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3o Επιστημονικό Συνέδριο 

Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων 

 

Η Πανελλήνια Ένωση Σχολικών Συμβούλων (ΠΕΣΣ) πραγματοποίησε, από 26 έως 28 
Φεβρουαρίου 2016 στην Αθήνα, με επιτυχία το 3ο Πανελλήνιο Συνέδριο Σχολικών 
Συμβούλων,  με την στήριξη της Φιλοσοφικής Σχολής του Εθνικού και 
Καποδιστριακού Πανεπιστημίου Αθηνών, με θέμα: «Προοπτικές για ένα σύγχρονο 
και δημοκρατικό Σχολείο». Η πραγματοποίηση του 3ου Συνεδρίου ήταν η συνέχεια 
των δράσεών μας - μετά την επιτυχή διεξαγωγή του 1ου Συνεδρίου στην Κόρινθο το 
Νοέμβριο του 2013 και του 2ου Συνεδρίου στη Θεσσαλονίκη τον Μάρτιο του 2015 – 
στο πλαίσιο της συστηματικής προσπάθειας των Σχολικών Συμβούλων να 
συμβάλουμε ενεργά στον δημόσιο διάλογο για τη σύγχρονη εκπαιδευτική 
πραγματικότητα. 

Το Συνέδριο της ΠΕΣΣ αποτελεί, πλέον, θεσμό στη συνείδηση της εκπαιδευτικής 
κοινότητας, όπως διαφαίνεται από την πληθώρα των ερευνητικών εργασιών που 
κατατέθηκαν και τη φετινή χρονιά στην οργανωτική επιτροπή. Έναν θεσμό, μέσα 
από τον οποίο οι Σχολικοί Σύμβουλοι, από κοινού με τους εκπαιδευτικούς όλων των 
βαθμίδων και τους πανεπιστημιακούς δασκάλους, έχουν τη δυνατότητα να 
αναδεικνύουν το παραγόμενο εκπαιδευτικό έργο στο Σχολείο, να θέτουν ζητήματα 
και προβλήματα της καθημερινής εκπαιδευτικής πρακτικής και να παρουσιάζουν 
πορίσματα από την εμπειρική και επιστημονική έρευνα, επιχειρώντας τη σύνδεση 
θεωρίας και πράξης. 

Η ΠΕΣΣ ευχαριστεί θερμά όλους όσοι βοήθησαν στην πραγματοποίηση του 
Συνεδρίου, την οργανωτική και την επιστημονική επιτροπή, τους κεντρικούς 
ομιλητές, τους προσκεκλημένους εκπροσώπους Κομμάτων, Φορέων, Ενώσεων, 
καθώς και τους Πανεπιστημιακούς δασκάλους, τους συνάδελφους Σχολικούς 
Συμβούλους και τους εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας 
Εκπαίδευσης, απ’ όλη την Ελλάδα, που συμμετείχαν στο 3ο επιστημονικό Συνέδριο 
της ΠΕΣΣ. 
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   ΘΕΜΑΤΙΚΕΣ ΕΝΟΤΗΤΕΣ 

 Εκπαιδευτική Έρευνα 
 Προσχολική Παιδαγωγική 
 Σχολική Παιδαγωγική 
 Εκπαίδευση και  Επιμόρφωση Εκπαιδευτικών 
 Εκπαιδευτική Ηγεσία. Οργάνωση, Διοίκηση και Οικονομία της Εκπαίδευσης 
 Η Καινοτομία και η Επιχειρηματικότητα στην Εκπαίδευση 
 Διδακτική Μεθοδολογία: Αναλυτικά Προγράμματα, Σχολικά εγχειρίδια, Διδακτικά Αντικείμενα 
 Εκπαιδευτική Αξιολόγηση 
 Παιδαγωγική Ψυχολογία: Μάθηση και Διδασκαλία 
 Συμβουλευτική στην Εκπαίδευση 
 Ειδική Εκπαίδευση και Αγωγή 
 Φιλοσοφία της Παιδείας 
 Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης 
 Διά βίου Μάθηση-Εκπαίδευση Ενηλίκων 
 Διαπολιτισμική Αγωγή και Εκπαίδευση 
 Συγκριτική Παιδαγωγική 
 Ιστορία της Παιδαγωγικής και της Εκπαίδευσης 
 Εκπαιδευτική Τεχνολογία    ΟΡΓΑΝΩΤΙΚΗ ΕΠΙΤΡΟΠΗ  Το Διοικητικό Συμβούλιο της Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων (ΠΕΣΣ):  Αλεξανδράτος Γεώργιος, Πρόεδρος ΠΕΣΣ Βαβέτση  Σοφία Αρβανίτη – Παπαδοπούλου Τότα Ορφανός Πέτρος Μακαντάσης Θεμιστοκλής Γιαλούρης Παρασκευάς Ζαμπετάκη Λήδα Κάππος Γιάννης Κατωπόδης Απόστολος Μπαραλός Γιώργος Σακελλαροπούλου Εύη  
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 Παπαδόπουλος Γιώργος, Επίκουρος Καθηγητής, Γεωπονικό Πανεπιστήμιο Αθηνών  Παπαχρήστος Κώστας, Σχολικός Σύμβουλος, πρώην Πρόεδρος ΠΕΣΣ 
Πάτσιου Βίκυ, Καθηγήτρια, Πανεπιστήμιο Αθηνών-ΕΚΠΑ  
Πλακίτση Αικατερίνη, Αν. Καθηγήτρια, Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων  
Πολυχρονοπούλου Σταυρούλα, Καθηγήτρια, Πανεπιστήμιο Αθηνών  
Πόταρη Δέσποινα, Αν. Καθηγήτρια, Πανεπιστήμιο Αθηνών-ΕΚΠΑ  



Σακελλαρίου Μαριγούλα, Αν. Καθηγήτρια, Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων  
Σκούρας Αθανάσιος, Σύμβουλος Ι.Ε.Π.  
Σούλης Σπυρίδων, Επίκουρος Καθηγητής, Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων  
Σταθοπούλου Χαρά, Αν. Καθηγήτρια, Πανεπιστήμιο Θεσσαλίας  Τζήκας Χρήστος, Αν. Καθηγητής Πανεπιστήμιο Θεσσαλονίκης-ΑΠΘ Τρέσσου Ευαγγελία, Καθηγήτρια Πανεπιστήμιο Θεσσαλονίκης-ΑΠΘ Τριάντου-Καψωμένου Ιφιγένεια, Αν. Καθηγήτρια, Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων  
Τσιτσίγκος Σπυρίδων, Καθηγητής, Πανεπιστήμιο Αθηνών-ΕΚΠΑ  
Τσολακίδης Κωνσταντίνος, Αν. Καθηγητής, Πανεπιστήμιο Αιγαίου  Τύπας Γιώργος, Σύμβουλος Ι.Ε.Π. 
Φυριπής Εμμανουήλ, Καθηγητής, Πανεπιστήμιο Αθηνών-ΕΚΠΑ  
 
 ΓΡΑΜΜΑΤΕΙΑ  Υπεύθυνοι Γραμματείας Ορφανός Πέτρος Δάβουλου Μαρία  Γραμματειακή Υποστήριξη Γεωργοπούλου Αγγελική Γιουμούκη Μαρία Δεστούνη Κατερίνα Εκιχόγλου Μερσίνα Ζιαγκλιαβού Ολυμπία Θεοδωρίδη Αναστασία Καρανάτση Μαρία Καραπιπέρη Παναγιώτα Κουκουβίνου Σοφία Κουρέλη Ελπίδα Μανούσου Ευαγγελία Μουρμούρη Θεοδώρα Μουχτάρη Ευθαλία Μπακαρού Σοφία Νιάρη Μαρία Οικονομάκου Στεφανία Πατρουδάκη Μαρία Περάκη Σταματίνα Σταμάτη Βίκυ Σφενδουράκη Ελευθερία  

 
 
 
 
 
 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

 
 

ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΑ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ ΗΓΕΣΙΑ - ΟΡΓΑΝΩΣΗ - ΔΙΟΙΚΗΣΗ ΚΑΙ ΟΙΚΟΝΟΜΙΑ ΤΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ .......... 1 

Αθανασίου Ιωάννης, Το εκπαιδευτικό συγκείμενο και η ηγεσία ως αλληλεπιδρώντες 
παράγοντες της σχολικής αποτελεσματικότητας ................................................................. 2 

Αναστασόπουλος Μαρίνος, Μπερντετσίογλου Αναστασία, Σχολική Κουλτούρα .............. 20 

Βαρβιτσιώτη Ανδριανή, Εκπαιδευτική Ηγεσία ................................................................... 27 

Γεραρής Ηλίας, Σταυριανουδάκη Αλεξάνδρα, Ο ρόλος της Μετασχηματιστικής Ηγεσίας 
στη βελτίωση της αποτελεσματικότητας της σχολικής μονάδας. ...................................... 36 

Γούπος Θεόδωρος, Βρυώνης Κωνσταντίνος, Η επιλογή των Σχολικών Συμβούλων μέσα 
από τα νομοθετήματα. Συγκριτική παρουσίαση και μια νέα πρόταση για την επιλογή ... 46 

Δάβουλου Μαρία, Επιπτώσεις από την εφαρμογή των αρχών της οικονομίας της αγοράς 
στο χώρο της εκπαίδευσης - Το παράδειγμα της προσχολικής αγωγής ............................ 56 

Ζουγανέλη Άννα, Κατσίφη-Χαραλαμπίδη Σπυριδούλα, Μαστροθανάσης Κωνσταντίνος, 
Διερεύνηση του εργασιακού στρες και των στρεσογόνων παραγόντων των εκπαιδευτικών 
Α/θμιας εκπαίδευσης Βοιωτίας:  Ο ρόλος του εργασιακού περιβάλλοντος, οι τρόποι 
εκδήλωσης άγχους και η διαχείρισή του ............................................................................ 70 

Ίκκου Χρυσάνθη, Διαχείριση κρίσεων στη σχολική μονάδα. Θεωρήσεις και πρακτικές. .. 82 

Κατσαρός Ιωάννης, Τάσεις και προβληματισμοί σε σχέση με τη σχολική αυτονομία ....... 92 

Κολυμπάρη Τάνια, Χατζηκωνσταντής Χρίστος, Σχέσεις και κλίμα στη σχολική μονάδα: 
Εμπειρική διερεύνηση των αντιλήψεων ανά σχολική βαθμίδα. ...................................... 106 

Κουμέντος Γιάννης, Η  «Σισύφεια» πολιτική του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος - 
Εκπαιδευτική Ηγεσία: Στη φάση του  επαναπροσδιορισμού  του θεσμικού και 
λειτουργικού πλαισίου της ............................................................................................... 116 

Μπατσίλας Κωνσταντίνος, Η οικονομική κριτική του σχολείου ....................................... 128 

Μπενετάτου Ελένη, Ρογδάκη Αγαθή, Διερευνώντας την επικοινωνιακή προσέγγιση του 
διευθυντή με το σύλλογο γονέων και κηδεμόνων στη σχολική μονάδα ......................... 138 

Μπόκολα Γεωργία, Η υποεκπροσώπηση των γυναικών- εκπαιδευτικών σε θέσεις ευθύνης 
στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση. Το φαινόμενο της «γυάλινης οροφής (glass ceiling).. 148 

Παπαδοπούλου Γεωργία, Αρχές Οικονομίας της Αγοράς και Εκπαιδευτική Πολιτική. Το 
παράδειγμα των Μεταπτυχιακών Σπουδών των Εκπαιδευτικών..................................... 160 

Πατάπη Παντελία, Κουτή Μαρία, Το φαινόμενο της σύγκρουσης εκπαιδευτικών στα 
πλαίσια της σχολικής μονάδας και ο ρόλος της καλής επικοινωνίας και της στάσης του 
διευθυντή του σχολείου στην πρόληψη και στη διαχείρισή του ..................................... 169 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

 
 

Πρασσάς Βασίλης, Μπέλσης Κωνσταντίνος, Εσωτερική Εκπαιδευτική πολιτική σχολικής 
μονάδας.  Το εγχείρημα της αποκέντρωσης στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα......... 180 

Ρέντζη Αργυρώ, Κωτσίδης Κωνσταντίνος, Ανάπτυξη στρατηγικού σχεδιασμού σε μια 
σχολική μονάδα................................................................................................................. 191 

Σαουλίδου Χαρά, Κουρκουρίδης Δημήτρης, Διαχείριση Προσωπικών Δεδομένων ανηλίκων 
στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση ....................................................................................... 200 

Τσιόπα Κυρατσώ, Η σχέση χαρακτηριστικών διευθυντών και εκπαιδευτικών με τις 
εργασιακές τους εμπειρίες και ο ρόλος της συναισθηματική νοημοσύνης ..................... 211 

Χριστάκης Ιωάννης, Απόψεις Σχολικών Συμβούλων για τον διεθνή εκπαιδευτικό λόγο περί 
επαγγελματικής επάρκειας των εκπαιδευτικών σε σχέση με την επαγγελματική τους 
ανάπτυξη ........................................................................................................................... 221 

Βελεγράκη Άννα, Πέτσιου Ελισάβετ, Λαπούσης Γιώργος, Τσόγλης Κωνσταντίνος, 
Ενδοσχολικές συγκρούσεις και τρόποι αποτελεσματικής επικοινωνίας. ........................ 231 

Ρούση Μαρία, Παπαγεωργίου Γεώργιος, Οι απόψεις των γονέων για την άτυπη 
επικοινωνία και τη συνεργασία τους με το σχολείο ......................................................... 240 

Σπανάκη Ειρήνη, Η έννοια και οι  παράμετροι του παραπρογράμματος και η ορθή 
ενσωμάτωσή του στο ελληνικό σχολείο ........................................................................... 250 

Σταυρογιαννόπουλος Αναστάσιος, Ρογδάκη Αγαθή, Ο ρόλος του Διευθυντή-ηγέτη στη 
διαμόρφωση της σχολικής κουλτούρας και του σχολικού κλίματος ............................... 258 

Η ΚΑΙΝΟΤΟΜΙΑ ΚΑΙ Η ΕΠΙΧΕΙΡΗΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ................................. 268 

Γκόνη Μάρθα, Βρυώνης Κωνσταντίνος, Γούπος Θεόδωρος, Σύνδεση του Κρατικού 
Πιστοποιητικού Γλωσσομάθειας με το Δημοτικό Σχολείο. Ουτοπία ή πραγματικότητα;  Η 
περίπτωση του 5ου Δ.Σ. Ηρακλείου Αττικής ..................................................................... 269 

Κοτσιφάκος Δημήτριος, Οργάνωση καινοτόμων δράσεων μέσα στην καθημερινότητα των 
τεχνικών επαγγελματικών λυκείων:  Προς μια  ποιοτική εκπαιδευτική διαδικασία ....... 278 

Φελούκα Βασιλική, Γιαννόπουλος Κωνσταντίνος, Ζησιμόπουλος Γεώργιος, Γιανναρέλη 
Σταματία, Καινοτόμες Προσεγγίσεις στη Διδακτική των Φυσικών Επιστημών:  Η 
Συνεργασία του Ε.Κ.Φ.Ε. και των Εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης ............. 290 

ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ: ΑΝΑΛΥΤΙΚΑ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ, ΣΧΟΛΙΚΑ ΕΓΧΕΙΡΙΔΙΑ, ΔΙΔΑΚΤΙΚΑ 
ΑΝΤΙΚΕΙΜΕΝΑ .............................................................................................................. 300 

Αγγελόπουλος Ηρακλής, Καραγιάννης Παναγιώτης, Κουφού Ανδρεάννα, Εντάσσοντας το 
κόμικς στη διδακτική διαδικασία. Μια επιμορφωτική δράση με τη συνδρομή των ΤΠΕ 301 

Αλεξόπουλος Χρήστος, Σαφαρίκα Κατερίνα, Καραχάλιου Μαρία, Δελέγκος Νικόλαος, 
Σχολικά ατυχήματα: μία στατιστική έρευνα των μαθητών της Στ’ τάξης του 19ου 
Δημοτικού Σχολείου Πατρών ............................................................................................ 311 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 
 

Αναγνώστου Στρατής, Το μάθημα της Τοπικής Ιστορίας στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση:  
Προβληματισμοί από την εφαρμογή του στη Λέσβο και προτάσεις για την αποδοτικότερη 
υλοποίησή του .................................................................................................................. 323 

Αραμπατζή Χριστίνα, Η Διαφοροποιημένη διδασκαλία στη διαχείριση μαθησιακών 
δυσκολιών. Προϋποθέσεις εφαρμογής της στο Γυμνάσιο και στο Λύκειο ...................... 334 

Ασημακοπούλου Αλεξάνδρα, Λυμπεροπούλου Λ., Μαθηματικά και ποίηση: Μ. Ξεξάκης, 
Ν.Γ. Πεντζίκης. Όταν η συνοχή των πράξεων εκφράζει την συνοχή των λέξεων ............. 343 

Βορβή Ιωάννα, Δανιηλίδου Ευγενία, Στρατηγικές διδασκαλίας και μάθησης της 
Νεοελληνικής Γλώσσας. Παραδείγματα εφαρμογής ........................................................ 354 

Βορύλλα Βαρβάρα, Κουράκη Χρύσα, Reading for pleasure: η ανάπτυξη δεξιοτήτων του 
21ου αιώνα μέσα από φιλαναγνωστικές δραστηριότητες στην Ξένη Γλώσσα ................. 365 

Γιαννίκας Αθανάσιος, Η γεωμετρική σκέψη και το μάθημα της Γεωμετρίας στο Δημοτικό 
σχολείο, με βάση τη διδακτική αξιοποίηση του μοντέλου επιπέδων van Heiles. ........... 374 

Γιαννικοπούλου Αγγελική, Πρεβεζάνου Βαρβάρα, Εικονογραφημένο βιβλίο  
Μαθηματικά. Διαθεματικές προσεγγίσεις στο Νηπιαγωγείο .......................................... 385 

Γώγουλος Γιώργος, Τα Πολυμέσα… για την Ασφάλεια στο Διαδίκτυο ............................. 393 

Δεληγιάννη Ευφροσύνη, Μερικά «απλά» μαθήματα δημοκρατίας από την Ισχύουσα 
Διδακτέα Ύλη ..................................................................................................................... 403 

Δουζίνα Μαρίλη, «Τέχνη – Τύχη – Τόλμη, ε ναι λοιπόν!»  Προσεγγίζοντας την ποίηση του 
Οδ. Ελύτη μέσω της δημιουργικής ανάγνωσης και της δημιουργικής γραφής ............... 413 

Ελευθερίου Εύη, Διδάσκοντας την Ιστορία κριτικά: Μια πρόταση διδακτικής αξιοποίησης 
της κριτικής παιδαγωγικής ................................................................................................ 424 

Ζαγκότας Βασίλειος, Σωτηρακόπουλος Γεώργιος, Μεθοδολογική προσέγγιση των οπτικών 
αναπαραστάσεων στη διδακτική διαδικασία, με παράδειγμα από το βιβλίο Ιστορίας της 
ΣΤ΄ τάξης του Δημοτικού Σχολείου. .................................................................................. 434 

Κακαβάς Κωνσταντίνος, Κακαβάς Παναγιώτης, Μάνεσης Νικόλαος, Η Κατασκευή και 
Μέτρηση Γωνιών ως Διαδικασία Αξιοποίησης  του Μαθηματικού Περιεχομένου 
Προβλημάτων  και των Εφαρμογών των Νέων Τεχνολογιών ........................................... 444 

Καραλή Βασιλική, Ο διάλογος στη διαδικασία της μάθησης ........................................... 456 

Κλημεντιώτη Δήμητρα, Σμυρνή Σοφία, Τα «έξι σκεπτόμενα καπέλα» του De Bono  
αναλαμβάνουν δράση στο σχολείο.  (μια συνδιδασκαλία με φόντο τη Βιολογία και την 
Οικιακή Οικονομία) ........................................................................................................... 465 

Κόσυβας Γιώργος, Τριαντάφυλλος Γιώργος, Επίλυση από δεκαεξάχρονους ενός 
προβλήματος της καθημερινότητας ................................................................................. 476 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

 
 

Κουντουρά Νικολίνα, Η αξιοποίηση των φιλολογικών μαθημάτων για μία ομαλή 
μετάβαση από το Δημοτικό στο Γυμνάσιο: Μία παραδειγματική διδακτική πρόταση για το 
μάθημα της Νεοελληνικής Γλώσσας ................................................................................. 486 

Κουράκη Χρύσα, Σαλαγιάννη Μαρία, Η Κοινωνική – Συναισθηματική Μάθηση μέσα από 
την Παιδική Λογοτεχνία .................................................................................................... 497 

Κουτσιμπέλη Όλγα, Προδιαγραφές δημιουργίας διδακτικών σεναρίων στο μάθημα της 
Νεοελληνικής Γλώσσας στο Γυμνάσιο .............................................................................. 508 

Λασκαρίδου Χρυσάνθη, Ένα ταξίδι CLIL στη Γεωγραφία.................................................. 517 

Μποτσάκης Δημήτρης, Το εκπαιδευτικό λογισμικό ως αναπαραστατικό εργαλείο γνώσης
 ........................................................................................................................................... 521 

Νικολουδάκης Εμμανουήλ, Παπαζήση Χριστίνα, Παυλικάκης Γεώργιος, Στεφανή Χριστίνα, 
Πρόταση για την αντιμετώπιση των διδακτικών εμποδίων στη διδασκαλία των Φυσικών 
Επιστημών στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση σε σχέση  με προαπαιτούμενα Μαθηματικά
 ........................................................................................................................................... 531 

Παλάζη Χρυσάνθη, Η Σχολική Κοινωνική Ζωή ως εκπαιδευτικό εργαλείο για την ομαλή 
“μετάβαση” από το Δημοτικό στο Γυμνάσιο: προτεινόμενες διδακτικές δραστηριότητες
 ........................................................................................................................................... 536 

Παπαζήση Ελένη, Σαρρή Ζαμπέτα, Το Δομημένης Μορφής Φύλλο Εργασίας σε 
συνδυασμό με τις ΤΠΕ για μια Κοινωνικο-κονστρουκτιβιστική Διδασκαλία στην 
Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση, διαθεματικού χαρακτήρα .................................................... 546 

Παπαμιχαήλ Μαρία, Καινοτόμες Προτάσεις Επιλεκτικής Συνδυαστικής Εφαρμογής Ειδών 
του Γραμματισμού για την Κατάκτηση της Ελληνικής στη Διδασκαλία της ως Δεύτερης ή 
Ξένης Γλώσσας με την Αξιοποίηση των Αρχών του Jauss (1995) και του Iser (1995), των 
Προτάσεων του Προπ (1991) και του Ροντάρι (1985) ...................................................... 554 

Παραστατίδου Δέσποινα, Τσιπούρας Στυλιανός, Εφαρμογή μιας Διδακτικής Μαθησιακής 
Ακολουθίας στο Νηπιαγωγείο, Οι καταστάσεις του νερού Πήξη - Τήξη .......................... 570 

Πολυμενοπούλου Αικατερίνη, Αξιολογική αποτίμηση εκπαιδευτικού υλικού για το 
μαθητή στο γνωστικό αντικείμενο Μουσική, με κριτήρια τη συμβατότητα με το ΑΠΣ, το 
περιεχόμενο και την παιδαγωγική καταλληλότητα .......................................................... 579 

Πρίντεζη-Καμπέλη Ελπίδα, Η εκπαιδευτική μέθοδος των Ιησουιτών. Διδακτικές πρακτικές  
τότε και σήμερα ................................................................................................................ 589 

Σιγανού Άννα, Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών Ξένων Γλωσσών 
(ΔΕΠΠΣ),  Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών Αγγλικής Γλώσσας  (ΑΠΣ) και σχολικά 
εγχειρίδια: Τα σχολικά βιβλία των Αγγλικών  Α΄, Β΄ και Γ΄ Γυμνασίου (επίπεδο Αρχαρίων).
 ........................................................................................................................................... 600 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

 
 

Σινιγάλιας Παύλος-Ιωάννης, Η Έννοια της Ουσίας στο Ισχύον και στο Νέο Αναλυτικό 
Πρόγραμμα του Γυμνασίου .............................................................................................. 611 

Σταυροπούλου Ελένη, Μπαντούνας Άγγελος, Μέτσκα Παρασκευή, Ανάλυση 
Εκπαιδευτικού Υλικού της Μελέτης Περιβάλλοντος (ΜτΠ) Γ΄Δημοτικού ........................ 617 

Σταύρου Ιωάννα, Φυσικές Επιστήμες και Διαφοροποιημένη Διδασκαλία ...................... 628 

Ταγκαλάκη Αικατερίνη, Κασιμάτη Αικατερίνη, Η συμβολή της αειφορίας στη διαμόρφωση 
ευνοϊκού κλίματος   και κουλτούρας για ένα ποιοτικό σχολείο ....................................... 637 

Ταμβάκης Παναγιώτης, Θεολογικές και πολιτικές προϋποθέσεις του καθοδηγητικού 
έργου των σχολικών συμβούλων Δημοτικής Εκπαίδευσης στη Θρησκευτική Αγωγή ..... 649 

Τριανταφύλλου Ευπραξία, Μπούρας Αντώνιος, Κοντοσώρου Αναστασία, Βελέτης 
Κωσταντίνος, «Η έξοδος του Μεσολογγίου»: μια διδακτική πρόταση για τη χρήση της 
ενσυναίσθησης στη διδασκαλία της ιστορίας .................................................................. 660 

Τσιαντής Κωνσταντίνος, Οι Ερευνητικές Εργασίες (Ε.Ε.) στο Λύκειο και ο κοινωνικός 
έλεγχος. Κριτική ανάγνωση των «καινοτομιών» των Ε.Ε. στο «Νέο λύκειο» .................. 668 

Τσιβάς Αρμόδιος, «Κριτική αποτίμηση των σχολικών εγχειριδίων ιστορίας στο πλαίσιο της 
σύγχρονης ιστορικής εκπαίδευσης: Η περίπτωση της σκοποθεσίας του μαθήματος» ... 678 

Τσιπούρας Στυλιανός, Διδακτική προσέγγιση του πολλαπλασιασμού και της διαίρεσης 
σύμφωνα με τις αρχές της γνωσιακής νευροεπιστήμης στη Β΄ τάξη ............................... 694 

Χασεκιδου-Μάρκου Θεοδώρα, ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ και Νέο Πρόγραμμα Σπουδών της Αρχαίας 
Ελληνικής Γλώσσας και Γραμματείας στο Γυμνάσιο......................................................... 698 

Χατζή Μαρία, Μια πρόταση διδασκαλίας της γλώσσας των Φυσικών Επιστημών στο 
δημοτικό σχολείο .............................................................................................................. 705 

Αναγνωσταρά Ευανθία, Η ένταξη του πολιτισμικού στοιχείου στην εκπαιδευτική 
διαδικασία: Ηχητικά παραδείγματα από το Β. Αιγαίο ..................................................... 713 

Μανούσου Ευαγγελία, Νιάρη Μαρία, Θεωρία και πράξη της δυναμικής της ομάδας μέσα 
από τη μέθοδο της συνεργατικής αλληλεπιδραστικής ζωγραφικής. Μια Μελέτη 
Περίπτωσης στο μάθημα της Κοινωνικής και Πολιτικής Αγωγής ..................................... 722 

Μαστρογιάννης Αλέξιος, Η Τεχνολογική Μονοδρομικότητα και τα Μαθηματικά ως 
Επιστημονικός Κλάδος και ως Σχολικό Μάθημα .............................................................. 729 

Οικονομίδης Αγάπιος, Η αξιοποίηση ενός Αγγλοελληνικού Λεξικού με Όρους Μαγειρικής 
για τη διδασκαλία της Aγγλικής ως ξένης γλώσσας ......................................................... 745 

Τζουρά Μαρία, Τσιρτσής Γιώργος, Κλωνάρη Αικατερίνη, 
Διδακτικές Προσεγγίσεις στα Προγράμματα Σχολικών 
Δραστηριοτήτων στην Π/θμια  Εκπ/ση ............................................................................. 755 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

 
 

Καπετανίδου Μαρία, Πέντε αφετηρίες και τρεις συνιστώσες για την Ανάγνωση στη 
σχολική τάξη: εκπαιδευτικές προεκτάσεις ..................................................................... 766 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ........................................................................................ 779 

Βέρδης Αθανάσιος, Τσέκου Αικατερίνη, Αυτοαξιολόγηση σχολικών μονάδων: Απόψεις 
εκπαιδευτικών Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης ................................................................ 780 

Γκανάκας Ιωάννης, Μοντέλα αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου ............................. 791 

Γκρίτζιος Βάιος, Διαδικασία ολιστικής αξιολόγησης: διαμόρφωση φακέλου εργασιών 
μαθητή με φύλλα αυτο- και ετερο- αξιολόγησης ............................................................. 800 

Κατσιμάρδος Βασίλειος, Η Αυτοαξιολόγηση στο σχολείο απαραίτητη προϋπόθεση  
ανάπτυξής του ................................................................................................................... 808 

Κοκκινέλη Κυριακή, Τσατσούλη Αγγελική, Οι απόψεις των εκπαιδευτικών για την 
αξιολόγηση  της επίδοσης του μαθητή ............................................................................. 822 

Κοφίδου Αγγελική, Σχεδιασμός  διδασκαλίας μιας Επιμορφωτικής Ενότητας με θέμα την 
εκπαιδευτική αξιολόγηση, αξιοποιώντας μια ομάδα  εκπαιδευτικών, στο πλαίσιο της 
εισαγωγικής επιμόρφωσης ............................................................................................... 832 

Αλεξόπουλος Χαραλάμπος, Μάνεσης Νικόλαος, Η Διαδικασία Αξιολόγησης στα 
Πειραματικά Σχολεία. Η αυτοαξιολόγηση των εκπαιδευτικών. Το παράδειγμα των 
Πειραματικών Σχολείων Πανεπιστημίου Πατρών ............................................................ 844 

Μητροπούλου Ελένη, Πρόταση μοντελοποίησης και αξιολόγησης ενός προγράμματος 
περιβαλλοντικής εκπαίδευσης.......................................................................................... 855 

Παναγάκος Ιωάννης, Εναλλακτικές Προσεγγίσεις στην Αξιολόγηση του Μαθητή .......... 865 

Ρογδάκη Αγαθή, Φωτοπούλου Ιωάννα, Μοντέλο περιγραφικής αξιολόγησης του μαθητή 
και εφαρμογή του στην Α΄ τάξη Δημοτικού Σχολείου ...................................................... 878 

Φερεσίδη Καλλιόπη, Αξιολόγηση της επίδοσης του μαθητή:  ο εκπαιδευτικός 
αντιμέτωπος με νέες προκλήσεις ..................................................................................... 888 

Χατζηϊωάννου Αντιγόνη-Μέλισσα-Ίρις, Εναλλακτικές μορφές αποτίμησης της μάθησης 
στη Γερμανική (ως β΄ ξένης γλώσσας) με την αξιοποίηση ψηφιακών εργαλείων ........... 898 

 

 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

1 
 

 
 
 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ ΗΓΕΣΙΑ 
- 

ΟΡΓΑΝΩΣΗ 
- 

ΔΙΟΙΚΗΣΗ ΚΑΙ ΟΙΚΟΝΟΜΙΑ ΤΗΣ 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

2 
 

Το εκπαιδευτικό συγκείμενο και η ηγεσία ως αλληλεπιδρώντες 
παράγοντες της σχολικής αποτελεσματικότητας 

 
Αθανασίου Ιωάννης 
Εκπαιδευτικός  ΠΕ70, Magister Artium  «Εκπαιδευτική Ηγεσία και 
Πολιτική» 
iannisathanasiou@gmail.com  

  
Περίληψη 
Διεθνείς έρευνες και μελέτες έχουν καταδείξει ότι η σχολική ηγεσία διαδραματίζει 
ρόλο-κλειδί στη σχολική αποτελεσματικότητα. Σκοπός της παρούσας μελέτης είναι 
να καταδείξει μέσα από συγκεκριμένη μελέτη περίπτωσης αν και κατά πόσο το 
εκπαιδευτικό συγκείμενο επηρεάζει και επηρεάζεται από τα στυλ που συνδυαστικά 
υιοθετεί κάθε φορά ο εκπαιδευτικός ηγέτης μέσα στα πλαίσια της συναλλακτικής, 
μετασχηματιστικής και ηθικής ηγεσίας. Τα βασικά ευρήματα και συμπεράσματα της 
παρούσας μελέτης αφορούν στους παράγοντες που διαμορφώνουν θετικό σχολικό 
κλίμα με έμφαση κυρίως: α) στο επίπεδο συνεργασίας του εκπαιδευτικού ηγέτη με 
όλους τους εσωτερικά και εξωτερικά εμπλεκόμενους φορείς για τη λήψη 
συλλογικών-δεσμευτικών αποφάσεων, β) στο βαθμό της επαγγελματικής 
ανάπτυξης, επιμόρφωσης, ικανοποίησης και αφοσίωσης των εκπαιδευτικών στους 
στόχους του οργανισμού, γ) στην ποιότητα και στο είδος επικοινωνίας (λεκτικής ή μη 
λεκτικής) που αναπτύσσει μαζί τους ο ηγέτης και δ) στον τρόπο με τον οποίο ο 
τελευταίος διαχειρίζεται τις ενδοσχολικές συγκρούσεις προς όφελος του 
οργανισμού.  
 
Λέξεις-Κλειδιά: ολιστικό μοντέλο ηγεσίας, μετασχηματιστική ηγεσία, συναλλακτική 
ηγεσία, σχολικό κλίμα, σχολική αποτελεσματικότητα,  διαχείριση συγκρούσεων 
 
Abstract 
International research and studies have shown that school leadership plays a key role 
in school effectiveness. The purpose of this study is to demonstrate through a specific 
case study whether and how the educational context influences and is influenced by 
the styles adopted in combination by the educational leader within the framework of 
the transactional, transformational and ethical leadership. Key findings and 
conclusions of this study involve factors that shape a positive school climate with 
emphasis mainly on: a) the level of cooperation of the educational leader with all the 
internally and externally involved institutions for collective-binding resolutions, b) the 
extent of professional development, training, satisfaction and commitment of 
teachers to the objectives of the organization, c) the quality and the type of 
communication (verbal or non-verbal) that the leader develops with them and d) the 
way in which he/she  manages school conflicts for the benefit of the organization. 
 
Keywords: holistic model of leadership, transformational leadership, transactional 
leadership, school climate, school effectiveness, conflict management 
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Εισαγωγή 
Κυρίαρχο ρόλο στη λειτουργία ενός αποτελεσματικού σχολείου παίζουν τα 
οργανωσιακά χαρακτηριστικά του, ήτοι η σχολική ηγεσία, η σχολική αυτονομία και 
το σχολικό κλίμα (Χατζηπαναγιώτου, 2008). Κάθε οργανωσιακό χαρακτηριστικό έχει 
τη δική του συμβολή στο αποτέλεσμα, ωστόσο η σχολική ηγεσία αποτελεί τον 
κυρίαρχο ρόλο στη διαμόρφωσή του (Παπαναούμ, 1995).  
Ο βασικός σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να δώσει τεκμηριωμένη απάντηση 
στο ερώτημα: ποια είναι η σχέση ανάμεσα στο στυλ ηγεσίας και το εκπαιδευτικό 
συγκείμενο του σχολικού οργανισμού και πώς αυτή η σχέση μπορεί να συμβάλει 
στη δημιουργία θετικού σχολικού κλίματος, στην αποτελεσματικότητα των 
εκπαιδευτικών και στη βελτίωση των ακαδημαϊκών επιδόσεων των μαθητών. 
Η παρούσα εργασία κρίνεται σημαντική και αναγκαία διότι:  

1. Τα πορίσματά της θα συμβάλουν στην προετοιμασία του σχολείου να δεχτεί 
και να αντιμετωπίσει τις αλλαγές του μέλλοντος (Στυλιανίδης, 2008). 

2. Οι μελέτες περίπτωσης με τις οποίες θα ασχοληθεί θα δώσουν πληροφορίες 
για τη σχολική μονάδα εντός του ελληνικού εκπαιδευτικού συγκείμενου, για 
τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του ηγέτη και για τις διαφοροποιημένες 
ανάγκες των εκπαιδευτικών, ώστε ο μελλοντικός σχεδιασμός της 
εκπαιδευτικής πολιτικής να λάβει υπόψη του την ανάγκη ύπαρξης υλικών 
πόρων, ενδοσχολικής επιμόρφωσης και επαγγελματικής ανάπτυξης των 
εκπαιδευτικών και ενδοϋπηρεσιακής ή μεταπτυχιακής κατάρτισης των 
διευθυντών, ώστε να γίνουν φορείς αλλαγών και καινοτόμων δράσεων 
(Everard & Morris, 1999 · Πασιαρδής, 2012). 

3. Μέσα από την εξέταση των ατομικών χαρακτηριστικών, των προσωπικών 
αναγκών, ενδιαφερόντων, φιλοδοξιών, το επίπεδο ωριμότητας και 
ετοιμότητας του καθενός εκπαιδευτικού ή ηγέτη επιτυγχάνεται η 
διεπιστημονικότητα, αφού τα διάφορα φαινόμενα εξετάζονται υπό το 
πρίσμα της Ψυχολογίας, της Κοινωνιολογίας και φυσικά της Εκπαιδευτικής 
Διοίκησης (Χριστοφίδου και Πασιαρδής, 2006). 

Στο πρώτο κεφάλαιο θα περιγραφεί το ελληνικό συγκείμενο της εκπαιδευτικής 
πολιτικής με case study συγκεκριμένη σχολική μονάδα και με βάση το ολιστικό 
μοντέλο της ηγεσίας των Πασιαρδή και Brauckman (Πασιαρδής, 2012) που αφορά 
στο συνδυασμό διαφορετικών στυλ ηγεσίας. Στο δεύτερο κεφάλαιο θα αναπτυχθεί 
ο ρόλος και η σημασία της συναλλακτικής και μετασχηματιστικής ηγεσίας στη 
βελτίωση του σχολικού κλίματος, της αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών και 
της ακαδημαϊκής επίδοσης των μαθητών του εν λόγω σχολείου. Στο τρίτο κεφάλαιο 
η μελέτη θα επικεντρωθεί στο ρόλο του σχολικού ηγέτη σε σχέση με τη διαχείριση 
των συγκρούσεων στο συγκεκριμένο σχολικό οργανισμό και, τέλος, η εργασία θα 
κλείσει με τα συμπεράσματα που θα προκύψουν από την όλη ενασχόληση με το 
θέμα, με εισηγήσεις για το σχεδιασμό της μελλοντικής εκπαιδευτικής πολιτικής και 
με προτάσεις για περαιτέρω μελέτη και έρευνα. 
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1. Το ολιστικό μοντέλο ηγεσίας των Πασιαρδή και Brauckman 
Σύμφωνα με πολλές έρευνες-μελέτες κυρίαρχος συντελεστής της σχολικής 
αποτελεσματικότητας είναι η ικανή σχολική ηγεσία (Θεοφιλίδης, 1994 · Σαϊτης, 
2002). Οι Hoy & Miskel (2007:380) τονίζουν τη σημασία των προσωπικών 
χαρακτηριστικών του ηγέτη, ήτοι «της προσωπικότητάς του, της εργασιακής του 
υποκίνησης και των δεξιοτήτων του» (Πίνακας 1). 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
Στο μοντέλο ηγεσίας που προέκριναν σε έρευνές τους οι Πασιαρδής και Brauckman, 
θεωρούν ότι ηγεσία είναι μια πολυεπίπεδη έννοια που επηρεάζει και επηρεάζεται 
κάθε φορά από το εκάστοτε εκπαιδευτικό συγκείμενο (Πασιαρδής, 2012). Το 
γεγονός αυτό ωθεί τον διευθυντή της σχολικής μονάδας να υϊοθετήσει διάφορους 
συνδυασμούς (κοκτέιλ μιξ) των ηγετικών στυλ, ήτοι το δομικό, το παιδαγωγικό, το 
συμμετοχικό, το στυλ ανάπτυξης προσωπικού και το επιχειρηματικό στυλ (Σχήμα 1). 

Πίνακας 1 : Γνωρίσματα σχετικά με την αποτελεσματική ηγεσία  
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Το δομικό στυλ ηγεσίας εστιάζει κυρίως στα θέματα της κατεύθυνσης και των 
στόχων του σχολείου, στην εξασφάλιση της τάξης και της πειθαρχίας ως 
παραγόντων βελτίωσης των μαθησιακών επιδόσεων καθώς και στην αποδοτική 

Σχήμα 1 : Το Ολιστικό μοντέλο ηγεσίας των Πασιαρδή και Brauckman 
Πηγή: Πασιαρδής (2012) Επιτυχημένοι διευθυντές σχολείων (σ. 26) 
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διαχείριση των σχολικών εγκαταστάσεων. Το παιδαγωγικό στυλ δίνει έμφαση στους 
υψηλούς στόχους και στις υψηλές προσδοκίες από τους εκπαιδευτικούς για τη 
διδασκαλία και τη μάθηση, στην εισαγωγή παιδαγωγικών καινοτομιών, καθώς και 
στις δραστηριότητες ελέγχου και αξιολόγησης. Το συμμετοχικό στυλ εστιάζει κατά 
βάση στην κουλτούρα συμμετοχής στη διαδικασία λήψης αποφάσεων στο σχολείο 
ώστε να αναπτύσσεται η μεγαλύτερη δυνατή δέσμευση και αφοσίωση των 
εκαπιδευτικών στους στόχους του. Το στυλ ανάπτυξης προσωπικού σχετίζεται με τις 
ευκαρίες επαγγελματικής ανάπτυξης (επιμόρφωση) που οφείλει να παρέχει ο 
ηγέτης στους εκπαιδευτικούς, η οποία επηρεάζει θετικά και τα ακαδημαϊκά 
αποτελέσματα του σχολείου. Τέλος, το επιχειρηματικό στυλ ηγεσίας αναγνωρίζει τη 
σπουδαιότητα της συνεργασίας του σχολικού ηγέτη με φορείς του εξωτερικού 
περιβάλλοντος (γονείς, τοπική κοινότητα, χορηγούς), η οποία συνεπικουρεί 
πρακτικά και ουσιαστικά τη σχολική αποστολή  (Πασιαρδής, 2012). 
  
2. Μια μελέτη περίπτωσης εφαρμογής του ολιστικού μοντέλου ηγεσίας 
Για να γίνει κατανοητή η συμβολή των διαφορετικών στυλ ηγεσίας, προκειμένου να 
ληφθούν οι κατάλληλες εκπαιδευτικές αποφάσεις για την αποτελεσματικότητα του 
σχολείου, δίνεται ένα παράδειγμα δημοτικού σχολείου της Ανατολικής Αττικής. Ως 
δημόσιο σχολείο αποτελεί υποσύστημα ενός συγκεντρωτικού εκπαιδευτικού 
συστήματος χωρίς περιθώρια αυτονομίας (Τάχος, 1985· Σαΐτης, Τσιάμαση, Χατζή, 
1997· Λαΐνας, 2000· Χατζηπαναγιώτου, 2001). Εφαρμόζει μια εκπαιδευτική πολιτική 
που σχεδιάζεται ερήμην του (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008), καθώς τις αποφασιστικές 
αρμοδιότητες τις έχει το Υπουργείο Παιδείας. Επιπλέον απουσιάζουν: α) η 
συστηματική έρευνα και επιμόρφωση των στελεχών σε θέματα εκπαιδευτικής 
διοίκησης (Παπαναούμ, 1994· Πασιαρδής,1994), β) η  γραφειοκρατική-
γραμματειακή υποστήριξη του διευθυντή (εις βάρος του χρόνου του και των 
διοικητικών και παιδαγωγικών του καθηκόντων) (Σαΐτης, 1990 · Πασιαρδής και 
Κασουλίδης 2005) και γ) η λογοδότηση και η συστηματική αξιολόγηση των 
πεπραγμένων της εκάστοτε ηγεσίας (Γεωργογιάννης, Λάγιος, Κουνέλη, 2005). 
Σε ότι αφορά το τοπικό συγκείμενο του σχολείου, πρόκειται για ένα μεγάλο, 
πολυπληθές (275 μαθητές), ημιαστικό δημοτικό, με εγκαταστάσεις παλιές και 
ασυντήρητες. Έχει 12 αίθουσες διδασκαλίας και 1 αίθουσα εκδηλώσεων. Διδάσκουν  
20 μόνιμοι και 8 αναπληρωτές εκπαιδευτικοί. Η κοινωνικοοικονομική κατάσταση 
των οικογενειών είναι μικρομεσαία εργατική με ένα μεγάλο ποσοστό μεταναστών. 
Τη διεύθυνση του σχολείου έχει αναλάβει μια διευθύντρια, η οποία υπηρετεί για 
πρώτη φορά σ’ αυτή τη θέση ευθύνης. Έχει 28 χρόνια εμπειρία, εκ των οποίων τα 8 
σε θέση υποδιευθύντριας. Είναι πτυχιούχος Π.Τ.Δ.Ε. με μετεκπαίδευση στο 
Μ.Δ.Δ.Ε., γνωρίζει υπολογιστές και δύο ξένες γλώσσες, με συμμετοχή σε αρκετά 
εκπαιδευτικά σεμινάρια. 
Οι κυριότερες προκλήσεις που είχε να αντιμετωπίσει η διευθύντρια ήταν α) η 
ανάγκη συντήρησης και συμπλήρωσης των κτηριακών εγκαταστάσεων και β) η 
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βελτίωση των γλωσσικών δεξιοτήτων των μεταναστών και η κοινωνικοπολιτισμική 
τους ενσωμάτωση.  
Σε ό,τι αφορά την πρώτη πρόκληση η διευθύντρια ανέλαβε ένα σχολείο με 
βρόμικους τοίχους, χωρίς αίθουσες Αισθητικής Αγωγής, Φυσικής και Η/Υ και με 
ελλιπή εποπτικά μέσα διδασκαλίας. Κύριο μέλημά της  λοιπόν ήταν να διαχειριστεί 
καλύτερα τις υπάρχουσες δομές και να τις συμπληρώσει με άλλες νέες και βέβαια 
να εφοδιάσει το σχολείο με το απαραίτητο οπτικοακουστικό και τεχνικό υλικό, 
προωθώντας έτσι την αναδόμηση του χώρου και εξασφαλίζοντας τη 
λειτουργικότητα και την ασφάλειά του (Δομικό Στυλ ηγεσίας) (Πασιαρδής, 2012), 
ανάγκες, που, σύμφωνα με τη «θεωρία των κινήτρων» πρέπει κατά προτεραιότητα 
να ικανοποιηθούν «για να δημιουργηθεί κίνητρο να ενεργήσει ο άνθρωπος» 
(Maslow, 1954, στο: Πασιαρδής, 2004:64). Σε σχετικές συνεδριάσεις του Συλλόγου 
Διδασκόντων έθεσε το θέμα, προκειμένου μέσα από την ανταλλαγή απόψεων να 
αποσαφηνιστεί το όραμά της και να τεθούν οι υψηλές προσδοκίες της  
(Παιδαγωγικό Στυλ), ως αποτέλεσμα των αναγκών που είχαν και των δυσκολιών 
που αντιμετώπιζαν οι εκπαιδευτικοί και οι μαθητές. Όχι δηλαδή, διά της αυταρχικής 
και απόλυτης «επιβολής» των αποφάσεών της αλλά διά της διαδραστικής 
επικοινωνίας της με τα μέλη του Συλλόγου (Συμμετοχικό-Δημοκρατικό Στυλ) 
(Πασιαρδής, 2012). 
Με αυτήν την τακτική εξασφάλισε πλεονεκτήματα που αφορούσαν α) στην 
ποιότητα της απόφασης, β) στη δημιουργικότητα στη λήψη της, γ) στην αύξηση του 
βαθμού αποδοχής της, δ) στην κατανόησή της, ε) στην ορθοφροσύνη της, στ) στην 
ορθότητα και στην αποτελεσματικότητά της και ζ) στην τόνωση του ηθικού των 
εκπαιδευτικών και στην αύξηση των κινήτρων για εργασία (Lunenburg & Ornstein, 
2000 στο Αθανασούλα-Ρέππα, 2008: 270-271). Πιο συγκεκριμένα στις συνεδριάσεις 
άφηνε κάθε φορά να διαγνωστεί το πρόβλημα-πρόκληση, να αναλυθεί, να 
αναπτυχθούν οι εναλλακτικές λύσεις που προτείνονταν απ’ όλα τα μέλη, να επιλεγεί 
η καλύτερη για να εφαρμοστεί και να αξιολογηθεί (Mintsberg, 1979· Drucker, 1993· 
Χατζηπαναγιώτου, 2003· Κωνσταντίνου, 2005· Αθανασούλα-Ρέππα, 2008), 
θεωρώντας η ίδια ότι «η αναζήτηση της καλύτερης εναλλακτικής λύσης συμβάλλει 
καλύτερα στην επίτευξη του στόχου της» (Hoy & Miskel, 2007: 317).  
Σημαντική ως προς τα παραπάνω υπήρξε η «ανοικτών θυρών» συνεργασία της με 
το Σύλλογο Γονέων του Σχολείου, την Ένωση Συλλόγων Γονέων της περιοχής και τον 
ΟΤΑ, οι οποίοι μέσω ενημερωτικών επιστολών της και αλλεπάλληλων συναντήσεων 
και διαβουλεύσεων στο γραφείο της (Επιχειρηματικό Στυλ) (Πασιαρδής, 2012), 
εφοδίασαν το σχολείο με 5 προκατασκευασμένες αίθουσες, πίνακες μαρκαδόρου, 
Η/Υ, όργανα Φυσικής και Γεωμετρίας και άλλο οπτικοακουστικό υλικό. Επίσης με τη 
συνεργασία των εκπαιδευτικών, των γονέων και υπαλλήλων του Δήμου το σχολείο 
βάφτηκε εσωτερικά και εξωτερικά. Το όλο εγχείρημα υποστηρίχθηκε και από τα 
τοπικά Μ.Μ.Ε. που λειτούργησαν ως φορείς επιρροής στην τοπική κοινή γνώμη 
(Πασιαρδής, 2004:35 · Αθανασούλα-Ρέππα, 2008:165). 
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Αποτέλεσμα ήταν να δημιουργηθεί ένα ευχάριστο και λειτουργικό περιβάλλον 
μάθησης (μαθησιακό κλίμα) για τα παιδιά και να αυξηθεί ο βαθμός επαγγελματικής 
ικανοποίησης (επαγγελματικό κλίμα) και των αισθημάτων αφοσίωσης των 
εκπαιδευτικών  στο στόχο του σχολείου, ο οποίος τέθηκε από κοινού (Συμμετοχική 
Ηγεσία), περιορίζοντας έτσι και τις περιπτώσεις φυγής των μελών από τον 
οργανισμό (Mowday, Porter & Steers, 1982 στο Πασιαρδής, 2004: 153).  
Η δεύτερη πρόκληση που είχε να αντιμετωπίσει η διευθύντρια ήταν η 
εθνοπολιτισμική, κοινωνικοοικονομική και μαθησιακή ετερογένεια μαθητών. Το 
όραμά της ήταν να εξασφαλιστούν οι όροι και οι προϋποθέσεις για μια επιτυχημένη 
σχολική και αργότερα κοινωνική ανάπτυξη (Harvey, 1996). Χρησιμοποιώντας τη 
μέθοδο της «Συγκριτικής Διοίκησης» (Benchmarking), της έρευνας σχετικών άρθρων 
στο διαδίκτυο, διαμέσου ενός επιχειρηματικού στυλ ηγεσίας, ανέπτυξε δίκτυα 
επικοινωνίας (οικοδόμηση συνεταιρισμών) με διευθυντές άλλων όμορων σχολείων, 
προκειμένου να αξιολογήσει τις πρακτικές της λειτουργίας τους σε θέματα 
πολυπολιτισμικότητας και να υιοθετήσει έτσι την «καλύτερη πρακτική» (best 
practice) (Μπρίνια, 2008 · Πασιαρδής, 2012). Με τη μέθοδο αυτή της 
«κατασκοπείας» και της υιοθέτησης πρακτικών άλλων σχολείων (Πασιαρδής, 2004· 
Vanhoof & Petegen, 2012· Mobouquette & Bedard, 2012) μπόρεσε να προβλέψει το 
μέλλον του δεδομένου προβλήματος βρίσκοντας τη συνισταμένη της πρόκλησης 
που αντιμετώπιζε (ετερογένεια) και του οράματός της (διαχείριση ετερογένειας).  
Σημαντική ως προς αυτό ήταν η εδραίωση μιας κουλτούρας στο σχολείο, κυρίως με 
τη δική της παραδειγματική συμμετοχή (Παιδαγωγικό στυλ) που ενεθάρρυνε τη διά 
βίου μάθηση των εκπαιδευτικών (επιμορφωτικά σεμινάρια), μέσα από τα οποία 
προωθήθηκε η βελτίωση και η αλλαγή των αντιλήψεών τους για το εν λόγω θέμα, η 
ενίσχυση της αυτεπάρκειάς τους (Στυλ Ανάπτυξης Προσωπικού) με τον εμπλουτισμό 
των διδακτικών τους μεθόδων (ανάπτυξη γλωσσικών Projects για παιδιά 
μεταναστών) και βέβαια η δέσμευσή τους στο συγκεκριμένο στόχο του σχολείου 
(Συμμετοχικό  Στυλ), μην ξεχνώντας κάθε φορά να επαινεί και να εξαίρει το 
παιδαγωγικό τους ενδιαφέρον και τον επαγγελματικό τους ζήλο (Παιδαγωγικό 
Στυλ). Ενεθάρρυνε επίσης πρωτοβουλίες εκπαιδευτικών για εθελοντικά μαθήματα 
στους μετανάστες κάθε Σάββατο στο χώρο του Σχολείου (Παιδαγωγικό Στυλ) σε 
συνδυασμό βέβαια με τη λειτουργία των υπαρχουσών δομών (Τάξη Υποδοχής, 
Τμήμα Ένταξης, Ενισχυτική Διδασκαλία, Ολοήμερο Σχολείο) (Δομικό Στυλ) 
(Πασιαρδής, 2012) . 
Το αποτέλεσμα ήταν η διευθύντρια ενεργοποιώντας κάθε φορά κι ένα διαφορετικό 
στυλ ηγεσίας να μπορέσει να πετύχει α) τη θετική στάση των εκπαιδευτικών 
απέναντι στη διά βίου μάθηση, β) την αφοσίωσή τους στον οργανισμό, γ) τη 
βελτιωμένη ακαδημαϊκή επίδοση των μαθητών, δ) την κοινωνικοπολιτισμική-
μαθησιακή ενσωμάτωση των μεταναστών και ε) τη συνεργασία εσωτερικών και 
εξωτερικών εμπλεκόμενων παραγόντων  (Πασιαρδής, 2012). 
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3. Ο μετασχηματιστικός και ο συναλλακτικός ηγέτης ως παράγοντες διαμόρφωσης 
του σχολικού κλίματος. 
Είναι γεγονός ότι κάθε εκπαιδευτικός οργανισμός παρουσιάζει το δικό του 
ξεχωριστό κλίμα. Οι Hoy & Miskel (2007: 226) ορίζουν το σχολικό κλίμα «ως μια 
διαρκή ποιότητα του σχολικού περιβάλλοντος, η οποία βιώνεται από μαθητές και 
δασκάλους, επηρεάζει τη συμπεριφορά τους και βασίζεται στις συλλογικές 
αντιλήψεις που αυτοί σχηματίζουν για τη συμπεριφορά στο σχολείο τους». Είναι 
αυτό που οι ίδιοι λένε «η προσωπικότητα του σχολείου» (Hoy & Miskel, 2007: 141), 
η οποία αφορά στο συγκείμενο του σχολείου, ήτοι στη δομή του (Payne & Pheysey, 
1972), στο μέγεθός του (Handy, 1981), στο εξωτερικό του περιβάλλον, στις ατομικές 
διαφορές των εμπλεκομένων σε αυτό και σε ποικίλα άλλα συμβολικά στοιχεία 
(αξίες, πεποιθήσεις, επικοινωνία) (Πασιαρδής, 2004 · Σαΐτης, 2008). 
Σημαντική ως προς τη διαμόρφωση του σχολικού κλίματος είναι ο τρόπος με τον 
οποίο προσεγγίζεται η ηγεσία στους εκπαιδευτικούς οργανισμούς (Θεοφιλίδης και 
Στυλιανίδης, 2000· Fullan, 2003). Υπάρχουν δύο βασικές κατηγορίες ηγεσίας σ’ έναν 
εκπαιδευτικό οργανισμό: η μετασχηματιστική (transformational leadership) και η 
συναλλακτική (transactional leadership) (Πασιαρδής, 2004 · Ράπτης και Βιτιλάκη, 
2007· Αθανασούλα-Ρέππα, 2008). 
Η θεωρία της συναλλακτικής ηγεσίας αναπτύχθηκε από τον Burns (1978), ο οποίος 
απόδωσε τον όρο στον συμβατικό εκείνο ηγέτη που επηρεάζει τους υφισταμένους 
του μέσω μιας συναλλαγής (ανταμοιβής) με σκοπό την ανταπόδοσή τους σε έργο 
(Αθανασούλα-Ρέππα, 2008:219· Πασιαρδής, 2012:19). Στη συναλλακτική ηγεσία η 
επιρροή του ηγέτη βασίζεται στη διοικητική του θέση. Πρόκειται για περιπτώσεις 
υφισταμένων σε αρχικά στάδια καριέρας, όπου ο βαθμός ωριμότητας και 
ετοιμότητάς τους  δεν επιτρέπει την ταύτιση με το όραμα του διευθυντή και του 
σχολείου, με αποτέλεσμα να θεωρούν περιττή την όποια εθελοντική και ανιδιοτελή 
τους ανάμειξη σε αλλαγές και καινοτόμες δράσεις (Bass and Avolio, 1994). 
Για παράδειγμα η διευθύντρια που είχε ως όραμα τη δημιουργία ενός φιλικού, 
λειτουργικού και επιβοηθητικού σχολικού περιβάλλοντος (βλέπε προηγούμενο 
κεφάλαιο) είχε στο προσωπικό του σχολείου και κάποιους νεαρούς αναπληρωτές 
εκπαιδευτικούς, που δεν είχαν συνδέσει το μέλλον τους με το μέλλον του 
συγκεκριμένου σχολείου, καθώς κάθε χρόνο διορίζονταν σε άλλο σχολείο και σε 
άλλη περιοχή. Σ’ αυτήν την περίπτωση η διευθύντρια λειτούργησε συναλλακτικά. 
Προκειμένου να τους πείσει να εργαστούν, τους έπεισε να ζωγραφίσουν τους 
τοίχους του σχολείου μαζί με τους μαθητές τους, προσφέροντάς τους ως 
«αντάλλαγμα» την ευνοϊκή τους μεταχείριση στο Ωρολόγιο Πρόγραμμα. Επίσης, 
καθώς υπήρχε περιθώριο, απάλλασσε εκ περιτροπής κάθε εβδομάδα δύο 
συναδέλφους από την εφημερία τους για γραμματειακή υποστήριξη αποκτώντας 
έτσι περισσότερο χρόνο για επικοινωνία με τους φορείς του σχολείου.  
Το όλο εγχείρημά της βεβαίως συνεπικουρήθηκε και από τη δράση της ως 
μετασχηματιστικός ηγέτης, καθώς «η επιρροή της στα άλλα μέλη του οργανισμού 
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δεν προερχόταν από τη δύναμη εξουσίας που της παρείχε η ιεραρχική της θέση 
αλλά από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς» (Leithwood & Duke, 1999: 48-49), τους 
οποίους «καθοδηγούσε και δέσμευε με το παράδειγμά της προκειμένου να 
διαμορφωθεί το κοινό όραμα» (Hoy & Miskel, 2007: 399). Συγκέντρωνε πολλά από 
τα χαρακτηριστικά  Ι  του μετασχηματιστικού ηγέτη (Bass, 1990 · Πασιαρδής, 2012) 
ήτοι :1) Idealized influence (χαρισματικό όραμα), 2) Inspirational motivation 
(έμπνευση), 3) Intellectual Stimulation (ενθάρρυνση για καινοτομία) και 4)  
Individualized consideration (προσωπική αίσθηση της ευθύνης).  
Συγκεκριμένα δημιούργησε από κοινού με τα μέλη ένα όραμα (τη βελτίωση των 
σχολικών υποδομών και την κοινωνικοπολιτισμική ενσωμάτωση παιδιών με 
εθνοπολιτισμική ετερογένεια), διαμόρφωσε συνεργατική κουλτούρα  παρωθώντας 
με δημοκρατικό τρόπο τη συμμετοχή όλων στη λήψη αποφάσεων προκειμένου οι 
τελευταίες να κατανοηθούν και να εφαρμοστούν με ομαδικό πνεύμα και με τον 
καλύτερο δυνατό τρόπο, προκειμένου να επιλυθούν τα εν λόγω σχολικά 
προβλήματα (Fernandez, 2000 · Αθανασούλα-Ρέππα, 2008).  Παρείχε αρκετά 
κίνητρα δια βίου μάθησης και επαγγελματικής εξέλιξης των εκπαιδευτικών με τη 
συμμετοχή τους σε εκπαιδευτικά σεμινάρια (Sergiovanni, 1989), ενεθάρρυνε 
καινοτόμες δράσεις και πρωτοβουλίες εκπαιδευτικών (γλωσσικά projects για παιδιά 
μεταναστών στα πλαίσια της Ευέλικτης Ζώνης)) ενισχύοντας και επαινώντας 
δημοσίως τέτοιες προσπάθειες (Leithwood & Montgomery, 1986 · Hall & Hord, 1987 
στο Πασιαρδής, 2004: 216). Η δημιουργία κοινού πλαισίου αξιών είχε ως 
αποτέλεσμα οι εκπαιδευτικοί αντί να ακολουθούν τη διευθύντρια-ηγέτιδα, να 
ακολουθούν τις ευθύνες, τις δεσμεύσεις και τις συμφωνίες που είχαν κάνει, οι 
οποίες απέρρεαν από την ταύτιση των προσωπικών τους αναγκών (ιδιογραφική 
διάσταση) και των αναγκών του σχολείου (νομοθετική διάσταση) (Getzels & Cuba, 
1957 στο Πασιαρδής, 2004:25-28. Λειτούργησε δηλαδή στα πλαίσια της «ηθικής 
ηγεσίας»(Sergiovanni, 2001· Αθανασούλα-Ρέππα, 2008: 220) όχι κάνοντας τους 
υφισταμένους της «να πράξουν» αλλά κάνοντάς τους «να θέλουν να πράξουν» 
(Kouzes & Posner, 1987 στο: Πασιαρδής και Κασουλίδης, 2005:95). 
Απ’ την άλλη χειριζόταν με ικανοποιητικό τρόπο τα συναισθήματά τόσο τα δικά της 
όσο και των υπολοίπων μελών, ως πηγή ενέργειας, γνώσης και επιρροής τόσο του 
εαυτού της όσο και των άλλων φορέων με  τους οποίους βρισκόταν σε 
αλληλεπίδραση. Δεν ερχόταν σε αντιπαράθεση, έλεγχε τον πιθανό θυμό της αν 
άκουγε κάτι προκλητικά ενάντιο στο κοινό όραμα. Είχε τη λεγόμενη 
«συναισθηματική νοημοσύνη» που αφορά στις ικανότητες της «αυτοεπίγνωσης, της 
αυτορρύθμισης και της ενσυναίσθησης», ήτοι «της κατανόησης των 
συναισθημάτων των άλλων» (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008:223). 
Από όλα τα παραπάνω προκύπτει ότι η συναλλακτική και η μετασχηματιστική 
ηγεσία δεν είναι  έννοιες αντίθετες. «Οι καλοί ηγέτες παρουσιάζουν χαρακτηριστικά 
και από τις δύο» (Πασιαρδής, 2012:20). Είναι με άλλα λόγια έννοιες 
συμπληρωματικές, καθώς η μία μορφή ηγεσίας χτίζεται πάνω στην άλλη (Bass & 
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Avolio, 1994), μέσω μιας εξελικτικής διαδικασίας (συναλλακτική-μετασχηματιστική-
ηθική) (Owens & Valesky, 2007: 282) με κύριο στόχο την «ηθική ηγεσία», όπου 
έχουμε εθελοντική και υπεύθυνη ανάμειξη των μελών στη διαδικασία της ηγεσίας 
μέσω της δέσμευσής τους στους στόχους του οργανισμού (Elmore, 2000:15 · 
Αθανασούλα-Ρέππα, 2008:223). Άλλωστε «η προσπάθεια να διοικήσουμε ή να 
χειριστούμε όλους τους ανθρώπους με τον ίδιο τρόπο είναι μια συνταγή με 
δυσκολίες και απογοήτευση» (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008: 247-247). 
4. Πηγές και διαχείριση συγκρούσεων στο σχολείο 
Λόγω της πολυπλοκότητας των αλληλεπιδράσεων μεταξύ των μελών του 
οργανισμού, οι συγκρούσεις που λαμβάνουν χώρα σε αυτόν είναι αναπόφευκτες. Ο 
Burns (1978, στο Dipaola & Hoy, 2001) θεωρεί ότι η σύγκρουση είναι ένα φαινόμενο 
κοινωνικών σχέσεων τόσο φυσικό όσο και η αρμονία, και τόσο σημαντικό όσο και η 
ομοφωνία. Επεκτείνοντας οι Everard & Morris (1999:119) θεωρούν τη σύγκρουση 
στο σχολικό οργανισμό είτε ως «ειλικρινή διάσταση απόψεων η οποία πηγάζει από 
την παρουσία εναλλακτικών τρόπων δράσης» είτε ως «γνήσια σύγκρουση 
συμφερόντων και προσωπικοτήτων», για να καταλήξουν ότι τελικά η σύγκρουση 
«όχι μόνο δεν είναι αναπόφευκτη αλλά αποτελεί πολύτιμο κομμάτι της σχολικής 
ζωής». 
Υπάρχουν πολλοί ορισμοί για την έννοια της σύγκρουσης. Ανεξάρτητα από τις 
όποιες αποκλίσεις, όλοι καταλήγουν στην παραδοχή ότι η σύγκρουση είναι μια 
διαδικασία κατά την οποία ένα άτομο ή μια ομάδα επιδιώκει να επηρεάσει (να 
εμποδίσει ή να περιορίσει) την επιθυμητή ενέργεια ενός άλλου ατόμου ή ομάδας 
(Owens, 2001).  
Πηγές συγκρούσεων σε έναν οργανισμό μπορεί να είναι: α) η κακή επικοινωνία 
μεταξύ των μελών, β) οι οργανωτικές αδυναμίες (π.χ. ασαφής καθορισμός 
καθηκόντων), γ) οι συγκρουόμενοι στόχοι μεταξύ διαφορετικών ομάδων, δ) οι 
περιορισμένοι πόροι, ε) οι ατομικές διαφορές των μελών (διαφορετικές ανάγκες και 
φιλοδοξίες), στ) το εξωτερικό περιβάλλον (προβληματική συνεργασία με γονείς, 
ΟΤΑ) (Barsky, 2002 · Rahim, 2002 · Σαΐτης, 2002 · Αθανασούλα-Ρέππα, 2008). 
Όπως τονίζει η Αθανασούλα-Ρέππα (2008: 324), «η προβληματική επικοινωνία και η 
ανεπαρκής ανταλλαγή πληροφοριών μεταξύ των μετεχόντων στην εκπαιδευτική 
διαδικασία είναι η κυριότερη πηγή συγκρούσεων». Η επικοινωνία σ’ έναν 
οργανισμό αποτελεί θεμελιώδες στοιχείο της ανθρώπινης αλληλεπίδρασης 
(Αθανασούλα-Ρέππα, 1999δ) και αφορά στη «μετάδοση και λήψη πληροφοριών-
μηνυμάτων μεταξύ των ατόμων και των ομάδων μέσα από ένα σύστημα συμβόλων 
(γλώσσα-σήματα-χειρονομίες) (Αθανασούλα-Ρέππα, 1999 α:141). Είναι η λεγόμενη 
λεκτική (γραπτός-προφορικός λόγος) και η μη λεκτική επικοινωνία (έκφραση-
χειρονομίες-ενδυμασία), χαρακτηριστικά της οποίας είναι τα 5  W : Who (πομπός), 
What (μήνυμα), Whom (Δέκτης), Which (Μέσο)  What (αποτέλεσμα) (Αθανασούλα-
Ρέππα, 2008: 278-279). 
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Η διαχείριση μιας σύγκρουσης περιλαμβάνει τριών ειδών τεχνικές: α) win-lose, β) 
lose-lose και γ) win-win (Milton, 1981 · Hanson, 1996 · Everard & Morris, 1999 · 
Owens, 2001). Σύμφωνα με το συγκρουσιακό πλέγμα των Blake & Mouton (1970) oι 
βασικοί τρόποι με τους οποίους οι διευθυντές αντιμετωπίζουν μια σύγκρουση είναι 
η κυριαρχία, ο συμβιβασμός, η συνεργασία, η αποφυγή και η εξομάλυνση (Σχήμα 
2). 

 
Ανάλογα με το ποσοστό έμφασης που δίνει ο κάθε διευθυντής  στο συνδυασμό των 
δύο παραμέτρων, ήτοι στις ανθρώπινες σχέσεις ή στα αποτελέσματα του 
οργανισμού, υιοθετεί και διαφορετικό ηγετικό στυλ αντιμετώπισης της σύγκρουσης.  
Στο παράδειγμα με το οποίο ασχολείται η παρούσα μελέτη, στην πρώτη πρόκληση 
(βελτίωση σχολικών δομών) η διευθύντρια είχε να αντιμετωπίσει συγκρούσεις που 
αφορούσαν α) σε αντικρουόμενα συμφέροντα ανάμεσα σε εκπαιδευτικούς για τον 
τρόπο διανομής των διαθέσιμων πόρων και τους τομείς στους οποίους έπρεπε να 
δοθεί προτεραιότητα (Σαΐτης, 2002) και β) σε αλλαγές στον τρόπο διδασκαλίας 
(γλωσσικά projects για παιδιά μεταναστών), καθώς κάποιοι συνάδελφοι 
αντιμετώπισαν αυτή τη δράση ως απειλή είτε λόγω άγνοιας (νέοι συνάδελφοι) είτε 
λόγω «βολέματος» (μεγαλύτεροι) είτε λόγω επενδυμένων συμφερόντων 
(συνδικαλιστές) (Duke, 2004· Everard & Morris, 1999 στο Ράπτης, 2006). 
Η διευθύντρια ακολουθώντας μετασχηματιστικό-δημοκρατικό-συμμετοχικό στυλ 
διοίκησης προσπάθησε μέσω της συνεργασίας να συμβιβάσει τα εμπλεκόμενα 
μέρη, ώστε να μην υπάρχει νικητής και ηττημένος, καθώς τα ζητήματα αυτά 
(διαχείριση πόρων-εφαρμογή καινοτομιών) ήταν στρατηγικής σημασίας για τον 
οργανισμό κι όχι απλά-καθημερινά (Filley, 1975 · Rahim, 2002). Οι στόχοι ήταν 
πολύπλοκοι, οι προσδοκίες υψηλές και η συμμετοχή στη λήψη της σωστής 
απόφασης αναγκαία. Απέτρεψε τον ανταγωνιστικό-κυριαρχικό τρόπο διευθέτησης 
των συγκρούσεων κατά τον οποίο κυριαρχούν τα συμφέροντα της μιας πλευράς 
(win-lose) αλλά και τον αδιάφορο τρόπο αντιμετώπισης (αποφυγή), καθώς: 1) το 
ζήτημα δεν επιδεχόταν αναβλητικότητα, 2) ενδιαφέρθηκε για την ύπαρξη 
κατάλληλων διαπροσωπικών σχέσεων και 3) επιθυμούσε απ’ αυτή τη σύγκρουση να 
βγουν κερδισμένοι όλοι και πάνω απ’ όλα το σχολείο. Οι προτεινόμενες αλλαγές 

Σχήμα 2 : Συγκρουσιακό 

πλέγμα των  Blake και 

Mouton (1970). 

Πηγή: Everard et.al. 

(1999), Αποτελεσματική 

Εκπαιδευτική Διοίκηση  
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στις υποδομές και στις διαδικασίες μάθησης που επέρχονταν απαιτούσαν την 
αλληλεπίδραση και τη συνεργασία των μελών σε καθημερινή βάση.  
Έτσι λειτουργώντας η ίδια ως υποκινητής της σύγκρουσης (Σαΐτης, 2002) 
προσπάθησε να πυροδοτήσει τη διαφωνία μεταξύ των εκπαιδευτικών (για την 
προτεραιότητα που θα έπρεπε να δοθεί και για την ανάγκη υιοθέτησης καινοτόμων 
προγραμμάτων), ώστε να ξεκινήσει η διαδικασία αλλαγής στο σχολείο μέσω μιας 
συνεργατικής προσέγγισης. Μέσα από το διάλογο και τη διαμεσολαβητική της 
προσπάθεια διευκόλυνε την επικοινωνία στις «αντίπαλες» πλευρές. Δεν επέβαλλε 
τη γνώμη της, ήταν ενεργητική και προσεκτική ακροάτρια μεταχειριζόμενη δίκαια 
τα δύο μέρη, χωρίς να τα αντιμετωπίζει από «θέση ισχύος», προσπαθώντας να 
αντιλαμβάνεται τόσο τα δικά της συναισθήματα όσο και των άλλων  (ανασφάλεια-
άγχος-απειλή), να λειτουργεί δηλαδή σε όλες τις διαστάσεις της συναισθηματικής 
νοημοσύνης (αυτοεπίγνωση-αυτορρύθμιση-παρακίνηση-ενσυναίσθηση (Φασουλής, 
2006 · Αθανασούλα-Ρέππα, 2008). 
Στον τομέα της επικοινωνίας της με τα αντιπαρατιθέμενα μέρη παρατηρήθηκε ότι: 
α) η γλώσσα του σώματός της (μη λεκτική-εξωλεκτική επικοινωνία) ανταποκρινόταν 
με τα λεκτικά μηνύματα που έδινε (λεκτική επικοινωνία) (Ζαβλανός, 1998 · 
Αθανασούλα- Ρέππα, 2008), β) ασκούσε καλοπροαίρετη κριτική στις απόψεις και 
στις  συμπεριφορές και όχι στις προσωπικότητες των εμπλεκομένων (Σαΐτης, 2002) 
με αποτέλεσμα να μειώνεται και να εξαλείφεται κάθε ίχνος δυσπιστίας των 
τελευταίων προς αυτή (πηγή) (Αθανασούλα-Ρέππα, 1999), γ) επέλεγε το κατάλληλο 
χωροχρονικό πλαίσιο επικοινωνίας (το γραφείο της) (Τζωρτζάκης & Τζωρτζάκη, 
1999), δ) μιλούσε με ευθύτητα (Καψάλης, 2005) και αντιστεκόταν στον πειρασμό να 
μιλήσει πίσω από την πλάτη του ενός ενώπιον του άλλου (Αθανασούλα-Ρέππα, 
2008) αποτελώντας η ίδια δεσμευτικό παράδειγμα για τα εμπλεκόμενα μέρη 
(Πασιαρδής, 2012), ε) δεν απέκρυπτε πληροφορίες από τα εμπλεκόμενα μέρη ούτε 
επέλεγε εσκεμμένα μέρος των πληροφοριών που ελάμβανε από αυτά για να τις 
χρησιμοποιήσει κατά το δοκούν (επιλεκτική αντίληψη) (Αθανασούλα-Ρέππα, 2001· 
Μπουραντάς 2001).  
Έτσι χρησιμοποιώντας κυρίως το δίκτυο επικοινωνίας «όλα τα κανάλια» 
(Αθανασούλα-Ρέππα, 2008:298) όπου «όλοι επικοινωνούν με όλους», χωρίς 
μεσάζοντες, τα εμπλεκόμενα μέρη από τη μια μεριά «οργάνωσαν τους εαυτούς 
τους για μια συστηματική κατανομή της πληροφορίας» αλλά και από την άλλη 
μπήκαν τα θεμέλια για μια καλοπροαίρετη συνεργασία στη βάση της ικανοποίησης 
των προσωπικών και οργανωσιακών στόχων των μελών και του σχολικού 
οργανισμού αντίστοιχα. Το γεγονός αυτό οδήγησε στη μείωση του επαγγελματικού 
άγχους όχι μόνο των εκπαιδευτικών αλλά και της διευθύντριας (Πασιαρδής & 
Τσιάκιρος, 2002).  
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5. Συμπεράσματα 
Η μελέτη περίπτωσης με την οποία ασχολήθηκε η παρούσα μελέτη οδηγεί στα εξής 
συμπεράσματα:  
 1) Το εκπαιδευτικό συγκείμενο ενός σχολείου (εθνικό-τοπικό) επηρεάζει: α) τον 
τρόπο με τον οποίο εργάζονται οι εκπαιδευτικοί, β) την επαγγελματική τους 
διάθεση και ικανοποίηση, γ) την παραγωγικότητά τους, δ) την ακαδημαϊκή επίδοση 
των μαθητών, ε) το σχολικό κλίμα και τη σχολική κουλτούρα, στ) τις διαπροσωπικές 
τους σχέσεις, ζ) τις συγκρούσεις που αναπτύσσονται μεταξύ των μελών (Σαΐτης, 
2002 · Αθανασούλα-Ρέππα, 2008). 
2) Ο εφησυχασμός και η μηχανική αντιμετώπιση της εκπαιδευτικής 
πραγματικότητας οδηγεί στην αδιαφορία και στον εφησυχασμό και όχι στην αλλαγή 
και στην δημιουργία (Hanson, 1996). 
3) Ο αποτελεσματικός ηγέτης είναι εκείνος που εκλαμβάνει τις προκλήσεις του 
οργανισμού ως ευκαιρίες για εξέλιξη και μάθηση και όχι ως απειλές (Πασιαρδής, 
2004). 
4) Καλύτερα αποτελέσματα στην αντιμετώπιση των προκλήσεων έχει η υιοθέτηση 
του μετασχηματιστικού μοντέλου ηγεσίας συνδυάζοντας διάφορα στυλ όπως το 
παιδαγωγικό, το συμμετοχικό-δημοκρατικό-ανθρωπιστικό, το στυλ ανάπτυξης 
προσωπικού, το επιχειρηματικό και το δομικό, με σκοπό τη λειτουργία της ηθικής 
ηγεσίας, χωρίς βέβαια να αποκλείεται και η χρήση του συναλλακτικού μοντέλου 
κυρίως σε περιπτώσεις που από ορισμένους εκπαιδευτικούς απουσιάζει η 
«ωριμότητα» ή η «ετοιμότητα» (Πασιαρδής, 2012). 
5) Στη διαχείριση συγκρούσεων σ’ ένα σχολικό οργανισμό σπουδαίο ρόλο παίζει η 
ανάδειξή τους «ως πολύτιμα κομμάτια της σχολικής ζωής» και όχι η καταστολή 
τους. Σημαντική είναι επικοινωνία του διευθυντή (λεκτική-μη λεκτική) ως 
απαραίτητο εργαλείο διαμεσολάβησής του , ώστε να βγαίνουν κερδισμένοι όλοι και 
κυρίως ο οργανισμός (Everard & Morris, 1999). 
 
6. Εισηγήσεις-Προτάσεις 
Η σημαντικότερες εισηγήσεις-προτάσεις για το εν λόγω ζήτημα αφορούν: 

 Στην εκπαιδευτική πολιτική του Υπουργείου Παιδείας, η οποία θα πρέπει να 
αρχίσει να θέτει τα θεμέλια για ένα πιο αποκεντρωμένο σχολείο που θα 
ενισχύει την αυτονομία, την καινοτομία, τη συλλογική συμμετοχή στη λήψη 
αποφάσεων και την αφοσίωση των εκπαιδευτικών στους στόχους του 
εκάστοτε οργανισμού.  

 Στη λειτουργία  μικρότερων σε μέγεθος σχολικών μονάδων, ώστε να δίνεται 
πιο συχνά και πιο εύκολα η ευκαιρία για την υιοθέτηση του δημοκρατικού-
ανθρωπιστικού-συμμετοχικού στυλ ηγεσίας στο διευθυντή, το οποίο θα 
συμβάλλει στην ανάπτυξη στενότερων διαπροσωπικών σχέσεων και στη 
διαμόρφωση θετικού σχολικού κλίματος. 
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  Στην ανάγκη παρακολούθησης μεταπτυχιακών-επιμορφωτικών 
προγραμμάτων στην εκπαιδευτική ηγεσία από τα υποψήφια διοικητικά 
στελέχη, ώστε να προετοιμάζονται σωστά πάνω σε θέματα επικοινωνίας, 
παρώθησης, αντιμετώπισης κρίσεων και διαχείρισης συγκρούσεων. 

 Στην ανάγκη διεξαγωγής ερευνητικών προγραμμάτων πάνω σε θέματα 
ηγετικών στυλ και σχολικής αποτελεσματικότητας, τα συμπεράσματα των 
οποίων θα συμβάλουν στη βελτίωση της ακαδημαϊκής επίδοσης των 
μαθητών. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η επίδραση της σχολικής κουλτούρας στην εύρυθμη λειτουργία της σχολικής 
μονάδας αποτέλεσε αντικείμενο εκτεταμένης μελέτης για πολλούς ερευνητές στο 
εξωτερικό, ενώ ιδιαίτερο ενδιαφέρον σημειώνεται και στην Ελλάδα τα τελευταία 
χρόνια. Το ερευνητικό ενδιαφέρον αναπτύχθηκε γύρω από τη λειτουργία και τον 
τρόπο με τον οποίο μπορεί η σχολική μονάδα να αναπτύξει εκείνες τις θετικές 
δράσεις που θα την οδηγήσουν να αναβαθμίσει το περιεχόμενο της παρεχόμενης 
εκπαίδευσης στους μαθητές, αλλά και στη βελτίωση των εκπαιδευτικών συνθηκών 
για τους διδάσκοντες. Στην παρούσα εργασία θα περιγραφεί η έννοια της σχολικής 
κουλτούρας, οι αλλαγές που μπορεί να επιφέρει στη σχολική μονάδα, ο ρόλος του 
διευθυντή, των εκπαιδευτικών και των μαθητών στη διαμόρφωσή της καθώς και 
στα θετικά αποτελέσματα που μπορεί να παράξει. Θα παρουσιαστούν τα στοιχεία 
της σχολικής κουλτούρας που μπορούν να συντελέσουν στην ποιοτική αναβάθμιση 
της παρεχόμενης εκπαίδευσης αλλά και του σχολικού περιβάλλοντος.  
 
Εισαγωγή  
Η εσωτερική και η σχεσιοδυναμική οργάνωση των σχολικών μονάδων τροφοδοτεί 
με αμείωτο ενδιαφέρον τις μελέτες που εξετάζουν τους παράγοντες εκείνους που 
επιδρούν στην παρεχόμενη εκπαίδευση και στις γενικότερες συνθήκες που 
αναπτύσσεται η εκπαιδευτική διαδικασία. Έρευνες σημειώνουν ως ένα σημαντικό 
παράγοντα τη σχολική κουλτούρα, η οποία διαμορφώνει τα ιδιαίτερα εκείνα 
χαρακτηριστικά, τα οποία συνθέτουν την εικόνα του κάθε εκπαιδευτικού 
οργανισμού. 
 Στοιχεία της κουλτούρας αποτελούν όλα τα υλικά και άυλα, έμψυχα ή άψυχα 
στοιχεία μιας σχολικής μονάδας. Ακόμη και η εικόνα του ίδιου του κτηρίου που 
στεγάζει τη σχολική μονάδα αποτελεί τεκμήριο της σχολικής κουλτούρας. Ο 
σεβασμός που δείχνει ο εκπαιδευτικός οργανισμός στο κτήριο που το στεγάζει και 
κατ’ επέκταση στο ανθρώπινο δυναμικό του, αποτυπώνει και προδιαγράφει τα 
χαρακτηριστικά του (Δημητρόπουλος, 1999). 
Αν πρέπει να δοθεί ένας ορισμός στη σχολική κουλτούρα θα λέγαμε ότι: κουλτούρα 
εννοούμε τους κοινούς προσανατολισμούς που κρατούν ενωμένο τον οργανισμό ως 
μια μονάδα και του δίνουν την ξεχωριστή, δική του ταυτότητα (Hoy & .Miskel, 
1996). Δηλαδή αναφέρεται σε θέματα που είναι αποδεκτά απ’ όλα τα μέλη μιας 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

21 
 

σχολικής μονάδας (ο διευθυντής, οι εκπαιδευτικοί, οι μαθητές, οι γονείς) και που μ’ 
αυτά δένονται μεταξύ τους στενά, καθώς αποχτούν ταυτόχρονα και μια 
διαφορετική ταυτότητα από τα μέλη μιας άλλης σχολικής μονάδας. Αποτελεί ένα 
πρότυπο βασικών παραδοχών, το οποίο έχει δοκιμαστεί αρκετά, ώστε να θεωρείται 
έγκυρο και γι’ αυτό διδάσκεται στα νέα μέλη ως ο σωστός τρόπος αντίληψης, 
αίσθησης και σκέψης γι’  αυτά τα προβλήματα (Schein, 1985). Σύμφωνα με το 
Mintzberg η κουλτούρα είναι η ιδεολογία του οργανισμού, η οποία περιλαμβάνει 
τις αντιλήψεις και τις συνήθειες του να διαφοροποιεί από τους άλλους οργανισμούς 
(Χατζηπαναγιώτου, 2008) 
Οι κοινές παραδόσεις, οι αξίες, οι πεποιθήσεις, οι σημασίες, οι εννοιολογήσεις 
αποτελούν βασικά στοιχεία για τον ορισμό μιας κουλτούρας, «λειτουργούν 
ασυνείδητα και ορίζουν με ένα βασικό τρόπο τη θεώρηση του οργανισμού για τον 
ίδιο και το περιβάλλον του» (Schein,1985). Από την άλλη έκφραση μιας κουλτούρας 
αποτελούν τα κοινά σύμβολα, οι γιορτές και οι τελετουργίες, όπως οι καθιερωμένες 
συγκεντρώσεις, οι απονομές πτυχίων, η χρήση μαθητικών στολών κ.α. (Κατσαρός 
(2008). 
Ο Κατσαρός (2008) στα πλαίσια του προγράμματος «Επιμόρφωση Στελεχών 
Διοίκησης της Εκπαίδευσης» του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου διακρίνει τέσσερα 
στοιχεία που στοιχειοθετούν το πρότυπο της οργανωτικής κουλτούρας:  

- Η δομή του οργανισμού  αποτελεί υλική αποτύπωση της κουλτούρας του 
οργανισμού και της ευρύτερης κοινωνίας. 

- Οι σκοποί που αντανακλούν την κουλτούρα του σχολείου, δηλαδή τις 
βασικές αξίες, τις πεποιθήσεις, τις παραδόσεις και τους τρόπους με τους 
οποίους εκδηλώνονται όλα αυτά, αλλά παράλληλα θεωρούνται μέσο για τη 
διαμόρφωση μιας ισχυρής κουλτούρας. 

-  Οι σχέσεις με το εξωτερικό περιβάλλον εξετάζονται ως μια διαδικασία 
αλληλεπίδρασης, όπου το  περιβάλλον αποτελεί τη βασική πηγή για πολλές 
από τις αξίες και τις πεποιθήσεις που συνενώνονται για να σχηματίσουν την 
κουλτούρα ενός εκπαιδευτικού οργανισμού. 

- Στο πλαίσιο αυτών των προσεγγίσεων ο διευθυντής – ηγέτης έχει 
καθοριστικό ρόλο στη δημιουργία και στήριξη των κεντρικών αξιών και 
πεποιθήσεων που διαμορφώνουν την κουλτούρα του σχολείου, αλλά και για 
τη διάχυση αυτών των αξιών στην τοπική κοινωνία. 

Η κουλτούρα όμως δεν συγκροτείται από κάποια μεμονωμένα στοιχεία, αλλά από 
το συνδυασμό εξωτερικών και εσωτερικών στοιχείων. Τα εξωτερικά στοιχεία από τη 
μεριά αναφέρονται στο χώρο, την αισθητική και τις ανέσεις που παρέχει. Θα 
μπορούσε να είναι η αρχιτεκτονική του κτιρίου, ο εξοπλισμός, η στολή (Ράπτης και 
Βιτσιλάκη, οπ. αναφ. στη Χατζηπαναγιώτου). Από την άλλη, τα εσωτερικά στοιχεία 
καταλαμβάνουν τον πυρήνα της κουλτούρας, έχουν να κάνουν με τις ανθρώπινες 
σχέσεις και τα συναισθήματα. Είναι αυτά που διαμορφώνουν στάσεις και πρότυπα 
συμπεριφοράς μεταξύ των μελών του οργανισμού (Χατζηπαναγιώτου, 2008). 
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Σύμφωνα με τον Schein(1985) υπάρχουν τρία επίπεδα κουλτούρας: 
- Τα πρότυπα (norms - artifacts): είναι οι άγραφες ανεπίσημες προσδοκίες, 

όπως εκφράζονται μέσα από τις ορατές δομές και διαδικασίες του 
οργανισμού (π.χ. υποστήριξη προς συναδέλφους, αποφυγή κριτικής προς το 
διευθυντή) 

- Τις υιοθετημένες αξίες και πεποιθήσεις (espoused values and beliefs), είναι 
οι στρατηγικές, οι στόχοι, οι φιλοσοφίες σύμφωνα με τις επιθυμίες των 
μελών του οργανισμού (π.χ. η εμπιστοσύνη, η συνεργασία, η οικειότητα, η 
ομαδική εργασία) 

- Τις βαθύτερες παραδοχές (basic underlying assumptions), είναι οι μη 
συνειδητές, αφηρημένες πεποιθήσεις, αντιλήψεις, σκέψεις αισθήματα των 
μελών του οργανισμού σχετικά με τις ανθρώπινες σχέσεις, την ανθρώπινη 
φύση, την αλήθεια, την πραγματικότητα, το περιβάλλον. 

Φυσικά πολλά από τα παραπάνω χαρακτηριστικά κινούνται στη σφαίρα του 
συγκεκριμένου. Υπάρχουν όμως και παραδοχές που κινούνται στα όρια του 
αφηρημένου και γίνονται αποδεκτές ως αυταπόδεικτες αλήθειες. Π.χ. η αλήθεια 
καθορίζεται από τους πιο έμπειρους, σαν πρόταση ισχύει και εφαρμόζεται σε 
πολλές σχολικές μονάδες. Δεν είναι όμως κάτι που μπορεί να αποδειχτεί ούτε 
σημαίνει ότι πρέπει να εφαρμόζεται ως κανόνας πάντα. Σ’ ένα ευμετάβλητο 
περιβάλλον η αλήθεια είναι κάτι που μπορεί να πάρει διαφορετικές μορφές. 
Ο Robbins (1991) για τη σημασία της κουλτούρας έχει γράψει ότι δημιουργεί όρια 
μεταξύ του οργανισμού, ώστε να διακρίνεται ο ένας από τον άλλο. Παρέχει μια 
αίσθηση ταυτότητας. Διευκολύνει την ανάπτυξη αφοσίωσης στην ομάδα. Αυξάνει 
τη σταθερότητα στο κοινωνικό σύστημα. Είναι συνδετικός κρίκος που κρατά 
ενωμένο τον οργανισμό. Τέλος και ίσως το βασικότερο, η κουλτούρα παρέχει τα 
κατάλληλα επίπεδα συμπεριφοράς. 
Η κουλτούρα διαφοροποιείται και δεν είναι ίδια σε όλους τους σχολικούς 
οργανισμούς. Το κοινωνικό περιβάλλον του οργανισμού, η εσωτερική  δομή του, 
αλλά και οι ενέργειες του ηγέτη διευθυντή μπορούν να ωθήσουν την οργανωσιακή 
κουλτούρα σε μια συγκεκριμένη κατεύθυνση, η οποία θα «ισχυροποιεί» κάποιες 
αξίες και πρότυπα συμπεριφοράς… Η κουλτούρα σχετίζεται άμεσα με τη διαχείριση 
του ανθρώπινου δυναμικού, με τις ανθρώπινες σχέσεις που αναπτύσσονται, αλλά 
και με την επικοινωνία μεταξύ των ομάδων του οργανισμού. Η ενδυνάμωση της 
σταθερότητας του οργανισμού, που αποτελεί μια από τις λειτουργίες της 
κουλτούρας, επιτυγχάνεται από τη διαμόρφωση σταθερών συμπεριφορών και 
στάσεων από τα μέλη του οργανισμού, οι οποίες θα αναδεικνύουν την εμπιστοσύνη 
και τη συνοχή του οργανισμού (Χατζηπαναγιώτου, 20008).  
Η ισχυρή κουλτούρα προκύπτει όπου  υπάρχουν πολλές κοινές αξίες, κοινή αίσθηση 
του σκοπού ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς της σχολικής μονάδας. Επίσης, όταν οι 
τύποι συμπεριφοράς και οι πρακτικές συγκλίνουν. Όταν υπάρχουν κοινές πρακτικές 
μάθησης που οδηγούν στη βελτίωση του σχολείου. Όταν υπάρχει κοινή αίσθηση 
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ευθύνης για τη μάθηση των μαθητών. Όταν υπάρχουν ισχυρές σχέσεις εργασίας 
μεταξύ του προσωπικού. Όταν δίνεται έμφαση στην επαγγελματική ανάπτυξη των 
εκπαιδευτικών. Όταν υπάρχει αναγνώριση των εκπαιδευτικών που εργάζονται 
σκληρά και φέρουν νέες ιδέες. Η ισχυρή κουλτούρα συνεισφέρει ουσιαστικά στις 
πρωτοβουλίες βελτίωσης του σχολείου (Leithwood, Tomlison & Genge, 1996).  
Βέβαια η ισχυρή κουλτούρα δεν έχει πάντα ευεργετικά αποτελέσματα στον 
εκπαιδευτικό οργανισμό σε περιόδους μεγάλων αλλαγών γιατί είναι ριζωμένη, και  
αποτρέπει  την προσαρμογή σε νέες καταστάσεις που παρουσιάζονται (Hoy& 
Miskel, (2001), Robbin (1993)). Φυσικά μια αποτελεσματική ισχυρή κουλτούρα 
πρέπει να χαρακτηρίζεται από την ικανότητά της  για προσαρμογή στις νέες 
συνθήκες. 
Η αρνητική αδύνατη κουλτούρα χαρακτηρίζεται από απουσία κοινού σκοπού. Το 
προσωπικό και οι μαθητές απομονώνονται. Υπάρχουν ομαδοποιήσεις και 
δημιουργία ομάδων που λειτουργούν υπονομευτικά προασπιζόμενες τα δικά τους 
μικροσυμφέροντα. Υπάρχουν αρνητικές προσδοκίες, τόσο για την εξέλιξη της 
σχολικής μονάδας, όσο και για την εξέλιξη των μαθητών. Γίνεται επίρριψη ευθυνών 
σε άλλους, κυρίως στους έξω από τη σχολική μονάδα. Τέλος και ίσως το πιο 
σημαντικό, η εργασία για τους εκπαιδευτικούς είναι τυπική και όχι ουσιαστική. 
Χαρακτηρίζεται από αισθήματα απλώς διεκπεραίωσης μιας υποχρέωσης και όχι 
από δημιουργικότητα και θέληση για προσφορά. 
Σύμφωνα με τους Hoy& Miskel (2001) η κουλτούρα των περισσότερων  οργανισμών 
χαρακτηρίζεται από επτά βασικά στοιχεία: 
Καινοτομία : ο βαθμός στον οποίο οι υπάλληλοι είναι δημιουργικοί και 
διακινδυνεύουν για τις επιλογές τους. 
Σταθερότητα : ο βαθμός στον οποίο οι δραστηριότητες ενισχύουν ένα σταθερό 
καθεστώς στον οργανισμό, παρά προκαλούν ανατρεπτικές αλλαγές. 
Προσοχή στις λεπτομέρειες: ο βαθμός στον οποίο υπάρχει ενδιαφέρον για την 
ακρίβεια και τη λεπτομέρεια. 
Προσανατολισμός στο αποτέλεσμα: ο βαθμός στον οποίο η διοίκηση ενδιαφέρεται 
για τα αποτελέσματα των δραστηριοτήτων. 
Προσανατολισμός στο ανθρώπινο δυναμικό: ο βαθμός στον οποίο οι διοικητικές 
αποφάσεις λαμβάνουν υπόψη τον ανθρώπινο παράγοντα. 
Προσανατολισμός στην ομάδα: ο βαθμός συνεργασίας και ομαδικότητας των 
μελών 
Μαχητικότητα: ο βαθμός στον οποίο τα μέλη του οργανισμού συναγωνίζονται και 
δημιουργούν. 
Η σχολική κουλτούρα επηρεάζει όπως είδαμε τον ίδιο τον εκπαιδευτικό οργανισμό 
κι είναι αυτή που θα τον οδηγήσει είτε στην καινοτομία και στην ανάπτυξη, είτε στη 
στασιμότητα και την παρακμή. Ο προσδιορισμός της σχολικής κουλτούρας ενός 
εκπαιδευτικού οργανισμού αποτελεί μια πολύπλοκη διαδικασία. Οι Stoll and Fink 
(1996) κατέληξαν σε τέσσερις τύπους σχολικών μονάδων με διαφορετικές 
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κουλτούρες: του εξελισσόμενου, του σχολείου που πορεύεται, του σχολείου που 
αγωνίζεται να επιβιώσει και του σχολείου που βυθίζεται. 
Είχε προηγηθεί η Rosenholtz (1989)  η οποία εξέτασε τα σχολεία με δυο διαμετρικά 
αντίθετες κουλτούρες. Τα εξελισσόμενα (moving) και τα μη εξελισσόμενα (stuck) 
σχολεία. Σύμφωνα με τους Cameron και Quinn η κουλτούρα ενός οργανισμού 
καθορίζεται από τις αξίες και τις παραδοχές που διαμορφώνουν την απόδοση του 
οργανισμού. Διέκριναν τέσσερεις τύπους κουλτούρας: 

- Η ιεραρχική κουλτούρα δίνει έμφαση στη σταθερότητα, στον έλεγχο, στην 
προβλεψιμότητα και την αρμονία. Στόχος του οργανισμού είναι να 
λειτουργήσει στο πλαίσιο της παραδοσιακής γραφειοκρατίας, όπου ο 
έλεγχος ασκείται εσωτερικά και το ενδιαφέρον επικεντρώνεται στην 
αποτελεσματική λειτουργία του οργανισμού. 

- Η κουλτούρα της αγοράς καθορίζεται από τη σταθερότητα, τη 
διαφοροποίηση, τον έλεγχο και την προσπάθεια για προσαρμογή και 
ανταπόκριση στις αλλαγές του περιβάλλοντος, ώστε ο οργανισμός να 
επιβιώνει στον ανταγωνισμό. Η επιβίωση σημαίνει και προσδοκία για νίκη 
και επιτυχία στην επίτευξη των σκοπών του οργανισμού. Η κουλτούρα της 
αγοράς συναντάται συνήθως στα ιδιωτικά σχολεία. 

- Η κουλτούρα της παρέας έχει ως βασικές αξίες τη συνεργασία, τη 
συμμετοχικότητα, τη συνοχή και την αφοσίωση. Σκοπός του οργανισμού 
είναι οι καλές διαπροσωπικές σχέσεις και συνήθως η κουλτούρα της παρέας 
συναντάται σε σχολικούς οργανισμούς της υπαίθρου. 

- Η κουλτούρα των συνθηκών επιδιώκει τη διάκριση, τη δημιουργικότητα, το 
ρίσκο. Ο οργανισμός στοχεύει στην ανάπτυξη νέων προϊόντων και 
υπηρεσιών και η ανάληψη καινοτομιών είναι χαρακτηριστικό του 
οργανισμού (Χατζηπαναγιώτου, 20008).   

 
Υπεύθυνος όμως για τις διαδικασίες είναι ο διευθυντής. Κυρίως είναι υπεύθυνος  
για το σχολικό κλίμα, γιατί είναι αυτός που δίνει καθορίζει τις διαπροσωπικές 
σχέσεις και καθορίζει  τη λειτουργία του σχολείου. Είναι αυτός που εκπροσωπεί το 
σχολείο στις σχέσεις του με την κοινωνία και είναι ο υπεύθυνος διοικητικός 
παράγοντας. 
Με τον όρο σχολικό κλίμα αναφερόμαστε στην ιδιαίτερη ατμόσφαιρα του σχολείου. 
Αν είναι π.χ. φιλική, εχθρική, ανταγωνιστική. Επίσης η φύση των σχέσεων μεταξύ 
των ανθρώπων στο σχολείο. Σχέσεις που έχουν να κάνουν μεταξύ των 
εκπαιδευτικών, μεταξύ του Διευθυντή και των εκπαιδευτικών, μεταξύ 
εκπαιδευτικών και μαθητών, αλλά και μεταξύ εκπαιδευτικών και γονιών. 
Το κλίμα επηρεάζει σε μεγάλο βαθμό τη διάθεση των εκπαιδευτικών για την 
εκτέλεση των καθηκόντων τους. Τη διάθεση των εκπαιδευτικών για το εκπαιδευτικό 
τους έργο αλλά και την εν γένει παραγωγικότητα των εκπαιδευτικών όσον αφορά 
την επίτευξη των στόχων τους και γενικά την απόδοση του έργου τους. Σε ένα 
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ανοικτό οργανωτικό κλίμα, ο διευθυντής στηρίζει τους εκπαιδευτικούς. Υπάρχει 
χαμηλός βαθμός καθοδήγησης. Οι εκπαιδευτικοί συνεργάζονται αρμονικά μεταξύ 
τους με υψηλή αίσθηση επαγγελματικής ευθύνης. 
Σ’ ένα κλειστό κλίμα ο διευθυντής περισσότερο κατευθύνει και θέτει περιορισμούς. 
Ούτε ενθαρρύνει ούτε στηρίζει τους εκπαιδευτικούς. Από τη μεριά τους οι 
εκπαιδευτικοί διακρίνονται για την αδιαφορία και την απομόνωση. 
Στο κλίμα αποστασιοποίησης ο Διευθυντής δεν περιορίζει και δεν κατευθύνει τους 
εκπαιδευτικούς. Από τη μεριά τους οι εκπαιδευτικοί παρουσιάζουν χαμηλό βαθμό 
συνεργασίας και οικειότητας μεταξύ τους. 
Στο κλίμα ενεργούς εμπλοκής, ο Διευθυντής περισσότερο κατευθύνει και θέτει 
περιορισμούς. Δεν ενθαρρύνει, ούτε στηρίζει τους εκπαιδευτικούς. Οι 
εκπαιδευτικοί από την άλλη είναι ενωμένοι, ασχολούνται με το εκπαιδευτικό τους 
έργο και τους μαθητές , αδιαφορώντας για τη συμπεριφορά των Διευθυντών. 
Ο ρόλος του Διευθυντή είναι ρυθμιστικός για τη διαμόρφωση του σχολικού 
κλίματος και κατ’ επέκταση για τη διαμόρφωση της σχολικής κουλτούρας. 
Επιφορτίζεται με τις ευθύνες εάν το  σχολείο οδηγείται στην απομόνωση, στη 
διαιώνιση κακών πρακτικών και στη στασιμότητα. Η αστάθεια και η αβεβαιότητα 
του περιβάλλοντος καθιστούν απαραίτητο το σχολείο να αποκτήσει ευέλικτη δομή, 
καθώς και ευέλικτη και ευπροσάρμοστη ηγεσία (Κατσαρός(2008). Αναφερόμενος 
στους ηγέτες της εκπαίδευση επισημαίνει: « …πρέπει να επιδεικνύουν υψηλό 
επίπεδο νοητικών και τεχνικών δεξιοτήτων συνδεδεμένων με το σκοπό της 
εκπαίδευσης. Αυτές πρέπει να συμπληρώνονται από υψηλό επίπεδο 
συναισθηματικής νοημοσύνης, δηλαδή ικανοτήτων αυτεπίγνωσης, 
αυτοδιαχείρισης, κοινωνικής επίγνωσης και διαχείρισης σχέσεων.»Αποτυπώνοντας 
τις ηγετικές ικανότητες που είναι απαραίτητες για την άσκηση της ηγεσίας στην 
εκπαίδευση, σημειώνει  μεταξύ άλλων:  

- Διαμόρφωση του μέλλοντος, δημιουργία οράματος, σύνδεση με την 
«καθημερινότητα», προώθηση «αλλαγής – καινοτομιών» 

- Ανάπτυξη συνεργατικής κουλτούρας / ανάπτυξη όλων 
- Ανάπτυξη αίσθηση ευθύνης, ανάπτυξη υπευθυνότητας και 

συνυπευθυνότητας όλων 
- Διοίκηση του οργανισμού, ανάπτυξη των δομών, των στρατηγικών, της 

κουλτούρας, των συστημάτων 
- Ενδυνάμωση σχολικής κοινότητας, γονέων, φορέων τοπικής κοινωνίας, 

παρακολούθηση, διαχείριση αλλαγών και πιέσεων του περιβάλλοντος, 
συσχέτιση εκπαίδευσης – κοινωνίας  

Ενορχηστρωτής ιδιαίτερων δεξιοτήτων πρέπει να χαρακτηριστεί ο Διευθυντής των 
Σχολικών Μονάδων, αφού ο ρόλος που διαδραματίζει είναι ρυθμιστικός και 
καθοριστικός σε ύψιστο βαθμό και είναι αυτός που εξασφαλίζει την 
αποτελεσματικότερη λειτουργία του σχολείου. Ο κάθε Διευθυντής έχει ένα 
μοναδικό πολύπλοκο σύστημα φορέων που πρέπει να ενορχηστρώσει, να 
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προσανατολίσει, να εμπνεύσει. Από τις δικές του ενέργειες, από τις δικές του 
πρωτοβουλίες ή ακόμα κι από τις δικές του παραλείψεις θα εξαρτηθεί η 
αποτελεσματικότητα του σχολείου. Είναι ένας ρόλος συγκεντρωτικός και 
απαιτητικός. Η κουλτούρα ενός οργανισμού, όπως είναι το σχολείο που παραμένει 
ανοικτό και κάθε στιγμή η πραγματικότητα διαμορφώνεται από τους φορείς που 
δρουν μέσα σ’ αυτό και γύρω από αυτό, πρέπει να διαθέτει την ικανότητα να 
επεξεργάζεται τα νέα στοιχεία που εισχωρούν καθημερινά  και να τα επεξεργάζεται 
άμεσα ώστε να διαμορφώνεται γρήγορα και αποτελεσματικά η στοχοθεσία του. 
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Εννοιολογική προσέγγιση των όρων. Ηγεσία και Διοίκηση (Management)  
Από τους τύπους της ηγεσίας ως πιο αποτελεσματική κρίνεται η κατανεμημένη 
ηγεσία, λόγω των πλεονεκτημάτων που παρουσιάζει στην ενίσχυση της μάθησης 
των μελών ενός οργανισμού και την ανάπτυξή του. Στην βελτίωση του σχολείου 
συντείνει η ανάληψη ηγετικών ρόλων από όλα τα μέλη της σχολικής κοινότητας, 
καθώς το μοντέλο της παιδαγωγικής ηγεσίας δίνει έμφαση στην ανάπτυξη του 
σχολείου, επενδύοντας στη δημιουργία ενός ακαδημαϊκού και κοινωνικού 
κεφαλαίου. Το μάνατζμεντ είναι τεχνικός όρος και συνδέεται με την ιδεολογία 
της αγοράς. Αντίθετα ο όρος ηγεσία είναι πιο κατάλληλος προκειμένου να 
αποδοθεί η ηθική, επαγγελματική και δημοκρατική διάσταση των σχολείων ως 
οργανισμών1. Oι διευθυντές είναι οι άνθρωποι που κάνουν τα πράγματα σωστά, 
ενώ ηγέτες είναι εκείνοι που κάνουν τα σωστά πράγματα»2 
 
ΚΥΡΙΩΣ  ΣΩΜΑ 
 
Η θεμελιώδης διαφορά μεταξύ ηγεσίας και διοίκησης συνοψίζεται στις 
λειτουργίες που επιτελούν στο πλαίσιο οργανισμών. Η θέση του μάνατζερ είναι 
τυποποιημένη και περιέχονται οι αρμοδιότητές του σε ένα οργανόγραμμα ενώ η 
ηγεσία ως έννοια είναι πιο αφηρημένη.  
Ο Ηγέτης έχει ως βασικό γνώρισμά του την ενθάρρυνση νέων προτύπων δράσης 
ενώ το μάνατζμεντ υιοθετεί παγιωμένα πρότυπα και αντιλήψεις. 
Επίσης η ηγεσία παρέχει τη δυνατότητα διαμόρφωσης στόχων και την άσκηση 
επιρροής για την επίτευξή τους. Η ηγεσία συνάδει με την άσκηση επιρροής από 
ένα άτομο η μία ομάδα σε άλλα άτομα. Οι York-Barr και Duke3 την θεωρούν ως 
μία «έννοια – ομπρέλα». Σήμερα η έννοια της ηγεσίας συνδέεται με την 
ανάπτυξη των οργανισμών και την άσκηση επιρροής (όχι επιβολής).  
Ο ρόλος του ηγέτη-Διευθυντή διαφέρει από τον ρόλο του παραδοσιακού 
Διευθυντή, ο οποίoς αναλώνεται ασχολούμενος με διοικητικά καθήκοντα, ενώ ο 
ηγέτης παρακολουθεί τη ζωή των τάξεων, θέτει εκπαιδευτικούς στόχους και 
                                                           

1 Grace, G. (1995) School Leadership beyond education management: an essay in policy scholarship 
(London, Falmer Press). 
2Benn, W.G., &Nanus, B. (1985) Leaders: The strategies of taking charge. New York: Harper & 
Row p. 21. 
3York-Barr, J. & Duke, K. (2004) What do we know about teacher leadership? Findings from two 
decades of scholarship.Review of Educational Research p. 6. 
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δημιουργεί ευκαιρίες μάθησης. «Η εκπαιδευτική ηγεσία εστιάζει στη 
διδασκαλία, τη μάθηση και στη συμπεριφοράτων εκπαιδευτικών, όταν 
εργάζονται. Η επιρροή της στοχεύει στην βελτίωση της μάθησης των μαθητών 
μέσω των εκπαιδευτικών. Έμφαση δίνεται στην κατεύθυνση και την 
αποτελεσματικότητα της επίδρασης παρά στην διαδικασία της επιρροής» 4 . 
Επίσης χαρακτηριστικό της αποτελεσματικής ηγεσίας είναι ότι ο 
Διευθυντής/ηγέτης ενεργεί με γνώμονα ένα σύστημα ηθικών αξιών με σκοπό να 
υπάρχει συνέπεια ανάμεσα στις αρχές και την πρακτική.  
Ο BushandGlover5  δίνει την ηθική διάσταση της ηγεσίας. «Η ηθική ηγεσία 
(MoralLeadership)βασίζεται στις αξίες και τις πεποιθήσεις των ηγετών. Η 
προσέγγιση είναι παρόμοια με το μετασχηματιστικό μοντέλο με την διαφορά ότι 
στην ηθική ηγεσία υπάρχει μία πιο ισχυρή βάση αξιών, που μπορεί να είναι 
πνευματική. Η ηθική ηγεσία προσφέρει στο σχολείο μία σαφή αίσθηση σκοπού». 
Ο Ηγέτης επίσης αναπτύσσει σχέσεις με τους εκπαιδευτικούς, τους μαθητές και 
οποιονδήποτε άλλον σχετίζεται με το σχολείο. Επειδή ο τρόπος άσκησης ηγεσίας 
θεωρείται ότι παίζει πάρα πολύ σημαντικό ρόλο στις προσπάθειες βελτίωσης 
των σχολείων και επειδή πλέον ο διευθυντής ως εκπαιδευτικός ηγέτης κρίνεται 
αποτελεσματικός με την ουσιαστική συμμετοχή και των άλλων μελών της 
Εκπαιδευτικής Κοινότητας, αναδεικνύεται η σημασία των μορφών της 
συμμετοχικής ηγεσίας. Η συμμετοχικότητα στην ηγεσία ορίζεται ως «η άσκηση 
επιρροής στις πεποιθήσεις, ενέργειες και αξίες των άλλων»6.Η άσκηση δηλαδή 
επιρροής συνδέεται με την ηγεσία όταν οδηγεί στην αλλαγή νοοτροπίας του 
οργανισμού7 και προωθούνται κοινοί στόχοι μέσα από διαδικασίες αμοιβαίας 
μάθησης. Η άσκηση επιρροής είναι βασικό στοιχείο της αποτελεσματικής 
ηγεσίας, «διαδικασία άσκησης κοινωνικής επιρροής κατά την οποία σκόπιμη 
επιρροή ασκείται από ένα πρόσωπο ή ομάδα σε άλλους ανθρώπους ή ομάδες με 
στόχο την οικοδόμηση δραστηριοτήτων και σχέσεων σε μία ομάδα ή 
οργανισμό»8.Η ηγεσία αποτελεί μια δραστηριότητα, η οποία εξελίσσεται μέσα 
από τη χρησιμοποίηση συγκεκριμένων κωδίκων επικοινωνίας (π.χ. γλωσσικό, 
αξιακό κλπ.) για την επίτευξη συγκεκριμένου σκοπού σε συνεργασία με τα 
υπόλοιπα μέλη του οργανισμού. Η ηγεσία, ως δραστηριότητα εξαπλώνεται σε 
όλο τον οργανισμό προκειμένου να καλύπτονται οι ανάγκες που κάθε φορά 

                                                           

4 Bush, T. and Glover, D. (2003), School Leadership: Concepts & Evidence. Nottingham:  National 
College for School Leadership, p. 12 
5Bush, T. and Glover, D. (2003), ό.π., p. 17. 
6Leithwood, K. &Jantzi, D. & Steinbach, R. (1999) Changing Leadership for Changing 
Times.Philadelphia, PA: Open University Press, p. 116. 
7Harris, A. (2004) Distributed leadership and school improvement/Leading or Misleading?Educational 
Management Administration & Leadership, 32 (1), pp11-24. 
8(Yukl, G.A. (1994) Leadership in Organizations, Prentice Hall p.3) 
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προκύπτουν. Η ηγεσία τονίζει oGronn9, εκλαμβάνεται «ως αναδυόμενη ιδιότητα 
μιας ομάδας ή ενός δικτύου ανθρώπων που αλληλεπιδρούν» και ως «η 
δυνατότητα για ανάληψη ηγετικού ρόλου που είναι παρούσα και προκύπτει κατά 
τη ροή των δραστηριοτήτων στις οποίες εμπλέκονται κάθε φορά κάποια από τα 
μέλη ενός οργανισμού»10. 
Καθίσταται σαφές ότι υπονοείται μια συνισταμένη σχέσεων στο σχολείο, στην 
οποία είναι δυσδιάκριτος ο διαχωρισμός μεταξύ του ηγέτη και των υπολοίπων.  
Οι αλλαγές σε έναν οργανισμό όπως είναι το σχολείο μπορεί να προκληθούν από 
την πρωτοβουλία, όχι μόνο, του διευθυντή   αλλά και από κάθε μέλος της 
σχολικής κοινότητας.  
Η ροή πληροφοριών διαπερνά όλον τον οργανισμό, και δεν αποτελεί προνόμιο 
λίγων με συνέπεια την ενεργή συμμετοχή όλων στην πληροφορία άρα και στην 
ανάληψη δράσης. 
Η αλληλεπίδραση μεταξύ των μελών του σχολικού οργανισμού έχουν ως στόχο 
τη συμμετοχή τους στις εξελίξεις. «Γι’ αυτό οι μεταβλητές που σχετίζονται με το 
περιβάλλον είναι τόσο πολλές που καθιστούν τις προβλέψεις για τα 
αποτελέσματα μη αξιόπιστες»11. Επομένως στο πρακτικό μέρος της εργασίας, η 
έρευνα δεν θα περιορισθεί μόνο στα άτομα με θεσμοθετημένη εξουσία 
(Διευθυντής – Υποδιευθυντής) αλλά σε ολόκληρο τον οργανισμό. Η ηγεσία κατά 
τον Spillane12 εκτείνεται σε ολόκληρο το κοινωνικό και υφιστάμενο πλαίσιο του 
σχολείου.Σημαντικό επίσης για την κατανόηση της ηγεσίας είναι και η έρευνα 
για την επίλυση των καθημερινών προβλημάτων που ανακύπτουν στον 
Οργανισμό. «Η αλληλεξάρτηση ατόμων και περιβάλλοντος δείχνει πως η 
ανθρώπινη δραστηριότητα είναι κατανεμημένη σε ένα ιστό αλληλεπίδρασης, 
όπου οι συντελεστές, περιβάλλον και συνθήκες αποτελούν την κατάλληλη 
μονάδα ανάλυσης προκειμένου να μελετήσουμε την πράξη»13. Επίσης είναι 
ενδιαφέρον να παρατηρήσει κανείς σε ένα σχολικό οργανισμό, ποιος είναι ο 
συντονιστής στα μέλη που συμμετέχουν στην άσκηση εξουσίας, διότι σε ένα 
σχολείο πέραν των ατόμων με θεσμοθετημένη εξουσία, αναδύονται και 
αυθόρμητες «φωνές»ηγεσίας και είναι πέραν των θεσμοθετημένων και γι’ αυτό 
είναι περισσότερο ρευστές – επομένως είναι δύσκολο να κατηγοριοποιηθούν.  

                                                           

9Gronn, P. (2002) Distributed Leadership. In K. Leithwood, P. Hallinger, K. Seashore-Louis, G. Furman-
Brown, P. Gronn, W. Mulford& K. Riley (eds) Second International Handbook of Educational 
Leadership and Administration, Dordrecht: Kluwer pp. 652-696.  
10Gronn, P. (2000) Distributed Properties. A new Architecture for Leadership Educational Management 
& Administrations SAGE Publications (London, Thous& Oaks & New Delhi) 28 (3) p. 331. 
11Grey, C. (2005) Studying organization (London Sage), p. 129. 
12 Spillane, J.P.,  & Diamond, J.B., Halverson, R. (2001) Investigating school leadership practice: a 
distributed perspective, Educational Researcher, 30 (3) p. 23. 
13Spillane, ό.π. σελ. 23 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

30 
 

Η ποιότητα της ηγεσίας επιδρά θετικά στην διδασκαλία και τη μάθηση των 
μελών της σχολικής Κοινότητας. Την ίδια αντίληψη υποστηρίζει και ο Senge14, «Η 
ηγεσία στο μέλλον είναι διανεμημένη μεταξύ διαφορετικών ατόμων και ομάδων 
που θα μοιράζονται την ευθύνη για την διαμόρφωση της μελλοντικής πορείας 
του οργανισμού». 
 
 
2.2.2. Διοικητική διάρθρωση της σχολικής μονάδας – Σύγχρονη  προσέγγιση 
Οι στόχοι των σχολικών οργανισμών αποτέλεσαν σημείο αναφοράς για πολλούς 
επιστήμονες 15 ), εντούτοις δεν υπάρχει ένας κοινά αποδεκτός κατάλογος 
κατηγοριοποίησης / αυτών των στόχων. Για τους σκοπούς της παρούσας 
εργασίας η προτίμηση μας στρέφεται στην άποψη του βάσει της οποίας στα 
σχολεία πρέπει να λαμβάνονται υπόψη τρεις κατηγορίες στόχων: προσωπικούς 
στόχους που διατυπώνονται από δασκάλους ή μαθητές. Τέτοιοι στόχοι 
προδιαγράφουν αλλαγές τις οποίες οι άνθρωποι επιθυμούν για τον εαυτό τους, 
τις εργασιακές συνθήκες και τους όρους απασχόλησής τους. Τους 
εκπαιδευτικούς στόχους οι οποίοι αναφέρονται στις αλλαγές των δομών που 
επιδιώκονται χωριστά από τα άτομα (δασκάλους, μαθητές). Είναι αλλαγές στη 
συμπεριφορά που περιλαμβάνουν αλλαγές στη γνώση, στις ικανότητες και τις 
συνήθειες. Κατά κύριο λόγο οι εκπαιδευτικοί στόχοι έχουν να κάνουν με τις 
αλλαγές στη συμπεριφορά του μαθητή. Αυτό συχνά σημαίνει αλλαγές οι οποίες 
επιβάλλονται ή υπαγορεύονται από τον ίδιο το μαθητή. 
Τους στόχους μέσων (πόρων), που αναφέρονται πρωτίστως στα υλικοτεχνικά 
μέσα τα οποία χρειάζεται ο εκπαιδευτικός για να γίνει εφικτή η διδασκαλία ή 
που απαιτούνται για να κάνουν την εργασία τους οι μαθητές ή και τα δύο. 
Βέβαια, η λέξη «μέσα» ορίζεται ως οτιδήποτε διαθέτει το σχολείο προκειμένου 
να επιτευχθούν οι στόχοι που αναφέρονται τόσο στις αλλαγές της δομής του 
ανθρώπινου δυναμικού όσο και των υλικών μέσων, τα οποία είναι ή θα 
μπορούσαν να είναι διαθέσιμα στο σχολείο, για να ικανοποιήσει ατομικούς και 
εκπαιδευτικούς στόχους. 
Επειδή οι εκπαιδευτικοί στόχοι είναι πολλοί και οι υλικοί πόροι περιοριζόμενοι, 
η εκπαιδευτική διοίκηση οφείλει να αξιολογεί κατά σειρά προτεραιότητας τις 
γνώσεις και τις δεξιότητες που πρέπει να έχουν οι μαθητές φεύγοντας από το 
σχολείο. Είναι προφανές πως οι εκπαιδευτικοί στόχοι και οι διαθέσιμοι πόροι 
πρέπει να βρίσκονται σε μια ρεαλιστική βάση. Με άλλα λόγια, δεν πρέπει για 
λόγους εντυπωσιασμού να τίθενται στόχοι, οι οποίοι ξεπερνούν τις ανθρώπινες 
ικανότητες και τους υλικούς πόρους που η σχολική οργάνωση διαθέτει. 

                                                           

14Senge, P.M. (1997) Communities of leaders and learners.Harvard Business Review, 75 (5), p. 30. 
15Bennett S.J. (1974), The School: An Organisational Analysis, Blackie, London. κ.ά. 
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Σε ό,τι αφορά το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, παρατηρούμε πως η 
εκπαίδευση, ως μια πρωταρχική και θεμελιώδης λειτουργία του κράτους, δεν 
μπορεί να είναι απλή ιδιωτική υπόθεση. Η σημασία που έχει για τη διατήρηση 
της ιστορικής συνέχειας του ελληνικού έθνους και την κοινωνική και οικονομική 
ανάπτυξη καθιστά την ύπαρξη της εκπαίδευσης ένα ύψιστο καθήκον της 
πολιτείας. Για το λόγο αυτό το κράτος καθορίζει όχι μόνο το σκοπό, τον οποίο 
πρέπει να επιδιώκει το σχολείο, αλλά και τα μέσα που θα χρησιμοποιήσει για να 
φέρει σε πέρας την αποστολή του. Συνεπώς, για παράδειγμα, ο σκοπός του 
σχολείου, για το οποίο ενδιαφερόμαστε πρωτίστως στην παρούσα εργασία, είναι 
η πολύπλευρη πνευματική και σωματική ανάπτυξη των μαθητών, μέσα στο 
πλαίσιο που ορίζει ο ευρύτερος σκοπός της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης (Ν. 1566/1985, άρθρο 4). Βασικοί συντελεστές για την 
πραγματοποίηση του παραπάνω σκοπού είναι: α) η προσωπικότητα και η 
κατάρτιση του προσωπικού όλων των κλάδων και των βαθμίδων της 
εκπαίδευσης, β) τα αναλυτικά προγράμματα, τα σχολικά βιβλία και τα λοιπά 
διδακτικά μέσα, καθώς και η σωστή χρήση τους, γ) η διοίκηση που εξασφαλίζει 
όλες τις αναγκαίες προϋποθέσεις και τα μέσα για την απρόσκοπτη λειτουργία 
των σχολείων, και δ) η δημιουργία του απαραίτητου παιδαγωγικού κλίματος με 
την ανάπτυξη αρμονικών σχέσεων στο σχολείο και στην τάξη και με το σεβασμό 
προς την προσωπικότητα κάθε μαθητή. 
Σύμφωνα με το έργο που συντελείται σε μια σχολική μονάδα, μπορούμε να 
ταξινομήσουμε τις επιμέρους δραστηριότητες σε δύο κατηγορίες λειτουργιών: 
τις παραγωγικές, όπως είναι η μορφωτική και η παιδαγωγική λειτουργία, οι 
οποίες αποβλέπουν στην παροχή υπηρεσιών, και τις βοηθητικές, όπως είναι η 
διοικητική λειτουργία, οι οποίες εξασφαλίζουν την ύπαρξη των πρώτων16.  
Κατά μία άλλη άποψη17 οι λειτουργίες που εμφανίζει το σημερινό σχολείο είναι: 
 Η κοινωνικοποιητική λειτουργία, μέσω της οποίας το σχολείο επιδιώκει τη 
διατήρηση και την προώθηση του κοινωνικο-πολιτισμικού συστήματος. Δηλαδή 
το σχολείο προσαρμόζει τους μαθητές στα πολιτισμικά-κανονιστικά στοιχεία που 
συνδέονται με αξίες, κανόνες, πρακτικές κ.ά. του κοινωνικού περιβάλλοντος στο 
οποίο ανήκουν. 
 Η μαθησιακή λειτουργία, σύμφωνα με την οποία το σχολείο παρέχει στους 
μαθητές εκείνα τα στοιχεία (π.χ. γραφή, ανάγνωση κ.ά.) τα οποία αποτελούν 
αντικείμενο μάθησης και διαπαιδαγώγησης. 
 Η επιλεκτική λειτουργία, η οποία αντιστοιχεί σε εκείνο το είδος της σχολικής 
μάθησης που σχετίζεται με την αξιολόγηση της επίδοσης (ή της εκτίμησης της 
αξίας) του μαθητή. 

                                                           

16Σαΐτη Χ., Βασικά θέματα της  Σχολικής Διοίκησης, Αθήνα. 
17ΓκότοβοςA.E. 1990, H Λογική του ΥπαρκτούΣχολείου Εκδόσεις Gutenberg, Aθήνα: 179-186. 
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Ανακεφαλαιωτικά, σε κάθε σχολική μονάδα μπορούμε να διακρίνουμε ένα 
σύνολο συναφών και σχετιζόμενοι μεταξύ τους δραστηριοτήτων, που 
αναλαμβάνονται από άτομα με εξειδικευμένες γνώσεις και έχουν αντικειμενικό 
σκοπό την εκπλήρωση των στόχων αυτής. 
Όπως έχει αναφερθεί, το σχολείο είναι ένας κοινωνικός οργανισμός ή κοινωνικό 
σύστημα που αποτελείται από ένα σύνολο λειτουργικών στοιχείων (μαθητές, 
εκπαιδευτικοί κ.ά.), καθένα από τα οποία επιτελεί το δικό του επιμέρους έργο, 
όλα δε συλλειτουργούν, συνεργάζονται και αλληλοεπηρεάζονται για την 
επίτευξη συγκεκριμένων στόχων. Για την πραγματοποίηση των στόχων αυτών 
μια σχολική μονάδα πρέπει να λειτουργεί αποτελεσματικά. 
Αλλά τι σημαίνει «αποτελεσματικό σχολείο»; Κατ' αρχάς πρέπει να τονίσουμε ότι 
οι σχολικές μονάδες λειτουργούν σε ένα σύνθετο περιβάλλον με πολλαπλούς 
εσωτερικούς και εξωτερικούς παράγοντες, με συνέπεια να υπάρχει πρόβλημα 
καθορισμού κοινών στόχων. Περαιτέρω, το σχολείο δεν αποτελεί απλώς μια 
οργάνωση, όπου αναπτύσσεται κοινωνική δυναμική, αλλά ταυτόχρονα είναι 
ένας θεσμός που είναι αλληλεξαρτώμενο με τα ευρύτερα κοινωνικά φαινόμενα. 
Το σχολείο ως σύστημα ανοικτό βρίσκεται σε διαρκή αλληλεξάρτηση με το 
περιβάλλον του. 
Με λίγα λόγια, η «αποτελεσματικότητα» στο χώρο των σχολικών μονάδων είναι 
μια πολυδιάστατη έννοια, αφού κανένα απόλυτο κριτήριο, όπως τα επιτεύγματα 
των μαθητών, η συνολική εικόνα του σχολείου κ.ά., δεν μπορεί να συλλάβει τη 
σύνθετη φύση της, ούτε μερικοί στόχοι της σχολικής μονάδας, όπως είναι η 
«διαμόρφωση αντιλήψεων», τα «πιστεύω» η «διάπλαση συνειδήσεων» των 
μαθητών κ.ά., μπορούν να μετρηθούν 18 . Εξάλλου, από τις έρευνες των 
τελευταίων δεκαετιών αναφορικά με την αποτελεσματικότητα των σχολικών 
μονάδων, δεν προέκυψε συγκεκριμένη θεωρία η οποία να εξηγεί τι είναι αυτό 
που διακρίνει ένα αποτελεσματικό σχολείο. Παρόλα αυτά, κανείς δεν μπορεί να 
αρνηθεί την άποψη ότι μια οργάνωση, για να είναι βιώσιμη, πρέπει να είναι 
αποτελεσματική. Και για να συμβεί αυτό πρέπει να ικανοποιεί μερικά πρότυπα 
λειτουργίας και απόδοσής της. Στο πλαίσιο αυτής της αντίληψης θεωρούμε ότι 
μία σχολική οργάνωση είναι αποτελεσματική αν τα παρατηρήσιμα 
αποτελέσματα των δραστηριότητος της επιτυγχάνουν ή ξεπερνούν τους αρχικούς 
στόχους της όπως υποστηρίζουν οι Stall and Mortimore, «αποτελεσματικό 
σχολείο είναι εκείνο όπου οι μαθητές προοδεύουν περισσότερο από όσο 
προσδοκούμε»19. 

                                                           

18Hoy, W.A. and Ferguson, J. (1889). A theoretical framework and exploration of organisational 
effectives of schools.In the book School leadership, Burdin, J.L. (Editor), London: Sage publications, p. 
260. 
19 Stall. L., Mortimore P., (1997), “School effectiveness and school improvement in: Perspective on 
School Effectiveness and School Improvement, edited by J. White and M. Barber, London,  p. 9. 
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Στο σημείο αυτό προβάλλει το εξής ερώτημα: Ποιοι είναι οι παράγοντες που 
χαρακτηρίζουν ένα σχολείο αποτελεσματικό; 
Μολονότι αναγνωρίζεται ότι κανένας απλός συνδυασμός παραγόντων δεν 
παράγει ένα αποτελεσματικό σχολείο, αρκετοί ερευνητές έχουν αναγνωρίσει 
ορισμένες κοινές διαδικασίες και χαρακτηριστικά των πιο αποτελεσματικών 
σχολείων και εκείνων που φαίνεται ότι έχουν βελτιωθεί. Οι ερευνητές μιας 
πρόσφατης έρευνας έχουν καταρτίσει μια λίστα παραγόντων-κλειδιά της 
αποτελεσματικότητας. Βέβαια, αυτά ούτε εξαντλούν το θέμα, ούτε είναι 
απαραίτητα ανεξάρτητα το ένα από το άλλο. Προσφέρουν, ωστόσο, μια χρήσιμη 
περίληψη των πιο συνηθισμένων παραγόντων που έχει βρεθεί ότι σχετίζονται με 
τα αποτελεσματικά σχολεία20.  
Παρά τις εννοιολογικές δυσκολίες του όρου «αποτελεσματικό σχολείο», 
θεωρούμε σκόπιμο να αναφέρουμε μερικούς από τους παράγοντες οι οποίοι 
διέπουν τη λειτουργία ενός αποτελεσματικού σχολείου. Σύμφωνα με τη 
βιβλιογραφία, που έχουμε στη διάθεσή μας, οι παράγοντες αυτοί είναι: 
 Η σχολική ηγεσία. Ο διευθυντής/τρια σχολείου, εκτός του γραφειοκρατικού 
έργου, ασκεί ηγετικό ρόλο και με τη συμπεριφορά και δράση του (της) εμπνέει, 
εμψυχώνει τους συναδέλφους του (της) και δημιουργεί το κατάλληλο κλίμα για 
παρώθηση όλου του έμψυχου υλικού του σχολείου του (της). 
 Η δομή και η οργάνωση του αναλυτικού προγράμματος και των διδακτικών 
μεθόδων. Το αναλυτικό πρόγραμμα ενός αποτελεσματικού σχολείου είναι 
διατυπωμένο με σαφήνεια και εκφράζει τους σκοπούς και τις προσδοκίες του 
σχολείου αυτού. Επιπλέον, η δόμηση του προγράμματος είναι σημαντικός 
παράγοντας για μαθησιακά αποτελέσματα ανώτερου επιπέδου. Τέλος, ένα 
αποτελεσματικό σχολείο διακρίνεται για τις μεθόδους διδασκαλίας ιδιαίτερα 
στα βασικά μαθήματα που αποτελούν τη στερεή βάση για την παραπέρα 
επίδοση των μαθημάτων. 
 Η σταθερότητα προσωπικού. Η συχνή διακίνηση του διδακτικού προσωπικού 
ελαχιστοποιεί τη συνοχή της σχολικής κοινότητας, επηρεάζει αρνητικά το ηθικό 
του προσωπικού και κατά προέκταση την επίδοση των μαθητών. Περαιτέρω, οι 
συχνές αλλαγές των δασκάλων / καθηγητών στερούν τη σχολική διεύθυνση από 
τον προγραμματισμό και την ανάληψη δημιουργικών δραστηριοτήτων. 
 Η υποστήριξη που έχει οργανωτικές δομές. Ένα αποτελεσματικό σχολείο 
χρειάζεται άνετους χώρους για την κοινωνική συμβίωση των μαθητών, 
λειτουργικά κτίρια, αίθουσες διδασκαλίας, σύγχρονα εργαστήρια και 

                                                           

20Stall and Mortimore (1997), ό.π. pp. 9-24.Bλ.  επίσης Θεοφιλίδης Χ,(1994) Ορθολογιστική 
Οργάνωση  και Διοίκηση Σχολειου,Λευκωσία σς.98-104 και Παπαναούμ Ζ.Η.,(1995) Η Διεύθυνση  
του  Σχολείο,Εκδ. Α.Κυριακίδη, Θεσσαλονίκη,σσ.,42-43. 
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εμπλουτισμένες βιβλιοθήκες. Επιπλέον, χρειάζεται καλοπληρωμένους 
εκπαιδευτικούς και κατάλληλο διοικητικό προσωπικό. Βέβαια, όλα αυτά μόνα 
τους μπορεί να μην εξασφαλίζουν την καλή ποιότητα της παρεχόμενης 
εκπαίδευσης, αλλά η έλλειψή τους συντελεί στην αναποτελεσματική λειτουργία 
του σχολείου. 
 Η συνεργασία σχολείου - οικογένειας. Η αποτελεσματική επικοινωνία του 
σχολείου με τους γονείς και η ουσιαστική συμμετοχή των τελευταίων σε 
διάφορες σχολικές δραστηριότητες συμβάλλουν στην επίτευξη συγκεκριμένων 
στόχων του σχολείου. 
 Το ευνοϊκό κλίμα. Σε ένα σχολείο με ευνοϊκό κλίμα, που τονίζεται 
περισσότερο ο έπαινος και κυριαρχεί η αμοιβή παρά η τιμωρία, η επικοινωνία 
διδασκόντων – διδασκομένων επηρεάζει θετικά την επίδοση των μαθητών. 
 
ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Ας σημειωθεί ότι οι παραπάνω παράγοντες αλλά και πολλά άλλα αποκτούν 
οργανωτική υπόσταση και συνεπώς σπουδαιότητα, όταν συνδεθούν μεταξύ 
τους με βάση τις αρχές και τους κανόνες που διέπουν τη λειτουργία των 
σχολικών μονάδων21. Δηλαδή, η αποτελεσματικότητά τους εξαρτάται από τις 
ικανότητες του διοικητικού μηχανισμού,o οποίος προγραμματίζει, οργανώνει 
και συντονίζει τις επιμέρους δραστηριότητες του σχολικού συστήματος. 
Πρακτικά αυτό σημαίνει ότι σε ένα συγκεντρωτικό σύστημα όπως είναι το 
δικό μας, η κεντρική διοίκηση πρέπει να δίνει έμφαση σε διοικητικές 
δραστηριότητες, οι οποίες έχουν σχέση με τη στρατηγική ανάπτυξης των 
ηγετικών στελεχών της εκπαίδευσης, την τεχνική διαμόρφωση των 
αναλυτικών προγραμμάτων, την ποιότητα εκπαίδευσης - μετεκπαίδευσης του 
διδακτικού προσωπικού, τη μείωση της κινητικότητας των εκπαιδευτικών, 
την παροχή ίσων εκπαιδευτικών ευκαιριών σε όλα τα ελληνόπουλα και, 
φυσικά, τη βελτίωση των συνθηκών λειτουργίας των εκπαιδευτικών  
μονάδων. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Στην παρούσα εργασία παρουσιάζεται η έννοια της Μετασχηματιστικής Ηγεσίας. 
Ειδικότερα εστιάζουμε στην περιγραφή των χαρακτηριστικών των 
Μετασχηματιστικών Ηγετών στον χώρο της εκπαίδευσης σε αντιπαραβολή με το 
Διαπραγματευτικό μοντέλο ηγεσίας. Παρουσιάζονται ακόμη μέσα από ερευνητικά 
πορίσματα τα κυριότερα οφέλη για έναν οργανισμό που διοικείται με αυτόν τον 
τρόπο. Ειδικότερα και σε ότι αφορά τη σχολική μονάδα, διαφαίνεται ότι αυξάνονται 
τα επίπεδα επαγγελματικής ικανοποίησης των εκπαιδευτικών και αφοσίωσης τους 
στους στόχους της μονάδας αυτής. Μακροπρόθεσμα καταδεικνύεται η σύνδεση με 
τη βελτίωση της αποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού οργανισμού σε ότι αφορά 
την ικανοποίηση των μαθησιακών και λειτουργικών αναγκών. 
 
 
Εισαγωγή-Προβληματική 
Τα τελευταία χρόνια τόσο στην Ελλάδα όσο και στο διεθνή χώρο, έχει ξεκινήσει 
έντονος διάλογος σχετικά με την αναγκαιότητα εύρεσης και εκπαίδευσης ικανών 
ηγετών. Η συζήτηση πυροδοτείται από το γεγονός ότι πλέον ζούμε σε μία περίοδο 
έντονων και διαρκών αλλαγών που αφορούν τόσο στον κοινωνικό όσο και στον 
οικονομικό τομέα.  
Οι εκπαιδευτικοί ηγέτες στην Ελλάδα αλλά και παγκοσμίως καλούνται να 
εργαστούν σε μία εκπαιδευτική αρένα που τα τελευταία 30 χρόνια έχει αλλάξει 
άρδην και εξακολουθεί να αλλάζει λόγω των πολιτικών και οικονομικών συγκυριών 
(Pashiardis, 2009). Το ηγετικό καθήκον γίνεται αναπόδραστα όλο και πιο περίπλοκο 
και απαιτητικό. Σε άρθρο των Pashiardis και Brauckman (2009) αναφέρεται σχετικά 
ότι πλέον στον εκπαιδευτικό χώρο η μόνη σταθερά είναι η επικράτηση του 
παράδοξου, της αμφιβολίας και της αβεβαιότητας. Επιπλέον, μία ακόμη συνιστώσα 
που δυσκολεύει το έργο των ηγετών είναι η αδήριτη ανάγκη σύνδεσης της κάθε 
σχολικής μονάδας με τον κόσμο και συνάμα η κάλυψη των αναγκών ενός 
συγκεκριμένου κοινωνικού πληθυσμού.  
Σε αυτό το πλαίσιο αναγνωρίζεται όλο και περισσότερο η ανάγκη εξεύρεσης ενός 
ηγετικού μοντέλου στην εκπαίδευση, ικανού να προωθήσει την αλλαγή προς την 
κατεύθυνση της βελτίωσης της ποιότητας του οργανισμού. Ο ρόλος του διευθυντή 
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της σχολικής μονάδας ορίζεται πλέον ως το σημείο κλειδί για τη βελτίωση της 
σχολικής αποτελεσματικότητας (Marzano, Waters & McNulty, 2005, Kythreotis & 
Pashiardis, 2006). Επιπρόσθετα γίνεται  αντιληπτό ότι η άσκηση του ηγετικού 
καθήκοντος δε μπορεί πλέον να εστιάζει στην ανταμοιβή και στην ποινή ως μέσα 
υποκίνησης των εργαζομένων (Transactional Leadership) αλλά οφείλει να στοχεύει 
στο μετασχηματισμό των θεμελιωδών αξιών του ατόμου και του οργανισμού που 
απασχολείται εν γένει (Burns, 1978).   
Το παραπάνω αναμένεται να αποτελέσει και τη βασική προβληματική της 
παρούσας εργασίας, η παρουσίαση ενός νέου οργανωσιακού μοντέλου, της 
Μετασχηματιστικής Ηγεσίας και το πώς δύναται να επηρεάσει το έργο του 
διευθυντή της σχολικής μονάδας. Παρουσιάζονται οι θεμελιώδεις αρχές του 
μοντέλου καθώς και ερευνητικά ευρήματα που αφορούν στα αποτελέσματα που 
επιφέρει ένα τέτοιο πλαίσιο διοίκησης στην εκπαίδευση. Στόχος μας είναι ακόμη να 
καταδείξουμε τα χαρακτηριστικά του Μετασχηματιστικού Ηγέτη, ούτως ώστε να 
δημιουργηθεί ένα «θεωρητικό πλαίσιο- οδηγός» για την εξεύρεση και εκπαίδευση 
του. 
Οι ερευνητές της εκπαίδευσης αναγνωρίζουν στο Μετασχηματιστικό Μοντέλο τη 
δυνατότητα να επιφέρει ένα καινοτόμο και εξιδανικευμένο πλαίσιο λειτουργίας και 
δια βίου μάθησης (Çelik, 2003, σ. 147). Το ζητούμενο είναι αν και στην πράξη 
προκύπτει ότι μέσα από την υιοθέτηση του μοντέλου ικανοποιούνται 
αποτελεσματικότερα οι αξιώσεις των εκπαιδευτικών, μαθητών και του ευρύτερου 
κοινωνικού συνόλου εν γένει. Στο πλαίσιο της παρούσας εργασίας σκιαγραφείται το 
πλαίσιο της σχολικής αποτελεσματικότητας και παρουσιάζονται ορισμένα 
ερευνητικά ευρήματα που συνδέουν το Μετασχηματιστικό Μοντέλο Ηγεσίας με 
αυτήν. 
 
Κυρίως σώμα 
1.Θεωρητικό πλαίσιο 
-Ηγεσία: Σύμφωνα με τον Μπουραντά (2005), η ηγεσία ορίζεται ως η διαδικασία 
επηρεασμού των στάσεων και της συμπεριφοράς μιας μικρής ή μεγάλης, τυπικής ή 
άτυπης ομάδας ανθρώπων από ένα άτομο με τέτοιο τρόπο, ώστε εθελοντικά, 
πρόθυμα και με την κατάλληλη συνεργασία να προσπαθούν να υλοποιήσουν 
στόχους που απορρέουν από την αποστολή της ομάδας, με τη μεγαλύτερη δυνατή 
αποτελεσματικότητα. Κύριες λειτουργίες της είναι η καθοδήγηση της 
συμπεριφοράς, η ανάπτυξη των ατόμων, η πειθώ, η έμπνευση, η εμψύχωση, η 
παρακίνηση και η δημιουργία οράματος. 
Στην ίδια περίπου κατεύθυνση προσανατολίζεται και ο Πασιαρδής (2004, σ.209), 
σύμφωνα με τον οποίο η ηγεσία ορίζεται ως ένα σύμπλεγμα συμπεριφορών που 
αξιοποιούνται από τον ηγέτη ώστε να επηρεάσει την συμπεριφορά των 
υφισταμένων του. Ο ηγέτης ορίζεται λοιπόν ως αυτός που προβάλλοντας το δικό 
του παράδειγμα καταφέρνει να επηρεάσει τη στάση ατόμων ή ομάδων. Με αυτόν 
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τον τρόπο επιδιώκει να καταστήσει τους συνεργάτες του μετόχους ενός κοινού 
οράματος που αφορά στη βελτίωση της αποτελεσματικότητας του οργανισμού.  
Επιπροσθέτως η ηγεσία είναι μια τέχνη και ως τέτοια έχει περιθώρια για εξέλιξη και 
ανάπτυξη (Schein, 1992). Σύμφωνα με τον Storey (2004), ηγεσία σημαίνει στάθμιση 
ικανοτήτων και οικοδόμηση προσωπικοτήτων απαλλαγμένων από συνηθισμένες 
ανεπάρκειες και μέτριες επιδόσεις, σημαίνει αναζήτηση καινοτομιών και «ενάρετο» 
πειραματισμό, ενθάρρυνση συνεργασίας για την επίτευξη στόχων, ενίσχυση των 
μελών με διανομή σε αυτούς πληροφοριών, εξουσιών και αναγνώρισης. 
Αυτό που επισημαίνεται και από τους Hoy & Miskel (2008, σ.419), είναι ότι το κοινό 
χαρακτηριστικό των ορισμών που αποδίδονται στην ηγεσία περιλαμβάνουν τη 
σκόπιμη άσκηση επιρροής στου άλλους ώστε να αναλάβουν ενεργό δράση και να 
κινητοποιήσουν είτε μία ομάδα είτε ολόκληρο τον οργανισμό. 
-Μετασχηματιστική Ηγεσία: Πολλά από τα στοιχεία που ανταποκρίνονται στους 
ορισμούς που αποδίδονται στην Ηγεσία απαντώνται στην περιγραφή του 
Μετασχηματιστικού Μοντέλου. Πρόκειται για ένα συμμετοχικό μοντέλο ηγεσίας, 
που στηρίζεται στις αρχές της εμπλοκής και της συμμετοχής τόσο του διευθυντή 
όσο και των εκπαιδευτικών μέσα από την κατανομή αρμοδιοτήτων, (Leithwood & 
Jantzi, 2000).  
Σύμφωνα με τον Bass (1985), τα τέσσερα στοιχεία που συναπαρτίζουν τη 
μετασχηματιστική ηγεσία είναι: 

 Η Επιρροή μέσω του παραδείγματος ή ιδεαλιστική επίδραση (idealized 
influence), πρόκειται για τη δημιουργία σχέσεων εμπιστοσύνης και 
σεβασμού. Αφορά στον ηγέτη, που προβάλλοντας το ενάρετο παράδειγμα 
του και την προσήλωση του, ωθεί τους υφισταμένους του σε ισχυρή 
δέσμευση στους στόχους της μονάδας. Λειτουργεί ως υπόδειγμα (role 
models) για αυτούς, οι οποίοι επιδιώκουν να ταυτιστούν μαζί του. 

 Εμπνευσμένη υποκίνηση ή παρώθηση (inspirational motivation), δηλαδή 
αλλαγή της πεποίθησης των μελών της σχολικής μονάδας ότι τα προβλήματα 
της μπορούν να επιλυθούν. Οι ηγέτες στην περίπτωση αυτή ενεργοποιούν 
τους εκπαιδευτικούς μέσω της προβολής ενός στόχου για βελτίωση της 
σχολικής μονάδας και της εμπέδωσης της πεποίθησης ότι η επίτευξή του 
είναι ρεαλιστική. Ηγέτες με εμπνευσμένη υποκίνηση προκαλούν για υψηλά 
πρότυπα, επικοινωνούν την αισιοδοξία τους για το μέλλον και είναι σε θέση 
να δίνουν νόημα για το έργο που πρέπει να γίνει. Παράλληλα αναπτύσσουν 
κουλτούρα αυτοκριτικής και αυτοστοχασμού. 

 Διανοητική διέγερση ή ερέθισμα (intellectual simulation). Αναφερόμαστε 
στον βαθμό στον οποίο ο ηγέτης αμφισβητεί υποθέσεις, αναλαμβάνει 
κινδύνους και επιζητεί ιδέες από τους συνεργάτες του. Ηγέτες με αυτό το 
χαρακτηριστικό τονώνουν και ενθαρρύνουν τη δημιουργικότητα των 
υφισταμένων τους. Αφού τους εμπνεύσουν το όραμα, προσπαθούν να 
κάνουν το προσωπικό τους να σκέφτεται και να παίρνει λογικές αποφάσεις, 
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ενώ παράλληλα παρέχουν προκλήσεις ενισχύοντας κατ’ αυτόν τον τρόπο τα 
κίνητρα και τη δέσμευσή τους για καινοτομία και δημιουργικότητα. 

 Εξατομικευμένη φροντίδα ή θεώρηση (individualized consideration). Ο 
ηγέτης αντιμετωπίζει κάθε υφιστάμενο ξεχωριστά ως άτομο, τους εκχωρεί 
αρμοδιότητες και προσπαθεί να τους βοηθήσει στην προσωπική τους 
ανάπτυξη. 

-Σχολική Αποτελεσματικότητα: Αναγνωρίζοντας τις δυσκολίες προσδιορισμού του 
όρου οι Hoy & Miskel (1996) και σε ακολουθία με τους θεωρητικούς της 
οργανωσιακής διοίκησης (Pennings &Goodman, 1977 · Steers, 1997), δημιούργησαν 
ένα μοντέλο που περιγράφει τη σχολική αποτελεσματικότητα τόσο ως προς την 
επιτευξιμότητα στόχων (goal model) όσο και ως προς την εξυπηρέτηση του 
συστήματος (system model). Στόχος τους ήταν να παραχθεί ένα μοντέλο σχολικής 
αποτελεσματικότητας που να εστιάζει τόσο στην διαδικασία (process) όσο και στο 
αποτέλεσμα (outcome). Έτσι οι Hoy & Miskel (2001), ορίζουν τη σχολική 
αποτελεσματικότητα ως μία διαδικασία, εστιασμένη στην επίτευξη των στόχων, 
όπως όμως αυτοί ορίζονται από τα ίδια τα υποκείμενα (individual actors) της 
διαδικασίας. Το μοντέλο εμπλουτίστηκε ακόμη από τέσσερις οργανωσιακούς 
παράγοντες. Πρόκειται για τον παράγοντα του χρόνου (time dimension), των 
οργανωσιακών επιπέδων, των υποομάδων που συναποτελούν τον οργανισμό (the 
voices of multiple constituent groups) και των κριτηρίων που αφορούν στο ως προς 
ποιον πρέπει να ορίζεται η αποτελεσματικότητα. 
Περαιτέρω σύμφωνα με τους Πασιαρδή & Πασιαρδή (2000), η σχολική 
αποτελεσματικότητα χαρακτηρίζει τα σχολεία που λειτουργούν κοντά στο μέγιστο 
των δυνατοτήτων τους και διακρίνονται από αποτελεσματική ηγεσία. Η 
αποτελεσματική ηγεσία προϋποθέτει καθορισμό στόχων και θέσπιση σχέσεων 
συνεργασίας (collaborative solutions) (Fullan, 2005). Η αξία της συνεργασίας μεταξύ 
του ηγέτη και των εκπαιδευτικών, δεν αποτελεί καινό τόπο για την εκπαιδευτική 
βιβλιογραφία. Τα τελευταία χρόνια έρευνες αποδεικνύουν ότι η αξία της 
συνεργασίας αυτής ενδυναμώνεται όταν και οι δύο μέτοχοι είναι γνώστες του 
οργανισμού και των ιδιαίτερων συνθηκών του (Simkins, 2005). 
 
2. Μεθοδολογία 
Τα εκπαιδευτικά και παιδαγωγικά φαινόμενα προσεγγίζονται, κατανοούνται, 
ερμηνεύονται, αξιολογούνται και συγκρίνονται πολυδιάστατα και σε συσχέτιση με 
τις παραμέτρους που τα επηρεάζουν και τα διαμορφώνουν. Σε αυτό το πλαίσιο, η 
επιστημονική αξία της σύγκρισης εξαρτάται από τις μεθόδους και τις θεωρίες που 
χρησιμοποιούνται, προκειμένου να καταστεί δυνατή μια επιστημονική ανάλυση 
ενός μοντέλου, του Μετασχηματιστικού εν προκειμένω. 
Ο ρόλος της εκπαίδευσης στη διαμόρφωση της κοινωνίας της γνώσης, συνδέεται 
άμεσα με την επικαιροποίηση της συμβολής του “συγκριτικού λόγου” στην κριτική 
ανάλυση του μετασχηματισμού των εθνικών συστημάτων εκπαίδευσης και τη 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

40 
 

διαμόρφωση της “Ευρώπης της Γνώσης”» (Πασιάς, 2004). Με βάση το συγκριτικό 
λόγο, μελετώνται τα χαρακτηριστικά γνωρίσματα και οι τάσεις ανάπτυξης 
παιδαγωγικών θεωριών, εκπαιδευτικών φαινομένων και οργανωσιακών σχημάτων, 
όπως το Μετασχηματιστικό. 
Με βάση τα παραπάνω επιλέξαμε να παρουσιάσουμε το οργανωσιακό μοντέλο του 
Μετασχηματισμού, «απομονώνοντας» ένα στοιχείο του εκπαιδευτικού συστήματος, 
το μετασχηματιστικό μοντέλο διοίκησης. Επιδιώκεται μία συγκριτική παρουσίαση 
αυτού του μοντέλου παράλληλα με αυτό της Συναλλακτικής Ηγεσίας και 
επιδιώκοντας μια αναλυτική θεώρηση αυτού του στοιχείου ως προς τα γενικά του 
γνωρίσματα και τα οφέλη που προκύπτουν από την εφαρμογή του.  
3. Ανάλυση Δεδομένων 
Συναλλακτική και Μετασχηματιστική ηγεσία: Ο Burns (1978) εισήγαγε τη διάκριση 
ανάμεσα στην Διαπραγματευτική ή Συναλλακτική ηγεσία (Transactional Leadership  
και την Μετασχηματιστική ηγεσία (Transformational Leadership). Η 
διαπραγματευτική ηγεσία είναι η αμοιβαία δοσοληψία μεταξύ ηγέτη και 
υφισταμένων, κυριαρχεί το πνεύμα της συναλλαγής. Ο διευθυντής ζητάει από τον 
υφιστάμενο να κάνει κάτι επιθυμητό στον ίδιο και στη συνέχεια του παρέχει μια 
επιθυμητή για εκείνον αμοιβή. Συνεπώς, υπάρχει μια ανταμοιβή κρυφή ή φανερή 
μεταξύ τους, με σκοπό την επίτευξη στόχων που θέτουν οι ηγέτες για την 
αποτελεσματικότητα των σχολικών μονάδων. Ο διευθυντής γνωρίζει τις ανάγκες 
του προσωπικού του και επιχειρεί να τους ικανοποιήσει σε αντάλλαγμα της 
εργασιακής τους απόδοσης. Η εστίαση γίνεται περισσότερο στις δομές και τους 
σκοπούς του σχολικού οργανισμού και λιγότερο στους ανθρώπους. Τέτοιου είδους 
σχέσεις διαρκούν όσο υπάρχει η αμοιβαία ανάγκη ανταλλαγής επιθυμητών 
αμοιβών, αποτελεί μια προσωρινή μορφή δοσοληψίας και αμοιβαίου συμφέροντος 
(Burns, 1978). Θα μπορούσαμε να πούμε ότι η συναλλακτική ηγεσία έχει τα 
ακόλουθα χαρακτηριστικά: 
1. Αμοιβές ανάλογα με την συμπεριφορά: Οι επιθυμητές αμοιβές χορηγούνται μόνο 
όταν επιδειχθεί η κατάλληλη συμπεριφορά (επίδοση, προσπάθεια) από πλευράς 
εκπαιδευτικών. 
2. Διατήρηση της υφιστάμενης κατάστασης: Ο ηγέτης δεν κάνει καμία προσπάθεια 
να αλλάξει τον τρόπο εργασίας, εφόσον επιτυγχάνονται οι επιθυμητοί στόχοι. 
Σε αντίθεση με τα προηγούμενα, η μετασχηματιστική ηγεσία εμφανίζεται όταν ένα 
ή περισσότερα πρόσωπα σχετίζονται με άλλα με τέτοιο τρόπο ώστε ηγέτες και 
υφιστάμενοι να ανυψώνουν ο ένας τον άλλο με ανώτερα επίπεδα κινήτρων και 
ηθικής. Οι σχολικοί ηγέτες «μεταμορφώνουν» τους υφισταμένους τους 
ανεβάζοντας τους σε υψηλότερα επίπεδα και αυτό επιτυγχάνεται με το να τους 
βοηθούν στην εκπλήρωση των στόχων τους (Polychroniou, 2008). Μέσω της 
μετασχηματιστικής διαδικασίας τα κίνητρα του ηγέτη και του υφισταμένου 
ενοποιούνται (Ράπτης και Βιτσιλάκη, 2007). Το κύριο χαρακτηριστικό της είναι ότι ο 
διευθυντής-ηγέτης κάνει τους υφισταμένους να υπερβούν το στενό προσωπικό τους 
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συμφέρον χάριν των συμφερόντων της ευρύτερης οργάνωσης. Το χαρισματικό 
στοιχείο είναι απαραίτητη προϋπόθεση για να υπάρξει μετασχηματιστική ηγεσία 
αλλά από μόνο του δεν αρκεί (Bass, 1985).  
Επιρροές στη Σχολική Αποτελεσματικότητα: Στο παρόν υποκεφάλαιο 
παρουσιάζονται μέσα από ερευνητικά ευρήματα της διεθνούς βιβλιογραφίας τα 
σημαντικότερα οφέλη που προκύπτουν από την εφαρμογή Μετασχηματιστικών 
Μοντέλων Ηγεσίας στην Εκπαίδευση. Εξετάζοντας τα σχολεία ως έναν οργανισμό θα 
έλεγε κανείς ότι η αποτελεσματική λειτουργία τους επηρεάζεται άμεσα τόσο από το 
βαθμό επαγγελματικής ικανοποίησης των εργαζομένων όσο και από την αφοσίωσή 
τους στους στόχους του οργανισμού. 
Συγκεκριμένα, στις μέρες μας γίνεται λόγος διεθνώς για την αξία της 
επαγγελματικής ικανοποίησης (Job Satisfaction) για την επιβίωση των οργανισμών 
και την επίτευξη των στόχων τους. Οι εργαζόμενοι μπορούν να εργαστούν προς την 
επίτευξη των στόχων αυτών μόνο όταν νιώθουν χαρούμενοι και ικανοποιημένοι 
από το χώρο εργασίας τους (Aydin et al., 2011). Οι οργανισμοί που παρέχουν 
κίνητρα στους εργαζομένους, συνήθως χαρακτηρίζονται από αποτελεσματικότητα 
και επίτευξη των στόχων τους. Και στην Εκπαίδευση συγκεκριμένα, η 
αποτελεσματικότητα τείνει να συνδέεται με ικανοποιητικές συνθήκες εργασίας και  
υψηλά επίπεδα επαγγελματικής ικανοποίησης (Aydin et al., 2011). Σε αυτήν την 
περίπτωση οι εκπαιδευτικοί εργάζονται προσηλωμένοι σους στόχους της σχολικής 
μονάδας.  
Το γεγονός αποδίδεται στο ότι η επαγγελματική ικανοποίηση που βιώνουν 
επηρεάζει άμεσα την ψυχολογική και ψυχική τους υγεία, το εργασιακό περιβάλλον 
αλλά και την επαγγελματική και οικονομική τους ανάπτυξη (Aydin et al., 2011). 
Επιπλέον και στη διεθνή βιβλιογραφία η διασφάλιση της ασφάλειας των 
εργαζομένων είναι ένα από τα σημαντικότερα ζητήματα της διοίκησης. Σε αυτό το 
σημείο επανερχόμαστε στον κομβικό ρόλο του ηγέτη καθώς είναι αυτός που 
εφευρίσκει καινοτόμες και δημιουργικές λύσεις στα προβλήματα του οργανισμού, 
ορίζει τις αρχές λειτουργίας του και φροντίζει για την αέναη εξέλιξή του. Οι 
μετασχηματιστικοί ηγέτες είναι αυτοί που αυξάνουν τα επίπεδα επαγγελματικής 
ικανοποίησης γεννώντας το όραμα για το μέλλον του οργανισμού. Φροντίζουν 
ακόμη να καταστήσουν κοινωνούς σε αυτό τους υφισταμένους τους παρέχοντάς 
τους διαρκώς κίνητρα (Voon, Lo, Ngui, &Ayob, 2011, σ. 26).  
Η αφοσίωση στον οργανισμό (Organizational Commitment)επίσης λογίζεται ως ένας 
από τους σημαντικότερους παράγοντες που επιδρούν στην επίτευξη των 
οργανωσιακών στόχων και επαφίεται στον εκάστοτε σχολικό ηγέτη. Στις μέρες μας 
καθίσταται ιδιαίτερα σημαντικό να ενστερνίζονται οι οργανωσιακοί, εκπαιδευτικοί 
και διοικητικοί στόχοι της μονάδας από τους εκπαιδευτικούς που τη συναποτελούν 
(Aydin et al., 2011). Στην πράξη αυτό ερμηνεύεται όχι ως τυφλή υποταγή των 
υφισταμένων εκπαιδευτικών στις διαταγές του διευθυντή αλλά ως κοινή πεποίθηση 
ότι οι ενέργειες που οφείλουν να πράξουν βελτιώνουν το σχολείο. 
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Η διεθνής βιβλιογραφία που μελετήθηκε μαρτυρά ότι ο ρόλος του ηγέτη επηρεάζει 
σημαντικά τα επίπεδα αφοσίωσης των εργαζομένων στον οργανισμό καθώς αυτός 
ορίζει το βαθμό εμπλοκής τους στις δραστηριόττες του οργανισμού αυτού (Balay 
2000). Οι O’Reilly&Chatman (1986) εξετάζουν το ζήτημα μέσα από τις διαστάσεις 
της συμμόρφωσης (Compliance), της αναγνώρισης (Identification) και τέλος της 
εμπλοκής. To πρώτο στάδιο της αφοσίωσης (OrganizationalCommitment), η 
συμμόρφωση (Compliance), είναι θα έλεγε κανείς το πιο επιφανειακό στάδιο της 
διαδικασίας (Balay, 2000) καθώς το άτομο ανταπεξέρχεται στα καθήκοντα του 
υποκινούμενο από την προσμονή της ανταμοιβής ή φοβούμενο την τιμωρία 
(Bursalıoğlu, 2005). Στο δεύτερο στάδιο της αναγνώρισης (Identification), οι 
εργαζόμενοι προσαρμόζουν τη συμπεριφορά του μιμούμενοι τους άλλους και σε 
μία προσπάθεια να γίνονται αποδεκτοί από αυτούς (Başaran, 2000). Η αναγνώριση 
(Internalization), το τελικό στάδιο της εμπλοκής, αναφέρεται στο σημείο όπου οι 
αξίες του οργανισμού και του εργαζομένου βρίσκονται σε απόλυτη αρμονία. Ο 
εργαζόμενος σε αυτό το στάδιο έχει ενστερνιστεί τις αρχές του οργανισμου χωρίς 
κανέναν εκφοβισμό (Başaran, 2000).  
 
Συζήτηση-Συμπεράσματα 

 
Από τη μελετηθείσα βιβλιογραφία συμπεραίνει κανείς ότι πλέον υπάρχει μία 
γενικευμένη παγκόσμια κινητοποίηση αναφορικά με το ζήτημα της 
αποτελεσματικής διοίκησης των σχολικών μονάδων και πολλές χώρες έχουν 
δαπανήσει χρόνο και χρήμα στη μελέτη και εύρεση ενός εξιδανικευμένου μοντέλου. 
Τόσο στην Ευρώπη όσο και στην Βόρειο Αμερική και Αυστραλία έχουν σχεδιαστεί 
προγράμματα που υποστηρίζουν την επαγγελματική ανάπτυξη διευθυντικών 
στελεχών σχολικών μονάδων (Hallinger, 2003). 
Το γεγονός αναπόδραστα συνδέεται με το ότι προκύπτει ως αδίρητη ανάγκη η 
ανάδειξη στελεχών ικανών να ανταπεξέλθουν στις απαιτήσεις της εποχής, που στον 
τομέα της εκπαίδευσης αφορούν κυρίως στη διαχείριση του δυναμικού μαθητικού, 
ενός διαπολιτισμικού μωσαϊκού που διαρκώς μεταβάλλεται. Ενώ 
διαφοροποιημένες διαφαίνονται και οι ανάγκες των εκπαιδευτικών, που δεν 
κινητοποιούνται από το φόβο των απειλών και το δέλεαρ των ανταμοιβών, αλλά 
επιθυμούν να γίνουν μέτοχοι ενός οράματος, που θα βελτιώσει τους ίδιους αλλά 
και τον οργανισμό που απασχολούνται. 
Σε αυτό το πλαίσιο χρειάζονται διευθυντές ικανοί να χτίζουν γέφυρες συνεργασίας 
με το Σύλλογο Διδασκόντων και να ενθαρρύνουν τις πρωτοβουλίες των 
εκπαιδευτικών στην εφαρμογή καινοτόμων προγραμμάτων. Σύγχρονες έρευνες, 
έχουν αναδείξει αρχέτυπα διευθυντών που προσομοιάζουν ιδιαίτερα στο 
Μετασχηματιστικό Μοντέλο. Συγκεκριμένα, σε έρευνα των Ανδρουλάκη & Σταμάτη 
(2009), σκιαγραφήθηκε το προφίλ ενός διευθυντή που λειτουργούσε ως σύνδεσμος 
επικοινωνίας στις συνεδριάσεις του Συλλόγου Διδασκόντων παρωθώντας με τη 
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στάση και τη συμπεριφορά του τα μέλη να εκφράσουν τη γνώμη τους. Επεδίωκε 
μέσα από την ουσιαστική συμμετοχή των μελών, να παράσχει το πλαίσιο της 
αποτελεσματικής και γόνιμης λειτουργίας του συλλόγου. Επιπλέον, η αμφίδρομη 
επικοινωνία Διευθυντή-εκπαιδευτικών καλλιεργεί ακόμη ευνοϊκό κλίμα και προάγει 
την αμοιβή και τον έπαινο επηρεάζοντας θετικά την επίδοση των μαθητών (Σαΐτης, 
2005).  
Ανάλογα και στην Ιταλία το 2012 έρευνα των Agasisti et al. σε διευθυντές σχολικών 
μονάδων του Μιλάνου ανέδειξε μεταξύ άλλων το προφίλ του ρηξικέλευθου 
διευθυντή (entepreneurial) και του τρόπου λειτουργίας του εντός της σχολικής 
μονάδας. Η εν λόγω έρευνα κατέδειξε ότι ένας ρηξικέλευθος διευθυντής 
(entepreneurial) αναπτύσσει ουσιαστικό διάλογο (substantial bodies) τόσο με την 
κεντρική διοίκηση όσο και με τους υφισταμένους του και αξιοποιεί τις διαδικασίες 
αξιολόγησης για τη βελτίωση της σχολικής μονάδας. 
Πέρα από τους ορισμούς που δίνονται και τα προφίλ που σκιαγραφούνται, το 
σύγχρονο διαπολιτισμικό σχολείο της πληροφορίας, έχει ανάγκη από ανθρώπους 
που θα υιοθετήσουν καινοτόμες προσεγγίσεις ώστε να πραγματοποιηθεί μία 
ουσιαστική και μετασχηματιστική αλλαγή του. Πώς όμως μπορούμε να βρούμε 
ανθρώπους με τέτοιες δεξιότητες;  
Αναντίρρητα, απαιτείται να δημιουργηθούν και στη χώρα μας προγράμματα 
εκπαίδευσης στελεχών της εκπαίδευσης. Η «σμίλευση» ενός Μετασχηματιστικού 
Ηγέτη δεν μπορεί να επαφίεται αποκλειστικά μήτε στην πολυετή πείρα μήτε στο 
πιθανώς απαρχαιωμένο πτυχίο του. Στον αντίποδα των παραπάνω απαιτείται 
στοχευμένη και βιωματική εκπαίδευση, ικανή να του παράσχει τα δέοντα εφόδια 
για το απαιτητικό έργο του. Η εκπαίδευση στελεχών προς αυτήν την κατεύθυνση 
είναι ένα πεδίο που χρήζει περαιτέρω διερεύνησης. Συγκεκριμένα, αξίζει να 
μελετηθεί η συνεισφορά όχι μόνο των Μεταπτυχιακών Προγραμμάτων αλλά και 
των Επιμορφώσεων που διοργανώνονται σε τοπικό επίπεδο. 
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Η επιλογή των Σχολικών Συμβούλων μέσα από τα νομοθετήματα. 
Συγκριτική παρουσίαση και μια νέα πρόταση για την επιλογή 

 
Γούπος Θεόδωρος – Βρυώνης Κωνσταντίνος  
Σχολικός Σύμβουλος Π.Ε. – Διευθυντής Σχολ. Μον. Π.Ε. 
thgoupos@sch.gr – dinvrionis@gmail.com 

 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Σκοπός της εργασίας μας είναι  – μέσα από την καταγραφή και τη συγκριτική μελέτη 
των νόμων και των Π.Δ. που έχουν εκδοθεί και αφορούν την Επιλογή Στελεχών της 
Εκπαίδευσης – να παρουσιάσει όλα εκείνα τα στοιχεία που χαρακτηρίζουν ιστορικά 
τη διαδρομή και οριοθετούν τα πλαίσια επιλογής Σχολικών Συμβούλων στην 
εκπαίδευση. Ανιχνεύονται οι διαφορές των ποιοτικών χαρακτηριστικών της δομής 
αλλά και του περιεχομένου των Π.Δ. που αφορούν στην Επιλογή τους και 
εντοπίζονται τα προβλήματα και οι παραλείψεις των Π.Δ. Τέλος γίνεται μια πρόταση 
για τις επικείμενες επιλογές των Σχολικών Συμβούλων, με στόχο την πλήρη από-
κομματικοποίηση της δημόσιας διοίκησης   και την εμπέδωση κλίματος αξιοκρατίας, 
και  πλήρους διαφάνειας   στις επιλογές των στελεχών της εκπαίδευσης. 
 
Εισαγωγή – Προβληματική 
Τα κριτήρια και οι διαδικασίες Επιλογής Στελεχών της Εκπαίδευσης που κατά 
καιρούς έχουν θεσπιστεί, κινούνται μέσα από ένα νομοθετικό πλέγμα, χωρίς όμως 
να έχει διαμορφωθεί μέχρι σήμερα ένα σύστημα επιλογής διαχρονικό κι αποδεκτό 
από την πλειοψηφία των εκπαιδευτικών. Οι προϋποθέσεις επιλογής και τα κριτήρια 
δε χαρακτηρίζονται από θεσμική σταθερότητα και αναπροσδιορίζονται κάθε φορά 
που πρόκειται να λάβει χώρα η επιλογή τους. 
Σκοπός Αυτής της εισήγησης  είναι – μέσα από την καταγραφή και τη συγκριτική 
μελέτη των νομοθετημάτων που έχουν εκδοθεί και αφορούν την Επιλογή Στελεχών 
στην Εκπαίδευση – να παρουσιάσει τα στοιχεία εκείνα που χαρακτηρίζουν ιστορικά 
τη διαδρομή και οριοθετούν τα πλαίσια επιλογής στελεχών στην εκπαίδευση. 
Διερευνώνται οι προϋποθέσεις του δικαιώματος υποβολής υποψηφιότητας, 
ανιχνεύονται οι διαφορές των ποιοτικών χαρακτηριστικών της δομής αλλά και του 
περιεχομένου των νόμων και εντοπίζονται τα προβλήματα και οι παραλείψεις των. 
 
Κυρίως Σώμα 
Στελέχη της Εκπαίδευσης 
Ως στελέχη της εκπαίδευσης κατά τον Ανδρέου (2001) νοούνται όσοι κατέχουν 
διοικητική, πειθαρχική, εποπτική και καθοδηγητική θέση στο εκπαιδευτικό 
σύστημα. Σύμφωνα με την υφιστάμενη νομοθεσία, στελέχη της εκπαίδευσης είναι 
οι διευθυντές και υποδιευθυντές σχολικών μονάδων, διευθυντές ΣΕΚ, υπεύθυνοι 
εκπαιδευτικών θεμάτων των διευθύνσεων εκπαίδευσης, Διευθυντές Διευθύνσεων 
και Γραφείων Εκπαίδευσης, Προϊστάμενοι φυσικής αγωγής, Σχολικοί Σύμβουλοι, 
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Σύμβουλοι Εκπαίδευσης εξωτερικού (Νόμοι 1304/82, 1566/85, Π.Δ. 340/83, 214/84, 
Υπουργικές αποφάσεις ΥΠΕΠΘ Η/8353/22-10-1985, Γ2/4087/4-7-1995, Δ1/910/19-
2-1987).  
Με την προηγούμενη περιγραφή προκύπτει ότι τα στελέχη της εκπαίδευσης 
μπορούν να υπαχθούν σε τρεις κατηγορίες: 
1. Στελέχη για την υποστήριξη και καθοδήγηση του εκπαιδευτικού έργου (π.χ. 

Σχολικοί Σύμβουλοι). 
2. Διοικητικά στελέχη (π.χ. Διευθυντές Διευθύνσεων Εκπαίδευσης  και 

Προϊστάμενοι Γραφείων). 
3. Στελέχη με διοικητικές αρμοδιότητες και εκπαιδευτικό έργο (Διευθυντές και 

υποδιευθυντές  σχολικών μονάδων). 
 

Κριτήρια επιλογής των Στελεχών της Εκπαίδευσης 
Με βάση την ανάλυση προκύπτουν δύο διακριτές κατηγορίες που μπορούμε να 
χωρίσουμε τους νόμους και τα Π.Δ. Αυτά που στο γενικό τους περιεχόμενο 
αναφέρουν γενικά κριτήρια μοριοδότησης (αφορά στις περιόδους από το 1964 έως 
1991) και αυτά που εμπεριέχουν αξιολογικά κριτήρια μοριοδότησης (από το 1991 
έως σήμερα). Η πρώτη περίοδος μπορεί να υποδιαιρεθεί σε άλλες δύο και αφορά 
στις χρονικές περιόδους από το 1964 έως το 1982 και από το 1982 έως το 1991. 
Για πρώτη φορά και για τις τρεις κατηγορίες των στελεχών καθιερώνονται 
αντικειμενικά, διαφανή και μετρήσιμα κριτήρια με το Ν. 1566/1991 (Σουφλιάς), 
αποτιμώμενα με συγκεκριμένες αξιολογικές μονάδες. 
 
Ιστορική αναδρομή. Ο θεσμός του Επιθεωρητή. Πρόδρομος θεσμός του Σχολικού 
Συμβούλου 
Ο θεσμός του επιθεωρητή ήταν από τους μακροβιότερους και βασικότερους, τόσο 
στη διοίκηση, όσο και στην εποπτεία της ελληνικής εκπαίδευσης. 
Πρωτοεμφανίστηκε στο νόμο Περί Δημοτικών Σχολείων του 1834 (Ν. 6ης/2/1834, 
Εφημερίδα της Κυβέρνησης 11/3-3-1834). Ήταν ο Γενικός Επιθεωρητής των 
Δημοτικών Σχολείων που διεύθυνε το Διδασκαλείο και επιθεωρούσε τους 
δασκάλους ασκώντας πειθαρχική εξουσία. Ακολούθησε ο θεσμός των εκτάκτων 
επιθεωρητών με ρόλο απλώς την καταγραφή της εκπαιδευτικής κατάστασης. 
Το 1895 με το νόμο ΒΤΜΘ΄ εισήχθη ο θεσμός του Νομαρχιακού Επιθεωρητή με τις 
εξής αρμοδιότητες: α) Επιθεώρηση των σχολείων ανά εξάμηνο, β) Άσκηση 
πειθαρχικής εξουσίας στους δασκάλους, γ) Ευθύνη για το κτιριακό πρόβλημα των 
δασκάλων, δ) Σύγκληση συνεδριάσεων για συζήτηση διαφόρων προβλημάτων. 
Πολύ σύντομα η διοικητική και εποπτική εξουσία συγκεντρώθηκε στα χέρια του 
Επιθεωρητή. Φυσικά η συγκέντρωση αυτή ευνοήθηκε από την πλημμελή λειτουργία 
των Τοπικών Εποπτικών Επιτροπών. Το 1911 ο Νόμος ΓΩΚΗ (3828) καθιέρωσε τη 
μονιμότητα των Επιθεωρητών και ενίσχυσε τις αρμοδιότητές τους ως εντολοδόχους 
του Υπουργείου Παιδείας. 
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Για σαράντα περίπου χρόνια η επιθεώρηση της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης θα 
τελεί υπό την «εποπτεία» της αντίστοιχης Δευτεροβάθμιας (από το 1895 έως το 
1937). Οι λόγοι της «κηδεμονίας» όπως και της «χειραφέτησης» της πρωτοβάθμιας 
επιθεώρησης είναι ασφαλώς σύνθετοι και δεν περιορίζονται μόνο σε πολιτικο-
ιδεολογικούς. 
Σύμφωνα με τον Νούτσο (2005) η αριθμητική αύξηση των επιθεωρητών (π.χ. ένας 
το 1834 για την Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση, 256 το 1976) δεν προϋποθέτει μόνο την 
αύξηση – για κοινωνικούς και δημογραφικούς λόγους – των αριθμητικών μεγεθών 
(μαθητές και σχολεία) αλλά και μια νέα τάση – για κοινωνικοπολιτικούς λόγους – 
ισχυροποίησης του κρατισμού στο όνομα της «αποκέντρωσης»!  
Το 1970 το Ν.Δ. 651/70 προέβλεπε πέντε επάλληλα επίπεδα διοίκησης και 
εποπτείας της Εκπαίδευσης με επικεφαλής τον Εκπαιδευτικό Σύμβουλο με δύο 
Γενικούς Επιθεωρητές για κάθε Ανώτερη Εκπαιδευτική Περιφέρεια. Σε επίπεδο 
νόμου, επικεφαλής ήταν ο Νομαρχιακός Επιθεωρητής, στην Εκπαιδευτική 
Περιφέρεια ο Επιθεωρητής και στη σχολική μονάδα ο Διευθυντής του Σχολείου. 
Ο Παπανούτσος το 1976 στη Βουλή ανέφερε ότι η αύξηση του αριθμού των 
Επιθεωρητών από το δικτατορικό καθεστώς έγινε με σκοπό την αστυνόμευση των 
εκπαιδευτικών. Ο νόμος 309/76, μετά τη πτώση της χούντας, δημιουργεί 17 θέσεις 
Εποπτών, επικεφαλείς αντίστοιχων περιφερειών και 240 θέσεις Επιθεωρητών. 
Σχετικά με τη δράση και το έργο των Επιθεωρητών, το 1930, με Υπουργό Παιδείας 
το Γεώργιο Παπανδρέου, σε συνέδριο των Επιθεωρητών υποστηρίχθηκε ο 
διαχωρισμός του διοικητικού από το καθοδηγητικό έργο. Το 1949 με Υπουργό 
Παιδείας τον Κων/νο Τσάτσο επαναλαμβάνεται και τελικά υλοποιείται το 1982. 
Σύμφωνα με τον Τσουκαλά (1987), αυτή η συνύπαρξη των διοικητικών και 
καθοδηγητικών αρμοδιοτήτων ενίσχυε το πρόσωπο του Επιθεωρητή και είχε 
τεράστια σημασία για την αποδοτικότητα του σχολείου. Οι εκθέσεις αξιολόγησης 
των εκπαιδευτικών τουλάχιστον μετά το 1974 λειτουργούσαν διπλά και προς την 
καταπιεστική κατεύθυνση με τη χρήση του πειθαρχικού αυταρχισμού και προς την 
ενσωμάτωση. Οι εκθέσεις αυτές εντάσσονταν στο πλαίσιο μιας προγραμματισμένης 
ιδεολογικής και πολιτικής επιθετικής επιχείρησης, με σκοπό την οικοδόμηση του 
κυρίαρχου ιδεολογικού συστήματος στην μεταπολεμική Ελλάδα. 
 
Ο θεσμός του Σχολικού Συμβούλου.-Η γένεση του θεσμού Σχολικού Συμβούλου – 
Ιστορική αναδρομή 
Η σύλληψη του θεσμού του Σχολικού Συμβούλου και η προώθησή του ως 
εκπαιδευτική πολιτική αποτέλεσε έργο των Ελλήνων εκπαιδευτικών της πράξης και 
του Συνδικαλιστικού Κινήματος. Προέκυψε ως έντονη παιδαγωγική και πολιτική 
κριτική στο θεσμό του Επιθεωρητή και ιδιαίτερα στην εγγενή αδυναμία του ίδιου 
προσώπου να χειρίζεται παράλληλα παιδαγωγικά, επιστημονικά και διοικητικά 
θέματα. Κέντρο της κριτικής αυτής αποτέλεσε η διαπίστωση ότι η συγκέντρωση στο 
ίδιο πρόσωπο των δύο λειτουργιών ευνοούσε την καθυπόταξη της παιδαγωγικής – 
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επιστημονικής και καθοδηγητικής διάστασης του Επιθεωρητή στη διοικητική και ότι 
αυτή η αδυναμία θα θεραπευόταν με το διαχωρισμό εξουσιών, της διοικητικής με 
της επιστημονικής. 
Στην πρώτη φάση ακριβώς για να τονιστεί η πρωτοκαθεδρία της παιδαγωγικής – 
καθοδηγητικής έναντι της διοικητικής λειτουργίας και να συνδεθεί ο ρόλος του 
Σχολικού Συμβούλου με τις αναγκαίες για το εκπαιδευτικό σύστημα 
μεταρρυθμίσεις, του αποδόθηκε ο βαθμός του Παρέδρου επί θητεία του Π.Ι. 
Παράλληλα αποκλείστηκε ο Σχολικός Σύμβουλος από οποιαδήποτε θεωρούμενη ως 
διοικητικού τύπου διαδικασία και ιδιαίτερα από τα Περιφερειακά Υπηρεσιακά 
Συμβούλια (ΠΥΣΠΕ και ΠΥΣΔΕ) στα οποία όμως περιήλθε όλη η διοικητική εξουσία. 
Στην πράξη οι αλλαγές αυτές οδήγησαν σε καταρράκωση του κύρους του θεσμού 
και του ρόλου των Σχολικών Συμβούλων, για τους παρακάτω λόγους:  
α) Από την έλλειψη πολιτικής βούλησης για την καθιέρωση ενός συστήματος 
σχεδιασμού, αξιολόγησης και επανασχεδιασμού της εκπαιδευτικής διαδικασίας, 
όπου οι Σχολικοί Σύμβουλοι θα παίζουν τον ουσιαστικότερο ρόλο. 
β) Από την έλλειψη πολιτικής βούλησης για την απόδοση στην πράξη της 
πρωτοκαθεδρίας στην επιστημονική και παιδαγωγική καθοδήγηση έναντι της 
διοικητικής. 
γ) Από την απαξίωση του ρόλου των παλιών επιθεωρητών στο σώμα των 
συναδέλφων εκπαιδευτικών και η συνέχισή του, αφού πολλοί επιθεωρητές έγιναν 
Σχολικοί Σύμβουλοι. 
δ) Από τον έντονο κομματισμό και συνακόλουθα τις αναξιοκρατικές κρίσεις και τη 
στελέχωση των θέσεων των Σχολικών Συμβούλων από φίλα προσκείμενους. 
ε) Από την έλλειψη υψηλών προσόντων και επιστημονικού κύρους των προσώπων 
που στελέχωσαν το θεσμό, τουλάχιστον τις αρχικές τετραετίες. 
στ) Από την ανεπάρκεια αρκετών Σχολικών Συμβούλων, ειδικά, τις αρχικές 
τετραετίες να ανταποκριθούν στα νέα τους καθήκοντα, που απαιτούσαν υψηλό 
επίπεδο επιστημοσύνης. 
 
Συγκριτική ανάλυση των Νόμων και των Προεδρικών Διαταγμάτων  για την 
Επιλογή των Σχολικών Συμβούλων. 
Από τη γένεση του θεσμού του Σχολικού Συμβούλου, ως σήμερα έχουν γίνει επτά 
(7) επιλογές Σχολικών Συμβούλων και έχουν ψηφιστεί τέσσερις νόμοι ( Ν. 1304/82, 
Ν. 1966/91, Ν .3467/2006, Ν. 3848/2010 και τρία (3) Προεδρικά Διατάγματα 
(Π.Δ.277/84, Π.Δ. 398/98,  Π.Δ. 25/2002). Από τη συγκριτική ανάλυση των Νόμων 
και των Προεδρικών Διαταγμάτων φαίνεται ότι σε κάθε επιλογή υπάρχουν 
διαφορετικά κριτήρια, τα οποία αυξομειώνονται ανάλογα με τη βούληση της 
εκάστοτε πολιτικής ηγεσίας. Ωστόσο φαίνεται να καθιερώνεται η θεσμοθέτηση των 
ακόλουθων γενικών κριτηρίων: 
1. Επιστημονική –παιδαγωγική συγκρότηση και κατάρτιση, 
2. Υπηρεσιακή κατάσταση και διδακτική εμπειρία, 
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3. Καθοδηγητική και διοικητική εμπειρία, 
4. Προφορική Συνέντευξη, στην οποία αξιολογείται η προσωπικότητα και η γενική 

συγκρότηση του υποψηφίου, και 
5. Η αξιολόγηση του υποψηφίου, με βάσει τις αξιολογικές εκθέσεις, που ωστόσο 

μέχρι σήμερα σε καμία επιλογή, δεν έχει εφαρμοστεί. 
Το κριτήριο της Υπηρεσιακής κατάστασης και διδακτικής εμπειρίας και το κριτήριο 
Καθοδηγητικής και διοικητικής εμπειρίας, συνήθως συνυπάρχουν στην ίδια 
κατηγορία με εξαίρεση τα Π.Δ. 398/98 και Π.Δ.. 25/2002. 
Οι αποκλίσεις στη μοριοδότηση των κριτηρίων είναι πολύ μεγάλες, συχνά δε, 
αδικαιολόγητα διαφοροποιημένες. Δυστυχώς η εναλλαγή των κυβερνήσεων ή 
ακόμα και των προσώπων των Υπουργών στην ίδια κυβέρνηση, οδηγούσε και στην 
αλλαγή των νομοθετημάτων και των κριτηρίων για την επιλογή των Στελεχών της 
Εκπαίδευσης.  
 
Δικαίωμα υποβολής υποψηφιότητας 
Τα έτη υπηρεσίας που απαιτούνται, σύμφωνα με τα νομοθετήματα, για να έχει 
κάποιος τη δυνατότητα υποβολής υποψηφιότητας επιλογής σε θέση Σχολικού 
Συμβούλου κυμαίνονται από 10 ως 16 χρόνια με ευνοϊκότερο το Π.Δ. 25/2002 
(Γκεσούλης) που απαιτούσε 10 χρόνια και δυσμενέστερο το Νόμο  3467/2006 
(Γιαννάκου) που απαιτούσε 16 χρόνια. 
Για πρώτη φορά επίσης με το Π.Δ. 25/2002 εκτός από τα χρόνια υπηρεσίας 
απαιτείται και η άσκηση διδακτικών καθηκόντων για 7 τουλάχιστον έτη, για να έχει 
κάποιος τη δυνατότητα υποβολής υποψηφιότητας επιλογής σε θέση Σχολικού 
Συμβούλου, τα οποία με τους νόμους 3467/2006 και 3848/2010 αυξάνονται στα 10. 
 
Κριτήρια επιλογής ως προς την επιστημονική – παιδαγωγική συγκρότηση 
Όσον αφορά στην επιστημονική και παιδαγωγική συγκρότηση του υποψηφίου, η 
μοριοδότηση κυμαίνεται από τα 50 μόρια στα 100 (Ν.1966/91) το ανώτερο μέχρι 25 
στα 100 (Π.Δ. 25/2002).  
Με εξαίρεση το Ν.1966/1991, στα υπόλοιπα νομοθετήματα οι μεταπτυχιακές 
σπουδές, διδακτορικό και μεταπτυχιακό δίπλωμα ειδίκευσης, μοριοδοτούνται με 
ένα ποσοστό που κυμαίνεται από 34% έως 48% στο σύνολο της μοριοδότησης, που 
αντιστοιχεί στην κατηγορία της  επιστημονικής – παιδαγωγικής συγκρότησης.  
Το υπολειπόμενο ποσοστό μοριοδότησης αντιστοιχεί στην κατηγορία «άλλες 
σπουδές», που αφορά άλλα πτυχία, επιμορφώσεις, μετεκπαιδεύσεις, ξένες 
γλώσσες, συνέδρια, συγγραφικό έργο κ.ά. που κατά τον κοινό νομοθέτη 
φανερώνουν την πολύπλευρη προσωπικότητα του υποψηφίου.  
Ο Νόμος 1966/1991 (Σουφλιάς), που συνιστά ουσιαστικά την πρώτη απόπειρα 
καθορισμού κριτηρίων μοριοδότησης), παρουσιάζει την ιδιαιτερότητα ότι τα  
συνολικά μόρια  της κατηγορίας αυτής είναι 100 και αναγνωρίζονται μόνο τα 50, τα 
οποία μπορεί να αποκτηθούν είτε μόνο από τις μεταπτυχιακές σπουδές 
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(διδακτορικό: 30 μόρια, μεταπτυχιακό: 20 μόρια), είτε από τις «άλλες σπουδές» και 
επιμορφώσεις κ.ά. (σύνολο 50 μόρια), είτε από κάποιο συνδυασμό. 
 
Κριτήρια επιλογής ως προς την υπηρεσιακή κατάσταση και τη διδακτική εμπειρία 
Όσον αφορά στην υπηρεσιακή κατάσταση του υποψηφίου, οι διαφοροποιήσεις 
είναι πολύ μεγάλες και η μοριοδότηση κυμαίνεται από τα 18 μόρια στα 100 
(Ν.1966/91) το ανώτερο μέχρι 3 στα 100 (Ν .3467/2006). 
Το διδακτικό έργο σε ΑΕΙ, ΤΕΙ, η μετεκπαίδευση εκπαιδευτικών, ΣΕΛΔΕ, ΣΕΛΜΕ, ΠΕΚ 
μοριοδοτείται από  4 μόρια στα 100 (Ν.1966/91)  έως 10 στα 100 (Π.Δ. 25/2002).  
Με το νόμο 3467/2006 της Γιαννάκου μοριοδοτείται μόνο η διδασκαλία στην τάξη 
(διδακτικά χρόνια) μέχρι 5 μόρια στα 100 και καθόλου η διδασκαλία σε ΑΕΙ κλπ. 
Τέλος με το νόμο 3840/2010 της Διαμαντοπούλου η διδασκαλία σε ΑΕΙ, ΤΕΙ, ΠΕΚ 
κλπ. επανέρχεται με μοριοδότηση μέχρι 1,5 μόρια στα 100, αλλά στην κατηγορία 
της επιστημονικής συγκρότησης. 
 
Κριτήρια επιλογής ως προς την άσκηση καθοδηγητικού ή διευθυντικού έργου  
Η άσκηση καθοδηγητικού ή διευθυντικού έργου αξιολογείται από 2 μόρια στα 100 
(Ν.3467/2006) μέχρι 14 μόρια στα 100 (Π.Δ. 398/1998). 
Ακόμα στο Π.Δ. 398/1998 του Αρσένη μοριοδοτείται με μέχρι και 7,5 μόρια στα 100 
η συμμετοχή στα υπηρεσιακά συμβούλια. 
 
Αποτίμηση της προσωπικότητας και της γενικής συγκρότησης του υποψηφίου 
Το κριτήριο της αποτίμησης της προσωπικότητας και της γενικής συγκρότησης του 
υποψηφίου αξιολογείται με προσωπική συνέντευξη των υποψηφίων ενώπιον του 
συμβουλίου  επιλογής  και η μοριοδότηση κυμαίνεται από 35 μόρια στα 100 (Π.Δ. 
398/1998) το ανώτερο έως 20 μόρια στα 100 (Π.Δ.25/2002, Ν.3467/2006). 
Ο νόμος 3848/2010 μοριοδοτεί τη συνέντευξη με 15 μόρια αλλά σε 65βάθμια 
κλίμακα, οπότε με αναγωγή στα 100 φαίνεται πως μοριοδοτείται με 23 μόρια. 
 
Ως προς την Αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου 
Όσον αφορά στην Αξιολόγηση: 
α) Μονάδες από  το προϊόν  της Αξιολόγησης για επιλογή Σχολικών Συμβούλων 
θεσπίζονται για πρώτη φορά στο Π.Δ. 25/2002, όπου για τους Σ. Σ. θεσπίζεται: 
Ι. Μονάδες αξιολογικής έκθεσης από τον Περιφερειακό Διευθυντή Εκπαίδευσης 
πέραν των 25 με συντελεστή 1. 
ΙΙ. Μονάδες αξιολογικής έκθεσης από τον Προϊστάμενο Επιστημονικής 
Καθοδήγησης πέραν των 25 με συντελεστή 1. 
Οι μονάδες αξιολογικής έκθεσης παρέμειναν ανενεργοί κατά τη διαδικασία 
επιλογής. 
β) Στο Νόμο 3467/2006 θεσπίζεται αξιολογική έκθεση που αξιολογείται με 44 
μονάδες. Αντί της έκθεσης που δεν υπήρξε, θεσπίζεται με το άρθρο 12 του νόμου 
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γραπτή δοκιμασία. Επιτυχών είναι ο υποψήφιος που συγκεντρώνει 60 μονάδες με 
άριστα τις 100 μονάδες. Για κάθε μονάδα πέρα των 60 ο υποψήφιος βαθμολογείται 
με 0,1 μονάδες. 
Στο Νόμο 3848/2010 θεσπίζεται η συμβολή στο εκπαιδευτικό έργο που αποτιμάται 
με 12 μονάδες κατά ανώτατο όριο. Ωστόσο στις επιλογές  του 2010, δεν 
εφαρμόστηκε η συγκεκριμένη διάταξη, αφού θεσπίστηκε παρέκκλιση, λόγω της 
αδυναμίας εφαρμογής. 
 
Μια πρόταση για τις επικείμενες επιλογές των Σχολικών Συμβούλων 
Οι προτάσεις μας συνδέονται με τις γενικότερες αλλαγές στη Δημόσια Διοίκηση 
αλλά και  με αλλαγές στη διοικητική πυραμίδα της διοίκησης του Υπουργείου 
Παιδείας, με στόχο την πλήρη από-κομματικοποίηση της δημόσιας διοίκησης, και 
την απεξάρτησή της από τον κομματικό και κυβερνητικό εναγκαλισμό, καθώς και 
την εμπέδωση κλίματος αξιοκρατίας, και  πλήρους διαφάνειας   στις επιλογές των 
στελεχών της δημόσιας διοίκησης και δη των στελεχών της εκπαίδευσης 
Προτείνουμε : 
1. Τη θεσμοθέτηση στο Υπουργείο Παιδείας  μόνιμου Υφυπουργού Παιδείας με 

πενταετή θητεία,  με αρμοδιότητες την εποπτεία στο διοικητικό μηχανισμό του 
Υπουργείου αλλά και σε όλες τις δομές της εκπαίδευσης, ώστε σε σύντομο 
χρονικό διάστημα να ελαχιστοποιηθούν αρχικά και να απαλειφθούν εντελώς τα 
αρνητικά φαινόμενα υπο-στελέχωσης των σχολικών μονάδων, με αποτέλεσμα 
κάθε χρόνο να λείπουν χιλιάδες εκπαιδευτικοί από τις σχολικές αίθουσες. 

2. Τη δημιουργία Τμήματος στο ΑΣΕΠ, με αποκλειστικό στόχο την επιλογή των 
υψηλόβαθμων στελεχών της διοίκησης (μόνιμων Υφυπουργών, Γενικών 
Γραμματέων, Ειδικών γραμματέων, επικεφαλής εποπτευόμενων οργανισμών 
(Προέδρων και Διευθυνόντων Συμβούλων) καθώς και των Περιφερειακών 
Διευθυντών Εκπαίδευσης). 

3. Την επιλογή των Περιφερειακών Διευθυντών Εκπαίδευσης, σύμφωνα με τα 
παρακάτω προτεινόμενα κριτήρια, από το  νέο Τμήμα του ΑΣΕΠ. 

4. Τη συγκρότηση Ειδικού Συμβουλίου Επιλογής των Στελεχών της Εκπαίδευσης  
αλλά και των Διευθυντών και Προϊσταμένων της διοικητικής πυραμίδας του 
Υπουργείου Παιδείας, αποτελούμενο: από τον μόνιμο Υφυπουργό πενταετούς 
θητείας, το Γενικό Γραμματέα, που έχει επιλεγεί από το ΑΣΕΠ,  και τρεις Ειδικούς 
Επιστήμονες προτεινόμενους από το ΑΣΕΠ, καθώς και τους αιρετούς 
εκπροσώπους των εκπαιδευτικών, χωρίς δικαίωμα βαθμολογίας, αλλά πλήρους 
ελέγχου  της διαδικασίας των επιλογών. 

5. Τη θεσμοθέτηση ενός πλαισίου επιλογής των Στελεχών της Εκπαίδευσης, 
αντικειμενικού,  αξιοκρατικού και αδιάβλητου προς την κατεύθυνση της 
πλήρους από-κομματικοποίησης της δημόσιας διοίκησης. Ένα τέτοιο σύστημα 
θα πρέπει να μοριοδοτεί πλήρως όλα τα επαγγελματικά προσόντα και την 
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επαγγελματική εκπαιδευτική εμπειρία του υποψήφιου σε μορφές τυπικής και 
μη τυπικής εκπαίδευσης και να βασίζεται στα εξής  τέσσερα (4) κριτήρια: 

I. Επιστημονική – Παιδαγωγική συγκρότηση και κατάρτιση του υποψηφίου, 
με  ποσοστό 50 % σε οποιαδήποτε κλίμακα. Στην κατηγορία αυτή 
συμπεριλαμβάνονται οι μεταπτυχιακές σπουδές, οι άλλες  σπουδές, οι ξένες 
γλώσσες, η πιστοποιημένη γνώση  Τ.Π.Ε., η παρακολούθηση επιμορφωτικών 
προγραμμάτων, η άσκηση επιμορφωτικού έργου, η διδασκαλία σε ΑΕΙ/ΤΕΙ, η 
συμμετοχή σε επιτροπές εκπαιδευτικού έργου, το συγγραφικό και 
ερευνητικό έργο του υποψηφίου.  

II. Υπηρεσιακή κατάσταση και διδακτική εμπειρία – καθοδηγητική και 
διοικητική εμπειρία με ποσοστό 25 % σε οποιαδήποτε κλίμακα.  Στην 
κατηγορία αυτή συμπεριλαμβάνονται η υπηρεσιακή κατάσταση του 
υποψηφίου, η διδακτική εμπειρία καθώς και  η καθοδηγητική και διοικητική 
εμπειρία και η συμμετοχή σε υπηρεσιακά συμβούλια. 

III. Αξιολόγηση εκπαιδευτικού  (προϊόν αξιολόγησης) με ποσοστό 15% σε 
οποιαδήποτε κλίμακα. Στην κατηγορία αυτή η αποτίμηση μπορεί να 
περιλαμβάνει και γραπτό διαγωνισμό (ή και μόνο αυτόν) με δοκιμασία πάνω 
σε α. Γενικές γνώσεις, β. Εκπαιδευτική Νομοθεσία, γ. Διδακτική 
και  Παιδαγωγικά και δ. Γνωστικό Αντικείμενο. 

IV. Γενική συγκρότηση υποψηφίου, με ποσοστό 10 % σε οποιαδήποτε 
κλίμακα. Στην κατηγορία αυτή η αποτίμηση γίνεται με προφορική 
συνέντευξη μέσα από το Συμβούλιο Επιλογής συνεκτιμώντας το φάκελο 
(portofolio) του υποψήφιου.  

Ιδανικά το Συμβούλιο με την προφορική συνέντευξη θα μπορούσε να κρίνει την 
ικανότητα του υποψηφίου για τη θέση ή τον αποκλεισμό του με ένα ΝΑΙ ή ΟΧΙ, 
χωρίς βαθμολογία και αντίστοιχα ή μοριοδότηση 10% να προστεθεί  στο κριτήριο 
(III)  και να αφορά την συνεκτίμηση του φακέλου (portofolio) του υποψήφιου μέσα 
από μια διαφανή αξιολογική κρίση. 

 
Συζήτηση – Συμπεράσματα 
Η επιλογή των στελεχών της εκπαίδευσης, παρά τις εξαγγελίες της εκάστοτε 
κυβέρνησης για διαφάνεια, αξιοκρατία και επιλογή των αρίστων, δεν έχει 
καταφέρει μέχρι και σήμερα να γίνει μέσα από ένα σύστημα επιλογής διαχρονικό κι 
αποδεκτό από την πλειοψηφία των εκπαιδευτικών.  
Η ανάλυση του κάθε νομοθετήματος μπορεί να μας οδηγήσει σε διάφορα 
συμπεράσματα, συχνά αντικρουόμενα, σχετικά με την ύπαρξη ή όχι ευνοιοκρατίας, 
την αντικειμενικότητα τους, την αίσθηση του «δίκαιου κριτηρίου» κ.ά. Για 
παράδειγμα η εκμάθηση της ξένης γλώσσας δύο δεκαετίες πριν δεν ήταν τόσο 
εύκολη και αυτονόητη όσο σήμερα. Εξίσου δύσκολες ήταν οι μεταπτυχιακές 
σπουδές, που απαιτούσαν μετακίνηση στα μεγάλα αστικά κέντρα ή το εξωτερικό, 
χωρίς βεβαίως αυτό να ακυρώνει την αδιαμφισβήτητη αξία τους. Επίσης άλλοτε 
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πριμοδοτείται η αρχαιότητα (τα χρόνια εκπαιδευτικής υπηρεσίας) και άλλοτε όχι. 
Συχνά υπήρξαν και εξόφθαλμα λάθη, όπως να μην παρέχονται τα μόρια  στους 
Επιμορφωτές Β΄ επιπέδου που έπαιρναν οι επιμορφούμενοί τους!   
Ο κατάλογος των αντικρουόμενων επιχειρημάτων σε κάθε νομοσχέδιο είναι πολύ 
μεγάλος και η έλλειψη εμπιστοσύνης για τις αγαθές προθέσεις του νομοθέτη, 
επίσης. 
Δεδομένου ότι είναι επιτακτική η ανάγκη για ένα νέο όραμα στο επάγγελμα  του 
εκπαιδευτικού, με σαφή, ισχυρή κουλτούρα επαγγελματικής ανάπτυξης με κίνητρα, 
φιλοδοξίες, ικανοποίηση, υποστήριξη και εκπαίδευση που θα αναβαθμίσει την 
υπόληψη, το ήθος και το  status που αντιστοιχεί στο έργο που προσφέρουν, 
αντίστοιχων προδιαγραφών πρέπει να είναι και τά στελέχη εκπαίδευσης που θα 
στηρίξουν τον εκπαιδευτικό. 
Εμείς προσβλέπουμε σε στελέχη εκπαίδευσης και σε εκπαιδευτικούς - στοχαστές 
που: Ζουν  με κριτική σκέψη μέσα στην κοινωνία, στρατευμένοι/ες στην υπόθεση 
της παιδείας, της κοινωνικής δικαιοσύνης, της δημοκρατίας και της ειρηνικής 
συμβίωσης και παράλληλα  δρουν στο πεδίο των αντιφάσεων, των συγκρούσεων 
και των αντιθέσεων με τρόπο που να συντελούν στη αξιοποίησή τους και το 
μετασχηματισμό τους σε πράξη ουσιαστικής εκπαιδευτικής και κοινωνικής  
αλλαγής. 
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εκπαίδευσης (Στοιχειώδους και Μέσης). 
Π.Δ.25/7-2-2002 (ΦΕΚ 20 τ.Α΄) Αναπροσδιορισμός των προσόντων και κριτηρίων 

επιλογής των στελεχών πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και 
τροποποίηση της διαδικασίας επιλογής αυτών. 

Π.Δ.398/31-10-1995 (ΦΕΚ 223 τ.Α΄) Καθορισμός προσόντων, κριτηρίων και 
διαδικασίας επιλογής των στελεχών Π.Ε. και Δ.Ε. 

Δ2/3116/Φ106/16-2-1994 Διαδικασία επιλογής προσωρινών προϊσταμένων 
διευθύνσεων και γραφείων πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 
και γραφείων Φυσικής Αγωγής. 

Υ-65/57379/Δ2/12-6-2003 Προκήρυξη πλήρωσης θέσεων σχολικών συμβούλων 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. 

Φ.351.1/4/58886/Δ1/5-6-02 & Υ-30/54995/Δ2/28-5-02 του ΥΠΕΠΘ. 
Φ.361.22/44/Δ1/7781/25-8-97 Επιλογή διευθυντών σχολικών μονάδων. 
ΦΕΚ 1064/29-12-82 τ. Β΄ Πλήρωσης των θέσεων των σχολικών συμβούλων με βάση 

τις διατάξεις των άρθρων 3, 6 & 10 του Ν. 1304/82. 
Ν. 3467/2006 (ΦΕΚ 128/21-06-2006) Επιλογή στελεχών πρωτοβάθμιας και 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, ρύθμιση θεμάτων διοίκησης και εκπαίδευσης 
και άλλες διατάξεις . 

Ν. 3848/ 2010 (ΦΕΚ 71/19-5-2010) Αναβάθμιση του ρόλου του εκπαιδευτικού –
καθιέρωση κανόνων αξιολόγησης και αξιοκρατίας στη εκπαίδευση και λοιπές 
διατάξεις. 
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Επιπτώσεις από την εφαρμογή των αρχών της οικονομίας της αγοράς 
στο χώρο της εκπαίδευσης - Το παράδειγμα της προσχολικής αγωγής 

 
Δάβουλου Μαρία 
Νηπιαγωγός, Μεταπτυχιακή φοιτήτρια στο ΜΠΣ «Επιστήμες της Αγωγής: 
Εκπαιδευτική Ηγεσία  και Πολιτική» του Ανοικτού Πανεπιστημίου Κύπρου 
madavoulou@hotmail.gr  

 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ  
Σκοπός της παρούσας εισήγησης είναι η περιγραφή των αλλαγών που επέφερε η 
εφαρμογή των αρχών της οικονομίας της αγοράς στο χώρο της εκπαίδευσης, η 
ανάλυση των επιπτώσεων αυτού του νέου συστήματος σχέσεων, καθώς και η 
παρουσίαση των κριτικών και των αντιρρήσεων που διατυπώθηκαν. Επιπλέον, 
επιχειρείται μία προσέγγιση της επιθυμητής σχέσης της εκπαίδευσης με την αγορά, 
στο πλαίσιο που ορίζεται από την παγκοσμιοποίηση και την επικράτηση του 
νεοφιλελεύθερου λόγου στην οικονομία και την πολιτική σε διεθνές επίπεδο. 
Κατόπιν, αναλύονται κάποιες από τις πτυχές των επιδράσεων της εφαρμογής των 
αρχών της αγοράς, όπως εκδηλώνονται τα τελευταία χρόνια στις πολιτικές και την 
εκπαιδευτική πραγματικότητα της δημόσιας προσχολικής αγωγής στην Ελλάδα.  
Στοχεύοντας σε μια πιο ορθολογική και δίκαιη εκπαίδευση και λαμβάνοντας υπόψη 
το σύγχρονο συγκείμενο που ορίζεται από τα πολλά, ποικίλα και συχνά 
ανταγωνιστικά συμφέροντα των εμπλεκομένων, γίνεται μια προσπάθεια ανάδειξης 
πιθανών λύσεων και προοπτικών ώστε να οικοδομηθεί ένα πιο δημοκρατικό 
εκπαιδευτικό σύστημα, προσαρμοσμένο στο παρόν και προσανατολισμένο στο 
μέλλον. Η σημαντικότητα της παρούσας εισήγησης έγκειται στη συγκέντρωση, 
σύνθεση και παρουσίαση σύγχρονων -σχετικών με το θέμα- δεδομένων, από τη 
διεθνή βιβλιογραφία και από το χώρο της προσχολικής αγωγής, τα οποία δύνανται 
να αξιοποιηθούν στο σχεδιασμό εκπαιδευτικών πολιτικών για τη συγκεκριμένη 
βαθμίδα εκπαίδευσης. 
 
1. Εισαγωγή  
Αποτελεί κοινό τόπο στις σύγχρονες κοινωνίες ότι η εκπαίδευση συνιστά μείζον 
οικονομικό, κοινωνικό και πολιτικό διακύβευμα, καθώς το εκπαιδευτικό σύστημα 
μιας κοινωνίας είναι αντανάκλαση του κοινωνικού συστήματος στο οποίο 
εφαρμόζεται και, ταυτόχρονα, είναι η κύρια δύναμη που το συνεχίζει και το 
ανανεώνει (Ζεμπύλας, 2011· Σαββίδης, 2012). Οι αλλαγές που έχουν συντελεστεί 
στην επιστήμη, στο οικονομικό και κοινωνικό περιβάλλον, οι νέοι και ποικίλοι 
σημερινοί μετασχηματισμοί, οδηγούν στον επαναπροσδιορισμό, τόσο των 
παρεχόμενων γνώσεων, όσο και των κοινωνικών λειτουργιών των εκπαιδευτικών 
ιδρυμάτων, στο σύγχρονο συγκείμενο,  όπου το σχολικό και πολιτισμικό κεφάλαιο 
ανταγωνίζεται σε ισχύ το οικονομικό κεφάλαιο (Ζεμπύλας, 2011).  
Η παγκοσμιοποίηση και η εμφάνιση της κοινωνίας της γνώσης αποτελούν τα βασικά 
χαρακτηριστικά του οικονομικού παραδείγματος στις αρχές του 21ου αιώνα, 
σύμφωνα με τον Οργανισμό Οικονομικής Συνεργασίας και Ανάπτυξης (ΟΟΣΑ), ενώ η 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

57 
 

απόκτηση δεξιοτήτων είναι ιδιαιτέρως σημαντική στο πλαίσιο της οικονομίας της 
γνώσης (OECD, 2000). Επίσης, υπό το πρίσμα της παγκόσμιας προοπτικής, ορίζεται 
ως στόχος να καταστεί η Ευρωπαϊκή Ένωση μια παγκοσμίως ηγετική οικονομία της 
γνώσης και τα κράτη μέλη θα βοηθήσουν την εκπλήρωσή αυτού του στόχου, μέσω 
της παροχής ευκαιριών για εξαιρετική και ελκυστική εκπαίδευση, κατάρτιση και 
έρευνα (Επίσημη Εφημερίδα της Ευρωπαϊκής Ένωσης - ΕΕτΕΕ, 2009). Η ‘οικονομία 
της γνώσης’  και η ‘παγκοσμιοποίηση’ είναι όροι που χρησιμοποιούνται από τη 
νεοφιλελεύθερη ρητορική, σύμφωνα με την οποία η οικονομική παραγωγικότητα 
μπορεί να προέλθει από τον μετασχηματισμό της εκπαίδευσης σε προϊόν 
αγοραπωλησίας, όπως οποιοδήποτε άλλο (Davies & Bansel, 2007). Η Ελλάδα, ως 
μέλος της Ευρωπαϊκής Ένωσης, εναρμονίζεται σε επίπεδο εκπαιδευτικής πολιτικής 
με τις εξελίξεις σε άλλα κράτη-μέλη, ανταποκρινόμενη περισσότερο στη λογική της 
αγοράς, ωστόσο, αυτή η ανταπόκριση δεν φαίνεται να συντελείται με ξεκάθαρη και 
μονοδιάστατη κατεύθυνση (Gouvias, 2007). 
Η αγοραιοποίηση (marketization) της εκπαίδευσης, η εφαρμογή, δηλαδή, αρχών της 
αγοράς στα δημόσια σχολεία (Bartlett, Frederick, Gulbrandsen & Murillo, 2002), 
αποτελεί το αντικείμενο μελέτης της παρούσας εργασίας. Στο επόμενο κεφάλαιο, 
παρουσιάζεται ο τρόπος με τον οποίο εφαρμόστηκαν οι αρχές της οικονομικής 
αγοράς στην εκπαίδευση, καθώς και οι επιπτώσεις και οι αντιρρήσεις που 
προέκυψαν από την εφαρμογή τους. Κατόπιν, επιχειρείται μία προσέγγιση της 
σχέσης που θα έπρεπε να έχει η εκπαίδευση με την αγορά και ακολουθεί η 
ανάλυση αυτής της σχέσης με γνώμονα το παράδειγμα της σύγχρονης ελληνικής 
εκπαιδευτικής πραγματικότητας στην προσχολική αγωγή.   
 
2. Εκπαίδευση και Αγορά  
     2.1. Η εφαρμογή των αρχών της αγοράς στην εκπαίδευση  
Από την αρχαία ελληνική και τη ρωμαϊκή εποχή, η εκπαίδευση είναι η συμβολική 
αρένα όπου διαδραματίζονται οι κοινωνικές αξίες και πεποιθήσεις (Riley, Maden & 
Murphy, 2003). Καθώς οι σύγχρονες εθνικές οικονομίες διεκδικούν ισχυρές θέσεις 
στο ανταγωνιστικό πλαίσιο της παγκόσμιας αγοράς, πολλές κυβερνήσεις δείχνουν 
αυξανόμενο ενδιαφέρον για την αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών 
συστημάτων, που εκφράζεται με δαπάνη μεγάλων ποσών στην εκπαίδευση 
(προσεγγίζοντάς τη με τη λογική της επένδυσης σε ‘ανθρώπινο κεφάλαιο’) και με 
αύξηση της απαίτησης για έλεγχο της αποτελεσματικότητας και για λογοδοσία, 
μέσω ποσοτικών μετρήσεων και σταθμισμένων τεστ (Anderson, 2005· Killeen, 
Turton, Diamond, Dosnon & Wach, 1999). Επίσης, σε επίπεδο εκπαιδευτικής 
επιστήμης και πολιτικής, παρατηρείται η εισαγωγή θεωριών και τεχνικών από το 
χώρο των επιχειρήσεων, όπως ‘μάνατζμεντ’, ‘ηγεσία’, ‘καινοτομία’, ‘μάρκετινγκ’, 
‘στρατηγικός σχεδιασμός’, ‘διοίκηση ολικής ποιότητας-ΔΟΠ’ (Ball, 1998· Μπρίνια, 
2015· UNESCO, 2010). Η παγκοσμιοποίηση, δεν περιορίζεται απλώς σε μία ποσοτική 
διεύρυνση των οικονομικών συναλλαγών μεταξύ των χωρών, αλλά οξύνει τον 
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ανταγωνισμό μεταξύ των εθνών σε τομείς όπως η εκπαίδευση και ο πολιτισμός, στο 
ευρύτερο πλαίσιο της προσπάθειας της νεοφιλελεύθερης πολιτικής να υποτάξει όλο 
τον πολιτισμό στους νόμους της αγοράς (Παναγιωτόπουλος, 2004). 
Η επίθεση του νεοφιλελευθερισμού στη δημόσια εκπαίδευση, που ξεκίνησε τη 
δεκαετία του 1970, κορυφώθηκε τις δεκαετίες του 1980 και 1990 (σε χώρες με 
φιλελεύθερες κυβερνήσεις όπως η Αγγλία και οι ΗΠΑ, αλλά και σε σοσιαλιστικές 
όπως η Γαλλία) και στηρίχθηκε στην ενοχοποίηση των σχολείων για την οικονομική 
και κοινωνική κρίση, αντίληψη που βρήκε μεγάλη απήχηση στο κοινωνικό σώμα 
(Ζαμπέτα, 1993· Πέτρου, 2011β). Το εκπαιδευτικό σύστημα κατηγορείται ότι είναι 
υπερβολικά γραφειοκρατικό και δαπανηρό σε σχέση με τα πλεονεκτήματα που 
αποκομίζουν οι ‘χρήστες’ του και η κοινωνία που το χρηματοδοτεί (Charlier & 
Moens, 2005). Στο όνομα της κοινωνικής προόδου μέσω της παροχής υψηλού 
επιπέδου παιδείας σε όλους τους πολίτες, υποστηρίζεται η απελευθέρωση από το 
μονοπώλιο του κράτους. Η ελεύθερη αγορά θεωρήθηκε ως η μαγική λύση στο 
πρόβλημα, η καλύτερη απάντηση με το χαμηλότερο δυνατό κόστος, η οποία, 
δημιουργώντας ποικιλόμορφα εκπαιδευτικά προϊόντα, αυξάνει την καταναλωτική 
επιλογή και ενδυναμώνει τους αποδέκτες τους, ενώ, μέσω του ανταγωνισμού, 
δημιουργεί κίνητρο βελτίωσης των υπηρεσιών και ικανοποίησης των πελατών 
(Πέτρου, 2011α,β). Η δημιουργία πολλαπλών επιλογών μέσω της αποδυνάμωσης 
του κρατικού μονοπωλίου, η δημιουργία αποδεκτών ευκαιριών επιλογής, η παροχή 
σχετικής πληροφόρησης και ενημέρωσης, η επικέντρωση στα αποτελέσματα, η 
ενθάρρυνση της επιχειρηματικότητας των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων και της 
εξεύρεσης εναλλακτικών πηγών εσόδων και η διευκόλυνση των καταναλωτών να 
επιλέξουν μεταξύ δημόσιων ή ιδιωτικών εκπαιδευτικών ιδρυμάτων (π.χ. μέσω 
κουπονιών - vouchers), αποτελούν τις κύριες συνθήκες για την εφαρμογή της 
ελεύθερης αγοράς στην εκπαίδευση (Μπουζάκης, 2005· Πέτρου, 2011α). 
Βεβαίως, καθώς η εκπαίδευση αποτελεί θεσμό γύρω από τον οποίο συγκροτείται 
δημόσιο συμφέρον, ακόμη και οι πλέον κλασσικοί εκπρόσωποι του 
νεοφιλελευθερισμού αποδέχονται ένα minimum κρατικής παρέμβασης (Ζαμπέτα, 
1993). Συνεπώς, δεν εφαρμόστηκε το μοντέλο της απόλυτα ελεύθερης αγοράς, 
αλλά ‘οιονεί αγορών’, όπου το κράτος διατηρεί κάποιο -μεγαλύτερο ή μικρότερο- 
ρόλο, παρέχοντας μια σχετική ασφάλεια μέσω του ελέγχου, της επιθεώρησης, του 
καθορισμού κατώτατων ορίων ποιότητας και της εξασφάλισης της φοίτησης 
τουλάχιστον στην υποχρεωτική εκπαίδευση (Παρασκευόπουλος, 2008· Πέτρου, 
2011α). Ωστόσο, οι νεοφιλελεύθερες πολιτικές απέκτησαν δύναμη και 
κυριάρχησαν, προβάλλοντας ένα ατομικιστικό πρότυπο ισότητας, υποστηρίζοντας 
τον ανταγωνισμό και την αξιοκρατία και καλλιεργώντας μία, συμβατή με την αγορά, 
αντίληψη της έννοιας της ελευθερίας, ταυτίζοντας την κατάκτησή της με την 
αυτονομία και την ικανοποίηση καταναλωτικών επιθυμιών (Πέτρου, 2011β). 
     2.2. Αλλαγές, επιπτώσεις και αντιρρήσεις που προέκυψαν από την εφαρμογή 
των αρχών της αγοράς στην εκπαίδευση 
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Ο μετασχηματισμός της σχέσης ανάμεσα στην εκπαίδευση και στην αγορά 
εργασίας, επέδρασε μετασχηματιστικά και στις κοινωνικές σχέσεις που ενέχονται 
στον εκπαιδευτικό θεσμό (Μπουρντιέ, 2004β). Η ρητορική της αγοράς επικράτησε, 
μετατρέποντας την εκπαίδευση σε ‘προϊόν’, τους γονείς σε ‘πελάτες’ και τους 
μαθητές σε ‘πολύτιμο κεφάλαιο’ (Επιτροπή των Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων, 2007· 
Πέτρου, 2011α). Σύμφωνα με τους Ball και Youdell (2007), η ρητορική της αγοράς 
αρθρώνει νέους τρόπους σκέψης και εισάγει νέους ρόλους και σχέσεις μεταξύ των 
εμπλεκομένων στην εκπαιδευτική διαδικασία (εκπαιδευτικοί, μαθητές, γονείς), που 
είναι σε μεγάλο βαθμό εργαλειακές, σχετίζονται σχεδόν εξολοκλήρου με την 
αποδοτικότητα και αποκλείουν ή περιθωριοποιούν προηγούμενους ρόλους, 
δεσμεύσεις και σχέσεις που οικοδομήθηκαν με βάση την εμπιστοσύνη.  Επίσης, 
παρατηρείται αναδιαμόρφωση της εργασιακής σχέσης των εκπαιδευτικών προς την 
κατεύθυνση πιο ελαστικών ατομικών συμβάσεων, ορισμένου χρόνου, οι οποίες 
δύνανται να συνδέσουν την απασχόληση και τις αποδοχές των εκπαιδευτικών με 
την απόδοσή τους, αυξάνοντας τον ανταγωνισμό εντός και μεταξύ των σχολείων 
(Ball & Youdell, 2007). Το έργο των σχολείων προσαρμόζεται σε αυτό που εκτιμάται 
ότι ζητείται ή είναι εύληπτο (αποτελέσματα σε εξετάσεις, τεστ) από την αγορά, 
παρά σε εκπαιδευτικά, επιστημονικά ή κοινωνικά κριτήρια (Ζαμπέτα, 1993). Η 
ηγεμονία της αγοράς -η αποδοχή της ως αυταπόδεικτης λογικής- και το κίνητρο του 
κέρδους, εκτοπίζουν τον αγώνα για τις αξίες, ο οποίος αποτελεί θεμελιώδη συνθήκη 
της δημοκρατίας (Saltman, 2000). Οι προσανατολισμοί όπου κυριαρχεί το 
οικονομικό παράδειγμα και η αγοραιοποίηση, οδηγούν στη μετατροπή του 
σχολείου που διαπαιδαγωγεί τον πολίτη της πολιτικής κοινωνίας, σε σχολείο που 
εκπαιδεύει τον πελάτη-καταναλωτή μιας ανταγωνιστικής αγοράς (Μπουζάκης, 
2005· Τσιάντης, 2008).  
Σύμφωνα με τον Πέτρου (2011α) μπορούμε να διακρίνουμε τέσσερις κριτικές 
σχετικές με την εφαρμογή των αρχών της αγοράς στην εκπαίδευση. Η πρώτη 
αμφισβητεί την ορθολογικότητα της ατομικής επιλογής, αν δηλαδή οι επιλογές που 
έχουν ως γνώμονα το ατομικό συμφέρον αθροιζόμενες λειτουργούν και υπέρ του 
κοινού συμφέροντος, καθώς οι γονείς τείνουν να επιλέγουν αυτό που θα 
εξασφαλίσει το καλύτερο αποτέλεσμα για τα δικά τους παιδιά, εκμεταλλευόμενοι 
κατά το δυνατόν τις άνισες παροχές, εις βάρος των άλλων παιδιών. Η δεύτερη 
κριτική συνδέεται με τη φύση της εκπαίδευσης, στρέφεται ενάντια στην τάση 
εμπορευματοποίησής της, η οποία διαστρεβλώνει τις εγγενείς εκπαιδευτικές αξίες 
και τις ουσιωδώς ηθικές και ανθρωπιστικές σχέσεις μετατρέποντάς τις σε 
εργαλειακές, ενώ παράλληλα υποστηρίζει ότι η εκπαίδευση είναι δημόσιο αγαθό 
που θα πρέπει να παρέχεται άμεσα και δωρεάν από το κράτος. Η τρίτη κριτική 
αφορά την θεώρηση των νεοφιλελεύθερων αρετών (ελεύθερη επιλογή, 
ανεξαρτησία, αυτάρκεια, επιχειρηματικότητα) και των κοινωνικών-δημοκρατικών 
αρετών (κοινότητα, αδελφοσύνη, ισότητα, συνεργατικότητα) ως ανταγωνιστικών. Οι 
αξίες της αγοράς, που δομούνται σε εργαλειακή και σκόπιμη βάση, θεωρούνται 
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ασύμβατες με τις αξίες που συνδέονται περισσότερο με την κοινότητα, οι οποίες 
έχουν εγγενή και ανιδιοτελή χαρακτηριστικά. Η τέταρτη κριτική αναφέρεται στη 
διαφοροποίηση και την ισότητα, υποστηρίζοντας ότι η διαφοροποίηση του 
περιεχομένου και της ποιότητας των εκπαιδευτικών προϊόντων έχει ως συνέπεια 
την άνιση πρόσβαση στο καλύτερο προϊόν.  
Είναι ευρέως διαδεδομένη η αντίληψη ότι η φιλελεύθερη πρόταση μονάχα 
φαινομενικά προωθεί την ελευθερία, την αυτονομία και την ισότητα όλων των 
πολιτών, ενώ στην πραγματικότητα έχει συγκεκριμένο ταξικό προσανατολισμό, 
επιδιώκοντας την προσαρμογή της εκπαίδευσης στις απαιτήσεις του κεφαλαίου και 
της οικονομίας της αγοράς και αναπαράγοντας τα σχετικά ταξικά (και εθνικά) 
πλεονεκτήματα και μειονεκτήματα (Ball, 1993· Πέτρου, 2011β). Η ελεύθερη αγορά 
είναι ένας φαινομενικά άμεμπτος τρόπος να ευνοούνται οι πιο ευνοημένοι 
(Μπουρντιέ, 2004α). Η δυναμική της αγοράς περιθωριοποιεί και οδηγεί σε 
μαρασμό κάποια σχολεία, περιορίζοντας παράλληλα τη θεωρητικώς ελεύθερη 
επιλογή των κοινωνικά και οικονομικά ασθενέστερων οικογενειών, καθώς τα ‘καλά’ 
σχολεία επιτυγχάνουν και διατηρούν την αποτελεσματικότητά τους μέσω αυστηρής 
επιλογής της ‘αφρόκρεμας’ των μαθητών. Παράλληλα, η ελεύθερη επιλογή 
σχολείου προϋποθέτει σχετικά υψηλό πολιτισμικό κεφάλαιο του φέροντα την 
ευθύνη της επιλογής, όπως και δυνατότητα πρόσβασης και ανάληψης του κόστους 
που μπορεί να ενέχεται στις διάφορες επιλογές, παράγοντες που επίσης 
λειτουργούν εις βάρος των κοινωνικά και οικονομικά ασθενέστερων (Ball, 1993· 
Πέτρου, 2011α). Η απόσυρση του κράτους από τη δημόσια πρόνοια για εκπαίδευση 
δεν προστατεύει τα παιδιά από τυχόν ανεύθυνους ή αδύναμους να παρέχουν 
ουσιώδη εκπαιδευτικά αγαθά γονείς (Ζαμπέτα, 1993).  
Όσον αφορά την ευρωπαϊκή διάσταση της εκπαίδευσης, ο Δαμανάκης (2005), 
αναφέρει ότι υπάρχει μία τάση κριτικής προσέγγισης  και ανάλυσης, σύμφωνα με 
την οποία η εκπαίδευση στέκεται στη σκιά του νεοφιλελεύθερου, ευρωπαϊκού 
εκσυγχρονισμού και ο ρόλος της εστιάζεται, προς το παρόν τουλάχιστον, στην 
τεχνική επαγγελματική εκπαίδευση και στην εξυπηρέτηση των αναγκών της 
ευρωπαϊκής αγοράς, αλλά και των συμφερόντων των ισχυρών κρατών-μελών της 
κοινότητας. Έτσι, η εκπαίδευση υπηρετεί την οικονομία και την αγορά, όχι όμως και 
τον πολιτισμό, ενώ η διέξοδος θα πρέπει να αναζητηθεί σε μια 
ανθρωποκεντρική/νέο-ουμανιστική εκπαίδευση22.  
 
3. Σχέση Εκπαίδευσης - Αγοράς 
     3.1. Ποια θα ήταν η επιθυμητή σχέση της εκπαίδευσης με την αγορά; 

                                                           

22 Χαρακτηριστικό του προσανατολισμού στην ανθρωποκεντρική/νέο-ουμανιστική εκπαίδευση είναι 
το Μανιφέστο Διαμορφωτικής Εκπαιδευτικής Μεταρρύθμισης του Υπουργείου Παιδείας και 
Πολιτισμού της Κύπρου (2007). Διαθέσιμο στο: http://www.paideia.org.cy/upload/manifesto.pdf 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

61 
 

Οι ανταγωνιστικές ανάγκες της αγοράς αποτελούν πρόκληση που καλούνται να 
αντιμετωπίσουν τα σχολεία σήμερα (Πασιαρδής, 2012). Το θέμα της ποιότητας των 
εκπαιδευτικών παροχών σε συνδυασμό με τους αυστηρούς περιορισμούς στις 
δαπάνες, έχουν θέσει την εκπαίδευση σε νέα βάση, ενώ η αξιολόγηση στηρίζεται 
στη μέτρηση των επιδόσεων των μαθητών, δίνοντας βαρύνουσα σημασία σε 
τυποποιημένες εθνικές και διεθνείς έρευνες για τις δεξιότητές τους (Ευρυδίκη, 
2008). Ωστόσο, η εφαρμογή των αρχών της οικονομίας της αγοράς από τους 
εκπαιδευτικούς οργανισμούς αποδεικνύεται συχνά αντιφατική, καθώς φαίνεται να 
αδυνατούν να χρησιμοποιήσουν σωστά τις σχετικές τεχνικές και μεθόδους, ώστε να 
επιτύχουν τα επιθυμητά αποτελέσματα και τη βελτίωση της ποιότητάς τους. Για 
παράδειγμα, σε αντίθεση με τις αρχές της ΔΟΠ, επικεντρώνονται σε μαζικές και 
ποσοτικές επιθεωρήσεις αντί να καθοδηγούνται από συνεχή πληροφόρηση μέσα 
από πολλές και διαφορετικές ποιοτικές πηγές ή θεσπίζουν ελάχιστα όρια αντί να 
δίνουν έμφαση στη βελτίωση των διαδικασιών (Πασιαρδής, 2004). Επίσης, 
παρατηρώντας κανείς τον στρατηγικό σχεδιασμό του επιχειρησιακού 
προγράμματος «Εκπαίδευση και δια βίου μάθηση» 23 , θα διαπιστώσει ότι 
απουσιάζει η σαφής διατύπωση του οράματος για το μέλλον και της αποστολής του 
εκπαιδευτικού θεσμού, που αποτελούν βασικό στοιχείο και αφετηρία κάθε 
σχεδιασμού, νοηματοδοτώντας και κατευθύνοντας τις στρατηγικές του (Τσιάκκιρος, 
2012· UNESCO, 2010).  
Επιπλέον, στην εκπαίδευση και διοίκηση παρατηρείται συχνά δαιμονοποίηση όρων 
που χρησιμοποιούνται ευρύτατα στον οικονομικό τομέα (Ντάκουλας & Θάνου, 
2012). Αυτή η αρνητική στάση οφείλει να δώσει τη θέση της στην κριτική 
αξιολόγηση, τροποποίηση και αξιοποίηση των επιχειρηματικών πρακτικών, ώστε να 
δομηθεί ένα αναλυτικό πρόγραμμα που να ενσωματώνει εξίσου, τόσο τον 
υπεύθυνο κοινωνικό ιδεαλισμό και ανθρωπισμό, όσο και τις οικονομικές και 
πολιτισμικές ανάγκες για να ξεπεραστεί η ηθική κρίση της εκπαίδευσης της εποχής 
μας (Gould, 2003). Άλλωστε, όπως αναφέρουν οι Faltin και Zimmer (2004), η κρίση 
εμπεριέχει την ευκαιρία της κάθαρσης. Σε αυτή την κατεύθυνση και λαμβάνοντας 
υπόψη τις κριτικές που καταγράφονται στο προηγούμενο κεφάλαιο, θεωρούμε ότι 
οι εκπαιδευτικές υπηρεσίες του κράτους προς την κοινωνία δύνανται να 
συμβάλλουν στη μετεξέλιξή του σε δίκτυο κοινωνικής προστασίας, αποτρέποντας τη 
σύγκρουση των νόμων της αγοράς με τους θεσμούς του κοινωνικού κράτους 
(Πανούσης, 2005). Η εκπαίδευση είναι ένα καθολικό ανθρώπινο δικαίωμα και όχι 
μια ατομική καταναλωτική δαπάνη (Πέτρου, 2011α). Η παιδεία, ως δημόσιο αγαθό, 
οφείλει να λαμβάνει υπόψη τους παράγοντες ‘κοινωνική δικαιοσύνη’ και 
‘μορφωτικός ρόλος’ και να ελέγχεται από την κοινωνία, ενώ η δημόσια 
χρηματοδότηση θα πρέπει να έχει αναδιανεμητικό χαρακτήρα (Μπουζάκης, 2005). 

                                                           

23 Διαθέσιμο στο http://www.edulll.gr 
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Οφείλουμε να δημιουργήσουμε τις προϋποθέσεις και τις αρχές στις οποίες μπορεί 
να οικοδομηθεί ένα όσο το δυνατόν πιο δημοκρατικό εκπαιδευτικό σύστημα, 
προσαρμοσμένο στις απαιτήσεις του παρόντος και, ταυτόχρονα, ικανό να 
απαντήσει στις προκλήσεις του μέλλοντος· στοχεύοντας στη διευκόλυνση του 
εκδημοκρατισμού του εκπαιδευτικού θεσμού και της προσαρμογής του στις νέες 
εξωγενείς απαιτήσεις, λαμβάνοντας υπόψη τα διαφορετικά -αν όχι ανταγωνιστικά- 
συμφέροντα των εμπλεκομένων, που προβάλλουν συχνά ως αξεπέραστες 
αντινομίες και, προχωρώντας πέρα από αυτά, να οδηγηθούμε σε μια περισσότερο 
ορθολογική και δίκαιη εκπαίδευση (Μπουρντιέ, 2004β· Παναγιωτόπουλος, 2004). Η 
εκπαίδευση θα πρέπει να ξεπεράσει την αντίθεση ανάμεσα στο φιλελευθερισμό και 
στον κρατισμό, να αποφύγει τους κινδύνους του δυισμού και να δημιουργήσει 
πολιτικές που να συνδυάζουν την κοινότητα με τις ατομικές ελευθερίες, 
προστατεύοντας τα άτομα και τα ιδρύματα που βρίσκονται σε μειονεκτική θέση και 
δημιουργώντας συνθήκες ενάντιες στη σχολική διάκριση που μπορεί να προκύψει 
από τον ανταγωνισμό (Μπουρντιέ, 2004β· Gutmann, 1985), τον οποίο θα πρέπει να 
εγκαταλείψουμε αν επιθυμούμε να προάγουμε τη δημοκρατία (Marginson, 2006).  
     3.2. Το παράδειγμα της προσχολικής αγωγής στην Ελλάδα 
Σύμφωνα με τον Gouvias (2007), οι αρχές της αγοράς δεν έχουν μεγάλη απήχηση 
και εφαρμογή στις εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις στο ελληνικό δημόσιο σχολείο. 
Ωστόσο, η προσχολική αγωγή, με τον διπλό ρόλο της (αγωγή και εκπαίδευση - 
στήριξη εργαζόμενων γονέων), έχει ιδιαίτερη θέση στο νεοφιλελεύθερο λόγο και 
συνδέεται με περίπλοκες αντιφάσεις, όταν η ανταπόκριση στις ανάγκες της αγοράς 
(κόστος, βολικό ωράριο) ανταγωνίζεται τον εκπαιδευτικό λόγο και τις πεποιθήσεις 
περί παροχής ποιοτικής προσχολικής αγωγής (Duncan, 2007). Οι σύγχρονες 
νεοφιλελεύθερες πρακτικές στην προσχολική αγωγή εστιάζουν στη μείωση του 
κόστους και την αύξηση του αριθμού των μαθητών ανά τάξη (Davies & Bansel, 
2007). Η ιδιαίτερη έμφαση που δίνεται σε επίπεδο διεθνών οργανισμών και 
εθνικών κυβερνήσεων στην προσχολική αγωγή έχει εργαλειακή μορφή, θεωρώντας 
την ως λύση σε πολλά οικονομικά και κοινωνικά προβλήματα (Dahlberg & Moss, 
2005). Τόσο η Ευρωπαϊκή Ένωση, όσο και ο ΟΟΣΑ, περιλαμβάνουν την αύξηση της 
συμμετοχής στη δίχρονη προσχολική εκπαίδευση στους στρατηγικούς στόχους για 
τη μείωση της σχολικής διαρροής, την ισοτιμία και την κοινωνική συνοχή (ΕΕτΕΕ, 
2009·  ΟΟΣΑ, 2011 ).  
Σε αυτό το πλαίσιο, θεσπίστηκε και στην Ελλάδα η υποχρεωτική μονοετής φοίτηση 
στο νηπιαγωγείο (Νόμος 3518/2006), ενώ, κατόπιν μεταβατικού διαστήματος ενός 
έτους (Νόμος 3577/2007), τάξεις νηπίων έχουν μόνο ιδιωτικά νηπιαγωγεία που 
διαθέτουν σχετική άδεια και υπάγονται στο Υπουργείο Παιδείας. Συνεπώς, το 
κράτος διατηρεί υπό τον διοικητικό και παιδαγωγικό έλεγχό του την υποχρεωτική 
προσχολική αγωγή. Όμως, η φοίτηση είναι κατ’ όνομα ‘υποχρεωτική’, αφού δεν 
ορίζεται πουθενά όριο απουσιών για την επανάληψη φοίτησης. Επίσης, στο πνεύμα 
και στο πλαίσιο των προτάσεων/συστάσεων για συγχωνεύσεις (ΟΟΣΑ, 2011), όλο 
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και πιο συχνά παρατηρείται το φαινόμενο να μην επαρκούν οι θέσεις στα 
νηπιαγωγεία και πολλά προνήπια (4-5 ετών), κατόπιν κλήρωσης, να μένουν εκτός 
δημόσιου σχολείου (Συντονιστικό Νηπιαγωγών - Σ.Ν., 2015α). Συνεπώς, τα νήπια 
δεν ‘προστατεύονται’ από την αμέλεια των γονέων τους και η φοίτηση των 
προνηπίων είναι θέμα τύχης ή προαίρεσης των γονέων, με αποτέλεσμα να μην 
επιτυγχάνεται μείωση των μορφωτικών και κοινωνικών ανισοτήτων και παροχή 
ίσων εκπαιδευτικών ευκαιριών (Nόμος 2525/97· Σ.Ν., 2015). Επιπλέον, είναι 
αξιοσημείωτη η χρηματοδότηση μέσω επιταγών-voucher (Ε.Ε.Τ.Α.Α., 2015) για τη 
φοίτηση προνηπίων σε διάφορα είδη παιδικών σταθμών (ιδιωτικών, δημοτικών), 
καθώς δημιουργείται η απορία για ποιο λόγο αυτά τα χρήματα δεν επενδύονται στα 
δημόσια νηπιαγωγεία (κτίρια, στελέχωση) που, πέραν του παιδαγωγικού και 
διοικητικού ελέγχου που προαναφέρθηκε, προσφέρουν αυξημένες εκπαιδευτικές 
ευκαιρίες στα προνήπια, μέσω της συνεκπαίδευσης και της συνεργασίας τους με τα 
νήπια, όπως υποστηρίζει η θεωρία του εποικοδομισμού και των ζωνών επικείμενης 
ανάπτυξης (McLeod, 2012).  
Όσον αφορά το ολοήμερο νηπιαγωγείο, επιπροσθέτως των ανωτέρω, η σύνδεση με 
την αγορά εργασίας είναι σαφής, καθώς στους σκοπούς ίδρυσής του αναφέρεται «η 
εξυπηρέτηση των εργαζόμενων γονέων» (Νόμος 2525/1997, σ. 6673). Αυτή η 
διατύπωση αφήνει μεγάλο περιθώριο στην ερμηνεία ότι οι γονείς είναι πελάτες που 
πρέπει να εξυπηρετηθούν, χαρακτηριστική της οποίας είναι η περίπτωση των 
πρόωρων αποχωρήσεων. Η αυστηρή τήρηση του ωραρίου του ολοήμερου 
νηπιαγωγείου υπήρξε εξ’ αρχής ένα σημείο τριβής με τους γονείς, που έχουν 
ποικίλες ανάγκες και συχνά αντιλαμβάνονται το ολοήμερο νηπιαγωγείο ως χώρο 
φύλαξης που πρέπει να προσαρμόζει το ωράριό του στις ανάγκες τους 
(Ντολιοπούλου, 2010· Σ.Ν., 2015β). Η τριβή υποδηλώνεται από την ανάγκη του 
Υπουργείου Παιδείας να στηρίζει με εγκυκλίους την απαρέγκλιτη τήρηση του 
ωραρίου (π.χ. ΥΠ.Ε.Π.Θ., 2007). Όμως, τα τελευταία χρόνια, ίσως και λόγω της 
αύξησης της μερικής απασχόλησης των γονέων (Σαλούρου, 2015), οι πιέσεις 
αυξήθηκαν και δόθηκε η δυνατότητα πρόωρης αποχώρησης για τη διευκόλυνση 
των γονέων (Υ.ΠΑΙ.Θ.Π.Α., 2012). Σύμφωνα με την τελευταία εγκύκλιο (Υ.ΠΟ.ΠΑΙ.Θ., 
2015), πρόωρη αποχώρηση δίνεται «σε εξαιρετικές περιπτώσεις και ύστερα από 
προκαθορισμένα κριτήρια που ορίζονται σε συνεργασία του/της Προϊσταμένου/ης 
του Νηπιαγωγείου με τον οικείο Σχ. Σύμβουλο Προσχολικής Αγωγής και τον Δ/ντή 
Π.Ε., ώστε να μην αλλοιώνεται ο χαρακτήρας και ο ρόλος του Ολοήμερου 
Σχολείου» (η έμφαση του κειμένου). Ωστόσο, η εμπειρία μας δείχνει ότι τα 
«προκαθορισμένα κριτήρια» δεν είναι σαφώς καθορισμένα και η τάση που 
επικρατεί είναι να δίνεται η δυνατότητα σε όσους το ζητούν, προκειμένου να μην 
διαταράσσεται το σχολικό κλίμα, εις βάρος βεβαίως του παιδαγωγικού 
προγράμματος, των μαθητών και του ίδιου του νηπιαγωγείου που μετατρέπεται σε 
‘κέντρο διερχομένων’ ή ‘πάρκινγκ’ (Σ.Ν., 2015β). Επίσης, η υποβάθμιση του ρόλου 
των νηπιαγωγών σε ρόλο φύλαξης και φροντίδας παρά αγωγής και εκπαίδευσης, 
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οδηγεί σε αισθήματα δυσαρέσκειας και μειωμένης ικανοποίησης (Kelly & 
Berthelsen, 1995). Αυτά τα συναισθήματα, σε συνδυασμό με το γεγονός ότι οι 
περισσότερες νηπιαγωγοί που εργάζονται στα ολοήμερα είναι αναπληρώτριες 
(ελαστική σχέση εργασίας, σύμφωνη προς το νεοφιλελεύθερο παράδειγμα), 
οδηγούν σε περαιτέρω υποβάθμιση του ρόλου και της λειτουργίας του ολοήμερου 
νηπιαγωγείου (Ντολιοπούλου, 2010· Σ.Ν., 2015α). 
Γίνεται προφανές ότι η νεοφιλελεύθερη λογική του χαμηλού κόστους, της μείωσης 
του ρόλου του κράτους, της ελαστικοποίησης της εργασίας και της εξυπηρέτησης 
των ‘πελατών’, δεν φέρνει τα επιθυμητά αποτελέσματα στην ποιότητα του 
εκπαιδευτικού ‘προϊόντος’. Σε επίπεδο νηπιαγωγείου, είναι δύσκολο -αν όχι 
αδύνατο- να ελέγξουμε τις οικονομικές συνθήκες, ειδικά στην περίοδο κρίσης που 
διανύουμε. Μπορούμε όμως να αξιοποιήσουμε τεχνικές που προέρχονται από τη 
διοίκηση επιχειρήσεων, όπως η ΔΟΠ, ο στρατηγικός σχεδιασμός και το 
εκπαιδευτικό μάρκετινγκ (Μπρίνια, 2015· Oplatka & Hemsley-Brown, 2004· 
UNESCO, 2010), δίνοντας έμφαση σε πυρηνικές πεποιθήσεις για την ηθική 
αποστολή του σχολείου (δημοκρατία, δικαιοσύνη, αλληλεγγύη, σεβασμός των 
ατομικών δικαιωμάτων και της διαφορετικότητας) και την παροχή ποιοτικής 
εκπαίδευσης (Dahlberg & Moss, 2005). Μπορούμε να εστιάσουμε τις προσπάθειές 
μας στις σχέσεις με τους γονείς, στην αποκατάσταση της μεταξύ μας συνεργασίας 
και εμπιστοσύνης και, εμπλέκοντάς τους στην εκπαιδευτική διαδικασία, να τους 
μετατρέψουμε από εξωτερικούς πελάτες σε εσωτερικούς συνεργάτες εξίσου 
υπεύθυνους για την επιτυχία της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Adams, Forsyth & 
Mitchell, 2009· Epstein & Salinas, 2004). Μπορούμε να ξαναδώσουμε στο σχολείο τη 
χαμένη του παιδαγωγική και μορφωτική διάσταση (Μπουζάκης, 2005). 
 
4. Συμπεράσματα 
Το σύνθημα "Ψωμί - Παιδεία - Ελευθερία" εξέφρασε πριν από τέσσερις δεκαετίες 
τα κοινωνικά και παιδευτικά αιτήματα της χώρας μας. Σήμερα, το "ψωμί" έχει 
αντικατασταθεί από την υπερκατανάλωση, η "παιδεία" έχει υποταχθεί στις ανάγκες 
και τα πρότυπα της αγοράς και η "ελευθερία" αποτελεί το όχημα/πρόσχημα για την 
υποδούλωση των ηθικών αξιών στην αγοραία αξία. Σήμερα, τέσσερις δεκαετίες 
μετά, το δημοκρατικό ιδεώδες σε επίπεδο ατόμων και κοινωνίας, δεν αποτελεί 
κεκτημένο, αλλά εξακολουθεί να είναι κοινωνικό και εκπαιδευτικό ζητούμενο. 
Η πρόγνωση του μέλλοντος τοποθετείται στην αφετηρία του στρατηγικού 
σχεδιασμού στους εκπαιδευτικούς οργανισμούς (Τσιάκκιρος & Πασιαρδής, 2012). 
Ωστόσο, δεν χρειάζεται να έχει κανείς κρυστάλλινη σφαίρα για να προβλέψει ότι η 
μελλοντική κοινωνία, στην οποία θα ζήσουν οι σημερινοί μαθητές, θα έχει τα 
ποιοτικά χαρακτηριστικά της αγωγής και εκπαίδευσης του παρόντος. Αν δεν 
είμαστε ευχαριστημένοι με την κοινωνία μας, με τις ανισότητες, τον ανταγωνισμό, 
τον ωφελιμισμό και τα καταναλωτικά πρότυπα συμπεριφορών που τη 
χαρακτηρίζουν, θα πρέπει να εμποδίσουμε την αναπαραγωγή της, στρέφοντας όλες 
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μας τις προσπάθειες στην εξάλειψη αυτών των χαρακτηριστικών από το 
εκπαιδευτικό μας σύστημα, ορμώμενοι από την ανάδειξη ηθικών αξιών και 
ιδεωδών όπως η δημοκρατία, η κοινωνική δικαιοσύνη, η συνεργασία και η 
αλληλεγγύη. Και όλα αυτά, λαμβάνοντας υπόψη τις δυνατότητες και τους 
περιορισμούς που θέτουν οι κοινωνικές και οικονομικές συνθήκες και τις 
προσδοκίες των γονέων και της κοινωνίας. Σύμφωνα με τον McInerney (2007), οι 
εκπαιδευτικοί διαμεσολαβούν ανάμεσα στο αναλυτικό πρόγραμμα και τους 
μαθητές και, μέσω των προσπαθειών τους, έχουν τις περισσότερες πιθανότητες να 
‘κάνουν τη διαφορά’ για τους μαθητές τους. Τους μαθητές μας πρέπει να έχουμε 
συνεχώς στο νου μας, τα παιδιά μας. Σε αυτά θα πρέπει να λογοδοτούμε 
καθημερινά, σε αυτά θα απολογηθούμε στο μέλλον.  

 «υπερασπίσου  το παιδί 
 γιατί, αν γλιτώσει το παιδί, 

 υπάρχει ελπίδα» 
Παπαδόπουλος (1979) 

 
ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ 
 
Adams, C., M., Forsyth, P., B., & Mitchell, R., M. (2009). The Formation of Parent-

School Trust. A Multilevel Analysis. Educational Administration Quarterly, 
45(1), 4-33. 

Anderson, J., A. (2005).  Accountability in education. Paris: International Institute for 
Educational Planning. 

Ball, S., J. (1993). Education Markets, Choice and Social Class: the market as a class 
strategy in the UK and the USA. British Journal of Sociology of Education, 14(1), 
3-19. 

Ball, S., J. (1998). Big Policies/Small World: an introduction to international 
perspectives in education policy. Comparative Education, 34(2), 119-130. 

Ball, S., J., & Youdell, D. (2007). Hidden privatisation in public education. Education 
International 5th World Congress Preliminary Report. Ανακτήθηκε Νοέμβριος 
7, 2015, από 
http://pages.eiie.org/quadrennialreport/2007/upload/content_trsl_images/63
0/Hidden_privatisation-EN.pdf. 

Bartlett, L., Frederick, M., Gulbrandsen, T., & Murillo, E. (2002). The Marketization of 
Education: Public Schools for Private Ends. Anthropology & Education 
Quarterly, 33(1), 1-25. 

Charlier, J. E., & Moens, F. (2005). «Η επίθεση της αγοράς στη δημόσια εκπαίδευση» 
- Διακυβέρνηση και δημόσια πολιτική: Από τις υπηρεσίες στην αγορά. Στο: Δ. 
Ν. Γράβαρης και Ν. Παπαδάκης (Επιμ.), Εκπαίδευση και εκπαιδευτική 
πολιτική: Μεταξύ κράτους και αγοράς (σσ.150-161). Αθήνα: Σαββάλας. 

Dahlberg, G., & Moss, P. (2005). Ethics and Politics in Early Childhood Education. 
Oxfordshire: RoutledgeFalmer. 

Δαμανάκης, Μ. (2005). Η Ευρωπαϊκή και η διαπολιτισμική διάσταση στην ελληνική 
εκπαίδευση. Επιστήμες Αγωγής (πρώην Σχολείο και Ζωή), 1, 153-170. 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

66 
 

Davies, B., & Bansel, P. (2007). Neoliberalism and education. International Journal of 
Qualitative Studies in Education, 20(3), 247-259. 

Duncan, J. (2007). New Zealand free kindergartens: free or freely forgotten?, 
International Journal of Qualitative Studies in Education, 20(3), 319-333. 

Ελληνική Εταιρεία Τοπικής Ανάπτυξης και Αυτοδιοίκησης (Ε.Ε.Τ.Α.Α.) Α.Ε.. (2015). 
Πρόσκληση εκδήλωσης ενδιαφέροντος για την υλοποίηση πράξεων στο 
πλαίσιο της δράσης «Εναρμόνιση οικογενειακής και επαγγελματικής ζωής». 
Εγκύκλιος (αρ. πρ. 2100, ημερ. 16/07/2015). Αθήνα. 

Επίσημη Εφημερίδα της Ευρωπαϊκής Ένωσης. (2009, Μάιος 28). Συμπεράσματα του 
συμβουλίου της 12ης Μαΐου 2009 σχετικά με ένα στρατηγικό πλαίσιο για την 
ευρωπαϊκή συνεργασία στον τομέα της εκπαίδευσης και της κατάρτισης («ΕΚ 
2020») (2009/C119, C119/02-10). 

Επιτροπή των Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων. (2007). Ανακοίνωση της Επιτροπής προς το 
Κοινοβούλιο και το Ευρωπαϊκό Κοινοβούλιο: Βελτίωση της ποιότητας της 
κατάρτισης των εκπαιδευτικών. Βρυξέλλες. Διαθέσιμο στο http://eur-
lex.europa.eu/legal-content/EL/TXT/PDF/?uri=CELEX:52007DC0392&from=EL 

Epstein, J., L., & Salinas, K., C. (2004). Partnering with Families and Communities. A 
well-organized program of family and community partnerships yields many 
benefits for schools and their students. Educational Leadership, 61 (8), 12-18. 

Ευρυδίκη. (2008). Επίπεδα Αυτονομίας και Ευθύνες των Εκπαιδευτικών στην 
Ευρώπη. Βρυξέλλες: Ευρυδίκη. Διαθέσιμο στο 
http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/documents/thematic_reports/
094EL.pdf. 

Ζαμπέτα, Ε. (1993). Η εκπαίδευση ως κοινωνική πολιτική του κράτους - Συγκρότηση 
και επαναδιαπραγμάτευση πολιτικών. Στο Π. Γετίμης και Δ. Ν. Γράβαρης 
(Επιμ.), Κοινωνικό κράτος και κοινωνική πολιτική: Η σύγχρονη προβληματική 
(σσ. 223-251). Αθήνα: Θεμέλιο. 

Ζεμπύλας, Μ. (2011). Προλογικό Σημείωμα. Στο Μ. Ζεμπύλας (Επιμ.), ΕΠΑ70Κ: 
Εκπαιδευτική πολιτική και αναλυτικά προγράμματα - Τόμος Α: Θεωρητικές 
διαστάσεις και λόγοι περί εκπαιδευτικής πολιτικής (σσ. 5-18). Λευκωσία: 
Ανοικτό Πανεπιστήμιο Κύπρου. 

Faltin, G., & Zimmer, J. (2004). Τα Μικρά Ψάρια είναι Ευέλικτα: 
Επαναπροσδιορισμός του όρου «αγορά» και ο ρόλος της εκπαίδευσης. (Ε. 
Νούσια, μετάφρ.). Αθήνα: Τυπωθήτω - Γιώργος Δαρδανός. (Πρωτότυπη 
έκδοση 1996). 

Gould, E. (2003). The university in a corporate culture. New Haven & London: Yale 
University Press. 

Gouvias, D., S. (2007). The ‘Response’ of the Greek State to Global Trends of 
Educational Policy Making. European Educational Research Journal, 6(1), 25-
38. 

Gutmann, A. (1985). Communitarian Critics of Liberalism. Philosophy & Public Affairs, 
14(3), 308–322. 

Kelly, A., L., & Berthelsen, D., C. (1995). Preschool Teachers’ Experiences of Stress. 
Teaching and Teacher Education, 11 (4), 345-357. 

Killeen, J., Turton, R., Diamond, W., Dosnon, O., & Wach, M. (1999). Education and 
the labour market: subjective aspects of human capital investment. Journal of 
Educational Policy, 14(2), 99-116. 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

67 
 

Marginson, S. (2006). Engaging democratic education in the neoliberal age. 
Educational Theory, 56(2), 205-219.  

McInerney, P. (2007). From Naive Optimism to Robust Hope: Sustaining a 
commitment to social justice in schools and teacher education in neoliberal 
times. Asia-Pacific Journal of Teacher Education, 35(3), 257-272. 

McLeod, S. A. (2012). Zone of Proximal Development. Simply Psychology. 
Ανακτήθηκε Νοέμβριος 9, 2015, από www.simplypsychology.org/Zone-of-
Proximal-Development.html. 

Μπουζάκης, Σ. (2005). Παγκοσμιοποίηση και εκπαίδευση: Η υποταγή της 
εκπαίδευσης στην οικονομία της αγοράς. Στο: Δ. Ν. Γράβαρης και Ν. 
Παπαδάκης (Επιμ.), Εκπαίδευση και εκπαιδευτική πολιτική: Μεταξύ κράτους 
και αγοράς (σσ.135-149). Αθήνα: Σαββάλας. 

Μπουρντιέ, Π. (2004α). Μερικές κατευθύνσεις για μια πολιτική εκδημοκρατισμού. 
Στο: Ν. Παναγιωτόπουλος (Επιμ.), Για την εκπαίδευση του μέλλοντος: Οι 
προτάσεις του Πιερ Μπουρντιέ (σσ. 73-77). Αθήνα: Νήσος. 

Μπουρντιέ, Π. (2004β). Έκθεση του Κολεγίου της Γαλλίας: «Προτάσεις για την 
εκπαίδευση του μέλλοντος». Στο: Ν. Παναγιωτόπουλος (Επιμ.), Για την 
εκπαίδευση του μέλλοντος: Οι προτάσεις του Πιερ Μπουρντιέ (σσ. 87-125). 
Αθήνα: Νήσος. 

Μπρίνια, Β. (2015). Η εφαρμογή της διοίκησης ολικής ποιότητας στη διοίκηση των 
νηπιαγωγείων. Σύγχρονο Νηπιαγωγείο: Έρευνα, θεωρία, πράξη, 108, 108-111. 

Ντάκουλας, Ε., & Θάνου, Σ. (2012).  Η διοίκηση ολικής ποιότητας και το κοινό 
πλαίσιο αξιολόγησης στα Κέντρα Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης. «Η άποψη 
των εκπαιδευτικών για τη διοίκηση ολικής ποιότητας. 6ο Συνέδριο της 
Π.Ε.ΕΚ.Π.Ε. «Η Εκπαίδευση για το Περιβάλλον και την Αειφορία στη σημερινή 
πραγματικότητα» (Θεσσαλονίκη, 30 Νοεμβρίου-1 & 2 Δεκεμβρίου 2012). 
Ανακτήθηκε Νοέμβριος 1, 2015, από 
http://www.kpe.gr/proceedings/12_Posters/51_Dakoulas_Thanou.pdf 

Ντολιοπούλου, Ε. (2010). Το ολοήμερο νηπιαγωγείο: Τάσεις και προοπτικές. Στο Ε. 
Ντολιοπούλου (Επιμ.), Το Ολοήμερο Νηπιαγωγείο στην Ελλάδα και σε 12 
άλλες χώρες (σσ. 19-42). Αθήνα: Πεδίο. 

OECD, (2000). Literacy in the Information Age. Final Report of the International Adult 
Literacy Survey. Paris: OECD. 

ΟΟΣΑ (2011). Καλύτερες Επιδόσεις και Επιτυχείς Μεταρρυθμίσεις στην Εκπαίδευση, 
Συστάσεις για την Εκπαιδευτική Πολιτική στην Ελλάδα. Ανακτήθηκε 
Νοέμβριος 1, 2015, από http://www.esos.gr/sites/default/files/articles-
legacy/oosa.pdf. 

Ο Περί Αναδιάρθρωσης των κλάδων του Ταμείου Συντάξεων Μηχανικών και 
Εργοληπτών Δημοσίων Έργων (Τ.Σ.Μ.Ε.Δ.Ε.) και ρύθμισης άλλων θεμάτων 
αρμοδιότητας του Υπουργείου Απασχόλησης και Κοινωνικής Προστασίας 
Νόμος, (2006, Δεκέμβριος 21). Εφημερίς της Κυβερνήσεως της Ελληνικής 
Δημοκρατίας, Ν. 3518/06, αρ. φ. 272, τ. Α΄, σσ. 2917-2959. 

Ο Περί Δημιουργίας Φορέα Διαχείρισης Ολοκληρωμένου Προγράμματος Δια βίου 
Μάθησης, Ρύθμισης Θεμάτων Ιδιωτικής Εκπαίδευσης και Φορέων Εποπτείας 
Υπουργείου Εθνικής Παιδείας και Θρησκευμάτων και Άλλων Διατάξεων 
Νόμος, (2007, Ιούνιος 8). Εφημερίς της Κυβερνήσεως της Ελληνικής 
Δημοκρατίας, Ν. 3577/07, αρ. φ. 130, τ. Α΄, σσ. 2929-2940. 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

68 
 

Ο Περί Ενιαίου Λυκείου, Πρόσβασης των Αποφοίτων του στην Τριτοβάθμια 
Εκπαίδευση, Αξιολόγησης του Εκπαιδευτικού Έργου και Άλλων Διατάξεων 
Νόμος, (1997, Σεπτέμβριος 23). Εφημερίς της Κυβερνήσεως της Ελληνικής 
Δημοκρατίας, Ν. 2525/97, αρ. φ. 188, τ. Α΄, σσ. 6671-6677. 

Oplatka, I., & Hemsley-Brown, J. (2004). The research on school marketing. Journal of 
Educational Administration, 42(3), 375-400. 

Παναγιωτόπουλος, Ν. (2004). Για μια εκπαίδευση ενάντια στη δημαγωγική 
χειραγώγηση και τον αυτοκαταστροφικό ουτοπισμό. Στο: Ν. 
Παναγιωτόπουλος (Επιμ.), Για την εκπαίδευση του μέλλοντος: Οι προτάσεις 
του Πιερ Μπουρντιέ (σσ. 9-69). Αθήνα: Νήσος. 

Πανούσης, Γ. (2005). Από την κοινωνία της αγοράς στην αγοραία εκπαίδευση. Στο: 
Δ. Ν. Γράβαρης και Ν. Παπαδάκης (Επιμ.), Εκπαίδευση και εκπαιδευτική 
πολιτική: Μεταξύ κράτους και αγοράς (σσ.162-173). Αθήνα: Σαββάλας. 

Παπαδόπουλος, Λ. (1979). Κάποτε θα ‘ρθουν. Διαθέσιμο στο 
http://www.stixoi.info/stixoi.php?info=Lyrics&act=details&song_id=1130 

Παρασκευόπουλος, Χ. (2008). Οικονομία: Κράτος ή/και «οιονεί αγορές»; Βήμα 
Ιδεών, 5/12/2008. Ανακτήθηκε Νοέμβριος 12, 2015, από 
http://www.vimaideon.gr//Article.aspx?d=20081205&nid=10654925&sn=%CE
%9A%CE%A5%CE%A1%CE%99%CE%9F%20%CE%A4%CE%95%CE%A5%CE%A7
%CE%9F%CE%A3&spid=1478. 

Πασιαρδής, Π. (2004). Εκπαιδευτική Ηγεσία: από την περίοδο της ευμενούς 
αδιαφορίας στη σύγχρονη εποχή. Αθήνα: Μεταίχμιο. 

Πασιαρδής, Π. (2012). Επιτυχημένοι Διευθυντές Σχολείων: Διεθνείς ερευνητικές 
τάσεις και η ελληνική πραγματικότητα. Αθήνα: Ίων. 

Πέτρου, Α. (2011α). Εκπαίδευση και Αγορά. Στο Μ. Ζεμπύλας (Επιμ.), ΕΠΑ70Κ: 
Εκπαιδευτική πολιτική και αναλυτικά προγράμματα - Τόμος Α: Θεωρητικές 
διαστάσεις και λόγοι περί εκπαιδευτικής πολιτικής (σσ. 19-45). Λευκωσία: 
Ανοικτό Πανεπιστήμιο Κύπρου. 

Πέτρου, Α. (2011β). Φιλελευθερισμός, Κοινοτισμός και Εκπαιδευτική Πολιτική. Στο 
Μ. Ζεμπύλας (Επιμ.), ΕΠΑ70Κ: Εκπαιδευτική πολιτική και αναλυτικά 
προγράμματα - Τόμος Α: Θεωρητικές διαστάσεις και λόγοι περί εκπαιδευτικής 
πολιτικής (σσ. 5-18). Λευκωσία: Ανοικτό Πανεπιστήμιο Κύπρου. 

Riley, K., Maden, M., & Murphy, J. (2003). Big change question: Has choice, diversity 
and marketization improved the quality and efficiency of education?  Journal 
of Educational Change, 4, 63-80. 

Σαββίδης, Γ. (2012). Το αποτελεσματικό σχολείο, ο αποτελεσματικός εκπαιδευτικός 
και η δημιουργία κλίματος για αλλαγή. Στο Π. Πασιαρδής (Επιμ.), ΕΠΑ71Κ: 
Διαχείριση αλλαγής, σχολική αποτελεσματικότητα και στρατηγικός 
σχεδιασμός - Τόμος Ι: Διαχείριση αλλαγής, σχολική αποτελεσματικότητα και 
βελτίωση (σσ. 310-346). Λευκωσία: Ανοικτό Πανεπιστήμιο Κύπρου. 

Σαλούρου, Ρ. (2015, Μάρτιος 20). Νομοθετική ρύθμιση για να μπει φρένο στη 
μερική απασχόληση. Η Καθημερινή. Ανακτήθηκε από: 
http://www.kathimerini.gr/808136/article/oikonomia/ellhnikh-
oikonomia/nomo8etikh-ry8mish-gia-na-mpei-freno-sth-merikh-apasxolhsh 

Saltman, K., J. (2000). Collateral Damage: Corporatizing public schools - A threat to 
democracy. Lanham: Maryland, Rowan and Littlefield. 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

69 
 

Συντονιστικό Νηπιαγωγών (2015α). Το Νηπιαγωγείο στον καιρό του 3ου 
Μνημονίου. Ανακτήθηκε από 
https://sites.google.com/site/syntonistikonipiagogon/home/tonepiagogeiosto
nkairotou3oumnemoniou. 

Συντονιστικό Νηπιαγωγών (2015β). Δε συμπληρώνουμε το ερωτηματολόγιο 
«Διερεύνηση Αναγκών των Νηπιαγωγών». Ανακτήθηκε από 
https://sites.google.com/site/syntonistikonipiagogon/home/desympleronoum
etoerotematologiodiereuneseanankontonnepiagogon. 

Τσιάκκιρος, Α. (2012). Η στρατηγική πρόγνωση του μέλλοντος/Εισαγωγή στην 
έννοια της στρατηγικής. Στο Π. Πασιαρδής (Επιμ.), ΕΠΑ71Κ: Διαχείριση 
αλλαγής, σχολική αποτελεσματικότητα και στρατηγικός σχεδιασμός - Τόμος ΙΙ: 
Στρατηγικός σχεδιασμός στην εκπαίδευση (σσ. 30-86). Λευκωσία: Ανοικτό 
Πανεπιστήμιο Κύπρου. 

Τσιάκκιρος, Α., & Πασιαρδής, Π. (2012). Στρατηγική ανάλυση – (Ι) Το εξωτερικό και 
ανταγωνιστικό περιβάλλον των οργανισμών. Στο Π. Πασιαρδής (Επιμ.), 
ΕΠΑ71Κ: Διαχείριση αλλαγής, σχολική αποτελεσματικότητα και στρατηγικός 
σχεδιασμός - Τόμος ΙΙ: Στρατηγικός σχεδιασμός στην εκπαίδευση (σσ. 87-121). 
Λευκωσία: Ανοικτό Πανεπιστήμιο Κύπρου. 

Τσιάντης. Γ., Ι. (2008). Παιδεία χωρίς παιδιά, πολιτική χωρίς πολίτες: Εκπαιδεύοντας 
κοσμοπολίτες ή «υπηκόους» μιας μεταμοντέρνας οικουμενικής συνθήκης; 
Στο: Κ. Βουδούρη (Επιμ.), Παιδεία: Η εκπαίδευση στην εποχή της 
οικουμενικότητας (σσ. 362-380). Αθήνα: Ιωνία. 

Υπουργείο Εθνικής Παιδείας και Θρησκευμάτων (ΥΠ.Ε.Π.Θ.). (2007). Ολοήμερο 
Νηπιαγωγείο. Εγκύκλιος (αρ. πρ. Φ.32/209/97290/Γ1, ημερ. 07/09/2007). 
Μαρούσι. 

Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευμάτων, Πολιτισμού και Αθλητισμού (Υ.ΠΑΙ.Θ.Π.Α.). 
(2012). Πρόωρη Αποχώρηση των νηπίων των Ολοήμερων Νηπιαγωγείων. 
Εγκύκλιος (αρ. πρ. Φ.32/339/124196/Γ1, ημερ. 11/10/2012). Μαρούσι. 

Υπουργείο Πολιτισμού, Παιδείας και Θρησκευμάτων (Υ.ΠΟ.ΠΑΙ.Θ.). (2015). 
Λειτουργία του Ολοήμερου Νηπιαγωγείου για το σχολικό έτος 2015-2016. 
Εγκύκλιος (αρ. πρ. Φ.32/1106/142065/Δ1, ημερ. 11/09/2015). Μαρούσι. 

UNESCO (2010). Strategic planning: Concept and rationale. Education Sector 
Planning Working Papers. Working Paper 1. Paris: International Institute for 
Educational Planning. 

 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

70 
 

Διερεύνηση του εργασιακού στρες και των στρεσογόνων παραγόντων 
των εκπαιδευτικών Α/θμιας εκπαίδευσης Βοιωτίας:  

Ο ρόλος του εργασιακού περιβάλλοντος, οι τρόποι εκδήλωσης άγχους 
και η διαχείρισή του  

 
Ζουγανέλη Άννα 
Σχολική Σύμβουλος  3ης Εκπ/κης Περιφέρειας Π.Ε. Βοιωτίας, Ph.D. 
annzoug@yahoo.gr 
 
Κατσιφή-Χαραλαμπίδη Σπυριδούλα 
Σχολική Σύμβουλος  1ης Εκπ/κης Περιφέρειας Π.Ε. Βοιωτίας, Ph.D. 
katsifi@hol.gr 
 
Μαστροθανάσης Κων/νος 
Δάσκαλος, Μ.Ed. 
kostas_0231@yahoo.gr 

 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ  
Ο τομέας της εκπαίδευσης, όντας ένα από τα πιο στρεσογόνα περιβάλλοντα, 
θεωρείται ότι συμβάλλει στην εμφάνιση εργασιακού στρες στο εκπαιδευτικό 
προσωπικό. Σκοπός της παρούσας ερευνητικής εργασίας είναι η διερεύνηση των 
επιπέδων στρες υπηρετούντων εκπαιδευτικών στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση 
Βοιωτίας. 
Σύμφωνα με τα αποτελέσματα, οι εκπαιδευτικοί παρουσιάζουν μέτρια επίπεδα 
εργασιακού άγχους, τα οποία αποκαλύπτονται μέσα από ψυχοσυναισθηματικές και 
σωματικές εκδηλώσεις και αντιμετωπίζονται με ποικίλους τρόπους από τους ίδιους. 
Παράλληλα, φανερώθηκε ότι οι στρεσογόνοι παράγοντες σχετίζονται με τη 
διαχείριση του επαγγελματικού χρόνου, τις εργασιακές συνθήκες, την 
αλληλεπίδραση με τους μαθητές και τις προσδοκίες από το επάγγελμα του 
εκπαιδευτικού, ενώ διαφάνηκαν συσχετίσεις ανάμεσα στο εργασιακό άγχος, τους 
στρεσογόνους παράγοντες και τα δημογραφικά και υπηρεσιακά στοιχεία. 
 
Εισαγωγή 
Το εργασιακό στρες, το οποίο παράγεται στο επαγγελματικό περιβάλλον μέσα στο 
οποίο το άτομο περνά ένα μεγάλο μέρος της ζωής του, αποτελεί στοιχείο της 
σύγχρονης ζωής. Οι εργαζόμενοι έρχονται αντιμέτωποι με πολλές δυσκολίες τις 
οποίες πρέπει να ξεπεράσουν, προκειμένου να υποστηρίξουν τον  επαγγελματικό 
τους ρόλο γεγονός το οποίο αποτελεί πηγή στρες. Τα τελευταία χρόνια εξαιτίας της 
επίδρασης του εργασιακού στρες στη σωματική και ψυχική υγεία και 
αποτελεσματικότητα των εργαζομένων παρατηρείται έντονο ερευνητικό 
ενδιαφέρον στη διερεύνηση του εργασιακού άγχους που εμφανίζουν διάφορες 
επαγγελματικές ομάδες (Elahi & Apoorva, 2012). 
Από τη φύση τους, μερικά επαγγέλματα είναι περισσότερο αγχογόνα από άλλα. 
Παρόλο που η ψυχολογική πίεση και το στρες μπορούν να θεωρηθούν και ως 
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θετικά, όταν υπάρχουν σε τέτοιο βαθμό ώστε να κινητοποιούν το άτομο να 
λειτουργήσει αποτελεσματικά, η παρατεταμένη έκθεση του ατόμου σε αγχογόνες 
καταστάσεις  μπορεί να μειώσει την αποτελεσματικότητά του στην εργασία και να 
επιφέρει αρνητικές συνέπειες τόσο στην υγεία του και στην οικογενειακή  του ζωή 
όσο και στο επαγγελματικό επίπεδο (Hayward, 1993). 
Σύμφωνα με τη διεθνή βιβλιογραφία, αρκετοί είναι αυτοί που διατυπώνουν την 
άποψη ότι το επάγγελμα του εκπαιδευτικού, το οποίο έχει να κάνει με την παροχή 
κοινωνικών υπηρεσιών, είναι άμεσα συνδεδεμένο με το στρες (Milsten & 
Golaszewski, 1985, όπως αναφέρεται στους Travers & Cooper, 1996). Τα στοιχεία των 
ερευνών δείχνουν ότι το στρες των εκπαιδευτικών επηρεάζει τη σωματική υγεία και  θέτει 
σε κίνδυνο την ψυχική τους ισορροπία οδηγώντας ακόμα στην απάθεια και τον κυνισμό 
(Ferreira, 1994). Με αυτά τα δεδομένα, η έκθεση του εκπαιδευτικού σε στρεσογόνες 
καταστάσεις έχει ως αποτέλεσμα την αρνητική επίδραση στις σχέσεις του με τους μαθητές 
του. 
 
Εργασιακό στρες στους εκπαιδευτικούς 
Η επιστημονική συζήτηση σχετικά με διερεύνηση του εργασιακού στρες 
περιλαμβάνει ορισμούς οι οποίοι ανάλογα με την οπτική του ειδικού κάνουν χρήση 
διάφορων όρων όπως «άγχος», «στρες», «ψυχική πίεση» κ.λ.π. (Κάντας, 
2001·Μπεζεβέγκης, 2001). 
Σύμφωνα με τον Jamal (1999), το εργασιακό άγχος αναφέρεται στο ψυχολογικό 
στρες που βιώνει κάποιος από την εργασία του, καθώς επηρεάζει την ικανότητα του 
να χειριστεί μια συγκεκριμένη κατάσταση ή το περιβάλλον εργασίας του (Wu & 
Shih, 2010). Ο Sager (1991), όρισε το εργασιακό άγχος, ως μια ψυχολογική 
κατάσταση που γίνεται αντιληπτή από τα άτομα όταν αντιμετωπίζουν 
επαγγελματικές απαιτήσεις και ευκαιρίες που έχουν σημαντική επίδραση στην 
επαγγελματική τους πορεία. Βέβαια το άτομο προσλαμβάνοντας τις απαιτήσεις 
μιας κατάστασης ως δυσανάλογες των δυνατοτήτων, που διαθέτει, για να 
ανταποκριθεί, απαντά αντιδρώντας σωματικά, νοητικά ή συναισθηματικά, στην 
πίεση που ασκεί το περιβάλλον πάνω του (Καντάς, 1995, όπως αναφέρεται στο 
Πατσάλης & Παπουτσάκη, 2010)  και η αντίδραση αυτή ποικίλει ανάλογα με τον 
οργανισμό που εργάζεται κάποιος αλλά και το επάγγελμα του (Chen, 2008). 
Ο Selye διατύπωσε για πρώτη φορά μια ολοκληρωμένη θεωρία για το εργασιακό 
άγχος, ορίζοντας το αρχικά ως συνολική αντίδραση του οργανισμού σε μια πιεστική 
κατάσταση, απέναντι σε κάποιον περιβαλλοντικό στρεσογόνο παράγοντα 
(Πατσάλης & Παπουτσάκη, 2010). Θεωρείται το αποτέλεσμα της διατάραξης 
ανάμεσα στο εξωτερικό και στο εσωτερικό περιβάλλον του εργαζόμενου που 
συνήθως προκαλείται όταν οι διαθέσιμοι πόροι δεν είναι επαρκείς, ώστε να 
ικανοποιηθούν οι προσωπικοί στόχοι και τα αιτήματα που πηγάζουν από το 
εργασιακό περιβάλλον (Υπουργείο Υγείας & Κοινωνικής Αλληλεγγύης, 2005). 
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Το στρες του εκπαιδευτικού ανήκει στην κατηγορία του εργασιακού άγχους όπου ο 
εργαζόμενος αντιμετωπίζει διφορούμενες απαιτήσεις από το περιβάλλον ή νοιώθει 
υπερφόρτωση του ρόλου του σχετικά με την ικανότητα που θεωρεί ότι έχει (Παππά, 
2006). Αποτέλεσμα αυτού είναι οι εκπαιδευτικοί να εκτίθενται σε στρεσογόνες 
καταστάσεις για μεγάλο χρονικό διάστημα και να οδηγούνται σε συναισθηματική ή φυσική 
εξάντληση (Brown & Nagel, 2004). Όπως υποστηρίζει ο Καντάς (2001: 217) το 
εργασιακό άγχος των εκπαιδευτικών εμφανίζεται ως θυμός ή κατάθλιψη και 
συνοδεύεται από δυνητικά παθολογικές μεταβολές ορισμένων βιολογικών ή 
βιοχημικών δεικτών. 
Διαχρονικές έρευνες διαπιστώνουν  ότι περίπου το 1/3 των εκπαιδευτικών θεωρεί το 
επάγγελμά του εξαιρετικά στρεσογόνο με αποτέλεσμα να εμφανίζουν υψηλότερα επίπεδα 
άγχους σε σύγκριση με άλλους επαγγελματίες υποδεικνύοντας το χώρο της εργασίας τους 
ως την κατεξοχήν πηγή πρόκλησης άγχους στη ζωή τους (Jepson & Forrest, 2006). 
 
Παράγοντες εργασιακού στρες στους εκπαιδευτικούς 
Στη βιβλιογραφία έχουν επισημανθεί διάφοροι παράγοντες που αφορούν την 
εργασία κάποιου και οι οποίοι μπορεί να ευθύνονται για το εργασιακό άγχος· 
ενδεικτικά κάποιοι από αυτούς  είναι : ο υπερβολικός φόρτος εργασίας (Stamper & 
Johlke, 2003), η ασάφεια του ρόλου (Jamal, 1999), η ευθύνη της θέσης, η 
καινοτομία ενός ρόλου, η εργασιακή ανασφάλεια, η οργανωσιακή κουλτούρα που 
έχει δημιουργηθεί από το στυλ ηγεσίας των οργανισμών (Jamal, 1999), τα διάφορα 
σημαντικά γεγονότα που συνέβησαν στη ζωή του ατόμου όπως μια αλλαγή της 
οικογενειακής κατάστασης (π.χ. ένα διαζύγιο). 
Πέρα από τους παραπάνω παράγοντες οι οποίοι έχουν βρεθεί ότι προκαλούν 
εργασιακό άγχος, στη βιβλιογραφία έχουν εξεταστεί κατά διαστήματα και τα 
δημογραφικά χαρακτηριστικά ως παράγοντες επιρροής/διαφοροποίησης του 
εργασιακού άγχους, όπως το φύλο (Wu & Shih, 2010), η ηλικία, η εκπαίδευση, η 
εργασιακή εμπειρία, η θέση του ατόμου στον εργασιακό χώρο (Elahi & Apoorva, 
2012). 
Το σύγχρονο εκπαιδευτικό περιβάλλον του σχολείου διαμορφώνει προϋποθέσεις 
επιβάρυνσης του εκπαιδευτικού. Τις τελευταίες δεκαετίες η διερεύνηση των 
παραγόντων που προκαλούν εργασιακό άγχος στους εκπαιδευτικούς έχουν 
απασχολήσει έντονα τους ερευνητές, λόγω των επιπτώσεων στη σωματική και στην 
ψυχική τους υγεία. Για τους εκπαιδευτικούς  τα ερευνητικά δεδομένα ταξινομούν 
ως σημαντικότερες πηγές του επαγγελματικού τους στρες  τα εξής: 
 Προβλήματα συμπεριφοράς των μαθητών αλλά και προβλήματα που 

προκύπτουν από  την απροθυμία τους για μάθηση. Αποτελούν σταθερή και 
ισχυρή πηγή στρες των εκπαιδευτικών καθώς εμφανίζονται και σε ποικίλα 
πολιτισμικά περιβάλλοντα (Βαρνάβα-Σκούρα, 1996). 
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 Πίεση χρόνου που αισθάνονται οι εκπαιδευτικοί να ολοκληρώσουν τη σχολική 
ύλη σε συνδυασμό με τη χαμηλή σχολική απόδοση των μαθητών (Kyriakou & 
Sutcliffe, 1979). 

 Μη ικανοποιητικές συνθήκες εργασίας όπως ελλείψεις στην υλικοτεχνική 
υποδομή, προβληματικές συνθήκες στέγασης (ακατάλληλες αίθουσες 
διδασκαλίας),  κακός φωτισμός, αλλά και χαμηλές αμοιβές των εκπαιδευτικών 
συγκριτικά με τους υπόλοιπους δημόσιους υπαλλήλους. 

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα έρευνας των Travers & Cooper (1996) στους 
παράγοντες που προκαλούν εργασιακό άγχος στους εκπαιδευτικούς, αναφέρονται 
επίσης η ασάφεια του εκπαιδευτικού ρόλου και οι συγκρούσεις, η επαγγελματική 
ανάπτυξη, η οργανωτική δομή του εκπαιδευτικού συστήματος και η διασύνδεση 
ανάμεσα στην εργασία και στην οικογένεια του εκπαιδευτικού. Στους παράγοντες 
πρόκλησης εργασιακού άγχους συγκαταλέγονται επίσης οι συχνές αλλαγές στο 
εκπαιδευτικό σύστημα, η προσπάθεια των εκπαιδευτικών να ανταποκριθούν στις 
απαιτήσεις των μαθητών και των γονιών τους χωρίς να τους παρέχονται τα 
αναγκαία υλικοτεχνικά μέσα και η έλλειψη ευελιξίας στο αναλυτικό πρόγραμμα. 
Ταυτόχρονα οι ταχύτατες επιστημονικές εξελίξεις, οι διάφορες κοινωνικές και 
εκπαιδευτικές αλλαγές και η αναγκαιότητα για επικαιροποίηση της γνώσης λόγω 
της χρήσης  των νέων τεχνολογιών, οι αλλαγές στα αναλυτικά προγράμματα, η 
εξέλιξη της διδακτικής μεθοδολογίας κάνουν τους εκπαιδευτικούς να αισθάνονται 
αδύναμοι να αντεπεξέλθουν στις απαιτήσεις και στις υποχρεώσεις του σύγχρονου 
σχολείου (Alder, 2005). 
Το επαγγελματικό στρες των εκπαιδευτικών μπορεί να επηρεάζεται επίσης και από 
τα δημογραφικά χαρακτηριστικά του εργαζόμενου. Όπως αναφέρεται στους 
Ζαφειροπούλου & Ματή (1997), οι γυναίκες εκπαιδευτικοί κυρίως της 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης παρουσιάζουν υψηλότερα επίπεδα στρες από τους 
άνδρες συναδέλφους τους καθώς δεν θεωρούνται ικανές να αναλάβουν θέση 
στελεχών, γεγονός που οδηγεί σε αίσθημα ματαίωσης, απώλεια ελέγχου και 
επαγγελματικό στρες. Αντίθετα η Χατζηχρήστου (2005) υποστηρίζει ότι οι άνδρες 
βιώνουν εντονότερα το εργασιακό στρες από τις γυναίκες και επίσης ότι οι άντρες 
έχουν δυσκολία να υιοθετούν τις κατάλληλες στρατηγικές αντιμετώπισης 
αγχογόνων καταστάσεων σε σύγκριση με τις γυναίκες οι οποίες διαχειρίζονται το 
εργασιακό άγχος πιο αποτελεσματικά.  
Το συμπέρασμα πάντως που προκύπτει από τα παραπάνω είναι ότι όλοι αυτοί οι 
στρεσογόνοι παράγοντες σε συνδυασμό με τις προσωπικές προσδοκίες των 
εκπαιδευτικών τους δημιουργούν τάσεις ματαίωσης και ένα αίσθημα σοκ που δεν 
μπορούν να το ξεπεράσουν εύκολα (Καραστάθη-Παναγιώτου, 2006). 
 
Μοντέλα εργασιακού στρες 
 Η επιστημονική κοινότητα έχει προτείνει διάφορα μοντέλα προκειμένου να 
εξηγηθεί το φαινόμενο του στρες στον εργασιακό χώρο. Ανάμεσά τους να 
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αναφέρουμε το Μοντέλο της Διαδικασίας (McGrath, 1976), το Μοντέλο του 
Ινστιτούτου Κοινωνικής Έρευνας του Πανεπιστηµίου του Michigan (Katz & Kahn, 
1978), το Εννοιολογικό Μοντέλο (Beehr & Newman, 1978), το Μοντέλο Εργασιακών 
Απαιτήσεων-Ελέγχου (Karasek, 1979) και τέλος το Μοντέλο Επικέντρωσης στο 
Συναίσθημα (Spectoretal, 2003). Η προσέγγιση της αντιμετώπισης του εργασιακού 
άγχους σε όλα τα μοντέλα εξετάζεται σε τρία επίπεδα: ενδοπροσωπικό, 
διαπροσωπικό και κοινωνικο-οργανωσιακό. 
Το Μοντέλο του Ινστιτούτου Κοινωνικής Έρευνας του Πανεπιστηµίου του Michigan 
εξετάζει τη σχέση μεταξύ του ατόμου και του περιβάλλοντός εργασίας. Το εν λόγω 
µοντέλο λαµβάνει υπόψη το ίδιο το άτοµο και τον τρόπο µε τον οποίο 
επεξεργάζεται το περιβάλλον του, συγκρίνοντας τις προσωπικές του απαιτήσεις µε 
τις παροχές που προέρχονται από αυτό. Πρόκειται για στοιχείο που αγνοείται συχνά 
από άλλα µοντέλα, τα οποία δεν διαφοροποιούν τα άτοµα ως προς τις διαφορετικές 
αντιδράσεις που µπορεί να έχουν απέναντι σε µια εργασιακή συνθήκη (Edwards, 
1996). Κεντρικός πυρήνας του μοντέλου Εργασιακών Απαιτήσεων-Ελέγχου του 
Karasek είναι η υπόθεση ότι σε ένα εργασιακό περιβάλλον μπορεί να υφίσταται ο 
συνδυασμός δύο διαστάσεων, των ψυχολογικών απαιτήσεων της εργασιακής 
κατάστασης και του βαθμού ελέγχου που έχουν οι εργαζόμενοι στην εργασία τους, 
για να ανταπεξέλθουν στις απαιτήσεις αυτές. Το μοντέλο αυτό έχει δεχτεί έντονη 
κριτική που επικεντρώνεται κυρίως στην πιθανή αδυναμία εφαρμογής του σε έναν 
οµοιογενή επαγγελµατικό χώρο καθώς αγνοεί λεπτές πτυχές της εργασιακής 
συνθήκης όπως και την επίδραση του κοινωνικοοικονοµικού επίπεδου στις 
διαφορές που εντοπίζονται µμεταξύ των εργαζομένων (Schnall, Landsbergis, & 
Baker,1994). 
 
Η έρευνα 
Γενικός σκοπός της παρούσας ερευνητικής εργασίας είναι η διερεύνηση των 
επιπέδων στρες του εκπαιδευτικού προσωπικού που υπηρετεί στην πρωτοβάθμια 
εκπαίδευση Βοιωτίας, όπως επίσης και η αξιολόγηση της επίδρασης στρεσογόνων 
παραγόντων από την εργασία του, σε επίπεδο νομού. Τα ερευνητικά ερωτήματα 
που τίθενται για τον σκοπό αυτό σχετίζονται με την αξιολόγηση του εργασιακού 
στρες των εκπαιδευτικών, των στρεσογόνων παραγόντων από την εργασία, τις 
εκδηλώσεις στρες και τους τρόπους διαχείρισής του, όπως επίσης και τη 
διερεύνηση της όποιας σχέσης αυτών με τα δημογραφικά και τα υπηρεσιακά 
χαρακτηριστικά των συμμετεχόντων στην έρευνα. Βάσει αυτού διαμορφώνονται οι  
μηδενικές και εναλλακτικές υποθέσεις. 
Εργαλεία 
Ως εργαλεία για την επίτευξη του σκοπού της έρευνας αξιοποιήθηκαν η ελληνική 
έκδοση της κλίμακας μέτρησης αντιλαμβανόμενου στρες (PSS-14) των Cohen, 
Kamarck, & Mermelstein (1983) και η ελληνική κλίμακα μέτρησης στρες για τον 
εκπαιδευτικό (TSI, Teacher Stress Inventory) του Fimian (1984) τα οποία πρόσφατα 
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μεταφράστηκαν και αξιολογήθηκαν οι ψυχομετρικές τους ιδιότητες στον ελληνικό 
πληθυσμό (Andreou, et. al. 2011· Kourmousi, et. al. 2015).  
Το πρώτο, μετρά το βαθμό στον οποίο καταστάσεις στη ζωή ενός ανθρώπου 
αξιολογούνται ως αγχώδεις (Cohen & Williamson, 1988). Θεωρείται ως ένα 
αυτοαναφερόμενο μέτρο με 14 ερωτήσεις κλίμακας που αφορούν στα 
συναισθήματα και τις σκέψεις κατά τη διάρκεια του τελευταίου μήνα. Το δεύτερο, 
χρησιμοποιείται για τη μέτρηση του επαγγελματικού άγχους των εκπαιδευτικών. Το 
εργαλείο αυτό αποτελείται από 49 στοιχεία, εκ των οποίων τα στοιχεία 1-29 
αναφέρονται στους αγχογόνους παράγοντες που επηρεάζουν τους εκπαιδευτικούς, 
τα στοιχεία 30-48 αναφέρονται στις συνέπειες του επαγγελματικού άγχους και το 
στοιχείο 49 στους τρόπους διαχείρισης του άγχους. Η κλίμακα μέτρησης που 
χρησιμοποιήθηκε και στα δύο αυτά εργαλεία, ήταν πεντάβαθμη τύπου Likert.  
Αναφορικά με την εγκυρότητα και την αξιοπιστία των εργαλείων αξιολογήθηκαν 
διαδοχικά ο δείκτης εσωτερικής συνοχής Cronbach’s α και η εγκυρότητα 
εννοιολογικής κατασκευής τους. Το πρώτο ερωτηματολόγιο εξετάστηκε 
μονοπαραγοντικά από άποψη εννοιολογικής κατασκευής και παρουσίασε δείκτη 
εσωτερικής συνοχής Cronbach’s α ίσο με 0,88. Το δεύτερο, εξετάστηκε μέσω των 
διαστάσεών του (στρεσογόνοι παράγοντες, εκδηλώσεις στρες) με δείκτη Cronbach’s 
α ο οποίος κυμάνθηκε από 0,92 έως 0,93. Για την συγκλίνουσα εγκυρότητα των δύο 
εργαλείων πραγματοποιήθηκε έλεγχος συσχετίσεων που απέδωσε τιμές ισχυρής 
συσχέτισης (r=0,664, p=0,000). Συμπληρωματικά των παραπάνω, έγινε χρήση 
αυτοσχέδιου ερωτηματολογίου καταγραφής δημογραφικών και υπηρεσιακών 
χαρακτηριστικών των συμμετεχόντων. 
 
Μεθοδολογία 
Για τη διερεύνηση των ερωτημάτων -και αφού προηγήθηκε πιλοτική χορήγηση 
ερωτηματολογίων σε περιορισμένο αριθμό συμμετεχόντων- ζητήθηκε από 
υπηρετούντες εκπαιδευτικούς της προσχολικής και σχολικής εκπαίδευσης, η 
εθελοντική συμπλήρωση των προαναφερθέντων εργαλείων, υπό τη μορφή 
ηλεκτρονικών ερωτηματολογίων, για τη διασφάλιση της ανωνυμίας τους.  
Αφού ολοκληρώθηκε η συλλογή των ερωτηματολογίων, τα δεδομένα 
μεταφέρθηκαν σε πίνακες γραμμικής παράταξης των υποκειμένων στο στατιστικό 
πακέτο Statistical Package for SocialScience (S.P.S.S., Version 20.0) και αναλύθηκαν 
ποσοτικά.  
Για τον έλεγχο των διαφορών ανάμεσα στις υποομάδες του δείγματος, 
χρησιμοποιήθηκαν οι δοκιμασίες t-test και ANOVA, ενώ για τη διερεύνηση της 
στατιστικής συσχέτισης των ποσοτικών μεταβλητών χρησιμοποιήθηκε ο 
παραμετρικός συντελεστής συσχετίσεως του Pearson (r). Ως επίπεδο στατιστικής 
σημαντικότητας (p) ορίστηκε το 5% ενώ θεωρήθηκαν στατιστικά σημαντικά τα 
ευρήματα με τιμή p<0,05.  
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Δημογραφικά και υπηρεσιακά χαρακτηριστικά συμμετεχόντων 
Στην έρευνα έλαβαν μέρος 182 εκπαιδευτικοί που υπηρετούν σε σχολεία της 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης Βοιωτίας, με μέσο όρο ηλικίας τα 41,59±9,09 έτη και 
μέσο όρο χρόνου προϋπηρεσίας τα 14,42±8,29 έτη. Από αυτούς οι 117 ανήκουν 
στον κλάδο των δασκάλων (64,3%), οι 51 στον κλάδο των νηπιαγωγών (28,0%) και οι 
14 (7,7%) σε διάφορους κλάδους ειδικοτήτων (γυμναστές, καθηγητές αγγλικών 
κ.α.). Οι 29 (15,9%) είναι άντρες και οι 153 (84,1%) γυναίκες, ενώ υπηρεσιακά οι 140 
(76,9%) υπηρετούν ως μόνιμοι εκπαιδευτικοί. Οι υπόλοιποι 42 (23,1%) υπηρετούν 
ως αναπληρωτές πλήρους ωραρίου. Επιπλέον, οι 52 (28,6%) υπηρετούν ως 
διευθυντές ή προϊστάμενοι σχολικών μονάδων. 
 
Αποτελέσματα 
Σύμφωνα με τα αποτελέσματα από την επεξεργασία των δεδομένων για την 
κλίμακα μέτρησης του αντιλαμβανόμενου στρες (PSS-14) παρουσιάστηκε στο 
σύνολο των συμμετεχόντων μέση τιμή ίση με 2,57±0,56 μονάδες (95% ΔΕ: 2,49-
2,65). Το μέσο επίπεδο στρες των αντρών (2,17±2,18) είναι χαμηλότερο από αυτό 
των γυναικών (2,64±0,53), διαφορά στατιστικώς σημαντική (t=-4,296, df=180, 
p=0,000). Αντίστοιχη διαφορά παρουσιάστηκε και στις μέσες τιμές μονίμων και 
αναπληρωτών εκπαιδευτικών (t=2,065, df=180, p=0,04) με τους μόνιμους 
εκπαιδευτικούς να αντιλαμβάνονται υψηλότερα επίπεδα στρες (2,61±0,56), σε 
σχέση με τους αναπληρωτές συναδέλφους τους (2,41±0,53). Οι συμμετέχοντες του 
κλάδου των δασκάλων δήλωσε μέση τιμή αντιλαμβανόμενου στρες ίσο με 
2,52±0,58, του κλάδου των νηπιαγωγών ίσο με 2,63±0,54 και οι διάφορες 
ειδικότητες (ΠΕ11 κ.α.) που υπηρετούν στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση ίσο με 
2,66±0,44. Παρόλα αυτά οι διαφορές ανάμεσα στις τρεις ομάδες δεν είναι 
στατιστικώς σημαντική (F=0,893, df=2, p=0,411>0,05). Από τον έλεγχο συσχέτισης 
ανάμεσα στις ανεξάρτητες μεταβλητές της ηλικίας (p=0,406>0,05) και των χρόνων 
εργασιακής προϋπηρεσίας των συμμετεχόντων (p=0,201>0,05) με τις τιμές του 
αντιλαμβανόμενου στρες, δεν παρατηρήθηκαν συσχετίσεις. Τέλος, δεν 
παρατηρήθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές ανάμεσα στους 
διευθυντές/προϊσταμένους (2,54±0,57) και στους εκπαιδευτικούς της τάξης 
(2,58±0,55, p=0,745>0,05) στα επίπεδα αντιλαμβανόμενου στρες. 
Αναφορικά με την κλίμακα μέτρησης των στρεσογόνων παραγόντων για τον 
εκπαιδευτικό (TSI) παρατηρείται ότι ο εργασιακός παράγοντας (ΕρΠ), που 
περιλαμβάνει έννοιες όπως ο όγκος της δουλειάς, ο χρόνος για προετοιμασία, ο 
ρυθμός της σχολικής ημέρας κ.α., έρχεται πρώτος ως στρεσογόνος για τον 
εκπαιδευτικό, με μέση τιμή στις απαντήσεις των συμμετεχόντων ίση με 2,73±0,88. 
Ακολουθεί ο παράγοντας της διαχείρισης του χρόνου (ΔΧ) με μέση τιμή τις 
2,68±0,83 μονάδες και ο επαγγελματικός παράγοντας (ΕπΠ), που περιλαμβάνει 
έννοιες, όπως το αν υπάρχουν στο εργασιακό περιβάλλον ευκαιρίες για 
επαγγελματική ανέλιξη, η ατομική πρόοδος στο επάγγελμα, το κύρος, οι αμοιβές 
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από την εργασία κ.α., με μέση τιμή τις 2,42±1,01 μονάδες. Τέλος, ακολουθούν ως 
στρεσογόνοι παράγοντες η έλλειψη πειθαρχίας και κινητοποίησης των μαθητών 
(ΠΜ), με μέση τιμή 2,25±0,85 και ο παράγοντας που απορρέει από την επένδυση 
στο επάγγελμα (ΠΕ) με μέση τιμή 1,65±0,70. 
Σχετικά με τη διαχείριση του χρόνου ως στρεσογόνο συντελεστή παρατηρούνται 
διαφορές ανάμεσα στα φύλα (t=-2,443, df=180, p=0,016), με τις γυναίκες 
(2,75±0,83) να επηρεάζονται περισσότερο από αυτόν συγκριτικά με τους άντρες 
(2,35±0,75). Επίσης διαφορές διαφαίνονται ανάμεσα στη σχέση εργασίας των 
συμμετεχόντων (t=2,800, df=180, p=0,006), με τους μόνιμους εκπαιδευτικούς 
(2,78±0,85), να επηρεάζονται περισσότερο σε σχέση με τους αναπληρωτές 
συναδέλφους τους (2,38±0,69). Θετική, μικρής ισχύς συσχέτιση εμφανίζεται, τέλος, 
ανάμεσα στην ηλικία των εκπαιδευτικών (r=0,176, p=0,018) και των χρόνων 
προϋπηρεσίας τους (r=0,145, p=0,018) με τον παράγοντα της διαχείρισης του 
χρόνου. 
Αναφορικά με τον εργασιακό παράγοντα, παρατηρούνται διαφορές στους άντρες 
(2,41±0,91) και τις γυναίκες (2,79±0,86), στατιστικά σημαντικές (t=-2,132, df=180, 
p=0,034). Παρόμοιες διαφορές διαφαίνονται και στους διευθυντές/προϊσταμένους 
των σχολικών μονάδων σε σύγκριση με τους εκπαιδευτικούς των τάξεων (t=3,422, 
df=180, p=0,001), με τους πρώτους (3,07±0,89) να εμφανίζουν μεγαλύτερη επιρροή 
στον εργασιακό παράγοντα για την εμφάνιση στρες, σε σχέση με τους λοιπούς 
εκπαιδευτικούς (2,59±0,84). Ακόμη, ο κλάδος των εκπαιδευτικών παρουσιάζει 
διαφορές (F=3,737, df=2, p=0,026), με τους δασκάλους (2,63±0,90) να 
αντιλαμβάνονται με μεγαλύτερη ένταση τον εργασιακό παράγοντα, ως στρεσογόνο, 
σε σχέση με τους νηπιαγωγούς (3,00±0,83) και τις ειδικότητες που υπηρετούν στην 
εκπαίδευση (2,54±0,55). 
Για τον εργασιακό παράγοντα φανερώνονται συσχετίσεις, με αρνητικό πρόσημο, με 
τα χρόνια προϋπηρεσίας (r=-0,175, p=0,018) και την ηλικία των συμμετεχόντων (r=-
0,158, p=0,033). Τέλος, για τον παράγοντα της πειθαρχίας και της κινητοποίησης 
των μαθητών ως στρεσογόνο μεταβλητή, φαίνεται οι γυναίκες (2,31±0,84) να είναι 
πιο επιρρεπής από τους άντρες (1,91±0,78, t=-2,352, df=180, p=0,020) ενώ ο 
παράγοντας της επένδυσης στο επάγγελμα δεν παρουσίασε συσχετίσεις ή διαφορές 
με κάποιες από τις ανεξάρτητες μεταβλητές.   
Το εργασιακό στρες στους εκπαιδευτικούς φανερώνεται με ποικίλες μορφές, με πιο 
συχνή την εμφάνιση συναισθηματικών εκδηλώσεων (2,45±1,02), καρδιαγγειακών 
(2,45±1,08) και εκδηλώσεων κόπωσης (2,36±0,85) με μέτρια ένταση, ενώ με μικρή 
ένταση γίνεται αναφορά σε στομαχικές εκδηλώσεις (1,42 ± 0,50). 
Σύμφωνα με τις απαντήσεις των συμμετεχόντων παρουσιάστηκαν διάφοροι καλοί 
τρόποι  διαχείρισής του εργασιακού στρες με πιο συχνό, αυτόν της σωστής 
διαχείρισης του χρόνου (75,27%). Έπονται, με υψηλή σχετική συχνότητα οι 
συναντήσεις και συζητήσεις με φιλικά πρόσωπα (68,13%), η πραγματοποίηση 
περιπάτων (48,35%) ή η καθιέρωση τρόπων φυσικής άσκησης (30,77%). Σχετικά με 
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τις λανθασμένες πρακτικές για τη διαχείριση του εργασιακού στρες και με αρνητικό 
αντίκτυπο στην υγεία του εργαζομένου, υψηλά ποσοστά συγκεντρώνονται σε 
συμπεριφορές που σχετίζονται με αυξημένη κατανάλωση γλυκών, αλμυρών ή 
λιπαρών τροφών (43,41%), με αντικοινωνικές συμπεριφορές, όπως με απόσυρση 
και απομόνωση από φίλους και γνωστούς (29,12%) ή επιθετικές συμπεριφορές 
μέσω ξεσπασμάτων (21,98%). Ένας στους τέσσερις, περίπου, ανέφερε ότι καπνίζει 
αυξημένο αριθμό τσιγάρων (20,33%). 
 
Συμπεράσματα  
Σκοπός της παρούσας εργασίας ήταν η διερεύνηση των επιπέδων στρες του 
εκπαιδευτικού προσωπικού που υπηρετεί στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση, όπως 
επίσης και η αξιολόγηση της επίδρασης στρεσογόνων παραγόντων από την εργασία 
τους. 
Σύμφωνα με τα αποτελέσματα οι εκπαιδευτικοί του δείγματος βιώνουν μέτριας 
έντασης εργασιακού στρες, με τις γυναίκες εκπαιδευτικούς να βιώνουν σε 
εντονότερο βαθμό αγχογόνες καταστάσεις σε σχέση με τους άντρες. Το παραπάνω 
εύρημα, βρίσκεται σε συμφωνία με συναφείς μελέτες, όπως αυτή των Λεονταρή, 
Κυρίδη & Γιαλαμά (2000), όπου το μεγαλύτερο ποσοστό των εκπαιδευτικών 
αναφέρει χαμηλά με μέτρια επίπεδα επαγγελματικού άγχους, όπως επίσης και με 
τις μελέτες των Antoniou et. al. (2006), στις οποίες οι γυναίκες εκπαιδευτικοί 
εμφάνισαν υψηλότερα επίπεδα επαγγελματικού άγχους σε σχέση με τους άντρες. 
Μάλιστα, όπως εξηγούν οι τελευταίοι, ίσως οι διαφορές αυτές προκύπτουν λόγω 
του ότι οι γυναίκες δεν έχουν αποκτήσει ή δεν μπορούν να χειριστούν του 
κατάλληλους τρόπους αντιμετώπισης του άγχους που χρειάζονται για τις 
απαιτήσεις του επαγγέλματος. 
Επίσης βρέθηκε ότι οι μόνιμοι εκπαιδευτικοί βιώνουν σε εντονότερο βαθμό 
αγχογόνες καταστάσεις σε σχέση με τους αναπληρωτές τους. 
Οι κυριότεροι στρεσογόνοι παράγοντες για τον εκπαιδευτικό από την εργασία του 
προκύπτουν από τις εργασιακές συνθήκες και τη διαχείριση του χρόνου. Σε λίγο 
χαμηλότερο βαθμό ταξινομούνται όσοι σχετίζονται με τον επαγγελματικό 
παράγοντα, τον παράγοντα πειθαρχίας και κινητοποίησης των μαθητών και με τον 
παράγοντα της επένδυσης στο επάγγελμα. Σχετικά με τη διαχείριση του χρόνου ως 
στρεσογόνο συντελεστή παρατηρούνται διαφορές ανάμεσα στα φύλα, με τις 
γυναίκες να επηρεάζονται περισσότερο συγκριτικά με τους άντρες. Επίσης διαφορές 
διαφαίνονται ανάμεσα στη σχέση εργασίας των συμμετεχόντων, με τους μόνιμους 
εκπαιδευτικούς, να επηρεάζονται περισσότερο σε σχέση με τους αναπληρωτές 
συναδέλφους τους, ενώ θετική, μικρής ισχύς συσχέτιση εμφανίζεται ανάμεσα στην 
ηλικία των εκπαιδευτικών και των χρόνων προϋπηρεσίας τους με τον παράγοντα 
της διαχείρισης του χρόνου. Αναφορικά με τον εργασιακό παράγοντα, 
παρατηρούνται διαφυλικές διαφορές και διαφορές ανάμεσα στους 
διευθυντές/προϊσταμένους των σχολικών μονάδων σε σύγκριση με τους 
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εκπαιδευτικούς των τάξεων, με τους πρώτους να εμφανίζουν μεγαλύτερη επιρροή 
στον εργασιακό παράγοντα για την εμφάνιση στρες, σε σχέση με τους λοιπούς 
εκπαιδευτικούς. Τέλος, ο κλάδος των εκπαιδευτικών παρουσιάζει διαφορές, με τους 
δασκάλους να αντιλαμβάνονται με μεγαλύτερη ένταση τον εργασιακό παράγοντα, 
ως στρεσογόνο, σε σχέση με τους νηπιαγωγούς και τις ειδικότητες που υπηρετούν 
στην εκπαίδευση. Για τον εργασιακό παράγοντα φανερώνονται συσχετίσεις, με 
αρνητικό πρόσημο, με τα χρόνια προϋπηρεσίας και την ηλικία των συμμετεχόντων. 
Τέλος, για τον παράγοντα της πειθαρχίας και της κινητοποίησης των μαθητών 
φαίνεται οι γυναίκες να είναι πιο επιρρεπής από τους άντρες. 
Το εργασιακό στρες εκδηλώνεται με ποικίλες μορφές, με πιο συχνή την εμφάνιση 
συναισθηματικών διαταραχών στους εκπαιδευτικούς, ενώ έπονται οι 
καρδιαγγειακές εκδηλώσεις και οι εκδηλώσεις κόπωσης. 
Τέλος, σύμφωνα με τις απαντήσεις των συμμετεχόντων παρουσιάστηκαν διάφοροι 
καλοί τρόποι  διαχείρισής του εργασιακού στρες με πιο συχνούς, αυτούς της 
σωστής διαχείρισης του χρόνου, των συζητήσεων με φιλικά πρόσωπα και την 
καθιέρωση τρόπων φυσικής δραστηριότητας. Αναφορικά με τις επιλογές που 
επιδρούν αρνητικά στην υγεία του εργαζομένου, αναφέρθηκαν από μεγάλη μερίδα 
συμμετεχόντων, πρακτικές που σχετίζονται με κακές διατροφικές συνήθειες και με 
αντικοινωνικές συμπεριφορές. 
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Περίληψη 
Το σχολείο αποτελεί ένα ανοιχτό σύστημα το οποίο βρίσκεται σε συνεχή 
αλληλεπίδραση με το εξωτερικό του περιβάλλον, αλλά και με τις εσωτερικές του 
δομές. Οι καταστάσεις κρίσης από την άλλη αποτελούν μέρος της πραγματικότητας 
και οι πιθανότητες να συμβούν κι εντός της σχολικής μονάδας παραμένουν το ίδιο 
υψηλές με οποιοδήποτε άλλο περιβάλλον. Με την παρούσα εργασία προσεγγίζεται 
θεωρητικά και υποστηρίζεται επιστημονικά η διαχείριση κρίσεων εντός της σχολικής 
μονάδας ως οι πρακτικές οι οποίες αποσκοπούν, τόσο στη γνώση, την πρόληψη και 
την προετοιμασία, όσο και στην επιτυχή αντιμετώπιση μιας κρίσης, αφού το σχολικό 
περιβάλλον και ο μαθητικός πληθυσμός αποτελούν μια ιδιαίτερα ευάλωτη 
κοινότητα. Οι συνέπειες μια κρίσης αποτελούν την αφετηρία της ανάληψης 
δράσεων. 
 

1. Εισαγωγή. 
Η συστηµική θεωρία µε εκφραστές όπως οι D. Katz και R. Kahn αντιλαμβάνεται την 
τυπική οργάνωση ως ένα ανοικτό σύστημα, που διατηρεί σχέσεις αλληλεξάρτησης 
µε το εξωτερικό περιβάλλον και προσπαθεί να βρίσκεται σε κατάσταση ισορροπίας. 
Σύμφωνα με την παραπάνω θεωρία είναι δυνατό να δημιουργηθεί ένα συστηματικό 
και θεωρητικό πλαίσιο, μια μετά-θεωρία, ή υπερ-θεωρία , η οποία θα βοηθήσει 
στην επανασύνδεση των διαφόρων επιστημών (παραδείγματα της θεωρίας αυτής 
αντλήθηκαν από τη βιολογία και την μελέτη των ανθρώπινων συστημάτων, 
προσέγγιση η οποία εμφανίστηκε την ίδια περίοδο. Η δραστηριότητα κάθε μέρους 
του συστήματος (υποσυστήματος) επηρεάζει και επηρεάζεται από τη 
δραστηριότητα των υπόλοιπων υποσυστημάτων. Δημιουργείται ένας κύκλος 
αλληλο-τροφοδότησης εισερχόμενων και εξερχόμενων δεδομένων από το 
περιβάλλον προς την οργάνωση και αντίστροφα µέσω της διαδικασίας 
ανατροφοδότησης του οργανισμού. Οι σχέσεις μεταξύ των αλληλοεξαρτώμενων 
αυτών μερών, οι οποίες διατηρούν το σύστημα ενεργό, συνιστούν την κοινωνική 
οργάνωση (Katz,1978). Η κατάσταση ισορροπίας των συστημάτων είναι το 
ζητούμενο, οπότε οτιδήποτε μπορεί να διαταράξει την ισορροπία μπορεί να 
επιφέρει μεταβολές οι οποίες άλλοτε να είναι διαχειρίσιμες οπότε μιλάμε για 
επεισόδια κι άλλοτε να επιφέρουν σημαντικά πλήγματα σε δομικά στοιχεία του 
συστήματος, οπότε μιλάμε για κρίση. Οι συνέπειες των κρίσεων αποτελούν και την 
αφετηρία για την ενεργοποίηση μηχανισμών οι οποίοι αφενός θα είναι σε θέση να 
λειτουργήσουν αποτρεπτικά, ή θα προσφέρουν εκείνα τα εργαλεία για τον έλεγχο 
και την μείωση της ζημίας μίας κρίσης. Οι κρίσεις ξεσπούν σε κάθε περιβάλλον, 
φυσικό, κοινωνικό, πολιτικό, οικονομικό. Άλλες έχουν μεγάλη διάρκεια 
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(περιβαλλοντική κρίση, πόλεμος) και μπορούν να επιφέρουν ισχυρό πλήγμα σε 
μεγάλες πληθυσμιακές ομάδες ακόμη και όλον τον πλανήτη, κι άλλες έχουν 
περιορισμένη διάρκεια και αφορούν μικρότερες πληθυσμιακές ομάδες. Η 
βιβλιογραφική έρευνα αναδεικνύει τη σημασία που αποδίδεται στην διαχείριση 
των κρίσεων διεθνώς. Οι θεωρητικές προσεγγίσεις και οι τεχνικές-πρακτικές που 
υποδεικνύονται φανερώνουν την σχετική τυπικότητα που ακολουθεί μια κρίση, 
χωρίς ιδιαίτερες αποκλίσεις σχετικά με το αίτιο.  
Για το σχολείο και την εκπαιδευτική κοινότητα η κρίση αποτελεί σημείο δοκιμασίας 
και συχνά καμπής. Οι μαθητές αποτελούν ιδιαίτερα ευαίσθητη ομάδα και 
απαιτείται οργανωμένη και συγκροτημένη διαχειριστική πρακτική προκειμένου να 
λειτουργεί το σχολείο ως περιβάλλον που δημιουργεί αίσθημα ασφάλειας και 
σιγουριάς. 
 

2. Εννοιολογική αποσαφήνιση της κρίσης 
Ο όρος κρίση ξεκίνησε ως ιατρικός όρος για να περιγράψει το έντονο και με οξεία 
επίδραση επεισόδιο στον οργανισμό, το οποίο χρήζει άμεσης επέμβασης. Π.χ. 
Νευρική κρίση, καρδιακή κρίση, κρίση άσθματος κ.λ.π. Η κρίση είναι μία κρίσιμη 
καμπή, μία αποφασιστική στιγμή ή μία κρίσιμη χρονική στιγμή . Κάθε κρίση είναι 
μοναδική, αλλά  χαρακτηριστικά που συχνά απαντώνται είναι το απροσδόκητο το 
επείγον ( του γεγονότος) και ο κίνδυνος που επιφέρει το γεγονός (Herman, 1972).  
Η κρίση είναι ένα αναπόφευκτο στοιχείο της καθημερινής ζωής. Οι κρίσεις που 
αφορούν το σύνολο ή μέρος του πληθυσμού απασχολούν κυρίως τη δημόσια 
διοίκηση. Ένας δημόσιος οργανισμός βρίσκεται σε κρίση όταν η θεσμική του δομή 
αντιμετωπίζει έντονη αμφισβήτηση (Boin & ‘tHart, 2000). Η κρίση είναι συνήθως 
ένα απρόβλεπτο γεγονός αλλά όχι απροσδόκητο, το οποίο απειλεί ένα σύστημα και 
τους συμμετέχοντες σε αυτό (Coombs, 1999) και το οποίο εμπεριέχει το στοιχείο της 
έκπληξης (Barton, 2001). Σύμφωνα με τις  θεωρητικές προσεγγίσεις περί 
συστημάτων, η κρίση είναι μία κρίσιμη αλλαγή σε μία σημαντική μεταβλητή που 
βάζει σε κίνδυνο ή καταστρέφει είτε μέρη ενός συστήματος ή ολόκληρο το σύστημα 
(Glaesser, 2006). Για να θεωρηθεί ένα περιστατικό ως κρίση θα πρέπει να έχει τη 
δυναμική να προκαλέσει αξιοσημείωτη αλλαγή ή να αποτελεί απειλή της ύπαρξης 
των θεμελίων του οργανισμού (Keown- Mc Mullan,1997). Η κρίση σε έναν  
οργανισμό είναι μία κατάσταση χαμηλής πιθανότητας να συμβεί με μεγάλο 
αντίκτυπο η οποία  θεωρείται από τους βασικούς  ενδιαφερομένους ότι απειλεί τη 
βιωσιμότητα του οργανισμού και υποκειμενικά βιώνεται από αυτούς ως μία 
προσωπική και κοινωνική απειλή. Οι Mitroff και Anagnos ( 2001) περιέγραψαν τις 
κρίσεις  ως αποτέλεσμα ανθρώπινης παρέμβασης παρά ως φυσικές καταστροφές με 
σκοπό να διαχωρίσουν το πεδίο του Crisis Management από το πεδίο του Risk and 
Emergency Management. 
Η διαχείριση κρίσεων είναι οι στρατηγικές, οι διαδικασίες και τα μέτρα τα οποία 
είναι προγραμματισμένα και μπαίνουν σε εφαρμογή για να προλάβουν και να 
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αντιμετωπίσουν την κρίση. Οι συμμετέχοντες βρίσκονται προ εκπλήξεως και έχουν 
πολύ λίγο χρόνο για να λάβουν δύσκολες αποφάσεις σε μία ατμόσφαιρα γεμάτη 
ένταση και αστάθεια. Οι κρίσεις επίσης φτάνουν σε ένα κρίσιμο σημείο όπου η 
αλλαγή,  για το καλύτερο ή το χειρότερο, είναι   αναπόφευκτη και η εμπειρία 
μπορεί να αποδειχτεί ευεργετική για τους ανθρώπους και τους  οργανισμούς 
 

3.  Χαρακτηριστικά της κρίσης 
Ένα γεγονός θεωρείται ως κρίση όταν συγκεντρώνει ορισμένα χαρακτηριστικά 
όπως: το απροσδόκητο , το επείγον ( του γεγονότος) και ο κίνδυνος που επιφέρει το 
γεγονός ( Herman, 1972). Τα χαρακτηριστικά γνωρίσματα της κρίσης μπορούν να 
συνοψιστούν ως: 

 η έκπληξη για το γεγονός,  
 η διακοπή της ρουτίνας, 
 η κλιμάκωση των γεγονότων συνοδευόμενη με την αίσθηση της απώλειας 

του ελέγχου, 
 η  αυξημένη ροπή  τους για έλεγχο της κατάστασης, 
 η αυξημένη ζήτηση για πληροφόρηση,  
 το μεγάλο πλήθος εικασιών για το γεγονός,  
 η θεώρησή του από τα Media ως κρίση και 
 η διάδοση της αρνητικής δημοσιότητας (Meena Ahmed: 2006)  

Σύμφωνα με τους Seymour and Moore (2000), οι κρίσεις διακρίνονται σε δύο είδη: 
1) το είδος “ Cobra” η λεγόμενη ξαφνική κρίση. Σε αυτές τις περιπτώσεις η 
καταστροφή «χτυπά» ξαφνικά τον οργανισμό και τον οδηγεί κατευθείαν σε 
κατάσταση κρίσης και 2) το είδος “ Python” , η κρίση που αναδύεται στην επιφάνεια 
σιγά σιγά (crisis creep).  Όπως έχει αναφερθεί σε εκτεταμένη έρευνα που 
πραγματοποιήθηκε στις ΗΠΑ από το Institute of Crisis Management όπου 
εξετάστηκαν 55.000 ξεχωριστές περιπτώσεις σε 1500 δημοσιεύσεις μεταξύ του 1990 
και 1998, το 86 % των περιστατικών θα μπορούσαν να χαρακτηριστούν ως 
“simmering events” (γεγονότα που σιγοβράζουν) και μόνο 14% των περιστατικών 
ως “ sudden events” (ξαφνικά γεγονότα) (Ruff & Aziz, 2003) . Είναι λοιπόν ιδιαίτερα 
ενδιαφέρον να εστιάσουμε την προσοχή μας στις περιπτώσεις όπου η κρίση θα 
μπορούσε να είχε προβλεφθεί και να εξετάσουμε εκείνους τους δείκτες και τους 
παράγοντες που θα μας βοηθήσουν στην πρόληψη οπότε και στη λήψη κατάλληλων 
μέτρων προκειμένου να μην οδηγηθεί ο οργανισμός σε κρίση. 
Όταν αναφερόμαστε στην κρίση εστιάζουμε κυρίως στο γεγονός, υποβαθμίζοντας 
συχνά τον ανθρώπινο παράγοντα. Οι κρίσεις χτυπούν τους ανθρώπους και τις 
δραστηριότητές τους, όπως επίσης άνθρωποι είναι εκείνοι οι οποίοι θα κληθούν να 
αντιμετωπίσουν ή να διαχειριστούν το γεγονός. Έτσι μια φυσική καταστροφή 
μπορεί να προέρχεται από μη ανθρώπινο παράγοντα ωστόσο οι συνέπειες αφορούν 
τον άνθρωπο. Επίσης ο υποκειμενικός παράγοντας, δηλαδή η προσωπική εκτίμηση 
του καθενός για το μέγεθος της κρίσης, οι προηγούμενες εμπειρίες του κι ο βαθμός 
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ετοιμότητας αποτελούν επίσης σημαντικές παραμέτρους για την διαχείριση των 
κρίσεων. 
 Τις τελευταίες δεκαετίες η διαχείριση κρίσεων συνδέεται με μηχανισμούς και 
πρωτόκολλα πρόβλεψης και λιγότερο με την ίδια την αντιμετώπιση της κρίσης, 
αφού τα σενάρια πρόβλεψης και ο βαθμός ετοιμότητας του οργανισμού μπορούν 
να λειτουργήσουν αποτελεσματικά στη διαχείριση περιστατικών ή επεισοδίων (t 
Hart, Heyse, Boin, 2001 ) χωρίς να οδηγηθεί ο οργανισμός σε κρίση, οπότε και να 
ελεγχθεί η κρίση σε πρώτα στάδια χωρίς να επιφέρει δραματικές αλλαγές.  Τούτο 
σημαίνει ότι οι οργανισμοί (στην προκειμένη περίπτωση οι εκπαιδευτικοί 
οργανισμοί) θα πρέπει να αποκτήσουν κουλτούρα διαχείρισης και ετοιμότητας.  
Για την περίπτωση των κρίσεων που χαρακτηρίζονται ως υποβόσκουσες, οι 
παράγοντες που συνήθως προϋπάρχουν είναι: η υποτίμηση των καταστάσεων που 
μπορούν να οδηγήσουν σε κρίση, αλλά και η υπερεκτίμηση της ικανότητας 
διαχείρισής τους, εάν και όποτε συμβούν. Άγνοια για την εξελισσόμενη κρίση ή και 
άρνηση αποδοχής των ενδείξεων. Έλλειψη σχεδιασμού, αδυναμία πρόβλεψης,  
αδυναμία προσδιορισμού των παραγόντων που μπορούν να οδηγήσουν σε κρίση 
(Lewis, 2006.)  
 

4.  Η διαχείριση της κρίσης. 
Η διαχείριση κρίσεων είναι οι στρατηγικές , οι διαδικασίες και τα μέτρα τα οποία 
είναι προγραμματισμένα και μπαίνουν σε εφαρμογή για να προλάβουν και να 
αντιμετωπίσουν την κρίση. Αυτό σημαίνει ότι ο οργανισμός είναι 
προσανατολισμένος σε τέτοιες πρακτικές. Μια κρίση διακρίνεται σε τρία στάδια. Το 
στάδιο πριν την κρίση, τη φάση της κρίσης και τη μετά την κρίση φάση ανάρρωσης  
4.1. Το στάδιο πριν την κρίση 
Στη διαχείριση κρίσεων δίνεται έμφαση στο στάδιο της πρόβλεψης ή στο στάδιο της 
προ κρίσης κατάστασης. Στο στάδιο αυτό οι οργανισμοί ασχολούνται με την 
αποφυγή τους και με την προετοιμασία για πιθανές κρίσεις. Ο παράγων κλειδί στην 
φάση αυτή είναι η κοινή αντίληψη όλων των συμμετεχόντων του οργανισμού και η 
ενεργός συμμετοχή όλων στο σχεδιασμό και την συνυπευθυνότητα. Για τις 
περιπτώσεις της σχολικής μονάδας είναι κομβικής σημασίας η απόκτηση ομαδικής 
και συνεργατικής κουλτούρας, η αντίληψη ότι μια κρίση δεν αφορά μόνο τον 
διευθυντή ή κάποιους –λίγους, αλλά οι συνέπειες της κρίσης θα επηρεάσουν το 
σύνολο της μονάδας. Ακριβώς, διότι η κρίση έχει τα χαρακτηριστικά του κινδύνου, 
του αιφνιδιασμού και του επείγοντος, πρέπει να γίνει αντιληπτό ότι η κοινή 
αντίληψη και πεποίθηση σε θέματα διαχείρισης κρίσης θα λειτουργήσουν 
ενισχυτικά στην περίπτωση που απευχόμαστε. Οι πρακτικές που συνιστώνται για 
την πρόβλεψη και την προετοιμασία του οργανισμού είναι: η καταγραφή μιας 
λίστας πιθανών περιστατικών που μπορούν να συμβούν, η αποτύπωση της 
πραγματικότητας με έμφαση στις αδυναμίες του συστήματος-οργανισμού, εμπλοκή 
όλων των μελών της κοινότητας, αλλά και του περιβάλλοντος, σύνταξη 
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πρωτοκόλλων διαχείρισης και σχεδιασμού, τα οποία θα γνωστοποιούνται σε όλους 
του εμπλεκομένους, συνεργασία με τους αρμόδιος φορείς, εμπλοκή όλων των 
μελών της κοινότητας εντός του οργανισμού, αλλά και του περιβάλλοντός του, 
υπολογισμός των ζημιών-συνεπειών που μπορεί να επιφέρει καθένα από τα πιθανά 
σενάρια που καταρτίζονται. Σε όλες αυτές τις πρακτικές έμφαση δίνεται στους 
ανθρώπινους πόρους του οργανισμού, με σύσταση ομάδων διαχείρισης, διανομή 
ρόλων και ανάληψη πρωτοβουλιών σε περίπτωση κρίσης. Στις σχολικές μονάδες μια 
τέτοια πρακτική η οποία ακολουθείται είναι τα σχέδια ετοιμότητας σε περίπτωση 
σεισμού, όπου τα πρωτόκολλα επικαιροποιούνται κάθε χρόνο, οργανώνονται 
ασκήσεις σεισμού, υπάρχει πρόβλεψη διαθέσιμου υλικού κ.λ.π. Θα μπορούσε μια 
τέτοια πρακτική να ακολουθείται και σε άλλα πιθανά σενάρια, τα οποία η ίδια η 
σχολική μονάδα θεωρεί ότι είναι ευάλωτη. Τέτοιες περιπτώσεις μπορεί να είναι 
καταγγελία γονέα, καταγγελία μεταξύ των εκπαιδευτικών, εισβολή  στον σχολικό 
χώρο, βίαια περιστατικά μεταξύ μαθητών, εξαφάνιση μαθητή, απόπειρα 
αυτοκτονίας, θάνατος μαθητή ή γονέα, τραυματισμοί κ.λ.π. ,γεγονότα που συχνά 
μπορεί να οδηγήσουν την σχολική μονάδα σε κρίση. Ο βαθμός ετοιμότητας και η 
εγρήγορση σε τέτοιες περιπτώσεις, οδηγούν σε έλεγχο της κρίσης και περιορισμό 
των συνεπειών. Η μελέτη άλλων περιστατικών και πρακτικών που ακολουθήθηκαν 
είναι ιδιαίτερα σημαντική για την προετοιμασία της σχολικής κοινότητας24.  
 
4.2.  Το στάδιο της κρίσης 
Η φάση της κρίσης προκαλεί έντονα συναισθήματα ακριβώς, διότι έχει τα 
χαρακτηριστικά του επείγοντος, της αίσθησης απειλής και κινδύνου, της πίεσης του 
χρόνου λήψης αποφάσεων. Κατά την πρώτη φάση της κρίσης τα συναισθήματα που 
γεννώνται είναι: 

 Άρνηση: “Αυτό δεν έπρεπε να είχε συμβεί.” 
 Θυμός: “Πώς μπόρεσε να συμβεί αυτό;” “Πώς μπόρεσε να κάνει κάποιος 

τέτοιο πράγμα;” 
 Πανικός  
 Έντονο άγχος 
 Προσπάθεια απόκρυψης ή υποβάθμισης (Mitroff, I. 2001) 

Τα μέλη του οργανισμού καλούνται κάτω από συνθήκες πίεσης χρόνου να 
ενεργοποιήσουν τον σχεδιασμό, εάν υπήρχε σχετική προετοιμασία, ή καλούνται να 

                                                           

24 Το υπουργείο παιδείας της Κύπρου εξέδωσε τόμο για την διαχείριση του πένθους στα σχολεία 
μετά το περιστατικό του αεροπορικού δυστυχήματος  στις 14/7/2005  
http://www.moec.gov.cy/edu_psychology/ekdoseis/encheiridio_diacheirizomai_penthos.pdf  
βλ. Οδηγός που εκδόθηκε από National Education Association (NEA) ΗΠΑ για τα δημόσια 
αμερικανικά σχολεία 
http://c.ymcdn.com/sites/www.sswaa.org/resource/resmgr/imported/schoolcrisisguide.pdf. 
Αντίστοιχοι οδηγοί έχουν εκδοθεί ανά πολιτεία. Βλ. 
http://vem.vermont.gov/community_preparedness/school_crisis_guide Ιστοσελίδα με πλήρη οδηγό 
διαχείρισης κρίσεων σε πλήθος περιστατικών διαθέσιμο για όλους στους πολίτες 
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πάρουν άμεσες αποφάσεις, οι οποίες θα είναι προσανατολισμένες στην 
αναγνώριση της κρίσης, σε ενέργειες οι οποίες θα οδηγούν σε συγκράτηση της 
κρίσης, σε αποφάσεις που θα έχουν στόχο την επίλυση της κρίσης και σε πρακτικές 
που μακροπρόθεσμα θα στοχεύουν σε ωφέλεια από την κρίση. (Augustine, 1995). Η 

διαδικασία λήψης αποφάσεων απαιτεί από τους συμμετέχοντες συναισθηματικό 
έλεγχο, γρήγορη αντίληψη της πραγματικότητας αλλά σε καμία περίπτωση 
συγκάλυψη. Σε καταστάσεις κρίσεων η έρευνα έχει οδηγήσει στο συμπέρασμα ότι η 
συναισθηματική νοημοσύνη είναι ιδιαίτερα χρήσιμη, πολύ περισσότερο από 
οποιονδήποτε τύπο νοημοσύνης. Κοινωνικές δεξιότητες, ενσυναίσθηση, 
αυτορρύθμιση (διατήρηση της ψυχραιμίας και έλεγχος συναισθημάτων)  αποτελούν 
χαρακτηριστικά τα οποία απαιτούνται από την ηγετική ομάδα να διαθέτει.  
Ο έλεγχος και η διάχυση της πληροφορίας, είναι επίσης σημαντικός παράγοντας για 
τον έλεγχο μιας κρίσης. Ενημερώνονται εκείνοι που χρειάζεται, ενώ πρωταρχικό μας 
μέλημα πρέπει να είναι η ασφάλεια των μαθητών. Η λήψη των αποφάσεων 
αποτελεί κυρίως αρμοδιότητα του διευθυντή ως συντονιστή, χωρίς αυτό να 
σημαίνει ότι αποτελεί ατομική υπόθεση. Η αποστασιοποίηση από το γεγονός-
απειλή και η ανάθεση όλης της διαχείρισης στον διευθυντή αποτυπώνει την 
αδυναμία της σχολικής κοινότητας να διαχειριστεί τα του οίκου της, κι άρα το 
ξέσπασμα της κρίσης μοιάζει αναπόφευκτο. Η αντίληψη επίσης ότι τόσο η ευθύνη 
όσο και οι συνέπειες αφορούν μόνο στο πρόσωπο του διευθυντή-αρχηγού, 
αποτελούν επίσης ανασταλτικό παράγοντα και υποδηλώνει άρνηση ανάληψης 
ευθυνών. Η υποστήριξη και συμμετοχή των μελών της σχολικής κοινότητας 
θεωρείται ότι λειτουργεί θετικά στον έλεγχο και της διαχείριση της κρίσης. 
Παράγοντες που λειτουργούν ενισχυτικά προς αυτήν την κατεύθυνση είναι η 
προηγούμενη εμπειρία σε διαχείριση περιστατικών, ο βαθμός ετοιμότητας των 
ομάδων της σχολικής κοινότητας, το κλίμα συνεργασίας και αποδοχής μεταξύ των 
εκπαιδευτικών. Σε πολλές περιπτώσεις μέσω ενός περιστατικού αναδύονται 
συγκρουσιακές υφέρπουσες διαπροσωπικές αντιπαραθέσεις, οι οποίες στην 
προκειμένη περίπτωση θα οξύνουν την κρίση μειώνοντας ουσιαστικά τις 
πιθανότητες ελέγχου κατά την πρώτη φάση. Η επιλογή, συνεργασία ή σύγκρουση 
την ώρα της κρίσης αποτελεί κομβικό σημείο στις μετέπειτα αποφάσεις και 
πρακτικές.  Σύμφωνα με τον  Gerald Lewis οι φάσεις της κρίσης διακρίνονται σε 5 
στάδια: 

1) Φάση επιβίωσης ( Survival Phase) – 0 έως 72 ώρες,  
2) Υποστήριξης ( Support) – 1 με 2 βδομάδες μετά το πρώτο στάδιο,  
3) Προσαρμογής ( Adjustment) – η απαρχή της είναι 1 με 4 μήνες μετά το 

αρχικό συμβάν, 
4) Φάση επίλυσης( Resolution) – διαρκεί 6 με 18 μήνες,  
5) Φάση ανάκαμψης/αποκατάστασης (Re discovery) – διαρκεί πάνω από 2 

χρόνια ( Lewis ,2006). 
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Η χρονική διάρκεια της κρίσης φανερώνει και την σημασία που έχει η ορθή και σε 
πρώτο χρόνο διαχείριση της κρίσης. Οι συνέπειες σχετίζονται με το βαθμό 
ετοιμότητας, την ταχύτητα λήψης αποφάσεων, το βαθμό συνεργασίας των 
εμπλεκομένων.   
 
4.3. Το στάδιο μετά την κρίση. 
Τα μέλη αξιολογούν τη στιγμή που θεωρείται ότι η κρίση ξεπεράστηκε και καλείται 
η σχολική κοινότητα να περάσει στη φάση της ανάρρωσης. Τούτο σημαίνει ότι 
πρέπει επίσης άμεσα να γίνει αποτύπωση των συνεπειών, να ενεργοποιηθούν 
διαδικασίες ελέγχου και να ξεκινήσουν διαδικασίες προετοιμασίας για μελλοντικά 
γεγονότα. Ιδιαίτερα σημαντικό είναι σε αυτή τη φάση να εκτιμηθεί η πιθανή 
ωφέλεια από την κρίση που ξεπεράστηκε. Η ωφέλεια μπορεί να έγκειται στην 
ενδυνάμωση της ομάδας, στην επιτυχή έκβαση και αποτύπωση της εμπειρίας. Η 
φάση της ανάρρωσης δεν ταυτίζεται με το τέλος της κρίσης. Διαρκεί ανάλογα με την 
ένταση του γεγονότος, την διάχυση και την επίδραση σε μεγάλες ομάδες, το βαθμό 
που επηρέασε την σχολική μονάδα τόσο στο εσωτερικό όσο και στο εξωτερικό 
περιβάλλον. Η επιστροφή στην κανονικότητα και την ρουτίνα δεν σημαίνει ότι η 
κρίση ολοκληρώθηκε. Αντίθετα στη φάση αυτή έχει ιδιαίτερη σημασία η 
ενδυνάμωση της ομάδας, η ανάληψη πρωτοβουλιών για τη δημιουργία θετικού 
κλίματος και η εξασφάλιση ότι οι μαθητές βρίσκονται σε διαδικασία 
αποκατάστασης της διαταραχθείσας ισορροπίας. Σε κάθε περίπτωση η σχολική 
μονάδα οφείλει να ενεργοποιεί όλους εκείνους τους παράγοντες που μπορούν να 
λειτουργήσουν ενισχυτικά προς αυτήν την κατεύθυνση. Συνεργασία με φορείς, 
επικοινωνία και ενημέρωση (ο έλεγχος της πληροφορίας και η διάδοση των φημών 
αποτελούν κομβικά σημεία στη διαχείριση κρίσεων) με γονείς, διαφάνεια και 
ανάληψη ευθύνης. Οι εκπαιδευτικοί καλούνται συχνά να αναλάβουν το ρόλο του 
υπεύθυνου ενήλικα στη ζωή του μαθητή, όταν η κρίση έχει ξεσπάσει στην 
οικογένειά του, οπότε έχει ιδιαίτερη βαρύτητα η υπεύθυνη στάση και η σταθερή 
προσήλωση στη διαδικασία οριοθέτησης και ελέγχου της κρίσης. 
 

5.  Η σχολική μονάδα ως πεδίο διαχείρισης κρίσεων 
Για τις σχολικές μονάδες πολλοί είναι οι παράγοντες που μπορούν να οδηγήσουν σε 
κατάσταση κρίσης. Για την ελληνική πραγματικότητα οι φυσικές καταστροφές 
αποτελούν πεδίο όπου έχουν αναπτυχθεί πρωτόκολλα πρόληψης και 
αντιμετώπισης κρίσεων. Ενδεικτικά αναφέρουμε τα σχέδια πρόληψης σεισμού και 
πολιτικής άμυνας (Υπ. Παιδείας), όπου παρατηρείται ακολουθία σύμφωνα με τα 
διεθνή πρότυπα. Τα τελευταία δύο χρόνια έχει αναπτυχθεί το δίκτυο για τη σχολική 
βία, μια εκτεταμένη και συνεχώς εξελισσόμενη δημόσια πολιτική που αποσκοπεί 
τόσο στην πρόληψη όσο και στην αντιμετώπιση περιστατικών που χαρακτηρίζονται 
ως «σχολικός εκφοβισμός». Επίσης το 2009 κατά την έξαρση επιδημίας Η1Ν1, 
ακολουθήθηκαν παρόμοιες πρακτικές. Ένα πλήθος άλλων γεγονότων ωστόσο 
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μπορούν να οδηγήσουν σε κρίση, όπως ένας θάνατος μαθητή ή εκπαιδευτικού, ένα 
σοβαρό ατύχημα, εισβολή και επίθεση, μηνύσεις, καταγγελίες, συγκρούσεις, 
μαθητής που εξαφανίζεται από το σχολείο κ.λ.π.  
Οι πιθανότητες να βρεθούμε αντιμέτωποι με γεγονότα που θα μπορούσαν να 
χαρακτηρισθούν τελικά ως κρίση δεν είναι και τόσο μικρές. Οι MacNeil, W & 
Topping,K (2007) εξειδικεύουν τις περιπτώσεις κρίσεων στα σχολεία ως 
οποιαδήποτε κατάσταση που αντιμετωπίζει το προσωπικό ή οι μαθητές, 
προκαλώντας τους να βιώσουν ασυνήθιστα δυνατές συναισθηματικές αντιδράσεις 
που μπορεί να επηρεάσει την ικανότητά τους για ενεργή συμμετοχή στο γεγονός 
που εκτυλίσσεται ή αργότερα (υπονοώντας το τραύμα ή το μετατραυματικό στρες). 
Οι κρίσεις τείνουν να είναι εκτός κανονικότητας της πλειονότητας του πληθυσμού. 
Κατά συνέπεια, το άτομο έχει λίγες προηγούμενες εμπειρίες που θα μπορούσαν να 
λειτουργήσουν ως κατευθυντήριες γραμμές για το πώς να λειτουργήσει στην 
εκδήλωση του οξέος περιστατικού. Τα παιδιά έχουν ακόμη πιο μικρότερη εμπειρία 
σε σχέση με τους ενήλικες οπότε είναι πιθανότερο να μειωθεί η αίσθηση ελέγχου 
και αυτορρύθμισης. Οι μαθητές στρέφονται προς τους ενήλικες που συνήθως 
παρέχουν υποστήριξη, καθοδήγηση, ή αναλαμβάνουν ηγετικούς ρόλους 
προσδοκώντας από αυτούς να συνεχίσουν να εκπληρώνουν αυτούς τους ρόλους. 
Όταν μια κρίση βρίσκεται σε εξέλιξη απαιτείται άμεση και αποφασιστική αντίδραση 
από τους ενήλικες οι οποίοι καλούνται να διαχειριστούν το γεγονός βάζοντας ως 
προτεραιότητα την ασφάλεια των μαθητών και του προσωπικού.  
Στη δημόσια διοίκηση, η οποία χαρακτηρίζεται από το συγκεντρωτικό της 
γραφειοκρατικό χαρακτήρα και η οποία είναι δομημένη σε ένα πλέγμα 
κανονιστικών-νομικών ρυθμίσεων η κατάσταση κρίσης απαιτεί γνώσεις και 
δεξιότητες από τους έχοντες θέσεις ευθύνης. Η προσπάθεια συγκάλυψης ή η 
γραφειοκρατική προσήλωση μπορεί να οδηγήσει σε καθυστέρηση στη λήψη 
αποφάσεων με απώλεια πολύτιμου χρόνου και ελέγχου της κρίσης.  Οι διεθνείς 
πρακτικές τείνουν στη δημιουργία Ομάδων Διαχείρισης Κρίσεων εντός των 
οργανισμών, τόσο του δημοσίου όσο και του επιχειρηματικού τομέα. Σε κάθε 
περίπτωση η διαχείριση της κρίσης θα γίνει από ανθρώπους,  οι οποίοι καλούνται 
να ξεπεράσουν τις όποιες διαφορές και να λειτουργήσουν με αυτό που οι 
κοινωνιολόγοι λένε “domain consensus” δηλαδή πρέπει να υπάρχει κοινή αντίληψη 
για τους ρόλους του καθενός και για τους σκοπούς της ομάδας. (Τοκάκης, 2012). Για 
το διευθυντή μιας σχολικής μονάδας η διαχείριση της κρίσης αποτελεί μεγάλη 
πρόκληση αφού θα απαιτηθούν ιδιαίτερα πολύπλοκοι χειρισμοί, ικανότητες 
συντονισμού και επεξεργασίας δεδομένων, γρήγορων αποφάσεων, λήψη 
πρωτοβουλιών, οργάνωση ομάδων, ανάθεση καθηκόντων. Η πρόκληση επίσης 
έγκεινται και σε όλα τα μέλη της σχολικής κοινότητας όπου η δοκιμασία της κρίσης 
είναι δυνατό να θέσει σε αμφισβήτηση το κύρος και την υπευθυνότητα. 
Συμπερασματικά 
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Οι κρίσεις δεν είναι πάντα αναπόφευκτες οπότε ο σχεδιασμός και η προετοιμασία 
μάς επιτρέπουν να μειώσουμε την έκταση και να ανακτήσουμε τον έλεγχο. Αν 
αντιστρέψουμε τη διαδικασία διαχείρισης κρίσεων ξεκινώντας από τις συνέπειες 
που μπορεί να επιφέρει ένα περιστατικό, και αναλογιστούμε τη θέση και το ρόλο 
μας αντιλαμβανόμαστε ότι η διαχείριση κρίσεων θα πρέπει να ενταχθεί στην 
ατζέντα της καθημερινότητας της σχολικής κοινότητας. Η εκπόνηση- κατάρτιση 
σεναρίων σε υψηλής πιθανότητας καταστάσεις, ή σε γεγονότα που μπορούν να 
προκαλέσουν σοκ και στρες στη σχολική μονάδα θα μπορούσαν να αποτελέσουν 
μια βάση δεδομένων, η διάχυση των οποίων θα λειτουργούσε ενισχυτικά για την 
καλλιέργεια σχετικής κουλτούρας. Η διοίκηση της εκπαίδευσης οφείλει να 
δημιουργήσει τέτοιες πρακτικές μεταξύ των σχολικών μονάδων και να ενισχύσει 
πρωτοβουλίες προς αυτή την κατεύθυνση. Η διοικητική απόδοση ευθυνών δεν 
αποτελεί μέτρο πρόληψης ούτε πολιτική διαχείρισης. Η δημιουργία κλίματος 
ασφάλειας και συνεργασίας, η καλλιέργεια δεξιοτήτων διαχείρισης κρίσεων στη 
σύγχρονη πραγματικότητα που θα μπορούσε να χαρακτηριστεί ως κατάσταση 
«εκτεταμένης και συστημικής πολιτικής και οικονομικής κρίσης» αποτελούν 
περισσότερο παρά ποτέ αδήριτη ανάγκη. 
 

Τελειωμένα (κ. Καβάφης) 
Μέσα στον φόβο και στες υποψίες, με ταραγμένο νου και τρομαγμένα μάτια, 

λυώνουμε και σχεδιάζουμε το πώς να κάμουμε 
για ν’ αποφύγουμε τον βέβαιο τον κίνδυνο που έτσι φρικτά μας απειλεί. 

Κι όμως λανθάνουμε, δεν είν’ αυτός στον δρόμο· 
ψεύτικα ήσαν τα μηνύματα (ή δεν τ’ ακούσαμε, ή δεν τα νοιώσαμε καλά). 

Άλλη καταστροφή, που δεν την φανταζόμεθαν, 
εξαφνική, ραγδαία πέφτει επάνω μας, 

κι ανέτοιμους — πού πια καιρός — μας συνεπαίρνει 
 
Βιβλιογραφικές αναφορές 
Augustine, N. R. (1995). “Managing the Crisis You Tried to Prevent”, Harvard 

Business School Press, Boston, MA, p.p.1-31 
Barton, T. (1993). Crisis in Organization: Managing and Communicating in the Heart 

og Chaos. Cincinnati: South-Western Publishing Company 
Boin, A. & ‘tHart. P. (2000). Public Leadership in Times of Crisis: Mission Impossible? 

Public Administration Review Vol. 63, No. 5 (Sep. - Oct., 2003), pp. 544-553. 
Commbs, W.T. (1999). Ongoing Crisis Communication: Planning, Managing, and 

Responding. Thousand Oaks: Sage publications. 
Fink, S. (1986). “Crisis Management: Planning for the Inevitable”, iUniverse 
Glaesser, (2006).Crisis management in tourism industry , Routledge 
Herman, C. F. (1972). “International Crises: Insights From Behavioral Research”. 

NewYork: Free Press. 
Katz, D. (1978). The social psychology of organizations. N. York: Wiley Pu., pp.19-33. 
Keown- Mc Mullan  (1997). Disaster Prevention and Management: An International 

Journal p. 4. 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

91 
 

Lewis, G. (2006). “Organizational Crisis Management: The Human Factor”, Auerbach 
Publications, USA, , p.p. 77-84 

MacNeil, W. & Topping, K. (2007). Crisis management in schools: evidence based 
prevention Journal of Educational Enquiry, Vol. 7, No. 1, 2007: 64 

Meena, A. (2006). “The Principles and Practice of Crisis Management”, Palgrave 
Macmillan,  Hampshire and New York,  

Mitroff, I. (2001) Managing Crises Before They Happen, Amacom, New York 8-15 
Ruff, P. &Aziz, K.(2003). “Managing Communication in a Crisis” , Gower, Hampshire 

England, Burlington USA,  
Seymour,M. & Moore, S. (2000). “Effective Crisis Management Worldwide Principles 

and Practice”, Cassell, p. 10. 
Τοκάκης, Β. (2012).  Διαχείριση κρίσεων στο Πλαίσιο της Δημόσιας Διοίκησης, 

διδακτορική διατριβή, Πάτρα 
http://www.moec.gov.cy/edu_psychology/ekdoseis/encheiridio_diacheirizomai_pen

thos.pdf   (προσπελάστηκε 20/12/2015) 
http://c.ymcdn.com/sites/www.sswaa.org/resource/resmgr/imported/schoolcrisisg

uide.pdf . (προσπελάστηκε 20/12/2015) 
http://vem.vermont.gov/community_preparedness/school_crisis_guide 

(προσπελάστηκε 26/12/2015) 
https://www.minedu.gov.gr/index.php/2015-03-09-08-41-26/2015-03-09-08-42-

46/2015-03-09-09-43-46 (προσπελάστηκε 21/12/2015) 
t Hart, Heyse, Boin (2001). New Trends in Crisis Management Practice and Crisis 

Management Research: Setting the Agenda (προσπελάστηκε 
20/12/2015)https://www.researchgate.net/profile/Arjen_Boin/publication/22
9805064_New_Trends_in_Crisis_Management_Practice_and_Crisis_Managem
ent_Research_Setting_the_Agenda/links/02e7e5273a834d5ba2000000.pdf  

http://eye.minedu.gov.gr/index.php/29-uncategorised/dhmosiothta-ergwn/160-
sxolikh-via-ekfovismos  (προσπελάστηκε 28/12/2015) 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

92 
 

Τάσεις και προβληματισμοί σε σχέση με τη σχολική αυτονομία 

 
Ιωάννης Κατσαρός  
Σχολικός Σύμβουλος 
gikats61@gmail.com 

 
 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η Σχολική Αυτονομία αποτελεί κεντρική παράμετρο των εκπαιδευτικών συστημάτων 
και μια από τις σημαντικότερες κατευθύνσεις της εκπαιδευτικής πολιτικής διεθνώς. 
Αυτή η εργασία εξετάζει τις τάσεις που έχουν επικρατήσει διεθνώς και στην Ελλάδα 
σε σχέση με το θέμα, υπό το πρίσμα των δεδομένων που παρέχουν οι σχετικές 
έρευνες διεθνών φορέων, αλλά και οι επιστημονικές έρευνες πάνω σε αυτά τα 
δεδομένα. Τα στοιχεία δείχνουν ότι η σχολική αυτονομία αποτελεί μια αναγκαία 
συνθήκη για την εξασφάλιση υψηλών μαθητικών επιτευγμάτων και για την ισότητα, 
εφόσον συνδέεται με πολιτικές λογοδοσίας, αναβάθμισης του επαγγελματισμού 
των εκπαιδευτικών και στήριξης του έργου τους. 
 
Εισαγωγή - Προβληματική 
Η σχολική αυτονομία (ΣΑ) έχει αποτελέσει τις τελευταίες δεκαετίες μια από τις πιο 
πολυσυζητημένες πολιτικές στο χώρο της εκπαίδευσης διεθνώς. Η τάση για 
υιοθέτησή της από όλο και περισσότερα εκπαιδευτικά συστήματα την έχει 
καταστήσει κεντρικό θέμα της επιστημονικής έρευνας, που αφορά τις 
μεταρρυθμιστικές πολιτικές, στρατηγικές και πρακτικές, αλλά  και της ιδεολογικής 
κριτικής, για τους σκοπούς που υπηρετεί και την αξία της συμβολής της στην 
επίτευξη ποιοτικής και ποσοτικής βελτίωσης των εκπαιδευτικών αποτελεσμάτων 
και στην εξασφάλιση ισότητας. Η επιστημονική ανάλυση του θέματος έχει περάσει 
σε νέα φάση, όπου αξιοποιούνται όχι μόνο ποιοτικές μέθοδοι, αλλά και ποσοτικές 
με βάση στοιχεία που κυρίως μετά το 2000 έχουν εξασφαλιστεί από έρευνες 
διεθνών φορέων (π.χ. ΟΟΣΑ, Ευρυδίκη).  
  
Ορισμός της σχολικής αυτονομίας  
Σχετικά με τον ορισμό της ΣΑ, παρά τις δεκαετίες μελέτης και εμπειρικής 
διερεύνησης, δεν συναντάμε σύμπτωση απόψεων. Οι διαφορές στον ορισμό 
προκύπτουν από τη θεωρητική ή ιδεολογική οπτική προσέγγισης του θέματος, τον 
τρόπο και τους μηχανισμούς εισαγωγής και προώθησής της, την πολλαπλότητα των 
διαστάσεων της σχολικής πραγματικότητας που μπορεί να αφορά, την έκταση 
εφαρμογής και τα περιθώρια κινήσεων που επιτρέπει στα στελέχη της εκπαίδευσης, 
τους εκπαιδευτικούς και την εκπαιδευτική κοινότητα.  
Διαχρονική σύγκριση των ορισμών αποκαλύπτει μια αρχική μετατόπιση: από την 
ταύτιση με τον γενικότερο ορισμό της αποκέντρωσης, δηλαδή της μεταφοράς 
αρμοδιοτήτων από το κεντρικό επίπεδο και την κορυφή της ιεραρχίας προς 
αποκεντρωμένες υπηρεσίες (Κατσαρός, 2008:89), σε ορισμούς που απηχούσαν τη 
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λογική του αυτοδιοικουμένου σχολείου (self-managing school, school-based 
management) με την έννοια του “σχολείου στο οποίο έχει αποκεντρωθεί σημαντικό 
μέρος εξουσίας και ευθύνης για να λαμβάνει αποφάσεις που σχετίζονται με την 
κατανομή των πόρων εντός ενός κεντρικά προσδιορισμένου πλαισίου στόχων, 
πολιτικών, προτύπων και μέτρων λογοδοσίας” (Caldwell 2012: 5). 
Στις μέρες μας, με βάση την ανάδειξη της πολυπλοκότητας του θέματος υπάρχει 
περαιτέρω μετατόπιση σε ορισμούς που περιλαμβάνουν και την βασική 
κατεύθυνση και τους στόχους που πρέπει να υπηρετεί η ΣΑ. Τέτοιος ορισμός έχει 
προταθεί από το Ευρωπαϊκό Δίκτυο Πολιτικής για τη Σχολική Ηγεσία (European 
Policy Network on School Leadership/EPNoSL) στο School Αutonomy Toolset for 
Equity and Learning: “Ο όρος Σχολική Αυτονομία χρησιμοποιείται για να δηλώσει ότι 
στα σχολεία και στα δρώντα πρόσωπα του σχολείου έχει δοθεί περιθώριο κινήσεων, 
για τη λήψη δικών τους αποφάσεων σχετικά με τη διοίκηση του σχολείου και την 
αντιμετώπιση των καθημερινών προκλήσεων που αφορούν την ισότητα, τη 
διδασκαλία και τη μάθηση και ότι οι περιορισμοί από το εξωτερικό – και το 
εσωτερικό περιβάλλον – έχουν μειωθεί στα αναγκαία και θεμιτά πλαίσια, αξίες και 
κανόνες”. 
 
Εξέλιξη των προσεγγίσεων της σχολικής αυτονομίας 
Η αποδοχή της ΣΑ στην Ευρώπη, αλλά και σε όλον τον κόσμο, είναι αποτέλεσμα 
σταδιακών μεταβολών στην οπτική προσέγγισης του θέματος με βάση τα 
προτάγματα κάθε δεκαετίας κυρίως μετά τη δεκαετία του '80.  
Οι μόνες χώρες που έχουν παράδοση σχολικής αυτονομίας από τον 19ο αιώνα είναι 
το Βέλγιο και οι Κάτω Χώρες. Εκεί, ως αποτέλεσμα της "σχολικής διαμάχης" μεταξύ 
της δημόσιας και ιδιωτικής εκπαίδευσης, αναπτύχθηκε ένα μοντέλο διοίκησης των 
σχολείων από τοπικούς “οργανωτικούς φορείς” που απολάμβαναν υψηλό βαθμό 
αυτονομίας (Eurydice European Unit, 2007: 9).  
Οι μεταρρυθμίσεις μετά τη δεκαετία του '70 και κυρίως τη δεκαετία του '80 
συνδέθηκαν με περιορισμένη μεταφορά αρμοδιοτήτων και κυρίως την ενδυνάμωση 
των εργαζομένων στα σχολεία και των σχολικών κοινοτήτων, τον εκδημοκρατισμό 
του σχολικού θεσμού και τον περιορισμό της κρατικής γραφειοκρατίας με στόχο τη 
βελτίωση που θα έφερνε η καλύτερη γνώση των αναγκών του κάθε σχολείου από 
τους τοπικούς φορείς (Sugget, 2015:4). Ειδικότερα στην Ισπανία, τη Γαλλία και την 
Ελλάδα συνδέθηκαν με μέτρα προώθησης της δημοκρατικής συμμετοχής και του 
ανοίγματος των σχολείων προς τις τοπικές κοινωνίες.  
Κατά τη δεκαετία του '90 συνεχίστηκε η διεύρυνση της αποκέντρωσης 
αρμοδιοτήτων, ενισχυμένη από την κίνηση του Νέου Δημόσιου Μάνατζμεντ (New 
Public Management) που προσέβλεπε στον περιορισμό του κράτους και την 
εισαγωγή ιδιωτικοοικονομικών κριτηρίων στον δημόσιο τομέα. Στο πλαίσιο αυτό 
χαρακτηρίστηκε από μια προσπάθεια για τον αποδοτικό σχεδιασμό και την 
αποδοτική διαχείριση των δημόσιων πόρων και υπηρεσιών. Αυτό συνέβη στην 
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Τσεχία, την Πολωνία και τη Σλοβακία, τις Βαλτικές Δημοκρατίες, αλλά και σε χώρες 
της Κοινοπολιτείας. Στις Σκανδιναβικές Χώρες, η ΣΑ συνδέθηκε με τη διαδικασία της 
πολιτικής αποκέντρωσης, και τη μεταφορά αποφασιστικών αρμοδιοτήτων για την 
εκπαίδευση στα τοπικά συμβούλια, αλλά και στα σχολεία (Eurydice European Unit, 
2007: 11-2· Sugget, 2015:5).  
Κατά τη δεκαετία του 2000, με δεδομένες τις “κατακτήσεις” των προηγούμενων 
δεκαετιών, η μεταφορά νέων αρμοδιοτήτων στα σχολεία δεν αφορούσε πλέον την 
διοικητική αναδιάρθρωση και την πολιτική αποκέντρωση, αλλά θεωρήθηκε 
εργαλείο για τη βελτίωση της ποιότητας στην εκπαίδευση. Μέσα από προσπάθειες 
δοκιμαστικών ή σταδιακών εφαρμογών μέτρων αυτονομίας στα σχολεία, 
προωθήθηκε η μελέτη και ανάλυση των αρμοδιοτήτων που δόθηκαν στα σχολεία 
και κυρίως όσων αφορούν τον πυρήνα της εκπαιδευτικής διαδικασίας, τη 
διδασκαλία και τη μάθηση. Επίσης μελετήθηκε ο τρόπος που τα σχολεία ασκούν 
αυτές τις αρμοδιότητες και έγιναν προσπάθειες να κατανοηθούν τα αποτελέσματα 
της ΣΑ (Eurydice European Unit, 2007: 12). 
 
Τρέχουσες γενικές τάσεις 
Κατά τη δεκαετία που διανύουμε οι προηγούμενες προσεγγίσεις και η λογική τους 
σε γενικές γραμμές συνεχίζουν. Τα στοιχεία από έρευνες του Δικτύου Ευρυδίκη 
(Eurydice, 2013) και του ΟΟΣΑ (OECD, 2012) με απαντήσεις από ειδικούς, και με 
απαντήσεις από τους διευθυντές των σχολείων που παίρνουν μέρος στο πρόγραμμα 
P.I.S.A. (Programme for International Student Assessment) (OECD, 2013), αλλά και 
από  περαιτέρω επεξεργασία των παραπάνω και άλλων εμπειρικών δεδομένων 
(Sugget, 2015· Κοllias, 2014) δείχνουν ότι: 
- μεταξύ 2007 και 2011 καταγράφεται μια γενική μικρή μετατόπιση προς ενίσχυση 
της συγκέντρωσης με μια μεγαλύτερη μείωση (5%) του ποσοστού των αποφάσεων 
που λαμβάνονται σε επίπεδο σχολείου και αντίστοιχη αύξηση του ποσοστού των 
αποφάσεων που λαμβάνονται σε τοπικό και κυρίως κεντρικό επίπεδο (OECD, 2012: 
507-8) στους τομείς των αποφάσεων που αφορούν τη διαχείριση προσωπικού, τον 
σχεδιασμό και τις δομές και τη διαχείριση των πόρων (Κοllias, 2014: 5-6). 
- ο μέσος όρος των χωρών του ΟΟΣΑ για το ποσοστό των αποφάσεων που 
λαμβάνονται σε επίπεδο σχολείου είναι περίπου 75% για θέματα οργάνωσης της 
διδασκαλίας, περίπου 32% για τη διαχείριση προσωπικού, περίπου 25% για τον 
σχεδιασμό και τις δομές και περίπου 32% για τη διαχείριση των πόρων  (OECD, 
2012: 504). 
- υπάρχει μεγάλη ΣΑ στα εκπαιδευτικά συστήματα της Ευρώπης σε θέματα επιλογής 
διδακτικών μεθόδων, επιλογής σχολικών βιβλίων, αξιολόγησης των μαθητών, 
περιεχομένου προγραμμάτων σπουδών προαιρετικών μαθημάτων και 
ομαδοποίησης των μαθητών για μαθησιακές δραστηριότητες (με την εξαίρεση της 
Ελλάδας) (Eurydice, 2013: 103-110), αν και τα στοιχεία δείχνουν ότι σε αρκετά 
εκπαιδευτικά συστήματα οι αλλαγές που έγιναν πρόσφατα άφησαν μικρότερο 
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περιθώριο κινήσεων στα σχολεία για θέματα οργάνωσης της διδασκαλίας (Κοllias, 
2014: 6). 
- οι αρμοδιότητες στελέχωσης και διαχείρισης ανθρώπινων πόρων στα περισσότερα 
εκπαιδευτικά συστήματα της Ευρώπης (εκτός Νότιας Ευρώπης) ασκούνται στο 
επίπεδο του σχολείου από τον διευθυντή ή το συμβούλιο διοίκησης του σχολείου 
(Eurydice, 2013: 103-110). 
- η τάση για μεγαλύτερη αυτονομία αντισταθμίζεται σε όλο και μεγαλύτερο βαθμό 
από την ενίσχυση συστημάτων προδιαγραφών, ενίσχυση των κεντρικών ελέγχων και 
των μηχανισμών λογοδοσίας και ενίσχυση του ελέγχου πάνω στο περιεχόμενο των 
προγραμμάτων σπουδών και των προτύπων για τους δασκάλους (Sugget, 2015: 5). 
- σύμφωνα με τον ΟΟΣΑ διαφέρουν σημαντικά οι πολιτικές ΣΑ μεταξύ των χωρών 
ως προς τους διάφορους τομείς (OECD, 2013: 131-2). Για παράδειγμα, μόνο το 30% 
των σχολείων έχουν ρόλο στον μισθό των δασκάλων, αλλά στην πρόσληψη έχουν 
ρόλο το 76%. Επίσης, με κάποιες εξαιρέσεις, τα περισσότερα από τα συστήματα που 
επιτρέπουν αυτονομία σε θέματα προγράμματος σπουδών επιτρέπουν αυτονομία 
και στη διαχείριση πόρων. 
 
Τάσεις ως απαντήσεις στους προβληματισμούς 
Οι συζητήσεις και οι προβληματισμοί πάνω στο θέμα της αυτονομίας 
αναπτύσσονται, σύμφωνα με τον Moos (2014) πάνω σε 6 άξονες 
αλληλεξαρτώμενων διακρίσεων.  
1. Με βάση την ιδεολογικοπολιτική οπτική (αποκέντρωση ή 
αυτοδιοίκηση/ιδιωτικοποίηση) διακρίνει την αυτονομία–έντιμη συζήτηση για το 
είδος της αυτονομίας που είναι αναγκαίο για βελτίωση ισότητας και μάθησης, από 
την προσπάθεια ιδιωτικοποίησης με όχημα της αυτονομία. Η διαφορά της 
ιδεολογικοπολιτικής οπτικής παραμένει σημαντική (Κατσαρός, 2008: 97-105) και σε 
πολλές χώρες την μεταρρύθμιση σε κατεύθυνση ενίσχυσης της αυτονομίας 
διαδέχεται μια αντιμεταρρύθμιση. Υπάρχει ένα μείγμα πολιτικών που σχετίζονται 
με την ΣΑ εξαιρετικά δύσκολο στη διαχείριση των αναλογιών, αλλά πλέον υπάρχει 
σοβαρή μελέτη και βάσεις δεδομένων που δείχνουν ποιες πολιτικές έχουν 
ενισχύσει ή αποδυναμώσει χαρακτηριστικά και επιδόσεις των εκπαιδευτικών 
συστημάτων. Έχει πλέον αναδειχθεί η ανάγκη για “σοβαρή σκέψη για την πολιτική 
και τις πολιτικές, τους συμβιβασμούς και την ιεράρχηση που μπορούν να 
προσεγγιστούν με καλή πίστη από τη δεξιά, την αριστερά ή το κέντρο”(Ashdenden, 
2015) και να οδηγήσουν σε αποτελεσματικές πρακτικές. Για παράδειγμα, έχει 
αναδειχθεί από πολλούς ότι η διεύρυνση της αυτονομίας σε συστήματα που 
υπάρχει ή προωθείται πολυτυπία ως προς το καθεστώς λειτουργίας (ιδιωτικό, 
δημόσιο) και τον τρόπο δημόσιας χρηματοδότησης (π.χ. Αυστραλία, ΗΠΑ), όταν δεν 
συνοδεύεται από συμπληρωματικά ή και αντισταθμιστικά μέτρα, μπορεί να 
οδηγήσει σε διεύρυνση των ανισοτήτων (Ashdenden, 2015· Fullan, 2011). Και  όπως 
σχολιάζει ο  Ashdenden αναφερόμενος στο πρόβλημα της πολυτυπίας των σχολείων 
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στην Αυστραλία, “αυτό είναι λιγότερο πρόβλημα υπερβολικής ρύθμισης και 
περισσότερο πρόβλημα κακής ρύθμισης. Η αγορά δεν είναι ισχυρή, αλλά άγρια 
παραμορφωμένη. Η κακή χρήση της ελευθερίας έχει διαβρώσει την ισότητα και έχει 
απομειώσει την αδελφοσύνη” (Ashdenden, 2015). Από την άλλη, στην Ευρώπη τα 
δεδομένα “έρχονται σε αντίθεση με την κυριαρχούσα άποψη πως εκχωρώντας 
περισσότερους βαθμούς ελευθερίας στα σχολεία οξύνονται οι ανισότητες στα 
παραγόμενα εκπαιδευτικά αποτελέσματα” (ΚΑΝΕΠ, 2016:432). 
2. Με βάση τους μηχανισμούς διακυβέρνησης διακρίνει την αυτονομία που 
επιδιώκεται μέσα από μηχανισμούς της αγοράς (πολυτυπία, απορρύθμιση, 
ελευθερία επιλογής σχολείου, ανταγωνιστικοί μηχανισμοί προσέλκυσης κλπ) 
(Κατσαρός, 2008: 98-99), από αυτήν που γίνεται με μηχανισμούς γραφειοκρατικού 
ελέγχου και διαφάνειας (αλλαγές δομών, θεσμικές ρυθμίσεις, καθιέρωση προτύπων 
και προσόντων κλπ). Για παράδειγμα η Νέα Ζηλανδία έχει υποστηρίξει τη ΣΑ επί 
σειρά δεκαετιών ενισχύοντας συστηματικά τους βασικούς θεσμικούς μοχλούς (π.χ. 
ρύθμιση των επαγγελματικών προσόντων) (OECD, 2015). Αντίθετα, “οι πολιτικές 
θέσεις στην Αυστραλία και στις διάφορες περιοχές της φαίνεται να αλλάζουν με το 
πολιτικό περιβάλλον· συντηρητικές κυβερνήσεις ευνοούν την αυτονομία ως μία 
στάση μη παρέμβασης στα σχολεία και μέσα από την καθιέρωση μηχανισμών που 
βασίζονται στην αγορά, ενώ κεντροαριστερές κυβερνήσεις τείνουν σε πιο κεντρικό ή 
περιφερειακό έλεγχο και υποστήριξη για την προώθηση της δημόσιας εκπαίδευσης 
και την αντιμετώπιση των ανισοτήτων”  (Sugget, 2015: 5). Η τάση, όπως 
αναφέρθηκε παραπάνω, είναι στην κατεύθυνση μείωσης μηχανισμών της αγοράς 
και αύξησης των μηχανισμών κρατικού ελέγχου. Ενισχυτικές σε αυτήν την 
κατεύθυνση είναι διαπιστώσεις που προκύπτουν μέσα από τις έρευνες, όπως ότι σε 
εκπαιδευτικά συστήματα με ενισχυμένη ΣΑ για λήψη αποφάσεων σε σχέση με το 
πρόγραμμα σπουδών και την αξιολόγηση των μαθητών, με παράλληλη μείωση του 
ανταγωνισμού μεταξύ σχολείων (π.χ. Φινλανδία) είναι πιθανότερο να έχουν 
καλύτερες επιδόσεις από τον μέσο όρο του ΟΟΣΑ και μικρότερη του μέσου όρου 
επίδραση του κοινωνικο-οικονομικού στάτους των μαθητών στις επιδόσεις τους 
(OECD, 2010: 27, όπως παρατίθεται στο Kollias, 2015:9). 
3. Με βάση την δύναμη που αξιοποιείται για να επηρεάσει την αποδοχή και τη 
θετική αξιοποίηση των δυνατοτήτων της ΣΑ διακρίνει αυτές που επιχειρούνται με 
δομικές αλλαγές (πχ. νομοθεσία, αποκέντρωση αρμοδιοτήτων) από αυτές που 
βασίζονται σε νέες τεχνολογίες (π.χ. τεστ εθνικής εμβέλειας, πρωτόκολλα) και από 
αυτές που βασίζονται σε ενημέρωση και συζήτηση, με συστάσεις, με συγκρίσεις για 
την ανάδειξη των θετικών και αρνητικών και με εξασφάλιση κατανόησης, θετικής 
υποδοχής και δέσμευσης από όσους καλούνται να εφαρμόσουν. Ο κυρίαρχος 
τρόπος εισαγωγής αλλαγών στην κατεύθυνση της αυτονομίας παραμένει αυτός της 
λήψης αποφάσεων εκ των άνω προς τα κάτω (topdown). Φαίνεται πως διατηρείται 
η σχεδόν παντελής έλλειψη οποιασδήποτε ώθησης από την πλευρά του 
προσωπικού των σχολείων (Eurydice, 2007:14-6), ενώ σε αρκετές περιπτώσεις 
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υπάρχουν ισχυρές αντιδράσεις από τα συνδικάτα (Moos, 2014). Παρά τούτο, 
φαίνεται ότι όλο και περισσότερες κυβερνήσεις κατανοούν ότι η εξωτερική πίεση 
δεν μπορεί να δημιουργήσει εσωτερικά κίνητρα. Όπως το θέτει ο Fullan, “αντ' αυτού 
απαιτείται να οικοδομήσουμε τις νέες απαραίτητες δεξιότητες, και να 
δημιουργήσουμε βαθύτερα κίνητρα. Αλλάξτε την υποκείμενη στάση στην 
κατεύθυνση του σεβασμού και της οικοδόμησης επαγγελματισμού και μπορείτε να 
πάρετε μια εντελώς διαφορετική δυναμική γύρω από τα ίδια πρότυπα και και τα 
εργαλεία αξιολόγησης (τεστ). Επιπλέον, επικεντρώνοντας στα πρότυπα και τις 
αξιολογήσεις δεν φωτίζεται επαρκώς η ανάγκη βελτιώσεων στη διδασκαλία... 
θέτοντάς το διαφορετικά η καρδιά της προσπάθειας για μαθητικά επιτεύγματα 
είναι η διασύνδεση μάθησης-διδασκαλίας-αξιολόγησης” (Fullan, 2011: 9). Στην 
κατεύθυνση αυτή, όπως αναφέρθηκε, αξιοποιούνται όλο και περισσότερο πρακτικές 
πιλοτικής και σταδιακής εφαρμογής, ύστερα από διαβούλευση, επιμόρφωση για την 
κατάλληλη προετοιμασία και επαγγελματική αναβάθμιση των εκπαιδευτικών, και 
για την προώθηση της ουσιαστικής εμπλοκής των εκπαιδευτικών σε αλλαγές (OECD, 
2011). 
4. Με βάση τους τομείς διεύρυνσης της αυτονομίας διακρίνει πολιτικές που 
αφορούν το πλαίσιο (δομές, πόρους, προσωπικό, θεσμικές προβλέψεις για 
μαθητές) και πολιτικές που αφορούν το περιεχόμενο των σπουδών (πρόγραμμα 
σπουδών, διδασκαλία, μάθηση, αξιολόγηση). Η διάκριση είναι συμβατή με το 
πλαίσιο δύο δεικτών που έχει διαμορφώσει ο ΟΟΣΑ (OECD, 2013Q131-2) για τον 
καθορισμό του προφίλ των χωρών σε σχέση με την αυτονομία: 1. πρόγραμμα 
σπουδών και αξιολόγηση και 2. πόροι και προσωπικό. Οι προβληματισμοί σε σχέση 
με αυτή τη διάκριση προκύπτουν από την ανάγκη α) να προσδιοριστούν 
καθοριστικής σημασίας παράμετροι και τρόποι αποτελεσματικών συνδυασμών 
τους, β) να προσδιοριστεί το κατάλληλο επίπεδο λήψης κάθε κατηγορίας 
αποφάσεων, ώστε να προκύπτουν θετικά αποτελέσματα (αυτό συνδέεται με τη 
διάκριση (6)). 
Ως προς το πρώτο (α) πολλοί μελετητές(Caldwell, 2015· Sugget, 2015· Masters, 
2014), συγκλίνουν σε θέσεις, όπως αυτές που εκφράζει ο Fulan: “εσωτερικά 
κίνητρα, βελτίωση της διδασκαλίας, πρακτικές ομαδικής εργασίας και ολιστικές 
προσεγγίσεις που αφορούν τη συμμετοχή όλων και τη μάθηση σε κάθε σχολείο και 
κάθε μαθητή, είναι τα βασικά συστατικά για μια μεταρρύθμιση” (Fullan, 2011: 3). Σε 
κάθε περίπτωση υπάρχει σύμπτωση στην άποψη ότι μέτρα σαν αυτά θα πρέπει να 
συνοδεύουν μεταρρυθμιστικές πρακτικές που κυριάρχησαν στο παρελθόν και η 
μονομερής εφαρμογή τους οδήγησε σε χαμηλότερες επιδόσεις (π·χ. έμφαση σε 
λογοδοσία, τεστ και εξετάσεις).  
5. Με βάση το περιθώριο κινήσεων που δίνεται στα στελέχη των σχολείων και τους 
εκπαιδευτικούς εντοπίζει την ύπαρξη ενός συνεχούς που κινείται από πολιτικές που 
επιτρέπουν πλήρη ελευθερία κινήσεων έως πολιτικές που δεν αφήνουν κανένα 
περιθώριο και υποστηρίζει ότι σε καμιά περίπτωση δεν θα πρέπει να δίνεται 
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απόλυτη ελευθερία κινήσεων. Οι προβληματισμοί εδώ προκύπτουν τόσο από τον 
τρόπο που υποδέχονται οι εκπαιδευτικοί την αύξηση του περιθωρίου, όσο και από 
τις δυνατότητές τους να ανταποκριθούν σε αυξημένο ρόλο. Αρχικά είναι πλέον 
σαφές ότι για την εξασφάλιση συναίνεσης και αποδοχής είναι απαραίτητη η 
συμμετοχή των εργαζομένων στις διαδικασίες διαμόρφωσης των μεταρρυθμιστικών 
προτάσεων. Παράλληλα, πρέπει να λαμβάνεται υπόψη ότι οι εκπαιδευτικοί μέχρι 
σήμερα φαίνεται πως θεωρούν ότι η διεύρυνση του περιθωρίου λειτουργεί 
προσθέτοντάς τους άγχος και ευθύνες και συνήθως αντιδρούν. Ο διοικητικός 
φόρτος και ο χρόνος για τυπική επικοινωνία με ανώτερους αφήνει στους 
διευθυντές ελάχιστο χρόνο για παιδαγωγική ηγεσία, ανάπτυξη δικτύων και 
συνεργασιών εντός σχολείου, με τους γονείς και την τοπική κοινωνία, παράγοντες 
που θα μπορούσαν να συμβάλλουν καθοριστικά στη βελτίωση της διδασκαλίας, της 
μάθησης και της ισότητας (Kollias, 2015: 14). Σε σχέση με τη δυνατότητα 
ανταπόκρισης σε διευρυμένο ρόλο έχει καταστεί αυτονόητο ότι πάντα πρέπει οι 
αλλαγές να συνοδεύονται από δράσεις επαγγελματικής ανάπτυξης και 
επιμόρφωσης και να βασίζονται σε πιλοτική εφαρμογή. 
6. Οι προβληματισμοί που αφορούν το επίπεδο που φέρει την ευθύνη λήψης των 
αποφάσεων για την ισότητα και τη μάθηση αποτελούν ξεχωριστή κατηγορία, διότι 
πλέον έχει καταστεί συνείδηση ότι αφορούν τον πυρήνα κάθε μεταρρύθμισης. 
Σύμφωνα με το EPNoSL 
(http://toolkit.schoolleadership.eu/autonomy_questions.php), το κατάλληλο 
επίπεδο ευθύνης για τον προσδιορισμό κοινωνικών πλαισίων και σκοπών, όπως η 
κοινωνική δικαιοσύνη στην πρόσβαση και στα αποτελέσματα της εκπαίδευσης είναι 
το εθνικό. Το τοπικό επίπεδο είναι κατάλληλο για τις  ίδιες ευθύνες σε επίπεδο 
τοπικής κοινωνίας. Και το σχολείο είναι υπεύθυνο για την δίκαια και ισότιμη 
αντιμετώπιση όλων στην εκπαίδευση και τη διδασκαλία. Έχει γίνει σαφές ότι 
αλλαγή για την αλλαγή, προκειμένου να ακολουθήσουμε τις σύγχρονες τάσεις ή το 
παράδειγμα άλλων, δεν έχει κανένα νόημα. Αυτό που πρέπει να ενδιαφέρει είναι 
μέσα από κάθε προωθούμενη αλλαγή να υπηρετούνται οι επιδιώξεις για βελτίωση 
της μάθησης και της ισότητας. Και αυτός είναι ένας στόχος και μια ευθύνη που 
πρέπει να βαρύνει αναλογικά όλους από την κορυφή της πολιτικής ηγεσίας μέχρι 
τον κάθε εκπαιδευτικό σε κάθε σχολείο. 
 
