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Περίληψη 

 Ένα πολύ µεγάλο µέρος της λεκτικής επικοινωνίας που αναπτύσσεται στη σχολική αίθου-
σα καταλαµβάνουν οι ερωτήσεις των εκπαιδευτικών καθώς και οι απαντήσεις των µαθητών. 
Αποτελεί κανόνα σχεδόν πως o εκπαιδευτικός ερωτά και ο µαθητής απαντά. Το αντίθετο συµ-
βαίνει σπανίως. Το οξύµωρο είναι πως αυτοί που υποβάλλουν τις ερωτήσεις –οι εκπαιδευτικοί- 
δεν ψάχνουν τη γνώση, ενώ αυτοί που ψάχνουν τη γνώση –οι µαθητές- δεν υποβάλλουν 
ερωτήσεις (Dillon, 1988). Η παρούσα εργασία επιδιώκει να αναδείξει τη σηµασία και τη χρησι-
µότητα των µαθητικών ερωτήσεων για τη βελτίωση της ποιότητας της µάθησης. Στην κατεύ-
θυνση αυτή εξετάζονται οι λόγοι για τους οποίους οι µαθητές δεν συνηθίζουν να υποβάλουν 
ερωτήσεις, οι  προϋποθέσεις και οι στρατηγικές αύξησης των µαθητικών ερωτήσεων, και γενι-
κότερα ο ρόλος τους για την αναθεώρηση και ανανέωση της παραδοσιακής διδασκαλίας.  
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Εισαγωγή 
Στο σηµερινό σχολείο το µεγαλύτερο µέρος της λεκτικής επικοινωνίας 

που αναπτύσσεται στη σχολική τάξη καλύπτεται από τις ερωτήσεις του εκ-
παιδευτικού και τις απαντήσεις των µαθητών. Ένα από τα προβλήµατα που 
εµφανίζει η συγκεκριµένη µορφή διδασκαλίας είναι ότι αυτοί που υποβάλ-
λουν τις ερωτήσεις –οι εκπαιδευτικοί- δεν ψάχνουν τη γνώση, ενώ αυτοί 
που ψάχνουν τη γνώση –οι µαθητές- δεν υποβάλλουν ερωτήσεις (Dillon, 
1988). Η διαπίστωση αυτή έρχεται σε αντίθεση µε την άποψη ότι «η αληθι-
νή µάθηση δεν χαρακτηρίζεται τόσο από την ικανότητα να απαντά κανείς 
σε ερωτήσεις, αλλά να τις υποβάλει» (UNESCO, 1980, στο: Chin, Brown, & 
Bruce, 2002). Αυτό ακριβώς κάνουν τα µικρά παιδιά πριν έρθουν στο σχο-
λείο, ρωτώντας ακατάπαυστα τι, πώς και γιατί, προκειµένου να γνωρίσουν 
και να κατανοήσουν τον κόσµο που τα περιβάλλει. Και είναι γνωστό ότι η 
τάση αυτή αναχαιτίζεται στο σχολείο ήδη από τις πρώτες µέρες φοίτησης 
των µικρών µαθητών (Dohmen, 2001). Όπως προκύπτει από σχετικές έ-
ρευνες που παραθέτουµε στη συνέχεια, το αποτέλεσµα είναι να οδηγούµα-
στε σχεδόν στο άλλο άκρο, και η ερώτηση του µαθητή να αποτελεί την ε-
ξαίρεση στον κανόνα.  

Με βάση τα παραπάνω, σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να αναδεί-
ξει τη σηµασία και χρησιµότητα των µαθητικών ερωτήσεων και αντίστοιχα 
να προτείνει τρόπους και στρατηγικές που µπορεί να αξιοποιήσει ο εκπαι-
δευτικός, ώστε να αυξηθούν οι ερωτήσεις των µαθητών και συνακόλουθα 
να βελτιωθεί η ποιότητα της σχολικής µάθησης. Στο πλαίσιο αυτό παρου-
σιάζεται συνοπτικά η κριτική που έχει ασκηθεί στην ερώτηση του εκπαιδευ-
τικού, ιδιαίτερα από τη Μεταρρυθµιστική Παιδαγωγική, εξετάζεται ο ρόλος 
των µαθητικών ερωτήσεων, καθώς και οι λόγοι για τους οποίους οι µαθη-
τές δεν συνηθίζουν να υποβάλουν ερωτήσεις στην τάξη, ανιχνεύονται οι 
προϋποθέσεις και οι δυνατότητες υπέρβασης του σηµερινού κυρίαρχου δι-
δακτικού πλαισίου και διατυπώνονται ορισµένες µεθοδολογικές επισηµάν-
σεις. 



 
 25 

Μορφές διδασκαλίας και µαθητική ερώτηση 
Η λεκτική επικοινωνία στη σχολική τάξη αποτελεί το βασικότερο µέσο 

διεξαγωγής της διδασκαλίας και διαµόρφωσης του ψυχολογικού κλίµατος. 
Η µορφή που παίρνει κάθε φορά η διδασκαλία είναι συνάρτηση των µορ-
φών επικοινωνίας οι οποίες χρησιµοποιούνται στην τάξη. Η διαδικασία των 
ερωταποκρίσεων, αν και τυπικά εντάσσεται στις µικτές µορφές διδασκαλίας 
(Μακρίδου-Μπούσιου, 2003. Ματσαγγούρας, 2001), είναι παρούσα και σε 
όλες τις άλλες µορφές διδασκαλίας. Εκείνο βέβαια που αλλάζει κάθε φορά 
είναι η συχνότητα των ερωτήσεων και το πρόσωπο που τις υποβάλλει. Μα-
θητοκεντρικές και οµαδοκεντρικές µορφές διδασκαλίας, όπως για παρά-
δειγµα η διερευνητική µέθοδος και το project, παρουσιάζουν αυξηµένα πο-
σοστά υποβολής ερωτήσεων από τους µαθητές, και µάλιστα όχι µόνον 
προς τον εκπαιδευτικό, αλλά και προς τους υπόλοιπους µαθητές της οµά-
δας (Kronenberger & Souvignier, 2005). Μαγνητοφωνηµένες διδασκαλίες 
έδειξαν ότι οι µαθητές που εργάζονται οµαδοσυνεργατικά θέτουν πολλές 
ερωτήσεις και µεταξύ τους, τις οποίες µάλιστα δεν αντιλαµβάνονται οι εκ-
παιδευτικοί, αφού δεν εκφράζονται ενώπιον της οµάδας της τάξης (Chin, et 
al., 2002). Ερευνητικά διαπιστώθηκε επίσης ότι όταν οι µαθητές συνοµι-
λούν µεταξύ τους και µάλιστα έξω από το οπτικό πεδίο που ελέγχει ο εκ-
παιδευτικός, αυτό το είδος επικοινωνίας καθιστά τους µαθητές ικανούς να 
οικειοποιούνται µε πιο ενεργητικό και αυτόνοµο τρόπο τη σχολική γνώση 
(Mercer, 2000).  

Γενικώς, οι µαθητοκεντρικές και οµαδοσυνεργατικές µορφές διδασκαλί-
ας αντανακλούν θεωρίες µάθησης, οι οποίες αντιµετωπίζουν τη διδασκαλία 
ως µία διαδικασία αναζήτησης της γνώσης από τους µαθητές. Συνεπώς η 
µάθηση που προκύπτει στηρίζεται πρωτίστως στις µαθητικές ερωτήσεις. Με 
άλλα λόγια, η εφαρµογή εναλλακτικών και ανοιχτών µορφών διδασκαλίας 
και µάθησης (π.χ. η µέθοδος Project, το άνοιγµα του σχολείου, η εσωτε-
ρική διαφοροποίηση, η ελεύθερη εργασία, η οµαδοσυνεργατική διδασκαλία 
κ.ά.) δηµιουργεί πολύ θετικές προϋποθέσεις, ώστε κάθε φορά να προκαλεί 
η διεξαγωγή της διδασκαλίας τα ίδια τα «πράγµατα» να «ρωτούν» δια µέ-
σου του στόµατος των µαθητών (Βαϊνάς, 1998:88).  

