο  Lipman, λόγω ζλλειψθσ 

εμπειριϊν γνωςιακοφ επιπζδου, είναι πολφ δεκτικοί ςτο να αντιμετωπίςουν τον 

δάςκαλο ωσ  πθγι επθρεαςμοφ και ωσ πρότυπο. Τονίηει πωσ μόνο όταν οι μακθτζσ 

καταφζρουν να αναπτφξουν ςε ικανοποιθτικό βακμό τθν κριτικι τουσ ικανότθτα, 

τότε και μόνον ο εκπαιδευτικόσ μπορεί να εκφράςει- όταν το κρίνει απαραίτθτο- 

κάποιεσ από τισ προςωπικζσ απόψεισ του, παρζχοντάσ τουσ με αυτόν τον τρόπο 

τροφι για ςκζψθ. (Lipman&Sharp 1975: 7) 

 

3.4. Προχποκζςεισ τθσ αξιοποίθςθσ τθσ φιλοςοφικισ ηθτθτικισ για παιδιά 

Ροιεσ οι προχποκζςεισ για τθν επίτευξθ τθσ αξιοποίθςθσ τθσ φιλοςοφικισ ηθτθτικισ 

για παιδιά; Ρϊσ «πλθροφνται» αυτζσ οι προχποκζςεισ ςτο πλαίςιο του μακιματοσ 

τθσ Φιλοςοφίασ για Ραιδιά;  Ροια θ αξία τθσ φιλοςοφικισ ηθτθτικισ για τα ίδια τα 

παιδιά, κακϊσ και για τθν εκπαιδευτικι πραγματικότθτα ςτο ςφνολό τθσ;  

Θ Φιλοςοφία για Ραιδιά επιχειρεί να άρει τισ όποιεσ δυςκολίεσ και 

περιοριςμοφσ κα μποροφςαν να υπάρξουν για τα παιδιά, και είναι κατάλλθλα 

διαμορφωμζνθ ϊςτε να  επιτρζπει αυτά να τθ χρθςιμοποιοφν επιτυχϊσ ι 

τουλάχιςτον εφκολα ωσ εργαλείο, για να ανακαλφψουν ό,τι κεωροφν ςθμαντικό για 

τον εαυτό τουσ και τθ ςχζςθ τουσ με τον κόςμο. (Sharp 2006: 45) Ακριβζςτερα, όπωσ 

διαφαίνεται και από τα όςα ζχουν προθγθκεί ςτθν παροφςα εργαςία,  ςτο πλαίςιο 

τθσ Φιλοςοφίασ για Ραιδιά ςτθν ουςία γίνεται αναηιτθςθ και ζρευνα. (Haynes 

2009: 62)  

Σε ζνα πρϊτο ςτάδιο, είναι ςθμαντικό όλοι οι ςυμμετζχοντεσ ςτο μάκθμα 

τθσ Φιλοςοφίασ για Ραιδιά να κζςουν ςυγκεκριμζνουσ κανόνεσ τουσ οποίουσ ςτθν 



74 
 

πορεία οφείλουν να ακολουκοφν. (Haynes 2009: 73) Μζςω αυτϊν των κανόνων 

επιδιϊκεται να εκπλθρωκοφν όλεσ εκείνεσ οι προχποκζςεισ που είναι απαραίτθτεσ 

για τθ διεξαγωγι μιασ «ρυκμιςμζνθσ και ςωςτισ διαβοφλευςθσ». Για να επιτευχκεί 

για παράδειγμα θ προςεκτικι ακρόαςθ, ο ςχετικόσ κανόνασ είναι οι μετζχοντεσ να 

ακοφν προςεκτικά τα όςα εκφράηονται ςτθν τάξθ, κακϊσ και να μθν διακόπτουν τον 

εκάςτοτε ομιλοφντα. Επίςθσ να επικρατεί δθμοκρατικό πνεφμα, άρα όχι ζκφραςθ 

εξουςιαςτικϊν τάςεων, μθ ςεβαςμοφ των υπολοίπων και υποτίμθςθ των όςων 

λζνε. Επίςθσ μζςω των κανόνων αυτϊν «κατοχυρϊνεται» το δικαίωμα του να 

παραμζνει κάποιοσ ςιωπθλόσ εφόςον το επικυμεί, αν και ςτόχοσ είναι εν ςυνεχεία 

να ενκαρρυνκεί, ϊςτε να διαδραματίςει και αυτόσ τον δικό του μοναδικό ρόλο ςτθν 

όλθ διαδικαςία. (Haynes 2009: 61) 

Ρρόκειται επομζνωσ για «βαςικοφσ κανόνεσ ςυνεργαςίασ», οι οποίοι 

ςυμφωνοφνται από κοινοφ ςτθν τάξθ. Υπάρχει περικϊριο μεταβολισ τουσ, το οποίο 

εξαρτάται από τθν πορεία και τθν εξζλιξθ τθσ ομάδασ όςο περνάει ο χρόνοσ.  Θ 

διαμόρφωςθ αυτϊν των κανόνων πραγματοποιείται από τισ πρϊτεσ κιόλασ 

ςυναντιςεισ τθσ ομάδασ. Θ αφομοίωςι τουσ βζβαια αποτελεί μια άλλθ διαδικαςία, 

θ οποία απαιτεί χρόνο, αρκετό για να προλάβει το κάκε άτομο ξεχωριςτά να τουσ 

επεξεργαςτεί, να ςυνθκίςει να τουσ εφαρμόηει, ςυνειδθτοποιϊντασ ταυτόχρονα και 

τθν αξία τουσ. (Haynes 2009: 61)  

Εν ςυνεχεία, για το ξεκίνθμα τθσ ζρευνασ, ο εκπαιδευτικόσ για να επιτφχει 

τθν παροχι μιασ αφετθρίασ για ερωτιματα ςτα παιδιά, μπορεί να χρθςιμοποιιςει 

ζνα απόςπαςμα από ζνα κείμενο ι ποίθμα, το οποίο μπορεί να διαβάςει 

μεγαλόφωνα ςτουσ μακθτζσ. Επίςθσ μπορεί να χρθςιμοποιιςει ζνα αντικείμενο 

που ζφερε μαηί του ςτθν τάξθ, ι να βάλει ςτα παιδιά να ακοφςουν ζνα μουςικό 

κομμάτι. Σε περίπτωςθ που είναι ςε κζςθ να παίξει ο ίδιοσ ζνα μουςικό κομμάτι, 

τότε μια καλι λφςθ είναι και αυτι. Οι φωτογραφίεσ επίςθσ μποροφν να 

αποδειχτοφν χριςιμεσ για τθν εκπλιρωςθ του ςκοποφ του, το ίδιο και μια ταινία 

κινουμζνων ςχεδίων ι ζνα ντοκιμαντζρ. (Haynes 2009: 61- 62) 

 Ρθγι των ερωτθμάτων βζβαια δεν αποκλείεται να  αποτελζςει και θ ίδια θ 

κακθμερινι εμπειρία των παιδιϊν, που ςυχνά τα ίδια μεταφζρουν ςτθν τάξθ. Σε ζνα 
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επόμενο ςτάδιο και όταν τα παιδιά ζχουν ςυνθκίςει να ςυμμετζχουν ενεργά ςτθν 

ερευνθτικι κοινότθτα, είναι πολφ πικανό και αναμενόμενο τα ίδια να είναι πλζον ςε 

κζςθ να χρθςιμοποιοφν δικζσ τουσ πθγζσ, εκτόσ από τθν εμπειρία τουσ, 

ακολουκϊντασ το παράδειγμα του εκπαιδευτικοφ. (Haynes 2009: 61-62)  

Μετά τθν παροχι του κατάλλθλου ερεκίςματοσ, δίνεται  ςτα παιδιά ζνα 

ικανοποιθτικό χρονικό διάςτθμα προκειμζνου να ςκεφτοφν, ανταποκρινόμενα ςτο 

ερζκιςμα. (Haynes, 2009: 73-74)  Κατά τθ διάρκεια αυτισ τθσ φάςθσ τα παιδιά 

μποροφν να παραμείνουν είτε ςιωπθλά, είτε να ςυνομιλοφν με τουσ διπλανοφσ 

τουσ, κακϊσ και «να ηωγραφίςουν ι  να κρατιςουν ςθμειϊςεισ». Ρραγματευόμενα 

με αυτόν τον τρόπο το ερζκιςμα που τουσ δόκθκε, το επεξεργάηονται και 

διαμορφϊνουν ερωτιματα ςχετικά με αυτό. (Haynes, 2009: 64) Στθ ςυνζχεια, αφοφ 

εκφραςτοφν αυτά τα ερωτιματα των παιδιϊν, ζνα από αυτά τα ερωτιματα 

αποφαςίηεται από κοινοφ να διερευνθκεί ςτο πλαίςιο τθσ ςχολικισ τάξθσ και ζτςι 

ξεκινάει μια ςυηιτθςθ βάςει αυτοφ. (Haynes, 2009: 73-74)  

Θ Joanna Haynes αναφζρει χαρακτθριςτικά: «Τα ηθτιματα που εγϊ ζχω 

ςυηθτιςει με παιδιά Ρρωτοβάκμιασ Εκπαίδευςθσ περιλαμβάνουν τθ φιλία, τα 

μυςτικά, τον εκφοβιςμό, τισ διαφορζσ, τον κυμό, τθν τιμωρία, τθ ηωι και τον 

κάνατο, τθν προςωπικι ταυτότθτα, τθν ανκρϊπινθ ςυνείδθςθ, τθ ηωικι ςυνείδθςθ, 

τθ ςχζςθ μεταξφ ςτοχαςμοφ και γνϊςθσ, τισ κρθςκευτικζσ πεποικιςεισ, τθν ζννοια 

τθσ νόθςθσ, τθν προζλευςθ τθσ γλϊςςασ, τθ φανταςία, τθ ςχζςθ ονείρου και 

πραγματικότθτασ, τθν καλοςφνθ, τθν τιμιότθτα, τθ δικαιοςφνθ και τθν αλικεια». 

Βάςει αυτοφ, προκφπτει ότι υπάρχει μια πολφ μεγάλθ ποικιλία κεμάτων που 

μποροφν να ςυηθτθκοφν ςτθν τάξθ, ςτο πλαίςιο τθσ ερευνθτικισ κοινότθτασ. 