Η σχολική αυτονομία στην Ελλάδα 
Σύμφωνα με τα στοιχεία του Δικτύου Ευρυδίκη (2013: 103-110) η Ελλάδα 
εξακολουθεί να έχει το πιο συγκεντρωτικό25 σύστημα στην Ευρώπη (Kollias, 2015: 

                                                           

25 Στο συνέδριο υποστηρίχθηκε η άποψη ότι “de jure δεν υφίσταται ΣΑ, αλλά de facto υπάρχει 
σχεδόν απόλυτη ΣΑ στο ελληνικό σχολείο” (Κώστας Μπατσίλας). Ποόκειται για μεγάλη συζήτηση που 
σχετίζεται με τη φύση της διδακτικής πράξης και με τους αδύναμους θεσμούς ελέγχου και εποπτείας 
του συγκεντρωτικού μας συστήματος. Και αποτελεί χαρακτηριστικό που μπορεί να ερμηνεύσει τις 
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7). Αποτελεί τη μόνη εξαίρεση ως προς την αυτονομία σε σχέση με την επιλογή 
διδακτικών μεθόδων, την επιλογή βιβλίων, τις μεθόδους αξιολόγησης των μαθητών, 
το περιεχόμενο των προαιρετικών μαθημάτων. Δεν υφίσταται αυτονομία και σε 
σχέση με τη στελέχωση και τη διαχείριση των ανθρώπινων πόρων και πιο 
συγκεκριμένα για την επιλογή και την απόλυση αναπληρωτών εκπαιδευτικών, τον 
καθορισμό των καθηκόντων και ευθυνών των εκπαιδευτικών και την επιλογή των 
διευθυντών. Αλλά και σύμφωνα με τα στοιχεία του ΟΟΣΑ (2012) βρίσκεται μέσα 
στις πέντε χώρες, όπου στην κατώτερη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, υπάρχει 
πλήρης αυτονομία στο σχολείο για λιγότερες από το 1/4 του συνόλου των 
αποφάσεων που περιλαμβάνονται στους δείκτες. Οι παραπάνω διαπιστώσεις 
ενισχύονται και από τα ευρήματα του ΟΟΣΑ (OECD, 2010) με βάση τις απόψεις των 
διευθυντών των σχολείων που πήραν μέρος στον διαγωνισμό PISA του 2009, 
γεγονός που θεωρείται ότι συμβάλλει στην εμφάνιση χαμηλών επιδόσεων (OECD, 
2010:27).  
Η ανακοίνωση των αποτελεσμάτων του διαγωνισμού  P.I.S.A. 201226 του ΟΟΣΑ, 
σύμφωνα με τα οποία  η Ελλάδα παρέμεινε στην ομάδα των χωρών με μέσες 
επιδόσεις των μαθητών χαμηλότερες από τη μέση επίδοση των χωρών του ΟΟΣΑ27, 
τροφοδότησε και πάλι τη συζήτηση για την ποιότητα και την αποτελεσματικότητα 
του εκπαιδευτικού μας συστήματος. Τροφοδότησε την αντιπαράθεση για τα αίτια, 
τις ευθύνες και το πρακτέον.   
Στο πλαίσιο του “Νέου Σχολείου” η ρητορική και οι εκφρασμένες προθέσεις σε 
πολλά επίπεδα ήταν και σε κατεύθυνση ενίσχυσης της ΣΑ28. Οι ρυθμίσεις που 
τέθηκαν σε εφαρμογή και οι προτάσεις σε σχέδια νόμων, ήταν λελογισμένες και 
ενταγμένες στο πλαίσιο των δυνατοτήτων ανταπόκρισης του εκπαιδευτικού 
συστήματος και των στελεχών, και θα μπορούσαν να αποτελέσουν βάσεις και 
πρώτα βήματα, η εμπέδωση των οποίων θα δημιουργούσε προϋποθέσεις 
περαιτέρω διεύρυνσης της ΣΑ. 
Στο πλαίσιο του σχεδίου αναδιάρθρωσης της διοίκησης της εκπαίδευσης 
προβλέπονταν η ενίσχυση: 
- του ρόλου του διευθυντή με παράλληλη μείωση του διδακτικού ωραρίου, 
- της επαγγελματικής του ανάπτυξης μέσα από προγράμματα απόκτησης 
“πιστοποιητικού διοικητικής επάρκειας” 

                                                                                                                                                                      

διαφορές επιτευγμάτων μεταξύ σχολείων ίδιων περιοχών με κοινά χαρακτηριστικά και αποτελεί τη 
βάση για ανάπτυξη  “εσωτερικής εκπαιδευτικής πολιτικής” στη ΣΜ.  
26 Για μια παρουσίαση της έρευνας P.I.S.A. από την οπτική ενός ελληνικού σχολείου δες εδώ: 
http://blogs.sch.gr/lyk-peir/category/pisa-2012/  και από το Ι.Ε.Π. δες εδώ: 
http://www.iep.edu.gr/pisa/index.php/--pisa/pisa2012 
27 Για αποτελέσματα και συγκρίσεις: http://www.oecd.org/pisa/keyfindings/pisa-2012-
results.htm 
28  Σxετικά με προηγούμενες προσπάθειες αποκέντρωσης στην Ελλάδα, δες Κατσαρός, 2008: 
102-104. 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

100 
 

- του ρόλου του ΣΔ σε παιδαγωγικά θέματα και αποφάσεις σχετικά με την 
εφαρμογή του ΠΣ, 
- του ρόλου του Σχολικού Συμβουλίου και της λειτουργικότητάς του και 
- της αρμοδιότητας του σχολείου για τη διαμόρφωση Κανονισμού Λειτουργίας της 
ΣΜ 
- των δυνατοτήτων των σχολείων στην αξιοποίηση του προσωπικού και στην 
αξιοποίηση υποστηρικτικών θεσμών μέσα από τον θεσμό της Ενότητας Σχολικών 
Μονάδων. 
Σε κατεύθυνση ενίσχυσης της ΣΑ κινήθηκαν και οι προβλέψεις του νόμου 
3966/2011 για την διοίκηση των Πρότυπων Πειραματικών Σχολείων, αν και κατά την 
εφαρμογή ο τρόπος λειτουργίας της Διοικούσας Επιτροπής ΠΠΣ περιόρισε τις 
δυνατότητες των σχολείων.  
Στο πλαίσιο των Νέων Προγραμμάτων Σπουδών προβλέπονταν ενίσχυση του ρόλου 
των εκπαιδευτικών στην επιλογή διδακτικού υλικού, στον σχεδιασμό της 
διδασκαλίας και την επιλογή μεθόδων διδασκαλίας και αξιολόγησης.  
Παράλληλα, υπήρχε πρόβλεψη στον Ν.3848/10 για ενίσχυση του 
επαγγελματικού/παιδαγωγικού προφίλ των νεοεισερχόμενων εκπαιδευτικών με τη 
θέσπιση του “πιστοποιητικού παιδαγωγικής επάρκειας”. 
Στο πλαίσιο του θεσμού της Αυτοαξιολόγησης του Εκπαιδευτικού Έργου (για τον 
οποίο υπήρξε και φάση 2ετούς πιλοτικής εφαρμογής) αναβαθμίζονταν η 
δυνατότητα του σχολείου να προγραμματίζει και να σχεδιάζει βελτιωτικές δράσεις 
και ενισχύονταν οι διαδικασίες λογοδοσίας. 
Η έκθεση του ΟΟΣΑ για το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα (2011a: 52-3) επισήμανε 
τις καθυστερήσεις που υπάρχουν σε σχέση με άλλες χώρες και κρίνοντας αυτές τις 
προβλέψεις του Νέου Σχολείου μίλησε για “σημαντική αποκέντρωση εξουσιών”, 
αλλά εξέφρασε προβληματισμούς για τον περιορισμένο ρόλο των διευθυντών 
σχολείων, για τον κεντρικό έλεγχο πάνω στα περισσότερα διοικητικά και 
εκπαιδευτικά θέματα και για βραδύ χρονοδιάγραμμα υλοποίησης. Πρότεινε την 
μετατόπιση της έμφασης προς: 
- “την ενδυνάμωση του ρόλου των σχολείων και των σχολικών ηγετών στο πλαίσιο 
μιας κεντρικής στρατηγικής, πλαισίων, λογοδοσίας, βάσει αποτελεσμάτων και 
παρακολούθησης”, 
- “ένα ολοκληρωμένο πρόγραμμα επαγγελματικής εξέλιξης για τους διευθυντές των 
σχολείων”, 
- “αναζήτηση σημαντικά εκτενέστερου επανασχεδιασμού της σχολικής ηγεσίας από ότι 
περιγράφεται στις πρόσφατες προτάσεις, αντλώντας από τις βέλτιστες πρακτικές σε χώρες 
του ΟΟΣΑ (ΟΟΣΑ, 2008)”, 
- “κατανομή χρηματοδότησης βάσει της αρχής «τα χρήματα ακολουθούν το μαθητή»”. 
Ακόμα, προβλέποντας την τύχη των μεταρρυθμιστικών προτάσεων, πρότεινε τη 
θέσπιση φορέα ρητά επιφορτισμένου με την ενίσχυση της “ικανότητας καθοδήγησης 
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και διατήρησης της μεταρρύθμισης”, κύρια λειτουργία του οποίου θα είναι η εφαρμογή 
και όχι ο σχεδιασμός πολιτικής.   
Όλα τα παραπάνω μέτρα έμειναν σε επίπεδο εξαγγελιών και καταργήθηκαν ή 
αποδομήθηκαν. 
Η πιο πρόσφατη κίνηση που θα μπορούσε να εκληφθεί ως μέτρο προώθησης της ΣΑ 
είναι η καθιέρωση της συμμετοχής των εκπαιδευτικών στην επιλογή διευθυντών και 
στελεχών της εκπαίδευσης, εφόσον θα ήταν μια πολιτική ενταγμένη σε ένα 
ευρύτερο πλαίσιο αλληλοσυμπληρούμενων πολιτικών για τη σχολική αυτονομία και 
βελτίωση. Όμως, αφενός το γεγονός ότι προγραμματικά το μέτρο δεν συνδέθηκε με 
την ΣΑ, αφετέρου η μελέτη της εφαρμογής σχετικών μέτρων στην Ισπανία, τη 
Βραζιλία και αλλού (McNair, 1984:56-8·  Bolam et al, 2000: 99-104· Daun, 2007: 
43· Myers, 2006), καθώς και μια πιο προσεκτική εξέταση του μέτρου καταδεικνύουν 
ότι, όπως εισήχθη, δύσκολα θα συμβάλει στην ενίσχυση της ΣΑ και της σχολικής 
βελτίωσης, αφού: 
- δεν συνοδεύεται από κανένα μέτρο ενίσχυσης της λογοδοσίας των εκπαιδευτικών 
για τις επιλογές τους, 
- δεν συνοδεύεται από ενίσχυση του ρόλου του διευθυντή και υπάρχει ισχυρό 
ενδεχόμενο να έχει ως συνέπεια την αλλαγή και την υποβάθμιση του ηγετικού 
ρόλου του, όπως έχει διαπιστωθεί από αντίστοιχες περιπτώσεις εφαρμογής 
ανάλογων μέτρων σε άλλες χώρες 
- υπάρχουν περιορισμοί στις επιλογές ως προς τους υποψηφίους, οδηγώντας σε 
περιορισμό των δυνατοτήτων ουσιαστικής άσκησης της αυτονομίας και 
ενδεχομένως σε πτώση του επιπέδου της ηγεσίας 
- εφαρμόζεται, ακόμα και με πιο ακραίο τρόπο (η ψηφοφορία μόνο κριτήριο) σε 
χώρες, όπου ο διευθυντής αποφασίζει μόνος του χωρίς τον ΣΔ, στο πλαίσιο ενός 
ελάχιστου βαθμού ΣΑ (Myers, 2006). 
 
Συζήτηση - Συμπεράσματα  
Οι βασικότεροι λόγοι για την ενίσχυση της ΣΑ παραμένουν η αύξηση της 
αποδοτικότητας, η βελτίωση του χρηματοοικονομικού ελέγχου, η  μείωση της 
γραφειοκρατίας, η βελτιωμένη ανταπόκριση στις τοπικές ανάγκες, η πιο 
δημιουργική διαχείριση των ανθρώπινων πόρων, οι βελτιωμένες δυνατότητες για 
καινοτομία, και η δημιουργία των συνθηκών που παρέχουν  καλύτερα κίνητρα για 
τη βελτίωση της ποιότητας της σχολικής εκπαίδευσης (OECD, 2012: 500). Όμως, με 
βάση όσα προηγήθηκαν η ΣΑ αποτελεί αναγκαία, αλλά όχι και ικανή συνθήκη και 
δεν μπορεί από μόνη της να συμβάλει στην βελτίωση της ποιότητας, της 
αποτελεσματικότητας και της ισότητας στην εκπαίδευση. Στην κατεύθυνση αυτή 
είναι απαραίτητη μια πιο σφαιρική οπτική της ΣΑ που θα συμπληρώνεται και θα 
ενισχύεται με πολιτικές και εργαλεία που θα ενισχύουν τις συνεργατικές πρακτικές, 
την κοινωνική λογοδοσία και τη δυνατότητα των σχολείων και τις ικανότητες των 
εκπαιδευτικών όχι να συμμορφώνονται, αλλά να προσαρμόζουν αποτελεσματικά 
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τις σχολικές πρακτικές στις πραγματικές ανάγκες της σχολικής κοινότητας και του 
κάθε μαθητή. Το θέμα είναι σε κάθε περίπτωση με ποιο τρόπο τα σχολεία με 
ενισχυμένη αυτονομία θα χρησιμοποιήσουν την αυξημένη αρμοδιότητα και ευθύνη 
τους για να λάβουν αποφάσεις που μέσα από μια σχέση αιτίου αποτελέσματος θα 
οδηγήσουν σε υψηλότερα επίπεδα επιτευγμάτων και σε άμβλυνση των ανισοτήτων.  
Τα συμπεράσματα που έχουν προκύψει από τις συγκρίσεις μεταξύ χωρών με βάση 
τα στοιχεία του ΟΟΣΑ και του Δικτύου Ευρυδίκη δείχνουν την κατεύθυνση που 
πρέπει να ακολουθηθεί, προκειμένου οι μεταρρυθμίσεις που ενισχύουν την 
αυτονομία να οδηγούν σε αναβαθμισμένες μαθητικές επιδόσεις και σε 
καταπολέμηση των ανισοτήτων:  
i) Περισσότερη αυτονομία σε αποφάσεις για το περιεχόμενο των σπουδών (όπου 
ακόμα παρατηρείται υψηλό επίπεδο συγκέντρωσης), 
ii) σύνδεση της αυξημένης αυτονομίας με ενίσχυση της λογοδοσίας, 
iii) ενίσχυση της αυτονομίας υπό την προϋπόθεση υψηλού επιπέδου ανάπτυξης της 
χώρας και του εκπαιδευτικού της συστήματος, ισχυρών θεσμικών δομών και 
πλαισίου αντισταθμιστικής στήριξης, 
iv) προσαρμογή του βαθμού αυτονομίας στο επίπεδο των επιδόσεων (υψηλή όταν 
κινούμαστε από το “καλό στο εξαίρετο”, μικρότερη όταν κινούμαστε σε χαμηλότερα 
επίπεδα), 
v) σύνδεση των λειτουργιών που συνδέονται με την αυτονομία με συγκεκριμένες 
πράξεις που φέρνουν συγκεκριμένα αποτελέσματα στις επιδόσεις των μαθητών, 
vi) αναγνώριση και αξιοποίηση του ρόλου των στελεχών και των “ηγετών” ως 
παραγόντων που συνδέουν την αυτονομία με τις επιδόσεις (συμβολή στην 
επαγγελματική ικανότητα, καθορισμός προτεραιοτήτων με βάση δεδομένα, 
επικοινωνία σκοπών, διαδικασιών, προσδοκιών και επιδόσεων  (Caldwell, 2015: 76· 

Sugget, 2015: 13-4).  
Τα παραπάνω αποτελούν σε πολύ μεγαλύτερο βαθμό ζητούμενα και για το 
ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, το οποίο έχει να διανύσει πολύ μεγαλύτερη 
απόσταση για να συγκλίνει με τον ευρωπαϊκό μέσο όρο, τόσο ως προς τη ΣΑ, όσο 
και ως προς τη βελτίωση των επιδόσεων και τη μείωση των ανισοτήτων. Η πρακτική 
της αποδόμησης των μεταρρυθμίσεων της προηγούμενης περιόδου και η 
καθυστέρηση ή ματαίωση των ελάχιστων βημάτων που είχαν προγραμματιστεί 
κάνει να φαίνονται επίκαιρες και πολύ φιλόδοξες ακόμα και οι προτάσεις από την 
έκθεση του ΟΟΣΑ του 1996 για την αποκέντρωση στην παιδεία μας.  
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Περίληψη 
Η συγκεκριμένη ερευνητική εργασία διερευνά τις αντιλήψεις εκπαιδευτικών πέντε 
βαθμίδων (Νηπιαγωγείο, Δημοτικό, Γυμνάσιο, Λύκειο, Ι.Β29.) και των γονέων σχετικά 
με το κλίμα της σχολικής μονάδας. Η επεξεργασία των ερωτηματολογίων έδειξε ότι 
η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών (70%- 90%), διαμορφώνει μια πολύ καλή εικόνα 
για το κλίμα του σχολείου και τις σχέσεις που αναπτύσσει με τα εμπλεκόμενα μέλη 
της σχολικής μονάδας. Ωστόσο, υφίστανται διαφοροποιήσεις στο βαθμό συμφωνίας 
με ορισμένες βαθμίδες να αποκλίνουν από τη γενική εικόνα (π.χ. Νηπιαγωγείο, ΙΒ). 
Αντίστοιχες διαφορές εμφανίζονται στις απόψεις των γονέων που δείχνουν να 
διαμορφώνουν σαφώς καλύτερη εντύπωση για τις σχέσεις με τους διδάσκοντες από 
ό,τι οι τελευταίοι (66% έναντι 28% στη συνεργασία για εκπαιδευτικά θέματα). 
 
ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
Στο πλαίσιο της πρόσφατης ανάπτυξης των πολιτικών για την αξιολόγηση, η μορφή 
της εσωτερικής αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου στη σχολική μονάδα (Α.Ε.Ε.) 
εμφανίζει μια ιδιαίτερη δυναμική. Πρόκειται για το είδος εκείνης της αξιολόγησης 
που εμπλέκει στις διαδικασίες της αλληλεξαρτώμενα στοιχεία, όπως υποδομές, 
εξοπλισμό, μεθοδολογία διδασκαλίας, μέσα διδασκαλίας, οργανωτικές και 
διοικητικές δομές, προγράμματα κατάρτισης εκπαιδευτικών, επιμορφωτικές και 
άλλες υποστηρικτικές παρεμβάσεις (Εγκύκλιος 37100/Γ1-31/3/2010). Μεταξύ των 
παραπάνω παραγόντων ιδιαίτερη αναδεικνύεται η αποτίμηση του κλίματος και των 
διαπροσωπικών σχέσεων που αναπτύσσονται μεταξύ των εμπλεκόμενων μελών της 
σχολικής μονάδας.  
Το σχολικό κλίμα επηρεάζει σημαντικά την επίδοση των μαθητών, την κοινωνική και 
συναισθηματική τους ανάπτυξη (Zullig, Koopman, Patton & Ubbes, 2010), καθώς και 
την ψυχική διάθεση των εκπαιδευτικών, ζητήματα που επιδρούν στην ποιότητα και 
την αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού τους έργου (Πασιαρδή, 2001 · Ζμπαϊνος 
& Γιαννακούρα, 2010: 44). 

                                                           

29 International Baccalaureate Diploma Programme: Διεθνές Απολυτήριο Σπουδών διετούς φοίτησης 
για μαθητές 16-19 ετών (http://www.ibo.org/) 
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Σκοπός της παρούσας ερευνητικής εργασίας είναι η διερεύνηση των αντιλήψεων 
των εκπαιδευτικών αναφορικά με τις σχέσεις και το κλίμα της σχολικής μονάδας, 
ώστε να διαπιστωθούν τυχόν διαφοροποιήσεις του εκπαιδευτικού προσωπικού ανά 
σχολική βαθμίδα. Ειδικότερα τα ερωτήματα που τέθηκαν είναι: 
1. Πως αντιλαμβάνονται οι εκπαιδευτικοί τις σχέσεις τους με τους συναδέρφους 

τους και τη διεύθυνση του σχολείου; 
2. Πως χειρίζονται τις σχέσεις τους με τους συναδέρφους τους; 
3. Πως αντιλαμβάνονται οι εκπαιδευτικοί τις σχέσεις τους με τους μαθητές τους 

και πως χειρίζονται αυτές τις σχέσεις; 
4. Σε ποιο βαθμό συνεργάζονται οι εκπαιδευτικοί με τους συναδέρφους τους και 

τους μαθητές τους; 
5. Πως αντιλαμβάνονται εκπαιδευτικοί και γονείς τις μεταξύ τους σχέσεις; 
 
ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ 
Το σχολικό κλίμα ορίζεται ως η ποιότητα και ο χαρακτήρας της σχολικής ζωής, όπως 
βιώνεται από τα μέλη της σχολικής κοινότητας και αντανακλά πρότυπα, στόχους, 
αξίες διαπροσωπικές σχέσεις, διδακτικές και μαθησιακές πρακτικές και οργανωτικές 
δομές (Cohen, McCabe, Michelli & Pickeral, 2009). Αναφέρεται στην ατμόσφαιρα 
(φιλική ή εχθρική) που επικρατεί σε κάθε σχολική μονάδα και σχετίζεται άμεσα με 
όσους εμπλέκονται σ’ αυτήν. Με άλλα λόγια, το κλίμα περιλαμβάνει τα διαρκή 
χαρακτηριστικά που περιγράφουν το ψυχολογικό προφίλ ενός σχολείου, το 
διακρίνουν από τα υπόλοιπα και επηρεάζουν τη συμπεριφορά και τα αισθήματα 
προς το σχολείο των εκπαιδευτικών και των μαθητών. Είναι μια σύλληψη που 
καθιστά δυνατή τη χαρτογράφηση των συνηθειών και της συνοχής της 
συμπεριφοράς που καθορίζει το καλό ή το κακό λειτουργικό στυλ του σχολείου 
(Sergiovanni & Starratt, 2002: 310, 322).  
 Ο τρόπος που λειτουργούν οι διαπροσωπικές σχέσεις ανάμεσα στους 
εκπαιδευτικούς, όπως τονίζεται στη σχετική βιβλιογραφία, καθορίζει σε μεγάλο 
βαθμό και την επιτυχία των στόχων του σχολείου (Hopkins, Ainscow & West, 1994: 
166). Ταυτόχρονα, η ποιότητα των διαπροσωπικών σχέσεων είναι ιδιαίτερα 
σημαντική στην κοινωνικοποίηση των εκπαιδευτικών (Zeichner & Gore, 1990: 339) 
ενώ οδηγεί και σε οργανωτικά οφέλη, όπως η μακροπρόθεσμη βελτίωση της 
ποιότητας της διδασκαλίας και μάθησης (Jarzabkowski, 2002: 3). 
Ακολούθως, η ποιότητα της αλληλεπίδρασης μεταξύ εκπαιδευτικών και μαθητών 
καθορίζει σε πολύ μεγάλο βαθμό τα αποτελέσματα του εκπαιδευτικού έργου. Οι 
καλές σχέσεις προωθούν τη μαθησιακή διαδικασία τόσο σε γνωστικό επίπεδο όσο 
και σε παιδαγωγικό–ψυχικό (Zullig et al, 2010). Τέλος, η σχέση σχολείου και γονέων 
κατέχει εξέχουσα θέση στη διαμόρφωση ενός θετικού σχολικού κλίματος, καθώς οι 
τελευταίοι «μπορούν να λειτουργήσουν ως υποστηρικτές της διοίκησης στην 
αντιμετώπιση λειτουργικών και οργανωτικών προβλημάτων του σχολείου αλλά και 
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ως πηγή διαφόρων μορφών μάθησης και εμπλουτισμού της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας» (Αθανασούλα-Ρέππα, 1999: 83). 
ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ 
Στην έρευνα συμμετείχε ιδιωτικό σχολείο της ΒΑ Αττικής, το οποίο διαθέτει 
βαθμίδες Νηπιαγωγείου, Δημοτικού, Γυμνασίου, Λυκείου και ΙΒ. Τα 
ερωτηματολόγια μοιράστηκαν σε 340 εκπαιδευτικούς και συγκεντρώθηκαν από τις  
γραμματείες των τμημάτων με τρόπο ώστε να διασφαλίζεται η ανωνυμία. 
Απάντησαν συνολικά 300 άτομα με το μεγαλύτερο ποσοστό συμμετοχής να αγγίζει 
το 99% σε Γυμνάσιο και Λύκειο και το χαμηλότερο στο ΙΒ (λιγότερο από 60%). Η 
σχετικά μειωμένη συμμετοχή στο ΙΒ πιθανώς σχετίζεται με το ζήτημα της γλώσσας, 
καθώς περίπου 20% των διδασκόντων στο ΙΒ δεν μιλούν ελληνικά ή τα μιλούν ως 
δεύτερη γλώσσα. 
Το ερωτηματολόγιο που χρησιμοποιήθηκε βασίστηκε στο αντίστοιχο του 
Υπουργείου Παιδείας για τη διερεύνηση του σχολικού κλίματος που προτείνεται 
στα πλαίσια της ΑΕΕ http://aee.iep.edu.gr. Ως προς τη δομή του περιελάμβανε τρείς 
κύριες περιοχές: α) σχέσεις μεταξύ των εκπαιδευτικών (18 ερωτήσεις), β) σχέσεις 
μεταξύ εκπαιδευτικών και μαθητών (8 ερωτήσεις) και γ) σχέσεις μεταξύ σχολείου 
γονέων (8 ερωτήσεις). Κάθε περιοχή περιελάμβανε α) κλειστές ερωτήσεις τεσσάρων 
διαβαθμίσεων (ποτέ, σπάνια, συνήθως, πάντα/καθόλου, λίγο, αρκετά, πολύ) και β) 
«προτάσεις» που ζητούσαν από τους εκπαιδευτικούς ή/και τους γονείς να 
δηλώσουν αν συμφωνούν ή όχι. Για τη στατιστική επεξεργασία των στοιχείων 
χρησιμοποιήθηκε το στατιστικό βοήθημα του υπολογιστικού προγράμματος Excel 
της Microsoft. Τα δεδομένα καταχωρήθηκαν ανά ερώτηση και εκτιμήθηκε η 
ανάλυση διακύμανσης μονής κατεύθυνσης (single factor ή one way ANOVA) για 
κάθε στοιχείο του ερωτηματολογίου (Νόβα-Καλτσούνη, 2006).  
 
ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ-ΣΧΟΛΙΑΣΜΟΣ 
Α: Σχέσεις μεταξύ των Εκπαιδευτικών 
Από την ανάλυση των ερωτηματολογίων βρέθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί του σχολείου 
δείχνουν να έχουν γενικά πολύ καλή εικόνα για την ευσυνειδησία τους, τις μεταξύ 
τους συνεργασίες, το κλίμα της σχολικής μονάδας και τις σχέσεις με τα ανώτερα 
ιεραρχικά κλιμάκια. Το 90% των εκπαιδευτικών δηλώνει ότι μετέχει σε συνεργασίες 
σε ποσοστό που σε ορισμένα ζητήματα αγγίζει το 95%  στο Γυμνάσιο (π.χ. 
αντιμετώπιση εκπαιδευτικών ζητημάτων) και το 85% στο Δημοτικό (π.χ. οργάνωση 
εκδηλώσεων). Σχετικά λιγότερο συχνά εμφανίζονται συνεργασίες στο Νηπιαγωγείο 
(π.χ. περίπου 7 στα 10 άτομα στην ανταλλαγή υλικού, διδακτική μέθοδος κλπ) και 
στο Λύκειο και στο Ι.Β (π.χ. 50-55% στην οργάνωση εκδηλώσεων, στην ανάπτυξη 
εκπαιδευτικών προγραμμάτων κλπ). Η ποιότητα της συνεργασίας κρίνεται θετική ή 
άριστη σε ποσοστό που υπερβαίνει το 90% (π.χ. 98% στο Γυμνάσιο). Στο ΙΒ και κατά 
δεύτερο λόγο στο Νηπιαγωγείο, μια μειοψηφία θεωρεί την υπάρχουσα μορφή 
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συνεργασίας μη ικανοποιητική (π.χ. 30% και 15%, αντίστοιχα σε εκπαιδευτικά 
ζητήματα). 
Για την προσαρμογή των νέων συναδέλφων στο σχολικό περιβάλλον οι 
εκπαιδευτικοί αποφαίνονται σε ποσοστό περίπου 80%, πως αυτή υποβοηθιέται από 
τους παλιότερους. Εναργείς διαφοροποιήσεις υφίστανται με το ποσοστό για το ΙΒ 
να φτάνει μόλις το 55% και για το Λύκειο λιγότερο από 70% σε αντίθεση με τις 
υπόλοιπες βαθμίδες. 
Το 50% των εκπαιδευτικών δηλώνει ότι αναπτύσσει συνεργασίες μεταξύ 
διαφορετικών βαθμίδων, με το ποσοστό για το Δημοτικό να αγγίζει το 85% έναντι 
μόλις 35% από το ΙΒ. Αντίστοιχα σε αρκετά ή πολύ σημαντικά επίπεδα κυμαίνονται 
οι σχέσεις μεταξύ διδακτικού και μη προσωπικού (π.χ. 95% στο Λύκειο). Απόκλιση 
δείχνει να παρουσιάζουν τα δεδομένα των απαντήσεων από το Νηπιαγωγείο. 
Παρότι τα ποσοστά που καταγράφουν εύρυθμες συνεργασίες παραμένουν σαφώς 
σημαντικά, στο 80%, εμφανίζονται χαμηλότερα συγκριτικά με τις υπόλοιπες 
βαθμίδες.  
Σύμπλευση με τις αρχές του σχολείου σημειώνει το 80-85% των εκπαιδευτικών του 
ΙΒ, Γυμνασίου και Δημοτικού και το 70-75% του Λυκείου και Νηπιαγωγείου. Σε 
ποσοστό γύρω στο 85-90%, οι εκπαιδευτικοί θεωρούν πως έχουν καλές ή και 
άριστες σχέσεις με τη διεύθυνση της βαθμίδας ή τη γενική διεύθυνση του σχολείου 
(π.χ. 95% στο Δημοτικό). Επίσης, 9 στους 10 εκπαιδευτικούς, φρονεί πως οι 
συνεδριάσεις λειτουργούν με τρόπο ώστε να ενθαρρύνουν τις συνεργασίες. Η 
εκτίμηση αυτή ανέρχεται στο 95% των απαντήσεων από το Νηπιαγωγείο αναφορικά 
με το διάλογο και από το Γυμνάσιο ως προς τις συνεργασίες. Το ποσοστό 
εμφανίζεται συγκριτικά μειωμένο στο Νηπιαγωγείο ως προς την υποκίνηση 
συνεργασιών και γενικά στο ΙΒ, ακόμη και τότε όμως κυμαίνεται σε ιδιαιτέρως 
υψηλά επίπεδα (γύρω στο 80- 85%).  
Αντίστοιχα, ως προς την αντιμετώπιση των διδασκόντων από τη διοίκηση 7 στα 10 
άτομα υποστηρίζουν ότι υφίσταται αξιοκρατία από αρκετά έως πολύ, ενώ 1 στα 4 
άτομα συμφωνεί οριακά. Μεγαλύτερα ποσοστά συμφωνίας παρατηρούνται στο 
Γυμνάσιο, με σχεδόν 3 στα 4 άτομα, ποσοστό 75%, να υιοθετούν τα λεγόμενα. 
Ασθενέστερα σημάδια συμφωνίας καταγράφονται σε Νηπιαγωγείο και ΙΒ, καθώς το 
ποσοστό αποδοχής της πρότασης ανέρχεται στο 60- 65%.   
Οι διαφοροποιήσεις μεταξύ των βαθμίδων κρίθηκαν στατιστικά σημαντικές ως προς 
τις εκπαιδευτικές συνεργασίες, την προσαρμογή νέων συναδέρφων, τις άλλες 
βαθμίδες, τις σχέσεις με τη Γενική Διεύθυνση και τη διοικητική ιεραρχία (Α5, Α6, Α7, 
Α11 και Α13 και δευτερευόντως τα Α1, Α4 και Α12) μέσω της ανάλυσης 
διακύμανσης (ANOVA), όπως φαίνεται και στον Πίνακα 1. 
 
 
 
 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

110 
 

Πίνακας 1: Στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση μεταξύ βαθμίδων 
Ερώτηση Όχι Οριακή 

[ρ ≈ 0.10] 
Ναι 
[0.10< ρ ≈ 0.05] 

Έντονη 
[ρ < 0.01] 

Α1 Συνεργάζεστε με τους 
συναδέλφους σας σε εκπαιδευτικά 
θέματα;  

    

Α2 Οι εν λόγω συνεργασίες είναι:     
Α3 Συνεργάζεστε με τους 
συναδέλφους σας για την 
αντιμετώπιση εκπαιδευτικών 
ζητημάτων των μαθητών; 

    

Α4 Οι εν λόγω συνεργασίες είναι:     
Α5 Συνεργάζεστε με τους 
συναδέλφους σας για την οργάνωση 
εκδηλώσεων; 

    

Α6 Οι εν λόγω συνεργασίες είναι:     
Α7 Οι παλαιότεροι διδάσκοντες 
βοηθούν τους νεώτερους να 
εγκλιματιστούν; 

    

Α8 Στις συνεδριάσεις των 
διδασκόντων ακούγονται ελεύθερα 
οι απόψεις όλων και ακολουθούνται 
δημοκρατικές διαδικασίες; 

    

Α9 Στις επιμέρους συνεδριάσεις η 
διεύθυνση της βαθμίδας ενθαρρύνει 
τη συνεργασία μεταξύ των 
διδασκόντων; 

    

Α10 Θεωρείτε ότι οι σχέσεις σας με 
τη διεύθυνση της βαθμίδας σας 
είναι: 

    

Α11 Θεωρείτε ότι οι σχέσεις σας με 
τη γενική διεύθυνση του σχολείου 
είναι: 

    

Α12 Θεωρείτε ότι ακολουθείτε τη 
διοικητική ιεραρχία για την επίλυση 
προβλημάτων;  

    

Α13 Πόσο συμφωνείτε με την εξής 
πρόταση: «Υπάρχει αρμονική 
συνεργασία, αλληλοσεβασμός και 
αλληλεγγύη μεταξύ των 
διαφορετικών εκπαιδευτικών 
βαθμίδων στη Σχολή Χ.» 

    

Α14 Πόσο συμφωνείτε με την εξής 
πρόταση: «Υπάρχει αρμονική 
συνεργασία, αλληλοσεβασμός και 
αλληλεγγύη μεταξύ διδακτικού και 
μη διδακτικού προσωπικού στη 
Σχολή Χ.» 

    

Α15 Πόσο συμφωνείτε με τις εξής 
προτάσεις: «Στη Σχολή Χ υπάρχει 
ισότητα στην αντιμετώπιση των 
διδασκόντων και αξιοκρατία. Κανείς 
διδάσκων δεν απολαμβάνει 
διακριτικής μεταχείρισης.» 

    

Α16 Πόσο συμφωνείτε με την εξής     
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πρόταση: «Η Σχολή Χ δεν είναι 
απλώς ο χώρος όπου εργάζομαι, 
αλλά κάτι περισσότερο.» 
Α17 Γενικά, θεωρείτε ότι η στάση 
σας, εντός και εκτός σχολείου, είναι 
σύμφωνη με τις αρχές της Σχολής Χ; 

    

Α18 Θεωρείτε ότι είστε συνεπείς με 
τις διδακτικές και λοιπές σχολικές 
υποχρεώσεις σας; 

    

      
Β: Σχέσεις μεταξύ Εκπαιδευτικών και Μαθητών 
Περίπου τα 3/4 των εκπαιδευτικών (σχεδόν 75%) φρονούν ότι οι σχέσεις τους με 
τους μαθητές χαρακτηρίζονται από ιδιαίτερη εκτίμηση κι αλληλοσεβασμό. Στο 
Δημοτικό και το ΙΒ το ποσοστό φτάνει το 80% και μόνο στο Γυμνάσιο εμφανίζεται 
συγκριτικά χαμηλότερο, στο 65%. Σχεδόν το 85% των εκπαιδευτικών θεωρεί πως 
είναι ενήμερο σε αρκετό ή μεγάλο βαθμό ακόμη και για τα μη εκπαιδευτικά θέματα 
που απασχολούν τους μαθητές, όπως περιπτώσεις εκφοβισμού και προσωπικά 
προβλήματα. Στο Νηπιαγωγείο και στο Δημοτικό, το 35-40% των εκπαιδευτικών 
πιστεύει ότι γνωρίζει πολύ καλά τα θέματα που κατατρύχουν τους μαθητές σε 
αντίθεση με τις άλλες τρεις βαθμίδες που το ποσοστό κυμαίνεται στο 15-20%.   
Αντίστοιχα 8 στους 10 εκπαιδευτικούς δηλώνουν ότι παρακολουθούν συστηματικά 
τις μαθητικές εκδηλώσεις, ενώ 9 στους 10 κρίνει ότι αναπτύσσει, συστηματικά έως 
πάντα, συνεργασίες με τους μαθητές. Οι συνεργασίες αυτές αποβαίνουν πολύ 
επιτυχημένες σύμφωνα με τα 2/3 των εκπαιδευτικών ή απόλυτα επιτυχημένες, κατά 
το 1/10. Θετική σχετική απόκλιση εμφανίζει το Νηπιαγωγείο καθώς το ποσοστό των 
απόλυτα επιτυχημένων συνεργασιών εκτινάσσεται στο 20%, διπλάσιο του μέσου 
όρου. Αντίθετα, στο Γυμνάσιο λιγότερο από το 5% των εκπαιδευτικών πιστεύει ότι 
οι συνεργασίες αποδείχτηκαν επιτυχημένες.    
Σχεδόν το 95% των εκπαιδευτικών δέχεται πως οι μαθητές λειτουργούν αρκετά έως 
πολύ σύμφωνα με τις αρχές του σχολείου. Παρότι η κατανομή των απαντήσεων στο 
συγκεκριμένο ερώτημα ταυτίζεται γενικά μεταξύ των βαθμίδων, παρατηρούνται 
κάποιες διαφοροποιήσεις. Μόλις ένα άτομο από 76 που απάντησαν από το Λύκειο 
(ποσοστό 1%) έκρινε ότι οι μαθητές τηρούν λίγο ή καθόλου τους κανόνες, ενώ στις 
υπόλοιπες βαθμίδες το αντίστοιχο ποσοστό κυμαίνεται στο 10- 15%. Επίσης, πάνω 
από το 30% των εκπαιδευτικών από το ΙΒ φρονούν πως οι μαθητές 
συμπεριφέρονται πολύ καλά, ενώ στις υπόλοιπες βαθμίδες τα ποσοστά 
κυμαίνονται μεταξύ 5- 15%. Πιθανώς, η απόκλιση του ΙΒ να σχετίζεται με τη 
διαφοροποίηση που παρατηρήθηκε στην ερώτηση Β3.  
Στη περίπτωση των πειθαρχικών παραπτωμάτων το 85% των εκπαιδευτικών 
δηλώνει πως αυτά εξετάζονται με λογική κι ευαισθησία. Διαφοροποιήσεις μεταξύ 
των βαθμίδων εμφανίζονται ως προς την ύπαρξη ισονομίας στη μεταχείριση των 
μαθητών. Σε Δημοτικό, Λύκειο και Γυμνάσιο, το 45-55% των διδασκόντων 
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τεκμαίρεται υπέρ της ισονομίας. Αντίθετα, μόλις 1 στους 3 εκπαιδευτικούς από το 
ΙΒ πιστεύει κάτι τέτοιο και ούτε μία στις 4 νηπιαγωγούς.   
Η χρήση της ανάλυσης διακύμανσης έδειξε έντονη στατιστικά σημαντική 
διαφοροποίηση μεταξύ των βαθμίδων σχετικά με την πληροφόρηση για μη 
εκπαιδευτικά θέματα που ταλανίζουν τους μαθητές, τον τρόπο που βιώνονται οι 
συνεργασίες με τους μαθητές καθώς και ζητήματα ισονομίας και πειθαρχικού 
ελέγχου (ερωτήματα Β2, Β5, Β7 και Β8), όπως φαίνεται στον Πίνακα 2. 
 
Πίνακας 2: Στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση μεταξύ βαθμίδων 

Ερώτηση Όχι Οριακή 
[ρ ≈ 0.10] 

Ναι 
[0.10< ρ ≈ 0.05] 

Έντονη 
[ρ < 0.01] 

Β1 Οι σχέσεις με τους μαθητές σας 
διέπονται από αλληλοεκτίμηση και 
αλληλοσεβασμό; 

    

Β2 Θεωρείτε ότι γνωρίζετε τα μη 
εκπαιδευτικά θέματα που 
απασχολούν τους μαθητές σας; 

    

Β3 Η διαχείριση των πειθαρχικών 
παραπτωμάτων των μαθητών γίνεται 
με ευαισθησία, αλλά και 
αποτελεσματικότητα; 

    

Β4 Επιδιώκετε να έχετε ευκαιρίες 
συνεργασίας με τους μαθητές για όλα 
τα ζητήματα της σχολικής ζωής; 
 

    

Β5 Πόσο επιτυχείς θεωρείτε ότι είναι 
οι συνεργασίες αυτές; 

    

Β6 Παρακολουθείτε τις εκδηλώσεις 
των μαθητών σας όταν αυτές 
πραγματοποιούνται εκτός του 
προσωπικού σας σχολικού 
προγράμματος; 

    

Β7 Θεωρείτε ότι, γενικά, η 
συμπεριφορά των μαθητών είναι 
σύμφωνη με τις αρχές του σχολείου; 

    

Β8 Πόσο συμφωνείτε με τις εξής 
προτάσεις: «Στη Σχολή Χ υπάρχει 
ισότητα στην αντιμετώπιση των 
μαθητών.» 

    

 
Γ: Σχέσεις μεταξύ Σχολείου και Γονέων 
Απόψεις των εκπαιδευτικών      
Σε ποσοστό που αγγίζει το 98%, οι εκπαιδευτικοί απαντούν πως οι σχέσεις με τους 
γονείς χαρακτηρίζονται από αλληλοσεβασμό. Σχεδόν 6 στους 10 εκπαιδευτικούς 
θεωρούν πως υφίσταται αρκετός σεβασμός, ενώ 4 στους 10 κάνουν λόγο για έντονο 
αλληλοσεβασμό. Αντίστοιχα, η πλειοψηφία των διδασκόντων δηλώνει ότι η 
συνεργασία με τους γονείς για εκπαιδευτικά και πειθαρχικά ζητήματα αποδίδει 
ορατά αποτελέσματα σε ποσοστά 95% και 90% αντίστοιχα. Μόνο, όμως, το 15% 
κρίνει πως η συνεργασία με τους κηδεμόνες αποβαίνει σημαντική σε πειθαρχικά 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

113 
 

προβλήματα, ενώ σχεδόν το 30% φτάνει στο ίδιο συμπέρασμα αναφορικά με 
εκπαιδευτικά θέματα.      
Για ένα μεγάλο μέρος των εκπαιδευτικών, σε ποσοστό 45% περίπου, ο σύλλογος 
γονέων έχει να δώσει αρκετά για τη βελτίωση του κλίματος του σχολείου. Ωστόσο, 
για ένα άλλο, σχεδόν εξίσου ευάριθμο τμήμα που πλησιάζει το 40%, οι 
πρωτοβουλίες του συλλόγου γονέων οριακά βοηθούν τις σχέσεις στο σχολείο.  
Παρά τις όποιες διαφορές στην κατανομή των απαντήσεων, σε όλες τις βαθμίδες 
πλην Γυμνασίου, οι εκπαιδευτικοί σε ποσοστό 55-60% θεωρούν αξιόλογη τη 
συμβολή του συλλόγου γονέων. Διαφορά εντοπίζεται στους διδάσκοντες του 
Γυμνασίου, καθώς μόνο το 40% περίπου εξ’ αυτών έχουν την ίδια γνώμη.  
Ακολούθως, φαίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί όλων των βαθμίδων αποδέχονται το ρόλο 
και τη σημασία της εμπλοκής των γονέων σε θέματα της σχολικής καθημερινότητας, 
με τρόπο όμως που υποδηλώνει κάποιες επιφυλάξεις. Συγκριτικά λιγότερο θετική 
εμφανίζεται η διάθεση των εκπαιδευτικών του Γυμνασίου όπως υποδηλώνεται και 
από την ανάλυση διακύμανσης στο ερώτημα. Μέσω της ανάλυσης διακύμανσης, 
προέκυψε ότι υφίσταται έντονη στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση μεταξύ των 
βαθμίδων αναφορικά με τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τη συνεργασία με 
γονείς σε ζητήματα συμπεριφοράς των μαθητών και το ρόλο του Συλλόγου Γονέων 
στο κλίμα της σχολικής μονάδας, όπως φαίνεται  (ερωτήματα Γ3 και Γ4). 
 
Απόψεις των γονέων 
Με εξαιρετικά μεγάλη πλειοψηφία που προσεγγίζει το 85%, οι γονείς τονίζουν πως 
οι σχέσεις τους με τους διδάσκοντες χαρακτηρίζονται από αλληλοσεβασμό. 
Ενδεικτικά, σε σύνολο 300 απαντήσεων, σε καμία δεν σημειώθηκε έλλειψη 
σεβασμού και μόνο 3 διατύπωσαν την άποψη πως η αλληλοεκτίμηση είναι χαμηλή. 
Συγκριτικά με την αντίληψη των διδασκόντων, το δείγμα των γονέων βλέπει με 
σαφώς πιο θετικό μάτι τις μεταξύ τους σχέσεις (π.χ. το 83% τις βλέπει ως πολύ 
καλές έναντι 41% των εκπαιδευτικών).  
Σε ποσοστά που κυμαίνονται στο 60- 65%, οι γονείς φρονούν πως η συνεργασία με 
τους διδάσκοντες μπορεί να αποβεί εξόχως σημαντική σε ζητήματα μαθητικής 
συμπεριφοράς κι επίδοσης, αντίστοιχα. Η στάση τους ως προς τις ωφέλειες της 
συνεργασίας με τους διδάσκοντες εμφανίζεται ιδιαίτερα πιο ενθουσιώδης 
συγκριτικά με αυτή των εκπαιδευτικών. Ενώ το 66% των γονιών προκρίνουν τη 
συνεργασία για εκπαιδευτικά θέματα ως πολύ θετική, το ποσοστό των 
εκπαιδευτικών που έχουν παρόμοια γνώμη είναι λιγότερο από το μισό, 28%. Ως 
προς τα πειθαρχικά ζητήματα, εξόχως χρήσιμη βρίσκει τη συνεργασία μόλις το 16% 
των διδασκόντων, ενώ το αντίστοιχο ποσοστό για τους γονείς είναι 62%, δηλαδή 
τετραπλάσιο. Δεν μοιάζουν να υφίστανται ιδιαίτερες αποκλίσεις ανά βαθμίδα, με 
έντονη εξαίρεση τη συνεργασία για το εκπαιδευτικό έργο στο ΙΒ. Ενδεχομένως λόγω 
της υφής και της φιλοσοφίας του προγράμματος, οι γονείς θεωρούν πως η ανάμειξή 
τους δεν μπορεί να είναι τόσο ενεργή. 
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Πίνακας 3: Στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση μεταξύ βαθμίδων 

Ερώτηση Όχι Οριακή 
[ρ ≈ 0.10] 

Ναι 
[0.10< ρ ≈ 0.05] 

Έντονη 
[ρ < 0.01] 

Γ1 Οι σχέσεις με τους γονείς των 
μαθητών διέπονται από 
αλληλοεκτίμηση και 
αλληλοσεβασμό; 

    

Γ2 Σε γενικές γραμμές, η 
συνεργασία με τους γονείς των 
μαθητών βοηθά στην 
αντιμετώπιση των εκπαιδευτικών 
ζητημάτων; 

    

Γ3 Η συνεργασία με τους γονείς 
των μαθητών είναι 
αποτελεσματική και βοηθά στην 
αντιμετώπιση θεμάτων 
συμπεριφοράς; 

    

Γ4 Πόσο συμφωνείτε με την εξής 
πρόταση: «Ο σύλλογος γονέων με 
τις πρωτοβουλίες που λαμβάνει 
συμβάλλει ουσιαστικά στη 
βελτίωση των σχέσεων στο 
σχολείο.» 

    

 
Στα μειονεκτήματα της έρευνας πρέπει να σημειωθεί πως η εξαρτημένη μεταβλητή, 
“σχολικό κλίμα”, είναι τακτική κι όχι ίσων διαστημάτων. Επίσης, δεν κατέστη εφικτό 
να ελεγχθεί μέσω του Excel, το κριτήριο Levene για την ισότητα των διακυμάνσεων 
της εξαρτημένης και της ανεξάρτητης μεταβλητής. Επιπλέον, αν η Ηo δεν 
υποστηρίζεται από τα δεδομένα, η ανάλυση διακύμανσης αδυνατεί να 
προσδιορίσει ποιες τιμές της ανεξάρτητης μεταβλητής διαφοροποιούνται με τρόπο 
στατιστικά σημαντικό. Αυτό θα μπορούσε να γίνει με το τεστ Tukey HSD, που όμως 
δεν μπορεί να υπολογιστεί από το Excel (Νόβα- Καλτσούνη, 2006: 177). 
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Η  «Σισύφεια» πολιτική του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος - 
Εκπαιδευτική Ηγεσία: Στη φάση του  επαναπροσδιορισμού  του 

θεσμικού και λειτουργικού πλαισίου της 

 
Κουμέντος Ν. Γιάννης  
Σχολικός Σύμβουλος Π.Ε. 
ikoumentos@sch.gr 

  
Εισαγωγή 
Στη σημερινή παγκοσμιοποιημένη  εποχή οι τεχνολογικές εξελίξεις ,οι ανοιχτές 
αγορές και η διάχυση των γνώσεων και της επικοινωνίας προκαλούν αλλαγές στις 
κοινωνίες και στα εκπαιδευτικά συστήματα. Η ένταση της διεθνοποίησης  με την 
ανατροπή και ανακατανομή παραδοσιακών  παραγωγικών λειτουργιών, την  
ευχέρεια  της πρόσβασης  στην πηγή των γνώσεων και πληροφοριών, προκαλούν 
ανισορροπία  και ρευστότητα  στους υπάρχοντες θεσμούς και δημιουργούν την 
ανάγκη της ευέλικτης προσαρμογής  των εκπαιδευτικών συστημάτων, ώστε να 
εξυπηρετούνται καλύτερα οι οικονομικές και κοινωνικές ανάγκες κάθε χώρας.                                                 
Παρά την έντονη διεθνοποίηση, τις ανοιχτές αγορές ,την  κινητικότητα, τις 
επικοινωνιακές εξελίξεις ,εξακολουθούν να παραμένουν οι διαφορετικοί ρυθμοί 
ανάπτυξης, οι άνισοι όροι ανταλλαγής  και εθνικής ισχύος. Όλες οι χώρες  
επιθυμούν να βελτιώσουν   την θέση τους στον παγκόσμιο οικονομικό και 
παραγωγικό καταμερισμό, δίνοντας προτεραιότητα σε  μεταρρυθμίσεις που 
προωθούν την «κοινωνία της γνώσης». 
Η  αδυναμία πρόσβασης ,πάνω από 1 δις ανθρώπων, στην χρήση της ηλεκτρικής 
ενέργειας και στις σύγχρονες προσφερόμενες ηλεκτρονικές  υπηρεσίες, αποτυπώνει  
εμφατικά και τις μεγάλες διαφορές ευκαιριών που εξακολουθούν να υπάρχουν 
στον πλανήτη μας. 
Οι προβληματισμοί για το περιεχόμενο της εκπαιδευτικής διαδικασίας, τις 
σύγχρονες μεθόδους  μάθησης ,τη χρήση των νέων τεχνολογιών, την  ποιότητα 
λειτουργίας της εκπαίδευσης, απασχολούν το ένα  τρίτο του πληθυσμού του 
πλανήτη, το λεγόμενο Δυτικό Κόσμο, την Ιαπωνία και τμήματα των αναδυόμενων 
οικονομιών. Οι προτεραιότητες  στο υπόλοιπο ποσοστό πληθυσμού είναι 
διαφορετικές και αφορούν, είτε τη δυνατότητα καταπολέμησης του 
αναλφαβητισμού π.χ. Αφρική, Ασία, Λ. Αμερική ,είτε την αδυναμία  ευκαιριών  
πρόσβασης των γυναικών στην εκπαίδευση π.χ. μουσουλμανικές χώρες, είτε την 
αποφυγή της εκμετάλλευσης των παιδιών με Ειδικές Ανάγκες. 
Η προσαρμογή του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος στο ευρωπαϊκό πλαίσιο, 
γίνεται την τελευταία εικοσιπενταετία, με χρονική βραδυπορία και παλινδρομήσεις. 
Η  Ε.Ε. προωθεί, με  βάση την αρχής της επικουρικότητας, την ποιότητα στην 
εκπαίδευση ,στηρίζοντας τις συνεργασίες μεταξύ των μελών της και υποστηρίζοντας 
συμπληρωματικές δράσεις. 
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Η Ελλάδα, παρά την πρόσφατη οικονομική και κοινωνική κρίση, βρίσκεται στις 
πρώτες τριάντα πέντε  χώρες του παγκόσμιου οικονομικού χάρτη, συμμετέχει 
ισότιμα στους θεσμούς της  Ευρωπαϊκής Ένωσης, παρ’  ότι  εξακολουθεί να διατηρεί  
ένα ανισόρροπο πρότυπο ανάπτυξης ,παραγωγής και κατανάλωσης.                                          
Στη χώρα μας συντηρείται  ένα θεσμικό και μη θεσμικό παράλληλο σύστημα 
διοίκησης και οικονομίας, που δημιουργεί προβλήματα αδιαφάνειας, 
γραφειοκρατίας ,αναποτελεσματικότητας και αυξημένου οικονομικού κόστους.             
Το πλαίσιο αυτό αναπαράγει έντονα το φαινόμενο της διαπλοκής και του ρόλου των 
διαμεσολαβητών στα κέντρα λήψης των αποφάσεων. 
Το εκπαιδευτικό σύστημα αποτελεί συστημικό στοιχείο του εποικοδομήματος και 
διέπεται από μια  σχετική αυτονομία ,που δημιουργεί λειτουργικές αντιφάσεις.                       
Το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα παρά  την ένταξη της χώρας στην ΕΕ, δεν μπορεί 
να ξεφύγει από την βραδυπορία  προσαρμογής του και αδυνατεί να αποφύγει τα 
φαινόμενα των καθυστερημένων χρονικά, πολιτικών εκσυγχρονισμού και  να 
ανταποκριθεί έγκαιρα στις κοινωνικές και παραγωγικές ανάγκες της χώρας.                                                      
Ο τρόπος οργάνωσης και το περιεχόμενο ενός εκπαιδευτικού συστήματος 
προσδιορίζεται από  ένα συγκεκριμένο αξιακό  και φιλοσοφικό υπόβαθρο και  από 
μία συγκεκριμένη παιδαγωγική –εκπαιδευτική ιδεολογία.  
Στην Ελλάδα  ο τρόπος οργάνωσης και το εκπαιδευτικό περιεχόμενο-ιδιαίτερα του 
Λυκείου- τροποποιούνται  συχνά με την αλλαγή των κυβερνήσεων, αφού αυτές οι 
πολιτικές , δεν στηρίζονται σε στρατηγική συμφωνία του πολιτικού συστήματος και 
ως εκ τούτου  έχουμε το φαινόμενο  των  ανολοκλήρωτων εκπαιδευτικών 
μεταρρυθμίσεων. Το φαινόμενο του σύγχρονου Σίσυφου.  
Οι πρόσφατες νομοθετικές ρυθμίσεις για την επιλογή των  στελεχών  της 
εκπαίδευσης επαναφέρουν τον προβληματισμό  του  επαναπροσδιορισμού  του 
θεσμικού πλαισίου  και λειτουργικού ρόλου της εκπαιδευτικής ηγεσίας. 
 
Το πλαίσιο και  η εξέλιξη της Ευρωπαϊκής Εκπαιδευτικής Πολιτικής 
 
Οι  εξελίξεις στο διεθνές και ευρωπαϊκό  περιβάλλον επηρεάζουν την εκπαιδευτική 
πολιτική της χώρας μας. Οι  παγκόσμιες ανοιχτές αγορές, η ταχύτατη εξέλιξη των 
νέων τεχνολογιών ,οι παραγωγικές αναδιαρθρώσεις και οι ανταγωνισμοί 
υποχρέωσαν  την Ευρωπαϊκή Ένωση  στη  διαμόρφωση του κοινού ευρωπαϊκού 
εκπαιδευτικού χώρου.  Η Ευρωπαϊκή Ένωση συνιστά μια ιδιαίτερη περίπτωση  ενός 
σύνθετου, πολύπλοκου υπερεθνικού   και διαρκώς εξελισσόμενου  οργανισμού.                     
Η διαδικασία της ευρωπαϊκής ολοκλήρωσης   αντανακλά τους συσχετισμούς και τη 
δυναμική των κυρίαρχων πολιτικών.  Η Ευρωπαϊκή Εκπαιδευτική Πολιτική   δεν έχει 
τα χαρακτηριστικά του ενός συγκροτημένου εθνικού κράτους, αλλά προσδιορίζεται  
από μια ενωτική-συνθετική  πορεία,   με επιβραδύνσεις, αντιφάσεις, επιταχύνσεις 
και συναινέσεις.  
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Η Ευρωπαϊκή Εκπαιδευτική Πολιτική εξελίχθηκε  και διαμορφώθηκε με τις αρχές της 
επικουρικότητας  και στη βάση της δυναμικής διαμόρφωσης του ενιαίου 
Ευρωπαϊκού χώρου Εκπαίδευσης .     
Τέσσερις, αναφέρονται σχηματικά, οι φάσεις της χρονολογικής εξέλιξης της 
ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής πολιτικής,  η οποία και ακολούθησε τη γενικότερη 
δυναμική των προσανατολισμών και την πολιτική της ολοκλήρωσης του 
ευρωπαϊκού οικοδομήματος.  
Στην πρώτη περίοδο, στην  εικοσαετία του 1960, δόθηκε έμφαση στην 
επαγγελματική κατάρτιση. 
Η εκπαίδευση δεν συμπεριλαμβανόταν στις άμεσες προτεραιότητες της Ένωσης 
(ΕΟΚ ). Όμως στα πλαίσια της ενίσχυσης της διεθνούς ανταγωνιστικότητας των 
προϊόντων μέσα από την ποιοτική βελτίωση της εργασίας, αποφασίσθηκε η 
δημιουργία ενός καταλόγου αρχών για την προώθηση της επαγγελματικής 
εκπαίδευσης.  Το 1975 το Συμβούλιο αποφάσισε την ίδρυση του Ευρωπαϊκού 
Κέντρου για την Ανάπτυξη της Επαγγελματικής Κατάρτισης (CEDEFOP) με έδρα  τη 
Θεσσαλονίκη (από το 1995).    
Στην δεύτερη περίοδο (1976-1992) αποτυπώθηκε η  πολιτική βούληση για μια 
ευρωπαϊκή κοινωνία οικονομικά, κοινωνικά, πολιτικά και πολιτιστικά 
ολοκληρωμένη. Στα πλαίσια αυτά  ορίζονται οι άξονες μιας κοινής εκπαιδευτικής 
πολιτικής για την διαμόρφωση του Ευρωπαϊκού Χώρου Εκπαίδευσης με τους 
ακόλουθους στόχους (Τσαούσης2000): Ανάπτυξη της ισότητας ευκαιριών, 
πολιτιστική και επαγγελματική κατάρτιση των υπηκόων των κρατών μελών, 
βελτίωση της σχέσης μεταξύ εκπαιδευτικών συστημάτων ,συλλογή τεκμηρίωσης και 
στατιστικών, συνεργασία στον τομέα της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, ενίσχυση της 
διδασκαλίας των ξένων γλωσσών .        
Στο διάστημα  1986-1992 η Επιτροπή προωθεί κοινοτικά προγράμματα δράσης 
εντός των εκπαιδευτικών συστημάτων με «σκοπό την ενδυνάμωση των σχέσεων 
παιδείας και οικονομίας στο εθνικό επίπεδο και την αποτελεσματικότερη συμβολή 
των εκπαιδευτικών συστημάτων στην ολοκλήρωση της ενιαίας αγοράς και συνοχής 
της κοινότητας» Πασιάς, Γ.(2006) 
Την περίοδο αυτή ιδρύεται το  Ευρωπαϊκό Πανεπιστημιακό Ινστιτούτο της 
Φλωρεντίας, υιοθετούνται τα  προγράμματα Erasmus- για την ενίσχυση της 
ευρωπαϊκής κινητικότητας στην τριτοβάθμια, COMMET-για την προώθηση της 
συνεργασίας μεταξύ Πανεπιστημίων και βιομηχανίας,   PETRA-για την υποστήριξη 
της  επαγγελματικής κατάρτισης,LINGUA  -για τη γλωσσομάθεια,  EYROTECNET-για 
την προώθηση καινοτομιών  στον τομέα της επαγγελματικής κατάρτισης,  και 
θεσμοθετείται  το Δικτύο  Eurydice για τη συγκέντρωση ,παρακολούθηση 
,επεξεργασία και παροχή αξιόπιστης συγκριτικής πληροφόρησης των ευρωπαϊκών 
εκπαιδευτικών συστημάτων.    
Η τρίτη περίοδος (1992-2000) προσδιορίζεται ως η περίοδος Θεσμοθέτησης του 
Ευρωπαϊκού Εκπαιδευτικού Χώρου με την συνθήκη του Μάαστριχτ. 
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Η πολιτική της Ένωσης  για την εκπαίδευση συνοψίζεται σε τέσσερις  κεντρικούς 
άξονες δράσης και στηρίζονται κυρίως σε Χρηματοδοτήσεις (Σταμέλος, Γ.& 
Βασιλόπουλος, Α. ,2004)  και  προβλέπει: την προώθηση, κινητικότητα και 
συνεργασία(μαθητική-φοιτητική) των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων μεταξύ τους, τη 
σύνδεση εκπαιδευτικών ιδρυμάτων και αγοράς, τη διαμόρφωση δομών ένταξης και 
επανένταξης στην αγορά εργασίας, τη διαφάνεια, συμβατότητα, συγκρισιμότητα 
των ευρωπαϊκών εκπαιδευτικών συστημάτων. 
Το 1995 δημοσιεύεται από την Επιτροπή η Λευκή Βίβλος για την εκπαίδευση και την 
κατάρτιση με τίτλο «Διδασκαλία και Μάθηση. Προς την κοινωνία της γνώσης».                     
Με τη Διακήρυξη  της Μπολόνια (1999)  επιχειρείται η σύγκλυση των συστημάτων  
ανώτατης εκπαίδευσης  μέσα από τη προώθηση ενός συστήματος αναγνώσιμων και 
συγκρίσιμων ακαδημαϊκών βαθμών. 
Στην  ΕΕ,  για την διαμόρφωση και εφαρμογή της κοινοτικής εκπαιδευτικής ισχύει η 
πολιτική της επικουρικότητας, δηλαδή η προώθηση   συνεργασιών   και 
συμπληρωματικών  δράσεων, που στηρίζονται από προγράμματα οικονομικής 
χρηματοδότησης. 
Η  τέταρτη  περίοδος από το 2000 έως σήμερα χαρακτηρίζεται  από τη «στρατηγική 
της Λισσαβόνας»,δηλαδή από την ανταπόκριση που δημιουργούν η 
παγκοσμιοποίηση της οικονομίας και η αυξανόμενη σημασία των τεχνολογιών των 
πληροφοριών και των επικοινωνιών.     
 Η στρατηγική της Λισσαβόνας στοχεύει:  
-Στην προετοιμασία μετάβασης προς μια δυναμική και ανταγωνιστική κοινωνία της 
 γνώσης ,με την  προσαρμογής στις εξελίξεις  της κοινωνίας της πληροφορίας. 
-Στον εκσυγχρονισμό του ευρωπαϊκού κοινωνικού μοντέλου μέσω της 
καταπολέμησης του κοινωνικού αποκλεισμού και ενίσχυσης των επενδύσεων  σε  
ανθρώπινους πόρους.  
-Στην προστασία του περιβάλλοντος και τη διαμόρφωση απαραίτητων συνθηκών 
για τη διασφάλιση της αειφόρου ανάπτυξης.    
Το Ευρωπαϊκό Κοινοβούλιο θεσπίζει το πρόγραμμα eLearning, που αποσκοπεί στην 
αποτελεσματική ενσωμάτωσης  των νέων τεχνολογιών και πληροφοριών και 
στηρίζεται  σε υποπρογράμματα  όπως το Comenius για την οικοδόμηση δεξιοτήτων 
και ικανοτήτων στην προσχολική και σχολική περίοδο,το Erasmus για  την επίσημη 
τριτοβάθμια εκπαίδευση, το Leonardo da Vinci  για την επαγγελματική εκπαίδευση 
και κατάρτιση, το Grundtvig για την εκπαίδευση ενηλίκων, το Jean Monnet  για το 
ακαδημαϊκό τομέα και το Εγκάρσιο Πρόγραμμα για τα μη καλυπτόμενα τομεακά 
προγράμματα. 
Ο βαθμός εφαρμογής και επιτυχίας όλων αυτών των  προαναφερόμενων πολιτικών  
και προγραμμάτων επηρεάζονται από το ανθρώπινο παράγοντα και σημαντικά από 
τις αντιλήψεις και τις πρακτικές  που αφορούν τη διοίκηση και καθοδήγηση της 
εκπαίδευσης, καθώς  και από τις πολιτικές ανταπόκρισης της κάθε χώρας μέλους 
της ΕΕ.     
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Πολιτικές πρακτικές  για το στελεχιακό δυναμικό της εκπαίδευσης 
 
Οι σημαντικοί μετασχηματισμοί που συμβαίνουν στην οικονομία και την κοινωνία, 
έχουν ισχυρό αντίκτυπο και στην εκπαίδευση. Επηρεάζουν καταλυτικά, το 
περιεχόμενο της εκπαίδευσης και το μαθησιακό περιβάλλον, αλλά και τις 
αντιλήψεις και τις πρακτικές που αφορούν τη διοίκηση της εκπαίδευσης , τη 
διαχείριση των  ανθρώπινων  και υλικών πόρων, την  εποπτεία, καθοδήγηση και 
αξιολόγηση σε όλα τα επίπεδα των εκπαιδευτικών συστημάτων.                                                                   
Ιδιαίτερα τα ζητήματα που αφορούν το στελεχιακό δυναμικό της εκπαίδευσης  
απασχολούν το δημόσιο λόγο και τις εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις, όχι μόνο στην 
Ευρώπη αλλά και σε ολόκληρο τον κόσμο, όλο και περισσότερο, ιδιαίτερα από τις 
αρχές της δεκαετίας του 1990. (Γκόβαρης,Χ., Ρουσάκης,Γ. ,2008)    
Σε ένα κόσμο που αλλάζει με ταχύτητα και τα εκπαιδευτικά συστήματα 
μεταβάλλονται στη λειτουργία ,στο περιεχόμενο και στις διδακτικές τους ,ώστε να 
επιτύχουν στην πρόσκληση-πρόκληση  της κοινωνίας της γνώσης, αλλάζει και ο 
ρόλος των εκπαιδευτικών, γίνεται περισσότερος σύνθετος και απαιτητικός.                                                                           
Η προσέγγιση που αφορά και τη διοίκηση της εκπαίδευσης, την επαγγελματική 
ανάπτυξη και τις αρμοδιότητες των στελεχών της εκπαίδευσης στηρίζεται   στην 
εξέλιξη των επιστημονικών προσεγγίσεων  του σχολείου ως οργάνωσης, στα 
πλαίσια των θεωριών της διοικητικής επιστήμης , αλλά και στη συλλογή  
δεδομένων. Η ΕΕ χρησιμοποιεί ως εργαλεία τις μελέτες των οργάνων και 
οργανισμών της  π.χ. Συμβούλιο της Ευρώπης, Eurostat,  Δίκτυο  Eurydice, αλλά και  
συνεργάζεται με διεθνείς οργανισμούς όπως ο ΟΟΣΑ και η UNESCO                                                                                                                             
και  τους δείκτες των συγκριτικών  μελετών PISA και TIMSS για  την τεκμηρίωση της 
προόδου που επιτυγχάνουν τα κράτη μέλη. 
Επίσης   για τη συλλογή δεδομένων  σχετικά με τα στελέχη της εκπαίδευσης  και την 
εκπαιδευτική ηγεσία  συνεργάζεται με το ΟΟΣΑ  στο πλαίσιο της έρευνας  TALIS 
(Teaching And Learning  International  Survey). 
Στο σημερινό  παγκοσμιοποιημένο περιβάλλον, οι εκπαιδευτικές πολιτικές  που 
προκρίνονται σε Ευρωπαϊκό  επίπεδο ή που εφαρμόζονται σε μία χώρα αποτελούν 
προϊόντα διεθνών τάσεων και αλληλοεπιδράσεων  και δεν μπορούν να αγνοηθούν. 
Βεβαίως η έμφαση που δίνει κάθε ένας από τους διεθνείς  οργανισμούς  στα 
δεδομένα και η «οπτική γωνία» προσέγγισης  προσδιορίζεται από  τα 
χαρακτηριστικά ,τους σκοπούς  και τους στόχους  του οργανισμού. Για παράδειγμα 
η προσέγγιση   των μελετών του ΟΟΣΑ εστιάζουν περισσότερο στο οικονομικό και 
διαχειριστικό πεδίο της εκπαίδευσης ,ενώ της UNESCO έχουν περισσότερο 
ανθρωπιστικό προσανατολισμό.  
Όπως προκύπτει από  σχετική μελέτη του Δικτύου Eurydice ,οι εκπαιδευτικές 
μεταρρυθμίσεις που έγιναν τα τελευταία είκοσι πέντε χρόνια στις περισσότερες  
χώρες της Ευρώπης και στον κόσμο είχαν  σημαντικό αντίκτυπο στην αρχική 
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εκπαίδευση και επιμόρφωση, το επαγγελματικό status και τις συνθήκες εργασίας 
των εκπαιδευτικών και των στελεχών της εκπαίδευσης. (Eurydice 2005) 
Οι εκπαιδευτικές δομές και λειτουργίες  αντικατοπτρίζουν  στοιχεία από την 
ιστορική πορεία  της κάθε χώρας. 
Οι μεταβολές στην αντίληψη  και στο ρόλο λειτουργίας του κράτους και της 
κατανομής της εξουσίας  με την αποκέντρωση και εκχώρηση  δραστηριοτήτων στην 
αυτοδιοίκηση και στις περιφέρειες επηρέασε και τα εκπαιδευτικά ευρωπαϊκά 
συστήματα.  Το κράτος μειώνει τον παραδοσιακό γραφειοκρατικό ρόλο του και 
κρατά τομείς που θεωρεί στρατηγικούς για τη λειτουργία του καθώς και 
ρυθμιστικές αρμοδιότητες για τομείς που εκχωρεί. 
Για την εκπαίδευση η διαδικασία αυτή συχνά σημαίνει την αποκέντρωση των 
διαδικασιών λήψης αποφάσεων, την αυξημένη οικονομική και διοικητική 
αυτονομία του σχολείου ,αλλά και αύξηση της λογοδοσίας, της αξιολόγησης και της 
συμμετοχής  των ενδιαφερόμενων κοινωνικών  εταίρων στις εκπαιδευτικές δομές. 
(OECD,2005).                                                                                                                                                
Στη λογική της διαρκούς ποιοτικής βελτίωσης  της εκπαίδευσης  τα σχολεία 
θεωρούνται ως «οργανισμοί μάθησης» με λιγότερο ιεραρχικές δομές και 
προκαθορισμένους ρόλους. Τα στελέχη εκπαίδευσης συμβάλλουν με τις ηγετικές 
τους ικανότητες στην επιτυχή  ομαδική εργασία, οργανώνουν την επιμόρφωση και 
τη βελτίωση του προσωπικού, καλλιεργούν  ταυτόχρονα τις δικές τους δεξιότητες, 
διαχειρίζονται κρίσιμα ζητήματα και ηγούνται σε κάθε προσπάθεια βελτίωσης της 
εκπαίδευσης σε τοπικό, περιφερειακό, εθνικό και ευρωπαϊκό επίπεδο. (OECD,2001) 
Σε όλες τις Ευρωπαϊκές χώρες υπάρχει συγκεκριμένο νομοθετικό πλαίσιο που 
ρυθμίζει και οριοθετεί τα προσόντα   και τις διαδικασίες επιλογής των στελεχών 
εκπαίδευσης. Προσόντα που απαιτούνται στις περισσότερες περιπτώσεις είναι: 
α) η επαγγελματική /εκπαιδευτική εμπειρία, 
β) η διοικητική/διαχειριστική ικανότητα και εμπειρία 
γ) η επαρκής προσωπική συγκρότηση και  εμπειρογνωμοσύνη στον τομέα ευθύνης 
δ) η ηθική ακεραιότητα και καλή υγεία για τη διαφύλαξη  του κύρους της θέσης που 
καταλαμβάνεται και την εύρυθμη εκτέλεση των καθηκόντων του στελέχους.                                                                                                                                       
Ανάλογα με τα δομικά και λειτουργικά στοιχεία του εκπαιδευτικού συστήματος 
προσδιορίζονται και ιεραρχικά οι προτεραιότητες  και τα επιπλέον  προσόντα πχ, η 
εξειδικευμένη γνώση διαδικασιών εσωτερικής ή εξωτερικής  αξιολόγησης των 
εκπαιδευτικών (όπως στη Γαλλία και την Κύπρο) και του εκπαιδευτικού έργου είναι 
απαραίτητη προϋπόθεση για την κατάληψη θέση στελέχους στην εκπαίδευση.  
(Γκόβαρης,Χ., Ρουσάκης,Γ. ,2008)  
Η διοίκηση της εκπαίδευσης είναι θεωρητικά πιο πλούσια και περισσότερο σύνθετη 
από κάθε άλλη περίοδο της σύντομης ιστορίας της.     
Η απόρριψη της ανάγκης  για θεωρητικής  κατάρτισης των στελεχών  είναι μια 
εντελώς  εσφαλμένη  αντίληψη, που θα οδηγούσε  στην εμπειρική προσέγγιση της 
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διοίκησης της εκπαίδευσης με βάση την πείρα ,την κοινή λογική ή την έμπνευση  
των στελεχών. (Παπαναούμ,1995)  
Στις περισσότερες περιπτώσεις οι θέσεις στελεχών  εκπαίδευσης υπόκεινται  σε 
αξιολόγηση και επανάκριση. Τα  στελέχη  ενθαρρύνονται να συνεχίσουν την 
επιμόρφωση και την επαγγελματική τους ανάπτυξη και κατά τη διάρκεια της 
θητείας τους ,ώστε να είναι πάντα σε θέση να ανταποκριθούν στις αυξημένες 
απαιτήσεις των θέσεων τους.   
Η υπηρεσιακή  και προσωπική αυτονομία των στελεχών εκπαίδευσης είναι 
απαραίτητη, προκειμένου να  δύναται να λειτουργήσει με αντικειμενικότητα και 
δημιουργικότητα, υποστηρίζει ο Δ. Μπουραντάς (2001)και λαμβάνει διάφορες 
όψεις όπως: η οικονομική, ώστε να του εξασφαλίζει αξιοπρεπή διαβίωση και 
απερίσπαστη ενασχόληση με το έργο του, η διοικητική, που του παρέχει ισότιμη 
σύνδεση με την εκπαιδευτική ιεραρχία χωρίς δουλικότητα και εξάρτηση, η 
πνευματική, η οποία θα του επιβάλλει μια διαρκή ανανέωση των γνώσεων, των 
συναισθημάτων και κατ επέκταση των συμφερόντων του, η πολιτιστική, που του 
επιτρέπει την πολιτιστική ένταξη στο κοινωνικό περιβάλλον που εργάζεται και την 
προσωπική παρέμβαση στην ανανέωση αυτού του πολιτιστικού περιβάλλοντος. 
Ο χαρακτήρας του εκπαιδευτικού συστήματος έχει καθοριστική σημασία για τον 
προσδιορισμό των περιθωρίων που έχουν τα στελέχη της εκπαίδευσης να ασκήσουν 
διοίκηση (Κατσαρός, 2008). 
Στη χώρα μας η διοικητική οργάνωση της εκπαίδευσης είναι ενταγμένη στο 
ευρύτερο πλαίσιο του οργανοδιοικητικού  συστήματος του ελληνικού κράτους.  
   
Οι  προσαρμογές του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος στο ευρωπαϊκό 
πλαίσιο, η έκθεση ΟΟΣΑ (2011)  και οι επαναπροσεγγίσεις στην εκπαιδευτική 
πολιτική 
 
Η δομή και η διοίκηση ,το εκπαιδευτικό προσωπικό και το περιεχόμενο της 
εκπαίδευσης,  αποτελούν μια λειτουργική ενότητα, που προσδιορίζουν και τα  
πολιτικά χαρακτηριστικά του στρατηγικού  εκπαιδευτικού σχεδιασμού της χώρας.  
Το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, σε ένα μεγάλο βαθμό, τα τελευταία είκοσι 
πέντε χρόνια, προχώρησε σε αρκετές σημαντικές αλλαγές και εκσυγχρονισμούς, 
κατά κύριο λόγο στηριζόμενες στις ευρωπαϊκές χρηματοδοτήσεις ( ΚΠΣ, ΕΠΕΑΕΚ, 
ΕΣΠΑ) συντηρώντας όμως παράλληλα τις παθογένειες του. 
Οι ανολοκλήρωτες εκπαιδευτικές πολιτικές,οι καθυστερήσεις και οι παλινδρομήσεις  
είναι χαρακτηριστικά  της ελληνικής εκπαιδευτικής πολιτικής. 
Τα εμπόδια που  δημιουργούν αυτό το πλαίσιο δυσλειτουργίας  είναι:  
 α) η γενικότερη κοινωνική στάση αντίστασης σε αλλαγές, β) το γραφειοκρατικό 
μοντέλο οργάνωσης της εκπαίδευσης , ο συγκεντρωτισμός στη λήψη αποφάσεων 
και η ιεραρχική δομή της εξουσίας, γ) οι  πρόχειρες ,αποσπασματικές, χωρίς 
ενδιάμεσους  και μακροχρόνιους στόχους  παρεμβάσεις ,δ)οι πολιτικές 
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διαπραγματεύσεων και συμβιβασμών με τους συνδικαλιστικούς φορείς,                                       
ε) η έλλειψη τόλμης και ο φόβος του πολιτικού κόστους από τις πολιτικές ηγεσίες 
στ)η κακή προετοιμασία και επιστημονική τεκμηρίωση των προτεινόμενων αλλαγών                                                 
ζ)η πολιτική συγκυρία και την αλλαγή των εκλογικών συσχετισμών η) η απουσία 
εθνικής συνεννόησης και στρατηγικής συμφωνίας για την εκπαίδευση και την 
παιδεία. 
Βασικές λειτουργίες της διοίκησης της εκπαίδευσης, όπως ο προγραμματισμός, ο 
συντονισμός, η  διεύθυνση ,ο έλεγχος, ο απολογισμός,  η αξιολόγηση, η 
επιμόρφωση, η στελέχωση αποτελούν πεδίο αντιπαράθεσης και τριβών μεταξύ της 
πολιτικής ηγεσίας και των φορέων της εκπαιδευτικής κοινότητας.                                                 
Είναι δε  χαρακτηριστικό ότι το νομικό πλαίσιο (κριτήρια) επιλογής στελεχών της 
εκπαίδευσης στη χώρα μας, δεν έχει εφαρμοσθεί ποτέ το ίδιο για δεύτερη  φορά τα 
τελευταία τριάντα χρόνια. 
Ιδιαίτερο ενδιαφέρον έχουν οι αναφορές της Έκθεσης  του ΟΟΣΑ  του 2011 για την 
κατάσταση που επικρατεί  και τις αναγκαίες μεταρρυθμίσεις που πρέπει να γίνουν 
στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα. 
 «Η Ελλάδα παραμένει ένα από τα πιο συγκεντρωτικά σχεδιασμένα εκπαιδευτικά 
συστήματα στην Ευρώπη, καθώς άλλες χώρες έχουν προχωρήσει δυναμικά στην 
αποκέντρωση των εκπαιδευτικών συστημάτων τους, την αύξηση της ευελιξίας και 
της ανταπόκρισης των σχολείων και των τριτοβάθμιων ιδρυμάτων …» 

Για τα στελέχη εκπαίδευσης γίνονται οι ακόλουθες αναφορές, στη βάση των 
νομοθετικών ρυθμίσεων του νόμου 3848/2010 «Αναβάθμιση του ρόλου του 
εκπαιδευτικού-καθιέρωση κανόνων αξιολόγησης και αξιοκρατίας στην εκπαίδευση 
και λοιπές διατάξεις».  
«Βάσει των τρεχουσών μεταρρυθμίσεων, οι εργασιακές συνθήκες των 
εκπαιδευτικών, των διευθυντών σχολείων, των σχολικών συμβούλων και άλλων 
μεταβάλλονται και νέοι νόμοι εφαρμόζονται. Μεταξύ των εν λόγω αλλαγών είναι 
όσες θεσπίστηκαν το Μάιο του 2010,(αναφέρεται στο ν.3848/10) με τις οποίες, 
μεταξύ άλλων: θεσπίστηκαν νέα αντικειμενικά κριτήρια  για την επιλογή των 
διευθυντών σχολείων, των σχολικών συμβούλων και άλλων διοικητικών θέσεων»   
Η Έκθεση κάνει αναφορά στην ενίσχυση της σχολικής ηγεσίας 
« Η έκθεση του ΟΟΣΑ, Βελτίωση της Σχολικής Ηγεσίας (ΟΟΣΑ, 2008α), υπογραμμίζει 
τον κρίσιμο ρόλο των διευθυντών των σχολείων που έχει πολύ θετική επίδραση στη 
σχολική μάθησης. Οι μεταρρυθμίσεις του Νέου Σχολείου, συμπεριλαμβανομένης της 
προσφάτως ανακοινωθείσας αναδιάρθρωσης της σχολικής διοίκησης (αναφέρεται 
στον ν.3848/10), αποσκοπούν στη βελτίωση του ρόλου των διευθυντών σχολείων με 
τρόπους που συνάδουν με την έκθεση του ΟΟΣΑ (2008α).».  
Τα βασικά πορίσματα περιλαμβάνουν τις ακόλουθες αναφορές: 
« Η μελέτη αναγνωρίζει τέσσερις βασικούς τομείς ευθύνης ως βασικούς για 
την σχολική ηγεσία, προκειμένου να βελτιώσει τα αποτελέσματα των μαθητών. 
-Υποστήριξη, αξιολόγηση και ανάπτυξη της ποιότητας των εκπαιδευτικών…                                 
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- Στοχοθέτηση, αξιολόγηση και λογοδοσία σχολικών μονάδων και προγραμμάτων… 
- Στρατηγική διαχείριση οικονομικών και ανθρωπίνου δυναμικού…  
- Συνεργασία με άλλα σχολεία… (ΟΟΣΑ, 2008α, σ. 10)». 
Η Έκθεση αναφέρεται στην ανάγκη επιμόρφωσης των στελεχών, ώστε να μπορούν 
να  ανταποκριθούν στις αυξημένες ευθύνες τους.  
«Ο ρόλος των σχολικών ηγετών πρέπει να ενισχύεται με τη νομιμότητα και την 
αρμοδιότητα που θα τους επιτρέψει να ηγηθούν των σχολείων τους…Ωστόσο, η 
νομιμότητα, καθώς και η αρμοδιότητα, πηγάζει επίσης και από την αναγνωρισμένη 
ικανότητα. Επομένως, για λόγους νομιμότητας και αρμοδιότητας, αλλά και για 
λόγους αποδοτικότητας και αποτελεσματικότητας, η επιμόρφωση των στελεχών 
σχολικής διοίκησης θα πρέπει να προετοιμαστεί γρήγορα…Το πρόγραμμα 
επιμόρφωσης των σχολικών ηγετών πρέπει να προωθεί τον πρωταγωνιστικό τους 
ρόλο στην εκπαιδευτική μεταρρύθμιση…  
Ωστόσο, πρέπει να εστιάζουν στην απόκτηση πρακτικών διευθυντικών δεξιοτήτων, 
όσον αφορά την παιδαγωγική διοίκηση και τη διαχείριση πόρων και ανθρωπίνου 
δυναμικού. Στο επίκεντρο του επιμορφωτικού προγράμματος πρέπει να βρίσκονται 
μέθοδοι διαχείρισης προβλημάτων της ποικιλομορφίας των μαθητών και του πολύ-
εθνοτικού σχολείου, επιλογής των καλύτερων εκπαιδευτικών, για να αντλείται η 
καλύτερη δυνατή επίδοση από το προσωπικό (μέσω αξιολόγησης, επιμόρφωσης, 
παροχής κινήτρων και στρατηγικών βελτίωσης) και για την αποτελεσματικότερη 
διαχείριση πόρων.». 
Γίνεται επίσης ιδιαίτερη αναφορά στους Σχολικούς Συμβούλους 
«Νέος ρόλος πρέπει να ανατεθεί στους σχολικούς συμβούλους, για να 
υποστηρίξουν τους σχολικούς ηγέτες. Οι σχολικοί σύμβουλοι πρέπει να γίνουν 
μέρος ενός υποστηρικτικού δικτύου, το οποίο θα μπορούσε επίσης να ενσωματώνει 
πανεπιστημιακά τμήματα επιστημονικής ή παιδαγωγικής εκπαίδευσης. 
Οι σχολικοί ηγέτες μπορούν να αναζητήσουν βοήθεια στην επίλυση προβλημάτων 
από ένα τέτοιο δίκτυο. Το εν λόγω δίκτυο θα μπορούσε επίσης να ασχολείται με τη 
δημιουργία σχολικών προγραμμάτων επιμόρφωσης εκπαιδευτικών. Οι σχολικοί 
σύμβουλοι πρέπει να προσλαμβάνονται  (επιλέγονται) με βάση την ικανότατα τους 
να διαχειριστούν την εν λόγω εργασία και όχι βάσει άλλων κριτηρίων». 
Η εκπαιδευτική πολιτική του «Νέου Σχολείου», που αφορούσε την Τριτοβάθμια 
εκπαίδευση, την οργανωτική συγκρότηση της Διοίκησης (αποκέντρωση, 
καθετοποίηση, αντιστοίχιση),τον τρόπο διορισμού των εκπαιδευτικών και τον τρόπο 
επιλογής των στελεχών, την επιμόρφωση και την επαγγελματική τους εξέλιξη,  την 
προσαρμογή του περιεχομένου(νέα Προγράμματα Σπουδών) και τη μεθοδολογία 
διδασκαλίας, την αυτοαξιολόγηση της σχολικής μονάδας και αξιολόγηση των 
εκπαιδευτικών, στηρίχθηκε, τόσο στο πλαίσιο της Ευρωπαϊκής Εκπαιδευτικής 
Πολιτικής,  όσο και στις ανάγκες της ελληνικής εκπαίδευσης, που είχαν αποτυπωθεί 
από επιστημονικές μελέτες και έρευνες και από προηγούμενες προσπάθειες 
εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων. 
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Οι πρόσφατες ρυθμίσεις των νόμων 4327/2015 «Επείγοντα μέτρα για την 
Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση» και 4351/2015 «Βοσκήσιμες γαίες 
και άλλες διατάξεις»,ανατρέπουν την πολιτική του «Νέου Σχολείου» και 
επαναπροσδιορίζουν και τα θέματα της διαχείρισης ,επιλογής και καθηκόντων, των 
στελεχών εκπαίδευσης. Οι εφαρμογές της επιλογής του Διευθυντών Σχολικών 
Μονάδων και Διευθυντών Εκπαίδευσης  είναι προβληματικές αφού:  
α)δεν διέπονται  από τις βασικές αρχές της Διοίκησης, που απαιτεί υποκειμενική και 
αντικειμενική  αμεροληψία επιλογής, 
β)υποβαθμίζει τα επιστημονικά προσόντα και την εμπειρία στην άσκηση θέσης 
ευθύνης,  
γ)συνδικαλιστικοποιεί τη διοίκηση και θέτει προβλήματα συναλλαγής  και 
ανταποδοτικότητας, 
δ)διαμορφώνει εκλεκτορικό σώμα με μεταβλητή σύνθεση και χωρίς ενιαία κριτήρια 
κρίσης. 
Είναι σε εκκρεμότητα επίσης η ρύθμιση, ψήφιση του νέου τρόπου επιλογής και του 
προσδιορισμού του καθηκοντολογίου των Σχολικών Συμβούλων. 
Με τη ψήφιση του νόμου 4336/2015 «Κύρωση του Σχεδίου Σύμβασης Οικονομικής 
Ενίσχυσης  από τον Ευρωπαϊκό Μηχανισμό Σταθερότητας και ρυθμίσεις για την 
υλοποίηση της Συμφωνίας Χρηματοδότησης» ,δηλαδή του Μνημονίου 3, στα 
σχετικά άρθρα που αφορούν την εκπαίδευση, προβλέπονται διαφορετικές 
προσεγγίσεις από τις μέχρι τα σήμερα εφαρμοζόμενες πολιτικές του Υπουργείου 
Παιδείας και οι οποίες σύντομα θα αξιολογηθούν. 
Χαρακτηριστικά παραδείγματα των δεσμεύσεων της Ελληνικής Πολιτείας: 
«Οι αρχές, σε συνεργασία με τον ΟΟΣΑ και ανεξάρτητους εμπειρογνώμονες, θα 
επικαιροποιήσουν , έως τον Απρίλιο του 2016, την αξιολόγηση του ελληνικού 
εκπαιδευτικού συστήματος που εκπόνησε ο ΟΟΣΑ το 2011»… 
 «Μεταξύ άλλων, η επανεξέταση θα αξιολογήσει την υλοποίηση της μεταρρύθμισης 
του«Νέου Σχολείου», το περιθώριο περαιτέρω εξορθολογισμού (των τάξεων, 
σχολείων και πανεπιστημίων), τη λειτουργία και διακυβέρνηση των ιδρυμάτων 
τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, την αποδοτικότητα και αυτονομία των δημόσιων 
εκπαιδευτικών μονάδων και την αξιολόγηση και διαφάνεια σε όλα τα επίπεδα»... 
 «Η επανεξέταση θα προτείνει συστάσεις σύμφωνα με τις βέλτιστες πρακτικές των 
χωρών του ΟΟΣΑ»… 
 «Με βάση τις συστάσεις της επανεξέτασης, οι αρχές θα εκπονήσουν 
επικαιροποιημένο εκπαιδευτικό σχέδιο δράσης και θα υποβάλουν προτάσεις για 
δράσεις το αργότερο έως τον Μάιο του 2016, οι οποίες θα εγκριθούν έως τον Ιούλιο 
του 2016, και εφόσον είναι δυνατόν, τα μέτρα θα πρέπει να τεθούν σε ισχύ πριν 
από το ακαδημαϊκό έτος 2016-2017»… 
 «Ειδικότερα, οι αρχές δεσμεύονται να ευθυγραμμίσουν τον αριθμό διδακτικών 
ωρών ανά μέλος του προσωπικού, καθώς και την αναλογία μαθητών ανά τάξη και 
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ανά εκπαιδευτικό, με τις βέλτιστες πρακτικές των χωρών του ΟΟΣΑ, το αργότερο 
έως τον Ιούνιο του 2018. 
Η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών και των σχολικών μονάδων θα συνάδει με το 
γενικό σύστημα αξιολόγησης της δημόσιας διοίκησης. Οι αρχές θα διασφαλίσουν τη  
δίκαιη μεταχείριση όλων των φορέων παροχής εκπαίδευσης,συμπεριλαμβανομένων  
των ιδιωτικών ιδρυμάτων, καθορίζοντας ελάχιστα πρότυπα». 
 
Συμπεράσματα 
 
Είναι εμφανές πως η Ελληνική πολιτεία δεν μπορεί να αγνοήσει τις διεθνείς και 
ευρωπαϊκές εξελίξεις στα εκπαιδευτικά συστήματα και τους συντελεστές τους.   
Η παραμονή της χώρα μας στην ΕΕ αντικειμενικά την δεσμεύει στην εφαρμογή των 
ευρωπαϊκών εκπαιδευτικών πολιτικών ,παρότι ισχύει η αρχή της επικουρικότητας, 
στο βαθμό που επιθυμεί να μην μείνει πίσω από τις ευρωπαϊκές και διεθνείς 
εξελίξεις. Το τρίπτυχο Εκπαίδευση-Εργασία-Ασφάλιση, που οδηγεί στην Ανάπτυξη 
και αποτελεί στοιχείο διεξόδου από την κρίση, απαιτεί συνολικές πολιτικές 
στρατηγικού χαρακτήρα, που συνδέονται με το μέλλον της νέας γενιάς και των 
πολιτών της χώρας μας. 
Σε περιόδους  κρίσεων  είναι εύκολη  η πολιτική της ισοπέδωσης, η οποία δεν 
αξιολογεί με τεκμηριωμένο τρόπο την προηγούμενη κοινωνική, οικονομική, 
εκπαιδευτική εξέλιξη και πορεία. Αυτή η πολιτική  της ισοπέδωσης υποβαθμίζει 
οποιαδήποτε πρόοδο υπάρχει στην εκπαίδευση, δημιουργώντας αισθήματα 
ανασφάλειας, υπερτονίζοντας τις υπαρκτές αντιφάσεις και αδυναμίες, αυξάνοντας 
το βαθμό άρνησης των αναγκαίων  αλλαγών και μεταρρυθμίσεων.                                
Απέναντι στο σημερινό συγκεντρωτικό εκπαιδευτικό σύστημα ,στη συσσώρευση 
στα όργανα κεντρικής διοίκησης υποθέσεων, στην κυριαρχία της γραφειοκρατίας 
και της αναποτελεσματικότητας, στην παρέμβαση των διαμεσολαβητών 
παραγόντων και των συντεχνιών ,στη βραδυπορία αλλαγών στο περιεχόμενο και τη 
μεθοδολογία διδασκαλίας ,στην υποβάθμιση του ρόλου των στελεχών εκπαίδευσης 
θα πρέπει να αντιτάξουμε γενναίες μεταρρυθμίσεις. Μεταρρυθμίσεις που θα 
προωθούν  την αποκέντρωση στη λήψη αποφάσεων ,την καθετοποίηση  και 
αντιστοίχιση  των υπηρεσιών και των δομών, την αύξηση της αποτελεσματικότητας 
και τη σύνδεση της δομής της διοίκησης με το περιεχόμενο της εκπαίδευσης, την 
ισχυροποίηση του ρόλου των σχολικών μονάδων, την στήριξη και επαγγελματική 
ανάπτυξη των εκπαιδευτικών.  
Χρειαζόμαστε λοιπόν μια εκπαιδευτική πολιτική που να είναι επιστημονικά 
τεκμηριωμένη, να έχει διάρκεια, συνέχεια, να ελέγχεται, να αξιολογείται,  να 
επανασχεδιάζεται διορθωτικά  με βάση τα νέα δεδομένα  και να συνδέεται με τις 
κοινωνικές και παραγωγικές ανάγκες της ελληνικής κοινωνίας.  
Ειδάλλως ο σύγχρονος Σίσυφος της εκπαίδευσης είναι εδώ.   
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Όλα τα ουσιαστικά επιχειρήματα για την αποκρατικοποίηση του εκπαιδευτικού 
συστήματος ανάγονται στον Milton Friedman, ο οποίος το 1962 στο βιβλίο του 
“Καπιταλισμός και Ελευθερία” άσκησε ριζοσπαστική κριτική στο ρόλο του κράτους 
στο εκπαιδευτικό σύστημα. Οι προτάσεις του Friedman, δηλαδή ο περιορισμός της 
κρατικής χρηματοδότησης μόνο στη βασική παιδεία για τον πολίτη, η επένδυση στα 
άτομα κι όχι στους θεσμούς, η ελεύθερη επιλογή και ο ανταγωνισμός μεταξύ των 
σχολείων, κυριαρχούν στη σημερινή συζήτηση.  
Η νεοφιλελεύθερη θεωρία της παιδείας υπολογίζει μόνο το ατομικό όφελος. Επειδή 
ακριβώς στο χώρο της παιδείας ατομικός υπολογισμός και κοινωνικό αίτημα 
διακρίνονται μεταξύ τους και αποκλίνουν, οι αποφάσεις δεν μπορεί να αφεθούν 
στους μηχανισμούς της αγοράς, αλλά απαιτούν δημοκρατικά νομιμοποιημένη 
δημόσια ρύθμιση.   
 
1. Εισαγωγή 
 
Η παιδαγωγική κριτική του σχολείου συμπληρώνεται και ενισχύεται τις τελευταίες 
δεκαετίες από την οικονομική κριτική. Μεταξύ της παιδαγωγικής και της 
οικονομικής επιστήμης υπάρχει από τον 18ο αιώνα αυστηρός διαχωρισμός. Το 
σχολείο νομιμοποιείται αλλά και γίνεται αντικείμενο κριτικής στη βάση της 
παιδαγωγικής, ενώ η οικονομική επιστήμη περιγράφει τους νόμους της αγοράς, οι 
οποίοι δεν εφαρμόζονται στο σχολείο (Bellmann 2001). 
Η οικονομία της εκπαίδευσης αποτελεί σχετικά νέο επιστημονικό κλάδο, παρ’  όλο 
που το κόστος της εκπαίδευσης ήταν ιδιαίτερα σημαντικό και παρότι η οικονομική 
επιστήμη εδώ και χρόνια επισημαίνει τη σημασία της εκπαίδευσης για την 
οικονομική ζωή. Η σχετική έρευνα γνώρισε αξιόλογη ανάπτυξη μόλις την δεκαετία 
του ’50 (Weiss 1995, Weiss 2012). Και ενώ στην οικονομική επιστήμη βρήκε μια 
αξιόλογη βάση, στο χώρο της παιδαγωγικής εξ αιτίας της ιδεαλιστικής παράδοσης 
αυτής της επιστήμης, η απήχηση ήταν σχεδόν ανύπαρκτη. Η αντιμετώπιση της 
οικονομίας ήταν τέτοια, ως εάν η οικονομία να περιόριζε το μεγάλο έργο της 
αγωγής. Ακριβώς όμως το μέγεθος του έργου της αγωγής είναι αυτό που την κάνει 
θέμα της οικονομικής επιστήμης.  
Η κριτική του σχολείου από τη σκοπιά της οικονομικής επιστήμης εμφανίζεται με 
τρόπο αξιοπρόσεκτο μόλις το 1962 με τον Milton Friedman και αρχικά δεν βρίσκει 
απήχηση έξω από το χώρο της οικονομίας. Τις δεκαετίες του ’60 και του ’70 η 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

129 
 

κριτική στο σχολείο είχε πολιτικές αφετηρίες και αναφερόταν στους σκοπούς της 
εκπαίδευσης, η οποία θα έπρεπε να παρέχει ίσες ευκαιρίες και να κατανέμεται 
δικαιότερα. Η αποτελεσματικότητα σχετίζεται έτσι μ’  αυτούς τους σκοπούς και δεν 
έχει οικονομική διάσταση. Το ζήτημα της αποδοτικότητας, δηλαδή η βελτίωση της 
σχέσης μεταξύ δαπάνης και οφέλους και η αποτελεσματική χρήση των διαθέσιμων 
πόρων, δεν τίθεται.  
Από τις αρχές της δεκαετίας του ’80 τίθεται στις Η.Π.Α. το ζήτημα της έλλειψης 
αποδοτικότητας του σχολείου  (Hanushek 1981). Οι σχετικές έρευνες διεξάγονται 
ανεξάρτητα από την παραδοσιακή παιδαγωγική έρευνα, αφού για την τελευταία η 
αποδοτικότητα δεν αποτελεί αντικείμενο μελέτης.  
 
2. Η οικονομική κριτική του εκπαιδευτικού συστήματος 
 
Με αφετηρία αμερικάνικα πρότυπα (Chubb /Moe 1990) η οικονομική κριτική 
απαιτεί μια θεμελιακή αλλαγή, ενόσω προκρίνει την αποκρατικοποίηση του 
εκπαιδευτικού συστήματος και την παροχή παιδείας μέσω της αγοράς. Μ’ αυτόν 
τον τρόπο, υποστηρίζεται, το σχολείο θα λειτουργήσει επιτέλους αποδοτικά 
(Hanushek 1994).  Η ελεύθερη επιλογή φαίνεται να υπόσχεται μεγαλύτερη 
αποδοτικότητα, αφού λειτουργεί ο ανταγωνισμός και τα σχολεία ανταγωνίζονται 
για την απόκτηση των περιορισμένων οικονομικών πόρων (Levin 1991). O ΟΟΣΑ 
(1994) υποστηρίζει  ότι πρέπει να υπάρχει δυνατότητα επιλογής σχολείου, ενώ 
αντίθετα η παιδαγωγική επιχειρηματολογία διατυπώνει επιφυλάξεις έναντι του 
μοντέλου της αγοράς (Weiss 1993, Timmermann 1995).  
Η απήχηση που βρίσκουν τα οικονομικά επιχειρήματα και οι εκφραστές του 
μοντέλου της αγοράς συνδέεται με την ελκυστικότητα της ελεύθερης επιλογής 
αφενός και την αποτελεσματική αξιοποίηση των οικονομικών πόρων αφετέρου.  Και 
τα δύο θέματα ήταν νέα για τα εκπαιδευτικά συστήματα της ηπειρωτικής Ευρώπης. 
Η κρατικοποίηση των σχολείων γενικής παιδείας ελαχιστοποίησε και εξαφάνισε την 
ελευθερία επιλογής του καταναλωτή. Το κράτος παρέχει τα μέσα και εγγυάται τη 
λειτουργία των σχολείων, επιδιώκοντας να εξασφαλιστεί μια κατά το δυνατόν ίδια 
προσφορά για όλους, χωρίς να γίνεται σύγκριση μεταξύ των σχολείων. Πολύ 
περισσότερο διασφαλίστηκε ένας ενιαίος κρατικά καθορισμένος τύπος προσφοράς, 
ο οποίος θα διατίθετο υποχρεωτικά σε όλα τα παιδιά. 
Η οικονομική κριτική του σχολείου, καθώς συσχετίζει το κόστος με το όφελος και 
θέτει το ζήτημα της αποτελεσματικής αξιοποίησης των διαθέσιμων πόρων έχει 
σημαντικά επακόλουθα. Οι δημόσιες δαπάνες για εκπαιδευτικό σύστημα είναι 
αδιαμφισβήτητα υψηλές, ενώ η ποιότητα δεν μπορεί να συναχθεί απλά από τους 
βαθμούς ή την επίδοση των μαθητών. Το όφελος ορίζεται μέσω των δικαιωμάτων, 
δηλαδή των τίτλων που παρέχονται και οι οποίοι οδηγούν σε αντίστοιχη 
επαγγελματική σταδιοδρομία. Εντούτοις, η ποιότητα είναι επίσης ζήτημα κόστους 
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και οφέλους και δεν είναι δυνατόν να δαπανάται χρόνος και να ξοδεύονται χρήματα 
χωρίς να εξετάζεται η πραγματική αποδοτικότητα του συστήματος.  
Η ίδια η δομή του προβλήματος θέτει όρια στην οικονομική κριτική, αφού η 
αποδοτικότητα των σχολείων θα πρέπει να μετρηθεί με βάση ορατά, άμεσα 
παρατηρήσιμα στάνταρντς, τα οποία όμως ελάχιστα περιγράφουν ή αποτυπώνουν 
μακροπρόθεσμα αποτελέσματα. Η αποτελεσματικότητα είναι ένα πολυδιάστατο 
μέγεθος. Η μέτρηση της αποδοτικότητας του σχολείου θα σήμαινε για το σχολείο 
μια τεράστια επιβάρυνση. Από την άλλη οι υψηλές προσδοκίες της κοινωνίας 
καθιστούν αναπόφευκτο τον έλεγχο της αποδοτικότητας του εκπαιδευτικού 
συστήματος. 
Το κύρος και η άνευ όρων αποδοχή του κρατικού σχολικού συστήματος έχουν 
υποστεί σημαντικό πλήγμα και η όποια μεταρρύθμιση δεν μπορεί πια να 
θεμελιώνεται μόνο με παιδαγωγικά επιχειρήματα. Τόσο η κοινωνία ως σύνολο όσο 
και τα άτομα ενδιαφέρονται να γνωρίζουν ποια έκταση και ποια αποτελέσματα έχει 
η εκπαίδευση. Θα πρέπει λοιπόν να εκτιμηθεί ποιο είναι το κόστος και ποιο το 
όφελος της εκπαίδευσης. Σ’ αυτό το ζήτημα υπάρχουν διαφορετικές προσεγγίσεις. 
Εάν μετρηθεί το όφελος που προκύπτει για το άτομο (αύξηση μισθού), προκύπτουν 
τελείως διαφορετικά αποτελέσματα απ’  ότι αν μετρηθεί το όφελος που προκύπτει 
για την κοινωνία (οικονομική ανάπτυξη, κοινωνική σταθερότητα, δημοκρατία).  
Καθώς λοιπόν η οικονομική κριτική του σχολείου αποκτά βαρύνουσα σημασία 
αξίζει τον κόπο να ανατρέξει κανείς στις απαρχές της, δηλαδή στον Milton 
Friedman. Τα  επιχειρήματα και οι προτάσεις του για την αποκρατικοποίηση του 
εκπαιδευτικού συστήματος, όπως διατυπώθηκαν το 1962, αποκτούν, από τη 
δεκαετία του 70 και έπειτα, ολοένα και μεγαλύτερη βαρύτητα στις αντιπαραθέσεις 
για τη εκπαιδευτική πολιτική και προσδιορίζουν τη σημερινή συζήτηση. 
 
3. Αγορά παιδείας και ανταγωνισμός 
 
Η σημερινή συζήτηση ανάγεται σε αμερικάνικες συζητήσεις, στις οποίες η 
θεσμοθέτηση αγοράς παιδείας προπαγανδίστηκε ως λύση για την υπέρβαση της 
κρίσης του σχολείου. Η ιδέα προέρχεται από τη νεοφιλελεύθερη οικονομική 
θεωρία. Ο Milton Friedman στο έκτο κεφάλαιο του βιβλίου του “Καπιταλισμός και 
Ελευθερία”, που εκδόθηκε για πρώτη φορά το 1962, άσκησε ριζοσπαστική κριτική 
στο ρόλο του κράτους στο εκπαιδευτικό σύστημα (Friedman 2012 σ. 132-161). Ο 
Friedman αρχίζει την ανάλυσή του με τη διαπίστωση ότι το εκπαιδευτικό σύστημα 
χρηματοδοτείται και διοικείται σχεδόν αποκλειστικά από το κράτος ή μη 
κερδοσκοπικά ιδρύματα. Η κρατική υπευθυνότητα ταυτίζεται με την κρατική 
διοίκηση και έτσι με την αναποτελεσματικότητα. «Η τυπική εκπαίδευση σήμερα 
πληρώνεται και διοικείται σχεδόν αποκλειστικά από κυβερνητικά σώματα και μη 
κερδοσκοπικά ιδρύματα. Η κατάσταση αυτή αναπτύχθηκε βαθμηδόν και θεωρείται 
πλέον τόσο πολύ δεδομένη ώστε ελάχιστη προσοχή δίνεται πια ρητά στους λόγους 
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για την ειδική μεταχείριση της σχολικής αγωγής ακόμα και σε χώρες των οποίων η 
οργάνωση και η φιλοσοφία προτάσσουν την ιδέα της ελεύθερης επιχείρησης. Το 
αποτέλεσμα είναι μια τυφλή επέκταση του πεδίου της κυβερνητικής ευθύνης» (ό.π., 
σ. 132) 
Θέτοντας το θεμελιώδες ζήτημα για το ρόλο του κράτους στο εκπαιδευτικό 
σύστημα,  Friedman δεν αμφισβητεί τη βασική αρχή της κρατικής παρέμβασης, 
αλλά την μορφή οργάνωσης: «Είναι αδύνατη μια σταθερή και δημοκρατική 
κοινωνία χωρίς έναν ελάχιστο βαθμό αλφαβητισμού και γνώσης από μέρους των 
περισσότερων πολιτών και χωρίς την ευρεία αποδοχή κάποιων κοινών αξιών» (ό.π., 
σ. 133). Η βασική παιδεία και οι γνώσεις της πλειοψηφίας των πολιτών, καθώς και 
ορισμένες κοινά αποδεκτές καθολικές αξίες που είναι απαραίτητες για την ύπαρξη 
και τη σταθερότητα της δημοκρατικής κοινωνίας, θα μπορούσαν να παρασχεθούν 
από την οικογένεια. Η παροχή τους από το κράτος νομιμοποιείται με το επιχείρημα 
ότι πρόκειται για την μοναδική δυνατότητα, καθώς «αυτό είναι το μόνο εφικτό μέσο 
επιβολής του απαιτούμενου ελάχιστου» (ό.π., σ. 135).  
Έτσι όμως το κράτος νομιμοποιείται να παρεμβαίνει μόνο στην υποχρεωτική 
σχολική παιδεία και όχι στην επαγγελματική εκπαίδευση ή να επιχορηγεί τα 
πανεπιστήμια (ό.π., σ. 136). Ωστόσο, ακόμα κι αν αναγνωρίζεται η κρατική 
δραστηριοποίηση στην περιοχή της βασικής δημόσιας παιδείας, δεν δικαιολογείται 
ο τρόπος χρηματοδότησης. Η κρατική χρηματοδότηση δεν θα έπρεπε να 
κατευθύνεται στην πλευρά της προσφοράς, αλλά στην πλευρά της ζήτησης. Αυτό 
γίνεται ενόσω το κράτος εκδίδει και χορηγεί στους γονείς εκπαιδευτικά 
«κουπόνια», τα οποία χρηματοδοτούνται από τη φορολογία. Η πρόταση του 
Friedman έγινε αποδεκτή στη δημοσιότητα και αποτελεί έκτοτε σημείο αναφοράς 
της σχετικής συζήτησης. Ο Friedman το διατύπωσε ως εξής: «Οι κυβερνήσεις θα 
μπορούσαν να απαιτούν ένα ελάχιστο επίπεδο σχολικής αγωγής που θα το 
χρηματοδοτούσαν δίνοντας στους γονείς κουπόνια εξαργυρώσιμα για ένα 
καθορισμένο μέγιστο ποσό ανά παιδί το χρόνο, αν το ποσό αυτό ξοδευόταν σε 
«εγκεκριμένες» εκπαιδευτικές υπηρεσίες. Οι γονείς τότε θα ήταν ελεύθεροι να 
ξοδέψουν αυτό το ποσό, και όποιο άλλο πρόσθετο ποσό θα μπορούσαν να 
διαθέσουν, για την αγορά εκπαιδευτικών υπηρεσιών από ένα «εγκεκριμένο» 
ίδρυμα της επιλογής τους. Οι εκπαιδευτικές υπηρεσίες θα μπορούσαν τότε να 
παρέχονται από ιδιωτικές εταιρίες που θα λειτουργούσαν με γνώμονα το κέρδος ή 
και από μη κερδοσκοπικά ιδρύματα» (ό.π., σ. 137). 
Ο Friedman υποστηρίζει ότι ο ρόλος του κράτους «θα περιοριζόταν στο να 
διασφαλίσει ότι τα σχολεία θα πληρούσαν ορισμένα ελάχιστα κριτήρια, όπως τη 
συμπερίληψη ενός ελάχιστου κοινού περιεχομένου στα προγράμματά τους» (ό.π., σ. 
137). Το σύστημα των «κουπονιών» απελευθερώνει τον ανταγωνισμό μεταξύ 
ιδιωτικών και δημόσιων παρόχων. Οι γονείς μπορούν να επιλέξουν τα καλύτερα 
σχολεία για τα παιδιά τους, ενώ η δημόσια χρηματοδότηση με «κουπόνια» μπορεί 
να συμπληρωθεί και με δικό τους ιδιωτικό κεφάλαιο. «Η οικογένεια ίσως είναι 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

132 
 

πρόθυμη να δαπανήσει κάτι επιπλέον των όσων πληρώνει ήδη σε φόρους για να 
έχει το παιδί της καλύτερη σχολική αγωγή» (ό.π., σ. 141).  
Το επιχείρημα ότι θα μπορούσε τοπικά να προκύψει ένα «τεχνικό μονοπώλιο» και 
να ακυρώσει τον ανταγωνισμό, είναι μεν έγκυρο και σημαντικό, αποδυναμώνεται 
όμως, θεωρεί ο Friedman, με τις δυνατότητες των σύγχρονων μέσων μεταφοράς και 
τη συγκέντρωση του πληθυσμού στις πόλεις (ό.π., σ. 142). Μόνο σε περιοχές που 
δεν αναδύεται καμιά προσφορά είναι νομιμοποιημένα τα κρατικά οργανωμένα 
σχολεία. «Αν οι σημερινές δημόσιες δαπάνες για τη σχολική αγωγή μπορούσαν να 
διατεθούν στους γονείς ανεξάρτητα από το που στέλνουν τα παιδιά τους, θα 
εμφανίζονταν πολλά διαφορετικά σχολεία για να καλύψουν τη ζήτηση. Οι γονείς θα 
μπορούσαν να εκφράσουν τις απόψεις τους για τα σχολεία άμεσα και σε πολύ 
μεγαλύτερο βαθμό απ’ ότι τώρα, παίρνοντας τα παιδιά τους από το ένα σχολείο και 
στέλνοντάς τα σε ένα άλλο» (ό.π., σ. 139).  
Η πλέον ενδεδειγμένη ρύθμιση θα ήταν «ένας συνδυασμός δημόσιων και ιδιωτικών 
σχολείων», γράφει ο Friedman: «Οι γονείς που επιλέγουν να στείλουν τα παιδιά 
τους σε ιδιωτικά σχολεία θα λάμβαναν ένα ποσό ίσο με το εκτιμώμενο κόστος της 
εκπαίδευσης ενός παιδιού σε δημόσιο σχολείο, υπό τον όρο ότι τουλάχιστον αυτό το 
ποσό θα δαπανάται για εκπαίδευση σε κάποιο εγκεκριμένο σχολείο» (ό.π., σ. 142). 
Η ρύθμιση αυτή θα επέτρεπε την ανάπτυξη του ανταγωνισμού και θα οδηγούσε στη 
βελτίωση της ποιότητας όλων των σχολείων. Οι γονείς θα είχαν τη δυνατότητα 
επιλογής μεταξύ διαφορετικών σχολείων, τα οποία ανταγωνίζονται μεταξύ τους. Η 
ελευθερία επιλογής θα έφερνε εκτεταμένες αλλαγές στο υφιστάμενο σύστημα. Ο 
Friedman προβαίνει στην ακόλουθη πρόγνωση: «Η ένεση ανταγωνισμού θα 
συνέβαλε σημαντικά στην προαγωγή μιας υγιούς ποικιλίας σχολείων. Θα συνέβαλε 
επίσης σημαντικά στην εισαγωγή της ευελιξίας στα εκπαιδευτικά συστήματα» (ό.π., 
σ. 143).  
Το επιχείρημα με το οποίο υποστηρίχτηκε η οικοδόμηση και η επέκταση του 
εκπαιδευτικού συστήματος, ότι δηλαδή η αύξηση των διαθέσιμων πόρων θα 
οδηγούσε σε βελτίωση της παιδείας, ανασκευάζεται. Κατά τον Friedman, 
περισσότερα χρήματα θα ενίσχυαν μόνο τα κακά χαρακτηριστικά του συστήματος 
και δεν θα παρείχαν κανένα κίνητρο ν’ αλλάξει το σύστημα. «Ένας βασικός λόγος γι’ 
αυτό το είδος χρήσης του δημόσιου χρήματος είναι το σημερινό σύστημα που 
συνδυάζει τη διοίκηση των σχολείων με τη χρηματοδότησή τους» λέει ο  Friedman 
(ό.π., σ. 144).  
Περισσότερα μέσα δεν οδηγούν σε βελτιώσεις, υποστηρίζει ο Friedman. Παρότι η 
αύξηση των δαπανών στην περιοχή της εκπαίδευσης ήταν από τα μέσα του 20ου αι. 
αναλογικά πολύ μεγαλύτερη, ένα καλύτερο, ήτοι πιο αποδοτικό σύστημα δεν 
προέκυψε. Αυτό περιγράφεται από τον Friedman ως εξής: «Το ποσό των χρημάτων 
που δαπανώνται για τη σχολική αγωγή έχει αυξηθεί σε ασυνήθιστα μεγάλο 
ποσοστό, πολύ περισσότερο απ’ ό,τι το συνολικό μας εισόδημα. Οι μισθοί των 
δασκάλων έχουν αυξηθεί πολύ περισσότερο απ’ ότι οι αμοιβές σε συγκρίσιμα 
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επαγγέλματα. Το πρόβλημα δεν είναι πρωτίστως ότι ξοδεύουμε υπερβολικά λίγα – 
αν και αυτό μπορεί να ισχύει –αλλά ότι παίρνουμε υπερβολικά λίγα για κάθε 
δολάριο που ξοδεύουμε» (ό.π., σ. 143) 
Μεταρρυθμιστικές επιδιώξεις και αιτήματα για υψηλότερες δαπάνες, θεωρούνται 
από  τον Friedman ως σπατάλη πόρων και ως πολυτέλεια, που θα έπρεπε να 
χρηματοδοτηθεί ιδιωτικά. Όμως το υφιστάμενο σύστημα παρεμποδίζει το ίδιο 
αυτήν την διέξοδο. Η κρατική διοίκηση δεν επιτρέπει στους γονείς να εκφράσουν τις 
προτιμήσεις τους και οι γονείς εξαναγκάζονται λόγω της κρατικής προσφοράς να 
υποστείλουν τις ιδιωτικές τους επιδιώξεις. «Ο γονιός που θα προτιμούσε να δει τα 
χρήματά του να χρησιμοποιούνται για καλύτερους δασκάλους και καλύτερα βιβλία 
αντί για προπονητές και διαδρόμους δεν έχει άλλο τρόπο να εκφράσει αυτήν την 
προτίμηση εκτός από το να πείσει την πλειοψηφία να αλλάξει το μείγμα για όλους. 
Πρόκειται για μια ειδική περίπτωση της γενικής αρχής ότι μια αγορά επιτρέπει στον 
καθένα να ικανοποιεί τις προτιμήσεις του, – πραγματική αναλογική 
αντιπροσώπευση - ενώ η πολιτική διαδικασία επιβάλλει ομοιομορφία» (ό.π., σ. 144) 
Ενόσω η «πολιτική διαδικασία» διαμόρφωσης της θέλησης «επιβάλλει την 
ομοιομορφία», όπως ισχυρίζεται ο Friedman, η αγορά, η οποία «επιτρέπει στον 
καθένα να ικανοποιεί τις προτιμήσεις του» εμφανίζεται ως εναλλακτική λύση. Θα 
πρέπει λοιπόν να επιτραπεί και να προαχθεί ο ανταγωνισμός, να ενισχυθεί και  να 
απελευθερωθεί η δύναμη των πελατών, που αποφασίζουν σύμφωνα με τις ανάγκες 
τους τι χρειάζονται, δηλαδή ποια παιδεία επιθυμούν για τα παιδιά τους. Αυτή η 
ρύθμιση έχει μόνο πλεονεκτήματα για κάθε πλευρά, αφού θα οδηγούσε σε μείωση 
της δημόσιας δαπάνης και συγχρόνως σε αύξηση των συνολικών δαπανών για τη 
σχολική αγωγή, ενόσω θα επέτρεπε στους γονείς να δαπανήσουν άμεσα 
περισσότερα χρήματα, προκειμένου να ικανοποιήσουν τις προτιμήσεις τους. «Δεν 
θα τους έκανε να απογοητεύονται ότι ξοδεύουν περισσότερα χρήματα για τη 
σχολική αγωγή, λόγω τόσο της σημερινής ανάγκης για ομοιομορφία στο πώς 
δαπανώνται τα χρήματα όσο και της κατανοητής διστακτικότητας όσων δεν έχουν 
αυτή τη στιγμή παιδιά στο σχολείο – και ειδικά όσων δεν θα έχουν στο μέλλον 
παιδιά στο σχολείο – να επιβάλλουν υψηλότερους φόρους στον εαυτό τους για 
σκοπούς που συχνά είναι πολύ απομακρυσμένοι από την εκπαίδευση, όπως οι ίδιοι 
κατανοούν τον όρο» (ό.π., σ. 144-145).  
Τα επιχειρήματα και οι προτάσεις του  Friedman αποκτούν ιδιαίτερη σημασία 
καθώς οι σημερινές συζητήσεις ανάγονται στις δικές του προτάσεις, οι οποίες 
επανέρχονται στη δημόσια συζήτηση για την εκπαιδευτική πολιτική σε 
διαφορετικές παραλλαγές ως κάτι καινούριο και πολώνουν την αντιπαράθεση. Η 
υποτιθέμενη έλλειψη αποτελεσματικότητας, οι προσπάθειες χωρίς αποτέλεσμα, 
εξηγούν ένα μέρος της σημερινής συζήτησης. Τα σχολεία εγείρουν την υποψία ότι 
με υψηλές δαπάνες εργάζονται αναποτελεσματικά, η ικανότητα του εκπαιδευτικού 
συστήματος να καινοτομεί και να επιλύει προβλήματα αμφισβητείται.  Αναμένεται 
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έτσι ότι νέες μορφές χρηματοδότησης, θα συνδεθούν με νέες τεχνολογίες της 
μάθησης, ώστε να καταργηθεί το κρατικό μονοπώλιο. 
 
4. Κριτική θεώρηση και συμπεράσματα 
 
Η ριζοσπαστική πρόταση μιας θεμελιώδους αλλαγής του μηχανισμού κατεύθυνσης 
του εκπαιδευτικού συστήματος βασίζεται σε εξιδανικευμένες παραδοχές για την 
λειτουργία της αγοράς και παραγνωρίζει τις ιδιαιτερότητες του εκπαιδευτικού 
συστήματος. Τα υποτιθέμενα πλεονεκτήματα της αγοραίας κατεύθυνσης δεν 
βασίζονται σε εμπειρικά δεδομένα (Weiss 1995). Δεν υπάρχουν εμπειρικά 
δεδομένα που να αποδεικνύουν την υπεροχή ενός κατευθυνόμενου μέσω της 
αγοράς εκπαιδευτικού συστήματος. Στην πραγματικότητα δεν υπάρχει κανένα 
πλήρως ιδιωτικοποιημένο σχολικό σύστημα που να κατευθύνεται από την αγορά 
(Weiss 2001, Weiss 2007).  
Με το σύστημα των «κουπονιών», που έφερε στη συζήτηση ο Milton Friedman τη 
δεκαετία του 50 επιδιώκεται ο προσανατολισμός του εκπαιδευτικού συστήματος 
στην αγορά, μέσω εισαγωγής στοιχείων ανταγωνισμού. Το αποτέλεσμα θα ήταν η 
προσφορά να ανταποκρίνεται στις προτιμήσεις των καταναλωτών και ο 
ανταγωνισμός μεταξύ των σχολείων, ο οποίος προάγει τη βελτίωση της ποιότητας 
και επιφέρει καινοτομίες. 
Αρχικά θα πρέπει να ληφθεί υπ’  όψιν ότι η συμπεριφορά των γονέων όσον αφορά 
την επιλογή σχολείου αποκλίνει και δεν είναι πλήρως συμβατή με τις παραδοχές 
του μοντέλου του ανταγωνισμού, όπως αποδεικνύεται από μια πληθώρα σχετικών 
ερευνών (Maddaus 1990, Carnegie Foundation 1992, OECD 1994). Οι γονείς δεν 
είναι οι «ιδεώδεις» καταναλωτές, που έχουν ως αφετηρία οι υποστηρικτές της 
αγοράς και του ανταγωνισμού, όταν προβάλλουν ως κυρίαρχο κριτήριο επιλογής 
την προτίμηση της ποιότητας (Weiss 2001). Οι γονείς τείνουν να επιλέγουν με 
κριτήριο το κοινωνικό στάτους και τα ακαδημαϊκά προνόμια. Τόσο οι προσδοκίες 
και οι προτιμήσεις, όσο και το επίπεδο πληροφόρησης συναρτώνται με την 
κοινωνικοοικονομική τους θέση. 
Τα κριτήρια επιλογής φαίνεται να είναι διαφοροποιημένα, ενώ συχνά παίζουν ρόλο 
περιστασιακοί ή υποκειμενικοί παράγοντες και όχι κυρίως οι διαφορές στην 
ποιότητα. Η ακαδημαϊκή επιτυχία είναι ένα από τα πολλά κριτήρια, ενώ σημαντική 
θέση κατέχει η απόσταση από τον τόπο κατοικίας (ό.π.). Η ελευθερία επιλογής 
σχολείου στις Η.Π.Α. δείχνει ότι οι γονείς δεν επιλέγουν με κριτήριο το πρόγραμμα 
και τους παιδευτικούς σκοπούς του σχολείου, αλλά στο μεγαλύτερο μέρος τους με 
βάση την χωροταξική εγγύτητα του σχολείου. Ακόμη καθοριστικός παράγοντας 
είναι η εθνική σύνθεση του σχολείου (Levin 1991, Mangold. et al 1998). 
Επιπλέον, η επιλογή σχολείου από τους γονείς δεν μπορεί να γίνει εύκολα, αφού 
προϋποθέτει διαφάνεια, αξιολόγηση και πληροφόρηση, ενώ θα πρέπει να 
υφίσταται μια συγκρίσιμη προσφορά. Η αποτελεσματική λειτουργία του 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

135 
 

ανταγωνισμού στην περιοχή της εκπαίδευσης θα προϋπέθετε την υποχρέωση των 
σχολείων να δημοσιοποιούν δείκτες ποιότητας, εκθέσεις αξιολόγησης, τη 
δημιουργία κατάλληλων συστημάτων αξιολόγησης και πληροφόρησης κτλ. Μια 
τέτοια υποδομή συνεπάγεται υψηλό κόστος, το οποίο μειώνει το πιθανό όφελος σε 
αποδοτικότητα του ανταγωνισμού (Levin 2000).  
Η πίεση του ανταγωνισμού θα οδηγούσε στην απορρύθμιση της υφιστάμενης 
σχολικής οργάνωσης και στην μετατόπιση του ενδιαφέροντος από την ποιότητα και 
την επίδοση στο “management” και τη διαφήμιση, με σκοπό τη δημιουργία 
βραχυπρόθεσμης ζήτησης και την πώληση στην αγορά μιας ανταγωνιστικής 
προσφοράς, η οποία πρέπει να φαίνεται ελκυστική. Τα σχολεία όμως αν θέλουν να 
είναι πετυχημένα θα πρέπει να επιχειρήσουν μια μακροχρόνια, σύνθετη και 
αντιφατική ανάπτυξη, χωρίς να επιφέρουν ένα προϊόν, που θα ανταποκρινόταν 
στην ζήτηση. 
Εδώ βρίσκεται η αποφασιστική διαφορά: Οι επιχειρήσεις αναπτύσσουν και πωλούν 
προϊόντα, τα οποία μπορούν να αποτιμηθούν τη στιγμή της πώλησης, αφού κανείς 
δεν αγοράζει κάτι για το οποίο δεν γνωρίζει τι είναι. Τα σχολεία όμως δεν είναι 
επιχειρήσεις και δεν πωλούν προϊόντα, επιδιώκοντας να μεγιστοποιήσουν τα κέρδη 
τους. Εκπληρώνουν μια δημόσια εντολή και ελέγχονται διαρκώς από την κριτική 
δημοσιότητα, αντιδρώντας με ευαισθησία στις προσδοκίες της. Το σχολείο 
προσφέρει «παιδεία», ένα είδος συνολικού «προϊόντος», το οποίο σε αντίθεση με 
τα προϊόντα που προσφέρονται στην αγορά, ούτε τελικό είναι, ούτε προβλέψιμο εκ 
των προτέρων.  
Ακριβέστερα, η «παιδεία» δεν είναι προϊόν, αλλά μια συνεχής διαδικασία η οποία 
ούτε μπορεί ούτε επιτυγχάνει έναν οριστικό σκοπό. Η προσφορά πραγματοποιείται 
στη διάρκεια της διδασκαλίας και της μάθησης, καταστάσεις οι οποίες μπορεί να 
έχουν τόσο άμεσα, ορατά όσο και έμμεσα μακροπρόθεσμα κι απρόβλεπτα 
αποτελέσματα, τα οποία δεν κατευθύνονται από έναν και μοναδικό σκοπό. Ενώ δεν 
είναι απλό να οριστούν σαφείς σκοποί, συχνά πρέπει να εκπληρωθούν 
διαφορετικοί, ενίοτε αντιφατικοί, σκοποί ταυτόχρονα.    Στο τέλος δεν υπάρχει ένα 
προϊόν, αλλά κάτι το οποίο χρησιμοποιείται και αξιοποιείται τόσο ατομικά όσο και 
κοινωνικά και το οποίο δημιουργεί εκ νέου αλληλεξαρτήσεις και ανοίγει νέες 
προοπτικές. Ακόμη, στην ίδια τη μαθησιακή διαδικασία το τι θα ξεχαστεί και το τι 
πράγματι θα χρησιμοποιηθεί δεν είναι δυνατόν να προβλεφθεί.  
Ο Friedman δεν υπεισέρχεται σε παιδαγωγικά ζητήματα, η παιδεία δεν 
αντιμετωπίζεται ως παιδαγωγική παραγωγική διαδικασία με ασαφείς σκοπούς και 
αβέβαιη έκβαση, η οποία δύσκολα τυποποιείται και η ποιότητά της προκύπτει από 
τη διάδραση μεταξύ δασκάλου και μαθητή. Η παιδεία αλλάζει τον αγοραστή και δεν 
παραμένει γι’ αυτόν εξωτερική, αφού οι συμμετέχοντες συνεπιδρούν λιγότερο ή 
περισσότερο ενεργά στη διαδικασία της παιδείας, έχοντας ουσιαστική επιρροή στην 
επίδοση και την ποιότητα του αποτελέσματος. Μ’ αυτήν την έννοια η ποιότητα της 
παιδείας δεν μπορεί να αποτιμηθεί αξιόπιστα εκ των προτέρων, όταν θα πρέπει να 
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ληφθεί η απόφαση επιλογής του σχολείου, αλλά μόνο κατά τη διάρκεια της 
διαδικασίας και μετά την ολοκλήρωσή της. Πρόκειται έτσι για μια απροσδιόριστη 
επένδυση, η οποία τη στιγμή της αγοράς δεν είναι ούτε μπορεί να είναι 
προβλέψιμη. 
Τα οικονομικά επιχειρήματα θέτουν υπό αμφισβήτηση την αποδοτικότητα του 
συστήματος, ενώ υποδεικνύουν εναλλακτικές δυνατότητες, από την άποψη της 
οργάνωσης, των μέσων και της χρηματοδότησης του σχολείου. Αυτές οι 
εναλλακτικές δυνατότητες παρακάμπτουν το κύριο έργο του σχολείου, δηλαδή την 
παροχή δημόσιας παιδείας, η οποία δεν προϋποθέτει μόνο μάθηση και γνώση, 
αλλά συσχετίζεται με τα βασικά ζητήματα της δημοκρατίας (Osterwalder 2011). Η 
παροχή παιδείας σε όλη την έκταση και η διασφάλιση ενός κατά το δυνατόν 
υψηλού μίνιμουμ για όλους, είναι απαραίτητος όρος για τον τρόπο λειτουργίας 
μιας πολιτικής δημοσιότητας και έτσι μιας δημοκρατικής κοινωνίας. 
Η νεοφιλελεύθερη θεωρία της παιδείας υπολογίζει μόνο το ατομικό όφελος. Επειδή 
τα σχολεία χορηγούν τίτλους και παρέχουν έτσι ευκαιρίες επαγγελματικής 
σταδιοδρομίας, έχουν όψεις προσωπικού οφέλους, ωστόσο ο σκοπός του σχολείου 
δεν είναι απλώς το ατομικό όφελος, αλλά πάντοτε υπεισέρχεται και το γενικό 
όφελος. Η σύλληψη της δημόσιας παιδείας και η αναφορά της στη δημοκρατία 
τίθεται ακριβώς στο ότι ατομικός υπολογισμός και κοινωνικό αίτημα στο χώρο της 
παιδείας διακρίνονται μεταξύ τους και αποκλίνουν (Osterwalder 2011, σ. 177 κ.έ.). 
Οι αποφάσεις δεν επιτρέπεται να αφεθούν στους μηχανισμούς της αγοράς, αλλά 
απαιτούν δημοκρατικά νομιμοποιημένη δημόσια ρύθμιση. Αυτό όμως δεν 
απαλλάσσει το σχολείο από οικονομικά ερωτήματα όπως αυτό της αποδοτικότητας 
και του κόστους. Δεν είναι πλέον σίγουρο ότι η υφιστάμενη οργάνωση του σχολείου 
είναι η καλύτερη δυνατή ή η πλέον αποτελεσματική για την παροχή δημόσια 
παιδείας. Μ’ αυτήν την έννοια το κύριο θέμα του μέλλοντος θα είναι η 
μεταρρύθμιση του κρατικού σχολείου.  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Στόχος της παρούσας ερευνητικής μελέτης είναι η διερεύνηση της επικοινωνίας των 
Διευθυντών των σχολικών μονάδων με το Σύλλογο Γονέων και κηδεμόνων του 
σχολείου και η σημασία της στη δημιουργία βέλτιστου επικοινωνιακού κλίματος σε 
αυτό.Έγινε επισκόπηση ξένης και ελληνικής βιβλιογραφίας και αρθρογραφίας. Στο 
θεωρητικό πλαίσιο εξετάστηκαν η έννοια, το περιεχόμενο, οι διαστάσεις, τα 
στοιχεία και τα μέσα της επικοινωνίας ως διαδικασία και προέκυψεαφενός ότι το 
ζήτημα της επικοινωνίας στα πλαίσια του εκπαιδευτικού οργανισμού είναι ευρύ και 
πολυδιάστατο και αφετέρου οκαταλυτικόςρόλος του Διευθυντή ως προς τη 
διαμόρφωση των επικοινωνιακών σχέσεων. Τα ερευνητικά εργαλεία της 
συνέντευξης και της παρατήρησης κατέγραψαν τις απόψεις Διευθυντών σχολικών 
μονάδων της 3ης Εκπαιδευτικής Περιφέρειας Αχαΐας κατά το σχολικό έτος 2015-
2016. 
 
Εισαγωγή- Προβληματική  
Έχει αποδειχθεί ότι η επικοινωνία αποτελεί χαρακτηριστικό στοιχείο κάθε 
κοινωνίας, προϋπόθεση για την εξέλιξη των επιστημών και χωρίς αυτή δεν υπάρχει 
πρόοδος και κοινωνικοποίηση. Η επικοινωνία διακρίνεται σε οποιονδήποτε φορέα 
ή οργανισμό, τόσο για τη δυναμικότητά της, όσο και για την ιδιαιτερότητά της. Κάθε 
σύστημα στηρίζεται στην ανατροφοδότηση (μόνιμη ή τακτική), που του παρέχει το 
κοινωνικό σύνολο, καθώς και στην σταθερή επικοινωνία μεταξύ των ομάδων και 
των μελών του. (Πασιαρδής, 2004). 
Η επικοινωνία κατά τους Hoy και Miskel (Hoy, Miskel, 2001) υπάρχει σε κάθε 
παράμετρο της σχολικής ζωής, είναι ένα από τα σημαντικότερα γνωρίσματα του 
κοινωνικού συστήματος που ονομάζεται«σχολείο»και αποτελεί έναν από τους 
βασικούς παράγοντες, που συντελούνστην καλλιέργεια θετικού ή αρνητικού 
κλίματος, ως προς τη σχολική μάθηση. 
Έρευνες έχουν αποδείξει ότι οι Διευθυντές «ξοδεύουν» περίπου το 70% του 
εργάσιμου χρόνου τους, για να επικοινωνούν με τους προϊσταμένους ή τους 
υφισταμένους τους. (Πασιαρδής, 2004). 
Ο Διευθυντής αποτελεί τον κυρίαρχο παράγοντα της διοικητικής ανάπτυξης, καθώς 
κατανέμει δίκαια το σχολικό έργο, παρακινεί τους εκπαιδευτικούς να πάρουν 
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πρωτοβουλίες και να συμμετάσχουν στη λήψη των αποφάσεων, έχει ανοικτή 
επικοινωνία και εποικοδομητικό διάλογο με το διδακτικό προσωπικό, 
συμβάλλοντας με αυτό τον τρόπο καίρια στην επίτευξη των εκπαιδευτικών στόχων 
που έχει θέσει. (Ανδρουλάκης – Σταμάτης,2009).Ο πολυδιάστατος αυτός ρόλος του 
Διευθυντή ήταν λόγος επιλογής του,ως το υποκείμενο της έρευναςαυτής. 
Στόχος της εργασίας αυτής ήτανη αναγωγήτων θεωρητικών δεδομένων σε 
πραγματικά και να γίνει αντιληπτή η σχέση μεταξύ θεωρίας και εμπειρικής 
πραγματικότητας. Διατυπώθηκε λοιπόν η εξής ερευνητική υπόθεση: «Η επικοινωνία 
του διευθυντή με το Σύλλογο Γονέων και κηδεμόνων του σχολείουσυμβάλλει 
ποιοτικά στη βελτίωση του επικοινωνιακού κλίματος του εκπαιδευτικού 
οργανισμού». 
Θεωρητικό Πλαίσιο 
Η επικοινωνία στον εκπαιδευτικό οργανισμό και η σημασία της 
Η επικοινωνία, που αναπτύσσεται στο σχολικό οργανισμό ανάμεσα σε διευθυντές, 
εκπαιδευτικούς, γονείς, ιθύνοντες για τα εκπαιδευτικά θέματα και την εκπαιδευτική 
πολιτική, είναι συνεχής και σε καθημερινή βάση. Αυτή πραγματοποιείται μέσω των 
εγκυκλίων από το Υπουργείο Παιδείας, των εγγράφων, με τηλεφωνήματα από τους 
προϊσταμένους στους υφισταμένους, με συζητήσεις ανάμεσα σε εκπαιδευτικούς και 
γονείς, διάλογο ανάμεσα σε εκπαιδευτικούς και διευθυντές. (Πασιαρδής,2004) 
Συγκεκριμένα με την επικοινωνία υποστηρίζεται η αποτελεσματικότητα όλων των 
λειτουργιών στη διοίκηση της εκπαίδευσης και ειδικότερα: 
 Μέσω της ανταλλαγής πληροφοριών επιτυγχάνεται η πιο στενή συνεργασία 
στον οργανισμό. 
 Συγκεντρώνονται οι απαραίτητες πληροφορίες από και προς τα πρόσωπα-
στελέχη για να πάρουν αποφάσεις. 
 Αποφεύγονται οι συγχύσεις και οι διενέξεις σχετικά με τις αρμοδιότητες. 
 Διαμορφώνεται η στρατηγική και η πολιτική για τον προγραμματισμό του 
 εκπαιδευτικού οργανισμού. 
 Βελτιώνονται οι ανθρώπινες σχέσεις ανάμεσα στα πρόσωπα όλων των 
βαθμίδων διοίκησης. (Αθανασούλα- Ρέππακ.ά., 1999α) 
 
Είδη και τρόποι επικοινωνίας στον εκπαιδευτικό οργανισμό 
Α. Εσωτερική-Εξωτερική επικοινωνία 
Ένας εκπαιδευτικός οργανισμός ανταλλάσσει πληροφορίες και με το εσωτερικό και 
με το εξωτερικό περιβάλλον. Με τον όρο «εσωτερικό περιβάλλον» εννοούμε αυτό, 
που ορίζεται από την δομή του ίδιου του οργανισμού, καθιστώντας το διακριτό στο 
επίπεδο του ενιαίου οργανωτικού συνόλου. Επομένως, η εσωτερική επικοινωνία ή 
ενδοϋπηρεσία ενός οργανισμού αφορά το εκπαιδευτικό, βοηθητικό, διοικητικό ή 
άλλο προσωπικό του. 
Ως «εξωτερικό περιβάλλον» εννοείται αυτό, στο οποίο ο εκπαιδευτικός οργανισμός 
είναι αλληλοεξαρτώμενο υποσύστημα άλλων συστημάτων (κοινωνικού, πολιτικού, 
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οικονομικού, κ.α.). Η εξωτερική επικοινωνία συντελείται μεταξύ των ανθρώπων του 
εκπαιδευτικού οργανισμού και άλλων που ανήκουν αλλού, π.χ η επικοινωνία ενός 
εκπαιδευτικού οργανισμού με έναν άλλο, με επιχειρήσεις ή με άλλους φορείς είναι 
εξωτερική. (Αθανασούλα- Ρέππα κ.ά., 1999α). Η επικοινωνία αυτή μπορεί να πάρει 
προφορική ή γραπτή μορφή. 

Β. Ανεπίσημη / άτυπη - Επίσημη / τυπική επικοινωνία 
Στην ανεπίσημη-άτυπη επικοινωνία η μετάδοση των πληροφοριών γίνεται έξω από 
τις επίσημες διαδικασίες, έξω από το οργανόγραμμα. Η ροή των πληροφοριών 
γίνεται υπό τη μορφή φημών ή διαδόσεων και δεν είναι πάντοτε ακριβής. 
Συνυπάρχει με την επίσημη, γίνεται με τον προφορικό λόγο και είναι το ίδιο 
σημαντική με την επίσημη για τον εκπαιδευτικό οργανισμό. Δεν μπορεί να ελεγχθεί 
εύκολα, οι πληροφορίες μεταφέρονται γρήγορα και με ακρίβεια, ενώ 
χρησιμοποιείται για τις προσωπικές ανάγκες πληροφόρησης. Αντίθετα η επίσημη –
τυπική επικοινωνία ακολουθεί τις ορισμένες από τη διοίκηση διαδικασίες 
επικοινωνίας. Η ροή της πληροφορίας διέρχεται μέσα από την οργανωτική δομή. 
Ορίζεται από τους νόμους, τα προεδρικά διατάγματα, τις εγκυκλίους. Στους 
εκπαιδευτικούς οργανισμούς διεξάγεται με αλληλογραφία. (Αθανασούλα- Ρέππα 
κ.ά., 1999α). 

Γ. Καθοδική – Ανοδική – Οριζόντια Επικοινωνία 
Η ροή της επικοινωνίας μπορεί να έχει διάφορες κατευθύνσεις. Μπορεί να 
κατευθύνεται: 
α) από το διευθυντή του εκπαιδευτικού οργανισμού και προς τα κάτω 
(υποδιευθυντές, εκπαιδευτικούς, διοικητικό προσωπικό, μαθητές), οπότε μιλάμε 
για κάθετη- καθοδική κατεύθυνση της επικοινωνίας. 
β) από όλους όσους αναφέραμε και προς τα πάνω (τα ανώτερα κλιμάκια), οπότε 
μιλάμε για ανοδική κατεύθυνση. 
γ) από τον έναν υποδιευθυντή στον άλλο, οπότε κάνουμε λόγο για οριζόντια 
κατεύθυνση. 
Στην καθοδική κατεύθυνση η επικοινωνία είναι χρονοβόρα και τα μηνύματα 
δέχονται αλλοιώσεις, λόγω των διαδοχικών μεταδόσεων. Με τον τρόπο αυτό τα 
διευθυντικά στελέχη απομονώνονται από το προσωπικό και υποβαθμίζεται η 
επικοινωνία. Η ανοδική εξαρτάται από την εμπιστοσύνη, που δείχνουν τα κατώτερα 
ιεραρχικά κλιμάκια προς τα ανώτερα, καθώς και στην αποδεκτή συμμετοχή του 
προσωπικού στον εκπαιδευτικό οργανισμό. Η οριζόντια επικοινωνία είναι ιδιαίτερα 
ωφέλιμη μεταξύ των ατόμων, που δουλεύουν με διαφορετικά καθήκοντα στον ίδιο 
τομέα. Μπορεί να καταστεί προβληματική, μόνο όταν οι σχέσεις όσων κατέχουν 
οριζόντιες θέσεις είναι ανταγωνιστικές ή διαταραγμένες. (Αθανασούλα- Ρέππα κ.ά., 
1999α). 

Δ. Ατομική - Συλλογική Επικοινωνία 
Η επικοινωνία από μια πηγή του οργανισμού προς ένα άτομο ονομάζεται ατομική. 
Η προφορική ατομική επικοινωνία γίνεται με συνομιλία και με συνέντευξη, ενώ η 
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γραπτή με έγγραφα, σημειώσεις, αναφορές κ.ά. Η επικοινωνία, που αφορά 
περισσότερα άτομα ή ομάδες ονομάζεται συλλογική. Η προφορική συλλογική 
επικοινωνία γίνεται με συνεδριάσεις, συσκέψεις, διαλέξεις, ενώ η γραπτή με 
εγκυκλίους, έγγραφα κ.ά (Αθανασούλα- Ρέππα κ.ά., 1999α). 

Ε. Τα δίκτυα επικοινωνίας 
Η βιβλιογραφία έχει παρουσιάσει τέσσερις μορφές που μπορεί να πάρει το δίκτυο 
επικοινωνίας. 
 Η πρώτη μορφή είναι το αστέρι. Σ’ αυτή ένα άτομο του οργανισμού έχει 
πρωτεύοντα ρόλο και σε καθημερινή βάση επικοινωνούν πολλά άτομα μαζί του. 
Συνήθως είναι ο διευθυντής ή ο προϊστάμενος ενός τμήματος ή ομάδας (Hoy, 
Miskel, 2001).  
 Η δεύτερη μορφή είναι η δικτύωση, που κάνουν τα απομονωμένα άτομα στον 
οργανισμό. Στη μορφή αυτή τα άτομα προσπαθούν να μην επικοινωνούν με τον 
προϊστάμενο οι ίδιοι, αλλά μέσω κάποιου ατόμου που εμπιστεύονται περισσότερο. 
 Το δίκτυο τύπου γέφυρας είναι μια τρίτη μορφή. Το άτομο συμμετέχει σε δυο 
ομάδες και μεταφέρει το έργο της μιας στην άλλη.  
 Στην τέταρτη μορφή εμπλέκεται ο συντονιστής μεταξύ δυο ή περισσότερων 
ομάδων εργασίας. (Πασιαρδής, 2004) 
Η επικοινωνία με αλληλογραφία στον εκπαιδευτικό οργανισμό. 
Η βασικότερη ίσως μορφή της επίσημης επικοινωνίας στον εκπαιδευτικό οργανισμό 
είναι αυτή της αλληλογραφίας, δηλ. με γραπτά επίσημα κείμενα. Με την 
αλληλογραφία επιτυγχάνεται η διεξαγωγή υπηρεσιακών υποθέσεων, εκδίδονται 
εντολές, παρέχονται οδηγίες κ.ά. Σύμφωνα με τον Κ.Α.Δ.Υ. (Κανονισμό 
Αλληλογραφίας Δημοσίων Εγγράφων) υπάρχει συγκεκριμένη τυπολογία για την 
αλληλογραφία των δημόσιων υπηρεσιών. Αυτή που φτάνει στον εκπαιδευτικό 
οργανισμό είναι η εισερχόμενη, ενώ αυτή που συντάσσεται από αυτόν για 
οποιοδήποτε αποδέκτη είναι η εξερχόμενη. 
Μερικά από τα έγγραφα χαρακτηρίζονται και διαβαθμίζονται με ένα βαθμό 
ασφαλείας και ένα βαθμό προτεραιότητας. Οι βαθμοί είναι: άκρως απόρρητο, 
απόρρητο και εμπιστευτικό. 
Βαθμό προτεραιότητας παίρνουν τα έγγραφα ανάλογα με το χρόνο διεκπεραίωσης 
και τη φύση του μηνύματός τους. Αυτά χαρακτηρίζονται ως: εξαιρετικά επείγοντα , 
επείγοντα και κοινά. (Αθανασούλα, κ.ά 1999α). 
Οι δεξιότητες και ο ρόλος των ηγετικών στελεχών: Ο/η Διευθυντής/ρια της 
σχολικής μονάδας. 
Το θέμα, που απασχόλησε τη θεωρία της οργάνωσης και διοίκησης ήταν η 
αλληλεπίδραση μεταξύ του οργανισμού και των ατόμων που συμμετέχουν σ’ αυτόν. 
Τα άτομα μέσα σ’ αυτόν έχουν προκαθορισμένους ρόλους. Τόσο στο εκπαιδευτικό 
σύστημα, όσο και στην εκπαιδευτική μονάδα, τα άτομα αυτά είναι τα βασικά 
στελέχη της εκπαίδευσης, εννοώντας με τον όρο αυτό το/τη Διευθυντή/ρια στην 
αντίστοιχη βαθμίδα εκπαίδευσης του υπουργείου παιδείας, το/τη Διευθυντή/ρια 
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εκπαίδευσης (στο παρελθόν και τον προϊστάμενο γραφείου εκπαίδευσης), το/τη 
Σχολικό/ή Σύμβουλο, το/τη Διευθυντή/ρια της σχολικής μονάδας, τον/την 
εκπαιδευτικό. Για την άσκηση του ρόλου τους τα στελέχη χρειάζεται να διαθέτουν 
δεξιότητες τεχνικές (διοικητικές δραστηριότητες που περιέχουν μέθοδο ή τεχνική), 
ανθρώπινες (αποτελεσματική συνεργασία με τα μέλη της ομάδας) και νοητικές 
(αντιμετώπιση της οργάνωσης ως σύστημα με αλληλεξαρτώμενες διοικητικές 
δραστηριότητες. (Κωτσίκης,2003). 
Ειδικότερα, ο/η Διευθυντής/ρια, ο οποίος είναι ο κύριος υπεύθυνος για τη 
λειτουργία της σχολικής μονάδας παίζει σημαντικό ρόλο στην επικοινωνία. 
Αποτελεί το πιο βασικό συστατικό μέρος του σχολικού οργανισμού, ώστε να 
επιτευχθεί η αμφίδρομη επικοινωνία. Κυριότερό του μέλημα είναι να ενημερώνει 
τις αρμόδιες αρχές (ΥΠΕΠΘ, σχολική εφορία, Δ/νση εκπ/σης Σχολικό Σύμβουλο κ.ά.), 
τους εκπαιδευτικούς, τους μαθητές και τους γονείς για τα σχετικά με το σχολείο 
ζητήματα. Επιπρόσθετο μέλημά του είναι η επικοινωνία και η ενημέρωση των 
γονέων. (Πασιαρδής, 2004). 
Ο/η Διευθυντής/ρια είναι ο ηγέτης του σχολείου και παράλληλα ο «διορισμένος» 
υπάλληλος των διοικητικών εκπαιδευτικών αρχών. Ως ηγέτης, προσπαθεί να ενεργεί 
σύμφωνα με όσα προσδοκά η ομάδα στην οποία ηγείται (εκπαιδευτικοί – μαθητές), 
αλλά ως διορισμένος υπάλληλος προσπαθεί να φέρεται σύμφωνα με τις 
προσδοκίες των ιεραρχικά ανωτέρων του. Λόγω της διπλής του αυτής ιδιότητας 
αποτελεί το σύνδεσμο μεταξύ του σχολείου και των διοικητικών εκπαιδευτικών 
αρχών. Επίσης, ως μέλος της κοινωνίας του σχολείου, υπόκειται στους ίδιους 
κανόνες με τα υπόλοιπα μέλη, επηρεάζει και επηρεάζεται βάσει των προσωπικών 
του χαρακτηριστικών και των ιδιαίτερων ικανοτήτων του. Ως διορισμένος ηγέτης, 
καθορίζει τη δράση, τόσο του προσωπικού, όσο και των μαθητών, σύμφωνα 
πάντοτε με τις οδηγίες των ιεραρχικά ανωτέρων του στην εκπαιδευτική πυραμίδα. 
Εξαιτίας επομένως της θέσης του βρίσκεται πιο ψηλά από τα άλλα μέλη, ασκώντας 
έτσι μεγαλύτερη επίδραση στο σχολείο, εμποδίζοντας όμως τα άλλα μέλη να τον 
δεχθούν ως ίσο, κάτι που δυσχεραίνει την επικοινωνία. (Κωτσίκης, 2003). 
Στο σχολείο οι Διευθυντές/ριες και οι εκπαιδευτικοί βρίσκονται σε συνεχή 
επικοινωνία και με τους γονείς των μαθητών τους, είτε με συχνά – αραιά 
τηλεφωνήματα στο σπίτι, είτε με αλληλογραφία, ώστε οι γονείς να μαθαίνουν για 
τις προσδοκίες των εκπαιδευτικών από τα παιδιά τους, καθώς και το βαθμό 
επιτυχίας των παιδιών. (Πασιαρδής,2004). Επιπλέον, η συμμετοχή των γονέων στο 
σχολικό γίγνεσθαι βοηθά στη δημιουργία και στη διατήρηση αποτελεσματικού 
επικοινωνιακού συστήματος στο σχολείο. (Ρες, Βαρσαμίδου, 2006).  
Ο διευθυντής είναι ο δίαυλος και ο κύριος υπεύθυνος για τη θεσμοθετημένη, αλλά 
και μη θεσμοθετημένη επικοινωνία των γονέων με το σχολείο. Θεσμικά, οι γονείς 
εμπλέκονται στο σχολείο μέσω του συλλόγου τους και των γενικών συνελεύσεων σε 
επίπεδο σχολείου ή των συναντήσεων γονέων σε επίπεδο τάξης και των κατ' ιδίαν 
συναντήσεών τους με τους εκπαιδευτικούς και τη διοίκηση του σχολείου. Πέρα, 
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όμως, από αυτήν τη θεσμοθετημένη εμπλοκή υπάρχει και η μη θεσμοθετημένη, η 
οποία αναπτύσσεται σε ειδικές περιπτώσεις, π.χ., σε προσωπικό ή οικογενειακό 
επίπεδο, ή σε επίπεδο πολιτιστικών εκδηλώσεων στο σχολείο και εκτός σχολείου. 
Τόσο οι θεσμοθετημένες, όσο και οι μη θεσμοθετημένες συναντήσεις, απαιτούν 
ειδική προετοιμασία και ετοιμότητα επικοινωνίας, που το σχολείο θα πρέπει να 
εξασφαλίζει, ώστε να είναι έτοιμο να τις αντιμετωπίσει (Αθανασούλα, Ρέππα, 
1999α). 
Μεθοδολογία της έρευνας 
Ως χώρος στον οποίο θα διεξαγόταν η έρευνα επιλέχτηκε ο Νομός Αχαΐας για τους εξής 
λόγους: 1) Ύστερα από τη βιβλιογραφική επισκόπηση διαπιστώθηκε ότι δεν είχε διεξαχθεί 
παρόμοια έρευνα 2) Είναι ένας νομός, που υπάρχουν αρκετές σχολικές μονάδες άνω των 10 
θέσεων, 3) Είναι ένας νομός όπου οι Δ/ντές έχουν αρκετές φορές επιμορφωθεί ή 
συμμετάσχει μέσω του Πανεπιστημίου Πατρών σε άλλες έρευνες, 4) Είναι η περιοχή στην 
οποία υπάρχει από τους ερευνητές μεγαλύτερη πρόσβαση σε Διευθυντές (Eco, 2001).  
Αρχικά προσδιορίστηκαν τα σχολεία που θα αποτελούσαν το ερευνητικό πεδίο. Πρόκειται 
για σχολεία της Διεύθυνσης του Νομού Αχαΐας που ανήκουν στην 3η Εκπαιδευτική 
Περιφέρεια, τα οποία είναι άνω των 10 θέσεων λειτουργίας κατά το σχολικό έτος 2015-16.  
Η έρευνα έγινε σε έξι (6) σχολεία με τα παραπάνω κριτήρια και πάρθηκε συνέντευξη από 
τους Διευθυντές των σχολείων αυτών. Για λόγους δεοντολογίας δεν ονομάζονται ούτε τα 
σχολεία ούτε φυσικά οι Διευθυντές. Τα σχολεία αναφέρονται με τα έξι (6) πρώτα γράμματα 
του αλφάβητου και στις συνεντεύξεις δόθηκε τυχαία αρίθμηση από το 1 ως το 6.  
Οι τεχνικές στις οποίες βασίστηκε η έρευνα, ώστε να επαληθευτεί η ερευνητική υπόθεση, 
ήταν η συνέντευξη με τους Διευθυντές, καθώς και η παρατήρηση της επικοινωνίας που 
είχαν αυτοί με εκπροσώπους των συλλόγων γονέων για διάφορα θέματα. Στόχος ήταν η 
μελέτη της επικοινωνίας, της συμπεριφοράς, της σχέσης, του κλίματος που αναπτύσσεται 
μεταξύ των Διευθυντών των σχολικών μονάδων και των αντίστοιχων εκπροσώπων των 
Συλλόγων Γονέων και Κηδεμόνων. 
 
 
Ανάλυση και ερμηνεία των δεδομένων 
Προκειμένου να μελετηθεί η επικοινωνία, που αναπτύσσεται μεταξύ του Διευθυντή 
και του Συλλόγου Γονέων και Κηδεμόνων εξετάστηκαν οι εξής παράμετροι: 
 Λόγοι Επικοινωνίας 
 Συχνότητα και Τρόπος Επικοινωνίας 
 Σημαντικότητα της επικοινωνίας 
 Δυσκολίες κατά την επικοινωνία και τρόπος αντιμετώπισης αυτών, είτε στο 

επίπεδο της σχολικής μονάδας είτε σε ανώτερο επίπεδο. 
Παρατίθενται ενδεικτικές φράσεις από τις συνεντεύξεις για να υποστηριχθούν τα 
δεδομένα: 
Λόγοι επικοινωνίας 
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Σύμφωνα με τους/τις Διευθυντές/ριες, οι λόγοι της επικοινωνίας τους με το Σύλλογο 
Γονέων και Κηδεμόνων του σχολείου αφορούν συνήθως σε θέματα, όπως οι 
κτιριακές συνθήκες του σχολείου, οι υποδομές του, η καθαριότητα. 
 «Στη γνώση των κτιριακών συνθηκών και της υποδομής, της καθαριότητας» 

(συνέντευξη 1,2,3,4,6). 
Επίσης άλλος λόγος είναι οι δραστηριότητες, που οργανώνει ο ίδιος ο Σύλλογος 
τόσο μέσα όσο και έξω από τα πλαίσια της σχολικής μονάδας. 
 «Ημερίδες για τους γονείς με συμμετοχή και εκπαιδευτικών, (συνέντευξη 4) στα 

θέματα άγχους, πρώτων βοηθειών» 
 «Εκδρομές, μπαζάρ, εορτές» (συνέντευξη 3,4). 
 «Δημιουργία τράπεζας τροφίμων» (συνέντευξη 1) 
Φυσικά και οι σχέσεις μεταξύ γονέων και εκπαιδευτικών αποτελούν έναν ακόμη 
λόγο επικοινωνίας. 
 «Συγκρούσεις – προβλήματα, συνεργασία» (συνέντευξη4,5),» «υποστήριξη 

εκπαιδευτικών που αντιμετώπισαν κάποια κακόβουλα δημοσιεύματα» 
(συνέντευξη 4), αλλά και « ενημέρωση για την πρόοδο των παιδιών τόσο στα 
μαθήματα αλλά και για θέματα συμπεριφοράς» (συνέντευξη 6,1) 

Τέλος, βλέπουμε και μια ακόμη διάσταση, αυτή της οικονομικής βοήθειας, που 
προσφέρει ο Σύλλογος Γονέων και κηδεμόνων στη σχολική μονάδα. 
 «Οικονομική στήριξη» (συνέντευξη 1,6) 
Κυρίως δε, όταν τίθεται και θέμα ασφάλειας 
 «Εγκατάσταση σιδερένιου κιγκλιδώματος» (συνέντευξη 1) 
 «Γονέας ως συνοδός στα λεωφορεία… » (παιδιών που μεταφέρονται από και 

προς το σχολείο) (συνέντευξη 2) 
Συχνότητα και Τρόπος Επικοινωνίας 
Η συχνότητα επικοινωνίας ανάμεσα στους Διευθυντές/ριες των σχολείων και το 
Σύλλογο Γονέων και Κηδεμόνων θα μπορούσαμε να πούμε ότι φαίνεται να είναι 
στην πλειοψηφία των σχολείων καθημερινή. Ειδικότερα: 
«..καθημερινά» (συνέντευξη 2-3) «τηλεφωνικά» (συνέντευξη 1, 3-5-6, 4) ή «δια 
ζώσης» (συνέντευξη 2-3-5-6), «..σχεδόν καθημερινά ή τακτικά συχνά» (συνέντευξη 
6), «..τακτικά συχνά, μία ή δύο φορές την εβδομάδα» (συνέντευξη 4,1), «τακτικά…» 
(συνέντευξη 5), «..Ήδη μια συνάντηση κατά το Α' τρίμηνο με το Δ.Σ του Συλλόγου» 
(συνέντευξη 2), «..μέσω e-mail» (συνέντευξη 1,3,5) 
Σημαντικότητα της Επικοινωνίας 
Όλοι/ες οι Διευθυντές/ριες των σχολικών μονάδων θεωρούν σημαντική και 
απαραίτητη την επικοινωνία με το Σύλλογο Γονέων και Κηδεμόνων, για τους εξής 
λόγους: 
 Την επίλυση προβλημάτων σχετικών με το σχολείο. 
«Γνωστοποιώντας τις προτεραιότητες και τα προβλήματα…βρίσκω από 
κοινού…επίλυση προβλημάτων» (συνέντευξη 1,2,4)», «που θα οδηγήσει και σε 
οικονομική στήριξη» (συνέντευξη 1), «…οικοδόμηση σχέσεων εμπιστοσύνης» 
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(συνέντευξη 2), «…κατάλληλου κλίματος» (συνέντευξη 5), «…για να αποφεύγουν τις 
όποιες εντάσεις» (συνέντευξη 4), «και δύσκολες καταστάσεις» (συνέντευξη 5). 
 Ο Σύλλογος Γονέων αποτελεί το συνδετικό κρίκο ανάμεσα στο σχολείο και την 

ευρύτερη κοινωνία, φέρνοντας τη σχολική κοινότητα σε επαφή και συνεργασία 
με τη γειτονιά (συνέντευξη 3). 

Δυσκολίες επικοινωνίας και τρόποι αντιμετώπισης αυτών 
Οι δυσκολίες που φαίνεται ότι συναντούν οι Διευθυντές/ριες των σχολείων στην 
επικοινωνία τους με το Σύλλογο Γονέων και Κηδεμόνων είναι κυρίως πρακτικές, 
σύμφωνα με τα λεγόμενά τους, όπως «η εύρεση κοινού χρόνου για συνάντηση» 
(συνέντευξη 1), δηλαδή «η ώρα και η μέρα» (συνέντευξη 5), «οι οποίες επιλύονται 
με τον ορισμό μιας συγκεκριμένης μέρας» (συνέντευξη 1). Υπάρχουν και 
Διευθυντές/ριες που θεωρούν επίσης, ότι η συνεργασία τους με το Σύλλογο είναι 
άψογη και «δεν υπάρχει καμία δυσκολία» (συνέντευξη 3,4).  
Αναμενόμενη ήταν η απάντηση κάποιων, ότι υπάρχουν οι συνήθεις δυσκολίες που 
διέπουν κάθε συνεργασία. «Γενικότερες δυσκολίες, λόγω και διαφορετικών 
αντιλήψεων σχετικά με το χειρισμό μιας κατάστασης» (συνέντευξη 5,6). Υπήρξε 
Διευθυντής/ρια, που ισχυρίστηκε ότι «ο Σύλλογος Γονέων δείχνει μια τάση 
παρεμβατικότητας στο εκπαιδευτικό έργο» (συνέντευξη 6), γεγονός που δεν μας 
ξάφνιασε, αφού αρκετές φορές οι εκπαιδευτικοί κατά την παρατήρησή μας στα 
σχολεία ανέφεραν το θέμα αυτό ή το επισημάναμε κι εμείς. Τέλος, εντύπωση 
προξένησε το γεγονός, ότι υπάρχουν και μέλη του Συλλόγου Γονέων και Κηδεμόνων, 
σύμφωνα με τα λεγόμενα του/της Διευθυντή/ριας, «τα οποία επιδιώκουν την 
προσωπική τους προβολή και ανέλιξη» (συνέντευξη 2). 
Οι τρόποι με τους οποίους οι Διευθυντές/ριες των σχολείων προσπαθούν να 
ξεπεράσουν τις δυσκολίες, που φαίνεται να αντιμετωπίζουν στην επικοινωνία τους 
αυτή είναι:  
«Η ενεργή συμμετοχή τους στις συνεδριάσεις του Συλλόγου Γονέων» (συνέντευξη 1) 
Οι τακτικές ή έκτακτες συγκεντρώσεις που οργανώνουν ώστε να ενημερωθούν οι 
γονείς από τους εκπαιδευτικούς (και το αντίστροφο) για τυχόν προβλήματα 
μαθησιακά, συμπεριφοράς ή την γενικότερη πρόοδό τους. «Τακτικές 
ή…συγκεντρώσεις…για πρόοδο…τυχόν προβλήματα» (συνέντευξη 1) 
«Μέσω του συνεχή διαλόγου, της επικοινωνίας, της ηρεμίας και του σεβασμού που 
επιθυμούν να διέπει τη σχέση τους με το Σύλλογο» (συν. 4) γενικότερα τη 
δημιουργία καλού κλίματος» (συνέντευξη 5) 
«Με σαφή προσδιορισμό των ορίων δράσης, ευθύνης τόσο των γονέων όσο και των 
Διευθυντών και των εκπαιδευτικών» (συν. 2). Προσπαθούν οι διευθυντές ώστε «να 
είναι διακριτές όσο γίνεται οι διαχωριστικές γραμμές των αρμοδιοτήτων των δύο 
αυτών φορέων» (σχολείου – οικογένειας)( συνέντευξη 3). 
Επίσης οι Διευθυντές/ριες θεωρούν και παρουσιάζουν τον εαυτό τους «…ως τον 
ενδιάμεσο κρίκο ανάμεσα σε γονείς και εκπαιδευτικούς, παρέχοντάς αμφίδρομη 
ροή πληροφοριών» (συνέντευξη 1) 
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Τέλος, όλοι/ες οι Διευθυντές/ριες υποστήριξαν ότι δε χρειάστηκε ποτέ να 
καταφύγουν στη βοήθεια του Σχολικού Συμβούλου ή του Δ/ντή Εκπ/σης για την 
επίλυση προβλημάτων και ότι πάντοτε αντιμετωπίζουν κάθε θέμα στα πλαίσια της 
σχολικής μονάδας. Η αλήθεια είναι όμως, ότι αρκετές είναι οι φορές που 
χρειάστηκε η παρέμβαση του Σχολικού Συμβούλου ή που γονείς απευθύνθηκαν στο 
Σχολικό Σύμβουλο ή τον Προϊστάμενο, για να συζητήσουν θέματα που δεν κατέστη 
δυνατόν να επιλυθούν με την παρέμβαση μόνο του/της Διευθυντή/ριας.  
ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 
Ο/η Δ/ντής/ρια με το ρόλο του/της, ως πρόεδρος του Σχολικού Συμβουλίου και 
μέλους της Σχολικής Επιτροπή,ς αποτελεί την κινητήρια δύναμη του σχολείου και 
παρακινεί και εμψυχώνει τους γονείς, προκειμένου να αντιληφθούν την αξία της 
συνεργασίας τους με το σχολείο (Αθανασούλα, 1999β). Χρειάζεται ωστόσο, κάποιες 
φορές να λειτουργεί ως «ασφαλιστική δικλείδα» ανάμεσα στο σχολείο και στους 
γονείς, που επιδιώκουν την προσωπική προβολή, την επίτευξη των δικών τους 
φιλοδοξιών. 
Η ανάλυση των δεδομένων της ποιοτικής έρευνας ανέδειξε τις απόψεις των 
Διευθυντών σχετικά με την επικοινωνία τους με τους Συλλόγους Γονέων και 
Κηδεμόνων. Σύμφωνα με αυτές, θεωρείται, ότι οι λόγοι επικοινωνίας με το Σύλλογο 
Γονέων σχετίζονται άμεσα με την παροχή βοήθειας στο σχολείο εκ μέρους του 
Συλλόγου, τόσο οικονομικής όσο και ηθικής. Ο Σύλλογος Γονέων αποτελεί 
υποστηρικτή και συνεργάτη του Διευθυντή σε αρκετές περιπτώσεις, φροντίζοντας 
για τις κτιριακές και τις γενικότερες υλικοτεχνικές υποδομές του σχολείου ,αν και 
αυτό αποτελεί αρμοδιότητα άλλων φορέων. Ως  άλλος λόγος επικοινωνίας 
θεωρείται και η εμπλοκή σε δραστηριότητες –εκδηλώσεις , που διοργανώνονται 
από το Σύλλογο Γονέων εντός και εκτός της σχολικής μονάδας. Οι σχέσεις των 
εκπαιδευτικών με τους μαθητές και κατ επέκταση με τις οικογένειες ,τα όποια 
προβλήματα ή συγκρούσεις αποτελούν επίσης λόγο επικοινωνίας. Οι περισσότεροι 
Διευθυντές επικοινωνούν στην πλειοψηφία τους καθημερινά με το Σύλλογο Γονέων 
είτε δια ζώσης είτε τηλεφωνικά ή με mail. Διαπιστώνεται δηλαδή, μια συχνότατη 
εξωτερική επικοινωνία του εκπαιδευτικού οργανισμού με άλλους φορείς, 
παίρνοντας κυρίως τη μορφή της προφορικής επικοινωνίας και όχι τόσο της 
γραπτής. Η επικοινωνία αυτή είναι συνήθως ανεπίσημη και άτυπη, αρκετές είναι οι 
φορές όμως που συνυπάρχει και με την επίσημη μορφή ,κυρίως μέσω 
αλληλογραφίας (και ηλεκτρονικής ,όπως προαναφέρθηκε) .Η επικοινωνία μεταξύ 
των δύο εμπλεκομένων φορέων που εξετάζεται, θα μπορούσε να χαρακτηριστεί  και 
ως οριζόντια ,αρκεί να μην δημιουργείται κλίμα ανταγωνισμού στη σχολική μονάδα 
μεταξύ Διευθυντή και Γονέων, αλλά σχέση συνεργασίας ανάμεσά τους. Κατά τη 
διάρκεια βέβαια της παρατήρησης ,εστιάζοντας στη ροή της επικοινωνίας φάνηκε 
ότι υπήρχαν περιπτώσεις όπου οι σχέσεις ανάμεσα στο Διευθυντή και στο Σύλλογο 
Γονέων ήταν δυσχερής. Επίσης ,η επικοινωνία ήταν τόσο ατομική, ανάμεσα στο/η 
Διευθυντή/ρια και στον/στην  Πρόεδρο του Συλλόγου, όσο και συλλογική προς 
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όλους τους γονείς .Η προφορική συλλογική επικοινωνία γινόταν με 
προγραμματισμένες συναντήσεις σε τακτά χρονικά διαστήματα, κι αυτό γιατί όλοι 
οι Διευθυντές την θεωρούν απαραίτητη κυρίως για την επίλυση των σχετικών με τη 
σχολική μονάδα προβλημάτων. Όσον αφορά τα δίκτυα επικοινωνίας, εμφανίστηκε 
η μορφή αστεριού, ο/η Διευθυντής/ρια κατέχει δηλαδή τον κυρίαρχο  ρόλο στα 
πλαίσια του εκπαιδευτικού οργανισμού, επικοινωνώντας καθημερινά με το Σύλλογο 
Γονέων. Τέλος, οι δυσκολίες κατά την επικοινωνία με το Σύλλογο Γονέων και 
κηδεμόνων, που συναντούν οι Διευθυντές/ριες αποτυπώνονται στην έρευνα ότι 
είναι είτε πρακτικές, όπως  η αδυναμία εξεύρεσης διαθέσιμου χρόνου ή τόπου για 
συνάντηση, είτε αυτές, που διέπουν γενικότερα κάθε συνεργασία  εξαιτίας 
παραγόντων, όπως διαφορετικές αντιλήψεις, ιδέες, στάσεις για διάφορα ζητήματα. 
Καταλήγοντας, θεωρούμε ότι η θέση των Διευθυντών/ριών, σύμφωνα με την οποία 
δεν απαιτείται παρέμβαση άλλων φορέων στην επίλυση ζητημάτων επικοινωνίας 
με τους γονείς, δεν επιβεβαιώνεται από την παρατήρηση. 
 Η σημαντικότητα της επικοινωνίας εστιάζεται σε δύο βασικούς άξονες: Ο Δ/ντής 
αποτελεί το συνδετικό κρίκο μεταξύ σχολείου – εκπαιδευτικών και οικογένειας, 
προωθώντας την επικοινωνία και κάνοντας τους γονείς να νιώσουν άνετα και ευπρόσδεκτοι 
στο σχολικό χώρο, αλλά παρέχοντας ταυτόχρονα υποστήριξη και ασφάλεια στους 
εκπαιδευτικούς. 
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Η υποεκπροσώπηση των γυναικών- εκπαιδευτικών σε θέσεις ευθύνης 
στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση. Το φαινόμενο της «γυάλινης οροφής 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Είναι γεγονός ότι η ισότητα των φύλων έχει κατοχυρωθεί θεσμικά, πράγμα που μας 
πείθει ότι δεν συντρέχει λόγος να προβληματιστούμε σε δράσεις που αφορούν την 
προώθηση της έμφυλης ισότητας. Και όμως, μια προσεκτική μελέτη που σκιαγραφεί 
την επαγγελματική ζωή της γυναίκας δείχνει ότι η ανισότητα εξακολουθεί να 
υφίσταται. Η άνιση μεταχείριση αφορά στην πρόσληψη και στη μισθοδοσία, κυρίως 
όμως την προαγωγή της γυναίκας στις ανώτερες ιεραρχικά θέσεις, που είναι 
συνώνυμες με τη λήψη αποφάσεων. Αυτό το φαινόμενο της «γυάλινης οροφής» για 
τις γυναίκες παρατηρείται και στον κλάδο της εκπαίδευσης, έναν κλάδο που 
θεωρείται, γυναικοκρατούμενος (Μαραγκουδάκη, 1997), με αποτέλεσμα να 
επαληθεύεται η διαπίστωση ότι «οι γυναίκες διδάσκουν ενώ οι άνδρες διοικούν» 
(Strober & Tyack, 1980, Μαραγκουδάκη, 1997).  
 
Εισαγωγή 
Η διοίκηση αποτελεί νευραλγικό τομέα για κάθε οργανισμό και σύστημα γιατί δεν 
καθορίζει μόνο την οργάνωση αλλά παρέχει και τον απαιτούμενο μηχανισμό για να 
λειτουργήσει και να επιτελέσει ο οργανισμός τον σκοπό του. Το εκπαιδευτικό 
σύστημα της Ελλάδας είναι συγκεντρωτικό. Οι αποφάσεις λαμβάνονται σε εθνικό 
επίπεδο από την ηγεσία του Υπουργείο Παιδείας, Έρευνας και Θρησκευμάτων από 
την οποία διοχετεύονται για υλοποίηση σε περιφερειακό, νομαρχιακό και τοπικό 
επίπεδο μέσω των οργάνων της διοίκησης. H αποτελεσματικότητα στην άσκηση των 
διοικητικών καθηκόντων εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από τα στελέχη της 
εκπαίδευσης π.χ. Προϊστάμενοι γραφείων, Σχολικοί Σύμβουλοι και Διευθυντές 
σχολικών μονάδων (ΦΕΚ1340/2002) από τα οποία απουσιάζουν οι γυναίκες ή 
υποεκπροσωπούνται. Η παρούσα εργασία έχει σκοπό να διερευνήσει το βαθμό της 
υποεκπροσώπησης των γυναικών σε θέσεις ευθύνης στον τομέα της 
Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης.  
 Έρευνες και Στατιστικά δεδομένα σχετικά με τη σύνθεση του διδακτικού 
προσωπικού της Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης με βάση το φύλο στην Ελλάδα και 
στην Ευρώπη 
Ελλάδα 
 Έρευνες αλλά και στατιστικά στοιχεία πιστοποιούν ότι ο αριθμός των εργαζομένων  
γυναικών εκπαιδευτικών στη Δευτεροβάθμια εκπαίδευση είναι μεγαλύτερος από 
τον αντίστοιχο των ανδρών. Πιο συγκεκριμένα, σύμφωνα με την Μαραγκουδάκη τα 
δεδομένα της έρευνας της που αφορούσαν την εικόνα του διδακτικού προσωπικού 
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κατά φύλο στα Γυμνάσια και στα Λύκεια όλων των κατευθύνσεων τα έτη 1993-1997 
οδήγησαν στη διαπίστωση ότι οι γυναίκες εκπαιδευτικοί πλειοψηφούν των ανδρών 
περίπου κατά 20 ποσοστιαίες μονάδες. Συγκεκριμένα, το ποσοστό των γυναικών 
εκπαιδευτικών ανέρχεται περίπου στο 60% ενώ των ανδρών περιορίζεται στο 40% 
(Πίνακας 1) 
 

 
Πίνακας 1: Διορισμοί εκπαιδευτικών όλων των ειδικοτήτων κατά τα έτη 1993-97. 
Κατανομή ως προς το φύλο 
 
Η εξέλιξη που έχει σημειωθεί έκτοτε στη διείσδυση των γυναικών στον εργασιακό 
χώρο της εκπαίδευσης είναι αρκετά σημαντική. ώστε να γίνεται λόγος για 
«θηλυκοποίηση» του επαγγέλματος των εκπαιδευτικών. (Μαραγκουδάκη 2001)   
Επίσης για το έτος 2012, όπως προκύπτει από την αξιοποίηση των ερευνητικών 
δεδομένων του Κέντρου Ανάπτυξης Εκπαιδευτικής Πολιτικής της ΓΣΕΕ 
(ΚΑΝΕΠ/ΓΣΕΕ), το διδακτικό προσωπικό του Γυμνασίου καταγράφεται 45.273 
καθηγητές/ τριες από τους οποίους το 66% ήταν γυναίκες  (Γράφημα 1).  
Το διδακτικό προσωπικό των Γενικών Λυκείων της χώρας καταγράφεται σε 27.672 
από τους οποίους το 54% ήταν γυναίκες  (Γράφημα 2).  
Το ίδιο έτος στη Δευτεροβάθμια επαγγελματική εκπαίδευση το σύνολο του 
διδακτικού προσωπικού είναι 18.969 εκπαιδευτικοί από τους οποίους το 47,2% 
ήταν γυναίκες, αύξηση της αναλογίας τους κατά την τετραετία 4,5%  (Γράφημα 3). 
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Γρά
φημα 1: Γυμνάσια: Σύνολο διδακτικού προσωπικού (2001-2012) 

Γρά
φημα 2: Γενικά Λύκεια: Σύνολο διδακτικού προσωπικού (2001-2012) 

Γρά
φημα 3: Δευτεροβάθμια Επαγγελματική Εκπαίδευση: Σύνολο διδακτικού 
προσωπικού (2001-2012) 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

151 
 

Συνεκτιμώντας τα στοιχεία που παρουσιάζονται στον Πίνακα 1 και στα Γραφήματα 
1,2 και 3 μπορούμε να υποστηρίξουμε ότι διαπιστώνεται μια σαφής τάση 
επικράτησης των καθηγητριών με αντίστοιχο περιορισμό των καθηγητών στη 
Δευτεροβάθμια εκπαίδευση.  
Ευρώπη 
Οι γυναίκες αποτελούν την πλειονότητα των εκπαιδευτικών στην Πρωτοβάθμια και 
στη Δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Από το 2002/03 καταγράφεται ελαφρά αύξηση 
στο ποσοστό των γυναικών εκπαιδευτικών σε αυτά τα επίπεδα εκπαίδευσης 
(Eurydice, Ευρυδίκη, 2009). Η αναλογία ποικίλει ανάλογα με το επίπεδο 
εκπαίδευσης: όσο μικρότερης ηλικίας είναι οι μαθητές, τόσο μεγαλύτερο το 
ποσοστό γυναικών εκπαιδευτικών. Σε όλες τις ευρωπαϊκές χώρες οι γυναίκες είναι 
πλειονότητα μεταξύ των εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Αυτό ισχύει 
και για την κατώτερη Δευτεροβάθμια εκπαίδευση: στις μισές περίπου ευρωπαϊκές 
χώρες το ποσοστό των γυναικών εκπαιδευτικών ανέρχεται στο 70% ή και σε 
υψηλότερα ποσοστά, σύμφωνα με τα στοιχεία του ΟΟΣΑ (2012).  Η συμμετοχή των 
γυναικών μειώνεται σημαντικά στην ανώτερη Δευτεροβάθμια εκπαίδευση  
(Γράφημα 4). 

Γράφημα 4: Ποσοστό γυναικών εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης (ISCED 1,2 και 3) στο δημόσιο και ιδιωτικό τομέα, 2010 
Στον Πίνακα 2 που ακολουθεί παρουσιάζεται το ποσοστό της συμμετοχής των 
γυναικών σε όλες τις βαθμίδες της  εκπαίδευσης στις ευρωπαϊκές χώρες (Education 
at a Glance 2015, OECD Indicators) και πιστοποιεί την παραπάνω διαπίστωσή μας, 
ότι η συμμετοχή των γυναικών είναι αυξημένη στην Πρωτοβάθμια και 
Δευτεροβάθμια εκπαίδευση, ενώ δεν παρατηρείται η ίδια εικόνα σε ανώτερες 
βαθμίδες εκπαίδευσης.  
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Πίνακας 2: Gender distribution of teachers (2013). Percentage of women among 
teaching staff in public and private institutions, by level of education, based on head 
counts. Education at a Glance 2015, OECD Indicators, σελ.470 
 Έρευνες και Στατιστικά δεδομένα σχετικά με την κατανομή των εκπαιδευτικών με 
βάση το φύλο στη διοικητική ιεραρχία της εκπαίδευσης στην Ελλάδα και στην 
Ευρώπη 
Στην Ελλάδα, όπως αναφέρει η Μεϊντάση (2001), υπάρχει κάθετος διαχωρισμός 
στην εκπαιδευτική ιεραρχία με τις γυναίκες να αποτελούν, όπως και στην Ευρώπη 
τη μειοψηφία στη διοίκηση των Σχολικών μονάδων, των Διευθύνσεων, των 
Γραφείων Εκπαίδευσης και των Σχολικών Συμβούλων. Το γεγονός αυτό δημιουργεί 
εύλογες απορίες αν λάβουμε υπόψη μας ότι ο αριθμός των εργαζομένων γυναικών 
εκπαιδευτικών στην δευτεροβάθμια εκπαίδευση είναι μεγαλύτερος από τον 
αντίστοιχο των ανδρών. 
Έρευνα της Μαραγκουδάκη (Ιωάννινα, 2001), πιστοποιεί ότι οι γυναίκες 
εκπαιδευτικοί απουσιάζουν από θέσεις ευθύνης της εκπαιδευτικής διοίκησης. 
Σύμφωνα με τα δεδομένα για το σχολικό έτος ’94-95 οι γυναίκες εκπαιδευτικοί σε 
θέσεις Προϊσταμένων Διεύθυνσης ήταν μόλις 2 (3, 5%) ενώ οι άνδρες 55 (96, 5%). Σε 
θέσεις Προϊσταμένων Γραφείου οι γυναίκες ήταν μόλις 8 (5, 8%) ενώ οι άνδρες 129 
(94, 2%). Στις θέσεις Σχολικών Συμβούλων μόνο 28 (14, 3%) ήταν γυναίκες και 168 
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(85, 7%) ήταν άνδρες. Το φαινόμενο της μειωμένης εκπροσώπησης των γυναικών 
εκπαιδευτικών σχεδόν σε επίπεδο αποκλεισμού σημειώνεται, επίσης, και στις 
θέσεις διοικητικής ευθύνης σε επίπεδο σχολικών μονάδων δηλαδή, στη Διεύθυνση 
και στην Υποδιεύθυνση των σχολείων. 
Η Παπαναούμ (1995) σε πανελλαδική έρευνά της στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, 
αναφέρει ότι σε δείγμα 445 διευθυντών το 83% ήταν άνδρες και μόνο το 17% 
γυναίκες. Μεγάλο ενδιαφέρον παρουσιάζει η έρευνα των Βουρτσάκη, Μυλωνά, 
Παπαγεωργίου και Χατζηθεοδωρίδου (1998) για το ποσοστό των γυναικών που 
υποβάλλουν αίτηση υποψηφιότητας για θέσεις Διευθυντή σχολείων και στις δυο 
βαθμίδες. Παραθέτουν στοιχεία από τις κρίσεις του 1997 στους νομούς 
Θεσσαλονίκης και Ημαθίας. Στη Θεσσαλονίκη έκαναν αίτηση 87 γυναίκες σε σύνολο 
602, ποσοστό 14,4% και στην Ημαθία 9 σε σύνολο 108, ποσοστό 8,3%.  
Έρευνα που εντάσσεται στο πλαίσιο του προγράμματος Πυθαγόρας ΙΙ.-Φύλο. Υπ 1. 
Σταδιοδρομίες γυναικών στην εκπαίδευση. Κοινωνικοί επικαθορισμοί και 
προσωπικές στρατηγικές, Ιανουάριος 2012 (Χρηματοδότης ΥΠ.Ε.Π.Θ.) αναφορικά με 
τους/τις υποψήφιους/ες Διευθυντές/ντριες Διεύθυνσης και Προϊσταμένους/ες 
Γραφείων Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης για τα έτη 1982-2004 οδήγησε στη 
διαπίστωση ότι οι άνδρες εκπαιδευτικοί είναι αυτοί που στελεχώνουν τις ηγετικές 
θέσεις στη Δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Στο γράφημα που ακολουθεί απεικονίζεται 
ο αριθμός των ανδρών και των γυναικών που τοποθετήθηκαν στις παραπάνω 
θέσεις τα έτη 1982-2004, σύμφωνα με τον οποίο διορίστηκαν 908 στελέχη ανάμεσα 
στα οποία 822 άνδρες (90%) και μόλις 90 γυναίκες (10%)  (Γράφημα 5). 

Γράφημα 5: Η κατά φύλο κατανομή των εκπαιδευτικών στις Διευθύνσεις και στα 
Γραφεία της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης (1982-2004) 
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Σύμφωνα με τα συμπεράσματα των Βοσνιάδου, Δενδρινού & Βαΐου, που 
παρουσιάστηκαν σε συνέδριο που πραγματοποιήθηκε στην Αθήνα το 2004 σχετικά 
με τη θέση των γυναικών στην ακαδημαϊκή κοινότητα και ειδικότερα σε 
διευθυντικές θέσεις φαίνεται ότι οι γυναίκες αποτελούν την πλειοψηφία των 
εκπαιδευτικών μέχρι και το γυμνάσιο (σε ποσοστά από 64,0% έως 99,3%), αλλά το 
ποσοστό τους στις διευθυντικές θέσεις μόλις και μετά βίας φτάνει το 32% στο 
γυμνάσιο. Ενδιαφέρον είναι ότι η μόνη θέση στην οποία δεν υπολείπονται καθόλου 
οι γυναίκες έναντι των ανδρών είναι η θέση Προϊσταμένων στα νηπιαγωγεία στην 
οποία οι γυναίκες καταλαμβάνουν το 99,3% των θέσεων, προφανώς, επειδή δεν 
υπάρχουν άνδρες να τις διεκδικήσουν3  (Γράφημα 6). 

 
Γράφημα 6: Κατανομή κατά φύλο των θέσεων διεύθυνσης στα διαφορετικά 
επίπεδα εκπαίδευσης κατά το σχολικό έτος 2005-6 και το ακαδημαϊκό έτος 2003-4 
Από την αναφορά του Κ.Ε.Θ.Ι. «Παρατηρητήριο για την Ισότητα στην Εκπαίδευση», 
σελ. 29). 
Σύμφωνα με έρευνα που πραγματοποιήθηκε από το Κ.Ε.Θ.Ι.(Αθήνα 2008), τα 
ποσοστά εκπροσώπησης των γυναικών στην ιεραρχία, κυρίως σε θέσεις διοικητικών 
στελεχών, κατά το έτος 2008, είναι πολύ μικρά και πιστοποιούν τον κάθετο 
διαχωρισμό των δύο φύλων.  
Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση 

Διευθυντές/-ντριες 
Εκπαίδευσης 

Προϊστάμενοι/-ες 
Γραφείων 
Εκπαίδευσης 

Σχολικοί/-ες 
Σύμβουλοι 
Δ/θμιας Εκπ/σης 

Άνδρες 53 143 212 
Γυναίκες 5 30 166 
Σύνολο 58 173 378 
Πηγή: Υπ. Παιδείας 
Πίνακας 3: Κατά φύλο κατανομή Διευθυντών/-τριών Εκπαίδευσης, Προϊσταμένων 
Γραφείων Εκπαίδευσης και Σχολικών Συμβούλων σε όλη την Ελλάδα, Διδακτικό έτος 
2007-08 
Συσχετίζοντας, επομένως, τα ποσοστά απασχόλησης στη διοικητική ιεραρχία, με τα 
αποτελέσματα των ερευνών που χαρακτηρίζουν το επάγγελμα του εκπαιδευτικού 
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«θηλυκοκρατούμενο», παρατηρείται μια αναντιστοιχία. Με λίγα λόγια, η ύπαρξη 
μεγάλου ποσοστού γυναικών στην εκπαίδευση δεν συνεπάγεται και την αντίστοιχη 
εξέλιξη των γυναικών στη διοίκηση του συγκεκριμένου χώρου. 
Ευρώπη 
Το φαινόμενο της μειωμένης εκπροσώπησης των γυναικών εκπαιδευτικών στη 
διοικητική ιεραρχία δεν παρατηρείται μόνο στην Ελλάδα αλλά και στην Ευρώπη. Οι 
άνδρες αποτελούν την πλειοψηφία μεταξύ των Διευθυντών των σχολείων της 
Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης σύμφωνα με τα στατιστικά δεδομένα του ΟΟΣΑ, της 
EUROSTAT και του δικτύου Ευρυδίκη (2013).  Σύμφωνα με τα διαθέσιμα στοιχεία οι 
γυναίκες υπερεκπροσωπούνται ως Διευθύντριες σχολείων μόνο στο επίπεδο της 
Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Πράγματι, στην Πολωνία, στην Βουλγαρία, στην 
Αυστρία, στη Σλοβακία, στο Ηνωμένο Βασίλειο και στην Ισλανδία ποσοστό 75% ή 
ακόμα και μεγαλύτερο των Διευθυντών σχολικών μονάδων Πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης είναι γυναίκες. Το ποσοστό όμως αυτό μειώνεται δραστικά σε επίπεδο 
Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Σε πολλές χώρες για τα σχολεία κατώτερης 
Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης το ποσοστό είναι κάτω του 50% . Άρα το ποσοστό 
συμμετοχής των γυναικών σε θέσεις διοίκησης των σχολείων είναι συνάρτηση του 
επιπέδου εκπαίδευσης  (Γράφημα 7). 

 
Γράφημα 7: Ποσοστό γυναικών διευθυντών σχολείων πρωτοβάθμιας και 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (ISCED 1,2 και 3), δημόσιος και ιδιωτικός τομέας, 
2010 
Το γενικό συμπέρασμα που προκύπτει από την αξιοποίηση των ερευνών και των 
στατιστικών δεδομένων είναι η κάθετη διάκριση που υφίστανται στην 
εκπροσώπηση των γυναικών σε θέσεις ευθύνης στη διοίκηση της εκπαίδευσης. Η 
κάθετη διάκριση αναφέρεται στο γεγονός ότι οι γυναίκες εμποδίζονται από μια 
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«γυάλινη οροφή» που τις επιβραδύνει ή δεν τις οδηγεί στην διεκδίκηση και στην 
κατάληψη ανώτερων και ανώτατων θέσεων στην εκπαιδευτική διοίκηση. 
Το φαινόμενο της «γυάλινης οροφής» 
Τι είναι η γυάλινη οροφή 
O μεταφορικός όρος «γυάλινη οροφή» (glass ceiling) χρησιμοποιείται από τα μέσα 
περίπου της δεκαετίας του 80. Ειδικότερα, το 1986 οι δημοσιογράφοι Hymowitz και 
Schellhardt της εφημερίδας Wall Street Journal χρησιμοποίησαν τον όρο γυάλινη 
οροφή με σκοπό να περιγράψουν τα τεχνητά ή τα αόρατα εμπόδια (βασισμένα σε 
απόψεις και προκαταλήψεις) που επιβραδύνουν ή σταματούν την επαγγελματική 
ανέλιξη των γυναικών. Έκτοτε ο όρος έχει χρησιμοποιηθεί αρκετά από τους 
κοινωνικούς επιστήμονες.  
Ένας περιεκτικός ορισμός δόθηκε από τους Albrecht και συνεργάτες (2003), 
σύμφωνα με τους οποίους η γυάλινη οροφή αναφέρεται σε μία διαδικασία όπου 
γυναίκες με κατάλληλα προσόντα δεν μπορούν να ανελιχθούν σε ανώτερες θέσεις 
λόγω της άμεσης ή έμμεσης διάκρισης και/ή λόγω πολιτιστικών ή οργανωτικών 
εμποδίων στους εργασιακούς χώρους. Ενώ μπορούν να δουν τις ανώτερες και 
ανώτατες διοικητικές θέσεις μέσω της «γυάλινης οροφής» που βρίσκεται από πάνω 
τους δεν έχουν τη δυνατότητα πρόσβασης σε αυτές (Albrecht, Björklund & Vroman, 
2003).  
Η κοινή παραδοχή είναι ότι η υποεκπροσώπηση των γυναικών στα ανώτατα 
ιεραρχικά κλιμάκια δεν είναι αποτέλεσμα προσωπικής επιλογής ή αποτυχίας εκ 
μέρους των γυναικών να χειριστούν τα καθήκοντα μιας υψηλόβαθμης θέσης αλλά 
αποτέλεσμα κοινωνικών και διαρθρωτικών φραγμών. Πρόκειται για αόρατα, 
τεχνητά εμπόδια που δημιουργούνται από αρνητικά στερεότυπα και κοινωνικές 
προκαταλήψεις και εμποδίζουν την εξέλιξη των γυναικών πέρα από κάποιο σημείο 
περιορίζοντάς τις στα χαμηλότερα και μεσαία διοικητικά επίπεδα. 
Τα αίτια της υποαντιπροσώπευσης των γυναικών και τα εμπόδια που συναντούν 
στην επαγγελματική τους εξέλιξη 
Ενώ στην εκπαιδευτική κοινότητα υπάρχουν αρκετές γυναίκες οι οποίες διαθέτουν 
τα κατάλληλα προσόντα και την απαιτούμενη προϋπηρεσία για να διεκδικήσουν και 
να αναλάβουν ανώτερες ιεραρχικά θέσεις, ωστόσο η χαμηλή εκπροσώπησή τους 
υποδηλώνει ότι η εξέλιξή τους εμποδίζεται από μία «γυάλινη οροφή».  
Σύμφωνα με τις Δεληγιάννη και Ζιώγου (1993), η αόρατη οροφή σχηματίζεται από 
τις διαφοροποιήσεις ως προς τις ευθύνες των γυναικών για την 
οικογένεια/νοικοκυριό και την επαγγελματική τους εξέλιξη καθώς και από την 
απροθυμία τους να αναλάβουν μία ανώτερη θέση, η οποία ενδεχομένως τις 
επιφορτίζει με περισσότερες ευθύνες.  
Επίσης, σύμφωνα με τις Χατζηπαναγιώτου, Μαραγκουδάκη, Βουρτσάκη, οι 
περισσότεροι λόγοι σχετίζονται με τη σύγκρουση των επαγγελματικών με τις 
οικογενειακές υποχρεώσεις των γυναικών , την κοινωνικοποίηση των γυναικών που 
εσωτερικεύουν την κατωτερότητά τους, την προτίμηση τους για το διδακτικό έργο, 
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το γραφειοκρατικό χαρακτήρα του εκπαιδευτικού συστήματος, τον κυβερνητικό 
παρεμβατισμό στην επιλογή διευθυντών και σε κριτήρια επιλογής που οι γυναίκες 
μπορεί να μην πληρούν. Να αναφερθεί, επίσης, η μειωμένη συμμετοχή τους στα 
συνδικαλιστικά όργανα (Λαπαθιώτη, 1991, Σιάνου, Ε., 1997, Σιάνου, Φ., 1998).  
Με βάση τα στατιστικά στοιχεία του ΥΠ.Ε.Π.Θ. που παραθέτει η Μαραγκουδάκη 
κατά τα έτη 1974-97, υποστηρίζει ότι δεν πρόκειται απλά για υπό- αντιπροσώπευση 
των γυναικών στις θέσεις υψηλής ευθύνης αλλά για αποκλεισμό, τη στιγμή που οι 
γυναίκες εκπαιδευτικοί έχουν υψηλά ποσοστά αντιπροσώπευσης στον κλάδο των 
εκπαιδευτικών και γενικά στις διάφορες βαθμίδες της εκπαίδευσης. Η 
Μαραγκουδάκη επισημαίνει ότι σύμφωνα με σχετικές μελέτες (Ανδρέου) το 
ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα είναι συγκεντρωτικό και γραφειοκρατικό, όμως 
δίνει περιθώρια στους κατόχους θέσεων ευθύνης απόκτησης κύρους, γοήτρου και 
εξουσίας συγκριτικά με τους/ τις εκπαιδευτικούς της τάξης ώστε να αποτελέσει 
πόλο έλξης των γυναικών που κατέχουν τα απαραίτητα τυπικά προσόντα για τη 
διεκδίκηση και την εξασφάλιση διοικητικών θέσεων. 
Τα αίτια του φαινομένου της χαμηλής εκπροσώπησης των γυναικών στην 
εκπαιδευτική διοίκηση δεν έχουν διερευνηθεί επαρκώς στη χώρα μας, όπως 
σημειώνει η Κλαδούχου (2005). Άλλωστε η ίδια δομή και η οργάνωση του 
εκπαιδευτικού συστήματος με την άνιση κατανομή των θέσεων εργασίας και 
εξουσίας συμβάλλει στην αναπαραγωγή της ανισότητας μεταξύ των φύλων 
(πλεονασμός γυναικών, κυριαρχία ανδρών στις θέσεις εξουσίας).  
Γεγονός πάντως είναι ότι αυτός ο αποκλεισμός των γυναικών από τις ηγετικές 
θέσεις και τις θέσεις ευθύνης,  συνιστά ένα ζήτημα με πολλές προεκτάσεις και 
αποδέκτες. Αφορά τις γυναίκες εκπαιδευτικούς που αποκλείονται από τα κέντρα 
λήψης αποφάσεων στον επαγγελματικό τους χώρο αλλά και στερούνται τη 
δυνατότητα να στηρίξουν και να ενθαρρύνουν και άλλες γυναίκες εκπαιδευτικούς 
να διεκδικήσουν θέσεις ευθύνης. Το πιο βασικό όμως είναι, κατά τη Μαραγκουδάκη 
ότι οι γυναίκες εκπαιδευτικοί εργάζονται κάτω από την ανδρική εξουσία και τον 
έλεγχο. Ακόμα αφορά και τους μαθητές/-τριες οι μαθητές, αφού η απουσία των 
γυναικών από θέσεις εξουσίας μπορεί να εκλαμβάνεται ως φυσική και να 
αναπαράγει έμφυλα κατεστημένα.  
Συμπεράσματα- Προτάσεις 
Παρά τα βήματα προόδου που έχουν κάνει οι σύγχρονες κοινωνίες σε θέματα 
ισότητας, οι έμφυλες διακρίσεις εξακολουθούν να είναι παρούσες. Η συγκεκριμένη 
εργασία επιχείρησε να αποδείξει ότι παρά τη μεγάλη συμμετοχή των γυναικών 
εκπαιδευτικών στη Δευτεροβάθμια εκπαίδευση, λίγες είναι οι γυναίκες που 
ανέρχονται σε διοικητικές θέσεις εξουσίας και εξελίσσονται στην εκπαιδευτική 
ιεραρχία. Το πρόβλημα της γυάλινης οροφής δεν αφορά μόνο στην ελληνική 
πραγματικότητα αλλά χαρακτηρίζει και τον ευρωπαϊκό χώρο της εκπαιδευτικής 
διοίκησης. Οι οικογενειακές και κοινωνικές συνθήκες φαίνεται να δρουν 
περιοριστικά στην απόκτηση μιας ισότιμης θέσης στην ιεραρχία της εκπαίδευσης. Η 
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υποτιμημένη θέση της γυναίκας θεωρείται κοινωνική κατασκευή που 
εσωτερικεύεται από τις γυναίκες και ενθαρρύνει τη χαμηλή αντιπροσώπευσή τους 
στην εκπαιδευτική διοίκηση (Μαραγκουδάκη, 2003). Μπορεί οι κοινωνικοί κανόνες 
να φτιάχτηκαν από άνδρες, όμως υιοθετήθηκαν και από τις γυναίκες. Εξωτερικά 
εμπόδια από την άλλη, αποτελούν οι οικογενειακές υποχρεώσεις των γυναικών, η 
έλλειψη χρόνου λόγω οικογενειακών υποχρεώσεων, ο φόβος της αποτυχίας, το 
ανδροκρατούμενο περιβάλλον εργασίας που δεν εμπιστεύεται τις γυναίκες, η 
αδυναμία των γυναικών να ανταποκριθούν στις πιέσεις του περιβάλλοντος,  αλλά 
και η μεροληψία σε βάρος τους από τα συμβούλια επιλογής που απαρτίζονται 
κυρίως από άνδρες όπως και η ελλιπής δικτύωσή τους από τα κέντρα λήψης 
αποφάσεων. Τα πιο πάνω εμπόδια αποτρέπουν τις προσοντούχες γυναίκες 
εκπαιδευτικούς να διεκδικήσουν και να αποκτήσουν θέσεις εξουσίας στην 
εκπαιδευτική ηγεσία με αποτέλεσμα τον αποκλεισμό τους και το φαινόμενο της 
γυάλινης οροφής.  
Απαραίτητο θεωρείται να δραστηριοποιηθούν Προγράμματα που αφορούν στην 
ισότητα των δύο φύλων από το Υπουργείο Παιδείας ώστε να οδηγηθούμε σε 
προοδευτικότερες αλλαγές. Παράλληλα στηριζόμενοι σε επιστημονικές έρευνες να 
ενθαρρύνουμε μέτρα που θα επιτρέψουν στη γυναίκα όχι μόνο να συμμετέχει στη 
διοίκηση αλλά και να επηρεάζει τον προγραμματισμό και στην εκπαιδευτική 
πολιτική του τόπου. Σημαντικό κίνητρο θα αποτελούσε η παροχή ουσιαστικών 
αρμοδιοτήτων άσκησης εκπαιδευτικής πολιτικής σε επίπεδο σχολικής μονάδας. 
Επίσης η  γυναίκα θα πρέπει να ενισχύσει  την αυτοπεποίθησή της και να 
ενδυναμώσει την αυτοεικόνα της. Προγράμματα ανάπτυξης διοικητικών στελεχών 
για την εκπαίδευση και επιμόρφωσης θα μπορούσαν να συμβάλλουν στην άρση του 
φόβου της αποτυχίας στη διοίκηση. Άλλωστε η πλειοψηφία των στελεχών της 
ανδροκρατούμενης διοίκησης της εκπαίδευσης δεν έχει επιμορφωθεί στο γνωστικό 
αντικείμενο της εκπαιδευτικής διοίκησης (Σαϊτη, & Μιχαλόπουλος, 2005).  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Στην καταναλωτική κοινωνία όπου κυρίαρχο ρόλο παίζουν η οικονομία και η αγορά, 
οι νεοφιλελεύθερες απόψεις επηρεάζουν πολλούς τομείς της κοινωνίας, ένας εξ 
αυτών είναι η εκπαίδευση. Η συσχέτιση της εισαγωγής των αρχών της οικονομίας 
της αγοράς με την αποδυνάμωση του κρατικού μονοπωλίου και την προώθηση της 
ιδιωτικοποίησης της εκπαίδευσης δεν είναι τυχαία. Η δημόσια εκπαιδευτική 
πολιτική βρίσκει απέναντί της τις αρχές της αγοράς και αυτό δημιουργεί εναντίωση 
στην εφαρμογή τους από πολλούς. Οι επιπτώσεις των νεοφιλελεύθερων απόψεων 
είναι τόσο οικονομικές όσο και κοινωνικές, ενώ από τους υποστηρικτές 
προβάλλονται ως πρόοδος και εξέλιξη. Για την εκπαιδευτική κοινότητα, 
συγκεκριμένες αποφάσεις με τη μάσκα της ‘δια βίου μάθησης’ ωθούν τους 
ενδιαφερόμενους να λειτουργούν ως καταναλωτές στην εμπορευματοποιημένη 
γνώση αλλάζοντας τη μορφή της πραγματικής ποιοτικής εκπαίδευσης που προάγει 
αξίες και αρετές σε ένα δημοκρατικό κράτος, σε ένα κράτος πρόνοιας. 
 
Εισαγωγή 
Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να μελετήσει τις αλλαγές που επήλθαν στο 
χώρο της εκπαίδευσης με την εφαρμογή των αρχών της οικονομίας της αγοράς, 
αναλύοντας τις επιπτώσεις αυτού του νέου συστήματος σχέσεων και 
παρουσιάζοντας τις αντιρρήσεις που έχουν διατυπωθεί. Στα πλαίσια της 
νεοφιλελεύθερης πολιτικής που ακολουθεί η Ευρώπη, η κοινωνία μετατρέπεται σε 
κοινωνία της αγοράς απειλώντας τη δημόσια και δωρεάν παιδεία, στοχεύοντας 
στην εμπορευματοποίηση της γνώσης και υποβαθμίζοντας τη συμβολή της στην 
κοινωνία ως υπέρτατο αγαθό και αναφαίρετο δικαίωμα των πολιτών (Ζεμπύλας, 
2011).  
1.0 Η Εφαρμογή των Αρχών της Αγοράς στο Χώρο της Εκπαίδευσης. 
Μέσα στα πλαίσια της παγκοσμιοποίησης και των νεοφιλελεύθερων τάσεων, όπου 
είναι αντίθετες στο συγκεντρωτισμό και την ευημερία του κράτους, ενώ παράλληλα 
υποστηρίζουν την ενίσχυση της ατομικής ελευθερίας (Harvey, 2007), το Συμβούλιο 
της Ευρώπης ενέκρινε την Οδηγία Bolkestein το Δεκέμβριο του 2006 (Ζεμπύλας, 
2011). Σύμφωνα με αυτή, χαράζεται πλέον μια πολιτική στην Ευρώπη όπου 
εξαλείφονται τα εμπόδια της ελεύθερης κυκλοφορίας υπηρεσιών κάτι το οποίο έχει 
αντίκτυπο στον τομέα της εκπαίδευσης και συγκεκριμένα στην ποιότητά της. Μια 
τέτοια ρύθμιση ενδεχομένως όπως υποστηρίζει ο Τσιάκαλος (2006), υποβαθμίζει τη 
δημόσια εκπαίδευση και περιορίζει το μορφωτικό ορίζοντα μαθητών που ανήκουν 
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στα πιο λαϊκά στρώματα, ενώ ικανοποιούνται οι ανάγκες κυρίως της «ελίτ» αφού 
μόνο αυτοί θα μπορούν να αντέξουν οικονομικά το κόστος ενός ιδιωτικού 
συστήματος που υπακούει στις αρχές της οικονομίας της αγοράς. 
 1.1 Η αγορά στο χώρο της εκπαίδευσης 
Συγκεκριμένα, σύμφωνα με το Ζεμπύλα (2011), υπάρχουν πέντε βασικές αλλαγές 
που παρατηρούνται στο χώρο της εκπαίδευσης από την υπακοή στις αρχές της 
ελεύθερης αγοράς. Αρχικά, η κοινωνία της αγοράς, όπως θα μπορούσε καλύτερα να 
αποδοθεί ο όρος, δημιουργεί σχολεία τα οποία βασίζονται σε επιχορηγήσεις για την 
αγορά υπηρεσιών, κάτι που διασπά και απομονώνει το κρατικό μονοπώλιο και 
δημιουργεί επιλογές στα σχολεία αναζητώντας την καλύτερη προσφορά όχι μόνο 
από το κράτος αλλά και από άλλους φορείς. Στη συνέχεια μία άλλη σημαντική 
αλλαγή στην εκπαίδευση είναι η τάση να δημιουργούνται εκπαιδευτικά ιδρύματα  
με περισσότερους κλάδους σπουδών παρέχοντας έτσι πιο εξειδικευμένες σπουδές, 
δίνοντας μια ποικιλία επιλογών στον καταναλωτή (Ζεμπύλας, 2011). Η νέα μορφή 
πλέον εκπαιδευτικών ιδρυμάτων που υπακούουν στις νόμους της αγοράς έχουν και 
μια άλλη επίπτωση στο χώρο της εκπαίδευσης. Δίνουν πια τη δυνατότητα στους 
γονείς να ενημερωθούν από ανεξάρτητες με το εκπαιδευτικό ίδρυμα αξιολογήσεις 
παρέχοντάς του έτσι πληροφορίες σχετικά με τις επιλογές τους. Στα δημόσια 
σχολεία της Ελλάδας, οι γονείς απλά εγγράφουν το παιδί τους στο σχολείο το οποίο 
ανήκει χωρίς να έχουν τη δυνατότητα επιλογής, όπως έχουν οι οικονομικά 
ευκατάστατοι όπου ακολουθούν το δρόμο της ιδιωτικής εκπαίδευσης και της 
επιλογής της κατάλληλης σχολικής μονάδας με βάση κάποια εξωτερική αξιολόγηση 
που έχουν (Ζεμπύλας, 2011).  Όπως αναφέρει ο Bok (2003), τα εκπαιδευτικά 
ιδρύματα που αποδεσμεύονται από τις κρατικές επιχορηγήσεις έχουν τη 
δυνατότητα να γίνουν πιο επιχειρηματικά και να αποκτήσουν εναλλακτικές πηγές 
εσόδων μέσα από χρηματοδοτήσεις ιδιωτών, δωρεές, και δραστηριότητες που θα 
τους αποφέρουν κέρδη. Τέλος, οι υποστηρικτές της εφαρμογής των αρχών της 
οικονομίας της αγοράς τονίζουν το πλεονέκτημα των γονέων να επιλέγουν το 
σχολείο του παιδιού τους, είτε δημόσιο, είτε ιδιωτικό, με την εφαρμογή ενός 
συστήματος κουπονιών (Naismith, 1994). Παράλληλα με αυτές τις συνθήκες που 
δημιουργούνται στο σύστημα της εκπαίδευσης, ο Tooley (1997), ως εκπρόσωπος 
του νεοφιλελευθερισμού, υποστηρίζει πως δεν υπάρχει ένα συγκεκριμένο μοντέλο 
αγοράς γι αυτήν, αλλά υπάρχει αγορά, ενώ επισημαίνει πως είναι ακόμα 
σημαντικός ο ρόλος του κράτους καθώς αυτό καθορίζει ένα κατώτατο όριο 
εκπαιδευτικής επάρκειας, ελέγχει την παρεχόμενη εκπαίδευση των ιδρυμάτων, 
ενισχύει οικονομικά οικογένειες που δεν μπορούν να ανταπεξέλθουν και 
υποχρεώνει όλα τα παιδιά να φοιτήσουν σε ένα ελάχιστο επίπεδο προστατεύοντάς 
τα από την πιθανότητα να μη λάβουν καθόλου μόρφωση. 
Οδηγούμαστε, λοιπόν σε τέσσερα βασικά αξιώματα που σκιαγραφούν μαζί με τα 
παραπάνω τις αλλαγές που έχουν επέλθει στην εκπαίδευση της κοινωνίας της 
αγοράς και υποστηρίζονται από τη νεοφιλελεύθερη ιδεολογία. Αρχικά, τα 
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υπερβολικά γραφειοκρατικά εκπαιδευτικά συστήματα δυσχεραίνουν τον έλεγχο του 
κρατικού μηχανισμού προς αυτά και οδηγούν σε χαμηλά επίπεδα επιτυχίας στα 
δημόσια σχολεία και σε υψηλά ποσοστά σκασιαρχείου (Chubb & Moe, 1990), ενώ 
τα νέα σχολεία μέσα σε ένα αποκεντρωτικό σύστημα έχουν πλέον τα ίδια την 
ευθύνη του προϋπολογισμού και τη δυνατότητα να λαμβάνουν πιο συμφέρουσες γι 
αυτά αποφάσεις σχετικά με τις δαπάνες τους (Bridges D, & McLaughlin, T., 1994). Ο 
Gerald Grace (1994) υποστηρίζει ότι ένα σύστημα αγοράς μπορεί να έχει τις 
καλύτερες παροχές υπηρεσιών για τους καταναλωτές και να αφουγκράζεται 
καλύτερα τις ανάγκες του καταναλωτή προσφέροντας την καλύτερη λύση στο 
χαμηλότερο δυνατό κόστος. Πολύ σημαντική προβάλλεται και η 
εμπορευματοποίηση της εκπαίδευσης, αφού θεωρείται ότι αυτή προάγει αρετές 
όπως η αυτάρκεια, η ανεξαρτησία, η αυτονομία, ενώ παράλληλα απελευθερώνεται 
από την γραφειοκρατία του κράτους (Ζεμπύλας, 2011). Τέταρτο επιχείρημα υπέρ 
των αλλαγών που έχει επιφέρει η εφαρμογή των αρχών της αγοράς είναι ότι μέσα 
από τον ανταγωνισμό που δημιουργείται, οι προμηθευτές προσπαθούν 
περισσότερο για την επιτυχία και την ικανοποίηση των πελατών τους και αυτό 
δημιουργεί περιβάλλον με χαμηλό κόστος υπηρεσιών (Ζεμπύλας,2011).   
 
 1.2 Οι επιπτώσεις του νέου συστήματος σχέσεων και οι αντιρρήσεις που 
 έχουν διατυπωθεί 
Σαν σύγχρονος δούρειος ίππος, ο νεοφιλελευθερισμός εμφανίζεται ως η 
ικανοποίηση της ατομικής προτίμησης και η επιτυχία στην κάλυψη των αναγκών σε 
όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης. Οι απόψεις αυτών επικαλούνται την «κρίση του 
συστήματος», όμως όπως αναφέρει ο Τσιάκαλος (2007), αυτό αποτελεί πρόσχημα 
αυτών που δε συμμερίζονται τους σκοπούς, επιθυμούν την ανατροπή του και 
καλούν τις αλλαγές αυτές ως μεταρρύθμιση ή αναδιάρθρωση, κάτι που για πολλούς 
ακούγεται ως θετικό. Έτσι, όπως ο ίδιος αναφέρει, η απόκτηση 16% μετοχών της 
Nobel Education Dynamics Inc. από την επενδυτική εταιρεία  Knowledge Universe 
LLC το 1998, δείχνει την τάση της αγοράς να επενδύει στην εκπαίδευση, και 
σύμφωνα με την έκθεση Education Industry Report τονίζεται η αναγνώριση της 
εκπαίδευσης ως τοµέας επενδυτικής δραστηριότητας με έσοδα παγκοσμίως πολλών 
τρισεκατομμυρίων ευρώ. Αυτό λοιπόν προϋποθέτει τη μεταφορά του τεράστιου 
αυτού πλούτου από το δημόσιο στον ιδιωτικό τομέα και συνεπώς την αγορά, αφού 
η εκπαίδευση ως δημόσιο αγαθό δεν παρέχει άμεσο κέρδος για τους 
κεφαλαιοκράτες. Η συνέπεια αυτού είναι η εμπορευματοποίηση της εκπαίδευσης 
και ο κίνδυνος για σημαντικές αξίες των πολιτών όπως είναι η ελευθερία, αφού 
πλέον οι σπουδές θα απαιτούν σημαντικά χρηματικά ποσά που δημιουργούν μια 
ιδιόμορφη σχέση εργασίας, η δημοκρατία παρεμποδίζοντας τις ίσες ευκαιρίες 
πρόσβασης στην ταξική πλέον τριτοβάθμια εκπαίδευση που επιχειρείται να 
δημιουργηθεί, η μετατροπή των πολιτών σε πελάτες και ακόμη περισσότερο η 
δημιουργία φόβου και ανασφάλειας των ατόμων μέσα σε ένα περιβάλλον 
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οικονομικής κρίσης που απαιτεί τη δια βίου μάθηση ως μηχανισμό αυτοάμυνας 
στην κρίση της εποχής (Ζεμπύλας, 2011), το οποίο θα αναλυθεί στο επόμενο 
κεφάλαιο μέσα από παράδειγμα.  
Οι καπιταλιστικές, λοιπόν, αναδιαρθρώσεις έχουν σημαντικές συνέπειες στην 
κοινωνία, καθώς στοχεύουν στη δημιουργία εργατικού δυναμικού πνευματικής 
εργασίας με διαφορετική μορφή από πριν, στις επενδύσεις κεφαλαίων στην έρευνα 
που επιφέρουν μόνο άμεσο κέρδος (Moro- Martin, A., 2014), στους στόχους του 
ιμπεριαλισμού στην Ευρώπη  και στον ολοκληρωτικό έλεγχο της κοινωνικής ζωής, 
της ιδεολογίας, της επιστήμης και του πολιτισμού  (Τσιάκαλος, 2007). 
 1.3 Αντιρρήσεις 
Ισχυρή άποψη έχουν και οι επικριτές του νεοφιλελευθερισμού και της εφαρμογής 
των αρχών της οικονομίας της αγοράς στην εκπαίδευση. Αρχικά, η ορθολογικότητα 
της απόφασης, της ατομικής επιλογής στην κοινωνία της αγοράς αμφισβητείται από 
επιστήμονες που εναντιώνονται στην εφαρμογή των αρχών της αγοράς. Έτσι, τα 
άτομα δεν είναι σε θέση να αποφασίσουν ταυτόχρονα μια επιλογή που ικανοποιεί 
τόσο το ατομικό όσο και το κοινωνικό συμφέρον (Jonathan, 1990). Οι Bridges D, και 
McLaughlin, T., (1994) συμπληρώνουν πως υπάρχει διάκριση μεταξύ εργαλειακών 
και εγγενών ωφελημάτων για ένα παιδί και πως οι γονείς θα επιλέγουν πάντα τα 
πρώτα καθώς αυτά θα εξασφαλίσουν επαγγελματική αποκατάσταση αγνοώντας το 
κοινό συμφέρον και υπονομεύοντας πραγματικούς σκοπούς της εκπαίδευσης. Η 
φύση της εκπαίδευσης χάνει την πραγματική της μορφή, η οποία την ορίζει ως 
δημόσιο αγαθό και από κοινωνικό μοντέλο μετάδοσης γνώσεων και διδασκαλίας 
μετατρέπεται σε μια μηχανή παραγωγής δεξιοτήτων και μαθητών-εργαλείων για 
την κοινωνία της αγοράς (Sergiovanni, 2002). Ο Grace (1988) αναφέρει ότι η 
εκπαίδευση ως δημόσιο αγαθό έχει σκοπό να δημιουργήσει στους πολίτες ένα 
αίσθημα ηθικής, κοινωνικής ευθύνης και αλληλεγγύης και μια διάθεση 
συνεργατικότητας, ωστόσο αυτό απειλείται πλέον.  Σχετικά με τους υποστηρικτές 
των νεοφιλελεύθερων απόψεων που υποστηρίζουν την ανεξαρτησία, την 
επιχειρηματικότητα, την ελεύθερη επιλογή, αντιτίθενται σθεναρά οι επικριτές 
τονίζοντας της αρετές της κοινότητας, της ισότητας και της αδελφοσύνης ορίζοντας 
ως προϋπόθεση για την καλλιέργεια αυτών τη συνεργατικότητα υπενθυμίζοντας 
έτσι το ρόλο του σχολείου το οποίο πρέπει να καλλιεργεί κοινωνικές αξίες και 
δημοκρατικές αρετές (Ζεμπύλας, 2011). Η Fielding (1996) αναφέρει οι αξίες της 
κοινότητας δεν μπορούν να συμβαδίσουν με τις αξίες της αγοράς. Επιπροσθέτως, ο 
Eric Gould (2003) αναφέρει πως η ηθική κρίση στη σημερινή εποχή προκλήθηκε από 
την αδυναμία δημιουργίας ενός αναλυτικού προγράμματος που συνδυάζει τον 
κοινωνικό ιδεαλισμό, τον ανθρωπισμό, τις πολιτισμικές και οικονομικές ανάγκες. 
Τέλος, ένα σημαντικό επιχείρημα ενάντια στις νεοφιλελεύθερες απόψεις είναι ότι 
λόγω των συνθηκών δημιουργούνται διαφοροποιήσεις στην ποιότητα των 
υπηρεσιών και προϊόντων με συνέπεια την άνιση πρόσβαση σε αυτά (Ζεμπύλας, 
2011). Επειδή λοιπόν η επιτυχία μιας επιχείρησης φέρνει το ίδιο αποτέλεσμα, και η 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

164 
 

αποτυχία επίσης,  η δημόσια εκπαίδευση οδηγείται σε παρακμή οδηγώντας σε 
άνοδο την ιδιωτική που συμφωνεί με την αγορά. Η ελεύθερη επιλογή λοιπόν είναι 
τυπική, καθώς αυτή αναγκάζει πολλούς να περιορίζονται λόγω δυνατοτήτων 
(Jonathan, 1997). 
2.0 Η Σχέση της Εκπαίδευσης με την Αγορά 
Μέσα από το πρίσμα των αρχών της οικονομίας της αγοράς, η εκπαίδευση 
μετατρέπεται σε έναν οργανισμό που έχει ως στόχο την κάλυψη των αναγκών των 
πελατών του (Ζεμπύλας, 2011). Η όλη αυτή διαδικασία εμπορευματοποιείται και 
χαρακτηρίζεται ως τεχνική με εμπορικό χαρακτήρα.  
 2.1 Προσδιορισμός της σχέσης της εκπαίδευσης με την αγορά 
Τα εκπαιδευτικά ιδρύματα, όμως, δεν πρέπει να αντιμετωπίζονται σαν οργανισμοί 
αυτού του είδους αλλά σαν κοινότητες, γι αυτό και είναι σημαντικό να δοθεί 
ιδιαίτερη βαρύτητα στον κοινοτικό τους χαρακτήρα (Πανούσης, 2005). Απώτερος 
σκοπός της εκπαίδευσης είναι η ικανότητα των ατόμων να ζουν σε κοινότητες, να 
συνεργάζονται και κυρίως να γίνουν Άνθρωποι (Fielding, 1996) και ταυτόχρονα να 
αποδομήσουν την σκέψη ότι με την κατάλληλη τεχνογνωσία, μέθοδο και οργάνωση 
μπορούν να λυθούν τα προβλήματα. Μόνο μέσα σε μια κοινότητα με επίκεντρο τις 
σχέσεις των μελών μπορεί να δημιουργηθεί μια ζωντανή κουλτούρα και όχι σε μια 
κοινωνία που χαρακτηρίζεται από όλες τις νεοφιλελεύθερες απόψεις που 
παρουσιάστηκαν στο προηγούμενο κεφάλαιο (Ζεμπύλας, 2011). Όπως 
συγκεκριμένα αναφέρει και ο Tonnies (2002) συγκρίνοντας το κοινωνικό μοντέλο 
μετάδοσης της διδασκαλίας και το κοινοτικό, το πρώτο αφορά τη μετάδοση 
δεξιοτήτων στους πελάτες, τη μεταμόρφωση της εκπαίδευσης σε εμπορική 
επιχείρηση ενώ ορίζει τους μαθητές ως προϊόντα ανταμοιβής των δασκάλων 
ανάλογα με την παραγωγικότητά τους. Σε σύγκριση με αυτό, το κοινοτικό μοντέλο 
έχει τη μορφή της οικογένειας και της γειτονιάς, ενώ πολύ σημαντικό είναι πως οι 
σχέσεις μεταξύ των μελών έχουν ξεχωριστή σημασία που επηρεάζουν το 
αποτέλεσμα της εκπαίδευσης. Τέλος, ο Tonnies (2002), σε σχέση με τον εργαλειακό 
χαρακτήρα του κοινωνικού μοντέλου, αναφέρει ότι στο κοινοτικό τα ωφελήματα 
είναι εγγενή και ανιδιοτελή, όπως η επαφή με τη νέα γνώση και η ευχαρίστηση. Με 
τη σύγκριση των δύο αυτών μοντέλων παρατηρείται ότι η φύση της εκπαίδευσης 
διαστρεβλώνεται και οι αξίες μετατρέπονται από εγγενείς και ανθρώπινες σε 
εργαλειακές. Ο νεοφιλελευθερισμός λοιπόν μέσα από τα επιχειρήματα της 
ελεύθερης επιλογής, της ανεξαρτησίας, της αυτάρκειας και της επιχειρηματικότητας 
ικανοποιεί την ατομική πλεονεξία και το φόβο που έχουν οι πολίτες, την 
ανασφάλεια που νιώθουν σε εποχή που χαρακτηρίζεται από οικονομική κρίση 
(Ζεμπύλας, 2011). Αντίθετα με αυτό, όσοι υποστηρίζουν τις κοινωνικές και 
δημοκρατικές αρετές μιλούν για κοινότητα, αδελφοσύνη και ισότητα. Από την 
παραπάνω ανάλυση, σε μια προσπάθεια προσδιορισμού της σχέσης που θα έπρεπε 
να έχει η αγορά με την εκπαίδευση προκύπτει ότι οι απόψεις που σχετίζονται με τις 
κοινωνικές αξίες και τις ανθρώπινες αρετές είναι αντίθετες, ενώ οι αρχές της 
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αγοράς όχι απλά δεν συνεισφέρουν θετικά στη φύση της εκπαίδευσης ως δημόσιο 
αγαθό, αλλά περιθωριοποιούν πολλά σχολεία οδηγώντας τα σε μαρασμό, 
μειώνοντας έτσι την ποιότητά τους (Ζεμπύλας, 2011). Δεν είναι δυνατόν λοιπόν η 
απόδοση των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων να αξιολογεί  με βάση τις αρχές της αγοράς 
την εκπαιδευτική διαδικασία, τις νοητικές λειτουργίες, την ικανότητα επικοινωνίας, 
τη φαντασία και πολλά ακόμα στοιχεία της προσωπικότητας. Στον πανεπιστημιακό 
χώρο, με την επιρροή της νεοφιλελεύθερης αντίληψης, γίνεται πλέον ολοφάνερη η 
ικανοποίηση συμφερόντων του κεφαλαίου, η κερδοφορία του δημιουργώντας 
ιδιωτικά πανεπιστήμια. Εδώ να σημειωθεί ότι στην Ελλάδα δεν αναγνωρίζονται 
προς το παρόν ως ισότιμα, αλλά στην Κύπρο όπου υπάρχουν αρκετά, 
αναγνωρίζονται. Ο καπιταλισμός επιτάσσει την υποταγή και του δημοσίου 
πανεπιστημίου από πολλές πλευρές, όπως την περικοπή χρηματοδοτήσεων της 
έρευνας και ειδικά της βασικής έρευνας, αφού αυτή δεν φέρνει άμεσο κέρδος 
(Moro- Martin, 2014), αποδυναμώνει το κράτος πρόνοιας και αποσυνθέτει το 
δημόσιο σχολείο ενισχύοντας το ιδιωτικό παρουσιάζοντας όλα αυτά ως 
εκσυγχρονισμό πίσω από όρους όπως, καινοτομία, αυτονομία, διαβούλευση, 
αποκέντρωση, αξιολόγηση, διάλογος (Ζεμπύλας, 2011). Είναι λοιπόν δύσκολο να 
ισχυριστεί κάποιος απόλυτα κατά πόσο η αγορά, είτε αυτή είναι ελεύθερη, είτε 
παράλληλη με κάποιο έλεγχο του κράτους είναι ο μηχανισμός παροχής της 
εκπαίδευσης και είναι η κατάλληλη επιλογή. Το σημαντικό σε αυτό το σημείο είναι 
η διαπίστωση ότι όποια και αν είναι η σχέση της εκπαίδευσης με την αγορά, τα 
άτομα θα πρέπει να δρουν ως αυτόνομα και να κάνουν επιλογές τόσο υπέρ του 
ατομικού συμφέροντος όσο και του κοινωνικού (Ζεμπύλας, 2011).  
 2.1 Το παράδειγμα των μεταπτυχιακών τίτλων σπουδών των 
 εκπαιδευτικών 
Για την τεκμηρίωση των παραπάνω, παρουσιάζεται ένα παράδειγμα που αφορά τα 
σύγχρονα εκπαιδευτικά συγκείμενα στην Ελλάδα. Η ανακοίνωση της ευρωπαϊκής 
επιτροπής (2007) προς το συμβούλιο και το ευρωπαϊκό κοινοβούλιο, επικαλούμενη 
τη συνθήκη της Λισαβόνας (2000) παρουσιάζει τη ζωτική σημασία της επένδυσης 
στον άνθρωπο στην οικονομία της γνώσης και τη συμβολή αυτής στην υπέρβαση 
κοινωνικών προβλημάτων σήμερα και στο μέλλον. Το Ευρωπαϊκό Συμβούλιο το 
2006 όπως αναφέρεται στην ίδια απόφαση τονίζει την ανάγκη εκπαίδευσης και 
κατάρτισης των εκπαιδευτικών με στόχο μια πιο ανταγωνιστική ευρωπαϊκή ένωση 
μέσω εκπαιδευτικών προγραμμάτων υψηλής ποιότητας, θέτοντας την τελευταία ως 
δείκτη ανταγωνιστικότητας διεθνώς.  Έτσι, λοιπόν, καταλήγει ότι στόχος για τα 
εκπαιδευτικά ευρωπαϊκά συστήματα, στα πλαίσια του προγράμματος «Εκπαίδευση 
και κατάρτιση 2010» είναι να βελτιώσουν την ποιότητα της κατάρτισης των 
εκπαιδευτικών αφού αυτή είναι σε άμεση συνάρτηση με την ποιότητα της 
εκπαίδευσης των μαθητών. Υποστηρίζει στη συνέχεια ότι λόγω του ότι το 
επάγγελμα του εκπαιδευτικού πρέπει να χαρακτηρίζεται από δια βίου μάθηση και 
συνεχή επαγγελματική εξέλιξη, τα κράτη πρέπει να δημιουργήσουν προγράμματα 
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κατάρτισης σε επίπεδο μάστερ και διδακτορικό, είτε χρηματοδοτούμενα, είτε όχι 
προκειμένου να προωθηθεί ο επαγγελματισμός των εκπαιδευτικών αλλά και να 
αποδειχθεί η ικανότητα της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης για την παραπάνω 
κατάρτιση. 
Ωστόσο, παρατηρώντας τα δημοσιοποιημένα στοιχεία της ελληνικής στατιστικής 
υπηρεσίας και του γενικού λογιστηρίου του κράτους στην ετήσια έκθεση για την 
εκπαίδευση 2014 με θέμα «η ελληνική τριτοβάθμια εκπαίδευση: το εθνικό πλαίσιο 
αναφοράς (2001- 2012)» του Κέντρου Ανάπτυξης Εκπαιδευτικής Πολιτικής της ΓΣΕΕ, 
η τριτοβάθμια εκπαίδευση στην Ελλάδα είναι σημαντικά υποχρηματοδοτούμενη. 
Συγκεκριμένα, οι δαπάνες την περίοδο 2008- 2012 μειώνονται κατά 10%, ή αλλιώς 
κατά 132,3 εκατομμύρια ευρώ. Στην ίδια έκθεση, η δαπάνη για κάθε φοιτητή, 
σύμφωνα με στοιχεία της EUROSTAT, στην ευρωπαϊκή ένωση έχει μέση τιμή 8.321,1 
ευρώ, το 2012 η Ελλάδα έχει δαπάνη μόνο 4.219,2 ευρώ ανά φοιτητή 
παρουσιάζοντας μείωση 19,8% από το 2009. Τα παραπάνω σε συνδυασμό με το 
άρθρο 3 του νόμου 3685/08, παράγραφος 3, τα ιδρύματα της τριτοβάθμιας 
εκπαίδευσης προβλέπουν την καταβολή διδάκτρων για τα μεταπτυχιακά τμήματα 
εφόσον το επιθυμούν ορίζοντας τα ίδια το ύψος ανά πρόγραμμα για κάθε φοιτητή. 
Έτσι λοιπόν, οι εκπαιδευτικοί σήμερα στην Ελλάδα της οικονομικής κρίσης, μέσα 
από την ανασφάλεια και το φόβο για επαγγελματική αποκατάσταση και υπό το 
πρίσμα της δια βίου μάθησης, αποφασίζουν να αποκτήσουν πτυχία επιπέδου 
μάστερ. Το κράτος με τις μειωμένες δαπάνες για την τριτοβάθμια εκπαίδευση, 
όπως έχει αναφερθεί, υπακούοντας στις νεοφιλελεύθερες απόψεις της απόφασης 
της ευρωπαϊκής επιτροπής, εμπορευματοποιεί το ίδιο τις γνώσεις που παρέχονται 
μετατρέποντας τη φύση της εκπαίδευσης από δημόσια και δωρεάν σε εργαλειακή, 
αφού ζητάει από τους φοιτητές των μεταπτυχιακών προγραμμάτων δίδακτρα και 
ικανοποιεί με τις αυξημένες δεξιότητες την επαγγελματική τους ανασφάλεια, η 
ακόμα χειρότερα, υπόσχεται ότι θα το κάνει. Όσο λοιπόν αυξάνεται η ζήτηση και 
μειώνονται οι δαπάνες, οι επιπτώσεις των κεφαλαιοκρατών και των πεποιθήσεων 
τους αγγίζουν τον τομέα της εκπαίδευσης και πλήττουν την εκπαιδευτική κοινότητα 
που με περισσή αγάπη ασκεί το λειτούργημα του εκπαιδευτικού προσπαθώντας να 
βελτιώνεται και να πετυχαίνει τους υπέρτατους σκοπούς της εκπαίδευσης προς 
όφελος των μαθητών (Παπαηλίας, 2006). 
 
Συμπεράσματα 
Η Ελλάδα σαν μέλος της ευρωπαϊκής ένωσης, ενός χώρου που προωθούνται οι 
νεοφιλελεύθερες απόψεις και παρουσιάζονται ως πρόοδος και εξέλιξη, δέχεται τις 
επιπτώσεις σε πολλούς τομείς, ένας από αυτούς είναι η εκπαίδευση. Στοχευμένα 
άλλωστε γίνεται αυτό αφού όπως αναφέρθηκε νωρίτερα (Τσιάκαλος, 2007), η 
εκπαίδευση είναι μια ταχύτατα πλέον κερδοφόρα επιχείρηση, αν αυτή υπακούει 
στους νόμους της αγοράς, που αξίζει οι κεφαλαιοκράτες να επενδύσουν. Έτσι, μέσα 
από ρυθμίσεις και συστάσεις που γίνονται στα κράτη μέλη η μορφή της 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

167 
 

εκπαίδευσης όπως ήταν γνωστή έως τώρα αλλάζει. Η καπιταλιστική κοινωνία με τη 
μάσκα της «καινοτομίας», του «έξυπνου σχολείου», της «αυτονομίας», προωθεί 
πρακτικές που εξυπηρετούν τα συμφέροντα της ελίτ, δημιουργώντας έτσι μια 
ταξική εκπαίδευση αλλά συνάμα εργαλειακή (Ζεμπύλας, 2011). Αυτό σημαίνει ότι 
με την κατάργηση του κρατικού μονοπωλίου που υποστηρίζεται και την 
ιδιωτικοποίηση της εκπαίδευσης που επιχειρείται η εμπορευματοποίηση της 
γνώσης, η αντιμετώπιση των πολιτών ως πελατών και αποδέκτες υπηρεσιών που 
τους μεταμορφώνουν σε ικανά, όπως παρουσιάζεται από τους νεοφιλελεύθερους, 
εργαλεία, γίνεται ώστε να μπορούν να ανταπεξέλθουν στην κοινωνία σήμερα, σε 
μια κοινωνία που χαρακτηρίζεται από οικονομική κρίση (Τσιάκαλος, 2007). Η 
εφαρμογή λοιπόν των αρχών της οικονομίας της αγοράς στην εκπαίδευση έχει τόσο 
οικονομικές όσο και κοινωνικές προεκτάσεις αφού η δωρεάν και δημόσια παιδεία, 
το δημόσιο αυτό αγαθό, ο χώρος όπου υπέρτατες αξίες μεταβιβάζονται στα παιδιά 
και καλλιεργούνται, απειλείται. Η απειλή είναι σε όλες τις βαθμίδες της 
εκπαίδευσης αλλοιώνοντας το ύφος αυτής όπως ήταν γνωστό έως τώρα. Είναι 
σημαντικό λοιπόν κάποιος να κατανοήσει τη σημασία που έχει όλη αυτή η 
διαδικασία και η επιρροή της αγοράς στο χώρο της εκπαίδευσης, ώστε ως αυτόνομο 
άτομο να μπορεί να επιλέγει με βάση και το ατομικό αλλά και το κοινωνικό 
συμφέρον. Στο σημείο αυτό αξίζει να σημειωθεί το πόσο σημαντική είναι για το 
παραπάνω η αγωγή του πολίτη στο χώρο του σχολείου καθώς εκεί θα βρεθούν όλοι 
οι νέοι άνθρωποι οι οποίοι έχουν ανάγκη να εξοπλιστούν με τις παραπάνω 
ικανότητες και αξίες (Ζεμπύλας, 2011). 
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Περίληψη 
Η μελέτη του τρόπου αντιμετώπισης της έννοιας της σύγκρουσης, της 

διατάραξης των αρχών της καλής επικοινωνίας και της θετικής αντιμετώπισης 
αυτών σε μία σχολική μονάδα είναι το αντικείμενο που πραγματεύεται η παρούσα 
εργασία. Εξετάζεται ο ορισμός, τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά, οι μορφές και οι τρόποι 
εκδήλωσης μίας σύγκρουσης σε συγκεκριμένο σχολικό περιβάλλον μεταξύ 
εκπαιδευτικών. Γίνεται αναφορά στον τρόπο αξιοποίησης της σύγκρουσης ως 
συνθήκης που μπορεί να συμβάλλει θετικά στην επαγγελματική ανάπτυξη των 
εκπαιδευτικών και των διοικητικών στελεχών. Παράλληλα, σκιαγραφείται το 
πλαίσιο και τα χαρακτηριστικά ενός συστήματος επικοινωνίας που μπορεί να 
σχεδιαστεί από την ηγετική μορφή της σχολικής μονάδας για να βοηθήσει στη 
διαχείριση συγκρούσεων με αποτελεσματικό τρόπο. Μέσα από την ανάλυση του 
θέματος αναδεικνύεται η σημασία που έχει η θέση του διευθυντή στην αξιοποίηση 
των συγκρουσιακών καταστάσεων με τρόπο εποικοδομητικό τόσο για τα 
αντιμαχόμενα μέρη όσο και για το συλλογικό συμφέρον του οργανισμού. Η 
διαφωνία αλλά και η σύγκρουση είναι δυνατόν να αξιοποιηθούν από τα μέλη ενός 
εκπαιδευτικού οργανισμού ως μία καλή ευκαιρία, ώστε να μπορέσουν να 
επαναπροσδιορίσουν τους ρόλους τους, να συμφιλιώσουν τις μεταξύ τους 
διαφορές, να βελτιώσουν την από κοινού δράση και να αναβαθμίσουν τις σχέσεις 
τους. Επίσης, να είναι σε θέση να αναπροσαρμόζουν στόχους προσωπικούς και 
συλλογικούς και να βελτιώνουν τα στάδια της επαγγελματικής τους εξέλιξης, 
ωφελώντας ταυτόχρονα το παρόν και το μέλλον της σχολικής μονάδας στην οποία 
ανήκουν. 
Λέξεις κλειδιά: σύγκρουση, διαχείριση, αποτελεσματικές λύσεις, σύστημα 
επικοινωνίας, σχολική ηγεσία. 
 
Ενότητα 1.1 Εισαγωγή. 

Η επικοινωνία, δηλαδή η ανάπτυξη ενός αποτελεσματικού δικτύου αμφίδρομης 
ροής της πληροφόρησης στο εσωτερικό του οργανισμού και με το εξωτερικό του 
περιβάλλον (Κατσαρός, 2008), συνδέεται άρρηκτα με τις ανθρώπινες σχέσεις, είναι 
σημαντική για κάθε κοινωνική οργάνωση και έχει ιδιάζουσα σημασία για την 
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επίτευξη των στόχων της (Σαΐτης, 1994). Μορφές επικοινωνίας είναι η εσωτερική, 
που αφορά όσους εμπλέκονται στη λειτουργία ενός οργανισμού, η αποτελεσματική, 
που αναφέρεται στην αμφίδρομη ροή πληροφοριών από και προς το περιβάλλον 
και η εξωτερική επικοινωνία, δηλαδή το εξωτερικό περιβάλλον όπου καταλήγουν 
και ανταλλάσσονται οι πληροφορίες (Κατσαρός, 2008). Διακρίνονται ακόμη η 
κάθετη επικοινωνία, δηλαδή η καθοδική ροή εντολών ή οδηγιών από τα ανώτερα 
κλιμάκια της ιεραρχίας προς τα κατώτερα, η οριζόντια, που αφορά την επικοινωνία 
μεταξύ συνεργαζόμενων ατόμων της ίδιας ιεραρχίας και η ανοδική, κατά την οποία 
οι πληροφορίες κινούνται από τα κατώτερα διοικητικά επίπεδα προς τα ανώτερα 
(Σαΐτης, 1994).  

Επίσης, διακρίνεται η τυπική ή επίσημη επικοινωνία, όπου η ροή των 
πληροφοριών διέρχεται μέσα από τις γραμμές της οργανωτικής δομής (κάθετα, 
οριζόντια ή ανοδικά) και η ανεπίσημη ή άτυπη επικοινωνία, όπου η μετάδοση των 
πληροφοριών δεν καθορίζεται από κανονισμούς και δεν είναι συστηματική ή 
προγραμματισμένη, αλλά γίνεται με τη μορφή διαδόσεων ή φημών (Σαΐτης, 1994). 
Σε μία σχολική μονάδα, η ποιότητα της επικοινωνίας αφορά τη διευθυντική 
λειτουργία, αφού η καθοδήγηση, η παρακίνηση, η διαχείριση συγκρούσεων, ο 
συντονισμός, ο προγραμματισμός, ο έλεγχος και η δημιουργία θετικού κλίματος 
βασίζονται σε αυτήν. Σύμφωνα με τον Σαΐτη (1994) τα στελέχη της εκπαίδευσης 
αφιερώνουν στην επικοινωνία ένα ποσοστό του χρόνου τους άνω του 70%. 

Σκοπός της εργασίας είναι να ασχοληθεί με μία κατάσταση σύγκρουσης που 
δημιουργείται από την έλλειψη ικανοποιητικής επικοινωνίας ανάμεσα σε 
εκπαιδευτικούς της ίδιας σχολικής μονάδας και να προταθούν τρόποι 
αποτελεσματικής αντιμετώπισης αυτής μέσα από τα θεωρητικά σχήματα που 
περιγράφονται. Οριοθετείται η έννοια της σύγκρουσης μέσα από συγκεκριμένο 
παράδειγμα σχολείου που περιγράφεται και δίνονται τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά 
και τα αίτια εμφάνισής της. Ακολούθως εξετάζεται η σύγκρουση ως συνθήκη που 
μπορεί να ειδωθεί θετικά και να οδηγήσει σε επαγγελματική ανάπτυξη τόσο των 
εκπαιδευτικών όσο και των διοικητικών στελεχών που εμπλέκονται σε αυτήν. 
Καταληκτικά μελετώνται τα γνωρίσματα ενός συστήματος επικοινωνίας που μπορεί 
να λειτουργήσει θεραπευτικά ως προς την πρόληψη και τη διαχείριση  
συγκρούσεων. 

Ως τοπικό συγκείμενο, εξετάζεται ένα δημόσιο τριθέσιο νηπιαγωγείο, το 28ο 
Νηπιαγωγείο Σαλαμίνας. Ο πληθυσμός του περιλαμβάνει τρεις νηπιαγωγούς, μία 
υπεύθυνη καθαριότητας, εβδομήντα πέντε μαθητές και τον άτυπο σύλλογο γονέων 
και κηδεμόνων. Η οικονομικο-κοινωνική κατάσταση του πληθυσμού περιγράφεται 
ως μεσαία τάξη επιστημονικών επαγγελμάτων, χωρίς σοβαρά οικονομικά 
προβλήματα (Πασιαρδής, 2012). Το φυσικό περιβάλλον είναι ευχάριστο και φιλικό. 
Υπάρχουν τρεις αίθουσες διδασκαλίας, άνετος αύλειος χώρος και καλού επιπέδου 
υλικοτεχνική υποδομή. Τη διοίκηση κατέχει μία μόνιμη νηπιαγωγός, η Ευτυχία Κ., 
με δεκαπέντε χρόνια προϋπηρεσίας, δέκα χρόνια στη θέση της προϊσταμένης και 
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στο συγκεκριμένο νηπιαγωγείο. Η δεύτερη νηπιαγωγός, η Περσεφόνη Ξ., είναι 
μόνιμη, βρίσκεται με απόσπαση στο συγκεκριμένο σχολείο και για πρώτη φορά 
διδάσκει σε αυτό το νηπιαγωγείο. Έχει γενικότερη προϋπηρεσία οκτώ έτη ως 
νηπιαγωγός και δύο από αυτά ως προϊσταμένη σε άλλο νηπιαγωγείο. Το 
βιογραφικό της υποστηρίζεται από πολλά περισσότερα τυπικά επαγγελματικά 
προσόντα από εκείνα της προϊσταμένης. Η τρίτη νηπιαγωγός, η Ρόη Β. είναι 
αναπληρώτρια και εργάζεται για πρώτη φορά μετά τις σπουδές της. 

Συγκρουσιακή κατάσταση ελλοχεύει μεταξύ της προϊσταμένης Ευτυχίας Κ. και 
της δεύτερης νηπιαγωγού Περσεφόνης Ξ., η οποία διεκδικεί δυναμικά κατά τη 
διάρκεια της σχολικής χρονιάς τη θέση της προϊσταμένης, στηριζόμενη στα 
περισσότερα επαγγελματικά της εφόδια. Η υπάρχουσα προϊσταμένη Ευτυχία Κ. 
αισθάνεται σοβαρά να απειλείται η θέση της, γιατί μόνο αναπληρώτριες 
νηπιαγωγοί έρχονται στο νηπιαγωγείο μέχρι αυτή τη στιγμή και υπηρετούν μόνο για 
μία χρονιά χωρίς αξιώσεις θέσης. Η Περσεφόνη Ξ. σκοπεύει να διεκδικήσει τη θέση 
της προϊσταμένης γιατί διαθέτει τα προσόντα, το νηπιαγωγείο στεγάζεται σε ένα 
πολύ προσεγμένο διδακτήριο, πρόσφατα έχει μετακομίσει στην περιοχή, το σπίτι 
της είναι πολύ κοντά και την ενδιαφέρει να εδραιωθεί στην περιοχή ως κυρίαρχο 
διοικητικό στέλεχος του νηπιαγωγείου. Η σύγκρουση μεταξύ των δύο μονίμων 
νηπιαγωγών είναι αναπόφευκτη.   

 
Ενότητα 1.2  Οριοθέτηση της έννοιας της σύγκρουσης, των χαρακτηριστικών της 
γνωρισμάτων και των αιτιών που την προκαλούν. 

Όταν οι καλές συνθήκες της επικοινωνίας υποχωρούν, αναδύεται η 
σύγκρουση μεταξύ των ατόμων ενός οργανισμού. Διαφορετικοί ορισμοί έχουν 
διατυπωθεί για τη σύγκρουση. Η σύγκρουση είναι μία διαδικασία, η οποία παίρνει 
διάφορες μορφές και επηρεάζει τη λειτουργία και την αποτελεσματικότητα ενός 
οργανισμού με διαφορετικό τρόπο κάθε φορά. Μία σύγκρουση δεν μπορεί να 
θεωρηθεί «εκ των προτέρων» ως καλή ή κακή, προνομιακή ή καταστροφική 
(Iordanides & Mitsara, 2014). Η σύγκρουση, με την έννοια της ειλικρινούς 
διάστασης απόψεων, η οποία πηγάζει από την παρουσία εναλλακτικών τρόπων 
δράσης συνιστά πολύτιμο κομμάτι της ζωής. Η απουσία σύγκρουσης μπορεί να 
σημαίνει αποτίναξη ευθυνών, αδιαφορία ή νωθρότητα (Everard & Morris, 1999). 
Στις μέρες μας η σύγκρουση αντιμετωπίζεται ως φυσικό φαινόμενο και είναι 
αναπόφευκτη σε κάθε δυναμικό και εξελισσόμενο οργανισμό. Στο σχολείο, το 
οργανωτικό περιβάλλον χαρακτηρίζεται από πολυπλοκότητα σε ό,τι αφορά τις 
διαδικασίες, τους ρόλους και τους κανόνες λειτουργίας του, οι αντιθέσεις είναι 
πολλές και ποικίλες, προέρχονται από διάφορες αιτίες, ενώ τα μέλη της σχολικής 
κοινότητας που αντιτίθενται έχουν διαφορετικού τύπου σχέσεις  (Σαΐτης, 1994). Γι’ 
αυτό και τα εκπαιδευτικά ιδρύματα είναι ιδιαίτερα ευάλωτα στη σύγκρουση 
εξαιτίας των πιέσεων του περιβάλλοντος, της φύσης της εργασίας, της 
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ποικιλομορφίας των αντιδράσεων, των πολλών μελών και των καθηκόντων αυτών 
(Balay, 2006).  

Ο Mullins (1996) ορίζει τη λέξη σύγκρουση ως τη συμπεριφορά που 
αποσκοπεί στην προβολή εμποδίων στην προσπάθεια κάποιου άλλου για την 
επίτευξη των στόχων του. Χαρακτηριστικό μίας σύγκρουσης είναι η ένταση της 
έκφρασής της και οποιαδήποτε κι αν είναι η συνθήκη της σχολικής μονάδας όπου 
λαμβάνει χώρα, η σύγκρουση αναμένεται να εμφανιστεί με τις επόμενες μορφές. 
Λανθάνουσα ή συγκαλυμμένη σύγκρουση, κατά την οποία ή διένεξη υποβόσκει, δεν 
εκδηλώνεται και τα δύο μέρη δε μιλούν μεταξύ τους για το πραγματικό ζήτημα, 
αλλά αναζητούν την υποστήριξη συναδέλφων με επιρροή (Everard & Morris, 1999). 
Αυτό συμβαίνει με τις δύο νηπιαγωγούς του σχολείου που εξετάζεται. Αρχικά, η 
διαφωνία μεταξύ τους παίρνει τη μορφή δυσαρέσκειας καθώς η μία δηλώνει την 
πρόθεσή της να διεκδικήσει τη θέση της διευθύντριας, η ήδη προϊσταμένη ανησυχεί 
και ταυτόχρονα προσπαθεί να πάρει με το μέρος της η καθεμία την πλειοψηφία της 
συμπαράστασης των γονέων των μαθητών. Έπεται η αντιληπτή ή εκδηλωμένη 
σύγκρουση που αφορά την παρεξήγηση των απόψεων ή των πραγματικών θέσεων 
του άλλου. Ακολουθεί η μορφή της Φανερής σύγκρουσης, που είναι συγκεκριμένη, 
ορατή και εκφράζεται εμφανώς στην καθημερινή συμπεριφορά των δύο μερών με 
έμπρακτη εξωτερίκευσή της μέσω της ξεκάθαρης επίθεσης (ύβρεις, χειρονομίες, 
βία) (Σαΐτης & Σαΐτη, 2011). Πρόκειται για ανοιχτή σύγκρουση, κατά την οποία 
επαναλαμβάνονται τα ίδια και τα ίδια σε κάθε συνάντηση (Everard & Morris, 1999). 
Ο τύπος της φανερής σύγκρουσης αντιστοιχεί και στις νηπιαγωγούς που 
μελετώνται. Η μία νηπιαγωγός εκφράζει στην άλλη με έντονο λεκτικό τρόπο την 
πρόθεσή της να επικρατήσει ηγετικά στο σχολείο μέσα από ανοικτούς 
διαξιφισμούς, που λαμβάνουν χώρα πολλές φορές μπροστά σε παιδιά και γονείς. 
Προχωρούν στη συνέχεια σε έγγραφες ενστάσεις η μία κατά της άλλης στο γραφείο 
εκπαίδευσης σχετικά με την επιθυμία τους να καταλάβουν τη διευθυντική θέση. 
Κάθε φορά που το περιφερειακό συμβούλιο καταχωρεί τη θέση στη μία νηπιαγωγό, 
η άλλη καταθέτει την επόμενη στιγμή έγγραφη ένσταση κατά της απόφασης και 
αυτό είναι ένα μοτίβο συμπεριφοράς που συνεχίζεται και επαναλαμβάνεται σε όλη 
τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς. 

Πρόσθετα χαρακτηριστικά των ενδο-σχολικών συγκρούσεων θεωρούνται τα 
εξής. Οι διαπροσωπικές συγκρούσεις, δηλαδή οι αντιθέσεις ατόμων της ίδιας 
ομάδας, όπως η διένεξη ανάμεσα στις εκπαιδευτικούς του ίδιου νηπιαγωγείου που 
ανήκουν στο παράδειγμά μας. Ακολουθούν οι ομαδικές συγκρούσεις, δηλαδή οι 
διενέξεις μεταξύ των διάφορων ομάδων μέσα στο σχολείο, π.χ. ανάμεσα στις κλίκες 
του σχολείου, αλλά και οι συγκρούσεις μεταξύ ατόμων και ομάδων, π.χ. του 
διευθυντή του σχολείου και του συλλόγου διδασκόντων. Τελικά, διακρίνονται οι 
συγκρούσεις της σχολικής κοινότητας, που προκύπτουν ανάμεσα στο σχολείο και 
φορείς της τοπικής κοινωνίας (π.χ. εκπροσώπων ΟΤΑ και διευθυντή σχολείου) 
(Σαΐτης & Σαΐτη, 2011). Οι συγκρούσεις μπορεί να θεωρούνται ως λειτουργικές και 
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ως δυσλειτουργικές, ανάλογα με το αποτέλεσμα που επιφέρουν στη λειτουργία 
ενός οργανισμού (Iordanides & Mitsara, 2014). 

Τα αίτια της σύγκρουσης μπορεί να είναι η σύγκρουση προσωπικών 
συμφερόντων, τα προβλήματα ρόλων, εκπαιδευτικού συστήματος ή κουλτούρας, το 
απλό πείσμα ή η διακύβευση της προσωπικής «δόξας» (Everard & Morris, 1999). 
Όλα αυτά τα στοιχεία συναντώνται στις νηπιαγωγούς μας. Συγκρούεται το 
προσωπικό συμφέρον καθεμιάς τους αφού διεκδικούν την ίδια θέση ευθύνης, το 
κύρος και το επίδομα που τη συνοδεύουν και αντιμετωπίζουν πρόβλημα στον ρόλο 
που έχει να παίξει καθεμιά (καμία δεν θέλει να είναι υφισταμένη της άλλης). Την 
ίδια στιγμή έχουν κυριευτεί από προσωπικό πείσμα για την επικράτηση, ενώ η 
Ευτυχία Κ. αισθάνεται ότι διακυβεύεται η προσωπική της «δόξα», αφού τα 
τελευταία δέκα χρόνια έχει καθιερωθεί ως η διευθύντρια του νηπιαγωγείου της 
περιοχής και δεν θέλει να στερηθεί αυτόν τον τίτλο και να νιώσει «ηττημένη».  

Πρόσθετα χαρακτηριστικά του φαινομένου της σύγκρουσης είναι η κακή 
επικοινωνία, οι οργανωτικές αδυναμίες (π.χ. ο ασαφής καθορισμός των 
καθηκόντων και των ρόλων μεταξύ του διδακτικού προσωπικού των σχολικών 
μονάδων) και οι αλληλοσυγκρουόμενοι στόχοι, όταν μεταξύ των μελών ή των 
ομάδων ενός σχολείου διατυπώνονται στόχοι, που η επίτευξη του ενός αποκλείει 
την επίτευξη του άλλου. Η νηπιαγωγός Ευτυχία Κ. συγκρούεται με τη συνάδελφό 
της Περσεφόνη Ξ., γιατί εάν ο στόχος της μίας υλοποιηθεί ματαιώνεται ταυτόχρονα 
ο στόχος της άλλης να είναι προϊσταμένη. Επίσης, άλλο χαρακτηριστικό της 
σύγκρουσης είναι οι ατομικές διαφορές, δηλαδή οι διαφορετικές αντιλήψεις των 
ατόμων σχετικά με τους στόχους και τα ενδιαφέροντά τους και οι τρόποι με τους 
οποίους αυτές ικανοποιούνται. Προστίθεται στα προηγούμενα, το εξωτερικό 
περιβάλλον (π.χ. οι ΟΤΑ) και οι περιορισμένοι πόροι που διαθέτουν οι δήμοι στα 
σχολεία της περιοχής ευθύνης τους οι οποίοι μπορούν να αποτελέσουν αίτια 
σύγκρουσης με τους διευθυντές των σχολείων (Σαΐτης & Σαΐτη, 2011). Επίσης, η 
άγνοια των νόμων στο σύνολό τους, η αδιαφορία, η πιθανή αναποτελεσματική 
συμπεριφορά και ο τρόπος διοίκησης από τον διευθυντή της σχολικής μονάδας και 
από ορισμένα στελέχη της διοίκησης της εκπαίδευσης συνιστούν αιτίες σύγκρουσης 
(Κατσαρός, 2008). Ομοίως ενοχοποιείται και η έλλειψη καλλιέργειας της 
κουλτούρας του διαδραστικού επαγγελματισμού (Avila De Lima, 2001), αλλά και οι 
πολύ περιορισμένες ευκαιρίες που δίνονται στα εμπλεκόμενα μέρη ενός σχολικού 
οργανισμού να αναμιγνύονται στη λήψη αποφάσεων της λειτουργίας του (Lam, 
2000). Σημαντικό ρόλο κατέχει και η έλλειψη ανάπτυξης των επικοινωνιακών 
δεξιοτήτων των ατόμων, που είναι άσχετη με τη μόρφωσή τους. 

 
Ενότητα 1.3 Η θετική συμβολή της σύγκρουσης στην επαγγελματική βελτίωση των 
εκπαιδευτικών. 

Η σχολική μονάδα είναι ένα κοινωνικό σύστημα που αποτελείται από 
ανθρώπους που βρίσκονται σε συνεχή αλληλεπίδραση μεταξύ τους. Καθένας 
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πρέπει να επιτελέσει τη δική του λειτουργία και όλοι μαζί να συνεργήσουν στο να 
κινείται η σχολική μονάδα προς την πραγμάτωση των στόχων της (Πασιαρδής, 
2014). Στο νηπιαγωγείο που μελετάται, η καλή λειτουργία του σχολείου έχει 
διαταραχθεί λόγω της σύγκρουσης των δύο μόνιμων νηπιαγωγών που διεκδικούν τη 
διευθυντική θέση. Η τελική απόφαση προέρχεται από τον Διευθυντή εκπαίδευσης 
της περιφέρειας και προϊσταμένη για το τρέχον σχολικό έτος ορίζεται τελικά η 
νηπιαγωγός Περσεφόνη Ξ. με τα περισσότερα τυπικά επαγγελματικά προσόντα, 
εκθρονίζοντας την επί δέκα συνεχόμενα έτη προϊσταμένη Ευτυχία Κ.. Η 
απογοήτευση της Ευτυχίας Κ. είναι πολύ μεγάλη, συνεχίζει να εκδηλώνεται με 
πικρά λόγια προς την Περσεφόνη Κ., εμπλέκοντας και τους γονείς των μαθητών 
στην προσωπική αυτή διαμάχη, μιλώντας για τη συνάδελφό της με υποτιμητικά 
λόγια. Η ψυχική εξουθένωση και των δύο νηπιαγωγών είναι συνεχής, φανερή και 
αδιαμφισβήτητη. Αυτό το σχολικό έτος ολοκληρώνει την πορεία του μέσα σε κλίμα 
έντονης δυσαρέσκειας και αρνητικού σχολικού κλίματος από την πλευρά και των 
δύο εκπαιδευτικών. 

Την επόμενη σχολική χρονιά η Περσεφόνη Ξ. παρά το ότι δικαιωματικά κέρδισε 
τη θέση της διεύθυνσης, αποχωρεί από τη συγκεκριμένη σχολική μονάδα και 
επιστρέφει στην οργανική της θέση, σε ένα διθέσιο νηπιαγωγείο, όπου σύμφωνα με 
την ελληνική εκπαιδευτική νομοθεσία τοποθετείται στη θέση της προϊσταμένης 
γιατί η δεύτερη νηπιαγωγός σε αυτό το νηπιαγωγείο είναι αναπληρώτρια. Το 
σχολείο αυτό είναι αρκετά μακριά από το σπίτι της και το διδακτήριό του είναι πολύ 
παλιό, ασυντήρητο εσωτερικά και εξωτερικά και άβαφο επί χρόνια. Πρόκειται για 
ένα μισθωμένο παλιό σπίτι της δεκαετίας του 1960, που έχει μικρό ενοίκιο για τον 
Δήμο. Μέσα από τη σύγκρουση με την Ευτυχία Κ., η Περσεφόνη Ξ. κατανόησε ότι το 
αξίωμα της θέσης στη συγκεκριμένη σχολική μονάδα δεν ήταν τελικά γι’ αυτήν τόσο 
σημαντικό σε σύγκριση με την ψυχική ενέργεια που δαπάνησε, την αναστάτωση και 
την απώλεια της επαγγελματικής και προσωπικής της ηρεμίας.  

Αντιμετωπίζοντας τη σύγκρουση αποστασιοποιημένα και με έναν λογικό τρόπο 
μετά τη λήξη της ταραχώδους σχολικής χρονιάς και συνυπολογίζοντας το ατομικό 
της συμφέρον, την ηρεμία της και το συλλογικό καλό, κατανόησε ότι η μεγαλύτερη 
συνεισφορά ενός διευθυντικού στελέχους είναι να μπορεί να κερδίσει και να 
διατηρήσει τη σταθερότητα και τη συνοχή της λειτουργίας του οργανισμού του 
(Lam, 2000). Γι’ αυτό και αποφάσισε να επιστρέψει στο διθέσιο νηπιαγωγείο της και 
να αφοσιωθεί στους τρόπους βελτίωσης του κτιρίου, να ψάξει για πόρους, να το 
βάψει και να το συντηρήσει ή και να αναζητήσει ένα άλλο κτίριο στην περιοχή 
καταλληλότερο για σχολικό χώρο εμπλέκοντας σε αυτές τις διαδικασίες τον δήμο 
και τους γονείς. Επειδή είναι και ένα ενεργό και φιλόδοξο άτομο, συμπαθεί τη δια 
βίου μάθηση και αισθάνεται προσωπικά υπεύθυνη όταν κάτι δεν πήγε καλά τη 
σχολική χρονιά που πέρασε, ξεκινά ένα μεταπτυχιακό πρόγραμμα σπουδών σχετικό 
με την Εκπαιδευτική Ηγεσία και Διοίκηση (Πασιαρδής, 2012).  
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Κινούμενη στο να γίνει καλύτερη στη δουλειά της και ικανότερη στο να βρίσκει 
τις βέλτιστες λύσεις σε όσα την αφορούν και όσα πιθανόν να προκύψουν στη νέα 
της συνεργασία με τη νέα συνάδελφο στο τρέχον σχολικό έτος έχει κατά νου να 
είναι πιο ευέλικτη. Σημασία δίνει στη δημιουργία πνεύματος ενότητας και συνοχής 
εντός της ομάδας, η πόρτα της να είναι πάντα ανοιχτή για τις συναδέλφους της και 
να τους συμπεριλαμβάνει στη λήψη αποφάσεων που αφορούν τα θέματα του 
σχολείου. Να επιδεικνύει η ίδια αυξημένη αφοσίωση στο διοικητικό της έργο και 
ταπεινότητα στο ρόλο της, να είναι ανθρώπινη, προσιτή και με αληθινό ενδιαφέρον 
για τα συναισθήματα και τις απόψεις των συναδέλφων της. Επίσης, να μπορεί να 
εκτιμά τις ικανότητες των ομάδων και τα αποτελέσματα της ομαδικής εργασίας και 
να μη δρα αποσπασματικά από το σύνολο και μόνη της. Εστιάζοντας στην 
προσωπική της ανάπτυξη θα μπορέσει να καλυτερεύσει και τον τομέα των 
διαπροσωπικών της σχέσεων. Με αυτόν τον τρόπο θα βελτιώνει και την ποιότητα 
των λύσεων μέσα από τη συνεργασία και την αλληλοεπίδραση. Επίσης, καλό είναι 
από την πλευρά της διοίκησης να γίνεται η καταλληλότερη ανακατανομή των 
υλικών και οικονομικών πόρων, ώστε να προλαμβάνονται παράπονα και να 
διασφαλίζεται η δικαιοσύνη για να είναι όλοι οι συνάδελφοι ικανοποιημένοι από 
την εργασία τους. 

Από την άλλη πλευρά, η νηπιαγωγός Ευτυχία Κ. παραμένει στο τριθέσιο 
νηπιαγωγείο της, πάλι με την ιδιότητα της προϊσταμένης. Η ηρεμία έχει επανέλθει 
στο σχολείο και στην ίδια. Ωστόσο, πολύ προβληματισμένη από την προηγούμενη 
σχολική χρονιά, κατανοεί ότι τα τυπικά επαγγελματικά της προσόντα έχουν 
παραμείνει στάσιμα για πολλά χρόνια, όπως και η ικανότητά της να διαχειρίζεται 
συγκρουσιακές καταστάσεις με άλλους συναδέλφους. Αντιμετωπίζει αυτή τη 
σύγκρουση ως την αφορμή για να διευρύνει τις σπουδές της, ώστε  να γίνει πιο 
ευέλικτη ως άνθρωπος αλλά και ως στέλεχος της εκπαίδευσης. Εγγράφεται σε ένα 
ετήσιο σεμινάριο τετρακοσίων ωρών για την αντιμετώπιση συγκρούσεων και τη 
διαχείριση του ανθρώπινου δυναμικού που εκπονεί  το πανεπιστήμιο της περιοχής. 
Έχοντας μία πρώτη επαφή με μία σεμιναριακού τύπου επιμόρφωση 
πανεπιστημιακού επιπέδου είναι μία πολύ καλή αρχή για να αναπτυχθεί 
επαγγελματικά ως άτομο και να βελτιώσει πολλά σημεία στον τρόπο δράσης και 
σκέψης της, τόσο για τον εαυτό της, τους στόχους και τη συμπεριφορά της, όσο και 
για τον ρόλο των συναδέλφων της (Iordanides & Mitsara, 2014), που συνυπηρετούν 
στο ίδιο σχολείο.  

Αυτό που και οι δύο νηπιαγωγοί αντιλαμβάνονται είναι ότι μεγάλη σημασία σε 
μία σχολική μονάδα έχει η πρόληψη συγκρουσιακών καταστάσεων. Παράγοντες 
όπως η επιτυχία, η αναγνώριση και η ευθύνη συμβάλλουν σημαντικά προς την 
ικανοποίηση των εκπαιδευτικών. Ενώ, το αίσθημα της αδικίας, οι διαπροσωπικές 
σχέσεις με συναδέλφους και μαθητές, ο τρόπος διοίκησης και εκπαιδευτικής 
πολιτικής είναι παράγοντες που όταν δεν προσεχθούν δημιουργούν δυσαρέσκειες 
στους εκπαιδευτικούς (Ηλιοφώτου, Γεωργίου & Σωκράτους, 2014) και τότε ανθίζουν 
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και οι συγκρούσεις μεταξύ τους. Μετά από δύο σχολικά έτη οι δύο νηπιαγωγοί 
συμφιλιώνονται ως άνθρωποι και βοηθούν εξ αποστάσεως η μία την άλλη σε 
διοικητικά θέματα του νηπιαγωγείου, παραμένοντας ωστόσο η καθεμιά στο δικό 
της νηπιαγωγείο. 

 
Ενότητα 1.4  Πώς ένα σύστημα επικοινωνίας μπορεί να βοηθήσει στην 
αποτελεσματική διαχείριση των συγκρούσεων. 

Η επικοινωνία είναι μία σχεσιακή διαδικασία κατά την οποία πηγές μεταδίδουν 
μηνύματα χρησιμοποιώντας σύμβολα, σημεία και συμφραζόμενα συνθήματα με 
κάποιο νόημα, οι δέκτες κατανοούν όσα τους μεταφέρονται και στόχος είναι ο 
επηρεασμός της συμπεριφοράς (Hoy & Miskel, 2013). Η επικοινωνία παίζει έναν 
πολύ κεντρικό ρόλο στις σχολικές μονάδες, γιατί ενυπάρχει σε όλες τις διοικητικές 
διαδικασίες, όπως η λήψη αποφάσεων, η παροχή κινήτρων και η ηγεσία. Το κλειδί 
σε αυτήν δεν είναι αν οι διευθυντές, οι δάσκαλοι, οι μαθητές και οι γονείς 
συνεννοούνται μεταξύ τους, αλλά εάν επικοινωνούν αποτελεσματικά (Hoy & Miskel, 
2013).  

Ένας διευθυντής μπορεί να αναπτύξει στρατηγικές επικοινωνίας και να 
συγκροτήσει ένα σύστημα επικοινωνίας που να συμβάλλει στην αποτελεσματική 
διαχείριση των συγκρούσεων. Η σύγκρουση μπορεί να έχει θετικά αποτελέσματα 
για έναν οργανισμό. Το πρώτο βήμα για την αποτελεσματική διαχείριση των 
συγκρούσεων είναι η ανάπτυξη ενός εποικοδομητικού πλαισίου, μέσα από το οποίο 
γίνεται η ενσωμάτωση των συμφερόντων των αντίπαλων μερών, ώστε να 
επιτευχθεί μια αμοιβαία και ικανοποιητική έκβαση (DiPaola & Hoy, 2001). 
Απαραίτητη προϋπόθεση αποτελεί ο προσεκτικός σχεδιασμός του συστήματος 
επικοινωνίας αλλά και η προετοιμασία που εκείνο απαιτεί (Κατσαρός, 2008). 

Ένα σύστημα επικοινωνίας με τον παραπάνω στόχο μπορεί να αξιολογείται ως 
αποτελεσματικό σύμφωνα με την Dean (1995), όταν διακρίνεται από 
χαρακτηριστικά, όπως τα ακόλουθα. Τα σωστά μηνύματα φτάνουν στους σωστούς 
ανθρώπους σε εύθετο χρόνο, έγκαιρα και χωρίς χρονοβόρες διαδικασίες. 
Χρησιμοποιούνται σαφή, γνωστά δίκτυα ανοδικής, καθοδικής ή οριζόντιας 
πληροφόρησης και όλοι αισθάνονται καλά πληροφορημένοι και συμμέτοχοι στη 
διαδικασία. Η επικοινωνία απαιτεί τον ελάχιστο χρόνο ανάλογα με τη βαρύτητά της 
και δεν κουράζει, ενώ παράλληλα, δίνεται η δυνατότητα επισκόπησης του 
συστήματος και η εφαρμογή γίνεται αντικείμενο ανασκόπησης. Τα μηνύματα όπως 
τα αντιλαμβάνονται οι δέκτες είναι σημαντικό να είναι τα ίδια με αυτά που στέλνει 
το τυπικό σύστημα επικοινωνίας. 

Ο διευθυντής μπορεί να στηρίξει το σύστημα επικοινωνίας με διάφορους 
τρόπους, όπως να διοργανώνει πολλές επαφές με δασκάλους, γονείς, μαθητές και 
εκπροσώπους του εξωτερικού περιβάλλοντος του σχολείου του. Η επαφή του με 
όλους αυτούς είναι καλύτερο να γίνεται με τη φυσική προσωπική του παρουσία και 
όχι με αντιπροσώπους του. Επίσης, προσμετράται το να διοργανώνει συσκέψεις και 
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γενικές συνελεύσεις σε τακτά χρονικά διαστήματα και να επιλέγει διάφορους 
τρόπους επικοινωνίας (ανακοινώσεις γραπτές και προφορικές, μηνύματα μέσω e-
mail, συζητήσεις στο γραφείο, συχνές υπενθυμίσεις για τις συναντήσεις). Ο 
διευθυντής είναι καλό να ξεκαθαρίζει τις προσδοκίες και τους στόχους του για να 
αποφύγει παρεξηγήσεις, να ενισχύει τη συμμετοχική κουλτούρα ως προς τη λήψη 
αποφάσεων, να ακούει πραγματικά τι του λένε οι άλλοι (αντιδράσεις, αιτήματα, 
γνώμες, παράπονα), να αναγνωρίζει και να ενισχύσει όλους για τα σπουδαία 
πράγματα που λένε ή κάνουν (Σάιφερ, 1996). Ακόμη, να μην ξεχνά να ευχαριστεί 
όλους όσους τον βοηθούν στο πολύπλευρο διοικητικό και παιδαγωγικό του έργο. 
Είναι σημαντικό ο διευθυντής να διατηρεί ανοιχτούς διαύλους επικοινωνίας προς 
όλες τις κατευθύνσεις και να καλλιεργεί συνεχώς ένα θετικό κλίμα διαπροσωπικών 
σχέσεων  με όλους τους εμπλεκόμενους στην εκπαίδευση φορείς.  

 
Ενότητα 1.5  Συμπεράσματα. 

Οι συγκρούσεις στα σχολεία είναι μία πραγματικότητα και κυρίως συμβαίνουν 
στα όρια ή στις διεπαφές ανάμεσα σε διαφορετικές ομάδες. Οι διευθυντές που 
θέλουν να καλλιεργήσουν ένα κλίμα επαγγελματισμού και αλλαγής στο σχολείο 
τους πρέπει να αποφύγουν να εξαρτώνται από την εξουσία τους και την τάση τους 
να ελέγχουν ή να καταστέλλουν τις όποιες αντιδράσεις των δασκάλων. Αντί αυτού, 
μπορούν να επικεντρωθούν στην καλλιέργεια μίας προοπτικής ανάπτυξης της 
επαγγελματικής αυτονομίας των εκπαιδευτικών. Ένας τέτοιος προσανατολισμός 
μπορεί να αυξήσει τις περιπτώσεις διαφωνιών, αλλά μέσα από τον επαγγελματισμό 
των δασκάλων είναι δυνατή η επιτυχία της εποικοδομητικής αλλαγής, που θα 
βοηθήσει να αποφευχθεί η στασιμότητα και η ακαμψία στα εκπαιδευτικά 
πράγματα (DiPaola & Hoy, 2001).  

Σαν παιδιά μάς έμαθαν ότι δεν είναι καλό ή σωστό να μαλώνουμε και να 
διαφωνούμε έντονα μεταξύ μας. Γι’ αυτό οι άνθρωποι δεν είναι συνηθισμένοι να 
αντιμετωπίζουν τη σύγκρουση και υπάρχει μία πολιτιστική τάση να αποφεύγονται 
οι εντάσεις και οι δυσάρεστες καταστάσεις. Η σύγκρουση μπορεί να ειδωθεί ως η 
ρίζα της προσωπικής και κοινωνικής αλλαγής και μπορεί να αποτελέσει το μέσο 
μέσα από το οποίο τα προβλήματα να διατυπωθούν και οι ενδεδειγμένες λύσεις 
τους να βρεθούν (DiPaola & Hoy, 2001). Ωστόσο, ο σχεδιασμός-προγραμματισμός 
για την αντιμετώπιση συγκρουσιακών καταστάσεων είναι μία πνευματική 
λειτουργία της διοίκησης που ασχολείται με το μέλλον και με το συμφέρον του 
σχολικού οργανισμού (Σαΐτης, 2008). 

Στηρίζεται στη γνώση του παρελθόντος και προϋποθέτει τον καλό συντονισμό 
μεταξύ των εμπλεκόμενων μερών, την ικανή σχολική ηγεσία, την επάρκεια των 
υλικών πόρων, την επιμόρφωση του εκπαιδευτικού προσωπικού να μπορεί να 
διαχειρίζεται με κατάλληλο επικοινωνιακό τρόπο πιθανές διαφωνίες και το θετικό 
κλίμα του σχολείου. Σημασία έχει να τονίζεται περισσότερο ο έπαινος, να κυριαρχεί 
το πνεύμα της ομαδικότητας και της κοινής κουλτούρας για συνεργασία και 
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συνεισφορά στο σχολείο και να προωθείται μία ατμόσφαιρα συμμετοχικού 
πολιτισμού στο σχολείο. Η θετική ενίσχυση από τη διεύθυνση σχετικά με τις 
ικανότητες των δασκάλων μπορεί να τους βοηθήσει να εξουδετερώσουν τα 
αρνητικά στοιχεία στις σχέσεις τους. Και κατανοώντας τι κάνουν καλά, τούς 
επιτρέπεται όχι μόνο να επιβιώνουν αλλά να αναπτύσσονται από κοινού μπροστά 
σε κάθε είδους αντιξοότητες (Rath & Clifton, 2005). 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η εκπαιδευτική πολιτική ασκείται σε ένα πλαίσιο κεντρικής οργάνωσης και 
διοίκησης της εκπαίδευσης. Προϋποθέσεις  διαμόρφωσης  εσωτερικής 
εκπαιδευτικής πολιτικής σε επίπεδο σχολικής μονάδας  είναι η ουσιαστική 
αποκέντρωση, η εκχώρηση ευθυνών στην εκπαιδευτική μονάδα, η αποκέντρωση 
του περιεχομένου της εκπαίδευσης και το άνοιγμα της εκπαιδευτικής μονάδας στην 
ευρύτερη κοινότητα. Συνεπώς, βασικός  στόχος των όποιων αλλαγών και 
εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων πρέπει να είναι η σχολική μονάδα στο σύνολό της. 
Στη σύγχρονη ελληνική πραγματικότητα, ωστόσο, η εκπαιδευτική μονάδα 
περιορίζεται σε ρόλο εκτελεστή-εφαρµοστή. O ίδιος όμως ο κεντρικός σχεδιασμός 
και η άσκηση της εκπαιδευτικής πολιτικής, με δεδομένες τις αντιφάσεις της, 
δημιουργεί περιθώρια σχετικής αυτονομίας στις εκπαιδευτικές μονάδες.   
 
Εισαγωγή 
Σκοπός της εισήγησης αυτής είναι να αποτυπωθούν τα βασικά χαρακτηριστικά και 
οι παράμετροι της εκπαιδευτικής πολιτικής στο πλαίσιο του εκπαιδευτικού 
συστήματος που εφαρμόζεται. Πρόθεσή μας είναι να αποσαφηνιστεί ο βαθμός 
επίδρασης αυτού του μακρο-επιπέδου στο μικρο-επίπεδο της εκπαιδευτικής 
μονάδας ως προς τη χάραξη και υλοποίηση μίας αποκεντρωμένης και πιο ευέλικτης 
εσωτερικής εκπαιδευτικής πολιτικής. 
   
1.Εκπαιδευτική πολιτική και εκπαιδευτικό σύστημα 
Με τον όρο εκπαιδευτική πολιτική νοείται «το μέρος της γενικής πολιτικής της 
κυβέρνησης, που νόμιμα εκπροσωπεί την πολιτεία και υποστηρίζει την εκπαίδευση, 
προβαίνει στη χάραξη και το σχεδιασμό αρχών, κανόνων και διαφόρων επιλογών 
και προγραμματίζει δραστηριότητες, παρεμβάσεις, μέτρα και πειραματισμούς, για 
την αρτιότερη επιτυχία των σκοπών της»30. Υπό την έννοια αυτή η εκπαιδευτική 
πολιτική ενσαρκώνει τη βούληση της κεντρικής εξουσίας να διαμορφώσει το 
ιδεολογικό, πολιτικό και θεσμικό πλαίσιο μέσα στο οποίο θα κινηθεί συντεταγμένα 
και θα πραγματωθεί συνισταμένως η παρεχόμενη εκπαίδευση, δεδομένης βέβαια 

                                                           

30Κωτσίκης, Β. (1993). Οργάνωση και Διοίκηση της Εκπαίδευσης. Αθήνα: Έλλην, σ. 64.  
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της σχετικής «προβληματικής» που ο όρος «παροχή εκπαίδευσης» ενέχει, αφού 
επιδέχεται πολλαπλές και ενδεχομένως αντιφατικές ερμηνείες, κυρίως ως προς τις 
σχετικές κατευθύνσεις και τους στόχους που πρέπει να χαραχθούν31. Η εξουσία, 
δηλαδή, επιφορτίζεται με την ευθύνη -και στις δημοκρατικές εξουσιαστικές δομές η 
επιφόρτιση αυτή είναι νόμιμα δοσμένη από το λαό- να συγκεράσει συνθήκες, 
ανάγκες και στοχεύσεις και να αποσαφηνίσει τις κατευθύνσεις που θα ακολουθήσει 
η εκπαίδευση. Ωστόσο, υπό διερεύνηση αποτελεί πάντα, σε κάθε εποχή και σε κάθε 
κοινωνία, το κατά πόσο η διαμόρφωση του πλαισίου της εκπαιδευτικής πολιτικής 
είναι καρπός ενός αντικειμενικού, ουσιαστικού και αποτελεσματικού συγκερασμού 
ή προϊόν εξυπηρέτησης συμφερόντων που η εξουσία έχει ταχθεί να ικανοποιήσει. 
Επομένως υπό διερεύνηση τελεί και το κατά πόσο προάγει τον «ποιοτικό 
μετασχηματισμό ατόμων και κοινωνιών» ή την αναπαραγωγή και ανατροφοδότηση 
των κρατουσών αντιλήψεων και δομών. Το ερώτημα αυτό είναι κομβικής σημασίας 
και για το υπό εξέταση θέμα, δεδομένου ότι ο επαγγελματικός προσανατολισμός 
και η συμβουλευτική δυνητικά λειτουργούν ως προωθητικοί παράγοντες τόσο για 
τον ποιοτικό μετασχηματισμό της προσωπικότητας και την ανάπτυξη του ατόμου 
όσο και για τον μετασχηματισμό με ποιοτικά χαρακτηριστικά της εργασίας και 
ευρύτερα της κοινωνίας.  
 
2.Εσωτερική εκπαιδευτική πολιτική μονάδας 
Ένας από τους βασικότερους φορείς διαμόρφωσης της εκπαιδευτικής πολιτικής, 
είναι οι εκπαιδευτικές μονάδες. Με τον όρο εκπαιδευτικές μονάδες νοούνται, κατά 
«τα σχολεία Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης ως οργανισμοί που αποτελούνται από το 
διευθυντή, τους εκπαιδευτικούς, τους μαθητές χωρισμένους σε τάξεις, το 
βοηθητικό προσωπικό των σχολείων (προσωπικό καθαριότητας, επιστάτες κ.λπ.), 
τους γονείς και το εξωτερικό περιβάλλον των σχολείων»32 . Επελέγη ο όρος 
εκπαιδευτικές μονάδες αντί του όρου σχολικές μονάδες -αν και στις απαντήσεις 
τους τα υποκείμενα της έρευνας χρησιμοποίησαν τον όρο «σχολικές μονάδες» -, 
διότι «οι σχολικές μονάδες παραπέμπουν κατά βάση σε μαθησιακές σχέσεις και 
καταστάσεις, ενώ οι εκπαιδευτικές μονάδες αποδίδουν εναργέστερα τα 
συστηματικά χαρακτηριστικά των συγκεκριμένων αυτών εκπαιδευτικών 
οργανισμών, υπό την έννοια ότι αναπτύσσονται σε αυτές σχέσεις εξάρτησης και 
αλληλεπίδρασης μεταξύ των εμπλεκόμενων φορέων»33 · σχέσεις με σαφή δομικά 
και ιδεολογικά χαρακτηριστικά, οι οποίες διαμορφώνουν την απαιτούμενη 

                                                           

31 Κουτούζης, Μ. (1999). Η εκπαιδευτική μονάδα ως φορέας διαμόρφωσης και άσκησης 
εκπαιδευτικής πολιτικής. Στο: Α. Αθανασούλα-Ρέππα, Μ. Κουτούζης, Γ. Μαυρογιώργος, Δ. 
Νιτσούπουλος, & Δ. Χαλκιώτης, Εκπαιδευτική Διοίκηση και Πολιτική. Πάτρα: ΕΑΠ.  
32  Μαυρογιώργος, Γ. (1999). Η εκπαιδευτική μονάδα ως φορέας διαμόρφωσης και άσκησης 
εκπαιδευτικής πολιτικής. Στο: Α. Αθανασούλα-Ρέππα, Μ. Κουτούζης, Γ. Μαυρογιώργος, Δ. 
Νιτσούπουλος, & Δ. Χαλκιώτης, Εκπαιδευτική Διοίκηση και Πολιτική. Πάτρα: ΕΑΠ, σ. 116. 
33 Ό.π. 
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δυναμική για τη χάραξη και υλοποίηση συγκεκριμένων στόχων, στο πλαίσιο της 
εκάστοτε ασκούμενης εκπαιδευτικής πολιτικής, προκειμένου να ικανοποιηθούν οι 
ανάγκες τόσο των ίδιων των εκπαιδευτικών μονάδων όσο και του εκπαιδευτικού 
συστήματος, καθώς και των ευρύτερων συστημάτων (κοινωνικό, οικονομικό, 
πολιτικό, πολιτιστικό) στα οποία αυτό εντάσσεται.  
Η συνεχής, τα τελευταία χρόνια, ανάδειξη του ρόλου της εκπαιδευτικής μονάδας σε 
βασικό κύτταρο της εκπαίδευσης πυροδότησε έναν έντονο σχετικό προβληματισμό, 
ο οποίος εκτείνεται, πέραν της συμβολής και της κριτικής στάσης που μπορεί να 
έχει η εκπαιδευτική μονάδα στη διαμορφούμενη από την κεντρική εξουσία 
εκπαιδευτική πολιτική, και στη δυνατότητα αυτής να διαμορφώνει και να υλοποιεί 
εσωτερική εκπαιδευτική πολιτική.  
Οι πρώτες σχετικές έρευνες ξεκινούν από τη δεκαετία του 1970 και αποσκοπούν να 
αναδείξουν το ρόλο της εκπαιδευτικής μονάδας στη διαμόρφωση και άσκηση 
εκπαιδευτικής πολιτικής. Οι έρευνες αυτές αρχικά αμφισβητούν το ρόλο του 
σχολείου στην εξέλιξη της κοινωνίας και αναδεικνύουν την «αποτυχία» των 
αλλεπάλληλων εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων34. Στη συνέχεια (δεκαετία 1980), 
αφορμώμενες από τις αλλαγές που συντελούνταν στις ευρύτερες οικονομικές και 
παραγωγικές δομές και υιοθετώντας το συντηρητικό μοντέλο της ελεύθερης 
αγοράς, προσανατολίζονται προς την κατεύθυνση αναδόμησης και 
ανασυγκρότησης της παραγόμενης εκπαιδευτικής πολιτικής και του εκπαιδευτικού 
συστήματος γενικότερα. Μέσα από αυτές προκύπτει για πρώτη φορά η ανάγκη 
στροφής προς την εκπαιδευτική μονάδα, η οποία ως αυτοδιοικούμενη οντότητα θα 
μπορεί να διαμορφώνει και να ασκεί εσωτερική πολιτική μέσα στο πλαίσιο μιας 
γραφειοκρατικής αποκέντρωσης του εκπαιδευτικού συστήματος. 
Είναι σαφές ότι η εθνική εκπαιδευτική πολιτική ασκείται σε ένα πλαίσιο κεντρικής 
οργάνωσης και διοίκησης της εκπαίδευσης με βάση το οποίο οριοθετούνται οι 
κατευθυντήριες αρχές και το γενικό πλαίσιο στήριξης. Το κράτος και η εκπαιδευτική 
πολιτική του επηρεάζουν όλες τις παραμέτρους του εκπαιδευτικού συστήματος, 
αναλυτικά προγράμματα, μέσα διδασκαλίας, εκπαίδευση, αξιολόγηση κλπ. Σε αυτό 
το περιβάλλον είναι δυνατόν «να αναπτυχθούν δύο άξονες εκπαιδευτικής πολιτικής 
με βάση τους οποίους κάθε εκπαιδευτική μονάδα μπορεί: α) να προβαίνει σε 
κριτική διαμόρφωση και υποδοχή της ασκούμενης κεντρική εκπαιδευτικής 
πολιτικής και β) να διαμορφώνει «εσωτερική εκπαιδευτική πολιτική» στο πλαίσιο 
της εκπαιδευτικής πολιτικής που ασκείται κεντρικά»35. Και με τον όρο εσωτερική 
εκπαιδευτική πολιτική μονάδας, νοείται «η δυνατότητα αλλά και η ευθύνη της 
εκπαιδευτικής μονάδας να σχεδιάζει, να προγραμματίζει, να αξιολογεί, να κάνει 
απολογισμό, να καινοτομεί και να παρεμβαίνει στη διαμόρφωση της εκπαιδευτικής 

                                                           

34Ό.π.  
35Ό.π.. σ. 127.  
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πολιτικής και στην κριτική υποστήριξη των εκπαιδευτικών αλλαγών»36. Ο δεύτερος 
αυτός άξονας είναι και το ζητούμενο για να μπορέσει η εκπαιδευτική μονάδα να 
αποτελέσει το ζωτικό κύτταρο του εκπαιδευτικού συστήματος και να συμβάλλει 
στην ποιοτική καταρχάς αυτο-αναβάθμισή της και εν συνεχεία στον ποιοτικό 
μετασχηματισμό του εκπαιδευτικού συστήματος γενικότερα και της κοινωνίας 
ευρύτερα.  
 
3.Προϋποθέσεις διαμόρφωσης εσωτερικής εκπαιδευτικής πολιτικής  
Κεφαλαιώδες λοιπόν μέγεθος της εσωτερικής πολιτικής της εκπαιδευτικής μονάδας 
είναι η δυνατότητα αυτής -στο πλαίσιο βέβαια μιας υφιστάμενης κεντρικής, 
κατευθυντηριακής εκπαιδευτικής πολιτικής- να λαμβάνει αποφάσεις που αφορούν 
στον στρατηγικό και λειτουργικό προγραμματισμό-σχεδιασμό του έργου της, καθώς 
και στον ουσιαστικό απολογισμό αυτού, με ανατροφοδοτικά ποιοτικά 
χαρακτηριστικά. Έτσι, ο προγραμματισμός-σχεδιασμός, τόσο ο μακροπρόθεσμος-
στρατηγικός όσο και ο βραχυπρόθεσμος-λειτουργικός, καθώς και η δυνατότητα 
λήψης σχετικών αποφάσεων, αποτελούν τον κεντρικό μοχλό-κοχλία, γύρω από τον 
οποίο αναπτύσσονται και περιστρέφονται, υπό τη μορφή παράλληλων και 
αλληλοσυμπληρωματικών αξόνων, όλες εκείνες οι λειτουργίες-δράσεις που 
στοιχειοθετούν την εσωτερική εκπαιδευτική πολιτική της εκπαιδευτικής μονάδας 
και καθιστούν την εκπαιδευτική μονάδα συνειδητό τελεστή λόγου. Μερικές από τις 
λειτουργίες-δράσεις αυτές σχετίζονται με θέματα, όπως: 

 Το αναλυτικό πρόγραμμα και η προσαρμογή του στις ανάγκες της τοπικής 
κοινωνίας. 

 Τα μέσα και οι μέθοδοι διδασκαλίας και μάθησης, ώστε να καταστούν πιο 
αποτελεσματικές. 

 Η κατανομή εξουσιών μέσα στην εκπαιδευτική μονάδα, ώστε όλοι να 
μετέχουν σε κάποιο όργανο ή ομάδα. 

 Τα υλικά (αξιοποίηση χώρων, υλικών και μέσων διδασκαλίας). 
 Η αξιοποίηση του ανθρώπινου δυναμικού. 
 Η κατανομή και διευθέτηση του χρόνου. 
 Τα οικονομικά, την κατανομή δηλαδή και αξιοποίηση του προϋπολογισμού 

της εκπαιδευτικής μονάδας.  
Για να μπορέσει όμως η εκπαιδευτική μονάδα να διαμορφώσει και να ασκήσει 
εσωτερική εκπαιδευτική πολιτική, απαιτείται καταρχάς ουσιαστική αποκέντρωση, 
η οποία δε θα περιορίζεται και δε θα εξαντλείται σε διοικητικές δομικές 
αναδιαρθρώσεις, αλλά θα παρέχει ουσιαστικές αρμοδιότητες στην εκπαιδευτική 
μονάδα και στα συλλογικά της όργανα. Και για την επίτευξη αυτού απαιτείται α) η 
διαμόρφωση τοπικών και περιφερειακών δομών με συγκεκριμένη λειτουργία και 
κάτω από συγκεκριμένες προϋποθέσεις, όπως η εκχώρηση, μέσα από μια 

                                                           

36 Ό.π., σ. 117 
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αποσυγκεντρωτική αντίληψη για τη διοίκηση, αρμοδιοτήτων και η μεταφορά αυτών 
από την κεντρική διοίκηση στο επίπεδο της σχολικής, ώστε τα όποια ιδιαίτερα 
προβλήματα αναφύονται σ’ αυτήν να διευθετούνται στη γέννησή τους ως 
εσωτερική τους υπόθεση, β) η αποφυγή νομοθετικών γενικοτήτων τύπου «όποτε 
κρίνει σκόπιμο», που αποτελούν συγκρουσιακά σημεία μεταξύ του προσωπικού 
των σχολικών μονάδων δυσχεραίνοντας τη λειτουργία τους αντί να την 
εξομαλύνουν, γ) η συμπλήρωση και ο ακριβής καθορισμός των αρμοδιοτήτων των 
οργάνων διοίκησης της σχολικής μονάδας (Διευθυντής, Υποδιευθυντής, Σύλλογος 
Διδασκόντων), δ) η κατάρτιση εσωτερικού κανονισμού λειτουργίας του Συλλόγου 
Διδασκόντων κατά σχολική μονάδα, στον οποίο, σύμφωνα με τον Ανδρέου (1999), 
να προβλέπονται θέματα όπως η τακτική λειτουργία πέραν των ελάχιστα αναγκαίων 
συνεδριάσεων που προβλέπονται από το σχετικό άρθρο του Ν.1566/85, η 
προετοιμασία των συνεδριάσεων, όπως έκδοση πρόσκλησης, καθορισμός θεμάτων, 
εισηγητών και περίληψης εισηγήσεων κ.ά. και ε) η παροχή κινήτρων στα μέλη του 
Συλλόγου των Διδασκόντων για συμμετοχικότητα και ανάληψη δημιουργικών 
πρωτοβουλιών και δράσεων, η έλλειψη των οποίων σήμερα μειώνει την ικανότητα 
της σχολικής μονάδας ως μέρους της δομής του εκπαιδευτικού μας συστήματος37. 
Παράλληλα με την εκχώρηση αρμοδιοτήτων, συστατικό στοιχείο της ουσιαστικής 
αποκέντρωσης αποτελεί και η εκχώρηση ευθυνών στην εκπαιδευτική μονάδα, 
ώστε να δύναται «να εξετάσει κριτικά και δημιουργικά το δικό της ρόλο στην 
αποτυχία ή επιτυχία ενός εκπαιδευτικού θεσμού». Χωρίς όμως αυτό να οδηγήσει 
στον εύκολο υποβιβασμό της συνολικής κοινωνικής λειτουργίας του σχολείου σε 
συλλογική ή ατομική υπόθεση των υποκειμένων (εκπαιδευτικών και μαθητών) της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας, διότι μια τέτοια εκδοχή προσφέρεται για μεταφορά 
των αιτίων της εκπαιδευτικής κρίσης στο ίδιο το σχολείο και για αθώωση των 
κυρίαρχων επιλογών άσκησης της εκπαιδευτικής πολιτικής. 

Η αποκέντρωση ωστόσο πρέπει να λάβει και μια άλλη μορφή, την αποκέντρωση 
του περιεχομένου της εκπαίδευσης 38 , σύμφωνα με την οποία παρέχονται 
περιθώρια σχετικής αυτονομίας στην εκπαιδευτική μονάδα για να προσαρμόζει το 
περιεχόμενο των αναλυτικών προγραμμάτων στις ιδιαιτερότητες και ανάγκες τόσο 
της ίδιας της μονάδας όσο και της τοπικής κοινωνίας. Μια τέτοια αποκέντρωση 
ευνοεί την ανάπτυξη καινοτόμου επαγγελματικής κουλτούρας μεταξύ των 
εκπαιδευτικών39 για ανταλλαγή εμπειριών και εφαρμογή αυτών στα αναλυτικά 
προγράμματα, για αναζήτηση και εφαρμογή νέων παιδαγωγικών προσεγγίσεων και 
εναλλακτικών μεθόδων διδασκαλίας, για αποτελεσματική χρήση σύγχρονων μέσων 

                                                           

37Ανδρέου, Α., & Παπακωνσταντίνου, Γ. (1994). Εξουσία και Οργάνωση-Διοίκηση του εκπαιδευτικού 
συστήματος. Αθήνα: Νέα Σύνορα-Λιβάνης. 
38Ανδρέου, Α. (1999). Θέματα Οργάνωσης και Διοίκησης της Εκπαίδευσης και της Σχολικής Μονάδας. 
Αθήνα: Νέα Σύνορα.  
39 Μαυρογιώργος, Γ. (1992). Εκπαιδευτικοί και διδασκαλία (Για μια αντί-παλη πρόταση). Αθήνα: 
Σύγχρονη Εκπαίδευση. 
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διδασκαλίας, για επαγγελματική και προσωπική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού 
προσωπικού, στοιχεία που δύνανται να καταστήσουν την παιδαγωγική πράξη 
αποτελεσματική και ποιοτική.  
Υπό αυτούς τους όρους, η αποκέντρωση, τόσο με τη μορφή της εκχώρησης 
αρμοδιοτήτων και ευθυνών στην εκπαιδευτική μονάδα, όσο και με τη μορφή της 
αποκέντρωσης του περιεχομένου, θα σηματοδοτήσει την ουσιαστική συμμετοχή και 
ενεργοποίηση όλων των «μετόχων» της εκπαιδευτικής μονάδας, την προώθηση 
ευέλικτων διαδικασιών για πειραματισμούς με αποτελεσματικά οργανωτικά 
σχήματα σε επίπεδο εκπαιδευτικής μονάδας, τη διαμόρφωση ενός ενιαίου 
οράματος για την εκπαίδευση, την ανάπτυξη κουλτούρας συνεργασίας, στο πλαίσιο 
ενός νέου μοντέλου διοίκησης, του «συνεργατικού», την προώθηση ενός 
συνεκτικού συστήματος συμβουλευτικής, καθοδήγησης και υποστήριξης της 
εκπαιδευτικής μονάδας προς την κατεύθυνση της καλύτερης δυνατής αξιοποίησης 
του ανθρώπινου δυναμικού της, καθώς και την αναβάθμιση του ρόλου του 
εκπαιδευτικού, ο οποίος θεωρείται πλέον επαγγελματίας και καλείται να παίρνει 
άμεσα κρίσιμες αποφάσεις και να έρχεται σε ρήξεις.  
Ο τέταρτος κομβικός άξονας της αποκέντρωσης αποτελεί το άνοιγμα της 
εκπαιδευτικής μονάδας στην κοινότητα, η αναδραστική της δηλαδή διασύνδεση με 
την τοπική κοινωνία, με τις ιδιαιτερότητες, τις ανάγκες και τις προσδοκίες αυτής. 
Στο σημείο αυτό πρέπει να αποσαφηνιστεί πως η έννοια «κοινότητα» αποκτά στις 
μέρες μας ευρύτερη διάσταση. Δεν αναφέρεται μόνο στο πλαίσιο του κοινού 
γεωγραφικού, βιοτικού και κοινωνικού χώρου, των κοινών αξιών και κωδίκων 
συμπεριφοράς, της κοινής γλώσσας και αίσθησης της κοινής ταυτότητας. Εκτείνεται 
πέραν του αυστηρού αυτού χωροχρονικού πλαισίου ή των κλειστών 
διαπροσωπικών σχέσεων και ερμηνεύεται ως μια εμπειρία αλληλεπίδρασης των 
ανθρώπων ως προσώπων σε συγκεκριμένα είδη σχέσεων, ως πλαίσιο μέσα στο 
οποίο τα μέλη της αποδέχονται το ένα το άλλο, αλληλοσχετίζονται και δρουν μαζί 
στη βάση της αμοιβαιότητας, ως πρόσωπα και όχι ως εκτελεστές ρόλων40.  
Το σχολείο, λοιπόν, οφείλει να δημιουργεί ευκαιρίες για συμμετοχή της κοινότητας 
στη ζωή του, αλλά και να συμμετέχει στη ζωή της κοινότητας, αξιοποιώντας τις 
δυνατότητες που του προσφέρει και συμβάλλοντας στην αναβάθμισή της41. Κατά 
τον τρόπο αυτόν θα καταστεί δυνατή η διαμόρφωση μιας «τοπικής» εκπαιδευτικής 
πολιτικής από την εκπαιδευτική μονάδα, ώστε να είναι σε θέση να εξυπηρετεί με 
τον καλύτερο δυνατό τρόπο τις ανάγκες και τους σκοπούς της μικροκοινωνίας στην 

                                                           

40Fielding, M. (2000). Community, philosophy and education Policy. Against effectiveness ideology 
and the immiseration of contemporary schooling. Journal Educational Policy, 5, 397-415.  
41Αθανασούλα - Ρέππα, Α. (1999α). Ο εκπαιδευτικός Οργανισμός και το Ευρύτερο Κοινωνικό του 
Περιβάλλον. Στο: Α. Αθανασούλα – Ρέππα, Μ. Κουτούζη, & Ι. Χατζηευστρατίου (Επιμ.), Διοίκηση 
Εκπαιδευτικών Μονάδων, Κοινωνική και Ευρωπαϊκή Διάσταση της Εκπαιδευτικής Διοίκησης, τόμος 
Γ΄, (σελ. 99-144). Πάτρα: ΕΑΠ. 
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οποία βρίσκεται42. Και αυτό προϋποθέτει την ανάπτυξη αποτελεσματικών αγωγών 
επικοινωνίας και συνεργασίας της εκπαιδευτικής μονάδας και των συλλογικών της 
οργάνων με τους κοινωνικούς εταίρους, την οικοδόμηση δηλαδή μιας σταθερής και 
δομημένης συνεργασίας με το Σύλλογο Γονέων και Κηδεμόνων, με τους φορείς της 
Τοπικής Αυτοδιοίκησης και τις κοινωνικές υπηρεσίες του Δήμου, αλλά και με τους 
άλλους δημόσιους και ιδιωτικούς φορείς. Βασικός στόχος, λοιπόν, των αλλαγών και 
των μεταρρυθμίσεων πρέπει να είναι η σχολική μονάδα στο σύνολό της και όχι οι 
μαθητές ή οι δάσκαλοι ή τα προγράμματα, γεγονός που προϋποθέτει την ανάπτυξη 
πνεύματος και θεσμικού πλαισίου δημοκρατικών συλλογικών αποφάσεων 
προγραμματισμού και απολογισμού που να ορίζεται «από τα κάτω» και «από τα 
μέσα»43.  
 
4.Η σύγχρονη ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα 
Η εκπαιδευτική πολιτική που ακολουθείται στην Ελλάδα τα τελευταία χρόνια τείνει, 
με αρκετή βέβαια βραδυπορία, να εναρμονιστεί με τον διεθνή αυτόν βηματισμό. Το 
ελληνικό σχολείο κινείται προς μια κατεύθυνση πιο δημοκρατική, πιο 
αποκεντρωτική. Παρατηρείται δηλαδή μια σαφής τάση διοικητικής αποκέντρωσης, 
που σημαίνει πως η σύλληψη και ο σχεδιασμός της εκπαιδευτικής πολιτικής, καθώς 
και η λήψη αποφάσεων γίνονται μεν κεντρικά, από τα ανώτερα κλιμάκια της 
διοικητικής πυραμίδας (ΥΠΕΠΘ και τα αρμόδια διοικητικά όργανα) σε συνεργασία 
όμως µε τα συμβουλευτικά, γνωμοδοτικά και ερευνητικά όργανα (ΠΙ – Κ.Ε.Ε.). Για 
παράδειγμα το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο καταρτίζει και προτείνει τα αναλυτικά και 
ωρολόγια προγράμματα, τα οποία οφείλουν να τα υλοποιήσουν απαρέγκλιτα τα 
υπόλοιπα διοικητικά στελέχη της εκπαίδευσης (Προϊστάμενοι – Σχολικοί Σύμβουλοι 
- Διευθυντές – εκπαιδευτικοί). Ωστόσο, αφενός δεν πρόκειται για αποκέντρωση, 
αλλά για αποσυγκέντρωση, υπό την έννοια ότι μεταφέρονται στα περιφερειακά 
όργανα αρμοδιότητες, η άσκηση των οποίων όμως παραμένει στο πλαίσιο της 
διοικητικής ιεραρχίας του εκπαιδευτικού συστήματος και αφετέρου, μέχρι σήμερα, 
η συνεργασία με τα όργανα λαϊκής συμμετοχής, δηλαδή τα σχολικά συμβούλια, 
τους συλλόγους γονέων και κηδεμόνων, τις δημοτικές ή κοινοτικές επιτροπές 
παιδείας και βέβαια τις σχολικές επιτροπές και τις μαθητικές κοινότητες  είναι 
χαλαρή έως ανύπαρκτη44. 
Παρά λοιπόν τη ρητορική για τον εκδημοκρατισμό και τον εκσυγχρονισμό της δομής 
της λειτουργίας της εκπαίδευσης και τη σχετική πρόοδο που σημειώθηκε στο τομέα 
                                                           

42 Μαυρογιώργος, Γ. (1999). Η εκπαιδευτική μονάδα ως φορέας διαμόρφωσης και άσκησης 
εκπαιδευτικής πολιτικής. Στο: Α. Αθανασούλα-Ρέππα, Μ. Κουτούζης, Γ. Μαυρογιώργος, Δ. 
Νιτσούπουλος, & Δ. Χαλκιώτης, Εκπαιδευτική Διοίκηση και Πολιτική. Πάτρα: ΕΑΠ.  
43 Μαυρογιώργος, Γ. (2005β). Συμβουλευτική και Επαγγελματικός Προσανατολισμός ως δομικό 
στοιχείο της εκπαιδευτικής διαδικασίας σε μια διαβίου προοπτική. Στη: Διεθνή Συνάντηση της 
Αθήνας, ΕΚΕΠ, 9-10 Δεκεμβρίου 2005. 
44 Ανδρέου, Α., & Παπακωνσταντίνου, Γ. (1994). Εξουσία και Οργάνωση-Διοίκηση του εκπαιδευτικού 
συστήματος. Αθήνα: Νέα Σύνορα-Λιβάνης 
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αυτό, το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα παραμένει «δομικά συγκεντρωτικό, 
γραφειοκρατικό και αυταρχικό ως προς τη λήψη αποφάσεων και 
αποστασιοποιημένο από τις απαιτήσεις της κοινωνίας των πολιτών»45. Το ελληνικό 
δηλαδή εκπαιδευτικό σύστημα χαρακτηρίζεται από συγκεντρωτική δομή, ενιαίο 
σχεδιασμό και έλεγχο, µε τη συντριπτική πλειοψηφία των αρμοδιοτήτων και των 
αποφάσεων να αποτελούν ευθύνη της κεντρικής εξουσίας. Κυρίαρχο όργανο 
άσκησης της εκπαιδευτικής πολιτικής αποτελεί το Υπουργείο, το οποίο μέσα από 
ένα πλέγμα κανόνων δικαίου (νόμους, προεδρικά διατάγματα, εγκυκλίους, 
υπουργικές αποφάσεις) ρυθμίζει σχεδόν όλα τα θέματα της σχολικής εκπαίδευσης. 
Χαρακτηρίζεται, επίσης, και από μια έντονη γραφειοκρατική δομή και λειτουργία, 
υπό την έννοια ότι είναι ένα σύστημα απρόσωπων σχέσεων, εξειδικευμένων και 
αυστηρά ιεραρχημένων λειτουργιών και διαδικασιών46. 
 
Συμπεράσματα 
Μέσα στο πλαίσιο ενός τέτοιου συστήματος, η εκπαιδευτική μονάδα περιορίζεται 
σε ρόλο εκτελεστή-εφαρµοστή θεμάτων λειτουργικού προγραμματισμού, δηλαδή 
οργάνωση και λειτουργία του σχολείου, διδασκαλία και μάθηση. Οι αποφάσεις 
εφαρμόζονται γενικά σε εθνικό επίπεδο και παίρνονται κεντρικά από μια 
συγκεντρωτική εκπαιδευτική διοίκηση, με αποτέλεσμα να μην λαμβάνονται υπόψη 
τους παράγοντές εκείνους, που αφορούν και την ίδια την εκπαιδευτική μονάδα47.  
Έτσι, ο εκπαιδευτικός επιβάλλεται να συμμορφωθεί και να συμβιβαστεί με 
συγκεκριμένους κανόνες και κατεστημένους ρόλους, εκτελώντας τυπικά τις 
εργασίες που του ανατέθηκαν και τυποποιώντας τη διδασκαλία του, προσπαθώντας 
να καλύψει την προκαθορισθείσα ύλη και εν τέλει διαμορφώνεται ένα πλέγμα 
σχέσεων, πρακτικών και στάσεων που προσδιορίζει και την κουλτούρα της 
εκπαιδευτικής μονάδας. Και τα χαρακτηριστικά αυτής της κουλτούρας είναι (α) ο 
ατομικός χαρακτήρας της διδασκαλίας και η απομόνωση του εκπαιδευτικού στην 
αίθουσά του, (β) η "τυπική διεκπεραίωση" της ύλης και η μη ενασχόληση με την 
παραγωγή διδακτικού υλικού και με θέματα αναλυτικού προγράμματος, (γ) η 
μετακύλιση ευθυνών προς τα πάνω, (δ) ο κλειστός χαρακτήρας του σχολείου και η 
απουσία σχέσεων με τους γονείς και την ευρύτερη κοινωνία, (ε) η συγκέντρωση 

                                                           

45Καζαμίας, Α., & Κασσωτάκης, Μ. (1995). Εκπαιδευτικό Μανιφέστο: προβληματισμοί για την 
ανασυγκρότηση και τον εκσυγχρονισμό της ελληνικής εκπαίδευσης. Στο: Α. Καζαμίας & Μ. 
Κασσωτάκης, Ελληνική Εκπαίδευση: Προοπτικές Ανασυγκρότησης και Εκσυγχρονισμού. Αθήνα: 
Σείριος. 
46 Ανδρέου, Α., & Παπακωνσταντίνου, Γ. (1994). Εξουσία και Οργάνωση-Διοίκηση του εκπαιδευτικού 
συστήματος. Αθήνα: Νέα Σύνορα-Λιβάνης 
47 Λαΐνας. Αθ. (2000). Διοίκηση και προγραμματισμός σχολικών μονάδων: επιστημονικές 
προσεγγίσεις και ελληνική πραγματικότητα. Στο: Ζ. Παπαναούμ (Επιμ), Ο προγραμματισμός του 
Εκπαιδευτικού έργου στη σχολική μονάδα. Θεσσαλονίκη: action Α.Ε.  
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εξουσίας στο διευθυντή και ο περιορισμένος ρόλος του συλλόγου διδασκόντων και 
(στ) η αποσπασματικότητα στην αντιμετώπιση προβλημάτων48. 
Παρόλα αυτά, κάθε εκπαιδευτική μονάδα και κάθε εκπαιδευτικός έχουν ορισμένα 
περιθώρια αυτονομίας για την άσκηση του εκπαιδευτικού έργου, έστω και μέσα στο 
πλαίσιο αυτού του συγκεντρωτικού χαρακτήρα του ελληνικού εκπαιδευτικού 
συστήματος «η εφαρμογή των κανόνων διοίκησης και η υλοποίησή τους αφήνει 
αρκετά περιθώρια αυτονομίας στην εκπαιδευτική μονάδα, προκειμένου να 
διαμορφώσει τη δική της ιδιαίτερη εσωτερική εκπαιδευτική πολιτική». Αυτό 
σημαίνει ότι η εκπαιδευτική μονάδα και ο εκπαιδευτικός έχουν τις προϋποθέσεις 
για την δημιουργία, καλλιέργεια και προώθηση μιας εσωτερικής εκπαιδευτικής 
πολιτικής. Η εσωτερική αυτή εκπαιδευτική πολιτική μπορεί να αναπτυχθεί 
καλύτερα με την αξιοποίηση των ορίων της διακριτικής ευχέρειας για δράση, που 
δίνεται έστω και σε ελάχιστο βαθμό στα διάφορα ατομικά ή συλλογικά όργανα της 
σχολικής μονάδας49. O ίδιος, λοιπόν, ο κεντρικός σχεδιασμός και η άσκηση της 
εκπαιδευτικής πολιτικής, με δεδομένες τις αντιφάσεις της, δημιουργεί αρκετά 
περιθώρια σχετικής αυτονομίας στις εκπαιδευτικές μονάδες, όταν αυτές 
αντικειμενικά καλούνται να την προσαρμόζουν προς τις εκπαιδευτικές, κοινωνικές, 
και γεωγραφικές τους ιδιαιτερότητες. Η σχετική όμως αυτή αυτονομία δεν έχει 
σταθερά και μόνιμα χαρακτηριστικά, άλλοτε συρρικνώνεται ή διευρύνεται, ανάλογα 
με την πολιτικοκοινωνική συγκυρία και την κοινωνική δυναμική που αναπτύσσεται 
στην εκπαίδευση και την κοινωνία, διότι είναι σαφές ότι τόσο οι εκπαιδευτικοί όσο 
και οι μαθητές δε συγκροτούν ενιαίες και ομοιογενείς ομάδες από άποψη σύνθεσης 
(κοινωνική προέλευση, φύλο, κ.α.) και μέσω αυτών ακριβώς των διαφορών τους 
συμμετέχουν ενεργά στο πλαίσιο της σχολικής μονάδας στην ίδια την εκπαιδευτική 
διαδικασία50. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η εκπαίδευση περνά μια περίοδο πρωτοφανών δημογραφικών, 
κοινωνικοοικονομικών αλλαγών, οδηγώντας σε αδυναμίες τις σχολικές μονάδες να 
θέτουν σαφείς στόχους και προτεραιότητες, όταν χρειάζεται. Για το λόγο αυτό, η 
ανάγκη για ανάπτυξη στρατηγικών σχεδίων δράσης από την ηγεσία του σχολείου 
είναι, πλέον, επιτακτική. Η εργασία πραγματεύεται το θέμα αυτό, παρουσιάζοντας 
τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του στρατηγικού σχεδιασμού μέσω θεωρητικής 
προσέγγισης. Επιπρόσθετα, μέσα από μια μελέτη περίπτωσης ενός δημοτικού 
σχολείου στην περιφέρεια της Αττικής, παρουσιάζεται η χάραξη στρατηγικού 
σχεδιασμού από το νέο διευθυντή της μονάδας, προκειμένου να περιοριστεί η 
υψηλή μαθητική παραβατικότητα και η διαρροή. Γίνεται, έτσι, κατανοητή στον 
αναγνώστη η ροή του στρατηγικού σχεδιασμού και η ανάγκη για οργανωτική 
ικανότητα και πολιτική από την σχολική ηγεσία. 
 
 
Εισαγωγή - Προβληματική 
Όπως αναφέρουν οι Στυλιανίδης και Πασιαρδής (2006), η σημερινή εποχή 
σημαδεύεται από ραγδαίες πολιτικές και οικονομικές εξελίξεις σε παγκόσμιο 
επίπεδο, που μαζί με την ευρεία χρήση των νέων τεχνολογιών, σηματοδοτούν τη 
μετάβαση από τη βιομηχανική οικονομία και κοινωνία σε αυτό που αποκαλείται 
νέα οικονομία και κοινωνία της πληροφορίας. Μέσα σε αυτή την αδιάκοπη ροή των 
κοινωνικών εξελίξεων, μεγάλη ώθηση των συνεπειών του μέλλοντος στο παρόν 
έδωσε η ανάπτυξη των ιδεών του στρατηγικού σχεδιασμού, που είχε ως βασική 
επιδίωξη να αυξήσει την αποδοτικότητα / αποτελεσματικότητα των οργανισμών, 
βελτιώνοντας τις τρέχουσες και μελλοντικές λειτουργίες τους και δημιουργώντας 
ένα όραμα διαχείρισης του μέλλοντος (Baile, 1998). Αρκετά χρόνια πριν, ο 
Pashiardis (1993) διαπίστωσε ότι τα δημόσια σχολεία οφείλουν να αυξήσουν την 
ποιότητα και παραγωγικότητά τους, ώστε να ανταποκρίνονται στα προβλεπόμενα 
κοινωνικοοικονομικά προβλήματα και να επιδείξουν συμπεριφορές και αξίες, τις 
οποίες οι μαθητές τους πρέπει να έχουν, προκειμένου να διασφαλιστεί η 
ζωτικότητα του μέλλοντός τους. Άλλωστε, όπως προσφυώς επεσήμανε ο Καράλλης 
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(2007), οι οργανισμοί που δε σχεδιάζουν, σχεδιάζουν να αποτύχουν. Όταν, λοιπόν, 
προκύψει ένα συγκεκριμένο πρόβλημα, που πρέπει επειγόντως να επιλύσουν ή 
όταν θέλουν να βελτιώσουν την ήδη επιτυχημένη πορεία τους, τα εκπαιδευτικά 
ιδρύματα, κατά τον Fidler (1996), μπορούν να χρησιμοποιήσουν το στρατηγικό 
σχεδιασμό. 
Η παρούσα εργασία ασχολείται με μια μελέτη περίπτωσης, που αφορά έναν 
νεοεισερχόμενο διευθυντή σε δημοτικό σχολείο στην περιφέρεια της Αττικής, o 
oποίος καλείται να αντιμετωπίσει κρούσματα βανδαλισμών στη μονάδα του. 
Εξαιτίας αυτής της δυσμενούς κατάστασης, παρατηρείται αύξηση στην απώλεια του 
μαθητικού δυναμικού και στην εισροή του σε άλλα περιφερειακά σχολεία. Μέσω 
αυτής της μελέτης, θα γίνει κριτική προσέγγιση του συγκείμενου της σχολικής 
μονάδας και των πρωτοβουλιών του διευθυντή, ώστε να αντιμετωπιστεί το 
πρόβλημα.  
 
Ανάπτυξη στρατηγικών σχεδίων δράσης στους εκπαιδευτικούς οργανισμούς 
Σε μία σύγχρονη κοινωνία με έντονες μεταβολές, αυξάνεται η ανάγκη του 
ανθρώπου να βρίσκει λύση στα προβλήματα, που εισβάλλουν στη ζωή του. 
Αναπόσπαστο κομμάτι της κοινωνίας αποτελεί το σχολείο, το οποίο κουβαλά τη 
δύσκολη αποστολή της προετοιμασίας των νέων ανθρώπων να έχουν τα 
απαραίτητα γνωστικά και ηθικά εφόδια, ώστε να αντιμετωπίσουν τις εξελίξεις αυτές 
επιτυχώς, διασφαλίζοντας το μέλλον τους (Chaffee, 1990).  Επιβάλλεται, λοιπόν, η 
χρήση του στρατηγικού σχεδιασμού στην εκπαίδευση, προκειμένου να επιτευχθεί η 
παραπάνω αποστολή της.  
Ο όρος «στρατηγικός σχεδιασμός» κρύβει μια ετοιμοπόλεμη κατάσταση, καθώς 
αποτελεί στρατιωτική ορολογία, προγραμματισμού του πολέμου από τους ηγέτες 
των στρατευμάτων: τους στρατηγούς (Τσιάκκιρος, 2012α). Είναι το μέσον, με το 
οποίο ένας οργανισμός αναδημιουργεί τον εαυτό του συνεχώς, ώστε να επιτευχθεί 
ο απώτερος σκοπός του (Pashiardis, 1993). Αποτελεί, δηλαδή, μια διαδικασία, που 
αναφέρεται στη σχεδιασμένη και οργανωμένη προσπάθεια να επιτευχθεί η 
βελτίωση του οργανισμού μέσα σε μια σχετικά μεγάλη  χρονική περίοδο: 3 έως 5 
ετών (Τσιάκκιρος, 2012α). Επιπρόσθετα, καταγράφεται στη βιβλιογραφία ως 
«στρατηγική διοίκηση» και το σχέδιο που αναπτύσσεται στα πλαίσια αυτά ως 
«στρατηγικό σχέδιο» (Webb & Norton, 2003).  Ωστόσο δεν αποτελεί μια «κρύα» 
τεχνική επιχείρηση, η οποία διευκρινίζει τους μελλοντικούς στόχους και τις δράσεις, 
που πρέπει να ληφθούν, αλλά απαιτεί τον ενστερνισμό του οράματος και της 
κατεύθυνσης, ώστε να επέλθουν τα αναμενόμενα αποτελέσματα (Carron, Mahshi, 
De Grauwe, Gay &  Choudhuri, 2010).  
Τα βασικά χαρακτηριστικά της ανάπτυξης στρατηγικού σχεδιασμού στους 
εκπαιδευτικούς οργανισμούς είναι τα εξής (Carron et al., 2010): 1) συγκροτεί τα 
μέρη σε ενιαίο σύνολο, 2) είναι διαδικασία συνεχής, 3) διαμορφώνεται με 
συμμετοχικές δραστηριότητες, ώστε να διασφαλίζεται η δέσμευση των ατόμων για 
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την επιτυχή υλοποίησή του, 4) εμπεριέχει πρόνοια για επερχόμενες αλλαγές, 
διασφαλίζοντας την ευελιξία, 5) λαμβάνει υπόψη το εσωτερικό και εξωτερικό 
περιβάλλον του οργανισμού, υιοθετώντας τις ανάλογες αποφάσεις. Η ανάπτυξη του 
στρατηγικού σχεδίου δράσης στους εκπαιδευτικούς οργανισμούς εξελίσσεται στα 
εξής στάδια (Καράλλης, 2007): 
1) Διαμόρφωση του οράματος του οργανισμού ύστερα από μια πρώτη επαφή με 

τους εμπλεκόμενους φορείς και αφού ληφθεί υπόψη η ευρύτερη εκπαιδευτική 
πραγματικότητα.  

2) Ανάλυση του περιβάλλοντος (SWOT Analysis: Strengths – Weaknesses / 
Opportunities /  Threats): α) ανάλυση εσωτερικού περιβάλλοντος (ανθρώπινο 
δυναμικό – μέσα): επισήμανση των δυνατοτήτων - πλεονεκτημάτων του 
οργανισμού και επισήμανση των αδυναμιών του οργανισμού, β) ανάλυση 
εξωτερικού περιβάλλοντος: i) εντοπισμός και ανάλυση των ευκαιριών, που 
παρέχονται στον οργανισμό και ii) εντοπισμός και ανάλυση των απειλών, που 
ελλοχεύουν. 

3) Δήλωση της αποστολής του σχολείου. 
4) Διατύπωση των στρατηγικών στόχων / επιλογών του οργανισμού, σύμφωνα με 

το όραμα, που έχει παγιωθεί, έπειτα από την περιβαλλοντική ανάλυση. 
5) Ανάπτυξη στρατηγικής και σχεδίων δράσης.  

Ένας από τους καλύτερους τρόπους, λοιπόν, για να επιτευχθεί ο απαιτητικός ρόλος 
του σχολείου στη συνεχώς μεταβαλλόμενη κοινωνία, είναι η χρήση στρατηγικού 
σχεδίου δράσεων στους κόλπους του, καθώς, όπως επεσήμανε ο Pashiardis (1993) 
μια εικοσαετία πριν, αποτελεί χρήσιμο εργαλείο, που μπορεί να βοηθήσει τους 
εκπαιδευτικούς να δημιουργήσουν το επιθυμητό μέλλον για τους μαθητές τους, 
ξεκινώντας από τώρα.  
 
Μελέτη περίπτωσης – Ανάλυση του στρατηγικού σχεδιασμού 
Σε ένα δημοτικό σχολείο σε περιφέρεια της Αττικής, το οποίο βρίσκεται σε έναν 
αναβαθμισμένο οικονομικά δήμο της Αθήνας, φοιτούν 126 μαθητές και υπηρετούν 
15 εκπαιδευτικοί. Η πλειοψηφία του προσωπικού έχει οργανική θέση στη μονάδα 
και μεγάλη διδακτική εμπειρία, ενώ οι μισοί περίπου έχουν αρκετά προσόντα με 
μεταπτυχιακούς τίτλους. Το κοινωνικοοικονομικό επίπεδο των μαθητών είναι 
μέτριο προς υψηλό, με οικογένειες, όμως, που δεν δείχνουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον 
για την εκπαίδευση των παιδιών τους, αποφεύγοντας να εμπλέκονται ενεργά στα 
σχολικά δρώμενα. Το σημαντικότερο πρόβλημα, που καλείται να αντιμετωπίσει ο 
νεοφερμένος διευθυντής, είναι η άσχημη εικόνα του σχολείου προς την τοπική 
κοινωνία, καθώς μαστίζεται από πράξεις βανδαλισμού κατά τη διάρκεια της μη 
λειτουργίας του. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα ένα διόλου ευκαταφρόνητο ποσοστό 
μαθητών να διαρρέει σε άλλα τοπικά σχολεία.  
Παρατηρώντας κανείς το εξωτερικό περιβάλλον του σχολείου κατανοεί ότι υπάρχει 
σημαντική απόσταση με τους γονείς, η οποία είναι σημαντικό να καλυφθεί. Όπως 
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παρατηρεί η Αθανασούλα – Ρέππα (2008), οι γονείς είναι οι φορείς και οι 
κοινωνικοί δρώντες, που θα δώσουν και θα πάρουν από το σχολείο. Η ίδια 
αναφέρει ότι μπορούν να δώσουν εμπειρία και κάθε είδους υποστήριξη, ώστε να 
καταστήσουν πιο αποτελεσματική την ανάπτυξη και κοινωνικοποίηση των μαθητών, 
προσφέροντας τη δυνατότητα στο σχολείο να εγκαταλείψει την πρακτική της 
«εσωστρέφειας» και να ανοίξει, μέσω των γονέων, τις πόρτες του στην τοπική και 
ευρύτερη κοινωνία. Ωστόσο υπάρχει ηλιαχτίδα αισιοδοξίας, την οποία φαίνεται να 
έχει δει ο νέος διευθυντής, καθώς το θέμα των βανδαλισμών δεν αφήνει εντελώς 
αδιάφορη την τοπική κοινωνία. Σε άσχημα περιστατικά αντικοινωνικής 
συμπεριφοράς ανταποκρίνονται οι τοπικοί φορείς: η αστυνομία, ο δήμος, η σχολική 
εφορεία και η αστυνομία. Όπως επισημαίνουν οι Busher και Barker (2003) οι φορείς 
της τοπικής κοινωνίας, εκλεγμένοι και μη, επηρεάζουν σημαντικά τη λειτουργία των 
δημόσιων σχολείων, παρέχοντας, για παράδειγμα βοήθεια, σε μαθητές με 
μαθησιακές δυσκολίες και προβλήματα συμπεριφοράς. Επομένως είναι σημαντικό 
να υπάρχει συνεργασία του σχολείου με την τοπική κοινωνία, ιδιαίτερα όταν 
προκύπτουν θέματα αντικοινωνικής συμπεριφοράς και πράξεων βανδαλισμού. H 
σημασία που αποδίδεται στον ανθρώπινο παράγοντα είναι τεράστια, καθώς αυτός 
είναι ο δημιουργός και συνδετικός κρίκος μεταξύ όλων των ενεργειών και δράσεων 
του οργανισμού (Hoy & Miskel, 2013). O Xυτήρης (2001) τονίζει ότι η γνώση της 
ανθρώπινης συμπεριφοράς και η διοίκηση του ανθρώπινου παράγοντα στο 
ιδιαίτερο εργασιακό περιβάλλον του είναι, από τη μία, ελκυστικό και δελεαστικό 
και από την άλλη αποτελεί έργο δύσκολο, πολύπτυχο και απαιτητικό από όλους 
όσοι είναι υπεύθυνοι για την ανάπτυξη και αξιοποίηση του ανθρώπινου δυναμικού. 
Κάθε περίπτωση και κάθε άνθρωπος απαιτεί ειδική προσέγγιση για να έχει τα 
καλύτερα αποτελέσματα. Ο διευθυντής, για να καταφέρει να παρωθήσει όλο το 
προσωπικό για τη δημιουργία και πραγματοποίηση ενός οράματος, μέσα στο 
πλαίσιο της δημιουργίας κουλτούρας και του ανοικτού επικοινωνιακού κλίματος, 
χρειάζεται, πέρα από το ηγετικό στιλ που υιοθετεί, να καλλιεργεί τις κατάλληλες 
ικανότητες και δεξιότητες (Αθανασούλα – Ρέππα, 2008). 
1ος Άξονας: στρατηγική ανάλυση:  
Ο νέος διευθυντής έχει ως όραμα: να μετατρέψει το σχολείο του σε ένα ανθρώπινο 
και δημιουργικό χώρο ανάπτυξης και ασφάλειας για τους μαθητές του, ώστε να 
αποτελέσει πόλο έλξης και για τα άλλα παιδιά της κοινότητας. Παράλληλα με τη 
αύξηση του μαθητικού πληθυσμού, επιδίωξή του είναι η βελτίωση των μαθησιακών 
αποτελεσμάτων, η ενεργητική εμπλοκή των γονιών στα σχολικά δρώμενα και η 
οικονομική ενίσχυση του σχολείου από την πολιτεία». Με αυτό το όραμα η πορεία 
του διευθυντή προς τη στρατηγική δράση θα ξεκινήσει με την κατανόηση του 
εσωτερικού και εξωτερικού περιβάλλοντος της σχολικής του μονάδας. Καθώς ο 
στόχος είναι η διαπίστωση του τρέχοντος περιβάλλοντος του οργανισμού και ποια 
χαρακτηριστικά του είναι σχετικά και ικανά να αντιμετωπίσουν τις αλλαγές που θα 
γίνουν, ο νέος διευθυντής θα επιλέξει την ανάλυση SWOT, καθώς αποτελεί μια 
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δομημένη ανάλυση, ούτως ώστε τα αποτελέσματα να συνεισφέρουν στη 
διαμόρφωση της στρατηγικής (Τσιάκκιρος & Πασιαρδής, 2012). Η βασική 
δυνατότητα της σχολικής μονάδας είναι το προσοντούχο προσωπικό. Αυτό αποτελεί 
σημαντικό πλεονέκτημα, που μπορεί να εκμεταλλευτεί για τη στρατηγική του δράση 
καθώς, όπως τονίζει ο Day (1993) όποτε δοθεί η ευκαιρία στους εκπαιδευτικούς, 
τότε αυτοί μπορούν να συνεισφέρουν στην όλη διαδικασία προς την ορθή 
κατεύθυνση. Άλλες ευκαιρίες, που μπορεί να αξιοποιήσει στο στρατηγικό του 
σχεδιασμό ο διευθυντής είναι το καλό κοινωνικοοικονομικό επίπεδο των 
οικογενειών και την ανταπόκριση των τοπικών φορέων στα περιστατικά 
βανδαλισμού. Επιπρόσθετα, ο διευθυντής γνωρίζει καλά ότι θα πρέπει να εστιάσει 
σε  συμμετοχικές διαδικασίες με την ενεργή εμπλοκή του προσωπικού στον 
σχεδιασμό και εκτέλεση των δράσεων για την αντιμετώπιση των προβλημάτων, που 
αντιμετωπίζει η μονάδα.. Επιπρόσθετα, η πιθανότητα συμμετοχής των μαθητών του 
σχολείου στις πράξεις βανδαλισμού και οι χαμηλές επιδόσεις τους χρήζουν 
ιδιαίτερης προσοχής. Ως προς το εξωτερικό περιβάλλον της μονάδας θα πρέπει να 
αντιμετωπιστούν αποτελεσματικά η κακή εικόνα του σχολείου και η αδιαφορία των 
γονιών απέναντι στα σχολικά δρώμενα των παιδιών τους.  Άλλωστε, όπως 
επισημαίνουν οι μελετητές οι αξίες και οι δράσεις της τοπικής κοινωνίας, η οποία 
περιβάλλει μια μονάδα, επηρεάζουν τη σχολική ζωή μέσα από ποικιλία επίσημων 
και ανεπίσημων παραγόντων (Busher & Barker, 2003· Hoy & Miskel, 2013· 
Κατσαρός, 2008· Πασιαρδής, 2004). Τέλος, αφού προσδιοριστεί το συγκείμενο της 
μονάδας, ο διευθυντής πρόκειται να παρουσιάσει στο προσωπικό την αποστολή 
του σχολικού τους οργανισμού: «Στόχος μας είναι να δημιουργήσουμε ένα ασφαλές 
και υγιές σχολικό περιβάλλον για τους μαθητές μας, ανατρέποντας την κακή εικόνα 
του σχολείου μας και καθιστώντας το πόλο έλξης και για άλλα παιδιά της 
κοινότητας. Να βελτιώσουμε τις μαθησιακές επιδόσεις των μαθητών μας, 
εμπλέκοντας και τους γονείς στις σχολικές μας δραστηριότητες. Να ανοίξουμε το 
σχολείο μας στην τοπική κοινωνία και να συνεργαστούμε με άλλα σχολεία και  
φορείς της κοινότητάς μας».   
2ος Άξονας: στρατηγικές επιλογές: 
Μετά την περιβαλλοντική ανάλυση του οργανισμού ακολουθούν οι στρατηγικές 
επιλογές, που, κατά τον Fidler (1996), αποτελούν παραγωγικές, αξιολογικές, 
εναλλαγές, οι οποίες οδηγούν στην επιλογή. Ο ίδιος επισημαίνει ότι με τον 
παραπάνω ορισμό εννοεί τη σειρά των δράσεων, που είναι κατάλληλες για τον 
οργανισμό και οι οποίες προέρχονται από τη στρατηγική ανάλυση. Συνεχίζει, 
λέγοντας ότι οι στρατηγικές εναλλαγές που αντιμετωπίζει η σχολική ηγεσία είναι 
πολυάριθμες, το να βρει κανείς τον τρόπο να τις αξιολογήσει είναι το επόμενο 
βήμα. Για το λόγο αυτό οι Tsiakkriros και Pashiardis (2002), τα επόμενα τρία 
κριτήρια: α) καταλληλότητα: η ικανότητα των στρατηγικών επιλογών να ξεπεράσουν 
τις δυσκολίες, που προέκυψαν από τη στρατηγική ανάλυση, β) εφαρμοσιμότητα: η 
εκτίμηση αναφορικά με το πώς αυτές οι επιλογές μπορούν να δουλέψουν στην 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

196 
 

πράξη, γ) αποδεκτικότητα: οι συνέπειες του ρίσκου για τις συγκεκριμένες 
στρατηγικές επιλογές. Έχοντας υπόψη το παραπάνω θεωρητικό υπόβαθρο, ο νέος 
διευθυντής, μετά τη στρατηγική ανάλυση θα συγκαλέσει συμβούλιο του συλλόγου 
διδασκόντων, όπου θα συζητηθούν οι εξής επιλογές (Tsiakkiros & Pashiardis, 2002): 
1) αλλαγή σχολικής κουλτούρας η οποία θα πρέπει να γίνει βραχυπρόθεσμα (μέσα 
στον επόμενο μήνα), ενώ το  κόστος προβλέπεται να είναι χαμηλό, 2) αντιμετώπιση 
κρουσμάτων βανδαλισμού όπου ο χρόνος των δράσεων καλό θα είναι να είναι 
μεσοπρόθεσμος (μέσα στους επόμενους έξι μήνες) και το κόστος προβλέπεται 
μέτριο, 3) Βελτίωση ακαδημαϊκής επίδοσης των μαθητών όπου ο χρόνος 
προβλέπεται μακροπρόθεσμος (μέσα στο τρέχον σχολικό έτος και στο επόμενο), 
ενώ το κόστος θα είναι μέτριο και 4) άνοιγμα του σχολείου στην κοινότητα και τους 
γονείς σε μεσοπρόθεσμο χρονικό διάστημα (μέσα στους έξι μήνες) με κόστος 
μέτριο.  
3ος Άξονας: στρατηγική εκτέλεση: 
Ξεκινώντας το στρατηγικό σχεδιασμό των δράσεων που θα ακολουθήσει για κάθε 
επιλογή, ο νέος διευθυντής πρόκειται να προτείνει προς συζήτηση στο συμβούλιο 
των διδασκόντων τα εξής:  

 Αλλαγή κουλτούρας: Η σχολική κουλτούρα, κατά αρκετούς μελετητές 
προσδίδει στον οργανισμό την έννοια της ταυτότητας και διευκολύνει την 
ανάπτυξη αισθήματος αφοσίωσης προς τον οργανισμό (Hoy & Miskel, 2013· 
Πασιαρδής, 2004).  Ο νέος διευθυντής έχει σκοπό να καλλιεργήσει νόρμες 
συμπεριφοράς, όπως η καλλιέργεια πνεύματος συνεργασίας, η υιοθέτηση 
κοινών στόχων και οράματος, αφιερώνοντας χρόνο (ακόμα κα σε μη 
εργασιακό ωράριο) στους εκπαιδευτικούς για συζήτηση, επίλυση 
προβλημάτων και στήριξη στις προσπάθειές τους. (Πασιαρδής, 2004).  

 Αντιμετώπιση κρουσμάτων βανδαλισμού: Βασικό σημείο της αποστολής 
της εν λόγω σχολικής μονάδας αποτελεί η εξασφάλιση ενός υγιούς και 
ασφαλούς σχολικού περιβάλλοντος για τους μαθητές της, ώστε να γίνει 
πόλος έλξης και για άλλα παιδιά από την κοινότητα.  Αυτή η επιδίωξη, κατά 
τον Mαyer (2007) αποτελεί μια θεμελιώδη έννοια, την οποία όλα τα σχολεία 
πρέπει να λάβουν υπόψη, σε μια προσπάθεια να εκπαιδεύσουν επιτυχώς τα 
παιδιά όλου του πλανήτη. Ο ίδιος τονίζει ότι, εάν το σχολείο δεν μεταδίδει 
στους μαθητές του την αίσθηση ότι είναι φιλόξενο εκείνοι θα αντιδράσουν 
όπως όταν αισθάνονται ανασφαλείς, καταφεύγοντας σε βανδαλισμούς, 
αρνητική συμπεριφορά απέναντι στους εκπαιδευτικούς και σε συγκρούσεις 
με άλλους μαθητές. Οι δράσεις που θα προταθούν στο σημείο αυτό 
αφορούν τα εξής: 1) καθοδήγηση των μαθητών και των γονιών στους 
τρόπους με τους οποίους μπορούν να βοηθήσουν, ώστε να γίνει το σχολείο 
ένα ασφαλές και φιλόξενο περιβάλλον. Αυτό θα γίνεται στην αρχή του 
σχολικού έτους και θα επαναλαμβάνεται κατά τη διάρκειά του (Couchenor & 
Christman, 2003),  2) επειδή είναι σημαντικό, κατά την αντιμετώπιση μιας 
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κρίσης στο σχολείο, να κυριαρχεί η ηρεμία και ο έλεγχος, θα δημιουργηθεί, 
από εθελοντές εκπαιδευτικούς, μια Επιτροπή Διαχείρισης Κρίσεων, η οποία 
μπορεί να ενεργήσει γρήγορα και αποφασιστικά (Johnson, 2002) και 3) Θα 
δημιουργηθούν κίνητρα και παρορμητική ατμόσφαιρα για την εκπαιδευτική 
διαδικασία από τους εκπαιδευτικούς προς τους μαθητές, καθώς αποτελούν 
μια ισχυρή βάση για ένα ασφαλές και φιλόξενο σχολικό περιβάλλον.  

 Βελτίωση ακαδημαϊκής επίδοσης των μαθητών: Εδώ προτείνονται οι 
εξής δράσεις, οι οποίες συμπεριλαμβάνονται στους παράγοντες σχολικής 
αποτελεσματικότητας (Θωμά, 2010): 1) δημιουργία οργανωμένου και 
ήρεμου μαθησιακού περιβάλλοντος, 2) διατήρηση του σχολείου σε καλή 
κατάσταση, με άρτια υλικοτεχνική υποδομή, ώστε να έχει θετική επίδραση 
σε μαθητές και εκπαιδευτικούς, 3) επικέντρωση στην ποιότητα της μάθησης 
και στη σωστή κατανομή του χρόνου, 4) δημιουργία εκπαιδευτικών 
σεναρίων από τους εκπαιδευτικούς με σαφείς στόχους και χρήση νέων 
τεχνολογιών, 5) υψηλές προσδοκίες από τους μαθητές, 6) θετική ενίσχυση 
των μαθητών, 7) αξιολόγηση της σχολικής επίδοσης των μαθητών και των 
εκπαιδευτικών προγραμμάτων και 8) συμμετοχή των γονέων στη σχολική 
πραγματικότητα. 

 Άνοιγμα του σχολείου στην κοινότητα και τους γονείς: Εδώ οι 
στρατηγικές δράσεις αφορούν τα εξής (Αθανασούλα – Ρέππα, 2008): 1) 
εκτενής πληροφόρηση των γονέων για τους εκπαιδευτικούς στόχους του 
σχολείου και τις μεθόδους υλοποίησής τους, 2) συχνές συναντήσεις γονέων 
και εκπαιδευτικών, 3) αξιοποίηση προτάσεων γονέων για τη διαμόρφωση 
της σχολικής ζωής, 4) αναζήτηση λύσεων για προσωπικά και σχολικά 
προβλήματα που αντιμετωπίζουν τα παιδιά και οι γονείς τους, 5) τήρηση 
πρωτοκόλλου – αρχείου για κάθε μαθητή με προβληματική συμπεριφορά, 6) 
συνεργασία με τις κοινωνικές υπηρεσίες και τις υπηρεσίες πρόνοιας της 
κοινότητας για την αντιμετώπιση προβλημάτων συμπεριφοράς μαθητών, 7) 
δημιουργία πολιτιστικών, ψυχαγωγικών δρώμενων σε συνεργασία ,με 
τοπικούς πολιτιστικούς φορείς και 8) δημιουργία κοινών εκπαιδευτικών 
προγραμμάτων και εκδηλώσεων με άλλα τοπικά σχολεία.  

 
Συζήτηση - Συμπεράσματα  
Η σύγχρονη εποχή χαρακτηρίζεται από μια πρωτοφανή ρευστότητα, που 
εκφράζεται, όσο ποτέ προηγουμένως, με τη γνωστή φράση του Ηράκλειτου: «τα 
πάντα ρει» (Στυλιανίδης & Πασιαρδής, 2006). Ανέκαθεν ο άνθρωπος επιχειρούσε να 
προβλέψει το άγνωστο μέλλον, βασιζόμενος στη λογική ότι αυτό δεν συμβαίνει 
απλώς, αλλά δημιουργείται κάθε φορά που είναι δημιουργικός, καινοτόμος και 
προσπαθεί ο ίδιος να οικοδομήσει το μέλλον του.  Προκειμένου να αυξηθεί η 
αποτελεσματικότητα των σχολείων σε αυτή τη σύνθετη κοινωνική πραγματικότητα, 
αναπτύχθηκε ο στρατηγικός σχεδιασμός, ως μια διαδικασία, μέσω της οποίας οι 
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οργανισμοί  χρησιμοποιούν τη διαθέσιμη πληροφόρηση ώστε να αναπτύξουν 
σχέδια και πλάνα, που να επιτυγχάνουν την αποστολή τους (McCuskey, 2003). 
Συνεπώς, ενώ ο σχεδιασμός τείνει να επικεντρώνεται στην επίτευξη των 
προκαθορισμένων στόχων, η πρόβλεψη βοηθά τους υπεύθυνους των οργανισμών 
να οραματίζονται πολλαπλούς τέτοιους στόχους (Bordeaux, 2001). 
Συμπερασματικά, λοιπόν, όπως διαφαίνεται στην εργασία αυτή, ένα σχολείο, που 
αντιμετωπίζει σοβαρά προβλήματα αντικοινωνικής και παραβατικής συμπεριφοράς 
των μαθητών του, είναι καλό να καταφεύγει στον στρατηγικό σχεδιασμό, καθώς 
μέσω της πληροφόρησης, που παρέχει όλη αυτή η διαδικασία, αλλά και μέσω των 
επιμέρους ιδεών που αναπτύσσονται, δημιουργούνται συγκεκριμένες 
κατευθύνσεις, με βασικό στόχο τη μετατροπή του επιθυμητού μέλλοντος σε 
πραγματικότητα (Leigh, 2003). H μελέτη αυτή είναι σημαντική γιατί, τεκμηριωμένα, 
αισιοδοξεί ότι ακόμα και σε ένα συγκεντρωτικό εκπαιδευτικό σύστημα, όπως το 
ελληνικό, οι δράσεις που αναπτύσσονται μέσω του σχεδιασμού, αναβαθμίζουν και 
ενισχύουν την αυτονομία της σχολικής μονάδας, ώστε να μπορέσει, σε βάθος 
χρόνου, να παρουσιάσει θετικά αποτελέσματα (Καράλλης, 2007). Για το λόγο αυτό 
προτείνεται η συνεχής επιμόρφωση των στελεχών εκπαίδευσης σε θέματα 
οργανωτικής ανάπτυξης και στρατηγικού σχεδιασμού. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Το αντικείμενο της παρούσας εργασίας εστιάζει στην προστασία των προσωπικών 
δεδομένων των ανηλίκων και ειδικότερα των ανήλικων μαθητών στο χώρο της 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Σκοπός της εργασίας είναι να διερευνηθεί η 
προστασία των προσωπικών δεδομένων των μαθητών στον χώρο της ελληνικής 
εκπαίδευσης. Για το σκοπό αυτό πραγματοποιήθηκε πρωτογενής έρευνα με τη 
χρήση ερωτηματολογίου με σκοπό να διερευνηθούν οι διαδικασίες και οι συνθήκες 
προστασίας των προσωπικών δεδομένων των μαθητών στον χώρο της 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στην Ελλάδα. 
 
Λέξεις Κλειδιά: προστασία προσωπικών δεδομένων, ανήλικοι, πρωτοβάθμια 
εκπαίδευση 
 
ABSTRACT 
The objective of the specific study focuses on the protection of the personal data of 
the minors, and especially of the primary school students. The aim of this study is to 
investigate the protection of students’ personal data in the Greek education. For this 
purpose, primary research conducted using a questionnaire in order to investigate 
the procedures and conditions of protection of students’ personal data in the primary 
education in Greece. 
 
Keywords: protection of the personal data, minors, primary education 
 
1. ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
Σκοπός της παρούσης εργασίας είναι να διερευνηθεί η προστασία των προσωπικών 
δεδομένων των μαθητών στον χώρο της ελληνικής εκπαίδευσης. Σε διεθνές 
επίπεδο, διαπιστώνεται ότι οι ανησυχίες σχετικά με τις επιπτώσεις της τεχνολογίας 
και της εμπορευματοποίησης στην προστασία της ιδιωτικής ζωής, οδήγησαν στη 
θέσπιση νόμων για την προστασία των προσωπικών δεδομένων, αλλά και στη 
καθιέρωση οργανισμών προστασίας της ιδιωτικής ζωής. Η δημοτικότητα των 
θεσμών προστασίας των δεδομένων βασίζεται στην αναγνώριση της ανάγκης για 
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την αντιμετώπιση των ζητημάτων προστασίας της ιδιωτικής ζωής 
(Gellman,2003:1185). Συγκεκριμένα, στην Ευρωπαϊκή Ένωση όλα τα κράτη–μέλη 
ασχολούνται με την «προστασία των δεδομένων» ως θέμα γενικής και 
διαρθρωτικής σημασίας για μια σύγχρονη κοινωνία και ως εκ τούτου, συνήθως 
επιλέγουν ένα γενικό νομικό πλαίσιο με ένα ευρύ πεδίο εφαρμογής, 
συμπεριλαμβανομένων τόσο του δημόσιου όσο και του ιδιωτικού τομέα, με 
αποτέλεσμα να καλύπτονται σχεδόν όλοι οι τομείς της κοινωνίας 
(Hustinx,2008:564). Στην Ελλάδα, όπως και στις υπόλοιπες χώρες της Ευρωπαϊκής 
Ένωσης, υπάρχει ειδική νομοθεσία που προστατεύει τα άτομα από την ανεξέλεγκτη 
χρήση των προσωπικών τους δεδομένων51, ενώ ο αρμόδιος φορέας για την 
εφαρμογή αυτής της νομοθεσίας είναι η Αρχή Προστασίας Δεδομένων Προσωπικού 
Χαρακτήρα. Επίσης, η προστασία των προσωπικών δεδομένων έχει καταχωρηθεί 
στην Ελλάδα και σε συνταγματικό επίπεδο.  
 
2. ΔΙΑΧΕΙΡΙΣΗ ΠΡΟΣΩΠΙΚΩΝ ΔΕΔΟΜΕΝΩΝ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 
Η περίπτωση της διαχείρισης των προσωπικών δεδομένων των ανηλίκων 52 
μαθητών, χρήζει ιδιαίτερης προσοχής, καθώς ένα άτομο, που δεν έχει ακόμα 
αποκτήσει σωματική και ψυχολογική ωριμότητα, έχει ανάγκη μεγαλύτερης 
προστασίας από άλλα πρόσωπα (Article 29 Data Protection Working Party,2008:3). 
Ιδιαίτερα τα τελευταία χρόνια με την ανάπτυξη των ηλεκτρονικών μέσων και του 
διαδικτύου, η προστασία των δεδομένων προσωπικού χαρακτήρα των ανηλίκων 
αποτελεί ζήτημα, το οποίο χρήζει ιδιαίτερης προσοχής (Ιγγλεζάκης,2013:117). 
Πρέπει να αναγνωριστεί ωστόσο ότι, προκειμένου να επιτευχθεί το κατάλληλο 
επίπεδο φροντίδας για τα παιδιά, τα προσωπικά τους δεδομένα θα πρέπει μερικές 
φορές να υποβληθούν σε επεξεργασία σε μεγάλο βαθμό και από πολλές πλευρές. 
Αυτό συμβαίνει κυρίως σε τομείς πρόνοιας (εκπαίδευση, κοινωνική ασφάλιση, 
υγεία, κ.λπ.). Αυτό βέβαια, δεν είναι ασυμβίβαστο με την επαρκή και ενισχυμένη 
προστασία των προσωπικών δεδομένων από τέτοιους κοινωνικούς τομείς, αν και 
πρέπει να δοθεί ιδιαίτερη προσοχή όταν τα δεδομένα που σχετίζονται με τα παιδιά 
είναι κοινόχρηστα (Article 29 Data Protection Working Party, ο.π.:4).  
Στην Ελλάδα, η υφιστάμενη κατάσταση για την προστασία των προσωπικών 
δεδομένων των ανηλίκων περιλαμβάνει μια σειρά από αποφάσεις της Αρχής 
Προστασίας Δεδομένων Προσωπικού Χαρακτήρα53. Η δομή και η οργάνωση του 
εκπαιδευτικού συστήματος στην Ελλάδα, όπως και σε κάθε άλλο κράτος, απαιτεί 

                                                           

51 Βλ. Νόμος 2472/1997 «Προστασία του ατόμου από την επεξεργασία δεδομένων προσωπικού 
χαρακτήρα» και Νόμος 3471/2006 «Προστασία δεδομένων προσωπικού χαρακτήρα και της ιδιωτικής 
ζωής στον τομέα των ηλεκτρονικών επικοινωνιών και τροποποίηση του Ν. 2472/97». 
52 Σύμφωνα με τα κριτήρια στις περισσότερες σχετικές διεθνείς πράξεις, ανήλικο θεωρείται κάθε 
άτομο κάτω των 18 ετών, εκτός κι αν έχει αναγνωρισθεί ως ενήλικας από το νόμο πριν από την 
ηλικία αυτή (Article 29 Data Protection Working Party, 2008: 2). 
53  Βλ. Αποφάσεις Αρχής Προστασίας Δεδομένων Προσωπικού Χαρακτήρα: 139/2014, 17/2003, 
66/2006, 77Α/2002. 
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την συλλογή και την επεξεργασία διάφορων προσωπικών δεδομένων με σκοπό να 
εξυπηρετηθούν οι εκπαιδευτικές ανάγκες. Αντιλαμβανόμαστε λοιπόν, ότι η 
διαχείριση των προσωπικών δεδομένων των μαθητών αποτελεί έναν ιδιαίτερα 
ευαίσθητο τομέα, στον οποίο απαιτείται να δοθεί η δέουσα προσοχή από όλους 
τους εμπλεκόμενους. Οι μαθητές και οι γονείς τους εμπιστεύονται τις προσωπικές 
πληροφορίες τους στα σχολεία με την προσδοκία ότι οι πληροφορίες αυτές θα 
χρησιμοποιηθούν για να εξυπηρετήσουν τις ανάγκες των μαθητών αποτελεσματικά 
και αποδοτικά (Cheung et al.1997:1). Οι προσωπικές αυτές πληροφορίες σχετίζονται 
άμεσα με τον μαθητή, τον προσδιορίζουν προσωπικά και αφορούν στη σχολική ζωή 
του. Τα δεδομένα αυτά περιλαμβάνουν σαφώς την «επίσημη καταγραφή» του κάθε 
μαθητή, ωστόσο υπάρχει περίπτωση επίσης, να περιλαμβάνουν πειθαρχικές 
πληροφορίες, πληροφορίες που παρέχονται από έναν σχολικό σύμβουλο, και άλλες 
πληροφορίες που τεκμηριώνουν τις δραστηριότητες του μαθητή, τη συμπεριφορά 
του, ή την πρόοδό του στο σχολείο (Hughes,2000:12). Για την προστασία της 
ιδιωτικής ζωής των μαθητών και των οικογενειών τους, η διοίκηση και το 
προσωπικό του σχολείου είναι νομικά και ηθικά υπεύθυνοι για τη διασφάλιση της 
προστασίας των προσωπικών δεδομένων των μαθητών (Cheung et al., ο.π.:2). Τα 
τελευταία χρόνια η εξέλιξη της τεχνολογίας και τα απτά πλεονεκτήματα της χρήσης 
υπολογιστών, από την άποψη της αποτελεσματικότητας και της αποδοτικότητας, 
οδήγησαν στην ευρεία χρήση της τεχνολογίας των υπολογιστών για τη λειτουργία 
και τη διαχείριση των σχολικών οργανισμών (Nolan & Visscher,1996:163).  Ωστόσο, 
το ερώτημα που προκύπτει εδώ είναι κατά πόσο τα προσωπικά δεδομένα των 
μαθητών που καταχωρούνται στα πληροφοριακά συστήματα στην εκπαίδευση είναι 
ασφαλή. Όσοι είναι υπεύθυνοι για τη διαχείριση των πληροφοριακών συστημάτων 
απαιτείται να εξετάσουν τα τεχνικά μέτρα που πρέπει να ληφθούν έτσι ώστε να 
αποφευχθεί η μη εξουσιοδοτημένη ή παράνομη επεξεργασία των προσωπικών 
δεδομένων των μαθητών (British Educational Communications and Technology 
Agency,2004:3). 
Στην Ελλάδα προέκυψε πρόσφατα στον χώρο της εκπαίδευσης μια σημαντική 
αλλαγή όσον αφορά στη διαχείριση των προσωπικών δεδομένων των μαθητών, η 
οποία προκάλεσε πολλές αντιδράσεις. Συγκεκριμένα, πρόκειται για την έναρξη της 
δοκιμαστικής λειτουργίας ενός νέου ενιαίου Πληροφοριακού Συστήματος Σχολικών 
Μονάδων και Διοικητικών Δομών, του λεγόμενου «MySchool», που αποσκοπεί στη 
λειτουργική ενοποίηση και επέκταση των μηχανογραφικών εφαρμογών της 
εκπαιδευτικής κοινότητας.  Ωστόσο, η εφαρμογή της τεχνολογίας των πληροφοριών 
στην εκπαίδευση, παρά την αποτελεσματικότητά της, εισάγει πολλές ανησυχίες 
σχετικά με την προστασία της ιδιωτικής ζωής των μαθητών και της διοίκησης (Earp 
& Payton,2001:1). Η καταγραφή των προσωπικών δεδομένων των μαθητών στο 
«MySchool», έχει προκαλέσει πολλές και σημαντικές ανησυχίες και αντιδράσεις, 
τόσο από τους γονείς όσο και από τους εκπαιδευτικούς. Το ζήτημα του «MySchool» 
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έχει απασχολήσει επίσης, και την Αρχή Προστασίας Δεδομένων Προσωπικού 
Χαρακτήρα, έπειτα από αίτημα εκπαιδευτικών.  
 
3. ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΕΡΕΥΝΑΣ – ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΑ ΕΡΩΤΗΜΑΤΑ  
Σκοπός της έρευνας που διενεργήθηκε είναι η διερεύνηση της κατάστασης που 
επικρατεί σήμερα στον τομέα της διαχείρισης των προσωπικών δεδομένων των 
ανηλίκων μέσα στη σχολική μονάδα της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στην Ελλάδα. 
Η ομάδα στόχου είναι οι εκπαιδευτικοί της ελληνικής πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 
και συγκεκριμένα εκείνοι που ασκούν τη διοίκηση στις σχολικές μονάδες, δηλαδή οι 
διευθυντές των δημοτικών σχολείων και οι προϊστάμενοι των νηπιαγωγείων. Για την 
επιλογή του δείγματός μας επιλέχθηκε η μέθοδος της στρωματοποιημένης 
δειγματοληψίας (stratified sampling). Ειδικότερα ο πληθυσμός χωρίστηκε σε 
στρώματα, τα οποία είναι οι Περιφερειακές Διευθύνσεις Εκπαίδευσης. Από τα 13 
στρώματα που καθορίστηκαν, επιλέχθηκε με τυχαίο τρόπο αναλογικά ένα ποσοστό 
του πληθυσμού (περίπου 2%). Επιπλέον στην επιλογή του δείγματος έγινε μια 
προσπάθεια να σταθμιστεί το δείγμα μας ως προς το τύπο της σχολικής μονάδας, 
αλλά και ως προς την περιοχή που βρίσκεται αυτή (αστική, ημιαστική και αγροτική). 
Το ερευνητικό εργαλείο που επιλέχθηκε είναι το ερωτηματολόγιο, ενώ η έρευνά 
διήρκησε από τις 18 Νοεμβρίου ως και τις 4 Δεκεμβρίου 2014, και συλλέχτηκαν 
συνολικά 256 ερωτηματολόγια. Οι συμμετέχοντες στην έρευνα είναι σε ποσοστό 
61,2% άνδρες και 38,8% γυναίκες54. Όσον αφορά στην ηλικία των συμμετεχόντων 
στην έρευνά μας φαίνεται ότι η πλειοψηφία (67,7%) είναι 46-55 ετών, ενώ 
ακολουθούν με ποσοστό 20,5% όσοι ανήκουν στην ηλικιακή ομάδα 36-45 ετών. Οι 
μικρές ηλικίες (25-35) και οι μεγάλες ηλικίες (56 ετών και άνω) εκπροσωπούνται στο 
δείγμα με μικρά ποσοστά, (9,1% και 2,8% αντίστοιχα). 
Βασικός στόχος της έρευνας είναι η διερεύνηση των διαδικασιών και της 
μεθοδολογίας, με την οποία πραγματοποιείται η διαχείριση των προσωπικών 
δεδομένων των μαθητών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στην Ελλάδα. Πιο 
συγκεκριμένα, το κύριο ερευνητικό ερώτημα της εργασίας είναι το εξής: «Πόσο 
αποτελεσματικά πραγματοποιείται η διαχείριση των προσωπικών δεδομένων των 
μαθητών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στην Ελλάδα;». 
 
4. ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΕΡΕΥΝΑΣ 
4.1 Πρωτογενής Ανάλυση Αποτελεσμάτων  
Η πρωτογενής ανάλυση των αποτελεσμάτων συνέβαλε στη διασταύρωση των 
ερευνητικών υποθέσεων που τέθηκαν. Το πρώτο πεδίο των υποθέσεων αφορά στη 
χρήση του «MySchool». Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι το 38,3% των ερωτώμενων 
                                                           

54 Από τα αποτελέσματα αυτά μπορεί να ειπωθεί ότι οι θέσεις διοίκησης στην πρωτοβάθμια 
εκπαίδευση είναι αρκετά ανδροκρατούμενες. Η υπόθεση αυτή ενισχύεται από το γεγονός ότι ενώ οι 
γυναίκες εκπαιδευτικοί είναι πλειοψηφία στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση, οι άνδρες είναι αυτοί που 
καταλαμβάνουν κατά πλειοψηφία τις διοικητικές θέσεις των σχολικών μονάδων. 
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χρησιμοποιεί κατά αποκλειστικότητα το «MySchool». Επίσης, το μεγαλύτερο 
ποσοστό των ερωτώμενων (90,6%) αναφέρει ότι τον κωδικό πρόσβασης του 
«MySchool» τον γνωρίζει ο διευθυντής ή ο προϊστάμενος, ενώ ακολουθούν οι 
ερωτώμενοι που αναφέρουν ότι τον κωδικό τον γνωρίζει ο υποδιευθυντής ή ο 
αναπληρωτής διευθυντής (32,0%). Σχετικά με την αλλαγή του κωδικού πρόσβασης 
στο «MySchool», φαίνεται ότι δεν ακολουθείται κάποια σαφώς καθορισμένη 
διαδικασία (24,0% όποτε θελήσει ο διευθυντής ή ο προϊστάμενος, 20,9% δεν 
αλλάζει ποτέ, 0,5% κάθε χρόνο, 16,1% όταν αλλάζει και ο διευθυντής). Ωστόσο, η 
πολυπλοκότητα του κωδικού φαίνεται να είναι αρκετά σύνθετη, καθώς το 
μεγαλύτερο ποσοστό των ερωτώμενων αναφέρει ότι ο κωδικός πρόσβασής στο 
σύστημα έχει πολύπλοκη μορφή, που συνδυάζει γράμματα, σύμβολα, και αριθμούς. 
Επιπλέον, το 38,7% των εκπαιδευτικών της έρευνάς μας αναφέρει ότι ο κωδικός 
είναι καταγεγραμμένος σε σημείο που γνωρίζουν μόνο ο διευθυντής/προϊστάμενος 
της σχολικής μονάδας. Τέλος, η ασφάλεια του «MySchool»  αξιολογείται από τους 
συμμετέχοντες στην έρευνά σε γενικές γραμμές ως καλή.  
Το δεύτερο πεδίο των ερευνητικών υποθέσεων αφορά στην καταγραφή των 
προσωπικών δεδομένων των μαθητών. Τα αποτελέσματα της έρευνας δείχνουν ότι 
η καταγραφή των απουσιών γίνεται κυρίως σε δύο επίπεδα, σε επίπεδο σχολικής 
μονάδας και στο «MySchool». Επίσης, οι λόγοι απουσίας των μαθητών φαίνεται να 
μην κρατούνται με ενιαίο τρόπο σε όλες τις σχολικές μονάδες (44,1% ονομαστικά σε 
επίπεδο σχολικής μονάδας, 28,1% ονομαστικά στο «MySchool»). Τα στοιχεία του 
ΑΔΥΜ, φαίνεται ότι κρατούνται κατά κύριο λόγο σε επίπεδο σχολικής μονάδας 
(68,0%), ενώ ένα σημαντικό ποσοστό των ερωτώμενων (19,1%) αναφέρει ότι δεν 
καταγράφονται καθόλου τέτοια στοιχεία. Οι βαθμολογίες των μαθητών φαίνεται να 
κρατούνται με δυο κυρίως τρόπους, τόσο σε επίπεδο σχολικής μονάδας (65,6%) όσο 
και στο «MySchool» (42,6%). Τα περιστατικά σχολικής βίας επίσης, αποτελούν 
στοιχεία που φαίνεται να καταγράφονται με διαφορετικό τρόπο από σχολείο σε 
σχολείο, αν και εμφανίζεται μια συγκεκριμένη τάση (52,0% ονομαστικά σε επίπεδο 
σχολικής μονάδας, 21,1% χωρίς ονόματα σε επίπεδο σχολικής μονάδας, 19,5% δεν 
καταγράφονται). Τα στοιχεία των αθλητικών προγραμμάτων των μαθητών 
κρατούνται κατά κύριο λόγο σε επίπεδο σχολικής μονάδας (54,7%). Όσον αφορά 
στα στοιχεία απαλλαγής από το μάθημα της γυμναστικής, διαπιστώνουμε ότι είτε 
κρατούνται σε επίπεδο σχολικής μονάδας (60,9%), είτε δεν καταγράφονται καθόλου 
(20,7%). Ομοίως, και η απαλλαγή των μαθητών από το μάθημα των θρησκευτικών 
φαίνεται πως είτε κρατείται σε επίπεδο σχολικής μονάδας (52,7%), είτε δεν 
καταγράφεται καθόλου (25,4%). Τέλος, οι γνωματεύεις, που δίνουν τα ΚΕΔΔΥ 
κρατούνται ονομαστικά μέσα στην σχολική μονάδα (73,8%) ή δεν κρατούνται 
καθόλου (12,1%). 
Το τρίτο πεδίο των ερευνητικών υποθέσεων αφορά στη διαχείριση των προσωπικών 
δεδομένων των μαθητών. Τα αποτελέσματα της έρευνας δείχνουν ότι στις απουσίες 
των μαθητών έχουν πρόσβαση κατά κύριο λόγο ο διευθυντής (93,0%), ο 
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υποδιευθυντής (35,4%) και ο υπεύθυνος της κάθε τάξης (46,5%). Παρόμοια εικόνα 
εμφανίζει και η κατάσταση των ατόμων, που έχουν πρόσβαση στα στοιχεία που 
αφορούν στους λόγους απουσίας των μαθητών (89,8% διευθυντής, 28,1% 
υποδιευθυντής, 53,9% υπεύθυνος τάξης). Στα στοιχεία του ΑΔΥΜ, η πρόσβαση 
φαίνεται να παρέχεται μόνο στους εμπλεκόμενους εκπαιδευτικούς (88,3% 
διευθυντής, 28,1% υποδιευθυντής, 58,2% εκπαιδευτικοί φυσικής αγωγής). Αντίθετα 
με τα προηγούμενα στοιχεία, λιγότερο αυστηρή φαίνεται να είναι η πρόσβαση στις 
βαθμολογίες των μαθητών (80,9% διευθυντής, 57,0% υπεύθυνος τάξης, 34,0% 
υποδιευθυντής, 19,9% μέλη συλλόγου διδασκόντων). Στις καταγραφές 
περιστατικών σχολικής βίας προκύπτει ότι έχουν πρόσβαση αρκετά άτομα μέσα 
από το σχολικό περιβάλλον (85,5% διευθυντής, 47,3% μέλη συλλόγου διδασκόντων, 
42,6% εκπαιδευτικοί που ορίζονται από το σύλλογο διδασκόντων, 34,8% 
υποδιευθυντής). Στα στοιχεία των αθλητικών προγραμμάτων, φαίνεται επίσης, να 
έχουν πρόσβαση αρκετοί εκπαιδευτικοί (80,9% διευθυντής, 58,6% εκπαιδευτικοί 
φυσικής αγωγής, 29,3% μέλη συλλόγου διδασκόντων, 25,8% υποδιευθυντής). 
Παρόμοια εικόνα εμφανίζει και η πρόσβαση στα στοιχεία απαλλαγής των μαθητών 
από το μάθημα της γυμναστικής (82,8% διευθυντής, 60,9% καθηγητής φυσικής 
αγωγής, 28,9% υποδιευθυντής, 26,2% μέλη συλλόγου διδασκόντων). Ομοίως στις 
απαλλαγές από τα θρησκευτικά, παρέχεται πρόσβαση σε αρκετούς εκπαιδευτικούς 
(82,0% διευθυντής, 55,1% υπεύθυνος τάξης, 28,1% υποδιευθυντής, 27,3% μέλη 
συλλόγου διδασκόντων). Η πρόσβαση στα στοιχεία των γνωματεύσεων του ΚΕΔΔΥ 
φαίνεται να είναι πιο περιορισμένη (91,0% διευθυντής, 52,3% υπεύθυνος τάξης, 
26,6% μέλη συλλόγου διδασκόντων, 24,6% υποδιευθυντής). Το «Ημερολόγιο 
Σχολικής Ζωής» επίσης, παρουσιάζει μειωμένη πρόσβαση (90,6% διευθυντής, 24,2% 
υποδιευθυντής, 17,6% μέλη συλλόγου διδασκόντων, 12,1% υπεύθυνος τάξης). Όσον 
αφορά στη δημοσίευση φωτογραφιών των μαθητών, το 61,2% των ερωτηθέντων 
ανέφερε ότι εφαρμόζεται συγκεκριμένη πολιτική στη δημοσίευση των 
φωτογραφιών των μαθητών. Οι ερωτηθέντες, που δήλωσαν ότι εφαρμόζουν 
συγκεκριμένη πολιτική στη δημοσίευση φωτογραφιών μαθητών, ανέφεραν ως 
μέτρα της εφαρμόζουσας πολιτικής, κυρίως τα εξής: την απαίτηση γονικής 
συναίνεσης για τη δημοσίευση οποιασδήποτε φωτογραφίας, την αποφυγή 
δημοσίευσης φωτογραφιών στο διαδίκτυο, την αποφυγή δημοσίευσης προσώπων 
μαθητών στις φωτογραφίες που αναρτώνται στο διαδίκτυο, την πραγματοποίηση 
αυστηρού ελέγχου των φωτογραφιών που δημοσιεύονται, αποφυγή δημοσίευσης 
ατομικών φωτογραφιών μαθητών κ.α. Τέλος, όσον αφορά στα συστήματα 
καταγραφής εικόνας, φαίνεται ότι κάτι τέτοιο δεν συμβαίνει σχεδόν πουθενά.  
Τέλος, το τέταρτο πεδίο των ερευνητικών υποθέσεων αφορά στις γνώσεις και τις 
αντιλήψεις των εκπαιδευτικών, σχετικά με τη διαχείριση των προσωπικών 
δεδομένων των μαθητών. Τα αποτελέσματα της έρευνας δείχνουν ότι οι 
εκπαιδευτικοί γνωρίζουν ικανοποιητικά το νομοθετικό πλαίσιο (38,8% σε μέτριο 
βαθμό, 38,0% σε καλό, 10,8% σε πολύ καλό, 12,0% σχεδόν καθόλου). Όταν οι 
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εκπαιδευτικοί της έρευνάς μας κλήθηκαν να αξιολογήσουν το βαθμό προστασίας 
προσωπικών δεδομένων των μαθητών, που παρέχει η πρωτοβάθμια εκπαίδευση, 
βρήκαν το επίπεδο μέτριο (47,8%) και καλό (40,5%).  
Επιπρόσθετα οι συμμετέχοντες στην έρευνα, ανέφεραν ορισμένους κινδύνους που 
ελλοχεύουν στη διαδικασία διαχείρισης των προσωπικών δεδομένων: αξιοποίηση 
προσωπικών δεδομένων για εμπορικούς σκοπούς (διαφημίσεις, προώθηση 
προϊόντων κλπ.), χρήση φωτογραφιών για παράνομες ενέργειες, χρήση 
προσωπικών στοιχείων για πλαστογράφηση, παρενόχληση μαθητών στο διαδίκτυο, 
στοχοποίηση συμπεριφορών μαθητών, άγνωστο επίπεδο ασφαλείας του 
«MySchool», στοχοποίηση μαθητών εξαιτίας ιδιαιτεροτήτων (προβλήματα 
συμπεριφοράς, υγείας κλπ.) και αξιοποίηση προσωπικών δεδομένων από δίκτυα 
παιδόφιλων. Τέλος, οι συμμετέχοντες στην έρευνα διατύπωσαν ορισμένες 
προτάσεις για τη βελτίωση της διαδικασίας διαχείρισης των προσωπικών 
δεδομένων των μαθητών στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση: χρήση σύνθετων 
κωδικών, όπου φυλάσσονται τέτοια στοιχεία, ενίσχυση υψηλού αισθήματος 
ευθύνης σε όλα τα στάδια φύλαξης και επεξεργασίας τέτοιων στοιχείων, 
ενημέρωση των εκπαιδευτικών για το νομικό πλαίσιο, αυστηρή τήρηση και 
εφαρμογή των διαδικασιών, τακτική επιμόρφωση εκπαιδευτικών, γονέων και 
μαθητών στο θέμα της προστασίας των προσωπικών δεδομένων, ενίσχυση 
ασφάλειας συστήματος «MySchool», διαμόρφωση συγκεκριμένων διαδικασιών για 
τη διαχείριση και την προστασία των προσωπικών δεδομένων των μαθητών. 
 
4.2 Δείκτης Ορθής Διαχείρισης Προσωπικών Δεδομένων Μαθητών 
Ο δείκτης ορθής διαχείρισης προσωπικών δεδομένων υπολογίζεται ως το ποσοστό 
των σταθμισμένων απαντήσεων που δόθηκαν από τους ερωτώμενους και 
αντικατοπτρίζουν την ορθή πρακτική στη διαχείριση των δεδομένων. Ειδικότερα, 
για τις ανάγκες υπολογισμού του συγκεκριμένου δείκτη δόθηκαν βαθμολογίες-βάρη 
στις απαντήσεις του ερωτηματολογίου από μηδέν έως δύο. Η τιμή μηδέν (0) δόθηκε 
στις «σωστές» απαντήσεις, δηλαδή αυτές που αποτυπώνουν τη σωστή διαχείριση 
των δεδομένων, η τιμή ένα (1) δόθηκε στη λιγότερο «λανθασμένη» απάντηση και η 
τιμή δύο (2) δόθηκε στην περισσότερο «λανθασμένη» απάντηση, η οποία 
αντικατοπτρίζει το λάθος τρόπο διαχείρισης των προσωπικών δεδομένων. Οι 
απαντήσεις, που δόθηκαν από τους ερωτώμενους, σταθμίστηκαν με τα βάρη που 
δόθηκαν σε κάθε ερώτηση και έτσι υπολογίστηκε το ποσοστό των σταθμισμένων 
απαντήσεων. Από τον δείκτη αυτό φαίνεται συγκριτικά, ο τρόπος με τον οποίο 
διαχειρίζονται τα διάφορα προσωπικά δεδομένα των μαθητών στη πρωτοβάθμια 
εκπαίδευση. Έτσι, όσο μεγαλύτερη είναι η τιμή του δείκτη αυτού, τόσο πιο 
ορθολογική είναι η διαχείριση των δεδομένων. Στον ακόλουθο πίνακα 
παρουσιάζονται αναλυτικά τα ποσοστά των Διευθυντών/Προϊσταμένων σχολικών 
μονάδων (τιμή δείκτη), που σημείωσαν βαθμολογία μηδέν (0), δηλαδή χωρίς 
καθόλου λανθασμένη διαχείριση δεδομένων για όλα τα ερωτήματα. 
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Ποιος/ποιοι έχουν πρόσβαση στα 

παρακάτω δεδομένα των μαθητών 
Τιμή δείκτη 

Απουσίες μαθητών 50,8% 
Λόγοι απουσίας μαθητών 63,6% 
Στοιχεία του ΑΔΥΜ 61,2% 
Βαθμολογίες μαθητών 62,5% 
Περιστατικά σχολικής βίας 40,5% 
Στοιχεία αθλητικών προγραμμάτων 63,4% 
Απαλλαγή μαθητών από τη γυμναστική 62,6% 
Απαλλαγή μαθητών από τα θρησκευτικά 64,3% 
Γνωματεύσεις ΚΕΔΔΥ 61,8% 
Ημερολόγιο σχολικής ζωής 60,1% 

Από τα ανωτέρω στοιχεία φαίνεται ότι σε γενικές γραμμές η διαδικασία προστασίας 
των προσωπικών δεδομένων των μαθητών στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση 
βρίσκεται σε μέτριο επίπεδο σήμερα. Ειδικότερα, για τα περισσότερα δεδομένα η 
διαχείρισή τους αγγίζει σε ένα ποσοστό 50-63% την ορθή διαδικασία διαχείρισης, 
έτσι όπως ορίστηκε εμπειρικά από τον ερευνητή. Πιο συγκεκριμένα, τα δεδομένα 
«Απαλλαγή μαθητών από τα θρησκευτικά» και «Λόγοι Απουσίας Μαθητών» 
φαίνεται να διαχειρίζονται με περισσότερο ορθολογικό τρόπο σε σχέση με τα 
υπόλοιπα δεδομένα. Αντίθετα, τα δεδομένα «Απουσίες Μαθητών» και 
«Περιστατικά Σχολικής Βίας» διαχειρίζονται με τον λιγότερο ορθολογικό τρόπο, αν 
και ειδικά τα δεδομένα της δεύτερης κατηγορίας είναι αρκετά ευαίσθητα. Τα 
υπόλοιπα δεδομένα, που εξετάστηκαν, φαίνεται να διαχειρίζονται με ένα μέτριο 
τρόπο σε σχέση με τη ορθολογική διαδικασία, που ορίστηκε.  
Όμως, υπάρχει κι ένα σημαντικό ποσοστό 35-60% περιπτώσεων, όπου δεν γίνεται 
ορθή διαχείριση των προσωπικών δεδομένων των μαθητών. Ο δείκτης «Ορθής 
Διαχείρισης Προσωπικών Δεδομένων Μαθητών» φανερώνει συνεπώς το μέτριο 
επίπεδο που βρίσκεται σήμερα η διαδικασία διαχείρισης προσωπικών δεδομένων 
των μαθητών στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση στην Ελλάδα. Μάλιστα, η κατάσταση 
γίνεται ακόμα δυσμενέστερη, αν συνυπολογιστεί ότι δεν καταγράφεται μια σαφώς 
διαφορετική διαδικασία διαχείρισης, ανάλογα με το βαθμό ευαισθησίας των 
δεδομένων. 
 
4.3 Δείκτης Λανθασμένης Διαχείρισης Προσωπικών Δεδομένων Μαθητών 
Ο δείκτης λανθασμένης διαχείρισης προσωπικών δεδομένων διαφοροποιείται σε 
σχέση με τον προηγούμενο δείκτη στο γεγονός ότι διαβαθμίζεται και «ιεραρχείται» 
η «λάθος» απάντηση. Έτσι σύμφωνα με τις βαθμολογίες που δόθηκαν από εμάς 
υπάρχουν οι «μερικώς λανθασμένες» και οι «πλήρως λανθασμένες» απαντήσεις. Η 
βαθμολογία που δόθηκε στις «μερικώς λανθασμένες» απαντήσεις είναι ένα (1) και 
η βαθμολογία που δόθηκε στις «πλήρως λανθασμένες» απαντήσεις είναι δυο (2). Ο 
δείκτης αυτός λοιπόν υπολογίζεται ως το ποσοστό του σταθμισμένου αθροίσματος 
των απαντήσεων επί του συνόλου των απαντήσεων. Έτσι λοιπόν, όσο υψηλότερη 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

208 
 

είναι η τιμή του δείκτη αυτού τόσο περισσότερο ανεπαρκής είναι η διαχείριση των 
προσωπικών δεδομένων Στον πίνακα που ακολουθεί εμφανίζονται οι τιμές που 
παίρνει ο συγκριμένος δείκτης για τα διάφορα προσωπικά δεδομένα, καθώς και οι 
βαθμολογία-βάρος που δόθηκε σε κάθε μια από τις δυνατές απαντήσεις: 

Ποιος/ποιοι έχουν πρόσβαση στα παρακάτω 
δεδομένα των μαθητών 

Τιμή δείκτη 

Απουσίες μαθητών 22,9% 
Λόγοι απουσίας μαθητών 18,5% 
Στοιχεία του ΑΔΥΜ 21,0% 
Βαθμολογίες μαθητών 25,3% 
Περιστατικά σχολικής βίας 35,8% 
Στοιχεία αθλητικών προγραμμάτων 25,8% 
Απαλλαγή μαθητών από τη γυμναστική 25,2% 
Απαλλαγή μαθητών από τα θρησκευτικά 26,0% 
Γνωματεύσεις ΚΕΔΔΥ 22,6% 
Ημερολόγιο σχολικής ζωής 16,0% 

Από τις τιμές που παίρνει ο δείκτης Λανθασμένης Διαχείρισης Προσωπικών 
Δεδομένων Μαθητών για τα επιμέρους δεδομένα φαίνεται ότι η «ανεπαρκής» 
διαχείριση παίρνει γενικότερα σχετικά χαμηλές τιμές. Βέβαια δεν απουσιάζουν οι 
τιμές που εμφανίζονται λίγο πιο αυξημένες, όπως είναι η περίπτωση της 
διαχείρισης των δεδομένων για τα περιστατικά σχολικής βίας. Αν μελετήσουμε τις 
τιμές του δείκτη αυτού συγκριτικά με τις τιμές του προηγούμενου, φαίνεται ότι οι 
δυο δείκτες φανερώνουν με τον ακριβώς αντίστροφο τρόπο την ίδια κατάσταση. 
Έτσι λοιπόν στα προσωπικά δεδομένα που ο πρώτος δείκτης παρουσιάζει 
αυξημένες τιμές, ο δεύτερος εμφανίζει χαμηλές τιμές και το αντίθετο. 
 
5. ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ  
Το κύριο ερευνητικό ερώτημα που τέθηκε στα πλαίσια της παρούσης έρευνας είναι 
το πόσο αποτελεσματικά πραγματοποιείται η διαχείριση των προσωπικών 
δεδομένων των μαθητών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στην Ελλάδα. Ο 
υπολογισμός του δείκτη Ορθής Διαχείρισης Προσωπικών Δεδομένων έδειξε ότι σε 
γενικές γραμμές η διαδικασία προστασίας των προσωπικών δεδομένων των 
μαθητών στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση βρίσκεται σε μέτριο επίπεδο σήμερα. Με 
περισσότερο ορθολογικό τρόπο φαίνεται να διαχειρίζονται τα δεδομένα «Απαλλαγή 
μαθητών από τα θρησκευτικά» και «Λόγοι Απουσίας Μαθητών». Αντίθετα, τα 
δεδομένα «Απουσίες Μαθητών» και «Περιστατικά Σχολικής Βίας» διαχειρίζονται με 
τον λιγότερο ορθολογικό τρόπο. Ωστόσο, διαπιστώθηκε ένα σημαντικό ποσοστό 
(35-60%) περιπτώσεων, όπου δεν γίνεται ορθή διαχείριση των προσωπικών 
δεδομένων των μαθητών. Μάλιστα, η κατάσταση γίνεται ακόμα δυσμενέστερη, αν 
συνυπολογιστεί ότι δεν καταγράφεται μια σαφώς διαφορετική διαδικασία 
διαχείρισης, ανάλογα με το βαθμό ευαισθησίας των δεδομένων. Από τον δείκτη 
Λανθασμένης Διαχείρισης Προσωπικών Δεδομένων Μαθητών φαίνεται ότι η 
«ανεπαρκής» διαχείριση παίρνει γενικότερα σχετικά χαμηλές τιμές. Ωστόσο, λίγο 
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πιο αυξημένη τιμή παρουσιάζει η περίπτωση της διαχείρισης των δεδομένων για τα 
περιστατικά σχολικής βίας. Τα ανωτέρω αποτελέσματα βοηθούν να απαντηθεί και 
το επί μέρους ερευνητικό ερώτημα που αφορά στην αυστηρότητα με την οποία 
εφαρμόζονται οι διαδικασίες διαχείρισης των προσωπικών δεδομένων των 
μαθητών στις επί μέρους μονάδες της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στην Ελλάδα. 
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Περίληψη 
H παρούσα έρευνα ελέγχει τη σχέση του στύλ  διαχείρισης συγκρούσεων 
διευθυντών και εκπαιδευτικών με τη συνολική συναισθηματική τους νοημοσύνη. 
Ταυτόχρονα ελέγχει τη σχέση των στρατηγικών διαχείρισης συγκρούσεων των 
διευθυντών με το συναίσθημα και τη στάση των εκπαιδευτικών στην εργασία 
ελέγχοντας ταυτόχρονα και τη ΣΝ τους. Το δείγμα αποτέλεσαν 51 διευθυντές και 
281 υφιστάμενοί τους εκπαιδευτικοί που υπηρετούσαν στις ίδιες σχολικές μονάδες 
της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης Θεσσαλία. Τα αποτελέσματα 
της πολυεπίπεδης ανάλυσης έδειξαν ότι όταν ο Διευθυντής διαχειρίζεται τις 
συγκρούσεις συνεργατικά τότε οι εκπαιδευτικοί με υψηλή ΣΝ δήλωναν χαμηλά 
επίπεδα συναισθηματικής εξουθένωση   και αρνητικού συναίσθηματος ενώ όταν ο 
διευθυντής επιλέγει το στυλ επιβολής για να διαχειριστεί συγκρούσεις με  
εκπαιδευτικούς που έχουν υψηλή ΣΝ, οι εκπαιδευτικοί δήλωναν  μεγαλύτερη 
επαγγελματική ικανοποίηση αλλά και συναισθηματική εξουθένωση. 
 
Λέξεις κλειδιά: συναισθηματική νοημοσύνη, στρατηγικές διαχείρισης συγκρούσεων,  
επαγγελματική ικανοποίηση, συναίσθημα στην εργασία, συναισθηματική 
εξουθένωση,. 
 
Εισαγωγή 
Οι απαιτήσεις της κοινωνίας του 21ου αιώνα επιβάλουν επαναπροσανατολισμούς 
στις γνώσεις και τις συμπεριφορές, που πρέπει να προάγει η εκπαίδευση μέσω του 
σχολείου, προκειμένου να είναι αποτελεσματική. Μέσα στο πλαίσιο αυτό, το 
αποτελεσματικό σχολείο προβάλλει ως βασικός μοχλός προόδου και ανάπτυξης της 
σύγχρονης κοινωνίας (Πασιαρδής, 2004). Αυτό όμως, πέρα από άλλους παράγοντες 
κοινωνικούς, οικονομικούς ή και πολιτικούς, εξαρτάται άμεσα από τον 
αποτελεσματικό διευθυντή, ο οποίος συνεισφέρει με την ενδυνάμωση του 
προσωπικού στην επίτευξη των στόχων της εκπαίδευσης (Fullan, 1992· Harris, 
2004). 
Με δεδομένο ότι στο χώρο της εργασίας το συναίσθημα αποτελεί βασικό 
παράγοντα διαμόρφωσης οργανωσιακής συμπεριφοράς, η σύγκρουση είναι 
αναπόφευκτη και συνεχής (Polychroniou, 2008) και ο ρόλος τους στη διαδικασία της 
ηγεσίας σημαντικός και θεμελιώδης (Tjosvold, 2008), η παρούσα εργασία επιχειρεί 
να διευρύνει και να εμβαθύνει στον τρόπο, που επιδρά ο ηγέτης ενός οργανισμού, 
μέσω συγκεκριμένων χαρακτηριστικών του, στη στάση και στο συναίσθημα στην 
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εργασία των υφισταμένων, λαμβάνοντας υπόψη και τη συναισθηματική τους 
νοημοσύνη. 
Η υιοθέτηση πολυεπίπεδης ανάλυσης στην παρούσα έρευνα αποτελεί σημαντική 
μεθοδολογική επιλογή, επιχειρώντας να συνεισφέρει στην πιο αξιόπιστη κατανόηση 
των αποτελεσμάτων και του τρόπου που επιδρούν συγκεκριμένα χαρακτηριστικά 
του ηγέτη της σχολικής μονάδας στους υφιστάμενους εκπαιδευτικούς, με δεδομένο 
ότι η διοίκηση που λαμβάνει υπόψη της το ανθρώπινο δυναμικό είναι 
αποτελεσματική (MacBeath, 2005). Αν η ηγεσία εξισούται με επιρροή, όπως 
κεντρικές προσεγγίσεις της ηγεσίας ισχυρίζονται (Yukl, 2006· Zaccaro, 2001) και αν 
χαρακτηριστικά των υφισταμένων αλληλεπιδρώντας με αυτά των διευθυντών 
επηρεάζουν εξίσου σημαντικά· τότε η ανάλυση των επιδράσεων στην ομάδα των 
υφισταμένων μπορεί να αναλυθεί αξιόπιστα μόνο με τη χρήση πολυεπίπεδων 
μοντέλων ανάλυσης. 
 
Διαχείριση Συγκρούσεων 

Το αντίξουν συμφέρον και εκ των διαφερόντων καλλίστην αρμονίαν  
                   και πάντα κατ’ έριν γίγνεσθαι (Ηράκλειτος) 

Αριστοτέλης, Ηθικά Νικομάχεια, Θ2.1155 β 5 
Ωφέλιμη, καθολική και δημιουργό της καλύτερης  δυνατής αρμονίας έβλεπε ο 
Ηράκλειτος την «φιλονικία» ανάμεσα στα διαφορετικά. Δεν λένε τίποτε 
διαφορετικό οι σημερινοί επιστήμονες, είκοσι πέντε αιώνες μετά, οι οποίοι 
αποδέχονται τη σύγκρουση ως αναπόσπαστο κομμάτι της οργανωτικής ζωής και ως 
φορέα αλλαγής, που με τη σειρά της συμβάλλει στην εξέλιξη. 
Και ενώ ο DeDreu (2008) σε άρθρο του, αντιμετωπίζει με επιφύλαξη τις θετικές 
λειτουργίες της σύγκρουσης, ωστόσο οι περισσότεροι συμφωνούν στην άποψη, ότι 
εκείνο που χρειάζονται οι σύγχρονοι οργανισμοί είναι η εποικοδομητική διαχείριση 
τους (Deutsch et al., 2006  Rahim, 2002·). Κατά την διάρκεια των τελευταίων 
χρόνων, η έμφαση στον τομέα των συγκρούσεων δίνεται στη διαχείριση παρά στην 
επίλυση αυτών. Σύμφωνα με τον Polychroniou, (2008). στην  περίπτωση της 
σύγκρουσης μεταξύ διευθυντή-υφιστάμενου, η επιλογή του ύφους σε μεγάλο 
βαθμό εξαρτάται, μεταξύ των άλλων και από τη συναισθηματική νοημοσύνη και την 
αποτελεσματικότητα της ηγεσίας.   
 
Στρατηγικές  διαχείρισης συγκρούσεων 
Η στρατηγική διαχείρισης της σύγκρουσης αναφέρεται στη μέθοδο (Pruitt et al, 
1994) ή στη συμπεριφορά (Balay, 2006) με την οποία ένα άτομο αντιμετωπίζει τις 
περισσότερες φορές μια σύγκρουση. Σύμφωνα με τους Sternberg και Soriano 
(1984), οι εργαζόμενοι έχουν ένα λανθάνον προτιμητέο στυλ για να συνδιαλέγονται  
σε συγκρουσιακές καταστάσεις. Ωστόσο, οι άνθρωποι αντιμετωπίζουν τις 
συγκρούσεις με ποικίλους τρόπους, καθώς το ύφος που κάθε άτομο χειρίζεται τη 
σύγκρουση δεν μπορεί να είναι ενιαίο και άκαμπτο (Al-Ajmi, 2007). Το σύνολο των 
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ερευνητών συμφωνεί ότι η επιλογή της στρατηγικής διαχείρισης είναι ένας 
συνδυασμός ατομικών χαρακτηριστικών και δεξιοτήτων του εμπλεκομένου και των 
χαρακτηριστικών του εργασιακού πλαισίου, μέσα στο οποίο λειτουργεί (Τhomas et 
al., 1999). Για τον Rahim (1992), η θέση στην ιεραρχία αλλά και το κοινωνικό-
πολιτιστικό υπόβαθρο των εμπλεκομένων είναι καθοριστικής σημασίας στον τρόπο 
με τον οποίο διαχειρίζονται συγκρούσεις. 
Οι Hocker και Wilms (1991) μετά από εκτενή βιβλιογραφική έρευνα προτείνουν ως 
επικρατέστερες στρατηγικές την ενσωμάτωση την και την επικράτηση/επιβολή.  
1. Η στρατηγική της ενσωμάτωσης χαρακτηρίζεται από υψηλή ανησυχία για τον 
ίδιο όπως επίσης και για τους άλλους, που εμπλέκονται στη σύγκρουση. Η 
σύγκρουση είναι προσανατολισμένη στην τακτική κερδίζω-κερδίζεις και σχετίζεται 
με τη συνεργασία μεταξύ των δύο πλευρών για την επίτευξη μιας λύσης. 
2. Η στρατηγική της αποφυγής χαρακτηρίζεται απόχαμηλή ανησυχία για τον ίδιο 
και για τους άλλους. Σχετίζεται με την αγνόηση των διαφορετικών απόψεων, την 
αποσιώπηση συναισθημάτων και πεποιθήσεων, την εξομάλυνση και την εργασία με 
ομοϊδεάτες (Chen & Tjosvold, 2002). 
3. H στρατηγική της επικράτησης/επιβολής χαρακτηρίζεται από υψηλή ανησυχία 
για τον ίδιο και χαμηλή ανησυχία για τους άλλους. Αναφέρεται σε κάθε προσπάθεια 
να δοθεί ένα τέλος σε μια σύγκρουση με βάση τους όρους του ενός, χωρίς να 
λαμβάνονται υπόψη τα ενδιαφέροντα του άλλου. 
 
Ορισμός ηγεσίας 
Η έννοια της ηγεσίας προσεγγίζεται ποικιλοτρόπως από τους μελετητές. Σύμφωνα 
με τον Chemers (1997), ηγεσία είναι μια διαδικασία κοινωνικής επίδρασης κατά την 
οποία το άτομο επιτυγχάνει να εξασφαλίσει τη βοήθεια των άλλων, για να επιτύχει 
τον κοινό σκοπό. Οι νεώτερες απόψεις περί ηγεσίας εστιάζονται στην 
συναισθηματική επιρροή, που ασκεί ο ηγέτης στην ομάδα των υφισταμένων, 
επιδρώντας στα συναισθήματά τους, στις αντιλήψεις τους και κατ’επέκταση στην 
συμπεριφορά, που υιοθετούν εκείνοι κατά την άσκηση των εργασιακών τους 
καθηκόντων (Goleman, Boyatzis & McKee, 2002· Hoy & Miskel, 2005· Zaccaro, 2007). 
Φαίνεται, ότι η ηγεσία αποτελεί μία δυναμική, δυαδική και πολύπλοκη διαδικασία 
σχέσεων, επιδράσεων και επιρροής, που δεν περιορίζεται στον ηγέτη αλλά 
περιλαμβάνει τους συνεργάτες του, τους υφισταμένους και γενικότερα την ομάδα 
στην οποία λειτουργεί (Avolio et al., 2009). Η αλληλεπίδραση ηγεσίας, 
υφισταμένων, περιστάσεων και συγκείμενου γενικότερα, αποτελεί αντικείμενο 
μελέτης, προσδίδοντας μια ολιστική θεώρηση στην έννοια της ηγεσίας  
Συμπερασματικά η συμπεριφορά του ατόμου στο χώρο της εργασίας, δεν εξαρτάται 
μόνο από γνωρίσματα της προσωπικότητάς του (Zaccaro, 2007), αλλά 
διαμορφώνεται μέσω της αλληλεπίδρασης που ασκείται κατά την συνδιαλλαγή με 
τα άλλα μέλη του οργανισμού είτε είναι συνάδελφοι, είτε προϊστάμενοι είτε 
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υφιστάμενοι (Ashkanasy et al., 2002). Οπότε το συναίσθημα και η συναισθηματική 
νοημοσύνη αποτελούν βασικά στοιχεία των εργαζομένων στα σχολεία. 
Ηγεσία-Υφιστάμενοι και Διαχείριση Συγκρούσεων 
Η βιβλιογραφία της οργανωτικής σύγκρουσης, για δεκαετίες, παραδοσιακά είχε 
εστιάσει στις συγκρούσεις στο ίδιο επίπεδο ιεραρχίας, αγνοώντας τις συγκρούσεις 
μεταξύ των εργαζομένων σε διαφορετικά ιεραρχικά επίπεδα. Ενώ έρευνες 
αποκάλυψαν ότι οι συγκρούσεις μεταξύ προϊσταμένων και υφισταμένων 
υφίστανται (Xin & Pelled, 2003·), επιπλέον αναγνωρίσθηκε η συμβολή της 
ποιότητας της μεταξύ τους αλληλεπίδρασης στη δυναμική του οργανισμού (Benitez 
et al, 2007), αλλά και στις θετικές εργασιακές εμπειρίες των εργαζομένων. 
Η έννοια της συνεργασίας είναι ευρέως αναγνωρισμένη ως πολύ σημαντική και η 
Lindle (2005) εξηγεί ότι η αντίληψη της συνεργασίας ως «μια ειρηνική και ήρεμη 
κατάσταση συμφωνίας μεταξύ των δύο πλευρών» (σ.1), που υπονοεί συγκατάβαση 
και αποφυγή της σύγκρουσης, δεν συνάδει με την «αυθεντική συνεργασία», που 
σημαίνει αναγνώριση και εκδήλωση έμφυτων συγκρούσεων σε οποιοδήποτε 
σχολικό περιβάλλον. 
Πρόσφατη έρευνα της Τσιόπα, (2010) αποκαλύπτει ότι η συνεργατική προσέγγιση 
των συγκρούσεων από τους διευθυντές προβλέπει θετικά συναισθήματα των 
εκπαιδευτικών,  αφού προσφέρει την ευκαιρία στους εμπλεκόμενους να μάθουν 
κάτι για τον εαυτό τους και τους άλλους, να κάνουν αλλαγές στο κατεστημένο, να 
αμφισβητήσουν απαρχαιωμένους τρόπους σκέψης και να καλλιεργήσουν νέους 
τρόπους συσχετισμού και συνεργασίας τους (Leung & Tjosvold, 1998). 
Η θετική ωστόσο συσχέτιση του συνεργατικού στυλ από τον Διευθυντή και της 
συναισθηματικής εξάντλησης των υφισταμένων στην ίδια έρευνα (Τσιόπα, 2010), 
επιβεβαιώνει την άποψη  ότι οι διαπροσωπικές συγκρούσεις με συναδέλφους, 
ανεξαρτήτως τρόπου διαχείρισής τους, αποτελούν σημαντικούς παράγοντες άγχους 
και συναισθηματικής εξάντλησης. Σύμφωνα με τον DeDreu (2008), η συνεργατική 
προσέγγιση μπορεί να μειώνει αλλά δεν τις εξαλείφει. 
 
Συναισθηματική Νοημοσύνη 
Οι πρώτοι, που χρησιμοποίησαν τον όρο συναισθηματική νοημοσύνη, ήταν οι 
Salovey και Mayer (1990) και προσδιόρισαν εννοιολογικά τον όρο ως «μία 
υποκατηγορία της κοινωνικής ευφυΐας, η οποία περιλαμβάνει την ικανότητα του 
ατόμου να αναγνωρίζει και να διακρίνει τα αισθήματα και συναισθήματα του 
εαυτού του και των άλλων, προκειμένου να καθοδηγήσει τη σκέψη του και τις 
πράξεις του» (σελ. 189) αναπτύσσοντας το μοντέλο των ικανοτήτων. Σύμφωνα με το 
μοντέλο αυτό, η ΣΝ περιγράφει την ικανότητα κατανόησης και αξιολόγησης των 
μηνυμάτων που μεταφέρουν τα συναισθήματα είτε τα προσωπικά είτε των άλλων, 
ώστε να ληφθεί η απόφαση και να καθοριστεί η ανάλογη συμπεριφορά από το 
άτομο και ταυτόχρονα σχετίζεται με την ικανότητα έκφρασης και ρύθμισης των 
συναισθημάτων του εαυτού και των άλλων. 
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Οι Mayer και Salovey (1997) καθόρισαν τέσσερις πτυχές ικανοτήτων: α) την 
κατανόηση συναισθημάτων εαυτού, β) την αντίληψη των συναισθημάτων των 
άλλων, γ) το χειρισμό των συναισθημάτων και δ) τη ρύθμιση των συναισθημάτων. 
Πρόκειται για ένα μοντέλο, το οποίο αναφέρεται σε τέσσερις ικανότητες, που 
σχετίζονται με το συναίσθημα είτε το ατομικό είτε των άλλων, και είναι αυτό, που 
θα πρέπει να χρησιμοποιηθεί στην παρούσα έρευνα. 
 
Συναισθηματική νοημοσύνη και συγκρούσεις 
Ένα στοιχείο που εμφανίζεται να είναι σταθερό σε οργανισμούς όπως το σχολείο 
είναι οι συγκρούσεις. Οι Jordan και Troth (2004) σε έρευνά τους υποθέτουν ότι κάθε  
σύγκρουση (λειτουργική ή μη λειτουργική) είναι εγγενώς συναισθηματική, διότι 
εμπεριέχει την αντίληψη, ότι απειλούνται προσωπικοί ή ομαδικοί στόχοι. 
Μελετητές της ΣΝ έχουν ερευνήσει την υπόθεση, αν τα άτομα με υψηλή 
συναισθηματική νοημοσύνη είναι πιο αποτελεσματικά στη επίλυση της σύγκρουσης 
από ότι τα άτομα με χαμηλή συναισθηματική νοημοσύνη (Mayer & Salovey, 1997).  
Οι Mayer και Salovey (1990) σε έρευνά τους όρισαν τη Σ.Ν ως την ικανότητα να 
επιλύει προβλήματα κάνοντας χρήση συναισθηματικών και γνωστικών στοιχείων. 
Αυτός ο συνδυασμός δεν ισχύει για όλα τα στυλ διαχείρισης των συγκρούσεων. 
Όπως για παράδειγμα οι στρατηγικές συμβιβασμού και επιβολής είναι πρωτίστως 
γνωστικές δραστηριότητες, χωρίς να αποκλείεται η χρήση και η συναισθηματικών 
στοιχειών. Ενώ η στρατηγικές της αποφυγής και της συγκατάβασης μπορεί να 
επηρεαστούν από συναισθήματα όπως ο φόβος (Borisoff & Victor, 1998). Οι Jordan 
και Troth (2002) θεωρούν το συνεργατικό στυλ, ως το πιο κατάλληλο για την 
επίλυση προβλημάτων για άτομα με υψηλή Σ.Ν. Η συνεργασία προϋποθέτει και 
γνωστική ικανότητα, για να βοηθήσει στη στοχοθεσία αλλά και συναισθηματική 
ικανότητα για την αναγνώριση των συναισθημάτων των άλλων και την 
αυτορύθμιση. Ο Goleman (1998) πρότεινε ότι άτομα με υψηλή Σ.Ν  επιλύουν τις 
συγκρούσεις μέσα από συνεργατικές διαδικασίες. Αυτός ο ισχυρισμός βασίσθηκε 
στην υπόθεση ότι άτομα με υψηλή Σ.Ν ενδιαφέρονται περισσότερο για τις σχέσεις. 
 
Εργασιακές Εμπειρίες 
Στην παρούσα έρευνα, o όρος εργασιακές εμπειρίες αναφέρεται στην 
επαγγελματική ικανοποίηση, στη συναισθηματική εξουθένωση, το θετικό και 
αρνητικό συναίσθημα στην εργασία  
Επαγγελματική ικανοποίηση 
Στον χώρο των οργανισμών η επαγγελματική ικανοποίηση θεωρείται από τους 
σημαντικότερους δείκτες υποκειμενικής ευεξίας των εργαζομένων, δεδομένου ότι 
σχετίζεται τόσο με την ψυχική υγεία του εργατικού δυναμικού όσο και με την 
οργανωτική αποτελεσματικότητα και αποδοτικότητα (Benitez et al., 2007). 
Θετικό/αρνητικό συναίσθημα στην εργασία 
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Το θετικό και αρνητικό συναίσθημα στην εργασία αποτελούν σημαντικές πτυχές της 
εργασιακής εμπειρίας, καθώς το συναίσθημα στην εργασία μπορεί να προβλέψει 
ποικίλες πλευρές της οργανωτικής συμπεριφοράς. 
Συναισθηματική εξουθένωση 
Η συναισθηματική εξουθένωση αποτελεί τον πυρήνα της επαγγελματικής εξάντλησης και 
αναφέρεται σε συναισθήματα μειωμένης ενέργειας και υπερφόρτωσης από τις 
απαιτήσεις της εργασίας (Giebels & Janssen, 2004). 
 
Μεθοδολογία 
Δείγμα 
Η έρευνα διεξήχθη σε 51 δημόσια σχολεία Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας 
Εκπαίδευσης της Θεσσαλίας. Τα σχολεία αντιμετωπίστηκαν ως ομάδες που 
αποτελούνται από το Διευθυντή και τους εκπαιδευτικούς. Έτσι στο κάθε σχολείο 
συμμετείχαν τουλάχιστον έξι έως δέκα εκπαιδευτικοί και ο Διευθυντής/ντρια. 
Συνολικά 51 διευθυντές, (38 άντρες, 13 γυναίκες), και 281 εκπαιδευτικοί (95 άντρες, 
186 γυναίκες) συμπλήρωσαν τα ερωτηματολόγια δημιουργώντας με αυτόν τον 
τρόπο δύο υποομάδες (διευθυντές, υφιστάμενοι). 
Εργαλεία Μέτρησης 
Τα ερευνητικά εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν στην παρούσα ερευνά  ήταν: 
1. Η Κλίμακα Οργανωτικής  Σύγκρουσης του Rahim, (ROCI-II) (Rahim, 1995),  
2. Η Κλίμακα Συναισθηματικής Νοημοσύνης Wong Law Emotional Intelligence Scale 
(WLEIS), (Wong & Law, 2002). 
3. Η Κλίμακα επαγγελματικής ικανοποίησης των Brayfield & Rothe, (1951). 
4. Η κλίμακα συναισθημάτων στην εργασία (job affect scale) (Brief, Burke, George, 
Robinson & Webster, 1988) 
5. Η κλίμακα Maslach Burnout Inventory (Maslach & Jackson, 1986· 
Αναγνωστόπουλος & Παπαδάτου, 1992). 
Αποτελέσματα 
Συσχετίσεις 
Στον ακόλουθο πίνακα 1, αναφορικά με την επίδραση των στρατηγικών διαχείρισης 
συγκρούσεων  (ενσωμάτωση, αποφυγή, επιβολή) των εκπαιδευτικών  και 
διευθυντών στην εξαρτημένη μεταβλητή – συναισθηματική νοημοσύνη των ιδίων, 
παρατηρούμε ότι: 
Α. Όσον αφορά τους εκπαιδευτικούς  

1. το συνεργατικό στυλ  είχε στατιστικά σημαντική θετική συσχέτιση με  τη 
συναισθηματική νοημοσύνη των ιδίων. 

Β. Όσον αφορά τους Διευθυντές   δεν παρατηρήθηκε καμιά στατιστικά σημαντική 
συσχέτιση 
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Πίνακας 1. Συσχετίσεις δεδομένων των Eκπαιδευτικών  
ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΙ 
 Συναισθηματική Νοημοσύνη 
Ενσωμάτωση 400**  

 
Αποφυγή .081  

 
Επιβολή .027  

 
p < .05, ** p < .01,  *** p < .001. 
Πολυεπίπεδη Ανάλυση 
Πίνακας 2. Αποτελέσματα πρόβλεψης των εξαρτημένων μεταβλητών (εργασικές 
εμπειρίες των εκπαιδευτικών) από μεταβλητές των στρατηγικών διαχείρισης 
συγκρούσεων του διευθυντή και  σε αλληλεπίδραση με τη ΣΝ των υφισταμένων. 
Συναισθηματική νοημοσύνη εκπαιδευτικών 

 
Eπαγγελματική 

ικανοποίηση 
Θετικό 

συναίσθημα 
Αρνητικό 

συναίσθημα 
Συν/κή. 

Εξάντληση 
 
Σταθερά της 
κλίσης 

.24  (.04) .27   (.05) -.18 (.04) -.10      (0.07) 

 
Ηλικία 

.01   (.01) -,00   (.01) -.01 (.01) -.04      (0.02) 

 
Ενσωμάτωση 

.01   (.02) -.02   (.03) -.09**(.03) -.12**  (0.04) 

 
Αποφυγή 

.01   (.04) .01   (.05) -.05 (.04) -.02      (0.07) 

 
Επικράτηση 

.08* (.03) .03   (.05) -.02 (.04) -.18**  (0.08) 

p < .05, ** p < .01,  *** p < .001. 
 
Συμπεράσματα-Συζήτηση 
Οι τάσεις που επικρατούν σήμερα στο χώρο των ερευνών περί ηγεσίας, 
ακολουθούν μία ολιστική προσέγγιση της ηγεσίας λαμβάνοντας υπόψη τον ηγέτη, 
τους υφισταμένους, το συγκείμενο και τα επίπεδα της δυναμικής τους 
αλληλεπίδρασης (Avolio et al., 2009). Η έρευνα αυτή επικεντρώνεται στην 
αλληλεπίδραση του ηγέτη και των υφιστάμενων σε ένα περιβάλλον όμως, που δεν 
υπόκειται σε άμεση αξιολόγηση, οπότε το συγκείμενο τείνει να επηρεάζει τα 
αποτελέσματα έμμεσα. Μέσα στο πλαίσιο αυτό διερευνάται ο τρόπος με τον οποίο 
η ηγεσία διαχειρίζεται τις συγκρούσεις και πως αυτή η διαδικασία επηρεάζει τους 
υφισταμένους στην εργασιακή τους εμπειρία σε αλληλεπίδραση με τη 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

218 
 

συναισθηματική τους νοημοσύνη. Παράλληλα εξετάζεται η σχέση των στρατηγικών 
διαχείρισης συγκρούσεων με τη συναισθηματική τους νοημοσύνη. 
Τα αποτελέσματα της ανάλυσης, που αφορούν στη συσχέτιση των τριών 
στρατηγικών διαχείρισης της σύγκρουσης των εκπαιδευτικών με τη συναισθηματική 
νοημοσύνη, αποκάλυψαν στατιστικά σημαντική θετική συσχέτιση της ΣΝ με το 
συνεργατικό στυλ, επιβεβαιώνοντας την αρχική μας υπόθεση. Η αναμενόμενη 
θετική συσχέτιση του στυλ ενσωμάτωσης δείχνει ότι οι εκπαιδευτικοί με υψηλά 
επίπεδα ΣΝ θεωρούν  το συνεργατικό στυλ ως το πιο κατάλληλο για τη διαχείριση 
των συγκρούσεων με τους συναδέλφους τους και αισθάνονται ικανοποίηση από την 
εργασία και θετικά συναισθήματα.  
Στην πολυεπίπεδη ανάλυση παρατηρείται ότι, όσο πιο συνεργατικά διαχειρίζεται τις 
συγκρούσεις ο διευθυντής και όσο πιο υψηλά επίπεδα ΣΝ έχει ο υφιστάμενος-
εκπαιδευτικός, τόσο λιγότερο αρνητικό συναίσθημα βιώνει ο υφιστάμενος στην 
εργασία του. Σύμφωνα με τον Steel, (2009), όταν διευθυντές, οι οποίοι 
διαχειρίζονται τις συγκρούσεις συνεργατικά, αλληλεπιδρούν με συναισθηματικά 
ευφυείς εκπαιδευτικούς, που είναι ικανοί να ελέγξουν συναισθήματα και 
συγκρούσεις, η μείωση των αρνητικών συναισθημάτων των υφισταμένων στην 
εργασία είναι πολύ πιθανή. Όσον αφορά την επίδραση του συνεργατικού στυλ 
διαχείρισης συγκρούσεων του διευθυντή, στη συναισθηματική εξουθένωση των 
εκπαιδευτικών, με μεσολαβούσα τη ΣΝ η ανάλυση παρουσίασε αρκετό ενδιαφέρον. 
Συγκεκριμένα, όσο πιο συνεργατικά χειρίζονται τις διενέξεις με τους συναδέλφους 
τους οι διευθυντές, τόσο πιο υψηλά επίπεδα συναισθηματικής εξάντλησης 
δήλωσαν οι υφιστάμενοι – εκπαιδευτικοί. Σύμφωνα με τον DeDreu (2008), η 
συνεργατική προσέγγιση μπορεί να μειώνει αλλά δεν εξαλείφει τη σχέση 
σύγκρουσης - επαγγελματικής εξάντλησης.  
Σε αντίθεση με τις αρχικές μας υποθέσεις, διαπιστώθηκε ότι η επιλογή της 
στρατηγική της επικράτησης από τον διευθυντή αποτελεί προβλεπτικό παράγοντα 
της επαγγελματικής ικανοποίησης των υφισταμένων-εκπαιδευτικών με υψηλή ΣΝ. 
Το παρόν εύρημα ταυτίζεται με  αποτελέσματα παρόμοιων ερευνών, που έγιναν σε 
ανατολικές κουλτούρες, σύμφωνα με τις οποίες οι μη συνεργατικές στρατηγικές δεν 
συνδέονται με μείωση της επαγγελματικής ικανοποίησης και αύξηση της αποχής και 
των παραιτήσεων από την εργασία (Chan et al., 2007). Η ανάλυση στο ίδιο επίπεδο 
αποκάλυψε επίσης μια σημαντική αρνητική επίδραση της στρατηγικής της επιβολής 
στη συναισθηματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών. Το παρόν εύρημα συνάδει με 
την άποψη ερευνητών, οι οποίοι υποστηρίζουν ότι σε συλλογικές κοινωνίες της 
Ανατολής που λειτουργούν συγκεντρωτικά, το αυταρχικό στυλ Ηγεσίας και 
διαχείρισης συγκρούσεων δεν προκαλεί απαραίτητα αρνητική  ανατροφοδότηση 
στους υφισταμένους όπως συμβαίνει στις ατομικιστικές κοινωνίες της Δύσης 
(Mayer, 2004). Στην παρούσα έρευνα θα πρέπει να λάβουμε υπόψη και τη συμβολή 
της ΣΝ των υφισταμένων στη μείωση της συναισθηματικής τους εξουθένωσης. 
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Προτάσεις για μελλοντικές έρευνες 
Η παρούσα έρευνα παρουσιάζει κάποιους περιορισμούς που είναι σημαντικό να 
ληφθούν υπόψη. Αρχικά, το γεγονός ότι χρησιμοποιήθηκαν ερωτηματολόγια 
αυτοαναφοράς, τα οποία εκφράζουν υποκειμενικές κρίσεις των συμμετεχόντων 
στην έρευνα, μπορεί να επηρεάσει τη γενίκευση και την αντικειμενικότητα των 
αποτελεσμάτων. Μια άλλη μέθοδος συλλογής δεδομένων, όπως η μεικτή (ποσοτική 
και ποιοτική) ίσως να πρόσθετε νέα δεδομένα στην παραπάνω έρευνα.Τα ευρήματα 
της παρούσας έρευνας προτείνουν κατευθύνσεις για περεταίρω διερεύνηση. Οι 
μελλοντικές έρευνες μπορούν να περιλαμβάνουν μεγαλύτερη ποικιλία 
εργαζόμενων από διάφορους επαγγελματικούς τομείς και σε διαφορετικές χρονικές 
στιγμές. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Ο εκπαιδευτικός λόγος που εκφέρεται από διεθνείς οργανισμούς όπως η Ευρωπαϊκή 
Ένωση (Ε.Ε.) και ο Οργανισμός για την Οικονομική Συνεργασία και την Ανάπτυξη 
(Ο.Ο.Σ.Α.) και αφορά στην επαγγελματική επάρκεια των εκπαιδευτικών φαίνεται να 
επηρεάζει τις σχετικές εκπαιδευτικές πολιτικές των κρατών μελών των οργανισμών 
αυτών. Η εργασία μας λαμβάνοντας υπόψη τον διαχειριστικό ρόλο της 
εκπαιδευτικής πολιτικής των Σχολικών Συμβούλων στη χώρα μας, ειδικότερα σε 
σχέση με τους εκπαιδευτικούς, στοχεύει στη διερεύνηση των απόψεών τους για τον 
καθορισμό και την αποτίμηση της επαγγελματικής επάρκειας των εκπαιδευτικών 
στη φάση της επαγγελματικής τους ανάπτυξης όπως αυτή προσδιορίζεται από τον 
εκπαιδευτικό λόγο που εκφέρουν η Ε.Ε. και ο Ο.Ο.Σ.Α. 
 
Εισαγωγή  
Υπερεθνικοί οργανισμοί καθώς και διεθνείς ενώσεις εκπαιδευτικών, 
πανεπιστημιακά ιδρύματα και ερευνητές της εκπαίδευσης, καθώς και ιδιωτικά 
ιδρύματα και εταιρείες παραγωγής εκπαιδευτικών προτάσεων, προσεγγίζοντας 
ζητήματα που αφορούν στην δομή και λειτουργία των εκπαιδευτικών συστημάτων  
αναφέρονται με ιδιαίτερη έμφαση στον ρόλο των εκπαιδευτικών, θεωρώντας τον 
ως έναν από τους κρίσιμους παράγοντες της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Τσαούσης, 
2007· Ζμας, 2007· Ζμας 2009· Μούτσιος, 2010· Paine & Zeichner, 2012· Beech, 2009· 
Tatto, 2006· Σταμέλος & Βασιλόπουλος 2007· Green, 1999). Ειδικότερα η 
επαγγελματική επάρκεια των εκπαιδευτικών, δηλαδή το επίπεδο ετοιμότητας τους 
και η δυνατότητα ανταπόκρισής τους στις απαιτήσεις που εγείρονται από τα 
εκπαιδευτικά συστήματα στα οποία υπηρετούν, αποτελεί ιδιαίτερα σημαντική 
θεματική του διεθνούς εκπαιδευτικού λόγου (Ζμας, 2007· Ζμας, 2009· Επιτροπή 
Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων, 2007· European Commission, 2009· Σταμέλος & 
Βασιλόπουλος, 2004· Robertson, 2012a· Robertson, 2012b· World Bank, 2013· OECD, 
2007· Fredriksson, 2004· Santiago, 2002). Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζουν οι 
σχετικές προσεγγίσεις υπερεθνικών οργανισμών όπως η Ευρωπαϊκή Ένωση (Ε.Ε.) 
και ο Οργανισμός Οικονομικής Συνεργασίας και Ανάπτυξης (Ο.Ο.Σ.Α.), οι οποίοι, 
κυρίως λόγω της συμμετοχής της χώρας μας σε αυτούς ως μέλος τους, είναι σε θέση 
να επηρεάζουν τη διαμόρφωση της εκπαιδευτικής πολιτικής της. Στην παρούσα 
εργασία θα παρουσιάσουμε μέρος έρευνας που πραγματοποιήθηκε στο πλαίσιο 
μεταπτυχιακού προγράμματος σπουδών και αφορούσε  στη μελέτη των απόψεων 
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Σχολικών Συμβούλων για τον εκπαιδευτικό λόγο που εκφέρεται από την Ε.Ε. και τον 
Ο.Ο.Σ.Α. και αφορά στην επαγγελματική επάρκεια των εκπαιδευτικών σε 
συνδυασμό με την επαγγελματική ανάπτυξή τους. Οι απόψεις των Σχολικών 
Συμβούλων για το προαναφερθέν ζήτημα θεωρούμε ότι έχουν ιδιαίτερη ερευνητική 
σημασία καθώς κατά τη γνώμη μας η αποτελεσματική άσκηση των διοικητικών, 
διαχειριστικών και αξιολογικών καθηκόντων τους προϋποθέτει ανάλογα 
βαρύνουσα προσέγγιση από πλευρά τους της διάστασης της επαγγελματικής 
επάρκειας των εκπαιδευτικών.  
Μετά από μια συνοπτική παρουσίαση του θεωρητικού πλαισίου και της 
μεθοδολογίας της έρευνας θα παρουσιάσουμε, με βάση την ανάλυση των σχετικών 
δεδομένων, στοιχεία που αφορούν στην κριτική προσέγγιση των Σχολικών 
Συμβούλων σχετικά με τα χαρακτηριστικά επαγγελματικής επάρκειας των 
εκπαιδευτικών στη φάση της επαγγελματικής τους ανάπτυξης τα οποία προτάσσουν 
η Ε.Ε. και ο Ο.Ο.Σ.Α.  
Διεθνής εκπαιδευτικός λόγος και επαγγελματική επάρκεια των εκπαιδευτικών 
Η σαφής τάση πολλών κρατών στις μέρες μας να προσεγγίζουν την εκπαίδευση 
γενικότερα και τη διδασκαλία ειδικότερα ως προϋπόθεση οικονομικής ανάπτυξης 
στο πλαίσιο του διεθνούς ανταγωνισμού για την οικονομία της γνώσης, τα οδηγεί 
στην αναζήτηση σε άλλες χώρες επιτυχημένων παραδειγμάτων εκπαιδευτικών 
μεταρρυθμίσεων όπως τουλάχιστον αυτά παρουσιάζονται στις εκθέσεις, έρευνες 
και αναφορές υπερεθνικών οργανισμών. Με τον τρόπο αυτό οι διεθνείς οργανισμοί 
αυτοπροβάλλονται ως ειδικοί, ουδέτεροι και αντικειμενικοί αξιολογητές και 
χρησιμοποιώντας τόσο την οικονομική επιρροή τους όσο και την ερευνητική τους 
τεχνογνωσία, προτείνουν λύσεις σε εκπαιδευτικά προβλήματα (Beech, 2009· Paine 
& Zeichner, 2012· Tatto, 2006). Αυτό οδηγεί στη συγκρότηση αυτού που 
αποκαλούμε διεθνή εκπαιδευτικό λόγο, ο οποίος δεν είναι ταυτόσημος και 
απολύτως ενιαίος, αν και θα μπορούσαμε να ισχυριστούμε ότι προϊόντος του 
χρόνου φαίνεται να συγκλίνει όλο και περισσότερο. Ενός διεθνούς εκπαιδευτικού 
λόγου ο οποίος σύμφωνα με τον Ζμα (2007 σελ. 14, 15) ορίζεται ως «μια 
συστηματοποιημένη δέσμη εκπαιδευτικών θεμάτων και δημοφιλών «ηχηρών 
λέξεων» (Buzz words) σε παγκόσμιο επίπεδο» ή αλλιώς, σύμφωνα με τον Beech 
(2009), ως η προσπάθειά των διεθνών οργανισμών  να απαντήσουν με πρακτικές 
λύσεις γενικής ισχύος σε επείγοντα ερωτήματα που θέτει η διεθνής εκπαιδευτική 
πραγματικότητα. 
Ειδικότερα για το ζήτημα της επαγγελματικής επάρκειας των εκπαιδευτικών, έννοια 
για τον ακριβή προσδιορισμό της οποίας εκφράζονται επιφυλάξεις από αρκετούς 
ερευνητές  (Υφαντή & Φωτοπούλου, 2011· Liakopoulou, 2011b· Santiago, 2002· 
Bourgonje & Tromp, 2011· Halász & Michel, 2011· Storey, 2006) συναντούμε τόσο 
στην ερευνητική βιβλιογραφία όσο και σε κείμενα διεθνών οργανισμών, όπως η 
Ε.Ε. και ο Ο.Ο.Σ.Α., προσεγγίσεις όπως αυτές οι οποίες ακολουθούν.  
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Μέσα από διάφορα κείμενα συμβουλίων και επιτροπών της Ε.Ε. περιγράφονται τα 
χαρακτηριστικά του ευρωπαίου εκπαιδευτικού με κυριότερα την πανεπιστημιακή 
μόρφωση με παιδαγωγική επάρκεια και γνώση των ειδικών αντικειμένων, τη διά 
βίου μάθηση, την κινητικότητα, τη σύμπραξη (Επιτροπή Ευρωπαϊκών 
Κοινοτήτων, 2007· Σταμέλος & Βασιλόπουλος, 2004). Ακόμη αναδεικνύονται ως 
ιδιαίτερα σημαντικά χαρακτηριστικά επαγγελματικής επάρκειας των εκπαιδευτικών 
εκτός από τη γνώση του διδακτικού αντικείμενου και τις παιδαγωγικές δεξιότητες, η 
δια βίου μάθηση, η συνεργατικότητα, η διάθεση για έρευνα και καινοτομία, η 
συμβολή στην ανάπτυξη του σχολείου (Caena, 2014). Ειδικότερα όσον αφορά στη 
φάση της επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών αναφέρεται σε κείμενο για 
τις Κοινές Ευρωπαϊκές Αρχές για την Επάρκεια και την Πιστοποίηση των 
Εκπαιδευτικών ότι θα πρέπει να υποστηρίζεται η επαγγελματική ανάπτυξη των 
εκπαιδευτικών σε όλη τη διάρκεια της επαγγελματικής τους πορείας. Θα πρέπει να 
αναγνωρίζεται η σημασία της πρόσκτησης της νέας γνώσης και η εισαγωγή  
καινοτομικών προσεγγίσεων στη διδασκαλία και τη μάθηση από τους 
εκπαιδευτικούς, ως προσδοκώμενα αποτελέσματα δράσεων επαγγελματικής 
ανάπτυξής τους. Ακόμη μέσα από διαδικασίες επαγγελματικής ανάπτυξης πρέπει να 
αναδεικνύονται αποτελεσματικές εκπαιδευτικές πρακτικές και να καθίσταται 
δυνατή η παρακολούθηση της επιστημονικής εξέλιξης και η διατήρηση της επαφής 
των εκπαιδευτικών με την αναπτυσσόμενη κοινωνία της γνώσης (European 
Commission, 2009). 
Ο Ο.Ο.Σ.Α. από την πλευρά του αναφέρεται στην αναγκαιότητα παροχής από τους 
εκπαιδευτικούς ποιοτικής εκπαίδευσης στο πλαίσιο μιας ανταγωνιστικής 
οικονομίας της γνώσης αναδεικνύοντας τον ιδιαίτερα σημαντικό ρόλο τους και τη 
συσχέτισή του με τις επιδόσεις των μαθητών (Robertson, 2012b· Liakopoulou, 
2011b· Malm, 2009). Μέσα από προγράμματα έρευνας των πολιτικών για 
εκπαιδευτικούς, όπως το «Teachers Matter» (Robertson, 2012a) και το πρόγραμμα 
«Teaching and Learning International Survey» (TALIS) θέτει ως στόχο τη βελτίωση 
της σχολικής μάθησης ανιχνεύοντας παράγοντες κλειδιά που συνδέονται με το 
ρόλο του εκπαιδευτικού σ’ αυτή, όπως ανάμεσα σε άλλους, η επαγγελματική 
ανάπτυξη των εκπαιδευτικών και οι αντιλήψεις και οι στάσεις τους αναφορικά με 
τη διδασκαλία και τις παιδαγωγικές τους πρακτικές (OECD, 2007). Όσον αφορά 
ειδικότερα στη φάση της επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών ο Ο.Ο.Σ.Α. 
σε κείμενά του τονίζει ότι «οι αποτελεσματικότερες μορφές επαγγελματικής 
ανάπτυξης φαίνεται να είναι εκείνες οι οποίες εστιάζουν σε σαφώς διατυπωμένες 
προτεραιότητες, προωθούν τη διαρκή και βασισμένη στο σχολείο υποστήριξη προς 
τους εκπαιδευτικούς, αναπτύσσουν διδακτικές στρατηγικές και τεχνικές διαχείρισης 
της τάξης και προσφέρουν τις δυνατότητες στους εκπαιδευτικούς να παρατηρήσουν 
αλλά και να δοκιμάσουν και να πειραματιστούν με νέες διδακτικές μεθόδους» 
(OECD, 2005, σελ. 129).  
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Κριτική έχει ασκηθεί στην στενή σύνδεση που επιχειρείται τόσο από την Ε.Ε. όσο και 
από τον Ο.Ο.Σ.Α., ανάμεσα στην εκπαίδευση και στην οικονομία της πληροφορίας ή 
της γνώσης, όπως συχνά αναφέρεται, και η οποία σύμφωνα με αυτούς που την 
ασκούν εστιάζεται στο ότι δεν δίνεται βαρύτητα στην πολιτισμική κριτική 
προσέγγιση, αλλά αναπτύσσονται μια σειρά από ελέγξιμες και επιθυμητές από την 
αγορά δεξιότητες και έμφαση δίνεται σε μια περιορισμένη στην ανάδειξη καλών 
πρακτικών εκπαιδευτική έρευνα (Connell, 2009· Bates, 2008). Ακόμα θεωρείται ότι 
η οικονομία της πληροφορίας ή της γνώσης, προωθεί αξίες, όπως η σταθερότητα, η 
αφομοίωση ή η ομογενοποίηση, η ύπαρξη δεικτών (Standards), τα αμετάβλητα 
πρότυπα λογικών δομών, ο ακριβής σχεδιασμός και έλεγχος, οι οποίες με τη σειρά 
τους διευκολύνουν την ανάπτυξη των αγορών. Από τη διαδικασία αυτή 
σκιαγραφείται ένας επιθυμητός τύπος εκπαιδευτικού τεχνικά άρτιου, αλλά 
αντικαταστάσιμου, ως αποτέλεσμα ανάμεσα στα άλλα και της πορείας της 
επαγγελματικής του ανάπτυξης. Συνέπεια αυτού είναι η υποβάθμιση της 
εκπαίδευσης, αφού της αφαιρούνται σημαντικές πηγές διαφορετικότητας και 
πολυπλοκότητας, όπως ιδιαίτερες πολιτισμικές προσεγγίσεις που προωθούν την 
κοινωνική ευημερία, η ατομική ιδιαιτερότητα, τοπικές αντιλήψεις για τα 
προτάγματα της εκπαίδευσης και επιχειρείται μέσα από διαδικασίες 
υπεραπλούστευσης και υπεργενίκευσης η παραμετροποίηση ενός πολύπλοκου 
φαινομένου όπως αυτό της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Loomis et al, 2008· Beech, 
2009· Robertson, 2012a). 
Σημαντικά ζητήματα στην περίπτωση αυτή προκύπτουν που αφορούν στις επιλογές 
των επιμορφωτικών διαδικασιών για τους εκπαιδευτικούς στο πλαίσιο της 
επαγγελματικής τους ανάπτυξης και συγκεκριμένα στο περιεχόμενο, τις 
διαδικασίες, τους φορείς, τον ρόλο των εκπαιδευτικών, τη σύνδεση με το σχολείο, 
κ.ο.  
Περιγραφή της έρευνας  
Στόχο της έρευνάς μας αποτέλεσε η καταγραφή, η περιγραφή, η ανάλυση και η 
ερμηνεία των απόψεων των Σχολικών Συμβούλων δημοτικής εκπαίδευσης σχετικά 
με τον τρόπο και τον βαθμό προσδιορισμού της επαγγελματικής επάρκειας των 
εκπαιδευτικών από τον διεθνή εκπαιδευτικό λόγο. Επιλέχτηκε η ερμηνευτική 
προσέγγιση. Τα βασικά ερευνητικά ερωτήματα αφορούσαν στην ανίχνευση των 
απόψεων των Σχολικών Συμβούλων για την αναγκαιότητα ενημέρωσης τους για τον 
διεθνή εκπαιδευτικό λόγο αναφορικά με την επαγγελματική επάρκεια των 
εκπαιδευτικών και τους τρόπους επίτευξης αυτής της ενημέρωσης καθώς και το 
βαθμό αλλά και την αναγκαιότητα διαμόρφωσης των εθνικών πολιτικών για την 
επαγγελματική επάρκεια των εκπαιδευτικών από τις προτεινόμενες επεξεργασμένες 
πολιτικές της Ε.Ε. και του Ο.Ο.Σ.Α.. Στην έρευνα συμμετείχαν δεκαπέντε Σχολικοί 
Σύμβουλοι δημοτικής εκπαίδευσης της Περιφέρειας Θεσσαλίας. Ο ερευνητής, 
Σχολικός Σύμβουλος και ο ίδιος, είχε τη δυνατότητα να επικοινωνήσει με μεγάλη 
άνεση με τους συμμετέχοντες  ευελπιστώντας στην απροκατάληπτη και ειλικρινή 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

225 
 

παράθεση των απόψεών τους και αξιοποιώντας την ενσυναίσθηση ώστε να είναι σε 
θέση να κατανοήσει τις προσεγγίσεις τους στα θέματα που αφορούν την έρευνα. Ως 
βασικό ερευνητικό εργαλείο επιλέχτηκε η συνέντευξη στην ημιδομημένη της μορφή 
σε συνδυασμό με την μελέτη και αξιοποίηση κειμένων των διεθνών οργανισμών 
σχετικών με το θέμα της εργασίας μας. Συντάχθηκε οδηγός συνέντευξης ο οποίος 
δοκιμάστηκε με τη βοήθεια πιλοτικής έρευνας ώστε να καταλήξουμε στην τελική 
του μορφή.  
Στη φάση της λήψης των συνεντεύξεων επιλέχθηκε, η δια ζώσης επικοινωνία 
αξιοποιώντας τα πλεονεκτήματά της, όπως η αμεσότητα, η παρατήρηση της μη 
λεκτικής επικοινωνίας, η ευχέρεια για άμεση επίλυση προβλημάτων σε τεχνικό 
επίπεδο. 
Ακολούθησε η απομαγνητοφώνηση, η αποστολή των απομαγνητοφωνημένων 
κειμένων στους Συμμετέχοντες για τις παρατηρήσεις τους και στη συνέχεια η 
κωδικοποίηση των δεδομένων με την τεχνική της διατμηματικής ταξινόμησης και με 
την αξιοποίηση του λογισμικού MAXQDA 11. 
 
Αναλύοντας τις απόψεις των Σχολικών Συμβούλων 
Η επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών σύμφωνα με τις Υφαντή και 
Φωτοπούλου (2011) αποτελεί μια διαδικασία η οποία περιλαμβάνει ευκαιρίες 
τυπικής και άτυπης μάθησης. Αυτές παρέχουν τη δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς 
να αξιοποιήσουν τη στοχαστική και δημιουργική τους ικανότητα και να εμβαθύνουν 
και να διευρύνουν την επαγγελματική τους επάρκεια συμπεριλαμβάνοντας σ’ αυτή 
γνώσεις, στάσεις, κίνητρα και αυτορυθμιζόμενες δεξιότητες. Στο τμήμα της έρευνας 
που αφορούσε τις απόψεις των Σχολικών Συμβούλων για τον διεθνή εκπαιδευτικό 
λόγο που αφορά στην επαγγελματική επάρκεια των εκπαιδευτικών σε συνδυασμό 
με την επαγγελματική τους ανάπτυξη η βασική μορφή του ερωτήματος που 
κλήθηκαν στην συνέντευξη οι συμμετέχοντες να απαντήσουν ήταν η ακόλουθη: 
Ερευνητής: Η Ε.Ε. και ο Ο.Ο.Σ.Α θεωρούν ότι στη διαδικασία επαγγελματικής 
ανάπτυξης των εκπαιδευτικών πρέπει να προκρίνονται χαρακτηριστικά 
επαγγελματικής επάρκειας όπως 1) η παρακολούθηση της επιστημονικής εξέλιξης, 
2) η υιοθέτηση αποτελεσματικών πρακτικών, 3) η παρατήρηση, η δοκιμή και ο 
πειραματισμός με νέες διδακτικές μεθόδους, διδακτικές στρατηγικές και τεχνικές 
διαχείρισης της τάξης. Συμφωνείτε με αυτό; Ναι ή όχι και για ποιο λόγο; 
Το σύνολο των συμμετεχόντων στην έρευνα, όπως φαίνεται και στο απόσπασμα 
συνέντευξης που ακολουθεί, συμφωνεί ότι η παρακολούθηση της επιστημονικής 
εξέλιξης αποτελεί σημαντικό χαρακτηριστικό επαγγελματικής επάρκειας στη 
διαδικασία της επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών συνδέοντάς την με 
την επικαιροποίηση των γνώσεών τους, την προσαρμογή στα νέα δεδομένα και την 
κατανόηση και υιοθέτηση των προτεινόμενων αλλαγών και την αξιοποίηση νέων 
γνωστικών εργαλείων στη διαμόρφωση σύγχρονων εκπαιδευτικών περιβαλλόντων. 

Συμμετέχων 3: Ναι, επειδή ακριβώς βρισκόμαστε σ’ ένα περιβάλλον που οι εξελίξεις 
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και πάρα πολλά πράγματα αλλάζουν γρήγορα, η παρακολούθηση των νέων 
επιστημονικών δεδομένων σε ότι έχει να κάνει το στο χώρο της εκπαίδευσης είναι ένα 
στοιχείο το οποίο είναι ιδιαίτερα σημαντικό για να μπορεί ο εκπαιδευτικός να 
προσαρμόζεται και να υιοθετεί αλλαγές οι οποίες είναι απαραίτητες για να επιτύχει 
τους στόχους του. 

Για αποτελεσματική παρακολούθηση της επιστημονικής εξέλιξης οι Σχολικοί 
Σύμβουλοι επισημαίνουν την αναγκαιότητα της αναβάθμισης των επιμορφωτικών 
πρακτικών με αξιοποίηση της δια βίου μάθησης, την συμμετοχή των εκπαιδευτικών 
σε έρευνες με στόχο την σύνδεση θεωρίας και εφαρμογής, καθώς και την παροχή 
της δυνατότητας πρόσβασής τους σε ψηφιακές βιβλιοθήκες και επιστημονικά 
περιοδικά.  
Σχετικά με το χαρακτηριστικό της υιοθέτησης αποτελεσματικών πρακτικών αρκετοί 
Συμμετέχοντες, όπως διαπιστώνουμε και στο απόσπασμα συνέντευξης που 
ακολουθεί, εκφράζουν τον προβληματισμό τους για τον όρο αποτελεσματικές 
πρακτικές θεωρώντας τον «δάνειο» από την ορολογία της αγοράς. Ακόμη θεωρούν 
ότι είναι σημαντικό το πλαίσιο στο οποίο θα μεταφερθεί η όποια πρακτική, να είναι 
σε θέση να την υποστηρίξει, μιας και η απλή και άκριτη αντιγραφή της,  χωρίς να 
ληφθούν  υπόψη οι διαφορές από χώρα σε χώρα αλλά και από σχολείο σε σχολείο 
και  χωρίς να επιχειρηθούν όπου χρειάζονται αναγκαίες δοκιμές, τροποποιήσεις, 
βελτιώσεις, είναι πολύ πιθανό να μην επιφέρει τα προσδοκώμενα εκπαιδευτικά 
αποτελέσματα.  

Συμμετέχων 3: Οι καλές πρακτικές έχουν, όπως πάρα πολλά πράγματα, κάποια θετικά 
και κάποια αρνητικά χαρακτηριστικά. Ένα χαρακτηριστικό που ιδιαίτερα πολλοί το 
βλέπουν με επιφύλαξη είναι ακριβώς ότι έχει περάσει στην εκπαίδευση το κομμάτι 
αυτό απ’ το πεδίο της αγοράς, δηλαδή ήταν μία πρακτική και μία υιοθέτηση 
χαρακτηριστικών που αναπτύχθηκε στο οικονομικό πεδίο. Άρα, εκ προοιμίου κάποιος 
μπορεί να το δει με κάποια επιφύλαξη. Ένα δεύτερο στοιχείο είναι ότι μια καλή 
πρακτική η οποία είναι αποτελεσματική σε ένα περιβάλλον άλφα, πιθανόν, όταν 
κάποιος τη δει και πάει να την υιοθετήσει σε ένα περιβάλλον τελείως διαφορετικό, να 
μην έχει αυτά τα αποτελέσματα κι αυτά τα χαρακτηριστικά. 

Ο Ο.Ο.Σ.Α. και η Ε.Ε. αναδεικνύουν μέσα από κείμενά τους τις νέες διδακτικές 
μεθόδους και τεχνικές διαχείρισης της τάξης σε σημαντικά χαρακτηριστικά 
επαγγελματικής επάρκειας στο στάδιο της επαγγελματικής ανάπτυξης των 
εκπαιδευτικών (OECD, 2005· European Commission, 2009). Σχετικά με αυτά 
τα χαρακτηριστικά οι Σχολικοί Σύμβουλοι τοποθετούνται, όπως και τα 
ακόλουθα αποσπάσματα φανερώνουν, θετικά, διαμορφώνοντας 
παράλληλα ένα πλαίσιο αιτιολόγησης της θέσης τους. Με βάση το πλαίσιο 
αυτό ιδιαίτερα σημαντική είναι η κριτική προσέγγιση νέων τεχνικών και 
μεθόδων από τους εκπαιδευτικούς μέσα από διαδικασίες έρευνας και 
αναστοχασμού, οι οποίες θα οδηγούν στη διαμόρφωση ενός μοντέλου 
εκπαιδευτικού-ερευνητή, σε αντιδιαστολή με τον εκπαιδευτικό-
διεκπεραιωτή, προσδίδοντας νέα δυναμική στην εκπαιδευτική διαδικασία 
μέσα από την παρακολούθηση και την δημιουργική αξιοποίηση των 
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αλλαγών που επισυμβαίνουν μέσα αλλά και έξω από το σχολείο και 
καθορίζουν το εκπαιδευτικό μέλλον.  

Συμμετέχων 9: Βεβαίως και συμφωνώ. Οι νέες πρακτικές, θα το πω ξανά, ακολουθούνε 
τις τάσεις που διαμορφώνονται στην κοινωνία. Έτσι λοιπόν οι νέες τεχνικές, οι 
πρακτικές, οι νέες προσεγγίσεις συναντούνε το ενδιαφέρον των παιδιών, κερδίζουν τα 
παιδιά και μπορεί κάποιος με αυτό τον τρόπο να ενισχυθεί ο ίδιος ως εκπαιδευτικός. 
Να σταθεί πολύ καλύτερα. Να γίνει πιο αποτελεσματικός. Έτσι η ανατροφοδότηση που 
υπάρχει γι αυτόν τον ενισχύει. Πιστεύει περισσότερο στον εαυτό του. Νιώθει ικανός. 
Νιώθει ευέλικτος. Ότι μπορεί να τροποποιεί αυτό που κάνει. Ότι δεν είναι 
μονοδιάστατος. Και αυτό τον κάνει να συμπεριφέρεται πιο δυναμικά. 
Συμμετέχων 14: Όμως ο πειραματισμός από μόνος του δεν θα έχει τα αναμενόμενα 
αποτελέσματα αν δεν έχω δεξιότητες οργάνωσης αυτού του πειράματος όποιο και να 
είναι αυτό το πείραμα. Οπότε σ’ αυτή την περίπτωση μιλάμε για στοχαστικές 
δεξιότητες τις οποίες παραλείψαμε να αναφέρουμε πριν. Ο καλός εκπαιδευτικός είναι 
ο στοχαστικός εκπαιδευτικός, αυτός που συνεχώς στοχάζεται πρώτα και αναστοχάζεται 
μετά τη διδακτική πράξη τι πήγε, τι δεν πήγε καλά.  
Συμμετέχων 12: Σας είπα, δύσκολα μπορεί να διαφωνήσει κάποιος με αυτές τις 
προτάσεις. Αυτό μου ταιριάζει πάρα πολύ με αυτό που είπα παραπάνω. Τη μετατροπή 
του εκπαιδευτικού ως δάσκαλος ερευνητής. Βεβαίως και είναι απαραίτητο αυτό το 
κομμάτι. Και είναι, αν θέλετε, επειδή μιλάτε με Σχολικούς Συμβούλους ίσως το κομμάτι 
που υπολείπεται ως ένα βαθμό και πρέπει σιγά σιγά να φτάσει τις άλλες συνιστώσες 
του έργου του Σχολικού Συμβούλου που είναι ξέρω εγώ η παιδαγωγική καθοδήγηση, η 
επαγγελματική ανάπτυξη. 

 
Συζήτηση - Συμπεράσματα  
Από την έρευνά μας προκύπτει ότι σχετικά με τα χαρακτηριστικά επαγγελματικής 
επάρκειας στη φάση της επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών, τα οποία 
προτάσσονται από την Ε.Ε. και τον Ο.Ο.Σ.Α., οι Σχολικοί Σύμβουλοι θεωρούν την 
παρακολούθηση της επιστημονικής εξέλιξης από τους εκπαιδευτικούς σημαντική 
και απαραίτητη διαδικασία της επαγγελματικής τους ανάπτυξης, που τους παρέχει 
τη δυνατότητα να αναδιαμορφώνουν με επικαιροποιημένη γνώση τα μαθησιακά 
περιβάλλοντα τα οποία σχεδιάζουν. Επισημαίνουν παράλληλα την αναγκαιότητα 
επιμορφωτικής υποστήριξης των εκπαιδευτικών στη διαδικασία αυτή και τη 
συμμετοχή τους με το ρόλο του εκπαιδευτικού – ερευνητή στη διαμόρφωση της 
ίδιας της επιστημονικής εξέλιξης.  
Στο χαρακτηριστικό των αποτελεσματικών πρακτικών σημαντικό μέρος των 
Σχολικών Σύμβουλων υιοθετεί κριτική στάση όσο αφορά στην επιλογή του όρου 
αλλά και στη λογική που εκφράζει. Σχετικά ο Ζμας (2007, σελ. 15) και η Connell 
(2009, σελ. 219-220) αναφέρουν ότι ο διεθνής εκπαιδευτικός λόγος στο σημείο που 
έχει επηρεαστεί από τη γλώσσα της οικονομίας χρησιμοποιεί στα κείμενά του 
έννοιες όπως «ευκαιρίες», «ανταγωνιστικότητα» , «συμπράξεις», «απόδοση 
λόγου», «αποτελεσματικότητα», «αποδοτικότητα»., «έλεγχος κόστους – κέρδους»,  
«ευελιξία», κ.ο. Ένα άλλο σημείο στο οποίο ασκείται κριτική από τους Σχολικούς 
Συμβούλους αφορά στην αμφισβήτηση της δυνατότητας γενίκευσης και μεταφοράς 
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των αποτελεσματικών πρακτικών από ένα εκπαιδευτικό πλαίσιο σε ένα άλλο χωρίς 
να ληφθούν υπόψη οι διαφορές μεταξύ τους. 
Θετικά τοποθετούνται οι Σχολικοί Σύμβουλοι στην ανάδειξη της παρατήρησης, 
δοκιμής και πειραματισμού με νέες διδακτικές μεθόδους και στρατηγικές, καθώς 
και τεχνικές διαχείρισης της τάξης ως κύριου χαρακτηριστικού επαγγελματικής 
επάρκειας στη φάση της επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών θέτοντας 
παράλληλα από την πλευρά τους κάποιες επισημάνσεις. Αυτές αφορούν αρχικά 
στις θετικές συνέπειες για τον ίδιο τον εκπαιδευτικό όπως η ενίσχυση της 
αυτοαποτελεσματικότητάς του και η συμβολή στη διαμόρφωση μιας προσωπικής 
διδακτικής ταυτότητας και ενός μοντέλου εκπαιδευτικού – ερευνητή. Για την 
προδικασία εφαρμογής των νέων διδακτικών μεθόδων και τεχνικών διαχείρισης 
της τάξης οι Σχολικοί Σύμβουλοι επισημαίνουν την αναγκαιότητα ύπαρξης μιας 
παιδαγωγικά οργανωμένης διαδικασίας η οποία θα περιλαμβάνει πρόβλεψη, 
σχεδιασμό, αναστοχασμό με κριτική και αξιολογική προσέγγιση σχετικά με τα 
προσδοκώμενα και τα τελικά αποτελέσματα χωρίς από την άλλη να αναχαιτίζει τη 
διάθεση του εκπαιδευτικού να αναλάβει τη διακινδύνευση στην παιδαγωγική του 
αναζήτηση. Μια τελευταία επισήμανση αφορά στην κριτική όσον αφορά την 
άκαμπτη δομή του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος και τους σχετικά 
μικρούς βαθμούς ελευθερίας που προσφέρει για διαδικασίες παιδαγωγικής 
δοκιμής και πειραματισμού. 
Η βιβλιογραφική έρευνα για την αναζήτηση ερευνών σχετικών με τις απόψεις 
στελεχών της εκπαίδευσης για τον προσδιορισμό της επαγγελματικής επάρκειας 
των εκπαιδευτικών υπό την επίδραση του διεθνούς εκπαιδευτικού λόγου έχει δείξει 
ότι είναι περιορισμένος ο αριθμός τους και αυτές αναφέρονται κυρίως στις απόψεις 
διευθυντών σχολείων για την επαγγελματική επάρκεια νεοεισερχόμενων στο 
επάγγελμα εκπαιδευτικών. Η διαπίστωση αυτή μας οδηγεί στο να θεωρούμε ότι στο 
συγκεκριμένο θέμα υπάρχει αρκετά ευρύ πεδίο για έρευνα. Μάλιστα θα μπορούσε 
αυτή να αφορά και στις απόψεις για το θέμα και άλλων, εκτός των Σχολικών 
Συμβούλων, στελεχών της εκπαίδευσης, όπως των διευθυντών στα ελληνικά 
σχολεία αλλά και ανώτερων διοικητικών στελεχών όπως οι διευθυντές εκπαίδευσης 
και οι περιφερειακοί διευθυντές εκπαίδευσης αλλά και στελεχών με ερευνητικό 
αλλά και καθοδηγητικό  ρόλο όπως τα στελέχη του Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής 
Πολιτικής. Ακόμη θα ήταν εξαιρετικά ενδιαφέρον να ανιχνευτούν οι απόψεις των 
ίδιων των εκπαιδευτικών της τάξης για το διεθνή εκπαιδευτικό λόγο για την 
επαγγελματική επάρκεια των εκπαιδευτικών όπως και οι απόψεις συνδικαλιστικών 
στελεχών των εκπαιδευτικών ομοσπονδιών για το ίδιο θέμα. 
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Περίληψη 
H αποτελεσματικότητα των σχολικών μονάδων είναι ευρεία έννοια και αφορά τόσο 
στο προσωπικό τους όσο και στη σχέση της μονάδας με το συγκείμενο στο οποίο 
δραστηριοποιείται (Mortimore et al., 1995). Στην παρούσα εργασία γίνεται 
διερεύνηση, μέσω βιβλιογραφικής επισκόπησης, της έννοιας της σχολικής 
αποτελεσματικότητας. Στη συνέχεια, επιχειρείται η σκιαγράφηση του προφίλ του 
αποτελεσματικού εκπαιδευτικού και η ανάδειξη της σημασίας της αποτελεσματικής 
διεύθυνσης στη διαμόρφωση της αποτελεσματικότητας μιας σχολικής μονάδας. 
Ακολουθεί εκτενής καταγραφή των μοντέλων που έχουν αναπτυχθεί για την 
αποτίμηση της αποτελεσματικότητας ενός σχολείου και, τέλος, επισημαίνονται 
ζητήματα αυξημένης βαρύτητας τα οποία επηρεάζουν καθοριστικά το βαθμό 
αποτελεσματικότητας των σχολικών μονάδων.  
 
1. Εισαγωγή 
Οι έρευνες για την αποτελεσµατικότητα των σχολείων και οι µετέπειτα συνθέσεις 
των ερευνητικών αποτελεσµάτων αποτελούν τον πυρήνα της παιδαγωγικής έρευνας 
και επιστήµης (Creemers, 1997). Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι αρχικά η 
ανάδειξη μέσω βιβλιογραφικής επισκόπησης των χαρακτηριστικών της 
αποτελεσματικότητας της σχολικής μονάδας. Όπως διαπιστώνεται η 
αποτελεσματικότητα είναι ευρεία έννοια και αφορά τόσο στο  προσωπικό της 
μονάδας (κυρίως διευθυντή και εκπαιδευτικών) όσο και στη σχέση της μονάδας με 
το συγκείμενο στο οποίο δραστηριοποιείται (Mortimore et al., 1995). Στη συνέχεια 
επισημαίνεται ο ρόλος του διευθυντή ο οποίος δρα μετασχηματιστικά (Hoy & 
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Miskel, 2013) ενδιαφέρεται για την ανάπτυξη του προσωπικού και αποτελεί φορέα 
μετάδοσης της σχολικής κουλτούρας στους εμπλεκόμενους, με το σχολείο, φορείς 
(Ρες, 2005).  
 
2. Η  Έννοια της Σύγκρουσης 
Ο Robbins (1974) ορίζει τη σύγκρουση ως μία διαδικασία όπου το Υποκείμενο Α 
σκόπιμα επιδιώκει να εμποδίσει ή κατά κάποιο τρόπο να περιορίσει την επιθυμητή 
ενέργεια του Υποκειμένου Β. Εναλλακτικά αναφέρει ότι ως σύγκρουση θα 
μπορούσαν να θεωρηθούν όλα τα είδη της αντίδρασης ή της ανταγωνιστικής 
αλληλεπίδρασης. Για τον Deutsch (1973) σύγκρουση είναι η επιδίωξη 
ασυμβίβαστων ή τουλάχιστον φαινομενικά ασυμβίβαστων στόχων με τέτοιο τρόπο, 
ώστε τα οφέλη της μίας πλευράς να είναι σε βάρος της άλλης. Ο Μπουραντάς 
(1992) ορίζει τη σύγκρουση ως την κατάσταση όπου η συμπεριφορά ενός ατόμου ή 
ομάδας σκόπιμα επιδιώκει να εμποδίσει την επίτευξη των στόχων ενός άλλου 
ατόμου ή ομάδας. Η Montana & Charnov (2002) κατάληξαν στον ορισμό της 
σύγκρουσης ως τη διαφωνία μεταξύ δύο ή περισσότερων πλευρών ή μεταξύ δύο ή 
περισσότερων θέσεων σχετικά με τον καλύτερο τρόπο επίτευξης των στόχων του 
οργανισμού. Οι Σαΐτη & Σαΐτης (2011) ορίζουν τη σύγκρουση ως τη συνέργεια ενός 
ατόμου ή μιας ομάδας που ενσυνείδητα στοχεύει να εμποδίσει ή να περιορίσει την 
επιθυμητή ενέργεια κάποιου άλλου (ατόμου ή ομάδας) για την επίτευξη των 
στόχων του.  
 
3. Η Έννοια και οι Κατηγορίες των Ενδοσχολικών Συγκρούσεων 
Η σχολική μονάδα αποτελεί μικρογραφία της κοινωνίας γεγονός που σημαίνει ότι 
λειτουργεί με κανόνες, με νομοθεσία και στόχος της είναι η μετάδοση γνώσεων 
στους μαθητές. Για το λόγο αυτό δεν θα μπορούσαν να λείπουν και οι συγκρούσεις 
από τα σχολεία. Οι συγκρούσεις σε μία σχολική μονάδα εκδηλώνονται ανάμεσα 
στους μαθητές, τους δασκάλους, τη διοίκηση και τους γονείς σε όλους τους 
πιθανούς συνδυασμούς. Η επίλυση των συγκρούσεων είναι ένα δύσκολο κομμάτι 
που προβληματίζει πολύ όλα τα εμπλεκόμενα μέρη της εκπαιδευτικής διαδικασίας 
και κυρίως τους δασκάλους που αναλώνουν καθημερινά αρκετό από τον πολύτιμο 
χρόνο τους.  
 
Σε κάθε εκπαιδευτικό οργανισμό ζουν και συναναστρέφονται άτομα διαφορετικών 
πολιτισμικών και κοινωνικών στρωμάτων, διαφορετικού φύλου, διαφορετικής 
ηλικίας και με διαφορετικά ενδιαφέροντα όπως μαθητές, δάσκαλοι, διευθυντικά 
στελέχη, γονείς, παράγοντες της τοπικής κοινωνίας κ.ά (Φασουλής, 2006). Οι 
οργανισμοί αυτοί καλούνται καθημερινά να αντιμετωπίσουν πληθώρα στρατηγικών 
και οργανωτικών θεμάτων όπως η λήψη αποφάσεων για εκπαιδευτικά θέματα, η 
βελτίωση της υλικοτεχνικής υποδομής, η συνεργασία με τις προϊστάμενες αρχές, με 
τους γονείς και την ευρύτερη τοπική κοινότητα (Άνθης & Κακλαμάνης, 2007). Κατά 
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τη διάρκεια της λήψης αποφάσεων για την επίλυση των παραπάνω προβλημάτων 
όπως είναι φυσικό εκδηλώνονται συγκρούσεις, διαφωνίες και αντιπαραθέσεις. 
Σύμφωνα με το Σαΐτη (2002), οι ενδοσχολικές συγκρούσεις μπορούν να 
διαχωριστούν στις παρακάτω κατηγορίες: 
Α) Διαπροσωπικές. Πρόκειται για διαφορές ανάμεσα σε άτομα ίδιας ομάδας πχ 
ανάμεσα σε δύο δασκάλους. 
Β) Ομαδικές. Αφορά συγκρούσεις ανάμεσα σε υποομάδες του σχολείου. πχ i) 
ανάμεσα σε δύο ομάδες δασκάλων ii) ανάμεσα σε δασκάλους και γονείς iii) 
ανάμεσα σε δασκάλους και μαθητές,  
Γ) Μεταξύ Ατόμων και Ομάδας. Συγκεκριμένα: i) ανάμεσα στο διευθυντή και τους 
δασκάλους, ii) ανάμεσα σε ένα δάσκαλο και στο σύλλογο διδασκόντων, iii) ανάμεσα 
σε ένα δάσκαλο και μία ομάδα δασκάλων,  
Δ) Σχολικής Κοινότητας. Πρόκειται για συγκρούσεις ανάμεσα στο σχολείο και τους 
τοπικούς φορείς πχ ανάμεσα στο διευθυντή και τους γονείς. 
 
4. Πηγές-Αιτίες των Ενδοσχολικών Συγκρούσεων 
 
Όπως αναφέρθηκε παραπάνω το σχολείο αποτελεί ένα κομμάτι της κοινωνίας και 
είναι λογικό καθημερινά να προκύπτουν διάφορα θέματα τα οποία οδηγούν σε 
ρήξη και διένεξη τα εμπλεκόμενα μέρη. Συνεπώς, ο διευθυντής του σχολείου θα 
πρέπει να είναι σε θέση να χειρίζεται τις συγκρούσεις και να τις αντιμετωπίζει με 
τον καλύτερο δυνατό τρόπο ώστε να επιφέρουν τις ελάχιστες δυνατές αρνητικές 
συνέπειες. Για να μπορεί όμως να τις διαχειριστεί θα πρέπει να γνωρίζει τις αιτίες 
που τις δημιουργούν. Παρακάτω παραθέτονται κάποιες από αυτές: 
Α) Κακή Επικοινωνία. Μία από τις πιο συχνές αιτίες δημιουργίας συγκρούσεων στα 
σχολεία είναι τα προβλήματα επικοινωνίας. Τέτοια προβλήματα μπορεί να 
προκύψουν από κακή κωδικοποίηση ή μετάφραση του μηνύματος από το πομπό 
και το δέκτη εξαιτίας σημασιολογικών διαφορών από έλλειψη πληροφοριών με 
αποτέλεσμα το ένα άτομο να μην είναι σε θέση να μπορεί να κατανοήσει την 
άποψη και τις αποφάσεις του άλλου λόγω κακών ανθρώπινων σχέσεων με 
αποτέλεσμα να υπάρχει προκατάληψη του ενός μέρους απέναντι στο άλλο ή ακόμα 
και από την παρουσία θορύβου κατά τη διάρκεια εκπομπής του μηνύματος με 
αποτέλεσμα την παρερμηνεία των λεγόμενων του άλλου τα οποία οδηγούν σε 
προστριβές και συγκρούσεις (Μπουραντάς, 2002  Σαΐτη & Σαΐτης, 2011  
Ζαβλανός, 1999  Montana & Charnov, 2002). 
Β) Συγκρουόμενοι Στόχοι. Ονομάζονται αυτοί για τους οποίους η επίτευξη του ενός 
οδηγεί σε αδυναμία επίτευξης του άλλου. Εάν για παράδειγμα ένα άτομο ή μία 
ομάδα έχει κάποιο στόχο  ο οποίος εμποδίζει το στόχο κάποιου άλλου ή ομάδας η 
προσπάθεια υλοποίησής του σε βάρος του άλλου θα οδηγήσει πιθανότητα σε 
σύγκρουση των δύο μερών. Υπάρχει ωστόσο η πιθανότητα τα προβλήματα στην 
οργάνωση να δημιουργούν συγκρουόμενους στόχους. Εάν για παράδειγμα δύο ή 
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περισσότερα άτομα έχουν τον ίδιο στόχο αλλά σύμφωνα με την οργανωτική δομή 
μόνο ένας μπορεί να τον πραγματοποιήσει αυτόματα αυτά τα άτομα βρίσκονται σε 
συγκρουόμενους στόχους (Μπουραντάς 2002  Montana & Charnov, 2002). 
Γ) Περιορισμένοι Πόροι. Κάποιοι από τους πόρους σε ένα οργανισμό είναι 
περιορισμένοι και δεν επαρκούν για όλους με αποτέλεσμα η απόκτησή τους από 
κάποια ομάδα ή άτομα συνεπάγεται στέρηση από άλλους και συγχρόνως γίνεται  
αφορμή για αντιπαραθέσεις και συγκρούσεις. Τέτοιοι περιορισμένοι πόροι μπορεί 
να είναι: i) Χρηματοδότηση ii) Χώρος γραφείων iii) Χρήση εγκαταστάσεων iv) 
Ευκαιρίες για έργα v) Μέθοδοι για επεξεργασία δεδομένων (Μπουραντάς 2002). 
Δ) Ατομικές Διαφορές. Τα σχολεία είναι στελεχωμένα από πολλούς ανθρώπους με 
διαφορετικές αξίες, πεποιθήσεις γενικότερα φιλοσοφία και κουλτούρα. Είναι 
επομένως φυσικό να υπάρχουν συγκρούσεις σε ένα περιβάλλον που συνυπάρχουν 
και αλληλεπιδρούν διαφορετικοί  άνθρωποι. 
Ε) Εξωτερικό Περιβάλλον. Οι φορείς του εξωτερικού περιβάλλοντος, ο 
ανταγωνισμός από την ύπαρξη αυτών και η αβεβαιότητα είναι στοιχεία  που 
συμβάλλουν στη δημιουργία συγκρούσεων στο πλαίσιο του οργανισμού (Σαΐτη & 
Σαΐτης, 2011). 
 
5. Θετικές-Αρνητικές Επιπτώσεις των Συγκρούσεων 
Η παραδοσιακή σχολή του μάνατζμεντ υποστηρίζει ότι οι συγκρούσεις επιφέρουν 
αρνητικά αποτελέσματα σε έναν εκπαιδευτικό οργανισμό. Παρόλα αυτά η πρόοδος 
των κοινωνικών επιστημών οδήγησε στο συμπέρασμα ότι οι συγκρούσεις μπορούν 
να έχουν θετικά αποτελέσματα.  
Θετικές επιπτώσεις: i) Παραγωγή νέων περισσότερων και ευφυέστερων ιδεών στην 
προσπάθεια των ατόμων να αιτιολογήσουν τις αποφάσεις ή τις επιλογές τους.  ii) 
Ανάπτυξη δημιουργικότητας, iii) Τα προβλήματα γίνονται εμφανή και κατά 
συνέπεια πιο εύκολα στην αντιμετώπισή τους επαναφέροντας έτσι το θετικό κλίμα 
στον οργανισμό, iv) Η πιθανότητα αύξησης της παραγωγικότητας. v) Λήψη 
σωστότερων αποφάσεων αφού έχουν παρουσιαστεί και αναλυθεί και οι δύο 
πλευρές του ζητήματος από τα συγκρουόμενα μέρη. 
Αρνητικές επιπτώσεις: i) Το αρνητικό κλίμα και η δυσκολία στην επικοινωνία μέσα 
στον οργανισμό που δημιουργείται εξαιτίας της δυσπιστίας και της προκατάληψης 
που αναπτύσσεται στα εμπλεκόμενα μέρη, ii) Η ύπαρξη δυσλειτουργιών λόγω της 
έλλειψης συνεργασίας, iii) Η νόμιμη αντίδραση για την ανάπτυξη καινοτόμων 
προγραμμάτων και δράσεων ως τιμωρία από το έτερο εμπλεκόμενο μέρος της 
σύγκρουσης, iv) Η άδικη σπατάλη ενέργειας στο αίσθημα της ήττας για τα «χαμένα» 
μέρη των συγκρούσεων, v) Οι συγκρούσεις μειώνουν την παραγωγικότητα, vi) 
Δημιουργία στρες και επίσπευση της επαγγελματικής εξουθένωσης. 
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6. Τύποι Συγκρούσεων 
 
Η σύγκρουση είναι μία δυναμική διαδικασία και ένα συγκρουσιακό πλέγμα μπορεί 
να θεωρηθεί σαν η βαθμιαία κορύφωση γεγονότων που οδηγούν σε μία κατάσταση 
αταξίας (Apelbaum et al., 1999). Κάθε επεισόδιο: i) αρχίζει με συνθήκες που 
παράγουν μία πιθανή αντιπαράθεση, ii) προχωρά στην παραγωγή γνωστικών 
καταστάσεων, iii) προκαλεί συγκρουσιακή συμπεριφορά, iv) οδηγεί τελικά σε 
αύξηση ή μείωση της απόδοσης.  
Στη συνέχεια αναλύονται τα τέσσερα στάδια της σύγκρουσης: 
Στάδιο I: Λανθάνουσα Σύγκρουση. Σε πρώτη φάση παρουσιάζεται μία κατάσταση 
λανθάνουσας σύγκρουσης στην οποία τα μέλη του οργανισμού αισθάνονται ότι κάτι 
δεν «πάει καλά». Ο Pondy (1967), αναφέρει τρεις βασικές πηγές λανθάνουσας 
σύγκρουσης: i) τον ανταγωνισμό για ανεπαρκείς πόρους, ii) την επιδίωξη για 
αυτονομία και iii) τους ασύμβατους στόχους.  
Στάδιο IΙα: Αντιληπτή Σύγκρουση. Σε αυτό τα στάδιο τα άτομα αρχίζουν να 
καταλαβαίνουν την ύπαρξη κάποιου προβλήματος και είναι εμφανής η ένταση και η 
ανησυχία. Η αντιληπτή σύγκρουση μπορεί να προκληθεί από παρεξήγηση ή από 
ελλιπή γνώση των γεγονότων (Σαΐτης, 2002). Δημιουργώντας μία λανθασμένη ή 
παράλογη αντίληψη μιας κατάστασης η οποία μπορεί να οδηγήσει στο στάδιο ΙΙΙ 
(Φανερή Σύγκρουση) 
Στάδιο IΙβ: Αισθητή Σύγκρουση. Στο στάδιο αυτό προστίθεται μία συναισθηματική 
διάσταση στο πρόβλημα. Η πιο σημαντική παράμετρος που θα προσδιορίσει την 
εκδήλωση και έκβαση μιας επερχόμενης φανερής σύγκρουσης. Οι 
προσωποποιημένες καταστάσεις δημιουργούν ένταση και ανησυχία καθώς η μία 
πλευρά τουλάχιστον νιώθει πλέον ότι απειλείται και κρίνεται με αρνητικούς 
χαρακτηρισμούς. Οι μη προσωποποιημένες καταστάσεις οδηγούν από μόνες τους 
στην επίλυση του θέματος καθώς περιγράφουν τη συμπεριφορά ή τα 
χαρακτηριστικά της σχέσης τα οποία είναι υπεύθυνα για το πρόβλημα. 
Στάδιο IΙΙ: Φανερή Σύγκρουση. Στο στάδιο αυτό η σύγκρουση έχει υπερβεί ένα 
κρίσιμο κατώφλι έντασης και τα μέλη του οργανισμού την έχουν αντιληφθεί τη 
βιώνουν , αντιδρούν και υιοθετούν ένα συγκεκριμένο τρόπο για να την 
αντιμετωπίσουν (Rahim, 2002). 
Στάδιο IV: Αποτελέσματα της Σύγκρουσης. Το τελευταίο στάδιο σχετίζεται με τα 
αποτελέσματα της σύγκρουσης που εφαρμόστηκε και τα οποία θα προσδιορίσουν 
τις μελλοντικές σχέσεις των δύο μερών (Milton, 1981).  
 
7. Τρόποι Διευθέτησης των Συγκρούσεων 
Έχουν παρουσιαστεί διάφορα μοντέλα για τον τρόπο διευθέτησης των 
συγκρούσεων. Εδώ, παρατίθενται τρία από αυτά: Του Μπουραντά (1992), του  
Rahim, (2002), και των Σαΐτη & Σαΐτης (2011). 
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Τα δύο πρώτα μοντέλα αναφέρονται γενικά στις επιχειρήσεις ενώ το τελευταίο 
αφορά κυρίως στο σχολείο. Ο Μπουραντάς (1992), θεωρεί ότι υπάρχουν τρεις 
βασικές στρατηγικές επίλυσης διαχείρισης μιας σύγκρουσης ανάλογα με το ποιος 
έχει το όφελος. Σύμφωνα με τον παραπάνω διαχωρισμό οι στρατηγικές είναι οι 
ακόλουθες: α) Μέθοδοι που η μία ομάδα κερδίζει και η άλλη χάνει, β) Μέθοδοι 
όπου και οι δύο ομάδες χάνουν σε κάποια θέματα αλλά κερδίζουν σε κάποια άλλα 
και γ) Μέθοδοι όπου και οι δύο ομάδες κερδίζουν.  
Παρακάτω επιχειρείται μία μικρή ανάλυση των τεχνικών διαχείρισης των 
συγκρούσεων.  
Τεχνικές Win-Loose: Οι τεχνικές win-loose χρησιμοποιούνται όταν υπάρχει 
ανισότητα δύναμης ή κυριαρχία. Η χρήση εξουσίας είναι η πιο χαρακτηριστική 
περίπτωση σε τεχνικές  Win-Loose. Εδώ η πιο δυνατή πλευρά επιβάλλεται της 
αδύνατης, μέσω άσκησης εξουσίας (Σαΐτης, 2002). 
Τεχνικές Loose-Loose: Στις τεχνικές Loose-Loose καμία πλευρά δεν επιτυγχάνει τους 
στόχους της ή επιτυγχάνει ένα μικρό ποσοστό αυτών (Milton, 1981). Τυπικές 
μέθοδοι είναι: α) η Αποφυγή, β) η Καταστολή, γ) η Εξομάλυνση, και δ) ο 
Συμβιβασμός. 
Τεχνικές Win-Win: Οι τεχνικές Win-Win επιδιώκουν τη συνεργασία και την 
εμπιστοσύνη. Μέθοδοι προκειμένου να επιτευχθεί αυτό είναι: α) η Συναίνεση,  β) η 
Ολοκληρωμένη Λήψη Απόφασης, γ) η Δημιουργία Υψηλότερων Στόχων, δ) η 
Εξεύρεση Πόρων ε) η Μεταβολή του Ανθρώπινου Παράγοντα, και στ) Αλλαγές στη 
Δομή του Οργανισμού. 
 
8.Μοντέλα συγκρουσιακής συμπεριφοράς 
Η αντίδραση κάθε ανθρώπου σε μια πιθανή σύγκρουση είναι διαφορετική και 
εξαρτάται από  πολλούς  παράγοντες. Το 1926 η Follet  προσδιόρισε 3 βασικούς  
τρόπους με τους οποίους οι διευθυντές  προσπαθούν να επιλύσουν  τις 
συγκρούσεις: την κυριαρχία, τον συμβιβασμό και την κυριαρχία. Το 1970 οι Blake 
και Μouton  ανέφεραν δύο άλλα μοντέλα: την απόφαση και την εξομάλυνση. 
Παρακάτω  παρατίθενται αναλυτικά τα συγκρουσιακά μοντέλα. 
 

 Ανταγωνισμός/κυριαρχία. Στο μοντέλο αυτό ο ισχυρότερος επιβάλλει τον τρόπο 
επίλυσης της σύγκρουσης προς ικανοποίησης των συμφερόντων του χωρίς να 
ενδιαφέρεται για οποιαδήποτε εργασία(Σαΐτης,2002). Η κυρίαρχη πλευρά 
προσπαθεί να διασφαλίσει τη δική της υπεροχή  χρησιμοποιώντας   την εξουσία 
που διαθέτει και η οποία μπορεί να πηγάζει από: α) τη εξουσία(θέση στην 
ιεραρχική κλίμακα) β)την πείρα και την εμπειρία γ) την ειδικότητα. 

 Αποφυγή. Στην περίπτωση αυτή καμία πλευρές δεν ενδιαφέρεται για το συμφέρον 
της άλλης αλλά ούτε και για τα συμφέροντα του οργανισμού. Και οι δυο πλευρές 
διατηρούν μια ουδέτερη και απαθή στάση αποφεύγοντας συζητήσεις  που μπορούν 
να προκαλέσουν διενέξεις, διαφωνίες και αψιμαχίες. Όταν προκύπτει θέμα 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

237 
 

σύγκρουσης επιλέγουν να το αποσιωπήσουν αφήνοντας  την επίλυση του 
προβλήματος στην τύχη αντί να ενεργοποιηθούν για  την εξεύρεση λύσεων. Η 
τακτική αυτή ίσως  προκύπτει : α)από  την αδιαφορία για το πρόβλημα β) από 
αποστροφή προς τη διαδικασία που απαιτείται για την επίλυση της σύγκρουσης  
γ)από αίσθηση αδυναμίας επίλυσης της σύγκρουσης(Σαΐτης, 2002). 

 Εξομάλυνση/προσαρμογή. Ο τρόπος αυτός  χρησιμοποιείται όταν κάθε μια από τις 
αντίπαλες ομάδες ενδιαφέρεται και ανησυχεί για τα συμφέροντα της άλλης ομάδας 
δείχνοντας υποχώρηση με σκοπό να υπάρξει  επίλυση των συγκρούσεων και 
αρμονική συνύπαρξη. Εδώ έμφαση δίνεται στη διατήρηση των αρμονικών σχέσεων 
και στη μείωση των συγκρούσεων και όχι στην εξεύρεση των πραγματικών  
διαφωνιών. Η τεχνική της προσαρμογής έχει κοινά στοιχεία με την τεχνική της 
αποφυγής στο ότι κάποιος μπορεί να τη χρησιμοποιήσει για να καθυστερήσει να 
βρει την πραγματική λύση ενός προβλήματος. Η ουσιαστική διαφορά είναι ότι και 
οι δύο ομάδες στην εξομάλυνση συνεργάζονται προκειμένου να αντιμετωπίσουν το 
πρόβλημα. Όταν όμως η εξομάλυνση χρησιμοποιείται κατ’ επανάληψη προς όφελος 
της μίας πλευράς τότε μπορεί να προκύψουν προβλήματα καθώς η μία πλευρά που 
υποχωρεί εσκεμμένα ίσως ζητήσει αντάλλαγμα. 

 Συμβιβασμός. Στο συμβιβασμό οι δυο πλευρές προσπαθούν να βρουν τη χρυσή 
τομή, τη μέση οδό έτσι ώστε να μην υπάρξει νικητής και ηττημένος. Αυτός ο τρόπος 
μοιάζει με την τεχνική της συνεργασίας. Επιδιώκεται μια επιφανειακή επίλυση 
χωρίς να γίνεται προσπάθεια για την εύρεση των βαθύτερων αναγκών και 
ενδιαφερόντων των δυο ομάδων με αποτέλεσμα και οι δυο πλευρές να 
συμβιβάζονται με αυτά που μπορούν να πάρουν χωρίς να μάχονται και να απαιτούν 
την πιο λογική και έγκυρη λύση. 

 Συνεργασία. Είναι μία προσέγγιση κατά την οποία και τα δύο μέρη επιθυμούν να 
ικανοποιηθεί στον ίδιο βαθμό το προσωπικό τους  συμφέρον   και το συμφέρον της 
άλλης πλευράς διαφυλάσσοντας τις προσωπικές τους σχέσεις και βγαίνοντας 
κερδισμένοι αμφότεροι. 
 
9. Παράγοντες που Επιδρούν στην Αποτελεσματική Επικοινωνία της Σχολικής 
Μονάδας 
Επικοινωνία είναι  η ανταλλαγή πληροφοριών, σκέψεων, ιδεών, συναισθημάτων 
μεταξύ δύο ή περισσότερων ατόμων με απώτερο σκοπό την επίτευξη ενός στόχου ή 
αποτελέσματος(Σταμάτης, 2005) 
Σύμφωνα με τον Petrovsky (1990) «επικοινωνία είναι η πολύπλευρη διαδικασία 
ανάπτυξης των επαφών μεταξύ των ανθρώπων η οποία υπαγορεύεται από τις 
ανάγκες της κοινής δραστηριότητας». Στον τομέα της επικοινωνίας της σχολικής 
μονάδας βασικός και ουσιαστικός θεωρείται ο ρόλος του διευθυντή ο οποίος 
λειτουργεί ως συνδετικός κρίκος μεταξύ των ανώτερων ηγετών και στελεχών της 
εκπαίδευσης και των υφισταμένων εκπαιδευτικών. Επίσης, μέσα στη σχολική 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

238 
 

μονάδα θα πρέπει να υπάρχει αγαστή συνεργασία και αμφίδρομη επικοινωνία με 
τους γονείς των μαθητών καθώς και με άλλους τοπικούς φορείς.  
Ο διευθυντής της σχολικής μονάδας ως εκφραστής της κουλτούρας και της 
δυναμικής της είναι αυτός που καλείται να διαδραματίσει ένα ρόλο εξισορροπητικό 
μεταξύ  αυτών που εμπλέκονται στην εκπαιδευτική διαδικασία προκειμένου να 
αναπτυχθεί ένα θετικό κλίμα που θα προάγει τη συνεργασία την κατανόηση και το 
σεβασμό. 
Σύμφωνα με το Σαΐτη (2005), η λειτουργία της διεύθυνσης στην εκπαίδευση είναι η 
διαπροσωπική πλευρά της διοίκησης.  Ο διευθυντής ως παράγοντας διοικητικής 
ανάπτυξης κατανέμοντας δίκαια το έργο του σχολείου, παρακινώντας το 
εκπαιδευτικό προσωπικό για ανάληψη πρωτοβουλιών και συμμετοχή στη 
διαδικασία λήψης αποφάσεων έχοντας ανοικτή επικοινωνία και γόνιμο διάλογο με 
όλα τα μέλη της σχολικής κοινότητας οδηγεί όλους στο να κατανοήσουν τους 
ρόλους τους και να συμβάλλουν στην επίτευξη των εκπαιδευτικών στόχων. 
 
11. Συμπεράσματα 
Ο τρόπος που συμπεριφέρεται κάθε δάσκαλος είναι διαφορετικός και εξαρτάται 
από πολλούς παράγοντες. Στην περίπτωση που προκύψει σύγκρουση εάν 
δημιουργηθεί μία αμοιβαία και γνήσια επικοινωνία που βασίζεται στην επικοινωνία 
στην κατανόηση, στον αλληλοσεβασμό και στην εμπιστοσύνη τότε θα ξεπεραστούν 
οι οποιεσδήποτε διενέξεις και αντιπαραθέσεις. Με γνώμονα όλα τα παραπάνω 
χαρακτηριστικά αλλά και με καλή διάθεση, δραστηριοποίηση, ενεργητικότητα, 
αγαστή συνεργασία είναι δυνατόν να εξασφαλιστεί ένα θετικό και εποικοδομητικό 
σύστημα στο σχολείο το οποίο θα είναι προς όφελος όλων. Γενικά θα μπορούσε να 
αναφερθεί ότι η επικοινωνία αποτελεί το θεμέλιο λίθο για την αποδοτικότερη 
λειτουργία της σχολικής μονάδας. Ενθαρρύνεται ο διάλογος συμμετέχουν όλοι για 
την επίλυση σοβαρών ζητημάτων, αμβλύνονται οι διαφορές βελτιώνονται και 
εξελίσσονται οι διαπροσωπικές σχέσεις. Για τους λόγους αυτούς το σχολείο πρέπει 
να είναι: «τόπος συνεργασίας, επικοινωνίας, συναναστροφής, ομαδικής εργασίας 
και ενεργούς συμμετοχής» (Πασιαρδή, 2001). 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η επικοινωνία και η συνεργασία μεταξύ γονέων και σχολείου είναι απαραίτητη, έχει 
πολλαπλά οφέλη για το παιδί, τους εκπαιδευτικούς και τους γονείς, ενώ το βαθμό 
και την ποιότητά τους καθορίζουν παράγοντες που σχετίζονται με τους γονείς, τους 
εκπαιδευτικούς και το παιδί. Από την ανάλυση των ευρημάτων της παρούσας 
έρευνας προέκυψαν τα ακόλουθα συμπεράσματα: Οι γονείς παίρνουν οι ίδιοι πιο 
συχνά πρωτοβουλία επικοινωνίας με το σχολείο σε σχέση με αυτό. Η θεματολογία 
των συναντήσεων περιορίζεται σε θέματα που αφορούν στο παιδί. Ο ελεύθερος 
χρόνος του γονέα, η θεματολογία των συναντήσεων και ο ρόλος του δασκάλου είναι 
οι κύριοι παράγοντες που επηρεάζουν το βαθμό και την ποιότητα της επικοινωνίας 
και της συνεργασίας των γονέων με το σχολείο και το δάσκαλο.  
 
Εισαγωγή - Προβληματική 
Η επιτυχία στη διαπαιδαγώγηση, στην εκπαίδευση και στη γενικότερη σχολική 
πορεία του παιδιού σχετίζεται μεταξύ άλλων και με την ποιότητα των σχέσεων 
επικοινωνίας και συνεργασίας που αναπτύσσονται μεταξύ οικογένειας και 
σχολείου, μεταξύ γονέων και εκπαιδευτικών, αφού οι γονείς χρειάζονται τη στήριξη 
των εκπαιδευτικών και οι δεύτεροι τη βοήθεια των γονέων (Μπρούζος, 2003). 
Κριτήριο επιλογής του συγκεκριμένου θέματος είναι η σημαντικότητα της 
επικοινωνίας και της συνεργασίας μεταξύ γονέων και δασκάλων στη σχολική 
κοινωνικοποίηση και σχολική επιτυχία του παιδιού καθώς, επίσης, και η 
πολυπλοκότητα της διαδικασίας της επικοινωνίας  
Σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν η διερεύνηση τόσο των παραγόντων που 
σχετίζονται με τους γονείς, οι οποίοι επηρεάζουν την ποιότητα της άτυπης 
επικοινωνίας και της συνεργασίας τους με το σχολείο, όσο και το αν οι παράγοντες 
αυτοί διαφοροποιούνται σε σχέση με τον τόπο διαμονής των γονέων (αστική – 
αγροτική περιοχή).  
Οι ειδικότεροι στόχοι της, που αποτέλεσαν και τα ερευνητικά ερωτήματα, είναι: 
Πώς αντιλαμβάνονται οι γονείς την ποιότητα της επικοινωνίας και τη συνεργασία 
τους με τους δασκάλους; 
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Ποιοι, κατά τη γνώμη τους, είναι οι παράγοντες που καθορίζουν την ποιότητα αυτής 
της επικοινωνίας; 
Τα δημογραφικά χαρακτηριστικά των γονέων επηρεάζουν τις απόψεις τους για την 
επικοινωνία και συνεργασία τους με το σχολείο; 
 
Κυρίως Σώμα 
Η οικογένεια και το σχολείο αποτελούν τους δύο πυλώνες της αγωγής, της 
εκπαίδευσης και της κοινωνικοποίησης του παιδιού. 
Η οικογένεια, έχοντας ένα συγκεκριμένο κοινωνικό, οικονομικό, πολιτισμικό και 
μορφωτικό επίπεδο, ασκεί πολλές και διαφορετικές λειτουργίες για τα μέλη της: 
διαμορφώνει γνώσεις, αξίες, πεποιθήσεις, στάσεις, πρότυπα, συμπεριφορές και 
επηρεάζει σημαντικά τη γνωστική, συναισθηματική και κοινωνική ανάπτυξή τους 
(Μυλωνάκου-Κεκέ, 2006). 
Το σχολείο είναι από τη φύση του ένα σύστημα υψηλής πολυπλοκότητας, που 
περιλαμβάνει υποσυστήματα (κυρίως μαθητές, εκπαιδευτικούς και γονείς), αλλά 
και υπερσυστήματα (κοινωνικό, οικονομικό, πολιτικό, εθνικό, οικολογικό, κ.ά.) 
(Μυλωνάκου-Κεκέ, 2006). Συνεχίζει τη διαδικασία της αγωγής που ξεκίνησε στην 
οικογένεια επιπλέον, όμως, δρώντας ως «πρεσβευτής» ενός συγκεκριμένου 
κοινωνικού συστήματος, προσφέρει στο παιδί τη γνώση και την αστική και πολιτική 
ιδεολογία του έθνους (Τζάνη, 2003). 
Μεταξύ σχολείου και οικογένειας αναπτύσσεται ένα σύνθετο πλέγμα σχέσεων, που 
μπορεί να αποδειχθούν καθοριστικές (Δράκος, 1991) για την όλη πορεία του 
μαθητή, με δεδομένο μάλιστα ότι κατά την παιδική ηλικία παρατηρείται στα παιδιά 
μια έφεση για εξάρτηση από τους γονείς και τους δασκάλους (Τριλιανός, 1993). 
Τη σημερινή εποχή η συνεργασία σχολείου – οικογένειας συνδέεται με δύο 
ουσιαστικά ζητήματα εκπαιδευτικής πολιτικής: το πρώτο αφορά στη συμμετοχή των 
γονέων στη διοίκηση του σχολείου και το δεύτερο στο πώς το σχολείο αντιμετωπίζει 
την επίδραση που έχει το οικογενειακό περιβάλλον στη διαδικασία μάθησης του 
παιδιού (Καλογρίδη, 2006). 
Η επικοινωνία είναι ένα φαινόμενο που συνδέεται άρρηκτα με την ανθρώπινη 
ύπαρξη και την οργάνωση των κοινωνιών. Η επικοινωνία είναι για τις οργανώσεις 
(όπως είναι και η σχολική μονάδα) αναγκαία προϋπόθεση της ίδιας της ύπαρξής 
τους (Χατζηπαντελή, 1999, Satir, 1989, Malholland, 1991, Verderber, 1996). 
Η επικοινωνία επίσης αποτελεί έναν από τους βασικότερους παράγοντες (μαζί με τη 
συνεργασία και την οργάνωση του σχολείου) για τη δημιουργία ενός θετικού 
σχολικού κλίματος (Πασιαρδή, 2001). 
Με την αμφίδρομη επικοινωνία μεταξύ εκπαιδευτικών και γονέων του σχολείου 
καθίσταται πιο αποτελεσματική η διοίκηση της εκπαίδευσης, γιατί από τη μία 
πλευρά επιτυγχάνεται η συλλογή πληροφοριών από τα στελέχη της εκπαίδευσης, 
τις οποίες θα χρησιμοποιήσουν ώστε να οδηγηθούν σε ορθή λήψη αποφάσεων και , 
από την άλλη, γιατί ελαχιστοποιούνται οι παρανοήσεις και οι συγκρούσεις ανάμεσα 
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στα διοικητικά όργανα της εκπαίδευσης και αναπτύσσονται καλές, αρμονικές 
σχέσεις ανάμεσα στα μέλη που απαρτίζουν τη σχολική κοινότητα (Σαΐτης, 2007). 
Για την αποτελεσματική επικοινωνία μεταξύ σχολείου και γονέων απαιτείται τόσο οι 
γονείς όσο και οι εκπαιδευτικοί όχι μόνο να γνωρίζουν τις τεχνικές και τις δεξιότητες 
επικοινωνίας, αλλά και να τις εφαρμόζουν στην πράξη. Ταυτόχρονα, είναι ανάγκη 
να κατανοεί ο καθένας το ρόλο το δικό του και του άλλου και να αποδέχεται τις 
ιδιαιτερότητές του άλλου (πολιτισμικές, κ.ά.). Γιατί μόνο σε ένα πλαίσιο 
αλληλοσεβασμού και ειλικρίνειας θα μπορέσουν γονείς και σχολείο να 
επικοινωνήσουν ουσιαστικά προς όφελος των παιδιών. 
Στους εκπαιδευτικούς οργανισμούς, λόγω της φύσης του διδακτικού τους έργου, 
αναπτύσσεται σε σημαντικό βαθμό η άτυπη επικοινωνία (Αθανασούλα-Ρέππα, 
2008), η οποία περιλαμβάνει τη διαπροσωπική και λιγότερο την τυπική 
αλληλεπίδραση των εκπαιδευτικών με τους γονείς των μαθητών.  
Σύμφωνα με την Αθανασούλα-Ρέππα (2008) η άτυπη επικοινωνία μπορεί να 
δημιουργήσει ή να λύσει σημαντικά προβλήματα του εκπαιδευτικού οργανισμού, 
επειδή δεν είναι εύκολα ελέγξιμη, οι πληροφορίες δεν είναι απόλυτα αλλά σχετικά 
ακριβείς και μεταφέρονται πολύ γρήγορα και, επίσης, επειδή χρησιμοποιείται για 
να ικανοποιήσει τις προσωπικές ανάγκες των ατόμων.  
Η ποιότητα και το εύρος αυτής της επικοινωνίας εξαρτάται από πλήθος 
παραγόντων, που σχετίζονται με όλους τους μετέχοντες στην εκπαιδευτική 
διαδικασία, δηλαδή τη σχολική μονάδα, το διευθυντή, τους εκπαιδευτικούς και 
τους γονείς. Η άτυπη μορφή επικοινωνίας συνυπάρχει, γίνεται παράλληλα, με την 
τυπική και βασίζεται στην προσωπική κυρίως σχέση των μελών του οργανισμού, τα 
οποία αναπτύσσουν τις δικές τους επικοινωνιακές διαδικασίες, ανεξάρτητα από τη 
θέση που κατέχουν στον εκπαιδευτικό οργανισμό (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008). 
Η παρούσα έρευνα είχε περιγραφικό-διερευνητικό χαρακτήρα και ήταν τύπου 
επισκόπησης (μικρής κλίμακας) και διεξήχθη τον Μάρτιο του 2013. Ως μέσο 
συλλογής δεδομένων επιλέχθηκε το ερωτηματολόγιο, το οποίο ήταν προσωπικό και 
ανώνυμο. Οι ερωτήσεις του ερωτηματολογίου ήταν δύο τύπων: α) διχοτομικές (ναι - 
όχι) και β) κλίμακας. Στο συγκεκριμένο ερωτηματολόγιο επιλέχθηκε η πεντάβαθμη 
κλίμακα τύπου Likert (Καθόλου ως Πάρα πολύ). Η κωδικοποίηση και η ανάλυση των 
δεδομένων πραγματοποιήθηκε με το Στατιστικό Πακέτο SPSS, έκδοση 17 για 
Windows. Η πρώτη φάση της ανάλυσης περιελάμβανε την περιγραφική ανάλυση 
(συχνότητες, μέσοι όροι, τυπική απόκλιση) για κάθε ερώτηση του ερωτηματολογίου. 
Στη δεύτερη φάση, προκειμένου να διερευνηθούν οι συσχετίσεις μεταξύ 
ανεξάρτητων και εξαρτημένων μεταβλητών χρησιμοποιήθηκε η ανάλυση 
διακύμανσης (One Way Anova) και σε ορισμένες περιπτώσεις η Post hoc Scheffe 
multiple comparison ανάλυση. 
Το δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν 201 γονείς μαθητών Δημοτικού που διέμεναν σε 
αστική (Αθήνα, Βόλος) και αγροτική περιοχή (ημιορεινό χωριό του Πηλίου).Από την 
ανάλυση διαπιστώθηκε ότι, από τους γονείς που απάντησαν στο ερωτηματολόγιο, 
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72 (ποσοστό 36%) διέμεναν στην Αθήνα, 63 (ποσοστό 31%) διέμεναν στο Πήλιο και 
66 (ποσοστό 33%) διέμεναν στο Βόλο .Οι 47 (ποσοστό 23%) ήταν άντρες και οι 154 
(ποσοστό 77% ) γυναίκες. Οι Έλληνες γονείς ήταν 172 (ποσοστό 86%), οι Αλβανοί 
γονείς ήταν 27 (ποσοστό 14%), ενώ 2 γονείς (ποσοστό 1%) άνηκαν σε άλλη 
εθνικότητα. Οι έγγαμοι γονείς ήταν 193 (ποσοστό 96%), ενώ οι άγαμοι 8 (ποσοστό 
4%). Τέλος, 20 γονείς (ποσοστό 10%) δήλωσαν ότι είναι απόφοιτοι Δημοτικού, 137 
(ποσοστό 68%) ότι είναι απόφοιτοι Γυμνασίου- Λυκείου, ενώ 44 (ποσοστό 22%) 
δήλωσαν ότι είναι απόφοιτοι ΑΕΙ-ΤΕΙ.  
Από την ανάλυση των δεδομένων της έρευνας διαπιστώθηκαν τα εξής: 
Η πλειοψηφία των γονέων (87%) δηλώνει ότι το σχολείο παίρνει συχνά 
πρωτοβουλία για οργάνωση κοινών ή κατ΄ ιδίαν συναντήσεων με τους 
γονείς.Περίπου το ίδιο ποσοστό των γονέων (85%) δηλώνει ότι παίρνει το ίδιο την 
πρωτοβουλία να επικοινωνήσει με το σχολείο, ενώ υπάρχει και ένα μικρό ποσοστό 
που επικοινωνεί με το σχολείο με δική του πρωτοβουλία από σπάνια ως πολύ 
σπάνια. Το εύρημα αυτό συμφωνεί με την άποψη του Γεωργίου (2000) ότι μεταξύ 
γονέων υπάρχουν κάποιοι που είναι εντελώς περιθωριοποιημένοι σε σχέση με το 
σχολείο και άλλοι που βρίσκονται κοντά στο σχολείο και δε διστάζουν να πάρουν 
πληροφορίες από αυτό. 
Η πλειονότητα των γονέων δήλωσε ότι με δική της πρωτοβουλία επικοινώνησε με 
τον εκπαιδευτικό (23% Πάρα Πολύ39%, Αρκετά). Το εύρημα αυτό συμφωνεί με το 
πόρισμα της έρευνας των Πνευματικού κ.ά. (2008) ότι οι Έλληνες γονείς θεωρούν 
πρωταρχικό τους ρόλο τη διατήρηση συχνής επικοινωνίας με τους εκπαιδευτικούς, 
επειδή πιστεύουν ότι αυτό θα βοηθήσει τη σχολική επίδοση των παιδιών τους. 
Επίσης, οι γονείς στην πλειοψηφία τους δήλωσαν ότι ο εκπαιδευτικός επικοινώνησε 
μαζί τους (14% Πάρα Πολύ, 41% Αρκετά). Το γεγονός αυτό καταδεικνύει την 
πρόθεση των εκπαιδευτικών να συνεργαστούν με τους γονείς. Το ερευνητικό αυτό 
συμπέρασμα συμφωνεί με τα πορίσματα των ερευνών των Καλογρίδη (2006), 
Μπόνια κ.ά. (2008), Χαραλάμπους (2006), Ξωχέλλη (1984) και Φρειδερίκου και 
Φολερού-Τσερούλη (1991) ότι η επικοινωνία εκπαιδευτικών και γονέων είναι 
υπαρκτή και ότι οι εκπαιδευτικοί επιθυμούν τη συνεργασία με τους γονείς. 
Ταυτόχρονα, η πλειοψηφία των γονέων (32% Πάρα Πολύ,39% Αρκετά) δήλωσε ότι 
το σχολείο τους κάλεσε να παραβρεθούν σε εκδήλωση, επισκέφτηκαν οι ίδιοι το 
σχολείο στο πλαίσιο μια εκδήλωσης (30% Πάρα Πολύ,34% Αρκετά) και το σχολείο 
τους κάλεσε σε προγραμματισμένη ενημέρωση γονέων (46% Πάρα Πολύ, 32% 
Αρκετά). Διαπιστώνεται ότι το σχολείο θέλει τους γονείς κοντά του κυρίως, όμως, 
για να προβάλλει το έργο του μέσα από εκδηλώσεις ή στο πλαίσιο της ενημέρωσης 
γονέων, η οποία είναι υποχρεωτική με βάση το σχετικό Νόμο. Το εύρημα αυτό 
συμφωνεί με την άποψη των Davies&Jonson (1996, οπ. αναφ. στο Συμέου, 2003) ότι 
ο ρόλος των γονέων περιορίζεται κατά κανόνα στο ρόλο του θεατή των 
δραστηριοτήτων ή εκδηλώσεων τις οποίες διοργανώνει το σχολείο για αυτούς ή σε 
δραστηριότητες, που μπορούν να περιγραφούν ως «γονεϊκά καθήκοντα». Οι 
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μητέρες παίρνουν πιο συχνά την πρωτοβουλία να επικοινωνήσουν με το σχολείο 
και τον εκπαιδευτικό, αφού αυτές, σύμφωνα με την Καστανίδου (2004), έχουν 
επωμιστεί τη σχολική φροντίδα των παιδιών τους. Οι Αλβανοί γονείς δηλώνουν ότι 
επισκέπτονται λιγότερο το σχολείο στα πλαίσια μιας εκδήλωσης. Οι γονείς που 
διαμένουν σε αστική περιοχή (Αθήνα και Βόλο) (69% του δείγματος) δηλώνουν ότι 
το σχολείο παίρνει πιο συχνά πρωτοβουλία για οργάνωση κοινών ή κατ΄ ιδίαν 
συναντήσεων με τους γονείς σε σχέση με τους γονείς που διαμένουν στην επαρχία 
(Πήλιο) (31% του δείγματος) (p=0.004<0,05). Επίσης, οι γονείς των αστικών 
περιοχών δηλώνουν λιγότερο ότι το σχολείο τους κάλεσε σε προγραμματισμένη 
ενημέρωση γονέων σε σχέση με τους γονείς της αγροτικής περιοχής (p=0.004<0,05). 
Οι γονείς δηλώνουν ότι το σχολείο δεν τους έχει ζητήσει τις απόψεις τους για το 
περιεχόμενο των συναντήσεων (27% Πολύ Σπάνια, 31% Σπάνια, 23% Μερικές 
Φορές). Αναφορικά με τη θεματολογία των συναντήσεων των γονέων με το σχολείο, 
είτε αυτές γίνονται με πρωτοβουλία του σχολείου είτε με πρωτοβουλία των γονέων, 
οι γονείς απάντησαν ότι συζητούν τη σχολική επίδοση του παιδιού τους σε ποσοστό 
85% (57% Πάρα Πολύ,28% Αρκετά,), τη μαθησιακή ανάπτυξη του παιδιού τους μέσα 
από καθοδηγητικές οδηγίες του δασκάλου/δασκάλας σε ποσοστό 76% (35% Πάρα 
Πολύ,41% Αρκετά) και τη βελτίωση των προβλημάτων συμπεριφοράς του παιδιού 
τους σε ποσοστό 60% (32% Πάρα Πολύ, 28% Αρκετά). Το εύρημα αυτό συμφωνεί με 
το αποτέλεσμα της έρευνας του Μάνεση (2008) ότι οι δάσκαλοι ενημέρωναν τους 
γονείς για την καλή επίδοση και συμπεριφορά των παιδιών, για τις τυχόν αδυναμίες 
τους και για το πώς πρέπει οι ίδιοι να τα βοηθούν στις κατ΄ οίκον εργασίες τους. 
Γονείς και εκπαιδευτικοί φαίνεται να προτιμούν το σχολειο-κεντρικό μοντέλο 
επικοινωνίας και να εμμένουν στους παραδοσιακούς τους ρόλους. Το εύρημα αυτό 
συμφωνεί με το τελικό συμπέρασμα της έρευνας του Χαραλάμπους (2006) ότι οι 
γονείς και οι εκπαιδευτικοί αρκούνται να περιορίζονται στους παραδοσιακούς και 
στερεότυπους ρόλους τους και προτιμούν το σχολείο-κεντρικό μοντέλο 
συνεργασίας. Η συγκεκριμένη θεματολογία των συναντήσεων των γονέων με τους 
εκπαιδευτικούς έχει οφέλη και για τα δύο μέρη. Ο εκπαιδευτικός συνεργαζόμενος 
με τους γονείς μπορεί να θέσει πρόγραμμα στήριξης του παιδιού τόσο στο σχολείο 
όσο και στο σπίτι, ώστε να υπάρξει κάποια συνέπεια και συνέχεια (Ψάλτη & 
Γαβριηλίδου ,1995) ενώ οι γονείς, όταν συζητούν από κοινού με τους 
εκπαιδευτικούς για τα προβλήματα του παιδιού τους, στηρίζονται από αυτούς στα 
προβλήματα που αντιμετωπίζουν με το παιδί τους στο σπίτι (Μπρούζος, 1998). 
Αντίθετα, οι γονείς απάντησαν ότι δε συζητούν τον απολογισμό των δράσεων του 
σχολείου (23% Καθόλου), 21% Λίγο, 21% Μέτρια 21%), ούτε το θέμα της 
συνεργασίας για συνδιοργάνωση μαζί με το σχολείο εκδηλώσεων. (39% Καθόλου, 
21% Λίγο). Το εύρημα αυτό συμφωνεί με την άποψη του Γεωργίου (1997) ότι οι 
εκπαιδευτικοί θεωρούν άμεση προτεραιότητα άλλα θέματα παρά την εμπλοκή των 
γονέων στη σχολική ζωή. Μια επιπλέον διαπίστωση είναι ότι ακόμα και στις 
περιπτώσεις που οι γονείς επικοινωνούν με τον εκπαιδευτικό με δική τους 
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πρωτοβουλία δε θέτουν ζητήματα ενεργούς συμμετοχής τους στα σχολικά 
δρώμενα. Οι μητέρες συζητούν περισσότερο σε σχέση με τους πατέρες τον 
απολογισμό των δράσεων του σχολείου και τη συνεργασία για τη συνδιοργάνωση 
εκδηλώσεων, γεγονός που αποδίδεται στο ότι οι μητέρες συμμετέχουν περισσότερο 
στο ΣΓΚ και διαθέτουν περισσότερο ελεύθερο χρόνο για να προσφέρουν εθελοντική 
εργασία για την πραγματοποίηση των σχολικών εκδηλώσεων. Η διαπίστωση αυτή 
συμφωνεί με την άποψη του Γεωργίου (2000), ότι οι μητέρες εμπλέκονται 
περισσότερο στα σχολικά θέματα του παιδιού τους. 
Αναφορικά με τους παράγοντες που επηρεάζουν το βαθμό επικοινωνίας και 
συνεργασίας των γονέων με το σχολείο, η πλειοψηφία των γονέων απάντησαν ότι ο 
κυριότερος είναι ο ελεύθερος χρόνος του γονέα (40% Πάρα Πολύ, 30% Αρκετά). Το 
γεγονός αυτό αποδεικνύει ότι όντως η έλλειψη ελεύθερου χρόνου του γονέα είναι 
ανασταλτικός παράγοντας τόσο της συνεργασίας του με το σχολείο - είτε μέσω του 
ΣΓΚ είτε κατ΄ ιδίαν - όσο και της επικοινωνίας του με τους εκπαιδευτικούς. Οι γονείς, 
επίσης, δήλωσαν ότι το περιεχόμενο των συναντήσεων επηρεάζει Πάρα Πολύ (23%) 
και Αρκετά (42%) το βαθμό επικοινωνίας και συνεργασίας τους με το σχολείο. 
Διαπιστώνεται, λοιπόν, ότι τα θέματα που συζητούν οι γονείς με τους 
εκπαιδευτικούς, όταν οι ίδιοι παίρνουν πρωτοβουλία να συναντηθούν μαζί τους, 
επηρεάζουν θετικά το βαθμό επικοινωνίας και συνεργασίας των γονέων με το 
σχολείο. Οι γονείς, επομένως, όταν μένουν ικανοποιημένοι από την ενημέρωση που 
τους γίνεται για την πρόοδο των παιδιών τους και τις οδηγίες που λαμβάνουν από 
τους εκπαιδευτικούς για να ανταπεξέλθουν στο φροντιστηριακό τους ρόλο, 
αυξάνουν τη συχνότητα επικοινωνίας τους με το σχολείο. Αντιθέτως, οι γονείς 
δηλώνουν ότι η γλώσσα που χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί δεν επηρεάζει 
Καθόλου (60%) ή επηρεάζει Λίγο (16%) το βαθμό της επικοινωνίας και της 
συνεργασίας τους με το σχολείο. Φαίνεται, δηλαδή, ότι οι γονείς κατανοούν πλήρως 
τη γλώσσα που χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί και δε θεωρούν αυτόν τον 
παράγοντα τροχοπέδη στην επικοινωνία και τη συνεργασία τους μαζί του. Το 
εύρημα αυτό μπορεί να θεωρηθεί αυτονόητο δεδομένου ότι το 90% του δείγματος 
της έρευνας είναι απόφοιτοι Δευτεροβάθμιας ή Τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, αν και 
έρχεται σε αντίθεση με το συμπέρασμα της έρευνας των Μπόνια, Μπρούζου και 
Κοσσυβάκη (2008) ότι οι εκπαιδευτικοί θεωρούν εμπόδιο στην επικοινωνία τους με 
τους γονείς την διαφορά τους στο γλωσσικό κώδικα. Η πλειοψηφία των γονέων 
αναφέρει ότι, ο περιορισμένος χρόνος του εκπαιδευτικού στη διάρκεια των 
συναντήσεων, δεν επηρεάζει την ποιότητα της επικοινωνίας του με το σχολείο (40% 
Καθόλου, 22% Λίγο). Παρόλο που η έρευνα των Μπόνια κ.ά. (2008) έδειξε ότι οι 
εκπαιδευτικοί θεωρούν πιο κρίσιμο εμπόδιο στη συνεργασία τους με τους γονείς 
την έλλειψη χρόνου εκ μέρους τους, εντούτοις η πλειοψηφία των γονέων δηλώνει 
ευχαριστημένη όσον αφορά το χρόνο που διαθέτουν οι εκπαιδευτικοί για να τους 
ενημερώσουν για θέματα σχετικά με το παιδί τους. Τέλος, οι γονείς δηλώνουν ότι η 
έλλειψη καθοδήγησης από τους εκπαιδευτικούς για τα προβλήματα συμπεριφοράς 
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και επίδοσης του μαθητή δεν επηρεάζει Καθόλου (41%) ή επηρεάζει Λίγο (18%) το 
βαθμό επικοινωνίας και συνεργασίας τους με το σχολείο. Όπως φάνηκε από τις 
απαντήσεις των γονέων σε προηγούμενες ερωτήσεις, το μεγαλύτερο ποσοστό των 
γονέων στις συναντήσεις του με τους εκπαιδευτικούς επιθυμεί κυρίως να 
ενημερωθεί για τη σχολική επίδοση του παιδιού του και λιγότερο να λάβει 
καθοδηγητικές οδηγίες. Συνεπώς, είναι λογικό αυτός ο παράγοντας να μην 
επηρεάζει το βαθμό επικοινωνίας και συνεργασίας των γονέων με το σχολείο. 
Αναφορικά με τους παράγοντες που επηρεάζουν την ποιότητα της επικοινωνίας με 
το σχολείο, οι γονείς δήλωσαν ότι ο αριθμός των επισκέψεών τους στο σχολείο 
επηρεάζει Πάρα Πολύ (22%) και Αρκετά (38%) την ποιότητα αυτής της επικοινωνίας. 
Οι γονείς θεωρούν ότι έχουν μια καλής ποιότητας επικοινωνία με το σχολείο όταν η 
επικοινωνία τους με το σχολείο είναι συχνή, ανεξάρτητα από το αν την 
πρωτοβουλία των συναντήσεων την παίρνει το σχολείο ή οι γονείς. Η επικοινωνία 
μεταξύ σχολείου και γονέων αποτελεί έναν σημαντικό τύπο γονεϊκής εμπλοκής, 
σύμφωνα με την Epstein (1995).Οι γονείς απάντησαν ότι τα θέματα που συζητούν 
όταν επισκέπτονται το σχολείο επηρεάζουν την ποιότητα της επικοινωνίας τους με 
το σχολείο Πάρα Πολύ (25%)και Αρκετά (39%). Οι γονείς είναι ικανοποιημένοι και 
αξιολογούν ως καλή την επικοινωνία τους με το σχολείο, όταν τα θέματα που 
συζητούν στις συναντήσεις τους με τους εκπαιδευτικούς έχουν να κάνουν με τη 
μαθησιακή επίδοση του παιδιού τους και την παροχή οδηγιών των εκπαιδευτικών 
προς αυτούς για το πώς μπορούν να βοηθήσουν τα παιδιά τους σε ζητήματα 
συμπεριφοράς και μάθησης. Τέλος, οι γονείς θεωρούν ότι το πόσο ευπρόσδεκτοι 
νιώθουν στο χώρο του σχολείου επηρεάζει την ποιότητα της επικοινωνίας τους με 
το σχολείο Πάρα Πολύ (27%) και Αρκετά (30%). Προκειμένου να διερευνηθεί το πώς 
οι ίδιο ορίζουν το «ευπρόσδεκτοι» έγινε ανάλυση συσχέτισης μεταξύ αυτής της 
ερώτησης και των υπολοίπων ερωτήσεων του ερωτηματολογίου. Βρέθηκε, λοιπόν, 
ότι υπάρχει θετική συσχέτιση ανάμεσα στο πόσο ευπρόσδεκτοι νιώθουν και την 
επικοινωνία τους με τον εκπαιδευτικό, είτε αυτή έγινε με δική τους πρωτοβουλία 
είτε με του εκπαιδευτικού. Από τη διαπίστωση αυτή συμπεραίνεται ότι οι γονείς 
νιώθουν περισσότερο ευπρόσδεκτοι στο χώρο του σχολείου όταν έχουν 
διαπροσωπική επικοινωνία με τον εκπαιδευτικό, παρά όταν παρευρίσκονται στο 
σχολείο στο πλαίσιο εκδηλώσεων. Όπως άλλωστε επισημαίνει η Αθανασούλα-
Ρέππα (2008), στους εκπαιδευτικούς οργανισμούς, λόγω φύσης του διδακτικού 
τους έργου, αναπτύσσεται σε σημαντικό βαθμό η άτυπη επικοινωνία, η οποία 
περιλαμβάνει τη διαπροσωπική και λιγότερο την τυπική αλληλεπίδραση των 
εκπαιδευτικών με τους γονείς των μαθητών. Οι γονείς των αστικών περιοχών 
δηλώνουν περισσότερο σε σχέση με τους γονείς της αγροτικής περιοχής ότι η 
ποιότητα της επικοινωνίας τους με το σχολείο εξαρτάται από τα θέματα που 
συζητούν στις επισκέψεις τους στο σχολείο (p=0.004<0,05). Το εύρημα αυτό μπορεί 
να ερμηνευτεί λαμβάνοντας υπόψη το γεγονός ότι η θεματολογία των συναντήσεων 
των γονέων με τους εκπαιδευτικούς είναι διαφορετική μεταξύ της αστικής και της 
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αγροτικής περιοχής. Για τις μητέρες η ποιότητα αυτής της επικοινωνίας εξαρτάται 
σε μεγαλύτερο βαθμό από τη θεματολογία των εν λόγω συναντήσεών τους, επειδή 
συζητούν και άλλα θέματα πέραν της επίδοσης και της συμπεριφοράς των παιδιών 
τους. Για τους γονείς που είναι απόφοιτοι Τριτοβάθμιας εκπαίδευσης η 
θεματολογία των συναντήσεων επηρεάζει λιγότερο την ποιότητα της επικοινωνίας 
τους με το σχολείο επειδή οι ίδιοι έχουν τις γνώσεις να βοηθήσουν τα παιδιά τους 
στις σχολικές εργασίες και, επιπλέον, όπως έδειξε η έρευνα του Μάνεση (2008), οι 
συγκεκριμένοι γονείς συζητούν με τους εκπαιδευτικούς θέματα που αφορούν στη 
γενικότερη καλλιέργεια και μόρφωση των παιδιών τους. Για τους γονείς αυτούς, 
καθώς και για όσους είναι απόφοιτοι Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης περισσότερο 
σημαντικός παράγοντας είναι ο αριθμός των επισκέψεών τους στο σχολείο, επειδή 
έχουν πιο απαιτητικές εργασίες και δεν μπορούν να πάρουν εύκολα άδεια για να 
επισκεφτούν συχνά το σχολείο. Το πόσο ευπρόσδεκτοι νιώθουν στο χώρο του 
σχολείου θεωρείται πιο σημαντικός παράγοντας που επηρεάζει την ποιότητα της 
επικοινωνίας τους με το σχολείο από τους γονείς που είναι απόφοιτοι Δημοτικού. 
Φαίνεται ότι οι γονείς αυτοί επικοινωνούν πιο συχνά με το δάσκαλο, ο οποίος τους 
βοηθά να ξεπεράσουν τις αναστολές τους απέναντι στο σχολικό περιβάλλον 
(Γώγου-Κρητικού, 1994, Μπρούζος, 1998, στο Αθανασούλα-Ρέππα, 2008) και αυτό 
είναι ένα κριτήριο για το πώς ορίζουν το «ευπρόσδεκτοι». 

 
Συζήτηση – Συμπεράσματα 
Το σχολείο παίρνει μερικές φορές ή συχνά την πρωτοβουλία για οργάνωση κοινών 
ή κατ΄ ιδίαν συναντήσεων με τους γονείς ζητά, όμως, σπάνια ή πολύ σπάνια τις 
απόψεις των γονέων για το περιεχόμενο αυτών των συναντήσεων. Οι γονείς 
φαίνεται να είναι παθητικοί αποδέκτες αυτών που προτείνει το σχολείο και σε 
ελάχιστες περιπτώσεις το σχολείο ζητά τη γνώμη τους και τη λαμβάνει υπόψη. Η 
πλειοψηφία των γονέων παίρνει πρωτοβουλία να επικοινωνήσει με το σχολείο από 
μερικές φορές έως πολύ συχνά, ενώ υπάρχει και ένα μικρό ποσοστό που 
επικοινωνεί με το σχολείο σπάνια έως πολύ σπάνια..  Οι γονείς επικοινωνούν με τον 
εκπαιδευτικό τόσο με δική τους πρωτοβουλία όσο και με πρωτοβουλία του ίδιου. 
Το σχολείο καλεί τους γονείς σε προγραμματισμένη ενημέρωση γονέων, αλλά και 
να παραβρεθούν σε εκδηλώσεις και οι γονείς αποδέχονται τις προσκλήσεις και 
παραβρίσκονται.  
Όσον αφορά στη θεματολογία των συναντήσεων μεταξύ των γονέων  και του 
σχολείου υπάρχει ταύτιση, είτε αυτές γίνονται με πρωτοβουλία του σχολείου είτε 
με πρωτοβουλία των γονέων. Η θεματολογία περιορίζεται σε θέματα που αφορούν 
στη μαθησιακή επίδοση του παιδιού και στις καθοδηγητικές οδηγίες για τη 
μαθησιακή του ανάπτυξη και τη βελτίωση των προβλημάτων συμπεριφοράς του. 
Φαίνεται ότι το σχολείο δε θεωρεί ότι πρέπει να λογοδοτήσει στους γονείς για τη 
δράση του, ούτε τους θέλει αρωγούς στις εκδηλώσεις που πραγματοποιεί. Τέλος, 
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γονείς και εκπαιδευτικοί εμφανίζονται να προτιμούν το σχολειο-κεντρικό μοντέλο 
επικοινωνίας και να εμμένουν στους παραδοσιακούς τους ρόλους. 
Οι κυριότεροι παράγοντες που επηρεάζουν το βαθμό επικοινωνίας και συνεργασίας 
των γονέων με το σχολείο είναι ο ελεύθερος χρόνος του γονέα και το περιεχόμενο 
των συναντήσεων. Η έλλειψη ελεύθερου χρόνου αποτελεί ανασταλτικό παράγοντα 
του βαθμού επικοινωνίας και συνεργασίας των γονέων με το σχολείο. Αντίθετα, 
όταν η θεματολογία των συναντήσεων είναι αυτή που επιθυμούν οι γονείς, τότε 
αυτοί αυξάνουν το βαθμό επικοινωνίας και συνεργασίας τους με το σχολείο. Η 
γλώσσα που χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί, ο περιορισμένος χρόνος τους στη 
διάρκεια των συναντήσεων και η ελλιπής καθοδήγηση που δίνουν στους γονείς για 
θέματα μαθησιακής ανάπτυξης και ανατροφής των παιδιών τους δε φαίνεται να 
επηρεάζουν το βαθμό επικοινωνίας και συνεργασίας των γονέων με το σχολείο. 
Προφανώς ο δάσκαλος αφιερώνει χρόνο στις συναντήσεις τους με τους γονείς και 
καλύπτει όλα τα θέματα που οι γονείς θέλουν να συζητήσουν μαζί του, 
χρησιμοποιώντας απλή και κατανοητή γλώσσα και όχι επιστημονική ορολογία. 
Ο αριθμός των επισκέψεων των γονέων στο σχολείο, η θεματολογία των 
συναντήσεών τους και το πόσο ευπρόσδεκτοι νιώθουν οι γονείς στο χώρο του 
σχολείου είναι οι παράγοντες που επηρεάζουν την ποιότητα της επικοινωνίας 
μεταξύ σχολείου και γονέων. Οι γονείς θεωρούν ότι έχουν μιας καλής ποιότητας 
επικοινωνία με το σχολείο όταν το επισκέπτονται συχνά-ανεξάρτητα από το αν το 
σχολείο τους καλεί ή οι ίδιοι παίρνουν πρωτοβουλία να επικοινωνήσουν με αυτό 
και όταν νιώθουν ικανοποιημένοι από την ενημέρωση που τους γίνεται από το 
δάσκαλο για θέματα σχετικά με το παιδί τους. Επίσης, αξιολογούν ως καλής 
ποιότητας τη συγκεκριμένη επικοινωνία όταν νιώθουν ευπρόσδεκτοι στο χώρο του 
σχολείου. Ευπρόσδεκτοι φάνηκε ότι νιώθουν όταν έχουν διαπροσωπική 
επικοινωνία με το δάσκαλο.  
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Η έννοια και οι  παράμετροι του παραπρογράμματος και η ορθή 
ενσωμάτωσή του στο ελληνικό σχολείο 

Δρ. Σπανάκη Εμμ. Ειρήνη 
Εκπαιδευτικός Προσχολικής Αγωγής, Δρ. Ειδικής Αγωγής,  
Αποσπασμένη στο ΚΕΔΔΥ Ν. Ηρακλείου  

 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να γίνει κατανοητός ο ρόλος του 
παραπρογράμματος στην εκπαιδευτική διαδικασία και η ανάγκη επιμόρφωσης των 
εκπαιδευτικών αναφορικά με τον τρόπο που θα το ενσωματώσουν ορθά στο 
καθημερινό αναλυτικό πρόγραμμα. Μέσα από τις καθημερινές δραστηριότητες του 
σχολείου  μεταφέρονται γνώσεις και δεδομένα στους μαθητές, που δεν 
περιλαμβάνονται στους στόχους του αναλυτικού προγράμματος, ενώ σχετίζονται με 
τις πεποιθήσεις, τις αντιλήψεις, τις αξίες, τις στάσεις και τις συμπεριφορές μαθητών 
και εκπαιδευτικών. Όλα τα παραπάνω, που δεν εμπεριέχονται στο επίσημο 
αναλυτικό πρόγραμμα αποτελούν το παραπρόγραμμα, το κρυφό αναλυτικό 
πρόγραμμα  (Κουτσελίνη, 2009; Ryan & Cooper, 2010). Ο εκπαιδευτικός πρέπει να 
είναι ικανός να το ενσωματώσει μέσα στη μαθησιακή διαδικασία, προσελκύοντας 
περισσότερο τα ενδιαφέροντα των μαθητών και προσφέροντας τους κίνητρα για 
μάθηση. Αντιληπτή γίνεται η ανάγκη στοχευμένης επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών 
από τους σχολικούς συμβούλους της κάθε βαθμίδας εκπαίδευσης, προκειμένου να 
ενσωματωθεί κατάλληλα το παραπρόγραμμα στην εκπαιδευτική πράξη. 
 
Λέξεις κλειδιά: κρυφό αναλυτικό πρόγραμμα, πεποιθήσεις, στάσεις και αξίες του 
εκπαιδευτικού, διδακτικό στυλ 
 
ΕΙΣΑΓΩΓΗ- ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΙΚΗ  
 Η σχολική τάξη αποτελεί αντανάκλαση της κοινωνίας, καθώς εκπαιδευτικοί και 
μαθητές μεταφέρουν μέσα στην τάξη τις πεποιθήσεις, τις αντιλήψεις, τις αξίες, τις 
στάσεις και τις συμπεριφορές τους, που συχνά στηρίζονται σε στερεότυπες 
απόψεις. Η εκπαίδευση ανέκαθεν αποτελούσε κατάλληλο μέσο για την μετάδοση 
της γνώσης, αλλά και των πεποιθήσεων και αξιών που είναι απαραίτητες για τη 
διατήρηση της κοινωνίας (Κανταρτζή, 1996). 

Μέσα από τις καθημερινές δραστηριότητες του σχολείου και την ημερήσια 
ανάπτυξη του προγράμματός του, έχει παρατηρηθεί ότι υπάρχουν γνώσεις και 
δεδομένα, τα οποία μεταφέρονται στους μαθητές, τους εκπαιδευτικούς, ακόμα και 
τους διευθυντές που δεν περιλαμβάνονται στους επίσημους στόχους του 
αναλυτικού προγράμματος. Επιπροσθέτως, συχνά αντιστρατεύονται σε όσα 
επίσημα καθορίζονται ως προσδοκώμενα αποτελέσματα του σχολείου και της 
μάθησης, που εν γένει προσδοκά το σχολείο να μεταβιβάσει στις επόμενες γενιές. 
Όλα τα παραπάνω, που δεν εμπεριέχονται στο επίσημο αναλυτικό πρόγραμμα 
αποτελούν το παραπρόγραμμα, το κρυφό ή λανθάνον αναλυτικό πρόγραμμα 
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(hidden curriculum)  (Κουτσελίνη, 2009; Ryan & Cooper, 2010; Χατζηγεωργίου, 
2012). 
 Σύμφωνα με το Νεοφύτου (2014) το παραπρόγραμμα συνδέεται με το 
επίσημο αναλυτικό και συσχετίζεται με αυτό. Η επίδραση του σε αρκετές 
περιπτώσεις είναι ιδιαίτερα δραστική και συχνά επιδρά περισσότερο και από το 
επίσημο πρόγραμμα. Σε πολλές ακόμα περιπτώσεις το παραπρόγραμμα ανατρέπει 
και υπονομεύει το επίσημο πρόγραμμα (Massialas, 2001; Νεοφύτου, 2014). 
 Έννοια του παραπρογράμματος 
Σύμφωνα με την Παπαγεωργακάκη (2010) «το παραπρόγραμμα χαρακτηρίζει μια 
συγκεκριμένη κοινωνία, αλλά και το κάθε σχολείο ξεχωριστά». Χαρακτηρίζεται από 
μη συνειδητό σχεδιασμό και σχετίζεται με τους κοινωνικούς κανόνες της κάθε 
σχολικής μονάδας, οι οποίοι καθορίζουν τη λειτουργία του. Έχει τόσο θετικά όσο 
και  
αρνητικά αποτελέσματα στη διαδικασία της κοινωνικοποίησης των μαθητών. Έχει 
σχέση με τις μη τυπικές παιδαγωγικές διαδικασίες των εκπαιδευτικών, με το 
διδακτικό στυλ,  με τα μηνύματα που μεταδίδονται στους μαθητές, με τον τρόπο 
διεύθυνσης και τις προσδοκίες των δασκάλων και με τη διαδικασία αξιολόγησης και 
βαθμολόγησης. Συμπληρωματικά, το κρυφό πρόγραμμα αποτελεί το αποτέλεσμα 
των δράσεων του όλου του εκπαιδευτικού προσωπικού και προσωπικού του 
σχολείου (διευθυντή, εκπαιδευτικών, μαθητών, επιστάτη, υπεύθυνο κυλικείου κ.α.) 
γονέων, μαθητών και άλλων παραγόντων της κοινωνίας (Massialas, 2001). 
 Συνοψίζοντας τα παραπάνω ο Χατζηγεωργίου (2012) διακρίνει τις εξής 
λειτουργίες του κρυφού αναλυτικού προγράμματος: «Διάταξη και κίνηση 
αντικειμένων και προσώπων στο χώρο της αίθουσας και του σχολείου, Διάκριση 
μαθητών , Σχολική κουλτούρα, «Παιχνίδια» του μαθητή και Αντίληψη για τη φύση 
της γνώσης» (σελ. 111).  Ενώ για τον Apple (2004) το παραπρόγραμμα αποτελεί 
εκείνα τα στοιχεία που υπάρχουν αλλά είναι «σιωπηλά» και συναντώνται στα υλικά 
της διδακτικής πράξης, τις μεθόδους διδασκαλίας, τις πρακτικές της σχολικής 
μονάδας και της τάξης, τις σχέσεις μέσα στο σχολείο αλλά και τους ρόλους όλων 
των προσώπων που έχουν συμμετοχή στην εκπαιδευτική διαδικασία. Σκοπός του 
παραπρογράμματος, εν κατακλείδι, σύμφωνα με τον παραπάνω μελετητή του 
θέματος (άποψη που υποστηρίζεται και από τον Dreeben, 1967) είναι «να εξηγήσει 
τη μετάβαση από τη ζωή στην οικογένεια, στην κοινωνική ζωή και την εργασία», 
καθώς «αναφέρεται σε όλες τις δραστηριότητες – ρουτίνες που απαιτούνται για να 
λειτουργήσει ένα άτομο στη σημερινή κοινωνία». Κατά συνέπεια, λοιπόν, το 
παραπρόγραμμα έχει  την έννοια,  να μάθουν οι μαθητές να λειτουργούν με 
συμπεριφοριστικές νόρμες κατάλληλες για τη συμμετοχή τους στην σημερινή 
πολιτική κι οικονομική ζωή του κόσμου γύρω τους (Χατζηγεωργίου, 2012, σελ. 267; 
Ryan & Cooper, 2010).   
 Παράμετροι του παραπρογράμματος  
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Το παραπρόγραμμα αναφέρεται σε χαρακτηριστικά της καθημερινής 
εκπαιδευτικής πράξης, τα οποία αντιμετωπίζονται ως αυτονόητα και δεδομένα και 
κατά αυτό τον τρόπο δε δημιουργούν προβληματισμό και αμφισβήτηση. 
Διαμορφώνουν τους «κοινωνικούς όρους της σχολικής ζωής», οι οποίοι διενεργούν 
υποσυνείδητα στους μαθητές, έτσι ώστε να αποκτήσουν τρόπο σκέψης και 
συμπεριφοράς, αρχές και αξίες (Παπαγεωργακάκη, 2010). 

Για παράδειγμα, η διάταξη των αντικειμένων επηρεάζει την καθημερινή ζωή 
των μαθητών και δημιουργεί συνθήκες τροφοδότησης του παραπρογράμματος. 
Σχετίζεται με τα αντικείμενα (θρανία, χάρτες, πίνακας κ.α.), με τα πρόσωπα 
(μαθητές, δάσκαλοι κ.α.) και την κίνηση και μετακίνησή τους (μαθητής που κινείται 
διαρκώς επηρεάζει την ποιότητα της μαθησιακής διαδικασίας κ.α.) και αφορούν και 
τη μη λεκτική επικοινωνία.  

Η διάκριση των μαθητών χαρακτηρίζεται από την αξιολόγηση που επιδέχονται, 
είτε λόγω βαθμολόγησης, είτε από τα σχόλια των διδασκόντων και των 
συμμαθητών κ.α. και την κατηγοριοποίηση τους (Χατζηγεωργίου, 2012). Ιδιαίτερα 
εμφανή είναι τα στερεότυπα του ρόλου των φύλων, παρόντα μέσα στην σχολική 
αίθουσα (Κανταρτζή, 1996).  Νομιμοποιείται η κοινωνική, εθνική, θρησκευτική, 
φυλετική διάκριση και η προβολή μιας κοινωνίας δομημένης, με  ιεραρχία ταξική, 
με το μηχανισμό των εξετάσεων, με τον επαγγελματικό προσανατολισμό, ακόμα και 
για τον τρόπο συμμετοχής των μαθητών στη μαθησιακή διαδικασία κ.α. 
(Μαυρογιώργος, 2014).       

Εν συνεχεία, οι αξίες, οι παραδόσεις, η ανταλλαγή ιδεών και απόψεων, αλλά 
και τα καθημερινά μηνύματα που ανταλλάσσονται στο χώρο του σχολείου, 
καθορίζουν τη σχολική κουλτούρα και αποτελούν μέρος του παραπρογράμματος. 
Τα «παιχνίδια» του μαθητή με τη σειρά τους επηρεάζουν τη μαθησιακή διαδικασία, 
καθώς ένα παιδί που διακόπτει διαρκώς χωρίς σημαντικό λόγο, δημιουργεί 
πρόβλημα στη ροή του μαθήματος κ.α.  Εν τέλει, ιδιαίτερης σημασίας είναι ο 
παράγοντας που συμβάλλει στην καλλιέργεια της αντίληψης στους μαθητές για τη 
φύση της γνώσης, η οποία διαμορφώνεται μέσα από τον τρόπο διδασκαλίας των 
διαφόρων μαθημάτων (π.χ. ομαδοσυνεργατική διδασκαλία κ.α. (Χατζηγεωργίου, 
2012). Ο τρόπος με τον οποίο μεθοδεύεται η διδασκαλία αποτελεί μια σημαντική 
παράμετρο, καθώς καθορίζει τη σχέση της φύσης και του περιεχομένου της γνώσης 
που επιθυμείται να μεταδοθεί (Μαυρογιώργος, 2014). Επιπροσθέτως, τα μαθήματα 
που αντιπροσωπεύουν επιστημονικούς τομείς που αντιπροσωπεύονται, 
προβάλλονται ως ‘σύνολα γνώσης’ που δεν επιδέχονται αντιπαράθεση απόψεων κι 
ερμηνειών και εντάσσονται στο πρόγραμμα σε άνισο χρόνο σχετικά με άλλα 
μαθήματα, κυρίως άθλησης και ψυχαγωγίας (εικαστικά, θεατρικά, μουσική κτλ), 
ανεξάρτητα από ανάγκες κι ενδιαφέροντα των μαθητών (Μαυρογιώργος, 2014). 
  Οι παράμετροι καθορίζονται διαφορετικά για κάθε έθνος, λαό και χώρα. Το 
παραπάνω συμπέρασμα προάγεται κι από έρευνα της Αnyon (1980), η οποία 
μελέτησε τις διαφορές πέντε σχολείων με διαφορετικού κοινωνικο- μορφωτικο- 
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οικονομικού προφίλ μαθητές. Κάθε σχολείο προσαρμοζόταν κι αντιπροσώπευε τις 
απαιτήσεις του «τμήματος της κοινωνίας» που εκπροσωπούσε. Οι εκπαιδευτικοί 
λειτουργούσαν κι εκφράζονταν ανάλογα με τους μαθητές που είχαν απέναντι, 
χρησιμοποιούσαν άλλα υλικά στα σχολεία τους κι αναπόφευκτα δημιουργούσαν και 
τη συνέχεια αυτής της ροής των πραγμάτων. Έτσι, προκαλούσαν μέσα από τις 
κοινωνικές διακρίσεις την αναγέννηση κι άλλων κοινωνικών διακρίσεων.   
Εκφράσεις του παραπρογράμματος 

Oι εκπαιδευτικοί όλων των βαθμίδων και των ειδικοτήτων έχουν αποκτήσει 
αντιλήψεις και στερεότυπα, τα οποία δεν είναι εύκολο να αποβάλλουν κατά την 
είσοδό τους στο σχολείο κι έτσι, τα παραπάνω επηρεάζουν την όλη σχολική τους 
δραστηριότητα. Όλα αυτά, όμως, αποτελούν το παραπρόγραμμα εφόσον 
υποδεικνύουν διαφορετικό τρόπο μεταχείρισης των μαθητών και του τρόπου 
διεξαγωγής της μαθησιακής διαδικασίας (Hopman, de Winter & Koops, 2013). Οι 
εκπαιδευτικοί, τα σχολικά εγχειρίδια, τα σχολικά κτίρια, αλλά κι όλο το φυσικό και 
κοινωνικό περιβάλλον που εντάσσεται μέσα στην εκπαιδευτική πραγματικότητα 
μεταφέρουν αξίες και στερεότυπα. Τα στερεότυπα μπορεί να έχουν σχέση με την 
χώρα, το έθνος και τους άλλους λαούς (π.χ. θεωρούμε στην Ελλάδα ότι ο Τούρκος 
είναι πολεμοχαρής, ενώ ο Έλληνα φιλότιμος, ο Αμερικανός μπορεί να θεωρηθεί ως 
πρωτοπόρος κτλ),  με τα δύο φύλα (π.χ οι άντρες είναι σκληροί και δεν κλαίνε, οι 
γυναίκες είναι περισσότερο αδύναμες από τους άνδρες), με τις κοινωνικές δομές 
(π.χ ιδανική η τετραμελής οικογένεια πατέρας, μητέρα, δύο παιδιά, πιθανόν αγόρι 
και κορίτσι) κ.ά.  

Το κρυφό πρόγραμμα εμφανίζεται στη συμπεριφορά  των εκπαιδευτικών 
που στηρίζεται σε όλες αυτές τις στερεοτυπικές αντιλήψεις, που υπάρχουν για τα 
δύο φύλα: π.χ. «εσύ είσαι άντρας …κλαίνε οι άντρες;» «πρέπει να είσαι δυνατός κι 
ανεξάρτητος, έτσι θα πας μπροστά!» Κατά αυτό τον τρόπο αποδίδονται ιδιότητες 
στο αγόρι, που θεωρούνται ότι θα του είναι χρήσιμες για να πετύχει στην πορεία 
της ζωής του, επαγγελματικά και οικογενειακά. Στη συνέχεια, λοιπόν, τα αγόρια 
κάνουν φασαρία, είναι ενεργητικά, έχουν δυνατές φωνές και κατακτούν «την 
εικόνα» που τους έχει αποδώσει ο περίγυρος.  
 Σύμφωνα με τον Ryan & Cooper (2010), ο χρόνος οι εγκαταστάσεις τα υλικά, 
ακόμα και οι εξετάσεις οργανώνονται με τέτοιο τρόπο, ώστε να υποστηρίζουν την 
παρουσία του παραπρογράμματος. Το κρυφό πρόγραμμα εκφράζεται με ποικίλους 
κώδικες συμπεριφοράς, σύμφωνα με την Κουτσελίνη (2009), όπως λεκτικούς, 
κινησιακούς, διάφορους εκφραστικούς, αλλά και με τον τρόπο οργάνωσης της 
τάξης, το χρόνο που διατίθεται στη μάθηση, την ατμόσφαιρα της τάξης και της 
ομάδας και τις διαπροσωπικές σχέσεις.  

Επίσης, άλλες εκφράσεις του παραπρογράμματος αποτελεί ο καταμερισμός 
του σχολικού προγράμματος, που διαχωρίζεται σε ξεχωριστά γνωστικά αντικείμενα, 
η αντιμετώπιση των κειμένων ως πηγή γνώσης έγκυρη – οπωσδήποτε. Ακόμα, το 
σύστημα της βαθμολογίας, αλλά και οι σχολικές εθιμοτυπικές εκδηλώσεις (π.χ. 
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απονομή αριστείων, σχολικές εορτές- εθνικές και μη, παρελάσεις, πρωινή προσευχή 
κ.α.) αποτελούν στοιχεία χαρακτηριστικά του κρυφού αναλυτικού προγράμματος. 
Σύμφωνα με τα παραπάνω, οι μαθητές λειτουργούν ανταγωνιστικά σε αθλητικές 
δραστηριότητες, στις απαιτήσεις για απόδοση βαθμολόγησης και οι σχολικές αξίες 
κατοχυρώνονται  στα παιδιά μέσω του χρόνου που παραχωρείται σε κάθε γνωστικό 
αντικείμενο, με τους σχολικούς κανονισμούς, ακόμη και μέσω της επίπλωσης του 
σχολείου. 
To παραπρόγαμμα και η σχέση του με το σύγχρονο ελληνικό εκπαιδευτικό 
σύστημα 

Ο Μαυρογιώργος (2014) υποστηρίζει ότι το κρυφό πρόγραμμα επιδρά 
δραστικότερα στο είδος της διδασκαλίας και της μάθησης παρά το επίσημο 
αναλυτικό πρόγραμμα.  Στο ελληνικό σχολείο προβάλλεται συστηματικά η 
«καλλιέργεια της κριτικής και δημιουργικής σκέψης» και παρατηρεί ότι, σε 
αντίθεση με τη ρητή προγραμματική δέσμευση, ισχύει η ύπαρξη του σχολείου των 
«παπαγάλων», που επιβραβεύει με «άριστα» τη μηχανική απομνημόνευση και την 
παθητική αποδοχή της «γνώσης». Διδάσκεται η άποψη της μίας «μοναδικής σωστής 
απάντησης», και κατά κύριο λόγο η απομνημόνευση αποτελεί την κυρίαρχη μορφή 
νοητικής εργασίας. Ο  ανταγωνισμός είναι περισσότερο θεμιτός  από τη 
συνεργασία.  Μέσα από τη μελέτη του σύγχρονου ελληνικού σχολείου 
αναδεικνύεται ένα ενδιαφέρον στοιχείο στην περίπτωση των διαφόρων 
διαδικασιών αξιολόγησης: το γεγονός ότι δεν επιτρέπεται  στους μαθητές να 
εργάζονται κάτω από όρους και συνθήκες στους οποίους εργάζονται οι 
εκπαιδευτικοί και οι άλλοι μελετητές. Οι  υποψήφιοι στις εξετάσεις των Αρχαίων 
Ελληνικών για παράδειγμα, δεν έχουν τη δυνατότητα να χρησιμοποιήσουν λεξικά 
και συντακτικά βοηθήματα, ενώ είναι αναγκασμένοι να απομονώνονται  στα 
θρανία,  να λύνουν ασκήσεις σε ατομικά τετράδια, να δίνουν ατομικά τεστ ατομικά 
να  μιλάνε, αντί να δουλεύουν συνεργατικά και ομαδικά κ.α.  Εν συνεχεία των 
παραπάνω, ενισχύεται ο  ανοιχτός ανταγωνισμός ως προϋπόθεση για κοινωνική 
εξέλιξη (Μαυρογιώργος, 2014).  

Το παραπρόγραμμα γίνεται εμφανές σε όλες τις βαθμίδες του ελληνικού 
εκπαιδευτικού συστήματος. Από το νηπιαγωγείο αμέσως, γίνεται φανερή η 
διάκριση των φύλων, η κατηγοριοποίηση των παιδιών σε «ήσυχα» και «ζωηρά», η 
αστυνόμευση της τιμωρίας, όταν ένα παιδί είναι ιδιαίτερα κινητικό, η επίπληξη και 
πολλές άλλες μορφές παραπρογράμματος. Η νηπιαγωγός «στολίζει» τα έργα των 
νηπίων στην αίθουσα, τακτοποιεί την τάξη για υποδοχή γονέων στις σχολικές 
εορτές και συχνά, αναθέτει στα νήπια να αποστηθίσουν ποιήματα ή και κείμενα 
ακόμα προκειμένου να τα παρουσιάσουν στους γονείς!  Όλοι οι εκπαιδευτικοί της 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, ανάλογα με τα στερεότυπα και τις αξίες τους (Nami et 
al., 2014 κ.α.) κατανέμουν το χρόνο και το χώρο τους ανάλογα με τις ιδανικές 
συνθήκες που εκείνοι πιστεύουν ότι πρέπει να ισχύουν στην ώρα του μαθήματος! 
Υποστηρίζουν κατά το πλείστον τη σχολική πειθαρχία και τους σχολικούς κανόνες. 
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Μέσα από τη σχολική πειθαρχία ερμηνεύουν την ενεργητική συμμετοχή των 
μαθητών τους και την αλληλεπίδραση που χρειάζεται να λάβει χώρα! 
(Μαυρογιώργου, 2014). Παρουσιάζουν τη γνώση ως πολύ συγκεκριμένη και 
ταυτοποιημένη ανά τους αιώνες, εμμένουν σε διακρίσεις ανάμεσα στα δύο φύλα. 
Το αγόρι ξέρει καλά μαθηματικά, το κορίτσι κάνει καλά γράμματα.  

Ανάλογα πράττουν και οι εκπαιδευτικοί της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, 
σε ένα αρκετά μεγάλο  ποσοστό. Ιδιαίτερα έντονο είναι το φαινόμενο της 
παραπαιδείας, που ενισχύει τα στοιχεία του παραπρογράμματος. Για παράδειγμα, 
στην Ελλάδα, οι Φυσικές Επιστήμες εάν έχουν χαμηλά ποσοστά επιτυχίας στην 
κατανόηση από τους μαθητές μέσα στο Δημόσιο Σχολείο, ο ίδιος ο εκπαιδευτικός 
ενθαρρύνει τους μαθητές να απευθυνθούν σε ιδιαίτερα μαθήματα για να 
εμπλουτίσουν τις γνώσεις τους, καθώς το σχολικό πρόγραμμα διαθέτει 
συγκεκριμένο χρόνο για τη διδασκαλία του κάθε μαθήματος, συγκεκριμένο 
εγχειρίδιο για ανάγνωσμα, πιθανόν μικρή εργαστηριακή υποδομή! Οι μαθητές 
αναγκάζονται να μάθουν εκατοντάδες επιστημονικούς όρους και έννοιες μέσα σε 
ένα χρόνο, υποστηρίζοντας την στερεότυπη κι αδιαμφισβήτητη εκδοχή της 
επιστήμης κι όχι τις προσωπικές τους ανάγκες, όπως και σε άλλες χώρες του 
εξωτερικού. Επιπροσθέτως, στο τέλος κάθε σχολικού έτους, όλοι οι μαθητές 
εξετάζονται σε όλα τα μαθήματα, κάτω από τις ίδιες συνθήκες κι οι εξετάσεις τους 
υπακούν στους ίδιους κανόνες για κάθε κοινωνικο- οικονομικό επίπεδο και για 
μαθητές πόλης, υπαίθρου, νησιών κ.α. 

Στην τριτοβάθμια εκπαίδευση οι εκφράσεις του παραπρογράμματος 
παίρνουν ακόμα μεγαλύτερες κοινωνικές διαστάσεις, καθώς λαμβάνουν χώρα οι 
μεγάλης χρονικής διάρκειας απεργίες, οι καταλήψεις, οι αδικίες βαθμολόγησης και 
τα συνδικαλιστικά φρονήματα εκπαιδευτικών και φοιτητών! 

Συμπληρωματικά, στην Ελλάδα υπάρχει η βιοποικολότητα χαρακτηριστικών 
του κάθε τόπου που επηρεάζει σε μεγάλο βαθμό τις γενικότερες συνθήκες, αλλά 
και τις εξατομικευμένες ανάγκες των μαθητών. Το εκπαιδευτικό σύστημα, όμως, 
δεν είναι προετοιμασμένο για να αντιμετωπίσει τις εξατομικευμένες ανάγκες του 
κάθε ατόμου, οποιασδήποτε μορφής κι αν είναι αυτές (μαθησιακές, μειονότητας, 
φυλετικές κ.α.) με αποτέλεσμα την εμφανή δράση του παραπρογράμματος.   

Τα τελευταία χρόνια γίνεται προσπάθεια από αρκετούς εκπαιδευτικούς να 
υποστηρίξουν τη  φιλελευθερία μέσα στις ομάδες τους, την ανάπτυξη της κριτικής 
σκέψης, την ενίσχυση των μαθητών για αυτενέργεια, αλλά και την μαθητοκεντρική 
κι ομαδοσυγκεντρωτική διδασκαλία. Προσπάθεια γίνεται και για την ένταξη της 
διαφορετικότητας, την ενίσχυση θετικών προτύπων και πολλά άλλα ενθαρρυντικά 
στοιχεία, αλλά δυστυχώς δεν παύει να ισχύει το γεγονός της επιρροής 
εκπαιδευτικών, γονέων και μαθητών από κοινωνικές,  πολιτικο- οικονομικές, αλλά 
και γεωμορφολογικές συνθήκες επιβίωσης.  
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ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 
Η κατανόηση του παραπρογράμματος, από την πλευρά όσων συμμετέχουν 

στην εκπαιδευτική διαδικασία,  μπορεί να προσφέρει μια ουσιαστικότερη βοήθεια 
για βελτίωση του σχολείου (Wren, 1999). Το κρυφό πρόγραμμα παρέχει στην 
εκπαίδευση θετικά κι αρνητικά στοιχεία, που με κάποια προσπάθεια εμπέδωσης κι 
ένταξης του στο καθημερινό πρόγραμμα θα μπορούσε πιθανό να αυξήσει τη θετική 
επιρροή του σε αυτό. Δυστυχώς, ο εκπαιδευτικός δεν είναι ανάλογα 
επιμορφωμένος, έτσι ώστε να το χειριστεί και να το προσαρμόσει θετικά στη 
διδασκαλία του και σίγουρα είναι άνθρωπος με βιώματα κι εμπειρίες κι είναι 
σχεδόν απίθανο να μπορέσει να απαλλαγεί από κοινωνικά και πολιτικά φρονήματα.   

Πιθανόν μια νέα αρχή να μπορούσε να γίνει μέσα από τα ίδια τα τμήματα 
Παιδαγωγικών Σπουδών των Πανεπιστημίων της χώρας. Μέχρι όμως, την ένταξη 
του στις πανεπιστημιακές σπουδές σημαντικό είναι να γίνουν επιμορφώσεις γύρω 
από το θέμα. Ο σύγχρονος επιμορφωτής και συνεργάτης του εκπαιδευτικού είναι ο 
Σχολικός Σύμβουλος. Οι Σχολικοί Σύμβουλοι κάθε βαθμίδας θα μπορούσαν να 
ενασχοληθούν με ενδοσχολικές επιμορφώσεις εντάσσοντας το παραπρόγραμμα στο 
καθημερινό πρόγραμμα με τέτοιο τρόπο ώστε να είναι υποστηρικτικό του 
προγράμματος και των αναγκών των μαθητών.  
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Περίληψη 

Η αλλαγή της κουλτούρας στη σχολική μονάδα αποτελεί εξαιρετικά επίπονη 
και χρονοβόρα διαδικασία και αφορά όλους τους παράγοντες, που 
συνδιαμορφώνουν το ψυχολογικό-κοινωνικό κλίμα του σχολείου. Για τον ηγέτη της 
δε, αποτελεί οπωσδήποτε σημαντική προτεραιότητα. Καθοριστικός επίσης είναι ο 
ρόλος του ηγέτη της σχολικής μονάδας στη διαμόρφωση θετικού σχολικού κλίματος, 
που κατοχυρώνεται μέσα από τις ηγετικές ικανότητες και δεξιότητές του, καθώς και 
από τον εφαρμοζόμενο τύπο ηγεσίας. Οι Διευθυντές σχολείων λοιπόν, που 
επιτυγχάνουν την αποτελεσματική επίτευξη των σκοπών του σχολείου και 
αναδεικνύονται σε πραγματικούς ηγέτες τους, κατοχυρώνουν την τροποποίηση της 
κουλτούρας και την επίτευξη ευνοϊκού σχολικού κλίματος.  

 
Η έννοια και το περιεχόμενο της σχολικής κουλτούρας 

Η έννοια της κουλτούρας συχνά στη βιβλιογραφία ταυτίζεται με την έννοια 
του κλίματος (Kowalski & Reitzug, 1993). Ο Mintzberg (1979) χαρακτηρίζει την 
κουλτούρα ως την ιδεολογία του οργανισμού, δηλαδή ως ένα σύστημα κοινών 
αντιλήψεων, που διαφοροποιεί τους οργανισμούς μεταξύ τους. Παρόμοια είναι η 
προσέγγιση του Ouchi (1981), ο οποίος θεωρεί την κουλτούρα ως ένα κοινό 
σύστημα αξιών και αντιλήψεων, που μεταφέρεται στους εργαζόμενους. Άλλοι 
επίσης ερευνητές (Sergiovanni & Starratt, 2002. Schein, 1992) διαπιστώνουν την 
κουλτούρα μέσα από τα διάφορα επίπεδά της, δηλαδή από στάσεις, συμπεριφορές, 
προοπτικές, κανόνες και προτεραιότητες των ανθρώπων του οργανισμού. Η 
κουλτούρα συνίσταται σε φανερά και αφανή πρότυπα συμπεριφοράς που 
αποκτώνται και μεταβιβάζονται μέσα από ένα κοινό πλαίσιο αντιλήψεων, στάσεων, 
συμπεριφορών, αξιών και παραδοχών (Πασιαρδής, 2004). Διαφοροποιεί τον έναν 
οργανισμό από τον άλλο (Mintzberg, 1979), προσδίδει στον οργανισμό την αίσθηση 
της ταυτότητας, διευκολύνει τη δημιουργία αισθήματος αφοσίωσης στον 
οργανισμό, ενδυναμώνει τη σταθερότητα του συστήματος, είναι ο συνεκτικός ιστός 
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για τον οργανισμό, καθοδηγεί και διαμορφώνει τις στάσεις και τη συμπεριφορά των 
μελών του οργανισμού.   

Η κουλτούρα του σχολείου διαμορφώνεται από ένα πλέγμα παραγόντων, 
που συνθέτουν και καθορίζουν τη λειτουργία του. Ο σύλλογος διδασκόντων, οι 
προϊστάμενοι, οι σχολικοί σύμβουλοι, το βοηθητικό προσωπικό, η υλικοτεχνική 
υποδομή, οι σύλλογοι γονέων, το αναλυτικό πρόγραμμα και άλλοι παράγοντες 
συνδιαμορφώνουν το ψυχολογικό -κοινωνικό κλίμα του σχολικού περιβάλλοντος. Ο 
Διευθυντής της σχολικής μονάδας αποτελεί βασικό παράγοντα δημιουργίας, 
τροποποίησης ή αλλαγής αυτής της κουλτούρας (Ματσαγγούρας, 1999. 
Southworth, 1990). Οι ηγέτες σε συνεργασία με το διδακτικό προσωπικό και τους 
μαθητές μπορούν να εργαστούν για την ανάπτυξη ενός κοινού οράματος της 
εκπαιδευτικής μονάδας (Deal & Peterson, 1990). 

Η διαμόρφωση της σχολικής κουλτούρας αποτελεί προτεραιότητα για τον 
ηγέτη και αυτή μπορεί να επιτευχθεί με τέσσερις τρόπους. 

α) Την εσωτερική προσέγγιση. Στην περίπτωση αυτή, ο ηγέτης του σχολείου 
επιχειρεί να πετύχει συνοχή της ομάδας με σκοπό τη μη αμφισβήτηση του 
συστήματος. Αυτό επιτυγχάνεται με την εμπλοκή των μελών στην επιλογή 
κατευθύνσεων και δράσεων του σχολείου πέραν της βασικής του αποστολής (π.χ. 
προγράμματα επιμόρφωσης γονέων, πνευματικές συζητήσεις, θεατρικές βραδιές 
κτλ.), προσαρμογή καταστάσεων στις ανάγκες των μελών (π.χ. η δημιουργία 
δικτύου υπολογιστών και η συνεχής ενημέρωση για σημαντικά θέματα).  

β) Τη γνωστική προσέγγιση. Ο ηγέτης πρέπει να γνωρίζει άριστα τη 
λειτουργία της σχολικής μονάδας και όλων των επιμέρους τμημάτων. Σε αυτήν την 
περίπτωση οφείλει να μεταδώσει τη γνώση σε όλα τα μέλη της ομάδας έτσι ώστε 
όλοι να σκέφτονται και να αποφασίζουν με κριτήριο τη συνολική επιτυχία.    

γ) Την απόδοση κινήτρων. Η προσέγγιση αυτή στηρίζεται στις θεωρίες των 
κινήτρων. Είναι αμφίβολη όμως η αποτελεσματικότητά της στη σχολική μονάδα 
μιας και ο ηγέτης δεν έχει στη διάθεσή του ικανό αριθμό κινήτρων (π.χ. άδειες, 
οικονομικές απολαβές κτλ.) για να χορηγήσει στα μέλη της ομάδας.   

δ) Τη συμβολική προσέγγιση. Οι συμβολισμοί βοηθούν τα μέλη της ομάδας 
να αποκτήσουν θετικά κίνητρα. 

 
Η αλλαγή της σχολικής κουλτούρας 

Η αλλαγή στην κουλτούρα δεν αποτελεί εύκολη υπόθεση, αλλά αντίθετα 
συνιστά μια πολύπλοκη διαδικασία. Για να επιτευχθεί απαιτείται συμβολή και 
προσπάθεια όλων των εμπλεκόμενων στην εκπαιδευτική διαδικασία. Το πέρασμα 
από μια κουλτούρα σε μια άλλη είναι οδυνηρό (Putman & Burke, 1992) και 
χρονοβόρο (Moorhead & Griffin, 1989), έστω και αν τα αποτελέσματα είναι θετικά 
από την κατοχύρωση της νέας κουλτούρας. Αυτό εξηγεί το γεγονός πως δύσκολα 
επιχειρούνται ριζικές αλλαγές στα σχολεία και για αυτό επιλέγεται συνήθως από τα 
στελέχη ο δρόμος της διαχείρισης, της παραδοσιακής λειτουργίας ή, στην καλύτερη 
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περίπτωση, της ήπιας προσαρμογής σε νέες καταστάσεις και αντιλήψεις. Ωστόσο, 
πιο εύκολη και αποτελεσματική φαίνεται η υλοποίηση του μετασχηματισμού της 
κουλτούρας να γίνεται με εξελικτικό τρόπο (Kowalski & Reitzug, 1993) έτσι ώστε να 
περιορίζονται οι κίνδυνοι της αποτυχίας και να διατηρούνται αξίες, πρακτικές και 
πεποιθήσεις, που έχουν αποδειχθεί ως επιτυχημένες (Πασιαρδής, 2004). 
Προκειμένου να επιτευχθεί ριζική αλλαγή της κουλτούρας του σχολείου απαιτείται 
τόσο αλλαγή στις δομές του σχολείου όσο και στις συμπεριφορές των μελών 
(Sergiovanni & Starratt, 2002.  Kowalski & Reitzug, 1993).   

Η αλλαγή στην κουλτούρα του σχολείου μπορεί να συμβεί με τρεις τρόπους, 
τους ακόλουθους. 

α) Χωρίς την ύπαρξη κάποιου σχεδίου ή προγράμματος αλλά ως αποτέλεσμα 
εισαγωγής νέων αντιλήψεων και αξιών καθώς κάποιες άλλες σταδιακά 
αδυνατίζουν. 

β) Με την εισαγωγή καινοτομιών που τροποποιούν ή ενισχύουν την 
υπάρχουσα κουλτούρα. 

γ) Με τη μετασχηματιστική (transformative) αλλαγή, που αποσκοπεί στη 
ριζική αλλαγή της κουλτούρας της σχολικής μονάδας. 

Η διαδικασία αλλαγής της κουλτούρας εν συνεχεία μπορεί να επιτευχθεί 
μέσα από τέσσερα στάδια (Πασιαρδής, 2004). 

1. Την ενημέρωση όλων των εμπλεκόμενων στην εκπαιδευτική διαδικασία 
(εκπαιδευτικών, μαθητών, γονέων κτλ.) για τη σπουδαιότητα του σχολικού κλίματος 
ως παράγοντα αποτελεσματικότητας.  

2. Τη στόχευση βελτίωσης του υφιστάμενου σχολικού κλίματος.  
3. Την επιλογή παραγόντων που χρήζουν βελτίωσης. 
4. Την ανάπτυξη σχεδίου - δράσης με στόχο τη βελτίωση. 

 
Η έννοια και το περιεχόμενο του σχολικού κλίματος 

Το σχολικό κλίμα αφορά γενικά την ατμόσφαιρα που επικρατεί στη σχολική 
μονάδα. Ορίζεται ως το σύνολο των αλληλεπιδράσεων των διαφόρων παραμέτρων 
της εκπαιδευτικής μονάδας (Hayes, 1994), που επηρεάζει την ψυχική διάθεση των 
εκπαιδευτικών (Jorde, Bloom, 1988) και την απόδοση στο εκπαιδευτικό τους έργο 
(Sergiovanni & Starratt, 2002). Είναι «η προσωπικότητα της σχολικής οργάνωσης 
που διαπλάθεται και επηρεάζεται από τη δομή και όλα τα υποσυστήματα της 
οργάνωσης» (Hoy & Miskel, 1987. Σαΐτης, 2008). Είναι επίσης μια αναπαράσταση 
αυτού που τα μέλη της σχολικής μονάδας πιστεύουν συλλογικά για τον οργανισμό. 
Αντανακλά το τι εκτιμούν και τι παρουσιάζουν στους άλλους ως σημαντικό. Το πώς 
αντιλαμβάνεται ένα σχολείο τον εαυτό του, διαμορφώνει αυτό που τελικά γίνεται 
το σχολείο ή / και αυτό που εκπροσωπεί για τους άλλους. Στο πλαίσιο αυτό στοιχεία 
όπως η δομή (Payne & Pheysey, 1972), το μέγεθος (Handy, 1981), ο τύπος, η 
δυναμικότητα, οι σκοποί του σχολείου, το εξωτερικό περιβάλλον, το 
κοινωνικοοικονομικό επίπεδο των παιδιών, τα ατομικά χαρακτηριστικά (Καβούρη, 
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1998) και οι ατομικές διαφορές των μελών της μονάδας αλλά και οι αξίες, οι 
ιδεολογίες, οι φιλοσοφίες, καθορίζουν το σχολικό κλίμα (Beare, Caldwell & Millikan, 
1989).  

Στο σχολείο έχει παρουσιαστεί από διάφορες έρευνες πως αναπτύσσονται 
ποικίλες κατηγορίες κλίματος. Ενδιαφέρουσα είναι η έρευνα της Καβούρη (1998), η 
οποία, χρησιμοποιώντας το ερωτηματολόγιο των Hoy & Clover (1986) εντόπισε 
τέσσερα είδη: α) το ανοιχτό σχολικό κλίμα, όπου χαρακτηρίζεται από αρμονική 
συνεργασία Διευθυντή και διδακτικού προσωπικού, β) το κλειστό σχολικό κλίμα, 
όπου οι Διευθυντές διακρίνονται περισσότερο για τον κατευθυντικό ρόλο τους  
παρά για την ενθάρρυνση και τη στήριξη των εκπαιδευτικών, γ) το σχολικό κλίμα 
αποστασιοποίησης, όπου παρατηρήθηκε υψηλός βαθμός υποστήριξης των 
εκπαιδευτικών από το Διευθυντή και χαμηλός βαθμό συνεργατικότητας μεταξύ των 
εκπαιδευτικών και δ) το σχολικό κλίμα ενεργού εμπλοκής, όπου οι εκπαιδευτικοί 
αφοσιώνονται στο εκπαιδευτικό τους έργο αγνοώντας τη στάση και τη 
συμπεριφορά των Διευθυντών.   
 
Η οικοδόμηση θετικού σχολικού κλίματος 

Το θετικό (ευνοϊκό) σχολικό κλίμα συμβάλλει αποφασιστικά στην 
αποτελεσματικότητα της σχολικής μονάδας (Βλ. ενδεικτικά: Bossert, 1985. 
Θεοφιλίδης, 1994. Καψάλης, 2005. Πασιαρδής και Πασιαρδή, 1993. Purkey & Smith, 
1983. Υφαντή, 2000). Η διαμόρφωση ευνοϊκού κλίματος στο σχολείο προϋποθέτει 
από την πλευρά του Διευθυντή την ύπαρξη των παραγόντων που παρατίθενται 
κατωτέρω:  

α) Συνεργασία με το διδακτικό προσωπικό και τα υπόλοιπα μέλη της 
σχολικής μονάδας. Η εποικοδομητική συνεργασία με τα υπόλοιπα μέλη που 
απαρτίζουν τη σχολική ομάδα συμβάλλει στη δημιουργία ανοιχτού κλίματος. Ο 
Διευθυντής, σε αυτήν την περίπτωση, λειτουργεί ως πρότυπο για τους υπολοίπους, 
δημιουργεί δυναμική ώθηση στην αποστολή του σχολείου, διαμορφώνει κοινό 
όραμα και μετουσιώνει σε πράξη τις διαδικασίες συμμετοχικής διοίκησης. Ασκεί τον 
ηγετικό του ρόλο με υπευθυνότητα, διακρίνεται από δικαιοσύνη, αφήνει κάποια 
ελευθερία στον κάθε εκπαιδευτικό και επιδιώκει την επίτευξη των στόχων του 
σχολείου μέσα από την προαγωγή τού κοινού οράματος και την επαγγελματική 
ικανοποίηση των μελών της σχολικής μονάδας. Η συνεργατική κουλτούρα προωθεί 
το όραμα της εκπαιδευτικής μονάδας, το ύφος της και το επαγγελματικό της ήθος. 
Ένα όραμα που δεν επιβάλλεται από κανέναν, αλλά προκύπτει μέσα από την 
αξιοποίηση των εμπειριών και των ανησυχιών των εκπαιδευτικών, των μαθητών και 
των γονέων της (Μαυρογιώργος, 1999). 

β) Επικοινωνία με τους μαθητές. Το σχολείο υπάρχει γιατί υπάρχουν οι 
μαθητές και συνεπώς ο Διευθυντής πρέπει να σέβεται την προσωπικότητα του 
μαθητή, να εκδηλώνει έμπρακτα το ενδιαφέρον του για αυτόν (Ζάχαρης, 1985), να 
συμβάλλει στην ανάπτυξη της κοινωνικότητας του, στη δημιουργία καλών σχέσεων 
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μεταξύ των μαθητών (Σαΐτης, 2008) και στην εγκαθίδρυση κλίματος εμπιστοσύνης,  
αισιοδοξίας και υψηλών προσδοκιών. Η θετική σχέση Διευθυντή και μαθητών 
τονώνει το σχολικό κλίμα και λειτουργεί υπέρ της αποτελεσματικότητας της 
σχολικής μονάδας.    

γ) Επικοινωνία - συνεργασία με τους γονείς. Η συστηματική συνεργασία του 
Διευθυντή του σχολείου με τους γονείς εδραιώνει πνεύμα συνευθύνης σχολείου και 
οικογένειας, πιστοποιεί πως η εκπαίδευση και η παιδεία είναι υπόθεση όλων και 
αποτελείται από τα βασικά χαρακτηριστικά των αποτελεσματικών σχολείων προς 
όφελος πρωτίστως του παιδιού, αφού κατάληξη της όποιας παιδαγωγικής μέσα 
στον εκπαιδευτικό χώρο πρέπει να είναι  η δημιουργία ευτυχισμένων και 
ισορροπημένων ανθρώπων. Η αποδοχή του σχολείου από την ευρύτερη κοινότητα 
επιτυγχάνεται με τη συμμετοχή του σε δράσεις, εκδηλώσεις και πρωτοβουλίες που 
προάγουν την αποδοτικότητα της σχολικής μονάδας (Καψάλης, 2005. Lezzotte, 
1991). 
 
Η αποτελεσματική λειτουργία του σχολείου και η αποτελεσματική διοίκηση 

Το ηγετικό στέλεχος κάθε εκπαιδευτικής μονάδας που ενδιαφέρεται για την 
αποτελεσματικότητά της θέτει το όραμά του στα μέλη της ομάδας, συνεισφέρει στη 
δημιουργία κατάλληλου παιδαγωγικού κλίματος, επιδιώκει συμμετοχικότητα στη 
λήψη αποφάσεων (Πασιαρδής, 1996), συμβάλλει στη βελτίωση διαπροσωπικών 
σχέσεων, εδραιώνει την αμφίδρομη επικοινωνία και εργάζεται για την καθιέρωση 
συνεργατικού πνεύματος και την εγκαθίδρυση κοινού ιδεώδους. Ο ρόλος του είναι 
σημαντικός στην αλλαγή της κουλτούρας και για αυτό οφείλει από θέση 
εγρήγορσης να παρακολουθεί τις εσωτερικές και εξωτερικές επιδράσεις στη 
σχολική μονάδα που διοικεί. Αναμφίβολα το ηγετικό στέλεχος λειτουργεί 
αποτελεσματικά, όταν εμπνέει τους υφισταμένους του, όταν τους παρακινεί 
διαρκώς και όταν διαμορφώνει το κατάλληλο κλίμα. Συνεπώς η τέχνη του ηγέτη και 
ο τύπος ηγεσίας που εφαρμόζεται στην εκπαιδευτική μονάδα παίζει καθοριστικό 
ρόλο στη διαμόρφωση καλού σχολικού κλίματος. Έτσι η αποτελεσματική λειτουργία 
κάθε εκπαιδευτικής μονάδας είναι στενά συνυφασμένη με την αποτελεσματική 
ηγεσία της (Fullan, 2003. Σαΐτης, 2008). 

Στο πλαίσιο αυτό για τις ηγετικές ικανότητες και δεξιότητες των στελεχών 
της εκπαίδευσης έχουν αναπτυχθεί από αρκετούς συγγραφείς διάφορες θεωρητικές 
προσεγγίσεις. Σημαντικής σπουδαιότητας είναι η κλασική διάκριση του Katz (1974) 
σύμφωνα με την οποία οι δεξιότητες ενός αποτελεσματικού ηγέτη μπορούν να 
διακριθούν σε : 

α) Τεχνικές δεξιότητες: απαιτούν εξειδικευμένη γνώση και βοηθούν τον 
ηγέτη να γνωρίζει τι μπορεί να πραγματοποιηθεί από το υπάρχον προσωπικό και 
τον εξοπλισμό του οργανισμού. Αυτά τα στοιχεία τον βοηθούν να προγραμματίζει 
πιο σωστά τις ενέργειές του. 
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β) Διαπροσωπικές δεξιότητες: δεξιότητες επικοινωνίας, συνεργασίας, 
συντονισμού κατανόησης και καθοδήγησης των ανθρώπων που εργάζονται στον 
οργανισμό. 

γ) Δεξιότητες ολιστικής προσέγγισης και συνολικής σκέψης: δίνουν την 
ευκαιρία στον ηγέτη να αξιολογεί τις επιπτώσεις των επιλογών του στο σύνολο του 
οργανισμού, εφόσον κατανοεί τις αλληλεξαρτήσεις των τμημάτων του οργανισμού 
μεταξύ τους. 

Ο Katz (1974) επισημαίνει ότι οι ικανότητες αυτές μπορούν να αναπτυχθούν 
σημαντικά μέσω της εκπαίδευσης και της εξάσκησης, ωστόσο άλλοι ερευνητές 
θεωρούν ότι «ο ηγέτης γεννιέται, δε γίνεται» (Gibb, 1954. Stodgill, 1948). Φαίνεται 
πάντως ότι «η ηγεσία είναι κάτι περισσότερο από τεχνική» (Vernardakis, 1987) και 
απαιτείται εκτός από ταλέντο και ένας συνδυασμός ικανοτήτων, όπως τόλμη, 
διορατικότητα, πειθώ, ενδιαφέρον, εργατικότητα, ενώ «η δεξιότητα και η 
προνοητικότητα, που χρειάζεται να έχει ένας αποτελεσματικός ηγέτης μπορούν να 
αποκτηθούν με εκπαίδευση και εμπειρία» (Ζαβλανός, 1998 στο Σαΐτης,  2002, σ. 56).  

Μια άλλη εξίσου σημαντική διάκριση των ηγετικών ικανοτήτων είναι η 
ταξινόμηση του Σαΐτη (2005), όπου διακρίνει τρεις κατηγορίες ικανοτήτων που 
αφορούν: 

α) Την επαγγελματική ικανότητα: αυτή αποτελεί προϊόν της διοικητικής 
πείρας και της επιστημονικής κατάρτισης του ηγέτη. Διαθέτοντας αυτή την 
ικανότητα ο ηγέτης μπορεί να έχει επαρκή εκτίμηση του καθήκοντος και της 
ευθύνης του, να ασκεί αποτελεσματική εποπτεία και να λαμβάνει ορθολογικές 
αποφάσεις. 

β) Τη συνεργατική ικανότητα: πρόκειται για την ικανότητα συνεργασίας με 
τους υφισταμένους, την καλή επικοινωνία μαζί τους και τη διαχείριση συγκρούσεων 
και κρίσεων στον εκπαιδευτικό οργανισμό. 

γ) Την αντιληπτική ικανότητα: αυτή η ικανότητα αφορά αυξημένες 
δυνατότητες από πλευράς του ηγέτη όσον αφορά το σχεδιασμό, το όραμα, την 
εφαρμογή, την πρόβλεψη, την παρατηρητικότητα και τον εντοπισμό ελλείψεων και 
αδυναμιών.  

Βασικά επίσης χαρακτηριστικά που απορρέουν από τον όρο «ηγετικό 
στέλεχος» είναι η εξουσία, η ευθύνη, η επιρροή, η επιβολή και η πρωτοβουλία 
(Κανελλόπουλος, 1990. Σαΐτης, 2005). Ο Handy (1981) εστιάζει στην ευφυΐα και στην 
αυτοπεποίθηση, ενώ ο Dubrin (1998) θεωρεί πως ο αποτελεσματικός ηγέτης πρέπει 
επιπλέον να έχει ευαισθησία και κίνητρο καθοδήγησης. Ο Stogdill (1974) ωστόσο 
αναφέρεται σε έξι κατηγορίες χαρακτηριστικών που συγκροτούν την έννοια του 
ηγετικού στελέχους: σωματικά χαρακτηριστικά (π.χ. εμφάνιση, ηλικία), κοινωνικό 
υπόβαθρο (π.χ. μορφωτικό επίπεδο, κοινωνικό γόητρο), ευφυΐα (π.χ. γνώσεις, 
εξυπνάδα), προσωπικότητα (π.χ. αυτοπεποίθηση, αξιοπιστία), κοινωνικά 
χαρακτηριστικά (π.χ. ευγένεια, δημοτικότητα), χαρακτηριστικά σχετικά με το έργο 
(π.χ. πρωτοβουλία, υπομονή).  
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Η ταξινόμηση των βασικών συστατικών στοιχείων της αποτελεσματικής 
ηγεσίας από τους Θεοφιλίδη και Στυλιανίδη (2000) αναφέρεται στα εξής: όραμα του 
ηγέτη, ικανότητες μετασχηματισμού, ενδυνάμωση των εκπαιδευτικών, 
σταθερότητα και ενσυνείδητη δράση, δημιουργικότητα, ευαισθησία και 
επαγγελματική πληρότητα.  

Μια σύγχρονη και ενδιαφέρουσα διάκριση επίσης είναι αυτή που 
καθορίζεται από την προσέγγιση της συναισθηματικής νοημοσύνης του Goleman  
(Κατσαρός, 2008) με βάση δύο κατηγορίες ικανοτήτων (Goleman, Boyatzis, McKee, 
2002): α) τις προσωπικές ικανότητες και β) τις κοινωνικές δεξιότητες.  

Οι προσωπικές ικανότητες αφορούν την αυτοεπίγνωση και την 
αυτοπεποίθηση. Η αυτοεπίγνωση είναι η ικανότητα του ατόμου να γνωρίζει και να 
αναγνωρίζει την συναισθηματική του κατάσταση, τις δυνάμεις και τις προτιμήσεις 
του. Σημαντικό ρόλο για την αποτελεσματικότητα του ηγέτη παίζει η 
αυτοπεποίθησή του, όπως και η αυτοαξιολόγηση. Συνεπώς βασικά στοιχεία της 
αυτοεπίγνωσης είναι η συναισθηματική επίγνωση και η αυτοαξιολόγηση. Η 
αυτοπεποίθηση είναι η ικανότητα να ελέγχει τα συναισθήματά του και να ρυθμίζει 
τις παρορμήσεις του. Περιλαμβάνει την αυτοδιαχείριση, τον αυτοέλεγχο, τη 
διαφάνεια, την προσαρμοστικότητα, την επίτευξη, την πρωτοβουλία και την 
αισιοδοξία. 

 Οι κοινωνικές δεξιότητες αφορούν την κοινωνική επίγνωση και τη 
διαχείριση σχέσεων. Η κοινωνική επίγνωση περιλαμβάνει την ενσυναίσθηση, 
δηλαδή την κατανόηση των συναισθημάτων και απόψεων των άλλων, την 
οργανωτική επίγνωση και την εξυπηρέτηση. Η διαχείριση σχέσεων προσεγγίζει 
περισσότερο τις ηγετικές ικανότητες και περιλαμβάνει την έμπνευση, την επιρροή, 
την ανάπτυξη των άλλων, την ικανότητα ανάληψης πρωτοβουλιών, τη διαχείριση 
συγκρούσεων, την οικοδόμηση δεσμών, τη δημιουργία συνθηκών συνοχής της 
ομάδας, την ανάπτυξη συνεργατικότητας, τη σύλληψη μεταρρυθμίσεων και την 
πρόκληση αλλαγών. Η αποτελεσματικότητα της ηγεσίας καθορίζεται από το πλήθος 
των ικανοτήτων που διαθέτει ο ηγέτης. Συγκεκριμένα οι αποτελεσματικοί ηγέτες 
κατέχουν τουλάχιστον μια ικανότητα από κάθε κατηγορία, ενώ οι περισσότερο 
αποτελεσματικοί κατέχουν περίπου τις μισές ικανότητες (Goleman, Boyatzis, 
McKee, 2002). Όλες αυτές οι ικανότητες μαζί συνθέτουν τη διαπροσωπική λάμψη, 
την κοινωνική καταξίωση και την ιδιότητα του χαρισματικού ηγέτη. 

Τα στελέχη εκπαίδευσης, επίσης, στη σχέση τους με τους νέους κυρίως 
εκπαιδευτικούς μπορεί να αναλάβουν τους εξής ρόλους (Feiman-Nemser & Parker, 
1992):  

α) Το ρόλο του καθοδηγητή. Σύμφωνα με αυτόν, ο Διευθυντής του σχολείου 
οφείλει να διευκολύνει τον νέο εκπαιδευτικό ή αυτόν που έρχεται για πρώτη φορά 
στη σχολική μονάδα (έστω και αν είναι έμπειρος εκπαιδευτικός), ώστε να 
προσαρμοστεί ομαλά στις νέες του υποχρεώσεις και να φέρει σε πέρας το 
εκπαιδευτικό του έργο με τη μέγιστη δυνατή επιτυχία.  
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β) Το ρόλο του συντρόφου. Είναι ο ρόλος που πρέπει να διέπει το Διευθυντή 
σε όλη τη διάρκεια της σταδιοδρομίας του. Ο κάθε εκπαιδευτικός του σχολείου 
πρέπει να αισθάνεται κάθε στιγμή ότι υπάρχει μέσα στο σχολείο ένα στήριγμα που 
θα τον βοηθήσει στις δύσκολες στιγμές του. Η σχέση αυτή πρέπει να είναι 
αμφίδρομη, δηλαδή να μπορεί και ο Διευθυντής να νοιώθει την ύπαρξη 
στηριγμάτων στα πρόσωπα των εκπαιδευτικών του σχολείου.  

γ) Το ρόλο του παράγοντα αλλαγής. Αυτός ο ρόλος προϋποθέτει όσα και οι 
δύο προηγούμενοι. Η σχέση Διευθυντή και προσωπικού στηρίζεται στην αμοιβαία 
δράση και περισυλλογή. 

Το αποτελεσματικό ηγετικό εκπαιδευτικό στέλεχος  διακρίνεται από 
υπευθυνότητα, ομαδικότητα, πνεύμα συνεργασίας, παρακίνηση, υψηλή αντίληψη, 
διορατικότητα, αναλυτική και συνθετική σκέψη, μεθοδικότητα και κοινωνικότητα 
(Yukl, 1994. Σαΐτης, 2005). Στο χώρο της εκπαίδευσης, οι ηγέτες πρέπει να 
διακατέχονται από επικοινωνιακές ικανότητες, οι οποίες αποτελούν τη βάση 
έμπνευσης των υφισταμένων και τη θεμελίωση κοινωνικών δεξιοτήτων. Η 
επικοινωνία σήμερα θεωρείται βασικός παράγοντας επιτυχίας σε κάθε οργανισμό 
και ιδιαίτερα σε έναν εκπαιδευτικό οργανισμό, όπου κυριαρχούν οι διαπροσωπικές 
σχέσεις. Έτσι, ο ηγέτης οφείλει πρωτίστως να είναι ενεργητικός ακροατής, γιατί έτσι 
κατοχυρώνεται η αποτελεσματική επικοινωνία στον οργανισμό. Επίσης πρέπει να 
μιλάει με σαφήνεια και στο σωστό χρόνο διαθέτοντας παράλληλα το απαιτούμενο 
χιούμορ. Όλα τα μέλη της ομάδας πρέπει να έχουν πρόσβαση σε αυτόν και πρέπει 
μεταξύ όλων των μελών να επιτυγχάνεται δίαυλος επικοινωνίας.  
Συζήτηση-Συμπεράσματα 

Η δημιουργία ευνοϊκού κλίματος και η αλλαγή της κουλτούρας ενός 
εκπαιδευτικού οργανισμού οφείλεται κυρίως στον ηγέτη της σχολικής μονάδας. 
Παρά το γεγονός ότι βρίσκεται στο κατώτερο επίπεδο της ιεραρχικής πυραμίδας, ο 
ρόλος του είναι κεφαλαιώδης στην αποτελεσματική οργάνωση, διοίκηση και 
λειτουργία της σχολικής μονάδας που διοικεί. Αυτός μπορεί να διευρύνει τα 
ενδιαφέροντα του προσωπικού, να αυξήσει τις προσδοκίες του και να ενθαρρύνει 
την αλλαγή της συμπεριφοράς του. Αυτή η προσπάθεια απαιτεί αφοσίωση, όραμα, 
έμπνευση και ενέργεια. Συνεπώς, θεωρούμε πως οι έννοιες της αποτελεσματικής 
ηγεσίας, του αποτελεσματικού σχολείου, του θετικού σχολικού κλίματος και της 
σχολικής κουλτούρας είναι μεταξύ τους αλληλένδετες. Ωστόσο, η κατοχή ορισμένων 
χαρακτηριστικών και δεξιοτήτων δεν μπορεί να εξασφαλίσει την επιτυχημένη 
ηγεσία. Καθοριστικό ρόλο στην αποτελεσματική άσκηση της ηγεσίας παίζει ο 
εφαρμοζόμενος τρόπος ηγεσίας, η περίσταση κατά την οποία ασκείται η ηγεσία και 
το ιεραρχικό επίπεδο στο οποίο ασκείται (Κατσαρός, 2008). 
Βιβλιογραφία 
Ελληνόγλωσση 
Ζάχαρης, Ε. (1985) Ιστορία, Οργάνωση και Διοίκηση Τεχνικής και Επαγγελματικής 

Εκπαιδεύσεως, Αθήνα. 
Θεοφιλίδης, Χ. (1994) Ορθολογιστική Οργάνωση και Διοίκηση Σχολείου, Λευκωσία. 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

266 
 

Θεοφιλίδης, Χ. και Στυλιανίδης, Μ. (2000) Φιλοσοφία και Πρακτική της Δημόσια 
Διοίκησης Δημοτικού Σχολείου στην Κύπρο, Λευκωσία. 

Καβούρη, Π. (1988) Τα σχολικό κλίμα στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση: ένας 
σημαντικός παράγοντας της αξιολόγησης και της αποτελεσματικότητας της 
σχολικής μονάδας, Παιδαγωγική Επιθεώρηση, τεύχος 27, 181 -201. 

Καψάλης, Α. (2005) (επιμέλεια) Οργάνωση και Διοίκηση Σχολικών Μονάδων, 
Θεσσαλονίκη, Πανεπιστήμιο Μακεδονίας. 

Μαυρογιώργος, Γ. (1999α) Η εκπαιδευτική μονάδα ως φορέας διαμόρφωσης και 
άσκησης εκπαιδευτικής πολιτικής στο Αθανασούλα - Ρέππα, Α., Κουτούζης, 
Μ., Μαυρογιώργος, Γ., Νιτσόπουλος, Β., Χαλκιώτης, Δ., Διοίκηση 
Εκπαιδευτικών Μονάδων, τ. Α, σ.115 -160, Πάτρα, Ελληνικό Ανοικτό 
Πανεπιστήμιο. 

Μαυρογιώργος, Γ. (1999β) Επιμόρφωση εκπαιδευτικών και επιμορφωτική πολιτική 
στην Ελλάδα στο Αθανασούλα - Ρέππα, Α., Ανθοπούλου, Σ., Κατσουλάκης, Σ., 
Μαυρογιώργος, Γ., Διοίκηση Εκπαιδευτικών Μονάδων, τ. Β, σ. 93 -136, Πάτρα, 
Ελληνικό Ανοικτό Πανεπιστήμιο. 

Ματσαγγούρας, Η. (1999) Η κουλτούρα της σχολικής μονάδας ως παράγοντας 
ρύθμισης της σχολικής αποτυχίας και του κοινωνικού αποκλεισμού στο 
Κωνσταντίνου Χ. και Πλειός Γ. (επιμέλεια) Σχολική Αποτυχία και Κοινωνικός 
Αποκλεισμός, Παιδαγωγική Εταιρεία Ελλάδας, Αθήνα, Ελληνικά Γράμματα. 

Πασιαρδής, Π. (1996) Η Αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών: Απόψεις και 
θέσεις των εκπαιδευτικών λειτουργών της Κύπρου, Αθήνα, Γρηγόρη. 

Πασιαρδής, Π. (2004) Εκπαιδευτική Ηγεσία: Από την Περίοδο της Ευμενούς 
Αδιαφορίας στη Σύγχρονη Εποχή, Αθήνα, Μεταίχμιο - Σειρά: Επιστήμες της 
Αγωγής. 

Πασιαρδής, Π. και Πασιαρδή, Γ. (1993) Το αποτελεσματικό σχολείο και ο 
αποτελεσματικός εκπαιδευτικός, Θεσσαλονίκη, Art of Text. 

Σαΐτης, Χ. (2008) Ο Διευθυντής στο Δημόσιο Σχολείο, Αθήνα, ΥΠ.Ε.Π.Θ.: 
Παιδαγωγικό Ινστιτούτο. 

Υφαντή, Α. (2000), Εκπαιδευτικές αλλαγές και βελτίωση του σχολείου. Μια 
πολύπλοκη σχέση στο Σύγχρονη Εκπαίδευση, τεύχος 113, σσ. 57 - 63. 

Ξενόγλωσση 
Beare. H., Caldwell, B.J. & Millikan, R. (1989) Creating an Excellent School: Some New 

Management Techniques, USA, Rutledge. 
Bossert, S.T. (1985) Effective elementary schools in R.M.J. Kyle (Ed) Reaching for 

excellence: An effective school sourcebook, pp. 39 – 53. Washington D.C E.H, 
White. 

Deal, T.E. & Peterson, K.D. (1990) The Principal’s Role in Shaping School Culture, 
Washington, Government Printing Office. 

Edmonds, R. (1979) Effective Schools for the Urban Poor in Educational Leadership, 
37, 15-24. 

Fullan, M. (2003) Change Forces with a Vengeance, London, Routledge Falmer. 
Handy, C.B. (1981) Understanding Organizations, 2nd edition, Harmondsworth, 

Penguin.    
Hayes, N. (1994) Empowering Schools: Process and Outcome Considerations, School 

Development Program Research Monograph, New York, Yale Child Study 
Center. 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

267 
 

Hoy, W. & Miskel, C. (1987) Educational Administration: Theory Research and 
Practice, New York,  Lane Akers Inc. 

Hoy, W.K. & Clover, S.I.R. (1986) Elementary School Climate: A Revision of the OCDQ, 
Educational Administration Quarterly, 22, pp. 93-110. 

Jorde - Bloom, P. (1988) Closing the Gap: An analysis of Teacher and Administrator 
Perceptions of Organizational Climate in the Early Childhood Setting, Teaching 
and Teacher Education, 4, pp. 111-120. 

Kowalski, T. & Reitzug, U. (1993) Contemporary School Administration, New York, 
Longman. 

Lezotte, L.W. (1991) Creating the Total Quality Effective School, Okemos, MI, 
Effective Schools Products Ltd. 

Mintzberg, H. (1979) The structuring of organizations, New Jersey, Prentice Hall. 
Moorhead, G. & Griffin, W. (1989) Organizational Behavior, Washington, Houghton 

Mifflin Company. 
Ouchi, W. G. (1981) Theory Z: How American Business Can Meet the Japanese 

Challenge, New York, Addison – Wesley Publishing. 
Payne, R. & Pheysey, D. (1972) Stern’s Organizational Climate Index: A 

Reconceptulization and Application to Business Organizations in  
Organizational Behavior and Human Performance, Vol. 6, pp. 77-98. 

Purkey, S.C. & Smith, M.S. (1983) Effective Schools: A Review in The Elementary 
School Journal, 83 (4), 427-452.  

Putman, J. & Burke, B. (1992) Organizing and Managing Classroom Learning 
Communities, New York, McGraw - Hill. 

Schein, E. H. (1992) Organizational Culture and Leadership, San Francisco, Jossey – 
Bass. 

Sergiovanni, T.J. & Starratt R. (2002) Supervision: a Redefinition, 7th edition, 
Singapore, McGraw-Hill. 

Southworth, G. (1990) Leadership, headship and effective primary schools in School 
Organization, vol. 10. 

Sykes, R. & Blendinger, J. (1991) School Climate and the Principal’s Group Interaction 
Behavior, Eric document No ED 341167. 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

268 
 

 
 
 

Η ΚΑΙΝΟΤΟΜΙΑ ΚΑΙ Η 
ΕΠΙΧΕΙΡΗΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ ΣΤΗΝ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

269 
 

Σύνδεση του Κρατικού Πιστοποιητικού Γλωσσομάθειας με το 
Δημοτικό Σχολείο. Ουτοπία ή πραγματικότητα;  
Η περίπτωση του 5ου Δ.Σ. Ηρακλείου Αττικής 

 
Γκόνη Μάρθα  
Εκπαιδευτικός Π.Ε.06 
gonimrt@yahoo.gr 
 
Βρυώνης Κωνσταντίνος  
Διευθυντής Σχολ. Μον. Π.Ε 
thgoupos@sch.gr 
 
Γούπος  Θεόδωρος   
Σχολικός Σύμβουλος Π.Ε. 
dinvrionis@gmail.com 

 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η εισήγηση αυτή έχει σκοπό να περιγράψει πως μπορεί να ενταχθεί η προετοιμασία 
για τις εξετάσεις του επιπέδου Α (Α1/Α2) του Κρατικού Πιστοποιητικού 
Γλωσσομάθειας (ΚΠΓ) στο δημοτικό σχολείο και συγκεκριμένα η ενσωμάτωσή της 
στο πρωινό πρόγραμμα του σχολείου και παρουσιάζει ως παράδειγμα την 
εφαρμογή στο 5ο Δημοτικό Σχολείο Ηρακλείου Αττικής. Η αξιοποίηση του υλικού του 
ΚΠΓ από τους εκπαιδευτικούς της Αγγλικής Γλώσσας της Δημόσιας Εκπαίδευσης 
στην καθημερινή διδακτική πράξη, χωρίς αυτό να αποβαίνει εις βάρος της 
προγραμματισμένης από τα Δ.Ε.Π.Π.Σ.-Α.Π.Σ. διδακτικής ύλης είναι όχι μόνο εφικτή, 
αλλά βοηθά αφενός στην δημιουργία κινήτρων στους μαθητές και αφετέρου στη 
βελτίωση της ποιότητα της ξενόγλωσσης εκπαίδευσης. 
 
Εισαγωγή – Προβληματική 
Η παρούσα εισήγηση προτείνει την ένταξη της προετοιμασίας για τις εξετάσεις του 
επιπέδου Α του Κρατικού Πιστοποιητικού Γλωσσομάθειας (ΚΠΓ) στο δημοτικό 
σχολείο και πιο συγκεκριμένα στο πρωινό πρόγραμμα του σχολείου. Οι 
εκπαιδευτικοί Αγγλικών στα δημοτικά σχολεία παραπονιούνται εδώ και χρόνια πως 
οι μαθητές τους έχουν χάσει το ενδιαφέρον τους επειδή το περιεχόμενο του 
μαθήματος τους δεν ανταποκρίνεται στο γλωσσικό τους επίπεδο, δεδομένου ότι 
πολλοί μαθητές παρακολουθούν παράλληλα επιπρόσθετα μαθήματα Αγγλικών σε 
Κέντρα Ξένων Γλωσσών (φροντιστήρια). Οι εν λόγω μαθητές έχουν αναπτύξει ήδη 
τις δεξιότητες και έχουν αποκτήσει τις γνώσεις που χρειάζονται, κατά συνέπεια στο 
μάθημα Αγγλικών του δημοτικού σχολείου εκτίθενται σε υλικό που έχουν ήδη 
διδαχθεί. Η πλειοψηφία των μαθητών αυτών παρακολουθεί μαθήματα σε ιδιωτικά 
κέντρα ξένων γλωσσών με σκοπό την απόκτηση πιστοποιητικών γλωσσομάθειας, 
συνεπώς, αναμένεται ότι μια πιθανή σύνδεση του δημοτικού σχολείου με εξετάσεις 
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γλωσσομάθειας θα αποτελέσει κίνητρο για τους μαθητές και τους γονείς τους και 
θα αυξήσει το κύρος του μαθήματος των Αγγλικών στο σχολείο.  
Οι εκπαιδευτικοί της Αγγλικής γλώσσας στη δημόσια εκπαίδευση συχνά γίνονται 
αποδέκτες αρνητικής κριτικής και ερωτημάτων που αφορούν τη διδασκαλία της 
ξένης γλώσσας στο σχολείο. Το πιο σύνηθες ερώτημα είναι: « Γιατί δεν μαθαίνουν 
τα παιδιά Αγγλικά στο σχολείο»; Οι πιο πολλοί όταν βρεθούν στη δύσκολή θέση να 
απαντήσουν ή να απολογηθούν έχουν πολλά επιχειρήματα, όπως ο μεγάλος 
αριθμός των παιδιών στην τάξη, η συνύπαρξη πολλών επιπέδων, η απώλεια πολλών 
ωρών  διδασκαλίας κ.λ.π. Και αν ακόμη ο ευρισκόμενος στην παραπάνω θέση 
συνάδελφος απαντήσει ότι κάνει το μάθημά του με συνέπεια, ευσυνειδησία και 
ευαισθησία, δεν πείθει ούτε τον πιο καλοπροαίρετο γονέα  που έχει ως ατράνταχτο 
επιχείρημα το χρηματικό ποσό που δαπάνησε για να αποκτήσει το παιδί του ένα 
πιστοποιητικό γλωσσομάθειας. 
Από τα παραπάνω είναι σαφές ότι υπάρχει μια παρεξήγηση σχετικά με τον ορισμό 
της μάθησης της Αγγλικής και γενικότερα της ξένης γλώσσας, πώς εννοεί, δηλαδή, 
το «μαθαίνω» ο καθένας από τους εμπλεκόμενους στην εκπαιδευτική διεργασία. 
Για το γονέα και τον μαθητή σημαίνει απόκτηση τίτλου γλωσσομάθειας. Για τον 
εκπαιδευτικό και σύμφωνα με το Αναλυτικό Πρόγραμμα, η διδασκαλία της Αγγλικής 
έχει ως στόχο «την απόκτηση γνώσεων και δεξιοτήτων ώστε να μπορεί να 
επικοινωνήσει ο μαθητής σε διαφορετικά γλωσσικά και πολιτισμικά περιβάλλοντα» 
(Δ.Ε.Π.Π.Σ.-Α.Π.Σ.55, ΦΕΚ/304/13-3-2003). 
 
Κυρίως Σώμα 
Νομοθετικό Πλαίσιο του Κρατικού Πιστοποιητικού Γλωσσομάθειας  
Το Κρατικό Πιστοποιητικό Γλωσσομάθειας θεσμοθετήθηκε το 1999 με το Νόμο 
2740/99 (ΦΕΚ 186/16-9-99/τ.Α΄), ορισμένα άρθρα του οποίου τροποποιήθηκαν το 
2003 με το Νόμο 3149/03 (ΦΕΚ 141/2003/τ.Α’) και ως προς τη λειτουργία του 
συμπληρώθηκαν με τις ΚΥΑ 56613/ΚΒ/2010 (ΦΕΚ 753/2010/τ.Β’) και ΥΑ 14420/2008 
(ΦΕΚ 218/2008/τ.Β’). 
Το Κρατικό Πιστοποιητικό Γλωσσομάθειας (ΚΠΓ) είναι ένα θεσμοθετημένο σύστημα 
εξετάσεων του Υπουργείου Παιδείας, Έρευνας και Θρησκευμάτων. Στόχος του είναι 
η πιστοποίηση διαφορετικών επιπέδων γνώσης μιας ξένης γλώσσας, δηλαδή η 
πιστοποίηση του βαθμού ικανότητας που έχει αναπτύξει κάποιος ως προς την 
κατανόηση και την παραγωγή γραπτού και προφορικού λόγου στην ξένη γλώσσα. Οι 
εξετάσεις φέρουν τη σφραγίδα του Υπουργείου Παιδείας, το οποίο μέσω της 
Διεύθυνσης της Γνώσης Ξένων Γλωσσών, είναι υπεύθυνο για τη διενέργεια των 
εξετάσεων και για την έκδοση των αντίστοιχων πιστοποιητικών.   
Η επιστημονική ευθύνη για τις εξετάσεις του ΚΠΓ, στις διαφορετικές γλώσσες για τις 
οποίες διεξάγονται εξετάσεις μέχρι αυτή τη στιγμή, έχει ανατεθεί στα ξενόγλωσσα 

                                                           

55 Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών (Δ.Ε.Π.Π.Σ.). 
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τμήματα των Πανεπιστημίων Αθηνών και Θεσσαλονίκης. Πιο συγκεκριμένα, το 
Πανεπιστήμιο Αθηνών είναι υπεύθυνο για το σχεδιασμό εξετάσεων στην Αγγλική, 
στη Γερμανική, στην Ισπανική και στην Τουρκική γλώσσα, ενώ το Πανεπιστήμιο 
Θεσσαλονίκης είναι υπεύθυνο για τη Γαλλική και την Ιταλική γλώσσα.  
 
Το εξεταστικό σύστημα του ΚΠΓ  
Το «Κρατικό Πιστοποιητικό Γλωσσομάθειας» (ΚΠΓ), το οποίο έχει ήδη θεσμοθετηθεί 
από την πολιτεία, είναι ένα σύστημα εξετάσεων που στοχεύει στην πιστοποίηση 
επάρκειας της χρήσης των εξής έξι γλωσσών: Αγγλικής, Γαλλικής, Γερμανικής, 
Ιταλικής, Ισπανικής και Τουρκικής.  
Ο σχεδιασμός και η ανάπτυξη του συστήματος σε διαφορετικά επίπεδα 
γλωσσομάθειας έγινε σύμφωνα με την 6βαθμη κλίμακα του Συμβουλίου της 
Ευρώπης, όπως έχουν προσδιοριστεί στο Κοινό Ευρωπαϊκό Πλαίσιο Αναφοράς για 
τις Γλώσσες. Στις εξετάσεις έχουν δικαίωμα να λάβουν μέρος Έλληνες πολίτες ή 
ομογενείς, πολίτες της Ε.Ε. ή αλλοδαποί που ζουν, εκπαιδεύονται και εργάζονται 
στην Ελλάδα ή εκτός αυτής, αλλά προϋπόθεση για τη συμμετοχή τους είναι η 
βασική γνώση της Ελληνικής. 
Σκοπός του ΚΠΓ είναι η ισότιμη αξιολόγηση της γνώσης διαφόρων γλωσσών μέσω 
επαρκώς δοκιμασμένων και τυποποιημένων διαδικασιών προκειμένου να 
εξυπηρετηθούν επικοινωνιακές ανάγκες στην Ελλάδα και ευρύτερα στην Ευρώπη. 
Με αυτή την έννοια, δεν μοιάζει με τα διεθνή συστήματα πιστοποίησης μίας 
γλώσσας που αναπτύσσονται από εκείνους για τους οποίους η εφαρμογή του 
συστήματος αποφέρει συμβολικό ή υλικό κέρδος. Το ΚΠΓ δεν έχει εμπορικό 
ενδιαφέρον και δεν συνεπάγεται οικονομικά οφέλη. Δεν είναι σύστημα 
πιστοποίησης που αναπτύσσεται, προκειμένου να αποφέρει κέρδη. Υποστηρίζεται 
από την πολιτεία, η οποία το επιχορηγεί, έτσι ώστε το κόστος συμμετοχής για τους 
υποψηφίους να είναι συμβολικό. 
Το ΚΠΓ είναι το μόνο σύστημα πιστοποίησης του οποίου ο επιστημονικός 
σχεδιασμός στηρίζεται στη διεθνή εμπειρία αλλά η εφαρμογή του δεν αγνοεί τις 
ελληνικές κοινωνικές συνθήκες. Συγκεκριμένα, προσδιορίζει τους στόχους του σε 
σχέση με τις ελληνικές πολιτισμικές πρακτικές και τις κοινωνικές ανάγκες του πολίτη 
εντός και εκτός Ευρώπης. Οι εξετάσεις σχεδιάζονται με βάση την ελληνική 
πραγματικότητα και τα θέματα είναι προσαρμοσμένα στις γνώσεις, τις εμπειρίες και 
τις ανάγκες του Έλληνα χρήστη της ξένης γλώσσας56.  
Το Κοινό Ευρωπαϊκό Πλαίσιο Αναφοράς για τις Γλώσσες (ΚΕΠΑ) –του οποίου οι 
βασικές αρχές υιοθετούνται από το ΚΠΓ– έχει, βέβαια, μεταξύ άλλων το στόχο της 
εξασφάλισης δυνατότητας σύγκρισης. Τα επίπεδα που πιστοποιούνται είναι: A1-A2 

                                                           

56 http://kpg.minedu.gov.gr 
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(Βασικός χρήστης), B1-B2 (Ανεξάρτητος χρήστης) και Γ1 (Ικανός χρήστης). Για το 
επίπεδο Γ2 προς το παρόν δεν διενεργούνται εξετάσεις57.  
 
Το Κρατικό Πιστοποιητικό Γλωσσομάθειας μπαίνει στα σχολεία 
Το ΚΠΓ, αν και θεσμοθετημένο, δεν έχει μέχρι σήμερα συνδεθεί στην πράξη με τα 
σχολεία Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης και φυσικά πολύ περισσότερο ούτε με τα 
σχολεία Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης. Μόλις το 2010 με Υπουργό Παιδείας την Άννα 
Διαμαντοπούλου έγιναν πολλές σχετικές εξαγγελίες για τη σύνδεση στο εξής της  
ξενόγλωσσης εκπαίδευσης με το εθνικό μας σύστημα εξετάσεων για τις ξένες 
γλώσσες –γνωστό ως Κρατικό Πιστοποιητικό Γλωσσομάθειας (ΚΠΓ)– με την έννοια 
ότι οι μαθητές θα προετοιμάζονται για τις εξετάσεις στο πλαίσιο των σπουδών τους 
στο σχολείο. Με την αλλαγή της Υπουργού το σχέδιο δεν ολοκληρώθηκε, αλλά όλες 
οι προϋποθέσεις υπάρχουν, ιδιαίτερα για τα Δημοτικά σχολεία με Ενιαίο 
Αναμορφωμένο Εκπαιδευτικό Πρόγραμμα (ΕΑΕΠ)58. 
Αίολες έμειναν και οι θετικές διαθέσεις και των επόμενων Υπουργών Παιδείας για 
τη σχετική ρύθμιση, που σύμφωνα με τις δηλώσεις σχεδόν όλων, τόσο στη Βουλή 
όσο και στα ΜΜΕ, «θα συμβάλει στην αναβάθμιση του μαθήματος η σύνδεση της 
διδασκαλίας της Αγγλικής γλώσσας στο δημόσιο σχολείο με την απόκτηση του 
Κρατικού Πιστοποιητικού Γλωσσομάθειας ως εφόδιο γλωσσομάθειας των μαθητών 
με το μικρότερο δυνατό οικονομικό κόστος».  
Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί Αγγλικής Γλώσσας πιστεύουν πως το δημοτικό 
σχολείο πρέπει να καλύπτει την ανάγκη των μαθητών για την απόκτηση 
πιστοποιητικών γλωσσομάθειας, γιατί υπάρχουν όλες οι προϋποθέσεις για κάτι 
τέτοιο, γλυτώνοντας ταυτόχρονα για τους μαθητές και χρόνο και χρήμα που 
απορροφά η εκτεταμένη παραπαιδεία. 
 
Συμβατότητα του Δ.Ε.Π.Π.Σ.-Α.Π.Σ. με τις εξετάσεις του ΚΠΓ  
Το  Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών για τη διδασκαλία της Αγγλικής στο δημοτικό 
σχολείο (Δ.Ε.Π.Π.Σ.-Α.Π.Σ.) και οι προδιαγραφές του επιπέδου Α του ΚΠΓ είναι 
δομημένες με κοινούς γενικούς αλλά και ειδικούς διδακτικούς στόχους και  
περιλαμβάνουν παρόμοιο τύπο δραστηριοτήτων.  
Στην ίδια κατεύθυνση κινείται και το ΕΠΣ-ΞΓ59, που δημιουργήθηκε το 2012 για να 
αντικαταστήσει το ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ, αλλά ακόμα λειτουργούν παράλληλα (όπως και όλα 
τα άλλα Νέα Προγράμματα Σπουδών των άλλων γνωστικών αντικειμένων).  

                                                           

57 http://kpg.auth.gr/index.php/el/kpg.html 

 
58 Διατίθενται στο πρωινό πρόγραμμα 2 ώρες εβδομαδιαίως διδασκαλίας Αγγλικής Γλώσσας για τις 
τάξεις Α΄, Β΄ και 4 ώρες διδασκαλίας αντίστοιχα για τις τάξεις Γ΄, Δ΄, Ε΄και ΣΤ΄. 
59   Ενιαίο Πρόγραμμα Σπουδών Ξένων Γλωσσών. 
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Το  ΕΠΣ-ΞΓ, το οποίο συνιστά ένα curriculum κοινό για όλες τις ξένες γλώσσες του 
σχολείου και ενιαίο για όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης, προσδιορίζει γενικούς 
και επιμέρους δείκτες επικοινωνιακής επάρκειας, βάσει των οποίων μπορεί να 
κρίνει κάποιος σε ποιο από τα έξι επίπεδα γλωσσομάθειας –σύμφωνα με την 
6βαθμη κλίμακα του Συμβουλίου της Ευρώπης (ΣτΕ)– βρίσκεται ο μαθητής. Οι 
δείκτες  αυτοί συνάδουν με τους δείκτες του Κοινού Ευρωπαϊκού Πλαισίου 
Αναφοράς για τις Γλώσσες (ΚΕΠΑ), οι οποίοι  συνιστούν προδιαγραφές 
προγραμμάτων σπουδών και συστημάτων πιστοποίησης γλωσσομάθειας ανά την 
Ευρώπη ώστε να διευκολύνεται η αμοιβαία αναγνώριση των τίτλων γλωσσομάθειας 
από διάφορα συστήματα, εξυπηρετώντας την κινητικότητα στην Ευρώπη. Το ΕΠΣ-ΞΓ 
περιγράφει τα χαρακτηριστικά γλωσσικής επάρκειας του μαθητή από το επίπεδο Α1 
(στοιχειώδης γνώση) μέχρι το επίπεδο Γ1 (πολύ καλή γνώση της γλώσσας) – 
επίπεδο στο οποίο μπορεί να φτάσουν κάποιοι μαθητές έως και την Γ’ Γυμνασίου. 
Το  ΕΠΣ-ΞΓ συνδέει άμεσα την ξενόγλωσση εκπαίδευση στο σχολείο με την 
πιστοποίηση γλωσσομάθειας και ειδικότερα με το Κρατικό Πιστοποιητικό 
Γλωσσομάθειας (ΚΠΓ). 
Τόσο το ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ όσο και το ΕΠΣ-ΞΓ υιοθετούν την μαθητοκεντρική προσέγγιση 
και έχουν σχεδιαστεί έτσι ώστε να ανταποκρίνονται στις ανάγκες, στις δεξιότητες 
και το κοινωνικό υπόβαθρο των Ελλήνων μαθητών ενθαρρύνοντας συγχρόνως την 
ταυτόχρονη χρήση της μητρικής και της ξένης γλώσσας και συμβάλλοντας με αυτό 
τον τρόπο στην καλλιέργεια της κριτικής σκέψης (Richards, 2001). Η γραπτή και 
προφορική διαμεσολάβηση60 παίζουν κεντρικό ρόλο στο σύστημα εξετάσεων του 
Κρατικού Πιστοποιητικού Γλωσσομάθειας, με το οποίο το ΕΠΣ-ΞΓ συνδέεται. Η 
διαμεσολαβητική χρήση της γλώσσας εξετάζεται μέσω δραστηριοτήτων που 
απαιτούν την παράλληλη χρήση της ελληνικής και της ξένης γλώσσας στις ενότητες 
παραγωγής γραπτού και προφορικού λόγου61 (Dedrinos, 2006 και Dendrinos, B. & 
Stathopoulou, 2011). Τέλος, και στα δύο οι υποψήφιοι καλούνται να εμπλακούν σε 
δραστηριότητες που στοχεύουν στην ανάπτυξη της ικανότητας των μαθητών να 
επικοινωνούν και να αλληλεπιδρούν με τους συνομιλητές αλλά και με καταστάσεις 
που θα αντιμετωπίσουν στην καθημερινή τους ζωή (Dedrinos, 2014).  
 

                                                           

60 Η διαμεσολάβηση ορίζεται ως η διαδικασία κατά την οποία ο χρήστης της ξένης γλώσσας 
μεταφέρει νοήματα από την ελληνική στην ξένη γλώσσα και εκφράζει δικά του μηνύματα, 
αξιοποιώντας πληροφορίες που περιέχονται σε ελληνικά γραπτά κείμενα (Council of Europe,  2001). 
61 Οι υποψήφιοι ΚΠΓ καλούνται να διαβάσουν ελληνόφωνο κείμενο(α) και, ανάλογα με το τι ζητά η 
διαμεσολαβητική δοκιμασία, να κατανοήσουν το γενικό νόημα του/των κειμένου/νων ή επιμέρους 
πληροφορίες. και να μεταφέρουν στην ξένη γλώσσα τις απαιτούμενες πληροφορίες με τρόπο 
κατάλληλο για την επικοινωνιακή περίσταση που ορίζει η διαμεσολαβητική δοκιμασία. Δεν 
ελέγχεται η ικανότητα διαμεσολάβησης από την ξένη στην ελληνική γλώσσα. Αντίθετα, στο ΕΠΣ-ΞΓ 
προβλέπεται η ανάπτυξη και αυτής της ικανότητας, η οποία αξίζει να καλλιεργηθεί γιατί μπορεί να 
βοηθήσει τον μαθητή της ξένης γλώσσας να ανταποκριθεί με μεγαλύτερη αποτελεσματικότητα 
(www.uoa.gr/english/rcel). 
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Εφαρμογή του ΚΠΓ στο Δημοτικό Σχολείο:  
Η περίπτωση της ΣΤ΄ τάξης του 5ου Δ.Σ. Ηρακλείου Αττικής 
Το Σχολικό έτος 2014-2015 πραγματοποιήθηκε στο 5ο Δημοτικό Σχολείου Ηρακλείου 
Αττικής η  δημιουργία ενός ετήσιου προγράμματος διδασκαλίας (exam syllabus) 
τριάντα εβδομάδων που στόχευε στην προετοιμασία μαθητών της Έκτης τάξης του 
δημοτικού για την διαβαθμισμένη εξέταση του Α επιπέδου του ΚΠΓ.  
Πριν την έναρξη του Προγράμματος καλέσαμε όλους του γονείς των μαθητών και 
τους ενημερώσαμε σχετικά. 
Το προτεινόμενο πρόγραμμα διδασκαλίας εστίασε στην ανάπτυξη στρατηγικών 
αντιμετώπισης μιας εξέτασης (test-taking strategies) που μπορούν να βελτιώσουν 
την επίδοση του υποψηφίου στις εξετάσεις.  
Η διδασκαλία της προγραμματισμένης ύλης όπως ορίζεται από τα ΔΕΠΠΣ και ΑΠΣ 
για την Αγγλική Γλώσσα έγινε παράλληλα με την αξιοποίηση  του υλικού του ΚΠΓ. 
Έτσι,  οι μαθητές παράλληλα με την ανάπτυξη των απαιτούμενων δομών (linguistic 
competence) στο μάθημα των Αγγλικών ανέπτυξαν και την ικανότητα να 
διαχειρίζονται και να χρησιμοποιούν τις απαραίτητες για μια εξέταση στρατηγικές 
(strategic competence), και εξοικειώθηκαν με τις εξετάσεις (Stathopoulou & Nikaki, 
2009). 
Στο πρόγραμμα διδασκαλίας συμμετείχαν και οι 25 μαθητές της ΣΤ΄ τάξης, αλλά στις 
εξετάσεις συμμετείχαν οι 19. Όλοι οι συμμετέχοντες είχαν επιτυχή αποτελέσματα. 
Οι 17 από αυτούς έλαβαν το Πιστοποιητικό επιπέδου Α2 και οι 2 μαθητές το 
Πιστοποιητικό επιπέδου Α1. Από τους μαθητές που δεν έλαβαν μέρος, οι 2 ήδη 
κατείχαν Πιστοποιητικό επιπέδου Α2, οι άλλοι τρεις απετράπησαν από τα 
φροντιστήριά τους να δώσουν τις εξετάσεις (τους είπαν ότι δεν χρειάζονται), ενώ 
μία μαθήτρια είχε πανελλήνιες αθλητικές υποχρεώσεις την ημέρα των εξετάσεων. 
Το σχολείο βοήθησε τους γονείς στις γραφειοκρατικές υποχρεώσεις για τη 
συμμετοχή στις εξετάσεις και τις ημέρες των εξετάσεων οι μαθητές συνοδεύτηκαν 
και από την εκπαιδευτικό τους Αγγλικής Γλώσσας. 
Τα οφέλη της επιτυχίας των μαθητών ήταν πολλαπλά. Η εξάσκηση στη διαδικασία 
των εξετάσεων (testing intelligence), η επιτυχής ολοκλήρωση του στόχου τους, η 
ομαδική επιτυχία τους. 
 
Συζήτηση – Συμπεράσματα 
Η επιτυχία του εγχειρήματος απαιτεί, τόσο οι μαθητές όσο και οι γονείς αλλά και οι 
ίδιοι οι εκπαιδευτικοί να ενημερωθούν επαρκώς για τις εξετάσεις του ΚΠΓ και τα 
πλεονεκτήματα του. Η σωστή χρήση προϋποθέτει πολύ καλή ενημέρωση γενικά για 
το ΚΠΓ (σύστημα εξέτασης, τις γενικές κοινές προδιαγραφές κλπ) και ειδικότερα για 
το κάθε επίπεδο, για την κάθε θεματική ενότητα, για τα νέα θέματα και τις όποιες 
αλλαγές προκύπτουν.  
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Η ενημέρωση αυτή είναι δική μας υπόθεση. Το υλικό του ΚΠΓ υπάρχει στο  site του 
ΥΠΠΕΘ καθώς και στο site του Καποδιστριακού Πανεπιστημίου στο Κέντρο Έρευνας  
για την Αγγλική Γλώσσα και επομένως όλοι μπορούμε να έχουμε πρόσβαση. 
Ενσωματώνοντας το ΚΠΓ  στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση:  

 προωθούμε το δικό μας πιστοποιητικό το οποίο περιμέναμε πολύ καιρό και 
το οποίο δεν έχει γίνει ακόμα πολύ γνωστό στο ευρύ κοινό (Μπιτάκα, 2007), 

 δίνουμε κίνητρα στους μαθητές μας που στοχεύουν στη απόκτηση ενός 
τίτλου γλωσσομάθειας, 

 μας δίνονται ευκαιρίες για αλλαγή από την καθημερινή ρουτίνα και τη 
βαρετή χρήση του ίδιου βιβλίου, 

 βελτιώνουμε την ποιότητα του μαθήματός μας και της γλωσσικής 
εκπαίδευσης που παρέχουμε γενικότερα, 

 βελτιωνόμαστε και εμείς ως εκπαιδευτικοί, ερχόμενοι σε επαφή με νέο 
υλικό και νέους τρόπους εξέτασης της γλωσσομάθειας,  

 Νιώθουμε χρήσιμοι για τους μαθητές μας και ευχαριστημένοι από τη 
δουλειά μας. 

Η εμπειρία μας από την πρώτη χρονιά εφαρμογής του προγράμματος διδασκαλίας 
και της συμμετοχής στις εξετάσεις του ΚΠγ έδειξε επίσης, ότι οι γονείς ήταν πολύ 
θετικοί στη συμμετοχή των παιδιών τους στο πρόγραμμα και τις εξετάσεις. Αρκετοί 
βέβαια δυσπιστούσαν  σχετικά με το αν η διδασκαλία στο σχολείο είναι αρκετή για 
την επιτυχία, χωρίς την παράλληλη ύπαρξη των φροντιστηρίων, αλλά κάτι τέτοιο 
θεωρείται φυσικό, αφού μέχρι τότε έτσι είχε η κοινωνικά προσδιορισμένη εμπειρία 
τους. 
Επίσης η ύπαρξη αρνητικών σχολείων εκ μέρους των φροντιστηρίων για την 
αναγκαιότητα συμμετοχής των μαθητών στις συγκεκριμένες εξετάσεις (αφού θα 
συνεχίσουν τις σπουδές τους στο επίπεδο Β μέσω των φροντιστηρίων) ήταν σχετικά 
αναμενόμενη και έχουμε την άποψη ότι αποτελούν έναν ισχυρό ανασταλτικό 
παράγοντα για την επίσημη και οριστική σύνδεση του ΚΠγ με τη διδασκαλία των 
ξένων γλωσσών στα δημόσια σχολεία.  
Το τρέχον σχολικό έτος 2015-2016 θα επεκτείνουμε το πρόγραμμα διδασκαλίας στα 
δύο έτη και θα το ξεκινήσουμε από την Ε΄ τάξη με στόχο να δώσουν τις εξετάσεις 
του επιπέδου Α2 στην ΣΤ΄ τάξη. 
Τέλος να επισημάνουμε ότι οι εξετάσεις για το ΚΠΓ δεν στόχευσαν και δεν θα 
πρέπει να στοχεύουν σε διαδικασίες εσωτερικής αξιολόγησης της επίδοσης των 
μαθητών –δηλαδή μέτρησης της γνώσης και των δεξιοτήτων που αποκτούνται 
αποκλειστικά στο σχολείο, όπως γίνεται λ.χ. με τις εξετάσεις προόδου ή τις 
απολυτήριες εξετάσεις. 
Το ΚΠΓ, όπως και οποιοδήποτε διεθνές σύστημα πιστοποίησης γλωσσομάθειας, 
προϋποθέτει και επιβάλλει διαδικασίες εξωτερικής αξιολόγησης, αφού εξετάζει τις 
γνώσεις και δεξιότητες που έχει αναπτύξει κάποιος (ανεξάρτητα πού τις ανέπτυξε) 
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προκειμένου να πιστοποιήσει ότι η γλωσσομάθεια του υποψήφιου είναι στο 
επίπεδο Χ. 
Με τον τρόπο αυτόν:  
 αποφεύγεται και το φαινόμενο του να διδάσκει ο εκπαιδευτικός με 

αποκλειστικό στόχο την προετοιμασία για εξετάσεις (“teaching to the test”), 
 διατηρείται η αξιοπιστία του συστήματος με στόχο τη διεθνή του αναγνώριση. 
Αντί επιλόγου, ευχόμαστε μέχρι το επόμενο συνέδριο να έχει γίνει η σύνδεση του 
ΚΠΓ με την Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευση και το δημοτικό σχολείο με την εισαγωγή 
του επιπέδου Α στην καθημερινή διδακτική πράξη χωρίς καμία χρηματική 
επιβάρυνση από μέρος των μαθητών. Είναι μια ευκαιρία αναβάθμισης όχι μόνο του 
μαθήματος των Αγγλικών και αλλαγής στην νοοτροπία της ξενόγλωσσης 
εκπαίδευσης, αλλά και μια καινοτομία που θα ενθαρρύνει την ποιοτική 
αναβάθμιση του εκπαιδευτικού μας συστήματος.  
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Οργάνωση καινοτόμων δράσεων μέσα στην καθημερινότητα των 
τεχνικών επαγγελματικών λυκείων:  

Προς μια  ποιοτική εκπαιδευτική διαδικασία 

  
Κοτσιφάκος Δημήτριος  
Καθηγητής Ηλεκτρονικής (ΠΕ 17.08) 
dimkots@sch.gr     

 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Τα Επαγγελματικά Λύκεια (ΕΠΑ.Λ.) είναι ο κύριος κορμός της Δημόσιας Τεχνικής 
Επαγγελματικής Εκπαίδευσης (Δ.Τ.Ε.Ε.) και υποστηρίζονται εργαστηριακά από το 
Εργαστηριακά Κέντρα (Ε.Κ.). Στα ΕΠΑ.Λ. και στα Ε.Κ. την  κύρια ευθύνη 
μεταλαμπάδευσης και προσπορισμού των κατακτήσεων του τεχνικού πολιτισμού 
και των τεχνικών γνώσεων προς τους μαθητές και τις μαθήτριες τις έχουν αναλάβει, 
πέραν των καθηγητών/τριών των μαθημάτων γενικής παιδείας, οι καθηγητές/τριες 
των σχετικών ειδικοτήτων. Το άρθρο αυτό αποπειράται να καταγράψει την 
προοπτική σύνδεσης των καινοτόμων δράσεων με την καθημερινότητα της 
παιδαγωγικής πράξης στα ΕΠΑΛ. Επίσης θέτει συνολικά τη διαδικασία χειρισμών 
του ανθρώπινου δυναμικού και την επικαιροποίηση των ποιοτικών προδιαγραφών 
λειτουργίας στην Τεχνική Εκπαίδευση. Στο άρθρο καταγράφονται αρχικά οι δομές 
και οι αφετηρίες των ειδικών διδακτικών της ΤΕΕ και η μεθοδολογία σύνδεσης των 
διδακτικών της ΤΕΕ  με τις καινοτόμες δράσεις. Η ανάδειξη και η αξιοποίηση των 
καινοτόμων δράσεων από το μαθητικό και καθηγητικό δυναμικό των ΕΠΑΛ έχει 
τεράστια σημασία για το μέλλον και το παρόν της ΤΕΕ.  Τέλος,  παρουσιάζονται 
συγκεκριμένοι στόχοι που αφορούν την ενεργοποίηση δράσεων στις σχολικές 
μονάδες.   
 
1.1  Εισαγωγή στο θέμα - Προβληματική 
Η επαγγελματική εκπαίδευση ως όρος έχει μεγάλο εύρος και μπορεί να καλύψει 
πολλά και διαφορετικά εκπαιδευτικά προγράμματα. Στο συγκεκριμένο άρθρο θα 
μας απασχολήσει η Δευτεροβάθμια Τεχνική Επαγγελματική Εκπαίδευση (ΤΕΕ). Η 
ιστορία της επαγγελματικής εκπαίδευσης, η επαγγελματική εκπαίδευση ως διδαχή  
δεξιοτήτων κατάρτισης, οι βιομηχανικές τέχνες, η τεχνική των ειδικών διδακτικών 
της τεχνικής εκπαίδευσης, τα εργαστηριακά μαθήματα και η προετοιμασία της 
επαγγελματικής σταδιοδρομίας είναι τομείς στους οποίους οι καθηγητές/τριες 
ειδικοτήτων της ΤΕΕ πρέπει να μπορούν να προσδιορίζουν πλαίσια αναφοράς και 
λειτουργίας. Οι ιστορικοί παράγοντες, οι αρχικές προθέσεις των προγραμμάτων 
σπουδών και των διδακτικών δραστηριοτήτων που απορρέουν από αυτές καθώς και 
οι μεθοδολογικές αφετηρίες των μαθημάτων ειδικότητας των σχολείων αυτών 
έχουν τεράστια σημασία για τους καθηγητές/τριες και τις διευθύνσεις της 
επαγγελματικής εκπαίδευσης στις οποίες ανήκουν. Κάθε τεχνικό σχολείο, πέραν των 
ειδικοτήτων που υποστηρίζει, καταγράφει και μία υπόρρητη σύνδεση με την τοπική 
ιστορία, την τοπική οικονομία και την τοπική αγορά εργασίας.   
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Ιστορικά, το μέρος από το οποίο ξεκίνησε η  επαγγελματική εκπαίδευση ήταν ο 
χώρος της εργασίας. Στην αρχή, η διαδικασία της μάθησης ήταν απλά η μίμηση των 
δεξιοτήτων και των γνώσεων και πέρασε από πατέρα σε γιο και από μητέρα σε κόρη 
συνεχώς και προφορικά. Αυτή η συμπεριφορά βασίζεται σε αυτό που τα παιδιά 
μάθαιναν από τους γονείς τους μέσα από μια διαδικασία δοκιμών και λαθών κατά 
τη διάρκεια των παραγωγικών δραστηριοτήτων (Evans, 1971). Αυτή η διαδικασία 
θεωρήθηκε η ιστορική απαρχή της ΤΕΕ. 
Η τεχνική εκπαίδευση με τη σύγχρονη έννοια αναπτύχθηκε κατά τη διάρκεια της 
βιομηχανικής επανάστασης τον 18ο αιώνα, προκειμένου να παραχθεί το 
εξειδικευμένο ανθρώπινο δυναμικό που απαιτούνταν για τα νεοϊδρυθέντα 
εργοστάσια εκείνης της περιόδου. Σύμφωνα με μία άλλη εκδοχή, η ΤΕΕ θεωρήθηκε 
ως μια ευκαιρία για πολλά άτομα να εγκαταλείψουν την φτωχή ζωή και να 
μεταπηδήσουν σε ανώτερη κοινωνική και οικονομική τάξη (Delors in Αleka, 2008). 
Στον εικοστό αιώνα, οι τεχνικές σχολές επεκτάθηκαν και η κατάρτιση στο σχολείο 
είχε μια ισχυρή σχέση με την παραγωγή και τις βιομηχανίες. Αυτή η περίοδος 
χαρακτηρίζεται από την άσκηση μιας μεγάλης πίεσης στο εσωτερικό της ΤΕΕ για να 
ικανοποιήσει τις ανάγκες της αγοράς εργασίας (Hasler, 1989). Επιπλέον, όταν οι 
υπεύθυνοι των εκπαιδευτικών προγραμμάτων στις βιομηχανικές χώρες 
διαπίστωσαν ότι η δημιουργία ειδικευμένου εργατικού δυναμικού ήταν 
αποφασιστικής σημασίας ανέδειξαν την ΤΕΕ και την ανήγαγαν σε σημαντικό 
συντελεστή της παραγωγής (Maris, 1994). 
 Σήμερα, η δυναμική της τεχνολογίας και η παγκοσμιοποίηση σε όλο τον κόσμο 
θέτει την ΤΕΕ στην κορυφή της ατζέντας της ανάπτυξης των χωρών με σκοπό την 
παραγωγή καλά εκπαιδευμένου και καταρτισμένου εργατικού δυναμικού στο 
συντομότερο δυνατό χρονικό διάστημα, για να αντιμετωπιστούν οι ραγδαίες 
τεχνολογικές  εξελίξεις  και να γίνουν οι χώρες ανταγωνιστικές στην παγκόσμια 
αγορά (Aleka, 2008). Παρακολουθώντας όμως την πορεία με γνώμονα την εξέλιξη 
των κοινωνιών και των επιστημών θα παρατηρούσαμε ότι ο επιχειρηματικός 
ανταγωνισμός έχει αλλάξει σε μεγάλο βαθμό σε σχέση με τις προηγούμενες 
δεκαετίες. Κατά την δεκαετία του 1990, η ραγδαία μεταβολή των καταναλωτικών 
αναγκών, των επιχειρησιακών λειτουργιών και ο ανταγωνισμός σε παγκόσμιο 
επίπεδο επέβαλαν επιπλέον πίεση στις επιχειρήσεις. Η στρατηγική που επέτρεπε 
την επιχειρηματική ευελιξία και την υποχρεωτική σύνδεση με την καινοτομία  
απετέλεσε ένα σημαντικό αντικείμενο μελέτης  και ερευνών. Η ανάπτυξη του 
Διαδικτύου κατά την δεκαετία του 1990 έφερε μια σημαντική μεταβολή στις 
επιχειρηματικές δραστηριότητες (Black and Edwards, 2000; Howard, Vidgen and 
Powell, 2003), η οποία επηρέασε και την εκπαίδευση. Από το 2000 και μετά, στο 
πέρασμα του νέου αιώνα, η σύνδεση με τις καινοτόμες δράσεις στην διδακτική 
πράξη θεωρήθηκε δεδομένη σε παγκόσμια κλίμακα.  
Σύμφωνα με τον Fullan (Fullan, 2007), η εκπαιδευτική καινοτομία αφορά τρεις 
διαστάσεις (Εικόνα 1: Οι τρεις διαστάσεις της εκπαιδευτικής καινοτομίας) 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

280 

α) την αλλαγή στάσεων και πεποιθήσεων, 
β) την εφαρμογή νέων διδακτικών προσεγγίσεων, και 
γ) τη χρήση  νέων διδακτικών μέσων.  
Στις μέρες μας, σε κοινωνικούς χώρους και δομές που σχετίζονται με την 
εκπαίδευση ο γνώμονας επιβίωσης είναι η σύνδεση με την καινοτομία. Οι πρακτικές 
διαχείρισης του ανθρώπινου δυναμικού καταγράφουν τις τάσεις εισαγωγής και 
μύησης σε καινοτόμες πολιτικές, οι οποίες πιθανόν και να διαφέρουν από τα 
παραδοσιακές πρακτικές. Πιο συγκεκριμένα, αναλύοντας την δομή και την 
οργάνωση διαφόρων τμημάτων και συστημάτων μέσα σε έναν οργανισμό, οι 
μελέτες επί της διοίκησης ανθρωπίνου δυναμικού (Markus et al, 2003; Lau and Ngo, 
2004) προτείνουν οι οργανισμοί να επενδύουν περισσότερο στην εκπαίδευση του 
προσωπικού, όχι μόνο σε θέματα τεχνικά, αλλά επιπλέον σε ικανότητες 
πληροφορικής, επικοινωνίας, εταιρικής κουλτούρας και διαπροσωπικών 
ικανοτήτων. Το κυριότερο όμως είναι ότι όλα τα μέλη στους οργανισμούς είναι 
υπεύθυνα για την δημιουργία  καινοτομίας διότι οι ικανότητες και η συμπεριφορά 
των εργαζομένων συμβάλλουν στην ομαδική επιτυχία. 

 
Εικόνα 1: Οι τρεις διαστάσεις της εκπαιδευτικής καινοτομίας 

 
Με βάση τις μεθοδολογίες των τελευταίων χρόνων, ο σχεδιασμός του ανθρώπινου 
δυναμικού μιας παιδαγωγικής μονάδας οφείλει να προβλέπει διαδικασίες 
επικαιροποίησης των γνώσεων των καθηγητών και να επιμορφώνει το υπάρχον 
εκπαιδευτικό προσωπικό με τέτοιο τρόπο έτσι ώστε να επιτευχθούν οι 
παιδαγωγικοί στόχοι που έχουν τεθεί. Για να επιτευχθούν  περαιτέρω οι παραπάνω 
στόχοι θα πρέπει οι κοινωνικές δράσεις και οι πρακτικές εντός της εκπαιδευτικής 
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μονάδας να συνδεθούν με την καινοτομία. Εν συνεχεία, η διαδικασία της 
καινοτομίας πρέπει να είναι διαρκής, απρόσκοπτη, μη ανταποδοτική και να εστιάζει 
στην μεγαλύτερη διάδοση (Russell et al, 2005). Σύμφωνα πάντα με 
καταγεγραμμένους δείκτες μόνο όταν τα αναλυτικά προγράμματα, τα προγράμματα 
εκπαίδευσης και οι σχεδιασμοί ανάπτυξης τους ανθρώπινου δυναμικού συνδέονται 
με καινοτόμες δράσεις έχουν τη δυνατότητα να οδηγήσουν σε πραγματική 
ανάπτυξη ικανοτήτων όσων συμμετέχουν σε αυτές (Boyatzis, 1995).  
 
1.2. Επιμορφωτικές διαδικασίες  
Σύμφωνα με τον διευθυντή Γυμνασίου Λιβαδιάς Ν. Σερρών κύριο Ιωάννου η 
εφαρμογή καινοτόμων δράσεων προϋποθέτει, όπως είναι φυσικό, μια ''άλλη'' 
αντίληψη για το σχολείο και  τη λειτουργία του και, βέβαια, έναν άλλο καινούργιο 
ρόλο για τον εκπαιδευτικό,  ο οποίος καλείται τώρα να γίνει περισσότερο 
παιδαγωγός και εμψυχωτής ξεπερνώντας παγιωμένες αντιλήψεις, προκαταλήψεις 
και σχήματα που πλέον δεν μπορούν να είναι αποτελεσματικά. Σύμφωνα με τον 
Ιωάννου, ο εκπαιδευτικός καλείται να αναθεωρήσει τη θέση του μέσα στο σύγχρονο 
σχολείο και να αναπτύξει εκείνες τις δεξιότητες που θα τον βοηθήσουν να 
ανταποκριθεί στον τόσο σημαντικό του ρόλο, ώστε, μαζί με τους μαθητές του, να 
επιτύχει τους πολλαπλούς παιδαγωγικούς στόχους και τις αναμενόμενες αλλαγές. Σ' 
αυτή του την πορεία όμως και για ανταποκριθεί αποτελεσματικά στις πολλαπλές 
επαγγελματικές απαιτήσεις χρειάζεται να αποκτήσει και συνεχώς να αποκτά εφόδια 
που θα τον στηρίξουν στο έργο του. Η ανάγκη, επομένως, για επιμόρφωση είναι η 
πρώτη προϋπόθεση. Σε γενικές γραμμές οι εκπαιδευτικοί των ΕΠΑΛ είναι ικανοί, 
ευέλικτοι και δημιουργικοί.  Προσαρμόζονται στα μεταβαλλόμενα τεχνολογικά 
περιβάλλοντα και τη δημιουργία πρόσφορων συνθηκών μάθησης για διαφορετικές 
ομάδες-στόχους. Συστηματική κατάρτιση, εκπαίδευση και επιμόρφωση θα πρέπει 
να παρέχονται για τους εκπαιδευτικούς και τους εκπαιδευτές σε ένα σύστημα ΤΕΕ 
σε όλα τα επίπεδα. Κατά συνέπεια, η οργάνωση και οι κατευθύνσεις των 
επιμορφώσεων των εκπαιδευτικών θα πρέπει να αναθεωρηθούν. Θα πρέπει να  
συνδυάζονται με παιδαγωγικές, μεθοδολογικές και διδακτικές ενότητες και με 
προσεγγίσεις που αναδεικνύουν τις καινοτόμες δράσεις.  
 
2. Μερικές μεθοδολογικές παρατηρήσεις ως προς τη φύση και τη λειτουργία της 
ΤΕΕ 
Στην ενότητα αυτή αναφερόμαστε σε μερικές μεθοδολογικές παρατηρήσεις ως 
προς τη φύση και τη λειτουργία της ΤΕΕ, οι οποίες έχουν τη δυνατότητα να 
συμβάλουν αποτελεσματικά στην ποιοτική της αναβάθμιση και απαιτούν 
ελάχιστους έως καθόλου πόρους, μπορεί δε να υιοθετηθούν άμεσα χωρίς την 
ανάγκη νομοθετικών ή διοικητικών παρεμβάσεων. 
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Είναι αυτονόητο ότι ένα τεχνικό σχολείο δεν έχει ανάγκη «παραγωγής» ιδιαίτερου 
πολιτισμού. Έχει πολιτισμό και αυτός είναι ο τεχνικός πολιτισμός του. Ο τεχνικός 
πολιτισμός έχει τεράστια παρακαταθήκη δικού του υλικού.   
Καμιά «τιμωρητική» ή πειθαρχική διαδικασία δεν αποκαθιστά στους 
«παραβατικούς» μαθητές επακριβώς  την πληροφορία του τι είναι σωστό και τι 
είναι λάθος. Αυτό πρέπει να γίνει με άλλο τρόπο. Δυστυχώς σε κάποια τεχνικά 
σχολεία διαπιστώνουμε έλλειμμα ανάδειξης θετικών προτύπων. Η μόνη θετική 
διαδικασία είναι οι βραβεύσεις των αριστούχων μαθητών και πάντα με αφορμή 
κάποια επέτειο, στην οποία πιθανόν πολλές φορές και λόγω χώρου,  να λείπει το 
μισό σχολείο.   
Στην αρχή κάθε χρονιάς θα έπρεπε να θεσπιστούν και να οργανωθούν από ομάδα 
εργασίας, οι περίπατοι και οι εκπαιδευτικές εκδρομές που θα αναδείξουν τα 
πολιτιστικά μνημεία του τεχνικού πολιτισμού, των χώρων εργασίας, της τοπικής 
ιστορίας, μνημείων μουσείων και βιομηχανικών κτηρίων της προφορικής 
παράδοσης της περιοχής του σχολείου. 
Θα πρέπει, με ευθύνη της διεύθυνσης, να δοθούν κίνητρα στους μαθητές ώστε να 
ασχοληθούν οργανωμένα με τον αθλητισμό και την τέχνη, την μουσική, το θέατρο ή 
τον κινηματογράφο, από την αρχή της χρονιάς, ως μέρος των διδακτικών τους 
υποχρεώσεων. Αυτό με τη σειρά του προοπτικά θα μορφοποιήσει θύλακες 
ανάπτυξης συναισθηματικής νοημοσύνης και βελτίωση των ανθρωπίνων σχέσεων 
(Hunt, 2013).    
Θα πρέπει, με όποιο αντίτιμο και κόντρα στις πολιτικές απαξίωσης των 
διευθύνσεων, να λειτουργήσει ο θεσμός της δανειστικής βιβλιοθήκης, να 
ανατροφοδοτηθεί από την εμπειρία των πιο ώριμων συναδέλφων και να συνδεθεί 
με την καθημερινότητα της διδακτικής πράξης, είτε αφορά τις Ερευνητικές 
Εργασίες, είτε αφορά τα απλά μαθήματα. 
Θα πρέπει ο υπεύθυνος ή οι υπεύθυνοι της βιβλιοθήκης να συντονίσουν τις 
εργασίες τους με όποιον τις έχει ανάγκη, είτε τους φιλολόγους, είτε τους 
συναδέλφους των Ερευνητικών Εργασιών, ώστε θεσμοθετημένα να οργανωθούν οι 
επισκέψεις των μαθητών στην βιβλιοθήκη του σχολείου.  
Το σχολείο και ειδικά η διεύθυνση πρέπει, με όποιο κόστος, να αναδιοργανώσει το 
υλικό της παρεχόμενης προσφοράς των πολιτιστικών αγαθών στο σχολείο ώστε 
κάθε γιορτή ή κάθε επέτειος να γίνει για τους μαθητές και τις μαθήτριες μια 
αφορμή για να παρουσιάζουν τις δικές τους δουλειές πάνω στον πολιτισμό.  
 Θα πρέπει να δοθεί έμφαση στην αποτύπωση και στην δράση κάθε σχολικής 
χρονιάς ιδιαίτερα και ξεχωριστά. Θα πρέπει οι μαθητές και οι μαθήτριες να 
συνδέσουν την παρουσία τους στο σχολείο με τα δικά τους επιτεύγματα που 
επιζούν στο χρόνο. Αυτό μπορεί να αρχίσει κιόλας από το μάθημα των Ερευνητικών 
Εργασιών της Α΄ Λυκείου, αρκεί να δοθεί η κατάλληλη έμφαση και ο κατάλληλος 
συντονισμός. Όταν οι μαθητές και οι μαθήτριες κάθε χρονιάς προσεγγίσουν τις 
δικές του απαντήσεις  στο ερώτημα της δικής τους συμβολής, στο χαρακτήρα και 
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την ιστορία του σχολείου και αναστοχασθούν για το πώς θα τους θυμόμαστε, 
υπάρχει η ελπίδα, μια πολιτιστική δράση να λειτουργήσει διαμορφωτικά για το 
σύνολο του σχολείου. Όταν συνειδητοποιηθεί από τους ίδιους τους μαθητές  ότι η 
ιστορία κάθε χρονιάς είναι και ταυτόχρονα η ιστορία του συγκεκριμένου σχολείου. 
Μόνο με τέτοιου είδους διαμορφωτικές πολιτικές και με την ταυτόχρονη εργασία 
για την ανάπτυξη χαρακτήρων σε «βάθος», θα μπορούσαμε μετά από μερικά 
χρόνια να αποτιμήσουμε την δουλειά πάνω στον πολιτισμό που θα προέρχεται από 
κάθε συγκεκριμένο σχολείο. Κάτι λιγότερο απ’ αυτά, θα επαναλαμβάνει και θα 
συσσωρεύει τους «καημούς» της απώλειας των μαθητικών χρόνων της κάθε 
χρονιάς.    
 
3. Ποιοτικά Εργαλεία Αποτύπωσης  
Για την ολοκληρωμένη αποτύπωση των προτάσεών μας προτείνουμε την κατανομή 
εργασιών η οποία εμφανίζεται στον Πίνακα 1. Οι δείκτες αφορούν ποσοστιαία την 
κατανομή εργασιών των καθηγητών/τριων συνολικά και μεταφράζονται σε 
«εργατοώρες», κυρίως μέσα στο σχολείο. 
Άποψή μας είναι, και την ακολουθούν όλα τα σύγχρονα εργαλεία (Laevers, 1994, 
Crescenzi, 2005), ότι θα πρέπει να θεσμοθετηθεί από τα σχολεία μια κατανομή που 
θα περιγράφει την απασχόληση προς καινοτόμες δράσεις. Η θέση μας είναι ότι για 
κάθε χρονιά ένα ποσοστό εργασιών και εξόδων πρέπει να πηγαίνει σε υλικό που 
δεν έχει δοκιμαστεί ξανά, ανεξαρτήτως αποτελέσματος. Οι δράσεις τέτοιου τύπου 
θα πρέπει να εμπλέκουν όσο το δυνατόν μεγαλύτερο σύνολο συμμετεχόντων 
μαθητών και καθηγητών.     
 

 
 

 
 
 

 
              
 
 
 
                        Πίνακας 1. Ποσοστά προτεινόμενης κατανομής εργασιών 

 
Πέραν της άσκησης των εκπαιδευτικών καθηκόντων των καθηγητών/τριών 
προτείνουμε ο Παράγοντας 1, με ποσοστό 40 % να αφορά τις τρέχουσες διοικητικές 
εργασίες διεκπεραίωσης της σχολικής μονάδας. Ο Παράγοντας 2, με ποσοστό 10 %, 
προτείνουμε να αφορά τις διαδικασίες πληροφόρησης και ενημέρωσης εντός της 
μονάδας (σύλλογοι, επιμορφώσεις, διεργασίες ενημέρωσης).  Ο Παράγοντας 3, με 

Παράγοντες Ποσοστά 

Παράγοντας 1 40.0 % 

Παράγοντας 2 10.0 % 

Παράγοντας 3 30.0 % 

Παράγοντας 4 20.0 % 
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ποσοστό 30%, να αφορά την προετοιμασία και τις υποχρεώσεις απέναντι στην 
τρέχουσα διδακτική ύλη. Τέλος ο Παράγοντας 4, σε ποσοστό 20%, αφορά την 
ανάπτυξη καινοτόμων δράσεων και ειδικά δράσεων που δεν έχουν εφαρμοστεί 
ξανά στην σχολική μονάδα. Για την θεσμοθέτηση και την υλοποίηση αυτού του  
παράγοντα προτείνουμε να υπάρξει μια επιτροπή που θα μελετά προτάσεις και θα 
εγκρίνει προς την διεύθυνση τις πιθανές οικονομικές υποχρεώσεις που θα 
απορρέουν από την ύπαρξη καινοτόμων δράσεων, αν αυτό χρειαστεί. Το Γράφημα 1 
αναπαριστά τις πιθανές διακυμάνσεις και αποτυπώνει την καλύτερη κατανομή 
χρόνου και δραστηριοτήτων. Έχουμε πάρει υπόψη μας τις πιθανές παρεκκλίσεις και 
τις εξισορροπητικές τους τιμές για την ομοιόμορφη κατανομή των καμπυλών.     
Αυτό που θα πρέπει να καταγραφεί πέρα από τις στατιστικές ενδείξεις είναι η θέση 
μας ότι οι διεργασίες καινοτόμων δράσεων μπορεί να οργανωθούν και να 
προγραμματιστούν μέσα στις δημόσιες σχολικές μονάδες ως μέρος της 
καθημερινής εργασίας, της  συνολικής διαδικασίας και λειτουργίας τους. Το πιο 
σημαντικό όμως είναι η θέση μας για τη σύνδεση με την εκπαιδευτική διαδικασία 
των επαγγελματικών σχολείων. Οι καινοτόμες δράσεις έχουν άμεση συσχέτιση με 
την τεχνική εκπαίδευση. Είναι δε τόσο κρίσιμη και καθοριστική η σχέση αυτή ώστε 
να μπορούμε να πούμε ότι το μέλλον και η ανάπτυξη της τεχνικής εκπαίδευσης 
περνά μέσα από αυτή. Με ελαστική προσέγγιση και χωρίς να προσεγγίζουμε πάντα 
το 100 % της τελικής ρύθμισης προτείνουμε το παρακάτω κατανομή ωρών 
(Γράφημα 1). Άλλωστε η ζωή στη σχολική μονάδα δεν είναι ούτε γραμμική ούτε 
απολύτως στατική.   

 
Γράφημα 1:  Κατανομή ωρών/ δραστηριοτήτων σε σχέση με τους παράγοντες   

         
4.1  Συζήτηση – Συμπεράσματα - Προτάσεις  
Η επιβίωση ενός οργανισμού εξαρτάται από την ικανότητά του να κινητοποιείται 
άμεσα, να υλοποιεί γρήγορα τους στόχους του και να αφομοιώνει τις προκλήσεις 
της εποχής του. Η συστηματική και μακρόχρονη προσπάθεια να παραμένουν 
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«εκπαιδεύσιμοι» οι καθηγητές και οι καθηγήτριες μιας σχολικής μονάδας θα πρέπει 
να βαραίνει κυρίως την διοίκηση των σχολικών μονάδων. Η συστηματική 
εκπαίδευση του προσωπικού μιας σχολικής μονάδας βελτιώνει την ατομική 
απόδοση τους και συνεισφέρει στην συνολική ανάπτυξη του οργανισμού. Έχοντας 
αίσθηση των ευθυνών οι διοικήσεις των σχολικών μανάδων πρέπει όχι μόνο να 
αξιοποιήσουν όλες τις δυνατές επιμορφώσεις  για τους καθηγητές και τις 
καθηγήτριες τους αλλά να οργανώσουν οι ίδιες συστηματικά και σε τακτά χρονικά 
διαστήματα εντός της σχολικής χρονιάς τέτοιες διαδικασίες.  
Σε οργανισμούς που παρέχουν εκπαίδευση η ευελιξία και η προσαρμοστικότητα 
πρέπει να γίνουν βίωμα και τρόπος λειτουργίας μπροστά στις νέες προκλήσεις. Οι 
έννοιες της αλλαγής, της προσαρμοστικότητας και της εκπαίδευσης είναι 
συνυφασμένες. Οι εκπαιδευτικοί μιας σχολικής μονάδας πρέπει να μπορούν να 
ανταποκριθούν και να αποδίδουν τα επιθυμητά επίπεδα ποιότητας και 
καινοτομιών. Αλλά σ’ αυτό πρέπει να εκπαιδευτούν και οι ίδιοι αφού τους δοθούν 
τα κατάλληλα κίνητρα. Οι απαραίτητες γνώσεις που είναι αναγκαίες για την 
προσαρμογή του σχολείου στις νέες ανάγκες πρέπει να στοχοθετηθούν αρχικά από 
τις διευθύνσεις των σχολικών μανάδων ώστε να ανταποκριθούν κατάλληλα οι 
καθηγητές και οι καθηγήτριες. Σε ανώτερο επίπεδο οι σύμβουλοι και οι 
πρωτοβάθμιες και οι δευτεροβάθμιες διευθύνσεις πρέπει να μεριμνούν ώστε να 
οργανώνεται συστηματικά η επιμόρφωση σε συνολικό επίπεδο ανά περιοχές και 
νομούς. Δυστυχώς τα τελευταία χρόνια η επέκταση της ενδοϋπηρεσιακής 
επιμόρφωσης έχει μετατεθεί στους εκπαιδευτικούς, αντί να επιχειρείται μέσω των 
προγραμμάτων (Neave, 1999). Οι επιμορφώσεις των καθηγητών και των 
καθηγητριών πρέπει να οργανώνονται εντός  της σχολικής μονάδας και δεν πρέπει 
να οργανώνονται σε βάρος της προσωπικής ζωής των διδασκόντων. 
Οι επιμορφώσεις  του εκπαιδευτικού προσωπικού πρέπει μακροπρόθεσμα να 
συντελούν: 

 Στην ανύψωση του ηθικού τους.  
  Στην αύξηση της παραγωγικότητας τους. 
 Στις μειωμένες δραστηριότητες ασφυκτικής επίβλεψης των μαθητών/τριών. 
 Στην μείωση των ατυχημάτων εντός της σχολικής μονάδας ή στην έκγκαιρη 

και αποτελεσματική αντιμετώπισή τους. 
 Στην αυξημένη οργανωσιακή σταθερότητα και ευελιξία στην αντιμετώπιση 

κρίσεων. 
 Στην αυξημένη ελκυστικότητα από τους μαθητές τις μαθήτριες και τους 

κηδεμόνες τους.  
 Στην αυξημένη αφοσίωση στους στόχους του σχολείου.  
 Στην ανάπτυξη της προσανατολισμένης στη βελτίωση κουλτούρας. 

Οι παραπάνω προδιαγραφές δεν προκύπτουν από μόνες τους, αλλά απαιτούν 
μακροχρόνιο, μακροδομικό, υπεύθυνο σχεδιασμό και αποδοχή των ευθυνών από 
τον  διευθυντή της μονάδας και την έγκριση της διοίκησης και της  περιφέρειας. 
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Σήμερα που το κοινωνικό κεφάλαιο της μόρφωσης και το αίτημα για την δικαιότερη  
κοινωνική αναδιανομή του είναι απαραίτητη προϋπόθεση για να επιβιώσουμε ως 
εκπαιδευτικοί, έχουμε υποχρέωση ως σχολική κοινότητα να αντισταθούμε. Σε 
συνθήκες επικράτησης ενός ευδαιμονικού εγωισμού που σαν τελικό στόχο έχει την 
καταβαράθρωση των κοινωνικών συλλογικοτήτων κάθε μορφής, εμείς πρέπει να 
αντιτάξουμε το συλλογικό πνεύμα και της αξίες της εκπαίδευσης. Κόντρα στο 
υποκειμενικό όχημα αυτής της τάσης που είναι ένας επιθετικός ατομικισμός και 
που προσπαθούν να μας επιβάλλουν διάφορα κέντρα ως λύση, το ισχυρότερο 
αντίδοτο είναι οι συλλογικές δράσεις και η εμβάθυνση των ομαδοσυνεργατικών 
διεργασιών στα πλαίσια καινοτόμων δράσεων μέσα στο σχολείο. 
 
4.2. Ενεργοποίηση της διαδικασίας για την ηλεκτρονική τάξη (e-class) και σύνδεσή 
της με το διαδικτυακό τόπο του σχολείου 
Σαν πρώτο επίπεδο άμεσου και ορατού σχεδιασμού, προτείνουμε την 
ενεργοποίηση ηλεκτρονικών τάξεων, αρχικά με όσους επιθυμούν και αργότερα, 
καθώς θα έχει εξελιχθεί και η διαδικασία επιμόρφωσης, με το σύνολο των τομέων. 
Την ευθύνη της επιμόρφωσης και την ανάπτυξη του σχεδίου πρέπει να έχει καθ’ 
ολοκληρίαν η διεύθυνση του σχολείου.  Είναι πια κοινό αίσθημα ότι μια 
ηλεκτρονική τάξη βοηθά την εκπαιδευτική διαδικασία με διάφορους τρόπους. Μία 
ορατή και υλοποιήσιμη διαδικασία υποστήριξης των εργαστηριακών μαθημάτων 
είναι η οργάνωση προσωπικών περιβαλλόντων μάθησης (Personal Learning 
Environments (P.L.E) ή  Learning Management System (L.M.S.)), κάτι που σε άλλες 
Ευρωπαϊκές χώρες είναι καθεστώς. Θα μπορούσαμε να ενεργοποιήσουμε τέτοια 
περιβάλλοντα χωρίς κόστος για τα σχολεία μας, μόνο με προσωπική δουλειά των 
καθηγητών/τριών που επιθυμούν, των συμβούλων που τους υποστηρίζουν και την 
εποπτεία των τοπικών ΚΕΠΛΗΝΕΤ και του Πανελλήνιου Σχολικού Δικτύου να στηθεί 
μια πρώτη εκδοχή μιας ηλεκτρονικής τάξης. Με τη βασική προϋπόθεση ότι η 
διεύθυνση των σχολείων έχει ενδιαφερθεί να οργανώσει σχετικές επιμορφώσεις σε 
παλιούς και νεώτερους συναδέλφους ώστε να μπορούν όλα τα παραπάνω να 
γίνουν διαχειρίσιμα.             
 
 
4.3 Προτεινόμενα σχέδια ενίσχυσης των διαδικασιών προβολής των διεργασιών 
του σχολείου   
Οι διεργασίες προβολής θα πρέπει να αφορούν το «άνοιγμα» του σχολείου στην 
τοπική κοινωνία, στους φορείς της πόλης και στους κηδεμόνες των μαθητών. Σε 
πρώτο επίπεδο, ένας πρώτος στόχος για μία συγκεκριμένη σχολική περίοδο να 
προβληθούν δημόσια τα έργα των ίδιων των μαθητών μέσα στο σχολείο, σε ώρες 
εκτός μαθημάτων. Διατυπώνουμε τον παρακάτω σχεδιασμό με την επιφύλαξη ότι 
απαιτείται η ενεργοποίηση όλων των τομέων ενός ΕΠΑ.Λ. και κυρίως η βοήθεια από 
το Εργαστηριακό Κέντρο (Ε.Κ.) που υποστηρίζει τα εργαστήρια. 
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4.4 Ανοικτές Ημέρες Ενημέρωσης   
Η πρόταση μας αφορά μια «ανοιχτή» ημέρα επίδειξης των τεχνικών δυνατοτήτων 
των τομέων.  Κάθε ειδικότητα θα μπορούσε να προγραμματίζει ένα έργο που 
αφορά υλικό του τομέα της. Προς το τέλος της χρονιάς και σε μέρα και ώρα που 
έχει διαφημιστεί, θα μπορούσαν να καλεστούν γονείς, κηδεμόνες και στελέχη της 
τοπικής κοινωνίας ώστε να  γίνεται επίδειξη των όσων έχουν υλοποιηθεί από τους 
ίδιους τους μαθητές στους επισκέπτες. Μία καλή επέκταση αυτής της ιδέας θα ήταν 
αν όλα αυτό γινόταν σε κατάλληλα διαμορφωμένους χώρους των εργαστηρίων.   
Η επίδειξη δεν είναι ανάγκη να παρουσιάσει κάτι εξεζητημένο. Μπορεί να 
χρησιμοποιηθεί ήδη υπάρχον υλικό από τα εργαστήρια. Το βάρος πρέπει να πέσει 
στην δράση των ίδιων των μαθητών/τριών. Για τα μαθήματα γενικής παιδείας 
προτείνουμε να σχεδιαστεί κάτι ανάλογο με το αντικείμενο: η παρουσίαση μιας 
έκθεσης, μια ομαδική εργασία, υλικό από τις Ερευνητικές Εργασίες επίσης, θα 
μπορούσε να οργανωθεί σχεδιασμός διαγωνισμού οικόσημου ή συμβόλου για κάθε 
ειδικότητα ή για το σχολείο.  
 
4.5. Υποστήριξη των μαθημάτων της Τεχνολογίας σε Γυμνάσια της περιοχής και η 
σύνδεση των ΕΠΑ.Λ. με Τριτοβάθμια Ιδρύματα.  
Μία σημαντική και ουσιαστική σύνδεση της ΤΕΕ με τα Γυμνάσια της περιοχής που 
ανήκουν τα ΕΠΑ.Λ. θα μπορούσε να είναι η υποστήριξη των μαθημάτων 
Τεχνολογίας. Τα στελέχη των Ε.Κ. λόγω της πλούσιας και μακρόχρονης εμπειρίας 
αλλά και της τεχνομάθειας που διαθέτουν θα μπορούσαν να συντονίσουν και να 
υποστηρίξουν μαθήματα του Γυμνασίου που έχουν ανάγκη τεχνικές υποδομές.  Από 
την άλλη μεριά, η σύνδεση με ΑΤΕΙ ή με Πανεπιστήμια της περιοχής θα έφερνε 
γόνιμες αλληλεπιδράσεις μιας και η κοινή συμπόρευση των ΕΠΑΛ με τα 
τριτοβάθμια ιδρύματα προϋποθέτει την αποδοχή των καινοτόμων δράσεων, των 
καινοτόμων πρακτικών και την εφαρμογή στην έρευνα. επίσης, θα μπορούσε στο 
πλούσιο γνωσιακό υπέδαφος της ΤΕΕ να διαμορφωθούν οι όροι για δεκάδες 
ερευνητικά ερωτήματα, να δοθούν προπτυχιακές και μεταπτυχιακές εργασίες και 
να τεθεί σε επιστημονική βάση η αλλαγή και ο εξοπλισμός του διδακτικού μοντέλου 
και παραδείγματος.         
 Ενδεικτικά για την ΤΕΕ τα αποτελέσματα που έχουμε έδειξαν ότι οι ενδο-
οργανωτικές πτυχές της επικοινωνίας, όπως η ενθάρρυνση των πρωτοβουλιών και η 
κριτική αξιολόγηση των επιδόσεων, συνδέθηκαν με δύο δείκτες καινοτομικών 
επιδόσεων. Επιπλέον, η συμμετοχική κλίμα και η αλληλεπίδραση μεταξύ των 
καθηγητών και των μαθητών στην σχεδίαση  και την υλοποίηση  αφορά την 
διεύρυνση των διαπροσωπικών σχέσεων μέσα σε μια σχολική μονάδα. Σαφής είναι 
και η αλληλεπίδραση με άλλους μαθητές και γονείς. Η σχέση μεταξύ της 
επικοινωνίας και της καινοτομίας είναι σχέση αλληλο-εξάρτησης με τα οργανωτικά 
χαρακτηριστικά και την συνολική κατεύθυνση του σχολείου συμπεριλαμβανομένου 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

288 
 

του αριθμού των καθηγητών, το επίπεδο της επαγγελματικής εκπαίδευσης και την 
ηλικιακή κατανομή του προσωπικού.  
Σ’ αυτήν την προοπτική ανάδειξης του θετικού ρόλου των καινοτόμων δράσεων για 
την σχολική μονάδα εντάσσονται και όλες οι παραπάνω προτάσεις, οι οποίες 
κατατίθενται προς για ευρύτερο προβληματισμό.   
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Oι γνώσεις μας στο χώρο των Φυσικών Επιστημών (Φ.Ε.) αυξάνονται με θεαματικό 
ρυθμό, ενώ ο αριθμός των διαθέσιμων διδακτικών ωρών για το σχολικό μάθημα 
παραμένει σταθερός. Το δεδομένο αυτό καθιστά προφανές ότι δεν είναι δυνατόν το 
θεματικό εύρος των Φ.Ε. να αντιμετωπιστεί στα πλαίσια του σχολικού μαθήματος. 
Συνεπώς, έμφαση πρέπει να δίνεται στην ποιότητα του μαθήματος, στη 
συστηματική μετάδοση της μεθοδολογίας που χαρακτηρίζει τις Φ.Ε. και όχι στην 
ποσότητα της ύλης που θα διδαχθεί. Στο σχολικό βιβλίο καλύπτεται ευρύ φάσμα 
θεμάτων, ωστόσο κάθε εκπαιδευτικός, λαμβάνοντας υπόψη τους σκοπούς και τους 
στόχους του Αναλυτικού Προγράμματος, μπορεί να ιεραρχεί τις προτεραιότητες, να 
προβαίνει στην κριτική θεώρηση του περιεχομένου του μαθήματος από 
διαφορετικές οπτικές γωνίες και να επιλέγει τα θέματα που κρίνει ως 
σημαντικότερα για να αντιμετωπίσει στην τάξη του παραλείποντας τα λιγότερο 
σημαντικά (Bleichroth, 1991α). Επίσης, η αποτελεσματική εφαρμογή της 
ανακαλυπτικής προσέγγισης της γνώσης προϋποθέτει ότι ο εκπαιδευτικός στοχεύει 
κυρίως στη μετάδοση της γνώσης των διαδικασιών και δευτερευόντως στην παροχή 
γνώσεων για τις έννοιες και τα φαινόμενα των Φ.Ε. (Ερευνώ και Ανακαλύπτω, 
βιβλία δασκάλου, Ε΄ & Στ’ δημοτικού). Λαμβάνοντας υπόψη τα ανωτέρω στοιχεία 
και στοχεύοντας στη διαρκή στήριξη και υποστήριξη των εκπαιδευτικών στην 
πειραματική διδασκαλία των Φ.Ε. και στην εν γένει αρτιότερη επιστημονική τους 
επάρκεια στα επιμέρους θέματα των Φ.Ε. αξιοποιήσαμε τη δομή του 
Εργαστηριακού Κέντρου Φυσικών Επιστημών (Ε.Κ.Φ.Ε.) μέσω της ανάπτυξης ενός 
πλαισίου συνεργασίας, ώστε να λειτουργεί υποστηρικτικά & συμπληρωματικά ως 
προς τις διδακτικές ανάγκες των διδασκόντων των Φ.Ε. σε επιστημονικό επίπεδο και 
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να στηρίζει επιμορφωτικά την πειραματική διδασκαλία των Φ.Ε. για τους μαθητές 
του δημοτικού σχολείου. 
Λέξεις-κλειδιά: διδασκαλία Φυσικών Επιστημών, εργαστηριακή/πειραματική  
διδασκαλία, Ε.Κ.Φ.Ε. 
 
Εισαγωγή – Προβληματική  
Το σύνολο των γνώσεών μας στις Φυσικές Επιστήμες (Φ.Ε.) έχει προκύψει από την 
έρευνα, γεγονός που καθιστά απολύτως αναγκαία τη διδασκαλία των βασικών 
στοιχείων της ερευνητικής μεθόδου (Καλκάνης & Κωστόπουλος, 1995). 
Χαρακτηριστικό της σύγχρονης έρευνας είναι η ομαδική εργασία, ο καταμερισμός 
των ερευνητικών προσπαθειών σε πολλούς επιστήμονες που εργάζονται 
συντονισμένα με κοινό στόχο, καθώς επίσης και η έντονη ανάπτυξη των 
δυνατοτήτων διασποράς των συμπερασμάτων, με αποτέλεσμα την κριτική 
αξιολόγηση και αξιοποίηση για περαιτέρω προσπάθειες. Τα βασικά αυτά στοιχεία 
πρέπει να χαρακτηρίζουν και το μάθημα των Φυσικών Επιστημών (Φ.Ε.).  
Στα σχολικά βιβλία Ε΄ και Στ΄ τάξης  του δημοτικού σχολείου με τίτλο «Ερευνώ και 
Ανακαλύπτω» προτείνεται το ερευνητικά εξελισσόμενο διδακτικό μοντέλο, το οποίο 
αποτελεί μια παιδαγωγική προσέγγιση της επιστημονικής ερευνητικής μεθόδου, με 
την οποία οι επιστήμονες και οι ερευνητές ερεύνησαν και ερευνούν το φυσικό 
κόσμο. Σε αυτό το μοντέλο ο εκπαιδευτικός αναζητά εναύσματα προκαλώντας το 
ενδιαφέρον των μαθητών, προβληματίζει τους μαθητές προτρέποντάς τους να 
διατυπώσουν υποθέσεις, τους ενεργοποιεί στην εκτέλεση πειραμάτων και στην 
καταγραφή παρατηρήσεων, προκαλεί συζήτηση για τη διεύρυνση των 
παρατηρήσεων και την εξαγωγή συμπερασμάτων & εξασφαλίζει την εμπέδωση 
οδηγώντας τους μαθητές σταδιακά στη γενίκευση, στη μεταφορά και εφαρμογή της 
γνώσης στα φαινόμενα της καθημερινής ζωής (Ερευνώ και Ανακαλύπτω, βιβλία 
δασκάλου, Ε΄ & Στ’ δημοτικού). 
Ένα από τα βασικότερα προβλήματα για τη διδασκαλία των Φ.Ε. προκύπτει από την 
ανεξάρτητη αντιμετώπιση των σχετικών μαθημάτων στις τρεις σχολικές βαθμίδες. 
Ανάλογα με την ηλικία των μαθητών διαμορφώνεται και το μαθησιακό δυναμικό 
τους, οπότε αντίστοιχα πρέπει να διαμορφώνεται και η εμβάθυνση της 
διδασκαλίας. Ωστόσο, είναι ανάγκη σε κάθε στάδιο να αξιοποιείται το γνωστικό 
δυναμικό που έχει ήδη κατακτηθεί και να συνδέεται με το νέο υλικό που θα 
παρουσιαστεί στους μαθητές. Η διδασκαλία των Φ.Ε. στην πρώτη βαθμίδα 
(δημοτικό) πρέπει να στοχεύει κυρίως στη συστηματική παρατήρηση, τη 
συνειδητοποίηση της εξέλιξης των φαινομένων από το μαθητή (παρατηρησιακή 
διάσταση). Στη δεύτερη βαθμίδα (γυμνάσιο) η διδασκαλία των Φ.Ε. πρέπει να 
στοχεύει στην ποιοτική προσέγγιση της ερμηνείας των φαινομένων (ερμηνευτική 
διάσταση) με σταδιακή εισαγωγή στις ποσοτικές σχέσεις και το φορμαλισμό. Τέλος, 
στην τρίτη βαθμίδα (λύκειο) η διδασκαλία πρέπει να εδραιώνεται με την 
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ολοκλήρωση της ποσοτικής αντιμετώπισης και το μαθηματικό φορμαλισμό (Ερευνώ 
και Ανακαλύπτω, βιβλία δασκάλου, Ε΄ & Στ’ δημοτικού). 
 
Η επιλογή του «παρατηρησιακού επιπέδου διδασκαλίας» για την πρώτη βαθμίδα 
εντοπίζει τη βαρύτητα της διδασκαλίας στην καλλιέργεια της μεθοδικότητας και στη 
συστηματική παρατήρηση των φαινομένων. Η έμφαση στην παρατήρηση δεν 
πρέπει να αποκλείει μία πρώτη ερμηνευτική προσέγγιση, σε αναφορά πάντα με το 
γνωστικό επίπεδο των μαθητών. Στην πρώτη βαθμίδα, με την κάλυψη των 
θεματικών πεδίων της φυσικής σε παρατηρησιακό επίπεδο, ο μαθητής πρέπει να 
έχει συστηματοποιήσει την εργασία σύμφωνα με τα μεθοδολογικά πρότυπα των 
Φ.Ε., να κάνει παρατηρήσεις, να διατυπώνει υποθέσεις, να τις ελέγχει με απλά 
πειράματα, να καταγράφει τις παρατηρήσεις του και να εξάγει ποιοτικά 
συμπεράσματα. Επίσης, πρέπει να έχει παρατηρήσει συστηματικά τα φυσικά 
φαινόμενα, ώστε να μπορεί αργότερα να τα ανακαλέσει. Τέλος, πρέπει να έχει 
συνδέσει τα αντίστοιχα καθημερινά φαινόμενα με τις παρατηρήσεις του σχολικού 
εργαστηρίου, ώστε να ανακαλεί το γνωστικό υλικό σε τυχαίες επαναλήψεις (Ερευνώ 
και Ανακαλύπτω, βιβλία δασκάλου, Ε΄ & Στ’ δημοτικού). 
Έχοντας υπόψη τα προαναφερθέντα και με δεδομένο ότι: α) οι περισσότερες 
σχολικές μονάδες της 7ης και 8ης Περιφέρειας Π.Ε. Αχαΐας στερούνται σχολικού 
εργαστηρίου, β) οι δάσκαλοι δεν είναι ιδιαίτερα εξοικειωμένοι με την εργαστηριακή 
διδασκαλία των Φ.Ε., την οποία μόνο ευκαιριακά και αποσπασματικά υιοθετούν και 
γ) η πλειοψηφία των δασκάλων νιώθει επιστημονικά και διδακτικά ανασφαλής στην 
εφαρμογή της  εργαστηριακής/πειραματικής διδασκαλίας των Φ.Ε., οι δύο Σχολικοί 
Σύμβουλοι των ανωτέρω περιφερειών συλλάβαμε την ιδέα της αξιοποίησης της 
δομής του Εργαστηριακού Κέντρου Φυσικών Επιστημών (Ε.Κ.Φ.Ε.) της 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης για τη στήριξη των εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθμιας 
Εκπαίδευσης [Ν.3149/2003 κεφ. Δ, άρθρο 13 § 10 (ΦΕΚ 141 τεύχος Α΄/ 10-6- 2003) 
σε συνδυασμό με Ν. 2986/2002, άρθρο 8 § 4].  
 
Κυρίως σώμα  
Το Εργαστηριακό Κέντρο Φυσικών Επιστημών (Ε.Κ.Φ.Ε.) Αιγίου, ως δομή της 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, λειτουργούσε και υποστήριζε την οικεία βαθμίδα, 
χωρίς να έχει μέχρι τις αρχές του σχολικού έτους 2014-2015 καμία σταθερή μορφή 
συνεργασίας ή επικοινωνίας με την Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση εκτός από ελάχιστες 
αποσπασματικές επισκέψεις μεμονωμένων τάξεων των σχολικών μονάδων των δύο 
περιφερειών.  
Κατά τις αρχικές μας συναντήσεις με τους δύο φυσικούς, Υπεύθυνο και Συνεργάτη 
του Ε.Κ.Φ.Ε. Αιγίου, οι δύο Σχολικοί Σύμβουλοι διατυπώσαμε τις σκέψεις μας για 
μία ουσιαστική, με όρους και προϋποθέσεις συνεργασία, προκειμένου να 
υποστηρίξουμε επιστημονικά τους εκπαιδευτικούς των περιφερειών μας στην 
εργαστηριακή διδασκαλία των Φ.Ε. Η θετική ανταπόκριση της ομάδας του Ε.Κ.Φ.Ε. 
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στην πρότασή μας οδήγησε στη διαμόρφωση ενός αρχικού πλαισίου συνεργασίας, 
το οποίο, εφόσον αξιολογείτο θετικά από όλους τους εμπλεκόμενους, θα μπορούσε 
να οδηγήσει στην εδραίωση μίας μονιμότερης, με συγκεκριμένους και ειδικούς 
στόχους, συνεργασίας των δύο βαθμίδων.   
Στην έναρξή της, η συνεργασία μας με το Ε.Κ.Φ.Ε. Αιγίου είχε ως σκοπό το άνοιγμα 
του Ε.Κ.Φ.Ε. στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση, τη γνωριμία-επαφή με το 
συγκεκριμένο χώρο, την ανάπτυξη κατάλληλων βιωματικών εργαστηρίων για τους 
μαθητές του δημοτικού σχολείου και τη δημιουργία κατάλληλων προϋποθέσεων 
για την επίσκεψη στο χώρο των εργαστηρίων και τη βιωματική διδασκαλία 
επιμέρους διδακτικών ενοτήτων των Φ.Ε.  
Στα πλαίσια αυτής της συνεργασίας δύο Εκπαιδευτικοί ΠΕ70, ο ένας της Ε΄ τάξης και 
ο άλλος της Στ’ τάξης από δύο δημοτικά σχολεία του Αιγίου διέθεσαν ένα τρίωρο 
από το διδακτικό τους ωράριο στο Ε.Κ.Φ.Ε. για τη δημιουργία εργαστηριακών 
βιωματικών μαθημάτων σε διδακτικές ενότητες των Φ.Ε. της Ε΄ &  Στ΄ τάξης. Οι 
στόχοι που τέθηκαν ήταν η ανάδειξη της πειραματικής διδασκαλίας των Φ.Ε. στο 
δημοτικό σχολείο, η καλλιέργεια της περιέργειας των μαθητών, η έμπρακτη 
ενασχόληση με τη μεθοδολογία και το χαρακτήρα των Φ.Ε., η προσέγγιση εννοιών 
μέσω της πειραματικής μελέτης, η εξοικείωση με τη χρήση αλλά και την κατασκευή 
απλών οργάνων και συσκευών του εργαστηρίου Φ.Ε. και η ανάδειξη της αξίας του 
ομαδοσυνεργατικού μοντέλου μάθησης. 
Κατά το πρώτο σχολικό έτος εφαρμογής (2014-2015) οι δύο εκπαιδευτικοί των δύο 
δημοτικών σχολείων σε συνεργασία με την ομάδα του Ε.Κ.Φ.Ε. σχεδίασαν 
εργαστηριακά με κατάλληλα φύλλα εργασίας δύο θεματικές ενότητες, τον 
«Ηλεκτρισμό» για την Ε΄ τάξη και το «Μαγνητισμό» για τη Στ΄ τάξη. Αρχικά, οι δύο 
εκπαιδευτικοί δούλεψαν εργαστηριακά στο Ε.Κ.Φ.Ε. τις δύο διδακτικές ενότητες με 
τους μαθητές της Ε΄ & Στ΄ τάξης του σχολείου τους, οι οποίες επισκέφθηκαν αρκετές 
φορές το εργαστήριο (ενδεικτικές ημερομηνίες επίσκεψης 15/1/15, 22/1/15, 
19/2/15, 5/3/15, κ.ά.), ώστε να υπάρξει η κατάλληλη ανατροφοδότηση για 
ενδεχόμενες περαιτέρω τροποποιήσεις/βελτιώσεις. 
Στην πρώτη εφαρμογή είχαν δυνατότητα συμμετοχής μόνο τα 10 δημοτικά σχολεία 
του Αιγίου, ωστόσο ικανοποιήθηκαν αιτήματα επισκεψιμότητας και δύο 
περιφερειακών σχολείων της 7ης Εκπαιδευτικής Περιφέρειας. Για το σχεδιασμό της 
επίσκεψης στο Ε.Κ.Φ.Ε. και την υλοποίηση του εργαστηρίου γινόταν απευθείας 
επικοινωνία με τους δύο εκπαιδευτικούς, οι οποίοι στη συνέχεια ενημέρωναν το 
Γραφείο Σχολικών Συμβούλων για τις επισκέψεις των σχολείων για εργαστηριακή 
διδασκαλία.  
Κατά το σχολικό έτος 2014-2015 πραγματοποιήθηκαν οκτώ οργανωμένες 
επισκέψεις τάξεων Ε΄ και Στ΄ Δημοτικού για πειραματική διδασκαλία στις θεματικές 
ενότητες «Ηλεκτρισμός» και «Μαγνητισμός», στις οποίες συμμετείχαν 270 μαθητές 
μαζί με τους εκπαιδευτικούς τους από τα ακόλουθα δημοτικά σχολεία: 2ο Δ.Σ. 
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Αιγίου (μόνο Ε΄ τάξη), 5ο Δ.Σ. Αιγίου,  6ο Δ.Σ. Αιγίου, 10ο Δ.Σ. Αιγίου, Δ.Σ. Τέμενης και 
1ο Δ.Σ. Ακράτας. 
Κάθε επίσκεψη είχε διάρκεια τριών διδακτικών ωρών. Στο πλαίσιο της 
καθοδηγούμενης ανακαλυπτικής μάθησης, οι διδασκαλίες είχαν στο επίκεντρο την 
παρατήρηση, με έμφαση στο στάδιο της πρόβλεψης για την έκβαση του 
πειράματος, ώστε να αναδειχθούν οι προϋπάρχουσες αντιλήψεις των μαθητών, ως 
πρώτη ύλη προς αναδιαμόρφωση, για τη δόμηση της νέας γνώσης στα 
συγκεκριμένα φυσικά φαινόμενα. Με παιγνιώδη κάποιες φορές τρόπο, αλλά και 
διαρκή διάλογο σε επίπεδο ομάδων, οι μαθητές ενθαρρύνονταν στην καταγραφή 
του τρόπου με τον οποίο αναδιατυπώνονται οι αρχικές τους απόψεις, ή αλλιώς στην 
καλλιέργεια μεταγνωστικών δεξιοτήτων, μαθαίνοντας πώς να μαθαίνουν.  
Η κεντρική ιδέα για το σχεδιασμό των διδασκαλιών προτείνει έναν εναλλακτικό 
τρόπο «ολιστικής» διδασκαλίας που δεν επικεντρώνεται αποκλειστικά στο γνωστικό 
αντικείμενο, αλλά επιχειρεί να ενεργοποιήσει και ένα σύνολο μαθησιακών 
δεξιοτήτων και στάσεων σε περισσότερα από ένα επίπεδα, καθώς οι μαθητές 
εξοικειώνονται ή δομούν επαγωγικά (ανάλογα με τη θεματική ενότητα) το 
ερμηνευτικό μοντέλο για το φυσικό φαινόμενο που εξετάζουν (Σταυρίδου, 1990). Οι 
γνωστικοί στόχοι των ενοτήτων προσεγγίστηκαν μέσω πολλαπλών 
αναπαραστάσεων: πειράματα με απλά υλικά, παιχνίδια λογικής, παιχνίδια ρόλων, 
κατασκευές, αινίγματα μεταξύ των ομάδων, αλλά και νέες τεχνολογίες: βίντεο και 
διαδραστικό ψηφιακό υλικό που σχεδιάστηκαν ειδικά για τις διδασκαλίες αλλά και 
διαδικτυακό εκπαιδευτικό υλικό.  
Η δυνατότητα ανατροφοδότησης επί της ίδιας γνωστικής και διδακτικής περιοχής 
μέσα από επάλληλες διδασκαλίες παρείχε τη δυνατότητα διαρκούς 
αναδιαμόρφωσης του διδακτικού υλικού (φύλλα εργασίας και ψηφιακό υλικό). 
Τόσο το υλικό αυτό όσο και οδηγίες – κατά περίπτωση – προς τους εκπαιδευτικούς, 
είναι αναρτημένο και ενημερώνεται/εμπλουτίζεται διαρκώς στην ιστοσελίδα του 
Ε.Κ.Φ.Ε. Αιγίου (http://ekfe-aigiou.ach.sch.gr/).  
Κατά το μήνα Μάιο (7/5/2015, 11/5/2015 και 14/5/2015) πραγματοποιήθηκαν στο 
Ε.Κ.Φ.Ε. Αιγίου με τη συνεργασία των Σχολικών Συμβούλων 7ης και 8ης Περιφέρειας 
Π.Ε. Αχαΐας τρεις επιμορφωτικές ημερίδες με θέμα «Διδακτικές πρακτικές 
διερευνητικής μάθησης σε περιβάλλον πειραματικής διδασκαλίας» για το σύνολο 
των σχολικών μονάδων των περιφερειών τους. Στις ημερίδες αυτές παρουσιάστηκε 
στο θεωρητικό μέρος του προγράμματος από τους δύο Σχολικούς Συμβούλους η 
συνεργασία του Ε.Κ.Φ.Ε. και των Εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης στα 
πλαίσια της διδακτικής των Φυσικών Επιστημών με αναφορά στους σκοπούς, τους 
στόχους και τις προοπτικές αυτής της συνεργασίας και έγινε αποτίμηση της 
συνεργασίας Ε.Κ.Φ.Ε. και Εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης κατά το 
πρώτο έτος εφαρμογής από τους δύο εκπαιδευτικούς. Οι προοπτικές της 
συνεργασίας των δύο Εκπαιδευτικών Περιφερειών Π.Ε. Αχαΐας και του Ε.Κ.Φ.Ε. 
ήταν, αναλόγως των αποτελεσμάτων της μαθησιακής διαδικασίας και του 
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διαθέσιμου χρόνου των εκπαιδευτικών και της ομάδας του Ε.Κ.Φ.Ε., οι δύο 
εκπαιδευτικοί με την καθοδήγηση και τη στήριξη της ομάδας του Ε.Κ.Φ.Ε. να 
προχωρήσουν μελλοντικά σε σχεδιασμό εργαστηριακής διδασκαλίας και άλλων 
διδακτικών ενοτήτων, να δοθεί η δυνατότητα της συμμετοχής και στα υπόλοιπα 
σχολεία της 7ης και 8ης Περιφέρειας Π.Ε. Αχαΐας και να αναπτυχθούν στοχευμένες 
επιμορφωτικές δράσεις για την υποστήριξη των διδασκόντων στο γνωστικό 
αντικείμενο των Φ.Ε.   

Ακολούθως, η ομάδα του Ε.Κ.Φ.Ε. ενημέρωσε τους εκπαιδευτικούς στο 
θεωρητικό πλαίσιο και τις παραδοχές της διερευνητικής μάθησης και υλοποίησε 
δύο εργαστήρια, το πρώτο με θέμα: «διερευνητική μάθηση σε περιβάλλον 
πειραματικής διδασκαλίας» και το δεύτερο με θέμα: «μαθαίνουμε για το 
Μαγνητισμό μέσα από τη συνεργασία μεταξύ μας». Το επιμορφωτικό υλικό των 
ημερίδων (φύλλα εργασίας για το μαγνητισμό, βίντεο παρουσιάσεων, εικονικά 
εργαστήρια, όπως μαθαίνω να κάνω πειράματα, ηλεκτρισμός, μαγνητισμός, 
βρασμός) έχει αναρτηθεί στην ιστοσελίδα του Ε.Κ.Φ.Ε. Αιγίου.  

Η θετική αποτίμηση της συνεργασίας μεταξύ Ε.Κ.Φ.Ε. και Πρωτοβάθμιας 
Εκπαίδευσης από όλους τους εμπλεκόμενους (ομάδα Ε.Κ.Φ.Ε., Σχολικούς 
Συμβούλους, Εκπαιδευτικούς-Συνεργάτες Ε.Κ.Φ.Ε. και Εκπαιδευτικούς 7ης και 8ης 
Περιφέρειας Π.Ε. Αχαΐας), καθώς και το έντονο ενδιαφέρον όλων για συνέχιση 
και περαιτέρω αξιοποίηση αυτής της συνεργασίας οδήγησε στην επέκταση της 
εφαρμογής της στο επόμενο  σχολικό έτος 2015-2016. 
Κατά το δεύτερο σχολικό έτος εφαρμογής (2015-2016) η συνεργασία συνεχίζεται με 
δύο Εκπαιδευτικούς ΠΕ70, από δύο δημοτικά σχολεία του Αιγίου, μία εκπαιδευτικό 
με απόσπαση στο Ε.Κ.Φ.Ε. ως συνεργάτης για την Πρωτοβάθμια και ο δεύτερος, 
δάσκαλος της Ε΄ τάξης με διάθεση ενός τρίωρου από το διδακτικό του ωράριο για 
τη δημιουργία βιωματικών εργαστηριακών μαθημάτων στη θεματική ενότητα 
«Φως» των Ε΄ και Στ΄ τάξεων. Παράλληλα σχεδιάζονται και νέες δραστηριότητες σε 
διάφορες θεματικές ή βελτιώνονται/εμπλουτίζονται με δραστηριότητες ήδη 
δουλεμένες διδακτικές ενότητες.  
Από την 1η Φεβρουαρίου 2016 δίνεται η δυνατότητα επισκεψιμότητας των 
σχολικών μονάδων στο Ε.Κ.Φ.Ε. για υλοποίηση εργαστηριακών διδασκαλιών. Για το 
σχεδιασμό των επισκέψεων αυτών και την υλοποίηση των εργαστηρίων, γίνεται 
απευθείας επικοινωνία με την αποσπασμένη εκπαιδευτικό-συνεργάτη για την 
Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση και ενημερώνεται το Γραφείο Σχολικών Συμβούλων.  
Οι στόχοι που τέθηκαν για το δεύτερο έτος εφαρμογής της συνεργασίας με το 
Ε.Κ.Φ.Ε. είναι: α) η υλοποίηση εργαστηριακών μαθημάτων στις διδακτικές ενότητες 
του «Ηλεκτρισμού» και του «Μαγνητισμού» πριν την είσοδο στη διδακτική ενότητα, 
κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας των διδακτικών ενοτήτων ή στο τέλος της 
διδακτικής ενότητας για εμπέδωση, β) δραστηριότητες στο στατικό ηλεκτρισμό, γ) 
βελτίωση, εμπλουτισμός και επέκταση δραστηριοτήτων, δ) σχεδιασμός και 
υλοποίηση σε εργαστηριακό περιβάλλον της διδακτικής ενότητας Ε΄ και Στ΄ τάξης 
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«Φως» με πειραματικές εφαρμογές, ε) πειραματικές διδασκαλίες / επισκέψεις 
τμημάτων για εργαστηριακή διδασκαλία και στ) στοχευμένες επιμορφωτικές 
δράσεις για τους διδάσκοντες τις Φ.Ε. σύμφωνα με τις δηλώσεις τους σε σχετικό 
δοθέν ερωτηματολόγιο.  
Με βάση τις εκφρασμένες προτιμήσεις-ανάγκες των διδασκόντων Φ.Ε. στην Ε΄ και 
Στ΄ τάξη δημοτικού στο σχετικό ερωτηματολόγιο που τους χορηγήθηκε, 
υλοποιήθηκε στις 17-12-2015 στο Ε.Κ.Φ.Ε. Αιγίου η πρώτη επιμορφωτική ημερίδα 
με θέμα: «Διδακτικές πρακτικές – επικαιροποίηση γνώσεων στη θεματική ενότητα: 
Θερμότητα». Στην ημερίδα αυτή μετά από μία εισαγωγική ενημέρωση στη 
διδακτική μεθοδολογία των Φ.Ε., καθώς και στους σκοπούς, τους στόχους και τις 
εφαρμογές κατά το δεύτερο έτος συνεργασίας του Ε.Κ.Φ.Ε. και των Εκπαιδευτικών 
Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης στα πλαίσια της διδακτικής των Φυσικών Επιστημών,  
αναπτύχθηκαν από την ομάδα του Ε.Κ.Φ.Ε. οι επιμέρους θεματικές: «δημιουργία 
εκπαιδευτικού υλικού για το στατικό ηλεκτρισμό», «Διδακτικές πρακτικές 
διερευνητικής μάθησης με αξιοποίηση πειραμάτων στη διδακτική ενότητα της 
θερμότητας» και «Διερεύνηση των εναλλακτικών ιδεών των μαθητών – 
Επικαιροποίηση και επέκταση γνώσεων στη διδακτική ενότητα της θερμότητας». 
Σχετικό επιμορφωτικό υλικό (παρουσιάσεις, φύλλα εργασίας και βίντεο) έχουν 
αναρτηθεί στην ιστοσελίδα του Ε.Κ.Φ.Ε. Αιγίου.  
Καθώς διανύουμε το δεύτερο έτος εφαρμογής της συνεργασίας Ε.Κ.Φ.Ε. και 
Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, προχωρούμε σταδιακά στην υλοποίηση των 
προαναφερόμενων τιθέμενων στόχων με τελική επιδίωξη την εδραίωση της 
συνεργασίας με το Ε.Κ.Φ.Ε., ώστε να στηρίζει επιμορφωτικά τη διδασκαλία των Φ.Ε. 
και να λειτουργεί υποστηρικτικά και συμπληρωματικά ως προς τις διδακτικές 
ανάγκες των διδασκόντων τις Φ.Ε. στις σχολικές μονάδες των εκπαιδευτικών 
περιφερειών μας.  
 
Συζήτηση - συμπεράσματα 
Κατά τη διάρκεια του πρώτου έτους (2014-2015), τα  τμήματα της Ε’ και Στ’ 
Δημοτικού παρακολούθησαν τις διδασκαλίες στο Ε.Κ.Φ.Ε. πριν διδαχθούν τις 
αντίστοιχες ενότητες στα σχολεία τους. Έτσι η συγκριτική αποτίμηση με την τυπική 
διδασκαλία εντός τάξης σε επίπεδο επίτευξης των διδακτικών στόχων δεν ήταν 
δυνατή. Παρόλα αυτά υπήρξαν σημαντικές αξιολογικές παρατηρήσεις. Σύμφωνα με 
τους συνοδούς εκπαιδευτικούς των τμημάτων που παρακολούθησαν τις 
διδασκαλίες, το ποσοστό ενεργοποίησης και συμμετοχής των παιδιών ήταν 
ιδιαίτερα υψηλό. Οι εκπαιδευτικοί παρατήρησαν την ενεργοποίηση ακόμα και 
μαθητών «του πίσω θρανίου», κάποιοι από τους οποίους μάλιστα, εμφάνισαν 
ιδιαίτερα εύστοχες αποκρίσεις κατά τη διάρκεια του μαθήματος, σε σχέση με τις 
προηγούμενες επιδόσεις τους.  
Επίσης, πολύ ενθαρρυντική ήταν η αποτίμηση των εκπαιδευτικών που δεν 
κατάφεραν να πραγματοποιήσουν επισκέψεις στο Ε.Κ.Φ.Ε. με τα τμήματά τους, 
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μετά τη σχετική επιμορφωτική ημερίδα που παρακολούθησαν προς το τέλος του 
διδακτικού έτους. Σε κάθε περίπτωση, η θεματική οριζόντια επικοινωνία μεταξύ 
διδασκόντων από διαφορετική προέλευση έγινε αποδεκτή με αξιοσημείωτο τρόπο, 
καθώς κατά κανόνα απουσιάζει από τα ελληνικά εκπαιδευτικά πράγματα. 
Ένας από τους στόχους του δεύτερου έτους (2015-2016) είναι ο συνεργατικός 
εμπλουτισμός των διδακτικών δραστηριοτήτων του πρώτου έτους αλλά και η 
αξιοποίηση δεδομένων από σχετικές βιβλιογραφικές αναφορές με σκοπό την 
ποσοτικά και ποιοτικά τεκμηριωμένη αξιολόγηση της διδακτικής παρέμβασης που 
επιχειρήθηκε. Ιδιαίτερα μας ενδιαφέρουν οι προϋπάρχουσες ή εναλλακτικές 
ιδέες/αντιλήψεις των μαθητών, η σύγκρισή τους με τις ανάλογες της ελληνικής και 
διεθνούς βιβλιογραφίας (Κόκκοτας, 2002· Driver et al., 2000· Driver, 1983· Driver, 
Guesne & Tiberghien, 1985), καθώς και ο βαθμός στον οποίο αυτές 
διαφοροποιούνται ή μεταβάλλονται μετά την εφαρμογή εργαστηριακών 
διδασκαλιών.  
Ενδεικτικά, παρατίθενται στη συνέχεια ορισμένες προϋπάρχουσες ιδέες παιδιών  
αλλά και ενηλίκων (φοιτητών/τριών Παιδαγωγικού Τμήματος Δημοτικής 
Εκπαίδευσης) στη διδασκαλία των θερμικών φαινομένων, που συχνά παραμένουν 
αναλλοίωτες και μετά τη διδασκαλία, λειτουργώντας ως  γνωστικά και διδακτικά 
εμπόδια. Ειδικότερα, σε σχέση με τη θερμότητα και τη θερμοκρασία (μακρόκοσμο 
των θερμικών φαινομένων) οι ερωτώμενοι/ες έχουν την τάση να θεωρούν ότι 
(Hewitt, 2004, Κασσέτας 2000): α) Η έννοια του «θερμού» είναι ανεξάρτητη και 
αντίθετη από αυτήν του «ψυχρού». β) Ένα παγάκι λιώνει πιο εύκολα αν το 
τυλίξουμε σε μάλλινο ύφασμα. γ) Η θερμότητα συγχέεται συχνά αδιάκριτα με τη 
θερμοκρασία και επίσης: «ρέει από θέση σε θέση, όπως ο αέρας», «ανεβαίνει προς 
τα πάνω», «έλκεται πιο γρήγορα από τα μέταλλα», «εκπέμπεται από τα μάλλινα 
ρούχα», «περιέχεται στα θερμά σώματα». δ) Η θερμοκρασία σχετίζεται συχνά μόνο 
με τα θερμά, όχι με τα ψυχρά σώματα και θεωρείται ότι αυξάνεται διαρκώς, όσο το 
σώμα βρίσκεται κοντά σε πηγή θερμότητας. Άλλες συχνές περιγραφές είναι ότι «το 
δοχείο είναι πιο κρύο/ζεστό από το νερό που περιέχει», «το νερό που βράζει στη 
μεγάλη κατσαρόλα έχει μεγαλύτερη θερμοκρασία από το νερό που βράζει στο 
μπρίκι». Επίσης, σε σχέση με το μικρόκοσμο των θερμικών φαινομένων (Σταυρίδου, 
1990) θεωρούν ότι: α) Ο όγκος των σωμάτων με τη θέρμανση μεγαλώνει. Ωστόσο, 
πολλοί ερωτηθέντες δεν είναι σε θέση να απαντήσουν με βεβαιότητα αν μεγαλώνει 
και η μάζα τους, ή παραμένει σταθερή. β) Αν και έχουν διδαχθεί ότι κατά το βρασμό 
η θερμοκρασία του νερού διατηρείται σταθερή, πολλοί συμμετέχοντες σε πείραμα 
βρασμού του νερού διατυπώνουν εκφράσεις όπως: «έτσι όπως ανεβαίνει η 
θερμοκρασία, το θερμόμετρο θα σπάσει και εμείς δεν θα έχουμε καμία ευθύνη». γ) 
Σε ορισμένες από τις απαντήσεις, οι ερωτώμενοι/ες αναπαριστούν σχηματικά τη 
διαστολή με διόγκωση μορίων ή με μετακίνηση μορίων από το κέντρο προς την 
περιφέρεια του υλικού.  
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Η ανάδειξη των ιδεών των μαθητών είναι ιδιαίτερα σημαντική διαδικασία, γιατί 
αποτυπώνει τον τρόπο με τον οποίο τα παιδιά κατανοούν και ερμηνεύουν τον 
κόσμο που τα περιβάλλει και τελικά οικοδομούν τη γνώση (Κόκκοτας, 2002). Οι 
ιδέες αυτές συλλέγονται κατά τη διάρκεια της εργαστηριακής διδασκαλίας, 
συγκρίνονται και αξιολογούνται, ώστε, μέσω προσεχών δημοσιεύσεων, να τεθούν 
σε γνώση της εκπαιδευτικής κοινότητας. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Τα κόμικς, βασισμένα στη θεωρία διπλής κωδικοποίησης του Paivio, αποτελούν ένα 
καινοτόμο διδακτικό και γνωστικό εργαλείο με πολλές δυνατότητες καθώς 
επιτυγχάνουν τη διασύνδεση κειμένου (λεκτικών πληροφοριών) και εικόνας (μη 
λεκτικών πληροφοριών). Πρόκειται για ένα δυναμικό μέσο στα χέρια του κάθε 
εκπαιδευτικού, σε όλες της βαθμίδες της εκπαίδευσης μιας και καθιστά το γνωστικό 
αντικείμενο πιο οικείο στον αναγνώστη  (Tatalovic, 2009). Παράλληλα κατά τους 
Βασιλικοπούλου και Ρετάλη (2008) τα κόμικς αποτελούν μία γλώσσα παγκοσμίως 
κατανοητή, η οποία προκαλεί τις αισθήσεις και μετατρέπει το αφηρημένο σε 
συγκεκριμένο εξάπτοντας τη φαντασία των παιδιών και των νέων. 
Τα ψηφιακά κόμικς συνιστούν ένα πολυμεσικό περιβάλλον που συνδυάζει κείμενο, 
εικόνα, ήχο, βίντεο και δυνατότητα σύνδεσης με το διαδίκτυο. Μπορούν να 
χρησιμοποιηθούν για διδασκαλία, αυτό-αξιολόγηση, καθώς και για να 
υποστηρίξουν την κατανόηση δύσκολων επιστημονικών εννοιών και ιδεών (Keogh & 
Naylor, 1999; Morrison, Bryan & Chilcoat, 2002; Yang, 2003). Επίσης η παιδαγωγική 
τους αξιοποίηση δίνει τη δυνατότητα παροχής κινήτρων σε απρόθυμους μαθητές 
(Keogh & Naylor, 1999; Yang, 2003). 
Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι η ανάδειξη του κόμικς και ειδικότερα του 
ψηφιακού, ως διδακτικού μέσου τόσο για τη διδασκαλία των γνωστικών 
αντικειμένων του Αναλυτικού Προγράμματος Σπουδών όσο και για την υλοποίηση 
πολιτιστικών προγραμμάτων. 
 
 
ΕΙΣΑΓΩΓΗ - ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΙΚΗ 
Οι μαθητές ζουν μέσα σε έναν κόσμο με εικόνες, εκφράζονται μέσα από εικόνες και 
δανείζονται γλωσσικούς τύπους περισσότερο από τον υπολογιστή και τα κόμικς 
παρά από τα παραδοσιακά βιβλία (Βυζοβίτου, 1990). 
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Η εικόνα προσφέρει υποστήριξη στο λόγο, τον βοηθά να υλοποιήσει όλες τις 
λειτουργίες της γλώσσας. Η αλληλεπίδραση εικόνας – κειμένου συνδυάζεται μέσα 
από τα κόμικς (Yang, 2003; Lavery,2008), τα οποία αναπτύσσονται σε μια γλώσσα 
που είναι παγκόσμια κατανοητή, προκαλώντας τις αισθήσεις και απογειώνοντας τη 
φαντασία των νέων (Βασιλικοπούλου & Ρετάλης2008).  
Mε δεδομένη την αναγκαιότητα τα σχολικά περιβάλλοντα μάθησης να 
εκσυγχρονίζονται και να βρίσκονται σε διαρκή επικοινωνία με την κοινωνική 
πραγματικότητα, ώστε να καθίστανται ενδιαφέροντα για το μαθητή, το σχολείο 
σήμερα οφείλει να χαρακτηρίζεται από εκπαιδευτικές διαδικασίες, όπου ο μαθητής 
είναι παραγωγός και όχι καταναλωτής της γνώσης. Ανάμεσα στις ποικίλες τεχνικές 
που επιστρατεύονται για την υλοποίηση του ανωτέρω σκοπού προτείνονται και τα 
κόμικς.  
Στο παραπάνω πλαίσιο η  ένταξή τους στην εκπαιδευτική διαδικασία εμπλουτίζει το 
οπλοστάσιο των διδακτικών μεθόδων που μπορεί να αξιοποιήσει ο εκπαιδευτικός, 
εξασφαλίζει τη θετική ανταπόκριση των μαθητών, προάγει την ενεργό μάθησή τους 
και τέλος γεφυρώνει το διαχωρισμό ανάμεσα στη ζωή εντός και εκτός σχολείου. 
Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι η ανάδειξη του κόμικς και ειδικότερα του 
ψηφιακού ως διδακτικού μέσου τόσο για τη διδασκαλία των γνωστικών 
αντικειμένων του Αναλυτικού Προγράμματος Σπουδών όσο και για την υλοποίηση 
καινοτόμων προγραμμάτων, μέσα από μελέτες περίπτωσης, υλοποιημένες σε 
επίπεδο βιωματικών επιμορφώσεων εκπαιδευτικών 
 
ΤΙ ΕΙΝΑΙ ΚΟΜΙΚΣ; 
H περιδιάβαση στη διεθνή βιβλιογραφία αναδεικνύει ένα πλήθος ορισμών που 
προσδιορίζουν εννοιολογικά τον όρο <<κόμικς>>. Οι ορισμοί που συναντώνται είτε 
είναι πολύ γενικοί και επιτρέπουν την απόδοση κάθε χαρακτηριστικού κα σε άλλα 
είδη που δεν είναι κόμικς, είτε είναι περιοριστικοί (Σκαρπέλος, 2000). Ενδεικτικά 
ακολουθούν ορισμένοι περιγραφικοί ορισμοί. 
Σύμφωνα με τον McCloud (1993) τα κόμικς ορίζονται ως η αντιπαραβολή σχεδίων ή 
εικόνων σε ελεύθερη σειρά, που στόχο έχουν να αποκαλύψουν πληροφορίες και/ή 
να παράγουν μια αισθητική ανταπόκριση από τον θεατή. 
Τα ίδια περίπου αναφέρει και ο Eisner (1995) μιλώντας για ακολουθία εικόνων που 
θέλουν να μεταδώσουν πληροφορίες ή να δημιουργήσουν μια αισθητική 
αντίδραση.  Οι Hayman και Pratto (2005) ορίζουν τα κόμικς ως μια ακολουθία από 
διακριτές, αντιπαρατιθέμενες εικόνες που συνθέτουν μια αφήγηση, είτε αυτοτελώς 
είτε σε συνδυασμό με κείμενο.  
Τέλος, η Κωνσταντινίδου-Σέμογλου (2001) οριοθετούν το κόμικς ως μια μορφή 
εικονικής αφήγησης η οποία χαρακτηρίζεται από τη σύνδεση σταθερών 
σχεδιασμένων εικόνων που συνήθως συνοδεύονται από κείμενα σε μορφή 
μπαλονιών. 
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Όλοι ορισμοί, σύμφωνα με ερευνητές (Ρετάλης, 2008) παρά τις διαφορετικές 
διατυπώσεις συγκλίνουν στο γεγονός ότι τα κόμικς αποτελούνται κυρίως από 
διαδοχικές εικόνες που συνήθως συνοδεύονται από αφηγηματικό κείμενο. Όλα τα 
κόμικς αποτελούνται από δύο τουλάχιστον εικόνες. Μιλάμε δηλαδή στα κόμικς 
πάντοτε για εικόνες και ποτέ για εικόνα. Μια μεμονωμένη εικόνα των κόμικς 
λειτουργεί καλύτερα ως γελοιογραφία, αλλά ποτέ δεν αποτελεί από μόνη της κόμικ.  
Τα τελευταία χρόνια, ένα άλλο είδος κόμικς  είναι τα ψηφιακά κόμικς, τα οποία 
συνδυάζουν όλα τα πλεονεκτήματα των έντυπων κόμικς με την ομαδοσυνεργατική 
λογική και την αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών. Αποτελούν μια νέα πρόκληση, 
καθώς  αξιοποιούν την εικόνα, το κείμενο, το βίντεο και τον ήχο, ενώ μπορούν 
εύκολα να δημιουργηθούν και να αναπαραχθούν. Σύμφωνα με τους 
Vassilikopoulou, Boloudakis & Retalis (2007), τα ψηφιακά κόμικς είναι πολυμεσικές 
εφαρμογές οι οποίες μπορούν να βοηθήσουν τους μαθητές να αναλύσουν 
διαφορετικά είδη πληροφοριών. Στην ίδια λογική ο Ρετάλης (2008) ως «ψηφιακά 
κόμικς» αναφέρει οποιαδήποτε μορφή κόμικς, που σχεδιάστηκε για να δημοσιευτεί 
στο διαδίκτυο. 
 
ΤΟ ΚΟΜΙΚΣ ΩΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟ ΕΡΓΑΛΕΙΟ   
Τα κόμικς είναι από τα πιο ζωντανά και προκλητικά «αυθεντικά κείμενα» που 
προσφέρουν διάφορα πλεονεκτήματα, διότι κατά τη χρήση τους στη διδακτική 
πράξη αιχμαλωτίζουν αρχικά το βλέμμα των μαθητών, και στη συνέχεια τους 
επιτρέπουν να ταξιδέψουν με το μυαλό τους σε έναν κόσμο φαντασίας και 
διασκέδασης 
Από ερευνητικά δεδομένα προκύπτουν ορισμένα χαρακτηριστικά των κόμικς που  
επιβάλλουν την αξιοποίησή τους  ως εκπαιδευτικά εργαλεία. Τα χαρακτηριστικά 
στα οποία θα αναφερθούμε αποτελούν και τα πλεονεκτήματα της χρήσης τους.  
α) Κίνητρο. (Motivating) Ο Yang (2003) καταγράφει ως σημαντικότερο 
πλεονεκτήματα της χρήσης των κόμικς την ενεργοποίηση μαθητών. Τα κόμικς 
γοητεύουν και ασκούν ισχυρή έλξη στα παιδιά και τους νέους, προκαλούν το έντονο 
ενδιαφέρον τους και συνεπώς αυξάνουν την ενεργή συμμετοχή τους. Άποψη, την 
οποία ήδη από το 1949 είχε υπογραμμίσει η έρευνα του Hutchinson, με το 79% των 
ερωτηθέντων καθηγητών να υποστηρίζουν ότι αφενός τα κόμικς αποτελούν ισχυρό 
κίνητρο για μάθηση, αφετέρου αύξησαν την ατομική συμμετοχή.  
β) Η μονιμότητα του οπτικού στοιχείου.  Με τον όρο «μόνιμο», ο Yang (2008) εννοεί 
πως τα κόμικς βρίσκονται πάντα στη διάθεση κάποιου προκειμένου να τα διαβάσει 
και να σταθεί όσο ο ίδιος χρειάζεται σε κάποια σημεία Το «μόνιμο, οπτικό στοιχείο» 
των κόμικς αποτελεί, σύμφωνα με το Williams (1995), το βασικότερο λόγο χρήσης 
τους. Ο McCloud (1993) αναφέρει ότι ο ρυθμός με τον οποίο διαβιβάζονται οι 
πληροφορίες καθορίζεται απόλυτα από τον αναγνώστη. Στοιχείο που μπορεί να 
αποτελέσει καθοριστικό παράγοντα για τη διαφοροποίηση της διδασκαλίας. Αυτό 
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εξάλλου τονίζει και ο Yang(2003) καθώς τονίζει ότι η μονιμότητα του οπτικού 
στοιχείου τοποθετούν τη διδακτική διαδικασία στα χέρια και τα μάτια του μαθητή. 
γ) Η εποπτικότητα. Σύμφωνα με έρευνες μια πληροφορία που έχει τοποθετηθεί 
μέσα σε ένα ευρύτερο πλαίσιο αφήγησης κατανοείται πιο εύκολα πόσο μάλλον 
όταν τοποθετείται μέσα σε ένα εικονογραφημένο πλαίσιο αφήγησης. Ο 
συνδυασμός εικόνας και κειμένου αυξάνουν την κατανόηση (Little,2005). H οπτική 
στήριξη του κειμένου είναι ο καλύτερος τρόπος να γίνουν κατανοητές δύσκολες 
έννοιες αναφέρει ο  Goldsmith ( 2002). Στην ίδια κατεύθυνση ο Versaci (2001) 
τονίζει ότι η αλληλεπίδραση γραπτού και εικόνας μπορεί να προσδώσουν 
ένα<<ανθρώπινο πρόσωπο>>  σε ένα δεδομένο θέμα. 
 
δ) Διαμεσολάβηση (Intermediary) Τα κόμικς μπορεί να αποτελέσουν ένα ενδιάμεσο 
βήμα για την κατανόηση δύσκολων εννοιών και θεμάτων. Σύμφωνα  με  τον 
Kaminski (1990) η αλληλοσύνδεση κειμένου και εικόνας αποτελεί στοιχείο που 
κάνει το μάθημα πιο εύκολα κατανοητό και ενεργοποιεί τη μνήμη. 
  
ε) Η ανάπτυξη της κριτικής σκέψης. Η ανάγνωση ενός κόμικς είναι μια σύνθετη 
διαδικασία διότι οι μαθητές πρέπει να συνδυάσουν ταυτόχρονα λεκτικά και μη 
λεκτικά (εικονικά) στοιχεία. Το γεγονός αυτό τους εξοικειώνει βέβαια με τα δυο 
αυτά μέσα αλλά τους εκπαιδεύει και στην κωδικοποίηση και επανακωδικοποίηση 
των οπτικών μηνυμάτων κάτι που τα αναγκάζει να σκέφτονται συνθετικά. Ο 
Edmund(2006) τονίζει ότι η ανάγνωση ενός κόμικς ενδεχομένως να απαιτεί πιο 
σύνθετες δεξιότητες από την ανάγνωση ενός κειμένου. Δεξιότητες που στη 
ταξινομία του Bloom να ορίζονται ως<< σύνθεση>>. 
Τα παραπάνω χαρακτηριστικά σε συνδυασμό με το γεγονός ότι η χρήση των κόμικς 
στην εκπαίδευση συμβάλλει στη σύνδεση και αρμονία μεταξύ των εξωσχολικών και 
ενδοσχολικών δραστηριοτήτων, γεγονός πολύ σημαντικό καθώς η νέα γνώση 
αποτελεί συνέχεια ή προέκταση των υπαρχουσών γνώσεων των παιδιών 
(Hutchinson, 1949) τα καθιστά ένα αποτελεσματικό εργαλείο στην κατεύθυνση μια 
μαθητοκεντρικής διδασκαλίας. 
 
ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗ ΤΩΝ ΚΟΜΙΚΣ 
Υπάρχουν πολλά παραδείγματα εκπαιδευτική χρήσης των κόμικς διεθνώς αλλά και 
στον ελληνικό χώρο. Παράδειγμα ολοκληρωμένου προγράμματος ένταξης των 
κόμικς στην εκπαιδευτική διαδικασία είναι το ComicBook Project στις ΗΠΑ το οποίο 
ξεκίνησε το 2001 στη Νέα Υόρκη πιλοτικά σε κάποια δημοτικά σχολεία και στη 
συνέχεια εξαπλώθηκε σε περισσότερα από 850 σχολεία σε ολόκληρη την Αμερική. 
Στόχος του προγράμματος είναι η ενθάρρυνση των μαθητών στη δημιουργία, 
συγγραφή, σχεδίαση και δημοσίευση των δικών τους κόμικς με βάση τις εμπειρίες 
και τα ενδιαφέροντά τους ως εναλλακτικός δρόμος για την καταπολέμηση του 
αναλφαβητισμού (Βασιλακοπούλου κ.α., 2009).  
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Ενδεικτικά παραδείγματα μαθημάτων με χρήση κόμικς στην ελληνική εκπαίδευση 
είναι η διδασκαλία εννοιών των Φυσικών Επιστημών σε μαθητές δημοτικού 
(Δαλακώστα κ.α., 2006) αλλά και η μελέτη περίπτωσης για την  καταγραφή των 
στερεοτυπικών αντιλήψεων των μαθητών δημοτικού για τα δύο φύλα που 
πραγματοποιήθηκε στο πλαίσιο τοπικού πολιτιστικού δικτύου στο νομό Αχαΐας με 
τη χρήση κόμικς (Koufou et al., 2015). 
ΜΙΑ ΠΡΟΤΑΣΗ ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΣΤΗ ΧΡΗΣΗ ΤΩΝ ΚΟΜΙΚΣ ΣΤΟ 
ΔΗΜΟΤΙΚΟ ΣΧΟΛΕΙΟ  
Κατά τα σχολικό έτος 2014-2015 έγινε προσπάθεια συστηματικής επιμόρφωσης 
εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης του Ν. Αχαΐας,  με στόχο την 
αξιοποίηση των κόμικς στη διδακτική πράξη. Στη συγκεκριμένη επιμόρφωση, 
κατόπιν ανίχνευσης των αναγκών,  κλήθηκαν εκπαιδευτικοί Β΄, Δ΄ και ΣΤ΄ τάξης, 5 
Δημοτικών Σχολείων (41ο, 44ο, 45ο και Δεμενίκων) της 5ης και 6ης Περιφέρειας του Ν. 
Αχαΐας. Η επιμόρφωση υλοποιήθηκε το Μάρτιο 2015 στο Δημ. Σχολείο Δεμενίκων 
στο πρωινό σχολικό ωράριο εργασίας (έγκριση Περιφερειακής Δ/νσης Π/θμιας και 
Δ/θμιας Εκπ/σης Δυτ. Ελλάδας: Φ13/4Π/1472/20.2.2015) και σε συνεργασία με το 
Τμήμα Πολιτιστικών Δραστηριοτήτων. Συμμετείχαν 30 εκπαιδευτικοί. 
Η μεθοδολογία της επιμόρφωσης στηρίχτηκε στις αρχές της εκπαίδευσης ενηλίκων 
προκειμένου αφενός να σεβαστεί την εμπειρία τους και να μάθει από αυτήν και 
αφετέρου να τους δώσει όλα εκείνα τα εργαλεία (μεθοδολογικά, εννοιολογικά) 
προκειμένου να είναι σε θέση οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί να διερευνήσουν τους 
τρόπους με τους οποίους θα μετασχηματίσουν την μορφή της διδασκαλίας τους. 
Το επιμορφωτικό πρόγραμμα, είχε σκοπό την παρουσίαση των εκπαιδευτικών 
δυνατοτήτων του κόμικς στις διάφορες μορφές  του,  μέσα από βιωματικό τρόπο 
και την ενεργητική συμμετοχή  των εκπαιδευομένων. Περιλάμβανε δύο μέρη.  
Στο πρώτο μέρος παρουσιάστηκαν σύντομες θεωρητικές προσεγγίσεις για τη 
γενικότερη συμβολή της Τέχνης στην Εκπαίδευση καθώς και ιστορική αναδρομή των 
κόμικς.  
Στο δεύτερο μέρος έγιναν δύο κύκλοι εργαστηρίων με συμμετοχή των 
εκπαιδευτικών στο σχεδιασμό και ένταξη του κόμικς στην καθημερινή διδακτική 
πράξη. Στον πρώτο κύκλο, οι εκπαιδευτικοί με τη βοήθεια εξειδικευμένου 
εκπαιδευτικού κωδικογράφου, μυήθηκαν αφ’ ενός μεν στα δομικά στοιχεία του 
κόμικς και αφ’ ετέρου στο σχεδιασμό και στη δημιουργία αναλογικών κόμικς. 
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Στο δεύτερο κύκλο, οι εκπαιδευτικοί  ήρθαν σε επαφή με τη δημιουργία  ψηφιακού 
κόμικς μέσω του ψηφιακού εργαλείου Toondoo (http://www.toondoo.com/). 

 
Επιλέχθηκαν από συγκεκριμένα γνωστικά αντικείμενα του ΑΠΣ-ΔΕΠΠΣ,  
συγκεκριμένες ενότητες, τις οποίες οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να προσεγγίσουν για 
τη δημιουργία ενός κατάλληλου κόμικς  με τη χρήση φύλλων εργασίας. 
Συγκεκριμένα από το Γλωσσικό Μάθημα Β΄ τάξης/α΄ τεύχος/ενότητα 3η: «Στον 
κόσμο των Κόμικς». Από το  Γλωσσικό Μάθημα Δ΄ τάξης/γ΄ τεύχος/ενότητα 
11η:«Φρουτόπια» καθώς και από το β΄ τεύχος Γλώσσας της Δ΄ τάξης  η  9η Ενότητα, 
με τίτλο: «Όρνιθες». Από το Γλωσσικό Μάθημα της ΣΤ΄ τάξης/α΄ τεύχος του 
Τετραδίου Εργασιών/ενότητα 9η: «Συσκευές». Από το μάθημα της Ιστορίας Δ’ 
τάξης/22ο κεφάλαιο με τίτλο: «Η καθημερινή ζωή και η εκπαίδευση των Αθηναίων». 
Από τα Φυσικά ΣΤ΄ τάξης, το κεφάλαιο με τίτλο: «Οικονομία στη χρήση Ενέργειας». 
Επίσης, για την αξιοποίηση των κόμικς στην Ευέλικτη Ζώνη, δόθηκε σενάριο 
δραστηριότητας για την προσέγγιση της διαφορετικότητας μέσα από το σχεδιασμό 
Προγράμματος Πολιτιστικών δραστηριοτήτων.  

 
Γλώσσα  Δ΄ τάξη, ενότητα 13η  ΟΛΟΙ ΔΙΑΦΟΡΕΤΙΚΟΙ ΟΛΟΙ ΙΔΙΟΙ- Τα δικαιώματα των 
παιδιών 
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ΕΝΔΕΙΚΤΙΚΑ ΦΥΛΛΑ ΕΡΓΑΣΙΑΣ ΤΩΝ ΟΜΑΔΩΝ: 

 

 

 
 
Τα αποτελέσματα της προσπάθειας αυτής, όπως αποτυπώνονται και στα κόμικς που 
δημιούργησαν οι επιμορφούμενοι, συνάδουν με τις ερευνητικές και βιβλιογραφικές 
καταγραφές. 
Κόμικς των εργαστηρίων με παραδοσιακό και ψηφιακό σχεδιασμό: 
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ΕΠΙΛΟΓΟΣ - ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 
Η συνεργασία μεταξύ των μελών των ομάδων υπήρξε ενισχυμένη. Η ανταλλαγή 
απόψεων αλλά και η αυτορρύθμιση της ομάδας με την ανάθεση εργασιών σε όλα 
τα μέλη, ανάλογα με την επιθυμία και την ικανότητά  τους, αποτέλεσε κοινή 
πρακτική για όλες τις ομάδες. Συνέπεια αυτού υπήρξε και η ανάδειξη ατομικών 
δεξιοτήτων των μελών. Η διαθεματική και διεπιστημονική προσέγγιση των 
ενοτήτων προωθήθηκε μέσα από τη χρήση των κόμικς.  Η δημιουργικότητα και η 
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φαντασία που επιστρατεύτηκε κατέστησε την προσέγγιση της κάθε ενότητας πιο 
δελεαστική, παρέχοντας τελικά, κίνητρα για μάθηση.  
Ο σχεδιασμός της επιμόρφωσης έδωσε τη δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς να 
εφαρμόσουν με κριτικό τρόπο αυτά που διαπραγματεύτηκαν  στο επιμορφωτικό 
πρόγραμμα, να διερευνήσουν  την χρησιμότητα  τους, να προτείνουν νέους 
εναλλακτικούς τρόπους εφαρμογής με βάση τις ιδιαιτερότητες της τάξης τους. Το 
πιο σημαντικό όμως ήταν ότι το επιμορφωτικό πρόγραμμα τους έδωσε τη 
δυνατότητα να μοιραστούν  την εμπειρία τους με τους άλλους συναδέλφους τους 
σε μια ανοιχτή διαδικασία αναστοχασμού και συνεργατικής οικοδόμησης της 
γνώσης.  
Η περίπτωση των εκπαιδευτικών κόμικς αποτελεί ένα εναλλακτικό επικοινωνιακό 
µέσο µμεταξύ του εκπαιδευτικού και των µμαθητών µε αξιοσημείωτα 
πλεονεκτήματα. 
Επιπρόσθετα τα κόμικς μπορούν να χρησιμοποιηθούν ποικιλοτρόπως καθώς 
ανταποκρίνονται στις ανάγκες, στις εμπειρίες και στο επίπεδο γνώσης ενός μεγάλου 
αριθμού μαθητών (Wright & Sherman, 1999). Βέβαια, η διδασκαλία μέσω των 
κόμικς δεν είναι και δεν πρέπει να είναι αυτοσκοπός αλλά μπορεί να αναδειχθεί ως 
εργαλείο συμπλήρωμα στη διδασκαλία. Η μελέτη των περιπτώσεων που 
κατατέθηκαν στο εργαστήριο ως εργασίες έδειξε ότι υπάρχει η δυνατότητα 
δημιουργίας αυτοδύναμων εκπαιδευτικών ιστοριών. Αυτή η δυνατότητα εντάσσεται 
µμέσα σε λογικά πλαίσια διαθεσίμου χρόνου και καταβολής προσπάθειας. 
Παράλληλα αποκαλύφθηκαν ορισμένες δυσκολίες όπως η γραφιστική προσαρμογή 
σε προσωπικές επιθυμίες. Σε µια συνολική θεώρηση τα αποτελέσματα 
εμφανίζονται ενθαρρυντικά. Αν στο χρόνο ολοκλήρωσης των εργασιών 
συνυπολογιστεί ο σχετικά σύντομος χρόνος εκµάθησης των εργαλείων σχεδιασμού 
τότε, τα παραχθέντα  κόµικς κρίνονται πολύ ικανοποιητικά.  
Τέλος, οι παρουσιάσεις και  όλο το παραχθέν υλικό της επιμόρφωσης αναρτήθηκε 
διαδικτυακά (dropbox) με σκοπό τη διάχυση των αποτελεσμάτων και πρακτικών. 
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Περίληψη 
Οι σύγχρονες προσεγγίσεις της μαθηματικής εκπαίδευσης στο Δημοτικό Σχολείο 
στοχεύουν στον μαθηματικό εγγραμματισμό, στην ικανότητα δηλαδή του μαθητή να 
εφαρμόζει τις μαθηματικές του γνώσεις σε διαδικασίες και προβλήματα της 
καθημερινής ζωής. Η εργασία μας αφορά στη διδασκαλία της τέταρτης ενότητας 
από το βιβλίο μαθηματικών της Στ’ Δημοτικού, η οποία σχετίζεται με τη συλλογή και 
την επεξεργασία δεδομένων. Μέσα από αυτή οι μαθητές λαμβάνοντας ρόλο 
ερευνητή, διάλεξαν το θέμα των σχολικών ατυχημάτων και ακολουθώντας τα 
στάδια μιας στατιστικής έρευνας, προσπάθησαν να εντοπίσουν τα αίτια, το χώρο 
και το χρόνο πρόκλησής τους, προκειμένου να προβούν σε συμπεράσματα και να 
διατυπώσουν προτάσεις για την αποφυγή τους. 
Λέξεις κλειδιά: σχολικά ατυχήματα, συλλογή και επεξεργασία δεδομένων, 
μαθηματικός εγγραμματισμός 
 
1.Εισαγωγή 
Το περιεχόμενο των Α.Π.Σ. του Δημοτικού Σχολείου χωρίζεται, σύμφωνα με τους 
Τύπα και Ντάφου (2005), σε επτά άξονες, ένας εκ των οποίων είναι η Συλλογή και 
Επεξεργασία Δεδομένων και ο οποίος αφορά στους μαθητές της Δ’, Ε’ και Στ’ τάξης. 
Επιπρόσθετα, μέσα από το Α.Π.Σ. επισημαίνεται πως οι μαθητές χρειάζεται 
να αναπτύξουν «δεξιότητα χρήσης ποικίλων πηγών και εργαλείων πληροφόρησης 
και επικοινωνίας με στόχο αφενός την εξεύρεση, ανάλυση, αξιολόγηση και 
παρουσίαση πληροφοριών και αφετέρου την προστασία από την πληροφοριακή 
ρύπανση» (ΥΠΕΠΘ, 2003).  
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Στόχος της νέας προσέγγισης στη διδασκαλία των μαθηματικών είναι η 
απομάκρυνση από την αποστήθιση ή την εκμάθηση αλγορίθμων και ο 
προσανατολισμός στην κατανόηση και την κατασκευή λογικών συλλογισμών. Στο 
πλαίσιο αυτής της διαδικασίας σημαντικό είναι οι μαθητές να συνδέσουν τη 
σημασία των μαθηματικών με την καθημερινή τους ζωή, έτσι ώστε να αντιληφθούν 
την ουσία της αναφερόμενης κατασκευαστικής διαδικασίας, εντάσσοντας την 
επιστήμη των μαθηματικών στην προσπάθεια επίλυσης αναγκών της 
καθημερινότητας. Αυτή η διασύνδεση ορίζεται ως μαθηματικός εγγραμματισμός 
(mathematical literacy) ή αριθμητισμός (numeracy), δίνοντας στο άτομο τη 
δυνατότητα να κάνει εκτιμήσεις για ένα πραγματικό πρόβλημα, να προβαίνει σε 
θεμελιωμένες κρίσεις και να συνδέει τα μαθηματικά με ένα καθημερινό του 
πρόβλημα, έτσι ώστε να ανταποκρίνεται στις ανάγκες της ζωής του ως ένας 
χρήσιμος, μη επαναπαυόμενος και σκεπτόμενος πολίτης (Λεμονίδης, 2002; De 
Lange, 1999; OECD/PISA, 2003). 
Για το λόγο αυτό, οι ίδιοι οι μαθητές οι οποίοι επρόκειτο να διδαχθούν τα κεφάλαια 
της ενότητας της Στ’ τάξης, που αναφέρεται στη συλλογή και επεξεργασία 
δεδομένων, κλήθηκαν να επιλέξουν ένα θέμα από την καθημερινή τους ζωή, στο 
οποίο θα εφάρμοζαν τα στατιστικά εργαλεία που ορίζονται από τους στόχους του 
Α.Π.Σ. αυτής της ενότητας (Κασσιώτη, Κλιάπης, Οικονόμου, 2006). Σε αυτή τη 
διαδικασία ο ρόλος του εκπαιδευτικού ήταν επικουρικός και εμψυχωτικός, 
τηρώντας μία στάση εκ δια μέτρου αντίθετη με την «τραπεζική αντίληψη» της 
παιδείας, όπου ο δάσκαλος μεταδίδει τις γνώσεις σε παθητικά αποδεχόμενους 
μαθητές, οι οποίοι τις αποστηθίζουν άκριτα (Freire, 1974). 
Συγχρόνως, η επιλογή εφαρμογής του μαθηματικού εγγραματισμού είναι 
αποτέλεσμα και μιας σειράς ερευνών, σύμφωνα με τις οποίες έχει παρατηρηθεί ότι 
οι εκπαιδευτικοί και κατ’ επέκταση και οι μαθητές των δύο πρώτων βαθμίδων της 
εκπαίδευσης δεν είναι ιδιαίτερα εξοικειωμένοι με τη διδασκαλία της Στατιστικής 
(Βογιατζής, 1996; Τζεκάκη, 2000). Κι αυτό, γιατί είτε την εντάσσουν στα «μη 
κανονικά μαθηματικά» είτε πιστεύουν ότι το μάθημα της Στατιστικής απαιτεί 
ξεχωριστή και ιδιαίτερη διδακτική προσέγγιση από τις υπόλοιπες διδασκόμενες 
έννοιες της προτεινόμενης ύλης, όπως είναι π.χ. η Γεωμετρία. Αποτέλεσμα αυτής 
της αντίληψης είναι μία διδακτική περιθωριοποίηση της Στατιστικής, αφού η 
απόδοσή της μέσα από τα σχολικά εγχειρίδια δεν γίνεται με τρόπο ολοκληρωμένο 
(Χατζηπαντελής, Γκίνης, Μπερσίμης, 2002: 516-526). Έτσι, οι μαθητές συχνά όπως 
έχει διαφανεί μέσα από ποικίλες μελέτες, αδυνατούν να οργανώσουν τα στατιστικά 
δεδομένα, να τα παρουσιάσουν και να χαρακτηρίσουν με τη σωστή στατιστική 
ορολογία (Cobb, 1999: 5-43; Konold, 2002; Bakker, 2004).  
Για το λόγο αυτό, σύμφωνα με τους Χατζηπαντελή, Γκίνη και Κυρίτση (2001), η 
διδασκαλία της Στατιστικής πρέπει να βασιστεί σε συγκεκριμένες και ξεχωριστές 
δραστηριότητες μέσα στη διδακτική πράξη, οι οποίες πρέπει να απορρέουν από 
στοιχεία που έχουν συλλέξει οι ίδιοι οι μαθητές, μέσα σε ένα διαθεματικό πλαίσιο 
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προσέγγισης των εννοιών που αφορούν τη συλλογή και επεξεργασία των 
δεδομένων (Unesco, 1989). 
 
2.Η διδασκαλία της ενότητας «Συλλογή και επεξεργασία δεδομένων» της Στ’ τάξης 
Δημοτικού 
 
2.α. Λόγοι επιλογής της ενότητας 
Η επιλογή της συγκεκριμένης ενότητας πραγματοποιήθηκε για πολλαπλούς λόγους, 
οι οποίοι δεν περιορίζονται στους στόχους του Α.Π.Σ. Κι αυτό γιατί η Στατιστική, 
διδασκόμενη μέσα στο σχολικό χώρο όπως προαναφέρθηκε, έχει ένα 
παραγκωνισμένο και ελλιπή διδακτικά χώρο, μολονότι είναι ένα πεδίο που 
συναντούν οι μαθητές σε πολλές όψεις του φάσματος της καθημερινής τους ζωής. 
Κι αυτό, γιατί σύμφωνα με έρευνες οι μαθητές και οι εκπαιδευτικοί της 
Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης διατηρούν απέναντι στο πεδίο της Στατιστικής μία «μη 
φιλική στάση» (Βογιατζής, 1996; Τζεκάκη&Δεληγιωργάκος, 2000). Η τελευταία θέση 
συνδέεται και με το πεδίο πεδίο του μαθηματικού εγγραματισμού (mathematical 
literacy) ή αριθμητισμού (numeracy), το οποίο αφορά άμεσα τους μαθητές σε όλο 
το μήκος της σχολικής, αλλά και της ενήλικης ζωής τους, αφού συνδέει την 
μαθηματική επιστήμη με κάθε σημείο της κοινωνικής τους ζωής. Με αυτό τον τρόπο 
η παρούσα μελέτη ευθυγραμμίζεται και με άλλον ένα στόχο του Α.Π.Σ. κατά τους 
Τύπα και Ντάφου (2005), ο οποίος προτείνει τη διασύνδεση των Μαθηματικών και 
με άλλα γνωστικά αντικείμενα στα πλαίσια της διαθεματικότητας. 
Υπό αυτό το πρίσμα έχει δοθεί ιδιαίτερο βάρος και λόγω ενός επιπλέον σημείου 
των κεφαλαίων της ενότητας, το οποίο αφορά στη δυνατότητα των μαθητών να 
κατανοήσουν και να αντιληφθούν τις γραφικές παραστάσεις (graph 
comprehension), λαμβάνοντας τα κατάλληλα μηνύματα είτε είναι παρατιθέμενες 
είτε είναι κατασκευασμένες από τους ίδιους (Friel, Curcio & Bright, 2001: 124-159). 
Κι αυτό, γιατί πρόκειται για ένα σημείο που οι μαθητές συχνά συναντούν σε μέσα 
μαζικής επικοινωνίας, αλλά και υποτιμημένο από τους εκπαιδευτικούς κατά τη 
διδασκαλία των μαθημάτων της Στατιστικής, μιας και δίνεται έμφαση στη 
χρονοβόρα κατασκευή τους και όχι στην αποτελεσματική και διεξοδική ανάγνωση 
και ερμηνεία τους (Ainley, Nardi & Pratt, 2000: 85-114). 
Επιπρόσθετα, προκειμένου να υφίστανται σε όλο το μήκος της διδασκαλίας οι 
στόχοι και οι σκοποί που αφορούν τη συλλογή και την επεξεργασία των δεδομένων, 
ακολουθήθηκαν παράλληλα σε όλη τη διάρκεια διεξαγωγής της έρευνας και οι 
αρχές που σχετίζονται με μαθήματα που είναι σχεδιασμένα να αναπτύσσουν τη 
στατιστική σκέψη, όπως αυτοί έχουν οριστεί από τον Hogg (1991: 342-343) και οι 
οποίοι είναι οι εξής: 
α. Η έμφαση στα στοιχεία της στατιστικής σκέψης.   
β. Η ενσωμάτωση περισσοτέρων δεδομένων και ιδεών, λιγότερων συνταγών και 
όπου είναι δυνατόν αυτόματων υπολογισμών και γραφικών. Μια σειρά 
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εισαγωγικών μαθημάτων πρέπει: β.1. Να βασίζεται σε πραγματικά δεδομένα β.2. 
Να δίνει έμφαση σε στατιστικές ιδέες, όπως πειραματικές έρευνες έναντι ερευνών 
που στηρίζονται στη παρατήρηση και έρευνες σε αντιπροσωπευτικό δείγμα έναντι 
απογραφών. β.3. Να βασίζεται σε ηλεκτρονικούς υπολογιστές παρά σε 
υπολογιστικές συνταγές β.4. Να αποδίδει δευτερεύουσα σημασία σε φόρμουλες 
και διαδικασίες.  
γ. Ενεργητική μάθηση με τις παρακάτω στρατηγικές: γ.1. Συζήτηση και λύση 
προβλημάτων ανά ομάδες γ.2. Ασκήσεις εργαστηρίου γ.3. Παρουσιάσεις με βάσει 
τα δεδομένα που έχουν παραχθεί από τους ίδιους τους μαθητές γ.4. Γραπτές και 
προφορικές παρουσιάσεις γ.5. Εργασίες ομαδικές ή ατομικές.  
δ. Τα επιθυμητά αποτελέσματα από μια σειρά μαθημάτων στη εισαγωγική 
στατιστική κατηγοριοποιούνται ως ακολούθως: δ.1. Μάθηση: Κατανόηση από 
μέρους των μαθητών των εννοιών δ.2. Επιμονή : Που οδηγεί τους μαθητές στο να 
χρησιμοποιούν την στατιστική γνώση και ικανότητα αφού ολοκληρώσουν τα 
μαθήματα. δ.3. Συμπεριφορές και Πιστεύω: Όσον αφορά στην αξία και τη σημασία 
της στατιστικής. 
 
2.β. Διδακτική προσέγγιση 
Η διδακτική προσέγγιση που ακολουθήθηκε ήταν ένας συγκερασμός των βασικών 
σταδίων διεξαγωγής μιας ποσοτικής έρευνας, όπως αυτά καθορίζονται από το 
Robson (2007), της θεωρίας του μαθηματικού εγγραμματισμού, αλλά και των 
στόχων του Hogg (1991: 342-343), για μία σειρά μαθημάτων που στοχεύουν να 
αναπτύξουν τη στατιστική σκέψη, σχετικά με το πώς χρησιμοποιεί κανείς τις 
κατάλληλες ερωτήσεις, συλλέγει σωστά τα δεδομένα και τα ερμηνεύει. Σκοπός ήταν 
οι μαθητές να έρθουν σε επαφή με τα στάδια υλοποίησης μιας στατιστικής 
έρευνας, επιτυγχάνοντας παράλληλα τους στόχους του Αναλυτικού Προγράμματος 
Σπουδών, μέσα από ένα εμπειρικό ζήτημα της καθημερινότητάς τους. 
 Έτσι, αφού αποφάσισαν να μελετήσουν τα σχολικά ατυχήματα, χρησιμοποίησαν τα 
στατιστικά μέσα της συλλογής και επεξεργασίας δεδομένων που προτείνονται από 
το σχολικό εγχειρίδιο των Μαθηματικών της Στ’ τάξης Δημοτικού, προκειμένου να 
συμπεράνουν τα αίτια πρόκλησής τους και να οδηγηθούν στις κατάλληλες λύσεις-
προτάσεις αποφυγής τους. 
 
2.γ. Προαπαιτούμενες γνώσεις 
Οι μαθητές κλήθηκαν να θυμηθούν από την ύλη της Δ’ και Ε΄ τάξης, πώς 
οργανώνουν και συλλέγουν πληροφορίες στοιχεία από γραφικές παραστάσεις, 
όπως είναι για παράδειγμα τα ραβδογράμματα, αλλά και να εντοπίσουν με 
συγκεκριμένα στατιστικά εργαλεία, όπως ο μέσος όρος, συγκεκριμένα 
χαρακτηριστικά ενός δείγματος. 
 
2.δ. Διδακτικοί στόχοι: 
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Οι μαθητές, σύμφωνα και με τη στοχοθεσία του Βιβλίου του Δασκάλου (Κασσιώτη, 
Κλιάπης, Οικονόμου, 2006), για την 4η ενότητα του εγχειριδίου Μαθηματικών της 
Στ’ τάξης, σκοπός ήταν: 
 Να ανακαλύψουν τη χρησιμότητα των γραφικών παραστάσεων και να αντλούν 

από αυτά πληροφορίες. 
 Να κατασκευάσουν ραδβογράμματα. 
 Να συλλέξουν, να καταγράψουν και να ταξινομήσουν τα δεδομένα της έρευνάς 

τους. 
 Να δημιουργήσουν πίνακες κατανομής συχνοτήτων. 
 Να κατανοήσουν την έννοια και τη χρησιμότητα του μέσου όρου. 
 Να υπολογίσουν και να χρησιμοποιήσουν το μέσο όρο. 
 Να παρουσιάσουν τα στατιστικά αποτελέσματα της έρευνάς τους και να 

προβούν σε προτάσεις. 
 
2.ε. Στάδια υλοποίησης της διδασκαλίας 
Όσον αφορά στα στάδια μιας έρευνας όπως αυτά περιγράφονται από το Robson 
(2007), αλλά και σύμφωνα με το ποια επιλέχθηκαν για την παρούσα μελέτη, κατά 
τη διδασκαλία των στατιστικών εννοιών της Στ’ τάξης οι μαθητές κλήθηκαν να 
πραγματοποιήσουν τα παρακάτω βήματα διεξαγωγής μιας ποσοτικής έρευνας: 
1ο στάδιο: Επιλογή θέματος 
Οι μαθητές μέσα από τα καθημερινά ερεθίσματα και τα ζητήματα που τους 
απασχολούσαν επέλεξαν μετά από συζήτηση το θέμα των σχολικών ατυχημάτων, 
προκειμένου να εντοπίσουν τα αίτια που τα προκαλούν και να προτείνουν τρόπους 
αποφυγής τους.  
2ο στάδιο: Επιλογή του δείγματος 
Το δείγμα της έρευνας που θα διεξήγαγαν οι μαθητές της Στ’ τάξης, ήταν οι μαθητές 
όλων των τάξεων του 19ου Δημοτικού Σχολείου Πατρών. Μετά τη παράδοση των 
ερωτηματολογίων, από τους ίδιους τους μαθητές της Στ’ τάξης, συγκεντρώθηκαν 
συνολικά 122 ερωτηματολόγια, τα οποία και τέθηκαν προς στατιστική επεξεργασία 
για την εξαγωγή χρήσιμων συμπερασμάτων, αναφορικά με τα σχολικά ατυχήματα. 
3ο στάδιο: Σύνθεση ερευνητικών ερωτημάτων 
Οι μαθητές προσδιόρισαν αρχικά τους θεματικούς άξονες που τους ενδιέφερε να 
μελετήσουν αναφορικά με τα σχολικά ατυχήματα. Μέσα από αυτή τη διαδικασία 
και τις ιδέες που κατατέθηκαν, τα παιδιά κατέληξαν ότι με βάση το θέμα που 
επέλεξαν ήταν σημαντικό να εξετάσουν ανά τάξη, αλλά και στο σύνολο των τάξεων, 
το χώρο του σχολείου που συμβαίνουν τα περισσότερα ατυχήματα, το χρόνο 
πρόκλησής τους και τις κυριότερες αιτίες που τα δημιουργούν. Έτσι, συνέταξαν τα 
εξής ερευνητικά ερωτήματα: 
-Σε ποιο χώρο του σχολείου συμβαίνουν τα περισσότερα σχολικά ατυχήματα; 
-Σε ποια χρονική στιγμή της σχολικής ζωής προκαλούνται συχνότερα τα σχολικά 
ατυχήματα; 
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-Ποια είναι τα κυριότερα αίτια πρόκλησης των σχολικών ατυχημάτων μέσα στο 
σχολείο; 
4ο στάδιο: Προετοιμασία ερευνητικού εργαλείου 
Οι μαθητές έπρεπε να φθάσουν στην επιλογή του ερευνητικού εργαλείου με το 
οποίο θα συνέλεγαν τα απαραίτητα δεδομένα για τη μελέτη του θέματος που είχαν 
επιλέξει από το πρώτο κιόλας στάδιο. Μετά από συζήτηση και κατανόηση του 
ρόλου και της χρησιμότητας ενός εργαλείου στη συλλογή στοιχείων, μέσα από 
παραδείγματα της καθημερινής ζωής (π.χ. πώς συλλέγουμε στοιχεία για την άποψη 
των πολιτών για τα κόμματα, πώς συλλέγουμε στοιχεία για την άποψη των μαθητών 
για τα αίτια μόλυνσης του περιβάλλοντος), οι μαθητές κατέληξαν στη χρήση του 
ερωτηματολογίου (πρβ. Παράρτημα). Έτσι, προέβησαν στη σύνταξή του 
προκειμένου να συλλέξουν πληροφορίες για τα ερευνητικά ερωτήματα που ήδη 
είχαν θέσει. 
5ο στάδιο: Συλλογή δεδομένων  
Η συλλογή των δεδομένων έγινε από τους ίδιους τους μαθητές, οι οποίοι 
χωρισμένοι σε πέντε ομάδες, ανέλαβαν να μοιράσουν τα ερωτηματολόγια σε όλους 
τους μαθητές των τάξεων του 19ου Δημοτικού Σχολείου Πατρών, στο οποίο και οι 
ίδιοι φοιτούσαν κατά το σχολικό έτος 2014-2015. Επιλέγοντας μία συγκεκριμένη 
μέρα, κατά τη διάρκεια της 3ης διδακτικής ώρας η κάθε ομάδα παρουσιάστηκε σε 
καθεμία από τις υπόλοιπες τάξεις (στην Α’, Β’, Γ’, Δ’ και Ε’ τάξη), δηλώνοντας το 
θέμα και το σκοπό της έρευνας. Κατόπιν, οι μαθητές όλων των ομάδων μοίρασαν τα 
ερωτηματολόγια και επέστρεψαν στην τάξη τους, ανακοινώνοντας ότι στο τέλος της 
ώρας θα έπρεπε να έχουν απαντηθεί. Μέχρι το τέλος αυτής της διδακτικής ώρας 
συμπλήρωσαν και οι ίδιοι τα δικά τους ερωτηματολόγια και έπειτα συγκέντρωσαν 
απαντημένα και τα ερωτηματολόγια όλων των μαθητών των υπόλοιπων τάξεων. 
6ο στάδιο: Καταχώρηση δεδομένων 
Στο στάδιο αυτό οι μαθητές καταχώρησαν τα δεδομένα χωρισμένοι σε τρεις αυτή τη 
φορά ομάδες, περισσότερων ατόμων. Η κάθε ομάδα είχε αναλάβει τη συγκέντρωση 
των απαντήσεων σε πίνακες κατανομής συχνοτήτων, με βάση τα προκαθορισμένα 
ερευνητικά ερωτήματα της έρευνας. Η πρώτη ομάδα συγκέντρωσε σε πίνακα 
κατανομής συχνοτήτων τις απαντήσεις των μαθητών σχετικά με το χώρο του 
σχολείου, όπου γίνονται τα περισσότερα ατυχήματα. Η δεύτερη ομάδα ασχολήθηκε 
με τις απαντήσεις των παιδιών που αφορούσαν το χρόνο που προκαλείται ένα 
ατύχημα στο σχολικό χώρο και η τρίτη και τελευταία ομάδα συγκέντρωσε τις 
ειλημμένες απαντήσεις, αναφορικά με τις κυριότερες αιτίες που οδηγούν τους 
μαθητές σε σχολικά ατυχήματα. 
7ο στάδιο:  Επεξεργασία δεδομένων 
Στο στάδιο αυτό, οι μαθητές αφού είχαν συλλέξει και καταχωρήσει όλες τις 
απαντήσεις που είχαν συγκεντρώσει, προχώρησαν στον υπολογισμό του συνόλου 
των συχνοτήτων των απαντήσεων ανά τάξη. 
8ο στάδιο: Εξαγωγή αποτελεσμάτων 
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Μετά τον υπολογισμό της συχνότητας των απαντήσεων οι μαθητές προχώρησαν 
στον υπολογισμό των μέσων όρων των απαντήσεων που είχαν συλλέξει ανά τάξη, 
αλλά και στο σύνολο των τάξεων του σχολείου. Κατόπιν, προχώρησαν στην 
ποσοστικοποίηση των εξαχθέντων αποτελεσμάτων, ώστε να μπορούν να εντοπίζουν 
τις κατάλληλες πληροφορίες που θα απαντούσαν στα ερευνητικά τους ερωτήματα. 
Ενδεικτικά, ακολούθως παρατίθενται τα αποτελέσματα που εξήγαγαν οι μαθητές 
μετά την έρευνά τους αναφορικά με τα αίτια των σχολικών ατυχημάτων. 
 