Από την άλλη πλευρά, οι δασκαλοκεντρικές µορφές αντανακλούν θεω-
ρίες µάθησης, οι οποίες θέτουν στο επίκεντρο της διδασκαλίας τη µεταφο-
ρά ελεγχόµενης από τον εκπαιδευτικό γνώσης. Στο πλαίσιο αυτό, τα περι-
θώρια αξιοποίησης της µαθητικής ερώτησης είναι λίγα (Beck, 1998). Κάτι 
παρόµοιο συµβαίνει και µε τις µικτές µορφές διδασκαλίας, στις οποίες δε-
σπόζει η υποβολή ερωτήσεων από τον εκπαιδευτικό προς τους µαθητές µε 
το εξής τριφασικό σχήµα: ο εκπαιδευτικός ερωτά (ερέθισµα) – ο µαθητής 
απαντά – ο εκπαιδευτικός επανατροφοδοτεί/αξιολογεί (Mercer, 2000:37). 
Η συγκεκριµένη διαδικασία, παρά τα πλεονεκτήµατα που παρουσιάζει σε 
σύγκριση µε το µονόλογο του εκπαιδευτικού, χαρακτηρίζεται από µία δα-
σκαλοκεντρική λογική, η οποία –µεταξύ άλλων- αναστέλλει ένα βασικό ζη-
τούµενο της διδακτικής πράξης: τη δυνατότητα του µαθητή να θέτει ο ίδιος 
ερωτήσεις, τόσο προς τον εκπαιδευτικό όσο και προς τους συµµαθητές του.  

 
 
 



 
 26 

Η ερώτηση του µαθητή στη Μεταρρυθµιστική Παιδαγωγική 
Στη σύγχρονη εποχή η ερωτηµατική µορφή διδασκαλίας, µε την έννοια 

της συνεχούς υποβολής ερωτήσεων από τον εκπαιδευτικό προς τους µαθη-
τές σε όλη τη διάρκεια της διδασκαλίας, εµφανίστηκε ως αντίβαρο στην 
από «καθέδρας» διδασκαλία και στο µονόλογο του εκπαιδευτικού, που δέ-
σποζαν από το Μεσαίωνα µέχρι τις αρχές του 20ου αιώνα (Ζαχάρης, 1984). 
Μέχρι τότε η ερώτηση του εκπαιδευτικού ήταν κυρίως µέσο εξέτασης και 
αξιολόγησης, ενώ σταδιακά άρχισε να αποκτά έναν επιπλέον ρόλο και να 
χρησιµοποιείται όλο και περισσότερο ως µέσο διεξαγωγής της διδασκαλίας.  

Παράλληλα µε την εδραίωση της µεθόδου των ερωταποκρίσεων άρχισαν 
να εκφράζονται κριτικές απόψεις εναντίον της από τους υποστηρικτές της 
Μεταρρυθµιστικής Παιδαγωγικής και ιδιαίτερα από την κίνηση του Σχολείου 
Εργασίας. Ήδη από τις αρχές του 20ου αιώνα ο γερµανός παιδαγωγός Hudo 
Gaudig άσκησε έντονη κριτική στη συγκεκριµένη µέθοδο, υποστηρίζοντας 
ότι µέσα από τις ερωτήσεις του εκπαιδευτικού η σκέψη των µαθητών κα-
τευθύνεται και «καλουπώνεται» µε έναν συγκεκριµένο τρόπο, ενώ αγνοεί-
ται και παραµελείται η ερευνητική διάθεση και η  φυσική περιέργεια του 
παιδιού για γνώση (Mueller, 1969. Dohmen, 2001). Υπό αυτό το πρίσµα, η 
υποβολή συχνών ερωτήσεων από τον εκπαιδευτικό θεωρήθηκε ως ο µεγα-
λύτερος εχθρός της αυτενέργειας του µαθητή, ως µία «πνευµατοκτόνος» 
διαδικασία που επιφέρει χειρότερα αποτελέσµατα από ό,τι ο δασκαλικός 
µονόλογος, αφού επιβάλλει στο µαθητή  να σκέπτεται µε τον τρόπο του 
εκπαιδευτικού (Mueller, ό.π.).  

Ο H. Gaudig διατύπωσε ένα επιπλέον επιχείρηµα κατά της ερωτηµατικής 
µορφής διδασκαλίας, υποστηρίζοντας την άποψη ότι στο σχολείο παραβιά-
ζεται µία βασική αρχή που διέπει την ανθρώπινη επικοινωνία: Ενώ στη ζωή 
ρωτάει αυτός που δεν γνωρίζει και απαντά αυτός που γνωρίζει, στο σχολείο 
η αρχή αυτή αντιστρέφεται και κατά κανόνα ερωτάει ο «γνωρίζων», δηλα-
δή ο εκπαιδευτικός, ενώ απαντά ο «αγνοών», που είναι ο µαθητής 
(Mueller, 1969. ∆εληκωστοπούλου, 1983. Παπάς, 1984).  

Το επιχείρηµα αυτό επεδίωξε να ανασκευάσει ένας άλλος γνωστός παι-
δαγωγός, ο H. Aebli (1989), ο οποίος το χαρακτήρισε ως σόφισµα, αφού 
στηρίζεται σε µια υπόθεση που δεν ισχύει στο σχολείο. Εκτός δηλαδή από 
την ερώτηση που στοχεύει στην άντληση πληροφοριών από κάποιον που 
γνωρίζει, υπάρχει και η διδακτική ερώτηση, η οποία αποσκοπεί στην καθο-
δήγηση και στον προβληµατισµό των µαθητών, προκειµένου να κατανοή-
σουν καλύτερα τα περιεχόµενα µάθησης ή να ανακαλύψουν τη νέα γνώση. 
Ο εκπαιδευτικός δεν ζητάει απαντήσεις που είναι άγνωστες στους µαθητές, 
αλλά επιδιώκει, µέσα από τις ερωτήσεις που θέτει, να εξετάσουν το νέο α-
ντικείµενο από µια συγκεκριµένη άποψη, να εµβαθύνουν σε αυτό και να το 
κατανοήσουν καλύτερα (Aebli, 1989). 

Σε σχέση µε τις παραπάνω απόψεις του Aebli θα πρέπει να παρατηρή-
σουµε ότι σε κάθε διαδικασία µάθησης η φυσική ερώτηση που προκύπτει 
αβίαστα σε ένα πλαίσιο απορηµατικής κατάστασης υπερέχει της διδακτικής, 
αφού το ενδιαφέρον του ερωτώντος είναι δεδοµένο (Βαϊνάς, 1998). Συνε-
πώς, αν και θεωρείται σηµαντικό να είναι κατάλληλα καταρτισµένος ο εκ-
παιδευτικός για τον τρόπο µε τον οποίο υποβάλλει τις ερωτήσεις του στην 
τάξη, ωστόσο περισσότερο σηµαντικό είναι να µπορεί ο ίδιος ο µαθητής να 
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θέτει ερωτήσεις και µάλιστα όχι µόνο προς τον εκπαιδευτικό, αλλά και προς 
τους συµµαθητές του. Ιδιαίτερα στη δεύτερη περίπτωση δηµιουργούνται 
ευνοϊκές προϋποθέσεις, ώστε να αναπτυχθεί στη σχολική αίθουσα ο παιδα-
γωγικά πολύτιµος, αλλά και δύσκολος στην υλοποίησή του, διαµαθητικός 
διάλογος (Mercer, 2000. Steinig, 1995). 

 
Σηµασία της µαθητικής ερώτησης 

Η µαθητική ερώτηση παίζει σηµαντικό ρόλο στη µάθηση και στη δρα-
στηριοποίηση των κινήτρων. Όταν η µάθηση είναι ενεργητική και οι µαθη-
τές έχουν τη δυνατότητα να συµµετέχουν ενεργά, εκφράζοντας απορίες 
και απόψεις µέσα από τις ερωτήσεις τους, τότε εµπεδώνουν και κατανοούν 
καλύτερα το αντικείµενο της διδασκαλίας, ενώ ταυτόχρονα µπορούν να 
εφαρµόσουν αποτελεσµατικότερα τις γνώσεις που προσφέρονται (Beck, 
1998). Οι µαθητές µέσα από τις ερωτήσεις µπορούν να καλύψουν γνωστι-
κά κενά, να επιλύσουν απορίες και προβλήµατα, να εµβαθύνουν σε ένα 
θέµα ή να επεκτείνουν τις γνώσεις τους πάνω σε αυτό.  