(Haynes, 2009: 66) 

Ππωσ προκφπτει και από τα όςα προαναφζρκθκαν, το άτομο που είναι 

κατεξοχιν υπεφκυνο ςτο να πλθροφνται οι κατάλλθλεσ προχποκζςεισ για τθν 

αξιοποίθςθ τθσ φιλοςοφικισ ηθτθτικισ για τα παιδιά ςτο πλαίςιο το φιλοςοφικοφ 

μακιματοσ δεν είναι άλλο από τον εκπαιδευτικό. Αυτόσ είναι υπεφκυνοσ για τθ 

ςωςτι επιλογι πθγϊν για τα παιδιά. Ρθγϊν οι οποίεσ δεν κα παρζχουν ζτοιμα 

ερωτιματα και γνϊςεισ, αλλά κα αποτελοφν πρόκλθςθ γι’ αυτά, κυρίωσ λόγω τθσ 



76 
 

φφςθσ και τθσ πρωτοτυπίασ τουσ. Ο εκπαιδευτικόσ είναι επίςθσ αυτόσ ο οποίοσ 

οφείλει να διατθρεί μια επικουρικι μεν, αλλά και διακριτικι ταυτοχρόνωσ ςτάςθ 

ςτθν όλθ διαδικαςία, αποφεφγοντασ να παρζχει ζτοιμα ερωτιματα και απαντιςεισ 

ςτα παιδιά ςχετικά με όςα ηθτιματα τα  απαςχολοφν, μιασ και το ηθτοφμενο είναι θ 

κατάκτθςθ τθσ αυτόνομθσ ςκζψθσ τουσ. (Haynes, 2009: 62-64,66 & Γαςπαράτου 

2009: 101)  

Σε ζνα γενικότερο πλαίςιο, είναι ςθμαντικό ακόμθ και όταν τα παιδιά 

δυςκολεφονται να εκφράςουν αυτό που κζλουν ο εκπαιδευτικόσ να είναι ςε 

ετοιμότθτα να καταλάβει τι κζλουν να πουν και να τα βοθκιςει διακριτικά ϊςτε να 

τα καταφζρουν να εκφραςτοφν επιτυχϊσ. Γι αυτόν τον λόγο ο εκπαιδευτικόσ 

οφείλει να ακοφει προςεκτικά τα παιδιά και να είναι ςε ετοιμότθτα να επζμβει όταν 

το κρίνει απαραίτθτο. (Camhy 2013: 178-179)  

Θ φπαρξθ ενόσ κλίματοσ αμοιβαίου ςεβαςμοφ και εμπιςτοςφνθσ ςτθν τάξθ 

είναι κακοριςτικισ ςθμαςίασ. Ναι μεν αυτό το κλίμα γίνεται από τθν αρχι του 

φιλοςοφικοφ μακιματοσ προςπάκεια μζςω των κανόνων που κζτουν οι 

ςυμμετζχοντεσ να διαςφαλιςτεί, αλλά και ςε αυτιν τθν περίπτωςθ ο εκπαιδευτικόσ 

είναι αυτόσ που οφείλει μζςα από τθ ςυμπεριφορά του να δϊςει το «καλό 

παράδειγμα» ςτουσ μακθτζσ. Αυτό επιτυγχάνεται μζςω του πθγαίου ςεβαςμοφ και 

ενδιαφζροντοσ  προσ τα παιδιά και τα όςα ζχουν να πουν. (Camhy 2013: 178-179) 

Επίςθσ αφορά και τθ ςτάςθ του εκπαιδευτικοφ απζναντι ςτα ίδια τα παιδιά 

τα οποία αντιμετωπίηονται ωσ μοναδικζσ προςωπικότθτεσ, με τισ δικζσ τουσ 

δυνατότθτεσ και ιδιαιτερότθτεσ, που μποροφν να αξιοποιθκοφν καταλλιλωσ. 

(Camhy 2013: 178-179) Σφμφωνα με τθ Haynes μάλιςτα, μια τζτοια αντιμετϊπιςθ 

απζναντι ςτα παιδιά αλλά και ςτισ ιδζεσ τουσ, είναι ικανι να μεγιςτοποιιςει τισ 

πικανότθτεσ τα παιδιά να αποδϊςουν το μζγιςτο το ικανοτιτων τουσ ςτο πλαίςιο 

τθσ φιλοςοφικισ τουσ εναςχόλθςθσ.  (Haynes, 2009: 42) 
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3.5. Η αναγκαία επιμόρφωςθ των εκπαιδευτικϊν 

Γιατί θ επιμόρφωςθ των εμπλεκόμενων με το μάκθμα τθσ Φιλοςοφίασ για Ραιδιά 

εκπαιδευτικϊν κρίνεται ωσ «αναγκαία»; Ροιεσ προκλιςεισ, εμπόδια και δυςκολίεσ 

καλοφνται αυτοί να ξεπεράςουν; Τι ηθτείται ςτθν ουςία από αυτοφσ και με ποιουσ 

τρόπουσ μπορεί να πραγματωκεί αυτι θ επιμόρφωςθ; 

Θ προςκικθ του μακιματοσ τθσ Φιλοςοφίασ για Ραιδιά είναι πολφ πικανό 

να αντιμετωπιςτεί με ζντονο προβλθματιςμό εκ μζρουσ των εκπαιδευτικϊν. Αυτόσ ο 

ζντονοσ προβλθματιςμόσ τουσ εξθγείται αν αναλογιςτεί κανείσ το ιδθ πολφ γεμάτο 

πρόγραμμα ςπουδϊν το οποίο καλοφνται να ακολουκιςουν ςτο πλαίςιο τθσ 

εκπαιδευτικισ διαδικαςίασ. (Pritchard 2013 & Γαςπαράτου 2007: 125) Δεδομζνου 

ότι ζχουν ιδθ πολφ αυξθμζνο φόρτο εργαςίασ και ευκυνϊν – μιασ και θ επίδοςθ 

των μακθτϊν τουσ είναι ζνασ παράγοντασ που τουσ αφορά και τουσ επθρεάηει 

άμεςα- ζνα νζο μάκθμα μποροφν να υποςτθρίξουν ότι απλά κα πρόςκετε και άλλο 

φορτίο ςτο ιδθ υπάρχον. (Pritchard 2013)  

Επίςθσ  θ Φιλοςοφία για Ραιδιά δεν αφορά ζνα οποιοδιποτε αντικείμενο. Θ 

φιλοςοφικι ζρευνα που λαμβάνει χϊρα ςτο πλαίςιό του αποτελεί κάτι το 

διαφορετικό από τα όςα οι εκπαιδευτικοί ζχουν ςυνθκίςει και όπωσ είναι επόμενο, 

δεν νιϊκουν κατάλλθλα προετοιμαςμζνοι ϊςτε να μπορζςουν με επιτυχία να 

ανταποκρικοφν ςτισ απαιτιςεισ του. Αυτι ακριβϊσ θ μθ εξοικείωςι τουσ με τθν 

«επίςθμθ μελζτθ τθσ φιλοςοφίασ» και ειδικότερα με το φιλοςοφικό μάκθμα, είναι 

ικανι να προκαλζςει το ςυναίςκθμα του φόβου εκ μζρουσ τουσ απζναντι ςτθν 

ενκάρρυνςθ τθσ φιλοςοφικισ ςκζψθσ των μακθτϊν. (Pritchard 2013 & Wartenberg 

2009: 15) 

Αξίηει άλλωςτε να λθφκεί υπόψθ ότι θ φιλοςοφία αποτελοφςε διαχρονικά 

αντικείμενο μελζτθσ κυρίωσ φοιτθτϊν ςε πανεπιςτθμιακά ιδρφματα και πολφ 

λιγότερο μακθτϊν προ-κολεγιακοφ επιπζδου. Από αυτοφσ τουσ μακθτζσ μάλιςτα –

ςτθν Αμερικι τουλάχιςτον- ζνα πάρα πολφ μικρό ποςοςτό τθσ τάξθσ του 2% 

αντιμετωπιηόταν ωσ ικανό να ανταποκρικεί επαρκϊσ ςτισ απαιτιςεισ του 

μακιματοσ. Ακόμθ και ςτθν περίπτωςθ που κάποιοι εκπαιδευτικοί είναι κετικά 

διακείμενοι ςτθ μετατροπι τθσ τάξθσ ςε κοινότθτα ζρευνασ, είναι πικανό να μθν 
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ζχουν τθν ίδια αντιμετϊπιςθ και ςτο να τεκεί θ φιλοςοφία ωσ κζντρο τθσ ςυηιτθςθσ 

που λαμβάνει χϊρα. (Pritchard 2013)  

Ωσ απάντθςθ ςτουσ παραπάνω προβλθματιςμοφσ, οι υποςτθρικτζσ τθσ 

Φιλοςοφίασ για Ραιδιά αντιπροτείνουν ςε ζνα αρχικό ςτάδιο εκπαιδευτικοί και 

παιδιά- μακθτζσ να διακρίνουν τισ φιλοςοφικζσ διαςτάςεισ που μποροφν να λάβουν 

τα υπόλοιπα μακιματα τα οποία διδάςκουν και διδάςκονται και να 

προβλθματιςτοφν ςχετικά. (Pritchard 2013)  

Οι φόβοι επίςθσ των εκπαιδευτικϊν ότι δεν είναι ςε κζςθ να ανταποκρικοφν 

με επιτυχία ςτισ απαιτιςεισ του φιλοςοφικοφ μακιματοσ μποροφν να μετριαςτοφν 

ςθμαντικά, αν αναλογιςτοφν πωσ ναι μεν θ «εξοικείωςθ με κάποια από τα πρότυπα 

τθσ φιλοςοφικισ λογοτεχνίασ μπορεί να είναι επικυμθτι», δεν είναι όμωσ 

απαραίτθτθ για να διδάξουν το φιλοςοφικό μάκθμα ςτθν τάξθ. (Pritchard 2013)  

Για να ανταποκρικοφν με επιτυχία ςε αυτόν τουσ τον ρόλο, ςθμαντικό είναι 

να ζχουν ζνα πθγαίο και ουςιαςτικό ενδιαφζρον, κακϊσ και περιζργεια προσ το 

φιλοςοφικό αντικείμενο. Επίςθσ να είναι ςε κζςθ να αναγνωρίηουν τουλάχιςτον μια 

ςκζψθ αν είναι φιλοςοφικι ι όχι. Θ πιο ςθμαντικι όμωσ ικανότθτα που αποτελεί 

απαραίτθτθ προχπόκεςθ για τθν επιτυχι τουσ ανταπόκριςθ ςτισ απαιτιςεισ του 

μακιματοσ είναι θ ικανότθτά τουσ να διευκολφνουν τθ φιλοςοφικι ςυηιτθςθ που 

λαμβάνει χϊρα ςτο πλαίςιο τθσ τάξθσ. (Pritchard 2013 & Wartenberg 2009: 16)  