Πίνακας 1. Κατανομή Συχνοτήτων των Αιτιών για τα Σχολικά Ατυχημάτα 

Τάξη 

Αιτία 
Ατυχημάτ

ων 

Α Β Γ Δ Ε 

 Σ
υχνό-
τητα 

Ποσ
οστό % 

Σ
υχνό-
τητα 

Πο
σοστό % 

Σ
υχνό-
τητα 

Ποσο
στό % 

Σ
υχνό-
τητα 

Πο
σοστό % 

Σ
υχνό-
τητα  

Πο
σοστό % 

Απρ
οσεξία 

2 10% 2 7% 0 0% 0 0% 3 12
% 

Βιασ
ύνη 

0 0% 4 13
% 

2 14% 2 6% 0 0% 

Πτώ
ση 

5 24% 4 13
% 

1 7% 4 13
% 

7 28
% 

Σπρ
ώξιμο 

8 38% 6 20
% 

2 14% 9 28
% 

2 8% 

Σύγκ
ρουση 

1 5% 3 10
% 

6 43% 8 25
% 

6 24
% 

Ταχύ
τητα 

4 19% 9 30
% 

3 21% 6 19
% 

2 8% 

Τσακ
ωμός 

1 5% 2 7% 0 0% 3 9% 5 20
% 

Γενικ
ό 
Άθροισμα 

2
1 

100
% 

3
0 

100
% 

1
4 

100% 3
2 

100
% 

2
5 

100
% 

 
9ο στάδιο:  Εξαγωγή συμπερασμάτων 
Μετά το πέρας της εξαγωγής των αποτελεσμάτων, οι μαθητές παρατήρησαν στα 
ερευνητικά τους ερωτήματα, ποιες απαντήσεις δόθηκαν και ποια από αυτές είχε τη 
μεγαλύτερη συχνότητα. Επιπρόσθετα, είχαν τη δυνατότητα σύγκρισης των 
απόψεων των ερωτηθέντων μαθητών του δείγματος της έρευνας, σε επίπεδο 
τάξεων, διακρίνοντας έτσι πιθανές διαφοροποιήσεις των απαντήσεων των 
μικρότερων μαθητών από τους μεγαλύτερους σε ηλικία.  
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10ο στάδιο: Παρουσίαση αποτελεσμάτων 
Τέλος, οι μαθητές επέλεξαν από τα προτεινόμενα γραφήματα του σχολικού 
εγχειριδίου, τα ραβδογράμματα, προκειμένου να παρουσιάσουν τα αποτελέσματα 
της έρευνάς τους. Έτσι, αφού επανήλθαν στο χωρισμό τους σε τρεις ομάδες, κάθε 
ομάδα ανέλαβε τη δημιουργία ραβδογράμματος για κάθε ένα από τα ερευνητικά 
ερωτήματα που είχαν θέσει στην αρχή της έρευνας. Με τη βοήθεια της δασκάλας 
εισήγαγαν τα δεδομένα στον ηλεκτρονικό υπολογιστή και εξήγαγαν τα 
αποτελέσματα με τη μορφή ραβδογράμματος, τα οποία κάθε ομάδα παρουσίασε 
στις υπόλοιπες. Ενδεικτικά, παρατίθενται τα παρακάτω γραφήματα (Σχήμα 1., 
Σχήμα 2.) με τα ευρήματα που συνέλλεξαν και παρουσίασαν οι ίδιοι οι μαθητές.  
 

Σχήμα 1. Ποσοστά ατυχημάτων ανά χώρο και ανά τάξη 
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Σχήμα 2. Αιτίες πρόκλησης των σχολικών ατυχημάτων 
11ο στάδιο:  Προτάσεις 
Mετά το πέρας της ερευνητικής και της στατιστικής διαδικασίας και αφού 
παρουσιάστηκαν στο σύνολο της τάξης τα αποτελέσματα που προέκυψαν από τις 
απαντήσεις των μαθητών του δείγματος, οι μαθητές προέβησαν στη σύνταξη 
προτάσεων για την αποφυγή των σχολικών ατυχημάτων. Οι προτάσεις συντάχθηκαν 
από τους μαθητές της Στ’ τάξης με βάση τις απαντήσεις των μαθητών των 
δείγματος, αλλά και σύμφωνα το τι αντιλήφθηκαν από το σύνολο των ερευνητικών 
δεδομένων ότι είναι χρήσιμο να γίνει για να αποφεύγονται τα σχολικά ατυχήματα.  
 
3.Συμπεράσματα 
Οι μαθητές διεξάγοντας μία δική τους έρευνα, μέσω της οποίας σκοπός ήταν να 
κατακτήσουν τους διδακτικούς στόχους της, όπως αυτοί δίνονται στο Αναλυτικό 
Πρόγραμμα Σπουδών των Μαθηματικών της Στ’ τάξης Δημοτικού, διαπιστώθηκε ότι: 
 Διδάχτηκαν την ενότητα αυτή με τρόπο βιωματικό, μέσα από ένα ζήτημα της 

καθημερινότητάς τους, το οποίο οι ίδιοι επέλεξαν ανακαλύπτοντας τη 
χρησιμότητα μιας στατιστικής έρευνας στην καθημερινή ζωή των ανθρώπων. 

 Ήρθαν σε επαφή με τα στάδια μιας ολοκληρωμένης στατιστικής έρευνας, πέραν 
εκείνων που παρουσιάζονται στο σχολικό εγχειρίδιο. Με αυτό τον τρόπο, όχι 
μόνο γνώρισαν πώς δομείται μία άρτια στατιστική έρευνα, αλλά κατανόησαν σε 
βάθος το ρόλο και τη χρησιμότητα των στατιστικών στοιχείων, που 
περιγράφονται στα κεφάλαια της αντίστοιχης ενότητας του σχολικού βιβλίου. 
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 Κατανόησαν τη χρησιμότητα των γραφικών παραστάσεων και ανακάλυψαν το 
πώς μπορούν να αντλούν πληροφορίες από αυτές. 

 Έμαθαν να κατασκευάσουν οι ίδιοι τα δικά τους ραδβογράμματα, έτσι ώστε να 
παρουσιάσουν τα αποτελέσματα μιας δικής τους έρευνας. 

 Κατανόησαν τον τρόπο που μπορούν να συλλέγουν, να καταγράφουν και να 
ταξινομούν τα δεδομένα της έρευνάς τους. 

 Έμαθαν να δημιουργούν πίνακες κατανομής συχνοτήτων. 
 Κατανόησαν την έννοια και τη χρησιμότητα του μέσου όρου, μαθαίνοντας να 

υπολογίσουν και να χρησιμοποιήσουν το στατιστικό αυτό εργαλείο, για να 
εξάγουν τα συμπεράσματα της δικής τους έρευνας. 

 Εξασκήθηκαν στην παρουσίαση των στατιστικών αποτελεσμάτων της έρευνάς 
τους και να προέβησαν σε προτάσεις. 

 Δημιουργήθηκαν στους μαθητές ευχάριστα και χαρούμενα συναισθήματα, μέσα 
από την υλοποίηση μιας δικής τους στατιστικής έρευνας, αλλά και μέσα από τη 
χαρά της χρησιμότητας της δουλειάς τους στο κοινωνικό σύνολο. 
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5.Παράρτημα 
 

ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ 
 

ΠΑΙΔΙΚΑ ΑΤΥΧΗΜΑΤΑ ΣΤΟ ΣΧΟΛΕΙΟ 
 
 

1. Τάξη 
 
Α                Β               Γ                 Δ                    Ε                 ΣΤ 
                                                                                       
 
2. Πόσες φορές έχεις πάθει κάποιο ατύχημα; 
 
  1-2                     3-5                6-8                 9-10                 περισσότερες 
                                                                                            
 
3. Σε ποιο χώρο του σχολείου συνέβη/συνέβησαν  το ατύχημα/τα ατυχήματα;  
 
τάξη             αυλή              σκάλες            διαδρόμους           αλλού 
                                                                                   
 
4. Πότε (ποια ώρα) το/τα  έπαθες; 
 
ώρα μαθήματος      ώρα εισόδου(τάξη)             ώρα εξόδου(από την τάξη)       διάλειμμα 

                                                                                                        
 
5. Ποια ήταν η αιτία που προκάλεσε το ατύχημα; 
 
πτώση    σύγκρουση      σπρώξιμο    ταχύτητα    απροσεξία  βιασύνη  τσακωμός 
                                                                                         
 
6. Ποια ήταν τα αποτελέσματα του ατυχήματος; 
 
μελανιές      μικρό τραύμα    μεγάλο τραύμα     διάστρεμμα      κάταγμα 
                                                                                          
 
7. Τι χρειάστηκε να γίνει για να γίνεις καλά; 
 
πήγα στο γιατρό        με φρόντισαν στο σχολείο          πήγα  στο σπίτι μου 
                                                                                                                                    
 
8. Κάνε τη δική σου πρόταση, ώστε να μειωθεί ο αριθμός των σχολικών ατυχημάτων. 
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Το μάθημα της Τοπικής Ιστορίας στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση:  
Προβληματισμοί από την εφαρμογή του στη Λέσβο και προτάσεις για 

την αποδοτικότερη υλοποίησή του 

 
Αναγνώστου Στρατής  
Σχολικός Σύμβουλος κλάδου ΠΕ02 Λέσβου-Λήμνου 
sanagnostou@yahoo.com  

 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η εργασία αρχικά διερευνά τα προβλήματα, που ανέκυψαν κατά τη διδασκαλία της 
Τοπικής Ιστορίας στη Λέσβο από τη δεκαετία του 1990 μέχρι σήμερα και ειδικότερα 
κατά το σχολικό έτος 2015-2016, όταν για πρώτη φορά στο ωρολόγιο πρόγραμμα 
της Γ΄ Γυμνασίου ξεκίνησε η διδασκαλία του μαθήματος της Τοπικής Ιστορίας ως ένα 
από τα τρία επιστημονικά πεδία των Βιωματικών Δράσεων. Στη συνέχεια 
προτείνονται διορθωτικές κινήσεις προς το Ι.Ε.Π. και το Υπουργείο Παιδείας, 
προκειμένου να εξομαλυνθούν τα προβλήματα, που παρατηρούνται στη διδασκαλία 
της Τοπικής Ιστορίας. Τέλος προτείνεται εφαρμοσμένο σχέδιο υλοποίησης 
εξειδικευμένης συνθετικής εργασίας στην Τοπική Ιστορία, το οποίο μπορεί να 
χρησιμεύσει ως παράδειγμα για τους εκπαιδευτικούς όλης της χώρας, που θα 
αναλάβουν τη διδασκαλία του συγκεκριμένου μαθήματος. 
 
Εισαγωγή  
Στο συγκεντρωτικό, αποσπασματικό και ανελαστικό ελληνικό εκπαιδευτικό 
σύστημα έχουν αποφασιστεί κατά καιρούς σε επίπεδο κεντρικό και υλοποιούνται 
αναλυτικά προγράμματα σπουδών για μαθήματα, η φιλοσοφία των οποίων, η 
μεθοδολογία, η στοχοθεσία και η αξιολόγηση είναι διαφορετικές μεταξύ τους. 
Τρανταχτό παράδειγμα αποτελεί ο τρόπος, με τον οποίο διδάσκεται και 
αξιολογείται το μάθημα της Νεοελληνικής Λογοτεχνίας στην Α΄ Λυκείου σε αντίθεση 
με τον τρόπο, με τον οποίο διδάσκεται και αξιολογείται το ίδιο μάθημα στις 
υπόλοιπες τάξεις του Λυκείου, αλλά και του Γυμνασίου.   
Ειδικότερα στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, που κατατρύχεται επί πολλές 
δεκαετίες από ένα εξετασιοκεντρικό σύστημα, που στοχεύει αποκλειστικά στην 
εισαγωγή των μαθητών  στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση,  παρατηρούνται 
σημαντικότατες αντιφάσεις στη στοχοθεσία των διαφόρων διδακτικών 
αντικειμένων και δημιουργείται η εντύπωση της ύπαρξης δύο διαφορετικών 
φιλοσοφιών, δηλ. αυτών του «Παλαιού» και του «Νέου Σχολείου», όπως έχουν 
αποκληθεί, οι οποίες αλλησυγκρούονται σε πολλά σημεία.         
Αν μάλιστα στα παραπάνω συνυπολογιστούν η έλλειψη ή η ανεπάρκεια της 
απαραίτητης επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών, που πρόκειται να διδάξουν τα κατά 
καιρούς νεοεπιβληθέντα διδακτικά αντικείμενα, αλλά και η έμφαση που δίνεται εν 
πολλοίς στις διδακτικές οδηγίες περισσότερο σε επίπεδο γενικό και θεωρητικό, 
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παρά σε επίπεδο εξειδικευμένο και πρακτικό, γίνεται πλέον ολοφάνερο ότι ο 
εκπαιδευτικός αφήνεται ουσιαστικά μόνος και αβοήθητος να ανταποκριθεί -
επαρκώς έστω- στις απαιτήσεις ενός νέου μαθήματος.  
Οι μεγάλες αυτές πληγές που ταλανίζουν επί δεκαετίες το ταλαίπωρο ελληνικό 
εκπαιδευτικό σύστημα, αναδεικνύονται περίτρανα και στην περίπτωση  του 
μαθήματος της Τοπικής Ιστορίας, η «περιπέτεια» της διδασκαλίας του οποίου στα 
Γυμνάσια της Λέσβου θα εκτεθεί στη συνέχεια, αποδεικνύοντας ότι ο οποιοσδήποτε 
σχεδιασμός επί χάρτου, όσο φιλόδοξος και αν είναι, δεν πρόκειται να αποδώσει τα 
αναμενόμενα αποτελέσματα, αν προηγουμένως η ηγεσία του Υπουργείου Παιδείας 
δεν ξεκαθαρίσει τι είδους εκπαιδευτικό σύστημα επιθυμεί, ώστε τα 
Δ.Ε.Π.Π.Σ./Α.Π.Σ. όλων των διδακτικών αντικειμένων να συγκλίνουν στην ίδια  
φιλοσοφία και στοχοθεσία.  
 
I. Προβληματισμοί από τη διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας στη Δευτεροβάθμια 
Εκπαίδευση 
 
 Ήδη από το σχολικό έτος 1989-1990 είχε αρχίσει η ένταξη της τοπικής ιστορίας στις 
ιστορικές σπουδές στο σχολικό πρόγραμμα της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης62. Στα 
τέλη της δεκαετίας του 1990 το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο στις οδηγίες, που 
απέστελλε την εποχή εκείνη προς τους φιλολόγους του Γυμνασίου, επεσήμαινε ότι  
το μάθημα της Τοπικής Ιστορίας διδάσκεται σε 10 διδακτικές ώρες με τη μέθοδο της 
ερευνητικής εργασίας, εντασσόμενο στο μάθημα της Γενικής Ιστορίας της  Γ΄ 
Γυμνασίου, χωρίς να δίνονται αναλυτικές οδηγίες για τη μεθοδολογία της 
διδασκαλίας του. Το 2001 τυπώθηκε από τον Ο.Ε.Δ.Β. το πρώτο βιβλίο του 
Παιδαγωγικού Ινστιτούτου για την Τοπική Ιστορία63 και το 2003 η διδασκαλία του 
μαθήματος συμπεριλήφθηκε στο Δ.Ε.Π.Π.Σ./Α.Π.Σ. Δημοτικού-Γυμνασίου, όπου 
προτείνεται η διδασκαλία του με τη μέθοδο διαθεματικού σχεδίου εργασίας, 
συνολικής διάρκειας 10 διδακτικών ωρών, πάντοτε στο πλαίσιο του μαθήματος της 
Γενικής Ιστορίας στη  Γ΄ Γυμνασίου.64  Το 2006 εκδόθηκε βιβλίο του καθηγητή για 
την Τοπική Ιστορία 65 και το 2011 ένα αντίστοιχο, για τους εκπαιδευτικούς που 
υλοποιούσαν το μάθημα πιλοτικά, στο πλαίσιο της μεταρρύθμισης του «Νέου 
Σχολείου», σύμφωνα με την οποία το μάθημα της Ιστορίας είχε αποσπασθεί από τα 
φιλολογικά μαθήματα και είχε ενταχθεί στις Κοινωνικές Επιστήμες.66  Ωστόσο, παρά 
τις υπουργικές εγκυκλίους και τα εγχειρίδια του εκπαιδευτικού που εκδόθηκαν, το 
μάθημα της Τοπικής Ιστορίας, τουλάχιστον στην περίπτωση της Λέσβου, δεν 

                                                           

62 Εγκύκλιοι του ΥΠΕΠΘ με αρ.πρωτ. Γ2 299/ 29-1-1990 και Γ2 563/ 15-2-1990.  
63 (2001). Η τοπική ιστορία ως πεδίο σπουδής στο πλαίσιο της σχολικής παιδείας. 

64 Φ.Ε.Κ. αρ. 303, τ. Β΄/13-3-2003 (Υ.Α.21072α/Γ2, Δ.Ε.Π.Π.Σ./Α.Π.Σ. Δημοτικού-Γυμνασίου). 
65  (Ασωνίτης & Παππάς, 2006). 
66 (Ομάδα Εμπειρογνωμόνων, 2011).   
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διδασκόταν καθόλου ή διδασκόταν ελάχιστα.  Συγκεκριμένα κατά το σχολικό έτος 
2008-2009 διαπίστωσα ως σχολικός σύμβουλος ότι σε σύνολο 24 Γυμνασίων που 
λειτουργούσαν τότε στη Λέσβο, μόνο σε 2 διδάχτηκε η Τοπική Ιστορία (ποσοστό 8, 
33 %). Σύμφωνα με ερωτηματολόγιο, στο οποίο απάντησαν 34 εκπαιδευτικοί που 
δίδασκαν τότε Ιστορία στην Γ΄ Γυμνασίου, οι λόγοι για τους οποίους δεν διδασκόταν 
το μάθημα ήταν οι εξής: 
1. Η αδυναμία ολοκλήρωσης της ύλης του σχολικού εγχειριδίου της Ιστορίας Γ΄ 

Γυμνασίου, με αποτέλεσμα να μην υπάρχουν ώρες για τη διδασκαλία του 
μαθήματος της Τοπικής Ιστορίας (12 εκπαιδευτικοί, ποσοστό 35, 29%).  

2. Η διδασκαλία του μαθήματος της Ιστορίας γινόταν όχι από φιλολόγους-
αποφοίτους ιστορικών τμημάτων, αλλά από φιλολόγους-αποφοίτους άλλων 
τμημάτων ή από εκπαιδευτικούς άλλων ειδικοτήτων (8 εκπαιδευτικοί, ποσοστό 
23,52%). 

3. Η ανεπάρκεια σχετικής επιμόρφωσης, εστιασμένης σε εξειδικευμένα θέματα  
Τοπικής Ιστορίας (7 εκπαιδευτικοί, ποσοστό 20,58%). 

4. Έλλειψη επαρκούς βιβλιογραφίας για τη Λέσβο (4 εκπαιδευτικοί, ποσοστό 
11,76%). 

5. Άγνοια της υποχρέωσης διδασκαλίας του μαθήματος της Τοπικής Ιστορίας ή 
εντύπωση ότι η συγκεκριμένη διδασκαλία είναι προαιρετική (3 εκπαιδευτικοί, 
ποσοστό 8,82%). 

Κατά το σχολικό έτος 2013-2014 μειώθηκαν οι διδακτικές ώρες της Ιστορίας στο 
ωρολόγιο πρόγραμμα της Γ΄ Γυμνασίου από 3 που ήταν, σε 2. 67 Το γεγονός αυτό 
είχε ως αποτέλεσμα να καταργηθεί στην πράξη η διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας 
ως μάθημα προσαρτώμενο στο ωρολόγιο πρόγραμμα της Γενικής Ιστορίας της  Γ΄ 
Γυμνασίου, αφού μάλιστα με σχετική εγκύκλιο του Υπουργείου Παιδείας δόθηκε και 
εγγράφως η δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς να μη διδάξουν το μάθημα της 
Τοπικής Ιστορίας, αν κρίνουν ότι η ύλη του μαθήματος της Γενικής Ιστορίας της  Γ΄ 
Γυμνασίου δεν είναι δυνατό να ολοκληρωθεί.  
Κατά το σχολικό έτος 2015-2016 για πρώτη φορά στο ωρολόγιο πρόγραμμα της Γ΄ 
Γυμνασίου ξεκίνησε η διδασκαλία του μαθήματος της Τοπικής Ιστορίας ως ένα από 
τα τρία επιστημονικά πεδία των Βιωματικών Δράσεων στο ωρολόγιο πρόγραμμα 
της Γ΄ Γυμνασίου και μάλιστα στις 16-09-2015 απεστάλησαν οι σχετικές οδηγίες.68 
Ωστόσο, τα προβλήματα που παρατηρήθηκαν, ήταν πολλά. Συγκεκριμένα, ενώ 
εγκύκλιος του Υπουργείου Παιδείας του 2014 ανέθετε τη διδασκαλία του 
μαθήματος μόνο σε εκπαιδευτικούς κλάδου ΠΕ02, 69  η αντίστοιχη εγκύκλιος 
                                                           

67 Φ.Ε.Κ. αρ. 2121, τ. Β΄/28-8-2013 (Υ.Α.225472/Γ2, Ωρολόγιο Πρόγραμμα των μαθημάτων 
των Α΄, Β΄, Γ΄ τάξεων του Εσπερινού Γυμνασίου). 
68 Η με αρ. πρωτ. 144968/Δ2/ΥΠΠΕΘ/16-9-2015/Γεν. Διευθ. Σπ. Α΄θμιας & Β΄θμιας Εκπ/σης/ Διευθ. 
Σπουδ Προγραμ.& Οργ. Β΄θμιας Εκπ/σης/ Τμήμα Α΄. 
69 Η με αρ. πρωτ. 137852/Γ2/ΥΠΑΙΘ/2-9-2014/Εν. Διοικ. Τομ. Α΄θμιας & Β΄θμιας Εκπ/σης/ Διευθ. 
Σπουδ. Β΄θμιας Εκπ/σης/ Τμήμα Δ΄. 
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αναθέσεων του 2015 την αφαιρούσε από τους εκπαιδευτικούς κλάδων ΠΕ02, ΠΕ03 
& ΠΕ04.70 Τελικά, ύστερα από την αποστολή άλλης εγκυκλίου, με την οποία 
επιχειρούταν ο περιορισμός της αντίφασης, 71  η συγκεκριμένη διδασκαλία 
ανατέθηκε με Φ.Ε.Κ. σε όλες τις ειδικότητες των εκπαιδευτικών.72  
Εξάλλου, λόγω της καθυστέρησης της πρόσληψης αναπληρωτών εκπαιδευτικών, 
προκειμένου να καλυφθούν τα πολλά κενά των εκπαιδευτικών, το μάθημα των 
Βιωματικών Δράσεων καλύφθηκε τελευταίο στα περισσότερα σχολεία, με 
αποτέλεσμα να αναγκαστώ να υλοποιήσω, σε συνεργασία με τον Σχολικό Σύμβουλο 
κλάδου ΠΕ02 κ. Χ. Χατζηλία, την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, που ανέλαβαν τη 
διδασκαλία του μαθήματος της Τοπικής Ιστορίας στη νήσο Λέσβο, μόλις στις 3-11-
2015 για τους εκπαιδευτικούς που εργάζονταν στο νοτιοανατολικό  τμήμα της 
Λέσβου και στις 4-11-2015 για τους εκπαιδευτικούς που εργάζονταν στο 
βορειοδυτικό  τμήμα του νησιού.  
Τα κενά των εκπαιδευτικών φαίνεται πώς ήταν και ο βασικότερος λόγος, που με 
σχετική του εγκύκλιο το Υπουργείο Παιδείας έδωσε τη δυνατότητα στους 
εκπαιδευτικούς «στις περιπτώσεις κατά τις οποίες δεν είναι εφικτή η υλοποίηση 
του τρόπου οργάνωσης των Βιωματικών Δράσεων στη Β΄ και την Γ΄ τάξη σύμφωνα 
με την με αρ. πρωτ. 144968/Δ2/16-09-2015 εγκύκλιο του ΥΠ.Π.Ε.Θ., με την έγκριση 
του Σχολικού Συμβούλου Παιδαγωγικής Ευθύνης, οι προτάσεις να εκτείνονται και 
σε δύο ή και σε τρία τρίμηνα. Συνεπώς μπορούν στη διάρκεια της χρονιάς να 
πραγματοποιηθούν δράσεις μόνο δύο ή μόνο ενός επιστημονικού πεδίου από κάθε 
μαθητή/τρια.».73 
Ύστερα από έρευνα που πραγματοποίησα πρόσφατα στα Γυμνάσια της νήσου 
Λέσβου,  διαπίστωσα ότι κατά το σχολικό έτος 2015-2016 σε σύνολο 24 Γυμνασίων 
που λειτουργούν στη Λέσβο, η Τοπική Ιστορία ως ένα από τα τρία επιστημονικά 
πεδία των Βιωματικών Δράσεων της Γ΄ Γυμνασίου διδάσκεται ή πρόκειται να 
διδαχτεί σε 14 (ποσοστό 58,33%). Από τα 24 αυτά Γυμνάσια σε δύο δεν διδάσκεται 
καθόλου το  μάθημα των Βιωματικών Δράσεων στο ένα, επειδή δεν προβλέπεται 
στο ωρολόγιο πρόγραμμά του η συγκεκριμένη διδασκαλία (Μουσικό Σχολείο 
Μυτιλήνης) και στο άλλο δεν διδάσκεται, λόγω έλλειψης εκπαιδευτικών (Γυμνάσιο 
Μανταμάδου). Αναλυτικότερα, σε 14 Γυμνάσια του νησιού Τοπική Ιστορία 
διδάσκουν ή πρόκειται να διδάξουν στη Λέσβο 16 εκπαιδευτικοί διαφόρων 
ειδικοτήτων, δηλ. 3 εκπαιδευτικοί κλάδου ΠΕ01, 4 εκπαιδευτικοί κλάδου ΠΕ02, 1 
εκπαιδευτικός κλάδου ΠΕ03,  1 εκπαιδευτικός κλάδου ΠΕ04,  1 εκπαιδευτικός 
                                                           

70 Η με αρ. πρωτ. 151893/Δ2/ΥΠΠΕΘ/29-9-2015/Γεν. Διευθ. Σπ. Α΄θμιας & Β΄θμιας Εκπ/σης/ Διευθ. 
Προγραμ. Σπουδ. Β΄θμιας Εκπ/σης/ Τμήμα Γ΄. 
71 Η με αρ. πρωτ. 155529/Δ2/ΥΠΠΕΘ/2-10-2015/Γεν. Διευθ. Σπ. Α΄θμιας & Β΄θμιας Εκπ/σης/ Διευθ. 
Προγραμ. Σπουδ. Β΄θμιας Εκπ/σης/ Τμήμα Γ΄. 
72Φ.Ε.Κ. αρ. 2499, τ. Β΄/19-11-2015 (Υ.Α.182667/Δ2).  
73 Η με αρ. πρωτ. 182663/Δ2/ΥΠΠΕΘ/12-11-2015/Γεν. Διευθ. Σπ. Α΄θμιας & Β΄θμιας Εκπ/σης/ Διευθ. 
Σπουδ Προγραμ.& Οργ. Β΄θμιας Εκπ/σης/ Τμήμα Α΄. 
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κλάδου ΠΕ06, 3 εκπαιδευτικοί κλάδου ΠΕ11, 1 εκπαιδευτικός κλάδου ΠΕ15, 1 
εκπαιδευτικός κλάδου ΠΕ16 και 1 εκπαιδευτικός κλάδου ΠΕ20. Σύμφωνα με 
ερωτηματολόγιο, στο οποίο απάντησαν οι παραπάνω 16 εκπαιδευτικοί, οι 7 από 
αυτούς δήλωσαν ότι ήταν δική τους η επιλογή της διδασκαλίας του συγκεκριμένου 
μαθήματος (ποσοστό 43,75%), ενώ οι 9 από αυτούς δήλωσαν ότι δέχτηκαν τη 
διδασκαλία του συγκεκριμένου μαθήματος, για να συμπληρώσουν το ωράριό τους 
(ποσοστό 56,25%).     
Από τη σύγκριση των στοιχείων που απορρέουν από τις δύο παραπάνω έρευνες, 
δηλ. αυτής του σχολικού έτους 2008-2009 και της αντίστοιχης του σχολικού έτους 
2015-2016, προκύπτουν οι εξής επισημάνσεις: 
1. Το ποσοστό της διδασκαλίας του μαθήματος της Τοπικής Ιστορίας στα 24 

Γυμνάσια τη νήσου Λέσβου αυξήθηκε από 8, 33 % σε 58,33%. Κύρια αιτία της 
αύξησης αυτής είναι η ένταξη του μαθήματος της Τοπικής Ιστορίας στις 
Βιωματικές Δράσεις  της Γ΄ Γυμνασίου.   

2. Η ανάθεση της διδασκαλίας του μαθήματος της Τοπικής Ιστορίας στη νήσο 
Λέσβο επεκτάθηκε σε όλες τις ειδικότητες των εκπαιδευτικών κατά το σχολικό 
έτος 2015-2016, αφού κατά το σχολικό έτος 2008-2009 θεωρητικά δίδασκαν το 
μάθημα μόνο οι εκπαιδευτικοί ειδικοτήτων ΠΕ02 (πρώτη ανάθεση), καθώς και 
εκπαιδευτικοί ειδικοτήτων ΠΕ01, ΠΕ05, ΠΕ6 και ΠΕ07 (δεύτερη ανάθεση). Το 
γεγονός αυτό κρίνεται απολύτως θετικό, κατά τη γνώμη μου, αν μάλιστα 
συνυπολογισθεί και το γεγονός ότι από τους εκπαιδευτικούς που διδάσκουν ή 
πρόκειται να διδάξουν το συγκεκριμένο μάθημα κατά το σχολικό έτος 2015-2016 
ένα ποσοστό 43,75% δήλωσε ότι επιθυμούσε να το διδάξει, χωρίς να του έχει 
επιβληθεί από κανέναν η διδασκαλία του για συμπλήρωση ωραρίου.   

 
II.Προτάσεις για την καλύτερη υλοποίηση του μαθήματος 
 
Τα προβλήματα που προέκυψαν κατά τη διδασκαλία του μαθήματος της Τοπικής 
Ιστορίας τις δύο τελευταίες δεκαετίες, όπως τουλάχιστον καταγράφηκαν από τους 
ίδιους τους εκπαιδευτικούς, με καθοδήγησαν, ώστε να εισηγηθώ τις παρακάτω  
διορθωτικές κινήσεις, προκειμένου να εκπληρωθούν στο μέγιστο βαθμό οι στόχοι 
της διδασκαλίας του συγκεκριμένου μαθήματος: 
1. Συγγραφή εξειδικευμένων σχολικών εγχειριδίων Τοπικής Ιστορίας για κάθε 

Διεύθυνση Εκπαίδευσης, με τη συνεργασία των Επιστημονικών φορέων του 
τόπου ή άλλων ειδημόνων. Στο περιεχόμενο του εγχειριδίου θα μπορούσε να 
συμπεριληφθεί γνωστικό υλικό για τις σημαντικότερες πτυχές της ιστορίας του 
τόπου, προτάσεις για εξειδικευμένες συνθετικές εργασίες, καθώς και η 
απαραίτητη βιβλιογραφία. Με τη συγγραφή του εγχειριδίου αυτού θα 
διευκολυνθεί σημαντικά το έργο του εκπαιδευτικού και ειδικά αυτού που δεν 
είναι ντόπιος. 
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2. Η αναγωγή σε τοπικό επίπεδο της διδασκαλίας συγκεκριμένων κεφαλαίων της 
Γενικής Ιστορίας Γυμνασίου και Λυκείου με επιλογή του εκπαιδευτικού και με 
την καθοδήγηση του αρμόδιου Σχολικού Συμβούλου, κλάδου ΠΕ02. Κατά τη 
γνώμη μου, η διδασκαλία του μαθήματος της Ιστορίας στη Δευτεροβάθμια 
Εκπαίδευση πρέπει να γίνεται από φιλολόγους και μάλιστα αποφοίτους 
ιστορικών τμημάτων και όχι  από εκπαιδευτικούς άλλων ειδικοτήτων,  ώστε το 
μάθημα να θωρακίζεται καλύτερα με την αναγκαία επιστημονική επάρκεια των 
διδασκόντων.      

3. Η καθοδήγηση των εκπαιδευτικών που  διδάσκουν το μάθημα της Τοπικής 
Ιστορίας ως ένα από τα τρία επιστημονικά πεδία των Βιωματικών Δράσεων στο 
ωρολόγιο πρόγραμμα της Γ΄ Γυμνασίου, καθώς και η εποπτεία της υλοποίησης 
να ανατεθεί στον αρμόδιο Σχολικό Σύμβουλο κλάδου ΠΕ02, που είναι και ο 
πλέον αρμόδιος να ανταποκριθεί στα συγκεκριμένα καθήκοντα.   

4. Συχνές επιμορφώσεις (κατά προτίμηση στην αρχή της σχολικής χρονιάς) των 
εκπαιδευτικών, που  διδάσκουν το μάθημα των Βιωματικών Δράσεων και 
ειδικότερα της Τοπικής Ιστορίας και κυρίως των νέων εκπαιδευτικών, που 
έρχονται να διδάξουν σε κάποιο τόπο.    

5. Έγκαιρη κάλυψη των κενών των εκπαιδευτικών, ώστε το συγκεκριμένο μάθημα 
να μην απαξιώνεται. 

6. Ανάθεση του μαθήματος κατά προτεραιότητα σε  όσους εκπαιδευτικούς το 
επιθυμούν.  

   
III.Ενδεικτικό σχέδιο υλοποίησης εξειδικευμένης συνθετικής εργασίας στην 
Τοπική Ιστορία με βάση το Δ.Ε.Π.Π.Σ./Α.Π.Σ. 
 
Ο γενικότερος σκοπός της διδασκαλίας της Ιστορίας, σύμφωνα με το   
Δ.Ε.Π.Π.Σ./Α.Π.Σ. για το Δημοτικό και το Γυμνάσιο, είναι η ανάπτυξη της ιστορικής 
σκέψης και της ιστορικής συνείδησης. Η ανάπτυξη της ιστορικής σκέψης αφορά 
στην κατανόηση των ιστορικών γεγονότων μέσα από την εξέταση αιτίων και 
αποτελεσμάτων, ενώ η καλλιέργεια της ιστορικής συνείδησης αφορά στην 
κατανόηση της συμπεριφοράς των ανθρώπων σε συγκεκριμένες καταστάσεις και τη 
διαμόρφωση αξιών και στάσεων, που οδηγούν στην εκδήλωση υπεύθυνης 
συμπεριφοράς στο παρόν και στο μέλλον. Έτσι, με τη διδασκαλία της Ιστορίας ο 
μαθητής μπορεί να αποκτήσει όχι μόνο την επίγνωση ότι ο σύγχρονος κόσμος 
αποτελεί συνέχεια του παρελθόντος, αλλά και την αντίληψη ότι ο σύγχρονος 
ιστορικός ορίζοντας συνδέεται άμεσα με τη ζωή του. Ο σκοπός της ιστορικής 
σκέψης και της ιστορικής συνείδησης συνδέεται έτσι με το γενικότερο σκοπό της 
Εκπαίδευσης, που αναφέρεται στην προετοιμασία υπεύθυνων πολιτών.74 

                                                           

74 Φ.Ε.Κ. αρ. 303, τ. Β΄/13-3-2003 (Υ.Α.21072α/Γ2, Δ.Ε.Π.Π.Σ./Α.Π.Σ. Δημοτικού-Γυμνασίου), 3915. 
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Επιπρόσθετα, η διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας, σύμφωνα με το Δ.Ε.Π.Π.Σ./Α.Π.Σ., 
στοχεύει, μεταξύ των άλλων: α) στο να έρθουν σε επαφή οι μαθητές με στοιχεία 
ερευνήσιμα και προσιτά, β) να κατανοήσουν οι μαθητές ότι η Ιστορία είναι 
ανθρώπινη δραστηριότητα με ανθρώπινα κίνητρα, ενταγμένη σε ανθρώπινα μέτρα, 
γ) να εθιστούν στην παρατήρηση, στην έρευνα και στην ερμηνεία συγκεκριμένων 
ιστορικών χώρων ή θεμάτων, ξεκινώντας από τα ίχνη τους και από το πρωτογενές 
υλικό, δ) να ευαισθητοποιηθούν για θέματα, που απασχολούν την τοπική κοινωνία, 
στην οποία ζουν, ε) να εκτιμήσουν την ιστορία του τόπου τους και να την εντάξουν 
στη Γενική Ιστορία. Γι’ αυτό στο ίδιο Δ.Ε.Π.Π.Σ./Α.Π.Σ. αναγράφεται χαρακτηριστικά 
ότι η Τοπική Ιστορία πρέπει να προσεγγίζεται διαθεματικά με τη μέθοδο του 
project, όπου εμπλέκονται όλα τα γνωστικά αντικείμενα.75   
Συμπερασματικά, αν οι εργασίες που ανατίθενται στα πλαίσια του σχολικού 
μαθήματος στους μαθητές/τριες, τούς οδηγούν σε προσωπική δημιουργική 
ανασύνθεση του ιστορικού γεγονότος και στην ερμηνευτική προσέγγισή του, τότε 
αναπτύσσεται στο έπακρο η κινητοποίηση του ενδιαφέροντός τους και πιθανόν η 
περαιτέρω ενασχόλησή τους με την Ιστορία.76 
Έχοντας υπόψη την παραπάνω στοχοθεσία, καθώς και τις ιδιαίτερες ανάγκες των 
εκπαιδευτικών της Λέσβου που διδάσκουν ή πρόκειται να διδάξουν Τοπική Ιστορία, 
συνέγραψα βοηθητικό βιβλίο για τους εκπαιδευτικούς που επιθυμούν να διδάξουν 
το συγκεκριμένο μάθημα.77 Στο συγκεκριμένο βιβλίο συμπεριέλαβα γνωστικό και 
εποπτικό υλικό για τη νεότερη και σύγχρονη Ιστορία της Λέσβου, προτάσεις για 
εξειδικευμένες συνθετικές εργασίες, καθώς και ενδεικτική βιβλιογραφία ανά 
επιστημονικό πεδίο και οικιστικό σχηματισμό του νησιού.    
Με βάση τις προτεινόμενες συνθετικές εργασίες αυτού του βιβλίου, παραθέτω ένα 
εμπλουτισμένο σχέδιο εργασίας για το κάστρο της Μυτιλήνης, το οποίο 
υλοποιήθηκε με μεγάλη επιτυχία κατά το σχολικό έτος 2011-2012 από τους 
εκπαιδευτικούς, κλάδου ΠΕ02,  του 1ου Γυμνασίου Μυτιλήνης,  που δίδασκαν 
πιλοτικά το μάθημα στα πλαίσια της φιλοσοφίας του «Νέου Σχολείου» : 
 
ΠΡΟΤΑΣΗ ΓΙΑ ΣΥΝΘΕΤΙΚΗ ΕΡΓΑΣΙΑ ΣΤΗΝ ΤΟΠΙΚΗ ΙΣΤΟΡΙΑ 
 
Α:. Γενικά 
Τίτλος συνθετικής εργασίας:  Το κάστρο της Μυτιλήνης 
Σχολείο: 1ο Γυμνάσιο Μυτιλήνης 
Τάξη: Γ' Γυμνασίου 
Σχολικό έτος υλοποίησής της: 2011-2012 

                                                           

75 Φ.Ε.Κ. αρ. 303, τ. Β΄/13-3-2003 (Υ.Α.21072α/Γ2, Δ.Ε.Π.Π.Σ./Α.Π.Σ. Δημοτικού-Γυμνασίου), 3927, 
3957. 

76 (Γιακουμάτου, 2006), 74. 
77 (Αναγνώστου, 2011).  
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Β. Στόχοι,  σύμφωνα με το μοντέλο του ρόμβου78 
 

 
 
 Ταυτότητες: Ο μαθητής ως ενεργό, ερευνητικό αλλά και κριτικό υποκείμενο 
 Γνώσεις για τον κόσμο, στάσεις, αξίες, πρότυπα  

Ανάδειξη: 
              1. Εθνικών αξιών  
              2. Πολιτιστικής κληρονομιάς  
              3. Δημοκρατικής συνείδησης 
              4. Αξιών ενός συνειδητοποιημένου πολίτη  

 Γραμματισμοί  
1. Να ασκηθούν οι μαθητές, μέσω της παρατήρησης και της έρευνας, στην 
παραγωγή συμπερασμάτων.  
2. Να συνειδητοποιήσουν ότι η ιστορική γνώση μπορεί να προκύψει όχι μόνο από 
την ανάγνωση ιστορικών κειμένων, αλλά και από την παρατήρηση μνημείων, 
επιγραφών κ.λπ. και τη συνδρομή άλλων επιστημών, π.χ. Αρχαιολογίας, 
Αρχιτεκτονικής κ.ά..  
3. Να συγκρίνουν μέσα από την παρατήρηση των εικόνων τις αλλαγές του 
δομημένου περιβάλλοντος στην πόλη που ζουν. 
4.  Να συνδέσουν αυτά που θα δουν και θα ακούσουν στο μάθημα, με αυτά που θα δουν 
κατά τη διάρκεια της επίσκεψης. 
5. Να ερευνήσουν ένα τοπικό θέμα και να κάνουν προτάσεις για την ανάδειξη και  
προβολή ενός σημαντικού ιστορικού μνημείου του τόπου που ζουν. 
6. Να έρθουν σε επαφή με ιστορικά τεκμήρια. 

                                                           

78 (Κουτσογιάννης, Ιανουάριος 2013).   
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7. Να γνωρίσουν επιστήμονες και επαγγελματίες (αρχαιολόγους, συντηρητές μνημείων , 
τουριστικούς πράκτορες, διαφημιστές,) και να γνωρίσουν από κοντά το επάγγελμά τους.   
 Γνώσεις για την Ιστορία  

1. Να γνωρίσουν οι μαθητές ένα από τα σημαντικότερα ιστορικά μνημεία της 
Μυτιλήνης. 
2. Να πληροφορηθούν για την τοπογραφία της αρχαίας και μεσαιωνικής 
Μυτιλήνης.  
3. Να  συνειδητοποιήσουν τη συνεχή οίκηση του χώρου του κάστρου.  
4. Να πληροφορηθούν σημαντικές πτυχές της ιστορίας της πόλης Μυτιλήνης, 
που σχετίζονται με το κάστρο. 

 Διδακτικές Πρακτικές 
      1. Διερευνητική-Ανακαλυπτική μέθοδος  
      2. Καθοδηγούμενη μάθηση με κατευθυνόμενο διάλογο. 
      3. Εποικοδομισμός 
      4. Ομάδες Εργασίας  

 
Γ. Πορεία Διδασκαλίας 

1η Φάση 
           1η διδακτική ώρα στην  τάξη 
1. Αφόρμηση: Διασύνδεση της σημερινής οικονομικής κατάστασης, κατά την οποία ξένοι 
επιχειρηματίες επιθυμούν να αγοράσουν ελληνικές νησίδες, για τουριστική ή προσωπική 
εκμετάλλευση, με την υστεροβυζαντινή εποχή, κατά την οποία νησιά ολόκληρα 
παραχωρούνταν για οικονομικούς ή πολιτικούς λόγους σε ξένους ηγεμόνες.     
2. Η πορεία διδασκαλίας στην τάξη οριοθετείται  και καθορίζεται από κατάλληλες  εικόνες του κάστρου 
της Μυτιλήνης, που προβάλλονται σε power  point.  
          2η διδακτική ώρα στην  τάξη  
     Χωρισμός των μαθητών σε εφτά ομάδες: 
1. Η πρώτη ομάδα, «οι φωτογράφοι», θα αναλάβει, με τη βοήθεια του 
εκπαιδευτικού, τη φωτογράφηση του κάστρου (εσωτερικά και εξωτερικά) και του 
περιβάλλοντος χώρου. Στο σπίτι ή στο εργαστήριο πληροφορικής του σχολείου θα 
«κατεβάσει» από το διαδίκτυο παλιές φωτογραφίες του κάστρου και του 
περιβάλλοντος χώρου (π.χ. www.lesvosoldies.gr) . Κύριος στόχος της είναι να 
τυπώσει και να εκθέσει τις φωτογραφίες και τα ευρήματα της στο σχολείο.  
2. Η δεύτερη ομάδα, «οι αρχιτέκτονες», θα προβεί με τη βοήθεια του 
εκπαιδευτικού και της βιβλιογραφικής έρευνας που έχει προηγηθεί, στην 
καταγραφή των αρχιτεκτονικών, μορφολογικών στοιχείων του κάστρου και των 
μνημείων του. Καλό είναι να δοθεί έμφαση στην καλή, μέτρια ή κακή κατάστασή 
τους. Τα συγκεκριμένα πορίσματα θα παρουσιάσει η ομάδα σε ολομέλεια.  
3. Η τρίτη ομάδα, «οι ιστορικοί»,  θα πραγματοποιήσει, με τη βοήθεια του 
εκπαιδευτικού και της βιβλιογραφικής έρευνας που έχει προηγηθεί, την καταγραφή 
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σημαντικών ιστορικών γεγονότων που σχετίζονται με το κάστρο. Τα πορίσματα 
αυτά θα παρουσιάσει η ομάδα σε ολομέλεια.  
4. Η τέταρτη ομάδα, «οι αρχαιολόγοι», θα επισκεφθεί την αρχαιολογική υπηρεσία, 
όπου θα συναντήσουν αρχαιολόγους και συντηρητές και θα καταγράψουν τις 
ανασκαφικές ή αναστηλωτικές εργασίες που πραγματοποιούνται ή πρόκειται να 
πραγματοποιηθούν στο κάστρο, καθώς και τις παραμέτρους των συγκεκριμένων 
επαγγελμάτων.  Τις σημειώσεις που κατέγραψαν «οι αρχαιολόγοι», θα 
παρουσιάσουν σε ολομέλεια. 
5. Η πέμπτη ομάδα, «οι δημοσιογράφοι», θα καταγράψει την επίσκεψη του 
σχολείου στο κάστρο και θα δημοσιεύσει στην εφημερίδα ή στην ιστοσελίδα του 
σχολείου τις προτάσεις της για την ανάδειξη του κάστρου.   
6. Η έκτη ομάδα, «οι λογοτέχνες», θα γράψει ποιήματα ή πεζά κείμενα 
λογοτεχνικού ενδιαφέροντος που να αναφέρονται άμεσα ή έμμεσα στο κάστρο, τα 
οποία θα παρουσιαστούν σε ολομέλεια.  
7. Η έβδομη ομάδα, «οι καλλιτέχνες», θα αναλάβει, με τη βοήθεια του 
εκπαιδευτικού, να δημιουργήσει σχέδια ή ζωγραφικούς πίνακες με πηγή έμπνευσης 
το κάστρο. Επίσης θα «κατεβάσει» από το διαδίκτυο σχέδια ή ζωγραφικούς πίνακες 
με πηγή έμπνευσης το κάστρο. Κύριος στόχος της ομάδας είναι να τυπώσει και να 
εκθέσει τα έργα αυτά στο σχολείο.  
2η Φάση 
Επίσκεψη στο κάστρο. Βιωματική προσέγγιση.   
3η Φάση  
Οι ομάδες ετοιμάζουν τις εργασίες τους με την επίβλεψη του καθηγητή. 
4η Φάση 
Οι ομάδες παρουσιάζουν σε ολομέλεια τις εργασίες τους ή τα έργα τους. Σύνθεση 
αποτελεσμάτων – Πορίσματα. 
 

Δ. Ενδεικτικά Πορίσματα 
1 Εντοπισμός των αρχιτεκτονικών και μορφολογικών στοιχείων του κάστρου. 
2 Καταγραφή των σωζόμενων μνημείων του και σύντομο ιστορικό για το καθένα 
απ’ αυτά. 
3 Ερμηνεία των εντειχισμένων επιγραφών και πιθανή συσχέτισή τους με την ιστορία 
του κάστρου ή της Λέσβου γενικότερα. 
4 Καταγραφή των σημαντικότερων ιστορικών γεγονότων, που σχετίζονται με το 
κάστρο. 
5 Οι τεχνικές της οχυρωματικής, όπως εφαρμόστηκαν στο κάστρο της Μυτιλήνης, 
ανάλογα με την κάθε εποχή. 
6 Προτάσεις που αφορούν στην περαιτέρω ανάδειξη - αξιοποίηση και προστασία 
του κάστρου και του ευρύτερου χώρου του. 
 
IV.Αναφορές 
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Η Διαφοροποιημένη διδασκαλία στη διαχείριση μαθησιακών 

δυσκολιών. Προϋποθέσεις εφαρμογής της στο Γυμνάσιο και στο 
Λύκειο 

 
Αραμπατζή Χριστίνα  
Σχολική Σύμβουλος φιλολόγων 
xarampa@gmail.com 
 
 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Κάθε παιδί έχει ιδιαίτερες ανάγκες και ικανότητες, καθώς και ενδιαφέροντα, τα 
οποία πρέπει να είναι αποδεκτά και σεβαστά  στο σύγχρονο σχολείο. Αυτά πρέπει 
να λαμβάνονται υπόψη κατά το σχεδιασμό και την υλοποίηση της διδασκαλίας, 
ώστε να εξασφαλίζεται η συμμετοχή όλων των μαθητών σε αυτήν, ανεξάρτητα από 
τις δυνάμεις ή τις αδυναμίες τους. Εξάλλου ένας από τους βασικούς στόχους των 
Αναλυτικών Προγραμμάτων Σπουδών είναι η «εξασφάλιση ίσων ευκαιριών και 
δυνατοτήτων μάθησης για όλους τους μαθητές», ώστε να συμμετέχουν όλοι στη 
μαθησιακή διαδικασία σύμφωνα με τις δυνατότητες, και τις ανάγκες τους ως 
ισότιμα μέλη του σχολείου τους για την οικοδόμηση της γνώσης, την καλλιέργεια και 
ανάπτυξη δεξιοτήτων και στάσεων.  
 
Εισαγωγή - Προβληματική 
Σύμφωνα με τη Διακήρυξη της Salamanca κάθε παιδί πρέπει να αισθάνεται 
αποδεκτό και ισότιμο μέλος της σχολικής κοινότητας, ανεξάρτητα από τις δυνάμεις 
ή τις αδυναμίες του, οι οποίες δεν πρέπει να αντιμετωπίζονται ως πρόβλημα κατά 
τη φοίτησή του στο σχολείο. Οφείλουμε ως εκ τούτου να εξασφαλίζουμε σε κάθε 
μαθητή της ίδιας τάξης ίσες ευκαιρίες, ώστε να εργάζεται επιτυγχάνοντας 
διδακτικούς στόχους, γενικούς και ειδικούς, σε σχέση και συνάφεια με τις ιδιαίτερες 
ανάγκες του, διαφοροποιώντας δηλαδή κατάλληλα τη διδασκαλία. Με τον τρόπο 
αυτό επιτυγχάνεται η ένταξη στη διαδικασία της μάθησης όλων των παιδιών 
ανάλογα με τις δυνατότητες και δεξιότητές τους. 
Με την εφαρμογή και αξιοποίηση κατά τη διδασκαλία μεθόδων και τεχνικών 
διαφοροποίησης είναι δυνατό να ικανοποιούνται ταυτόχρονα ανάγκες όχι μόνο των 
αδύνατων, αλλά και των «χαρισματικών παιδιών». Αυτό καθιστά το μάθημα 
ενδιαφέρον και τη μαθησιακή διαδικασία ουσιαστική. Η Διαφοροποιημένη 
διδασκαλία βρίσκει εφαρμογή στην ανομοιογένεια της σχολικής τάξης, καθώς 
βοηθά στη διαχείριση των ιδιαιτεροτήτων οι οποίες μπορεί να υπάρχουν μέσα σε 
αυτήν και οι οποίες είναι δυνατό να είναι πολιτισμικές, κοινωνικές, ηλικιακές, 
μαθησιακές.  Η εκπαίδευση για όλους εξάλλου «είναι ο πιο αποτελεσματικός 
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τρόπος προκειμένου να καταπολεμηθούν προκατειλημμένες στάσεις, να 
δημιουργηθούν φιλόξενες κοινότητες79» 
 
Κυρίως Σώμα 

1. Οι μαθησιακές δυσκολίες 
Στις μαθησιακές δυσκολίες ή καλύτερα στις «ειδικές μαθησιακές δυσκολίες», όπως 
έχει καθιερωθεί από το 2ο μισό του 20ου αιώνα ως όρος, εντάσσονται η δυσλεξία, η 
δυσορθογραφία, η δυσαναγνωσία, η δυσαριθμησία, η δυσγραφία. Τις διαφορετικές 
ικανότητες των μαθητών, τις διαφορετικές αφετηρίες, που μπορεί να σχετίζονται με 
μαθησιακές δυσκολίες, μπορούμε να εντοπίσουμε, διερευνώντας ατομικά στοιχεία 
που τυχόν υπάρχουν στο σχολείο, συζητώντας μαζί τους και κάνοντας ανίχνευση 
αναγκών, κατά την αρχική αξιολόγηση, στην αρχή σχολικής χρονιάς και πριν την 
έναρξη της διδασκαλίας των διδακτικών ενοτήτων συγκεκριμένων μαθημάτων. 
Χρησιμοποιούμε διαγνωστικά τεστ, που μπορεί να έχουν τη μορφή ερώτησης-
απάντησης ή κάποιες δραστηριότητες, μέσα από τις οποίες μπορεί να γίνει 
διάγνωση των πραγματικών  αναγκών του μαθητή και των δεξιοτήτων που μπορεί 
να ασκεί, αλλά και της παρώθησης και προσοχής που χρειάζεται για την ένταξη στη 
μαθησιακή διαδικασία.  
Παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες παρουσιάζουν μειωμένη σχολική επίδοση εξαιτίας 
της οποίας βιώνουν την απόρριψη στο σχολικό τους περιβάλλον, από τους 
συμμαθητές και τους εκπαιδευτικούς, αλλά και από τους γονείς. Εμφανίζουν δε 
προβληματική συμπεριφορά στο σχολείο, στο σπίτι καθώς και σε άλλους χώρους. 
Ως εκ τούτου οι ειδικές μαθησιακές δυσκολίες συνδέονται με ψυχοσυναισθηματικά 
προβλήματα και προβληματική συμπεριφορά. Εμφανίζουν συναισθηματικές 
διαταραχές (όπως δειλία, άγχος, φοβίες…), συνηθειακές διαταραχές (όπως αϋπνία, 
ανορεξία…) και συμπεριφορικές διαταραχές (κρίσεις θυμού, επιθετικότητα…)80. 
Η διαπίστωση στοιχείων που αφορούν στον τρόπο μάθησης είναι σημαντική στον 
εκπαιδευτικό για την επιλογή των εργασιών στις οποίες ευκολότερα και 
αποτελεσματικότερα μπορεί να εμπλακεί ο κάθε μαθητής. Με τον τρόπο αυτό 
διδάσκουμε διαφορετικούς μαθητές με ποικίλους και ιεραρχημένους βάσει 
συγκεκριμένων κριτηρίων, τρόπους. Έτσι η διδασκαλία ανταποκρίνεται στους 
διαφορετικούς τρόπους μάθησης και τις διαφορετικές ικανότητες των μαθητών που 
συνυπάρχουν στο σύγχρονο ενιαίο σχολείο, αμβλύνοντας τις μεταξύ τους διαφορές. 
Η παιδαγωγική αντιμετώπιση των μαθησιακών δυσκολιών με τη διαφοροποίηση 
στη διδασκαλία βοηθά στην «εξασφάλιση ίσων ευκαιριών και δυνατοτήτων 
μάθησης81», ενώ ευαισθητοποιεί τα άτομα σε ζητήματα ανθρώπινων δικαιωμάτων 

                                                           

79 Unesco (1994). 
80 Barkley (1998) 
81 ΔΕΠΠΣ και ΑΠΣ (2003) 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

336 
 

και διασφάλισης της ανθρώπινης αξιοπρέπειας, πρωτίστως όμως διδάσκει το 
σεβασμό στη διαφορετικότητα.  
 

2. Η Διαφοροποιημένη διδασκαλία 
Ως παιδαγωγική και οργανωτική στρατηγική η Διαφοροποιημένη διδασκαλία 
ανταποκρίνεται στις ανάγκες όλων των μαθητών μιας σχολικής τάξης, στοχεύοντας 
στην ενεργητική συμμετοχή τους στη μαθησιακή διαδικασία82. Ο σχεδιασμός και η 
οργάνωση της διδασκαλίας, όταν λαμβάνει υπόψη το ευρύ, καμιά φορά, φάσμα 
των διαφορετικών χαρακτηριστικών και αναγκών της τάξης, προσφέρει ίσες 
ευκαιρίες σε όλα τα παιδιά στο πλαίσιο μιας παιδοκεντρικής παιδαγωγικής. Η 
διαφοροποίηση στη διδασκαλία των γνωστικών αντικειμένων στη Δευτεροβάθμια 
Εκπαίδευση δίνει τη δυνατότητα σε κάθε μαθητή της ίδιας τάξης να εργάζεται, 
επιτυγχάνοντας διδακτικούς στόχους σε σχέση με την ενότητα που επεξεργάζεται 
και τις ιδιαίτερες ανάγκες του. Κατά τη Διαφοροποιημένη διδασκαλία διδάσκουμε 
διαφορετικούς μαθητές με ποικίλους τρόπους, ιεραρχημένους βάσει 
συγκεκριμένων κριτηρίων83. Αξιοποιείται, σε σχέση με το περιεχόμενο της μάθησης, 
υλικό από ποικίλες πηγές και εναλλάσσονται κατάλληλα μέθοδοι διδασκαλίας με τη 
διαμόρφωση ελκυστικών περιβαλλόντων μάθησης, την καλλιέργεια κλίματος 
αναγνώρισης και αποδοχής, την ανάπτυξη της επικοινωνίας και αλληλεπίδρασης για 
την ενεργή συμμετοχή στη μαθησιακή διαδικασία όλων των μαθητών. Προτείνονται 
ποικίλες δραστηριότητες στις οποίες μπορεί να συμμετάσχει ο κάθε μαθητής για να 
κατακτήσει και να κατανοήσει τη γνώση και την πληροφορία. Στη συνέχεια δε μέσα 
από εργασίες διαβαθμισμένης δυσκολίας που απαιτούν από το μαθητή να 
επαναλάβει, επιχειρείται η εφαρμογή και η επέκταση των γνώσεων στην 
καθημερινότητά του, στον κόσμο. Έτσι είναι δυνατό η διδασκαλία να 
ανταποκρίνεται στους διαφορετικούς τρόπους μάθησης και τις διαφορετικές 
ικανότητες των μαθητών που συνυπάρχουν στο σύγχρονο ενιαίο σχολείο 
αμβλύνοντας τις μεταξύ τους διαφορές και το κυριότερο, αξιοποιώντας όλες τις 
δυνατότητες της τάξης, που το σύνολό της είναι έφηβοι, οι οποίοι μαζί με τις 
προσωπικές τους ιδιαιτερότητες και εκείνες που συνοδεύουν την ευαίσθητη ηλικία 
τους. 
Αποτελεσματικός εξάλλου δεν είναι ο εκπαιδευτικός που προσφέρει γνώσεις 
πολλές στους μαθητές του, αλλά αυτός που οργανώνει τη διδασκαλία κατάλληλα, 
παρεμβαίνει, σέβεται τις ιδιαίτερες κλίσεις και τα ενδιαφέροντά τους, και 
«στηρίζεται πάνω στις φυσικές διαδικασίες εποικοδόμησης της γνώσης84». Και 
αυτό, διότι σύμφωνα με τις σύγχρονες θεωρίες μάθησης, η γνώση οικοδομείται, 
κωδικοποιείται και υφίσταται επεξεργασία με βάση προηγούμενες έννοιες, 

                                                           

82 Ματσαγγούρας, Η. (2002) 
83 Κανάκης, Ι. Ν. (1991) 
84 Resnick,L.B. (1987) 
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σημασιολογικά δίκτυα και γνωστικά σχήματα. Χτίζεται λοιπόν πάνω σε 
προηγούμενες έννοιες προαπαιτούμενες για τη συγκεκριμένη διδακτική ενότητα 
που διδάσκεται. Τις έννοιες αυτές έχει υποχρέωση ο εκπαιδευτικός να τις εντοπίσει 
και να ιεραρχήσει, για να μπορέσει ο κάθε μαθητής προσεγγίζοντας νέες να 
οδηγηθεί στη μάθηση85.  
Η διαφοροποιημένη διδασκαλία θεμελιώνεται στην ανάλυση της 
«αδιαφοροποίητης» ύλης των διδακτικών ενοτήτων των μαθημάτων του 
Αναλυτικού Προγράμματος Σπουδών86, σε  ουσιώδεις γνώσεις, δηλαδή έννοιες, 
πληροφορίες, δεξιότητες, και στην ιεράρχησή τους (σε κάθε μάθημα ημέρας) σε 
βασικές για το μάθημα που διδάσκεται και προαπαιτούμενες, που είναι 
απαραίτητες για την υποστήριξη των βασικών. Για τη διαδικασία εφαρμογής της 
διαφοροποιημένης διδασκαλίας προτείνονται διάφορες τεχνικές διαφοροποίησης 
οι οποίες κατανέμονται στις φάσεις της διδασκαλίας.  
Κατά το στάδιο της προετοιμασίας του εκπαιδευτικού αναλύεται το γνωστικό 
αντικείμενο, γίνεται ανίχνευση των αναγκών των μαθητών και επιλογή μεθόδων 
που θα χρησιμοποιηθούν. Τι θα διδάξω, δηλαδή  ποιες είναι οι βασικές – πυρηνικές 
γνώσεις του θέματος που θα διδάξω, ποιες είναι οι προαπαιτούμενες γνώσεις, 
δεξιότητες, στάσεις, οι τρόποι σκέψης και ποιες είναι οι μετασχηματιστικές γνώσεις. 
Πώς θα διδάξω, ποιες δηλαδή μεθόδους θα χρησιμοποιήσω, ποιους στόχους και 
δραστηριότητες θα βάλω για την ικανοποίηση των διαφορετικών τρόπων σκέψης 
και προτίμησης στη μάθηση (learning style) 
Στη συνέχεια, κατά την οργάνωση της διδασκαλίας και την επιλογή εναλλακτικών 
τρόπων οργάνωσης γίνεται η ιεράρχηση δραστηριοτήτων και ασκήσεων 
εξατομικευμένα, αλλά και σε ομάδες μικτής ικανότητας. Για την ιεράρχηση 
δραστηριοτήτων και εργασιών χρειάζεται ο εκπαιδευτικός να ζητήσει από τους 
μαθητές να συζητήσουν και να ελέγξουν δραστηριότητες που αφορούν σε 
προαπαιτούμενες γνώσεις. Σε ικανοποιητικό χρόνο ο εκπαιδευτικός καλεί την 
ολομέλεια της τάξης να συνεργαστεί μαζί του για την ανάλυση των αποτελεσμάτων 
της προηγούμενης δραστηριότητας και την ανάληψη πρωτοβουλιών εντός των 
ομάδων για την επίλυση αποριών με την επανάληψη της διδασκαλίας, αν χρειαστεί, 
των προαπαιτουμένων γνώσεων. Αν οι δυσκολίες είναι μεγάλες, δηλαδή αν το 
ποσοστό αποτυχίας είναι μεγάλο και στις μικρές ομάδες υπάρχουν ιδιαίτερες 
δυσκολίες, η αντιμετώπιση του ζητήματος των προαπαιτούμενων γνώσεων μπορεί 
να γίνει στην ολομέλεια. Για το λόγο αυτό η διαδικασία της διδασκαλίας αρχίζει με 
διερευνητικές ερωτήσεις στις προαπαιτούμενες  γνώσεις σε συνδυασμό με 
εξατομικευμένη εργασία και εργασία στην ολομέλεια. Ακολούθως οι μαθητές 
εργάζονται σε ομάδες πάνω στις θεμελιώδεις γνώσεις, που είναι οι βασικές στη 
συγκεκριμένη ενότητα. Για το σκοπό αυτό δίνονται σχετικές οδηγίες, κατάλληλα 

                                                           

85 Biggs, J. (1995) 
86 Κοτσελίνη, Μ. (2001) 
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ιεραρχημένες για διαφορετικά επίπεδα μάθησης και  μαθησιακές ιδιαιτερότητες, 
ανάλογα με το μαθησιακό στυλ, προσφέροντας έτσι δυνατότητες για το «χτίσιμο 
της σκαλωσιάς» από τη ζώνη της αποκτημένης γνώσης στη ζώνη της δυνητικής  
ανάπτυξης. 
Μπορούμε να διακρίνουμε διάφορα είδη διαφοροποίησης της διδασκαλίας87: 

 Διαφοροποίηση ως προς το αποτέλεσμα, όπου οι ίδιες γενικές εργασίες-
καθήκοντα απαιτούνται από όλα τα παιδιά, όμως υπάρχει η ευελιξία ο κάθε 
μαθητής να δουλέψει στο επίπεδό του. 

 Διαφοροποίηση ως προς τη μαθησιακή δραστηριότητα, όπου αναγνωρίζεται 
ότι διαφορετικοί μαθητές είναι δυνατόν να έχουν διαφορετικό στυλ 
μάθησης.  Μπορούν να καλύψουν το ίδιο περιεχόμενο και με επιτυχία να 
εκτελέσουν την ίδια εργασία στο ίδιο επίπεδο, αλλά με διαφορετικούς 
τρόπους. 

 Διαφοροποίηση ως προς τον ρυθμό στην τάξη, όπου οι δάσκαλοι τακτικά 
συζητούν  με συγκεκριμένους μαθητές την εργασία που κάνουν με σκοπό να 
ερμηνεύσουν την κατανόηση, να διαγνώσουν και να αναθεωρήσουν τις 
επείγουσες μαθησιακές ανάγκες.  

 Διαφοροποίηση ως προς τον τρόπο μάθησης, αφού σύμφωνα με τον 
Gardner ο κάθε μαθητής έχει διαφορετικό τρόπο μάθησης (οπτικό, 
ακουστικό, κινητικό, μουσικό) 

 Διαφοροποίηση ως προς το βαθμό μαθησιακής ετοιμότητας, όπου ρόλο 
σημαντικό παίζει το σημείο εκκίνησης (οι εμπειρίες επίσης και η ωριμότητά 
του) του κάθε μαθητή 

 Διαφοροποίηση ως προς την αυτοεκτίμηση, τους στόχους και τις προσδοκίες 
 Διαφοροποίηση ως προς τη σωματική και ψυχική υγεία 
 Διαφοροποίηση ως προς το βαθμό δυσκολίας στα διδακτικά υλικά με τα 

οποία εργάζονται οι μαθητές 
 Διαφοροποίηση ως προς το είδος των κινήτρων και τον βαθμό παρώθησης 

για μάθηση 
 Διαφοροποίηση ως προς  τη στήριξη της οικογένειας 
 Διαφοροποίηση ως προς  το  χρόνο μελέτης, το άγχος 
 Διαφοροποίηση ως προς την ανατροφοδότηση που είναι ανάλογη με τις 

προσωπικές ανάγκες και την προσωπική πρόοδο του μαθητή. 
3. Η Διαφοροποιημένη διδασκαλία στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, 

προϋποθέσεις εφαρμογής της 
Για την αντιμετώπιση των μαθησιακών δυσκολιών στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση 
εφαρμόζεται η παράλληλη με το πρόγραμμα του γενικού σχολείου (Γυμνασίου, 

                                                           

87 Strading, B., & Saunders, L. (1993) 
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Γενικού Λυκείου και ΕΠΑΛ) φοίτηση σε Τμήμα Ένταξης. Εκεί με εξατομικευμένα 
ειδικά προγράμματα (ΕΕΠ) επιχειρείται η ανάπτυξη δεξιοτήτων που θα βοηθήσουν 
τους μαθητές να ενταχθούν στο κανονικό τμήμα, για να παρακολουθήσουν με 
επιτυχία το πρόγραμμά του.   
Η διαχείριση των μαθησιακών δυσκολιών μέσα από το ενιαίο πρόγραμμα των 
μαθημάτων μπορεί να γίνει με Διαφοροποιημένη διδασκαλία, ακολουθώντας σε 
γενικές γραμμές τα όσα παραθέσαμε παραπάνω. Κατά την προετοιμασία δηλαδή 
και οργάνωση της διδασκαλίας γίνεται η ιεράρχηση των γνώσεων του μαθήματος σε 
βασικές, προαπαιτούμενες, μετασχηματιστικές, καθώς και των εργασιών, ενώ 
επιλέγονται μέθοδοι, εκπαιδευτικό υλικό και δραστηριότητες. Στη συνέχεια με 
στόχο την ανίχνευση των προαπαιτούμενων γνώσεων δίνονται με τη μορφή 
ερωτοαποκρίσεων,  εξατομικευμένα ή σε ομάδες, σχετικές διερευνητικές ερωτήσεις 
και διευκρινίσεις για την κατανόηση των προαπαιτούμενων, όταν αυτό κριθεί 
αναγκαίο. Σε αυτό το τελευταίο βοηθά η ομαδοσυνεργατική διδασκαλία με ομάδες 
μικτής ικανότητας (μέσα από συνεργατικές δραστηριότητες).  Ακολούθως με την 
καθοδήγηση του εκπαιδευτικού αναλαμβάνουν οι μαθητές συνεργατικές 
δραστηριότητες πάνω στις βασικές για το μάθημα της ημέρας γνώσεις. Για το σκοπό 
αυτό δίνονται σχετικές οδηγίες, ιεραρχημένες για όλα τα επίπεδα γνώσεων και τις 
μαθησιακές ιδιαιτερότητες των μαθητών της τάξης. Τέλος σε εύλογο χρονικό 
διάστημα καλούνται οι μαθητές για την εξαγωγή των συμπερασμάτων τους και την 
εφαρμογή αυτών μέσω σχετικών δράσεών τους.  
Η διδασκαλία, ως γνωστόν, είναι στενά συνυφασμένη με τη διαδικασία της 
αξιολόγησης και αποτελεί αναπόσπαστο τμήμα της. Η διαδικασία της αξιολόγησης, 
διαγνωστική, διαμορφωτική και τελική, εφαρμόζεται κατά τη διάρκεια της 
διαδικασίας της μάθησης σε όλες τις μορφές της και προσαρμόζεται κατάλληλα για 
τον αναστοχασμό και τη διαρκή βελτίωση. Η αξιολόγηση των μαθητών με 
μαθησιακές δυσκολίες απαιτεί πολύπλευρη προσέγγιση. Οι μαθητές αυτοί πρέπει 
να αξιολογούνται με βάση τα αισθητηριακά, τα γνωστικά και τα ψυχολογικά τους 
χαρακτηριστικά και σε σχέση πάντα με τους ειδικούς μαθησιακούς στόχους που 
έχουν επιλεγεί. Η αξιολόγηση επίσης των παιδιών με μαθησιακές δυσκολίες πρέπει 
να μην προσκολλάται σε ποσοτικά χαρακτηριστικά και να γίνεται σε συσχετισμό με 
την προγενέστερη σχολική επίδοση του ίδιου του μαθητή και όχι συγκριτικά με το 
σύνολο της τάξης, όπως ισχύει στο Λύκειο. Έτσι αξιολογείται η ορθότητα της 
μεθόδου που ακολουθήθηκε καθώς και η καταλληλότητα του εξατομικευμένου 
προγράμματος.  
Αυτά βέβαια απαιτούν συνεργασία όλων των εμπλεκόμενων στο σχολείο, ιδιαίτερα 
των εκπαιδευτικών της τάξης, καθώς ιδιαιτερότητες μαθησιακών αντικειμένων δεν 
επιτρέπουν να σχηματίσει κανείς με σαφήνεια κάποια εικόνα, ενώ αδυναμίες στο 
μάθημα λ.χ. της Νεοελληνικής Γλώσσας, εξαιτίας δυσλεξίας, δυσορθογραφίας ή 
δυσγραφίας, μπορεί να υπερεκτιμηθούν, αλλά και να μην τύχουν σωστής ερμηνείας 
για την κατάλληλη παρώθηση του μαθητή. Πολλές φορές όμως η δυσβάστακτη ύλη 
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που πρέπει να διδαχθεί και ο περιορισμένος διδακτικός χρόνος επηρεάζουν 
αρνητικά τέτοιες συνεργασίες με δυσμενείς επιπτώσεις όχι μόνο στην αξιολόγηση, 
αλλά και στην επίδοση του μαθητή. 
Οι προαγωγικές επίσης και απολυτήριες εξετάσεις με τον ιδιαίτερο χαρακτήρα που 
αυτές έχουν, της γενικευμένης δηλαδή ισχύος για όλους τους μαθητές είτε 
εξετάζονται προφορικά, κατόπιν της σχετικής γνωμάτευσης του ΚΕΔΔΥ, είτε γραπτά, 
καθιστούν δύσκολη την πολύπλευρη προσέγγιση του θέματος της αξιολόγησης του 
μαθητή με συγκεκριμένες μαθησιακές δυσκολίες. Τα κοινά ακόμη θέματα των 
εξετάσεων παρά τη δυνατότητα των περιορισμένων ερωτήσεων διαβαθμισμένης 
δυσκολίας είναι πολλές φορές καθοριστικά για τη δημιουργία ιδιαίτερου κλίματος 
φόβου και άγχους, ικανού να προκαλέσει ψυχοσυναισθηματικές διαταραχές. Από 
την άλλη ωστόσο είναι η άποψη του ενιαίου σχολείου με ενιαίες διαδικασίες, οι 
οποίες όμως πρέπει να προσφέρουν περισσότερες ευκαιρίες πολύπλευρης 
προσέγγισης της ανομοιογένειας και της ποικιλίας της σχολικής τάξης.  
  

4. Προτάσεις διαφοροποίησης της διδασκαλίας στο  Γυμνάσιο και στο Λύκειο  
Διδακτικές προτάσεις διαχείρισης των μαθησιακών δυσκολιών έχουν γίνει στο έργο 
του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων 
Σπουδών της Ελληνικής Γλώσσας για το Γυμνάσιο88. Αυτές αφορούν στη διδασκαλία 
συγκεκριμένων διδακτικών ενοτήτων του μαθήματος  της Νεοελληνικής Γλώσσας 
και στην αξιολόγηση, χωρίς ωστόσο επέκταση στο ζήτημα των προαγωγικών και 
απολυτήριων εξετάσεων των μαθητών που φοιτούν στο Γυμνάσιο. Διατηρούνται, 
μέσα από τις συγκεκριμένες διδακτικές προτάσεις που κατατέθηκαν, οι ειδικοί ανά 
ενότητα στόχοι, ενώ παράλληλα παρατίθενται και αρκετοί ενδεικτικοί στόχοι και 
διαθεματικές δραστηριότητες που σχετίζονται με τη διαχείριση μαθησιακών 
ιδιαιτεροτήτων. Έχουν επίσης προστεθεί και αρκετές δραστηριότητες με στόχο να 
εμπλέξουν βιωματικά στη διαδικασία της διδασκαλίας μαθητές με μαθησιακές  
ιδιαιτερότητες. 
Περιθώρια επίσης για αντιμετώπιση μαθησιακών δυσκολιών με Διαφοροποιημένη 
διδασκαλία μπορεί να βρει και στα νέα Προγράμματα Σπουδών, όπου γίνονται 
προτάσεις για εργασίες μαθητών σε ομάδες, για διερευνητική και βιωματική 
μάθηση, που ανοίγουν νέους ορίζοντες στη διδακτική πράξη. Μάλιστα τα εν λόγω 
Προγράμματα Σπουδών συμπληρώνονται και από ηλεκτρονικό υλικό, τα 
εμπλουτισμένα εγχειρίδια, που μπορεί να βρει κανείς στην ιστοσελίδα του 
ψηφιακού σχολείου, για βιωματική προσέγγιση της γνώσης και ομαδοσυνεργατική 
διδασκαλία μέσα από την αλληλεπίδραση, δράσεις ποικίλες και διαδραστικές 
εργασίες. 
Παρά τις σχετικές αλλαγές στα Προγράμματα Σπουδών, αρκετά από τα οποία είναι 
ήδη σε ισχύ και εφαρμόζονται στα σχολεία της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, παρά 

                                                           

88 Υπουργείο Εθνικής Παιδείας & Θρησκευμάτων, Π.Ι. (2003) 
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τις παγκόσμιες διακηρύξεις περί ίσων ευκαιριών στην εκπαίδευση και παρά τις 
σύγχρονες παιδαγωγικές θεωρίες σχετικά με τη διδασκαλία και τη μαθησιακή 
διαδικασία εν γένει, τα περιθώρια που αφήνουν για διαφοροποίηση της 
διδασκαλίας των γνωστικών αντικειμένων στο Γυμνάσιο και στο Λύκειο είναι μικρά. 
Η εντατικοποίηση των γυμνασιακών και λυκειακών σπουδών είναι προφανής μέσα 
στην ασφυκτικά προσδιορισμένη διδακτέα ύλη, δυσανάλογη πολλές φορές των 
πραγματικών διδακτικών ωρών. Έτσι οι ευκαιρίες εφαρμογής σχετικών προτάσεων 
για την αντιμετώπιση των μαθησιακών δυσκολιών πέφτουν στο κενό. 
Αλλά και οι αυστηρά προσδιορισμένες διαδικασίες αξιολόγησης δεν επιτρέπουν να 
εφαρμοστούν άλλες μορφές, προσαρμοσμένες ανάλογα με την περίπτωση των 
μαθητών που μπορεί να παρουσιάζουν μαθησιακές ιδιαιτερότητες, για 
αντικειμενικότερη και περισσότερο αξιόπιστη βαθμολόγηση. Η υιοθέτηση ενός 
συστήματος αναλυτικής αξιολόγησης με βάση τον ατομικό φάκελο του μαθητή, η 
χρήση κριτηρίων αξιολόγησης κατάλληλων για τις μαθησιακές ιδιαιτερότητες, 
καθώς και η παιδαγωγική αξιοποίηση των λαθών είναι δυνατόν, ανάμεσα και σε 
άλλα, να επιτρέψουν στον εκπαιδευτικό να καταστρώσει ένα πρόγραμμα 
διορθωτικών παρεμβάσεων στη διδασκαλία και να δώσουν ευκαιρίες στο μαθητή 
για αυτοδιόρθωση και αναβάθμιση του επιπέδου των γνώσεων σε σχέση με τα 
διδασκόμενα γνωστικά αντικείμενα.  
Η ελλιπής επίσης λειτουργία των δομών που σχετίζονται με την Ειδική Αγωγή, τα 
ΚΕΔΔΥ, η ελλιπής υποστήριξη του θεσμού της παράλληλης στήριξης, της 
ενημέρωσης και επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών είναι ανασταλτικοί παράγοντες 
στην αποτελεσματική διαχείριση των ειδικών μαθησιακών δυσκολιών στο σχολείο. 
Οπωσδήποτε χρειάζεται η ενίσχυση και υποστήριξη των εκπαιδευτικών δομών, 
αλλά και η συνεργασία και η αλληλεπίδραση όλων των εμπλεκόμενων με την 
εκπαίδευση φορέων για ουσιαστικά αποτελέσματα σε ένα ευέλικτο ωστόσο 
Πρόγραμμα Σπουδών. 
 
 Συμπεράσματα  
Η Διαφοροποιημένη διδασκαλία δεν είναι πανάκεια, δεν είναι συγκεκριμένη 
συνταγή που μπορεί να εφαρμοστεί οπουδήποτε. Πρόκειται για απαιτητική και 
πολυσύνθετη διδακτική πρακτική, που πρωτίστως χρειάζεται τη συνεργασία 
εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής, εκπαιδευτικών δομών, γονέων και 
μαθητών. Χρειάζεται αλλαγές στα Προγράμματα Σπουδών σχετικές με τη 
διδασκαλία και την αξιολόγηση, αλλά και αλλαγές σε διδακτικές μεθόδους και 
νοοτροπίες. 
Για την εφαρμογή της διαφοροποίησης της διδασκαλίας στη μαθησιακή διαδικασία 
χρειάζεται εκπαιδευτικός καλά ενημερωμένος, ώστε να εφαρμόσει αλλαγές στον 
παγιωμένο τρόπο διδασκαλίας, να προγραμματίσει και να οργανώσει διδακτικούς 
στόχους και διαδικασίες, να ιεραρχήσει δραστηριότητες, έχοντας όμως 
προηγουμένως γνωρίσει τις ανάγκες και τις δυνατότητες του μαθητή.  
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Αναγκαία επίσης για τη διαχείριση των μαθησιακών δυσκολιών είναι η ύπαρξη 
ευέλικτων προγραμμάτων τόσο από άποψη διδακτικού χρόνου και διδακτικής ύλης, 
όσο και μεθόδων και εκπαιδευτικού υλικού. Το τελευταίο μάλιστα είναι απαραίτητο 
για τη στήριξη των εκπαιδευτικών και όλων των εμπλεκόμενων φορέων, στην 
αγαστή συνεργασία των οποίων επίκειται κατά ένα μεγάλο βαθμό η παιδαγωγική 
διαχείριση των παιδιών με μαθησιακές δυσκολίες.     
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η  παρούσα διδακτική παρέμβαση σύμπραξης μαθηματικού και φιλολόγου αφορά 
στην διδασκαλία του ποιήματος του Μ. Ξεξάκη «Άσκηση τέταρτη» που αναφέρεται 
στο συγγραφέα Ν.Γ. Πεντζίκη.   Αρχικά, διερευνώνται οι μαθηματικές έννοιες  που 
αναφέρονται στο ποίημα του Μ. Ξεξάκη και  στη συνέχεια,  μέσω του διαλόγου και  
της  αντιπαράθεσης ιδεών στη σχολική τάξη,  οι έννοιες αποτελούν τη βάση για την 
διερεύνηση και κατανόηση ενός αποσπάσματος  του Ν.Γ. Πετζίκη. Ο σχεδιασμός της 
διδακτικής παρέμβασης στηρίχτηκε σε σύγχρονες επιστημολογικές θεωρίες, οι 
οποίες εκλαμβάνουν τα μεν  μαθηματικά  ως διαδικασία διερεύνησης,  κατά την 
οποία  συμμετέχουν  νόηση και  φαντασία, την δε  λογοτεχνία ως δραστηριότητα 
επαναδιαπραγμάτευσης αρχών, σχέσεων και αξιών μέσα από τη διάδρασή της με το 
αναγνωστικό κοινό.  
 
Εισαγωγή – Προβληματική 
Με αφετηρία το αίτημα για μια διαφορετική θεώρηση της μάθησης «στην οποία οι 
ανθρώπινες συναισθηματικές λειτουργίες θεωρούνται, όχι μόνο ισότιμες, αλλά 
συστατικές της ανάπτυξης κάθε γνωστικής λειτουργίας» (Χασάπης, 2007), στο 
παρόν άρθρο γίνεται διερεύνηση  της σύνθετης σχέσης των Mαθηματικών με τη 
Λογοτεχνία μέσα από μια πειραματική διδασκαλία.  
Οι διαφορετικές οπτικές γωνίες υπό τις οποίες το κάθε διδακτικό αντικείμενο 
προσφέρει  τη γνώση δεν είναι  oύτε εξ’ ολοκλήρου ανεξάρτητες, αλλά και ούτε 
πάντα συμβατές μεταξύ τους, γεγονός που οδηγεί στην αρχή της 
συμπληρωματικότητας στην εκπαίδευση και υλοποιείται με τη διαθεματική 
προσέγγιση (Χατζημιχαήλ, 2010). Σε κάθε περίπτωση όμως αποτελεί παραδοχή ότι 
η δημιουργική σκέψη κατά την εφηβεία προκύπτει από τη σύγκλιση δύο 
ανεξάρτητων διαδικασιών της ανθρώπινης νόησης: της ανάπτυξης της φαντασίας 
και της εννοιολογικής σκέψης (Vygotsky, 1978). Όσον αφορά στα  δύο διδακτικά 
αντικείμενα οι επιστημολογικές θεωρίες ποικίλλουν. Στη περίπτωση των 
μαθηματικών  υιοθετείται σταδιακά η αντίληψη ότι το μάθημα  δεν είναι  «ένα 
σταθερό σύνολο  καθιερωμένων συμπερασμάτων , αλλά μια δυναμική διαδικασία 
διερεύνησης, όπου η αναγκαιότητα και η αντιπαράθεση παρέχουν κίνητρα για μια 
συνεχή έρευνα διαρκώς βελτιούμενων κατανοήσεων της πραγματικότητας» 
(Χασάπης, 2007), αντίληψη θεμελιωμένη ήδη από τη δεκαετία του 1950, όταν ο  
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µαθηµατικός Raymond Wilder  απηύθυνε έκκληση: «να βγούµε έξω από τα 
Μαθηµατικά, µε την ελπίδα της επίτευξης µιας νέας προοπτικής.» (Wilder 1986). 
Στη Λογοτεχνία και τη διδασκαλία της κατ΄  ανάλογο τρόπο  παρατηρείται τα 
τελευταία χρόνια  μια βαθιά επιστημολογική ρήξη. Η ρήξη αυτή  δηλώνεται με «το 
πέρασμα από τη λογοτεχνία ως «προϊόν» στη λογοτεχνία  ως «δραστηριότητα»,  
δηλαδή, «ως κοινωνική πρακτική που μπορεί να νομιμοποιεί, να αμφισβητεί ή να 
επαναδιαπραγματεύεται κάθε είδους στερεότυπα (κοινωνικά, αισθητικά, 
ιδεολογικά) μέσα από τη αλληλενέργεια της με τους αναγνώστες της».  (Φρυδάκη, 
2003). Το κείμενο δεν  θεωρείται ως ένα κλειστό και αύταρκες σύμπαν, αλλά ως ένα 
σύστημα, τα στοιχεία του οποίου δεν αποτυπώνουν μονοσήμαντα μια 
πραγματικότητα,  έτσι  αλληλεπιδρά διαφορετικά με τον κάθε αναγνώστη και 
ενεργοποιεί  τη φαντασία του (Iser 1976).  
Στην παρούσα έρευνα. επιχειρήσαμε να πειραματιστούμε με τους μαθητές της 
Β΄τάξης του 2ου ΓΕΛ Χαϊδαρίου, διαβάζοντας τη λογοτεχνία με τη βοήθεια των 
μαθηματικών.  Εκτός από την προφανή διαθεματική διάσταση της παρέμβασης μας 
ενδιέφερε:  

 Η πρόσληψη του έργου τέχνης (στην έρευνα δίδεται στους μαθητές ένα 
ποίημα και ένα πεζό απόσπασμα) με τρόπο μη συμβατικό (σε σχέση με τη 
κλασσική «φιλολογική» ανάλυση του κειμένου). 

 Η αντιπαράθεση των «εντυπώσεων» των μαθητών ως μοχλός για την 
ανάπτυξη του ελεύθερου διαλόγου στην τάξη.  

 Η μαθηματική διάσταση όχι μόνον σε πρώτο (μαθηματικό) επίπεδο αλλά και 
σε σχέση με ένα λογοτεχνικό περιεχόμενο. 

H  διδασκαλία των Μαθηματικών σε σχέση με τη Λογοτεχνία, ή άλλο θεωρητικό  
μάθημα (πχ. Ιστορία, Φιλοσοφία, Αρχαία Ελληνικά) δεν  έχει μελετηθεί επαρκώς. 
Υπάρχουν μόνο σε βιβλιογραφικές αναφορές προτάσεις διδασκαλίας, όπου 
εμπλέκονται με διαφορετικούς τρόπους και σκοπούς τα διαφορετικά διδακτικά 
αντικείμενα.  Μια πρώτη κατηγοριοποίηση που προτείνουμε όσον  αφορά στην 
εμπλοκή μαθηματικών  και λογοτεχνικού  κειμένου είναι η  εξής:  

 Το  κείμενο αναφέρεται ρητώς σε μαθηματικές έννοιες.  
 Το κείμενο  χρησιμοποιεί  μαθηματικούς όρους και μαθηματικές ιδέες που η 

παρουσία τους σε ξαφνιάζει ( Σ. Μπαλής) 
 Το  κείμενο προσφέρεται σε άμεση «μαθηματική» ερμηνεία  
 Το κείμενο μπορεί να μας δώσει το υπόβαθρο για μαθηματική ερμηνεία  

Η   επεξεργασία  του  λογοτεχνικού έργου μέσα σε αυτό το πλαίσιο απαιτεί μια 
διαφορετικού τύπου προσέγγιση πέραν των ερμηνευτικών ή κειμενοκεντρικών  
διδακτικών πρακτικών.  Ετσι. επιλέξαμε να στηρίξουμε τη διδακτική μας παρέμβαση 
στα ερωτήματα  που προτείνουν οι Bharath Sriraman, Astrid Beckman, (2007)  

 Το κείμενο περιγράφει μια πραγματική κατάσταση; 
 Θα μπορούσατε νε την διατυπώσετε με μαθηματικό τρόπο; 
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 Το κείμενο αναφέρεται στο παρελθόν και το μέλλον; Με ποιο τρόπο; Για 
παράδειγμα: μπορείτε να κατασκευάσετε μια εξίσωση ή  να σχεδιάσετε ένα 
γράφημα; 

 Κριτικές ερωτήσεις όπως: Τι ρόλο παίζουν τα μαθηματικά  σε σχέση με το 
λογοτεχνικό περιεχόμενο του κειμένου; 

 Σκέφτεται ο συγγραφέας  μέσα σ’ ένα μαθηματικό πλαίσιο; 
 Η μαθηματική περιγραφή αντιστοιχεί  στο περιεχόμενο και βοηθάει στην 

καλύτερη κατανόηση του κειμένου ή το διασπά;  
 

Κυρίως Σώμα 
Η διδακτική παρέμβαση  
Αρχικά δίδεται στους μαθητές επαρκής  χρόνος για να «διαβάσουν» το ποίημα του 
Μανώλη Ξεξάκη:  «Άσκηση τέταρτη»                          
Ο Νίκος Γαβριήλ Πεντζίκης 
ένα πολυώνυμο εφ του χι ψι 
σχισμένο στη μέση με τους αγνώστους του 
σκορπισμένους στο πάτωμα 
αναζητά τιμή της μεταβλητής χι 
που να το μηδενίζει 
στον παρόντα ασυνάρτητο χρόνο. 
                     Μανώλης Ξεξάκης ,  Ασκήσεις Μαθηματικών,1980,  «Άσκηση τέταρτη»  
Στην συζήτηση που ακολούθησε, θέσαμε  ερωτήματα όπως: 

 Ποιες είναι οι πρώτες εντυπώσεις από το ποίημα αυτό;  
 Ποια στοιχεία από τα μαθηματικά θεωρείτε απαραίτητα για το 

«ξεκλείδωμα» του ποιήματος;  
 Τι συμβολίζει, κατά την άποψή σας, η συνάρτηση και η «λύση» που δίνεται 

στον παρόντα ασυνάρτητο χρόνο; 
Ο διάλογος 
Ο διάλογος μεταξύ εκπαιδευτικών και μαθητών εκκινεί από την ερώτηση : «Ποιες 
είναι οι παρατηρήσεις σας πάνω στο ποίημα αυτό;»  

- Μαθητής: Δυσνόητο με έννοιες που χρειάζονται μαθηματικές γνώσεις για να 
τις καταλάβω. Είναι διφορούμενο και φαίνεται, έστω στην αρχή, 
μισοτελειωμένο.  

- Θεοπίστη: Έχει μαθηματικούς όρους: μεταβλητές, αγνώστους, πολυώνυμο… 
- Μαθηματικός: άγνωστος και μεταβλητή έχουν σχέση; 
- Μαθήτρια (μετά από συζήτηση): είναι το ίδιο πράγμα… 
- Μαθηματικός: Και το πολυώνυμο f(x,y); Μπορείτε να μας δώσετε ένα 

παράδειγμα; 
- Θεοπίστη: το τριώνυμο αx2 +βx+γ 
- Μαθηματικός: Ένα διώνυμο; 
- Μαθητής: αx+β, δηλαδή ένα πολυώνυμο με δύο όρους. 
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- Μαθηματικός: Κι ένα πολυώνυμο f(x,y); 
- Μαθητής: αx+βy+γ.. 

Οι μαθητές  δυσκολεύονται να δώσουν παράδειγμα πολυωνύμου με δύο 
μεταβλητές, λόγω του ότι η διδασκαλία περιορίζεται σε ακέραια πολυώνυμα μιας 
μεταβλητής.  

- Φιλόλογος: Γιατί να χρησιμοποιεί ο Μ. Ξεξάκης το τριώνυμο μιλώντας για 
τον Πεντζίκη; 

- Μαθήτρια: Μήπως θέλει να πει ότι είναι ένας κλειστός χαρακτήρας; 
- Χριστιάνα: ότι είναι μπερδεμένος… 

Οι απαντήσεις  «κλειστός χαρακτήρας» και το «μπερδεμένος» αναφαίνονται, επίσης 
και   μέσα από τις σημειώσεις των περισσοτέρων μαθητών, οι οποίες ζητήθηκαν στο 
τέλος.. Και, πράγματι, οι μαθητές ανακαλύπτουν την προσωπικότητα του Ν.Γ. 
Πεντζίκη πολύ πριν μελετήσουν το απόσπασμά του. 

- Θεοπίστη: Είναι πολλά πρόσωπα, δεν είναι ένα πρόσωπο. 
- Θανάσης: Κάθε φορά που παίρνει μια τιμή το x αλλάζει και η τιμή του 

πολυωνύμου. 
Στο διάλογο αυτό ο    Θανάσης προσπαθεί να μεταφράσει με μαθηματικό τρόπο τη 
σκέψη της Θεοπίστης. 

- Μαθηματικός: Αυτό το «μηδενίζει» τι σας λέει;  
- Φιλόλογος: Ως τρόπος ζωής, ως τι; Ποιο είναι το πρόβλημά του;  
- Μαθητής: αναζητά μια συγκεκριμένη λύση, η αρχή και το τέλος της ζωής. Ο 

χρόνος δεν παίζει ρόλο.  Αλλά για όλα υπάρχει τέλος. Με το μηδέν δεν έχει 
λύση το πρόβλημα: Είναι διδακτικός 

- Μαθήτρια: Η πορεία της ζωής… 
- Μαθηματικός: Και η τιμή που το μηδενίζει; 
- Μαθήτρια: Το τέλος. 
- Μαθήτρια: Υπάρχουν πολλές φορές κάποια χρονικά πλαίσια που δεν ξέρει 

κανείς τι να κάνει για να ζήσει 
- Μαθητής: Είναι ο φόβος της καθημερινότητας 
- Μαθήτρια: Το τέλος της ζωής… 

Πράγματι οι μαθητές ανακαλύπτουν  μέσω των μαθηματικών τις λογοτεχνικά 
πολλαπλές  ερμηνείες του μηδενός ως έννοια  και   διαισθάνονται τη βαθύτερη 
σχέση του συγγραφέα με τα μαθηματικά,  το χρόνο και τη ζωή. «Πραγματικά, 
μαθηματικά σκεπτόμενος, αν αθροίσει τις διάρκειες της ζωής όλων όσων 
ενδεχομένως έρθουν μετά από αυτόν μέχρι συντελείας  των αιώνων και διαιρέσει 
το άθροισμα αυτό με την αιωνιότητα, το άπειρο, το κλάσμα μηδενίζεται. Το πριν και 
το μετά παύουν να υπάρχουν και μαζί τους και αυτός ως ατομικότητα» Ιωάννου 
Τριανταφυλλόπουλου (2009), Ο θάνατος και η υπέρβασή του στο έργο του Νίκου 
Γαβριήλ Πεντζίκη, μεταπτυχιακή διατριβή, Α.Π.Θ., Τμήμα Θεολογίας, Θεσσαλονίκη  

- Μαθηματικός: «στον παρόντα ασυνάρτητο χρόνο» θέλω την άποψή σας. 
- Φραγκίσκος: Ο χρόνος δεν παίζει ουσιαστικά ρόλο 
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- Δημήτρης: Ο χρόνος δεν υπάρχει … 
Από τον παραπάνω  διάλογο φαίνεται ότι οι μαθητές  στην προσπάθεια τους να 
ανακαλύψουν  την τιμή που το μηδενίζει έρχονται αντιμέτωποι με την έννοια του 
χρόνου, η οποία είναι βασική στην σκέψη του Πεντζίκη κι αποκαλύπτουν πλέον 
σταδιακά, αν και ακόμη δεν έχουν γνωρίσει κάποιο δείγμα γραφής του, ούτε έχουν 
γνωρίσει το έργο του. Η εμμονή στην τιμή που το μηδενίζει εστίαζε να εκμαιευθεί 
από τους μαθητές η έννοια της εξίσωσης.  

- Μαθηματικός: Και η τιμή που το μηδενίζει; Μπορείτε να μου βρείτε ένα 
πολυώνυμο f(x,y) και μια τιμή του x που να το μηδενίζει; Σκεφτείτε… 

Το  f(x,y)=0, μια μη συνηθισμένη εξίσωση,  είναι δύσκολο να  βγει στην επιφάνεια. 
Παρόλ’ αυτά: 

- Μαθητής: f(x,y)=0x+0y 
Έτσι φαίνεται ότι ως προς τη μαθηματική σκέψη ο μαθητής προχώρησε έστω και 
προτείνοντας μια τετριμμένη λύση.  

- Κατερίνα: Μήπως τα προβλήματα που προσπαθούμε να λύσουμε είναι 
προδιαγεγραμμένα; 

- Μαθητής: Ουσιαστικά δεν έχει λύση, η ζωή. 
- Μαθηματικός: Τι είναι αυτός ο Πεντζίκης; Τι καταλαβαίνετε απ’ αυτά που 

είδατε; 
Οι παρατηρήσεις των μαθητών είναι πολύ κοντά στο πνεύμα του Πεντζίκη, καθώς η 
μελέτη του ποιήματος του Ξεξάκη έχει φωτίσει ήδη αρκετά  το έργο και την 
προσωπικότητά του.  

- Μαθηματικός: Ο Πεντζίκης είναι συγγραφέας, θα σας δώσουμε  ένα 
απόσπασμα από το έργο του. 

Με τον τρόπο αυτό δημιουργήθηκε η απορία στους μαθητές και το κίνητρο να 
μελετήσουν το απόσπασμα του Ν.Γ. Πεντίκη, το οποίο, ταυτόχρονα,  τους 
μοιράζεται. Δίδεται,  επίσης,  αρκετός χρόνος για να το διαβάσουν, ενώ  στο τέλος 
μια μαθήτρια διαβάζει το απόσπασμα μεγαλόφωνα. 
Μέσα στην κάμαρή μου, δεξιά καθώς μπαίνουμε, έχω ένα κουτί γεμάτο λογής 
αναμνηστικά και κυρίως πολλές και διάφορες φωτογραφίες. Σκέφτηκα λοιπόν ότι με 
το υλικό αυτό θα μπορούσα να συνθέσω μια ενδιαφέρουσα πεζή αφήγηση. 
Πρόσωπα και πράγματα, όταν πολλές φορές τα ερευνώ εκεί μέσα, με ξαφνιάζουν 
και με απελπίζουν, καθώς, δυσκολευόμενος να ξαναβρώ την τάξη που είχαν στη 
ζωή, νιώθω σα να περιπλανιέμαι ανάμεσα σ' ερείπια ή μέσα σε κοιμητήριο. Σε 
τέτοιες περιπτώσεις μου κόβεται η λαλιά και μου είναι αδύνατο να εκφραστώ. Όμως 
αναδιπλούμενος γύρω από τη μνήμη σε στιγμές απόγνωσης όπως εκείνη που σας 
ανάφερα, όταν επέστρεφα από το Ασβεστοχώρι, την παράλλη Κυριακή, κατέληξα σε 
μια τάξη απαρίθμησης, που εστάλαξε παρηγοριά και διάθεση υγιή και άρτια μέσα 
μου. [...] Μ' ενδιέφερε ότι καταλάβαινα πως κάθε μνήμη είναι αριθμός, ότι σαν 
αριθμός έχει τη ρυθμική του κίνηση, με την οποία κυκλοφορεί μέσα στο 
άπειρο.Νίκος Γαβριήλ Πεντζίκης, 1963,  Αρχιτεκτονική της σκόρπιας ζωής 
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- Φιλόλογος: Ποια εντύπωση σας προκαλεί το απόσπασμα αυτό;  Πιστεύετε 
ότι η γραφή του είναι τέτοια που μπορούμε να την κατανοήσουμε άμεσα;  

- Θανάσης: Μελετά τη ζωή, γράφει φιλοσοφικές σκέψεις για τη ζωή, θέτει 
ερωτήματα 

- Μαθήτρια: Θέλει να βάλει σε τάξη τις αναμνήσεις, κάποιες ευχάριστες, 
κάποιες δυσάρεστες… 

- Χριστιάνα: Πρόσωπα και πράγματα είναι αριθμοί… 
- Μαθητής: «Αρχιτεκτονική» σημαίνει ότι έχει μια τάξη 
- Μαθηματικός: Είναι δομημένο; 
- Ο ίδιος Μαθητής: Και μ’ αυτό προσπαθεί να οργανώσει την σκόρπια ζωή. 

Έχει μια αντίφαση. 
      Ο μαθητής  έχει αντιληφθεί και την έννοια των αντιφάσεων. Ενδεχομένως 
ερμηνεύει ως αντίφαση το γεγονός  ότι ενώ προηγουμένως είδε το Πεντζίκη ως 
σχισμένο στη μέση με τους αγνώστους του σκορπισμένους στο πάτωμα  (στο ποίημα 
του Ξεξάκη),  στο απόσπασμα,  τον βρίσκει να αναζητά : την τάξη που είχαν στη ζωή,  
τα πρόσωπα και τα πράγματα …σε μια τάξη απαρίθμησης, που εστάλαξε παρηγοριά 
και διάθεση υγιή και άρτια.. 

- Φιλόλογος: Νομίζετε ότι το ποίημα του Μ. Ξεξάξη σας βοηθάει να 
καταλάβετε τον Πεντζίκη; Έχουν σχέση αυτά τα δύο; 

- Μαθητής: Το μπερδεύει κι άλλο.. 
- Μαθήτρια: «στον παρόντα ασυνάρτητο χρόνο», άρα συνδέονται με την 

αναφορά του χρόνου. 
- Μαθητής: Από τον Ν.Γ.Πεντζίκη καταλαβαίνουμε τον Ξεξάκη, καταλήγουμε 

σ’ ένα αποτέλεσμα, σ’ ένα μυστήριο… να καταλήξουμε ποιος είναι ο 
ένοχος… 

- Μαθητής: Ασυνάρτητος χρόνος, άπειρο 
Η κατανόηση του ποίηματος του Μ. Ξεξάκη, επομένως,  στηρίζεται πλέον στην 
ερμηνεία  του αποσπάσματος του Ν.Γ. Πεντζίκη κι οι μαθητές επαληθεύουν  βασικά 
στοιχεία της προσωπικότητάς του. Αναγνωρίζουν επίσης κι ερμηνεύουν τις «λέξεις- 
κλειδιά» : παρόν, ασυνάρτητος χρόνος, άπειρο. Έτσι μπορούν να αναγνωρίσουν  το 
«μυστήριο»,  που εκφράζουν τα μαθηματικά, ο  ασυνάρτητος χρόνος , το άπειρο, η 
αντίφαση.Στη συνέχεια προβάλουμε ένα μαγνητοσκοπημένο απόσπασμα  
συνέντευξης του Ν. Γ.Πεντζίκη:  Δεν επεκτείνομαι σε καμιά λεπτομέρεια αλλα 
στοιβάζω πάρα πολλές μαζί.  Κι αυτό γιατί αγαπώ το συγκεκριμένο και δια του 
συγκεκριμένου που ερευνώ θέλω να ντύσω τον εαυτό μου… 
Και πάλι, στη συνέντευξη αυτή ,  οι σκέψεις του  συγγραφέα  προβάλλονται με 
τέτοιο τρόπο που δίνουν τη δυνατότητα «μαθηματικής» ερμηνείας, του 
«συγκεκριμένου» κάτι που γίνεται αντιληπτό και αυτό από τους μαθητές. Κι 
επιβεβαιώνονται πάλι οι σκέψεις τους για το «μυστήριο»  και τη διαχείρισή του από 
το συγγραφέα, όταν  τους διαβάζουμε το παρακάτω απόσπασμα από την κριτική 
του Σ. Γουνελά  «…αναπτύσσει καταπληκτικούς συσχετισμούς και συνθέσεις 
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ανάμεσα σε πράγματα και αριθμούς, στην υλικότητά τους και τα αφαιρετικά τους 
σχήματα, στους ρυθμούς και τις μετρήσεις των ρυθμών που βέβαια γίνονται με 
αριθμούς (σκέψου την ψηφαρίθμηση ), όχι για να επιβεβαιώσει την διανοητική 
καταξίωση του ανθρώπου .., όπως κάνει η Επιστήμη, αλλά για να αγγίξει (με το 
βλέμμα αλλά και με το χέρι) την «αναλλοίωτη διάρκεια» καθώς λέει, «τη 
σταθερότητα εκείνων των σχημάτων που ο Πλάτων όρισε ως ιδέες, έξω από τη 
φθορά, αθάνατες»  
Τέλος , προτείνουμε στους μαθητές την εξής  εργασία:  Δημιουργήστε ένα σύντομο 
κείμενο πεζό ή ποιητικό με θέμα: «Μαθηματικά και Λογοτεχνία».  
Οι απαντήσεις των μαθητών απλώνονται σε διάφορα πεδία. Έγραψαν ποιήματα, 
πεζά αποσπάσματα και ζωγράφισαν σκίτσα. Οι προσπάθειες τους φανερώνουν  τον 
μεγάλο βαθμό συμμετοχής τους στην διαδικασία, της  εμπλοκής τους στα 
τεκταινόμενα,  και της επιδίωξής τους να συνδυάσουν με το δικό τους - όσο το 
δυνατό- πιο  δημιουργικό τρόπο τα μαθηματικά και τη λογοτεχνία.. Μπορούμε, 
λοιπόν, να  «διαβάσουμε» τις απαντήσεις τους, διακρίνοντάς τις στις παρακάτω 
κατηγορίες (στα κείμενα των μαθητών έχει διορθωθεί μόνο η ορθογραφία):  
I.  Σχέση μαθηματικών –λογοτεχνίας ως σχέση συνύπαρξης. 
- Τα μαθηματικά δεν έχουν διαφορά με την λογοτεχνία, καθώς και τα δύο μιλούν για 
ένα θέμα, απλά με διαφορετικό περιεχόμενο και ορισμούς. 
- Τα μαθηματικά δεν απέχουν πολύ από την λογοτεχνία και τα θεωρητικά 
μαθήματα… Και με τα δύο διευρύνονται οι ορίζοντές μας. 
- Τα μαθηματικά είναι λογική, η λογοτεχνία, συναίσθημα. Αν τα συνδυάσεις το 
αποτέλεσμα μπορεί να είναι επίπονο και κουραστικό αλλά τεράστιο και εξαιρετικά 
σημαντικό. Γιατί και στα μαθηματικά χρειάζεται και το αόριστο της φαντασίας. 
-. Όλοι μας πιστεύουμε πως τα μαθηματικά και η λογοτεχνία είναι δύο διαφορετικά 
πράγματα, όμως τελικά και τα δύο «μαθήματα»  είναι πολύ σχετικά μεταξύ τους. Η 
λογοτεχνία πολλές φορές μέσα από τα κείμενα ή τα ποιήματα που διαβάζουμε μας 
εκφράζει πράγματα και καταστάσεις  για την ζωή… 
- Ψάχνοντας μια λύση στα μαθηματικά είναι σαν να ψάχνεις την ομοιοκαταληξία 
στα ποιήματα…  
          -Μου είπαν συναίσθημα μην βάλω 
           αλλά τι να κάνω 
           μαθηματικά χωρίς ουσία 
           μία τρύπια ιστορία 
           που γεμίζει μόνο 
           με τον απλό τον τρόπο. 
          Λογοτεχνία χωρίς ποίηση 
          Μια πρωτότυπη αφήγηση 

- Κάθε ακτίνα του ήλιου 
           Αντιστοιχεί σ’ ένα αριθμό στο άπειρο 
           Έτσι το φως της λογοτεχνίας  
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           Είναι το άπειρο των μαθηματικών. 
           Είναι παντού και πάντα!  
II.   Η έννοια του χρόνου και η σημασία του.  
-  Ο χρόνος δεν παίζει ρόλο, ο χρόνος είναι μια ψευδαίσθηση. 
-Από την στιγμή που αναφέρεται ο παρών χρόνος ως ασυνάρτητος,  δεν έχει σχέση, 
δεν επηρεάζει το πολυώνυμο. 
- Όσο για την συνάρτηση σύμφωνα με τον Πεντζίκη κάθε αριθμός αντιπροσωπεύει 
μια ανάμνηση. Ένας άγνωστος (το χ παραδείγματος χάριν) θα συμβολίζει το μέλλον. 
Αν μηδενιστεί η συνάρτηση, όπως στην αρχή που δεν υπήρχαν αναμνήσεις, έτσι και 
στο τέλος… διαγράφονται. Γυρίζουν πίσω στο άπειρο, σε μια ενωμένη συνείδηση, 
έξω από τον χώρο και τον χρόνο που ονομάζεται άπειρο. Οι ορισμοί του Πεντζίκη 
είναι τόσο απαραίτητοι όσο οι μαθηματικές γνώσεις για την κατανόηση των 
ποιημάτων του Ξεξάκη, αλλά όχι αναγκαίοι. 
III.  Η έννοια της μεταβλητής στα μαθηματικά και η «μεταφορά» της στη 
ανθρώπινη ύπαρξη. 
- Όσο για την συνάρτηση σύμφωνα με τον Πεντζίκη κάθε αριθμός αντιπροσωπεύει 
μια ανάμνηση. Ένας άγνωστος (το χ παραδείγματος χάριν) θα συμβολίζει το μέλλον. 
Αν μηδενιστεί η συνάρτηση, όπως στην αρχή που δεν υπήρχαν αναμνήσεις, έτσι και 
στο τέλος… διαγράφονται. Γυρίζουν πίσω στο άπειρο, σε μια ενωμένη συνείδηση, 
έξω από τον χώρο και τον χρόνο που ονομάζεται άπειρο. Οι ορισμοί του Πεντζίκη 
είναι τόσο απαραίτητοι όσο οι μαθηματικές γνώσεις για την κατανόηση των 
ποιημάτων του Ξεξάκη, αλλά όχι αναγκαίοι.  
- Η συνάρτηση είναι αόριστη, δηλαδή έχει άπειρες λύσεις. Αυτή η λύση της 
συνάρτησης καθρεπτίζει τη ζωή και το  θάνατο. Για παράδειγμα, τελειώνει η ζωή  
κάποιου (πεθαίνει,) ενώ σε κάποιον άλλο ξεκινάει. 
- Ένα σύστημα στο οποίο δύο εξισώσεις πρέπει να λυθούν ταυτόχρονα και η μια 
εξαρτάται από την άλλη, έτσι και οι άνθρωποι πολλές φορές εξαρτώνται από κάτι. 
Αλλά και αυτό το κάτι εξαρτάται από αυτά. Έτσι το άτομο είναι μέλος κι εξαρτάται 
από μια κοινωνία. Η συμπεριφορά του, τα ιδανικά στα οποία πιστεύει το κάθε μέλος 
δίνουν το σύνολο της κοινωνίας, όπου όλα είναι αλληλένδετα. Με αυτό τον τρόπο 
όμως οι εξισώσεις κάθε φορά παίρνουν άλλες τιμές χ, ψ και δίνουν άλλο 
αποτέλεσμα. 
IV. Ο  μηδενισμός της συνάρτησης κι ο σχηματισμός εξίσωσης. Το μηδέν και το 
άπειρο. Η αναγωγή τους στα ανθρώπινα. 
- Στις δύο τελευταίες σειρές… άπειρο ίσως να ξεχαστεί η μνήμη 
- Η ζωή ξεκινά από το 0 
  και καταλήγει στο +∞ 
 μέχρι που γίνεσαι μαθηματικός 
 Από εκεί και πέρα ξαναπάς στο 0 
- Ο αριθμός 0, για παράδειγμα  συμβολίζει την αρχή,  αλλά και το τέλος της ζωής. 
Από το 0 ξεκινάμε και στο 0 καταλήγουμε. Υπάρχουν βέβαια και ενδιάμεσοι 
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σταθμοί, οι οποίοι, κατά την γνώμη μου, πιστεύω πως είναι οι καταστάσεις που 
βιώνουμε σε όλη μας τη ζωή, οι άνθρωποι τους οποίους συναντάμε στην αρχή της 
ζωής μέχρι και το τέλος. Έτσι, λοιπόν αυτά τα δύο μαθήματα μπορούν να 
συνδυαστούν.   
- ο καθηγητής λέει: να λύσετε το σύστημα με ορίζουσες. Όμως μπορεί κάποιος να 
ορίσει καθετί στη ζωή; Κάποιες φορές το σύστημα  έχει 1 λύση. Κάποιες φορές είναι 
αδύνατο. Κάποιες φορές  είναι ΑΟΡΙΣΤΟ. ¨Όπως αόριστες, άπειρες είναι και οι χαρές 
στη ζωή, εκείνες οι χαρές που μπορούν να αποτελέσουν κίνητρο, ώστε να βρεις 
εκείνη τη 1 λύση που χρειάζεται να βρεις για να ολοκληρωθείς. 
- Σαν μια αδύνατη εξίσωση  που λύση αναζητεί έτσι και     οι άνθρωποι προσπαθούν 
να 
    βρουν λύσεις στα προβλήματά    τους. Να ορίσουν έναν αριθμό  στους αγνώστους 
που στέκονται   εμπόδιο στην ελευθερία τους,  ώσπου στο τέλος να καταλήξουν    
στο αναμενόμενο, στο αδύνατο. 
V.   Η λύση της εξίσωσης και η διττή ερμηνεία της.  
- Γιατί στη ζωή είναι όλα μαθηματικά. Ίσως γιατί με τις ανάλογες πράξεις που 
κάνουμε οδηγούμαστε  είτε στη λύση είτε σε αδύνατο. Πάντα όμως πρέπει να 
θυμόμαστε ότι το αποτέλεσμα δεν έχει τόση σημασία  όσο  η διαδικασία που 
ακολουθήσαμε για να λύσουμε την  εξίσωση. 
-- Κάθε σκέψη είναι μοναδική για τον άνθρωπο. Όπως και η ορίζουσα όταν είναι 
διάφορη του μηδενός έχει μοναδική λύση. Μια λέξη με δύο σημασίες, μία εξίσωση 
με δύο λύσεις.  Κι αν οι στιγμές που ζούμε, οι κουβέντες που λέμε και οι πράξεις που 
κάνουμε ισούται με έναν άνθρωπο, πόσοι άνθρωποι είμαστε τελικά; 
- Η ζωή είναι μια δύσκολη εξίσωση που για να λύσεις τα προβλήματά σου πρέπει 
πρώτα να τα διακρίνεις όπως ακριβώς με την διακρίνουσα στα μαθηματικά. 
-Ένας αριθμός είναι μοναδικός, όπως κι ένας άνθρωπος. Ο κάθε αριθμός έχει 
πρόσημο και ιδιότητες, όπως κάθε άτομο χαρακτήρα. Με την κατανόηση ενός 
αριθμού είναι δυνατή η επίλυση προβλημάτων και η συνέχιση των πράξεων. Έτσι 
ακριβώς με την κατανόηση ενός ανθρώπου , ακόμα και του ίδιου μας του εαυτού, 
γίνεται ευκολότερη η πορεία και η λύση της μεγαλύτερης εξίσωσης της ζωής που 
αποτελείται από στιγμές και εμπόδια, συναισθήματα και ανθρώπους. Έτσι είναι 
σημαντικό να δημιουργήσουμε μια πλούσια εξίσωση που με τη λύση της θα 
καταλήξουμε σε ένα καλύτερο εγώ.  
 
 
Συζήτηση - Συμπεράσματα  

      Ο διάλογος  στην τάξη, αρχικά δειλά και στην συνέχεια με την συμμετοχή όλο και 
περισσότερων μαθητών φώτισε πτυχές στην προσέγγιση του θέματος που 
ξεπέρασαν αρκετά τις προσδοκίες μας. Οι γραπτές  μαρτυρίες των μαθητών 
αποτέλεσαν  την ουσιαστική αξιολόγηση της παρέμβασης. Κατέδειξαν  την 
δυναμική αμφίδρομη διαδικασία διερεύνησης των μαθηματικών σε σχέση με το 
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κείμενο  και τα μηνύματά του και, αντίστροφα με τη διερεύνηση του κειμένου με 
βάση  τη  «μαθηματική» ερμηνεία. Από τη μια πλευρά, μέσω των μαθηματικών 
αποκαλύπτονται  και διερευνώνται,  ως έννοιες,  η συνάρτηση , η εξίσωση,  το 
άπειρο, το μηδέν,  οι οποίες,  παράλληλα,   αποκτούν νόημα και επεκτείνονται μέσα 
από το διάλογο στην ομάδα των μαθητών.    Από τη άλλη πλευρά, μέσω του  
λογοτεχνικού κειμένου αποκαλύπτονται οι  διαφορετικές όψεις της ζωής σύμφωνα 
με   τις πολλαπλές ερμηνείες που επιδέχεται το κείμενο  από τους  αναγνώστες-
μαθητές. Είναι αξιοσημείωτο το γεγονός ότι τα περισσότερα μαθητικά κείμενα  
αναφέρονται με βεβαιότητα κι ενθουσιασμό –χρησιμοποιώντας ακόμη και ποιητικό 
λόγο- στην συμπληρωματική σχέση μαθηματικών λογοτεχνίας. Και η σχέση αυτή 
ταυτίζεται με ευκολία στην αντίληψη της ολότητας όπως την ορίζει ο Σ. Τσίρκας :"Ο 
κ. Πεντζίκης τερματίζει,  καταφατικά. Αντίκρυ στον αποξενωμένο άνθρωπο και στο 
μεγάλο και μαύρο θάνατο της κοινωνικής δυστυχίας, προβάλλει μέσον της ποίησης 
του το αίτημα της ανασύνδεσης του ανθρώπου με την ολότητα της ζωής". Βέβαια οι 
μαθητές δεν ερμήνευσαν πάντα καταφατικά την ολότητα αυτή… 
Οι μαθητές αντιλήφθηκαν ακόμη,  ότι  η  μαθηματική περιγραφή του ποιήματος 
αντιστοιχεί  στην περιγραφή της προσωπικότητας του Ν.Γ. Πεντζίκη και βοηθάει 
στην βαθύτερη  κατανόηση του αποσπάσματός του. Επί πλέον διαπίστωσαν ότι στο 
απόσπασμα  αντικατοπτρίζεται  το  «μαθηματικό πλαίσιο» της σκέψης του 
συγγραφέα: (Είναι διφορούμενο και φαίνεται, έστω στην αρχή, μισοτελειωμένο). 
Τέλος, οι  επί μέρους  μαθηματικές έννοιες, όπως η  συνάρτηση και  η εξίσωση, 
καθώς επίσης και το    πρόβλημα του χρόνου, του μηδενός και του απείρου, έδωσαν 
στην ευκαιρία στους μαθητές να εκφραστούν, να εμπνευστούν  και να 
δημιουργήσουν παράγοντας λόγο  ή έργα  όπου   παραλληλίζονται οι παραπάνω 
έννοιες   με τα προβλήματα,  τα αδιέξοδα ή τις ελπίδες και τις προσδοκίες  του 
ανθρώπου . 
Ως επίλογο παραθέτουμε τις εργασίες δύο μαθητών. Ο πρώτος, μέσα από το 
κείμενό του, δείχνει να  ξενίζεται από τη σύνδεση των δύο διδακτικών 
αντικειμένων,  ωστόσο, οι ενστάσεις του ταυτίζονται με τις θεωρητικές αναζητήσεις 
σχετικά με  τη φύση των μαθηματικών  και τη σχέση τους με τις άλλες επιστήμες. 
Από την άλλη πλευρά έχει αντιληφτεί σε βάθος την «αλήθεια» σχετικά  την 
προσφορά των μαθηματικών και της λογοτεχνίας. Η δεύτερη μαθήτρια, η Κατερίνα,  
προτίμησε να εκφραστεί ζωγραφίζοντας μια ονειροπαγίδα φτιαγμένη από 
εξισώσεις, η οποία συνοδεύεται από το κείμενο: «τα όνειρα του μέλλοντος μέσω 
των μαθηματικών». Πιστεύουμε ότι ο λόγος του μαθητή και το σκίτσο της 
μαθήτριας συνομιλούν καταδεικνύοντας τη σημασία της ανάπτυξης της λογικής, της 
φαντασίας και της μαγείας του λόγου:   «Κάτι το οποίο γνωρίζω και έχω μάθει, είναι 
ότι γύρω μας, τα πάντα σχετίζονται μεταξύ τους. Έτσι και τα μαθηματικά μπορεί 
κάποιος να τα παντρέψει με την λογοτεχνία. Ωστόσο θεωρώ  πως κάτι τέτοιο δεν 
έχει ιδιαίτερο νόημα καθώς το αποτέλεσμα που θα προκύψει δεν θα είναι 
πραγματικά μαθηματικά, όπως και η λογοτεχνία δεν θα περνάει τα νοήματα που 
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μας περνάει ένα λογοτέχνημα. Κάτι τέτοιο μπορεί να επιτυγχάνεται μονάχα σε 
συγκεκριμένες περιπτώσεις. Τα μαθηματικά μπορούν να μας προσφέρουν την 
εξάσκηση του μυαλού, την ανάπτυξη της λογικής και της πολυδιάστατης σκέψης. 
Μας βοηθάνε στην ανάπτυξη της φανταστικής μας σκέψης. Η φαντασία, όμως, που 
μας προσφέρουν τα μαθηματικά, δεν συγκρίνεται, δεν ταυτίζεται σε καμία 
περίπτωση με την μοναδική μαγεία  που μας προσφέρει η λογοτεχνία. Η λογοτεχνία 
ως μέσον έκφρασης της ανθρώπινης ψυχής, θεωρώ πως δεν μπορεί να συγκριθεί με 
τίποτα άλλο. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η γνώση της Νεοελληνικής Γλώσσας θεωρείται σημαντικό εφόδιο για την επιτυχία 
στο σχολείο αλλά και για τη συμμετοχή του ατόμου στον ευρύτερο κοινωνικό χώρο. 
Η ανάπτυξη δεξιοτήτων κατανόησης και παραγωγής προφορικού και γραπτού λόγου 
αποτελεί σημαντικό στόχο της γλωσσικής διδασκαλίας, ο οποίος επιτυγχάνεται με 
την επιλογή κατάλληλων μεθόδων και στρατηγικών διδασκαλίας και μάθησης. Στην 
εργασία αναδεικνύονται τρόποι αξιοποίησης γνωστικών στρατηγικών, οι οποίες 
στοχεύουν στην ενεργοποίηση των μαθητών και στην ενίσχυση της μαθησιακής 
ετοιμότητάς τους. Δίνονται ενδεικτικά παραδείγματα για τη διδασκαλία της 
γλώσσας που προάγουν την ανάπτυξη όχι μόνο γνωστικών αλλά και επικοινωνιακών 
δεξιοτήτων και συμβάλλουν στην ενδυνάμωση του γλωσσικού γραμματισμού.  
 
Λέξεις κλειδιά: Νεοελληνική Γλώσσα, στρατηγικές διδασκαλίας και μάθησης 
 
Εισαγωγή 
Η κατάκτηση της γλώσσας με όλες τις λεπτές αποχρώσεις στις δεξιότητες της 
ακουστικής κατανόησης, της ομιλίας αλλά και της γραφής και της ανάγνωσης, 
χαρακτηρίζεται ως μια πολύπλοκη και μακροχρόνια διαδικασία. Η ελληνική γλώσσα 
αποτελεί για τους μαθητές όχι μόνο γνωστικό αντικείμενο στο πλαίσιο του 
γλωσσικού μαθήματος, αλλά και το εργαλείο που θα τους επιτρέψει να 
κατανοήσουν και τα άλλα μαθήματα των Προγραμμάτων Σπουδών (π.χ. Ιστορία, 
Φυσική, Μαθηματικά κ.τ.λ.) και να αντεπεξέλθουν στις απαιτήσεις τους. Επομένως, 
κρίνεται αναγκαία η ενίσχυση των μορφών, των μεθόδων και των στρατηγικών 
διδασκαλίας και μάθησης της Νεοελληνικής Γλώσσας.  
Η διδασκαλία της γλώσσας στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση περιλαμβάνει την 
καλλιέργεια και ανάπτυξη μιας σειράς δεξιοτήτων του μαθητή στη χρήση της 
γλώσσας, προκειμένου αυτός να προετοιμασθεί ώστε να επενεργεί και να 
επικοινωνεί ικανοποιητικά με τα άλλα μέλη της γλωσσικής κοινότητας. Αφετηρία της 
διδακτικής διαδικασίας είναι η πρόσληψη και κατανόηση του λόγου και τελική επιδίωξη η 
παραγωγή λόγου από τους μαθητές. Οι μαθητές ασκούνται σε ποικίλες µορφές 
προφορικής και γραπτής επικοινωνίας και στην κατανόηση και παραγωγή 
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αποτελεσματικού λόγου διαφόρων κειµενικών ειδών και κειµενικών τύπων. Στις 
δραστηριότητες παραγωγής λόγου συμπεριλαμβάνονται εξίσου η παραγωγή προφορικού, 
γραπτού λόγου και πολυτροπικού κειμένου, αφού θεωρούνται μεταξύ τους ισότιμες 
μορφές έκφρασης και επικοινωνίας. 
Παράμετρος αποτελεσματικής διδασκαλίας της γλώσσας είναι η επιλογή 
κατάλληλων μαθητοκεντρικών στρατηγικών και μεθοδολογικών προσεγγίσεων από 
τον εκπαιδευτικό, ιδιαίτερα σε τάξεις με ανομοιογενή μαθητικό πληθυσμό, 
προκειμένου να ενισχυθεί η μαθησιακή ετοιμότητα όλων των μαθητών και να 
ενεργοποιηθεί η συμμετοχή τους στη διδακτική διαδικασία. Η ανάπτυξη της 
ακαδημαϊκής γλωσσικής ικανότητας είναι περισσότερο επιτυχής, όταν 
εφαρμόζονται συγκεκριμένες στρατηγικές, προκειμένου να διεκπεραιωθούν 
δραστηριότητες, μέσα από τις οποίες οι μαθητές αλληλεπιδρούν  με το αντικείμενο 
μάθησης, ελέγχουν και αξιολογούν  τη μαθησιακή τους πορεία και οδηγούνται  σε 
ουσιαστική κατανόηση και εμπέδωση της νέας γνώσης (Cohen 1998; Chamot & 
O’Malley 1990; Chamot, Dale et al, 1992). Μεταξύ των διαφόρων μορφών 
τυπολογίας των στρατηγικών διδασκαλίας, που χρησιμοποιεί ο διδάσκων και των 
στρατηγικών μάθησης, που χρησιμοποιούν οι μαθητές για εξάσκηση, βασική 
διάκριση των στρατηγικών αποτελεί η κατηγοριοποίησή τους σε στρατηγικές 
γνωστικές, κοινωνικο-συναισθηματικές και μεταγνωστικές (Lewis & Hill, 1992; 
Cohen 1996; Παραδιά, 2010). Βασικές αρχές των στρατηγικών αποτελούν η  
συνειδητή μάθηση και η ενεργή εμπλοκή των μαθητών στη μαθησιακή διαδικασία.  
Η εργασία αφορά στρατηγικές διδασκαλίας και μάθησης της Νεοελληνικής Γλώσσας 
με εστίαση στις γνωστικές στρατηγικές, που περιλαμβάνουν διερεύνηση, 
αναγνώριση και ανάκληση των κατάλληλων γλωσσικών και εννοιολογικών 
χαρακτηριστικών (Τσομπανίδης, 2004). Παρουσιάζονται ενδεικτικές στρατηγικές 
που μπορούν να αξιοποιηθούν στο μάθημα της Νεοελληνικής Γλώσσας, οι οποίες 
στοχεύουν στη διαχείριση των πληροφοριών, στην ενίσχυση της κατανόησης και 
εμπέδωσης της νέας γνώσης και στην καλλιέργεια δεξιοτήτων κατανόησης 
θεωρητικών νοημάτων, εξαγωγής συμπεράσματος, γενίκευσης, πρόβλεψης, 
αξιολόγησης και αυτόνομης μάθησης. Επιπλέον, στοχεύουν στην ανάπτυξη 
δεξιοτήτων αφηρημένης, αναλυτικής, συνθετικής, κριτικής σκέψης και στην 
καλλιέργεια της δημιουργικής και ελεύθερης έκφρασης,  της φαντασίας και της 
αυτενέργειας (Παπαδοπούλου 2008). Οι στρατηγικές διδασκαλίας και μάθησης 
συνοδεύονται από ενδεικτικές δραστηριότητες που στηρίζονται σε κείμενα και 
δραστηριότητες του σχολικού εγχειριδίου και του Τετραδίου Εργασιών της 
Νεοελληνικής Γλώσσας Α΄ Γυμνασίου (Αγγελάκος κ.α., 2014). Οι προτεινόμενες 
δραστηριότητες αφορούν κυρίως την πρόσληψη και κατανόηση αλλά και την 
παραγωγή λόγου, καθώς η κατανόηση συνδέεται άμεσα με την παραγωγή λόγου 
και αποτελεί προϋπόθεσή της, ενώ παράλληλα συμβάλλουν στην ανάπτυξη όχι 
μόνο γνωστικών αλλά και επικοινωνιακών και άλλων δεξιοτήτων.  
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Οι στρατηγικές που μπορούν να αξιοποιηθούν στη διδασκαλία της Νεοελληνικής 
Γλώσσας σε ανομοιογενείς τάξεις και βοηθούν όλους τους μαθητές στην κατανόηση 
και παραγωγή κειμένων (Oxford, 1990) είναι ποικίλες, μεταξύ των οποίων οι 
στρατηγικές που παρατίθενται στη συνέχεια. 
 
Στρατηγικές διδασκαλίας και μάθησης – παραδείγματα  
Πρόβλεψη. Αξιοποίηση των συγκειμενικών πληροφοριών, για να μαντέψουν οι 
μαθητές τη σημασία άγνωστων λέξεων, για να προβλέψουν πιθανά αποτελέσματα 
ή το θέμα του κειμένου.  Δραστηριότητες: -Πρόβλεψη του περιεχομένου του 
κειμένου με βάση τα δύο σκίτσα και τον τίτλο «Ο Σπύρος Λούης και οι πρώτοι 
Ολυμπιακοί Αγώνες» (E8, K7: 131-13289). –Υποθέσεις για το περιεχόμενο του 
κειμένου με βάση το εισαγωγικό σημείωμα, την εικόνα και τις πληροφορίες για την 
προέλευση του κειμένου (Ε3, Κ2: 25, Τετράδιο Εργασιών). – Πρόβλεψη για το 
περιεχόμενο του κειμένου με βάση τον τίτλο, τους πλαγιότιτλους και την πηγή 
προέλευσης του κειμένου (Ε9, Κ2: 70, Τετράδιο Εργασιών). 
Σύνδεση με τις προϋπάρχουσες γνώσεις-εμπειρίες. Κατά την εισαγωγή σε κάθε 
ενότητα ή πριν την ανάγνωση κειμένου, ζητείται από τους μαθητές να καταθέσουν τις 
γνώσεις και εμπειρίες τους σχετικά με το θέμα της ενότητας ή των κειμένων. 
Δραστηριότητες: -Οι μαθητές συζητούν για τους τρόπους επικοινωνίας τους στο 
σχολικό περιβάλλον, με συμμαθητές, καθηγητές, Διευθυντή (Ε2: 26 κ.ε.). -Οι 
μαθητές συζητούν για τις γνώσεις τους σχετικά με τους Ολυμπιακούς Αγώνες 
(αγωνίσματα, χρόνος διεξαγωγής, Ολυμπιονίκες κ.ά.) (Ε8: 124 κ.ε.) -Συζήτηση για τις 
εμπειρίες των μαθητών από παρακολούθηση θεατρικών παραστάσεων και 
κινηματογραφικών ταινιών και για τις γνώσεις τους για τον κόσμο του θεάτρου και 
του κινηματογράφου (Ε8: 82) κ.τ.λ.. 
Αναζήτηση γενικής ιδέας του κειμένου και διαμόρφωση συνολικής εκτίμησης για 
τα κύρια νοήματά του. Δραστηριότητες: -Συσχετισμός του τίτλου «Δε σταματώ να 
τραγουδώ ποτέ» με την κεντρική ιδέα του κειμένου (Ε8, Κ6: 129). -Αιτιολόγηση του 
τίτλου με βάση στοιχεία από το περιεχόμενο (π.χ. γιατί στον τίτλο του άρθρου 
ονομάζεται η Μυτιλήνη «λιμάνι τέχνης και πολιτισμού»; Αιτιολόγηση του 
χαρακτηρισμού αυτού με στοιχεία από το κείμενο (Ε10, Κ4: 152, Δραστ.1: 153). -
Απόδοση άλλου τίτλου στο κείμενο, που να αποδίδει την κεντρική ιδέα του (Ε3, Κ2: 
41). -Απόδοση τίτλου σε άτιτλα αποσπάσματα (Ε3, Κ7 και Κ8: 49-50). 
Χρήση συμφραζομένων για την κατανόηση άγνωστων λέξεων. Εξάσκηση στη 
χρήση λεξικών για τις σημασίες και χρήσεις λέξεων. Δραστηριότητες: -
Υπογράμμιση των λέξεων ή φράσεων κειμένου, που οι μαθητές δεν κατάλαβαν 
καλά τη σημασία τους (π.χ. σπινθηροβολούν, εκστατικοί, εξαγωνικές) και εκ νέου 
ανάγνωση του κειμένου, προσέχοντας ιδιαίτερα τα συμφραζόμενα, τις φράσεις που 

                                                           

89 E8, K7: 131-132. Συντομογραφία για: Ενότητα 8, Κείμενο 7, σελίδες 131-132 στο βιβλίο μαθητή 
Νεοελληνικής Γλώσσας Α΄ Γυμνασίου 
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συνοδεύουν τις δύσκολες λέξεις και βοηθούν στην κατανόηση της σημασίας τους 
(Ε9, Κ7: 146). -Αναζήτηση σε λεξικό και ταξινόμηση παράγωγων ουσιαστικών σε 
πίνακα, με βάση τις παραγωγικές καταλήξεις – επιθήματα που δίνονται. Σε διπλανές 
στήλες καταγραφή της σημασίας τους και από ποια μέρη του λόγου παράγονται 
(ουσιαστικό, ρήμα ή επίθετο) (Ε6, Δραστ. Λεξιλογίου: 108). -Αναζήτηση σε λεξικό 
για τις σημασίες που μπορεί να έχει μια λέξη ενός κειμένου (π.χ. η λέξη «καιρός», 
Ε10, Κ7: 159) και καταγραφή εκείνης που θεωρούν ότι δίνει την ερμηνεία της λέξης 
στο συγκεκριμένο κείμενο. -Καταγραφή των συντομογραφιών ενός λεξικού και 
υποθέσεις για το τι σημαίνει καθεμιά. Επιβεβαίωση της σημασίας τους από τις 
πρώτες σελίδες του λεξικού, στις οποίες καταγράφονται οι συντομογραφίες. 
Παρακολούθηση της δομής και της οργάνωσης του κειμένου. Αναγνώριση 
δοµικών στοιχείων του γραπτού λόγου, όπως είναι η αναγνώριση βασικών 
μορφικών χαρακτηριστικών, η διάκριση χρονικών επιπέδων. Δραστηριότητες:  -
Διάκριση των χρονικών επιπέδων που υπάρχουν στο κείμενο (Ε3, Κ2: 41). -
Καταγραφή της πορείας των ενεργειών και των γεγονότων (π.χ. κατασκευή 
καταλόγου με τα πρόσωπα που εμφανίζονται στο κείμενο και αντιστοίχιση τους με 
τις ενέργειες (Ε5, Κ1: 82). -Περιγραφή των αντιδράσεων της φώκιας απέναντι στη 
συμπεριφορά του ψαρά (Ε3, Κ2: 41). -Παρακολούθηση  της αλληλουχίας και της 
εξέλιξης των εικόνων του κειμένου (Ε3, Κ2: 25, Τετράδιο Εργασιών), 
Έλεγχος της εσωτερικής συνοχής και της λογικής αλληλουχίας του κειμένου. Οι 
μαθητές εντοπίζουν σημαντικές μεταβατικές λέξεις στα κείμενα, προκειμένου να 
αναγνωρίζουν και να χρησιμοποιούν γλώσσα για συγκεκριμένα είδη σκέψης, όπως 
γενίκευση και παράδειγμα, αιτία και αποτέλεσμα, αλληλουχία κ.τ.λ. 
Δραστηριότητες: -Υπογράμμιση λέξεων και φράσεων σε αφηγηματικό κείμενο, που 
δείχνουν τη χρονική σειρά των γεγονότων, όπως  «ύστερα», «στη συνέχεια», 
«μόλις», «μετά», «την ίδια νύχτα» και λέξεων που δείχνουν την αιτιολόγηση 
κάποιων ενεργειών, όπως  «επειδή», «καθώς», «αφού» (Ε3, Κ2: 41). -Καταγραφή 
λέξεων που χρησιμοποιούνται στα κείμενα επιχειρημάτων για τη σύνδεση των 
προτάσεων και των παραγράφων (Ε3, Κ3: 41 και Ε3, Κ9: 53). Εντοπισμός και 
αφαίρεση λέξεων ή εκφράσεων που συμβάλλουν στη συνοχή κειμένων 
διαφορετικών ειδών και αξιολόγηση των αποτελεσμάτων.  
Γραφικοί οργανωτές και οπτική αναπαράσταση των πληροφοριών ενός κειμένου. 
Οι οπτικές αναπαραστάσεις επιτρέπουν την καλύτερη οργάνωση και 
κατηγοριοποίηση των πληροφοριών του. Δραστηριότητες: -Συμπλήρωση έτοιμου 
διαγράμματος που δίνεται στους μαθητές ως προς τα βασικά δομικά στοιχεία 
αφηγηματικού κειμένου: Τόπος – Χρόνος – Πρόσωπα – Πρόβλημα – Στόχος – Δράση 
- Αποτελέσματα - Λύση (Ε3, Κ2: 41). -Ανάγνωση περιγραφικού κειμένου και 
εντοπισμός της θεματικής πρότασης και των σημαντικών λεπτομερειών κάθε 
παραγράφου. Συμπλήρωση διαγράμματος με 2 στήλες: στην πρώτη οι πλαγιότιτλοι 
για κάθε παράγραφο, στη δεύτερη πολύ συνοπτική περιγραφή της πορείας που 
ακολουθεί ο συγγραφέας στην περιγραφή της Σαλαμίνας (Ε3, Κ1: 40). -Ανάγνωση 
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επιχειρηματολογικού κειμένου και συμπλήρωση διαγράμματος με φράσεις κλειδιά 
για κάθε πεδίο: α) Πρόλογος (παρουσίαση προβλήματος, προαναγγελία θεμάτων 
που θα αναλυθούν παρακάτω), β) Κύριο θέμα (αναφορά στο παρελθόν-
αιτιολόγηση, παραδείγματα, προτάσεις), γ) Επίλογος (Ε3, Κ3: 42). -Εντοπισμός των 
ενοτήτων, των παραγράφουν των κειμένων (Ε6, Κ2 και Κ3: 100-101), της θεματικής 
πρότασης, των λεπτομερειών και της κατακλείδας κάθε παραγράφου. Συμπλήρωση 
διαγράμματος με πλαγιότιτλο και λέξεις κλειδιά για κάθε παράγραφο.  
Εννοιολογικοί χάρτες.  Χάρτες εννοιών για την ανάπτυξη και κατανόηση λεξιλογίου 
με συνώνυμα, αντώνυμα, παράγωγα, σύνθετα, για το περιεχόμενο κειμένου ή για 
την κατανόηση κειμενικών ειδών, (π.χ. κεντρική έννοια «κείμενο» (αφηγηματικό, 
περιγραφικό, επιχειρηματολογικό) και σχετιζόμενες έννοιες τα χαρακτηριστικά 
τους. Δραστηριότητες: - Κεντρική έννοια «τηλε-». Σχετιζόμενες έννοιες: 
τηλεκπαίδευση, τηλεργασία, τηλεϊατρική, τηλέφωνο, τηλεγράφημα κ.τ.λ. -Με 
αφορμή μια ιστοσελίδα (Ε3, Κ12: 56), εννοιολογικός χάρτης για τη λειτουργία του 
διαδικτύου. Κεντρική έννοια «διαδίκτυο». Σχετιζόμενες έννοιες: Τι είναι (δίκτυο 
υπολογιστών) – Τι κάνει (επιτρέπει την ανταλλαγή δεδομένων) – Ποιες υπηρεσίες 
προσφέρει (επικοινωνία, ενημέρωση, ψυχαγωγία, γνώσεις, εκπαίδευση, διακίνηση 
αγαθών) – Κίνδυνοι (εξάρτηση/εθισμός, ηλεκτρονικός εκφοβισμός, υποκλοπή 
προσωπικών δεδομένων και πνευματικών δικαιωμάτων κ.τ.λ.). -Κεντρική έννοια 
«αφηγηματικό κείμενο». Σχετιζόμενες έννοιες: Τόπος (Κέρκυρα) – Χρόνος (άτυπο 
συμβούλιο Υπουργών Γεωργίας, 2003) - Πρόσωπα (25 «ακτιβιστές υπουργοί», μέλη 
της Greenpeace) – Σκοπός/Δράση (Δίλημμα: ποιοτική γεωργία ή μεταλλαγμένα;) - 
Τελική έκβαση (επιλογή της ποιοτικής γεωργίας) (Ε3, Κ6: 28, Τετράδιο Εργασιών). 
Κεντρική έννοια «περιγραφικό κείμενο». Σχετιζόμενες έννοιες: Θέμα (οι ροδιές) – 
Περιεχόμενο περιγραφής (κλαδιά, φυλλωσιά, λουλούδια, χρώματα, καρπός) – 
Χώρος (από το γενικό στο ειδικό) – Μέρη λόγου που υπερισχύουν (επίθετα) – 
Σχήματα λόγου (παρομοιώσεις, μεταφορές) - Ύφος (λυρικό, λογοτεχνικό) (Ε3, Κ2α: 
25). - Οργάνωση επιχειρηματολογικού κειμένου (Ε3, Κ8, 3: 31, Τετράδιο Εργασιών). 
Κεντρική έννοια «Επιχειρηματολογικό Κείμενο». Σχετιζόμενες έννοιες: Πρόλογος 
(προαναγγελία /παρουσίαση της θέσης ή του προβλήματος) – Δεδομένα (χρήση 
παραδειγμάτων και  τεκμηρίων) - Αιτιολόγηση/ ανασκευή (χρήση επιχειρημάτων,  
αντίκρουση αντίθετων θέσεων) – Επίλογος (κατάληξη /προτάσεις).  
Εντοπισμός της προθετικότητας κειμένων. Εντοπίζεται η προθετικότητα 
διαφορετικών ειδών κειμένων με βάση το λεξιλόγιο και τις γραμματικοσυντακτικές 
επιλογές του συγγραφέα. Δραστηριότητες: -Ανάγνωση της ανακοίνωσης του 
κανονισμού του σχολείου, των συνθημάτων στον τοίχο, του ηλεκτρονικού 
μηνύματος και του τηλεφωνικού μηνύματος (Ε2, Κ9, Κ10, Κ12, Κ13: 31-33) και 
εντοπισμός αλλαγών στο λεξιλόγιο, ανάλογα με το μέσο μετάδοσης και τον 
αποδέκτη. –Αναζήτηση των σημείων του κειμένου στα οποία χρησιμοποιούνται 
παρενθέσεις και εξήγηση για ποιους λόγους τις χρησιμοποιεί ο συγγραφέας (Ε10, 
Κ6: 155). –Εστίαση της προσοχής στα στοιχεία που διαφοροποιούν το απόσπασμα 
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κειμένου για την ιστορία των Ολυμπιακών Αγώνων (Ε8, Κ2: 124) από το απόσπασμα 
θεάτρου σκιών, «Ο Καραγκιόζης Ολυμπιονίκης (Ε8, Κ3: 125), ανάλογα με το στόχο 
των κειμένων και τους αποδέκτες. 
Επαναδιατύπωση, μετασχηματισμός κειμένων. Επαναδιατύπωση κειμένων από 
διαφορετικές οπτικές, παιχνίδια ρόλων, δημιουργική γραφή, εναλλακτικές 
συνέχειες ιστοριών,  μετατροπή γραπτού λόγου σε προφορικό ή σε άλλο κειμενικό 
είδος,  σε συνάρτηση με την πρόθεση των ομιλητών, το επικοινωνιακό πλαίσιο, το 
στόχο και με ανάλογες προσαρμογές στην οργάνωση της πληροφορίας και τα 
λεξικογραμματικά μέσα. Δραστηριότητες: -Ανάγνωση επιχειρηματολογικού 
κειμένου που αναφέρεται στο περιβαλλοντικό κόστος των μεταφορών (Ε3, Κ11: 54) 
και, με βάση αυτό, οργάνωση επιχειρηματολογίας από τους μαθητές, προκειμένου 
να πείσουν τους γονείς τους να επιλέγουν μέσο μαζικής μεταφοράς για τις 
μετακινήσεις τους. -Στο ίδιο πνεύμα, της εξάντλησης των φυσικών πόρων και της 
προστασίας του περιβάλλοντος, παιχνίδι ρόλων πωλητή σε κατάστημα τροφίμων 
που δίνει προϊόντα σε πλαστικά κουτιά και αγοραστή που εξηγεί, γιατί προτιμά τις 
επιστρεφόμενες συσκευασίες από τις συσκευασίες μιας χρήσης. -Διαφορετική 
συνέχεια του κειμένου, μετά την αφήγηση της δασκάλας που επηρέασε τη 
φαντασία του Στάθη (Ε6, Κ4: 102). Αναζήτηση ποικίλων λέξεων, διαφορετικών 
μορφών έκφρασης και πειραματισμοί  με τη μεταφορική χρήση της γλώσσας που 
οδηγούν σε κινητοποίηση της σκέψης και στην ανάπτυξη της αυτενέργειας 
ενισχύοντας τη φαντασία και τη δημιουργικότητα των μαθητών. -Ηχογράφηση 
σύντομου δελτίου ειδήσεων και μετατροπή του προφορικού σε γραπτό λόγο, 
τοποθετώντας τα κατάλληλα σημεία στίξης (Ε10, Δραστ.2 (Διαβάζω και Γράφω): 
158). -Μετατροπή διαλόγου και μηνύματος τηλεφώνου σε συνεχή γραπτό λόγο, με 
τις απαραίτητες προσαρμογές στο λεξιλόγιο και στο ύφος (Ε1, Δραστ.5: 14).  
Σύνδεση με τη σύγχρονη πραγματικότητα, παράλληλη εξέταση σύγχρονων 
θεμάτων ή προσωπικοτήτων, εξέταση της διαχρονικότητας ενός θέματος.  
Δραστηριότητες: -Συσχετισμός ενός πλούσιου βυζαντινού γεύματος με ένα 
σύγχρονο (Ε4, Κ3: 39-40, Τετράδιο Εργασιών). -Πέρασμα από τον Ολυμπιονίκη 
Μαραθωνίου Σπύρο Λούη σε σημερινούς Ολυμπιονίκες του ίδιου αγωνίσματος (Ε8, 
Κ7: 131-132). -Με αφορμή ένα κείμενο για παιχνίδια από άλλες εποχές (Ε6, Κ3: 54, 
Τετράδιο Εργασιών) ή με αφορμή  ένα σύγχρονο ηλεκτρονικό παιχνίδι, συζήτηση 
για τα παιδικά παιχνίδια από την Αρχαιότητα μέχρι σήμερα (Ε6, Κ3: 101-102). -Με 
αφορμή κείμενο της περιόδου 1853-1857 για τη στάση των Ινδιάνων απέναντι στη 
γη, σκέψεις για τη στάση του σύγχρονου ανθρώπου προς τη γη και τη φύση (Ε3, Κ9: 
53). -Με αφορμή αναφορά του Θουκυδίδη για την Κόρινθο, αναζήτηση 
πληροφοριών για τη σύγχρονη πόλη (Ε10, Κ5: 154). Η εξέταση της διαχρονικότητας 
ενός θέματος επιτυγχάνεται κυρίως με διαθεματικές εργασίες – σύντομα project 
στο θεματικό πλαίσιο των ενοτήτων, όπως η μελέτη για τη «διατροφή των Ελλήνων 
από την αρχαιότητα ως σήμερα» (Ε4: 60 κ.ε.), «Το θέατρο στην Ελλάδα 
διαχρονικά», «Ο ελληνικός κινηματογράφος παλαιότερα και σήμερα» (Ε5: 82 κ.ε.), 
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«Το παιχνίδι σε παλαιότερες εποχές και το ηλεκτρονικό παιχνίδι σήμερα» (Ε7, Κ1: 
112).  
Περίληψη των βασικότερων σημείων του κειμένου με σκοπό την ουσιαστικότερη 
διατήρηση των πληροφοριών. Με βάση τον εντοπισμό του κεντρικού θέματος του 
κειμένου, τους πλαγιότιτλους και τις βασικές λέξεις - κλειδιά κάθε παραγράφου, 
που μπορούν να εντοπισθούν σε όλα τα γραπτά κείμενα και με αξιοποίηση 
συνδετικών λέξεων, συγγράφεται περίληψη ορισμένου αριθμού λέξεων (70-80 
λέξεις). Αξιολόγηση της περίληψης με βάση τα βασικά βήματα δημιουργίας της και 
το επικοινωνιακό πλαίσιο. 
Ταξινόμηση λέξεων ή εννοιών με βάση  συγκεκριμένα χαρακτηριστικά. 
Δραστηριότητες:  -Καταγραφή λέξεων που προέρχονται από το ρήμα «επικοινωνώ», 
(Ε1, Δραστ.2: 22). –Ταξινόμηση λέξεων που χρησιμοποιούνται σε κείμενα, για τη 
σύνδεση των προτάσεων (Ε2,  Κ3, Κ14 και Κ15: 27 και 34). -Συγκέντρωση λέξεων από 
τα κείμενα μιας ενότητας, οι οποίες παρουσιάζουν δυσκολία ως προς την 
κατανόησή τους ή ως προς την ορθογραφία τους (Ε2, Δραστ.3: 36). -Καταγραφή 
σύνθετων επιθέτων ενός κειμένου και των λέξεων από τις οποίες προήλθαν (Ε3, Κ4: 
44). -Καταγραφή λέξεων και φράσεων που χρησιμοποιούνται στα κείμενα 
επιχειρημάτων για τη σύνδεση των προτάσεων και των παραγράφων (Ε3, Δραστ.1 
(Λεξιλόγιο): 55). -Συλλογή λέξεων και φράσεων από τα κείμενα της 4ης ενότητας α) 
για την υγιεινή και β) για τη μη υγιεινή διατροφή (Ε4: 60 κ.ε.). -Συγκέντρωση λέξεων 
από παλαιότερες μορφές της γλώσσας μας, που υπάρχουν σε ένα κείμενο (Ε4, Κ7: 
70) και προσαρμογή τους στη σύγχρονη μορφή της γλώσσας. -Με αφετηρία τα 
περιγραφικά κείμενα μιας ενότητας (Ε7, περιγραφή: 119-121) ή άλλων  σχολικών 
βιβλίων και κείμενα από τη λογοτεχνία, μουσεία, διαδίκτυο, αλλά και χρηστικά 
κείμενα εφημερίδων, συγκέντρωση λέξεων κατάλληλων για την περιγραφή 
προσώπου και σώματος ενός ανθρώπου και λέξεων κατάλληλων για την περιγραφή 
ενός χώρου ή κτιρίου. -Συλλογή ρημάτων αφηγηματικών κειμένων που αποδίδουν 
την ένταση της περιπέτειας (Ε3, Κ7 και Κ8: 49-50). -Συγκέντρωση ρημάτων που 
δηλώνουν τα συναισθήματα των παιδιών που παρακολουθούν μια παράσταση και 
απεικονίζονται σε μια φωτογραφία (Ε5, φωτογραφία: 93). -Καταγραφή λέξεων ή 
φράσεων από τα κείμενα της ενότητας «Γνωρίζω τον μαγικό κόσμο του θεάτρου και 
του κινηματογράφου», σχετικών με το θέατρο και τον κινηματογράφο (Ε5: 82 κ.ε.). -
Υπογράμμιση ρημάτων κειμένου και κατάταξη σε τρεις ομάδες, ανάλογα με τη 
χρονική βαθμίδα στην οποία βρίσκονται (Ε5, Κ6: 94). -Επιλογή λέξεων ή φράσεων  
κειμένου, που χρησιμοποιούνται για τη μελέτη του διαστήματος. Χρήση λεξικού για 
όσες λέξεις οι μαθητές δεν γνωρίζουν την ερμηνεία τους ή θέλουν περισσότερες 
πληροφορίες (Ε9, Κ6, 9: 145).  
Κατάταξη κειμένων. Ταξινόμηση ανάλογα με το κειμενικό είδος ή τον τύπο 
κειμένου (π.χ. διαδικτυακά, έντυπα, κείμενα με και χωρίς πολυτροπικά στοιχεία) και 
επισήμανση των χαρακτηριστικών τους. Δραστηριότητες: -Αναγνώριση 
πολυτροπικού κειμένου ανάμεσα σε άλλα κείμενα της ενότητας και αιτιολόγηση της 
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επιλογής του συγκεκριμένου κειμένου (Ε1, Κ1-5: 10-16), Δραστ.3: 17). -Εξέταση δύο 
διαφορετικών ειδών γραπτού λόγου (έντυπου και ηλεκτρονικού). Εντοπισμός των  
χαρακτηριστικών του ηλεκτρονικού κειμένου και συζήτηση για τις διαφορές του 
από το άλλο κείμενο. Διερεύνηση σχετικά με το ποιο από τα δύο κείμενα έχει 
περισσότερα στοιχεία προφορικού λόγου (Ε2, Κ3 και Κ4: 27).  
Συγκρίσεις διαφορετικών κειμένων. Σύγκριση ηλεκτρονικών ή έντυπων κειμένων 
στην τάξη και καταγραφή των εντοπιζόμενων διαφορών ως προς τη μορφή του 
κειμένου, τον τρόπο οργάνωσης των πληροφοριών, τους τρόπους με τους οποίους 
παρουσιάζονται οι πληροφορίες από διαφορετικές πηγές και τη συνολική 
αποτελεσματικότητά τους σε δεδομένο επικοινωνιακό πλαίσιο. Σύγκριση και 
επισήμανση των διαφορών προφορικού και γραπτού λόγου (γλωσσικά, 
παραγλωσσικά, εξωγλωσσικά στοιχεία, νοηματική συνοχή, δομή, λογική οργάνωση 
κ.τ.λ.) (Νέα Πιλοτικά Προγράμματα Σπουδών, 2011). Οι συγκρίσεις διαφορετικών 
κειμένων ενισχύονται από την αξιοποίηση πλούσιου υλικού που είναι διαθέσιμο 
στο διαδίκτυο.  
Δραστηριότητες: -Σύγκριση κειμένων της 7ης ενότητας, όπως είναι μια ιστοσελίδα 
(Ε7: 113), κείμενο από τον κυριακάτικο τύπο (Ε7: 114), εικονογραφημένη ιστορία 
(116), φωτογραφία (Ε7: 119), διαφήμιση (Ε7: 119), δύο πίνακες ζωγραφικής (Ε7: 
121) και ένα σκίτσο (Ε7: 121), ως προς τη μορφή του κειμένου και  τον τρόπο 
οργάνωσης των πληροφοριών. –Διερεύνηση του τρόπου απόδοσης το θέματος της 
3ης ενότητας «Ταξίδι στον κόσμο της φύσης» και της σχέσης του ανθρώπου με τη 
φύση μέσα από διαφορετικά κείμενα της συγκεκριμένης ενότητας (Ε3: 40 κ.ε.), 
όπως είναι ένα απόσπασμα από περιοδικό (40),  ένα λογοτεχνικό κείμενο (41), ένα 
ταξιδιωτικό κείμενο (44), ένα ψηφιδωτό ελληνιστικής εποχής (45), δύο σκίτσα (46),  
απόσπασμα από την Οδύσσεια του Ομήρου (50), δύο εικονογραφημένες ιστορίες 
του Quino (51 και 54), ένα διαδικτυακό κείμενο (56) και ένας οδηγός διακοπών (57). 
- Διερεύνηση του τρόπου παρουσίασης των πληροφοριών σε ένα πρόγραμμα 
κινηματογράφου (Ε5, Κ2: 83), σε μία παρουσίαση παράστασης σε εφημερίδα (Ε5, 
Κ7: 95), σε δύο πληροφοριακά έντυπα (Ε5: 96), σε ένα χάρτη (Ε5: 96) και σε μια 
πρόσκληση σε θεατρική παράσταση (Ε5: 97). -Διερεύνηση του τρόπου καταγραφής 
των πληροφοριών στον Κώδικα Οδικής Κυκλοφορίας, σε βιβλίο Μαθηματικών, σε 
βιβλίο Μουσικής και σε βιβλίο Αρχαίων Ελληνικών (Ε1, Κ3: 12). -Σύγκριση γραπτού 
και προφορικού λόγου, με βάση γραπτό κείμενο (Ε9, Κ1: 142), στο οποίο ο 
συγγραφέας γράφει για την αξία του βιβλίου και εξηγεί γιατί διαβάζει, αγοράζει, 
χαρίζει, δανείζει και γράφει βιβλία και με προφορικό κείμενο, το οποίο ετοιμάζουν 
οι μαθητές υποθέτοντας ότι είναι οι συγγραφείς του προηγούμενου γραπτού 
κειμένου και δίνουν συνέντευξη σε δημοσιογράφο, κατά την οποία μιλούν οι ίδιοι 
για την αξία του βιβλίου, αντλώντας υλικό για τις απαντήσεις τους από το γραπτό 
κείμενο.  
Αξιοποίηση της εικόνας στη γλωσσική διδασκαλία. Η παρατήρηση και ανάλυση 
εικόνων θεωρούνται σημαντικές διεργασίες μάθησης και καλλιέργειας δεξιοτήτων 
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οπτικού γραμματισμού, καθώς και ανάπτυξης της ικανότητας όχι μόνο χρήσης και 
κριτικής αποτίμησης, αλλά και δημιουργίας οπτικών εννοιών και παραγωγής 
οπτικών μηνυμάτων. Δραστηριότητες: -Παρατήρηση των σχημάτων, των χρωμάτων 
και των διαφορετικών γραμματοσειρών της αφίσας της Unicef (Ε1, Κ6, Τετράδιο 
Εργασιών). Πρόσληψη υπόρρητων νοημάτων και εντοπισμός μεταφορικού λόγου 
στη γραπτή απόδοση του μηνύματος της αφίσας. Το σχήμα της ειρήνης 
απεικονίζεται ως όνειρο του παιδιού και αποδίδεται με λουλούδια που 
υποδηλώνουν χαρά και ειρηνική ζωή. Τα χρώματα είναι έντονα, χαρούμενα και 
αναδεικνύουν και ενισχύουν το θετικό μήνυμα. Η γραμματοσειρά της φράσης με το 
θετικό μήνυμα «μην κλέβετε τα όνειρά μου!», όπως και της προτροπής «τώρα», για 
άμεση  λήξη των πολέμων, είναι μεγάλη. Αντίθετα, η φράση που περιλαμβάνει την 
αρνητική λέξη «πολέμους» αποδίδεται με πολύ μικρότερη γραμματοσειρά. Η 
έκφραση του παιδιού δείχνει ένταση και μεγάλη επιθυμία, όπως και η χειρονομία 
του που τονίζει το θετικό μήνυμα. -Παρατήρηση των εικόνων των Ρέμινγκτον και 
Ζερικό που συνοδεύουν το κείμενο (Ε6, Κ2: 100-101). Εντοπισμός στην 1η εικόνα 
των χαρακτηριστικών του αλόγου και του καβαλάρη που προσπαθεί να αποδώσει ο 
καλλιτέχνης και στη 2η εικόνα των στοιχείων που κάνουν το άλογο να φαίνεται πιο 
ζωηρό, πιο γρήγορο, πιο ενεργητικό κ.τ.λ. -Παρατήρηση φωτογραφίας (Ε7: 119) και 
περιγραφή του περιεχομένου της ξεκινώντας από το χώρο και καταλήγοντας στο 
πρόσωπο. -Περιγραφή του περιεχομένου δύο πινάκων, ξεκινώντας από τα 
γενικότερα χαρακτηριστικά και πηγαίνοντας στα ειδικότερα (Ε7: 121). 
Χρήση πραγματικών ή νοητικών εικόνων για την κατανόηση ενός θέματος. 
Δραστηριότητες: -Χρήση εικόνων για κατανόηση των κωδίκων επικοινωνίας (Ε1, Κ3: 
12),  εικόνων ιστοσελίδας για κατανόηση της δομής μιας ιστοσελίδας (Ε2, Κ7: 30 -  
Ε3, Κ12: 56 - Ε7, Κ2: 113). -Χρήση της εικόνας της διατροφικής πυραμίδας για την 
κατανόηση των βασικών χαρακτηριστικών της μεσογειακής διατροφής και τη 
συχνότητα κατανάλωσης  των διαφόρων ομάδων τροφίμων (Ε4, εικόνα για τη 
μεσογειακή διατροφή: 62). -Αξιοποίηση εικονογραφημένης ιστορίας για τις 
ηλεκτρονικές γνωριμίες (Ε7, Κ5: 116). Αξιοποίηση γραφήματος για την κατανόηση 
των μητρικών γλωσσών που μιλιούνται περισσότερο στον κόσμο (Ε9, Κ3: 140). -
Χρήση εικόνας μιας σελίδας λεξικού για κατανόηση της δομής της (Ε10: 159). -
Δημιουργία νοητικών εικόνων που αφορούν ήσυχες γραφικές παραλίες από τη μία 
και πολυσύχναστα παραθαλάσσια μέρη με μεγάλη τουριστική κίνηση από την άλλη, 
για επιχειρηματολογία υπέρ των διακοπών σε ήσυχες παραλίες ή σε πολυσύχναστα 
τουριστικά θέρετρα. -Δημιουργία νοητικών εικόνων που αφορούν βρώμικες 
παραλίες και καθαρές ακρογιαλιές, για τη συνειδητοποίηση ανάπτυξης οικολογικής 
συνείδησης (Ε3: 40 κ.ε.).  
Επιπλέον, η ερμηνεία των οπτικών και τυπογραφικών συμβάσεων (τύπος και 
μέγεθος γραμματοσειράς, πλάγια ή έντονα γράμματα κ.τ.λ.) συμβάλλει στην 
κατανόηση γραπτών κειμένων.  
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Συμπεράσματα 
Ο συνδυασμός γνωστικών στρατηγικών όπως οι προηγούμενες, με κατάλληλες 
δραστηριότητες, θεωρείται σημαντικός για την αντιμετώπιση και θεραπεία της 
ανεπάρκειας βασικών γλωσσικών δεξιοτήτων και προβλημάτων της γραπτής και 
προφορικής έκφρασης των μαθητών. Έτσι διαμορφώνεται ένα πλαίσιο διδακτικής 
και μαθησιακής διαδικασίας που διευκολύνει την ανάπτυξη και την πρόοδο κάθε 
μαθητή και τον βοηθά στην παρακολούθηση του σχολικού προγράμματος, 
ανεξάρτητα από τις φυσικές ή κοινωνικές  ιδιαιτερότητές του.  
Η υιοθέτηση ποικίλων στρατηγικών, η αξιοποίηση οπτικού υλικού και η ποικιλία 
δραστηριοτήτων διαβαθμισμένης δυσκολίας συντελούν στην ενεργοποίηση όλων 
των μαθητών μιας τάξης και στην ανάπτυξη κριτικής σκέψης, με στόχο ο 
αναγνώστης και, στη συνέχεια, δημιουργός μαθητής να μη θεωρεί πληροφορίες και 
απόψεις ως δεδομένες, αλλά να μπορεί να τις θέτει υπό αμφισβήτηση και να 
διαμορφώνει τη δική του θέση και στάση, πολύτιμο εφόδιο για τη μελλοντική του 
ζωή. 
Απαιτείται ευελιξία χρήσης των μεθοδολογικών προσεγγίσεων από τον 
εκπαιδευτικό και προσαρμογή τους στις ανάγκες κάθε τάξης και στο μαθησιακό 
προφίλ των μαθητών, σύμφωνα με τις αρχές της διαφοροποιημένης παιδαγωγικής, 
ώστε οι διδακτικές μέθοδοι και στρατηγικές να συνάδουν με τις διαφορετικές 
ανάγκες, τα ενδιαφέροντα, το βαθμό ετοιμότητας, τις μαθησιακές δυνατότητες  και 
τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας του μαθητή (Tomlinson, 2001). 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η ανάγνωση βιβλίων λογοτεχνίας, κυρίως κατάλληλα προσαρμοσμένης για τις 
ανάγκες και δυνατότητες μικρών αναγνωστών-μαθητών ξένης γλώσσας, μπορεί να 
διαμορφώσει αναγνώστες με ευχέρεια στην ξένη γλώσσα και να αναπτύξει 
παράλληλα στους μαθητές τις δεξιότητες του 21ου αιώνα (κριτική σκέψη, 
επικοινωνία, συνεργατικότητα, δημιουργικότητα) εφόσον συνοδεύονται από 
κατάλληλες δραστηριότητες που συνδυάζουν την ανάγνωση με το παιχνίδι, την 
έκφραση και τη δημιουργία: δηλαδή, δραστηριότητες κατά τις οποίες οι μαθητές 
«παίζουν» με τα βιβλία χρησιμοποιώντας την ξένη γλώσσα.  
 
 
Τι είναι το reading for pleasure; 
Η ανάγνωση για ευχαρίστηση ή για απόλαυση ορίζεται από το βρετανικό  National 
Literacy Trust (Clark & Rumbold, 2006) ως η ανάγνωση που κάνουμε με τη δική μας 
θέληση προσδοκώντας την ικανοποίηση που θα πάρουμε από την ίδια την 
ανάγνωση. Παράλληλα έχουν χρησιμοποιηθεί και οι όροι ανεξάρτητη ανάγνωση 
(independent reading), εκούσια ανάγνωση (voluntary reading), ψυχαγωγική 
ανάγνωση (leisure reading, recreational reading) κ.α. Δηλαδή οι αναγνώστες 
επιλέγουν ελεύθερα και όχι από υποχρέωση τα αναγνώσματα που θα τους 
ψυχαγωγήσουν ή θα τους ενημερώσουν (λογοτεχνία, εφημερίδες, περιοδικά) 
σύμφωνα με τις προσωπικές τους ανάγκες και επιλογές. 
 
Οφέλη  
Πολλές μελέτες έχουν δείξει τα πολλαπλά οφέλη των μαθητών που διαβάζουν 
λογοτεχνία για την απόλαυση που προσφέρει το διάβασμα: χαρακτηριστικά, τα 
παιδιά που διαβάζουν από επιλογή αλλά οι γονείς τους έχουν χαμηλό 
επαγγελματικό status παρουσιάζουν καλύτερες επιδόσεις από αυτά τα παιδιά που 
οι γονείς τους έχουν υψηλότερο επαγγελματικό status αλλά δεν εμπλέκονται σε 
δραστηριότητες ανάγνωσης  σύμφωνα με μελέτη του ΟΟΣΑ-OECD για τα 
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αποτελέσματα του PISA 2000. Επιπλέον, τα παιδιά ηλικίας 3-5 που οι γονείς τους 
τους διαβάζουν καθημερινά διαθέτουν πλουσιότερο λεξιλόγιο που υπολογίζεται σε 
διάστημα ανάπτυξης δύο μηνών  σε σχέση με αυτά που δεν τους διαβάζουν 
(Washbrook  and Waldfogel, 2010). 
Σε σχέση με την ξένη γλώσσα: 
Κατ’αρχάς οι μαθητές αυξάνουν το λεξιλόγιο τους και αναπτύσσουν τη δεξιότητα να 
εξάγουν νόημα από τα συμφραζόμενα.  
Σε δεύτερο επίπεδο βελτιώνουν τις αναγνωστικές τους ικανότητες αφού μπορούν 
να διαβάζουν με το ρυθμό που επιλέγουν αυτοί καθώς και να επιλέγουν βιβλία, το 
γλωσσικό επίπεδο των οποίων δεν τους προκαλεί απογοήτευση. Συνεπώς 
ενισχύεται η ευχέρεια στην ανάγνωση (fluency),  η αυτοπεποίθησή τους ως 
αναγνώστες και τα κίνητρά τους για ανάγνωση αφού το κείμενο αντιμετωπίζεται ως 
φορέας πληροφορίας (TAVI-Text As Vehicle of Information) και όχι ως γλωσσικό 
αντικείμενο (TALO- Text as Linguistic Object) σύμφωνα με τη διάκριση των Johns 
and Davies (1983). 
Επίσης, διευρύνουν τους ορίζοντές τους αφού μέσα από την ανάγνωση βιβλίων 
γνωρίζουν καλύτερα τον ξένο πολιτισμό, τις στάσεις  και τις νοοτροπίες των 
ομιλητών της ξένης γλώσσας.   
 
Η προώθηση της ανάγνωσης για την ευχαρίστηση στο μάθημα της Ξένης Γλώσσας. 
Οι παραπάνω λόγοι υπογραμμίζουν την αναγκαιότητα ενθάρρυνσης της 
φιλαναγνωσίας στα σχολεία. Και όταν μιλάμε για φιλαναγνωσία εννοούμε τη 
διαμόρφωση της θετικής, ιδιαίτερης και πολυεπίπεδης σχέσης του παιδιού με το 
βιβλίο, η οποία μπορεί να επιτευχθεί με ειδικά σχεδιασμένες δραστηριότητες που 
στόχο έχουν την απόλαυση, το παιχνίδι, την ανάπτυξη της φαντασίας, την έκφραση 
του συναισθήματος και τη βιωματική εμπλοκή (Markidis, 2011̇̇  Καρακίτσιος, 2012  ̇
Κατσίκη – Γκίβαλου, 2012). Ιδιαίτερα στο μάθημα της ξένης γλώσσας τα οφέλη είναι 
διπλά αφού εκτός από τα ψυχολογικά οφέλη βελτιώνονται οι δεξιότητες ανάγνωσης 
γενικότερα και εδραιώνεται η ικανότητα επικοινωνίας στην ξένη γλώσσα. 
Η προσπάθεια για την ενίσχυση της επιθυμίας των μαθητών να διαβάζουν ό,τι τους 
ευχαριστεί και ειδικά στην Ξένη Γλώσσα θα μπορούσε να ενταχθεί σε μία 
γενικότερη προσπάθεια ολόκληρης της σχολικής μονάδας να καλλιεργήσει 
κουλτούρα ανάγνωσης μέσω διαφόρων δραστηριοτήτων, όπως:  
Τη δημιουργία σχολικής βιβλιοθήκης:  Οι μαθητές μπορούν να εμπλακούν σε όλα 
τα στάδια από την κατηγοριοποίηση των βιβλίων μέχρι τη διαδικασία δανεισμού 
και την οργάνωση εκδηλώσεων με την πρόσκληση συγγραφέων, τον εορτασμό 
σχετικών παγκόσμιων ημερών (2 Απριλίου- Παγκόσμια Ημέρα παιδικού βιβλίου 
κ.α.). Ειδικά στην Ελλάδα λόγω των κλιματικών συνθηκών ενδιαφέρον παρουσιάζει 
η οργάνωση  μίας υπαίθριας βιβλιοθήκης. 
Την οργάνωση εκδηλώσεων που προάγουν τη φιλαναγνωσία: Ένα τέτοιο 
παράδειγμα θα μπορούσε να είναι η DEAR DAY (Drop Everything And Read Day- 
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Μέρα που Αφήνω Ό,τι Κάνω και Διαβάζω), όπου όλα τα μέλη της σχολικής 
κοινότητας έχουν συμφωνήσει ότι σε μία καθορισμένη ώρα για όλους (μαθητές, 
εκπαιδευτικούς, διευθυντή, καθαριστή κλπ.) θα σταματήσουν τις δραστηριότητες ή 
την εργασία τους και θα διαβάσουν για 10 λεπτά το βιβλίο που έχουν φέρει μαζί 
τους.  
Η προώθηση της φιλαναγνωσίας προϋποθέτει από τη μεριά των εκπαιδευτικών το 
σεβασμό στα δικαιώματα του αναγνώστη, όπως το δικαίωμα να διαβάζουμε ό,τι, 
όπου, όταν και με όποιον τρόπο επιθυμούμε, αλλά όχι μόνο. Είναι βασικό, όπως 
απέδειξε το σχετικό ερευνητικό πρόγραμμα «Όταν ο Ροβινσώνας Κρούσος 
συνάντησε το Χάρι Πότερ…», το οποίο υλοποιήθηκε από το Π.Τ.Δ.Ε. του 
Πανεπιστημίου Αθηνών το ακαδημαϊκό έτος 2005-2006, ο εκπαιδευτικός να 
αγαπάει το βιβλίο, να αναγνωρίζει την αξία του και να αναλαμβάνει δράση 
προκειμένου να ενεργοποιήσει τους μαθητές του (Χαλκιαδάκη, 2008).  
Εκτός από τέτοιου είδους δραστηριότητες που εμπλέκουν ολόκληρη τη σχολική 
κοινότητα, η καλλιέργεια μιας κουλτούρας ανάγνωσης μπορεί να επιτευχθεί και με 
δραστηριότητες περιορισμένες στο μάθημα της Ξένης Γλώσσας. 
Αυτές οι δραστηριότητες θα πρέπει να συνδυάζουν την ανάγνωση με το παιχνίδι, 
ώστε να προσελκύσουν τους μαθητές και να τους εξελίξουν σε ολοκληρωμένους 
αναγνώστες, ακόμα και αυτούς που είναι αρνητικοί στην ανάγνωση αφού έχουν 
εμπλακεί στον φαύλο κύκλο: φτωχοί αναγνώστες-χαμηλή επίδοση-χαμηλή 
αυτοεκτίμηση-αρνητική στάση προς την ανάγνωση-φτωχοί αναγνώστες (Nuttall, 
1982: 167). Στόχος, λοιπόν, της φιλαναγνωσίας είναι η πρόσκληση-πρόκληση της 
ανάγνωσης βιβλίων ακόμη και από παιδιά που δεν αγαπούν το διάβασμα, μέσα 
από τη δημιουργία μιας ιδιαίτερης ατμόσφαιρας μεταξύ του βιβλίου και του 
αναγνώστη, των μαθητών μεταξύ τους και των μαθητών με τον δάσκαλο. Αυτό θα 
συμβεί αν το πλαίσιο ανάγνωσης στην τάξη αποκτήσει χαρακτήρα προαιρετικό, 
συναρπαστικό και παιγνιώδη με έντονο το στοιχείο της έκπληξης (Αρτζανίδου, 
Κουράκη, 2014). Αυτές οι δραστηριότητες-παιχνίδια μπορούν παράλληλα να 
αναπτύσσουν και άλλες δεξιότητες εκτός από αυτές της ανάγνωσης, δεξιότητες που 
έχουν κριθεί ως ιδιαίτερης σημασίας για τη μελλοντική τους κοινωνική και 
επαγγελματική εξέλιξη.  
Τι είναι οι Δεξιότητες του 21ου αιώνα 
Από το 2002 η συνεργασία Partnership for 21st century learning (www.p21.org) που 
αποτελείται από ειδικούς της εκπαίδευσης, της εκπαιδευτικής πολιτικής και της 
αγοράς ασχολείται με τις αλλαγές που πρέπει να γίνουν στο εκπαιδευτικό σύστημα 
προκειμένου οι μαθητές να αναπτύξουν αυτές τις δεξιότητες που θα τους 
βοηθήσουν να πετύχουν σε ένα διευρυμένο και περίπλοκο κοινωνικό και εργασιακό 
περιβάλλον. Παράλληλα με τις παραδοσιακές δεξιότητες, τις λεγόμενες 3Rs 
(Reading, Writing, Arithmetic- Γραφή, Ανάγνωση, Αριθμητική), έμφαση δίνεται στις 
δεξιότητες μάθησης και καινοτομίας του 21ου αιώνα που έχουν να κάνουν με την 
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Κριτική Σκέψη, την Επικοινωνία, τη Συνεργατικότητα και τη Δημιουργικότητα,  
γνωστά ως 4Cs: Critical thinking, Communication, Collaboration, Creativity.  
Αναλυτικότερα: 
Δημιουργικότητα: Η δημιουργική σκέψη περιλαμβάνει την εφαρμογή διαφόρων 
τεχνικών δημιουργίας (π.χ. καταιγισμός ιδεών), την εμβάθυνση, ανάλυση και 
εκτίμηση ιδεών, την ανάπτυξη, υλοποίηση και αποτελεσματική παρουσίαση  νέων 
ιδεών, το άνοιγμα σε νέες προοπτικές, την πρωτοτυπία και  εφευρετικότητα. 
Κριτική σκέψη: Πρόκειται για τη χρήση διαφόρων μορφών σκέψης (παραγωγικής, 
επαγωγικής), την ανάλυση ενός συνόλου στα μέρη από τα οποία αποτελείται και τις 
αλληλοεπιδράσεις τους, την ανάλυση και αξιολόγηση στοιχείων, επιχειρημάτων και 
εναλλακτικών οπτικών γωνιών, την ερμηνεία πληροφορίας και εξαγωγή 
συμπερασμάτων, την επίλυση προβλήματος με συμβατικούς και εναλλακτικούς 
τρόπους. 
Επικοινωνία: Περιλαμβάνει την αποτελεσματική παρουσίαση σκέψεων 
χρησιμοποιώντας δεξιότητες γραπτής, προφορικής και μη λεκτικής επικοινωνίας σε 
ποικιλία μορφών και ειδών, την αποτελεσματική ακρόαση για την 
αποκωδικοποίηση γνώσεων, αξιών, στάσεων και προθέσεων, την επικοινωνία για 
διάφορους σκοπούς χρησιμοποιώντας διάφορα μέσα (π.χ. νέες τεχνολογίες) σε 
διαφορετικά πολυγλωσσικά περιβάλλοντα. 
Συνεργατικότητα: Είναι η ικανότητα αποτελεσματικής εργασίας με άλλους 
επιδεικνύοντας σεβασμό, ευελιξία, προθυμία να βοηθήσεις και να συμβάλλεις στην 
επίτευξη ενός κοινού στόχου, η ανάληψη ευθύνης για την κοινή δουλειά και 
εκτίμηση της ατομικής συμβολής του κάθε μέλους της ομάδας.  
Αυτές οι δεξιότητες θα μπορούσαν να καλλιεργηθούν μέσα από διάφορες 
δραστηριότητες ενεργητικής και βιωματικής μάθησης. Παρακάτω παρουσιάζονται 
προτάσεις που συνδυάζουν την ανάπτυξη αυτών των δεξιοτήτων και την προώθηση 
της φιλαναγνωσίας στο μάθημα της ξένης γλώσσας στο Δημοτικό Σχολείο.  
Προτάσεις για την ανάπτυξη δεξιοτήτων 21ου αιώνα μέσα από φιλαναγνωστικές 
δραστηριότητες στο μάθημα της Ξένης Γλώσσας.  
Η κύρια ιδέα αυτών των προτάσεων είναι ο συνδυασμός στο μυαλό των μικρών 
αναγνωστών ότι η ανάγνωση ακολουθείται από «παιχνίδι» σε ομάδες που τους 
επιτρέπει να χρησιμοποιήσουν τη φαντασία και την εφευρετικότητά τους 
διαχειριζόμενοι κριτικά το κείμενο που διάβασαν προκειμένου να επικοινωνήσουν 
την εμπειρία τους.  
 Πόρτα-εξώφυλλο βιβλίου 
Τα παιδιά μεταμορφώνουν τις πόρτες των σχολικών αιθουσών σε εξώφυλλα των 
αγαπημένων τους βιβλίων τους: σε ομάδες σχεδιάζουν εκ νέου ένα εξώφυλλο για το 
βιβλίο που διάβασαν εστιάζοντας σε εκείνα τα σημεία που θεωρούν ότι 
αντιπροσωπεύουν το βιβλίο και θα μπορούσαν να το κάνουν θελκτικό σε έναν 
αναγνώστη. Δημιουργούν, λοιπόν χρησιμοποιώντας τη φαντασία τους και την 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

369 
 

προσωπική τους ανταπόκριση στην ανάγνωση του βιβλίου, ενώ ταυτόχρονα 
διακρίνουν τα βασικά στοιχεία – κλειδιά του κειμένου για να τα απεικονίσουν. 
 

 Το κουτί του βιβλίου – Ομαδική δραστηριότητα επαναφήγησης 
Μετά την ανάγνωση του βιβλίου οι μαθητές βάζουν μέσα σε ένα κουτί παπουτσιών 
ή μια χάρτινη σακούλα αντικείμενα, χάρτινες φιγούρες, κατασκευές από πλαστελίνη 
κλπ. που έχουν σχέση με το περιεχόμενο του βιβλίου: ήρωες, σκηνικό, πλοκή κτλ. 
Αντίστοιχα ζωγραφίζουν το εξωτερικό του κουτιού ή της σακούλας σε σχέση με το 
θέμα του βιβλίου. Στη συνέχεια, βγάζοντας ένα ένα αντικείμενο από το κουτί και 
δείχνοντάς το αφηγούνται την ιστορία που διάβασαν. Εναλλακτικά, για τις 
μικρότερες τάξεις, το κουτί μπορεί να ανοίξει από τη μια μεριά και να γίνει σκηνή 
κουκλοθέατρου με χάρτινες φιγούρες στηριγμένες σε καλαμάκια ή γαντόκουκλες 
(Βογιατζόγλου κ.α., 2015). 
 

 Καλλίγραμμα (ή καλλιγράφημα) 
Με έμπνευση τα εικονοποιήματα του Γάλλου Guillome Appollinaire γνωστά ως 
calligrammes90 οι μαθητές μας επιχειρούν τη δημιουργία ενός καλλιγράμματος με 
λέξεις (για τις μικρότερες ηλικίες) ή φράσεις (για τις μεγαλύτερες ηλικίες) σχετικές 
με την υπόθεση του βιβλίου που διάβασαν. Οι λέξεις τοποθετούνται στο χαρτί με 
τέτοιο τρόπο ώστε να δημιουργούν μία εικόνα σχετικά με το θέμα του βιβλίου π.χ. 
από το βιβλίο Anna and the dolphin προέκυψε το παρακάτω καλλίγραμμα σε σχήμα 
καραβιού. Η δραστηριότητα μπορεί να έχει διάφορες διαβαθμίσεις δυσκολίας π.χ. 
μπορούν να χωριστούν οι λέξεις σε θετικές και αρνητικές που να αποδίδονται 
οπτικά με την ανάλογη εικόνα.  

 
 Το περίγραμμα του χαρακτήρα 

Σε χαρτί του μέτρου φτιάχνουμε το περίγραμμα ενός ήρωα από το βιβλίο που 
διαβάσαμε. Αν πρόκειται για ανθρώπινη φιγούρα μπορεί να σχηματιστεί 
χρησιμοποιώντας ένα παιδί. Εντός του περιγράμματος οι μαθητές γράφουν τις 
σκέψεις του ήρωα και γύρω από το περίγραμμα γράφουν τι σκέφτονται οι άλλοι για 

                                                           

90Περισσότερα στο  https://en.wikipedia.org/wiki/Calligrammes 
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τον ήρωα. Πρόκειται για μία δραστηριότητα που εστιάζει στις διαφορετικές οπτικές 
γωνίες και γι’ αυτό το λόγο αναπτύσσει την κριτική σκέψη. Παράλληλα, ενισχύσει 
την ενσυναίσθηση καθώς οι μαθητές μπαίνουν στη θέση των χαρακτήρων της 
ιστορίας.  
Εναλλακτικά, ο χαρακτήρας μπορεί να δομηθεί σταδιακά, όταν οι μαθητές  
καταγράφουν στη διάρκεια της ανάγνωσης εντός του περιγράμματος τα 
χαρακτηριστικά της προσωπικότητας του ήρωα, τα οποία προκύπτουν 
ποικιλοτρόπως μέσα από τις πράξεις, τα λόγια, τις σκέψεις, τα γραπτά του 
σημειώματα, τα ημερολόγιά του, μέσα από τα λόγια του αφηγητή ή ακόμη και μέσα 
από τα λόγια ή τις σκέψεις των άλλων προσώπων της ιστορίας (Κουράκη, 2008). Με 
τον τρόπο αυτό οι μαθητές εισάγονται στη διαδικασία του χαρακτηρισμού και 
συνειδητοποιούν πόσο σημαντικές είναι οι ποικίλες εκφάνσεις και εκφράσεις της 
προσωπικότητας για την εξαγωγή συμπερασμάτων91. 
 

 Το μικρό βιβλίο 
Χρησιμοποιώντας την τεχνική του μικρού βιβλίου (όπως φαίνεται στην εικόνα που 
ακολουθεί), δηλαδή ενός 8σέλιδου βιβλίου φτιαγμένο από μία σελίδα Α4 
διπλωμένη με τέτοιο τρόπο που δημιουργεί εξώφυλλο-οπισθόφυλλο και 6 
ενδιάμεσες σελίδες, οι μαθητές δημιουργούν το δικό τους μικρό βιβλίο σε σχέση με 
το βιβλίο που διάβασαν δουλεύοντας σε ομάδες. Το βιβλίο θα μπορούσε να είναι 
μία εκδοχή της ιστορίας σε κόμικ, η ιστορία με άλλο τέλος, στοιχεία ή λέξεις από το 
βιβλίο που χρησιμοποιούνται σε μία τελείως διαφορετική ιστορία κ.α. Μαζί με την 
εικονογράφηση, τη δημιουργία εξώφυλλου και οπισθόφυλλου, οι μαθητές 
δημιουργούν εξ’ αρχής ένα βιβλίο, στο οποίο επικοινωνούν τις σκέψεις και τα 
συναισθήματά τους, ένα έργο που απευθύνεται σε πραγματικό κοινό (Lahlou, 
2013)92.  
 

                                                           

91Περισσότερα για το περίγραμμα του χαρακτήρα ως τεχνική διερευνητικής δραματοποίησης στο 
Παπαδόπουλος, Σ. (2010). Παιδαγωγική του Θεάτρου. Αθήνα 
92 Περισσότερα για το μικρό βιβλίο στο http://mikra-vivlia.weebly.com.  
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 Το δέντρο των βιβλιο-τιτιβισμάτων 
Ένα δέντρο ζωγραφισμένο στη σχολική αίθουσα ή σε κοινόχρηστο τοίχο του 
σχολείου φιλοξενεί τα τιτιβίσματα των μαθητών σε σχέση με τα βιβλία που 
διάβασαν. Τα tweets είναι μικρά μηνύματα 140 χαρακτήρων (περίπου 3 σειρές) που 
περιέχουν μίνι κριτικές για βιβλία και τα οποία οι μαθητές μοιράζονται μεταξύ τους. 
Έτσι εξασκούνται σε ένα νέο κειμενικό είδος της σύντομης, συνοπτικής 
επικοινωνίας που πρόσφατα έχει καθιερωθεί ως μέρος του πολυγραμματισμού του 
21ου αιώνα, ενώ ταυτόχρονα εκφράζονται κριτικά σε σχέση με το ανάγνωσμά τους 
(ΝUT).  
 

 Δραστηριότητες δημιουργικής γραφής 
Οι δραστηριότητες δημιουργικής γραφής αποτελούν το κατεξοχήν πεδίο σύνδεσης 
της Λογοτεχνίας με τη δημιουργικότητα και την αισθητική απόλαυση, καθώς στόχος 
της δημιουργικής γραφής είναι η ανάπτυξη της δημιουργικότητας των μαθητών 
μέσω της βαθμιαίας εξοικείωσής τους με συγγραφικές πρακτικές και η δημιουργία 
επαρκέστερων αναγνωστών  μέσω της βιωματικής δραστηριότητας (Ιορδανίδου).  

Το αλφαβητάρι του βιβλίου 
Οι μαθητές δημιουργούν το αλφαβητάρι του βιβλίου: με λέξεις κλειδιά, μία για 
κάθε γράμμα της αλφαβήτας αποτυπώνουν δουλεύοντας σε ομάδες τα 
σημαντικότερα στοιχεία του βιβλίου. Το αλφαβητάρι μπορεί να παρουσιαστεί με 
διάφορους τρόπους: με ένα νέο βιβλίο, με αφίσα, με ηλεκτρονική παρουσίαση 
powerpoint,  με κάρτες (flashcards) οι οποίες μπορούν χρησιμοποιηθούν εκ νέου σε 
μία άλλη ιστορία.  

Ποίημα-ακροστιχίδα 
Χρησιμοποιώντας τα αρχικά του ονόματος του κεντρικού ήρωα ή οποιαδήποτε άλλη 
λέξη κλειδί της ιστορίας που διάβασαν, οι μαθητές δημιουργούν το δικό τους 
ποίημα-ακροστιχίδα σε ελεύθερη μορφή. Η δραστηριότητα θα μπορούσε να γίνει 
και με ηλεκτρονικές διαδραστικές εφαρμογές π.χ. 
http://www.readwritethink.org/classroom-resources/student-interactives/acrostic-poems-
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30045.html. Σε τέτοιες δραστηριότητες οι μαθητές δημιουργούν λόγο και 
επικοινωνούν τα μηνύματα από την ιστορία που διάβασαν.  
Συμπεράσματα –Επεκτάσεις  
Στην παρούσα εργασία επιχειρήθηκε η παρουσίαση των οφελών της ενίσχυσης της 
ανάγνωσης για ευχαρίστηση (reading for pleasure) στην ξένη γλώσσα, μέσα από 
παιγνιώδεις δραστηριότητες που ενισχύουν τα κίνητρα για ενεργό συμμετοχή. 
Παράλληλα, οι δραστηριότητες που επελέγησαν εμπλέκουν τα παιδιά σε 
διαδικασίες ανάπτυξης των σημαντικών δεξιοτήτων του 21ου αιώνα.   
Είναι σημαντικό να σημειωθεί ότι η προσέγγιση αυτή δεν αφορά στη διδασκαλία 
γλωσσικών φαινομένων ή της λογοτεχνίας.  
Άλλα θέματα που εγείρονται από μία τέτοια προσέγγιση και θα μπορούσαν να 
αποτελέσουν αντικείμενα άλλων εργασιών είναι τα κριτήρια επιλογής των βιβλίων 
ως προς το περιεχόμενο και το είδος τους,  ο βαθμός γλωσσικής δυσκολίας,  ο 
τρόπος ανάγνωσης (ατομική-ομαδική, μεγαλόφωνη-σιωπηρή), ο διαθέσιμος χρόνος 
για την εφαρμογή  τέτοιων προγραμμάτων, η σύνδεση με το αναλυτικό πρόγραμμα 
κ.α. Με όποιον τρόπο και σε όποιες συνθήκες, όμως, και να εισάγονται τα βιβλία 
στο μάθημα της ξένης γλώσσας, είναι γενικώς αποδεκτό ότι «η πραγματική 
ανάγνωση χρειάζεται πραγματικά βιβλία» (Parker and Parker, 1991).  
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Η γεωμετρική σκέψη και το μάθημα της Γεωμετρίας στο Δημοτικό 
σχολείο, με βάση τη διδακτική αξιοποίηση του μοντέλου επιπέδων 

van Heiles. 

Γιαννίκας Αθανάσιος 
Σχολικός Σύμβουλος Δημοτικής Εκπ/σης 
athangiannikas@gmail.com 
 

Περίληψη 
Στην εισήγηση παρουσιάζεται η θεωρία και η μελέτη της Διδακτικής του 
αντικειμένου και η συλλογιστική του χώρου, με βάση τις προτάσεις των Ολλανδών 
παιδαγωγών van Heiles, των οποίων το μοντέλο ανάπτυξης της γεωμετρικής σκέψης 
επέδρασε καταλυτικά, και εξακολουθεί να επιδρά, στα αναλυτικά προγράμματα 
Γεωμετρίας πολλών χωρών. Το συγκεκριμένο μοντέλο ισχυροποιεί τη θέση της 
Γεωμετρίας στα νέα αναλυτικά προγράμματα, αφού στο σύγχρονο εκπαιδευτικό 
υλικό των Μαθηματικών, η Γεωμετρία χρησιμοποιείται τόσο ως διδακτικό πλαίσιο 
γνώσης, όσο και ως υπόβαθρο για την κατανόηση άλλων γνωστικών αντικειμένων 
και εννοιών. Επίσης παρουσιάζεται και αναλύεται σε εφαρμοσμένο διδακτικό 
πλαίσιο η αξιοποίηση του μοντέλου επιπέδων γεωμετρικής σκέψης των van Heiles 
στη διδακτική ενότητα: Τα Πολύγωνα, Στ΄ τάξης Δημοτικού Σχολείου. 
 
 

I.Γενικό θεωρητικό πλαίσιο οριοθέτησης των επιπέδων ανάπτυξης της γεωμετρικής 
σκέψης σύμφωνα με τη θεωρία των van Heiles. 

Σύμφωνα με τη θεωρία των παιδαγωγών Piere Marie van Heile και της συζύγου του 
Dina van Heile-Geldol, οι τρόποι κατανόησης των ιδεών του χώρου κατανέμονται σε 
πέντε επίπεδα, τα επίπεδα ανάπτυξης γεωμετρικής σκέψης. Βασικός διαρθρωτικός 
αρμός στα επίπεδα είναι η αρχή ότι οι ιδέες που παράγονται λογικά σε κάθε 
επίπεδο γίνονται το έναυσμα και το αντικείμενο σκέψης στο επόμενο.  
Με βάση την αντίστοιχη δομική αρχή, τα γενικά ποιοτικά χαρακτηριστικά των 
επιπέδων παρουσιάζονται ως εξής (van Heile, 1984, Τουμάσης, 1994, Κοντογιάννης 
& Ντζιαχρήστος, 1999, Φιλίππου & Χρίστου, 2000, Van de Walle, 2005): 
 Τα επίπεδα έχουν προκαθορισμένη διαδοχική σειρά. 
Το πέρασμα από το ένα στο άλλο επίπεδο δεν είναι μια αυθόρμητη διαδικασία, υπό 
την προϋπόθεση ότι η συλλογιστική του επιπέδου έχει πλήρως κατακτηθεί, το 
πέρασμα είναι συστηματικό και προκαθορισμένο. Η υπερπήδηση επιπέδου εξάλλου 
είναι σχεδόν απαγορευτική. 
 Τα επίπεδα δεν καθορίζονται, με μόνο κριτήριο την ηλικία των μαθητών. 
Είναι δυνατόν η γεωμετρική σκέψη ενός μαθητή μεσαίας τάξης Δημοτικού να είναι 
στο αυτό επίπεδο με ενός μαθητή Γυμνασίου. Επίσης είναι πιθανόν για παράδειγμα 
κάποιοι ενήλικες να παραμένουν για πάντα στο πρώτο επίπεδο.  
 Η ωρίμαση που οδηγεί σε επόμενο επίπεδο είναι θέμα χρόνου αλλά και 
καθορίζεται επιπλέον από τη διδασκαλία και τη μάθηση. 
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Μεγάλες πιθανότητες προαγωγής σε ανώτερο επίπεδο προσφέρουν, μαζί με την 
παρέλευση του χρόνου, διδακτικές μέθοδοι όπως η διερεύνηση, η διαλογική 
συζήτηση, η αλληλεπίδραση και η αλληλοτροφοδότηση κλπ. 
 Άτομα που βρίσκονται σε διαφορετικά επίπεδα έχουν μεταξύ τους 
προβλήματα αλληλοκατανόησης. 
Ειδικά για την επικοινωνία και συνεννόηση δασκάλου – μαθητή, ο ειλικρινής και ο 
αμφίδρομος διάλογος μπορεί να βοηθήσει στην υπέρβαση αυτού του 
προβλήματος.  

II.Συνοπτική παρουσίαση και ανάλυση των πέντε επιπέδων ανάπτυξης της 
γεωμετρικής σκέψης σύμφωνα με τη θεωρία των van Heiles (Τουμάσης, 1994, 
Κοντογιάννης & Ντζιαχρήστος, 1999, Van de Walle, 2005, Πιπίνος, 2006, Σαλονικιός, 
2008): 
Επίπεδο 1: (Βασικό επίπεδο) Νοερή απεικόνιση ή Οπτικοποίηση ή Αναγνώριση 
Αντικείμενο του επιπέδου είναι το γεωμετρικό σχήμα και η μορφή του.  
Το γεωμετρικό σχήμα αντιμετωπίζεται ως ολότητα, δηλαδή το σχήμα γίνεται 
αντιληπτό και ορίζεται από την εμφάνιση και τη μορφή του (η μορφή υπερισχύει 
των ιδιοτήτων). Οι μαθητές μπορούν να κατονομάσουν π.χ. τρίγωνα, τετράγωνα ή 
κύβους, αλλά δεν μπορούν να διατυπώσουν τις ιδιότητές τους. Παράδειγμα, ένα 
σχήμα είναι τετράγωνο επειδή μοιάζει με τετράγωνο. Χρησιμοποιούνται οπτικά 
πρότυπα π.χ. η πλευρά ενός ζαριού. Ένα τετράγωνο αν περιστραφεί, ώστε οι 
πλευρές του να σχηματίζουν 45ο μοίρες με τον κατακόρυφο άξονα ενδέχεται να μην 
το αναγνωρίσουν ως τετράγωνο. Επιπλέον, θεωρείται ότι τα σχήματα έχουν 
διαφορετικές ιδιότητες, όταν περιστρέφονται ή αλλάζουν οι διαστάσεις τους. Τάξεις 
ή ομάδες σχημάτων είναι τα τελικά αποτελέσματα της συλλογιστικής πορείας στο 
επίπεδο. 
Επίπεδο 2: Ανάλυση  ή  Περιγραφή 
Αντικείμενο του επιπέδου είναι οι τάξεις σχημάτων.  
Οι μαθητές/ τριες μπορούν να εξετάσουν όλα τα σχήματα σε μια ομάδα παρά το 
κάθε σχήμα μόνο του, οι οποίοι/ες επίσης αρχίζουν να διακρίνουν τα στοιχεία 
εκείνα που συνιστούν ένα σχήμα, καθώς και τις σχέσεις μεταξύ σχημάτων που 
ανήκουν στην ίδια τάξη. Οι ιδιότητες του σχήματος εδραιώνονται πειραματικά, με 
μετρήσεις, σχεδιάσεις, τοποθετήσεις σχημάτων πάνω σε άλλα ή διπλώσεις εικόνων. 
Επιπλέον είναι σε θέση να καταγράψουν τις ιδιότητες των τετραγώνων, των 
ορθογωνίων και των παραλληλογράμμων, αλλά αδυνατούν να αντιληφθούν ότι 
πρόκειται για υποκατηγορίες, η μια της άλλης (όλα τα τετράγωνα είναι ορθογώνια 
και όλα τα ορθογώνια είναι παραλληλόγραμμα). Στο επίπεδο αυτό δραστηριότητες 
όπως η παρατήρηση, η μέτρηση και η κατασκευή συμβάλλουν πάρα πολύ στην 
κατάκτηση του συγκεκριμένου επιπέδου. Οι ιδιότητες των σχημάτων είναι το τελικό 
αποτέλεσμα της συλλογιστικής πορείας στο επίπεδο. 
Επίπεδο 3: Άτυπη  Παραγωγή  (Αφαίρεση)  ή  Διάταξη-Ταξινόμηση 
Αντικείμενο του επιπέδου είναι οι ιδιότητες των σχημάτων.  



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

376 
 

Οι μαθητές/ τριες προβληματίζονται πάνω στις ιδιότητες, αντιλαμβάνονται τις 
σχέσεις των ιδιοτήτων και επιλέγουν τις απολύτως αναγκαίες για να κατατάξουν 
ένα σχήμα στην τάξη του. Συνδέουν τα σχήματα με βάση τις ιδιότητές τους και τα 
ταξινομούν σε κατηγορίες π.χ. «κάθε τετράγωνο είναι ορθογώνιο, κάθε ορθογώνιο 
είναι παραλληλόγραμμο». Δηλαδή προχωρούν πέρα από τις ιδιότητες και 
επικεντρώνονται σε λογικά επιχειρήματα σχετικά με τις ιδιότητες. Αρχίζουν να 
καταλαβαίνουν ότι ο ορισμός της τάξης είναι η έκφραση της λογικής σχέσης που 
υπάρχει μεταξύ των σχημάτων και των ιδιοτήτων τους. Δεν συλλαμβάνουν όμως 
επαρκώς την έννοια της επαγωγής, οι αποδείξεις είναι περισσότερο ενστικτώδεις 
παρά αυστηρά συμπερασματικές. Οι σχέσεις μεταξύ των ιδιοτήτων των σχημάτων 
είναι τα αποτελέσματα της συλλογιστικής πορείας στο επίπεδο. 
Επίπεδο 4: Τυπική  Παραγωγή (Αφαίρεση)  ή  Γενίκευση- Επαγωγή 
Αντικείμενο του επιπέδου είναι οι σχέσεις ανάμεσα στις ιδιότητες των σχημάτων. 
Οι μαθητές κατανοούν την αξία της επαγωγής, το ρόλο των ορισμών, των 
θεωρημάτων, των αξιωμάτων, τη λογική δόμηση της απόδειξης και τις λογικές 
σχέσεις των προτάσεων και οδηγούνται σε συμπεράσματα βασισμένα στη λογική. 
Αναπτύσσουν συλλογισμούς για να αποδείξουν μια πρόταση χρησιμοποιώντας 
δεδομένα π.χ. πώς από το αξίωμα της παραλληλίας συνεπάγεται ότι το άθροισμα 
γωνιών τριγώνου είναι 180ο. Κατανόηση ύπαρξης συστήματος: αξιώματα, ορισμούς, 
θεωρήματα, πορίσματα και δεδομένα που οδηγούν στην εδραίωση της γεωμετρικής 
αλήθειας. Διάκριση μιας ευθείας πρότασης από την αντίστροφή της. 
Τα παραγωγικά αξιωματικά συστήματα της Γεωμετρίας είναι τα αποτελέσματα της 
συλλογιστικής πορείας στο επίπεδο. 
Επίπεδο 5: Αυστηρότητα ή Θεωρητικό 
Η γεωμετρική σκέψη φτάνει στο ανώτερο επίπεδο ανάπτυξης. Αντικείμενο του 
επιπέδου είναι τα παραγωγικά αξιωματικά συστήματα της Γεωμετρίας.  
Οι μαθητές κατανοούν τη σημασία της ακρίβειας στη διατύπωση των σχέσεων και 
της γενίκευσης σε ευρύτερες εφαρμογές, συγκρίνουν και αντιπαραβάλλουν τα 
διαφορετικά αξιωματικά συστήματα της Γεωμετρίας, εμβαθύνουν στη μελέτη της 
γεωμετρικής επιστήμης. Σ’ αυτό το επίπεδο η Γεωμετρία αποκτά ένα γενικό 
χαρακτήρα και ευρύτερες εφαρμογές. Ελάχιστοι μαθητές φτάνουν σ’ αυτό το 
επίπεδο και επιτυγχάνεται συνήθως κατά τη διάρκεια της φοίτησής τους στην 
πανεπιστημιακή μαθηματική εκπαίδευση. 

III.Αποτελέσματα στη διδασκαλία της Γεωμετρίας. 
Ο Van de Walle υποστηρίζει την ορθότητα της θεωρίας van Hiele, σύμφωνα με την 
οποία ο κύριος στόχος του προγράμματος σπουδών από το νηπιαγωγείο μέχρι τη Β’ 
Γυμνασίου πρέπει να είναι η βελτίωση του επιπέδου της γεωμετρικής σκέψης των 
μαθητών/ τριών. Είναι σημαντικό για τους/τις μαθητές/τριες να έχουν φτάσει στο 
επίπεδο 3 μέχρι το τέλος της Β’ Γυμνασίου, ώστε να είναι προετοιμασμένοι και να 
μπορούν να ανταποκριθούν στο πρόγραμμα σπουδών της συμπερασματικής 
Γεωμετρίας στη Γ΄ Γυμνασίου και στο Λύκειο. Επιπλέον, στο πλαίσιο της 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

377 
 

διδασκαλίας της Γεωμετρίας οι μαθητές/ τριες πρέπει να αναπτύξουν ορισμένες 
δεξιότητες γεωμετρικής φύσης και προοπτικής (Κολέζα, 2000, Van de Walle, 2005, 
Πιπίνος, 2006, Σαλονικιός, 2008): 
Α) Οπτικές ικανότητες 
Η Γεωμετρία εξετάζει σε πρώτο στάδιο τα αντικείμενα, με τα οποία ασχολείται από 
την οπτική πλευρά. Όμως, πολύ συχνά απαιτείται η απόδειξη θεωρημάτων, που 
κατορθώνεται συνδυάζοντας τη λογική με απλά «οπτικά στοιχεία», π.χ. αναγνώριση 
σχημάτων, εντοπισμός σχημάτων και διάκριση ιδιοτήτων τους, αναγνώριση 
σχέσεων. Η Γεωμετρία ως καθαρά οπτικό- παραστατικό μάθημα είναι σημαντικό να 
συνδέεται με πλούσιες οπτικές εμπειρίες για τους μαθητές, ώστε αυτοί να 
εξοικειώνονται με τα γεωμετρικά σχήματα και τις εικόνες. 
Β) Λεκτικές ικανότητες 
Η Γεωμετρία έχει πάρα πολλούς ορισμούς, αξιώματα, θεωρήματα τα οποία 
καλούνται οι μαθητές/τριες να μάθουν και να χρησιμοποιούν. Επίσης, τα παιδιά 
τροφοδοτούνται με εργασίες, όπου χρειάζεται να επινοήσουν και να διατυπώσουν 
τη δική τους απόδειξη, π.χ. συσχέτιση γεωμετρικών σχημάτων με τις αντίστοιχες 
ονομασίες, αναφορά ιδιοτήτων των σχημάτων με τη χρήση κατάλληλης ορολογίας. 
Ο μαθητής κλιμακωτά χρησιμοποιεί αφενός την ορθή ορολογία της γεωμετρικής 
γλώσσας και αφετέρου τη μαθηματική έκφραση με ακρίβεια. 
Γ) Ικανότητες Σχεδίασης 
Η Γεωμετρία βοηθάει τους/τις μαθητές/τριες να εκφράσουν τις ιδέες τους με 
σχήματα. Οι δεξιότητες σχεδίασης βοηθούν τους/τις μαθητές/τριες να κατανοήσουν 
καλύτερα τις γεωμετρικές σχέσεις π.χ. κατασκευή σχημάτων και ονομασία των 
μερών τους, δημιουργία σχημάτων από μετατροπή ή συνδυασμό άλλων. Η χρήση 
των γεωμετρικών οργάνων από τους μαθητές συμβάλλει αποτελεσματικά στην 
κατασκευή σωστών σχημάτων, και ως εκ τούτου συνδράμει στην κατανόηση της 
‘‘γεωμετρικής ύλης’’, την επίλυση γεωμετρικών προβλημάτων και την αποδεικτική 
διαδικασία. 
Δ) Λογικές Ικανότητες  
Κατά την επίλυση ασκήσεων Γεωμετρίας, οι μαθητές/τριες προσπαθούν να 
αναλύσουν το πρόβλημα και να αναγνωρίσουν αν κάποια υπόθεση είναι «αληθής» 
ή «ψευδής». Επίσης, ανάλογα με το επίπεδο που βρίσκονται οι μαθητές/τριες 
οφείλουν, να συνειδητοποιούν, ότι υπάρχουν διαφορές και ομοιότητες ανάμεσα 
στα σχήματα, να κατανοούν ότι αυτά μπορούν να ομαδοποιηθούν σε διάφορες 
κατηγορίες, να αντιλαμβάνονται τα πλεονεκτήματα ενός καλού ορισμού, να 
χρησιμοποιούν κανόνες της λογικής για να κατασκευάζουν αποδείξεις και τέλος να 
αντιλαμβάνονται τα όρια και τις δυνατότητες αξιωμάτων και θεωρημάτων π.χ. 
αντίληψη ομοιοτήτων και διαφορών μεταξύ των σχημάτων, ομαδοποίηση και 
κατηγοριοποίηση σχημάτων με βάση τις ιδιότητές τους. Οι μαθητές οφείλουν να 
μελετούν τα δεδομένα και συνεπώς μέσω των συνδυασμών και των λογικών 
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συμπερασμών να παράγουν περαιτέρω σχέσεις, πληροφορίες, αποδείξεις και 
συμπεράσματα.  
Ε) Ικανότητες Εφαρμογής 
Οι μαθητές/τριες ανάλογα με το επίπεδο που βρίσκονται, πρέπει να αναγνωρίζουν 
γεωμετρικά σχήματα σε αντικείμενα της πραγματικής ζωής, να αντιλαμβάνονται τις 
γεωμετρικές ιδιότητες φυσικών αντικειμένων, να μπορούν να συμπεραίνουν 
ιδιότητες αντικειμένων από μια πληροφορία και τέλος να έχουν τη δυνατότητα να 
χρησιμοποιούν μαθηματικά μοντέλα για να αναπαραστήσουν αφηρημένα σχήματα. 
Οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να έχουν υπόψη ότι οι εμπειρίες που παρέχουν στους 
μαθητές τους είναι ο πιο σημαντικός παράγοντας για την κατάκτηση υψηλότερου 
επιπέδου σκέψης. 
IV.Οι φάσεις της μάθησης στο μάθημα της Γεωμετρίας (van Heile, 1984, Τουμάσης, 
1994, Κοντογιάννης & Ντζιαχρήστος, 1999, Κολέζα, 2000, Van de Walle, 2005, 
Πιπίνος, 2006, Σαλονικιός, 2008) 
Φάση 1: Πληροφόρηση 
Ο/Η δάσκαλος/α συζητά με τους/τις μαθητές/τριες για το αντικείμενο της μελέτης, 
ανταλλάσσει δηλαδή πληροφορίες μαζί τους. Διαπιστώνει τις ήδη υπάρχουσες 
γνώσεις των μαθητών/τριών, μαθαίνει πώς ερμηνεύουν κατάλληλα το σχετικό 
λεξιλόγιο και τους δίνει οδηγίες για το θέμα που θα μελετήσουν. Απαντώνται τα 
ερωτήματα που προκύπτουν και γίνονται παρατηρήσεις που χρησιμοποιούν το 
σχετικό λεξιλόγιο και ορολογία και καθορίζουν το πλαίσιο μέσα στο οποίο θα γίνει η 
μελέτη. Έτσι, οι μαθητές/τριες εξοικειώνονται με το αντικείμενο και 
προετοιμάζονται για την επόμενη φάση. Οι μαθητές/τριες μαθαίνουν να 
αναγνωρίζουν, να αναπαριστούν και να ονομάζουν τα γεωμετρικά σχήματα. Στην 
αναπαράσταση αρχικώς τα καταφέρνουν καλύτερα όταν κατασκευάζουν τα 
σχήματα με τη χρήση διάφορων υλικών (με ξυλάκια ή λαστιχάκια) παρά όταν τα 
σχεδιάζουν στο χαρτί. 
Φάση 2: Καθοδηγούμενος προσανατολισμός ή κατευθυνόμενη εργασία 
Ο/Η δάσκαλος/α οργανώνει προσεκτικά μια ακολουθία δραστηριοτήτων με την 
οποία οι μαθητές/τριες εξοικειώνονται με τις χαρακτηριστικές δομές και τον 
προσδιορισμό των χαρακτηριστικών ιδιοτήτων και τελικά αρχίζουν να 
συνειδητοποιούν την κατεύθυνση που παίρνει η μελέτη. Πολλές από τις 
δραστηριότητες της φάσης αυτής είναι απλά βήματα που απαιτούν συγκεκριμένη 
απάντηση. Κατάλληλες δραστηριότητες σ’ αυτή τη φάση είναι το «κτίσιμο» 
διαφόρων μοντέλων με τη χρήση τρισδιάστατων σχημάτων, η κάλυψη, κυρίως 
κανονικών επιφανειών με διάφορα, διαφορετικού μεγέθους σχήματα, ο χωρισμός 
των σχημάτων σε άλλα μικρότερα και η σύνθεση σχημάτων από άλλα μικρότερα. 
Στόχος της διδασκαλίας πρέπει να είναι ‘‘τα σχήματα να γίνουν οι φορείς των 
ιδιοτήτων τους’’. 
Φάση 3: Έκφραση - Ανάλυση  
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Οι μαθητές/τριες, βασιζόμενοι στις προηγούμενες εμπειρίες τους εκφράζονται 
κατάλληλα με τη χρήση της αντίστοιχης ορολογίας, διατυπώνουν τη γνώμη τους και 
ανταλλάσσουν απόψεις κατά τη διάρκεια της μελέτη τους. Έχουν μικρότερη 
εξάρτηση από το/τη δάσκαλο/α και είναι σε θέση να υποβάλουν ερωτήσεις και να 
διατυπώσουν συλλογισμούς. Μπορούν μόνοι τους να παρατηρούν, καταγράφουν, 
συσχετίζουν, δημιουργούν ένα πλαίσιο συλλογισμών, χωρίς να έχουν την ανάγκη να 
ακούσουν από το δάσκαλο π.χ. το σύνολο των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών ενός 
σχήματος. Οι δραστηριότητες πρέπει να προβάλουν τις σχέσεις που αφορούν το 
αντικείμενο της μελέτης. 
Φάση 4: Ελεύθερος προσανατολισμός ή ελεύθερη εργασία 
Οι μαθητές/ τριες τώρα συναντούν εργασίες με πολλά βήματα ή εργασίες που 
μπορούν να ολοκληρωθούν με περισσότερους από έναν τρόπους. Αποκτούν 
εμπειρία στο να βρίσκουν μόνοι τους την κατεύθυνση που πρέπει να πάρουν για να 
λύσουν το πρόβλημα. Επομένως οι μαθητές ασχολούνται με πιο σύνθετες εργασίες 
διαβαθμισμένης δυσκολίας και με πολλούς εναλλακτικούς τρόπους προσέγγισης 
εξερευνώντας τις δραστηριότητες με το προσωπικό τους μοναδικό τρόπο. 
Φάση 5: Ολοκλήρωση  
Οι μαθητές/ τριες επαναλαμβάνουν τις μεθόδους που έχουν τώρα στη διάθεσή τους 
και κάνουν μία σύνοψη, με σκοπό να σχηματίσουν μία ολοκληρωμένη και σαφή 
εικόνα του δικτύου αντικειμένων και σχέσεων. Δηλαδή εσωτερικεύουν τα 
αντικείμενα και τις σχέσεις τους και τα ενσωματώνουν στο γνωστικό σχήμα τους. 
Ο/Η δάσκαλος/α βοηθάει αυτή τη διαδικασία παρέχοντας σφαιρικές απόψεις ή 
γενικά περιγράμματα των γνώσεων που έχουν ήδη έχουν αποκτήσει οι 
μαθητές/τριες, δίνοντας προσοχή στο να μην παρουσιάσει νέες ή μη παρεμφερείς 
ιδέες. 

V.Εφαρμοσμένη διδακτική αξιοποίηση του μοντέλου επιπέδων γεωμετρικής 
σκέψης, σύμφωνα με τη θεωρία των van Heiles. 
ΔΕΙΓΜΑΤΙΚΟ ΣΧΕΔΙΟ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ -ΓΕΩΜΕΤΡΙΑΣ Στ΄ ΤΑΞΗΣ 
ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΕΝΟΤΗΤΑ-ΚΕΦΑΛΑΙΟ 56ο: ΤΑ ΠΟΛΥΓΩΝΑ93 
                                                           

Σημείωση: Στο διδακτικό εγχειρίδιο Μαθηματικών Στ΄ Τάξης και ειδικά για το 56ο Κεφάλαιο: 
Γεωμετρικά σχήματα – Πολύγωνα, οι αντίστοιχες δραστηριότητες ταξινομούνται σύμφωνα με τα 
επίπεδα ανάπτυξης της γεωμετρικής σκέψης του διδακτικού μοντέλου των επιπέδων van Heile ως 
εξής:
 ΕΠΙΠΕΔΟ 2: Βιβλίο του μαθητή: Στην 1η δραστηριότητα (σελ. 137) οι μαθητές αναγνωρίζουν 
διάφορα πολύγωνα και εξετάζουν τις ιδιότητές τους. Στη 2η δραστηριότητα (σελ. 137) οι μαθητές 
διακρίνουν από διάφορα γεωμετρικά σχήματα τα πολύγωνα και τα ταξινομούν, ανάλογα με την 
ονομασία τους. Στη συνέχεια, αναγνωρίζουν τα κανονικά πολύγωνα. Στην εφαρμογή (σελ. 138) οι 
μαθητές μελετούν το σχεδιασμό διαφόρων πολυγώνων. Τετράδιο εργασιών (δ’ τεύχος): Στην 1η 
άσκηση (σελ. 9) οι μαθητές σχεδιάζουν πολύγωνα, με βάση τα γεωμετρικά σχήματα της εικόνας. 
 ΕΠΙΠΕΔΟ 3: Τετράδιο εργασιών (δ’ τεύχος): Στη 2η άσκηση (σελ. 9) οι μαθητές σχεδιάζουν 
σύνθετα γεωμετρικά σχήματα, με βάση τα γεωμετρικά σχήματα της εικόνας. Στη δραστηριότητα με 
προεκτάσεις (σελ. 10) οι μαθητές κατασκευάζουν το τάνγκραμ και σχηματίζουν γνωστά γεωμετρικά 
σχήματα.  
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Για το προτεινόμενο διδακτικό μοντέλο ενδείκνυται να αξιοποιηθεί μεικτή μορφή 
διδασκαλίας, που βασικές ορίζουσές της είναι: η ομαδοσυνεργατική μέθοδος, η 
ενεργός συμμετοχή των μαθητών στο διερευνητικό μοντέλο, η διαδικασία επίλυσης 
ανοιχτών προβλημάτων, οι ερωταποκρίσεις και η διαλογική συζήτηση, η επίδειξη 
(δεικτική διαδικασία) και ο πειραματισμός, η προετοιμασία και χρήση 
υποδειγμάτων-προτύπων, η προφορική (επιμέρους και γενική) ανακεφαλαίωση και 
η διαβάθμιση του επιπέδου δυσκολίας (Εξαρχάκος, 1993, Κόσσυβας, 1996). 
Ο ρόλος του δασκάλου κυρίως είναι: διευθυντικός της συζήτησης, 
διαμεσολαβητικός με καθοδήγηση και παροχή διευκρινίσεων, παρωθητικός, 
βοηθητικός, συμμετοχικός παρατηρητής, παρεμβατικός - όπου χρειάζεται π.χ. στην 
παιδαγωγική αξιοποίηση του λάθους - και ανατροφοδοτικός (Κόσσυβας, 1996, 
Δημητρακόπουλος, 2000). 
ΣΤΟΧΟΙ:  
Αναμένεται οι μαθητές να:  

 γνωρίσουν τα πολύγωνα, 
 διακρίνουν τις ιδιότητές τους, 
 σχεδιάσουν πολύγωνα, και 
 τα ορίσουν. 

Επίσης σύμφωνα με τους προ-οργανωτές, οι στόχοι του κεφαλαίου είναι: 
- Αναγνωρίζω γεωμετρικά σχήματα. 
- Χαράζω γεωμετρικά σχήματα με τη βοήθεια οργάνων. 

Επιπλέον αναλύοντας τους στόχους αυτούς, με διδακτικά και παιδαγωγικά 
κριτήρια, εκτιμάται ότι ο πρώτος στην υλοποίησή του είναι πολύ βατός για το 
νοητικό-γνωστικό επίπεδο των μαθητών της Έκτης τάξης, ενώ ο δεύτερος 
διακρίνεται ότι έχει αρκετές δυσκολίες για την πλήρη επίτευξή του. 
ΕΝΔΕΙΚΤΙΚΗ - ΠΡΟΤΕΙΝΟΜΕΝΗ ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ 
Η προτεινόμενη διδακτική πορεία διαρθρώνεται και αναπτύσσεται με βάση τα 
πέντε επίπεδα ανάπτυξης της γεωμετρικής σκέψης του διδακτικού μοντέλου των 
επιπέδων van Heile και αποτελεί ενδεικτική και εναλλακτική πρόταση διδασκαλίας. 
Πρώτη Φάση της Πληροφόρησης 
Στην πρώτη φάση επιδεικνύονται στους μαθητές μορφές πολυγώνων που είναι 
δημιουργήματα είτε της φύσης είτε είναι ανθρώπινες κατασκευές. Έτσι αρχικά 
δείχνουμε την εικόνα του ιστού της αράχνης. 
 
Οι ερωτήσεις που τίθενται στους μαθητές μπορεί να είναι του τύπου: Τι σχήματα 
διακρίνετε; Είναι ίδια - όμοια, όλα τα σχήματα που διακρίνετε; 
Επιπρόσθετα παροτρύνονται οι μαθητές με χρωματιστό μολύβι να ‘‘πατήσουν’’ τρία 
από τα -κατά προσέγγιση- σχήματα που διακρίνουν στον ιστό και να τα 
καταγράψουν. Εναλλακτικά μπορούμε να επιδείξουμε εικόνες: διατομής κερήθρας 
και τμήματος πεζοδρομίου που είναι στρωμένο με πλάκες Καρύστου με διάφορα 
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σχήματα πολυγώνων ή ακόμα να φέρουμε στην τάξη αντικείμενα με πολυγωνικά 
σχήματα όπως, σκουλαρίκια, μπάλα ποδοσφαίρου κ.ά. 
Δεύτερη Φάση της Διερεύνησης ή του καθοδηγούμενου προσανατολισμού 
Σ’ αυτή τη φάση τα γεωμετρικά σχήματα πρέπει «να καταστούν φορείς των 
ιδιοτήτων τους».  
Αρχικά διανέμεται στους μαθητές το φύλλο εργασίας: 
Α) Μπορείτε να ονομάσετε και να ομαδοποιήσετε τα παρακάτω πολύγωνα σε δύο 
κατηγορίες;  
 
Α΄ Κατηγορία:  
Β΄ Κατηγορία: 
Β) Ποιο ήταν το κριτήριο σας για την προηγούμενη ομαδοποίηση; 
Ύστερα οι μαθητές καλούνται να κάνουν πιο συγκεκριμένες παρατηρήσεις, σχετικά 
με τις ιδιότητες των πολυγώνων και να αναφέρουν με ακρίβεια και σαφήνεια την 
ονομασία των πολύγωνων και κανονικών πολύγωνων. Ως εκ τούτου, ο 
εκπαιδευτικός δύναται να προβάλλει τον πίνακα με τα παρακάτω σχήματα  
ώστε να γίνει από τους μαθητές η διάκρισή τους σε πολύγωνα και η αντίστοιχη 
κατάταξή τους στον πίνακα ταξινόμησης.  
Ερωτήσεις όπως: Ποια από τα σχήματα είναι πολύγωνα; Με ποιο κριτήριο 
κατατάσσουμε τα πολύγωνα στον πίνακα ταξινόμησης; Ποια πολύγωνα λέγονται 
κανονικά; Σημείωση: Εναλλακτικά μπορούμε: α) να παρουσιάσουμε κι άλλη σελίδα 
με πολύγωνα (υπό μεγέθυνση) και μη, ώστε να γίνει πιο εύκολα η διάκρισή τους και 
β) να συμπληρώσουμε στον πίνακα ταξινόμησης αυτής της δραστηριότητας και την 
κατηγορία «δωδεκάγωνα» επειδή υπάρχουν δωδεκάγωνα πολύγωνα που δεν 
ταξινομούνται. 
Τρίτη Φάση της Έκφρασης -Ανάλυσης 
Στη συγκεκριμένη φάση κυριαρχούν: η ελεύθερη έκφραση των μαθητών για τις 
ιδιότητες και τα γνωρίσματα των πολυγώνων, η ανταλλαγή ιδεών, η βιωματική και 
ομαδική εργασία, ο πειραματισμός με παιγνιώδη μορφή π.χ. οι μαθητές να σταθούν 
όρθιοι και κρατώντας ένα κλειστό κομμάτι σχοινί να προσπαθήσουν να φτιάξουν 
όσα πολύγωνα μπορούν. Συνεπώς οι μαθητές με τις παραπάνω δραστηριότητες 
διαπιστώνουν επιπλέον με βιωματικό τρόπο τις ιδιότητες των πολυγώνων.  
Τέταρτη Φάση Του Ελεύθερου Προσανατολισμού 
Στην παρούσα φάση οι μαθητές σχεδιάζουν πολύγωνα και κανονικά πολύγωνα. 
Επίσης σχεδιάζουν με γεωμετρικά όργανα διάφορα πολύγωνα, τα κόβουν και τα 
κολλούν ώστε να δημιουργήσουν ένα δικό τους σχέδιο (επίλυση ανοιχτού 
προβλήματος), δραστηριότητα σχολικού βιβλίου, εφαρμογή: Σχεδιάζω πολύγωνα, 
βιβλίο μαθητή,σελ.138. 
Πρόταση:  
 Εναλλακτικά οι μαθητές/τριες μπορούν να σχεδιάσουν ευκολότερα πολύγωνα 
και να μην ασχοληθούν αποκλειστικά, με αυτά που υπάρχουν στην εφαρμογή: 
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Σχεδιάζω πολύγωνα (βιβλίο μαθητή,σελ.138) και στην άσκηση 2 του Τετραδίου 
εργασιών (δ’ τεύχος, σελ. 9), τα συγκεκριμένα πολύγωνα κρίνεται ορθό να 
χρησιμοποιηθούν για περαιτέρω εμπέδωση και ενασχόληση.  
 Ιδιαίτερα το θέμα που προτείνεται στο Τετράδιο εργασιών (δ’ τεύχος, σελ. 10) για 
διερεύνηση και συζήτηση, σχετικά με τα μαθηματικά παιγνίδια στην αρχαία Ελλάδα 
και στους άλλους λαούς προσφέρεται για διαθεματική και διαπολιτισμική 
αξιοποίηση. 
Πέμπτη Φάση Της Ολοκλήρωσης 
Στη φάση αυτή διακρίνονται: η ανάδειξη και διατύπωση των βασικών ορισμών και η 
ανακεφαλαίωση των ιδιοτήτων των πολυγώνων. Επιπλέον στο μαθησιακό επίπεδο 
η νέα γνώση εντάσσεται στο ευρύτερο γνωστικό πλαίσιο. Στο τέλος ακολουθούν 
ερωτήσεις για αυτοέλεγχο - αυτοαξιολόγηση και ο διαμαθητικός διάλογος που 
προάγουν κυρίως τις μεταγνωστικές και αναστοχαστικές δεξιότητες των μαθητών.  
 

VI.Συμπεράσματα 
Η παιδαγωγικοδιδακτική αξία εφαρμογής του μοντέλου των van Hieles είναι πολύ 
σημαντική γιατί οι μαθητές κυρίως (Τουμάσης, 1994): 
- ενθαρρύνονται να χρησιμοποιούν τα γεωμετρικά τους όργανα από τα πρώτα 
μαθήματα Γεωμετρίας, δεδομένου ότι η διδακτική προσήλωση για «ορθώς» 
κατασκευασμένα σχήματα οδηγούν με αποτελεσματικότητα στην ανακάλυψη των 
γεωμετρικών ιδιοτήτων των σχημάτων, 
- συμμετέχουν σε πολλές και κατάλληλες σχεδιασμένες δραστηριότητες, που 
περιλαμβάνουν ανακάλυψη, πειραματισμό και εξοικείωση με τα γεωμετρικά 
σχήματα, οι οποίες προηγούνται της διδασκαλίας της παραγωγικής σκέψης δηλαδή 
η ανάπτυξη δραστηριοτήτων βοηθούν τους μαθητές να προχωρούν σε ανώτερο 
επίπεδο (θεωρία ν+1),  
- διδάσκονται πολλαπλώς στη πρακτική - σχεδιαστική Γεωμετρία (διερεύνηση 
προτύπων, νοερή αντίληψη του χώρου, ιδιότητες πολυγώνων, κατασκευές, μοτίβα, 
συμμετρίες, συγκρίσεις κτλ.), που βαθμιαία μέσω δραστηριοτήτων οδηγούνται στην 
εξαγωγή συμπερασμάτων και την παραγωγική μαθηματική σκέψη. 
Επίσης η εκπαιδευτική αξία εφαρμογής του μοντέλου των van Hieles είναι πολύ 
σημαντική και για τους εκπαιδευτικούς, γιατί κυρίως (Τουμάσης, 1994): 
- συνειδητοποιούν τους διάφορους παράγοντες που είναι αίτιοι για τα προβλήματα 
και τα εμπόδια κατανόησης που συναντούν οι μαθητές/τριες στο μάθημα της 
Γεωμετρίας. Τα διαφορετικά επίπεδα σκέψης που βρίσκονται δάσκαλοι/ες και 
μαθητές/τριες αποτελούν έναν τέτοιο παράγοντα που συναντάται συχνά στις 
σχολικές τάξεις. 
- ευαισθητοποιούνται στο αντίστοιχο μοντέλο της γεωμετρικής σκέψης και 
προσπαθούν να μεταφέρουν τη φιλοσοφία του στη διδακτική πράξη, 
αναπτύσσοντας κατάλληλα διδακτικά υλικά και δραστηριότητες. 
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Στον εκπαιδευτικό που προβληματίζεται για τον τρόπο που θα διδάξει έννοιες και 
δεξιότητες της Γεωμετρίας η θεωρία των van Hieles προσφέρει ένα πλαίσιο μέσα 
στο οποίο μπορούν να υλοποιούνται οι γεωμετρικές δραστηριότητες. Δεν καθορίζει 
το περιεχόμενο των μαθημάτων με αυστηρό τρόπο, αλλά συμβάλλει στο σχεδιασμό 
δραστηριοτήτων που στοχεύουν σε συγκεκριμένο επίπεδο, οι οποίες στη συνέχεια 
αναπτύσσονται με διαβαθμισμένη δυσκολία μέσω των ερωτήσεων και της 
καθοδήγησης του εκπαιδευτικού (Van de Walle, 2005). 
Εν κατακλείδι, δύναται να καταγραφεί, ότι το μοντέλο των van Hieles αφενός 
προσφέρει μια ενδιαφέρουσα οπτική στην αλληλεπίδραση των μαθητών/τριών με 
τον περιβάλλοντα χώρο και τις γεωμετρικές έννοιες, χωρίς βέβαια να έχει 
απαντήσεις για όλα τα θέματα π.χ. δεν είναι δυνατόν να καθοριστεί με ακρίβεια το 
επίπεδο σκέψης των μαθητών/τριών και αφετέρου συμβάλλει ουσιαστικά στην 
ισορροπημένη ανάπτυξη και τη δυναμική προώθηση της σύνδεσης των τριών 
γνωστικών διαδικασιών: της οπτικοποίησης, της κατασκευής και του συλλογισμού.  
 
ΑΝΑΦΟΡΕΣ-ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ 
Δημητρακόπουλος, Δ. (2000). Καινότομες προσεγγίσεις των μαθηματικών μέσα από 

εφαρμογές. Θεσ/νίκη: Προμηθεύς. 
Εξαρχάκος, Θ. (1993). Διδακτική των Μαθηματικών. Αθήνα: Ελληνικά Γράμματα. 
ΙΤΥΕ- Διόφαντος, (2014). Βιβλίο μαθητή, τετράδιο εργασιών τ. δ΄ και βιβλίο 

Δασκάλου Μαθηματικών Στ΄ τάξης Δημοτικού σχολείου. 
Κολέζα, Ε. (2000). Γνωσιολογική & Διδακτική προσέγγιση των στοιχειωδών 

Μαθηματικών ενννοιών. Αθήνα: Leader Books. 
Κόσσυβας, Γ.(1996).Η πρακτική του ανοιχτού προβλήματος στο Δημοτικό σχολείο. 

Αθήνα: Gutenberg. 
Ντζιαχρήστος, Β., Κοντογιάννης, Δ. (1999). Βασικές έννοιες της Γεωμετρίας. Αθήνα. 
Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, (2005). Υλικό για την Επιμόρφωση Σχολικών Συμβούλων 

ΠΕ στο ΔΕΠΠΣ και ΑΠΣ. Αθήνα. 
Πιπίνος, Γ.(2006). Διδακτική αξιοποίηση της θεωρίας των van Hieles. Περ.: 

Επιστημονικό Βήμα του Δασκάλου, ΙΠΕΜ-ΔΟΕ, τ΄.5, σσ.66-83. 
Σαλονικιός, Δ. (2008). Τα επίπεδα γεωμετρικά σχήματα και οι ιδιότητές τους, στα 

εγχειρίδια του Δημοτικού Σχολείου. Ανάλυση με βάση τη θεωρία van Hieles 
για τη γεωμετρική σκέψη. Διπλωματική εργασία στο ΠΜΣ: Επιστήμες της 
Αγωγής, ΠΤΔΕ, ΑΠΘ. 

Τουμάσης, Μπ.(1994).Σύγχρονη διδακτική των Μαθηματικών. Αθήνα: Gutenberg. 
Φιλίππου, Γ., Χρίστου, Κ., (2000). Διδακτική των Μαθηματικών.Αθήνα: Δαρδανός. 
Van de Walle, J. A. (2005). Μαθηματικά για το Δημοτικό και το Γυμνάσιο: Μία 

εξελικτική Διδασκαλία. Αθήνα: Δαρδανός. 
Van Hiele, P. M. (1984). Summary of Pierre van Hiele’s dissertation entitled: The 

Problem of Insight in Connection with School Children’s Insight into the 
Subject-Matter of Geometry. In D. Fuys, D. Geddes, & R. Tischler (Eds.), English 
Translation of Selected Writing of Dina van Hiele-Geldof and P. M. van Hiele 
(pp. 242-246). Brooklyn, NY: Brooklyn College, School of Education. (Original 
work published 1957). 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

384 
 

Van Hiele, P. M. (1984). A Child’s Thought and Geometry. In D. Fuys, D. Geddes, & R. 
Tischler (Eds.), English Translation of Selected Writing of Dina van Hiele Geldof 
and P. M. van Hiele (pp. 247-256). Brooklyn, NY: Brooklyn College, School of 
Education. (Original work published 1959) 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

385 

Εικονογραφημένο βιβλίο  Μαθηματικά. Διαθεματικές προσεγγίσεις 
στο Νηπιαγωγείο 

Γιαννικοπούλου Αγγελική  
Αναπληρώτρια Καθηγήτρια ΤΕΑΠΗ, ΕΚΠΑ  
aggianik@ecd.uoa.gr  

Πρεβεζάνου Βαρβάρα  
Σχολική Σύμβουλος Π.Α. 
prevezanou@aegean.gr    

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Εκτός από τη λεγόμενη ‘μαθηματική λογοτεχνία’, κάποιες φορές και άλλα 
εικονογραφημένα παιδικά βιβλία αποκτούν μαθηματικές διαστάσεις. Γι’ αυτό και οι 
μαθητές του νηπιαγωγείου μπορούν να εκφράσουν τη δημιουργικότητά τους 
φτιάχνοντας τα δικά τους βιβλία αρίθμησης, να συζητήσουν για τους αρνητικούς 
αριθμούς αναλύοντας τους λογοτεχνικούς χαρακτήρες, αλλά και να πειραματιστούν 
με σχήματα, όγκους, κλίμακες, σύνολα, συμμετρίες ή πολλαπλασιασμούς με 
αφορμή τα αγαπημένα τους εικονογραφημένα. 

 
Κάποιες φορές, καθώς η νηπιαγωγός διαβάζει ένα εικονογραφημένο βιβλίο 

στα παιδιά, συμβαίνει να ανακαλύπτει εγγεγραμμένα μέσα στην ιστορία και … 
μαθηματικά θέματα. Τότε, αντιμετωπίζοντας τα μαθηματικά ως μια ‘άλλη’ γλώσσα 
και ένα διδακτικό αντικείμενο που θα μπορούσε να είναι και γλωσσικό (Wakefield, 
2000), αισθάνεται την ανάγκη να ασχοληθεί με αυτά γεφυρώνοντας το χάσμα που 
χωρίζει τις λέξεις από τους αριθμούς.   

Παρόμοιες πρακτικές δεν ηχούν παράδοξες, αφού το σημείο τομής ( ) 
λογοτεχνίας και μαθηματικών εντοπίζεται όχι μόνο στα εικονογραφημένα βιβλία 
της λεγόμενης μαθηματικής λογοτεχνίας –δες τη σειρά Βιβλία με τους Αριθμούς του 
Ευγένιου Τριβιζά, που τοποθετούν ένα πραγματικό μαθηματικό πρόβλημα στην 
καρδιά ενός κόσμου φανταστικού και ενδιαφέροντος– αλλά και σε βιβλία που 
καταφέρνουν να δείξουν ότι η άγνοια των αριθμών ενδέχεται να στοιχίσει ακόμη 
και τη ζωή κάποιου –στον Τράγο και τα επτά λυκάκια το μικρό λαγουδάκι 
κινδυνεύει να μην απελευθερώσει όλα τα αδέλφια του μόνο και μόνο επειδή δεν 
ξέρει να μετρά.  

Ακόμη, κάποια άλλα βιβλία ενώ δεν έχουν την πρόθεση να διδάξουν, 
αποκαλύπτουν με τρόπο διακριτικό και ποιητικό τα λανθάνοντα μαθηματικά της 
παιδικής λογοτεχνίας (Γιαννικοπούλου, 2002). Το τρυφερό Μάντεψε πόσο σ’ αγαπώ 
χτίζεται πάνω στη σύγκριση μεγεθών και την έννοια του διπλασιασμού, αφού 
αναφέρεται σε έναν τυχερό λαγό, του οποίου οι αγάπες είναι τόσο ξεκάθαρες, ώστε 
μπορούν να μετρηθούν και να βρεθούν …  διπλάσιες. Κατ’ ανάλογο τρόπο το Ένα 
κουμπί που το έλεγαν Όσκαρ, καθώς διηγείται την ιστορία ενός στρογγυλού 
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κουμπιού που γυρνά τον κόσμο ψάχνοντας για έναν φίλο –φυσικά και δεν ταιριάζει 
με όσους έχουν σχήμα τετράγωνο, ορθογώνιου, ρόμβου, κ.λπ.– εισάγει τα παιδιά 
στην έννοια των γεωμετρικών σχημάτων (Σκουμπουρδή & Καφούση, 2009).  

Αξίζει όμως να τονιστεί ότι σε ένα πρόγραμμα που συνδυάζει τα μαθηματικά 
με τη λογοτεχνία εκείνο που έχει σημασία δεν είναι να μάθουν τα παιδιά 
μαθηματικά καταστρέφοντας την απόλαυση της λογοτεχνικής εμπειρίας. Γιατί 
πραγματικά θα ήταν μια καθαρή διαστρέβλωση και ένας αληθινός «βιασμός» (Έκο, 
1994) της λογοτεχνίας, αν το λογοτεχνικό βιβλίο έμπαινε στο σχολείο για να 
αντιμετωπιστεί όχι ως αυτοσκοπός, αλλά ως μέσον για την επίτευξη κάποιου άλλου 
διδακτικού στόχου. 

 Όμως στις περιπτώσεις όπου η λογοτεχνία επιζητά τη συνδρομή των 
μαθηματικών για την κατανόηση του κειμένου (δες Γιαννικοπούλου & Πρεβεζάνου, 
2009), η σύγκλιση των δύο στα πλαίσια του σχολικού προγράμματος θα είχε 
πραγματικά μεγάλο ενδιαφέρον: 
 
Η Χρυσομαλλούσα και οι Τρεις Αρκούδες, Η Κούκλα που ήθελε να αποκτήσει 
μωρό ή Συγκρίσεις μεγεθών 
Η ιστορία της Χρυσομαλλούσας και των τριών αρκούδων αποτελεί ένα κλασικό 
παραμύθι που αγαπούν τα παιδιά. Σε αυτήν την ιστορία ένας μεγάλος αρκούδος, 
μια μέτρια αρκούδα και ένα μικρό αρκουδάκι τρώνε αντίστοιχα από ένα μεγάλο, 
ένα μέτριο και ένα μικρό πιάτο, κάθονται σε μια μεγάλη, μια μέτρια και μια μικρή 
καρέκλα και κοιμούνται σε ένα μεγάλο, ένα μέτριο και ένα μικρό κρεβάτι. Γι’ αυτό 
και η ανάγνωση του παραμυθιού εξοικειώνει κυρίως τα μικρότερα παιδιά με τις 
συγκρίσεις μεγεθών.  
Σε αυτήν την περίπτωση και παρά το γεγονός ότι ευτυχώς καμία νηπιαγωγός δε ζητά από τα 
παιδιά να κάνουν οτιδήποτε για να εμπεδώσουν τα μαθηματικά του παραμυθιού (π.χ. 
«Βάλε κάποια αντικείμενα στη σειρά προσέχοντας να είναι από το μεγαλύτερο προς το 
μικρότερο»), οι μικροί μαθητές του νηπιαγωγείου επιτελούν νοητικά μια σειρά από 
συγκρίσεις ανάμεσα σε αντικείμενα διαφορετικών μεγεθών και σχηματίζουν κλίμακες. Έτσι 
κάθε φορά που η εκπαιδευτικός τούς ζητά να παρατηρήσουν την εικόνα και να δείξουν κάτι 
που ανήκει στο μπαμπά, τη μαμά ή το μικρό αρκουδάκι, τα παιδιά είναι σε θέση να δείξουν 
το σωστό.    
Εντελώς διαφορετικό στην πλοκή, τους χαρακτήρες και τη χωροχρονική πλαισίωση είναι το 
έντεχνο παραμύθι Η κούκλα που ήθελε ν’ αποκτήσει μωρό, το οποίο αναφέρεται στις 
χαρακτηριστικές ξύλινες, ρώσικες μπάμπουσκες, που καθεμιά τους φέρει μέσα της μια 
μικρότερη κούκλα· αρχικά η Μάνουσκα, μετά το μωρό της η Άνουσκα, έπειτα μέσα στην 
κοιλιά της η Νούσκα και τέλος το δικό της μωρό ο Κα, που, λόγω φύλου, δεν μπορεί να 
‘κυοφορήσει’ και αποτελεί την μικρότερη κούκλα της σειράς. Οι κούκλες συγκροτούν μια 
κατιούσα κλίμακα, και συντελούν ώστε μικρότερα παιδιά να κατανοήσουν στοιχειώδεις 
ταξινομήσεις και απλές κλίμακες.   
 
Τα βιβλία των αριθμών ή Οι αριθμοί 1-10 
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Στο εμπόριο κυκλοφορούν πάρα πολλά βιβλία αριθμών (counting books), ώστε πλέον η 
νηπιαγωγός έχει τη δυνατότητα να επιλέξει εκείνα που όχι μόνο θα εξοικειώσουν τα παιδιά 
με τους αριθμούς, αλλά και θα ανταποκριθούν σε υψηλές αισθητικές προδιαγραφές (δες 
για παράδειγμα το ευφάνταστο Με το ένα και το δύο, το χιουμοριστικό Μαμά, το 
ωραιότατο Οι αριθμοί της Εθνικής Πινακοθήκης και το ευφυές Νουμεράλια). 
Από την άλλη τα ίδια τα παιδιά μπορούν να δημιουργήσουν τα δικά τους βιβλία αρίθμησης, 
στα οποία ενδεχομένως η παρουσία των αριθμών συνοδεύεται και από την έκφραση 
διαπολιτισμικών, οικολογικών ή άλλων κοινωνικών ευαισθησιών. Για παράδειγμα, στο 
ύφος του Moja means οne. A Swahili counting book, όπου σκηνές από το φυσικό 
περιβάλλον και τα χωριά των Σουαχίλι αποτελούν το φυσικό φόντο μέσα στον οποίο 
επιχειρείται δίγλωσση, αγγλικά και σουαχίλι, αρίθμηση από το ένα ως το δέκα, η τάξη, στην 
οποία φοιτούν και μαθητές μη ελληνικής καταγωγής (π.χ. αλβανικής), δημιουργεί ένα 
ανάλογο, δίγλωσσο, βιβλίο. Τα κοινά σύμβολα των αριθμών (π.χ. 1, 2) συνοδεύονται, σε 
τυχαία σειρά, από τις αντίστοιχες λέξεις και στις δύο γλώσσες, ενώ οι εικόνες επιλέγονται 
με βασικό κριτήριο την ανάδειξη των ομοιοτήτων ανάμεσα στους δύο λαούς (π.χ. δύο 
θαλασσινά τοπία, στα οποία μόνο η προσθήκη της λεζάντας φανερώνει ότι το ένα βρίσκεται 
στην Ελλάδα και το άλλο στην Αλβανία). 
Από την άλλη, θα μπορούσαν να δημιουργηθούν βιβλία όπου οι αριθμοί συνδυάζονται με 
οικολογικές ανησυχίες (π.χ. 1 πλανήτης γη, 2 κάδοι ανακύκλωσης, 3 οικολογικές 
οργανώσεις κ.ο.κ) ή κάποια που να ευαισθητοποιήσουν τα παιδιά απέναντι στις αναπηρίες 
(π.χ. οι αριθμοί στη νοηματική ή στη γλώσσα Braille). 
 

365 Πιγκουΐνοι ή Ποσότητες και όγκοι 
 Ένα βιβλίο, στο οποίο μαθηματικά προβλήματα φαίνεται να ανακύπτουν σε κάθε 
του σελίδα είναι οι 365 Πιγκουΐνοι. Η ιστορία αρχίζει το πρωί της Πρωτοχρονιάς 
όταν σε μια οικογένεια φτάνει ένα πακέτο με τον πιγκουΐνο νούμερο 1 και ένα 
σημείωμα που τους ζητά να αναλάβουν για κάποιο διάστημα τη φροντίδα του. Από 
τότε και για έναν ολόκληρο χρόνο κάθε πρωί ένα καινούργιο πακέτο με έναν ακόμη 
πιγκουΐνο απειλεί σοβαρά την ηρεμία της οικογένειας. Μέρα με τη μέρα η 
προσπάθεια να ανταποκριθούν στις αυξανόμενες απαιτήσεις των νέων επισκεπτών 
γίνεται όλο και δυσκολότερη. Στο τέλος αποκαλύπτεται ότι υπεύθυνος όλων είναι ο 
θείος Εμίλ-Βικτόρ, που εξαιτίας των κλιματολογικών αλλαγών αποφασίζει να 
μεταφέρει για να τους σώσει όλους τους πιγκουΐνους από την Ανταρκτική στο 
Βόρειο Πόλο χρησιμοποιώντας τη συγκεκριμένη οικογένεια ως τον ενδιάμεσο 
σταθμό. Η ιστορία τελειώνει με την αναχώρηση των πιγκουΐνων για το Βόρειο Πόλο 
και ένα παραλίγο ‘ευτυχισμένο τέλος’˙ γιατί το επόμενο πρωί φτάνει ένα διπλάσιο 
πακέτο με την πολική αρκούδα νούμερο 1 και ένα σημείωμα που παρακαλεί για 
προσωρινή φιλοξενία. 
Η ανάγνωση του βιβλίου αποτελεί, ανεξάρτητα από την πρόθεση του διδάσκοντος, 
ενασχόληση με τα μαθηματικά, αφού καθόλη τη διάρκεια της πλοκής ανακύπτουν 
ζητήματα χώρου, αρίθμησης, υπολογισμού εξόδων κ.λπ., με αποτέλεσμα οι 
παραμυθικοί ήρωες να κάνουν συνεχώς προσθέσεις, αφαιρέσεις, 
πολλαπλασιασμούς και διαιρέσεις. Και όλα αυτά σε συνδυασμό με μια γενναία 
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δόση χιούμορ που δημιουργεί ένα βιβλίο ευχάριστο και κατάλληλο, παρά τα 
‘δύσκολα’ μαθηματικά του, ακόμη και για το Νηπιαγωγείο.  
Καθώς η νηπιαγωγός διαβάζει το βιβλίο, οφείλει να ‘προσπερνά’ τα μαθηματικά 
ερωτήματα και να συνεχίζει την ανάγνωση, αφού οι ‘άγνωστοι’ αριθμοί και οι 
ακατάληπτες αριθμητικές πράξεις καταφέρνουν, ακόμη και όταν δεν εκτελούνται, 
να λειτουργούν αφηγηματικά δημιουργώντας την αίσθηση μιας αφόρητα 
περιπεπλεγμένης και δύσκολης κατάστασης. Μάλιστα η κατανόηση των 
προβλημάτων που η άφιξη τόσων ξένων θα προκαλέσει, θα μπορούσε να 
υποβοηθηθεί και με την παρατήρηση ενός ετήσιου ημερολογίου, ώστε οι μικροί 
μαθητές του Νηπιαγωγείου θα συνειδητοποιήσουν το πλήθος των ημερών που 
απαρτίζουν ένα μήνα και έναν χρόνο και να εικάσουν το σύνολο των πιγκουΐνων 
που σταδιακά θα συρρεύσει στο σπίτι. Ερωτήσεις του τύπου «Ποιος μήνας θα φέρει 
τους λιγότερους πιγκουΐνους και ποιοι τους περισσότερους;» συνδέουν τον 
παραμυθικό κόσμο με τον πραγματικό και δίνουν την ευκαιρία για συζητήσεις που 
είναι και μαθηματικές. 
Όμως πιο πολύ και από 
αριθμήσεις/ συζητήσεις για τους 
μήνες, το συγκεκριμένο βιβλίο 
φαίνεται να οδηγεί μια τάξη 
νηπιαγωγείου σε παιχνίδια … 
όγκων. Σε αυτήν την περίπτωση 
η δραστηριότητα ξεκινά με την 
ανοιχτή πρόκληση του τέλους, 
όπου ένα μεγαλύτερο πακέτο 
φέρνει μια πολική αρκούδα. Η 
τάξη δημιουργεί πακέτα, στην 
πραγματικότητα χάρτινα ζάρια, 
και κολλά στη μια τους πλευρά την εικόνα μίας πολικής αρκούδας. Σε μια δεύτερη 
πλευρά τη θέση της μίας ογκώδους αρκούδας παίρνουν δύο πιγκουΐνοι. Τα παιδιά 
πειραματίζονται μαζί τους με διάφορους τρόπους (π.χ. Πόσοι πιγκουΐνοι χωρούν 
στο συρτάρι της βιβλιοθήκης και πόσες αρκούδες;). Ακόμη προσπαθούν να 
απαντήσουν σε παραμυθικές-μαθηματικές ερωτήσεις που αφορούν την οικογένεια 
της ιστορίας: Τι θα γίνει στο σπίτι μετά από ένα μήνα; Αν με τους πιγκουΐνους το 
αδιαχώρητο δημιουργήθηκε με τη συμπλήρωση ενός χρόνου, πόσο θα χρειαστούν 
οι αρκούδες για να οδηγήσουν στην ίδια κατάσταση; Τι θα κάνει η οικογένεια μετά 
όλες τις επόμενες αφίξεις; Πού θα τις βάλει; 
Φυσικά τίποτε δεν εμποδίζει τα παιδιά να δημιουργήσουν και μια δεύτερη ιστορία 
όπου μια άλλη Πρωτοχρονιά ένα πακέτο, μισό στο μέγεθος από εκείνο που έφερε 
τον πρώτο πιγκουΐνο, θα φέρει τη θαλάσσια χελώνα νούμερο 1. Τώρα μέσα στο 
κουτί που χωρούσε 1 αρκούδα ή 2 πιγκουΐνους θα χωρέσουν 4 θαλάσσιες χελώνες. 
Σε όλους τους πειραματισμούς τους τα παιδιά θα βοηθηθούν από τα χάρτινα ζάρια/ 
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κουτιά τις πλευρές των οποίων έχουν καταλάβει αντίστοιχα 1 πολική αρκούδα, 2 
πιγκουΐνοι και 4 θαλάσσιες χελώνες.  Και φυσικά, για όποιον το επιθυμεί, ακόμη 
υπάρχουν άδειες επιφάνειες για επόμενες Πρωτοχρονιές και καινούργιες αφίξεις… 
 
Σοφία η Αγελαδίτσα Τραγουδίστρια  ή τα Σύνολα 
Το βιβλίο της Σοφίας της Αγελαδίτσας διηγείται την ιστορία μιας καλλίφωνης 
αγελάδας που εγκαταλείπει την επαρχία όπου ζούσε για να πάει στην πόλη να 
ζητήσει δουλειά σε κάποια από τις πολλές ορχήστρες που υπάρχουν εκεί –την 
Ορχήστρα των Αστραφτερών Δοντιών, την Ορχήστρα των Φυτοφάγων Ζώων, τη 
Βασιλική Συγχορδία των Μηρυκαστικών, το Μουσικό Κύκλο των Ζώων με Κέρατα, το 
Ορχηστικό Σύνολο Βοοειδών, στις Αγελάδες Μουσικούς, στην Ορχήστρα των Τρελών 
Αγελάδων. Επειδή όμως δεν προσλαμβάνεται σε καμία από αυτές, η Σοφία και ο 
φίλος της ο Ντάγκλας αποφασίζουν να δημιουργήσουν τη δική τους ορχήστρα.   
Η νηπιαγωγός αφήνει μπροστά στα παιδιά τα μουσικά όργανα της τάξης για να 
παίζουν κάθε φορά που το βιβλίο αναφέρει ότι η πρωταγωνίστρια παρουσιάζεται 
μπροστά σε μια συγκεκριμένη ορχήστρα. Και επειδή προφανώς τα όργανα είναι 
λιγότερα από τα παιδιά, η νηπιαγωγός εκτυπώνει καρτέλες ζώων και τους τις 
μοιράζει. Έτσι κάθε φορά που κάποια ορχήστρα είναι έτοιμη να παίξει, μόνο τα 
παιδιά-ζώα που ανήκουν σε αυτήν έχουν δικαίωμα να συμμετέχουν. Έρχονται τότε 
στη μέση του κύκλου, δείχνουν την εικόνα που κρατούν στην παλάμη τους και 
παίρνουν/ δεν παίρνουν κάποιο μουσικό όργανο.  
Με όρους μαθηματικούς η διαδικασία αποκτά τη μορφή: Τα παιδιά ασχολούνται με 
τα σύνολα (π.χ. τα μηρυκαστικά), την έννοια του ανήκει/ δεν ανήκει σε ένα σύνολο 
(π.χ. η αγελάδα ανήκει σε αυτά). Επίσης καταπιάνονται με τα υποσύνολα (π.χ. στην 
ομάδα των αστραφτερών δοντιών, κάποια ζώα είναι σαρκοφάγα, α’ υποσύνολο, και 
κάποια άλλα φυτοφάγα και ακίνδυνα, β’ υποσύνολο) καθώς και την τομή των 
συνόλων (κάποια ζώα ανήκουν και στην ορχήστρα των μηρυκαστικών και σε εκείνη 
των κερασφόρων).  
Μετά το τέλος της ανάγνωσης του βιβλίου οι κάρτες με τις εικόνες των ζώων 
μπορούν να χρησιμεύσουν για τη δημιουργία πολλών διαφορετικών ορχηστρών 
(π.χ. η ορχήστρα των δίποδων, η ορχήστρα των λευκών ζώων). Με τη βοήθεια 
σκοινιών, κάτω στη μοκέτα της τάξης, τα ζώα συγκροτούν σύνολα, που, εκτός από 
μουσικά, είναι αναπόφευκτα και μαθηματικά.  
 
Ο Μαγικός Καθρέφτης ή Συμμετρίες και πολλαπλασιασμοί 
Είναι φανερό ότι το νέο εικονογραφημένο παιδικό βιβλίο απαιτεί, εκτός από τον 
παραδοσιακό αναγνώστη των λέξεων, έναν θεατή των εικόνων, αλλά και έναν χρήστη που 
θα επενεργήσει πάνω στο βιβλίο για να καταστήσει δυνατή τη διαδικασία της ανάγνωσης 
(Γιαννικοπούλου, 2008). Και καθώς με τον καιρό πληθαίνουν τα εικονογραφημένα παιδικά 
βιβλία που χρειάζονται την ενεργητική συμβολή του αναγνώστη-χρήστη στην εξέλιξη της 
αναγνωστικής διαδικασίας, τα παιδιά, ακόμη και εκείνα που φοιτούν στο νηπιαγωγείο, πριν 
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ακόμη γίνουν αναγνώστες, δηλαδή μάθουν να διαβάζουν με τη συμβατική έννοια του όρου, 
καταφέρνουν να γίνουν αναγνώστες-θεατές και αναγνώστες-χρήστες. 
Χαρακτηριστικό παράδειγμα το βιβλίο της Σοφίας Μαντουβάλου Ο μαγικός καθρέφτης, που 
συνοδεύεται από ένα απλό, συνηθισμένο καθρεφτάκι, το οποίο καταφέρνει να μαγνητίζει 
το ενδιαφέρον των παιδιών. Το παιδί, ως εξωκειμενικός αναγνώστης και ως εσωκειμενικός 
παράγοντας (agent), καλείται, συμφιλιώνοντας τα εντός με τα εκτός κειμένου, να 
συμμετάσχει το ίδιο στην εξέλιξη της αφήγησης, τοποθετώντας τον πραγματικό καθρέφτη 
πάνω στις εικόνες του βιβλίου και δίνοντας αληθινές λύσεις σε φανταστικές καταστάσεις.  
Σε μια ανάγνωση παιχνίδι η αφηγούμενη καθημερινότητα αναπόφευκτα παλινδρομεί 
ανάμεσα στην πραγματικότητα και την αναπαράστασή της, την αλήθεια και το είδωλό της, 
το παραμύθι και τα μαθηματικά. Το παιδί διαβάζει το βιβλίο και, ενώ βυθίζεται σε  ένα 
παραμυθικό πλαίσιο, διασκεδάζει με ιδέες και πράξεις μαθηματικές· συμπληρώνει μισές 
εικόνες, οριζόντιες αλλά και κάθετες παίζοντας με τον άξονα συμμετρίας ή πολλαπλασιάζει 
ποσότητες που θεωρούνται ανεπαρκείς. Αφού, σύμφωνα με την ιστορία, η μάγισσα 
Συμμετρία δημιούργησε ένα σωρό 
προβλήματα, ο καθρέφτης στα χέρια του 
μικρού αναγνώστη-χρήστη διορθώνει 
πολλές από τις ‘αβλεψίες’ της· στρογγυλεύει 
το μισό φεγγάρι, διπλασιάζει τις καραμέλες, 
ανακαλύπτει το δίδυμο αδελφάκι του 
μωρού, μεγαλώνει την κοντή σκάλα, 
ισορροπεί δύο κλόουν τον έναν πάνω στον 
άλλο και ξαναδίνει σε δυσαρεστημένα 
τερατάκια τη γλυκιά μορφή χαριτωμένων 
ζώων. 
Αλλά και μετά το τέλος της ανάγνωσης, τα παιδιά μπορούν να χρησιμοποιήσουν δύο 
καθρέφτες και να διασκεδάσουν με ένα καινούργιο παιχνίδι πολλαπλών ειδώλων. Σε αυτήν 
την περίπτωση και με τον κατάλληλο χειρισμό της γωνίας (90ο , 60ο και 45ο) που θα 
σχηματίσουν οι δύο καθρέφτες, οι μικροί μαθητές γρήγορα αντιλαμβάνονται ότι είναι στο 
χέρι τους να τριπλασιάσουν, να πενταπλασιάσουν ή να επταπλασιάσουν ό,τι τους αρέσει.  
 
Οι χαρακτήρες των παραμυθικών χαρακτήρων ή Το αρνητικό πρόσημο 
Η σπουδαιότητα των χαρακτήρων σε ένα μυθοπλαστικό κείμενο είναι προφανώς 
αναμφισβήτητη και γι’ αυτό η ενασχόληση με τους ήρωες έχει νόημα ακόμη και σε μια τάξη 
νηπιαγωγείου. Καλό είναι πάντοτε τα παιδιά να ενθαρρύνονται να εκφράσουν τις απόψεις 
τους για τους ήρωες και να συζητούν για την προσωπικότητά τους. Και είναι φορές που 
ακόμη και η ίδια η νηπιαγωγός μένει εμβρόντητη μπροστά στις απόψεις τους, αφού 
διαφωνούν μαζί της ακόμη και στον προσδιορισμό των καλών και των κακών της ιστορίας. 
Χαρακτηριστικό παράδειγμα ο αισώπειος μύθος του Μέρμηγκα και του τζίτζικα, όπου όχι 
μόνο ο καλός της υπόθεσης είναι ο τζίτζικας –«εκείνος μόνο ήθελε να διασκεδάσει τον 
κόσμο, ενώ ο μέρμηγκας τον άφησε να πεθάνει από την πείνα»– αλλά το ίδιο έντομο 
προσδιορίζεται και ως ο … εργατικός χαρακτήρας της ιστορίας –«το μυρμήγκι δε δουλεύει, 
μόνο κάνει βόλτες, ο τζίτζικας δουλεύει όλη μέρα, είναι τραγουδιστής». 
Σε μια συζήτηση για τα χαρακτηριστικά των ηρώων που πρωταγωνιστούν στην ιστορία, η 
νηπιαγωγός ενδέχεται να εφαρμόσει ένα σύστημα αξιολόγησης με θετική και αρνητική 
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βαθμολογία. Απομονώνοντας ένα χαρακτηριστικό, π.χ. καλοσύνη, δημιουργεί δύο 
διαφορετικούς πίνακες όπου στη μία στήλη 
(+καλοσύνη) αναγράφονται ή κολλιούνται οι εικόνες 
ηρώων που έχουν αυτό το χαρακτηριστικό (π.χ. 
Χιονάτη), και στην άλλη εκείνοι που το στερούνται (-
καλοσύνη, η κακιά μητριά). Μάλιστα για κάποιες 
ιστορίες (π.χ. Η Χιονάτη και οι Επτά Νάνοι) 
ενδέχεται να απομονώνονται και άλλα 
χαρακτηριστικά και να κρίνονται οι βασικοί ήρωες 
με βάση αυτά. Αρκετές φορές οι απόψεις των 
παιδιών έχουν εξαιρετικό ενδιαφέρον. 
Χαρακτηριστική η περίπτωση της κακής μητριάς, 
που ενώ στο παραμύθι, αναφέρεται ως η ωραιότερη 
γυναίκα του βασιλείου, εντούτοις τα παιδιά 
προσθέτουν ανεπιφύλακτα το αρνητικό πρόσημο 
στην ιδιότητα ΟΜΟΡΦΙΑ, ικανοποιώντας έτσι το 
πανίσχυρο σχήμα που επιζητά «οία η μορφή, 
τοιαύτη και η ψυχή».   
Σε έναν κόσμο πολυσχιδή και πολυδιάστατο συχνά συνυπάρχουν αρμονικά τα αντίθετα ή 
τα θεωρούμενα ως αντίθετα· η ομορφιά του κορμιού και η ασχήμια της ψυχής, το καλό και 
το κακό, η αλήθεια και το παραμύθι, η αφηρημένη σκέψη και το συγκεκριμένο παράδειγμα, 
τα μαθηματικά και η λογοτεχνία. Καθώς οι αντιθέσεις γεφυρώνονται και κάποιες στιγμές τα 
μαθηματικά εγγράφονται στον παραμυθικό κόσμο, καινούργιες πρακτικές παρεισδύουν 
στο σχολείο. Και αυτές τελικά αποδεικνύονται οι τυχερές στιγμές που η λογοτεχνία και τα 
μαθηματικά βαδίζουν χέρι χέρι ακόμη και στο σχολικό πρόγραμμα. 
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Τα Πολυμέσα… για την Ασφάλεια στο Διαδίκτυο 

  
Γώγουλος Γιώργος  
Σχολικός Σύμβουλος Πληροφορικής Δυτικής Κρήτης 
gogoulosg@gmail.com  
 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η παρούσα εργασία παρουσιάζει την οργάνωση μιας εκπαιδευτικής διαδικασίας,  
που έχει ως στόχο οι μαθητές να προσεγγίσουν συνεργατικά θέματα που 
σχετίζονται με την ασφάλεια στο διαδίκτυο.  Οι προτεινόμενες συνεργατικές 
δράσεις υλοποιήθηκαν στα σχολικά έτη 2012-2013-2014-2015 με Web 2.0 εργαλεία 
σε μαθητές πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Αξιοποιούν γνώσεις 
και δεξιότητες των μαθητών στο σχεδιασμό και στην υλοποίηση πολυμεσικών 
εφαρμογών, προκαλούν το ενδιαφέρον των μαθητών με πραγματικά ζητήματα από 
την καθημερινή τους ζωή, με απώτερο στόχο τόσο την ανάπτυξη της κριτικής και 
δημιουργικής σκέψης τους, όσο και την ενημέρωση και την ευαισθητοποίησή τους 
σε θέματα του ψηφιακού κόσμου. 
 
Εισαγωγή 
Τις τελευταίες δεκαετίες γίνεται όλο και πιο ισχυρή η αίσθηση και η πεποίθηση ότι 
η γνώση γενικά και ειδικότερα η επιστημονική γνώση, οικοδομείται διαμέσου της 
κοινωνικής αλληλεπίδρασης στα πλαίσια της διεξαγωγής ποικίλων δραστηριοτήτων, 
με κύρια χαρακτηριστικά την ανθρώπινη συνεργασία, η οποία διαμεσολαβείται με 
πολλαπλού τύπου εργαλεία. Οι αναφορές των κοινωνικο-εποικοδομιστικών (socio-
constructivist) (Doise&Mugny, 1981), όσο και των κοινωνικοπολιτισμικών (socio-
cultural) (Vygotsky, 1978) ψυχολογικών προσεγγίσεων, παρουσιάζουν την 
οικοδόμηση της γνώσης ως αποτέλεσμα της αλληλεπίδρασης ανάμεσα σε άτομα ή 
ομάδες, καθώς και την από κοινού συμμετοχή σε δραστηριότητες διαφόρων τύπων 
που λαμβάνουν χώρα στα κοινωνικά περιβάλλοντα.  
Παράλληλα δίνεται ιδιαίτερη έμφαση στην αξιοποίηση υπολογιστικών και 
διαδικτυακών εργαλείων για την υποστήριξη της συνεργατικής μάθησης (Strijbos et 
al., 2004). Η χρήση της τεχνολογίας Web 2.0,  προσφέρει πολλαπλές δυνατότητες 
επικοινωνίας, συνεργασίας, συνδημιουργίας και διαμοίρασης πληροφοριών  και 
μπορεί να αξιοποιηθεί σε ποικίλες δραστηριότητες  για συνεργασία και διαμοίραση 
υλικού στην εκπαιδευτική διαδικασία (Jimoyiannis et al., 2013). 
Οι σύγχρονες προτάσεις στη διδασκαλία και στη μάθηση δίνουν ιδιαίτερη έμφαση 
στην κοινωνικοπολιτισμική διάδραση του μαθητή με το περιβάλλον του, ώστε να 
αποτελεί καθοριστικό παράγοντα οικοδόμησης της γνώσης και τονίζουν τη σημασία 
της ενεργής εμπλοκής των μαθητών σε πραγματικές καταστάσεις μάθησης ως 
πηγής αυθεντικών ερεθισμάτων (Barab&Duffy, 2000; Hewitt, Scardamalia&Webb, 
1997; Brown, Collins&Duguid, 1989). Γίνεται φανερό ότι οι προσεγγίσεις αυτές, 
έχουν ως κοινή συνισταμένη την εμπλοκή των μαθητών σε δραστηριότητες που 
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έχουν νόημα για αυτούς (meaningfultasks), και τη συμμετοχή σε ένα πλαίσιο 
ενεργούς οικοδόμησης των γνώσεων (knowledgebuildingcommunities) 
(Scardamalia&Bereiter, 1994). 
Θετικά απέναντι στη χρήση Web 2.0 εργαλείων τάσσονται οι μαθητές και εκτιμούν 
τις δυνατότητες που παρέχονται για συνεργασία (Περδικούρη, 2013). Επιπλέον, 
υπάρχουν ενδείξεις ότι η ενασχόληση μέσα από νέα εργαλεία μπορεί να 
προκαλέσει το ενδιαφέρον τους και να έχει θετικά αποτελέσματα στη μάθηση σε 
σχέση με παραδοσιακές προσεγγίσεις διδασκαλίας (Καρυστινάκης & Παρασκευά, 
2013). Επίσης, ο Beaudoin (2003) εστιάζει στη σημασία της μάθησης μέσω της 
παρακολούθησης του τρόπου δράσης τρίτων ατόμων, που πραγματοποιείται όταν 
οι εκπαιδευόμενοι έχουν την δυνατότητα να παρακολουθήσουν ενεργά την 
συμπεριφορά των άλλων, την προσωπική τους εργασία και να επηρεάζονται και οι 
ίδιοι. 
Στην κατεύθυνση αξιοποίησης Web 2.0 εργαλείων στην εκπαιδευτική διαδικασία, η 
συγκεκριμένη εργασία παρουσιάζει μία πρόταση σχεδιασμού και υλοποίησης 
συνεργατικών δράσεων με πολυμεσικές εφαρμογές για θέματα που αφορούν την 
ασφάλεια στο διαδίκτυο, με μαθητές πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης. 
 
Διαδίκτυο και Ασφάλεια στο Διαδίκτυο 
Η εποχή μας χαρακτηρίζεται από την κυριαρχία της τεχνολογίας, ώστε να την 
ονομάζουμε ψηφιακή εποχή και τοχώρο της δράσης μας, ψηφιακό  κόσμο.  
Τα τελευταία χρόνια συζητάμε, προβληματιζόμαστε και επενδύουμε τόσο στην 
ταχύτητα των εξελίξεωνστις Τεχνολογίες Επικοινωνιών και Πληροφορικής, στις 
καινοτομίες που επηρεάζουν την καθημερινότητά μας, όσο και στις λύσεις ή τις 
καλές πρακτικές που θα μπορέσουν να λύσουν τα προβλήματα από την αλόγιστη 
χρήση της. Κυρίαρχο στοιχείο το Διαδίκτυο που αποτελεί ένα καθημερινό εργαλείο 
και απασχόληση στη ζωή μας. 
Στο νέο αυτό ψηφιακό κόσμο διαπιστώνουμε καθημερινά την αντίθεση στη χρήση 
και αξιοποίηση της νέας τεχνολογίας,με τις δυσκολίες/ ανησυχίες/ επιφυλάξεις των 
γονέων/ ενηλίκων, απέναντι στην ετοιμότητα της νέας γενιάς/ των παιδιών,που 
συνήθως βρίσκονται ένα βήμα μπροστά σε τέτοια θέματα αξιοποίησης της 
τεχνολογίας όπως είναι και το Διαδίκτυο. 
Από μικρή ηλικία τα παιδιά έχουν πρόσβαση στο Διαδίκτυο και το θεωρούν ως μια 
αγαπημένη ενασχόλησή τους. Η έρευνα σε παγκόσμιο και ευρωπαϊκό επίπεδο, 
δείχνει ότι τα παιδιά στην πλειοψηφία τους χρησιμοποιούν το Διαδίκτυο πολλές 
φορές και ώρες την ημέρα, ενώ η χρήση του ενισχύεται και στο χώρο με τη χρήση 
και των κινητών τηλεφώνων (Ευροβαρόμετρο).  
Οι δυνατότητες που προσφέρει το Διαδίκτυο είναι πολλαπλές, όμως,η 
αποτελεσματική αξιοποίησή του προϋποθέτει την ορθή και με σύνεση χρήση του. 
Τα τελευταία χρόνια, σε ευρωπαϊκό επίπεδο έχουν αναπτυχθεί και υποστηριχθεί 
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δράσεις και προγράμματα που στοχεύουν στη δημιουργία ασφαλέστερων 
συνθηκών αξιοποίησης των δυνατοτήτων του Διαδικτύου. Στην Ελλάδα τέτοιες 
δράσεις οργανώνονται και υποστηρίζονται κυρίως από τη Δράση Ενημέρωσης 
Saferinternet.gr του Ελληνικού Κέντρου Ασφαλούς Διαδικτύου με τη 
συγχρηματοδότηση της Ευρωπαϊκής Επιτροπής στο πλαίσιο του προγράμματος 
Safer Internet (2004 - 2014) και του προγράμματος CEF-Telecom, όπως και της 
επίσημης υπηρεσίας του ΠΣΔ (internet-safety.sch.gr/), με αντικείμενο την 
ενημέρωση σε θέματα ασφαλούς πρόσβασης εκπαιδευτικών, γονέων-κηδεμόνων 
και μαθητών στο Διαδίκτυο. 
Σύμφωνα με τα στοιχεία των Γραμμών Βοηθείας του Πανευρωπαϊκού Δικτύου 
Εθνικών Κέντρων Ενημέρωσης INSAFE σε σύγκριση με τα στοιχεία της Ελληνικής 
Γραμμής Help-Line.gr, Πίνακας 1,όπως παρουσιάζονται στο διμηνιαίο ενημερωτικό 
δελτίο, τεύχος 6 του 2015 του Ελληνικού Κέντρου Ασφαλούς Διαδικτύου για το 
πρώτο εννιάμηνο του 2015, η υπερβολική χρήση του Διαδικτύου, η Online 
Ιδιωτικότητα, ο Διαδικτυακός εκφοβισμός αλλά και η σεξουαλικότητα και οι online 
σχέσεις αποτελούν τις βασικές καταγραφές στις Γραμμές Βοηθείας. 
Θεματολογία Aναφορών 
στις Γραμμές Βοηθείας 

Insafe 

Ελλάδα 
1/1-30/9/2015 

Mέσος όρος E.E. 
1/1 – 30/9/2015 

Υπερβολική χρήση 40,15% 7% 
Ιδιωτικότητα Online 25,15% 13% 
Διαδικτυακός εκφοβισμός 15,59% 15% 
Έρωτας / Σχέσεις / 
Σεξουαλικότητα (online) 

11,03% 11% 

Ενδεχόμενο επιβλαβές 
περιεχόμενο 

1,47% 5% 

Sexting 0,44% 4% 
…   

Πίνακας 1: Στοιχεία αναφορών των γραμμών βοήθειας INSAFE 
 
Η Διαδικτυακή πλατφόρμα 
Τα ιστολόγια είναι δυναμικές ιστοσελίδες οι οποίες περιλαμβάνουν ποικίλες 
καταχωρίσεις ή άρθρα που ανανεώνονται τακτικά από έναν ή περισσότερους 
συγγραφείς (Blood, 2004). Οι αναρτήσεις/ καταχωρήσεις περιέχουν πολλαπλό 
περιεχόμενο με κείμενα, ήχους, φωτογραφίες, σκίτσα, βίντεο που παρουσιάζονται 
με αντίστροφη χρονολογική σειρά όπως επίσης και αναφορές με υπερσυνδέσμους 
προς άλλες ιστοσελίδες. Το βασικό πλεονέκτημα των ιστολογίων συγκριτικά με 
άλλες διαδικτυακές εφαρμογές, είναι η εύκολη δημιουργία του με απλά βήματα, 
χωρίς ιδιαίτερες τεχνικές γνώσεις και η δυνατότητα άμεσης, εύκολης, ευέλικτης και 
συχνής ανανέωσης των πληροφοριών που δημοσιοποιούνται (Alexander, 2006). 
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Στην επιλογή της πλατφόρμας blogger για την ανάρτηση των μαθητικών έργων 
αξιολογήθηκε και η δυνατότητα για γρήγορη, άμεση και αποτελεσματική υποβολή 
τους, σύμφωνα με τα χαρακτηριστικά που ορίστηκαν από την ομάδα διαχείρισης 
και αναφέρονται τόσο στα στοιχεία περιγραφής κάθε έργου, όσο και στη 
διαδικασία ανάρτησης και παρουσίασής τους. Στην επίτευξη των επιθυμητών 
χαρακτηριστικών, εκτός του blogger, σημαντική συμμετοχή είχαν και οι τεχνολογίες: 
Google Forms, Google Apps Script και Dynamic View Templates. 
 
τα Πολυμέσα… για την Ασφάλεια στο Διαδίκτυο  
Σκοπός των δράσεών μας για την Ασφάλεια στο Διαδίκτυο, που υλοποιούνται από 
το σχολικό έτος 2012-13, είναι η ανάδειξη της έμπνευσης και της δημιουργικής 
οπτικής των μαθητών, με την υποστήριξη και καθοδήγηση των εκπαιδευτικών του 
σχολείου τους, ώστε να συμβάλουν στην ουσιαστική ενημέρωση και 
ευαισθητοποίηση της εκπαιδευτικής κοινότητας και παράλληλα να προσδιοριστούν 
καλές πρακτικές, με στόχο οι νέες τεχνολογίες και ειδικότερα το Διαδίκτυο να 
χρησιμοποιούνται με ασφάλεια, αποτρέποντας τους κινδύνους που προκύπτουν 
από την αλόγιστη και χωρίς κανόνες χρήση τους. 
Οι άξονες καθορίζονται μέσα από τη γενικότερη θεματολογία για την Ασφάλεια στο 
Διαδίκτυο, και προσδιορίζονται κυρίως: 

 στην ορθή και ασφαλή πλοήγηση των μαθητών στο Διαδίκτυο  
 στην προστασία των προσωπικών δεδομένων  
 στην εξάρτηση και τον εθισμό από το Διαδίκτυο  
 στα Διαδικτυακά παιχνίδια 
 σε θέματα Διαδικτυακού εκφοβισμού 
 σε ζητήματα ασφάλειας στους χώρους κοινωνικής δικτύωσης  
 στα δικαιώματα και τις υποχρεώσεις μας στους online κόσμους 
 σε καλές πρακτικές  

Οι δράσεις οργανώθηκαν χρονικά όπως αναφέρεται παρακάτω:  
2012-13: «Μαντινάδες στην Εκπαίδευση» – http://mantinades4edu.blogspot.gr/ 

Κι αν θες να δώσεις συμβουλή, 
να πεις μια ιστορία, 
μαντιναδάκι όμορφο 
στείλε με σημασία! 

2013-14: «ΟΚαραγκιόζης και τα πολυμέσα … για την Ασφάλεια στο Διαδίκτυο» - 
http://saferinternet4edu.blogspot.gr/ 
2014-15: «Τα πολυμέσα … για την Ασφάλεια στο Διαδίκτυο» και Ειδική Θεματική – 
«Ψηφιακός Εκφοβισμός»  - http://saferinternet4edu.blogspot.gr/, Εικόνα 1 
2015-16: «Τα πολυμέσα … για την Ασφάλεια στο Διαδίκτυο» και Ειδική Θεματική 
«Στείλτε το μήνυμά σας...» 
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Εικόνα 1: Στιγμιότυπο του ιστολογίου με έργα μαθητών τη σχολική χρονιά 2014-15 

Ο σχεδιασμός και η ανάπτυξη του εκπαιδευτικού υλικού που φιλοξενείται στο 
ιστολόγιο είναι αποτέλεσμα ατομικών ή ομαδικών εργασιών μαθητών στη 
συμμετοχή τους στους αντίστοιχους θεματικούς διαγωνισμούς σε σχολεία της 
πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στη Δυτική Κρήτη. Το 
περιεχόμενο, οι άξονες και ο παιδαγωγικός σχεδιασμός των δράσεων, όπως και το 
περιβάλλον υποστήριξης του υλικού ωρίμασε μέσα από το διάλογο με τους 
εκπαιδευτικούς, μαθητές και γονείς, την εμπειρία από επιμορφωτικές δράσεις 
καθώς και τις δράσειςως Πρεσβευτές της Ημέρας Ασφαλούς Διαδικτύου, εμπειρικές 
έρευνες, πορίσματα και μελέτες από το Ευροβαρόμετρο αλλά και συνεργασίες με 
άλλους εμπλεκόμενους φορείς.  
Απώτερος στόχος του εκπαιδευτικού αυτού υλικού είναι να αποτελέσει πηγή 
ενημέρωσης αλλά και πολυμεσικών εργαλείων, που θα μπορούν να ενισχύουν την 
προσπάθεια των εκπαιδευτικών και των γονιών, αλλά και άλλων 
ενδιαφερομένων,στην ενημέρωση και ευαισθητοποίηση τους στις 
προκλήσειςτουψηφιακού κόσμου αλλά και στην επιλογή καλών πρακτικών στην 
ασφαλή πλοήγησή τους στο Διαδίκτυο.  
 
Μεθοδολογία 
Η διαδικασία υλοποίησης των δράσεων ξεκίνησε με την ενημέρωση των 
εκπαιδευτικών πληροφορικής για το σκοπό, το πλαίσιο και τα χαρακτηριστικά τους. 
Περιγράφηκαν οι άξονες και καθορίστηκαν οι βασικοί στόχοι των δράσεων, ώστε οι 
μαθητές να μπορούν:  
Σε επίπεδο γνώσεων:  

 να αναγνωρίζουν τις δυνατότητες που παρέχει το Διαδίκτυο, όπως και τους 
κινδύνους που μπορεί να εγκυμονεί  
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 να χρησιμοποιούν με ασφάλεια τις υπηρεσίες του 
 να επισκέπτονται και να πλοηγούνται σε αξιόπιστες ιστοσελίδες του 

Παγκόσμιου Ιστού και να αναπτύσσουν κριτική στάση απέναντι στις 
πληροφορίες που εντοπίζονται  

 να προστατεύουν την ιδιωτικότητά τους και τα προσωπικά τους δεδομένα 
στο Διαδίκτυο  

 να σχεδιάζουν και να αναπτύσσουν Πολυμεσικές Εφαρμογές  
Σε επίπεδο δεξιοτήτων:  

 να αξιοποιούν τεχνικές επίλυσης προβλήματος 
 να συνεργάζονται για την υλοποίηση  μιας εφαρμογής 
 να ελέγχουν και να αξιολογούν την πορεία της εργασίας τους  
 να σχεδιάζουν και να οργανώνουν διαδικασίες έρευνας και  αναζήτησης 

πληροφοριών 
Σε επίπεδο στάσεων:  

 να εκτιμούν, να προτείνουν και να υιοθετούν καλές πρακτικές αξιοποίησης 
του Διαδικτύου  

 να υπερασπίζονται και να υποστηρίζουν με τη συμμετοχή τους, το σεβασμό 
στην προσωπικότητα κάθε ατόμου, καθώς και τις αξίες της ζωής του στον 
πραγματικό και ψηφιακό κόσμο 

Οι παραπάνω στόχοι είναι ενδεικτικοί και μπορούσαν να εξειδικευτούν από κάθε 
σχολείο, ανάλογα με το θέμα της επιλογής τουςκαι τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της 
εφαρμογής τους. 
Για την ανάπτυξη των δράσεων, κάθε σχολική χρονιά, τα σχολεία συμμετείχαν στην 
πρόσκληση συμμετοχής στο θεματικό διαγωνισμό που προκηρύσσαμε  για την 
ασφάλεια στο Διαδίκτυο. Κάθε διαγωνισμός, ανάλογα με την ειδική θεματική του, 
περιλάμβανε, συνήθως δύο διακριτά μέρη:  

 Σενάρια και ιστορίες  
 Δραματοποίηση και δημιουργία πολυμεσικών εφαρμογών όπως, Ψηφιακός 

Καραγκιόζης, Animation, Video, Σκίτσα κλπ  
Σε κάθε πρόσκληση και κυρίως στη διαδικασία υλοποίησης των δράσεων, 
επιχειρούσαμε να αναπτυχθούν συνεργασίες μεταξύ των εκπαιδευτικών 
(Δασκάλων, Καθηγητών ειδικοτήτων, Καθηγητών γενικήςπαιδείας και καθηγητών 
Πληροφορικής) στις σχολικές μονάδες, ώστε να αποτελέσει συνεργατική και 
διεπιστημονική δραστηριότητα. 
Η ενημέρωση των σχολείων με την πρόσκληση συμμετοχής γίνεται κάθε Νοέμβριο 
με την ανακοίνωση του διαγωνισμού και η χρονική διάρκεια υλοποίησης είναι 
περίπου 4 μήνες, από το Δεκέμβριο έως και το Μάρτιο κάθε σχολικής χρονιάς. Τα 
αποτελέσματα των δράσεων και η ενημέρωση της σχολικής κοινότητας γίνεται από 
τους μαθητές, κάθε χρονιά, στην Έκθεση/ Φεστιβάλ Μαθητικής Ψηφιακής 
Δημιουργίας που υλοποιείται κάθε Απρίλιο. 
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Για τη υποστήριξη της διαδικασίας χρησιμοποιήθηκαν οι ψηφιακές πλατφόρμες 
http://mantinades4edu.blogspot.gr/ και http://saferinternet4edu.blogspot.gr/.  
Για το σχεδιασμό και την υλοποίηση κάθε δράσης στο σχολείο προτάθηκε και 
αναπτύχθηκε η  συνθετική εργασία (Τζιάκη, 2015; Γώγουλος 2010). Η μάθηση που 
βασίζεται σε συνθετικές εργασίες (project-based learning) υιοθετεί ένα 
μαθητοκεντρικό μοντέλο που εστιάζει στην ενασχόληση με αυθεντικές 
δραστηριότητες που εμπλέκουν τους εκπαιδευόμενους στην επίλυση 
προβλημάτων, λήψη αποφάσεων και έρευνα (Thomas, 2000). Οι μαθητές δε 
μεταφέρουν γνώση από έναν εξωτερικό κόσμο στη μνήμη τους, αλλά δημιουργούν 
ερμηνείες του κόσμου βασιζόμενοι στις προηγούμενες εμπειρίες και 
αλληλεπιδράσεις τους με το φυσικό, σχολικό και κοινωνικό περιβάλλον (Μακράκης, 
2000). Μπορεί να εφαρμοστεί με επιτυχία σε κάθε βαθμίδα εκπαίδευσης εάν 
ακολουθηθούν συστηματικά ένα σύνολο από προδιαγραφές που αφορούν στον 
καθορισμό χαρακτηριστικών για το περιεχόμενο, τις συνθήκες, τις δραστηριότητες 
και τα αποτελέσματα-αξιολόγηση κάθε συνθετικής εργασίας (Πανσεληνάς, 2002).  
Η οργάνωση της συνθετικής εργασίας πρέπει να διασφαλίζει τη συστηματική 
καθοδήγηση των μαθητών σε όλη τη διάρκεια του έργου και να παρέχει στους 
μαθητές τα απαραίτητα εργαλεία για την επιτυχή υλοποίησή της, τόσο σε γνώσεις 
και δεξιότητες όσο και σε εργαλεία οργάνωσης και αξιολόγησης της πορείας της 
εργασίας στα διάφορα στάδιά της. 
Η σχεδίαση της συνθετικής εργασίας που αναπτύχθηκε και υιοθετήθηκε από τους 
εκπαιδευτικούς, βασίζεται στο μοντέλο των Carbonaro, Rex και Chambers (2004) 
που περιλαμβάνει πέντε στάδια: ενεργοποίηση, εξερεύνηση, διερεύνηση, 
δημιουργία και παρουσίαση. Κάθε στάδιο περιλαμβάνει συγκεκριμένη στοχοθεσία 
και υποστηρίζεται από κατάλληλες διδακτικές δράσεις. Η οργάνωση αυτή 
αποσκοπεί στην ανάπτυξη διδακτικών παρεμβάσεων οι οποίες, σταδιακά, 
μεταφέρουν την απόφαση και τον έλεγχο της εργασίας από τον εκπαιδευτικό στον 
μαθητή (Γώγουλος, 2010).  
Ενεργοποίηση: Στο στάδιο αυτό γίνεται η εισαγωγή του θέματος που θα 
μελετήσουν οι μαθητές. Οι μαθητές σε συνεργασία με τον εκπαιδευτικό μπορούν 
να το διαμορφώσουν ανάλογα με τις εμπειρίες και τα ενδιαφέροντα τους και να 
θέσουν τα πρώτα ερωτήματα/προβλήματα προς διερεύνηση σε επόμενο στάδιο.  
Εξερεύνηση: Οι μαθητές εξερευνούν και αποκτούν τις γνώσεις και τις δεξιότητες 
που απαιτούνται για την εργασία. 
Διερεύνηση: Στη διάρκεια αυτού του σταδίου οι μαθητές καλούνται να 
αξιοποιήσουν τις γνώσεις και την εμπειρία τους, στην ανάλυση του θέματος που 
τους ανατέθηκε στο στάδιο της Ενεργοποίησης. Καλούνται επίσης, να αυτό-
οργανώσουν τη διαδικασία υλοποίησης της εργασίας τους.  
Δημιουργία: Σε αυτό το στάδιο οι μαθητές συνθέτουν την τελική μορφή των 
παραδοτέων.  
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Παρουσίαση: Οι μαθητές παρουσιάζουν τις εργασίες τους και προχωρούν στη 
διαδικασία της αξιολόγησης. 
 
Συμπεράσματα – Συζήτηση 
Η σχεδίαση και υλοποίηση των παραπάνω δράσεων είχε πολλαπλά οφέλη για την 
εκπαιδευτική κοινότητα. Οι εκπαιδευτικοί συμμετείχαν σε μια οργανωμένη 
διαδικασία ενεργητικής μάθησης και προσπάθησαν να μεταβάλουν το ρόλο τους σε 
καθοδηγητή και εμψυχωτή της διαδικασίας, με δραστηριότητες που αφορούν 
πραγματικές καταστάσεις και επηρεάζουν την καθημερινότητα των μαθητών. Το 
γεγονός αυτό συνέβαλε ευεργετικά στη μετέπειτα σχέση τους με τους μαθητές 
τους, δημιουργώντας ισχυρούς δεσμούς εμπιστοσύνης (Τζιάκη 2015).  
Οι μαθητές συμμετείχαν περισσότερο ενεργητικά στη μαθησιακή διαδικασία, χωρίς 
ωστόσο να παραβλέπουμε τις αντιστάσεις τους στην υιοθέτηση οργανωμένων 
διαδικασιών, όπως αυτής στη σχεδίαση συνθετικών εργασιών, ακολουθώντας τα 
πέντε ανωτέρω στάδια υλοποίησης. Σημαντικά οφέλη εντοπίζουμε στην εξάσκηση 
των κοινωνικών τους δεξιοτήτων και στην ευαισθητοποίησή τους για θέματα 
τεχνολογίας που αφορούν τους ίδιους και το κοινωνικό τους περιβάλλον. Επίσης, 
σημαντική είναι η ανταπόκρισή τους στην ανάπτυξη πρωτοβουλιών, στη χρήση και 
αξιοποίηση πολυμεσικών εργαλείων, στο σχεδιασμό και στην υλοποίηση 
εφαρμογών σε πραγματικές συνθήκες. 
Οι μαθητές υιοθετούν με σχετική ευκολία διαδικτυακά εργαλεία, αξιοποιούν τις 
δυνατότητες επικοινωνίας, συνεργασίας και συνδημιουργίας και φαίνεται ότι η 
ενασχόληση τους με αυτά μπορεί να προκαλέσει το ενδιαφέρον τους και να 
ενισχύσει τα μαθησιακά αποτελέσματα σε σχέση με παραδοσιακές προσεγγίσεις 
μάθησης.  
Γενικότερα η εκπαιδευτική διαδικασία καθίσταται ιδιαίτερα ευχάριστη, ενισχύει την 
επικοινωνία και τη συνεργασία των εμπλεκομένων και γίνεται συνήθως μέσα σε 
κλίμα αυθορμητισμού και ενθάρρυνσης, απαλλαγμένη από την παραδοσιακή 
συνήθεια. 
Η εμφάνιση υπολογιστικών-διαδικτυακών εργαλείων δημιουργεί  νέες προοπτικές, 
που καθιστά απαραίτητη την κριτική αξιοποίηση και ενσωμάτωσήτους στην 
πρακτική της τάξης (Γόγουλου 2014), ενώ παράλληλα θα πρέπει να υποστηριχθούν 
οι σχολικές υποδομές και να σχεδιαστούν οργανωμένες επιμορφωτικές δράσεις για 
τους εκπαιδευτικούς.  
Για τη δράση μας σημαντικό στοιχείο επίσης, αποτελεί η λειτουργία του ψηφιακού 
αποθετηρίου με έργα για την Ασφάλεια στο Διαδίκτυο στην ψηφιακή πλατφόρμα 
που δημιουργήσαμε, αποτέλεσμα της  έμπνευσης και της δημιουργικής φαντασίας 
των μαθητών μας, που μπορούν  να συμβάλουν στην άμεση και ουσιαστική 
ενημέρωση και ευαισθητοποίηση της εκπαιδευτικής κοινότητας. Είναι ανοιχτό σε 
όλους τους μαθητές, εκπαιδευτικούς και γονείς αλλά και σε κάθε ενδιαφερόμενο. 
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Ωστόσο, οι μαθητές με τη συμμετοχή τους στην πλατφόρμα δεν έδειξαν να  
επενδύουν στην αλληλεπίδραση και την  ομαδοσυνεργατική προσέγγιση που 
προσφέρεται από το περιβάλλον, ούτε να παρακολουθούν ενεργά την 
συμπεριφορά των άλλων μέσα από τα έργα τους. 
Έτσι, στο μέλλον σκοπεύουμε να ενισχύσουμε τη συνεργατική συμπεριφορά των 
μαθητών μας στην πλατφόρμα καθώς και να εισάγουμε διαδικασίεςδιακριτής 
αλληλοαξιολόγησης.  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η εργασία αναφέρεται στις προοπτικές ενός δημοκρατικού σχολείου όπως αυτές 
διαφαίνονται μέσα από τα υπάρχοντα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών (ΑΠΣ) και 
τα -σύμφωνα με αυτά- διδασκόμενα φιλολογικά αντικείμενα. Συγκεκριμένα στο 
εισαγωγικό μέρος της ανακοίνωσης προσδιορίζεται η ουσία του όρου «δημοκρατικό 
σχολείο» και γίνεται μία σύντομη αναφορά στην ανάγκη και τις προοπτικές της 
ύπαρξής του. Στο κύριο μέρος της εργασίας, αφού σχολιαστούν γενικά οι διδακτικοί 
στόχοι των φιλολογικών μαθημάτων, παρουσιάζονται χαρακτηριστικά 
παραδείγματα, επιλεγμένα από τη διδασκόμενη στη Δ/θμια Εκπ/ση ύλη της 
Ιστορίας, των Αρχαίων Ελληνικών, της Νέας Ελληνικής Γλώσσας και της Λογοτεχνίας, 
των οποίων η διδασκαλία ενδείκνυται κυρίως στην περίπτωση που ο διδάσκων 
στοχεύει, μεταξύ άλλων,  να συμβάλει στη διαμόρφωση δημοκρατικής συνείδησης  
στους μαθητές του.  
 

Εισαγωγή  
Ποια μπορεί να είναι η έννοια του όρου «Δημοκρατικό  Σχολείο» σε μια εποχή σαν 
τη δική μας; Πόσο και πώς μπορεί, αν μπορεί, η σημερινή ελληνική πραγματικότητα 
να την προσεγγίσει; Η προσπάθεια να προσδιοριστεί η ουσία του όρου σήμερα, 
παρά την πλούσια εκπαιδευτική αρθρογραφία, δείχνει ότι  δεν υπάρχει ενιαία 
θεωρητική βάση ούτε ένας, καθολικά, αποδεκτός ορισμός που να καλύπτει τις 
διαφορετικές ακαδημαϊκές προσεγγίσεις πάνω στο θέμα της δημοκρατικής 
εκπαίδευσης και  ότι οι στόχοι της τελευταίας διαφέρουν ανάλογα με τους 
μετέχοντες σ’αυτή, τον τόπο και τα διατιθέμενα μέσα. 94 
Παρόλα αυτά υπάρχει μία σειρά κάποιων παραμέτρων που είναι κοινές -άλλη 
λιγότερο κι άλλη περισσότερο- σε όλες τις θεωρίες περί δημοκρατικού σχολείου, 
μεταξύ των οποίων  η δημόσια δωρεάν εκπαίδευση, η δυνατότητα του μαθητή να 
επιλέγει ελεύθερα τι και πώς θέλει να το μάθει, η ανοικτή, ελεύθερη και πέραν από 
κοινωνικο-οικονομικές ανισότητες πρόσβαση στη γνώση και στην πληροφορία, η 
θεσμοθετημένη λειτουργία των μαθητικών κοινοτήτων, ο ψηφιακός 
εγγραμματισμός, ο σεβασμός των δικαιωμάτων του παιδιού ως όρος και ως στόχος, 
η άσκηση των παιδιών στο διάλογο και στη  συμμετοχή σε δημοκρατικές 
διαδικασίες,  η ισότητα και ο αλληλοσεβασμός, η ύπαρξη περιβάλλοντος  μάθησης 

                                                           

94 Χαρακτηριστικές είναι οι  σχετικές απόψεις που έχουν διατυπωθεί στο Διεθνές Συνέδριο για τη 
Δημοκρατική Εκπαίδευση (IDEC - International Democratic Education Conference) στο Βερολίνο, το 
2005, Ανακτήθηκε από στις 29 Ιανουαρίου από http://en.idec2005.org/principles/. 
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στο οποίο τα δικαιώματα αναγνωρίζονται και οι απόψεις γίνονται σεβαστές, η 
ισότιμη προετοιμασία επαγγελματικής αποκατάστασης κ.λ.π.  
“Το σύγχρονο σχολείο βέβαια, σύμφωνα με την ανακοίνωση του παρόντος 
συνεδρίου, λόγω της εξέλιξης της τεχνολογίας, της παγκοσμιοποίησης και των 
συνεχών ραγδαίων μεταβολών του κοινωνικού και πολιτισμικού περιβάλλοντος, 
καλείται να υιοθετήσει πολλούς νέους, κοινωνικούς κατά το πλείστον ρόλους”. Με 
αυτά τα δεδομένα το δημοκρατικό πνεύμα, η συνεργασία και η συμβουλευτική 
στάση είναι οι αρχές που θα πρέπει να εμφορούν το πνεύμα του. Δεν υπάρχει 
αμφιβολία ότι σ’ αυτές τις αρχές στηρίζονται  και οι όποιες προοπτικές για ένα 
σύγχρονο και δημοκρατικό σχολείο, με τον όρο βέβαια ότι αυτές θα πρέπει να 
διαπερνούν και τα τρία στοιχεία της παιδείας: αυτούς που δέχονται την παιδεία, 
αυτούς που ασκούν  την παιδεία, αλλά και το περιεχόμενο της παιδείας. Η παρούσα 
εργασία, παρακάμπτοντας τον ανθρώπινο παράγοντα- τους δέκτες και τους 
λειτουργούς της παιδείας-  θα επικεντρωθεί στην εξέταση του ρόλου του τρίτου 
παράγοντα, του περιεχομένου της παιδείας δηλ., όπως αυτό διαγράφεται στα 
Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών (ΑΠΣ) των φιλολογικών μαθημάτων και στην 
ισχύουσα διδακτέα ύλη και θα εξετάσει, αν και κατά πόσο,  το περιεχόμενο αυτό 
έχει επιλεγεί και ανθολογηθεί με την πρόθεση να στηρίξει την προοπτική ενός 
δημοκρατικού σχολείου και να διαπλάσει δημοκρατικές  συνειδήσεις. Για τον σκοπό 
αυτό θα παρουσιαστούν οι επισημάνσεις των ΔΕΠΠΣ (Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο 
Προγράμματος Σπουδών) και ΑΠΣ ως προς τη δημοκρατικότητα και στη συνέχεια θα 
παρουσιαστούν και θα σχολιαστούν χαρακτηριστικά παραδείγματα από την 
ισχύουσα διδακτέα υλη κάθε φιλολογικού αντικειμένου. 

 
Ανάλυση 
Οι «δημοκρατικές» αρχές του ΔΕΠΠΣ και ΑΠΣ 
Ήδη στο  Γενικό μέρος του ΔΕΠΠΣ ο συντάκτης κάνει λόγο για την ανάγκη  ενός  
εκπαιδευτικoύ σχεδιασμού, ο οποίος πρέπει να οδηγεί στη διαμόρφωση 
εκπαιδευτικού συστήματος, που θα ανταποκρίνεται στη δυναμική των καιρών και 
θα απαντά στις προκλήσεις της εποχής μας (ΔΕΠΠΣ, Γενικό μέρος 1. Εισαγωγή). 
Προς την κατεύθυνση των αλλαγών αυτών θεωρείται αναγκαίο, πάλι κατά το 
ΔΕΠΠΣ, μέσα από το εκπαιδευτικό σύστημα  να προωθηθούν,  η εξασφάλιση 
συνθηκών που επιτρέπουν στο μαθητή να αναπτυχθεί, έτσι ώστε να γίνει μια 
προσωπικότητα υπεύθυνη, δημοκρατική και ελεύθερη, με κοινωνικές και 
ανθρωπιστικές αρχές, χωρίς θρησκευτικές και πολιτισμικές προκαταλήψεις. 
Εξάλλου ανάλογος είναι, κατά το ΔΕΠΠΣ και ο προσανατολισμός της Ευρωπαϊκής 
Ένωσης για την εκπαίδευση, αφού η διαφύλαξη της δημοκρατικότητας του 
πολιτικού βίου, της ελευθερίας, της ανεξιθρησκείας, της αλληλεγγύης, της 
συλλογικότητας, του διεθνισμού, της δικαιοσύνης, του πολιτισμού, της εργασίας, 
της πνευματικής καλλιέργειας και της κοινωνικής συνοχής σε ανοιχτές 
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πλουραλιστικές κοινωνίες, πλαισιώνουν τον κοινό μελλοντικό σκοπό της 
Ευρωπαϊκής Εκπαίδευσης.  
Στην ενότητα Αρχές της Εκπαίδευσης του ΔΕΠΠΣ αναφέρεται χαρακτηριστικά: «η 
εκπαιδευτική διαδικασία πρέπει να διαμορφώνει συνθήκες που προάγουν τις αξίες 
της δημοκρατίας, του σεβασμού των ανθρωπίνων δικαιωμάτων, της ειρήνης και της 
ελευθερίας. Στην εκπαίδευση επιδιώκεται η ολόπλευρη ανάπτυξη της 
προσωπικότητας του μαθητή και  η  επιτυχής κοινωνική ένταξή του, αφ’ ενός  μέσα 
από τη συγκρότηση και αποδοχή κοινών αξιών και αφ’ ετέρου με την ανάπτυξη 
νοητικών, συναισθηματικών και ψυχοκινητικών ικανοτήτων και δεξιοτήτων. Με την 
έννοια αυτή ο μαθητής καθίσταται ικανός να αντιμετωπίζει με επιτυχία 
προβλήματα και επιπλέον να διαμορφώνει άποψη και να λειτουργεί ως υπεύθυνος 
και ενεργός πολίτης σε ένα διαρκώς μεταβαλλόμενο και απαιτητικό κοινωνικό 
περιβάλλον». Για τον συντάκτη του ΔΕΠΠΣ, κύριοι άξονες αυτής της προσπάθειας 
θα πρέπει να είναι: «η παροχή γενικής παιδείας, η καλλιέργεια των δεξιοτήτων του 
μαθητή, η ανάδειξη των ενδιαφερόντων του, η εξασφάλιση ίσων ευκαιριών και 
δυνατοτήτων μάθησης για όλους, η ενίσχυση της πολιτισμικής και γλωσσικής 
ταυτότητας στο πλαίσιο μιας πολυπολιτισμικής κοινωνίας, η  ευαισθητοποίηση για 
την αναγκαιότητα προστασίας του φυσικού περιβάλλοντος και η υιοθέτηση 
ανάλογων προτύπων συμπεριφοράς, η προετοιμασία για την αξιοποίηση των νέων 
τεχνολογιών πληροφόρησης και επικοινωνίας, η φυσική, ψυχική και κοινωνική 
ανάπτυξη και τέλος η ευαισθητοποίηση σε θέματα ανθρωπίνων δικαιωμάτων, και 
παγκόσμιας ειρήνης καθώς και η διασφάλιση της ανθρώπινης αξιοπρέπειας». Ως 
προς την τελευταία μάλστα, το σχολείο πρέπει να αποτελεί χώρο υποδειγματικής 
εφαρμογής των αρχών των ανθρωπίνων δικαιωμάτων, όπως είναι ο σεβασμός στον 
άλλο, η διασφάλιση της αξιοπρέπειας του κάθε ατόμου, η ελευθερία από κάθε 
μορφής διάκριση, η ελευθερία σκέψης κι έκφρασης, η συμμετοχή και η συνεργασία 
ενώ η εκπαιδευτική διαδικασία, σε όλο της το φάσμα, πρέπει να συνιστά εφαρμογή 
του άρθρου 1 της ∆ιεθνούς Σύμβασης των ∆ικαιωμάτων του Παιδιού που ορίζει ότι 
πρέπει να λαμβάνεται υπόψη και να διασφαλίζεται το «καλύτερο προς το 
συμφέρον του παιδιού» (ΔΕΠΠΣ, Γενικό μέρος 2. Αρχές της Εκπαίδευσης). 
Σύμφωνα με τις Γενικές Αρχές του ΔΕΠΠΣ και των επιμέρους ΑΠΣ οι γενικοί σκοποί 
της σχολικής εκπαίδευσης καθώς και οι αναδυόμενες από αυτούς αξίες 
προωθούνται μέσα από το περιεχόμενο και την επικαιροποίηση της αξιόλογης 
γνώσης, τις στάσεις, τις δεξιότητες και τις δραστηριότητες που αναφέρονται στα 
∆ΕΠΠΣ και ΑΠΣ διαφόρων γνωστικών αντικειμένων. Στο πλαίσιο αυτό, η ελευθερία 
ως αξία, αφορά -σύμφωνα με τις ίδιες αρχές- τόσο το άτομο όσο και το σύνολο ενώ 
μ’ αυτήν συνδέεται η ανάπτυξη της υπευθυνότητας του μαθητή ως ατόμου και ως 
αυριανού ελεύθερου και ενεργού πολίτη, επομένως και η μετέπειτα συμβολή του 
στην εύρυθμη λειτουργία του δημοκρατικού πολιτεύματος και στην προώθηση της 
κοινωνικής δικαιοσύνης (ΔΕΠΠΣ, Γενικό μέρος 3. Γενικές Αρχές).  
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Η δημοκρατική σκοποθεσία των φιλολογικών μαθημάτων  σύμφωνα με ΔΕΠΠΣ 
και ΑΠΣ 
 
Νεοελληνική Γλώσσα: Σύμφωνα με το ΔΕΠΠΣ ένας σκοπός του μαθήματος είναι, 
κατακτώντας οι μαθητές το βασικό όργανο επικοινωνίας της γλωσσικής τους 
κοινότητας, να αναπτυχθούν διανοητικά και συναισθηματικά, να 
συνειδητοποιήσουν τη σημασία του λόγου για τη συμμετοχή στην κοινωνική ζωή, 
ώστε, είτε ως πομποί είτε ως δέκτες του λόγου, να μετέχουν στα κοινά ως 
ελεύθεροι δημοκρατικοί πολίτες με κριτική και υπεύθυνη στάση, να  εκτιμήσουν  τη 
σημασία της γλώσσας ως βασικού φορέα της έκφρασης και του πολιτισμού των 
λαών κ.ά Στο Λύκειο, μάλιστα, η ίδια στοχοθεσία υποστηρίζεται και από τη 
διδασκαλία της επιχειρηματολογίας, των συλλογισμών και της πειθούς –που 
αποτελούν προϋποθέσεις δημοκρατικού διαλόγου- αλλά και από την εμβάθυνση 
στις τεχνικές του πολιτικού λόγου και στη διάκριση ανάμεσα στον άδικο λόγο της 
εξουσίας, των ολοκληρωτισμών και των τυράννων και  στο δίκαιο λόγο της 
παιδείας, της τέχνης και της δικαιοσύνης (ΔΕΠΠΣ Γλώσσας).  
Ιστορία: Σύμφωνα με το ΔΕΠΠΣ  γενικός σκοπός της διδασκαλίας του μαθήματος 
είναι η ανάπτυξη της ιστορικής σκέψης, προς κατανόηση των ιστορικών γεγονότων 
μέσα από την εξέταση αιτίων και αποτελεσμάτων και της ιστορικής συνείδησης 
προς κατανόηση της συμπεριφοράς των ανθρώπων σε συγκεκριμένες καταστάσεις 
και για τη διαμόρφωση αξιών και στάσεων που οδηγούν στην εκδήλωση 
υπεύθυνης συμπεριφοράς στο παρόν και στο μέλλον. [...] Έτσι ο σκοπός της 
ιστορικής σκέψης και της ιστορικής συνείδησης συνδέεται με το γενικότερο σκοπό 
της εκπαίδευσης που αναφέρεται στην προετοιμασία υπεύθυνων πολιτών (ΔΕΠΠΣ 
Ιστορίας). 
Ειδικότερα στο Γυμνάσιο, με τη διδασκαλία της Ιστορίας επιδιώκεται  μεταξύ άλλων 
οι μαθητές να συνειδητοποιήσουν την προσωπική τους ευθύνη για την πορεία της 
κοινωνίας στην οποία ζουν  και να διαμορφώσουν, μέσα από τη μελέτη των 
επιμέρους πολιτισμών και της συνεισφοράς τους στον παγκόσμιο πολιτισμό, 
πνεύμα μετριοπάθειας, ανοχής, σεβασμού στο διαφορετικό ενώ στο Λυκειο να 
συνειδητοποιήσουν την ατομική και συλλογική ευθύνη του ανθρώπου για τη 
δημοκρατική λειτουργία της ανθρώπινης κοινωνίας και την πρόοδο του πολιτισμού 
(ΕΠΠΣ Ιστορίας). 
Παρόμοια, αν και περισσότερο εξειδικευμένη σκοποθεσία, παρουσιάζει και  το 
μάθημα της Τοπικής Ιστορίας που από το σχολ. έτος 2015-16, αποτελεί έναν από 
τους τρεις άξονες των Βιωματικών Δράσεων  της Γ΄ Γυμνασίου και στοχεύει στην  
ευαισθητοποίηση των μαθητών  για τα προβλήματα της τοπικής κοινωνίας, στο 
σχηματισμό προσωπικής άποψης και στη διαμόρφωση υπεύθυνης στάσης  για τα 
κοινωνικά, τα πολιτιστικά, τα εθνικά, τα ευρωπαϊκά και τα παγκόσμια προβλήματα, 
στο βαθμό που αυτό είναι δυνατό (ΟΔΗΓΙΕΣ Τοπικής Ιστορίας). 
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Αρχαία Ελληνική Γλώσσα και Γραμματεία: Κατά τον συντάκτη  του ΔΕΠΠΣ, ο κύριος 
σκοπός της διδασκαλίας του μαθήματος -δεδομένης και της ανάγκης της εποχής για 
γενική παιδεία- είναι μορφωτικός-ανθρωπιστικός και αποβλέπει σε ανθρώπους: 
σκεπτόμενους, καλλιεργημένους και δημιουργικούς. Η  εμβάθυνση στα  αρχαία 
ελληνικά κείμενα με άξονα τον άνθρωπο, ως δρών άτομο,  άρα και πολίτη, 
περιλαμβάνει τα κύρια σημεία για τη δημιουργία μιας, κατά το δυνατόν σφαιρικής 
εικόνας αυτού του κόσμου, ρεαλιστικής και ενδιαφέρουσας, στο βαθμό που θα 
συνδέεται και με τη σύγχρονη ζωή, θα εξασφαλίζει ολόπλευρη και ισόρροπη 
ανάπτυξη και θα συμβαδίζει με τις ανάγκες του σημερινού νέου ανθρώπου που ζει 
το παρόν, οραματίζεται και συνδιαμορφώνει το μέλλον ως ελεύθερος και 
δημοκρατικός πολίτης της χώρας του αλλά και της Ενωμένης Ευρώπης (ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ 
Αρχαίας Ελληνικής Γλώσσας και Γραμματείας). 

 
Λογοτεχνία: Κατά το ΔΕΠΠΣ,  επειδή με τη διδασκαλία του μαθήματος, το 
λογοτεχνικό κείμενο γίνεται φορέας εθνικών, οικουμενικών και διαπολιτισμικών 
αξιών, αναδεικνύετα  η αξία της λογοτεχνίας ως μορφωτικού αγαθού στο πλαίσιο 
της ανθρωπιστικής παιδείας και της δημοκρατικής εκπαίδευσης,   καθώς και η 
συμβολή της στην ισοτιμία των ανθρώπων και των πολιτισμών και στην προβολή 
της ιδιαίτερης φυσιογνωμίας του ελληνικού λόγου και πολιτισμού (ΔΕΠΠΣ 
Λογοτεχνίας).  
Σύμφωνα με  το ΕΠΠΣ του Λυκείου εξάλλου, η Λογοτεχνία ως μάθημα συνιστά μια 
ειδική χρήση της γλώσσας κατεξοχήν δημιουργική με  μορφωτικό και εθνικό 
χαρακτήρα και στοιχεία που αποσκοπούν, όχι τόσο στην παροχή γνώσεων, όσο στη 
διαμόρφωση στάσεων και συστήματος αξιών στο μαθητή. Αν και η ανθολόγηση  
των κειμένων δεν ωφελεί να γίνεται με κριτήριο τη μετάδοση «διδακτικών» 
μηνυμάτων, κατάλληλη διδασκαλία θεωρείται αυτή που γίνεται με μέθοδο και ήθος 
και που στοχεύει στην ουσιαστική επικοινωνία του μαθητή με το λογοτεχνικό 
κείμενο, ώστε ασκούμενος στην ανάγνωση κειμένων, «να καταστεί κατά το δυνατόν 
επαρκής και με κριτική, συγκριτική, επιλεκτική συνείδηση ευαισθητοποιημένος 
αναγνώστης, να κατανοήσει, να προβληματιστεί και να ευαισθητοποιηθεί σε καίρια 
θέματα-προβλήματα του ανθρώπου και της κοινωνικής ζωής συγκροτώντας το δικό 
του, πλέον, σύστημα αξιών, να  μάθει να  διαμορφώνει προσωπική άποψη  και 
διατυπώνοντάς την προφορικά ή γραπτά, να κατορθώνει να συζητά πολιτισμένα», 
άρα και να  επικοινωνεί με το διάλογο – τη δικλείδα ασφαλείας της δημοκρατίας- 
κατά το δυνατόν αποτελεσματικά. (ΕΠΠΣ Λογοτεχνίας).  
Ενδεικτικά παραδείγματα από τη Διδακτέα Ύλη 

Μάθημα Νεοελληνική Λογοτεχνία 
T. Σινόπουλος, Ο καιόμενος (ΣΧΟΛΙΚΑ ΕΓΧΕΙΡΙΔΙΑ, ΜΑΘΗΜΑ Νεοελληνική 

Λογοτεχνία, Βιβλίο μαθητή) 
Κοιτάχτε! μπήκε στη φωτιά! είπε ένας απ’ το πλήθος.  
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Γυρίσαμε τα μάτια γρήγορα. Ήταν /στ’ αλήθεια αυτός που απόστρεψε το πρόσωπο, 
όταν του/ μιλήσαμε. Και τώρα καίγεται. Μα δε φωνάζει βοήθεια. /Διστάζω. Λέω να 
πάω εκεί. Να τον αγγίξω με το χέρι μου./Είμαι από τη φύση μου φτιαγμένος να 
παραξενεύομαι. /Ποιος είναι τούτος που αναλίσκεται περήφανος; /Το σώμα του το 
ανθρώπινο δεν τον πονά; /Η χώρα εδώ είναι σκοτεινή. Και δύσκολη. Φοβάμαι./ 
Ξένη φωτιά μην την ανακατεύεις, μου είπαν. /Όμως εκείνος καίγονταν μονάχος. 
Καταμόναχος./ Κι όσο αφανίζονταν τόσο άστραφτε το πρόσωπο. /Γινόταν ήλιος. 
/Στην εποχή μας όπως και σε περασμένες εποχές/ άλλοι είναι μέσα στη φωτιά κι 
άλλοι χειροκροτούνε./ Ο ποιητής μοιράζεται στα δυο./ 
ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ: 2.Ποια είναι η στάση του πλήθους απέναντι στη μαρτυρική πράξη του 
καιόμενου;3.Πώς διαγράφεται μέσα από το ποίημα ο ρόλος του ποιητή; 

Διδακτικές οδηγίες (ΣΧΟΛΙΚΑ ΕΓΧΕΙΡΙΔΙΑ, ΜΑΘΗΜΑ Νεοελληνική 
Λογοτεχνία, Βιβλίο εκπαιδευτικού) Οι οδηγίες επισημαίνουν ότι στο ποίημα -που 
έχει θέμα την αυτοπυρπόληση κάποιου και τις αντιδράσεις που αυτή προκαλεί 
στους θεατές- ο «καιόμενος» είναι αυτός που διαμαρτύρεται για τη σκοτεινιά και το 
φόβο της κοινωνίας και θυσιάζεται για να φωτίσει το δρόμο των άλλων, αυτός που 
με τη θέλησή του κατανικά το ένστικτο της αυτοσυντήρησης και προσφέρει τον 
εαυτό του θυσία στην αφύπνιση του συνόλου. Είναι όμως, ίσως, και εκείνος που 
«καίεται» μεταφορικά, που φοβάται στη σκοτεινή και δύσκολη χώρα, αλλά δεν έχει 
τρόπο να αντιδράσει, αυτός που μοιράζεται ανάμεσα στην επιθυμία να πλησιάσει 
τη «φωτιά» των γεγονότων και στη φοβισμένη συμμόρφωση και αποδοχή.  
Από την άλλη πλευρά, σύμφωνα με τις οδηγίες, η αντίδραση του πλήθους στην 
αυτοπυρπόληση κυμαίνεται από τη ζωηρή περιέργεια απέναντι στην ανθρώπινη 
θυσία ως την αδιαφορία και την εχθρότητα, τους άλλους μεγάλους εχθρούς της 
δημοκρατίας δηλαδή. 
 
Μάθημα Ιστορία 

Κεφάλαιο: 2.3. Η Κλασική Εποχή, Η εποχή του Περικλή (ΣΧΟΛΙΚΑ ΕΓΧΕΙΡΙΔΙΑ, 
ΜΑΘΗΜΑ Ιστορία, Βιβλίο μαθητή). Ο Περικλής [...] εκλεγόταν με δημοκρατικές 
διαδικασίες κάθε χρόνο στρατηγός. Ο Θουκυδίδης μας πληροφορεί ακριβώς για το 
πολιτικό καθεστώς που επικρατούσε εκείνη την εποχή, «εγίγνετό τε λόγω μεν 
δημοκρατία, έργω δέ υπό του πρώτου άνδρός αρχή» (Β. 65.9), χωρίς βέβαια να 
υπονοεί την επιβολή τυραννίδας. [...] ο Περικλής επιβαλλόταν στο πλήθος χωρίς να 
περιορίζει τις ελευθερίες του. [...] Η ενίσχυση του δημοκρατικού πολιτεύματος 
επιτεύχθηκε με την καθιέρωση χρηματικής αποζημίωσης για τους κληρωτούς 
άρχοντες, τους βουλευτές και τους λαϊκούς δικαστές. Τούτο το μέτρο στόχευε στην 
οικονομική ενίσχυση των λαϊκών στρωμάτων που δε διέθεταν περιουσία και έπρεπε 
να συμμετέχουν στη διοίκηση του κράτους.  
Το βιβλίο τονίζει τη  δημοκρατικότητα του ηγέτη και με  παράθεμα (παράθεμα 14) 
από την Αθηναίων Πολιτεία, 27 του Αριστοτέλη, που   λέει χαρακτηριστικά: «όταν 
έγινε αρχηγός της δημοκρατικής παράταξης  το πολίτευμα εκδημοκρατικοποίηθηκε 
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περισσότερο. Ο Περικλής, αφαίρεσε μερικές αρμοδιότητες από τον Αρειο Πάγο... 
Ετσι το πλήθος απέκτησε θάρρος μεγαλύτερο και περισσότερες εξουσίες [...] και οι 
πολίτες συνήθισαν να παίρνουν μισθό, όταν ήταν σε εκστρατεία. Με αυτό τον τρόπο 
ο λαός, συνειδητά ή ασυνείδητα ασκούσε ο ίδιος την εξουσία».  
Είναι φανερό ότι η ενότητα αποτελεί έναν ύμνο στη δημοκρατία, παρά την όποια 
αντιδημοκρατική στάση κράτησε η Αθήνα προς τους μη Αθηναίους. Αν μάλιστα ο 
διδάσκων αναφερθεί σε χαρακτηριστικά αποσπάσματα από το «Θουκυδίδου 
Περικλέους Επιτάφιος» -που μέχρι και το σχολικό έτος 2014-15 αποτελούσε τη 
διδακτέα ύλη των Αρχαίων Γ.Π. της Γ΄Λυκείου- θα ωθήσει τα παιδιά να εμβαθύνουν 
όχι μόνο στο πολίτευμα της Αθηναϊκής δημοκρατίας αλλά και της δημοκρατίας 
γενικότερα. 
 
Μάθημα Αρχαία  ελληνική Γλώσσα και Γραμματεία   
Ξενοφώντος Ελληνικά Βιβλίο 2. Κεφάλαιο 4. §18-23, Ερμηνευτικά σχόλια  
(ΣΧΟΛΙΚΑ ΕΓΧΕΙΡΙΔΙΑ, ΜΑΘΗΜΑ Αρχαία Ελληνική Γλώσσα και Γραμματεία, Βιβλίο 
μαθητή 1.) Στα σχόλια του σχολικού βιβλίου επί του αποσπάσματος §20-22  που 
παρουσιάζει τα γεγονότα μετά τη νίκη των δημοκρατικών και το λόγο του 
Κλεόκριτου προς τους οπαδούς των ολιγαρχικών, αναφέρεται χαρακτηριστικά: 
«Ο Κλεόκριτος κάνει έκκληση στους οπαδούς των ολιγαρχικών να αναλογιστούν 
τι είδους δεσμοί τους ενώνουν με τους σημερινούς εχθρούς τους, τους 
δημοκρατικούς της Φυλής: δεσμοί μεταξύ ανθρώπων μιας πολιτισμένης 
κοινωνίας, μεταξύ πολιτών ενός ειρηνικού-δημοκρατικού κράτους. Η συμμετοχή 
σε θρησκευτικές εκδηλώσεις και τελετές, στην κοινωνική, σχολική και 
στρατιωτική ζωή, στους αγώνες για την προστασία της πατρίδας και επίσης η 
συγγένεια μεταξύ πολλών από τους αντιπάλους, εξ αίματος  ή εξ αγχιστείας, η 
συντροφικότητα σε συλλόγους ή λέσχες, δεσμοί δηλαδή που πρέπει να 
οδηγήσουν τους ολιγαρχικούς να εγκαταλείψουν τους Τριάκοντα από σεβασμό σε  
θεούς και ανθρώπους.  
Τέλος, στη Συνολική θεώρηση του κείμενου (ΣΧΟΛΙΚΑ ΕΓΧΕΙΡΙΔΙΑ, ΜΑΘΗΜΑ 
Αρχαία Ελληνική Γλώσσα και Γραμματεία, Βιβλίο μαθητή 2.)  «Το ήθος της 
αποκατεστημένης Δημοκρατίας» αναφέρεται χαρακτηριστικά : Η Δημοκρατία 
αποκαταστάθηκε. Έτσι δόθηκε η ευκαιρία στους Αθηναίους να διαπιστώσουν τις 
διαφορές των δύο πολιτευμάτων και την ανωτερότητα του δημοκρατικού, παρόλα 
τα μειονεκτήματα που είχε επιδείξει πριν από την πτώση του. Το πρώτο δείγμα του 
ήθους ήταν οι όρκοι που δόθηκαν ενώ το δεύτερο ήταν η επιείκεια του 
δημοκρατικού καθεστώτος, χαρακτηριστικό που εκτιμήθηκε ακόμα και από 
ανθρώπους, όπως ο Πλάτων, που δε συμπαθούσαν τη δημοκρατία. Είναι πολύ 
ενδιαφέρουσα η αφήγηση του Πλάτωνα για τη σχέση του με το καθεστώς των 
Τριάκοντα (Ζ΄ Επιστολή 324b-325b) που επιβεβαιώνει το κοινώς λεγόμενο, ότι δηλ. 
όσο προβληματική κι αν γίνεται κάποτε η έμπρακτη εφαρμογή της δημοκρατίας, 
πάντως είναι  προτιμότερη από κάθε πολίτευμα . Τέλος το τρίτο ήταν η ομόνοια,  
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που -τόσο για φιλοσόφους όσο και για  πολιτικούς-  έχει ως προϋπόθεση τη 
δημοκρατία.  
 
Μάθημα Νεοελληνική Γλώσσα 
1. Υπό μελέτη έννοιες: δύναμη της μάζας, φασισμός, ολοκληρωτισμός, αντίσταση  
1ο Κεφάλαιο Η πειθώ, Μορφές πειθούς, Γ. Η πειθώ στον πολιτικό λόγο, Πρόλογος 
στο Θεατρικό έργο «Ρινόκερος» του Ε. Ιονέσκο, (ΣΧΟΛΙΚΑ ΕΓΧΕΙΡΙΔΙΑ, ΜΑΘΗΜΑ 
Νεοελληνική Γλώσσα, Βιβλίο μαθητή 1.)  Ερώτηση παραγωγής λόγου:Το κείμενο 
παρουσιάζει διαφορετικές αντιδράσεις του πλήθους απέναντι σε έναν 
πολιτικό/προπαγανδιστή. Ποιοι παράγοντες υποβοηθούν τη δημιουργία 
παθητικών δεκτών; Από την άλλη μεριά τι βοηθάει το δέκτη ν' αντισταθεί στην 
προπαγάνδα;  
2. Υπό μελέτη έννοιες: νόμος, σχέση πολίτη-νόμου, 2ο Κεφάλαιο το Δοκίμιο, 
(ΣΧΟΛΙΚΑ ΕΓΧΕΙΡΙΔΙΑ, ΜΑΘΗΜΑ Νεοελληνική Γλώσσα, Βιβλίο μαθητή 2.) Ερώτηση 
παραγωγής λόγου: Συζητήστε το περιεχόμενο της παρακάτω φράσης: "Ποια η 
ανάγκη να θεμελιώνουμε το καθήκον της υποταγής ή της υπακοής που οφείλεται 
στους άρχοντες πάνω στη συνέπεια προς τη δοσμένη υπόσχεση και να υποθέτουμε 
ότι στη δική μας συγκατάθεση οφείλεται η υπαγωγή μας στους νόμους του Κράτους, 
ενώ είναι φανερό ότι τόσο η υποταγή αυτή, όσο και η συνέπεια αυτή έχουν σαν 
βάση την εξυπηρέτηση των συμφερόντων και των αναγκών της κοινωνίας"; Στη 
συνέχεια διατυπώστε το νόημά της με δικά σας λόγια και γράψτε ένα κείμενο δύο 
παραγράφων. Στη μια παράγραφο ασχοληθείτε με την υποταγή και υπακοή στον 
άρχοντα και τους νόμους ενώ στην άλλη με την υποχρέωσή σας να εξυπηρετείτε τα 
συμφέροντα και τις ανάγκες της κοινωνίας. 
Και φυσικά, εναπόκειται και στην καλή διάθεση του διδάσκοντος, προκειμένου να 
εμφυσήσει το δημοκρατικό πνεύμα στους μαθητές του : να συνδυάσει  και να 
εμπλουτίσει τη διδασκαλία του παραπέμποντας και σε  άλλα έργα της 
αρχαιοελληνικής  ή της νεοελληνικής γραμματείας, χωρίς μάλιστα να ξεφύγει 
καθόλου από τα ισχύοντα ΑΠΣ.  
 
Συμπεράσματα: 

1. Κάθε γόνιμη εκπαιδευτική διαδικασία δεν μπορεί παρά να προϋποθέτει 
αλλά και να αποβλέπει σε ένα δημοκρατικό σχολείο  

2. Τα ισχύοντα ΔΕΠΠΣ, ΑΠΣ, η ισχύουσα  διδακτέα ύλη αλλά και τα σχολικά 
εγχειρίδια συνάδουν με αυτήν την προοπτική. Χαρακτηριστική επωδός των 
ΔΕΠΠΣ, ΕΠΠΣ και ΑΠΣ των φιλολογικών, τουλάχιστον, μαθημάτων, ήταν και 
παραμένει η καλλιέργεια της δημοκρατικής συνείδησης στο μαθητή   

3. Απαραίτητες προυποθέσεις: 
α. οι όποιες αλλαγές, διορθώσεις, βελτιώσεις σε προγραμματα σπουδών, βιβλία 
και ύλη να εμφορούνται από το ίδιο πνεύμα και να μην καταργείται ύλη που 
θεωρείται αναντικατάστατη ως προς το εκπεμπόμενο δημοκρατικό της μήνυμα  
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β. η διδασκαλία να αναδεικνύει και να νοηματοδοτεί  το πνεύμα και την ουσία 
της διδακτέας ύλης, ώστε αυτή να μην παραμένει κενό γράμμα, αλλά να 
λειτουργεί δημιουργικά, εμπνέοντας και οδηγώντας σε μια δημοκρατική στάση 
ζωής, το μαθητή του σήμερα και τον πολίτη του αύριο.     

 
ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΚΕΣ ΑΝΑΦΟΡΕΣ 
ΔΕΠΠΣ ΓΕΝΙΚΟ ΜΕΡΟΣ 
ΔΕΠΠΣ (2003). Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών, ΓΕΝΙΚΟ 

ΜΕΡΟΣ. Αθήνα: Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, Ανακτήθηκε στις 29 Ιανουαρίου 2016 
από http://www.pi-schools.gr/download/programs/depps/1Geniko_Meros.pdf 

ΔΕΠΠΣ ΓΕΝΙΚΕΣ ΑΡΧΕΣ 
Ανακτήθηκε στις 29 Ιανουαρίου 2016 από http://www.pi-

schools.gr/download/programs/depps/1Geniko_Meros.pdf 
 
ΔΕΠΠΣ ΚΑΤΑ ΜΑΘΗΜΑ 
ΔΕΠΠΣ Γλώσσας 
Ανακτήθηκε στις 29 Ιανουαρίου 2016 από http://www.pi-

schools.gr/download/programs/depps/3deppsaps_GlossasGimnasiou.pdf 
ΔΕΠΠΣ Ιστορίας  
ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΑ 9. ΔΕΠΠΣ- ΑΠΣ Ιστορία., Ανακτήθηκε στις 29 Ιανουαρίου 2016 από 

http://www.pi-schools.gr/programs/depps/  
ΔΕΠΠΣ Λογοτεχνίας 
ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΑ 4. ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ Νεοελληνικής Λογοτεχνίας για το Γυμνάσιο, 

Ανακτήθηκε στις 29 Ιανουαρίου 2016 από http://www.pi-
schools.gr/programs/depps/ 

ΔΕΠΠΣ Αρχαίας Ελληνικής Γλώσσας 
Ανακτήθηκε στις 29 Ιανουαρίου 2016 από http://www.pi-

schools.gr/programs/depps/ 
ΕΠΠΣ ΚΑΤΑ ΜΑΘΗΜΑ 
ΕΠΠΣ Ιστορίας 
ΕΠΠΣ (2004-2011). Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών, ΕΠΠΣ για την Ιστορία, 

Γυμνάσιο, Λύκειο. Αθήνα: Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, Ανακτήθηκε στις 29 
Ιανουαρίου 2016 από  

http://www.pi-schools.gr/content/index.php?lesson_id=8&ep=166,  
ΕΠΠΣ Λογοτεχνίας 
ΕΠΠΣ (2004-2011). Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών, ΕΠΠΣ για τη 

Νεοελληνική Λογοτεχνία, Γυμνάσιο, Λύκειο. Αθήνα: Παιδαγωγικό 
Ινστιτούτο,Ανακτήθηκε στις 29 Ιανουαρίου 2016 από 
http://ebooks.edu.gr/modules/document/file.php/DSGL-
C131/%CE%94%CE%B9%CE%B4%CE%B1%CE%BA%CF%84%CE%B9%CE%BA%CF
%8C%20%CE%A0%CE%B1%CE%BA%CE%AD%CF%84%CE%BF/%CE%94%CE%95
%CE%A0%CE%A0%CE%A3%E2%80%90%CE%91%CE%A0%CE%A3/epps-
logotexnia.pdf 

ΟΔΗΓΙΕΣ Τοπικής Ιστορίας 
Οδηγίες για τις Βιωματικές Δράσεις Ημερήσιου και Εσπερινού Γυμνασίου για το 

σχ. έτος 2015-2016, Ανακτήθηκε στις 31 Ιανουαρίου 2016 από 
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http://edu.klimaka.gr/leitoyrgia-sxoleivn/gymnasia/1565-odhgies-mathimata-
viwmatikes-draseis-gymnasio.html 

 
ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΚΕΣ ΑΝΑΦΟΡΕΣ ΣΤΑ ΣΧΟΛΙΚΑ ΕΓΧΕΙΡΙΔΙΑ 
ΜΑΘΗΜΑ Νεοελληνική Λογοτεχνία 
Κείμενο: T. Σινόπουλος, Ο καιόμενος, Βιβλίο μαθητή: Κείμενα Νεοελληνικής 

Λογοτεχνίας, Γ΄τεύχος, 20, ΟΕΔΒ, 2001 και 
http://ebooks.edu.gr/modules/ebook/show.php/DSGL-C131/595/3928,17223/ 

Διδακτικές οδηγίες,  Βιβλιο Εκπαιδευτικού 
http://ebooks.edu.gr/modules/document/file.php/DSGL-
C131/%CE%94%CE%B9%CE%B4%CE%B1%CE%BA%CF%84%CE%B9%CE%BA%CF
%8C%20%CE%A0%CE%B1%CE%BA%CE%AD%CF%84%CE%BF/%CE%92%CE%B9
%CE%B2%CE%BB%CE%AF%CE%BF%20%CE%95%CE%BA%CF%80%CE%B1%CE%
B9%CE%B4%CE%B5%CF%85%CF%84%CE%B9%CE%BA%CE%BF%CF%8D/kath_c
.pdf  

ΜΑΘΗΜΑ Ιστορία 
Κεφάλαιο: 2.3. Η Κλασική Εποχή, Η εποχή του Περικλή, Βιβλίο μαθητή: ΙΣΤΟΡΙΑ ΤΟΥ 

ΑΡΧΑΙΟΥ ΚΟΣΜΟΥ, Από τους προϊστορικούς πολιτισμούς της Ανατολής έως την 
εποχή του Ιουστινιανού, Α΄ΓΕΝΙΚΟΥ ΛΥΚΕΙΟΥ, 100-102, και 
http://ebooks.edu.gr/modules/ebook/show.php/DSGL-A102/45/304,21970/, 
http://ebooks.edu.gr/modules/ebook/show.php/DSGL-A102/45/325,1320/ 

ΜΑΘΗΜΑ Αρχαία Ελληνική Γλώσσα και Γραμματεία  
Βιβλίο μαθητή: Αρχαίοι Έλληνες Ιστοριογράφοι, ΔΙΟΦΑΝΤΟΣ, 2012 
1. ΞΕΝΟΦΩΝΤΟΣ ΕΛΛΗΝΙΚΑ Βιβλίο 2. Κεφάλαιο4. §18-23, Ερμηνευτικά Σχόλια, 

http://ebooks.edu.gr/modules/ebook/show.php/DSGL-
A108/224/1631,5169/ 

2. ΞΕΝΟΦΩΝΤΟΣ ΕΛΛΗΝΙΚΑ Συνολική θεώρηση, Το ήθος της αποκατεστημένης 
Δημοκρατίας, http://ebooks.edu.gr/modules/ebook/show.php/DSGL-
A108/224/1631,5171 

ΜΑΘΗΜΑ Νεοελληνική Γλώσσα 
Βιβλίο μαθητή: Έκφραση Έκθεση Για το Γενικό Λύκειο, Τεύχος Γ΄, 80, ΔΙΟΦΑΝΤΟΣ, 

2012 και http://ebooks.edu.gr/modules/ebook/show.php/DSGL-
C130/6522/4162,19399/ 

1. 1ο Κεφάλαιο Η πειθώ, Μορφές πειθούς, Γ. Η πειθώ στον πολιτικό λόγο, Πρόλογος 
στο Θεατρικό έργο «Ρινόκερος» του Ε. Ιονέσκο, Ερώτηση παραγωγής λόγου 

2. 2ο Κεφάλαιο Το Δοκίμιο, Εισαγωγή στο Δοκίμιο, 2.  "Essais moraux et politiques", 
"Le contrat primitif", D. Hume, ΕΠΟΧΕΣ, τ.3 Ιούλιος 1963, Μτφ. Ι. Ξυδά, 
Ερώτηση παραγωγής λόγου  
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«Τέχνη – Τύχη – Τόλμη, ε ναι λοιπόν!»95  
Προσεγγίζοντας την ποίηση του Οδ. Ελύτη 

μέσω της δημιουργικής ανάγνωσης και της δημιουργικής γραφής  

 
Δουζίνα Μαρίλη 
Φιλόλογος, Α’ Αρσάκειο Γυμνάσιο Ψυχικού 
marilidouzinas@yahoo.gr 

 
 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Στην εισήγηση αυτή κατατίθεται μια πρόταση εναλλακτικής προσέγγισης της 
ποίησης του Οδ. Ελύτη, που εφαρμόστηκε σε μαθητές Β’ Γυμνασίου στο πλαίσιο 
Ομίλου Δημιουργικής Γραφής. Αξιοποιούνται ως εργαλεία προσέγγισης της  ποίησης 
η δημιουργική ανάγνωση και η δημιουργική γραφή. Οι μαθητές προσεγγίζουν 
δημιουργικά και βιωματικά ποιήματα του Οδ. Ελύτη· η δημιουργική γραφή 
αξιοποιείται διττά: ως μέσο κατανόησης - δια της δημιουργικής μίμησης- της 
ποιητικής ρητορικής του Ελύτη και ως μέσο εξωτερίκευσης της μαθητικής 
ανταπόκρισης στα ποιήματά του. Στόχος είναι οι μαθητές να αλληλεπιδράσουν με το 
ποιητικό κείμενο, να ανταποκριθούν σε αυτό δημιουργικά, να απολαύσουν την 
ανάγνωσή του και να αναπτύξουν δεξιότητες λογοτεχνικού γραμματισμού μέσα από 
μια διαδικασία όπου η ποιητική  τέχνη «συναντιέται» με το τυχαίο και το τολμηρό 
της μαθητικής δημιουργίας. 
 
Εισαγωγή  
Η διδασκαλία της ποίησης, και μάλιστα της μοντέρνας, είναι, κατά γενική ομολογία, 
ένας από τους προβληματικότερους τομείς στο χώρο της διδακτικής της λογοτεχνίας 
(Βασιλάκη, 2002· Καπλάνη, 2006).  Ο νεαρός αναγνώστης, ο μαθητής του 
Γυμνασίου, αισθάνεται πολύ γρήγορα αμηχανία απέναντι στη μοντέρνα ποίηση, τη 
χαρακτηρίζει σκοτεινή και δύσκολη, και εν τέλει αδυνατεί να έρθει σε επαφή μαζί 
της, ενίοτε μάλιστα εκφράζει την περιφρόνησή του απέναντί της. Ως ένα βαθμό η 
αρνητική αντίδραση των μαθητών απέναντι στη μοντέρνα ποίηση είναι 
αναμενόμενη, γιατί συνήθως προσπαθούν με τους όρους της παραδοσιακής 
ποίησης να αποκωδικοποιήσουν ορθολογικά το πιθανό νόημα του κειμένου 
(Πεσκετζή, 2002). Μερίδιο ευθύνης φέρει και ο τρόπος με τον οποίο η ποίηση 
προσεγγίζεται στην τάξη: στη διδασκαλία της ποίησης ο προσανατολισμός 
παραμένει τις περισσότερες φορές καθαρά ερμηνευτικός. Ο δάσκαλος καλείται να 
δώσει την έγκυρη ερμηνεία του ποιήματος. Ο μαθητής περιορίζεται στο ρόλο του 
ακροατή-αποδέκτη, οι συναισθηματικές και διανοητικές του δυνατότητες 
                                                           

95 Τον τίτλο εμπνεύστηκε η γράφουσα από  τον τίτλο «Τέχνη, Τύχη, Τόλμη» στα Ανοιχτά Χαρτιά του 
Οδ. Ελύτη (2009: 115, 119) αλλά και από τον τίτλο «”Τύχη, τέχνη, τόλμη”: Τα παιδιά ως δημιουργοί 
ποιημάτων» της Τζ. Καλογήρου (Ημέρες και Τέρψεις Ανάγνωσης, 2009: 27). 
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παραμένουν σχεδόν αδρανείς κατά τη διάρκεια του μαθήματος, η δημιουργικότητά 
του στην καλύτερη περίπτωση περιορίζεται στη διατύπωση κάποιας άποψης, 
ικανής να προκαλέσει διάλογο με τους συμμαθητές του και τον δάσκαλο. Σε κάθε 
περίπτωση στόχος παραμένει η εύρεση του νοήματος ή των νοημάτων σε κάθε 
ποίημα, η ανεύρεση της μίας και μοναδικής ερμηνείας (Χαραλαμπάκης, 2002).  
Τα τελευταία χρόνια εκφράζεται έντονα η επιθυμία για ριζική αναμόρφωση και 
ανακαίνιση του μαθήματος της λογοτεχνίας (Αποστολίδου, Χοντολίδου, Καπλάνη, 
2004· Καλογήρου & Λαλαγιάννη, 2007), θέτοντας στο επίκεντρο τον μαθητή 
αναγνώστη, που δεν είναι ο ιδανικός αναγνώστης του κάθε κειμένου ούτε 
φιλόλογος αλλά ένας έφηβος που βρίσκεται σε μια διαδικασία αναζήτησης 
προσανατολισμού και προσωπικής ταυτότητας (Καπλάνη & Κουντουρά, 2004). Η 
εναλλακτική προσέγγιση της ποίησης του Οδ. Ελύτη που παρουσιάζεται 
υλοποιήθηκε κατά τη διάρκεια του α’ τριμήνου της σχολικής χρονιάς 2015-2016 
(μέσα Σεπτεμβρίου – αρχές Δεκεμβρίου 2015) σε Όμιλο Δημιουργικής Γραφής. Ο 
Όμιλος αυτός λειτουργεί 1 φορά την εβδομάδα, για 1 διδακτική ώρα στο πρωινό 
πρόγραμμα του σχολείου. Στον όμιλο συμμετέχουν 13 μαθητές της Β’ Γυμνασίου, οι 
οποίοι οικειοθελώς επέλεξαν να συμμετάσχουν σε αυτόν. Η δημιουργική ανάγνωση 
και γραφή αξιοποιήθηκαν ως εναλλακτικοί τρόποι προσέγγισης και συναλλαγής των 
μαθητών της Β’ Γυμνασίου με την ποιητική τέχνη του Οδ. Ελύτη, ως μέσα 
αφύπνισης ή όξυνσης της ποιητικής νοημοσύνης (Ελύτης, 2009) των μαθητών.   
  
Δημιουργική ανάγνωση και δημιουργική γραφή 
Η δημιουργική ανάγνωση είναι ουσιαστικά η δημιουργική πρόσληψη και 
ανταπόκριση προς το κείμενο. Η ανάγνωση είναι δημιουργική, όταν οι νεαροί 
αναγνώστες μπορούν να αρθρώνουν λόγο για το νόημα και τη μορφή του κειμένου 
χρησιμοποιώντας ποικίλα εκφραστικά μέσα και όχι μόνον τη γλώσσα, συνδέοντάς 
τα με τις εμπειρίες τους, χωρίς να ευθυγραμμίζονται με το νόημα που ο 
εκπαιδευτικός θεωρεί ότι κρύβει το κείμενο (Αποστολίδου, 2003). Η δημιουργική 
ανάγνωση απορρέει από τη διδασκαλία του λογοτεχνικού κειμένου σύμφωνα με τη 
θεωρία της αισθητικής της πρόσληψης (Σπανός, 2010). Στη νοηματοδότηση του 
κειμένου ο μαθητής αναγνώστης έχει να παίξει ένα ρόλο τόσο σημαντικό όσο και το 
ίδιο το κείμενο.  Γι’ αυτό κατά τη διδασκαλία ο δάσκαλος δίνει χώρο για δράση στον 
μαθητή υποβάλλοντας εκείνα τα ερωτήματα που τον διευκολύνουν στη συνάντησή 
του με τον κόσμο του κειμένου αλλά σε καμία περίπτωση δεν εμπεριέχουν έτοιμες 
απαντήσεις ή δεν περιχαρακώνουν την αποκλίνουσα σκέψη του μαθητή.  
Η δημιουργική γραφή στη διδακτική πράξη είναι μια συγγραφική πρακτική, με την 
οποία οι μαθητές οδηγούνται στο να «ευαισθητοποιηθούν απέναντι στη διαδικασία 
της λογοτεχνικής γραφής και γενικά της καλλιτεχνικής έκφρασης ως τρόπου με τον 
οποίο τα άτομα (οι δημιουργοί) δεν ‘‘περιγράφουν’’ απλώς το περιβάλλον τους, 
αλλά παρεμβαίνουν δυναμικά σε αυτό και το ανα-δημιουργούν» (Παιδαγωγικό 
Ινστιτούτο Κύπρου, 2010). Η «διδασκαλία» της δημιουργικής γραφής στο σχολείο 
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δεν έχει ως στόχο να δημιουργήσει νέους συγγραφείς. Με τη δημιουργική γραφή ο 
διδάσκων δίνει την ευκαιρία στους μαθητές να χρησιμοποιήσουν ένα κείμενο, για 
να παραγάγουν και ένα καινούριο· ένα κείμενο «απάντηση» στο προηγούμενο, 
«μεταμόρφωση» ή παραλλαγή του. Έτσι, οι μαθητές κατανοούν τις κειμενικές 
κατασκευές και παράγουν, ταυτόχρονα, δικό τους λόγο, μέσα από τον οποίο 
διαλέγονται και με το αρχικό κείμενο (Φρυδάκη, 2003). Με τον τρόπο αυτόν, όταν 
δηλαδή ο μαθητής είναι συν-παραγωγός γνώσης, όταν παράγει τον δικό του λόγο 
για τη λογοτεχνία, αυτό που πραγματοποιείται μέσα στην τάξη είναι πολύ πιο πέρα 
από την αντικειμενική γνώση που απλώς αναπλαισιώνεται: είναι δημιουργία 
γνώσεων, είναι παραγωγή βιωματικού και «αυθεντικού» λόγου για τη λογοτεχνία 
με την καθοδήγηση του εκπαιδευτικού (Χοντολίδου, 2006).  
Η συστηματική αξιοποίηση της δημιουργικής ανάγνωσης και γραφής στη 
Λογοτεχνία δεν «νομιμοποιείται» από το Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Σπουδών και 
τα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών (2003), αν και εντοπίζονται δραστηριότητες  
δημιουργικού προσανατολισμού σε ασκήσεις στο μάθημα της Νεοελληνικής 
Γλώσσας. Η είσοδός της στην εκπαιδευτική πράξη ως προέκταση της μαθησιακής 
διαδικασίας, τόσο για την εμπέδωση του θεωρητικού πλαισίου, όσο και για τη 
διεύρυνσή του ενθαρρύνεται από τα Νέα Πιλοτικά Προγράμματα Σπουδών (2011), 
παραμένει ωστόσο σε εμβρυακή κατάσταση και «κυοφορείται» σε συγκεκριμένα 
(Πειραματικά και Καλλιτεχνικά) Σχολεία ή εφαρμόζεται πειραματικά από 
ορισμένους εκπαιδευτικούς. Σημειώνουμε ωστόσο τη δυναμική και γόνιμη είσοδο 
της δημιουργικής γραφής στο Πρόγραμμα Σπουδών Λογοτεχνίας της Κύπρου από το 
2010 (Σουλιώτης, 2012). 
Η διδακτική πρόταση αξιοποιεί τη λογοτεχνική θεωρία, αναπλαισιώνοντάς την και 
προσαρμόζοντάς την στα δεδομένα της τάξης (Φρυδάκη, 2003· Χοντολίδου, 2006). 
Στη συγκεκριμένα εναλλακτική προσέγγιση της ποίησης του Οδ. Ελύτη 
αξιοποιούνται η Ερμηνευτική Μέθοδος (που προκρίνεται από τα Προγράμματα 
Σπουδών), η Συγκριτική Μέθοδος και οι Αναγνωστικές θεωρίες, που συνδέονται 
άμεσα με τη δημιουργική ανάγνωση και τη δημιουργική γραφή. Ειδικότερα, στη 
μεθοδολογική προσέγγιση των ποιημάτων υιοθετούνται και προσαρμόζονται στα 
δεδομένα της τάξης (δυνατότητες και διαθέσεις των μαθητών) και στη στοχοθεσία 
της διδασκαλίας στοιχεία της μεθοδολογίας των Benton και Fox (1985) (Καλογήρου 
& Βησσαράκη, 2007)· οι Benton και Fox προτείνουν τέσσερα στάδια στην 
προσέγγιση του λογοτεχνικού κειμένου: προετοιμασία περιβάλλοντος, αρχική 
ανταπόκριση των μαθητών, τελειοποίηση της ανταπόκρισης, έκφραση της 
ανταπόκρισης. Από τα προτεινόμενα στάδια αξιοποιούνται κυρίως τα τρία 
τελευταία: η αρχική ανταπόκριση υλοποιείται μέσω της δημιουργικής ανάγνωσης ή 
της ελεύθερης καταγραφής των σκέψεων που γεννά η ανάγνωση του ποιήματος σε 
πρωτο-αναγνωστικό και πρωτο-ερμηνευτικό στάδιο, η τελειοποίηση της 
ανταπόκρισης επιδιώκεται μέσω της φθίνουσας καθοδήγησης των μαθητών και της 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

416 
 

δημιουργικής γραφής, ενώ η έκφραση της ανταπόκρισης «ενσαρκώνεται» στις 
δημιουργίες των μαθητών μετά την προσέγγιση των ποιημάτων. 
 
Η διδακτική παρέμβαση 
Στη διδακτική πρόταση αξιοποιούνται καταρχάς τα ανθολογημένα στα σχολικά 
εγχειρίδια λογοτεχνίας Α’ και Β’ Γυμνασίου ποιήματα του Οδ. Ελύτη: απόσπασμα 
από τη συλλογή «Ήλιος ο πρώτος» με τίτλο «Κάτω στης μαργαρίτας το αλωνάκι», το 
τραγούδι «Όλα τα πήρε το καλοκαίρι» από τη συλλογή «Τα Ρω του έρωτα» (Α’ 
Γυμνασίου) και απόσπασμα από τη συλλογή «Ήλιος ο πρώτος», που φέρει τον τίτλο 
(αν και άτιτλο στην πρωτότυπή του μορφή) «Πίνοντας ήλιο κορινθιακό» (Β’ 
Γυμνασίου). Οι μαθητές της Β’ Γυμνασίου που συμμετείχαν στον όμιλο 
δημιουργικής γραφής δεν είχαν προσεγγίσει την προηγούμενη σχολική χρονιά (Α’ 
Γυμνασίου) κανένα από τα ανθολογημένα ποιήματα του Οδ. Ελύτη στο αντίστοιχο 
βιβλίο ούτε προβλέπεται από τον τρέχοντα προγραμματισμό του μαθήματος της 
Λογοτεχνίας να τον προσεγγίσουν τη φετινή σχολική χρονιά. Αυτό ενδεχομένως να 
οφείλεται στο ότι η ποίηση του Οδ. Ελύτη παρουσιάζει δυσκολίες για τους μαθητές 
της Α’ και Β’ Γυμνασίου,  γιατί η ελλειπτική ποιητική γραφή του Ελύτη, η οποία 
στηρίζεται κυρίως στον ελεύθερο συνειρμό εικόνων, αντιστέκεται σε μια 
ορθολογιστική αντιμετώπιση (Πεσκετζή, 2002), την οποία συνήθως υιοθετούν οι 
νεαροί μαθητές κατά την προσέγγιση της ποίησης. Την ίδια στιγμή όμως η 
ιδιομορφία της ποίησης αυτής εμπεριέχει χαρακτηριστικά που προσιδιάζουν στην 
παιδική δεκτικότητα (έκπληξη, ανοίκειες εικόνες κ.ά.) (Παπαδάτος, 2002).  
Κατά την προσέγγιση της ποίησης του Οδ. Ελύτη οι μαθητές «συνομίλησαν» και με 
άλλα ποιήματα-αποσπάσματα του Ελύτη -εκτός από τα ανθολογημένα στα σχολικά 
εγχειρίδια- από τις συλλογές «Ήλιος ο πρώτος», «Τα Ρω του έρωτα», «Το 
φωτόδεντρο και η δέκατη τέταρτη ομορφιά», «Προσανατολισμοί» (Ελύτης, 2005) 
και «Σηματολόγιον» (Ελύτης, 2001). Να σημειωθεί ότι αξιοποιήθηκαν επίσης 
μελοποιημένες αποδόσεις των ποιημάτων του Ελύτη, τις οποίες σχολίασαν οι 
μαθητές και από τις οποίες εμπνεύστηκαν, αλλά και οι συνεικόνες του Ελύτη, ως 
μοχλοί έμπνευσης. 
Η φάση της δημιουργικής ανάγνωσης και της δημιουργικής γραφής 
Στη φάση της δημιουργικής ανάγνωσης πραγματοποιήθηκε μέσω ήπια 
κατευθυντικών ερωτήσεων η επαφή των μαθητών με το ποίημα σε δομή 
«επιφανείας» και στο επίπεδο της «βαθιάς δομής». Αποφεύχθηκαν οι ρητορικές 
ερωτήσεις «κλειστού τύπου» (ως πιο «βατές», κατά την ισχύουσα πρακτική, αλλά 
μάλλον απλουστευτικές για τη νοημοσύνη των μαθητών), και τέθηκαν ερωτήσεις 
διερευνητικής μάθησης ή κατευθυνόμενης  «κρίσεως» που λειτούργησαν ως οδηγοί 
δράσης: υπέδειξαν στοιχεία του κειμένου – και εξωκειμενικά στοιχεία όπου 
χρειάζεται- που πρέπει να προσεχθούν, να επιλεγούν ή να συνδυαστούν για να 
αναδυθεί μια νέα σημασία και ενεργοποιούν τη στρατηγική της ανάγνωσης που 
υποβάλλει το κείμενο: το κείμενο «προγραμματίζει» τις αναγνώσεις του, 
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κατασκευάζει τη θέση από την οποία «θα ήθελε» να διαβαστεί (Οικονομίδου, 
2000). Ο προσανατολισμός των ερωτήσεων ήταν τέτοιος ώστε οι μαθητές να 
βοηθηθούν στο να εντοπίσουν και να ανταποκριθούν στις «νύξεις» (cues) και 
«ενδείξεις» (clues), στα «κειμενικά σήματα» (textual signs) μορφής και 
περιεχομένου και να ενεργοποιήσουνν τις «μνημονικές αποσκευές» του (mnemonic 
baggage) (Rosenblatt, 1994), δηλαδή τις αναμνήσεις του από παρελθούσες 
λογοτεχνικές αναγνώσεις ή εμπειρίες της ζωής του, καθώς και το σύνολο της 
προσωπικότητά τους (Καλογήρου & Βησσαράκη, 2007). Οι ερωτήσεις που τέθηκαν 
από τον καθηγητή στη φάση της δημιουργικής ανάγνωσης των ποιημάτων είναι 
αυτονόητο ότι εξειδικεύτηκαν στα ποιήματα, ότι δεν ήταν προκατασκευασμένες και 
ότι συνδιαμορφώθηκαν κατά την αλλεπίδραση καθηγητή – μαθητών.  
Αξιοποιήθηκαν ερωτήσεις που αφορούσαν α) στο «πώς» του ποιήματος: στη μορφή 
και στη δομή των ποιημάτων (ομοιοκαταληξία ή απουσία της, στίξη, στροφική 
οργάνωση, αρχιτεκτονική ποιήματος,  μοτίβο επανάληψης, παραλληλισμοί, εικόνες 
κ.ά.) και που είχαν ως στόχο να ενθαρρύνουν την οπτική βίωση του ποιήματος και 
να ακονίσουν την παρατηρητικότητα των μαθητών, β) στο «τι» του ποιήματος 
(θέμα, τόπος, χρόνος, τόνος, συνειρμοί κ.ά.) και γ) στην πρόσληψή του από τους 
μαθητές (δημιουργούμενα συναισθήματα, κρίσεις για το ποίημα κ.ά.). 
Ενθαρρύνθηκε δηλαδή η φορμαλιστική-γλωσσική, ρητορική, ερμηνευτική και 
ψυχαναλυτική προσέγγιση (Πεσκετζή, 1995) των ποιημάτων. Απεφεύχθη η 
συστηματική ιστορική προσέγγιση των ποιημάτων, καθώς δεν δόθηκαν -ή δόθηκαν 
ελάχιστες- πληροφορίες που αφορούσαν στο ιστορικό τους πλαίσιο. Σε αρκετά 
ποιήματα του Ελύτη, όπως στο ποίημα «Μικρή Πράσινη Θάλασσα» (Ελύτης, 2005), 
μετά την πρώτη ανάγνωση, χωρίς να προηγηθούν σχόλια,  ενθαρρύνθηκαν οι 
μαθητές να καταγράψουν τις αυθόρμητες σκέψεις τους. Η καταγραφή έγινε υπό 
μορφήν «ελεύθερων σημειώσεων» (free jotting) πάνω στη σελίδα του κειμένου και 
γύρω απ’ αυτό(Καλογήρου & Βησσαράκη, 2007). Παρακινήθηκαν οι μαθητές να 
λειτουργήσουν με την τεχνική των ελεύθερων συνειρμών των σουρρεαλιστών, 
προκειμένου να απελευθερώσουν και να εκφράσουν τις αντιδράσεις τους απέναντι 
στο κείμενο και να τις μοιραστούν με την ολομέλεια στο πλαίσιο ενός ελεύθερου, 
δημοκρατικού και δημιουργικού διαλόγου. 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

418 
 

  
                  Ελεύθερες σημειώσεις μαθητών  για το ποίημα «Μικρή Πράσινη Θάλασσα» 
 

Αναφορικά με τη δημιουργική γραφή, αξιοποιήθηκε μεθοδικά ώστε οι μαθητές να 
εξοικειωθούν βαθμιαία με την Ποιητική Γραμματική του Ελύτη. Ήταν  
«καθοδηγούμενη» από τον διδάσκοντα, όχι ασύδοτη, με στόχο καταρχάς να 
συνειδητοποιήσουν και να αφομοιώσουν, να κατανοήσουν σε βάθος οι μαθητές 
πτυχές της λογοτεχνικής ρητορικής (αντί για μηχανική απομνημόνευση). 
Επιχειρήθηκε να γίνει φανερό στα παιδιά ότι η γραφή ποιημάτων δεν είναι μια 
τυχαία και ερασιτεχνική ενασχόληση, προϊόν «έμπνευσης» και συναισθηματικής 
έξαρσης, αλλά μια πράξη που απαιτεί αυξημένες διανοητικές ικανότητες, άσκηση 
και σκληρή δουλειά (Καπλάνη, 2004). Οι μαθητές εμπλέκονταν σε δραστηριότητες 
δημιουργικής γραφής κάθε φορά που ολοκληρωνόταν η δημιουργική ανάγνωση 
ενός ή περισσότερων ποιημάτων του Οδ. Ελύτη.  
Έτσι, προκειμένου οι μαθητές να κατανοήσουν και να βιώσουν τον υπερρεαλιστικό 
τρόπο γραφής εξασκήθηκαν σε απαιτητικές δημιουργικές δραστηριότητες, σε 
ασκήσεις - παιχνίδια αυτόματης γραφής αλλά και υπερρεαλιστικής περιγραφής 
δοσμένων από τον καθηγητή φωτογραφιών. Έχει εκτιμηθεί η παιδαγωγική σημασία 
του υπερρεαλισμού, κυρίως σε ό,τι αφορά τη διδακτική χρησιμότητα του τυχαίου, 
του φανταστικού ή του λεκτικού παιχνιδιού (Καλογήρου, 2009). Οι διάφορες 
υπερρεαλιστικές δραστηριότητες, ευθυγραμμισμένες με τις πρακτικές της 
αναγνωστικής ανταπόκρισης, χρησιμοποιούν «ανοιχτές», μη φορμαλιστικές 
δραστηριότητες, όπως ο διάλογος, το δημιουργικό γράψιμο, το λεκτικό παιχνίδι, οι 
συλλογικές δημιουργίες, η αξιοποίηση της «μιλημένης σκέψης» (pensee parlee) και 
του ψυχικού αυτοματισμού. Ο δάσκαλος σ’ ένα τέτοιο κλίμα σχολικής τάξης 
εγκαταλείπει την παραδοσιακή θέση «έδρας» και μεταμορφώνεται σε εμψυχωτή 
και συμπαίκτη (Καλογήρου, 2009.) 
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Η μαθήτρια Β.Ζ. παραμονές Χριστουγέννων, με όχημα την αυτόματη γραφή, γράφει: 
Η  μαθήτρια Α.Κ περιγράφοντας με τρόπο υπερρεαλιστικό τη φωτογραφία ενός 
άνδρα γράφει: 

Επίσης, ζητήθηκε από τους μαθητές ανάλογα με το ποίημα που προσέγγιζαν να 
«μιμηθούν» δημιουργικά τον τρόπο γραφής του Ελύτη, να εμπνευστούν από αυτόν 
και να δημιουργήσουν τα δικά τους κείμενα. Η μαθήτρια Α.Κ. εμπνευσμένη από το 
«Σηματολόγιον» γράφει: 

Κατά την ολοκλήρωση της προσέγγισης των ποιημάτων του Ελύτη, δόθηκαν στους 
μαθητές συνεικόνες του, ώστε να επιλέξουν εκείνη ή εκείνες που επιθυμούσαν και 
να γράψουν ένα κείμενο εμπνευσμένο από αυτήν/ αυτές και επηρεασμένο από την 
ποιητική του Ελύτη. Στη φάση αυτή οι μαθητές ανταποκρίθηκαν δημιουργικά στο 
σύνολο των ποιημάτων του Ελύτη που είχαν προσεγγίσει. Παρατηρώντας κανείς τις 
δημιουργίες του, συνειδητοποιεί ότι δανείζονται, μιμούνται δημιουργικά, στοιχεία 
της ποιητικής του Ελύτη. 
Η μαθήτρια Β.Ζ. έγραψε: 

Τι ωραία που είναι  
η μουσική αγκαλιάζει τα κλαδιά του Χριστουγεννιάτικου δέντρου  
κι αυτό παίζει μαζί της και χορεύει  
χορεύουν και τα στολίδια που πηδούν από τις θέσεις τους ξεσηκώνουν τους 
καλεσμένους 
η μαμά και η γιαγιά με πιατέλες στα χέρια  
είναι κι αυτές μέσα στον ρυθμό 
προσέξτε θα πέσουν, θα φύγουν, θα χαθούν 
το τραπέζι γέμισε και το κάθε φαγητό 
ο κάθε καλεσμένος έχει τη δικιά του μελωδία 
μα όλες μαζί είναι το καλύτερο τραγούδι Χριστουγέννων. 
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Συμπεράσματα  
Η παρατήρηση των μαθητών κατά τη διάρκεια των εναλλακτικών παρεμβάσεων 
προσέγγισης της ποίησης του Ελύτη (τηρήθηκε ημερολόγιο παρατήρησης), η 
αξιολόγηση των κειμένων που έγραψαν και οι απόψεις που διατύπωσαν στο 
πλαίσιο συζήτησης και ορισμένων ημιδομημένων συνεντεύξεων κατά την 
ολοκλήρωση του δημιουργικού αυτού κύκλου οδηγούν στις ακόλουθες 
διαπιστώσεις: 
Οι μαθητές πέτυχαν 
•να αναπτύξουν βασικές δεξιότητες «λογοτεχνικού γραμματισμού», να 
κατακτήσουν βασικά κλειδιά ανάλυσης ενός ποιητικού κειμένου (στοιχεία 
«γραμματικής» της ποιητικής γλώσσας) (Αθανασοπούλου, 2010) και συγκεκριμένα 
να κατανοήσουν την ποιητική γραμματική του Ελύτη (χρήση παραλληλισμών 
(Μπαμπινιώτης, 2002), «κρυφή αρχιτεκτονική» ποιημάτων (Δανιήλ, 2002), 
πρωτότυπες και ανοίκειες εικόνες, ελεύθερος στίχος, ανάμειξη πραγματικών με 
ονειρικά-φανταστικά στοιχεία, συνειρμική λειτουργία  (Κουνέλη, 2002) κ.λπ.). 
•να αναπτύξουν τη φαντασία και τη δημιουργικότητά τους μέσω της βαθμιαίας 
εξοικείωσής τους με συγγραφικές πρακτικές (δημιουργική γραφή), να 
καλλιεργήσουν την «ποιητική νοημοσύνη» τους (Ελύτης, 2009), την «ευφυία του 
συναισθήματος» (Witkin,  1974) 
 •να βιώσουν την αναγνωστική απόλαυση  (Καλογήρου & Λαλαγιάννη, 2007) και να 
αποκαταστήσουν ή να εγκαθιδρύσουν την επικοινωνία τους με την ποίηση.  
Οι μαθητές προσέγγισαν την ποιητική τέχνη του Ελύτη μέσα από την τυχαιότητα και 
την τόλμη του δημιουργικού παιχνιδιού της γραφής, με τη διακριτική καθοδήγηση 
που εκπορεύτηκε από τον διδάσκοντα αλλά και τα ίδια τα ποιητικά κείμενα. Βίωσαν 
τα ποιήματα, έπαιξαν με τις λέξεις, τις φράσεις, τις εικόνες, τους συνειρμούς: «Εξόν 
από το ότι δεν είναι άσχημο να παίζει κανείς από καιρό σε καιρό, η αλήθεια είναι 
πως τα παιχνίδια τούτα κρύβουνε βαθιά τους μια σοβαρότατη αρχή: χτυπούνε την 
πόρτα του Αγνώστου, εμπιστεύονται στην αξία της Τύχης, δημιουργούνε μια 
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καινούρια προοπτική, λύνουν τα δάχτυλα του ποιητή που τόσους αιώνες 
κρατήθηκαν μακριά απ' τον πλούτο του κόσμου των παρομοιώσεων (Ελύτης, 2009). 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Το ερώτημα που απασχολεί την παρούσα εργασία είναι κατά πόσο η διδακτική του 
μαθήματος της Ιστορίας μπορεί να συντελέσει στη διαμόρφωση κριτικής 
συνείδησης των μελλοντικών πολιτών, και άρα να καλλιεργήσει μαθητές με 
δημοκρατική αντίληψη και διάθεση συμμετοχής στην κοινωνία. Η κριτική 
παιδαγωγική ως ο κατεξοχήν κλάδος της παιδαγωγικής που αναπτύσσει την 
προβληματική αυτή αξιοποιείται ώστε να πραγματωθεί η παραπάνω υπόθεση. 
Στόχος της εργασίας επομένως, η οποία αποτελεί τμήμα εργασίας του 
μεταπτυχιακού προγράμματος σπουδών Θεωρία, Πράξη και Αξιολόγηση 
Εκπαιδευτικού Έργου, είναι να επιχειρηθεί μια προσέγγιση της διδακτικής της 
ιστορίας υπό το πρίσμα της Κριτικής Παιδαγωγικής, η οποία συνοδεύεται από 
συγκεκριμένη πρόταση διδασκαλίας.  
 
Εισαγωγή 
Η συμβολή του διδακτικού αντικειμένου της Ιστορίας στην διαμόρφωση συνείδησης 
(εθνικής, ταξικής, πολιτικής, ιστορικής) αλλά και στην δημιουργία ταυτότητας των 
μελλοντικών πολιτών είναι αυτή που, κατά τη γνώμη μας, καθιστά την Ιστορία ως 
αντικείμενο διδασκαλίας ιδιαίτερα σημαντικό στη δημόσια παιδεία. Για τους ίδιους 
λόγους το διδακτικό αντικείμενο της Ιστορίας αποτελεί πεδίο διαμάχης 
αντικρουόμενων πολιτικών, ιδεολογικών και οικονομικών κατευθύνσεων (Barton & 
Levstik, 2004; Mays, 1974), αλλά και μέσο αναπαραγωγής της κυρίαρχης ιδεολογίας 
(Brown & Hamilakis, 2003). Παράλληλα η διδασκαλία της Ιστορίας διαμορφώνει 
κριτική ικανότητα και οικοδομεί την δυνατότητα ορθολογικής ανάλυσης των 
καταστάσεων (Peyrot, 1983). Όλα τα παραπάνω χαρακτηριστικά του σχολικού 
μαθήματος της Ιστορίας, κατά τη γνώμη μας, το καθιστούν πεδίο εφαρμογής των 
αρχών της Κριτικής Παιδαγωγικής κατά τη διδασκαλία του.  
 