Σύγχρονες ψυχολογικές θεωρίες όπως ο εποικοδοµισµός (constructiv-
ism) έχουν δείξει ότι τα παιδιά κατανοούν τον κόσµο που τα περιβάλλει µε 
βάση τις καθηµερινές τους εµπειρίες, εντάσσοντας τις νέες πληροφορίες 
στα προϋπάρχοντα νοητικά τους σχήµατα. Κατά συνέπεια είναι σηµαντικό 
κατά τη διδασκαλία να ενθαρρύνονται οι µαθητές να εξωτερικεύουν τις α-
ντιλήψεις και τις ιδέες τους, όχι µόνο απαντώντας στις κατάλληλες κάθε 
φορά ερωτήσεις του εκπαιδευτικού (Watt, 1996), αλλά και υποβάλλοντας 
ερωτήσεις. Ρωτώντας οι µαθητές, δείχνουν ότι έχουν σκεφθεί πάνω σε αυ-
τά που άκουσαν στο µάθηµα, εντοπίζουν νέες διαστάσεις στο θέµα που συ-
ζητείται, ενώ ταυτόχρονα αποκαλύπτουν στον εκπαιδευτικό την ποιότητα 
των συλλογισµών τους ή τυχόν παρανοήσεις που έχουν (Chin, et al., 
2002). Κατά συνέπεια, όχι µόνο οι απαντήσεις των µαθητών, αλλά και οι 
ερωτήσεις που θέτουν συνιστούν για τον εκπαιδευτικό µία σηµαντική πηγή 
πληροφόρησης και επανατροφοδότησης (Columba, 2001). Παράλληλα, 
είναι πιθανόν να επισηµάνουν πτυχές του γνωστικού αντικειµένου που δεν 
έχουν γίνει αντιληπτές από τον εκπαιδευτικό (Παπάς, 1984. Φασατάκης, 
2003).  

Η αξία της µαθητικής ερώτησης δεν αφορά µόνον στην ικανοποίηση της 
φυσικής περιέργειας του παιδιού για γνώση, αλλά και στη σηµασία που έχει 
η ερώτηση για το εγώ του. ∆εν είναι σπάνιο φαινόµενο στην τάξη οι µαθη-
τικές ερωτήσεις, οι οποίες από την πλευρά του εκπαιδευτικού φαίνονται 
άσχετες µε το υπό διαπραγµάτευση θέµα και συνήθως χαρακτηρίζονται ως 
«αφελείς» ή «κουτές». Για το µαθητή, όµως, η ερώτηση που θέτει µπορεί 
να είναι συνδεδεµένη µε τα ενδιαφέροντά του και απλώς φαίνεται άσχετη 
στον εκπαιδευτικό, ο οποίος βιάζεται να προχωρήσει «ακώλυτα» τη διδα-
σκαλία του. Εξάλλου, σε πολλές περιπτώσεις οι λεγόµενες αφελείς ερωτή-
σεις µπορεί αρχικώς να φαίνονται άσχετες µε το θέµα, αλλά να µην είναι, 
ενώ συχνά αποκαλύπτουν εσφαλµένες υποθέσεις ή σύγχυση του µαθητή 
(Beck, 1998)  

Πέραν τούτου, οι περισσότερες «αφελείς» µαθητικές ερωτήσεις µπορούν 
να αξιοποιηθούν από τον εκπαιδευτικό, αν επιδιώξει να τις συσχετίσει και 
να τις συνδέσει µε το θέµα που συζητείται στην τάξη, ώστε να µην υπάρξει 



 
 28 

παρέκκλιση από τη διδασκαλία. Παρόµοια οφέλη προκύπτουν και από τις 
ερωτήσεις χαµηλού επιπέδου ή τις ερωτήσεις που ζητούν µία απλοϊκή ή 
µονοσήµαντη απάντηση. Οι ερωτήσεις αυτές  είναι από τις πιο συχνές που 
υποβάλλουν οι µαθητές (Chin, et al., 2002). Μπορούν να θεωρηθούν από 
τον εκπαιδευτικό ως ένα απαραίτητο βήµα προκειµένου να αναπτυχθεί υ-
ψηλού επιπέδου γνώση κατά τη διδασκαλία. Με άλλα λόγια, δεν υπάρχουν 
καλές και κακές µαθητικές ερωτήσεις, υπό την έννοια ότι ακόµα και  άσχε-
τες ή χαµηλού επιπέδου ερωτήσεις, αν ειδωθούν από την άποψη της δυνα-
µικής τους, µπορούν να συνδεθούν µε το αντικείµενο της διδασκαλίας ή να 
αποτελέσουν το υπόβαθρο για πιο σύνθετες ερωτήσεις (Beck, 1998). Κατά 
συνέπεια, ακόµη και οι «κουτές» ή αφελείς ερωτήσεις έχουν τη θέση τους 
στη διδασκαλία και θα πρέπει να γίνονται αποδεκτές από τον εκπαιδευτικό, 
χωρίς να καταφεύγει σε αγνόηση του µαθητή ή σε απαξιωτικές και αρνητι-
κές αντιδράσεις λεκτικού ή µη λεκτικού χαρακτήρα (Elstgeest, 1996. ∆ε-
ληκωστοπούλου, 1983. Χριστιάς, 1990).  

Η ερώτηση που θέτει ένας µαθητής µπορεί επίσης να αποσκοπεί απλά 
και µόνο στην προβολή του εαυτού του και στην ικανοποίηση της ανάγκης 
του να κάνει  αισθητή την παρουσία του στην τάξη, στην πρόκληση γέλιου 
ή στη διάσπαση της διδασκαλίας και, κάποιες φορές, στην επιθυµία του να 
επιβεβαιώσει κατά πόσο γνωρίζει την απάντηση ο εκπαιδευτικός (Θεοφιλί-
δης, 1988). Όπως θα δούµε και στη συνέχεια, ένα πρόβληµα που εµφανί-
ζεται σε αυτές τις περιπτώσεις είναι ότι δεν µπορεί ο εκπαιδευτικός να είναι 
πάντα σίγουρος για την πρόθεση του µαθητή. 

Μία από τις πιο σηµαντικές λειτουργίες που επιτελεί η διαδικασία υποβο-
λής ερωτήσεων από τους µαθητές είναι ότι οι τελευταίοι αναπτύσσουν µα-
θησιακή δεξιότητα στον τρόπο υποβολής ερωτήσεων και προπάντων απο-
κτούν µία γενικότερη θετική στάση, η οποία τους παρωθεί να προβληµατί-
ζονται και να υποβάλλουν ερωτήσεις ακόµα και σε καταστάσεις εκτός σχο-
λείου. Η παρατήρηση αυτή επιβεβαιώνεται και από σχετικά εµπειρικά δεδο-
µένα (Beck, 1998. Steinig, 1995).  

Συνοψίζοντας, διαπιστώνουµε ότι η µαθητική ερώτηση αφενός ικανοποι-
εί τη φυσική περιέργεια του παιδιού για γνώση, αφετέρου συµβαδίζει µε τη 
βασική αρχή που διέπει την ανθρώπινη επικοινωνία, να ερωτά ο αγνοών 
και να απαντά ο γνωρίζων. Ανταποκρίνεται λοιπόν στον αυτενεργό τρόπο 
µάθησης αφού στηρίζεται στην αναζήτηση και ανακάλυψη της γνώσης, α-
ναδεικνύει αυτό που είναι σηµαντικό για τον µαθητή και όχι για τον εκπαι-
δευτικό και καταλύει το ρόλο του µεταλαµπαδευτή παντογνώστη εκπαιδευ-
τικού. Τέλος, η µαθητική ερώτηση µπορεί να είναι αφενός ένα µέσο αυ-
τοέκφρασης που αποκαλύπτει τα διαφέροντα του µαθητή, αφετέρου ένα 
µέσο ενίσχυσης της επικοινωνίας και του ελεύθερου διαλόγου στην τάξη.  
 