Θ διευκόλυνςθ τθσ φιλοςοφικισ ςυηιτθςθσ δεν ςυνεπάγεται με 

παντογνωςία των εκπαιδευτικϊν. Τουναντίον μάλιςτα. όλοσ των εκπαιδευτικϊν 

πλζον είναι να γίνουν κοινωνοί των παρατθριςεων, των ερωτιςεων και των 

προβλθματιςμϊν των μακθτϊν τουσ, να γίνουν ςυνοδοιπόροι ςτθν αναηιτθςθ των 

όςων από κοινοφ τουσ αφοροφν και μελετοφν, χωρίσ να παρζχουν ςτουσ μακθτζσ 

ζτοιμεσ τισ όποιεσ λφςεισ ςτισ αναηθτιςεισ τουσ, αλλά αφορμζσ και ερεκίςματα για 

να ξεκινιςουν και να ςυνεχίςουν τισ δικζσ τουσ αναηθτιςεισ και με τισ δικζσ τουσ 

δυνάμεισ. (Pritchard 2013 & Wartenberg 2009: 18-19, 29)   

Επίςθσ, αυτό που πρζπει να διευκρινιςτεί είναι ότι το ηθτοφμενο για τουσ 

εκπαιδευτικοφσ που εμπλζκονται με το μάκθμα τθσ Φιλοςοφίασ για Ραιδιά δεν 
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είναι οπωςδιποτε θ εκ βακζων εναςχόλθςι τουσ με τθν φιλοςοφικι ςυγγραφικι 

παραγωγι. Κακοριςτικισ ςθμαςίασ όμωσ είναι θ πθγαία φιλοςοφικι τουσ 

περιζργεια, μιασ και αυτι είναι που κα τουσ κακοδθγιςει ςε μεγάλο βακμό ςτθ 

ςωςτι αντιμετϊπιςθ των πραγμάτων μζςα ςτθν τάξθ.  (Pritchard 2013)   

Το Λνςτιτοφτο για τθν Ρροϊκθςθ τθσ Φιλοςοφίασ για Ραιδιά, ζχει μεριμνιςει 

ςχετικά με τθν παροχι βοικειασ και κακοδιγθςθσ ςτουσ εκπαιδευτικοφσ όςον 

αφορά τθν εφαρμογι του μακιματοσ τθσ Φιλοςοφίασ ςτθν τάξθ. Θ κακοδιγθςθ 

αυτι των εκπαιδευτικϊν γίνεται μζςω πλθκϊρασ εργαςτθρίων προκειμζνου αυτοί 

να ειςαχκοφν ςτθν παιδαγωγικι τθσ Φιλοςοφίασ για Ραιδιά. Το Λνςτιτοφτο ζχει 

προχωριςει επίςθσ και ςτθν ζκδοςθ μιασ πλθκϊρασ ςυγγραμμάτων, τόςο για τουσ 

μακθτζσ, όςο και για τουσ ίδιουσ τουσ εκπαιδευτικοφσ, υλικό βοθκθτικό για το ζργο 

που καλοφνται να επιτελζςουν οι τελευταίοι και ικανοποιθτικι πρϊτθ φλθ για τα 

παιδιά- μακθτζσ. (Pritchard 2013)  

Μζςω τθσ χριςθσ των φιλοςοφικϊν αυτϊν εγχειριδίων ςτθν τάξθ παρζχεται 

ςτα παιδιά ζνα πρότυπο βάςει του οποίου ςτθ ςυνζχεια τα ίδια μποροφν να 

οικοδομιςουν τισ δικζσ τουσ ερωτιςεισ και ιδζεσ. Συνικωσ ςτθν αρχι οι μακθτζσ 

διαβάηουν δυνατά κάποιεσ από τισ παραγράφουσ του βιβλίου και ςτθ ςυνζχεια 

αναφζρουν ςτοιχεία που εντόπιςαν ςε αυτό και τα κεωροφν ενδιαφζροντα για 

περαιτζρω μελζτθ και επεξεργαςία. (Pritchard 2013 & Wartenberg 2009: 19-22 & 

Tozzi 2013: 256) Από τθν άλλθ, το βιβλίο του εκπαιδευτικοφ περιζχει εκατοντάδεσ 

αςκιςεισ και δραςτθριότθτεσ που ςκοπό ζχουν να ενιςχφςουν τθ ςυμμετοχι των 

παιδιϊν ςτθν ζρευνα. (Pritchard 2013) 

Σθμαντικόσ αρωγόσ ςτθν προςπάκεια των εκπαιδευτικϊν να αντιμετωπίςουν 

με επιτυχία τισ όποιεσ προκλιςεισ παρουςιαςτοφν ςτο πλαίςιο του μακιματοσ τθσ 

Φιλοςοφίασ για Ραιδιά είναι και το Διεκνζσ Συμβοφλιο για τθ Φιλοςοφικι Ζρευνα 

με Ραιδιά (ICPIC). Ρρόκειται για ζνα Διεκνζσ Συμβοφλιο, του οποίου ιδρυτζσ ιταν 

εκπαιδευτικοί από όλον τον κόςμο. Στο πλαίςιο των δράςεων του Διεκνοφσ 

Συμβουλίου για τθ Φιλοςοφικι Ζρευνα είναι και θ διοργάνωςθ Συνεδρίων με 

διεκνι ςυμμετοχι. Εκτόσ από τθ διοργάνωςθ ςυνεδρίων, το Διεκνζσ Συμβοφλιο για 

τθ Φιλοςοφικι Ζρευνα με Ραιδιά ζχει αναπτφξει ζνα ανεξάρτθτο δίκτυο κζντρων, 
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ενϊςεων και προγραμμάτων ςε ςχζςθ με το  Λνςτιτοφτο για τθν Ρροϊκθςθ τθσ 

Φιλοςοφίασ για Ραιδιά, χωρίσ βζβαια να παφει θ μεταξφ τουσ ςχζςθ. (Pritchard 

2013)   

Σε μικρότερθ κλίμακα, υπάρχει πλθκϊρα ομάδων, ςυλλόγων οργανϊςεων, 

οργανιςμϊν και εταιριϊν που ωσ βαςικό τουσ μζλθμα ζχουν τθν προϊκθςθ του 

Ρρογράμματοσ και τθν  επιμόρφωςθ των εκπαιδευτικϊν. Αυτζσ οι οργανωμζνεσ 

ομάδεσ, μικρζσ ι μεγάλεσ μπορεί να ζχουν ζδρα μια χϊρα ι και Ιπειρο, ι και ζνα 

κολζγιο ι πανεπιςτθμιακό Μδρυμα. Σε περιςςότερεσ από πενιντα χϊρεσ 

δραςτθριοποιοφνται πλζον αυτζσ οι οργανωμζνεσ ομάδεσ. (Pritchard 2013) 

  Επίςθσ, όλο και περιςςότερα είναι τα Μεταπτυχιακά Ρρογράμματα 

Σπουδϊν που ωσ αντικείμενό τουσ ζχουν τθ Φιλοςοφία για Ραιδιά. Αυτό ςθμαίνει 

ότι παρζχεται και κα παρζχεται θ δυνατότθτα ςε φοιτθτζσ -μελλοντικοφσ 

εκπαιδευτικοφσ να εντρυφιςουν ςτον τομζα τθσ Φιλοςοφίασ για Ραιδιά και να 

είναι κατάλλθλα προετοιμαςμζνοι να επιτελζςουν επιτυχϊσ τον ρόλο τουσ ςτο 

μζλλον ωσ εκπαιδευτικοί. (Γαςπαράτου 2007: 125) 

Τζλοσ, άξια αναφοράσ είναι και θ ςυμβολι που το διαδίκτυο μπορεί να 

διαδραματίςει ςτθν επιμόρφωςθ των εκπαιδευτικϊν. Υπάρχει ζνασ πολφ μεγάλοσ 

αρικμόσ ιςτοςελίδων, λθμμάτων και όχι μόνο που ωσ ςτόχο τουσ ζχουν να δϊςουν 

απαντιςεισ και να βοθκιςουν όλουσ όςουσ αςχολοφνται με τον κλάδο τθσ 

Φιλοςοφίασ για Ραιδιά. Επίςθσ μζςω του διαδικτφου κακίςταται ικανι θ 

επικοινωνία των εκπαιδευτικϊν μεταξφ τουσ, χωρίσ να τουσ περιορίηει το μζροσ, θ 

χϊρα ι και θ ιπειροσ ςτθν οποία βρίςκονται. Θ ανταλλαγι επομζνωσ γνϊςεων, 

εμπειριϊν και ιδεϊν είναι κάτι παραπάνω από εφικτι και χριςιμθ. (Pritchard 2013)   

 

3.6. Η Φιλοςοφία με Παιδιά 

Τι είναι θ Φιλοςοφία με Ραιδιά και ποια θ ςχζςθ τθσ με τθ Φιλοςοφία για Ραιδιά;  

Ωσ μετεξζλιξθ τθσ «Φιλοςοφίασ για Ραιδιά» μπορεί να κεωρθκεί θ 

«Φιλοςοφία με Ραιδιά». Ρρόκειται για  ζνα εκπαιδευτικό κίνθμα που εφαρμόηει και 

χρθςιμοποιεί όλα τα «καλά ςτοιχεία» τθσ Φιλοςοφίασ για Ραιδιά, αναπτφςςοντασ 
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και βελτιϊνοντάσ τα περαιτζρω. Θ  κριτικι που αςκεί θ Φιλοςοφία με Ραιδιά ςτθ 

Φιλοςοφία για Ραιδιά είναι ότι θ τελευταία μζςω του «για παιδιά» καταδεικνφει 

πϊσ «παρζχεται ςτα παιδιά κάτι που δεν ζχουν». (Kennedy 2013: 14) 

 Στο πλαίςιο τθσ Φιλοςοφίασ με Ραιδιά, θ φιλοςοφία εφαρμόηεται από 

κοινοφ από τον εκπαιδευτικό και τα παιδιά με τρόπο άμεςο. Δεν προκακορίηεται 

ςχζδιο φιλοςοφικοφ μακιματοσ, αλλά θ ίδια θ φιλοςοφικι ςκζψθ 

πραγματοποιείται μζςω ερωτιςεων και υποκζςεων, επιχειρθματολογίασ, 

οριοκζτθςθσ και αναςυγκρότθςθσ εννοιϊν και νοθμάτων, από κοινοφ με τα παιδιά- 

μακθτζσ και τον εκπαιδευτικό.  (Kennedy 2013: 14-15) 