Εφαρμογές της Κριτικής Παιδαγωγικής στο μάθημα της Ιστορίας 
Η Κριτική Παιδαγωγική ορίστηκε από τον P. Freire (1977) ως μια παιδαγωγική που 
μαθαίνει στους μαθητές να διερευνούν την κυρίαρχη κουλτούρα, να τη θέτουν σε 
δοκιμασία, να αναγνωρίζουν την ισχύ της πειθούς της και να τη μετασχηματίζουν. 
Μέσα στο πλαίσιο της όλες οι εξουσίες, ακόμη και του εκπαιδευτικού, 
αντιμετωπίζονται διαλεκτικά από τους μαθητές, ενώ η γνώση δεν αντιμετωπίζεται 
εκτός του ιστορικού, κοινωνικού και οικονομικού πλαισίου που την δημιούργησε 
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(Kincheloe, 2008, σ. 17). Στόχος της διδασκαλίας όλων των γνωστικών αντικειμένων, 
επομένως και της ιστορίας, είναι η καλλιέργεια κριτικής σκέψης96 των μαθητών και 
η διαμόρφωση ανεξάρτητων προσωπικοτήτων, οι οποίες δεν αλλοτριώνονται και 
δεν ισοπεδώνονται από τις κυρίαρχες απόψεις του κοινωνικού συνόλου (Μιχάλης, 
2013). Στη παρούσα διδακτική πρόταση οι εφαρμογές της κριτικής παιδαγωγικής 
στη διδακτική πράξη αφορούν την αξιοποίηση της κριτικής ανάλυσης λόγου, της 
πολυπρισματικότητας και της αντιπαράθεσης επιχειρημάτων. 
Αναλυτικότερα, στην παρούσα διδακτική πρόταση επιχειρείται να μεταφερθεί η 
αντιμετώπιση του λόγου και η μεθοδολογία επεξεργασίας του από την κριτική 
ανάλυση λόγου στην μεθοδολογία ανάλυσης ιστορικών πηγών στο σχολικό μάθημα 
της Ιστορίας. Μέσα από την κριτική ανάλυση λόγου η ανάγνωση των ιστορικών 
πηγών ισοδυναμεί με κριτική αποδόμηση της γλώσσας, των νοημάτων και των 
υπονοημάτων τους, καθώς και των πραγματικοτήτων που αυτές αναπαριστούν 
(Χατζηλουκά-Μαυρή, 2010). Ο ιστορικός λόγος δεν αντιμετωπίζεται ως ιδεολογικά 
ουδέτερος, ως μορφοποίηση απόλυτα καθορισμένη και αμετακίνητη (Κάββουρα, 
2000), αντιθέτως αντιμετώπιζεται ως κοινωνικό και ιδεολογικό παράγωγο των 
αντιλήψεων του συγγραφέα και της εποχής που γράφτηκε. Η βασική πτυχή της 
κριτικής ανάλυσης πηγών αφορά διεργασίες που εξασκούν το μαθητή να διακρίνει 
τα δηλωτικά ενός συμβάντος, τα συμπεράσματα τις απόψεις, τις πληροφορίες που 
προέρχονται από πρωτογενείς και δευτερογενείς πηγές (Moniot, 2000, σ. 269). Έτσι 
εξάσκηση στην κατανόηση του ιστορικού κειμένου σημαίνει ανάδειξη της 
οργάνωσης και του στόχου του (Κάββουρα, 2000). Συγκεκριμένα οι μαθητές 
εφαρμόζουν την κριτική ανάλυση λόγου στην επεξεργασία ιστορικών πηγών 
συνεξετάζοντας στις ιστορικές πηγές: α. τους μηχανισμούς έμφασης ή αποσιώπησης 
συγκεκριμένων προσώπων, καταστάσεων ή ιστορικών γεγονότων (Μιχάλης, 2013, σ. 
175), β. την προβολή ή την απόκρυψη ορισμένων πληροφοριών (Μιχάλης, 2013, σ. 
175), γ. την περιγραφική ή αξιολογική παρουσίαση των γεγονότων και των 
καταστάσεων (Μιχάλης, 2013, σ. 175), δ. τις υφολογικές επιλογές του συγγραφέα 
σε σχέση και με το είδος ιστορικού κειμένου (Μιχάλης, 2013, σ. 175), ε. τις 
κοινωνικές συνθήκες που δημιουργήθηκε το κείμενο, στ. την ταυτότητα 
(ιδεολογική, πολιτική, ταξική, κοινωνική) του συγγραφέα, ζ. την διάκριση γεγονότων 
από σχόλια, ερμηνείες και συμπεράσματα (Moniot, 2000, σ. 268). Σε κάθε 
περίπτωση αυτό που είναι σημαντικό να μάθουν οι μαθητές, όπως χαρακτηριστικά 
αναφέρει η Θ. Κάββουρα (2010, σ. 115), είναι να διακρίνουν σ’ ένα κείμενο ιστορίας 
«ποιος λέει τι». 
Αντίστοιχα, εντάσσεται η έννοια τηςπολυπρισματικότητας στο διδακτικό σχεδιασμό. 
Το γεγονός ότι η πολυπρισματικότητα: (α) επιτρέπει να έρθουν σε επαφή οι 
                                                           

96 Ο Η. Ματσαγγούρας ορίζει την κριτική σκέψη ως νοητικό-συναισθηματική λειτουργεία που 
ενεργοποιεί γνωστικές δεξιότητες, λογικούς συλλογισμούς και μεταγνωστικές στρατηγικές, για την 
επεξεργασία των δεδομένων με λογικό τρόπο, ώστε να καταλήξει σε λογικά συμπεράσματα και 
σωστές επιλογές (Ματσαγγούρας, 2002). 
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μαθητές και με άλλες, πλην της κυρίαρχης, ερμηνείες γεγονότων (Standling, 2003; 
Κάββουρα, 2013), (β) προβάλλει τις αλληλεπιδράσεις των εμπλεκόμενων ομάδων, 
καθώς φωτίζει παράλληλα πτυχές των σχέσεων όλων των πλευρών (Κάββουρα, 
2013, σ. 151), (γ) αναγνωρίζει ότι οι ιστορικές πηγές και οι μαρτυρίες εμπεριέχουν 
και προσωπικές ερμηνείες των γεγονότων 97 , και καλλιεργεί τον έλεγχο της 
αξιοπιστίας τους (Standling, 2003; Κάββουρα, 2013), (δ) και, κατά τη γνώμη μας, 
παρέχει το κατάλληλο υλικό για εφαρμογή της κριτικής ανάλυσης λόγου, αφού δίνει 
την δυνατότητα στους μαθητές να έρθουν σε επαφή με πολλές, συχνά 
αντικρουόμενες, ιδεολογικές φωνές, αποτελεί την βάση αξιοποίησης της στην 
διδακτική της ιστορίας υπό το πρίσμα της Κριτικής Παιδαγωγικής. Ιδιαίτερα η 
αναγνώριση της προσωπικής ερμηνείας στον ιστορικό λόγο οδηγεί τους μαθητές να 
αντιληφθούν ότι στη διαδικασία της ιστορικής ερμηνείας εμπεριέχεται η κριτική 
εξεταση αρκετών επιπέδων τεκμηρίων πηγαίου υλικού, προκειμένου να γίνει 
κατανοητό τι συνέβαινε στη διάρκεια του χρονικού διαστήματος (Standling, 2003, σ. 
49).  
Τέλος, προτείνεται η αξιοποίηση της αντιπαράθεσης επιχειρημάτων στη διαδακτική 
της ιστορίας. Στην εκπαιδευτική πράξη ο όρος «αντιπαράθεση επιχειρημάτων» 
(στην αγγλική ορολογία ο όρος εντοπίζεται ως «debate») χρησιμοποιείται για να 
περιγράψει  μια οργανωμένη συζήτηση απόψεων πάνω σε ένα θέμα, μέσα από την 
οποία επιθυμούμε να πετύχουμε βαθύτερη κατανόηση διαφορετικών απόψεων και 
θέσεων, καθώς και να δώσουμε τη δυνατότητα να αναπτυχθούν δεξιότητες 
προφορικού λόγου (Gilbert & Sawyer, 2002, σ. 128). Η αντιπαράθεση 
επιχειρημάτων ως διδακτική πρακτική αναγνωρίζει πως η υιοθέτηση μιας 
επικοινωνιακής ηθικής και η επίδειξη κριτικής σκέψης είναι απαραίτητα στοιχεία 
για την καταπολέμηση της χειραγώγησης (Orioli, 2005), τοποθέτηση που ασφαλώς 
συμφωνεί με τις επιδιώξεις της Κριτικής Παιδαγωγικής. Επομένως σύμφωνα με την 
R. Orioli (2005) oφείλουμε να επιδιώκουμε την καλλιέργεια των δεξιοτήτων 
αντιπαράθεσης επιχειρημάτων, διότι προωθεί την καλλιέργεια της κριτικής σκέψης 
των νέων, δίνοντάς τους την ευκαιρία να διαγωνιστούν μέσα σε ένα αυστηρά 
καθορισμένο πλαίσιο κανόνων. Ιδιαίτερα η συμβολή της στρατηγικής της 
αντιπαράθεσης επιχειρημάτων στην καλλιέργεια της κριτικής σκέψης αποτελεί 
κοινό τόπο στην επιστημονική αρθρογραφία (Garrett, Schoener, & Hood, 1996; 
Darby, 2007; Camp & Schnader, 2010; Orioli, 2005; Omelicheva, 2006). Πρόκειται, 
φυσικά, για ένα εργαλείο ανάπτυξης της ελεύθερης κριτικής σκέψης, και όχι για 
όχημα προώθησης οποιωνδήποτε συγκεκριμένων απόψεων ή προσωπικών 
φιλοδοξιών (Orioli, 2005). 
 

                                                           

97 Οι μάρτυρες της ιστορίας δηλαδή δεν περιγράφουν απλώς αυτό που βλέπουν, αλλά αποδίδουν 
ένα ιδιαίτερο νόημα σε αυτό που είδαν· το νόημα αυτό αντανακλά τις προσωπικές τους υποθέσεις, 
προλήψεις, προκαταλήψεις, στερεότυπα και προσδοκίες (Standling, 2003) 
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Διδακτική πρόταση 
Η διδακτική πρόταση αφορά το έκτο κεφάλαιο του σχολικού βιβλίου του 
μαθήματος της Ιστορίας Γ’ Λυκείου με τίτλο «Ο μεταπολεμικός κόσμος: 2. Η έναρξη 
του ψυχρού πολέμου, οι επιπτώσεις του στην Ελλάδα και ο εμφύλιος πόλεμος». Ο 
σχεδιασμός της διδασκαλίας βρίσκεται σε συμβατότητα με το Πρόγραμμα Σπουδών 
του μαθήματος της Ιστορίας στο Λύκειο (Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευμάτων, 
χ.χ., σσ. 14,15,20; Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευμάτων, 2002).  
Σκοποί και στόχοι διδασκαλίας 
Γενικός Σκοπός είναι οι μαθητές να προσεγγίσουν τα γεγονότα του εμφύλιου 
πόλεμου μέσα από διεργασίες κριτικής σκέψης , και να καλλιεργήσουν κριτική 
στάση απέναντι στις κυρίαρχες ιστορικές αφηγήσεις. Απώτερος στόχος είναι οι 
μαθητές μέσα από την επεξεργασία ιστορικών πηγών να τοποθετηθούν διαλεκτικά 
απέναντι στην κυρίαρχη ερμηνεία για τα ιστορικά γεγονότα (Freire, 1977), και να 
αναγνωρίσουν ότι η ιστορία είναι εργαλείο άσκησης εξουσίας (Peyrot, 1983). 
Επιμέρους Στόχοι ως προς το γνωστικό αντικείμενο και ως προς τη μαθησιακή 
διαδικασία αποτελούν οι μαθητές:   
Σε επίπεδο γνώσεων: 
• Να συγκρίνουν την παρουσίαση και την ερμηνεία των ιστορικών γεγονότων μέσα 
από αντικρουόμενες πηγές, εντοπίζοντας τους εκφραστικούς και θεματικούς 
κώδικες των ιστορικών πηγών, τους τρόπους δηλαδή που με τους οποίους 
γλωσσικά, μορφικά και εννοιολογικά αναπτύσσεται η αφήγηση των ιστορικών 
γεγονότων από των συγγραφέα της ιστορικής πηγής, 
• Να διακρίνουν τα ιστορικά γεγονότα της περιόδου του εμφυλίου από σχόλια, 
ερμηνείες και συμπεράσματα, 
Σε επίπεδο στάσεων: 
• Να πάρουν θέση στα ιστορικά ζητήματα που αφορούν την περίοδο του εμφυλίου, 
• Να διερωτηθούν σχετικά με τον ρόλο της ιστορίας ως μηχανισμός άσκησης 
εξουσίας, 
Σε επίπεδο δεξιοτήτων: 
• Να συλλέγουν και να οργανώνουν ιστορικά δεδομένα, 
• Να υποστηρίξουν την άποψη τους σχετικά με τα ιστορικά γεγονότα του εμφυλίου 
σε μια αντιπαράθεση επιχειρημάτων, διατυπώνοντας συλλογισμούς. 
Πορεία διδασκαλίας 
Κατά την αφόρμηση ο εκπαιδευτικός θέτει στοχευμένες ερωτήσεις, ώστε να 
ανασυρθεί και να αξιοποιηθεί κριτικά η προηγούμενη γνώση αλλά και να 
καλλιεργηθεί κλίμα προσμονής για την νέα ενότητα. Τίθεται λοιπόν το ερώτημα: 
«Με βάση τα προηγούμενα ιστορικά γεγονότα μπορείτε να διατυπώσετε υποθέσεις 
σχετικά με τις επιπτώσεις των διεθνών εξελίξεων στη χώρα μας;». Αφού δοθούν οι 
πρώτες απαντήσεις των μαθητών που θα θέσουν το ευρύτερο ιστορικό πλαίσιο που 
έχουν ήδη διδαχθεί (τέλος Β’ Παγκοσμίου Πολέμου, «Ψυχρός Πόλεμος», ίδρυση 
Ο.Η.Ε.), ο εκπαιδευτικός μπορεί να επαναφέρει την ερώτηση εστιασμένα και 
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αξιοποιώντας τις ιστορικές γνώσεις των μαθητών: «Ποιοι ήταν οι φορείς (πολιτικοί, 
στρατιωτικοί, οικονομικοί) που δρούσαν στη χώρα μας μέχρι και πριν την λήξη του 
Β’ Παγκοσμίου Πολέμου;». Στόχος είναι οι μαθητές να αναφέρουν τις ομάδες 
εθνικής αντίστασης που δρούσαν κατά την διάρκεια της κατοχής. «Θεωρείται πως 
στη χώρα μας αυτές οι φορείς που είχαν κυρίαρχο ρόλο στις εξελίξεις πριν την 
απελευθέρωση θα έχουν και μετά την απελευθέρωση;», «Πως πιστεύετε θα 
αντιδράσουν αν δεν πετύχουν το έλεγχο της πολιτικής σκηνής;». Σε κάθε περίπτωση 
στόχος των ερωτήσεων που ζητούν οι μαθητές να κάνουν υποθέσεις δεν είναι οι 
μαθητές να προβλέψουν τα ιστορικά γεγονότα αλλά να διερωτηθούν κριτικά για τις 
συνέπειες διεθνών και εσωτερικών εξελίξεων στη χώρα μας εκείνη την περίοδο. 
Επομένως ο εκπαιδευτικός δεν διορθώνει τους μαθητές για την ακρίβεια τω 
ιστορικών προβλέψεων, αλλά αναδεικνύει και δίνει έμφαση στους συλλογισμούς 
των μαθητών βάση των οποίων διατυπώνονται οι υποθέσεις αλλά και στην 
αξιοποίηση των προηγούμενων γεγονότων που ήδη έχουν διδαχθεί.  
Κατά τη δεύτερη φάση της διδασκαλίας οι μαθητές χωρίζονται σε πενταμελείς 
ομάδες. Σε κάθε ομάδα δίνεται ένα φύλλο εργασίας, το σώμα ιστορικών πηγών, οι 
«καρτέλες ιστορίας»98, ειδικά αυτοκόλλητα και ειδικά χαρτιά σημειώσεων τύπου 
“post-it”. Επίσης στην τάξη έχει τοποθετηθεί ένα μεγάλος χάρτης της Ελλάδας 
προσβάσιμος από όλες τις ομάδες μαθητών, και μια θήκη αρχειοθέτησης όπου θα 
τοποθετούν όλες οι ομάδες τις καρτέλες ιστορίας που συμπληρώνουν. Οι ομάδες 
εργάζονται για να επεξεργαστούν τις ιστορικές πηγές σύμφωνα με το φύλλο 
εργασίας. Κατόπιν συμπληρώνουν τις «καρτέλες ιστορίας», οι οποίες αποτελούν 
μια σύντομη καταγραφή της ταυτότητας της πηγής και ταυτόχρονα καταγραφή των 
γεγονότων τα οποία αφηγείται και των σχολίων, ερμηνειών, συμπερασμάτων που 
αναφέρει ο συγγραφέας. Μόλις κάθε ομάδα συμπληρώνει μια «καρτέλα ιστορίας» 
μπορεί να πάει στον χάρτη της Ελλάδας να προσθέσει το ειδικό αυτοκόλλητο στην 
περιοχή όπου συμβαίνουν τα γεγονότα στα οποία αναφέρεται η πηγή και δίπλα να 
κολλήσει ένα χαρτί σημειώσεων τύπου “post-it” το οποίο παρουσιάζει συνοπτικά τα 
γεγονότα. Κατόπιν αφήνει την «καρτέλα ιστορίας» στην θήκη ώστε να είναι 
προσβάσιμη και από τις υπόλοιπες ομάδες μαθητών. Να σημειωθεί σε αυτό το 
σημείο πως το σώμα πηγών είναι προσβάσιμο σε όλες τις ομάδες και 
πολυπρισματικό. Οι ομάδες εργάζονται κατά την πρώτη διδακτική ώρα και 
ολοκληρώνουν την εργασία τους κατά την δεύτερη διδακτική ώρα. Μόλις 
ολοκληρωθεί η επεξεργασία των πηγών ο εκπαιδευτικός αναθέτει σε όλες τις 
ομάδες να μελετήσουν με βάση το φύλλο εργασίας, το οποίο θέτει ερωτήματα για 
κριτική ανάλυση των πηγών, το κείμενο του σχολικού βιβλίου για τα γεγονότα που 
εξέτασαν μέσω των πηγών. Κατόπιν τίθεται προς την τάξη το ερώτημα: «Πως το 
σχολικό βιβλίο παρουσιάζει τα γεγονότα του εμφυλίου κατά την γνώμη σας;». Ο 
εκπαιδευτικός μπορεί να εμβαθύνει την συζήτηση με ερωτήματα όπως: «Ποια 

                                                           

98 Δείγμα από το υλικό που δίνεται στους μαθητές βρίσκεται στο παράρτημα της εισήγησης. 
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πτυχή των γεγονότων τονίζει και ποια αποσιωπά τα σχολικό κείμενο;», «Πως θα 
χαρακτηρίζατε το ιδεολογικό υπόβαθρο της σχολικής αφήγησης;». Αφού 
ολοκληρωθεί η συζήτηση ο εκπαιδευτικός αναφέρει στους μαθητές: «Έχουμε όλοι 
μελετήσει πηγές που αφορούν τα χρόνια του εμφύλιου πολέμου, και έχουμε 
σχηματίσει μια αντίληψη για τα γεγονότα. Ο χάρτης με τις σημειώσεις σας αποτελεί 
μια απόδειξη της εργασίας μας και ένα σημείο αναφοράς για τις επόμενες 
δραστηριότητες. Υπάρχουν πιστεύετε πολλαπλές ερμηνείες και ιδεολογικές 
τοποθετήσεις στα γεγονότα που μελετήσαμε; Μπορείτε να εντοπίσετε διλλήματα ή 
να διατυπώσετε ιστορικά ερωτήματα;». Οι μαθητές συζητούν σχετικά μέχρι την 
ολοκλήρωση της δεύτερη διδακτικής ώρας, εντοπίζοντας τις ερμηνείες των 
γεγονότων του εμφυλίου, διατυπώνοντας διλλήματα που προκύπτουν για την 
ερμηνεία των γεγονότων και ιστορικά ερωτήματα. Ο εκπαιδευτικός οργανώνει την 
συζήτηση των μαθητών και καταγράφει σε τρεις ξεχωριστές στήλες στον πίνακα: α. 
τις ιδεολογικές τοποθετήσεις για τα γεγονότα, β. τα διλλήματα, γ. τα ιστορικά 
ερωτήματα των μαθητών. Στο τέλος της διδακτικής ώρας αναφέρει ο εκπαιδευτικός: 
«Επειδή όλοι έχουμε σχηματίσει μια άποψη σχετικά με τα γεγονότα του εμφυλίου 
και έχουμε ερμηνεύσει με τον ένα ή τον άλλο τρόπο τα γεγονότα, θα ήθελα να 
ετοιμαστείτε μέχρι την επόμενη διδακτική ώρα του μαθήματος να τοποθετηθείτε 
σχετικά με τα γεγονότα του εμφυλίου και να διατυπώσετε την άποψη αυτή που 
σχηματίσατε. Θυμηθείτε πως για να υποστηρίξετε την άποψη σας πρέπει να 
βασιστείτε στα ιστορικά γεγονότα τα οποία είναι συγκεντρωμένα στις σημειώσεις 
σας που πλαισιώνουν τον χάρτη της Ελλάδας. Μπορείτε να τοποθετηθείτε σε 
κάποιο από τα διλλήματα που διατυπώσατε, να επιχειρήσετε μια απάντηση σε 
κάποιο από τα ιστορικά ερωτήματα που αναφέρατε είτε να υποστηρίξετε ή να 
κρίνετε τη μια ή την άλλη ιδεολογική ερμηνεία των γεγονότων, από όσες αναφέρατε 
. Η τοποθέτηση κάθε μαθητή δεν μπορεί να ξεπερνά τα δύο λεπτά, επομένως 
οργανώστε καλά το λόγο σας.99». 
Κατά την τρίτη φάση της διδασκαλίας οργανώνεται η αντιπαράθεση επιχειρημάτων. 
Για λόγους διαχείρισης και οικονομίας χρόνου προτείνεται το προεδρείο της τάξης 
(πρόεδρος, αντιπρόεδρος, γραμματέας και ταμίας τμήματος) να αποτελέσει και το 
προεδρείο για την αντιπαράθεση επιχειρημάτων που θα ακολουθήσει. Ο 
εκπαιδευτικός παρεμβαίνει διακριτικά μόνο όπου χρειάζεται. Είναι σημαντικό οι 
μαθητές να έχουν την ελευθερία της κριτικής τοποθέτησης απέναντι στα γεγονότα 

                                                           

99   Το επίπεδο, οι ανάγκες, το πολιτιστικό υπόβαθρο, τα βιώματα κάθε σχολικής τάξης και οι 
επιλογές των μαθητών είναι αυτά που θα καθορίσουν τελικά το αντικείμενο συζήτησης κατά την 
τρίτη διδακτική ώρα. Για το λόγο αυτό δεν δίνεται κάποια ενδεικτική ταξινομία διλλημάτων, 
ερωτημάτων, τοποθετήσεων μαθητών στην παρούσα διδακτική πρόταση. Ως παράδειγμα κάποιου 
διλλήματος μπορούμε να αναφέρουμε: «Πρόκειται περί «εμφυλίου» πολέμου ή περί 
«επέμβασης/επίθεσης στρατιωτικής» της Αγγλίας και αργότερα της Αμερικής στα εσωτερικά της 
χώρας μας;». Το δίλλημα αυτό αναδεικνύει την οπτική των δύο «στρατοπέδων» του εμφυλίου 
πολέμου για τα γεγονότα. 
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και ταυτόχρονα την πειθαρχεία συμμετοχής σε μια συλλογική συζήτηση (Camp & 
Schnader, 2010).  
Διδακτική μεθοδολογία 
Οι μέθοδοι διδασκαλίας και οι τεχνικές που εφαρμόζονται στο σενάριο επιλέγονται 
γιατί καλλιεργούν κριτικό πνεύμα και δημιουργούν κλίμα διερεύνησης κατάλληλο 
για τους σκοπούς της Κριτικής Παιδαγωγικής. Στην πρώτη φάση της διδασκαλίας η 
κύρια διδακτική μέθοδος-τεχνική είναι η επιλογή στοχευμένων, κατάλληλων 
ερωτήσεων. Στη δεύτερη φάση της διδασκαλίας γίνεται η επεξεργασία σώματος 
πηγών από τους μαθητές με την ομαδοσυνεργατική μέθοδο. Η τάξη διακρίνεται σε 
ομάδες και, προκειμένου αυτές να αποδώσουν, οι μαθητές επιδεικνύουν αλλά και 
καλλιεργούν δεξιότητες, όπως η αφαιρετική σκέψη, η συνεργασία, η ικανότητα 
εφαρμογής της γνώσης, η ικανότητα συλλογής και οργάνωσης δεδομένων, 
κατηγοριοποίησης και σύγκρισης. Στην τρίτη φάση της διδασκαλίας οι μαθητές 
ασκούνται σε ιδιαίτερου χαρακτήρα δεξιότητες, όπως η τοποθέτηση σε 
οργανωμένη συζήτηση που αφορά την ερμηνεία των ιστορικών γεγονότων του 
εμφυλίου. 
Αξιολόγηση 
Η αξιολόγηση κατά την εφαρμογή του διδακτικού σεναρίου είναι διαρκής και 
διαμορφωτική, καθ’ όλη τη διάρκεια της εξέλιξης της μαθησιακής και διδακτικής 
διαδικασίας. Ο εκπαιδευτικός εφαρμόζοντας τις τεχνικές που εκφράζουν την κριτική 
παιδαγωγική δημιουργεί εκείνο το κατάλληλο κλίμα ενεργοποίησης του μαθητή και 
του ζητά διαρκώς να ερμηνεύει τις επιλογές του, να τις κρίνει και να τις τροποποιεί 
με βάση τα δεδομένα που του δίνονται. Επιπλέον μέσω της κριτικής παιδαγωγικής 
ενισχύεται η αντίληψη ότι καμία επιλογή δεν είναι δεδομένη, αλλά όλες οφείλουν 
να τεθούν υπό κρίση και αμφισβήτηση. 
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Παράρτημα 
Α. Σώμα πηγών 
Το σώμα πηγών που θα είναι διαθέσιμο στους μαθητές οφείλει να απαντά στο 
αίτημα της πολυπρισματικότητας. Οι πηγές που το συναποτελούν προέρχονται από 
διαφορετικές ιδεολογικά «φωνές», αποδίδουν με ποικίλους τρόπους τα γεγονότα 
και συχνά έρχονται σε αντίθεση μεταξύ τους. Υπάρχει πλήθος βιβλιογραφίας 
σχετικά με τα γεγονότα του εμφυλίου στην Ελλάδα. Σε κάθε περίπτωση ο 
εκπαιδευτικός κατά την επιλογή των ιστορικών πηγών θα πρέπει να οργανώσει έτσι 
το σώμα πηγών ώστε να καλύπτεται το αίτημα για πολυπρισματικότητα και να 
ανταποκρίνεται στην Ζώνη Επικείμενης Ανάπτυξης που βρίσκεται το τμήμα και οι 
ομάδες των μαθητών, ώστε η διαδικασία επεξεργασίας τους να είναι ενδιαφέρουσα 
για τους μαθητές και να επιτρέπει την μάθηση. Ενδεικτικά δίνονται παρακάτω δύο 
ιστορικές πηγές που ανταποκρίνονται στις παραπάνω αρχές: 
1. «(...) Το στρατόπεδο είχε φρουρά και ήταν περιφραγμένο με συρματόπλεγμα 4 
μέτρα ύψος. Υπήρχαν παιδιά ηλικίας από 2 μέχρι 16 και 17 χρόνων, που έκλαιγαν 
γιατί είχαν με τη βία αποχωριστεί απ' τους γονείς τους. Μέναμε σε τολ, που το 
καλοκαίρι οι λαμαρίνες τους καίγανε και το χειμώνα πάγωναν. Κοιμόμασταν σε 
σιδερένια κρεβάτια, σε τρεις σειρές και χωρισμένα κατά 25άδες. Με την άφιξή μας 
στο Καστρί, μας μοίρασαν στρατιωτικές φόρμες. Πρώτο μέλημά τους ήταν να μας 
στείλουν ιεροκήρυκα, να δημιουργήσουν κατηχητικά και στελέχη προσκόπων. 
Θυμάμαι ότι σε όλους τους τοίχους ήταν ζωγραφισμένη μια μορφή ενός 
αγριανθρώπου γενειοφόρου με μια χατζάρα στο στόμα, που έσταζε αίμα, να 
αρπάζει απ' την αγκαλιά της μάνας το παιδί της. Επίσης, στους τοίχους υπήρχαν 
συνθήματα για το έθνος και τη βασίλισσα Φρειδερίκη. Μέσα σ' αυτό το κλίμα 
γίνονταν η διαπαιδαγώγηση και η νουθέτηση για τη "μάνα μας" τη Βασίλισσα. 
Νύχτα - μέρα αυτά διαρκώς μας έλεγαν (...)». 
Μαρτυρία του Γ. Χατζάτογλου, ο οποίος ήταν απ' τα παιδιά του παιδομαζώματος 
της Φρειδερίκης, από το έργο του Δημήτρη Σέρβου, «Το παιδομάζωμα και ποιοι 
φοβούνται την αλήθεια», εκδόσεις «Σύγχρονη Εποχή», 2001. 
2. «Όταν κάθε ένα από τα παιδιά αυτά έπειτα από έν έτος έφευγε από την Λέρον, 
ήτο πια καλός Έλλην και καλός άνθρωπος. […]δεν έγινε προπαγάνδα, δεν έγινε 
θεωρία κατά του κομμουνισμού, δεν έγινε ούτε καν λογική και ιστορική εξήγησις 
της νόσου του κομμουνισμού. … Μόλις οι δυστυχισμένοι αυτοί νέοι απέκτησαν και 
πάλιν τον ανθρωπισμόν τους, την ελευθερίαν της σκέψεως, την εμπιστοσύνην στον 
εαυτόν τους και κάποιαν εμπιστοσύνην εις το μέλλον, μόλις εδοκίμασαν ολίγην 
αγάπην, το πρώτον πράγμα που όλοι ανεξαιρέτως επέταξαν από πάνω τους με 
αηδίαν, ήτο ο κομμουνισμός  
Εθνικόν Βασιλικόν Ίδρυμα, 1956 
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Β. Καρτέλα Ιστορίας 
Καρτέλα Ιστορίας 

Καταγραφή πηγής με τίτλο:  
Γεγονότα που αναφέρει η 
πηγή 

Ερμηνείες που επιχειρεί να 
κάνει ή που υποδηλώνει η 
πηγή  

Τι δεν αναφέρει η 
πηγή 

Γ. Φύλλο επεξεργασία πηγών 
Προκειμένου να αναλύσετε επιτυχώς τις πηγές που αναλάβατε ως ομάδα επιχειρήστε να 
απαντήσετε σύντομα στα ερωτήματα που σημειώνονται στο παρακάτω διάγραμμα: 

Επιχειρήστε να 
συγκρίνετε δύο 

αντιτιθέμενες πηγές 
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Μεθοδολογική προσέγγιση των οπτικών αναπαραστάσεων στη 
διδακτική διαδικασία, με παράδειγμα από το βιβλίο Ιστορίας της ΣΤ΄ 

τάξης του Δημοτικού Σχολείου. 

Ζαγκότας Βασίλειος 
M.Ed., Δ/ντης Δημοτικού Σχολείου Αστακού Αιτ/νίας 
zagkotas@gmail.com 
  
ΣωτηρακόπουλοςΓεώργιος 
M.Ed., Σχολικός Σύμβουλος 1ης Περιφέρειας Π.Ε. Αιτ/νίας 
gsotirakopoulos3@gmail.com 

 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Οι οπτικές αναπαραστάσεις είναι παρούσες σε κάθε έκφανση της καθημερινής ζωής 
του σύγχρονου ανθρώπου. Το οπτικό υλικό κάθε εγχειριδίου αποτελεί παραδοσιακά 
το βασικό εποπτικό μέσο της καθαυτό διδακτικής διαδικασίας. Ωστόσο, οι εικόνες 
περιέχουν μηνύματα τα οποία πολλές φορές δεν είναι ευδιάκριτα. Η Κοινωνική 
Σημειωτική, μάλιστα, θεωρεί ότι τα μηνύματα αυτά αποτελούν τον κώδικα μιας 
εμπρόθετης επικοινωνίας ανάμεσα στον δημιουργό-καλλιτέχνη και τον παρατηρητή. 
Ένα πολύ χρήσιμο εργαλείο ανάγνωσης του κώδικα αυτού αποτελεί η "Γραμματική 
του Οπτικού Σχεδιασμού" των Gunter Kress και Theo van Leeuwen, η οποία, για την 
παρούσα εργασία εφαρμόστηκε στο βιβλίο Ιστορίας της ΣΤ΄ τάξης του Δημοτικού 
Σχολείου (από το οποίο αντλούμε και το παράδειγμα του παρόντος άρθρου) με πολύ 
ενδιαφέροντα συμπεράσματα ως προς τη διδασκαλία της Ιστορίας αποκλειστικά με 
οπτικό υλικό 
 
Εισαγωγή 
Στα πλαίσια του «οπτικού» ή «εικονικού» αλφαβητισμού, οι οπτικές 
αναπαραστάσεις εμπεριέχουν μηνύματα τα οποία δεν χρειάζονται επεξηγητικά 
κείμενα και μπορούν είτε να σταθούν αυτόνομα είτε να συνδυαστούν με άλλα σε 
ένα ενιαίο «πολυτροπικό» επικοινωνιακό αποτέλεσμα με στόχο την κατανόηση του 
οπτικού μέσου και του τρόπου λειτουργίας του, την αισθητική εκτίμηση της εικόνας 
και την ικανότητα έκφρασης μέσω αυτής100.Λαμβάνοντας ως δεδομένο ότι κάθε 
οπτική αναπαράσταση αποτελεί μια περίσταση εμπρόθετης επικοινωνίας ανάμεσα 
στον δημιουργό και τον παρατηρητή, ο γάλλος μελετητής RolandBarthes 
προχώρησε σε μια σημειωτική-γλωσσολογική ανάλυση των μηνυμάτων  των 
οπτικών αναπαραστάσεων, εστιάζοντας κυρίως στο διαφημιστικό υλικό. Ο Barthes 
διακρίνει στις εικόνες τρία είδη μηνυμάτων101: 

 Το γλωσσολογικό μήνυμα (linguisticmessage), δηλαδή τις λεζάντες ή 
τις επιγραφές, οι οποίες περιέχουν δηλωτικές πληροφορίες (ευθείες 

                                                           

100Trend, 1992: 53-58, Καψάλης & Χαραλάμπους, 1995: 161, Χοντολίδου, 1999 & Τσιτσανούδη-
Μαλλίδη, 2008: 49-50 
101Barthes, 1977: 32-51 και Σβαλίγκου, 2011: 97-98 
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αναφορές στο επιθυμητό νόημα) και συνδηλωτικές πληροφορίες 
(μηνύματα που υπονοούνται). 

 Το κωδικοποιημένο οπτικό μήνυμα (codediconicmessage), δηλαδή το 
σύνολο των υποδηλωτικών πληροφοριών μιας εικόνας, το οποίο 
απαντάται και ως «πολιτιστικό μήνυμα». 

 Το μη κωδικοποιημένο οπτικό μήνυμα (noncodediconicmessage), 
δηλαδή η πρώιμη οπτική αντίληψη των δομικών στοιχείων μιας 
εικόνας, το οποίο απαντάται και ως «αισθητικό μήνυμα». 

Το πλαίσιο της επικοινωνίας δημιουργού-παρατηρητή ορίζεται από το περιβάλλον 
και τις εμπειρίες –οπτικές και μη- των συμμετεχόντων στην επικοινωνία 102 . 
Ουσιαστικά, άνθρωποι με το ίδιο κοινωνικοπολιτισμικό υπόβαθρο μπορούν να 
επικοινωνήσουν ευκολότερα μεταξύ τους, απ’ ότι άνθρωποι διαφορετικών 
ανάλογων πλαισίων. Ουσιαστικά, ο τρόπος με τον οποίο ερμηνεύουμε τις εικόνες 
εξαρτάται από τις εμπειρίες μας, οι οποίες με τη σειρά τους οφείλονται στο 
κοινωνικοπολιτισμικό περιβάλλον στο οποίο ζούμε. Κατά συνέπεια, ο τρόπος με τον 
οποίο δομούνται οι οπτικές αναπαραστάσεις από ανθρώπους με κοινές 
κοινωνικοπολιτισμικές καταβολές, έχει κοινές καταβολές και, επομένως, κοινά 
στοιχεία. Θα παρουσίαζε, επομένως, εξαιρετικό ενδιαφέρον η ανάπτυξη ενός 
μεθοδολογικού εργαλείου ανάλυσης εικόνων, το οποίο θα επέτρεπε να αναδυθούν 
οι σημειωτικοί συμβολισμοί, οι οποίοι με τη σειρά τους θα μπορούν να 
αξιοποιηθούν στη διδακτική διαδικασία. 

 
Η Γραμματική του Οπτικού Σχεδιασμού ως μεθοδολογικό εργαλείο ανάλυσης 
οπτικού υλικού 
To 1996, οι GuntherKress&TheovanLeeuwen δημοσίευσαν την εργασία τους 
«Γραμματική του Οπτικού Σχεδιασμού». Βασίστηκαν στην Κριτική Γλωσσολογία και 
στις απόψεις του MichaelHalliday για τη Συστημική-Λειτουργική Γλωσσολογία 
(systemic-functionallinguistics). Αναζητώντας σχέσεις κυριαρχίας στην επικοινωνία 
μεταξύ των ανθρώπων, οι συγγραφείς συγκρότησαν ολόκληρη τη μεθοδολογία τους 
στις τρεις μεταλειτουργίες της μη γλωσσικής επικοινωνίας του Halliday (ιδεολογική-
αναπαραστατικήή, διαπροσωπική και κειμενική).  
Σύμφωνα με την ιδεολογική-αναπαραστατική μεταλειτουργία 103 , η οποία 
ενδιαφέρεται για τον τι ακριβώς αναπαριστάνεται, οι οπτικές αναπαραστάσεις 
κατατάσσονται σε αφηγηματικές (δείχνουν ότι κάτι συμβαίνει) και σε εννοιολογικές 
(παριστάνουν σχέσεις ταξινομίας, ανάλυσης και συμβολισμού).  
Η διαπροσωπική μεταλειτουργία ενδιαφέρεται για την κοινωνική σχέση που 
δημιουργείται ανάμεσα στον δημιουργό (μέσω των Συμμετεχόντων σε μια 
αναπαράσταση) και στον παρατηρητή. Για να το ανιχνεύσει αυτό κανείς πρέπει να 

                                                           

102Kress&vanLeeuwen, 2010: 52 καιArnheim, 2005: 63 
103Kress&vanLeeuwen, 2010: 101-186 
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εξετάσει την επαφή ανάμεσα στα δύο αυτά μέρη, η οποία διακρίνεται σε επαφή 
απαίτησης (όταν το εικονιζόμενο πρόσωπο, μέσα από το βλέμμα ή κάποια κίνηση, 
ζητά από τον θεατή να το προσέξει, συμμετέχοντας κι αυτός στη δράση) και 
παροχής (όταν ο θεατής καλείται απλώς να παρατηρήσει αυτά που συμβαίνουν 
χωρίς να συμμετέχει). Επίσης, πολύ σημαντική είναι η μελέτη της κοινωνικής 
απόστασης, η οποία αφορά το ποσοστό του σώματος του εικονιζόμενου το οποίο 
είναι ορατό από τον παρατηρητή (όσο περισσότερο ορατό, τόσο πιο στενή 
κοινωνική σχέση επιδιώκεται), η οποία συνοψίζεται σε έξι οπτικά πεδία: άμεση 
απόσταση (διακρίνεται το πρόσωπο ή το κεφάλι), κοντινή προσωπική (διακρίνονται 
και οι ώμοι), μακρινή προσωπική (η μορφή από τη μέση και πάνω), κοντινή 
κοινωνική (ολόκληρο το σώμα), μακρινή κοινωνική (το σώμα και ο τριγύρω χώρος) 
και δημόσια (διακρίνονται και άλλα άτομα). Τέλος, η ευχέρεια και η ελευθερία που 
παραχωρούνται στον παρατηρητή από τον δημιουργό ορίζονται από τη γωνία 
θέασης, την προοπτική. Η οριζόντια γωνία, όταν είναι μετωπική, αφήνει τον θεατή 
να εμπλακεί στα αναπαριστώμενα, ενώ, όταν είναι πλάγια, τον θέτει στο 
παρασκήνιο. Η κάθετη γωνία, όταν είναι υψηλή, προσδίδει κυριαρχική θέση στον 
παρατηρητή, όταν είναι ίση, επιδιώκει ισοδύναμη συμμετοχή και, όταν είναι 
χαμηλή, επιχειρεί να υποβάλει τον θεατή να δεχτεί αβίαστα αυτά που βλέπει104.  
Η κειμενική μεταλειτουργία συσχετίζει τις δύο προηγούμενες σε μια ενιαία σύνθεση, 
η οποία διέπεται από τρία συνδυαζόμενα συστήματα: την πληροφοριακή αξία, την 
προβολή και την πλαισίωση. Η πληροφοριακή αξία αφορά τη «γεωγραφία» της 
εικόνας: το πιο σημαντικό στοιχείο τοποθετείται στο κέντρο, ενώ το άνω τμήμα 
συνδέεται με το Ιδεατό, το κάτω με το Πραγματικό, το δεξί με το Δεδομένο και το 
αριστερό με το Νέο. Η προβολή έχει να κάνει με το ποιο από τα παραπάνω τέσσερα 
στοιχεία μιας σύνθεσης ή ενός πολυτροπικού κειμένου (Ιδεατό, Πραγματικό, 
Δεδομένο και Νέο) τονίζεται περισσότερο. Τέλος, η πλαισίωση αφορά τους τρόπους 
με τους οποίους τα τέσσερα αυτά στοιχεία φαίνονται να συνδέονται (π.χ. διακριτές 
γραμμές ή χρώματα που σταδιακά θαμπώνουν ή ενδιάμεσες μορφές) ή να 
αποχωρίζονται105. 
Προκειμένου να καταστεί σαφέστερο το παραπάνω μεθοδολογικό εργαλείο, 
παραθέτουμε ένα παράδειγμα ανάλυσης εικόνας, αλιευμένο από το βιβλίο Ιστορίας 
της ΣΤ΄ Δημοτικού, το τελευταίο εισαχθέν διδακτικό εγχειρίδιο στο Δημοτικό 
Σχολείο. Πρόκειται για την εικόνα του Παλαιών Πατρών Γερμανού, ο οποίος κηρύττει 
την έναρξη του ξεσηκωμού του 1821 στην Πάτρα (Γ΄ ενότητα, Κεφάλαιο 3). 
 
Περιγραφική ανάλυση των δομικών στοιχείων της παράστασης 
Η εισαγωγική σελίδα του κεφαλαίου καλύπτεται σε μεγάλο ποσοστό από μια 
ασπρόμαυρη εικόνα, η οποία φέρει τη λεζάντα «Ο Παλαιών Πατρών Γερμανός 

                                                           

104Kress&vanLeeuwen, 2010: 187-246 
105Kress&vanLeeuwen, 2010: 277-329 
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υψώνει το λάβαρο της 
Επανάστασης στην πλατεία 
του Αγίου Ανδρέα της Πάτρας, 
ζωγραφικός πίνακας του 
Lapparini, Αθήνα, Εθνικό 
Ιστορικό Μουσείο». Πρόκειται 
για μια λιθογραφική 
αποτύπωση του ομώνυμου 
πίνακα του ιταλού ζωγράφου 
LudovicoLipparini (1802-1856, 
λανθασμένα αναγράφεται ως 
Lapparini στη λεζάντα). Η 
πίνακας ζωγραφικής είναι 
έγχρωμος, ενώ η λιθογραφία 
η οποία παρατίθεται στο 

κεφάλαιο χρησιμοποιεί τη χρωματική κλίμακα του γκρίζου. 
Ως δεσπόζουσα μορφή στην εικόνα προβάλλει ο τοποθετημένος σε υψηλό σημείο 
Παλαιών Πατρών Γερμανός, ο οποίος με το ένα χέρι, το αριστερό, κρατά έναν 
σταυρό στον οποίο είναι δεμένο ένα δίχρωμο λάβαρο που κυματίζει στον αέρα. Το 
δεξί χέρι του δεσπότη προτείνεται στον περίγυρο των αγωνιστών για χειροφίλημα 
ευλογίας. Χαρακτηριστικό στοιχείο της ιερότητας με την οποία περιβάλλεται η 
μορφή του Γερμανού και της σημειολογίας της στιγμής είναι ότι ο ζωγράφος τον 
τοποθετεί τα μην πατά απευθείας στο έδαφος, 
αλλά πάνω σε ένα ύφασμα, το οποίο –στην 
ζωγραφική έγχρωμη έκδοση του πίνακα- 
αποκαλύπτεται ότι είναι ένα οθωμανικό 
λάβαρο. Το λάβαρο είναι κόκκινο και φέρει 
κίτρινη ημισέληνο, κανένα όμως από αυτά δεν 
είναι διακριτά στη λιθογραφική έκδοση.  
Οι μορφές που περιστοιχίζουν τον Γερμανό 
είναι κατά κανόνα ανδρικές. Η στάση τους είναι 
μνημειακή-ηρωική, με τα χέρια υψωμένα άλλοτε προς τον ουρανό (υπόμνηση της 
θεϊκής υποστήριξης των ελληνικών δικαίων) και άλλοτε προς τον δεσπότη και το 
λάβαρο (υπόμνηση της θεϊκής αποστολής του Γερμανού αλλά και της ιερότητας του 
λαβάρου το οποίο «καθαγιάζεται» κατά την σύμπλεξή του με τον σταυρό). Οι 
ανθρώπινες αυτές φιγούρες μπορούν να διαχωριστούν σε μικρές ομάδες. Αριστερά 
της μορφής του δεσπότη, ένας αγωνιστής υψώνει το χέρι καλώντας στον αγώνα και 
ένας άλλος αποχαιρετά τη γυναίκα του αγκαλιάζοντάς την: ο Αγώνας έχει ήδη 
ξεκινήσει αλλά χρειάζεται πολλές ακόμη δυνάμεις. Δεξιά της μορφής του δεσπότη, 
αρματωμένα παλικάρια υψώνουν επιδοκιμαστικά τα χέρια τους προς αυτόν, 
αναγνωρίζοντας τον ως ηγετική μορφή του ξεσηκωμού. Ανάμεσα στα παλικάρια 

Η έγχρωμη (αρχική) εκδοχή της παράστασης) 
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αυτά τα οποία υπομιμνήσκουν τη ρώμη των αγωνιστών, σε δευτερεύοντα ρόλο, οι 
μορφές ενός ασπρογένη γέροντα και ενός κληρικού υπενθυμίζουν την πάνδημη 
συμμετοχή όλων των ηλικιών στον ξεσηκωμό. Εμπρός από τον Γερμανό, δύο 
αγωνιστές στέκουν αγκαλιασμένοι, σε μια στάση που δηλώνει την αδελφοσύνη και 

την ομόνοια μπροστά στον κοινό σκοπό. Το 
παζλ της συμμετοχής όλων των φύλων και 
των ηλικιών συμπληρώνεται από τις μορφές 
αφενός μεν της μητέρας που επιδοκιμάζει 
την συμμετοχή του έφηβου γιού της στον 
αγώνα (εμπρός στον δεσπότη), αφετέρου δε 
του ηλικιωμένου βρακοφόρου, ο οποίος 
κρατά δυο παιδιά (πιθανώς εγγόνια του) 
στην άκρη αριστερά. Άρματα είναι 

σκορπισμένα σε πρώτο πλάνο, ενώ 
εντύπωση προκαλεί το γύρω ορεινό και 

μάλλον περίκλειστο τοπίο, το οποίο σε καμία περίπτωση δεν συμβαδίζει με την 
τοποθεσία (πλατεία Αγίου Ανδρέα της Πάτρας) την οποία δίνει η λεζάντα. 
 
Ερμηνεία της εικόνας ως προς τις τρεις μεταλειτουργίες της μη γλωσσικής 
επικοινωνίας106 
Η αναπαραστατική-ιδεολογική μεταλειτουργία: Η συγκεκριμένη παράσταση 
αφηγείται ένα γεγονός, το οποίο αναπαριστάνεται με συμπλέγματα μορφών και 
συμβολισμούς με εθνικές θρησκευτικές υπομνήσεις. Το γεγονός αυτό μπορεί να 
τοποθετηθεί σε ακριβή ιστορικό χρόνο, μολονότι η αναπαραστατική τοποθέτηση 
των μορφών ακολουθεί συμβολιστικά μοτίβα. Για τους παραπάνω λόγους, η 
συγκεκριμένη εικόνα αποτελεί μια αφηγηματική αναπαράσταση. 
Η διαπροσωπική μεταλειτουργία: Κανείς από τους συμμετέχοντες στην 
παράσταση, ούτε τα πρόσωπα των βασικών συμπλεγμάτων (ο Γερμανός ή οι δύο 
αγκαλιασμένοι αγωνιστές) δεν στρέφουν το βλέμμα τους προς τον θεατή. Η εικόνα 
αποτελεί μια επαφή παροχής, την οποία ο θεατής καλείται απλώς να παρατηρήσει 
χωρίς δική του συμμετοχή. Επιπλέον, άπαντες οι συμμετέχοντες απεικονίζονται 
ολόσωμοι, περιτριγυρισμένοι από άλλες μορφές. Η συμπλεγματική αυτή 
απεικόνιση της δημόσιας κοινωνικής προβολής επιδιώκει απρόσωπη κοινωνική 
σχέση μεταξύ των συμμετεχόντων και του παρατηρητή, κατά συνέπεια και ανάμεσα 
στον δημιουργό και τον θεατή, εστιάζοντας στο ίδιο το γεγονός. Ενδιαφέρον 
παρουσιάζει η μελέτη της γωνίας θέασης. Η μετωπικήοριζόντια γωνία αφήνει 
περιθώρια στον παρατηρητή για συναισθηματική εμπλοκή, ενώ η ίση/χαμηλή 
κάθετη γωνία (η τελευταία επιτείνεται από την υψηλή θέση του Γερμανού) 

                                                           

106 Βλ. ανάλογο παράδειγμα στο: Ζαγκότας Β. & Φύκαρης Ι. (2014), passim 

Τα συμπλέγματα των συμμετεχόντων 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

439 
 

αποτρέπει την κυριαρχική εποπτεία του παρατηρητή, υποβάλλοντάς τον ελάχιστα 
στα τεκταινόμενα. Συνοψίζοντας την διαπροσωπική μεταλειτουργία, θα μπορούσε 
να ισχυριστεί κανείς ότι η συγκεκριμένη αναπαράσταση δεν επιδιώκει την εμπλοκή 
του θεατή στα τεκταινόμενα, αλλά επιθυμεί την καθαρή θέαση ενός γεγονότος στο 
σύνολό του και ως προς όλα τα στοιχεία που αφορούν τους συμμετέχοντές. 
Η κειμενική μεταλειτουργία: Η γεωγραφία της παράστασης αποκαλύπτει 
σημαντικά στοιχεία ως προς την πληροφοριακή της λειτουργία. Στον χώρο του 
Ιδεώδους, στο άνω μέρος της παράστασης, ο δημιουργός τοποθετεί τα σύμβολα 
του αγώνα, τον σταυρό και το εθνικό λάβαρο, με φόντο τον καθαρό, δίχως σύννεφα 
ουρανό, υπομιμνήσκοντας για πολλοστή φορά τη θεία συγκατάθεση στο δίκαιο του 
σκοπού. Η μόνη μορφή η οποία «εισέρχεται» στον χώρο αυτό είναι αυτή του 
δεσπότη Γερμανού.  Στον χώρο του Πραγματικού, στο κάτω μέρος της παράστασης, 
τοποθετείται το σύνολο των αγωνιστών, μαζί με τα όπλα που κείτονται στο έδαφος: 
ώστε ο ευλογημένος αγώνας θα περατωθεί επιτυχώς όταν λάβουν δράση οι 
άνθρωποι και τα άρματα. Στον χώρο του Δεδομένου, αριστερά της παράστασης, ο 

γέροντας με τα εγγόνια συμβολίζει τις 
καταπιεσμένες από τον οθωμανικό ζυγό και 
διψασμένες για ελευθερία παλιές γενιές 
Ελλήνων, δηλαδή το παρελθόν. Στον 
χώροτου Νέου, οι αρματωμένοι ρωμαλέοι 
αγωνιστές, με τις μορφές του γέροντα και 
του κληρικού ανάμεσά τους, συμβολίζουν 
την προσπάθεια που χρειάζεται ο αγώνας 
για να περατωθεί επιτυχώς, μαζί όμως με 

την εμπειρία των παλαιών γενεών και την 
καθοδήγηση του κλήρου. Η βασική 
προβολή της εικόνας είναι αυτή του 

Γερμανού, προς την οποία κατευθύνονται τα ανύσματα των σωμάτων όλων των 
άλλων μορφών της παράστασης. Την ίδια λογική ακολουθεί και η πλαισίωση του 
Γερμανού από ανθρώπινες μορφές, οι οποίες δεν υπερβαίνουν τον χώρο του 
Ιδεώδους. Επισκοπώντας την κειμενική μεταλειτουργία, θα μπορούσε κανείς να 
ισχυριστεί ότι η υπόμνηση του γεγονότος παραμένει η βασική επιδίωξη του 
δημιουργού. Ωστόσο, ο υπερτονισμός της μορφής του Γερμανού συμπαραδηλώνει 
τον ρόλο της Εκκλησίας στον ξεσηκωμό των Ελλήνων: η δήλωση αυτή αφορά τον 
ίδιο τον Γερμανό ως ηγετικό στέλεχος της Επανάστασης, αλλά και τον ίδιο τον 
ηγετικό-καθοδηγητικό ρόλο του κλήρου, ο οποίος επιτείνεται από τη χρήση ενός 
εκκλησιαστικού αντικειμένου (Σταυρός) πάνω στο οποίο δένεται το εθνικό λάβαρο 
και όχι ενός απλού σκαλισμένου σταυρού σε ένα κοντάρι σημαίας:  ο ξεσηκωμός 
είναι εθνικός αλλά και θρησκευτικός, οι επαναστατημένοι καθοδηγούνται 
πνευματικά από τον γενναίο κλήρο, ο οποίος τίθεται επικεφαλής μιας δύσκολης 
προσπάθειας και ενός σκοπού που συναδελφώνει τους Έλληνες όλων των ηλικιών. 

Οι άξονες Ιδεώδους-Πραγματικού και Δεδομένου-
Νέου 
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Οι επιλογές των χρωμάτων: Η πρώτη θέαση της εικόνας στη σελίδα προοργάνωσης 
του βιβλίου αιχμαλωτίζει τον θεατή στην αντίθεση που δημιουργούν οι 
ανοιχτόχρωμες μορφές των αγωνιστών με την σκουρόχρωμη του Γερμανού. Ο 
δεσπότης παρουσιάζεται επιτηδευμένα απλός, με τον δημιουργό να αποφεύγει την 
εμφάνισή του με μίτρα και πατερίτσα (όπως π.χ. στον γνωστό πίνακα του Βρυζάκη), 
προκειμένου να τονιστεί η επαφή του με τον απλό λαό. Το μαύρο ράσο σε 
συνδυασμό με τα ανοικτά χέρια του Γερμανού αυξάνει και γεμίζει τον 
σκουρόχρωμο χώρο στον οποίο οφείλει να επικεντρωθεί το μάτι του παρατηρητή. 
Από την άλλη, οι αγωνιστές που πλαισιώνουν τη βασική μορφή φορούν 
ανοιχτόχρωμα ρούχα (φουστανέλες και πανωφόρια) και καθοδηγούν τη θέαση προς 
αυτή. 
Εξαιρετικό ενδιαφέρον παρουσιάζει η επιλογή της ασπρόμαυρης λιθογραφίας αντί 
του έγχρωμου πίνακα. Η διαθεσιμότητα του έγχρωμου πίνακα είναι εύκολη, 
ιδιαίτερα μέσα από τις διαδικτυακές πηγές, οι οποίες χρησιμοποιούνται εκτενώς 
στην επιλογή του εικονογραφικού υλικού του βιβλίου. Δεν γνωρίζουμε την ακριβή 
τοποθεσία του πρωτότυπου πίνακα, ωστόσο η αναφορά στη λεζάντα του Εθνικού 
Αρχαιολογικού Μουσείου ως τόπου εύρεσης της λιθογραφίας, θα μπορούσε να 
οδηγήσει τον μελετητή στο συμπέρασμα ότι επιλέχτηκε ένα έργο που βρίσκεται 
στην Ελλάδα, προκειμένου να μπορεί να παρουσιαστεί στους μαθητές ως 
προσβάσιμο σε ενδεχόμενη διδακτική επίσκεψη. Η παραπάνω άποψη ενδεχομένως 
να ενέχει αρκετή υπερβολή, δεν μπορεί όμως να αγνοηθεί. Η επιλογή του 
ασπρόμαυρου και του έγχρωμου σε άλλες εικόνες του βιβλίου, όπως π.χ. στη θυσία 
του Διάκου στη μάχη της Αλαμάνας, έχει ως σκοπό να υποδηλώσει τη 
δραματικότητα του γεγονότος: η θέαση οφείλει να επικεντρωθεί στο σύνολο του 
γεγονότος και στη βασική μορφή και να μην αποπροσανατολιστεί μέσα από 
χρωματικά μοτίβα και έντονες διακοσμητικές αποχρώσεις. Επιπλέον, ενδεχομένως 
να επιχειρείται μια ιδεολογική αποφόρτιση, η οποία δημιουργείται με την 
παρατήρηση του δεσπότη να πατάει πάνω στο κόκκινο οθωμανικό λάβαρο: η 
ασπρόμαυρη εκδοχή εκμηδενίζει τέτοια πιθανότητα και ίσως το τελικό σκεπτικό του 
επιμελητή της εικονογράφησης να είναι αυτό. 
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Η θέση της παράστασης στο κεφάλαιο και η επιλογή της λεζάντας: Η θέση της 
εικόνας μέσα στο κεφάλαιο είναι αυτή του προοργανωτή. Ακολουθώντας τη βασική 
δομή, το κεφάλαιο ξεκινά με την αριστερή σελίδα του πρώτου δισέλιδου να 
περιέχει τα βασικά οργανωτικά στοιχεία της ενότητας: μια σύντομη περίληψη, η 

εικόνα σε πρώτο πλάνο και μια 
στοιχειώδης χρονογραμμή. 
Επισκοπώντας την πληροφοριακή 
διάσταση της κειμενικής 
μεταλειτουργίας ως προς τη σελίδα 
αυτή και μόνο, μπορούμε να 
θεωρήσουμε ότι η εικόνα αποτελεί το 
βασικό στοιχείο προοργάνωσης –
λόγω προβολής στο κέντρο αλλά και 
μεγάλου μεγέθους- και, επομένως, τη 

βασική αφετηρία επεξεργασίας της ενότητας. Εφαρμόζοντας την ίδια πρακτική 
ανάλυσης στο δισέλιδο, η εικόνα-προοργανωτής τοποθετείται στην περιοχή του 
Δεδομένου: από αυτή θα ξεκινήσει η επεξεργασία των πληροφοριών του κειμένου 
(νέα γνώση στην περιοχή του Νέου).  
Η θέση της λεζάντας βρίσκεται κάτω από την εικόνα. Η λογική αυτή οδηγεί στην 
παρατήρηση πρώτα της εικόνας και έπειτα της λεζάντας, δηλαδή έχουμε ένα 
κείμενο ως επεξήγηση σε μία εικόνα και όχι το αντίθετο. Ωστόσο, το πιο σημαντικό 
στοιχείο στο οποίο θα πρέπει να εστιάσουμε είναι η βασική πληροφορία της 
λεζάντας που αφορά την πλατεία Αγίου Ανδρέα ως τόπου διαδραμάτισης του 
γεγονότος. Ο επιμελητής της εικονογράφησης αποφεύγει τον κλασικό πίνακα του 
Βρυζάκη με τον Παλαιών Πατρών Γερμανό να ευλογεί τα όπλα στην Αγία Λαύρα. Το 
συγκεκριμένο γεγονός αποτελεί αντικείμενο διαμάχης ανάμεσα στους ιστορικούς 
και εμπεριέχει ιδεολογική φόρτιση, με την ιστορικότητά του να αμφισβητείται 
εντόνως107. Η επιλογή, επομένως, του πίνακα του Lipparini και η αποφυγή αυτού 

του Βρυζάκη, αποφεύγει τις αναφορές 
στην Αγία Λαύρα, σε ευθυγράμμιση 

με το βασικό πληροφοριακό κείμενο, το οποίο αναφέρει ότι «Έλληνες που είχαν 
συγκεντρωθεί στην Πάτρα, ύψωσαν τη σημαία της Ελευθερίας και ψήφισαν 
επαναστατική επιτροπή με ηγέτη τον μητροπολίτη Παλαιών Πατρών Γερμανό» (σελ. 
83). Επίσης, στο τετρασέλιδο του κεφαλαίου δεν υπάρχει καμία απολύτως αναφορά 
στην Αγία Λαύρα. 
 
Συζήτηση – Διδακτική αξιοποίηση 
Η ανάλυση της εικόνας με βάση το μεθοδολογικό εργαλείο της Γραμματικής του 
Οπτικού Σχεδιασμού συντελεί στην ανάδυση συμβολιστικών στοιχείων τα οποία με 

                                                           

107 Ενδεικτικά πρβ: Βουρνάς, 1997:78-79, και Dakin, 1989:71-72 

Η θέση της παράστασης στο κεφάλαιο του βιβλίου 
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πρώτη ματιά δεν είναι ευδιάκριτα. Πρωταρχική υπόμνηση αποτελεί η ύψωση του 
λαβάρου (= το ξέσπασμα της Επανάστασης). Συμπαραδηλούνται η πάνδημη 
συμμετοχή, η αυτοθυσία κάθε γενιάς, η θεϊκή συγκατάθεση και η πνευματική 
καθοδήγηση του κλήρου, όλα με σημειωτικές αναφορές, οι οποίες αποκαλύπτονται 
στη δεύτερη ανάγνωση της εικόνας. 
Επίσης, επιχειρείται ιδεολογική αποφόρτιση  ή, έστω, αποφεύγεται η ιδεολογική 
φόρτιση του παρατηρητή. Αυτό επιτυγχάνεται αφενός μεν μέσω της επιλογής της 
ασπρόμαυρης εκδοχής της εικόνας η οποία δεν αφήνει να διαφανεί ο ευτελισμός 
του λαβάρου του τότε (και πάντως όχι σύγχρονου, όχι πλέον) εχθρού, αφετέρου δε 
μέσω της αναφοράς στην Πάτρα και όχι στην Αγία Λαύρα, γεγονός που εστιάζει 
περισσότερο προς την ιστορική ακρίβεια. Παρόλα αυτά, η χρήση της χρωματικής 
παλέτας του λευκού του μαύρου προκαλεί σε κάποιο βαθμό συναισθηματική 
φόρτιση, η οποία ενδεχομένως να ενισχύεται και από τις ηρωικές στάσεις και 
χειρονομίες των συμμετεχόντων. 
Από τον αρχικό ρόλο της εικόνας, αλλά και από τη συζήτηση της ανάλυσής της, 
καθίσταται πλέον σαφές ότι ο εκπαιδευτικός μπορεί να αξιοποιήσει σε σημαντικό 
βαθμό την παραπάνω παράσταση στη διδασκαλία. Ο μαθητής μπορεί να αντλήσει 
στοιχεία για τον ρόλο της Εκκλησίας στον ξεσηκωμό, αλλά και να προβληματιστεί 
για το ίδιο το γεγονός της Αγίας Λαύρας: μια πρώτη επαφή του με αυτό θα ήταν το 
κείμενο του ίδιου του Γερμανού, βασικό κείμενο-επιχείρημα των αμφισβητιών του 
γεγονότος. Το ζητούμενο δεν είναι να διαμορφώσουν άποψη οι μαθητές υπέρ των 
υποστηρικτών ή των αμφισβητιών της Αγίας Λαύρας, αλλά να αντιληφθούν πόσο 
σημαντική ήταν η υποστήριξη της Εκκλησίας στον αγώνα σε όλους τους τομείς, 
αλλά τους γενικότερους δεσμούς που ανέπτυξε η ελληνική κοινωνία με τη 
θρησκευτική πίστη, εορτάζοντας την επέτειο της Επανάστασης (τη χαρμόσυνη 
είδηση της ελευθερίας) μαζί με τον Ευαγγελισμό της Θεοτόκου (τη χαρμόσυνη 
είδηση της έλευσης του Χριστού). Με τον τρόπο αυτό, θα μεταβούν από τον οπτικό 
στον γενικότερο συμβολιστικό χαρακτήρα του γεγονότος. 
 
Συμπέρασμα 
Συμπερασματικά, η Γραμματική του Οπτικού Σχεδιασμού αποτελεί ένα χρήσιμο 
μεθοδολογικό εργαλείο, το οποίο μπορεί να εφαρμοστεί σε πλήθος οπτικών 
αναπαραστάσεων, όχι μόνο αξιοποιούμενο ως προς την καθημερινή διδακτική 
πρακτική, αλλά και ως προς τη γενικότερη ανάπτυξη της προσωπικότητας των 
μαθητών, καθώς ευνοεί την κριτική σκέψη. Η σύγχρονη διαφήμιση, ο τρόπος με τον 
οποίο παρουσιάζονται τα γεγονότα στον έντυπο, τον ηλεκτρονικό τύπο και την 
τηλεόραση, είναι σε μεγάλο ποσοστό βασισμένος σε κάποιο είδους σχεδιασμού, 
ενδεχομένως και στις θεωρήσεις της ίδιας της Κοινωνικής Σημειωτικής. Επομένως, η 
εξοικείωση των μαθητών με τον συγκεκριμένο τρόπο ερμηνείας της εικόνας 
αποτελεί ένα σημαντικό βήμα προς τον οπτικό αλφαβητισμό. 
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Περίληψη 
Το παρόν σενάριο διάρκειας τριών (3) διδακτικών ωρών, αφορά στη διδασκαλία της 
μέτρησης διάφορων γωνιών, του κεφαλαίου των Μαθηματικών της ΣΤ΄ Δημοτικού 
με τίτλο «Σχεδιάζω Γωνίες», με τη χρήση προβλημάτων περιεχομένου (contexts).Η 
εργασία μας αναδεικνύει τη σημασία της ακριβούς και 
τυποποιημένηςμαθηματικοποιημένης έκφρασης των δεδομένων του κάθε 
προβλήματος για να οδηγηθούν οι μαθητές στη λύση του. Η διδασκαλία υλοποιείται 
με τη χρήση φύλλων εργασίας. Εφαρμόζονται εκπαιδευτικές πρακτικές των ΤΠΕ με 
τη χρήση του προγραμματιστικού λογισμικού Scratch, το οποίο έχει έναν ιδιαίτερα 
δυναμικό χαρακτήρα στη διδακτική πρακτική. Τόσο το στάδιο της επεξεργασίας του 
θέματος όσο και της αξιολόγησης των γνώσεων που αποκτήθηκαν εντάσσονται σε 
ένα περιβάλλον οικοδόμησης και ανακάλυψης της γνώσης με στοιχεία μεταφοράς 
της σε άλλα γνωστικά αντικείμενα, μαθηματικές έννοιες και καθημερινούς 
προβληματισμούς.   
 
Λέξεις-κλειδιά:Μαθηματικά,Μέτρηση γωνιών, λογισμικό Scratch. 
 
Εισαγωγή 
Η σύγχρονη διδασκαλία έχει ως στόχο της να οδηγήσει τους μαθητές στην 
κατανόηση και την εφαρμογή της διαδικασίας της μέτρησης, μέσα από τη χρήση 
διαφόρων τεχνικών και εργαλείων, αλλά ταυτόχρονα την ανάπτυξη της ικανότητας 
να μετρούν τόσο προσεγγιστικά όσο και με ακρίβεια, εφαρμόζοντας με επιτυχία τις 
τεχνικές και νοηματοδοτώνταςτες (Bragg&Outhred, 2000). Η κατανόηση αναφέρεται 
τόσο στις έννοιες όσο και στις διαδικασίες που θα διδαχθούν και αποτελεί την 
απαραίτητη προϋπόθεση για την εφαρμογή της γνώσης σε μη οικείες καταστάσεις, 
καθώς και τη μεταφορά της (Κολέζα, 2012).  
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Όσον αφορά στο συγκεκριμένο διδακτικό σενάριο που σχετίζεται με τη διδασκαλία 
της μέτρησης των γωνιών, τη σύγκρισή τους, καθώς και τη σύνδεσή τους με 
πραγματικές καταστάσεις και προβληματισμούς, οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να 
λάβουν υπόψη τους τις διάφορες δυσκολίες που ενέχει η διδακτική του 
συγκεκριμένου θέματος για την ομαλή και αποτελεσματική διεξαγωγή της 
διδασκαλίας.  
Η γωνία είναι μια ιδιαίτερα σημαντική και ταυτόχρονα πολύπλευρη έννοια που 
διδάσκονται οι μαθητές στα Μαθηματικά στο Δημοτικό σχολείο (Mitchelmore, 
1998). Η έννοια αυτή γενικότερα θεωρείται ως δύσκολη και δυσνόητη για τους 
μαθητές, καθώς ορίζεται με διαφορετικούς τρόπους στο πλαίσιο διαφορετικών 
μαθηματικών συστημάτων, ενώ ταυτόχρονα είναι δύσκολη η διασύνδεση των 
τρόπων αυτών με την πληθώρα των καταστάσεων της καθημερινής ζωής, όπου η 
γωνία ή ο σχηματισμός της είναι ενσωματωμένη (Clements&Battista, 1989;Kieran, 
1986;Magina&Hoyles, 1997;Mitchelmore&White, 2000). Στην παραδοσιακή 
διδασκαλία οι μαθητές διδάσκονταν την έννοια της γωνίας, αλλά και γενικότερα το 
μάθημα της Γεωμετρίας, αποκλειστικά μέσα από την εύρεση των ιδιοτήτων των 
γεωμετρικών σχημάτων μέσα σε ένα πλαίσιο «ορατής διδασκαλίας», όπου ο 
εκπαιδευτικός παρουσίαζε ένα ή περισσότερα σχήματα, ενώ απουσίαζε η σύνδεση 
με καθημερινές βιωματικές καταστάσεις, με αποτέλεσμα οι μαθητές να 
δυσκολεύονται στην κατανόηση των εννοιών (Triadafillidis&Potari, 2004). 
Η μέτρηση των γωνιών αποτελεί πηγή δυσκολιών για δύο λόγους. Πρώτον, το 
μέγεθος της γωνίας προσεγγίζεται μόνο μέσα από τη διαδικασία μέτρησής της και 
όχι σε σχέση με άλλα χαρακτηριστικά, όπως το μήκος των πλευρών της και 
δεύτερον εισάγονται και χρησιμοποιούνται τα μοιρογνωμόνια χωρίς να γίνει πρώτα 
κατανοητή η λειτουργία τους (VandeWalle, 2005:401). Όσον αφορά στα διάφορα 
προβλήματα που αντιμετωπίζουν οι μαθητές σχετικά με τη κατανόηση της έννοιας 
της γωνίας, η δυσκολία έγκειται στην αδυναμία της διάκρισης της μαθηματικής της 
αναπαράστασης, καθώς επίσης και της γωνιακής σχέσης που αυτή εκφράζει 
(ClementsandBattista, 1989; Kieran, 1986; MaginaandHoyles, 1997).   
Επίσης, ιδιαίτερα σημαντικές παρανοήσεις και δυσκολίες οφείλονται στον τρόπο με 
τον οποίο η έννοια της γωνίας έχει οριστεί. Υπάρχουν τρεις ορισμοί που συχνά 
εμφανίζονται στη βιβλιογραφία. Οι δύο πρώτοι αποτελούν στατικούς ορισμούς και 
ορίζουντην γωνία είτε ως το τμήμα του επιπέδου που περικλείεται μεταξύ δύο 
ημιευθειώνείτε ως ένα ζεύγος ημιευθειών με ένα κοινό σημείο τομής. Ο τρίτος, ο 
οποίος είναι έναςπιο δυναμικόςορίζει τη γωνία ως στροφή δύο ευθειών γύρω από 
ένα σημείο (Freudental, 1983; Krainer, 1989; Mitchelmore, 1989; Roels, 1985; 
Schweiger, 1986). 
Οι δυναμικοί ορισμοί και οι δυναμικές προσεγγίσεις της έννοιας της γωνίας τις 
περισσότερες φορές παραγκωνίζονται και συνεπώς δεν αξιοποιούνται με 
αποτελεσματικό τρόπο στη διδακτική πράξη για να επιτευχθεί η ανάπτυξη ενός 
ανώτερου επιπέδου γνώσεων για τους μαθητές. Οι Κεΐσογλου& Κυνηγός (2005) 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

446 
 

θεωρούν ότι αυτό συμβαίνει επειδή ο πίνακας και τα γεωμετρικά όργανα που 
χρησιμοποιούνται, όπως το μοιρογνωμόνιο, καθορίζουν το αναπαραστατικό 
πλαίσιο μέσα στο οποίο ο μαθητής καλείται να δημιουργήσει μαθηματικά νοήματα 
σε μια τυπική αίθουσα διδασκαλίας.  
Μέσα από το συγκεκριμένο διδακτικό σενάριο εξυπηρετείται και ο γενικός σκοπός 
του μαθήματος των Μαθηματικών, που είναι ο «μαθηματικός εγγραμματισμός» των 
μαθητών, δηλαδή η ανάπτυξη της μεθοδικής σκέψης, της ανάλυσης, της αφαίρεσης, 
της γενίκευσης, της εφαρμογής, της κριτικής και των λογικών διεργασιών, 
διδάσκοντας τους μαθητές να διατυπώνουν τα διανοήματά τους με τάξη, σαφήνεια, 
λιτότητα και ακρίβεια. Με τον τόπο αυτό αναπτύσσεται η παρατηρητικότητα, η 
προσοχή, η αυτοσυγκέντρωση, η επιμονή, η πρωτοβουλία, η δημιουργική 
φαντασία, η ελεύθερη σκέψη, καλλιεργείται η αίσθηση της αρμονίας, της τάξης και 
του ωραίου και διεγείρεται το κριτικό πνεύμα (ΔΕΠΠΣ, 2003). 
Στο Δημοτικό Σχολείο η διδασκαλία των γωνιών διδάσκεται από πολύ νωρίς. Στη Β΄ 
τάξη οι μαθητές αναγνωρίζουν τις ορθές γωνίες μέσα από τις κάθετες ευθείες. Αυτό 
γίνεται με τη χρήση του γνώμονα. Στη Γ΄ τάξη  ξεκινούν να χαράσσουν κάθετες 
ευθείες και να βρίσκουν τις ορθές γωνίες. Στη Δ΄ τάξη καλλιεργούν αυτές τις 
δεξιότητες και αναγνωρίζουν τις ορθές γωνίες και με τη χρήση του μοιρογνωμονίου, 
χωρίςνα γίνεται εξάσκηση. Αυτό καλλιεργείται στην Ε΄ τάξη όπου οι μαθητές 
αναγνωρίζουν τα τρία είδη των γωνιών και σχεδιάζουν γωνίες με χρήση του 
γνώμονα και του μοιρογνωμονίου. Συνεπώς, στη ΣΤ΄ τάξη είναι ιδιαίτερα χρήσιμο 
να σχεδιαστεί μία διδασκαλία που θα εφαρμόζει όλα όσα έχουν ήδη διδαχθεί οι 
μαθητές μέσα σε καθημερινά μαθηματικά πλαίσια.  
Στη διδακτική πρόταση που παρουσιάζουμε, οι μαθητές αξιολογούνται με πιο 
παραστατικό τρόπο από ότι θα γινόταν σε μια απλή διδασκαλία χωρίς την χρήση 
των ΤΠΕ, αφού με τη χρήση του προγραμματιστικού λογισμικού Scratch, το οποίο 
έχει έναν ιδιαίτερα δυναμικό χαρακτήρα στη διδακτική πρακτική, εφαρμόζουν τη 
νέα γνώση που αποκτήθηκε σε ένα πραγματικό περιβάλλον με πολλές εφαρμογές 
και δεξιότητες προγραμματισμού. Το δυναμικό ψηφιακό περιβάλλον του 
λογισμικού περιλαμβάνει όλα τα χαρακτηριστικά που μπορούν να χρησιμοποιηθούν 
σε διάφορες δραστηριότητες που επιθυμεί να σχεδιάσει ο εκπαιδευτικός και να 
εφαρμοστούν σε διάφορα γνωστικά αντικείμενα. Έτσι, εξυπηρετείται η ομαδική 
εργασία στο σχολικό εργαστήριο του σχολείου και δίνεται η δυνατότητα στους 
μαθητές για παρέμβαση στο περιβάλλον του λογισμικού, δοκιμάζοντας διάφορες 
παραμέτρους του κώδικα προγραμματισμού, ώστε μέσα από την υπόθεση και τη 
δοκιμή, να οδηγηθούν στο αναμενόμενο συμπέρασμα.  
Το σενάριοβασίζεται στην εποικοδομητική θεώρηση, σύμφωνα με την οποία οι 
μαθητές συμμετέχουν ενεργά στη δόμηση των δικών τους νοημάτων, δηλαδή 
δρουν, συνεργάζονται, εκτελούν δραστηριότητες, παίρνουν πρωτοβουλίες, 
λαμβάνουν μέρος σε συζητήσεις, παίρνουν αποφάσεις και σκέφτονται γι’ αυτά που 
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κάνουν. Έτσι, με την ενεργό μάθηση οι μαθητές κατανοούν καλύτερα, διατηρούν τη 
γνώση περισσότερο χρόνο και απολαμβάνουν το μάθημα (Slavin, 2007). 
O εκπαιδευτικός έχει συμβουλευτικό, διαμεσολαβητικό, καθοδηγητικό και 
υποστηρικτικό ρόλο. Ενεργεί όχι ως απλός φορέας γνώσεων, αλλά περισσότερο ως 
συντονιστής ενεργητικών και συμμετοχικών μαθησιακών ενεργειών, ως 
διευκολυντής της μάθησης. Δίνει ιδιαίτερη σημασία στις προϋπάρχουσες γνώσεις 
και αντιλήψεις των μαθητών, τους οποίους ωθεί να ερευνήσουν και να 
ανακαλύψουν τα νέα δεδομένα μέσα από ποικίλες δραστηριότητες 
(Καραντζής&Μάνεσης, 2013; Μάνεσης, 2010; Ματσαγγούρας, 2003: 223-381; 
Πυργιωτάκης, 2009: 281-336). 
Η οργάνωση της τάξης έχει ως βασική μορφή της την εργασία σε ομάδες, η οποία 
είναι μία μαθητοκεντρική μορφή διδασκαλίας και πραγματοποιείται μέσα σε 
πλαίσια συλλογικής δράσης των μαθητών. Βασικό συστατικό στοιχείο αποτελεί η 
ενεργός συμμετοχή όλων των μελών των ομάδων στα πλαίσια της επικοινωνιακής 
προσέγγισης. Η ομαδοσυνεργατικότητα αποτελεί άριστο πλαίσιο για την ανάπτυξη 
της δημιουργικότητας, της κριτικής σκέψης, αλλά και της συναισθηματικής 
ανάπτυξης του μαθητή (Ματσαγγούρας, 2006, 2007). 
 
Προαπαιτούμενες γνώσεις 
Οι μαθητές πριν την ενασχόλησή τους με το συγκεκριμένο σενάριο θα πρέπει να 
είναι ικανοί να αναγνωρίζουν τα είδη των γωνιών, χρησιμοποιούν το 
μοιρογνωμόνιο για μετρούν γωνίες, ορθές, οξείες και αμβλείες, πραγματοποιούν 
συγκρίσεις γωνιών, γνωρίζουν την έννοια του ευθύγραμμου τμήματος και 
σχεδιάζουν δικά τους με τη βοήθεια του χάρακα, χειρίζονται σε ικανοποιητικό 
βαθμό το περιβάλλον του λογισμικού Scratch. 

 
Στόχοι του εκπαιδευτικού σεναρίου 
Οι μαθητές στο τέλος του παρόντος διδακτικού σεναρίου θα είναι ικανοί να: 

1. σχεδιάζουν γωνίες μέσα από τη χρήση μαθηματικών προβλημάτων 
2. καταγράφουν δικά τους προβλήματα τα οποία απαιτούν σχεδιασμό και 

μέτρηση γωνιών 
3. αναγνωρίζουν την αναγκαιότητα της ορθής μέτρησης γωνιών στην 

καθημερινή ζωή 
4. σχεδιάζουν γωνίες μέσα σε ψηφιακό περιβάλλον με στοιχεία 

προγραμματισμού 
 
Περιγραφή δραστηριοτήτων 
Η διδακτική προσέγγιση ξεκινά με το Φύλλο Εργασίας 1 το οποίο δίνεται στους 
μαθητές και περιέχει δύο δραστηριότητες. Στην πρώτη δραστηριότητα οι μαθητές 
θα μετρήσουν ένα σύνολο οκτώ (8) γωνιών και των τριών κατηγοριών (οξείες, 
ορθές, αμβλείες). Ταυτόχρονα υπάρχει και μία ευθεία γωνία (180ο) και ζητείται το 
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όνομά της. Αφού τις μετρήσουν, τις τοποθετούν στη σωστή θέση στον πίνακα που 
τους δίνεται. Οι δραστηριότητες αυτές θα χρησιμοποιηθούν ως αρχική αξιολόγηση 
για τη διαπίστωση της γνώσης και της ικανότητας των μαθητών να μετρούν γωνίες 
όλων των ειδών, χρησιμοποιώντας το μοιρογνωμόνιο τόσο από τη δεξιά όσο και 
από την αριστερή πλευρά του. 
Στη συνέχεια οι μαθητές ασχολούνταιμε το Φύλλο Εργασίας 2 που έχει σαν στόχο τη 
συνειδητοποίηση της έννοιας της γωνίας, μέσω της κατασκευήςκαι μέτρησης 
γωνιών μέσα από ένα ρεαλιστικό μαθηματικό περιεχόμενο. Συγκεκριμένα, 
δίνουμεστις ομάδες ένα μήνυμα που στέλνει ο κυβερνήτης ενός πλοίου που αρχίζει 
να βουλιάζει σχετικά με το στίγμα που έχει το πλοίο του, ώστε να έρθουν εκεί 
γρήγορα τα σωστικά μέσα. Οι πληροφορίες σχετίζονται με τη γωνία που σχηματίζει 
το ευθύγραμμο τμήμα που ενώνει τον φάρο του λιμανιού με την ακτογραμμή με το 
ευθύγραμμο τμήμα που ενώνει τον φάρο του λιμανιού με το πλοίο. Ταυτόχρονα, 
δίνεται η απόσταση που απέχει το πλοίο από τον φάρο σε ευθεία γραμμή. Έτσι, οι 
μαθητές θα πρέπει να συνδυάσουν το μέγεθος της γωνίας των δύο ευθυγράμμων 
τμημάτων με την απόσταση που απέχει τα πλοίο από τον φάρο και να βρουν το 
ακριβές σημείο του πλοίου,για να στείλουν εκεί τα σωστικά μέσα. Ακολουθούν δύο 
ακόμα παραδείγματα με διαφορετικό άνοιγμα γωνίας ανάμεσα στα δύο 
ευθύγραμμα τμήματα και με διαφορετική απόσταση που απέχει το πλοίο από τον 
φάρο. Οι μαθητές εξασκούνται στην εύρεση του στίγματος του πλοίου ανάλογα με 
τα δεδομένα της κάθε περίπτωσης. Τέλος, οι μαθητές ανά ομάδα συντάσσουν το 
δικό τους μήνυμα ως άλλοι κυβερνήτες του πλοίου, στο οποίο θα συμπεριλάβουν 
τις πληροφορίες για την εύρεση του δικού τους στίγματος. Οι ομάδες 
ανταλλάσσουν τα μηνύματα που συνέταξαν και η κάθε ομάδα προσπαθεί να βρει το 
στίγμα του πλοίου της άλλης ομάδας. Εδώ θα χρησιμοποιηθεί το περιβάλλον του 
λογισμικού Scratch στο οποίο έχει σχεδιαστεί ένα υπόδειγμα χάρτη που 
περιλαμβάνει τη στεριά, τη θάλασσα, το λιμάνι, τον φάρο και τα σημεία του 
ορίζοντα. Οι μαθητές της κάθε ομάδας συνεργάζονται μεταξύ τους και αφού 
επιλέξουν ένα αντικείμενο που θα κινηθεί στο περιβάλλον του λογισμικού, δίνουν 
τις κατάλληλες εντολές για να σχεδιαστεί το ευθύγραμμο τμήμα που ενώνει τον 
φάρο με το πλοίο και να φτάσει το αντικείμενο που επέλεξαν στο ακριβές σημείο 
που ορίζει το μήνυμα. 
Στη συνέχεια,στο Φύλλο Εργασίας 3 παρουσιάζουμε στους μαθητές μία 
ενδιαφέρουσα προβληματική κατάσταση που απαιτεί λύση. ΟκάπτενΧουκ έκλεψε 
ένα θησαυρό από ένα μεγάλο καράβι και πήγε να τον θάψει σε ένα ερημικό νησί. 
Αφού τον έθαψε, έφτιαξε ένα πρόχειρο σχεδιάγραμμα για να καταφέρεινα τον 
ξαναβρεί. Όμως, δεν γνωρίζει γραφή και δεν μπορεί να αποτυπώσει τις 
πληροφορίες σε μορφή γραπτών οδηγιών, γι’ αυτό ζητά βοήθεια από τους ναύτες 
του. Ο χάρτης δείχνει τη διαδρομή για την εύρεση του θησαυρού, η οποία 
περιλαμβάνει έξι (6) διαφορετικές αποκλίσεις ως προς συγκεκριμένη γωνία καθώς 
και επτά (7) ευθύγραμμα τμήματα που ενώνουν την αρχή και το τέλος της 
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διαδρομής. Υπάρχει επίσης και μία κλίμακα του χάρτη, για να μπορούν να 
συνδέσουν την απόσταση στον χάρτη με την πραγματική. Με βάση αυτά τα στοιχεία 
οι μαθητές σε ομάδες θα ετοιμάσουν τις γραπτές οδηγίες εύρεσης του θησαυρού. Η 
δραστηριότητα αυτού του φύλλου εργασίας απαιτεί περισσότερες δεξιότητες από 
τους μαθητές, αφού αφενός θα πρέπει να αναγνωρίσουν περισσότερες γωνίες και 
ευθύγραμμα τμήματα και αφετέρου να μετρούν δεξιόστροφα και αριστερόστροφα 
με τη βοήθεια του μοιρογνωμονίου τους. 
Η διδασκαλία μας ολοκληρώνεται με το Φύλλο Αξιολόγησης. Παρουσιάζεται ο 
Μπομπ ο Σφουγγαράκης ως κατασκευαστής μίας σκάλας, που είναι όμως μία 
αποτυχημένη κατασκευή. Η σκάλα δεν έχει ίσο μήκος σκαλιών, ίσο ύψος σκαλιών 
ούτε ορθές γωνίες ανάμεσα στα σκαλιά. Τα τρία αυτά στοιχεία θα πρέπει να 
αναγνωριστούν από τους μαθητές ως ελλειμματικά, για να μπορέσουν να 
κατασκευάσουν σωστά τη σκάλα. Θα χρησιμοποιήσουν το λογισμικό Scratch, 
προγραμματίζοντας κατάλληλα. Είναι απαραίτητο να αναγνωρίζουν σε κάθε σημείο 
του σχεδιασμού ότι για την ορθή κατασκευή της σκάλας απαιτείταιη μετακίνηση 
εναλλάξ αριστερά και δεξιά. Το ψηφιακό περιβάλλον δίνει τη δυνατότητα να 
αξιολογούν συνεχώς οι μαθητές την πορεία της κατασκευής και να διορθώνουν 
τυχόν λανθασμένες εντολές που έχουν δώσει. Η δραστηριότητα αυτή θα 
πραγματοποιηθεί ομαδικά από τους μαθητές κάθε ομάδας και στο τέλος θα 
αναδειχθεί το σύνολο των κατασκευών. 
 
Συζήτηση 
Η συγκεκριμένη πρόταση διδασκαλίας στοχεύει στην ανάδειξη της σπουδαιότητας 
της μέτρησης γωνιών μέσα από τη χρήση μαθηματικών προβλημάτων, αφού οι 
Verschaffel, Greer&DeCorte (2000) προτείνουν τη χρήση μαθηματικών 
προβλημάτων με ρεαλιστικά χαρακτηριστικά που προκαλούν τη σκέψη των 
μαθητών, εργάζονται σε ομάδες και ευνοείται ο διάλογος μεταξύ τους. Το 
μαθηματικό περιεχόμενο των προβλημάτων αυτών δημιουργεί εκείνες τις 
κατάλληλες προϋποθέσεις που χρειάζονται οι μαθητές για να εφαρμόσουν τις 
γνώσεις και τις δεξιότητές τους και αναδεικνύει τη δημιουργικότητά τους. Η χρήση 
του προγραμματιστικού περιβάλλοντος του λογισμικού Scratch παρέχει στους 
μαθητές τη δυνατότητα να σχεδιάσουν γωνίες, να δημιουργήσουν τις δικές τους 
κατασκευές, καθώς και να αναπτύξουν δεξιότητες προγραμματισμού και ελέγχου 
μέσα σε ένα πλαίσιο που ξεφεύγει από τις μονοδιάστατες δραστηριότητες που 
χρησιμοποιούνται συνήθως σε μία παραδοσιακή τάξη. Καθώς οι μαθητές τείνουν να 
μη χρησιμοποιούν τις γνώσεις που παίρνουν από την καθημερινή ζωή (Ανδρέου, Ξ., 
Μενελάου, Α., Λεμονίδης, Χ., 2007), οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να οργανώνουν τη 
διδασκαλία τους με τρόπο που θα διευκολύνει την κατανόηση των μαθηματικών 
εννοιών μέσω της δημιουργίας συσχετισμών με τις αντίστοιχες καθημερινές 
εμπειρίες (Κολέζα Ε., 2006).Ο εκπαιδευτικός μέσα από τη διαδικασία αυτή 
αναβαθμίζει τον ρόλο του και οι μαθητές αναπτύσσουν τις ικανότητες της 
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υπόθεσης, της επαλήθευσης και της εξαγωγής συμπερασμάτων μέσα από τη δική 
του εμπλοκή και ενεργοποίηση. Η σύνδεση της τεχνολογίας των υπολογιστών και 
των νέων τεχνολογιών γενικότερα με τις σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις μπορεί 
να παράσχει τόσο στον εκπαιδευτικό όσο και στους μαθητές την ευκαιρία να 
δραστηριοποιηθούν μέσα σε πιο ενδιαφέροντα πλαίσια που θα ανοίξουν νέους 
ορίζοντες στο σύνολο της εκπαιδευτικής διαδικασίας.      
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Φύλλο Εργασίας 1       
 

 
 

  (Ενδεικτική εικόνα Φύλλου Εργασίας 1) 
 
 
 
 
 
 
 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

453 
 

Φύλλο Εργασίας 2       
(Πρόβλημα Φύλλου Εργασίας 2) 

 
 

(Ενδεικτική σχετική εικόνα λογισμικού Scratch) 

 
 
 
 
 
 
 
 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

454 
 

Φύλλο Εργασίας 3 
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Φύλλο Αξιολόγησης 
 

 
 

(Ενδεικτική επίλυση Φύλλου Αξιολόγησης με χρήση λογισμικού Scratch) 
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Ο διάλογος στη διαδικασία της μάθησης 

 
Καραλή Βασιλική  
Σχολική Σύμβουλος Αχαΐας (έδρα: Πάτρα) 
vaskarali@sch.gr 

  
 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Απαραίτητο στοιχείο της κοινότητας για την οικοδόμηση της γνώσης είναι ο 
διάλογος, ο συνομιλιακός λόγος ως στρατηγική μάθησης. Οι προσπάθειες 
μετάβασης από το μονόλογο στο διάλογο και η υποδοχή του τελευταίου στην 
εκπαίδευση συσχετίστηκε κυρίως με τη δυνατότητα για την εφαρμογή των αρχών 
της κονστρουκτιβιστικής διδασκαλίας και μάθησης. Στο πλαίσιο της τρέχουσας 
εκπαιδευτικής πρακτικής ο παιδαγωγικός, ρόλος του διαλόγου δεν είναι δεδομένος, 
αλλά υπό διαρκή διερώτηση σχετικά με την ουσία και τον προορισμό του.Ένας 
διάλογος δεν είναι μια δέσμευση δύο ή περισσότερων αφηρημένων προσώπων.Δεν 
μπορεί να θεωρηθεί απλά μια μορφή ερωτήσεων και απαντήσεων, αλλά ως  ένα 
πλέγμα σχέσεων, που χαρακτηρίζεται από συνεχή  συμμετοχή, σε κλίμα  
αμοιβαιότητας και αναστοχασμού, ώστε να διαμορφωθεί «το δυαδικό όν, οι 
συνεργάτες μέσα σε μια τελειωμένη αμοιβαιότητα». 
 
 
 
H ιδέα της κοινότητας, ως γνωστόν, συνδέεται με έννοιες, όπως αλληλεπίδραση, 
συλλογική υπευθυνότητα, κοινοί και στενοί δεσμοί για την επίτευξη κοινών στόχων. 
Μάλιστα ο Burbules (Burbules, 2000) υποστηρίζει ότι οι στενοί δεσμοί μεταξύ των 
μελών μιας κοινότητας είναι βασική προυπόθεση για μια καλή ζωή. Στην ίδια 
κατεύθυνση η κοινωνικο-πολιτισμική θεωρία του Vygotskyκαι το μοντέλο της 
«εγκατεστημένης μάθησης» (situatedlearning) των JeanLave και EtienneWenger 
αντιλαμβάνονται τη μάθηση ως μια διαδικασία συμμετοχής σε «κοινότητες πράξης» 
(communitiesofpractice), «κοινότητες μάθησης» (learningcommunities). 
Συγκεκριμένα, η μάθηση αντιμετωπίζεται ως διαδικασία κοινωνικής διάδρασης και 
οι μαθητές οικοδομούν τη γνώση μέσω της ενεργητικής συμμετοχής τους σε 
αυθεντικά περιβάλλοντα-πλαίσια και εμπειρικές συνθήκες.(Maughn,Gr). 
Απαραίτητο στοιχείο της κοινότητας για την οικοδόμηση της γνώσης είναι ο 
διάλογος, ο συνομιλιακός λόγος ως στρατηγική μάθησης. Οι προσπάθειες 
μετάβασης από το μονόλογο στο διάλογο και η υποδοχή του τελευταίου στην 
εκπαίδευση συσχετίστηκε κυρίως με τη δυνατότητα για την εφαρμογή των αρχών 
της κονστρουκτιβιστικής διδασκαλίας και μάθησης.(Miller, S.M) 
Ο διάλογος, στις διάφορες μορφές του, ανήκει στην ευρύτερη κατηγορία αυτού που 
αποκαλούμε σχέσεις επικοινωνίας και μάλισταέχει οριστεί ως η κατεξοχήν 
παιδαγωγική επικοινωνιακή σχέση. Όταν αναφερόμαστε στον «διάλογο» συνήθως 
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εννοούμε έναν αριθμό συμμετεχόντων που αλληλεπιδρούν λεκτικά για ένα 
συγκεκριμένο θέμα ή πρόβλημα. (Burbules N.C., 2000) 
Η γενική διαπίστωση ότι ο διάλογος, προερχόμενος από την ανθρωπιστική 
παράδοση, αποφεύγει ρητά μεθόδους εμφανoύςκυριαρχίας ή εξαναγκασμού και 
εκφράζει αξίες, όπως την αμοιβαιότητα και τον σεβασμό για όλους τους 
συμμετέχοντες,θα μπορούσε να τεθεί υπό έλεγχο. Ο ρόλος του διαλόγου δεν είναι 
δεδομένος, αλλά υπό διαρκή διερώτηση σχετικά με την ουσία και τον προορισμό 
του. (Kazepides T.). 
Ο Burbules (1993) προτείνει ως κριτήριο διάκρισης  των διαφόρων ειδών του 
διαλόγου το κατά πόσο η ανταλλαγή των απόψεων γίνεται χωρίς αποκλεισμούς και 
κατά πόσο μέσα από το διάλογο επιδιώκεται η μία και μοναδική απάντηση ή 
επιτρέπεται, αν δεν εμποδίζεται, η διατύπωση και της αποκλίνουσας απάντησης και 
τα πολλαπλά συμπεράσματα. Καθοριστικό ρόλο στο διάλογο έχουν η ηλικία των 
συμμετεχόντων, ο βαθμός στον οποίο η συμμετοχή τους είναι "ενεργή", το φάσμα 
των συναισθηματικών και γνωστικών εμπειριών τους των σχετικών με το υπό 
διαπραγμάτευση θέμα, αν κάποιος και ποιος διευθύνει ή κατευθύνει τη συζήτηση. 
Διάλογος και διαφορά 
Ο διάλογος έχει ως προϋπόθεση τη διαφορά.Οι άνθρωποι διαφέρουν ως προς τις 
προοπτικές, τις πεποιθήσεις , τις εμπειρίες και ο διάλογος είναι μια συνθήκη, μια 
ευκαιρία για κάποιους να μάθουν από άλλους και με άλλους. Αυτή η 
διαφοροποίηση, όμως, δεν δημιουργεί μόνο ένα σύνολο δυνατοτήτων και 
ευκαιριών αποτελεί επίσης ένα δυνητικό εμπόδιο, γιατί είναι ακριβώς αυτές οι 
διαφορές που μπορούν να οδηγήσουν σε παρεξηγήσεις, διαφωνίες και 
συγκρούσεις.  
Σε ένα δεύτερο επίπεδο, οι διαφορές σχετίζονται όχι μόνο με τις ταυτότητες των 
προσώπων που συμμετέχουν στο διάλογο, αλλά επενδύονται και με στοιχεία 
εξουσίας και προνομίων. Η προοπτική της διαφοράς προσθέτει αυτήν την 
πολυπλοκότητα στο διάλογο. Σε ένα τρίτο επίπεδο, πολλαπλασιάζοντας τους 
καθρέπτες μέσα από τους οποίους βλέπουμε τον εαυτό μας ως όμοιους με τους 
άλλους ή διαφορετικούς είμαστε αναγκασμένοι να συν- ομλήσουμε ή και να 
μετατοπιστούμε από πάγιες και δεδομένεις θέσεις και ιδέες. Σε ένα τέταρτο 
επίπεδο, οι διαφορές μπορεί να είναι τόσο μεγάλες, ώστε η διαδικασία του 
διαλόγου στην ουσία να μην έχει νόημα.  
Στην εκπαίδευση η εναλλακτική λύση στην μονολογική διδασκαλία θεωρείται ο 
«διάλογος», μια σχέση στην οποία ο μαθητής είναι περισσότερο ενεργός εταίρος 
στη διαδικασία διδασκαλίας-μάθησης.(Mercer, N.).Αυτή, όμως, η διχοτομία 
υπεραπλουστεύει σημαντικά τα πράγματα. Κι’ αυτό γιατί και ο διάλογος μπορεί να 
είναι μια καλυμμένη μορφή μονολόγου. Η αλληλεπίδραση μπορεί να περιλαμβάνει 
ερώτηση και απάντηση και το συμπέρασμα να είναι δεδομένο.  
Στο πλαίσιο της τρέχουσας εκπαιδευτικής πρακτικής οι περισσότερες συζητήσεις 
σχετικά με τη μέθοδο του διαλόγου επηρεάζονται από μια κυρίαρχη παιδαγωγική 
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επικοινωνιακή σχέση που προσδιορίζεται με βάση τη διάκριση εκπαιδευτικός / 
μαθητής. Το μοντέλο αυτό αντιπροσωπεύει τόσο μια μορφή της διδακτικής 
πρακτικής, καθώς επίσης και ένα παράδειγμα για το πώς η διδασκαλία μπορεί και 
πρέπει να συμβαίνει. Περιορίζει το διάλογο σε ένα πολύ στενό φάσμα 
επικοινωνιακών επιδράσεων. Το πρόβλημα, κατά την άποψή μας, είναι ότι το 
μοντέλο αυτό συχνά τείνει να φαίνεται "φυσικό", ή "αναπόφευκτο"  και ως εκ 
τούτου και πιο δύσκολο να αμφισβητηθεί. (Burbules, N.C.,&C. BruceB.C) 
Ρόλοι ή δραστηριότητες; 
Το μοντέλο απαιτεί από τους εκπαιδευτικούς και τους μαθητές  άμεσα εμφανείς 
διαφορετικούς επικοινωνιακούς ρόλους και συμπεριφορές. Οι ρόλοι μπορούν να 
συμπυκνωθούν ως εξής: ένας δάσκαλος διδάσκει και ένας μαθητής μαθαίνει. Οι 
εκπαιδευτικοί  προσδιορίζουν κάθε φορά τα θέματα προς επεξεργασία, ρωτούν, 
ελέγχουν τις απαντήσεις των μαθητών, τονίζοντας τη μια και μοναδική σωστή 
απάντηση. Ο διάλογος, λοιπόν, στη σχολική ζωή έχει τα όρια του και τους 
περιορισμούς του. Στην καλύτερη περίπτωση συμβαίνει μέσω δομημένων 
ερωτήσεων και απαντήσεων. Καθορίζεται και ορίζεται από τα προνόμια του 
εκπαιδευτικού ως εκείνου που δίνει πληροφορίες, μεταδίδει γνώσεις, αξιολογεί, 
κατευθύνει και ελέγχει συμπεριφορές. Οι ρόλοι είναι δεδομένοι.  
Οι ρόλοι, όμως, του δασκάλου και μαθητή στην τάξη δεν μπορεί πλέον να 
θεωρηθούν ως σαφώς διακρινόμενοι και σταθεροί, ή ανεξάρτητοι από τις ραγδαία 
μεταβαλλόμενες, τεχνολογικές (Prensky, M.),καιπολιτισμικές συνθήκες του σήμερα.. 
Οι ευκαιρίες μάθησης δεν οριοθετούνται αποκλειστικά, ούτε κυρίως από τις σχέσεις 
με τον εκπαιδευτικό.  
Αλλά και μια σειρά από νέα δεδομένα των ανθρωπιστικών επιστημών δίνουν 
προτεραιότητα στις αναπαραστάσεις του δέκτη, στο τρόπο πρόσληψης των 
μηνυμάτων, εν τέλει στη βιογραφία του. Ιδιαίτερα,η κριτική κοινωνική θεωρία, ο 
κοινωνικός κονστρουκτιβισμός , οι γλωσσικές σπουδές, η σημειωτική, η θεωρία της 
αποδόμησης, ο κριτικός γραμματισμός, η ανάλυση λόγου, οι αναγνωστικές θεωρίες 
της πρόσληψης, οι φεμινιστικές και οι πολιτισμικές σπουδές.. Όλα αυτά θέτουν σε 
αμφισβήτηση την κυρίαρχη αντίληψη για το τι σημαίνει διάλογος, με τις σημασίες 
του κάθε φορά να θεωρούνται πολιτισμικές κατασκευές και τις διάφορες 
κοινωνικές ομάδες να έχουν τις δικές τους αναπαραστάσεις για το ρόλο, τη 
λειτουργία και τα όρια του Από την άλλη είμαστε αναγκασμένοι να αναζητήσουμε 
τη γενεαλογία του, να τον γειώσουμε στην πραγματικότητα και να τον εντάξουμε 
στην ευρύτερη κατηγορία πρακτικών λόγουκαι κοινωνικών πρακτικών. 
(Βασιλοπούλου, Α, &Κανάκης, Κ). 
Συνεπώς, οι επικοινωνιακές σχέσεις μέσα από ποιες συνθήκες μπορούν να γίνουν 
παιδαγωγικές ή να έχουν παιδαγωγικό αποτελέσμα; Η έμφαση στην ιδιαίτερη 
παιδαγωγική διάσταση των επικοινωνιακών σχέσεων είναι ο ευρύτερος κύκλος 
μέσα στον οποίο εντάσσεται ο διάλογος, ως ένα είδος της παιδαγωγικής 
επικοινωνιακής σχέσης.(Metcalfe, A, &Game, A.)Σε αυτή την παιδαγωγική 
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επικοινωνιακή σχέση οφείλουμε να αναρωτηθούμε μέσα σε ποιες συνθήκες 
μπορούν να καλλιεργηθούν πρακτικές διαλόγου.  
Ποιος είναι αυτός που συμμετέχει στις πρακτικές διαλόγου; 
Ένας διάλογος δεν είναι μια δέσμευση δύο ή περισσότερων αφηρημένων 
προσώπων. Πρόκειται για μια εξιδανικευμένη, εξωπραγματική εικόνα της 
διαλογικής πρακτικής που μπορεί να πάρει μια υπερβατική διάσταση. Αντίθετα, 
είναι αναγκαία η επίγνωση ότι πρόκειται για συγκεκριμένους ανθρώπους με 
ιδιαίτερα χαρακτηριστικά, αξίες, βιώματα και κουλτούρα. Σ’ ένα μαθησιακό 
περιβάλλον που επιτρέπει την ανάπτυξη των διαλογικών σχέσεων έρχονται στην 
επιφάνεια οι διαφορετικές ομιλίες, οι κοινωνικές αναπαραστάσεις, 
κατασκευασμένες ή και θεσμοθετημένες των συμμετεχόντων, μαθητών και 
εκπαιδευτικών.Οι διαφορετικές ταυτότητες, βέβαια, σχετίζονται με διαφορετικές 
διακριτές οπτικές. 
Η δημογραφική μετατόπιση σε συνθήκες  παγκοσμιοποίησης, κινητικότητας, 
μετανάστευσης και προσφυγιάς (Τσουκαλάς,Κ)αυξάνει την ποικιλομορφία των 
αιθουσών, ενώ οι βασικές υποθέσεις της εκπαίδευσης - κοινή ιστορική παράδοση, 
κοινή γλώσσα – τίθενται σε αμφισβήτηση. 
Επιστήμονες, όπως η Hicks, διερευνούν  τους τρόπους με τους οποίους οι 
συμμετέχοντες κατασκευάζουν και μπορούν να αλλάξουν τις ταυτότητες τους μέσα 
από τις διαδικασίες του διαλόγου. Σε πολλές περιπτώσεις, μάλιστα, ο σχηματισμός 
και η διαπραγμάτευση της ταυτότητας μπορεί να αποτελεί και τον πρωταρχικό 
στόχο για ορισμένους συμμετέχοντες σε μια διαλογική σχέση, υποσκελίζοντας τους 
πιο εμφανείς στόχους, διδασκαλίας και μάθησης. 
Τι μπορεί να σημαίνει «διάλογος εν εξελίξει»; 
Διάλογος δεν σημαίνει μόνο στιγμιαία ή ευκαιριακή λεκτική αλληλεπίδραση. Ο 
διάλογος «εν εξελίξει» σημαίνει σχέση, προσπάθειες μεταξύ των συμμετεχόντων, 
έρευνας, συνεξέτασης καιεπανεξέτασης ενός θέματος ή προβλήματος. Σχέση 
συνεχώς ανοικτή σε ερμηνευτικές δυνατότητες.Η έμφαση και στη διαδικασία και 
όχι αποκλειστικά και κατά κύριο λόγο στο αποτέλεσμα–μεταεπικοινωνιακές 
στρατηγικές-βοηθά στην απόκτηση ενός ευέλικτου συνόλουστρατηγικών για την 
έρευνα και την επίλυση καθημερινών προβλημάτων που είναι πιο σημαντικά από 
την εκμάθηση ενός συγκεκριμένου γεγονότος ή μιας ιδέας(Markham, Th.).Έχει 
σημασία το πώς οι εκπαιδευτικοί σκέπτονται το διάλογο ως παιδαγωγική 
επικοινωνιακή σχέση. H σύνδεση του διαλόγου με την έννοια της έρευνας 
(διαλογική έρευνα), για παράδειγμα, είναι καθοριστική στο παιδαγωγικό κίνημα 
Φιλοσοφία για Παιδιά των Lipman-Sharp, ή Φιλοσοφία με Παιδιά. Στο πλαίσιο των 
πρακτικών της «φιλοσοφίας για /με παιδιά», η συμμετοχή στην τάξη αποτελεί 
διαδικασία στηριζόμενη στη συνεργασίαμεταξύ των μαθητών, το διάλογο, τη 
διαπραγμάτευση και τη συν- ομιλία. Κάνοντας φιλοσοφία οι μαθητές έχουν την 
ευκαιρία να μάθουν πώς να θέτουν ερωτήματα και να σκέπτονται. (Lipman, M. 
2013).Η φιλοσοφία κατανοείται ως ένας τρόπος σκέψης. Η πρόταση των Lipman-
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Sharp αξιολογείται ως μια πρόταση σύζευξης της φιλοσοφίας με την παιδαγωγική 
και ως ένα παράδειγμα, μοντέλο χρήσης του διαλόγου, στην εκμάθηση της τέχνης 
του σκέπτεσθαι μέσα σε συνθήκες ενσυναίσθησης και διϋποκειμενικότητας. 
(Lipman, M., Sharp, A. M. &Oscanyan, F. S. ). «Μοιάζει, να περιγράφεται ένας ολικός 
εγγραμματισμός, ο οποίος θα αντιστοιχούσε στον ολικό άνθρωπο, έτσι όπως τον 
οραματίζονται οι σύγχρονες ανοιχτές μορφές εκπαίδευσης εκφερόμενες ως 
κριτικές-δημιουργικές, δημοκρατικές, διαπολιτισμικά ευαισθητοποιημένες, να 
νοιάζονται για τη διαφορά, την ελευθερία και την καλή και σφαιρική ανάπτυξη του 
άλλου»(ΘεοδωροπούλουΕ.) . Το μάθημα της φιλοσοφίας δεν είναι, όμως η 
μοναδική και αποκλειστική περιοχή προνομιακή στην εκμάθηση της τέχνης του 
σκέπτεσθαι και του συν-ομιλείν. Το ίδιο θα μπορούσε να υποστηριχθεί και για άλλα 
αντικείμενα μάθησης, όπως η Γλώσσα και η Λογοτεχνία, (Καλούδη Ε.) για να 
μείνουμε, τουλάχιστον, στην περιοχή των ανθρωπιστικών επιστημών, αν 
αξιοποιηθούν οι αρχέςτου κριτικού γραμματισμού και διαμορφωθούν πλαίσια 
ανάπτυξης της κριτικής γλωσσικής επίγνωσης, στην προοπτική της χειραφέτησης 
των µαθητών από τα κυρίαρχα νοήµατα των κειµένων.(Στάμου,Α) 
Το δεύτερο είναι η συνειδητοποίηση ότι κάθε διδασκαλία-μάθηση έχει πολλαπλά 
αποτελέσματα, μερικά από τα οποία έχουν να κάνουν με την αίσθηση της 
κοινωνικής συμμετοχής και της αλληλεγγύης, και άλλα με τη συμμετοχή σε 
συγκεκριμένες κοινωνικές πρακτικές. Διάλογος, από την άποψη αυτή, δεν μπορεί να 
θεωρηθεί απλά ως μια μορφή ερωτήσεων και απαντήσεων, αλλά ως  ένα πλέγμα 
σχέσεων. Ο διάλογος είναι μια παιδαγωγική σχέση που χαρακτηρίζεται από συνεχή 
συμμετοχή, σε κλίμα αμοιβαιότητας και αναστοχασμού, ώστε να διαμορφωθεί «το 
δυαδικό όν, οι συνεργάτες μέσα σε μια τελειωμένη αμοιβαιότητα»(Merleau-Ponty). 
Η Ellsworthπροτιμά τον «αναλυτικό διάλογο». Μια "αμοιβαία σχέση» σημαίνει ότι 
τα προνόμια της διατύπωσης ερωτημάτων, της απάντησης, του σχολίου, της 
έρευνας, ακόμη και η εισαγωγή θεμάτων ή προβλημάτων προς διερεύνισηείναι 
ανοικτά σε όλους τους συμμετέχοντες. 
Διάλογος σημαίνει εμπλοκή των μαθητών, απομείωση της σημασίας των 
δεδομένων ρόλων, ενίσχυση των δραστηριοτήτων, σε.μια διαρκή παιδαγωγική 
προσπάθεια να καλλιεργηθεί η λογικότητα,ωςκοινωνική διάθεση. (Sharp, A. M., 
&Splitter, L.). 
Στην διαλογική σχέση οι ρόλοι αυτοί δεν είναι ούτε διακριτοί ούτε σταθεροί: 
ΟBernstein (1990) υποστηρίζει τη χαλαρή ταξινόμηση (classification)των σχολικών 
μαθημάτων και  τη χαλαρή περιχάραξη(framing) στις σχέσεις διδασκόντων-διδασκόμενων. 
Σε τέτοιες εκπαιδευτικές συνθήκες η σχολική γνώση συνδέεται με την καθημερινή εμπειρία 
των μαθητών μέσα από τη διαρκή διαπραγμάτευση.Οι δραστηριότητες της διδασκαλίας 
και της μάθησης είναι ανοικτές σε όλους τους συμμετέχοντες. Αντί για ένα μοντέλο 
εκπαιδευτικός / μαθητής, θα μπορούσαμε να σκεφτούμε μια σχέση διδασκαλίας-
μάθησης με τη μετατόπιση από τους ρόλους στις δραστηριότητες. Ο διάλογος, με 
την έννοια της παιδαγωγικής σχέσης που χαρακτηρίζεται από συνεχή συμμετοχή 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

461 
 

των συμμετεχόντων, σε μια σχέση αμοιβαιότητας και ελευθερίας στην έκφραση 
γνώμης.(Burgh, G  2014). Ο επιδέξιος δάσκαλος έχει ένα ρεπερτόριο από διαλογικές 
στρατηγικές, δημιουργικές και ευέλικτες, για την προσέγγιση διαφορετικών 
μαθητών, διαφορετικών περιστάσεων, και διαφορετικών θεμάτων-προβλημάτων. 
Για το σχεδιασμό περιβάλλοντος διαλόγου και συνομιλίας έχει ευθύνη ο 
εκπαιδευτικός.Οι εκπαιδευτικοί σχεδιάζουν δραστηριότητες προκλητικές, 
διατυπωμένες με όρους επίλυσης προβληματος ώστε να κινήσουν το ενδιαφέρον 
των μαθητών και να θελήσουν οι τελευταίοι να εμπλακούν ουσιαστικά και όχι απλά 
από υποχρέωση.(Bleazby, J.). Να αναπτύξουν κριτική στάση απέναντι στις ερμηνείες 
των ειδικών-αυθεντιώνκαι να δώσουν μια προσωπική διάσταση στις ιδέες και στα 
γεγονότα (δικαίωμα στην προσωπική συγκρότηση του νοήματος). Η διατύπωση των 
δραστηριοτήτων είναι τέτοια που επιτρέπει στους μαθητές να εξετάσουν ένα 
πρόβλημα κάτω από διάφορες οπτικές γωνίες, διάφορες προοπτικές, με 
ενσυναίσθηση,(Schertz, M.) μπαίνοντας στη θέση του άλλου, ή επιζητώντας την 
οπτική του άλλου. 
Τα ουσιαστικά ερωτήματα να παρακινούν τους μαθητές για μια κριτική θεώρηση 
των πραγμάτων, διευκρίνηση και τεκμηρίωση των απόψεων τους ( π.χ.Ποια 
στοιχεία έλαβες υπόψιν σου στη διατύπωση της απάντησής σου; -Πώς αλλιώς 
μπορούμε θα μπορούσαμε να δούμε το θέμα; - Μπορείς αιτιολογήσεις την άποψή 
σου; ). Ο εκπαιδευτικός διατυπώνει και αυτός την άποψη του ως μια οπτική για 
συζήτηση, χωρίς να απαιτεί να εξισωθεί η δική του με «την αλήθεια» των 
πραγμάτων.(Brookfield , S. D., &Preskill, S.) 
Μέσα σε ποιο περιβάλλον-πλαίσιο; 
Η διαλογική σχέση δεν εξαρτάται μόνο από το τι λένε οι άνθρωποι ο ένας στον 
άλλο, αλλά και από το περιβάλλον- πλαίσιο μέσα στο οποίο διαλέγονται. Ο 
σχεδιασμός μη στενό-χωρων χώρων διδασκαλίας και μάθησης θα μπορούσε να 
ευνοήσει τη εκπαιδευτική διαδικασία και τη δημιουργική μάθηση.Από τον τρόπο 
που είναι κατασκευασμένος και δομημένος ο μαθησιακός χώρος μπορεί να 
προκύψουν πολλές πληροφορίες για το πώς αντιλαμβάνονται τους σκοπούς της 
εκπαίδευσης οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί. Ο διάλογος νοείται ως μια άμεση, πρόσωπο 
με πρόσωπο επαφή όλων των συμμετεχόντων,σε πλαίσιο που αποδομούνται οι 
ιεραρχικές σχέσεις εξουσίας και ο ανταγωνισμός και αναπτύσσεται μια πιο ισότιμη 
σχέση των προσώπων. Η ύπαρξη ενός ανοικτού, κενού και ευέλικτου χώρου καιγια 
τη σωματική-βιωματική προσέγγιση, την ανταπόκριση και την αλληλεπίδραση των 
μαθητών,ηδιάταξη των θρανίων, ο αρχιτεκτονικός σχεδιασμός της αίθουσας, η 
οργάνωση, και η αισθητική της δηλώνουν την ποιότητα του περιβάλλοντος μάθησης 
ως προς τους ρόλους, τις σχέσεις, αλλά και τις μορφές επικοινωνίας.(Πουρκός, 
Μ)Ανώτερη μορφή ορθολογικότητας 
Τέλος, σύμφωνα με τον Levinas,η συνειδητοποίηση ότι μοιράζομαι τον κόσμο, ότι η 
δύναμη, η εξουσία και η ελευθερία μου είναι περιορισμένες, μου υπαγορεύει την 
ανάγκη διαλόγου με τον Άλλον, ως μια κατάσταση ηθική. Αλλά και η φιλοσοφική 
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ερμηνευτική του Gadamer (1976) διδάσκει ότι ο διάλογος, ως μέσο συνεννόησης, 
αλλά κυρίως ως κριτική αναστοχαστική δύναμη, είναι η ανώτερη μορφή 
ορθολογικότητας.  
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Περίληψη 
Στην παρούσα εργασία παρουσιάζεται μια διεπιστημονική διδακτική παρέμβαση 
που έγινε σε μαθητές και μαθήτριες της Α’ τάξης Γυμνασίου, μέσω των γνωστικών 
αντικειμένων της Βιολογίας και της Οικιακής Οικονομίας και στηρίχτηκε στη μάθηση 
με δημιουργικό τρόπο, αξιοποιώντας τη μέθοδο των «έξι καπέλων σκέψης του De 
Bono», στη συνδιδασκαλία (εντός Α.Π.) και στην έρευνα δράσης. Περιγράφεται η 
συγκεκριμένη διδασκαλία και ακολουθούν τα συμπεράσματα που προέκυψαν τόσο 
από την ανατροφοδότηση που δόθηκε από τους εμπλεκόμενους μαθητές και τις 
εμπλεκόμενες μαθήτριες με τη συλλογή απαντήσεων σε ανοικτές ερωτήσεις όσο και 
από την ανταλλαγή απόψεων και την αυτοαξιολόγηση που έγινε ανάμεσα στις δυο 
εκπαιδευτικούς. 
 
Εισαγωγή 
Σύμφωνα με τη Shamir (2008, στο Tsakiris et al., 2014) ο νεοφιλελευθερισμός που 
βιώνουμε είναι ένα σύνθετο και συχνά ασυνάρτητο και ασταθές σύνολο πρακτικών 
που οργανώνονται γύρω από ένα συγκεκριμένο φαντασιακό της «αγοράς» σαν μια 
βάση για την καθολική ισχύ των κοινωνικών σχέσεων που στηρίζονται στην αγορά 
με αντίστοιχη διείσδυση σε όλες τις πτυχές της ζωής μας. Η εκπαίδευση βρίσκεται 
αναμφισβήτητα μέσα στη δίνη αυτής της αβεβαιότητας και των αλλαγών που έχουν 
στόχο την επικράτηση της λογικής της αγοράς. Διεθνείς οργανισμοί, όπως η 
UNESCO, η Διεθνής Τράπεζα και ο OECD (ΟΟΣΑ) αλλά και Ευρωπαϊκοί, όπως σχετικά 
όργανα της Ευρωπαϊκής Ένωσης παρεμβαίνουν συμβουλευτικά ή θεσμικά στα 
εκπαιδευτικά  δρώμενα.  
Σε επίπεδο ρητορικής οι εξαγγελίες, οι στόχοι και οι σχεδιασμοί των παγκόσμιων 
και κατ΄επέκταση των εθνικών φορέων χάραξης εκπαιδευτικής πολιτικής φαντάζουν 
ιδανικές για την ανάπτυξη και εξέλιξη του νέου ανθρώπου σε ευτυχισμένο ενήλικα, 
μέλους της  παγκόσμιας ανθρώπινης κοινότητας. Και ίσως, πράγματι με κατάλληλη 
αξιοποίηση και μετασχηματισμό αυτοί οι εκπαιδευτικοί στόχοι (απόκτηση 
δεξιοτήτων, κατάρτιση, ποιότητα στην εκπαίδευση, σύνδεση με την πολιτισμική 
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συνείδηση και έκφραση δηλαδή τη δυνατότητα εκτίμησης της δημιουργικής 
έκφρασης των ιδεών, των εμπειριών και των συναισθημάτων), να συμβάλουν στην 
ανάπτυξη ατόμων με κριτική και δημιουργική σκέψη που θα επιφέρουν την 
κοινωνική αλλαγή… Η εκπαίδευση είναι αυτή που μπορεί να δημιουργήσει και να 
αλλάξει τα δεδομένα πλαίσια, υποστηρίζει με πάθος ο Freire (στο Νικολακάκη, 
2011). Και η εκπαίδευση είναι αυτή που πρέπει να διαμορφώνει τις συνθήκες μέσα 
στις οποίες θα ανθίσουν τα διάφορα φυσιολογικά δημιουργικά δείγματα 
συμπληρώνουν οι Russell και Dewey. Με γνώμονα αυτό το φιλοσοφικό πλαίσιο,  
επιδιώκουμε να βάλουμε το λιθαράκι για να ανθίσει το νέο φυτώριο. Εφαρμόζουμε  
διδακτικές τεχνικές που αναδεικνύουν τις ικανότητες, οικοδομούν τη γνώση και 
καλλιεργούν το αίσθημα της δημοκρατίας και της δικαιοσύνης. Σε αυτήν την 
εισήγηση παρουσιάζουμε ένα παράδειγμα αυτής της προσπάθειας. Είναι μια  
διεπιστημονική - διαθεματική, συνεργατική σε επίπεδο εκπαιδευτικών, εφαρμογή 
των «έξι καπέλων σκέψης» ( six thinking hats) του Edward De Bono στην πρώτη τάξη 
του Γυμνασίου. Στο τέλος παραθέτουμε  στα συμπεράσματα που καταλήξαμε με το 
πέρας αυτής της εφαρμογής.  
 
Μάθηση από όλους για όλους. 
Πολύς λόγος γίνεται για τον επαναπροσδιορισμό του ρόλου του σχολείου, για την 
αλλαγή που πρέπει να συμβεί σ’ αυτό και στην κουλτούρα του, για το άνοιγμα στην 
κοινωνία, για τη δια βίου μάθηση, για τη μαθητοκεντρική διδασκαλία και την 
αμφίδρομη σχέση ανάμεσα σε εκπαιδευτικούς και μαθητευόμενους. Γνωστή είναι η 
ρήση του Γκάντι «γίνε εσύ η αλλαγή που θες να δεις στον κόσμο». Πράγματι μικρές, 
ατομικές αλλαγές πιθανόν να φέρουν την μεγάλη και πολυπόθητη αλλαγή…. Μια 
από αυτές μπορεί να είναι το άνοιγμα των εκπαιδευτικών μεταξύ τους. Και αυτό 
μπορεί να γίνει με δυο τρόπους, που μάλλον ο ένας συμπληρώνει τον άλλον. Ο 
πρώτος είναι η επιδίωξη της συνδιδασκαλίας και ο δεύτερος η έρευνα δράσης. Όταν 
λέμε συνδιδασκαλία εννοούμε τη συνύπαρξη δυο εκπαιδευτικών για το σχεδιασμό 
και τη διεξαγωγή μιας διδασκαλίας. Εννοούμε ένα κοινωνικό άνοιγμα της 
διδασκαλίας, που δεν είναι πλέον μια μοναχική διαδικασία αλλά μετεξελίσσεται σε 
κοινωνική (Μπαζίγου, 2012). Η έρευνα δράση από την άλλη, σύμφωνα με τον Elliot 
(1991 στο Κάτσενου et. al. 2015), είναι η μελέτη μιας κοινωνικής ή εκπαιδευτικής  
κατάστασης με σκοπό τη βελτίωση της ποιότητας της διενεργούμενης δράσης στο 
πλαίσιο αυτής της κατάστασης αλλά προϋποθέτει την εμπλοκή των συμμετεχόντων 
στη δραστηριότητα και την ανταλλαγή απόψεων και αυτοαξιολόγησης.  
 
Μάθηση και  δημιουργική σκέψη 
Η δημιουργική σκέψη είναι μια από τις πέντε, σύμφωνα με  τον Guilford κατηγορίες 
διανοητικών λειτουργιών (κατανόηση-πρόσληψη, μνήμη, συγκλίνουσα- κριτική 
σκέψη, αποκλίνουσα- δημιουργική σκέψη και αξιολόγηση) (Σιούτας et. al., χ. χ.). 
Εστιάζοντας στις δυο μορφές σκέψης διακρίνουμε τη συγκλίνουσα  ως τη νοητική 
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λειτουργία που, θέτοντας πληροφορίες και δεδομένα σε μια λογική ακολουθία, 
αναζητεί και καταλήγει στην εξαγωγή μιας και μόνον ορθής λύσης ή ενός 
συμπεράσματος κοινά αποδεκτού Παρασκευόπουλος, 2004). Ενώ αντίθετα, η 
αποκλίνουσα – δημιουργική σκέψη προκειμένου να λύσει ένα πρόβλημα έχει μεν 
δεδομένες πληροφορίες αλλά αναζητεί όσο  το δυνατόν περισσότερες – νέες –
πρωτότυπες λύσεις που προκύπτουν κυρίως από τη φαντασία και τη διαίσθηση. Το 
άτομο που διαθέτει τη δημιουργική σκέψη, προσεγγίζει τα προβλήματα με 
ευαισθησία και δίνει λύσεις, πρωτότυπες, αλλά και χρήσιμες. 
H δημιουργικότητα δέχεται πολλούς ορισμούς.  Ο Lefrançois (1998) γράφει ότι η 
δημιουργικότητα αναφέρεται γενικά στην ικανότητα των ανθρώπων να παράγουν 
καινούργια ή πρωτότυπα  προϊόντα. Ο Guilford (1959) υποστηρίζει ότι η 
δημιουργικότητα περιλαμβάνει ρευστότητα, ευλυγισία και πρωτοτυπία.  
Πριν από αρκετά χρόνια η δημιουργικότητα εθεωρείτο ξεχωριστό προσόν 
ορισμένων ατόμων και αυτήν την άποψη ενστερνίζονταν επίσης, πολλοί ψυχολόγοι, 
οι οποίοι σήμερα υποστηρίζουν ότι δεν ισχύει αυτό, αλλά αντίθετα είναι ευρέως 
παραδεκτό ότι η δημιουργικότητα μπορεί να αναπτυχθεί με κατάλληλες τεχνικές και 
ειδική εκπαίδευση που δίνουν στο άτομο τη δυνατότητα να αξιοποιήσει τις 
δυνάμεις του μυαλού του (Σιούτας κ.α., χ. χ.). Ο Καψάλης (1989) ισχυρίζεται ότι η 
δημιουργική αντιμετώπιση της ζωής δεν είναι προνόμιο μόνον των μεγαλοφυών. 
Όλοι οι άνθρωποι μπορούν να εκφράζονται δημιουργικά χωρίς να είναι 
δημιουργικοί στον ίδιο βαθμό.  
Η συγκλίνουσα ή κριτική ή κάθετη σκέψη και η συμπεριφορά είναι αυτές οι 
διεργασίες  που αντανακλούν τους στόχους του σχολείου. Είναι σε πολλές 
περιπτώσεις  και για πολλά θέματα απαραίτητες, και απαιτούνται για τη λειτουργία 
των ομάδων. Όμως η ακραία προσαρμοστικότητα και συγκλίνουσα σκέψη μπορούν 
να σκοτώσουν το δημιουργικό πνεύμα διότι σε εγκλωβίζουν στην κυρίαρχη ιδέα, 
όπως υποστηρίζει ο de Bono και δε σε αφήνει να σκέφτεσαι δημιουργικά. Σύμφωνα 
με το De Bono η κάθετη σκέψη είναι η παραδοσιακή σκέψη, ενώ η πλάγια είναι έξω 
από τους κανόνες της, γιατί στηρίζεται σε έναν καινούργιο τρόπο θεώρησης των 
πραγμάτων. Η πλάγια σκέψη έχει σκοπό το σπάσιμο των δεσμών της παλιάς σκέψης 
και να αναζητήσει νέες λύσεις με τη γέννηση νέων ιδεών (De Bono, 1976 στο 
Γεωργίου, 2013).  
Ο Παρασκευόπουλος (2004) υποστηρίζει ότι η κριτική και η δημιουργική σκέψη 
εξαρτώνται η μια από την άλλη. Η μια συμπληρώνει την άλλη. 
Οι τεχνικές για την ανάπτυξη της δημιουργικής σκέψης είναι πολλές (ψυχολογικές 
δοκιμασίες, καταιγισμός ιδεών, ερωτήσεις SCAMPER, τα σκεπτόμενα καπέλα του de 
Bono, η άγρια ιδέα, τα κόμικς, η δημιουργική γραφή, τα σχηματοποιήματα) 
(Τσακίρη & Καπετανίδου, 2007). 
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Τα έξι σκεπτόμενα καπέλα του Edward de Bono στην υπηρεσία της μάθησης. 
Η μάθηση που αποτελεί και την επιδίωξη κάθε διδασκαλίας, έχει γίνει αντικείμενο 
μελέτης πολλών αξιόλογων επιστημόνων, που προέρχονται τόσο από τους κλάδους 
της ψυχολογίας και της παιδαγωγικής, όσο και από άλλους επιστημονικούς 
κλάδους. Αλλά ενώ η  μάθηση είναι άμεσα συνδεδεμένη με τη διδασκαλία η σχέση 
τους δεν είναι αμφίδρομη (Τριλιανός, 2003). Η απάντηση στο ερώτημα πώς θα γίνει 
η μάθηση πιο επιτυχημένη εξαρτάται  οπωσδήποτε από τους στόχους της 
διδασκαλίας. Όμως κανείς δε θα αμφισβητήσει ότι η μάθηση διευκολύνεται σε ένα 
ευχάριστο περιβάλλον. Όπως έχει υποστηρίξει o Seymour Papert, καθηγητής στο 
MIT  «Ο λόγος που στα περισσότερα παιδιά δεν αρέσει το σχολείο, δεν είναι πως η 
δουλειά που έχουν να κάνουν είναι δύσκολη, αλλά ότι είναι βαρετή» (Papert, 1998). 
Ένα ευχάριστο κλίμα σχολικής τάξης ευνοεί τη δημιουργική μάθηση και την 
προσωπική ανάπτυξη των μαθητών ισχυρίζεται ο Clayton (1992). 
Η μέθοδος « Των έξι καπέλων σκέψης» είναι μια πρόταση που επινόησε ο Edward 
de Bono το 1980 και αξιοποιείται κυρίως όταν απαιτείται επίλυση ενός 
προβλήματος ή λήψη μιας απόφασης. Η συγκεκριμένη μέθοδος δημιουργήθηκε για 
να παρουσιάσει τους διάφορους τρόπους σκέψης που χρησιμοποιούν οι άνθρωποι 
όταν βρίσκονται αντιμέτωποι με ένα πρόβλημα και στοχεύει στην ενίσχυση της 
παράλληλης σκέψης. Στηρίζεται στη σφαιρική προσέγγιση, τα δε συστατικά της 
στοιχεία είναι η εμπιστοσύνη, ο σεβασμός και η αποδοχή του άλλο. Βασική της 
τεχνική είναι ο καταιγισμός ιδεών.  
Στόχος της μεθόδου είναι τα άτομα 
α) να εντοπίσουν τους διάφορους τρόπους σκέψης που χρησιμοποιούν οι άλλοι και 
να κατανοήσουν τη δική τους προσέγγιση των πραγμάτων. 
β) πιθανά να οικειοποιηθούν σκέψεις των άλλων ατόμων αν κατανοήσουν καλά και 
σε βάθος τον τρόπο που αυτά σκέπτονται και κρίνουν ότι τους διευκολύνουν στη 
ζωή τους.  
Χαρακτηριστικά της μεθόδου. 1. Οι διάφορες εκδοχές και εκφάνσεις της σκέψης 
εκφράζονται συγχρόνως από όλους. Δηλαδή προωθείται η παράλληλη σκέψη και 
όχι η αντιπαραθετική. 2. Διαχωρίζονται οι διάφορες πτυχές της σκέψης και δε 
γίνονται πολλές ενέργειες παράλληλα. 3. Με την εναλλαγή του τρόπου σκέψης 
μέσω των καπέλων μπορεί να γίνει μια παρακίνηση για αλλαγή τρόπου σκέψης σε 
κάποιο άτομο χωρίς να προσβληθεί αφού και αυτό το άτομο θα δει το θέμα 
εναλλακτικά διότι όλοι πρέπει να φορέσουν όλα τα καπέλα. Έτσι η μέθοδος «των έξι 
καπέλων σκέψης» μετατρέπεται γρήγορα σε ουδέτερη διαδικασία απαλλαγμένη 
από εγωισμούς και άλλες αντιπαραθέσεις. 
Τι είναι τα έξι καπέλα σκέψης 
Στη μέθοδο κυριαρχούν έξι καπέλα διαφορετικού χρώματος που το καθένα 
συμβολίζει ένα συγκεκριμένο τρόπο σκέψης. 
Έτσι το λευκό καπέλο: Εστιάζει στις πληροφορίες σε αυτές που δίδονται ή και σε 
άλλες που μπορεί να εξευρεθούν. 
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Το μαύρο καπέλο: Αναζητεί τις δυσκολίες, τα αρνητικά στοιχεία. 
Το μπλε καπέλο το φορά αυτός ή αυτή που θα ελέγχει ή θα συντονίζει, θα 
διευκολύνει, θα υποστηρίζει, θα ανακεφαλαιώνει. 
Το κόκκινο καπέλο εκφράζει συναισθήματα, βλέπει τα προβλήματα διαισθητικά, 
αντιδρά αυθόρμητα.  
Το κίτρινο καπέλο χαρακτηρίζεται από τη θετική σκέψη, ερευνά τις θετικές πλευρές 
και τα οφέλη μιας πρότασης. 
Το πράσινο καπέλο επιτρέπει την έκφραση οποιασδήποτε ιδέας και δημιουργικής 
σκέψης χωρίς εμπόδια και κριτική. 
Όταν τίθεται ένα πρόβλημα δίνεται η δυνατότητα μέσω αυτής της μεθόδου, να 
εξετασθεί το θέμα από διάφορες οπτικές γωνίες με αφορμή τα καπέλα που 
χρησιμοποιούνται και που συμβολικά οριοθετούν τους τρόπους σκέψης, καθώς 
δίνουν επίσης, το περιθώριο για ανάπτυξη της δημιουργικότητας και της επιλογής 
της καταλληλότερης λύσης. 
Τα «έξι καπέλα σκέψης» ως μέθοδος διδασκαλίας 
Από τη μικρή περιγραφή που προηγήθηκε είναι εύκολα αντιληπτό ότι η μέθοδος 
αυτή έχει πολύ θετικά αποτελέσματα όταν χρησιμοποιείται στην εκπαιδευτική 
διαδικασία. 
Μια καλά σχεδιασμένη διδασκαλία, που στηρίζεται στη μαθητοκεντρική 
προσέγγιση, και στοχεύει στην ανάπτυξη της κριτικής σκέψης θα μπορούσε να 
αξιοποιήσει  τη μέθοδο « των έξι καπέλων σκέψης». Αφού τεθεί ένα πρόβλημα από 
την καθημερινή ζωή, χρησιμοποιώντας τα διάφορα καπέλα, και με την καθοδήγηση 
του/της εκπαιδευτικού θα αναζητηθούν πληροφορίες, θα εξετασθούν τα αρνητικά 
και θα αναδειχθούν τα θετικά, θα αναπτυχτεί η δημιουργικότητα και ίσως ίσως θα 
προκύψει μια καινοτομία και άλλα, μέσα σε ένα πλαίσιο συνεργασίας, συνεχούς 
αξιολόγησης/ανατροφοδότησης είτε με την υποστήριξη του εκπαιδευτικού, ή 
όποιου φορά το μπλε καπέλο.  
 
Η εφαρμογή της μεθόδου στη διδασκαλία της Οικιακής Οικονομίας & Βιολογίας 
Πρόκειται για διδακτική παρέμβαση που πραγματοποιήθηκε στο Α2 τμήμα του 
σχολείου μας108 με συνεργασία των εκπαιδευτικών που διδάσκουν Βιολογία και 
Οικιακή Οικονομία στο τμήμα. Η ενότητα που αναπτύχθηκε ήταν Η Πρόσληψη των 
ουσιών και η Θρέψη στον άνθρωπο και ιδιαίτερα των θέμα των Θρεπτικών ουσιών 
και της ισορροπημένης διατροφής. 
Οι στόχοι της παρέμβασης ήταν: 
Α. Διδακτικοί έτσι ώστε 
Οι μαθητές και οι μαθήτριες να απολαμβάνουν το μάθημα (να είναι χαρούμενοι και 
χαρούμενες), να μάθουν στη συνεργασία και στην ομαδικότητα, να καλλιεργήσουν 
την παράλληλη σκέψη, να κατανοήσουν την ύπαρξη διαφορετικού τρόπου σκέψης, 

                                                           

108 2ο Γυμνάσιο Ξυλοκάστρου 
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να γνωρίσουν και να αναφέρουν τις χρήσιμες ουσίες για την καλή λειτουργία του 
οργανισμού αλλά και την αξία της σοκολάτας, να εμπλακούν σε διεπιστημονική 
προσέγγιση της γνώσης. 
Β. Ερευνητικοί 
1ο Ερευνητικό ερώτημα: Σε ποιο βαθμό οι μαθητές και οι μαθήτριες θα 
κατανοήσουν τα οφέλη που προκύπτουν γι’ αυτούς από τη συμμετοχή τους σε αυτή 
τη διδακτική προσέγγιση; 
2ο Ερευνητικό ερώτημα: Σε ποιο βαθμό επιτυγχάνονται γνωστικοί στόχοι με την 
τεχνική των «‘Έξι καπέλων σκέψης»;  
3ο Ερευνητικό ερώτημα: Σε ποιο βαθμό αναπτύσσεται η δημιουργική σκέψη των 
παιδιών και ποιος είναι ο αριθμός των διαφορετικών απαντήσεων; 
4ο Ερευνητικό ερώτημα: Ποια τα οφέλη από τη συνεργασία των δυο εκπαιδευτικών 
με την υλοποίηση της παρέμβασης. 
Η διδασκαλία είχε διάρκεια τριών ωρών, χωρισμένων σε ένα δίωρο και μια ώρα και 
έγινε το Δεκέμβριο του 2015. Οι συνδιδασκαλία επιτεύχθηκε με αξιοποίηση των 
κενών ωρών και αλλαγή με κάποιους άλλους εκπαιδευτικούς. Το τμήμα επιλέχτηκε 
με κριτήρια α. τη εύκολη ρύθμιση των κοινών ωρών, τη σχετική ισοκατανομή 
ανάμεσα στα δυο φύλα (οκτώ αγόρια, δώδεκα κορίτσια), την ύπαρξη μαθητών και 
μαθητριών που δυσκολεύονται να συμμετέχουν στο παραδοσιακό μάθημα και το 
ποικίλο γνωστικό επίπεδο των μαθητών/ μαθητριών. 
Προετοιμασία για τη διδασκαλία 
Συνεργασία των δυο εκπαιδευτικών για α. την κατασκευή των καπέλων. 
Κατασκευάσαμε από ένα για τις εκπαιδευτικούς και ένα για το τμήμα. β. αναζήτηση 
και ενδελεχής μελέτη της θεωρίας της μεθόδου. γ. αναζήτηση θέματος που να 
ενδιαφέρει τα παιδιά και σύνταξη του σεναρίου. δ. Προετοιμασία του υλικού 
πληροφοριακού, ερωτηματολογίων που θα απαιτείτο κατά τη διεξαγωγή της 
παρέμβασης. ε. ενημέρωση των μαθητών και μαθητριών για το σκοπό μας να 
πραγματοποιήσουμε τη διδασκαλία. 
1η φάση της διδασκαλίας (Διάρκειας δύο ωρών). 
Αρχικά έγινε ένα συμβόλαιο που έπρεπε να τηρηθεί κατά τη διενέργεια της 
δραστηριότητας (με συμφωνία για σεβασμό του ενός προς τον άλλον, εμπιστοσύνη, 
αποδοχή). 
Αναλύθηκαν οι συμβολισμοί του κάθε καπέλου και παρέμειναν προβεβλημένοι 
στην οθόνη. 
Η διδασκαλία πραγματοποιήθηκε πάνω στην υποθετική ιστορία του «συμμαθητή» 
τους, Απόλλωνα και είχε ως εξής:  
Ιστορία με  Θέμα: Η ισορροπημένη διατροφή (Εξηγήθηκε, μετά την ανάγνωση της 
ιστορίας, ότι στόχος είναι ο Απόλλωνας να ακολουθήσει μια ισορροπημένη 
διατροφή, χωρίς να βγάλει εντελώς τη σοκολάτα από τη ζωή του). 
Ο Απόλλωνας είναι ένα αγόρι 13 χρόνων. Είναι επιμελής και προσεκτικός στα 
μαθήματα, πρόσχαρος και πρόθυμος. Συμμετέχει σε διάφορες εξωσχολικές 
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δραστηριότητες. Έχει πολλές επιτυχίες σε αυτά που κάνει και πάντα προσπαθεί για 
το καλύτερο. Ένα επίσης, χαρακτηριστικό του είναι η τρελή του επιθυμία για ό, τι 
περιέχει σοκολάτα. Τρελαίνεται για σοκολάτες, τούρτες σοκολάτα, τρουφάκια, 
παγωτό σοκολάτα, γκοφρέτες, σουφλέ σοκολάτας και γενικά ό, τι περιέχει τη λέξη 
σοκο-λάτα  και τη γεύση σοκο-λάτα.  Το πρωινό του περιλαμβάνει μερέντα, γάλα 
σοκολατούχο και μπισκότα σοκολάτας. Το δεκατιανό του είναι συνήθως ένα 
κρουασάν σοκολάτας. Το μεσημεριανό του πολλές φορές παραλείπεται καθώς 
γυρνώντας από το σχολείο αγοράζει συνήθως και τρώει μια σοκολάτα. Για 
απογευματινό σνάκ προτιμά μια μπανάνα με μερέντα. Όσο για το βραδινό 
του…μετά βίας τρώει ένα γιαούρτι γιατί έχει ήδη χορτάσει με τα προηγούμενα 
γεύματα σοκολάτας… 
Οι διατροφικές του αυτές προτιμήσεις συχνά συναντούν αντιδράσεις από την 
οικογένειά του. Συχνά επίσης, έχει πόνους στην κοιλιά του… 
Καταλαβαίνει κι ο ίδιος ότι θα πρέπει να αλλάξει τη συνήθειά του αυτή αλλά 
δυσκολεύεται…Πώς μπορούμε να τον βοηθήσουμε;  
Όλες οι απαντήσεις των παιδιών (με την τεχνική του καταιγισμού ιδεών) γράφτηκαν 
στον πίνακα. 
Φορώντας το μπλε καπέλο διαβάστηκε το σενάριο με παράλληλη προβολή και στην 
οθόνη. 
Επιδιώχθηκε η έκφραση συναισθήματος φορώντας το κόκκινο καπέλο και 
υποβάλλοντας διαδοχικά τις ερωτήσεις: 1. Πώς νιώθω με αυτό που άκουσα; 
Προβλήθηκε στην οθόνη πίνακας με πλήθος συναισθημάτων για να έχουν τη 
δυνατότητα να επιλέξουν αυτό που τους εκφράζει καλύτερα. (Απαντήσεις στα 
συναισθήματα: ευτυχία, χαρά, αηδία, έκπληξη, ντροπή, αλήθεια, απόλαυση, 
αμηχανία, μπερδεμένος, λύπη, ανησυχία, σοκ, φόβο, μπλοκάρισμα. αγωνία) 2. Πώς 
νιώθω ως Απόλλωνας; 3. Τι θα έλεγα αυθόρμητα στον Απόλλωνα;  (Απαντήσεις των 
παιδιών στην ερώτηση: είσαι τυχερός, φάε πιο υγιεινά, κόψε τις σοκολάτες, μην 
τρως πολύ υγιεινά, συνέχισε να τρως έτσι, μην τρως πολλές σοκολάτες, χάσε κιλά, 
να προσέχεις τη διατροφή σου, σκέψου τι πρέπει να κάνεις, σταμάτα να τρως 
σοκολάτα, άλλαξε τις συνήθειές σου, να αθλείσαι).  
Έπειτα όλοι φόρεσαν το άσπρο καπέλο για να τεθούν οι ερωτήσεις και να βρεθούν 
οι απαντήσεις που χρειάζονταν για την επίλυση του προβλήματος. Οι ερωτήσεις 
ήταν: 1. Υπάρχει πρόβλημα υγείας για κάποιον που τρώει τόση πολλή σοκολάτα, 2. 
Πώς μπορεί κανείς να τρώει τόση πολλή σοκολάτα; 3. Πώς μπορώ να αλλάξω 
συνήθειες; Τα παιδιά παρακινήθηκαν να αναζητήσουν τις πληροφορίες στα βιβλία 
τους (σχολικά εγχειρίδια Οικιακής Οικονομίας και Βιολογίας) και σε δοσμένα από 
τις εκπαιδευτικούς κείμενα και να εργαστούν ανά δύο. Επισημάνθηκε ότι δεν 
εκφράζουμε καθόλου την προσωπική μας άποψη με αυτό το καπέλο παρά μόνον 
έγκυρες και αξιόπιστες πληροφορίες. 
Έπειτα πήρε θέση το μαύρο καπέλο. Εφόσον έγινε η πληροφόρηση μπορούσε να 
γίνει συζήτηση πάνω στην ερώτηση: Τι κίνδυνο διατρέχει ο Απόλλωνας, αν 
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συνεχίσει να διατρέφεται με αυτόν τον τρόπο; ( Απαντήσεις: να πάθει τερηδόνα, να 
πάρει κιλά λόγω πολλών θερμίδων, ακμή και σπυράκια, ζάχαρο, καρκίνο, υπέρταση, 
χοληστερίνη, αλλεργικές αντιδράσεις, έλλειψη θρεπτικών συστατικών, 
υποβιταμίνωση, νευρικότητα, εθισμό, καρδιαγγειακά νοσήματα). 
Συνεχίζοντας τον προβληματισμό με το μαύρο καπέλο να το φορούν εκπαιδευτικοί: 
Όμως… υπάρχουν δυσκολίες, δεν μπορεί ο Απόλλωνας να προσπαθήσει να αλλάξει 
τις διατροφικές του συνήθειες του φαίνεται ακατόρθωτο γιατί; (Απαντήσεις των 
παιδιών: Είναι εθισμένος, δεν έχει αποκτήσει καλές διατροφικές συνήθειες, έχει 
μάθει με τη σοκολάτα, τον κάνει χαρούμενο, δεν μπορεί, δε θέλει, έχει κόλλημα με 
τη σοκολάτα, έχει συνηθίσει, είναι τρόπος ζωής, δεν του το απαγορεύουν οι γονείς 
του. 
Με το κίτρινο καπέλο ζητήθηκε από τα παιδιά να πουν στον Απόλλωνα αν θα 
ωφεληθεί αλλάζοντας διατροφικές συνήθειες και τι τον συμβουλεύουν να κάνει  γι’ 
αυτό, ενώ του επισημαίνουν και τα θετικά από τη λήψη της σοκολάτας (Απαντήσεις 
για τη σοκολάτα: πηγή πλούσια σε κάλιο και μαγνήσιο, περιέχει ενδορφίνες- 
ορμόνες ευτυχίας, περιέχει πολλές βιταμίνες B1, B2, A, E, η μαύρη σοκολάτα 
ανεβάζει την πίεση σε υποτασικούς, περιέχει ασβέστιο, χαλκό, σίδηρο, μειώνει την 
κακή χοληστερίνη, έχει αναλγητικές ιδιότητες, περιέχει  πρωτεΐνες, έχει 
αντιοξειδωτική δράση). Απαντήσεις –συμβουλές στον Απόλλωνα: να παίρνεις 
περισσότερα θρεπτικά συστατικά, αν μειώσεις τη σοκολάτα θα αδυνατίσεις, να μην 
τρως σοκολάτα μετά το σχολείο, να αντικαταστήσεις κάποια σοκολάτα με κάτι άλλο, 
να τρως ούτως ή άλλως το μεσημεριανό σου για να είσαι πιο υγιής, να τρως σκέτη 
τη μπανάνα, να κόψεις την υπερβολική κατανάλωση σοκολάτας για να έχεις 
φυσιολογικές τις λειτουργίες του οργανισμού σου.  
Φορώντας το μαύρο καπέλο επισημάνθηκε η δυσκολία που είχε ο Απόλλωνας να 
κάνει πράξη τις συμβουλές. Με το μπλε καπέλο από τις συντονίστριες 
εκπαιδευτικούς έγινε ανατροφοδότηση. Και έτσι τέλειωσε το δίωρο. Έγινε 
αναστοχασμός και διαμορφωτική αξιολόγηση καταρχήν από τα παιδιά και έπειτα 
από τις εκπαιδευτικούς. Σε αυτήν, την πρώτη αξιολόγηση οι μαθητές και οι 
μαθήτριες εκφράστηκαν πολύ θετικά για τη δραστηριότητα. Είπαν ενδιαφέροντα 
πράγματα, κάποιες φορές λίγο αντιφατικά.  
2η φάση:  Συνεχίστηκε με τον ίδιο τρόπο. Φόρεσαν το πράσινο καπέλο και 
προσπάθησαν να δώσουν πρωτότυπες αλλά και υλοποιήσιμες ιδέες έτσι ώστε 
πραγματικά να ενεργοποιηθεί ο Απόλλωνας. Προέκυψαν οι εξής προτάσεις:  Να 
πάει σε διατροφολόγο, να αρχίσει σιγά σιγά να περιορίζει τη σοκολάτα, μπορεί να 
αλλάξει διατροφικές συνήθειες αρκεί να έχει θέληση και θετική ενέργεια, να 
ζητήσει βοήθεια από τους γονείς του (να του μαγειρεύουν τα αγαπημένα φαγητά 
συχνότερα και να πηγαίνει στο σπίτι να φάει με λαχτάρα, να του κρύβουν τις 
σοκολατένιες λιχουδιές), να τρώει σοκολάτα μετά το μεσημεριανό όχι πριν, να τρώει 
υγιεινά και ισορροπημένα, να τρώει μικρότερη ποσότητα σοκολάτας, να τρώει 
φρούτα , λαχανικά και όσπρια, να αντικαταστήσει τη σοκολάτα με σοκολάτα υγείας, 
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να ασχολείται με περισσότερες δραστηριότητες (αθλήματα, μουσική) για να μην 
έχει χρόνο να σκέφτεται τη σοκολάτα. Με το μπλε καπέλο έγινε τελική ανασκόπηση 
της διαδικασίας. 
Αναστοχασμός – Αξιολόγηση. 
Στο τέλος μοιράστηκε στα παιδιά ένα μικρό ερωτηματολόγιο με ανοιχτές ερωτήσεις, 
για δικό τους αναστοχασμό και για τη διερεύνηση του βαθμού στον οποίον 
επιτεύχθηκαν οι στόχοι. Οι ερωτήσεις ήταν:  
1.Τι σημαντικό έμαθα από αυτή τη δραστηριότητα; 2. Ποια είναι τα θρεπτικά 
συστατικά που χρειάζεται ένας ανθρώπινος οργανισμός; 3. Τι μου άρεσε 
περισσότερο στη διάρκεια αυτής της δραστηριότητας και τις τρεις ώρες; 4. Τι μου 
άρεσε λιγότερο στη διάρκεια αυτής της δραστηριότητας και τις τρεις ώρες; 
Οι απαντήσεις των παιδιών ήταν οι εξής:  1η ερώτηση: καθένας μπορεί να σκέφτεται 
με δικό του τρόπο, υπάρχουν πολλοί τρόποι σκέψης, εναλλακτικούς τρόπους 
σκέψης, να τρώω πιο υγιεινά, να προσέχουμε την υγεία μας και το σώμα μας, να 
συνεργάζομαι με άλλα παιδιά, να λέω ελεύθερα τη γνώμη μου, να κατανοώ άλλες 
γνώμες, να τρέφομαι, ότι πρέπει να τρώω 5 γεύματα, να τρώω ποικιλία τροφίμων, 
με όλα τα καπέλα μπορούμε να βρούμε μια λύση, ότι μπορούμε να καταφέρουμε τα 
πάντα, ότι για να καταλήγουμε σε μια λύση χρειαζόμαστε ομαδικότητα, να εκφράζω 
άφοβα τη γνώμη μου, αν είμαστε αισιόδοξοι μπορούμε να τα καταφέρουμε. 2η 
ερώτηση: υδατάνθρακες, πρωτεΐνες, θρεπτικά συστατικά, σίδηρο, άμυλο, ασβέστιο, 
βιταμίνες, μέταλλα, ιχνοστοιχεία, λίπος, φωσφόρος, φρούτα, λαχανικά, όσπρια. 
3η ερώτηση: διασκέδασα, μάθαμε περισσότερα πράγματα με ευχάριστο, έξυπνο και 
ωραίο τρόπο, η ιδέα των καπέλων (να φοράμε και να αλλάζουμε τα καπέλα), 
μάθαμε παίζοντας, η συνεργασία, τα πάντα, το γεγονός ότι όλοι είχαμε να 
απαντήσουμε το ίδιο θέμα, που συμμετείχαμε όλοι, που λέγαμε όλοι τις απόψεις 
μας, που βοηθήσαμε τον Απόλλωνα να βρει λύση, η ελευθερία έκφρασης. 
4η ερώτηση: το ότι μερικά παιδιά έλεγαν περισσότερες από μια απαντήσεις με 
αποτέλεσμα να μην μένουν αρκετές για άλλα παιδιά, δεν υπάρχει κάτι, το ότι 
φορούσαμε όλοι το ίδιο καπέλο στο κεφάλι και εγώ σιχαινόμουν, που σκεφτήκαμε τι 
μπορεί να νιώθει ο Απόλλωνας όταν τρώει σοκολάτες, η διαδικασία που έπρεπε να 
βρούμε ποια συστατικά πρέπει να τρώει ο Απόλλωνας, η αλλαγή καπέλων, που μας 
πήρε πολύ ώρα για να βρούμε τη λύση. 
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Συμπεράσματα – Συζήτηση 
Με το πέρας της διδακτικής δραστηριότητας και σε σχέση με τα ερευνητικά  
ερωτήματα παρατηρούνται τα εξής: Τα παιδιά συνειδητοποίησαν το όφελος που 
είχαν συμμετέχοντας σε αυτή τη διαδικασία. Κατανόησαν ότι δεν κατέχουν τη 
μοναδική αλήθεια. Συνεργάστηκαν, ένιωσαν ασφάλεια, εκφράστηκαν χωρίς κριτική 
και το χάρηκαν πολύ. Οι διαφορετικές απαντήσεις που δόθηκαν με το πράσινο 
καπέλο ήταν το 50% όλων των απαντήσεων που δόθηκαν από τους συμμετέχοντες. 
Υπήρξαν πρωτότυπες απαντήσεις, όπως να ζητήσει βοήθεια από τους γονείς του (να 
του μαγειρεύουν τα αγαπημένα φαγητά συχνότερα και να πηγαίνει στο σπίτι να 
φάει με λαχτάρα, να του κρύβουν τις σοκολατένιες λιχουδιές). τους γνωστικούς 
στόχους πιστεύουμε ότι υπήρξε καλό αποτέλεσμα. Η συνεργασία των 
εκπαιδευτικών ήταν πολύ καλή συνέβαλε στην προσωπική και επαγγελματική τους 
ανάπτυξη, στον αναστοχασμό και στον επανασχεδιασμό της δράσης, με 
ενσωμάτωση των προταθεισών βελτιώσεων, για εφαρμογή στα υπόλοιπα τμήματα,  
ενώ είναι βέβαιο ότι έδωσε ένα επιπλέον μάθημα συνεργασίας στους μικρούς 
μαθητές και τις μαθήτριες. Επιβεβαιώνεται για μια ακόμη φορά ότι η μάθηση με τα 
έξι καπέλα σκέψης γίνεται ευχάριστη και επιτυγχάνονται πολλοί από τους στόχους 
της εκπαίδευσης. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η παρούσα εργασία έχει ως θέμα τη συνεργατική διερεύνηση και επίλυση του 
προβλήματος της απορρόφησης του φαρμάκου από το ανθρώπινο σώμα. 
Ειδικότερα, πραγματεύεται τους τρόπους με τους οποίους μπορεί να αξιοποιηθεί ο 
αυθεντικός χώρος εργασίας για να αναδείξει και να εμπλουτίσει τις μαθηματικές 
εμπειρίες των μαθητών. Τα αποτελέσματα της έρευνας δείχνουν ότι οι μαθητές 
αξιοποίησαν τις πρότερες γνώσεις τους και ανέπτυξαν ικανότητες μαθηματικής 
μοντελοποίησης, που κατανέμονται σε τρεις κύκλους διερεύνησης, τον αριθμητικό 
τον αλγεβρικό και τον κύκλο που αντιστοιχεί στον κλάδο της μαθηματικής 
ανάλυσης. Αξιοσημείωτη είναι η ομαδική εμπλοκή των μαθητών στη διερεύνηση 
του μοντέλου της εκθετικής μεταβολής.  
 
Εισαγωγή 
Κατά το σχολικό έτος 2014-2015, στο πλαίσιο του ευρωπαϊκού προγράμματος 
Mascil, οργανώθηκαν έξι δίωρες πειραματικές διδασκαλίες σε ισάριθμες τάξεις του 
1ου ΓΕΛ Γλυφάδας, οι οποίες στηρίχτηκαν σε δραστηριότητες από διαφορετικούς 
επαγγελματικούς χώρους. Οι διδασκαλίες αποσκοπούσαν στην αξιοποίηση της 
διερευνητικής μάθησης και του χώρου εργασίας στη διδασκαλία των μαθηματικών 
της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Στην εν λόγω εργασία, θα σκιαγραφήσουμε μια 
εφαρμογή που φέρει τον τίτλο «Απορρόφηση φαρμάκου στον οργανισμό», η οποία 
δοκιμάστηκε σε μαθητές της Β΄ Λυκείου. Βασικά ερευνητικά ερωτήματα αυτής της 
εργασίας είναι:   
(α) Το πρόβλημα της απορρόφησης του φαρμάκου από το ανθρώπινο σώμα, 

ευνόησε τη διερευνητική δράση των μαθητών;   
 (β) Ο χώρος εργασίας βοήθησε την εμπλοκή των μαθητών στην επίλυση του 

προβλήματος; 
 
Θεωρητικό πλαίσιο 
Ο όρος διερευνητική μάθηση (inquiry-basedlearning) αναφέρεται γενικά σε 
μαθητοκεντρικές μεθόδους διδασκαλίας στις οποίες οι μαθητές θέτουν ερωτήματα, 
εξερευνούν καταστάσεις και αναπτύσσουν τους δικούς τους τρόπους για την 
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εξεύρεση λύσεων (Maaß & Artigue, 2013). Πρόκειται για τη διδασκαλία στην οποία 
οι μαθητές καλούνται να εργαστούν με μεθόδους παρόμοιες με αυτές που 
χρησιμοποιούν οι μαθηματικοί και γενικότερα οι επιστήμονες. Διερευνητικές 
προσεγγίσεις της διδασκαλίας και μάθησης των μαθηματικών έχουν αναπτυχθεί σε 
πολλές χώρες, όπως στο Ηνωμένο Βασίλειο (Jaworski, 1994) και στις ΗΠΑ με 
διδακτικά πειράματα για τη δημιουργία της “διερευνητικής τάξης των 
μαθηματικών” (Cobb, et al., 1992). Επιπλέον, το ρεύμα της διερευνητικής μάθησης 
για τα μαθηματικά και τις φυσικές επιστήμες τα τελευταία χρόνια έχει ευρύτατη 
απήχηση στην Ευρώπη, όπου σχεδιάζονται και υλοποιούνται μεγάλα προγράμματα 
(Maaß & Artigue, 2013). Το ευρωπαϊκό ερευνητικό πρόγραμμα Μascil (Discovering 
Mathematics and Sciences in everyday life and at work) ανήκει σε αυτή την 
κατηγορία. Η διερεύνηση αποτελεί μια εντελώς διαφορετική προσέγγιση της 
μάθησης, όπου τόσο οι μαθητές όσο και οι εκπαιδευτικοί αφήνουν τους 
παραδοσιακούς τους ρόλους: oι μαθητές θέτουν ερωτήματα, εξερευνούν, 
εμπλέκονται, εξηγούν, επεκτείνουν, εκτιμούν, συνεργάζονται (Artigue & Blomhᴓj, 
2013). Οι εκπαιδευτικοί ενθαρρύνουν την εξερεύνηση, παροτρύνουν, καθοδηγούν. 
Οι περισσότεροι ερευνητές συμφωνούν ότι μια από τις βασικές δυσκολίες της 
διδασκαλίας των μαθηματικών είναι η αδυναμία σύνδεσής τους με την πραγματική 
ζωή. Ο Gravemeijer, εκπρόσωπος των ρεαλιστικών μαθηματικών, αποδίδει τις 
γνωστικές δυσκολίες των μαθητών στο χάσμα που υφίσταται ανάμεσα στην 
καθημερινή ζωή και τα φορμαλιστικά μαθηματικά. Ο ίδιος πιστεύει ότι το χάσμα 
μπορεί να γεφυρωθεί, γιατί η καθημερινή εμπειρία και τα αφηρημένα μαθηματικά 
δεν είναι εντελώς διαφορετικές οντότητες. Προτείνει μια διαδικασία προοδευτικής 
μαθηματικοποίησης, στην οποία τα φορμαλιστικά μαθηματικά οικοδομούνται ως 
φυσική επέκταση της εμπειρικής πραγματικότητας των μαθητών (Gravemeijer, 
1999).  
Η σύζευξη διερευνητικής μάθησης και αυθεντικού χώρου εργασίας διευκολύνει τη 
δημιουργική σύνθεση προκλητικών προβλημάτων τα οποία ανατίθενται στους 
μαθητές. Η αξιοποίηση των δραστηριοτήτων, οι οποίες σχετίζονται με τον 
αυθεντικό χώρο εργασίας επιτρέπει την ανάπτυξη παιδαγωγικών στρατηγικών που 
θα φέρουν τον μαθητή πιο κοντά στα αυστηρά και αφηρημένα μαθηματικά 
(Williams & Wake, 2007). Οι μαθητές, υποδυόμενοι τον ρόλο του επαγγελματία, 
καλούνται να συνδυάσουν τις γνώσεις τους, προκειμένου να ανταπεξέλθουν στις 
διερευνητικές δραστηριότητες. Η χρήση της τεχνολογίας κατά την επίλυση των 
δραστηριοτήτων προσφέρει δυνατότητες δημιουργίας καινοτόμων κατασκευών 
από τους μαθητές (Wake, 2014). Ακόμη, δίνεται η δυνατότητα στους μαθητές να 
αναγνωρίσουν τους περιορισμούς και τις δυσκολίες, τις οποίες αρκετοί εργαζόμενοι 
συναντούν στον αυθεντικό χώρο εργασίας καθώς χρησιμοποιούν τα μαθηματικά. 
Οι μαθητές καλούνται να διερευνήσουν και να μοντελοποιήσουν πραγματικά 
προβλήματα, τα οποία προέρχονται από τον αυθεντικό χώρο εργασίας (World of 
Work). Η εξάρτηση από το πλαίσιο του χώρου εργασίας φαίνεται να είναι ένας από 
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τους κύριους παράγοντες που υποστηρίζουν τους μαθητές να αναπτύξουν 
περισσότερο τις νέες τους αντιλήψεις (Triantafillou & Potari, 2014). Στο πλαίσιο της 
διερευνητικής μάθησης, οι μαθητές καταγίνονται με μελετημένες δραστηριότητες, 
οι οποίες τούς ενθαρρύνουν να διερευνήσουν τις προβληματικές καταστάσεις. Η 
ενασχόληση με πραγματικές καταστάσεις αποτελεί πρόκληση και αφυπνίζει το 
ενδιαφέρον των μαθητών για τα μαθηματικά και τις φυσικές επιστήμες, όταν 
παρέχονται στους μαθητές τα κατάλληλα εργαλεία. Εξαιτίας των καθορισμένων 
κανόνων και των περιορισμών στον αυθεντικό χώρο εργασίας, οι μαθητές δεν 
εμπλέκονται άμεσα με το πλαίσιο του χώρου εργασίας, αλλά χρησιμοποιούν 
δραστηριότητες και εργαλεία ως καταστάσεις προσομοίωσης.   
Ο χώρος εργασίας στην παρούσα έρευνα αποτέλεσε το βασικό πλαίσιο στο οποίο 
εργάστηκαν οι μαθητές. Στο μέλλον, οι μαθητές θα αντιμετωπίζουν αυθεντικά 
προβλήματα και έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον ο τρόπος με τον οποίο θα 
χρησιμοποιούν τις γνώσεις τους για την επίλυσή τους. Επομένως, η καινοτομία της 
έρευνας έγκειται στην αυθεντικότητα της δραστηριότητας και τον διαφορετικό 
προσανατολισμό σχετικά με τις υπάρχουσες εμπειρίες των μαθητών στο σχολείο 
(Triantafillou & Potari, 2014). Ακόμη, τονίζουν ότι χρειάζεται περισσότερη έρευνα 
στον τρόπο με τον οποίο υποστηρίζονται οι μαθητές να πραγματοποιούν συνδέσεις 
μεταξύ τυπικών και βιωματικών πτυχών της γνώσης κατά την ανάπτυξη του 
μαθηματικού νοήματος. 
 
Μεθοδολογία 
Η εκφώνηση του προβλήματος είναι η εξής. Λεπτομερής περιγραφή του 
προβλήματος της απορρόφησης του φαρμάκου από τον ανθρώπινο σώμα είναι 
διαθέσιμη στον ιστότοπο του προγράμματος Mascil (http://www.mascil-
project.eu/classroom-material ). 

ΦΥΛΛΟ ΕΡΓΑΣΙΑΣ 
ΘΕΜΑ: ΣΥΓΚΕΝΤΡΩΣΗ ΦΑΡΜΑΚΟΥ 

 
Ένας γιατρός παρουσιάζει τα παρακάτω στοιχεία σχετικά με τη χρήση ενός 
συγκεκριμένου φαρμάκου: 
 Περίπου 25% του φαρμάκου αποβάλλεται από τον οργανισμό μέσω εκκρίσεων 

σε μια μέρα, δηλαδή κάθε μέρα αποβάλλεται από τον οργανισμό το 25% της 
ποσότητας του φαρμάκου που βρίσκεται σε αυτόν την προηγούμενη μέρα. 

 Το φάρμακο είναι αποτελεσματικό μόνο όταν η ποσότητα φαρμάκου στον 
οργανισμό φτάσει σε μια συγκεκριμένη τιμή. 
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 Επομένως, μόνο μετά από μερικές μέρες μετά την καθημερινή λήψη του το 
φάρμακο είναι αποτελεσματικό. 

 Το φάρμακο πρέπει να λαμβάνεται καθημερινά χωρίς εξαίρεση έστω και για μια 
μέρα. 

 Η παράλειψη της δόσης για μια μέρα δεν πρέπει να αναπληρωθεί με διπλή δόση 
την επόμενη μέρα. 

Διευκρίνιση: Τα παραπάνω στοιχεία αποτελούν απλοποίηση των πραγματικών 
στοιχείων. 
Υποθέτουμε τώρα ότι κάποιος ξεκινάει τη χρήση του φαρμάκου με καθημερινή δόση 
1500 mg παίρνοντας για παράδειγμα 500 mg τρεις φορές την ημέρα. 
1. Να χρησιμοποιήσετε υπολογισμούς για να διερευνήσετε πώς αλλάζει η 

ποσότητα του φαρμάκου στον οργανισμό. Να εκφράσετε την ποσότητα Qν (σε 
mg) του φαρμάκου στον οργανισμό στο τέλος της νιοστής μέρας, συναρτήσει 
του ν. 

2. Ποια μέρα από τη λήψη του φαρμάκου η συγκέντρωση του στον οργανισμό είναι 
περίπου 4100 mg; 

3. Αν η δράση του φαρμάκου είναι αποτελεσματική όταν η ποσότητα του στον 
οργανισμό είναι τουλάχιστον 2900 mg να βρείτε το διάστημα αποτελεσματικής 
δράσης του φαρμάκου. 

4. Να διερευνήσετε ποιες είναι οι δυνατές τιμές που μπορεί να έχει η ποσότητα 
του φαρμάκου στον οργανισμό. Να εξηγήσετε την απάντηση σας. 

5. Είναι πράγματι σοβαρές οι συνέπειες της παράλειψης μιας ημερήσιας δόσης του 
φαρμάκου στον οργανισμό; 

Παραδοτέο: Να σχεδιάσετε ένα φύλλο για ασθενείς το οποίο να περιέχει 
απαντήσεις στα ζητήματα –ερωτήματα που τέθηκαν παραπάνω. Να 
χρησιμοποιήσετε γραφικές παραστάσεις και /ή πίνακες για να δείξετε την αλλαγή 
της ποσότητας του φαρμάκου σε χρονικό διάστημα πολλών ημερών. Να βρείτε τη 
συνάρτηση για την οποία η τιμή της στον μη αρνητικό αριθμό t είναι η ποσότητα (σε 
mg) του φαρμάκου στον οργανισμό t ημέρες μετά την έναρξη της λήψης του 
φαρμάκου.  
 
Η δίωρη πειραματική διδασκαλία οργανώθηκε σύμφωνα με την ομαδοσυνεργατική 
μέθοδο. Η τάξη χωρίστηκε σε 5 ομάδες των 4-5 μαθητών. Σε κάθε ομάδα δόθηκαν 
φύλλα εργασίας, στα οποία ήταν διατυπωμένο το πρόβλημα. Επίσης μοιράστηκαν: 
ένα τετράδιο σε κάθε ομάδα για να γράψουν τα συμπεράσματά τους, ένα φύλλο 
μιλιμετρέ χαρτί και μερικά λευκά φύλλα Α4 για τις σημειώσεις τους. Τέλος, σε κάθε 
ομάδα υπήρχε ένας μικροϋπολογιστής. Η ενασχόληση των ομάδων είχε 
διερευνητικό χαρακτήρα, αφού δόθηκε επαρκής χρόνος στους μαθητές να 
πειραματιστούν και να βρουν τη λύση του προβλήματος. Έγινε βιντεοσκόπηση και 
μαγνητοφώνηση της διδασκαλίας. Επίσης, αξιοποιήθηκαν οι γραπτές λύσεις των 
μαθητών στις ομάδες καθώς και οι παρατηρήσεις των εκπαιδευτικών που 
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παρακολούθησαν τη διδασκαλία. Η ανάλυση των δεδομένων είναι ποιοτική και 
αφορά κυρίως την παρατήρηση των μαθηματικών αλληλεπιδράσεων 
εκπαιδευτικού-μαθητών και μαθητών-μαθητών κατά τη μελέτη περίπτωσης του 
διδακτικού πειράματος (Cobb et al., 2003; Yin, 1994). Από τις σημειώσεις των 
παρατηρητών και τα καταγεγραμμένα οπτικοακουστικά δεδομένα ταυτοποιήθηκαν 
κρίσιμα δεδομένα σχετικά με τα ερευνητικά ερωτήματα και αποτέλεσαν τη βάση 
για την ανάλυση περιεχομένου.  
 
Παρουσίαση και ανάλυση των αποτελεσμάτων  
Μετά από μια μικρή εισαγωγή στο πρόβλημα εκ μέρους του διδάσκοντα, 
μοιράστηκε στις ομάδες το φύλλο εργασίας με την εκφώνηση του προβλήματος. Οι 
ομάδες αφού διάβασαν τα ερωτήματα μετείχαν σε μια πρώτη μαθηματική 
συζήτηση στην ολομέλεια για την εργασία που θα παρέδιδαν. Στην αρχή ορισμένοι 
μαθητές δυσκολεύτηκαν να κατανοήσουν ότι κάθε φορά θα πρέπει να παίρνουν το 
0,75 της συνολικής ποσότητας που έχει συσσωρευτεί την προηγούμενη μέρα, ενώ 
κάποιοι άλλοι συνέδεσαν το πρόβλημα με το γραμμικό μοντέλο και σχεδίασαν μια 
ευθεία γραμμή. Οι παρανοήσεις και οι απορίες που εκφράστηκαν απαντήθηκαν 
από τις υπόλοιπες ομάδες σε συνεργασία και με τον διδάσκοντα. Στη συνέχεια για 
περίπου 30΄- 35΄ λεπτά οι ομάδες εργάστηκαν για τη λύση του προβλήματος. Στο 
τέλος έγινε παρουσίαση της εργασίας κάθε ομάδας διάρκειας 5΄-10΄ για κάθε 
ομάδα. Διαπιστώθηκε ότι οι μαθητές παρουσίασαν τρεις κύκλους 
κατανόησης/διερεύνησης: αριθμητική, αλγεβρική και διερεύνηση με βάση τον 
κλάδο της ανάλυσης. Θα εξετάσουμε τα είδη των ικανοτήτων που επέδειξαν οι 
μαθητές σε κάθε κύκλο και πώς τις ανέπτυξαν 
Κύκλος αριθμητικής διερεύνησης: Οι περισσότεροι μαθητές βρήκαν τις τιμές 
συγκέντρωσης του φαρμάκου κάθε ημέρα χωριστά και τις κατέγραψαν σε πίνακα ή 
κατάλογο.  

 
Στον πρώτο κύκλο διερεύνησης οι μαθητές χρησιμοποίησαν το κομπιουτεράκι για 
να καταγράψουν την ποσότητα του φαρμάκου στον οργανισμό και να κατανοήσουν 
την εξέλιξη του φαινομένου. Οι περισσότερες ομάδες προχώρησαν και σε γραφική 
παράσταση της συγκέντρωσης συναρτήσει του χρόνου. Στον εν λόγω κύκλο οι 
διαδικασίες που χρησιμοποιήθηκαν για την επίλυση του προβλήματος δείχνουν ότι 
οι μαθητές είχαν επαρκείς αριθμητικές ικανότητες. Οι αριθμητικές γνώσεις τούς 
επέτρεψαν να καταπιαστούν με το πρόβλημα, να εντοπίσουν τις αναγκαίες 
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πληροφορίες και να αναγνωρίσουν κανονικότητες και σχέσεις. Έτσι μπόρεσαν να 
απαντήσουν στα ερωτήματα του προβλήματος. Ωστόσο, αριθμητική σκέψη των 
μαθητών, δεν ήταν επαρκής για την επινόηση αλγεβρικών τύπων από όλους τους 
μαθητές.  
Κύκλος αλγεβρικής διερεύνησης: Η αξιοποίηση του πίνακα με τις ανά ημέρα 
συγκεντρώσεις του φαρμάκου επέτρεψε στους μαθητές να ανακαλύψουν την 
κανονικότητα και να βρουν τον αναδρομικό τύπο της ακολουθίας νQ .  

 
Τα αριθμητικά παραδείγματα παρείχαν τις απαραίτητες ειδικές περιπτώσεις για τη 
γενίκευση. Έδωσαν στους μαθητές την ευκαιρία να εξερευνήσουν την κανονικότητα 
και να εκφράσουν τη γενίκευση με λόγια, σύμβολα και γεωμετρικά σχήματα. Οι 
μαθητές γενίκευσαν τις αριθμητικές παρατηρήσεις τους και διαμόρφωσαν την 
εικασία ότι η συγκέντρωση του φαρμάκου στον οργανισμό δίνεται από τον 
ακγεβρικό τύπο:  

ν ν-1Q = 0,75 Q +1500 , ν 2 . 

Με τη βοήθεια της καταγραφής οι μαθητές απάντησαν σωστά στα ερωτήματα 2 και 
3 του φύλλου εργασίας για το πότε η συγκέντρωση του φαρμάκου στον οργανισμό 
θα είναι περίπου 4100mg και πότε η δράση του φαρμάκου θα είναι 
αποτελεσματική. 
Παρότι η αναδρομική προσέγγιση επιτρέπει στους μαθητές να μαντεύουν τα 
στοιχεία του επόμενου ζεύγους (ν, Qν) της ακολουθίας, δεν τους βοηθά να φτάνουν 
στο βάθος και να κατανούν τη σχέση μεταξύ των δύο ποσοτήτων. Με την 
αναδρομικότητα η μαθηματική σκέψη σιγοπερπατά με αργά, αλλά σταθερά 
βήματα. Η αναδρομική σκέψη είναι πολύ χρήσιμη στην άλγεβρα. Είναι το σημείο 
εκκίνησης για την παραγωγή του γενικού τύπου. Πάντως για αρίφνητες ημέρες ο 
αναδρομικός τρόπος δεν είναι τόσο αποτελεσματικός όσο ο γενικός κανόνας. Μόνο 
μια ομάδα κατάφερε να βρει τον γενικό μαθηματικό κανόνα 

ν-1
ν ν-1Q = Q + 0,75 1500 . 

Οι εργασίες των μαθητών εμφανίζουν τις δυσκολίες και κάποια πρόοδο σχετικά με 
την κατανόηση των εννοιών. Ο ρόλος του καθηγητή, το πρόβλημα, και το 
περιβάλλον που δημιουργήθηκε στην τάξη βοήθησε τους μαθητές να αναπτύξουν 
τις μαθηματικές ικανότητες και γνώσεις (Lesh & Doerr, 2003). 
Κύκλος διερεύνησης από τον μαθηματικό κλάδο της Μαθηματικής Ανάλυσης: Στον 
τρίτο κύκλο διερεύνησης ορισμένοι μαθητές έγραψαν και εξήγησαν τον τρόπο 
σκέψης τους χρησιμοποιώντας ιδέες από τον κλάδο της Ανάλυσης. Οι  περισσότεροι 
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μαθητές δεν επιχειρηματολόγησαν σε βάθος σχετικά με τις λύσεις. Ωστόσο, το 
εννοιολογικό τους σύστημα ήταν πιο εκλεπτυσμένο σε αυτόν κύκλο σε σχέση με τον 
πρώτο και τον δεύτερο.  
Οι περισσότερες ομάδες κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι η συγκέντρωση του 
φαρμάκου στον οργανισμό αυξάνεται με το χρόνο αλλά όχι απεριόριστα. Αρκετές 
ομάδες αντιλήφτηκαν διαισθητικά, κυρίως χρησιμοποιώντας τη γραφική 
παράσταση αλλά και από τον πίνακα, ότι το 6000 είναι άνω φράγμα της 
συγκέντρωσης και κάποιοι μαθητές ότι είναι το κατώτερο άνω φράγμα (supremum) 
των τιμών της συνάρτησης. Ενδιαφέρον έχει ο τρόπος με τον οποίο μια ομάδα 
κατέληξε στο συμπέρασμα ότι το supremum της συγκέντρωσης του φαρμάκου στον 
οργανισμό είναι 6000mg. Οι μαθητές συμπέραναν: «οι δυνατές τιμές που μπορεί να 
περιέχει ο οργανισμός είναι <6000mg το οποίο είναι το όριο του φαρμάκου που 
μπορεί να έχει προσληφθεί από τον οργανισμό». 
Βλέπουμε εδώ ότι οι μαθητές κατανοούν γενικά ότι η ποσότητα του φαρμάκου στον 
οργανισμό αυξάνεται με το χρόνο, κάνουν μια λογική σκέψη για το πότε θα 
μπορούσε να σταματήσει η αύξηση της ποσότητας, από όλα αυτά καταλήγουν στο 
σωστό συμπέρασμα ότι το όριο της ποσότητας είναι το 6000 αλλά βέβαια δεν 
μπορούν να κάνουν απόδειξη για αυτό. Τη λέξη όριο τη χρησιμοποιούν εδώ με τη 
φυσική της σημασία αφού δεν έχουν διδαχθεί καθόλου την μαθηματική έννοια του 
ορίου. Οι περισσότεροι περιγράφουν με ασάφειες την ασυμπτωτική συμπεριφορά 
της συνάρτησης Q(t).  Να τι έγραψε μια ομάδα: 

 
Μία μόνο ομάδα, εκείνη που κατάφερε να βρεί την ισότητα  ν

νQ = 6000 (1 - 0.75 )  

περιέγραψε σωστά την ασυμπτωτική συμπεριφορά της συγκέντρωσης λέγοντας ότι 
η συγκέντρωση θα αυξάνει συνεχώς πλησιάζοντας το 6000mg. Καμμιά ομάδα δεν 
μπόρεσε να απαντήσει σωστά στο ερώτημα για το αν είναι πράγματι σοβαρές οι 
συνέπειες της παράλειψης μιας δόσης. Τούτο ήταν μάλλον αναμενόμενο αφού 
συνδέεται με μια βαθύτερη κατανόηση της έννοιας του ορίου. 
 
Συζήτηση και συμπεράσματα 
Για το πρώτο ερευνητικό ερώτημα, όπως αποδεικνύεται από την προηγούμενη 
παρουσίαση των αποτελεσμάτων, προκύπτει ότι οι μαθητές διερεύνησαν το 
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πρόβλημα της «συγκέντρωσης του φαρμάκου» αναπτύσσοντας ικανότητες 
μαθηματικής μοντελοποίησης, που κατανέμονται σε τρεις κύκλους 
διερεύνησης/κατανόησης: την αριθμητική, την αλγεβρική και την μοντελοποίηση 
που παραπέμπει στον κλάδο της μαθηματικής ανάλυσης. Οι μαθητές αναλύοντας το 
πρόβλημα προσπάθησαν να βρουν ποιες μαθηματικές έννοιες, θεωρήματα και 
αλγόριθμοι μπορούν να χρησιμοποιηθούν στη λύση του, διαδικασία ιδαίτερα 
θετική για την αξιοποίηση των πρότερων γνώσεων. Στα ερωτήματα όμως που 
εμπλέκονταν καινούργιες έννοιες υπήρξε δυσκολία και σε ορισμένες περιπτώσεις 
χρειάστηκε η βοήθεια του εκπαιδευτικού για να προχωρήσει η εργασία το 
μαθητών. Παρότι μία μόνο ομάδα βρήκε τη βέλτιστη λύση (αξιοποίηση αναγωγικών 
σχέσεων για την εύρεση του γενικού τύπου της ακολουθίας) προβλήθηκαν από τους 
μαθητές πολλές δημιουργικές ιδέες, οι οποίες τέθηκαν στην ολομέλεια της τάξης 
για περαιτέρω διερεύνηση, ανταλλαγή επιχειρημάτων και εμπλουτισμό της 
μάθησης. Οι μαθητές εστίασαν στη συγκέντρωση αριθμητικών δεδομένων με το 
κομπιουτεράκι, την επινόηση του μαθηματικού μοντέλου και τη σχεδίαση και 
ερμηνεία της γραφικής παράστασης της συνάρτησης (Kreith, 1995; Kalman, 1998; 
Bryan, 2012). Ορισμένοι μαθητές παρά την εξοικείωσή τους με την άλγεβρα των 
εκθετών και τις εκθετικές συναρτήσεις από τα προηγούμενα μαθήματα 
δυσκολεύονταν να μετακινηθούν από τις αναδρομικές σχέσεις των ακολουθιών 
στον γενικό τύπο της ακολουθίας, ο οποίος εκφράζει την ποσότητα Qν (σε mg) της 
συγκέντρωσης του φαρμάκου στον οργανισμό στο τέλος της νιοστής μέρας, 
συναρτήσει του πλήθους ν. Αυτό το συμπέρασμα είναι σύμφωνο με άλλες ανάλογες 
εργασίες για την εκθετική συνάρτηση (White, 1985; Confrey & Smith, 1994; Doerr, 
2006; Laurent, 2008). Στο πρόβλημα δεν δόθηκε έτοιμο το μοντέλο για να 
εφαρμοστεί σε μια πραγματική κατάσταση, αλλά στόχος της διερευνητικής 
διδασκαλίας ήταν η κατασκευή του μοντέλου. To πρόβλημα ευνόησε τη 
διερευνητική δράση των μαθητών και οδήγησε σε διαφορετικούς τρόπους σκέψης. 
Οι μαθητές μέσω της λύσης του πραγματικού προβλήματος βελτίωσαν τις 
ικανότητες μοντελοποίησης, αξιοποίησαν τις πρότερες γνώσεις τους και 
ανακάλυψαν διαισθητικά νέες μαθηματικές έννοιες (supremum). Αναμφίβολα, η 
υιοθέτηση πρακτικών δερεύνησης στη διδασκαλία των μαθηματικών ενίσχυσε την 
κριτική ικανότητα των μαθητών, διαμόρφωσε ένα ερευνητικό περιβάλλον συνεχούς 
αναζήτησης, στο οποίο οι μαθητές ήταν πρωταγωνιστές της μαθησιακής 
διαδικασίας, κάτι που είναι και το ζητούμενο στο εγχείρημα του Mascil 
(Καφετζόπουλος, Κόσυβας, & Λυγάτσικας, 2015). 
Για το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα, προκύπτει ότι το πρόβλημα της 
«συγκέντρωσης του φαρμάκου», αποτέλεσε μια θαυμάσια ευκαιρία για την 
ενασχόληση των μαθητών με μια αυθεντική μαθηματική δραστηριότητα. Οι 
παρατηρήσεις μας δείχνουν ότι αρχικά η σύνδεση με τον χώρο εργασίας ξένισε τους 
μαθητές του Λυκείου, αλλά και τον εκπαιδευτικό. Σταδιακά το πλαίσιο του 
αυθεντικού χώρου εργασίας ευνόησε την ενεργητική εμπλοκή των μαθητών στη 
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μοντελοποίηση της προβληματικής κατάστασης και  βοήθησε αυτούς να 
στοχαστούν πάνω στις έννοιες που συνδέονται με την επίλυση του προβλήματος. Ο 
χώρος εργασίας αποτέλεσε ισχυρό μαθησιακό κίνητρο για τους μαθητές, το οποίο 
επηρέασε θετικά την εξεύρεση της μαθηματικής λύσης του προβλήματος και τη 
διαπραγμάτευση των μαθηματικών νοημάτων (Triantafillou & Potari, 2014). Οι 
παρατηρήσεις μας δείχνουν ότι οι περισσότεροι μαθητές ανέλαβαν τον 
επαγγελματικό ρόλο του γιατρού. Το πλαίσιο του προβλήματος με τις πολύπλευρες 
διεπιστημονικές συνδέσεις του, έδωσε τροφή στον προβληματισμό των μαθητών 
για πραγματολογικά επιχειρήματα σε θέματα που αφορούν τη δράση των 
φαρμάκων στον οργανισμό και γενικότερα την Ιατρική επιστήμη. Το πρόβλημα 
βοήθησε τους μαθητές να συνδέσουν τις μαθηματικές τους γνώσεις με οικείες 
καταστάσεις αναδεικνύοντας την χρησιμότητα τους. Επιπλέον, διευκόλυνε τον 
πειραματισμό, τη διερεύνηση, τη δημιουργία ερωτημάτων, την ανάπτυξη 
στρατηγικών για απάντηση στα ερωτήματα, αλλά και τη γέννηση νέων ερωτημάτων. 
Όλα αυτά ενίσχυσαν την εμπλοκή των μαθητών στη μαθηματική δραστηριότητα. 
Επομένως, η ανάπτυξη δραστηριοτήτων που συνδέουν τα μαθηματικά με τον χώρο 
εργασίας είναι πολύτιμη, αφού ενεργοποιεί τους μαθητές και αυξάνει το 
ενδιαφέρον τους για τα μαθηματικά.  
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Η αξιοποίηση των φιλολογικών μαθημάτων για μία ομαλή μετάβαση 
από το Δημοτικό στο Γυμνάσιο: Μία παραδειγματική διδακτική 

πρόταση για το μάθημα της Νεοελληνικής Γλώσσας 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η παρούσα εισήγηση επιθυμεί να καταθέσει μία παραδειγματική διδακτική 

πρόταση για το πρώτα γλωσσικά μαθήματα της Α΄ Γυμνασίου, πρόταση  η οποία 
φιλοδοξεί να υποστηρίξει την παρακάτω στοχοθεσία: Να αναγνωρίσει και να 
καλύψει πραγματικές ανάγκες των μαθητών σε μία δεδομένη χρονική στιγμή, 
συγκεκριμένα, κατά τη μετάβασή τους από το Δημοτικό στο Γυμνάσιο,  
αξιοποιώντας  αρχές της βιωματικής μάθησης και του «Συναισθηματικού» 
Προγράμματος Σπουδών. Εστιάζει στην ανάγκη αναγνώρισης και διαχείρισης των 
συναισθημάτων   των μαθητών κατά τη μετάβασή τους από τη μία βαθμίδα 
εκπαίδευσης στην άλλη, συνθέτοντας τη στοχοθεσία και τη μεθοδολογία δύο 
«παράλληλων» Προγραμμάτων Σπουδών . Αυτό του  Α.Π.  του Γλωσσικού 
μαθήματος το οποίο ακολουθεί τις αρχές των παραδοσιακών γνωσιοκεντρικών  Α.Π.  
και αυτό των Βιωματικών Δράσεων της Α΄ Γυμνασίου , το οποίο βασίζεται σε 
παιδοκεντρική προσέγγιση.  
 

Εισαγωγή - Προβληματική  
Η παρούσα πρόταση διδασκαλίας ξεκινά από την αναγνωρισμένη ανάγκη 

ομαλής προσαρμογής των μαθητών της Α΄ Γυμνασίου από την Πρωτοβάθμια στη 
Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση. Παιδαγωγοί, ψυχολόγοι, κοινωνιολόγοι της 
εκπαίδευσης και εκπαιδευτικοί, σε πρόσφατες έρευνες σχετικές με το θέμα, 
αποδεικνύουν αυτό που αναγνωρίζει και η εμπειρία. Μεγάλος αριθμός μαθητών 
και στον τόπο μας δυσκολεύεται κατά την προσαρμογή στο νέο σχολικό χώρο για 
μία σειρά αιτιών που συνθέτουν εντέλει ένα περίπλοκο πρόβλημα.   

Είναι αλήθεια πως τα τελευταία χρόνια αρκετές σχολικές μονάδες, 
αναγνωρίζοντας την ανάγκη παρεμβάσεων, προχωρούν σε μία σειρά δράσεων που 
στοχεύουν στην ομαλή προσαρμογή των νέων μαθητών: Εκδηλώσεις υποδοχής 
μαθητών και γονέων, ξεναγήσεις στο σχολικό χώρο, παρουσίαση ειδικών θεματικών 
στους γονείς (π.χ. «Πώς θα βοηθήσετε τους μαθητές στην παρακολούθηση της 
ύλης», «Τα σχολικά εγχειρίδια της Α΄ τάξης και συμβουλές για το διάβασμα στο 
σπίτι», κλπ). Οι δράσεις αυτές, αν και δεν  δίνουν ένα σημαντικό ποσοτικό δείγμα, 
δηλώνουν εντούτοις μία ποιοτική προσπάθεια αναγνώρισης και βελτίωσης της 
κατάστασης. Σε καμία περίπτωση, όμως, το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα δεν 
έχει υιοθετήσει τα παραδείγματα και τις προσεγγίσεις εκπαιδευτικών συστημάτων 
σε Ευρώπη και ΗΠΑ με στόχο τη διευκόλυνση και προσαρμογή των μαθητών στο 
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νέο χώρο (Βιωματικές Δράσεις, Προγράμματα Σπουδών, Σχολική και Κοινωνική Ζωή, 
2011: 10 κ. ε).  

 
 
Κυρίως Σώμα 

Μία ακόμη αποσπασματική προσπάθεια προσαρμογής μαθητών στο 
Γυμνάσιο μπορούμε να ανιχνεύσουμε στη διάταξη της ύλης του σχολικού 
εγχειριδίου της Γλώσσας. Τα σημερινά εγχειρίδια  ξεκινούν με την  ενότητα «Οι 
πρώτες μέρες σ’ ένα νέο σχολείο» και προτάσσουν κείμενα με την θεματική αυτή. 
Στις Γενικές Διδακτικές Οδηγίες και στους στόχους της πρώτης ενότητας η 
συγγραφική ομάδα σημειώνει: «Προσπαθούμε με την ενότητα αυτή να 
κινητοποιήσουμε τους μαθητές να μιλήσουν και να γράψουν για την εμπειρία της 
μετάβασής τους από το Δημοτικό σχολείο στο Γυμνάσιο. Το βιβλίο ξεκινά με μία 
ενότητα που το θέμα της σχετίζεται άμεσα με τα βιώματα των παιδιών, 
προκειμένου να τα ενθαρρύνει να ασχοληθούν με το λόγο που εκφέρεται στο 
σχολείο τους και να εκφραστούν και τα ίδια (προφορικά και γραπτά) πάνω σε ένα 
θέμα που τα αφορά (Νεοελληνική Γλώσσα Α΄ Γυμνασίου, Βιβλίο Εκπαιδευτικού, 
2007: 19).  

Οι ώρες που προτείνονται για τη διδασκαλία της ενότητας είναι οκτώ. Από 
αυτές οι μισές μπορούν να διατεθούν για τον παραπάνω στόχο, καθώς στην 
ενότητα εξετάζονται και γραμματικά και λεξιλογικά φαινόμενα που απαιτούν το 
δικό τους χρόνο. Εκτιμώ πως η επιλογή της θεματικής και η στοχοθεσία είναι 
εξαιρετική ως πρώτο θέμα συζήτησης στην Α΄ τάξη. Η ταυτότητα, όμως, μίας 
διδακτικής πρότασης αποτυπώνεται πέρα από τη θεματική και τη στοχοθεσία και  
στην προτεινόμενη μεθοδολογία και  στις προτεινόμενες δραστηριότητες για τους 
μαθητές. Κι εδώ η εικόνα αλλάζει.  

Η προτεινόμενη μεθοδολογία για την επίτευξη των παραπάνω στόχων στην 
πρώτη ενότητα του γλωσσικού μαθήματος ακολουθεί τα στάδια της παραδοσιακής 
μεθοδολογίας: ασκήσεις κατανόησης του κειμένου, ασκήσεις προφορικές και 
γραπτές, δραστηριότητες παραγωγής λόγου στην τάξη και στο σπίτι. Φυσικά ο 
διάλογος στη σχολική τάξη θα έχει και εδώ τον πρώτο ρόλο. Η προτεινόμενη 
διαθεματική εργασία που στοχεύει στη σύνδεση μαθημάτων, εδώ Γλώσσας και 
Αισθητικής Αγωγής , συνήθως παραγκωνίζονται λόγω έλλειψης χρόνου. Το ερώτημα 
παραμένει: Πόσοι μαθητές μπορούν να συζητήσουν με την παραδοσιακή 
μεθοδολογία ένα θέμα που είναι πραγματικό και αφορά προσωπικά συναισθήματα;  

Η κριτική που έχουν δεχθεί τα Αναλυτικά Προγράμματα και για το μάθημα 
της Γλώσσας, - δηλαδή πως είναι γνωσιοκεντρικά, πως δεν υποστηρίζουν τη 
διαφοροποιημένη διδασκαλία, πως δεν υποστηρίζουν αρχές της διαφοροποιημένης 
Παιδαγωγικής, δεν υποστηρίζουν τις αρχές της αυτενέργειας και διερευνητικής 
μάθησης και δεν καλλιεργούν ταυτόχρονα με τις γλωσσικές και κοινωνικές 
δεξιότητες, βρίσκει και εδώ την εφαρμογή της (Προγράμματα Σπουδών για τη 
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Διδασκαλία της Νέας Ελληνικής, 2014: 6-8). Ένα κρίσιμο θέμα, αυτό της ανίχνευσης 
συναισθημάτων και της ομαλής προσαρμογής, είτε ακυρώνεται  από την 
παραδοσιακή μεθοδολογία είτε περιορίζει την επιτυχία των στόχων  του.  

Να σημειωθεί πως και άλλες ενότητες  του εγχειριδίου της Νεοελληνικής 
Γλώσσας ξεκινούν με στόχο να  αξιοποιηθούν οι εμπειρίες των μαθητών. Ενδεικτικά, 
στην 6η ενότητα με θέμα: «Οι δημιουργικές δραστηριότητες στη ζωή μου», οι 
Οδηγίες αναφέρουν:« Στις δραστηριότητες παραγωγής προφορικού λόγου , σκοπός 
είναι, ξεκινώντας τα παιδιά από τις προσωπικές τους εμπειρίες να μιλήσουν στους 
συμμαθητές τους για τις δημιουργικές ασχολίες τους και να μοιραστούν τα 
συναισθήματα μαζί τους» (Νεοελληνική Γλώσσα Α΄ Γυμνασίου, Βιβλίο 
Εκπαιδευτικού, 2007: 85). 

 
Εξετάζοντας οριζόντια το Α.Π. της Α΄ Γυμνασίου οδηγούμαστε σε μία 

σύγκριση. Το ίδιο θέμα, αυτό της προσαρμογής των μαθητών στο Γυμνάσιο, 
πραγματεύεται και ένα δεύτερο μάθημα. Είναι το μάθημα της ΣΚΖ, της Σχολικής και 
Κοινωνικής Ζωής, ενταγμένο στις Βιωματικές Δράσεις του Γυμνασίου που 
αποτελούν εδώ και τρία χρόνια διακριτή μονάδα  του Προγράμματος Σπουδών και 
του Ωρολογίου Προγράμματος και επιθυμούν να προωθήσουν τη βιωματική, 
συνεργατική και διερευνητική μάθηση, δηλαδή  ένα πλέγμα διδακτικών 
διαδικασιών που έχουν ως αφόρμηση βιωματικές καταστάσεις. Ανάγκες, 
προβλήματα, απορίες  που πηγάζουν από την καθημερινή ζωή , τις εμπειρίες και τις 
ανησυχίες του παιδιού και  δημιουργούνται μέσα στον κοινωνικό περίγυρο όπου ζει 
το παιδί, αποτελούν , σύμφωνα με τη βιωματική διδασκαλία , την αφετηρία της 
διδακτικής πράξης. Η σχέση όλων των παραπάνω με το θέμα της προσαρμογής στο 
νέο σχολικό χώρο είναι προφανής.  

Από τις θεωρητικές αρχές, τη στοχοθεσία και την προτεινόμενη μεθοδολογία 
των βιωματικών δράσεων  και της ΣΚΖ ειδικότερα, υπενθυμίζω ελάχιστα σημεία που  
βρίσκουν άμεσα εφαρμογή στο  θέμα της σχολικής προσαρμογής. Όλα 
παρουσιάζονται αναλυτικά στο Φωτόδεντρο, στο υλικό των Βιωματικών Δράσεων 
της Α΄ Γυμνασίου. Περιγραφή και Στόχοι,  Επιμορφωτικό Υλικό, Πρόγραμμα 
Σπουδών και Οδηγός για των Εκπαιδευτικό, υποστηριγμένα από αναλυτική 
βιβλιογραφία,  αποτελούν χρήσιμο  υλικό για τους διδάσκοντες. 
Ενδεικτικά υπενθυμίζω:  

 «Στην εμμονή της παραδοσιακής Παιδαγωγικής σε δασκαλοκεντρικές 
μορφές διδασκαλίας, η Βιωματική Παιδαγωγική αντιπροτείνει την 
ενεργοποίηση του μαθητή μέσα από την ανάδειξη και την επεξεργασία των 
μαθητικών εμπειριών, τη διδακτική εστίαση στις μαθητικές εμπειρίες που 
προέρχονται από τον ίδιο τον κόσμο και  τον αφορούν , τις ανάγκες, τις 
απορίες, τα προβλήματα, τις ανησυχίες, τις σχέσεις των μαθητών και  τη 
δράση των μαθητών πάνω σε αυτές» (Bank, 1991:205 Reynolds and Vince, 
2007).  
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  «Στο μονοπώλιο του νου και της θεωρητικής γνώσης της παραδοσιακής 
Παιδαγωγικής, η Βιωματική Παιδαγωγική αντιπαραθέτει τη συνδυαστική 
δράση νου και χεριού και την εφαρμογή της επεξεργασμένης βιωματικής 
γνώσης για τη λήψη αποφάσεων και την επίλυση/βελτίωση προβληματικών 
καταστάσεων». (Βιωματικές Δράσεις, Επιμορφωτικό Υλικό 2011: 13)  
Ειδικότερα για τη ΣΚΖ σημειώνεται: 
 

• «Η προαγωγή της κοινωνικής και συναισθηματικής ανάπτυξης των παιδιών 
και των κοινωνικο-συναισθηματικών μαθησιακών στόχων δεν θεωρείται 
πλέον ως ξεχωριστή ή έστω παράλληλη δραστηριότητα με τον ακαδημαϊκό 
προσανατολισμό του σχολείου. Αποτελεί πολύ σημαντική και βασική 
διαδικασία και μπορεί να διδαχτεί και να εφαρμοστεί με ποικίλους τρόπους 
στα σχολεία. Στα σχολεία διεθνώς έχουν υιοθετηθεί πολλές προσεγγίσεις για 
την ενίσχυση της επίδοσης εστιάζοντας στη συναισθηματική και κοινωνική 
διάσταση της μάθησης» (Βιωματικές Δράσεις, Σχολική και Κοινωνική Ζωή, 
Οδηγός για τον Εκπαιδευτικό, 2011:6).  

• Απώτερος στόχος: Η δημιουργία καλού, θετικού και συνεργατικού κλίματος 
και η απόκτηση κοινωνικών δεξιοτήτων που έχει αποδειχτεί ότι 
διευκολύνουν τη μάθηση και στα υπόλοιπα γνωστικά αντικείμενα του 
προγράμματος (Χατζηχρήστου, Λαμπροπούλου & Λυκιτσάκου, 2004). 

  «Ουσιαστικά, η εισαγωγή της ΣΚΖ στο Γυμνάσιο  βασίζεται στην αναγνώριση 
της επίδρασης που ασκεί στη σχολική επιτυχία ο συναισθηματικός και 
κοινωνικός τομέας, γεγονός που ώθησε πολλά εκπαιδευτικά συστήματα 
διεθνώς στη συστηματική διδασκαλία των κοινωνικών και συναισθηματικών 
δεξιοτήτων (emotional curriculum- «συναισθηματικό» αναλυτικό 
πρόγραμμα)(ό.π.:10) και υποστηρίζει την ανάγκη να παρέχει το σχολείο, 
εκτός από ακαδημαϊκές γνώσεις και δεξιότητες ζωής, οι οποίες -όπως έχει 
αποδειχθεί από τη διεθνή και ελληνική έρευνα και εμπειρία- όχι μόνο δεν 
είναι αυτονόητες και αναπτυξιακά προδιαγεγραμμένες, αλλά μπορούν να 
«διδάσκονται» με συστηματικό τρόπο». 

 Όλα τα παραπάνω διασφαλίζουν την ομαλή προσαρμογή στο σχολείο αλλά και 
την σχολική επιτυχία (ό.π.: 5). Οι πρώτες προτεινόμενες θεματικές ενότητες  
δείχνουν ευκρινώς την άμεση σχέση της ΣΚΖ με το στόχο της σχολικής προσαρμογής: 
Γνωρίζω τον εαυτό μου, Τα συναισθήματά μου, Οι σχέσεις μου με τους άλλους, Η 
διαχείριση του άγχους (ό.π.:40 κ.ε.) 

 
Περνώντας από τα θεσμικά κείμενα στην εφαρμογή, δηλαδή τη διδακτική 

πρακτική, υπενθυμίζω πως το μάθημα της ΣΚΖ διδάσκεται από όλες τις ειδικότητες 
πλην φιλολόγων, μαθηματικών, φυσικών. Σύμφωνα με τις Οδηγίες  για τη 
διδασκαλία του μαθήματος,  υπεύθυνος για επιμορφωτικές παρεμβάσεις στις 
σχολικές μονάδες είναι ο σύμβουλος παιδαγωγικής ευθύνης. Με την ιδιότητα αυτή 
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ασχολήθηκα  συστηματικά  με το μάθημα της ΣΚΖ όλες τις προηγούμενες σχολικές 
χρονιές. Η εμπειρία που προέκυψε με οδήγησε στην πρόταση γλωσσικής 
διδασκαλίας που ακολουθεί. Προηγουμένως, όμως, παραθέτω  σύντομα την 
εμπειρία που εισέπραξα από την τριετή ενασχόληση με τη ΣΚΖ. 

Ως σύμβουλος παιδαγωγικής ευθύνης σε οκτώ Γυμνάσια, αξιοποίησα όλο το 
παραπάνω θεωρητικό και διδακτικό υλικό σε ενδοσχολικά και διασχολικά 
σεμινάρια και πρότεινα την αξιοποίηση φύλλων εργασίας από το Πρόγραμμα 
Προαγωγής της Ψυχικής Υγείας και της μάθησης. Κοινωνική και συναισθηματική 
αγωγή στο σχολείο. Βιβλίο για τον Εκπαιδευτικό Πρωτοβάθμιας και 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, τεύχος 2ο, θεματική ενότητα: Αναγνώριση, έκφραση, 
Χειρισμός Συναισθημάτων, ένα χρήσιμο και εύληπτο υλικό που δημιουργήθηκε το 
2004 από την ίδια επιστημονική ομάδα που εργάσθηκε για τη ΣΚΖ και το οποίο   
καλύπτει τις παραπάνω θεματικές.  

Η ανατροφοδοτική συνάντηση στο τέλος της σχολικής χρονιάς με τους 
εκπαιδευτικούς στις σχολικές τους μονάδες έδειξε πως από το προτεινόμενο υλικό 
οι εκπαιδευτικοί είχαν χρησιμοποιήσει περισσότερο φύλλα εργασίας με τα εξής 
θέματα: Το αλφαβητάριο των συναισθημάτων, Ο τροχός των συναισθημάτων, Το 
θερμόμετρο των συναισθημάτων, Ο μαγικός καθρέφτης, ενώ αξιοποιήθηκαν και 
δραστηριότητες που βρίσκουν εφαρμογή σε πολλά προγράμματα Αγωγής Υγείας, 
π.χ. Το δέντρο των συναισθημάτων, προσαρμοσμένα σε πολλές περιπτώσεις στη 
χρονική στιγμή της μετάβασης από το Δημοτικό στο Γυμνάσιο. Οι διαπιστώσεις των 
εκπαιδευτικών και των μαθητών για το μάθημα ήταν σε μεγάλο θετικές, παρά την 
αρχική αμηχανία όλων μπροστά στο καινούριο αντικείμενο. Ένα θέμα που 
προέκυπτε  ως ζητούμενο στα  ερωτηματολόγια που συμπλήρωσαν ανώνυμα 220 
μαθητές,   ήταν η ανάγκη αναγνώρισης και διαχείρισης των συναισθημάτων τους, 
ειδικότερα κατά τη μεταβατική φάση της σχολικής τους ζωής. Τις διαπιστώσεις που 
προέκυψαν από την έρευνα ανακοίνωσα στο Πρώτο Πανελλήνιο Συνέδριο Σχολικής 
Ψυχολογίας, το Νοέμβριο του 2015 στην Αθήνα. Παραθέτω ενδεικτικά τρεις  
σημειώσεις μαθητών: «Ένιωθα διάφορα πράγματα όταν ήρθα στο σχολείο, αλλά 
δεν ήξερα πώς τα λέγανε». «Δεν είχα σκεφθεί ότι υπάρχουν τόσα συναισθήματα, 
ενώ κάποια τα ένιωθα», «Έμαθα να διαχειρίζομαι το άγχος και ότι αυτό προέρχεται 
από εμάς, δηλαδή τα πράγματα είναι απλά και εμείς τα κάνουμε περίπλοκα» κτλ.  
 

Τα θετικά συμπεράσματα που προέκυψαν από  το μάθημα της ΣΚΖ στις 
ανατροφοδοτικές συναντήσεις με τους εκπαιδευτικούς αλλά και η γενικότερη 
ανάγκη αξιοποίησης βιωματικών και διερευνητικών διδακτικών προτάσεων, με 
οδήγησε στην πεποίθηση πως η σύνθεση  των δύο αναλυτικών, της Γλώσσας και της 
ΣΚΖ, θα μπορούσε να οδηγήσει σε αποτελεσματικότερες διδακτικές πρακτικές προς 
όφελος των νέων μαθητών για τη συγκεκριμένη στιγμή μετάβασης στο νέο σχολείο. 
Η προσωπική αυτή επιλογή ακολουθούσε ουσιαστικά αυτό που αποτελεί σύγχρονο 
ζητούμενο της Παιδαγωγικής, τη σύνθεση βιωματικών και εναλλακτικών 
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προσεγγίσεων μάθησης (Βιωματικές δράσεις. Επιμορφωτικό υλικό:18) αλλά και  
σύσταση της επιστημονικής ομάδας της ΣΚΖ  για εναλλακτική αξιοποίηση του ΠΣ της 
ΣΚΖ που αφορά στην οριζόντια διάχυσή και σύνδεσή του με άλλα μαθήματα, 
συμπληρώνοντας και ενισχύοντας τα μαθησιακά αποτελέσματα των αντίστοιχων 
αντικειμένων (Βιωματικές Δράσεις. Προγράμματα Σπουδών, 2011: 45-48). 

Για το λόγο αυτό, στην αρχή του σχολικού έτους 2015-2016, σε ενδοσχολικά και 
διασχολικά βιωματικά σεμινάρια για τους καθηγητές της Α’ Γυμνασίου , πρότεινα 
στους συναδέλφους μία σειρά διδακτικών προτάσεων που αξιοποιούν τόσο τη 
θεματική  και τα κείμενα ενοτήτων της Α΄ Γυμνασίου, όσο και τις βασικές αρχές της 
βιωματικής μάθησης και των αρχών της ΣΚΖ. Η διδακτική πρόταση εγγράφεται τόσο 
στο βραχυπρόθεσμο, όσο και μακροπρόθεσμο σχεδιασμό διδασκαλίας της 
Γλώσσας , σεβόμενη το δεδομένο διδακτικό χρόνο. 

 
Σας παρουσιάζω την ταυτότητά της: 
  

    Μια  παραδειγματική πρόταση διδασκαλίας  της Νεοελληνικής Γλώσσας στην Α΄ 
τάξη ,  
                        βασισμένη στις αρχές της βιωματικής  διδασκαλίας 
ΒΑΣΙΚΕΣ ΘΕΩΡΗΤΙΚΕΣ ΑΡΧΕΣ – ΕΝΝΟΙΟΛΟΓΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ 

  Ψυχοκοινωνική προσαρμογή, Ενίσχυση της αυτοαντίληψης, 
Συνειδητοποίηση ατομικής και κοινωνικής ταυτότητας, Αναγνώριση, 
αποδοχή και έκφραση θετικών και αρνητικών συναισθημάτων, 
Παιδοκεντρική και ενεργητική φύση της μάθησης, Διαδικασία διερεύνησης, 
Ανακάλυψη, Αυτονομία, Θεωρία προώθησης κινήτρων μάθησης, Κοινωνική 
γένεση της σκέψης.  

ΣΤΟΧΟΙ 
• Η σύνδεση του γνωστικού αντικειμένου με την  εμπειρία αλλά  και τις 

ανάγκες των μαθητών τη δεδομένη χρονική στιγμή. 
• Η δημιουργία προϋποθέσεων για γνωριμία, κοινωνικοποίηση και ομαδική 

εργασία στη σχολική τάξη.  
• Ειδικότερα επιδιώκεται οι μαθητές:  
• Να μιλήσουν στους συμμαθητές για τις δημιουργικές ασχολίες τους και να 

μοιρασθούν τα συναισθήματα μαζί τους, ξεκινώντας από τις προσωπικές 
τους εμπειρίες (Νεοελληνική Γλώσσας, Βιβλίο Εκπαιδευτικού, 2007:85). 

• Να εκφράσουν οι μαθητές προφορικά τις σκέψεις και τα συναισθήματά τους 
σχετικά με τις πρώτες εμπειρίες τους στο νέο τους σχολείο, το Γυμνάσιο (ό. 
π.: 19). 

• ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΑ 
 Βασικές ενότητες 1η ενότητα: Οι πρώτες μέρες σ’ ένα νέο σχολείο/ 6η 

ενότητα: Οι δημιουργικές δραστηριότητες στη ζωή μου/ Συμπληρωματικές: 
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8η ενότητα: Αθλητισμός και Ολυμπιακοί αγώνες: Παρακολουθώ και 
συμμετέχω /9η ενότητα: Ανακαλύπτω τη μαγεία της γνώσης 

 Μεθόδευση της εργασίας: 
Πρώτο δίωρο:  
Η πρώτη γνωριμία με τους μαθητές.  «Μιλάμε για την αγαπημένη μας 
ασχολία» 
Α΄ βήμα της εργασίας: 

Οι μαθητές κάθονται σε κύκλο ή σχήμα Π. Ο εκπαιδευτικός  ζητά από τους 
μαθητές να συστηθούν στην τάξη και να παρουσιάσουν μονολεκτικά στους 
συμμαθητές την αγαπημένη τους ασχολία. Για διευκόλυνση των μαθητών 
μοιράζεται από πριν εικονογραφημένο φυλλάδιο με κατάλογο δραστηριοτήτων. 
Ενδεικτικά: 
 Μου αρέσει να κολυμπάω/ Να κάνω ποδήλατο/ Να περνάω τις ελεύθερες 

ώρες με τους φίλους μου/ Να διαβάζω βιβλία/ Να γράφω πράγματα που 
σκέφτομαι/ Να φροντίζω τη γάτα ή το σκύλο μας/ Να βοηθάω στο σπίτι/ Να 
ασχολούμαι με τον υπολογιστή/ Να ακούω μουσική/Να προπονούμαι με την 
ομάδα μου ή να κάνω γυμναστική/Να ανακαλύπτω καινούρια πράγματα, 
κτλ. 
Όλοι οι μαθητές σημειώνουν το όνομά τους και την πιο αγαπημένη τους 

ασχολία τους σε χρωματιστά χαρτάκια που έχει μοιράσει ο εκπαιδευτικός. Τα 
κολλούν στον πρώτο φελοπίνακα του μαθήματος. Στο χαρτάκι σημειώνουν  το 
όνομά τους και μία σύντομη αιτιολογία. π.χ. Μου αρέσει να προπονούμαι με 
την ομάδα μου, επειδή εκεί βρίσκω πολλούς φίλους.  Αυτός είναι ο 
«φελοπίνακας –ταυτότητα»  της τάξης. 

Β΄ βήμα της εργασίας: 
«Γινόμαστε δημοσιογράφοι - Μιλάμε στην ομάδα μας» 

  Ζητείται από τους μαθητές να σημειώσουν  στον κατάλογο από δύο έως 
τέσσερες αγαπημένες ασχολίες. Με βάση τις προτιμήσεις των μαθητών 
δημιουργούνται ομάδες . Ακολουθεί η ονοματοδοσία των ομάδων από τα μέλη της. 
π.χ. η ομάδα «Κολύμπι και ποδήλατο», η ομάδα «Βιβλίο και υπολογιστής», κτλ. Σε 
κάθε ομάδα ένας μαθητής δίνει συνέντευξη στα υπόλοιπα μέλη που γίνονται 
δημοσιογράφοι. Θέμα της συνέντευξης: « Η αγαπημένη μου ασχολία». Οι μαθητές 
καλούνται να ρωτήσουν ελεύθερα ό,τι είναι σχετικό με το θέμα. Σύμφωνα με την 
οργάνωση της βιωματικής εργασίας κατά στάδια, έως εδώ έχουμε  το πρώτο 
στάδιο: Κατάθεση εμπειριών και απόψεων του θέματος που συζητείται. 
          Γ΄ βήμα της εργασίας 
  Παρουσίαση δεδομένων και συστηματοποίηση. 

Ένα μέλος κάθε ομάδας παρουσιάζει στην ολομέλεια τις ερωτήσεις που 
έκαναν στο συμμαθητή. Ο εκπαιδευτικός καταγράφει τα ερωτήματα στον πίνακα, 
φροντίζοντας να τα ομαδοποιεί, αξιοποιώντας τις αρχές για την καθοδήγηση στις 
ερωτήσεις και την οργάνωση της γνώσης (Ματσαγγούρας 2005:159-168). 
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 π.χ. 1η παράγραφος: Πότε, πού, με ποιον άρχισα αυτήν την ασχολία/2η  
παράγραφος: Τι ακριβώς κάνω στη διάρκειά της/ 3η  παράγραφος: Γιατί μου αρέσει 
να ασχολούμαι με αυτήν;/ 4η  παράγραφος; Σε ποιους και για ποιους λόγους θα την 
πρότεινα; 

Το διάγραμμα που προκύπτει από την παρουσίαση των ερωτημάτων 
αντιστοιχεί στο σχεδιάγραμμα της δομής ενός κειμένου λίγων παραγράφων στο 
πλαίσιο του μαθήματος της Γλώσσας. Ο εκπαιδευτικός ζητά από κάθε μαθητή να 
είναι έτοιμος να παρουσιάσει προφορικά τη δική του ασχολία, δίνοντας όσες 
περισσότερες πληροφορίες μπορεί. Προτείνει στους μαθητές να λαμβάνουν υπόψη 
τη σειρά που σημείωσε στον πίνακα.  Πρόκειται για το γ΄ στάδιο που προτείνεται 
για τις Βιωματικές Δράσεις:  Παρουσίαση δεδομένων και συστηματοποίηση. 
(Βιωματικές Δράσεις. Επιμορφωτικό υλικό:33). Εδώ θα μπορούσε να προστεθεί και 
το β΄ στάδιο της βιωματικής εργασίας: Συλλογή και από άλλες πηγές, όπου οι 
μαθητές καλούνται να προσθέσουν τα νέα στοιχεία που συνεισφέρει στο θέμα ο 
ήρωας των κειμένων του εγχειριδίου. π.χ. Ποιες είναι οι αγαπημένες ασχολίες 
ηρώων στα κείμενα της έκτης ενότητας; Γιατί τις επιλέγουν; Εάν οι μαθητές  

προτείνουν ως αγαπημένη ασχολία τον αθλητισμό και την ανάγνωση βιβλίων  
μπορούν να εμπλουτίσουν το θέμα συζήτησης αντλώντας από τις εμπειρίες ηρώων 
ή συγγραφέων των κειμένων που βρίσκονται  στην 8η και 9η ενότητα (Αθλητισμός, 
Ανάγνωση βιβλίων).  

Να σημειωθεί εδώ πως  βασικός στόχος της δίωρης διδασκαλίας είναι η 
βελτίωση των κοινωνικών δεξιοτήτων, της γνωριμίας , ανεξάρτητα από το γεγονός 
ότι υπηρετούνται και γλωσσικοί στόχοι. Η εργασία  αυτού του δίωρου μαθήματος 
αντιστοιχεί στην «Γνωριμία με τους μαθητές», όπως συνηθίζουν να σημειώνουν οι 
εκπαιδευτικοί στα βιβλία ύλης, ταυτοχρόνως, όμως, αξιοποιεί τη θεματική και τα 
κείμενα της 6ης ενότητας του βιβλίου της Νεοελληνικής Γλώσσας με θέμα: Οι 
δημιουργικές δραστηριότητες στη ζωή μου. 
Δεύτερο  και τρίτο δίωρο:  Η γνωριμία συνεχίζεται.  
Α΄ βήμα της εργασίας: «Θυμάμαι το Δημοτικό Σχολείο» 

Οι μαθητές καλούνται να συζητήσουν εμπειρίες και συναισθήματα  από το 
Δημοτικό σχολείο. Για διευκόλυνση της συζήτησης δίνονται δύο κατάλογοι με 
ενδεικτικές προτάσεις από τις οποίες καλούνται να επιλέξουν όσες νομίζουν πως 
τους αντιπροσωπεύουν. π.χ. 
         Α. Στο Δημοτικό περνούσα καλά, επειδή : 

 Γνώριζα πολλά παιδιά/ Ήταν όλο το περιβάλλον γνωστό και το ένιωθα 
οικείο/ Αγαπούσα το δάσκαλο ή τη δασκάλα μου/ Το κτίριο ήταν 
περιποιημένο/ Η τάξη μας ήταν γεμάτη δικές μας ζωγραφιές και 
χειροτεχνίες/ Τα μαθήματα δεν ήταν δύσκολα/ Κάναμε πολλές 
δραστηριότητες/ Πηγαίναμε εκδρομές/ Ο διευθυντής ήταν καλός μαζί μας/ 
Καθόμουν στο θρανίο με ένα καλό φίλο μου που τώρα είναι σε άλλο 
σχολείο, κτλ.  
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Β. Στο Δημοτικό ένιωθα….. 
 Σιγουριά/ Οικειότητα/ Ηρεμία/ Χαρά /Φόβο/ Ανησυχία / Αγωνία , κτλ. 

Ο εκπαιδευτικός ακούει τις επιλογές των παιδιών για όλα τα παραπάνω 
θέματα, δηλαδή τι τους άρεσε στο Δημοτικό Σχολείο , πώς ένιωθαν στο 
Δημοτικό,  γιατί. Καταγράφει τις παρατηρήσεις στον πίνακα φροντίζοντας να 
ομαδοποιεί τις επιλογές (θέματα σχετικά με το κτίριο, σχετικά με τα πρόσωπα, 
τις μεθόδους διδασκαλίας και τη σχολική ζωή γενικότερα, ιδιαίτερη αναφορά 
στα συναισθήματα και την αιτιολόγησή τους). Οι παράγραφοι που προκύπτουν 
αντιστοιχούν με τη δομή που θα έδινε ο εκπαιδευτικός για την παραγωγή λόγου 
με ένα ανάλογο θέμα π.χ. Μιλώ για το αγαπημένο μου Δημοτικό Σχολείο στους 
νέους συμμαθητές. Στη συνέχεια ζητά από κάθε μαθητή να είναι έτοιμος να 
μιλήσει για τα παραπάνω, αξιοποιώντας όλα τα σημεία της ομαδοποίησης.  
Β΄ βήμα εργασίας:  «Το δέντρο των συναισθημάτων» 
Ο εκπαιδευτικός επιμένει στο θέμα των συναισθημάτων και ζητά από τους 

μαθητές να θυμηθούν ένα γεγονός από τις πρώτες τους τάξεις στο Δημοτικό 
Σχολείο. Αν το συναίσθημα το θεωρούν θετικό καλούνται να το γράψουν σε κόκκινο 
χαρτάκι, εάν το θεωρούν αρνητικό να το γράψουν σε σκούρο χαρτάκι. Τα 
χρωματιστά χαρτιά τα κολλούν όλοι στο δέντρο των συναισθημάτων που είναι 
ζωγραφισμένο στο δεύτερο φελοπίνακα του μαθήματος. Αυτό αποτελεί και την 
πρώτη τους εικαστική παρέμβαση στην αίθουσα, ενώ δίνει σε όλους την ευκαιρία 
μέσα από ένα παιχνίδι να μιλήσουν για εμπειρίες στο  πρώτο τους σχολικό χώρο, 
για συναισθήματα και αιτιολογήσεις που μέσα από τη χρονική απόσταση τα 
διαχειριζόμαστε ευκολότερα.  

Στο σημείο αυτό μπορούν να αξιοποιηθούν τα σχέδια εργασίας της ΣΚΖ με το 
Αλφάβητο των συναισθημάτων, τον Τροχό και το Θερμόμετρο των συναισθημάτων, 
τα φύλλο εργασίας με θέμα Ένα συναίσθημα..πολλές καταστάσεις, Εκφράζοντας 
ευχάριστα και δυσάρεστα συναισθήματα,  (Πρόγραμμα Προαγωγής της Ψυχικής 
Υγείας, 2004: 37,42,45,46) με βασικούς γλωσσικούς και παιδαγωγικούς  στόχους την 
αναγνώριση συναισθημάτων, την εμπέδωση του ανάλογου λεξιλογίου και τη 
δυνατότητα αιτιολόγησης συναισθημάτων.  

. 
Γ΄ βήμα της εργασίας: «Από το Δημοτικό στο Γυμνάσιο» 

Μετά την παρουσίαση  των συναισθημάτων από τη ζωή στο Δημοτικό 
Σχολείο η ίδια εργασία θα γίνει συγκριτικά και για το Γυμνάσιο. Από τον κατάλογο 
συναισθημάτων που έχει εμπλουτισθεί με τα παραπάνω φύλλα εργασίας , οι 
μαθητές μπορούν να μιλήσουν για τα συναισθήματά τους στο νέο σχολικό 
περιβάλλον και να προχωρήσουν σε αιτιολογήσεις και συγκριτικές παρατηρήσεις, 
σε μία εργασία ανάλογη με το πρώτο και δεύτερο βήμα που προηγήθηκαν . Το θέμα 
τώρα είναι: «Ποια είναι τα συναισθήματά μου στο νέο σχολικό χώρο; Γιατί;». Κατά 
την παρουσίαση θα προκύψουν θέματα που σχετίζονται με τη δυσκολία της 
προσαρμογής,  θα προκύψουν, όμως, και  διαπιστώσεις πως πολλά συναισθήματα 
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και αιτιολογήσεις είναι κοινές, εφόσον π.χ. πολλοί μαθητές αισθάνονται αμηχανία 
και φόβο μπροστά στο καινούριο, θλίψη και στενοχώρια επειδή έχασαν 
αγαπημένους συμμαθητές ή ανυπομονησία και ενδιαφέρον για το καινούριο. 
Στόχος είναι να ενθαρρυνθούν οι μαθητές από το φιλόλογο να αναγνωρίσουν, να 
αιτιολογήσουν τα συναισθήματά τους  αλλά και να κατανοήσουν πως κάθε 
άνθρωπος όταν βρίσκεται μπροστά σε νέα δεδομένα πρέπει να τα αναγνωρίζει και 
να τα διαχειρίζεται κατάλληλα. Η συζήτηση αυτή ουσιαστικά οδηγεί σε νέα γνώση 
που πρέπει να αξιοποιηθεί  και για τη λήψη αποφάσεων  και για  αλλαγή στάσεων 
απέναντι στην  προσπάθεια προσαρμογής. Μη ξεχνάμε πως η αξιοποίηση της νέας 
γνώσης για την επίλυση προβλημάτων άμεσου ή ευρύτερου περιβάλλοντος 
σχετικών με το θέμα,  αποτελούν σημαντικά στοιχεία και στόχο των βιωματικών 
δράσεων (Βιωματικές δράσεις, Επιμορφωτικό υλικό: 35) .  

Τέταρτο δίωρο:  
Από τον προφορικό στο γραπτό λόγο. «Αγαπητό μου ημερολόγιο, φίλε 

μου…» 
Μετά τη συζήτηση και την ομαδοποίηση των προτάσεων  περνούμε στη 

γραπτή κατάθεση των εμπειριών. Είναι καλό οι γραπτές ατομικές εργασίες που θα 
ακολουθήσουν τα δύο ή τρία αυτά δίωρα να γίνουν στην τάξη και να ανήκουν στο 
είδος της επιστολής και του ημερολογίου, προκειμένου να διατηρηθεί ο 
προσωπικός λόγος και το οικείο ύφος. Στον αυθόρμητο γραπτό  μαθητικό λόγο 
περιμένουμε να κατατεθούν συναισθήματα, εμπειρίες , αποφάσεις για αλλαγή 
στάσεων, έστω και σε πρωτόλεια μορφή.  Η συζήτηση πάνω στα κείμενα του 
εγχειριδίου με την ανάλογη θεματική θα ενισχύσει τη στοχοθεσία: Γλωσσικές και 
κοινωνικές δεξιότητες θα συνδυασθούν και αυτό αποτελεί ζητούμενο της 
διδακτικής πρότασης. 
 Συμπεράσματα  

Η συζήτηση με εκπαιδευτικούς  που εφάρμοσαν την παραπάνω διδακτική 
πρόταση  στην αρχή της  Α΄ Γυμνασίου έδειξε μεγαλύτερη κινητοποίηση των 
μαθητών στα εισαγωγικά μαθήματα, ενώ δημιούργησε πιο μεγάλο αίσθημα 
ασφάλειας σε μερίδα αδύνατων μαθητών, κατά ομολογία εκπαιδευτικών. Βεβαίως, 
οι διαπιστώσεις προέρχονται από ένα μικρό αριθμό σχολείων και το συμπέρασμα 
δεν μπορεί να γενικευθεί. Για να μη θεωρηθεί μάλιστα η πρόταση ως υπερβολικά 
αισιόδοξη, σπεύδω να σημειώσω πως  δεν αγνοώ σε καμία περίπτωση την 
αποσπασματικότητα των μεμονωμένων διαφοροποιημένων διδακτικών πρακτικών, 
υποστηρίζω, όμως, την άποψη πως η σύνθεση και δημιουργική παρέμβαση του 
ευέλικτου εκπαιδευτικού μπορεί να ανανεώνει το μάθημα καλύπτοντας σε 
σημαντικό βαθμό βασικές και πραγματικές ανάγκες των μαθητών. Για τους 
φιλολόγους που αγωνιούν για την ύλη τονίζω και πάλι πως η παραπάνω 
παραδειγματική πρόταση εργασίας  αξιοποιεί τη θεματική και τα κείμενα  
τεσσάρων διδακτικών ενοτήτων του βιβλίου της Γλώσσας, συνεπώς , εγγράφεται 
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απόλυτα τόσο στο βραχυπρόθεσμο, όσο και μεσοπρόθεσμο και μακροπρόθεσμο 
σχεδιασμό διδασκαλίας της Γλώσσας της Α΄ Γυμνασίου. 

Να σημειωθεί, τέλος, πως η διαφοροποίηση της μεθοδολογίας, όπως 
προκύπτει από τα παραπάνω, δηλαδή η αξιοποίηση της βιωματικής , 
ανακαλυπτικής μάθησης, η εστίαση στις μαθητικές εμπειρίες, η αξιοποίηση της 
δυναμικής της ομάδας, η δράση του νου και του χεριού, βασικά εργαλεία της 
Βιωματικής Παιδαγωγικής, (Βιωματικές δράσεις. Επιμορφωτικό υλικό:18), 
ενδεχομένως να δίνουν στο μαθητή την εντύπωση ενός παιχνιδιού , υπηρετούν, 
όμως, απόλυτα γλωσσικούς και κοινωνικούς στόχους. Στην περίπτωση της 
συγκεκριμένης διδακτικής πρότασης, βοηθούν στην  μετάβαση από τη μία βαθμίδα 
στην άλλη, παραχωρώντας κάποιες ώρες διδασκαλίας σε ένα μάθημα με 
πολλαπλούς στόχους που αποφασίζει να αναγνωρίσει και να διαχειριστεί πιο 
συστηματικά το θέμα της ένταξης και της προσαρμογής στο νέο σχολικό χώρο. 
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Η Κοινωνική – Συναισθηματική Μάθηση μέσα από την Παιδική 
Λογοτεχνία 

 
Κουράκη Χρύσα (Ph.D.), Υπεύθυνη Πολιτιστικών Θεμάτων Δ/νσης Π.Ε. 
Ανατολικής Αττικής 
 
Σαλαγιάννη Μαρία, Σχολική Σύμβουλος 55ης Περιφέρειας Προσχολικής 
Αγωγής 
 

 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Τα τελευταία χρόνια έχει δοθεί ιδιαίτερη έμφαση στην ανάπτυξη σχολικών 
προληπτικών παρεμβατικών προγραμμάτων κοινωνικοσυναισθηματικής μάθησης με 
σκοπό την προαγωγή της ψυχοκοινωνικής υγείας των μαθητών. Η 
Κοινωνικοσυναισθηματική Μάθηση ή Εκπαίδευση Δεξιοτήτων πρέπει να αποτελεί 
τη βάση για κάθε είδους εκπαίδευση, σύμφωνα με τον Παγκόσμιο Οργανισμό 
Υγείας. Κριτικής σημασίας παράγοντας για την εδραίωσή της είναι η γενίκευσή της 
στο Αναλυτικό Πρόγραμμα του σχολείου και η μεταφορά της στη ζωή των μαθητών. 
Σε αυτή την κατεύθυνση μπορεί να βοηθήσει σημαντικά η σύνδεσή της με τη 
λογοτεχνία, μέσω της αξιοποίησης  αναγνωσμάτων στις σχολικές τάξεις. Πώς όμως 
μπορούν να επιλέξουν οι εκπαιδευτικοί τα κατάλληλα βιβλία, αλλά και πώς 
μπορούν να τα επεξεργαστούν έτσι ώστε να υπηρετούν την ψυχοκοινωνική 
ενδυνάμωση των παιδιών, αφού δεν υπάρχει σχετική επαρκής εκπαίδευση κατά τις 
προπτυχιακές τους σπουδές;  
Στην εργασία αυτή, παρουσιάζονται τα λογοτεχνικά κριτήρια επιλογής κειμένων για 
ανάγνωση στην τάξη καθώς και προτάσεις για δραστηριότητες επέκτασης,  
υπηρετώντας τους στόχους τις φιλαναγνωσίας.  Όλα αυτά όμως, ενώ  
αναδεικνύονται οι απαραίτητες προϋποθέσεις για την ασφαλή επιλογή 
αναγνωσμάτων, και προτείνονται ιδέες και τρόποι για επεξεργασία τους, σύμφωνα 
με τις επιταγές της Κοινωνικοσυναισθηματικής Μάθησης και σύμφωνα με τις 
υποδείξεις του προγράμματος Ατομικών και Κοινωνικών Δεξιοτήτων «Βήματα για τη 
ζωή».  
 
 
1. Κοινωνική – Συναισθηματική Μάθηση (ΚΣΜ) 
Η προετοιμασία των μαθητών για επιτυχία στη ζωή προϋποθέτει μια ευρεία και 
ισορροπημένη εκπαίδευση που να τους εξασφαλίζει τόσο την κατάκτηση 
ακαδημαϊκών γνώσεων και δεξιοτήτων όσο και την ετοιμότητα να εξελιχθούν σε 
υπεύθυνους πολίτες (Επιτροπή Δημιουργίας και Εποπτείας Αναλυτικών 

Προγραμμάτων ΗΠΑ, 2007∙ ΔΕΠΠΣ 2001∙ ΔΕΠΠΣ 2003). Είναι λοιπόν εξαιρετικά 

σημαντικό για τις οικογένειες, τα σχολεία και τις κοινότητες να αναγνωρίζουν και να 
εφαρμόζουν με αποτελεσματικότητα επιστημονικά τεκμηριωμένες προσεγγίσεις, οι 
οποίες προάγουν την κοινωνική, συναισθηματική και γνωστική ανάπτυξη των 
παιδιών κατά τα πρώτα σχολικά τους χρόνια. Οι σχετικές έρευνες που 
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διενεργούνται τις τελευταίες δεκαετίες δείχνουν ότι η εφαρμογή παρεμβάσεων 
Κοινωνικής-Συναισθηματικής Μάθησης (SocialEmotionalLearning, SEL) στα 
Νηπιαγωγεία και τα Δημοτικά σχολεία συνιστά μια ιδιαίτερα ελπιδοφόρα 
προσέγγιση για τη μείωση προβληματικών συμπεριφορών, την προαγωγή της 
κοινωνικής επάρκειας και της θετικής προσαρμογής και τη βελτίωση των σχολικών 
επιδόσεων (DiekstraR. 2008·Greenberg Μ. etal. 2003·WilsonD.B., GottfredsonD.C. 
&NajakaS.S. 2001·WeissbergR., KumpferK. &SeligmanM. 2003·ZinsJ.E., WeissbergR., 

WangM.C. &WalbergH.J. 2004∙Κουρμούση 2012∙MarkogiannakisG, KourmousiN. 

&KoutrasV., 2015). 
Κοινωνική-Συναισθηματική Μάθηση είναι η εκπαιδευτική διαδικασία μέσα από την 
οποία τα άτομα αποκτούν τις γνώσεις, τις στάσεις και τις δεξιότητες ώστε (PaytonJ. 
etal. 2008): 

 Να αναγνωρίζουν και να διαχειρίζονται τα συναισθήματά τους. 
 Να θεσπίζουν και να πετυχαίνουν θετικούς στόχους. 
 Να εκφράζουν ενδιαφέρον και φροντίδα για τους άλλους. 
 Να δομούν και να διατηρούν γόνιμες σχέσεις. 
 Να παίρνουν υπεύθυνες αποφάσεις. 
 Να χειρίζονται αποτελεσματικά τις διαπροσωπικές καταστάσεις. 

Τα σχολικά προγράμματα Κοινωνικής-Συναισθηματικής Mάθησης αποτελούν 
οδηγούς συστηματικής διδασκαλίας, ενώ ταυτόχρονα δημιουργούν περιβάλλοντα 
που υποστηρίζουν, ενισχύουν και επεκτείνουν τη διδασκαλία των κοινωνικών-
συναισθηματικών δεξιοτήτων, έτσι ώστε η σχολική μάθηση να γενικεύεται και στη 
ζωή εκτός τάξης (Κουρμούση Ν. 2012). Βασίζονται στην παραδοχή ότι οι μαθητές 
που αξιολογούν τον εαυτό τους και τις ικανότητές τους ρεαλιστικά (self-awareness) 
ρυθμίζουν τα συναισθήματα και τις συμπεριφορές τους κατάλληλα (self-
management), ερμηνεύουν τις κοινωνικές ενδείξεις με ακρίβεια (socialawareness), 
επιλύουν τις διαπροσωπικές συγκρούσεις αποτελεσματικά (relationshipskills), 
λαμβάνουν σωστές αποφάσεις στις καθημερινές προκλήσεις 
(responsibledecisionmaking) και βρίσκονται στον σωστό δρόμο προς την επιτυχία 
στο σχολείο και αργότερα τη ζωή (Payton J., Wardlaw D., Graczyk P., Bloodworth M., 
Tompsett C. &Weissberg R. 2000). 
 
 
2. Παιδική Λογοτεχνία 
Ο όρος «παιδική λογοτεχνία» (children’sliterature) είναι ένας όρος αδιευκρίνιστος 
και προβληματικός. Μέχρι σήμερα, οι απόψεις και οι ορισμοί που έχουν 
διατυπωθεί για τον όρο «παιδική λογοτεχνία» συνήθως είτε περιγράφουν το πεδίο 
αναφοράς της είτε λειτουργούν συγκριτικά με τη λογοτεχνία των ενηλίκων, χωρίς 
ωστόσο να καταλήγουν σε παγιωμένες και αναντίρρητες απόψεις και αντιλήψεις. 
Έτσι, υπάρχουν απόψεις που υποστηρίζουν τον ενιαίο χαρακτήρα της λογοτεχνίας, 
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και κατά συνέπεια τον μη διαχωρισμό της παιδικής λογοτεχνίας από τον κύριο 
κορμό της λογοτεχνίας (TownsendJ.R. 1990· LukensR.J. 1990· Κοντολέων Μ. 1998). 
Παρόλο που η συγκεκριμένη θέση φαίνεται να εθελοτυφλεί σχετικά με τις 
ιδιαιτερότητες και τις λεπτές διαφοροποιές πτυχές που κατ’ ανάγκη υφίστανται στη 
σχέση παιδικής και γενικότερης λογοτεχνίας, ωστόσο συνεπάγεται έμμεσα μια 
απαραίτητη αρχή: Η παιδική λογοτεχνία πρέπει να αντιμετωπίζεται, να κρίνεται και 
να μελετάται ως ισάξια της λογοτεχνίας των ενηλίκων, καθώς τα γενικά κριτήρια 
ποιότητας που τη διακρίνουν δεν αλλάζουν ανάλογα με την ηλικία των αποδεκτών 
της. 
Πιο απομακρυσμένες από τις απόψεις που μόλις αναφέραμε είναι κάποιες θέσεις 
που βρίσκονται στον αντίποδα της ενοποιημένης θεώρησης της παιδικής με τη 
γενικότερη λογοτεχνία και οριοθετούν τα χαρακτηριστικά της πρώτης (ενδεικτικά: 
McDowellM.1976· Καλλέργης Η. 1993· Κατσίκη-Γκίβαλου Α. 1997). Τα όρια αυτά 
διαμορφώνονται σύμφωνα με τις ανάγκες και τα γνωρίσματα της παιδικής ηλικίας, 
τα οποία φαίνεται να λειτουργούν ως βασικά κριτήρια για τους συγγραφείς 
παιδικής λογοτεχνίας. Αυτό σημαίνει πως αφενός οι συγγραφείς θα πρέπει να 
γράφουν με συγκεκριμένες προϋποθέσεις, αφετέρου πως η παιδική λογοτεχνία θα 
πρέπει να αντιμετωπίζεται και να κρίνεται διαφορετικά από τον υπόλοιπο κορμό 
της λογοτεχνίας. 
Στο ενδιάμεσο των προαναφερόμενων αντιλήψεων βρίσκεται και η δική μας 
αντίληψη. Χωρίς να προσπαθήσουμε να δώσουμε έναν συγκεκριμένο ορισμό, 
μπορούμε απλώς να υποστηρίξουμε ότι το αναγνωστικό κοινό στο οποίο 
απευθύνεται η παιδική λογοτεχνία έχει κάποιες ιδιαιτερότητες, γεγονός που θέτει 
εκ των πραγμάτων ορισμένους περιορισμούς στο έργο που θα διαβαστεί από αυτό. 
Αυτοί οι περιορισμοί δεν σχετίζονται με τη λογοτεχνική ποιότητα του έργου, η 
οποία επηρεάζεται από την άποψη ότι η σύνθεση του κειμένου πρέπει να είναι 
«κατάλληλη» για να είναι αυτό ευκόλως αντιληπτό και συνάμα διδακτικό για τα 
παιδιά, με ό,τι αυτό συνεπάγεται. Αναφέρονται στις αντικειμενικές δυσκολίες που 
αντιμετωπίζει ένα μικρό παιδί διαβάζοντας λογοτεχνικά έργα που απευθύνονται σε 
ενήλικες, από πλευράς τόσο των θεμάτων και της προσέγγισής τους όσο και του 
ιδιαίτερου λεξιλογίου και ύφους τους.  
Ωστόσο, δεν θα πρέπει να ξεχνάμε πως το παιδί είναι ο τελικός αποδέκτης, κριτής 
και αξιολογητής που θα ορίσει την πορεία ενός βιβλίου και θα το καταξιώσει ως 
παιδικό ή θα το απορρίψει, βασιζόμενο σε κριτήρια που έχουν σχέση με την 
ιδιαίτερη, και σε έναν βαθμό άγνωστη σε εμάς, ψυχοσύνθεσή του. Η άποψη αυτή, 
εξάλλου, συνιστά και τη νέα τάση στη θεωρία της λογοτεχνίας που εκφράζεται μέσα 
από τη θεωρία της αναγνωστικής ανταπόκρισης. Η συγκεκριμένη θεωρία δίνει 
έμφαση στην πρόσληψη και την προσωπική ανταπόκριση στο λογοτέχνημα και 
καθιστά τον αναγνώστη και την εμπειρία του επίκεντρο του θεωρητικού και 
κριτικού ενδιαφέροντος.  
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3. Παιδική λογοτεχνία και Κοινωνική-Συναισθηματική Μάθηση: η σχέση και η 
συνεισφορά της ανάγνωσης παιδικών βιβλίων στην Κοινωνική-Συναισθηματική 
Ανάπτυξη των παιδιών 
Η προσφορά και η αξία της ανάγνωσης βιβλίων στην κοινωνική-συναισθηματική, 
γλωσσική και γνωστική ανάπτυξη των παιδιών θεωρείται αναμφισβήτητη από 
πολλούς θεωρητικούς και μελετητές, όχι μόνο της παιδικής λογοτεχνίας αλλά και 
της ψυχολογίας, της ψυχιατρικής, της κοινωνιολογίας, της παιδαγωγικής. Παρόλο 
που η επίδραση των λογοτεχνικών έργων στη διαμόρφωση της προσωπικότητας του 
παιδιού είναι κάτι που δεν εντοπίζεται ούτε αποδεικνύεται εύκολα (Καρπόζηλου Μ. 
1994), πολλοί είναι οι μελετητές των προαναφερόμενων κλάδων που υποστηρίζουν 
πως η ανάγνωση λογοτεχνικών έργων μπορεί να βοηθήσει το παιδί στην κατανόηση 
και την αποδοχή των συναισθημάτων του και των συναισθημάτων των άλλων, στην 
πρόσκτηση νέων αντιλήψεων, στη διαμόρφωση της ταυτότητάς του, στην ανάπτυξη 
της αυτοεκτίμησης και της αυτοαντίληψής του, και στην εκτόνωση πιθανώς 
κατακριτέων επιθυμιών και συναισθημάτων. Ορισμένοι μάλιστα από αυτούς, όπως 
για παράδειγμα η D. Norton, θεωρούν τόσο συγκεκριμένα τα οφέλη της λογοτεχνίας 
στη συναισθηματική-κοινωνική ανάπτυξη των παιδιών, ώστε επιχειρούν να τα 
κατηγοριοποιήσουν σύμφωνα με την ηλικιακή ανάπτυξη και τις ανάγκες των 
παιδιών, καθώς και να προτείνουν αντίστοιχα βιβλία για κάθε ηλικιακό στάδιο (βλ. 
ΝortonD. 1995). 
Η καθοριστική επίδραση της ανάγνωσης ή και της προφορικής αφήγησης μιας 
ιστορίας, όχι μόνο στα παιδιά αλλά και στον άνθρωπο γενικότερα, έχει αναδειχθεί 
από τη λειτουργία των παραμυθιών στις προ-λογοτεχνικές ακόμη κοινωνίες. Τα 
παραμύθια πρόσφεραν κοινωνική γνώση, «μιλούσαν» στον συλλογικό ψυχισμό, 
εξέφραζαν ένα νόημα, οδηγούσαν σε καθαρτική ανακούφιση και απόλαυση και 
λειτουργούσαν ως «φυσικός» τρόπος αυτό-έκφρασης και αυτο-ίασης (CragoH. 
1999). Εκτός όμως από τα παραμύθια, τα οποία έχουν αποτελέσει ευρύ πεδίο 
ερευνών και δημιουργικών συζητήσεων, η παιδική λογοτεχνία σε όλες τις μορφές 
της, μέσα από τα δομικά της στοιχεία, το θέμα, την πλοκή, τις αφηγηματικές 
τεχνικές και ιδιαίτερα τους χαρακτήρες, συμβάλλει ποικιλοτρόπως στην κοινωνική-
συναισθηματική και ψυχολογική συγκρότηση του παιδιού.  
Μέσα από το λογοτεχνικό κείμενο, ο αναγνώστης αντιμετωπίζει θέματα από την 
καθημερινή του ζωή σε ένα «ασφαλές» περιβάλλον και βάζει σε τάξη τις εμπειρίες 
που αποκτά με γοργό ρυθμό, μετατρέποντας μ’ αυτόν τον τρόπο το βιβλίο σε 
«εκπαιδευτικό πεδίο της καθημερινής εμπειρίας» (MayP.J. 1995: 40). Οι 
εναλλακτικές λύσεις σε προβλήματα, όπως αυτές δομούνται και προκύπτουν μέσα 
από την πλοκή, του δίνουν τη δυνατότητα να παρακολουθήσει καταστάσεις που 
μοιάζουν με τις δικές του, να αναγνωρίσει τη σοβαρότητα των δυσκολιών που 
αντιμετωπίζει και να σκεφτεί λύσεις σε προβλήματα που τον απασχολούν. 
Ταυτόχρονα, μέσα από την εναλλαγή οπτικής γωνίας στην αφήγηση, έχει τη 
δυνατότητα να παρακολουθήσει το ίδιο συμβάν από διαφορετικές οπτικές 
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(ΚαρπόζηλουM. 1994), γεγονός που τον βοηθά να κατανοήσει την υποκειμενική 
θέαση μιας κατάστασης και να την αποδεχθεί. 
Το κλειδί όμως για τη συνεισφορά ενός λογοτεχνικού έργου στην κοινωνική-
συναισθηματική ανάπτυξη του παιδιού είναι οι χαρακτήρες του κειμένου. Ο 
κεντρικός ήρωας ενός βιβλίου παίζει εξέχοντα ρόλο, αφού θα μας συστηθεί από τις 
πρώτες κιόλας σελίδες του βιβλίου, θα αποτυπωθεί στο μυαλό μας για κάτι που 
έκανε και θα μας βοηθήσει να επαναφέρουμε όλη την ιστορία στη μνήμη μας 
(ΚουράκηX. 2008). Ο κεντρικός ήρωας ενός έργου πρέπει να είναι «σχεδιασμένος» 
με ρεαλισμό και ζωντάνια, να είναι πειστικός, τα λόγια και οι πράξεις του να 
διέπονται από συνέπεια, να είναι ολοκληρωμένος και σφαιρικός ως σύνθετο ον, 
ώστε να είναι αληθοφανής και αποδεκτός από τον αναγνώστη (ArbuthnotH.M. 
&SutherlandZ. 1972·McDowell Μ. 1976·BurnsM.M. &FlowersA.A. 1999). Με τον 
συγκεκριμένο τρόπο, δίνεται η δυνατότητα στα παιδιά να δουν και να 
αξιολογήσουν τις σκέψεις, τα συναισθήματα και τις πράξεις των χαρακτήρων, να 
δουν πώς επιλύουν τα προβλήματά τους, να εκτονώσουν επιθυμίες και 
συναισθήματα που πιθανώς δεν είναι αποδεκτά στην πραγματική ζωή και να 
ανακουφιστούν στην ιδέα ότι δεν είναι οι μόνοι που αντιμετωπίζουν ένα πρόβλημα, 
που κάνουν συγκεκριμένες σκέψεις, που ενεργούν με κάποιον τρόπο (LudwigT. 
2014). 
 
4. Κριτήρια επιλογής βιβλίων 
Μια σημαντική στρατηγική αρκετών προγραμμάτων Κοινωνικής-Συναισθηματικής 
Μάθησης είναι η χρήση λογοτεχνικών αναγνωσμάτων στη σχολική τάξη, με τέτοιον 
τρόπο ώστε να εξυπηρετούνται οι στόχοι της διδασκαλίας κοινωνικών-
συναισθηματικών δεξιοτήτων. Η σύγχρονη λογοτεχνική παραγωγή παιδικών 
βιβλίων είναι αναμφισβήτητα μεγάλη τόσο για τα ελληνικά όσο και για τα 
παγκόσμια δεδομένα. Σε αυτό το πλήθος των εκδιδόμενων βιβλίων είναι λογικό να 
υπάρχουν έργα από όλα τα είδη που να μην πληρούν τα βασικά λογοτεχνικά 
κριτήρια που καθορίζουν ένα «καλό» παιδικό βιβλίο.  
Σε γενικές γραμμές, η ελληνική και η διεθνής βιβλιογραφία (ενδεικτικά: 
Καρπόζηλου Μ. 1994· Χαντ Π. 1996· MarshallR.M. 1988· NortonD. 1995· Kαλογήρου 
Τ. 2015) υποστηρίζει πως η αξιολόγηση και η επιλογή των παιδικών βιβλίων μέσα 
από τα βασικά δομικά τους στοιχεία (πλοκή, θέμα, σκηνικό, χαρακτήρες, οπτική 
γωνία, εικονογράφηση) αφενός θα πρέπει να προϋποθέτει την αποφυγή 
στερεοτύπων, κατεστημένων προτύπων, υφέρπουσας ιδεολογίας, όπως και 
διδακτισμού, αφετέρου να πριμοδοτεί την ποικιλία αφηγηματικών τεχνικών και τη 
ρεαλιστική-αληθοφανή αποτύπωση των χαρακτήρων, του χωροχρονικού πλαισίου 
και της πλοκής.  
Εκτός όμως από τα κριτήρια επιλογής βιβλίων Παιδικής Λογοτεχνίας, υπάρχουν και 
τα κριτήρια επιλογής σύμφωνα με τις αρχές της Κοινωνικής – Συναισθηματικής 
μάθησης. Η CASEL (CollaborativeforAcademic, SocialandEmotionalLearning - 
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Συνεργατική Ένωση για την Ακαδημαϊκή, Κοινωνική και Συναισθηματική 
Μάθηση),ανέπτυξε ένα πλαίσιο πολυάριθμων κατευθυντήριων γραμμών, το οποίο 
αποτυπώνει τα γενικά χαρακτηριστικά που πρέπει να διαθέτουν τα προγράμματα 
Κοινωνικής-Συναισθηματικής Μάθησης, ώστε να είναι επιτυχημένα και 
αποτελεσματικά (Zins J., Bloodworth M., Weissberg R., Walberg H., στο J. Zinsetal. 
2004: 10-11). Κάποια από αυτά τα βασικά χαρακτηριστικά μπορούν να 
αποτελέσουν κριτήρια και για την επιλογή των λογοτεχνικών αναγνωσμάτων. 
Συγκεκριμένα, η CASEL προτείνει η διδασκαλία Κοινωνικής-Συναισθηματικής 
Μάθησης –και επομένως και η υποστήριξή της μέσα από λογοτεχνικά 
αναγνώσματα– μεταξύ άλλων να(Κουράκη Χ.,.Κουρμούση Ν., Σαλαγιάννη Μ. –στο 
υπό έκδοση σύγγραμμα από την ΟΜΕΡ): 

 Διδάσκει ένα ευρύ φάσμα κοινωνικών-συναισθηματικών δεξιοτήτων, 
γνώσεων και στάσεων, παρεχόμενο με αναπτυξιακά και 
κοινωνικοπολιτιστικά κατάλληλους τρόπους. Κυρίως όμως, πρέπει να 
σέβεται την κουλτούρα –ηθική, θρησκευτική, πολιτιστική και πολιτική– 
της διαφορετικής κοινωνίας μέσα στην οποία ζουν. 

 Ενθαρρύνει τη γενίκευση σε πολλαπλές προβληματικές καταστάσεις –
ατομικές και κοινωνικές– και σε διαφορετικά πλαίσια.  

 Βοηθά στην ανάπτυξη θετικών ηθικών στάσεων και αξιών, με σεβασμό 
για τον εαυτό, τους άλλους, την εργασία και την κοινότητα.  

 Διδάσκει δεξιότητες αναγνώρισης και διαχείρισης συναισθημάτων, 
αποδοχής των απόψεων των άλλων, θέσπισης θετικών στόχων, λήψης 
υπεύθυνων αποφάσεων και αποτελεσματικού χειρισμού 
διαπροσωπικών αλληλεπιδράσεων. 

Πέραν αυτών των γενικών κατευθύνσεων, άλλα σημαντικά κριτήρια για την επιλογή 
κατάλληλων λογοτεχνικών αναγνωσμάτων στο πλαίσιο της Κοινωνικής-

Συναισθηματικής Μάθησης είναι τα εξής (Κουρμούση Ν. 2013·Κουρμούση Ν. 2014∙

Κουράκη Χ., Κουρμούση, Ν.Σαλαγιάννη Μ. –στο υπό έκδοση σύγγραμμα από την 
ΟΜΕΡ): 

 Να μην περιέχουν συμπεράσματα. Τα παιδιά είναι καλό να εξάγουν μόνα 
τους τα δικά τους συμπεράσματα, καθοδηγούμενα –τόσο κατά τη 
διάρκεια της ανάγνωσης όσο και στο τέλος της– με ερωτήσεις ανοιχτού 
τύπου, οι οποίες προωθούν τον διάλογο και καλλιεργούν την ανάπτυξη 
ανεξάρτητης σκέψης και κρίσης.  

 Να μην περιέχουν ηθικά διδάγματα και οδηγίες. Οι νουθεσίες και οι 
παραινέσεις δεν επιφέρουν κανένα παιδαγωγικό όφελος, αφενός διότι 
στερούν από τους μαθητές τη δυνατότητα να μάθουν να κάνουν οι ίδιοι 
εκτίμηση καταστάσεων υπολογίζοντας τις συνέπειες της κάθε πιθανής 
έκβασης και, αφετέρου, διότι τους αντιμετωπίζουν ως ανίκανους να 
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σκέφτονται και να δίνουν τις δικές τους λύσεις σε προβληματικές 
καταστάσεις.  

 Να είναι εύληπτο και σαφές το μήνυμα που μεταφέρουν. Κάτι τέτοιο 
μπορεί να ακούγεται εύκολο και αυτονόητο, όμως στην κοινωνική-
συναισθηματική αγωγή τα πράγματα δεν είναι πάντα απλά. Η πρόταση 
του Προγράμματος «Βήματα για τη ζωή» είναι –προτού φέρουμε στην 
τάξη μας ένα λογοτεχνικό κείμενο για ανάγνωση– να αναρωτηθούμε για 
τους στόχους μας αλλά και για τα πιθανά αποτελέσματα της διδακτικής 
μας δραστηριότητας, θέτοντας στον εαυτό μας ερωτήσεις όπως: Τι 
επιδιώκουμε να πετύχουμε με τη συγκεκριμένη δράση; Τι είναι πιθανό 
να σκεφτούν τα παιδιά; Τι συμπέρασμα μπορεί να βγάλουν; 

 Να μην αφήνουν –κατά το δυνατόν– περιθώρια να οδηγηθούν τα παιδιά 
σε σκέψεις και προβληματισμούς που θα είναι δύσκολο να χειριστεί ο 
εκπαιδευτικός. Έτσι, πριν από την επιλογή του κάθε αναγνώσματος, είναι 
καλό να κάνουμε στον εαυτό μας ερωτήσεις όπως: «Τι είναι πιθανό να 
σκεφτούν τα παιδιά; Τι είναι πιθανό να νιώσουν; Σε τι θα τα ωφελήσει; 
Μήπως σε άσκοπους προβληματισμούς; Υπάρχει περίπτωση να έρθω 
αντιμέτωπος/η με σκέψεις των παιδιών που δεν θα ξέρω πώς να τις 
χειριστώ;».  

 Με το τέλος της ανάγνωσης να μην αφήνουν τους μαθητές με έντονα 
δυσάρεστα συναισθήματα ή, ακόμη χειρότερα, με αίσθημα ανημπόριας. 
Είναι καλό να θυμόμαστε ότι τα συναισθήματα είναι μεταδοτικά. Ένα 
βιβλίο που αφήνει σε ένα παιδί ένα έντονα δυσάρεστο συναίσθημα (π.χ. 
βαθιά θλίψη) μπορεί να γίνει αφορμή για γενίκευση του συναισθήματος 
και στους άλλους μαθητές, εάν ο εκπαιδευτικός δεν φροντίσει να 
«αποφορτίσει» έγκαιρα το κλίμα και να οδηγήσει την ομάδα σε 
συζήτηση για καλές ιδέες διαχείρισης συναισθημάτων.  

 Να μην επιτρέπουν –κατά το δυνατόν– τη δημιουργία συνειρμών και την 
πιθανή αποδοχή ή απόδοση χαρακτηρισμών και «ετικετών» από τους 
μαθητές στον εαυτό τους ή σε κάποιον συμμαθητή τους. Είναι καλό να 
έχουμε κατά νου ότι η υιοθέτηση ενός είτε «καλού» είτε «κακού» 
χαρακτηρισμού που του αποδίδεται –από τους άλλους ή και από τον 
εαυτό του– είναι πιθανό να εγκλωβίζει τον μαθητή σε έναν ρόλο. 
Άλλωστε, τόσο η «ετικέτα» όσο και οι χαρακτηρισμοί συνιστούν κίνδυνο 
για «αυτοεκπληρούμενη προφητεία». 

 Εάν πρόκειται για βιβλίο που πραγματεύεται τη διαφορετικότητα και την 
αποδοχή της, είναι καλό να βεβαιωθούμε ότι ο ήρωας που κάποια 
ομάδα δεν τον δεχόταν έγινε τελικά αποδεκτός λόγω ενός κατορθώματος 
ή μιας ιδιαίτερης ικανότητάς του. Σε πολλά από τα αναγνώσματα αυτά, 
οι ήρωες που δοκίμαζαν την απόρριψη λόγω κάποιων ιδιαίτερων 
χαρακτηριστικών τους –σωματικών, φυλετικών ή άλλων– γίνονται τελικά 
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αποδεκτοί όταν κατορθώνουν και κάνουν κάτι σημαντικό για εκείνους 
που τους απέρριπταν ή όταν επιδεικνύουν ιδιαίτερες ικανότητες ή 
επιδόσεις. Ας αναρωτηθούμε όμως: Γιατί θα πρέπει εκείνοι που κάποιοι 
τους θεωρούν κατώτερους να κάνουν κάτι ιδιαίτερα σημαντικό –και 
συχνά επικίνδυνο– για να αποδείξουν ότι δεν μειονεκτούν; Και εάν στην 
αληθινή ζωή δεν το κάνουν; Δεν θα γίνουν ποτέ αποδεκτοί;  
 

5. Προτάσεις βιβλίων και φιλαναγνωστικών δραστηριοτήτων που προωθούν 
την Κοινωνική – Συναισθηματική μάθηση 
 
Κλείνοντας την παρούσα εργασία για τη σχέση της ΚΣΜ με την Παιδική Λογοτεχνία, 
θεωρούμε απαραίτητο να αναφερθούμε και στις δραστηριότητες που μπορούν να 
πλαισιώσουν την ανάγνωση ενός βιβλίου και θα ακολουθήσουν τη συζήτηση στην 
τάξη. Ας μην ξεχνάμε πως όταν διαβάζουμε ένα λογοτεχνικό βιβλίο στην τάξη στο 
πλαίσιο της ΚΣΜ, το βιβλίο λειτουργεί τόσο ως αισθητικό αντικείμενο όσο και ως 
εργαλείο για την επίτευξη συγκεκριμένων στόχων.  
Στο υπό έκδοση βιβλίο με τίτλο Η Κοινωνική-Συναισθηματική Μάθηση στις πρώτες 
σχολικές τάξεις  μέσα από την παιδική λογοτεχνία και το Πρόγραμμα «Βήματα για τη 
Ζωή»: Πρακτικός Οδηγός για εκπαιδευτικούς μαθητών πρώτης σχολικής ηλικίας (4-
8), (Κουράκη Χ., Κουρμούση Ν., Σαλαγιάννη Μ.), προτείνονται συγκεκριμένοι τίτλοι 
βιβλίων, οι οποίοι ανταποκρίνονται στα κριτήρια που προαναφέραμε και  
εντάσσονται σε ποικίλες θεματικές της Κοινωνικής – Συναισθηματικής μάθησης. 
Παράλληλα, δίνονται προτάσεις φιλαναγνωστικών δραστηριοτήτων, που είναι 
προσανατολισμένες στους στόχους της ΚΣΜ μέσα  από το παιχνίδι, τη βιωματική 
μάθηση, την αισθητική καλλιέργεια και απευθύνονται κυρίως στο συναίσθημα και 
τη φαντασία του αναγνώστη, προκαλώντας την ανάπτυξη μιας ιδιαίτερης σχέσης 
του αναγνώστη με το βιβλίο. 
Το περιεχόμενο αυτών των δραστηριοτήτων είναι ποικίλο και μπορεί να 
κατηγοριοποιηθεί στις εξής κατηγορίες: 

 Εικαστικά – Κατασκευές: Στην κατηγορία αυτή ανήκουν όλες οι 
δραστηριότητες που έχουν σχέση με τη ζωγραφική, την εικονογράφηση, τις 
κατασκευές, τις δημιουργίες από πηλό, πλαστελίνες κλπ., την ενασχόληση με 
πίνακες ζωγραφικής, γλυπτά, ψηφιδωτά κ.ά. 

 Θεατρική Αγωγή - Θεατρικό Παιχνίδι: Σε αυτή την κατηγορία ανήκουν όλες 
οι δραστηριότητες που σχετίζονται με το θέατρο, τη μίμηση και τη 
διερευνητική δραματοποίηση109. 

                                                           

109 Για τις θεατρικές τεχνικές, βλ. αναλυτικά Σ. Παπαδόπουλος (2010). Παιδαγωγική του Θεάτρου. 

Αθήνα, ιδιωτική έκδοση. 
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 Αφήγηση - Οπτική γωνία: Με τις συγκεκριμένες δραστηριότητες μπορούν 
να αναδειχθούν οι αφηγηματικές τεχνικές του κειμένου και η οπτική γωνία 
της αφήγησης. Οι δραστηριότητες αυτές είναι σημαντικές, γιατί μπορούν να 
αξιοποιηθούν για την κατανόηση σημαντικών εννοιών, όπως η 
ενσυναίσθηση, η διαφορετική οπτική γωνία σε ένα γεγονός, η χρονική 
ακολουθία και οι συνέπειες, η αιτία και το αποτέλεσμα, η διαφορετικότητα. 
Συνήθως, οι δραστηριότητες αυτές συνδυάζονται με θεατρικές τεχνικές και 
δημιουργική γραφή. 

 Δημιουργική γραφή: Οι δραστηριότητες της δημιουργικής γραφής είναι 
ποικίλες. Παρόλο που ο όρος «γραφή» παραπέμπει σε μαθητές που ξέρουν 
να γράφουν, οι δραστηριότητες αυτές μπορούν να υλοποιηθούν και στο 
Νηπιαγωγείο μέσα από τον προφορικό λόγο των παιδιών και τις καταγραφές 
του εκπαιδευτικού ή τη ζωγραφική έκφραση. 

 Δημιουργία παιχνιδιών: Πολλά παιχνίδια μπορούν να δημιουργηθούν με 
βάση το θέμα ενός βιβλίου, όπως επιτραπέζια, επιδαπέδια, παντομίμα, 
σκιτσογραφία, ομαδικά, παιχνίδια κρυμμένου θησαυρού και παιχνίδια 
μνήμης. 

 Προφορική έκφραση – Επαναφήγηση: Στη συγκεκριμένη κατηγορία 
ανήκουν οι δραστηριότητες που καλλιεργούν την προφορική έκφραση, την 
ανάπτυξη επιχειρημάτων, την προφορική επαναφήγηση της ιστορίας και την 
ανάπτυξη δεξιοτήτων διαλόγου. 

 Επικοινωνία με συγγραφείς και πρόσκλησή τους στο σχολείο: Η επαφή με 
συγγραφείς αποτελεί την ολοκλήρωση της ενασχόλησης των παιδιών με ένα 
βιβλίο. Γνωρίζοντας από κοντά τους συγγραφείς, οι αναγνώστες μπορούν να 
συζητήσουν μαζί τους, να λύσουν τις απορίες τους, να μάθουν περισσότερα 
για τη διαδικασία συγγραφής του βιβλίου και να πάρουν απαντήσεις σε 
ερωτήματα σχετικά με την επιλογή του θέματος, των χαρακτήρων, της 
συμπεριφοράς και των πράξεών τους, της πιθανότητας να είναι υπαρκτά 
πρόσωπα, των συναισθημάτων του συγγραφέα σε σχέση με το βιβλίο, της 
σύνδεσής του με προσωπικά του βιώματα και πολλά άλλα που πιθανώς θα 
προκύψουν κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης.  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
 
Στην εισήγηση αυτή επιχειρείται η καταγραφή των προδιαγραφών δημιουργίας 
διδακτικών σεναρίων στο μάθημα της ΝΕ Γλώσσας στο Γυμνάσιο και προτείνεται η 
εφαρμογή της Θεωρίας του Ρόμβου στη γλωσσική εκπαίδευση (Κουτσογιάννης 
2014: 368-373, Κουτσογιάννης 2012: 208-222). Επιχειρείται ανάλυση της 
συγκεκριμένης θεωρίας με έμφαση στα εφαρμοσμένα χαρακτηριστικά της και 
γίνεται αναφορά στα κριτήρια δημιουργίας ενός (ψηφιακού) διδακτικού σεναρίου 
για τη ΝΕ Γλώσσα. Ακολουθούν προτάσεις δημιουργίας και εφαρμογής (ψηφιακών) 
διδακτικών σεναρίων στο ίδιο γνωστικό αντικείμενο. 

 
Η έννοια και η χρήση των διδακτικών σεναρίων 
Η Δομή ενός διδακτικού Σεναρίου 
Σύμφωνα με τον Κουτσογιάννη (2014: 363), «Σενάριο θα μπορούσαμε να πούμε ότι 
είναι η πλήρης καταγραφή μιας διδακτικής πρότασης σε όλα της τα μέρη, από την 
ταυτότητα του δημιουργού μέχρι τη λεπτομερή περιγραφή της ολοκλήρωσής της. 
Απευθύνεται πρωτίστως σε διδάσκοντες, ενώ μέρος του σεναρίου και συγκεκριμένα 
το φύλλο εργασίας απευθύνεται στους μαθητές». Για ιστορικούς λόγους καλό είναι 
να αναφερθεί το προγενέστερο «σχέδιο μαθήματος», που ωστόσο ήταν πάντοτε 
μικρό σε διάρκεια και μάλιστα δίχως τους στόχους του σεναρίου και του σύγχρονου 
αλλά επίσης στενότερης σημασίας «σχεδίου εργασίας» ή project. 
Η δομή ενός διδακτικού (ή εκπαιδευτικού) σεναρίου, περιλαμβάνει κατά τον 
Κουτσογιάννη (2014: 364-366), τα παρακάτω βήματα σχεδιασμού του: 

1. Ταυτότητα 
 Τίτλος 
 Δημιουργός-οί 
 Πρόταση ή Εφαρμογή διδασκαλίας 
 Πεδίο, διδακτικό αντικείμενο & διδακτική ενότητα (διαθεματικότητα 

ή όχι) 
 Τάξη ή ηλικίες 
 Χρονική διάρκεια 
 Προϋποθέσεις υλοποίησης (για παράδειγμα η χρήση λογισμικών, ο 

βαθμός εξοικείωσης μαθητών με την ομαδοσυνεργατική μέθοδο) 
 

2. Σύντομη περιγραφή (περίληψη) 
Σύντομη αποτίμηση του περιεχομένου και του στόχου του σεναρίου 
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3. Στόχοι-Σκεπτικό 

 Τι επιδιώκεται να καλύψει η πρόταση και γιατί προτείνεται 
 Ποιες δεξιότητες επιδιώκεται να καλλιεργηθούν 

 Γνώσεις για τον κόσμο 
 Γνώσεις για το διδακτικό αντικείμενο 
 Γραμματισμοί 

 Γραμματισμός στο γνωστικό αντικείμενο  
 Νέος ή Ψηφιακός Γραμματισμός 
 Κριτικός Γραμματισμός 

 
4. Λεπτομερής παρουσίαση της πρότασης 

 Αφετηρία, το πρόβλημα-θέμα που θα διερευνηθεί 
 Το θεωρητικό πλαίσιο στο οποίο στηρίζεται η πρόταση 
 Σύνδεση με τα ισχύοντα στο σχολείο 
 Οι Τεχνολογίες που θα χρησιμοποιηθούν 
 Η μεθοδολογία της διδασκαλίας (πως) 
 Ενδεικτική κατανομή του χρόνου 
 Ο ρόλος των διδασκόντων 
 Ο ρόλος των μαθητών 
 Οι τυχόν προαπαιτούμενες γνώσεις 
 Εργαλεία-πηγές που θα χρησιμοποιηθούν 
 Αναμενόμενα κείμενα-δραστηριότητες των μαθητών (διατύπωση 

γραμματισμών) 
 Αξιολόγηση 
 Ανάλυση προτεινόμενων διδακτικών πρακτικών 

 
Φύλλα Εργασίας 

Ιδιαίτερη αναφορά γίνεται από τον Κουτσογιάννη (2010: 367) στα Φύλλα Εργασίας 
των μαθητών, τα οποία: 

 Αποτελούν οδηγό για την πορεία υλοποίησης του σεναρίου 
 Μπορούν να πραγματωθούν μέσα από διαφορετικές πορείες υλοποίησης 

του σεναρίου 
 Δίνονται τυχόν απαραίτητες πληροφορίες (ή τεχνολογικές γνώσεις-

περιγραφές) για να ολοκληρωθεί το σενάριο. 
 Περιγράφονται με λεπτομέρεια τα προϊόντα που αναμένουμε να προκύψουν 

από την εμπλοκή αυτή. 
 

5. Άλλες εκδοχές 
Δίνονται πιθανές άλλες εκδοχές του σεναρίου και τονίζονται οι διαφορές 
από την προηγούμενη εκδοχή. 
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6. Κριτική 

Αν πρόκειται για πρόταση διδασκαλίας, δίνονται οι περιορισμοί. Αν 
πρόκειται για εφαρμοσμένο σενάριο, καταγράφεται η εμπειρία, τυχόν 
δυσκολίες και ιδιαιτερότητες, τεκμήρια από την εφαρμογή κτλ. 
 

7. Βιβλιογραφία 
Καταγράφονται οι βιβλιογραφικές πηγές που αξιοποιήθηκαν 

 
  Δημιουργία Σεναρίων & Ψηφιακών Σεναρίων Γλώσσας: προδιαγραφές 
Προκειμένου να δημιουργηθεί ένα (ψηφιακό) σενάριο ΝΕ Γλώσσας, πιστεύουμε ότι 
οφείλουμε να το εντάξουμε στο σχήμα που ακολουθεί (Κουτσογιάννης  2012: 208-
222, Κουτσογιάννης  2010: 368-373,) και που αποτυπώνει συνολικά το θεωρητικό 
μοντέλο, όπως ισχύει για τη Γλώσσα (Κουτσογιάννης& Παυλίδου 2012), αλλά και 
άλλα γνωστικά αντικείμενα, όπως η ιστορία.  Πιστεύουμε λοιπόν ότι κάθε σύγχρονο 
ψηφιακό σενάριο Γλώσσας οφείλει να περιλαμβάνει: 

 Γνώσεις για τον κόσμο, στάσεις, αξίες, πεποιθήσεις. 
 Γνώσεις για τη Γλώσσα 
 Γραμματισμούς 

 Στο γνωστικό αντικείμενο-Γλώσσα 
 Στο Νέο ή Ψηφιακό Γραμματισμό 
 Στον Κριτικό Γραμματισμό 
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Εικόνα 1: Το θεωρητικό μοντέλο του ρόμβου για γλωσσικά μαθήματα 
(Κουτσογιάννης: 2012, &Κουτσογιάννης: 2010) 
 
Αναλυτικότερα, θεωρούμε ότι ο σχεδιασμός των σεναρίων και των ψηφιακών 
σεναρίων για το μάθημα της ΝΕ Γλώσσας, οφείλει να συμπεριλαμβάνει: 

 Γνώσεις για τον κόσμο, στάσεις, αξίες, πεποιθήσεις 
Στόχος είναι οι μαθητές να προβληματιστούν και να ευαισθητοποιηθούν σε 
επίκαιρα ζητήματα που άπτονται του ενδιαφέροντος της Γλώσσας, για 
παράδειγμα ζητήματα περιβάλλοντος (το ζήτημα της οικολογίας και της 
ρύπανσης), πολιτισμού (το πρόβλημα της προόδου), δικαιοσύνης και τέχνης. 
Ειδικότερα, ζητήματα που αφορούν την καθημερινότητα του σχολικού 
περιβάλλοντος και των μαθητών  (φιλία, σχολικές & εξωσχολικές 
δραστηριότητες) ή ειδικότερου ενδιαφέροντος όπως γλωσσική εκπαίδευση 
και νέες τεχνολογίες, παγκοσμιοποίηση και αγορά. Σκοπός είναι η 
δημιουργία συνείδησης του πολίτη του κόσμου σήμερα. 

 Γνώσεις για τη Γλώσσα 
Μέσω του προβληματισμού και της συζήτησης στα ζητήματα για τη γνώση 
του κόσμου και τη δημιουργία θετικών στάσεων, αξιών και πεποιθήσεων για 
την αντίληψη και βίωση του σύγχρονου κόσμου, αναδεικνύονται τα 
γλωσσικά ζητήματα του βιβλίου, όπως η γλωσσική ποικιλία, ο 
συνταγματικός και παραδειγματικός άξονας της γλώσσας (πρβ Κουτσιμπέλη 
2014), οι ονοματικές και οι ρηματικές φράσεις, η ενεργητική και παθητική 
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φωνή, οι διαθέσεις του ρήματος, τα μεταβατικά και αμετάβατα ρήματα, τα 
κειμενικά είδη (πχ τα παραμύθια, πρβ Κουτσιμπέλη (υπό έκδοση)), η 
παράγραφος, η συνοχή και η συνεκτικότητα του κειμένου, το επίπεδο 
ύφους, τα επιχειρήματα (βλ. Κουτσιμπέλη 2015γ) κτλ. 
 

 Γραμματισμοί 
 

 Στο Γνωστικό αντικείμενο-Γλώσσα 
Με άλλα λόγια η «σχολική ύλη». Η κατάκτηση μπορεί να γίνει με 
περισσότερο «ευχάριστους» τρόπους, μέσω ομαδοσυνεργατικής μεθόδου, 
προσομοίωσης καταστάσεων και παίξιμο ρόλων. 

 Στο Νέο ή Ψηφιακό Γραμματισμό 
Παράλληλα με την καλλιέργεια του παραδοσιακού κλασικού γραμματισμού 
(εξοικείωση και άνεση με έντυπο λόγο), επιδιώκεται η έκθεση και η χρήση 
από την πλευρά των μαθητών στους νέους γραμματισμούς, για παράδειγμα 
η άνετη χρήση και άντληση ασφαλών πληροφοριών από το διαδίκτυο σε 
ζητήματα γλωσσικού ενδιαφέροντος, η χρήση ανοιχτών διερευνητικών 
περιβαλλόντων ψηφιακής μάθησης, για παράδειγμα χρήση της ελεύθερης 
και συνεργατικής ψηφιακής εγκυκλοπαίδειας Wikipedia (Κουτσιμπέλη 
2015β), χρήση ψηφιακών μέσων κοινωνικής δικτύωσης τύπου Web 2.0, 
χρήση Προγραμμάτων Επεξεργασίας Κειμένων (ΠΕΚ) και χρήση 
Προγραμμάτων ψηφιακής πολυμεσικής παρουσίασης των εργασιών τους, 
εδώ στο γνωστικό αντικείμενο της ΝΕ Γλώσσας. 

 Στον Κριτικό Γραμματισμό 
Τα προηγούμενα είδη γραμματισμού, αξιοποιούνται σε μεγάλο βαθμό στον 
κριτικό γραμματισμό που στοχεύει στην αποτίμηση όλης της διαδικασίας και 
των σταδίων της, τόσο στο γραμματισμό του γνωστικού αντικειμένου της 
Γλώσσας (κριτική αποτίμηση της «διδακτέας ύλης»), όσο και στην κριτική 
αποτίμηση του περιεχομένου, δηλαδή η «ύλη» των ψηφιακών κειμένων), 
αλλά και του μέσου του ψηφιακού γραμματισμού.  Στόχος είναι οι μαθητές 
να φτάσουν στο στάδιο της κριτικής επίγνωσης, τόσο των γλωσσικών 
θεωριών (γραμματική), όσο και του κόσμου που τις περικλείει (ή 
περικλείεται από αυτές). Τα πράγματα δεν εκλαμβάνονται ως δεδομένα, 
αλλά ως ζητούμενα. 
Κριτήρια ένταξης ενός ψηφιακού διδακτικού σεναρίου στο μάθημα της ΝΕ 

Γλώσσας 
Μετασχηματίζοντας και προσαρμόζοντας τα αντίστοιχα κριτήρια για τα γλωσσικά 
μαθήματα (Κουτσογιάννης 2014: 376), θα προτείναμε τα παρακάτω κριτήρια ως 
δείκτες ένταξης ενός ψηφιακού διδακτικού σεναρίου στο μάθημα της ΝΕ Γλώσσας: 

 Έμφαση στην αξιοποίηση ανοιχτών διερευνητικών ψηφιακών 
περιβαλλόντων μάθησης (για παράδειγμα μελέτη ψηφιακών (ή 
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ψηφιοποιημένων) σωμάτων γλωσσικώνκειμένων, χρήση του διαδικτύου στη 
μελέτη της γλώσσας (Κουτσιμπέλη 2015γ), συμμετοχή σε διερευνητικού 
τύπου συνεργατικές εγκυκλοπαίδειες γλώσσας (ή δημιουργίας γλωσσικών 
λημμάτων), χρήση ψηφιακών (ή ψηφιοποιημένων) λεξικών όρων. 

 Έμφαση στη νέα κειμενικότητα των γλωσσικών κειμένων (δημιουργία ή 
επιλογή κειμένων που σχετίζονται με το διαδίκτυο, επιλογή θεμάτων που 
άπτονται της τεχνητής νοημοσύνης ή του ζητήματος της χρήσης των Νέων 
Τεχνολογιών στην καθημερινότητα). 

 Έμφαση στην καλλιέργεια της αξιοποίησης των ΤΠΕ ως περιβαλλόντων 
πρακτικής γραμματισμού (αξιοποίηση των επεξεργαστών κειμένου για 
σκέψη, δημιουργία, ανάπτυξη, μετασχηματισμό ή απόρριψη γλωσσικής 
θέσης, αξιοποίηση των προγραμμάτων παρουσιάσεων (για συζήτηση και 
προβληματισμό από την ολομέλεια της τάξης, παρουσίαση των  εργασιών 
γλωσσικού περιεχομένου κτλ). 

 Έμφαση στην καλλιέργεια της δεξιότητας για κριτική ανάγνωση των 
γλωσσικών κειμένων, των θέσεων και αντιπαραθέσεων. Αξιολόγηση και 
κριτική αποτίμηση της γλωσσικής διαδικτυακής πληροφορίας. 

 Παράλληλα με την αξιοποίηση του ψηφιακού γραμματισμού, δεν 
εγκαταλείπουμε τη χρήση του κλασικού γραμματισμού (χρήση έντυπου 
υλικού και ασφαλώς χρήση του διδακτικού εγχειριδίου. 

Αναλυτικότερα και επιχειρώντας τη σύνδεση με το ισχύον ΠΣ (Παιδαγωγικό 
Ινστιτούτο: 2011) στη ΝΕ Γλώσσα, θα προτείναμε το σχεδιαζόμενο σενάριο: 

 Να είναι δημιουργικό, να προκαλεί το ενδιαφέρον των μαθητών για 
σύγχρονα και επίκαιρα ζητήματα κοινωνικού αλλά και σχολικού βίου. 

 Να συνδέεται λειτουργικά και κριτικά με τη χρήση των Νέων Τεχνολογιών. 
 Να καλλιεργεί την πρωτοβουλία και την αυτενέργεια των μαθητών. 
 Να καλλιεργεί τον πλουραλισμό και την έκφραση πολυφωνίας, τις 

εναλλακτικές απόψεις και τη θέαση του διαφορετικού. 
 Να παρέχει δυνατότητες συνεργασιών μεταξύ μαθητικών ομάδων ή 

μαθητών. 
 Να αναπλαισιώνει δημιουργικά την «ύλη της διδασκαλίας» σε βιωματική, 

διερευνητικού τύπου ενεργητική μαθησιακή διαδικασία. 
 Να ενισχύει τη διαθεματικότητα και τη διεπιστημονικότητα της γλωσσικής 

γνώσης. 
 Να προωθεί τη συνεργασία μεταξύ διδασκόντων διαφορετικών γνωστικών 

αντικειμένων με τον διδάσκοντα την ΝΕ Γλώσσα. 
 Να παρέχει τη δυνατότητα αξιολόγησης όχι μόνο του μαθητή, αλλά και της 

όλης μαθησιακής διαδικασίας, ολόκληρου του διδακτικού σεναρίου.  
 Να προωθείται η αυτοαξιολόγηση μαθητών και διδάσκοντα. 
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 Να επισυνάπτονται αναλυτικά Φύλλα Εργασίας των μαθητών, που θα 
ταιριάζουν και θα αλληλεπιδρούν με τον όλο σχεδιασμό και τις επιμέρους 
φάσεις ανάπτυξης του διδακτικού σεναρίου. 

 Να διευκρινίζονται τυχόν δυσνόητα γλωσσικά σημεία των ψηφιακών 
πολυμεσικών φιλοσοφικών κειμένων,  που αποτελούν την «ύλη» του 
σεναρίου. 

Προτάσεις διδακτικής της Γλώσσας μέσω ψηφιακών σεναρίων 
Σκεπτόμενοι τη διδακτική των ψηφιακών σεναρίων Γλώσσας αναλογικά με την 
προτεινόμενη διδακτική του σχολικού εγχειριδίου, προτείνουμε τα παρακάτω:  

 Στόχος των ψηφιακών διδακτικών σεναρίων δεν είναι η συσσώρευση 
γνώσεων, αλλά η καλλιέργεια της γλωσσικής  ικανότητας των διδασκομένων. 

 Τα συμπεριλαμβανόμενα κείμενα (μονοτροπικά, πολυτροπικά ή 
πολυμεσικά) του διδακτικού ψηφιακού σεναρίου επιλέγονται με τρόπο 
ενδεικτικό (επομένως οι διδάσκοντες μπορούν να επιλέξουν διαφορετικά 
κείμενα από τα προτεινόμενα) και αναλύονται επίσης ενδεικτικά (επομένως 
οι γλωσσικές αναλύσεις μπορούν και να αλλάζουν εστίαση κατά την κρίση 
του διδάσκοντα και αναφορικά με το μαθησιακό φορτίο της τάξης του). 

 Καλό είναι να επιχειρείται η συνδυαστική προσέγγιση των θεμάτων (για 
παράδειγμα: μονοτροπικά και πολυτροπικά κείμενα, πολύγλωσσοι και 
μονόγλωσσοι ομιλητές). 

 Καλό είναι να προβληθούν οι αξίες της πολυπολιτισμικότητας, των 
δημοκρατικών ιδεωδών και της πολυγλωσσίας. 

 Η επιλογή των θεμάτων των σεναρίων θα πρέπει να λαμβάνει υπόψη τόσο 
τις πρακτικές ασχολίες των ανθρώπων και μάλιστα των μαθητών, όσο και 
τον κόσμο, τη φύση, την ρύθμιση των ανθρώπινων σχέσεων, την επιστήμη, 
την πολιτική, την τέχνη, τη λογοτεχνία και τη θρησκεία. 

 Λόγω της διαθεματικής προσέγγισης του αντικειμένου της ΝΕ Γλώσσας, 
προτείνονται κείμενα πολυτροπικά και πολυμεσικά ή σύνδεση με το θέατρο 
και τον κινηματογράφο. 

 Ως αφορμήσεις γλωσσικού στοχασμού και προφορικού λόγου 
(σχεδιασμένου ή απροσχεδίαστου) μπορούν να χρησιμοποιηθούν τα έργα 
τέχνης και η πρόκληση προβληματισμού σχετικά με αυτά, όπως και εικόνες 
από τον καθημερινό βίο (Κουτσιμπέλη 2015α). 

 Τέλος, προτείνεται εναλλαγή στη χρήση των πολυμεσικών πόρων που 
προσφέρουν τα ψηφιακά σενάρια, για παράδειγμα ένα σενάριο μπορεί να 
χρησιμοποιεί το διαδραστικό βίντεο και ερωτήσεις συμπλήρωσης κενών για 
ένα θέμα, ένα άλλο σενάριο μπορεί να χρησιμοποιήσει εικόνες, κείμενα,  
ήχους ή συνδυασμό ερωτήσεων επιλογής λέξεων ή ερωτήσεων πολλαπλής 
επιλογής. 
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 Η χρήση των εξωτερικών συνδέσμων (ή περιεχομένων), καλό είναι να γίνεται 
με προσοχή, επειδή πολλοί εξωτερικοί σύνδεσμοι (ιστοσελίδες, blogs κτλ) 
μεταβάλλουν συχνά το περιεχόμενό τους ή παύουν να υφίστανται. 
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Περίληψη 
Η μέθοδος CLIL (Content and Language Integrated Learning) ή η Ολοκληρωμένη 
Εκμάθηση Περιεχομένου και Γλώσσας (Ολ.Εκ.Πε.Γ.) είναι μια καινοτόμα 
προσέγγγιση στη Ευρώπη που στοχεύει στη βελτίωση της ξενόγλωσσης εκπαίδευσης 
μέσα από τη συνδυαστική διδασκαλία γλώσσας και περιερχομένου. Ο στόχος είναι η 
εκμάθηση του γνωστικού αντικειμένου με τη χρήση της ξένης γλώσσας αλλά και η 
εκμάθηση της ξένης γλώσσας μέσα από τη μελέτη του γνωστικού αντικειμένου 
αναπτύσσοντας ταυτόχρονα τις γλωσσικές αλλά και τις γνωστικές του δεξιότητες. Η 
διδασκαλία μέσω CLIL και η δημιουργία υλικού βασίζεται στο θεωρητικό πλαίσιο 
των 4C (Coyle 1999) – Περιερχόμενο, Επίγνωση, Επικοινωνία και Πολιτισμός.Στην 
παρούσα εισήγηση παρουσιάζεται η μέθοδος CLIL για το μάθημα της Γεωγραφίας 
και τα οφέλη της εν λόγω προσέγγισης. 
 
Εισαγωγή 
Ανάμεσα στις 8 βασικές ικανότητες για τη δια βίου μάθηση σύμφωνα με το 
Ευρωπαϊκό Πλαίσιο Αναφοράς (2006) είναι η επικοινωνία σε ξένες γλώσσες και οι 
μεταγνωστικές ικανότητες (learning to learn). Οι παραπάνω ικανότητες συνδέουν 
την εύρεση εργασίας με την εκπαίδευση η οποία πρέπει να τις προωθεί παράλληλα 
με την απόκτηση γνώσεων. Ως αποτέλεσμα, η γρήγορη και αποτελεσματική 
εκμάθηση γλωσσών καθώς και η διατήρηση και η ενίσχυση της πολυγλωσσίας 
μεταξύ των κρατών μελών της είναι από τις βασικέςπροτεραιότητες της ευρωπαϊκής 
εκπαιδευτικής πολιτικής. Όσον αφορά την  εκμάθηση της Αγγλικής, η οποία δε 
θεωρείται πλέον ξένη γλώσσα, είναι μια απολύτως βασική δεξιότητα (Graddol, 
2006).   
Στη Λευκό Βιβλίο για την εκπαίδευση και την κατάρτιση (1995) προτείνεται η 
εκμάθηση δύο τουλάχιστον κοινοτικών γλωσσών πέραν της μητρικής. Με αυτό το 
σκοπό έχει εισαχθείστις Ευρωπαϊκές χώρες η διδασκαλία της πρώτης ξένης 
γλώσσας στις μικρές τάξεις του δημοτικού και της δεύτερης ξένης γλώσσας στην Ε’ 
και ΣΤ’ τάξη.Ωστόσο από έρευνες έχει φανεί  ότι οι χρειάζονται πολλές ώρες 
διδασκαλίας για να μάθει κάποιος μια ξένη γλώσσα (LasagabasterandSierra 2010) 
και οι ώρες διδασκλαίας (δηλαδή 2-3 ωρες)  στο σχολείο δεν αρκούν για να φτάσει 
ένας μαθητής σε προχωρημένο επίπεδο.Η μέθοδος CLIL προτάθηκε για να βοηθήσει 
προς την επίλυση αυτού του πρόβληματος. 
Τι είναι η μέθοδος CLIL 
Η μέθοδος CLIL (Content and Language Integrated Learning) ήΟλοκληρωμένη 
Εκμάθηση Περιεχομένου και Γλώσσας (Ολ.Εκ.Πε.Γ.) στοχεύει στη βελτίωση της 
ξενόγλωσσης εκπαίδευσης στο σχολείο συνδυάζοντας τη διδασκαλία ξένης γλώσσας 
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και γνωστικού αντικειμένου κάποιου μαθήματος. Η ξένη γλώσσα και το γνωστικό 
αντικείμενο έχουν ίση και συμπληρωματική αξία, με την ξένη γλώσσα να αποτελεί 
τον κώδικα με τον οποίο επιτυγχάνεται η εκμάθηση του περιεχομένου. Η έμφαση 
της διδασκαλίας μεταφέρεται από τη γλώσσα ως αντικείμενο μάθησης στη γλώσσα 
ως εργαλείο χρήσης. 
Η μέθοδος CLIL είναι κατεξοχήν μαθητοκεντρική θέτοντας στο κέντρο της διδακτικής 
διαδικασίας το μαθητή, τις ανάγκες και τα ενδιαφέροντά του, ενώ  η εφαρμογή της 
μπορεί να αναβαθμίσει σημαντικά την ποιότητα της ξενόγλωσσης εκπαίδευσης στο 
πλαίσιο του σχολείου. Επιπλέον, έχει καθαρά Ευρωπαϊκό προσανατολισμό με στόχο 
την προώθηση της διγλωσσίας. Η έμφαση στη χρήση,  και όχι απλά στην εκμάθηση 
της γλώσσας, και η διαθεματική προσέγγιση της μεθόδου CLIL διευρύνει τους 
ορίζοντες των  αναλυτικών προγραμμάτων και δίνει την ευκαιρία στους σχεδιαστές 
τους να ενισχύσουν τον πολυγλωσσικό και πολυπολιτισμικό χαρακτήρα της 
δημόσιας εκπαίδευσης. 
Σύμφωνα με τις αρχές της συγκεκριμένης μεθόδου, ο εκπαιδευτικός, και κατ’ 
επέκταση οι μαθητές, δημιουργούν διαθεματικούς συνδέσμους μεταξύ 
διαφορετικών γνωστικών αντικειμένων με στόχο να μπορέσουν οι μαθητές να 
κατανοήσουν καλύτερα και ευκολότερα έννοιες οι οποίες σχετίζονται με 
διαφορετικά μαθήματα. Τέτοιες διαθεματικές  προσεγγίσεις δίνουν την ευκαιρία 
στους μαθητές να συνδυάσουν και να συσχετίσουν γνώσεις και δεξιότητες που 
έχουν αποκτήσει από διαφορετικά μαθήματα.  
Η διδασκαλία μέσω της μεθόδου CLIL και η δημιουργία υλικού βασίζεται στο 
θεωρητικό πλαίσιο των 4C (Content/Περιερχόμενο, Cognition/Επίγνωση, 
Communication/Επικοινωνία και Culture/Πολιτισμός) που αναπτύχθηκε από την 
Coyle (1999). Συγκεκριμένα, (α) το Περιερχόμενο αφορά στην απόκτηση και 
ανάπτυξη γνώσεων και δεξιοτήτων, (β) η Επίγνωση του περιερχομένου σχετίζεται με 
τη σκέψη και την αντίληψη που χρειάζονται για την εκμάθηση του γνωστικού 
αντικειμένου. Αφορά στην ανάπτυξη των γνωστικών δεξιοτήτων χαμηλού επιπέδου 
(lower-orderthinking skills) όπως η απομνημόνευση και υψηλότερου επιπέδου 
(higher-orderthinking skills) όπως η ανάλυση και η σύγκριση (γ) η Επικοινωνία 
αναφέρεται στη γλώσσα που χρησιμοποιούν μαθητές και εκπαιδευτικοί για να 
αλληλεπιδράσουν στο πλαίσιο του μαθήματος και (δ) ο Πολιτισμός σχετίζεται με 
την πολιτισμική επίγνωση του εαυτού και των άλλων που οδηγεί στην 
πολυπολιτισμική κατανόηση. 
 
Η εφαρμογή της μεθόδου CLIL στη Γεωγραφία 
Η μέθοδος εφαρμόστηκε για πρώτη φορά σε Ελληνικό σχολείο το 2010 στο 3ο 
Πειραματικό Δημοτικό Σχολείο Ευόσμου για τη διδασκαλία της Γεωγραφίας στηνΣΤ΄ 
τάξη.Η επιλογή της Γεωγραφίας για την εφαρμογή της μεθόδου βασίστηκε στο ότι 
το συκεκριμένο γνωστικό αντικείμενο διαθέτει αυθεντικό υλικό κατάλληλο να 
οδηγήσει τους μαθητές και τον εκπαιδευτικό πέρα από την απλή διδασκαλία και 
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εκμάθηση της ξένης γλώσσας,προς μια γενικότερη αντίληψη του κόσμου και του 
ρόλου τους μέσα σε αυτόν. Θα είχαν την ευκαιρία να εξερευνήσουν τοφυσικό τους 
περιβάλλον αλλά και να γνωρίσουν άλλες περιοχές και τον τρόπο ζωής των 
κατοίκων τους. Μέσα από την ανακάλυψη άλλων λαών θα μπορούσαν να 
κατανοήσουν καλύτερα τον εαυτό τους και τους γύρω τους. 
Πριν ξεκινήσει η υλοποίηση του προγράμματος και αφού μελετήθηκε η ύλη της 
Γεωγραφίας,έγινε ο καθορισμός των στόχων και η περιγραφή των αναμενόμενων 
μαθησιακών αποτελεσμάτωνσύμφωνα με το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών του 
μαθήματος. Κατόπιν το περιεχόμενο προσαρμόστηκε στην Αγγλική γλώσσα 
ανάλογα με τις γλωσσικές ικανότητες των μαθητώνκαι σχεδιάστηκε κατάλληλο 
διδακτικό υλικό (δραστηριότητες και οπτικοακουστικό υλικό) με στόχο την 
διευκόλυνση των μαθητών και την κάλυψη της διδακτικής ύλης. Επιλέχτηκαν 
αυθεντικά κείμενα μέσα από τα οποία θα επικεντρώνονταν η προσοχή και το 
ενδιαφέρον των μαθητών στο περιεχόμενο και  ταυτόχρονα χωρίς επιβάρυνση θα 
δίνονταν η απαραίτητη βαρύτητα και στη γλώσσα. Επίσης σχεδιάστηκε υλικό 
αξιολόγησης προσαρμοσμένο στις ανάγκες του προγράμματος. 
Στο πλαίσιο της διαθεματικής προσέγγισης που υποστηρίζει η μέθοδος CLIL, η 
διδασκαλία του μαθήματος της Γεωγραφίας στην αγγλική γλώσσα συνδυάστηκε με 
τη διδασκαλία της Φυσικής, των Τεχνικών και της Μουσικής και με βάση τα 
μαθήματα αυτά σχεδιάστηκαν μία σειρά διαθεματικών εργασιών. 
 
Συζήτηση - Συμπεράσματα  
Είναι φανερό ότι η μέθοδος CLIL μπορεί να επεκταθεί και να εφαρμοστεί με 
κατάλληλες προσαρμογές ή και αλλαγές στα δημόσια σχολεία της Πρωτοβάθμιας 
και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης σε όλη την Ελλάδα, εμπλέκοντας όχι μόνο μία 
αλλά και περισσότερες ξένες γλώσσες. Είναι μια μέθοδος η οποία μπορεί να 
ενισχύσει την ξενόγλωσση διδασκαλία στο δημόσιο τομέα και να εμπνεύσει 
δημιουργικές διδακτικές προσεγγίσεις και τεχνικές μέσα από τη διαθεματικότητα 
και τη συνεργασία. 
Οι δυσκολίες που προέκυψαν αφορούσαν κυρίως στο σχεδιασμό διδακτικού υλικού 
ώστε να καλυφθούν οι θεματικές της Γεωγραφίας χωρίς να αυξάνει σημαντικά το 
επίπεδο δυσκολίας της γλώσσας. Οι διαθεματικές εργασίες και η 
ομαδοσυνεργατική διδασκαλία ήταν οι τεχνικές οι οποίες γεφύρωσαν με ιδιαίτερα 
αποτελεσματικό τρόπο το κενό μεταξύ γνωστικών αναγκών, όπως αυτές ορίζονται 
από τη διδακτέα ύλη, και γλωσσικών ικανοτήτων των μαθητών.Οι εργασίες των 
μαθητών που συμμετείχαν μαρτυρούν αυξημένο ενδιαφέρον για όλη τη διδακτική 
διαδικασία, καθώς επίσης και υψηλά κίνητρα για την εκμάθηση γλώσσας και 
περιεχομένου. Η μέθοδος προάγει την κατανόηση των μαθητών και την εμβάθυνση 
στο γνωστικό αντικείμενο ώστε να «μάθουν πώς να μαθαίνουν». Τους δίνεται η 
δυνατότητα να ανακαλύπτουν τη γνώση μόνοι τους.  
Η εφαρμογή της μεθόδυCLIL φαίνεται να έχει ιδιαίτερα θετική επίδραση στη 
γλωσσική ανάπτυξη των μαθητών που συμμετείχαν στο πρόγραμμα 
(Mattheoudakis, Alexiou, &Laskaridou 2014). Η ανάπτυξη της γλωσσικής ευχέρειας 
είχε ως αποτέλεσμα την αύξηση της αυτοπεποίθησης των μαθητών στη χρήση της 
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γλώσσας, και την ενίσχυση θετικών στάσεων απέναντι στην ξένη γλώσσα και τις 
πολιτισμικές αξίες των ομιλητών. 
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Το εκπαιδευτικό λογισμικό ως αναπαραστατικό εργαλείο γνώσης 
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Περίληψη 
Η επιστημολογική υπόθεση, ότι ο μαθητής μαθαίνει αφενός με την οικοδόμηση και 
αφετέρου με την εξερεύνηση των δικών του αναπαραστάσεων και τελικά με την 
οικοδόμηση νέων αναπαραστάσεων οι οποίες να μπορούν να περιγράψουν 
ικανοποιητικά τις εμπειρίες του  μαθητή, αποτελεί αυτό που ονομάζουμε 
«εποικοδομητική αντίληψη για την μάθηση», συνεπώς η εποικοδομητική αντίληψη 
«ρίχνει» το φως και «δίνει» τη βαρύτητα στις αντιλήψεις, στις ιδέες και στις 
αναπαραστάσεις των μαθητών αναφορικά με το θέμα που διδάσκονται κάθε φορά. 
     Η  εποικοδομητική προσέγγιση στη διδασκαλία και στη μάθηση αποτελεί τέτοιο 
μαθησιακό περιβάλλον, γενικότερα και ειδικά των Φυσικών Επιστημών (ΦΕ) σε 
συνδυασμό με την παιδαγωγικά ορθή  χρήση δυνατοτήτων που προσφέρουν οι νέες 
τεχνολογίες και που μπορεί να φέρει σημαντικές βελτιώσεις στην εκπαιδευτική 
πρακτική. 
 
Εισαγωγή - Προβληματική 
Σε ένα σχολείο που εφαρμόζει την παραδοσιακή διδασκαλία, η διαδικασία της 
μάθησης συνήθως για το μαθητή αποτελεί μια υπόθεση ξένη προς αυτόν και τα 
προσωπικά του ενδιαφέροντα, αποτελεί δηλαδή τη διαδικασία που προωθεί γενικά 
την αποστήθιση των πληροφοριών που είναι απαραίτητες στον μαθητή όσον αφορά 
την «επιτυχία» του στο πλαίσιο της αξιολόγησής του.  
     Ζητούμενο αποτελεί προφανώς, μια λύση η οποία να μπορεί να προσφέρει στην 
κατεύθυνση της δόμησης ενός τέτοιου μαθησιακού περιβάλλοντος για τον μαθητή 
έτσι ώστε να του παρέχει ένα περιβάλλον «πλούσιο» σε προκλήσεις για τη δική του 
δράση, ένα περιβάλλον δηλαδή, στο οποίο ο μαθητής να μπορεί να αυτενεργεί και 
να μην είναι απλά ο παθητικός αποδέκτης της εκπαιδευτικής διαδικασίας. 
 
Κυρίως Σώμα 
Οι βασικές αρχές της εποικοδομητικής θεωρίας για τη διδασκαλία και την 
μάθηση  που βρίσκουν εφαρμογή στη χρήση των αναπαραστάσεων, είναι: 

 οι μαθητές,  
δε  θεωρούνται ως οι παθητικοί αποδέκτες αλλά ως οι τελικοί «υπεύθυνοι» της 
δικής τους μάθησης, καθώς σε κάθε διαδικασία μάθησης «αποθέτουν» τις δικές 
τους αντιλήψεις και απόψεις, ως τις «προϋπάρχουσες αναπαραστάσεις» τους  και ο 
διδάσκων τις λαμβάνει σοβαρά υπόψη του για την διδασκαλία του, 

 η διαδικασία της μάθησης,  
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εμπλέκει με ενεργό τρόπο τον μαθητή στην εκπαιδευτική διαδικασία καθώς η 
μαθησιακή διαδικασία προϋποθέτει την οικοδόμηση του «νοήματος» κάτι που 
συμβαίνει συχνά μέσα από προσωπική διαπραγμάτευση των εννοιών, 

 η οικοδόμηση της «γνώσης»,  
γίνεται με προσωπικό και κοινωνικό τρόπο, 

 η διδασκαλία,  
δε λογίζεται ως μια απλή μετάδοση της γνώσης αλλά προϋποθέτει οργάνωση 
τέτοιων «διδακτικών καταστάσεων» μέσα στην τάξη και σχεδιασμό ανάλογων 
«διδακτικών δραστηριοτήτων» με τέτοιο τρόπο έτσι ώστε να προωθείται η 
οικοδόμηση της επιστημονικής γνώσης, 

 τα αναλυτικά προγράμματα,  
δεν είναι αυτό το οποίο «θα πρέπει να μάθει» ο μαθητής αλλά είναι ένα 
πρόγραμμα από μαθησιακές δραστηριότητες, υλικά και πηγές, μέσα από τα οποία 
οι μαθητές και οι μαθήτριες οικοδομούν τις γνώσεις τους. 
     Οι βασικές παιδαγωγικές θέσεις  της εποικοδομητικής θεωρίας για τη διδασκαλία 
και την μάθηση  που βρίσκουν εφαρμογή στη χρήση των αναπαραστάσεων, είναι: 

 η συνεργατική μάθηση,  
δηλαδή η διερευνητική μάθηση και η εργασία σε ομάδες, 

 η αυτενέργεια   του μαθητή,  
δηλαδή ο συνδυασμός και η οργάνωση των αναπαραστάσεών του με τη συνεργασία 
του διδάσκοντα, 

 η αξιοποίηση του λάθους,  
στην κατεύθυνση, αλλαγής στάσεων του μαθητή, οικοδόμηση των νέων 
αναπαραστάσεων και προσέγγιση της γνώσης,  

 η απόκτηση της ικανότητας,  
για την αντιμετώπιση και την επίλυση των προβλημάτων.   
 
     Τα παραπάνω, αποτελούν τις παιδαγωγικές τάσεις και κατευθύνσεις οι οποίες 
και στηρίζονται και τεκμηριώνονται σε έρευνες που έγιναν στα πλαίσια των 
ρευμάτων υποστήριξης της εποικοδόμησης της γνώσης καθώς και σε έρευνες που 
αφορούν στη χρήση των υπολογιστικών εργαλείων και δικτύων και στην εφαρμογή 
τους στη διαδικασία της διδασκαλίας και της μάθησης. 
     Η εργασία σε ομάδες έχει ξεχωριστή σημασία για τα μαθήματα των ΦΕ, καθώς σε 
επίπεδο τάξης η λέξη «επικοινωνία» σημαίνει «μοιράζομαι» τις δικές μου ιδέες με 
τους συμμαθητές μου, οπότε η κοινωνική διαδικασία της «συζήτησης - διαλόγου» 
ενεργεί ως ο καταλύτης για τη σκέψη. 
          Η θεμελιώδης αρχή, η διαθεματικότητα, η  εποικοδομητική προσέγγιση της 
γνώσης,  η οποία προωθείται μέσω των αναπαραστάσεων, είναι το ζητούμενο ως η 
προοδευτική κατάργηση των «ορίων» ανάμεσα στις επιστήμες με την έννοια της 
δημιουργίας «συνδέσμων» οι οποίοι θα επιτρέπουν στους μαθητές να «κινούνται» 
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ελεύθερα ανάμεσα στους διάφορους τομείς και να επιλέγουν ανάμεσα από 
διάφορους συνδυασμούς, με αυτή τη λειτουργία να συμβάλλει σημαντικά:  

 στην επίτευξη αυτού του στόχου,  
με τη διαθεματική προσέγγιση των διάφορων επιστημονικών τομέων, όπως είναι:  

 οι Φυσικές Επιστήμες, 
 τα Μαθηματικά,  
 η Φιλοσοφία,   
 η Ιστορία των Επιστημών.  

 
 στην αποκάλυψη της σχέσης,  

μεταξύ των Φυσικών Επιστημών, του κοινωνικού και πολιτιστικού γίγνεσθαι και 
των  τεχνολογικών επιτευγμάτων του ανθρώπου. 
     Η ενασχόληση των μαθητών με τις αναπαραστάσεις-προσομοιώσεις, προωθεί 
και προσεγγίζει «βιωματικά» τη γνώση και ταυτόχρονα τους οδηγεί στη σύνδεση των 
συμβολικών και των λειτουργικών αναπαραστάσεων και στη διατήρηση της 
«μνήμης εικονικών αναπαραστάσεων», οι οποίες πολύ εύκολα καθίστανται εύκολα 
ανακλητές ως συνδυασμός πολλαπλών αναπαραστάσεων. 
     Η αποδοχή των βασικών αυτών θέσεων, αναφορικά με τις αναπαραστάσεις δίνει 
έμφαση στην παροχή κινήτρων, αφενός μεν για την καλλιέργεια αυθεντικών 
δημιουργικών δραστηριοτήτων από τον μαθητή αφετέρου δε για τη σταδιακή 
οικοδόμηση της γνώσης, μέσω της ενεργού συμμετοχής του μαθητή, με βασικό 
παράγοντα στη διευκόλυνση αυτού του τρόπου οργάνωσης και καθοδήγησης της 
μαθησιακής διαδικασίας στην τάξη να αποτελεί η τροποποίηση του ρόλου του 
δασκάλου από «φορέα γνώσης» σε «συντονιστή ενεργειών» και «δραστηριοτήτων» 
του μαθητή. 
     Απαραίτητη προϋπόθεση εφαρμογής για τη διδακτική αξιοποίηση  των 
αναπαραστάσεων στην τάξη  αποτελεί ο παιδαγωγικός σχεδιασμός για την 
κατάλληλη εφαρμογή τους, καθώς για τη χρήση των αναπαραστάσεων ως εργαλείο 
διδασκαλίας  πρέπει να υιοθετούνται οι αρχές της διδακτικής διαδικασίας οι οποίες 
απορρέουν από τις βασικές θέσεις της εποικοδομητικής προσέγγισης, όπως είναι: 

 η ενθάρρυνση,  
των μαθητών, 

 η προώθηση,  
της συνεργασίας μεταξύ των μαθητών, 

 η παροχή,  
από τον διδάσκοντα ευκαιριών για πρωτοβουλίες ανάπτυξης «περιέργειας» και 
«σκέψης», 

 η αποδοχή,  
αρχικά, ακόμη και των λανθασμένων απαντήσεων των μαθητών, 

 η χρήση,  
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«ενεργητικών» μεθόδων διδασκαλίας με έμφαση στην παρατήρηση και τον 
πειραματισμό, 

 η έμφαση,  
στην ανάπτυξη βασικών ποιοτικών εννοιών και στο περιεχόμενο και τη διαδικασία 
οικοδόμησης της γνώσης. 
          Η εκπαιδευτική διαδικασία με χρήση λογισμικού αναπαραστάσεων αποτελεί 
ένα μαθησιακό περιβάλλον το οποίο μπορεί να: 

 υποστηρίζει,  
την ανάπτυξη «ανοιχτών» και «κλειστών» εργασιών, με διαφορετικές επιδιώξεις - 
ηλικίες- διδακτικές προσεγγίσεις, και προσαρμόσιμο στις εκάστοτε διαφορετικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες, 

 επιτρέπει,  
ομαδική ή συνεργατική διδασκαλία,  

 αλληλεπιδρά,  
ως σύνολο μετρήσιμων ιδιοτήτων, όπως είναι ο «χρόνος εργασίας», η «αμεσότητα», 
η «ανάδραση», με την αλληλεπίδραση αυτή να σχετίζεται με τη συχνότητα εισόδου 
δεδομένων από το μαθητή, το εύρος των επιλογών που έχει και τον αντίκτυπο των 
επιλογών και των ενεργειών του σ’ όλη τη διάρκεια της διαδικασίας, 

 καθοδηγεί,  
την αποτυχία, που σχετίζεται με την ενεργοποίηση κινήτρων μάθησης ύστερα από 
μια αποτυχία σε μια διεργασία κατανόησης, καθώς οι μαθητές έχουν την ευκαιρία 
να πειραματιστούν αντιμετωπίζοντας συνειδητά το ενδεχόμενο της αποτυχίας και 
να μπορούν να μάθουν από αυτή,  οπότε περιορίζεται η σημασία της «μίας και 
σωστής απάντησης», ενθαρρύνεται η διατύπωση δημιουργικών υποθέσεων, 
ανεξάρτητα από την ορθότητά τους, 

 προσομοιώνει και προωθεί,  
την έννοια της μάθησης, μέσα από συγκεκριμένες καταστάσεις, καθώς σε κανονικές 
συνθήκες εργασίας στην τάξη, με τις τεχνικές προσομοίωσης επιδιώκεται η 
«μίμηση» των συνθηκών που οι μαθητές θα χρησιμοποιήσουν τις γνώσεις τους για 
να αναπαραγάγουν και να αναπαραστήσουν μια εμπειρία παρόμοια με αυτήν της 
πραγματικότητας, 

 ανακαλεί,  
ο μαθητής, πληροφορίες που έχουν μεγάλη πιθανότητα να διατηρηθούν εφόσον 
εξαρτώνται από την πρακτική άσκησή του σε ένα «ρεαλιστικό» περιβάλλον. 

Σε ένα τέτοιο  μαθησιακό περιβάλλον, με τις σχεδιαστικές αρχές και τους 
μαθησιακούς στόχους που πρέπει να επιδιωχθούν, με χρήση λογισμικού 
αναπαραστάσεων δίνεται έμφαση σε: 

 ενσωμάτωση,  
της προς διερεύνηση γνώσης με τρόπο ευέλικτο, 

 αλληλεπίδραση,  
του μαθητή με τον υπολογιστή, 
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 εύκολη χρήση,  
του λογισμικού με δυνατότητα χρήσης και διασύνδεσης πολλαπλών 
αναπαραστάσεων, 

 συνέργεια,  
με άλλες εφαρμογές, όπως είναι η βάση δεδομένων, 

 άμεσο χειρισμό,  
ώστε να βοηθά τον μαθητή στη διερεύνηση ενός συνόλου αντικειμένων, 

 μαθησιακούς και γνωστικούς στόχους,  
του λογισμικού, όπως είναι ο διαθεματικός και ο δικτυακός του χαρακτήρας, 
χαρακτηριστικά τα οποία ενθαρρύνουν και την επικοινωνία και  τη συνεργασία 
μεταξύ των μαθητών. 
     Η παιδαγωγική αξιοποίηση υπολογιστικής τεχνολογίας στη δευτεροβάθμια 
εκπαίδευση γενικότερα και ειδικά στον τομέα των ΦΕ, με τη χρήση κατάλληλων 
λογισμικών έχει αυξηθεί τα τελευταία χρόνια όμως παρότι πολλά έχουν αλλάξει 
τόσο διεθνώς όσο και στην Ελληνική πραγματικότητα, αυτή η χρήση ανάλογων 
εκπαιδευτικών λογισμικών αναπαράστασης δεν έχει βρει την αντίστοιχη 
ανταπόκριση από τον εκπαιδευτικό κόσμο.  
     Η υποστήριξη της μάθησης μέσω της υπολογιστικής –αναπαραστατικής χρήσης 
λογισμικού και υλικού πολυμέσων, παράλληλα με τη σωστή ανάπτυξη 
υπολογιστικής και δικτυακής υποδομής στο σχολείο κρίνεται από τις επιστήμες που 
διαμορφώνουν την εκπαίδευση ως επιβεβλημένη ανάγκη, καθώς ο ρόλος του 
υπολογιστή που φαίνεται να υπόσχεται τα περισσότερα στις παραπάνω επιδιώξεις, 
είναι το νοητικό εργαλείο με τη βοήθεια του οποίου ο μαθητής θα μπορεί να 
αποτυπώνει τις ιδέες - σκέψεις του πάνω στο διερευνώμενο γνωστικό θέμα και θα 
δοκιμάζει την ισχύ τους με χρήση των περιβαλλόντων ανοικτής διερεύνησης. 
     Δημιουργώντας περιβάλλοντα  τα οποία θα  επιτρέπουν στο μαθητή 
να αλληλεπιδράσει με το υπολογιστικό του  περιβάλλον, σημαίνει ότι ο μαθητής 
εκτίθεται σε καταστάσεις και συνθήκες τέτοιες που τον οδηγούν στην ενεργοποίηση 
του νοητικού του μηχανισμού και παράλληλα τον καθοδηγούν στο να έλθει 
αντιμέτωπος με τα προβλήματα που οφείλει να επιλύσει και συνεπώς το ιδανικό 
από την άποψη αυτή μαθησιακό περιβάλλον είναι αυτό που θα του εξασφαλίζει ότι 
τα σφάλματα του μαθητευόμενου δεν αποτελούν πλέον λάθη που όφειλε να 
αποφύγει, αλλά μέθοδο προσέγγισης του επιθυμητού γνωστικού αποτελέσματος, 
με τη δυνατότητα αυτή του μαθητή, στο περιβάλλον των αναπαραστάσεων, να 
αλληλεπιδρά με τις αναπαραστάσεις, να μπορεί να τις τροποποιεί και να τις 
εξελίσσει έτσι ώστε να οικοδομεί τη νέα γνώση, να βοηθά τη διδασκαλία σε δυο 
κατευθύνσεις, σε: 

 απόκτηση γνώσεων, 
ως γεγονότα, έννοιες, μεγέθη, νόμοι, διαδικασίες, μοντέλα, 

 εξοικείωση,  
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με επιστημονική μέθοδο –έρευνα, ερώτημα-πρόβλημα, υπόθεση, χρήση μοντέλων, 
πρόβλεψη, μέτρηση, εξαγωγή συμπερασμάτων,. επικοινωνία με άλλους. 
          Οι αναπαραστάσεις των φυσικών φαινομένων και των  καταστάσεων και 
προβλημάτων, μας δίνουν τη δυνατότητα για την παιδαγωγική αξιοποίηση του 
λάθους, την ανάπτυξη της εποπτείας με βοήθεια των πολλαπλών αναπαραστάσεων, 
την επεξεργασία των δεδομένων, την επικοινωνία με τους άλλους, τη δημιουργία 
μιας κοινότητας που μαθαίνει «πώς να μαθαίνει», τη δυνατότητα πολλών επιλογών 
εκ μέρους και των μαθητών και των διδασκόντων, με τα  προηγούμενα να είναι τα 
βασικά χαρακτηριστικά που μπορούν να επιτευχθούν  με τη χρήση των 
αναπαραστάσεων.  
     Ο τρόπος εισαγωγής  του αναπαραστατικού εκπαιδευτικού λογισμικού  στη 
εκπαιδευτική διαδικασία και στην διδακτική πράξη, οφείλει να περιέχει ως βασικό 
σημείο αφετηρίας του την ιδέα της καινοτόμου εκπαιδευτικής παρέμβασης, χωρίς 
όμως να δημιουργεί την «παρενέργεια» να καταργεί στην τάξη τα δοκιμασμένα 
μέσα διδασκαλίας και για το λόγο αυτόν η ένταξη ενός τέτοιου λογισμικού στην 
διδακτική πράξη πρέπει να γίνεται με τρόπο έτσι ώστε να μπορεί να συνδυάζεται 
κατάλληλα τόσο με το πείραμα στο εργαστήριο όσο και με τα άλλα παραδοσιακά 
εποπτικά μέσα αλλά και με το παραδοσιακό περιβάλλον «χαρτί - μολύβι». 

Το εκπαιδευτικό λογισμικό με χρήση αναπαραστάσεων αποτελεί το μαθησιακό 
περιβάλλον της ανοικτής διερεύνησης και έχει  ως στόχους να συμβάλει στην: 

 ενθάρρυνση των διαδικασιών,  
της δημιουργικής δόμησης της γνώσης και οργάνωσης της πληροφορίας αφενός σε 
προσωπικό επίπεδο για το μαθητή και αφετέρου σε ενθάρρυνση για τη δημιουργία 
των συνθηκών συνεργατικής μάθησης. 

 ανάπτυξη της προσωπικότητας,  
του μαθητή, με δημιουργία ανεξάρτητης σκέψης, αγάπης για εργασία, ικανότητας 
για λογική αντιμετώπιση καταστάσεων και δυνατότητας για επικοινωνία. 

 ανάπτυξη ικανότητας από το μαθητή, 
για συλλογισμούς υψηλού επιπέδου, για δεξιότητες οι οποίες απαιτούνται στη λύση 
διάφορων προβλημάτων, για συλλογή επιλεγμένων πληροφοριών.  

 δημιουργία στον μαθητή,  
της ανάγκης για αναζήτηση γνώσης όχι μόνο για θέματα που σχετίζονται με τις 
Φυσικές Επιστήμες. 

 απόκτηση από το μαθητή ικανοτήτων, 
έτσι ώστε να μπορεί να αναγνωρίζει ενότητα και συνέχεια στην επιστημονική γνώση 
σε επιμέρους επιστήμες, τη σχέση που υπάρχει μεταξύ τους, τον επιστημονικό 
τρόπο σκέψης και την επιστημονική μεθοδολογία. 
     Έχει διαμορφωθεί παιδαγωγικό πλαίσιο με στοιχεία του:  

 την ένταξη  
των Τεχνολογιών της Πληροφορίας και Επικοινωνιών (ΤΠΕ) στη διαδικασία της 
διδασκαλίας και της μάθησης,  
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 την οργάνωση  
του περιεχομένου των Αναλυτικών Προγραμμάτων στη βάση της διαθεματικής 
προσέγγισης της γνώσης που σε συνδυασμό με τη χρήση της Ιστορίας και 
Φιλοσοφίας των ΦΕ στη διδασκαλία τους αποτέλεσαν τη θεωρητική πλατφόρμα 
σχεδιασμού και ανάπτυξης ανάλογων λογισμικών.      
      
Συζήτηση - Συμπεράσματα 
Η έννοια «συνεργατική μάθηση» έρχεται στο προσκήνιο ως η καταλυτική πρόταση 
με σαφή τόσο την θεωρητική υποδομή όσο και την ερευνητική στήριξη, με τις 
αντίστοιχες έρευνες των τελευταίων ετών να δείχνουν ότι το συνεργατικό μοντέλο 
της μάθησης λαμβάνει πλέον τη μορφή ενός οργανωμένου παιδαγωγικού 
κινήματος το οποίο μας οδηγεί σε ολοένα και καλύτερα μαθησιακά αποτελέσματα 
και ευνοεί την ανάπτυξη τόσο της σκέψης όσο και της κοινωνικότητας των παιδιών 
συμβάλλοντας σε καλύτερη παιδαγωγική διαχείριση της ανομοιογένειας του 
μαθητικού πληθυσμού.     
     Η ομάδα εργασίας γίνεται ένας μηχανισμός για την συνεργατική - συναδελφική 
μάθηση και ως τέτοια εξασφαλίζει την εξερεύνηση, την κατανόηση και την 
επίδραση πάνω στις ιδέες των μελών τόσο της ομάδας όσο και του συνόλου της 
τάξης για κάθε έννοια των ΦΕ. 
     Η περίπτωση χρήσης νέων τεχνολογιών, είναι ιδιαίτερης σημασίας καθώς το 
εκπαιδευτικό περιβάλλον το προσδιορίζει σε μεγάλο βαθμό το διαθέσιμο λογισμικό 
και υπό αυτή την έννοια ο εκπαιδευτικός δεν αποτελεί πλέον ούτε την μοναδική 
πηγή γνώσης ούτε τον αποκλειστικό διαχειριστή της νέας πληροφορίας, καθώς η 
διαδικασία της διδασκαλίας με χρήση του διερευνητικού λογισμικού, καθιστά το 
ίδιο το λογισμικό ως το κατάλληλο αναπαραστατικό εργαλείο το οποίο παρέχει στον 
μαθητή τις ευκαιρίες για πειραματισμό και δοκιμή ποικίλων μεθόδων και τεχνικών, 
στην κατεύθυνση της επίλυσης ενός προβλήματος, οπότε με τον τρόπο αυτόν το 
λογισμικό δεν περιορίζεται απλά στο να «υπαγορεύει» μια σειρά συγκεκριμένων 
βημάτων που οδηγούν στη σίγουρη λύση ενός προβλήματος αλλά προωθεί τη 
διερευνητική μάθηση την ανάπτυξη των τεχνικών επίλυσης προβλημάτων και τη 
μέθοδο project. 
     Η χρήση του «εργαλείου» των αναπαραστάσεων στο σχολείο, επιδιώκει να 
καλύψει το κενό μεταξύ διδακτικών ενεργειών και πρακτικών που χαρακτηρίζουν εν 
πολλοίς κυρίως την παραδοσιακή διδασκαλία και επίσης υπηρετεί την ανάγκη 
προσέγγισης των επιθυμητών παιδαγωγικών αρχών.  
     Η Ιστορία και Φιλοσοφία των ΦΕ, εντασσόμενη στη διδασκαλία τους, συνδυάζει 
τη διδασκαλία της φύσης και της ιστορικής τους εξέλιξης με την εξέλιξη της 
ανθρώπινης σκέψης στην κατεύθυνση της κατανόησης της πραγματικότητας μέσα 
από μια πορεία ανακαλύψεων και ανατροπής προηγούμενων ιδεών. Το παραπάνω 
εννοιολογικό περίγραμμα αποτελεί και τη βάση για τον σχεδιασμό και την ανάπτυξη 
εκπαιδευτικών αναπαραστατικών εφαρμογών οι οποίες έτσι «επιχειρούν» να 
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ενσωματώσουν δημιουργικά τη διδασκαλία  της Ιστορίας και της Φιλοσοφίας των 
επιστημών με βάση πάντα το σύγχρονο διαθεματικού χαρακτήρα του Νέου 
Αναλυτικού Προγράμματος (ΝΑΠ). 
     Τα αυξημένο ενδιαφέρον για αναβάθμιση της ποιότητας και τον εκσυγχρονισμό 
της παρεχόμενης εκπαίδευσης σε παγκόσμιο επίπεδο, οδήγησε στην ένταξη των 
εφαρμογών αναπαραστατικών εργαλείων διδασκαλίας και μάθησης με χρήση των 
ΤΠΕ στη διαδικασία απόκτησης της γνώσης και στην οργάνωση περιεχομένου των 
(ΝΑΠ), Νέων Αναλυτικών Προγραμμάτων στη βάση της διαθεματικής και ολιστικής 
προσέγγισης της γνώσης με αποτέλεσμα να διαμορφωθεί ένα νέο παιδαγωγικό 
πλαίσιο, μέσα στο οποίο καλούνται οι παράγοντες της εκπαίδευσης να δράσουν, 
αξιοποιώντας τα νέα εργαλεία μάθησης και γνώσης με προφανή σκοπό τη 
διευκόλυνση του μαθητή ώστε να αναπτύξει ενεργά γνώση με νόημα και δεξιότητες 
υψηλού επιπέδου σε ένα σύνθετο και ταυτόχρονα αυθεντικό μαθησιακό 
περιβάλλον. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Στην παρούσα εργασία διατυπώνεται μία πρόταση για τις προαπαιτούμενες γνώσεις 
Μαθηματικών στη διδασκαλία της  Φυσικής,  Χημείας  και Βιολογίας Γυμνασίου και 
Λυκείου και τις αντίστοιχες αλλαγές στο Πρόγραμμα Σπουδών των Μαθηματικών, 
ώστε να αντιμετωπιστούν διδακτικά εμπόδια που εμφανίζονται κατά τη διδασκαλία 
των Φυσικών Επιστημών. Οι συγκεκριμένες γνώσεις Μαθηματικών, βρίσκονται 
συχνά σε ενότητες που διδάσκονται είτε αρκετά αργότερα την ίδια σχολική χρονιά 
είτε σε μετέπειτα σχολική χρονιά σε σχέση με τις ενότητες των Φυσικών Επιστημών, 
για τις οποίες είναι προαπαιτούμενες, είτε δεν διδάσκονται καθόλου.   
 
Εισαγωγή 
Ο όρος «εμπόδιο» θεωρείται από τον Bachelard (1938) ως εσωτερική δομή, που 
εμποδίζει την αντικειμενική σκέψη και τη νέα γνώση, που συχνά αντιμετωπίζεται με 
σχέση αντιπαράθεσης µε την προϋπάρχουσα γνώση. Ο Brousseau (1997) σημειώνει 
ότι ένα εμπόδιο δεν είναι έλλειψη γνώσης, αλλά μια γνώση, που παράγει 
κατάλληλες απαντήσεις μέσα σε ένα συχνά απαντώμενο αλλά περιορισμένο 
πλαίσιο. Τα εμπόδια διακρίνονται σε επιστημολογικά, γνωστικά και διδακτικά.  
 
Τα Επιστημολογικά εμπόδια έχουν σχέση με την ιστορία και την εξέλιξη των 
επιστημών. Τα επιστημολογικά εμπόδια είναι εμπόδια που έχουν σχέση με την 
διαδικασία ανάπτυξης της γνώσης, απαντώνται ιστορικά από τους ίδιους τους 
επιστήμονες  και τις προσπάθειές τους να τα υπερνικήσουν (Bachelard , 1938).   
Όταν γίνεται αναφορά στο ατομικό επίπεδο, επομένως και στους μαθητές 
χρησιμοποιούμε τον όρο  Γνωστικά εμπόδια ως αντίστοιχο των Επιστημολογικών 
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εμποδίων. Η έννοια του γνωστικού εμποδίου έχει ενδιαφέρον να μελετηθεί, με 
σκοπό να βοηθήσει να προσδιοριστούν οι δυσκολίες που συναντούν οι μαθητές 
κατά τη μαθησιακή διαδικασία και να καθοριστούν κατάλληλες στρατηγικές για τη 
διδασκαλία (Νικολουδάκης και άλλοι, 2008).  
 
Τα Διδακτικά εμπόδια προκύπτουν από τη φορμαλιστική διδασκαλία, καθώς από 
την μετωπική παραδοσιακή διδασκαλία. Επίσης μερικές φορές προκύπτουν από τη 
διδακτική μεταφορά, δηλ. κατά την παρουσίαση ενός σύνθετου θέματος που 
συνήθως εκλογικεύεται, με αποτέλεσμα να προκαλούνται πρόσθετα εμπόδια 
διδακτικού τύπου.  
 
Οι εκπαιδευτικοί μέσα από την καθημερινή εμπειρία στην τάξη δηλώνουν ότι οι 
μαθητές συχνά δυσκολεύονται να κατανοήσουν νέες έννοιες των Φυσικών 
Επιστημών, πολύ δε περισσότερο  όταν για την κατανόησή τους προαπαιτούνται 
κάποιες συγκεκριμένες γνώσεις Μαθηματικών.  
 
Επομένως η γνώση της αντίστοιχης θεματικής περιοχής των Μαθηματικών συνιστά 
βασική προϋπόθεση για την εννοιολογική κατανόηση στις Φυσικές Επιστήμες και 
ιδιαιτέρως στη Φυσική. Σχετική έρευνα έχει δείξει (Γεωργόπουλος Κ., Μπέλλου Ι., 
Μικρόπουλος Τ. 2013)  ότι ακόμη και σε περιπτώσεις που οι μαθητές μπορούν να 
πραγματοποιήσουν σωστά ολόκληρη τη μαθηματική διαδικασία στο πλαίσιο ενός 
μαθηματικού προβλήματος, αποτυγχάνουν να εφαρμόσουν τις ίδιες διαδικασίες 
στην επίλυση ρεαλιστικών προβλημάτων στο πλαίσιο της Φυσικής.  
 
Πρόταση 
Από τη δομή των αναλυτικών και ωρολογίων προγραμμάτων των Μαθηματικών και 
των Φυσικών Επιστημών στο Γυμνάσιο και το Λύκειο, όπως αυτά εφαρμόζονται, 
συχνά προκύπτει οι προαπαιτούμενες γνώσεις Μαθηματικών να βρίσκονται σε 
ενότητες που διδάσκονται αρκετά αργότερα την ίδια σχολική χρονιά, σε σχέση με 
τις υπό συζήτηση ενότητες των Φυσικών Επιστημών, είτε ακόμη και σε επόμενη 
σχολική χρονιά.   
 
Στο πλαίσιο αυτό διαμορφώσαμε μία πρόταση για τις προαπαιτούμενες γνώσεις 
Μαθηματικών στη διδασκαλία της  Φυσικής,  Χημείας  και Βιολογίας Γυμνασίου και 
Λυκείου. Η πρόταση αυτή αποτελεί προϊόν στενής και εποικοδομητικής 
συνεργασίας με εκπαιδευτικούς των σχολείων μας κατά τη διάρκεια των 
επιμορφωτικών σεμιναρίων μας και έχουν σκοπό να συμβάλουν στην ομαλότερη 
διαδοχή και συνεκτικότητα της διδασκόμενης ύλης στις Φυσικές Επιστήμες. Η 
πρόταση αναφέρεται στο μάθημα της Φυσικής με τη σημείωση ότι καλύπτονται 
ταυτοχρόνως και τα μαθήματα Χημείας και Βιολογίας.   
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Οι παρακάτω Πίνακες 1, 2 και 3 παρουσιάζουν την πρόταση που αφορά στο 
Γυμνάσιο. 
 
ΠΙΝΑΚΑΣ 1: Α ΄ Γυμνασίου  
Προαπαιτούμενα για τη 
Φυσική Α΄ Γυμνασίου 

Ύλη  των Μαθηματικών  Προτείνεται 

Δεκαδικοί αριθμοί  
(πράξεις με δεκαδικούς, 
στρογγυλοποίηση και χρήση 
του υπολογιστή τσέπης) 
 

Διδάσκονται στο Κεφ. 3ο:  
Δεκαδικοί αριθμοί 

3.1 Δεκαδικά κλάσματα, 
Δεκαδικοί αριθμοί, 
Διάταξη δεκαδικών 
αριθμών, 
Στρογγυλοποίηση  

3.2 …. 
3.3 Υπολογισμοί με τη 

βοήθεια υπολογιστή 
τσέπης 

Λόγω των αλλαγών στο ΑΠΣ 
και συγκεκριμένα επειδή η 
Φυσική διδάσκεται στην Α΄ 

Γυμνασίου ως εργαστηριακό 
μάθημα προτείνεται:  

Σύντομη επανάληψη στην 
αρχή της χρονιάς των 

πράξεων με δεκαδικούς 
αριθμούς που διδάσκονται 

στο Δημοτικό. 
 

Διαγράμματα (βαθμονόμηση 
αξόνων, τοποθέτηση 
σημείων, χάραξη γραμμής, 
διατεταγμένα ζεύγη)  
 

Διδάσκονται στο Κεφ. 6ο: 
Ανάλογα ποσά – 
Αντιστρόφως ανάλογα 
ποσά, προς το τέλος του 
Α΄ τριμήνου 

6.1 Παράσταση σημείων 
στο επίπεδο 

6.2 Λόγος δύο αριθμών – 
Αναλογία 

6.3 Ανάλογα ποσά – 
Ιδιότητες αναλόγων 
ποσών 

6.4 Γραφική παράσταση 
σχέσης αναλογίας 

6.5 Προβλήματα αναλογιών 
6.6 Αντιστρόφως ανάλογα 

ποσά 

Το ίδιο με παραπάνω 

 
Πίνακας 2: Β ΄Γυμνασίου 
Προαπαιτούμενα για τη 
Φυσική B΄ Γυμνασίου 

Ύλη των Μαθηματικών  Προτείνεται 

Δυνάμεις του 10 με θετικό 
και αρνητικό εκθέτη (§7.9 & 
7.10) 
Πράξεις με δυνάμεις του 10 
(ιδιότητες δυνάμεων (§7.8 & 
7.9) 

Διδάσκονται στην Α΄ Γυμνασίου, 
αλλά δεν αποτελούν 
εξεταστέα ύλη 

Κεφ. 7ο: Θετικοί και Αρνητικοί 
Αριθμοί  

7.8  Δυνάμεις ρητών 

Να διδάσκονται στην 
αρχή της σχολικής 
χρονιάς: 
7.8  Δυνάμεις ρητών 

αριθμών με 
εκθέτη φυσικό 
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Εκθετική μορφή πολύ 
μεγάλων και πολύ μικρών 
αριθμών (§7.10) 
 

αριθμών με εκθέτη 
φυσικό 

7.9  Δυνάμεις ρητών 
αριθμών με εκθέτη 
ακέραιο 

7.10  Τυποποιημένη μορφή 
μεγάλων και μικρών 
αριθμών 

7.9  Δυνάμεις ρητών 
αριθμών με 
εκθέτη ακέραιο 

7.10    Τυποποιημένη   
μορφή μεγάλων 
και μικρών 
αριθμών 

Επίλυση τύπων  
 

Είναι στην ύλη της Β΄ Γυμνασίου 
ΜΕΡΟΣ Α΄ Κεφ. 1ο: ΕΞΙΣΩΣΕΙΣ – 
ΑΝΙΣΩΣΕΙΣ στην §1.3 που δε 
διδάσκεται 
  

Να διδάσκεται κανονικά, 
διότι η επίλυση τύπων  
εκτός από την Β΄ 
Γυμνασίου χρειάζεται και 
στην Γ΄ Γυμνασίου, αλλά 
και σε ολόκληρο το 
Λύκειο.  

Διαγράμματα: Ανάλογα 
μεγέθη. 
Αναγνώριση και διάκριση 
αναλόγων και αντιστρόφων 
μεγεθών (χωρίς γραφική 
παράσταση). 
 

 Σύντομη επανάληψη, στην 
αρχή της χρονιάς, των 
παραγράφων: §Α.6.4, 

§Α.6.5 και §Α.6.6 όπως 
διδάχτηκαν στην Α΄ 

Γυμνασίου.  
 

Διανύσματα 
 

Είναι στην ύλη της Β΄ Γυμνασίου 
ΜΕΡΟΣ Β΄  
Κεφ. 2ο: ΤΡΙΓΩΝΟΜΕΤΡΙΑ – 

ΔΙΑΝΥΣΜΑΤΑ 
§2.5, 2.6, 2.7 β΄ μέρος 
παράγραφος που δε διδάσκεται 

Να διδάσκεται από το 
μέρος Β΄ η παράγραφος 
§.2.5. Σημειώνουμε, ότι με 
τη προτεινόμενη 
διδασκαλία 2 ωρών του Α΄ 
μέρους και 2 ωρών του 
μέρους Β΄ εβδομαδιαίως 
το συγκεκριμένο μάθημα 
θα προηγηθεί του 
κεφαλαίου της Φυσικής 
στο οποίο απαιτείται.  

 
ΠΙΝΑΚΑΣ 3: Γ ΄ Γυμνασίου 
Προαπαιτούμενα για τη 

Φυσική Γ΄ Γυμνασίου 
Ύλη των Μαθηματικών   Προτείνεται 

Επίλυση τύπων Είναι στην ύλη της Β΄ 
Γυμνασίου Κεφ. 1, §1.3 α΄ 
μέρος Α΄ Γυμνασίου που δεν 
διδάσκεται 

Όπως ήδη έχει προταθεί 
για τη Β΄ 
Γυμνασίου. 

 
Για το Λύκειο η πρόταση, εκτός από τα Μαθηματικά αφορά και σε αλλαγή στη 
σειρά διδασκαλίας ορισμένων κεφαλαίων της Φυσικής και συνοψίζονται στα εξής: 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

535 
 

 
Α΄ Λυκείου 
Παρατηρείται ότι στο μάθημα της Φυσικής κάποια κεφάλαια απαιτούν γνώσεις 
Μαθηματικών,  που διδάσκονται χρονικά αργότερα στα Μαθηματικά και αυτό έχει 
ως αποτέλεσμα οι μαθητές να μην κατανοούν επαρκώς αυτά τα κεφάλαια της 
Φυσικής. Προκειμένου να αντιμετωπιστεί αυτό το θέμα και δεδομένου ότι δεν 
επηρεάζονται οι σκοποί και οι στόχοι διδασκαλίας των εν λόγω γνωστικών 
αντικειμένων,  προτείνουμε να αλλάξει η σειρά διδασκαλίας ορισμένων κεφαλαίων 
τόσο των Μαθηματικών όσο και της Φυσικής. Συγκεκριμένα  η σειρά διδασκαλίας 
των Μαθηματικών να τροποποιηθεί στην ακόλουθη: Κεφάλαια: 2, 3, 4, 6, 7, 1, 4 και 
5 και της Φυσικής, επίσης, στην ακόλουθη Κεφάλαια: 1.2, 1.3, 1.1 και 2.1. 
 
 Β΄ Λυκείου 
Όπως και στην Α΄ Λυκείου και για τους ίδιους λόγους προτείνεται η σειρά 
διδασκαλίας των Μαθηματικών να τροποποιηθεί στην ακόλουθη: Κεφάλαια: 1, 2, 3, 
5,  και 4 και της Φυσικής, επίσης, στην ακόλουθη Κεφάλαια: 1, 2, 5, 3 και 4. 
 
Συμπέρασμα 
Η πρόταση που παρουσιάζεται παραπάνω, προϊόν συνεργασίας μάχιμων 
εκπαιδευτικών τεσσάρων ειδικοτήτων (Μαθηματικών, Βιολόγων, Φυσικών και 
Χημικών) πιστεύουμε ότι είναι ρεαλιστική και εφαρμόσιμη, δεν επηρεάζει την 
διδασκαλία του γνωστικού αντικειμένου των Μαθηματικών, αντίθετα βοηθάει τους 
μαθητές να αντιληφθούν εφαρμογές των μαθηματικών σε πραγματικές 
καταστάσεις και ταυτόχρονα συμβάλλει στην αντιμετώπιση των γνωστικών 
εμποδίων που εμφανίζονται κατά τη διδασκαλία των Φυσικών Επιστημών.  
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Η Σχολική Κοινωνική Ζωή ως εκπαιδευτικό εργαλείο για την ομαλή 
“μετάβαση” από το Δημοτικό στο Γυμνάσιο: προτεινόμενες διδακτικές 

δραστηριότητες 

 
Παλάζη Χρυσάνθη  
Υπεύθυνη Συμβουλευτικού Σταθμού Νέων της Δ.Δ.Ε. Σερρών,  
ΜΔΕ Φιλοσοφικής Σχολής, Msc Σχολικής Ψυχολογίας, Δρ. Παιδαγωγικής 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Στην εισήγηση εξετάζεται το εκπαιδευτικό ζήτημα της «μετάβασης» των μαθητών/-
τριών από το Δημοτικό στο Γυμνάσιο, από την Πρωτοβάθμια στην Δευτεροβάθμια 
Εκπαίδευση. Θα διερευνηθούν θέματα όπως οι ανησυχίες, οι φόβοι, οι ψυχολογικές 
διαταραχές που συνεπάγεται αυτή η ηλικιακή και εκπαιδευτική μετάβαση. Θα 
αποτιμηθεί η διάσταση του προβλήματος και οι επιπτώσεις του στην εκπαιδευτική 
διαδικασία, στη σχολική επίδοση καθώς και στην προσαρμογή των μαθητών/-τριών  
στο Γυμνάσιο. Στο πλαίσιο αυτού του προβληματισμού θα διερευνηθεί η 
δυνατότητα διδακτικής αξιοποίησης του μαθήματος “Σχολική και Κοινωνική Ζωή”, 
που αποτελεί ένα άξονα των Βιωματικών Δράσεων, ως εκπαιδευτική δράση που 
μπορεί να συμβάλλει αποτελεσματικά στην ομαλότερη μετάβαση από την μία 
εκπαιδευτική βαθμίδα στην άλλη. Θα παρουσιαστούν σχέδια μαθημάτων ως 
παραδείγματα καλών πρακτικών στη διδακτική του συγκεκριμένου μαθήματος, στη 
βάση της συνεργατικής μεθόδου και της διερευνητικής-βιωματικής μάθησης.  
 
Εισαγωγή - Προβληματική 
Αφετηρία για τον προβληματισμό πάνω στο ζήτημα της Μετάβασης από τη μία 
εκπαιδευτική βαθμίδα στην άλλη και ειδικότερα από το Δημοτικό στο Γυμνάσιο, 
αποτέλεσε η καταγραφή της ανησυχίας εκπαιδευτικών και γονέων για τα 
προβλήματα που διαπιστώνονται, όταν αυτή δεν συντελείται ομαλά και δίνει 
ενδείξεις δυσλειτουργίας στην εκπαιδευτική διαδικασία και την ανεμπόδιστη 
εκπαιδευτική πρόοδο των μαθητών αλλά και όλης της σχολικής τάξης (Galton, Gray 
& Ruddock 2000, Δομουχτσή & Δινάκη 2012).  
Τα προβλήματα αυτά εστιάζουν σε θέματα:  
α. συναισθηματικής προσαρμογής και συνακόλουθης συμπεριφοράς στο σχολικό 
αλλά και στο οικογενειακό περιβάλλον,  
β. σχολικής επίδοσης αρνητικής ή μεταβαλλόμενης,  
γ. παραβατικών συμπεριφορών  όπως για παράδειγμα:   

 Εγκατάλειψη του σχολείου (μαθητική διαρροή drop out)  
 Σχολική Βία και εκφοβισμός (bullying), στην πραγματική σχολική ζωή αλλά και στον 

ψηφιακό κόσμο  
 Χρήση εξαρτησιογόνων ουσιών 
 Ατομικές πράξεις βίας προς συνομηλίκους εκτός σχολικού περιβάλλοντος  
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 Φθορά σχολικής περιουσίας ή ξένης ιδιοκτησίας 
 Συλλογικές πράξεις βίας, χουλιγκανισμός, συμμορίες 
 Αυτόβουλη εκτέλεση επικίνδυνων πράξεων 
 Υποβάθμιση υγείας 
 Σεξουαλική κακοποίηση (θύτης/θύμα) 
 Σεξουαλικώς μεταδιδόμενο νόσημα 
 Ανεπιθύμητη εγκυμοσύνη 

Η μετάβαση από τη μια εκπαιδευτική βαθμίδα στην άλλη δεν σηματοδοτεί απλώς 
μια αλλαγή σχολικού περιβάλλοντος αλλά και τη ηλικιακή μετάβαση από το ένα 
αναπτυξιακό στάδιο στο άλλο, σε μια εποχή που κυριαρχείται  στα παιδιά από τις 
συναισθηματικές εκφάνσεις της προ εφηβείας (Cooley,1902, Erikson, 1968, Codol, 
1984, Γκότοβος 1985).  
Συγκεκριμένα διαπιστώνονται: 

 Αλλαγές κοινωνικής συμπεριφοράς 
 Συνεχείς προσπάθειες προσαρμογής και εναρμόνισης με το νέο σχολικό περιβάλλον 

και συνακόλουθα τη νέα εκπαιδευτική πραγματικότητα  
 Συναισθηματικές διακυμάνσεις  
 Αναστάτωση  
 Άγχος 
 Συναισθήματα αποχωρισμού της παιδικής ηλικίας και  αποχαιρετισμού  
 Προσαρμογή  και ενσωμάτωση σε νέα δεδομένα (σχολικό, οικογενειακό, φιλικό) 
 Μεταμόρφωση στην αυτό-εικόνα  

Προκειμένου να υπάρξει μια εμπειρική βιωματική καταγραφή των συναισθημάτων 
των μαθητών του Δημοτικού που αναμένουν τη Μετάβασή τους στην επόμενη 
σχολική βαθμίδα, επιχειρήθηκε μια μικρής έκτασης έρευνα δράσης σε μαθητές και 
μαθήτριες της ΣΤ’ τάξης Δημοτικού σε 3 Δημοτικά σχολεία των Σερρών. Η έρευνα 
διενεργήθηκε κατά το σχολικό έτος 2013-14 μέσω βιωματικών σεμιναρίων 
εφαρμογής των δράσεων του Δικτύου για τη Μετάβαση από το Δημοτικό στο 
Γυμνάσιο της Δ.Δ.Ε. Σερρών (το οποίο παρουσιάζεται στη συνέχεια).  
Κατά τη διάρκεια των βιωματικών δράσεων αποκαλύφθηκαν πολλές πτυχές του 
περίπλοκου φάσματος των συναισθημάτων των παιδιών που επρόκειτο να 
εγκαταλείψουν σε λίγους μήνες το οικείο περιβάλλον του Δημοτικού ως τα 
«μεγάλα» παιδιά του σχολείου και να ενταχθούν σε ένα νέο σχολείο το Γυμνάσιο ως 
«πρωτάκια» και πάλι από την αρχή (Gergen, 1971, Spears 2001).  
Διαπιστώθηκε ότι τα αρνητικά συναισθήματα έχουν κυρίαρχο ρόλο και  
συνοψίζονται στα εξής:  

 Άγχος  
 Μαθησιακή δυσκολία  
 Φόβος  
 Ανασφάλεια  
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 Απαιτήσεις εκπαιδευτικών  
 Αλλαγές στην καθημερινότητα  
 Περιστατικά εκφοβισμού 

Δεν έλειψε ωστόσο και η καταγραφή των θετικών σημείων τα οποία 
συγκεφαλαιώνονται στα εξής: 

 Απόκτηση νέων φίλων 
 Μεγαλύτερη κοινωνικοποίηση  
 Απόκτηση νέας γνώσης  
 Απόκτηση πνευματικής ωρίμανσης 
 Διαμόρφωση ενδιαφέροντος για τον επαγγελματικό προσανατολισμό 
 Διαβίωση σε ένα καινούριο σχολικό περιβάλλον, ενδεχομένως πιο ενδιαφέρον.  

Η διενέργεια των βιωματικών σεμιναρίων σε μαθητές και μαθήτριες της ΣΤ’ 
Δημοτικού και οι συζητήσεις με συναδέρφους εκπαιδευτικούς και των 2 βαθμίδων 
της Εκπαίδευσης, Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας, στο πλαίσιο ενημερωτικών 
δράσεων του Δικτύου για τη Μετάβαση από το Δημοτικό στο Γυμνάσιο της 
Διεύθυνσης ΠΕ και ΔΕ Σερρών, κατέστησε αδήριτη την ανάγκη του σχεδιασμού 
εκπαιδευτικών παρεμβάσεων, προκειμένου να ελαχιστοποιηθεί η ψυχολογική 
δυσκολία του μεταβατικού σταδίου και να γεφυρωθεί η απόσταση που χωρίζει το 
παιδαγωγικό “μικροκλίμα” της τάξης, το οποίο διαφοροποιείται ενίοτε από το 
Δημοτικό στο Γυμνάσιο. Στον εντοπισμό των προβλημάτων που αναφύονται στην 
καθημερινότητα και στον ψυχισμό των παιδιών που μεταβαίνουν από το Δημοτικό 
στο Γυμνάσιο, πολλές φορές ψυχολογικά απροετοίμαστα, συνέδραμαν και οι 
συζητήσεις με γονείς παιδιών που καταφεύγουν για συμβουλευτική υποστήριξη στο 
Συμβουλευτικό Σταθμό Νέων της Δ.Δ.Ε. Σερρών, δομή στην οποία υπηρετώ.   
Στη συνέχεια θα αναφερθούν εκπαιδευτικές δράσεις με προτεινόμενα 
παραδείγματα εκπαιδευτικών εργαλείων διδακτικών παρεμβάσεων που είναι 
δυνατό να υλοποιηθούν στο πλαίσιο διδασκαλίας του μαθήματος των Βιωματικών 
Δράσεων και συγκεκριμένα της Σχολικής Κοινωνικής Ζωής στην Α’ Γυμνασίου και 
αφορούν: 
α. το εκπαιδευτικό υλικό  Σχολική και Κοινωνική Ζωή, Οδηγός Εκπαιδευτικού για την 
πιλοτική εφαρμογή σε συνεργασία του Υπουργείου Παιδείας και του πρώην 
Παιδαγωγικού Ινστιτούτου  (τώρα Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής Πολιτικής) και  
β. το εκπαιδευτικό (έντυπο και ψηφιακό) υλικό του “Δικτύου για τη Μετάβαση από 
το Δημοτικό στο Γυμνάσιο της Διεύθυνσης Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας 
Εκπαίδευσης Σερρών”.  
 
Φύση και Σκοπός των Βιωματικών Δράσεων  
(σύμφωνα με το υπ.Αρ.Πρωτ.144968/Δ2/16-09-2015/ έγγραφο του ΥΠΟΠΑΙΘ και 
μετά την σχετική εισήγηση του Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής Πολιτικής (πράξη 37/07-
07-2015 του Δ.Σ.) οι Βιωματικές Δράσεις, ως εκπαιδευτική καινοτομία, αποτελούν 
διακριτή μονάδα του Προγράμματος Σπουδών και του Ωρολογίου Προγράμματος 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

539 
 

και κινούνται στην ίδια παιδαγωγική φιλοσοφία με τις Ερευνητικές Εργασίες του 
Λυκείου, η οποία προωθεί τη βιωματική, συνεργατική και διερευνητική μάθηση. 
Σκοπός των Βιωματικών Δράσεων είναι, να βοηθήσουν τους μαθητές, μέσα από την 
ενεργοποίησή τους, (α) να αναπτύξουν τις αναγκαίες στάσεις και κοινωνικές, μετα-
γνωστικές, αυτο-γνωσιακές, κιναισθητικές και μεθοδολογικές ικανότητες που 
απαιτεί η αυτορρυθμιζόμενη μάθηση ("μαθαίνω πώς να μαθαίνω"), (β) να 
αξιοποιούν παλιές και νέες, προσωπικές και διαμεσολαβημένες εμπειρίες, για να 
κατανοούν σε βάθος τα θέματα που μελετούν, (γ) να αξιοποιούν τις νέες στάσεις, 
γνώσεις και ικανότητες, για να κάνουν στοχευμένες βελτιωτικές παρεμβάσεις στο 
προσωπικό τους πεδίο (στην αυτο-εκτίμηση, στις επιλογές και στη συμπεριφορά 
τους ως ατόμων, ως μελών τοπικών κοινοτήτων και ως υπεύθυνων πολιτών) και στα 
πεδία του, άμεσου και ευρύτερου, κοινωνικού, φυσικού και πολιτιστικού 
περιβάλλοντος και (δ) να συναρτούν τις μαθησιακές τους εμπειρίες με 
συναισθήματα δημιουργικότητας, χαράς και απόλαυσης (Χατζηχρήστου & Hopf, 
1992, Ελληνιάδου, 2008). 
Στο μάθημα των Βιωματικών Δράσεων και συγκεκριμένα στην Α΄ τάξη Γυμνασίου 
υλοποιούνται θέματα του διδακτικού αντικειμένου «Σχολική και Κοινωνική Ζωή 
(ΣΚΖ)» στα δύο πρώτα τρίμηνα τα οποία αναφέρονται στον κοινωνικο-
συναισθηματικό τομέα που πραγματεύεται θέματα όπως: οι σχέσεις του μαθητή με 
τον εαυτό του και με τους συμμαθητές του, η ταυτότητα και η ετερότητα, η 
αυτοδιαχείριση των συναισθημάτων, των ρήξεων και των συγκρούσεων, ο 
αυτοέλεγχος της συμπεριφοράς κλπ.( Turner, 1984). 
Στο ίδιο έγγραφο επισημαίνεται με έμφαση ότι η έγκαιρη ενασχόληση του σχολείου 
με αυτά τα θέματα επιβάλλεται και από τη θεσμική και παιδαγωγική υποχρέωση 
του Γυμνασίου ως σχολείου υποδοχής μαθητών από το Δημοτικό να φροντίσει δηλ. 
για την ομαλή μετάβασή τους (school transition). Η ομαλή μετάβαση και 
προσαρμογή στις νέες συνθήκες του Γυμνασίου δεν είναι εύκολη για όλους τους 
μαθητές και, αν δεν αντιμετωπιστούν έγκαιρα και αποτελεσματικά τα προβλήματα 
προσαρμογής στην Α΄ τάξη, οι δυσκολίες προσαρμογής θα τροφοδοτήσουν σύντομα 
τη σχολική διαρροή, όπως διαπιστώνεται από τη διεθνή βιβλιογραφία. 
Στην ίδια λογική, στο τρίτο τρίμηνο της Α΄ τάξης προβλέπεται να γίνει εστίαση των 
Βιωματικών Δράσεων στη συγκρότηση μικρο-ομάδων των 3-5 μελών για να 
διερευνήσουν το θέμα της σχολικής βίας σε όλες τις μορφές της, όπως αυτό 
εκδηλώνεται εντός και πέριξ του σχολικού χώρου, αλλά και στο διαδίκτυο. Βασικά 
ερευνητικά ερωτήματα για το θέμα της σχολικής βίας είναι μεταξύ άλλων οι μορφές 
και η συχνότητα βίας, το προφίλ των δραστών και των θυμάτων, οι στάσεις και οι 
αντιδράσεις των παρόντων/παρατηρητών, τα αίτια και οι επιπτώσεις, οι 
ψυχολογικές στάσεις του μαθητικού πληθυσμού, οι προτεινόμενες δράσεις 
πρόληψης αντιμετώπισης του φαινομένου κλπ. Συναφή είναι τα ερωτήματα για τα 
μέσα συλλογής δεδομένων και για τις ατομικές και ομαδικές δράσεις πρόληψης και 
αντιμετώπισης των φαινομένων σχολικής βίας. 
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Κατά συνέπεια η Σχολική και Κοινωνική Ζωή βασίζεται σε ένα πρόγραμμα σπουδών 
με θεματικές ενότητες που προσφέρονται για επεξεργασία και διδακτική 
αξιοποίηση προκειμένου ο/η εκπαιδευτικός να προσεγγίσει το θέμα της ομαλής 
Μετάβασης  από τη μία βαθμίδα εκπαίδευσης στην άλλη.   
Συγκεκριμένα οι θεματικές ενότητες εστιάζουν σε θέματα κατανόησης και 
προσέγγισης του συναισθηματικού κόσμου και της συμπεριφοράς των μικρών 
μαθητών/-τριών της Α’ Τάξης Γυμνασίου εντός του σχολικού πλαισίου:  
•Επικοινωνώντας με τους άλλους  
•Τα συναισθήματά μας  
•Γνωριμία με τον εαυτό μας  
•Αντιμετωπίζοντας το άγχος  
•Οι σχέσεις μεταξύ μας  
•Διαχειρίζομαι συγκρούσεις -Βάζω όρια  
•Σχολείο και διαφορετικότητα  
•Αξίες και κοινωνικές συμπεριφορές στην ομάδα  
•Φροντίζω τον εαυτό μου  
•Το σχολείο ως κοινότητα  
Έχοντας εντοπίσει τους κυριότερους λόγους πρόκλησης αρνητικών συναισθημάτων 
στο μεταβατικό στάδιο της μετάβασης από το Δημοτικό στο Γυμνάσιο, εκτιμούμε 
ότι η εκπαιδευτική αξιοποίηση της ΣΚΖ μπορεί να συμβάλλει αποφασιστικά στην 
επίτευξη αυτού του στόχου. Ο εκπαιδευτικός προσανατολισμός της ΣΚΖ στοχεύει 
στην αυτογνωσία και κυρίως την αποδοχή του εαυτού (Burns, 1982, Baumeister, 
1998), έτσι ώστε όλοι οι μαθητές να αισθάνονται καλά με βάση τις δυνατότητες και 
τις ικανότητές τους, να δημιουργούν σχέσεις φιλίας, συνεργασίας και 
αλληλοϋποστήριξης, να διαχειρίζονται τις συγκρούσεις τους και να έχουν την 
ικανότητα να προσαρμόζονται σε αλλαγές. Όσον αφορά τους μαθητές, μέσω της 
ΣΚΖ, τους δίνεται η δυνατότητα να αποκτήσουν κοινωνικές δεξιότητες που είναι 
σημαντικές για τη ζωή τους και τη συνύπαρξή τους σε ομάδα, ενώ παράλληλα τους 
προετοιμάζει για τη ζωή τους εντός και εκτός του σχολείου. Οι μαθητές 
αναπτύσσουν δεξιότητες, συμπεριφορές, στάσεις και αξίες που θα τους βοηθήσουν 
να μαθαίνουν, να δημιουργούν σχέσεις, να επιλύουν προβλήματα και συγκρούσεις 
της καθημερινότητας και να προσαρμόζονται στις αλλαγές, να διεκδικούν θέσεις 
εργασίας, να ζουν αρμονικά με τους άλλους, να επικοινωνούν, αλλά και να 
προστατεύονται και να φροντίζουν τον εαυτό τους (Χατζηχρήστου & Hopf, 1992, 
Ελληνιάδου, 2008).  
Η ΣΚΖ μπορεί να συμβάλει στη δημιουργία ενός θετικού κλίματος μέσα στην τάξη 
και στην προαγωγή της ψυχικής υγείας και ψυχικής ανθεκτικότητας στο πλαίσιο του 
σχολικού περιβάλλοντος, να ενισχύσει τη μαθησιακή διαδικασία και τη γενικότερη 
προσαρμογή των μαθητών στη σχολική ζωή, αλλά και στο ευρύτερο κοινωνικό 
πλαίσιο (Ματσαγγούρας 2000, Ματσαγγούρας 2004).  
Προτεινόμενες εκπαιδευτικές δραστηριότητες  
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Α. Σχετικές δραστηριότητες υπάρχουν στον Οδηγό Εκπαιδευτικού- Δευτεροβάθμια 
Εκπαίδευση, Παιδαγωγικό Ινστιτούτο και Υπουργείο Παιδείας και Διά Βίου Μάθησης 
(http://ebooks.edu.gr/2013/course-main.php?course=DSGYM-A119),  ΑΘΗΝΑ 2011  
(σελ. ) καθώς και στον Δ’ Τόμο του Μείζονος Προγράμματος Επιμόρφωσης (σελ.14-
42) http://www.epimorfosi.edu.gr  
Με το σκεπτικό της χρησιμοποίησης της ΣΚΖ ως εργαλείο για την ομαλή μετάβαση 
των μαθητών στο νέο εκπαιδευτικό περιβάλλον του Γυμνασίου θα εστιάσουμε στο 
1ο σχέδιο εργασίας στον Οδηγό Εκπαιδευτικού (σελ. 62-69) όπου υπάρχουν 7 
ενδεικτικές βιωματικού χαρακτήρα δραστηριότητες: 

1. Τα πρώτα βήματα της ομάδας  
2. Η ομάδα αυτοδεσμεύεται  
3. Πολλοί τρόποι για τον ίδιο σκοπό  
4. Μπορεί να νιώθουμε το ίδιο, μπορεί και όχι  
5. Αντιγνωμίες… συναισθημάτων  
6. Η ανταλλαγή της εικόνας μας  
7. Υγεία πάνω απ’ όλα 

Η στοχοθεσία των συγκεκριμένων δραστηριοτήτων αποσκοπεί στο να: 
 αισθάνονται οι μαθητές μέλη της σχολικής τάξης/κοινότητας 
 έχουν τη δυνατότητα να αναδείξουν τις ικανότητές τους στο πλαίσιο της 

τάξης / του σχολείου  
 μοιράζονται τις κοινές ανησυχίες τους (σκέψεις-συναισθήματα) σε ζητήματα 

που αφορούν την τάξη/σχολείο  
 εμπλέκονται ενεργά στην ομαδική λήψη αποφάσεων (π.χ. θέσπιση ορίων-

κανόνων στην τάξη)  
 χρησιμοποιούν στοιχεία της μη λεκτικής επικοινωνίας (κινήσεις-στάση του 

σώματος, εκφράσεις, χειρονομίες κλπ) ως μέσα επικοινωνίας, 
αυτοέκφρασης και αυτοπαρουσίασης  

 κατανοούν τη σημασία πιο πολύπλοκων καθημερινών μηνυμάτων 
αποκωδικοποιώντας τα μη-λεκτικά μηνύματα του περιβάλλοντος 
(συμμαθητές, φίλοι, καθηγητές) 

 αναγνωρίζουν τα διαφορετικά συναισθήματα που αναδύονται σε σχέση με 
ένα γεγονός και ότι διαφοροποιείται η έκφρασή τους από άτομο σε άτομο  

 αυξήσουν τη συχνότητα λειτουργικής έκφρασης των συναισθημάτων τους 
στην καθημερινή ζωή  

 μπορούν να ηρεμούν (ελέγχουν τον εαυτό τους) με ή χωρίς βοήθεια όταν 
νιώθουν δυσάρεστα συναισθήματα 

 μπορούν να εκφράζουν και να προσπαθούν να διαχειρίζονται τα 
συναισθήματά τους με διαφορετικούς τρόπους.  

 συνειδητοποιήσουν ότι οι σκέψεις, τα συναισθήματα και οι αντιδράσεις 
αποτελούν ένα συνεχές και ότι υπάρχει αλληλεπίδραση μεταξύ τους  
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 βρίσκουν και να αναφέρουν τρόπους που θα μπορούσαν να βοηθήσουν 
ατομικά τον καθένα μαθητή στη διαχείριση των δυσάρεστων 
συναισθημάτων  

 αναγνωρίζουν δυνατότητες και αδυναμίες τους (δεξιότητες, ικανότητες, 
στοιχεία του χαρακτήρα) καθώς και βασικές επιθυμίες, ανάγκες, 
προτιμήσεις , ενδιαφέροντά τους και πώς αυτά καθορίζουν την 
αυτοαντίληψή τους  

 αναγνωρίζουν στοιχεία τους που μένουν σταθερά ή εξελίσσονται θετικά στο 
χρόνο (στον τρόπο που σκέφτονται και νιώθουν καθώς και στον τρόπο με 
τον οποίο συμπεριφέρονται/επικοινωνούν στις κοινωνικές και 
διαπροσωπικές τους σχέσεις)  

 αντιλαμβάνονται πώς “τους βλέπουν” οι σημαντικοί άλλοι και να αξιοποιούν 
την ανατροφοδότηση αυτή 

 κατανοούν ότι, μέσα στα κοινωνικά συστήματα οι άνθρωποι έχουν 
πολλαπλούς ρόλους, οι οποίοι πρέπει να συνδυάζονται με αρμονικό τρόπο 
προκειμένου να επιτυγχάνεται προσωπική ισορροπία και ικανοποίηση 

 μπορούν να περιγράφουν και να εξηγούν τι σημαίνει στρες/άγχος και να το 
συνδέουν με συναισθήματα και σωματικές αλλαγές που βιώνουν.   

 
Β. Εκπαιδευτικές Δραστηριότητες που αναπτύχθηκαν από το Τοπικό Δίκτυο 
«Μετάβαση των μαθητών του Δημοτικού στο Γυμνάσιο» (σχολικά έτη 2012-13, 
2013-14 και 2014-15).  
Ιδρυτές ήταν η Δ/νση Πρωτοβάθμιας Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Σερρών και την  
Συντονιστική Ομάδα αποτελούσαν οι: 

 Πρόεδρος: Λεωνίδας Παρτσανάκης, Σχολικός Σύμβουλος Γαλλικής Γλώσσας 
Πρωτοβάθμιας & Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Σερρών 

 Δινάκη Βασιλική, ΚΕΣΥΠ Σερρών 
 Δομουχτσή Φωτεινή, ΚΕΣΥΠ Σερρών 
 Παλάζη Χρυσάνθη, Υπεύθυνη ΣΣΝ Σερρών 
 Πούλιος Ιωάννης, Υπεύθυνος Σχολικών Δραστηριοτήτων Π.Ε. Σερρών  

 Στόχοι του Δικτύου ήταν: α) η δημιουργία τεκμηριωμένης και δοκιμασμένης 
γνώσης αναφορικά με ζητήματα μετάβασης των μαθητών από το δημοτικό στο 
γυμνάσιο, β) η αλλαγή της σκέψης και νοοτροπίας των εκπαιδευτικών και των 
μαθητών αναφορικά με ζητήματα μετάβασης και η δημιουργία διαύλων 
επικοινωνίας και συνεργασίας ανάμεσα στις δύο βαθμίδες Εκπαίδευσης  
γ) η δημιουργία υποστηρικτικού υλικού διαθέσιμο προς χρήση στο 
http://dipe.ser.sch.gr/ysd/wordpress/?page_id=45 . 
Θεματικές περιοχές 
Ως θεματικές περιοχές ενασχόλησης του δικτύου ορίστηκαν όλες οι παράμετροι και 
οι τομείς που σχετίζονται με την ομαλή Μετάβαση των μαθητών στο γυμνάσιο, 
όπως (Burns, 1982, Baumeister, 1998): 
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 Η νομοθεσία και οι κανόνες λειτουργίας στο Γυμνάσιο 
 Αναλυτικά προγράμματα στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση 
 Ωρολόγιο πρόγραμμα Γυμνασίου 
 Νέα γνωστικά αντικείμενα και νέα σχολικά εγχειρίδια 
 Τρόπος αξιολόγησης στο Γυμνάσιο 
 Εξοικείωση με τους χώρους των γυμνασίων 
 Σχολικό κλίμα 
 Αποδοχή, αυτοεκτίμηση και αίσθημα ασφάλειας 
 Εκφοβισμός, επιθετικότητα και cyber bullying 

 Στο πλαίσιο του Δικτύου δημιουργήθηκε επίσης εκπαιδευτικό υλικό -έντυπο και 
ψηφιακό- για τη Μετάβαση από το Δημοτικό στο Γυμνάσιο το οποίο περιέχει 
δραστηριότητες για: 

 Μαθητές/-τριες 
 Εκπαιδευτικούς και γονείς  
 Γονείς  

Η περιοχή εφαρμογής του Δικτύου ήταν η Περιφερειακή ενότητα Σερρών και 
απευθυνόταν στην Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση (Δημοτικά 
Σχολεία και Γυμνάσια). Στη διάρκεια των  3 σχολικών ετών  εφαρμογής (2012-2015) 
αναπτύχθηκαν επιμορφωτικές δράσεις, βιωματικά σεμινάρια, ανταλλαγή εμπειριών 
και καλών πρακτικών και κυρίως συντονίστηκαν μεικτές ομάδες εκπαιδευτικών από 
την Πρωτοβάθμια και τη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, με γνώμονα τη συνεργασία 
των εκπαιδευτικών της ΣΤ’ τάξης Δημοτικού με τους εκπαιδευτικούς της Α’ τάξης 
Γυμνασίου. Προγραμματίστηκαν δράσεις συνεργασίας και ανταλλαγής 
εκπαιδευτικών επισκέψεων, προκειμένου τα παιδιά της τελευταίας τάξης του 
Δημοτικού να γνωρίσουν και να εξοικειωθούν με το Γυμνάσιο “υποδοχής” στο 
οποίο επρόκειτο να φοιτήσουν την επόμενη σχολική χρονιά. Δημιουργήθηκαν 
επίσης στα Γυμνάσια, ομάδες υποδοχής από μαθητές και μαθήτριες που ανέλαβαν 
να επιτελέσουν το ρόλο του οικοδεσπότη και να βοηθήσουν τα “πρωτάκια” του 
Γυμνασίου να εγκλιματιστούν ομαλά στο νέο εκπαιδευτικό περιβάλλον.  
Και σε αυτή την περίπτωση οι δραστηριότητες του εκπαιδευτικού πακέτου του 
Δικτύου χρησιμοποιήθηκαν αποτελεσματικά στο πλαίσιο διδασκαλίας των 
Βιωματικών Δράσεων και πιο συγκεκριμένα της ΣΚΖ.  
 
Συζήτηση - Συμπεράσματα  
Η ιδιαιτερότητα της ΣΚΖ είναι ότι δεν αποτελεί ένα ακόμη σχολικό μάθημα με τη 
γνωστή και καθιερωμένη έννοια του όρου. Δεν αποτελεί ένα επιπλέον γνωστικό 
αντικείμενο, όπως τα υπόλοιπα μαθήματα με συγκεκριμένη διδακτέα ύλη, με 
παραδοσιακή διδακτική μεθοδολογία και με παραδοσιακούς τρόπους αξιολόγησης. 
Είναι περισσότερο άνοιγμα της σκέψης και των συναισθημάτων, μοίρασμα και 
απόκτηση δεξιοτήτων και νέων ικανοτήτων και γνώσεων μέσα από ένα 
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διαφορετικό, εναλλακτικό τρόπο μάθησης (Ματσαγγούρας 2000, Ματσαγγούρας 
2004). 
Η εκπαίδευση των παιδιών μέσω αυτού του βιωματικού τρόπου μάθησης με την 
επίτευξη των αναφερόμενων στόχων εκτιμούμε ότι αμβλύνει τα ενδεχόμενα 
αρνητικά συναισθήματα, τους φόβους και τις επιφυλάξεις που έχουν τα “πρωτάκια” 
του Γυμνασίου και συμβάλλει στη δημιουργία ενός καλού, θετικού και 
συνεργατικού κλίματος και στην απόκτηση κοινωνικών δεξιοτήτων, η οποία έχει 
αποδειχτεί ότι διευκολύνει τη μάθηση και στα υπόλοιπα γνωστικά αντικείμενα του 
αναλυτικού προγράμματος (Χατζηχρήστου, Λαμπροπούλου & Λυκιτσάκου, 2004). 
 
Αναφορές - Βιβλιογραφία 
 

Baumeister, R. F. (1998). The self. Ιn D. T. Gilbert, S. R. Fiske & Lindzey, G. (Εds.), The 
handbook of social psychology. New York,   ΝΥ: McGraw-Hill.  

Burns, R. B. (1982). Self-concept development and education. New York, NY: Holt, 
Rinehart and Winston.  