Γιατί δεν ρωτάνε οι µαθητές; 

Ερευνητικά δεδοµένα από το χώρο του ελληνικού δηµοτικού σχολείου 
δείχνουν ότι κεντρική θέση στη διδασκαλία κατέχουν ο µονόλογος του εκ-
παιδευτικού και η συνεχής υποβολή ερωτήσεων προς τους µαθητές (Κανά-
κης, 1991, Ματσαγγούρας, 1987, Τριλιανός, 1991. Χριστιάς, 1990). Από 
έρευνα του Ματσαγγούρα (1985) προέκυψε ότι οι ερωτήσεις που θέτουν οι 
µαθητές είναι µόνο 5 ανά διδακτική ώρα, ενώ και σε έρευνα του Φλουρή 
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(1995) διαπιστώθηκε ότι ο λόγος των µαθητών καλύπτει µόνο το 10-15% 
του χρόνου µίας διδακτικής ώρας. Σε παρόµοια ευρήµατα κατέληξε σχετική 
έρευνα του Πασχάλη (2000), σύµφωνα µε την οποία ο αριθµός των ερω-
τήσεων των µαθητών καλύπτει µόνο το 8% του συνόλου των ερωτήσεων 
που υποβάλλονται στην τάξη. Τα δεδοµένα αυτά διασταυρώνονται µε έ-
ρευνες στο εξωτερικό, οι οποίες συγκλίνουν στη διαπίστωση ότι η ερώτηση 
του µαθητή καταλαµβάνει ελάχιστο µερίδιο στη λεκτική επικοινωνία της 
σχολικής τάξης (Baumfield, & Mroz, 2002. Gal, 1984. Galton, et al., 1999. 
Myhill & Dunkin, 2002). Από τις έρευνες του Mercer προέκυψε επίσης ότι 
«στις περισσότερες σχολικές τάξεις οι ευκαιρίες που δίνονται στους µαθη-
τές να συµµετάσχουν στη συζήτηση είναι λίγες και, όταν συµµετέχουν, µι-
λούν σχετικά λίγο» (2000:78). 

Συνοψίζοντας τα σχετικά ευρήµατα, προκύπτουν ορισµένες κοινές δια-
πιστώσεις σε σχέση µε τον τρόπο διεξαγωγής της διδασκαλίας στο σηµερι-
νό σχολείο: α) Ο µονόλογος και η συνεχής υποβολή ερωτήσεων από τον 
εκπαιδευτικό αποτελούν κυρίαρχα στοιχεία της διδακτικής πράξης µε απο-
τέλεσµα την παθητική στάση του µαθητή, β) Οι ερωτήσεις που υποβάλλο-
νται από τους µαθητές είναι ελάχιστες και γ) Οι ερωτήσεις που τίθενται από 
τον εκπαιδευτικό είναι κατά κανόνα χαµηλού γνωστικού επιπέδου. Η τε-
λευταία διαπίστωση αναδεικνύει τον εγκυκλοπαιδικό και αναπαραγωγικό 
χαρακτήρα του ελληνικού δηµοτικού σχολείου, αφού η µεγάλη πλειονότη-
τα των ερωτήσεων του εκπαιδευτικού ζητούν από το µαθητή να ανακαλέ-
σει στη µνήµη του όσα άκουσε κατά την παράδοση ή διάβασε από το σχο-
λικό εγχειρίδιο (Χανιωτάκης, 2006). 

Για την αντιµετώπιση της κατάστασης, όπως αυτή σκιαγραφήθηκε πα-
ραπάνω, υπάρχουν πολυάριθµες µελέτες και συνακόλουθα πολλές προτά-
σεις σε σχέση µε τον τρόπο που θα πρέπει ο εκπαιδευτικός να υποβάλει τις 
ερωτήσεις στην τάξη, ώστε να προωθούνται οι ανώτερες νοητικές ικανότη-
τες των µαθητών του (Βαϊνάς, 1998. Γιοκαρίνης, 1988. Θεοφιλίδης, 1988. 
Petersen & Sommer, 1999. Watt, 1996). Οι προτάσεις αυτές είναι µεν 
χρήσιµες και απαραίτητες για τη βελτίωση της διδασκαλίας, υποκρύπτουν 
όµως µία εµπειρικώς διαπιστωµένη πραγµατικότητα: Η κυριαρχία των ερω-
τήσεων του εκπαιδευτικού στη διδασκαλία είναι ένας από τους λόγους που 
ο αριθµός των µαθητικών ερωτήσεων εµφανίζεται αντιστρόφως ανάλογος 
του αριθµού των διδακτικών ερωτήσεων.  Όσο δηλαδή περισσότερες ερω-
τήσεις θέτει ο εκπαιδευτικός, τόσο λιγότερες ερωτήσεις υποβάλλουν οι µα-
θητές (Chin, 2004. Dillon, 1988 και Dillon, 1991). ∆εδοµένου ότι η διαπί-
στωση αυτή ισχύει κατά µείζονα λόγο στη φάση της συζήτησης, ο Dillon 
(1988) διατυπώνει µία άποψη που έρχεται σε αντίθεση µε την επικρατούσα 
αντίληψη και πρακτική: προτείνει στους εκπαιδευτικούς να αποφεύγουν 
εντελώς να θέτουν ερωτήσεις στη φάση αυτή και να αξιοποιούν εναλλακτι-
κές στρατηγικές προώθησης του µαθητικού λόγου.  

Ένας επιπρόσθετος λόγος που οι µαθητές δεν υποβάλλουν ερωτήσεις εί-
ναι για να µην εκτεθούν στα µάτια των συµµαθητών τους ή του εκπαιδευ-
τικού. Ρωτώντας ο µαθητής για κάτι που δεν κατανόησε ή αγνοεί, ενυπάρ-
χει πάντα ο κίνδυνος απαξίωσής του από τον εκπαιδευτικό και τους συµµα-
θητές, ιδίως όταν στην τάξη επικρατεί ανταγωνιστικό πνεύµα και αυταρχικό 
στιλ διδασκαλίας (Χριστιάς, 1990). Ούτως ή άλλως, ο δηµόσιος λόγος είναι 
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συχνά συνυφασµένος µε άγχος και ανασφάλεια για τον οµιλούντα, και σε 
αυτό θα πρέπει να συνεκτιµήσουµε ότι η προφορική έκφραση ερωτηµάτων, 
σκέψεων και προβληµατισµών είναι από γνωστική άποψη µία απαιτητική 
διαδικασία, στην οποία βέβαια δεν ανταποκρίνονται όλοι οι µαθητές µε την 
ίδια ευκολία. Το πρόβληµα εµφανίζεται επίσης µε τη µορφή κοινωνικής πί-
εσης που εµµέσως ασκεί η οµάδα της τάξης, προκειµένου να µη διακοπεί η 
ροή της διδασκαλίας. Η τάξη, δηλαδή, µπορεί να µην είναι συντονισµένη 
µε τις εξειδικευµένες ερωτήσεις και απόψεις που µπορεί να εκφράζει ένας 
µαθητής, ιδιαίτερα όταν πρόκειται για µία πρόσωπο µε πρόσωπο επικοινω-
νία µεταξύ του µαθητή που ρωτά και του εκπαιδευτικού που αντιδρά, µε 
αποτέλεσµα να νιώθουν οι υπόλοιποι ότι βρίσκονται στο περιθώριο ή ότι 
«ξεφεύγει» η διδασκαλία.  

Ένας βασικός λόγος που αναστέλλει την έκφραση των µαθητών είναι ότι 
οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί δεν ενθαρρύνουν ουσιαστικά τους µαθητές 
να υποβάλουν ερωτήσεις. Το φαινόµενο αυτό παρουσιάζεται ιδιαίτερα έ-
ντονο στους εκπαιδευτικούς που αντιλαµβάνονται τη διδασκαλία ως µία 
απλή µετάδοση γνώσεων προς τους µαθητές, καθώς και στους εκπαιδευτι-
κούς που αισθάνονται ανασφαλείς σε σχέση µε το γνωστικό τους υπόβαθρο 
και, προκειµένου να µην εκτεθούν στην τάξη, αποφεύγουν να παρωθούν 
τους µαθητές να θέτουν ελεύθερα ερωτήσεις (Chin, et al., 2002. Χριστιάς, 
1990). Το αποτέλεσµα είναι να νιώθουν οι µαθητές παγιδευµένοι και να 
προσπαθούν να µαντέψουν τι έχει στο νου του ο εκπαιδευτικός ή απλώς να 
δώσουν την εντύπωση του καλού µαθητή, ενώ θα µπορούσαν να αναλύ-
ουν και να επιλύουν περισσότερα και σηµαντικότερα είδη εκπαιδευτικών 
προβληµάτων (Mercer, 2000:59) 