Ο ςυνεργατικόσ, διαβουλευτικόσ και αναςτοχαςτικόσ τρόποσ με τον οποίο ο 

εκπαιδευτικόσ και τα παιδιά από κοινοφ φιλοςοφοφν ζχει ωσ αποτζλεςμα τθ 

δθμιουργία. Δθμιουργία που μζςα από ζνα δθμοκρατικό περιβάλλον είναι άρρθκτα 

ςυνυφαςμζνθ με νζεσ προςεγγίςεισ τθσ μάκθςθσ και τθσ γνϊςθσ, αξιϊν και 

ςυναιςκθμάτων. (Kennedy 2013: 14-15) 

Ο φιλοςοφικόσ διάλογοσ που λαμβάνει χϊρα ςτο πλαίςιο αυτισ τθσ 

κοινότθτασ των ερευνθτϊν που αποτελείται  από τα παιδιά και τον εκπαιδευτικό 

μετουςιϊνεται και αυτόσ ςε κάτι ανϊτερο και πιο εξελιγμζνο ςε ςχζςθ με το 

παρελκόν. Το ςϊμα των παιδιϊν είναι αυτό που ςυμμετζχει πλζον ενεργά και 

διαςταυρϊνεται με τον διάλογο. Εκφράςεισ που εξωτερικεφονται μζςω του 

ςϊματοσ είναι θ ηωγραφικι, θ γραπτι ζκφραςθ, ο κινθματογράφοσ, θ φωτογραφία, 

ο χορόσ και το ψυχόδραμα. (Kennedy 2013: 15-16) 

Στθ Φιλοςοφία με Ραιδιά, τα κφρια υποκείμενα του ενδιαφζροντόσ τθσ, τα 

παιδιά δθλαδι, αντιμετωπίηονται ωσ άτομα με πλθκϊρα δυνατοτιτων που αν τουσ 

δοκεί θ ευκαιρία να εκφραςτοφν, τότε μποροφν να οδθγθκοφν ςε εξαιρετικά 

αποτελζςματα. Το ηθτοφμενο δθλαδι είναι να δοκεί αυτό το βιμα ςτα παιδιά ϊςτε 

να οδθγθκοφμε ςε μια νζα αντίλθψθ του ατόμου γενικότερα και του παιδιοφ 

ειδικότερα. (Kennedy 2013: 16) 

 Αυτό το βιμα που είναι τόςο ςθμαντικό να δοκεί ςτα παιδιά μπορεί να 

εκφραςτεί μζςω τθσ προςεκτικισ ακρόαςθσ του εκπαιδευτικοφ των όςων ζχουν να 
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πουν τα παιδιά ι και ςκζφτονται τα παιδιά. Επίςθσ, αφορά τθν ικανότθτα του 

εκπαιδευτικοφ να κζτει τισ κατάλλθλεσ ερωτιςεισ και να τουσ παρζχει βοικεια ξανά 

μζςω νζων κατάλλθλων ερωτιςεων να εξετάςουν τα όςα τα απαςχολοφν. Οι 

ερωτιςεισ και τα ηθτιματα που προκφπτουν από τθν κακθμερινι εμπειρία των 

παιδιϊν, άλλωςτε, αποτελοφν το ειδικό μζροσ, τθν αφετθρία του διαλόγου που 

λαμβάνει χϊρα και ςτθ ςυνζχεια εξελίςςεται και γενικεφεται. (Camhy 2013: 179-

180) 

Επιπροςκζτωσ, θ αντιμετϊπιςθ των παιδιϊν ωσ ενεργϊν υποκειμζνων ςτθ 

ςυηιτθςθ, είτε αυτι είναι θκικι, είτε λογικι, είτε επιςτθμολογικι, είναι 

κακοριςτικισ ςθμαςίασ. Το ηθτοφμενο είναι τα παιδιά μζςω τθσ ςυνεργατικισ αυτισ 

δραςτθριότθτασ να αναπτφξουν τισ ιδζεσ τουσ ςχετικά με τισ ςκζψεισ και τα 

ςυναιςκιματά τουσ, να αντιλθφκοφν τθν αξία τοφ να ακοφν τουσ άλλουσ και να 

ακοφγονται τα ίδια, να ςκζφτονται αναςτοχαςτικά, κριτικά, κακϊσ και αυτόνομα. 

(Camhy 2013: 179-180) 

Ριο αναλυτικά, για να μπορζςει να ευοδωκεί το εκπαιδευτικό πρόγραμμα 

τθσ Φιλοςοφίασ με Ραιδιά  κα πρζπει να πλθροφνται οριςμζνεσ προχποκζςεισ. Για 

να αςκθκεί θ φιλοςοφία από τα παιδιά και τον εκπαιδευτικό, ςθμαντικό είναι αυτό 

να μθν γίνεται επειδι πρζπει, δθλαδι ωσ υποχρζωςθ, αλλά ωσ μια πθγαία 

εςωτερικι ανάγκθ που εξωτερικεφεται μζςω των ερωτθμάτων τουσ. (Go 2013: 125-

126)  

Επίςθσ ςθμαντικι είναι θ επιδίωξθ του μακθτι να αναηθτά τθν αλικεια για 

να προςτατεφεται με αυτόν τον τρόπο από τθν  άγνοια και τθν θμιμάκεια. Εξίςου 

ςθμαντικό είναι και το αίςκθμα τθσ ζκπλθξθσ, αίςκθμα που φανερϊνει πωσ ο 

μακθτισ δεν τα κεωρεί όλα δεδομζνα και αναγνωρίηει πωσ οριςμζνα πράγματα δεν 

είναι αυτονόθτα και πρζπει να διερευνθκοφν και μελετθκοφν. Ρρόκειται δθλαδι 

για το πθγαίο ςυναίςκθμα που κακοδθγεί τισ αναηθτιςεισ του ςχετικά με τθν 

αλικεια και τθ γνϊςθ. Το ςυναίςκθμα αυτό τθσ ζκπλθξθσ ςυνδζεται ςτενά και με 

ζνα άλλο ςυναίςκθμα, αυτό τθσ αβεβαιότθτασ που βιϊνει ο μακθτισ, μιασ και ςτθ 

φιλοςοφικι αναηιτθςθ οι βεβαιότθτεσ είναι ςχεδόν ανφπαρκτεσ. (Go 2013: 125-

126)  
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Θ κριτικι ικανότθτα αποτελεί κι αυτι με τθ ςειρά τθσ μια απαραίτθτθ 

προχπόκεςθ για να πραγματωκεί το φιλοςοφείν ςτθ Φιλοςοφία με Ραιδιά. Χάρθ ςε 

αυτι και με όπλο αυτι, το γνωςιακό υποκείμενο καταφζρνει να πορεφεται ςτθν 

αναηιτθςι του. Θ κριτικι ικανότθτα ςυχνά οδθγεί ςε ςυμπεράςματα τα οποία 

μπορεί να το δυςαρεςτιςουν και ενοχλιςουν, όμωσ κάτι τζτοιο δεν μπορεί να 

αποφευχκεί μιασ και αυτι είναι θ πραγματικι ουςία και φφςθ τθσ φιλοςοφικισ 

αναηιτθςθσ. (Go 2013: 125-126)  
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ΤΜΠΕΡΑΜΑΣΑ 

 

Ππωσ προκφπτει από τθν ανάλυςθ τθσ παροφςασ εργαςίασ, θ Φιλοςοφία για Ραιδιά 

ωσ κλάδοσ είναι ςε κζςθ να ςυμβάλλει κετικά ςτθ ςφγχρονθ εκπαιδευτικι 

πραγματικότθτα μζςω τθσ ειςαγωγισ του ειδικά διαμορφωμζνου φιλοςοφικοφ 

μακιματοσ  ςτθν Ρρωτοβάκμια Εκπαίδευςθ. Κυρίωσ, θ μετατροπι τθσ ςχολικισ 

αίκουςασ ςε κοινότθτα ζρευνασ, ο ιδιαίτεροσ χαρακτιρασ του διαλόγου που 

λαμβάνει χϊρα ςτο πλαίςιο του φιλοςοφικοφ μακιματοσ, και εφόςον 

εκπλθρωκοφν οι κατάλλθλεσ προχποκζςεισ, προςδίδουν μια δυναμικι με 

ςθμαντικά οφζλθ για τουσ ςυντελεςτζσ τθσ όχι μόνο ςτον γνωςτικό, αλλά και ςτον 

ςυναιςκθματικό, κοινωνικό και θκικό τομζα. Βάςει του εμπνευςμζνου αυτοφ 

προγράμματοσ και κεωρϊντασ το ςχολείο ωσ μικρογραφία τθσ κοινωνίασ και τουσ 

νεαροφσ μακθτζσ ωσ μελλοντικοφσ πολίτεσ, καταδεικνφεται περίτρανα θ ςθμαςία 

τοφ να ζχουν αυτοί δεχτεί τα κατάλλθλα ερεκίςματα και βιϊματα από μια ηωντανι 

και ενδιαφζρουςα παρεχόμενθ εκπαίδευςθ. 

Επιπρόςκετα, γίνεται ςαφζσ πωσ θ Φιλοςοφία για Ραιδιά δεν είναι, οφτε και 

μπορεί να χαρακτθριςτεί ωσ παραδοςιακι διδαςκαλία φιλοςοφικοφ μακιματοσ με 

τθν παγιωμζνθ ζννοια του όρου. Δεν ςχετίηεται με το φιλοςοφικό μάκθμα που 

διδάςκεται ςτθ Δευτεροβάκμια ι ςτθν Τριτοβάκμια Εκπαίδευςθ, οφτε και με τισ 

μεκόδουσ διδαςκαλίασ του. Τουναντίον, τόςο ο εκπαιδευτικόσ όςο και οι μακθτζσ, 

ςτο πλαίςιο του μακιματοσ τθσ Φιλοςοφία για Ραιδιά, όντασ από κοινοφ ερευνθτζσ 

και κοινωνοί τθσ αναηιτθςθσ τθσ γνϊςθσ και τθσ αλικειασ για το ηιτθμα που τουσ 

απαςχολεί, ςυνεργάηονται αρμονικά και ομαδικά, ςε ζνα κλίμα δθμοκρατικό και 

πρόςφορο για τθν προςπάκειά τουσ αυτι.  