Cooley, C. H. (1902). Human nature and the social order. New York, NY: Scribner.  
Erikson, E. H. (1968). Identity: Youth and crisis. New York, NY: Norton.  
Galton, M., Gray, J., & Ruddock, J. (2000). Transfer and Transitions in the Middle 

years of schooling (7-14): Continuities and Discontinuities in Learning. Norwich: 
DfES publications. 

Gergen, K. J. (1971). The concept of self. New York, NY: Holt, Rinehart and Winston.  
Spears, R. (2001). The interaction between the individual and the collective self: self-

categorization in context. In C. Sedikides & M.B. Brewer (Eds.), Individual Self, 
Relational Self, and Collective Self: Partners, Opponents or Strangers? 
Philadelphia, PA: Psychology Press. 29  

Turner, J. C. (1984). Social identification and psychological group formation. Ιn H. 
Tajfel (Εd.), The Social Dimension vol.2. Cambridge, UK: Cambridge University 
Press.  

Γκότοβος, Α. Ε. (1985). Παιδαγωγική Αλληλεπίδραση: Επικοινωνία και κοινωνική 
μάθηση στο σχολείο. Αθήνα: Gutenberg.  

Δομουχτσή, Φ., Δινάκη, Β., (2012). Βιωματικό εργαστήριο στο πλαίσιο της ομαλής 
μετάβασης των μαθητών από το δημοτικό σχολείο στο γυμνάσιο, Νέος 
Παιδαγωγός, τεύχος 4, σελ 38-46.  

Ελληνιάδου Ε., (2008). σημειώσεις Παιδαγωγικής Ψυχολογίας και Γενικής 
Διδακτικής. 

Ματσαγγούρας, Ηλ. (2000). Ομαδοσυνεργατική Διδασκαλία. Αθήνα: εκδ. Γρηγόρη. 
Ματσαγγούρας, Ηλ. (2000). Στρατηγικές Διδασκαλίας: Η Κριτική Σκέψη στη 

Διδακτική Πράξη. Αθήνα: Gutenberg  
Ματσαγγούρας, Ηλ. (2004). Η Διαθεματικότητα στη Σχολική Γνώση: Εννοιοκεντρική 

Αναπλαισίωση και Σχέδια Εργασίας . Αθήνα: εκδ. Γρηγόρη. 
Χατζηχρήστου, Χ. & Hopf, D. (1992). Αυτοαντίληψη μαθητών πρωτοβάθμιας και 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Παιδαγωγική Eπιθεώρηση,17, 253-277.  
Χατζηχρήστου, Χ., Λαμπροπούλου, Α. & Λυκιτσάκου, Κ., (2004). Ένα διαφορετικό 

σχολείο: Το σχολείο ως κοινότητα που νοιάζεται και φροντίζει. Ψυχολογία 
11(1), 1-19. 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

545 
 

 
Δικτυογραφία 
Εκπαιδευτικό Υλικό από το Τοπικό Δίκτυο «Μετάβαση των μαθητών του Δημοτικού 

στο Γυμνάσιο»  
Βιωματικές Δράσεις Α’ Γυμνασίου  
Οδηγός Εκπαιδευτικού για τη Σχολική Κοινωνική Ζωή- Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, 

Παιδαγωγικό Ινστιτούτο και Υπουργείο Παιδείας και Διά Βίου Μάθησης  
ΕΠΙΜΟΡΦΩΤΙΚΟ ΥΛΙΚΟ ΓΙΑ ΤΙΣ ΒΙΩΜΑΤΙΚΕΣ ΔΡΑΣΕΙΣ: Από τη Βιωματική Μάθηση στο 

Συνεργατικό Μοντέλο Βιωματικών Δράσεων ΟΜΑΔΑ ΕΠΙΜΟΡΦΟΥΜΕΝΩΝ: 
Σχολικοί Σύμβουλοι και Επιμορφωτές Εκπαιδευτικών. Συντάκτης: Ηλίας Γ. 
Ματσαγγούρας, Επιστημονικός Υπεύθυνος.  



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

546 
 

 
Το Δομημένης Μορφής Φύλλο Εργασίας σε συνδυασμό με τις ΤΠΕ για 

μια Κοινωνικο-κονστρουκτιβιστική Διδασκαλία στην Πρωτοβάθμια 
Εκπαίδευση, διαθεματικού χαρακτήρα 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Στην εργασία αυτή γίνεται μια προσπάθεια διδασκαλίας, με τη χρήση ενός 
Δομημένης Μορφής Φύλλου Εργασίας (ΔΜΦΕ), στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση.  
Θεωρούμε σημαντική τη διδασκαλία στο πλαίσιο κοινωνικο-κοντρουκτιβιστικών 
θεωριών που υλοποιείται με το Δομημένης Μορφής Φύλλο Εργασίας. Αξιοποιούμε 
και χρησιμοποιούμε επίσης τις ΤΠΕ και τη διαθεματικότητα για να διευρύνουμε τον 
κόσμο της γνώσης του μαθητή, γνώσης ενιαιοποιημένης γύρω από ερωτήματα, 
ενδιαφέροντα και προβλήματα. 
 
Εισαγωγή  
Υπάρχουν αρκετές θεωρίες μάθησης, που μπορούν οι σύγχρονοι εκπαιδευτικοί να 
αναζητήσουν προκειμένου να βελτιώσουν τη διδασκαλία τους. Αυτό για την 
πρωτοβάθμια εκπαίδευση, σήμερα, θεωρούμε ότι είναι αναγκαίο. Στην παρούσα 
εργασία ασχολούμαστε με τις απόψεις του Vygotsky (Δαφέρμος, 2002), που 
ανταποκρίνονται στο σύγχρονο πολιτισμικό περιβάλλον του σχολείου. Επίσης, 
θεωρούμε τη χρήση των ΤΠΕ ικανοποιητικό εργαλείο, που διευκολύνει τη μάθηση, 
ιδιαίτερα στους/στις μαθητές/τριες της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Το  Δομημένης 
Μορφής Φύλλο Εργασίας (ΔΜΦΕ), το οποίο και θα αναπτύξουμε, μας επιτρέπει να 
συνδυάσουμε τα πιο πάνω στοιχεία και μάλιστα στο πλαίσιο μιας σφαιρικής 
διαθεματικής θεώρησης των πραγμάτων. 
  
Το ΔΜΦΕ 
Το Δομημένης Μορφής Φύλλο Εργασίας (ΔΜΦΕ) είναι ένα εργαλείο που 
χρησιμοποιείται από τον διδάσκοντα κατά τη διδασκαλία του και που ο ρόλος του  
δασκάλου στην κατασκευή του είναι ιδιαίτερα σημαντικός, δεδομένου ότι πρέπει 
να ενεργοποιεί όλους τους μαθητές μιας τάξης (Δημάκος & Νικολουδάκης, 2009). Η  
δομή του αποτελείται από τα τρία ακόλουθα μέρη και είναι προϊόν  του  Μοντέλου 
των p-m Συνδυασμών (Nikoloudakis, 2009/2010). Το μοντέλο αυτό, ως ιδέα, 
στηρίζεται στο συνδυασμό των Φάσεων της Θεωρίας Επιπέδων Γεωμετρικής Σκέψης 
του van Hiele (1986)  με τις Μεθόδους της Γνωστικής Μαθητείας.  
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Το Δομημένης Μορφής Φύλλο Εργασίας (ΔΜΦΕ) αποτελείται από τα τρία ακόλουθα 
μέρη: 

1. τις Υπομνήσεις  
2. τις Δράσεις και 
3. την Αξιολόγηση. 

Στις Υπομνήσεις, που είναι έργο του διδάσκοντα, περιλαμβάνονται οι απαραίτητες 
γνώσεις (η σταθερή ή προϋπάρχουσα γνώση) που παίζουν το ρόλο των 
προκαταβολικών οργανωτών  σύμφωνα με τον Ausubel (1960)  για να διδαχθεί η 
νέα γνώση. Δεδομένου ότι σε μια τάξη όλοι οι μαθητές δεν κατέχουν πάντα την 
σταθερή ή προϋπάρχουσα γνώση για να είναι ικανοί να εργαστούν 
κονστρουκτιβιστικά (ανακαλύπτοντας σε ομάδες ή αλλιώς) και να "μάθουν"  τη νέα 
γνώση, ο δάσκαλος με τις υπομνήσεις τούς δημιουργεί τους προκαταβολικούς 
οργανωτές. Έτσι ελαχιστοποιεί και το ποσοστό των μαθητών, που λόγω ελλείψεων 
προηγούμενων γνώσεων, αλλά άκρως απαραίτητων για το σημερινό μάθημα, 
πιθανόν να το εγκατέλειπαν και να μη συμμετείχαν με ενδιαφέρον 
Στις Δράσεις, που αποτελούν έργο των ομάδων, περιλαμβάνονται όλες οι 
δραστηριότητες που οδηγούν τους μαθητές  να παρατηρήσουν, να εικάσουν, να 
διατυπώσουν, να επιχειρηματολογήσουν, να αιτιολογήσουν ή και να αποδείξουν 
κ.λπ. προκειμένου να δουλέψουν οι ίδιοι συμμετέχοντας στην ομάδα να 
ανακαλύψουν τη νέα γνώση. Με τη χρήση δε των ΤΠΕ αυτά επιτυγχάνονται με τη 
βοήθεια μαθησιακών αντικειμένων (Willey, 2000). 
Στην Αξιολόγηση, που είναι έργο κάθε μαθητή ξεχωριστά και ως εκ τούτου, όταν 
φτάσουμε στο σημείο αυτό του ΔΜΦΕ, διανέμονται ΔΜΦΕ σε όλους τους μαθητές, 
που πλέον δεν λειτουργούν ως ομάδα, περιλαμβάνονται κατάλληλα ερωτήματα, 
τέτοια που να οδηγήσουν τους μαθητές να αντιληφθούν από μόνοι τους τι έμαθαν 
και αν το έμαθαν. Επίσης οι απαντήσεις των μαθητών αποτελούν σημαντική ένδειξη 
του κατά πόσον οι μαθητές κατά μόνας οικειοποιήθηκαν το μάθημα. Αξίζει, επίσης, 
να σημειώσουμε ότι στην αξιολόγηση γίνεται εφαρμογή της νέας γνώσης, 
εσωτερίκευση των νέων εννοιών και διαδικασιών μέσω μεταγνωστικών δεξιοτήτων.  
Επίσης στο ΔΜΦΕ, πριν τις δράσεις, χρησιμοποιούμε ένα ερώτημα - πρόβλημα για 
να κινητοποιήσουμε τους μαθητές.  
Σημαντικό δε παράγοντα αποτελεί ότι το ΔΜΦΕ μπορεί να βελτιώνεται συνεχώς 
από τον ίδιο τον διδάσκοντα για να ανταποκρίνεται κάθε φορά στις ανάγκες των 
μαθητών του, είτε κατά το ίδιο σχολικό έτος είτε σε διαδοχικά σχολικά έτη.   
 
Ο ρόλος του δασκάλου στο ΔΜΦΕ 
Με το ΔΜΦΕ ο ρόλος του δασκάλου γίνεται καθαρά υποβοηθητικός και 
περιορίζεται στο να βοηθά τις ομάδες να προχωρούν μόνες τους το ΔΜΦΕ 
κατασκευάζοντας έτσι τη νέα γνώση. Παράλληλα ο δάσκαλος παίζει το ρόλο του 
συντονιστή ενός πιθανού debate και βοηθά στην επισημοποίηση της διδασκόμενης 
γνώσης στη σχολική τάξη, που λειτουργεί ως μια μικρή επιστημονική κοινότητα.  
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Το ΔΜΦΕ στην Ευέλικτη Ζώνη 
Δεν θα αναπτύξουμε, διότι τα θεωρούμε ήδη γνωστά, τα των διαθεματικών, 
ωστόσο θεωρούμε πολύ σημαντική την Ευέλικτη Ζώνη, στην οποία λαμβάνει χώρα 
μια τέτοια διδασκαλία. Συγκεκριμένα στην Ευέλικτη Ζώνη δίνεται ικανοποιητικός 
χρόνος για την υλοποίηση των δράσεων του ΔΜΦΕ, διότι ο προβλεπόμενος 
διδακτικός χρόνος στο εβδομαδιαίο ωρολόγιο πρόγραμμα παρέχει τη δυνατότητα 
και για συνεχόμενο δίωρο.  Επίσης η Ευέλικτη Ζώνη: (α) εξασφαλίζει  το χρονικό 
πλαίσιο για ενασχόληση με θέματα που ενδιαφέρουν τους μαθητές (β) συνδέει  τη 
σχολική γνώση με την κοινωνική και τη φυσική πραγματικότητα (γ) επιτυγχάνει 
μείωση του γνωσιοκεντρικού χαρακτήρα του σημερινού σχολείου (δ) αναβαθμίζει  
το ρόλο του μαθητή στη μαθησιακή διαδικασία (ε) αναπτύσσει την παιδαγωγική 
αυτονομία του εκπαιδευτικού και (ζ) αναβαθμίζει  το ρόλο του εκπαιδευτικού 
παρέχοντάς του ελευθερία για τον σχεδιασμό του ΔΜΦΕ. 
    
Το παράδειγμα του ΔΜΦΕ που ακολουθεί.  
Προκειμένου να δώσουμε το πρακτικό μέρος όσων πιο πάνω αναφέρθηκαν δίνουμε 
το ακόλουθο παράδειγμα ΔΜΦΕ. Το θέμα που επιλέξαμε φροντίσαμε να καλύπτει 
ένα ευρύ φάσμα τάξεων του Δημοτικού Σχολείου και γνωστικών αντικειμένων (πχ. 
μελέτη περιβάλλοντος, φυσική, γεωγραφία, γλώσσα, μαθηματικά κ.λπ.), ώστε να 
δώσει τη δυνατότητα σε όσο το δυνατόν περισσότερους συναδέλφους να το 
οικειοποιηθούν, δεδομένου ότι το ΔΜΦΕ μπορεί να λάβει τον "προσωπικό" 
χαρακτήρα αυτού που το κατασκευάζει, αρκεί να ακολουθήσει την δομή, που 
υποδεικνύεται για την κατασκευή του. Επίσης, φροντίσαμε επιμελώς οι δράσεις του 
να έχουν διαθεματικό χαρακτήρα για να δείξουμε ακριβώς πώς υπεισέρχεται ο 
"προσωπικός" χαρακτήρας στο ΔΜΦΕ, δηλ. κάποιος άλλος διδάσκων μπορεί να 
αλλάξει τις εν λόγω δράσεις σύμφωνα με τις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των 
μαθητών του.  

Δομημένης Μορφής Φύλλο Εργασίας 
 

Ονοματεπώνυμο μαθητών ομάδας      
                 
 
          
 

Τάξη…………………………………                                             
Σχολείο …………………………….. 
Ημερομηνία………………………… 

Τίτλος: ¨Νεαρόν Ύδωρ¨ 
Υπομνήσεις:  

 
 
 

Διδάσκων   …………………........ 
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1. Ο Αριστοτέλης ήταν αρχαίος Έλληνας φιλόσοφος και πολυεπιστήμονας. Τα 
έργα του αναφέρονται σε πολλά είδη επιστημών, όπως φυσική, βιολογία, 
ζωολογία, μεταφυσική, λογική, ηθική, ποίηση, θέατρο, μουσική, ρητορική, 
πολιτική κ.ά,  

 
2. Νέφος ονομάζεται το ορατό σύνολο των μικροσκοπικών 

σταγονιδίων νερού ή σωματιδίων πάγου, που αιωρείται 
στην ατμόσφαιρα. Από τα νέφη προέρχεται η βροχή, το 
χιόνι, το χαλάζι κ.λ.π.  

 
Αίνιγμα: Ουσία, ίσως η μοναδική, που υπάρχει στη φύση και με 
τις τρεις μορφές της ύλης. Ταυτίζεται συχνά με τη ζωή. Κατά τον 
Αριστοτέλη είναι ένα από τα τέσσερα στοιχεία, δηλ. μαζί με τη φωτιά, τον αέρα και 
τη γη, που συνθέτουν τον κόσμο. Ποια είναι η ουσία αυτή;  
 
Δράσεις (οι μαθητές δουλεύουν σε ομάδες στους υπολογιστές. Σχεδόν για όλες τις 
ερωτήσεις αναζητούν τις απαντήσεις 
στον υπολογιστή) 

1. Λαμβάνοντας υπόψη σας την 
εικόνα μπορείτε δικαιολογήσετε 
την άποψη "το νερό είναι ζωή". 
 
Απ. 
........................................................
........................................................
............. 

2. Να μεταβείτε στη σελίδα: 
https://www.youtube.com/watch?v=TzELv_yyaqI 

και να παρακολουθήσετε το σύντομο βίντεο διάρκειας 3:30’. Μπορείτε να 
δώσετε έναν τίτλο σε αυτό;  Η έλλειψη νερού έχει σχέση με τη ζωή; 
Επιχειρηματολογήστε για να υποστηρίξετε την άποψή σας.  
Απ. 
............................................................................................................................. 
Τι είναι το "νεαρόν ύδωρ"; Αναζητήστε το στο Google. 
Απ. 
............................................................................................................................. 
Να αναφέρετε ένα ποτάμι από κάθε μια από τις ακόλουθες χώρες, που 
αντιστοιχούν σε αρχαίους πολιτισμούς: Αναζητήστε το στο Google. 

 Απ. 
           Μεσοποταμία     ........................................... Αίγυπτος          ............................. 
 Κίνα                      .........................................  Ινδία                ............................... 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

550 
 

3. Να βρείτε ποτάμια που θεοποιήθηκαν στην Αρχαία Ελλάδα. Αναζητήστε τα 
στο Google. 
Απ. 
............................................................................................................................. 
 

4. Κατά τους αρχαίους Έλληνες πού σύχναζαν οι Νύμφες και οι Ναϊάδες και τι 
συμβόλιζαν;  Αναζητήστε το στο Google. 
Απ. 
............................................................................................................................. 
 

5. Άγιοι, εξαγνισμοί, γιορτές και θεότητες που σχετίζονται με το νερό σήμερα 
και στην αρχαιότητα. Αναζητήστε το στο Google. 
Απ. 
.............................................................................................................................  

6. Να γράψετε μερικά επίθετα που προσδιορίζουν το νερό ανάλογα με τις 
ιδιότητες και τη χρήση του. Αναζητήστε το στο Google 
Απ. 
.............................................................................................................................  
 

7. Τι κατά τη γνώμη σας δηλώνει το πιο κάτω τετράστιχο: 
Σαν με πίνουν τι με κάνουν τους ξεφεύγω και με χάνουν. 

Ως τα σύννεφα ανεβαίνω, κι αν αστράψει κατεβαίνω. 
Στα ποτάμια μέσα τρέχω και στη θάλασσα ξεπέφτω. 

Πίσω απάνω ανεβαίνω και σαν βρέξει κατεβαίνω. 
Απ. 
............................................................................................................................. 

8. Να περιγράψετε "τον κύκλο του νερού" με τη βοήθεια της παρακάτω 
εικόνας. 
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Απ. 
.............................................................................................................................  
 

9. Να γράψετε έξι  εκφράσεις που συνηθίζουν οι άνθρωποι να λένε με τη λέξη 
νερό. 
Απ. 
............................................................................................................................. 

10. Βρείτε ένα ποίημα που αναφέρεται στο νερό. Αναζητήστε το στο Google. 
Απ. 
.............................................................................................................................  
 

11. Να βρείτε πώς συμβολίζεται το νερό στη χημεία. Αναζητήστε τον χημικό 
τύπο στο Google.  
Απ. 
.............................................................................................................................  
 

12. Πώς περιγράφει το χρώμα, την οσμή και την γεύση του νερού η χημεία; 
Αναζητήστε το στο Google. 
Απ. 
.............................................................................................................................  
 

13. Περιγράψτε διάφορες χρήσεις του νερού.  Αναζητήστε το στο Google. 
Απ. 
.............................................................................................................................  
 

14. Η Δημόσια Επιχείρηση Ύδρευσης προκήρυξε ένα διαγωνισμό για μια αφίσα 
που θα περιέχει τον τίτλο "ΤΟ ΝΕΡΟ ΕΙΝΑΙ ΠΟΛΥΤΙΜΟ" και θα αναγράφει 
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τρόπους καλής χρήσης του νερού. Συμμετέχετε στο διαγωνισμό ως ομάδες. 
Φτιάξτε τη δική σας αφίσα. 
Απ. 
............................................................................................................................. 
 

Αξιολόγηση  
1. Πες στο συμμαθητή σου, που έλειπε, περιληπτικά τι έμαθες σήμερα για το 

νερό. 
2. Γράψε μια ιστορία για το νερό με τη βοήθεια όσων έμαθες. 
3. Πες μου κάτι που δεν μπορείς να το φας, που δεν μπορείς να το πιεις που 

δεν είναι οργανισμός που έχει ζωή και όμως περιέχει νερό. 
4. Παρατήρησε την εικόνα. Πού μπορεί να βρίσκονται οι άνθρωποι αυτοί; Τι 

κάνουν; Τι μπορεί να λένε; 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Απ. 
……………………………………………………………………………………………………………………  

 
 
Εργασία  

Αναζητείστε στο Google ποιοι πλανήτες του ηλιακού μας συστήματος έχουν 
νερό. Πώς σχετίζεται το νερό με τη ζωή; 
 

Συζήτηση  
Προτείνουμε μια διδασκαλία με τη χρήση του ΔΜΦΕ, που μπορεί να βοηθήσει τους 
μαθητές να δουν την πραγματικότητα την οποία διδάσκονται, ενεργώντας οι ίδιοι. 
Θεωρούμε ότι σήμερα με τη βοήθεια των ΤΠΕ, αλλά και ιδιαίτερα στο πλαίσιο της 
διαθεματικότητας, το ΔΜΦΕ μπορεί να αποτελέσει ένα ισχυρό εργαλείο στα χέρια του 
εκπαιδευτικού για την ενεργοποίηση των μαθητών, την προώθηση της πρωτοβουλίας, της 
δημιουργικότητας, της κριτικής σκέψης, της συνεργασίας, της συλλογικότητας, της δράσης 
και της κατανόησης, καθώς επίσης και εργαλείο ελέγχου της αποτελεσματικότητας της 
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μαθησιακής διαδικασίας. Σημαντικό δε παράγοντα αποτελεί ότι το ΔΜΦΕ μπορεί να 
βελτιώνεται συνεχώς από τον διδάσκοντα για να ανταποκρίνεται κάθε φορά στις ανάγκες 
της τάξης του.   
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Στο πλαίσιο της προοπτικής για ένα σύγχρονο και δημοκρατικό σχολείο ο 
διερευνητικός προσανατολισμός του θέματος συνδέεται με τον βασικό σκοπό της 
εκπαίδευσης για την ολόπλευρη, αρμονική και ισόρροπη ανάπτυξη των διανοητικών 
και των ψυχοσωματικών δυνατοτήτων όλων των μαθητών (ΦΕΚ 1566/1985). Η 
θεωρητική πλαισίωση του όρου «γραμματισμός», με έμφαση στα είδη του 
γραμματισμού, επιχειρεί να αναδείξει τη σπουδαιότητα της επιλεκτικής αξιοποίησης 
διδακτικών προσεγγίσεων  με τη μέθοδο  project και διαθεματικά, διεπιστημονικά 
σχέδια εργασίας για την κατάκτηση της ελληνικής στη διδασκαλία της ως δεύτερης ή 
ξένης γλώσσας. Η παρουσίαση των ειδών γραμματισμού απαντά στην ανάγκη 
υιοθέτησης πρακτικών για τη «συνδυαστική εφαρμογή θεωριών, με γνώμονα τις 
ανάγκες της διδακτικής»  της ελληνικής γλώσσας (ΔΕΠΠΣ, 2003: 3745) στο πλαίσιο  
της  αξιοποίησης λαϊκών κειμένων της παιδικής λογοτεχνίας για  την κατάκτηση της 
γνώσης με καινοτόμες, φυσικές διδακτικές στρατηγικές και εφαρμογές, σύμφωνα με 
τις Αρχές του Jauss (1995) και του Iser (1995), τις Προτάσεις του Προπ (1991) και του 
Ροντάρι (1985).   
 

Εισαγωγή 
Σκοπό της παρούσας εργασίας αποτελεί η διερεύνηση των θεωρητικών παραδοχών 
και των διδακτικών προσεγγίσεων για την κατάκτηση του γραμματισμού στη 
διδασκαλία της ελληνικής ως δεύτερης ή ξένης γλώσσας. Η ανάλυση της έννοιας 
του γραμματισμού πραγματοποιείται με έμφαση στα θεωρητικά μοντέλα και τη 
σύνδεσή του με την εκπαιδευτική διαδικασία δια της διατύπωσης διδακτικών 
προτάσεων και εφαρμογών μέσω της αξιοποίησης της μεθόδου project και των 
διαθεματικών, διεπιστημονικών σχεδίων εργασίας (projects). Πέραν της μελέτης 
των Αναλυτικών Προγραμμάτων Σπουδών (ΑΠΣ, 2003), του Διαθεματικού Ενιαίου 
Πλαισίου Προγραμμάτων Σπουδών (2003), των ΑΠΣ Αλλοδαπών και 
Παλιννοστούντων Μαθητών (1999), των Νέων Αναλυτικών Προγραμμάτων Σπουδών 
(ΝΑΠΣ, 2011), των διδακτικών εγχειριδίων της γλώσσας του δημοτικού σχολείου, 
μελετήθηκαν και διερευνήθηκαν ομοιότητες και διαφορές λαϊκών κειμένων της 
παιδικής λογοτεχνίας,  βασικών κωδίκων της λαϊκής ζωής και της λαϊκής γλώσσας, 
λαϊκών παραμυθιών από διάφορες χώρες του κόσμου, αινιγμάτων και γρίφων, 
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θρύλων, μύθων κ.ά.. Σύμφωνα με τις καινοτόμες προτάσεις επιλεκτικής 
συνδυαστικής εφαρμογής ειδών του γραμματισμού για την κατάκτηση της 
ελληνικής στη διδασκαλία της ως δεύτερης ή ξένης γλώσσας, επιχειρήθηκε η 
δημιουργία καινοτόμου υλικού με την αξιοποίηση των αρχών της πολιτισμικής 
θεωρίας του Jauss (1995) και του Iser (1995) (Φρυδάκη, 2003), των προτάσεων του 
Προπ (1991) ως προς την ανάλυση της μορφολογίας των μαγικών παραμυθιών 
βάσει των λειτουργιών τους, και των αρχών της δημιουργικής γραφής (ΝΑΠΣ, 2011) 
ως προς την αξιοποίηση της «γραμματικής της φαντασίας» του Ροντάρι (1985), 
(ΝΑΠΣ, 2011). 
 
1.  Γραμματισμός:  ορισμοί 
Σύμφωνα με τον ορισμό του γραμματισμού (literacy) της UNESCO στην έννοια της 
ανάπτυξης της ακρόασης, της ομιλίας, της ανάγνωσης, της γραφής και της κριτικής 
σκέψης συμπεριλαμβάνεται και η έννοια της πολιτισμικής γνώσης με την οποία ο 
ομιλητής, συγγραφέας ή αναγνώστης καθίσταται ικανός να αναγνωρίζει και να 
χρησιμοποιεί κατάλληλη γλώσσα στις διαφορετικές κοινωνικές περιστάσεις 
(Ματσαγγούρας, 2007: 22). Στο πλαίσιο αυτό ο γραμματισμός θεωρείται ότι 
αποτελεί μία από τις σημαντικότερες προτάσεις που έχουν κατατεθεί από 
Αυστραλιανούς θεωρητικούς των κειμενικών ειδών για τη γλωσσική αγωγή στην 
εκπαίδευση, γνωστή διεθνώς ως κίνημα της παιδαγωγικής του γραμματισμού 
(Κέκια, 1999: 1· Χαραλαμπόπουλος, 2006: 7· Ματσαγγούρας, 2007: 29).  
Γραμματισμός-γλώσσα  και  πολιτισμός 
Σύμφωνα με το ΔΕΠΠΣ (2003: 3745), η γλώσσα ως εργαλείο του γραμματισμού 
συνυπάρχει με τη θεώρησή της ως αξίας και φορέα πολιτισμού110, με την έννοια της 
δράσης και της αλληλεπίδρασης των ανθρώπων όπου λειτουργεί επιπρόσθετα ως 
μέσο κοινωνικής ένταξης των αλλόγλωσσων, ως μέσο κατανόησης, έκφρασης, 
περιγραφής και μετατροπής της πραγματικότητας, αλλά και ως δημιουργός 
πραγματικότητας. Συνδέει με επιτυχία θέματα ταυτότητας και ιδεολογίας με 
πλήθος άλλα σημειωτικά συστήματα ως προς τη θέση της στο συγκείμενο και το 
περικείμενο χρήσης. Η UNESCO θεωρεί ότι η γλώσσα αποτελεί τον ακρογωνιαίο 
λίθο για τη διατήρηση και την προαγωγή της συλλογικής συνείδησης των 
κοινοτήτων, καθώς και της γλωσσικής και πολιτιστικής ταυτότητας (Τσιτσελίκης 
1996: 102· Κωνσταντινίδης, 2007: 33). Ως άχρονη και υπερβατική οντότητα με 
εγγενή ειδοποιά χαρακτηριστικά συναντάται με ιστορικούς και κοινωνικούς 
προσδιορισμούς της έννοιας του πολιτισμού. Συνιστά την αντανάκλαση της ζωής 
μας μέσα στην ιστορία, που ως κοινωνικό εργαλείο αναπτύσσει την επικοινωνία, τη 

                                                           

110 Η ελληνική γλώσσα προσδιορίζει τον όρο «πολιτισμός» ως προς τη διπλή φύση τού περιεχομένου 
του, τακτοποιώντας την διάκριση ανάμεσα σε πνευματικό και υλικό πολιτισμό (Braudel, 2001: 54· 
Μπαμπινιώτης, 2010: 1132· Ράπτης, 2012: 376-377). Τον αποδίδει περισσότερο με τους όρους 
«παιδεία», «μόρφωση», «καλλιέργεια» και λιγότερο με τον όρο «κουλτούρα» (Braudel, ό.π.).  



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

556 
 

σκέψη και τον πολιτισμό, αποτελεί έναν τρόπο οργάνωσης της σκέψης για τα 
πράγματα, τον κοινό νου της κοινωνίας, συμβάλλοντας στην υπέρβαση της 
απομόνωσης (Bruner, 1986; Vygotsky, 1998, στο: Βοσνιάδου, 1998). Η γλώσσα 
αποτελεί εργαλείο επίδρασης στη σκέψη, η οποία ως αυτορρυθμιζόμενη λειτουργία 
προϋπάρχει της γλώσσας και προχωρά πολύ πιο πέρα από αυτήν (ό.π.). Από τον 
Humboldt, η κάθε γλώσσα ορίστηκε ως η υπέρτατη έκφραση ενός έθνους, δηλαδή 
το καθρέφτισμα της ιστορίας του, της δράσης, της χαράς και της θλίψης του (Σελλά-
Μάζη, 2001: 112). Η γλώσσα και ο πολιτισμός αποτελούν αναπόσπαστες και 
αμφίδρομες  έννοιες (Χαρατσάρη, 1985: 33-38· Χατζηπαναγιωτίδη, 2001: 204). Η 
ιστορία ενός έθνους, οι πολιτισμικές καταβολές, η παράδοση και η ίδια η υπόστασή 
του δένονται, διαπλέκονται και τελικά ταυτίζονται με τη γλώσσα του, καθώς αυτή 
αποτελεί τον φορέα και ταυτόχρονα τον εκφραστή του εθνικού του πολιτισμού 
(Μήτσης, 2004β: 274).  
Εφόσον η κάθε γλώσσα αποτελεί τον φορέα ενός εθνικού πολιτισμού, η κατάκτησή 
της δεν σημαίνει απλά και μόνο την κατοχή ενός γραμματικού μηχανισμού, αλλά 
κυρίως τη συμμετοχή του σε μία κοινή πολιτιστική εθνική κληρονομιά και την 
απόκτηση ενός ιδιαίτερου τρόπου προσέγγισης και θέασης της πραγματικότητας 
(Μήτσης, 2004α: 42). Η γλώσσα και οι τρόποι επικοινωνίας, η γνώση, η στάση και ο 
τρόπος ζωής, η σημειολογία της συμπεριφοράς, τα σύμβολα, οι πεποιθήσεις, οι 
ηθικοί κανόνες, τα έθιμα, οι συνθήκες, οι αξίες, οι νόρμες, οι προοπτικές κ.ά., 
αποτελούν ενδεικτική αναφορά του πολιτισμικού συγκείμενου ως προς το 
περιεχόμενο του όρου, ενώ τα τεχνολογικά και τα καλλιτεχνικά επιτεύγματα του 
πολιτισμού αποτελούν το περίγραμμα της ολότητας της έννοιας του πολιτισμού. Η 
εκμάθηση μιας γλώσσας προϋποθέτει και την ταυτόχρονη οικειοποίηση του 
αντίστοιχου πολιτισμού, δηλαδή του ιδιαίτερου τρόπου προσέγγισης και θέασης 
της πραγματικότητας (Μήτσης, 2004β: 71), καθώς ο πολιτισμός συνιστά γενικά, ένα 
πλήθος αντιλήψεων, ιδεών, αξιών, στάσεων, τρόπων σκέψης και δράσης που 
χαρακτηρίζουν σε μία δεδομένη χρονική στιγμή κάποια ανθρώπινη κοινότητα 
(Banks, 2000: 71-72). Συνάμα, ο πολιτικός και ο κοινωνικός ρόλος της γλώσσας 
διαγράφεται ταυτόχρονα και ως δυναμικό διαφοροποιητικό στοιχείο των 
ταυτοτήτων (Σελλά-Μάζη, 2006α: 152). Σύμφωνα με τον Λουκάτο (1985: 15), η 
εισαγωγή στη μελέτη της εθνικής ανθρωπολογίας κοινωνικά, οικονομικά, 
θρησκευτικά και πολιτικά, με τον τρόπο που αποτυπώνεται στα έθιμα και στον 
εθιμικό λόγο, βοηθά στην κατανόηση των ιστορικοπνευματικών διαδικασιών και 
των ταυτοτήτων των ανθρώπινων κοινωνιών. Η κεντρική θέση της γλώσσας ως 
φορέα και ως μέσου διαμόρφωσης εθνικής ενότητας με τη μορφή του 
εκπαιδευτικού μέσου, των μέσων μαζικής ενημέρωσης και της έντυπης μορφής της, 
πρωτοστατεί στη διαδικασία καθορισμού της συλλογικής και της εθνικής 
ταυτότητας, δηλαδή, της αυτεξούσιας χάραξης ορίων και της δόμησης συμβόλων 
στις ανθρώπινες κοινωνίες (Σελλά-Μάζη, 2006α: 116-117). Ως εκ τούτου, στον 
παραδοσιακό ορισμό της πολιτισμικής θεωρίας της γλώσσας, τα γλωσσικά, 
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πολιτισμικά και κοινωνικά γνωρίσματα  μιας κοινότητας θεωρούνται ομοιογενή και 
ιστορικά ευδιάκριτα αλλά διαφοροποιούνται ως προς τον γραμματισμό ανάλογα 
με: (α) τον σημειολογικό, σημειωτικό και τον κοινωνικό ρόλο του πολιτισμού με 
περιεχόμενο την παραγωγή και την αναπαράσταση της ανθρώπινης εμπειρίας, τη  
συγκρότηση της ανθρώπινης συνείδησης και τις αποτυπώσεις της συλλογικής 
συνείδησης με όρους της υλικής και της κοινωνικής οργάνωσης (Φρυδάκη, 2003: 
173, 175), και (β) τα έργα του παροντικού λαϊκού πολιτισμού με τις αυθεντικές 
μορφές έκφρασης των αξιών (ό.π.: 179-180). 
1.1. Είδη  γραμματισμού 
Τα είδη του γραμματισμού θεωρείται ότι διαφοροποιούνται μεταξύ τους χωρίς 
ωστόσο να αποτελούν ξεχωριστές προσεγγίσεις αν και υποστηρίζεται ότι εν μέρει 
επικαλύπτονται. Κατά τη διαδικασία κατάκτησης της πρώτης ανάγνωσης και γραφής 
προτείνεται ο μεταξύ τους συνδυασμός, αξιοποιώντας εποικοδομητικά και 
συμπληρωματικά τις διαφορές τους με έμφαση στον αντίκτυπο που έχουν αυτές για 
τους μαθητές ως προς τις δεξιότητες της πρόσληψης και της παραγωγής του 
προφορικού και του γραπτού λόγου (ΑΠΣ, ΔΕΠΠΣ, 2003· Baker, 2001: 442). 
Λειτουργικός-Αυτόνομος  γραμματισμός:  αλφαβητισμός   
Ο λειτουργικός ή αυτόνομος γραμματισμός επιδρά σε γνωστικό επίπεδο 
ανεξάρτητα από το πλαίσιο μέσα στο οποίο δημιουργείται και από τις χρήσεις που 
έχει σε κάθε πολιτισμό (Χαραλαμπόπουλος, 2006: 8). Εντάσσεται στον 
αναγνωριστικό τύπο γραμματισμού και περιορίζεται στις λειτουργικές και χρήσιμες 
μορφές του αλφαβητισμού και της εγγραμματοσύνης, όπως είναι η διδασκαλία του 
λεξιλογίου, της γραμματικής και της σύνταξης κειμένου (Baker, 2001: 12).  
Ολιστικός  γραμματισμός  
Στην ολιστική προσέγγιση του γραμματισμού η γλώσσα διδάσκεται με έμφαση στη 
φιλαναγνωσία, όπου αποτυπώνεται η κοινωνικοπολιτισμική διάσταση του παιδικού 
ενδιαφέροντος για την ανάγνωση  θεματικών με νόημα και για την επικοινωνία 
(Baker, 2001: 443· Ματσαγγούρας, 2007: 33). Ο όρος ολιστικός γραμματισμός 
συνιστά την έμφαση στην εκμάθηση ανάγνωσης και γραφής με διαδικασίες δράσης 
(Χαραλαμπόπουλος, 2006: 12), με φυσικότητα, με σκοπό την κάλυψη των αναγκών 
για επικοινωνία με νόημα και ευχαρίστηση (Baker, 2001: 443). Σημαντικό 
παράγοντα της παροχής ευκαιριών στα παιδιά αποτελεί η ενασχόληση με τα βιβλία, 
με τον γραπτό λόγο και με την αξιοποίηση κειμενοκεντρικών προσεγγίσεων, ώστε ο 
αλφαβητισμός να προκύπτει ως φυσική διαδικασία μέσα από την καλλιέργεια της 
κοινωνικοπολιτισμικής όψης του γραμματισμού (Αϊδίνης & Κωστούλη, 2001: 8-9).          
Μοντέλο  των  εννοιολογικών  κατασκευών  του  γραμματισμού 
Σύμφωνα με τον Vygotsky (1998: 144-155), με τη μεσολάβηση των ενηλίκων, η 
στρατηγική της «φθίνουσας καθοδήγησης» θεωρείται βασική προϋπόθεση, ώστε να 
διευκολυνθούν οι μαθητές που μαθαίνουν ανάγνωση και γραφή να κατανοήσουν 
και να δημιουργήσουν οι ίδιοι το κείμενο, δομώντας το νόημα συνεργαζόμενοι με 
συνομηλίκους ή ενηλίκους (Vygotsky, 1998: 144-155; Baker, 2001: 448). Η 
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διαδικασία μετάβασης της γνώσης, ως προς το νόημα, δομείται μέσω της 
μετάβασης του δασκάλου στο επόμενο ανώτερο επίπεδο μόνο δια μέσου του 
μαθητή, δηλαδή μόνο στις περιπτώσεις εκείνες που του επιτρέπεται βάσει του 
επιπέδου των γνώσεων του μαθητή του. Για τη διεύρυνση των ορίων της ζώνης 
επικείμενης ανάπτυξης (ΖΕΑ) ο ρόλος του δασκάλου κρίνεται πολύ σημαντικός τόσο 
ως προς τη βαθειά γνώση του περιεχομένου της γλώσσας, της φύσης και των 
λειτουργιών της, των κειμενικών ειδών όσο και ως προς την εποικοδομητική του 
παρέμβαση έτσι ώστε οι μαθητές να καθοδηγούνται αποτελεσματικά ανάλογα με 
την περίσταση (Κέκια, 1999: 5). 
Κριτικός  γραμματισμός 
Η κοινωνιοκεντρική θεώρηση του κριτικού γραμματισμού συνιστά την ικανότητα 
του αναγνώστη-πολίτη να αναλύει και να αποδομεί κριτικά το κείμενο σε όλα τα 
επίπεδα και σε όλες τις λειτουργίες του προκειμένου να αναδειχθεί ποιες αξίες, 
ιδεολογίες και κοινωνικές πρακτικές προβάλλονται, ποιες διαβάλλονται και ποιες 
παραθεωρούνται (Ματσαγγούρας, 2007: 155-156).  
Οι μαθητές πρέπει να είναι σε θέση να αναλύουν με κριτικό τρόπο τη γνώση και 
ειδικότερα τα κείμενά τους βάσει της δεξιότητας της διπλής οπτικής: αυτής του 
συγγραφέα δημιουργού, αλλά και εκείνης του κριτικού αναγνώστη του κειμένου 
του (Αϊδίνης & Κωστούλη, 2001: 14-17).  
 
1.1.α. Κοινωνικοπολιτισμικός-ιδεολογικός ή πολιτισμικός  γραμματισμός: ορισμός-
είδη 
Όταν ο γραμματισμός προσεγγίζεται ολιστικά τότε η δεξιότητα της κατασκευής 
νοήματος προσεγγίζεται με την πολιτισμικοποιητική διάσταση του όρου (Baker, 
2001: 450). Στις περιπτώσεις διγλωσσίας τα προγράμματα γραμματισμού στη 
μητρική και την κυρίαρχη γλώσσα φροντίζουν να εξασφαλίσουν την 
κοινωνικοποίηση του δίγλωσσου παιδιού στους δύο πολιτισμούς, κάνοντας λόγο 
για τον πολιτισμικό γραμματισμό. Αντίθετα, στις περιπτώσεις μονογλωσσικών 
προγραμμάτων είναι δυνατό θεωρητικά ένα άτομο, κυρίως στις περιπτώσεις 
όψιμης διγλωσσίας, να είναι λειτουργικά εγγράμματο αλλά πολιτισμικά 
αναλφάβητο στον κυρίαρχο πολιτισμό, επειδή η κοινωνικοποίηση που επιδιώκεται 
επικεντρώνεται μονομερώς στον κυρίαρχο πολιτισμό ή στον «μειονοτικό» όταν 
πρόκειται για μειονοτικό πρόγραμμα γραμματισμού. 
Η πραγμάτωση της αυθεντικής γλωσσικής επικοινωνίας αφορά τα νοήματα που 
αποκτά ο γραμματισμός χωρίς να αποσπάται από το κοινωνικοπολιτισμικό πλαίσιο 
(Αϊδίνης & Κωστούλη 2001: 10).  Η παραγωγή του επικοινωνιακού κειμένου 
εξαρτάται από τις συνεισφορές δύο ή περισσοτέρων ατόμων και τη διεπιδραστική 
αλληλεπίδραση που υπάρχει μεταξύ τους σε συγκεκριμένο τόπο και χρόνο (ό.π.: 
12). Η επικοινωνιακή επάρκεια του κειμένου συναρτάται άμεσα: (α) με την ύπαρξη 
γλωσσικής νοηματικής αλληλεξάρτησης μεταξύ των προτάσεων και (β) με το 
πλαίσιο της επικοινωνίας όπου χρησιμοποιείται, δηλαδή με τις πληροφορίες, 
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μεταξύ άλλων, για τον συγγραφέα του κειμένου, τον αποδέκτη του, τον τόπο και 
χρόνο διεξαγωγής της επικοινωνίας (ό.π.).  
Τα είδη  του  κοινωνικοπολιτισμικού-ιδεολογικού ή πολιτισμικού γραμματισμού: 
Αφομοιωτικό μοντέλο    
Στο μοντέλο της μονογλωσσικής αγωγής ο γραμματισμός με τη μετάδοση του 
πολιτισμού στην κυρίαρχη γλώσσα μπορεί να οδηγήσει στην ένταξη και την 
αφομοίωση στον κυρίαρχο πολιτισμό, εφόσον τα εθνογραφικά στοιχεία των 
τοπικών γραμματισμών αφομοιώνονται από τον γραμματισμό του κυρίαρχου 
πολιτισμού (Baker, 2001: 450).  
Πολυπολιτισμικό μοντέλο   
Το πολυπολιτισμικό μοντέλο γραμματισμού υποστηρίζει ότι η ομοιομορφία στον 
γραμματισμό, η οποία συντελείται μέσω της επιβολής της γλώσσας κύρους 
λειτουργεί αποδυναμωτικά στους τοπικούς γραμματισμούς.  Ο πολυπολιτισμικός 
γραμματισμός μπορεί να οδηγήσει στη διάσπαση της εθνικής ενότητας και στην 
πολιτισμική πολυφωνία όταν ο τοπικός γραμματισμός αποτελεί πρακτική που 
διαφοροποιείται από την εθνική κουλτούρα και ταυτίζεται με την κουλτούρα του 
τόπου και της περιφέρειας (Street, 1994: 81).  
Διαπολιτισμικό μοντέλο  
Ο διαπολιτισμικός γραμματισμός αφορά την ικανότητα αποτελεσματικής χρήσης 
της γλώσσας σε ποικίλα επικοινωνιακά πλαίσια με επικοινωνιακά δομούμενη 
γλώσσα. Στόχο του μοντέλου αποτελεί ο εμπλουτισμός της γλώσσας του ατόμου με 
την είσοδό του σε διαφορετικές κειμενικές κοινότητες, δηλαδή σε κείμενα ομάδων 
ατόμων που επικοινωνούν με κοινά αναγνωρίσιμους επικοινωνιακούς στόχους. Με 
αντικείμενο επεξεργασίας τα κειμενικά είδη των πολιτισμικά διαφορετικών 
μαθητών και την ανάπτυξη διαλόγου μεταξύ των μελών πλειονοτικών και 
μειονοτικών ομάδων επιτυγχάνεται αμοιβαία η πολιτισμική συνειδητοποίηση και η 
αποδοχή. Στις περιπτώσεις αυτές καθιερώνεται ο ισότιμος διάλογος μεταξύ των 
πολιτισμών: (α) του πολιτισμού και του λόγου του σχολείου ως θεσμού και (β) του 
πολιτισμού και του λόγου των μαθητών (Κέκια, 1999: 5).    
 
2. Προτάσεις  
2.1. Πρόταση 1η: η εμπλοκή του μαθητή με τον συγγραφέα του κειμένου 
Η ανάπτυξη δεξιοτήτων ενεργοποίησης των στρατηγικών εμπλοκής του μαθητή με 
το κείμενο και τον συγγραφέα ή τον αφηγητή, η ανάπτυξη της αναγνωστικής του 
ανταπόκρισης ξεκινά μέσω της τριμερούς αλληλεπίδρασης μεταξύ του συγγραφέα, 
του κειμένου και του αναγνώστη. Ειδικότερα, η σύνδεση με τον χρόνο, τον τόπο και 
τις συνθήκες γένεσης το έργου, καθώς και με τα στοιχεία που αφορούν τον 
συγγραφέα εντάσσει τον αναγνώστη στη γνώση του εκάστοτε πολιτισμικο-
ιστορικοκοινωνικού περιβάλλοντος.  
Προτείνεται η χρήση έντυπου υποστηρικτικού υλικού λογοτεχνικών κειμένων και η 
παράλληλη συλλογή λαϊκών παραμυθιών από λαϊκούς αφηγητές, όπως είναι 
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παππούς, η γιαγιά, οι πολιτιστικοί σύλλογοι κ.ά. και η ανάπτυξη δεξιοτήτων 
εμπλοκής των μαθητών με τον συγγραφέα του κειμένου ή τον αφηγητή να 
περιλαμβάνει τη δόμηση μοτίβων που προκύπτουν από τις σχέσεις για: τον 
συγγραφέα ή τον αφηγητή· τη θέση του συγγραφέα ή του αφηγητή στον τόπο·  τον 
ιστορικό χρόνο και τη λογοτεχνία, την εμπειρία και τη ζωή του συγγραφέα ή του 
αφηγητή, δηλαδή την πηγή του υλικού-περιεχομένου του κειμένου·  τον τρόπο που 
μίλησε στους μαθητές το γραπτό ή και το προφορικό κείμενο του συγγραφέα ή του 
αφηγητή·  τις στρατηγικές που χρησιμοποίησε ο συγγραφέας ή ο αφηγητής για να 
σχηματίσει και να ολοκληρώσει το κείμενο· τη δράση των ηρώων·  τις παραλείψεις 
και τις σιωπές του συγγραφέα ή του αφηγητή· το αξιακό περιεχόμενο του κειμένου·  
την κατευθυντήρια ιδέα του κειμένου·  τον τίτλο του κειμένου.            
2.2. Πρόταση 2η: η εμπλοκή των μαθητών με τον φανταστικό λόγο και χώρο του 
κειμένου   
Η εμπλοκή των μαθητών σε μία εμπειρία ορίων μεταξύ του φανταστικού και του 
πραγματικού υποστηρίζεται από στρατηγικές ανάγνωσης του κειμένου με την 
παρέμβαση του διδάσκοντος, τοποθετώντας τον λόγο του στο χώρο του 
φανταστικού για να επικοινωνήσει και να παίξει με τους μαθητές-ακροατές 
(Αναγνωστόπουλος, 1999: 43-52· Φρυδάκη, 2003: 104-105). Στο πλαίσιο της 
επικοινωνίας που αναπτύσσεται αξιοποιούνται φωνημικά, φωνολογικά και 
γραμματο-συντακτικά στοιχεία της γλώσσας με την ανάπτυξη δεξιοτήτων 
κατανόησης προφοράς, ρυθμού, επιτονισμού, παραγλωσσικών στοιχείων, του 
προφίλ του αναγνώστη και την αναγνωστική ανταπόκριση του μαθητή και 
επιπρόσθετα με μεγαλόφωνη και σιωπηρή ανάγνωση για την εκδήλωση του τρόπου 
πρόσληψης του γραπτού λόγου.  
Προτείνονται  στοχευμένες παρεμβάσεις επικοινωνίας του διδάσκοντα με τους 
μαθητές με μεθόδους διαμεσολάβησης (Vygotsky, 1998), ως εξής: 
● με τη διαμεσολάβηση για τη «διανομή του νοήματος ανάμεσα στο συγγραφέα και 
τον αναγνώστη» με την ανάλυση του διδάσκοντος για το πώς σκέφτεται ο μαθητής 
και τι στρατηγικές χρησιμοποιεί (Φρυδάκη, 2003: 106) 
● με τη διαμεσολάβηση, που δεν συνίσταται στο να οικειοποιηθούν οι μαθητές τις 
γνώσεις αναφοράς, αλλά να ξαναζωντανέψει το κείμενο, μαθαίνοντας να 
αυτενεργούν, (εποικοδομητική προσέγγιση), με τρόπο ώστε η γνώση να 
συγκροτείται μέσα από τη διαρκή αντιπαράθεση με τον κόσμο, από την ερώτηση 
στην απάντηση και από την απάντηση στη νέα ερώτηση (ό.π.: 104-105) 
● με τη διαμεσολάβηση, σύμφωνα με τη μαιευτική του Σωκράτη (ό.π.: 106)  

● με τη διαμεσολάβηση με τη χρήση ερωτήσεων διερεύνησης των αρχικών 
ανταποκρίσεων των μαθητών ως  προς το κείμενο ή την αφήγηση προκειμένου να 
αναδυθεί η υποκειμενική τους αίσθηση (ό.π.: 104) 
● με τη διαμεσολάβηση με τη χρήση αναγνωστικών οδηγιών, υποδεικνύοντας 
στοιχεία του κειμένου που δεν πρόσεξαν, συσχετίζοντάς τα ώστε να παραχθεί μία 
σημασία, να φωτιστεί ένα σημείο του κειμένου (ό.π.: 108, 124) 
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● με τη διαμεσολάβηση με αναγνωστικές οδηγίες, υποδεικνύοντας στοιχεία του 
κειμένου που δεν πρόσεξαν, παρέχοντας πληροφορίες, εποπτικό υλικό και 
κατάλληλες συνθήκες εργασίας, όπως, λ.χ., σκηνοθετώντας το χώρο κ.ά. (ό.π.: 109) 
● με τη διαμεσολάβηση με τη χρήση αναγνωστικών οδηγιών, ώστε να 
διερευνηθούν τα τέσσερα είδη νοήματος, κατά τον Richards (Φρυδάκη, ό.π.: 125): η 
σημασία, το συναίσθημα, ο τόνος, η πρόθεση 
● με τη διαμεσολάβηση με στρατηγικές λειτουργίες της κατάτμησης και της 
αναπλαισίωσης του κειμένου ή της αφήγησης (ό.π.: 109) 
● με τη διαμεσολάβηση του εκπαιδευτικού, ώστε να συνυπολογιστούν τα 
συγκείμενα (ό.π.: 284). 
Ειδικότερα, οι παραπάνω προτάσεις μπορούν να υποστηριχθούν από τις ακόλουθες 
στρατηγικές που εξοικειώνουν τους μαθητές με τις διαφοροποιημένες αναγνώσεις 
των κειμένων (ό.π.: 164), ως εξής προς: 
● την αξιοποίηση του «αισθητικού ορίζοντα προσδοκίας» του αναγνώστη για την 
«αναμονή συγκεκριμένων αισθητικών εντυπώσεων κατά την ανάγνωση», σύμφωνα 
με τη θεωρία της αισθητικής της πρόσληψης του Jauss (1995: 93) (Φρυδάκη, ό.π.: 
164· Ροντάρι, 1985: 28), που θέτει τη λογοτεχνική επικοινωνία σε τρία διδακτικά 
επίπεδα: της κατανόησης, της εξήγησης και της εφαρμογής  
● την επιλογή της ρηματικής πρότασης (Φρυδάκη, ό.π.: 213-214) 

● τη  διακοπτόμενη ανάγνωση και τις κρίσιμες παραλείψεις βάσει της αναζήτησης 
της πιθανής συνέχειας και της συμπλήρωσης για την τελική έκβαση με διαφορετικές 
ανταποκρίσεις από τους μαθητές, σύμφωνα με τον Iser (ό.π.: 164, 170, 214-215) 
● τη  διατύπωση υποθέσεων, την επικύρωση ή τη διάψευσή τους (ό.π.: 104, 222-
223· Ροντάρι, 1985: 38-39). 
Προτείνονται διαφοροποιημένες αναγνώσεις λογοτεχνικών κειμένων και λαϊκών 
παραμυθιών, σύμφωνα με τον Προπ (1991: 198), για τη ρηματική αποδόμηση του 
κειμένου με την αποκλειστική επικέντρωση στην πλοκή και στις σχέσεις, δηλαδή 
στις λειτουργίες των προσώπων μεταξύ τους. Οι 31 συνολικά λειτουργίες του Προπ 
αποτυπώνονται σε 31 καρτέλες. Με διδακτικές ενέργειες ενίσχυσης της φαντασίας 
οι λειτουργίες αξιοποιούνται ως ένα σύστημα σημείων, αναδομώντας το κείμενο σε 
νέες μορφές μέσω της μετάβασης από τον ένα νοηματικό κόμβο σε έναν άλλο 
(Ροντάρι, 1985: 73). Μπορεί, επίσης, η νέα διατύπωση του κειμένου να αποκτήσει 
μία καθαρά αφηρημένη διάσταση για να αποδοθεί τελικά στην αφηρημένη αυτή 
διατύπωση μία νέα εντελώς διαφορετική ερμηνεία μέσω του περιορισμού της 
πλοκής των λειτουργιών (ό.π.: 86, 91, 101, 220-221).  
 
Διδακτικές προτάσεις: Το ξεκλείδωμα του κειμένου για τη σύντομη κειμενική 
επισκόπηση αφορά στην εξάσκηση των μαθητών για την κατανόηση της αρχικής και 
της τελικής παραγράφου και στη συνέχεια όλων των παραγράφων του. Με τα 
στοιχεία αυτά της πληροφόρησης διασφαλίζεται η σύνδεση μεταξύ των 
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λειτουργιών 111  ή ενεργειών ενός δρώντος προσώπου σε σχέση με τις άλλες 
λειτουργίες ή ενέργειες των άλλων προσώπων (Προπ, 1991: 27, 78, 80).   
Σύμφωνα με τις απόψεις του Ροντάρι (1985: 86, 101, 209-210), οι διδακτικές μας 
προτάσεις αφορούν σε ασκήσεις δημιουργίας παρά κατανάλωσης υλικού και 
πολιτισμού. Για τη δημιουργία της «τράπουλας» του Προπ προτείνονται 
δραστηριότητες που εστιάζουν: (α) στη ρηματική οργάνωση του κειμένου: μόνο με 
την αναπαράσταση εικόνων· με αναπαραστάσεις εικόνων και λέξεων· με προτάσεις 
συνοπτικής περιγραφής της κάθε λειτουργίας· με αναπαραστάσεις των συνθέσεων 
που προκύπτουν από διάφορους συνδυασμούς των καρτελών της «τράπουλας» του 
Προπ· με το αντίστοιχο ουσιαστικό που φανερώνει την ενέργεια-λειτουργία του 
προσώπου με την αναπαράσταση εικόνων· με το αντίστοιχο ουσιαστικό που 
φανερώνει την ενέργεια-λειτουργία των προσώπων, με λέξεις· με το αντίστοιχο 
ουσιαστικό που φανερώνει την ενέργεια-λειτουργία των προσώπων, με προτάσεις· 
με το αντίστοιχο ουσιαστικό που φανερώνει την ενέργεια-λειτουργία των 
προσώπων βάσει των συνδυαστικών συνθέσεων στις καρτέλες της «τράπουλας» 
των λειτουργιών του Προπ και των συνθέσεων των διαφόρων λειτουργιών μεταξύ 
τους· με το αντίστοιχο ουσιαστικό που φανερώνει το εκάστοτε αντικείμενο, με 
εικόνες· με το αντίστοιχο ουσιαστικό που φανερώνει το εκάστοτε αντικείμενο, με 
λέξεις, (β) στην οργάνωση του κειμένου: με το αντίστοιχο ουσιαστικό που 
φανερώνει το εκάστοτε αντικείμενο, με προτάσεις· ως προς τα  αντικείμενα βάσει 
των συνδυαστικών συνθέσεων των διαφόρων λειτουργιών μεταξύ τους, (γ) στην 
οικοδόμηση νέων κειμένων με συσχετίσεις και συνθέσεις όλων των παραπάνω σαν 
σε κατασκευές κολάζ (ό.π.: 102-103).  
Πιο συγκεκριμένα, η ανάπτυξη της φαντασίας ως τρόπο ενέργειας του ανθρώπινου 
νου, που προϋποθέτει ότι όλοι οι άνθρωποι έχουν έμφυτη τάση προς τη 
δημιουργικότητα, την αποκλίνουσα σκέψη, προτείνεται να υποστηρίζεται  
διδακτικά από στρατηγικές (Ροντάρι, ό.π.: 200, 212-214, 216-217, 218, 220-221, 
222-223, 225-226, 231-232): (α) ανάδυσης της δημιουργικής λειτουργίας της 
φαντασίας του μαθητή με την επινόηση εικόνων, λέξεων, προτάσεων, 
παραγράφων, κειμένων με τρόπους που να αξιοποιούνται ισοδύναμα τα διδακτικά 
αντικείμενα και οι γλώσσες των δίγλωσσων μαθητών, ώστε ο μαθητής να κατανοεί 
τη ζωή και τον κόσμο· της δημιουργικής λειτουργίας της φαντασίας του μαθητή, 
ώστε η καθεαυτή λειτουργία της φαντασίας που είναι η ενόραση, να τον ωθεί να 
οραματίζεται πραγματικότητες και δυνατότητες που παραμένουν στην αφάνεια 
μέσα στο πλαίσιο των φυσιολογικών συνθηκών της αντίληψης των αισθήσεων, με 
στόχο να αναπτυχθεί η φαντασία του, (β) αξιοποίησης βιωματικών τρόπων 
διδασκαλίας με παιγνιώδεις διαδικασίες φωνολογικής και φωνημικής ανάπτυξης, 
όπως, λ.χ., φως, φ-ω-ς, φως κ.ά. ·  του λόγου, όπως: του «καταιγισμού ιδεών»· του 

                                                           

111 «Λειτουργία είναι η ενέργεια ενός δρώντος προσώπου», (Προπ, 1991: 27).   
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«φανταστικού διώνυμου» (ό.π.: 27)· της φανταστικής αποξένωσης και απόσπασης 
από την κατηγορία των γεγονότων της ζωής, όπως στα έργα τέχνης (ό.π.: 117, 121, 
125, 216)· των φραστικών ή οπτικών εξωαισθητικών αντιλήψεων (ό.π.)· του 
στοχασμού για την πραγμάτωση των παιδικών ιστοριών που φέρουν το 
χαρακτηριστικό της αυστηρής συνοχής, όταν δημιουργούνται από παιδιά· της 
δημιουργίας αινιγμάτων ως μορφών γνώσης (ό.π.: 64, 67, 117, 121, 125)· της 
ενέργειας της «ενίσχυσης», η οποία αποκτά καθοριστική βαρύτητα σε ένα 
διαφορετικό περιβάλλον. Έτσι, όταν μία λέξη δρα σε κατάλληλο κειμενικό πλαίσιο 
τότε λειτουργεί ως σήμα που θέτει σε ενεργοποίηση ποσότητες αποθηκευμένης 
ενέργειας μεγάλης σπουδαιότητας (ό.π.: 220-221)· ανάπτυξης του θεατρικού λόγου 
μέσω της φαντασίας (ό.π.: 117, 120, 221-222)· της δημιουργίας του φανταστικού 
εποπτικού υλικού, καθώς και της φανταστικής και δημιουργικής χρήσης του (ό.π.: 
200· Φρυδάκη, 2003: 109)· με παιγνιώδεις διαδικασίες, όπως με τη χρήση του 
ρήματος στον παρατατικό τη στιγμή που οι μαθητές υποδύονται μία φανταστική 
προσωπικότητα των κειμένων (Ροντάρι, 1985: 192)· των μαθηματικών (ό.π.: 163)· με 
παιγνιώδεις διαδικασίες του λόγου, όπως το παιχνίδι της γνώσης του κόσμου μέσω 
της διατήρησης των προσχημάτων (ό.π.: 228)·  όπως η επιστημονική διαμόρφωση, 
ξεκινώντας από τα γεγονότα, τις παρατηρήσεις και από τις πραγματικές εμπειρίες 
του παιδιού· όπως της πεπερασμένης ικανότητας διαίσθησης, ώστε η επιλογή των 
κανόνων ανάμεσα στην αντιστοιχία των σημείων της αισθητικής και της 
επιστημονικής μεθοδολογίας να ορίζει κάθε φορά ποια σημεία και ποιους κανόνες 
θα επιλέξουμε αντίστοιχα.    
Εν κατακλείδι, η αναφορά των παραπάνω προτάσεων αποτελεί μία συνοπτική 
περιγραφή σχετικών δημοσιευμένων εργασιών που υπάρχουν για τους 
δημιουργικούς τρόπους αξιοποίησης της γλώσσας μέσω των λογοτεχνικών κειμένων 
που σκοπό έχουν να προκαλέσουν και να προσκαλέσουν τον δημιουργικό δάσκαλο 
και μαθητή σε μία «συνομιλία» αξιοποίησης διδακτικών μεθόδων συνδυαστικού, 
πολυτροπικού και μεικτού  τύπου.         
 
Α. Διαθεματικό-διεπιστημονικό σχέδιο εργασίας (project) με θέμα: Η δημιουργική 
αξιοποίηση του λαϊκού πολιτισμού για την κατάκτηση του γραμματισμού της 
ελληνικής μέσα από το Αίνιγμα-Γρίφο. Θέμα «φως-σκιά».  
 
Το αίνιγμα-γρίφος της πρότασης 
 «Άπληστο είναι θηρίο και παμφάγο, 
όταν δεν τρώει την τροφή του, πέφτει και πεθαίνει» (η φωτιά) 
Η πρόταση διδακτικής εφαρμογής-Στόχοι 
Οι μαθητές πρέπει να γνωρίσουν: 
-το αίνιγμα ως είδος της λαϊκής λογοτεχνίας 
-τη λέξη φωτιά ως μέρος του λόγου, ως έννοια και ως παράγοντα της καθημερινής 
ζωής σήμερα και άλλοτε 
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Γνωστικά αντικείμενα  
Γλώσσα 
Λογοτεχνία 
Μελέτη περιβάλλοντος - Περιβαλλοντική εκπαίδευση  
Διδακτικές ενέργειες-μεθοδολογία. Αναζητώντας υλικό από το οικείο  περιβάλλον 
των μαθητών αξιοποιείται η συμπυκνωμένη, σχεδόν συμβολική, δομή της 
υπάρχουσας εμπειρίας του κάθε παιδιού, που ως πολύτιμο εργαλείο συμβάλλει 
στην εξοικείωσή του με την κατανόηση της πραγματικότητας. Σε μία προσπάθεια 
σύζευξης του οικείου με το ξένο, η διδασκαλία του αινίγματος ή του γρίφου και οι 
διδακτικές προτάσεις για τη σύνθεση και τη δημιουργία του περιλαμβάνουν γνήσιες 
πρακτικές άσκησης της φαντασίας, του μυστηρίου και της λογικής (Ροντάρι, 1985: 
65, 67, 218,  220-221). Πιο συγκεκριμένα, ο μαθητής με τη διαδικασία της 
φθίνουσας καθοδήγησης κατά τον Vygotsky (1998: 148) και μέσα από την ανάλυση 
της αλληλουχίας των ομάδων εννοιών της «αποξένωσης», του «συσχετισμού» και 
της «μεταφοράς» καταφεύγει στην παιγνιώδη τεχνική του καταιγισμού των ιδεών 
(brain storming).112Στην ελληνική βιβλιογραφία αποδίδεται και ως τεχνική της 
ιδεοθύελλας ή καταιγιστικής γραφής ή συνειρμικής γραφής (Μανταδάκη, 1999: 
229-230· Ματσαγγούρας, 2007: 286-287, 416-417· Χρηστάκης, 2010: 289).  
1ο Βήμα: Οι μαθητές, σύμφωνα με την προηγούμενη γνώση τους, κάνουν υποθέσεις 
και διατυπώνουν ελεύθερα σκέψεις και ερωτήματα σχετικά με το κυριολεκτικό και 
το μεταφορικό περιεχόμενο του αινίγματος. Ο εκπαιδευτικός καταγράφει τον 
εκφραζόμενο προφορικό λόγο-τις ιδέες, γνώσεις και παρανοήσεις των μαθητών 
στον πίνακα. Στη συνέχεια τους ενθαρρύνει να τις αναλύσουν, να τις 

                                                           

112  Η τεχνική του brain storming στηρίζεται στις αρχές της θεωρίας του εποικοδομητισμού 
(constructivism) και υποστηρίζει ότι η μάθηση αποτελεί διαδικασία οικοδόμησης της γνώσης που 
εξαρτάται από τα προηγούμενα γνωστικά σχήματα του κάθε μαθητή, τα οποία δραστηριοποιούνται 
και οικοδομούνται με τις κατάλληλες διδακτικές ενέργειες του εκπαιδευτικού (Κουτσελίνη-
Ιωαννίδου, 2006: 61). Η τεχνική του καταιγισμού των ιδεών έχει ως στόχο την επισήμανση 
σημαντικών βασικών «πυρηνικών γνώσεων (εννοιών, πληροφοριών, δεξιοτήτων, στρατηγικών)», 
(ό.π.: 65). Η εποικοδόμηση της γνώσης περνά από τα στάδια: (α) της «αφόρμησης, αντίληψη, 
διέγερσης της προσοχής», (β) της «έκφρασης ιδεών (προηγούμενες γνώσεις, εμπειρίες, 
παρανοήσεις)», (γ) της «κωδικοποίησης (απόρριψη, εμπλουτισμός, αναδιοργάνωση)», και (δ) της 
νέας γνώσης (εφαρμογή, έλεγχος προηγούμενων γνώσεων)» (ό.π.: 66). Σύμφωνα με τον Χρηστάκη, 
(2010:289), η υιοθέτηση της τεχνικής του απαιτεί τρεις φάσεις: (α) της προετοιμασίας, (β) της 
απόκλισης, και (γ) της σύγκλισης. Στη φάση της προετοιμασίας συγκροτείται η ομάδα, οριοθετείται 
το θέμα και τα υποθέματα που το αποτελούν για να εξεταστούν ξεχωριστά σε επόμενη φάση. Στη 
φάση «της απόκλισης, του καθαυτό brain storming κάθε θετική ή αρνητική αξιολόγηση αποκλείεται, 
ενθαρρύνεται η ελεύθερη έκφραση όλων των ιδεών, καθώς και οι συνδυασμοί και οι βελτιώσεις που 
μπορεί να προκύπτουν από αυτές και τέλος, αναζητάται η ποσότητα των ιδεών και όχι η ποιότητά 
τους». Στη συνέχεια ακολουθεί η φάση της σύγκλισης (στάδιο γ και δ, Κουτσελίνη-Ιωαννίδου, 2006), 
όπου μία άλλη ομάδα παιδιών, συνήθως μικρότερη, αναλαμβάνει τη διαδικασία της διαλογής, 
αξιολόγησης και επιλογής της παραγωγής.     
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κατηγοριοποιήσουν, να τις αξιολογήσουν. Να απορρίψουν κάποιες και να 
αποφασίσουν για το ζητούμενο ουσιαστικό στο επόμενο βήμα.  
2ο Βήμα: Μετά τη διαλογή πραγματοποιούν τον διαχωρισμό και την «αποξένωση» 
του ουσιαστικού «φωτιά», το οποίο σημασιοδοτεί το αίνιγμα από το σύνηθες 
γλωσσικό του περιβάλλον (Ροντάρι, 1985: 216-217, 64). Ο μαθητής στη συνέχεια 
ενθαρρύνεται να σκεφτεί και να ανακαλύψει τις λειτουργίες της, όπως την 
καθημερινή της χρήση στο παρελθόν και στο παρόν π.χ. το ψήσιμο του ψωμιού στο 
φούρνο, σε εθιμικό πλαίσιο οι αναστενάρηδες και ο χορός τους στη γιορτή του 
Αγίου Κωνσταντίνου και Ελένης113 κ.ο.κ. 
Οι μαθητές μπορούν να διατυπώσουν τον ορισμό της φωτιάς. Με την αξιοποίηση 
πολυτροπικού εποπτικού υλικού (φωτογραφίες, εικόνες, σκίτσα, βιντεάκια), 
ατομικά ή ομαδικά, προφορικά ή γραπτά (ανάλογα με την τάξη και τη συγκεκριμένη 
στοχοθεσία) συντάσσουν το σημαινόμενο: το αποδίδουν με βάση το γλωσσικό 
υλικό του αινίγματος και την επεξεργασία του, όπως έχει περιγραφές.  
3ο Βήμα: Ειδικότερα, για την ανακάλυψη και την κατανόηση του συνόλου των 
λειτουργιών του ουσιαστικού φωτιά ακολουθεί η συγκέντρωση όλου του σχετικού 
λεξιλογίου με στόχο τη διεύρυνση του ενεργητικού λεξιλογίου.  
Οι μαθητές αξιολογούν τις πληροφορίες που συγκέντρωσαν στις προηγούμενες 
φάσεις της διδακτικής πρότασης και τις καταγράφουν ως ιδιότητες που 
αποδίδονται με το ουσιαστικό. Στη συνέχεια δημιουργούν οικογένειες λέξεων με 
κριτήρια μορφολογικά και σημασιολογικά: π.χ.  φωτισμένος, φωτιστής, φωστήρας, 
φωτοδότης, φωτοστέφανο κ.ά., την ιδιότητά της ως πηγής θερμότητας-ενέργειας, 
ανάλογα με την περίσταση, όπως λ.χ. φωτισμός, φωτιστικό, φωταγωγώ κ.ά. 
(Μπαμπινιώτης, 2010: 1574-1575). Μπορούν να προχωρήσουν στην παραγωγή 
ρημάτων: π.χ. φωτίζει, καίει, λάμπει κ.ά. και στην καταγραφή αντιθέτων: π.χ. 
φωτίζει-σκοτεινιάζει, καίει-δροσίζει κ.ά. Μέσω αυτής της διαδικασίας μπορούν να 
ικανοποιηθούν και στόχοι περιβαλλοντικοί οι οποίοι σχετίζονται με την αλόγιστη ή 
επικίνδυνη χρήση της φωτιάς. 
4ο Βήμα: οι μαθητές είναι πλέον σε θέση να μεταβούν από την κυριολεκτική στη 
μεταφορική χρήση της λέξης φωτιά.  
Καλούνται να «δημιουργήσουν» το δικό τους αίνιγμα για τη φωτιά με βάση όσα 
προηγήθηκαν, ακολουθώντας τα στοιχεία δομής και δόμησής του ως είδους της 
λαϊκής λογοτεχνίας όπως τα γνώρισαν στα στάδια της συγκεκριμένης διδακτικής 
πρότασης. Η τελική διατύπωση του αινίγματος επιτρέπει τον σχηματισμό ενός 
μεταφορικού ορισμού για τη φωτιά. Οι μαθητές έχουν τη δυνατότητα να 
χρησιμοποιήσουν τη συνυποδήλωση (μεταφορά) αφού είχαν πολλές ευκαιρίες να 
την αναγνωρίσουν ως μέσο έκφρασης. 

                                                           

113 Περισσότερα στο Μπολιάκη (2011). Το Διονυσιακό (;) Αναστενάρι. Ερμηνείες και Παρερμηνείες. 
Αθήνα: Πατάκης. 
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Συμπεράσματα 
Ο πολιτισμός, η γλώσσα και ο λαϊκός πολιτισμός ως συνέπεια μιας προόδου στα 
επίπεδα της καθημερινής ζωής, περιλαμβάνοντας κάθε κοινωνική ή κοινοτική 
εκδήλωση, ανθρώπινες αντιδράσεις και ανθρώπινα δημιουργήματα με 
αυτοσχεδιασμούς, διαπροσωπικές οργανώσεις των κοινωνικών σχέσεων μιας 
τοπικής κοινωνίας, με συλλογικούς και ανώνυμους μηχανισμούς παραγωγής, 
διάδοσης και διατήρησης στη λαϊκή μνήμη προσφέρεται ως άριστη διαδικασία 
ενδυνάμωσης των διαδικασιών κατάκτησης του γραμματισμού της ελληνικής ως 
δεύτερης ή ξένης γλώσσας στη γλωσσικά και πολιτισμικά ετερογενή σχολική τάξη με 
σφαιρικό, ολιστικό και βιωματικό τρόπο. Τα διάφορα μοντέλα γραμματισμού 
απαντούν στην ύπαρξη δυνατότητας υιοθέτησης μιας ποικιλίας δυνατοτήτων 
διδακτικών μεθόδων και εφαρμογών που δύναται να αξιοποιηθούν στη σχολική 
τάξη συνδυαστικά. Με το μεικτό μοντέλο αξιοποίησής τους η γλώσσα και ο 
πολιτισμός ως  αδιαχώριστα στοιχεία, κοινωνικά μεταδόσιμα ή κληρονομούμενα 
που εγκιβωτίζουν τον γραμματισμό επενεργούν στη σχολική τάξη και τη σχολική 
ζωή ως συμπεριφορά, όπου: ο κοινωνικοπολιτισμικός-ιδεολογικός ή πολιτισμικός 
γραμματισμός δεν λειτουργεί αποπλαισιωμένα και αποσπασματικά από τον λαϊκό 
πολιτισμό και τη λαϊκή παράδοση, καθώς οι πρακτικές αξιοποίησης του 
γραμματισμού μέσω του λαϊκού πολιτισμού οδηγούν στην πλατύτερη θεώρηση του 
κόσμου, σε μία πιο πραγματική άποψη της ανθρώπινης ιστορίας, των εθίμων και σε 
μία λιγότερο μονομερή άποψη της επιστήμης και της κοινωνίας. Στην παρούσα 
εργασία προτάσεις αξιοποίησης κοινωνικοπολιτισμικού-ιδεολογικού τύπου 
διαδικασιών γραμματισμού, και ειδικότερα του διαπολιτισμικού στοχεύουν στην 
ανάδειξη του ρόλου του σχολείου ως πολυδιάστατου και καθοριστικά ενεργού.  
Ειδικότερα, στην πρώτη πρόταση παρουσιάστηκαν τρόποι καλλιέργειας του 
ενδιαφέροντος του εκπαιδευτικού για την ανάπτυξη δεξιοτήτων πρόσληψης του 
μαθητή και της αναγνωστικής του ανταπόκρισης με τη δράση του μαθητή-
δημιουργού, η οποία εμπλουτίζει τις συνθήκες κατανόησης και τις διαδικασίες 
ερμηνείας του κειμένου. Με στόχο την κατανόηση του μαθητή για την ύπαρξη 
διαφορετικών όψεων της εκάστοτε λογοτεχνικής, πολιτισμικής και πολιτιστικής 
πραγματικότητας παρουσιάστηκε η δημιουργία κατάλληλων συνθηκών πρόσληψης 
του κειμένου και η ανάδυση των στοιχείων πρόσληψης του έργου στο πολιτισμικό-
ιστορικοκοινωνικό περιβάλλον. Για τον λόγο αυτό, προτάθηκε η χρήση έντυπου 
υποστηρικτικού υλικού λογοτεχνικών κειμένων με διαδικασίες συλλογής λαϊκών 
παραμυθιών από λαϊκούς αφηγητές, όπως παππούς, γιαγιά, πολιτιστικοί σύλλογοι 
κ.ά., για την ώθηση των μαθητών στη γνωριμία και την αλληλεπίδραση με τον 
συγγραφέα, σύμφωνα με τις προτάσεις των προγραμμάτων φιλαναγνωσίας.  
Στη δεύτερη πρόταση παρουσιάστηκαν τρόποι ανάπτυξης δεξιοτήτων 
ενεργοποίησης στρατηγικών ανάγνωσης του κειμένου με την παρέμβαση του 
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διδάσκοντος. Παρουσιάστηκαν δημιουργικές διδακτικές πρακτικές που αφορούν σε 
πρακτικές διαμεσολάβησης (Vygotsky). Παρουσιάστηκαν τρόποι αξιοποίησης του 
«αισθητικού ορίζοντα προσδοκίας» του αναγνώστη (Jauss και Iser), της αξιοποίησης 
των καρτελών με δημιουργικές διαδικασίες δόμησης της συλλαβής, της λέξης και 
της πρότασης με τις ανάλογες συνθέσεις (Προπ), καθώς και τρόποι επινόησης, 
ενόρασης και αξιοποίησης κάθε γραμματικού και συντακτικού στοιχείου του 
κειμένου μέσω των παιχνιδιών ανάδυσης της δημιουργικής λειτουργίας της 
φαντασίας του μαθητή (Ροντάρι). Στην τρίτη πρόταση παρουσιάστηκαν οι τρόποι 
αξιοποίησης της μεθόδου project μέσω των δύο αντικειμένων της παραδοσιακής 
και σύγχρονης λαογραφίας.  
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 Περίληψη 
Στην εργασία αυτή παρουσιάζουμε μία προσπάθεια εφαρμογής μιας  

Διδακτικής Μαθησιακής Ακολουθίας στο Νηπιαγωγείο μας, με θέμα « Οι 
καταστάσεις του Νερού».  

Ο χρόνος ανάπτυξης της ΔΜΑ ήταν μία εβδομάδα και αναπτύχθηκε σε 5 
ημίωρες οργανωμένες δραστηριότητες.  Η ακολουθία εφαρμόστηκε με το 
εποικοδομητικό μοντέλο και το μοντέλο μεταφοράς.  Ο  σχεδιασμός  της ακολουθίας 
επικεντρώθηκε σε μαθησιακές προβληματικές καταστάσεις σε σχέση με την πήξη 
και τήξη του νερού. 

 Στον σχεδιασμό της  λήφθηκαν υπόψη αφενός οι επιστημονικές μέθοδοι  που 
έχουν σχέση με την πήξη και την τήξη του νερού(Méheut, ,M., 2005).  Ταυτόχρονα  
παρατηρήθηκε ο βαθμός ανταπόκρισης των παιδιών κατά τη  διαδικασία της 
εφαρμογής της ΔΜΑ. Ακόμη  λήφθηκαν υπόψη οι αλληλεπιδράσεις μεταξύ της 
νηπιαγωγού / νηπίων, καθώς των αλληλεπιδράσεων μεταξύ των μαθητών(Μeheut, 
M.& Psyllos, D. 2004. Méheut, ,M., 2005).    Στην εργασία παρουσιάζουμε την 
εφαρμογή  της Ακολουθίας, τις αντιλήψεις των παιδιών για τις δύο καταστάσεις του 
νερού, τις αλλαγές που παρατηρήσαμε στις ιδέες τους καθώς και τα αποτελέσματα 
μετά την εφαρμογή της ΔΜΑ. 
 
 
Εισαγωγή – Προβληματική 
 

Έως  «τα μέσα της δεκαετίας του 1970»  ο τρόπος διδασκαλίας των ΦΕ 
διέπονταν από τις θέσεις των Piaget, Bruner (Κόκκοτας, 1998, σ.15). Ωστόσο την ίδια 
περίοδο έδρασε καταλυτικά, η ανάπτυξη διάφορων ερευνών για την Διδακτική των 
Φ.Ε.  Αντικείμενο  μελετών τους είναι οι ιδέες των παιδιών σε σχέση με τις ιδιότητες 
και τα φαινόμενα του φυσικού κόσμου(Πλακίτση, 2007). Επιπλέον ασχολήθηκαν με 
το πώς  μπορούν τα παιδιά να ανταποκριθούν σε ένα ειδικό διδακτικό αντικείμενο. 
Έτσι στην προσπάθεια απάντησης αναπτύχθηκε η τάση εφαρμογής  
βραχυπρόθεσμων  προγραμμάτων σπουδών θεμάτων, σε ένα πλαίσιο Διδακτικών 
Μαθησιακών Ακολουθιών για την διδασκαλία θεμάτων που άπτονται των Φυσικών 
Επιστημών (Méheut, ,M., 2005).  
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Δομικό στοιχείο τους για τη μάθηση των παιδιών αποτελούν οι ιδέες για τα φυσικά 
φαινόμενα  που ήδη έχουν, πριν ακόμη  πάνε στο σχολείο. Η οικοδόμηση τους  
επιτυγχάνεται διαμέσου της αλληλεπίδρασης, των κοινωνικών σχέσεων, και της 
επικοινωνίας μεταξύ των παιδιών. Χρησιμοποιούνται από αυτά για την πρόβλεψη 
και την ερμηνεία των φυσικών φαινομένων που αντιλαμβάνονται. Οι προσωπικές 
αντιλήψεις των παιδιών αναφέρονται  στη βιβλιογραφία ως εναλλακτικές ιδέες και  
διαφοροποιούνται από τις επιστημονικές έννοιες, που δομούνται από τα θεωρητικά 
δεδομένα των φυσικών φαινομένων(Χαλκιά, Κ., 2012). 
Η προσέγγιση των Διδακτικών Μαθησιακών Ακολουθιών, σύμφωνα με διάφορες 
έρευνες έως τώρα εφαρμόστηκαν στην πρωτοβάθμια(στο Δημοτικό Σχολείο) 
(Νικολάου Λ., Watson R. 2009), στη δευτεροβάθμια, καθώς και στην τριτοβάθμια 
εκπαίδευση (Καριώτογλου, Π. 1998, Σπύρτου  Α. 2007). 
Παρατηρείται ωστόσο έλλειψη προσπαθειών στην προσχολική εκπαίδευση. Όπως 
επισημαίνουν διάφορες έρευνες τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας, έχουν 
γνωστικά τη δυνατότητα ενασχόλησής τους με θέματα των Φυσικών Επιστημών. 
Επιπλέον σημειώνεται ότι δείχνουν έντονο ενδιαφέρον για τις δραστηριότητες που 
σχετίζονται με τα Φυσικά Φαινόμενα και τις Ιδιότητες του Φυσικού Κόσμου. 
(Ραβανής κ.ά., 2000  σ.64). Οι παραπάνω λόγοι αποτέλεσαν το κίνητρο για την 
προσπάθεια υλοποίησης μιας Διδακτικής Μαθησιακής Ακολουθίας στην τάξη του 
Νηπιαγωγείου μας.  Ειδικότερα στην παρούσα εργασία, παρουσιάζουμε την 
υλοποίηση  της Διδακτικής Μαθησιακής Ακολουθίας, για την διδασκαλία της πήξης 
και τήξης του νερού. 
Η διάρκεια εφαρμογής της ήταν μία εβδομάδα και αναπτύχθηκε σε 5 ημίωρες 
οργανωμένες δραστηριότητες. 
 
 
Κυρίως Σώμα 
 

Η Διδακτική Μαθησιακή Ακολουθία αποτελεί την τάση εφαρμογής 
βραχυπρόθεσμων  προγραμμάτων σπουδών, για την διδασκαλία θεμάτων που 
σχετίζονται με την οπτική, τη θερμότητα, τη  δομή της ηλεκτρικής ενέργειας, της 
ύλης, των υγρών , την αναπνοή και τη φωτοσύνθεση, οι οποίες εφαρμόστηκαν στις 
σχολικές τάξεις(Méheut, ,M., 2005). 

 Η ανάπτυξη μιας  ΔΜΑ αποτελεί  ένα ερευνητικό εργαλείο, αλλά και μία 
καινοτόμο δραστηριότητα με σκοπό την προσέγγιση ειδικών προβληματικών 
καταστάσεων μάθησης που άπτονται με ένα επιστημονικό θέμα (Méheut, ,M., and  
Psillos D.2004) . Όπως αναφέρει ο Lijnse (L1994, 1995 στο  Méheut, ,M., and  Psillos 
D.2004),  η ΔΜΑ , αποτελεί ένα είδος «Αναπτυξιακής Έρευνας», που σχετίζεται με 
την συνύφανση του σχεδιασμού, την ανάπτυξη και την εφαρμογή μιας διδακτικής 
ακολουθίας, σε ένα επιστημονικό θέμα, με διάρκεια λίγων εβδομάδων, που 
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εξελίσσεται  και διαφωτίζεται από ερευνητικά στοιχεία (Méheut, ,M., and  Psillos 
D.2004). 

O όρος «Διδακτική Μαθησιακή Ακολουθία»   δηλώνει το στενό δεσμό μεταξύ   
υποδεικνυόμενων διδακτικών με τις μαθησιακές προσδοκίες των μαθητών, ως 
χαρακτηριστικό που διακρίνει μία έρευνα σε ένα θέμα που κατευθύνεται  με 
ακολουθία. Είναι αφενός μία παρεμβατική δραστηριότητα, και αφετέρου, ένα 
αποτέλεσμα, που περιλαμβάνει καλά στοιχειοθετημένες εκπαιδευτικές μαθησιακές 
δραστηριότητες, εναρμονισμένες εμπειρικά στον τρόπο σκέψης των μαθητών 
(Méheut, ,M., and  Psillos D.2004). Χαρακτηρίζεται από την ενσωμάτωσή της σε μία 
εξελικτική μελέτη, που αποβλέπει στην αλληλεξάρτηση της επιστήμης και της 
προσωπικής αντίληψης του μαθητή(Méheut, ,M., and  Psillos D.2004). 

Η οργάνωση του υλικού της έχει ως αφετηρία την πιο απλή μορφή διδασκαλίας 
– μάθησης, η οποία συνιστάται από τέσσερις παράγοντες: τον εκπαιδευτικό, τους 
μαθητές, τον φυσικό κόσμο, και τις γνώσεις που πρέπει να αναπτυχθούν(Méheut, 
,M., 2005).    Οι παράγοντες αυτοί απεικονίζονται με ένα «διδακτικό ρόμβο», που 
επιτρέπει την οργάνωση διαφόρων απόψεων κατά τη διαδικασία του σχεδιασμού 
μιας ΔΜΑ. Στον κάθετο άξονα απεικονίζεται η επιστημονική πλευρά και δείχνει τη 
λειτουργία της γνώσης σε σχέση με τον φυσικό κόσμο. Κατά μήκος του υπάρχουν οι 
υποθέσεις που έχουν σχέση με τις επιστημονικές μεθόδους, διαδικασίες μελέτης 
και την αξιολόγηση της επιστημονικής γνώσης.Στον οριζόντιο άξονα απεικονίζεται η 
παιδαγωγική πλευρά, που κατά μήκος της υπάρχουν  οι προτιμήσεις για τον 
εκπαιδευτικό ρόλο, οι τύποι των αλληλεπιδράσεων μεταξύ εκπαιδευτικού / μαθητή, 
καθώς των αλληλεπιδράσεων μεταξύ των μαθητών. (Μeheut, M.& Psyllos, D. 2004. 
Méheut, ,M., 2005). 

Ο διδακτικός ρόμβος  αποτελεί  ένα εργαλείο για την οργάνωση διαφόρων 
θεμάτων που εκτίθενται κατά την εξέλιξη του σχεδιασμού μιας ΔΜΑ, και 
παρουσιάζει την σχετική αυτονομία της επιστημονικής και παιδαγωγικής 
άποψης(Méheut, ,M., and  Psillos D.2004). Τα θέματα σχεδιασμού της, 
επικεντρώνονται σε διδακτικές και μαθησιακές καταστάσεις, προβλήματα, 
δραστηριότητες,, ανάλυση περιεχομένου, επιστημολογία, τις ιδέες των μαθητών, τα 
μαθησιακά κίνητρα, τις εκπαιδευτικές θεωρίες, καθώς και τα παιδαγωγικά όρια 
(Méheut, ,M., and  Psillos D.2004).  

Όσο αφορά την  αξιολόγηση της ΔΜΑ, σχετίζεται με την αποτελεσματικότητα 
του διδακτικού πλαισίου σε σχέση με καθορισμένους  μαθησιακούς στόχους. Η 
συλλογή των δεδομένων  μπορεί να γίνει με τη μορφή δοκιμών που  υλοποιούνται 
στο τέλος της εφαρμογής της(Méheut, ,M., and  Psillos D.2004). 

Στην παρούσα εργασία  παρουσιάζεται η εφαρμογή της Διδακτικής 
Μαθησιακής Ακολουθίας για την πήξη και την τήξη του νερού, με την  προσέγγιση 
του επικοδομητισμού.  Συγκεκριμένα,  δόθηκε  έμφαση στις αντιλήψεις των νηπίων, 
τον τρόπο σκέψης τους, και κάποιες φορές στις υποκινούμενες διαστάσεις από τις 
καταστάσεις διδασκαλίας- μάθησης(Méheut, ,M. 2005). 
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Πληθυσμός και Πλαίσιο 

Η εφαρμογή της ΔΜΑ για την πήξη και τήξη του νερού, υλοποιήθηκε στην τάξη 
του Νηπιαγωγείου μας, στην οποία φοιτούν 22 παιδιά. Από αυτά τα 12 είναι νήπια 
και τα 10 προνήπια. Σημειώνεται ότι 5 προνήπια, δεν έχουν φοιτήσει σε παιδικό 
σταθμό. 

Η διάρκεια της υλοποίησής της ήταν μία εβδομάδα, που αποτελούνταν από 5 
ημίωρες οργανωμένες δραστηριότητες. 
Στόχος της ΔΜΑ ήταν  

 η διεύρυνση των γνώσεων των παιδιών για την πήξη και την τήξη του νερού 
 η κατανόηση των δύο καταστάσεων του νερού. 
 η εξοικείωσή τους με τους επιστημονικούς  όρους : πήξη- τήξη 
 η ένταξη στο λεξιλόγιο των παιδιών των όρων πήξη – τήξη. 
 η ενίσχυση της μεταγνώσης. 

 
Μέθοδος  
Ακολουθώντας το μοντέλο του επικοδομητισμού, λήφθηκαν υπόψη οι 
προϋπάρχουσες γνώσεις των παιδιών για τις δύο καταστάσεις του νερού. Με τη 
μέθοδο της ιδεοθύελλας, καταγράφηκαν οι αρχικές τους αντιλήψεις για το θέμα 
μας. Το γεγονός αυτό μας επέτρεψε να  προκαλέσουμε στα παιδιά «γνωστικές 
συγκρούσεις»,  για την πήξη και την τήξη να τα ενθαρρύνουμε  να εξετάσουν εκ 
νέου τις αντιλήψεις τους  για αυτές, να τις διευρύνουν, και στο τέλος να τις 
αντικαταστήσουν, ή να αναπτύξουν  νέες (Οδηγός Νηπιαγωγού). Σημαντικό 
εργαλείο για την κατανόηση από τα παιδιά της πήξης και της τήξης του νερού  
αποτέλεσε η χρήση του πειράματος.  
Για την πήξη του νερού, τοποθετήσαμε στην κατάψυξη ένα ποτήρι νερό, και ένα 
ποτήρι νερό στο ψυγείο. Την επόμενη ημέρα κάναμε τις παρατηρήσεις μας τις 
οποίες καταγράψαμε. 
Τοποθετήσαμε ένα κλειστό μπουκάλι με νερό και ένα ποτήρι νερό στην κατάψυξη.  
Για την τήξη του νερού, τοποθετήσαμε ένα παγάκι στο ψυγείο, στην τάξη μας και 
στο καλοριφέρ. Χωριστήκαμε σε τρεις ομάδες, που  η κάθε μία παρατηρούσε το 
ανάλογο παγάκι. Όποιο παγάκι έλιωσε πρώτο, γράψαμε σε χαρτάκι τον αριθμό 1, 
στο δεύτερο τον αριθμό 2 και στο τελευταίο το 3. Περιγράψαμε τις παρατηρήσεις 
μας και τις αποτυπώσαμε σε ένα χαρτί. 
 
Ανάλυση Δεδομένων 

Σχετικά με τις αρχικές ιδέες των παιδιών, στην ερώτηση τι θα συμβεί αν 
τοποθετήσουμε το ποτήρι με το νερό στην κατάψυξη, όλα τα παιδιά απάντησαν ότι 
θα γίνει πάγος.  Για να επιβεβαιώσουμε την υπόθεσή μας τοποθετήσαμε ένα ποτήρι 
νερό στην κατάψυξη. 
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 Την επόμενη ημέρα διαπιστώσαμε ότι το νερό έγινε πάγος. Στην συνέχεια 
τοποθετήσαμε το ποτήρι με τον πάγο,  και ένα ποτήρι νερό πάνω σ’ ένα τραπεζάκι 
προτρέψαμε τα παιδιά να παρατηρήσουν τα δύο ποτήρια, να πιάσουν το 
περιεχόμενό τους, να το δοκιμάσουν. Στη συνέχεια εξέφρασαν τις παρατηρήσεις 
τους στην ολομέλεια. Συγκεκριμένα διαπίστωσαν 
 Ότι το ποτήρι με τον πάγο τους πάγωσε τα χέρια όταν τον έπιασαν, ότι δεν 

μπόρεσαν να τον δοκιμάσουν. 
 Το νερό στο άλλο ποτήρι ήταν ζεστό, μπόρεσαν να το πιούν 
 Στην ερώτησή μου αν το έπιασαν στα χέρια τους, απάντησαν ότι δεν 

μπορούσαν, γιατί έπεφτε μέσα από τα χέρια τους. Ειδικότερα 4 νήπια είπαν «δεν 
μπορούμε να το πιάσουμε γιατί είναι υγρό» 
 Μετά τη διαπίστωσή μας ότι το νερό παγώνει στην κατάψυξη, και ο πάγος 

λιώνει στη ζέστη, ρωτήσαμε τα παιδιά τι είναι ο πάγος και  5  από τα παιδιά, 
απάντησαν ότι είναι νερό 
 Στην ερώτηση όταν λιώνει ο πάγος τι συμβαίνει απάντησαν όλα ότι γίνεται 

νερό. Στο σημείο αυτό εισάγαμε τις δύο έννοιες: «στερεό και υγρό» αναφέροντας 
ότι είναι δύο διαφορετικές καταστάσεις του νερού.   

Στην επόμενη οργανωμένη δραστηριότητα,  τοποθετήσαμε ένα παγάκι σε ένα 
ποτήρι νερό. Πριν το πείραμα ρωτήσαμε τα παιδιά να κάνουν προβλέψεις 
(Καριώτογλου, Π. Σπύρτου, Α. Πνευματικός, Δ. Ζουπίδης, Α. 2012). Ορισμένα παιδιά 
είπαν ότι το νερό θα κρυώσει (8 από τα 22 ). Σημειώνεται ότι από αυτά τα 3 είναι 
προνήπια. Τα υπόλοιπα απάντησαν ότι θα λιώσει το παγάκι(7 από αυτά είναι 
νήπια). Ένα νήπιο απάντησε ότι θα παγώσει πιο πολύ το παγάκι 

Μετά το πείραμα τα παιδιά διαπίστωσαν ότι το παγάκι επιπλέει στο νερό. Στην 
ερώτηση γιατί συμβαίνει αυτό, τα περισσότερα παιδιά(15 παιδιά ) απάντησαν ότι 
επιπλέει γιατί είναι ελαφρύ.  

Στη συνέχεια, στην Τρίτη οργανωμένη δραστηριότητα, ρωτήσαμε τα παιδιά τι θα 
συμβεί αν αφήσουμε τον πάγο έξω από την κατάψυξη, απάντησαν όλα ότι θα 
λιώσει. Στην ερώτηση αν τοποθετήσουμε ένα παγάκι στην αίθουσα της τάξης μας, 
ένα παγάκι στο καλοριφέρ και ένα στην συντήρηση του ψυγείου τι θα συμβεί, 
απάντησαν ότι όλα θα λιώσουν. 

Σε επόμενη ερώτηση που θέσαμε στην οποία καλούσαμε τα παιδιά να υποθέσουν 
ποιο από όλα τα παγάκια θα λιώσει πιο γρήγορα. Συγκεκριμένα: 

 τα περισσότερα παιδιά(14 από τα 22), απάντησαν ότι γρηγορότερα θα 
λιώσει το παγάκι που θα είναι πάνω στο καλοριφέρ. Από αυτά τα  8 είναι νήπια και 
τα υπόλοιπα προνήπια.  Όταν ρωτήθηκαν γιατί είπαν ότι γιατί έχει πιο πολύ ζέστη.  

 Τα υπόλοιπα παιδιά απάντησαν ότι ο παγάκι που θα λιώσει πρώτο θα είναι 
αυτό που θα είναι την τάξη μας. Από αυτά τα 4 είναι νήπια. Αιτιολόγησαν την 
απάντησή τους είπαν ότι : «γιατί έχει ζέστη», «γιατί δεν ξέρω». Σημειώνεται ότι 
κανένα παιδί δεν απάντησε ότι πρώτο θα λιώσει το  παγάκι που τοποθετήσαμε στο 
ψυγείο. 
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Για να επιβεβαιώσουμε ή όχι τις υποθέσεις μας τοποθετήσαμε 3 παγάκια εκεί που 
αρχικά είχαμε προκαλέσει τα παιδιά να κάνουν υποθέσεις. Κατά τη διάρκεια της 
ημέρας τα παιδιά παρατηρούσαν τα 3 παγάκια και σημείωσαν με αριθμούς 1,2,3, το 
παγάκι που έλιωσε πρώτο, δεύτερο, τρίτο. 
 Μετά το τέλος του  πειράματος τα παιδιά που απάντησαν σωστά επιβεβαίωσαν τη 
γνώση τους και τα υπόλοιπα αναθεώρησαν την προηγούμενη άποψή τους, 
αντικαθιστώντας τη από τη νέα, δηλαδή ότι το παγάκι που λιώνει πρώτο είναι αυτό 
που τοποθετήσαμε στο καλοριφέρ. 
Στην ερώτησή μας γιατί έλιωσε πρώτο το παγάκι στο καλοριφέρ, δεύτερο το παγάκι 
στην τάξη και τρίτα το παγάκι στο ψυγείο, όλα απάντησαν ότι στο καλοριφέρ έχει 
περισσότερη ζέστη, από την τάξη και το ψυγείο. Το παγάκι στο ψυγείο άργησε να 
λιώσει γιατί είχε περισσότερο κρύο από το καλοριφέρ και την τάξη. 
 Την επόμενη ημέρα, μετά την ολοκλήρωση των πειραμάτων και τις παρατηρήσεις 
που κάναμε, εισάγαμε τις έννοιες : «πήξη και τήξη του νερού», εξηγώντας ότι όταν 
το νερό παγώνει και γίνεται στερεό, τότε αυτό το φαινόμενο το λέμε πήξη και όταν  
ο πάγος λιώνει και γίνεται υγρό, αυτό λέγεται τήξη.  
Συνεχίζοντας ζωγραφίσαμε σε ένα χαρτί Α3, τη σειρά που έλιωσαν τα παγάκια. 
Χωρίσαμε στα τρία το χαρτί και στην πρώτη στήλη ζωγραφίσαμε αυτό που έλιωσε 
πρώτο, στη συνέχεια το δεύτερο και τέλος το τρίτο. Έπειτα κάτω από την κάθε 
ζωγραφιά γράψαμε τους αριθμούς από 1 έως 3, σύμφωνα με τον χρόνο που έλιωσε 
το κάθε παγάκι.  
Στην τελευταία δραστηριότητα για να διαπιστώσουμε αν κατανόησαν τα παιδιά τις 
έννοιες για τις δύο καταστάσεις του νερού τους είπαμε μία φανταστική ιστορία, 
καλώντας να μας απαντήσουν στην κάθε μία αν είχαμε πήξη ή τήξη του νερού. Τα 
περισσότερα παιδιά (εκτός από 5 προνήπια), απάντησαν σωστά. 
Στη συνέχεια, τους δώσαμε ένα φύλλο εργασίας τα μεν νήπια να ζωγραφίσουν την 
σειρά που έλιωσαν τα παγάκια(στην τάξη, στο καλοριφέρ και στο ψυγείο), στα δε 
προνήπια να γράψουν τον ανάλογο αριθμό στις ανάλογες εικόνες από τις 3 
διαφορετικές θέσεις που τοποθετήσαμε τα παγάκια. Σημειώνουμε ότι οι εικόνες σε 
λανθασμένη σειρά  Σύμφωνα με τα φύλλα εργασία παρατηρήθηκε ότι  

 12 παιδιά τοποθέτησαν τη σωστή σειρά στα παγάκια. Από αυτά τα 9  ήταν νήπια και 
τα 3 προνήπια. 

 5  τοποθέτησαν πρώτο το παγάκι στο καλοριφέρ, αλλά συμπλήρωσαν λανθασμένα 
τα υπόλοιπα. Σημειώνεται ότι 2 από τα παιδιά είναι νήπια. 

 5 τοποθέτησαν πρώτο το παγάκι που ήταν στο ψυγείο. Δύο από αυτά 
συμπλήρωσαν δεύτερο το καλοριφέρ(το ένα είναι νήπιο), ενώ το τελευταίο 
συμπλήρωσε δεύτερο την τάξη. 

Σε ερώτησή μας όταν το νερό γίνεται παγώνει  τι αλλάζει σε αυτό παρατηρήσαμε ότι: 
 τα περισσότερα παιδιά απάντησαν ότι μπορούμε να το πιάσουμε. Από αυτά, 

4 νήπια ανέφεραν ότι γίνεται στερεό.Επιπλέον όταν ρωτήθηκαν τι συμβαίνει όταν 
αφήσουμε τον πάγο έξω από την κατάψυξη καταδείχθηκε ότι: 
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 όλα τα παιδιά απάντησαν ότι γίνεται νερό, αλλά 4 νήπια είπαν ότι έγινε υγρό. 
Τέλος στην ερώτησή μας τι είναι η πήξη και η τήξη του νερού επισημάνθηκε ότι:  

 1
2 παιδιά κατανόησαν την έννοια της πήξης. Από αυτά τα 9 είναι νήπια και τα 3 
προνήπια 

 1
0 παιδιά δεν κατανόησαν την έννοια της τήξης. Από αυτά 4 είναι νήπια και 6 
προνήπια. 
Συζήτηση - Συμπεράσματα  
 
Μετά την ολοκλήρωση της Διδακτικής Μαθησιακής Ακολουθίας με θέμα την πήξη 
και τήξη του νερού, και κατόπιν της συλλογής των δεδομένων παρατηρήσαμε ότι: 
 

 τα περισσότερα από τα παιδιά αντιλήφθηκαν ότι όσο πιο ζεστό είναι το περιβάλλον 
τόσο πιο γρήγορα λιώνει το νερό. 

 στις υποθέσεις τους τα περισσότερα παιδιά απάντησαν ότι το παγάκι που θα λιώσει 
πρώτο είναι αυτό που θα τοποθετήσουμε στο καλοριφέρ (14 παιδιά), 

  όλα τα παιδιά κατανόησαν τις δύο διαφορετικές μορφές του νερού(στερεό – υγρό. 
  4 νήπια χρησιμοποίησαν τις έννοιες στερεό και υγρό 
 τα περισσότερα  παιδιά  κατανόησαν το φαινόμενο της πήξης και τήξης του νερού.  
 12 παιδιά από τα 22 (10  νήπια και 3 προνήπια),  χρησιμοποίησαν και τις ανάλογες 

έννοιες «πήξη – τήξη».  
 στην συμπλήρωση του φύλλου εργασίας ο αριθμός των παιδιών που το 

συμπλήρωσαν σωστά ήταν μικρότερος(12). Επισημαίνεται ότι οι  λανθασμένες 
απαντήσεις δόθηκαν από νήπια. 
Κατά τη διάρκεια της εφαρμογής της ΔΜΑ, όλα τα παιδιά έδειξαν έντονο 
ενδιαφέρον σε όλες τις δραστηριότητες. Συμμετείχαν όλα και μάλιστα πολλές φορές 
υπήρξαν διενέξεις μεταξύ τους για το ποιος θα πάει πρώτος να φέρει από την 
κατάψυξη το ποτήρι με το νερό ή ποιος θα πει πρώτος την υπόθεσή του ή τις 
παρατηρήσεις στα πειράματα που υλοποιήσαμε. 
Η προσφορά των  βιωματικών δραστηριοτήτων  στα νήπια κινητοποίησε το 
ενδιαφέρον τους για τις δύο καταστάσεις του νερού. Με την εφαρμογή των 
πειραμάτων τα νήπια είχαν τη δυνατότητα να συγκρίνουν τις γνώσεις τους, να τις 
αναθεωρήσουν και να εισάγουν νέες σε σχέση με την πήξη και την τήξη του νερού. 
Παράλληλα με την εμπλοκή τους σε αυτές ανέπτυξαν την παρατηρητικότητα τους, 
και εμπλούτισαν το λεξιλόγιό τους με επιστημονικούς όρους.  
Η αποτελεσματικότητα της ενασχόλησης των θεμάτων Φυσικών Επιστημών στο 
Νηπιαγωγείο, προϋποθέτει την εκμάθηση τρόπων απόδοσης και μετασχηματισμού 
του επιστημονικού  περιεχομένου και των στρατηγικών από την εκπαιδευτικό. Για 
το λόγο αυτό η  οργάνωση σεμιναρίων Φυσικών Επιστημών που θα συνδυάζει το 
γνωστικό περιεχόμενο με τις ανάλογες  παιδαγωγικές αρχές της προσχολικής 
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ηλικίας, θα αποτελέσει σημαντικό εργαλείο για  τη νηπιαγωγό, ώστε  να είναι 
περισσότερο αποτελεσματική στη διδακτική πρακτική της.  
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Αξιολογική αποτίμηση εκπαιδευτικού υλικού για το μαθητή στο 
γνωστικό αντικείμενο Μουσική, με κριτήρια τη συμβατότητα με το 

ΑΠΣ, το περιεχόμενο και την παιδαγωγική καταλληλότητα 

 
Πολυμενοπούλου Αικατερίνη  
Μουσικολόγος - Μουσικοπαιδαγωγός 
Σχολική Σύμβουλος ΠΕ16 Μουσικής  
kpolymen@pe.uth.gr 

 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ  
Στην παρούσα εργασία θα γίνει προσπάθεια αξιολογικής αποτίμησης, σε πρώτο επίπεδο, 
δύο σχολικών εγχειριδίων του μαθητή στο γνωστικό αντικείμενο  Μουσική  α) της Γ΄ & Δ΄ 
Δημοτικού και β) της Ε΄ Δημοτικού, με κριτήρια τη συμβατότητα με ο ΑΠΣ , το περιεχόμενο 
και την παιδαγωγική καταλληλότητα. 
Θα   επιχειρηθεί μια θεωρητική προσέγγιση που θα  αφορά στα  ΑΠΣ και ΔΕΠΠΣ, στα 
σχολικά εγχειρίδια και στα κριτήρια αξιολόγησης. Στη συνέχεια θα γίνει μια διασύνδεση της 
θεωρίας με την πράξη μέσω της αξιολογικής αποτίμησης των βιβλίων που έχουν επιλεγεί, 
και τέλος θα παρατεθούν  συμπεράσματα από την  όλη προσπάθεια. 
 
1. Εισαγωγή 
Το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών (ΑΠΣ) (curriculum), το Διαθεματικό Ενιαίο 
Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών (ΔΕΠΠΣ) με καινούρια στοιχεία τη 
διαθεματικότητα και την διεπιστημονικότητα, καθώς και τα σχολικά εγχειρίδια ή 
σχολικά βιβλία (Καψάλης & Χαραλάμπους, 1995), αποτελούν την επίσημη έκφραση 
της εκπαιδευτικής  φιλοσοφίας μιας κοινωνίας, που παρέχεται μέσα από ποικιλία 
μέσων και οργανωτικών πλαισίων της τυπικής εκπαίδευσης (Stenhouse, 2008: 25). 
Το ΑΠΣ βασίζεται στην αυτοτελή διαδικασία των διαφόρων γνωστικών 
αντικειμένων, το πλαίσιό του θεωρείται ανοιχτό, παρέχοντας περιθώρια 
αυτονομίας στον εκπαιδευτικό, σύμφωνα με την άποψη των υπευθύνων του 
σχεδιασμού του (Μακρή – Μπότσαρη, 2006). Επιδίωξή του είναι η ενιαιοποίηση της 
γνώσης μέσα από τη διεπιστημονικότητα ή τη διαθεματική προσέγγιση της γνώσης 
και η σύνδεση της με τις εμπειρίες και τα βιώματα των μαθητών με τη χρήση 
διερευνητικών μεθόδων (Ματσαγγούρας, 2002). Έννοιες όπως αυτές της 
αλληλεπίδραση, της διάστασης, της επικοινωνίας, της μονάδας, του συνόλου, της 
ομοιότητας της διαφοράς, του πολιτισμού, του συστήματος, δεικνύουν την 
διαθεματική προσέγγιση  και αποτελούν βασικούς κρίκους οριζόντιας διασύνδεσης 
των μαθημάτων καθώς βοηθούν στη διάχυση της διαθεματικότητας στο κείμενο 
των σχολικών βιβλίων.  
 Για κάθε γνωστικό αντικείμενο, στο δικό μας εκπαιδευτικό σύστημα, διατίθεται ένα 
και μοναδικό  σχολικό εγχειρίδιο, το οποίο  αντικατοπτρίζει την επίσημη θέση του 
αναλυτικού προγράμματος, καθώς μεταφέρει την παιδαγωγικά κατάλληλη και 
επιστημονικά έγκυρη γνώση, εκφράζοντας παράλληλα την κυρίαρχη και αποδεκτή 
ιδεολογία. Εύκολα τα διακρίνει κανείς από άλλα εγχειρίδια γιατί έχουν ιδιαίτερα 
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τεχνικά χαρακτηριστικά, ιδιαίτερους τρόπους επιλογής και οργάνωσης της 
πληροφορίας και της γνώσης και αυστηρά στοχευμένη αποστολή. Η επιλογή του 
περιεχομένου τους νομιμοποιεί το πολιτισμικό κεφάλαιο ορισμένων κοινωνικών 
ομάδων ενώ ενοχοποιεί άλλων. Ως εκ τούτου, τα σχολικά εγχειρίδια αποτελούν το 
μεγάλο διακύβευμα  σε εποχές εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων  και αλλαγών. 
(Κουλουμπαρίτση, 2013: 26) 
Στην παρούσα εργασία θα γίνει προσπάθεια αξιολογικής αποτίμησης, σε πρώτο 
επίπεδο, δύο σχολικών εγχειριδίων του μαθητή στο γνωστικό αντικείμενο  Μουσική  
α) της Γ΄ & Δ΄ Δημοτικού και β) της Ε΄ Δημοτικού, με κριτήρια τη συμβατότητα με το 
ΑΠΣ , το περιεχόμενο και την παιδαγωγική καταλληλότητα. 
Στην αρχή   θα  επιχειρηθεί μια θεωρητική προσέγγιση στην οποία θα αναφερθούν 
όσα αφορούν στα  ΑΠΣ και ΔΕΠΠΣ, στα σχολικά εγχειρίδια και στα κριτήρια 
αξιολόγησης. Κατόπιν  θα γίνει μια διασύνδεση της θεωρίας με την πράξη μέσω της 
αξιολογικής αποτίμησης των βιβλίων που έχουν επιλεγεί, χρησιμοποιώντας έναν 
οδηγό κριτηρίων αξιολόγησης Σχολικών Εγχειριδίων που έχει συνταχθεί  στα 
πλαίσια έρευνας του ΟΕΠΕΚ.  Στο τέλος θα παρατεθούν  συμπεράσματα από την  
όλη προσπάθεια. 
2.1.Το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών και το Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο 
Προγράμματος Σπουδών  για τη Μουσική Αγωγή στην Α/θμια Εκπαίδευση 
Κατά το σχολικό έτος 2007 – 2008 εισήχθησαν τα πρώτα διδακτικά πακέτα 
Μουσικής για τους μαθητές της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης. Η συγγραφή τους 
έγινε σύμφωνα με το ΔΕΠΠΣ και τo ΑΠΣ για τη Μουσική (ΦΕΚ 304 Β/13 – 3 – 2003) 
και εντάσσεται στην Κατηγορία Πράξεων 2.2.1.α «Αναμόρφωση προγραμμάτων 
σπουδών και συγγραφή νέων εκπαιδευτικών πακέτων» που υλοποιείται από το 
Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (Π.Ι) και το Υπουργείο Εθνικής Παιδείας και Θρησκευμάτων 
(ΥΠΕΠΘ) και συγχρηματοδοτείται από  το Γ΄ Κοινοτικό Πλαίσιο Στήριξης (Κ.Π.Σ). 
Το ΔΕΠΠΣ και το ΑΠΣ Μουσικής δημιούργησαν ένα παιδαγωγικό πλαίσιο για την 
εφαρμογή στοχοκεντρικών και καινοτόμων διδακτικών προσεγγίσεων στο μάθημα 
της Μουσικής που προσανατολίζονται στις αρχές της Διδακτικής του Ενεργού 
Υποκειμένου, δηλαδή της προσαρμογής της διδασκαλίας στον τρόπο με τον οποίο ο 
μαθητής κατανοεί κι ακόμη στην προώθηση της αυτενέργειας και της αυτόνομης 
μάθησης και δράσης.  Σύμφωνα με τις αρχές αυτές η διδασκαλία εμπεριέχει 
συγκεκριμένους στόχους οι οποίοι δεν συνδέονται μόνο με το περιεχόμενο» 
(Διδακτική του Αντικειμένου) αλλά και με τον ίδιο το μαθητή, ώστε να 
δραστηριοποιηθεί ενεργητικά, να κατανοήσει το στόχο της διδασκαλίας και να 
φτάσει σε αυτόν μέσα από τη σφαιρική ανάπτυξη της προσωπικότητάς του 
(Κοσσυβάκη, 2005)  
Στο ΔΕΠΠΣ και ΑΠΣ Μουσικής επισημαίνεται ότι η ενασχόληση με τη μουσική στην 
Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση βασίζεται σ’ ένα ευέλικτο σχήμα με σαφείς στόχους, 
δομημένο έτσι, ώστε να ανταποκρίνεται στις ανάγκες αλλά και στις δυνατότητες 
των μαθητών. Η Μουσική, δεν κινείται τόσο στο πλαίσιο της διδασκαλίας ενός 
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μαθήματος ορισμένης ύλης, όσο στη βάση μιας σειράς δραστηριοτήτων που έχουν 
ως στόχο μια γενικότερη μουσική αφύπνιση του μαθητή με σκοπό την καλλιέργεια 
της δημιουργικότητας και της προσωπικότητάς του (ΥΠΕΠΘ και ΠΙ, 2003).       
Η  δημιουργικότητα πρέπει να βρίσκεται στην καρδιά όλων των περιεχομένων του 
Αναλυτικού Προγράμματος που αφορούν το συναισθηματικό πεδίο. Το πλαίσιο της 
ορίζεται από την ανάπτυξη της φαντασίας, της καινοτομίας και της 
εφευρετικότητας· επεκτείνεται παραπέρα για να συμπεριλάβει την ερμηνεία και 
την εξατομικευμένη μίμηση (Paynter, 1992).  
Οι δημιουργικές μουσικές δραστηριότητες έχουν ως αποτέλεσμα τη μουσική 
ανάπτυξη καθώς και την προσωπική ανάπτυξη του παιδιού.  (Morgan, 1947 στο 
Σέργη 1994) και συμβάλλουν στην κοινωνικοποίηση των μαθητών (Meyer – 
Denkmann G., 1990). 
Το ΑΠΣ για τη Μουσική Αγωγή αναπτύσσεται σπειροειδώς και  οργανώνεται πάνω 
σε τρεις άξονες γενικών κατηγοριών μαθησιακών στόχων:  
-Δεξιότητες εκτέλεσης που αφορούν στον έλεγχος ήχων μέσω του τραγουδιού και  
του παιξίματος οργάνων 
-Δεξιότητες μουσικής δημιουργίας που αφορούν στη δημιουργία και  ανάπτυξη  
μουσικών ιδεών 
-Δεξιότητες αξιολόγησης που αφορούν  στην ανταπόκριση και αναθεώρηση της 
εργασίας  
Πρόκειται επομένως για ένα ανοικτό, καινοτόμο αναλυτικό πρόγραμμα που δίνει 
ιδιαίτερη βαρύτητα στις ικανότητες και τις δεξιότητες που έχει ή πρέπει να 
αποκτήσει ο μαθητής  - Υποκείμενο  και  οργανώνεται στο πλαίσιο της 
Διαθεματικότητας  (Κοσσυβάκη, 2005), όπου προέχει η βαθιά κατανόηση και η 
ολιστική προσέγγιση εκείνων των θεμάτων που είναι σημαντικά για τους μαθητές 
και σχετίζονται με τις εμπειρίες τους (Ματσαγγούρας, 2002). 
2.2. Ο ρόλος των σχολικών  εγχειριδίων    
Τα  σχολικά εγχειρίδια ως μέσο Διδασκαλίας και Μάθησης αποτελούν την 
υλοποίηση του Καταστατικού Παιδαγωγικού Χάρτη (ΑΠ). Στους εκπαιδευτικούς 
παρέχουν έγκυρη επιστημονική γνώση,  τους επιμορφώνουν και ασκούν τον 
ισχύοντα γλωσσικό και επιστημονικό κώδικα. Επίσης  κατευθύνουν ιδεολογικά τον 
δάσκαλο και τον μαθητή, ενημερώνουν τον γονέα, παρέχουν ουσιώδη γνώση μέσω 
της ύλης, προσφέρουν εναλλακτικές δραστηριότητες., παρέχουν ευκαιρίες 
αυτομάθησης (self-instructional material) και αυτο-αξιολόγησης, διαμορφώνουν 
κουλτούρα μάθησης, παρέχουν ευκαιρίες συνεργασίας μεταξύ των μαθητών και 
αποτελούν υλικό  για τις κατ’ οίκον εργασίες.(Κουλουμπαρίτση, υπό έκδοση) 
Οι κυριότεροι ρόλοι που επιτελούν είναι: 
i. Παιδαγωγικός που αφορά στην διδακτική και μαθησιακή λειτουργία.   

(αναλυτικό πρόγραμμα και παιδαγωγική)  
ii. Επιστημονικός που αφορά στη μεταφορά έγκυρης επιστημονικής γνώσης σε 

ένα γνωστικό αντικείμενο 
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iii. Ιδεολογικός που αφορά στη συμβολή της διαμόρφωσης αξιών, στάσεων και 
αντιλήψεων για κοινωνικά, επιστημονικά και πολιτικά θέματα, όπως είναι η 
ειρήνη, η παιδαγωγική, η κοινωνική ανισότητα κ.α. 

iv. Αισθητικός που αφορά στην αισθητική καλλιέργεια του μαθητή με το 
συνολικό στήσιμό τους, το συνδυασμό του κειμένου με τις εικόνες και τις 
γραφικές αναπαραστάσεις. 

v. Κοινωνικοποιητικός που ισχύει λόγω της ομοιογένειας τους στο ελληνικό 
εκπαιδευτικό σύστημα, μεταξύ των μαθητών της ίδιας ηλικίας και των 
γενιών που τα έχουν διδαχθεί,  

vi. Οικονομική  αποτελεσματικότητα, αφορά στην οικονομική τους τιμή ,στη 
δωρεάν διανομή και στην εύκολη μεταφορά τους.  

vii. Τεχνικά στοιχεία και πρακτικότητα που αφορά στη χρήση τυπογραφικών 
εργαλείων (π.χ. κεφαλίδες και υποσέλιδα), στο δέσιμο και στην ποιότητα 
χαρτιού και χρωμάτων (Κουλουμπαρίτση, 2013: 26-27). 

2.3 Κριτήρια Αξιολόγησης 
 Τα σχολικά εγχειρίδια επιτελούν επίσης, πολλές και σημαντικές λειτουργίες, οι 
οποίες οδήγησαν τους επιστήμονες στην κατάρτιση κριτηρίων που δεικνύουν την 
καταλληλότητα ή την ακαταλληλότητα για χρήση τους από τους συμμετέχοντες 
στην εκπαιδευτική διαδικασία. Ο  Ξωχέλλης (2005) θεωρεί ότι τα κριτήρια θα 
πρέπει να άπτονται της επιστημονικής εγκυρότητας καθώς και της διδακτικής και 
παιδαγωγικής καταλληλότητας, ο Μπονίδης (2005) προσθέτει στα κριτήρια την 
εξωτερική εμφάνιση, τα δομικά και τεχνικά χαρακτηριστικά του κειμένου και του 
περι-κειμένου, ο Παπαδόπουλος (2005) θεωρεί σημαντικά τη συνάφεια με το 
Α.Π.Σ., το ρόλο που ανατίθεται στον εκπαιδευτικό και το ρόλο που υποβάλλεται στο 
μαθητή, ενώ, για την Κουτσελίνη (1996) η ενθάρρυνση της διεπιστημονικής 
διερεύνησης και η σύνδεση περιεχομένου με την σύγχρονη κοινωνική 
πραγματικότητα  αποτελούν καθοριστικούς στόχους. 
Γενικά τα κριτήρια μπορούν να κατηγοριοποιηθούν  ως προς τη μορφή – φόρμα, το 
περιεχόμενο, τις δραστηριότητες τη γλώσσα, την οργάνωση, τις μεθόδους – 
στρατηγικές και την αξιολόγηση. 
2.4 Συγγραφή διδακτικών εγχειριδίων μουσικής 
Για τη συγγραφή των διδακτικών εγχειριδίων μουσικής λήφθηκαν υπόψη 
παράμετροι όπως το περιεχόμενο του γνωστικού αντικειμένου και το αντίστοιχο 
Δ.Ε.Π.Π.Σ. και Α.Π.Σ., οι σκοποί και οι στόχοι της σχολικής εκπαίδευσης,  οι ανάγκες 
και οι δυνατότητες του μαθητή – αναγνώστη, το  πόσο κατανοητά είναι το κείμενο 
και η γλώσσα, πόσο και πως  αξιοποιούνται οι  δυνατότητες της σύγχρονης 
τυπογραφικής τέχνης, οι βασικοί κανόνες αισθητικής, και το μέγεθος - ο αριθμός 
των σελίδων. Η τελευταία παράμετρος συνδέεται με τη βαθμίδα εκπαίδευσης 
(Δημοτικό, Γυμνάσιο), τις τάξεις στις οποίες απευθύνονται τα βιβλία καθώς και τις 
ώρες εβδομαδιαίας διδασκαλίας του μαθήματος 
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Για το γνωστικό αντικείμενο της μουσικής για την πρωτοβάθμια εκπαίδευση , 
γράφηκαν πέντε διδακτικά πακέτα από ομάδες συγγραφέων που ακολούθησαν τις 
προδιαγραφές που τέθηκαν από το παιδαγωγικό ινστιτούτο για το σκοπό αυτό. Τα 
διδακτικά πακέτα είναι: 
1. Α΄ Δημοτικού ( Βιβλίο μαθητή & Βιβλίο Εκπαιδευτικού για την Α&Β ),  
2.Β΄ Δημοτικού ( Βιβλίο μαθητή, Τετράδιο εργασιών & Βιβλίο εκπαιδευτικού για την 
Α&Β ),  
3. Γ & Δ Δημοτικού ( Βιβλίο μαθητή, Τετράδιο εργασιών & Βιβλίο εκπαιδευτικού για 
την. Γ & Δ) 
 4.  Ε΄ Δημοτικού ( Βιβλίο μαθητή, Τετράδιο εργασιών & Βιβλίο εκπαιδευτικού) 
5. ΣΤ΄ Δημοτικού ( Βιβλίο μαθητή, Τετράδιο εργασιών & Βιβλίο εκπαιδευτικού) 
Επίσης συγγράφηκε  ένα Ανθολόγιο για τις  Α΄-ΣΤ΄ Τάξεις του Δημοτικού 
3.  Αξιολόγηση των σχολικών εγχειριδίων 
Το κάθε σχολικό εγχειρίδιο ως σύνθετο τεχνούργημα (artifact) αποτελείται από 
διάφορα μέρη και επιτελεί πολλές λειτουργίες που κατά την αξιολόγησή του θα 
πρέπει να λαμβάνονται υπόψη. Έτσι οι προδιαγραφές για την αξιολόγηση ενός 
εγχειριδίου πρέπει να αφορούν τους εξής τομείς: 
1.Γνωστικό αντικείμενο που αφορά στην επιστημολογία, στο περιεχόμενο, στους 
στόχους και στη μεθοδολογία του επιστημονικού ή των επιστημονικών κλάδων που 
εκπροσωπούνται στο γνωστικό αντικείμενο. 
2.Περιεχόμενο, υπό την οπτική τεσσάρων τομέων: α) γνώση και πληροφόρηση, β) 
ενδοκλαδική ή διαθεματική προσέγγιση της γνώσης, γ) ιδεολογία και δ) 
αυθεντικότητα. 
3.Δομή και οργάνωση του σχολικού βιβλίου και του περιεχομένου του που αφορά 
στα τυπο-εκδοτικά χαρακτηριστικά και το στήσιμο της σελίδας σε τρία επίπεδα: α) 
στο σύνολο του βιβλίου, β) σε επίπεδο ενότητας, γ) σε επίπεδο ατομικού 
κεφαλαίου. 
4.Παιδαγωγική και διδακτική καταλληλότητα, όπως εξετάζεται σε τέσσερις τομείς: 
α)διδακτικές προσεγγίσεις, β) διαδικασίες μάθησης και ανάπτυξης, γ) παρουσίαση, 
γλώσσα και εικονογράφηση και δ) ερωτήσεις, δραστηριότητες και ασκήσεις στο 
βιβλίο μαθητή και στο τετράδιο εργασιών. (Κουλουμπαρίτση, 2013) 
Για να προβούμε σε αξιολογικές αποτιμήσεις των δύο επιλεγμένων σχολικών 
εγχειριδίων του μαθητή, ως προς τη συμβατότητα με ο ΑΠΣ , το περιεχόμενο και την 
παιδαγωγική καταλληλότητα. θα χρησιμοποιήσουμε σαν εργαλείο ένα 
ερωτηματολόγιο που μας οδηγεί στην ποιοτική αξιολόγηση. Οδηγός ο Πίνακας Β1 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΚΑΙ ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗ ΣΧΟΛΙΚΩΝ ΕΓΧΕΙΡΙΔΙΩΝ Κριτήρια Αξιολόγησης και 
Αξιοποίησης Εκπαιδευτικού Υλικού  ΟΕΠΕΚ, Δεκέμβριος 2008:50-54, όπου 
υπάρχουν δύο κατηγορίες κριτηρίων: α) τα αφορούντα στην παιδαγωγική και 
διδακτική καταλληλότητα και β) αυτά που αφορούν στο επιστημονικό περιεχόμενο. 
3.1 ΟΔΗΓΟΣ ΚΡΙΤΗΡΊΩΝ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΣΧΟΛΙΚΩΝ ΕΓΧΕΙΡΙΔΙΩΝ ΓΝΩΣΤΙΚΟΥ 
ΑΝΤΙΚΕΙΜΕΝΟΥ ΜΟΥΣΙΚΗΣ ΒΙΒΛΙΟ ΜΑΘΗΤΗ Γ΄ & Δ΄ Δημοτικού και  Ε΄ Δημοτικού 
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Γ΄ & Δ΄ Δημοτικού 

Βιβλίο μαθητή 
Ε΄ Δημοτικού 

Βιβλίο μαθητή  
 

Κριτήρια Αξιολόγησης ΘΕΤΙΚΑ  ΑΡΝΗΤΙΚΑ ΘΕΤΙΚΑ  ΑΡΝΗΤΙΚΑ Παράγοντας  

     

ΠΠααιιδδααγγωωγγιικκάά  
χχααρραακκττηηρριισσττιικκάά  

((ΠΠααιιδδααγγωωγγιικκήή  κκααιι  
δδιιδδαακκττιικκήή  κκααττααλλλληηλλόόττηητταα))  

προάγει το σεβασμό των 
ανθρωπίνων δικαιωμάτων       

Παιδαγωγικά 
χαρακτηριστικά 

τηρεί τους γραμματικούς και 
συντακτικούς κανόνες 

      Παιδαγωγικά 
χαρακτηριστικά 

καλύπτει τις μαθησιακές 
ανάγκες των μαθητών/τριών       

Παιδαγωγικά 
χαρακτηριστικά 

συμβάλλει στη σύνδεση του 
περιεχομένου της 

διδασκαλίας με τις ανάγκες 
της πραγματικής ζωής 

      
Παιδαγωγικά 

χαρακτηριστικά 

περιέχει σαφείς οδηγίες για 
τον τρόπο εργασίας και 

μελέτης 
      

Παιδαγωγικά 
χαρακτηριστικά 

κάνει χρήση της γλώσσας 
σύμφωνα με την ικανότητα 

των μαθητών/τριών 
      

Παιδαγωγικά 
χαρακτηριστικά 

περιλαμβάνει ασκήσεις 
θεωρίας και εργασίες για την 
εμπέδωση της θεωρίας και 

την αξιολόγηση της 
διδαχθείσης ύλης 

      
Παιδαγωγικά 

χαρακτηριστικά 

προάγει την ισότητα των δύο 
φύλων 

      
Παιδαγωγικά 

χαρακτηριστικά 

παρουσιάζει αντικειμενικά 
τις μεθόδους επίλυσης 

προβλημάτων και να μην 
αποκλείει τις διάφορες 

κοινωνικές ομάδες 

      
Παιδαγωγικά 

χαρακτηριστικά 

είναι σύγχρονο και επίκαιρο       Παιδαγωγικά 
χαρακτηριστικά 

είναι εύληπτα χωρισμένο σε 
κεφάλαια, ενότητες, κοκ 

      Παιδαγωγικά 
χαρακτηριστικά 

διαφοροποιείται ως προς το 
βαθμό δυσκολίας στις 

ασκήσεις και 
δραστηριότητες, και  τις 
καθιστά κατάλληλες για 

όλους τους μαθητές/τριες 

      
Παιδαγωγικά 

χαρακτηριστικά 

προάγει τη συλλογική 
μάθηση και συνεργασία 

      
Παιδαγωγικά 

χαρακτηριστικά 

καλλιεργεί το σεβασμό των 
διαφορετικών θρησκευτικών 

πεποιθήσεων, της 
διαφορετικής πολιτιστικής 
ταυτότητας και των αξιών 

      Παιδαγωγικά 
χαρακτηριστικά 
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βοηθά τους μαθητές να 
συνδέσουν τη γνώση με 

θέματα, όπως η φύση και το 
κοινωνικό περιβάλλον, η 
ισότητα των φύλων κ.λπ. 

      
Παιδαγωγικά 

χαρακτηριστικά 

συνάδει με τους διδακτικούς 
στόχους       

Παιδαγωγικά 
χαρακτηριστικά 

συμβάλλει στην ομαλή 
κοινωνικοποίηση των 

μαθητών/τριών 
      

Παιδαγωγικά 
χαρακτηριστικά 

έχει λειτουργική δομή που 
διευκολύνει τον/την 

αναγνώστη/στρια 
      

Παιδαγωγικά 
χαρακτηριστικά 

έχει πολλές εικόνες, οι 
οποίες να μην ακυρώνουν το 

κείμενο αλλά να το 
ενισχύουν 

      Παιδαγωγικά 
χαρακτηριστικά 

είναι επαρκές ως προς τις 
παρεχόμενες πληροφορίες 

      
Παιδαγωγικά 

χαρακτηριστικά 

περιλαμβάνει σχήματα, 
χάρτες κ.α. 

      Παιδαγωγικά 
χαρακτηριστικά 

χρησιμοποιεί 
αποτελεσματικά τα μη 

λεκτικά μέσα 
      

Παιδαγωγικά 
χαρακτηριστικά 

έχει σωστή μορφοποίηση       
Παιδαγωγικά 

χαρακτηριστικά 

ανανεώνεται συχνά       
Παιδαγωγικά 

χαρακτηριστικά 

αποφεύγει τις επαναλήψεις 
και τις επικαλύψεις 

      
Παιδαγωγικά 

χαρακτηριστικά 

δίνει έμφαση στα κρίσιμα 
σημεία με χρήση χρώματος ή 

στοιχείων μεγαλύτερου 
μεγέθους 

      
Παιδαγωγικά 

χαρακτηριστικά 

συνδέει τον αριθμό των 
πληροφοριών με τις 

διδακτικές ώρες 
      Παιδαγωγικά 

χαρακτηριστικά 

κάνει ορατά και τα δύο γένη 
(αρσενικό/ θηλυκό)  Όχι ιδιαίτερα  Όχι ιδιαίτερα 

Παιδαγωγικά 
χαρακτηριστικά 

είναι κατάλληλα εκτυπωμένο       
Παιδαγωγικά 

χαρακτηριστικά 
έχει υψηλή ποιότητα ως 

προς τη σχεδίαση του 
εντύπου 

      Παιδαγωγικά 
χαρακτηριστικά 

έχει ποιοτική και ανθεκτική 
βιβλιοδεσία 

      
Παιδαγωγικά 

χαρακτηριστικά 

      

     ΕΕππιισσττηημμοοννιικκόό  ππεερριιεεχχόόμμεεννοο  
 

συμβάλλει στην ανάδειξη της 
σχέσης επιστήμης, 

τεχνολογίας και κοινωνίας 
      

Επιστημονικό περιεχόμενο 
 

προάγει τη διαθεματική και 
τη διεπιστημονική γνώση 

      
Επιστημονικό περιεχόμενο 

+ 
ΔΕΠΠΣ 

επισημαίνει τα όποια 
αρνητικά αποτελέσματα της 

επιστημονικής και 
τεχνολογικής προόδου για 
την κοινωνία και τη φύση 

      
Επιστημονικό περιεχόμενο 
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προσεγγίζει τη γνώση από το 
γενικό στο ειδικό 

      
Επιστημονικό περιεχόμενο 

 

το περιεχόμενό του συνάδει 
με το αναλυτικό πρόγραμμα 

      
Επιστημονικό περιεχόμενο 

+ 
ΑΠΣ 

συμβάλλει στην κατανόηση 
της αναγκαιότητας της 

επιστήμης και της 
τεχνολογίας 

      Επιστημονικό περιεχόμενο 
 

παραθέτει κατάλληλες και 
επικαιροποιημένες 

ιστοσελίδες 
       

Επιστημονικό περιεχόμενο 
 

χρησιμοποιεί το κατάλληλο 
χαρτί  

Θα μπορούσε 
να είναι 
καλύτερης 
ποιότητας για 
πιο ζωντανή 
απόδοση των 
χρωμάτων  

 

Θα μπορούσε 
να είναι 
καλύτερης 
ποιότητας για 
πιο ζωντανή 
απόδοση των 
χρωμάτων 

Επιστημονικό περιεχόμενο 
 

παρουσιάζει την 
επιστημονική γνώση με 
κατανοητό και εύληπτο 

τρόπο 

      Επιστημονικό περιεχόμενο 
 

είναι επιστημονικά επαρκές 
και άρτιο 

      
Επιστημονικό περιεχόμενο 

 

αναφέρεται σε αξιόπιστες 
πηγές 

Στα μουσικά 
παραδείγμ.  

Δεν υπάρχει 
βιβλιογραφία 

   
Επιστημονικό περιεχόμενο 

 
συνδέει τις γνώσεις με 

καθημερινές εμπειρίες και τα 
βιώματα των μαθητών/τριών 

      Επιστημονικό περιεχόμενο 
 

είναι ολοκληρωμένο 
περιλαμβάνοντας 

υποστηρικτικό υλικό 
      

Επιστημονικό περιεχόμενο 
 

χρησιμοποιεί ορθά τους 
επιστημονικούς όρους 

      Επιστημονικό περιεχόμενο 
 

υιοθετεί την κατάλληλη 
επιστημολογική προσέγγιση 

      Επιστημονικό περιεχόμενο 
 

οδηγεί τους/τις 
μαθητές/τριες στην 

αναζήτηση στοιχείων και 
αποδείξεων 

      
Επιστημονικό περιεχόμενο 

 

Προσαρμογή του Πίνακα Β1 ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΚΑΙ ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗ ΣΧΟΛΙΚΩΝ ΕΓΧΕΙΡΙΔΙΩΝ 
Κριτήρια Αξιολόγησης και Αξιοποίησης Εκπαιδευτικού Υλικού  ΟΕΠΕΚ, Δεκέμβριος 
2008 :50-54   
4.Αποτελέσματα – Συμπεράσματα 
Στόχος της αξιολογικής αποτίμησης με κριτήρια τη συμβατότητα με ο ΑΠΣ , το 
περιεχόμενο και την παιδαγωγική καταλληλότητα. είναι η καταγραφή 
παρατηρήσεων που δεικνύουν τις «δυνατότητες» και τις «αδυναμίες» των σχολικών 
εγχειριδίων του μαθητή, καθώς και τους τομείς στους οποίους χρειάζονται 
βελτίωση. Η   επιλογή του εργαλείου εξασφαλίζει, καταρχάς, μια συστηματική και 
σε μεγάλο βαθμό εστιασμένη διαδικασία, ενώ, ταυτόχρονα, περιλαμβάνει έναν 
ικανό αριθμό περιοχών παρατήρησης οι οποίες προσδίδουν έναν υψηλό βαθμό 
αξιοπιστίας και εγκυρότητας.  
Και στα δύο σχολικά εγχειρίδια παρατηρείται ότι οι περισσότερες απαντήσεις είναι 
θετικές. Αυτό σημαίνει ότι οι συγγραφείς:  
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1. Κατάφεραν  να ακολουθήσουν στο μεγαλύτερο μέρος το ΑΠΣ και  ΔΕΠΠΣ,  ως 
προς τους άξονες του γνωστικού περιεχομένου, τους γενικούς στόχους,  τους 
ειδικούς σκοπούς που άπτονται των γνώσεων, των δεξιοτήτων, των  στάσεων και  
των αξιών καθώς και των διαθεματικών προσεγγίσεων. 
 Ακολουθώντας τα βιβλία οι μαθητές της Γ΄, Δ΄  και Ε΄ δημοτικού δύνανται να 
αποκτήσουν γενικές δεξιότητες, (domain free skills) που αφορούν στην ανάπτυξη 
γνωστικών, ψυχοκινητικών και κοινωνικών δεξιοτήτων και  ειδικές δεξιότητες 
(domain specific skills ), που αφορούν στις δεξιότητες εκτέλεσης και αξιολόγησης.  
Ο εκπαιδευτικός μουσικής ακολουθώντας συνήθως τη σύνθεση άμεσης – έμμεσης 
διδασκαλίας ή τη παιγνιώδη διδασκαλία ή την ομαδοσυνεργατική, στο πλαίσιο της 
φθίνουσας καθοδήγησης (falding scaffolding), κ.α., βοηθά τους μαθητές  να γίνουν 
αυτόνομοι, να αναπτύξουν τις δημιουργικές τους ικανότητες κ.α.  , ενώ παράλληλα 
τους εισάγει σε θεμελιώδεις διαθεματικές έννοιες σύμφωνα με  το Γενικό Μέρος 
του ΔΕΠΠΣ  
2. Ως προς το περιεχόμενο επιτεύχθηκαν σε μεγάλο βαθμό οι σκοποί και οι στόχοι , 
η εγκυρότητα και πληρότητα των γνώσεων, η ενδοκλαδική ή διαθεματική 
προσέγγιση της γνώσης, οι στάσεις , οι αξίες, η κοσμοαντίληψη, η αυθεντικότητα 
3. Ως προς την παιδαγωγική καταλληλότητα, η σύνδεση με εμπειρίες και 
ενδιαφέροντα του μαθητή με την καθημερινότητα, η χρήση κατανοητής 
αναπτυξιακής γλώσσας, η αξιοποίηση κατάλληλών και εναλλακτικών διδακτικών και 
μαθησιακών προσεγγίσεων, η συμβολή δραστηριοτήτων στην προώθηση σκοπών 
και στόχων και η ανάπτυξη κριτικής και δημιουργικής σκέψης και δεξιοτήτων 
αυτορρυθμιζόμενης μάθησης, καθώς και οι διεπιστημονικές συσχετίσεις και οι 
διαθεματικές προσεγγίσεις  καθιστούν τα βιβλία ικανά να προωθήσουν το σκοπούς 
τους. 
Προσοχή πρέπει να δοθεί στα εξής: 
-Τα βιβλία να εμπλουτιστούν και να γίνουν διαδραστικά, όπως τα βιβλία μουσικής 
του γυμνασίου. 
- Να υπάρχει συχνή και περιοδική ανανέωση και επικαιροποίηση του υλικού από 
επιστημονική ομάδα παρακολούθησης 
- Η εκτύπωση να γίνεται σε χαρτί καλύτερης ποιότητας, για πιο ζωντανή απόδοση 
των χρωμάτων 
- Στο βιβλίο της Γ΄, Δ΄   δημοτικού δεν υπάρχει βιβλιογραφία ούτε και ηλεκτρονικές 
διευθύνσεις 
Στα διδακτικά εγχειρίδια για το μάθημα της Μουσικής, διαφαίνονται οι  καινοτόμες 
διδακτικές προσεγγίσεις, σύμφωνα με τo ΔΕΠΠΣ και ΑΠΣ, ο  πολυδιάστατος 
παιδαγωγικός ρόλος τους στην κατεύθυνση του εκδημοκρατισμού της κοινωνίας και 
της ολοκληρωμένης ανάπτυξης της προσωπικότητας και της χειραφέτησης των 
ατόμων και των κοινωνικών ομάδων. Επίσης η οριζόντια διασύνδεση της μουσικής με 
άλλα γνωστικά αντικείμενα του Αναλυτικού Προγράμματος (Διεπιστημονικότητα) ή 
της εκπόνησης Σχεδίων Εργασίας (Διαθεματικότητα.) 
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Μετά την αξιολογική αποτίμηση το επιλεγμένο διδακτικό υλικό του γνωστικού 
αντικειμένου μουσική κρίνεται θετικό.  
 
ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ 
Gardner, H. (1993). Multiple intelligences: The theory in practice. New York, NY: 

Basic Books.  
Καψάλης, Αχ., Χαραλάμπους, Δ. (1995) Σχολικά Εγχειρίδια. Αθήνα: Έκφραση. 
Κουλουμπαρίτση, Α. Χ Εφαρμογή της διαθεματικής προσέγγισης στα προγράμματα 

σπουδών στη Διδασκαλία και στα Σχολικά Βιβλία. Νέα Παιδεία, 116, 30-44. 
Κουλουμπαρίτση, Α.Χ. (2003) Η Κατανόηση στο Αναλυτικό Πρόγραμμα, στα Σχολικά 

Εγχειρίδια και στη Διδακτική Πράξη. Συστημική Συσχέτιση και Αξιολόγηση. 
Αθήνα: Γρηγόρης. 

Κουτσελίνη – Ιωαννίδου, Μ., (1996). Θεωρητικό Πλαίσιο για την αξιολόγηση των 
διδακτικών εγχειριδίων, Νέα Παιδεία, Τ. 79.  

Μακρή-Μπότσαρη, Ε., (2006). Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγράμματος Σπουδών 
και Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών, Τεύχος Επιμορφωτικού Υλικού, 
ΥΠ.Ε.Π.Θ.-Π.Ι., Αθήνα. 

Ματσαγγούρας, Η., (2002). Ενιαιοποίηση στα Νέα Προγράμματα Σπουδών: Τρόποι 
οργάνωσης της σχολικής γνώσης, Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεμάτων, 
Ειδικό αφιέρωμα στη Διαθεματικότητα, Τ., 7, σ. 19-35.  

Μπονίδης, Κ., (2005). Διαδικασία και κριτήρια αξιολόγησης των σχολικών βιβλίων, 
στο Διδακτικό βιβλίο και Εκπαιδευτικό υλικό στο σχολείο : Προβληματισμοί – 
Δυνατότητες – Προοπτικές, Πρακτικά Παν. Συνεδρίου του Παιδαγωγικού 
Ινστιτούτου και Αριστοτέλειου Πανεπιστήμιου Θεσσαλονίκης, ό.π., σσ. 111 – 
116. 

Ξωχέλλης, Π., (2005). Τα κριτήρια εγκυρότητας, αξιοπιστίας και παιδαγωγικής 
καταλληλότητας των σχολικών βιβλίων, στο Διδακτικό βιβλίο και Εκπαιδευτικό 
υλικό στο σχολείο: Προβληματισμοί – Δυνατότητες – Προοπτικές, Πρακτικά 
Παν. Συνεδρίου του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου και Αριστοτέλειου 
Πανεπιστήμιου Θεσσαλονίκης, Συντονιστής: Βέϊκου Χ., Φιλολογική Επιμέλεια: 
Δελή Χ.,- Δημητράκου Α., σσ. 32-38. 

ΟΕΠΕΚ (Οργανισμός Επιμόρφωσης Εκπαιδευτικών), 2008 Κριτήρια αξιολόγησης και 
αξιοποίησης εκπαιδευτικού υλικού, Ανάδοχος φορέας: EURICON Ε.Π.Ε.   

ΥΠ.Ε.Π.Θ. - (Π.Ι.). (2003). Συμπληρωματικές οδηγίες (για συγγραφείς και 
εκπαιδευτικούς), Παράρτημα, Τ. Γ΄, τ. δ΄. 

ΥΠ.Ε.Π.Θ. - (Π.Ι.). (2007). Μουσική Γ΄ & Δ΄ Δημοτικού. Βιβλίο Μαθητή. Αθήνα. ΟΕΔΒ. 
ΥΠ.Ε.Π.Θ. - (Π.Ι.). (2007). Μουσική Ε΄ Δημοτικού. Βιβλίο Μαθητή.. Αθήνα. ΟΕΔΒ. 
Φ.Ε.Κ. τ. Β΄ αρ. φύλλου 304/13-03-03. 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

589 
 

Η εκπαιδευτική μέθοδος των Ιησουιτών. Διδακτικές πρακτικές  
τότε και σήμερα 

 
Δρ. Πρίντεζη-Καμπέλη Ελπίδα  
Σχολική Σύμβουλος 46ης και 48ης (ΣΥΡΟΥ –ΤΗΝΟΥ-ΜΥΚΟΝΟΥ)  
Περιφέρειας Προσχολικής Αγωγής, Ν. Αιγαίου 
printezi@sch.gr 

 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η εργασία αποτελεί τμήμα της Διδακτορικής μου διατριβής, στο Παιδαγωγικό τμήμα 
του Πανεπιστημίου Ιωαννίνων με Θέμα: «Η ιστορία της εκπαίδευσης στη Σύρο, κατά 
το 17ο-19ο αιώνα»114. Πρόκειται για Ιστορική–Παιδαγωγική, πρωτότυπη έρευνα, η 
οποία μέσα από κώδικες, χειρόγραφα και σπάνια βιβλιογραφία, προσπάθησε να 
δώσει απαντήσεις σε ερευνητικά ερωτήματα και προβληματισμούς στο ζήτημα της 
Εκπαίδευσης στη Σύρο, κατά τον 17ο- 19ο αιώνα. Συγκεκριμένα στο υποκεφάλαιο 
«La Ratio Studiorum», γίνεται επισταμένη μελέτη, μεταξύ άλλων και του 
παιδαγωγικού συστήματος των Ιησουιτών, οι οποίοι ίδρυσαν Σχολείο στη Σύρο, το 
1744 και περιγράφεται λεπτομερώς, για πρώτη φορά στην Ελληνική βιβλιογραφία, η 
Εκπαιδευτική τους μέθοδος.  
 
Εισαγωγή –Προβληματική 
Κατά την διάρκεια της έρευνας, μας προβλημάτισε ο ιδιαίτερος χαρακτήρας των 
σχολείων των Μοναχικών Ταγμάτων, διαμορφωμένος πάνω σε «Μοναχικούς 
Κανόνες» και η μέθοδος εκπαίδευσης την οποία ακολουθούσαν οι Μοναχοί. 
Θεωρήσαμε σκόπιμο να μελετήσουμε, τον Εκπαιδευτικό Κανονισμό ή Οδηγό 
σπουδών των Ιησουιτών, ευρύτερα γνωστού με το όνομα, «Ratio Studiorum», 
καθώς επίσης και των «Θεατρικών Παραστάσεων» των Ιησουιτών, οι οποίες 
αποτελούσαν μέρος της Εκπαιδευτικής τους μεθόδου115. Στην παρούσα λοιπόν 
εισήγηση θα προσπαθήσουμε να αναλύσουμε και να δώσουμε τεκμηριωμένες 
απαντήσεις σε δύο ερωτήματα: 1. Ποια είναι η «Ratio Studiorum» 2. Ποιος ο ρόλος 
του Θεάτρου των Ιησουιτών στο Εκπαιδευτικό τους Σύστημα.Οι Πρωτογενείς 
Αρχειακές πηγές που ερευνήσαμε, είναι από το Αρχείο και την Βιβλιοθήκη της 
Μονής Ιησουιτών της Σύρου. Μεθοδολογικά, η συλλογή, η μελέτη, η ανάλυση και η 
ερμηνεία των πηγών, ακολουθούν τις αρχές της Ιστορικής-Παιδαγωγικής 
έρευνας116.  

                                                           

114 Ελπίδα Πρίντεζη-Καμπέλη, Η Ιστορία της Εκπαίδευσης στη Σύρο, κατά τον 17ο-19ο αιώνα. Συμβολή 
στην Ιστορία και τον Πολιτισμό της Σύρου, αυτοέκδοση, Ερμούπολη-Σύρου 2012.  
115Πούχνερ Β., «Ιησουίτικο θέατρο στο Αιγαίο του 17ου αιώνα», Αριάδνη 3 (Ρέθυμνο 1985), σ.191-
206. Παπαδόπουλος Θ., Ι., Αγνώστου Χίου ποιητή, Δαυίδ, Ανέκδοτο διαλογικό στιχούργημα. Αθήνα 
1979.  
Πούχνερ Β., / Μανούσακας, Δραματουργικές αναζητήσεις, Αθήνα 1995. 
116Louis Cohen, Lawrence Manion, μτφρ. Χρυσούλα Μητσοπούλου, Μάνια Φιλοπούλου, 
Μεθοδολογία Εκπαιδευτικής έρευνας, Μεταίχμιο, Αθήνα 1994. 
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Κυρίως Σώμα 
«La Ratio Studiorum»  
1. Η Ταυτότητα  
Η «Ratio Studiorum» συγκροτείται από ένα σύνολο κανόνων, οι οποίοι καθορίζουν 
το Καταστατικό του Τάγματος και ταυτόχρονα, είναι ένας «Οδηγός Σπουδών» όπου 
δομείται αναλυτικά, οτιδήποτε αφορά την Εκπαίδευση μέσα στα Κολλέγια των 
Ιησουιτών. Η πρώτη Ratio συντάσσεται το 1586, αλλά εκδίδεται επίσημα το 1599. 
Όμως η έκδοση που εφαρμόζεται σε όλα τα διεσπαρμένα στην Ευρώπη σχολεία του 
Τάγματος, για τους επόμενους δυόμιση αιώνες, δηλαδή μέχρι το ήμισυ του 19ου 

αιώνα είναι αυτή, του 1616. Τελευταία τροποποίηση της Ratio γίνεται το 1832117, με 
την προσθήκη στα πρωτεύοντα μαθήματα, της Εθνικής γλώσσας και της 
Λογοτεχνίας κάθε χώρας. Μέχρι τότε πρωτεύοντα μαθήματα είναι τα Λατινικά και 
Αρχαία Ελληνικά. Επίσης προστίθενται, ως δευτερεύοντα μαθήματα η Ιστορία, η 
Γεωγραφία και τα Μαθηματικά. Η Ratio του 1832, δεν εξαπλώνεται, παρά την 
επιθυμία των Ιησουιτών να εναρμονισθούν τα σχολεία τους, με τις οδηγίες της. Κι 
αυτό γιατί δεν μπορεί να αποτελέσει πλέον, ένα Κοινό και Ενιαίο κανονισμό, για όλα 
σχολεία του Τάγματος, αφού στα διάφορα Ευρωπαϊκά κράτη, υπάρχουν σημαντικές 
διαφορές στη σχολική νομοθεσία και ισχύουν διαφορετικά Εκπαιδευτικά 
Συστήματα, τα οποία είναι υποχρεωμένοι να σεβαστούν και να προσαρμόσουν 
ανάλογα, τα σχολεία τους. Στην παρούσα μελέτη, επιλέχθηκε να μελετηθεί η «Ratio 
Studiorum 1616», επειδή ακριβώς ήταν σε ισχύ μέχρι το 1832, μεταφρασμένη από 
τα Λατινικά στα Ιταλικά από τον M. Barbera118. Συμπεριλαμβάνεται το τέταρτο 
μέρος του Καταστατικού του Τάγματος των Ιησουιτών, «La Parte quarta delle 
Costituzioni», το οποίο αναφέρεται ειδικά στην εκπαίδευση και βοηθά στην 
κατανόηση της δομής, του σχεδιασμού και της φιλοσοφίας της Ratio Studiorum. Ο 
μελετητής θα πρέπει να λάβει υπόψη, ότι πρόκειται για έναν «Οδηγό Σπουδών», ο 
οποίος «δομείται κυρίως πάνω σε θρησκευτικούς και μοναχικούς κανόνες» 119 και 
αποβλέπει «πρωτίστως στην μόρφωση των νέων μοναχών του Τάγματος» και 
«δευτερογενώς στην μόρφωση των εξωτερικών μαθητών», που εκπαιδεύονται μαζί 
με τους υποψήφιους κληρικούς, μέσα στο ίδιο Θρησκευτικό πνεύμα, αποδεχόμενοι 
τον «Μοναχικό Κανονισμό» των Κολλεγίων.  
 

                                                           

117Το τάγμα είχε ήδη ανασυσταθεί, από το 1814, από τον Πίο VII και γενικό Ηγούμενο τον Ολλανδό π. 
Giovanni Roothaan.  Marek Inglot, La compagnia di Gesù nell’ Impero russo (1772-1820) e la sua parte 
nella restaurazione generale della Compagnia, Roma 1997. 
118Mario Barbera, La Ratio Studiorum, S. I., Padova 1942-XX. Μετάφραση από την Λατινική έκδοση: 
Ratio Atque Institutio Studiorum Societatis Jesù. Auctoritate Septimae Congregationis Generalis aucta. 
Romae, in Collegio Romano eiusdem Societatis. Anno Domini M. DC. XVI. Superiorum permissu.  
119Τα Καταστατικά, κατά τον Mario Berbera, θεωρούνται μεγάλης σπουδαιότητας. Αποτελούν τους 
κανόνες του Τάγματος. Έχουν συνταχθεί από τον ίδιο τον ιδρυτή του Τάγματος, Ιγνάτιο de Loyola, ο 
οποίος πίστευε στην μεγάλη αξία της μόρφωσης και παράδειγμα αποτελούσε ο ίδιος, ο οποίος 
ολοκλήρωσε τις σπουδές του σε μεγάλη ηλικία. Μ. Barbera, La Ratio Studiorum…, ό. π. Εισαγωγή Ι-V. 
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2. Ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της Ratio Studiorum  
2.1 Ο Θρησκευτικός χαρακτήρας της  
Στη Ratio κυριαρχεί η αντίληψη και το πνεύμα της Χριστιανικής ζωής, όπου τα 
πάντα πρέπει να είναι οργανωμένα και μεθοδευμένα, alla maggior gloria di Dio, 
δηλαδή, για τη μεγάλη δόξα του Θεού.  
Δάσκαλοι μοναχοί των Σχολείων. Όλοι οι δάσκαλοι-καθηγητές των σχολείων του 
τάγματος είναι μοναχοί, θεολόγοι και χειροτονημένοι ιερείς. Γι’ αυτό είχε ιδιαίτερα 
μεγάλη σημασία η εκπαίδευση που λάμβανε ο δάσκαλος-μοναχός, τα προσόντα του 
και η προσωπικότητά του. Για την προετοιμασία του δεν αρκούσε μόνο η 
Θρησκευτική εκπαίδευση, αλλά όφειλε ανάλογα με τη θέση του, να διαθέτει 
ευρύτερη Λογοτεχνική και Φιλοσοφική μόρφωση, που την αποκτούσε 
σπουδάζοντας στα Κολλέγια του Τάγματος και να έχει εξασκηθεί στην πρακτική 
παιδαγωγική. Δεν μπορούσε να διδάξει, αν προηγουμένως δεν είχε ολοκληρώσει το 
Corso Filosofico. Ο Επαρχιακός Διευθυντής  «φρόντιζε να μην διδάσκουν στα 
σχολεία όσοι δεν είχαν ολοκληρώσει την Φιλοσοφία»120. Επιπλέον ήταν απαραίτητο 
να έχει εξασκηθεί πρακτικά στον τρόπο διδασκαλίας, στην Ακαδημία121, κάτω από 
την επίβλεψη ενός έμπειρου καθηγητή122. Αφού δίδασκε για μερικά χρόνια στο  
corso Umanistico, αποκτώντας γνώσεις di magistero, στην πρακτική παιδαγωγική, 
διαμορφώνοντας συγχρόνως τον χαρακτήρα του 123  και την πνευματική και 
διανοητική του ωριμότητα, ηθική και θρησκευτική, συνέχιζε τις σπουδές του, στο 
τετραετές Θεολογικό τμήμα. Η περίοδος από το δοκίμιο μέχρι τους τελευταίους 
όρκους διαρκούσε συνήθως 15 χρόνια124. Σε όλη του τη ζωή συμμετέχει σε 
Πνευματικές ασκήσεις 125 , προσευχή, περισυλλογή, στοχασμό, διαλογισμό, 
σύμφωνα με τους κανόνες του μοναχισμού. 
 
2.2. Ο Ανθρωπιστικός χαρακτήρας της 

                                                           

120Κανόνας 28, Κεφ.I, Κανόνες του Επαρχιακού Προϊσταμένου. Ratio Studiorum (1616)…, ό. π. 
121Η Ακαδημία δεν ήταν Ανώτερη σχολή, όπως ορίζει η σημερινή έννοια, αλλά ήταν χώρος 
συγκέντρωσης των μαθητών όλων των τάξεων και των τμημάτων του Κολλεγίου αλλά και των 
δασκάλων κυρίως στις διακοπές και τις αργίες. Εκεί οι μαθητές εξασκούνταν στις συνήθεις ασκήσεις: 
ρητορικούς διαλόγους, διαλέξεις, παρουσιάσεις και αναλύσεις εδαφίων των κλασσικών 
συγγραφέων, κλπ. 
122Κανόνας 9, Κεφ. II, του Πρύτανη, Κανόνας 30, Κεφ. I, Επαρχιακού Διευθυντή, …, ό. π. 
123 Πρέπει να είναι πράος, φιλικός, ευγενικός, με καλούς τρόπους, χαρούμενος, με κέφι, χιούμορ και 
καλή διάθεση και να συμπεριφέρεται με τον ίδιο τρόπο και χωρίς διάκριση, σε όλους τους μαθητές 
του Κανόνες 47, 50, Κεφ. XV, γενικοί Καθηγητών κατώτερων τάξεων. 
124 Ο υποψήφιος, εισέρχεται στο Τάγμα στην ηλικία των 15 ετών και ολοκληρώνει την μόρφωσή του 
σχεδόν 30 ετών. Το βιογραφικό του θα μπορούσε να είναι το ακόλουθο: 2 χρόνια στο δοκίμιο, 2 ή 3 
χρόνια για ολοκλήρωση της λογοτεχνικής του μόρφωσης, 3 χρόνια στο τμήμα φιλοσοφίας, 3 χρόνια 
πρακτικής διδασκαλίας μέχρι να αποκτήσει ικανότητα «di magistero», 4 χρόνια στο τμήμα θεολογίας 
και τελευταίο έρχεται το έτος της «Τρίτης δοκιμασίας». Βλ. Ratio Studiorum (1616)…, ό. π. 
125Παρακολουθούσε Πνευματικές ασκήσεις, διάρκειας ενός μήνα, κατά την διάρκεια του Δοκιμίου 
και για δεύτερη φορά στην Τρίτη δοκιμασία. Συμμετείχε επίσης κάθε χρόνο, για οκτώ ημέρες και 
κάθε ημέρα, για τρεις ώρες περίπου. Ν. ΕΛογιάδης, Ignacio de Loyola, Πνευματικές ασκήσεις, Αθήνα 
1997. 
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Η Ratio επειδή δημιουργήθηκε στα τέλη του 16ου αιώνα και εκδόθηκε μέσα στην 
όψιμη Αναγέννηση, εμπεριέχει πολλά στοιχεία, του Ουμανισμού. Βάσει των 
Καταστατικών της ίδρυσης του τάγματος, από τον Ιγνάτιο Ντε Λογυόλα, «η 
διδασκαλία παρέχεται δωρεάν». Από τους μαθητές δεν ζητείται καμία πληρωμή, 
ούτε για την εγγραφή, ούτε για την παρακολούθηση. Ισχύει το δόγμα και το πνεύμα 
του «Δωρεάν λάβετε, δωρεάν δώστε»: «gratis accepistis, gratis date»126. Επίσης, 
«…Δεν αποκλείεται κανείς, επειδή είναι πληβείος ή φτωχός»127. Τα Κολλέγια και όλο 
το προσωπικό, συντηρούνται από Ιδρυτές, Δωρητές ή Ευεργέτες και οι δάσκαλοι-
μοναχοί, αφιερώνονταν αποκλειστικά στην διδασκαλία και στη μελέτη, χωρίς να 
έχουν έννοια και φροντίδα για την επιβίωσή τους.  
 
2.3  Ο Εκπαιδευτικός χαρακτήρας της 
Κάθε τι που αφορά την εκπαίδευση καθορίζεται λεπτομερέστατα, βάσει κανόνων. 
Από τα μαθήματα, το ωράριο, τις διακοπές, μέχρι τον τρόπο που γίνονται οι 
παρουσιάσεις των κλασσικών συγγραφέων και των γραπτών δοκιμίων των 
μαθητών. Καθορίζονται σχολαστικά, οι αρμοδιότητες, του Επαρχιακού Διευθυντή ή 
Provinciale, του Πρύτανη ή Rettore, του Διευθυντή ή Prefetto, των καθηγητών κάθε 
τάξης ξεχωριστά, των μαθητών υποψήφιων μοναχών του τάγματος/«Nostri» και 
των εξωτερικών μαθητών/«alunni esterni».  

 
2.4 Ενιαία και Ιεραρχική Οργάνωση  
Σε όλο τον Κανονισμό της Ratio, κυριαρχεί το χαρακτηριστικό της Ομοιομορφίας και 
της Ενιαίας οργάνωσης «di persone, di cose e di valori». Σε όλα τα σχολεία σε όποια 
Ευρωπαϊκή χώρα κι αν λειτουργούν, ισχύουν οι ίδιοι κανόνες, για τους διευθυντές, 
δασκάλους και μαθητές, τα γνωστικά αντικείμενα και την παροχή πνευματικών και 
θρησκευτικών αξιών. Ενιαίος και Ιεραρχικός είναι επίσης και ο συντονισμός όλων 
των σχολείων, με κανόνες που ρυθμίζουν με ενιαίο τρόπο, τις υποχρεώσεις του 
καθενός, από τον Superiore μέχρι τον Inferiore. Την διοίκηση και την πειθαρχία 
ασκούν ο Rettore και ο Prefetto degli studi, ο οποίος είναι «lo strumento generale 
del Rettore», όσον αφορά «την τήρηση του κανονισμού σπουδών, την διεύθυνση 
και την διοίκηση των σχολείων…»128, ενώ το διδακτικό έργο ασκούν οι καθηγητές. Σε 
κάθε μία από τις πέντε τάξεις του τμήματος των Ανθρωπιστικών σπουδών και σε 
κάθε μία από τις τρεις τάξεις του τμήματος Φιλοσοφικών σπουδών, αντιστοιχεί και 
ένας Δάσκαλος-καθηγητής. Tα διδασκόμενα μαθήματα είναι όμοια, σε όλα τα 
σχολεία. Η οργάνωση των σπουδών περιλαμβάνει: Το πενταετές Corso Umanistico, 
                                                           

126«...è di dare gratis, quello che gratis abbiamo ricevuto», όπως αναφέρεται στο IV Μέρος των 
Καταστατικών, Κεφ. VII, Κανόνας 3. Παρομοίως «Tutto quello però si faccia senza veruna spesa degli 
studenti», Κεφ. XV, Κανόνας 4, και Κεφ. XVII, Κανόνας 3. Βλ. Ratio Studiorum (1616)…, ό. π. 
127Κανόνας 9, Κεφ. XII, του Διευθυντή Κατώτερων σπουδών. 
128Κανόνας 1, Κεφ. ΙΙΙ, του Διευθυντή σπουδών, Ratio Studiorum (1616)…, ό. π..  
Κανόνας 2, του Πρύτανη και κανόνας 3, του ιδίου. Επίσης Κανόνας 2, Κεφ.I, του Επαρχιακού.  
Ratio Studiorum (1616)…, ό. π.  
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ή τμήμα Ανθρωπιστικών σπουδών, το οποίο αποτελείται από τρεις τάξεις 
Γραμματικής, Inferiore, Media και Superiore, το έτος της Umanità/ Ανθρωπιστικών 
Γραμμάτων και το έτος της Ρητορικής. Ακολουθούν το τριετές Φιλοσοφικό τμήμα 
και το τετραετές Θεολογικό (Ανώτερες σπουδές). Το πρόγραμμα ακολουθεί 
ακριβώς ότι καθορίζει η Ratio. Ισχύουν οι ίδιοι ακριβώς κανόνες, για όλα τα 
σχολεία, η ίδια οργάνωση, τα ίδια μαθήματα, η ίδια μέθοδος διδασκαλίας. Αυτό το 
σύστημα ίσχυσε μέχρι τις αρχές του 19ου αιώνα.  
 
3. Διδακτικές ασκήσεις  
Οι σχολικές διδακτικές ασκήσεις, «Le esercitazioni», υλοποιούνται με μέθοδο και 
πειθαρχία, με σκοπό «di eccitare ingegna»129 για να βοηθήσουν τον μαθητή να 
ανακαλύψει τις έμφυτες ικανότητές του. Σπουδαίο ρόλο σ’ αυτό παίζει και ο 
δάσκαλος που πρέπει ο ίδιος να διακατέχεται από πάθος και ζήλο για μόρφωση, 
ώστε να αποτελεί παράδειγμα έμπνευσης για τους μαθητές του130.  

 
3.1 «La prelezione»  
Πρώτη και βασική άσκηση είναι η «prelezione», από το λατινικό praelectio. Στόχος 
της «prelezione», είναι η ανάλυση, ερμηνεία και πλήρης κατανόηση του κειμένου, 
ενός έργου κλασικού συγγραφέα ή ποιητή και η Διδασκαλία Γραμματικών κανόνων 
και Συντακτικού. Οι μαθητές δεν ερμηνεύουν απλώς τα κείμενα, αλλά ξεχωρίζουν 
τον ποιητικό από τον πεζό λόγο, το ύφος του ποιητή από το ύφος του ρήτορα, ενώ 
παράλληλα εμπεδώνουν τους κανόνες της γραμματικής, του συντακτικού και της 
ρητορικής131. Εμβαθύνοντας στο εδάφιο, αναλύουν την σκέψη και το ύφος του 
συγγραφέα, ενώ παράλληλα η μάθηση-erudizione εμπλουτίζεται με νέες γνώσεις, 
πολιτισμού, ιστορίας και γεωγραφίας. Το κείμενο ερμηνεύεται στην μητρική 
γλώσσα του μαθητή. Ο Herman αναφέρει, ότι «προκαλούσαν δέος και σχεδόν 
τρόμο», οι ογκώδεις εκδόσεις των Ιησουιτών του 16ου αιώνα, αρκετές φορές πάνω 
από 1000 σελίδες, με σχόλια για την μελέτη των κλασσικών, με σκοπό να 
χρησιμοποιηθούν από τους καθηγητές, για τις prelezioni132. Οι πλέον προτεινόμενοι 
συγγραφείς, για την prelezione, σε όλες τις τάξεις, είναι Κικέρων και Αριστοτέλης. 
Σύμφωνα με την Ratio, ο μαθητής αποκτά «τελειότητα στο ρητορικό λόγο» και 
«perfetta eloquenza», μέσα από τρία πράγματα: μελέτη των ρητορικών λόγων των 
συγγραφέων και των «κανόνων της ρητορικής», εξάσκηση στο ρητορικό λόγο 
«μιμούμενοι το ύφος του κλασσικού συγγραφέα» και από γενική καλλιέργεια και 
μόρφωση, «erudizione». Και προτείνει: «Η γνώση των γενικών αρχών και των 
κανόνων της Ρητορικής, να συνάγεται από τις παραινέσεις του Κικέρωνα και από τις 
αρχές και τα διδάγματα του Αριστοτέλη, η πρακτική εξάσκηση στην σύνθεση 

                                                           

129Κανόνας 32, Κεφ. XV, Γενικοί Καθηγητών κατώτερων τάξεων. 
130Κανόνας 20, Κεφ. ΙΙ, του Πρύτανη, Ratio Studiorum (1616)…, ό. π. . 
131Κανόνας 6, Κεφ. XX, καθηγητή Κατώτερης τάξης Γραμματικής και κανόνες 27, 28, 29, Κεφ. XV,  
132M. Barbera, La Ratio … ό. π., σ. 68. 
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δοκιμίων, κατ’ απομίμηση και αντιγραφή Κικέρωνα και Αριστοτέλη, ενώ η γενική 
μόρφωση να εξάγεται, από τη γνώση της ιστορίας και από τα ήθη και έθιμα των 
λαών»133.  
3.2 Σύνθεση γραπτού δοκιμίου  
Δεύτερη άσκηση είναι η «composizione scritta», δηλαδή «σύνθεση γραπτού 
δοκιμίου», στο σχολείο ή στο σπίτι, σύντομη αλλά καθημερινή, εκτός του Σαββάτου, 
που είναι αφιερωμένο στις επαναλήψεις, με απομίμηση «imitaziοne» των 
κλασσικών δημιουργών, Κικέρωνα και Αριστοτέλη στα λατινικά και στα αρχαία 
ελληνικά, αντίστοιχα.  Η άσκηση γίνεται είτε σε πεζό είτε σε ποιητικό λόγο, σε 
λατινική ή και ελληνική γλώσσα134. Η εκμάθηση της Λατινικής γλώσσας όπως 
διαπιστώνουμε, ήταν εύκολη, με τέτοια συχνότητα γραπτών δοκιμίων και με 
καθημερινή υποχρεωτική εξάσκηση, από  ασκήσεις Γραμματικής και 
απομνημόνευσης μέχρι  την υποχρεωτική χρήση της λατινικής στο σχολείο135.  
 
3.3 Επαναλήψεις 
H πιο συχνή άσκηση, είναι η επανάληψη. Εκτός από την αποστήθιση, που γίνεται με 
απαγγελία ή αφήγηση, μέθοδο καθαρά μηχανική, προστίθεται η επανάληψη με 
διάλογο, συζήτηση, ερωτήσεις-απαντήσεις και τέλος με επανάληψη της 
διδασκαλίας από καθέδρας, όχι από το δάσκαλο, αλλά από τον μαθητή.  
Η επανάληψη χρησιμοποιείται με πολλούς τρόπους και σε διαφορετικές χρονικές 
περιόδους, όπως: Αμέσως μετά την παράδοση και την επεξήγηση του θέματος,  την 
επομένη το πρωί, το πρωί του Σαββάτου, περιοδικά κάθε δύο, τρεις, ή τέσσερεις 
εβδομάδες, ή κάθε μήνα, ή στο τέλος κάθε εξαμήνου. Γενικές επαναλήψεις, 
καθιερώνονται στο τέλος του σχολικού έτους, για ένα ολόκληρο μήνα, σε όλα τα 
μαθήματα, χωρίς διδασκαλία νέων, για την προετοιμασία των μαθητών για τις 
τελικές εξετάσεις.  
 
3.4 «La Disputa»  
Η «Disputa», μιμείται τον αρχαίο ελληνικό «Ρητορικό διάλογο» και αποτελεί μια 
βασική και πρωταρχική άσκηση των μαθητών των Ιησουίτικων Κολλεγίων. 
Ταυτίζεται με την έννοια της Λατινικής λέξης «concertatio», που σημαίνει 
«καταλήγω σε συμφωνία, μέσα από έντονη διαλογική συζήτηση».  
Αποτελεί δηλαδή, ένα είδος ζωηρής ανταγωνιστικής συζήτησης με τη δομή «λόγου-
αντίλογου», μέσα από την οποία, ειδικά στην τάξη της ρητορικής, ο «αντίπαλος», 
ασκεί κριτική «τόσο στις αδυναμίες και τα σφάλματα που σημειώνει ο 
συναγωνιστής, μέσα από το ρητορικό του λόγο, όσο και στην εφαρμογή ή όχι των 

                                                           

133Κανόνας 1, Κεφ. XVI, του καθηγητή Ρητορικής, Ratio Studiorum (1616)…, ό. π. . 
134Κανόνας 1 και 2, Κεφ. XIV, Οδηγίες για τις βραβεύσεις, επίσης Κανόνες 4 και 5, Κεφ. XIII, Γραπτές 
εξετάσεις, Κανόνας 30, Κεφ. XV, Γενικοί καθηγητών κατώτερων τάξεων. 
135Κανόνας 18, Κεφ. XV, Γενικοί καθηγητών κατώτερων τάξεων και Κανόνας 8, Κεφ. II, του Πρύτανη. 
Αναφέρεται στη χρήση της Λατινικής γλώσσας στο οικοτροφείο, ακόμη και τις ημέρες των διακοπών. 
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κανόνων της ρητορικής». Με την «disputa» ή «ρητορικό διάλογο», μέσα από 
αμοιβαία κριτική και υποστήριξη διαφορετικών θέσεων και απόψεων, «επιλύονται 
διαφωνίες», «ερμηνεύονται αλληγορικές εκφράσεις» και «διδάγματα», ενώ 
επιπλέον στοχεύει στην εξάσκηση της μνήμης, την απόκτηση οξυδέρκειας, 
ευστροφίας, ετοιμότητας, ζήλου για μελέτη, αυτοεκτίμησης, ευγλωττίας και 
εμπειρίας συναγωνισμού-ανταγωνισμού, μέσα στο πλαίσιο της ευγενούς 
άμιλλας136.  

 
3.5 « La Declamazione»  
Στις «Declamazioni», ενσωματώνονται οι Διαλέξεις, υπό μορφή Ακαδημαϊκής 
Ρητορείας ή Ρητορικού Λόγου, οι Απαγγελίες και κάθε μορφής Παρουσιάσεις και 
Παραστάσεις, μεταξύ των οποίων και οι Θεατρικές δραστηριότητες που απαρτίζουν 
το Σχολικό θέατρο, δηλαδή «azioni sceniche, teatro scolastico, e rappresentazioni». 
Οι Θεατρικές Παραστάσεις, συνηθίζονταν πολύ στα χρόνια της Ratio και έλαβαν 
αστραπιαία εξέλιξη. Τα θέματα προέρχονταν από θρησκευτικές ιστορίες, ή λαϊκούς 
μύθους «storie sacre e profane», από τους κλασσικούς Έλληνες και Λατίνους 
συγγραφείς, από εκκλησιαστικούς συγγραφείς και αποστολικές αναφορές «notizie 
missionarie», από το πλούσιο πεδίο των μύθων των θρύλων, των επών και της 
τοπικής παράδοσης «dalla ricca miniera, delle leggende e dalle saghe e tradizioni 
locali». Έχει αναφερθεί ότι οι Ιησουίτες «επεξεργάστηκαν λεπτομερώς τα πιο 
σπουδαία θέματα της παγκόσμιας λογοτεχνίας»137.  
Περιγράφονται δύο ειδών: «Declamazione Privata» και «Declamazione Pubblica».  
Με τις «declamazioni», μέσα στα σχολεία, αλλά κυρίως δημοσίως, μπροστά σε 
κοινό, όπως και με τις θεατρικές παραστάσεις, εξοικειώνονται οι μαθητές στο 
δημόσιο διάλογο και εξυπηρετείται ο σκοπός της εξάσκησης του ρητορικού λόγου, 
δηλαδή πολύ απλά μαθαίνουν, πώς να ελέγχουν τις κινήσεις τους, τη φωνή τους 
και γενικά να συμπεριφέρονται και να μιλούν δημόσια σε ακροατήριο138.  
Η Θεατρική Παράσταση στα κολλέγια των Ιησουιτών, αποτελεί Παιδαγωγικό 
εργαλείο της Ratio Studiorum και ακολουθεί τις κατευθυντήριες γραμμές της139. 
Οργανώνονταν δύο- τρεις φορές το χρόνο, με αφορμή θρησκευτικές γιορτές, πχ. 
Θεοφάνεια, Πάσχα, «Corpus Christi», στην αρχή του νέου σχολικού έτους με 
αφορμή τις βραβεύσεις των αριστούχων μαθητών, σε έκτακτες περιστάσεις, ή 
ακόμη και στο τέλος του σχολικού έτους. Η παράσταση ήταν συνδεδεμένη με τους 
προβιβασμούς, τις βραβεύσεις, την επίδειξη των γνώσεων και της καλής 
συμπεριφοράς των μαθητών των και γενικά με την προβολή του κολλεγίου. Στόχος 

                                                           

136Κανόνας 32 &35, Δημόσιες Δοκιμασίες, Κεφ. XV, Γενικοί κανόνες καθηγητών Κατώτερων τάξεων,  
137 Nicola Scheid S. J. Das lateinische Jesuiten drama im deutschem Sprachgebiet, in 
Literaturwissenschaftliches Jahrbuch der Gorres Gesellschaft, Herder, Freiburg 1930, Vol. V, σ. 4,  
από M. Barbera, La Ratio Studiorum... ό. π., σ. 72, υποσημ. 21. 
138Κανόνας 32, Κεφ. XV, Γενικοί των καθηγητών των κατώτερων τάξεων.  
139W. Mc. Cabe, An Introduction… ό. π., σ. 11 και εξής.  
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των θεατρικών παραστάσεων η δημόσια έκθεση του μαθητή για την απόκτηση 
Αυτοεκτίμησης Αυτογνωσίας σιγουριάς και αυτοέλεγχου, όχι μόνο στον επιδέξιο 
χειρισμό του προφορικού λόγου, αλλά και στον έλεγχο της γλώσσας του σώματος, 
της στάσης του σώματος και της μη λεκτικής συμπεριφοράς του. Δεξιότητα 
απαραίτητη, για τον μελλοντικό ιεροκήρυκα ή πολιτικό, σε κρατικά αξιώματα. Ο 
Bacone, θεωρούσε την καλλιέργεια της θεατρικής αγωγής στο εκπαιδευτικό 
σύστημα των Ιησουιτών, ως «απόδειξη της μεγάλης τους παιδαγωγικής αντίληψης 
«intendimento educativo»140. 
 
4. «L’ emulazione»  
Κίνητρο όλης της σχολικής δραστηριότητας είναι η Ευγενής άμιλλα και ο 
Συναγωνισμός, «L’ emulazione», είτε μεταξύ δύο μαθητών, φροντίζοντας όμως να 
είναι ισάξιοι, δηλ. ο καλός μαθητής ανταγωνίζεται με τον καλό μαθητή, «il suo 
emulo», είτε σε ομάδες/πεδία συναγωνισμών, «gare». Π.χ. ανάμεσα σε Ρωμαίους 
και Καρθαγένιους. Η κάθε ομάδα είχε τους δικούς της αξιωματούχους, τους 
magistrati, οι οποίοι αγωνίζονται, εναντίον των αξιωματούχων αντίστοιχα της άλλης 
ομάδας. Οι τιμητικοί τίτλοι δανείζονται από την Ρωμαϊκή ή την Βυζαντινή ιστορία 
(αυτοκράτορας, ύπατοι), ή από την Αρχαία Ελλάδα, δίνοντας στο όλο δρώμενο, 
έναν ευρύτερο χαρακτήρα κουλτούρας. Οι ρόλοι των αξιωματούχων, αποδίδονται 
στους καλύτερους μαθητές, ως επιβράβευση των προσπαθειών τους, γι’ αυτό και 
κάθονται τιμητικά στην πρώτη θέση141. Ως κίνητρο της άμιλλας, καθιερώνονται 
βραβεία, συνήθως είναι βιβλία, τα οποία απονέμονται δημοσίως και με 
επισημότητα, κατά την τελετή έναρξης του νέου σχολικού έτους. 
Αξίζει να αναφέρουμε τις απόψεις για την άμιλλα, ενός παλιού μαθητή των 
Ιησουιτών στα 1848-1860, του Temistocle Mariotti, ο οποίος το 1910, εποχή του 
αντικληρικαλισμού, «anticlericalismo acuto», κριτικάρει τους δασκάλους του, για 
την διδασκαλία τους, αλλά κυρίως για το περιεχόμενο των βιβλίων, κρίνοντας τα, 
οπισθοδρομικά και παλιομοδίτικα, «chiuso alla modernità», αλλά ωστόσο 
επισημαίνει, ότι από τα σχολεία τους, έβγαιναν επίσης άνθρωποι, αντιθέτων ιδεών 
«uomini di idee contrarie al loro insegnamento». Παραδέχεται ότι «το καλό στα 

                                                           

140Η θεατρική δραστηριότητα, γράφει, «ενισχύει τη μνήμη, ρυθμίζει και γλυκαίνει τον τόνο της 
φωνής και της προφοράς, προκαλεί ευχαρίστηση με τους μορφασμούς και την έκφραση του 
προσώπου, εμπνέει αξιοπιστία και εξοικειώνει τους νέους να αντέχουν στα βλέμματα μιας μεγάλης 
συγκέντρωσης» Bacone, ..ό.π., σ. 185, Βλ. Mario Barbera, La Ratio...ό. π., σ. 72, υποσημ. 20. 
141Βλ. Παράρτημα 2. Κανόνας 35, Κεφ. XV, Γενικοί κανόνες των καθηγητών των κατώτερων τάξεων. Σε 
αναφορές, σχολιάζονται αρνητικά αυτού του είδους οι συναγωνισμοί, από τους μοντέρνους 
αυστηρούς παιδαγωγούς της εποχής. Ειδικά σε ότι είχε να κάνει με τιμητικές διακρίσεις 
ανταγωνισμού και άμιλλας, από την στρατιωτική ζωή. Ούτε σήμερα, θα προσθέταμε, η σύγχρονη 
παιδαγωγική θα το επικροτούσε, γιατί πέρα από το ότι αποτελεί υπερβολή, γενικότερα ο εθισμός 
των μαθητών στο στρατιωτικό τρόπο ζωής, είναι τακτική, που παραπέμπει και ξυπνά μνήμες, 
δικτατορικών καθεστώτων. 
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σχολεία των πατέρων ήταν η εξαιρετική άμιλλα, «la straordinaria emulazione» και 
το πάθος που τους μετέδιδαν για τα βιβλία, την μελέτη και την γνώση142.  
 
5. Βραβεία  
Κίνητρο άμιλλας και επιβράβευσης της επιμέλειας των Αριστούχων μαθητών είναι η 
θέσπιση και η απονομή ειδικών βραβείων. Πχ. οκτώ συνολικά βραβεία, μοιράζονται 
στην τάξη της Ρητορικής, αντίστοιχοι 8 αριστούχοι μαθητές, των οποίων τα γραπτά 
κρίνονται από τους τρεις Κριτές, ως τα καλύτερα, σε ύφος, γνώσεις και εμφάνιση. 
Τέσσερα για έργα σε Λατινική γλώσσα, δύο σε πεζό και δύο σε ποιητικό λόγο και 
άλλα τέσσερα, για αντίστοιχες συνθέσεις στα Ελληνικά. Σε περίπτωση «ισοβαθμίας, 
ή μοιράζονται το βραβείο ή δίνεται και στους δύο ή ρίχνουν κλήρο143.  
 
Συζήτηση-Συμπεράσματα 
1. Η Ratio δημιουργήθηκε στα τέλη του 16ου αιώνα και εκδόθηκε μέσα στην όψιμη 
Αναγέννηση. Επομένως περιέχει πολλά στοιχεία, του Ουμανισμού, επηρεασμένη 
από ιδέες και αξίες για τον άνθρωπο, την ηθική, το δίκαιο, την θρησκεία και την 
εκκλησία, τις μεθόδους εκπαίδευσης και τον τρόπο επιβολής της πειθαρχίας, που 
σήμερα έχουν βεβαίως εντελώς διαφοροποιηθεί ή έχουν αλλάξει ριζικά.  
2. Οι Ιησουίτες εκμεταλλεύτηκαν, ενστερνίστηκαν και αφομοίωσαν επιδέξια μέσα 
στο εκπαιδευτικό τους σύστημα, ότι καλό βρήκαν από άλλους. Π.χ. μιμήθηκαν τον 
Κουϊντιλιανό και μάλιστα κατηγορήθηκαν ότι, οικειοποιήθηκαν τις Ουμανιστικές 
ιδέες του Κουϊντιλιανού. Από την αντίθετη πλευρά, επαινέθηκαν για την ικανότητα 
την οργάνωση και αποτελεσματικότητα στο «εκπαιδεύειν»144.  
3. Σήμερα αναγνωρίζεται ότι για την εποχή της η Ratio, απoτέλεσε σπουδαία 
καινοτομία και αυτός είναι κυρίως ο λόγος, που κυριάρχησε στην Ευρώπη, σχεδόν 
επί τρεις αιώνες. Ακολουθώντας τα βήματα του Κουϊντιλιανού η Ratio, ωστόσο δεν 
επιδίωκε μια ευτελούς αξίας απομίμηση, ή ένα πιστό αντίγραφο του πρωτοτύπου, 
αλλά μια εμπνευσμένη επινόηση, η οποία εκμεταλλευόμενη τα έμφυτα χαρίσματα 
κάθε μαθητή, θα αναδείκνυε τις ιδιαίτερες ικανότητες του145. 
4. «Umanesimo Classico» και Ratio Studiorum. Διαπιστώνουμε ότι, μέσα στα 
Κολλέγια των Ιησουιτών, η κλασσική Ανθρωπιστική μόρφωση έχει την πρώτη θέση. 
Tα Λατινικά και τα Αρχαία ελληνικά και η μελέτη των έργων των αρχαίων 
κλασσικών, Λατίνων και Ελλήνων είναι καθημερινή. Σκοπός η «διατήρηση και η 
μετάδοση της κληρονομιάς, του Πολιτισμού και των Ανθρωπιστικών Γραμμάτων». Οι 

                                                           

142Nuova antologia, 1 sett. 1910, σ. 123, Βλ. M. Barbera, La Ratio Studiorum…ό. π., σ. 74-75, υποσ. 24. 
143Κανόνες 1, 9 και 11, Κανόνες για τα βραβεία. 
144 F. Bacon, Ouvres philosophiques, morales et politiques, Société du Panthéon Littéraire, Paris 1844, 
VI., σ. 184. 
145« να καλλιεργείται όχι μόνο η μνήμη, αλλά και η ευστροφία των μαθητών…» Κανόνας 32, Κεφ. XV, 
Δημόσιες δοκιμασίες, Γενικοί των καθηγητών κατώτερων τάξεων.  
Κανόνας 5, Κεφ. XVI,  Κανόνας 10, Κεφ. XVII,  Ratio Studiorum (1616)…, ό. π.  
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μαθητές, με την ολοκλήρωση του 5ετούς τμήματος Ανθρωπιστικών σπουδών 
/Corso Umanistico, γνωρίζουν τέλεια τα λατινικά146 και επαρκώς τα ελληνικά, με 
άριστη γνώση της γραμματικής και με ορθή χρήση των λέξεων. Η Αρχαία Ελληνική 
γλώσσα και μαζί με αυτήν και ο Αρχαίος Ελληνικός Πολιτισμός, διδάσκονται και 
μελετώνται κατά την «Prelezione Greca»147. Από τους Αρχαίους Έλληνες ρητορικούς 
ο Αριστοτέλης, τοποθετείται στον αντίποδα του Κικέρωνα, ενώ στην ποίηση, ο 
Βιργιλίος με τον Οράτιο. 
5. Τέλος ο Bacone, χαρακτηρίζει την «azione teatrale», ως «απόδειξη της μεγάλης 
παιδαγωγικής αντίληψης, «d’intendimento educativo», των Ιησουιτών. Η θεατρική 
δραστηριότητα, γράφει, «ενισχύει τη μνήμη, ρυθμίζει και γλυκαίνει τον τόνο της 
φωνής και της προφοράς, προκαλεί ευχαρίστηση με τους μορφασμούς και την 
έκφραση του προσώπου, εμπνέει αξιοπιστία και εξοικειώνει τους νέους να 
αντέχουν στα βλέμματα μιας μεγάλης συγκέντρωσης»148. 
Σημαντική διαπίστωση της πρωτοπορίας και καινοτομίας του εκπαιδευτικού 
συστήματος / Ratio Studiorum των Ιησουιτών, είναι το γεγονός ότι, επινόησαν και 
κατάφεραν να εφαρμόσουν, πρωτοποριακά, πριν από 400 χρόνια, σύγχρονες 
«Βιωματικές» μεθόδους «Πολιτικής και Επικοινωνίας» ελέγχοντας μάλιστα 
επιτυχώς, τη «γλώσσα του σώματος» και των «συναισθημάτων»149.  
 
Αναφορές –Βιβλιογραφία 
Αρχειακή Πηγή: 
Barbera, Mario, La Ratio Studiorum, S. I., Padova 1942-XX. Μετάφραση από την 

Λατινική έκδοση: Ratio Atque Institutio Studiorum Societatis Jesù. Auctoritate 
Septimae Congregationis Generalis aucta. Romae, in Collegio Romano eiusdem 
Societatis. Anno Domini M. DC. XVI. Superiorum permissu.  

Βοηθητικές πηγές: 
Bacon, F., Ouvres philosophiques, morales et politiques, Société du Panthéon 

Littéraire, Paris 1844.  
Λογιάδης, Ν. Ε.,  Ignacio de Loyola, Πνευματικές ασκήσεις, Αθήνα 1997. 

                                                           

146Παρά την ευρεία χρήση της Λατινικής για την οποία και κρίθηκαν, εν τούτοις μέσα από αυτά τα 
ίδια Κολλέγια, ξεπήδησαν κάθε λογής ταλέντα, ποιητές και πεζογράφοι, που διέπρεψαν στην 
λογοτεχνία, γράφοντας ωστόσο, στην εθνική τους γλώσσα. André Schimberg, L’éducation morale 
dans collèges de la Compagnie de Jésus en France sous l’ancien Régime, Paris 1913, σ. 451 και εξής. 
147Καν. 1, καθηγητή Ανθρωπιστικών Σπουδών. Στις δύο μεγαλύτερες τάξεις, Umanità και Ρητορικής, 
οι γνώσεις της Γραμματικής, του Συντακτικού και της Μετρικής, είναι σε υψηλό επίπεδο, 
διδάσκονται οι ρητορικοί λόγοι του Ισοκράτη, οι επιστολές του Πλάτωνα, ο Αριστοτέλης, 
Δημοσθένης, Θουκυδίδης, Ησίοδος, Φωκυλίδης και Θεόγνωτος, τα ποιήματα του Ομήρου, του 
Πινδάρου ενώ διδάσκονται κείμενα «di pieno diritto, purchè siano espurgati», των Αγίων Γρηγορίου 
Ναζιανζηνού, Βασίλειου και Ιωάννη Χρυσοστόμου» Καν. 13, prelezione greca, καθηγητή Ρητορικής. 
Καν. 9, prelezione greca, καθηγητή Ανθρωπιστικών Σπουδών. 
148Bacone, ..ό.π., σ. 185, Βλ. Mario Barbera, La Ratio...ό. π., σ. 72, υποσημ. 20. 
149Βλ.Χρυσαφίδης, Βιωματική–Επικοινωνιακή Διδασκαλία: Η εισαγωγή της μεθόδου project στο 
Σχολείο, Αθήνα 2000. Παπαδάκη-Μιχαηλίδη, Η σιωπηλή γλώσσα των συναισθημάτων, η μη λεκτική 
επικοινωνία, στις διαπροσωπικές σχέσεις, Αθήνα 1998. Μασσιάλας Το σχολείο εργαστήριο ζωής: 
εισαγωγή στην μεθοδολογία της διδασκαλίας των κοινωνικών σπουδών, Αθήνα 1984.  
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Μασσιάλας Β., Το σχολείο εργαστήριο ζωής: εισαγωγή στην μεθοδολογία της 
διδασκαλίας των κοινωνικών σπουδών, Γρηγόρης, Αθήνα 1984. 

Παναγιωτάκης Νικόλαος Μ., Βάλτερ Πούχνερ, Η Τραγέδια του Αγίου Δημητρίου, 
Ηράκλειο 1999. 

Παπαδάκη-Μιχαηλίδη, Ε.,  Η σιωπηλή γλώσσα των συναισθημάτων, η μη λεκτική 
επικοινωνία, στις διαπροσωπικές σχέσεις, Ελληνικά Γράμματα, Αθήνα 1998.  

Παπαδόπουλος Θωμάς, Ι., Αγνώστου Χίου ποιητή, Δαυίδ, Ανέκδοτο διαλογικό 
στιχούργημα. Βιβλιοθήκη Γενικής Παιδείας 8, Αθήνα 1979.  

Πούχνερ Β.,/Μανούσακας, Δραματουργικές αναζητήσεις, Αθήνα 1995. Πούχνερ Β., 
«Ιησουίτικο θέατρο στο Αιγαίο του 17ου αιώνα», Β΄ Αριάδνη 3 (Ρέθυμνο 
1985), σ. 191-206.  

Πρίντεζη-Καμπέλη Ελπίδα, Η Ιστορία της Εκπαίδευσης στη Σύρο, κατά τον 17ο-19ο 
αιώνα. Συμβολή στην Ιστορία και τον Πολιτισμό της Σύρου, αυτοέκδοση, 
Ερμούπολη-Σύρου 2012.  

Schimberg, André, L’éducation morale dans collèges de la Compagnie de Jésus en 
France sous l’ancien Régime, Paris 1913  

Χρυσαφίδης Κ., Βιωματική –Επικοινωνιακή Διδασκαλία: Η εισαγωγή της μεθόδου 
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Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών Ξένων Γλωσσών 
(ΔΕΠΠΣ),  Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών Αγγλικής Γλώσσας  (ΑΠΣ) 

και σχολικά εγχειρίδια: Τα σχολικά βιβλία των Αγγλικών  Α΄, Β΄ και Γ΄ 
Γυμνασίου (επίπεδο Αρχαρίων). 

   
Σιγανού Άννα  
Σχολική Σύμβουλος ΠΕ06 ν. Ευβοίας 

 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Στην παρούσα εργασία Θα παρουσιαστεί εν συντομία το ΔΕΠΠΣ και ΑΠΣ για την 
διδασκαλία της Αγγλικής Γλώσσας στο Γυμνάσιο και θα εξεταστούν τα σχολικά 
βιβλία για την διδασκαλία των «Αρχαρίων» στις Α΄ Β΄ και Γ΄ τάξεις του Γυμνασίου. 
Τα ερωτήματα που θα διερευνηθούν είναι: α)  Είναι συμβατά τα σχολικά εγχειρίδια 
με το ΑΠΣ; β) Πως αξιολογείται το περιεχόμενο τους όσον αφορά την γνώση και 
πληροφόρηση, τη διαθεματική προσέγγιση της γνώσης, την ιδεολογία και την 
αυθεντικότητα; γ) Είναι παιδαγωγικά κατάλληλα; Στο τέλος θα παρουσιαστούν τα 
συμπεράσματα.  
 
Εισαγωγή 
Το ΔΕΠΠΣ για τις Ξένες Γλώσσες και το ΑΠΣ για τη διδασκαλία της Αγγλικής Γλώσσας 
(ΦΕΚ 303 και 304/13-3-2003)  αντικατέστησαν το ΑΠΣ που είχε εκπονηθεί το 1996 
(Π.Δ. 15/96/Φ.Ε.Κ.9Α΄/ 18-1-1996) Μέχρι τότε τα διδασκόμενα βιβλία επιλέγονταν 
από τον καθηγητή ξένων γλωσσών από τον κατάλογο εγκεκριμένων βιβλίων για 
κάθε γλώσσα που εξέδιδε κάθε χρόνο το τότε ΥΠΕΠΘ και παρέχονταν δωρεάν. Την 
εκπόνηση των ΔΕΠΠΣ και ΑΠΣ ακολούθησε η συγγραφή των σχολικών εγχειριδίων 
που διδάσκονται μέχρι σήμερα στα σχολεία της υποχρεωτικής Πρωτοβάθμιας και 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης150.  
Πολλοί μαθητές παρακολουθούσαν και παρακολουθούν μαθήματα ξένων γλωσσών 
στα φροντιστήρια, γιατί παρέχουν τη μόνη δυνατότητα πιστοποίησης στις ξένες 
γλώσσες. Αυτό είχε και έχει ως αποτέλεσμα την ανομοιογένεια των γνώσεων των 
μαθητών στις σχολικές τάξεις των δημόσιων σχολείων. Η πολιτεία αναγνωρίζοντας 
αυτήν την πραγματικότητα και λαμβάνοντας υπόψη ότι οι μαθητές των 
μονοθέσιων, διθέσιων και τριθέσιων Δημοτικών Σχολείων δε διδάσκονται Αγγλικά, 
θεσμοθέτησε τη χρήση επιπέδων γνώσεων στα Αγγλικά του Γυμνασίου (Υ.Α. 
Γ2/4230/12-07-1996). Έτσι η συγγραφή των βιβλίων για τη διδασκαλία της Αγγλικής 

                                                           

150 Στο Λύκειο οι μαθητές επιλέγουν να διδαχθούν μία ξένη γλώσσα ως μάθημα Γενικής Παιδείας 
μεταξύ της Αγγλικής, της Γαλλικής και της Γερμανικής. Το διδακτικό υλικό επιλέγεται από τον 
καθηγητή του αντιστοίχου μαθήματος από τον κατάλογο των εγκεκριμένων βιβλίων, που εκδίδει 
κάθε χρόνο το Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευμάτων, το βιβλίο όμως του μαθητή και το βιβλίο 
εργασιών αγοράζονται από τους μαθητές. Στο Λύκειο δεν υπάρχουν επίπεδα στο μάθημα των Ξένων 
Γλωσσών όπως στο Γυμνάσιο. 
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γλώσσας σύμφωνα με το ΔΕΠΠΣ και ΑΠΣ διακρίνεται στα βιβλία «Αρχαρίων» για την 
Α, Β΄ και Γ΄ τάξη του Γυμνασίου και «Προχωρημένων» για τις Α΄ και Β΄ τάξεις151. 
Στην παρούσα εργασία αφού παρουσιαστεί εν συντομία το ΔΕΠΠΣ και ΑΠΣ θα 
εξεταστούν τα σχολικά βιβλία για την διδασκαλία των «Αρχαρίων» στις Α΄ Β΄ και Γ΄ 
τάξεις του Γυμνασίου. Τα ερωτήματα που θα διερευνηθούν είναι: α)  Είναι συμβατά 
αυτά με το ΑΠΣ; β) Πως αξιολογείται το περιεχόμενο τους όσον αφορά την γνώση 
και πληροφόρηση, τη διαθεματική προσέγγιση της γνώσης, την ιδεολογία και την 
αυθεντικότητα; γ) Είναι παιδαγωγικά κατάλληλα; 
 
Α.  Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών Ξένων Γλωσσών (ΔΕΠΠΣ)  
και Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών Αγγλικής Γλώσσας  (ΑΠΣ) 
Το Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών Ξένων Γλωσσών (ΔΕΠΠΣ)  
και Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών Αγγλικής Γλώσσας  (ΑΠΣ) αποτελεί Αναλυτικό 
Πρόγραμμα μορφής ή τύπου curriculum. Η θεωρητική προσέγγιση της 
εννοιοκεντρικής διδασκαλίας και μάθησης αποτελεί βασικό χαρακτηριστικό του 
ΔΕΠΠΣ, το οποίο διατηρεί την αυτονομία των μαθημάτων και διαμορφώνει ένα 
σύνολο γνώσεων και δεξιοτήτων μέσω της διάχυσης των θεμελιωδών διαθεματικών 
εννοιών στο κείμενο των σχολικών εγχειριδίων και της εκπόνησης διαθεματικών 
εργασιών. Η εννοιοκεντρική προσέγγιση προωθείται μέσω α) της διδασκαλίας 
διακριτών γνωστικών αντικειμένων, β) της διεπιστημονικής διασύνδεσης μεταξύ 
τους και των θεματοκεντρικών εφαρμογών. Επιχειρείται, δηλαδή, η οριζόντια 
διασύνδεση των γνωστικών αντικειμένων και υιοθετείται η διαθεματική προσέγγιση 
της γνώσης μέσα από ενεργητικές και ολιστικές μεθοδολογικές προσεγγίσεις 
(διερευνητικές, ανακαλυπτικές, ομαδοσυνεργατικές). Ταυτόχρονα επιχειρείται η 
ενδοκλαδική συνοχή εντός κάθε γνωστικού αντικειμένου (κάθετη διασύνδεση). 
Σύμφωνα με το ΔΕΠΠΣ των ξένων γλωσσών σκοπός της διδασκαλίας είναι η 
ανάπτυξη της γλωσσικής ικανότητας των μαθητών ώστε να μπορούν να 
επικοινωνούν σε διαφορετικά γλωσσικά και πολιτισμικά περιβάλλοντα. Βασικοί 
άξονες γνωστικού περιεχομένου είναι: α) ο εγγραμματισμός, β) η πολυγλωσσία 
και γ) η πολυπολιτισμικότητα. Οι γενικοί στόχοι που αφορούν γνώσεις, δεξιότητες 
στάσεις και αξίες είναι πολλοί. Σε κάθε άξονα γνωστικού περιεχομένου 
καταγράφονται οι ενδεικτικές Θεμελιώδεις έννοιες της Διαθεματικής προσέγγισης.   
Στο ΑΠΣ παρουσιάζονται οι ειδικοί στόχοι  σύμφωνα με τους βασικούς άξονες 
γνωστικού περιεχομένου και δίδεται έμφαση στην γλωσσική παιδεία και την 
επικοινωνιακή ικανότητα. Κάθε άξονας γνωστικού περιεχομένου εμπεριέχει 
στόχους, ενδεικτικές θεματικές ενότητες και ενδεικτικές δραστηριότητες. 
Σύμφωνα με το ΑΠΣ στο πλαίσιο του εγγραμματισμού, της πολυγλωσσίας και της 

                                                           

151 Για την Γ΄ Τάξη δεν υπάρχει βιβλίο «Προχωρημένων». Οι μαθητές που κατατάσσονται στους 
«Προχωρημένους» μετά από τη διαγνωστική εξέταση στην Α΄ Γυμνασίου διδάσκονται το βιβλίο των 
«Προχωρημένων» στην Α΄ και Β΄ τάξη και το βιβλίο των «Αρχαρίων» στη Γ΄ τάξη. 
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πολυπολιτισμικότητας  οι μαθητές του Δημοτικού και του  Γυμνασίου θα πρέπει να 
αναπτύξουν σταδιακά κάποιες δεξιότητες. Πιο συγκεκριμένα οι δεξιότητες που  
αναπτύσσονται στον άξονα: 
1)  του εγγραμματισμού είναι: 

1.α. Προσληπτικές και παραγωγικές δεξιότητες λόγου 
1.α.1. Κατανόηση προφορικού και γραπτού λόγου 
1.α.2. Παραγωγή προφορικού και γραπτού λόγου 
1.α.3. Κατανόηση και χρήση γλωσσικονοητικών εννοιών 
1.α.4. Λεκτικές πράξεις 

1.β. Στρατηγικές μάθησης και επικοινωνίας 
2) της πολυγλωσσίας είναι: 

2.α. Δεξιότητες παράλληλης χρήσης γλωσσών 
3) της πολυπολιτισμικότητας είναι: 

3.α. Δεξιότητες ανάπτυξης πολυπολιτισμικής συνείδησης. 
Στο ΑΠΣ προτείνονται διαθεματικά σχέδια εργασίας και μεθοδολογικές 
προσεγγίσεις. Οι μεθοδολογικές προσεγγίσεις διακρίνονται σε α) βασικές τεχνικές 
διδακτικής, β) γλωσσικές μαθησιακές δραστηριότητες, γ) προσεγγίσεις συνθετικών 
εργασιών, δ) δίκτυο ανταλλαγών και ε) η διαθεματική διάσταση. Στο ΑΠΣ 
περιγράφονται επίσης τα παιδαγωγικά μέσα υποστήριξης της μάθησης και η 
αξιολόγηση. Ως παιδαγωγικά μέσα υποστήριξης της μάθησης ορίζονται: α) οι 
εκπαιδευτικές πηγές, β) οι χώροι μάθησης και γ) το επιστημονικό εποπτικό υλικό 
και η υποδομή πειραματισμών και επιστημονικής έρευνας. 
 
Β.  Σχολικά βιβλία και συμβατότητα με το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών 
Την εκπόνηση του Διαθεματικού Ενιαίου Πλαισίου Προγραμμάτων Σπουδών και των 
Αναλυτικών Προγραμμάτων Σπουδών το 2003 ακολούθησε η προκήρυξη από το 
Παιδαγωγικό Ινστιτούτο για τη συγγραφή των νέων σχολικών βιβλίων (διδακτικών 
πακέτων) και του εκπαιδευτικού λογισμικού. Στόχος ήταν η συμβατότητα και 
αλληλεξάρτηση των σχολικών βιβλίων με το ΔΕΠΠΣ και ΑΠΣ. Τα διδακτικά πακέτα 
(«βιβλίο μαθητή» ή «student’s book», «τετράδιο εργασιών» ή «workbook» και 
«βιβλίο εκπαιδευτικού» ή «teacher’s book») για το Γυμνάσιο που προέκυψαν από 
αυτή τη διαδικασία είναι τα:  
 Think Teen! 1st Grade Junior High School, «Αρχάριοι» (Α΄ Γυμνασίου) 
 Think Teen! 1st Grade Junior High School, «Προχωρημένοι» (Α΄ Γυμνασίου),  
 Think Teen! 2nd Grade Junior High School «Αρχάριοι» (Β΄ Τάξη Γυμνασίου) 
 Think Teen! 2nd Grade Junior High School «Προχωρημένοι» (Β΄ Τάξη Γυμνασίου) 
 Think Teen! 3rd Grade Junior High School «Αρχάριοι» ( Γ΄ Τάξη Γυμνασίου) 
Στην παρούσα εργασία θα αξιολογηθούν τα «βιβλία του μαθητή» για τους 
«Αρχάριους» της Α΄, Β΄ και Γ΄ τάξης. Η διερεύνηση της συμβατότητας του ΑΠΣ με τα 
«βιβλία του μαθητή» έδειξε τα εξής: 
1) Think Teen! 1st Grade Junior High School, «Αρχάριοι» (Α΄ Γυμνασίου) 
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 Η νύξη των θεμελιωδών διαθεματικών εννοιών υπάρχει στον πίνακα 
περιεχομένων κάτω από τον υπότιτλο «themes». Οι θεμελιώδεις διαθεματικές 
έννοιες δεν αναφέρονται πουθενά αλλού και είναι σαφές ότι  η εννοιοκεντρική 
προσέγγιση της γνώσης δεν υφίσταται. 

 Ο άξονας του εγγραμματισμού παρουσιάζεται επαρκής, αφού καταγράφονται η 
κατανόηση προφορικού και γραπτού λόγου όπως και η παραγωγή προφορικού 
και γραπτού λόγου. 

 Η κατανόηση και  χρήση γλωσσικονοητικών εννοιών παρουσιάζει μια σχετική 
επάρκεια.   

 Η έκφραση των μαθητών με λεκτικές πράξεις παρουσιάζεται ασαφής και 
δύσκολα διερευνήσιμος. 

 Ο άξονας της πολυγλωσσίας καλύπτεται αμυδρώς  (π.χ. κεφάλαιο 1). 
 Ο άξονας της πολυπολιτισμικότητας είναι ορατός, αφού γίνεται προσπάθεια να 

αναπτυχθούν δεξιότητες πολυπολιτισμικής συνείδησης στις σελίδες 6, 9, 27,31, 
67, 88, 111, του «βιβλίου του μαθητή». Στα κεφάλαια 1 και 9 υπάρχει «η 
πολιτισμική γωνιά» («culture corner»).  

 Η υλοποίηση διαθεματικών σχεδίων εργασίας (projects) προτείνεται από το 
συγγραφέα του σχολικού βιβλίου σε όλα τα κεφάλαια. 

2) Think Teen! 2nd Grade Junior High School «Αρχάριοι» (Β΄ Τάξη Γυμνασίου) 
 Η εννοιοκεντρική προσέγγιση της γνώσης δεν υφίσταται αφού απουσιάζουν οι 

θεμελιώδεις διαθεματικές έννοιες. 
  Ο άξονας του εγγραμματισμού παρουσιάζεται επαρκής, αφού καταγράφονται η 

κατανόηση προφορικού και γραπτού λόγου όπως και η παραγωγή προφορικού 
και γραπτού λόγου. 

 Η κατανόηση και  χρήση γλωσσικονοητικών εννοιών παρουσιάζει μια μικρή 
σχετική επάρκεια (π.χ. στις θεματικές ενότητες της Ιστορίας, της αγοράς, των 
ιστορικών προσωπικοτήτων).   

 Η έκφραση των μαθητών με λεκτικές πράξεις παρουσιάζεται ασαφής και 
δύσκολα διερευνήσιμος. 

 Ο άξονας της πολυγλωσσίας δεν έχει πραγματοποιηθεί, αφού δεν 
αναπτύσσονται δεξιότητες παράλληλης χρήσης γλωσσών. 

 Ο άξονας της πολυπολιτισμικότητας είναι ορατός, αφού γίνεται προσπάθεια να 
αναπτυχθούν δεξιότητες πολυπολιτισμικής συνείδησης στις σελίδες 4, 9, 33, 65, 
94, του «βιβλίου του μαθητή». Πιο συγκεκριμένα το κεφάλαιο 1 έχει τίτλο 
«Είμαι μόνον ανθρώπινος» (I’m only human) και το μάθημα 1  παρουσιάζει  τις 
«Φυλές του δάσους» (Tribes of the forest). Δίνεται  έμφαση στον Αγγλικό 
πολιτισμό.  

 Η υλοποίηση διαθεματικών σχεδίων εργασίας (projects) προτείνεται από το 
συγγραφέα του σχολικού βιβλίου σε όλα τα κεφάλαια. 

3) Think Teen! 3rd Grade Junior High School «Αρχάριοι» ( Γ΄ Τάξη Γυμνασίου) 
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 Η εννοιοκεντρική προσέγγιση της γνώσης δεν υφίσταται αφού απουσιάζουν οι 
θεμελιώδεις διαθεματικές έννοιες.  

 Ο άξονας του εγγραμματισμού παρουσιάζει μια σχετική επάρκεια, αφού 
καταγράφονται η κατανόηση προφορικού και γραπτού λόγου όπως και η 
παραγωγή προφορικού και γραπτού λόγου. Η παραγωγή προφορικού λόγου 
είναι ελλιπής αφού απουσιάζει από τα κεφάλαια 1, 2, 3, 7, 8, 9, και 10. 

 Η κατανόηση και  χρήση γλωσσικονοητικών εννοιών παρουσιάζει μια μικρή 
σχετική επάρκεια (π.χ. στις θεματικές ενότητες της Ιστορίας, των Μνημείων και 
Αξιοθέατων).   

 Η έκφραση των μαθητών με λεκτικές πράξεις παρουσιάζεται ασαφής και 
δύσκολα διερευνήσιμος. 

 Ο άξονας της πολυγλωσσίας δεν έχει πραγματοποιηθεί, αφού δεν 
αναπτύσσονται δεξιότητες παράλληλης χρήσης γλωσσών. 

 Ο άξονας της πολυπολιτισμικότητας είναι στοιχειωδώς ορατός, αφού γίνεται μια 
μικρή προσπάθεια να αναπτυχθούν δεξιότητες πολυπολιτισμικής συνείδησης 
στις σελίδες  63, 67, και 100, του «βιβλίου του μαθητή» αν και η έμφαση δίνεται 
στον Αγγλικό κυρίως πολιτισμό. 

  Η υλοποίηση διαθεματικών σχεδίων εργασίας (projects) προτείνεται από το 
συγγραφέα του σχολικού βιβλίου σχεδόν σε όλα τα κεφάλαια (με εξαίρεση το 
κεφάλαιο 1). 

  
Γ. Περιεχόμενο σχολικών βιβλίων  
Η αξιολόγηση του περιεχομένου του «βιβλίου του μαθητή» ή «Student’s book»  των 
Αρχαρίων της Α΄ Β΄ και Γ΄ τάξης του Γυμνασίου έγινε με κριτήρια: α) τη γνώση και 
πληροφόρηση, β) τη διαθεματικότητα, γ) την ιδεολογία, δ) την αυθεντικότητα. Πιο 
συγκεκριμένα: 
 Α Τάξη Γυμνασίου: Think Teen! 1st Grade Junior High School (Αρχάριοι) 
 Γνώση και πληροφόρηση: Η γνώση που παρέχεται είναι επιστημονικά έγκυρη 

και εξειδικευμένη. Είναι αξιόλογη και ουσιαστική. Υπάρχει πληρότητα στην 
πληροφορία. Το βιβλίο προσπαθεί αμυδρώς να εξοικειώσει το μαθητή με τον 
επιστημονικό τρόπο σκέψης και έρευνας (π.χ. σελίδα 79). Η ανάλυση βασικών 
εννοιών γίνεται με τρόπο που συνήθως τις καθιστά προσιτές. 

 Διαθεματικότητα: Οι θεμελιώδεις διαθεματικές έννοιες αναφέρονται στον 
πίνακα περιεχομένων αλλά δεν αξιοποιούνται. Η διεπιστημονικότητα είναι 
εμφανής σε αρκετά κεφάλαια. Παραδείγματος χάρη στο κεφάλαιο 4 επιχειρείται 
η ευαισθητοποίηση των μαθητών σε περιβαλλοντικά ζητήματα, στο κεφάλαιο 5  
υπάρχει διασύνδεση με την Μουσική και τη Γυμναστική, στο κεφάλαιο 6 
αναδεικνύονται ζητήματα που αφορούν την Οικιακή Οικονομία και τη 
Γεωγραφία, κ.λπ. Υπάρχουν προτάσεις για διαθεματικές δραστηριότητες. 
Διαθεματικά σχέδια  εργασίας (projects) προτείνονται σε κάθε κεφάλαιο. 
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 Ιδεολογία: Δεν υπάρχουν στερεότυπα που να αφορούν τα δυο φύλα ή τις 
εθνότητες, τα κράτη  και τις φυλές.  Καλλιεργούνται στάσεις και συμπεριφορές  
ευαισθητοποίησης  απέναντι στα ΑΜΕΑ παρουσιάζοντας το σύστημα Braille που 
χρησιμοποιούν οι τυφλοί. (σελίδες 93, 94). Αρκετές φορές παρέχεται η 
δυνατότητα στους μαθητές να γνωρίζουν διαφορετικές απόψεις σχετικά με το 
εκάστοτε θέμα που προσεγγίζουν. 

 Αυθεντικότητα 
Το βιβλίο συνδέει όψεις της κοινωνικής καθημερινής ζωής (π.χ. σελίδα 116). 
Είναι χρήσιμο για τη ζωή του μαθητή και συναφές με τις εμπειρίες του. Θα 
μπορούσε να χαρακτηριστεί ενδιαφέρον και ελκυστικό για τους μαθητές και 
ανταποκρίνεται στις ικανότητες του μαθητή αυτής της ηλικίας 

Β΄ Τάξη Γυμνασίου: Think Teen! 2nd Grade Junior High School (Αρχάριοι) 
 Γνώση και πληροφόρηση: Η γνώση που παρέχεται είναι επιστημονικά έγκυρη 

και εξειδικευμένη. Σε αρκετές περιπτώσεις είναι αξιόλογη και ουσιαστική. Το 
λεξιλόγιο σε κάποιες περιπτώσεις  είναι σύνθετο, δύσκολο και απωθητικό για 
τους μαθητές όπως στο κεφάλαιο 7 με τίτλο «magnetism and the world we live 
in». Το βιβλίο προσπαθεί αμυδρώς να εξοικειώσει το μαθητή με τον 
επιστημονικό τρόπο σκέψης και έρευνας στις  σελίδες 6 και 20. Η ανάλυση 
βασικών εννοιών γίνεται με τρόπο που συνήθως τις καθιστά προσιτές. 

 Διαθεματικότητα: Δεν γίνεται αξιοποίηση των διαθεματικών εννοιών.  Υπάρχει 
η τάση της διεπιστημονικότητας όπως στο κεφάλαιο 2 με την Ιστορία, 3  με την 
Τεχνολογία, 7 με τη Φυσική, κ.λπ. Υπάρχουν προτάσεις για διαθεματικές 
δραστηριότητες. Η υλοποίηση διαθεματικών σχεδίων εργασίας (projects) 
προτείνεται από το συγγραφέα του σχολικού βιβλίου σε όλα τα κεφάλαια. 

 Ιδεολογία:  Παρουσιάζονται πρόσωπα αναγνωρισμένου κύρους, όπως η 
Μητέρα Τερέζα, ο Γκάντι, ο Μέγας Αλέξανδρος  με στόχο να λειτουργήσουν ως 
θετικά πρότυπα. Δεν υπάρχουν στερεότυπα που να αφορούν τα δυο φύλα ή τις 
εθνότητες, τα κράτη  και τις φυλές. Γίνεται μια μνεία σε οικονομικά 
ασθενέστερες κοινωνικές ομάδες (σελίδες 16, 33) αλλά δεν γίνεται καμιά νύξη 
σε ΑΜΕΑ. Ελάχιστες φορές παρέχεται η δυνατότητα στους μαθητές να 
γνωρίζουν διαφορετικές απόψεις σχετικά με  το θέμα που προσεγγίζουν κάθε 
φορά. 

 Αυθεντικότητα 
Υπάρχει κάποια σύνδεση με την κοινωνική καθημερινή ζωή όπως 
παραδείγματος χάρη στο κεφάλαιο  9 (τρόποι ντυσίματος) ή στο κεφάλαιο 4 
(τρόποι επικοινωνίας – η γλώσσα του σώματος). Κάποια κεφάλαια είναι χρήσιμα 
για τη ζωή των μαθητών και έχουν συνάφεια με τη ζωή τους. Το βιβλίο έχει 
κεφάλαια και μαθήματα που είναι ενδιαφέροντα για τους μαθητές ενώ άλλα τα 
βρίσκουν βαρετά. Η έλλειψη ελκυστικότητας επιτείνεται από την  κακή 
εικονογράφηση. Σε γενικές γραμμές θα μπορούσε να υποστηριχθεί ότι 
ανταποκρίνεται στις ικανότητες του μαθητή αυτής της ηλικίας 
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Γ΄ Τάξη Γυμνασίου: Think Teen! 3rd Grade Junior High School (Αρχάριοι) 
 Γνώση και πληροφόρηση: Η γνώση που παρέχεται είναι επιστημονικά έγκυρη 

και εξειδικευμένη (π.χ. οι νόμοι του Newton, σελ.27), αλλά δεν θα μπορούσε να 
χαρακτηριστεί ουσιαστική. Συχνά αναδεικνύονται επουσιώδεις γνώσεις εις 
βάρος της ουσιώδους γνώσης. Το λεξιλόγιο είναι σύνθετο, δύσκολο και 
απωθητικό για τους μαθητές. Οι πληροφορίες δεν χαρακτηρίζονται πάντα από 
πληρότητα. Παραδείγματος χάρη, ενώ παρουσιάζονται κάποια γραμματικά 
φαινόμενα με τη μορφή ασκήσεων δεν υπάρχει παράρτημα γραμματικής στο 
τέλος του βιβλίου, ούτως ώστε να παρέχεται πλήρης εικόνα του γραμματικού 
φαινομένου. Απουσιάζει και το παράρτημα της διαφοροποιημένης 
παιδαγωγικής. Το βιβλίο προσπαθεί να εξοικειώσει το μαθητή με τον 
επιστημονικό τρόπο σκέψης και έρευνας (π.χ. το project της σελίδας 44)  και να 
του μάθει πώς να ερευνά αλλά με ανεπιτυχή τρόπο. Η ανάλυση βασικών 
εννοιών δεν γίνεται πάντα με τρόπο που να τις καθιστά προσιτές. 

 Διαθεματικότητα: Δεν γίνεται αξιοποίηση των διαθεματικών εννοιών. Υπάρχει η 
τάση της διεπιστημονικότητας όπως στο κεφάλαιο 3 με τη Φυσική, 4 με την 
Πληροφορική, 8 με την Ζωγραφική, κ.λπ.) και προτάσεις για διαθεματικές 
δραστηριότητες. Η υλοποίηση διαθεματικών σχεδίων εργασίας (projects) 
προτείνεται από το συγγραφέα του σχολικού βιβλίου σχεδόν σε όλα τα 
κεφάλαια (με εξαίρεση το κεφάλαιο 1), αλλά επί της ουσίας είναι δύσχρηστα και 
μη ελκυστικά για τους μαθητές. Η χρήση δύσκολου λεξιλογίου που απευθύνεται 
σε ειδικούς καθιστά τις διεπιστημονικές  και διαθεματικές αυτές τάσεις 
απωθητικές για τους μαθητές. 

 Ιδεολογία: Δεν παρουσιάζονται προκαταλήψεις ή στερεότυπα που αφορούν τα 
δυο φύλα ή τις εθνότητες, τα κράτη  και τις φυλές. Αγνοούνται  κοινωνικές 
ομάδες όπως ΑΜΕΑ ή οικονομικά ασθενέστερες τάξεις, αφού δεν γίνεται καμιά 
νύξη σε αυτές. Ελάχιστες φορές παρέχεται η δυνατότητα στους μαθητές να 
γνωρίζουν διαφορετικές απόψεις σχετικά με  το θέμα που προσεγγίζουν κάθε 
φορά. 

 Αυθεντικότητα: Το βιβλίο ελάχιστα συνδέεται με την κοινωνική καθημερινή 
ζωή. Εξαίρεση αποτελεί το προτεινόμενο project  στη σελίδα 106 που  αφορά τη 
δημιουργία πόστερ με στόχο την ευαισθητοποίηση των μαθητών στην οικιακή 
κατανάλωση ηλεκτρικής ενέργειας και την μείωση της κατανάλωσης αυτής. Το 
βιβλίο δεν είναι χρήσιμο για τη ζωή του μαθητή και δεν είναι συναφές με τις 
εμπειρίες των μαθητών. Δεν κινεί το ενδιαφέρον τους και το χαρακτηρίζουν 
αποκρουστικό. Σ’ αυτό συντελεί και η κακή εικονογράφηση. Έχει λεξιλόγιο 
δύσχρηστο και δύσκολο στη κατανόηση. Δεν ανταποκρίνεται στις ικανότητες του 
μαθητή αυτής της ηλικίας 
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Δ. Παιδαγωγική καταλληλότητα σχολικών βιβλίων  
Η αξιολόγηση της παιδαγωγικής καταλληλότητας έγινε σύμφωνα με τα κριτήρια: α) 
διδακτικές προσεγγίσεις, β) διαδικασίες μάθησης και ανάπτυξης, γ) παρουσίαση, 
γλώσσα και εικονογράφηση, δ) ερωτήσεις, δραστηριότητες και ασκήσεις.  Πιο 
αναλυτικά: 
Α Τάξη Γυμνασίου: Think Teen! 1st Grade Junior High School (Αρχάριοι) 
Οι διδακτικές προσεγγίσεις είναι ικανοποιητικές. Οι διαδικασίες μάθησης και 
ανάπτυξης παρουσιάζουν επάρκεια. Η παρουσίαση, η  γλώσσα και η 
εικονογράφηση είναι ικανοποιητικές. Οι ερωτήσεις, οι δραστηριότητες και οι 
ασκήσεις κρίνονται ως επαρκείς. 
Β΄ Τάξη Γυμνασίου: Think Teen! 2nd Grade Junior High School (Αρχάριοι) 
Οι διδακτικές προσεγγίσεις είναι σχετικά ικανοποιητικές, αν και χαρακτηρίζονται 
από στατικότητα. Οι διαδικασίες μάθησης και ανάπτυξης αξιολογούνται ως 
επαρκείς. Η παρουσίαση και η γλώσσα είναι σχετικά ικανοποιητική. Η 
εικονογράφηση είναι κακή. Παραδείγματος χάρη στο κεφάλαιο 1, μάθημα 1  
παρουσιάζονται οι «Φυλές του δάσους» (Tribes of the forest). Οι μαθητές 
σχολίασαν ότι η εικονογράφηση είναι τόσο κακή που δεν σε προδιαθέτει να 
σεβαστείς και να αντιμετωπίσεις ως ισότιμα τα μέλη των «φυλών του δάσους». Στο 
κριτήριο των ερωτήσεων, δραστηριοτήτων και ασκήσεων υπάρχουν κάποια 
προβλήματα. Υπάρχουν ερωτήσεις που χαρακτηρίζονται δύσκολες για τους μαθητές 
(π.χ. οι ερωτήσεις της σελίδας 4).  Ο αριθμός των ασκήσεων κρίνεται μη επαρκής 
για την εμπέδωση των εννοιών και κανόνων.   
Γ΄ Τάξη Γυμνασίου: Think Teen! 3rd Grade Junior High School (Αρχάριοι)  
Οι διδακτικές προσεγγίσεις χαρακτηρίζονται ως στατικές. Οι διαδικασίες μάθησης 
και ανάπτυξης χαρακτηρίζονται ως μη επαρκείς. Η  παρουσίαση του διδακτικού 
υλικού το καθιστά μη ελκυστικό. Η γλώσσα είναι δύσκολη. Το λεξιλόγιο είναι 
σύνθετο, δύσχρηστο, κουραστικό και μη χρήσιμο για την πλειονότητα των μαθητών. 
Δεν υπάρχει επαρκής αριθμός κειμένων για την πραγματοποίηση των απολυτηρίων 
εξετάσεων. Τα κείμενα για την κατανόηση γραπτού λόγου (reading comprehension) 
που είναι απαραίτητα για την διεξαγωγή των εξετάσεων σύμφωνα με την ισχύουσα 
νομοθεσία είναι ανεπαρκή. Η εικονογράφηση είναι κακής ποιότητας και δεν 
καθιστά το βιβλίο ελκυστικό. Οι ερωτήσεις συχνά δεν είναι κατανοητές. Δεν 
υπάρχει επαρκής αριθμός ασκήσεων για την εμπέδωση της γνώσης. Οι ασκήσεις και 
οι δραστηριότητες δεν προσελκύουν το ενδιαφέρον και την προσοχή των μαθητών. 
Συμπεράσματα 
Η σειρά των σχολικών βιβλίων Think Teen για την διδασκαλία της Αγγλικής γλώσσας 
στο Γυμνάσιο αντικατέστησε βιβλία που διανέμονταν δωρεάν και προέρχονταν από 
την ελεύθερη αγορά, όπως αναφέρθηκε. Τα σχολικά βιβλία της δημόσιας 
εκπαίδευσης κλήθηκαν να συναγωνιστούν εκπαιδευτικό υλικό υψηλής ποιότητας 
που κυκλοφορούσε στην ελεύθερη αγορά και επέλεγαν οι εκπαιδευτικοί σύμφωνα 
με τις ανάγκες των μαθητών τους. Η αντικατάσταση τους το 2009 προκάλεσε τις 
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αντιδράσεις των καθηγητών Αγγλικής γλώσσας (Εκπαιδευτική Παρέμβαση Αχαΐας: 
2009,  Καθηγητές Αγγλικής Χανίων: 2009).  
Τα προβλήματα ξεκινούν από το περιεχόμενο του ΔΕΠΠΣ και ΑΠΣ152. Το ΔΕΠΠΣ για 
τις ξένες γλώσσες και το ΑΠΣ για τη διδασκαλία της Αγγλικής γλώσσας 
χαρακτηρίζεται από αοριστολογία, ασάφεια και αμφισημία. Οι στόχοι είναι 
αόριστοι. Επιπλέον οι στόχοι, οι ενδεικτικές θεματικές ενότητες και οι ενδεικτικές 
δραστηριότητες δεν διακρίνονται ανά βαθμίδα (Δημοτικό, Γυμνάσιο), ούτε ανά τάξη 
(Δ΄, Ε΄ και  Στ΄ τάξη Δημοτικού, Α΄ Β΄ και Γ΄ τάξη Γυμνασίου). Αυτό δημιουργεί 
προβλήματα στην διερεύνηση της συμβατότητας των σχολικών βιβλίων κάθε τάξης 
με το ΑΠΣ. Δεν υπολογίζεται ο απαραίτητος διδακτικός χρόνος για την υλοποίηση 
του ΑΠΣ,  ούτε συνυπολογίζεται ο διαθέσιμος διδακτικός χρόνος.  
Οι συγγραφείς των τριών βιβλίων δεν αξιοποίησαν  τις θεμελιώδεις διαθεματικές 
έννοιες, όπως προτείνεται στο ΔΕΠΠΣ και ΑΠΣ. Αν και υπάρχει η τάση της 
διεπιστημονικότητας και διαθεματικότητας μέσω των σχεδίων εργασίας η 
υλοποίηση του βασικού θεωρητικού πλαισίου, της εννοιοκεντρικής προσέγγισης της 
γνώσης παρουσιάζεται μη επαρκής. Επιπλέον, με τη διατύπωση συγκεκριμένων 
θεμάτων στο τέλος κάθε κεφαλαίου ή  διδακτικής ενότητας, τα οποία οι μαθητές 
καλούνται να διερευνήσουν με τη μέθοδο των σχεδίων εργασίας (project) 
καταστρατηγείται μια βασική αρχή της μεθόδου αυτής, σύμφωνα με την οποία 
αφετηρία της διαδικασίας αποτελεί ένα πρόβλημα το οποίο θα προκύπτει από τα 
άμεσα ενδιαφέροντα και το περιβάλλον των μαθητών. 
Όσον αφορά το περιεχόμενο των σχολικών βιβλίων παρατηρείται ότι δεν υπάρχει 
ρεαλιστικός προγραμματισμός της διδακτέας ύλης, αφού ο πραγματικός διδακτικός 
χρόνος δεν επαρκεί για την ολοκλήρωση της διδακτέας ύλης σε καμία τάξη. 
Συνήθως ο διδακτικός χρόνος, που είναι 2 ώρες την εβδομάδα (115475/Γ2 ΦΕΚ 
2121/2013), επαρκεί μέχρι τη διδασκαλία του 6ου κεφαλαίου  στην Α΄ Β΄ και Γ΄ 
τάξη 153   και αυτό με την προϋπόθεση να είναι καλυμμένες οι θέσεις των 
εκπαιδευτικών από την αρχή της χρονιάς. Το περιεχόμενο του βιβλίου της Α τάξης 
κρίνεται ικανοποιητικό, αλλά σε καμία περίπτωση καλύτερο από τα βιβλία του 
εμπορίου, τα οποία παρέχουν και υποστηρικτικό υλικό. Τα βιβλία της Β΄ και Γ΄ τάξης 
είναι γραμμένα από τον ίδιο συγγραφέα τον Patrick Mcgavigan. Αν και ο 
συγγραφέας είναι ο ίδιος δεν φαίνεται να υπάρχει συνοχή του περιεχομένου 
ανάμεσα στα δυο βιβλία και ομαλή μετάβαση από το ένα βιβλίο στο άλλο. Οι 
εκπαιδευτικοί χαρακτηρίζουν το περιεχόμενο του σχολικού βιβλίου της Β΄ τάξης 
«στοιχειωδώς καλό», ενώ της Γ΄ τάξης «κακό», «με δύσκολο λεξιλόγιο», «χωρίς 
επαρκή αριθμό ασκήσεων εμπέδωσης». Καθοριστικό ρόλο παίζει το ύφος του 

                                                           

152 Η σύνταξη του Ενιαίου Προγράμματος  Σπουδών Ξένων Γλωσσών αντιμετώπισε τα προβλήματα 
του ΔΕΠΠΣ και ΑΠΣ (έγκριση της πιλοτικής εφαρμογής του με την ΥΑ 113724/Γ2/03-10-2011) . 
153 Μέχρι το σχολικό έτος 2012- 2013 η Αγγλική Γλώσσα διδασκόταν 3 ώρες την εβδομάδα στην Α΄ 
τάξη (Π.Δ. 78/97 ΦΕΚ 65Α) και 2 ώρες στη Β΄ και Γ΄ τάξη (Π.Δ. 174/94 ΦΕΚ 113Α ΚΑΙ Π.Δ. 384/95 ΦΕΚ 
215Α). 
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συγγραφέα, ο τρόπος, δηλαδή που υιοθετεί για την παρουσίαση και διαμόρφωση 
του υλικού του. 
Πρέπει να επισημανθεί και η απουσία του απαραίτητου ηχητικού υλικού που ήταν 
απαραίτητο για την κατανόηση προφορικού λόγου (listening)  τα πρώτα 3 χρόνια 
(2009-2010 έως 2011-2013)154. Είναι σαφής επίσης η απουσία οποιασδήποτε 
διασύνδεσης του σχολικού βιβλίου με το εκπαιδευτικό λογισμικό που είχε 
εκπονηθεί από το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο την ίδια περίοδο στο πλαίσιο του ΔΕΠΠΣ 
και ΑΠΣ ως υποστηρικτικό υλικό. Εν κατακλείδι το βιβλίο του μαθητή της Α΄ τάξης 
χαρακτηρίζεται ως παιδαγωγικά κατάλληλο σε αντίθεση με το βιβλίο της Γ΄ τάξης 
ενώ υπάρχουν κάποιες επιφυλάξεις για την παιδαγωγική καταλληλότητα του 
βιβλίου της Β΄ τάξης. 
Συμπερασματικά η διδασκαλία με ένα μόνο βιβλίο, η στατικότητα στις διδακτικές 
μεθόδους, η έλλειψη χρήσης πολλαπλών διδακτικών πηγών, η μη ύπαρξη αίθουσας 
της Αγγλικής γλώσσας, η μη ενσωμάτωση των νέων τεχνολογιών στην τάξη κ.λπ., 
είναι παράμετροι που επηρεάζουν αρνητικά τη βελτίωση της ποιότητας και της 
αποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού έργου στο σχολείο (Φλουρής & Πασιάς, 
2004:135).  
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154 Η έλλειψη αυτή αντιμετωπίστηκε το σχολικό έτος 2012-2013 με τον «Εμπλουτισμό των σχολικών 
βιβλίων Αγγλικής» που έγινε από το ψηφιακό σχολείο (http://digitalschool.minedu.gov.gr/). Εκτός 
από το ηχητικό υλικό στο ψηφιακό σχολείο υπάρχει πλούσιο υποστηρικτικό υλικό στο διαδραστικό 
βιβλίο μαθητή που περιέχει εκπαιδευτικά παιγνίδια, listening and speaking activities, κ.λ.π., στο 
«άλλο ψηφιακό υλικό» που περιέχει  υλικό από το Βρετανικό Συμβούλιο και το γλωσσάρι και στο 
Φωτόδεντρο (http://photodentro.edu.gr/lor/). 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

610 
 

Μπονίδης, Κ. (2007), Οι επίσημες προδιαγραφές της διδασκαλίας (προγράμματα 
διδασκαλίας και σχολικά βιβλία) της μεταπολίτευσης: κριτική επισκόπηση. 
Στο: Χαραλάμπους, Δ. (επιμ.) Η εκπαίδευση στη μεταπολίτευση, Πρακτικά 
συνεδρίου (Θεσσαλονίκη ), Αθήνα:  Ελληνικά Γράμματα.  

ΥΠΕΠΘ-Π.Ι., (2003). ΔΕΠΠΣ - ΑΠΣ, ΦΕΚ303 και 304/13-3-2003. 
Φλουρής Γ. & Γ. Πασιάς (2004). Σχολική γνώση και προγράμματα σπουδών: 

"Συστήματα γνώσης", "καθεστώτα αλήθειας" και "πολιτικές ρύθμισης" στη 
γενική εκπαίδευση (1980-2000). Στο Μπαγάκης Γ. (επιμ.) Ο εκπαιδευτικός και 
το αναλυτικό πρόγραμμα. σ.125-137. Αθήνα: Μεταίχμιο. 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

611 
 

Η Έννοια της Ουσίας στο Ισχύον και στο Νέο Αναλυτικό Πρόγραμμα 
του Γυμνασίου 

 
Σινιγάλιας Παύλος Ιωάννης  
Χημικός, Σχολικός Σύμβουλος Φυσικών στην Αχαΐα 
spin3@otenet.gr 

 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Οι εναλλακτικές ιδέες των μαθητών στη χημεία οφείλονται σε ριζικές παρανοήσεις. 
Από διδακτική άποψη θα πρέπει να αναζητήσουμε τις υποκείμενες έννοιες τις 
οποίες οι μαθητές δυσκολεύονται να κατανοήσουν και κατά συνέπεια αναπτύσσουν 
εναλλακτικές ιδέες. Μια τέτοια έννοια είναι η ουσία. Στην εισήγηση αυτή εξηγείται 
γιατί η ουσία είναι μια βασική υποκείμενη έννοια και γιατί η ελλιπής κατανόησή της 
οδηγεί στην οικοδόμηση εναλλακτικών ιδεών. Γίνονται προτάσεις για μια συνεπή 
εισαγωγή της έννοιας 'ουσία' στην κατώτερη δευτεροβάθμια εκπαίδευση και με 
βάση τις προτάσεις αυτές παρουσιάζονται και συγκρίνονται το ισχύον και το 
επερχόμενο Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών της χημείας της Β΄ Γυμνασίου. 
 
1. ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
Η έννοια της ουσίας είναι θεμελιώδης στη χημική σκέψη. Αυτό όμως δεν σημαίνει 
ότι είναι και αυτονόητη. Στην ιστορία των επιστημών η έννοια αυτή  
αποσαφηνίστηκε, μετά από πολλές δολιχοδρομήσεις, στην αυγή μόλις του 18ου 
αιώνα, με το νόμο της σταθερής σύστασης του J. Proust. Ομοίως, θεμελιώδης είναι 
η σημασία της ουσίας και στη χημική εκπαίδευση. Παρόλο που η έννοια αυτή δεν 
εμφανίζεται τόσο συχνά στα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών (ΑΠΣ) και τα 
σχολικά εγχειρίδια της υποχρεωτικής εκπαίδευσης, αποτελεί υποκείμενη έννοια 
πολλών κεντρικών εννοιών της χημικής εκπαίδευσης. Για παράδειγμα, ο Ρ. Γκιλέσπι 
(Gillespie 1997) στο σημαίνον άρθρο του για τις Μεγάλες Ιδέες της Χημείας, αν και 
δεν κατονομάζει την ουσία ως μια από αυτές, εντούτοις την υπονοεί ως υποκείμενη 
έννοια στις περισσότερες 'Μεγάλες Ιδέες', όπως στα άτομα-μόρια-ιόντα, στο χημικό 
δεσμό, στη στερεοχημεία κ.λπ.. 
Στην εισήγηση που ακολουθεί θα επιχειρηθεί να δειχθεί γιατί είναι σημαντικό για 
τη διευκόλυνση της χημικής παιδείας στην υποχρεωτική εκπαίδευση να 
αντιμετωπιστεί με ιδιαίτερη προσοχή η έννοια της ουσίας, πώς θα πρέπει να γίνει η 
διεξοδική μελέτη της και στη συνέχεια θα γίνει αντιπαραβολή της πιο πάνω 
θεωρητικής προσέγγισης με τον τρόπο που η έννοια χημική ουσία 
διαπραγματεύεται στο ισχύον και στο νέο Αναλυτικό Πρόγραμμα της Χημείας στο 
Γυμνάσιο. 
 
2. ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ ΚΑΙ ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ ΤΗΣ ΕΝΝΟΙΑΣ 'ΟΥΣΙΑ' 
Ο χημικός χρησιμοποιεί την έννοια χημική ουσία, ή απλά ουσία, ρητά ή άρρητα 
όταν ασχολείται με  διάφορα φυσικά ή χημικά φαινόμενα. Κατά την παρασκευή 
διαλυμάτων ή το διαχωρισμό τους αναμειγνύονται ή διαχωρίζονται ουσίες. Κατά 
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την ποιοτική και ποσοτική ανάλυση προσδιορίζονται ουσίες. Η μελέτη και η 
εξήγηση των φυσικών ιδιοτήτων των υλικών γίνεται με αναφορά στις ουσίες από τις 
οποίες αυτά αποτελούνται. Οι αναπαραστάσεις τις οποίες κάθε φορά χρησιμοποιεί 
ο χημικός ή ο σπουδαστής προκειμένου να περιγράψει αυτές τις ουσίες και τις 
μεταβολές τους είναι στενά συνδεδεμένες με το εκάστοτε πλαίσιο αναφοράς. 
Συνήθως, για τα φυσικά φαινόμενα χρησιμοποιείται άμεσα το θεωρητικό μοντέλο 
της σωματιδιακής φύσης της ύλης. Π.χ. όταν μελετάται ο βρασμός μιας ουσίας η 
αναπαράσταση που άμεσα ανακαλείται είναι η μετάβαση των μορίων της ουσίας 
από την πυκνή χαρακτηριστική διάταξη των υγρών στην αραιή διάταξη των αερίων. 
Αυτό το μοντέλο δεν είναι επαρκές όμως για να εξηγηθεί γιατί ο βρασμός της 
ουσίας Χ γίνεται σε θερμοκρασία δωματίου, ενώ ο βρασμός της ουσίας Ψ γίνεται σε 
θερμοκρασία κάποιων εκατοντάδων βαθμών της κλίμακας C. Τότε ο 'χημικά 
σκεπτόμενος' θα πρέπει να συγκρίνει τις διαμοριακές δυνάμεις που αναπτύσσονται 
ανάμεσα στα μόρια της Χ με τις αντίστοιχες δυνάμεις που σχηματίζονται ανάμεσα 
στα μόρια της Ψ ή θα πρέπει να ελέγξει αν κάποια από τις δύο σχηματίζει 
μεγαλομόρια ιοντικού τύπου ή μεταλλικού δεσμού κ.λπ.. Ομοίως, θα πρέπει να 
ανατρέξει στα μοντέλα της μοριακής ή ιοντικής ή μεταλλικής δομής της κάθε ουσίας 
προκειμένου να εξηγήσει τις τυχόν διαφορές που παρουσιάζουν οι ουσίες  Χ και Ψ 
στη διαλυτότητά τους σε συγκεκριμένο διαλύτη. 
Βλέπουμε, λοιπόν, ότι τα φυσικά και κατά μείζονα λόγο τα χημικά φαινόμενα 
μπορούμε να τα περιγράψουμε και να τα κατανοήσουμε στο βαθμό που 
διαχειριζόμαστε με ευχέρεια την έννοια ουσία και τα αντίστοιχα θεωρητικά 
μοντέλα. 
Η οικοδόμηση της έννοιας της ουσίας στους μαθητές της υποχρεωτικής 
εκπαίδευσης είναι μια επίπονη και όχι πάντα εύκολη διαδικασία. Οι δυσκολίες 
αυτές γίνονται έμμεσα αντιληπτές από τις εξηγήσεις που δίνουν στα φυσικά και 
χημικά φαινόμενα ή από τη δυσκολία που έχουν να προβλέψουν την εξέλιξη των 
φαινομένων αυτών. Αναφέρονται, για παράδειγμα στη σχετική βιβλιογραφία: 
δυσκολίες στη διάκριση μεταξύ αντικειμένου, υλικού και ουσίας, μη αναγνώριση 
της αντιστρεπτότητας αλλαγής των φάσεων μιας ουσίας και της ταύτισης των 
σημείων τήξεως και πήξεως ή των σημείων βρασμού και συμπύκνωσης μιας ουσίας, 
δυσκολίες διάκρισης μεταξύ μείγματος και χημικής ένωσης και δυσκολίες διάκρισης 
μεταξύ διάλυσης μιας ουσίας σε ένα διαλύτη και τήξης αυτής της ίδιας ουσίας. Ως 
προς τα καθαρά χημικά φαινόμενα, αναφέρεται η δυσκολία των μαθητών να τα 
ερμηνεύσουν με βάση την ατομική θεωρία, καθώς αποτυγχάνουν στην ευχερή 
χρήση των εννοιών μόρια, άτομα και ιόντα, δυσκολία η οποία ίσως να οφείλεται 
στο ότι χρησιμοποιούν το εναλλακτικό μοντέλο της συνεχούς ύλης (Kind 2004).  
Όλες αυτές και πολλές άλλες εναλλακτικές ιδέες συνδέονται με την ασαφή ή 
λανθασμένη αντίληψη της έννοιας της ουσίας, γεγονός το οποίο με τη σειρά του 
μπορεί να οφείλεται σε ανεπαρκή διδακτική προσέγγιση. Ως παράδειγμα 
ανεπαρκούς διδασκαλίας αναφέρεται η διδασκαλία της αλλαγής των καταστάσεων 
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της ύλης, χωρίς εστίαση σε συγκεκριμένη κάθε φορά ουσία, με ταυτόχρονη 
μοντελοποίηση των σωματιδίων της ουσίας αυτής πριν και μετά το βρασμό. Αν δεν 
υπάρξει αυτή η συνεπής αναφορά στην διατήρηση της ταυτότητας της ουσίας, 
κάποιοι μαθητές εύλογα μπορούν να αντιλαμβάνονται ότι κατά το βρασμό 
προκύπτει/ουν άλλη/ες ουσία/ες και συνεπώς οδηγούνται στο συμπέρασμα ότι η 
νέα/ες ουσία/ες έχουν διαφορετικό σημείο συμπύκνωσης από το σημείο βρασμού 
της αρχικής ουσίας, όπως αναφέρθηκε στην προηγούμενη παράγραφο. 
Για τη θεραπεία των παραπάνω προβλημάτων στη μάθηση της έννοιας της ουσίας, 
ο P. Johnson (2014) προτείνει ένα σχήμα διδακτικής διαχείρισης της έννοιας ουσίας 
στο Πρόγραμμα Σπουδών του Γυμνασίου το οποίο, σε ελεύθερη απόδοση, 
συνίσταται στα εξής ενότητες: 

1. Συστηματική σύνδεση των ιδιοτήτων των ουσιών με τις αλλαγές των 
καταστάσεων της ύλης: Κάθε ουσία έχει σταθερά σημεία τήξεως και 
βρασμού, τα οποία ταυτίζονται με τα σημεία πήξεως και συμπύκνωσης 
αντίστοιχα. Φαινόμενα όπως τήξη και βρασμός μοντελοποιούνται με τη 
κατάλληλη χρήση σωματιδιακών μοντέλων. Τα σωματίδια από τα οποία 
αποτελείται κάθε ουσία δεν μεταβάλλονται ούτε σε διαστάσεις, ούτε σε 
αριθμό κατά την αλλαγή φάσης και κατά την αυξομείωση της θερμοκρασίας.  

2. Μελέτη των ιδιοτήτων των μειγμάτων κατ' αντιδιαστολή με τις ιδιότητες των 
ουσιών: Σύγκριση των σημείων τήξεως και ζέσεως καθαρών ουσιών με τα 
αντίστοιχα σημεία μειγμάτων. Ο αέρας είναι μείγμα ουσιών με διακριτές και 
σταθερές ιδιότητες. Η διάλυση ουσιών σε διαλύτες και ο διαχωρισμός των 
διαλυμάτων στα διάφορα συστατικά τους μπορεί να εξηγηθεί με βάση τη 
θεωρία της σωματιδιακής φύσης της ύλης.  

3. Συστηματική χρήση των κατάλληλων μοντέλων για την αναπαράσταση των 
χημικών φαινομένων με (την αναπόφευκτη) αναφορά στις ουσίες οι οποίες 
λαμβάνουν μέρος σε αυτά: Με τη χρήση μοριακών προσομοιωμάτων 
μπορούμε να αναπαραστήσουμε πώς κατά τις χημικές αντιδράσεις κάποιες 
ουσίες μετατρέπονται σε άλλες ουσίες με την κατάλληλη αναδιάταξη των 
ατόμων. Με τα ίδια προσομοιώματα μπορούμε να εξηγήσουμε τη 
διατήρηση της μάζας κατά τις χημικές αντιδράσεις. Για να καλυφθεί 
σφαιρικά το φαινόμενο της χημικής αντίδρασης από βιωματική άποψη, θα 
πρέπει να επιδειχθούν αντιδράσεις που γίνονται α) σε θερμοκρασία 
δωματίου, β) με θέρμανση, γ) με διάλυση σε συγκεκριμένο διαλύτη και δ) με 
κατάλυση. Η επίδειξη των χημικών φαινομένων θα πρέπει να συνδυάζεται 
με την επίδειξη πολλαπλών αναπαραστάσεών του μικρόκοσμου με λεκτική 
περιγραφή, με χημικές εξισώσεις και προσομοιώματα μορίων. Οι ουσίες 
ταυτοποιούνται με χημικές αντιδράσεις, με αναφορά σε συγκεκριμένα 
παραδείγματα. 

Παρατηρούμε ότι παρόλο που η παραπάνω ακολουθία διδακτικών ενοτήτων 
ακολουθεί τη σταδιακή μετάβαση από τα φυσικά φαινόμενα στα χημικά, η 
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αναφορά στις αντίστοιχες ουσίες είναι αδιάλειπτη και συνδυάζεται με πολλαπλές 
αναπαραστάσεις του μικρόκοσμου όπως χειραπτικά μοντέλα, δυναμικές εικόνες, 
χημικούς τύπους, χημικές εξισώσεις κ.λπ.. 
 
3. ΔΙΑΠΡΑΓΜΑΤΕΥΣΗ ΤΗΣ ΟΥΣΙΑΣ ΣΤΑ ΑΝΑΛΥΤΙΚΑ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ ΤΟΥ 
ΓΥΜΝΑΣΙΟΥ 
Το ισχύον Πρόγραμμα Σπουδών Χημείας της Β΄ Γυμνασίου (θα αναφέρεται στη 
συνέχεια ως ΠΣ1 για λόγους συντομίας), τάξης στην οποία εισάγεται η έννοια 
'ουσία', έχει συνταχθεί με τη λογική της σταδιακής μετάβασης από τα φυσικά στα 
χημικά φαινόμενα και της αναλυτικής προσέγγισης από τα υλικά, στα μείγματα, τα 
διαλύματα, τα συστατικά των διαλυμάτων και τελικά τις χημικές ενώσεις και τα 
στοιχεία. Σε αυτό το τελευταίο στάδιο γίνεται η εισαγωγή της έννοιας 'ουσία' σε 
συνδυασμό με τη μοντελοποίηση των μορίων και των ατόμων (ΦΕΚ 304Β 2003).  
Πιο συγκεκριμένα, μελετώνται κατά σειρά οι καταστάσεις των υλικών σωμάτων και 
οι μεταβολές της φυσικής κατάστασης των υλικών σωμάτων, οι φυσικές ιδιότητες 
των υλικών και στη συνέχεια, με επίκεντρο το νερό, μελετώνται τα διαλύματα και τα 
ποσοτικά δεδομένα των διαλυμάτων, η ρύπανση των υδάτων της βιόσφαιρας, για 
να οδηγηθούν οι μαθητές στη μελέτη της διάσπασης του νερού. Η ηλεκτρολυτική 
διάσπαση του νερού εξηγείται στη συνέχεια με βάση την ατομική θεωρία του 
Dalton και εισάγονται τα μόρια και τα άτομα με τη βοήθεια των προσομοιωμάτων. 
Στη συνέχεια, εισάγονται τα χημικά σύμβολα των στοιχείων και των χημικών 
ενώσεων ώστε να μοντελοποιηθεί η χημική αντίδραση με τη χημική εξίσωση. Στα 
επόμενα κεφάλαια της τάξης αυτής συναντάμε μια μόνο κατηγορία χημικών 
φαινομένων: τις καύσεις. Οι αντιδράσεις αυτές μελετώνται πλέον στα επίπεδα του 
μακρόκοσμου, του συμβολισμού και του μικρόκοσμου, δηλαδή με ολοκληρωμένη 
χημική προσέγγιση. 
Σε σχέση με τη διδακτική πρόταση του Johnson, το ΠΣ1 παρουσιάζει αντιστοιχίες και 
αποκλίσεις. Υπάρχει αντιστοίχιση στην ακολουθία φυσικές ιδιότητες - μείγματα, 
διαλύματα - χημικά φαινόμενα, γεγονός που υποδηλώνει την κοινή αντίληψη ότι τα 
φυσικά φαινόμενα είναι πιο εύκολα προσπελάσιμα από διδακτική άποψη και θα 
πρέπει να προηγούνται των χημικών φαινομένων κατά τη διδασκαλία. Υπάρχει 
επίσης ταύτιση στην μοντελοποίηση των χημικών φαινομένων και στην εξήγηση της 
αρχής της διατήρησης της μάζας βάσει της μοντελοποίησης αυτής. Οι αποκλίσεις 
εστιάζονται κυρίως στην καθυστέρηση με την οποία εισάγεται η έννοια ουσία. Ενώ 
δίνονται πολλές ευκαιρίες κατά τις οποίες η ουσία είναι η υποκείμενη κεντρική 
έννοια, π.χ. καταστάσεις της ύλης, μεταβολή της φυσικής κατάστασης, άλλες 
φυσικές ιδιότητες, μελέτη των χρήσεων και εφαρμογών του νερού, μίγματα και 
διαλύματα κ.λπ., η ουσία, πολλώ μάλλον η μοντελοποίησή της, δεν εμφανίζεται 
παρά μόνο κατά την ηλεκτρόλυση του νερού, και μάλιστα με τον όρο 'καθορισμένα 
σώματα'. Μέχρι τότε εμφανίζονται ως εναλλακτικοί όροι τα υλικά σώματα, τα 
υλικά, τα συστατικά κ.α.. Είναι προφανές ότι οι συντάκτες του ΠΣ1 θέλησαν έτσι να 
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συνδυάσουν την ουσία με την μοντελοποίηση των ατόμων και των μορίων, μια 
πολύ εύλογη επιλογή, αν αναλογιστούμε ότι η αντιστοίχιση της ουσίας με τα 
μοντέλα της γίνεται αυθόρμητα στη σκέψη του χημικού και του προχωρημένου 
σπουδαστή της χημείας (βλ. το 2ο μέρος της εισήγησης).  
Τίθεται, λοιπόν το ερώτημα κατά πόσο θα ήταν δυνατό να γίνει μια μορφή 
μοντελοποίησης κατ' αρχήν της σωματιδιακής μορφής της ύλης και κατά δεύτερον 
των διαφόρων ουσιών και ρητής αναφοράς στην έννοια 'ουσία' από τα πρώτα 
στάδια του ΠΣ1, όταν μελετώνται τα φυσικά φαινόμενα. 
Το Νέο Πρόγραμμα Σπουδών για το μάθημα της Χημείας Β΄ Γυμνασίου, το οποίο θα 
αναφέρεται στη συνέχεια ως ΠΣ2 για λόγους συντομίας, (ΦΕΚ 2014) ακολουθεί κατ' 
αρχήν την ίδια προσέγγιση με το ΠΣ1. Μετά την εισαγωγή, στην οποία 
στοιχειοθετείται η ανάγκη μελέτης της χημείας, μελετώνται κατά σειρά οι 
Καταστάσεις των υλικών, το έδαφος και το υπέδαφος με έμφαση στα 
εκμεταλλεύσιμα συστατικά του υπεδάφους, τα μείγματα και η πρώτη ενότητα 
ολοκληρώνεται με μακροσκοπική παρατήρηση διάφορων χημικών αντιδράσεων. Η 
δεύτερη ενότητα, η οποία επιγράφεται 'Το νερό στη ζωή μας', μελετά τη σημασία 
του νερού για τη ζωή, τα υδατικά διαλύματα και διάφορες χημικές αντιδράσεις οι 
οποίες γίνονται σε υδατικά διαλύματα. Κι εδώ η προσέγγιση είναι μακροσκοπική. Η 
τρίτη ενότητα επιγράφεται 'Από το μακρόκοσμο στο μικρόκοσμο - από το νερό στο 
άτομο'. Εδώ μελετώνται κατά σειρά η διάσπαση του νερού, τα στοιχεία και οι 
χημικές ενώσεις, τα άτομα, τα μόρια και τα υποατομικά σωματίδια (το τελευταίο 
προτείνεται να διδαχθεί σε δύο μόλις διδακτικές ώρες), ο χημικός συμβολισμός και 
η χημική εξίσωση (άλλες δύο διδακτικές ώρες). Η τέταρτη ενότητα επιγράφεται 'Από 
τον αέρα στο οξυγόνο και στις καύσεις' και η πέμπτη ενότητα επιγράφεται 'Η 
ρύπανση του περιβάλλοντος και η αντιμετώπισή της'. 
Όπως προκύπτει από αυτή την παρουσίαση, το ΠΣ2 παρουσιάζει τις εξής διαφορές 
σε σύγκριση με το ΠΣ1 ως προς το χειρισμό της έννοιας 'ουσία'. Η αναφορά σε πολύ 
περισσότερες χημικές αντιδράσεις, και πολύ ενωρίτερα στην εξέλιξη της 
διδασκαλίας, παρέχει τη δυνατότητα να εισαχθεί ρητά η ουσία σε πιο πρώιμο 
στάδιο, από τις χημικές αντιδράσεις της πρώτης ενότητας κιόλας. Η μοντελοποίηση 
του μικρόκοσμου, όμως, δεν γίνεται παρά στην τρίτη από τις συνολικά πέντε 
ενότητες. Επιπλέον, η μοντελοποίηση αυτή προτείνεται να γίνει σε σημαντικά 
λιγότερες διδακτικές ώρες. Κατά τα άλλα, στη μελέτη των φυσικών ιδιοτήτων των 
υλικών σωμάτων, δεν κατονομάζονται οι ουσίες όπως και στο ΠΣ1. 
Αν είμαστε υποχρεωμένοι να περιγράψουμε με δύο λόγια τη διαφορά ανάμεσα στα 
δύο προγράμματα σπουδών θα λέγαμε ότι ενώ το ΠΣ1 περιορίζεται στην παράθεση 
λίγων σχετικά χημικών αντιδράσεων προκειμένου να χειριστεί διεξοδικά την 
ατομική θεωρία και να οικοδομήσει εικόνες του μικρόκοσμου ως εξηγητικά 
εργαλεία για την ερμηνεία των χημικών αντιδράσεων και για τη λογική θεμελίωση 
της ουσία σε εικόνες του μικρόκοσμου, το ΠΣ2 επεκτείνεται στη μακροσκοπική 
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παρουσίαση πολύ περισσότερων χημικών αντιδράσεων και αφήνει τον μικρόκοσμο 
σε σημαντικά κατοπινότερο στάδιο της εξέλιξης της ύλης.  
 
4. ΣΥΖΗΤΗΣΗ ΚΑΙ ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 
Στο 2ο μέρος της εισήγησης υποστηρίχθηκε ότι με βάση μια συγκεκριμένη  
θεώρηση, η οποία υιοθετείται από τον εισηγητή, απαιτείται κατάλληλη διδακτική 
προσέγγιση της έννοιας 'ουσία' στην κατώτερη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, 
προκειμένου οι μαθητές να διευκολυνθούν στην εκμάθηση της χημείας και να 
διορθώσουν τις διάφορες εναλλακτικές ιδέες που έχουν γι' αυτή την έννοια. Επίσης 
επισημάνθηκε ότι αυτές οι εναλλακτικές ιδέες πιθανόν να οφείλονται και σε 
διδακτικές αστοχίες. Ως επιθυμητά χαρακτηριστικά μιας δόκιμης διδακτικής 
προσέγγισης αναφέρθηκαν η ρητή αναφορά στην έννοια 'ουσία' κατά τη μελέτη των 
φυσικών και των χημικών ιδιοτήτων των σωμάτων και η κατάλληλη μοντελοποίηση 
του μικρόκοσμου τόσο ως προς τη σωματιδιακή φύση της ύλης, όσο και ως προς την 
ατομική θεωρία . 
Τα Προγράμματα σπουδών τα οποία μάς απασχολούν παρουσιάζουν αρκετές 
διαφορές σε σχέση με τις συστάσεις αυτές. Το παράδοξο όμως είναι ότι τις 
περισσότερες αποκλίσεις τις παρουσιάζει το νεότερο εξ αυτών (ΠΣ2) και ως εκ 
τούτου εμφανίζεται ως το λιγότερο ενημερωμένο από διδακτική άποψη. Η 
καταγεγραμμένη χρονική απώθηση και η υποβάθμιση της μοντελοποίησης του 
μικρόκοσμου και η εμμονή στη μακροσκοπική περιγραφή των χημικών 
αντιδράσεων που παρουσιάζεται στο ΠΣ2 θα έχει ως αποτέλεσμα την καθήλωση 
των μαθητών στην περιγραφική χημεία, η οποία ταιριάζει μάλλον στην 
πρωτοβάθμια παρά στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Αν το ΠΣ2 εφαρμοστεί ως έχει 
και με δεδομένη την ισχνή χρονικά διδασκαλία της χημείας στη Β΄ τάξη Γυμνασίου 
(1 ώρα ανά εβδομάδα), είναι ορατός ο κίνδυνος πολλοί μαθητές να φθάσουν στην 
τελευταία τάξη της υποχρεωτικής εκπαίδευσης, χωρίς να έχουν οικοδομήσει μια 
στέρεη αντίληψη περί ουσίας και περί της μεταβολής των ουσιών κατά τις χημικές 
αντιδράσεις. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Στην παρούσα μελέτη επιχειρείται η ανάλυση εκπαιδευτικού υλικού της ΜτΠ Γ΄ 
Δημοτικού και ειδικότερα η ανάλυση και κατηγοριοποίηση των μαθησιακών 
δραστηριοτήτων από το Βιβλίο Μαθητή και το Τετραδίο Εργασιών της ΜτΠ Γ΄ 
Δημοτικού.  Στόχος είναι να  διερευνηθεί και να προσδιοριστεί το είδος της γνώσης 
που προκύπτει από τις μαθησιακές δραστηριότητες, σε ποιο πλαίσιο  εφαρμόζεται η 
νέα γνώση, με ποια μέσα πραγματοποιείται ο διδακτικός μετασχηματισμός της 
γνώσης,  με ποιο τρόπο και με ποια μορφή οι μαθησιακές δραστηριότητες  
υποστηρίζουν την εμπλοκή των μαθητών με πρακτικές, οι οποίες  μπορούν να 
συμβάλλουν στην οικοδόμηση βασικών εννοιών των Φυσικών Επιστημών και στην 
επίτευξη των διδακτικών στόχων.  
 
ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
Η Μελέτη Περιβάλλοντος (ΜτΠ) αποτελεί ένα βασικό τομέα μάθησης για τις 
τέσσερις πρώτες τάξεις του δημοτικού σχολείου. Επιδίωξη του σχολικού εγχειριδίου 
(Βιβλίο Μαθητή και Τετράδιο Εργασιών) της ΜτΠ είναι μέσα από συγκεκριμένες 
δραστηριότητες που στηρίζονται σε σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις, οι μαθητές 
να αποκτήσουν επιστημονικές, κοινωνικές, ψυχοκινητικές δεξιότητες και 
μεταδεξιότητες, να δράσουν και να αλληλεπιδράσουν με το περιβάλλον για να 
υιοθετήσουν, στο βαθμό που είναι δυνατόν, κοινά αποδεκτές στάσεις, αξίες και 
συμπεριφορές (Κόκκοτας, Αλεξόπουλος, κ.ά, 2010). Στην παρούσα μελέτη 
πραγματοποιείται η ανάλυση τριάντα τριών μαθησιακών δραστηριοτήτων που 
αναφέρονται στα Φυτά του τόπου μας και εντάσσονται στην 4η ενότητα του 
σχολικού εγχειριδίου της ΜτΠ Γ΄Δημοτικού (Βιβλίο Μαθητή και Τετράδιο Εργασιών)  
«Φυσικό Περιβάλλον και Άνθρωπος - Σχέσεις» (Κόκκοτας, Αλεξόπουλος, κ.ά, 2010). 
Η ανάλυση καθίσταται σημαντική για τους εξής λόγους: 
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 το σχολικό εγχειρίδιο εκφράζει τους σκοπούς της αγωγής όπως καθορίζονται από 
την επίσημη πολιτεία και υλοποιεί στην πράξη το Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο 
Προγράμματος Σπουδών (ΔΕΕΠΣ) και το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών (ΑΠΣ),   
 ως έντυπο εκπαιδευτικό υλικό, το σχολικό εγχειρίδιο, επιδρά άμεσα στη  μάθηση 
των μαθητών καθώς με αυτό οι μαθητές ελέγχουν ή συμπληρώνουν τις γνώσεις 
τους και αποτελεί συχνά το αποκλειστικό μέσο για τη διδασκαλία των Φυσικών 
Επιστημών και των Μαθηματικών  (Weiss, Nelson, Boyd & Hudson, 1989),  
 οι εκπαιδευτικοί βασίζονται στο σχολικά εγχειρίδια, είναι αυτοί που 
αποφασίζουν το πως θα χρησιμοποιήσουν το περιεχόμενό τους και θα 
διαμορφώσουν το πλαίσιο της διδασκαλίας τους (Μπονίδης, 2005). 
Σημαντικός είναι ο ρόλος των μαθησιακών δραστηριοτήτων στα σχολικά εγχειρίδια.  
Οι δραστηριότητες συνδέονται με μια ποικιλία γνωστικών και παιδαγωγικών 
στόχων, συμβάλλουν στην ενεργοποίηση των μαθητών, στην αντιπαράθεση της 
νέας με την αρχική γνώση ώστε να δημιουργούν οι μαθητές συσχετίσεις, 
επηρεάζουν και καθοδηγούν τη γνώση, την επιλογή, κωδικοποίηση και την 
επεξεργασία των πληροφοριών και εν γένει διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο στην 
εκπαιδευτική διαδικασία (Davila & Talanquer, 2010). Έρευνες υποστηρίζουν ότι οι 
εκπαιδευτικοί συνεχίζουν να δίνουν βαρύτητα στην απόκτηση γνώσεων, γι΄ αυτό 
επιλέγουν να υλοποιούν οι μαθητές  δραστηριοτήτες που ανήκουν στον γνωστικό 
τομέα, λιγότερο στο συναισθηματικό και ελάχιστες στο ψυχοκινητικό (Μπούρας, 
Τριανταφύλλου, 2015). Παρ΄όλα αυτά στόχος της εκπαίδευσης παραμένει ο 
σκεφτόμενος πολίτης, προτεραιότητα του σχολείου είναι η καλλιέργεια της κριτικής 
σκέψης στους μαθητές και «να μαθαίνουν πώς να μαθαίνουν» και όχι να 
αποστηθίζουν. Βάσει αυτής της προβληματικής η παρούσα μελέτη επιχειρεί αρχικά 
μία διασαφήνιση των όρων «σχολικό εγχειρίδιο», «διδακτικό» εγχειρίδιο» και 
«ανάλυση σχολικών εγχειριδίων», στη συνέχεια επιχειρεί μία σύντομη θεωρητική 
προσέγγιση του γνωστικού αντικειμένου διδασκαλίας της ΜτΠ καθώς και των 
τεσσάρων άξονων (είδη γνώσης, μετασχηματισμός της γνώσης, πρακτικές των 
Φυσικών Επιστημών, γνωστική απαίτηση) βάσει των οποίων πραγματοποιείται η 
ανάλυση του εκπαιδευτικού υλικού της ΜτΠ. Τέλος η μελέτη παρουσιάζει το 
μεθοδολογικό πλαίσιο ανάλυσης των μαθησιακών δραστηριοτήτων, τα 
αποτελέσματα και τα συμπεράσματα της ανάλυσης. 
 
ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ 
 
Προσέγγιση των όρων «σχολικό» και «διδακτικό» εγχειρίδιο, «ανάλυση σχολικών  
εγχειριδίων» 
Ο ρόλος των σχολικών εγχειριδίων είναι πολύπλευρος με γνωστικές, παιδαγωγικές 
και κοινωνικές προεκτάσεις. Τα σχολικά εγχειρίδια ως εργαλεία διδασκαλίας και 
μάθησης, καθορίζουν το περιεχόμενο της σχολικής γνώσης, τις διδακτικές 
δραστηριότητες που αναπτύσσει ο εκπαιδευτικός και τις μαθησιακές 
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δραστηριότητες που αναπτύσσουν οι μαθητές (Ματσαγγούρας, 2006).  Πολλοί είναι 
οι όροι που χρησιμοποιούνται ως συνώνυμοι του σχολικού εγχειριδίου όπως 
διδακτικό εγχειρίδιο, σχολικό βιβλίο και σχολικό βοήθημα. Οι όροι «σχολικό» ή 
«διδακτικό» εγχειρίδιο αναφέρονται για να δηλώσουν το βιβλίο που χρησιμοποιούν 
ο εκπαιδευτικός και οι μαθητές στην τάξη, ώστε να επιτύχουν τους στόχους της 
διδασκαλίας και της μάθησης που προβλέπει το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών 
του μαθήματος (ΑΠΣ) (Καψάλης & Χαραλάμπους, 2008).  Παρ΄όλα αυτά οι δύο 
αυτοί όροι δε θεωρούνται απολύτως ταυτόσημοι. Ο όρος «σχολικό» εγχειρίδιο είναι 
ευρύτερος και συνήθως εννοείται το σύνολο των βιβλίων που έχουν ειδικά 
συγγραφεί για να στηρίξουν τη διδασκαλία  των μαθημάτων του Αναλυτικού 
Προγράμματος Σπουδών (ΑΠΣ). Αντίθετα, ο όρος «διδακτικό» εγχειρίδιο είναι πιο 
περιορισμένης εμβέλειας και αναφέρεται στο Βιβλίο του Μαθητή και το Τετράδιο 
Εργασιών που το συνοδεύουν και απευθύνονται στους μαθητές μιας σχολικής 
βαθμίδας (Ματσαγγούρας, 2004: 27). Στην παρούσα μελέτη χρησιμοποιείται ο όρος 
«διδακτικό» εγχειρίδιο καθώς αναφέρεται εστιασμένα στο Βιβλίο Μαθητή και το 
Τετράδιο Εργασιών, εμπειρικό υλικό στο οποίο βασίζεται εξ ολοκλήρου η ανάλυση 
των μαθητικών δραστηριοτήτων. Με τον όρο «ανάλυση σχολικών εγχειριδίων», 
προσδιορίζεται η λεπτομερής εξέταση των υπό έρευνα εγχειριδίων με βάση 
επιλεγμένα κριτήρια και επιστημονική μέθοδο που επιτρέπει την εξαγωγή 
συμπερασμάτων για την καταλληλότητά τους ως προς τη διδασκαλία σε 
συγκεκριμένη ηλικίας μαθητές (Mikk, 2002:121). Η ανάλυση των σχολικών 
εγχειριδίων εντάσσεται στην κατηγορία των διεπιστημονικών ερευνητικών 
ζητημάτων καθώς στόχος είναι η καλύτερη δυνατή μεταβίβαση της γνώσης από την 
επιστήμη στο σχολείο  (Ματσαγγούρας, Χέλμης, 2003). 
Το γνωστικό αντικείμενο διδασκαλίας της Μελέτης Περιβάλλοντος (ΜτΠ)  
Το γνωστικό αντικείμενο διδασκαλίας της ΜτΠ στο δημοτικό σχολείο δεν 
αντιστοιχεί σε έναν μόνο επιστημονικό κλάδο, αλλά αποτελεί ένα πεδίο το οποίο 
αντλεί στοιχεία από επιστήμες που εντάσσονται στον τομέα των Φυσικών 
Επιστημών, των Κοινωνικών Επιστημών, κ.ά., γι΄αυτό χαρακτηρίζεται κατ’ εξοχήν 
διαθεματικό και διεπιστημονικό αντικείμενο και κατέχει, ως διακριτό μάθημα, 
χρόνο και θέση στο Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών (ΑΠΣ) του δημοτικού σχολείου 
(Κουλουμπαρίτση, 2005). 
Οι βασικοί άξονες του μαθήματος της ΜτΠ Γ΄ Δημοτικού σύμφωνα με το 
Διαθεματικό Εννιαίο Πλαίσιο Προγράμματος Σπουδών  (ΔΕΠΠΣ) και το Αναλυτικό 
Πρόγραμμα Σπουδών (ΑΠΣ) διαθρώνονται γύρω από το ανθρωπογενές περιβάλλον, 
το φυσικό περιβάλλον και την αλληλεπίδραση ανθρώπου-περιβάλλοντος (Κόκκοτας, 
Αλεξόπουλος, κ.ά, 2010). Οι μαθησιακές δραστηριότητες ατομικές ή ομαδικές, 
διαθεματικές, ή και τα σχέδια εργασίας που προτείνονται στο Βιβλίο Μαθητή και το  
Τετράδιο Εργασιών αξιοποιούν το οικείο φυσικό και ανθρωπογενές περιβάλλον των 
μαθητών και λαμβάνουν υπόψη τους τα ενδιαφέροντα και τις κλίσεις τους. Κείμενα 
και εικόνες αποτελούν το υλικό και τη βάση για να υλοποιήσουν οι μαθητές τις 
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δραστηριότητες. Στο Βιβλίο Δασκάλου της ΜτΠ αναφέρεται: «Βασικός στόχος των 
δραστηριοτήτων των κεφαλαίων του βιβλίου είναι η υλοποίηση από τους μαθητές 
των διδακτικών προσεγγίσεων που περιγράφονται στο βιβλίο του Δασκάλου. 
 
Είδη γνώσης   
Σύμφωνα με τον Piaget η γνώση αποτελεί το τελικό προϊόν που προκύπτει από το 
συνδυασμό της αντίληψης, της μάθησης και της ερμηνείας γεγονότων, φαινομένων 
και καταστάσεων. Τρία είδη γνώσης διακρίνονται ανάλογα με το περιεχόμενό τους: 
(α) η πραγματολογική γνώση, υφίσταται όταν οι διαθέσιμες πληροφορίες οδηγούν 
τους μαθητές στην αναπτύξη συγκροτημένης γνώσης για το φυσικό και το κοινωνικό 
κόσμο, (β) η  εννοιολογική γνώση κάθε κλάδου απαρτίζεται από τις βασικές έννοιες, 
τις γενικεύσεις και τα κυρίαρχα σχήματα που έχουν αναπτυχθεί στο πλαίσιο κάθε 
επιστήµης και μαζί µε τις δεξιότητες, που ασκούνται µέσα στη συγκεκριμένη 
επιστήμη, παρέχουν στον κάτοχό τους τη δυνατότητα να σκέπτεται και να πράττει 
όπως οι ειδικοί του χώρου, (γ) η διαδικαστική γνώση, αναφέρεται στην 
επιστημονική διαδικασία της απόκτησης της γνώσης, στις ιδιότητες και στις 
μεθόδους αυτής, όπως την παρατήρηση, την πειραματική διαδικασία, την 
καταγραφή δεδομένων, την εξαγωγή συμπερασμάτων κ.λπ. Περισσότερο θα 
μπορούσε να ειπωθεί ότι αναφέρεται στον πρακτικό τομέα και περιλαμβάνει 
γνωστικές δεξιότητες (π.χ. παρατήρησης, ταξινόμησης, εξαγωγής συμπερασμάτων 
κτλ) και κοινωνικές δεξιότητες, στρατηγικές και μεθοδολογικές τεχνικές οι οποίες 
γίνονται αρωγοί στην επεξεργασία πληροφοριών από τους μαθητές, στη διαχείριση 
αβεβαιοτήτων και την επίλυση προβληματικών καταστάσεων.  
 
Μετασχηματισμός της γνώσης 
Σύμφωνα με τις σύγχρονες θεωρήσεις, η επιστημονική γνώση όταν μεταφέρεται στα 
διδακτικά βιβλία, υφίσταται έναν επιλεκτικό μετασχηματισμό, που ονομάζεται 
αναπλαισίωση (Berstein, 1991). Ο μετασχηματισμός δεν είναι μόνο απλοποίηση για 
την αποτελεσματικότερη μετάδοση των αντίστοιχων γνώσεων, αλλά επηρεάζεται 
από τις αντιλήψεις για τη φύση της επιστημονικής γνώσης, από τις κυρίαρχες 
παιδαγωγικές θέσεις και τις αντίστοιχες κοινωνικές επιλογές (Κουλαϊδής κ.ά., 2002).  
Θα μπορούσε να υποθεί ότι το περιεχόμενο της επιστημονικής γνώσης που 
διδάσκεται στο σχολείο ο μαθητής, δεν είναι απλοποιημένη μορφή επιστημονικής 
γνώσης, αλλά έχοντας υποστεί κατάλληλο διδακτικό μετασχηματισμό καταλήγει σε 
ένα σώμα γνώσης διαφορετικό από αυτό που χειρίζονται οι επιστήμονες. Αυτός ο 
μετασχηματισμός είναι απαραίτητος καθώς είναι αναγκαίο να απαντηθούν 
ερωτήματα όπως: «τι είναι κατάλληλο να διδαχθεί ο μαθητής και σε ποιο βαθμό;», 
«σε ποια  ηλικία και με ποιο λεξιλόγιο μπορούν να κατακτήσουν οι μαθητές τη 
γνώση;» (Βασικό Επιμορφωτικό Υλικό, Μείζον Προγράμματος Επιμόρφωσης).  
 
Πρακτικές των Φυσικών Επιστημών 
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Τα τελευταία χρόνια τείνει να χρησιμοποιείται ο όρος πρακτικές αντί του όρου 
δεξιότητες έρευνας, καθώς η εμπλοκή με την επιστημονική έρευνα δεν απαιτεί 
μόνο δεξιότητες, αλλά και γνώση γύρω από μια πρακτική που ακολουθείται 
(Σκουμιός, Σκουμπουρδή, 2015). Τα διδακτικά εγχειρίδια, ως εκπαιδευτικό υλικό 
είναι αναγκαίο να παρέχουν ευκαιρίες στους μαθητές να εμπλακούν με πρακτικές 
που μπορεί να τους βοηθήσουν να κατανοήσουν τη διαδικασία ανάπτυξης της 
επιστημονικής γνώσης, να οικοδομήσουν βασικές ιδέες και έννοιες των Φυσικών 
Επιστημών και να παρακινηθούν για περαιτέρω έρευνα. Για την εκπαίδευση των 
μαθητών στις Φυσικές Επιστήμες έχουν προταθεί οκτώ πρακτικές οι οποίες 
δημιουργούν συσχετίσεις και συνδέσεις με τις οκτώ προτεινόμενες πρακτικές των 
Μαθηματικών (Σκουμιός, Σκουμπουρδή, 2015).  
 
Γνωστική απαίτηση  
Η γνωστική απαίτηση, αναφέρεται στην αναγκαιότητα το εκπαιδευτικό υλικό να 
συμβάλει στην επίτευξη των διδακτικών στόχων όπως αυτοί διατυπώνονται στο 
πλαίσιο της στοχοταξινομίας του B. Bloοm και των συνεργατών του (Krathwohl, 
2002). Διακρίνονται έξι επίπεδα αναμενόμενων μαθησιακών αποτελεσμάτων που 
αναφέρονται στο γνωστικό τομέα (Βρεττός και Καψάλης, 1999: 139). Αυτά είναι: (α) 
το επίπεδο Γνώσης (knowledge), υπαγορεύεται στους μαθητές να θυμούνται, ή να 
αναγνωρίζουν/ανακαλούν πληροφορίες, όπως γεγονότα, ορολογία, διαδικασίες, 
τύπους, ημερομηνίες, ονόματα, στρατηγικές επίλυσης προβλημάτων και κανόνες, 
(β) το επίπεδο Κατανόησης (comprehension), αναφέρεται στην κατανόηση της 
σημασίας προβλημάτων και οδηγιών, τη δήλωση ενός προβλήματος με 
διαφορετικές λέξεις, την ερμηνεία ενός φαινομένου γιατί συμβαίνει αυτό και η 
κατάταξή του σε κατηγορίες από το μαθητή, (γ) το επίπεδο Εφαρμογής 
(application), αναφέρεται στη χρήση μιας έννοιας ή γενίκευσης σε νέες καταστάσεις 
και πλαίσια, την εφαρμογή της γνώσης από το σχολείο σ άλλους χώρους. Σε αυτό το 
επίπεδο της ταξινομίας του Bloom, ο μαθητής επιλύει, χρησιμοποιεί αρχές σε 
πραγματικές καταστάσεις, προβλέπει αποτέλεσμα. Εξετάζεται η ικανότητα του στη 
χρήση της γνώσης που δεν απομνημονεύτηκε μόνο, αλλά κατανοήθηκε και 
αποτελεί εργαλείο για την επίλυση  προβλημάτων. (δ, ε) το επίπεδο Σύνθεσης 
(synthesis) και Ανάλυσης (analysis), το επίπεδο Σύνθεσης αναφέρεται στην 
κατασκευή νέας δομής από διαφορετικά στοιχεία, δημιουργία νέου νοήματος ή 
δομής. Είναι η αντίστροφη πορεία της διαδικασίας που αναπτύσσεται στο επίπεδο 
της Ανάλυσης. Στο επίπεδο της Σύνθεσης ο μαθητής σχεδιάζει, αναπτύσσει, 
οργανώνει επιμέρους στοιχεία για την επίλυση προβλήματος. Ελέγχεται η 
δημιουργική του ικανότητα, να δομεί ενιαίο σύνολο, συνδυάζοντας διάσπαρτα 
στοιχεία, (στ) το επίπεδο Αξιολόγησης (evaluation) αναφέρεται στη διατύπωση 
αξιολογικών κρίσεων. Είναι το ανώτερο επίπεδο στην ταξινομία. Ο μαθητής εκτιμά, 
ασκεί κριτική σε μια άποψη, επιχειρηματολογεί ενάντια σε μια πρόταση.  
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Σκοπός και στόχοι της μελέτης 
Σκοπός της παρούσας μελέτης είναι η ανάλυση των μαθησιακών δραστηριοτήτων 
του διδακτικού εγχειριδίου της ΜτΠ  Γ΄  Δημοτικού που αναφέρονται στα Φυτά του 
τόπου μας. Στόχοι της μελέτης είναι : (α) να διερευνηθεί: το είδος της γνώσης που 
προκύπτει από τις δραστηριότητες, το πλαίσιο των δραστηριοτήτων στο οποίο 
εφαρμόζεται η νέα γνώση, τα μέσα με τα οποία πραγματοποιείται ο διδακτικός 
μετασχηματισμός και το είδος των πρακτικών που προτείνεται προκειμένου να 
κατανοήσουν οι μαθητές τη διαδικασία ανάπτυξης της επιστημονικής γνώσης και να 
να οικοδομήσουν βασικές ιδέες και έννοιες των Φυσικών Επιστημών και (β) να 
προσδιοριστεί: το είδος και η υποκατηγορία της γνωστικής απαίτησης στην οποία 
εντάσσεται κάθε δραστηριότητα καθώς και η μορφή που έχει.  
 
ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ 
Ερευνητική διαδικασία 
Στην παρούσα μελέτη η ανάλυση πραγματοποιείται βάσει τεσσάρων αξόνων: (α) 
της αξιολογούμενης γνώσης: οι δραστηριότητες αναλύονται ως προς το είδος της 
γνώσης (πραγματολογική, εννοιολογική διαδικαστική), ως προς την εφαρμογή της 
γνώσης σε ένα νέο πλαίσιο (καθημερινό, ιστορικό, επιστημονικό, λογοτεχνικό, 
παιχνιδιού κά.) και ως προς το «διδακτικό μετασχηματισμό» της γνώσης (με ποια 
μέσα πραγματοποιείται ο διδακτικός μετασχηματισμός), (β) της αξιολογούμενης 
ικανότητας: διερευνάται εάν και με ποιο τρόπο οι δραστηριότητες υποστηρίζουν την 
ενεργή εμπλοκή των μαθητών με πρακτικές, οι οποίες μπορούν να συμβάλλουν στην 
οικοδόμηση βασικών ιδεών και εννοιών των Φυσικών Επιστημών, (γ) τη γνωστική 
απαίτηση: διερευνάται εάν και με ποιο τρόπο  οι δραστηριότητες συμβάλλουν  στην 
επίτευξη των διδακτικών στόχων , όπως αυτοί διατυπώνονται στο πλαίσιο της 
στοχοταξινομίας του Β. Bloοm και (δ) τη μορφή του θέματος: διερευνάται η μορφή 
κάθε δραστηριότητας και το είδος της απάντησης που απαιτεί από τους μαθητές. 
 
Εμπειρικό υλικό 
Το εμπειρικό υλικό στο οποίο βασίζεται η παρούσα μελέτη είναι το Βιβλίο Μαθητή 
και Τετράδιο Εργασιών της ΜτΠ Γ΄Δημοτικού.  Συνολικά κατηγοριοποιούνται και 
αναλύονται τριάντα τρείς (33) δραστηριότητες (είκοσι τέσσερις από το Βιβλίο 
Μαθητή και εννέα από το Τετράδιο Εργασιών). Σύμφωνα με έρευνα της ΔΟΕ (2009) 
για τα νέα διδακτικά εγχειρίδια, οι δραστηριότητες θεωρούνται από τους 
εκπαιδευτικούς συναφείς με τα ενδιαφέροντα των παιδιών, δεν παρουσιάζουν 
ιδιαίτερες δυσκολίες και έχουν γλωσσική, θρησκευτική και πολιτισμική πολυμορφία 
με ρεαλιστικές περιγραφές.  
 
Ερευνητικό εργαλείο  
Η ανάλυση των μαθησιακών δραστηριοτήτων πραγματοποιείται ως προς τους 
άξονες: 
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(α) Αξιολογούμενη γνώση 
 Ως προς τον άξονα της αξιολογούμενης γνώσης (Πίνακας 1) οι δραστηριότητες 
αναλύονται:  

(Πίνακας 1) 

(β) Αξιολογούμενη ικανότητα 
Οι οκτώ προτεινόμενες πρακτικές των Φυσικών Επιστημών (Πίνακας 2) 
αναφέρονται: 

(Πίνακας 2) 
                                                                   
 

  ΑΞΙΟΛΟΓΟΥΜΕΝΗ ΓΝΩΣΗ   
1.Είδος γνώσης 2.Εφαρμογή της γνώσης σε 

νέο πλαίσιο 
3.Μετασχηματισμός γνώσης 

1. Πραγματολογική 1. άνευ πλαισίου 1. ανάλυση γραπτού 
κειμένου 

1.1 ορολογίας 2. ενσωματώνει ένα πλαίσιο  
(καθημερινό, ιστορικό, 
επιστημονικό, λογοτεχνικό, 
παιχνίδι κ.ά.) 

1.1. ταξινόμηση: ισχυρή ή 
ασθενής 

1.2 συγκεκριμένων στοιχείων/ 
      λεπτομερειών 

 1.2. τυπικότητα : υψηλή ή 
χαμηλή 

1.3 συνδυασμός  2. ανάλυση απεικονιστικού 
στοιχείου 

2. Εννοιολογική  2.1. ταξινόμηση: ισχυρή ή 
ασθενής 

a) ταξινομήσεων/ 
κατηγοριοποιήσεων 

 2.2. τυπικότητα: υψηλή ή  
χαμηλή 

b) αρχών & γενικεύσεων   
c) θεωριών & μοντέλων   

3. Διαδικαστική   
a. εξειδικευμένων   δεξιοτήτων-  

αλγορίθμων 
  

b. τεχνικών/ μεθόδων   

c. κριτηρίων χρήσης, εφαρμογή 
κατάλληλης διαδικασίας 

  

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ ΦΥΣΙΚΩΝ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ 
1. Υποβολή  Ερωτημάτων 
2. Ανάπτυξη και Χρήση Μοντέλων 
3. Σχεδίαση και Πραγματοποίηση Έρευνας 
4. Ανάλυση και Ερμηνεία Δεδομένων 
5. Χρήση Μαθηματικής και Υπολογιστικής Σκέψης 
6. Συγκρότηση Εξηγήσεων 
7. Εμπλοκή σε Επιχειρηματολογία που εδράζεται σε Αποδεικτικά Στοιχεία 
8. Απόκτηση, Αξιολόγηση και Ανταλλαγή Πληροφοριών 
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 (γ) Γνωστική απαίτηση  
Ο άξονας της γνωστικής απαίτησης (Πίνακας 3) προκύπτει από την αναγκαιότητα οι 
μαθησιακές δραστηριότητες να συμβάλλουν  στην επίτευξη των διδακτικών στόχων 
όπως αυτοί διατυπώνονται στο πλαίσιο της στοχοταξινομίας του B. Bloοm. 

 (Πίνακας 3) 

 
(δ) Μορφή θέματος 
Ο άξονας μορφή θέματος (Πίνακας 4) αναφέρεται στη μορφή κάθε μαθησιακής 
δραστηριότητας.  
 

(Πίνακας 4) 
 

AΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 
Από την ανάλυση των μαθησιακών δραστηριοτήτων  προέκυψαν  τα εξής: 

1. ΕΙΔΟΣ ΓΝΩΣΗΣ Ν Ν% 
Πραγματολογική 10 30,3 
Εννοιολογική 13 39,4 

Διαδικαστική 10 30,3 
ΣΥΝΟΛΟ 33 100 

ΓΝΩΣΤΙΚΗ ΑΠΑΙΤΗΣΗ 

Απομνημόνευση Κατανόηση Εφαρμογή Ανάλυση Σύνθεση Αξιολόγηση  
Αναγνώριση Ερμηνεία Εφαρμογή  

σε γνωστό 
πλαίσιο 

Διαφοροποίηση 
(επιλογή χρήσιμων 
πληροφοριών) 

Σχεδιασμός  Έλεγχος 

Ανάκληση Ταξινόμηση Εισαγωγή σε 
νέο πλαίσιο 

Οργάνωση 
(πληροφοριών για να 
φτάσω στην 
απάντηση) 

Δημιουργία  Κρίση 

Συνδυασμός  Συμπέρασμα     

 Σύγκριση     

 Εξήγηση     

ΜΟΡΦΗ ΘΕΜΑΤΟΣ 
Εισαγωγικό 
κείμενο 

Απεικονιστικά 
στοιχεία 

Τύπος 
απεικονιστικού 
στοιχείου 

Λειτουργικός ρόλος 
απεικονιστικού 
στοιχείου 

Είδος 
απαιτούμενης 
απάντησης 

περιλαμβάνεται υπάρχει 
τουλάχιστον 
ένα στοιχείο 

ρεαλιστικό διακοσμητικό ανοικτή απάντηση 

δεν 
περιλαμβάνεται 

δεν υπάρχει 
κανέναν 
στοιχείο 

συμβατικό πηγή πληροφοριών κλειστή απάντηση 

  υβρίδιο ερμηνεία & 
αναδιοργάνωση 
πληροφοριών 
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(Πίνακας: 1. Γνώση) 

 

(Πίνακας: 2. Πλαίσιο Δραστηριοτήτων) 
 

(Πίνακας: 3. Μετασχηματισμός της Γνώσης) 
 
 

(Πίνακας: 4. Πρακτικές Φυσικών Επιστημών) 

 
 

5. ΜΟΡΦΗ ΘΕΜΑΤΟΣ  

Εισαγωγικό Κείμενο  12 
Απεικονιστικό Στοιχείο  23 

 Ρεαλιστικό 14 
 Συμβατικό 5 
 Υβριδικό 4 

Διακοσμητικός Ρόλος  12 
Ανάσυρση Πληροφοριών  6 
Ερμηνεία Πληροφοριών  5 
Είδος Απάντησης Ανοικτή 31 
 κλειστή 2 

(Πίνακας: 5. Μορφή Θέματος) 

 

2.  ΠΛΑΙΣΙΟ ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑΣ ΠΟΣΟΣΤΟ 
Καθημερινό 21% 

Ιστορικό 6% 
Επιστημονικό 33% 
Λογοτεχνικό 9% 
Παιχνιδιού 18% 
Άνευ πλαισίου 12% 

3. ΜΕΤΑΣΧΗΜΑΤΙΣΜΟΣ ΤΗΣ ΓΝΩΣΗΣ ΠΟΣΟΣΤΟ 

Γραπτό Κείμενο 12% 
Απεικονιστικό Στοιχείο 30% 
Γραπτό & Απεικονιστικό Στοιχείο 21% 
Χωρίς Γραπτό & Απεικονιστικό Στοιχείο 36% 

4. ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ ΦΥΣΙΚΩΝ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ  
1. Υποβολή Ερωτημάτων 9 
2. Ανάπτυξη και Χρήση Μοντέλων 12 
3. Σχεδίαση και Πραγματοποίηση Έρευνας 8 
4. Ανάλυση και Ερμηνεία Δεδομένων 3 
5. Χρήση Μαθηματικής και Υπολογιστικής Σκέψης - 
6. Συγκρότηση Εξηγήσεων 2 
7. Εμπλοκή σε Επιχειρηματολογία που εδράζεται σε Αποδεικτικά Στοιχεία 2 
8. Απόκτηση, Αξιολόγηση και Ανταλλαγή Πληροφοριών - 
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ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 
 Οι μαθησιακές δραστηριότητες της ΜτΠ που αναφέρονται στα Φυτά του 

τόπου μας στην πλειοψηφία τους (39,4%) κατατάσσονται  στην εννοιολογική γνώση. 
Η πραγματολογική και διαδικαστική γνώση ακολουθεί με το ίδιο ποσοστό (30,3%) 
(Πίνακας: 1. Γνώση).  

 Το μεγαλύτερο ποσοστό των δραστηριοτήτων (33%), εντάσσεται στο 
επιστημονικό πλαίσιο. Ακολουθεί το καθημερινό πλαίσιο (21%) και του παιχνιδιού 
(18%). Ένα μικρότερο ποσοστό εντάσσεται στο ιστορικό (6%) και το λογοτεχνικό 
πλαίσιο (9%). Επίσης, από την ανάλυση προκύπτει ότι μόνο το 12% των 
δραστηριοτήτων  (4 μόνο δραστηριοτήτες) είναι άνευ πλαισίου. Από αυτές οι δύο 
εντάσσονται σε πειραματικές διαδικασίες και οι άλλες δύο στο πλαίσιο της 
διακόσμησης και της ζωγραφικής. Αξιοσημείωτο είναι ότι μία δραστηριότητα 
μπορεί  να εντάσσεται ταυτόχρονα δύο πλαίσια (Πίνακας: 2. Πλαίσιο 
Δραστηριοτήτων).  

 Από τις  αναλυόμενες μαθησιακές δραστηριότητες με κριτήριο τον τρόπο 
που προωθούν το διδακτικό μετασχηματισμό, φαίνεται ότι το 30% των 
δραστηριοτήτων (10 από τις 33 δραστηριότητες), χρησιμοποιεί το απεικονιστικό 
στοιχείο, ενώ μόλις το 12 % χρησιμοποιεί το γραπτό κείμενο (Πίνακας: 3. 
Μετασχημαρτισμός της Γνώσης). 

 Στον άξονα ανάλυσης των πρακτικών των Φυσικών Επιστημών οι 
περισσότερες μαθητικές δραστηριότητες προάγουν την ανάπτυξη και χρήση 
μοντέλων. Η υποβολή ερωτημάτων από τους μαθητές δεν προωθείται σε 
ικανοποιητικό βαθμό, όπως επίσης η ανάλυση και η ερμηνεία δεδομένων. Οι 
πρακτικές της χρήσης μαθηματικής και υπολογιστικής σκέψης και η απόκτηση, 
αξιολόγηση και ανταλλαγή πληροφοριών δεν παρουσιάζονται ως επιδιωκόμενοι 
στόχοι στις δραστηριότητες. Επίσης, δεν περιλαμβάνονται πειραματικές διαδικασίες 
και συνεπώς δεν προσφέρεται η δυνατότητα αξιοποίησης της υπολογιστικής 
σκέψης των μαθητών (Πίνακας: 4. Πρακτικές Φυσικών Επιστημών). 

 Ως προς τη μορφή των μαθητικών δραστηριοτήτων (Πίνακας: 5. Μορφή 
Θέματος) διαπιστώνεται ότι από τις (33) δραστηριότητες μόνο οι (12) συνοδεύονται  
από εισαγωγικό κείμενο. Το εισαγωγικό κείμενο κυρίως παρέχει οδηγίες 
προκειμένου να πραγματοποιηθούν οι δραστηριότητες και όχι κάποιες επιπλέον  
πληροφορίες. Τα απεικονιστικά στοιχεία, είναι κυρίως ρεαλιστικά, κυριαρχούν 
σχεδόν σε όλες τις δραστηριότητες, καθοδηγούν τους μαθητές να δώσουν 
απαντήσεις,  αλλά τις περισσότερες φορές έχουν ρόλο διακοσμητικό. Η  
πλειονότητα των απαντήσεων που απαιτείται από τους μαθητές είναι ανοικτού 
τύπου ώστε  να προάγεται η κριτική σκέψη, η ελεύθερη έκφραση και να η 
καλλιεργείται η ερευνητική ικανότητα των μαθητών. 
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Φυσικές Επιστήμες και Διαφοροποιημένη Διδασκαλία 

 
Σταύρου Ιωάννα  
Σχολική Σύμβουλος Π.Ε.                
ioannakstavrou@yahoo.gr     

 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η παρούσα εργασία αναφέρεται στη διαδικασία διαφοροποίησης της διδασκαλίας 
στο μάθημα των Φυσικών Επιστημών. Οι Φυσικές Επιστήμες ως γνωστικό 
αντικείμενο παρέχουν ευκαιρίες για ενδιαφέροντες τύπους διαφοροποιημένης 
διδασκαλίας, όπου οι μαθητές,  μπορούν να φτάσουν σε σύνθετη κατανόηση 
θεμελιωδών εννοιών μέσω της έκθεσής τους σε πλήθος εμπειριών. Η εμπλοκή των 
μαθητών, κυρίως των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες, με την επιστημονική 
μέθοδο και των σχετικών πειραματικών διαδικασιών δίνει τη δυνατότητα για μια 
αποτελεσματική διδασκαλία και αποτίμηση της όλης διαδικασίας. 
 
ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
Οι παιδαγωγικές προκλήσεις που δέχεται η σημερινή εκπαίδευση για 
αποτελεσματικότητα, στα πλαίσια της κοινωνικής ισότητας στις έντονα και 
πολυδιάστατα διαφοροποιημένες τάξεις Μικτής ικανότητας, προτάσσουν την 
ανάγκη για έρευνα και αξιολόγηση διδακτικών πρακτικών που θα μπορούσαν να 
ανταποκριθούν στις κοινωνικές και εκπαιδευτικές επιταγές των καιρών. Οι 
προκλήσεις αυτές μπορούν να αντιμετωπιστούν αποτελεσματικά μόνο μέσα από 
μια επιστημολογική προσέγγιση που στηρίζεται στον εποικοδομισμό καθώς και 
στην Θεωρία – Παράδειγμα Μάθησης (paradigm) (Koutselini, 2008), η οποία 
σέβεται τη διαφορετικότητα και ανταποκρίνεται στις ανάγκες όλων των μαθητών, 
μεγιστοποιώντας τις ευκαιρίες μάθησης για όλους. Η διαφοροποίηση με βασικό 
θεωρητικό υπόβαθρο τη διδασκαλία διαφορετικών μαθητών, με ποικίλους και 
ιεραρχημένους, βάσει συγκεκριμένων κριτήριων, τρόπους, μέσα και διαδικασίες με 
στόχο την ανταπόκριση στις διαφορετικές ανάγκες τους (Κουτσελίνη, 2006), μπορεί 
να καθοδηγήσει την πράξη κάθε εκπαιδευτικού και να οδηγήσει στην επιθυμητή 
αποτελεσματικότητα για όλους τους μαθητές. 
Η θεωρία της διαφοροποίησης στηρίζεται στη θεωρία μάθησης του οικοδομισμού 
και του κοινωνικού οικοδομισμού δίνοντας έμφαση στην ενεργό συμμετοχή του 
μαθητή κατά τη διαδικασία οικοδόμησης της γνώσης, σε συνάρτηση με τις 
αλληλεπιδράσεις του περιβάλλοντός του. Ο εκπαιδευτικός, ο οποίος αποτελεί το 
κλειδί στην επιτυχημένη διαφοροποίηση της διδασκαλίας (Koutselini, 2008; 
Koutselini & Valiande, 2009), θα πρέπει να βρει τους τρόπους με τους οποίους 
μαθητές με διαφορετικό επίπεδο ετοιμότητας, διαφορετικά ενδιαφέροντα, 
διαφορετικό μαθησιακό προφίλ (Tomlinson, 2003) διαφορετικό 
κοινωνικοοικονομικό και πολιτισμικό κεφάλαιο και διαφορετικά 
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ψυχοσυναισθηματικά χαρακτηριστικά μπορούν να οικοδομήσουν τη νέα γνώση 
(Koutselini, 2008; Koutselini & Valiande, 2009).  
Τι σημαίνει όμως διαφοροποίηση και πως μπορεί να εφαρμοστεί στη σχολική τάξη 
και συγκεκριμένα στο μάθημα Φυσικών Επιστημών;  
Η σχολική τάξη δεν είναι μια συνάθροιση ατόμων αλλά ένα σύστημα που έχει 
σκοπό τη μάθηση. Μέσα σε μια τάξη οι μαθητές δε βρίσκονται ποτέ στο ίδιο 
επίπεδο. Για αυτό το λόγο θα πρέπει οι εκπαιδευτικοί να προσαρμόζουν τη 
διδασκαλία τους στα διάφορα επίπεδα μαθησιακής δυνατότητας που υπάρχουν 
μέσα στην τάξη τους. Επομένως, προκύπτει το ζήτημα της εσωτερικής 
διαφοροποίησης στο μάθημα Φυσικών Επιστημών. Η εσωτερική διαφοροποίηση θα 
πρέπει να περιλαμβάνει μία ευρεία ποικιλία πρακτικών. Τα διδακτικά μέσα και τα 
υλικά που θα χρησιμοποιηθούν πρέπει να είναι ποικίλα και να αξιοποιούν τα 
επιτεύγματα της σύγχρονης τεχνολογίας. 
Η διαφοροποίηση εφαρμόζεται σε τέσσερις τομείς της εκπαιδευτικής διαδικασίας, 
ανάλογα με τη μαθησιακή ετοιμότητα, το ενδιαφέρον και το μαθησιακό προφίλ των 
μαθητών: 
- Το περιεχόμενο: είναι η βασική γνώση, η κατανόηση και οι δεξιότητες που 
αφορούν σε μια διδακτική ενότητα ή μάθημα. 
- Η διαδικασία: είναι οι δραστηριότητες στις οποίες συμμετέχει ο μαθητής για να 
κατακτήσει το περιεχόμενο. 
- Τα προϊόντα μάθησης: είναι οι εργασίες διαβαθμισμένης δυσκολίας που απαιτούν 
από τους μαθητές να επαναλάβει, να εφαρμόσει και να επεκτείνει αυτό που έχει 
μάθει σε μια ενότητα.  
- Το μαθησιακό περιβάλλον: είναι το πώς νιώθει και δουλεύει η τάξη (Tomlinson et 
al, 2008:31).  
Οι Φυσικές Επιστήμες ως γνωστικό αντικείμενο παρέχουν ευκαιρίες για 
ενδιαφέροντες τύπους διαφοροποιημένης διδασκαλίας, όπου οι μαθητές μπορούν 
να φτάσουν σε σύνθετη κατανόηση θεμελιωδών εννοιών μέσω της έκθεσής τους σε 
πλήθος εμπειριών.  
Η εμπλοκή των μαθητών με την επιστημονική μέθοδο και των σχετικών 
πειραματικών διαδικασιών δίνει τη δυνατότητα για μια αποτελεσματική διδασκαλία 
και αποτίμηση της όλης διαδικασίας (Hamm & Adams, 2011:49).  
Η διδασκαλία Φυσικών Επιστημών θα πρέπει να γίνεται με τέτοιο τρόπο ώστε να 
αποτελεί μια ενδιαφέρουσα και συναρπαστική διαδικασία μάθησης για τον Φυσικό 
Κόσμο καθώς  οι  σχετικές με την επιστήμη έννοιες, ιδέες και σκέψεις 
αναζωογονούν την περιέργεια, το ενδιαφέρον και τη γνώση των μαθητών. Οι 
ερευνητικές δεξιότητες όπως της παρατήρησης, του πειραματισμού και του 
προβληματισμού σχετίζονται στενά  με την επιστημονική μέθοδο, τη 
δημιουργικότητα και την κριτική σκέψη. Επίσης, κάποιες από τις πρακτικές της 
επιστήμης, όπως της ταξινόμησης, της καταμέτρησης, της συλλογής δεδομένων και 
του πειραματισμού έρχονται με φυσικό τρόπο στους μαθητές. Σημαντικός 
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παράγοντας, επομένως,   στο πλαίσιο της διαφοροποιημένης διδασκαλίας Φυσικών 
Επιστημών, είναι η εναρμόνιση της όλης μαθησιακής διαδικασίας με το πως 
χρησιμοποιούνται οι επιστημονικές διαδικασίες  (Chapman & King, 2012: 55-56 ; 
Adams & Hamm, 2011:83; Hamm & Adams, 2013:91-93). 
 
 
ΔΙΑΦΟΡΟΠΟΙΗΣΗ ΣΤΗ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ ΦΥΣΙΚΩΝ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ 
 Για να είναι θεωρείται αποτελεσματική η διδασκαλία Φυσικών Επιστημών 
χρειάζεται να: 

- Να δοθεί έμφαση στις ερευνητικές δεξιότητες για τη γνώση του 
αντικειμένου μιας ενότητας ή μαθήματος και οι στόχοι να διατυπωθούν στη 
βάση αυτή. 

- Να εστιάσει στην επίλυση προβλημάτων (problem solving)  και τη 
συνεργασία (collaboration). 

- Να μπορεί να προβλέπει τις διαφοροποιήσεις που απαιτούνται σε κάθε 
μάθημα /ενότητα. 

- Να διασφαλιστεί η διδασκαλία του βασικού πυρήνα γνώσεων κάθε 
μαθήματος (Hamm &Adams, 2013:84-85). 

 
Διαφοροποίηση και Ανταπόκριση στις Μαθησιακές Ανάγκες Κάθε Μαθητή. 
 
Σημαντικές συνιστώσες της διαφοροποιημένης διδασκαλίας στις Φυσικές Επιστήμες 
είναι η διαφοροποίηση στη στρατηγική διδασκαλίας και οι ανάπτυξη 
δραστηριοτήτων για όλους τους μαθητές σύμφωνα με τη μαθησιακή ετοιμότητα σε 
όλα τα στάδια της διδασκαλίας. 
 
Η συνεργασία ως Εργαλείο Μάθησης (Learning Tool). 
Η συνεργατική μάθηση συνιστά σημαντικό στοιχείο της διαφοροποιημένης 
διδασκαλίας των Φυσικών Επιστημών. Η εφαρμογή συνεργατικού τύπου 
προσεγγίσεων στο μάθημα των Φυσικών Επιστημών βασίζεται σε επιστημολογικές 
παραδοχές, οι οποίες προέρχονται από το χώρο του εποικοδομισμού, της 
αντίληψης για την εγκατεστημένη μάθηση (situated learning) καθώς και της 
κοινωνικοπολιτισμικής θεώρησης της γνώσης. Μεγάλος αριθμός ερευνών καθώς 
και μετα-ανάλυσης   έχει δείξει ότι η συστηματική χρήση της ομαδοσυνεργατικής 
διαδικασίας μάθησης εξασφαλίζει υψηλότερες μαθησιακές επιδόσεις, ιδιαιτέρως 
σε απαιτητικά μαθήματα όπως αυτό των Φυσικών Επιστημών, ευνοεί την ανάπτυξη 
της σκέψης και της κοινωνικότητας των μαθητών, κινητοποιεί  και ενεργοποιεί  τους 
μαθητές, προάγει την κατανόηση και την εμπέδωση της γνώσης.  
Κύριος στόχος της συνεργατικής μάθησης στο μάθημα Φυσικών Επιστημών είναι να 
εμπλέξει ενεργά τον κάθε μαθητή στη μαθησιακή διαδικασία. Οποιοδήποτε 
μαθησιακό έργο κι αν δοθεί στους μαθητές (μία ερώτηση, ένα πρόβλημα, ένα 
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πείραμα) θα πρέπει να ακολουθήσει μία συλλογική διερευνητική δραστηριότητα, 
θα χρειαστεί τα μέλη της ομάδας να επικοινωνήσουν, να μοιραστούν ιδέες, να 
ανταλλάξουν απόψεις, πληροφορίες και να πάρουν αποφάσεις ή να καταλήξουν σε 
συμπεράσματα και τέλος να παρουσιάσουν την εργασία τους στην ολομέλεια της 
τάξης. Επίσης, η συνεργατική μάθηση στο μάθημα των Φυσικών Επιστημών 
εξασφαλίζει αυθεντικές συνθήκες εξοικείωσης των μαθητών στην επιστημονική 
νοοτροπία καθώς στη διαδικασία οικοδόμησης κοινών νοημάτων, οι μαθητές θα 
πρέπει να αλληλοενημερώνονται για τις διαδικασίες και τα νοήματα, να 
ανταλλάσσουν λογικά τεκμηριωμένα επιχειρήματα με βάση τα δεδομένα και να 
αξιολογούν την πρόοδο των εργασιών τους, όπως ακριβώς κάνουν οι επιστήμονες ( 
Fluckiger et al, 2010; Χαλκιά, 2011: 82).  
Το σημαντικότερο, όμως, είναι το γεγονός ότι σε ένα συνεργατικό πλαίσιο μάθησης 
κάθε μαθητής δύναται να εργαστεί σύμφωνα με το δικό του επίπεδο, ενώ 
διαμορφώνονται ενδιαφέροντα περιβάλλοντα μάθησης ανοιχτά στις ατομικές 
διαφορές (Adams &Hamm, 2011:34; Hamm & Adams, 2013:49-50). 
Δημιουργία Κέντρων Μάθησης (Learning Centers). 
Το κέντρο μάθησης είναι ένας χώρος μέσα στην τάξη, ο οποίος περιλαμβάνει ένα 
σύμπλεγμα δραστηριοτήτων και  υλικών, σχεδιασμένων  με τέτοιο τρόπο ώστε να 
ενισχύουν ή να διευρύνουν την εκμάθηση κάποιων εννοιών ή φαινόμενων. Τα 
κέντρα αυτά εστιάζουν σε ένα σημαντικό θέμα ή ενότητα και τόσο τα υλικά όσο και 
οι δραστηριότητες  αφορούν σε ευρεία κλίμακα μαθησιακής ετοιμότητας, 
μαθησιακού προφίλ και ενδιαφερόντων των μαθητών. Τα διδακτικά μέσα και τα 
υλικά που θα χρησιμοποιηθούν σε αυτά  τα κέντρα θα πρέπει να είναι ποικίλα για 
να μπορούν να  εργάζονται σε αυτά μαθητές με διαφορετικές ανάγκες.  
Σημαντικό ρόλο στη δημιουργία τέτοιων κέντρων μέσα στην τάξη παίζει και 
τεχνολογία. Οι μαθητές μπορούν να υλοποιήσουν δραστηριότητες προσομοίωσης 
πειραματικών διατάξεων και φαινόμενων, επίσης  μπορούν να υλοποιήσουν 
δραστηριότητες μοντελοποίησης  είτε διερευνητικές (exploratory) στις οποίες ο 
μαθητής αλληλεπιδρά με έτοιμα μοντέλα, είτε εκφραστικές (expressive)   στις 
οποίες οι μαθητές δημιουργούν τα δικά τους μοντέλα. 
Απαραίτητη προϋπόθεση, όμως της αποτελεσματικότητας αυτών των κέντρων στην 
τάξη,  είναι η συνεχής αποτίμηση των μαθησιακών αποτελεσμάτων ώστε να μπορεί 
ο εκπαιδευτικός να πραγματοποιεί τις κατάλληλες ρυθμίσεις και προσαρμογές των 
δραστηριοτήτων και των υλικών  των κέντρων αυτών (Chapman & King, 2012:68; 
Fluckiger et al, 2010; Hamm & Adams, 2013:86). 
Αρχικός Σχεδιασμός - Προγραμματισμός. 
Σημαντικό στοιχείο στο πλαίσιο της διαφοροποιημένης διδασκαλίας είναι ο αρχικός 
σχεδιασμός (προγραμματισμός) κάθε μαθήματος ή ενότητας, από μέρους του 
εκπαιδευτικού, ώστε να μπορεί να γνωρίζει την κατεύθυνση του μαθήματος 
σύμφωνα με τους διδακτικούς στόχους και τις ανάγκες των μαθητών (Tomlinson & 
McTighe, 2006:55) Ο αρχικός σχεδιασμός είναι «κάθε μέθοδος ή  στρατηγική 
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διαδικασία που χρησιμοποιείται για να προσδιορίσει το επίπεδο μαθησιακής 
ετοιμότητας ή ενδιαφέροντος των μαθητών για να σχεδιαστεί η κατάλληλη 
διδασκαλία»( Tomlinson & McTighe, 2006:41). Ο αρχικός σχεδιασμός στο μάθημα 
Φυσικών Επιστημών βασίζεται σε δραστηριότητες (αρχικές δραστηριότητες) για να 
διερευνηθεί η προγενέστερη γνώση των μαθητών στο υπό μελέτη θέμα ή ενότητα. 
Η διαπίστωση της προγενέστερης γνώσης επιτρέπει στον εκπαιδευτικό να 
παρουσιάσει τη νέα γνώση στο κατάλληλο για τους μαθητές επίπεδο (Hamm & 
Adams, 2013: 84). Σημαντική συνιστώσα του αρχικού σχεδιασμού είναι και o 
σχεδιασμός κατάλληλων δραστηριοτήτων για τη διερεύνηση και στη συνέχεια 
τροποποίηση των εναλλακτικών ιδεών των μαθητών για τις έννοιες και τα 
φαινόμενα μιας συγκεκριμένης ενότητας. Αυτή η επισήμανση γίνεται για να τονίσει 
το γεγονός ότι συνήθως οι εναλλακτικές ιδέες που έχουν οικοδομήσει οι μαθητές 
για μια περιοχή του φυσικού κόσμου συνδέονται μεταξύ τους στην εννοιολογική 
δομή του ατόμου. 
Ο εκπαιδευτικός , επομένως, θα πρέπει να ξεκινήσει από τις εναλλακτικές ιδέες των 
μαθητών που αφορούν σε συγκεκριμένη διδακτική ενότητα και να αναπτύξει τις 
κατάλληλες διδακτικές στρατηγικές. Ο εκπαιδευτικός στη φάση αυτή σχεδιάζει 
‘προβλήματα’ και παροτρύνει τους μαθητές να τα επιλύουν. Επίσης τους θέτει τα 
κατάλληλα ερωτήματα ώστε οι μαθητές να έχουν τη δυνατότητα αφενός να 
εκφράσουν και να συζητήσουν τις απόψεις τους για τα φυσικά φαινόμενα που 
μελετώνται, αφετέρου να παρέχουν εξηγήσεις για τα φαινόμενα αυτά.  Στο πλαίσιο 
αυτό, οι μαθητές θα πρέπει να συζητούν αναλυτικά και να διαπραγματεύονται τις 
ιδέες τους και τις εξηγήσεις τους με τους άλλους συμμαθητές τους, καθώς και να 
επεξεργάζονται ένα θέμα είτε σε μικρές ομάδες, είτε με ολόκληρη την τάξη, όταν 
χρειάζεται. Με αυτόν τον τρόπο ο εκπαιδευτικός έχει τη δυνατότητα να διαπιστώσει 
το βαθμό τροποποίησης των ιδεών των μαθητών  και την αντίστοιχη εννοιολογική 
αναδόμησή τους στη διάρκεια του μαθήματος (Χαλκιά, 2011:69; Hamm & Adams, 
2013:84). Το στάδιο διερεύνησης των ιδεών των μαθητών είναι πολύ σημαντικό και 
για τους μαθητές διότι στο ‘ερώτημα-πρόβλημα’ που διατυπώνεται οι μαθητές 
μαθαίνουν πως θα διατυπώνουν κριτικές ερωτήσεις μέσω της παρατήρησης και της 
συζήτησης στην ομάδα (Hamm & Adams, 2013: 84). 
 
Επιστημονική Διερεύνηση  - Επιστημονικές Διαδικασίες. 
Οι ερευνητικές δεξιότητες στις Φυσικές Επιστήμες αναπτύσσονται μέσα από μια 
διαδικασία προβληματισμού και ερωτημάτων που θέτουν οι μαθητές όταν 
διερευνούν ένα συγκεκριμένο θέμα ή φυσικό φαινόμενο. Στη διάρκεια της έρευνας 
διατυπώνονται καινούρια ερωτήματα και διαμορφώνονται νέες κατευθύνσεις 
διερεύνησης. Τα ευρήματα μιας ερευνητικής διαδικασίας ενδεχομένως να 
οδηγήσουν σε διαφορετικές διαπιστώσεις και συμπεράσματα  από τις αρχικές 
ιδέες. Η διαδικασία αυτή τους ενθαρρύνει  να διερευνήσουν περεταίρω 
οποιαδήποτε διάσταση του θέματος έχει προκαλέσει το ενδιαφέρον τους. Στη 
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διάρκεια της διερευνητικής διαδικασίας οι μαθητές χρησιμοποιούν κάποιες από τις 
διαδικασίες συλλογισμού που χρησιμοποιούν οι επιστήμονες για την παραγωγή 
νέας γνώσης στα σχετικά πεδία μελέτης (Χαλκιά, 2011: 89-94). Οι ερευνητικές 
διαδικασίες διαμορφώνουν τη βάση και ο πλαίσιο της κατανόησης  των μαθητών  
και αποτελούν τα  συστατικά στοιχεία των βασικών στόχων και των κριτηρίων του 
μαθήματος  των Φυσικών Επιστημών (Hamm & Adams, 2013: 90). Σε όλη τη 
διάρκεια της διαδικασίας δίνεται η δυνατότητα στους μαθητές να μάθουν 
περισσότερα μέσω των ερευνητικών δραστηριοτήτων, να  υλοποιήσουν περεταίρω 
έρευνα με το σχεδιασμό, την πρόβλεψη, να εξάγουν αποτελέσματα και να 
σχεδιάσουν πειράματα  (Χαλκιά 2011: 88-89). 
Η επιστημονική διερεύνηση ενός θέματος ή φαινόμενου στην τάξη συγκροτείται στη 
βάση των επιστημονικών διαδικασιών - δραστηριοτήτων (science activities). Οι 
επιστημονικές διαδικασίες (παρατήρηση, ταξινόμηση, διατύπωση ερωτήματος, 
πρόβλεψη, συλλογή δεδομένων, καταγραφή δεδομένων, ερμηνεία δεδομένων, 
εξαγωγή συμπερασμάτων)  εμπεριέχουν τη διατύπωση ερωτημάτων, την αναζήτηση 
της πληροφορίας καθώς και την καταγραφή των ευρημάτων.   
Οι επιστημονικές διαδικασίες περικλείουν τα τέσσερα βασικά στοιχεία της 
διαφοροποιημένης διδασκαλίας στην τάξη( Hamm & Adams, 2013:90): το 
περιεχόμενο – τι θα μάθουν οι μαθητές, τη διαδικασία – τις δραστηριότητες με τις 
οποίες οι μαθητές θα προσεγγίσουν τις σημαντικές έννοιες χρησιμοποιώντας τις 
απαραίτητες ικανότητες, το προϊόν - πως θα δείξουν οι μαθητές αυτό που έμαθαν 
και το μαθησιακό περιβάλλον – τον τρόπο με τον οποίο εργάζονται οι μαθητές, 
δηλαδή οι ασφαλείς και άνετες συνθήκες που καθορίζουν και την ποιότητα της 
μαθησιακής διαδικασίας (Fluckiger et al,  2010; Tomlinson et al, 2008:31). 
Στη διαδικασία επιστημονικής διερεύνησης ο εκπαιδευτικός έχει τη δυνατότητα να 
διαφοροποιήσει το είδος των δραστηριοτήτων ανάλογα με τις ανάγκες των 
μαθητών, να παρέχει επεξηγήσεις, οδηγίες και να καθοδηγεί τους μαθητές ανάλογα 
με τις ανάγκες τους (Adams & Hamm, 2011: 90- 92; Chapman & King, 2012: 171-
173;Hamm & Adams, 2013: 109-111; Zembal-Saul et al, 2012:13-15). 
 
Πειραματικές Δραστηριότητες (Εργαστηριακές Δραστηριότητες). 
Οι ενασχόληση των μαθητών με τις πειραματικές δραστηριότητες αποτελεί 
σημαντικό παράγοντα στο πλαίσιο της διδασκαλίας του μαθήματος Φυσικών 
Επιστημών. Οι πειραματικές δραστηριότητες διεγείρουν το ενδιαφέρον των 
μαθητών και εμπλουτίζουν τη μάθηση. Είναι ευρέως αποδεκτό ότι οι μαθητές που 
συμμετέχουν σε εργαστηριακού τύπου δραστηριότητες ή άλλες ερευνητικές 
(πρακτικές) δραστηριότητες (hands-on activities) 155  αναπτύσσουν καλύτερη 
                                                           

155 Με τον όρο ερευνητικές δραστηριότητες μεταφράζουμε τον αγγλικό όρο hands-on activities. Στην  
βιβλιογραφία της Διδακτική των Φυσικών Επιστημών επικρατεί  ο όρος ‘ερευνητικές 
δραστηριότητες’ έναντι του όρου ‘πρακτικές δραστηριότητες’, ο οποίος όμως στην περίπτωση των 
εργαστηριακών – πειραματικών δραστηριοτήτων είναι πιο σαφής.  



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

634 
 

κατανόηση και αποκτούν την ικανότητα να μεταφέρουν αυτή τη γνώση και σε άλλες 
μαθησιακές καταστάσεις. Όσον αφορά στους  μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες, 
έρευνες αναφέρουν ότι οι μαθητές επικεντρώνονται ευκολότερα στη μελέτη ενός 
θέματος όταν συμμετέχουν σε πειραματικές δραστηριότητες διότι αφενός υπάρχει 
ένα ευρύ φάσμα δραστηριοτήτων   στις οποίες μπορούν να συμμετέχουν 
ενεργητικά αφετέρου η κοινωνική φύση των ερευνητικών εργαστηριακών 
δραστηριοτήτων βοηθά, όλους τους μαθητές όχι μόνο του μαθητές με μαθησιακές 
δυσκολίες, να αναπτύξουν κοινωνικές και επικοινωνιακές δεξιότητες (Hamm & 
Adams, 2013: 119-121). 
Πολλοί μαθητές, όμως, αντιμετωπίζουν δυσκολίες στη διάρκεια των εργαστηριακών 
δραστηριοτήτων και χρειάζεται να γίνουν, από μέρους του εκπαιδευτικού, κάποιες 
προσαρμογές και διαφοροποιήσεις στο τρόπο διδασκαλίας και αποτίμησης των 
μαθησιακών αποτελεσμάτων. Για να καταστεί, η διδασκαλία εργαστηριακών 
δραστηριοτήτων αποτελεσματική, οι εκπαιδευτικοί χρειάζεται να χρησιμοποιήσουν 
κάποιες τεχνικές που αποσκοπούν όχι μόνο να βοηθήσουν τους μαθητές που 
παρουσιάζουν δυσκολίες αλλά  όλους τους μαθητές.   
Τέτοιες τεχνικές είναι: 
▪ Εξηγούν  με σαφήνεια στους μαθητές αυτό που θέλουν να μάθουν και να κάνουν 
σε κάθε εργαστηριακή άσκηση σε σχέση με το υπό μελέτη θέμα. 
▪ Οργανώνουν τις εργαστηριακές δραστηριότητες γύρω από ένα ερώτημα (big 
question) στο οποίο μπορούν όλοι οι μαθητές να απαντήσουν με επιστημονικό 
τρόπο ανάλογα με το επίπεδό τους. Για παράδειγμα διατυπώνεται το ερώτημα «Τι 
είναι βράχος;» Κάποιοι μαθητές μπορεί να αναφέρουν ένα παράδειγμα βράχου ενώ 
κάποιοι άλλοι να αναφέρουν ότι ‘είναι συμπαγής ανόργανη ύλη’.  
▪ Δίνονται φύλλα εργασίας με σαφείς οδηγίες για την εκτέλεση των  πειραματικών  
δραστηριοτήτων. Για τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες, τα φύλλα εργασίας, 
πρέπει να παρέχουν απλά διατυπωμένες οδηγίες  και να είναι εμπλουτισμένα με 
σκίτσα και εικόνες για την υποστήριξη των μαθητών στην εκτέλεση των 
πειραμάτων. Εάν το πείραμα ή η εργαστηριακή δραστηριότητα είναι περισσότερο 
πολύπλοκη και οδηγεί σε παρανοήσεις, ο εκπαιδευτικός χρειάζεται να βεβαιωθεί 
ότι τα φύλλα εργασίας βρίσκονται μπροστά στους μαθητές και να δώσεις επιπλέον 
εξηγήσεις για τις διαδικασίες εκτέλεσης των πειραμάτων, τη διατύπωση των 
υποθέσεων και την εξαγωγή συμπερασμάτων.  
▪ Ανατίθενται διαφορετικοί ρόλοι στους μαθητές ανάλογα με τις δυνατότητες τους. 
Για παράδειγμα ένας μαθητής που έχει ευχέρεια στο γράψιμο μπορεί να αναλάβει 
να κρατάει σημειώσεις στην ομάδα, ενώ κάποιος μαθητής που του αρέσει να μιλάει 
δημόσια αναλαμβάνει να κοινοποιήσεις τα ευρήματα της ομάδας στην τάξη. Στην 
περίπτωση που κάποιος μαθητής έχει δυσκολίες στο γράψιμο του ανατίθεται να 
ανακοινώνει προφορικά τις παρατηρήσεις και τα ευρήματα και κάποιο άλλο μέλος 
της ομάδας να τα καταγράφει. 
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▪ Κάποιοι μαθητές εργάζονται καλύτερα στα όρια της ομάδας παρά μαζί με τα 
υπόλοιπα μέλη. Ο εκπαιδευτικός μπορεί να αναθέσει σε έναν τέτοιο μαθητή να 
πάει σε κάθε ομάδα και να κάνει ή να ελέγξει τις μετρήσεις ή να καταγράψει τους 
υπολογισμούς κάθε ομάδας. 
▪ Οι εργαστηριακές δραστηριότητες, απαιτείται να υποστηρίζονται με πλούσιο 
εκπαιδευτικό υλικό (διαγράμματα, προσομοιώσεις, μοντέλα) για να μπορούν οι 
μαθητές να κατανοούν καλύτερα τις βασικές έννοιες και ιδέες, οι οποίες 
διερευνώνται στις εργαστηριακές δραστηριότητες. 
▪ Ενσωμάτωση, στις εργαστηριακές δραστηριότητες  κατάλληλα προσαρμοσμένων 
υλικών που βοηθούν αισθητηριακά τους μαθητές, όπως για παράδειγμα 
θερμόμετρα, ογκομετρικοί σωλήνες και γενικότερα βαθμονομημένα όργανα. 
▪ Μείωση του γραψίματος. Αντί ο εκπαιδευτικός να ζητάει αναλυτική καταγραφή 
του σκοπού, των υλικών, της διαδικασίας και των αποτελεσμάτων μπορεί να 
προετοιμάσει,  στα φύλλα εργασίας, δραστηριότητες όπου οι μαθητές μπορούν να 
συμπληρώσουν κάποια κενά, ή να ολοκληρώσουν κάποιο διάγραμμα. 
▪ Επιτρέπεται στους μαθητές να ανακοινώσουν τα ευρήματά τους με διάφορους   
τρόπους. Να γράψουν μία σύντομη περιγραφή, να σχεδιάσουν ένα διάγραμμα ή να 
εξηγήσουν τα αποτελέσματα στην τάξη. 
▪ Τέλος, ο εκπαιδευτικός μπορεί να ζητήσει από κάποιους μαθητές να σχεδιάσουν 
μια νέα πειραματική ή εργαστηριακή δραστηριότητα ώστε να μπορέσει να 
βοηθήσει και τους μαθητές που χρειάζονται περισσότερη εξάσκηση ή επιπλέον 
υλικό για την ανασκόπηση του μαθήματος.  
 
Αξιολόγηση (Αποτίμηση156) 
Ένα από τα βασικά χαρακτηριστικά της Διαφοροποιημένης Διδασκαλίας είναι η 
διαμορφωτική αξιολόγηση (formative assessment). Η διαμορφωτική αξιολόγηση 
είναι μια συνεχής διαδικασία, η οποία παρέχει πληροφορία, τόσο στον 
εκπαιδευτικό όσο και στους μαθητές πριν, κατά τη διάρκεια και στο τέλος της 
μαθησιακής διαδικασίας. 
Η διαμορφωτική αξιολόγηση στη διάρκεια της διδασκαλίας, ως αναπόσπαστο και 
οργανικό κομμάτι αυτής, δίνει στον εκπαιδευτικό τη δυνατότητα να παρέχει την 
κατάλληλη ανατροφοδότηση,  και να κάνει τις κατάλληλες προσαρμογές ώστε όλοι 
οι μαθητές να επιτύχουν τα επιθυμητά αποτελέσματα. Η διαμορφωτική 
αξιολόγηση, τόσο στη διδασκαλία των Φυσικών Επιστημών όσο και των 
Μαθηματικών, βελτιώνει και καθιστά περισσότερο αποτελεσματική την ίδια τη 
διδασκαλία καθώς μας βοηθάει να καταλάβουμε την πρόοδο της μαθησιακής 
διαδικασίας. Η βασική ιδέα είναι να βοηθήσει τον κάθε εκπαιδευτικό να 

                                                           

156 Με τον όρο αποτίμηση μεταφράζουμε τον αγγλικό όρο assessment, ο οποίος χρησιμοποιείται στη 
διεθνή βιβλιογραφία. 
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κατανοήσει τη γνώση και τις δεξιότητες που επιτυγχάνονται σε συνάρτηση με τα 
χρονικά πλαίσια και τη διαφορετικό βάθος (Hamm & Adams, 2013:2-5).  
Οι διάφορες μορφές της αξιολόγησης της διδασκαλίας μπορούν να αξιοποιηθούν 
για να διαπιστωθεί η αναγκαιότητα της διαφοροποίησης. Εάν ο εκπαιδευτικός 
γνωρίζει σε πιο σημείο πρέπει να βρίσκονται οι μαθητές του – και κατά συνέπεια 
μετά τον έλεγχο δει σε πιο σημείο πραγματικά βρίσκονται – τότε η διαφοροποίηση 
καθίσταται ο πιο αποτελεσματικός τρόπος  για να βοηθηθούν οι μαθητές να 
επιτύχουν (Tomlinson, 2008).  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Οι έννοιες του «σχολικού κλίματος» και της «σχολικής κουλτούρας» συνδέονται 
άμεσα με μια σειρά εσωτερικών χαρακτηριστικών κάθε σχολείου, που προσδίδουν 
σε αυτό μια μοναδική ατμόσφαιρα, μια ξεχωριστή αίσθηση και το διαφοροποιούν 
από κάποιο άλλο. 
Στην παρούσα εργασία στοχεύουμε να προσεγγίσουμε τις έννοιες του «σχολικού 
κλίματος» και της «κουλτούρας» και παράλληλα να αναδείξουμε το ευνοϊκό κλίμα 
που διαμορφώνεται σε ένα αειφόρο σχολείο όπου οι αρχές, οι αξίες και οι πρακτικές 
της αειφορίας διαπερνούν το παιδαγωγικό, κοινωνικό/οργανωσιακό και 
περιβαλλοντικό/τεχνικό/οικονομικό επίπεδο λειτουργίας του, ως στοιχείο ποιότητας 
κάθε εκπαιδευτικής διαδικασίας. Προτείνουμε επίσης συγκεκριμένες δράσεις, οι 
οποίες μπορούν να συμβάλουν στη διαδικασία μετασχηματισμού  της σχολικής 
κουλτούρας προς την κατεύθυνση της δημιουργίας ενός ποιοτικού σχολείου. 
 
Εισαγωγή - Προβληματική 
Στο πλαίσιο της σημερινής οικονομικής και κοινωνικής κρίσης φαίνεται ότι η 
αναζήτηση-εφαρμογή λύσεων ανάγεται ουσιαστικά στο σύστημα αξιών, θεσμών και 
κοινωνικών δομών. Η σοβαρότητα και η πολυπλοκότητα των ζητημάτων του 
περιβάλλοντος και της κοινωνίας και η συνειδητοποίηση ότι οι περιβαλλοντικές και 
κοινωνικές κρίσεις είναι απόρροια της αλληλεξάρτησης των συστημάτων της 
κοινωνίας, του περιβάλλοντος και της οικονομίας, έφεραν στο προσκήνιο της 
διεθνούς πολιτικής την ιδέα μιας αειφόρου ανάπτυξης, η οποία θα εναρμονίσει την 
οικολογική ισορροπία με την κοινωνική ευημερία για τις τωρινές και τις μελλοντικές 
γενιές (Φλογαΐτη, 2006). Η σύνδεση της αειφόρου ανάπτυξης µε την εκπαίδευση 
γίνεται σαφής στη Συνδιάσκεψη των Ηνωµένων Εθνών για το Περιβάλλον και την 
Ανάπτυξη στο Ρίο (1992), όπου στο  άρθρο 36 της Ατζέντα 21 αναφέρεται ότι η 
κατάλληλη εκπαίδευση αποτελεί βασική προϋπόθεση για την επίτευξη των στόχων 
της αειφορίας τόσο σε τοπικό όσο και σε παγκόσμιο επίπεδο. 
Η Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη (ΕΑΑ) εισάγει μια διαφορετική κουλτούρα 
στο σχολείο καθώς βασίζεται σε πρωτοπόρες και πρωτότυπες παιδαγωγικές αρχές 
και ιδέες, όπως η διεπιστημονικότητα και η ολιστική μάθηση, η κριτική σκέψη, η 
σύγκλιση της θεωρίας µε την πράξη, η δράση, η επίλυση προβλημάτων, η 
συμμετοχική λήψη αποφάσεων, το άνοιγµα του σχολείου στην τοπική κοινωνία, 
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που έχουν στόχο την πρόκληση αλλαγών στην κοινωνική και περιβαλλοντική 
πραγματικότητα προς την κατεύθυνση της αειφορίας (Φλογαΐτη, 2006 · Φλογαΐτη & 
Δασκολιά, 2004). 
Η κουλτούρα και το ευνοϊκό κλίμα που διαμορφώνονται σε ένα σχολείο που 
εστιάζει στην εκπαίδευση για την αειφορία, αναδεικνύονται ως στοιχεία ποιότητας, 
που μπορούν να συμβάλουν στην αποτελεσματικότητα του σχολείου καθώς 
επηρεάζουν τη μάθηση των μαθητών, την παραγωγικότητα των εκπαιδευτικών και 
τις σχέσεις μεταξύ των μελών του. 
 
Σχολική κουλτούρα και σχολικό κλίμα ως στοιχεία ποιότητας του σχολείου 
Είναι αρκετά δύσκολο να προσδιοριστεί η έννοια του «σχολείου» με έναν ορισμό, 
αφού τόσο το ίδιο το σχολείο όσο και κάθε δραστηριότητα στο εσωτερικό του 
περιβάλλον, εκφράζουν φαινόμενα με πολυδιάστατες όψεις, όπως η παιδαγωγική, 
η κοινωνική κ.ά. (Σαΐτης, 2007). Η Παπαναούμ (1997), αναφέρει πως «…το σχολείο 
παρέχει γνώσεις και δεξιότητες, γενική παιδεία και εξειδίκευση. Συγχρόνως 
διαμορφώνει αντιλήψεις και πιστεύω, διαπλάθει συνειδήσεις, εμπνέει αξίες».  
Οι έννοιες του «σχολικού κλίματος» ή της «σχολικής κουλτούρας» συνδέονται 
άμεσα με μια σειρά εσωτερικών χαρακτηριστικών, που συνθέτουν την ιδιαίτερη 
ταυτότητα κάθε σχολείου. Αναφέρονται κυρίως στο είδος της ατμόσφαιρας που 
επικρατεί, στο πλέγμα των ανθρώπινων σχέσεων και αλληλεπιδράσεων που 
αναπτύσσονται ενώ συγχρόνως μπορούν να αποτελέσουν τη βάση για προβλέψεις 
σχολικών αποτελεσμάτων.  
Ειδικότερα, το σχολικό κλίμα θα λέγαμε ότι διαμορφώνεται και επηρεάζεται από 
χαρακτηριστικά του φυσικού, κοινωνικού και μαθησιακού περιβάλλοντος του 
σχολείου (Πασιαρδή, 2001).  
Το φυσικό περιβάλλον περιλαμβάνει το κτίριο, τις αίθουσες, τα εργαστήρια, τους 
κοινόχρηστους χώρους,  τον εξοπλισμό,  τα μέσα διδασκαλίας. 
Το κοινωνικό περιβάλλον σχετίζεται με τους άτυπους και τυπικούς κανόνες που 
καθοδηγούν τις σχέσεις μέσα στο σχολείο. 
Τέλος, το μαθησιακό περιβάλλον αναφέρεται στις συνθήκες διδασκαλίας και στις 
διάφορες ενέργειες των εκπαιδευτικών και των μαθητών κατά τη διαδικασία της 
διδασκαλίας-μάθησης.  
Οι παραπάνω παράγοντες αλληλεπιδρούν μεταξύ τους δίνοντας σε κάθε σχολική 
μονάδα την ιδιαιτερότητα του χαρακτήρα της, αυτό που τη διαφοροποιεί από άλλες 
σχολικές μονάδες, έστω κι αν μοιάζουν σε όλα τα άλλα.  
Η θετική αλληλεπίδρασή τους συντελεί στη δημιουργία κλίματος εμπιστοσύνης και 
αποδοχής, στη διασφάλιση διαδικασιών συμμετοχής και συνεργασίας,  στην 
εύρυθμη λειτουργία της τάξης, στην ανάπτυξη αισθήματος ικανοποίησης και 
ευχαρίστησης.  
Το σχολικό κλίμα επηρεάζει σημαντικά την επίδοση των μαθητών και την κοινωνική 
και συναισθηματική τους ανάπτυξη. Επίσης επηρεάζει την ψυχική διάθεση των 
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εκπαιδευτικών και το ενδιαφέρον για την εργασία τους, στοιχεία που με τη σειρά 
τους επιδρούν στην παραγωγικότητα στο εκπαιδευτικό τους έργο. Αντίστοιχα, το 
σχολικό κλίμα διαμορφώνεται από το βαθμό ικανοποίησης των εκπαιδευτικών από 
το διδακτικό και παιδαγωγικό τους έργο, την αίσθηση αποτελεσματικότητας και το 
ποσοστό συνεργασίας με τους συναδέλφους τους και θεωρείται ένας από τους 
σημαντικότερους παράγοντες που συμβάλλει στην αποτελεσματικότητα της 
σχολικής μονάδας (Πασιαρδή, 2001).  
Το σχολείο έχει τα χαρακτηριστικά ενός ζωντανού οργανισμού με την οργανωτική 
και πολιτισμική έννοια. Όλα τα μέλη της σχολικής κοινότητας, οι μαθητές, οι 
εκπαιδευτικοί, οι διευθυντές και οι γονείς, βιώνουν το σχολικό κλίμα μέσω των 
αλληλεπιδράσεών τους με το σχολείο. Το σχολικό κλίμα δημιουργεί υγιή 
περιβάλλοντα μάθησης, τρέφει τα όνειρα και τις φιλοδοξίες των παιδιών και των 
γονέων τους, ενεργοποιεί τη δημιουργικότητα και τον ενθουσιασμό των 
εκπαιδευτικών και εξυψώνει όλα τα μέλη της σχολικής κοινότητας (Freiberg & Stein, 
2005, αναφ. στο Ζμπάινος & Γιαννακούρα, 2010). 
Τα σχολεία στα οποία επικρατεί θετικό κλίμα, λειτουργούν αποτελεσματικά 
δημιουργώντας αισθήματα ικανοποίησης αλλά και υπευθυνότητας, σε μαθητές και 
εκπαιδευτικούς, ενδυναμώνοντας την αίσθηση της ταυτότητας και την προσπάθεια 
για επίτευξη κοινών στόχων (Πασιαρδή, 2001). Από την άλλη, το καταθλιπτικό και 
απωθητικό κλίμα αποπνέει αίσθηση φθοράς και απογοήτευσης, επηρεάζει 
αρνητικά την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου και κατά συνέπεια ελαχιστοποιεί 
την αποτελεσματικότητα της σχολικής μονάδας (Σαΐτης, 2007).    
Παιδαγωγικό και σχολικό κλίμα συνδέονται στενά με την έννοια «ποιότητα» και 
θεωρούνται, σε υψηλό βαθμό, κριτήρια εύρυθμης και θετικής λειτουργίας κάθε 
σχολείου (Ματσαγγούρας, 2006). 
Πολλοί ερευνητές θεωρούν ότι η έννοια του «σχολικού κλίματος» έχει άμεση σχέση 
με την έννοια της «κουλτούρας» ή αντιλαμβάνονται τις δυο έννοιες ως ταυτόσημες. 
Ως κουλτούρα ενός οργανισμού ορίζεται ένα σύστημα κοινών προσανατολισμών 
που κρατούν τον οργανισμό ενωμένο και δίνουν σε αυτόν μια ξεχωριστή ταυτότητα. 
Περιλαμβάνει αόρατα, συμβολικά στοιχεία -αξίες, φιλοσοφίες, ιδεολογίες, 
πεποιθήσεις- αλλά και ορατά, υπαρκτά στοιχεία, όπως προγράμματα, σκοπούς, 
δομή, κανόνες κλπ. (Tableman & Herron, 2004, αναφ. στο Παπαδημητρίου, 2010). Η 
κουλτούρα προσδίδει στον οργανισμό την αίσθηση της ταυτότητας, ενισχύει το 
αίσθημα αφοσίωσης προς αυτόν, ενδυναμώνει τη σταθερότητα του συστήματος και 
καθορίζει τη συμπεριφορά και τη στάση των μελών του. Η σχολική κουλτούρα είναι 
η προσωπικότητα, η οποία διαμορφώνεται, και η εικόνα που δίνει το σχολείο προς 
τα έξω: «είναι οι κανόνες συμπεριφοράς, οι αξίες, τα σύμβολα, οι παραδοχές που 
διέπουν τη λειτουργία της σχολικής μονάδας και τη διακρίνουν από όλες τις άλλες» 
(Πασιαρδής, 2004). Η σχολική κουλτούρα φαίνεται να επηρεάζει, να καθορίζει τη 
στάση, τη διάθεση, τη συµπεριφορά και τις επιδόσεις όλων των εµπλεκοµένων στη 
σχολική µονάδα (Αθανασούλα-Ρέππα, 1999).  
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Για πολλούς, το σχολικό κλίμα θα μπορούσε να θεωρηθεί υποσύνολο της 
κουλτούρας. Το κλίμα είναι ουσιαστικά η ερμηνεία της κουλτούρας που επικρατεί. 
Η κουλτούρα αποτελείται από κοινές υποθέσεις, κανόνες ή αξίες (Fullan, 2005) ενώ 
το κλίμα ορίζεται από κοινές αντιλήψεις συμπεριφοράς. H κουλτούρα διαμορφώνει 
αξίες και πιστεύω για θετική στάση απέναντι στην αλλαγή και το κλίμα ενθαρρύνει 
ερμηνείες της κουλτούρας, που μεταφράζονται σε επιθυμητές ενέργειες. H 
κουλτούρα και το κλίμα διαδραματίζουν πολύ σημαντικούς ρόλους στην ανάπτυξη 
και προώθηση κάθε αλλαγής. 
 
Σχολική κουλτούρα, σχολικό κλίμα και εκπαίδευση για την αειφορία  
Η Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη εισάγει μια καινούργια αντίληψη στο 
σχολείο, καθώς βασίζεται σε καινοτόμες προσεγγίσεις, τόσο στη διδασκαλία και τα 
προγράμματα σπουδών όσο και στη δομή και τη λειτουργία του σχολείου, οι 
οποίες, όταν εφαρμόζονται, επιφέρουν σημαντικές αλλαγές στη νοοτροπία, στις 
πρακτικές, στους ρόλους και στη γενικότερη κουλτούρα του σχολείου (Φλογαΐτη, 
2006). 
Προκειμένου η εκπαίδευση για την αειφορία να αποτελέσει μέρος της καθημερινής 
εκπαιδευτικής διαδικασίας, έχει προταθεί η υιοθέτηση της προσέγγισης που 
εμπλέκει το σύνολο της σχολικής μονάδας, το όλο σχολείο (the whole school 
approach), με στόχο τη συνολική αναδόμησή του (Jensen, 2005). Η εφαρμογή της 
ολιστικής προσέγγισης βασίζεται στην παραδοχή ότι η αειφορία δεν μπορεί παρά 
να διαπερνά όλα τα επίπεδα λειτουργίας του σχολείου (Posch, 1999 · Φλογαίτη & 
Δασκολιά, 2004) που είναι: 

 το παιδαγωγικό (τα προγράμματα σπουδών και οι διαδικασίες διδασκαλίας 
και μάθησης)  

 το κοινωνικό  και οργανωσιακό  (η διοίκηση, η οργάνωση, η κουλτούρα και 
οι σχέσεις)  

 το περιβαλλοντικό (το τεχνικό, το οικονομικό, το κτήριο, η αυλή, οι πόροι). 
Με την ολιστική σχολική προσέγγιση όλες οι δράσεις της σχολικής ζωής 
αντιμετωπίζονται ως ενιαίο σύνολο και το σχολείο, μέσα από μια διαδικασία 
διερεύνησης, στοχασμού και βελτίωσης εργάζεται συνολικά  για να αλλάξει την 
κουλτούρα του (Gough, 2005).  
Μία τέτοια προσέγγιση συνεπάγεται τη δημιουργία κλίματος συνεργασίας και 
συλλογικής μάθησης μεταξύ όλων των εμπλεκομένων στην εκπαιδευτική 
διαδικασία και  εκφράζεται, τα τελευταία χρόνια, από την τάση ανάπτυξης του 
αειφόρου σχολείου (sustainable school). 
Το αειφόρο σχολείο ορίζεται ως ένα σχολείο το οποίο στοχεύει να προετοιμάσει 
τους σημερινούς μαθητές και αυριανούς πολίτες να μάθουν να ζουν βιώσιμα, 
ενσωματώνοντας σχετικές πρακτικές στη σχολική κουλτούρα. Το σχολείο δηλαδή 
κάνει πράξη ό,τι διδάσκει, λειτουργώντας ουσιαστικά σύμφωνα με τις αξίες που 
διδάσκει (Posch, 1999). 
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Οι ολιστικές σχολικές προσεγγίσεις αποτελούν εκπαίδευση για τη ζωή, αφού 
μπορούν να μεταβάλουν το σχολείο σε έναν μικρόκοσμο αειφορικής κοινωνίας 
εμπλέκοντας σε κοινό πεδίο δράσης εκπαιδευτικούς, μαθητές, γονείς και την 
κοινότητα (Uzzell, 1999, αναφ. στο  Ταμουτσέλη & Μητακίδου, 2006).  
Επιπλέον η συζήτηση για αλλαγή κουλτούρας στο σχολείο μέσα από την εμπλοκή 
του συνόλου της σχολικής μονάδας, εισάγει στα σχολεία την έννοια των 
«κοινοτήτων μάθησης» (learning communities) που αποτελούν μια βασική 
συνιστώσα του αειφόρου σχολείου σε κοινωνικό/οργανωσιακό επίπεδο. Ως 
κοινότητα μάθησης ορίζεται μια κοινότητα εκπαιδευτικών και μαθητών όπου 
κυριαρχούν οι κοινοί κανόνες και αξίες, ο αναστοχαστικός διάλογος, η 
αποϊδιωτικοποίηση της διδακτικής πράξης και η συνεργατικότητα, σε ένα ευρύτερο 
πλαίσιο κοινών στόχων και ενδιαφερόντων (Giles & Hargreaves, 2006). 
Η λειτουργία κοινοτήτων μάθησης είναι καθοριστική για την αλλαγή της αντίληψης 
που επικρατεί  στο σχολείο σε θέματα που αφορούν τη συνεργασία, τη δημιουργία 
κοινού οράματος, κοινών στόχων και αξιών, τη μάθηση, τις απόψεις για την ηγεσία 
και γενικότερα για την αλλαγή της κουλτούρας του σχολείου σε πολλές 
κατευθύνσεις και σε πολλαπλά επίπεδα (Eaker & Dufour, 2002).  
Στόχος της λειτουργίας μιας κοινότητας είναι να αποτελέσει ένα μαθησιακό 
περιβάλλον στο οποίο οι συμμετέχοντες μπορούν να συνευρίσκονται, να 
επικοινωνούν, να θέτουν στόχους, να ανταλλάσσουν απόψεις και εμπειρίες, να 
συνεργάζονται και τελικά να οικοδομούν γνώση, στοιχείο που μπορεί να συμβάλει 
στην ουσιαστική αναβάθμιση του σχολείου. Όταν το ίδιο το σχολείο έχει 
προσανατολιστεί να λειτουργεί ως κοινότητα μάθησης, στοχάζεται πάνω στην αξία 
της μάθησης, της συμμετοχής και της ανάληψης δράσης. Παράλληλα η 
επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, συντελείται ενταγμένη στο πλαίσιο 
της συνολικής αναδόμησης του σχολείου. 
Έτσι με την οργάνωση κοινοτήτων μάθησης, τα εκπαιδευτικά ιδρύματα  
μετεξελίσσονται από γραφειοκρατικά ιδρύματα μετάδοσης της γνώσης σε 
οργανισμούς μάθησης (learning organizations), με ιδιότητες αυτορρύθμισης και 
αυτοοργάνωσης (Dufour, 1997).  
Με βάση τις παραπάνω προσεγγίσεις, προκειμένου να καθοριστεί με μεγαλύτερη 
σαφήνεια το πλαίσιο μετασχηματισμού του παραδοσιακού σχολείου σε αειφόρο, 
πρωτοπόροι ερευνητές έχουν προτείνει την υιοθέτηση κριτηρίων ποιότητας ή 
«δεικτών», για την αξιολόγηση των δράσεων και τον προσδιορισμό του «βαθμού 
αειφορίας» στο σύνολο των λειτουργιών ενός σχολείου (παιδαγωγικό, κοινωνικό-
οργανωσιακό και περιβαλλοντικό). Οι δείκτες δημιουργούν ένα πλαίσιο οργάνωσης 
και λειτουργίας του σχολείου στη στροφή προς την αειφορία. Ταυτόχρονα 
παρέχουν στους εκπαιδευτικούς την ευκαιρία υιοθέτησης εναλλακτικών διδακτικών 
προσεγγίσεων, υποστηρίζοντας με τον τρόπο αυτό την επαγγελματική τους 
ανάπτυξη.  
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Η εισαγωγή της έννοιας και της πρακτικής του αειφόρου σχολείου 
πραγματοποιήθηκε στη χώρα μας με τον διαγωνισμό  «Βραβείο Αειφόρου 
Σχολείου» (2010-13). Σύμφωνα με τα αποτελέσματα έρευνας, στα σχολεία που 
λειτούργησαν ως αειφόρα υιοθετώντας ένα σύστημα δεικτών, διαμορφώθηκε ένα 
θετικό κλίμα, που οδήγησε σε σημαντική βελτίωση των επιδόσεων των μαθητών και 
σε αναβαθμισμένη εικόνα του σχολείου στα μάτια των μαθητών, των γονέων και 
της τοπικής κοινωνίας, αλλά και στην προσωπική και επαγγελματική ανάπτυξη των 
εκπαιδευτικών που συμμετείχαν (Νομικού & Καλαϊτζίδης, 2013). 
Σύμφωνα με την Παπαδημητρίου (2010), οι ολιστικές σχολικές προσεγγίσεις 
προϋποθέτουν μια σχολική κουλτούρα και ένα σχολικό κλίμα που προσδιορίζει ένα 
πλαίσιο λειτουργίας του σχολείου με χαρακτηριστικά όπως: 

 επικοινωνία και συνεργασία μεταξύ όλων των παραγόντων του σχολείου, 
για την οριοθέτηση των στόχων και την υλοποίησή τους 

 διδακτικές πορείες που εμπεριέχουν την ενεργό συμμετοχή των μαθητών 
 παρεμβάσεις από τους εκπαιδευτικούς στα προγράμματα σπουδών, οι 

οποίες σχεδιάζονται μέσα από συνεργασίες μεταξύ τους 
 ερευνητικό πνεύμα από όλους τους συμμετέχοντες 
 οργάνωση και λειτουργία κοινοτήτων μάθησης με στόχο τη διαμόρφωση και 

υλοποίηση των δράσεων αλλά ταυτόχρονα και την επαγγελματική ανάπτυξη 
των εκπαιδευτικών 

 ικανότητες και διάθεση από την πλευρά της διεύθυνσης του σχολείου για 
την οργάνωση και την υποστήριξη των  καινοτόμων δράσεων 

 ουσιαστική συνεργασία με τους γονείς και με την ευρύτερη σχολική 
κοινότητα  

 ύπαρξη των κατάλληλων υποδομών καθώς και της απαιτούμενης 
οικονομικής ενίσχυσης που εξασφαλίζουν στο σχολείο τις απαραίτητες 
συνθήκες για την υλοποίηση των δράσεων. 

Όμως το συγκεντρωτικό και κεντρικά κατευθυνόμενο εκπαιδευτικό μας σύστημα 
δεν ευνοεί την ανάπτυξη τέτοιων χαρακτηριστικών και τη δημιουργία θετικού 
σχολικού κλίματος. Από την έρευνα του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου (2008), 
προέκυψε πως το σημερινό σχολείο και κυρίως το Λύκειο δεν προωθεί προσωπικές 
δεξιότητες και κλίσεις των μαθητών, υστερεί στην ελεύθερη έκφραση, στην 
ανάπτυξη πρωτοβουλιών και ομαδικών δράσεων. Οι εκπαιδευτικοί αποδίδουν την 
αρνητική αυτή εικόνα του σχολείου κυρίως στην έλλειψη οργανικής σύνδεσης και 
αλληλεπίδρασης των στόχων και των σκοπών των σπουδών με το ίδιο το 
περιεχόμενο σπουδών και τις ακολουθούμενες διδακτικές πρακτικές και στην κακή 
υλικοτεχνική υποδομή του σχολείου.  
Σύμφωνα με τον Πασιαρδή  (2004), τα βασικά χαρακτηριστικά των λειτουργιών και 
στάσεων του σημερινού σχολείου, τα οποία αποτελούν στοιχεία της κουλτούρας 
του είναι:  

 ο ατοµικός χαρακτήρας της διδασκαλίας και η αποµόνωση του 
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εκπαιδευτικού στην αίθουσα του 
 η τυπική διεκπεραίωση της ύλης 
 η µετάθεση των ευθυνών «προς τα πάνω»  
 ο  κλειστός χαρακτήρας του σχολείου  
 η συγκέντρωση εξουσίας στον διευθυντή και ο περιορισµένος ρόλος του 

συλλόγου διδασκόντων 
 η αποσπασµατικότητα στην αντιµετώπιση προβληµάτων και η απουσία µιας 

συνολικής προσέγγισης. 
Στα χαρακτηριστικά του σημερινού σχολείου πρέπει ακόμα να αναφέρουμε την 
έλλειψη ουσιαστικής συνεργασίας μεταξύ όλων των εμπλεκομένων στην 
εκπαιδευτική διαδικασία για την επίτευξη κοινών στόχων. Επίσης το αυστηρά 
δομημένο και καθορισμένο πρόγραμμα έχει ως συνέπεια η γνώση να αναπαράγεται 
στερεοτυπικά και εξετασιοκεντρικά, χωρίς να υπάρχει η δυνατότητα ουσιαστικών 
παρεμβάσεων από τους εκπαιδευτικούς στα προγράμματα σπουδών. Ο διευθυντής, 
παγιδευμένος στη γραφειοκρατία, δεν έχει την κατάλληλη επιμόρφωση και πολλές 
φορές τη διάθεση να προωθήσει καινοτομίες. Ειδικά όταν το σχολείο θέτει στο 
επίκεντρο των εκπαιδευτικών του σχεδιασμών την εκπαίδευση για την αειφορία, ο 
διευθυντής καλείται να αναλάβει πολλαπλούς ρόλους, ώστε να μπορεί να 
ανταποκριθεί στις απαιτήσεις της καινοτομίας και στις μεταβαλλόμενες συνθήκες 
(Κασιμάτη, 2014). 
Συγκρίνοντας τα χαρακτηριστικά που πρέπει να έχει ένα σχολείο που ενσωματώνει 
στη λειτουργία του αρχές και αξίες της ΕΑΑ, με αυτά που έχει σήμερα το σχολείο, 
διαπιστώνεται ότι αντιπροσωπεύουν διαφορετικές κουλτούρες. Η οικοδόμηση ενός 
ποιοτικού-αειφόρου σχολείου προϋποθέτει αλλαγές σε αντιλήψεις, νοοτροπίες, 
αξίες τόσο σε ατομικό όσο και σε κοινωνικό επίπεδο, απαιτεί μία διαφορετική 
κουλτούρα και αισθητική και εμπλέκει βαθιές αλλαγές και ριζικές ανατροπές του 
υπάρχοντος εκπαιδευτικού συστήματος αλλά και του γενικότερου 
κοινωνικοπολιτικού πλαισίου. 
Η αλλαγή της σχολικής κουλτούρας είναι δύσκολη και επώδυνη γιατί οι 
εμπλεκόμενοι διστάζουν να αλλάξουν παραδοσιακούς ρόλους, να προσαρμοστούν 
σε νέες συνθήκες και πολύ συχνά, εξαιτίας της ατολμίας τους, παραμένουν 
αδιάφοροι και δεν υποστηρίζουν την αλλαγή.  
Όμως η σχολική κουλτούρα δεν είναι στατική αφού λειτουργεί συνεχώς σε μια 
μεταβαλλόμενη κοινωνία και αλλάζει με διάφορους τρόπους και για διάφορους 
λόγους. Έτσι η αλλαγή της σχολικής κουλτούρας μπορεί να πραγματοποιηθεί 
ασυνείδητα, τυχαία και απρογραμμάτιστα, απλά γιατί κάποιες νέες αξίες και 
πιστεύω εισάγονται στο σχολείο είτε προγραμματισμένα, λόγω εφαρμογής 
καινοτομιών μέσω των οποίων νόρμες και αξίες τροποποιούνται, είτε με την έλευση 
νέου διευθυντή ο οποίος εμπνέει, προωθεί και υποστηρίζει τις καινοτόμες 
προσπάθειες. Η  αλλαγή χρειάζεται συστηματική προσπάθεια και τη συμβολή όλων 
των άμεσα εμπλεκομένων (Πασιαρδή, 2001). 
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Όπως επισημαίνει ο Fullan (1991), η αλλαγή της σχολικής κουλτούρας απαιτεί 
επίπονες και επίμονες προσπάθειες, καθώς πολλές από τις ισχύουσες πρακτικές 
αποτελούν αναπόσπαστο μέρος των δομών και των συνηθειών των μελών της 
σχολικής κοινότητας. 
Η Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη στην περίπτωση αυτή, έρχεται να 
λειτουργήσει ως φορέας αλλαγής και προπομπός για την επίτευξη της σχολικής 
ανάπτυξης (Gough, 2005 · Huckle, 2009), αφού το ευνοϊκό κλίμα που 
διαμορφώνεται σε ένα σχολείο που στρέφεται προς την αειφορία, αφορά κάθε 
εκπαιδευτική διαδικασία προς την κατεύθυνση δημιουργίας ενός ποιοτικού 
σχολείου. 
Ανεξάρτητα όμως από τα αρνητικά χαρακτηριστικά του εκπαιδευτικού μας 
συστήματος, πρέπει να αναφέρουμε ότι η ΕΑΑ όλα αυτά τα χρόνια συνέβαλε στο να 
δημιουργηθεί ένας αξιόλογος αριθμός εκπαιδευτικών οι οποίοι έχουν αποκτήσει 
αρκετή εμπειρία στη διαμόρφωση εναλλακτικών διδακτικών προσεγγίσεων που 
βασίζονται στις αρχές της ενεργού συμμετοχής των μαθητών στην εκπαιδευτική 
διαδικασία, στοιχείο που προάγει τη δημιουργία ποιοτικής σχολικής κουλτούρας. 
Επιπλέον, στην έρευνα του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου (2008) αναγνωρίζονται από 
τους εκπαιδευτικούς τα καινοτόμα προγράμματα ως εστίες ανανέωσης και 
εμπλουτισμού του παιδαγωγικού πλαισίου της εκπαίδευσης, που συμβάλλουν στην 
αναμόρφωση της διδακτικής διαδικασίας αλλά και στην αναβάθμιση του ρόλου του 
εκπαιδευτικού, ο οποίος γίνεται συνδιαμορφωτής της γνώσης. Οι εκπαιδευτικοί 
είναι επίσης θετικοί στην υιοθέτηση ενεργητικών μαθησιακών προσεγγίσεων, αν 
και δεν έχουν την κατάλληλη επιμόρφωση και την απαραίτητη εμπειρία 
(Ταγκαλάκη, 2013). 
Φαίνεται ότι υπάρχουν χαρακτηριστικά ποιοτικής κουλτούρας σε ορισμένες 
διαδικασίες του σχολείου, που δεν ακολουθούνται συστηματικά και οργανωμένα 
από το σύνολο των μελών της σχολικής κοινότητας αλλά συνήθως από άτομα ή 
ομάδες, με τους υπόλοιπους να μη συμμετέχουν.  
Για να προωθηθεί η δημιουργία ενός ποιοτικού-αειφόρου σχολείου που 
υποστηρίζει τη διαμόρφωση κουλτούρας ολιστικής προσέγγισης, δεν αρκεί μόνο η 
εξασφάλιση των κατάλληλων υποδομών. Απαιτείται επίσης οι  εμπλεκόμενοι στην 
εκπαιδευτική διαδικασία, έχοντας βαθιά επίγνωση των υποχρεώσεων που 
απορρέουν από την νέα αυτή πραγματικότητα, να είναι πρόθυμοι να αλλάξουν 
συμπεριφορά και συνήθειες χρόνων. 
 
Συζήτηση - Προτάσεις  
Διαπιστώνεται ότι το ευνοϊκό κλίμα που διαμορφώνεται σε ένα σχολείο που 
λειτουργεί προς την κατεύθυνση της οικοδόμησης αξιών της αειφορίας, μέσα από 
τις ολιστικές σχολικές προσεγγίσεις και την οργάνωση κοινοτήτων μάθησης, 
αναδεικνύεται ως στοιχείο ποιότητας για κάθε εκπαιδευτική διαδικασία, για κάθε 
σχολείο. Η αλλαγή της σχολικής κουλτούρας, που προϋποθέτει η ανάπτυξη του 
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αειφόρου σχολείου, αφορά την εκπαίδευση γενικότερα, καθώς πολλά από τα 
χαρακτηριστικά του αειφόρου σχολείου ταυτίζονται με αυτά του ποιοτικού 
σχολείου, η επίτευξη του οποίου είναι το ζητούμενο. 
Προτείνεται, ως πρώτο βήμα σε μια προσπάθεια αλλαγής της κουλτούρας του 
σχολείου, η ύπαρξη κοινού οράματος, καθώς και δέσμευση και προθυμία από τη 
σχολική κοινότητα να το υλοποιήσει. Σημαντικός είναι ο ρόλος του διευθυντή, ο 
οποίος  πρέπει να διαμορφώνει και να διατυπώνει με καθαρότητα λόγου και 
σαφήνεια σκέψης το όραμα και να λειτουργεί παράλληλα ως εμψυχωτής, ως 
παρακινητής  και ως καθοδηγητής. 
Επομένως είναι απαραίτητο να οργανωθεί ένα συλλογικό πλαίσιο με τη συμμετοχή  
όλων των μελών της σχολικής κοινότητας, που θα περιλαμβάνει: 
• κατανόηση της δυναμικής και των στοιχείων της κουλτούρας του σχολείου, καθώς και 

αποτύπωση των χαρακτηριστικών του και του βαθμού που αυτά ενθαρρύνουν ή 
εμποδίζουν την επίτευξη των επιδιωκόμενων στόχων 

• επανεξέταση  των προσωπικών  αξιών  και παραδοχών  των μελών της σχολικής 
κοινότητας (διευθυντών, εκπαιδευτικών, μαθητών) 

• οργάνωση και λειτουργία του σχολείου ως κοινότητα μάθησης, με τη δημιουργία ενός 
δικτύου επικοινωνίας ανάμεσα σε εκπαιδευτικούς αλλά και ανάμεσα σε 
εκπαιδευτικούς και  μαθητές ώστε να καλλιεργηθεί  πνεύμα συνεργασίας, με διαρκή 
ανατροφοδότηση και αναστοχασμό, σε συνδυασμό με παράλληλο πρόγραμμα 
ενδοσχολικής επιμόρφωσης και αυτοεπιμόρφωσης   

• σύνταξη  σχεδίου δράσης από τα μέλη της σχολικής κοινότητας, με το οποίο 
καθορίζονται οι επιμέρους στόχοι, περιγράφονται οι δράσεις και οργανώνονται οι  
ομάδες που θα αναπτύξουν τις κατάλληλες  στρατηγικές για την υλοποίησή τους. Πολύ 
σημαντικό στοιχείο είναι η εστίαση των εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων  σε καινοτόμες 
και  εναλλακτικές διδακτικές τεχνικές, οι οποίες  προωθούν τη συνεργατική, 
ανακαλυπτική και βιωματική μάθηση ενώ ταυτόχρονα ενισχύουν την επαγγελματική 
ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, καθώς και η διασύνδεσή τους με την τοπική κοινωνία  

• αξιολόγηση των  αποτελεσμάτων  και επαναπροσδιορισμός των στόχων.  
Έτσι κάθε σχολική κοινότητα, με βάση τις συνθήκες λειτουργίας της, μπορεί να  αναπτύξει 
το δικό της όραμα και να επιλέξει τις δικές της δράσεις, στο πλαίσιο  μετασχηματισμού της 
κουλτούρας της. Όταν το όραμα αφορά στη στροφή του σχολείου προς την αειφορία, 
μπορούν να αξιοποιηθούν οι δείκτες αειφόρου σχολείου, ως κριτήρια ποιότητας τα οποία 
δημιουργούν ένα πλαίσιο κινήτρων για δράση, μεταφράζοντας στην πράξη τις κοινές  αξίες 
και τους στόχους.  
Επομένως μέσα από τη συγκεκριμένη εργασία δίνεται το έναυσμα για διερεύνηση 
του τρόπου αξιολόγησης του παράγοντα «σχολικό κλίμα», ο οποίος επηρεάζεται 
από τους άλλους παράγοντες του σχολείου και επηρεάζει κάθε δραστηριότητα της 
σχολικής ζωής, με αποτέλεσμα να υπάρχει δυσκολία να αποτυπωθεί ανεξάρτητα 
και να μετρηθεί. Θεωρούμε ότι θα ήταν ιδιαίτερα χρήσιμη  η καταγραφή των 
αντιλήψεων των εκπαιδευτικών για το σχολικό κλίμα μέσα από συνεντεύξεις, ώστε 
να προσεγγιστεί η πολυσύνθετη αυτή έννοια. Προτείνουμε επίσης την 
πραγματοποίηση έρευνας  με σκοπό  την ανάδειξη των παραγόντων, από τους 
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οποίους διαμορφώνεται το σχολικό κλίμα και η κουλτούρα σε ένα αειφόρο σχολείο, 
συγκριτικά με ένα παραδοσιακό σχολείο.  
Κυρίως όμως είναι απαραίτητο να αξιοποιηθεί η πλούσια θεωρητική και εμπειρική 
γνώση από την έως τώρα πορεία της ΕΑΑ καθώς και η εμπειρία από την 
προσπάθεια οικοδόμησης του αειφόρου σχολείου στη χώρα μας, ώστε να 
αποτελέσουν μια ισχυρή πλατφόρμα για μελλοντικές καινοτομίες και αλλαγές 
προγραμμάτων, σε όλα τα επίπεδα του εκπαιδευτικού συστήματος προς την 
κατεύθυνση  ενός ποιοτικού σχολείου. 
Η σχολική κουλτούρα μπορεί να επιφέρει τροποποιητικές αλλαγές σε όλους  τους 
εμπλεκόμενους στην εκπαιδευτική διαδικασία αλλά και η ίδια να διαμορφωθεί και 
να αλλάξει, ανάλογα με την κουλτούρα και την κοινωνική αντίληψη των ατόμων 
που μετέχουν στο σχολείο. Στην πρόκληση αυτή μπορεί να ανταποκριθεί η ΕΑΑ αν 
καταφέρει να εμπνεύσει και να συμπαρασύρει σε αλλαγές ολόκληρη τη σχολική 
κοινότητα, αξιοποιώντας τη φιλοσοφία της ολιστικής σχολικής προσέγγισης.  
Ένα σχολείο που κινείται προς την κατεύθυνση της εκπαίδευσης για την αειφορία, 
εστιάζει σε πραγματικές και ουσιαστικές αλλαγές δομημένες στην κουλτούρα, τις 
αξίες και τις προτεραιότητες του ίδιου των σχολείου και του άμεσου περιβάλλοντός 
του ενώ τέτοιες προσεγγίσεις μπορούν να λειτουργήσουν ως όχημα για 
επαναπροσδιορισμό της εκπαιδευτικής διαδικασίας με στόχο πιο βιώσιμες 
κοινωνίες. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η σημαντικότητα της θρησκευτικής αγωγής αναγνωρίζεται πέραν των ορίων του 
θρησκευτικού ή του αντιθρησκευτικού φανατισμού ως απαραίτητη προϋπόθεση 
ανάπτυξης ενός σύγχρονου, υπεύθυνου και δημοκρατικού πολίτη που αποτελεί 
σκοπό της αγωγής και της κρατικής εκπαίδευσης. 
Κύριος παράγοντας τόσο για την ανάδειξη της σημαντικότητας της θρησκευτικής 
αγωγής γενικότερα όσο και ειδικότερα στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση για την 
καθοδήγηση (υποστήριξη κατά τη διάρκεια της μαθησιακής διαδικασίας και 
επιμόρφωση) των δασκάλων, αποδεικνύεται, ο Σχολικός ή η Σχολική Σύμβουλος 
Δημοτικής Εκπαίδευσης που ασκεί την γενική παιδαγωγική και επιστημονική-
διδακτική καθοδήγηση των εκπαιδευτικών αυτών. Προκειμένου να γίνει αυτό 
φανερό είναι απαραίτητο να εκτεθούν (και αυτός είναι ο στόχος της παρούσας 
εισήγησης) βασικά στοιχεία που αφορούν αφ’ ενός στο φαινόμενο της θρησκείας 
στη συστηματική του παρουσίαση και την ιστορική του ανάπτυξη και αφ’ ετέρου 
στις σχέσεις της θρησκείας με το κράτος τόσο στην ιστορία του πολιτισμού όσο και 
στο σήμερα ώστε να γίνει κατανοητή η θέση της θρησκευτικής αγωγής στο πλαίσιο 
της κρατικής εκπαίδευσης.  
 