Τέλος, ένας ακόµα βασικός λόγος για τον οποίο οι εκπαιδευτικοί απο-
φεύγουν να δώσουν τη χρονική άνεση στους µαθητές να θέσουν ερωτή-
σεις είναι ότι φοβούνται µήπως «ξεφύγει» το µάθηµα και δεν προλάβουν 
να ολοκληρώσουν τη διδακτική ενότητα. Η γνωστή πίεση της διδακτέας 
ύλης έχει ως αποτέλεσµα το µάθηµα απλώς να γίνεται για να γίνεται χωρίς 
την απαραίτητη εµβάθυνση και συζήτηση και οι εκπαιδευτικοί να µιλούν 
προς τους µαθητές, αλλά όχι µε τους µαθητές (Galton, et al., 1999). Εξάλ-
λου, αν υποθέσουµε πως σε µία διδακτική ώρα όλοι οι µαθητές µιας τάξης 
θέσουν από µία ερώτηση, ο χρόνος που αποµένει για «να βγει η ύλη»είναι 
περιορισµένος. Μπορούµε να υποθέσουµε ότι πολλοί εκπαιδευτικοί ανα-
γνωρίζουν τη σηµασία που έχει η µαθητική ερώτηση, αλλά δεν την αξιο-
ποιούν στην πράξη, επειδή θεωρούν ως σηµαντικότερη τη διεκπεραίωση 
και αποπεράτωση της ύλης του βιβλίου. Αν αυτό ισχύει, τότε το πρόβληµα 
µετατίθεται στην επιδίωξη να πειστούν οι εκπαιδευτικοί ότι οι πληροφορίες 
και οι γνώσεις που προσφέρουν τα σχολικά εγχειρίδια έχουν στην εποχή 
µας µικρότερη σηµασία από τον τρόπο µε τον οποίο οικειοποιούνται οι µα-
θητές γνώσεις, ικανότητες, δεξιότητες και στάσεις. 

 
Στρατηγικές προώθησης των µαθητικών ερωτήσεων 

Ίσως η πρωταρχική και αυτονόητη συµπεριφορά του εκπαιδευτικού είναι 
να ακούσει τη µαθητική ερώτηση µε τρόπο που θα ενθαρρύνει το µαθητή 
να την ολοκληρώσει, και ταυτόχρονα δείχνοντάς του ότι η ερώτηση είναι 
ευπρόσδεκτη και ότι την ακούει µε προσοχή. Σηµαντικό είναι επίσης να βε-
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βαιωθεί ότι την ερώτηση την άκουσαν και την κατανόησαν και οι υπόλοιποι 
µαθητές.  

Μία από τις στρατηγικές που αξιοποιούν συχνά οι εκπαιδευτικοί, όταν 
δέχονται µία ερώτηση από έναν µαθητή, είναι να δώσουν οι ίδιοι την απά-
ντηση. Η συγκεκριµένη επιλογή ενδείκνυται στις περιπτώσεις που ο χρόνος 
είναι περιορισµένος, αλλά έχει το µειονέκτηµα ότι δεν ενθαρρύνει την αλ-
ληλεπίδραση µεταξύ µαθητών και την ανεξάρτητη από το πρόσωπο του εκ-
παιδευτικού µάθηση. Αντιθέτως, η αλληλεπίδραση στην τάξη προάγεται 
καλύτερα και η εξάρτηση από τον εκπαιδευτικό-παντογνώστη ελαττώνεται 
(Γκότοβος, 1985), όταν η ερώτηση επιστραφεί στην τάξη για να απαντηθεί 
από κάποιον συµµαθητή. Παρόµοια θετικά αποτελέσµατα προκύπτουν, ό-
ταν ο εκπαιδευτικός επιδιώξει να απαντήσει ο ίδιος ο µαθητής που έθεσε 
την ερώτηση, άλλοτε βοηθώντάς τον να θυµηθεί ορισµένες προηγούµενες 
πληροφορίες που είναι αναγκαίες και άλλοτε υποβάλλοντας µία σχετική µε 
το θέµα ερώτηση, ώστε να τον προκαλέσει να σκεφθεί και να απαντήσει 
(Παπάς, 1984). Με τον τρόπο αυτό ο µαθητής µαθαίνει να ψάχνει µόνος 
του τις απαντήσεις στα ερωτήµατά του και να µην στηρίζεται πάντα στον 
εκπαιδευτικό. Θα πρέπει πάντως να επισηµάνουµε ότι εδώ ενυπάρχει ο κίν-
δυνος να µην υποβάλει στο µέλλον ο µαθητής ερωτήσεις, λόγω του φόβου 
µην του ζητηθεί να απαντήσει ο ίδιος σε µία ερώτηση που έθεσε και που 
δεν γνωρίζει την απάντηση. Ωστόσο µία τέτοια εξέλιξη είναι µάλλον απίθα-
νο να προκύψει, όταν το κλίµα στην τάξη είναι υγιές και η συνολική στάση 
του εκπαιδευτικού φιλική και υποστηρικτική προς τους µαθητές (Χριστιάς, 
1990).   

Μία ακόµα στρατηγική που µπορεί να αξιοποιήσει ο εκπαιδευτικός είναι 
να µεταθέσει για µετά το µάθηµα την απάντηση στην ερώτηση του µαθητή. 
Κάτι τέτοιο ενδείκνυται στις περιπτώσεις που ο µαθητής υποβάλει µία πο-
λύπλοκη ερώτηση που απαιτεί χρόνο για να απαντηθεί ή όταν είναι ο µόνος 
που δεν έχει αντιληφθεί το συγκεκριµένο σηµείο και η εξήγηση τη στιγµή 
εκείνη είναι δύσκολη λόγω χρονικής πίεσης. Όµως και στην περίπτωση αυ-
τή υπάρχει ο κίνδυνος να θεωρήσει –εσφαλµένα- ο εκπαιδευτικός ότι µόνο 
ένας µαθητής δεν κατανόησε κάτι, ή ακόµα και να αποτραπούν οι µαθητές 
από το να υποβάλουν ερωτήσεις στο µέλλον. Σε άλλες περιπτώσεις µπορεί 
ο εκπαιδευτικός να παραπέµψει τον µαθητή στις πηγές, ώστε να βρει µόνος 
του την απάντηση, ή και να µεταθέσει την ερώτηση σε µία άλλη πιο κατάλ-
ληλη στιγµή της διδασκαλίας, χωρίς ασφαλώς να ξεχάσει να επιστρέψει σε 
αυτήν.  

Η προώθηση της δυνατότητας των µαθητών να θέτουν ερωτήσεις µπο-
ρεί να επιτευχθεί, όταν ο εκπαιδευτικός αφιερώνει ειδικό χρόνο κατά τον 
οποίο οι µαθητές µπορούν να υποβάλουν ελεύθερα ερωτήσεις, όταν προ-
καλεί καταιγισµό ερωτήσεων (brainstorming) στην αρχή µίας ενότητας 
(Μακρίδου-Μπούσιου, 2003) ή όταν παρακινεί τους µαθητές να καταγρά-
ψουν ανώνυµα µία ερώτηση σχετική µε το θέµα της διδασκαλίας και να 
συζητηθούν οι απαντήσεις στο επόµενο µάθηµα (Chin, et al., 2002). Σε µία 
παραλλαγή αυτής της στρατηγικής, θα µπορούσε ο εκπαιδευτικός σε κά-
ποια στιγµή της διδασκαλίας ή σχετικής συζήτησης να κάνει µία παύση και 
να ζητήσει από τους µαθητές να διατυπώσουν µία ερώτηση για το θέµα 
που συζητείται στην τάξη. Αφού καταγράψουν τις ερωτήσεις τους, µπο-
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ρούν οι µαθητές σε ζευγάρια να τις συζητήσουν, να τις συγκρίνουν και να 
τις απαντήσουν µεταξύ τους. Ενδιαφέρουσες  ή ασυνήθιστες ερωτήσεις 
µπορούν να µοιραστούν στην οµάδα της τάξης. Μία τέτοια άσκηση δεν δι-
αρκεί πάνω από πέντε λεπτά και µπορεί να βοηθήσει στην καλύτερη κατα-
νόηση και εµπλοκή του µαθητή στο υλικό που εξετάζεται. Οι καταγεγραµ-
µένες ερωτήσεις των µαθητών θα µπορούσαν ακόµα να αποτελέσουν τη 
βάση για τη διεξαγωγή µίας ωριαίας διδασκαλίας µε αυτό το θέµα, ή και µία 
εξεταστική δοκιµασία. 