Το μάκθμα τθσ Φιλοςοφίασ για Ραιδιά είναι ειδικά ςχεδιαςμζνο για τα 

παιδιά- μακθτζσ ςτα οποία απευκφνεται, λαμβάνοντασ υπόψθ τθν θλικία τουσ, τισ 

ανάγκεσ, κακϊσ και τισ νοθτικζσ και ψυχολογικζσ τουσ δομζσ. Αυτόσ είναι και ο 

βαςικόσ λόγοσ που το εκπαιδευτικό πρόγραμμα τθσ Φιλοςοφίασ για Ραιδιά 

απλουςτεφει ςε πολφ μεγάλο βακμό τθ φιλοςοφία και δεν αναπτφςςει φιλοςοφικζσ 

κεωρίεσ, οφτε κάνει αναφορά ςε ζργα και κείμενα μεγάλων φιλοςόφων, όπωσ 
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αντίςτοιχα ςυμβαίνει ςε πανεπιςτθμιακό επίπεδο. Το ότι όμωσ θ Φιλοςοφία για 

Ραιδιά ζχει αυτά τα χαρακτθριςτικά που προαναφζρκθκαν, δεν ςθμαίνει ότι είναι 

ανάξια ενδιαφζροντοσ και μελζτθσ, το αντίκετο μάλιςτα. Τα όςα προτείνει ζχουν 

ιςχυρζσ βάςεισ, ζχουν αιτιολογθκεί γιατί είναι ζτςι όπωσ είναι και επίςθσ ζχουν 

εφαρμοςτεί ιδθ ςε μεγάλο βακμό με επιτυχία.  

Δεδομζνου ότι βαςικι επιδίωξθ τθσ Φιλοςοφίασ για Ραιδιά είναι θ ειςαγωγι 

ενόσ ειδικά διαμορφωμζνου μακιματοσ φιλοςοφίασ ςτθν Ρρωτοβάκμια 

Εκπαίδευςθ, ο κλάδοσ τθσ Φιλοςοφίασ τθσ Ραιδείασ είναι κατεξοχιν αρμόδιοσ να 

μελετιςει όλεσ τισ ςχετικζσ παραμζτρουσ. Ζχει ιδθ ξεκινιςει ςε μεγάλο βακμό θ 

μεταβολι τθσ παραδοςιακισ αντίλθψθσ ςφμφωνα με τθν οποία το μικρό παιδί δεν 

είναι ςε κζςθ να ςκζφτεται φιλοςοφικά μιασ και ιδθ ςε ζνα πρϊτο ςτάδιο 

αναρωτιζται διαρκϊσ για ηθτιματα που το απαςχολοφν, τα επεξεργάηεται και 

προςπακεί να οδθγθκεί ςτθ λφςθ τουσ.  

Θ Φιλοςοφία για Ραιδιά επιδιϊκει να είναι αυτι που κατά κφριο λόγο κα 

βοθκιςει τα παιδιά ςτθν εξζλιξθ αυτισ τουσ τθσ ικανότθτασ και ςτθ μεγιςτοποίθςθ 

των οφελϊν τουσ από τθν εναςχόλθςι τουσ με το ειδικά διαμορφωμζνο 

φιλοςοφικό μάκθμα. Ππωσ και ςτθν αρχαιότθτα ο Σωκράτθσ προςπακοφςε να 

οδθγιςει μζςω του διαλόγου τον εκάςτοτε ςυνομιλθτι του ςτθν απορία, 

οδθγϊντασ τον ςτθν κατάκτθςθ τθσ πραγματικισ γνϊςθσ, ζτςι και μζςω του 

μακιματοσ τθσ Φιλοςοφίασ για Ραιδιά γίνεται προςπάκεια να ενιςχυκεί, να 

απελευκερωκεί κακϊσ και να αξιοποιθκεί θ ζμφυτθ τάςθ των παιδιϊν να 

προβλθματίηονται, να ρωτοφν και μζςα από τθν κατάλλθλθ κακοδιγθςθ να 

αποκτιςουν εκείνα τα εφόδια που κα τουσ επιτρζψουν να κατανοιςουν τον τρόπο 

ςκζψθσ τουσ κακϊσ και  να τον εξελίξουν.    

Μζςω τθσ προςπάκειασ οριοκζτθςθσ τθσ παιδικισ θλικίασ και του τρόπου με 

τον οποίο γινόταν αντιλθπτι και αντιμετωπιηόταν διαχρονικά, ςε ςυνδυαςμό με τα 

κεςπιςμζνα πλζον Δικαιϊματα των Ραιδιϊν, καταδεικνφεται πωσ θ Φιλοςοφία για 

Ραιδιά επιδεικνφει μεγάλο ςεβαςμό προσ τα παιδιά και τα όςα πρεςβεφουν, κακϊσ 

και είναι ικανά να κάνουν. Ενδεικτικό είναι και το ότι βρίςκονται ςτο επίκεντρο του 

ενδιαφζροντοσ του φιλοςοφικοφ προγράμματοσ το οποίο ςτθν ουςία ζχει 
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δθμιουργθκεί γι’ αυτά και για να βοθκιςει αυτά να αποκομίςουν από τθν 

παρεχόμενθ εκπαίδευςθ το μζγιςτο που αυτι μπορεί να τουσ προςφζρει. Ριο 

αναλυτικά, αντιμετωπίηονται ωσ υπό διαμόρφωςθ άνκρωποι που χρειάηονται τθν 

κατάλλθλθ εκπαίδευςθ ϊςτε να μπορζςουν να καλλιεργιςουν τισ ιδθ υπάρχουςεσ 

νοθτικζσ και ψυχικζσ τουσ δομζσ. Στο πλαίςιο του φιλοςοφικοφ μακιματοσ 

παρζχεται βιμα ςτα παιδιά να εκφραςτοφν ελεφκερα ςχετικά με ηθτιματα που τα 

απαςχολοφν. Οι απόψεισ τουσ, ακόμθ και αν δεν βρίςκονται ςε ςυμφωνία με τισ 

απόψεισ των υπολοίπων ςυμμετεχόντων γίνονται ςεβαςτζσ και λαμβάνονται 

υπόψθ.   

Μζςω τθσ ςυμμετοχισ των παιδιϊν ςτο φιλοςοφικό μάκθμα, θ γνωςτικι και  

θκικι ανάπτυξι τουσ, κακϊσ και θ ικανότθτά τουσ να ςκζφτονται κριτικά, 

δθμιουργικά και αναςτοχαςτικά ενιςχφονται ςθμαντικά. Ριο αναλυτικά, τα παιδιά 

μζςα από τθ ςυμμετοχι τουσ ςτθν κοινότθτα ζρευνασ ςε ςυνδυαςμό με τθ χριςθ 

του φιλοςοφικοφ διαλόγου, καταφζρνουν να διαμορφϊςουν μια πλθρζςτερθ –ςε 

ςχζςθ με προθγουμζνωσ- αντίλθψθ για τον εαυτό τουσ.  

Επικεντρϊνοντασ το ενδιαφζρον ςτθ γνωςτικι ανάπτυξθ των παιδιϊν, 

γίνεται ςαφισ θ πολφ βαςικι διχογνωμία μεταξφ των όςων υποςτθρίηουν πωσ τα 

παιδιά είναι ικανά από τισ πρϊτεσ τάξεισ του Δθμοτικοφ Σχολείου για ςφνκετθ ι 

αφαιρετικι ςκζψθ, ικανότθτεσ που προαπαιτοφνται για τθ φιλοςοφικι ςυηιτθςθ, 

ενϊ ςτον αντίποδα βρίςκονται όςοι υποςτθρίηουν πωσ κάτι τζτοιο δεν ιςχφει, 

προςκζτοντασ πωσ αυτι θ ικανότθτα των παιδιϊν αρχίηει να κατακτάται ςταδιακά 

μετά τθ ςυμπλιρωςθ του ενδζκατου ζτουσ τθσ θλικίασ τουσ. Θ πρϊτθ κζςθ ανικει 

ςτουσ υπζρμαχουσ τθσ Φιλοςοφίασ για Ραιδιά και θ αντίκετι τθσ ςτον Piaget και 

τουσ υποςτθρικτζσ τθσ κζςθσ του αυτισ.  

   Από τθν άλλθ, το εκπαιδευτικό πρόγραμμα τθσ Φιλοςοφίασ για Ραιδιά 

βρίςκεται ςε ςυμφωνία ςτα βαςικά ςτοιχεία τθσ κεωρίασ τόςο τθσ κεωρίασ του 

Vygotsky , όςο και του Bandura. Ριο αναλυτικά, μζςω του φιλοςοφικοφ μακιματοσ 

θ ςθμαςία τθσ γλϊςςασ είναι πάρα πολφ μεγάλθ, μιασ και αποτελεί το βαςικότερο 

μζςω επικοινωνίασ των ςυμμετεχόντων, επιτρζποντάσ τουσ να εκφράηονται, να 

επιχειρθματολογοφν και να αντιλαμβάνονται πλθρζςτερα τον εαυτό τουσ. Μζςω 



87 
 

τθσ επαφισ με τουσ γφρω του και τθν αμοιβαία αλλθλεπίδραςθ, ειδικά χάρθ ςτθ 

ςυμμετοχι τουσ ςτθν κοινότθτα ζρευνασ, τα παιδιά κοινωνικοποιοφνται.  

Θ θκικι ανάπτυξθ των παιδιϊν λαμβάνει χϊρα ςτο μάκθμα τθσ Φιλοςοφίασ 

για Ραιδιά μζςω τθσ πλθκϊρασ των παρεχόμενων ερεκιςμάτων που δζχονται κατά 

τθ διάρκεια του μακιματοσ. Θ χριςθ των ειδικϊν φιλοςοφικϊν ςυγγραμμάτων 

είναι ζνα πολφ αντιπροςωπευτικό παράδειγμα, μιασ και μζςω αυτϊν τα παιδιά 

προβλθματίηονται μεταξφ άλλων για ηθτιματα θκικοφ περιεχομζνου, ηθτιματα που 

απαςχολοφν επίςθσ τουσ ιρωεσ- πρωταγωνιςτζσ αυτϊν των ςυγγραμμάτων οι 

οποίοι παρουςιάηονται να προςπακοφν να δϊςουν λφςεισ.  