Εισαγωγή – Προβληματική 
Στο πλαίσιο της κρατική Εκπαίδευσης ασκείται θρησκευτική αγωγή και διδασκαλία 
των θρησκευτικών τόσο με διακριτό μάθημα του εβδομαδιαίου ωρολογίου 
προγράμματος (ΕΩΠ) όσο και με διάχυση στα άλλα μαθήματα καθώς και με τις 
ευρύτερες παιδαγωγικές και διδακτικές/μαθησιακές δραστηριότητες του σχολείου. 
Η παρούσα πραγματεύεται τη δομή, την οργάνωση και τη λειτουργία της σχέσης 
παιδαγωγικής και επιστημονικής-διδακτικής Καθοδήγησης των εκπαιδευτικών που 
ασκούν θρησκευτική αγωγή και διδασκαλία των θρησκευτικών στο Δημοτικό 
Σχολείο με τον αρμόδιο Σχολικό ή την αρμόδια Σχολική Σύμβουλό τους που ασκεί 
αυτή την Καθοδήγηση. Προκειμένου να γίνει αυτό είναι απαραίτητο να 
παρουσιαστούν προηγουμένως βασικά στοιχεία που αφορούν στις σχέσεις της 
Θρησκείας με το Κράτος τόσο στην ιστορία του πολιτισμού όσο και στο σήμερα 
ώστε να γίνει κατανοητή η θέση της θρησκευτικής αγωγής στο πλαίσιο της κρατικής 
εκπαίδευσης. 
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Κυρίως Σώμα 
 
1. Η ΘΡΗΣΚΕΙΑ ΣΤΗΝ ΙΣΤΟΡΙΑ ΤΟΥ ΠΟΛΙΤΙΣΜΟΥ  
Η Θρησκεία φαίνεται να αποτελεί το πρωταρχικό φαινόμενο του πολιτισμού. Ο 
ανθρώπινος πολιτισμός αρχίζει πιθανότατα ως φαινόμενο θρησκευτικό, ως 
Θρησκεία (Dennett, 2007, Απομυθοποίηση, 131-139). Η Θρησκεία ανταποκρίνεται 
στη «φυσική, ορμέμφυτη και ενστικτώδη, ανάγκη τού ανθρώπου» (Πρβλ. 
Γιανναράς, 2006, Ενάντια στη θρησκεία, 14) να υπερνικήσει τον φόβο του απέναντι 
στο άγνωστο (κυρίως όσον αφορά την αρχή και το τέλος του κόσμου και της ζωής) 
και στις φυσικές δυνάμεις, τις οποίες συνήθως και κατά κάποιον τρόπο 
προσωποποιεί σαν θεούς και προσπαθεί να εξευμενίσει ώστε να αποτρέψει τους 
κινδύνους που τον απειλούν από την απρόβλεπτη και ανεξέλεγκτη δράση τους. 
Αποτελεί έτσι και την πρωταρχική προσπάθεια του ανθρώπου για γνώση της 
αλήθειας για την ύπαρξη, έννοιες που θα εξηγηθούν παρακάτω. Στην κάθε 
θρησκεία αποδίδεται συνήθως και με τον ένα ή τον άλλο τρόπο θεϊκή προέλευση.  
Η θρησκεία εμφανίζεται κατ’ αρχάς στο πλαίσιο ενός λαού (μιας κοινωνίας) τον 
οποίο και χαρακτηρίζει αποφασιστικά. Μιλάμε κυρίως για τη θρησκεία αυτού ή του 
άλλου λαού. Μιλάμε βέβαια και για λαούς με την ίδια θρησκεία, αλλά αυτό 
παρουσιάζεται αργότερα στην ιστορία και δεν αναιρεί το ό, τι η θρησκεία και σε 
αυτή την περίπτωση συνιστά την παράδοση ενός λαού και λειτουργεί 
σημαντικότερα ως ενοποιό στοιχείο τού ενός λαού απ’ ό, τι ως συνδετικό στοιχείο 
περισσοτέρων λαών μεταξύ τους.  
Πάντως, προτού διαμορφωθεί ως- ο πρωταρχικός μάλλον- κοινωνικός θεσμός, η 
θρησκεία δεν διακρινόταν ιδιαιτέρως μέσα σε ένα σύνολο αυτονόητων κοινωνικών 
πρακτικών τής ζωής, που συμπλέκονταν αδιάκριτα με όλες τις άλλες. Ή αλλιώς: όλες 
οι πρακτικές αυτές είχαν (και) θρησκευτικό χαρακτήρα χωρίς αυτονόητα να 
χαρακτηρίζονται ως θρησκευτικές. Η θυσία π.χ. των πρώτων και καλύτερων καρπών 
ήταν μια αυτονόητη, εποχιακή, κοινωνική πρακτική, αδιάκριτη τότε και 
αχαρακτήριστη. 
Ένας ιδιαίτερα ενδιαφέρων ορισμός θεωρεί τη θρησκεία «(α) ως ένα σύνολο 
συνηθισμένων και εγκόσμιων «καθημερινών πρακτικών» (arts de faire), οι οποίες 
χαρακτηρίζονται (β) από έναν προσανατολισμό προς την ενασχόληση με θέματα 
υπερβατικά (έξω από τα περιορισμένα όρια αυτού του κόσμου) και αιώνια (πέρα 
από τα όρια του χρόνου) και (γ) από μια επιθυμία να μιλήσει γι’ αυτά τα θέματα 
«με μια αρχή εξίσου υπερβατική και αιώνια». Πολύ απλά, δηλαδή, «η θρησκεία» 
είναι ένα είδος ανθρώπινης αναζήτησης, η οποία μπορεί να διαφοροποιηθεί από 
άλλες ανθρώπινες αναζητήσεις με βάση το συγκεκριμένο περιεχόμενό της και τη 
ρητορική της ροπή» (Braun-Mc Cutcheon, 2003, Εγχειρίδιο …, 40). Πιο γενικά και 
αφοριστικά για τις ανάγκες της παρούσας μελέτης εκδεχόμαστε τη Θρησκεία ως το 
φαινόμενο που αφορά τη «σχέση του ανθρώπου με το θείο», φαινόμενο στο 
πλαίσιο του οποίου την κεντρική θέση κατέχει μια πίστη σε «θεό» (ή θεούς ή κάτι 
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ανάλογο) και σε «ζωή μετά τον θάνατο» (ή κάτι ανάλογο, επίσης κατά τις ανάλογες 
παραλλαγές από θρησκεία σε θρησκεία). Σπανιότατα η πίστη σε θεό δεν 
συνεπάγεται και πίστη σε ζωή μετά τον θάνατο, όπως ίσως στην περίπτωση της 
ιουδαϊκής αίρεσης των Σαδδουκαίων .  
Κέντρο της Θρησκείας αποτελεί η πίστη. Ως Πίστη μπορούμε να ορίσουμε κατ’ 
αρχάς τη σύνοψη διαφόρων λαϊκών δοξασιών, δηλαδή αντιλήψεων, από υποθέσεις 
και αμφιβάλλουσες απόψεις μέχρι και ακλόνητες βεβαιότητες. Όλα αυτά 
αποτελούν απαντήσεις, που μπορεί να δώσει ασυναίσθητα ή συνειδητά με τη 
γλώσσα (τον λόγο στη στενή του σημασία) μια ανθρώπινη κοινότητα, ένας λαός, 
στα μεγάλα θεολογικά ή υπαρξιακά, όπως λέμε σήμερα, ερωτήματα που 
απασχολούν ανέκαθεν τον άνθρωπο. Τα ερωτήματα αυτά αποτέλεσαν τη 
γενεσιουργό αιτία του πολιτισμού και είναι κυρίως τα ερωτήματα για την αρχή και 
το τέλος του κόσμου και του ανθρώπου, δηλαδή τα ερωτήματα για τον Θεό και την 
μετά τον θάνατο ζωή. Απαντήσεις που συνήθως αυτός ο ίδιος ο Θεός προβάλλεται 
να αποκαλύπτει στους ανθρώπους. (Η πίστη υπήρξε σε όλους τους πολιτισμούς 
κοινή των ανθρώπων ενός λαού. Μόνο στα νεώτερα χρόνια και για πρώτη φορά 
επικρατούντος του ατομικισμού εμφανίζεται η ατομική πίστη για την οποία θα γίνει 
λόγος παρακάτω). Ως Θεό θεωρούμε εδώ ό, τι αναφέρεται στις θρησκείες βασικά 
και συνοπτικά ως θείο είτε ιερό είτε άγιο (Otto R., Das Heilige. …, 1917 βλ. Μπέγζος, 
2000, Θρησκειολογικό …, 262-3).  
Η Πίστη βρίσκει έκφραση σε μια σειρά αφηγήσεων («μύθων»), στη Μυθολογία, που 
την αναγάγει σε συμβολικό επίπεδο. Η Μυθολογία αποτελεί και την πρώτη 
θεολογία. Θεολογία, λοιπόν, ως λόγος περί θεού - με την ευρύτερη έννοια- 
ενυπάρχει λανθάνουσα είτε πιο φανερά σε όλους τους πολιτισμούς που έχουν μια 
στοιχειώδη μυθολογία στο πλαίσιο της πίστης μιας θρησκείας. Έναν τέτοιον περί 
θεού λόγο μπορούμε να τον ονομάσουμε θρησκευτική θεολογία. Η Πίστη και κατά 
συνέπεια η Μυθολογία (και άρα η Θεολογία) αποτελεί την πρωταρχική για τον 
άνθρωπο και τον πολιτισμό του αναζήτηση για γνώση της αλήθειας και ως εκ 
τούτου αποτελεί και την πρωταρχική μήτρα της Φιλοσοφίας και των Επιστημών.  
Σε αλληλεπίδραση με την Πίστη (Μυθολογία/Θεολογία) ευρίσκονται εξ αρχής και οι 
δύο εκφάνσεις ή εφαρμογές της: η Λατρεία και η Ηθική (Μπέγζος, 2000, 
Θρησκειολογικό …, 242-247). Μια πίστη με τη μυθολογία, τη λατρεία και την ηθική 
της ορίζει μια Θρησκεία. 
Ως Λατρεία θεωρούμε ένα σύστημα τελετουργιών, μέσω του οποίου επιδιώκεται η 
(εξευμενιστική κατ’ αρχάς) σχέση τού ανθρώπου (κατ’ αρχάς ως κοινότητας) με τον 
Θεό και η έκφρασή της. Η Λατρεία (στην οποία επίσης εν πολλοίς αποδίδεται θεϊκή 
προέλευση),  αποτελεί τέχνη και την πρωταρχική μήτρα της Τέχνης. 
Ως Ηθική, εξ άλλου, θεωρούμε έναν κώδικα κανονιστικών διατάξεων του (κοινού 
κατ’ αρχάς) βίου. Η Ηθική, που θεωρείται και αυτή ως (αποκεκαλυμμένο) θέλημα 
του Θεού, αποτελεί και την πρωταρχική μήτρα της κοινωνικής και πολιτικής 
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θέσμισης (δόμησης, οργάνωσης και λειτουργίας θεσμών), του Νόμου και του 
Κράτους. 
Σημαντική θέση στις θρησκείες και τις αντίστοιχες θεολογίες κατέχει η έννοια της 
σωτηρίας του ανθρώπου ή και του κόσμου. 
Εξ άλλου, σημαντικό ρόλο στην ιστορία και τον πολιτισμό της σύγχρονης Ελλάδας 
έχουν παίξει η θρησκεία των Εβραίων και η θεολογία της, η φιλοσοφική θεολογία 
των αρχαίων Ελλήνων, η αγιογραφική ή βιβλική και αποστολική θεολογία της 
χριστιανικής Εκκλησίας, ο ιουδαϊσμός και τα φιλοσοφικο-θρησκευτικά συστήματα 
όπως ο γνωστικισμός, η ορθόδοξη, πατερική θεολογία, το ισλάμ, η δυτική, 
μεσαιωνική, σχολαστική και προτεσταντική θεολογία καθώς και η κριτική της 
θρησκείας και της θεολογίας στο πλαίσιο του Διαφωτισμού και των Νέων Χρόνων 
και τέλος η νεότερη και σύγχρονη επιστημονική θεολογία και οι θρησκειολογικές 
σπουδές.  
 
2. Η ΘΡΗΣΚΕΙΑ ΣΤΟ ΣΥΓΧΡΟΝΟ ΚΡΑΤΟΣ  
Η ελευθερία της θρησκευτικής συνείδησης του ατόμου αποτελεί ιδιαίτερα 
σημαντική κατάκτηση του ευρωπαϊκού πολιτισμού. Είναι ανάγκη όμως να θεωρηθεί 
σε συνάρτηση με τις ιστορικές συνθήκες και τις φιλοσοφικές τους προϋποθέσεις 
που την επέφεραν ως ατομικό δικαίωμα, ιστορικές συνθήκες και φιλοσοφικές 
προϋποθέσεις που διαφέρουν από αυτές της Ανατολής. 
Πιο συγκεκριμένα: Ο φιλοσοφικός ατομικισμός αποτελεί συνέχεια και συνέπεια της 
δυτικής (αυγουστίνειας)  ερμηνείας τής θεολογικής τριαδολογίας, η οποία αγνόησε 
την ανατολική (καππαδοκική)  ερμηνεία. Πιο συγκεκριμένα εις μεν τη Δύση η 
ενότητα της Τριάδας αποδόθηκε στη μία και κοινή θεία ουσία των προσώπων, εις 
δε την Ανατολή στο πρόσωπο του Θεού Πατέρα. Η θεολογική οντολογία του 
προσώπου που αναπτύχθηκε τα τελευταία χρόνια  απέδειξε μεταξύ των άλλων και 
τη διαφορά αυτή ως κύρια (θεολογική) αιτία τού Σχίσματος όχι μόνο ως 
εκκλησιαστικής αλλά και πολιτισμικής και πολιτικής διαφοροποίησης της δυτικής 
από την ανατολική Ευρώπη τη Ρωμιοσύνη. Η θεολογία αυτή έχει ανοίξει συζητήσεις 
μεταξύ των άλλων και για τις δυνατότητες που έχει η πρόταση της Ανατολής στο 
πλαίσιο μια αντίστροφης του Σχίσματος πορείας, πορείας ενότητας ή έστω 
ευρύτερης και βαθύτερης κατανόησης Ανατολής και Δύσης όχι μόνο στο 
εκκλησιαστικό πλαίσιο αλλά και στο πολιτισμικό και το πολιτικό. Από τη θεολογική 
οντολογία του προσώπου προκύπτει πρόταση υπέρβασης του ατομικισμού, ο 
οποίος ατομικισμός αντιμετωπίζεται ήδη κριτικά από την κοινωνική φιλοσοφία και 
τις ανθρωπιστικές επιστήμες και αποτελεί πρόβλημα για την πολιτική στη Δύση. 
Επακόλουθα των παραπάνω υπήρξαν οι οδυνηρές εμπειρίες από τον μεσαιωνικό 
ολοκληρωτισμό της Καθολικής Εκκλησίας (ιερά εξέταση κ.τ.ό.) και τους μεγάλους 
θρησκευτικούς πολέμους που ακολούθησαν την προτεσταντική επανάσταση. Στην 
Ελλάδα (και σε άλλες λεγόμενες «ορθόδοξες» χώρες τής ανατολικής Ευρώπης) οι 
σχέσεις των θρησκευτικών κοινοτήτων στο πλαίσιο τής Οθωμανικής αυτοκρατορίας 
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δεν έφτασαν στην οξύτητα της Δύσης παρά τη μουσουλμανική κυριαρχία και 
κάποια επιφυλακτικότητα έναντι των Εβραίων (και τ’ανάπαλιν) καθώς και τη δράση 
δυτικών μισσιοναρίων.  
Βέβαια με τη μετατροπή τού «ρωμαίικου γένους» σε νεοελληνικό έθνος-κράτος, ο 
πολιτισμός, οι αρχές και οι αξίες, οι ανάγκες τής Νεωτερικότητας εισέρχονται 
αποφασιστικά στη χώρα από Έλληνες και δυτικούς Διαφωτιστές και εν πολλοίς σε 
πιο προχωρημένο στάδιο σε σχέση με πολλές παραδοσιακά δυτικές χώρες. Η 
Ελληνική Δημοκρατία εξ άλλου ισότιμο μέλος πια σήμερα της Ευρωπαϊκής Ένωσης 
κατοχυρώνει την ελευθερία της θρησκευτικής συνείδησης ως απαραβίαστη στο 
Σύνταγμα και τους Νόμους της. Και αυτό μπορεί να εκτιμηθεί ως θετικό σημείο 
προόδου του νεοελληνικού πολιτισμού και της πολιτικής του. Πάντως και σε αυτό 
το σημείο σύγκλισης και σύνθεσης η παράδοση δεν έχει βρει τρόπο να συνεισφέρει 
στοιχεία ιδιαίτερα σημαντικά. Γιατί βέβαια η συμμετοχή ενός λαού σε μια πολιτική 
και πολιτιστική ενοποίηση (δυναμική και όχι στατική και δεδομένη ενότητα) δεν 
συνεπάγεται και άνευ όρων αποδοχή αρχών και αξιών των άλλων που προέχονται 
από λίγο ή πολύ διαφορετικές φιλοσοφικές και ιστορικές εμπειρίες. Πιο 
δημιουργικό (και βέβαια πιο δημοκρατικό) μπορεί να είναι ένα πλαίσιο κατ’ αρχάς 
βέβαια συμβίωσης αλλά στη συνέχεια πλαίσιο διαλόγου, σύγκλισης και σύνθεσης 
των διαφορετικών παραδόσεων, αρχής βέβαια γενομένης εκ των συγγενεστέρων. Η 
Ρωμιοσύνη ως ο πολιτισμός (λεγόμενος και βυζαντινός όχι μόνο αδόκιμα αλλά και 
υστερόβουλα) που προέκυψε από τη σύνθεση τριών παραδόσεων μιας 
αρχαιοελληνικής, μιας ρωμαϊκής και μιας χριστιανικής (της «ορθόδοξης» εκδοχής 
της) παράδοσης και ο δυτικοευρωπαϊκός πολιτισμός τού Διαφωτισμού και της 
Νεωτερικότητας, έχοντας και αυτός τις ρίζες του σε μια άλλη (τη δυτική ας την 
πούμε) εκδοχή μιας τέτοιας σύνθεσης, έχουν πολλά να ωφεληθούν από τη 
συμβίωση, τον διάλογο, τη σύγκλιση και τη σύνθεσή τους.  
Έτσι ενώ η επαναβεβαίωση της ελευθερίας τής θρησκευτικής συνείδησης  μπορεί 
να κριθεί ως απαραίτητη προϋπόθεση τόσο της δημοκρατίας όσο και τής 
θρησκευτικής αγωγής στις χώρες μας, θα μπορούσε αν όχι να υπερβαίνεται πάντως 
να επαυξάνεται με τη συνεισφορά της έννοιας του προσώπου ως γεγονότος 
κοινωνίας αντί της έννοιάς του ως ατόμου, αμυντικά περιχαρακωμένου στα 
απαράβατα δικαιώματά του.   
Στο ισχύον Σύνταγμα της Ελληνικής Δημοκρατίας δύο κυρίως διατάξεις 
αντιμετωπίζουν αυτά τα ζητήματα που έχουν χαρακτηριστεί ως αντιφατικές αλλά 
από την άλλη άποψη μπορούν να θεωρηθούν ως συμπληρωματικές και 
αλληλοπεριχωρούμενες.  
Έτσι το ελληνικό κράτος μπορεί από τη μια να έχει την επικρατούσα θρησκεία του 
υπό την έννοια ότι αποτελεί αναφορά του σε κάτι που συνειδητοποιεί ότι το 
υπερβαίνει και το νοηματοδοτεί και από την άλλη να μην υποχρεώνει κανέναν 
πολίτη του να ακολουθεί αυτή την επικρατούσα ή οποιαδήποτε άλλη θρησκεία.  
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Ως επικρατούσα θεωρείται αυτονόητα η θρησκεία της παράδοσης του τόπου και η 
θρησκεία της πλειονότητας του λαού.  
Με την εκδοχή της θρησκείας ως «αυστηρά προσωπικού θέματος» παραβλέπεται 
επικίνδυνα το γεγονός ότι η θρησκεία είναι κατ’ εξοχήν κοινωνικός θεσμός και ότι η 
ατομοκεντρικότητα αποτελεί ουσιαστικά έκπτωση τής δημοκρατίας. Και ως εκ 
τούτου η θρησκεία δεν μπορεί παρά να είναι ένα θέμα πολιτικής της δημοκρατίας. 
Και είναι επικίνδυνη η παράβλεψη αυτή συν τοις άλλοις και γιατί ευνοεί τον 
εξαμερικανισμό τού θέματος, την ανεξέλεγκτη ανάδειξη φονταμενταλιστικών 
αιρέσεων, σεχτών, μεσσιών- ιδρυτών- αρχηγών «θρησκειών» κ.τ.ό με όλες τις 
γνωστές και μη εξαιρετέες αρνητικές επιπτώσεις. Ως αυστηρά προσωπικό θέμα 
μπορεί να θεωρηθεί η επιλογή τού να αλλάξει κάποιος τη θρησκεία του ή να 
επιλέξει να έχει ή να μην έχει θρησκεία, αλλά αυτό είναι ένα πολύ διαφορετικό 
θέμα από τη θρησκευτική κληρονομιά στο πλαίσιο μιας οικογένειας, μιας τοπικής 
κοινότητας ή ενός λαού. Εκτός αν πρόκειται να υποστηριχθεί ένας τέτοιος 
εξευτελισμός κάθε έννοιας τόσο θρησκείας όσο και πολιτικής και δημοκρατίας ώστε 
να αντιμετωπίζει την «… επιθυμία μου να ανήκω ή να μην ανήκω σε μία θρησκεία 
…» σαν «υπόθεση βαθύτατα ιδιωτική» όπως η επιθυμία μου «να επιλέγω αυτό το 
χρώμα της γραβάτας ή κάποιο άλλο» (Καραμούζης 2007, 78). 
Η αποδοχή όχι οποιασδήποτε αλλά της προγονικής θρησκείας, χωρίς να παύει να 
αποτελεί «μια υποκειμενική πράξη» υπό την έννοια ότι κανείς δεν μπορεί να 
εξαναγκαστεί, δεν παύει επίσης να είναι και μια συνειδητή πράξη ένταξης σε ένα 
δεδομένο αλλά και δυναμικό πολιτισμικό και κοινωνικό πλαίσιο. Η αποδοχή αυτή 
αλλά ακόμη και μια ενεργή συμμετοχή στην κληρονομημένη θρησκεία δεν σημαίνει 
και ολοκληρωτική αποδοχή τής πίστης της, τήρηση σε όλη την έκταση της ηθικής 
της και αδιάλειπτη συμμετοχή στη λατρεία της. Σημαίνει απεγκλωβισμό τού ατόμου 
από την «αυτόνομη ατομικότητα» και άνοιγμα στη δυναμική των πολιτισμικών και 
κοινωνικών σχέσεων. Σημαίνει αποδοχή μιας κληρονομιάς αναζήτησης νοήματος 
όχι τόσο σε ατομικό όσο σε συλλογικό επίπεδο και ένταξη σε αυτή τη 
συλλογικότητα. Είναι καιρός να προσεχθούν και τα δικαιώματα των συλλόγων 
πέραν των δικαιωμάτων του ατόμου. Και αυτό (οφείλει να) ενδιαφέρει μια 
δημοκρατική πολιτεία, που δεν επιλέγει την εύκολη λύση της δήθεν ουδετερότητας. 
Και λέγοντας δήθεν ουδετερότητα εννοούμε ότι στην πραγματικότητα πολύ 
δύσκολα και σπάνια οι ανθρώπινες ενέργειες, ατομικές είτε συλλογικές, μπορούν 
να χαρακτηριστούν  ως ουδέτερες.  
Στα όρια των σύγχρονων κρατών συμπεριλαμβάνονται βέβαια περισσότερες της 
μιας θρησκείες. Αυτό όμως δεν εμποδίζει, αντίθετα μάλλον επιβάλλει στο κράτος να 
ασκεί θρησκευτική πολιτική και βέβαια θρησκευτική πολιτική στην εκπαίδευση. 
Αλλά πώς μπορεί ένα κράτος να θεωρεί και να διαχειρίζεται με τον ίδιο τρόπο από 
τη μια τη θρησκεία που έχει ρίζες αιώνων στο λαό και αποτελεί θρησκεία και της 
σημερινής του πλειονότητας ή ακόμα και μειονοτικές θρησκείες που έχουν όμως 
ρίζες ή παραδόσεις αιώνων και από την άλλη μια καινοφανή και μειονοτική 
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θρησκεία ή την επίσης σχετικά καινοφανή και μειονοτική απαίτηση της αθρησκείας; 
Και εννοούμε σαφώς (προς αποφυγή κάθε παρεξήγησης) θεώρηση και διαχείριση 
θρησκειών όχι ατόμων. 
Το ζήτημα είναι ευρύτερα πολιτισμικό μια και η θρησκεία αποτελεί συστατικό (ίσως 
κάποτε και το σημαντικότερο) ενός πολιτισμού. Η αναγνώριση ενός επικρατούντος 
πολιτισμού σε μια χώρα- κράτος (και σε κάποιες περιπτώσεις, όπως του Βελγίου 
π.χ., δύο τέτοιων πολιτισμών) φαίνεται πως είναι αναπόφευκτη συνθήκη. Αυτό 
γίνεται πιο φανερό στην αναγκαιότητα π.χ. μιας επίσημης γλώσσας του κράτους 
(που δεν είναι άλλη από την επικρατούσα) αλλά και από την πλειονοψηφία π.χ. της 
νομοθετικής εξουσίας. Η νομοθεσία αποτελεί πολιτική και άρα πολιτισμική 
δραστηριότητα μιας συγκεκριμένης άποψης και κατεύθυνσης ακόμη και αν αυτή 
είναι η πολυπολιτισμική. Το πολιτισμικά ουδέτερο κράτος εκτός του ότι είναι μια 
ουτοπία δεν μπορεί να είναι καν δίκαιο.  
Το ίδιο και η περίφημη (θρησκευτική ή άλλη) ουδετερότητα του κράτους φαίνεται 
ουτοπική. Πιο ρεαλιστική αλλά και πιο δίκαιη (άρα και επιθυμητή και 
επιδιωκόμενη) φαίνεται μια πολιτική, η οποία κατατάσσει τις θρησκείες με 
συγκεκριμένα (πολιτικά, κοινωνικά, ιστορικά κλπ.) κριτήρια, όπως τα αναφέραμε 
παραπάνω και τα οποία δεν είναι παρά τα κριτήρια της δημοκρατίας. Έτσι κατά 
περίπτωση μπορεί να αναγνωρίζει μία θρησκεία ως της πλειονότητας και άλλες ως 
διαφόρων μειονοτήτων, μια θρησκεία ως επικρατούσα (ή περισσότερες 
επικρατούσες θρησκείες όπως στη Γερμανία π.χ.) και  άλλες ως γνωστές κ.τ.λ., και 
με βάση αυτή την κατάταξη να ασκεί ανάλογα θρησκευτική πολιτική.   
Με αυτό τον τρόπο μπορεί να ιδωθεί και η συνταγματική καθιέρωση της θρησκείας 
της πλειονότητας του λαού ως «επικρατούσας θρησκείας». Όχι ως κυρίαρχης έναντι 
των άλλων, αφού άλλες διατάξεις αποτρέπουν αποτελεσματικά κάτι τέτοιο και 
μένουν μόνο κάποιες νομοθετικές διατάξεις που χρειάζεται να διορθωθούν προς 
αυτή την κατεύθυνση.  Αλλά και χωρίς ο όρος επικρατούσα να εκπίπτει σε μόνη την 
περιγραφική (ουδέτερα νομική) ερμηνεία, ως περιγράφων δηλαδή τη δεδομένη 
κατάσταση από άποψη πλειονότητας και μειονοτήτων .  
Στόχος θα πρέπει να είναι το να βρεθεί το κράτος σε τέτοιο πολιτισμικό επίπεδο 
ώστε ο επικρατών πολιτισμός (και άρα και η επικρατούσα θρησκεία) να έχει τέτοια 
διακριτικότητα ώστε οι μειονότητες να είναι πιο ευχαριστημένες με αυτό παρά με 
κάποιο ουδέτερο. 
Το «ουδετερόθρησκο» κράτος προέκυψε ως (δικαιολογημένη) αντίδραση στο 
«ομολογιακό» κράτος τής προτεσταντικής επανάστασης, το οποίο με τη σειρά του 
είχε προκύψει από το εκβιαστικά μονοθρησκευτικό (και δήθεν μονοφυλετικό 
μάλλον δε ρατσιστικό) φραγκικό κράτος τού ρωμαιοκαθολικού ολοκληρωτισμού 
κατά τον Μεσαίωνα. 
Ανάμεσα στο ομολογιακό και το ουδετερόθρησκο κράτος μπορεί να υπάρχει το 
κράτος που ασκεί υπεύθυνα και διακριτικά θρησκευτική πολιτική, χωρίς φόβο και 
πάθος, επιδιώκοντας τη θετική παρουσία της θρησκείας (της επικρατούσας και των 
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άλλων γνωστών και αναγνωρισμένων θρησκειών) στη δημόσια ζωή και όχι μόνο 
στην ιδιωτική των πολιτών.  
Η διακριτή και διαφοροποιημένη λειτουργία τού κράτους και των θεσμών του από 
αυτή της θρησκείας, η άρνηση δηλαδή της θεοκρατίας (ή παποκαισαρισμού), δεν 
ταυτίζεται απαραίτητα με μια απόλυτη αποξένωση μεταξύ πολιτικής και θρησκείας 
σαν δύο ασύμπτωτων μεγεθών.  
Αυτή η ενδιάμεση θέση φαίνεται να επικρατεί σε διάφορες παραλλαγές στις 
περισσότερες ευρωπαϊκές χώρες, περιορισμένη όμως στην ηθική, όπως τη 
χαρακτηρίσαμε, διάσταση, σχεδόν αποκλείοντας τη θεολογική. 
Αλλά αν σε κάθε θρησκεία (όπως δεχτήκαμε παραπάνω) μια ηθική και μια λατρεία 
αφορμώνται από μια (θεολογική) πίστη σε «θεό» και σε «ζωή μετά τον θάνατο» 
τότε είναι αυτονόητο πως δεν μπορούμε να επιδιώκουμε τη συμβολή της θρησκείας 
στην ειρηνική συμβίωση, την αλληλοκατανόηση και τη δημιουργική αλληλεπίδραση 
των λαών, σε θέματα δηλαδή που εντάσσονται στην ηθική, χωρίς να έχει προηγηθεί 
αναφορά στην πίστη από την οποία εκπηγάζουν. Στην αντίθετη περίπτωση μια 
τέτοια πολιτική πρέπει μάλλον να θεωρηθεί όχι μόνο ως άχρηστη αλλά και ως 
επιζήμια και επικίνδυνη, αφού εμμέσως πλην σαφώς υποδεικνύει ως ανύπαρκτες ή 
άχρηστες τις διαφορές μεταξύ των θρησκειών στο επίπεδο της πίστης, όπου όμως 
βρίσκονται οι ρίζες τόσο του φονταμενταλισμού, όσο και του θεολογικού διαλόγου 
για το νόημα της ύπαρξης και την αληθινότητα αυτού του νοήματος. 
Το ανατολικό (κατά τον μεσαίωνα) ευρωπαϊκό παράδειγμα (της νεορωμαϊκής 
κυρίως αυτοκρατορίας, αλλά και της ρωμαϊκής που προηγήθηκε και της 
οθωμανικής που ακολούθησε) δεν έχει (τουλάχιστον ως προς το θέμα θρησκεία) 
αρκούντως μελετηθεί επιστημονικά, ούτε στη Δύση αλλά ούτε στην ίδια την 
Ανατολή όπως θα έπρεπε ίσως να αναμένει κανείς. Και το «παράδειγμα», η 
περίπτωση του κράτους που ούτε θρησκεύει ούτε είναι ουδέτερο αλλά ασκεί 
θρησκευτική πολιτική, μπορεί να θεωρηθεί δημιουργική εξέλιξη, ανανέωση της 
παράδοσης του ανατολικού παραδείγματος. Μια θρησκευτική πολιτική όμως που 
δεν εξαντλείται φοβικά στο κοινωνιολογικό επίπεδο αλλά ανοίγεται, υπό όρους, και 
στο θεολογικό. 
Ακόμα και αν δεχθούμε τη διάκριση στη βάση του ενθάδε και του επέκεινα, της 
διαχείρισης δηλαδή της αναγκαιότητας για δίκαιη και ειρηνική κοινωνία και της 
’’μεταφυσικής‘‘ απελευθέρωσης από την αναγκαιότητα αυτή, η πολιτική στις 
δημοκρατίες δεν μπορεί να μένει αδιάφορη στο ενδεχόμενο να έχουν αληθινό 
νόημα η ζωή και η ύπαρξη, ο κόσμος και η ιστορία.  Αλλά και η θρησκεία δεν μπορεί 
να μένει αδιάφορη για τις καθημερινές ανάγκες τού ανθρώπινου βίου. Ανάμεσα 
στην προτεραιότητα του συνόλου έναντι του ατόμου, που δίνουν οι ανατολικοί 
(ασιατικοί) πολιτισμοί (και θρησκείες) με σύγχρονο εκφραστή τους το Ισλάμ και 
στην προτεραιότητα του ατόμου έναντι του συνόλου, που δίνει ο δυτικός 
(ευρωπαϊκός) πολιτισμός, υπάρχει ο «μεσογειακός» πολιτισμός των αρχαίων 
Ελλήνων αλλά κυρίως της (ελληνικής και χριστιανικής) Ρωμιοσύνης ο οποίος έχει με 
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επιτυχία εφαρμόσει τη «συναλληλία» ατόμου και συνόλου ή πιο σωστά: προσώπου 
και κοινωνίας, δηλαδή του ανθρώπου νοούμενου μόνο ως προσώπου που συνιστά 
σχέσεις κοινωνίας . Στην προοπτική μιας τέτοιας ανθρωπολογικής αρχής (που 
μπορεί να εκληφθεί ως η εισφορά τού ελληνικού (ορθόδοξου) χριστιανισμού στην 
ευρωπαϊκή ενοποίηση) αναδεικνύονται και οι σχέσεις πολιτικής και θρησκείας, 
όπως λειτούργησαν τηρουμένων των αναλογιών και στο πολιτισμικό παράδειγμα 
της αυτοκρατορίας τής Κωνσταντινούπολης.  
Μια σοβαρή λοιπόν μελέτη της ανατολικής ανθρωπολογικής παράδοσης μπορεί να 
προσφέρει κάποια διέξοδο στο δυτικό κράτος δικαίου από τις εγγενείς του 
αντιφάσεις και να συντελέσει σε σημαντική πρόοδό του. 
Ανάμεσα σε ένα κράτος ιδιωτών (μήπως η διττή σημασία της λέξης δεν είναι 
τυχαία;) και σε ένα κράτος-στρατόπεδο συγκέντρωσης υπάρχει το κράτος ως 
πλαίσιο αλληλεπίδρασης των προσώπων-πολιτών του.  
Υπ’ αυτή την έννοια μπορεί να θεωρηθεί και η προμετωπίδα τού ελληνικού 
Συντάγματος «εις το όνομα της αγίας Τριάδος» ως αναγνώριση εκ μέρους της 
Πολιτείας τού ενδεχομένου μιας νοηματοδότησης τής ύπαρξης που να ξεφεύγει 
από τις ρυθμιστικές τού βίου δυνατότητες και αρμοδιότητές της. Η αναφορά του 
κράτους και των θεσμών του σε Θεό, με τον αγιασμό π.χ. της Βουλής ή του 
Ανωτάτου Δικαστηρίου μπορεί απλώς να σημαίνει την αναγνώριση της 
σχετικότητάς τους, του μη απόλυτου χαρακτήρα της ανθρώπινης νομοθεσίας και 
της ανθρώπινης δικαιοσύνης.  
Έτσι ο όρος επικρατούσα θρησκεία πρέπει να ερμηνευτεί υπό την έννοια ότι η 
προμετωπίδα τού Συντάγματος δεν είναι μια «άχρωμη» αναφορά σε ένα «υπέρτατο 
όν» (όπως άλλωστε και ο τριαδολογικός του χαρακτήρας δείχνει), αλλά αναφέρεται 
σε συγκεκριμένη πολιτιστική, κοινωνική και ιστορική υπόσταση, σε μια λαϊκή 
θρησκεία. Γι’ αυτό ενώ η Βουλή, για παράδειγμα, ως σώμα επιλέγει τον αγιασμό της 
από την επικρατούσα θρησκεία, όταν πρόκειται για την ορκωμοσία (ή 
διαβεβαίωση) των βουλευτών, γίνεται απόλυτα σεβαστή η προσωπική 
διαφοροποίηση στο θέμα της θρησκείας. Ορκωμοσία όχι ως επίκληση του Θεού ως 
μάρτυρα, κάτι που είναι απαράδεκτο τουλάχιστον στη χριστιανική θρησκεία, αλλά 
ακριβώς ως συναίσθηση της ανθρώπινης ανεπάρκειας και αναφορά στο απόλυτο 
που υπερβαίνει την ανθρωπότητα. 
Το νόημα των συνταγματικών αυτών διατάξεων περί θρησκείας μπορεί να 
θεωρηθεί ως συστοιχιζόμενο με το νόημα που έχουν κάποιες άλλες που σίγουρα 
αποτρέπουν ένα ισλαμικό π.χ. κόμμα στην Αυστρία ακόμη και αν κερδίσει τις 
εκλογές (μιας κοινοβουλευτικής δημοκρατίας), να εγκαταστήσει (νόμιμα;) καθεστώς 
ισλαμικής θεοκρατίας. Αν, δηλαδή, τα σύνορα στα κράτη τής Ευρώπης έχουν κάποιο 
νόημα σήμερα δεν μπορεί αυτό παρά να είναι η προστασία τής πολιτισμικής 
κληρονομιάς και του (πολιτισμικού) τρόπου ζωής τού σήμερα των λαών που τα 
συνέστησαν. Και όπως στην Αυστρία έτσι και στην Ελλάδα και τις άλλες χώρες της 
Ευρωπαϊκής Ένωσης ένας πολιτισμός επικρατεί και οι άλλοι προστατεύονται υπό 
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όρους δικαιοσύνης. Και η θρησκεία βρίσκεται στις ρίζες τού πολιτισμού (ή των 
πολιτισμών) των κρατών τής Ευρώπης και των αξιών που υποστηρίζονται από το 
Συμβούλιο της Ευρώπης . 
Θεωρούμε έτσι ότι το πλαίσιο αυτό πλεονεκτεί και από κοινωνικοπολιτική άποψη 
έναντι ενός ουδετερόθρησκου κράτους και αντίστοιχα από παιδαγωγική άποψη 
έναντι μιας ουδετερόθρησκης εκπαίδευσης, όπως θα επιδιώξουμε να δείξουμε στη 
συνέχεια σε αναφορά με την κρατική πολιτική για την εκπαίδευση. 
Θεωρούμε δηλαδή ότι αυτό το πλαίσιο προσφέρει, τουλάχιστον στα όρια των 
κρατών τής Ευρώπης όπως έχουν σήμερα και υπό προϋποθέσεις, τις κατάλληλες 
συνθήκες για καλλιέργεια και ανάπτυξη πνεύματος ειρηνικής συμβίωσης, 
αλληλοκατανόησης και δημιουργικής αλληλεπίδρασης πολιτισμικών (και 
αντίστοιχα: θρησκευτικών) κοινοτήτων (πλειονοτήτων είτε μειονοτήτων) τόσο σε 
επίπεδο κοινωνικοπολιτικής πρακτικής όσο και σε επίπεδο θεολογικής αναζήτησης 
και αναφοράς. 
Μέσα σε ένα τέτοιο λοιπόν πολιτικό (και νομικό) πλαίσιο θεώρησης και διαχείρισης 
της θρησκείας, «λυδία λίθος», κριτήριο γνησιότητας και κριτήριο δικαίωσης 
αποτελεί η αντίστοιχη εκπαιδευτική πολιτική, η θρησκευτική αγωγή στο δημόσιο 
σχολείο. 
 
Συζήτηση - Συμπεράσματα  
Η σημαντικότητα του ρόλου της θρησκευτικής αγωγής ιδιαίτερα στην Δημοτική 
Εκπαίδευση αναδεικνύει ως αναγκαίες παρεμβάσεις κατάρτισης, υποστήριξης και 
επιμόρφωσης των δασκάλων, εκπαιδευτικών που ασκούν θρησκευτική αγωγή. 
Κατάρτισης μεν σε Παιδαγωγικά Τμήματα με ανάλογα διαμορφωμένο πρόγραμμα 
σπουδών και υποστήριξης και επιμόρφωσης με κύριο φορέα την εκπαιδευτική 
λειτουργία της παιδαγωγικής και επιστημονικής καθοδήγησης, τον θεσμό των 
Σχολικών Συμβούλων.  
Κύριος παράγοντας, λοιπόν, τόσο για την ανάδειξη της σημαντικότητας της 
θρησκευτικής αγωγής γενικότερα όσο και ειδικότερα στην πρωτοβάθμια 
εκπαίδευση για την καθοδήγηση (υποστήριξη κατά τη διάρκεια της μαθησιακής 
διαδικασίας και επιμόρφωση)  των δασκάλων, αποδεικνύεται, με την παρούσα 
εργασία, ο Σχολικός ή η Σχολική Σύμβουλος Δημοτικής Εκπαίδευσης που ασκεί την 
γενική παιδαγωγική και επιστημονική καθοδήγηση των εκπαιδευτικών αυτών. 
 
Αναφορές - Βιβλιογραφία 
Βασιλειάδης Πέτρος: Μετανεωτερικότητα και Εκκλησία. Η πρόκληση της 

Ορθοδοξίας, Εκδ. Ακρίτας, Αθήνα 2002 
Γιανναράς Χρήστος,  Ενάντια στη θρησκεία, Ίκαρος, 2011  
Καραμούζης Πολύκαρπος, Από το Ομολογιακό στο ουδετερόθρησκο κράτος, στο: 

Πολιτική και Θρησκείες, επιμέλεια Κ. Ζορμπάς, Εκδ. Παπαζήση, Αθήνα 2007 
Μπέγζος Μάριος (επιμέλεια): Θρησκειολογικό Λεξικό, Ελληνικά Γράμματα, 2000 
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Dennett Daniel C.: Απομυθοποίηση- Καταρρίπτοντας τον μύθο της θρησκείας 
(μετάφραση: Δημήτρης Ξυγαλατάς, Νικόλας Ρουμπέκας) Βάνιας, 2007 

Mc Cutcheon Russell- Braun Willi: Εγχειρίδιο Θρησκειολογίας, (μετάφραση: 
Δημήτρης Ξυγαλατάς, Επιμέλεια:  Γ. Μακ Κάτσον, Ρ. Μπράουν), Βάνιας, 2003 

Otto Rudolf: Das Heilige: Über das Irrationale in der Idee des Göttlichen und sein 
Verhältnis zum Rationalen. Trewendt & Granier, Breslau 1917, 19204, 
Nachdruck: Beck, München 2004 
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«Η έξοδος του Μεσολογγίου»: μια διδακτική πρόταση για τη χρήση 
της ενσυναίσθησης στη διδασκαλία της ιστορίας 

Τριανταφύλλου Ευπραξία  
Δασκάλα ΠΕ70, Υπ. Δρ. Παν. Θεσσαλίας 
efpraxiatr@hotmail.com 
 
Μπούρας Αντώνιος  
Σχ. Σύμβουλος Δ.Ε. 
acdbouras@gmail.com 
 
Κοντοσώρου Αναστασία  
Δασκάλα ΠΕ70 
akontos@sch.gr 
 
Βελέτης Κωνσταντίνος  
Δάσκαλος ΠΕ70, Διευθυντής 3ο ΔΣ Ν. Φιλ/φείας 
costvel@ath.forthnet.gr 
 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Στην παρούσα εργασία παρουσιάζουμε μια διδακτική προσέγγιση που στηρίζεται 
στη μέθοδο της ενσυναίσθησης και έχει υλοποιηθεί σε τέσσερα σχολεία της Αττικής. 
Συγκεκριμένα, βασισμένοι στις αρχές της ενσυναίσθησης και στη Διδακτική της 
Ιστορίας σχεδιάσαμε και εφαρμόσαμε το σενάριο «Η Έξοδος του Μεσολογγίου» 
στην Στ΄ Δημοτικού. Τα αποτελέσματα της υλοποίησής του ήταν πολύ ενθαρρυντικά, 
καθώς οι μαθητές/τριες κατάφεραν να καταλάβουν ποιες ήταν οι σκέψεις αλλά και 
τα συναισθήματα των Ελλήνων πολεμιστών. Παράλληλα, τα παιδιά γνώρισαν την 
ιστορία του Μεσολογγίου και κατάλαβαν ότι πρέπει να ελέγχουν ένα γεγονός από 
διαφορετικές οπτικές γωνίες, να το κρίνουν και να το αξιολογούν.     
 
Εισαγωγή 
Κάθε άτομο αντιλαμβάνεται τους ανθρώπους, τα αντικείμενα, τα γεγονότα και τις 
καταστάσεις με το δικό του μοναδικό τρόπο. Έχει τα δικά του συναισθήματα και τις 
δικές του εμπειρίες. Ωστόσο, παρατηρούμε πολύ συχνά γύρω μας ανθρώπους ή και 
εμάς τους ίδιους να προσπαθούμε ασυναίσθητα να μπούμε στη διαδικασία να 
βρεθούμε στη θέση του άλλου. Μια διαδικασία δύσκολη, αφού πρέπει να είμαστε 
απαλλαγμένοι από στερεότυπα και προκαταλήψεις. Πρέπει να αφήσουμε τον εαυτό 
μας ελεύθερο για να μπορέσουμε να νιώσουμε τους άλλους. O Haim Ginott έγραψε 
κάποτε ότι ενσυναίσθηση είναι το εξής: «It takes time and wisdom to realize that 
what pains one man pains mankind», δηλαδή «…παίρνει χρόνο και χρειάζεται σοφία 
να συνειδητοποιήσουμε ό,τι πονάει έναν άνθρωπο, πονάει την ανθρωπότητα».  
Αυτό σημαίνει ότι πρέπει να προχωράμε πέρα από μια πρωταρχική και επιφανειακή 
ενσυναίσθηση και να προσπαθούμε να κατανοήσουμε τον άλλον πλήρως και όχι 
απλά για να σχηματίσουμε τη γνώμη μας για αυτόν. Εξάλλου κάθε απόφαση μας 
επηρεάζει και την ζωή των άλλων ανθρώπων, αφού οι ζωές μας συνδέονται με 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

661 
 

«κρίκους». Επιπλέον, η ενσυναίσθηση μπορεί να παίξει καθοριστικό χαρακτήρα στη 
ζωή μας, καθώς συχνά μας οδηγεί να αλλάξουμε άποψη αλλά και θεωρίες και 
τρόπο ζωής. Πολύτιμη θεωρείται η ενσυναίσθηση και στη διδασκαλία της ιστορίας, 
καθώς είναι δύσκολο για τα παιδιά κατανοήσουν τις πράξεις και τα συναισθήματα 
των ανθρώπων που έζησαν σε άλλη χρονική περίοδο, αλλά και τις συνέπειες που 
είχαν αυτές οι πράξεις στη μετέπειτα ιστορία και επομένως στη ζωή μας. 
Στην παρούσα, όμως, εργασία θα επικεντρωθούμε σε μια ενότητα της ιστορίας της 
Στ΄ Δημοτικού, την έξοδο του Μεσολογγίου. Ένας από τους λόγους, που επιλέχτηκε 
η συγκεκριμένη ενότητα, είναι η σπουδαιότητα του γεγονότος, καθώς αποτελεί ένα 
σημαντικό κεφάλαιο στην ιστορία της Επανάστασης του 1821. Η «Έξοδος» αποτελεί, 
μάλιστα, ένα από τα ελάχιστα εκείνα γεγονότα που δεν μιλάμε μόνο για τη θυσία 
των «μεγάλων ηρώων». Αντιθέτως, δίνεται βαρύτητα στη ζωή των  πολεμιστών, των 
γυναικών, των παιδιών και των ηλικιωμένων της πολιορκούμενης πόλης. Είναι, 
δηλαδή, ένα ιστορικό γεγονός που είναι μακριά από την σκιά των μεγάλων 
«ονομάτων».  
Είναι ένα γεγονός που επηρέασε την πορεία της Επανάστασης αλλά και τη ζωή 
πολλών ανθρώπων στη συνέχεια. Το Μεσολόγγι συμβολίζει από τότε την ελευθερία 
και τον ηρωισμό και αποτελεί πηγή έμπνευσης πολλών μεγάλων δημιουργών απ’ 
όλον τον κόσμο (Βύρωνας, Γκαίτε, Ουγκώ, Ντελακρουά). Ποιος μπορεί, άλλωστε, να 
μείνει ασυγκίνητος στο άκουσμα ότι από τα 10.500 περίπου άτομα που βρίσκονταν 
τότε στο Μεσολόγγι, οι 3.500 ήταν οπλοφόροι και ελάχιστοι απ’ αυτούς σώθηκαν; 
Ποιος μπορεί να λησμονήσει την αυτοθυσία των αμάχων, που προτίμησαν να 
κλειδωθούν στις μπαρουταποθήκες με τον Καψάλη και τον Δεσπότη Ιωσήφ και να 
τις ανατινάξουν για να μην πέσουν στα χέρια των εχθρών;  
Βασισμένοι, λοιπόν, στις αρχικές ιδέες των παιδιών και στη Διδακτική της ιστορίας, 
σχεδιάσαμε το αρχικό σχέδιο εργασίας. Απώτερος σκοπός του σεναρίου ήταν οι 
μαθητές/-τριες να γνωρίσουν την ιστορία του Μεσολογγίου, να κατανοήσουν τις 
πράξεις των ανθρώπων, να εξετάσουν τα ιστορικά δεδομένα και να τα συγκρίνουν 
με το σύγχρονο κόσμο. 
 
Η καλλιέργεια της ενσυναίσθησης στη διδασκαλία της ιστορίας 
Σκοπός της διδασκαλίας της Ιστορίας είναι η ανάπτυξη της ιστορικής σκέψης και της 
ιστορικής συνείδησης. Σύμφωνα με το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών του 2003, 
«η ανάπτυξη της ιστορικής σκέψης αφορά την κατανόηση των ιστορικών γεγονότων 
μέσα από την εξέταση των αιτίων και των αποτελεσμάτων, ενώ η καλλιέργεια της 
ιστορικής συνείδησης αφορά την κατανόηση της συμπεριφοράς των ανθρώπων σε 
συγκεκριμένες καταστάσεις καθώς και τη διαμόρφωση αξιών και στάσεων που 
οδηγούν στην εκδήλωση υπεύθυνης συμπεριφοράς στο παρόν και το μέλλον». Στην 
επίτευξη του σκοπού αυτού μπορεί να συμβάλει η διαδικασία της ενσυναίσθησης, 
καθώς η γνώση από μόνη της δεν αρκεί για να κατανοήσουμε και να ερμηνεύσουμε 
την ιστορική πραγματικότητα.  
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Πρέπει, δηλαδή, κατά τη διδασκαλία της ιστορίας να αποφεύγουμε την απλή 
αφήγηση των γεγονότων, αν θέλουμε η γνώση που αποκτούν τα παιδιά να είναι 
γόνιμη. Πρέπει να δημιουργούμε το κλίμα που επικρατούσε την εποχή του εκάστοτε 
ιστορικού γεγονότος. Έτσι, θα μπορέσουμε να υπερπηδήσουμε το χάσμα του 
χρόνου και τα παιδιά θα κατανοήσουν την ιδιαιτερότητα των ανθρώπων εκείνων 
και τους λόγους που οδήγησαν στις συγκεκριμένες πράξεις. Μόνο με την ανάπτυξη 
αυτής της «ιστορικής ευαισθησίας» μπορούμε να γνωρίσουμε τον άνθρωπο που 
έδρασε χρόνια πριν από εμάς (Κόνδης, 1984).  
Ως εκ τούτων, η ενσυναίσθηση στη διδασκαλία της ιστορίας συνδέεται με τις 
δεξιότητες που αποκτούν τα παιδιά, ώστε να προσεγγίσουν με το συναίσθημα και 
τη φαντασία τους βασικά εσωτερικά στοιχεία του υπό μελέτη ιστορικού υλικού. 
Επομένως, η ενσυναίσθηση στην ιστορία σημαίνει ανάπτυξη της ικανότητας να 
συνδέουμε τα πιστεύω, τα αισθήματα και τις πράξεις με τις καταστάσεις στις οποίες 
το πρόσωπο ή τα πρόσωπα έζησαν και έδρασαν στο παρελθόν. Ωστόσο, για την 
αποτελεσματική χρήση της ενσυναίσθηση είναι αναγκαίο οι εκπαιδευτικοί και οι 
μαθητές/τριες να αποστασιοποιηθούν τόσο από τους οικείους τρόπους σκέψης και 
δράσης όσο και από τα στερεότυπα και τις προκαταλήψεις που διέπουν την 
κοινωνία μας. Κάτι που είναι δύσκολο, όταν ακόμα και οι ίδιοι οι ιστορικοί δεν 
μπορούν να είναι αντικειμενικοί (Λεοντσίνης, 2003▪ Husbands, 2000▪ Σταλίκας & 
Χαμοδράκα, 2004). 
 
Σχεδιασμός του σεναρίου με τίτλο «Η Έξοδος του Μεσολογγίου» 
Το σενάριο σχεδιάστηκε με βάση τις αρχές της Διδακτικής της Ιστορίας και της 
ενσυναίσθησης με σκοπό να αντιληφθούν οι μαθητές/τριες τους λόγους που 
οδήγησαν τους Πολιορκημένους να πάρουν τις δραματικές εκείνες αποφάσεις που 
σημάδεψαν την Ελληνική Ιστορία. Οι επιμέρους στόχοι του σεναρίου διακρίνονται 
σε γνωστικούς, αξιακούς και σε διαδικαστικούς/δεξιοτήτων. Ειδικότερα:  
Α) Γνωστικοί στόχοι: 
Οι μαθητές/τριες: 
 Να γνωρίσουν καλύτερα την ιστορία του Μεσολογγίου. 
 Να αντιληφθούν την ιστορική περίσταση από εναλλακτικές οπτικές γωνίες. 
 Να εξετάσουν τα ιστορικά δεδομένα και να τα συγκρίνουν με το σύγχρονο 
κόσμο. 
 Να κάνουν συγκρίσεις με άλλα ιστορικά γεγονότα. 
 Να χρησιμοποιήσουν τη φαντασία τους για να καλύψουν τα κενά. 
 Να προβάλουν τις ιδέες και τα συναισθήματά τους. 
 Να αντιληφθούν τις πράξεις των ανθρώπων καθώς και τα γεγονότα που τους 
οδήγησαν σε αυτές.  
 Να συσχετίσουν την ιστορία του Μεσολογγίου με παρόμοια γεγονότα της 
σημερινής εποχής και να προβούν σε δυνητικές γενικεύσεις. 
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 Να γνωρίσουν τα οργανωτικά και τα άλλα προβλήματα που αντιμετώπιζαν οι 
Έλληνες κατά την Επανάσταση. 
 Να εκτιμήσουν τις συνέπειες που είχαν οι εσωτερικές διαμάχες των ελλήνων 
αγωνιστών για τις εξελίξεις του Αγώνα. 

Β) Αξιακοί: 
Οι μαθητές/τριες: 
 Να αναπτύξουν τα παιδιά αυτογνωσία. 
 Να ευαισθητοποιηθούν και να οικειοποιηθούν αξίες, όπως: αυτοπεποίθηση, 
αυτενέργεια.  
  Να σέβονται τον εαυτό τους και τους άλλους. 
  Να έρθουν σε επαφή με αφηρημένες έννοιες και να συζητήσουν γι’ αυτές. 
  Να οξύνουν τη φαντασία τους με γλωσσικά παιχνίδια. 
  Να ενθαρρυνθούν στη δημιουργία δικών τους ιστοριών. 
  Να ευαισθητοποιηθούν πάνω στη σημασία της ευγνωμοσύνης. 
  Να συνειδητοποιήσουν τη σημασία της φιλίας στη ζωή των ανθρώπων. 
  Να αναγνωρίσουν τις αξίες της ελευθερίας. 
  Να συνειδητοποιήσουν τη σημασία του πατριωτισμού ως παράγοντα νίκης. 
  Να εκτιμήσουν τους αγώνες για ελευθερία και εθνική ανεξαρτησία. 
  Να εκτιμήσουν την αυτοθυσία των πολιορκημένων στο Μεσολόγγι.  

Γ) Διαδικαστικοί/Δεξιοτήτων: 
Οι μαθητές/τριες: 
 Να καταλάβουν τη σημασία της σωστής επικοινωνίας (ενεργητική ακρόαση).  
 Να αποκτήσουν την ικανότητα να συγκεντρώνουν τις κατάλληλες πληροφορίες. 
 Να αναπτύξουν την κριτική τους ικανότητα και την επιχειρηματολογία. 
 Να αναπτύξουν κλίμα φιλίας και συνεργασίας. 
 Να μάθουν να μπαίνουν στη θέση του άλλου (ενσυναίσθηση).  
 Να καλλιεργηθεί η αισθητική τους μέσα από τον ποιητικό λόγο. 
 Να εξοικειωθούν με την ιδέα ότι οι τέχνες είναι ένας συγκεκριμένος τρόπος να 
χειριζόμαστε τις λέξεις για να εκφράσουμε κάτι (ένα συναίσθημα, τα πράγματα 
γύρω μας, κλπ). 
 Να εμβαθύνουν την έννοια της μεταφοράς και προσωποποίησης. 
 Να ασκηθούν στην ελεύθερη δημιουργική έκφραση.  
 Να μάθουν να αναζητούν στο διαδίκτυο πληροφορίες και να τις αξιολογούν. 
 Να διευρύνουν την αναγνωστική τους ικανότητα και τις προσωπικές τους 
εμπειρίες. 
 Να διακρίνουν το ρόλο που παίζουν τα πρόσωπα και τη σημασία των σχέσεων 
που τα συνδέει. 
 Να εξοικειωθούν με τη χωρο-χρονική αντίληψη. 
 Να συνδυάσουν διαφορετικές μορφές τέχνης με στόχο την πιο σφαιρική 
προσέγγιση ενός θέματος. 
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Περιγραφή δραστηριοτήτων 
Α΄ ΦΑΣΗ: ΠΡΟΕΤΟΙΜΑΣΙΑ ΨΥΧΟΛΟΓΙΚΗ ΚΑΙ ΓΝΩΣΙΟΛΟΓΙΚΗ 
Η αφόρμηση πραγματοποιήθηκε με τη χρήση οπτικοακουστικών μέσων. Παρακο-
λουθήσαμε και σχολιάσαμε τέσσερα βίντεο σχετικά με την έξοδο του Μεσολογγίου. 
Έπειτα, με τη χρήση της τεχνικής του «καταιγισμού ιδεών» προσπαθήσαμε να 
καταγράψουμε τις προϋπάρχουσες αντιλήψεις των μαθητών/τριών. Συγκεκριμένα, 
δουλέψαμε σε επίπεδο τάξης και ζητήσαμε από τα παιδιά να μας αναφέρουν λέξεις 
που τους έρχονται στο μυαλό πάνω στο θέμα χωρίς να βάζουμε περιορισμό. Αφού 
καταγράψαμε όλες τις απαντήσεις με τη μορφή της «αράχνης», προσπαθήσαμε να 
ομαδοποιήσουμε τις φράσεις. Με τον τρόπο αυτό πήραμε τις πρώτες πληροφορίες 
για την εικόνα που έχουν οι μαθητές/τριες για την Έξοδο του Μεσολογγίου. 
(Διάρκεια: 1 διδακτική ώρα)    
Β΄ ΦΑΣΗ: ΕΠΙΣΗΜΟΠΟΙΗΣΗ ΤΗΣ ΝΕΑΣ ΓΝΩΣΗΣ 
Ζητήθηκε από όλες τις ομάδες να συγκεντρώσουν υλικό από βιβλία, περιοδικά, 
εγκυκλοπαίδειες και από το διαδίκτυο σχετικά με τον τομέα που έχουν αναλάβει. 
Ειδικότερα, η 1η ομάδα ασχολήθηκε με τη συλλογή και τη μελέτη κειμένων, η 2η 
ομάδα με τη συλλογή και τη μελέτη παλαιών χαρτών και φωτογραφιών, η 3η ομάδα 
με τη συλλογή και τη μελέτη λαογραφικών στοιχείων (δημοτικά τραγούδια, έθιμα, 
κ.ά.), η 4η ομάδα με τη συλλογή γενικότερων στοιχείων για τα ιστορικά γεγονότα 
που συνέβησαν την ίδια χρονική περίοδο, η 5η ομάδα με τη συλλογή παρόμοιων 
ιστορικών γεγονότων και η 6η ομάδα με τη συλλογή των αντιδράσεων από την 
Έξοδο του Μεσολογγίου.  
Αφού συγκεντρώσαμε το υλικό, σχολιάσαμε τα στοιχεία και άρχισε η συζήτηση. 
Έπειτα, έγινε η καταγραφή των πρώτων εντυπώσεων και των συναισθημάτων των 
παιδιών. Σκοπός ήταν να εντοπιστούν τα συναισθήματα, ώστε να δούμε κατά πόσο 
άλλαξαν μετά το τέλος του σχεδίου εργασίας. Ακολούθησε ο σχεδιασμός του 
χρονικού πλαισίου της εργασίας σε συνεργασία πάντα με τα παιδιά καθώς και η 
κατασκευή της ιστοριογραμμής. (Διάρκεια: 2 διδακτικές ώρες)    
Γ΄ ΦΑΣΗ: ΕΠΕΚΤΑΣΗ ΤΩΝ ΓΝΩΣΕΩΝ- ΜΕΤΑΓΝΩΣΤΙΚΕΣ  ΓΝΩΣΕΙΣ 
1η Δραστηριότητα: Αφού πρώτα έγινε συζήτηση με βάση το ιστορικό πλαίσιο, 
ζητήθηκε από τα παιδιά να «μπουν στη θέση των πρωταγωνιστών» (ενσυναίσθηση). 
Κεντρικό θέμα των εργασιών όλων των ομάδων αποτελούσε το γεγονός ότι στην 
αρχή οι Μεσολογγίτες αποφάσισαν να σκοτώσουν τις γυναίκες και τα παιδιά τους 
και μετά να γίνει η έξοδος. Πιο συγκεκριμένα, ζητήθηκε από την 1η ομάδα να 
γράψει έναν διάλογο ανάμεσα σε ένα αντρόγυνο μετά την απόφαση να σκοτώσουν 
τα γυναικόπαιδα. Αξίζει να σημειωθεί, ότι τα ίδια τα παιδιά έγραψαν παραπάνω 
από έναν διάλογο με τις εξής περιπτώσεις: α) ο άντρας να θεωρεί ότι πρέπει να 
σκοτώσουν τα γυναικόπαιδα πριν την έξοδο, ενώ η γυναίκα του να είναι αντίθετη 
στην άποψη αυτή, β) ο άντρας να θεωρεί ότι πρέπει να σκοτώσουν τα γυναικόπαιδα 
πριν την έξοδο και η γυναίκα του να είναι σύμφωνη, γ) ο άντρας να μην θέλει να 
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σκοτώσουν τα γυναικόπαιδα πριν την έξοδο και η γυναίκα του να είναι αντίθετη 
στην άποψη του, δ) ο άντρας να μην θέλει να σκοτώσουν τα γυναικόπαιδα πριν την 
έξοδο και η γυναίκα του να συμφωνεί. 
Η 2η ομάδα έγραψε έναν διάλογο ανάμεσα σε δύο πολεμιστές του Μεσολογγίου, 
από τους οποίους ο ένας υποστηρίζει ότι πρέπει να σκοτώσουν τα γυναικόπαιδα και 
ο άλλος προσπαθεί να του αλλάξει την άποψη. Η 3η ομάδα έγραψε τα λόγια και τα 
επιχειρήματα που μπορεί να χρησιμοποίησε ο επίσκοπος Ρωγών Ιωσήφ για να 
αποτρέψει τους άντρες να σκοτώσουν τα γυναικόπαιδα. Αντίθετα, η 4η ομάδα 
σύγκρινε την έξοδο του Μεσολογγίου με παρόμοια γεγονότα στην μετέπειτα 
ιστορία. Όσον αφορά την 5η ομάδα μετέφεραν το γεγονός αυτό στις μέρες μας, 
όπου θα έπρεπε να πάρουν μια παρόμοια απόφαση. Η θέση που επέλεξαν ήταν να 
υποστηρίξουν τους αδύναμους και να βρουν μια λύση. Τέλος, η 6η ομάδα έγραψε 
έναν διάλογο ανάμεσα σε έναν πατέρα και του μικρού του παιδιού, που έμαθε ότι 
θα το σκοτώσουν. 
Ακολούθησε η παρουσίαση και ο σχολιασμός των εργασιών. Αφού έγινε η ανάλυση 
των εργασιών, δώσαμε στα παιδιά ένα φυλλάδιο με πηγές και ζητήσαμε να κάνουν 
αλλαγές, να αναδιατυπώσουν και να συμπληρώσουν τα νέα στοιχεία από τις 
συζητήσεις που προηγήθηκαν καθώς και από τις πηγές στις υπάρχουσες εργασίες. 
Μετά το πέρας του προβλεπόμενου χρόνου, οι ομάδες ανέφεραν τις αλλαγές που 
έκαναν. (Διάρκεια: 4 διδακτικές ώρες) 
2η Δραστηριότητα: Δώσαμε σε κάθε ομάδα από μια φωτογραφία και ζητήσαμε από 
τα παιδιά να την περιγράψουν, να σχολιάσουν τα χρώματα που χρησιμοποιήθηκαν 
και να αναφέρουν τα συναισθήματα και τις σκέψεις τους. Συγκεκριμένα, κλήθηκαν 
να απαντήσουν στις ερωτήσεις:  
 Προσπαθήστε να περιγράψετε την εικόνα. 
 Ποια είναι τα πρόσωπα που απεικονίζονται; 
 Περιγράψτε τα πρόσωπα. 
 Ποια χρώματα χρησιμοποιεί ο ζωγράφος; Γιατί; 
 Σε ποιο χώρο εξελίσσεται η δράση; 
 Τι σκέφτεστε όταν βλέπετε τον πίνακα; 
 Τι νομίζετε ότι νιώθουν; 
 Ο ζωγράφος κατόρθωσε να αποδώσει τα συναισθήματά του; 
 Πώς αισθάνθηκες με τους χαρακτήρες που απεικονίζονται; 

Στόχος αυτής της δραστηριότητας ήταν η ανάπτυξη του ενδιαφέροντος των 
παιδιών, η κατανόηση του ιστορικού γεγονότος, η καλλιέργεια της κριτικής σκέψης 
και η ανάπτυξη των δημιουργικών τους ικανοτήτων. (Διάρκεια: 2 διδακτικές ώρες) 
3η Δραστηριότητα: Με βάση τις εικόνες που τους είχαν δοθεί ζητήσαμε να γράψουν 
ένα ποίημα. Σ’ αυτή την περίπτωση δεν θα τους είπαμε με ποιο τρόπο να το 
γράψουν, καθώς περιμέναμε να δούμε που θα δώσουν βαρύτητα, δηλαδή αν στο 
ποίημα τους κυριαρχήσουν τα συναισθήματα ή οι περιγραφές εικόνων. (Διάρκεια: 2 
διδακτικές ώρες) 
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4η Δραστηριότητα: Διαβάσαμε αποσπάσματα από το έργο του Δ. Σολωμού, «Οι 
ελεύθεροι πολιορκημένοι». Αφού έγινε η καταγραφή των «εικόνων» του ποιήματος 
(ιδεοθύελλα), το συγκρίναμε με τα δικά τους ποιήματα. (Διάρκεια: 2 διδακτικές 
ώρες) 
5η Δραστηριότητα: Με την χρήση των βίντεο που είδαμε στην αρχή και με ένα 
ακόμη, ζητήσαμε από τα παιδιά να εκφράσουν τα συναισθήματά τους. Σκοπός μας 
ήταν να αντιληφθούν πώς η μελοποίηση ενός τραγουδιού μπορεί να προκαλέσει 
πιο έντονα συναισθήματα. (Διάρκεια: 2 διδακτικές ώρες) 
6η Δραστηριότητα: Έπειτα επιστρέψαμε στο ποίημα "Ελεύθεροι Πολιορκημένοι" και 
υπενθυμίσαμε στα παιδιά ότι ο Δ. Σολωμός χαρακτηρίζει το Μεσολόγγι "αλωνάκι". 
Ακολούθησε δομημένη συζήτηση βασισμένη σε ερωτήσεις, όπως «Γιατί χαρακτηρί-
ζει το Μεσολόγγι ταυτόχρονα "αλωνάκι" και "ενδοξότερο" (τόπο);», με σκοπό να 
αντιληφθούν τα παιδιά τι πραγματικά «μετράει» για νικήσουν μια μάχη. (Διάρκεια: 
2 διδακτικές ώρες) 
7η Δραστηριότητα: Μετά δόθηκε μια εικόνα με το μνημείο που υπάρχει στο 
Μεσολόγγι προς τιμήν αυτού του ιστορικού γεγονότος. Αφού σχολιάσαμε το 
μνημείο, τα παιδιά χωρίστηκαν σε δύο ομάδες (αυτοί που είναι υπέρ και εκείνοι 
που είναι κατά). Με τη μέθοδο του «ντιμπέιτ» κάθε ομάδα προσπαθούσε να πείσει 
την άλλη ότι έχει δίκιο. (Διάρκεια: 2 διδακτικές ώρες) 
8η Δραστηριότητα: Τα παιδιά είχαν πλέον κατανοήσει αυτό το ιστορικό γεγονός. Γι’ 
αυτό το λόγο τους ζητήθηκε να ζωγραφίσουν, να κάνουν κολλάζ με εικόνες αλλά και 
με ποιήματά τους, να φτιάξουν το χάρτη του Μεσολογγίου, τον χάρτη με τίτλο «Ο 
χάρτης των συνθημάτων», κ.ά. Τα παιδιά ετοίμασαν ατομικά τις κατασκευές τους 
και έπειτα συνεργάστηκαν όλα μαζί για να τοποθετούν οι εργασίες τους στο κοινό 
χαρτόνι. (Διάρκεια: 4 διδακτικές ώρες) 
9η Δραστηριότητα: Τα παιδιά χωρίστηκαν σε τριάδες και κατασκεύασαν μικρά 
βίντεο με βάση το θέμα τους. Για παράδειγμα, μια ομάδα ασχολήθηκε με την 
πρώτη πολιορκία, άλλη ομάδα με τη δεύτερη πολιορκία, άλλη ομάδα με την έξοδο 
του Μεσολογγίου, η τέταρτη ομάδα για να τιμήσει τους πεσόντες, κ.ά..  (Διάρκεια: 2 
διδακτικές ώρες) 
10η Δραστηριότητα: Τελειώνοντας το σχέδιο εργασίας επιστρέψαμε στις αρχικές 
ερωτήσεις των παιδιών, δηλαδή «Πώς μπορεί κάποιος να αποφασίζει ποιος θα 
πεθάνει;, Δεν αγαπούσαν τα παιδιά και τις γυναίκες τους;, Γιατί δεν έδιωξαν τα 
γυναικόπαιδα στην αρχή που μπορούσαν, ώστε να μην κινδυνεύσουν;, κ.ά.», τις 
οποίες είχαμε καταγράψει. Μέσα από τη συζήτηση που ακολούθησε καταγράψαμε 
κατά πόσο τροποποιήθηκαν τα αρχικά συναισθήματα και οι απόψεις των παιδιών. 
(Διάρκεια: 2 διδακτικές ώρες) 
11η Δραστηριότητα: Το project έκλεισε με ελεύθερη συζήτηση σχετικά με τα 
δικαιώματα των ανθρώπων καθώς και με την ισότητα των δύο φύλλων σε 
συνάρτηση με τα γεγονότα που εξελίχθηκαν στο Μεσολόγγι. Στόχος αυτής της 
δραστηριότητας ήταν να διορθωθούν οι λανθασμένες αρχικές ιδέες, όπως «δεν 
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είναι όλοι ίσοι». Με βάση, λοιπόν, όσα προηγήθηκαν και με την αναφορά στη 
σύμβαση των δικαιωμάτων προσπαθήσαμε να καλλιεργήσουμε τις αξίες, όπως της 
ελευθερίας, της ισότητας, της προστασίας, της αγάπης, της αυτοθυσίας, κ.ά.. 
(Διάρκεια: 2 διδακτικές ώρες) 
Αποτελέσματα της εφαρμογής 
Σ’ αυτό το σημείο θα παραθέσουμε τα αποτελέσματα της εφαρμογής του σχεδίου 
εργασίας «Η Έξοδος του Μεσολογγίου», το οποίο υλοποιήθηκε σε διαφορετικές 
χρονικές περιόδους, σε πέντε διαφορετικά τμήματα. Συγκρίνοντας τα αποτελέσματα 
των τμημάτων αυτών, παρατηρήσαμε ότι όλοι σχεδόν οι μαθητές/τριες μπόρεσαν 
να κατανοήσουν τους λόγους που οδήγησαν τους πολεμιστές να σκεφτούν να 
σκοτώσουν τα γυναικόπαιδα, αλλά και τους λόγους της αυτοθυσίας των αμάχων. Οι 
μαθητές/τριες κατάφεραν να «μπουν στη θέση» των προσώπων του ιστορικού 
γεγονότος (ενσυναίσθηση). Με τον τρόπο αυτό προσπάθησαν να καταλάβουν και 
να καταγράψουν ποιες ήταν οι σκέψεις αλλά και τα συναισθήματα των ανθρώπων 
καθώς και την κατάσταση που επικρατούσε την περίοδο εκείνη. Όλες αυτές οι 
δραστηριότητες οδήγησαν κάποια παιδιά να αλλάξουν την άποψή τους αλλά και 
κάποια να παραμείνουν στις αρχικές τους ιδέες. Ωστόσο, υπάρχει μια μεγάλη 
διαφορά. Τα παιδιά, αν και συνέχισαν να έχουν τις ίδιες αντιλήψεις, κατάλαβαν 
τους πολεμιστές λέγοντας ότι «ήταν πολύ δύσκολες οι συνθήκες που επικρατούσαν, 
είναι λογικό να το σκέφτηκαν αλλά δεν έπρεπε να το αποφασίσουν». 
Ένα άλλο θετικό αποτέλεσμα ήταν η έξαψη του αμείωτου ενδιαφέροντος των 
μαθητών/τριών καθώς και η ανάπτυξη του φιλικού και συνεργατικού κλίματος. Τα 
παιδιά συνεργάστηκαν και δημιούργησαν εργασίες μέσω των οποίων μπόρεσαν να  
εξωτερικευόσουν στοιχεία της δικής τους προσωπικότητας. Σύγκριναν τα γεγονότα 
του Μεσολογγίου με άλλα ιστορικά γεγονότα καθώς και με σύγχρονα κοινωνικά 
προβλήματα και αντιλήφθηκαν ότι οι δύσκολες καταστάσεις συχνά συνδέονται με 
σκληρές αποφάσεις. Οι στόχοι επιδιώχθηκαν σε πολύ ικανοποιητικό βαθμό και με 
παιγνιώδη τρόπο. Παρόλο που ήταν η πρώτη προσπάθεια διδασκαλίας της ιστορίας 
με τη χρήση της ενσυναίσθησης, δεν υπήρξαν ιδιαίτερες δυσκολίες και ο χρόνος 
που δόθηκε στην αρχή κάθε δραστηριότητας ήταν πολύ ικανοποιητικός.  
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Οι Ερευνητικές Εργασίες (Ε.Ε.) στο Λύκειο και ο κοινωνικός έλεγχος. 
Κριτική ανάγνωση των «καινοτομιών» των Ε.Ε. στο «Νέο λύκειο» 

 
Τσιαντής Κωνσταντίνος  
Σχολικός Σύμβουλος Δ.Ε. 
konitsa2014@gmail.com 

 
Α. ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
 
    Οι Ερευνητικές Εργασίες (Ε.Ε.) θεσμοθετούνται από τον Σεπτέμβριο του 2011 ως 
μέρος του υποχρεωτικού προγράμματος του Νέου Λυκείου. Οι θεωρητικοί 
υπέρμαχοι των Ε.Ε. υποστηρίζουν ότι «η εκπόνηση τέτοιων εργασιών είναι σύμφωνη 
με τις σύγχρονες αντιλήψεις για τη φύση και τον διδακτικό προσανατολισμό των 
Προγραμμάτων Σπουδών και με τις πρακτικές που ισχύουν δεκαετίες τώρα στα 
εκπαιδευτικά συστήματα άλλων χωρών. 
    Ως επιλογή εκπαιδευτικής πρακτικής οι Ερευνητικές Εργασίες εντάσσονται ομαλά 
στην όλη φιλοσοφία του Νέου Σχολείου η οποία αντιλαμβάνεται τους μαθητές ως 
μικρούς «διανοούμενους», «επιστήμονες» και «ερευνητές». Πρόκειται, για τα 
δεδομένα του ελληνικού Λυκείου, για σημαντική εκπαιδευτική καινοτομία» 
(Ματσαγγούρας 2012:14). 
    Ο θεσμός των Ε.Ε. «είναι έτσι επειδή έτσι νομίζουμε;» για να χρησιμοποιήσουμε 
παραφρασμένη τη ρήση του Πιραντέλλο ή υπάρχει και δημόσιος αντίλογος ο οποίος 
πλειστάκις αποσιωπάται ή και  σκοπίμως απαξιώνεται; 
    Στην παρούσα εργασία μας προσπαθήσαμε να καταγράψουμε τον κοινωνικό 
έλεγχο και την κριτική που αναπτύχθηκε και αναπτύσσεται σχετικά με τις Ε.Ε. στο 
μεταμοντέρνο και νεωτερικό δημόσιο νεοελληνικό λύκειο.  
             
Β. ΕΙΣΑΓΩΓΗ  
 
    Το Υπουργείο Παιδείας μέσα από την πρόταση «Νέο σχολείο: Πρώτα ο μαθητής» 
δεν περιλαμβάνει νέες αρχές και σκοπούς της εκπαίδευσης, αλλά διαμορφώνει ένα 
σύστημα διεκπεραίωσης και αναπαραγωγής της πληροφορίας. Η νέα πρόταση 
επεξεργάζεται συνολικά ένα ψηφιακό μηχανισμό, ηλεκτρονικού τύπου, ο οποίος 
καταργεί σε μεγάλο βαθμό τη σχέση του μαθητή με τη μάθηση, το στοχασμό και τη 
γνώση, τη συνείδηση, τη κατανόηση και  τη συλλογικότητα. Προοιωνίζει δηλαδή, 
μια συλλογικότητα συμπληρωματικού τύπου, όπου το άτομο-μονάδα εμφανίζεται 
ως αριθμός στην ανταγωνιστική αγορά και πρέπει να είναι συμβατός με : 
α. Την επιλεκτικότητα 
β. Την εναλλακτικότητα 
γ. Την αποσπασματικότητα  
δ. Τη διεκπεραίωση και διαχείριση της πληροφορίας  
ε. Τη χρήση μόνο της τεχνολογίας και της ΚΑΤΑΡΤΙΣΗΣ σε αντίθεση με τη σκέψη, 
το στοχασμό και την ΠΑΙΔΕΙΑ. (Ζαφείρης Ανδρέας, Φύτρος Πέτρος 2014, Δουλκέρης 
Μιχάλης, Τέντες Παντελής, Τουλιάτος Σπύρος, «Νέο Σχολείο» 2014). 
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    Οι θέσεις του υπουργείου οδηγούν στην παλιννόρθωση θεωριών των αρχών του 
20ου αιώνα για τη μάθηση και την αναπαραγωγή της πληροφορίας, όπως ο 
μπιχαβιορισμός (ερέθισμα-αντίδραση) και ο θεττικισμός. Επιπλέον, οι θέσεις για τις 
μεθόδους διδασκαλίας ταυτίζονται με τον τρόπο πρόσληψης της πληροφορίας. Δεν 
διαμορφώνεται καμιά μέθοδος μάθησης και κατανόησης ακόμη και στο επίπεδο 
της επεξεργασίας της πληροφορίας, πόσο μάλλον της γνώσης. Το μυαλό του μαθητή  
κατευθύνεται προς μια ηλεκτρονική γλώσσα, στην οποία ο σκοπός και το μέσο 
ταυτίζονται. Με την ηλεκτρονική γλώσσα αρχίζει να χάνεται η αντιστοίχιση με τη 
βιολογική, τη φυσική και την κοινωνική πραγματικότητα..  Υπερισχύει σήμερα στους 
μαθητές η εξάρτηση και η αναπαραγωγή, που οδηγούν μόνο σε μια ατομική  και 
υποκειμενική διαδικασία (Ο μαθητής μικρός διανοούμενος, Μικρός επιστήμονας, 
Μικρός ερευνητής).               
    Παρουσιάζεται ως "νέο σχολείο", ενώ στην πραγματικότητα είναι παλιό αλλά  με 
νέο περιτύλιγμα, καθόλου απελευθερωτικό, που επιδιώκει να κινηθεί στο πλαίσιο 
μιας μαθηματικολογικής γλώσσας, που ακραία λογική της συνέπεια είναι ο 
παραλογισμός. Οι στόχοι που τίθενται για το πρόγραμμα σπουδών  εναρμονίζονται 
με τους στόχους για  το «νέο» σχολείο. Οι στόχοι αυτοί περιέχουν μια ισοπεδωτική 
αντίληψη ότι υπάρχει ελευθερία και ευελιξία στις σχέσεις ανάμεσα  στα άτομα και 
τις ομάδες που συμμετέχουν σε ένα κοινό σκοπό, δηλαδή την "ανάπτυξη βασικών 
γνώσεων και δεξιοτήτων για την ένταξη στην αγορά εργασίας και στην κοινωνία 
γενικά". Περιγράφεται ένα πρόγραμμα σπουδών "ανοικτό και ευέλικτο ως προς τον 
καθηγητή ο οποίος θα έχει την δυνατότητα παρέμβασης και αυτενέργειας του 
μαθητή στο περιεχόμενο και τη μέθοδο διδασκαλίας", πράγμα που δεν μπορεί να 
υλοποιηθεί. Δεν ασχολούνται καθόλου με το αντικείμενο των επιστημών που θα 
διδαχθούν (εννοιολογικά, μεθοδολογικά και ερμηνευτικά), τη μόρφωση, τη γνώση 
και την απελευθέρωση της σκέψης. (Δουλκέρης Μιχάλης, Τέντες Παντελής, 
Τουλιάτος Σπύρος, «Νέο Σχολείο» 2014). 
    Οι θέσεις για το "νέο σχολείο" αναφέρονται επίσης και σε ένα στοχοκεντρικό 
πρόγραμμα, το οποίο συνδέεται μόνο με εμπειρικές διαδικασίες, τεχνικές και 
λύσεις όπου διαχέεται ασαφώς η αντίληψη περί γνώσεων και δεξιοτήτων. 
Κυριαρχεί σ΄ αυτό η επιλεκτικότητα και κατά προέκταση η συγκρότηση θεματικών 
ενοτήτων ευέλικτων, με εσωτερική λογική συνέπεια και τεχνικές απαντήσεων και 
λύσεων. Θα μπορούσαμε να χαρακτηρίσουμε το στοχοκεντρικό πρόγραμμα 
επαγωγικό και εμπειρικό από το οποίο λείπει η διάσταση των αρχών και σκοπών 
της διδασκαλίας των γνωστικών αντικειμένων. Το στοχοκεντρικό πρόγραμμα 
σπουδών είναι διεκπεραιωτικό και εφαρμοστικό γιατί συνδέει άμεσα χωρίς άλλα 
στάδια διδακτικής διαδικασίας το αντικείμενο με το τελικό αποτέλεσμα. Δεν 
ορίζονται αρχές και σκοποί που να βασίζονται σε θεμελιώδεις έννοιες και γνώσεις-
προτάσεις αλλά μόνο διαδικαστικές δραστηριότητες. Το "ενιαίο και συνεκτικό" 
πρόγραμμα είναι μια απλή συμβατική κατάσταση που δεν εκφράζει την ουσία της 
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επιστημονικής και σχολικής πραγματικότητας. (Δουλκέρης Μιχάλης, Τέντες 
Παντελής, Τουλιάτος Σπύρος, «Νέο Σχολείο» 2014).              
    Η διαχείριση, η χρήση και η διεκπεραίωση των γνώσεων υπό μορφή 
συσσωρευμένων πληροφοριών ομαδοποιημένων και συνεκτικά εκφρασμένων σε 
κλειστά συστήματα αποκλίνει από τους πραγματικούς σκοπούς της εκπαίδευσης και 
της σχολικής διαδικασίας και κατά κανένα τρόπο δεν προσανατολίζει το μαθητή 
προς τη μάθηση. Ο σκοπός του σχολείου είναι η στοχαστική, ενεργητική, 
δημιουργική επεξεργασία των γνώσεων μέσα από το λόγο και τη γλωσσική 
επεξεργασία σε πεδία των διαφορετικών επιστημών και διαφορετικών μεθόδων, οι 
οποίες μπορούν να κατευθύνονται σε μια συνθετική μεθοδολογία γενικής 
αποδοχής και όχι σε μια συμβατική γλώσσα. Το ζητούμενο είναι η ουσιαστική και 
όχι η συμβατική προσέγγιση των γνώσεων, τέτοια που να  κατοχυρώνει την 
ετεροκαθορισμένη γνώση, την ποικιλομορφία και πολυμορφία, αποφεύγοντας την 
τελική αναγωγή, δηλαδή ένα στείρο αναγωγισμό, που καταλήγει σε τελεολογισμό 
(Δουλκέρης Μιχάλης, Τέντες Παντελής, Τουλιάτος Σπύρος, «Νέο Σχολείο» 2014). 
    Αυτό το εκπαιδευτικό σύστημα  είναι καταναγκαστικό, αυταρχικό,  ολοκληρωτικό 
και δεν αφήνει κανένα περιθώριο ελευθερίας στον καθηγητή και στο μαθητή. Δεν 
αφήνει κανένα περιθώριο ουσιαστικού διαλόγου, δημιουργικής  και ιστορικής 
σκέψης στην τάξη και γενικά στις συλλογικές διαδικασίες παρά μόνο συμβατικού 
διαλόγου. Το εκπαιδευτικό σύστημα που προτείνεται είναι ετερόφωτο και 
αναπαραγωγικό, γιατί ζητάει από το μαθητή επιλεκτικά, εναλλακτικά και 
αποσπασματικά  να  ανασύρει γνώσεις και πληροφορίες από το διαδίκτυο και να τις 
αναπαράγει. 
    Δεν προσανατολίζει το μαθητή στην αγάπη προς το βιβλίο με τις διαφορετικές 
αισθητικές διαστάσεις και ευαισθησίες αλλά στις μετρήσιμες πληροφοριακές 
μονάδες, κινήσεις και συναισθήματα. Το αποτέλεσμα είναι η ποσοτική μέτρηση των 
πάντων καθηγητών και μαθητών. (Δουλκέρης Μιχάλης, Τέντες Παντελής, Τουλιάτος 
Σπύρος, «Νέο Σχολείο» 2014).        
 
Γ. ΚΥΡΙΩΣ ΘΕΜΑ 
 
    Οι Ε.Ε. δε συνιστούν γνωστικό αντικείμενο γιατί δεν μπορεί να οριοθετηθεί 
επιστημονικώς αντικείμενο και μέθοδος, ως διδακτικό, διακριτό μάθημα που 
περιλαμβάνει αρχές, σκο-πούς διδασκαλίας και περιεχόμενο σπουδών δεν μπορεί 
να ενταχθεί στην  εκπαιδευτική διαδικασία, στο αναλυτικό πρόγραμμα και στην 
διδακτική πράξη. Ως αρχές και σκοπούς της διδασκαλίας υπαινισσόμαστε τις 
επιδιωκόμενες θεωρητικές κατευθύνσεις  και τα μαθησιακά αποτελέσματα. 
    Στις Ε.Ε. δεν αποσαφηνίζονται οι σκοποί της διδασκαλίας και οι μαθησιακές 
διαδικασίες. Στο γνωστικό αντικείμενο της Νέας Ελληνικής γλώσσας λ.χ. θέτουμε ως 
σκοπό να μά- θει ο μαθητής τι είναι γλώσσα ως σύστημα επικοινωνίας, να 
αναγνωρίζει την μετάβαση από την προφορική στη γραπτή γλώσσα με λέξεις, 
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φράσεις, συντακτικές, μορφολογικές και συλλογιστικές διαδικασίες στο γραπτό 
λόγο, που να καταλήγουν σε γλωσσικές εφαρμογές. Ταυτόχρονα ο μαθητής να 
μπορεί να συντάσσει ή να συνθέτει γραπτό κείμενο υψηλότερης αφαίρεσης 
δοκιμιακό-επιστημονικό. (Δουλκέρης Μιχάλης, Τέντες Παντελής, Τουλιάτος Σπύρος, 
Το Project στο Λύκειο) 
    Στις Ε.Ε. το υποτιθέμενο, γνωστικό αντικείμενο είναι απροσδιόριστο, ακαθόριστο, 
επιλεκτικό, εναλλακτικό, ευμετάβλητο, χαοτικό, ασαφές, ασταθές, υποκειμενικό, 
χωρίς ίχνος αντικειμενικής υπόστασης που λειτουργεί στην αγορά πληροφορίας και 
εργασίας και στο αχανές δίκτυο-διαδίκτυο. 
    Είναι γενικά αποδεκτό ότι το γνωστικό αντικείμενο είναι ένα μέρος ή μια 
διάσταση μιας επιστήμης ή κλάδου και μέχρι σήμερα ορίζεται αυστηρά. Αν δεν 
ορισθεί αυστηρά, αλλά χαλαρά, προκαλεί σύγχυση, δεν οδηγεί πουθενά και δεν 
εξυπηρετεί τη μάθηση και τη γνώση, άρα είναι άκυρο. 
    Ποια είναι λοιπόν τα κριτήρια εγκυρότητας του γνωστικού πεδίου; Ποιο είναι το 
σωστό και ποιο είναι το λάθος στο επίπεδο της αξιολόγησης; Άραγε εννοούν οι 
συντάκτες ότι σε αυτά τα δίκτυα πληροφοριών πρέπει να χρησιμοποιήσουμε μια 
επιστημονική μέθοδο, ορθολογική ή εμπειρική και με ποιο σκοπό; Την 
ομαδοποίηση, την ταξινόμηση και την παρουσίαση πληροφοριών; Γιατί δεν είναι 
λειτουργικό το υπάρχον σχολικό πρόγραμμα; Τι προσθέτουν οι Ε.Ε.; Μια 
ορθολογική μέθοδος ταυτίζεται με τις Ε.Ε.; Αν χρησιμοποιούμε την ορθολογική 
μέθοδο τι θέλουμε ως ειδικό μάθημα τις Ε.Ε.; Αν είναι γενικό μάθημα τι σημαίνει 
αυτό και πως συνδέεται με μια γενική μέθοδο; Είναι κάτι που εφαρμόζεται παντού; 
Αν χρησιμοποιούμε την εμπειρική μέθοδο ποια είναι τα όριά της; Και τέλος τι είναι 
επιστημονική μέθοδος και πως συνδέεται με τις τεχνολογικές δομές και εφαρμογές; 
    Οι Ε.Ε. είναι διακριτή μονάδα στο ωρολόγιο πρόγραμμα με ποιο αντικείμενο συν- 
δέονται και με ποια μέθοδο; Ποιος το καθορίζει, αυτός ο οποίος το σχεδιάζει χωρίς 
κανένα κριτήριο επιστημονικό, παιδαγωγικό, διδακτικό; Συνδέεται οργανικά με τη 
δομή και τη λειτουργία της εκπαιδευτικής διαδικασίας και του προγράμματος; 
(Δουλκέρης Μιχάλης, Τέντες Παντελής, Τουλιάτος Σπύρος, Το Project στο Λύκειο) 
    Τελικά οι υποστηρικτές των Ε.Ε. επιδιώκουν τη δημιουργία μιας υπέρ-μεθόδου 
προσέγγισης της επιστημονικής γνώσης και των γνωστικών αντικειμένων; Τα 
ερωτήματα αυτά μέχρι σήμερα δεν έχουν απαντηθεί. Οι θιασιώτες των Ε.Ε. θα 
πρέπει να προτείνουν επιστημονικά επιχειρήματα και όχι αφοριστικό λόγο με 
αναγωγή σε αυθεντίες, αλλά στη βάση συγκεκριμένων θεωρητικών ερευνών και 
εφαρμογών. Είναι αδήριτη ανάγκη πλέον να ξεκινήσει ένας ανοιχτός, ουσιαστικός, 
επιστημονικός διάλογος στην εκπαιδευτική κοινότητα. 
    Η θεματολογία των Ε.Ε. συνδέεται μόνο με τη θεματική προσέγγιση του κόσμου, 
την αποσπασματική και κατακερματισμένη γνώση χωρίς την ύπαρξη συνδετικών 
μερών. Έτσι διαλύεται και αποσυντίθεται το γνωστικό αντικείμενο, ενώ πρέπει να 
διαμορφώνεται εννοιολογικά και μεθοδολογικά σε κάθε μορφή μάθησης και 
γνώσης. Κοντολογίς αντικαθίσταται το γνωστικό αντικείμενο με το θεματικό και 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

672 
 

επιβάλλεται μια νέα μορφή μάθησης, η θεματική μάθηση. (Δουλκέρης Μιχάλης, 
Τέντες Παντελής, Τουλιάτος Σπύρος, Το Project στο Λύκειο) 
Μια καταστροφική επίπτωση στη μαθησιακή διαδικασία είναι η διολίσθηση του 
διδακτικού αντικειμένου από τη συστηματική του προσέγγιση σε ποικίλες 
δραστηριότητες-τεχνικές. Κατευθύνεται αυτή η διαδικασία προς τη διάλυση των 
ειδικοτήτων και τη διάχυσή τους σε ποικίλες γνωστικές περιοχές. (Φελέκης Γιάννης, 
Τσιριγώτης Δ.)  
    Ποιος θα δαμάσει όλες  αυτές τις περιοχές της γνώσης; Ο καθηγητής μιας 
ειδικότητας ή πολλαπλών ειδικοτήτων; Ουσιαστικά καταργείται η επιστημονική 
ειδίκευση και η σύνδεση με τις αρχές της διδακτικής μεθοδολογίας και μάλιστα 
χωρίς θεωρητική και επιστημονική έρευνα. Τι λένε οι υποστηρικτές γι΄ αυτό το 
θέμα; 
Τι μαθαίνει λοιπόν ο μαθητής στο σχολείο; Η άποψή μας είναι ότι η μάθηση έχει 
σχέση με τα καθορισμένα επιστημονικά αντικείμενα και προϋποθέτει την 
προσέγγιση των θεμελιωδών εννοιών, των ορισμών, των νόμων, των κανόνων και 
των ιστορικών και λογικών διατάξεων των γνωστικών περιοχών. Αυτό συνεπάγεται 
αιτιακές εξηγήσεις, ερμηνείες και προέκταση των γνωστικών αντικειμένων, που 
πλησιάζουν τα πεδία των όμορων επιστημών, χωρίς όμως να ταυτίζονται.  
    Η διεπιστημονική διαδικασία δε σημαίνει σε καμία περίπτωση και τη 
διαμόρφωση μιας ειδικής ή γενικής μεθόδου φορμαλιστικά προσδιορισμένης, που 
να εφαρμόζεται σε όλες τις επιστήμες. Αυτό γίνεται προσπάθεια να επιτευχθεί με τη 
θεματοποίηση και τη διολίσθηση των διδακτικών αντικειμένων και τη διάλυση των 
ειδικοτήτων. (Φελέκης Γιάννης, Τσιριγώτης Δ.) 
    Το σύνθημα του νέου σχολείου «ο μαθητής μαθαίνει πώς να μαθαίνει» είναι 
αντιε- 
πιστημονικό και δεν εξυπηρετεί καθόλου τη μαθησιακή διαδικασία. Ο μαθητής 
διδάσκεται στο σχολείο ένα ικανοποιητικό σύνολο γνώσεων, που έχει σχέση με τη 
φυσική, κοινωνική και ιστορική πραγματικότητα. Δεν μπορεί να μάθει μόνο μέθοδο 
χωρίς τη διδασκαλία του αντικειμένου. 
    Η πραγματικότητα του σημερινού σχολείου μας οδηγεί στην εκτίμηση ότι το 
αξιολογικό-εξεταστικό σύστημα έχει μια βάση αν και δεν είναι ικανοποιητικό. Στην 
περίπτωση των Ε.Ε. δεν υπάρχει τέτοια βάση παιδαγωγική και διδακτική, αφού δεν 
μπορούμε να σταθμίσουμε με ποιοτικό και ποσοτικό τρόπο τα στοιχεία της 
βαθμολόγησης. Εννοούμε ότι δεν υπάρχουν περιθώρια αντιστοίχισης 
οριοθετημένου αντικειμένου με κλίμακες βαθμολογίας, γιατί σε οποιοδήποτε 
μάθημα ζητάμε ορθό ή λάθος για τη γνώση και την πληροφορία, τη συλλογιστική 
πορεία, την κρίση και  το αποτέλεσμα. Στις Ε.Ε. τι να ζητήσεις ως κλίμακες 
βαθμολόγησης πέρα από την πιστή αναπαραγωγή; 
    Στους πίνακες με τις «κλίμακες διαβαθμισμένων κριτηρίων αξιολόγησης», που 
υπάρχουν στο βιβλίο «Η καινοτομία των Ερευνητικών στο Νέο Λύκειο», 
παρατηρούμε ότι δεν βαθμολογείται η διαδικασία μάθησης και τα αποτελέσματά 
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της επί του διδακτικού αντικειμένου  δεν μιλάνε για αξιολόγηση της μάθησης και 
της κατανόησης του αντικειμένου, αλλά για αξιολόγηση τεχνικών και μεθόδων 
σύνδεσης ενός γνωστικού υλικού. Δεν μπορούν να αποδείξουν ότι αυτά τα κριτήρια 
αξιολόγησης είναι ένα επίπεδο αφαίρεσης παραπάνω από αυτά που 
χρησιμοποιούμε σήμερα στην εκπαιδευτική διαδικασία στο Λύκειο μέσα στο 
πλαίσιο της επιστήμης ή κάτι διαφορετικό και επιστημονικά έγκυρο. Μπορεί να 
κάνει μόνος του ο μαθητής σύγκριση ή αξιολόγηση πηγών; Μπορεί να επιλέξει σε 
διαφορετικά ερμηνευτικά α- 
ντικείμενα; Μπορεί να επισημάνει αναπάντητα ερωτήματα; (Δουλκέρης Μιχάλης, 
Τέντες Παντελής, Τουλιάτος Σπύρος, Το Project στο Λύκειο). 
    Επιγραμματικά οι Ε.Ε. δε σχετίζονται με τη μάθηση και την κατανόηση, παρά μόνο 
με την αναπαραγωγή, ενισχύοντας έτσι την άποψη ότι αποτελούν εξωδιδακτικό 
αντικείμενο. Aξιολογείται ο συνδυασμός έτοιμων θεματικών ενοτήτων, στις οποίες 
δε γίνεται εσωτερική επεξεργασία. Συνακολούθως βαθμολογούνται πολλά και 
ετερόκλιτα στοιχεία, τα οποία πολύ δύσκολα και σε ακραίες περιπτώσεις 
αποτελούν οργανική ενότητα. Επομένως υπάρχει ακραίος υποκειμενισμός στην 
αξιολόγηση του μαθητή, σχετικισμός και απουσία οποιασδήποτε 
αντικειμενικότητας. Δυσκολεύει έτσι το ουσιαστικό έργο των καθηγητών και 
εκφυλίζεται η γνωστική διαδικασία. 
 
Δ. ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 
 
    Η ερευνητική εργασία αποτελεί το ανώτερο στάδιο της επιστημονικής 
διαδικασίας, το οποίο συναντάμε στην Πανεπιστημιακή έρευνα, στα ερευνητικά 
Ινστιτούτα και στους θεσμικά κατοχυρωμένους Οργανισμούς και δεν μπορεί να 
ενταχθεί στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση. 
    Οι Ε.Ε. δεν συνιστούν γνωστικό πεδίο, αλλά ένα αυθαίρετα επιλεγμένο πρόβλημα 
παραγωγικής και μετασχηματιστικής δραστηριότητας. Δεν είναι μέθοδος 
προσέγγισης γνωστικού ή επιστημονικού πεδίου ούτε αυτοδύναμη επιστημονική 
μέθοδος στο πλαίσιο της διδασκαλίας.  
    Οι Ε.Ε. συνδέονται περισσότερο με μια ηλεκτρονική διδασκαλία και διάταξη 
πληροφοριών χωρίς μεθοδολογία. Έτσι η διδασκαλία στο σχολείο αρχίζει σταδιακά 
να αντικαθίσταται από τη μάθηση νέων γλωσσών συμβολικών και επικοινωνιακών 
και νέων τρόπων-τόπων αναζήτησης αποσπασματικών πληροφοριών του χρήστη 
για εξυπηρέτηση ατομικών λύσεων. Ο στόχος της μάθησης και της γνώσης 
ακυρώνεται γιατί μέσω του συστήματος των Ε.Ε. συνεχίζει το προηγούμενο 
σύστημα πρόσβασης στα ΑΕΙ με την εισαγωγή νέας γλώσσας, της ηλεκτρονικής, με 
αποτέλεσμα ο μαθητής να γίνεται διαχειριστής-χρήστης του συστήματος. 
Εξυπηρετείται η κατασκευή έτοιμων εξεταστικών αντικειμένων λύσεων-
απαντήσεων. Δεν μαθαίνει ο μαθητής αλλά εξυπηρετεί το σύστημα πρόσβασης.            
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    Το αντικείμενο και η μέθοδος προσέγγισης του γνωστικού αντικειμένου δε 
σχετίζονται με τις Ε.Ε. οι οποίες είναι ένα μέσον οργάνωσης, προσέγγισης, 
διεκπεραίωσης, διαχείρισης της γνώσης και πληροφορίας, λύσεις ενός 
προβλήματος που συγκροτούμε.  
    Δεν είναι επιστημονική μέθοδος συμβατή με το επιστημονικό αντικείμενο της 
διδασκαλίας, το σκοπό της μάθησης και γνώσης. Αντιθέτως στο πλαίσιο του 
προγράμματος διδασκαλίας και μάθησης είναι ένα σύστημα αποδόμησης, που 
μετατρέπει το συνολικό πρόγραμμα σε περιστασιακό, παιγνιώδες χωρίς διαδικασία 
γνώσης και αξιολόγησης της γνώσης, που οδηγεί το μαθητή στην αντίληψη ότι 
μπορεί με λογικά άλματα χωρίς μελέτη ή άσκηση διάρκειας στο αντικείμενο να 
κατανοήσει τις επιστήμες. Αυτό είναι μια ψευδαίσθηση και εξαπάτηση του μαθητή 
και όλης της σχολικής κοινότητας.  
    Το εννοιολογικό και μεθοδολογικό σύστημα καταστρέφεται. Χάνονται οι 
συνδετικοί κρίκοι της γνώσης γιατί επιλεγμένα τμήματα της γνώσης μετατρέπονται 
σε λογικά αυτοτελή, αυτάρκη και κλειστά. Η λογική σύνδεση και σχέση του 
εσωτερικού πεδίου δεν συνδέεται με το επόμενο στάδιο αιτιακά και εξηγητικά. 
Συνέπεια της εισαγωγής των Ε.Ε. στο πρόγραμμα σπουδών και στη διδασκαλία των 
γνωστικών αντικειμένων είναι η αποσπασματικότητα και η ασυνέχεια της γνώσης.  
    Το κίνητρο της συμμετοχής του μαθητή στο σχολείο, της ενταξής του στο σχολικό 
πρόγραμμα της μάθησης και της γνώσης συνδέεται απόλυτα με την αναζήτηση, 
εξήγηση, κατανόηση και ερμηνεία του κόσμου. Οι Ε.Ε. κατευθύνουν το μαθητή προς 
την παρεμπόδιση, τον αποκλεισμό, το στένεμα και τον περιορισμό της σκέψης 
οπότε αποδεικνύεται ότι το σύστημα αυτό δεν έχει καμιά σχέση με τις αρχές, τους 
σκοπούς της εκπαίδευσης και της διδασκαλίας. Το σύστημα αυτό διολισθαίνει προς 
την ταύτιση του σκοπού και του μέσου έτσι ώστε να κυριαρχήσει μια μέθοδος-
γλώσσα στο σχολικό πρόγραμμα, η οποία να καταργεί το αντικείμενο της γνώσης, 
αλλά να έχει τη δυνατότητα επιλογής γνωστικού υλικού που δεν συνδέεται με τη 
μάθηση, τη γνώση και την κατανόηση.  
    Οι Ε.Ε. δεν απαντούν στα ερωτήματα που θέτει συνολικά ο μαθητής σχετικά με 
την αξία και το νόημα της γνώσης στο σχολείο και στη ζωή. Η αποσπασματικές 
πληροφορίες που παρέχουν οι Ε.Ε. και ο φορμαλιστικός τους χαρακτήρας 
πρόσκαιρα κατευθύνουν το μαθητή να το αντιμετωπίσει ως παιχνίδι. Όμως επειδή ο 
μαθητής δεν έχει την ικανότητα να διαχωρίσει ένα μεθοδολογικά ολοκληρωμένο 
πρόγραμμα από το αποσπασματικό, κατευθύνεται προοπτικά προς τον περιορισμό 
του ορίζοντα της σκέψης του και της δημιουργικής του φαντασίας. Ο μαθητής 
μπορεί να καλλιεργήσει τη δημιουργική του φαντασία, να τη συνδέσει με το 
συναίσθημα της αγάπης για τη γνώση. Τα ερωτήματα του μαθητή σε σχέση με το 
νόημα, το σκοπό και την αξία των γνώσεων είναι πραγματικά δηλαδή έχουν σχέση 
με τον υλικό και πνευματικό κόσμο και δεν είναι συμβατικά και φαινομενολογικά. 
(Δουλκέρης, Μιχάλης. Τουλιάτος, Σπύρος 2012) 
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    Οι Ε.Ε. κοντολογίς δεν συμβάλλουν στην αναζήτηση των ερωτημάτων που έχουν 
σχέση με την γένεση, την εξέλιξη, τη διάρκεια, τη μεταβολή, την προοπτική και τις 
εναλλακτικές δυνατότητες λύσης των προβλημάτων των επιμέρους γνωστικών 
πεδίων της πραγματικότητας.     
    Δεν θέλουμε ένα ολοκληρωτικό σύστημα επιλογής. Αυτό συνδέεται μόνο με την 
αγορά και όχι με τη μάθηση.               
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«Κριτική αποτίμηση των σχολικών εγχειριδίων ιστορίας 
στο πλαίσιο της σύγχρονης ιστορικής εκπαίδευσης: 

Η περίπτωση της σκοποθεσίας του μαθήματος» 

 
Αρμόδιος Τσιβάς 
Δρ. Επιστημών Αγωγής, Σχολικός Σύμβουλος 
tsarm@otenet.gr 
 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η αποτίμηση της συμβατότητας των σχολικών εγχειριδίων ιστορίας με τις σύγχρονες 
επιστημολογικές προσεγγίσεις της διδακτικής της ιστορίας, στο πλαίσιο της 
ιστορικής εκπαίδευσης, διαμορφώνεται μέσα από ένα διακριτό πλέγμα κριτηρίων. Η 
σκοποθεσία του μαθήματος, το ιστορικό περιεχόμενο, οι διδακτικές και 
παιδαγωγικές προσεγγίσεις, το ιστορικό και το εκπαιδευτικό υλικό, και τα μέσα, που 
προκρίνονται αποτελούν κεντρικές επιλογές ενός εννοιολογικού πλαισίου κοινά 
αποδεκτών και ρητά διατυπωμένων διαδικασιών αποτίμησης, το οποίο περιγράφει 
με σαφή τρόπο επιμέρους όρους και διαδικασίες. Η παρούσα εισήγηση εστιάζει 
στην περίπτωση της σκοποθεσίας του μαθήματος ιστορίας, όπως αυτή αναφέρεται 
σε εκδοχές των υφιστάμενων προγραμμάτων σπουδών, και καταγράφεται με την 
αποτύπωση των στοιχείων που την χαρακτηρίζουν και καταδεικνύουν τις 
απαραίτητες προϋποθέσεις συμβατότητας.  
 
Λέξεις-κλειδιά: ιστορική εκπαίδευση, σχολικά εγχειρίδια, σκοποθεσία Ιστορίας 
 
ΕΙΣΑΓΩΓΗ  
Τα σχολικά εγχειρίδια ιστορίας γίνονται διαρκώς αποδέκτες έντονης κριτικής και 
κυριαρχεί η άποψη ότι υπάρχουν προβλήματα˙ το ζήτημα γίνεται πιο περίπλοκο 
καθώς δεν διευκρινίζεται πάντοτε η φύση αυτών των προβλημάτων (Fitzgerald, 
1979; Sewall, 1988). Μετά τον Α΄ Παγκόσμιο πόλεμο εκδηλώνεται έντονο 
ενδιαφέρον για την ανάλυση των εγχειριδίων σχετικά με τους στόχους, τα μέσα και 
τις μεθόδους που υιοθετούν. Η κοινωνιολογική και ιστορική έρευνα κυριαρχεί και 
είναι πολύ λιγότερες οι παιδαγωγικές και οι διδακτικές προσεγγίσεις. Διαφορετικά 
επιστημονικά πεδία, όπως η Γλωσσολογία, η Φιλοσοφία, η Ιστορία, η Κοινωνιολογία 
και η Ψυχολογία καταδεικνύουν την αναγκαιότητα της διεπιστημονικής 
προσέγγισης των αναλύσεων αυτών (Johnsen, 1993). Το ενδιαφέρον 
πολλαπλασιάζεται κατά τη δεκαετία του 1970 (Choppin, 1992) παρακολουθώντας 
τη θεματική και μεθοδολογική ανανέωση των κοινωνικών επιστημών (Κουλούρη, 
2002).  
Έχουν προταθεί, κατά καιρούς, αρκετές τυπολογίες αξιολόγησης και ανάλυσης των 
εγχειριδίων ιστορίας. Κυρίαρχη θέση αποτελεί η κατάδειξη του γενικότερου 
πλαισίου συγγραφής, δημοσίευσης, αλλά και η ερμηνεία των τρόπων χρήσης και 
αξιοποίησης τους στη σχολική πραγματικότητα (Stradling, 2001:258). Οι κεντρικοί 
άξονες ανάλυσης των εγχειριδίων μπορούν να συνοψιστούν: α) στο καθεστώς 
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παραγωγής, έγκρισης και διάδοσής, β) στο ιστορικό περιεχόμενο και το αξιακό-
ιδεολογικό τους φορτίο, γ) στις διδακτικές και παιδαγωγικές κατευθύνσεις και 
αντιλήψεις που προωθούν, ως κύρια αντικείμενα διδασκαλίας, δ) στα εγγενή, και ε) 
στα εξωγενή χαρακτηριστικά, τα οποία επηρεάζουν σημαντικά τις επιμέρους 
λειτουργίες τους (Weinbrenner, 1992; Choppin, 1992; Johnsen, 1993; Stradling, 
2001; Moniot, 2002; Κουλούρη, 2002; Harnett 2003; Ravitch, 2004; Leeuw-Roord, 
2004; Pingel, 2010; Foster, 2011).  
Η αποτίμηση της συμβατότητας των σχολικών εγχειριδίων με τις σύγχρονες 
επιστημολογικές προσεγγίσεις της διδακτικής της ιστορίας διαμορφώνεται μέσα 
από ένα διακριτό πλέγμα κριτηρίων. Η σκοποθεσία του μαθήματος, το περιεχόμενο, 
οι διδακτικές και παιδαγωγικές προσεγγίσεις, το ιστορικό και εκπαιδευτικό υλικό, 
και τα μέσα, που προκρίνονται αποτελούν κεντρικές επιλογές ενός εννοιολογικού 
πλαισίου κοινά αποδεκτών και ρητά διατυπωμένων διαδικασιών αποτίμησης, που 
περιγράφει με σαφή τρόπο τους προηγηθέντες όρους και διαδικασίες. Η παρούσα 
εισήγηση εστιάζει στην περίπτωση της σκοποθεσίας του μαθήματος ιστορίας όπως 
αυτή αναφέρεται σε εκδοχές των υφιστάμενων προγραμμάτων σπουδών. 
 
Η ΣΚΟΠΟΘΕΣΙΑ ΤΟΥ ΜΑΘΗΜΑΤΟΣ ΤΗΣ ΙΣΤΟΡΙΑΣ 
Η σχολική ιστορία αποκτά ιδιαίτερη σημασία, καθώς αποτελεί την πιο «επίσημη 
από όλες τις μορφές διαχείρισης του παρελθόντος» που αν και είναι τετελεσμένο, 
συνεχίζουν να απασχολούν και αποτελούν ανοικτό πεδίο οι αναπαραστάσεις και οι 
χρήσεις του (Moniot, 2002:51). Κοινή συνισταμένη των δημόσιων συζητήσεων 
αποτελούν οι «οφειλές» της σχολικής ιστορίας στη διαμόρφωση της συλλογικής 
μνήμης και της συγκρότησης ταυτοτήτων (Loewen, 1995; Nash, Crabtree, & Dunn, 
1997; Ferro, 2000; Seixas, 2004; Laville, 2004; Repousi, 2008). Με τον τρόπο αυτό 
σημειώνεται η αμφισημία που παρατηρείται στις περισσότερες χώρες ανά τον 
κόσμο για τη σκοποθεσία του μαθήματος, με εμφανή σημεία άλλοτε της 
φρονηματιστικής και άλλοτε σημεία της πολιτειότητας στην εκπαιδευτική 
διαδικασία. Το μάθημα ιστορίας αποτελεί το αποτέλεσμα του μετασχηματισμού της 
επιστήμης αναφοράς σε διδακτικό αντικείμενο, στο ευρύτερο πλαίσιο 
επιστημολογικών παραδοχών και πολιτισμικών στρατηγικών που προκρίνονται 
(Moniot, 2002; Ρεπούση, 2004).  
Η ανάπτυξη και η καλλιέργεια συναφών επιστημολογικών διδακτικών 
προσεγγίσεων, στο πλαίσιο των σύγχρονων θεωρητικών και ερευνητικών 
προσεγγίσεων, αποτελεί προτεραιότητα, και δίνεται ιδιαίτερη έμφαση στην 
ιστορική μάθηση ως διαδικασία που υπερβαίνει την απλή εκμάθηση των γεγονότων 
του παρελθόντος. Προς αυτή την κατεύθυνση έχουν διατυπωθεί διαφορετικοί όροι 
στην προσπάθεια οριοθέτησης των σκοπών και στόχων της ιστορικής εκπαίδευσης, 
όπως: α) ιστορική σκέψη (historical thinking), (Seixas, 1993; Spoehr & Spoehr 1994; 
Husbands, 1996; Wineburg, 2001; VanSledright, 2002), β) ιστορική συνείδηση 
(historical consciousness), (Borries, 2000; Rüsen, 1987, 2004; Seixas, 2004), γ) 
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ιστορικός εγγραμματισμός (historical literacy) (Gagnon, 1989; Taylor & Young, 
2003; Lee, 2004, 2007; Ρεπούση, 2007). Οι όροι «ιστορικός εγγραμματισμός» και 
«ιστορική συνείδηση» αναφέρονται σε μια γενικότερη ικανότητα και στάση των 
ατόμων, ενώ η «ιστορική σκέψη» υπογραμμίζει ιδιαίτερα τη δραστηριότητα των 
υποκειμένων μάθησης και προσδιορίζει τον χώρο της ιστορικής εκπαίδευσης (van 
Drie, & van Boxtel, 2008).  
 
Α. Η ΙΣΤΟΡΙΚΗ ΣΚΕΨΗ 
Η ανάπτυξη και καλλιέργεια της ιστορικής σκέψης αποτελεί ιδιαίτερα πολύπλοκη 
διαδικασία προσέγγισης του παρελθόντος με τρόπους σκέψης και πρακτικές 
παρόμοιες με τους ειδικούς ιστορικούς, στο πλαίσιο της ιστορικής διερευνητικής 
μάθησης (Holt, 1990; Wineburg, 1991; Carretero & Voss, 1994; Leinhardt & Young, 
1996; Wertsch, 2000; Levstik & Barton, 2001; VanSledright, 2002; Waring, 2007).  
Η αποδοχή της διερευνητικής προσέγγισης του παρελθόντος αποτελεί πεδίο 
σύγκλισης των σύγχρονών επιστημονικών και παιδαγωγικών προσεγγίσεων της 
ιστορικής εκπαίδευσης στην προοπτική απομάκρυνσης από διδακτικές στρατηγικές 
απομνημόνευσης και άκριτης αποδοχής των μικρών και μεγάλων αφηγήσεων του 
παρελθόντος (Stearns, Seixas, & Wineburg, 2000; Lee & Ashby, 2000; Wineburg, 
2001; VanSledright, 2002; Taylor & Young, 2003; Barton & Levstik, 2004; Lee, 2005; 
Sandwell, 2006). Παρά την ύπαρξη μιας γενικής συλλογιστικής ικανότητας 
στοχασμού ανεξάρτητα από τον τομέα γνώσης, σημαντικά ερευνητικά δεδομένα 
υπογραμμίζουν την ιδιαιτερότητα της φύσης της ιστορίας ως επιστημονικού 
αντικειμένου (Lee, 1983; Booth, 1987; Brophy & VanSledright, 1997; Perfetti, et al., 
1995; Seixas, 1996), και αποφαίνονται για την ανάπτυξη ενός ιδιαίτερου τρόπου 
σκέψης και συλλογισμού, με την αξιοποίηση, τόσο γενικών, όσο και 
χαρακτηριστικών για την ιστορία δεξιοτήτων και διαδικασιών (Stevens et al., 2005; 
van Drie, & van Boxtel, 2008). 
Οι νέες παιδαγωγικές θεωρήσεις απομακρύνονται από το συμπεριφοριστικό 
μοντέλο της παραδοσιακής διδασκαλίας και εντάσσονται στο πλαίσιο των 
εποικοδομητικών προσεγγίσεων της μαθησιακής διαδικασίας, ως μιας πολύπλοκης, 
αβέβαιης και ερμηνευτικής διαδικασίας οικοδόμησης και νοηματοδότησης της 
ιστορικής γνώσης. Το έντονο ενδιαφέρον της γνωστικής ψυχολογίας, μετά τη 
δεκαετία του 1990, παρέχει πολύτιμες προσεγγίσεις για τη σχέση του παρελθόντος 
με την ιστορική σκέψη και τη φύση αυτής της διαδικασίας (Leinhardt, 1994; Yeager 
& Davis, 1996; Grant, 2003; Calder, 2006). Οι νέες παραδοχές δεν εμμένουν στις 
λειτουργίες της μνήμης, αλλά εστιάζουν το ενδιαφέρον τους στους τρόπους που η 
μνήμη επηρεάζεται από τις προηγούμενες γνώσεις, αντιλήψεις και εμπειρίες των 
υποκειμένων, αλλά και το ευρύτερο αλληλεπιδραστικό μαθησιακό περιβάλλον, 
στην προοπτική διαμόρφωσης κοινοτήτων διερευνητικής μάθησης. 
Οι έξι επιμέρους όψεις της ιστορικής σκέψης, στο πλαίσιο του προγράμματος «The 
Benchmarks of Historical Thinking Project» (Seixas & Peck, 2008) ανανεώνουν και 
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κωδικοποιούν τον τρόπο διδακτικής αξιοποίησης, δίνοντας διαφορετικό 
περιεχόμενο και προοπτική των ιδιαίτερων όψεων που αυτή μπορεί να προσλάβει 
στην εκπαιδευτική διαδικασία, και αναφέρονται: α) στην εμπέδωση της ιστορικής 
σημασίας (significance), β) στη χρήση και αξιοποίηση των ιστορικών τεκμηρίων 
(evidence), γ) στην αναγνώριση των εννοιών της συνέχειας και της αλλαγής 
(continuity and change), δ) στην ανάλυση της αιτιότητας και των συνεπειών (cause 
and consequences), ε) στην υιοθέτηση της ιστορικής προοπτικής (perspective), και 
στ) στην κατανόηση της κοινωνικής διάστασης των ιστορικών ερμηνειών (moral 
dimension).  
 
Α.1 Η ΑΠΟΤΥΠΩΣΗ ΤΗΣ ΙΣΤΟΡΙΚΗΣ ΣΚΕΨΗΣ ΣΤΑ ΣΧΟΛΙΚΑ ΕΓΧΕΙΡΙΔΙΑ 
Η καλλιέργεια της ιστορικής σκέψης στο πλαίσιο της διερευνητικής μάθησης, ενώ 
αποτελεί εκφρασμένη πρόθεση των προγραμμάτων σπουδών, αποτυπώνεται με 
αποσπασματικό και συχνά μη δόκιμο επιστημονικά τρόπο στο σύνολο των σχολικών 
εγχειριδίων. Η επικρατούσα, για μεγάλο χρονικό διάστημα, αδυναμία των παιδιών 
να ανταπεξέλθουν στις διαδικασίες της ιστορικής σκέψης συνομιλεί με τις επιλογές 
των σχολικών εγχειριδίων και περιορίζεται στη μεγάλη παράδοση της μάθησης ως 
σώματος γνώσης για το παρελθόν. Η ιστορική ικανότητα των μαθητών και των 
μαθητριών προσδιορίζεται στη συγκέντρωση πληροφοριών, εφόσον οι πιο 
περίπλοκες μορφές σκέψης, απλώς υπερβαίνουν τις διανοητικές δυνατότητές τους. 
Το θεωρητικό σχήμα που εφαρμόζεται είναι περιοριστικό, εξαιτίας της 
χρονολογικής προσέγγισης της νοητικής ανάπτυξης, είναι αδόκιμο για το χώρο των 
ανθρωπιστικών επιστημών, καθώς δεν λαμβάνει υπόψη του τη διαφορετική φύση 
της επιστήμης της ιστορίας, και υπερ-βολικό για τους εκπαιδευτικούς οι οποίοι 
καταφεύγουν σε απλοϊκές προσεγγίσεις του ιστορικού παρελθόντος.  
Η διερευνητική ιστορική μάθηση δεν αποτελεί διδακτική προτεραιότητα, καθώς η 
δομή και ο μεθοδολογικός ιστός των εγχειριδίων κινούνται περί του κυρίαρχου 
αφηγηματικού κειμένου, στην κατεύθυνση μετάδοσης γνώσης. Το συνοδευτικό 
ιστορικό και πληροφοριακό υλικό λειτουργεί δικανικά προς την κύρια αφήγηση και 
η εμπλοκή των μαθητών και μαθητριών περιορίζεται στην αποδοχή των 
παρεχόμενων πληροφοριών οι οποίες, τις περισσότερες φορές, λειτουργούν προς 
επίρρωση και επιβεβαίωση των πληροφοριών, των ερμηνευτικών σχημάτων και των 
αξιολογικών κρίσεων του αφηγηματικού κειμένου. Σπάνιες φορές παρατίθεται 
υλικό το οποίο διαμορφώνει διαφορετική εικόνα και θα μπορούσε να μπει στη 
βάσανο της διερευνητικής διαδικασίας, στη διαμόρφωση νέων ερμηνευτικών 
σχημάτων και στην οικοδόμηση νοήματος και της ιστορικής γνώσης. Η 
γεγονοτολογική και χρονολογική διάταξη του υλικού διαμορφώνει σαφή τρόπο με 
τον οποίον το παρελθόν καθίσταται ιστορικό και καταδεικνύει τις μεθοδολογικές 
προσεγγίσεις πρόσκτησής του.  
Στο πλαίσιο αυτό, οι δυνατότητες των υποκειμένων να εμπλακούν ενεργά με 
βασικές έννοιες και δεξιότητες της ιστορικής σκέψης μένουν σε επίπεδο 
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προθέσεων. Οι αιτιώδεις σχέσεις ανιχνεύονται συχνά σε χαρακτηριστικά ιστορικών 
προσώπων και ενεργειών χωρίς τη δυνατότητα βαθύτερης κατανόησης ευρύτερων 
δομών και κοινωνικών μεταβολών που θα επέτρεπαν τη μελέτη ποιοτικών όψεων 
της ιστορικής πορείας, και οδηγεί σε μονοδιάστατες διαστάσεις αιτιότητας, στο 
πλαίσιο της γεγονοτολογικής ιστορικής αφήγησης σημαντικών γεγονότων και 
προσωπικοτήτων της πολιτικής και στρατιωτικής ιστορίας. Η ενασχόληση με θέματα 
ιστορικής σημασίας και σπουδαιότητας δεν υφίσταται, καθώς σχετικές 
προσεγγίσεις υποδεικνύονται άμεσα και δεν υπάρχει χώρος δημιουργικής 
εμπλοκής. Ζητήματα που αναφέρονται στις διαδικασίες κατανόησης της ιστορικής 
προοπτικής και της κοινωνικής διάστασης της ιστορίας πραγματώνεται με απλές 
συγκριτικές δραστηριότητες μεταξύ της παρελθοντικής και σύγχρονης 
πραγματικότητας, χωρίς να γίνεται διακτριτό το διαφορετικό ιστορικό πλαίσιο 
αναφοράς και συχνές είναι παρανοήσεις αναχρονισμών και παροντισμού. 
 
Β. Η ΙΣΤΟΡΙΚΗ ΣΥΝΕΙΔΗΣΗ 
Η ιστορική συνείδηση δεν εξομοιώνεται με την απλή γνώση του παρελθόντος, αλλά 
παρέχει την κατάλληλη δομική οντότητα της ιστορικής γνώσης ως το μέσο 
κατανόησης του παρόντος και προνόησης του μέλλοντος (Rüsen, 1987, 2001). Έτσι, 
η ιστορία είναι κάτι περισσότερο από το ίδιο το παρελθόν. Αποτελεί συνάρτηση της 
ερμηνείας του παρελθόντος, της κατανόησης του παρόντος και της προοπτικής του 
μέλλοντος, καθώς χωρίς θεώρηση του μέλλοντος το παρελθόν μετατρέπεται σε 
νοσταλγία, και χωρίς το παρελθόν, το μέλλον δεν ωφελείται από τις προηγούμενες 
ανθρώπινες εμπειρίες (Rüsen, 2004).  
Η ιστορική μάθηση και η ιστορική συνείδηση δεν αποτελούν διαφορετικές 
οντότητες, αλλά διαφορετικές σχέσεις του ίδιου φαινομένου, στην περίπτωση που 
η ιστορική μάθηση εκλαμβάνεται ως συνειδησιακή δομή και αποτελεί μια 
συγκεκριμένη μορφή της ιστορικής συνείδησης στην πράξη. Ο Rüsen (2001) θεωρεί 
την ιστορική συνείδηση ως μια νοητική διαδικασία, ως ένα σύνολο λειτουργιών 
(ψυχικής, γνωστικής και πρακτικής δράσης), το οποίο εξ ορισμού διαφέρει από 
άλλα σύνολα, εφόσον συνδέεται με την Ιστορία και είναι δυνατόν να καθοριστεί η 
ιδιαιτερότητα της ιστορικής σκέψης και η λειτουργία της στο πλαίσιο της 
ανθρώπινης κουλτούρας. Οι λειτουργίες της ιστορικής συνείδησης επιτρέπουν την 
απόκτηση της ικανότητας νοηματοδότησης και χαρακτηρίζεται, αλλά και εξηγείται 
ως μία μαθησιακή διαδικασία. Η ανάγκη προσανατολισμού της ανθρώπινης ζωής 
στο χρόνο υφίσταται στο πλαίσιο των συνεχών αποκλίσεων μεταξύ των εμπειριών 
του χρόνου και σχετικών με το χρόνο αντιλήψεων. Η διαμόρφωση νέων προσδοκιών 
ή η πίεση που ασκεί η εμπειρία των χρονικών αλλαγών, οι οποίες δεν αντιστοιχούν 
με τα προηγούμενα νοηματοδοτικά πρότυπα, θέτουν σε κίνηση μια μορφή 
μαθησιακής διαδικασίας, όπου οι αποκλίσεις μεταξύ εσωτερικού και εξωτερικού 
χρόνου, μεταξύ της προοπτικής και της εμπειρίας δημιουργούν νέα νοηματοδοτικά 
σχήματα (Rüsen, 1987; Ηλιοπούλου, 2006). 
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Η επίτευξη της ιστορικής συνείδησης είναι η πλήρης επίγνωση της ιστορικότητας 
του κάθε τι στο παρόν και η σχετικότητα των απόψεων στην προοπτική διάσπασης 
των παραδοσιακών σχημάτων σκέψης. Η ιστορική συνείδηση αντανακλάται στο 
σύνολο του πολιτισμικού περιβάλλοντος, καθώς δεν αποτελεί μέριμνα μόνο της 
ιστοριογραφικής παραγωγής, καθίσταται το πεδίο ιδιαίτερης προσοχής μορφών της 
δημόσιας ιστορίας, αλλά αντανακλάται και σε συνήθειες και πρακτικές της 
καθημερινότητας (Rosenzweig & Thelen, 1998). Η έννοια της ιστορικής συνείδησης 
σχετίζεται άμεσα, στη σύγχρονη εκδοχή της, με τις έννοιες της μνήμης και της 
ταυτότητας (Laville, 2004), και η εισαγωγή της στην εκπαιδευτική διαδικασία και 
στο δημόσιο λόγο συνδέεται με τα κενά που παρατηρούνται στις αντιλήψεις 
ατόμων και ομάδων για το παρελθόν και την ιστορία, με απώτερο σκοπό την 
πλήρωση αυτών των γνωστικών κενών και τη δημιουργία των κατάλληλων 
συνδέσεων. Εγγράφεται στο συνεχές ενδιαφέρον με έννοιες όπως η νομιμοποίηση, 
η δικαίωση, ο συμβιβασμός, η αλλαγή στο πρακτικό πλαίσιο της καθημερινότητας 
και της επιστήμης, στοιχεία που διαμορφώνουν το λειτουργικό πλαίσιο χρήσης των 
εννοιών της ανάμνησης, της μεταλαμπάδευσης και της ταυτότητας. Ενώ, την ίδια 
στιγμή συνδέεται με τον αξίωση της αλήθειας που ιδεατά τεκμηριώνεται με τη 
χρήση μεθοδολογικών μέσων της επιστημονικής λογικής. Η ιστορική συνείδηση 
είναι μια βασική μορφή έλλογης (rational) κατασκευής της πραγματικότητας, η 
οποία δίνει έκφραση στις αξίες και σταθερές της κουλτούρας που κυριαρχεί στο 
δυτικό κόσμο, και καθορίζει τα προγράμματα σπουδών στο σχολείο, και στις άλλες 
εκπαιδευτικές διαδικασίες (Kölbl & Straub, 2001; White, 2002). 
 
Β1. Η ΑΠΟΤΥΠΩΣΗ ΤΗΣ ΙΣΤΟΡΙΚΗΣ ΣΥΝΕΙΔΗΣΗΣ ΣΤΑ ΣΧΟΛΙΚΑ ΕΓΧΕΙΡΙΔΙΑ 
Η διδακτική και παιδαγωγική προσέγγιση της ιστορικής συνείδησης, σύμφωνα με 
την εκφρασμένη πρόθεση των προγραμμάτων σπουδών, αναφέρεται στη μελέτη 
του τρόπου που οι άνθρωποι ως άτομα ή ομάδες προσεγγίζουν το ιστορικό 
παρελθόν, στο πλαίσιο των γνωστικών και πολιτισμικών αντιλήψεων του παρόντος, 
αλλά και στη συσχέτιση αυτής της προσέγγισης με αντίστοιχες στο παρελθόν και 
στο μέλλον. Τα περισσότερα σχολικά εγχειρίδια δεν υποστηρίζουν με κατανοητό 
τρόπο την επίγνωση της ιστορικότητας του κάθε τι στο παρόν και τη σχετικότητα 
των απόψεων στην προοπτική διαμόρφωσης νέων σχημάτων εννόησης του 
μαθήματος, αλλά της ιστορίας ως επιστημονικής πειθαρχίας. Δεν γίνονται 
διασυνδέσεις με το ευρύτερο πολιτισμικό περιβάλλον των μαθητών και του τρόπου 
που αυτό αντανακλά και αφομοιώνει στάσεις, αντιλήψεις και νοοτροπίες στην 
προοπτική κατανόησης του ιστορικού παρελθόντος και προνόησης του μέλλοντος.  
Οι μαθητές και οι μαθήτριες δεν υποβοηθούνται σε διαδικασίες αναστοχασμού, και 
η Ιστορία δεν καθίσταται μέρος της «διανοητικής σκευής», καθώς περιορίζεται στο 
επίπεδο της αδρανούς πληροφόρησης. Δεν παρέχονται οι δυνατότητες να έλθουν 
σε επαφή με διαφορετικές προσεγγίσεις που συμφωνούν ή αμφισβητούν την 
πολυπλοκότητα των ιστοριών τους, αποτρέπουν από τη μονολιθική πρόσληψη της 
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πραγματικότητας και επιτρέπουν την κατανόηση των πολλαπλών αλλαγών και 
ετερογενών ορίων που διαμορφώνουν διαφορετικές ιστορίες (Giroux, 1992). Η 
«αντικειμενική» γνώση του παρελθόντος εσωτερικεύεται ως κάτι που οι μαθητές 
και οι μαθήτριες μπορούν να χρησιμοποιήσουν για τον προσανατολισμό τους στο 
χρόνο σε σχέση με την πρακτική ζωή, και μετατρέπεται σε «υποκειμενική», 
ταυτόχρονα όμως η Ιστορία απαιτεί μια διαλεκτική προσέγγιση των διαφορετικών 
προοπτικών και όχι ένα χαλαρό πλουραλισμό πολλαπλών προοπτικών χωρίς καμία 
δυνατότητα επιλογής μεταξύ τους κατά ένα «αντικειμενικό», δηλαδή 
διυποκειμενικό δεσμευτικό τρόπο (Lee, 2004. Osborne, 2006).  
 
Γ. Ο ΙΣΤΟΡΙΚΟΣ ΕΓΓΡΑΜΜΑΤΙΣΜΟΣ 
Ο ιστορικός εγγραμματισμός εγγράφεται στις γενικότερες εξελίξεις στο χώρο του 
εγγραμματισμού προς την κατεύθυνση ανάδειξης της έννοιας του «νέου 
εγγραμματισμού» (Luke & Elkins, 1998) ή των «πολυγραμματισμών» (Cope & 
Kalantzis, 2000) που σημειώνεται τα τελευταία χρόνια και δημιουργούν νέες 
διαστάσεις στο ερευνητικό πεδίο (Kist, 2002) στην προσπάθεια διεύρυνσης νέων 
τρόπων νοηματοδότησης με την ένταξη του συνόλου των αναπαραστατικών 
μορφών. Αλλά, και στις προσπάθειες ανανέωσης της ιστορικής εκπαίδευσης, στην 
ανάπτυξη του επιστημονικού αντικειμένου της διδακτικής της ιστορίας και στις 
δημόσιες αντιπαραθέσεις για τις χρήσεις της ιστορίας (Carretero & Voss, 1994; 
McTygue & Tindall, 2005; Ρεπούση, 2007). 
Ο ιστορικός εγγραμματισμός, στις αρχές του 21ου αιώνα, αποτελεί μια σημαντική 
μεθοδική διαδικασία διαμόρφωσης της ιστορικής συνείδησης και καθορισμού της 
ιστορικής κουλτούρας με την πραγμάτευση δεξιοτήτων και ικανοτήτων, οι οποίες 
και αποφαίνονται για το επίπεδο των ιστορικά εγγράμματων πολιτών. Οι 
διαδικασίες αναζήτησης, συλλογής, επεξεργασίας, ανάλυσης, ερμηνείας 
συμμετέχουν σημαντικά στη διαμόρφωση ιστορικά εγγράμματων πολιτών, και 
πέραν του σχολικού περιβάλλοντος, στο πλαίσιο μιας δημοκρατικής κοινωνίας, 
καθώς εφοδιάζουν με τρόπους σκέψης που καθιστούν αναγνωρίσιμα τα στοιχεία 
της πολυμορφίας, της διαφορετικότητας, της αβεβαιότητας και της έντονης 
διαμάχης στην προσπάθεια νοηματοδότησης του ιστορικού παρελθόντος και 
προσανατολισμού στο χρόνο (Leinhardt, 1994; Husbands, 1996; Harnett, 2003; 
Laville, 2004; Lee, 2005; Grever & Stuurman, 2007). Παρά τις διαφορετικές 
τυπολογίες που έχουν προταθεί η έννοια του σχολικού ιστορικού εγγραμματισμού 
αναφέρεται ως διακριτή διαδικασία αναγνώρισης των ιστορικών γεγονότων και 
καθορισμού των απαραίτητων εννοιολογικών εργαλείων, αλλά και της ιδιαίτερης 
συντακτικής δομής της ιστορίας, στοιχεία τα οποία θα αποτελέσουν απαραίτητη 
σκευή των υποκειμένων στο πλαίσιο της μαθησιακής διαδικασίας. Τα επιμέρους 
στοιχεία του ιστορικού εγγραμματισμού συνθέτουν ένα συνεκτικό διδακτικό 
πλαίσιο αναφοράς που δημιουργούν ένα γενικό ευρετήριο δημιουργικής 
αξιοποίησης στην σχολική πραγματικότητα (Taylor & Young, 2003; Ρεπούση, 2007): 
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α) στην κατανόηση της δομής της ιστορίας, β) στη γνώση, στην κατανόηση και στη 
συνειδητοποίηση των ιστορικών γεγονότων και φαινομένων, γ) στην οικειοποίηση 
των διερευνητικών μεθόδων και την ανάπτυξη της ικανότητας επίλυσης 
προβλήματος, στην αξιολόγηση της πληροφορίας και στην ικανότητα της κρίσης, και 
δ) στη σύνδεση της ικανότητας της ανάγνωσης του ιστορικού κειμένου και της 
γραφής με την ικανότητα της σκέψης σχετικά με ό,τι «διαβάζεται» και «γράφεται», 
και προσδιορίζεται από συγκεκριμένες ικανότητες και δεξιότητες.  
 
Γ1. Η ΑΠΟΤΥΠΩΣΗ ΤΟΥ ΙΣΤΟΡΙΚΟΥ ΕΓΓΡΑΜΜΑΤΙΣΜΟΥ ΣΤΑ ΣΧΟΛΙΚΑ ΕΓΧΕΙΡΙΔΙΑ  
Στο πλαίσιο των σύγχρονων παιδαγωγικών και διδακτικών προσεγγίσεων της 
ιστορικής εκπαίδευσης η καλλιέργεια του ιστορικού εγγραμματισμού εγγράφεται 
ως σημαντική διαδικασία διαμόρφωσης της ιστορικής συνείδησης και καθορισμού 
της ιστορικής κουλτούρας με την ανάπτυξη συγκεκριμένων δεξιοτήτων και 
ικανοτήτων οι οποίες αποφαίνονται για το επίπεδο των ιστορικά εγγράμματων 
πολιτών και αποτελεί εκφρασμένη πρόθεση όλων των τελευταίων νέων 
προγραμμάτων σπουδών. Προς αυτή την κατεύθυνση η αποτίμηση υιοθέτησης και 
αποτύπωσης της παραπάνω παραδοχής στο υφιστάμενο εκπαιδευτικό υλικό 
αναφέρεται στο βαθμό ανάδειξης και εκπλήρωσης συγκεκριμένων δεξιοτήτων, 
όπως:  
Η γνώση και η κατανόηση ιστορικών γεγονότων με καθοριστική σημασία για την 
ιστορική περίοδο αναφοράς υλοποιείται μέσω της μετάδοσης πληροφοριών του 
αφηγηματικού κειμένου με χρονολογική διάταξη της ιστορικής ύλης, ιδιαίτερη 
έμφαση στο ρόλο και στα χαρακτηριστικά των ιστορικών προσωπικοτήτων, στοιχεία 
που δεν επιτρέπουν τη πραγμάτευση της ιστορικής σπουδαιότητας και τη βαθύτερη 
κατανόηση του παρελθόντος. 
Η αφηγηματική κατανόηση και ικανότητα, παρά τη διδακτική προτεραιότητα 
χρήσης και αξιοποίησης της ιστορικής αφήγησης ως κεντρικού δομικού στοιχείου 
των κεφαλαίων του εγχειριδίου δεν οδηγεί απαραίτητα στην απόκτηση ανάλογων 
δεξιοτήτων. Ελάχιστες είναι οι περιπτώσεις δραστηριοτήτων που εμπλέκουν τους 
μαθητές και τις μαθήτριες στη δημιουργία εργασιών αφηγηματικού ύφους, ενώ 
λιγότερες είναι οι δραστηριότητες αποτύπωσης της ιστορικής γνώσης με 
διαφορετικές μορφές και τρόπους, που θα ενέπλεκαν με τις έννοιες της 
πολυτροπικότητας και διακειμενικότητας με την αξιοποίηση πολλαπλών μέσων 
έκφρασης, και οι οποίες προϋποθέτουν διαδικασίες διερευνητικής μάθησης και 
αξιοποίησης αυθεντικού ιστορικού υλικού.  
Η διερευνητική γνώση και δεξιότητες, οι οποίες αναπτύσσονται μέσω του 
εκπαιδευτικού υλικού είναι αποσπασματικές και δεν ενθαρρύνεται η σχετική 
διαδικασία. Η δομή του εκπαιδευτικού υλικού αποτρέπει από την ενεργή 
συμμετοχή των υποκειμένων μάθησης, καθώς υιοθετεί και προτρέπει σε πρακτικές 
έκθεσης και παροχής έτοιμων απαντήσεων, στο πλαίσιο αποδοχής, 
απομνημόνευσης και αναπαραγωγής της μοναδικής και αντικειμενικής ιστορικής 
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αλήθειας, καθιστώντας ορατές τις ιστοριογραφικές και διδακτικές παραδοχές, οι 
οποίες χαρακτηρίζονται από επιφανειακές, απλουστευτικές προσεγγίσεις με 
ελάχιστη έμφαση στην ιστορική διαδικασία ή στην κριτική έρευνα. Με τον τρόπο 
αυτό, η ιστορία υποβαθμίζεται σε μικρογραφία, με περιορισμένο μέγεθος 
πληροφοριών, που βασίζεται σε ένα σύστημα γνώσεων που απευθύνεται κυρίως σε 
ενήλικες, δεν λαμβάνει υπόψη τις προηγούμενες γνώσεις των υποκειμένων 
μάθησης, εμφανίζεται τετελεσμένο, ακυρώνει την περιέργεια και το ενδιαφέρον, 
και παρουσιάζει μια παραπλανητική εντύπωση της ιστορίας ως αδρανούς γνώσης 
αποκομμένων γεγονότων.  
Η κατανόηση και η χρήση της ιστορικής γλώσσας και των ιστορικών εννοιών, δεν 
είναι απλή και δεν ταυτίζεται με δραστηριότητες επεξήγησης των ιστορικών όρων 
του κειμένου. Προϋποθέτει τη διασύνδεση της διδακτικής διαδικασίας με 
συγκεκριμένη μαθησιακή προοπτική. Η ιστορική εξήγηση δεν υφίσταται με την 
υιοθέτηση γενικεύσεων που ισχύουν σε περιοχές των φυσικών επιστημών, καθώς 
τα ιστορικά φαινόμενα είναι μοναδικά και οι έννοιες νοηματοδοτούνται από 
συγκεκριμένες πράξεις. Οι έννοιες της ιστορίας ορίζονται ως γενικεύσεις που 
λειτουργούν με την αφαίρεση και ταξινόμηση συγκεκριμένων χαρακτηριστικών και 
γνωρισμάτων και την ανάπτυξη ανάλογων νοητικών σχημάτων. Η προσέγγιση των 
εννοιών ταυτίζεται, συνήθως, με τη γλωσσική εξομάλυνση και δεν γίνεται η 
απαραίτητη νοηματική και διδακτική διαφοροποίηση στη βάση σχετικών 
τυπολογιών. Η πραγμάτευση εννοιών μεθοδολογικού χαρακτήρα, οι οποίες 
διαπερνούν τα ιστορικά αντικείμενα, όπως χρόνος, χώρος, αιτιότητα, αλλαγή, 
συνέχεια, συνέπεια, αλληλουχία, τεκμηρίωση, εξήγηση, ερμηνεία, αλλαγή και 
συνέχεια, γίνεται σε περιορισμένο βαθμό σε ασκήσεις και δραστηριότητες και δεν 
καθίσταται δυνατή η πρόσληψή τους στην προοπτική της ιστορικής κατανόησης. Οι 
έννοιες επικοινωνιακού χαρακτήρα, οι οποίες συνοψίζουν σημειωτικά την 
ανθρώπινη εμπειρία και επιτρέπουν την αναγνωσιμότητα των ιστορικών κειμένων 
δημιουργούν προβλήματα, καθώς πολλές από αυτές επιβιώνουν στον χρόνο και η 
επιβίωσή τους τις καθιστά ελαστικές, πληθωρικές και κατά συνέπεια εξαρτημένες 
από το πλαίσιο εκφοράς τους, καθιστώντας αναγκαία την ανάδειξη της 
ιστορικότητάς τους με τη χρήση και αξιοποίηση σχετικού ιστορικού υλικού, 
αντιμετωπίζονται σε επίπεδο γλωσσικής εξομάλυνσης με πολλά προβλήματα 
αναχρονισμού ή και παροντισμού. Τέλος, έννοιες οργανωτικού χαρακτήρα, οι 
οποίες προσδιορίζουν μια ιστορική περίοδο (π.χ. Βυζάντιο, Αναγέννηση) και 
αναφέρονται σε ένα σύνολο σχέσεων, αξιών, νοοτροπιών, γεγονότων αξιοποιούνται 
αδιαφοροποίητα χωρίς να αναδεικνύουν τις ιστορικές οπτικές, τις εσωτερικές 
διαφοροποιήσεις και δεν τονίζεται η συσχέτισή τους με συγκεκριμένες ανθρώπινες 
δραστηριότητες. Η διαμόρφωση του Γλωσσαρίου, και η πρακτική των 
υποσημειώσεων κινείται στην γλωσσική εξομάλυνση με όρους που συχνά δεν 
αναδεικνύουν το αναγκαίο ιστορικό υπόβαθρο, υιοθετούν γενικόλογες εκφράσεις 
και στερεότυπα, τα οποία εμποδίζουν την ερμηνεία και κατανόηση ιστορικών όρων 
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και εννοιών. Η πρακτική των υποσημειώσεων θέτει γενικότερα λειτουργικά 
προβλήματα, όπως και η τοποθέτηση του Γλωσσαρίου στο τέλος του βιβλίου, 
καθώς δεν επιτρέπει με άμεσο και οργανικό τρόπο την αξιοποίησή του. 
Η χρήση και αξιοποίηση των ΤΠΕ δεν αποτελεί, συνήθως, προτεραιότητα των 
σχολικών εγχειριδίων, καθώς η όλη δομή και διαμόρφωσή τους δεν υιοθετεί τη 
χρήση και αξιοποίηση των δυνατοτήτων των ΤΠΕ, και ελάχιστες είναι οι προτάσεις 
για αναζήτηση υλικού στο διαδίκτυο σε ασκήσεις προέκτασης, ενώ απουσιάζουν 
προτάσεις δραστηριοτήτων επεξεργασίας ή δημιουργίας με την αξιοποίηση 
εργαλείων των ΤΠΕ. Εδώ, πρέπει να ληφθούν υπόψη οι σημαντικές αλλαγές, η 
αυξανόμενη διάχυση των διατιθέμενων ψηφιακών πόρων και εργαλείων, και η 
επικράτηση ανάλογων διδακτικών πρακτικών που πολλαπλασιάστηκαν από το 
χρόνο συγγραφής των υφιστάμενων εγχειριδίων, και μετά.  
Η ικανότητα συσχετίσεων με τον προσωπικό και παροντικό κόσμο των παιδιών, 
δεν επιτυγχάνονται τις περισσότερες φορές, καθώς η γεγονοτολογική προσπέλαση 
του παρελθόντος δεν επιτρέπει ανάλογη κατανόηση της διαχρονίας, η οποία θα 
εξυπηρετούνταν μέσα από θεματικές προσεγγίσεις, ιδιαιτέρως θεμάτων και 
φαινομένων που αναδεικνύουν τα ενδιαφέροντα και τις προτεραιότητες των 
μαθητών και μαθητριών, όπως θέματα καθημερινής ζωής και κοινωνικής ιστορίας, 
στην προοπτική αυτοπροσδιορισμού στην παροντική πραγματικότητα, ως 
κυρίαρχου σκοπού της ιστορικής εκπαίδευσης.  
 
Δ. Η ΕΝΙΣΧΥΣΗ ΤΗΣ ΕΘΝΙΚΗΣ ΤΑΥΤΟΤΗΤΑΣ 
Πέρα από τις σύγχρονες διδακτικές και μαθησιακές προσεγγίσεις κυρίαρχη 
παραμένει η περίπτωση της επίρρωσης και καλλιέργειας της εθνικής ταυτότητας, 
καθώς, οι αρχικές επιστημολογικές παραδοχές του διδακτικού αντικειμένου 
συνδέονται με τη θετικιστική ιστορική σχολή του 19ου αιώνα και οι κύριες 
κοινωνικές αναφορές του σχετίζονται με την ολοκλήρωση του έθνους-κράτους και 
τη διαμόρφωση πολιτών ως εθνικών, κυρίως, υποκειμένων. Από νωρίς το μάθημα 
της ιστορίας αποκτά περιεχόμενο με έντονο εθνοκεντρικό προσανατολισμό, 
σκοπούς και στόχους, που αντιστοιχούν στη γενικότερη επιστημολογική και 
παιδαγωγική θεώρηση της εποχής, αναδεικνύεται ως «τόπος εθνικής μνήμης» 
(Κουλούρη, 1996; Αβδελά, 1998; Stradling, 2001; Moniot, 2002; Βούρη, 2006; 
Repousi, 2008), και καθίσταται πόλος εθνοκεντρικών, εθνικιστικών και ρατσιστικών 
στερεοτύπων, με την υιοθέτηση χαρακτηριστικών όπως είναι η ασύμμετρη 
αξιολόγηση, η τελεολογική συνέχεια και η συγκεντρωτική προοπτική (Rüsen, 2004; 
Laville, 2004; Leeuw-Roord, 2004; Barton & Levstik, 2004; Grever & Stuurman, 2007; 
Λιάκος, 2007).  
Το πλαίσιο διδασκαλίας καθίσταται συμβατό «με τις μεγάλες εθνικές αφηγήσεις 
του 19ου αιώνα, το γεγονοτολογικό και ηρωικό τους περιεχόμενο, την επίκληση του 
ένδοξου και βαθιά ριζωμένου στον ορίζοντα του ιστορικού χρόνου εθνικού 
παρελθόντος και τη χρονολογική του προσέγγιση» (Ρεπούση, 2001:65). Σκοποί και 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

688 
 

επιμέρους στόχοι της ιστορικής εκπαίδευσης συνδέονται άμεσα με την εθνική 
γενεαλογία και προβάλλονται στα προγράμματα σπουδών, στις διδακτικές 
μεθόδους και στα σχολικά εγχειρίδια. Η ενίσχυση της εθνικής ταυτότητας και 
συλλογικής μνήμης εντάσσεται στο πλαίσιο διδασκαλίας της «καλύτερης» δυνατής 
αφήγησης με στόχο να γνωρίσουν οι μαθητές και οι μαθήτριες ακριβώς το τι 
συνέβη στο παρελθόν. Στρατηγική, η οποία δεν εμπλέκει τα υποκείμενα σε 
επιστημονική ιστορική διερεύνηση του παρελθόντος, και είναι χαρακτηριστική της 
δημόσιας διαμάχης που χαρακτηρίζει τις προσπάθειες διαμόρφωσης του ιστορικού 
περιεχομένου και των προγραμμάτων σπουδών σε πολλές δυτικές χώρες, μετά τη 
δεκαετία του 1980. Το ενδιαφέρον των δημόσιων αυτών αντιπαραθέσεων 
επικεντρώνεται στη διεκδίκηση της ορθότερης ιστορικής αφήγησης που οφείλει η 
ιστορική εκπαίδευση να μεταβιβάσει, με στόχο τη συγκρότηση της εθνικής 
συλλογικής ταυτότητας, την επίτευξη της κοινωνικής συνοχής και τη διαμόρφωση 
του ηθικού-κοινωνικού πλαισίου αναφοράς του παρόντος. Η αξιοποίηση της 
μοναδικής «ορθής» και «καλύτερης» ιστορικής αφήγησης είναι προβληματική, 
καθώς τίθεται έντονα το ζήτημα της επιλογής του ιστορικού περιεχομένου στη βάση 
κριτηρίων που αποτρέπουν από την πραγμάτευση της πολλαπλότητας και 
πολυπλοκότητας του ιστορικού παρελθόντος, ενώ, ενέχει αποκλεισμούς στη βάση 
της διαφορετικότητας, και της αποδοχής της αντίθετης άποψης. Με τον τρόπο αυτό 
η ιστορία καθίσταται μια δογματική διαδικασία πρόσληψης του παρελθόντος και η 
ιστορική γνώση εμφανίζεται ως μια δεδομένη οντότητα, η οποία δεν ακολουθεί τη 
βάσανο της έρευνας και του διαλόγου, χωρίς τη δυνατότητα ανάδυσης 
εναλλακτικών προσεγγίσεων. Σε αυτήν την κατεύθυνση η αγκίστρωση σε 
μανιχαϊστικά ερμηνευτικά σχήματα υποκρύπτει την ιδεολογική και φρονηματιστική 
χρησιμοθηρία της σχολικής ιστορίας, συνιστά αντίξοη συνθήκη για την ιστορική 
μάθηση, και αντιβαίνει στο βασικό σκοπό της ιστορικής εκπαίδευσης που 
παραμένει η κατανόηση του παρόντος. 
 
Δ1. Η ΑΠΟΤΥΠΩΣΗ ΕΝΙΣΧΥΣΗΣ ΤΗΣ ΕΘΝΙΚΗΣ ΤΑΥΤΟΤΗΤΑΣ ΣΤΑ ΣΧΟΛΙΚΑ ΕΓΧΕΙΡΙΔΙΑ 
Η συστοίχιση του εκπαιδευτικού υλικού με την καλλιέργεια και ενίσχυση της 
εθνικής ταυτότητας πραγματώνεται, κυρίως, μέσα από την αποδοχή του τρίσημου 
σχήματος της ελληνικής ιστορίας και της αδιάλειπτης συνέχειας του ελληνικού 
έθνους. Προς αυτή την κατεύθυνση λειτουργεί τόσο το περιεχόμενο όσο και η 
μέθοδος του υφιστάμενου εκπαιδευτικού υλικού. Η ιστορική ύλη αποκτά κυρίαρχη 
εθνοκεντρική στόχευση με ιδιαίτερη έμφαση στα σημαντικά ιστορικά γεγονότα και 
ηρωικές προσωπικότητες, τα οποία αναδεικνύουν την εξελικτική πορεία του 
έθνους. Η κατανόηση στοιχείων της ελληνικής ιστορίας τα οποία λειτουργούν στην 
ιστορική συνέχεια επανέρχονται και γίνονται αντικείμενο ιδιαίτερης μελέτης και 
επεξεργασίας, τόσο στο αφηγηματικό κείμενο όσο και στο συνοδευτικό υλικό. Οι 
λιγοστές αναφορές σε γειτονικούς λαούς και πολιτισμούς, και η εμφάνισή τους στο 
πλαίσιο εχθρικών απειλών θέτει σε δεύτερο επίπεδο τη συνέχεια των σχέσεων, και 
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συχνά οι αποσπασματικές αναφορές σε πολιτισμικές αλληλεπιδράσεις δεν 
καθίστανται κατανοητές, καθώς περιορίζεται ο ιστορικός ρόλος συγκεκριμένων 
διαδρομών, και παραλείπονται στοιχεία που θα επέτρεπαν τη συνολική εξέταση 
παρόμοιων θεμάτων. Με τον τρόπο αυτό επιτυγχάνονται αντίθετα μαθησιακά 
αποτελέσματα, καθώς δεν δίνεται η δυνατότητα κατανόησης βαθύτερων αιτιωδών 
σχέσεων, η ανάδειξη των οποίων θα λειτουργούσε αμεσότερα σε ζητήματα 
αυτογνωσίας και αυτοπροσδιορισμού στη σύγχρονη πραγματικότητα.  
 
ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ  
Η καλλιέργεια συναφών επιστημολογικών διδακτικών προσεγγίσεων στο πλαίσιο 
των σύγχρονων θεωρητικών και ερευνητικών προσεγγίσεων αποτελεί 
προτεραιότητα σε επίπεδο προθέσεων αλλά δεν γίνεται εφικτή η αποτύπωση της 
σχετικής διαδικασίας κατά τη συγγραφή και αξιολόγηση των σχολικών εγχειριδίων. 
Προς αυτή την κατεύθυνση κρίνεται απαραίτητη η υιοθέτηση διαδικασιών και 
πρακτικών οι οποίες προάγουν την ανάπτυξη και καλλιέργεια της ιστορικής σκέψης 
και συνείδησης και την απόκτηση δεξιοτήτων του ιστορικού εγγραμματισμού, 
υπηρετώντας την έννοια της πολυπολιτισμικότητας και ανοχής του άλλου.  
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Διδακτική προσέγγιση του πολλαπλασιασμού και της διαίρεσης 
σύμφωνα με τις αρχές της γνωσιακής νευροεπιστήμης στη Β΄ τάξη 

 

Δρ Τσιπούρας Στυλιανός 
Σχ. Σ., Παγώνη Αναστασία, Παπαδοπούλου Τερψιχόρη (Δ/λες) 
Τσιπούρας Παγώνη Παπαδοπούλου 

 
«Παίζοντας … μαθαίνω τον πολλαπλασιασμό και τη διαίρεση» 
Έχει παρατηρηθεί ότι ένα μεγάλο μέρος του μαθητικού πληθυσμού φθάνει στην Ε΄ 
τάξη και ακόμη δε γνωρίζει προπαίδεια και κυρίως την πράξη του 
πολλαπλασιασμού. Ποιος ευθύνεται για αυτό; Ο/Η εκπαιδευτικός; Ο/Η 
μαθητής/τρια; Το διδακτικό εγχειρίδιο και τρόπος προσέγγισης; Αποφασίσαμε και 
τολμήσαμε – παίρνοντας άδεια από τη Διεύθυνση Σπουδών του Υπουργείου 
Παιδείας Έρευνας και Θρησκευμάτων να επιχειρήσουμε μια νέα διδακτική 
προσέγγιση  εκμάθησης της προπαίδειας και των πράξεων του πολλαπλασιασμού 
και της διαίρεσης η οποία θα στηριζόταν πρωτίστως στις αρχές και τα πορίσματα 
της γνωσιακής νευροεπιστήμης. 
Ενδεικτικά αναφέρουμε μερικές από τις αρχές της γνωσιακής νευροεπιστήμης: 

• Ο εγκέφαλος για να σκεφθεί χρειάζεται πλαίσιο. Το πλαίσιο καθορίζει το 
πώς ακούμε, βλέπουμε και αισ -(συναισ)-θανόμαστε τα πράγματα. 

• Ο εγκέφαλος είναι οργανωτικός, πραξιακός, κοινωνικός 
• Ο εγκέφαλος είναι στοχοκεντρικός και αναζητά το νόημα των πραγμάτων. 

Είναι συλλέκτης του ουσιώδους. 
• Έχουμε ένα εγκέφαλο που είναι σχεδιασμένος ώστε σπάνια να λαμβάνει τη 

σωστή πληροφορία την πρώτη στιγμή.  
Αντίθετα, κάνει προσωρινές αποθηκεύσεις των νέων γνώσεων. Αυτές 
διατηρούνται μέχρι για κάποιο λόγο να τις σβήσουμε ή να τις 
αναβαθμίσουμε και να τις σώσουμε. 

• Το λάθος πρέπει να διορθώνεται τη στιγμή που γίνεται. 
• Η σκέψη ξεκινά από τον εγκέφαλο πηγαίνει στο χέρι και ξαναγυρίζει 

ωριμότερη σε αυτόν. Το παιδί πρέπει να περιγράφει και να γράφει τη σκέψη 
του. 

• Για τη σταθεροποίηση της γνώσης απαιτείται χρόνος και επανάληψη 
• Η σκέψη αναπτύσσεται με τον ρυθμό, το παιχνίδι και όταν το παιδί μελετά 

νοήματα μέσα από προβληματικές καταστάσεις που του είναι οικέιες. 
• Η μελέτη των μηχανισμών της οπτικής προσοχής έχει υπογραμμίσει τον ρόλο 

του οπτικού ανταγωνισμού των γραμμάτων, λέξεων ή προτάσεων κατά την 
οπτική αναζήτηση (μέγεθος, χρώμα, μορφή) 

• Το οπτικό μας σύστημα πριμοδοτεί την επεξεργασία των πιο ζωηρών, 
έντονων και διακριτών ερεθισμάτων 
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• Η οπτική εξερεύνηση μιας λέξης προσβάλλεται από την κατανομή της 
πληροφορίας μέσα στη λέξη ή πρόταση 

• Η μονοτονία σκοτώνει τον εγκέφαλο 
• Πολύπλευρες δυνατότητες προσέγγισης. Συνδυασμός κίνησης, ομιλίας και 

οπτικών αντιληπτικών διαδικασιών.  
• Βήμα βήμα προσέγγιση της γνώσης 
• ΔΕΝ ΠΡΕΠΕΙ ΝΑ ΠΡΟΣΦΕΡΟΝΤΑΙ ΠΕΡΙΟΕΧΟΜΕΝΑ ΜΑΘΗΣΗΣ ΣΥΓΧΡΟΝΩΣ ΜΕ 

ΑΛΛΑ ΠΟΥ ΒΡΙΣΚΟΝΤΑΙ ΣΤΟΝ ΑΝΤΙΠΟΔΑ ΑΥΤΩΝ 
Δεδομένα της έρευνας 
Εφαρμόσθηκε στο 1ο 12/θ ΔΣ Τριλόφου, σε δύο τμήματα της Β΄τάξης με 23 και 24 
μαθητές αντίστοιχα. Το σχολείο βρίσκεται σε ημιαστική περιοχή.  
Η εφαρμογή στην τάξη 

Η διδασκαλία του πολλαπλασιασμού και της διαίρεσης έγινε τις ώρες του 
μαθήματος των Μαθηματικών. Σε σπάνιες περιπτώσεις χρειάστηκε να επεκταθεί 
και σε ώρες της Ευέλικτης Ζώνης.  

Η προσέγγιση και  η διδασκαλία των δύο πράξεων ήταν αποκομμένη από το 
σχολικό εγχειρίδιο, γιατί ακολουθήσαμε διαφορετική σειρά,   αλλά και γιατί  ο 
πολλαπλασιασμός και η διαίρεση διδάχθηκαν ταυτόχρονα ως αντίστροφες πράξεις 
. Έτσι τα παιδιά έμαθαν αβίαστα και τη διαίρεση με αποτέλεσμα να περνούν εύκολα 
από τη μια πράξη στην άλλη.   

 Πιο συγκεκριμένα, ξεκινήσαμε συστηματικά τον Ιανουάριο- άργησε να 
δοθεί η άδεια- με την προπαίδεια του 2, του 3, του 5 και του 10, με γινόμενα 
δηλαδή που είναι πιο μικρά και άρα πιο εύκολα για τα παιδιά.  Συνεχίσαμε με το 1 
και το 0 και έπειτα περάσαμε στη διδασκαλία της προπαίδειας  του 4,  του 6, του 7, 
του  8 και του  9.   

Στο σχολικό βιβλίο η σειρά είναι διαφορετική. Σε έξι συνολικά μαθήματα και 
μόλις 12 διδακτικές ώρες διδάσκονται  οι προπαίδειες του 5 και του 10 μαζί, του 2 
και του 4 , του  8 , του 7, του 3 και του 6 , του  9 και του 11, ενώ απουσιάζει η 
διδασκαλία της προπαίδειας του 1 και κυρίως του 0 σε ξεχωριστά μαθήματα, οι 
οποίες φαίνονται  εύκολες αλλά τελικά προβληματίζουν και μπερδεύουν αρκετά τα 
παιδιά.  

Αξιοσημείωτο και αξιοπερίεργο είναι ότι για τη διαίρεση αφιερώνεται μόλις 
ένα μάθημα. (μαθ. 30, ενότητα 5, «Μοιράζομαι δίκαια»).  

Οι δύο πράξεις συνδυάστηκαν από την αρχή με απλά και ευχάριστα 
προβλήματα που συνδέονταν με την καθημερινότητα των παιδιών.  

Η διδασκαλία της αντιμεταθετικής ιδιότητας του πολλαπλασιασμού έγινε 
συστηματικά με παραδείγματα και ασκήσεις. 

Η ενασχόληση των παιδιών με τις παραπάνω πράξεις ήταν καθημερινή και 
γινόταν αποκλειστικά μέσα στην τάξη με έντυπα που τους δίνονταν να 
συμπληρώσουν.  Οι ασκήσεις δεν ήταν καθόλου μονότονες και βαρετές για τα 
παιδιά, αφού υπήρχε ποικιλία στη μορφή τους και πολύ συχνά συνοδεύονταν από 
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εικόνες _ που με χαρά χρωμάτιζαν _  ή συνδέονταν με κάποιο σενάριο ή παραμύθι 
ή παιχνίδι. 

Υπήρχε μεγάλη ποικιλία στις ασκήσεις οι οποίες ωστόσο 
επαναλαμβάνονταν,  με αποτέλεσμα να είναι οικείες στα παιδιά, ώστε να  μπορούν 
εύκολα να τις ολοκληρώνουν ενισχύοντας την ικανότητα και την αυτοεκτίμησή τους 
και διατηρώντας αμείωτο το ενδιαφέρον τους. 

Οι πολλοί και διαφορετικοί  τρόποι προσέγγισης της έννοιας του 
πολλαπλασιασμού και της διαίρεσης βοήθησαν  το κάθε παιδί να ανακαλύψει ποιος 
είναι ο τρόπος που του ταιριάζει  και το βοηθάει να είναι πιο αποτελεσματικό. 

Ο συνολικός χρόνος διδασκαλίας ήταν 5 μήνες (Ιανουάριος – Μάιος).  Τον 
Ιούνιο περιοριστήκαμε στα επιτραπέζια παιχνίδια του πολλαπλασιασμού 
(τυφλοπόντικας, παιχνίδι με μονοπάτια, με τη μηλιά, με το κάστρο, με τον 
σιδηρόδρομο), που έπαιζαν τα παιδιά ανά δύο ή ανά τέσσερα.  

 Η καθημερινή επανάληψη και η πεντάμηνη σχεδόν ενασχόληση με το 
πρόγραμμα βοήθησαν πολύ στην εμπέδωση της προπαίδειας και της διαίρεσης. 

Σε όλη τη διάρκεια εφαρμογής του προγράμματος τα παιδιά έδειχναν 
τεράστια προθυμία και αμείωτο ενδιαφέρον τόσο για τα έντυπα όσο και για τα 
παιχνίδια των Μαθηματικών, όπως αποδεικνύουν  τα ερωτηματολόγια που 
συμπλήρωσαν τα ίδια αλλά και οι γονείς τους, παρόλο που ο χρόνος που 
αφιερώσαμε ήταν πολλαπλάσιος από τον προβλεπόμενο και   διδάσκονταν 
συγχρόνως και την υπόλοιπη ύλη των μαθηματικών.      

  
Απόψεις μαθητών 
               Στο τέλος της σχολικής χρονιάς ζητήθηκε από τους μαθητές να 
καταγράψουν σε ερωτηματολόγια τις απόψεις τους  για το πρόγραμμα εκμάθησης 
του πολλαπλασιασμού και της διαίρεσης. 
            Παραθέτουμε μερικά από τα σχόλιά τους: 

 «Μου άρεσε που έμαθα τον πολλαπλασιασμό με τη βοήθεια της 
αριθμογραμμής.» (Αιμιλία) 

«Το πρόγραμμα ήταν πολύ ωραίο και με βοήθησε πολύ, γιατί έμαθα εύκολα 
και γρήγορα τον πολλαπλασιασμό και τη διαίρεση.» (Γιώργος) 

 «Ο τρόπος εκμάθησης του πολλαπλασιασμού και της διαίρεσης ήταν πολύ 
εύκολος. Τα μάθαινα όλα στο σχολείο. Δε με δυσκόλεψε τίποτα.» (Θανάσης) 

«Υπήρχαν διάφορα κόλπα, για να μάθουμε πιο εύκολα την προπαίδεια και 
τη διαίρεση.» (Απόστολος)  

«Ήταν υπέροχα όλα τα έντυπα για τον πολλαπλασιασμό και τη διαίρεση!» 
(Έλενα) 

 «Όταν το έντυπο ήταν μονοσέλιδο, στενοχωριόμουν πολύ!» (Χρυσή)  
«Μου άρεσαν οι ασκήσεις που έπρεπε να βάψουμε με χρώματα τις 

πράξεις.» (Ατλαζία) 
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 «Αυτό που μου άρεσε περισσότερο είναι ότι οι ασκήσεις ήταν σαν παιχνίδι.» 
(Γιώργος) 

 «Πιο πολύ με βοήθησαν οι επαναληπτικές ασκήσεις.» (Χρήστος)  
«Ήταν πολύ εύκολος και διασκεδαστικός ο τρόπος!» (Απόστολος)   

 
Σημείωση: Μόνο 3 από τα 14 παιδιά του τμήματος αναφέρουν στα 

ερωτηματολόγιά τους πως δυσκολεύτηκαν αρχικά στη διαίρεση. 
 

Απόψεις γονέων 
               Στην αρχή της σχολικής χρονιάς σε συγκέντρωση γονέων, οι γονείς 
ενημερώθηκαν από τις δασκάλες των τμημάτων  για την εφαρμογή της νέας 
διδακτικής προσέγγισης για την εκμάθηση του πολλαπλασιασμού και της διαίρεσης. 
            Δέχτηκαν με μεγάλη χαρά, αλλά και με δικαιολογημένη αγωνία να 
εφαρμοστεί ο νέος τρόπος διδασκαλίας των δύο πράξεων. 
             Η συνεργασία των γονέων με τις δασκάλες θεωρήθηκε πολύ σημαντική και 
συνετέλεσε στην επιτυχημένη ολοκλήρωση του προγράμματος. 
            Στο τέλος της σχολικής χρονιάς δόθηκε από τις δασκάλες ένα 
ερωτηματολόγιο, το οποίο  οι γονείς κλήθηκαν να απαντήσουν και να γράψουν τις 
παρατηρήσεις τους. 
             Όλοι δήλωσαν πάρα πολύ ευχαριστημένοι και μάλιστα πρότειναν να 
συνεχιστεί το πρόγραμμα και την επόμενη σχολική χρονιά. Ενδεικτικά, κάποιοι 
γονείς δήλωσαν τα εξής: 
  «Μπορεί να κατανοήσει τη χρήση του πολλαπλασιασμού και της 
διαίρεσης σε προβλήματα.» 
 «…σε συνδυασμό με τα προβλήματα έγινε κατανοητή η χρήση τους _ πολ/σμού 
και διαίρεσης _ στην καθημερινή ζωή.» 

 «Το παιδί ανακάλυψε καινούργιους τρόπους-μεθόδους, προκειμένου να 
φτάσει στο σωστό αποτέλεσμα μιας πράξης.» 

 «Η εκμάθηση των πράξεων έγινε με ομαλό και φιλικό τρόπο προς τα 
παιδιά _ από τα μικρότερα γινόμενα προς τα μεγαλύτερα.»   

«Καθημερινά είχαν την ευκαιρία να επιλύσουν πολλές ασκήσεις 
διαφορετικής δυσκολίας και μορφής.»  

«Η μάθηση συντελέστηκε μέσα από διάφορα παιχνίδια-ασκήσεις, τα οποία 
_ επειδή ήταν ποικίλα _ δεν κούρασαν τα παιδιά.» 

 «Η καθημερινή ενασχόληση με πολλαπλασιασμό σε συνδυασμό με τη 
διαίρεση, βοήθησε πάρα πολύ το παιδί.» 
   «Το παιδί είχε τον χρόνο να μάθει σταδιακά τον πολλαπλασιασμό και τη 
διαίρεση.»  
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ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ και Νέο Πρόγραμμα Σπουδών της Αρχαίας Ελληνικής 
Γλώσσας και Γραμματείας στο Γυμνάσιο 

 
Χασεκίδου-Μάρκου Θεοδώρα  
Σχολική Σύμβουλος Φιλολόγων ΔΔΕ Ανατολικής Θεσσαλονίκης, Δρ 
Φιλοσοφίας 
markoudor@gmail.com 

 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να παρουσιάσει και να συγκρίνει το ΔΕΠΠΣ-
ΑΠΣ και το Νέο Πρόγραμμα Σπουδών της Αρχαίας Ελληνικής Γλώσσας και 
Γραμματείας στο Γυμνάσιο, κυρίως ως προς τον τύπο και τα δομικά τους στοιχεία, 
και παράλληλα να εξετάσει την εφαρμογή των προγραμμάτων από τους 
εκπαιδευτικούς. Το ΔΕΠΠΣ και το ΑΠΣ με το αντίστοιχο διδακτικό πακέτο παρέχουν 
στον εκπαιδευτικό- φιλόλογο πλούσιο υλικό και οδηγίες και τον «απαλλάσσουν» 
ουσιαστικά από το να συμβουλεύεται το πρόγραμμα σπουδών.  Αντίθετα το Νέο 
Πρόγραμμα Σπουδών παρέχει στον εκπαιδευτικό-φιλόλογο ευρύτερο πλαίσιο 
αυτονομίας και ελεύθερης επιλογής του υλικού και των μεθοδολογικών 
προσεγγίσεων που θα ακολουθήσει, γεγονός που και προϋποθέτει και συνεπάγεται 
μεγαλύτερες ευθύνες. Απαραίτητη προϋπόθεση για την επιτυχή εφαρμογή ενός 
προγράμματος σπουδών είναι η συνεχής και συστηματική επιμόρφωση των 
εκπαιδευτικών, καθώς και η πρακτική άσκησή τους σε αυτό το επιστημονικό πεδίο. 
 
Λέξεις - Kλειδιά: ΔΕΠΠΣ-Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών- Νέο Σχολείο 
 
Εισαγωγή 
Η εφαρμογή των ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ για την υποχρεωτική εκπαίδευση άρχισε το σχολικό 
έτος 2006-07 και συνεχίζεται μέχρι σήμερα. Το σχολικό έτος 2010-11 εφαρμόστηκαν 
νέα προγράμματα σπουδών, πιλοτικά σε ορισμένες σχολικές μονάδες της Ελλάδας, 
στο πλαίσιο της Πράξης «ΝΕΟ ΣΧΟΛΕΙΟ (Σχολείο 21ου αιώνα)– Πιλοτική Εφαρμογή» 
με υπουργική απόφαση (97911/Γ1/31-08-2011). Συγκεκριμένα επρόκειτο για 21 
Νηπιαγωγεία, 99 Δημοτικά και 68 Γυμνάσια της ελληνικής επικράτειας, στα οποία 
ξεκίνησε η πιλοτική εφαρμογή των νέων προγραμμάτων σπουδών σε ορισμένα 
μαθήματα του ωρολογίου προγράμματος και ταυτόχρονα διαμορφώθηκε νέο 
ωρολόγιο πρόγραμμα (υπ. Απ. 104868/Γ2/13-09-2011). Σύμφωνα με τις τότε 
εξαγγελίες, μετά την πιλοτική εφαρμογή τους κατά το σχολικό έτος 2011-12, θα 
γινόταν η σταδιακή γενίκευσή τους σε όλα τα γυμνάσια της ελληνικής επικράτειας, 
πράγμα που δεν έγινε μέχρι στιγμής. Το σχολικό έτος 2013-14 τα Νέα Προγράμματα 
Σπουδών εφαρμόστηκαν στα Πειραματικά Σχολεία. Πριν λίγο καιρό ολοκληρώθηκε 
από το ΙΕΠ η αξιολόγηση του υπάρχοντος εκπαιδευτικού υλικού-διδακτικού 
πακέτου, που είχε εκπονηθεί στο πλαίσιο του ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ, ως προς τη συμβατότητά 
του με το Νέο Πρόγραμμα Σπουδών.  
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Σκοπός αυτής της εργασίας είναι να παρουσιάσει και να συγκρίνει το ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ 
και το Νέο Πρόγραμμα Σπουδών της Αρχαίας Ελληνικής Γλώσσας και Γραμματείας 
στο Γυμνάσιο, κυρίως ως προς τον τύπο και τα δομικά τους στοιχεία (Βέικου, 
Σιγανού & Παπασταμούλη, 2007: 55-61) και παράλληλα να εξετάσει τον τρόπο 
εφαρμογής των προγραμμάτων από τους εκπαιδευτικούς.  
 
Το ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ και το Νέο Πρόγραμμα Σπουδών 
Α. Κομβικό σημείο στο ΔΕΠΠΣ αποτελεί η διαθεματικότητα με τις διαθεματικές 
έννοιες και την οριζόντια διασύνδεση του μαθήματος της Αρχαίας Ελληνικής 
Γλώσσας και Γραμματείας με τα άλλα γνωστικά αντικείμενα. Σύμφωνα με την 
«Έρευνα για την αξιολόγηση ποιοτικών χαρακτηριστικών του συστήματος 
πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης», που πραγματοποιήθηκε το 2008 
από το πρώην Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, το ΔΕΠΠΣ και τα ΑΠΣ κάθε γνωστικού 
αντικειμένου εντάσσονται στην κατηγορία των Αναλυτικών Προγραμμάτων μορφής 
ή τύπου curriculum και μάλιστα ανοικτού (Βέικου, Βαρέση & Πατούνα, 2008: 92). Το 
ΔΕΠΠΣ για την Αρχαία Ελληνική Γλώσσα και Γραμματεία περιέχει τους άξονες 
γνωστικού περιεχομένου του μαθήματος, τους γενικούς στόχους και τις γνώσεις, 
δεξιότητες, στάσεις και αξίες που επιδιώκονται με τη διδασκαλία του 
συγκεκριμένου αντικειμένου και τις διαθεματικές έννοιες (ΦΕΚ 313Β/13-03-2003: 
3808-3810). Στη συνέχεια στο Αναλυτικό Πρόγραμμα του μαθήματος της Αρχαίας 
Ελληνικής Γλώσσας από το πρωτότυπο και της Αρχαίας Ελληνικής Γραμματείας από 
μετάφραση περιέχονται οι Στόχοι, οι Θεµατικές ενότητες, οι Ενδεικτικές 
δραστηριότητες. Στο κείμενο που συνοδεύει το πρόγραμμα οι συντάκτες 
προτείνουν διαθεµατικά σχέδια εργασίας, για τα οποία προβλέπεται να διατίθεται 
το 10% του ετήσιου διδακτικού χρόνου. Οι μαθητές χωρισμένοι σε ομάδες, και 
ανάλογα με το θέμα μελετούν, διερευνούν, συλλέγουν  πληροφορίες, ταξινοµούν, 
συζητούν και κάνουν τη διασύνδεση των διαθεματικών εννοιών, όπως «Χώρος-
Χρόνος, Οµοιότητα-διαφορά, Πολιτισµός, Εξέλιξη κ.ά.» και με άλλα γνωστικά 
αντικείμενα, όπως Ιστορία, Γλώσσα, Πληροφορική, Μαθηµατικά κ.ά. (ΦΕΚ 313Β/13-
03-2003: 3811-3822). Οι συντάκτες του προγράμματος ορίζουν επίσης τις γενικές 
αρχές της οργάνωσης και της µεθόδου διδασκαλίας, που θεωρούν ενδεδειγμένες, 
τόσο για την Αρχαία Ελληνική Γλώσσα από το πρωτότυπο όσο και για την Αρχαία 
Ελληνική Γραμματεία από μετάφραση. Γίνεται αναφορά στην αξιολόγηση του 
μαθητή με υποδεικνυόμενες ερωτήσεις και ασκήσεις. Εδώ θα πρέπει να σημειωθεί 
ότι στο γενικό εισαγωγικό μέρος του ΔΕΠΠΣ και συγκεκριμένα στην ενότητα «Δομή 
των ΔΕΠΠΣ και των ΑΠΣ των επί μέρους γνωστικών αντικειμένων» δίνονται οι 
γενικές κατευθύνσεις για τη διδακτική μεθοδολογία και τις διδακτικές προσεγγίσεις 
με έμφαση στην ενεργητική, ανακαλυπτική μάθηση, τα σχέδια εργασίας (projects) 
κ.ά., όπως και στις αρχές που διέπουν την αξιολόγηση (3741-3744). Στο Αναλυτικό 
Πρόγραμμα της Αρχαίας Ελληνικής Γλώσσας και Γραμματείας ορίζεται ακόμη το 
απαιτούµενο διδακτικό υλικό προς εκπόνηση, το οποίο περιλαμβάνει το Βιβλίο του 
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µαθητή, το Βιβλίο του καθηγητή, τα Βιβλία αναφοράς (Γραµµατική και Συντακτικό 
της Αρχαίας Ελληνικής Γλώσσας, Λεξικό της Αρχαίας Ελληνικής για σχολική χρήση, 
Συνοπτική Ιστορία της Αρχαίας Ελληνικής Γραµµατείας) και το συµπληρωµατικό 
διδακτικό υλικό (CD-ROM, χάρτες, βιντεοταινίες, φωτογραφικό υλικό). Η αναφορά 
στις ΤΠΕ γίνεται σε σχέση με το εποπτικό υλικό (3824-3826). Τέλος αναφέρονται οι 
προδιαγραφές, η δομή και το περιεχόμενό των διδακτικών εγχειριδίων κάθε τάξης 
και δίνονται οδηγίες στους συγγραφείς.  
Β. Στο Νέο Πρόγραμμα Σπουδών (Αναθεωρημένη έκδοση, 2014) κομβικό σημείο 
είναι «οι αρχές του κριτικού γραμματισμού με τις οποίες επιδιώκεται η κριτική 
προσέγγιση των κειμένων ως προϊόντων συγκεκριμένων οικονομικών, πολιτικών, 
κοινωνικο-πολιτισμικών και ιδεολογικών διεργασιών και ταυτόχρονα ως πηγών του 
συστήματος αξιών του αρχαίου ελληνικού κόσμου» (ΠΣ, 2014: 170). Ως προς τα 
δομικά στοιχεία το πρόγραμμα περιλαμβάνει τα προσδοκώμενα μαθησιακά 
αποτελέσματα, τα βασικά θέματα, τις ενδεικτικές δραστηριότητες και τη διδακτική 
μεθοδολογία, καθώς και το εκπαιδευτικό υλικό.  
Τα υπάρχοντα σχολικά εγχειρίδια περιλαμβάνονται στο προτεινόμενο εκπαιδευτικό 
υλικό. Ο εκπαιδευτικός είναι ελεύθερος να χρησιμοποιήσει το εκπαιδευτικό υλικό 
κατά την κρίση του, εφόσον θεωρήσει ότι αυτό είναι κατάλληλο για την επίτευξη 
των διδακτικών του στόχων. Όσον αφορά τη διδακτική μεθοδολογία προτείνεται το 
συνδυαστικό μοντέλο διαδικασίας και περιεχομένου. Δίνεται έμφαση όχι μόνο στο 
«τι» της γνώσης, αλλά και στο «πώς», στη διαδικασία απόκτησης της νέας γνώσης, 
και συγκεκριμένα «καλλιεργείται, με τις κατάλληλες τεχνικές, η ικανότητα του 
μαθητή να οδηγείται όλο και πιο αυτόνομα στη διερεύνηση και στη διατύπωση της 
νέας γνώσης» (ΠΣ, 2014: 175).  Οι εμπειρογνώμονες τονίζουν «ειδοποιός διαφορά 
του  νέου  Προγράμματος  Σπουδών  σχετικά  με  τη διδασκαλία της Γραμματικής 
της αρχαίας ελληνικής γλώσσας είναι ότι η  βαρύτητα δεν δίνεται στην παραγωγή 
αλλά στην αναγνώριση του τύπου μέσα στο κείμενο», χωρίς αυτό να σημαίνει ότι 
δεν επιδιώκεται η μάθηση της κλίσης των τύπων της ΑΕ γραμματικής» (ΠΣ, 2014: 
174). Στον Οδηγό του εκπαιδευτικού επισημαίνεται επίσης ότι ο νέος τρόπος της 
αυτόνομης µάθησης απαιτεί περισσότερο χρόνο, τον οποίο ο εκπαιδευτικός θα 
πρέπει να παραχωρήσει στους µαθητές του, μέχρι αυτοί να εξοικειωθούν με τις 
νέες διδακτικές διαδικασίες (Οδηγός, 2011: 17-18). Οι συντάκτες του προγράμματος 
δίνουν βαρύτητα και στη διαθεματικότητα με τη διασύνδεση των μαθησιακών-
διδακτικών αντικειμένων (ΠΣ, 2014: 177). Στην Αρχαία Ελληνική Γραµµατεία  
προτείνεται και για τις τρεις τάξεις του Γυμνασίου η μελέτη ολόκληρου βιβλίου. 
Διατηρούνται ως κεντρικά διδακτικά αντικείµενα για την Α΄ Γυμνασίου η Ομήρου 
Οδύσσεια, για τη Β΄ Γυμνασίου η Ομήρου Ιλιάδα και για την Γ΄ Γυμνασίου η Ελένη 
του Ευριπίδη. Όσον αφορά τα ομηρικά έπη επιλέγεται η μεταγραφή των ομηρικών 
επών από τον Δ. Ν. Μαρωνίτη, η οποία θεωρείται «η πιο επικαιροποιημένη και 
επιστημονικά έγκυρη νεοελληνική απόδοσή τους». Στην Αρχαία Ελληνική 
Γραµµατεία  προτείνεται επίσης η παράλληλη διδασκαλία των βιβλίων των Ιστοριών 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

701 
 

του Ηροδότου, του Ανθολογίου «Τόπος και άνθρωποι», του Ανθολογίου των 
Φιλοσοφικών Κειμένων και η αξιοποίησή τους ως βιβλίων αναφοράς (ΠΣ, 2014: 
174).  
Όσον αφορά τις μορφές διδασκαλίας με το Νέο πρόγραμμα σπουδών υιοθετείται  η 
ομαδοσυνεργατική διδασκαλία και η μέθοδος των σχεδίων εργασίας (project), ενώ 
επιδιώκεται, όπως αναφέρεται χαρακτηριστικά, «ο μεθοδολογικός πλουραλισμός, 
ώστε να ενεργοποιούνται οι κλίσεις και τα μαθησιακά στυλ του συνόλου των 
μαθητών, αλλά να ασκούνται και οι διδάσκοντες σε πρακτικές που θα τους 
επιτρέψουν τη βελτίωση και τον εμπλουτισμό των προσωπικών τους τεχνικών» (ΠΣ, 
2014: 175). Στο διδακτικό υλικό αναφέρονται ενότητες των σχολικών εγχειριδίων 
και ψηφιακό ή άλλο υλικό, που θα επιλέξει ο εκπαιδευτικός ως το πιο κατάλληλο. 
Αξιοποιούνται επίσης όλα τα βιβλία αναφοράς, δηλαδή η Γραμματική και το 
Συντακτικό της Αρχαίας Ελληνικής και της Νεοελληνικής Γλώσσας, το Λεξικό της 
Αρχαίας Ελληνικής, η Ιστορία της Αρχαίας Ελληνικής Γραµµατείας. Στο διαδικτυακό 
υλικό περιλαμβάνονται εγκυκλοπαίδειες, µηχανές αναζήτησης, γλωσσικά  
παιχνίδια, υλικό από το Ψηφιακό Σχολείο, από την Πύλη για την Ελληνική Γλώσσα 
κ.ά. Επίσης στον Οδηγό του Εκπαιδευτικού περιέχονται για κάθε τάξη σενάρια 
μαθημάτων, όπως για την Αρχαία Ελληνική Γλώσσα στην Α΄ Γυμνασίου: «Η  
ελληνική γλώσσα στο πέρασµα των αιώνων με τη «γραµµική Α, γραµµική Β,  
ιερογλυφικά» (Οδηγός, 2011: 29-42). Προτείνονται επίσης διαθεµατικά/συνθετικά 
σχέδια εργασίας/projects που µπορούν να υλοποιηθούν κατά τη διάρκεια ενός 
τετραµήνου ή και ολόκληρου του έτους, όπως: «Κοινά στοιχεία µορφής ανάµεσα 
στα δηµοτικά τραγούδια και την οµηρική ποίηση» (Οδηγός, 2011: 102-103).  Στα 
σενάρια αυτά εντάσσονται και αξιοποιούνται σε πολύ μεγάλο βαθμό οι ΤΠΕ.  
Γ. Ως προς τους στόχους και των δύο προγραμμάτων θα πρέπει να πούμε ότι δεν 
παρατηρούμε διαφορές, καθώς τα εισαγωγικά κείμενα και των δύο προγραμμάτων 
αναφέρονται στην αρχαιογνωσία, στον ανθρωποκεντρισμό, στη γνωριμία και 
επικοινωνία των μαθητών με τα κλασικά γράμματα, με τις αξίες του αρχαίου 
ελληνικού πολιτισμού, με την ευρωπαϊκή του διάσταση κ.ά. Όσον αφορά τη 
διδασκαλία της αρχαίας ελληνικής γλώσσας επιδιώκεται η εξοικείωση των μαθητών 
με τον αρχαίο ελληνικό λόγο, ώστε να μπορούν να τον προσεγγίζουν, η κατανόηση 
της εξέλιξης της γλώσσας και του λεξιλογίου κ.λπ. Η έκταση της εργασίας δεν 
επιτρέπει μια ενδελεχή και αναλυτική σύγκριση των δύο προγραμμάτων.  
Επισημαίνουμε ενδεικτικά ομοιότητες και διαφορές. 
Εντοπίζουμε ομοιότητες: 

• διαθεματικότητα 
• ομαδοσυνεργατική διδασκαλία 
• χρήση ΤΠΕ  

Εντοπίζουμε διαφορές: 
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 στα κομβικά σημεία-κεντρικούς άξονες των προγραμμάτων με τη 
διαθεματικότητα στο ΔΕΠΠΣ και τον κριτικό γραμματισμό στο Νέο 
Πρόγραμμα,  

 στο διδακτικό υλικό, καθώς το ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ προσδιορίζει με ακρίβεια τι 
περιεχόμενο-ύλη θα συμπεριληφθεί στα σχολικά εγχειρίδια, ενώ το Νέο 
Πρόγραμμα αξιοποιεί τα σχολικά εγχειρίδια ως μέρος του διδακτικού 
υλικού και δίνει τη δυνατότητα ελεύθερης επιλογής από τον διδάσκοντα, 

 στη μελέτη από τους μαθητές ολόκληρου βιβλίου στο Νέο Πρόγραμμα (πχ 
Οδύσσεια), σε αντίθεση με τα αποσπάσματα του ΑΠΣ  

 στην κατεξοχήν ομαδοσυνεργατική διδασκαλία με τα διδακτικά σενάρια στο 
Νέο Πρόγραμμα-στο ΑΠΣ η ομαδοσυνεργατική προτείνεται ως μια από τις 
διδακτικές προσεγγίσεις  

 στην παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ και στην καλλιέργεια και άλλων 
γραμματισμών σχετικών με την ψηφιακή τεχνολογία-στο ΑΠΣ οι ΤΠΕ 
αξιοποιούνται ως εποπτικό υλικό 

 
Εκπαιδευτικοί και Πρόγραμμα Σπουδών 
Οι εκπαιδευτικοί της υποχρεωτικής εκπαίδευσης επιμορφώθηκαν τον Σεπτέμβριο 
του σχολικού έτους 2006-07, όταν έγινε η αλλαγή των σχολικών βιβλίων σε 
εφαρμογή του ΔΕΠΠΣ και των αναλυτικών προγραμμάτων σπουδών των 
μαθημάτων στο Δημοτικό και στο Γυμνάσιο. Το σχολικό έτος 2011-12 οι 
εκπαιδευτικοί των σχολείων, όπου εφαρμόστηκαν τα νέα προγράμματα σπουδών 
πιλοτικά, επιμορφώθηκαν σε δύο φάσεις από το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, ενώ 
παράλληλα εμπειρογνώμονες εκπόνησαν εκθέσεις για τα νέα προγράμματα, με 
βάση τις εμπειρίες των εκπαιδευτικών από την εφαρμογή τους. Το σχολικό έτος 
2012-13 πραγματοποιήθηκε μια τρίτη φάση επιμόρφωσης από τους οικείους 
σχολικούς συμβούλους. Το ερώτημα είναι κατά πόσο οι εκπαιδευτικοί μετά από 
αυτές τις επιμορφώσεις, αλλά και άλλες που πραγματοποιούνται και από τους 
σχολικούς συμβούλους και από άλλους φορείς, έλαβαν και λαμβάνουν υπόψη κατά 
τη διδασκαλία τους το πρόγραμμα σπουδών. Υποστηρίζεται ότι οι εκπαιδευτικοί 
στην Ελλάδα κατά τη διδασκαλία των γνωστικών τους αντικειμένων δεν έχουν 
υπόψη τους τόσο το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών του μαθήματος όσο το 
σχολικό εγχειρίδιο, το οποίο, θεωρητικά τουλάχιστον, ακολουθεί τη φιλοσοφία του 
εκάστοτε προγράμματος σπουδών (Καψάλης & Χαραλάμπους, 2007: 273). Στην 
«Έρευνα για την αξιολόγηση ποιοτικών χαρακτηριστικών του συστήματος 
πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης» (Βέικου, κ.ά, 2008: 113) το 49% 
των εκπαιδευτικών θεωρητικών μαθημάτων της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης 
δήλωσε ότι συμβουλεύεται το ΔΕΠΠΣ και το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών του 
μαθήματος που διδάσκει «πολύ», το 32% «αρκετά», το 11% «λίγο» και το 3% 
«καθόλου», ενώ 5% δεν απάντησε. Βέβαια στην ίδια έρευνα διαπιστώνεται ότι «ο 
νέος προσανατολισμός, που προτείνουν κυρίως το ΔΕΠΠΣ και τα νέα ΑΠΣ, δεν 
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φαίνεται να διαμορφώνει ένα νέο εκπαιδευτικό κλίμα στα σχολεία» (Βέικου, κ.ά, 
2008: 115), συνθήκη που εγείρει ερωτήματα για το αν τα προγράμματα σπουδών 
επηρεάζουν τελικά τους εκπαιδευτικούς, και στην προκείμενη περίπτωση τους 
φιλολόγους, στους διδακτικούς στόχους, στις διδακτικές κατευθύνσεις και στη 
μεθοδολογία τους.  
Θα πρέπει να επισημανθεί επίσης ότι το διδακτικό πακέτο του μαθήματος της 
Αρχαίας Ελληνικής Γλώσσας και Γραμματείας του ΔΕΠΠΣ και του ΑΠΣ παρέχει στον 
φιλόλογο πολύ πλούσιο εκπαιδευτικό υλικό και αναλυτικές οδηγίες και τον 
«απαλλάσσει» ουσιαστικά από το να συμβουλεύεται το πρόγραμμα σπουδών. Αυτό 
δεν σημαίνει, βέβαια, ότι υποτιμάται η σημασία του προγράμματος, καθώς το 
πρόγραμμα εκφράζει μια εκπαιδευτική φιλοσοφία, η οποία αντανακλάται στο 
διδακτικό υλικό (Κασσωτάκης & Φλουρής, 2006: 22-23). Αντίθετα με το Νέο 
Πρόγραμμα Σπουδών, ο φιλόλογος αναδεικνύεται, θα μπορούσαμε να πούμε, 
πρωταγωνιστής της διδακτικής διαδικασίας, καθώς κινείται σε ένα ευρύτερο 
πλαίσιο αυτονομίας και ελεύθερης επιλογής του υλικού που θα χρησιμοποιήσει και 
των μεθοδολογικών προσεγγίσεων που θα ακολουθήσει, γεγονός που και 
προϋποθέτει και συνεπάγεται μεγαλύτερες ευθύνες. Είναι ο εκπαιδευτικός σε θέση 
να αξιοποιήσει αυτές τις δυνατότητες, αν σκεφτούμε ότι θα πρέπει να προσπεράσει 
την παραδοσιακή τακτική πολλών χρόνων, σύμφωνα με την οποία ακολουθούσε 
πιστά το διδακτικό εγχειρίδιο και δεν είχε υπόψη του το αναλυτικό πρόγραμμα 
σπουδών; Θα πρέπει επίσης να αναφερθεί ότι στην αρχή κάθε σχολικού έτους 
αποστέλλονται από το Υπουργείο Παιδείας οι Οδηγίες Διδασκαλίας των 
μαθημάτων, οι οποίες πολλές φορές, προκειμένου να καλυφθεί η ύλη, 
απομακρύνουν τη διδασκαλία από τη φιλοσοφία και τους στόχους του 
προγράμματος σπουδών. Χαρακτηριστικό παράδειγμα αποτελεί ο ορισμός της ύλης 
στην Αρχαία Ελληνική Γλώσσα του Γυμνασίου. Τα αρχαία ελληνικά κείμενα, με βάση 
τις Οδηγίες, έχουν περιοριστεί πολύ σε αριθμό, ώστε να υπάρχει χρόνος για τη 
διδασκαλία των γραμματοσυντακτικών φαινομένων (144963/Δ2/16-09-2015). 
 
Διαπιστώσεις-Συμπεράσματα 
Αρχικά θα πρέπει να αποσαφηνιστεί ποιο πρόγραμμα σπουδών της Αρχαίας 
Ελληνικής Γλώσσας και Γραμματείας συγκεντρώνει περισσότερα πλεονεκτήματα και 
έχει καλύτερα μαθησιακά αποτελέσματα για τους μαθητές του Γυμνασίου, ώστε να 
επιλεγεί και να εφαρμοστεί. Αυτό φυσικά θα πρέπει να αποτελέσει αντικείμενο 
νέων ερευνών. Απαραίτητη προϋπόθεση για την επιτυχή εφαρμογή ενός 
προγράμματος σπουδών είναι η συνεχής, συστηματική επιμόρφωση των 
εκπαιδευτικών και παράλληλα η πρακτική άσκησή τους σε αυτό το πεδίο της 
διδακτικής μεθοδολογίας. Και τέλος, και ίσως αυτό είναι το πιο σημαντικό, δεν 
πρέπει να ξεχνούμε ότι το αναλυτικό πρόγραμμα αποτελεί συνάρτηση των 
αντιλήψεων, των αξιών και των επιλογών για τους σκοπούς της εκπαίδευσης που 
επικρατούν μια συγκεκριμένη ιστορική περίοδο σε μια κοινωνία (Κασσωτάκης &  
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Φλουρής, ό.π.). Επομένως θα πρέπει να δοθούν απαντήσεις στα ερωτήματα: Ποια 
είναι τα χαρακτηριστικά της μελλοντικής κοινωνίας που θέλουμε να έχουμε; Ποιος 
θέλουμε να είναι ο ρόλος της εκπαίδευσης στους σχεδιασμούς μας για την επίτευξη 
του οράματός μας για την κοινωνία; Ποια είναι τα χαρακτηριστικά που θέλουμε να 
έχει ο μορφωμένος άνθρωπος στον κόσμο που επιδιώκουμε να οικοδομήσουμε;  
Και ειδικότερα για το αναλυτικό πρόγραμμα της Αρχαίας Ελληνικής Γλώσσας και 
Γραμματείας στο Γυμνάσιο. Κατά πόσο και με ποιο τρόπο η διδασκαλία αυτού του 
μαθήματος θα συμβάλει στις παραπάνω επιδιώξεις;  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Στην παρούσα εργασία, αρχικά, αναλύεται η προβληματική της έρευνας η οποία 
σχετίζεται με τη γλώσσα των Φυσικών Επιστημών και τα εμπόδια που αυτή 
δημιουργεί στους μαθητές/τριες. Ακολούθως, στο θεωρητικό πλαίσιο, 
περιγράφονται τα χαρακτηριστικά της γλώσσας των Φ.Ε., εστιάζουμε στη δομή της 
γλώσσα αιτίας - αποτελέσματος και στο συναφές κειμενικό είδος που απαντάται στο 
λόγο της Επιστήμης. Στη συνέχεια, περιγράφονται οι στόχοι της προτεινόμενης 
διδακτικής παρέμβασης, τα διδακτικά εργαλεία καθώς και ένα μοντέλο διδασκαλίας 
των κειμενικών ειδών το οποίο υιοθετήθηκε. Επίσης, περιγράφεται η μεθοδολογία 
έρευνας και τα πλέγματα αναλύσεων που χρησιμοποιήθηκαν για την ανάλυση 
περιεχομένου των κειμένων. Ακόμη, παρουσιάζονται αυθεντικά κείμενα μαθητών 
τα οποία αναλύονται ως προς την εξωτερική δομή, τις λεξικογραμματικές επιλογές, 
το περιεχόμενο, το πλήθος των λέξεων και την επιστημονική ορολογία. Η εργασία 
ολοκληρώνεται με την παρουσίαση των αποτελεσμάτων τα οποία δείχνουν ότι η 
εφαρμογή της προτεινόμενης παρέμβασης ικανοποιεί τόσο τους στόχους 
γραμματισμού όσο και τους γνωστικούς στόχους της. 
 
Εισαγωγή - Προβληματική 
Αφετηρία για την εκπόνηση της παρούσας έρευνας αποτέλεσε ο διάλογος που 
γίνεται σε διεθνές επίπεδο, καθώς και στη χώρα μας, για το «γραμματισμό» στις 
Φυσικές Επιστήμες (Literacy in science) (Norris & Phillips, 2003; Yore & Bizanz, 2003) 
και τη σημασία του στην εκπαίδευση στις Φ.Ε. και β) ο γενικότερος   
προβληματισμός, σε διεθνές επίπεδο, για το ρόλο της γλώσσας στη μάθηση των 
φυσικών εννοιών, καθώς και τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι 
μαθητές/τριες/τριες στη μάθηση της ίδιας της γλώσσας των Φ.Ε. (Merzyn, 1987; 
Sutton, 2002; Wellington & Osborne, 2001). Οι έρευνες που έχουν διερευνήσει το 
ρόλο της γλώσσας στη μάθηση των φυσικών εννοιών και τις δυσκολίες που 
αντιμετωπίζουν οι μαθητές/τριες/τριες στη μάθηση της ίδιας της γλώσσας των Φ.Ε., 
τα ευρήματά τους συνοψίζονται μέσα από τις εξής θέσεις:  
-Τα βιβλία των Φυσικών Επιστημών περιέχουν πολλές έννοιες σε υψηλό επίπεδο 
χωρίς να τις εξετάζουν σε ικανοποιητικό βάθος (DiGisi, 1995; Graf & Berck, 1990) και 
ο τρόπος που αυτά παρουσιάζουν τα φυσικά φαινόμενα παραμένει συχνά 
περισσότερο ακατανόητος για τους μαθητές/τριες από ότι τα ίδια τα φαινόμενα 
(Sutton, 2002). 
-Οι μαθητές/τριες διαμαρτύρονται για την πληθώρα των τεχνικών όρων που 
χρησιμοποιούνται στις Φ.Ε. (Kelly & Monger, 1974) και οι γλωσσολογικές 
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απαιτήσεις στις Φυσικές Επιστήμες είναι σημαντικά υψηλότερες από αυτές που 
απαιτούνται στην εκμάθηση μιας ξένης γλώσσας (Merzyn, 1987). 
-Οι διάλογοι μέσα στην τάξη υποφέρουν από βαθύ γλωσσολογικό χάσμα ανάμεσα 
στον εκπαιδευτικό και τους μαθητές/τριες (Barnes, 1971) αφού οι εκπαιδευτικοί 
χρησιμοποιούν ποικιλία από γλωσσικούς τύπους έξω από την εμπειρία των 
μαθητών τους (Gardner, 1974). Σε πολλές περιπτώσεις, οι μαθητές/τριες  
καταλαβαίνουν ακόμα και το αντίθετο νόημα από αυτό που έχει πρόθεση να 
εκφράσει ο εκπαιδευτικός (Cassels & Johnstone, 1984,1985). Επίσης, συγκεκριμένα 
είδη ομιλίας και γραφής που έχουν χρησιμοποιηθεί ευρέως στη διδασκαλία 
Φυσικών Επιστημών εξαναγκάζουν τους μαθητές/τριες σε διανοητικές στρατηγικές 
οι οποίες είναι αντίθετες από εκείνο που επρόκειτο να εκφράσει ο εκπαιδευτικός 
(Sutton, 1980,2002). 
Θεωρητικό πλαίσιο 
Όσον αφορά τη γλώσσα των Φ.Ε.,  στον αρχικό μας προβληματισμό αν η αυτή 
διαφέρει από τη γλώσσα της καθημερινής ζωής και για τις ανάγκες της παρούσας 
έρευνας, υιοθετήσαμε την άποψη του Lemke (1993) που υποστηρίζει ότι όπως κάθε 
γνωστικό αντικείμενο, έτσι και οι Φυσικές Επιστήμες μπορεί να ιδωθούν ως ένας 
εξειδικευμένος τρόπος να μιλάς για αυτές. Υποστηρίζει ότι όλοι αναγνωρίζουμε μια 
«γλώσσα» που αφορά τα Οικονομικά, την Ιστορία, τη Γραμματική, την Ιατρική κ.ά 
αλλά ότι τελικά όλες αυτές οι «γλώσσες» αποτελούν μέρη της γενικής γλώσσας. Ο 
ίδιος, ειδικά για τις Φ.Ε., υποστηρίζει ότι ως αυτόνομος επιστημονικός κλάδος, έχει 
τη δική του γλώσσα, η οποία είναι εξειδικευμένη όχι μόνο λόγω του θεματικού της 
περιεχομένου (thematic content) αλλά και λόγω του ειδικού της ύφους (special 
style). Το ύφος  αυτό  διαμορφώνεται από την επιστημονική ορολογία, τη χρήση 
των λέξεων της καθημερινής ζωής στο πλαίσιο της Επιστήμης, τη Γραμματική και 
την αποφυγή υφολογικών μορφών που συχνά απαντώνται σε άλλα είδη γλώσσας 
(διήγηση, αφήγηση, διάλογο). Αρκετοί ερευνητές (Dimopoulos, Koulaidis, & 
Sklaveniti, 2005; Halliday 1993; Lemke 1993) υποστηρίζουν ότι όσον αφορά τη 
Γραμματική υπάρχει μια προτίμηση στην παθητική φωνή και μια προτίμηση στα 
ουσιαστικά που προέρχονται από ρήματα, αντί των ίδιων των ρημάτων.  
Επιπρόσθετα, η  γλώσσα των Φ.Ε. ανάλογα με τις ανάγκες τις οποίες καλείται κάθε 
φορά να καλύψει, δηλαδή άλλοτε να ορίσει, άλλοτε να ταξινομήσει ή να 
αιτιολογήσει κ.λπ. διακρίνεται σύμφωνα με τον Darian (2003), αντίστοιχα σε 
γλώσσα ορισμού (language of definitions), ταξινόμησης (language of classifying), 
αιτίας-αποτελέσματος (language of cause-effect). Κατά την άποψη μας, αυτός ο 
διαχωρισμός της γλώσσας των Φ.Ε αντιστοιχεί, ουσιαστικά, στις διαδικασίες της 
επιστημονικής μεθόδου. Αυτό, πρακτικά, σημαίνει ότι όταν περιγράφουμε 
προφορικά ή γραπτά μία από τις διαδικασίες της επιστημονικής μεθόδου 
χρησιμοποιούμε ένα αντίστοιχο είδος γλώσσας το οποίο οριοθετείται από τις 
λεξικογραμματικές δομές, δηλαδή τόσο από τις λέξεις όσο και από τις συντακτικές 
δομές 
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Στην παρούσα έρευνα επιλέξαμε να ασχοληθούμε με τη γλώσσα αιτίας-
αποτελέσματος (cause-effect) η οποία  διαδραματίζει έναν βασικό ρόλο στην 
επιστημονική σκέψη και γραφή. Σύμφωνα, μάλιστα, με το φιλόσοφο Norman 
Rescher (1970), πρόκειται πιθανά «για την πιο εξέχουσα από όλες τις εκφάνσεις της 
επιστημονικής σκέψης». Ο Φυσικός Percy Bridgman (1961), αναφερόμενος στην 
έννοια της αιτιότητας, λέει ότι  «είναι τόσο βασική όσο αυτή του χώρου και του 
χρόνου» και κάποιες φορές αρκετά πολύπλοκη. Ωστόσο, η έννοια της αιτιότητας 
απασχόλησε όχι μόνο τους επιστήμονες αλλά και πολλούς από τους φιλόσοφους, 
όπως π.χ. Kant, Locke, Hume και Russell. 
Σύμφωνα με τον Darian (2003), αν και η σχέση αιτίας-αποτελέσματος φαίνεται να 
είναι απλή, όσοι διαβάζουν βιβλία Φ.Ε. συναντούν αρκετά προβλήματα τα οποία 
σχετίζονται τόσο με τις λέξεις όσο και με τις συντακτικές δομές που την εκφράζουν. 
Γι’ αυτό το λόγο, ο ίδιος θεωρεί ότι όσοι διδάσκουν ή διαβάζουν Φ.Ε. για τον εαυτό 
τους είναι απαραίτητο να αναγνωρίζουν και να κατανοούν τις λεπτομέρειες, αλλά 
και την πολυπλοκότητα στις φράσεις που εκφράζουν σχέση αιτίας- αποτελέσματος.  
Μεθοδολογία έρευνας 
Η παρούσα έρευνα κατά κανόνα ανήκει στο ευρύτερο πλαίσιο της ποιοτικής 
έρευνας και η επιστημολογική της προσέγγιση είναι ερμηνευτική. Ωστόσο, 
συνδυάζει και στοιχεία της ποσοτικής έρευνας, κυρίως στην ποσοτικοποίηση των 
ποιοτικών δεδομένων. Πιο συγκεκριμένα, σχεδιάστηκε διδακτική παρέμβαση η 
οποία περιλάμβανε δέκα διδακτικές ενότητες. Ερωτηματολόγιο δόθηκε σε 34 
μαθητές/τριες που πήραν μέρος στην έρευνα, τόσο πριν όσο και μετά τη διδακτική 
παρέμβαση. Το ερωτηματολόγιο περιλάμβανε ερωτήσεις ανοικτού τύπου, όπου 
ζητούνταν από τους μαθητές/τριες να περιγράψουν και να ερμηνεύσουν κάποια 
φυσικά φαινόμενα, καθώς και να παράγουν κείμενα που ανήκουν στο κειμενικό 
είδος της εξήγησης και της πειραματικής αναφοράς. Τα κείμενα περιγραφής και 
ερμηνείας των φυσικών φαινομένων μελετήθηκαν με βάση πλέγματα αναλύσεων 
τα οποία  συγκροτούσαν  δύο ευρύτερες κατηγορίες: α) αυτά που αφορούσαν  στην 
ποσότητα και β) αυτά που αφορούσαν στην ποιότητα. Τα πλέγματα είχαν και 
αξιολογική διάσταση. Η ποσότητα αναφερόταν: α) στο συνολικό αριθμό λέξεων του 
κειμένου και β) στο συνολικό αριθμό των επιστημονικών λέξεων / όρων του 
κειμένου. Η ποιότητα αναφερόταν:  α) στο περιεχόμενο του κειμένου, δηλαδή, κατά 
πόσο οι μαθητές/τριες έδωσαν ολοκληρωμένη περιγραφή και ερμηνεία του 
φαινόμενου,  β) στο είδος της ερμηνείας (ελλιπής ή αποδεκτή) και ταυτόχρονα αν 
σε κάθε περίπτωση χρησιμοποίησαν είτε πρόταση που εκφράζει μόνο αιτία ή μόνο 
το αποτέλεσμα  είτε πρόταση που εκφράζει την αιτία και το αποτέλεσμα και γ) τις 
λεξικογραμματικές δομές που χρησιμοποίησαν οι μαθητές/τριες  για να εκφράσουν 
την πρόταση αιτία-αποτελέσματος. Τα κείμενα εξήγησης μελετήθηκαν με βάση 
πλέγματα πέντε ειδών τα οποία βασίζονταν σε τρεις  παραμέτρους αξιολόγησης των 
κειμένων: α) την ποσότητα β) την ποιότητα και γ) την εξωτερική δομή.   
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Η διδακτική παρέμβαση 
Η διδακτική παρέμβαση εφαρμόστηκε στην ενότητα «Στερεά- υγρά και αέρια» και 
είχε ως κύριο σκοπό την εννοιολογική κατανόηση και την καλλιέργεια του 
«γραμματισμού» των μαθητών/τριών της Στ΄τάξης στις Φ.Ε. Επιλέξαμε την ενότητα 
«Στερεά- υγρά και αέρια» για δύο λόγους: α) οι μαθητές/τριες του Δημοτικού 
Σχολείου έχουν αρκετές ιδέες/ παρανοήσεις σε σχέση με τις αλλαγές της ύλης 
(εννοιολογική κατανόηση) και β) η ενότητα προσφέρεται για την ανάπτυξη τριών 
διαφορετικών, αλλά κυρίαρχων κειμενικών ειδών (ταξινόμησης, εξήγησης, 
πειραματικής αναφοράς) και δύο ειδών γλώσσας (καλλιέργεια του γραμματισμού) 
στο λόγο των Φ.Ε.  
Η διδακτική παρέμβαση στόχευε οι μαθητές/τριες να: 
Στόχος 1ος: αναπτύξουν την επιστημονική ορολογία στη συγκεκριμένη ενότητα 
(Σημασιολογικό επίπεδο) 
Στόχος 2ος: διακρίνουν τις πολλαπλές σημασίες συγκεκριμένων λέξεων (π.χ λιώνω, 
πήζω, όγκος, παράγοντας) στο πλαίσιο της καθημερινής ζωής και της σημασίας που 
αυτές έχουν στο πλαίσιο της Επιστήμης (Σημασιολογικό επίπεδο ) 
Στόχος 3ος: καλλιεργήσουν  τη γλώσσα αιτίας-αποτελέσματος που χρησιμοποιείται 
στο λόγο των Φυσικών Επιστημών. Ειδικότερα, στοχεύαμε οι μαθητές/τριες του 
δείγματος να αναγνωρίσουν τις λεξικογραμματικές δομές οι οποίες 
χρησιμοποιούνται στην ελληνική γλώσσα προκειμένου να τις χρησιμοποιήσουν για 
να εκφράσουν τα αντίστοιχα είδη προτάσεων (Λεξικογραμματικό  επίπεδο) 
Στόχος 4ος: αναγνωρίσουν τη δομή των κειμενικών ειδών εξήγησης και 
πειραματικής αναφοράς, καθώς και να γράψουν οι ίδιοι/ες ανάλογα κειμενικά είδη 
( κειμενικά είδη σύμφωνα με τον Martin) 
Ο σχεδιασμός της διδακτικής παρέμβασης βασίστηκε από τη μια σε ένα 
εποικοδομητικό και συνεργατικό περιβάλλον μάθησης και από την άλλη σε ένα 
μοντέλο διδασκαλίας «γραμματισμού» στις Φ.Ε. στηριζόμενοι στις έννοιες του 
κειμενικού είδους και των δραστηριοτήτων γραφής και ανάγνωσης. Έτσι, οι βασικές 
επιλογές μας ήταν οι ακόλουθες: 
Α) Στην προσπάθειά μας να αξιοποιήσουμε διδακτικά τη γλώσσα αιτίας-
αποτελέσματος και να  εξοικειωθούν οι μαθητές/τριες με αυτή, κρίναμε απαραίτητο 
να αναζητήσουμε τις λεξικογραμματικές δομές της ελληνικής γλώσσας που 
εκφράζουν αυτή τη σχέση και να τις συμπεριλάβουμε στη διδακτική παρέμβαση. 
Β) Προκειμένου οι μαθητές/τριες του δείγματος να εξοικειωθούν με τα κειμενικά 
είδη των Φ.Ε και να αναγνωρίσουν πώς τα διαφορετικά στοιχεία στη δομή κάθε 
κειμενικού είδους κατασκευάζονται από τις πηγές της γραμματικής επιλέξαμε ως 
βασικό άξονα της διδακτικής παρέμβασης την εκπαίδευση με βάση τα κειμενικά 
είδη [genre-based education]». Η διαδικασία «από τη διδασκαλία στη μάθηση» 
(Rothery 1996) αποτέλεσε τη βάση του διδακτικού μοντέλου που υιοθετήσαμε, 
γνωστό ως «μοντέλο του τροχού» το οποίο δομείται σε τρία στάδια: της 
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παρουσίασης ή της αποδόμησης του "κειμενικού είδους", της "από κοινού 
σύνθεσης" και της "αυτόνομης σύνθεσης". 
Γ) Τα διδακτικά εργαλεία τα οποία χρησιμοποιήσαμε, εκτός από τις πειραματικές 
δραστηριότητες των οποίων ο ρόλος έχει τονιστεί από πολλούς ερευνητές της 
Διδακτικής των Φ.Ε., αποτέλεσαν και ειδικές δραστηριότητες «γραμματισμού» στις 
Φ.Ε.  (γραπτού λόγου και ανάγνωσης), όπως π.χ. Καθοδηγούμενες Δραστηριότητες 
Σχετιζόμενες με Κείμενο (DARTs reading activities), Δραστηριότητες ανακατασκευής 
ή συμπλήρωσης  επιστημονικών κειμένων (Reconstruction or completion DARTs), 
Δραστηριότητες ανάλυσης επιστημονικών κειμένων (Analysis DARTs), 
Δραστηριότητες καθοδήγησης στην ανάγνωση, Δραστηριότητες ανάγνωσης  
κειμένων αναίρεσης/ανακατασκευής (refutational texts) στα οποία συνυπάρχει η 
προγενέστερη γνώση (παρανοήσεις των μαθητών) με την επιστημονική άποψη και 
πλαίσια γραφής (Writing frames) 
 Ανάλυση δεδομένων 
Α. Από τους μαθητές/τριες ζητήθηκε να παρατηρήσουν προσεχτικά κάποιες εικόνες, 
σχετικές με τα φυσικά φαινόμενα (εξάτμιση, τήξη, πήξη, βρασμός) και στη συνέχεια 
να περιγράψουν και να ερμηνεύσουν/εξηγήσουν με λεπτομέρεια αυτό που 
παρατηρούν να συμβαίνει. Επιλέγουμε να παρουσιάσουμε μόνο το φαινόμενο της 
τήξης. Πιο συγκεκριμένα, δόθηκε στους μαθητές/τριες η ακόλουθη ερώτηση: 
Παρατήρησε προσεχτικά τις εικόνες. Περίγραψε με λεπτομέρεια αυτό που 
παρατηρείς να συμβαίνει στο παγάκι. Προσπάθησε να εξηγήσεις /ερμηνεύσεις  
για ποιο λόγο συμβαίνει αυτό. 

 
Συνολικά, παρατηρήθηκε ότι πριν τη διδακτική παρέμβαση, σχεδόν οι μισοί 
μαθητές/τριες του δείγματος έγραψαν κείμενα με προβλήματα τόσο στην 
περιγραφή όσο και στην ερμηνεία του φαινομένου της τήξης του πάγου, 
χρησιμοποίησαν πολύ «περιορισμένο» επιστημονικό λεξιλόγιο (1-3 όροι) και ο 
λόγος τους ήταν αρκετά συνοπτικός. Περίπου το ένα τρίτο του δείγματος περίγραψε 
το φαινόμενο χωρίς όμως να το ερμηνεύσει, χρησιμοποίησε περισσότερους 
επιστημονικούς όρους και ο λόγος τους ήταν πιο ανεπτυγμένος σε σχέση με την 
προηγούμενη περίπτωση. Επιπλέον, εφόσον η ερμηνεία ήταν ελλιπής ή 
λανθασμένη δεν ήταν αρκετές και οι προτάσεις που να εκφράζουν σχέση αιτίας 
αποτελέσματος.  Ωστόσο σε αυτές τις περιπτώσεις, οι λεξικογραμματικές δομές που 
προτίμησαν οι μαθητές/τριες ήταν κυρίως του τύπου: «Ρηματικά με συνδέσμους», 
«Πρόθεση και όνομα», «χρήση του συνδέσμου «και». Μόνο 2 μαθητές/τριες  
μπόρεσαν  να κάνουν πλήρη περιγραφή και πλήρη ερμηνεία του φαινομένου και 
τρεις μαθητές/τριες πλήρη ερμηνεία και ελλιπή περιγραφή του φαινομένου. 
Αντίθετα, μετά τη διδακτική παρέμβαση, ο στόχος μας επιτεύχθηκε σε μεγάλο 
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βαθμό, αφού 23 από τους 34 μαθητές/τριες του δείγματος δημιούργησαν κείμενα 
τα οποία περιγράφανε και ερμηνεύανε πλήρως το φαινόμενο, είχαν «πλούσιο» 
(πάνω από 7 όροι)  ή «ικανοποιητικό» (4-6 όροι) επιστημονικό λεξιλόγιο και από 
«καλό» έως «εξαιρετικό» επίπεδο λέξεων. Ενδεικτικό παράδειγμα: Στην πρώτη 
εικόνα είναι ένα  παγάκι σε στερεή κατάσταση. Στη δεύτερη  παρατηρώ ότι το 
παγάκι αρχίζει να τήκεται και να είναι ανάμεσα σε υγρή και στερεή κατάσταση. Στην 
τρίτη εικόνα το στερεό παγάκι έχει μετατραπεί σε υγρό. Ερμηνεία: Το παγάκι που 
είναι σε στερεή κατάσταση μετατρέπεται σε υγρό λόγω της απορρόφησης ενέργειας 
Επίσης, 8 από τους 34 μαθητές/τριες του δείγματος έγραψαν κείμενα τα οποία 
είχαν είτε πλήρη ερμηνεία είτε πλήρη περιγραφή του φαινομένου, «εξαιρετικό» ή 
«πολύ καλό» επίπεδο ως προς το συνολικό αριθμό λέξεων και «πλούσιο», 
«ικανοποιητικό» ή «περιορισμένο λεξιλόγιο». Τέλος, όσον αφορά την ερμηνεία και 
το είδος των λεξικογραμματικών δομών, αυτό που φαίνεται να αλλάζει μετά την 
παρέμβαση είναι η σημαντική αύξηση του ποσοστού της κατηγορίας «Πρόθεση και 
όνομα». Δηλαδή, οι μαθητές/τριες αβίαστα επέλεξαν μια λεξιγραμματική δομή που 
ταυτόχρονα οδηγεί σε ονοματοποίηση, κάτι που βραχυπρόθεσμα και για τις 
ανάγκες της έρευνας δείχνει κατανόηση του τι σημαίνει «ονοματοποιώ» και 
μακροπρόθεσμα ενός λόγου υψηλότερης τυπικότητας στο πλαίσιο των Φυσικών 
Επιστημών. Όσα αναλύθηκαν παραπάνω, πιθανά, δείχνουν ότι πριν την παρέμβαση 
οι μαθητές/τριες  ήταν πιο οικείοι στη χρήση δευτερευουσών  αιτιολογικών 
προτάσεων που εκφράζονται «ρηματικά με συνδέσμους», αλλά εύκολα και με την 
κατάλληλη διδακτική παρέμβαση μπορούν να χρησιμοποιήσουν δευτερεύουσες  
αιτιολογικές προτάσεις που εκφράζονται με «Πρόθεση και όνομα», δηλαδή να 
δημιουργούν αυθόρμητα νέες οντότητες με τη διαδικασία της ονοματοποίησης.  
Β. Ζητήθηκε από τους μαθητές/τριες/τριες η  παραγωγή ενός κειμενικού είδους 
εξήγησης. Πιο συγκεκριμένα, τους/τις ζητήθηκε να γράψουν  ένα ολοκληρωμένο 
κείμενο εξήγησης για μια μαθητική εφημερίδα με τίτλο «η πήξη των υγρών 
σωμάτων» 
Στο πρώτο παράδειγμα σημειώνουμε ενδεικτικά τα δομικά μέρη του κειμενικού 
είδους της εξήγησης: Εισαγωγή: Καθημερινά γύρω μας συμβαίνουν  πολλά φυσικά 
φαινόμενα. Αναφορά στο φαινόμενο: Ένα από τα αυτά είναι και το φαινόμενο της 
πήξης Προτάσεις αιτίας-αποτελέσματος: κατά το οποίο ένα υγρό μετατρέπεται σε 
στερεό λόγω της αποβολής ενέργειας Επιπρόσθετες πληροφορίες: Μέχρι να 
ολοκληρωθεί το φαινόμενο μένει ίδιο το σημείο πήξης. Η σύσταση του υγρού δεν 
αλλάζει όμως αλλάζει η φυσική κατάσταση 
Συνολικά, παρατηρήθηκε ότι: α)  19 από τους 34 μαθητές/τριες/τριες του δείγματος 
έγραψαν κείμενα τα οποία είχαν «πλήρη δομή», «εξαιρετικό» περιεχόμενο, 
«πλούσιο» επιστημονικό λεξιλόγιο (πάνω από 7 όροι)  και «εξαιρετικό» επίπεδο 
λέξεων (πάνω από 31 λέξεις) (18 μαθητές/τριες/τριες) ή «πολύ καλό» επίπεδο 
λέξεων (21 έως 30 λέξεις) (1 μαθητής/τρια). Ενδεικτικό παράδειγμα: «Στη φύση 
συμβαίνουν πολλές αλλαγές που ονομάζονται φαινόμενα. Τα φαινόμενα χωρίζονται 
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σε φυσικά και χημικά. Στα φυσικά δεν αλλάζει η σύσταση ενώ στα χημικά αλλάζει. 
Ένα από τα φυσικά φαινόμενα είναι και η πήξη. Λόγω του ότι ένα υγρό σώμα 
ψύχεται δηλαδή αποβάλλει ενέργεια μετατρέπεται σε στερεό σώμα. Αυτό το 
φαινόμενο λέγεται πήξη. Το σημείο πήξης είναι σταθερό μέχρι να γίνει το υγρό 
σώμα στερεό. Η πήξη είναι φυσικό φαινόμενο, άρα δεν αλλάζει η σύσταση» 
β) 6 από τους 34 μαθητές/τριες του δείγματος έγραψαν κείμενα τα οποία είχαν 
«ελλιπή δομή», δηλαδή έλειπε ένα δομικό μέρος του κειμένου. Ενδεικτικό 
παράδειγμα: «Φαινόμενα στη Γη συμβαίνουν συνέχεια και είναι πολλά. Ένα από 
αυτά είναι η πήξη των υγρών σωμάτων. Δεν αλλάζει η σύσταση. Στο νερό αλλά και 
σε όλα τα σώματα υπάρχει ένα συγκεκριμένο σημείο πήξης. Στο νερό είναι 0 
βαθμούς κελσίου, δηλαδή το νερό στους 0 βαθμούς κελσίου, αρχίζει να πήζει». 
γ) 4 μαθητές/τριες από τους 34 μαθητές/τριες του δείγματος έγραψαν κείμενα τα 
οποία είχαν «ελλιπή δομή», δηλαδή έλειπαν δύο δομικά μέρη του κειμένου. 
Ενδεικτικό παράδειγμα:  «Τα υγρά σώματα μετατρέπονται σε στερεά λόγω της 
αποβολής ενέργειας. Το λάδι έπηξε ή το νερό στην παγοθήκη πάγωσε». 
Σε σχέση με τις λεξικογραμματικές επιλογές, παρατηρήθηκε ότι οι περισσότεροι 
μαθητές/τριες/τριες συγκεντρώνονται στην κατηγορία «πρόθεση και όνομα: λόγω 
της» και οι υπόλοιποι μοιράζονται σχεδόν ισόποσα στις άλλες κατηγορίες. 
Φαίνεται, τελικά, ότι από τους 25 μαθητές/τριες που έγραψαν κάποια πρόταση 
αιτίας αποτελέσματος, οι 10 επέλεξαν  λεξικογραμματική δομή που οδηγεί σε 
ονοματοποιήσεις, π.χ. λόγω της αποβολής ενέργειας και οι υπόλοιποι 15 σε 
λεξικογραμματικές δομές που εκφράζονται ρηματικά, π.χ. λόγω τού ότι αποβάλει 
ενέργεια, καθότι ψύχεται, κ.ά. 
Συζήτηση - Συμπεράσματα  
Από την  ανάλυση των δεδομένων που  αφορούσαν το κειμενικό επίπεδο 
διαπιστώνουμε ότι οι μαθητές/τριες του δείγματος πέτυχαν σε ικανοποιητικό 
βαθμό να παράγουν λόγο στις Φ.Ε. χρησιμοποιώντας εύστοχα τη γλώσσα αιτίας 
αποτελέσματος, πλούσιο λόγο, πλούσια και ορθή χρήση του επιστημονικού 
λεξιλογίου και ταυτόχρονα ακολούθησαν με συνέπεια τα δομικά μέρη του 
αντίστοιχου κειμενικού είδους. Επίσης, ο πλούσιος λόγος, το εξαιρετικό 
περιεχόμενο σε συνδυασμό με την προτίμηση στην υποτακτική σύνδεση, δείχνει ότι 
οι μαθητές/τριες του δείγματος έγραψαν κείμενα που αφενός προσεγγίζουν το λόγο 
υψηλής τυπικότητας και αφετέρου φανερώνουν την επίτευξη του στόχου της 
εννοιολογικής κατανόησης.  
Εν κατακλείδι, η εφαρμογή της προτεινόμενης παρέμβασης ικανοποιεί τόσο τους 
στόχους γραμματισμού όσο και τους γνωστικούς στόχους της. Επίσης, το γεγονός 
ότι οι μαθητές/τριες ερμηνεύουν τα φυσικά φαινόμενα και δομούν κείμενα που 
διακρίνονται, τις περισσότερες φορές, για το εξαιρετικό ή πολύ καλό περιεχόμενο 
και το πλούσιο ή ικανοποιητικό επιστημονικό λεξιλόγιο δείχνει ότι αυτοί/ές, μετά τη 
διδακτική παρέμβαση, οικοδόμησαν σε ικανοποιητικό βαθμό τόσο τις έννοιες όσο 
και τις μεταξύ τους σχέσεις.  
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Η ένταξη του πολιτισμικού στοιχείου στην εκπαιδευτική διαδικασία: 
Ηχητικά παραδείγματα από το Β. Αιγαίο 
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Σχολική Σύμβουλος ΠΕ16 Β. Αιγαίου 
anagnostaraevi@yahoo.com 
 
 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η ένταξη και αξιοποίηση του τοπικού πολιτισμικού στοιχείου στην εκπαιδευτική 
διαδικασία μέσα από την επιλογή παραδοσιακών τραγουδιών, ως μελέτη 
περίπτωσης, από την περιοχή του Β. Αιγαίου. Μια εναλλακτική πρόταση, που 
συνδέεται όχι μόνο με τους γενικούς και ειδικούς διδακτικούς στόχους της 
Μουσικής Αγωγής στο Ελληνικό σχολείο, αλλά δίνει αφορμές για διαθεματικές 
συνδέσεις με τα υπόλοιπα διδασκόμενα γνωστικά αντικείμενα. Αναφέρονται τα 
πολλαπλά πλεονεκτήματα και οφέλη, που προκύπτουν και περιγράφονται 
πρακτικές, με έμφαση στην πρωτοσχολική ηλικία. Προτείνονται ενδεικτικά 
παραδείγματα, τόσο δισκογραφημένα όσο και ανέκδοτα, προερχόμενα από 
προσωπικές καταγραφές. 
 
Εισαγωγή  
Απ’ όλα τα δημιουργήματα της λαϊκής σοφίας το τραγούδι αποτέλεσε τον πρώτο και 
πιο ολοκληρωμένο τρόπο εκπαίδευσης και κοινωνικοποίησης των μικρών παιδιών. 
Η μουσική μύηση ξεκινούσε από τη μητρική αγκαλιά με τα πρώτα νανουρίσματα και 
ταχταρίσματα και συνόδευε αργότερα το μεγάλωμά τους με παιχνιδοτράγουδα και 
λαχνίσματα, κάλαντα και τραγούδια του αγερμού και πολλά άλλα ενταγμένα στον 
κύκλο της ζωής και του χρόνου. 
Αναμφισβήτητα η διαδικασία αυτή αποτελούσε τον πρώτο και άμεσο τρόπο 
εκπαίδευσης και κοινωνικοποίησης. 
Ο σύγχρονος τρόπος ζωής εξαφάνισε αυτές τις πρακτικές, μαζί με τόσα άλλα 
στοιχεία του λαϊκού μας πολιτισμού! Μοιραία, λοιπόν, και τις λειτουργίες που 
απορρέουν από αυτές, όπως την καλλιέργεια της κοινωνικοποίησης, που 
προανέφερα, αλλά και την άσκηση και εξέλιξη της προφορικής διάδοσης μέσα από 
τον αυτοσχεδιασμό, αξιοποιώντας τις ιδιαίτερες κλίσεις και δεξιότητες στη 
στιχοπλοκή, τη συνοδεία, τη φωνητική ερμηνεία. 
Σύμφωνα με τον μεγάλο μουσικοπαιδαγωγό Ζ. Kodaly 157 , «το παραδοσιακό 
τραγούδι αποτελεί τον πιο φυσικό τρόπο διδασκαλίας της μουσικής στα μικρά 
παιδιά». 
Συγκεκριμένα αναφέρει: “ Όταν η μουσική αγωγή των μικρών παιδιών στηρίζεται σε 
μεγάλο βαθμό στην παραδοσιακή μουσική της χώρας τους, τότε τα παιδιά έχουν 

                                                           

157  Zoltan Kodaly (1882-1967). Ούγγρος συνθέτης και μουσικοπαιδαγωγός, εμπνευστής του 
συστήματος διδασκαλίας της μουσικής σε μικρά παιδιά, που φέρει το όνομά του 
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περισσότερες πιθανότητες να απελευθερωθούν και να αυτοσχεδιάσουν με τη φωνή 
τους και μάλιστα με τρόπο αβίαστο, που αρμόζει στην εκμάθηση της μητρικής τους 
γλώσσας”. 
 
Διαδικασίες 
Το γεγονός ότι τα παιδιά της προσχολικής και πρωτοσχολικής ηλικίας δεν έχουν 
ακόμα διαμορφώσει μουσικές προτιμήσεις, επιτείνει την αναγκαιότητα  της ένταξης 
αυτών των ακουσμάτων σε αυτές τις ηλικίες. 
Μέσα από τις διαθεματικές δραστηριότητες, που βασίζονται στα στοιχεία του 
λαϊκού μας πολιτισμού, η προσέγγιση της μουσικής μετατρέπεται σε ένα 
συναρπαστικό παιχνίδι με κυρίαρχο στοιχείο το πολιτισμικό. 
Έτσι μέσα από τη διαμόρφωση ενός ευχάριστου και οικείου περιβάλλοντος 
επιτυγχάνεται εύκολα η κατάκτηση μαθησιακών στόχων, που υπηρετούν και τα 
υπόλοιπα γνωστικά αντικείμενα (Μαθηματικά, Γραφή και Ανάγνωση, Φυσικές 
επιστήμες, Γεωγραφία, Θρησκευτικά, Ιστορία, Εικαστικά, Θέατρο, Φυσική Αγωγή  
κ.λπ.). 
Ο λαϊκός πολιτισμός προσεγγίζεται ολιστικά μέσα από όλα τα είδη του. Έτσι λαϊκά 
δρώμενα και έθιμα, μουσικές παραδόσεις στον κύκλο του χρόνου, 
παιχνιδοτράγουδα, νανουρίσματα κλπ. συμπλέκονται αρμονικά με τη δύναμη της 
μουσικής μέσα από το τραγούδι και, όπως έχει αποδειχθεί στην πράξη, 
αγκαλιάζονται με ενθουσιασμό από τα παιδιά.  
Όλες αυτές οι παράμετροι μπορούν να αξιοποιηθούν με τη βοήθεια σύγχρονων 
παιδαγωγικών προσεγγίσεων, μέσα από πρωτότυπες και ευφάνταστες βιωματικές 
μεθόδους και αφού επιστρατευθούν και εμπειρίες, που ήδη έχουν αποκτηθεί. 
Τα εκπαιδευτικά πακέτα για την Μουσική αγωγή και των δύο βαθμίδων αξιοποιούν 
σε μεγάλο βαθμό αυτά τα δεδομένα. 
 Η συμβολή του εκπαιδευτικού σ’ αυτό το στάδιο είναι καθοριστική, γιατί οδηγεί 
τους μαθητές στην ανακάλυψη στοιχείων του εαυτού τους και του περιβάλλοντος, 
που μπορεί να μην αντιλαμβάνονται από μόνα τους. 
Οι στόχοι αυτοί μπορούν να υλοποιηθούν ευκολότερα μέσα από διαθεματικές 
δραστηριότητες, πολιτιστικά προγράμματα, βιωματικές δράσεις, αλλά και τη 
διοργάνωση ποικίλων εκδηλώσεων εξωστρεφούς χαρακτήρα, που δεν 
περιορίζονται βέβαια στους μαθητές των πρώτων σχολικών τάξεων.  
Ειδικότερα, με την ευκαιρία της καθιέρωσης του διδακτικού αντικειμένου των 
βιωματικών δράσεων στο Γυμνάσιο, καταβάλλεται προσπάθεια ενημέρωσης,  
ενθάρρυνσης και επιστημονικής στήριξης των εκπαιδευτικών, που θα τις 
αναλάβουν, ώστε να  διαχειριστούν θεματικές ενότητες σχετικές με τους άξονες που 
προανέφερα. Οι δράσεις αυτές μπορούν να ενταχθούν τόσο στο επιστημονικό  
πεδίο « Τέχνη και Πολιτισμός» όσο και σε άλλα, με τις κατάλληλες προσαρμογές. 
Πλεονεκτήματα και οφέλη 
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Η ακρόαση και εκτέλεση των παραδοσιακών τραγουδιών, εκτός από την προφανή 
καλλιέργεια της φωνητικής και ακουστικής ικανότητας, παρέχει και πολλά ακόμα 
πλεονεκτήματα, που μπορεί να συνοψισθούν στα εξής : 

1. Εντείνει το συναίσθημα, δημιουργεί σκέψεις και εικόνες, συνδέει τη μουσική 
με τη γλώσσα και την ποίηση. 

2. H ύπαρξη στροφικής δομής στα περισσότερα τραγούδια σε συνδυασμό με 
τη χρήση της «αντιφωνίας» διευκολύνουν σημαντικά την εκπαιδευτική 
διαδικασία. Η αντιφωνία προτρέπει το παιδί να τραγουδήσει μόνο του. Η 
επανάληψη  της μελωδίας εξάλλου οδηγεί σε «σιγουριά» και μπορεί να 
δώσει αφορμές για γνώση και επεξεργασία των μουσικών παραμέτρων 
(δομής, δυναμικής, ρυθμού, έκφρασης κ.λπ.), με άμεσο και βιωματικό 
τρόπο. 

3. Μπορεί να λειτουργήσει και χωρίς ιδιαίτερη συνοδεία από μουσικά όργανα 
Π.χ. Μόνο με τη χρήση απλών κρουστών οργάνων, που μπορεί να είναι και 
αυτοσχέδια158, αλλά ακόμα και a cappela.  

4. Η μονοφωνικότητα του παραδοσιακού τραγουδιού διευκολύνει σημαντικά 
την ανάπτυξη ενός χορωδιακού συνόλου. Εδώ θα ήθελα να τονίσω την 
αναγκαιότητα - που προκύπτει μέσα από τις σύγχρονες παιδαγωγικές 
προσεγγίσεις  -  να μην γίνεται επιλογή φωνών από τον εκπαιδευτικό. Οι 
τονικά ασταθείς μαθητές ας παροτρύνονται να τραγουδούν χαμηλόφωνα 
και να εντάσσονται σταδιακά στο σύνολο, έτσι ώστε όλα τα παιδιά να 
βιώνουν τη χαρά της συμμετοχής. 

5. Η προετοιμασία και εκτέλεση των τραγουδιών δίνει κίνητρα για συμμετοχή 
σε εκδηλώσεις εντός η εκτός σχολείου ενισχύοντας έτσι όχι μόνο την 
κοινωνικοποίηση των μαθητών αλλά και την ενίσχυση της αυτοπεποίθησής 
τους, συμβάλλοντας ταυτόχρονα στο άνοιγμα του σχολείου στην κοινωνία.  

6. Επειδή συνδέεται συχνά με το χορό, βοηθά στην κινητική έκφραση και 
απελευθέρωση των παιδιών μέσα από την κίνηση. Αποτελεί στόχο και 
συνάμα πρόκληση να φτάσουμε στον «τραγουδιστό χορό», επαναφέροντας 
την έννοια της Μουσικής στην αρχαιοελληνική της διάσταση, ως μια 
αδιάσπαστη ενότητα λόγου, μέλους και κίνησης.  

7. Η προσέγγιση της ντοπιολαλιάς, που συναντούμε σε πολλά παραδοσιακά 
τραγούδια, οδηγεί όχι μόνο στο σεβασμό της, αλλά συμβάλλει στη γνώση 
και διατήρησή της. 

8. Δίνει σημαντικά στοιχεία για την ιστορία, τη σχέση των ανθρώπων με τη 
φύση, τις ασχολίες, τα ήθη και τα έθιμα, παρέχοντας μια πρώτης τάξης 

                                                           

158 Η χρήση αυτοσχέδιων μουσικών οργάνων κατασκευής των μαθητών, δίνει μια ακόμα πολύ 
σημαντική διάσταση στην ενεργοποίηση του ενδιαφέροντος με πολλαπλά οφέλη. 
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ευκαιρία για διασύνδεση με τα άλλα γνωστικά αντικείμενα. Έτσι, δίνεται η 
ευκαιρία και στον δάσκαλο τάξης να εμπλουτίσει το μάθημά του 
εντάσσοντας ανάλογα παραδείγματα στη διδασκαλία της γλώσσας, της 
μελέτης περιβάλλοντος, της ιστορίας κ.λπ. μέσα από λίστα επιλογών, που 
έχει καταρτισθεί  για αυτό το σκοπό. 

Επί  πλέον : 
Αρκετά παραδοσιακά τραγούδια ( ιδιαίτερα τα κάλαντα ) έχουν απλές μελωδίες και 
ρυθμούς, έτσι μπορούν να τραγουδηθούν με άνεση από τα παιδιά, να αποδοθούν 
με εύκολα μελωδικά όργανα ( φλογέρα, μεταλλόφωνο κ.ά. ) ή/και να συνοδευτούν 
με ρυθμικά όργανα, αλλά και αυτοσχέδια ηχητικά αντικείμενα, όπως ήδη 
αναφέρθηκε. 
Ιδιαίτερα σημαντικό είναι οι μαθητές να γνωρίσουν την παραδοσιακή μουσική του 
τόπου, όπου διαμένουν – ευκαιρία και πρόκληση για τον εκπαιδευτικό, που δεν 
κατάγεται από τον τόπο που διδάσκει, να «ανακαλύψει» στοιχεία της τοπικής 
μουσικής παράδοσης και να εμπλουτίσει και τις δικές του μουσικές γνώσεις και 
εμπειρίες. 
Έτσι, όχι μόνο ενισχύονται οι δεσμοί με τον τόπο και τη συλλογική κοινότητα, αλλά 
δίνεται η δυνατότητα να διατηρηθεί και να επιβιώσει η μουσική και πολιτισμική 
παράδοση. 
Εδώ θα αναφέρω τη σημαντικότητα της «ενεργοποίησης» από τον εκπαιδευτικό της 
ερευνητικής πρωτοβουλίας - καταγραφής τραγουδιών στην περιοχή, όπου 
δραστηριοποιείται, ενταγμένη στο πλαίσιο κάποιας εκπαιδευτικής δράσης, 
ιδιαίτερα σε σχολεία της περιφέρειας, όπου οι μνήμες είναι ακόμα ζωντανές.  
Η ζωντανή ερμηνεία του τραγουδιού στην τάξη  φυσικά πλεονεκτεί σε σχέση με την 
ακρόαση ηχογραφημένης. Αν όμως δεν υπάρχει εξοικείωση μ’ αυτό το είδος, 
μπορούμε να καταφύγουμε σε ηχογραφημένα παραδείγματα, κατά προτίμηση 
ερμηνευμένα από παιδιά ή γυναίκες, έτσι ώστε να βρίσκονται κοντά στη φωνητική 
έκταση των παιδιών. 
Να μη λησμονούμε ότι κριτήριο επιλογής αποτελεί πάντα η ποιότητα και 
αυθεντικότητα της εκτέλεσης. 
Σήμερα, έχοντας πια ξεπεράσει σε μεγάλο βαθμό τις προκαταλήψεις του 
παρελθόντος για ένα τόσο παρεξηγημένο κομμάτι του πολιτισμού μας, βρισκόμαστε 
στην ευχάριστη θέση να διαθέτουμε πλούσιο ηχογραφημένο υλικό από 
καταξιωμένους ερευνητές και μουσικούς, που διαθέτει αυτά ακριβώς τα στοιχεία. 
 
Κίνητρα και πρακτικές 
Αυτή η εργασία προέκυψε ως μια ανάγκη διάσωσης και διάδοσης όλων των 
σημαντικών στοιχείων του χθες στην πραγματικότητα του σήμερα, μαζί με όλα τα 
προφανή οφέλη που προκύπτουν. 
Ζώντας αρκετά χρόνια σε ένα μικρό και απομακρυσμένο χωριό της Β. Λέσβου, 
θεώρησα υποχρέωση μου να συμβάλω κι εγώ, ως εκπαιδευτικός και σχολική 
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σύμβουλος, στη διαμόρφωση μιας εναλλακτικής πρότασης  προσέγγισης της 
γνώσης, μέσα από την αξιοποίηση του τοπικού μουσικού υλικού και την ένταξή του 
στην εκπαιδευτική διαδικασία.  
Η ιδέα περιλαμβάνει τη «χρήση» τοπικών ακουσμάτων, ηχογραφημένων ή 
ανέκδοτων, όπως προέκυψαν από την ερευνητική μου δραστηριότητα, ως 
συνοδευτικό υλικό των δραστηριοτήτων, που προτείνονται από τα ισχύοντα 
διδακτικά πακέτα και σε απόλυτη συνάρτηση με τη φιλοσοφία των Δ.Ε.Π.Π.Σ. και 
Α.Π.Σ. για τη Μουσική Αγωγή και τις αρχές του Νέου Σχολείου. 
Ειδικά για τα ανέκδοτα ακούσματα, προϊόντα προσωπικής ερευνητικής εργασίας, ο 
στόχος ήταν από την αρχή να μην περιοριστώ μόνο σε μια ακόμα καταγραφή τους, 
αλλά, μέσα από την εκπαιδευτική πράξη, να περάσουν ξανά τόσο στα στόματα των 
παιδιών όσο και σταδιακά των τοπικών κοινωνιών, με φορείς μνήμης τους μικρούς 
μαθητές και μεθαυριανούς πολίτες. 
Το πείραμα ξεκίνησε πριν κάποια χρόνια με τα «Κάλαντα Πρωτοχρονιάς της 
Τουρκοκρατίας», που είχα καταγράψει παλιότερα από ηλικιωμένη γυναίκα της 
περιοχής159. Το γεγονός της εξαφάνισης και αντικατάστασης των τοπικών καλάντων 
από τα πανομοιότυπα δυτικότροπα -τύπου Jingle Bells- υπήρξε καθοριστικό ως 
αφορμή! Και βέβαια αυτό είναι κάτι που συμβαίνει σχεδόν παντού πια… 
Έτσι ανέλαβα τον Δεκέμβρη του 2008 τη διδασκαλία των παλιών τοπικών καλάντων  
στους μαθητές του μικρού δημοτικού σχολείου της περιοχής που μένω, αλλά και 
στους εκπαιδευτικούς τους, με τους οποίους φτιάξαμε μια αυτοσχέδια ορχήστρα 
για τις ανάγκες της πρώτης, μετά από πάρα πολλά  χρόνια, παρουσίασής τους στη 
Χριστουγεννιάτικη γιορτή. Όταν κάποιοι «μεγάλοι» από το ακροατήριο άρχισαν να 
σηκώνονται και να ενώνονται μαζί μας, ένιωσα ότι αυτή η προσπάθεια πρέπει να 
συνεχιστεί, μέσα από μια οργανωμένη πια πρόταση ένταξης των τοπικών 
πολιτισμικών μουσικών στοιχείων στην εκπαίδευση των μικρών μαθητών. 
Έτσι ξεκίνησε η προσπάθεια συλλογής  σχετικού ρεπερτορίου από τη Λέσβο και την 
ευρύτερη περιοχή του Β. Αιγαίου, μέσα από τη δουλειά καταξιωμένων ανθρώπων 
στο χώρο αυτό, αλλά και του εμπλουτισμού του ρεπερτορίου αυτού με ανέκδοτα 
παραδείγματα από την προφορική παράδοση, όπου αυτό ήταν δυνατόν. 
 
Ενδεικτικό προτεινόμενο υλικό 
Καταρτίστηκε ένας κατάλογος τέτοιων παραδειγμάτων στον κύκλο του χρόνου ανά 
περιοχή και κατηγορία, ως εναλλακτική πρόταση των δραστηριοτήτων, που 
προτείνονται από τα Α.Π.Σ. αλλά και ως παραδείγματα, που μπορούν να 
χρησιμοποιηθούν αυτόνομα και από εκπαιδευτικούς άλλων ειδικοτήτων, ειδικά της 
Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης,  σε διασύνδεση και με άλλα γνωστικά αντικείμενα.  

                                                           

159 Η καταγραφή έγινε στη Συκαμιά Λέσβου τον Αύγουστο του 1999 από την κ. Νίτσα Ελευθεριάδη, 
που γεννήθηκε εκεί το 1927. 
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Οι εκπαιδευτικοί έρχονται σε επαφή με αυτό το υλικό μέσα από επιμορφωτικές 
συναντήσεις, κυρίως ενδοσχολικά.  
Η διαδικασία αυτή βρίσκεται σε εξέλιξη και συνεχώς εμπλουτίζεται με νέες 
προτάσεις και επιλογές. 
Ο κατάλογος αυτός αποτελείται από δύο σκέλη :  
1.Τα ηχητικά παραδείγματα, που προέρχονται από προσωπικές καταγραφές160 
καταγραμμένα σε ευρωπαϊκή σημειογραφία και αρχειοθετημένα κατά κατηγορίες 
και περιοχές. 
Αναφέρω ενδεικτικά : Διάφορα κάλαντα, παιχνιδοτράγουδα και νανουρίσματα, 
πασχαλιάτικα «της κούνιας», καταλόγια της Παναγίας, τραγούδια ιστορικής μνήμης, 
αστεία και σκωπτικά, τραγούδια του γάμου κλπ.  
2.Εκείνα, που αντλούνται από την υπάρχουσα δισκογραφία και αφορούν στα νησιά 
του Β. Αιγαίου: 
Α.  Επιλογές από τις συλλογές τραγουδιών της Δόμνας Σαμίου ( «Περπερούνα», «Ο 
κυρ Βοριάς και άλλα τραγούδια για παιδιά», «Της φύσης και του έρωτα», 
«Πασχαλιάτικα», « Της κυρα - Θάλασσας», «Παραλογές», « Κανελόριζα» κ. ά. ). Οι 
δύο πρώτες απευθύνονται αποκλειστικά σε παιδιά. 
Β. Επιλογές από τις συλλογές του Κέντρου Αιγαιακών και Λαογραφικών Μελετών, 
όπου κάποιες από αυτές αφορούν αποκλειστικά στην περιοχή του Β. Αιγαίου 
(«Φιντάνι, φιντανάκι», «Εαρινές εορτές», «Άσματα του αγερμού», «Κάλαντα, 
καλήμερα και πάντα και του χρόνου», « Μουσική από το Β.Α. Αιγαίο» κ.ά. ). 
Γ. Επιλογές από ηχογραφήσεις, που περιέχονται στις εκδόσεις «Μουσικά 
σταυροδρόμια στο Αιγαίο - Λέσβος 19ος - 20ος   αιώνας», του  Αρχείου Ελληνικής 
Μουσικής ( σειρά «Έλληνες Ακρίτες» ), όπου υπάρχουν αναφορές σε όλα τα νησιά 
του Αρχιπελάγους, αυτές του Συλλόγου προς διάδοσιν της Εθνικής μουσικής 
(Τραγούδια του Β. Α. Αιγαίου, Τραγούδια Μυτιλήνης και Μ. Ασίας, Μουσική 
παράδοση της Χίου κ.ά.) και την έκδοση των πανεπιστημιακών εκδόσεων Κρήτης      
« Η Σάμος στις 78 στροφές, ιστορικές ηχογραφήσεις 1918-1958». 
Δ.  Επιλογές από διάφορες άλλες εκδόσεις, όπως αυτές του Φιλοπρόοδου Συλλόγου 
Αγιασωτών Αθήνας «Μελίσματα στην Αγιάσο Α΄ και Β΄, οι σκοποί της ψυχής μας». 
Είναι σημαντικό να αναφέρω ότι οι παραπάνω εκδόσεις συνοδεύονται στην 
πλειοψηφία τους από εξαιρετικά ένθετα, με πολλές πληροφορίες και αξιοποιήσιμο 
υλικό. 
3. Επιπλέον για τον εμπλουτισμό των δραστηριοτήτων, που περιέχονται στα 
διδακτικά πακέτα της Μουσικής Αγωγής, προτείνονται εναλλακτικές επιλογές των 
μουσικών παραδειγμάτων, που αναφέρονται στις επί μέρους ενότητες, σε απόλυτη 
διασύνδεση με την εκάστοτε θεματική.  
Αναφέρω ενδεικτικά μερικά παραδείγματα προτάσεων ανά εκπαιδευτική βαθμίδα, 
τάξη, διδακτική ενότητα και δράση:  

                                                           

160 Οι καταγραφές έχουν πραγματοποιηθεί από το 1999 ως σήμερα και αφορούν κυρίως στη Λέσβο. 
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Α΄ Δημοτικού : Διδακτική ενότητα: «Τα παιχνίδια της αυλής» (τοπικά 
παιχνιδοτράγουδα161), διδακτική ενότητα: Κάλαντα καλαντίσματα (τοπικά κάλαντα).  
Β΄ Δημοτικού : Διδακτική ενότητα: «Απ’ τα ψηλά στα χαμηλά» ( Το κλιμακωτό 
«Ντίλι, ντίλι162»  από το «Φιντάνι, φιντανάκι»), διδακτική ενότητα: Τραγούδια από 
κούνια (τοπικά νανουρίσματα), διδακτική ενότητα: Ταξίδι στην Πασχαλινοχώρα 
(τραγούδια της «κούνιας»163). 
Α΄  Γυμνασίου : Διδακτική ενότητα: Ταξιδεύω με τη Μουσική (Ταξίδι στο παρελθόν): 
Σκοπός του γάμου, Συρτός νύφης, Τραγούδι του γάμου από τις εκδόσεις 
«Μελίσματα στην Αγιάσο Ι και ΙΙ» και ανέκδοτες παραλλαγές τους, που έχουν 
καταγραφεί σε χωριά του νησιού.  
Εδώ θέλω να επισημάνω ότι η τελική επιλογή θα καθορισθεί (και) από τον τόπο, 
που βρίσκεται το σχολείο.  
Είναι εντυπωσιακό ότι, μέσα και από αυτή την εργασία,  συνεχώς 
«ανακαλύπτουμε» όχι μόνο ποικιλία ακουσμάτων, αλλά και διαφοροποιήσεις στο 
στίχο και τη μουσική πάνω στο ίδιο θέμα, ακόμα και σε διπλανά χωριά! 
Β΄ Γυμνασίου: Βιωματική δράση 164 , που εντάσσεται στο πεδίο «Τέχνη και 
Πολιτισμός» με ενδεικτικό τίτλο «Μουσικές Καταγωγές : Έθιμα με τραγούδι».  
Οι μαθητές, αφού χωριστούν σε ομάδες, μετατρέπονται σε μικρούς ερευνητές, 
αναζητώντας και καταγράφοντας σχετικό οπτικοακουστικό υλικό ( συνεντεύξεις, 
τραγούδια, φωτογραφίες, βίντεο κλπ. ) τόσο από το οικογενειακό τους περιβάλλον 
όσο και το ευρύτερο κοινωνικό του τόπου που διαμένουν, αξιοποιώντας 
ταυτόχρονα και πηγές, όπως το αρχεία συλλόγων, βιβλιοθήκες, διαδίκτυο κ.ά.  
Η διαδικασία θα εμπλουτισθεί και με την αξιοποίηση από τον εμψυχωτή – 
εκπαιδευτικό Μουσικής Αγωγής ηχογραφημένων ή/και ανέκδοτων επιλογών από το 
προτεινόμενο υλικό.  
Τέλος οι μαθητές θα επιλέξουν τα τραγούδια, που θα προετοιμάσουν, για να 
ερμηνεύσουν σε ανοικτή εκδήλωση/παρουσίαση. Η δράση θα ολοκληρωθεί με 
ηχογράφηση της εκτέλεσης των μαθητών, ανάρτηση των αποτελεσμάτων στην 
ιστοσελίδα του σχολείου και έκδοση σχετικού μαθητικού εντύπου. 
Συμπεράσματα - Επίλογος 
Τα μέχρι τώρα αποτελέσματα αυτής της προσπάθειας είναι πολύ ενθαρρυντικά. 
Ολοένα και περισσότεροι εκπαιδευτικοί  ειδικότητας και μη, εντάσσουν την 
πρόταση στην καθημερινή εκπαιδευτική διαδικασία ή μέσα από την υλοποίηση 
ποικίλων δράσεων.  
                                                           

161 Τα παιχνιδοτράγουδα διευκολύνουν την κατανόηση και σωστή απόδοση του ρυθμού και 
προσφέρονται για κινητική προσέγγιση, που μελλοντικά μπορεί να οδηγήσει σε χορευτικά βήματα 
(διασύνδεση με τη Φυσική Αγωγή). 
162 Μια πρόταση που επιπλέον ασκεί τη μνήμη και δημιουργεί λογικές ακολουθίες. 
163 Πασχαλιάτικου τοπικού εθίμου στη Λέσβο. 

164 Η συγκεκριμένη δράση υλοποιείται κατά το τρέχον σχολικό έτος 2015-2016 από τη Β΄ τάξη του 
Γυμνασίου Καρλοβάσου Σάμου. 
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Έχει πλέον εδραιωθεί η συνείδηση τόσο της αξίας της διάδοσης και διάσωσης όλου 
αυτού του πλούσιου, πολύτιμου αλλά και παρεξηγημένου υλικού, όσο και τα 
ανεκτίμητα οφέλη, που προκύπτουν από τη γνώση και χρήση του στη σχολική 
πράξη, συμβάλλοντας στην ολόπλευρη ανάπτυξη της προσωπικότητας και του 
χαρακτήρα των μαθητών μας με πρωτότυπο και ευχάριστο τρόπο.  
Είναι υποχρέωσή μας να μεταλαμπαδεύσουμε όλον αυτά τα διαμάντια του 
πολιτισμού μας στις ερχόμενες γενιές, δικαιώνοντας τον αγώνα ζωής της γιαγιάς 
Δόμνας και άλλων ερευνητών, αλλά και τη θαυμαστή μνήμη τόσων ανώνυμων 
γιαγιάδων και παππούδων, που τα διέσωσαν και μας τα χάρισαν. 
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Περίληψη 
Το σύγχρονο ελληνικό σχολείο καλείται να ανταποκριθεί στις νέες δύσκολες και 
απαιτητικές κοινωνικό-οικονομικές συνθήκες της εποχής της κρίσης, συμβάλλοντας  
ουσιαστικά  στην ολόπλευρη ανάπτυξη των μαθητών ώστε να μπορέσουν να 
αντιμετωπίσουν με τον καλύτερο δυνατό τρόπο το άμεσο αβέβαιο μέλλον. Στην 
κατεύθυνση αυτή μπορούν να συμβάλλουν σύγχρονες, καινοτόμες και 
ομαδοσυνεργατικές μέθοδοι, όπως η συνεργατική αλληλεπιδραστική ζωγραφική. 
Πρόκειται για μια μέθοδο που αξιοποιεί τη δυναμική της ομάδας και την τέχνη και 
μπορεί να εφαρμοστεί σε όλες τις βαθμίδες εκπαίδευσης. Στην παρούσα εργασία, 
έπειτα από την περιγραφή των σταδίων της μεθόδου, παρουσιάζονται τα 
αποτελέσματα από την εφαρμογή της  στη  μελέτη των εννοιών της δημοκρατίας και 
ελευθερίας στο πλαίσιο του μαθήματος της Κοινωνικής και Πολιτικής Αγωγής σε 
μαθητές της έκτης τάξης δημοτικού. 
Λέξεις κλειδιά: ομάδες εργασίας, δυναμική της ομάδας, συνεργατική 
αλληλεπιδραστική ζωγραφική 
 
Εισαγωγή 
Οι προκλήσεις για το ελληνικό σχολείο στη σύγχρονη εποχή είναι πολλές. Από τη 
μια η αλματώδης εξέλιξη της τεχνολογίας και από την άλλη η οικονομική δυσπραγία 
και το έλλειμμα ανθρωπισμού καλούν το ελληνικό σχολείο – κυρίως τους 
εκπαιδευτικούς – να αντιπαλέψει τα κάθε λογής προσκόμματα και να ανταποκριθεί 
σε ένα σύνθετο στόχο, την ολόπλευρη ηθικο-πνευματική ανάπτυξη του μαθητή. Στο 
πλαίσιο αυτό, το σύγχρονο σχολείο οφείλει να είναι ευέλικτο, δυναμικό, 
προσαρμόσιμο στις διαρκώς μεταβαλλόμενες συνθήκες και δημοκρατικό.  
Ο λόγος για εκδημοκρατισμό της κοινωνίας και του σχολείου δεν είναι νέος. 
Παιδαγωγοί ήδη από την εποχή του J. Dewey κι έπειτα κάνουν λόγο για την ανάγκη 
εκδημοκρατισμού της κοινωνίας και για το χρέος του σχολείου απέναντι σε αυτήν 
την ανάγκη (Ματσαγγούρας, 2000). Στην κατεύθυνση αυτή η αξιοποίηση της 
ομαδοσυνεργατικής μεθόδου στη διδακτική και μαθησιακή διεργασία προβάλλει 
ως ένα από τα πιο πρόσφορα μέσα για την ανάπτυξη των δεξιοτήτων και στάσεων 
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των μαθητών. Αξίες και έννοιες όπως δημοκρατία, ισότητα, σεβασμός, φιλότητα-
ετερότητα, δικαιοσύνη, πολυφωνία, συνεργασία, αλληλεπίδραση, αλληλεγγύη 
μπορούν να διδαχθούν και να καλλιεργηθούν στους νεαρούς μαθητές από μικρή 
ηλικία. 
Στην Ελλάδα, παρόλο που στα αναλυτικά προγράμματα, τόσο του 2003 όσο και του 
2011, υπάρχει προσανατολισμός προς την ομαδοσυνεργατική προσέγγιση και 
μολονότι οι παιδαγωγοί και οι ερευνητές (Γκίκας κ.ά, 2007, Ματσαγγούρας, 2004, 
Παπαπέτρου, 2006, Σαράφογλου, 2007) επισημαίνουν διαρκώς τη σημασία και τη 
χρησιμότητά της, στην πράξη διαπιστώνουμε ότι χρησιμοποιείται περιορισμένα και 
διστακτικά, καθώς εκτιμούν ότι απαιτεί περισσότερο χρόνο στην τάξη και 
προετοιμασία και το ασφυκτικό αναλυτικό πρόγραμμα δεν βοηθάει. Σε ορισμένες 
περιπτώσεις μάλιστα δεν ξεφεύγει από μια απλή χωροταξική διαμόρφωση στην 
αίθουσα, χωρίς να εφαρμόζεται ουσιαστικά ή να έχει υιοθετηθεί ενσυνείδητα και 
πραγματικά από τον εκπαιδευτικό. Έτσι, αν και υπάρχει τάση αξιοποίησης της 
δυναμικής της ομάδας από ορισμένους εκπαιδευτικούς και παρότρυνση από τα 
αναλυτικά προγράμματα του 2003 και 2011, οι συνεργατικές μέθοδοι διδασκαλίας 
και μάθησης στο σύγχρονο ελληνικό σχολείο βρίσκονται ακόμη σε νηπιακό στάδιο. 
Μία μέθοδος που προωθεί τη συνεργασία και αλληλεπίδραση των μαθητών και 
μπορεί να χρησιμοποιηθεί, ώστε η ομάδα να γίνει πράξη στο σχολείο, είναι η 
συνεργατική αλληλεπιδραστική ζωγραφική.  
Στην παρούσα εργασία έπειτα από συνοπτική παρουσίαση του θεωρητικού 
πλαισίου για τις ομάδες και τη δυναμική τους, περιγράφεται και παρουσιάζεται η 
μέθοδος της συνεργατικής αλληλεπιδραστικής ζωγραφικής, καθώς και η εφαρμογή 
της σε μαθητές πρωτοβάθμιας στο γνωστικό αντικείμενο της Κοινωνικής και 
Πολιτικής Αγωγής. 
Στόχος της έρευνας ήταν η ανάδειξη της σημασίας της δυναμικής της ομάδας για 
την αλλαγή στο σχολείο και η ενδυνάμωση της ομαδοσυνεργατικής προσέγγισης 
μέσα από τη μέθοδο της συνεργατικής αλληλεπιδραστικής ζωγραφικής. Τα 
ερευνητικά ερωτήματα που καθόρισαν την παρούσα εργασία ήταν:  

1) Ποια η σημασία της ενίσχυσης της δυναμικής της ομάδας για την αλλαγή του 
σχολείου/για τον εκδημοκρατισμό του σχολείου; 

2) Πώς επιτυγχάνεται η ενίσχυση της δυναμικής της ομάδας μέσω της μεθόδου 
της συνεργατικής αλληλεπιδραστικής ζωγραφικής;  

Η έννοια της ομάδας 
«Άμα άνθρωπος, άμα και ομάς», Αριστοτέλης 
Το ρητό συνοψίζει την ουσία της διαλεκτικής σχέσης μεταξύ ανθρώπου και ομάδας. 
Εκφράζει τη βασική θέση ότι η ενότητα της ύπαρξής μας συγκροτείται μέσα από τη 
συσχέτισή μας με άλλους ανθρώπους, μέσα στις ομάδες (οικογένεια, σχολείο, 
εργασία, φίλοι κλπ.), στο κοινωνικό και πολιτισμικό περιβάλλον. Οι άνθρωποι, 
λοιπόν, σχηματίζουν και συμμετέχουν σε κάθε λογής ομάδες στην καθημερινότητά 
τους. Τι ονομάζουμε όμως ομάδα;  
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Σύμφωνα με το λεξικό του Μπαμπινιώτη, η ομάδα ορίζεται ως: «1. σύνολο 
προσώπων ή (σπάν.) πραγμάτων, τα οποία συνδέει κάτι κοινό και εκλαμβάνονται 
ως ενιαίο σύνολο» ή/και «2. (ειδικότ.) σύνολο προσώπων που ενώνουν τη δράση 
και τις προσπάθειές τους για την επίτευξη κοινού έργου ή σκοπού». Στην 
εκπαιδευτική ψυχολογία, σύμφωνα με τον πρωτεργάτη της Ψυχολογίας των 
Ομάδων Kurt Lewin ως ομάδα ορίζεται «ένα δυναμικό σύνολο ανθρώπων 
βασισμένο στην αλληλεξάρτηση και όχι στην ομοιότητα ανάμεσα στα άτομα», ενώ 
κατά τον Anzieu η ομάδα ορίζεται «ως ένα περίβλημα, το οποίο χωρίζει το εντός 
από το εκτός» (Γκιάστας, 2008).  Επομένως, βασικά χαρακτηριστικά μιας ομάδας 
είναι η συνείδηση της  παρουσίας των άλλων, η αίσθηση του ανήκειν-κοινής 
ταυτότητας, η αλληλεπίδραση με τους άλλους, η εξάρτηση μεταξύ των μελών της, 
καθώς και η επιρροή που ασκεί στην ομάδα το πλαίσιο λειτουργίας της (Jacques, 
2004).   
Δυναμική και διεργασία της ομάδας 
Δύο έννοιες σημαντικές στη μελέτη των ομάδων είναι η δυναμική και η διεργασία 
της ομάδας. Ως δυναμική της ομάδας νοείται η πορεία μιας ομάδας προς την 
επίτευξη των στόχων της (Douglas, 1997), ενώ σύμφωνα με τον Kurt Lewin ο όρος 
περιγράφει τον τρόπο με τον οποίο η ομάδα και τα άτομα αντιδρούν στην αλλαγή 
(όπως αναφ. στο Τσιμπουκλή, 2012). Επηρεάζεται από τα χαρακτηριστικά της 
ομάδας (όπως τις αξίες που έχει, την ποιότητα του ηγέτη, την ενεργητική συμμετοχή 
των μελών της, τον τρόπο επικοινωνίας των μελών μεταξύ τους, τη δομή και τη 
συνοχή) καθώς και από τη σχέση της ομάδας με το ευρύτερο περιβάλλον στο οποίο 
εγγράφεται (Τσιμπουκλή, 2012). Ως βασικοί παράγοντες προσδιορισμού της 
δυναμικής της ομάδας θεωρούνται ο σχηματισμός ή η σύνθεση ομάδων, το μέγεθος 
της ομάδας και η δομή της. 
Η διεργασία της ομάδας αφορά τις ενέργειες, οι οποίες επιφέρουν την αλλαγή, 
δηλαδή το σύνολο των πράξεων, των αντιδράσεων και των συμπεριφορών που 
δοκιμάζει μια ομάδα, για να επιτύχει τους στόχους της (Douglas, 1997). Διάφορα 
είδη διεργασιών συντελούνται σε μια ομάδα, όπως η αλληλεπίδραση, η 
επικοινωνία, οι επιπτώσεις της συμπεριφοράς των συμμετεχόντων στην εξέλιξη της 
ομάδας, η λήψη αποφάσεων, η συνοχή και η διαμόρφωση των σκοπών της ομάδας. 
Η εκπαιδευτική ομάδα 
«Η μάθηση είναι ατομική υπόθεση. (…) Οι περισσότεροι όμως από εμάς, παρ’ όλα 
αυτά, πρέπει να διδάξουμε και να μάθουμε μέσα σε ομάδες.» (Rogers, 1999:193).  
Ειδικότερα για τη διδακτική πρακτική και τη μαθησιακή διεργασία, η ομάδα είναι 
πολύ σημαντική καθώς «γνωρίζουμε ότι «τα παιδιά μέσα από τη συνεργασία 
μαθαίνουν τα γνωστικά αντικείμενα καλύτερα» με τρόπο που είναι πιο άμεσα 
εφαρμόσιμος, ενώ παράλληλα καλλιεργούν μια αρκετά ευρύτερη κλίμακα 
δεξιοτήτων, που συμπεριλαμβάνει δεξιότητες στο σχετίζεσθαι»  (Πολέμη-Τοδούλου, 
2012). Γίνεται, λοιπόν, αντιληπτό ότι η δυναμική και η διεργασία της εκπαιδευτικής 
ομάδας είναι δύο παράμετροι πολύ σημαντικές για την εκπαίδευση και τη μάθηση. 
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Για το λόγο αυτό πρέπει να δίνεται από τον διδάσκοντα ιδιαίτερη προσοχή στο 
χειρισμό και στην επικοινωνία με την ομάδα, καθώς και στη δημιουργία φιλικού 
κλίματος. Ιδιαίτεροι ρόλοι αναδεικνύονται και ομαδικά φαινόμενα κάνουν την 
εμφάνισή τους, με αποτέλεσμα να επηρεάζουν τη λειτουργία της ομάδας. Ιδιαίτερη 
μέριμνα χρειάζεται επίσης και η εκπαίδευση ειδικών ομάδων, καθώς τα μέλη τους 
απαιτούν επιπλέον ψυχοκοινωνική υποστήριξη. Μέσα στα πλαίσια αυτά, ο 
διδάσκων καλείται, αφού συνειδητοποιήσει τα πολλαπλά οφέλη της αξιοποίησης 
της ομαδοσυνεργατικής μεθόδου, να εφαρμόσει καινοτόμες, δυναμικές και 
δημιουργικές μεθόδους που θα διασφαλίσουν τη μεγαλύτερη εμπλοκή των 
μαθητών στη μαθησιακή διεργασία. 
Συνεργατική αλληλεπιδραστική ζωγραφική – η μέθοδος 
Μια μέθοδος καλλιέργειας της ομαδοσυνεργατικής και της ενίσχυση της δυναμικής 
της ομάδας και των διεργασιών που συντελούνται είναι η συνεργατική 
αλληλεπιδραστική ζωγραφική. 
Πρόκειται για μια μέθοδο στην οποία αξιοποιείται η ζωγραφική απεικόνιση ως 
εργαλείο έκφρασης, επικοινωνίας, αλληλεπίδρασης και συνεργασίας σε πολλαπλά 
επίπεδα. Η συγκεκριμένη μέθοδος έχει υλοποιηθεί σε πολλές και διαφορετικές 
ομάδες-εργαστήρια μαθητών, εκπαιδευτικών και φοιτητών  τα τελευταία 5 χρόνια 
και μπορεί να επεκταθεί η εφαρμογή της.  Σκοπός της εφαρμογής της μεθόδου είναι 
η εξερεύνηση των διαστάσεων της συνεργασίας και της αλληλεπίδρασης των 
ανθρωπίνων πράξεων και αξιών στην καθημερινότητα. Η υλοποίηση της δίνει τη 
δυνατότητα μέσω της βιωματικής μάθησης, για προβληματισμό και αναστοχασμό 
σε διάφορα ζητήματα που αφορούν στη σύνδεση και την αλληλεπίδραση της 
ατομικής δράσης με τη συλλογική, την επεξεργασία του «σχετίζεσθαι» και την 
προσωπική ευθύνη σε κάθε περίπτωση.  
Στόχοι της μεθόδου είναι:  

  να δημιουργήσουν οι μαθητές με αφορμή ένα συγκεκριμένο θέμα όπως π.χ. 
Δημοκρατία και ελευθερία. 

 να επεξεργαστούν τις έννοιες της Δημοκρατίας και Ελευθερίας  
 να αποτυπώσουν εικαστικά τις έννοιες Δημοκρατία και Ελευθερία  
 να συνεργαστούν με στόχο μια εικαστική δημιουργία 
 να καλλιεργηθεί η δυναμική της ομάδας 
 να διαπιστώσουν βιωματικά τη σύνδεση της ατομικής δημιουργίας με την 

ομαδική 
  να ανακαλύψουν προσωπικές αξίες μέσα από καθημερινές εμπειρίες  
  να εκτιμήσουν τον εαυτό τους, τους συμμαθητές τους και να αντιληφθούν 

τη σημασία του εαυτού τους και του άλλου στη μελλοντική κοινωνία,  
  να ενθαρρυνθούν στην κατανόηση, την εκτίμηση και την έκφραση των 

εσωτερικών αξιών,  
  να αναγνωρίσουν τη σημασία και την επίδραση της θετικής και αρνητικής 

συμπεριφοράς,  
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  να αναπτύξουν τη φαντασία – μέσω της τέχνης – που αποτελεί προϋπόθεση 
εδραίωσης ενός περιβάλλοντος ελκυστικού για την προσέγγιση και γνωριμία 
με της αξίες,  

  να αναστοχαστούν στον τρόπο με τον οποίο η σκέψη και η δράση του 
καθενός ανατροφοδοτεί τη σκέψη και τη δράση του άλλου,  

  να μπορέσουν  να μοιράζονται τις σκέψεις, τα όνειρα και τα συναισθήματά 
τους σε ένα περιβάλλον σεβασμού, χωρίς επικρίσεις και σχόλια 

 να αξιολογούν τα έργα της ομάδας τους και την προσωπική τους συμβολή 
 

Τα στάδια της συνεργατικής αλληλεπιδραστικής ζωγραφικής ήταν τα ακόλουθα:  
Α. Οι συμμετέχοντες τοποθετούνται όλοι γύρω από ένα τραπέζι το οποίο είναι 
ντυμένο με χαρτί μέτρου και πάνω του υπάρχουν τόσοι μαρκαδόροι όσοι και οι 
συμμετέχοντες. Τους ζητείται να επιλέξουν ένα χρώμα μαρκαδόρου. 
Β. Συμφωνούνται οι όροι της δραστηριότητας-δημιουργείται το παιδαγωγικό 
συμβόλαιο. Συγκεκριμένα ενημερώνονται ότι όσο παίζει η μουσική μπορούν να 
ζωγραφίζουν μόνο με το χρώμα που έχουν επιλέξει, χωρίς να μιλούν. Μόλις 
σταματήσει η μουσική σταματούν. 
Γ. Δίνεται το θέμα: «Δημοκρατία και ελευθερία» και αρχίζει η διαδικασία. 
Ζωγραφίζουν όλοι μαζί γύρω - γύρω από το μεγάλο χαρτί μέτρου,  ταυτόχρονα αλλά 
ατομικά για το θέμα της δημοκρατίας και της ελευθερίας.   
Δ. Στο επόμενο στάδιο τους ζητείται να αλλάξουν θέση, ώστε να αναγκαστούν να 
συνεχίσουν τη ζωγραφιά κάποιου συμμαθητή τους. Οι αλλαγές αυτές γίνονται 
αρκετές φορές, για παράδειγμα 10-15, όσο χρειάζεται για να ξαναβρεθεί κανείς 
στην αρχική του θέση, αφού έχει συνεχίσει–αλληλεπιδράσει με τις αρχικές 
δημιουργίες των συμμετεχόντων του.  
Ε. Στο επόμενο στάδιο οι εμψυχωτές δένουν τα χέρια όλων των μαθητών, με μια 
χαλαρή κλωστή ώστε να «αναγκαστούν» να συνεργαστούν, ακολουθώντας τους 
ρυθμούς των άλλων, ώστε οι «συνδεδεμένοι» μαθητές να βρουν έναν κοινό ρυθμό. 
Στη φάση αυτή αλλάζουν θέσεις αρκετές φορές ανάλογα με τον αριθμό των 
μαθητών.  
Στ. Όταν επιστρέψουν όλοι στην αρχική τους θέση, λύνονται τα χέρια και αφήνονται 
να δουν τόσο την εξέλιξη της αρχικής του δημιουργίας όσο και τη συνολική 
δημιουργία.  
Ζ. Στη συνέχεια κάθονται όλοι γύρω από το ομαδικό τους έργο και ξεκινά ο 
αναστοχαστικός διάλογος με θέματα: 
- Τα συναισθήματα τους για τη διαδικασία και το αποτέλεσμα.  
- Τη  συμμετοχή τους στα διάφορα στάδια της μεθόδου: αρχικά, στην ατομική 
δημιουργία, στη συνέχεια στην «παρέμβαση» των δημιουργιών των άλλων και 
τέλος, στη ζωγραφική με δεμένα χέρια.  
- Ακόμη συζητούν για το θέμα και το αποτέλεσμα του έργου τους. Αξιολογούν αν 
είναι ευχαριστημένοι και τι άλλο θα ήθελα να κάνουν.  
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Από την εφαρμογή διαπιστώνεται η αρχική δυσκολία της προσέγγισης των εννοιών 
της δημοκρατίας και της ελευθερίας και η αποτύπωση τους μέσα από συμβολικές 
αναπαραστάσεις, δράσεις και αξίες που είναι άμεσα κατανοητές στα παιδιά όπως 
για παράδειγμα οι εκλογές, ο σεβασμός της γνώμης των άλλων κτλ. Στην 
παρουσίαση της εισήγησης θα είναι διαθέσιμες εικόνες από το συλλογικό έργο των 
παιδιών. 
 
Συμπεράσματα 
Στο πλαίσιο της αξιοποίησης της συγκεκριμένης μεθόδου οι μαθητές 
προβληματίζονται, συνεργάζονται και συζητούν τις έννοιες Δημοκρατία και 
Ελευθερία, τις νέες δυνατότητες που δίνει ατομικά στον καθένα αλλά και στο 
σύνολο της ομάδας, αλλά και τους περιορισμούς και τις νέες συνθήκες που αυτή 
εισάγει. Κυρίως όμως κατανοούν βιωματικά ότι κάθε τους δημιουργία δεν είναι 
ανεξάρτητη αλλά είναι συνδεμένη με τις ενέργειες και τις πράξεις των άλλων και 
επηρεάζεται από αυτές όπως και οι δικές τους ενέργειες και δράσεις επηρεάζουν το 
σύνολο και αναζητούν προεκτάσεις σε αυτό. 
Συγκεκριμένα, στην επεξεργασία των εννοιών Δημοκρατία και Ελευθερία  
διαπίστωσαν ότι υπάρχουν τόσο κοινές όσο και διαφορετικές απόψεις μεταξύ τους. 
Καθώς συνέχιζαν το έργο των συμμαθητών τους προβληματίζονταν για τη 
δημιουργία που παραλάμβαναν, έστω και αν ήταν ημιτελής, και τον τρόπο με τον 
οποίο θα το συνέχιζαν με τον δικό τους προσωπικό τρόπο. Άρχισαν να κατανοούν 
την πολυπλοκότητα της ανθρώπινης σκέψης και δημιουργίας και τη δυσκολία του 
σεβασμού, της συνέχειας και της αλληλεξάρτησης με τους άλλους και τα έργα τους 
(Γκιάστας, 2008).  Βίωσαν πιο συνειδητά την παρουσία των άλλων την αίσθηση του 
ανήκειν, της αλληλεπίδρασης και του «σχετίζεσθαι» (Πολέμη-Τοδούλου, 2012) αλλά 
και της εξάρτησης μεταξύ των μελών της (Jacques, 2004)  ιδιαίτερα με το δέσιμο 
των χεριών για την επίτευξη των στόχων της ομάδας (Douglas, 1997, Τσιμπουκλή, 
2012) 
 
Προτάσεις  
- Το συλλογικό έργο μπορεί να αποτελέσει αφορμή για δημιουργία σεναρίων 
(animation) ή βιβλίο αφού μοιράσουν τις σκηνές και να γίνει μια νέα σύνθεση.  
- Ακόμη μπορεί αποτελέσει ένα έργο τέχνης το οποίο θα διακοσμήσει το σχολείο. 
- Η μέθοδος της συνεργατικής αλληλεπιδραστικής ζωγραφικής έχει εφαρμοστεί και 
μπορεί να εφαρμοστεί και σε άλλες βαθμίδες εκπαίδευσης. 
- Η μέθοδος προσφέρεται και για διαθεματική προσέγγιση της ύλης με τη 
συνεργασία περισσοτέρων του ενός διδασκόντων.  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Τα Μαθηματικά, αφενός ως επιστημονικός κλάδος και αφετέρου ως σχολικό 
μάθημα, αδιαμφισβήτητα καρπώνονται και αξιοποιούν την τεχνολογική αιμοδοσία. 
Πολλές αποδείξεις, που επί μακρόν ταλάνιζαν και κατέτρυχαν τους μαθηματικούς, 
βρήκαν διέξοδο στους επεξεργαστές των υπολογιστών. Πράγματι, το «μαθηματικό» 
λογισμικό επέφερε και προκάλεσε συναρπαστικές εξελίξεις σε πολλούς τομείς των 
Μαθηματικών, συμβάλλοντας εξαιρετικά στη μαθηματική έρευνα, στην απόδειξη 
θεωρημάτων, στην επιβεβαίωση εικασιών αλλά, πρωτίστως, και στη διδασκαλία και 
τη μάθησή τους. Η παρούσα εργασία θα αναλύσει διεξοδικά τις δυο κορυφαίες 
συνεισφορές του υπολογιστή στα Μαθηματικά, ως επιστημονικού αλλά και ως 
εκπαιδευτικού εργαλείου, στη σημερινή εποχή των τεχνολογικών μονόδρομων.  
 
Οι υπολογιστές ως μαθηματικά, αποδεικτικά εργαλεία (computer-assisted proofs) 
Το μολύβι και το χαρτί κρατούν παραδοσιακά και διαχρονικά τα σκήπτρα στην 
προσπάθεια απόδειξης μαθηματικών θεμάτων, θεωρημάτων και προβλημάτων. Η 
γραμμή - γραμμή γραφή της απόδειξης με το μολύβι στο χαρτί και ο κατοπινός 
γραμμικός, πάλι, έλεγχος είναι μια τακτική πολύ οικεία και διαδεδομένη στην 
επιστήμη των Μαθηματικών (Μαστρογιάννης, 2012). 
Από την άλλη μεριά, ωστόσο, και οι αποδείξεις με τη βοήθεια του υπολογιστή 
(computer-assisted proofs) έχουν πλούσια και μακραίωνη ιστορία. Μάλιστα, οι 
αποδείξεις αυτές είναι δυο ειδών (Rump, 2005). Οι πρώτες σχετίζονται με αυτές, 
που πραγματοποιούνται απλώς, μέσω εκτενών υπολογισμών και μόνο, όπου η 
πιθανότητα λάθους είναι μικρή, ενώ στη δεύτερη περίπτωση συγκαταλέγονται οι 
αποδείξεις, οι οποίες περιλαμβάνουν πολλά, μεμονωμένα μεν αλλά δύσκολα, με 
πολλά περιθώρια λαθών και σχεδόν ανέφικτο να επαληθευτούν, προγράμματα στον 
υπολογιστή. 
 
Μαθηματικές αποδείξεις μέσω εκτενών υπολογισμών 
Όσον αφορά στην πρώτη περίπτωση, ένα πρώτο ενδεικτικό παράδειγμα μπορεί να 
συνδεθεί με την εύρεση, ολοένα και περισσότερων από τα άπειρα δεκαδικά ψηφία 
του άρρητου αριθμού π, αν και τα 39 πρώτα ψηφία του επαρκούν για τον 
υπολογισμό του όγκου του σύμπαντος, με πιθανότητα λάθους μόνο ενός ατόμου 
(Arndt & Haenel, 2006). Ήδη, από το 2001, έχουν ανακαλυφθεί, με τη βοήθεια των 
υπολογιστών πάνω από 50 δισεκατομμύρια ψηφία (Μπλάτνερ, 2001). Σήμερα, στις 
γενναιόδωρες ημέρες των υπολογιστών και του διαδικτύου, μια απλή επίσκεψη 
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στην ιστοσελίδα http://pi.karmona.com/ μας δίνει τη δυνατότητα να γνωρίσουμε τα 
πρώτα από τα 10.000.000 ψηφία του αριθμού π.  
Άλλο παράδειγμα αποτελεί η εύρεση πρώτων αριθμών του Mersenne με τη 
χρησιμοποίηση της μηχανής GIMPS (Great Internet Mersenne Prime Search), ένα 
ελεύθερο λογισμικό, το οποίο είναι εγκατεστημένο σε έναν υπολογιστή στο 
University of California του Los Angeles. Κάθε πρώτος αριθμός της μορφής 2ν-1, (ο ν 
αναγκαστικά πρώτος) καλείται πρώτος του Mersenne.  
Μέχρι το 1536, που o Regius έδειξε ότι 211-1 = 2047 = 23·89 δεν είναι πρώτος 
αριθμός, οι μαθηματικοί πίστευαν ότι όλοι οι αριθμοί της μορφής 2ν-1 ήταν πρώτοι, 
για όλους τους πρώτους αριθμούς ν. O Γάλλος μοναχός Marin Mersenne 
διαβεβαίωνε λαθεμένα το 1644 ότι οι αριθμοί 2ν-1 για ν = {2, 3, 5, 7, 13, 17, 19, 31, 
67, 127, 257} ήταν πρώτοι. Τελικά, μόλις το 1947, αποδεδείχθηκε ότι η σωστή λίστα 
για n≤257 ήταν για ν ={2, 3, 5, 7, 13, 17, 19, 31, 61, 89, 107, 127} (Tuckerman, 1971). 
Ο επόμενος πρώτος του Mersenne (n=521), 13ος στη σειρά, ανακαλύφθηκε το 1952. 
Μέχρι σήμερα (Ιανουάριος του 2016) είναι γνωστοί 49 πρώτοι αριθμοί του 
Mersenne. Στις 7 Ιανουαρίου 2016 ανακαλύφθηκε ο 49ος πρώτος αριθμός του 
Mersenne, ο μεγαλύτερος μέχρι στιγμής. Είναι ο 274.207.281-1, ένας τερατώδης 
αριθμός με 22.338.618 ψηφία. Ο αριθμός αυτός βρέθηκε, μέσω της μηχανής 
GIMPS, από τον γνωστό καθηγητή του Πανεπιστημίου του Central Missouri, Curtis 
Cooper, ο οποίος, το 2013, είχε ανακαλύψει και τον 48ο πρώτο του Mersenne αλλά 
επίσης και τον 43ο και 44ο πρώτο του Mersenne το 2005 και το 2006, αντίστοιχα.  
Οι πρώτοι αριθμοί του Mersenne είναι άρρηκτα συνδεδεμένοι με τους τέλειους 
αριθμούς. Σύμφωνα με τους Πυθαγόρειους, τέλειος λέγεται ένας αριθμός, όταν 
είναι ίσος με το άθροισμα των γνήσιων διαιρετών του. Ο αριθμός 28, για 
παράδειγμα, είναι τέλειος γιατί οι διαιρέτες του, εκτός του 28 φυσικά, είναι οι 1, 2, 
4, 7 και 14 και 1+2+4+7+14=28, δηλαδή ο 28 είναι ο δεύτερος τέλειος αριθμός, 
αφού ο 6 είναι ο πρώτος τέλειος αριθμός (1+2+3=6). Ο Ευκλείδης είχε δείξει στο 
Ένατο Βιβλίο των Στοιχείων του, ότι αν ο αριθμός 2ν-1 είναι πρώτος, τότε ο 2ν-1(2ν-1) 
είναι τέλειος, όπου, όπως προελέχθη, ο πρώτος 2ν-1 καλείται πρώτος του 
Mersenne. Ο Euler συμπλήρωσε την απόδειξη, δείχνοντας ότι ο a είναι ένας άρτιος 
τέλειος αριθμός, αν και μόνο αν, έχει τη μορφή a=2ν-1(2ν-1). Περιττός τέλειος, μέχρι 
στιγμής, δεν έχει βρεθεί. Συνεπακόλουθα, λοιπόν, είναι γνωστός, σήμερα, και ο 49ος 
τέλειος, δηλαδή ο αριθμός 274.207.281-1 · (274.207.281-1) = 274.207.280 · (274.207.281-1). 
Περίπου στο ίδιο μοτίβο του κυνηγιού των «θρυλικών» πρώτων αριθμών, το 1903 ο 
Frank N. Cole, σε μια συγκέντρωση μαθηματικών στη Νέα Υόρκη, πολλαπλασίασε 
τους ακέραιους αριθμούς 761.838.257.287 και 193.707.721, με το χέρι. Το γινόμενό 
τους ισούται με 147.573.952.589.676.412.927. 
Ο Cole πραγματοποίησε στη συνέχεια, πάλι με το χέρι, τον πολλαπλασιασμό και την 
αφαίρεση 267-1 και στο τέλος των κοπιαστικών αυτών πράξεων εξίσωσε τα δυο 
γινόμενα: 761.838.257.287 · 193.707.721 = 267-1 = 147.573.952.589.676.412.927. 
Αυτό είναι γνωστό ως θεώρημα του Cole και μεθερμηνευόμενο σημαίνει ότι ο 
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αριθμός 267-1 δεν είναι πρώτος. Όταν ρωτήθηκε σχετικά, ο Cole απάντησε ότι 
ξόδεψε όλες τις Κυριακές του επί 3 χρόνια για να βρει την απόδειξη (Rump, 2005). 
Διαπιστώνεται ότι ο έλεγχος μιας απόδειξης συχνά είναι πολύ ευκολότερος από την 
εύρεσή της (Neumaier, 2007), αν αντιπαραβάλλουμε, για παράδειγμα, τις 150 μέρες 
που απαιτήθηκαν για την εύρεση της παραπάνω απόδειξης με το σαραντάλεπτο 
που δαπανήθηκε για την, δια χειρός, επαλήθευσή της ή με το χάσιμο ελάχιστων 
δευτερολέπτων, κατά την καταφυγή για βοήθεια, ακόμη και σε έναν σχετικά απλό 
υπολογιστή τσέπης. Τα πλούσια χρονικά οφέλη του υπολογιστή μέσα από αυτό το 
απλό παράδειγμα είναι πολύ ευκρινή και, φυσικά, μάλλον αδιαπραγμάτευτα. 
Ένα άλλο, χαρακτηριστικό παράδειγμα τεχνολογικής βοήθειας στα Μαθηματικά 
αποτελεί η απόδειξη-επιβεβαίωση μιας λανθασμένης παραδοχής του Euler. Ο 
Leonhard Euler (1707-1783) μεγάλος Ελβετός μαθηματικός θεωρούσε ότι είναι 
αδύνατο να βρεθούν k-1 διαφορετικές, θετικές δυνάμεις στην k-οστή, των οποίων 
το άθροισμα είναι επίσης μια δύναμη του k, για k>2 (Μαστρογιάννης, 2012). Τελικά 
το 1966, οι Lander και Parkin ανέτρεψαν τη διακοσάχρονη λαθεμένη εικασία του 
Euler, ανακαλύπτοντας, μέσω εκτενών υπολογισμών σε υπολογιστή, μια τετράδα 
ακεραίων, υψωμένων στην πέμπτη δύναμη, το άθροισμα των οποίων ισούται με 
την πέμπτη δύναμη ενός άλλου, πέμπτου ακεραίου (Lander & Parkin, 1966). Οι 
Lander και Parkin ανακάλυψαν, δηλαδή, ότι 275 + 845 + 1105 + 1335 = 1445. Το 1988, 
ο Roger Frye του Southern Illinois University Edwardsville βρήκε, με τη βοήθεια 
υπολογιστή, το μικρότερο δυνατό αντιπαράδειγμα για k=4, στην «Εικασία του 
αθροίσματος δυνάμεων του Euler»: 958004 + 2175194 + 4145604 = 4224814 (Frye, 
1988). 
Από παλιά αλλά μέχρι και σήμερα, μέσω σχετικών αλγορίθμων και εξαντλητικών 
υπολογισμών (Simanca & Sutherland, 2002; Lygeros & Rozier, 2010) αποδεικνύονται 
πολλά μαθηματικά θέματα, τα οποία θα ήταν ανθρωπίνως αδύνατο να μελετηθούν, 
δίχως τη συμμετοχή των υπολογιστών. Ωστόσο, εγείρονται πολλά ερωτήματα 
αποδοχής των τεχνολογικών λύσεων, καθώς είναι πάλι ανθρωπίνως αδύνατο να 
ελεγχθούν τα αποτελέσματα και οι δυνητικές περιπτώσεις των λύσεων. Στο επόμενο 
κεφάλαιο της εργασίας θα επιχειρηθεί μια παραπέρα φιλοσοφική ανάλυση αυτών 
των επιστημονικών αιτιάσεων, περί της αδυναμίας επαλήθευσης, δηλαδή, των 
λύσεων που προσφέρουν τα τεχνολογικά εργαλεία.  
Μαθηματικές αποδείξεις μέσω υπολογιστικών προγραμμάτων 
Ο υπολογιστής, από το 1976 και εντεύθεν, έχει αναβαθμιστεί σε κρίσιμο 
«αποδεικτικό εργαλείο» σε πολλές περιπτώσεις. Στις τεχνολογικές αυτές 
«αποδείξεις» τα κλασικά, συμβατικά μαθηματικά επιχειρήματα έχουν 
παραμερισθεί και σχεδόν κάθε τμήμα της απόδειξης στηρίζεται στις επαληθεύσεις 
και επιβεβαιώσεις, που προσφέρει ο υπολογιστής. Συνήθως, κατά την πορεία και 
εξέλιξη των αποδείξεων, χρησιμοποιείται η μέθοδος «μέσω εξάντλησης», κατά την 
οποία εξετάζεται και αποδεικνύεται κάθε πιθανή περίπτωση, μέσω της χρήσης και 
αξιοποίησης τεράστιας υπολογιστικής ισχύος (Μαστρογιάννης, 2012). Πολλά 
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προβλήματα λύνονται με γραμμικές μεθόδους προγραμματισμού, χρησιμοποιώντας 
εκατοντάδες μεταβλητές και χιλιάδες περιορισμούς, ενώ και τα περισσότερα 
συμπεράσματα προκύπτουν από εξαντλητικούς υπολογισμούς (Hales, 2002a; Hales, 
2002b; Hales, 2005; McCartin, 2010).  
Το 1976, λοιπόν, η απόδειξη του θεωρήματος των τεσσάρων χρωμάτων υπήρξε 
ορόσημο για την αποδοχή του υπολογιστή ως επιστημονικού μέσου και θεωρείται 
ως μια μεγάλη στιγμή των Μαθηματικών, ανά τους αιώνες (Eves, 1990). 
Αυτό το θρυλικό θεώρημα διατυπώθηκε από τον Άγγλο Francis Guthrie το 1852, 
όταν παρατήρησε ότι τέσσερα χρώματα είναι αρκετά για να ζωγραφιστούν οι νομοί, 
σε έναν χάρτη της Αγγλίας. Γενικότερα, το θεώρημα δηλώνει ότι οποιοδήποτε 
επίπεδο που χωρίζεται σε περιοχές (όπως ένας πολιτικός χάρτης) μπορεί να 
χρωματισθεί, χρησιμοποιώντας το πολύ τέσσερα διαφορετικά χρώματα (εικόνα, 1). 

 
Εικόνα 1: Το θεώρημα των τεσσάρων χρωμάτων  

Οι μόνες, απλές προϋποθέσεις, κατά το χρωμάτισμα, είναι οι παρακάτω (Brun, 
2002): 

 Οι περιοχές, οι οποίες συνορεύουν, πρέπει να έχουν διαφορετικά χρώματα.  
 Περιοχές, που μοιράζονται μόνο μια γωνία (ένα σημείο), επιτρέπεται να 

έχουν το ίδιο χρώμα. 
 Κάθε περιοχή δε διακόπτεται και είναι συνεχόμενη. Για παράδειγμα, η 

Γαλλία δεν είναι συνεχόμενη χώρα-περιοχή, καθότι έχει πολλά διάσπαρτα 
υπερπόντια εδάφη. 

Το πρόβλημα δημοσιεύθηκε αρχικά σαν γρίφος από τον διάσημο Βρετανό 
μαθηματικό Arthur Cayley, το 1878 (Thomas, 1998). Μάλιστα, ο Cayley εξέδωσε ένα 
χρόνο αργότερα και ένα άρθρο με τίτλο «On the Colouring of Maps», στο οποίο 
ισχυριζόταν ότι θα είναι μάλλον αδύνατο να βρεθεί μια απόδειξη, η οποία θα 
επιλύσει πλήρως το πρόβλημα των τεσσάρων χρωμάτων (Calude, 2001). Ας 
σημειωθεί ότι η προσπάθεια επίλυσής του έγινε η αιτία για την ανάπτυξη της 
θεωρίας γραφημάτων, ενός σημαντικού κλάδου των ανώτερων Μαθηματικών. 
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Παρά το γεγονός ότι το πρόβλημα του χρωματισμού των περιοχών είναι 
ευκολοκατανόητο και ευεξήγητο, στα 124 χρόνια, που το θεώρημα αυτό στοίχειωνε 
τις γενιές των μαθηματικών, κατατέθηκαν πάμπολλες εσφαλμένες, άστοχες και 
ανεπιτυχείς λύσεις του (MacKenzie, 1999).  
Τελικά το καλοκαίρι του 1976, ο Αμερικανός Kenneth Ira Appel (1932-2013) και ο 
Γερμανός Wolfgang Haken (1928) συνεργάτες στο Πανεπιστήμιο του Illinois, 
κατάφεραν να αποδείξουν την υπόθεση των τεσσάρων χρωμάτων. Ήταν δε, το 
πρώτο θεώρημα που επιλύθηκε με τη βοήθεια των υπολογιστών. Για την απόδειξη 
αυτού, του πιο συναρπαστικού και μέχρι τότε άλυτου προβλήματος των 
Μαθηματικών, απαιτήθηκαν 3,5 χρόνια για την ανάπτυξη της σχετικής μεθόδου, 
ενώ χρειάστηκε και μισός χρόνος επιπλέον για την εκτέλεσή της στον υπολογιστή 
(Lovász & Pelikán & Vesztergombi, 2003). Η απόδειξη, που βασίσθηκε σε εκτιμήσεις 
πιθανοτήτων, περιέχεται σε αρκετές εκατοντάδες σελίδες, είναι αρκετά απλή αλλά 
περίπλοκη, αφού εξετάζει έναν πολύ μεγάλο αριθμό δυνητικών περιπτώσεων 
(Haken, 1977). Κατά την απόδειξη χρησιμοποιήθηκαν 1372 δυαδικές μεταβλητές 
καθώς και 4944 περιορισμοί γραμμικών ανισοτήτων (Neumaier, 2007). 
Στους Appel και Haken, για την απόδειξη του θεωρήματος των τεσσάρων χρωμάτων, 
απονεμήθηκε, το 1979, από την Αμερικανική Μαθηματική Εταιρεία το βραβείο 
Delbert Ray Fulkerson (Σχετική είναι η ιστοσελίδα της Αμερικανικής Μαθηματικής 
εταιρείας http://www.ams.org/profession/prizes-awards/pabrowse?purl=fulkerson-
prize#year=1979). 
Γενικά οι Appel και Haken, δοθείσης και της σωρείας των ανεπιτυχών προσπαθειών 
για την απόδειξη του θεωρήματος των τεσσάρων χρωμάτων, πίστευαν ότι μια 
σύντομη απόδειξή του είναι αδύνατη (Haken, 1977). 
Παρ’ όλα αυτά όμως, οι Appel και Haken διαψεύστηκαν στην πορεία, αφού 20 
χρόνια μετά τη δική τους απόδειξη οι Robertson, Sanders, Seymour και Thomas, το 
1996, βρήκαν μια κομψότερη απόδειξη, χρησιμοποιώντας ισχυρότερες μεθόδους, 
με λιγότερη καταφυγή στην επαλήθευση μέσω υπολογιστή, καθότι περιόρισαν τον 
αριθμό των περιπτώσεων σε 633 από 1500 (Calude, 2001; Joyner & Stein, 2007). Η 
μέθοδος αυτή της δεύτερης απόδειξης βελτίωνε τον αρχικό αλγόριθμο των Appel 
και Haken (Robertson et al., 1996).  
Ένα άλλο σχετικό, παραπλήσιο παράδειγμα, που απασχόλησε την επιστημονική 
κοινότητα την προηγούμενη δεκαετία, σχετίζεται με μια εικασία του Κέπλερ, ο 
οποίος τη διατύπωσε 405 χρόνια πριν. Ο Kepler το 1611, δημοσίευσε ένα δοκίμιο 
που περιγράφει, χωρίς να μπορεί να το αποδείξει με μαθηματικό τρόπο, ότι μόνο 
ένα είδος συσκευασίας σε έναν δεδομένο σωρό από μπάλες προσφέρει την 
πυκνότερη διάταξη. 
Το μυστήριο ξεκίνησε από τον Sir Walter Raleigh (1554 – 1618) έναν πολυπράγμονα 
Άγγλο, που μεταξύ πολλών άλλων ήταν και δεινός εξερευνητής. Σε κάποιο ταξίδι 
του αναρωτήθηκε ξαφνικά, αν υπάρχει τρόπος να εκτιμηθεί ο μέγιστος αριθμός από 
τις μπάλες κανονιών, που θα μπορούσε να μεταφέρει το πλοίο του (Szpiro, 2003). 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

734 
 

Απευθύνθηκε στον βοηθό του, τον μαθηματικό Thomas Harriot. Μάλιστα, 
δυσκόλεψε περισσότερο την ερώτηση, αφού απαίτησε από τον Harriot να 
αναπτύξει έναν μαθηματικό τύπο, ο οποίος θα υπολόγιζε όχι μόνο τις μπάλες σε 
έναν δεδομένο σωρό αλλά και το πυκνότερο είδος της διάταξης του σωρού. Με 
αλλά λόγια δηλαδή, έπρεπε να εντοπιστεί εκείνη η διάταξη, στην οποία θα 
χωρούσαν οι περισσότερες μπάλες. 
Ο Harriot, αφού απέτυχε να λύσει το πρόβλημα, αποτάθηκε με τη σειρά του στον 
καλό του φίλο, τον ονομαστό Γερμανό αστρονόμο Κέπλερ. Για μια πενταετία από τη 
στιγμή που παρέλαβε το γράμμα του Harriot, ο Κεπλερ πειραματιζόμενος με 
πορτοκάλια διαπίστωσε ότι όταν ο σωρός σχημάτιζε κύβο, με διαδοχικά όμοια 
στρώματα, το ένα ακριβώς πάνω στο άλλο, αξιοποιούνταν μόνο το 52% του 
συνολικού χώρου-κύβου, ενώ η τυχαία πακετοποίηση-συσκευασία άφηνε κενό 
περίπου το 35%. Τελικά, ο Κέπλερ ανακάλυψε τη βέλτιστη περίπτωση 
πακεταρίσματος στην «εδροκεντρωμένη κυβική πυραμιδοειδή διάταξη» («face 
centred cubic packing»), όπου κάθε στρώμα τοποθετείται, έτσι ώστε οι σφαίρες του 
υπερκείμενου στρώματος να στηρίζονται στα διάκενα του αποκάτω στρώματος 
(εικόνα 2). Στις στοίβες, που σχηματίζονταν με αυτόν τον τρόπο, αξιοποιούνταν το 
74% του συνολικού όγκου (Rousseau, 2011).  
Ο Kepler, δηλαδή, περιέγραψε την εδροκεντρωμένη κυβική διάταξη και 
διαβεβαίωνε ότι «η συσκευασία αυτή είναι η πυκνότερη δυνατή, αφού με κανέναν 
άλλο τρόπο διάταξης και τοποθέτησης δεν μπορούν περισσότεροι σβόλοι να 
χωρέσουν στο ίδιο εμπορευματοκιβώτιο». Αυτός ο ισχυρισμός είναι γνωστός ως 
«εικασία του Kepler» (Hales, 2002a; Morgan, 2005).  
Περισσότερο φορμαλιστικά, η εικασία του Kepler, διατυπώνεται ως εξής: «Καμία 
συσκευασία από όμοιες σφαίρες στον ευκλείδειο τρισδιάστατο χώρο δεν έχει 
πυκνότητα μεγαλύτερη από αυτή της εδροκεντρωμένης κυβικής συσκευασίας». Η 
πυκνότητα αυτή ισούται με π/√18≈ 0,74048 (Hales, 2005). Ας σημειωθεί ότι αυτή η 
διάταξη δεν είναι μοναδική, αφού και η εξαγωνική (με βάση εξάγωνο), η οποία 
συγκροτείται με τον ίδιο τρόπο σχηματισμού υπερκείμενων στρωμάτων, είναι 
εξίσου χωρικά αποδοτική (Hales, 2002b). 
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Εικόνα 2: Εδροκεντρωμένη κυβική πυραμυδοειδή διάταξη 

Η εικασία του Κέπλερ είχε συμπεριληφθεί στη διάσημη λίστα του David Hilbert, 
στην οποία αναφέρονταν 23 άλυτα προβλήματα-προκλήσεις για την πρόοδο της 
μαθηματικής επιστήμης, στον 20ό αιώνα (Hilbert, 1901; Hales, 2002a; Morgan, 
2005; Rousseau, 2011). 
Εντέλει το 1998, ο Thomas C. Hales κατέθεσε στο κορυφαίο μαθηματικό περιοδικό 
«Annals of Mathematics», προς εξέταση και κρίση, μια πολυσέλιδη (250 σελίδες) 
απόδειξη, μέσω υπολογιστή, της εικασίας του kepler. Η απόδειξη του Hales 
υποβλήθηκε στις 4 Σεπτεμβρίου 1998 και ελεγχόταν μέχρι τις 14 Φεβρουαρίου 
2003, από μια επιτροπή 12 κριτών. Η απόδειξη χρησιμοποιούσε ανώτερα 
μαθηματικά και φοβερά εκτενείς υπολογισμούς. Ο πρόεδρος της επιτροπής, μετά 
την παρέλευση της πενταετίας, ανακοίνωσε ότι κατά 99%!! η απόδειξη είναι σωστή, 
δεδομένου ότι δεν μπορούσαν να ελέγξουν την ακρίβεια όλων των προγραμμάτων 
του υπολογιστή. Πάντως κατά τον πενταετή ενδελεχή και εξονυχιστικό έλεγχο δεν 
εντοπίστηκε κανένα λάθος (Szpiro, 2003; Morgan, 2005; Marchal, 2011).  
 Ήδη από το 1992, ο Hales με τη βοήθεια του διδακτορικού του φοιτητή Samuel 
Ferguson, άρχισε τη συστηματική εφαρμογή γραμμικών μεθόδων 
προγραμματισμού για τη διερεύνηση 5.000 διαφορετικών διαμορφώσεων των 
σφαιρών. Υπήρξαν χιλιάδες περιπτώσεις που έπρεπε να ελεγχθούν, μερικές, 
μάλιστα, πάρα πολύ δύσκολες, ακόμα για τον υπολογιστή. Ένα χαρακτηριστικό 
πρόβλημα είχε μεταξύ 100 και 200 μεταβλητών και 1000 και 2000 περιορισμών. 
Σχεδόν 100.000 τέτοια προβλήματα μελετήθηκαν και διερευνήθηκαν στην 
απόδειξη. Στο τέλος με τη βοήθεια του Ferguson, του οποίου η διατριβή 
πραγματεύτηκε τη δυσκολότερη περίπτωση, το πρόσκομμα αυτό δεξιοτεχνικά 
υπερφαλαγγίστηκε (Szpiro, 2003; Morgan, 2005). 
Τελικά, λοιπόν, το 2005, δημοσιεύτηκε μια συντομευμένη απόδειξη (όπου δεν 
περιέχονταν τα συμπεράσματα των υπολογιστικών διαδικασιών), περιοριζόμενη σε 
120 μόνο σελίδες (Hales, 2005), η οποία κατέληγε: «This completes the (abridged) 
proof of the Kepler conjecture» δηλαδή «Αυτό (ένα συμπέρασμα) συμπληρώνει τη 
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συντομευμένη απόδειξη της εικασίας του Κέλπερ». Επιπλέον, οι ειδικοί είχαν 
επιφορτιστεί και με την εξέταση έξι ακόμα άρθρων αφιερωμένων στην απόδειξη της 
εικασίας (Hales & Ferguson, 2006) αλλά και με τη μελέτη της διατριβής του 
Ferguson. Η δημοσίευση όλων αυτών ολοκληρώθηκε το 2006. 
Είναι αδιαμφισβήτητο γεγονός, τετριμμένη παραδοχή και τωρινή και μελλοντική 
επιστημονική παρακαταθήκη ότι ο υπολογιστής έχει επαναστατικοποιήσει και 
αναδιαρθρώσει τις πρακτικές και τις τεχνικές της μαθηματικής επιστήμης 
(Rousseau, 2011). Εάν μια απόδειξη, ωστόσο, είναι εκτενής και δύσκολη, είναι 
λογικό και φυσικό ο αριθμός των επιστημόνων που μπορούν να την 
παρακολουθήσουν και να την κατανοήσουν να ελαττώνεται. Έτσι, μεγάλη μερίδα 
των Μαθηματικών είναι απρόθυμη να δεχτεί την επιστημονική ισχύ τέτοιων 
αποτελεσμάτων και αδυνατεί να παράσχει «διαπιστευτήρια αναγνώρισης» ως 
αποδεικτικού εργαλείου, στον υπολογιστή (Joswig & Polthier, 2001). Για πολλούς 
μια απόδειξη θεωρείται έγκυρη, εάν όλες οι επαληθεύσεις πραγματοποιούνται με 
το χέρι. Η παραγωγή αυστηρών Μαθηματικών μέσω καταφυγής σε υπολογιστικά 
περιβάλλοντα, των οποίων οι διεργασίες αποτελούν «μαύρο κουτί» και 
παραμένουν, σκοτεινές, ανερμήνευτες και ανεπιβεβαίωτες, είναι τελικά, 
επιστημονικό ζητούμενο για αρκετούς επιστημολόγους, φιλοσόφους και 
μαθηματικούς. 
Για κάποιους, βέβαια, μια απόδειξη στηριγμένη σε προγράμματα υπολογιστών είναι 
άσχημη σαν έναν τηλεφωνικό κατάλογο, ενώ μια «ανθρώπινη» απόδειξη είναι 
περίσσιας ομορφιάς και ισοδυναμεί με μια γλυκιά νουβέλα σαν το «Πόλεμος και 
Ειρήνη» του Λέοντα Τολτσόι (Calude & Marcus, 2004). Ο Paul Erdös (1913 -1996) 
μεγάλος Μαγυάρος μαθηματικός, ο πλέον παραγωγικός στην ιστορία των 
Μαθηματικών και πιθανώς ο περισσότερο εκκεντρικός μαθηματικός στον κόσμο, 
είχε επιχειρηματολογήσει κατά της σαγήνης, που δεν εκπέμπουν οι αποδείξεις 
μέσω υπολογιστή: «Εγώ δεν είμαι ειδικός στο πρόβλημα των τεσσάρων χρωμάτων, 
αλλά υποθέτω ότι η απόδειξη είναι σωστή. Εντούτοις όμως, δεν είναι όμορφη. Θα 
προτιμούσα να δω μιαν απόδειξη που θα δίνει την αίσθηση, για ποιο λόγο τα 4 
χρώματα είναι επαρκή» (Hoffman, 1998).  
Μάλιστα αυτή η παραδοχή-απαίτηση του Erdös φαίνεται να επιβεβαιώθηκε, 
εντελώς πρόσφατα, μέσω μιας γνωστής εικασίας του. Το 1932 ο Erdös είχε 
υποθέσει ότι για μια άπειρη τυχαία αλληλουχία xi, όπου xi = +1 ή -1, και με A έναν 

τυχαίο ακέραιο, θα υπάρχουν ακέραιοι κ και ω τέτοιοι, ώστε 
1

i
i

x




  >Α. Με άλλα 

λόγια, δηλαδή, σε κάθε άπειρη ακολουθία από -1 και +1, υπάρχει μία πεπερασμένη 
υποακολουθία, της οποίας το άθροισμα μπορεί να είναι άπειρο, αν και με μια 
πρόχειρη, αρχική ματιά μπορεί να υποθέσει κανείς ότι τα +1 και -1 της 
υποακολουθίας αλληλοεξουδετερώνονται. Αυτό είναι το γνωστό πρόβλημα της 
ασυμφωνίας του Erdös.  
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Το 2014, οι Boris Konev και Alexei Lisitsa έλυσαν, μερικώς, το πρόβλημα με τη 
βοήθεια υπολογιστή (Konev & Lisitsa, 2014). Ταυτόχρονα, όμως, ένα άλλο 
σημαντικό πρόβλημα προέκυψε. Ουδείς ανθρώπινος νους θα μπορούσε να ελέγξει 
και να επαληθεύσει την απόδειξη, καθώς αυτή υπερέβαινε σε όγκο τα 13 GΒ. 
Μάλιστα, η έκταση των υπολογισμών αντιπαραβλήθηκε με τις σελίδες της 
Wikipedia, καθώς αυτές αρκούνταν μόνο σε 10 GB αποθηκευτικό χώρο.  
Τελικά τον Νοέμβριο του 2015, ο μεγαλοφυής μαθηματικός Terence Tao κατάφερε 
με τη χρήση και αξιοποίηση μόνο κλασικών Μαθηματικών να αποδείξει την εικασία 
του Erdös, ότι η ασυμφωνία είναι άπειρη, για οποιαδήποτε υποακολουθία της (Tao, 
2015). Ήταν σαφώς μια περιφανής, ολοκληρωτική νίκη, μια πολύ όμορφη απόδειξη, 
όπως επιζητούσε και ο ίδιος Erdös. Ήταν μια κατά κράτος υπερίσχυση του 
«στεγανοποιημένου» ανθρώπινου μυαλού εναντίον των απεριόριστων 
υπολογιστικών δυνατοτήτων. Όντως, «τα μολύβια είχαν νικήσει τους υπολογιστές» 
(ΤΟ ΒΗΜΑ, 2015). 
Ωστόσο, παρά τις διχογνωμίες που εμφιλοχωρούν στην επιστημονική κοινότητα 
είναι θέμα χρόνου να αποτιναχθούν τα δεσμά της αγκύλωσης και της ανυποληψίας 
ως προς τις υποβοηθούμενες από υπολογιστή αποδείξεις. Η άκρως πεπερασμένη 
δυνατότητα υπολογισμών του ανθρώπινου νου από τη μια και ο υπολογιστής ως 
μια ισχυρότατη προέκταση του ανθρώπινου μυαλού από την άλλη, θα 
λειτουργήσουν ως συμπληρωματικό, συνεκτικό δίπολο, ώστε οι αποδείξεις, μέσω 
υπολογιστή να διαδραματίσουν έναν όλο και περισσότερο σημαντικό ρόλο και να 
καταστούν προσεχώς, φωτεινό κομμάτι της κουλτούρας των Μαθηματικών. 
 
Οι υπολογιστές στη διδασκαλία των Μαθηματικών  
Πέραν του υπολογιστή ως επιστημονικού εργαλείου στα Μαθηματικά, η τεχνολογία 
είναι ουσιαστική και στη διδασκαλία και τη μάθησή τους, αφού τα τεχνολογικά 
εργαλεία μπορούν να υποστηρίξουν την έρευνα και την ανακάλυψη της γνώσης. Οι 
μαθητές μπορούν να μάθουν περισσότερα Μαθηματικά με τη χρήση της 
τεχνολογίας (NCTM, 2000). Οι Τεχνολογίες Πληροφορίας και επικοινωνιών (ΤΠΕ) 
κατά την επίλυση προβλημάτων, προσφέρουν πρόσβαση σε πληροφορίες, 
αποτελώντας ιδανικό πεδίο για μοντελοποίηση προβλημάτων αλλά και γόνιμο 
έδαφος ανάπτυξης συλλογισμών και διαδικασιών λήψης αποφάσεων (Jonassen & 
Howland, 2003). Η βιβλιογραφική έρευνα δείχνει ότι πολλές υπολογιστικές 
εφαρμογές συμβάλλουν σημαντικά στην ανάδειξη καίριων διδακτικών πρακτικών 
στις σχολικές τάξεις των Μαθηματικών (Aydın, 2005). Τα αποτελέσματα ερευνών, 
επίσης, αποκαλύπτουν ότι η αξιοποίηση των πολλαπλών αναπαραστάσεων κατά τη 
μελέτη των μαθηματικών εννοιών ή ιδεών και η συνεργασία μεταξύ των μαθητών, 
που προσφέρουν τα ψηφιακά περιβάλλοντα, βελτιώνουν την κατανόηση των 
Μαθηματικών αλλά και την επίλυση προβλημάτων (Biyela,  2008).  
Δίχως να αγνοούνται, βέβαια, κάποιες ενστάσεις και περιορισμοί ως προς τις 
μαθησιακές προσδοκίες, η διδασκαλία των Μαθηματικών με ψηφιακά μέσα είναι 
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μια συνεχής εκπαιδευτική πρόκληση, και σήμερα οι ΤΠΕ θεωρούνται ισχυρό, 
γνωστικό και διαμεσολαβητικό εργαλείο στην καθημερινή διδακτική πρακτική 
(Μαστρογιάννης, 2016α). Με την πλήρωση κάποιων προϋποθέσεων, όπως μια 
οργανωμένη και συχνή επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, κάποια ποιοτικά 
εκπαιδευτικά λογισμικά αλλά και αναπτυξιακά κατάλληλες δραστηριότητες, η 
μαθησιακή παροχή των ΤΠΕ είναι δεδομένη, πλούσια και συνεχής (Μαστρογιάννης, 
2016β). 
Τα τεχνολογικά εργαλεία, που προορίζονται για τα Μαθηματικά, περιλαμβάνουν 
εκείνα που έχουν συγκεκριμένο-εξειδικευμένο περιεχόμενο και υποστηρίζουν τη 
διερεύνηση μαθηματικών εννοιών και τον εντοπισμό σχέσεων αλλά και αυτά με 
ουδέτερο-γενικό περιεχόμενο, που αυξάνουν την πρόσβαση των μαθητών σε 
πληροφορίες, ιδέες και έννοιες (NCTM, 2011; Μαστρογιάννης 2009). Στην πρώτη 
περίπτωση ανήκουν τα υπολογιστικά συστήματα Άλγεβρας (όπως τα Mathematica 
και Math Type), οι υπολογιστές τσέπης και γραφημάτων, οι αλληλεπιδραστικές, 
διαδικτυακές εφαρμογές, οι συλλογές δεδομένων, τα Δυναμικά Περιβάλλοντα 
Γεωμετρίας, οι γλώσσες προγραμματισμού, καθώς και τα περιβάλλοντα 
μοντελοποίησης. Στα γενικού-ουδέτερου περιεχομένου εργαλεία συγκαταλέγονται 
τα λογισμικά γενικής χρήσης, οι αλληλεπιδραστικές εφαρμογές επικοινωνίας και 
συνεργασίας αλλά και τα διαδικτυακά Web 2.0 και Web 3.0 εργαλεία. Η ορθολογική 
χρήση και αξιοποίηση όλων αυτών των εργαλείων έχει δειχτεί, μέσω πολλών 
ερευνών, ότι μπορεί να υποστηρίξει τη μάθηση μαθηματικών διαδικασιών και 
δεξιοτήτων, καθώς και την ανάπτυξη υψηλών μαθηματικών διεργασιών, όπως η 
επίλυση προβλημάτων και ο μαθηματικός συλλογισμός (NCTM, 2011). 
Μια σπουδαία κατηγορία λογισμικών, που κυριαρχούν την τελευταία τριακονταετία 
στη διδασκαλία και μάθηση των Μαθηματικών και ιδιαίτερα της Γεωμετρίας, 
αποτελούν τα Δυναμικά Συστήματα (Περιβάλλοντα) Γεωμετρίας. Αυτά τα λογισμικά 
είναι διανοητικά εργαλεία για την εμπειρική μελέτη γεωμετρικών αντικειμένων και 
έχουν μια ποικιλία από λειτουργίες και στόχους. Χρησιμοποιούνται για γεωμετρικές 
κατασκευές, για διερευνήσεις και επαληθεύσεις εικασιών, για εκτέλεση 
γεωμετρικών μετασχηματισμών, ως προπομποί για αποδείξεις, ως εργαλεία 
επίλυσης προβλημάτων, καθώς και ως εργαλεία επίδειξης (Hull & Brovey, 2004).  
Επιπλέον, παρέχουν δυνατότητες κατασκευής και πραγματοποίησης μαθησιακών 
δραστηριοτήτων σύμφωνα με τις σύγχρονες κοινωνικοπολιτισμικές και 
εποικοδομιστικές θεωρήσεις για τη γνώση και τη μάθηση. Είναι τα πλέον 
επιτυχημένα από τα εκπαιδευτικά λογισμικά, που έχουν παρουσιαστεί (Pierce & 
Stacey, 2011) και η σπουδαιότητά τους συνυφαίνεται με τον εύκολο τρόπο με τον 
οποίο οι χρήστες μπορούν και αλληλεπιδρούν άμεσα με τα γεωμετρικά σχήματα, 
που έχουν κατασκευάσει. Αυτή η αλληλεπίδραση εμφανίζεται με έναν συνεχή και 
δυναμικό τρόπο, μέσω του άμεσου ελέγχου του ποντικιού (Johnston- Wilder & 
Pimm, 2005). Μερικά από αυτά τα λογισμικά, μάλιστα, αποδεικνύουν αυτόματα 
θεωρήματα Γεωμετρίας ή παρέχουν βοήθεια κατά την εύρεση τέτοιων αποδείξεων 
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(Bantchev, 2010), ενώ σχεδόν όλα μπορούν να διερευνήσουν και να επαληθεύσουν 
τα γνωστά θεωρήματα της Γεωμετρίας. 
Τρεις είναι οι χαρακτηριστικές, κεντρικές ιδιότητες των Δυναμικών Συστημάτων 
(Μαστρογιάννης, 2009): H δυναμική μοντελοποίηση του παραδοσιακού, στατικού 
ευκλείδειου περιβάλλοντος μέσω του συρσίματος (drag-mode), η λειτουργία-
εντολή για την οπτικοποίηση των ιχνών σημείων (κατασκευές μέσω γεωμετρικών 
τόπων) και η δυνατότητα μακροεντολών. Ακόμη, τα Δυναμικά Περιβάλλοντα 
ενθαρρύνουν τις υποθέσεις, τον πειραματισμό, τις ανακαλύψεις ιδιοτήτων και τις 
γενικεύσεις, ενώ οι μαθητές, είναι πολύ πιθανό, με το σύρσιμο να εντοπίσουν 
ειδικές περιπτώσεις και να τις μελετήσουν (Christou et all, 2005).  
Στα Περιβάλλοντα Δυναμικής Γεωμετρίας μπορούν να κατασκευασθούν και να 
ενσωματωθούν σημαντικές αυθεντικές, δημιουργικές δραστηριότητες μάθησης, 
που σχετίζονται με καταστάσεις πραγματικής ζωής. Πράγματι, τα Δυναμικά 
λογισμικά κάνουν εύκολα συνδέσεις, μέσω εικόνων, με τον πραγματικό κόσμο. 
Επιπλέον, μπορούν να χρησιμοποιηθούν για τη δημιουργία δυναμικών 
προσομοιώσεων, παρέχοντας ευκαιρίες στους μαθητές να επεξεργαστούν 
πραγματικά ή προσομοιούμενα δεδομένα. Οι μαθητές, με αυτόν τον τρόπο, είναι 
πολύ πιθανόν χρησιμοποιώντας πολλαπλές αναπαραστάσεις να ενισχύσουν, μέσω 
διερεύνησης και ανακάλυψης, τη μαθηματική τους κατανόηση (Pierce & Stacey, 
2011). 
Προς επίρρωση των παραπάνω θα παρουσιαστεί στη συνέχεια ένα παράδειγμα 
προβλήματος καθημερινής ζωής, το οποίο θα εισαχθεί και θα ψηφιοποιηθεί προς 
μελέτη και επίλυση, σε ένα περιβάλλον Δυναμικής Γεωμετρίας. Μέσω αυτής της 
ενδεικτικής εφαρμογής, θα επιχειρηθεί να αναδειχθεί η περίσσια μαθησιακή 
κατανομή αυτών των λογισμικών.  
Το πρόβλημα έχει ως εξής: «Τρία πεδινά χωριά ενός νεότευκτου καλλικρατικού 
Δήμου σχηματίζουν τριγωνική περιοχή. Σε ποιο σημείο ενδείκνυται να 
κατασκευαστεί ένας δρόμος, έτσι ώστε τα τρία αυτά χωριά να απέχουν εξίσου από 
αυτόν;».  
Στο γνωστό δυναμικό λογισμικό Cabri Geometry σχεδιάζονται, λοιπόν, τα Α, Β και Γ, 
που αναπαριστούν τα τρία χωριά, ως σημεία ενός τριγώνου ΑΒΓ (εικόνα 3).  
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Εικόνα 3: Ενας ισαπέχων δρόμος από τρία χωριά  

Στη συνέχεια, οι μαθητές χαράσσουν την ευθεία ε και κατόπιν φέρνουν από κάθε 
κορυφή τα κάθετα τμήματα ΑΕ, ΒΖ και ΓΗ προς αυτή, και μετρούν τα μήκη τους, 
μέσω της σχετικής εντολής του λογισμικού. Ακολούθως, με δυναμική τροποποίηση 
της ευθείας ε, οι μαθητές προσπαθούν να επιτύχουν την ισότητα των κάθετων 
τμημάτων. Κάθε φορά, με οποιαδήποτε μετακίνηση της ευθείας ε, τα νέα μήκη 
επιστρέφονται αυτόματα στην οθόνη. Μετά την επίτευξη της ισότητας των κάθετων 
τμημάτων, οι μαθητές μπορεί να αναρωτηθούν, αν η ευθεία ε είναι μια ειδική 
ευθεία σε σχέση με τις πλευρές του τριγώνου. Μέσω των λειτουργιών του 
λογισμικού και με σχετική αναζήτηση, μπορεί να αντιληφτούν ότι η ευθεία ε 
διέρχεται από τα Κ και Λ που είναι τα μέσα των πλευρών ΑΓ και ΒΓ και είναι φυσικά 
παράλληλη στην πλευρά ΑΒ. Η παρατήρηση αυτή μπορεί να οδηγήσει τους μαθητές 
να συναγάγουν ότι ο δρόμος αυτός δεν είναι μοναδικός, καθώς υπάρχουν ακόμη 
δύο λύσεις, αφού τα τρία μέσα των πλευρών, συνδυασμένα ανά δύο, προσφέρουν 
τρεις ευθείες-λύσεις του προβλήματος. Φυσικά και η συνεχής τροποποίηση του 
αρχικού τριγώνου και η επανάληψη της παραπάνω βηματικής διαδικασίας, 
προσφέρει απειρία επαγωγικών περιπτώσεων-λύσεων, οι οποίες σαφώς γενικεύουν 
το συμπέρασμα.  
Βέβαια, είναι σημαντικό να τονισθεί ότι η παραγωγή πολλών, ευνοϊκών 
παραδειγμάτων ενός συγκεκριμένου φαινομένου δε συνιστά, ασφαλώς, και 
απόδειξη (ΝCTM, 2000). Τα λογισμικά Δυναμικής Γεωμετρίας δεν αποδεικνύουν, 
αλλά μέσω επαγωγικών συλλογισμών ενισχύουν τις εικασίες και παρακινούν για 
«οπτικές αποδείξεις» αλλά και για επαληθεύσεις σχέσεων, ως προάγγελους για 
υστερότερες αυστηρές αποδείξεις. Ασφαλώς, τα λογισμικά αυτά βοηθούν τους 
μαθητές να τεκμηριώνουν τα επιχειρήματά τους, κατά τη σταδιακή διαδικασία 
κατασκευής της λύσης και της σχετικής αιτιολόγησης και απόδειξης.  
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Συζήτηση - Συμπεράσματα  
Οι υπολογιστές και γενικά οι ΤΠΕ ήδη εισήλθαν στην απαρχή της παντοκρατορίας 
τους. Αναντίρρητα, η διεκπεραίωση κοινωνικών αναγκών, η διασκέδαση, η 
επιστήμη, η εκπαίδευση, οι διαστημικές εξερευνήσεις αλλά και κάθε πτυχή της 
καθημερινότητας, ίσως ακόμη και τα όνειρα, αποτελούν πεδία λαμπρής εφαρμογής 
αλλά και λάφυρα των τεχνολογικών εργαλείων.  
Τα Μαθηματικά, ως χνάρι, αποτύπωμα και σελίδες ζωής, κυρίευσαν αλλά και 
αλώθηκαν αναγκαστικά από τους υπολογιστές. Από την αρχή της υπολογιστικής 
τεχνολογίας ένα συνεχές αλισβερίσι, μια αδιάκοπη επιστημονική αμφιδρομικότητα, 
ένα δημιουργικό «δούναι και λαβείν» μεταξύ Μαθηματικών και υπολογιστών 
πρωταγωνιστεί στα ακαδημαϊκά πελάγη.  
Η παρούσα εργασία ασχολήθηκε με το λαβείν των Μαθηματικών από τους 
υπολογιστές. Μέσω πολλών σχετικών παραδειγμάτων, επιχειρήθηκε να 
αναδειχθούν οι επιστημονικές αλλά και οι διδακτικές απολαβές των Μαθηματικών.  
Αυτή η πριμοδότηση βέβαια δεν είναι ανέφελη, ειδικά στην περίπτωση ζύγισης του 
υπολογιστή ως επιστημονικού εργαλείου. Παρά τις δικαιολογημένες ενστάσεις, 
εξαιτίας της αδυναμίας, προ το παρόν, ελέγχου των ογκωδών υπολογιστικών 
λύσεων, στο μέλλον τα τεχνολογικά εργαλεία θα διαδραματίζουν σημαντικότερο 
ρόλο και οι ενστάσεις θα κάμπτονται. Οι αποδείξεις των υπολογιστών θα 
επιβεβαιώνονται ίσως, με εκ των ένδον αυτοαναφορικές και αυτοτροφοδοτούμενες 
υπολογιστικές διαδικασίες.  
Αυτό, κατά πάσα πιθανότητα, θα συμβεί, καθώς δεν είμαστε ακόμη ούτε καν στην 
αρχή της ψηφιακής παχυλότητας και γαλαντονομίας. Σε κάθε περίπτωση, ωστόσο, 
παρά τη γενναιοδωρία των υπολογιστών στα Μαθηματικά και όχι μόνο, θα λείπει η 
ζεστασιά του μολυβιού και της κιμωλίας, το άρωμα του χαρτιού και του 
μαυροπίνακα …και η ομορφιά του ταξιδιού του ανθρώπινου μυαλού… 
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Η αξιοποίηση ενός Αγγλοελληνικού Λεξικού με Όρους Μαγειρικής για 
τη διδασκαλία της Aγγλικής ως ξένης γλώσσας 

 
Οικονομίδης Αγάπιος, 
Σχολικός Σύμβουλος Αγγλικής Ν. Λέσβου 
agapiosoik@gmail.com  
 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Το θέμα της ανακοίνωσης είναι η αξιοποίηση ενός Αγγλοελληνικού Λεξικού και 
συγκεκριμένα ενός Αγγλοελληνικού Λεξικού Όρων Μαγειρικής για τη διδασκαλία 
της Αγγλικής ως ξένης γλώσσας. Η εκπαίδευση και γενικά η μάθηση μιας ξένης 
γλώσσας μπορεί να αποκτήσει μεγαλύτερο ενδιαφέρον στην περίπτωση που ο 
εκπαιδευτικός ενσωματώσει στη διαδικασία της μάθησης την τέχνη της μαγειρικής, 
και το διαδίκτυο. Το υλικό που συμπεριλαμβάνεται στο λεξικό ως παραδείγματα ή 
απλά ως λήμματα είναι εργαλεία που μπορούν να φανούν ιδιαίτερα χρήσιμα και 
λειτουργικά για τη διδασκαλία της αγγλικής ως ξένης γλώσσας. Στην παρούσα 
ανακοίνωση παρουσιάζεται το Αγγλοελληνικό Λεξικό Όρων Μαγειρικής και 
προτείνονται τρόποι που μπορούν να αξιοποιηθούν κατά τη μαθησιακή διαδικασία. 
 
Εισαγωγή 
Το θέμα της παρούσας ανακοίνωσης είναι η αξιοποίηση ενός Αγγλοελληνικού 
Λεξικού Όρων Μαγειρικής για τη διδασκαλία της Αγγλικής ως ξένης γλώσσας. Με 
την ενσωμάτωση των λημμάτων από το αγγλοελληνικό λεξικό στη διδασκαλία του ο 
εκπαιδευτικός μπορεί να βοηθήσει τους μαθητές του να κατανοήσουν τη σημασία 
της λέξης – στόχου και να αντιληφθούν την πραγματολογική της αξίας. Επίσης, 
μπορεί να αντικατασταθεί το διδακτικό εγχειρίδιο με υλικό προσαρμοσμένο στις 
διδακτικές ανάγκες και τα ενδιαφέροντα της γλωσσικής τάξης. 
 
Η παρούσα εργασία εστιάζεται αρχικά σε θεωρητικό επίπεδο στο πεδίο της 
ορολογίας εν γένει, καθώς και στα θεμελιώδη σημεία της διδακτικής μιας 
ορολογίας στην αγγλική γλώσσα. Εν συνεχεία, υποστηρίζοντας την άποψη ότι το 
μάθημα της ορολογίας δεν είναι απαραίτητο να αποτελεί ένα ξεχωριστό και 
ανεξάρτητο μάθημα, αλλά μπορεί να ενσωματωθεί με επιτυχία στο μάθημα των 
γενικών αγγλικών, παρουσιάζουμε τρόπους αξιοποίησης λημμάτων και 
παραδειγμάτων από το λέξικό με αντικείμενο την εκμάθηση λεξιλογίου όρων 
μαγειρικής στην αγγλική. 
 
Η διδακτική μιας ειδικής γλώσσας εμφανίζει σε ένα ευρύ φάσμα ιδιαιτερότητες και 
διαφοροποιήσεις από τη διδακτική και μεθοδολογία εκμάθησης της γενικής 
γλώσσας. Η διαμόρφωση, κατά συνέπεια, μιας σειράς μαθημάτων μιας 
συγκεκριμένης ορολογίας, της μαγειρικής στην δική μας περίπτωση, υπαγορεύει 
ειδικότερη προσέγγιση και απαιτεί συμπληρωματικό εκπαιδευτικό υλικό, 
παραγόμενο αν υφίσταται ανάγκη και από τον ίδιο τον εκπαιδευτικό.  
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Τέτοιες ασκήσεις, αποσκοπούν στην ενίσχυση του γνωστικού υπόβαθρου, στην 
καλλιέργεια δεξιοτήτων, πρωτίστως, ωστόσο, συνεισφέρουν στην αποτελεσματική 
εκμάθηση του πυρήνα αυτής της ειδικής γλώσσας της μαγειρικής, αφού 
υποστηρίζουν την εξοικείωση, τον εμπλουτισμό και την εκμάθηση, εν τέλει, 
αγγλικών όρων σχετικών με τη μαγειρική. 
 
Περιγραφή του Αγγλοελληνικού Λεξικού Όρων Μαγειρικής 
Το Αγγλοελληνικό Λεξικό Όρων Μαγειρικής που συντάξαμε είναι δίγλωσσο και 
αριθμεί περίπου 2000 όρους και φράσεις, οι οποίοι είναι αλφαβητικά 
ταξινομημένοι. Ένας όρος μπορεί να επιδέχεται πέραν της μίας απόδοσης στη 
ελληνική γλώσσα, την οποία και προσφέρουμε, και – σε πάρα πολλές περιπτώσεις –  
παρατίθενται συνώνυμα των όρων στην αγγλική μέσα σε αγκύλες [ ]. Για καλύτερη 
κατανόηση της χρήσης των όρων χρησιμοποιούνται παραδείγματα στην αγγλική με 
πλάγια γράμματα, με προφανή σκοπό να επεξηγήσουν ή να διευκρινίσουν. 
 
Ο Πίνακας 1, στο τέλος της ανακοίνωσης, που περιέχει ένα μέρος των λημμάτων του 
Αγγλοελληνικού Λεξικού, έχει ως στόχο να αποτέλεσει ένα μικρό δείγμα του 
λημματολογίου που ήδη έχουμε συντάξει και τα οποία οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί 
μπορούν να αξιοποιήσουν στην τάξη. 
 
Η έννοια της ορολογίας και η αξιοποίηση της στην εκπαίδευση 
Τα λεξικά της νεοελληνικής γλώσσας μας προσφέρουν διαφορετικές ερμηνείες του 
όρου «ορολογία». Σύμφωνα με μια από αυτές η ορολογία αποτελεί μια αυτόνομη 
και αυτάρκη επιστήμη, σύμφωνα με μια άλλη η ορολογία δεν θα πρέπει να 
θεωρείται μια αυτόνομη επιστήμη, αλλά να αποτελεί μέρος άλλων επιστημών. Ας 
δούμε λοιπόν πως περιγράφουν την ορολογία τα τρία εγκυρότερα σύγχρονα λεξικά 
της Νεοελληνικής, το Λεξικό της Κοινής Νεοελληνικής, Ινστιτούτο Νεοελληνικών 
Σπουδών, Θεσσαλονίκη 1998 (ΛΚΝ), το Λεξικό της Νέας Ελληνικής Γλώσσας, Γ. 
Μπαμπινιώτη, 3η έκδοση, Αθήνα 2008 (ΛΝΕΓ) και το Χρηστικό Λεξικό της 
Νεοελληνικής της Ακαδημίας Αθηνών. Τα δύο πρώτα λεξικά δεν αναγνωρίζουν την 
πρώτη βασική σημασία της ορολογίας ως επιστημονικού κλάδου.  
 
Το λήμμα ορολογία παρουσιάζει το Λεξικό της Κοινής Νεοελληνικής τη μορφή:  
ορολογία η [orolojía] O25 : το σύνολο των ειδικών όρων που χρησιμοποιούνται σε 
μια επιστήμη, τέχνη, τεχνική ή άλλη ανθρώπινη δραστηριότητα: Eπιστημονική / 
τεχνική ~. Iατρική / νομική / γλωσσολογική ~. Γνώση της ορολογίας. Eλληνική / 
διεθνής ~. [λόγ. όρ(ος)3 -ο- + -λογία μτφρδ. γαλλ. terminologie (-logie = -λογία)] 
(ΛΚΝ).  
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Επιπλέον, το Λεξικό της Νέας Ελληνικής Γλώσσας (Μπαμπινιώτης) προσφέρει τις 
παρακάτω πληροφορίες: 
ορολογία: το σύνολο των ειδικών όρων που χρησιμοποιούνται σε συγκεκριμένο 
γνωστικό ή επαγγελματικό χώρο: ιατρική/τεχνική/νομική/ναυτική ~. (ΛΝΕΓ).  
 
Τέλος στο Χρηστικό Λεξικό της Νεοελληνικής της Ακαδημίας Αθηνών το λήμμα 
παρουσίαζει την ακόλουθη μορφή:  
ορολογία ουσ. (θηλ.) 1. το σύνολο των εξειδικευμένων λέξεων, των όρων που 
χρησιμοποιούνται σε ένα γνωστικό τομέα, σε μια επιστήμη: βασική/ γενική/ειδική/ 
επαγγελματική/επιστημονική/τεχνική ~. Διεθνής/ξένη ~. Αθλητική/διπλωματική/ 
εκκλησιαστική/εμπορική/επιχειρησιακή/ιατρική/κοινοτική/μουσική/ναυτική/(οικο)
νομική/ στρατιωτική ~. Η ~ του διαδικτύου/της πληροφορικής. Γλωσσάριο/λεξικό 
~ας. Πβ. ονοματολογία. Βλ. αργκό, κοινωνιόλεκτος. 2. συστηματική μελέτη των 
ειδικών όρων, λέξεων και εκφράσεων που χρησιμοποιούνται για να 
ονοματοδοτηθούν πράγματα και έννοιες και οι γενικές αρχές που διέπουν τη σχέση 
τους: επιτροπή ~ας. Βλ. λεξικογραφία, ορογραφία, -λογία. [< γαλλ. terminologie] 
 
Η συλλογή, επεξεργασία, τυποποίηση και ερμηνεία των ειδικών όρων που 
αναπτύσσουν οι σύγχρονες δυναμικά εξελισσόμενες επιστήμες αποτελούν 
προϋπόθεση για την ευκολότερη κατανόηση της γνώσης, όπως και για την 
απρόσκοπτη επικοινωνία και συνεννόηση μεταξύ των ειδικών σε διεθνές επίπεδο, 
αλλά και για τη διάχυση της πληροφόρησης στο ευρύτερο κοινό. Με την έννοια 
αυτή η επιστήμη της ορολογίας έχει μεγάλη πρακτική χρησιμότητα στο σχολείο, στις 
σπουδές και το επάγγελμα και γι’ αυτό επιβάλλεται να αξιοποιηθούν τα πορίσματά 
της και στην εκπαίδευση. 
 
Η διδακτική των όρων μαγειρικής 
Οι άνθρωποι είμαστε κοινωνικά όντα και επιθυμούμε να επικοινωνούμε ο ένας 
στον άλλο ό,τι παρασκευάζουμε, ό,τι βλέπουμε, ό,τι σκεφτόμαστε, ό,τι 
αισθανόμαστε και ό,τι πιστεύουμε. Αυτό μπορούμε να το πραγματοποιήσουμε εν 
μέρει με την ομιλία μας αλλά και με τη γλώσσα του σώματος. Μια τέτοια 
δυνατότητα επικοινωνίας μας προσφέρει και η μαγειρική, δηλαδή η τέχνη του 
μαγειρέματος. Αυτή η ενασχόληση κατείχε ανέκαθεν σημαντική θέση στην 
καθημερινή ζωή εκατομμυρίων ανθρώπων σε ολόκληρο τον κόσμο, είτε αυτοί 
ασχολούνται με τη μαγειρική τέχνη επαγγελματικά είτε ερασιτεχνικά. Η παρασκευή 
φαγητών, πέρα από την ανάγκη μας για θρέψη και επιβίωση, ήταν και είναι μια 
διαδρομή επικοινωνίας, απόλαυσης και πολιτισμού. Η αύξηση του ενδιαφέροντος 
των τελευταίων ετών για την τέχνη της  μαγειρικής, έχει αλλάξει τον τρόπο που 
σκεφτόμαστε εμείς και οι μαθητές μας για την εν λόγω τέχνη και τις γνώσεις 
παρασκευής φαγητών και μας έχει προτρέψει να θέλουμε να γνωρίσουμε νέες 
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λέξεις, αμέτρητους όρους αυτής της υπέροχης τέχνης με τους απέραντους 
ορίζοντες.  
 
Καταλαβαίνουμε επομένως για ποιο λόγο η επιστήμη που ασχολείται με τη γλώσσα, 
η γλωσσολογία, κεντρίζει όλο και περισσότερο το ενδιαφέρον μας και για ποιο λόγο 
επιθυμούμε να διεισδύσουμε όσο το δυνατόν βαθύτερα στο εν λόγω πεδίο. Η 
επιστήμη της γλωσσολογίας αναλύει τη χρήση της γλώσσας και στοιχειοθετεί τις 
αλλαγές της στο πέρασμα των χρόνων προσπαθώντας να ερμηνεύσει τις αρχές και 
τους μηχανισμούς με τη βοήθεια των οποίων αυτές οι αλλαγές πραγματοποιούνται. 
Η γλωσσολογία έχει ως αφετηρία το απλό γεγονός ότι κατά κανόνα δεν μιλάμε με 
σκοπό να σχηματίσουμε ωραίες προτάσεις, αλλά με σκοπό να μεταφέρουμε 
περιεχόμενο. Αυτή η φράση αφορά ακόμη περισσότερο την ορολογία και τη 
λεξικογραφία, δύο από τους πιο σημαντικούς τομείς της εφαρμοσμένης 
γλωσσολογίας, η οποία έχει ως πρωταρχικό καθήκον την πραγματοποίηση 
μεταφοράς γνώσης και επικοινωνίας μεταξύ ανθρώπων που ανήκουν στην ίδια 
ομάδα, αλλά και μεταξύ μελών διαφορετικών ομάδων. 
 
Σε πολλές Ευρωπαϊκές χώρες όπου έχει παρατηρηθεί συστηματική και 
αποτελεσματική προσπάθεια προσέγγισης του πεδίου της ορολογίας με έμφαση όχι 
μόνο στην έρευνα, αλλά και στην ενοποίηση της ορολογικής δραστηριότητας σε 
επίπεδο Ευρωπαϊκής Ένωσης και στη διεθνοποίηση, η επικρατέστερη σήμερα 
ερμηνεία συνοψίζεται στην άποψη του Schmidt (1969), σύμφωνα με τον οποίο η 
ορολογία αποτελεί το μέσο συνεννόησης και κατανόησης μεταξύ μιας ομάδας 
ανθρώπων που κινούνται σε έναν ειδικό τομέα. Κατά τον Schmidt (1969), η 
ορολογία δεν υφίσταται ως αυτόνομη μορφή γλώσσας. Χαρακτηρίζεται από ειδικό 
λεξιλόγιο και ειδικές νόρμες για την επιλογή, χρήση και συχνότητα κοινών 
γλωσσικών και γραμματικών μέσων και αναγνωρίζεται μέσα από ειδικά κείμενα τα 
οποία, ωστόσο, δεν περιέχουν μόνο το ειδικό λεξιλόγιο αλλά και όρους της γενικής 
γλώσσας.  
 
Επειδή ασχολούμαστε με το ξενόγλωσσο μάθημα και συγκεκριμένα με το μάθημα 
των αγγλικών ως ξένης γλώσσας, το ενδιαφέρον μας επικεντρώνεται ιδιαίτερα στην 
πεποίθηση του Steinmüller (1990), ότι στην ορολογία δεν υφίστανται μορφολογικές 
ή συντακτικές δομές που δεν συναντώνται και στη γενική γλώσσα. Επιπλέον, 
αβναφέρει πως η ορολογία δεν απαρτίζεται από αποκλειστικά δικό της λεξιλόγιο 
και σε καμία περίπτωση δεν διαθέτει δική της γραμματική και συντακτικό. Πέραν 
του εν μέρει ειδικού λεξιλογίου επομένως, τα κείμενα μιας ορολογίας εμφανίζουν 
σε μεγαλύτερη συχνότητα ορισμένες μορφολογικές και συντακτικές δομές της 
γενικής αγγλικής γλώσσας, οι οποίες ωστόσο δύναται να προκαλέσουν δυσκολίες 
σε επίπεδο κατανόησης και χρήσης.  
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Η ενσωμάτωση της ορολογίας στο μάθημα των γενικών Αγγλικών στο σχολείο 
Το μάθημα των αγγλικών στο σχολείο δεν είναι μια στείρα μετάδοση γνώσεων, 
αλλά πολύ περισσότερο αποτελεί μια παιδαγωγική διαδικασία και διαμορφώνεται 
από μια σειρά παραγόντων, όπως είναι ο εκπαιδευτικός, οι εκπαιδευόμενοι, το 
γνωστικό αντικείμενο, οι διάφορες καταστάσεις που ανακύπτουν μέσα από τη 
διαδικασία της μάθησης, οι μέθοδοι διδασκαλίας που επιλέγονται, τα μέσα που 
χρησιμοποιούνται και οι μαθησιακοί στόχοι. Καθοριστικής σημασίας είναι εδώ τα 
ενδιαφέροντα και τα κίνητρα τόσο του εκπαιδευτικού όσο πολύ περισσότερο των 
μαθητών. Όσον αφορά στη διαμόρφωση του περιεχομένου του μαθήματος των 
αγγλικών ως ξένης γλώσσας προέχει μια ανάλυση των κινήτρων, καθώς και των 
ενδιαφερόντων της ομάδας, στη βάση της οποίας θα πρέπει να καθοριστούν οι 
στόχοι του μαθήματος, αλλά και τα αντικείμενα μελέτης, οι μέθοδοι και τα μέσα 
που θα χρησιμοποιηθούν. Ειδικά στην περίπτωση ενός μαθήματος το οποίο 
απαρτίζεται από μαθητές Γυμνασίου ή Λυκείου καθοριστικός είναι και ο ρόλος των 
εκπαιδευομένων, οι οποίοι μπορούν να συμβάλλουν στη διαμόρφωση του 
περιεχομένου του. Ο εκπαιδευτικός, ωστόσο, είναι εκείνος ο οποίος θα πρέπει να 
αναγνωρίσει τους ειδικούς στόχους μιας τέτοιας ομάδας, ώστε να μπορέσει να 
διαμορφώσει αναλόγως το μάθημα. Όταν, για παραδείγμα, προσανατολιστεί το 
μάθημα στην επεξεργασία αγγλικών λογοτεχνικών κειμένων δεν θα ανταποκρίνεται 
στις προσδοκίες μιας ομάδας μαθητών που μαθαίνουν αγγλικά για να κάνουν 
τουρισμό στη Μεγάλη Βρετανία και αντιστοίχως, όταν αντικείμενο του μαθήματος 
αποτελεί η καθομιλουμένη, δηλαδή η απλή προφορική αγγλική γλώσσα, δεν θα 
ικανοποιεί έναν επιχειρηματία που θέλει να συνεργαστεί με βρετανικές ή 
αμερικανικές εταιρείες. Επομένως, ένα από τα πιο ουσιώδη καθήκοντα του 
σχεδιασμού και της προετοιμασίας του μαθήματος είναι να συνδεθούν και να 
λειτουργήσουν αποτελεσματικά παράγοντες όπως κίνητρα, στόχοι και περιεχόμενο 
μαθήματος, ιδιαιτέρως όταν δεν οφείλουμε να μεταδώσουμε γνώσεις μόνο της 
γενικής γλώσσας, αλλά καλούμαστε να καλύψουμε ένα πεδίο ορολογίας. Από όσα 
έχουν ήδη αναφερθεί για τη σύνδεση γενικής γλώσσας και ορολογίας, καταλήγουμε 
στο συμπέρασμα ότι το μάθημα της ορολογίας δεν είναι ανάγκη να αποτελεί ένα 
μεμονωμένο μάθημα που απευθύνεται μόνο σε προχωρημένους γνώστες της 
αγγλικής γλώσσας, αλλά μπορεί να ενσωματωθεί στο μάθημα της ξένης γλώσσας 
από ένα σχετικά αρχάριο επίπεδο, δηλαδή κατά το επίπεδο Α2 και να βοηθήσει και 
το σκοπό εκμάθησης της γενικής γλώσσας – κυρίως λόγω των συχνών 
επαναλήψεων συντακτικών και μορφολογικών δομών αλλά και παγιωμένων 
φράσεων. 
 
Σε ένα μάθημα αγγλικής γλώσσας, το οποίο συνδυάζει την κατάκτηση της ξένης 
γλώσσας με την εκμάθηση μιας ορολογίας θα πρέπει να εξασκούνται όλες οι 
γλωσσικές δεξιότητες: κατανόηση και παραγωγή προφορικού και γραπτού λόγου. 
Ουσιώδες είναι περαιτέρω στην περίπτωση που δημιουργούμε πρόσθετο υλικό για 
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την κατάκτηση μιας ορολογίας, το οποίο πρόκειται να ενσωματώσουμε στο μάθημα 
της αγγλικής ως ξένης γλώσσας, να λαμβάνουμε υπόψη κάποια βασικά σημεία στη 
διαμόρφωση του υλικού. Θα πρέπει να υπάρχει συχνή χρήση διαφωτιστικών 
επικεφαλίδων, κατανομή του υλικού σε μικρές παραγράφους, τονισμός των πιο 
σημαντικών σημείων, ανακεφαλαιώσεις, αναρίθμητα παραδείγματα και διδασκαλία 
και επανάληψη λεξικών συστάδων. Επίσης, θα πρέπει να χρησιμοποιούνται με 
συχνότητα οπτικά μέσα όπως φωτογραφίες, σχέδια, σκίτσα, γραφήματα, σύμβολα, 
με τη βοήθεια των οποίων είναι δυνατή η κατανόηση όρων μαγειρικής και εννοιών 
χωρίς τη χρήση της γλώσσας και τέλος, θα πρέπει να αποφεύγεται η χρήση μη 
απαραίτητων περίπλοκων συντακτικών και γραμματικών δομών και η χρήση μη 
απαραίτητων ασυνήθιστα μεγάλων σύνθετων λέξεων. Όσον αφορά στην 
επεξεργασία των κειμένων, θα πρέπει να δοθεί έμφαση στην αποφόρτιση των 
εκπαιδευόμενων ειδικά σε σχέση με το βαθμό δυσκολίας του κειμένου. Με λίγα 
λόγια, το κείμενο θα πρέπει να είναι όσο πιό απλό γίνεται και να συμβαδίζει με το 
επίπεδο των μαθητών.  
 
Βοηθητικά μπορεί να δράσει η εύρεση και αξιοποίηση σχετικών με το κείμενο 
πληροφοριών, η υπογράμμιση και συλλογή βασικών λέξεων, η σύνταξη μικρών 
περιλήψεων, η δημιουργία επιπλέον γραφημάτων, η σύνδεση αντικειμένου, λέξης, 
εικόνας, η χρήση επιπλέον εικονογραφημένων λεξικών, η συγκέντρωση νέων 
εννοιών και η επεξεργασία ειδικών ερωτημάτων και ασκήσεων. Ασκήσεις που 
είθισται να χρησιμοποιούνται για την κατάκτηση λεξιλογίου είναι: αντιστοιχίσεις, 
ερωτήσεις περιεχομένου, ανακατανομή παραγράφων, δημιουργία σχεδίων, 
συμπλήρωση γραφημάτων, μετατροπή ρημάτων σε ουσιαστικά, μετατροπή 
ουσιαστικών σε ρήματα, παραγωγή σύνθετων λέξεων, αναγραμματισμός λέξεων, 
απαλοιφή φωνηέντων, δημιουργία σταυρόλεξου καθώς και η μετάφραση όρων. Η 
μετάφραση όρων προτείνεται διότι υπάρχει η πεποίθηση ότι η παράλληλη χρήση 
της μητρικής γλώσσας μπορεί να ενισχύσει το μάθημα της ορολογίας, δεδομένων 
των δυσκολιών κατανόησης και της δυνατότητας που θα προσφέρει στους μαθητές 
να επιστρέφουν και να ξαναδιαβάζουν όρους που έχουν πλέον αποκωδικοποιήσει. 
Για να υπερνικηθούν, τέλος, οι δυσκολίες που προκύπτουν από τις 
προαναφερθείσες μορφολογικές και συντακτικές δομές που συναντώνται με 
μεγαλύτερη συχνότητα στην ορολογία και οι οποίες θα μπορούσαν να θέσουν σε 
κίνδυνο την επιτυχία του μαθήματος, απαιτείται μεγαλύτερη δαπάνη χρόνου και 
συστηματική εξάσκηση στο λεξιλόγιο που διδάσκονται οι μαθητές.  
 
Η διδακτική της μαγειρικής ορολογίας  
Το λεξιλόγιο μιας γλώσσας είναι ένας ζωντανός οργανισμός. Είναι ένα ανοιχτό 
σύστημα, το οποίο μεταβάλλεται διαρκώς, διότι συνεχώς δημιουργούνται νέες 
λέξεις και συνεχώς παύουν να χρησιμοποιούνται άλλες. Η εκμάθηση λεξιλογίου σε 
μια ξένη γλώσσα είναι εξαιρετικής σημασίας και η εμπέδωσή του απαιτεί 
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συστηματική εξάσκηση από τους εκπαιδευόμενους. Όπως ήδη αναφέραμε στην 
εισαγωγή, η παρούσα ανακοίνωση υποστηρίζει την άποψη ότι το μάθημα της 
ορολογίας δεν είναι απαραίτητο να αποτελεί ένα ξεχωριστό μάθημα, αλλά μπορεί 
να ενσωματωθεί στο μάθημα των γενικών αγγλικών.  
 
Στο πλαίσιο αυτής της πεποίθησης θα παρουσιασουμε στο σημείο αυτό μια απλή 
μορφή ασκήσεων μετάφρασης, το οποίο αποσκοπεί στη γνωριμία, κατανόηση, 
συστηματική εξάσκηση και εμπέδωση λεξιλογίου προερχόμενου από την αγγλική 
μαγειρική ορολογία. Στόχοι τέςτοιων ασκήσεων είναι η προώθηση της ενεργούς 
συμμετοχής των εκπαιδευόμενων στο μάθημα και η αρτιότερη εκμάθηση της 
συγκεκριμένης υπογλώσσας με τελική επιδίωξη την κάλυψη των ορολογικών 
αναγκών της ομάδας στην οποία απευθύνεται, η οποία μπορεί να απαρτίζεται τόσο 
από επαγγελματίες του χώρου της μαγειρικής (π.χ. μάγειρες) όσο και από απλούς 
μαθητές.  
 
Μοντέλα ασκήσεων μετάφρασης είναι τα ακόλουθα: 

1. Chips with tomato ketcup …..(πατάτες τηγανητές με κέτσαπ) 
2. stuffed peppers ………(γεμιστές πιπεριές) 
3. 3 teaspoons of sugar in coffee….. (τρεις κουταλιές του γλυκού στον καφέ) 
4. the meat was tough; it was stringy… (το κρέας ήταν σκληρό, ήταν γεμάτο 

ίνες) 
5. stone the cherries …..(αφαιρέστε τα κουκούτσια από τα κεράσια) 
6. parboiled rice (προβρασμένο ρύζι) 

 
Συμπεράσματα  
Η προκείμενη εργασία παρουσίασε, αρχικά τα βασικά σημεία της διδακτικής μιας 
ορολογίας στην αγγλική γλώσσα, και εν συνεχεία τη δομή του αγγλοελληνικού 
λεξικού για την ορολογία της μαγειρικής. Το εν λόγω λεξικό μέσω των 
παραδειγμάτων δίνει τη δυνατότητα στους εκπαιδευόμενους να έρθουν σε επαφή 
με αυθεντικά λήμματα και παραδείγματα της μαγειρικής ορολογίας, να 
εξοικειωθούν με το υλικό αυτό και τις μεθόδους επεξεργασίας του, να γνωρίσουν 
και να κατακτήσουν το σχετικό λεξιλόγιο. Το γλωσσάρι μπορεί να χρησιμοποιηθεί 
από τους εκπαιδευτικούς παράλληλα με φύλλα εργασίας που θα δημιουργήσει ο 
εκπαιδευτικός. Όπως είναι αυτονόητο, δεν αποτελεί ολοκληρωμένο εγχειρίδιο 
ορολογίας, αλλά κινείται στο σκεπτικό κατάκτησης και αποκωδικοποίησης όρων και 
είναι κατάλληλο να ενσωματωθεί σε ένα μάθημα γενικής αγγλικής γλώσσας, 
δηλάδή απεύθύνεται σε τάξη που απαρτίζεται από εκπαιδευόμενους με σχετικά ή 
γενικά ενδιαφέροντα. Επιπλέον, προσφέρει  τη δυνατότητα της συνεργατικής 
μάθησης, ενισχύει τη δημιουργικότητα των εκπαιδευόμενων, διότι δημιουργεί 
προϋποθέσεις ανταλλαγής απόψεων και προσφέρει στους μαθητές περισσότερες 
δυνατότητες συμμετοχής. Επιπροσθέτως, με την κατάλληλη στήριξη και διδασκαλία 
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από τον εκπαιδευτικό, μπορεί να βελτιώσει την ποιότητα των γλωσσικών 
εκφράσεών τους, και να παρέχει κίνητρα και δημιουργεί θετικό κλίμα στην τάξη.  
 
Η ενθάρρυνση των μαθητών για διαρκή και συστηματική ανάγνωση ποικίλων 
προτάσεων και κειμένων αποτελεί μία βασική στρατηγική για την ανάπτυξη του 
λεξιλογίου, επειδή φέρνει τους μαθητές συστηματικά σε επαφή με έναν μεγάλο 
αριθμό λέξεων (Diamond & Gutlohn, 2006). Ωστόσο, όλα όσα προαναφέραμε θα 
μπορέσουν να έχουν την αναμενόμενη αποτελεσματικότητα, εφόσον παράλληλα 
συνυπάρχουν και οι απαραίτητες συνθήκες για την αξιοποίηση του καινούριου 
λεξιλογίου από τους μαθητές. Με άλλα λόγια χρειάζεται να δίνονται ευκαιρίες στην 
τάξη, ώστε οι μαθητές να χρησιμοποιούν το λεξιλόγιο που διδάχθηκαν τόσο στον 
προφορικό όσο και στον γραπτό λόγο στις ανάλογες περιστάσεις επικοινωνίας. 
 
Πίνακας 1 

aroma n. μυρωδιά: There was a delicious aroma coming from the kitchen – 
roast beef and Yorkshire pudding 
artichoke n. αγκινάρα & αγγινάρα (επιστ. ονομασ.: Cynara scolymus): the 

menu incudes specialties like veal medallion with diced artichokes 
bar n. 1. μπαρ: at the bar you can take a break with a cocktail 2. πλάκα: a bar 

of chocolate 
bouillon cube n. κύβος λαχανικών/κρέατος: add in a little more hot water with 

a bouillon cube dissolved in it 
brown vb. 1. (για κρέας, πίτα ή γλυκό) ροδίζω, παίρνω χρώμα στο ψήσιμο, 

τσιγαρίζω, καβουρδίζω: cook until the potatoes begin to brown on the 
bottom 2. ξεροψήνω. 

cake /keɪk/n. 1. τούρτα, γλύκισμα σε μορφή αρτοσκευάσματος 2. γλυκό: a 
plate of cakes 3. πυργάκι ρύζι, ρύζι που σερβίρεται αφού ξεκαλουπωθεί από 
φόρμα του κέικ για να πάρει όμορφο σχήμα 4. κεφτές, ωοειδές τεμάχιο 
μείγματος αλεσμένων τροφίμων: crab cake| potato cake 

caviar (και caviar) /ˈkæviˌɑː(r)/ n. χαβιάρι: caviar is considered to be an 
expensive and special food eaten mainly by rich people 

nibble vb. τρώω κάποιο φαγητό με μικρές μπουκιές, μασουλάω: she nibbled a 
small biscuit 2. τσιμπάω, τρώω: he nibbled at her food 

noisette n. 1. νουαζέτ, μικρό μαλακό κομμάτι κρέατος (συνήθ. αρνιού), το 
οποίο περιβάλλεται από μια λεπτή λωρίδα λίπους 2. σοκολάτα με 
φουντούκια. 

non-stick adj. αντικολλητικός,-ή,-ό (για οικιακά σκεύη): a non-stick pan 
oily adj. 1. λαδερός,-η,-ο & λαδωμένος,-η,-ο 2. λιπαρός-η,-ο, που περιέχει ή 

αποτελείται από λίπος ή λιπαρά: taramosalata and hummus are both oily 
olive oil /ˈɒlɪv ɔɪl/ n. ελαιόλαδο: a drizzle of olive oil 
onion n.  κρεμμύδι: cook the onion in the oil until lightly coloured 
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Περίληψη 
Στην παρούσα εργασία γίνεται προσπάθεια να διερευνηθεί με ποιο τρόπο και σε 
ποιο βαθμό ο εκπαιδευτικός κινείται στη φιλοσοφία της εκπαιδευτικής διαδικασίας 
των προγραμμάτων σχολικών δραστηριοτήτων ως  ο βασικότερος παράγοντας για 
την εφαρμογή τους στο σχολείο. Μέσα από αυτά μπορεί να προκαλέσει  την 
περιέργεια των μαθητών και να την ικανοποιήσει με μια  πορεία προς την ενεργό 
μάθηση με την επικοινωνία, τη  λήψη αποφάσεων, την αυτοδιαχείριση, την κριτική 
σκέψη. Αξιοποιεί όλες τις αισθήσεις και το συναίσθημα. Ενεργοποιεί την πολλαπλή 
νοημοσύνη.  Ωθεί  το παιδί να σκέφτεται και να πράττει με τη διερευνητική, 
βιωματική, ομαδοσυνεργατική μάθηση με απώτερο σκοπό τη σταθεροποίηση  της 
πληροφορίας και την τροποποίηση συμπεριφοράς των μαθητών και αυριανών 
ενεργών πολιτών.  
 
Λέξεις κλειδιά: Προγράμματα σχολικών δραστηριοτήτων, στόχοι, αξιολόγηση, 
δραστηριότητες. 