∆εδοµένου ότι το πιο πρόσφορο πεδίο υποβολής µαθητικών ερωτήσεων 
είναι η συζήτηση που λαµβάνει χώρα στην τάξη, ο Dillon (1984) αποδίδει 
ιδιαίτερη σηµασία στον τρόπο που αντιδρά ο εκπαιδευτικός στις ερωτήσεις 
αλλά και στις απαντήσεις των µαθητών στα πλαίσια της συζήτησης. Πέραν 
των πιθανών τρόπων αντίδρασης σε µία µαθητική ερώτηση που µνηµονεύ-
σαµε παραπάνω, έχει σηµασία η αντίδραση του εκπαιδευτικού µετά από µία 
απάντηση που έδωσε ένας µαθητής. Αντί λοιπόν να προχωρήσει ο εκπαι-
δευτικός στη διατύπωση κάποιας ερώτησης, όπως συνήθως γίνεται, ο  
Dillon προτείνει τις εξής εναλλακτικές στρατηγικές: α) Ο εκπαιδευτικός δια-
τυπώνει µε ξεκάθαρο τρόπο την άποψη του επί του θέµατος, η οποία δεν 
είναι απαραίτητο να έρχεται σε αντίθεση µε αυτήν του µαθητή, αλλά να 
είναι ειλικρινής και πάντα βέβαια σε σχέση µε αυτό που συζητείται στην 
τάξη. β) Συνοψίζει την άποψη του µαθητή που είχε το λόγο, δίνοντας µία 
αδροµερή εικόνα των όσων αναφέρθηκαν. γ) Ο εκπαιδευτικός περιγράφει 
αυτό που ο ίδιος έχει στο µυαλό του, όπως για παράδειγµα, την αδυναµία 
του να κατανοήσει κάτι που λέχθηκε, την σύγχυσή του σε κάποιο σηµείο, 
το ενδιαφέρον του να ακούσει περισσότερα ή ακόµα και τον ενθουσιασµό 
του για µία νέα άποψη που κατατέθηκε, επισηµαίνοντας τι ακριβώς τον ι-
κανοποίησε. δ) Καλεί το µαθητή να επεξεργαστεί και να εµβαθύνει την ά-
ποψη του. ε) Ενθαρρύνει τους µαθητές να θέσουν ερωτήσεις, στ) Σιωπά 
σκοπίµως µέχρι κάποιος άλλος µαθητής πάρει το λόγο. 

 
Προϋποθέσεις υποβολής ερωτήσεων από τους µαθητές 

Μία βασική προϋπόθεση υποβολής µαθητικών ερωτήσεων είναι η δια-
µόρφωση ενός υγιούς ψυχολογικού κλίµατος στη σχολική τάξη, έτσι ώστε 
οι µαθητές να διακατέχονται από συναισθήµατα ασφάλειας, αποδοχής και 
ικανοποίησης. Αντιθέτως, όταν στην τάξη επικρατούν συνθήκες έντονου 
ανταγωνισµού, πίεσης, άγχους, φοβίας και άλλων αρνητικών συναισθηµά-
των τότε υποβαθµίζεται, όχι µόνον η σχολική µάθηση και κοινωνικοποίηση 
του µαθητή, αλλά και η δυνατότητα να αναπτυχθεί ένα υγιές περιβάλλον 
λεκτικής επικοινωνίας (Μπίκος, 2004). Επικριτικά σχόλια, αρνητικές αντι-
δράσεις και απαξιωτικές ή ειρωνικές εκφράσεις του εκπαιδευτικού ελαττώ-
νουν τις πιθανότητες να συµµετέχουν οι µαθητές ενεργά στη διδασκαλία, 
να διατυπώνουν ανοιχτά τις απόψεις και τις απορίες τους, χωρίς τον κίνδυ-
νο να γελοιοποιηθούν ή να εκτεθούν (Chin, 2004). Όταν, για παράδειγµα, 
ο εκπαιδευτικός αποδοκιµάζει ή ειρωνεύεται µία ερώτηση που τέθηκε, είτε 
επειδή τη θεωρεί «κουτή» είτε επειδή είχε τεθεί και προηγουµένως, τότε 
αναστέλλει την έκφραση των µαθητών του. Από την άλλη, όταν ο εκπαι-
δευτικός επιβραβεύει που και που κάποιες ερωτήσεις που τίθενται και όχι 
µόνον τις απαντήσεις, όπως συµβαίνει συνήθως, αυτό λειτουργεί παρωθη-
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τικά στην υποβολή ερωτήσεων από τους µαθητές (Χριστιάς, 1990). Το ζη-
τούµενο, λοιπόν, κάθε φορά είναι το παιδαγωγικό τακτ του εκπαιδευτικού, 
ώστε να µην δηµιουργούνται δυσάρεστα συναισθήµατα και αναστολές στην 
έκφραση των µαθητών. Γνωρίζουµε ότι δεν είναι πάντα εύκολο για όλους 
τους µαθητές να ζητήσουν το λόγο, να εκφράσουν δηµόσια την άποψή 
τους, να εξωτερικεύσουν την άγνοιά τους και να εκτεθούν στους συµµαθη-
τές τους (Galton et al., 1999). Συχνά αυτό απαιτεί θάρρος και βιώνεται ως 
ρίσκο, ιδίως από ανασφαλείς και αδύνατους µαθητές, οι οποίοι φοβούνται 
µη γίνουν περίγελος σε περίπτωση εσφαλµένης απάντησης ή στην περί-
πτωση που η ερώτησή τους µπορεί να θεωρηθεί αφελής ή άσχετη.  

Η διαµόρφωση της κατάλληλης παιδαγωγικής αλληλεπίδρασης και, ειδι-
κότερα, η λεκτική επικοινωνία που αναπτύσσεται στην τάξη είναι συνάρτη-
ση της µη λεκτικής συµπεριφοράς του εκπαιδευτικού και του τρόπου διευ-
θέτησης του χώρου της σχολικής αίθουσας. Ως προς το πρώτο σηµείο, εί-
ναι γνωστό ότι η έκφραση συναισθηµάτων, στάσεων και διαθέσεων γίνεται 
κυρίως µέσα από τη γλώσσα του σώµατος. Συνεπώς, µέσω της µη λεκτικής 
συµπεριφοράς µεταφέρονται συνεχώς αρνητικά και θετικά συναισθήµατα, 
τα οποία µπορούν να επηρεάσουν καθοριστικά την ποιότητα της επικοινω-
νίας και τις επιδόσεις των µαθητών. Ένα βλέµµα αποδοκιµασίας, η απουσία 
οπτικής επαφής, µία επιτιµητική ή απορριπτική έκφραση του προσώπου ή 
κίνηση του κεφαλιού, µία αρνητική χειρονοµία, ο τόνος της φωνής κ.ά.π. 
µπορούν να αναστείλουν την έκφραση του µαθητή και, γενικότερα, τη δια-
µόρφωση καλής σχέσης µε τον εκπαιδευτικό (Βρεττός, 2003). Όσον αφορά 
τη σηµασία του χώρου, θα πρέπει να επισηµάνουµε ότι η βελτίωση της λε-
κτικής επικοινωνίας στην τάξη, η ανάπτυξη του διαλόγου και η αύξηση του 
αριθµού των µαθητικών ερωτήσεων µπορούν ευκολότερα να επιτευχθούν 
µε την κατάλληλη διευθέτηση της σχολικής αίθουσας. Η παραδοσιακή µε-
τωπική διάταξη των θρανίων δεν ευνοεί την ανάπτυξη της διαλογικής δι-
δασκαλίας και της συζήτησης, ενώ οι µαθητοκεντρικές µορφές οργάνωσης 
της σχολικής αίθουσας (τα θρανία σε σχήµα π, σε ηµικύκλιο ή σε κύκλο) 
προάγουν την επικοινωνία και αυξάνουν τον αριθµό των µαθητικών ερω-
τήσεων, ιδίως όταν η µέθοδος διδασκαλίας χαρακτηρίζεται από µαθητοκε-
ντρική λογική (Κοσσυβάκη, 2001). 