Θ κριτικι, δθμιουργικι και αναςτοχαςτικι ςκζψθ των παιδιϊν, ενιςχφονται 

ςθμαντικά χάρθ ςτθ ςυμμετοχι των παιδιϊν ςτθν κοινότθτα ζρευνασ και μζςω τθσ 

χριςθσ του φιλοςοφικοφ διαλόγου, ςε ςυνδυαςμό με τθν φπαρξθ ενόσ κατάλλθλου 

μακθςιακοφ περιβάλλοντοσ. Θ κριτικι ςκζψθ πιο αναλυτικά εξελίςςεται δεδομζνου 

ότι τα παιδιά ςτο πλαίςιο του μακιματοσ τθσ Φιλοςοφίασ για Ραιδιά καλοφνται όχι 

μόνο να ακοφν τα όςα λζνε οι υπόλοιποι ςυμμετζχοντεσ, αλλά και να τα 

επεξεργάηονται, να τα κρίνουν, γιατί διαφορετικά δεν κα είναι ςε κζςθ να 

αποφαςίςουν εάν ςυμφωνοφν ι όχι με τα όςα ακοφν κακϊσ και αν χρειάηεται 

τροποποιιςουν τθν ιδθ υπάρχουςα κζςθ τουσ. Στο πλαίςιο αυτό μπορεί να 

ενταχτεί και θ εξζλιξθ τθσ ικανότθτασ των παιδιϊν να ςκζφτονται αναςτοχαςτικά, 

μιασ και αφορά τθ διαδικαςία του ελζγχου των απόψεων. Θ δθμιουργικι ςκζψθ με 

τθ ςειρά τθσ είναι άρρθκτα ςυνδεδεμζνθ με τθ δυνατότθτα που παρζχεται ςτα 

παιδιά ςτο πλαίςιο του φιλοςοφικοφ μακιματοσ να εκφράηονται ελεφκερα. Το 

δικαίωμα τθσ ελεφκερθσ ζκφραςθσ με τθ ςειρά του ςυνεπάγεται με τθ δυνατότθτα 

που παρζχεται ςτουσ μακθτζσ να νιϊςουν ελεφκεροι να κάνουν χριςθ τθσ 

φανταςίασ τουσ ειδικότερα και γενικότερα να επιτρζψουν ςτθ πορεία τθσ ςκζψθσ 

τουσ να δθμιουργιςει κάτι διαφορετικό από τα ιδθ υπάρχοντα.  

Θ γνωςτικι και θκικι ανάπτυξθ των παιδιϊν, κακϊσ και θ εξζλιξθ τθσ 

ικανότθτάσ τουσ να ςκζφτονται κριτικά, δθμιουργικά, κακϊσ και αναςτοχαςτικά 

αποτελοφν αναπόςπαςτο κομμάτι τθσ ςκοποκεςίασ του προγράμματοσ τθσ 

Φιλοςοφίασ για Ραιδιά όπωσ αναδείχτθκε προθγουμζνωσ. Μζςω μάλιςτα τθσ 



88 
 

ειςαγωγισ του ειδικά διαμορφωμζνου φιλοςοφικοφ μακιματοσ ςτθν Ρρωτοβάκμια 

Εκπαίδευςθ, καταδεικνφεται το μζγεκοσ τθσ πίςτθσ των υποςτθρικτϊν του 

προγράμματοσ ότι τα παιδιά με τθν κατάλλθλθ κακοδιγθςθ και παροχι κινιτρων 

και ερεκιςμάτων κα μπορζςουν όχι απλά να ανταποκρικοφν ςτισ απαιτιςεισ του 

φιλοςοφικοφ μακιματοσ, αλλά και να αποκτιςουν από μικρι θλικία εκείνα τα 

εφόδια που κα τουσ επιτρζψουν να εξελιχκοφν ςε ολοκλθρωμζνεσ προςωπικότθτεσ, 

ελεφκερα ςκεπτόμενα άτομα, με ςυναίςκθςθ των δικαιωμάτων και των 

υποχρεϊςεϊν τουσ, κοινωνικοποιθμζνα, που γνωρίηουν τθν αξία τθσ δθμοκρατίασ 

και γενικότερα μελλοντικοφσ ενεργοφσ πολίτεσ.  

Θ κοινότθτα ζρευνασ και θ χριςθ του φιλοςοφικοφ διαλόγου είναι 

κακοριςτικισ ςθμαςίασ για τθ Φιλοςοφία για Ραιδιά, μιασ και πραγματϊνεται και 

επιδιϊκει να επιτφχει τουσ τικζμενουσ ςτόχουσ τθσ μζςω αυτϊν. Τόςο όμωσ θ 

κοινότθτα ζρευνασ, όςο και ο φιλοςοφικόσ διάλογοσ δεν είναι απλι υπόκεςθ να 

πραγματωκοφν, το αντίκετο μάλιςτα. Αρχικά για να μπορζςουν να λειτουργιςουν 

ςωςτά τόςο θ κοινότθτα ζρευνασ όςο και ο φιλοςοφικόσ διάλογοσ χρειάηεται θ 

φπαρξθ ενόσ κατάλλθλου μακθςιακοφ περιβάλλοντοσ. Υπεφκυνοσ για τθν φπαρξθ 

και διατιρθςθ αυτοφ είναι ο εκπαιδευτικόσ. Ο εκπαιδευτικόσ είναι επίςθσ αυτόσ 

που μεταξφ άλλων κα πρζπει να ςυμβάλλει ζςτω και διακριτικά ςτθν εφρεςθ των 

κανόνων που κα ακολουκοφν τα παιδιά ςτο πλαίςιο του φιλοςοφικοφ μακιματοσ, 

ςτθν εφρεςθ του υπό ςυηιτθςθ κζματοσ, ςτθν ενίςχυςθ και τον ζλεγχο τθσ πορείασ  

τθσ φιλοςοφικισ ςυηιτθςθσ και αντίςτοιχα ςτον ενίςχυςθ και τον ζλεγχο του 

φιλοςοφικοφ διαλόγου. Ακόμθ και αν ο ρόλοσ του όπωσ προαναφζρκθκε είναι 

διακριτικόσ και επικουρικόσ, ςτθν ουςία ο εκπαιδευτικόσ πρζπει να είναι παρϊν ςε 

ό,τι γίνεται ςτθν τάξθ, κακϊσ και ςε διαρκι εγριγορςθ. Σε ςυνδυαςμό μάλιςτα με 

το γεγονόσ ότι πρζπει να είναι κατάλλθλα προετοιμαςμζνοσ για το φιλοςοφικό 

μάκθμα, καταδεικνφεται πωσ θ επιμόρφωςθ των εκπαιδευτικϊν που κα κλθκοφν να 

αςχολθκοφν με το ςυγκεκριμζνο διδακτικό αντικείμενο είναι κάτι παραπάνω από 

αναγκαία. 

 Το Λνςτιτοφτο για τθν Ρροϊκθςθ τθσ Φιλοςοφίασ για Ραιδιά κακϊσ και το 

Διεκνζσ Συμβοφλιο για τθ Φιλοςοφικι Ζρευνα με Ραιδιά παρζχουν ςθμαντικι 

βοικεια προσ αυτιν τθν κατεφκυνςθ μζςω ειδικϊν ςεμιναρίων, ςυνεδρίων και τθσ 
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ζκδοςθσ φιλοςοφικϊν ςυγγραμμάτων που μποροφν να λειτουργιςουν ωσ 

βοθκιματα. Το διαδίκτυο επίςθσ μπορεί να παρζχει πλθκϊρα πλθροφοριϊν ςε 

όςουσ τισ χρειάηονται για να βοθκθκοφν ςτο ζργο τουσ. Αρωγόσ ςε αυτιν τθν 

προςπάκεια πλζον είναι και τα πανεπιςτθμιακά ιδρφματα μζςω τθσ κατάρτιςθσ 

μελλοντικϊν εκπαιδευτικϊν που κα είναι ςε κζςθ μζςω τθσ εκπαίδευςθσ που 

δζχτθκαν να ανταποκρικοφν με επιτυχία ςτισ προκλιςεισ του μακιματοσ. 

Κακοριςτικισ ςθμαςίασ είναι επίςθσ θ προςωπικι προςπάκεια που καλείται να 

καταβάλλει ο εκπαιδευτικόσ τόςο για τθν προετοιμαςία του, όςο κα κατά τθ 

διάρκεια του φιλοςοφικοφ μακιματοσ. Είναι γεγονόσ πωσ ο εκπαιδευτικόσ και ςτα 

υπόλοιπα μακιματα εκτόσ του φιλοςοφικοφ οφείλει να είναι κατάλλθλα 

προετοιμαςμζνοσ και ςε διαρκι εγριγορςθ. Το φιλοςοφικό μάκθμα όμωσ δεν είναι 

ζνα απλό μάκθμα και όλοι αυτοί οι φορείσ και τα μζςα που προαναφζρκθκαν και 

ςτόχο ζχουν τθν επιμόρφωςθ του εκπαιδευτικοφ που καλείται να διδάξει το 

φιλοςοφικό μάκθμα μποροφν να κρικοφν ακόμθ και ανεπαρκείσ. Βζβαια, θ 

Φιλοςοφία για Ραιδιά είναι ζνασ κλάδοσ ςυνεχϊσ αναπτυςςόμενοσ, οπότε ςτο 

μζλλον θ παρεχόμενθ προσ τουσ εκπαιδευτικοφσ βοικεια ενδζχεται να είναι πολφ 

πιο άμεςθ και ουςιαςτικι.  

Ο Lipman, όντασ εμπνευςτισ του εκπαιδευτικοφ προγράμματοσ τθσ 

Φιλοςοφίασ για Ραιδιά, ζκανε αξιόλογθ προςπάκεια να του αποδϊςει όλα εκείνα 

τα χαρακτθριςτικά που κα του επζτρεπαν να ξεχωρίςει από τα υπόλοιπα 

εκπαιδευτικά προγράμματα και να το καταςτιςει άξιο όχι μόνο ενδιαφζροντοσ 

αλλά και περαιτζρω μελζτθσ. Ακόμθ και μετά τον κάνατό του, το ζργο του ζχει 

ςυνζχεια και πολλοφσ υποςτθρικτζσ, κακϊσ και μια πολφ ςθμαντικι πορεία ςε 

παγκόςμιο επίπεδο.  