Στην παραδοσιακή δασκαλοκεντρική διδασκαλία λαµβάνει χώρα µία συ-
γκεκριµένη διαδικασία µάθησης που προάγει µορφές της λεγόµενης «κλει-
στής µάθησης», µε την έννοια ότι αυτό που διδάσκεται είναι αυτό που µα-
θαίνει ο µαθητής. Η διδασκαλία δηλαδή εξαντλείται στη µετάδοση των δια-
θέσιµων γνώσεων από τον εκπαιδευτικό προς το µαθητή, ενώ η µάθηση 
περιορίζεται στην αναπαραγωγή της ήδη υπάρχουσας γνώσης, θέτοντας 
στο περιθώριο τη δηµιουργικότητα και την αυτενέργεια του µαθητή. Ο τε-
λευταίος προσπαθεί να µιµηθεί αυτά που του δίνονται έτοιµα, προσέχει, 
ακούει, συγκεντρώνεται, αναγκάζεται να βρίσκεται σε συνεχή ετοιµότητα, 
προκειµένου να µπορέσει να απαντήσει σε τυχόν ερωτήσεις, αλλά ουσια-
στικά παραµένει σε παθητική στάση. Όταν όµως η διδασκαλία θέτει στο 
επίκεντρο τα ενδιαφέροντα και τις κλίσεις του µαθητή, την αναθεώρηση 
και την εκ νέου ανάπτυξη της γνώσης, καθώς και τη θέσπιση ιδίων στόχων 
και στρατηγικών µάθησης, τότε ο µαθητής, αντί να είναι αντικείµενο της 
διαδικασίας µάθησης, µετατρέπεται σε δραστήριο υποκείµενο της προσωπι-
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κής του πορείας µάθησης. Η εφαρµογή διδακτικών αρχών όπως της αυτε-
νέργειας, της εποπτικότητας, της εργασίας, της εγγύτητας προς τη ζωή και 
της παιδοκεντρικότητας δηµιουργεί πολύ θετικές προϋποθέσεις για την κι-
νητοποίηση του µαθητή και την υποβολή ερωτήσεων εκ µέρους του. Όσο 
αυξάνεται η αυτενέργεια των µαθητών στην τάξη, τόσο αυξάνεται και ο 
αριθµός των µαθητικών ερωτήσεων. Συνεπώς, εάν ο σχεδιασµός και η διε-
ξαγωγή της διδασκαλίας µε όλα τα παρεµφερή της στοιχεία (στόχοι, περιε-
χόµενα, µέθοδοι, µέσα, µορφές κοινωνικής οργάνωσης, αξιολόγηση κ.λπ.) 
δεν προωθούν την αυτενέργεια, την αναζήτηση της γνώσης και τις ανώτε-
ρες νοητικές ικανότητες του µαθητή, αλλά την παθητικότητα και την απο-
µνηµόνευση, τότε η παρουσία µερικών «καλών» ερωτήσεων από τον εκ-
παιδευτικό ή η απλή παρότρυνση προς τους µαθητές να θέσουν ερωτήσεις, 
είναι µάλλον δύσκολο να αντιστρέψει το συνολικό κλίµα. 

Η δηµιουργία διδακτικών περιστάσεων που αυξάνουν τη µαθητική περι-
έργεια και προωθούν τη µάθηση µε ανακάλυψη, την αυτενέργεια και την 
αυτόνοµη µάθηση, έχει ως αποτέλεσµα να απελευθερώνονται οι µαθητές 
να θέτουν ερωτήσεις αβίαστα και ελεύθερα. Από έρευνες διαπιστώνεται ότι 
οι µαθητικές ερωτήσεις αυξάνονται, όταν παρουσιάζονται στην τάξη καινο-
τόµα υλικά που δεν είναι ούτε παντελώς άγνωστα, ούτε γνωστά στους µα-
θητές (Μάντζιου-Ζιώγα, 2003). Η υποβολή ερωτήσεων από τους µαθητές 
ενεργοποιείται επίσης, όταν ο εκπαιδευτικός προσφέρει το γνωστικό αντι-
κείµενο σκοπίµως µε αντιφάσεις, γνωστικά κενά ή περιττές περιπλοκές. 
Στις περιπτώσεις αυτές δραστηριοποιούνται τα κίνητρα µάθησης και οι µα-
θητές θέτουν ερωτήσεις, αφού βρίσκονται ενώπιον µίας προβληµατικής ή 
απορρηµατικής κατάστασης, η οποία τους προκαλεί το ενδιαφέρον (Aebli, 
1989). Γενικώς οι µαθητές γίνονται µικροί ερευνητές και θέτουν ερωτή-
σεις, όταν ό,τι κάνει και λέει ο εκπαιδευτικός κινείται προς αυτή την κατεύ-
θυνση.  

Η υποβολή ερωτήσεων από τους µαθητές είναι λιγότερο θέµα τεχνικό 
και περισσότερο θέµα συνολικότερης στάσης του εκπαιδευτικού απέναντι 
στις µαθητικές ερωτήσεις. Αν ο εκπαιδευτικός επιθυµεί πράγµατι να υποβά-
λουν οι µαθητές ερωτήσεις, θα πρέπει να γίνονται δεκτές µε ενθουσιασµό, 
να δίνεται η απαραίτητη χρονική άνεση να απαντηθούν και όχι να θεωρού-
νται ως παρεκκλίσεις από το µάθηµα, ή ως απειλή για τη γνωστική του αυ-
θεντία. Όσο οι µαθητές αισθάνονται ότι οι ερωτήσεις τους είναι ευπρόσδε-
κτες, τόσο αυξάνεται η συχνότητα και η ποιότητα των ερωτήσεων εκ µέ-
ρους τους (Baumfield, & Mroz, 2002). Όσο πιο ευπρόσδεκτες είναι οι µα-
θητικές ερωτήσεις, τόσο αυξάνονται οι πιθανότητες να προκύψουν καλές 
ερωτήσεις. Το ζητούµενο είναι να αντιµετωπίζονται οι µαθητές ως πρόσωπα 
που µαθαίνουν, αποκτούν εµπειρίες και αναπτύσσονται. Μερικές ερωτήσεις 
µπορεί να είναι αδέξιες ή κουτές επειδή ο µαθητής δεν γνωρίζει και απλώς 
«αυτό του έρχεται στο µυαλό». Οι ερωτήσεις των µαθητών απαιτούν σεβα-
σµό, επειδή οι ίδιοι απαιτούν σεβασµό. Μέσα σε κάθε ερώτηση µπορούµε 
να βλέπουµε τη δυνατότητα για µάθηση, την επιδίωξη για καλύτερη κατα-
νόηση και τη διεύρυνση της σκέψης.  

Ερευνητικά δεδοµένα έδειξαν ότι υπάρχουν αποτελεσµατικοί εκπαιδευτι-
κοί, οι οποίοι εκλαµβάνουν όλες τις ερωτήσεις που υποβάλλονται ως ένα 
επιθυµητό τρόπο συµµετοχής και µάθησης των µαθητών, τις θεωρούν κα-
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λοπροαίρετες και, προπάντων, επιδιώκουν συνεχώς να εντοπίσουν τις δυ-
νατότητες που εµπεριέχονται σε µία ερώτηση, ώστε να συνδέσουν το περι-
εχόµενό της µε το αναλυτικό πρόγραµµα (Beck, 1998). ∆εδοµένου λοιπόν 
ότι οι εµπειρίες και οι ιδέες των παιδιών είναι σηµαντικές για την καλύτερη 
µάθηση των περιεχοµένων του αναλυτικού προγράµµατος, είναι απαραίτη-
το να συνεκτιµούνται, όχι µόνο οι απόψεις που διατυπώνουν, αλλά και οι 
ερωτήσεις που υποβάλλουν. 
 
Αντί επιλόγου 

∆εδοµένου ότι η µάθηση στηρίζεται σε µία  φυσική επιθυµία για γνώση, 
το σχολείο δεν θα πρέπει να φορτώνει τους µαθητές µε απαντήσεις, πολλές 
από τις οποίες ενδεχοµένως δεν θα χρειαστούν ποτέ. Αντιθέτως, οφείλει να 
τους κινητοποιεί για εθελοντική µάθηση και να ενισχύει τη φυσική τους 
περιέργεια να ανακαλύψουν και να κατανοήσουν το περιβάλλον στο οποίο 
ζουν, υποβάλλοντας ερωτήσεις. Εξάλλου, η περιέργεια αυτή είναι εντονό-
τατη στα παιδιά πριν ακόµα φοιτήσουν στο σχολείο, αλλά ανακόπτεται και 
χάνεται στα πρώτα σχολικά χρόνια. Το αποτέλεσµα είναι να δυσχεραίνεται 
αργότερα στην ηλικία του ενήλικου η επανεµφάνιση της φυσικής επιθυµίας 
για γνώση και η δια βίου µάθηση. 