  Ενδεικτικό είναι ότι ςτο ςφνολό τθσ θ Φιλοςοφία για Ραιδιά και τα 

επιμζρουσ τθσ ςτοιχεία μποροφν να αποτελζςουν και ςε κάποιεσ περιπτϊςεισ ιδθ 

αποτελοφν τθ βάςθ για μια ευρφτερθ εκπαιδευτικι αλλαγι κακϊσ και πθγι 

ζμπνευςθσ για νζεσ εκπαιδευτικζσ πρακτικζσ και προςεγγίςεισ όπωσ είναι θ 

Φιλοςοφία με Ραιδιά. Γνωρίηοντάσ και μελετϊντασ τθ Φιλοςοφία για Ραιδιά 

ανοίγονται νζοι ορίηοντεσ και προοπτικζσ για μια εκπαίδευςθ πιο δθμοκρατικι, που 

ζχει πραγματικι πίςτθ ςτο παιδί –μακθτι και τισ δυνατότθτζσ του, ικανι να 
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ςυμβάλλει ουςιαςτικά ςτθ διαμόρφωςι του ωσ μελλοντικοφ πολίτθ και 

αυκφπαρκτθσ μοναδικισ προςωπικότθτασ.  

Τζλοσ, ζνα ςφνολο ερωτθμάτων που χρειάηεται να απαντθκοφν ςχετικά με 

τθ Φιλοςοφία για Ραιδιά είναι θ διάρκειά τθσ ςτο χρόνο, μιασ και οι δυςκολίεσ που 

μπορεί να παρουςιαςτοφν κατά τθν προςπάκεια εφαρμογισ του φιλοςοφικοφ 

μακιματοσ είναι πολλζσ και από τθν άλλθ, οι προχποκζςεισ για τθν εφαρμογι του 

μακιματοσ είναι επίςθσ ςθμαντικζσ και αξίηει να λθφκοφν ςοβαρά υπόψθ. 

«Ανοιχτό» παραμζνει και το κατά πόςον είναι εφικτό να ειςαχκεί θ Φιλοςοφία για 

Ραιδιά και ςτα ελλθνικά ςχολεία, ποιεσ αλλαγζσ και τροποποιιςεισ, κακϊσ και ποιοι 

αναςχεδιαςμοί κα πρζπει να πραγματοποιθκοφν προκειμζνου να καταςτεί κάτι 

τζτοιο εφικτό. Επίςθσ ζνα πάγιο ερϊτθμα είναι ποια κα είναι θ επίδραςθ του 

φιλοςοφικοφ μακιματοσ ςτισ κριτικζσ, δθμιουργικζσ και αναςτοχαςτικζσ ικανότθτεσ 

των ελλινων μακθτϊν, κακϊσ και ςτθ διαμόρφωςι τουσ ωσ μελλοντικϊν ενεργϊν 

πολιτϊν και ολόπλευρα αναπτυγμζνων προςωπικοτιτων.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



91 
 

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ  

Alanen, L. (2014). Concept of Childhood. Encyclopedia of Educational Theory and 

Philosophy, vol. 1, pp. 120- 123. 

Althof, W. (2014). Moral Education. Encyclopedia of Educational Theory and 

Philosophy, vol. 1, pp. 540-543.  

Αριζσ, Φ. (1990). Αιϊνεσ παιδικισ θλικίασ. (Μτφρ. Γ. Αναςταςοποφλου). Ακινα: 

Γλάροσ.  

Blau, R. & Klein, P. (2010). Elicited emotions and cognitive functioning in preschool 

children. Early Child Development and Care, vol. 180, issue 8, pp. 1041-1052. 

Ανακτικθκε από: http://dx.doi.org/10.1080/03004430802674316 

Γαςπαράτου, . (2007). Φιλοςοφία για παιδιά και φιλοςοφία του κοινοφ νου: δφο 

αντικρουόμενα φιλοςοφικά εγχειριματα. Παιδαγωγικόσ Λόγοσ, τεφχοσ 2, 

τόμοσ ΛΓ’. 123-136.  Ανακτικθκε από: 

http://www.plogos.gr/TEYXH/teliko2007.pdf 

Γαςπαράτου, . (2009).  Φιλοςοφία για παιδιά. Cogito, τ. 9, 100-102. 

 Camhy, D. (2013). Θ διδαςκαλία τθσ ςκζψθσ – Θ πρακτικι τθσ Φιλοςοφίασ με τα 

Ραιδιά. Στο:  Ε. Κεοδωροποφλου  (Επιμ.), Φιλοςοφία, φιλοςοφία είςαι εδϊ; 

Κάνοντασ φιλοςοφία με τα παιδιά. Ακινα: Διάδραςθ, 175- 187.  

Γεωργοβαςίλθσ, Δ. (1988). Φιλοςοφία τθσ Παιδείασ. Βάςεισ για κεμελίωςθ εκνικισ 

Αγωγισ. (τ. Α’). Ακινα: Ραπαδιμασ.  

Christen, M.   & Narvaez, D. (2012). Moral Development in Early Childhood Is Key for 

Moral Enhancement. AJOB Neuroscience, vol. 3, No 4, pp. 25-26. Ανακτικθκε 

από: http://dx.doi.org/10.1080/21507740.2012.721460 

Dewey, J. (1910). How We Think. New York: D.C. Heath. 

Διεκνι Κείμενα Ρροςταςίασ των Δικαιωμάτων του Ραιδιοφ (1992). Ανακτικθκε από: 

http://www.unhcr.org.cy/fileadmin/user_upload/Rights_of_Children.pdf 

http://dx.doi.org/10.1080/03004430802674316
http://www.plogos.gr/TEYXH/teliko2007.pdf
http://dx.doi.org/10.1080/21507740.2012.721460
http://www.unhcr.org.cy/fileadmin/user_upload/Rights_of_Children.pdf


92 
 

Enright, R. &  Lapsley, D.  & Harris, D. &  Shawver, D.  (1983). Moral Development 

Interventions in Early Adolescence. Theory into Practice, vol. 22, No. 2, Early 

Adolescence: A New Look, pp. 134-144. Ανακτικθκε από: 

 http://www.jstor.org/stable/1477155 

Erickson, L. (2006). Concept-Based Curriculum and Instruction for the Thinking 

Classroom. California: Sage  

Εφθμερίδα τθσ Κυβζρνθςθσ τθσ Ελλθνικισ Δθμοκρατίασ, τεφχοσ 1ο, (1985), Νόμοσ 

υπ’ αρικμό 1566, Δομι και λειτουργία τθσ πρωτοβάκμιασ και δευτεροβάκμιασ 

εκπαίδευςθσ και άλλεσ διατάξεισ. Ακινα: Εκνικό Τυπογραφείο. Ανακτικθκε 

από: http://www.pi-schools.gr/preschool_education/nomothesia/1566_85.pdf 

Εφθμερίδα τθσ Κυβζρνθςθσ τθσ Ελλθνικισ Δθμοκρατίασ, τεφχοσ 1ο, (1992), Νόμοσ 

υπ’ αρικμό 2101, Κφρωςθ τθσ Διεκνοφσ Σφμβαςθσ για τα δικαιϊματα του 

παιδιοφ. Σφμβαςθ για τα Δικαιϊματα του Παιδιοφ. Ακινα: Εκνικό 

Τυπογραφείο. Ανακτικθκε από: 

http://www.ministryofjustice.gr/site/LinkClick.aspx?fileticket=ZQGYSLRgy24%3

D&tabid=132 

Flowers, N. (2012). Μικρι πυξίδα. Compasito. Εγχειρίδιο εκπαίδευςθσ ςτα 

ανκρϊπινα δικαιϊματα για παιδιά. (Μτφρ.  Σ. Αγγελίδθσ). Λευκωςία: Κζντρο 

Στιριξθσ Μθ Κυβερνθτικϊν Οργανιςμϊν. 

Go, N. (2013). Θ φιλοςοφικι εκπαίδευςθ των παιδιϊν: κριτικζσ κζςεισ και πρακτικά 

ηθτιματα. Στο:  Ε. Κεοδωροποφλου  (Επιμ.), Φιλοςοφία, φιλοςοφία είςαι εδϊ; 

Κάνοντασ φιλοςοφία με τα παιδιά. Ακινα: Διάδραςθ, 119-129.  

Haynes, J. (2009). Τα παιδιά ωσ φιλόςοφοι: Μάκθςθ μζςω ζρευνασ και διαλόγου 

ςτθν Πρωτοβάκμια εκπαίδευςθ. (Μτφρ. Γ. Τηαβάρασ). Ακινα: Μεταίχμιο. 

Κεοδωροποφλου, Ε. (2013). Με το κεφάλι τθσ Μζδουςασ ςτο διςάκι ι το μπιηζλι 

κάτω από τα παπλϊματα. Στο:  Ε. Κεοδωροποφλου  (Επιμ.), Φιλοςοφία, 

φιλοςοφία είςαι εδϊ; Κάνοντασ φιλοςοφία με τα παιδιά. Ακινα: Διάδραςθ, 

19-50.  

http://www.jstor.org/stable/1477155
http://www.pi-schools.gr/preschool_education/nomothesia/1566_85.pdf
http://www.ministryofjustice.gr/site/LinkClick.aspx?fileticket=ZQGYSLRgy24%3D&tabid=132
http://www.ministryofjustice.gr/site/LinkClick.aspx?fileticket=ZQGYSLRgy24%3D&tabid=132


93 
 

Kampylis, P. &  Berki, E. (2014). Nurturing creative thinking. Educational Practices 

Series- 25. S. Vosniadou (Ed.). Ανακτικθκε από: 

http://unesdoc.unesco.org/images/0022/002276/227680e.pdf 

Κανάκθσ, Λ. (1990). Η Σωκρατικι ςτρατθγικι Διδαςκαλίασ- Μάκθςθσ. (Θεωρθτικι 

κεμελίωςθ κι  εμπειρικι διερεφνθςθ). Ακινα: Γρθγόρθσ. 

Καραφφλλθσ, Γ. (2007). Η Φιλοςοφία τθσ Παιδείασ. Γνωςιολογικά και θκικά 

ηθτιματα. (Δ’ ζκδοςθ).  Ακινα: Βάνιασ.  

Kennedy, D. (2013). Φιλοςοφία, φιλοςοφία είςαι εδϊ; Κάνοντασ φιλοςοφία με τα        

παιδιά. Στο:  Ε. Κεοδωροποφλου  (Επιμ.), Φιλοςοφία, φιλοςοφία είςαι εδϊ; 

Κάνοντασ φιλοςοφία με τα παιδιά. Ακινα: Διάδραςθ, 11-17.  

Kinney, A.  (1983). The Meaning of Dialectic in Plato. Auslegung: a journal of 

philosophy, vol. 10, No 3, pp. 229-246. Ανακτικθκε από: 

https://kuscholarworks.ku.edu/handle/1808/9082 

Κοπιδάκθσ, Μ., Ρατρικίου, Ε., Λυπουρλισ, Δ.,  Μωραϊτου (2003). Αρχαία Ελλθνικά. 

Φιλοςοφικόσ Λόγοσ.  Γ’ Γενικοφ Λυκείου, Ομάδασ Ρροςανατολιςμοφ 

Ανκρωπιςτικϊν Σπουδϊν. Ακινα: Λνςτιτοφτο Τεχνολογίασ Υπολογιςτϊν και 

Εκδόςεων «Διόφαντοσ». 

Κουμάκθσ, Γ. (1993). Φιλοςοφία τθσ Παιδείασ. Ζννοια και χρθςιμότθτα. (Β’ ζκδοςθ, 

τεφχοσ Α’). Ακινα: Αναςταςάκθ. 

Lipman, M. & Sharp, A.M. (1975). Teaching Children Philosophical Thinking: An 

Introduction to the Teacher's Manual for “Harry Stottlemeier's Discovery”. New 

Jersey: Institute for the Advancement of Philosophy for Children.  

Lipman, M. (1992). On Writing a Philosophical Novel. Στο A. Sharp & R. Reed (eds).  

Studies in Philosophy for Children: Harry Stottlemeier's Discovery. With Sources 

and References by Matthew Lipman. Philadelphia: Temple University Press, pp. 

3-7.  

Lipman, M. (2013). Η Σκζψθ ςτθν Εκπαίδευςθ. Β’ ζκδοςθ. (Γ. Σαλαμάσ, Μετάφρ.), (Β. 

Ραππι, Επιμ.). Ακινα: Ρατάκθ 

http://unesdoc.unesco.org/images/0022/002276/227680e.pdf
https://kuscholarworks.ku.edu/handle/1808/9082


94 
 

Lipman, M. (2014). The Educational Role of Philosophy (with a new commentary by 

Phillip Cam). Journal of Philosophy in Schools, (vol.1, n.1), pp. 4-14. Ανακτικθκε 

από: http://www.ojs.unisa.edu.au/index.php/jps/article/view/988 

Mayer, R. (2014). Cognitive Revolution and Information Processing Perspectives. 

Encyclopedia of Educational Theory and Philosophy, vol. 1, pp. 142-149.  

Maxwell, B. (2014).  Moral Development: Lawrence Kohlberg and Carol Gilligan. 

Encyclopedia of Educational Theory and Philosophy, vol. 1, pp. 535-539. 

Ντιοφι, Τ., (1982). Το ςχολείο που μ’ αρζςει. (Μτφρ. Μ. Μιχαλοποφλου). Ακινα: 

Γλάροσ. 

Ogelman, Θ., Seçer, Η. & Önder, Α. (2015). Cognitive developmental levels of 

preschool children in relation to peer relationships. European Early Childhood 

Education Research Journal, volume 23,  Issue 4, pp. 563-572. Ανακτικθκε 

από: http://dx.doi.org/10.1080/1350293X.2015.1087157 

Paul, R. & Elder, L. (2006). The Miniature Guide to Critical Thinking Concepts And 

Tools. Foundation for Critical Thinking Press. Ανακτικθκε από: 

http://www.criticalthinking.org/files/Concepts_Tools.pdf 

Paul, R. & Elder, L. (2008). The Thinker’s Guide to The Nature and Functions of Critical 

& Creative Thinking. Foundation for Critical Thinking Press. Ανακτικθκε από: 

http://papercolorado.com/pdf/thinking/CCThink_6.12.08.pdf 

Ρελεγρίνθσ, Κ. (2013). Φιλοςοφία και Ραιδί. Στο:  Ε. Κεοδωροποφλου  (Επιμ.), 

Φιλοςοφία, φιλοςοφία είςαι εδϊ; Κάνοντασ φιλοςοφία με τα παιδιά. Ακινα: 

Διάδραςθ, 19-50.  

Ρεχτελίδθσ, Λ. (2014). Ραιδικι θλικία και λόγοι του κινδφνου ςε κρίςιμουσ καιροφσ. 

Στο Μ. Τηεκάκθ,  & Μ. Κανατςοφλθ (Επιμ.). Πρακτικά του Πανελλθνίου 

Συνεδρίου με Διεκνι Συμμετοχι: Ανα-ςτοχαςμοί για τθν Παιδικι Ηλικία. 

Κεςςαλονίκθ: ΤΕΡΑΕ, ΑΡΚ. ςς. 68-76.   

http://www.ojs.unisa.edu.au/index.php/jps/article/view/988
http://dx.doi.org/10.1080/1350293X.2015.1087157
http://www.criticalthinking.org/files/Concepts_Tools.pdf
http://papercolorado.com/pdf/thinking/CCThink_6.12.08.pdf


95 
 

Ρεχτελίδθσ, Λ. (2015). Κοινωνιολογία τθσ παιδικισ θλικίασ. *θλεκτρ. βιβλ.+ Ακινα: 

Σφνδεςμοσ Ελλθνικϊν Ακαδθμαϊκϊν Βιβλιοκθκϊν. Ανακτικθκε από: 

http://hdl.handle.net/11419/4744 

Peirce, C. S. (1998). The essential Peirce: selected philosophical writings. Vol. 2 (1893- 

1913). Bloomington: Indiana University Press.  

Ρλάτων (1993a). Λάχθσ ι περί ανδρείασ- Λφςισ ι περί φιλίασ. (Μτφρ. Ο. 

Ρερδικίδθσ). Ακινα: Κάκτοσ. 

Ρλάτων (1993b). Θεαίτθτοσ. (Μτφρ.  Δ. Κολοκοντεσ). Ακινα: Κάκτοσ. 

Ρουρκόσ, Μ. (1990). Η Ανάπτυξθ τθσ Ηκικισ Αυτονομίασ: Μεκοδολογικι 

Προςζγγιςθ του L. Kohlberg (Γνωςτικο-Αναπτυξιακι Προςζγγιςθ). Θράκλειο: 

Ρανεπιςτθμιακζσ εκδόςεισ Κριτθσ.  

Prabhakaran, V., Smitha, T., Biju,K., Babu, M., Saji, Y.  (2011). Methology of 

Philosophy. Core course. University of Calicut, School of Distance Education.  

Ανακτικθκε από: 

http://www.universityofcalicut.info/syl/CoreCourseMethodologyPhilosophy.p

df 

Pritchard, M. (1992). Moral Education: From Aristotle to Harry Stottlemeier. Στο A. 

Sharp & R. Reed (eds).  Studies in Philosophy for Children: Harry Stottlemeier's 

Discovery. With Sources and References by Matthew Lipman. Philadelphia: 

Temple University Press, pp. 15-31 

Pritchard, M. (2013).  Philosophy for Children. Stanford Encyclopedia of Philosophy. 

Ανακτικθκε από: http://plato.stanford.edu/entries/children/ 

Rodgers, C. (2002). Defining Reflection: Another Look at John Dewey and Reflective 

Thinking.  Teachers College Record,  vol. 104, Issue 4, pp. 842-866. Ανακτικθκε 

από: 

https://www.researchgate.net/publication/240645823_Defining_Reflection_A

nother_Look_at_John_Dewey_and_Reflective_Thinking 

http://hdl.handle.net/11419/4744
http://www.universityofcalicut.info/syl/CoreCourseMethodologyPhilosophy.pdf
http://www.universityofcalicut.info/syl/CoreCourseMethodologyPhilosophy.pdf
http://plato.stanford.edu/entries/children/
https://www.researchgate.net/publication/240645823_Defining_Reflection_Another_Look_at_John_Dewey_and_Reflective_Thinking
https://www.researchgate.net/publication/240645823_Defining_Reflection_Another_Look_at_John_Dewey_and_Reflective_Thinking


96 
 

Rousseau, J. (2001). Αιμίλιοσ ι περί αγωγισ. (Μτφρ.  Ρ. Γκζκα & Γ. Σπανόσ). Ακινα: 

Ρλζκρον. 

Saracho, Ο. (2006). Some Implications of Cognitive Styles on Young Children’s Play. 

Early Child Development and Care. vol. 131, Issue 1, pp. 19-30. Ανακτικθκε 

από: http://dx.doi.org/10.1080/0300443971310102 

Sharp, A. & Reed, R. (eds). (1992). Studies in Philosophy for Children: Harry 

Stottlemeier's Discovery. With Sources and References by Matthew Lipman. 

Philadelphia: Temple University Press.  

Sharp, A.  (2006) Philosophy for children and the development of ethical values. 

Early Child Development and Care, vol. 107, Issue 1, 45-55. Ανακτικθκε από: 

http://dx.doi.org/10.1080/0300443951070106 

Slavin, R. (2007) Εκπαιδευτικι Ψυχολογία, Θεωρία και Πράξθ. ( K. Κόκκινοσ, επιμ.), 

(Ε. Εκκεκάκθ, Μετάφρ.).  Ακινα: Μεταίχμιο.   

Sweller, J. (2014) Cognitive Load Theory and Learning. Encyclopedia of Educational 

Theory and Philosophy , vol. 1, pp. 140-142.  

Tozzi, M. (2013). Ρροωκϊντασ με τα παιδιά τθν εκμάκθςθ του φιλοςοφείν. Στο:  Ε. 

Κεοδωροποφλου  (Επιμ.), Φιλοςοφία, φιλοςοφία είςαι εδϊ; Κάνοντασ 

φιλοςοφία με τα παιδιά. Ακινα: Διάδραςθ, 151-174.  

UNESCO (2007).  Philosophy, a school of freedom. Teaching philosophy and learning 

to philosophize: Status and prospects. Paris: United Nations Educational, 

Scientific and Cultural Organization Social and Human Sciences Sector.  

UNESCO (2009).  Teaching philosophy in Asia and the Pacific. France: United Nations 

Educational, Scientific and Cultural Organization. 

Vygotsky, L. (1997). Νουσ ςτθν Κοινωνία: Η Ανάπτυξθ των Ανϊτερων Ψυχολογικϊν 

Διαδικαςιϊν. (Σ. Βοςνιάδου επιμ.) (Μτφρ. Α. Μπίμου & Σ. Βοςνιάδου). Ακινα: 

Gutenberg- Γιϊργοσ & Κϊςτασ Δαρδανόσ. 

http://dx.doi.org/10.1080/0300443971310102
http://dx.doi.org/10.1080/0300443951070106


97 
 

Wadsworth, B. (1989). Piaget’s Theory of Cognitive and Affective Development. (4th 

ed.). New York: Longman. 

Wartenberg, Τ. (2009). Big ideas for little kids.Teaching Philosophy through Children’s 

Literature. Lanham: Rowman & Littlefield Education. 

 