 
Βιβλιογραφία 
Aebli, H. (1989). Zwoelf Grundformen des Lehrens. Klett-Cotta: Stuttgart.  
Baumfield, V. & Mroz, M. (2002). Investigating pupils’ questions in the primary classroom. 
Educational Research, 44(2), 129-140. 
Beck, T.A. (1998). Are there any questions? One teacher’s view of students and their ques-
tions in a fourth-grade classroom. Teaching and Teacher Education, 14(8), 871-886. 
Chin, Cr. (2004). Questioning students in ways that encourage thinking. Teaching Science, 
50(4): 16-21. 
Chin, C., Brown, D.E. & Bruce, B.C. (2002). Student-generated questions: a meaningful as-
pect of learning in science. International Journal of Science Education, 24 (5): 521-549. 
Columba, L. (2001). Daily classroom assessment. Education, 22 (2): 372-374. 
Dillon, J. (1991). Questioning the use of questioning. Journal of Educational Psychology, 
83(1):163-164. 
Dillon, J. (1988). Questioning and teaching: A manual of practice. London: Croom Helm. 
Dillon, J. (1984). Research on questioning and discussion. Educational Leadership,42(3):50-
56. 
Dohmen, G. (2001). Das informelle Lernen. Die internationale Erschließung einer bisher ver-
nachlaeßigten Grundform menschlichen Lernens für das Lebenslage Lernen aller. 
Bonn:Günther Dohmen 
Elsgeest, J. (1996). Die richtige Frage zur richtigen Zeit. Die Grundschulzeitschrift,96: 22-29 
Gal, M. (1984). Synthesis of research on teachers’ questioning. Educational Leadership, 42 
(3): 40-47 
Galton, M., Hargreaves, L., Comber, C., (1999). Changes in patterns of teacher interaction in 
primary classrooms: 1976-96. British Educational Research Journal, 25 (1): 23-37. 
Kronenberger, J. & Souvignier, E. (2005). Fragen und Erklaerungen beim kooperativen Ler-
nen in Grundschulklassen. Zeitschrift fuer Entwicklungspsychologie und Paedagogische Psy-
chologie, 37(2): 91-100. 
Mercer, N. (2000). Η συγκρότηση της γνώσης. Γλωσσική αλληλεπίδραση µεταξύ εκπαιδευτι-
κών και εκπαιδευοµένων (µετάφρ. Μαρία Παπαδοπούλου), Αθήνα: Μεταίχµιο.  
Mueller, L. (1969). Die Schule der Selbsttaetigkeit – von Hugo Gaudig. Bad Heilbrunn: Klink-
hardt. 
Myhill, D. & Dunking, Fr. (2002). What’s a good question? Literacy Today, 33: 8-9. 
Petersen, J. & Sommer, H. (1999). Die Lehrerfrage im Unterricht. Ein praxisorientiertes Stu-
dien- und Arbeitsbuch mit Lernsoftware. Donauwoerth: Auer verlag. 



 
 36 

Steinig, W. (1995). Experten im Unterricht. Nicht Lehrer - Schueler stellen die Fragen. Pae-
dagogik, 1: 41-45. 
Watt, D. (1996). An analysis of teacher questioning behavior in constructivist primary sci-
ence education using a modification of a descriptive system designed by Barnes and Todd 
(1977). International Journal of Science Education, 18(5): 601-613.  
Βαϊνάς, K. (1998). Η ερώτηση ως µέσο αγωγής της σκέψης. Αποδεικτική απόπειρα µε ιδιαίτε-
ρη έµφαση στη διδασκαλία του µαθήµατος των Μαθηµατικών. Αθήνα: Gutenberg. 
Βρεττός, Ι.Ε. (2003). Μη λεκτική συµπεριφορά εκπαιδευτικού – µαθητή. Άσκηση µε µικροδι-
δασκαλία. Αθήνα: Ατραπός. 
Γιοκαρίνης Κ. (1988). Η τεχνική των ερωτήσεων στη διδ. πράξη και την αξιολόγηση. ∆ράµα: 
Επέκταση 
Γκότοβος, Α.Ε. (1985). Παιδαγωγική αλληλεπίδραση. Επικοινωνία και κοινωνική µάθηση στο 
σχολείο. Αθήνα: Σύγχρονη Εκπαίδευση. 
∆εληκωστοπούλου Μ. (1983). Η ερώτηση στη διδασκαλία. Σχολείο και Zωή, 5-6: 196-197. 
Ζαχάρης ∆. (1984). Η διδακτική ερώτηση στη σχολ. πράξη. Σχολ. και Zωή, 7-8-9: 270-274. 
Θεοφιλίδης Χρ.(1988). Η τέχνη των ερωτήσεων. Αθήνα: Γρηγόρης 
Κανάκης Ι. (1991). Η µεθόδευση της καθηµερινής διδασκαλίας στα σχολεία της πρωτοβάθµιας 
εκπαίδευσης. Παιδαγωγική επιθεώρηση, 14-15: 5-32. 
Κοσσυβάκη, Φ. (2001). Κριτική επικοινωνιακή διδασκαλία. Κριτική προσέγγιση της διδακτικής 
πράξης. Αθήνα: Gutenberg. 
Μακρίδου-Μπούσιου, ∆. (2003). Θέµατα µάθησης και διδακτικής. Θεσσαλονίκη: Εκδόσεις Πα-
νεπιστηµίου Μακεδονίας. 
Μάντζιου-Ζιώγα, Τ. (2003). Η καινοτοµία των ερεθισµάτων και η υποβολή ερωτήσεων παι-
διών προσχολικής ηλικίας. Επιστήµες της Αγωγής, 3: 101-118. 
Ματσαγγούρας, Η. (2001). Η σχολική τάξη. Τόµος Α΄. Χώρος – Οµάδα – Πειθαρχία – Μέθο-
δος. Αθήνα: αυτοέκδοση. 
Ματσαγγούρας Η. (1987). Οι αντιδράσεις του δασκάλου στις απαντήσεις των  µαθητών. δια-
πιστώσεις και υποδείξεις. Παιδαγωγική επιθεώρηση, 6: 5-22. 
Ματσαγγούρας, Η. (1985). Η διδασκαλία στο ελληνικό σχολείο: ερευνητική περιγραφή, αξιο-
λόγηση και διδακτικές υποδείξεις. Σύγχρονη εκπαίδευση, 25: 77-86. 
Μπίκος, Κ. (2004). Αλληλεπίδραση και κοινωνικές σχέσεις στη σχ.τάξη. Αθήνα: Ελ. Γράµµατα.  
Παπάς Α.(1984). Η µεθοδολογική διάσταση της ερώτησης στη µαθησιακή διαδικασία. Συνά-
ντηση, 4:3-25, 5:63-79, 6:55-67. 
Πασχάλης, Α. (2000). Η τέχνη των ερωτήσεων στη διδ.πράξη. Το Σχολείο και το Σπίτι, 426-
427 (6-7): 303-312. 
Τριλιανός Θ. (1991). Η τέχνη των ερωτήσεων…. Τα Εκπαιδευτικά, 24: 56-61. 
Φασατάκης,Ν. (2003). Πρακτ. Εφαρµ. της ερώτησης του µαθητή. Τα Εκπ/κά, 67-68:91-94. 
Φλουρής, Γ. (1995). Αναντιστοιχία εκπαιδευτικών σκοπών, αναλυτικού προγράµµατος και 
εκπαιδευτικών µέσων. Μερικές όψεις της εκπαιδευτικής αντιφατικότητας. Στο: Α., Καζαµίας, & 
Μ. Κασσωτάκης (επιµ.): Ελληνική εκπαίδευση: Προοπτικές ανασυγκρότησης και εκσυγχρονι-
σµού (σελ.328-367). Αθήνα: Σείριος. 
Χανιωτάκης, Ν. (2006). Η ερώτηση του εκπαιδευτικού κατά τη διδασκαλία: προβλήµατα και 
δυνατότητες βελτίωσης. Επιστηµονική Επετηρίδα Αλέξανδρος ∆ελµούζος των Παιδαγωγικών 
Τµηµάτων του Πανεπιστηµίου Θεσσαλίας, τόµος 2ος: 237-261. 
Χριστιάς, Ι. (1990). Ο ρόλος των ερωτήσεων κατά τη διδασκαλία. Τα εκπαιδευτικά, 18-19: 
160-171 