Εισαγωγή - Προβληματική 
Οι Έλληνες εκπαιδευτικοί δεν ήταν εύκολο να απαλλαγούν από τη μετωπική 
παραδοσιακή μονολογική διδασκαλία - γνωσιοκεντρικό σχολείο (Robottom, 1987,  
Robottom & Hart, 1993, Stevenson, 1987) και να γίνουν συνεργάτες με τους 
μαθητές τους ώστε η απόκτηση των γνώσεων να γίνεται με τη μέθοδο της 
καθοδηγούμενης ανακάλυψης και μάθησης (Palmer, 1998, Klonari & Tzoura, 2011), 
που διαμορφώνονται με τη δυαδική συμμετοχή και των δύο συντελεστών της 
αγωγής, του μαθητή και του δασκάλου (Τρομπούκης, 2003). Έρευνα η οποία 
υλοποιήθηκε κατά το χρονικό διάστημα 2000-2002 ανάμεσα σε 165 εκπαιδευτικούς 
σε διάφορες περιοχές της χώρας, έδειξε ότι παρόλο το έντονο ενδιαφέρον τους για 
τα περιβαλλοντικά θέματα, η ανεπαρκής παιδαγωγική και διδακτική ενημέρωσή 
τους κυρίως ως προς την ανάπτυξη της μεθόδου των βιωμάτων (project), τους 
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αποτρέπει από το να αναλάβουν την πραγματοποίηση περιβαλλοντικών 
δραστηριοτήτων και κατ΄ επέκταση  Προγραμμάτων Σχολικών Δραστηριοτήτων 
(Σωτηράκου & Χαλκιά, 2003). Τα Προγράμματα Σχολικών Δραστηριοτήτων είναι το 
διεπιστημονικό μοντέλο, όπου οι διάφοροι επιστημονικοί κλάδοι τίθενται στην 
υπηρεσία ενός κοινού “σχεδίου εργασίας - project” και το θέμα/ζήτημα/πρόβλημα 
μελετάται συνολικά μέσα από τη διεπιστημονική προσέγγιση των διαφόρων 
επιμέρους θεμάτων με κοινό σκοπό και στόχους. (Ράπτης, 1999). Άλλοι 
αποτρεπτικοί  παράγοντες για την υλοποίηση Προγραμμάτων  εκτός από την 
έλλειψη γνώσεων/επιμόρφωσης, είναι η έλλειψη χρόνου, οικονομικών ή άλλων 
κινήτρων, έλλειψη συνεργασίας εκπαιδευτικών, αμφισβήτηση των αποτελεσμάτων 
των τους ως εκπαιδευτική διαδικασία και γενικότερα η έλλειψη προσωπικού 
ενδιαφέροντος του εκπαιδευτικού (Σκαναβή κ.α., 2005). Σύμφωνα με την ίδια 
έρευνα αντίστοιχα παράγοντες που επηρεάζουν θετικά  την υλοποίηση 
προγραμμάτων είναι το ενδιαφέρον για θέματα περιβαλλοντικά, πολιτιστικά ή 
αγωγής υγείας, προσωπικό κίνητρο για τις καινοτόμες μεθόδους διδασκαλίας, η 
αγωνία του εκπ/κού να κάνει τη διδασκαλία του πιο ενδιαφέρουσα και 
συναρπαστική, η ανταπόκριση και ο ενθουσιασμός των μαθητών του, η 
παρακολούθηση σεμιναρίων και η συμμετοχή σε Δίκτυα ή ΚΠΕ (Κέντρα 
Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης). 
Προκύπτει, επομένως, ότι ο εκπαιδευτικός είναι ο βασικότερος παράγοντας για την 
εφαρμογή Προγραμμάτων Σχολικών Δραστηριοτήτων. Οι εκπαιδευτικοί είναι οι 
άνθρωποι που οι γονείς και η πολιτεία εμπιστεύονται τα παιδιά για πολλές ώρες και 
είναι σε θέση να τα βοηθήσουν, να τα καθοδηγήσουν, να τα μορφώσουν και να τα 
διαπλάσουν σκεπτόμενα άτομα, ενεργούς πολίτες για ένα καλύτερο αύριο. Ο 
προβληματισμός του εκπαιδευτικού για την ορθή επιλογή, σχεδιασμό και 
υλοποίηση του Προγράμματος είναι μεγάλη και χρειάζεται υποστήριξη στην 
εφαρμογή του. Ο εκπαιδευτικός αγαπάει αυτό που κάνει και αυτό ενδυναμώνεται, 
όσο νιώθει ότι είναι καλός σε αυτό σε μια σχέση αμφίδρομη που επηρεάζει την 
ψυχοσύνθεση και την απόδοσή του. Ο καθορισμός των αναγκών για την υποστήριξή 
τους μπορεί να διαφανεί μέσα από τα προγράμματα που έχουν υλοποιηθεί με το 
συνδυασμό θεωρίας & πράξης με σκοπό τη μεγαλύτερη δυνατή επιτυχία των 
μαθησιακών αποτελεσμάτων (Βασίλαρου κ.α., 2014). Η ερευνητική μελέτη των 
προγραμμάτων στον τρόπο που υλοποιούνται κρίνεται σημαντική διότι μπορεί να 
αποτελέσει ένα ουσιαστικό διδακτικό εργαλείο που να οδηγήσει στη βελτίωση του 
εκπαιδευτικού προγράμματος και στην επιτυχία της εκπαίδευσης του ενεργού 
πολίτη (UNESCO, 2002). Αξίζει να αναφερθεί ότι στη βιβλιογραφική αναζήτηση 
σχετικές έρευνες που βρέθηκαν αφορούσαν τη Δ/θμια Εκπ/ση, ενώ δεν βρέθηκαν 
για την Π/θμια Εκπ/ση που σαφώς παρουσιάζει ιδιαίτερα χαρακτηριστικά λόγω της 
ηλικίας των μαθητών και των διαφορετικών συνθηκών που λειτουργούν οι σχολικές 
μονάδες.  
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Κυρίως σώμα, θεωρητικό πλαίσιο, μεθοδολογία, ανάλυση δεδομένων, συζήτηση 
Ένα Πρόγραμμα Σχολικών Δραστηριοτήτων συνιστά μια ολοκληρωμένη 
εκπαιδευτική παρέμβαση με διεπιστημονική και διαθεματική εκπαιδευτική 
προσέγγιση που καταργεί τα σύνορα μεταξύ των επιστημών και των διάφορων 
διδακτικών αντικειμένων του σχολικού αναλυτικού προγράμματος.  
Ο βαθμός ανταπόκρισης ως προς την επιλογή θέματος μπορεί να αποδοθεί κατά 
ένα μεγάλο ποσοστό, από το πόσο τα θέματα άπτονται στις πραγματικές ανάγκες, 
επιθυμίες και βιώματα των εκπαιδευομένων και όχι από το πώς αντιλαμβάνεται τις 
επιθυμίες και τις ανάγκες αυτές, ο φορέας που σχεδιάζει και υπαγορεύει την 
εκπαίδευση (Τσαμπούκου-Σκαναβή, 2004). Ο τρόπος επιλογής του θέματος γίνεται 
από κοινού από τον εκπαιδευτικό και τους μαθητές με διαλογική συζήτηση 
αξιοποιώντας συγκεκριμένες τεχνικές της μεθόδου project (π.χ. καταιγισμός ιδεών 
κ.α.). Aφόρμηση μπορεί να σταθεί και μια επίσκεψη ή σχολική εκδρομή, όπου οι 
μαθητές θα παρατηρήσουν κάτι και θα εκδηλώσουν το ενδιαφέρον τους για να 
ασχοληθούν με το συγκεκριμένο θέμα. Η βασική αρχή που διέπει την επιλογή του 
θέματος του Προγράμματος Σχολικών Δραστηριοτήτων είναι "σκέφτομαι σφαιρικά, 
δρω τοπικά". Ξεκινώντας από την τοπική διάσταση του 
θέματος/ζητήματος/προβλήματος, που βιώνουν καθημερινά οι εκπαιδευτικοί και οι 
μαθητές, καθιστούν τη βιωματική μάθηση εφικτή και δύνανται να εξετάσουν την 
εθνική και τη διεθνή διάσταση του θέματος. Επομένως, με αφετηρία το τοπικό 
περιβάλλον ως προνομιακό πεδίο εφαρμογής του Προγράμματος, 
ευαισθητοποιούνται οι εκπαιδευόμενοι αρχικά στα προβλήματα που τίθενται στην 
κοινότητα τους και σταδιακά συνειδητοποιούν την τοπική, εθνική, περιφερειακή και 
παγκόσμια διάσταση των προβλημάτων (Φλογαΐτη, 1993). Επιπλέον, σε κάθε 
Πρόγραμμα Σχολικών Δραστηριοτήτων διακρίνεται: Το παρόν, δηλαδή η στιγμή της 
δράσης, το παρελθόν, δηλαδή η Ιστορία, η ανάμνηση, η εμπειρία που δύναται να 
αναλυθεί και  προβάλλεται το μέλλον, δηλαδή μια σύνδεση με αυτό που θα είναι 
στο μέλλον.  Ένα μέλλον πιθανόν αβέβαιο, το οποίο όμως μπορεί να προβλεφτεί και 
στην προβολή του να αποκαλυφθούν τα ευαίσθητα σημεία του. Σ' αυτό το 
διαμελισμό του χωροχρόνου στηρίζεται κάθε Πρόγραμμα Σχολικών 
Δραστηριοτήτων και του δίνει απεριόριστες εκπαιδευτικές δυνατότητες.   
Οι μέθοδοι που χρησιμοποιούνται σήμερα διεθνώς, για την εφαρμογή των 
Προγραμμάτων Σχολικών Δραστηριοτήτων δεν είναι ειδικές. Είναι οι μέθοδοι τις 
οποίες εκφράζουν οι σύγχρονες διδακτικές αρχές και τις οποίες χρησιμοποιεί η 
Πειραματική Παιδαγωγική στο πλαίσιο της μαθητοκεντρικής προσέγγισης, 
καλλιεργώντας τις θυμικές και νοητικές ικανότητες του μαθητή. Η κυριότερη 
εφαρμοζόμενη μεθοδολογική προσέγγιση για την κατανόηση των πολιτιστικών, 
περιβαλλοντικών και αγωγής υγείας θεμάτων είναι η διερευνητική μέθοδος 
διδασκαλίας η οποία υποστηρίχθηκε από τον J. Dewey (Dewey, 1980) και 
αναλύθηκε από πολλούς νεώτερους παιδαγωγούς, λειτουργεί δε στο πλαίσιο της 
μεθόδου των βιωμάτων (project) (Σωτηράκου, 1996). Παρόλα αυτά σε μία 
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"Αποτίμηση των Προγραμμάτων Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης των Σχολείων της 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης του Ν. Σερρών" τα σχολικά έτη 2001-2007 
(Σωτηροπούλου, 2010) είναι εξαιρετικά ενδιαφέρον το γεγονός ότι όλα τα σχέδια 
προγραμμάτων δε θέτουν ως προτεραιότητα να εξοικειώσουν τους μαθητές τους με 
ενεργές διαδικασίες αντιμετώπισης των προβλημάτων, στο δικό τους τοπικό 
πλαίσιο, αποδυναμώνοντας έτσι την ευκαιρία των μαθητών να βιώσουν την ευθύνη 
του πολίτη, αλλά και τη δυνατότητα ανάληψης πρωτοβουλιών για υπεύθυνες και 
αποτελεσματικές παρεμβάσεις στο χώρο τους. Οι γνωστικοί στόχοι είναι αυτοί που 
υπερτερούν σε πολλά Προγράμματα Σχολικών Δραστηριοτήτων. 
Κρίθηκε, επομένως, απαραίτητη στην παρούσα εργασία η διερεύνηση και ανάλυση 
των ποιοτικών χαρακτηριστικών των Προγραμμάτων, με στόχο την επισήμανση 
συγκεκριμένων στοιχείων ή αδυναμιών για την αποτελεσματικότερη υποστήριξη 
των εκπαιδευτικών στο μελλοντικό σχεδιασμό Προγραμμάτων Σχολικών 
Δραστηριοτήτων.  
Ο Stenhouse (1984) (Blenkin et.al., 1992) θεωρούσε την εκπαιδευτική έρευνα ως 
"συστηματική δραστηριότητα" η οποία κατευθύνεται στην απόκτηση νέων γνώσεων 
ή προσθέτει στην κατανόηση της υπάρχουσας γνώσης και χρήζει μεγάλης σημασίας 
στη βελτίωση της αποτελεσματικότητας της εκπαίδευσης. Στη συγκεκριμένη μελέτη 
με τη μέθοδο της περιγραφικής στατιστικής ο ερευνητής έρχεται σε επαφή με το 
δείγμα του, που είναι περιορισμένο, αφού η μελέτη του γίνεται σε βάθος. 
Εξαρτάται, η προσέγγιση αρκετά από τις προσωπικές αντιλήψεις/απόψεις του 
ερευνητή (Ιωσηφίδης, 2003). Οι ομάδες κριτηρίων προσέγγισης, όμως, 
καθορίστηκαν με βάση την επισκόπηση της βιβλιογραφίας αναφορικά με το 
σχεδιασμό, την υλοποίηση και την αξιολόγηση Προγραμμάτων Σχολικών 
Δραστηριοτήτων για να μην αποτελούν αυθαίρετες επιλογές. 
Ένα Πρόγραμμα συνιστά μια ολοκληρωμένη εκπαιδευτική παρέμβαση με 
παιδαγωγικές δραστηριότητες, οπότε μπορεί να αξιολογηθεί είτε με βάση τους 
ειδικούς στόχους του συγκεκριμένου προγράμματος, είτε με βάση τους 
γενικότερους στόχους του ΔΕΠΣ και του ΑΠΣ που αντιστοιχούν στην ηλικία των 
μαθητών και στο διαθεματικό πεδίο (Klonari, et. al. 2014). Η αξιολόγηση του 
βαθμού επίτευξης των στόχων, αρχικά, στην πορεία του προγράμματος και στο 
τέλος, μπορεί να γίνει με ποιοτικές και ποσοτικές μεθόδους. Έμφαση πρέπει να 
δοθεί στα ποιοτικά χαρακτηριστικά των προγραμμάτων και στη μεγιστοποίηση της 
δυνατότητας στόχων ρεαλιστικών με ακρίβεια και σαφήνεια που αναμένουν 
μετρήσιμα μαθησιακά αποτελέσματα και φωτίζουν τη μεθοδευμένη ή μη 
διαδικασία υλοποίησης του προγράμματος. 
Στην παρούσα εργασία αναλύθηκαν σε βάθος τα χαρακτηριστικά των 32 
Προγραμμάτων Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης Δημοτικών Σχολείων της νήσου 
Λέσβου με Ανάλυση Περιεχομένων των παραδοτέων εργασιών των εκπαιδευτικών 
κατά τη λήξη του σχολικού έτους, όπου καλούνται να αναφέρουν το σκοπό, τους 
στόχους, τη μεθοδολογία, τις δραστηριότητες και την αξιολόγηση - αυτοαξιολόγηση 
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του προγράμματός τους. Επιλέχθηκαν με τυχαία δειγματοληψία από τα 
Περιβαλλοντικά Προγράμματα που παραδόθηκαν στο Γραφείο Σχολικών 
Δραστηριοτήτων Π/θμιας Εκπ/σης Λέσβου. Αναλύθηκαν σύμφωνα με το θεωρητικό 
τους πλαίσιο, τη μεθοδολογία υλοποίησής τους και με τους αρχικούς στόχους τους 
σε συνάρτηση με τους άξονες προτεραιότητας του "Νέου Σχολείου" όπως ο 
ψηφιακός γραμματισμός και η προτεινόμενη μεθοδολογία του.  
Όσον αφορά στον τρόπο ανάλυσης των δεδομένων η διαδικασία υλοποιήθηκε με τα 
ακόλουθα βήματα: 

1. Χαρακτηρισμός – κατάταξη της διατύπωσης των στόχων όπως αυτοί 
αναφέρθηκαν στα σχέδια εργασίας με τις τιμές: ορθή, εν μέρει, γενική, 
απουσία κατά την επικρατούσα βιβλιογραφία. 

2. Καταγραφή δραστηριοτήτων και καταμέτρησή τους. 
3. Αντιστοιχία διατυπωμένων Στόχων & Δραστηριοτήτων (ναι/όχι). 
4. Καταμέτρηση δραστηριοτήτων, σύμφωνα με τη γνώμη του ερευνητή, ως 

προς τους στόχους που θα μπορούσαν να ικανοποιήσουν οι 
δραστηριότητες που περιγράφονται σε δύο κατηγορίες (1η κατηγορία: 
γνωστικοί στόχοι, 2η κατηγορία: ψυχοκινητικοί & συναισθηματικοί 
στόχοι).  

5. Έλεγχο των δραστηριοτήτων σύμφωνα με την τελευταία καταμέτρησή του 
ερευνητή για ισομερή κατανομή της στοχοθεσίας                 
(γνωστικών/ψυχοκινητικών/συναισθηματικών) με τις τιμές ναι/όχι. 

6. Έλεγχο για την ύπαρξη ή μη της διαδικασίας αξιολόγησης - αυτοαξιολόγησης 
του Προγράμματος.  

7. Γενική αξιολόγηση του τρόπου παρουσίασης του Περιβαλλοντικού 
Προγράμματος από τον/τους εκπαιδευτικούς που το υλοποίησαν. 

Σχετικά με τη μεθοδολογία υλοποίησης των προγραμμάτων έμφαση δόθηκε στην 
ορθή διατύπωση των στόχων σχετικά με τη διατύπωση κατάλληλων ενδεδειγμένων 
ρημάτων (Κουτσάκου, 1986, Φλογαΐτη, 1993, Παλαιοπούλου & Τρικαλίτη, 1999) 
σύμφωνα με την τριμερή ταξινόμηση των στόχων κατά Bloom (1956) και την 
αναθεωρημένη ταξινομία του B. Bloom από τους Anderson και Karhowol (Bloom & 
Krathwohl, 1956, Ζησιμόπουλος κ.α., 2003). Σημαντικός είναι ο ρόλος της 
διατύπωσης των στόχων με τη χρήση σαφών και καλά προσδιορισμένων λέξεων με 
το βασικό ρήμα του στόχου να προσδιορίζει τι θα είναι ικανοί να κάνουν οι μαθητές 
μετά το τέλος της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Να χρησιμοποιούνται ρήματα που 
δηλώνουν συγκεκριμένη και φανερή ενέργεια (όπως: ανακοινώνω, εξηγώ, 
καθορίζω, περιγράφω, ανακεφαλαιώνω, γράφω, εκτελώ πράξεις, λύνω) και όχι 
ρήματα γενικού περιεχομένου (όπως: να γνωρίζουν, να μάθουν). Οι στόχοι 
εκφράζουν τα προσδοκώμενα μαθησιακά αποτελέσματα σε συγκεκριμένες γνώσεις, 
συμπεριφορές, δεξιότητες, στάσεις και κρίνεται απαραίτητο να είναι: 

• ακριβείς (ξεκάθαρο τι ακριβώς επιδιώκεται)   
• συγκεκριμένοι (δίνουν ένα πλαίσιο αλλά ταυτόχρονα μεγάλα περιθώρια 
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στον εκπαιδευτικό να αναπτύξει το περιεχόμενο και τη μέθοδο διδασκαλίας) 
• ρεαλιστικοί (σύμφωνα με την ηλικία και το επίπεδο)  
• ποσοτικοποιημένοι και μετρήσιμοι (να μπορούν δηλαδή να μετρηθούν άρα 

και να αξιολογηθούν προς βελτίωση)   
Επομένως τα αναμενόμενα μαθησιακά αποτελέσματα είναι προβλέψιμα εκ των 
προτέρων και μετρήσιμα σε όλη την πορεία της εκπαιδευτικής διαδικασίας και 
δύνανται να αναπροσαρμοστούν κάθε στιγμή ανάλογα με τις ανάγκες, την πρότερη 
γνώση και την πρόοδο που παρουσιάζουν οι εκπαιδευόμενοι μαθητές.  
Αυτό φανερώνει ότι ο εκπαιδευτικός γνωρίζει από την αρχή αλλά και ανά πάσα 
στιγμή δηλαδή έχει προκαθορίσει-σχεδιάσει  τι προσπαθεί να «κατακτήσει», τι 
δραστηριότητες χρειάζεται να κάνει, τι αναμένει να αξιολογήσει, να διαγνώσει , να 
ανατροφοδοτήσει και να επαναπροσδιορίσει, εάν χρειαστεί προκειμένου να έχει τα 
βέλτιστα δυνατά αποτελέσματα. 
Οι δραστηριότητες των υπό μελέτη προγραμμάτων εξετάστηκαν ως προς τους 
στόχους όπως περιγράφονται από τον εκπαιδευτικό που υλοποίησε το Πρόγραμμα 
και έθεσε στους στόχους του. Εδώ, αξίζει να αναφερθεί, ότι οι όροι σκοπός (aim, 
goal) και στόχος (objective) εννοιολογικά δε διαφέρουν μεταξύ τους. Στη Διδακτική 
όμως δίνουμε συμβατικά στη λέξη σκοπός γενικότερη σημασία και στη λέξη στόχος 
ειδικότερη. Ο  σ κ ο π ό ς καθορίζει τη διαφορά ανάμεσα στην κατάσταση στην 
οποία βρίσκεται η ομάδα και την κατάσταση που επιδιώκουμε να έχουμε μετά την 
εφαρμογή του προγράμματος, η οποία συμπίπτει με το τελικό επιθυμητό 
αποτέλεσμα. Οι σ τ ό χ ο ι είναι το μέσο για να οδηγηθούμε στην επίτευξη του 
σκοπού και εκφράζουν δράση, δηλαδή τι ακριβώς πρέπει να μάθει να κάνει η 
ομάδα ως επίδραση της εφαρμογής του προγράμματος. 
Οι σαφώς καθορισμένοι εκπαιδευτικοί - διδακτικοί στόχοι αποτελούν την κύρια 
προϋπόθεση για την αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας και μάθησης μιας 
διδακτικής ενότητας. Μια διδασκαλία θα κριθεί επιτυχής ή αποτελεσματική στο 
μέτρο που θα συμβάλει στη μεταβολή της συμπεριφοράς των μαθητών προς την 
επιθυμητή κατεύθυνση στο τέλος του μαθήματος (Παπασταματίου, 2010).  
Επομένως, αναζητήθηκε η ύπαρξη της διαδικασίας της αυτοαξιολόγησης 
(διαγνωστική, διαμορφωτική - ανατροφοδοτική & τελική - συνολική αξιολόγηση) 
των αποτελεσμάτων των προγραμμάτων όπως πραγματοποιήθηκε από τους ίδιους 
τους εκπαιδευτικούς που τα υλοποίησαν. Μέσα από την ανάλυση περιεχομένων 
στην παρούσα μελέτη έγινε προσπάθεια αξιολόγησης των μαθησιακών 
αποτελεσμάτων και αξιολογήθηκε κατά περίπτωση η αποτελεσματικότητα της όλης 
εκπαιδευτικής παρέμβασης των Περιβαλλοντικών Προγραμμάτων. 
Όσον αφορά στα αποτελέσματα από την Ανάλυση Περιεχομένου των 32 
προγραμμάτων των  Δημοτικών Σχολείων της Λέσβου σύμφωνα με το θεωρητικό 
τους πλαίσιο, η κατάταξη της διατύπωσης των στόχων όπως αυτοί αναφέρθηκαν 
στα τελικά παραδοτέα σχέδια εργασίας με τον χαρακτηρισμό ως: ορθή, εν μέρει, 
γενική, απουσία φαίνεται στο ακόλουθο ιστόγραμμα (Σχήμα 1). 
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Επίσης, η αντιστοιχία δραστηριοτήτων και διατυπωμένων στόχων από τους 
εκπαιδευτικούς στο δείγμα των υπό μελέτη Προγραμμάτων φαίνεται παρακάτω στο 
Σχήμα 1 και κυρίως Σχήμα 2.  Είναι φανερό, ότι παρουσιάζεται μόνο σε ένα μέρος 
αυτών με ποσοστό 56%. Στο υπόλοιπο 44% δε διαφαίνεται να υπάρχει αντιστοιχία 
των διατυπωμένων στόχων και των καταγεγραμμένων δραστηριοτήτων που 
υλοποιήθηκαν από τους εκπαιδευτικούς στο πλαίσιο του Προγράμματός τους.  
 
 

 
Σχήμα 1: Κατάταξη για την ορθότητα της διατύπωσης των στόχων από τα 32 

προγράμματα των  Δημοτικών Σχολείων της Λέσβου 
Σχήμα 2: Αντιστοιχία στόχων (όπως διατυπώθηκαν από τους εκπαιδευτικούς) με 

τις δραστηριότητες 
 
Με την  καταγραφή των δραστηριοτήτων από τον ερευνητή, που περιείχαν οι 
παραδοτέες εργασίες των εκπαιδευτικών προέκυψε, ότι υλοποιήθηκαν από 5 έως 
22 δραστηριότητες ανά Πρόγραμμα. Από το πλήθος των δραστηριοτήτων φαίνεται 
ότι πραγματοποιείται μεγάλη ποικιλία δράσεων. Η εκτέλεσή τους από τους μαθητές 
δηλώνει τη θετική τους διάθεση στη μεθοδολογία και στον πλουραλισμό των 
δράσεων. Επιπλέον η συμμετοχή τους σε όλο και νέες δραστηριότητες εκ των 
οποίων πολλές είναι ομαδικές, υποδηλώνει ότι υλοποιούνται μέσα σε κλίμα 
δημιουργικής δημοκρατικής συνεργατικότητας και αποτελούν πηγή έμπνευσης & 
κίνητρο νέων ανακαλύψεων και γνώσης. Αλλά η μη ύπαρξη αντιστοιχίας τους με τη 
στοχοθεσία τους δηλώνει ότι πραγματοποιούνται χωρίς να είναι στοχευμένες από 
τον εκπαιδευτικό. Άρα χωρίς να έχει ξεκάθαρο στο μυαλό του ο εκπαιδευτικός τι 
προσπαθεί να «κατακτήσει», ποιες ακριβώς δραστηριότητες χρειάζεται να επιλέξει 
για να κερδίσει πολύτιμο χρόνο, τι αναμένει να αξιολογήσει, να ανατροφοδοτήσει 
και να επαναπροσδιορίσει, εάν χρειαστεί, προκειμένου να έχει τα βέλτιστα δυνατά 
αποτελέσματα από την εκπαιδευτική του παρέμβαση. 
Από τις δραστηριότητες που αναφέρονταν στα Προγράμματα του δείγματος, 0 έως 
17 δραστηριότητες ικανοποιούσαν κυρίως γνωστικούς στόχους, ενώ από 2 έως 17 
δραστηριότητες ικανοποιούσαν επιπλέον ψυχοκινητικούς και συναισθηματικούς 
στόχους σύμφωνα με την εκτίμηση του ερευνητή από την περιεχομένων ανάλυση. 
Με μέση τιμή 9 δραστηριότητες για γνωστικούς στόχους και 8 για ψυχοκινητικούς 
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και συναισθηματικούς στόχους, διαφαίνεται ότι οι εκπαιδευτικές δραστηριότητες 
ανταποκρίνονται σε υψηλότερου επιπέδου δεξιότητες σκέψης, αφού εκτιμάται 
ισομερής κατανομή της στοχοθεσίας σε ποσοστό 75%.  Φαίνεται ξεκάθαρα ότι οι 
μαθητές περνούν από την απλή γνώση, την κατανόηση, τη συνειδητοποίηση, την 
ευαισθητοποίηση και σε ικανότητες ανάλυσης, σύνθεσης αλλά και αξιολόγησης 
αξιών-εκτίμησης με αποτέλεσμα δημιουργία αντίληψης, κριτικής σκέψης και 
εφαρμογής-δράσης. Αυτό είναι ενθαρρυντικό για την υλοποίηση των 
Προγραμμάτων καθώς, σημαίνει ότι έχουν γίνει αρκετά βήματα μπροστά στην 
εφαρμογή της προτεινόμενης μεθοδολογίας συγκριτικά με προηγούμενη έρευνα 
που αποτυπώνει Προγράμματα Δ/θμιας Εκπ/σης το σχολ. έτος 2006-07 
(Σωτηροπούλου, 2010).  
Ικανοποιητικά θα μπορούσαν να χαρακτηριστούν τα αποτελέσματα και για την 
εφαρμογή της εργασίας πεδίου ως μία από τις νέες τεχνικές που προτείνει η 
μεθοδολογία των Προγραμμάτων. Σ΄ αυτή την κατεύθυνση έρχεται να συμβάλει το 
γεγονός ότι το 35% του συνόλου των Προγραμμάτων Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης 
της νήσου Λέσβου πραγματοποίησαν επίσκεψη σε ΚΠΕ(Κέντρο Περιβαλλοντικής 
Εκπαίδευσης) της περιοχής τους και το 42% αυτών συμμετείχαν σε Δίκτυα Σχολείων 
με παρόμοια θεματολογία. Μέσα από αυτά το σχολείο δίνει τη δυνατότητα σε 
όλους να συμμετέχουν,  να νοιάζονται,  να παρεμβαίνουν στο χώρο τους ενεργητικά 
και διαμορφώνει ενεργούς δημοκρατικούς και δημιουργικούς πολίτες μέσα από 
βιωματικές μεθόδους μάθησης, που τους ενεργοποιούν στην κατάκτηση της γνώσης. 
Επομένως, διαμορφώνεται ένα σχολείο ανοικτό στην κοινωνία και λειτουργεί ως 
ζωντανή κοινότητα μέσα από συμμετοχικές διαδικασίες όλων των εμπλεκόμενων 
μελών του Προγράμματος: της διεύθυνσης, των εκπαιδευτικών, των μαθητών, των 
γονέων, της τοπικής και της ευρύτερης κοινότητας. 
 

Πίνακας 1: Καταγραφή δραστηριοτήτων και καταμέτρησή τους 
Δραστηριότητες των Περιβαλλοντικών Προγραμμάτων Εύρος Διάμεσος 
Συνολικός αριθμός  5 - 22  13,5  
Γνωστικών στόχων  0 - 17  9  
Ψυχοκινητικών /Συναισθηματικών στόχων  2 - 17  8  
Εργασιών Πεδίου  0 - 12  4  
Αειφορίας  0 - 9  3  
Ψηφιακού Γραμματισμού  0 - 3  0  
 
Δεν ισχύει όμως το ίδιο για τις προτεραιότητες του "Νέου Σχολείου" που σχετίζονται 
με τον ψηφιακό γραμματισμό. Οι δραστηριότητες που κατεγράφησαν 0-3, 
φανερώνουν ότι παρουσιάζεται σχεδόν παντελή απουσία με μέση τιμή το 0 και με 
ανώτερη τιμή τις 3 δραστηριότητες. Επίσης, αξιοσημείωτο είναι ότι σύμφωνα με την 
καταγραφή των συγκεκριμένων δραστηριοτήτων περιορίζονται κυρίως στην 
αναζήτηση πληροφοριών στο διαδίκτυο στο σχολείο ή στο σπίτι. 
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Μέσα στις δραστηριότητες που καταγράφηκαν από τον ερευνητή και την ανάλυση 
της ακολουθούμενης διαδικασίας αυτοαξιολόγησης (διαγνωστική, διαμορφωτική ή 
ανατροφοδοτική & τελική-αξιολόγηση) των προγραμμάτων όπως 
πραγματοποιήθηκε από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς που τα υλοποίησαν, 
υπερισχύει ότι δεν εφαρμόζεται, όπως φαίνεται και στο ακόλουθο σχήμα 3.  

 
Σχήμα 3: Κατάταξη για τη διαδικασία αυτοαξιολόγησης από τους ίδιους τους 

εκπαιδευτικούς που υλοποίησαν το Πρόγραμμα   
 

Ούτε με την αξιοποίηση μίας από τις πλήθος δραστηριότητες που 
πραγματοποιήθηκαν ούτε ως αξιολόγηση του προγράμματός με κάποιο μέσο 
(ερωτηματολόγια, αφίσα, ομαδική εργασία κτλ.). Ενδεικτικά σε όποιο πρόγραμμα 
γίνεται μία απλή αναφορά αυτοαξιολόγησης, κυρίως της τελικής, είναι γενικόλογη 
και αφορά μία απλή γενική και μη τεκμηριωμένη εκτίμηση του/ων 
εκπαιδευτικού/ων. Η έλλειψη της αξιολόγησης αποδίδεται από το Ράπτη (1999) στη 
βεβαρημένη εικόνα της αξιολόγησης στην παιδαγωγική επιστήμη της χώρας μας 
επειδή η επιρροή της κοινωνιολογίας της εκπαίδευσης συνέδεσε, στη συνείδηση 
πολλών εκπαιδευτικών, την αξιολόγηση με την ταξική επιλογή που πολλοί 
ισχυρίζονται ότι πραγματώνεται μέσω του σχολικού συστήματος. Άλλες αιτίες 
έλλειψης της αξιολόγησης από τη σχετική βιβλιογραφία στην Ελλάδα, κατά τον ίδιο 
συγγραφέα, είναι η απουσία παραγωγής εργαλείων αυτοαξιολόγησης. 
Σε μια προσπάθεια από τον ερευνητή για την απόδοση ενός γενικού χαρακτηρισμού 
της εργασίας-παρουσίασης του προγράμματός τους από τους ίδιους τους 
εκπαιδευτικούς εμφανίζεται να κατανέμεται με ποσοστό 38% ο χαρακτηρισμός 
"πλήρης", 34% ο χαρακτηρισμός "μέτρια" και 28% ο χαρακτηρισμός " ελλιπής". Από 
τη μικρή διαφορά ποσοστού των τριών χαρακτηρισμών και το μικρό 38% έναντι του 
αθροίσματος των άλλων δύο (34+28=62%), διαφαίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί 
παρουσιάζουν αδυναμία στη θεωρητική παρουσίαση της υλοποίησης του 
προγράμματός τους.  
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Συμπεράσματα  
Στην προσπάθεια να αναπροσαρμόζεται το εκπαιδευτικό  σύστημά, ώστε αυτό να 
προετοιμάζει τους μαθητές για το μέλλον, με τις δεξιότητες που απαιτούνται για το 
σήμερα και το αύριο, αξιοσημείωτο είναι ότι, παρουσιάζεται αδυναμία στην 
εκτίμηση των αναμενόμενων μαθησιακών αποτελεσμάτων στο τέλος της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας (ποιες γνώσεις, δεξιότητες, στάσεις & συμπεριφορές 
γίνεται προσπάθεια να καλλιεργηθούν). Μολονότι υπάρχει προηγούμενη εμπειρία 
των εκπαιδευτικών στην υλοποίηση προγραμμάτων η ορθή διατύπωση των στόχων 
δεν υπερτερεί έναντι του αθροίσματος των άλλων τιμών (εν μέρει, γενική και 
απουσία). Η αυτοαξιολόγηση του Προγράμματός απουσιάζει σχεδόν παντελώς στην 
αρχή, στο τέλος ή ως ανατροφοδοτικός μηχανισμός ή περιορίζεται σε μία απλή μη 
τεκμηριωμένη αναφορά. 
Το πλήθος των δραστηριοτήτων και η ποικιλία τους σε συνδυασμό με την εκτίμηση 
του ερευνητή ότι ανταποκρίνονται σε ισομερή κατανομή γνωστικών, ψυχοκινητικών 
& συναισθηματικών στόχων  σε υψηλό ποσοστό (75%) αποδεικνύουν ότι η 
μεθοδολογία των Προγραμμάτων έχει κάνει προοδευτικά βήματα προς την 
κατάκτηση υψηλού επιπέδου δεξιότητες σκέψης. 
Καθώς, ο παλιός τρόπος διδασκαλίας εξυπηρετούσε τις ανάγκες του προηγούμενου 
αιώνα, αλλά τα δεδομένα έχουν αλλάξει, είναι αισιόδοξο ότι η μελέτη πεδίου 
κατέχει μία καλή θέση μεταξύ των δραστηριοτήτων της υλοποίησης των  
Προγραμμάτων στα Δημοτικά Σχολεία που τείνουν να ανοίξουν στην κοινωνία με 
μία δημοκρατική συμμετοχή όλων των μελών τους. Απουσιάζει όμως, ακόμα ο 
ψηφιακός γραμματισμός ή περιορίζεται μόνο στην αναζήτηση πληροφοριών στο 
διαδίκτυο και αυτό θα πρέπει να αποτελέσει προβληματισμό για τον 
εκσυγχρονισμό του σχολείου.    
Τέλος, η παρουσίαση των προγραμμάτων από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς 
εμφανίζεται να κατανέμεται σχεδόν με μικρή διαφορά ποσοστού στους 
χαρακτηρισμούς ‘’πλήρης, μέτρια, ελλιπής’’ γεγονός που χαράζει πορεία για την 
κατεύθυνση της επιμόρφωση των εκπαιδευτικών. 
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Περίληψη 

Με την παρούσα εργασία επικεντρώνουμε το ενδιαφέρον μας στη μελέτη της 
αλληλεπίδρασης κειμένου - αναγνώστη. Μελετάται και αναλύεται το φαινόμενο της 
αλληλεπίδρασης κειμένου - αναγνώστη υπό το πρίσμα της θεωρία της Αισθητικής 
Ανταπόκρισης του W. Iser. Η συγκεκριμένη θεωρία εντάσσεται στο πλαίσιο των 
Αναγνωστικών Θεωριών που ως κεντρική τους αρχή έχουν την ενεργητική 
συμμετοχή του αναγνώστη στην αναγνωστική διαδικασία, ο οποίος και θεωρείται ο 
βασικός νοηματοδότης του λογοτεχνικού κειμένου. Η μετατόπιση από το κείμενο 
στον αναγνώστη είναι μια σημαντική διάσταση με έμφαση στις αναγνωστικές 
πρακτικές.                                                                                                                                          
Η ανάγνωση και η γραφή δεν συνιστούν μια ουδέτερη τεχνολογία, καθώς ο γραπτός 
λόγος επενδύεται ιδεολογικά σε συγκεκριμένα περιβάλλοντα στο χώρο και στο 
χρόνο. Ο κύκλος των αλλαγών που σημειώθηκαν στην ιστορία της αναγνωστικής 
έρευνας επηρέασαν τη διδακτική της Ανάγνωσης. Η ένταξη αναγνωστικών 
πρακτικών στο μάθημα της γλωσσικής αγωγής και στο πλαίσιο της συνεργατικής 
διερεύνησης για την παραγωγή και διαπραγμάτευση του νοήματος, αποκτά μια νέα 
προοπτική, με πλαίσιο αναφοράς το δημοκρατικό σχολείο.  

1.Εισαγωγή 

Η ανάγνωση σήμερα αναδεικνύεται ως προνομιακός χώρος της πολυσημείας και 
της διεργασίας για τη συγκρότηση του νοήματος. Η γλωσσική ανάπτυξη, η 
αναγνωστική ανταπόκριση, η ανάγνωση της πολυφωνικής επικοινωνίας, της 
διάδρασης, του συλλογικού διαλόγου είναι στο επίκεντρο της συζήτησης για 
αναζήτηση αποτελεσματικών πρακτικών ανάγνωσης. Η ανάγνωση είναι η δεξιότητα 
των πολλών και η τέχνη των λίγων (Julian Barnes), προτείνεται άλλοτε ως αισθητική 
και άλλοτε ως κριτική εμπειρία.                   
Στην τάξη η ανάγνωση δεν νοείται ως μονοσήμαντη, στατική πρακτική αλλά ως 
αλληλεπιδραστική διαδικασία που ανατροφοδοτεί την παρέμβαση και το συλλογικό 
διάλογο. Οι εκπαιδευτικοί έχουν τη δυνατότητα να σχεδιάζουν εργαλεία και να 
υιοθετούν μεθοδολογίες που δημιουργούν νέες εμπειρίες κατανόησης, μάθησης 
και νοηματοδότησης, υιοθετώντας διαδραστικά μοντέλα προσέγγισης της 
ανάγνωσης. Ωστόσο,  η έρευνα δεν έχει φωτίσει επαρκώς τους τρόπους που οι 
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μαθητές συνδιαλέγονται, επικοινωνούν, συζητούν και μοιράζονται τις εμπειρίες 
τους στο πλαίσιο της σχολικής τάξης. 

2.Αναγνωστικές θεωρίες: ιστορική διάσταση 

Σύμφωνα με τις αναγνωστικές θεωρίες από τη δεκαετία του ’60 και μετά η 
κυριαρχία του κειμένου κλονίζεται και το κριτικό ενδιαφέρον μετατοπίζεται προς 
τον αναγνώστη. Θεωρητικοί όπως ο Μ. Riffaterre, η L.M. Rosenblatt,ο N. Holland, ο 
W. Iser, κ.ά., υποστηρίζουν ότι η μεν ανάγνωση ισοδυναμεί με την πραγμάτωση του 
λογοτεχνικού κειμένου, η δε βίωσή της ισοδυναμεί με αυτή την ίδια τη λογοτεχνική 
εμπειρία (Πολίτης, 1996:23).  
Αρχικά ο δομισμός ανέδειξε το κείμενο ως ένα κλειστό σύστημα χωρίς να δείξει 
ιδιαίτερο ενδιαφέρον για το νόημα. Το κείμενο αντιμετωπίζεται ως ένα σύνολο 
πολλαπλών σημείων, με εστίαση στους κώδικες και τις συμβάσεις που του 
επιτρέπουν να νοηματοδοτηθεί σε συγκεκριμένα γλωσσικά περιβάλλοντα. Στροφή 
στον αναγνώστη επιχείρησε ο Reffaterre(1980 · Σαμαρά Ζ., 2000.) ο οποίος 
υποστήριξε ότι ο αναγνώστης χρειάζεται να διαθέτει τρόπους έτσι ώστε κατά την 
αναγνωστική διαδικασία να μπορεί να ανακαλύψει πέρα από το επιφανειακό 
νόημα(sens), το βαθύ νόημα(significance) και το διακείμενο( intertextualité). 
Ο Burt, μετακίνησε το κέντρο βάρους από το συγγγραφέα που είχε θεοποιηθεί στον 
αναγνώστη. Ο αναγνώστης διεκδικεί τη σκυτάλη της ερμηνείας του κειμένου 
μετατοπίζοντας την ανάγνωση από μια αποπλαισιωμένη διαδικασία σε μια 
δυναμική, παραγωγική διεργασία όπου ανάμεσα στο κείμενο και τον αναγνώστη 
αναπτύσσεται μια σχέση δυναμικής αλληλεξάρτησης. 
Σύμφωνα με τη Θεωρία της Πρόσληψης, η «Σχολή της Κωνσταντίας» θέλησε να 
προβάλει το ρόλο του αναγνώστη κατά την αναγνωστική διαδικασία, 
υπογραμμίζοντας ότι η πρόσληψη των λογοτεχνικών κειμένων προέχει της 
παραγωγής τους και της εξέτασής τους(Holub,2004:445). Ο Jauss έδειξε ιδιαίτερο 
ενδιαφέρον για την ιστορία της λογοτεχνίας και επηρεάστηκε από την ερμηνευτική 
θεωρία, καθώς και από τις θεωρητικές απόψεις του Hans-Georg Gadamer(Holub, 
2004:456). Συγκεκριμένα, αναγνώρισε ότι η ιστορικότητα των έργων δε θα πρέπει 
να συνίσταται αποκλειστικά στην εκφραστική τους λειτουργία, αλλά και στην 
επίδραση που ασκούν στην ανθρωπότητα(Jauss, 1995:45). Ακόμη, τόνισε τη 
σημασία που πρέπει να δείχνουμε στη σχέση που έχουν τα έργα μεταξύ τους, και 
την εξέταση της ιστορικής συνοχής τους στις αλληλεπιδράσεις παραγωγής και 
πρόσληψης (Jauss, 1995:45). Για τους φορμαλιστές η λογοτεχνία δεν είναι και δεν 
θα μπορούσε να είναι μια αντανάκλαση της πραγματικότητας αλλά μια ιδιαίτερη 
σημειωτική δομή, οργανωμένη και αυτό που την ξεχωρίζει από τις άλλες μορφές 
λόγου είναι ακριβώς ότι ανοικειώνει τις μορφές μέσω των οποίων 
αντιλαμβανόμαστε τον κόσμο (Μπένετ, 1983:218). 
Η ερμηνευτική ήταν άλλοτε ένα απλό σύστημα κανόνων και μια βεβαιότητα για τη 
σταθερότητα και μοναδικότητα του νοήματος· σήμερα είναι μια θεωρία της 
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κατανόησης και ένας προβληματισμός για τη σχετικότητα του νοήματος. Η 
αναστοχαστική κυκλικότητα της πορείας της ερμηνευτικής διαφαίνεται στα μέσα 
του τελευταίου αιώνα προκαλώντας τον κλονισμό της βεβαιότητας και 
αναδεικνύοντας την πολυμορφία των ερμηνευτικών προσεγγίσεων(Burt, Ronald S. 
στο Τζούμα Α., 2006). Οι αναγνωστικές θεωρίες που αναπτύσσονται στοχεύουν στον 
επαναπροσδιορισμό του ρόλου του αναγνώστη και στην πριμοδότησή του κατά τη 
λογοτεχνική διαδικασία. Στο πλαίσιο των αναγνωστικών θεωριών ανήκει και η 
θεωρία της Αισθητικής Ανταπόκρισης του Iser, όψεις της οποίας θα αναδείξουμε. 
 
3.Wolfgang Iser: ο εισηγητής της θεωρίας της αναγνωστικής ανταπόκρισης 
3.1.Διασαφήνιση όρων 
 
Αλληλεπίδραση-Διάδραση: Η συγκεκριμένη έννοια αποτελεί τη βάση της θεωρίας 
της Αισθητικής Ανταπόκρισης. Ο Ιser (2000:195), επισημαίνοντας το δυνητικό 
χαρακτήρα του κειμένου, υποστηρίζει ότι η ενεργοποίησή του είναι απόρροια μιας 
αλληλεπίδρασης μεταξύ κειμένου - αναγνώστη. Για να επιτευχθεί, δηλαδή, η 
πραγμάτωση του κειμένου, θα πρέπει ο αναγνώστης να αναπτύξει μια ουσιαστική 
επικοινωνία με το κείμενο και αυτό θα συμβεί μόνο με τη συμμετοχή του στη 
νοηματοδότηση (Πούλιου, 2014). Σύμφωνα με τον Iser(2000:201), τα κενά 
επιτελούν σπουδαίο ρόλο στην παραγωγή του νοήματος αλλά και στη σύγκλιση 
κειμένου και αναγνώστη, καθώς αφυπνίζουν τον τελευταίο και τον καλούν να τα 
συμπληρώσει. Με αυτό τον τρόπο ο αναγνώστης ξεκινά την επικοινωνία του με το 
κείμενο. Ο Iser εισήγαγε τον όρο κενό επιχειρώντας να εξηγήσει ότι οι όψεις που 
αναπαριστώνται στα κείμενα συχνά διασπώνται από κενά (Iser, 1978:182). Με τη 
συγκεκριμένη έννοια εννοεί οτιδήποτε προκαλεί διάσπαση της κειμενικής συνοχής 
(Iser, 1978:167). Ακόμη, η διάδραση των δύο πόλων ενισχύεται και με το 
περιπλανώμενο βλέμμα του αναγνώστη. 
Ο Iser(2000:202) υποστηρίζει ότι κάθε κείμενο έχει τέσσερις προοπτικές: των 
προσώπων, του αναγνώστη, του συγγραφέα και της πλοκής. Με την έννοια 
περιπλανώμενο βλέμμα θέλησε να τονίσει τη δυνατότητα που έχει ο αναγνώστης να 
μεταπηδά από τη μια προοπτική στην άλλη και να αντιλαμβάνεται εσωτερικά το 
κείμενο. Το «υποκείμενο της πρόσληψης», όπως το χαρακτηρίζει ο Jauss, αποκτά 
πλέον έναν ενεργό ρόλο κατά της διάρκεια της αναγνωστικής διαδικασίας και 
επιβάλλεται ως νοηματοδότης του λογοτεχνικού κειμένου (Τζιόβας, 2003: 224).  
Κατά τον Iser, ο πραγματικός αναγνώστης ενεργοποιείται από τον υπονοούμενο 
αναγνώστη. Ο Iser (1978:38) εισήγαγε τη συγκεκριμένη έννοια ορίζοντάς την ως ένα 
σύστημα ενδοκειμενικών περιορισμών που καθοδηγούν τον πραγματικό αναγνώστη 
να προσλάβει το κείμενο με συγκεκριμένο τρόπο. Ο υπονοούμενος αναγνώστης 
είναι σε θέση, δηλαδή, να πραγματώσει όλες τις δυνατότητες του κειμένου. Είναι 
ένας αναγνώστης που περικλείει όλες εκείνες τις απαραίτητες προϋποθέσεις, ώστε 
να επιτευχθεί η πραγμάτωση του κειμένου. 
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Ανταπόκριση: Η ανταπόκριση είναι αυτό που συμβαίνει στον αναγνώστη κατά τη 
διάρκεια της ανάγνωσης. Για τον Iser η ανταπόκριση του αναγνώστη συνιστά 
κομβικό σημείο ως προς τη νοηματοδότηση του κειμένου, καθώς αυτό που 
υπογραμμίζει ότι έχει σημασία δεν είναι το πώς και το τί λέει το κείμενο αλλά το 
πώς ανταποκρίνεται ο αναγνώστης σε αυτό, όταν το διαβάζει (Iser, 
1991:26·Πούλιου, 2014). 
Λογοτεχνικό ρεπερτόριο: Ο όρος αυτός υποδηλώνει αυτό που η παραδοσιακή 
ορολογία ονομάζει «περιεχόμενο» και εσωκλείει εξωκειμενικές, ιστορικές και 
πολιτισμικές αναφορές. Το περιεχόμενό του απαρτίζεται από θέματα της 
λογοτεχνικής παράδοσης και της πραγματικότητας. Κατά τον Iser(1978:80),αυτά τα 
ετερόκλητα στοιχεία του λογοτεχνικού ρεπερτορίου συμβάλλουν στην πυροδότηση 
του διαλόγου μεταξύ κειμένου-αναγνώστη,αφού συνθέτουν κατευθυντήριες 
γραμμές για τη νοηματοδότηση του λογοτεχνικού κειμένου. 
Λογοτεχνικές στρατηγικές: Η έννοια αυτή θεωρείται ως η εξωτερική μορφή του 
λογοτεχνικού κειμένου. Διαδραματίζουν καθοριστικό ρόλο τόσο στην οργάνωση του 
λογοτεχνικού ρεπερτορίου όσο και στις συνθήκες κάτω από τις οποίες το υλικό 
αυτό επικοινωνείται(Iser, 1978:86). Ο Iser περιγράφει δύο κύριες λογοτεχνικές 
στρατηγικές: τη σχέση βάθος-προσκήνιο και την αρχή θέμα-ορίζοντας.  
 

Πρόσληψη: Πριν από τη σύντομη παρουσίαση της θεωρίας του Iser, κρίνεται 
σκόπιμο να αναφερθεί το πλαίσιο μέσα στο οποίο μορφοποιήθηκε η θεωρία του. Η 
θεωρία, λοιπόν, της Αισθητικής Ανταπόκρισης, αναδύθηκε από τη Θεωρίας της 
Πρόσληψης, η οποία διατυπώθηκε το 1960 από δύο εκπροσώπους της «Σχολής της 
Κωνσταντίας», το ρομανολόγο Hans Robert Jauss και τον αγγλιστή Wolfgang 
Iser(Βελουδής, 2004:243). Η «Σχολή της Κωνσταντίας», με βασικούς εκπροσώπους 
το W. Iser και το H.R. Jauss, υποστήριξε τη στροφή του κριτικού ενδιαφέροντος στην 
ανάγνωση και στην πρόσληψη των λογοτεχνικών κειμένων, αντικρούοντας τις μέχρι 
τότε παραδοσιακές μεθόδους, οι οποίες έδιναν έμφαση στην παραγωγή των 
κειμένων και στην εξέταση των μορφολογικών χαρακτηριστικών τους (Holub, 
2004:445).  
 
3.2.Θεωρητική πλαισίωση  
 
Ο Iser(1991) έχοντας δεχθεί επιρροή από τη Φαινομενολογία και κυρίως από τον 
Edmund Husserl, διατύπωσε τη θεωρία του εστιάζοντας στη λογοτεχνία και 
δίνοντας έμφαση στη συνείδηση του αναγνώστη κατά την ανάγνωση, δηλαδή στο 
πώς οι αναγνώστες οικειοποιούνται ένα κείμενο με βάση το ρεπερτόριό τους και 
στο πώς ανταποκρίνονται σε αυτό. Η έννοια της διάδρασης είναι το βασικό στοιχείο 
της θεωρίας της Αισθητικής Ανταπόκρισης.  
Το ερευνητικό ενδιαφέρον του Iser στρέφεται σε τρεις βασικούς τομείς (Holub, 
2004:146): 
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 το κείμενο και η επιτρεπτότητά του για την παραγωγή νοήματος, 
 η επεξεργασία του κειμένου κατά την ανάγνωση, 
 η αλληλεπίδραση κειμένου-αναγνώστη η οποία συνιστά την επικοινωνιακή 

λειτουργία της λογοτεχνίας. 
Ο Iser (1991:107) ο οποίος υποστήριξε τη θεωρία της αναγνωστικής ανταπόκρισης 
θεωρεί την ανάγνωση ως μια δυναμική διαδικασία όπου αναγνώστης και κείμενο 
αλληλεπιδρούν. Υπάρχει ένας ανοιχτός δίαυλος επικοινωνίας ανάμεσα στο κείμενο, 
τις εμπειρίες και τις κοινωνικοπολιτισμικές προσλαμβάνουσες του αναγνώστη. 
Αυτός που δίνει πνοή στο κείμενο μέσα από τη διεργασία της νοηματοδότησης 
είναι ο αναγνώστης. Αναφέρει, δε, ότι το κείμενο προσφέρει καθοδήγηση σε αυτό 
που πρόκειται να παραχθεί, μέσω της προσχηματισμένης δομής (structured 
prefigurement), και συνεπώς το νόημα δεν μπορεί να παραχθεί από μόνο του. Ο 
τρόπος που παράγεται το νόημα εξαρτάται τόσο από το κείμενο όσο και από τον 
αναγνώστη με σημείο συνάντησης το ρεπερτόριο(ο.π. σ. 69).  
Ο Iser αναφερόμενος στις βασικές δομές των στρατηγικών που χρησιμοποιεί ο 
συγγραφέας για να οργανώσει το υλικό του αναφέρεται στη λειτουργία των 
στρατηγικών οι οποίες υποστασιοποιούνται διττά γιατί αφενός καθορίζουν τις 
σχέσεις ανάμεσα στα διαφορετικά στοιχεία του ρεπερτορίου προωθώντας σημεία 
συνάντησης του αναγνώστη με το ρεπερτόριο όπου μέσω των στρατηγικών δίνουν 
δυνατότητες οργάνωσης του κειμένου με στόχο την πραγμάτωσή του. Ο 
Μπαμπινιώτης αναφέρεται στις συνταγματικές και παραδειγματικές σχέσεις 
(Μπαμπινιώτης, 1992: 172-176 · Αναστασιάδη-Συμεωνίδη & κ.α., 2002: 102-110). Οι 
εξωτερικές σχέσεις, οι τρόποι δηλαδή που συνδέονται τα γλωσσικά στοιχεία μιας 
πρότασης, παραπέμπουν στις συνταγματικές σχέσεις ενώ οι παραδειγματικές 
σχέσεις  είναι οι εσωτερικές σχέσεις που αναπτύσσονται ανάμεσα σε ένα γλωσσικό 
στοιχείο, και σε άλλα τα οποία θα μπορούσαν να το υποκαταστήσουν, επιφέροντας 
αλλαγές στο νόημα. Στον παραδειγματικό άξονα συνδυάζονται τέσσερα στοιχεία, ο 
συγγραφέας, οι χαρακτήρες, η πλοκή και ο αναγνώστης. 
Ο Ήγκλετον (1989:125) επισημαίνει ότι για τον Iser η ανάγνωση δεν είναι μια 
ευθύγραμμη κίνηση που αποσκοπεί στην παθητική στάση του αναγνώστη. Ο 
αναγνώστης θα πρέπει να αναλύσει και να συνδέσει τα στοιχεία του κειμένου, 
προκειμένου να οδηγηθεί στο νόημα (Ιser, 1974:290). Σύμφωνα με τον Iser: «Το 
λογοτεχνικό κείμενο δεν είναι αντικείμενο που πρέπει να οριστεί, αλλά εμπειρία 
που πρέπει να βιωθεί» (Iser, 1978:10). Άρα, μέσω της διάδρασης, η οποία 
συντελείται με την πράξη της ανάγνωσης, κείμενο και αναγνώστης θα οδηγηθούν 
στην πραγμάτωση του λογοτεχνικού έργου. 
Κατά τη διάρκεια της αναγνωστικής διαδικασίας ο αναγνώστης καλείται να 
συσχετίσει, να συνθέσει και να αναθεωρήσει τις όψεις του κειμένου και παράλληλα 
να τροποποιήσει τις προσδοκίες του ως προς αυτό. Μέσω των αρχικών του 
υποθέσεων για το κείμενο θα δημιουργήσει ένα πλαίσιο αναφοράς κατά το οποίο 
θα πορευθεί στη συνέχεια, για να ερμηνεύσει όσα ακολουθούν. Ωστόσο, όσα 
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ακολουθούν δε σημαίνει ότι θα συμπίπτουν με τις αρχικές του προβλέψεις, καθώς 
μπορεί αυτές σε κάποια σημεία να υποβαθμιστούν και σε κάποια άλλα να 
τονιστούν (Ήγκλετον, 1989:125). Όπως υποστηρίζει ο Ήγκλετον (1989:127), για τον 
Iser το πιο αποτελεσματικό λογοτεχνικό κείμενο είναι εκείνο που παραβιάζει και 
καταπατά τους συνηθισμένους τρόπους θέασης και εξαναγκάζει τον αναγνώστη να 
επαναπροσδιορίσει με κριτικό τρόπο τους συνηθισμένους κώδικες και τις 
προσδοκίες του. Σύμφωνα με τον Iser (2000:202) υπάρχουν τέσσερις κύριες 
προοπτικές σε μια αφήγηση: των προσώπων, της πλοκής, του συγγραφέα και του 
φανταστικού αναγνώστη. Αυτές διαφέρουν ως προς το βαθμό σπουδαιότητας και 
καμία τους δεν είναι αυθύπαρκτη, εννοώντας ότι για να προκύψει το νόημα 
χρειάζεται η διαπλοκή και των τεσσάρων (Πούλιου, 2014). 
Το θεωρητικό μοντέλο του Iser μπορεί να οδηγήσει σε μια πιο δημιουργική 
προοπτική την ανάγνωση της λογοτεχνίας, καθώς ο αναγνώστης καλείται να 
διαδραματίσει σημαίνοντα ρόλο καθ’ όλη τη διάρκεια της αναγνωστικής 
διαδικασίας. Σύμφωνα με αυτή την άποψη, λοιπόν, ο μαθητής θα πρέπει να νοείται 
ως ενεργό υποκείμενο, που διαβάζει το κείμενο και προσπαθεί «να το 
συμπληρώσει», για να δομήσει το νόημα.  
Η περιπλανώμενη οπτική(wandering viewpoint) είναι ένας όρος που εισάγεται από 
τον Iser.  Οι δυο πόλοι που συμβάλλουν στην επίτευξη της επικοινωνίας ανάμεσα 
στον αναγνώστη και το κείμενο είναι οι κειμενικές δομές από την πλευρά του 
κειμένου και οι πράξεις κατανόησης από την πλευρά του αναγνώστη. Η επιτυχία της 
επικοινωνίας εξαρτάται από το βαθμό διαλεκτικότητας ανάμεσα στο κείμενο και τη 
συνείδηση του αναγνώστη(Iser, 1991:197). Το κείμενο νοηματοδοτείται κατά τις 
διαφορετικές φάσεις της ανάγνωσης. Η πρόσληψή του δεν είναι ίδια κατά τις 
διαφορετικές φάσεις πριν-κατά-μετά την ανάγνωση. Αυτή η μετακινούμενη οπτική 
γωνία(moving viewpoint) συμβάλει στη συγκρότηση του νοήματος μέσα από την 
εστίαση κάθε φορά σε διαφορετικά σημεία του κειμένου. Η περιπλανώμενη 
οπτική(wandering viewpoint)(Iser στο Τσιαγκάνη, 2011:38-39) βοηθά τον 
αναγνώστη κατά τη ροή της ανάγνωσης να ξεκλειδώσει το κείμενο, να το 
κατανοήσει, να το νοηματοδοτήσει αξιοποιώντας ερμηνευτικά κλειδιά της 
εμπειρίας, των κοσμοθεάσεων, των κοινωνικοπολιτισμικών πρακτικών. Ο Iser 
αξιοποιεί στοιχεία από τη θεωρία των γλωσσικών πράξεων ή γλωσσικών 
ενεργημάτων (speech acts)  του Austin. Το νόημα βρίσκεται πέρα από τις λέξεις.       
Ο Austin(2003: 16, 26-28) διακρίνει τις προτάσεις σε διαπιστωτικές(declaratives) και 
επιτελεστικές (performatives). Οι διαπιστωτικές δηλώνουν, καταγράφουν, 
περιγράφουν μια κατάσταση σε αντίθεση με τις επιτελεστικές που επιτελούν μια 
συγκεκριμένη πράξη κάτω από κατάλληλες περιστάσεις. Ο Iser υιοθετεί έναν όρο 
του Roman Ingarden τις σχηματοποιημένες οπτικές. Το θέμα ποτέ δεν φωτίζεται 
επαρκώς και αυτό γιατί οι διαφορετικές οπτικές συχνά παραμένουν 
αδιαμεσολάβητες.                                                                                                                       
Οι λέξεις μπορεί να δίνουν την εντύπωση της ομοιότητας, στην πραγματικότητα 
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όμως η χρήση και η επιλογή τους διέπεται από συμβάσεις που δρουν περιοριστικά 
στον κάθε χρήστη καθώς η σημασία τους μεταβάλλεται ανάλογα και με την 
κοινωνική συνθήκη που αποτυπώνουν και εκφράζουν. Υπάρχουν στην 
πραγματικότητα τόσες σημασίες μιας λέξης όσα και τα πλαίσια της χρήσης της 
(Βολοσίνοφ, Β.Ν., 1998). 

4.Πέντε αφετηρίες για το νόημα 

Ο Dubinsky (2000) διερευνώντας τη σχέση νοήματος, προτείνει ότι η ερμηνεία του 
όρου νόημα χρειάζεται να περιλαμβάνει τις ακόλουθες κατηγορίες: (α) το φυσικό 
κόσμο, υποδεικνύοντας ότι το νόημα περιλαμβάνει φαινόμενα στα οποία μπορούμε 
να έχουμε πρόσβαση μέσω των αισθήσεων, (β) τις οικείες εμπειρίες, με την έννοια 
ότι κάποιος νοηματοδοτεί μια κατάσταση σε σχέση με μία ή περισσότερες οικείες 
εμπειρίες, (γ) τους συνδέσμους, με την έννοια ότι το νόημα που κάποιος αποδίδει 
σε μια έννοια αποτελείται από σχέσεις που κάνει ανάμεσα στην έννοια και σε άλλες 
έννοιες, (δ) τις διασυνδέσεις, που βρίσκονται στη βάση κάθε αναγνωστικής 
δραστηριότητας και (ε) τις νοητικές εικόνες, που αποτελούν σημαντικό μέρος της 
ανθρώπινης δραστηριότητας. Διακρίνει ως κύριο χαρακτηριστικό όλων των 
παραπάνω κατηγοριών τον δυναμικό και όχι τον στατικό χαρακτήρα τους, γεγονός 
που προσδίδει αντίστοιχα χαρακτηριστικά και στη φύση των νοημάτων 
(Καπετανίδου, Μ.Μ., 2012).  

5.Τρεις συνιστώσες αλληλεπίδρασης 

Ο Ruddell & Unrau (1994) εστίασαν το ενδιαφέρον τους στην ανάγνωση και τους 
παράγοντες που επηρεάζουν την κατασκευή νοήματος. Πρότειναν ένα 
αλληλεπιδραστικό κοινωνιογνωστικό μοντέλο, που περιλαμβάνει τρεις κύριες 
συνιστώσες, τον αναγνώστη, το κείμενο και το πλαίσιο της τάξης, και τον 
εκπαιδευτικό. Οι τρεις αυτές συνιστώσες διεπιδρούν στη διαδικασία κατασκευής 
και διαπραγμάτευσης του νοήματος. Στο πλαίσιο της παρούσας εργασίας, οι 
αναγνώστες θεωρούνται ως μαθητές με διαφοροποιημένα κοινωνικοπολιτικά 
χαρακτηριστικά που φέρουν διαφορετικές προηγούμενες γνώσεις και εμπειρίες. Η 
συνιστώσα αυτή επηρεάζεται από συναισθηματικές συνθήκες, που εκτείνονται από 
τα κίνητρα για ανάγνωση, τις προσωπικές κοινωνικοπολιτισμικές αξίες και 
πεποιθήσεις για την ανάγνωση και το σχολείο, έως τις γνωστικές συνθήκες, που 
σχετίζονται και ερμηνεύουν περιοχές προηγούμενων γλωσσικών γνώσεων, όπως 
δεξιότητες ανάλυσης λέξεων, στρατηγικές επεξεργασίας κειμένου, τις 
μεταγνωστικές στρατηγικές, την κατανόηση της κοινωνικής αλληλεπίδρασης και των 
συνθηκών της τάξης.  Ο εκπαιδευτικός αποτελεί τη δεύτερη συνιστώσα και οι 
προηγούμενες γνώσεις και οι εμπειρίες του ερμηνεύουν τη διαμόρφωση των 
συναισθηματικών και των γνωστικών του χαρακτηριστικών. Η Προσωπική του 
Θεωρία είναι ένας δείκτης για την επαγγελματική του ταυτότητα αφού δηλώνει το 
ενδιαφέρον του να δουλέψει παραγωγικά με τους μαθητές, μέσα και από την 
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επιλογή κατάλληλων διδακτικών και παιδαγωγικών πρακτικών και  τις προσωπικές 
κοινωνικοπολιτισμικές αξίες και πεποιθήσεις του. Οι γνωστικές συνθήκες 
περιλαμβάνουν τις αναπαραστάσεις εννοιολογικής γνώσης, τη διδακτική γνώση και 
εμπειρία για τον τρόπο και τη διαδικασία κατασκευής νοήματος του αναγνώστη έως 
τις διδακτικές στρατηγικές που χρησιμοποιούνται στο γλωσσικό μάθημα. Η τρίτη 
σημαντική συνιστώσα είναι το κείμενο και το πλαίσιο της τάξης, δηλαδή το 
μαθησιακό και παιδαγωγικό πλαίσιο μέσα στο οποίο προκύπτει η διαδικασία 
διαπραγμάτευσης των νοημάτων. Η διαδικασία αυτή αρχίζει, όταν ο αναγνώστης 
αλληλεπιδρά με το κείμενο και απεικονίζει μια συγχώνευση νοημάτων ανάμεσα 
στον αναγνώστη, τον εκπαιδευτικό και τη μαθησιακή κοινότητα της τάξης (Ruddell 
& Unrau, 1994). Οι παραπάνω συνιστώσες έχουν σημαντικές εκπαιδευτικές 
προεκτάσεις τόσο για τη μάθηση όσο και για τις διαδικασίες της. Όπως αξιολογεί ο 
Holub (2004:457),το νόημα δεν υπάρχει μέσα στο κείμενο, αλλά παράγεται κατά την 
αναγνωστική διαδικασία. 

6.Στρατηγικές αναγνωστικής κατανόησης 

Τα τελευταία χρόνια καταγράφεται ένα αυξανόμενο ενδιαφέρον για τη διδασκαλία 
στρατηγικών αναγνωστικής κατανόησης σε όλο το φάσμα της σχολικής  
εκπαίδευσης. Σύμφωνα με την Εθνική Επιτροπή Ανάγνωσης (National Reading Panel 
(NICHHD, 2000), η αναγνωστική κατανόηση μπορεί να βελτιωθεί διδάσκοντας στους 
μαθητές τη χρήση ειδικών γνωστικών στρατηγικών ή συλλογισμών στρατηγικής 
όταν συναντούν προβλήματα κατανόησης κατά την ανάγνωση.  
Μετά τη φωνημική επίγνωση/φωνολογική ενημερότητα τέσσερα τυπικά βήματα 
υποστηρίζουν τους πρώιμους στόχους για την ανάπτυξη των αναγνωστικών 
δεξιοτήτων: 
•ανεξάρτητη ανάγνωση απλών προτάσεων/απλών κειμένων, 
•επαναλαμβανόμενη πρακτική της φωναχτής ανάγνωσης, 
•βαθμιαία μετάβαση από την φωναχτή ανάγνωση στην σιωπηρή ανάγνωση, 
•ευχερής ανάγνωση διαφόρων κειμενικών ειδών, χωρίς λάθη και με τον κατάλληλο  
  επιτονισμό. 
Η Διδασκαλία της Ανάγνωσης οργανώνεται σχηματικά στα εξής τρία σημεία:  
•ανάπτυξη των αναδυόμενων δεξιοτήτων γραμματισμού(π.χ. γραφοφωνημική  
ενημερότητα), 
•βασική Διδασκαλία της Ανάγνωσης (εστιάζοντας στην αναγνώριση των λέξεων, στη 
χρήση γραφηματικών - φωνηματικών αντιστοιχιών και ανάγνωση με ευχέρεια),  
•διδασκαλία στρατηγικών αναγνωστικής κατανόησης. 
Ο εκπαιδευτικός που επιδιώκει τη δημιουργία αναγνωστικής κουλτούρας, εξηγεί σε 
γενικές γραμμές τον σκοπό των στρατηγικών, περιγράφει πρότυπα και κατευθύνει 
τους μαθητές στην εκμάθηση και τη χρήση στρατηγικών μέχρι να επιτύχουν την 
ανεξάρτητη χρήση τους. Έχουν επισημανθεί επτά στρατηγικές, ως αποτέλεσμα της 
ανάλυσης, εκ μέρους της Εθνικής Επιτροπής Ανάγνωσης, ερευνών διδασκαλίας 
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στρατηγικών ανάγνωσης, οι οποίες εμφανίζονται ως οι πλέον αποτελεσματικές για 
την βελτίωση της αναγνωστικής κατανόησης των μαθητών(EURYDICE, 2011):  
•Παρακολούθηση της κατανόησης, όπου οι αναγνώστες μαθαίνουν να 
παρακολουθούν το βαθμό κατανόησης τους.  
•Συνεργατική μάθηση, όπου οι μαθητές μαθαίνουν τις αναγνωστικές στρατηγικές 
και συζητούν από κοινού το αναγνωστικό τους υλικό.  
•Χρήση οργανωτών γραφικών και σημασιολογίας (συμπεριλαμβανομένων 
ιστορικών χαρτών), όπου οι αναγνώστες πραγματοποιούν γραφικές 
αναπαραστάσεις του υλικού το οποίο βοηθά στην κατανόηση και στη μνήμη.  
•Απάντηση σε ερωτήσεις, όπου οι μαθητές-αναγνώστες απαντούν σε ερωτήσεις του 
εκπαιδευτικού και λαμβάνουν άμεση ανάδραση.  
•Δημιουργία ερωτήσεων, όπου οι αναγνώστες μαθαίνουν να ρωτούν και να 
απαντούν οι ίδιοι σε ερωτήματα που προϋποθέτουν κρίση ή εξαγωγή 
συμπερασμάτων.  
•Δομή μιας ιστορίας, κατά την οποία οι μαθητές μαθαίνουν τη χρήση της δομής 
μιας ιστορίας ως μέσο που τους βοηθά να ανακαλούν στη μνήμη το περιεχόμενο 
της και να απαντούν σε ερωτήσεις σχετικά με το τι διάβασαν. 
•Γενική σύνοψη, κατά την οποία οι μαθητές διδάσκονται να συνοψίζουν ιδέες και 
να γενικεύουν με βάση το περιεχόμενο του κειμένου που διάβασαν.  
Η συνδυασμένη χρήση πολλών στρατηγικών μπορεί να οδηγήσει σε πιο 
αποτελεσματική μάθηση, καλύτερη μεταβίβαση μάθησης, μεγαλύτερες 
δυνατότητες απομνημόνευσης και γενικότερες βελτιώσεις στην κατανόηση. Ένα 
παράδειγμα μεθόδου πολλαπλών στρατηγικών είναι η «αμοιβαία διδασκαλία» 
(Palincsar and Brown, 1984), όπου ο δάσκαλος εξηγεί και περιγράφει τέσσερις 
στρατηγικές κατανόησης– δημιουργία ερωτήσεων, γενική σύνοψη, διευκρίνιση και 
πρόβλεψη – και τις υποστηρίζει με διάλογο με τους μαθητές τη στιγμή που αυτοί 
προσπαθούν να ερμηνεύσουν εννοιολογικά ένα κείμενο.( (EURYDICE, 2011:37). 
 
7.Διαχείριση της τάξης ως εργαστήρι ανάγνωσης 
 
Για τον κριτικό αναγνώστη τόσο η γραφή όσο και η ανάγνωση προσλαμβάνονται ως 
ερμηνευτικές πράξεις, ως ιστορικές και κοινωνικές νοηματοδοτήσεις του κόσμου. Ο 
κριτικός γραμματισμός (Warner, 2004) καταστρέφει την απόλαυση, δίνει έμφαση 
στη συνειδητή σκέψη, στην έλλογη έκφραση. Όμως η συνειδητή σκέψη και η 
συλλογική έκφραση δεν ανταγωνίζονται το συναίσθημα, την προσωπική έκφραση, 
την απόλαυση(Καρατάσου, 2015:156). Ο Bizzaro (1993: 81) ορίζει ως επίκεντρο την 
παιδαγωγική της αναγνωστικής ανταπόκρισης και την αλληλεπίδραση.                        
Ο εκπαιδευτικός ως αναγνώστης και ως συντονιστής αναγνώσεων, οφείλει να 
συντονίζει την τάξη ως εργαστήριο ιδεών που θα εκκινούν από το κείμενο και θα 
επιστρέφουν στο κείμενο. Η ανάγνωση είναι μια δεξιότητα που χρειάζεται να 
διδάσκεται ρητά. Συχνά ως εκπαιδευτικοί αποτυγχάνουμε στη διδασκαλία της 
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ανάγνωσης λόγω του υποκείμενου μηνύματος που άθελά μας δίνουμε στους 
μαθητές: υπάρχει μια σωστή απάντηση, ένας σωστός τρόπος να σκεφτούμε αυτό, 
ένας τρόπος για να διαβαστεί κάτι. Η συζήτηση στην τάξη για τη διαπραγμάτευση 
του νοήματος - επ΄ αφορμή ενός κειμένου - είναι πάντα μια καλή πρακτική, καθώς η 
σύνδεση αυτών που διαβάζει ο μαθητής με άλλα πράγματα που γνωρίζει, 
επιτρέπουν την επικέντρωση στο περιεχόμενο του νου του παιδιού, αντί για 
αποκλειστική και μονότονη επικέντρωση στη μορφή του κειμένου.                                 
Επίσης, οι προηγούμενες γνώσεις των μαθητών συχνά παραβλέπονται και δεν 
αναδεικνύονται στη διεργασία της νοηματοδότησης. Δυσκολίες μπορεί να 
συναντήσουμε και ως προς τις δεξιότητες λεξιλογίου των μαθητών οι οποίες συχνά 
είναι περιορισμένες και γι΄αυτό απαιτούνται στρατηγικές ανάπτυξης του 
λεξιλογίου. Οι ερωτήσεις που απευθύνουμε στους μαθητές πρέπει να έχουν 
περισσότερα να κάνουν με αυτό που σκέφτονται για το τι έχουν διαβάσει ή 
ακούσει, παρά για τις τεχνικές εντοπισμού συγκεκριμένων πληροφοριών στο 
κείμενο.  "Τι νομίζετε;" και "Πώς ξέρετε ότι…;" Είναι ενδεικτικές ερωτήσεις που 
πρέπει να θέτουμε στους μαθητές. Μια καλή στρατηγική είναι να ζητάμε από τους 
μαθητές να χρησιμοποιούν τις προβλέψεις ως ενεργό τρόπο εμπλοκής τους κατά τη 
διαδικασία της ανάγνωσης. Με αυτόν τον τρόπο αναπτύσσουν και ενισχύουν το 
ρεπερτόριο δεξιοτήτων και στρατηγικών που χρησιμοποιούν κατά τη διάρκεια του 
χρόνου ανάγνωσής τους, ανεξάρτητα από το πού διαβάζουν και αυτές οι πρακτικές 
λειτουργούν καλά για οποιοδήποτε μάθημα, όχι μόνο για την ανάγνωση. Μέσα από 
τη χρήση αποτελεσματικών στρατηγικών ανάγνωσης και την αξιοποίηση  πόρων και  
την ανάθεσή τους στις μικρές ομάδες, μπορούμε να αναδείξουμε τη διαλογικότητα 
και την παραγωγή νοήματος στην τάξη ως σημαίνουσα διδακτική πρακτική. 

8.Προβληματισμοί αντί επιλόγου 

Οι παιδαγωγική αξιοποίηση των θεωριών της πρόσληψης είναι ακόμη υπό έρευνα 
και συζήτηση. Τα αποτελέσματα των ερευνών αναγνωστικού γραμματισμού 
κατέδειξαν τον τρόπο με το οποίο οι μαθητές αποκτούν και αναπτύσσουν 
αναγνωστικές δεξιότητες αποκαλύπτοντας παράλληλα εκείνες τις διδακτικές 
προσεγγίσεις που είναι οι πλέον αποτελεσματικές. Προγράμματα φιλαναγνωσίας 
εντός και εκτός του τυπικού σχολικού μαθησιακού περιβάλλοντος προωθούν  την 
ανάγνωση και δημιουργούν κουλτούρα ανάγνωσης. Οι ασκήσεις δημιουργικής 
γραφής θεωρούνται ήδη ζωτικό διδακτικό μέρος της ανάγνωσης, της παραγωγής 
νοήματος με μια διαφορά: στα σχολεία είναι περισσότερο η γραφή που εμπνέει τον 
αναγνώστη, ενώ στα εργαστήρια δημιουργικής γραφής η ανάγνωση, τη 
γραφή(Donnelly, 2012:88).  
Οι εκπαιδευτικοί χρειάζεται να προσανατολίζονται περισσότερο προς την έρευνα 
πλέον, να διαχειρίζονται με ευαισθησία και ευελιξία την τάξη και τη 
διαφορετικότητα των τάξεων σε γλωσσικό, πολιτιστικό επίπεδο προσαρμόζοντας 
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ανάλογα τη διδασκαλία τους. Η συνεργατική μάθηση με βάση γραπτά κείμενα έχει 
την έννοια της διάδρασης μεταξύ των μαθητών γύρω από ένα γραπτό κείμενο και 
της απόδοσης ερμηνείας και νοήματος στα πλαίσια μιας ομαδικής διαδικασίας 
(Biancarosa and Snow 2006, σελ. 17). 
Ποιες είναι όμως οι δεξιότητες που χρειάζεται να έχουν οι εκπαιδευτικοί για να 
παρέχουν αποτελεσματική διδασκαλία δεξιοτήτων ανάγνωσης; Σίγουρα χρειάζεται 
να θέτουν ερωτήσεις υψηλότερου επιπέδου, που κινητοποιούν τη σκέψη, τον 
προβληματισμό, το στοχασμό των μαθητών έτσι ώστε να σκέπτονται πέρα από το 
κείμενο αξιοποιώντας τις προγενέστερες γνώσεις και εμπειρίες τους, να 
παρακολουθούν την αναγνωστική πρόοδο των μαθητών μέσα από τη διενέργεια 
άτυπων αξιολογήσεων, και να επανεξετάζουν τις δικές τους διεργασίες ανάγνωσης 
και τον τρόπο σκέψης τους. 
Η ανάγνωση προσφέρει σπουδαίες εκπαιδευτικές δυνατότητες. Για την επεξεργασία 
των κειμένων μέσα από ερωτοαποκρίσεις δυνητικά απαιτείται ένα άλμα στην 
ερμηνεία για την ανάπτυξη της κριτικής κατανόησης. Για να επιτευχθεί αυτό ο 
εκπαιδευτικός μπορεί ν΄ αξιοποιεί χρήσιμα πρωτόκολλα ερωταποκρίσεων (Mc 
Laughlin M., De Voogd G., 2004:52-62) κατά την ανάγνωση και ν΄αναδεικνύει 
κρίσιμες νοηματικά ζώνες του κειμένου προκειμένου να μην μένει το κείμενο 
αθέατο. 
Πάντως, οι εκπαιδευτικοί στο πλαίσιο της επαγγελματικής ανάπτυξης χρειάζονται 
ευκαιρίες και εργαλεία ώστε να αναστοχάζονται συχνά επί των πρακτικών τους 
κατά την μετάβασή τους προς τις αλλαγές(Anders et al., 2000). Οι καταρτισμένοι 
εκπαιδευτικοί διαθέτουν σταθερές βάσεις για τη διδασκαλία της ανάγνωσης. Ο 
συνδυασμός της έρευνας με τη διδακτική πρακτική μπορεί να αποτελέσει 
σημαντικό στοιχείο εμπλουτισμού των διδακτικών πρακτικών ανάγνωσης.  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να διερευνήσει τις απόψεις των εκπαιδευτικών 
της Δευτεροβάθμιας  Εκπαίδευσης για την αυτοαξιολόγηση των σχολικών μονάδων. 
Το δείγμα της έρευνας αποτελούν 150 εκπαιδευτικοί που υπηρετούν σε σχολικές 
μονάδες της περιφέρειας της Μακεδονίας, του νομού Αττικής αλλά και της 
ευρύτερης περιφέρειας.  Ως τεχνική συλλογής δεδομένων επιλέχτηκε το 
ερωτηματολόγιο. Για τη στατιστική ανάλυση χρησιμοποιήθηκε το Στατιστικό Πακέτο 
για της Κοινωνικές Επιστήμες SPSS έκδοση 17. Από τις αναλύσεις προκύπτει ότι η 
πλειοψηφία των εκπαιδευτικών που έλαβαν μέρος στην έρευνα είναι αντίθετη με 
οποιοδήποτε πρόγραμμα αυτοαξιολόγησης των σχολικών μονάδων θεωρώντας ότι 
στην εφαρμογή τέτοιων προγραμμάτων υφέρπει κοινωνικοπολιτική σκοπιμότητα 
και κάποια μορφή ελέγχου από την εκάστοτε πολιτική ηγεσία . 

Εισαγωγή  
 Η διαδικασία της αυτοαξιολόγησης στοχεύει στον εντοπισμό των γενικών τάσεων ή 
αδυναμιών που υπάρχουν στη σχολική μονάδα και όχι στην απονομή ευθυνών στον 
οποιοδήποτε εμπλεκόμενο. Βασικός στόχος παραμένει ο εντοπισμός και 
καθορισμός της περιοχής στην οποία, όλοι οι εμπλεκόμενοι, ενθαρρύνονται και 
καταβάλλουν προσπάθειες για βελτίωση. Η ποιότητα της εκπαίδευσης που παρέχει 
ένα σχολείο, μπορεί σε μεγάλο βαθμό να βελτιωθεί μέσα από την 
ευαισθητοποίηση, την ανάπτυξη του προβληματισμού και τη δραστηριοποίηση της 
σχολικής κοινότητας και των παραγόντων που τις συναποτελούν. Με τη διαδικασία 
αυτή  επιδιώκεται η ανάπτυξη της σχολικής μονάδας και η ανάδειξή της σε ισχυρό 
φορέα λόγου και δράσης μέσα από την άντληση, την ανάλυση, την αποτίμηση και 
την αξιοποίηση των πληροφοριών.  Έχει το πλεονέκτημα ότι βασίζεται σε ένα 
υπόβαθρο όπου λειτουργίες και δεδομένα είναι γνωστά και οικεία στους 
εκπαιδευτικούς: σχολική μονάδα, τάξη, μαθητικό δυναμικό, περιρρέουσα κοινωνική 
πραγματικότητα, νομοθετικά πλαίσια, αποτελεί διαδικασία ανατροφοδότησης για 
τον ίδιο τον εκπαιδευτικό και το εκπαιδευτικό σύστημα (McDonald, 1989; Βέρδης, 
2001; Τσέκου 2012).  
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Η αυτοαξιολόγηση υιοθετεί ολιστικά μοντέλα αξιολόγησης. Με τον τρόπο αυτό 
λαμβάνεται υπόψη πως η οποιαδήποτε παρέμβαση που γίνεται στο επίπεδο της 
σχολικής μονάδας πρέπει να σχετίζεται άμεσα με το συγκείμενο στο οποίο 
λειτουργεί η μονάδα. Για να μπορεί ένα σχολείο να βελτιωθεί χρειάζεται να 
αναγνωρίσει ποιο είναι το συγκείμενο, ποιες είναι οι ανάγκες και τα ιδιαίτερα 
χαρακτηριστικά μέσα στα οποία καλείται να δράσει. Στηρίζεται  δηλαδή σε 
διαδικασίες που οργανώνονται και παρακολουθούνται από τους ίδιους τους 
παράγοντες της σχολικής μονάδας (εκπαιδευτικούς, μαθητές, γονείς), οι οποίοι 
είναι γνώστες των συνθηκών και προβλημάτων που αντιμετωπίζει η σχολική 
μονάδα. Προσεγγίζει το σχολείο ως όλον και δεν επικεντρώνεται αποκλειστικά 
στους εκπαιδευτικούς και τις πρακτικές τους ή στα μαθησιακά αποτελέσματα. Το  
γεγονός αυτό οδηγεί σε καλύτερη οργάνωση της δράσης για τη βελτίωση της 
ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου της σχολικής μονάδας (Σολομών, 1999; 
Χατζηγεωργίου & Φωτεινός, 2003).  
Επιπλέον θεωρείται δημοκρατικό μοντέλο αξιολόγησης, αφού στηρίζεται στη λογική 
της συμμετοχικότητας. Όλοι οι φορείς που έχουν σχέση με το έργο που παράγεται 
στη σχολική μονάδα συμμετέχουν στη διαδικασία αυτοαξιολόγησης, η διευθυντική 
ομάδα, οι εκπαιδευτικοί, οι γονείς και οι μαθητές. Τελικός λοιπόν στόχος δεν είναι 
μόνο να βοηθηθούν οι εκπαιδευτικοί στο να εμπλακούν στις διαδικασίες 
αυτοαξιολόγησης, αλλά με τον ίδιο τρόπο να βοηθηθούν και οι υπόλοιποι φορείς 
που αποτελούν πολύτιμους συνεργάτες στη μαθησιακή διαδικασία. Πρόκειται 
δηλαδή για μια διαδικασία συμμετοχική και συλλογική, που ουσιαστικά δεν έχει 
τέλος, γιατί αναπτύσσεται και βελτιώνεται συνεχώς. Έργο του σχολείου είναι να 
επιδιώκει διαρκώς να την κάνει πιο συστηματική, πιο στοχαστική και πιο 
τεκμηριωμένη (Παπαστεργίου & Κοτζαγκιόζη, 2002; Κατσαρού & Δεδούλη, 2008). 
Η εφαρμογή της αυτοαξιολόγησης έφερε σε αντιπαράθεση το Υπουργείο Παιδείας 
με το συνδικαλιστικό όργανο των εκπαιδευτικών της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης 
(Ο.Λ.Μ.Ε.) καθώς η αυτοαξιολόγηση των σχολικών μονάδων θεωρήθηκε 
προπυλώνας της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών υπό τη μορφή του 
«νεοεπιθεωρητισμού». 
 
Μέθοδος 
Σκοπός της παρούσα έρευνας είναι να διερευνήσει και να καταγράψει τις απόψεις 
των εκπαιδευτικών της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης για την αυτοαξιολόγηση των 
σχολικών μονάδων. Άξονες της έρευνάς μας οι οποίοι αποτελούν και τα γενικά 
ερωτήματα της έρευνας είναι: α) η συμβολή της αυτοαξιολόγησης των σχολικών 
μονάδων στην  υλικοτεχνική υποδομή του σχολείου, β) η συμβολή της 
αυτοαξιολόγησης των σχολικών μονάδων στην εξεύρεση επαρκών οικονομικών 
πόρων, γ) η συμβολή της αυτοαξιολόγησης των σχολικών μονάδων στη βελτίωση 
των αναλυτικών προγραμμάτων σπουδών, δ) η συμβολή της αυτοαξιολόγησης των 
σχολικών μονάδων στην αύξηση ικανοτήτων της διοίκησης του σχολείου για 
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σχεδιασμό και υλοποίηση στρατηγικών στόχων, καθώς και τη συμβολή της στην 
επάνδρωση του σχολείου με το απαραίτητο ανθρώπινο δυναμικό, ε) η συμβολή της 
αυτοαξιολόγησης των σχολικών μονάδων στην ανάπτυξη σχέσεων αγαστής 
συνεργασίας όλων των υποκειμένων της σχολικής μονάδας μεταξύ τους αλλά και με 
τους ευρύτερους εξωσχολικούς φορείς, στ) η συμβολή της αυτοαξιολόγησης των 
σχολικών μονάδων στην επιμόρφωση των εκπαιδευτικών και στην εφαρμογή 
καινοτόμων μορφών διδασκαλίας και αξιολόγησης των μαθητών ζ) η σχέση της 
αυτοαξιολόγησης των σχολικών μονάδων και των εκπαιδευτικών αποτελεσμάτων 
σε επίπεδο σχολικής μονάδας, η) η γενική θέση των εκπαιδευτικών αν είναι υπέρ ή 
κατά της αξιολόγησης και αν αυτή συνδέεται με κοινωνικοπολιτικές σκοπιμότητες. 
Το δείγμα της έρευνας ήταν συμπτωματικό (τυχαία δειγματοληψία) και 
αποτελούνταν από 150 εκπαιδευτικούς της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης οι οποίοι 
υπηρετούν σε σχολικές μονάδες της περιφέρειας της Μακεδονίας, του νομού 
Αττικής αλλά και της ευρύτερης περιφέρειας. Λαμβάνοντας υπόψη ότι κατά την 
επιλογή του δείγματος ο ελάχιστος αριθμός ατόμων ότι ο ελάχιστος αριθμός 
ατόμων που θα πρέπει να συμπεριληφθούν στο δείγμα θα πρέπει να είναι 30 
(Νόβα-Καλτσούνη, 2006; Cohen, Manion & Morrison, 2008), θεωρούμε ότι τα 
πορίσματα της έρευνάς μας μπορούν να θεωρηθούν  αντιπροσωπευτικά. Η 
ανάλυση του δείγματος ως προς το φύλο έδειξε ότι 96άτομα είναι γυναίκες (ή 
ποσοστό 64,4%) και 53 είναι άνδρες (ή ποσοστό 35,6%). Η σύγκριση των ποσοστών 
του δείγματος δείχνει ότι τη μεγαλύτερη αντιπροσώπευση την έχουν οι γυναίκες. Η 
ανάλυση του δείγματος ως προς την ηλικία έδειξε ότι η μεγαλύτερη 
αντιπροσώπευση εντοπίζεται στην ηλικιακή ομάδα των 46 έως 55 ετών με ποσοστό 
42,7%. Από τις άλλες ηλικιακές ομάδες το 39,3% των συμμετεχόντων ανήκουν στην 
ηλικιακή ομάδα των 36-45 ετών, το 10,7% ανήκει στην ηλικιακή ομάδα άνω των 
55ετών και το 7,3% ανήκει στην ηλικιακή ομάδα κάτω των 35ετών. Όσον αφορά την 
αντιπροσώπευση του δείγματός μας ως προς τις ειδικότητες παρατηρούμε ότι η 
μεγαλύτερη αντιπροσώπευση υπάρχει στην ειδικότητα των φιλολόγων με ποσοστό 
43,2%. Ακολουθούν οι μαθηματικοί με ποσοστό 13%, οι φυσικοί με ποσοστό 11,6%, 
οι θεολόγοι με ποσοστό 7,5% οι τεχνολόγοι και οι καθηγητές οικιακής οικονομίας 
με ποσοστό 7%, οι καθηγητές της αγγλικής με ποσοστό 5,5%, οι καθηγητές φυσικής 
αγωγής με ποσοστό 3,4%, οι καθηγητές της γαλλικής με ποσοστό 2,7%, οι 
κοινωνιολόγοι, οι καθηγητές τεχνικών-σχεδίου και οι καθηγητές της πληροφορικής 
με ποσοστό 2,1%, οι καθηγητές της γερμανικής, των νομικών και πολιτικών 
επιστημών, οι γεωπόνοι και οι καθηγητές των τεχνολογικών μαθημάτων με 
ποσοστό 1,4%.  Η ανάλυση του δείγματος ως προς τους μεταπτυχιακούς τίτλους 
σπουδών έδειξε ότι ένα αρκετά μεγάλο ποσοστό των συμμετεχόντων που ανέρχεται 
στο 78,7% δεν έχει κάποιο μεταπτυχιακό τίτλο, ενώ μεταπτυχιακό διαθέτει το 21,3% 
των ερωτηθέντων. Τα ποσοστό για τους κατόχους διδακτορικού τίτλου από τους 
συμμετέχοντες στην έρευνα είναι ακόμη μικρότερο σε σχέση με το μεταπτυχιακό, 
με ποσοστό 94,7% των εκπαιδευτικών να μη διαθέτει διδακτορικό τίτλο και μόλις 
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ένα 5,3% των ερωτηθέντων να είναι κάτοχοι διδακτορικού. Η πλειοψηφία των 
συμμετεχόντων είναι μόνιμοι εκπαιδευτικοί με ποσοστό 96,7%, ενώ ένα 7% είναι 
ωρομίσθιοι και ένα 2,7% αναπληρωτές. Όσον αφορά τα χρόνια υπηρεσίας 
παρατηρούμε ότι η μεγαλύτερη αντιπροσώπευση υπάρχει οριακά στους 
εκπαιδευτικούς που έχουν προϋπηρεσία  6-15 χρόνια με ποσοστό 32,4%, 
ακολουθούν όσοι έχουν προϋπηρεσία 16-25 χρόνια με ποσοστό 30,4%, αυτοί που 
έχουν προϋπηρεσία πάνω από 25 χρόνια είναι το 21,6%, ενώ το 15,5% των 
ερωτηθέντων έχει προϋπηρεσία έως 5 χρόνια. Αθροιστικά το 47,1% των 
συμμετεχόντων προέρχεται από σχολεία της περιφέρειας της Μακεδονίας, το 25,4% 
από σχολεία της περιφέρειας της Αττικής και το 18,6% από σχολεία της ευρύτερης 
περιφέρειας. Ως τεχνική συλλογής δεδομένων χρησιμοποιήθηκε γραπτό 
ερωτηματολόγιο το οποίο ήταν ανώνυμο και περιελάμβανε 37 ερωτήσεις εκ των 
οποίων οι 35 ήταν κλειστού τύπου και οι δύο ήταν σύντομης απάντησης και 
αφορούσαν την ειδικότητα των εκπαιδευτικών και το σχολείο υπηρεσίας τους. Από 
τις υπόλοιπες 35 οι 8 ήταν διχοτομικές, οι 3 ήταν κλειστού τύπου και αφορούσαν το 
φύλο, την ηλικία, τη σχέση εργασίας και τα χρόνια υπηρεσίας και 23 ήταν 
τετράβαθμης κλίμακας Τύπου Likert. Τα στάδια από τα οποία πέρασε η 
διαμόρφωση και η τελική σύνθεση του ερωτηματολογίου ήταν τα παρακάτω:α) 
Μελέτη σχετικών εμπειρικών ερευνών. Πρόθεση της μελέτης ήταν η μορφοποίηση 
πλαισίου μέσα στο οποίο διαμορφώσαμε μια πρώτη άποψη για μια σειρά 
ερωτήσεων, β) Διερευνητικές συζητήσεις με συναδέλφους διαφόρων ειδικοτήτων. 
Αυτό είχε σαν αποτέλεσμα τη σύνταξη ενός αρχικού ερωτηματολογίου, γ) Πιλοτική 
εφαρμογή του αρχικού ερωτηματολογίου σε 15 συναδέλφους. Αυτό είχε σαν 
αποτέλεσμα να διαπιστωθούν και να αποφευχθούν, πριν την τελική διατύπωση, 
τυχόν ελλείψεις ώστε να γίνουν έγκαιρα οι απαραίτητες διορθώσεις. Η συλλογή των 
δεδομένων έγινε από τον Φεβρουάριο του 2011 έως τον Ιούνιο του ίδιου έτους. 
Μετά τη συλλογή των συμπληρωμένων ερωτηματολογίων έγινε έλεγχος των 
δεδομένων που είχαμε συλλέξει. Εξετάσαμε δηλαδή αν τα ερωτηματολόγια ήταν 
πλήρη ή στο μεγαλύτερο μέρος τους ασυμπλήρωτα. Ελέγχθηκε επίσης αν οι 
απαντήσεις που έχουν δοθεί είναι συμβατές με τις ερωτήσεις ή είναι άσχετες με την 
ερώτηση. Επειδή η πλειονότητα των ερωτήσεων του ερωτηματολογίου ήταν 
ερωτήσεις κλειστού τύπου δεν αντιμετωπίσαμε τέτοιο πρόβλημα. Για τη στατιστική 
ανάλυση χρησιμοποιήθηκε το στατιστικό πακέτο για τις κοινωνικές επιστήμες SPSS 
για Windows, έκδοση 17. O έλεγχος της αξιοπιστίας (Reliability) πραγματοποιήθηκε 
με τη βοήθεια του συντελεστή αξιοπιστίας Gronbach Alpha, ο οποίος ελέγχει την 
αξιοπιστία κάθε μεταβλητής χωριστά και όλων μαζί. Οι τιμές του συντελεστή 
Gronbach Alpha κυμαίνονται από 0,00 μέχρι 1,00. Αξιόπιστη θεωρήθηκε η μέτρηση 
της τάξης του 0,80 (Νόβα-Καλτσούνη 2006). Για όλες τις περιπτώσεις στατιστικού 
ελέγχου ως ελάχιστο επίπεδο σημαντικότητας χρησιμοποιήσαμε το p= 0,05. Στην 
ερευνά μας χρησιμοποιήθηκε η περιγραφική στατιστική, η οποία μας έδωσε τις 
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απαντήσεις στα ερευνητικά μας ερωτήματα και η παρουσίαση των στατιστικών 
στοιχείων περιλαμβάνει, κατά κύριο λόγο, πίνακες συχνοτήτων και θηκογραφήματα. 
 
Ανάλυση δεδομένων 
Α. Στην κατηγορία που ερευνά τις θέσεις των εκπαιδευτικών για τη συμβολή της 
αυτοαξιολόγησης των σχολικών μονάδων στη βελτίωση της υλικοτεχνικής 
υποδομής, σύμφωνα με την κατανομή των απαντήσεών τους οι συμμετέχοντες 
εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι η αυτοαξιολόγηση των σχολικών μονάδων «λίγο» μόνο 
μπορεί να συμβάλλει στη βελτίωση του σχολικού κτιρίου και των χώρων του, στην  
επαρκή υλικοτεχνική πλήρωση των διδακτικών χώρων και στην υλικοτεχνική 
πλήρωση της σχολικής μονάδας, ενώ «πολύ» μπορεί να συμβάλλει μόνο στην 
αξιοποίηση της υλικοτεχνικής υποδομής στη διδασκαλία. Ειδικότερα: το 9,8% των 
ερωτηθέντων απάντησε ότι η αυτοαξιολόγηση των σχολικών μονάδων μπορεί να 
βελτιώσει το σχολικό κτίριο και τους χώρους του «πάρα πολύ», το 36,4% «πολύ», το 
40,6% «λίγο» και το 23,3% «καθόλου». Υπερτερούν οι απαντήσεις της μεσαίας 
κλίμακας, με το μεγαλύτερο ποσοστό (40,6%) να θεωρεί ότι η αυτοαξιολόγηση των 
σχολικών μονάδων μπορεί να συμβάλει «λίγο» στη βελτίωση του σχολικού κτιρίου 
και των χώρων του. Αναφορικά με τη συμβολή της αυτοαξιολόγησης  στην επαρκή 
πλήρωση των διδακτικών χώρων, το 42,4% των εκπαιδευτικών θεωρεί ότι η 
αυτοαξιολόγηση μπορεί να συμβάλει «λίγο» στην επαρκή πλήρωση των διδακτικών 
χώρων, το 36,8% «πολύ», το 11,1% «καθόλου», και το 9,7% «πάρα πολύ», Και εδώ 
υπερτερούν οι απαντήσεις της μεσαίας κλίμακας με το μεγαλύτερο ποσοστό(42,4%) 
να θεωρεί ότι η αυτοαξιολόγηση «λίγο» μπορεί να συμβάλλει στην επαρκή 
πλήρωση των διδακτικών χώρων. Στην ερώτηση για τη συμβολή της 
αυτοαξιολόγησης στην επαρκή υλικοτεχνική πλήρωση της σχολικής μονάδας το 
μεγαλύτερο ποσοστό των ερωτηθέντων (46,6%) απαντάει «λίγο», το 33,6% «πολύ», 
το 10,3% «καθόλου» και μόλις το 9,6% «πάρα πολύ». Στην ερώτηση για τη συμβολή 
της αξιολόγησης στην αξιοποίηση της υλικοτεχνικής υποδομής στη διδασκαλία το 

43,5% των καθηγητών θεωρεί ότι η αυτοαξιολόγηση μπορεί να συμβάλει «πολύ» 
στην αξιοποίηση της υλικοτεχνικής υποδομής στη διδασκαλία, το 28,6% «λίγο», το 
15,6% «πάρα πολύ» και το 12,2% «καθόλου». 
Β. Στην κατηγορία που ερευνά τις θέσεις των εκπαιδευτικών για τη συμβολή της 
αυτοαξιολόγησης των σχολικών μονάδων στην αύξηση και βελτίωση των 
οικονομικών πόρων της σχολικής μονάδας παρουσιάζεται μια ομοιογενής θέση 
των καθηγητών σε όλες τις υπο-κατηγορίες  θεωρώντας ότι η αυτοαξιολόγηση των 
σχολικών μονάδων «λίγο» μπορεί να συμβάλλει τόσο στην αύξηση της 
διαθεσιμότητας των οικονομικών πόρων από το ΥΠΕΠΘ, όσο και στην αύξηση της 
οικονομικής συμμετοχής του συλλόγου γονέων και κηδεμόνων και του Δήμου 
καθώς «λίγο» επίσης μπορεί να συμβάλλει στην επάρκεια των διαθέσιμων 
οικονομικών πόρων για την υποστήριξη της παιδαγωγικής εργασίας στο σχολείο. 
Ειδικότερα: Στο ερώτημα κατά πόσο η αυτοαξιολόγηση των σχολικών μονάδων 
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μπορεί να συμβάλλει στην αύξηση της διαθεσιμότητας των οικονομικών πόρων από 
το Υπουργείο Παιδείας, οι περισσότεροι (ποσοστό 43,4%) απάντησαν «λίγο», ένα 
ποσοστό 26,6% απάντησε «καθόλου», το 23,8% απάντησε «πολύ» και το 6,3% 
«πάρα πολύ». Στην ερώτηση σχετικά με αν η αυτοαξιολόγηση των σχολικών 
μονάδων μπορεί να συμβάλλει στην αύξηση της οικονομικής συμμετοχής του 
συλλόγου γονέων και κηδεμόνων οι απαντήσεις από τους συμμετέχοντες ήταν οι 
εξής: το 42,7% των εκπαιδευτικών απάντησε «λίγο», το 28% απάντησε «πολύ», το 
23,1% απάντησε «καθόλου» και το 6,3% απάντησε «πάρα πολύ». Στην ερώτηση 
σχετικά με αν η αυτοαξιολόγηση των σχολικών μονάδων μπορεί να συμβάλλει στην 
αύξηση της οικονομικής ενίσχυσης του σχολείου από το Δήμο το 47,9% των 
ερωτηθέντων απάντησε «λίγο», το 28,9% «πολύ», το 18,3% «καθόλου» και το 4,9% 
«πάρα πολύ». Στην ερώτηση σχετικά με αν η αυτοαξιολόγηση των σχολικών 
μονάδων μπορεί να συμβάλλει στην επάρκεια των διαθέσιμων οικονομικών πόρων 
για την υποστήριξη της παιδαγωγικής εργασίας στο σχολείο οι απαντήσεις από τους 
συμμετέχοντες ήταν οι εξής: το 45,8 % απάντησε «λίγο», το 26,4% «πολύ», το 20,8% 
«καθόλου» και το 6,9% «πάρα πολύ». 
Γ. Στην κατηγορία που ερευνά τις θέσεις των εκπαιδευτικών για τη συμβολή της 
αυτοαξιολόγησης των σχολικών μονάδων στα αναλυτικά προγράμματα σπουδών 
οι συμμετέχοντες, όπως και στις προηγούμενες κατηγορίες, θεωρούν ότι η 
αυτοαξιολόγηση των σχολικών μονάδων μόνο «λίγο» μπορεί να συμβάλλει στην 
εναρμόνιση των προγραμμάτων σπουδών και του διαθέσιμου διδακτικού χρόνου, 
στην άρση των προκαταλήψεων και των στερεοτύπων για τους αλλοεθνής μαθητές 
καθώς και στο σχεδιασμό και στην επιλογή κατάλληλων στρατηγικών για την 
αντιμετώπιση μαθητών με ατομικές διαφορές και ιδιαιτερότητες, ενώ «πολύ» 
μπορεί να συμβάλλει μόνο στην ανάπτυξη δεξιοτήτων μέσω των προγραμμάτων 
σπουδών. Ειδικότερα: Στην ερώτηση σχετικά με αν η αυτοαξιολόγηση των σχολικών 
μονάδων μπορεί να συμβάλλει στην εναρμόνιση των προγραμμάτων σπουδών και 
του διαθέσιμου διδακτικού χρόνου το 41,3% των συμμετεχόντων απάντησε «λίγο», 
το 36,4% «πολύ», το 12,6% «καθόλου» και το 9,8% «πάρα πολύ». Στην ερώτηση 
σχετικά με αν η αυτοαξιολόγηση των σχολικών μονάδων μπορεί να συμβάλλει στην 
ανάπτυξη δεξιοτήτων μέσω των προγραμμάτων σπουδών οι απαντήσεις από τους 
συμμετέχοντες ήταν οι εξής: Το 38,2% απάντησε «πολύ», το 34,7% «Λίγο», το 15,3% 
«καθόλου» και το 11,8% «πάρα πολύ». Στην ερώτηση σχετικά με αν η 
αυτοαξιολόγηση των σχολικών μονάδων μπορεί να συμβάλλει στην άρση των 
προκαταλήψεων και των στερεοτύπων που επικρατούν για τους αλλοεθνείς 
μαθητές το 40,3% των εκπαιδευτικών απάντησε «λίγο», το 25,5% «καθόλου», το 
24,2% «πολύ» και το 10,1% «πάρα πολύ». Στην ερώτηση σχετικά με αν η 
αυτοαξιολόγηση των σχολικών μονάδων μπορεί να συμβάλλει στο σχεδιασμό και 
στην επιλογή κατάλληλων στρατηγικών για την αντιμετώπιση μαθητών με ατομικές 
διαφορές και ιδιαιτερότητες (μαθησιακές δυσκολίες, γλωσσικές ιδιαιτερότητες) οι 
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απαντήσεις από τους συμμετέχοντες ήταν οι εξής: το 39,3% απάντησε «λίγο», το 
34% «πολύ», το 16,7% «καθόλου» και το 10% «πάρα πολύ» 
Δ. Στην κατηγορία που ερευνά τις θέσεις των εκπαιδευτικών για τη συμβολή της 
αυτοαξιολόγησης των σχολικών μονάδων στη διοίκηση των σχολικών μονάδων 
και το ανθρώπινο δυναμικό η πλειοψηφία των ερωτηθέντων θεωρεί και εδώ ότι η 
αυτοαξιολόγηση των σχολικών μονάδων «λίγο» μπορεί να συμβάλλει στην κάλυψη 
των αναγκών των σχολικών μονάδων για μόνιμο εκπαιδευτικό προσωπικό και για 
βοηθητικό προσωπικό, ενώ «πολύ» μπορεί να συμβάλλει μόνο στην ικανότητα της 
διοίκησης να θέτει στόχους και να αναπτύσσει δραστηριότητες για την υλοποίησή 
τους. Ειδικότερα: Στην ερώτηση σχετικά με αν η αυτοαξιολόγηση των σχολικών 
μονάδων μπορεί να συμβάλλει στην αύξηση της ικανότητας της διοίκησης να θέτει 
στόχους και να αναπτύσσει δραστηριότητες για την υλοποίησή τους το 44,9% των 
εκπαιδευτικών απάντησε «πολύ», το 29,3% «λίγο», το 17,7% «πάρα πολύ» και το 
8,2% «καθόλου». Στην ερώτηση σχετικά με αν η αυτοαξιολόγηση των σχολικών 
μονάδων μπορεί να συμβάλλει στην κάλυψη των αναγκών των σχολικών μονάδων 
για μόνιμο εκπαιδευτικό προσωπικό το 38,1% των συμμετεχόντων απάντησε «λίγο», 
το 31,3% «πολύ», το 19% «καθόλου» και το 11,6% «πάρα πολύ». Στην ερώτηση 
σχετικά με αν η αυτοαξιολόγηση των σχολικών μονάδων μπορεί να συμβάλλει στην 
κάλυψη των αναγκών των σχολικών μονάδων πληρότητα βοηθητικού προσωπικού 
το 42,9% απάντησε «λίγο», το 23,8% «πολύ», το 21,1% «καθόλου» και το 12,2% 
«πάρα πολύ». 
Ε. Στην κατηγορία που ερευνά τις θέσεις των εκπαιδευτικών για τη συμβολή της 
αυτοαξιολόγησης των σχολικών μονάδων στη σχέση των μελών του σχολείου 
μεταξύ τους και με ευρύτερους φορείς σε αντίθεση με τα αποτελέσματα των 
προηγούμενων κατηγοριών η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών θεωρεί ότι η 
συμβολή της αυτοαξιολόγησης μπορεί να είναι «πολύ ικανοποιητική»  στη 
συνεργασία εκπαιδευτικών –μαθητών, εκπαιδευτικών και συλλόγου γονέων και 
κηδεμόνων καθώς και στη συνεργασία των εκπαιδευτικών μεταξύ τους, ενώ «λίγο 
ικανοποιητική» μπορεί να είναι στη συνεργασία των μαθητών μεταξύ τους καθώς 
και στη συνεργασία της σχολικής μονάδας με ευρύτερους τοπικούς φορείς. 
Ειδικότερα: Στην ερώτηση σχετικά με αν η αυτοαξιολόγηση των σχολικών μονάδων 
μπορεί να συμβάλλει στη συνεργασία εκπαιδευτικών – μαθητών το 49, 7% των 
συμμετεχόντων απάντησε «πολύ», το 25,2% «λίγο», το 14,3% «πάρα πολύ» και το 
10,9% «καθόλου». Στην ερώτηση σχετικά με αν η αυτοαξιολόγηση των σχολικών 
μονάδων μπορεί να συμβάλλει στη συνεργασία εκπαιδευτικών – συλλόγου γονέων 
και κηδεμόνων το 43,5% των εκπαιδευτικών απάντησε «πολύ», το 32,7% «λίγο», το 
12,2% «πάρα πολύ» και το 11,6% «καθόλου». Στην ερώτηση σχετικά με αν η 
αυτοαξιολόγηση των σχολικών μονάδων μπορεί να συμβάλλει στη συνεργασία 
εκπαιδευτικών μεταξύ τους το 47,3% των συμμετεχόντων απάντησε «πολύ», το 
26,4% «λίγο», το 16,2% «πάρα πολύ» και το 10,1% «καθόλου». Στην ερώτηση 
σχετικά με αν η αυτοαξιολόγηση των σχολικών μονάδων μπορεί να συμβάλλει στη 
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συνεργασία μαθητών μεταξύ τους το 37,7%  των εκπαιδευτικών απάντησε «λίγο», 
το 32,9% «πολύ», το 20,5% «καθόλου» και το 8,9% «πάρα πολύ». Στην ερώτηση 
σχετικά με αν η αυτοαξιολόγηση των σχολικών μονάδων μπορεί να συμβάλλει στη 
συνεργασία της σχολικής μονάδας με ευρύτερους τοπικούς φορείς το 42,9% των 
συμμετεχόντων απάντησε «λίγο», το 30,6% «πολύ», το 17,7% «καθόλου» και το 
8,8% «πάρα πολύ». 
ΣΤ. Στην κατηγορία που ερευνά τις θέσεις των εκπαιδευτικών για τη συμβολή της 
αυτοαξιολόγησης των σχολικών μονάδων στην επιμόρφωση των εκπαιδευτικών 
και σε καινοτόμες μορφές διδασκαλίας, παρατηρούμε ότι και εδώ όπως και στην 
αμέσως προηγούμενη, το μεγαλύτερο ποσοστό των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών 
θεωρεί ότι η αυτοαξιολόγηση των σχολικών μονάδων μπορεί να συμβάλλει «πολύ 
ικανοποιητικά» στην εφαρμογή καινοτόμων μορφών διδασκαλίας και αξιολόγησης 
των μαθητών, ενώ «λίγο» μόνο μπορεί να συμβάλλει στην επιμόρφωση των 
εκπαιδευτικών. Ειδικότερα: Στην ερώτηση σχετικά με αν η αυτοαξιολόγηση των 
σχολικών μονάδων μπορεί να συμβάλλει στην επιμόρφωση των εκπαιδευτικών το 
38,5% των συμμετεχόντων απάντησε «πολύ», το 31,8% «λίγο», το 16,2% «πάρα 
πολύ» και το 12,8% «καθόλου». Στην ερώτηση σχετικά με αν η αυτοαξιολόγηση των 
σχολικών μονάδων μπορεί να συμβάλλει στην εφαρμογή καινοτόμων διδακτικών 
μεθόδων το 39,2% των εκπαιδευτικών απάντησε «πολύ», το 31,8% «λίγο», το 16,2% 
«πάρα πολύ» και το 12,8% «καθόλου». Στην ερώτηση σχετικά με αν η 
αυτοαξιολόγηση των σχολικών μονάδων μπορεί να συμβάλλει στην εφαρμογή 
καινοτόμων μορφών αξιολόγησης οι απαντήσεις από τους συμμετέχοντες ήταν οι 
εξής: το 39,5% απάντησε «λίγο», το 33,3% «πολύ», το 15,6% «καθόλου» και το 
11,6% «πάρα πολύ». 
Ζ. Στην κατηγορία που ερευνά τις θέσεις των εκπαιδευτικών για τη συμβολή της 
αυτοαξιολόγησης των σχολικών μονάδων στα εκπαιδευτικά αποτελέσματα σε 
αντίθεση με τις δύο προηγούμενες η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών θεωρεί ότι η 
αυτοαξιολόγηση των σχολικών μονάδων μπορεί να συμβάλλει «λίγο», στις επτά 
από τις δέκα υπο-κατηγορίες που αναλύθηκαν όπως, στη βελτίωση της 
συμπεριφοράς, της επίδοσης, της κοινωνικής και πολιτιστικής ανάπτυξης και της  
ασφάλειας των μαθητών, στην τήρηση των σχολικών κανόνων από τους μαθητές, 
στην εμπιστοσύνη των μαθητών στο έργο του σχολείου και  στη μείωση της 
μαθητικής διαρροής, ενώ «πολύ» μπορεί να συμβάλλει μόνο σε τρεις υπο-
κατηγορίες, συγκεκριμένα, στη βελτίωση της εμπιστοσύνης των γονέων στο έργο 
του σχολείου, στην ποιότητα της καθημερινότητας εκπαιδευτικών –μαθητών και 
στην τήρηση των σχολικών κανόνων από τους εκπαιδευτικούς. Ειδικότερα: Στην 
ερώτηση σχετικά με αν η αυτοαξιολόγηση των σχολικών μονάδων μπορεί να 
συμβάλλει στη συνεχή βελτίωση της συμπεριφοράς των μαθητών το 52% των 
συμμετεχόντων απάντησε «λίγο», το 25% «πολύ», το 18,9% «καθόλου» και το 4,1% 
«πάρα πολύ». Στην ερώτηση σχετικά με αν η αυτοαξιολόγηση των σχολικών 
μονάδων μπορεί να συμβάλλει στη συνεχή βελτίωση της  επίδοσης των μαθητών οι 
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απαντήσεις από τους συμμετέχοντες ήταν οι εξής: το 42,3% απάντησε «λίγο», το 
35,6% «πολύ», το 16,8% «καθόλου» και το 5,4% «πάρα πολύ». Στην ερώτηση 
σχετικά με αν η αυτοαξιολόγηση των σχολικών μονάδων μπορεί να συμβάλλει στη 
συνεχή βελτίωση της κοινωνικής και πολιτιστικής ανάπτυξης των μαθητών το 38,5% 
των ερωτηθέντων απάντησε «πολύ», το 37,2% «λίγο», το 18,9% «καθόλου» και το 
5,4% «πάρα πολύ». Στην ερώτηση σχετικά με αν η αυτοαξιολόγηση των σχολικών 
μονάδων μπορεί να συμβάλλει στη συνεχή βελτίωση της ασφάλειας των μαθητών 
το 37.6% των εκπαιδευτικών απάντησε «λίγο», το 35,6% «πολύ», το 19,5% 
«καθόλου» και το 7,4% «πάρα πολύ». Στην ερώτηση σχετικά με αν η 
αυτοαξιολόγηση των σχολικών μονάδων μπορεί να συμβάλλει στη συνεχή βελτίωση 
της εμπιστοσύνης των μαθητών στο έργο του σχολείου, το 40,5% των 
συμμετεχόντων απάντησε «λίγο», το 38,5% «πολύ», το 14.9% «καθόλου» και το 
6,1% «πάρα πολύ». Στην ερώτηση σχετικά με αν η αυτοαξιολόγηση των σχολικών 
μονάδων μπορεί να συμβάλλει στη συνεχή βελτίωση της εμπιστοσύνης των γονέων 
στο έργο του σχολείου, οι απαντήσεις από τους συμμετέχοντες ήταν οι εξής: το 
45,3% απάντησε «πολύ», το 31,1% «λίγο», το 14,9% «καθόλου» κα το 8,8% «πάρα 
πολύ». Στην ερώτηση σχετικά με αν η αυτοαξιολόγηση των σχολικών μονάδων 
μπορεί να συμβάλλει στη συνεχή βελτίωση της μείωσης της μαθητικής διαρροής, το 
41,5% απάντησε «λίγο», το 30,6% «πολύ», το 21,8% «καθόλου» και το 6,1% «πάρα 
πολύ». Στην ερώτηση σχετικά με αν η αυτοαξιολόγηση των σχολικών μονάδων 
μπορεί να συμβάλλει στη συνεχή βελτίωση της ποιότητας της καθημερινότητας 
εκπαιδευτικών και μαθητών, το 47,3%  των εκπαιδευτικών απάντησε «πολύ», το 
35,6% «λίγο», το 11% «καθόλου» και το 6,2% «πάρα πολύ». Στην ερώτηση σχετικά 
με αν η αυτοαξιολόγηση των σχολικών μονάδων μπορεί να συμβάλλει στη συνεχή 
βελτίωση της τήρησης των  σχολικών κανόνων από τους μαθητές, οι απαντήσεις 
από τους συμμετέχοντες ήταν οι εξής: οι απαντήσεις ανάμεσα στο «πολύ» και το 
«λίγο» μοιράστηκαν εξίσου με ποσοστό και για τα δύο 40%: το 13,1% απάντησε 
«καθόλου» και το 6,2% «πάρα πολύ». Στην ερώτηση σχετικά με αν η 
αυτοαξιολόγηση των σχολικών μονάδων μπορεί να συμβάλλει στη συνεχή βελτίωση 
της τήρησης των σχολικών κανόνων από τους εκπαιδευτικούς, το 43,4% των 
ερωτηθέντων απάντησε «πολύ», το 30,3% «λίγο», το 14,5% «πάρα πολύ» και το 
11,7% «καθόλου». 
Η. Στην κατηγορία που ερευνά τις γενικές θέσεις των εκπαιδευτικών για την 
αυτοαξιολόγηση των σχολικών μονάδων παρατηρούμε ότι:  Στην ερώτηση σχετικά 
με αν είναι χρήσιμη η εφαρμογή κάποιων προγραμμάτων αυτοαξιολόγησης των 
σχολικών μονάδων στην εκπαίδευση οι απαντήσεις από τους συμμετέχοντες ήταν οι 
εξής: το 84,5% απάντησε «ναι» και το 15,5% «όχι». Στην ερώτηση σχετικά με αν η 
αυτοαξιολόγηση των σχολικών μονάδων έχει κοινωνικοπολιτική σκοπιμότητα, οι 
απαντήσεις από τους συμμετέχοντες ήταν οι εξής: το 82,9% απάντησε «ναι» και το 
17,1% απάντησε «όχι». Στην ερώτηση σχετικά με αν η αυτοαξιολόγηση των 
σχολικών μονάδων μπορεί να συμβάλλει στην άρση της απαξίωσης του ελληνικού 
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εκπαιδευτικού συστήματος, το 50,7% των εκπαιδευτικών απάντησε «όχι» και το 
49,3% «ναι». Στην ερώτηση σχετικά με αν η αυτοαξιολόγηση των σχολικών μονάδων 
μπορεί να δημιουργήσει κλίμα ανταγωνιστικότητας μεταξύ των σχολικών μονάδων 
το 62,8% των συμμετεχόντων απάντησε «ναι» και το 37,2% «όχι». Στην ερώτηση 
σχετικά με αν η αυτοαξιολόγηση των σχολικών μονάδων αποτελεί μορφή ελέγχου 
από την εκάστοτε πολιτική εξουσία, οι απαντήσεις από τους συμμετέχοντες ήταν οι 
εξής: το 70,1% απάντησε «ναι» και το 29,9% «όχι». Στην ερώτηση σχετικά με αν η 
αυτοαξιολόγηση των σχολικών μονάδων αποτελεί αφετηρία για ειλικρινή και 
γόνιμο διάλογο με την εκάστοτε πολιτική εξουσία, το 67,4% των ερωτηθέντων 
απάντησε «όχι» και το 32,6% «ναι» 
 
Συζήτηση - Συμπεράσματα  
Περαίνοντας την παρούσα εργασία και λαμβάνοντας υπόψη μας τα αποτελέσματα 
της έρευνας που διεξήχθη σε δείγμα 150 εκπαιδευτικών παρατηρούμε ότι η 
πλειοψηφία των εκπαιδευτικών της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης είναι αντίθετη με 
οποιοδήποτε πρόγραμμα αυτοαξιολόγησης των σχολικών μονάδων θεωρώντας ότι 
στην εφαρμογή τέτοιων προγραμμάτων υποδόρια ενυπάρχει κοινωνικοπολιτική 
σκοπιμότητα και υφέρπει κάποια μορφή ελέγχου από την εκάστοτε πολιτική ηγεσία. 
Οι εκπαιδευτικοί φαίνεται ότι δεν εμπιστεύονται την πολιτική ηγεσία στην 
εφαρμογή τέτοιων προγραμμάτων και θεωρούν ότι δεν μπορεί η αυατοαξιολόγηση 
να αποτελέσει εφαλτήριο γόνιμου διαλόγου με αυτή, αντιθέτως δημιουργεί κλίμα 
ανταγωνιστικότητας μεταξύ των σχολικών μονάδων και δεν βοηθά στην άρση της 
απαξίωσης του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος.  
Όσον αφορά τη συμβολή της αυτοαξιολόγησης στη βελτίωση της υλικοτεχνικής 
υποδομής, των οικονομικών πόρων, των αναλυτικών προγραμμάτων σπουδών, της 
διοίκησης και του ανθρώπινου δυναμικού καθώς και των εκπαιδευτικών 
αποτελεσμάτων  που συνδέονται με τη λειτουργία των σχολικών μονάδων οι 
εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι είναι «λίγο ικανοποιητική» στις περισσότερες από τις 
κατηγορίες και υπο-κατηγορίες που ερευνήθηκαν με εξαίρεση δύο κατηγορίες από 
τις επτά που εξετάζουν η μία τις σχέσεις των μελών του σχολείου μεταξύ τους και 
με ευρύτερους φορείς και η άλλη την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών και τις 
καινοτόμες μορφές διδασκαλίας και αξιολόγησης των μαθητών, όπου στις 
περισσότερες υπο-κατηγορίες κρίθηκε ότι η αυτοαξιολόγηση μπορεί να συμβάλλει 
«πολύ» στη βελτίωση κάποιων στοιχείων τους. 
Εν κατακλείδι πιστεύουμε ότι για να πετύχει οποιοδήποτε μοντέλο αξιολόγησης 
στον πολυδαίδαλο χώρο του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος θα πρέπει 
πρώτα από όλα το κράτος να εμπιστευτεί τους εκπαιδευτικούς και οι εκπαιδευτικοί 
το κράτος. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου καθορίζεται κατ’ αρχήν από την δυνατότητα 
ελέγχου και καθορισμού των στόχων της εκπαίδευσης και της αξιολογικής 
διαδικασίας. Θα είναι το κράτος, οι επαγγελματίες εκπαιδευτικοί, οι γονείς και 
γενικότερα οι φορολογούμενοι πολίτες; Η απάντηση σ’ αυτό το ερώτημα 
διαμορφώνει τα μοντέλα αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου, τα οποία 
σχηματικά ομαδοποιούνται σε δύο: στα μοντέλα ελέγχου και ανάπτυξης. Η 
συγκριτική θεώρηση των οποίων γίνεται ως προς τα εξής: α)Σκοποί και στόχοι της 
αξιολογικής διαδικασίας, β)Αντίληψη για το ρόλο του εκπαιδευτικού και της 
διδασκαλίας, γ)Κριτήρια αξιολόγησης και δ)Αξιολογική διαδικασία και φορείς 
αξιολόγησης.  
 
Εισαγωγή - Προβληματική 
Η ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου είναι ένα διαρκές ζητούμενο της εκπαίδευσης. 
Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου μπορεί να αποτελέσει το κατάλληλο 
εργαλείο για την επίτευξη της συνεχούς βελτίωσης του παραγόμενου 
εκπαιδευτικού έργου. Η ένταξη και ερμηνεία της αξιολογικής διαδικασίας στο 
πλαίσιο ενός ευρύτερου θεωρητικού αλλά και κοινωνικοπολιτικού πλαισίου που 
σχηματοποιείται στα ελεγκτικά και αναπτυξιακά μοντέλα αξιολόγησης του 
εκπαιδευτικού έργου, με αναφορά φυσικά και σε ανάλογες πρακτικές, επιχειρείται 
στην συνέχεια στην εργασία αυτή.  
 
Κυρίως Σώμα 
Ένα καθοριστικό στοιχείο για την ερμηνεία της φύσης και της λειτουργίας της 
αξιολογικής διαδικασίας είναι η διερεύνηση του ποιος έχει το δικαίωμα 
καθορισμού και ελέγχου της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Ο φορέας αξιολόγησης 
που νομιμοποιείται να έχει αποφασιστικό ρόλο στην εκπαίδευση μπορεί να είναι το 
Δημόσιο, οι επαγγελματίες εκπαιδευτικοί ή  οι φορολογούμενοι πολίτες / γονείς 
των μαθητών που είναι και οι καταναλωτές του παραγόμενου εκπαιδευτικού 
προϊόντος. Θα αναφερθούμε εκτενέστερα σ’ αυτό την τελευταία περίπτωση που 
μπορεί να ονομαστεί ως μοντέλο ελέγχου από τους καταναλωτές. Σύμφωνα μ’ 
αυτό το μοντέλο εξελίχθηκαν δύο ρεύματα. Το ένα που βλέπει τον έλεγχο από την 
πλευρά των καταναλωτών ως απλή συμμετοχή και συνεργασία διδασκόντων και 
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γονέων και το άλλο που εξετάζει τα πράγματα ανάλογα με τους κανόνες της 
ελεύθερης αγοράς.  
Η πρώτη προσέγγιση θεωρεί  ότι οι γονείς θα πρέπει να συμμετέχουν, έτσι ώστε να 
έχουν ουσιαστική δυνατότητα παρέμβασης στην εκπαίδευση των παιδιών τους . Η 
πληροφόρηση των γονέων πάνω στο αντικείμενο της γνώσης, τα προγράμματα, τις 
μεθόδους διδασκαλίας και τους σκοπούς των Α.Π. δίνει στους γονείς τη δυνατότητα 
να κρίνουν το εκπαιδευτικό έργο και να εκτιμήσουν τα αποτελέσματά του.  
Η δεύτερη προσέγγιση αντιμετωπίζει την εκπαίδευση όχι μέσα από ένα δημόσιο 
σύστημα ελέγχου, αλλά μέσω των μηχανισμών της αγοράς. Εμπλέκει στις 
εκπαιδευτικές διαδικασίες τους καταναλωτές της εκπαίδευσης, δομείται σύμφωνα 
με τους κανόνες της ελεύθερης αγοράς που εισάγει τη θεωρία της ελεύθερης 
επιλογής. Έτσι οι γονείς ασκούν πίεση στα δρώμενα στην εκπαίδευση όχι μέσα από 
ένα σύστημα δημοσίου ελέγχου αλλά μέσα από τους μηχανισμούς της αγοράς. Ένα 
πρώτο αποτέλεσμα είναι η δυνατότητα ελεύθερης επιλογής σχολείου από τους 
γονείς, ανεξάρτητα από τον τόπο διαμονής τους. (Χαρακόπουλος, 1998). Η 
προσέγγιση αυτή που εκφράζει τις θέσεις της νεοφιλελεύθερης ιδεολογίας σχετικά 
με την εκπαίδευση, δημιουργεί σημαντικά ερωτηματικά σχετικά με την 
καταναλωτική σχέση εκπαιδευτικού προϊόντος και χρηστών του.   
 
Αν τώρα έχοντας υπόψη τα προηγούμενα προσπαθούσαμε να δώσουμε μια εικόνα 
των κύριων στοιχείων που θα μπορούσαν να αποτελέσουν ένα ενοποιημένο 
μοντέλο αξιολόγησης τόσο του προσωπικού όσο και του σχολείου, θα 
επισημαίναμε τα εξής :  
1.  Το πρώτο βήμα σε οποιοδήποτε σύστημα αξιολόγησης είναι μια εκτίμηση των 

αναγκών του σχολείου και των διαθέσιμων πόρων. Οι ανάγκες του σχολείου 
πρέπει να αποτελούν αντανάκλαση των αναγκών των μαθητών και των γονέων 
τους  και γενικότερα της κοινωνίας. Εδώ θα  πρέπει να επισημανθεί  ότι δεν θα 
πρέπει να αγνοούνται και οι ατομικές ανάγκες για ανάπτυξη των ίδιων των 
εκπαιδευτικών, γιατί χαρακτηριστικό των αποτελεσματικών σχολείων είναι ο 
συγχρονισμός των αναγκών ανάπτυξης του σχολείου με αυτές των 
εκπαιδευτικών.  

2.  Ένα δεύτερο βήμα αποτελεί η σκιαγράφηση των επαγγελματικών καθηκόντων 
και των ευθυνών που αντιστοιχούν σε κάθε ειδικότητα εκπαιδευτικού ή θέση 
διοίκησης.  Είναι αυτά τα καθήκοντα που θα αποτελέσουν τη βάση για τον 
καθορισμό των κριτηρίων αξιολόγησης. Είναι σημαντικό ότι αυτή η λίστα 
καθηκόντων πρέπει να αποφασιστεί προσεκτικά και σε συνεργασία μεταξύ όλων 
των ενδιαφερομένων. Μ’ αυτόν τον τρόπο μπορεί να ενθαρρυνθεί η δέσμευση 
όλων στην αξιολογική διαδικασία. 

3.  Μετά τον καθορισμό των επαγγελματικών καθηκόντων και ευθυνών, το επόμενο 
βήμα είναι ο καθορισμός σαφών και μετρήσιμων κριτηρίων επίδοσης. Είναι 
σημαντικό αυτά τα κριτήρια να αποφασιστούν από πριν, να αντιπροσωπεύουν 
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κατάλληλα τα επαγγελματικά καθήκοντα ενός εκάστου και το εργασιακό 
περιβάλλον, ενώ οι αξιολογούμενοι πρέπει να είναι πλήρως ενήμεροι γ’ αυτά.  

4.  Ένα άλλο στοιχείο είναι η αναγκαιότητα άντλησης δεδομένων για την 
αξιολόγηση από πολλές πηγές. Π.χ. αντικειμενικά δεδομένα (αποτελέσματα 
εξεταστικών δοκιμασιών των μαθητών), συνεντεύξεις με τους αξιολογούμενους 
καθώς και με γονείς και μαθητές, παρακολούθηση διδασκαλίας, σχέδιο 
μαθήματος κ.α.    

5.  Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου πρέπει να υπηρετεί στόχους τόσο 
βελτίωσης όσο και κρίσης των αξιολογουμένων ( McConney, 1995). 

Αφού λοιπόν δώσαμε τα βασικά στοιχεία που θα μπορούσαν να αποτελέσουν ένα 
ενοποιημένο μοντέλο αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου (σχολικής μονάδας και 
εκπαιδευτικού), μπορούμε να προχωρήσουμε στην ανάπτυξη των αρχών και της 
λειτουργίας των μοντέλων ελέγχου και ανάπτυξης αντίστοιχα.  

 
ΜΟΝΤΕΛΑ ΕΛΕΓΧΟΥ 
Τα μοντέλα ελέγχου ή παραδοσιακά μοντέλα αξιολόγησης του εκπαιδευτικού 
έργου, παρά την κριτική που τους ασκείται και παρά την ανάπτυξη και 
εναλλακτικών μοντέλων αξιολόγησης, εξακολουθούν να είναι οι επικρατούσες 
μορφές σήμερα. Η ανάπτυξή τους έχει επηρεαστεί από τάσεις στη θεωρία της 
εκπαιδευτικής διοίκησης, όπως η επιστημονική προσέγγιση στη διοίκηση (Scientific 
Management) με κύριο εκπρόσωπο τον Τaylor γύρω στα 1900 ( Πασιαρδής, 1996). 
Στη συνέχεια θα εξεταστεί ποιες είναι σε γενικές γραμμές οι βασικές παράμετροι 
που στοιχίζουν την παραδοσιακή αξιολόγηση των εκπαιδευτικών και σε ποιο 
κοινωνικοπολιτικό πλαίσιο εδράζονται ( Gitlin and Smith, 1989). 
 
α) Διχοτόμηση μεταξύ θεωρίας και πράξης 
Βασική αρχή στις παραδοσιακές μορφές αξιολόγησης των εκπαιδευτικών είναι η 
διάκριση μεταξύ αυτών που κατέχουν τη γνώση από αυτούς που απλά την 
εφαρμόζουν. Από τη μια πλευρά υπάρχουν αυτοί που βρίσκονται έξω από την τάξη, 
οι ειδικοί, που γνωρίζουν (τι) και από την άλλη υπάρχουν οι δάσκαλοι που ρόλος 
τους είναι η σωστή εφαρμογή (πως).  Αυτοί που γνωρίζουν, που  είναι αρμόδιοι  να 
αποφασίζουν για το περιεχόμενο, το σκοπό και τη μέθοδο διδασκαλίας είναι οι 
ειδικοί (experts). Οι δάσκαλοι αντιμετωπίζονται ως απλοί εκτελεστές αυτών που 
άλλοι αποφάσισαν. Συνεπώς και όσον αφορά την αξιολόγησή τους οι δάσκαλοι δεν 
έχουν λόγο ούτε στο περιεχόμενό της ούτε στη μέθοδο που θα ακολουθηθεί και 
πολύ περισσότερο στο σκοπό της αξιολόγησης. 
Αυτή η παραδοχή γίνεται ο κεντρικός μοχλός μιας στενής αντίληψης για την 
αξιολόγηση των εκπαιδευτικών που σκοπό έχει να διαπιστώνει τις ελλείψεις τους 
σύμφωνα με κάποια καθορισμένα από τους ειδικούς κριτήρια αποτελεσματικής 
διδασκαλίας. Η διάκριση αυτή βασίζεται σε σχέσεις ανισότιμες, σχέσεις δύναμης 
που θεμελιώνονται σε γραφειοκρατικές και ιεραρχικές δομές.  Αποτέλεσμα είναι η 
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εδραίωση μιας κατάστασης στην οποία οι δάσκαλοι έχουν όλο και λιγότερο έλεγχο 
πάνω στην εργασία τους, ενώ την ίδια στιγμή θεωρούνται οι κύριοι υπαίτιοι για τα 
προβλήματα της εκπαίδευσης και απαιτείται να δέχονται το μεγαλύτερο βάρος της 
ευθύνης.  
 
β) Η αξιολόγηση ως διαδικασία μονολόγου 
Αυτές οι ιεραρχικές και ανισότιμες σχέσεις μεταξύ αξιολογητών και 
αξιολογουμένων έχουν ως αποτέλεσμα να εκλείπει οποιοσδήποτε γνήσιος και 
ουσιαστικός διάλογος, προϋπόθεση του οποίου είναι η ισότιμη αντιμετώπιση των 
συμμετεχόντων. Όταν η υποταγή και η συμμόρφωση είναι  η  αναγκαστική  στάση  
των  εκπαιδευτικών,  όταν  η  λογική,  το επιχείρημα και η πειθώ αντικαθίστανται 
από τη δύναμη της αυθεντίας της εξουσίας, τότε δεν είναι δυνατόν να γίνει λόγος 
για γνήσιο και ουσιαστικό διάλογο. 
Εδώ θα πρέπει να επισημανθεί ο κίνδυνος να αναπτυχθούν σχέσεις ανισοτιμίας 
ακόμα και στην αξιολόγηση από συναδέλφους (Peer Evaluation), στην περίπτωση 
που αυτός που έχει το ρόλο του αξιολογούμενου τείνει να δέχεται παθητικά 
προτάσεις και συμβουλές από αυτόν που έχει το ρόλο του αξιολογητή. Ως θεραπεία 
αυτού του ενδεχομένου προτείνεται η εναλλαγή ρόλων.  
 
γ) Παραδοσιακή αξιολόγηση και «ιδεολογία του ατομικισμού» 
Οι διαδικασίες της αξιολόγησης, όπως και άλλες μορφές της σχολικής ζωής 
μπορούν να ενθαρρύνουν την ανάπτυξη ορισμένων τύπων σχέσεων μεταξύ των 
εκπαιδευτικών. Οι παραδοσιακές μορφές ενθαρρύνουν την ανάπτυξη ενός 
ατομικιστικού πνεύματος με την έννοια ότι δεν επιδιώκεται η ανάπτυξη 
ουσιαστικών και ισότιμων σχέσεων διαλόγου σε καμιά φάση της αξιολογικής 
διαδικασίας, από το σχεδιασμό μέχρι την αξιολόγησή της. Αντ’ αυτού η κατάταξη 
των εκπαιδευτικών, που επιδιώκει η παραδοσιακή αξιολόγηση συντελεί στην 
ανάπτυξη ανταγωνιστικών αντί συνεργατικών σχέσεων, τόσο μεταξύ των 
εκπαιδευτικών όσο και μεταξύ αξιολογητών και αξιολογούμενων. 
 
δ) Παραδοσιακή αξιολόγηση και τεχνοκρατική λογική 
Σύμφωνα με την τεχνοκρατική λογική της παραδοσιακής αξιολόγησης αποδίδεται 
βαρύτητα μόνο σε ό,τι είναι δυνατό να μετρηθεί. Έτσι μένουν έξω από την οπτική 
της οι γενικότεροι σκοποί και στόχοι της αξιολόγησης. Επίσης η αξιολόγηση 
θεωρείται ως μία τεχνική διαδικασία, ενώ παραβλέπεται το γεγονός ότι ακόμα και 
τα πιο αντικειμενικά κριτήρια, ακόμα και η πλέον επιστημονική μεθοδολογία δεν 
παύει να προσδιορίζεται από μία θεωρία και ένα σκοπό και ότι από την άποψη 
αυτή είναι μία πολιτική ενέργεια. 
 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

795 
 

ε) Αυταρχικές ιδέες της παιδαγωγικής και παραδοσιακή αξιολόγηση. 
Οι ιδέες για την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών διαμορφώνονται από, και 
αντανακλούν απόψεις για τη διδασκαλία και την παιδαγωγική. Από τη θέση ότι η 
διδασκαλία είναι μια διαδικασία, κατά την οποία οι δάσκαλοι απλά μεταφέρουν τη 
γνώση στα παιδιά, απορρέει ότι  τα προβλήματα μπορεί να εκλείψουν, εάν 
αλλάξουν η συμπεριφορά και η δράση του δασκάλου. Με δεδομένη την ατομιστική 
λογική που προωθείται και μέσα από την παραδοσιακή αξιολόγηση και εκφράζεται 
με την έμφαση σε προσωπικές ανάγκες και προσωπική ευθύνη, η κύρια αιτία των 
προβλημάτων της εκπαίδευσης εντοπίζεται στις ανεπάρκειες του δασκάλου. 
Η λύση επομένως που προτείνεται είναι η ύπαρξη καλύτερων συστημάτων 
παρακολούθησης και αξιολόγησης του εκπαιδευτικού, ώστε να ελαχιστοποιηθεί 
έτσι η εκδήλωση ανεπιθύμητων συμπεριφορών  στην τάξη. 
 
ΜΟΝΤΕΛΑ ΑΝΑΠΤΥΞΗΣ 
Η θεωρία της Διοίκησης της εκπαίδευσης έχει επηρεάσει τη διαμόρφωση των 
αναπτυξιακών μορφών αξιολόγησης. Συγκεκριμένα η θεωρία της Διοίκησης μέσω 
των Ανθρωπίνων Σχέσεων (Human Relations Approach) με κύριο εκπρόσωπο τον 
Μayο, γύρω στα 1930, σημειώνει μια στροφή προς τον άνθρωπο και τις ανθρώπινες 
σχέσεις μέσα στο περιβάλλον εργασίας. Η θεωρία αυτή πρεσβεύει ότι η 
παραγωγικότητα των εργαζομένων θα αυξηθεί, εάν ικανοποιούνται οι κοινωνικές 
ανάγκες τους στο χώρο εργασίας, α) με την προσφορά ευκαιριών για κοινωνικές 
επαφές, β) με το να τυγχάνουν ανθρώπινης και έντιμης μεταχείρισης και γ) με τη 
συμμετοχή τους στις διαδικασίες λήψης αποφάσεων. 
Η πεποίθηση εδώ είναι ότι ο εκπαιδευτικός εργάζεται δημιουργικά για την επίτευξη 
των στόχων του σχολείου από μόνος του. Ο ρόλος του αξιολογητή είναι να 
δημιουργήσει τις κατάλληλες συνθήκες ώστε ο εκπαιδευτικός να είναι 
ευχαριστημένος και ικανοποιημένος στο χώρο εργασίας του. 
Επίσης αυτές τις μορφές αξιολόγησης έχει επηρεάσει και η εισαγωγή της θεωρίας 
Ανθρώπινου Δυναμικού (Human Resources or Human Enterprise Approach) με 
κύριους εκπροσώπους τους H. Simon, Barnard, N. McGregor γύρω στα 1950. Με την 
θεωρία του Ανθρώπινου Δυναμικού έχουμε στροφή όχι μόνο προς τις ανθρώπινες 
σχέσεις αλλά και προς την επίτευξη των στόχων ενός οργανισμού (σχολείο) με τη 
βοήθεια ενός διευθυντή ενορχηστρωτή της όλης διαδικασίας αξιολόγησης. ( 
Πασιαρδής, 1996). 
 
α). Σχέσεις διαλόγου 
Κεντρικό σημείο στις αναπτυξιακές μορφές αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου 
αποτελεί η καλλιέργεια σχέσεων διαλόγου μεταξύ όλων όσων εμπλέκονται στην 
αξιολογική και γενικότερα στην εκπαιδευτική διαδικασία. Οι σχέσεις μεταξύ 
αξιολογητή και αξιολογουμένου δεν μπορεί να υπόκεινται σε ιεραρχικές 
εξαρτήσεις. Πρέπει να είναι σχέσεις ισότιμες που θα συντελούν στην ανάπτυξη ενός 
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ουσιαστικού διαλόγου, ενός διαλόγου που θα «διαλέγεται» ακόμα και για θέματα 
σκοπών και στόχων της αξιολόγησης και γενικότερα της εκπαίδευσης. 
Τα κριτήρια αξιολόγησης συμφωνούνται πριν από κάθε αξιολογική διαδικασία 
μεταξύ αξιολογητή και αξιολογουμένου και αποτελούν συνάρτηση του επιπέδου 
της τάξης και των μαθητών καθώς και των στόχων που έχουν τεθεί. Στο τέλος κάθε 
αξιολογικής διαδικασίας συζητούνται σε ισότιμη πάντα βάση οι παρατηρήσεις τους 
σχετικά με τα μέσα, τη μέθοδο, τους στόχους της διδασκαλίας. Έτσι βγαίνουν τα 
απαραίτητα πορίσματα και σχεδιάζεται η  περαιτέρω  πορεία, γιατί  η  αξιολόγηση  
είναι  μια  συνεχής διαδικασία. 
Μέσα σ΄ αυτά τα πλαίσια το ρόλο του αξιολογητή μπορούν να τον αναλάβουν οι 
συνάδελφοι του εκπαιδευτικού (peer evaluation), ο διευθυντής του σχολείου, 
κάποιος ειδικός εκτός σχολείου ή ακόμα υπό κάποιες προϋποθέσεις και οι 
μεγαλύτεροι μαθητές. Η ανάπτυξη σχέσεων διαλόγου αντιμετωπίζει τις μορφές 
αυθεντίας της παραδοσιακής αξιολόγησης και τις αντικαθιστά με τη δύναμη του 
επιχειρήματος και της πειθούς. 
 
β). Οι εκπαιδευτικοί ως επαγγελματίες και οι αναπτυξιακές μορφές αξιολόγησης. 
Ένας ορισμός του όρου «επάγγελμα» μπορεί να είναι ο παρακάτω : Ένα επάγγελμα 
είναι μια απασχόληση που θεμελιώνεται πάνω σε ένα συστηματικό σώμα γνώσης 
και πρακτικής και λαμβάνει χώρα σε συνθήκες όπου η αυτονομία είναι ουσιώδες 
στοιχείο για την δυνατότητα των επαγγελματιών να κάνουν τις αναγκαίες κρίσεις 
απαλλαγμένοι από γραφειοκρατικές ή πολιτικές παρεμβάσεις, αν και υποκείμενοι 
στον έλεγχο ενός σώματος συναδέλφων επαγγελματιών, δεσμευμένων να κρατούν 
έναν ηθικό κώδικα με κυρίαρχο κριτήριο την ικανοποίηση των συμφερόντων του 
πελάτη ( Hoyle, 1989). 
Σύμφωνα με τον ορισμό αυτό υπάρχουν τα εξής στοιχεία που συνθέτουν την 
ιδιότητα του επαγγελματία. 
α) Αυτονομία 
β) Δυνατότητα ανάπτυξης της γνώσης από τους ίδιους τους επαγγελματίες 
γ) Υπευθυνότητα. 
 Ως προς το πρώτο στοιχείο έχουμε ήδη επισημάνει ότι ο γραφειοκρατικός 
έλεγχος της συμπεριφοράς των εκπαιδευτικών και οι ιεραρχικές εξαρτήσεις είναι 
έννοιες ασυμβίβαστες με τις αναπτυξιακές μορφές αξιολόγησης. Οι αναπτυξιακές 
μορφές αξιολόγησης απαιτούν την ελεύθερη και σε βάθος κριτική τόσο των μέσων, 
μεθόδων και στόχων  της διδασκαλίας όσο και της ίδιας της αξιολογικής 
διαδικασίας, πράγμα που απαιτεί το άνοιγμα των θυρών της τάξης σε συναδέλφους 
εκπαιδευτικούς, σε ειδικούς παιδαγωγούς κ.λπ. Αυτό όμως προσκρούει στην 
διαδεδομένη αντίληψη για το ιερό και απαραβίαστο της τάξης που δεν συμβάλλει 
στην αυτονομία του εκπαιδευτικού, αλλά στην απομόνωσή του, ίσως επειδή ''είναι 
ευκολότερο να κλείσει κάποιος την πόρτα παρά να την ανοίξει στην κριτική'' ( Gitlin, 
1989).  
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Ως προς το δεύτερο στοιχείο είναι προφανές ότι στα πλαίσια της αναπτυξιακής 
αξιολόγησης  ο  εκπαιδευτικός  δεν  αντιμετωπίζεται  ως εφαρμοστής της γνώσης, 
αντιθέτως ενθαρρύνεται να γίνει παραγωγός της. Μέσα από μια διαδικασία 
συνεχούς επαναπροσδιορισμού μέσων, μεθόδων αλλά κυρίως στόχων διδασκαλίας 
στην οποία συμμετέχει, είτε ως αξιολογητής είτε ως αξιολογούμενος, ο 
εκπαιδευτικός δημιουργεί ο ίδιος γνώση, συμβάλλοντας έτσι και στην αλλαγή και 
μετασχηματισμό του σχολείου «από τα μέσα». 
Η έννοια τέλος της υπευθυνότητας (accountability), που για γενικότερους λόγους 
βρίσκεται σήμερα στην επικαιρότητα, στο χώρο της εκπαίδευσης εκφράζεται 
κυρίως με μια προσπάθεια μεγαλύτερου ελέγχου, κυρίως μέσα από ένα σύστημα 
ποινών και αμοιβών, του εκπαιδευτικού. Οι αναπτυξιακές μορφές αξιολόγησης του 
εκπαιδευτικού ευνοούν μία μη επιβαλλόμενη υπευθυνότητα έναντι της ευρύτερης 
εκπαιδευτικής κοινότητας (συνάδελφοι, εκπαιδευτικές αρχές, γονείς, μαθητές). 
Συμπερασματικά μπορούμε να πούμε ότι αυτές οι μορφές αξιολόγησης ευνοούν την 
ανάπτυξη του επαγγελματισμού των εκπαιδευτικών.  
Αναφερθήκαμε προηγουμένως στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου σε 
επίπεδο σχολικής τάξης. Παρότι όμως η σχολική τάξη είναι ο πυρήνας, είναι ο 
χώρος όπου λαμβάνει χώρα η διαδικασία διδασκαλίας και μάθησης, μια 
αποτελεσματική βελτίωση ακόμα και σε μια μόνο σχολική τάξη δεν μπορεί να 
υπάρξει αν δεν εντάσσεται σε μια ευρύτερη βελτίωση σε επίπεδο σχολείου. Αυτός 
είναι ο λόγος που τα τελευταία χρόνια παρατηρείται διεθνώς μια μετατόπιση του 
ενδιαφέροντος από την αξιολόγηση ατόμων στην αξιολόγηση συστημάτων, από την 
αξιολόγηση εκπαιδευτικών στην αξιολόγηση σχολείων.  
 
Συμπεράσματα - Συζήτηση 
Βασικό θέμα αυτής της εισήγησης είναι η αντιπαράθεση δύο χαρακτηριστικών 
μοντέλων αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου, των μοντέλων ελέγχου ή 
παραδοσιακών και των μοντέλων ανάπτυξης ή εναλλακτικών αντίστοιχα. 
Τόσο ο εκπαιδευτικός όσο και η διαδικασία της αξιολόγησης αντιμετωπίζονται κατά 
εντελώς διάφορο τρόπο από τα δύο αυτά μοντέλα. Η αντιμετώπιση αυτή απορρέει 
από τη διαφορά που υπάρχει μεταξύ τους, όσον αφορά τις φιλοσοφικές και 
ιδεολογικές παραδοχές και τους στόχους της αξιολόγησης.  
Στόχος της παραδοσιακής αξιολόγησης είναι η κρίση και ο έλεγχος του 
εκπαιδευτικού, ενώ της εναλλακτικής η βελτίωση και η ανάπτυξή του. Από εδώ 
απορρέει και το βάρος που δίνει η εναλλακτική αξιολόγηση στην επιμόρφωση του 
εκπαιδευτικού και γενικότερα στην ανάπτυξη από το σχολείο Σχεδίου Δράσης με 
στόχο την ανατροφοδότηση, με βάση τα αποτελέσματα της αξιολόγησης και τη 
συνεχή βελτίωσή του. Σκοπός δεν είναι μόνο η κάλυψη των ενδεχομένων 
ελλείψεων του εκπαιδευτικού αλλά η καινοτόμος παρέμβασή του, που θα προωθεί 
μια συνεχή εσωτερική μεταρρύθμιση σε αντίθεση με την επιβαλλόμενη 
"μεταρρύθμιση" της παραδοσιακής αξιολόγησης. 
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Επίσης μόνο μέσα στα πλαίσια της εναλλακτικής αξιολόγησης αποκτά νόημα μια 
πολύ σημαντική μορφή της αξιολόγησης, η αυτοαξιολόγηση. Επιβαλλόμενη 
εξωτερική αξιολόγηση και ειλικρινής αυτοαξιολόγηση είναι δύο έννοιες 
ασυμβίβαστες. Στο σημείο αυτό πρέπει να αναφέρουμε ότι ένα ερώτημα που 
απασχολεί την εκπαιδευτική έρευνα αλλά και την εφαρμοσμένη εκπαιδευτική 
πολιτική είναι η σχέση της εξωτερικής με την εσωτερική αξιολόγηση. Μια πρώτη 
απάντηση θα ήταν ότι ο συνδυασμός της εσωτερικής με κάποια μορφή εξωτερικής 
αξιολόγησης, που θα είχε όμως συμβουλευτικό - καθοδηγητικό χαρακτήρα, 
φαίνεται να έχει τα καλύτερα αποτελέσματα στη βελτίωση του παραγόμενου 
εκπαιδευτικού έργου. Ο θεσμός που πληροί τα πιο πάνω χαρακτηριστικά, είναι 
αυτός του Σχολικού Συμβούλου, η αξιοποίηση του οποίου αποτελεί επιτακτική 
επιταγή. 
Ένα άλλο σημαντικό ζήτημα, που η αντιμετώπισή του εξαρτάται από τη θέση που 
παίρνει κανείς σχετικά με τις αρχές και τους στόχους της αξιολόγησης, είναι αυτό 
των κριτηρίων. Έτσι στο ζήτημα του καθορισμού των κριτηρίων αξιολόγησης η 
παραδοσιακή αξιολόγηση θεωρεί ότι τον πρώτο και τελευταίο λόγο έχει ο 
αξιολογητής, ο οποίος επιλέγει και επιβάλλει τα κριτήρια στον αξιολογούμενο. 
Αντίθετα οι εναλλακτικές μορφές δέχονται ότι τα κριτήρια πρέπει να καθορίζονται 
κατ' αρχήν σε ένα γενικότερο επίπεδο στα πλαίσια του σχολείου με συμμετοχή 
όλων των εκπαιδευτικών και στη συνέχεια να εξειδικεύονται μετά από συνεργασία 
αξιολογητή και αξιολογούμενου, ανάλογα με το επίπεδο της τάξης και τους στόχους 
που έχουν τεθεί. 
Αλλά και το πρόβλημα της σχετικότητας των μετρήσεων στην εκπαίδευση 
αντιμετωπίζεται διαφορετικά από τα δύο μοντέλα αξιολόγησης του εκπαιδευτικού 
έργου. Η παραδοσιακή αξιολόγηση ανάγει το ζήτημα της όσο το δυνατόν πιο 
ακριβούς μέτρησης της επίδοσης του εκπαιδευτικού σε κυρίαρχο, εφ' όσον πρέπει 
να γίνει κατάταξη των εκπαιδευτικών ανάλογα με την επίδοσή τους. Αντίθετα η 
εναλλακτική αξιολόγηση ασχολείται πρωτίστως με την ανάπτυξη της ενεργητικής 
συμμετοχής και δέσμευσης του εκπαιδευτικού στην αξιολογική διαδικασία. 
Απαραίτητη προϋπόθεση πάντως για μια αποτελεσματική αξιολογική διαδικασία, 
όπως παρουσιάσθηκε παραπάνω, είναι η αποκέντρωση του εκπαιδευτικού 
συστήματος. Η σχολική μονάδα και ο εκπαιδευτικός πρέπει να είναι το κέντρο του 
εκπαιδευτικού "γίγνεσθαι". Μια γραφειοκρατική εξωτερική αξιολόγηση με τον 
εκπαιδευτικό στο περιθώριο σημαίνει μεγάλη σπατάλη σε χρόνο και οικονομικούς 
πόρους με αμφίβολα αποτελέσματα.  
 

Ι. Ελληνόγλωσση Βιβλιογραφία 

( βιβλίο): Δημητρόπουλος Ε. (1991), Εκπαιδευτική αξιολόγηση, Θεσσαλονίκη, 
Γρηγόρης 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

799 
 

(βιβλίο): Μαυρογιώργος Γ. (1993), Εκπαιδευτικοί και Αξιολόγηση, Αθήνα, Σύγχρονη 
Εκπαίδευση 

(βιβλίο): Παπαναούμ Ζωή (1985), Η αξιολόγηση της σχ. επίδοσης: δυνατότητες και 
όρια, Θεσ/νίκη, Κυριακίδης  

(βιβλίο): Πασιαρδής Π. (1996), Η αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών: 
Απόψεις και θέσεις των εκπαιδευτικών λειτουργών της Κύπρου, Αθήνα, 
Γρηγόρης,  

(βιβλίο): Σολομών Ιωσήφ ( 1999) Εσωτερική αξιολόγηση και προγραμματισμός του 
εκπαιδευτικού έργου στη σχολική μονάδα. Αθήνα, Παιδαγωγικό Ινστιτούτο.  

( διδακτορική διατριβή ): Χαρακόπουλος Κ. (1998) Διερεύνηση των αντιλήψεων και 
των στάσεων των Ελλήνων εκπαιδευτικών της Δ.Ε. ως προς την αξιολόγησή 
τους και την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου σε επίπεδο σχολικής 
μονάδας. Τομέας Παιδαγωγικής, Φιλοσοφική Σχολή Αθηνών. 
 

ΙΙ. Ξενόγλωσση Βιβλιογραφία 

(βιβλίο):Bennett H. (1992), Teacher appraisal survival and Beyond, Essex, Longman,  
(κεφ. σε βιβλίο):Elliott J., (1989) "Teacher Evaluation and Teaching as a moral 

Science" στο Holly M. L. (εκδ.), Perspectives on teacher professional 
development, London, The Falmer Press, , σ. 239-258. 

(βιβλίο): Gitlin A. and Smyth J (1989), Teacher evaluation: Educative alternatives, 
East Sussex, The Falmer press,  

(βιβλίο): Hopkins (1989), Evaluation for school development, Bristol, open University 
press,. 

(κεφ. σε βιβλίο): Hoyle E. (1989) "Teacher Appraisal and collaborative 
Professionalization" στο Evans A. and Tomlinson J. (εκδ.), Τeacher Appraisal, 
London, Jessica Kingsley Publishers, , σ.60-67. 

(βιβλίο): Jones J (1993), Appraisal and Staff development in schools, London, David 
Fulton Publishers,. 

(περιοδικό) McConney A. (1995) , Studies in Educational Evaluation, V. 21, pp. 105-
110,  

(βιβλίο): Popham W. J (1975)., Educational Evaluation, New Jersey, Prentice-Hall,. 
Rubin L., (1991), "Educational Evaluation: classic works of R. W. Tyler", Curriculum 

Studies, 23, 2, 193-197. 
Scriven M., (1994) "Evaluation: Formative, summative and Goal-free" στο Husen T. 

Postlethwaite N. (εκδ.), The international encyclopedia of education, Oxford, 
Pergamon Press, 4, , σ. 2097-2101. 

Smith N.L (1994), "Evaluation models and approaches", στο Husen T., Postlethwaite 
N. (εκδ.), The international Encyclopedia of Education, Oxford, Pergamon 
Press, 4, , σ.2101-2109. 

Stecher B (1990), "Goal free Evaluation" στο Walberg H.J. and Haertel G., στο The 
International Encyclopedia of Educational Evaluation, Oxford, Pergamon Press, 
, σ.41-42. 

Tyler R. W., (1994) "Evaluation: A Tylerian Perspective", στο Husen T. Postlethwaite 
N. (εκδ.), Oxford, Pergamon Press, , 4, σ. 2074-2079. 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

800 
 

Διαδικασία ολιστικής αξιολόγησης: διαμόρφωση φακέλου εργασιών 
μαθητή με φύλλα αυτο- και ετερο- αξιολόγησης 

 
Γκρίτζιος Βάιος 
Σχολικός Σύμβουλος Π.Ε. 4ης Εκπ/κής Περ. Κορινθίας  
vaiosgritzios@yahoo.gr 

 
 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Σκοπός της παρούσας μελέτης είναι να παρουσιάσει μια συγκεκριμένη αντίληψη για 
την ολιστική αξιολόγηση, η οποία απορρέει από τη φιλοσοφία, τις επιταγές και 
απαιτήσεις των ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ. Συνιστά έναν νέο προσανατολισμό σε ποιοτικές 
διαδικασίες αξιολόγησης του μαθητή, οι οποίες δίνουν έμφαση στην 
ανατροφοδότηση, στη βελτίωση της μάθησης καθώς και στην γνωστική, 
συναισθηματική και κοινωνική ανάπτυξή του. Επιπρόσθετα προτείνονται φύλλα 
αυτο- και ετεροαξιολόγησης  μέσα από τη διδασκαλία «ισχυρών» κειμενικών ειδών, 
τα οποία περιλαμβάνουν τα κριτήρια αξιολόγησης και τις κλίμακες διαβαθμισμένων 
κριτηρίων, κατάλληλα για τη διαμόρφωση του Φακέλου  Εργασιών Μαθητή, με 
σκοπό την ολιστική εκτίμηση των γνωστικών στόχων, δεξιοτήτων επικοινωνίας, 
συνεργασίας και μεταγνώσης.  
 
Εισαγωγή  
Το Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών (ΔΕΠΠΣ) θεσμοθετήθηκε 
το 2003 και περιλαμβάνει τα ΔΕΠΠΣ των επιμέρους γνωστικών αντικειμένων (ΔΕΠΠΣ 
Γλώσσας, Μαθηματικών, Μελέτης Περιβάλλοντος, Φυσικών Επιστημών κ.τ.λ. καθώς 
και το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών (ΑΠΣ) κάθε γνωστικού αντικειμένου. Στους 
τρείς άξονες των ΔΕΠΠΣ περιγράφονται  α)οι γενικοί στόχοι που πρέπει να 
οικειοποιηθεί ο μαθητής, β) αναφέρονται οι γενικοί άξονες του περιεχομένου και γ) 
οι διαθεματικές έννοιες (Κουλουμπαρίτση, 2005). Στα (ΑΠΣ) κάθε γνωστικού 
αντικειμένου αναπτύσσονται διεξοδικά τέσσερις άξονες, α) οι στόχοι αναλυτικά, β) 
οι θεματικές ενότητες, γ) οι ενδεικτικές δραστηριότητες και δ) τα προτεινόμενα 
σχέδια εργασίας στην τάξη (ό. π.). Αξίζει επίσης να αναφερθεί ότι με βάση τη 
φιλοσοφία και τις επιταγές των ΔΕΠΠΣ και ΑΠΣ, το παραδοσιακό διδακτικό μοντέλο 
της μεταβίβασης της γνώσης καθίσταται πλέον αναποτελεσματικό. Η αντίληψη ότι 
οι εκπαιδευτικοί θεωρούνται αυθεντίες και ειδήμονες, οι οποίοι κατέχουν τις 
γνώσεις και τις μεταδίδουν στους μαθητές, φαίνεται να καταρρέει στις σύγχρονες 
κοινωνίες της γνώσης (Παπαναούμ, 2003). Επιλπέον παρατηρείται ότι, παρά την 
ανάπτυξη παιδαγωγικών κινημάτων της κριτικής σκέψης, του κονστρουκτιβισμού 
και της ολιστικής προσέγγισης της γνώσης, τα οποία προωθούν την αξιοποίηση 
νέων στρατηγικών διδασκαλίας και μάθησης, η αναπαραγωγή των ήδη 
υφιστάμενων πρακτικών από τη μεριά των δασκάλων, αποτελεί πολλές φορές την 
κυρίαρχη διδακτική μεθοδολογία στην τάξη του σχολείου (Ματσαγγούρας, 
Κουλουμπαρίτση 2004). Η διαπίστωση αυτή μας οδηγεί στην  αναγκαιότητα 
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υιοθέτησης σύγχρονων διδακτικών προσεγγίσεων που συνεπάγονται νέες 
προσεγγίσεις στη μάθηση. Κατά την άσκηση του έργου του, ο δάσκαλος καλείται να 
εφαρμόζει εκείνες τις διδακτικές πρακτικές και μεθόδους, που καθιστούν τους 
μαθητές ανοιχτούς στη δια βίου μάθηση και να δημιουργεί κίνητρα για αυτενέργεια 
των μαθητών, για ανάληψη πρωτοβουλίας και συνεχή συμμετοχή σε μαθησιακές 
διαδικασίες (Ξωχέλλης, 2005). Μέσω της ενεργητικής συμμετοχής τους στο μάθημα 
οι μαθητές, αφενός έρχονται σε επαφή με το γνωστικό αντικείμενο, αφετέρου 
μαθαίνουν τρόπους συνεργασίας και αλληλεπίδρασης. Ακόμη ο δάσκαλος οφείλει 
να διαμορφώνει εκείνες τις συνθήκες που ευνοούν την αναζήτηση, εγείρουν την 
φυσική περιέργεια των μαθητών μέσα σε μια παιδοκεντρική, δημοκρατική και 
αναπτυξιακή ατμόσφαιρα, η οποία οδηγεί σε αναστοχασμό και αναδόμηση των 
γνωστικών στοιχείων και στην κατασκευή νοημάτων. Σε ένα τέτοιο κλίμα τα 
χαρακτηριστικά γνωρίσματα της διδασκαλίας αποτελούν ο διάλογος, η επικοινωνία, 
ο αλληλοσεβασμός μεταξύ των παραγόντων της μαθησιακής διαδικασίας 
(Τριλιανός, 2005). Απαραίτητο κρίνεται επίσης ο δάσκαλος να θέτει στο επίκεντρο 
της διδασκαλίας τις αναπτυξιακές εκείνες διεργασίες μάθησης, που οδηγούν στο 
μετασχηματισμό της σκέψης και δράσης του μαθητή (Sammuelowicz, 1999). Για την 
επίτευξη του στόχου αυτού χρειάζεται να ακολουθεί ο δάσκαλος τις 
κονστρουκτιβιστικές προσεγγίσεις μάθησης, τις ομαδοσυνεργατικές διδακτικές 
στρατηγικές, τη βιωματική, ανακαλυπτική και ολιστική μάθηση, την ενεργό και 
ουσιαστική συμμετοχή των μαθητών στο μάθημα, τη σύνδεση της διδασκαλίας με 
τις εμπειρίες τους, τη διαθεματική προσέγγιση της γνώσης, τη διδακτική στρατηγική 
που στηρίζεται στη χρήση των υπολογιστών και την τεχνολογία της πληροφορίας 
(Τριλιανός 2005, Brownlee & Berthelsen, 2004). Χρειάζεται ακόμα ο εκπαιδευτικός 
να  έχει στραμμένη την προσοχή του σε ένα διευρυνόμενο και μεταβαλλόμενο 
ρεπερτόριο διδακτικών τεχνικών, να εμπλέκει τους μαθητές σε κατάλληλες 
δραστηριότητες, οι οποίες συνάπτονται με την αυθεντική, την ενεργητική και τη 
συγκυριακή μάθηση και την ανάπτυξη των πολλαπλών τύπων νοημοσύνης (Rodgers 
& Pinnel 2002, Powel, 2000). 
Εννοιολογικός προσδιορισμός των διαδικασιών ολιστικής αξιολόγησης και του 
φακέλου εργασιών μαθητή 
Λαμβάνοντας υπόψη τη φιλοσοφία, τις επιταγές και απαιτήσεις των ΔΕΠΠΣ και 
ΑΠΣ,  οι διαδικασίες αξιολόγησης του μαθητή πρέπει να συνάδουν με τις 
σύγχρονες μαθητοκεντρικές, διαθεματικές, κοντρουκτιβιστικές επικοινωνιακές, 
βιωματικές και ολιστικές διδακτικές προσεγγίσεις, οι οποίες δίνουν τη 
δυνατότητα στο μαθητή να συγκροτήσει ένα ενιαίο σύνολο γνώσεων και 
δεξιοτήτων και στάσεων, μια ολιστική αντίληψη της γνώσης που επιτρέπει τη 
διαμόρφωση προσωπικής άποψης για αλληλοσυσχετιζόμενα θέματα με 
ζητήματα της καθημερινής ζωής (Μουντάκης & Βουζίκα, 2005). 
 Η ολιστική αξιολόγηση είναι μια συνεχής διαδικασία που διατρέχει όλη τη 
διάρκεια του σχολικού έτους  και  διερευνάται ο βαθμός επίτευξης των στόχων. 
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Περιλαμβάνει και τις τρεις μορφές. Την αρχική ή διαγνωστική, η οποία 
εφαρμόζεται στην αρχή της μαθησιακής διαδικασίας και αποσκοπεί στον 
προσδιορισμό του επιπέδου των γνώσεων των δεξιοτήτων και των εμπειριών 
καθώς και στον εντοπισμό των πιθανών δυσκολιών. Τη διαμορφωτική ή 
σταδιακή η οποία εφαρμόζεται κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους και 
αποσκοπεί στον έλεγχο της πορείας του μαθητή προς την κατάκτηση των στόχων. 
Την τελική ή συνολική, η οποία είναι ανακεφαλαιωτική  και ανατροφοδοτική 
διαδικασία προκειμένου να εκτιμηθεί ο βαθμός επίτευξης διδακτικών και 
παιδαγωγικών στόχων (Τύπας, 2005). Ανά τακτά χρονικά διαστήματα 
αναλαμβάνεται διορθωτική δράση. Ο εκπαιδευτικός και οι μαθητές στοχάζονται 
και αναστοχάζονται επί της διαδικασίας και του αποτελέσματος της 
μεθοδευμένης προσπάθειας. Με τις διαδικασίες της ολιστικής αξιολόγησης 
δίνεται έμφαση στην ανάπτυξη της ικανότητας του μαθητή να αυτοαξιολογείται 
και να αξιολογεί την ομάδα στην οποία ανήκει ενεργά. Τα λάθη των μαθητών δεν 
διορθώνονται από τον δάσκαλο, αλλά οι ίδιοι οι μαθητές συνειδητοποιούν το 
πώς και το γιατί τα έκαναν και  οι ίδιοι  οδηγούνται στις σωστές και 
αναμενόμενες απαντήσεις (Stoll,  Fink,  Earl,  2003). 
Η ολιστική προσέγγιση της αξιολόγησης δίδει τη δυνατότητα στους μαθητές να 
ακολουθήσουν  στρατηγικές που δίνουν έμφαση στην ανάπτυξη των νοητικών 
δεξιοτήτων υψηλού επιπέδου, στην εκμάθηση βασικών δεξιοτήτων σκέψης, 
όπως είναι η παρατήρηση, η συνεργασία, η ανάλυση, η κριτική και δημιουργική 
σκέψη, η σύνθεση, η καλλιέργεια της μεταγνωστικής ικανότητας, η προώθηση 
ποικίλων τρόπων έκφρασης και επικοινωνίας, καθώς και στη συνεργατική 
μάθηση (Τριλιανός, 2005). Ακόμα οι μαθητές έχουν ευκαιρίες να αποκτήσουν 
ικανότητες-κλειδιά, όπως είναι η ικανότητα επίλυσης προβλημάτων, η 
διερευνητική σκέψη, η λήψη αποφάσεων (Ξωχέλλης, 2005). 
‘Αριστο εργαλείο ολιστικής αξιολόγησης του μαθητή θεωρείται η διαμόρφωση του 
Φακέλου Εργασιών του Μαθητή (Portfolio) (Ματσαγγούρας & Κουλουμπαρίτση, 
2004). Ο φάκελος εργασιών αποτελεί έναν προσωπικό χάρτη αναζήτησης της πορείας 

του. Στην παρούσα  μελέτη εντάσσονται φύλλα  αυτο- και ετεροαξιολόγησης των 
μαθητών καθώς αποτελούν εργαλείο εκτίμησης και τεκμηρίωσης της προόδου του 
μαθητή σε γνώσεις, δεξιότητες και στάσεις. Η οργάνωση του φακέλου  αποτυπώνει 
την προσωπική ανάπτυξη των μαθητών και απαιτεί τη συμμετοχή τους στη 
διαμόρφωση των κριτηρίων αξιολόγησης. Ο Φάκελος Εργασιών Μαθητή μπορεί να 
περιλαμβάνει: 

 Αυτοπαρουσίαση του μαθητή 
 Εργασίες που εκτελούνται μέσα στη τάξη 
 Δημιουργικές εργασίες που εκτελεί ο μαθητής μόνος του ή ως μέλος της 

ομάδας  
 Το σκεπτικό του μαθητή για εκπόνηση εργασίας 
 Τις οδηγίες του δασκάλου 
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 Ζωγραφιές 
 Φύλλα αυτοαξιολόγησης των μαθητών  
 Φύλλα ετεροαξιολόγησης των μαθητών  
 Κριτήρια αξιολόγησης( ό. π.). 

Φύλλα αυτο- και  ετεροαξιολόγησης  
Με τη διαδικασία της αυτοαξιολόγησης  ο μαθητής προβαίνει σε εκτίμηση της δικής 
του εργασίας. Έχει τελευταία πολλούς υποστηρικτές γιατί ο μαθητής αισθάνεται ότι 
ελέγχει την εργασία του, ασκείται στην αυτοκριτική και γίνεται ικανός να κρίνει την 
αξία της δουλειάς του. Πρόσφατες έρευνες έχουν δείξει ότι οι μαθητές είναι 
αυστηροί κριτές και απαιτείται αρκετή προετοιμασία και ενημέρωση σχετικά με τα 
κριτήρια αξιολόγησης (Τριλιανός 2004). Με τη διαδικασία της ετεροαξιολόγησης 
έχουμε την εκτίμηση από τον συμμαθητή. Προσφέρεται συνήθως σε συνεργατικές 
ασκήσεις και εργασίες κατά τις οποίες ο κάθε μαθητής-μέλος της ομάδας, μπορεί να 
εκτιμήσει τη συμβολή του συμμαθητή του στην αλληλεγγύη που επέδειξε, τις 
ευθύνες που ανέλαβε και την προσπάθεια που κατέλαβε για τον κοινό σκοπό.  
Στη συνέχεια παρουσιάζουμε ένα φύλλο εργασίας ετεροαξιολόγησης για την 
κατανόηση και παραγωγή γραπτού λόγου  στο μάθημα της Γλώσσας, Στ΄ τάξης «Με 
λένε Σόνια». Η  ετεροαξιολόγηση γίνεται από τον συμμαθητή, με βάση τα δομικά 
χαρακτηριστικά του κειμενικού είδους της αφήγησης, τα οποία αποτελούν τα 
κριτήρια και η εκτίμηση αποδίδεται στην κλίμακα των διαβαθμισμένων κριτηρίων.   
Κριτήρια αξιολόγησης: Τα 
δομικά χαρακτηριστικά του 
κειμενικού είδους 

Κλίμακα διαβαθμισμένων κριτηρίων 

Αφηγηματικό κείμενο 1. Χαμηλή 
επίδοση.  
 

2. Μέτρια 
επίδοση. 
 
 

3. Πολύ 
καλή 
επίδοση. 
 
 

4. Εξαιρετική 
επίδοση.  

1. Προσδιορίζει το χωροχρονικό 
πλαίσιο   

    

2. Αναγνωρίζει τους ήρωες 
(πρόσωπα) της πλοκής 

    

3. Αναφέρει την αρχική 
κατάσταση-εμφάνιση 
προβλήματος. 

    

4.Επισημαίνει τα εμπόδια 
επίλυσης προβλήματος 

    

5.Καταγράφει την  εσωτερική 
αντίδραση ηρώων 

    

6. Καταγράφει την εξωτερική 
δράση επίλυσης προβλήματος 

    

7.  Καθορίζει τα αποτελέσματα 
των  δράσεων (κορύφωση) 

    

8. Εντοπίζει τη λύση 
προβλήματος και την  
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αποτίμηση  των δράσεων 
9. Συμπεραίνει με βάση το 
επιμύθιο συσχέτισης 
γεγονότων (πνευματώδη 
φράση, ηθικό δίδαγμα του 
μύθου)   

    

 
Παρακάτω παρουσιάζεται ο Εννοιολογικός Χάρτης στα πλαίσια του μαθήματος της Ιστορίας 
στην Δ΄Τάξη, που δημιουργήθηκε από  μαθητές με την καθοδήγηση του δασκάλου, 
προκειμένου να γράψουν ένα περιγραφικό κείμενο, με θέμα την «ακρόπολη». Ο 
εννοιολογικός χάρτης εξακτινώνεται σε επτά (7) βασικές διαστάσεις στις οποίες υπάρχουν 
περαιτέρω και λέξεις-κλειδιά  για επιπλέον βοήθεια των μαθητών.   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

 

ΑΚΡΟΠΟΛΗ 

ΣΥΜΒΟΛΙΣΜΟΣ: 
Μνημείο 
παγκόσμιου 
πολιτισμού 

ΣΗΜΕΡΙΝΗ 
ΕΙΚΟΝΑ: 
Αναστύλωση 
Αφαίρεση 
Αγαλμάτων 

Η ΙΣΤΟΡΙΑ ΤΗΣ: Αρχαιότητα 
(Αρχαίος ναός), Ρωμαϊκή και 
Βυζαντινή εποχή (Χριστιανικός 
ναός)Τουρκοκρατία (Αποθήκη 
Πυρομαχικών)  

ΘΕΣΗ: 
Βραχώδης, 
απρόσιτος, 
απότομος 
λόφος 

ΛΕΠΤΟΜΕΡΕΙΕΣ
Ζωφόρος κίονες 
Ιππείς 
αγάλματα 

ΠΡΟΣΩΠΙΚΕΣ 
ΣΚΕΨΕΙΣ ΚΑΙ 
ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΑ:  
Ενδιαφέρον για  
περισσότερη 
μελέτη, 
Θαυμασμός, δέος  

ΑΡΧΙΤΕΚΤΟΝΙΚΗ: 
Δωρικός και 
Ιωνικός ρυθμός 
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Ακολουθεί το φύλλο ετεροαξιολόγησης του γραπτού λόγου 
Κριτήρια αξιολόγησης: Τα 
δομικά χαρακτηριστικά του 
κειμενικού είδους 

Κλίμακα Διαβαθμισμένων κριτηρίων 

Περιγραφή 1. Χαμηλή 
επίδοση  

 
 

2. Μέτρια 
επίδοση 
 
 

3. Πολύ 
καλή 
 

4. 
Εξαιρετική 

Προσδιορίζει με σαφήνεια τη 
θέση της ακρόπολης 

    

Αναπτύσσει διαδοχικά τις 
ιστορικές εποχές 

    

Επισημαίνει την σημερινή 
εικόνα    

    

Καθορίζει επισημαίνει τον 
συμβολισμό της σημασία της  

    

Εντοπίζει τους αρχιτεκτονικούς 
ρυθμούς 

    

Καταγράφει τις λεπτομέρειες 
που παρατηρεί  

    

Εκφράζει με πληρότητα τις 
προσωπικές σκάψεις και 
συναισθήματα  

    

 
Φύλλο αυτοαξιολόγησης  κοινωνικοσυναισθηματικών  δεξιοτήτων  και  στάσεων 
Κριτήρια αξιολόγησης Κλίμακα Διαβαθμισμένων κριτηρίων 
Δεξιότητες κοινωνικές,  
συναισθηματικές, επικοινωνίας, 
συνεργασίας και στάσεις. 

1. Χαμηλή 
επίδοση  

 
 

2. Μέτρια 
επίδοση 
 
 

3. Πολύ 
καλή 
 

4. 
Εξαιρετική 

Η συνεργασία μου με τα άλλα 
μέλη για την εκτέλεση ενός 
έργου 

    

Εγώ (τι έκανα):     
Τι έκαναν τα άλλα μέλη της 
ομάδας 

    

Η συμμετοχή μου ήταν…     
Η συμμετοχή των άλλων μελών     
Την επόμενη φορά που θα 
συνεργαστώ με άλλους θα 
προσέξω να… 

    

Αντάλλαξα απόψεις με τους 
άλλους συμμαθητές της ομάδας. 

    

Η επικοινωνία:  Ο διάλογος και     
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συζήτηση με τα άλλα μέλη ήταν 
Η αλληλεπίδραση: Μοιράζομαι 
τις ιδέες και τις σκέψεις μου με 
τους συμμαθητές 

    

Η διαπραγμάτευση του 
νοήματος: Διατυπώνω τις 
απόψεις μου με σαφήνεια και 
πληρότητα 

    

 
 Συμπεράσματα  
Τα θεσμοθετημένα ΔΕΠΠΣ και ΑΠΣ,  οι εμπειρίες και τάσεις από την μέχρι τώρα 
εφαρμογή τους, δείχνουν ότι η προώθηση της διαθεμετικότητας έχει στόχο την 
καλλιέργεια και προαγωγή μιας ολιστικής αντίληψης της γνώσης, την απόκτηση 
βασικών αξιών και στάσεων και  δεξιοτήτων που απαιτούν οι σύγχρονες κοινωνίες. 
(Καρατζιά Σταυλιώτη 2002). 
Με την ολιστική προσέγγιση της αξιολόγησης του μαθητή επιτυγχάνονται οι 
βασικές επιδιώξεις των ΔΕΠΠΣ και ΑΠΣ καθώς αυτσυνάδει πλήρως με την 
φιλοσοφία τους. Αποτελεί στροφή σε ποιοτικότερα μοντέλα αξιολόγησης με στόχο 
την εκτίμηση γνώσεων, δεξιοτήτων επικοινωνίας,  συνεργασίας,  μεταγνώσης και  
αυτορρύθμισης της μάθησης.    
Ο Φάκελος Εργασιών Μαθητή αποτελεί εξαιρετικό εργαλείο ολιστικής  αξιολόγησης 
καθώς περιλαμβάνει  φύλλα αυτό- και ετεροαξιολόγησης, ποικίλες εργασίες 
μαθητών οι οποίες αποτυπώνουν και τεκμηριώνουν  συνολική πρόοδο και εξέλιξη 
στους τομείς της γνωστικής κοινωνικής συναισθηματικής και ψυχοκινητικής 
ανάπτυξης.  
Τα φύλλα αυτό- και ετεροαξιολόγησης περιλαμβάνουν τα επιμέρους κριτήρια 
αποτίμησης και τις κλίμακες ποιοτικής διαβάθμισης. Η δημιουργία τους αποτελεί 
συνευθύνη δασκάλου και μαθητών γιατί διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο στη 
δημιουργία κινήτρων μάθησης και στην ενεργό συμμετοχή.  Η μύηση και άσκηση 
του μαθητή στη ορθή συμπλήρωση των εκάστοτε κριτηρίων αξιολόγησης  είναι 
καθοριστικής σημασίας για την καλλιέργεια μεταγνωστικών δεξιοτήτων.  Για το 
λόγο αυτό πρέπει να γίνεται συστηματική καθοδήγηση των μαθητών από τις 
πρώτες τάξεις του δημοτικού καθώς ελλοχεύει ο κίνδυνος υπερτίμησης ή 
υποτίμησης των δυνατοτήτων.  
Η εμπλοκή των μαθητών στη διαδικασία, αυξάνει  τον ενθουσιασμό και την ευθύνη 
διαμόρφωσης του φακέλου.   
Αναφορές – Βιβλιογραφία  

Ελληνόγλωσση 

Κουλουμπαρίτση, Α. ( 2005). Η μελέτη Περιβάλλοντος στο Διαθεματικό Ενιαίο 
Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών. Επιμόρφωση Σχολικών Συμβούλων και 
Εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας και Προσχολικής Εκπαίδευσης στο ΔΕΠΠΣ και 
τα ΑΠΣ. Αθήνα.  

Μακρή-Μπότσαρη, Ε., (2005). Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών 
και Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών. Επιμόρφωση Σχολικών Συμβούλων και 
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Εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας και Προσχολικής Εκπαίδευσης στο ΔΕΠΠΣ και 
τα ΑΠΣ. Αθήνα 

Ματσαγγούρας, Η. (2003). Η Διαθεματικότητα στη Σχολική Γνώση. Γρηγόρης. Αθήνα.  
 Ματσαγγούρα,ς Η. (2004). Η Σχολική Τάξη τ. Β΄ Κειμενοκεντρική Προσέγγιση του 

Γραπτού Λόγου. Αθήνα. 
Ματσαγγούρας. Η., Κουλουμπαρίτση., Α. (2004)  Φάκελος Εργασιών του Μαθητή 
(Portfolio). Η Αυθεντική Αξιολόγηση στη Διαθεματική Διδασκαλία, στο Αγγελίδης Π. 

και 
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Επιμόρφωση 
Σχολικών Συμβούλων και Εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας και Προσχολικής 

Εκπαίδευσης 
στο ΔΕΠΠΣ και τα ΑΠΣ. Αθήνα.  
Ξωχέλλης Π., (2005). Ο εκπαιδευτικός στον σύγχρονο κόσμο,  Τυπωθήτω, Αθήνα.  
Παπαναούμ,Ζ., (2003). Το Επάγγελμα του Εκπαιδευτικού,  Τυπωθήτω, Αθήνα.  
Τριλιανός Α.,(2004). Μεθοδολογία της Σύγχρονης Διδασκαλίας. Αθήνα.  
Τριλιανός Α., Καράμηνας, Ι., (επιμέλεια) (2005). Μάθηση και Διδασκαλία στην 
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Η Αυτοαξιολόγηση στο σχολείο απαραίτητη προϋπόθεση 
 ανάπτυξής του 

 
Δρ. Κατσιμάρδος Γ. Βασίλειος 
Σχολικός Σύμβουλος της 46ης Περιφέρειας Δημοτικής Εκπαίδευσης Αττικής 
E-mail: b.katsimardos@gmail.com 

 
Περίληψη 
Με την παρούσα μελέτη θα προσπαθήσουμε να διερευνήσουμε το ζήτημα της 
Ποιότητας της παρεχόμενης εκπαίδευσης και της Αυτοαξιολόγησης στα σχολεία. 
Στον τομέα της σχολικής εκπαίδευσης, η συζήτηση περί αξιολόγησης αποκτάει επί 
του παρόντος νέα δυναμική για δύο  κυρίως λόγους. Αφενός, οι πρακτικές ποιοτικής 
ανάπτυξης μεμονωμένων σχολείων βασίζονται ολοένα περισσότερο σε πρακτικές 
ανάπτυξης οργανισμών. Σε αυτό το πλαίσιο, η διάγνωση βάσει των δεδομένων της 
κατάστασης ενός σχολείου και η αξιολόγηση δράσεων αποτελούν συστατικά 
στοιχεία της εσωτερικής διαδικασίας εξέλιξης ενός σχολείου. Αφετέρου, στο πλαίσιο 
της τρέχουσας συζήτησης περί μεγαλύτερης ανεξαρτησίας των σχολείων, 
επανέρχονται στο επίκεντρο του ενδιαφέροντος της εκπαιδευτικής πολιτικής 
ζητήματα διασφάλισης ποιότητας και κρατικού ελέγχου. Η ενδοσχολική αξιολόγηση 
και η αυτοαξιολόγηση δεν αποτελούν αυτοσκοπό. Η μία και μοναδική συγκέντρωση 
δεδομένων ως αποτέλεσμα της διαπίστωσης της πραγματικής κατάστασης του 
σχολείου χωρίς επακόλουθο σημαίνει πολλή δουλειά για το τίποτα. Τέλος, η 
διαχείρισης της ποιότητας στο σχολείο δεν πρέπει να περιορίζεται στην 
ανταγωνιστικότητα, αλλά κυρίως πρέπει να δίνει έμφαση στην παιδαγωγική σκέψη 
και δράση, τη διαρκή βελτίωση και αναμόρφωση των παρεχομένων εκπαιδευτικών 
υπηρεσιών. Αυτό που οφείλει να επιδιώκει και η εκπαιδευτική πολιτική γενικότερα 
και το σχολείο ειδικότερα είναι τους στόχους τους οποίους θέτουν να προσπαθούν  
να τους προσεγγίσουν.  
 
Εισαγωγή 

«Schools change slower than churches: Τα σχολεία αλλάζουν πιο αργά από τις 
εκκλησίες»,  Haenisch, 1991. 

Ο όρος «αυτοαξιολόγηση» συναντάται ολοένα συχνότερα στην τρέχουσα συζήτηση 
περί εκπαιδευτικής πολιτικής (Buhren κ.α., 1999), σχετικά με θεωρίες και μεθόδους 
διασφάλισης της ποιότητας στα σχολεία. Ωστόσο, είναι ακόμα αρκετά ασαφές σε τι 
ακριβώς παραπέμπει ο συγκεκριμένος όρος στη σχολική πραγματικότητα. Στον 
τομέα της σχολικής εκπαίδευσης (Institut für Schulentwicklungsforschung, 1999), η 
συζήτηση περί αξιολόγησης αποκτάει επί του παρόντος νέα δυναμική για δύο 
λόγους.  
Αφενός, οι πρακτικές ποιοτικής ανάπτυξης μεμονωμένων σχολείων βασίζονται 
ολοένα περισσότερο σε πρακτικές ανάπτυξης οργανισμών. Σε αυτό το πλαίσιο, η 
διάγνωση βάσει των δεδομένων της κατάστασης ενός σχολείου και η αξιολόγηση 
δράσεων αποτελούν συστατικά στοιχεία της εσωτερικής διαδικασίας εξέλιξης ενός 
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σχολείου. Αφετέρου, στο πλαίσιο της τρέχουσας συζήτησης περί μεγαλύτερης 
ανεξαρτησίας των σχολείων, επανέρχονται στο επίκεντρο του ενδιαφέροντος της 
εκπαιδευτικής πολιτικής ζητήματα διασφάλισης ποιότητας και κρατικού ελέγχου 
(Dubs, 1998). Πώς είναι δυνατή η σύγκριση των προσφερόμενων εκπαιδευτικών 
υπηρεσιών, όταν τα σχολεία απολαμβάνουν αυξημένη ελευθερία διαμόρφωσης του 
προγράμματός τους; Τι είδους όργανα και ποιες μορφές κρατικού ελέγχου και 
υποστήριξης ενδείκνυνται για την αξιολόγηση της εργασίας σχολείων με 
διευρυμένα περιθώρια δράσης; Τα ερωτήματα αυτά παραμένουν ακόμα σε μεγάλο 
βαθμό αναπάντητα (Fend, 1996). 
 
Ορισμοί  
 
Στη σχολική καθημερινότητα, η διαδικασία της αξιολόγησης σε πολλές περιπτώσεις 
παραπέμπει σε έλεγχο, κρίση, ιεραρχία ή «τεχνοκρατική» συγκέντρωση δεδομένων. 
Σύμφωνα με τον (Buhren κ.α., 1999), αξιολόγηση γενικά δεν σημαίνει κάτι άλλο από 
«κρίση», δηλαδή: «Κάτι κρίνεται από κάποιον βάσει κάποιων κριτηρίων και με 
κάποιο συγκεκριμένο τρόπο». Ωστόσο, πολλά προβλήματα που συνδέονται με μία 
τέτοια κρίση αποφεύγονται κομψά, με το να μη γίνεται λόγος τόσο σχετικά με τα 
υποκείμενα και τα αντικείμενα της κρίσης όσο και με τα περιεχόμενα, τις μορφές, 
τους στόχους και τις μεθόδους της αξιολόγησης. 
Οι παράγοντες αυτοί, ωστόσο, ακριβώς όσον αφορά στην αξιολόγηση σχολείων, 
είναι υψίστης σημασίας· και ο λόγος είναι ότι οι εκάστοτε στόχοι, τα περιεχόμενα  
και οι μορφές της αξιολόγησης παίζουν καθοριστικό ρόλο στην κατανόηση αυτής 
και συχνά έχουν πολιτικές, ιδεολογικές ή επαγγελματικές προεκτάσεις. Ο Buhren 
(Buhren κ.α., 1999) αναφέρεται σε δύο απόψεις περί αξιολόγησης: αφενός στην 
ουδέτερη παρατήρηση και καταγραφή αντικειμενικών, συγκρίσιμων γεγονότων και 
αριθμών και αφετέρου στην αξιολόγηση διαθέσιμων δεδομένων, 
συμπεριλαμβανομένων των υποκειμενικών τους εκτιμήσεων. Το Κρατικό Ινστιτούτο 
για το Σχολείο και τη Μετεκπαίδευση του Πανεπιστημίου του Ντόρτμουντ (Institut 
für Schulentwicklungsforschung, 1999) ορίζει την αξιολόγηση ως «τη συστηματική 
εξέταση της αξίας και της χρησιμότητας ενός αντικειμένου». Πρόκειται λοιπόν για 
την αξιολόγηση και την αποτίμηση των προσφερόμενων εκπαιδευτικών υπηρεσιών 
και των διαδικασιών ενός σχολείου. Στις συγκεκριμένες προσπάθειες ορισμού της 
αξιολόγησης σχολείων, το βασικό ερώτημα «ποιος αξιολογεί και με ποια κριτήρια» 
παραμένει αναπάντητο. 
Είναι βασική η διαφοροποίηση μεταξύ δύο μορφών αξιολόγησης, ανεξάρτητα από 
την εφαρμογή συγκεκριμένων οργάνων καταγραφής των δεδομένων. Κατά την 
αποκαλούμενη μορφολογική ή ενσωματωμένη αξιολόγηση, τα δεδομένα σχετικά με 
τη διαδικασία και οι προκαθορισμένοι ή επιδιωκόμενοι στόχοι συγκεντρώνονται 
ήδη κατά την εφαρμογή ενός μέτρου ή ενός προγράμματος, έτσι ώστε η αξιολόγηση 
να μπορεί να επηρεάσει τη διαδικασία της εφαρμογής των συγκεκριμένων μέτρων ή 
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του προγράμματος καθώς και να προσφέρει στους εμπλεκόμενους στην αξιολόγηση 
φορείς στοιχεία κατά τη διάρκεια της εφαρμογής της αξιολόγησης. Ένα παράδειγμα 
για το παραπάνω αποτελεί η αξιολόγηση ενός μέτρου που εφαρμόζεται σε ένα 
σχολείο, όπως η εισαγωγή ανοιχτών διδακτικών μορφών σε συγκεκριμένα 
μαθήματα ή τάξεις. Μέσω της μορφολογικής αξιολόγησης της συγκεκριμένης 
διαδικασίας, το σχολείο είναι σε θέση να διαπιστώσει τους στόχους που 
επιτυγχάνονται μέσω της εφαρμογής του μέτρου αυτού καθώς και να εντοπίσει 
τυχόν αλλαγές που πρέπει να πραγματοποιηθούν στο σκεπτικό ή στην εφαρμογή 
του, έτσι ώστε να επιτευχθούν οι στόχοι του. Αυτό δείχνει ότι η αξιολόγηση μπορεί 
να επηρεάσει άμεσα την εφαρμογή ενός μέτρου στην πράξη, ότι δηλαδή 
ενσωματώνεται στη διαδικασία εφαρμογής του μέτρου. 
Κατά τη συγκεντρωτική ή προσθετική αξιολόγηση, η καταγραφή των δεδομένων 
πραγματοποιείται στο τέλος της εφαρμογής ενός μέτρου ή προγράμματος. Στην 
περίπτωση αυτή, τα αποτελέσματα της αξιολόγησης προσφέρουν συμπεράσματα 
σχετικά με το αν το προς αξιολόγηση μέτρο ή πρόγραμμα πρέπει να συνεχιστεί, αν 
πρέπει να αναθεωρηθεί εις βάθος ή ακόμα κι αν θα πρέπει να διακοπεί. Αναφορικά 
με τις διαφορετικές πτυχές της λειτουργίας ενός σχολείου (μάθημα, εργασιακό 
κλίμα, σχολική ζωή, διοίκηση κλπ.), η συγκεντρωτική αξιολόγηση έχει κατά κανόνα 
χαρακτήρα μίας πρώτης κρίσης ή διάγνωσης, απ’ όπου μπορούν να προκύψουν 
διακηρύξεις στόχων και προγράμματα εξέλιξης, τα οποία μπορούν με τη σειρά τους 
να αξιολογηθούν μορφολογικά.  
Σχετικά με τους φορείς και τους εμπλεκόμενους στη διαδικασία της αξιολόγησης, 
είναι απαραίτητη μία περαιτέρω διαφοροποίηση μεταξύ αυτοαξιολόγησης και 
ετεροαξιολόγησης. Η τελευταία παραπέμπει σε «κρίση» ενός σχολείου από κάποιον 
εξωτερικό φορέα, όπως για παράδειγμα από τους εκπροσώπους μίας ελεγκτικής 
επιτροπής, από ειδικά όργανα ή οργανισμούς, οι οποίοι διορίζονται (Dubs, 1998) 
για το σκοπό αυτό ή, τέλος, από ειδικές επιτροπές, αποτελούμενες για παράδειγμα 
από γονείς, μέλη της τοπικής κοινωνίας ή εκπροσώπους άλλων σχολείων ή ακόμα 
και του ίδιου του προς αξιολόγηση σχολείου. Η αμιγής αυτοαξιολόγηση, δηλαδή η 
αξιολόγηση ενός σχολείου αποκλειστικά από τα ίδια του τα μέλη (διδάσκοντες, 
μαθητές και εν μέρει γονείς) συναντάται ακόμα σπανιότερα. 
 
Βασικές μορφές αξιολόγησης 
 
Ως βάση της αυτοαξιολόγησης σχολείων θα μπορούσαμε να αναφέρουμε 
(Altrichter, H. und Buhren C.G., 1997), τις παρακάτω τρεις μορφές αξιολόγησης: 
 
Αξιολόγηση ως 
α. έλεγχος/κρίση 
β. έρευνα/δημιουργία γνώσης 
γ. (αυτο-)παρατήρηση/σχεδιασμός/εξέλιξη. 
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α. Αξιολόγηση ως έλεγχος/κρίση 
Χαρακτηριστικό αυτής της μορφής αξιολόγησης είναι ότι τα κριτήρια και οι 
προδιαγραφές της καθορίζονται από τους κριτές. Η αξιολόγηση εφαρμόζεται στο 
συγκεκριμένο άτομο που αποτελεί το «αντικείμενό» της και το οποίο έχει 
περιορισμένη δυνατότητα επιρροής της διαδικασίας και των αποτελεσμάτων της. 
Επιπλέον, θα μπορούσαμε να περιγράψουμε την κατάσταση σε ένα σχολείο ως 
εξής: σε πρώτο επίπεδο, οι δασκάλες και οι δάσκαλοι κρίνουν τους μαθητές, αλλά 
σε δεύτερο επίπεδο οι πρώτοι κρίνονται από μία σχολική επιτροπή. Συνεπώς, στο 
θέμα της αξιολόγησης προσωπικών ικανοτήτων, οι διδάσκοντες δεν έχουν μόνο 
αρκετή εμπειρία ως ενεργοί «αξιολογητές» (κρίση των μαθητριών και μαθητών), 
αλλά και ως «αντικείμενα» αξιολόγησης (κρίση των διδασκόντων από σχολική 
επιτροπή ελέγχου). 
 
β. Αξιολόγηση ως έρευνα/δημιουργία γνώσης 
Στη Γερμανία, σημαντικό ρόλο στην αξιολόγηση σχολείων, πέραν της 
προσωποκεντρικής μορφής αξιολόγησης, έπαιξε και η επιστημονικά 
προσανατολισμένη αξιολόγηση σχολικών προσπαθειών και προγραμμάτων. 
Χαρακτηριστικός αυτής της μορφής αξιολόγησης είναι ο προσανατολισμός σε 
επιστημονικά πρότυπα. Η συγκεκριμένη μορφή αξιολόγησης σχεδιάζεται και 
πραγματοποιείται κυρίως από εξωτερικούς επιστήμονες, ενώ τα αποτελέσματά της 
χρησιμεύουν ως βάση για την αναγωγή, όσο αυτή είναι εφικτή, των συγκεκριμένων 
ευρημάτων από το μερικό στο συνολικό σύστημα. Από τη συγκεκριμένη οπτική, 
ακόμα και όταν λαμβάνονται πολλές πρωτοβουλίες στην πράξη της παιδαγωγικής 
συνοδευτικής έρευνας, η αξιολόγηση εμφανίζεται να περιλαμβάνει τα εμπλεκόμενα 
σχολεία στη διαδικασία της αξιολόγησης ως κάτι το οποίο σχεδιάζεται και 
πραγματοποιείται από άλλους και συνεπάγεται επιπλέον δουλειά μόνο έμμεσα 
οφέλη για τα ίδια τα σχολεία.  
 
γ. Αξιολόγηση ως (αυτο-)παρατήρηση, σχεδιασμός και εξέλιξη. 
Χαρακτηριστικό αυτής της μορφής αξιολόγησης είναι ότι τον πρώτο λόγο τον έχουν 
αποκλειστικά οι συνεργάτιδες και συνεργάτες του σχολείου. Εδώ, το πλαίσιο 
προσανατολισμού σχετικά με τα πρότυπα και τα κριτήρια επιτυχίας της 
αξιολόγησης καθορίζεται από το ίδιο το σχολείο. Οι μέθοδοι και οι διαδικασίες της 
αξιολόγησης μπορεί μεν να προέρχονται από τον επιστημονικό χώρο, τα 
αποτελέσματα όμως δεν αποσκοπούν σε εξαγωγή γενικευμένων συμπερασμάτων, 
αλλά στη δημιουργία προϋποθέσεων βελτίωσης της συγκεκριμένης κατάστασης 
ενός σχολείου. Υπό αυτήν την έννοια, η αξιολόγηση αποτελεί αποκλειστικά μέρος 
της διαδικασίας εξέλιξης ενός σχολείου.  
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Στόχοι της αξιολόγησης 
 
Θα μπορούσε να γίνει μία σχετική διάκριση μεταξύ των στόχων αφενός της 
εκπαιδευτικής πολιτικής και αφετέρου της παιδαγωγικής επιστήμης, οι οποίοι όμως 
εν μέρει αλληλεπικαλύπτονται. 
Στους πρώτους ανήκουν, μεταξύ άλλων, η διασφάλιση της ποιότητας της σχολικής 
εκπαίδευσης (Wottawa, H. &  Thierau, 1998), με τα σχολεία να πληρούν 
συγκεκριμένες κοινές ποιοτικές προδιαγραφές και προϋποθέσεις, ακόμα και όταν 
απολαμβάνουν μεγαλύτερη αυτονομία. Επιπλέον, η αξιολόγηση, ιδίως υπό τη 
μορφή «εξωτερικής» κρίσης, επιτρέπει την ύπαρξη μίας κεντρικής διοίκησης, ακόμα 
και υπό συνθήκες αυξημένης αποκέντρωσης, αποτελώντας ταυτόχρονα 
προϋπόθεση αυτονομίας. Στους στόχους της εκπαιδευτικής πολιτικής ανήκουν 
ακόμα και η οικονομική διαχείριση πόρων, η αποτελεσματικότητα και η 
αποδοτικότητα των σχολείων υπό συνθήκες διαρκώς συρρικνωμένων διαθέσιμων 
πόρων. Αυτό σημαίνει ότι η αξιολόγηση είναι σε θέση να προσφέρει χρήσιμες 
πληροφορίες σχετικά με τη διαχείριση των διαθέσιμων ανθρώπινων και υλικών 
πόρων, με φόντο την επιδιωκόμενη «παραγωγικότητα» των σχολείων. Εδώ, στο 
επίκεντρο του ενδιαφέροντος της αξιολόγησης βρίσκονται κριτήρια 
επιχειρηματικότητας και ανταγωνιστικότητας, τα οποία δεν θα πρέπει σε καμία 
περίπτωση να παραβλέπονται. 
Στους παιδαγωγικούς στόχους της αξιολόγησης ανήκει, μεταξύ άλλων, η βελτίωση 
του μαθήματος μέσω της ανάπτυξης ικανοτήτων αυτοπαρατήρησης των δασκάλων 
(κάτι που βέβαια περιλαμβάνεται ταυτόχρονα και στα ενδιαφέροντα της 
εκπαιδευτικής πολιτικής και της κοινωνίας γενικότερα). Με την αξιολόγηση του 
διδακτικού έργου και της δραστηριότητας των δασκάλων στην τάξη μπορούν να 
εντοπιστούν και να αναλυθούν οι παράγοντες που επηρεάζουν την επιτυχία και την 
πρόοδο των μαθητών στο σχολείο· διότι, εκτός από τις οικογενειακές και κοινωνικές 
συνθήκες των μαθητών ή την ατομική προδιάθεση κάθε μαθητή για μάθηση και 
απόδοση, που αποτελούν τη βάση για τη μάθηση, υπάρχουν επίσης και ορισμένοι 
σημαντικοί ενδοσχολικοί παράγοντες, οι οποίοι επιδέχονται κάποιων αλλαγών. 
Ένας ακόμα παιδαγωγικός στόχος εντοπίζεται στην αυτοδιαχείριση των σχολικών 
εξελικτικών διαδικασιών μέσω των εμπλεκόμενων φορέων (δασκάλων, μαθητών, 
ακόμα και γονέων), με την αυτοδιαχείριση και την αυτοεξέλιξη να μπορούν να 
θεωρηθούν ως έκφραση της αυξημένης επαγγελματικότητας των δασκάλων. 
Τέτοιου είδους μορφές αυτοελέγχου αποτελούν ήδη σε πολλούς επαγγελματικούς 
κλάδους ένδειξη επαγγελματικότητας. Στο χώρο των δασκάλων, ωστόσο, παρά την 
αυξημένη ελευθερία και αυτονομία στον τρόπο ανάπτυξης του μαθήματος, κάτι 
τέτοιο είναι σε μεγάλο βαθμό άγνωστο. Σε τελική ανάλυση, η ανάπτυξη της 
ικανότητας και της δυνατότητας για καινοτομία του σχολείου, ως ενός θεσμού που 
αντιδρά θετικά σε διαρκώς μεταβαλλόμενες κοινωνικές συνθήκες, αποτελεί στόχο 
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της αξιολόγησης, τόσο από παιδαγωγική άποψη όσο και από την πλευρά της 
εκπαιδευτικής πολιτικής. 
 
Βασικά βήματα της διαδικασίας αξιολόγησης 
Ουσιαστικά, μπορούν να αναφερθούν τέσσερα βασικά βήματα (Institut für 
Schulentwicklungsforschung, 1999) μίας διαδικασίας αξιολόγησης: 
 
1. Διευκρίνιση των προς αξιολόγηση ζητημάτων και των κριτηρίων της 
αξιολόγησης 
2. Συγκέντρωση δεδομένων 
3. Ανάλυση/Διάγνωση 
4. Πράξη 
 
Σε πρώτη φάση, το ζητούμενο είναι η σαφήνεια των κεντρικών ερωτημάτων του 
όλου εγχειρήματος: π.χ. «Τι θέλουμε να μάθουμε;», «Τι είδους πληροφορία 
χρειαζόμαστε και για ποιο λόγο;». Έπειτα ακολουθεί μία δεύτερη φάση, κατά την 
οποία συγκεντρώνονται συστηματικά πληροφορίες και δεδομένα σχετικά με τα 
παραπάνω ερωτήματα. Σε τρίτη φάση αναλύονται και αξιολογούνται οι 
πληροφορίες και τα δεδομένα. Τέλος, σε τέταρτη φάση εφαρμόζονται οι αποφάσεις 
στην πράξη.  
Η αξιολόγηση βασίζεται σε προηγουμένως διασαφηνισμένους στόχους. Η σχετική 
συζήτηση στο σχολείο μεταξύ των συμμετεχόντων στη διαδικασία παίζει πολύ 
σημαντικό ρόλο. Η συμμετοχή σε μία αξιολόγηση μπορεί να πραγματοποιηθεί σε 
διάφορα μέρη της διαδικασίας, ανάλογα με το σημείο του διαλόγου, στο οποίο έχει 
φθάσει το σχολείο. Ωστόσο, είναι προτιμότερο να συναποφασιστούν τα κριτήρια 
της αξιολόγησης ήδη κατά το σχεδιασμό συγκεκριμένων προγραμμάτων και 
μέτρων. Με τον καθορισμό των στόχων είναι δυνατό να τεθεί και ο πήχης της 
επίτευξής τους. Ακόμα και ο τρόπος της εφαρμογής τους μπορεί να αξιολογηθεί στο 
πλαίσιο μίας διαδικασίας αξιολόγησης. 
 
Προδιαγραφές165 αυτοαξιολόγησης 
 
Κάθε αξιολόγηση ουσιαστικά στηρίζεται πάνω στους εξής άξονες: Αρχικά ως προς 
τη χρησιμότητά της, περαιτέρω ως προς τη σκοπιμότητά της, τρίτον, την 
αμεροληψία της και τέλος, ως προς την ακρίβειά της. Σύμφωνα 166  με τις 
προδιαγραφές της Εκπαιδευτικής Αξιολόγησης μπορούν να αναφερθούν οι εξής 
ποιοτικές προδιαγραφές167 της αυτοαξιολόγησης: 

                                                           

165 www.ifs.uni-dortmund.de 
166 http://www.degeval.de/publikationen/standards-fuer-evaluation/ 
167http://blk-demokratie.de/materialien/demokratiebausteine/selbstevaluation 
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1. Συμμετοχή όλων των ενδιαφερομένων 
 
Όλες οι σχετικές με την αξιολόγηση ομάδες ανθρώπων θα πρέπει να συμμετέχουν 
στη διαδικασία. Ένα πρώτο βήμα, λοιπόν, έγκειται στον εντοπισμό τους και στην 
επιλογή, ποιος θα πρέπει να ενημερωθεί για το συγκεκριμένο εγχείρημα (γονείς, 
μαθητές, επιτροπή ελέγχου κλπ.), ποιου η συγκατάθεση θεωρείται απαραίτητη, 
ποιος θα πρέπει να συμμετέχει στο σχεδιασμό και την εφαρμογή της αξιολόγησης 
και με ποιες ομάδες ανθρώπων θα συζητηθούν τα αποτελέσματα. 
 
2. Σαφής καθορισμός στόχων της αξιολόγησης 
 
Ιδιαίτερη σημασία έχει να ξεκαθαριστεί πριν την έναρξη της διαδικασίας και να 
κοινοποιηθεί σε όλους τους συμμετέχοντες ο σκοπός για τον οποίο 
πραγματοποιείται η αξιολόγηση, οι στόχοι της, με ποιου πρωτοβουλία 
πραγματοποιείται και για ποιο συμφέρον. 
 
3. Διασαφήνιση του τρόπου εφαρμογής της διαδικασίας 
 
Πριν την έναρξη της συγκέντρωσης των δεδομένων θα πρέπει να είναι ξεκάθαρο 
ποιος αναλαμβάνει την ευθύνη για τις συγκεκριμένες φάσεις της αξιολόγησης εντός 
του σχολείου ή ποιος εξωσχολικός φορέας (σύμβουλοι, ειδικοί κλπ.) 
εξουσιοδοτείται να υποστηρίξει τη συγκεκριμένη διαδικασία, ποιος θα έχει 
πρόσβαση στα αποτελέσματα και με ποια μορφή, ποιος θα συμμετέχει στην 
ανάλυσή τους και τέλος τι είδους εγγυήσεις δίνονται για την προστασία των 
δεδομένων της αξιολόγησης. 
 
4. Σαφή σχετικά ερωτήματα. 
 
Τα ερωτήματα στα οποία θα πρέπει να απαντήσει η αξιολόγηση οφείλουν να είναι 
διατυπωμένα με όσο το δυνατό πιο ξεκάθαρο και σαφή τρόπο καθώς και να έχουν 
άμεση σχέση με τους εξελικτικούς στόχους του σχολείου. 
 
5. Εφαρμόσιμες μέθοδοι και πρακτικά δυνατό εύρος του εγχειρήματος 
 
Η επιλογή των μεθόδων και του εύρους της διαδικασίας συγκέντρωσης δεδομένων 
θα πρέπει να προσανατολίζεται στον ρεαλιστικά διαθέσιμο χρόνο για το 
συγκεκριμένο εγχείρημα καθώς και για την ανάλυση και αξιολόγηση των 
δεδομένων.  
 
6. Διαφορετικές οπτικές γωνίες 
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Για την αποφυγή της «τύφλωσης» του σχολείου απέναντι στις αδυναμίες του, θα 
πρέπει στα δεδομένα της αξιολόγησης να γίνεται αναφορά σε όσο το δυνατόν 
περισσότερες οπτικές γωνίες, π.χ. όχι μόνο σε αυτή του Συμβουλίου των Καθηγητών 
αλλά και σε εκείνες των γονέων και των μαθητών. Αν αυτό δεν είναι εφικτό λόγω 
υπερβολικού όγκου εργασίας, τότε θα μπορούσαν τουλάχιστον οι διαφορετικές 
απόψεις (π.χ. του Συμβουλίου των Καθηγητών από τη μία και των μαθητών από την 
άλλη) να ληφθούν υπόψη κατά την ανάλυση και κρίση των ευρημάτων της 
αξιολόγησης. 
 
7. Απάντηση στους συμμετέχοντες σε σύντομο χρονικό διάστημα 
 
Ως βάση της διαδικασίας θα πρέπει να ισχύει ότι όποιος συμβάλλει στη 
συγκέντρωση δεδομένων θα πρέπει να πληροφορείται για τα αποτελέσματα της 
διαδικασίας. Αυτό σημαίνει για παράδειγμα, ότι τα αποτελέσματα των απαντήσεων 
των μαθητών σε σχετικά ερωτηματολόγια θα πρέπει σε κάθε περίπτωση να 
συζητιούνται κατόπιν και με τους ίδιους τους μαθητές. 
 
8. Επαρκής χρόνος για αποτίμηση 
 
Ένα αποφασιστικό βήμα της διαδικασίας αξιολόγησης είναι η συνολική αποτίμηση 
των αποτελεσμάτων της και η διατύπωση των συμπερασμάτων. Για τη 
συγκεκριμένη φάση θα πρέπει να έχει προβλεφθεί αρκετός χρόνος και, ανάλογα με 
το σχεδιασμό, θα πρέπει να πραγματοποιηθεί σε διαφορετικές ομάδες (στην 
ολομέλεια του σχολικού συμβουλίου, σε ειδικές επιτροπές του σχολικού 
συμβουλίου, σε αντιπροσωπείες μαθητών κλπ.). 
 
9. Καταγραφή των αποτελεσμάτων, αποτίμηση και λήψη αποφάσεων 
 
Η διαδικασία της αξιολόγησης συνεπάγεται μία σημαντική επένδυση χρόνου και 
ενέργειας. Τα αποτελέσματά της και η αποτίμησή τους θα πρέπει λοιπόν να 
καταγραφούν προσεκτικά, ώστε να είναι διαθέσιμα σε μία επόμενη επεξεργασία 
τους στο πλαίσιο της εξελικτικής διαδικασίας του σχολείου. 
 
10. Επανάληψη των αξιολογήσεων 
 
Οι αλλαγές γίνονται αντιληπτές με το πέρασμα του χρόνου. Πολλά αποτελέσματα 
και πρόοδοι απαιτούν την επαναλαμβανόμενη συλλογή δεδομένων για να 
αποκτήσουν υπόσταση. Συνεπώς, μία «καλή» αυτοαξιολόγηση δεν αποτελεί 
υπόθεση μίας φοράς, αλλά υπό ιδανικές συνθήκες πρέπει να πραγματοποιείται 
τακτικά.  
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Αιτιολόγηση της αυτοαξιολόγησης σε σχολεία 
 
α. Αξιολόγηση ως μέρος της εργασιακής κουλτούρας των παιδαγωγών 
 
Μία πρώτη αιτιολόγηση της αυτοαξιολόγησης εντοπίζεται στον ίδιο το δάσκαλο. Το 
μάθημα και η εκπαίδευση, όπως όλες οι παιδαγωγικές δραστηριότητες, απαιτούν 
μία διαρκή διαδικασία αναλογισμού και ανατροφοδοσίας, για την εξεύρεση των 
κατάλληλων μορφών πράξης απέναντι στα προβλήματα που αντιμετωπίζει 
καθημερινά ο δάσκαλος (Institut für Schulentwicklungsforschung, 1999). Η Maja 
Heiner (Maja Heiner, 1998) αναφέρει σχετικά τρία βασικά ερωτήματα που 
χαρακτηρίζουν την παιδαγωγική συμπεριφορά αντιμετώπισης προβλημάτων: 
 
«Γνωρίζω αρκετά;», «Κρίνω σωστά;» και «Συμφωνούν μεταξύ τους οι αιτιολογήσεις 
μου;». Ο συστηματικός αναλογισμός αποτελεί σύμφωνα με τη συγκεκριμένη 
αντίληψη συστατικό στοιχείο της επαγγελματικής παιδαγωγικής δραστηριότητας 
καθώς και μέρος της «εργασιακής κουλτούρας» του σχολείου. 
 
Μεγάλο μέρος της διαδικασίας του αναλογισμού πραγματοποιείται σε άμεση σχέση 
με τη δουλειά των δασκάλων κατά την ανάπτυξη στρατηγικών εργασίας σε μία τάξη, 
κατά την παροχή βοήθειας σε μεμονωμένους μαθητές ή κατά την επιλογή μεθόδων 
διδασκαλίας. 
 
Τα εγχειρήματα αυτοαξιολόγησης που στηρίζονται σε τέτοιες επαγγελματικές 
μορφές εργασίας και πρακτικές δασκάλων αποσκοπούν στην ανάπτυξη οργάνων και 
διαδικασιών οι οποίες θα προσφέρουν στις δασκάλες και τους δασκάλους 
περισσότερες πληροφορίες σχετικά με το μάθημά τους και την τάξη τους, έτσι ώστε 
να έχουν στη διάθεσή τους μία συστηματικότερη βάση δεδομένων για τις 
αποφάσεις παιδαγωγικού χαρακτήρα που θα κληθούν να λάβουν. 
 
β. Αξιολόγηση ως μέσο αυτοδιαχείρισης στο πλαίσιο της εξέλιξης του σχολείου 
 
Η διαρκής μείωση του ελέγχου των σχολείων από μία κεντρική διοίκηση και η 
διεύρυνση του περιθωρίου κινήσεών τους αυξάνει στα μεμονωμένα σχολεία την 
ανάγκη για σκέψη σχετικά με την ανάπτυξη και εξέλιξη ενός σχολικού προφίλ και 
ενός προγράμματος. Η ποιοτική εξέλιξη και η αυτοοργάνωση μετατρέπονται σε 
διαρκή καθήκοντα που θα πρέπει να λαμβάνει υπόψη το σχολείο. Στο συγκεκριμένο 
πλαίσιο αιτιολόγησης, η αξιολόγηση εντάσσεται άμεσα στη διαδικασία ανάπτυξης 
του σχολείου και οφείλει να παράγει αξιόπιστες πληροφορίες και δεδομένα, τα 
οποία θα δίνουν τη δυνατότητα στους δασκάλους και στη διοίκηση του σχολείου να 
αναγνωρίζουν τι πρέπει να αλλάξει καθώς και τι πρέπει να διατηρηθεί. 
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γ. Αξιολόγηση ως αυτοέλεγχος και ανάληψη ευθύνης 
 
Η μεγαλύτερη ελευθερία επιλογής και διαμόρφωσης του προγράμματος των 
σχολείων συνεπάγεται και μεγαλύτερη ευθύνη εκ μέρους τους ως προς την 
ποιότητα της λειτουργίας τους. Συνεπώς, η αξιολόγηση δεν αποτελεί μόνο μέσο 
διοίκησης στο πλαίσιο της ποιοτικής εξέλιξης του σχολείου, αλλά παίζει σημαντικό 
ρόλο και στη διαδικασία της διασφάλισης της ποιότητας του σχολείου.  
Έναντι των «πελατών» (Institut für Schulentwicklungsforschung, 1999) του (μαθητές, 
γονείς κλπ.) καθώς και της κοινής γνώμης, οφείλει το σχολείο στο πλαίσιο της 
αιτιολόγησης της αυτοαξιολόγησής του να προσβλέπει σε ένα συγκεκριμένο 
επίπεδο λειτουργίας και εξέλιξης καθώς και να είναι σε θέση να αιτιολογήσει τις 
επιλογές του σε σχέση με τους στόχους του. 
 
δ. Αξιολόγηση ως μέσο συμμετοχής 
 
Η συγκεκριμένη αιτιολόγηση της αυτοαξιολόγησης στα σχολεία δίνει έμφαση στην 
αναγκαιότητα συμμετοχής των μαθητριών και μαθητών και των γονέων στις 
αποφάσεις και στη διαμόρφωση του προφίλ του σχολείου. Για παράδειγμα, η 
επιλογή των προτεραιοτήτων της εξέλιξης του σχολείου δεν θα πρέπει να γίνεται 
μόνο με βάση τα δεδομένα που συγκεντρώνονται εντός του συμβουλίου του 
σχολείου αλλά και βάσει συστηματικών ερευνών μεταξύ των μαθητών και των 
γονιών τους, σχετικά με τη δική τους άποψη περί των σχολικών διαδικασιών. Υπό 
αυτήν την έννοια, η αξιολόγηση μπορεί να θεωρηθεί ως συμβολή στον 
εκδημοκρατισμό του σχολείου. 
 
Αυτοαξιολόγηση στην πράξη 
 
Η αυτοαξιολόγηση αποτελεί μία συστηματική διαδικασία, η οποία βασίζεται σε 
συγκεκριμένους στόχους που έχουν τεθεί σε προηγούμενο στάδιο. Έτσι, η 
αυτοαξιολόγηση (Schley, 1998), μπορεί να λειτουργήσει ως επανέλεγχος και κρίση 
μίας εφαρμοσμένης πρακτικής (και συγκεκριμένα της πρακτικής του μαθήματος), η 
οποία αποσκοπεί στη βελτίωση και περεταίρω εξέλιξη του σχολείου. Ως διαδικασία, 
οδηγεί σε μία αποτύπωση της πραγματικότητας για όλους τους εμπλεκόμενους. 
Τέλος, η εφαρμογή της θα πρέπει να ξεκινάει από έναν συγκεκριμένο τομέα και όχι 
από το σχολείο στο σύνολό του. 
 
Επιπλέον, η σχολική αξιολόγηση μπορεί να αναφέρεται στα εξής επίπεδα: 
στο επίπεδο του μαθήματος, 
στο επίπεδο ειδικών ομάδων, 
στο επίπεδο συγκεκριμένων δραστηριοτήτων, 
στο επίπεδο του σχολικού προγράμματος. 
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Το πρώτο επίπεδο αναφέρεται στο μεμονωμένο δάσκαλο και το μάθημά του, το 
οποίο αξιολογείται από τις μαθήτριες και τους μαθητές ή από επισκέπτες για το 
συγκεκριμένο σκοπό δασκάλους. Στην περίπτωση αυτή πρόκειται για μία 
συστηματική εξωτερική αξιολόγηση, καθώς οι «κριτές» δεν ταυτίζονται με τους 
«δρώντες». Ωστόσο, υπάρχει παράλληλα μία μορφή συστηματικής παρατήρησης, 
καθώς η επιθυμία για κρίση και η επιλογή των κριτών πραγματοποιείται από τον 
ίδιο το δάσκαλο. Αυτό ισχύει και για την αποτίμηση των αποτελεσμάτων της 
αξιολόγησης, κάτι όμως που πρέπει να αποτελεί αντικείμενο συζήτησης όλων των 
συμμετεχόντων στη διαδικασία. 
 
Στο επίπεδο των ειδικών ομάδων και των δραστηριοτήτων, η αξιολόγηση 
περιλαμβάνει διδακτικό δυναμικό διαφόρων μεγεθών. Η αξιολόγηση 
συγκεκριμένων δραστηριοτήτων περιλαμβάνει τη συμμετοχή πιθανώς μαθητριών 
και μαθητών, γονέων ή και άλλων προσώπων. Πρόκειται για μορφές ενδοσχολικής 
αξιολόγησης, με αντικείμενο στην πρώτη περίπτωση τη διδασκαλία εντός μίας 
ειδικής ομάδας ενώ στην δεύτερη μία συγκεκριμένη σχολική δραστηριότητα σε 
σχέση με το μάθημα ή κάποιον άλλο σχολικό τομέα. 
Η επεξεργασία ενός σχολικού προγράμματος ως δεσμευτικό πλάνο εργασίας και 
«σήμα κατατεθέν» της ποιότητας ενός σχολείου απαιτεί τη συμμετοχή όλων των 
εμπλεκομένων στη λειτουργία του σχολείου. Πέρα από μεμονωμένες προσπάθειες, 
θα πρέπει να υπάρχει ένα συνολικό σκεπτικό για το σχολείο, το οποίο να 
επανελέγχεται διαρκώς. Καθίσταται σαφές, ότι υπό αυτήν την έννοια η αξιολόγηση 
υπερβαίνει την αυτοπαρατήρηση του κάθε δασκάλου ξεχωριστά σχετικά με το 
μάθημά του και επεκτείνεται στο σύνολο των δασκάλων καθώς και σε άλλες ομάδες 
ανθρώπων που εμπλέκονται στη λειτουργία του σχολείου (γονείς, μαθητές κλπ.), 
λειτουργώντας ταυτόχρονα προς τα έξω ως νομιμοποίηση των επιλογών του 
σχολείου. 
 
Συνεπώς, η αυτοαξιολόγηση αποτελεί αφενός μία μορφή αξιολόγησης της δουλειάς 
των μεμονωμένων δασκάλων, ώστε να επανελέγχει τους υπάρχοντες στόχους και 
είτε να τους επιβεβαιώνει είτε να τους αναθεωρεί· και αφετέρου μία καταγραφή 
της γνώσης σχετικά με το ίδιο το σχολείο, έτσι ώστε να είναι δυνατός ο περεταίρω 
εμπλουτισμός της γνώσης αυτής. Τέλος, η αυτοαξιολόγηση αποτελεί μία μορφή 
ενισχυμένης επικοινωνίας και συνεργασίας εντός του σώματος των καθηγητών 
καθώς και ως ανάληψη ευθύνης στο εσωτερικό του σχολείου ως προς τον τρόπο 
λειτουργίας του – ως αυτοεπιβεβαίωση των δασκάλων καθώς και του συμβουλίου 
του σχολείου καθώς επίσης και ως νομιμοποίηση της δουλειάς του σχολείου προς 
τα έξω.  
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Αντιδράσεις και κριτική σχετικά με την αξιολόγηση και τη διαχείριση της 
ποιότητας στα σχολεία:   
 
Πολλοί εκπαιδευτικοί είναι εναντίον (Fend, 1996) της αξιολόγησης/ 
αυτοαξιολόγησης στα σχολεία παρόλο που τη θεωρούν σημαντική. Σπουδαίο ρόλο 
παίζουν η έλλειψη γνώσης, οι προκαταλήψεις και οι κακές εμπειρίες του 
παρελθόντος  - επιθεωρητισμός. Περαιτέρω τίθενται μια σειρά ερωτημάτων όπως:  
Τα σχολεία με την αξιολόγηση οδηγούνται σε λάθος κατεύθυνση επειδή δίνεται 
ιδιαίτερο βάρος μόνο στην ακαδημαϊκή επίδοση και παραμελούνται άλλοι εξίσου 
σημαντικοί παράγοντες, οι οποίοι πολλές φορές είναι δύσκολα ανιχνεύσιμοι. 
Επίσης πολλοί αναφέρουν ότι η δαπάνη για την διαχείριση της ποιότητας είναι σε 
πολλές περιπτώσεις πολύ μεγάλη ενώ τα αποτελέσματά της αμφισβητήσιμα.     
Τα Μέσα Ενημέρωσης και οι Εκπαιδευτικές Αρχές χρησιμοποιούν τη διαχείριση της 
ποιότητας, προκειμένου να ασκήσουν πρόσθετη πίεση στα σχολεία και στους 
εκπαιδευτικούς. Οι κατατάξεις που ακολουθούν πολλές φορές δημιουργούν 
σύγχυση και φόβο και, ακόμη περισσότερο,  έχουν αρνητικό αντίκτυπο στο σχολικό 
κλίμα. Οι συγκρίσεις μεταξύ των σχολείων μοιάζουν πολλές φορές με καρικατούρες 
διότι το κοινωνικό - οικονομικό υπόβαθρο των μαθητών, οι κοινωνικές συνθήκες 
και το περιβάλλον  επιδρούν σημαντικά  στην ποιότητα των αποτελεσμάτων. 
Πολλοί εκπαιδευτικοί, που στο σχολείο τους έγιναν αξιολογήσεις και στην αρχή 
συμμετείχαν θετικά τελικά απογοητεύτηκαν επειδή η εργασία τους δεν απέδωσε 
απτά αποτελέσματα. 
Όλο και περισσότεροι εκπαιδευτικοί διαμαρτύρονται για την αύξηση των 
καθηκόντων σε εξωσχολικές δραστηριότητες που αφορούν την ανάπτυξη του 
σχολείου, τις επιμορφώσεις και αναφέρουν ότι παραμελούν την πραγματική τους 
αποστολή στην τάξη και τη διδασκαλία. Τέλος, αναφέρουν ότι οι αξιολογήσεις 
εισάγονται απερίσκεπτα, χωρίς υποστήριξη και δεν οδηγούν σε καμία βελτίωση της 
ποιότητας της παρεχόμενης εκπαίδευσης.  
 
Τα οικονομικά μοντέλα διοίκησης βοηθούν στη λειτουργία των επιχειρήσεων 
αλλά στο σχολείο η άκρατη υιοθέτησή τους ενδέχεται να προκαλέσει 
προβλήματα.   
 
Τα σύγχρονα μοντέλα διοίκησης επιχειρήσεων - Total Quality Management - 
παρέχουν ένα εργαλείο διοίκησης, δεν είναι πανάκεια και πρέπει να μεταφέρονται 
στο σχολείο με μεγάλη φειδώ (Dubs, 1998). Σε πολλές περιπτώσεις μπορούν να 
βλάψουν κιόλας. Για παράδειγμα η υπερβολική συγκέντρωση σε δείκτες 
ποσοτικούς ή ποιοτικούς θα μπορούσαν να βλάψουν αυτήν καθεαυτή την έννοια 
του σχολείου (Fend, 1996). Το σχολείο εμπεριέχει έμπνευση και φαντασία. Εάν για 
την φίρμα Χ το φαγητό που δίνει στη Νέα Υόρκη είναι το ίδιο με αυτό που δίνει στο 
Κάιρο ή στη Μόσχα, αυτό οφείλεται σε ένα συγκεκριμένο μενού. Πρέπει να έχουμε 
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κατά νου ότι κανένα σχολείο δεν πρέπει να είναι το ίδιο με το άλλο. Κάθε σχολείο 
είναι διαφορετικό και θέτει διαφορετικές προτεραιότητες. Το ζωντανό σχολείο 
εκπέμπει ένα διαφορετικό, δικό του στίγμα. Καμία τάξη δεν είναι ίδια με τις άλλες. 
Όμως σε καμιά περίπτωση δεν μπορούμε να έχουμε αλλαγές σε ένα σχολικό 
σύστημα και ως εκ τούτου να αγνοήσουμε τα εργαλεία που προσφέρει το σύγχρονο 
Μάνατζμεντ (Reinmann-Rothmeier, 2000).    
 
Συμπέρασμα 
Η ενδοσχολική αξιολόγηση και η αυτοαξιολόγηση δεν αποτελούν αυτοσκοπό. Η μία 
και μοναδική συγκέντρωση δεδομένων ως αποτέλεσμα της διαπίστωσης της 
πραγματικής κατάστασης του σχολείου χωρίς επακόλουθο σημαίνει πολλή δουλειά 
για το τίποτα (Henninger, 1999). Η αυτοαξιολόγηση δεν είναι μία διαδικασία που 
γίνεται για μία φορά και σταματάει όταν ολοκληρωθεί, αλλά αποτελεί μία διαρκή 
προσπάθεια για την εξέλιξη του σχολείου. Έτσι, στις περισσότερες περιπτώσεις, η 
συγκεκριμένη διαδικασία δεν περιγράφεται ως γραμμική αλλά ως κυκλική ή 
σπειροειδής ακολουθία. Με άλλα λόγια, αν μία αξιολόγηση οδηγήσει σε μία 
αναθεώρηση των στόχων και των στρατηγικών ενός σχολείου, τότε το γεγονός αυτό 
θα πρέπει να αποτελέσει το έναυσμα για την επόμενη φάση αυτοπαρατήρησης. 
Θεωρώ ότι η αξιολόγηση (Katsimardos, 2010) είναι ένα πολύ χρήσιμο εργαλείο για 
τη διοίκηση και την αποτελεσματικότητα και θα συνεισφέρει στην ανάπτυξη του 
σχολείου. Μια πραγματική αποτίμηση της ποιότητας της παρεχόμενης εκπαίδευσης 
μπορεί να γίνει μόνο μέσω της αξιολόγησης διότι οι ανάλογες παρεμβάσεις θα 
στηρίζονται σε τεκμηριωμένα στοιχεία. Η Πολιτεία, οι Σχολικοί Σύμβουλοι, οι 
Διευθυντές Εκπαίδευσης, οι Εκπαιδευτικοί, όλοι όσοι συμμετέχουν στο 
«εκπαιδευτικό γίγνεσθαι» πρέπει να συμβάλουν πέραν των άλλων αρμοδιοτήτων 
τους και στην ισορροπία μεταξύ αριθμών και παιδαγωγικής, ανάμεσα στην 
αποτελεσματικότητα και στην ψυχή των ανθρώπων που αποτελούν την οικογένεια 
«σχολείο». Αλλά όπως ορθά διατύπωσε ο Καντ για την απόσταση μεταξύ θεωρίας 
και πράξης: «Das mag in der Theorie richtig sein, taucht aber selten fuer die Praxis: 
Μπορεί αυτό στη θεωρία να ακούγεται σωστό, όμως στην πράξη σπάνια 
εφαρμόζεται». E. Kant. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η αξιολόγηση της επίδοσης του μαθητή αποτελεί ένα επίμαχο θέμα που απασχολεί 
τη σύγχρονη εκπαιδευτική πραγματικότητα τόσο σε εθνικό όσο και σε διεθνές 
επίπεδο. Σκοπός του άρθρου αυτού είναι η παρουσίαση του θεωρητικού πλαισίου 
της αξιολόγησης της επίδοσης του μαθητή, καθώς και η ανάδειξη των απόψεων των 
εκπαιδευτικών σχετικά με τη διαδικασία αυτή. Σύμφωνα με τα ευρήματα σχετικών 
ερευνών, η πλειονότητα των εκπαιδευτικών συμφωνεί με την αξιολόγηση της 
επίδοσης του μαθητή, προτιμώντας την περιγραφική αξιολόγηση και τις 
εναλλακτικές τεχνικές αξιολόγησης, θεωρώντας, παράλληλα, αναγκαία την 
επιμόρφωσή τους.     

(Λέξεις κλειδιά: αξιολόγηση, επίδοση, τεχνικές αξιολόγησης, παραδοσιακή 
αξιολόγηση, εναλλακτική αξιολόγηση, περιγραφική αξιολόγηση) 

Εισαγωγή 

Η αξιολόγηση είναι άρρηκτα συνδεδεμένη με όλους τους τομείς της ανθρώπινης 
δράσης. «Κάθε ανθρώπινη δραστηριότητα, είτε αυτή αποτελεί μια κοινή 
προσπάθεια από την καθημερινή ζωή είτε αυτή παίρνει οργανωμένη και 
συστηματική μορφή, ενέχει το στοιχείο της αξιολόγησης, η οποία μπορεί να 
αποτελεί μια απλή κριτική ή να ακολουθεί τη μεθοδολογικά τυπική διαδικασία της 
αποτίμησης - έκβασης του αποτελέσματος» (Κωνσταντίνου, 2007:13). 
Η αξιολόγηση της μαθητικής επίδοσης αποτελεί βασική συνιστώσα του έργου του 
εκπαιδευτικού, όπως η διδασκαλία και η αγωγή. Ο εκπαιδευτικός φέρει την 
υποχρέωση να ελέγχει, να εξακριβώνει σε τακτά διαστήματα την πρόοδο των 
μαθητών του και να αξιοποιεί παιδαγωγικά τις πληροφορίες που λαμβάνει από την 
αξιολόγηση (Ρέλλος, 2007:22). Ο εκπαιδευτικός, ως αξιολογητής, διατυπώνει 
αξιολογικές κρίσεις για την ποιότητα της επίδοσης του μαθητή, με σκοπό να λάβει 
τα ανάλογα υποστηρικτικά ή διορθωτικά παιδαγωγικά και διδακτικά μέτρα για τη 
βελτίωση της μαθησιακής διαδικασίας και την ενίσχυση – ενθάρρυνση του μαθητή 
(Κωνσταντίνου, 2006:87-88).  
Αντικείμενο της παρούσας μελέτης αποτελεί η αξιολόγηση της επίδοσης του 
μαθητή και, ιδιαίτερα, η ανάδειξη των απόψεων των εκπαιδευτικών σχετικά με 
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αυτή. Η παρούσα μελέτη διαρθρώνεται σε δύο μέρη,  στο θεωρητικό πλαίσιο, 
επιχειρείται η εννοιολογική αποσαφήνιση των όρων «αξιολόγηση» και «επίδοση 
του μαθητή», γίνεται αναφορά στις αρχές, στις προϋποθέσεις της αξιολόγησης, 
στην παιδαγωγική της λειτουργία, στις μορφές, στα στάδια, στις τεχνικές και στα 
μέσα αποτύπωσης του αποτελέσματος. Επιπλέον, αναφέρονται τα επιχειρήματα 
υπέρ και κατά της αξιολόγησης. Στο δεύτερο μέρος γίνεται ανασκόπηση ερευνών, 
όπου διαφαίνονται οι απόψεις των εκπαιδευτικών για το εν λόγω θέμα. 

1. Θεωρητικό πλαίσιο   
Αναφορικά με τον όρο «αξιολόγηση», ο Δημητρόπουλος (1999:24) αναφέρει ότι 
«δεν υπάρχει ομοφωνία μεταξύ των θεωρητικών όσον αφορά την έννοια και το 
περιεχόμενο του όρου αξιολόγηση». Σύμφωνα με τον Κωνσταντίνου (2007:13), με 
την αξιολόγηση «επιδιώκεται να διαπιστωθεί ο βαθμός επίτευξης του αρχικά 
σχεδιασμένου στόχου και να εντοπιστούν οι παράμετροι που παρεμπόδισαν την 
πραγματοποίησή του». 
Στην εκπαίδευση ο όρος «αξιολόγηση» συχνά ταυτίζεται με την εξέταση, τη 
βαθμολογία, τα τεστ (Αθανασίου, 2000:31) ή θεωρείται συμπλήρωμα της μέτρησης 
ή συνώνυμο της εκτίμησης (Δημητρόπουλος, 1999:25-26). Σύμφωνα με τον 
Δημητρόπουλο (1999:30), «η εκπαιδευτική αξιολόγηση ορίζεται ως η συστηματική 
και οργανωμένη διαδικασία κατά την οποία διεργασίες, συστήματα, άτομα, μέσα, 
πλαίσια ή αποτελέσματα ενός εκπαιδευτικού μηχανισμού εκτιμούνται με βάση 
προκαθορισμένα κριτήρια και μέσα και προκαθορισμένους σκοπούς». 
Ένα από τα αντικείμενα της εκπαιδευτικής αξιολόγησης αποτελεί η σχολική επίδοση 
του μαθητή. Σύμφωνα με τον Αθανασίου (2000:42), ο όρος «επίδοση» 
χρησιμοποιείται στο σχολείο εκφράζοντας την ποιότητα και ποσότητα γνώσεων, 
ικανοτήτων και δεξιοτήτων του μαθητή σ’ ένα συγκεκριμένο μάθημα και σε μία 
συγκεκριμένη χρονική περίοδο. Η επίδοση «ως δραστηριότητα... συναρτάται με την 
επιδίωξη κάθε ατόμου να αναγνωριστεί στο στενότερο και ευρύτερο περίγυρό του» 
(Κωνσταντίνου, 2007:21). 
Δε νοείται διαδικασία αξιολόγησης στο σχολείο χωρίς την ύπαρξη βασικών αρχών, 
όπως: ειδικός και γενικός στόχος, αντικείμενο της αξιολόγησης, υποκείμενο της 
αξιολόγησης, ειδική περίσταση με τις θεσμικές και κοινωνικές διαστάσεις, εργαλεία 
της αξιολόγησης, δηλαδή οι τεχνικές και τα μέσα (Κωνσταντίνου, 2007:15-16).  
«Η αξιολόγηση της σχολικής επίδοσης από παιδαγωγική σκοπιά αποσκοπεί στην 
αποτίμηση εφαρμογής των μαθησιακών δραστηριοτήτων, που έχουν ως κέντρο 
βάρους: α) τους διδακτικούς και παιδαγωγικούς στόχους, β) τον μαθητή, ως δέκτη 
και συμμέτοχο στη διαδικασία μάθησης, γ) τον εκπαιδευτικό, ως υπεύθυνο και 
αρμόδιο για την οργάνωση της παιδαγωγικής επικοινωνίας και βέβαια δ) την ίδια τη 
διαδικασία μάθησης» (Κωνσταντίνου, 1999:87). 
Βασικές μορφές αξιολόγησης της μαθητικής επίδοσης είναι: «Αρχική ή διαγνωστική: 
προσδιορισμός επιπέδου γνώσεων, ενδιαφερόντων, πιθανών προβλημάτων 
μαθητή. Διαμορφωτική: έλεγχος πορείας μαθητή σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς 
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στόχους. Διαπιστώσεις για ενδεχόμενες τροποποιήσεις – παρεμβάσεις στο 
πρόγραμμα ή τη μέθοδο διδασκαλίας. Τελική ή συνολική: συνολική εκτίμηση 
επίτευξης διδακτικών και παιδαγωγικών στόχων» (Κωνσταντίνου, 2007:19).  
Η μαθησιακή - εκπαιδευτική διαδικασία πρέπει να οργανώνεται από τον 
εκπαιδευτικό με βάση συγκεκριμένα στάδια. Σύμφωνα με τον Κωνσταντίνου  (2007: 
49), η διαδικασία της αξιολόγησης, από παιδαγωγική σκοπιά, ακολουθεί πέντε 
στάδια: πρώτο στάδιο: «Προσδιορισμός του κεντρικού διδακτικού στόχου, των 
κριτηρίων και των προϋποθέσεων αξιολόγησης», δεύτερο στάδιο: «Επιλογή της 
τεχνικής», τρίτο στάδιο: «Ερμηνεία των πληροφοριών», τέταρτο στάδιο: «Έκφραση 
– αποτύπωση του αποτελέσματος της αξιολόγησης», πέμπτο στάδιο: 
«Ανατροφοδότηση – λήψη ενισχυτικών και διορθωτικών διδακτικών – 
παιδαγωγικών μέτρων». 
Για τη μέτρηση των αποτελεσμάτων της μάθησης και την παροχή πληροφοριών, 
σχετικά με την επίδοση του μαθητή, ο εκπαιδευτικός έχει στη διάθεσή του μια 
σειρά από τεχνικές – εργαλεία, με τα οποία γίνεται η συλλογή των πληροφοριών 
εκείνων που ενημερώνουν τον εκπαιδευτικό για την επίτευξη ή μη των διδακτικών 
και παιδαγωγικών στόχων (Κωνσταντίνου, 2002:49). 
Σύμφωνα με τους Κασσωτάκη (1998) και Κωνσταντίνου (2007) οι παραδοσιακές 
τεχνικές, οι οποίες χρησιμοποιούνται στις διαδικασίες αξιολόγησης της επίδοσης 
του μαθητή είναι η παρατήρηση, οι προφορικές και οι γραπτές εξετάσεις, τα τεστ, 
τα ερωτηματολόγια και οι συνεντεύξεις. Αντίθετα, στις εναλλακτικές τεχνικές 
αξιολόγησης ανήκουν οι συνθετικές δημιουργικές εργασίες, ο φάκελος υλικού του 
μαθητή, η ρουμπρίκα, το παιδαγωγικό ημερολόγιο, η αυτοαξιολόγηση και η 
ετεροαξιολόγηση του μαθητή. 
Η αποτύπωση του αποτελέσματος της μαθητικής επίδοσης γίνεται με ποσοτικά και 
ποιοτικά μέσα. Ποσοτικά μέσα αποτελούν η βαθμολόγηση, όπως η αριθμητική 
κλίμακα, η κλίμακα των γραμμάτων, ενώ ποιοτικά αποτελούν η περιγραφική 
αξιολόγηση, η οποία βρίσκεται πιο κοντά στο παιδαγωγικό περιεχόμενό της, αφού 
παρέχεται στον εκπαιδευτικό η δυνατότητα να περιγράψει με σαφήνεια και 
πληρότητα τις επιδόσεις του μαθητή, αλλά και να αναφερθεί στα ενδιαφέροντά 
του, τις κλίσεις, τις αδυναμίες και τις ελλείψεις του (Κωνσταντίνου, 2007).  
Σχετικά με το θέμα της αξιολόγησης του μαθητή έχουν διατυπωθεί επιχειρήματα 
υπέρ και κατά. Στην επιχειρηματολογία υπέρ της αξιολόγησης ανήκουν οι 
ακόλουθες θέσεις: α) η μαθητική αξιολόγηση είναι αναγκαία, με την έννοια της 
διαπίστωσης της προόδου σε κάθε βήμα της προσπάθειας, β) αποτελεί 
επιβράβευση και αμοιβή, γ) δίνει την ευκαιρία στους μαθητές να αναπτύξουν  
ευγενή άμιλλα, αυτογνωσία και αυτοαντίληψη, δ) η μαθητική αξιολόγηση 
λειτουργεί ανατροφοδοτικά για τον μαθητή, τον εκπαιδευτικό και το εκπαιδευτικό 
σύστημα και τροφοδοτεί την εκπαιδευτική έρευνα με δεδομένα, ε) με τον έλεγχο 
αυτής αξιολογείται το σχολείο και το σύστημα, στ) ελέγχεται η υλοποίηση των 
γενικών και ειδικών σκοπών, ζ) λειτουργεί διαγνωστικά προκειμένου να ληφθούν τα 
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αναγκαία μέτρα υποστήριξης, ενημερώνει και πληροφορεί τους γονείς, 
(Δημητρόπουλος, 1998:23-28). Μέσα από την αξιολογική διαδικασία εντοπίζονται 
τα άτομα με ειδικές ικανότητες, ώστε να εντάσσονται σε ειδικά προγράμματα και 
να λαμβάνουν την κατάλληλη παιδεία και αγωγή (Κωνσταντίνου, 2002:50).  
Αντίστοιχα έχει διατυπωθεί και επιχειρηματολογία κατά της αξιολόγησης: α) η 
διαταραχή της παιδαγωγικής σχέσης μεταξύ μαθητών και εκπαιδευτικού, β) η 
αμφισβήτηση, ως προς την αξιοπιστία της διαδικασίας της αξιολόγησης και την 
αποτύπωση της πραγματικής εικόνας του μαθητή, γ) η πρόκληση ψυχολογικών 
τραυμάτων και οι αρνητικές επιδράσεις των εξετάσεων, που λειτουργούν αρνητικά 
στην ψυχοσωματική εξέλιξη των παιδιών, δ) συμβάλλει στην κατηγοριοποίηση των 
μαθητών σε «καλούς» και «κακούς», κριτήριο που καθορίζει τη μετέπειτα 
επαγγελματική και κοινωνική εξέλιξη του ατόμου (Δημητρόπουλος, 1998:18-23). 
 2. Απόψεις εκπαιδευτικών για την αξιολόγηση της επίδοσης του μαθητή 
Στην παρούσα μελέτη, για τη διερεύνηση των απόψεων των εκπαιδευτικών 
επιχειρήσαμε μία ανασκόπηση πρόσφατων ερευνών: Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 
(2008), Αλεξίου (2013) και Νιάουστας (2015), παραθέτοντας τα σημαντικότερα 
ευρήματα. 
Η έρευνα που διεξήχθη από το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, το σχολικό έτος 2006-2007, 
είναι ποσοτική και ποιοτική. Το δείγμα της ποσοτικής έρευνας αποτέλεσαν εκατό 
σχολικές μονάδες (Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης) 
κατανεμημένες σε όλη τη χώρα. Συμμετείχαν εκπαιδευτικοί, μαθητές, γονείς, καθώς 
και στελέχη της εκπαίδευσης, στους οποίους κατανεμήθηκαν ειδικά διαμορφωμένα 
ερωτηματολόγια. Η ποιοτική έρευνα (επιτόπια παρατήρηση, ημιδομημένη 
συνέντευξη) εστίασε σε δέκα από τις εκατό σχολικές μονάδες, με στόχο την 
εμβάθυνση και ερμηνεία των δεδομένων. Στην έρευνα της Αλεξίου συμμετείχαν 158 
εκπαιδευτικοί (δάσκαλοι και εκπαιδευτικοί ειδικοτήτων) Πρωτοβάθμιας 
Εκπαίδευσης του νομού Ιωαννίνων, που υπηρετούσαν το σχολικό έτος 2012-2013 
σε δημόσια σχολεία γενικής αγωγής. Για τη συλλογή των ερευνητικών δεδομένων 
χρησιμοποιήθηκε, ως εργαλείο, το γραπτό ανώνυμο ερωτηματολόγιο. Στην έρευνα 
του Νιάουστα συμμετείχαν 333 εκπαιδευτικοί (δάσκαλοι και νηπιαγωγοί) που 
υπηρετούσαν στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση του νομού Αιτωλοακαρνανίας, το 
σχολικό έτος 2013-2014. Ως μέθοδος επιλέχθηκε η επισκόπηση, ενώ ως εργαλείο 
χρησιμοποιήθηκε το γραπτό ανώνυμο ερωτηματολόγιο. 
2.1. Ανασκόπηση ερευνών 
Με τον θεσμό της αξιολόγησης της επίδοσης του μαθητή συμφωνεί η πλειοψηφία 
των εκπαιδευτικών εκφράζοντας θετική στάση απέναντί της (Αλεξίου, 2013· 
Νιάουστας, 2015· Π.Ι., 2008). Η στάση αυτή συνάδει με τη φιλοσοφία των Δ.Ε.Π.Π.Σ. 
και των Α.Π.Σ., που προβλέπουν την ενσωμάτωση της αξιολόγησης της προόδου των 
μαθητών στη διδακτική και μαθησιακή διαδικασία (Π.Ι., 2008). 
Κύριο μέλημα των εκπαιδευτικών όλων των βαθμίδων είναι η διαμόρφωση της 
διδασκαλίας ανάλογα με τα αποτελέσματα της αξιολόγησης των μαθητών, τα οποία 
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χρησιμοποιούν ανατροφοδοτικά για να διαμορφώσουν ανάλογα τη διδασκαλία 
τους, για να συζητήσουν με τους μαθητές, για να ενημερώσουν τους γονείς. 
Θεωρούν ότι ο διάλογος με τους μαθητές, αφενός συμβάλλει στην εξαγωγή 
συμπερασμάτων που οδηγούν στην τροποποίηση της διδακτικής διαδικασίας, 
αφετέρου αποτελεί κίνητρο για την αυτοβελτίωση των μαθητών και την ανάπτυξη 
δεξιοτήτων αυτοαξιολόγησης (Π.Ι., 2008). Αντίστοιχα, σύμφωνα με την έρευνα του 
Νιάουστα (2015), οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι η αξιολόγηση της 
μαθητικής επίδοσης αποσκοπεί, κυρίως, στον εντοπισμό των μαθησιακών 
δυσκολιών, στην ανατροφοδότηση της διδασκαλίας και στην ενημέρωση του 
εκπαιδευτικού για τον βαθμό επίτευξης των διδακτικών στόχων. 
Ωστόσο, αν και συμφωνούν με την αξιολόγηση, θεωρούν ότι ο τρόπος με τον οποίο 
διεξάγεται, σήμερα, η αξιολόγηση του μαθητή δε συνάδει με την παιδαγωγική 
λειτουργία της (Αλεξίου, 2013· Νιάουστας, 2015). Μεγάλο ποσοστό των 
εκπαιδευτικών θεωρεί ότι ο τρόπος αξιολόγησης που εφαρμόζεται, ενθαρρύνει 
τους μαθητές να μαθαίνουν λίγο έως και καθόλου, δε συμβάλλει στην κινητοποίηση 
και ενθάρρυνση του μαθητή για περισσότερη συμμετοχή στο μάθημα, για ανάληψη 
πρωτοβουλιών, για συνεργασία με τους συμμαθητές και δε συντελεί στη διάγνωση 
των ικανοτήτων και των μαθησιακών δυσκολιών του μαθητή. Επίσης, η 
ανατροφοδότηση της διδασκαλίας μέσα από τις διαδικασίες της αξιολόγησης δεν 
πραγματοποιείται ή πραγματοποιείται λίγο, ενώ η αξιολόγηση της μαθητικής 
επίδοσης μας πληροφορεί λίγο ή καθόλου, για την επίτευξη των στόχων του 
μαθήματος (Αλεξίου, 2013).  
Ενδιαφέρον παρουσιάζει η άποψη ότι η αξιολόγηση του μαθητή συμβάλλει στη 
συναισθηματική ενίσχυση του εκπαιδευτικού, όταν διαπιστώνει ότι οι μαθητές του 
έχουν πετύχει τους διδακτικούς στόχους. Ωστόσο, αν και το πιστεύουν πολλοί, η 
πλειοψηφία πιστεύει ότι κάτι τέτοιο επιτυγχάνεται λίγο. Τέλος, πιστεύουν ότι η 
αξιολόγηση με τον τρόπο που πραγματοποιείται σήμερα συμβάλλει αρκετά στην 
ενημέρωση των εκπαιδευτικών, των μαθητών και των γονέων (Αλεξίου, 2013). 
Η πλειονότητα των εκπαιδευτικών προτιμά τις παραδοσιακές τεχνικές αξιολόγησης, 
οι οποίες στοχεύουν στη διερεύνηση του αποτελέσματος της μάθησης (Αλεξίου, 
2013· Νιάουστας, 2015· Π.Ι., 2008). Η αξιολόγηση γίνεται, κυρίως, μέσα από 
εργασίες των μαθητών, ενώ σημαντικό ποσοστό κατέχει και η παρατήρηση. 
Ενδιαφέρον παρουσιάζει το γεγονός ότι οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί, Δημοτικού, 
Γυμνασίου και Τ.Ε.Ε. αξιολογούν με βάση τις εργασίες των μαθητών, αντίθετα στο 
Λύκειο τα ποσοστά μειώνονται, λόγω του φόρτου εργασίας των μαθητών για τις 
Πανελλήνιες εξετάσεις και της έλλειψης χρόνου (Π.Ι., 2008). Οι περισσότεροι 
εκπαιδευτικοί διάκεινται αρνητικά απέναντι στις παραδοσιακές μεθόδους, γιατί 
πιστεύουν ότι συμβάλλουν στην ανάπτυξη αρνητικών συναισθημάτων στους 
μαθητές, αποθαρρύνοντας τους αδύνατους εξαιτίας του φόβου της αποτυχίας και 
τους δημιουργούν άγχος και πίεση για υψηλές επιδόσεις, καθώς ευνοούν την 
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ανάπτυξη ενός κλίματος ανταγωνισμού και συγκρίσεων μεταξύ τους (Αλεξίου, 2013· 
Νιάουστας, 2015).   
Η καθημερινή άτυπη παρατήρηση αποτελεί τον πιο συνηθισμένο τρόπο συλλογής 
αξιολογικών πληροφοριών για όλη την παρουσία του μαθητή στο σχολείο 
(Νιάουστας, 2015· Π.Ι., 2008), ενώ ελάχιστοι είναι εκείνοι που χρησιμοποιούν τα 
κριτήρια αξιολόγησης των σχολικών βιβλίων (Νιάουστας, 2015). Οι εκπαιδευτικοί 
αξιολογούν την προσπάθεια, τη συμμετοχή, τη συνεργατικότητα, χαρακτηριστικά τα 
οποία δεν αξιολογούνται μόνο με τα προφορικά ή με τα γραπτά τεστ ή από 
εργασίες των μαθητών. Εξαίρεση αποτελούν οι εκπαιδευτικοί Λυκείου, οι οποίοι 
λόγω του συστήματος των Πανελλαδικών Εξετάσεων, ακολουθούν εξετασιοκεντρική 
και γραπτή αξιολόγηση, αξιολογώντας κυρίως τη γνώση και όχι άλλα 
χαρακτηριστικά του μαθητή (Π.Ι.,2008). Αξίζει να αναφερθεί ότι οι εκπαιδευτικοί 
ηλικίας 41-50 ετών εφαρμόζουν περισσότερο την απλή παρατήρηση σε σχέση με 
τους νεότερους συναδέλφους τους. Ενδεχομένως, να πιστεύουν πως μέσω της 
παρατήρησης μπορεί να επιτευχθεί η διαμόρφωση μιας συνολικής εικόνας της 
μαθητικής δραστηριότητας, που θα οδηγήσει στην καλύτερη αξιολόγηση της 
μαθητικής επίδοσης (Νιάουστας, 2015).  
Η συντριπτική πλειοψηφία των εκπαιδευτικών αξιολογεί τους μαθητές εμπειρικά, 
ωστόσο δεν είναι αμελητέο το ποσοστό των εκπαιδευτικών που βασίζεται στις 
σπουδές, στη συνεργασία με τους συναδέλφους, στη μελέτη σχετικών εντύπων και 
στην επιμόρφωση (Π.Ι., 2008). Οι μεγαλύτερης ηλικίας εκπαιδευτικοί, 
επιδοκιμάζουν περισσότερο τις προτάσεις που αναφέρονται στην αξιολόγηση της 
μαθητικής επίδοσης από πρακτικής πλευράς σε σχέση με τους νεότερους 
συναδέλφους τους. Το γεγονός αυτό, πιθανόν να οφείλεται στη μεγαλύτερη 
εμπειρία που διαθέτουν λόγω της πολυετούς ενασχόλησής τους με τη διδακτική 
πράξη (Νιάουστας, 2015). 
Η πλειονότητα των εκπαιδευτικών δηλώνει ανεπάρκεια θεωρητικής κατάρτισης σε 
θέματα αξιολόγησης του μαθητή και επιζητά την πραγματοποίηση σχετικής 
επιμόρφωσης, θεωρώντας την αναγκαία (Αλεξίου, 2013· Νιάουστας, 2015· Π.Ι., 
2008). Ωστόσο, παρατηρείται μία αντίφαση, ενώ παραδέχονται ότι υπάρχει 
σημαντικό έλλειμμα στην επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σε θέματα αξιολόγησης 
του μαθητή, υπάρχει μειωμένη διάθεση εκ μέρους τους να καλύψουν αυτό το 
έλλειμμα, παρακολουθώντας εθελοντικά σχετικά επιμορφωτικά σεμινάρια (Π.Ι., 
2008). Οι εκπαιδευτικοί επιθυμούν να πραγματοποιηθεί επιμόρφωση μέσω της 
διοργάνωσης σεμιναρίων από ειδικούς επιστήμονες σε θέματα αξιολόγησης, με 
ενσωματωμένη επιμόρφωση στη διδακτική πράξη, καθώς και μέσω της 
διοργάνωσης σεμιναρίων από τον Σχολικό Σύμβουλο (Νιάουστας, 2015).  
Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί δε γνωρίζουν, σε ικανοποιητικό βαθμό, τις 
εναλλακτικές τεχνικές, όπως συνθετικές δημιουργικές εργασίες, φάκελος εργασιών, 
παιδαγωγικό ημερολόγιο, κλίμακες διαβαθμισμένων κριτηρίων, τεχνική της 
αυτοαξιολόγησης και τεχνική της ετεροαξιολόγησης. Μάλιστα, δηλώνουν ότι δε 
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γνωρίζουν καθόλου το παιδαγωγικό ημερολόγιο και τις κλίμακες διαβαθμισμένων 
κριτηρίων (Αλεξίου, 2013). Ωστόσο, η πλειονότητα των εκπαιδευτικών αναφέρει ότι 
έχει χρησιμοποιήσει εναλλακτικές τεχνικές, αλλά, κυρίως, αυτές  που γνωρίζει 
καλύτερα, όπως τις συνθετικές δημιουργικές εργασίες, τον φάκελο εργασιών και 
την τεχνική της αυτοαξιολόγησης. Εδώ παρατηρείται μία αντίφαση, ενώ οι 
εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι δε γνωρίζουν τις εναλλακτικές μεθόδους αξιολόγησης, 
εντούτοις δηλώνουν ότι χρησιμοποιούν κάποιες (Αλεξίου, 2013). 
Οι συνθετικές δημιουργικές εργασίες, ο φάκελος εργασιών μαθητή και η 
αυτοαξιολόγηση αποτελούν τις πιο διαδεδομένες εναλλακτικές τεχνικές 
αξιολόγησης του μαθητή. Επίσης, διαπιστώνεται ανεπαρκής γνώση από την πλευρά 
των εκπαιδευτικών σχετικά με την κλίμακα διαβαθμισμένων κριτηρίων και την 
αυτοαξιολόγηση. Η πλειοψηφία συμφωνεί με μια ενδεχόμενη καθιέρωση 
εναλλακτικών τεχνικών αξιολόγησης της μαθητικής επίδοσης (Νιάουστας, 2015). 
Οι περισσότεροι από τους μισούς εκπαιδευτικούς που συμμετείχαν στην έρευνα 
του Νιάουστα (2015), δηλώνουν επαρκή γνώση του παιδαγωγικού ημερολογίου, 
αλλά δεν το εφαρμόζουν, αντίθετα, στην έρευνα της Αλεξίου (2013) το ίδιο ποσοστό 
των εκπαιδευτικών, που δεν το εφαρμόζει υποστηρίζει συγχρόνως ότι δεν το 
γνωρίζει. 
Οι εκπαιδευτικοί δε χρησιμοποιούν εναλλακτικές τεχνικές, οι περισσότεροι γιατί δεν 
τις γνωρίζουν, δεν έχουν ενημερωθεί γι’ αυτές κατά τις σπουδές τους,  δεν ξέρουν 
πως να τις χρησιμοποιούν, θεωρούν τις παραδοσιακές τεχνικές πιο 
αποτελεσματικές, ενώ άλλοι δεν τις χρησιμοποιούν λόγω έλλειψης χρόνου. Τέλος, 
λιγότεροι θεωρούν ότι δεν είναι υποχρεωμένοι να τις εφαρμόσουν, ενώ άλλοι 
φοβούνται τις αντιδράσεις των γονιών (Αλεξίου, 2013). 
Ωστόσο, συμφωνούν με την καθιέρωση εναλλακτικών μορφών αξιολόγησης, γιατί 
πιστεύουν ότι συμβάλλει στην ενημέρωση των μαθητών, των γονέων και των ιδίων, 
στην κινητοποίηση των μαθητών για μεγαλύτερη συμμετοχή στη μαθησιακή 
διαδικασία, στην καλύτερη συνεργασία σχολείου και οικογένειας, στη μείωση του 
άγχους, της πίεσης και του ανταγωνισμού μεταξύ των μαθητών (Αλεξίου, 2013). 
Ανασταλτικοί παράγοντες για την αξιολόγηση της μαθητικής επίδοσης με 
εναλλακτικές μεθόδους θεωρούνται οι ελλιπείς υποδομές στα σχολεία, η ελλιπής 
κατάρτιση των εκπαιδευτικών σε θέματα αξιολόγησης, η έλλειψη ισχυρών 
οικονομικών κινήτρων στο επάγγελμα του εκπαιδευτικού, η αναλογία 
εκπαιδευτικών και μαθητών σε κάθε τάξη, η έλλειψη γραμματειακής υποστήριξης 
των σχολικών μονάδων, οι πιθανές αντιδράσεις των γονέων. Πιστεύουν ότι η 
επιμόρφωση σε θέματα αξιολόγησης, θα βοηθούσε στην εφαρμογή εναλλακτικών 
μεθόδων αξιολόγησης (Αλεξίου, 2013· Νιάουστας, 2015).  
Σχετικά με τις μορφές αξιολόγησης που χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί για τις 
αξιολογικές τους κρίσεις για τους μαθητές, το μεγαλύτερο ποσοστό τις διατυπώνει 
με σύντομες φράσεις, ακολουθεί η αριθμητική βαθμολογία, ενώ σημαντικά 
ποσοστά καταλαμβάνει και η επιλογή της περιγραφικής αξιολόγησης. Ωστόσο, η 
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τάση αυτή είναι φθίνουσα καθώς ανεβαίνουμε στις βαθμίδες εκπαίδευσης. Στη 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση η αριθμητική βαθμολογία αποτελεί επιλογή της 
συντριπτικής πλειοψηφίας των εκπαιδευτικών (Π.Ι., 2008). 
Οι εκπαιδευτικοί στο Δημοτικό θεωρούν ότι η αριθμητική βαθμολογία προκαλεί 
άγχος και ανταγωνισμό, επισημαίνουν την έλλειψη αντικειμενικότητας στη 
βαθμολόγηση παιδιών με ειδικές ανάγκες και ανισότητα, όταν τηρούνται τα ίδια 
κριτήρια για την αξιολόγηση Ελλήνων και αλλοδαπών μαθητών (Π.Ι., 2008). 
Οι εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούν παραδοσιακά μέσα για την αποτύπωση και 
ανακοίνωση του αποτελέσματος της αξιολόγησης και αποφεύγουν τη χρήση της 
περιγραφικής αξιολόγησης λόγω ελλιπούς παιδαγωγικής και διδακτικής κατάρτισης. 
Οι μισοί εκπαιδευτικοί προτιμούν να χρησιμοποιούν ποσοτικά μεγέθη για την 
αποτύπωση του αποτελέσματος (Αλεξίου, 2013), θεωρώντας ότι αποτελεί μέσο 
επιβράβευσης της προσπάθειας που καταβάλλει ο μαθητής, καθώς και κίνητρο 
μάθησης (Νιάουστας, 2015). Αντίθετα, οι υπόλοιποι μισοί εκπαιδευτικοί πιστεύουν 
ότι η περιγραφική αξιολόγηση μπορεί να περιγράψει με πληρότητα την επίδοση του 
μαθητή και την αποδέχονται ως μία διαδικασία ποιοτικού χαρακτήρα, η οποία 
συμβάλλει στην αποτύπωση των ικανοτήτων και δεξιοτήτων των μαθητών και στην 
ανάδειξη των ιδιαίτερων κλίσεων και αδυναμιών - ελλείψεων (Αλεξίου, 2013· 
Νιάουστας, 2015). Παράλληλα, οι περισσότεροι έχουν αρνητική στάση απέναντι 
στην  αριθμητική κλίμακα και δε συμφωνούν με τη χρήση της, διότι πιστεύουν ότι 
προκαλεί άγχος και πίεση για υψηλές επιδόσεις, την εμφάνιση εγωιστικών -
ατομικιστικών στάσεων, τον ανταγωνισμό και την αντιπαλότητα, καθώς και 
συγκρούσεις μεταξύ εκπαιδευτικών και μαθητών και τάσσονται υπέρ της 
καθιέρωσης της περιγραφικής αξιολόγησης (Νιάουστας, 2015). 
Οι εκπαιδευτικοί, ηλικίας 22-30 ετών, τάσσονται υπέρ της περιγραφικής 
αξιολόγησης, σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς 31-40 και 41-50 ετών. Η προτίμηση 
των νεότερων εκπαιδευτικών οφείλεται, πιθανόν, στο γεγονός ότι υιοθετούν και 
εφαρμόζουν πιο εύκολα εκπαιδευτικές καινοτομίες (Νιάουστας, 2015).  
Κατά τη διαδικασία αξιολόγησης, πρώτη θέση στις προτιμήσεις τους κατέχει η 
διαγνωστική αξιολόγηση, με σκοπό να ελέγξουν τις προϋπάρχουσες γνώσεις των 
μαθητών. Σε κάθε ενότητα εφαρμόζουν τη διαμορφωτική αξιολόγηση, ώστε να 
προχωρήσουν σε πιθανή αναδιαμόρφωση του προγράμματος. Οι εκπαιδευτικοί 
χρησιμοποιούν, στο τέλος κάθε τριμήνου, την τελική αξιολόγηση για τον 
προσδιορισμό του βαθμού επίτευξης των διδακτικών στόχων. Οι εκπαιδευτικοί που 
δεν εφαρμόζουν καμία από τις παραπάνω μορφές αξιολόγησης, διατυπώνουν τις 
απόψεις ότι δεν είναι αναγκαία η εφαρμογή τους λόγω έλλειψης χρόνου, πως δεν 
τις γνωρίζουν και πως δεν έχουν την υποχρέωση να τις εφαρμόσουν (Νιάουστας, 
2015). Συναφή είναι τα πορίσματα έρευνας του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου (2008), 
σύμφωνα με τα οποία η διαμορφωτική αξιολόγηση αποτελεί μία μόνιμη πηγή 
ανατροφοδότησης, που οδηγεί σε διάλογο δασκάλων και μαθητών σχετικά με την 
πρόοδό τους και συντελεί στην αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας. 
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Το μεγαλύτερο ποσοστό των εκπαιδευτικών δηλώνει πως είναι ενημερωμένο ως 
προς τις οδηγίες του ΥΠ.Ε.Π.Θ. – Π.Ι. σχετικά με την αξιολόγηση του μαθητή, όμως 
ένα πολύ σημαντικό ποσοστό εκπαιδευτικών φαίνεται να τις αγνοεί. Αξιοσημείωτο 
είναι το γεγονός ότι οι νεότεροι, ηλικιακά και υπηρεσιακά, εκπαιδευτικοί αγνοούν 
σε μεγαλύτερο ποσοστό και εφαρμόζουν σε μικρότερο ποσοστό τις εν λόγω 
οδηγίες. Επίσης, οι εκπαιδευτικοί που υπηρετούν σε Λύκεια και οι δάσκαλοι 
εφαρμόζουν τις οδηγίες σε μεγαλύτερο βαθμό από εκείνους που υπηρετούν σε 
Γυμνάσια και στην Τ.Ε.Ε. (Π.Ι., 2008). Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί 
συμβουλεύονται τις σχετικές οδηγίες του αναλυτικού προγράμματος, ενώ ένα 
αρκετά μεγάλο ποσοστό δηλώνει έλλειψη πληροφόρησης (Νιάουστας, 2015).  
2.3 Συμπεράσματα βάσει των ευρημάτων 
Συνοψίζοντας τα παραπάνω, θα μπορούσαμε να υποστηρίξουμε ότι: 
Η αξιολόγηση της μαθητικής επίδοσης θεωρείται αναπόσπαστο κομμάτι της 
μαθησιακής διαδικασίας και βασική συνιστώσα του έργου του εκπαιδευτικού, 
ανάλογη με την αγωγή και τη διδασκαλία. Αναγνωρίζεται, από την πλειονότητα, η 
αναγκαιότητα ύπαρξης και εφαρμογής της στο εκπαιδευτικό σύστημα και 
αναδεικνύεται σε σημαντικό δείκτη ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου. Οι 
εκπαιδευτικοί ανάλογα με τη βαθμίδα που υπηρετούν εφαρμόζουν διαφορετικές 
μορφές αξιολόγησης της επίδοσης, καταλήγοντας στο  συμπέρασμα ότι η 
αξιολόγηση της μαθητικής επίδοσης με τον τρόπο που λαμβάνει χώρα στις σχολικές 
αίθουσες, σήμερα, αποκλίνει σημαντικά από τον παιδαγωγικό της ρόλο. Οι 
εκπαιδευτικοί έχουν διαπιστώσει στην πράξη, πολλά από τα μειονεκτήματα των 
παραδοσιακών μεθόδων αξιολόγησης, αναγνωρίζουν την αξία των εναλλακτικών 
μορφών, ωστόσο εξακολουθούν να είναι επιφυλακτικοί στην εφαρμογή τους, 
θεωρώντας τους ίδιους ανεπαρκώς καταρτισμένους. 
 
ΕΠΙΛΟΓΟΣ 
Το σχολείο, ως κοινωνικό δημιούργημα,  έχει ως βασική αποστολή του την ομαλή 
ένταξη των ατόμων στο κοινωνικό σύστημα. Η αξιολόγηση, μέσα από τους 
παρεχόμενους τίτλους σπουδών, προσανατολίζει τον μαθητή στην επιλογή των 
επαγγελματικών του δραστηριοτήτων. Ως εκ τούτου, η ύπαρξη και η εφαρμογή της 
στην εκπαιδευτική διαδικασία θεωρείται απαραίτητη και κοινωνικά επιβεβλημένη. 
Από την κριτική θεώρηση της οργάνωσης και της λειτουργίας του σχολείου, 
προκύπτει ότι το σχολείο, σήμερα, αποκλίνει από τον παιδαγωγικό του ρόλο και 
έχει μετατραπεί σ’ έναν θεσμό που είναι οργανωμένος και λειτουργεί με 
γνωρίσματα τυπικού οργανισμού παροχής υπηρεσιών. Ένδειξη της παρέκκλισης 
από την παιδαγωγική αποστολή του είναι η υλοποίηση της αξιολογικής – 
επιλεκτικής λειτουργίας του, η οποία στηρίζεται στην αρχή της επίδοσης 
(Κωνσταντίνου, 2015: 115-116).  
Συνεπώς, η εκπαιδευτική πολιτική, οφείλει να αντιμετωπίσει άμεσα την υφιστάμενη 
σχολική πραγματικότητα, παίρνοντας μέτρα που θα φέρουν σε παιδαγωγική τροχιά 
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τη λειτουργία του σχολείου, λαμβάνοντας υπόψη, πρωτίστως, τις ανάγκες και τα 
ενδιαφέροντα των μαθητών, αλλά και τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών, 
εξασφαλίζοντας έτσι τη συνεργασία της εκπαιδευτικής κοινότητας. 
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Περίληψη 
Η παρούσα εισήγηση επικεντρώνεται στη σημαντικότητα  της επιμόρφωσης των 
εκπαιδευτικών για την  επαγγελματική τους ανάπτυξη, με το ευρύτερο αίτημα 
επίτευξης της ποιότητας στο παρεχόμενο διδακτικό έργο στα σχολεία. Για το λόγο 
αυτό θα εστιάσουμε στο σχεδιασμό, βήμα-βήμα,  μιας Επιμορφωτικής Ενότητας με 
θέμα την  αξιολόγηση του μαθητή, την αυτό-αξιολόγηση και ετερο-αξιολόγηση του 
εκπαιδευτικού, αξιοποιώντας μια ομάδα  εκπαιδευτικών, στο πλαίσιο της 
εισαγωγικής επιμόρφωσης. Σκοπός της Επιμορφωτικής Ενότητας είναι να 
κατανοήσουν οι επιμορφούμενοι τις βασικές αρχές της επικοινωνίας και της 
δυναμικής της ομάδας. 
 
Εισαγωγή 
Προκειμένου να καθοριστούν  και να αιτιολογηθούν οι στόχοι της επιμόρφωσης των 
εκπαιδευτικών, με σκοπό  την  επαγγελματική τους ανάπτυξη, σε συνδυασμό με το 
ευρύτερο αίτημα της εκπαιδευτικής κοινότητας και της επιστημονικής/ακαδημαϊκής 
κοινότητας για ποιότητα στην εκπαίδευση, οφείλουμε  να εξετάσουμε τις  συνθήκες 
ζωής των επιμορφούμενων,  τις σπουδές τους και την προηγούμενη γνώση και 
επιμόρφωσή τους σε αυτό ή άλλο τομέα ή θεματική,  και κατόπιν, με βάση αυτά τα 
στοιχεία σχεδιασμού οφείλει ο επιμορφωτής να προτείνει μαθησιακούς στόχους, να 
επιλέξει περιεχόμενα μάθησης, εκπαιδευτικές τεχνικές  και εποπτικά μέσα, να 
προσδιορίσει  δραστηριότητες μέσα από τις οποίες θα υλοποιηθούν οι στόχοι, να 
περιγράψει τα διακριτά βήματα επιμόρφωσης και να προτείνει τρόπους 
αξιολόγησης του επιμορφωτικού έργου. 
 
Θεωρητικό πλαίσιο. Η Εκπαίδευση Ενηλίκων (Ε.Ε) και ο ρόλος του επιμορφωτή 
Λαμβάνοντας υπόψη το έργο μεγάλων μελετητών της Εκπαίδευσης Ενηλίκων168, 
μπορούμε να υποστηρίξουμε ότι η εκπαίδευση/μάθηση των ενηλίκων 
χαρακτηρίζεται από ορισμένες ιδιαιτερότητες. Πιο συγκεκριμένα η Ε.Ε. ασχολείται 
περισσότερο με τη μεταβίβαση βασικών εννοιών, αξιών, στρατηγικών και 
δεξιοτήτων παρά με την απλή συσσώρευση γνώσεων, όπως γίνεται στη σχολική 
ηλικία. Από την άλλη πλευρά, ο Jarvis (2004), αναλύοντας τις θεωρίες των 
επιστημόνων που αναφέρθηκαν παραπάνω, διαπιστώνει ότι υπάρχουν ορισμένα 

                                                           

168 Των Freire (1977),   Knowles (1998), Mezirow (1981) και Rogers (1999). 
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χαρακτηριστικά που διαφοροποιούν τη μάθηση των ενηλίκων, καθώς και το πεδίο 
εκπαίδευσής τους ως εξής: 1. οι ενήλικες επιθυμούν να αισθάνονται ότι 
αντιμετωπίζονται ως ενήλικοι στο πλαίσιο της μαθησιακής διαδικασίας, 2. 
«κουβαλούν» τις δικές τους εμπειρίες, αντιλήψεις εννοιών και ανάγκες στη 
μαθησιακή διαδικασία, 3. φέρνουν στη μαθησιακή κατάσταση τη δική τους 
αυτοπεποίθηση, αυτοεκτίμηση και αυτοαντίληψη, 4. μαθαίνουν καλύτερα, όταν δεν 
απειλείται το εγώ τους, 5. έχουν αναπτύξει τους δικούς τους τρόπους μάθησης, 6. 
μαθαίνουν με διαφορετικούς ρυθμούς, 7. προσέρχονται στη μαθησιακή διαδικασία 
με διαφορετική φυσική κατάσταση (Κοντάκος Α., Γκόβαρης Χ., 2006: 8). Το έργο του 
επιμορφωτή ενηλίκων είναι ιδιαίτερα απαιτητικό και γι’ αυτό, ο ρόλος του είναι 
πολλαπλός169.  

Οι στόχοι των Επιμορφωτικών Διδακτικών Ενοτήτων 
Οι στόχοι που διαμορφώνονται για την υλοποίηση μιας Επιμορφωτικής Ενότητας  
χωρίζονται σε τρία βασικά επίπεδα: α) στόχοι που αφορούν τις γνώσεις που θα 
λάβουν οι επιμορφούμενοι από τη διδακτική ενότητα, β) στόχοι που αφορούν τις 
ικανότητες που θα αναπτύξουν οι  επιμορφούμενοι από τη διδακτική ενότητα, μετά 
τη λήξη της (Cedefop, 2002: 16), και γ) στόχοι που αφορούν τις στάσεις που θα 
υιοθετήσουν οι επιμορφούμενοι από τη διδακτική ενότητα170.  
Προσεγγίζοντας  την εκπαιδευτική ομάδα171. Φάσεις ανάπτυξης ομάδας172  
Οι φάσεις ανάπτυξης της ομάδας, τις οποίες θα ακολουθήσουμε στο σχεδιασμό της 
προτεινόμενης Επιμορφωτικής Ενότητας, είναι: 1. Η Διαμόρφωση (Forming): Οι 
εκπαιδευόμενοι γνωρίζονται, μαθαίνουν τη λειτουργία της ομάδας, καθορίζουν 
στόχους και βρίσκουν τη θέση τους στην ομάδα (Πολέμη-Τοδούλου Μ., 2011: 8; 
Jaques D., 2001: 42-43). 2. Η Σύγκρουση (Storming): οι εκπαιδευόμενοι βιώνουν 
έντονο άγχος, λόγω της έλλειψης σαφήνειας των στόχων της ομάδας και των 
αποδεκτών συμπεριφορών σε αυτήν και του φόβου τους ότι η ομάδα θα απορρίψει 
τις απόψεις και τις ιδέες τους. Το στάδιο αυτό χαρακτηρίζεται από έντονη κριτική 
των εκπαιδευομένων προς τον εκπαιδευτή και συγκρούσεις ανάμεσα στις υπό-
ομάδες (Πολέμη-Τοδούλου Μ., 2011: 8). 3. Η Ρύθμιση (Norming): έχουν πλέον τεθεί 
οι κανόνες λειτουργίας της ομάδας και ενθαρρύνεται η ανοικτή ανταλλαγή 
εμπειριών, απόψεων και συναισθημάτων. 4. Η Δράση (Performing): επιλύονται 
διαπροσωπικά προβλήματα και αναπτύσσεται η συνεργασία ανάμεσα στα μέλη. 5. 

                                                           

169 «Χρειάζεται να είναι ταυτόχρονα καθοδηγητής, εμψυχωτής, καταλύτης, διαμεσολαβητής, φίλος 
και συνεργάτης» (Κόκκος,1999: 91). 
170

 Οι στάσεις θα εξαρτηθούν από τις αξίες και γενικά, τις προδιαθέσεις που θα αναπτύξουν ή θα 
αποκτήσουν οι επιμορφούμενοι, οι οποίες θα επηρεάζουν τις προτιμήσεις και τη συμπεριφορά τους 
(Γιαννακοπούλου, 2006: 59; Τσιμπουκλή & Φίλλιπς, 2006: 7) 
171 Πολέμη-Τοδούλου,  Μ. (2012).Θέματα αξιοποίησης της ομάδας στη σχολική τάξη. Τόμος  Δ . 
Μείζον Πρόγραμμα Επιμόρφωσης. Αθήνα: Παιδαγωγικό Ινστιτούτο:3-4.   

172 Κατά Tuckman & Jensen (Tennant, 1997).   
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Η Ολοκλήρωση (Adjourning): οι στόχοι έχουν επιτευχθεί και έχει μειωθεί η 
εξάρτηση των μελών από την ομάδα.  
 
Ο Σχεδιασμός της Επιμορφωτικής Ενότητας (10ωρη διδασκαλία)- Χαρακτηριστικά 
της ομάδας των επιμορφούμενων -Διερεύνηση επιμορφωτικών αναγκών 
 Ο σχεδιασμός της Επιμορφωτικής Ενότητας την οποία θα περιγράψω στη συνέχεια 
βασίζεται στην εμπειρία μου από την επιμόρφωση,   στη θεματική Ενότητα 
«Αξιολόγηση», νεοδιορισμένων και αναπληρωτών καθηγητών,  μεικτών 
ειδικοτήτων: Φιλολόγων, Μαθηματικών, καθηγητών  Φυσικής Αγωγής, 
Κοινωνιολόγων κλπ. που διδάσκουν στη Β/θμια Εκ/ση, είναι Διπλωματούχοι 
Πανεπιστημίων και, όσον αφορά στην πλειοψηφία των επιμορφούμενων, δεν είχε 
προηγηθεί εισαγωγική ή άλλου είδους επιμόρφωση. Η επαγγελματική τους πείρα 
περιορίζονταν  σε λίγα χρόνια διδασκαλίας στο δημόσιο σχολείο ως  Αναπληρωτές 
(2-3 έτη) ή σε διδασκαλία σε Φροντιστήρια (4-5 έτη). Η προτεινόμενη Επιμορφωτική 
Ενότητα, στο μεγαλύτερο μέρος της, σχεδιάστηκε και διδάχθηκε, αρχικά173, στο 
πλαίσιο της Εισαγωγικής Επιμόρφωσης Νεοδιορίστων και Αναπληρωτών Εκ/κών 
(ΠΕΚ Κοζάνης 2010, Θεματική Ενότητα  «Αξιολόγηση 3α,1,2»). Οι εκπαιδευόμενοι 
κατάγονταν  από διάφορα μέρη της Ελλάδας (Κεντρική ή Δυτική Μακεδονία, 
Θεσσαλία, Ήπειρο και Αττική). Ο αριθμός των εκπαιδευτικών στο τμήμα 
επιμορφούμενων ήταν 25. Όπως είναι γνωστό, πριν από την υλοποίηση ενός 
Προγράμματος ή μιας Ενότητας Επιμόρφωσης συνιστάται να γίνεται διερεύνηση 
των επιμορφωτικών αναγκών των εκπαιδευόμενων (Kαψάλης & Παπασταμάτης 
2000:29-33; Χασάπης, 2000:27)174. Για τη συγκεκριμένη εισαγωγική επιμόρφωση 
στο ΠΕΚ Κοζάνης 2010, από όσο γνωρίζω, δεν είχε γίνει Διερεύνηση επιμορφωτικών 
αναγκών των εκπαιδευόμενων175. Ωστόσο, είχε προηγηθεί  μελέτη από τον ΟΕΠΕΚ 
(για το σχολ. Έτος 2008-2009), βασισμένη σε Ερωτηματολόγια Διερεύνησης 
επιμορφωτικών αναγκών καθηγητών  Β/θμιας Εκ/σης. Το βασικό πρόβλημα που 
είχα να αντιμετωπίσω ως επιμορφώτρια στη διδασκαλία της συγκεκριμένης 
Θεματικής ενότητας ήταν το γεγονός ότι το τμήμα το οποίο έπρεπε να επιμορφώσω 
                                                           

173Στη συνέχεια τροποποιήθηκε και εμπλουτίστηκε από επόμενες επιμορφωτικές εμπειρίες με 
Αναπληρωτές και μόνιμους καθηγητές. Σχετικό Υποστηρικτικό επιμορφωτικό υλικό για τη Θεματική 
Ενότητα 3α 1,2 «Αξιολόγηση»  έχει διανεμηθεί στους επιμορφούμενους και   έχει αναρτηθεί στην 
ιστοσελίδα του ΠΕΚ Κοζάνης/Υλικό επιμορφώσεων/Κοφίδου Αγγελική. Ανακτήθηκε 21/1/2016, από: 
http://pek.koz.sch.gr/elxis/index.php?option=com_content&task=blogsection&id=14&Itemid=79. Τα 
Φύλλα Εργασίας και τα Ερωτηματολόγια, στα οποία παραπέμπουμε στη συνέχεια της παρουσίασης 
της Επιμορφωτικής Ενότητας, δεν περιλαμβάνονται στην παρούσα εισήγηση για λόγους οικονομίας 
του χώρου (που προβλέπεται από τις Οδηγίες συγγραφής του συνεδρίου). 
174 Για τη διερεύνηση των εκπαιδευτικών αναγκών του πληθυσμού – στόχου απαραίτητη είναι η 
συγκέντρωση των βασικών του χαρακτηριστικών: Δημογραφικά στοιχεία (φύλο, ηλικία), 
εκπαιδευτικά  και μορφωτικά χαρακτηριστικά (επίπεδο εκπαίδευσης, ύπαρξη προηγούμενης 
επιμόρφωσης), επαγγελματική εμπειρία (χρονική διάρκεια), είδος εργασιακής σχέσης (θέση), 
παρουσίαση των βασικών προβλημάτων. 
175 Οι επιμορφωμένοι συμπλήρωσαν ένα ερωτηματολόγιο αξιολόγησης του Επιμορφωτικού 
Προγράμματος το οποίο ζητούσε από αυτούς  να κάνουν προτάσεις για τη μελλοντική βελτίωσή του . 
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ήταν μεικτού τύπου, αφού περιλάμβανε καθηγητές θεωρητικών και θετικών 
μαθημάτων.  
 
Σκοπός και στόχοι Επιμορφωτικής Ενότητας 
Σκοπός της Επιμορφωτικής Ενότητας ήταν  να κατανοήσουν οι εκπαιδευόμενοι τις 
βασικές αρχές του Προγραμματισμού της διδακτέας ύλης και της συμβολής του 
στην ανατροφοδότηση του εκπαιδευτικού για την Αξιολόγηση του μαθητή και την 
αυτό-αξιολόγηση και τη ετερο-αξιολόγηση του εκπαιδευτικού, ως μέρους της 
αξιολόγησης του Εκπαιδευτικού Έργου της σχολικής μονάδας, μέσα από την 
αξιοποίηση της ομάδας. Στόχοι στο επίπεδο των γνώσεων: Να διακρίνουν τα 
στοιχεία επικοινωνίας με τους άλλους και τον τρόπο με τον οποίο αυτά 
λειτουργούν/να προσδιορίσουν τις ικανότητες που απαιτούνται για την 
αποτελεσματική επικοινωνία και  διαπραγμάτευση με τους μαθητές/να 
αναγνωρίσουν τις φάσεις βραχυπρόθεσμου και μακροπρόθεσμου 
προγραμματισμού της διδακτέας ύλης/να περιγράψουν και να ερμηνεύσουν τις 
ανάγκες ανατροφοδότησης των μαθητών τους/να αναγνωρίσουν και να 
εξοικειωθούν με τις λέξεις-κλειδιά που αφορούν στην αξιολόγηση/να συγκρίνουν τα 
νέα δεδομένα της επιμόρφωσης με τις προηγούμενες διδακτικές πρακτικές/να 
προσδιορίσουν τη δομή της ομάδας, τους ρόλους και τις αλληλεξαρτήσεις/να 
περιγράψουν τους ρόλους και τις ικανότητες του εκπαιδευτή-εμψυχωτή, 
προκειμένου να αξιολογήσουν, στο τέλος, την Επιμορφωτική Ενότητα. Στόχοι στο 
επίπεδο των ικανοτήτων: Να επιδείξουν την ικανότητα να επικοινωνούν, να 
συγκρούονται και να βρίσκουν λύσεις διαμορφώνοντας συνεργατικές σχέσεις/να 
μετατρέπουν τη διαφορετικότητα της άποψης σε σύνθεση απόψεων και σε 
αποτελεσματική επικοινωνία, με σχέσεις εμπιστοσύνης, ενεργητικής ακρόασης και 
ατμόσφαιρας ασφάλειας/να συντάσσουν και να εφαρμόζουν ένα παιδαγωγικό 
συμβόλαιο με τους μαθητές/να διορθώνουν τις τεχνικές και πρακτικές 
ανατροφοδότησης από τους μαθητές/να χρησιμοποιούν τεχνικές αξιολόγησης του 
μαθητή  και αυτό-αξιολόγησης που θα διαμορφώσουν νέες στάσεις γι αυτούς και 
τους μαθητές τους.  Στόχοι στο επίπεδο των στάσεων και αξιών: Να υποκινούν, ο 
ένας επιμορφούμενος τον άλλο, σε θετική σκέψη και στάση απέναντι σε 
καταστάσεις καθώς και σε ενεργητική ακρόαση/ να ενθαρρύνουν την επικοινωνία 
με  ειλικρίνεια, σεβασμό και έμφαση, με στίξη, στην άποψη του άλλου/να 
αποδέχονται τη σύγκλιση με την άποψη των άλλων ομάδων/ να απομυθοποιήσουν 
τις δυσκολίες που σχετίζονται με τον Προγραμματισμό της  διδακτέας ύλης, την 
αξιολόγηση του μαθητή και την αυτό-αξιολόγηση του εκπαιδευτικού/να 
υποστηρίζουν τη διεργασία της επικοινωνίας στο πλαίσιο της εκπαίδευσης/να 
αναπτύσσουν θετική στάση απέναντι στην εμψυχωτική  λειτουργία του 
εκπαιδευτή/να υιοθετήσουν θετική στάση για την αξιολόγηση για μια περεταίρω 
απόκτηση «κουλτούρας αξιολόγησης».  
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Σχεδιασμός, βήμα-βήμα, της Προτεινόμενης Επιμορφωτικής Ενότητας 
ΦΑΣΗ: «ΔΙΑΜΟΡΦΩΣΗ». Περιεχόμενο μάθησης  1: Γνωριμία με την ομάδα των επιμορφούμενων. 
Αυτοπαρουσίαση της Επιμορφώτριας/εκπαιδεύτριας   (Στον κύκλο) (5΄).  Σύντομη εισήγηση 
από τον Επιμορφωτή/την Επιμορφώτρια, με θέμα: «Συστήνω τον εαυτό μου» 
(σπουδές, επαγγελματική σταδιοδρομία, ενδιαφέροντα, προσωπικά κίνητρα για 
το αντικείμενο, ο ρόλος μου στο πρόγραμμα). Επιδιώκεται οι εκπαιδευόμενοι να 
νιώσουν εμπιστοσύνη για τον εκπαιδευτή/την εκπαιδεύτρια και τη διάθεσή 
του/της να ανταποκριθεί στις ανάγκες τους. Γνωριμία και Καλλιέργεια Ομαδικού 
Πνεύματος (30’).Αυτό-παρουσιάσεις εκπαιδευομένων (Στον κύκλο) (εκ/κό μέσο: Χαρτί 
Α4). Ο Επιμορφωτής/Η Επιμορφώτρια θέτει τα ερωτήματα: με ποιο συναίσθημα 
ήλθαν  στην επιμόρφωση οι εκπαιδευόμενοι, τι περιμένουν από τη συγκεκριμένη 
επιμόρφωση σε σχέση και με την εμπειρία τους από προηγούμενες επιμορφώσεις 
(εφόσον είχαν) (σε χαρτί οι επιμορφούμενοι γράφουν ή εκφράζουν  σχεδιάζοντας  
τα συναισθήματά τους). Κατόπιν, ο καθένας προετοιμάζει ατομικά την αυτό-
παρουσίασή του (5’  προετοιμασία). Προτείνεται  άσκηση γνωριμίας και 
«έκθεσης» στην ομάδα/ «σπάσιμο του πάγου». Επιδιώκεται έτσι η εστίαση στη 
σημασία της αποτελεσματικής αυτοπαρουσίασης, της  πολυμορφίας αλλά και των 
κοινών στοιχείων της ομάδας και ενίσχυση δεσμών. Οι εκπαιδευόμενοι πρέπει να 
αποκτήσουν άμεση εικόνα για την ταυτότητα της ομάδας. Διάγνωση και Ανάδειξη 
Εκπαιδευτικών Αναγκών και Προσδοκιών της Ομάδας (15’) .  Άσκηση  σε ομάδες των 2 και 
κατόπιν των 4-5  (εκ/κό μέσο: Flip-chart, μαρκαδόροι). Οι επιμορφούμενοι χωρίζονται 
σε ομάδες και απαντούν στα εξής ερωτήματα: τι με δυσκόλεψε, τι με βοήθησε, 
ποια συμπεράσματα προκύπτουν από το συσχετισμό της δραστηριότητας 
αυτοπαρουσίασης σε σχέση με: α) το σχεδιασμό της Επιμορφωτικής διδακτικής 
Ενότητας β)τον εντοπισμό των εκπαιδευτικών αναγκών και γ) το χειρισμό της 
ομάδας. Στόχος: να αναλύσουν οι εκπαιδευτικοί την εμπειρία της 
αυτοπαρουσίασης και να αναδυθούν ζητήματα όπως: Η δυσκολία της 
εναρκτήριας συνάντησης και της αμηχανίας, η «έκθεση» στην ομάδα, οι 
ικανότητες που βοηθούν τον επιμορφωτή να φέρει εις πέρας το έργο του. 
Επόμενος στόχος, να εκφραστούν ανάγκες και προσδοκίες των εκπαιδευόμενων 
για την Ενότητα, να μετριαστούν αισθήματα ανασφάλειας για την εκπαιδευτική 
διαδικασία, να πεισθούν για την αναγκαιότητα της Επιμορφωτικής Ενότητας και 
να αναδυθούν όσο το δυνατόν θετικά συναισθήματα. Παρατήρηση: Στη Φάση 
αυτή της διαμόρφωσης της ομάδας συνήθως οι επιμορφούμενοι εκφράζουν  
αρκετές επιφυλάξεις στο θέμα της εργασίας σε ομάδες. Εκπαιδευτικοί στόχοι/επίπεδο: 
ΓΝΩΣΕΙΣ  . Παρουσίαση της Επιμορφωτικής Ενότητας: Περιεχόμενα μάθησης /σκοπός/στόχοι (10’). 
Περιεχόμενο μάθησης 2: Προγραμματισμός διδακτέας ύλης, 
σχεδιασμός/περιορισμοί. Εισήγηση από την επιμορφώτρια/τον επιμορφωτή (εκ/κό 
μέσο: Η/Υ και προβολικό). Κατανόηση του περιεχομένου του Προγραμματισμού 
Διδακτέας ύλης, με εστίαση στα διαφορετικά  γνωστικά αντικείμενα (αντίστοιχα 
για Φιλολόγους, Μαθηματικούς κλπ). Κατάρτιση  Παιδαγωγικού Συμβολαίου (10’).  
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Επεξεργασία ζητημάτων (στην ολομέλεια). Κατάρτιση  και συμφωνία «συμβολαίου» 
για την ομαλή διεξαγωγή της ενότητας (εκ/κό μέσο: Πίνακας, μαρκαδόροι). 
Παρατήρηση: Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να έχουν συν-αντίληψη των εκ/κών  
στόχων αλλά και των απαιτήσεων. Επιδιώκονται κοινές αρχές συμπεριφοράς. 
Διαχείριση/αξιολόγηση  προγραμματισμού  ενός  μαθήματος  (15’ ).  Άσκηση  σε ομάδες των 2 και 
κατόπιν των 4-5 (εκ/κό μέσο: Χαρτί Α4 ). Κατάθεση μιας ανάμνησης ή προσωπικής εμπειρίας  
Προγραμματισμού ενός μαθήματος. Αναζήτηση διαχείρισης ικανοτήτων και θετικών 
στάσεων απέναντι στον Προγραμματισμό της ύλης. Αξιολόγηση των υπέρ/κατά 
αντιλήψεων των επιμορφούμενων εκ/κών. Σύνθεση αντιλήψεων  και  στάσεων των  
ομάδων  των  εκ/κών (5’).  (Ολομέλεια των ομάδων) (εκ/κό μέσο: Πίνακας, μαρκαδόροι). 
Διάλειμμα 1ο , (20’). 
 
ΦΑΣΗ: «ΣΥΓΚΡΟΥΣΗ».  Εκπαιδευτικοί στόχοι/επίπεδο: ΓΝΩΣΕΙΣ/ΙΚΑΝΟΤΗΤΕΣ.   Άσκηση:  Γραπτή 
εργασία στις ομάδες, με  θέμα:  « Προγραμματισμός ύλης μιας διδακτικής εβδομάδας» (30’) (εκ/ό 
μέσο: Χαρτί Α4). Στόχος η εξοικείωση των εκ/κών με τον εβδομαδιαίο 
Προγραμματισμό ύλης.  Ευαισθητοποίηση και διαμόρφωση θετικής στάσης: 
Συμπεράσματα των ομάδων. Περιεχόμενο μάθησης 3 : «αξιολόγηση του μαθητή »  (90’) . 
Προσέγγιση με καταιγισμό ιδεών (5’): Τι έρχεται στο νου των εκπαιδευτικών όταν 
ακούν τον όρο «αξιολόγηση του μαθητή»; (εκ/κό μέσο: Χαρτοπίνακας,  μαρκαδόροι). 
Επιχειρείται προσδιορισμός  και αποσαφήνιση του όρου. Επιδιώκεται η ευαισθητοποίηση στις λέξεις-
κλειδιά: αξιολόγηση/βαθμολόγηση/ανατροφοδότηση/διόρθωση. Ακολουθεί 
άσκηση σε ομάδες (15’), προτείνοντας στους εκ/κούς να συνεργαστούν  με εκείνους 
με τους οποίους έχουν συνεργαστεί λιγότερο σε ομάδα. Ο/Η επιμορφωτής/τρια  
συνδυάζει το θέμα με την προσωπική εμπειρία και προτείνει: «Μοιραστείτε ανά 
δυο και ανά τέσσερις μια εμπειρία σας από βαθμολογία στη σχολική σας ζωή». 
Γίνεται εισήγηση του επιμορφωτή /της επιμορφώτριας με θέμα: «Αξιολόγηση του 
μαθητή/Διαγνωστική/Διαμορφωτική: ο ρόλος της συνεχούς 
ανατροφοδότησης/Τελική αξιολόγηση» ( 15’) (εκ/ό μέσο: Η/Υ, Προβολικό). Ακολουθεί  
αναστοχασμός με θέμα: «Διερεύνηση προσωπικών στάσεων και αξιών των 
εκπαιδευτικών απέναντι στο μαθητή κατά την αξιολόγηση». Προτείνονται  οι εξής 
δραστηριότητες: (μέρος Α) (15’) α) Διανομή Φύλλου εργασίας (άσκηση 1)  με στόχο 
την κατανόηση της εφαρμογής κατάλληλων διαδικασιών αξιολόγησης των μαθητών. 
Παρατήρηση: Προκύπτουν συνήθως συγκρούσεις απόψεων για τη θέση και τη 
στάση του εκ/κού στο θέμα: «αξιολόγηση του μαθητή», δεδομένης και της 
διαφορετικότητας των καθηγητικών ειδικοτήτων στις ομάδες.  (μέρος Β) (15’) β) 
Διανομή Φύλλου εργασίας (άσκηση 2) με στόχο τη βελτίωση της «ποιότητας 
διδασκαλίας και μάθησης»  μέσω της ανατροφοδότησης του εκ/κού από το μαθητή 
(Κατσαρού Ε. & Δεδούλη Μ. , 2008) γ) Θεατρικό παιχνίδι (προσομοίωση) (10’) (εκ/κό 
μέσο:  υλικό που βρίσκεται μέσα  σε  μια  τάξη π.χ. μολύβια, πίνακας, πακέτο κόλλες χαρτί). 
Επιχειρείται αναπαράσταση μιας σχολικής τάξης όπου γίνεται διόρθωση 
διαγωνισμάτων. Πρωταγωνιστές: οι μαθητές που εκφράζουν απορίες, ερωτήματα/ 
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ο καθηγητής που κάνει την αιτιολόγηση λαθών, δίνει συμβουλές, επαινεί/μαλώνει, 
ενθαρρύνει). Στόχος για τον επιμορφούμενο: «Να είμαι ικανός να 
κατανοήσω/εφαρμόσω την ανατροφοδότηση που παίρνω από τους μαθητές μου 
για την αξιολόγηση του διαγωνίσματος» δ) ετεροαξιολόγηση (5’) με θέμα: «Κρίνετε 
πόσο σωστά αποδόθηκαν από τους επιμορφούμενους οι ρόλοι στο παιχνίδι 
προσομοίωσης ε) Σύνθεση ανά 4 και κατόπιν στην ολομέλεια (10’) (εκ/ό μέσο: Χαρτί 
Α4 και Α3 για γραφούν τα συμπεράσματα στον πίνακα ανακοινώσεων). Σε 
συνδυασμό με την εισήγηση του επιμορφωτή που προηγήθηκε, γίνεται  
αναστοχασμός  με το ερώτημα: «Εφαρμόζω κατάλληλες διαδικασίες αξιολόγησης;». 
Διαμορφώνεται ένα πλαίσιο παραδοχών από τους επιμορφούμενους  για την 
«αξιολόγηση του μαθητή». Παρατήρηση: Στην ολομέλεια αρχίζει να διαμορφώνεται 
αργά αλλά σταθερά ένα κλίμα  ομαλοποίησης των σχέσεων μεταξύ των ομάδων. Οι 
επιμορφούμενοι δέχονταν με λιγότερες αντιρρήσεις την «άλλη» άποψη. Σε αυτό 
συμβάλει η συνεχής υπενθύμιση του επιμορφωτή/της επιμορφώτριας  για 
ενεργητική ακρόαση και ενσυναίσθηση. Διάλειμμα 2ο  , (30’).  
 
ΦΑΣΗ: «ΡΥΘΜΙΣΗ» Εκπαιδευτικοί στόχοι/επίπεδο: ΓΝΩΣΕΙΣ/ΙΚΑΝΟΤΗΤΕΣ/ΣΤΑΣΕΙΣ 
Περιεχόμενο μάθησης 4: «Αυτό-αξιολόγηση του εκπαιδευτικού» (60’)  
Περιλαμβάνει: α) Εισήγηση του επιμορφωτή (15’) (εκ/κό μέσο:  Η/Υ, προβολικό) 
εστίαση στο θέμα β) Άσκηση σε ομάδες 4-5 (20’) με δυο δραστηριότητες: Α) Μελέτη 
περίπτωσης: ανάλυση/διερεύνηση εκπαιδευτικού περιστατικού: πως ο καθηγητής 
αντιμετωπίζει το πρόβλημα της μικρής συμμετοχής μαθητών στο μάθημα  (εκ/κό 
μέσο: Χαρτί Α4). Διανομή στους επιμορφούμενους Ερωτηματολόγιου 
αναστοχασμού του εκπαιδευτικού «μετά το μάθημα» (Δεληγιάννη, Α. & Αντωνίου, 
Β., 2005). Επιδιωκόμενες ικανότητες για τον επιμορφούμενο: «μαθαίνω να 
συνεργάζομαι/εξοικειώνομαι με την ιδέα της Αυτό-αξιολόγησης του 
εκπαιδευτικού» Β) Έρευνα: «ποιος είναι ο καλός δάσκαλος για τους μαθητές;». 
Διανομή  Ερωτηματολόγιου που έχει διανεμηθεί, στο πλαίσιο εκπαιδευτικής 
έρευνας, σε μαθητές και έχει απαντηθεί (Κωνσταντίνου, Χ. 2001: 64 ; Παστίδης, Κ./ 
Χριστοφίδου, Ε./ Χριστοφόρου, Χ. στο Πασιαρδής, Π. κ.ά.: 2005: 289-291). 
Σχολιασμός από τους επιμορφούμενους των απαντήσεων των μαθητών. 
Επιδιωκόμενες στάσεις για τον επιμορφούμενο: θετική συμπεριφορά απέναντι στις 
αρχές της ομάδας και του επιμορφωτή, διαμόρφωση θετικού συναισθήματος και  
στάσης για την ανάγκη αυτό-αξιολόγησης του εκπαιδευτικού και αξιολόγησης του 
εκ/κού από τους μαθητές του. Σύνθεση των ομάδων:  θέμα Α)  (10’). Σύνθεση των 
ομάδων θέμα Β) (10’) . Συζήτηση στην ολομέλεια (5’). Συμπεράσματα. 
 
ΦΑΣΗ: «ΔΡΑΣΗ»: Συζήτηση στις ομάδες με θέμα: «Πως διαμορφώνεται το προφίλ  
του νέου εκπαιδευτικού;» (60’).  Δραστηριότητα: προσομοίωση δημοσιογραφικής 
έρευνας με τη μορφή συνεντεύξεων. Προετοιμασία των ρόλων (10’). Οι 
επιμορφούμενοι μπορούν να κάνουν χρήση αναφοράς σε προηγούμενη εμπειρία 
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τους.  Συζητούν  και τελικά συμφωνούν για τους ρόλους που θα παίξουν ή για τις 
ομάδες ρόλων στις οποίες θα συμμετάσχουν:   Προτεινόμενοι Ρόλοι: 
«δημοσιογράφος» (Α), «εκπαιδευτικοί» (Β), «γονείς» (Γ), «μαθητές» (Δ). Συνέντευξη: 
(20’). Καταγράφονται κοινωνικές συμπεριφορές και στάσεις που διαμορφώνονται  
σήμερα απέναντι στον εκ/κό και στο ρόλο του (παιδαγωγικό, κοινωνικό, 
επιστημονικό κ.ά.) και εισάγεται η υπόθεση ενός «νέου εκπαιδευτικού προφίλ». 
Επιχειρείται η σύνθεση του προφίλ του εκ/κού στις ομάδες (30’). Στη συνέχεια ο 
επιμορφωτής αναφέρεται σε έναν τύπο αυτό-αξιολόγησης του εκ/κού (60’) που του 
δίνει τη δυνατότητα να βελτιώσει το προφίλ του, δημιουργώντας τον προσωπικό του 
φάκελο. Περιεχόμενο μάθησης 5. Εισήγηση από τον επιμορφωτή (15’) (εκ/κό μέσο: 
ΗΥ/προβολικό) με θέμα: « Το Πορτφόλιο του εκ/κού: Η Αξιοποίηση φακέλου εκ/κού 
και το νέο εκπαιδευτικό προφίλ». Καταιγισμός ιδεών  (10’) (εκ/κό μέσο: Πίνακας, 
μαρκαδόροι). Εκφράζεται η δυναμική της ομάδας μέσα από το ερώτημα: «τι πρέπει 
να υπάρχει μέσα στο φάκελο του εκπαιδευτικού και γιατί;».  Άσκηση σε ομάδες: 
«Να ετοιμάσετε το Πορτφόλιο ενός Φιλολόγου/Μαθηματικού/Καθηγητή Φυσικής 
Αγωγής κλπ» (15’).  Στην ολομέλεια επιχειρούνται  συσχετίσεις/ συγκρίσεις, 
ομοιότητες/ διαφορές (10’) σχετικά με το Πορτφόλιο του εκ/κού ανά ειδικότητα 
επιμορφούμενων.  Επιδιωκόμενη ικανότητα: «Είμαι ικανός να σχεδιάσω το 
προσωπικό μου Πορτφόλιο,  να διαφοροποιώ τη συμπεριφορά μου απέναντι στο 
συνάδελφό μου άλλης  ειδικότητας» (σε σχέση με τα υπάρχοντα στερεότυπα). 
Παρατήρηση: Αποτέλεσμα της αλληλεπίδρασης των εκ/κών διαφόρων ειδικοτήτων 
στις ομάδες: 1. μειώνονται οι προκαταλήψεις των εκ/κών έναντι των άλλων 
ειδικοτήτων 2.  γίνεται αποδεκτή η διαφορετικότητα της συνεισφοράς στο σχολείο 3. 
διαπιστώνεται η ομοιότητα δράσης/ κοινοί στόχοι. Επιβεβαιώνεται η ολιστική 
θεώρηση της γνώσης 4. Αποφασίζεται η κοινή σχολική δράση.   
 
ΦΑΣΗ: «ΔΡΑΣΗ». Περιεχόμενο μάθησης 6 : α) «Επιλογή εκπαιδευτικών τεχνικών 
και μέσων για την επαγγελματική βελτίωση του εκ/κού και την καλύτερη απόδοσή 
του».  Ο επιμορφωτής κάνει ερωτήσεις στους επιμορφούμενους και περιμένει 
απαντήσεις (5’) (εκ/κό μέσο: Χαρτοπίνακας):«Ποιες εκπαιδευτικές τεχνικές/ 
εκπαιδευτικά μέσα γνωρίζετε;», «ποιες εκπαιδευτικές τεχνικές/ μέσα έχετε  βιώσει 
στην Επιμορφωτική  Ενότητα που διδάσκεστε;». Επιδιωκόμενες γνώσεις/ικανότητες: 
α) «να κατανοώ τι σημαίνει  εκπαιδευτική τεχνική και εκ/κό μέσο» β) «να 
μαθαίνω/διακρίνω τα διαφορετικά είδη  αυτών» γ) « να επιλέγω τα κατάλληλα 
μέσα ανάλογα με την εκπαιδευτική τεχνική που  ταιριάζει στο σχολικό περιβάλλον 
όπου διδάσκω» δ) « να αξιοποιώ έτσι τα  εκπ/κά μέσα και τις τεχνικές για τη 
δημιουργία ευέλικτων σχολικών μαθησιακών περιβαλλόντων», «να δέχομαι την 
κριτική παρατήρηση και να βελτιώνω την απόδοσή μου». Εισήγηση από τον 
επιμορφωτή (5’) (εκ/κό μέσο: Η/Υ προβολικό). Άσκηση στις ομάδες (40΄): 
Διανέμεται έντυπο στην κάθε ομάδα που θα αναφέρεται σε μια εκπαιδευτική 
τεχνική ή μέσο. Κατόπιν, ο εκπρόσωπος της κάθε ομάδας θα την/το παρουσιάσει 
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στην ολομέλεια (και θα απαντήσει σε διευκρινιστικές ερωτήσεις των ομάδων). 
Σύνθεση των αποτελεσμάτων των ομάδων  (10΄) για τη σημασία αξιοποίησης των 
εκ/κών τεχνικών/μέσων στη διδασκαλία. Περιεχόμενο Μάθησης 7: «ετερο-
αξιολόγηση του εκπαιδευτικού».  Στη συνέχεια προτείνεται από τον επιμορφωτή η 
παρουσίαση μικρο-διδασκαλίας (Χατζηδήμου Δ., 1997) από 3-4 εκπαιδευτικούς 
(προτείνεται ένας από κάθε ειδικότητα) (πρόκειται για προσομοίωση τάξης: στη 
θέση των μαθητών «μπαίνουν» οι υπόλοιποι εκ/κοί οι οποίοι παρακολουθούν τη 
σύντομη διδασκαλία και  «αξιολογούν» τον διδάσκοντα εκ/κό) (60’). Το 
περιεχόμενο της μικρο-διδασκαλίας επιλέγεται από τον εκ/κό που θα κάνει τη 
σύντομη διδασκαλία (εκ/κό μέσο: Η/Υ και προβολικό - Χαρτί Α4). Μετά το τέλος των 
μικρο-διδασκαλιών προβλέπεται ετερο-αξιολόγηση από τους εκ/κούς που τις 
παρακολούθησαν. Ακολουθεί σύντομη συζήτηση πάνω στα κριτήρια μιας ποιοτικής 
διδασκαλίας και διανέμεται Ερωτηματολόγιο που αφορά το δείκτη «ποιότητας 
διδασκαλίας και μάθησης» για συμπλήρωση από όλους τους επιμορφούμενους 
(Χατζόπουλος Α., 2006 διασκευή και 2011). Σύνοψη δραστηριοτήτων (5’) Προτεινόμενη 
Βιωματική άσκηση «τζιζ». Στόχος: να βιώσουν οι εκ/κοί τη συλλογικότητα στη 
δράση που ενώνει τους επιμορφούμενους μετά από την  παρακολούθηση της 
Επιμορφωτικής Ενότητας.  
 
ΦΑΣΗ: «ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗ» (10’) Αξιολόγηση-«κλείσιμο» της Ενότητας. Δραστηριότητα 
αποφόρτισης (εκ/κό μέσο: Post it χαρτάκια): «Τι παίρνω μαζί μου, μετά την 
επιμόρφωση»: Κάθε εκπαιδευόμενος γράφει σε χαρτί  αυτό που προσέλαβε  από 
την Επιμορφωτική Ενότητα και το  «χαρίζει » στην ομάδα, βάζοντάς το σε ένα μικρό 
βαλιτσάκι. Τα χαρτάκια τα διαβάζουν όλοι μαζί. Δραστηριότητα «κλεισίματος»: «Η 
γνώμη σου μετράει»: Οι εκπαιδευόμενοι καλούνται να εκφράσουν το βαθμό 
ικανοποίησής τους από τη ενότητα (διανέμεται έντυπο αξιολόγησης της 
Επιμορφωτικής Ενότητας και οι επιμορφούμενοι καλούνται να το συμπληρώνουν, 
εφόσον το επιθυμούν).  
 
Αξιολόγηση μετά την ολοκλήρωση  της Επιμορφωτικής Ενότητας- Συμπεράσματα  
Η αξιολόγηση176,  μετά την ολοκλήρωση  μιας  Επιμορφωτικής Ενότητας ή ενός 
Προγράμματος για ενήλικες είναι απαραίτητη α) για την απόδοσή μας ως 
εκπαιδευτών, β) για το σχεδιασμό καινούριων στρατηγικών, επιλογών και 
προτεραιοτήτων, γ) για να μαθαίνουμε (Rogers Α., 1999). Οι Noyé & Pivetau (1999) 
αναφέρουν ότι ο εκπαιδευτικός «από την αξιολόγηση συνάγει συμπεράσματα για 
να βελτιώσει την πρακτική του». Επομένως η αξιολόγηση βρίσκεται σε συνάφεια με 
τη γενικότερη φιλοσοφία της Εκπαίδευσης Ενηλίκων και με τις αρχές της Κριτικής 

                                                           

176Π. Χατζηθεοχάρους, Β. Νικολοπούλου, Ελ. Γιοβάννη (2010).  Εισαγωγή στην Εκπαίδευση Ενηλίκων. 
Εκπαιδευτικό Υλικό για την Επιμόρφωση των Εκπαιδευτικών των ΣΔΕ. Αθήνα: Υ.Π.Δ.Β.Μ.Θ. – ΓΓΔΒΜ 
– ΙΔΕΚΕ: 54.  
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Παιδαγωγικής (Κόκκος Α.,1999). Η αξιολόγηση, μετά την ολοκλήρωση  μιας  
Επιμορφωτικής Ενότητας, προτείνεται να είναι  περιγραφική-ποιοτική διότι 
αποσκοπεί, αφενός, στη διαρκή ανατροφοδότηση της διδασκαλίας με απώτερο 
στόχο τη βελτίωσή της, και αφετέρου στην πρόοδο του εκπαιδευομένου. Είναι 
φανερό ότι πρόκειται για μια  συνεχή αξιολόγηση177.  
Κατά τη διάρκεια της εισαγωγικής τους επιμόρφωσης στη Θεματική Ενότητα 
«Αξιολόγηση 3α,1,2,», οι επιμορφούμενοι εκ/κοί  ευαισθητοποιήθηκαν σε 
ζητήματα όπως η ανάγκη έκφρασης, συλλογικότητας και κοινής δράσης. Το 
στερεότυπο της «ατομικής σχολικής δράσης» ανά ειδικότητα, αμβλύνθηκε 
ικανοποιητικά, αφού πείστηκαν ότι  η συνεργασία εκ/κών διαφόρων ειδικοτήτων 
είναι ικανή να διαμορφώσει σχέσεις κατανόησης, αποδοχής και εμπιστοσύνης, οι 
οποίες μπορούν να βελτιώσουν το «κλίμα» του σχολείου και να συμβάλουν στο  
σχεδιασμό κοινών σχολικών δράσεων. Η αντίληψη ότι ο Προγραμματισμός ύλης 
«είναι περιττός και ανώφελος» έδωσε σταδιακά τη θέση της στην άποψη: «δεν 
είναι και άσχημα να τον δοκιμάσουμε». Η θεώρηση ότι η «αξιολόγηση είναι 
χάσιμο χρόνου» αφού έτσι και αλλιώς «αυτό που παίζει ρόλο  στους μαθητές και 
τους γονείς είναι η βαθμολογία», διαφοροποιήθηκε και πήρε τη μορφή, 
σταδιακά,  μιας περισσότερο θετικής στάσης, συνολικά απέναντι στο θέμα 
«αξιολόγηση». Ενδιαφέρον προκάλεσε στους επιμορφούμενους το Πορτφόλιο του 
μαθητή (Κοφίδου, Α. 2012: 226-247)  ως εναλλακτική μορφή αξιολόγησης και 
αρκετοί από αυτούς βρήκαν ενδιαφέρουσα την ιδέα της δημιουργίας ενός 
Πορτφόλιο του εκ/κού, αν και είχαν αρχικά εκφράσει την άποψη «ότι δεν βλέπουν 
τη χρησιμότητά του». Πολύ σημαντικό θεωρώ επίσης το γεγονός ότι οι 
εκπαιδευτικοί επισήμαναν την αναποτελεσματικότητα της αποσπασματικής 
επιμόρφωσής τους στο ΠΕΚ, εστιάζοντας στο πρόβλημα που πηγάζει από την 
πολυδιάσπαση των θεματικών ενοτήτων στην εισαγωγική επιμόρφωση, καθώς 
μια θεματική ενότητα διδάσκεται από πολλούς επιμορφωτές, δηλαδή δεν  
ανατίθεται ενιαία η θεματική ενότητα σε έναν επιμορφωτή, αλλά συνήθως 
«σπάει» και ανατίθεται σε πολλούς επιμορφωτές. Το αποτέλεσμα, κατά την 
άποψή τους, είναι αρνητικό διότι προκύπτουν  αλληλοεπικαλύψεις στη 
διδασκαλία της  ίδιας θεματικής ενότητας και οι εκ/κοί πλήττουν διότι 
επαναλαμβάνονται τα ίδια πράγματα από διαφορετικούς επιμορφωτές. Επίσης, 
αναδεικνύεται, κατά τη δική μου άποψη, η έλλειψη ολιστικής 
θεώρησης/παρουσίασης των θεμάτων που απασχολούν τους εκπαιδευτικούς, 
όπως είναι η αξιολόγηση. Κλείνοντας, οι επισημάνσεις μου, ως Επιμορφώτριας 
Ενηλίκων, για την Επιμορφωτική Ενότητα συνοψίζεται στα  εξής συμπεράσματα: 
α) το θετικό πρόσημο στην αξιολόγηση της  προτεινόμενης Επιμορφωτικής 

                                                           

177 Για την αξιολόγηση της επιμορφωτικής ενότητας και του επιμορφωτή, παραπέμπουμε στους 
«Άξονες αξιολόγησης Προγράμματος Επιμόρφωσης ». Στο Κ. Κεδράκα  &  Ν. Φίλλιπς, Δ. Βεργίδης, Θ. 
Καραλής, Γ. Κουλαουζίδης. (2013). 
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Ενότητας οφείλεται, κατά κύριο λόγο, στη  μέθοδο προσέγγισης, διαμόρφωσης 
και εν γένει, αξιοποίησης της ομάδας των εκ/κών, που αποτελεί και βασική 
συνιστώσα στην Εκπαίδευση Ενηλίκων, β) η καλή γνώση των δυνατοτήτων των 
εκπαιδευτικών τεχνικών και μέσων κατά την επιμόρφωση, συμβάλλει τα μέγιστα 
στην ευελιξία της χρήσης τους και αποτελεί πολύτιμο εργαλείο για την επίτευξη 
των διδακτικών στόχων, γ) η εισαγωγική επιμόρφωση καθίσταται «ατελής» όταν 
δεν συνοδεύεται από μια συνεχή και σε τακτά χρονικά διαστήματα επιμόρφωση 
του εκπαιδευτικού που θα τον ακολουθεί  σε όλη τη διδακτική του πορεία.  
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Περίληψη 

Το σχολικό έτος 2012-13 εφαρμόστηκε για πρώτη φορά η διαδικασία της 
αξιολόγησης των εκπαιδευτικών που υπηρετούσαν στα Πειραματικά σχολεία. Ήταν 
μια πρωτόγνωρη διαδικασία αποτίμησης, αφού τα τελευταία 30 χρόνια δεν έχει 
υπάρξει καμία ολοκληρωμένη αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου 
συμπεριλαμβανομένης της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού συστήματος, των 
αναλυτικών προγραμμάτων, των σχολικών εγχειριδίων και των εκπαιδευτικών, 
παρά το γεγονός ότι κατά διαστήματα θεσμοθετήθηκαν Νόμοι που προέβλεπαν τη 
διαδικασία αυτή. Η διαδικασία αξιολόγησης των εκπαιδευτικών των Πειραματικών 
Σχολίων, περιλάμβανε υποβολή φακέλου, αξιολόγηση διδασκαλίας και συνέντευξη. 
Παρουσιάζουμε την αξιολόγηση στο Πειραματικό Σχολείο Πανεπιστημίου Πατρών, 
εστιάζοντας κυρίως στη διαδικασία αυτοαξιολόγησης των εκπαιδευτικών. 

Λέξεις κλειδιά:. πειραματικά σχολεία, εκπαιδευτικοί, αξιολόγηση, αυτοαξιολόγηση 

 

Εισαγωγή 
Η αξιολόγηση του χώρου της ελληνικής εκπαίδευσης είναι μια διαδικασία που δεν 
έχει ενεργοποιηθεί για πάνω από 35 χρόνια. Βασικός λόγος είναι η αρνητική 
εμπειρία από το παρελθόν. Μετά τη σύσταση του σύγχρονου ελληνικού κράτους, 
καθιερώθηκε από το 1834 ο θεσμός του επιθεωρητή ο οποίος ήταν από τους 
μακροβιότερους (150 χρόνια) και βασικότερους στη διοίκηση και εποπτεία της 
ελληνικής εκπαίδευσης. Οι επιθεωρητές είχαν αυξημένες αρμοδιότητες. 
Αξιολογούσαν εκτός από τη διδακτική επάρκεια, το ήθος, την εμφάνιση, αλλά και τα 
πολιτικά φρονήματα των εκπαιδευτικών. Με τον τρόπο αυτό υπήρχε ασφυκτικός 
έλεγχος στην επαγγελματική εξέλιξη των εκπαιδευτικών, η οποία ήταν εξαρτημένη 
από τις εκθέσεις των επιθεωρητών. Μετά τη μεταπολίτευση ο θεσμός δέχτηκε 
έντονη κριτική και τελικά καταργήθηκε το 1982 (Ανδρέου, 1994). Στη συνέχεια 
προέκυψε ο θεσμός του σχολικού συμβούλου (Ν.1304/82) με σκοπό να συμβάλλει 
στην προώθηση της δημοκρατικής παιδείας στα σχολεία, απαλλάσσοντας τα από 
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τον αναχρονιστικό θεσμό του επιθεωρητή. Οι διατάξεις του Ν. 1566/85 εστίαζαν 
στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου και όχι του εκπαιδευτικού. Ο Νόμος 
ουσιαστικά έμεινε ανενεργός, διότι ουδέποτε εκδόθηκαν τα σχετικά Π.Δ. Με το Ν. 
2043/92 υπεύθυνοι για την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών είναι οι Σχολικοί 
Σύμβουλοι και οι Διευθυντές των σχολείων. Με το Π.Δ.320/1993 για την αξιολόγηση 
των εκπαιδευτικών & του εκπαιδευτικού έργου γίνεται μια νέα προσπάθεια, αλλά  
υπάρχει αναστολή της εφαρμογής, λόγω αντιδράσεων των συνδικαλιστικών 
οργανώσεων. Με το Ν. 2525/97 – Π.Δ.140/98, συνεχίζεται η «περιπέτεια» για την 
εγκαθίδρυση και στην Ελλάδα ενός συστήματος για την αξιολόγηση του 
εκπαιδευτικού έργου (αναστολή και πάλι της εφαρμογής τους). Νέο πρότυπο 
διοίκησης αναπτύσσεται από το 2002 και με το Νόμο 2986/2002 – γνωστό ως 
«Καθηκοντολόγιο» (ΦΕΚ 24, τ. Α, 13/2/2002). Διαφαίνεται μεγάλη συγκέντρωση 
εξουσίας στο Κέντρο Εκπαιδευτικής Έρευνας (Κ.Ε.Ε.) και  το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 
(Π.Ι.) που ελέγχονται από το Υπουργείο καθώς και η ποσοτικοποίηση της 
αξιολόγησης με 17 δείκτες (ανάλογα με τα πρότυπα του Ο.Ο.Σ.Α.) Τέλος, το πλαίσιο 
αξιολόγησης που προέκυψε από τις νομοθετικές ρυθμίσεις των Ν. 3848/2010, 
Ν.4142/2013, της Υ.Α. 30972/Γ1/05-03-2013, ΦΕΚ Β/614/15-03-2013 και του Π.Δ. 
152/2013, ανεστάλη μετά από έντονες πιέσεις των εκπαιδευτικών ομοσπονδιών. 178 
Σε διεξαχθείσες έρευνες  υπάρχει προβληματισμός των εκπαιδευτικών για την 
αντικειμενικότητα της διαδικασίας  (Χαρακόπουλος, 1998; Ρεκαλίδου  &  
Μούσχουρα, 2005;  Αθανασίου  &  Γεωργούση, 2006;  Ζουγανέλη  κ.ά., 2008; 
Ματσαγγούρας, 2012), αλλά και  του τρόπου αξιοποίησης  των  αποτελεσμάτων  της  
αξιολόγησης  (Ανδρεαδάκης  &  Μαγγόπουλος, 2006; Χαϊδεμενάκου, 2006). Από την 
άλλη πλευρά ένα μεγάλο μέρος της εκπαιδευτικής κοινότητας αναγνωρίζει τα 
θετικά στοιχεία της αξιολόγησης. Σε αρκετές έρευνες (π.χ. Αθανασίου & Γεωργούση 
2006, Ρεκαλίδου  &  Μούσχουρα, 2005; Κασιμάτη  &  Γιαλαμά, 2003), η συντριπτική 
πλειοψηφία των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών, έχει θετική στάση για τη σύνδεση 
αξιολόγησης και ανατροφοδότησης. Στην  έρευνα  των  Κασιμάτη  &  Γιαλαμά  
(2003)  οι  εκπαιδευτικοί  που  τάχθηκαν  υπέρ  της  αξιολόγησης,  τη  συνέδεσαν,  
μεταξύ  άλλων,  με  την  υποστήριξη  των  διαδικασιών  επιμόρφωσης  των  

                                                           

178 Είναι σημαντικό να αναφέρουμε ότι την προηγούμενη δεκαπενταετία έχουν διεξαχθεί από το ΠΙ και άλλους 
φορείς πλήθος ερευνών με θεματολογία την εσωτερική αξιολόγηση- αυτοαξιολόγηση. Ενδεικτικά αναφέρουμε: 
Ευρωπαϊκό πιλοτικό πρόγραμμα «Αξιολόγηση της ποιότητας του εκπ/κού έργου στη σχολική μονάδα» (1997) - 
εφαρμογή σε 5 σχολεία (3 Γυμνάσια και 2 Λύκεια) στο πλαίσιο του προγράμματος SOCRATES, πρόγραμμα 
«Εσωτερική Αξιολόγηση και Προγραμματισμός του Εκπ/κού Έργου στη Σχολική Μονάδα» -Σ.Ε.Π.Π.Ε.- (Ι. 
Σολομών,1999). Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας (Σ.Δ.Ε.) Περιστερίου & Αχαρνών: Εφαρμογή προγραμμάτων 
«Εσωτερική Αξιολόγηση και Προγραμματισμός του Εκπ/κού Έργου στη Σχολική Μονάδα» (2001-2002). Παν/μια 
– Π.Ι. (Ματθαίου, 2000): Εκπόνηση «Οδηγού Αξιολόγησης» Πρόγραμμα: «Ηγεσία για τη Μάθηση» (Μπαγάκης, 
2005): Εφαρμογή της εσωτερικής αξιολόγησης της σχολικής μονάδας,  αυτο – αξιολόγηση σχολικής μονάδας. 
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εκπαιδευτικών.  Το  ίδιο  ισχύει  και  στις  περιπτώσεις των Χαϊδεμενάκου (2006) και 
Ματσαγγούρα (2012). Οι στάσεις αυτές απέναντι  στην επιμόρφωση συνάδουν με 
τη σύνδεση που αναφέρουν οι Κατσαρού & Δεδούλη (2008:75) μεταξύ 
επιμόρφωσης και επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών καθώς και με  την 
επισήμανση των Βλάχου κ.ά. (2008: 563). 
Ο προσανατολισμός της αξιολόγησης που επικρατεί σήμερα στο χώρο της 
Ευρωπαϊκής Ένωσης αφορά μια διαδικασία που λειτουργεί είτε αναπτυξιακά κι 
ανατροφοδοτικά είτε ελεγκτικά.  Στην πρώτη περίπτωση στόχος είναι η βελτίωση  
της πρακτικής των εκπαιδευτικών, προσδιορίζοντας τα σημεία υπεροχής και τις 
αδυναμίες τους για περαιτέρω επαγγελματική ανάπτυξη (διαμορφωτική 
αξιολόγηση). Στη δεύτερη η αξιολόγηση μετρά τον βαθμό στον οποίο επιτεύχθηκαν 
οι προκαθορισμένοι στόχοι δίνοντας μεγαλύτερη βαρύτητα στα εκπαιδευτικά 
αποτελέσματα και στον έλεγχο της εκπαιδευτικής πράξης καταγράφοντας την 
αποτελεσματικότητα της εκπαιδευτικής διαδικασίας, εστιάζοντας στον παράγοντα 
άνθρωπο (εκπαιδευτικό) και διασφαλίζει ότι το έργο των εκπαιδευτικών μπορεί να 
βελτιώσει τη μάθηση (τελική ή αθροιστική αξιολόγηση). Σχετίζεται δηλαδή με την 
αξιολόγηση των εκπαιδευτικών κι αναφέρεται στην ατομική αξιολόγησή τους για τις 
ικανότητες και το έργο τους και παράλληλα αναδεικνύεται έντονα έτσι η σχέση 
μεταξύ ατομικών χαρακτηριστικών των εκπαιδευτικών και της ποιότητας μάθησης 
για τους μαθητές  (ΟECD, 2013).  
 
Πλαίσιο λειτουργίας Π.Π.Σ. και διδακτικό προσωπικό  
Ο Σκοπός των Πρότυπων Πειραματικών Σχολείων περιγράφεται αναλυτικά στο Ν. 
3966/2011 (άρθρο 36). Αναφέρεται στην εξασφάλιση καλύτερης ποιότητας 
παιδείας για όλους τους μαθητές και κυρίως αυτούς με μαθησιακές δυσκολίες, 
ιδιαίτερες μαθησιακές δυνατότητες και ταλέντα, στην προαγωγή της εκπαιδευτικής 
έρευνας, στην πρακτική άσκηση των φοιτητών, στη συνεργασία με Α.Ε.Ι. & Τ.Ε.Ι., 
στην πειραματική εφαρμογή αναλυτικών προγραμμάτων, μεθόδων διδασκαλίας, 
εκπαιδευτικού υλικού, αλλά και γενικότερα στην επαγγελματική ανάπτυξη των 
εκπαιδευτικών. Παρατηρούμε, ότι στον σκοπό των Π.Π.Σ. εισάγονται οι έννοιες της 
«αριστείας», της «καινοτομίας» και της «αξιολόγησης». Στο άρθρο  48  του Ν. 
3966/11 διαπιστώνουμε ότι ο νομοθέτης έχει υπόψη του εκπαιδευτικούς «υψηλών 
δυνατοτήτων» για τις απαιτήσεις των Π.Π.Σ., γι’ αυτό προτείνει κριτήρια επιλογής 
που αφορούν στις γενικότερες σπουδές και την επαγγελματική ανάπτυξη, την 
επαγγελματική και διδακτική επάρκεια και την αποτίμηση της προσωπικότητας και 
της γενικής συγκρότηση του υποψηφίου με συνέντευξη ενώπιον της Δ.Ε.Π.Π.Σ. 
Το νέο νομικό πλαίσιο (N. 3966/2011 και οι εφαρμοστικές εγκύκλιοι) έφεραν 
σημαντικές αλλαγές στη στοχοθεσία και τη λειτουργία των Προτύπων Πειραματικών 
Σχολείων. Άμεσα, μεταξύ άλλων, απαιτήθηκε η προσαρμογή των Π.Π.Σ. στο νέο 
πλαίσιο λειτουργίας και διοίκησης και παράλληλα η στελέχωσή τους σε διδακτικό 
προσωπικό σύμφωνα με τις κείμενες διατάξεις. Πρώτο μέλημα ήταν η αξιολόγηση 
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των ήδη υπηρετούντων εκπαιδευτικών στα Πειραματικά Σχολεία. Υπήρξε μια 
πολυδιάστατη και πολύμηνη διαβούλευση σχετικά με το ρόλο των Π.Π.Σ. πριν την 
ψήφιση του νόμου, με πολλές διαμετρικά αντίθετες απόψεις, με ένα μέρος των 
υπηρετούντων εκπαιδευτικών να διαφωνεί κάθετα με τη διαδικασία αξιολόγησης 
και να μην επιθυμεί πλέον να υπηρετήσει στα σχολεία.  
Η διαδικασία τελικά αυτής της αξιολόγησης ξεκίνησε το Νοέμβριο του 2012 και 
ολοκληρώθηκε στα μέσα Μαρτίου του 2013. Βασικός λόγος που επιλέξαμε να 
εκπονήσουμε την παρούσα εργασία αποτελεί το πρωτόγνωρο του εγχειρήματος, η 
πρώτη δηλαδή αξιολόγηση εκπαιδευτικών στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα 
ύστερα από τρεις και πλέον δεκαετίες, γεγονός που μας δημιούργησε την ανάγκη 
να αποτυπώσουμε τις εμπειρίες μας και να τις κοινοποιήσουμε στην εκπαιδευτική 
κοινότητα.  
 
Η διαδικασία αξιολόγησης  εκπαιδευτικού προσωπικού στα Π.Π.Σ. 
Με βάση τις διατάξεις του Ν. 3966/2011(ΦΕΚ 118, τ. Α΄), του άρθρου 329, παρ. 4α 
του Νόμου 4072/2012 (ΦΕΚ 86Α) της Υ.Α. Δ1/Φ.361.22/116672/01-10-2012(ΦΕΚ 
2788/ΤΒ/15-10-2012) «Ορισμός κριτηρίων αξιολόγησης διευθυντών και 
εκπαιδευτικών στα Πρότυπα Πειραματικά Σχολεία», εκδόθηκε η 132732/Δ1-
25/10/2012 & ΑΔΑ: Β43Ι9-7Ρ2 εγκύκλιος που αφορούσε στην αξιολόγηση των 
υπηρετούντων εκπαιδευτικών στα Π.Π.Σ., ενώ με την εγκύκλιο 76/2-11-2012 
δόθηκαν διευκρινίσεις σχετικά με τη διαδικασία υποβολής φακέλου αξιολόγησης 
και συμπλήρωσης της ηλεκτρονικής βάσης από τους εκπαιδευτικούς. Ο φάκελος 
υποβάλλεται από τον/την εκπαιδευτικό στο ΕΠ.Ε.Σ. του σχολείου και αξιολογείται 
από το Διευθυντή και το Σχολικό Σύμβουλο παιδαγωγικής ευθύνης, μέλος του ΕΠΕΣ, 
στα μέρη που αφορούν στα τυπικά προσόντα και την παρουσία του/της 
εκπαιδευτικού στο σχολείο και από το Σχολικό Σύμβουλο ειδικότητας, στο μέρος 
που αφορά στην επιστημονική και διδακτική επάρκεια του/της εκπαιδευτικού για 
τη Β/θμια Εκπαίδευση. Για την Α/θμια Εκπαίδευση από τον παιδαγωγικά υπεύθυνο 
Σχολικό Σύμβουλο και για τις ειδικότητες από το Σχολικό Σύμβουλο της αντίστοιχης 
ειδικότητας. 
Ο φάκελος που υποβάλλεται στο ΕΠ.Ε.Σ., αποτελείται από τρεις υποφακέλους. Ο 
πρώτος περιλαμβάνει τα τυπικά προσόντα. Στο δεύτερο υποφάκελο-portfolio, ο 
οποίος αξιολογείται από το Σχολικό Σύμβουλο ειδικότητας, συμπεριλαμβάνονται 
μεταξύ άλλων έκθεση αυτοπαρουσίασης του εκπαιδευτικού, δύο ενδεικτικά σχέδια 
μαθήματος, πρόσθετο διδακτικό υλικό που έχει παραγάγει ο ίδιος ο εκπαιδευτικός 
και το έχει χρησιμοποιήσει στην τάξη, δύο ενδεικτικές  συνθετικές εργασίες των 
μαθητών, ατομικές ή ομαδικές και άλλες δράσεις. Στον τρίτο υποφάκελο-portfolio, 
ο οποίος αξιολογείται από το Διευθυντή του σχολείου και το Σχολικό Σύμβουλο 
παιδαγωγικής ευθύνης, μέλος του ΕΠ.Ε.Σ., συμπεριλαμβάνονται η υλοποίηση 
καινοτόμων προγραμμάτων και δράσεων, η οργάνωση και λειτουργία 
εκπαιδευτικών ομίλων, δράσεις επαγγελματικής ανάπτυξης, δειγματικές 
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διδασκαλίες σε φοιτητές και πρακτική άσκηση, συμμετοχή σε εκπαιδευτικά δίκτυα 
κ.ά. Το σύνολο των αξιολογικών μονάδων-μορίων ανέρχονται σε 100 και 
διακρίνεται σε τρεις κατηγορίες: Κατάρτιση και επιστημονικό έργο (μέχρι 31 μόρια), 
Διδακτική εμπειρία - προϋπηρεσία (μέχρι 44 μόρια), Συνέντευξη 25 μόρια. Όλοι οι 
εκπαιδευτικοί που έλαβαν μέρος στη διαδικασία της αξιολόγησης συμπλήρωσαν τα 
στοιχεία του φακέλου τους σε ηλεκτρονική βάση δεδομένων. Η όλη διαδικασία 
συντονίστηκε και εποπτεύθηκε από την Πρόεδρο του ΕΠ.Ε.Σ. 
 
Η διαδικασία αξιολόγησης στο Πειραματικό Σχολείο Πανεπιστημίου Πατρών 
Το ΕΠ.Ε.Σ. συζήτησε και προγραμμάτισε τη όλη διαδικασία. Ο σχολικός σύμβουλος 
και ο διευθυντής του σχολείου, αρχικώς προγραμμάτισαν μία συνάντηση στην 
οποία ενημέρωσαν με κάθε λεπτομέρεια τους εκπαιδευτικούς οι οποίοι 
επιθυμούσαν να συμμετάσχουν στη διαδικασία αξιολόγησης. Στη διαδικασία 
συμμετείχαν τελικά δέκα (10) εκπαιδευτικοί: πέντε (5) ΠΕ 70, τρεις (3) ΠΕ 60, μία (1) 
ΠΕ 06 και μία (1) ΠΕ16. Ήταν λογικό να υπάρχει αρκετό άγχος, καθώς ήταν η πρώτη 
φορά, μετά το 1982, που κάποιος εκπαιδευτικός θα αξιολογούνταν. Κανείς δεν είχε 
ανάλογη προσωπική εμπειρία. Καταβλήθηκε προσπάθεια να αισθανθούν ασφάλεια 
και να κατανοήσουν ότι η διαδικασία δε θα λειτουργούσε τιμωρητικά. Συζητήθηκε 
αναλυτικά η κατασκευή και συμπλήρωση του φακέλου, αλλά και η σχάρα 
παρατήρησης με την οποία θα αξιολογούνταν οι διδασκαλίες. Η σχάρα 
παρατήρησης αποτελείτο από δώδεκα (12) κριτήρια τα οποία αφορούσαν στον 
σχεδιασμό και την προετοιμασία της διδασκαλίας, τη διεξαγωγή της (οργάνωση 
τάξης, μορφές διδασκαλίας, διδακτικά εργαλεία, στρατηγικές, γνωστική επάρκεια 
εκπαιδευτικού, εμπλοκή των μαθητών, σαφήνεια στην επικοινωνία, διδακτική 
ευελιξία, παιδαγωγικό κλίμα, διαχείριση της τάξης, αξιολόγηση μαθητών, συνοχή 
της διδασκαλίας) και την αυτοαξιολόγηση των εκπαιδευτικών. Οι εκπαιδευτικοί 
ενημερώθηκαν ότι πριν από κάθε δειγματική διδασκαλία θα υπήρχε μια μικρή 
συζήτηση με τον σχολικό σύμβουλο, όπου θα παρέδιδαν το σχέδιο μαθήματος και 
θα συζητούσαν σχετικά, αλλά και ότι θα υπήρχε και μια δεύτερη ανατροφοδοτική 
συνάντηση μετά την ολοκλήρωση της διδασκαλίας στην οποία θα συζητούσαν την 
πορεία της. Για να διευκολύνουμε τους εκπαιδευτικούς ΠΕ70, συμφωνήσαμε ότι θα 
μπορούσαν να επιλέξουν όποιο από τα γνωστικά αντικείμενα επιθυμούσαν για να 
πραγματοποιήσουν τη διδασκαλία τους, αλλά η μία από τις δύο διδασκαλίες θα 
αφορούσε οπωσδήποτε στη Γλώσσα ή στα Μαθηματικά. Οι διδασκαλίες 
πραγματοποιήθηκαν το χρονικό διάστημα 14 Ιανουαρίου έως 12 Φεβρουαρίου 
2013.  
 
Παρουσίαση ευρημάτων 
Θα παρουσιάσουμε στη συνέχεια ενδεικτικά αποσπάσματα από την 
αυτοαξιολόγηση των εκπαιδευτικών για τη διδασκαλία τους, όπως αυτή κατατέθηκε 
κατά τη διάρκεια της ανατροφοδοτικής συνάντησης με τον σχολικό σύμβουλο. Η 
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μεταγνωστική αξιολόγηση αφορά στην αξιολόγηση των διαδικασιών σκέψης που 
οδήγησαν στην προσκτηθείσα γνώση. Είναι πολύ χρήσιμη για το άτομο γιατί 
ουσιαστικά το βοηθά να συνειδητοποιεί ότι σκέφτεται. Η μεταγνωστική αποτελεί 
σκέψη υψηλού επιπέδου και συμβάλλει στην καλλιέργεια της κριτικής σκέψης των 
μαθητών που αποτελεί βασικό στόχο του σχολείου (Μάνεσης, 2016: 394). 
 
 «...Παρά το γεγονός ότι το συγκεκριμένο γνωστικό αντικείμενο είναι από τη φύση 
του δύσκολο, οι μαθητές ανταποκρίθηκαν επιτυχώς. Διατύπωσαν ενδιαφέρουσες 
παρατηρήσεις που έδωσαν την ευκαιρία να διαχειριστώ το υπό διαπραγμάτευση 
θέμα σύμφωνα με τους στόχους που είχαν τεθεί. Δύο στοιχεία, που δυσκόλεψαν την 
πορεία της διδασκαλίας και θα πρέπει να αναφερθούν, αφορούν τον μειωμένο 
διδακτικό χρόνο που είχαμε στη διάθεσή μας καθώς και το γεγονός ότι το λογισμικό 
του διαδραστικού πίνακα υπερήχων (e-Beam) δεν «συνεργάστηκε» με τον ψηφιακό 
γαιοπίνακα. Η τελευταία αυτή αδυναμία αντιμετωπίστηκε με τη χρήση έντυπου 
γαιοπίνακα, ωστόσο με λιγότερη διάδραση των μαθητών από αυτή που είχε αρχικά 
σχεδιαστεί» [Εκπαιδευτικός 1] 
 
 «…τα παιδιά ανταποκρίθηκαν με ενθουσιασμό…Η αξιολόγηση των δραστηριοτήτων 
έγινε μέσα από το ενδιαφέρον των παιδιών στις δραστηριότητες, όσο και μέσα από 
την 2η δραστηριότητα… Στα αδύνατα σημεία της διδασκαλίας μπορεί να θεωρηθεί 
ότι δόθηκε μεγάλος όγκος πληροφοριών και ότι κάθε εποχή θα έπρεπε να εξεταστεί 
ξεχωριστά ώστε να είναι πιο ευκρινείς οι διαφορές της και να είναι πιο ομαλή η 
μετάβαση από την μια περίοδο στην άλλη» [Εκπαιδευτικός 2] 
 
 «…θα μπορούσε να υποστηριχθεί ότι τόσο οι διδακτικοί όσο και οι μαθησιακοί  
στόχοι  επιτεύχθηκαν σε μεγάλο βαθμό…οι μαθητές συμμετείχαν ενεργά και με 
αμείωτο ενδιαφέρον ως το τέλος. Στην τελευταία φάση του μαθήματος, οι μαθητές 
συνδιαμόρφωσαν τη διδασκαλία, καθώς πρότειναν  μία επιπλέον δραστηριότητα. 
Ένα αδύναμο, ενδεχομένως,  σημείο κατά το στάδιο εμπέδωσης  της νεοδιδαχθείσας  
γραμματικής δομής, να ήταν η εμπλοκή μέρους των μαθητών στην προφορική 
αναπαραγωγή της…Οι γλωσσικές δεξιότητες στις οποίες ασκήθηκαν τα παιδιά δεν 
ήταν εξίσου ισορροπημένες» [Εκπαιδευτικός 3] 
 
 «οι δραστηριότητες που επιλέχθηκαν (απλές και λιτές, αλλά ορθά κατανεμημένες) 
ανταποκρίνονταν στο επίπεδο και τη  δυναμική της ομάδας  καθώς εκπληρωθήκαν 
οι  στόχοι που εξαρχής θέσαμε και αυτό έγινε ορατό από την ενεργό συμμετοχή, την 
ανταπόκριση και το ομαδικό πνεύμα συνεργασίας που επέδειξαν τα παιδιά» 
[Εκπαιδευτικός 4] 
 
 «…ο κύριος διδακτικός στόχος, πέτυχε  στο μεγαλύτερο ποσοστό. Τα προβλήματα 
μέσα από την καθημερινή ζωή τους τα βοήθησε να κατανοήσουν την έννοια που 
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διδάξαμε. Αυτό που φάνηκε στο τέλος με το φύλλο εργασίας 3 να απεικονίσουν τη 
λύση στην αριθμογραμμή  ήταν εκπληκτικό ακόμα και από μαθητές που δεν το 
περίμενα» [Εκπαιδευτικός 5] 
 
 «…η διδασκαλία σε γενικές γραμμές κρίνεται επιτυχής. Όπου κρίθηκε αναγκαίο 
υπήρξε εξατομικευμένη στήριξη και βοήθεια.  Ως αδύναμο στοιχείο θα πρέπει να 
σημειωθεί ότι ο τύπος των ασκήσεων στα φύλλα εργασίας 2-3 είχε σαν αποτέλεσμα 
να φανούν δύσκολες στους μαθητές και χρειάστηκαν κάποια βοήθεια. Ίσως 
υπερεκτιμήθηκαν οι ικανότητες τους. Θα μπορούσαν να έχουν επιλεγεί ασκήσεις 
διαφορετικού τύπου» [Εκπαιδευτικός 6] 
 
 «…η διδασκαλία σε γενικές γραμμές κρίνεται επιτυχής, αφού οι μαθητές 
κατανόησαν τον αλγόριθμο της κάθετης πρόσθεσης με κρατούμενο. Αξιοποιήθηκαν 
οι προϋπάρχουσες γνώσεις καθώς επίσης και η δυσκολία μίας ομάδας στην 
εκτίμηση των δεδομένων, που έπρεπε να παρουσιάσει. Η δυσκολία αυτή όμως είχε 
σαν αποτέλεσμα την απόκλιση χρονικά από το αρχικό σχέδιο μαθήματος. Η τελική 
αξιολόγηση έδειξε ότι οι μαθητές χρειάζονται περισσότερη εξάσκηση. Γι’ αυτό το 
λόγο οι υπόλοιπες δραστηριότητες του φύλλου εργασίας δε δόθηκαν για το σπίτι 
έτσι ώστε να συνεχίσουμε την επόμενη φορά» [Εκπαιδευτικός 7] 
 
 «…έγινε προσπάθεια να εκφραστούν όλοι οι μαθητές, ο καθένας με το δικό του 
τρόπο και παράλληλα να έρθουν σε επαφή με την ποίηση και τη διαδικασία της 
μελοποίησής της. Τα παιδιά ήταν δεκτικά στον τρόπο που παρουσιάστηκε το 
συγκεκριμένο κεφάλαιο, και συμμετείχαν στην εκπαιδευτική διαδικασία. Θεωρώ ότι 
η χρήση της τεχνολογίας έπαιξε καταλυτικό ρόλο στη διεξαγωγή του συγκεκριμένου 
μαθήματος. Το στοιχείο που δυσκόλεψε τη συγκεκριμένη διδασκαλία είναι ο 
μεγάλος αριθμός μαθητών (26)» [Εκπαιδευτικός 8] 
 
 «…τα παιδιά εκδήλωσαν ιδιαίτερο ενδιαφέρον, με κίνητρο την επιστολή, να 
υλοποιήσουν όσο καλύτερα μπορούσαν τον στόχο.  Το γεγονός ότι υπήρχε μια 
αναφορά σε ένα πραγματικό πρόσωπο που συνέδεε το παρελθόν με το παρόν, 
ενεργοποίησε τα παιδιά να εκφραστούν και να συμμετέχουν στην όλη διαδικασία. 
Οι στόχοι  που θέσαμε επιτεύχθηκαν σε ικανοποιητικό βαθμό…στο πλαίσιο του 
γραμματισμού δημιουργήθηκαν συνθήκες ανάπτυξης ενός λόγου κοινωνικής 
αναφοράς. Η δραματοποίηση της ιστορίας με όλα τα μαγικά στοιχεία του θεάτρου, 
αντικείμενα, υφάσματα, καπέλα, ενοποίησε ουσιαστικά στην βάση της ψυχαγωγίας, 
όλους τους επιμέρους στόχους που είχαμε θέσει» [Εκπαιδευτικός 9] 
 
 «…η διδασκαλία ολοκληρώθηκε με επιτυχία. Ακολουθώντας την ομαδοσυνεργατική 
διαδικασία, οι μαθητές συμμετείχαν στην ανάγνωση, παρατήρηση και συζήτηση του 
νέου κειμένου ανέπτυξαν τον προφορικό λόγο, την επιχειρηματολογία, τη 
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δημιουργική έκφραση, καθώς και την έκφραση συναισθημάτων μέσω της 
αισθητικής εμπειρίας. Με τη χρήση του ηλεκτρονικού υπολογιστή, την προβολή 
εικόνων καθώς και την ενεργό συμμετοχή τους στη δημιουργία ενός πίνακα τέχνης, 
το ενδιαφέρον τους για τη μαθησιακή διαδικασία, παρέμεινε ζωηρό και συνεχές. 
Υπήρξε μια μικρή καθυστέρηση στην ανάγνωση του καινούριου κειμένου από τους 
μαθητές , λόγω της έκτασής του και των δύσκολων λέξεων στο περιεχόμενό του. Θα 
μπορούσα να υποδείξω την ανάγνωση λιγότερων γραμμών από κάθε μαθητή και όχι 
ολόκληρου του κειμένου, όπως κάναμε στα προηγούμενα μαθήματα» 
[Εκπαιδευτικός 10] 
Συμπεράσματα 
Η συζήτηση για την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου και των εκπαιδευτικών 
γενικότερα έχει ανοίξει ένα μεγάλο κύκλο αντιπαραθέσεων, στην εκπαιδευτική 
αλλά και επιστημονική κοινότητα. Παρά τις κατά καιρό προσπάθειες, από το 1990 κι 
έπειτα, παρά την ψήφιση νόμων, προεδρικών διαταγμάτων, εγκυκλίων, παρά την 
επιθυμία του μεγαλύτερου μέρους των εκπαιδευτικών δεν κατέστη δυνατόν να 
υπάρξει μια κοινά αποδεκτή λύση. Όμως, αυτή η πρώτη εφαρμογή της αξιολόγησης 
στα Πειραματικά Σχολεία, θα μπορούσε να μελετηθεί πιλοτικά τόσο από τις 
ομοσπονδίες των εκπαιδευτικών, όσο και από το Ι.Ε.Π. (τότε Π.Ι), διότι ήταν μια 
διαδικασία κατά τη διάρκεια της οποίας δεν δημιουργήθηκαν σημαντικά 
προβλήματα στις σχέσεις των εκπαιδευτικών με τους σχολικούς συμβούλους και 
τους διευθυντές, αλλά και υπήρξε πολύτιμη εμπειρία η οποία δεν κοινοποιήθηκε 
στη σχολική και ακαδημαϊκή κοινότητα. Για το λόγο αυτό θελήσαμε να 
δημοσιοποιήσουμε, με προσοχή, ώστε να μην εστιάσουμε στους συμμετέχοντες, 
παρά μόνο στη διαδικασία, τα στοιχεία που παρουσιάζουμε. 
Υπάρχουν μερικά πολύ χρήσιμα συμπεράσματα. Ήταν καταρχήν μία αγχωτική 
διαδικασία κυρίως για τους εκπαιδευτικούς, αλλά και για το σχολικό σύμβουλο και 
το διευθυντή. Γι’ αυτό σχεδιάστηκε προσεκτικά με σεβασμό στα Πρόσωπα και στις 
σχέσεις που είχαν δημιουργηθεί, ώστε να μην αισθανθούν οι εκπαιδευτικοί ότι 
στοχοποιούνται.  
Κάποιοι/ες ήταν πιο έτοιμοι να εμπλακούν στη διαδικασία, άλλοι/ες λιγότερο. 
Διαφοροποιημένη ήταν και η προετοιμασία τους, ανάλογα με τη διδακτική τους 
εμπειρία. Σε κάθε περίπτωση όλοι/ες ενδιαφέρθηκαν για την «εικόνα» που έδειξαν 
τόσο οι ίδιοι/ες όσο και οι μαθητές/τριες τους. Θεωρούμε πολύ σημαντικό το 
γεγονός ότι η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών αναγνώρισε διαστάσεις της 
διδασκαλίας οι οποίες ήταν πολύ καλές ή λιγότερο, αλλά και ότι ανέδειξαν σε ποια 
σημεία η πορεία της διδασκαλίας και η διαχείριση της ομάδας των μαθητών δεν 
λειτούργησε όπως την είχαν σχεδιάσει.  
Γνωρίζουμε ότι οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τη διδασκαλία και τη μάθηση 
και γενικότερα για το ρόλο τους, επηρεάζουν την καθημερινή σχολική τους πράξη 
(Ματσαγγούρας, 1999: 30-33). Όπως όμως, επίσης έχει καταγραφεί, οι ίδιοι οι 
εκπαιδευτικοί πρέπει να θεωρούν τη διδασκαλία ως μιας ερευνητική διαδικασία, η 
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οποία συμβάλλει στην επαγγελματική τους ανάπτυξη. Οι εκπαιδευτικοί διδάσκουν 
μαθαίνοντας και μαθαίνουν διδάσκοντας, αναστοχάζονται τις ασυνείδητες 
αντιλήψεις και παρανοήσεις τους και μετασχηματίζουν την θεωρητική τους γνώση 
σε διδακτική πράξη διευρύνουν τις πρακτικές τους και ενισχύσουν την 
αυτοπεποίθησή τους (Κουτσελίνη - Ιωαννίδου, 2010; Τσάφος & Κατσαρού, 2000).  
Συμπερασματικά, η εμπειρία ήταν απολύτως θετική. Στη περίπτωση των 
Πειραματικών Σχολείων Πανεπιστημίου Πατρών, με τη βοήθεια του σχολικού 
συμβούλου και του διευθυντή, υπό την επίβλεψη του ΕΠ.Ε.Σ., οι εκπαιδευτικοί 
λειτουργώντας ως ομάδα, συνεργάστηκαν, ανάπτυξαν κουλτούρα μάθησης, 
συζήτησαν χωρίς φόβο τις  απόψεις τους. Ελπίζουμε αυτή η εμπειρία να 
αξιοποιηθεί σε έναν επόμενο σχεδιασμό, διότι δυστυχώς δεν κληθήκαμε ποτέ να 
επικοινωνήσουμε αυτή την εμπειρία, τα θετικά, αλλά και τις ενστάσεις. Σε κάθε 
περίπτωση τόσο το Υπουργείο Παιδείας, όσο και οι ομοσπονδίες των εκπαιδευτικών 
οφείλουν να συνεργαστούν και η διαδικασία να είναι αποδεκτή από τον 
εκπαιδευτικό κόσμο, να στοχεύει δε με σαφήνεια και αποκλειστικά στη βελτίωση 
του παραγόμενου εκπαιδευτικού έργου. 
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Πρόταση μοντελοποίησης και αξιολόγησης ενός προγράμματος 
περιβαλλοντικής εκπαίδευσης 

 
Μητροπούλου Ελένη  
ΤΕΕ Ειδικής Αγωγής Α΄ Βαθμίδας Αιγάλεω, Φιλόλογος ειδικής αγωγής 
elenmitrop@gmail.com 

 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η παρούσα εργασία αποτελεί μία πρόταση περιγραφής και ανάλυσης ενός 
προγράμματος περιβαλλοντικής εκπαίδευσης αξιοποιώντας την τεχνική της 
Δομημένης Ιεραρχικής Ανάλυσης. Το πρόγραμμα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης με 
τίτλο «Μοσχοβολάει γιασεμί, βασιλικός και δυόσμος...» εφαρμόστηκε σε ένα 
Εργαστήριο Ειδικής Επαγγελματικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης, στο πλαίσιο των 
Προγραμμάτων Σχολικών Δραστηριοτήτων που υλοποιούνται στις σχολικές μονάδες. 
Σκοπός της εργασίας είναι να παρουσιάσει τη δομική αποδόμηση του 
συγκεκριμένου προγράμματος στα συστατικά του μέρη, μέσω της τεχνικής της 
μοντελοποίησης, ως κομμάτι της αξιολογικής διαδικασίας, συμβάλλοντας κατ’ αυτόν 
τον τρόπο στον προσδιορισμό των βασικών κατευθύνσεων της αξιολόγησης και,ι 
επομένως, στην ανάπτυξη ενός σχεδίου αξιολόγησης της αποτελεσματικότητας του 
προγράμματος. 
 
Λέξεις κλειδιά: πρόγραμμα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης, τεχνική της Δομημένης 
Ιεραρχικής Ανάλυσης, μοντελοποίηση, αξιολόγηση 
 
Εισαγωγή  
Η αξιολόγηση αποτελεί διαδικασία αναπόσπαστη από την καθημερινή μας ζωή. 
Κάθε άνθρωπος, με βάση ορισμένα κριτήρια και από τη θέση που βρίσκεται, 
αποτιμά την αξία πραγμάτων, καταστάσεων και διαδικασιών. Οι αξιολογήσεις, που 
δεν εντάσσονται σε ένα οργανωμένο και συστηματικό πλαίσιο και δεν προκύπτουν 
ύστερα από αυστηρά δομημένη συλλογή και επεξεργασία πληροφοριών, 
θεωρούνται ανεπίσημες και άτυπες και στερούνται στοιχείων αξιοπιστίας και 
εγκυρότητας. Σε αντίθετη, όμως, περίπτωση, όταν οι αξιολογήσεις είναι 
συστηματικές, σχεδιασμένες και διεξάγονται επίσημα, αποκτούν γενικευτική αξία 
και για αυτό δίνεται η δυνατότητα να αξιοποιηθούν τα αποτελέσματά τους προς 
όφελος των ατόμων και της κοινωνίας ευρύτερα. Εντούτοις, η αξιόλογηση – 
επίσημη και ανεπίσημη – θεωρείται εξίσου σημαντική, σύμφωνα με ερευνητές 
(Mark et al., 1999· Schwandt, 2001), καθώς συμβάλλει στην κατανόηση της 
καθημερινής ζωής και όσων συμβαίνουν γύρω μας (όπως αναφέρεται στο 
Χριστοφίδου, 2011). 
Τις τελευταίες δεκαετίες παρατηρείται διεθνώς ιδιαίτερο ενδιαφέρον, τόσο σε 
επίπεδο πολιτικό όσο και σε ερευνητικό, για την επίσημη και θεσμοθετημένη 
αξιολόγηση, γεγονός το οποίο οφείλεται στη γενικότερη προσπάθεια για 
εξασφάλιση της αποτελεσματικότητας μέσα από τη διερεύνηση της ποιότητας των 
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παρεχόμενων υπηρεσιών. Στη χώρα μας, σύμφωνα με τον Δημητρόπουλο (2007), η 
στροφή προς την αξιολόγηση οφείλεται σε δύο παράγοντες: α) στη διαπίστωση της 
ανάγκης για αξιολόγηση θεσμών, μέτρων, ομάδων, προσώπων και δραστηριοτήτων, 
με στόχο τη βελτίωση της ποιότητας των παρεχόμενων υπηρεσιών και β) στην 
άμεση ή έμμεση πίεση που δέχονται οι διάφοροι οργανισμοί/φορείς στην Ελλάδα 
από υπερεθνικούς οργανισμούς, όπως η Ευρωπαϊκή Επιτροπή, ο OOΣA και η 
UNESCO.  
Στην παρούσα εργασία το ενδιαφέρον μας επικεντρώνεται στην αξιολόγηση ως 
εκπαιδευτική διαδικασία. Η εκπαιδευτική αξιολόγηση ορίζεται ως η συστηματική 
και οργανωμένη διαδικασία κατά την οποία διεργασίες, συστήματα, άτομα, μέσα, 
πλαίσια ή αποτελέσματα ενός εκπαιδευτικού μηχανισμού εκτιμώνται με βάση 
προκαθορισμένα κριτήρια και μέσα και προκαθορισμένους σκοπούς 
(Δημητρόπουλος, 2007, σ. 30). Η συστηματική, λοιπόν, μελέτη και επισκόπηση 
επιτρέπει την εξαγωγή έγκυρων και ασφαλών συμπερασμάτων όσον αφορά την 
ποιότητα της εκπαίδευσης την οποία παρέχουν τα σχολεία.  
Ιδιαίτερα στην περίπτωση των εκπαιδευτικών προγραμμάτων, η αξιολόγηση 
θεωρείται αναγκαία, τόσο κατά τη διάρκεια του σχεδιασμού τους όσο και για την 
ολοκλήρωση της υλοποίησής τους. Οι μελέτες αξιολόγησης εκπαιδευτικών 
προγραμμάτων στοχεύουν στον προσδιορισμό του βαθμού αντιστοιχίας ανάμεσα 
στις παρεμβάσεις και τους σκοπούς και στόχους του προγράμματος, της συνοχής 
των παρεμβάσεων με τα διαθέσιμα μέσα και πόρους και της αποτελεσματικότητας 
των παρεμβάσεων (Βεργίδης, 2000, σ. 433). 
Είναι γεγονός ότι στη χώρα μας απουσιάζει ένα οργανωμένο σύστημα αξιολόγησης 
προγραμμάτων σχολικών δραστηριοτήτων και συγκεκριμένα περιβαλλοντικής 
εκπαίδευσης, το οποίο θα παρέχει σαφείς πληροφορίες για τη δράση και τα 
αποτελέσματά τους στη μάθηση και την ευρύτερη ανάπτυξη των μαθητών που 
συμμετέχουν σε αυτά, καθώς και σε άλλα μέλη του σχολείου ή της κοινότητας 
(Σολομών, 2000). Η Φλογαΐτη (1993), επίσης, αναφέρεται στην παντελή έλλειψη 
αξιολόγησης της περιβαλλοντικής εκπαίδευσης, ενώ παράλληλα επισημαίνει ότι θα 
πρέπει να αποδομηθεί η έννοια της περιβαλλοντικής αγωγής ως προς τη φύση της, 
τα χαρακτηριστικά της, τη μεθοδολογία της και τα όρια της μέσα από τη σε βάθος 
έρευνα και αξιολόγηση όσων έχουν ήδη γίνει.  
Η περιβαλλοντική εκπαίδευση ως καινοτόμος εκπαιδευτική δραστηριότητα έχει 
ανάγκη να αξιολογείται ως προς τις μαθησιακές και διδακτικές της διαδικασίες, 
καθώς καλύπτει ένα μεγάλο εύρος στόχων - γνωστικών, συναισθηματικών, 
ψυχοκινητικών - οι οποίοι δεν θα μπορούσαν να αξιολογηθούν με τους 
παραδοσιακούς τρόπους αξιολόγησης. Η αξιολόγηση ως διαδικασία προσδιορισμού 
της ποιότητας ενός προγράμματος περιβαλλοντικής εκπαίδευσης μας δίνει 
πληροφορίες όχι μόνο για την αποτίμηση των αποτελεσμάτων του προγράμματος 
αλλά και για τη βελτίωση της οργάνωσης και του σχεδιασμού του, για το βαθμό 
σύνδεσης των δραστηριοτήτων με τους επιδιωκόμενους στόχους, καθώς και για τις 
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αλλαγές που πρέπει να γίνουν κατά τη διάρκεια του προγράμματος (Ζυγούρη, 
2005).  
Λαμβάνοντας υπόψη όσα αναφέρθηκαν σχετικά με την αναγκαιότητα αξιολόγησης 
προγραμμάτων σχολικών δραστηριοτήτων και συγκεκριμένα, προγραμμάτων 
περιβαλλοντικής εκπαίδευσης, προτείνεται η εφαρμογή της Τεχνικής της 
Μοντελοποίησης ή της Δομημένης Ιεραρχικής Ανάλυσης, που προτάθηκε από τον 
καθηγητή Gary Borich (Borich & Jemelka, 1982), για την αξιολόγηση ενός 
προγράμματος περιβαλλοντικής εκπαίδευσης. Το μοντέλο της Δομημένης 
Ιεραρχικής Ανάλυσης αποτελεί μια εμπεριστατωμένη και επιστημονικά 
τεκμηριωμένη μέθοδο αξιολόγησης, η οποία αξιοποιεί τη γλώσσα των 
σχεδιαγραμμάτων με την παράλληλη καταγραφή σύντομων σχολίων, προκειμένου 
να περιγραφεί και να αποδομηθεί ένα πρόγραμμα στα συστατικά του μέρη, έτσι 
ώστε να επιτυγχάνεται αφενός η συνολική αποτύπωση του προγράμματος και 
αφετέρου η περιγραφή των συσχετισμών που αναπτύσσονται ανάμεσα στα 
συστατικά στοιχεία του προγράμματος.  Η μέθοδος αυτή αποτελεί περισσότερο μια 
εννοιολογική αναπαράσταση του προγράμματος, η οποία μας επιτρέπει να δούμε 
τις λεπτομέρειές του, όπως αναπτύσσονται σταδιακά, λειτουργώντας ως προ-
οργανωτές, έτσι ώστε να αξιοποιήσουμε τις πληροφορίες με πιο αποτελεσματικό 
τρόπο για μια συνολική αποτίμηση της αποτελεσματικότητας τού προγράμματος, 
μέσα από τη διαμόρφωση ενός κατάλληλου σχεδίου αξιολόγησης (Borich & 
Jemelka, 1982· Στυλιανίδης & Πασιαρδής, 2011).  
Προτού, όμως, προχωρήσουμε στη δομική αποδόμηση του προγράμματος με την 
τεχνική της μοντελοποίησης, θα παρουσιάσουμε στη συνέχεια τη γενικότερη 
εκπαιδευτική πολιτική στην οποία εντάσσεται ένα πρόγραμμα περιβαλλοντικής 
εκπαίδευσης, καθώς και τους σκοπούς και τους στόχους του συγκεκριμένου 
προγράμματος.  
 
Εκπαιδευτική πολιτική για τα προγράμματα σχολικών δραστηριοτήτων 
Στην Υπουργική Απόφαση Γ2/4867/28-8-1992 (ΦΕΚ 629 τ. Β/23-10-1992) ορίζονται 
για πρώτη φορά ο θεσμός, οι κατηγορίες, το περιεχόμενο και ο τρόπος υλοποίησης 
των Σχολικών Δραστηριοτήτων. Πιο συγκεκριμένα, κάθε σχολείο μπορεί να 
πραγματοποιεί ή να συμμετέχει, με τους μαθητές του ή σε συνεργασία με τους 
μαθητές άλλου σχολείου και τοπικούς φορείς, στην πραγματοποίηση, εντός και 
εκτός σχολικού χώρου, δραστηριοτήτων που αποσκοπούν στην πνευματική 
ανάπτυξη, στην αισθητική καλλιέργεια, στη δημιουργική έκφραση των μαθητών και 
στην ευαισθητοποίησή τους σε θέματα που αφορούν το στενότερο και ευρύτερο 
περιβάλλον. 
Τα σχολικά εκπαιδευτικά προγράμματα είναι καινοτόμες δράσεις, οι οποίες 
στοχεύουν στην προσέγγιση της γνώσης μέσα από εναλλακτικές μεθόδους 
διδασκαλίας, υπηρετώντας παράλληλα το γενικό σκοπό της εκπαίδευσης. Είναι 
προαιρετικά, θεσμοθετημένα ή μη, δεν εντάσσονται στο επίσημο αναλυτικό 
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πρόγραμμα και έχουν ως αφετηρία τους, συνήθως, την πρωτοβουλία και την 
ευαισθησία κάποιων εκπαιδευτικών (Μπαγάκης, 2000). Η θεματολογία τους 
ποικίλλει και μπορεί να αφορά θέματα πολιτιστικά, περιβαλλοντικά, αγωγής υγείας 
και σταδιοδρομίας και διακρατικών σχέσεων μεταξύ σχολείων.  
Σύμφωνα με τον Σολομώντα (2000), τα σχολικά προγράμματα προκαλούν ιδιαίτερα 
το ενδιαφέρον των μαθητών, στοιχείο τα οποίο προκύπτει από το μεγάλο βαθμό 
συμμετοχής των μαθητών σε αυτά. Οι δραστηριότητες των προαιρετικών 
προγραμμάτων αποτελούν μια όαση για τα παιδιά που συχνά ασφυκτιούν μέσα στο 
παραδοσιακό ελληνικό σχολείο. Μέσα από τη συμμετοχή τους σε αυτά οι μαθητές 
πέρα από τις γνώσεις που αποκομίζουν σε γνωστικό επίπεδο, μαθαίνουν να 
συνεργάζονται, αναδεικνύουν τα ταλέντα τους και τη δημιουργικότητά τους και 
αποκτούν αυτοπεποίθηση. Τα προαιρετικά σχολικά προγράμματα συμβάλλουν στην 
ανανέωση και τον εμπλουτισμό της διδακτικής πράξης, στη διαμόρφωση ενός 
θετικού σχολικού κλίματος, στην ανάδειξη της κουλτούρας και της 
διαφορετικότητας του κάθε σχολείου και στον περιορισμό του συγκεντρωτικού 
χαρακτήρα της ελληνικής εκπαίδευσης. 
 
Φιλοσοφία των προγραμμάτων περιβαλλοντικής εκπαίδευσης 
Στην ελληνική γλώσσα ο όρος Περιβαλλοντική Εκπαίδευση αποτελεί μετάφραση του 
όρου Environmental Education. Σύμφωνα με το Ν.1892/1990, η Περιβαλλοντική 
Εκπαίδευση είναι ενταγμένη στα προγράμματα των σχολείων της Δευτεροβάθμιας 
Εκπαίδευσης. Σκοπός της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης είναι να 
συνειδητοποιήσουν οι μαθητές τη σχέση του ανθρώπου με το φυσικό και κοινωνικό 
περιβάλλον τους, να ευαισθητοποιηθούν για τα προβλήματα που συνδέονται με 
αυτό και να δραστηριοποιηθούν με ειδικά προγράμματα, ώστε να συμβάλλουν στη 
γενικότερη προσπάθεια αντιμετώπισής τους.  
Ο σκοπός και οι ειδικότεροι στόχοι της περιβαλλοντικής αγωγής μπορούν να 
συνδυαστούν με τους σκοπούς της ειδικής αγωγής,  την προσαρμογή στο κοινωνικό 
και φυσικό περιβάλλον, τη συναισθηματική ενδυνάμωση και την ένταξη στο χώρο 
εργασίας, αφού δίνουν την ευκαιρία στους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες να συμμετάσχουν ενεργά μέσα από δραστηριότητες, οι οποίες 
παρουσιάζουν χαλαρή σύνδεση με το αναλυτικό πρόγραμμα, είναι 
αποδεσμευμένες από τη σχολική επίδοση και αξιολόγηση και προσφέρουν 
αυξημένες πιθανότητες για επιτυχία.  Μέσω των προγραμμάτων περιβαλλοντικής 
εκπαίδευσης, οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες μαθαίνουν να 
συνεργάζονται, ενδυναμώνονται συναισθηματικά, κοινωνικοποιούνται και 
εξασκούνται σε προεπαγγελματικές δεξιότητες και δεξιότητες αυτόνομης 
διαβίωσης. Επίσης, η περιβαλλοντική ομάδα κάνοντας ένα άνοιγμα προς την τοπική 
κοινωνία μέσα από κατάλληλες δραστηριότητες συμβάλλει στην άρση των 
προκαταλήψεων και στερεοτύπων απέναντι στα άτομα με αναπηρία.  
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Παρουσίαση του Προγράμματος Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης 
«Μοσχοβολάει γιασεμί, βασιλικός και δυόσμος…» 
Στο πλαίσιο των Προγραμμάτων Σχολικών Δραστηριοτήτων Περιβαλλοντικής 
Εκπαίδευσης, πραγματοποιήθηκε στο Εργαστήριο Ειδικής Επαγγελματικής 
Εκπαίδευσης και Κατάρτισης Ελευσίνας ένα πρόγραμμα περιβαλλοντικής 
εκπαίδευσης με τίτλο «Μοσχοβολάει γιασεμί, βασιλικός και δυόσμος…». Στο 
πρόγραμμα αυτό συμμετείχαν εννιά μαθητές με ελαφρά νοητική υστέρηση και 
αυτισμό με στόχο τη γνωριμία αυτών με τα αρωματικά και φαρμακευτικά φυτά, 
καθώς και τη χρήση τους. Η επιλογή σχηματισμού μιας ολιγομελούς 
περιβαλλοντικής ομάδας προέκυψε λόγω των ιδιαίτερων δυσκολιών που 
αντιμετωπίζουν οι συγκεκριμένοι μαθητές, ενώ η επιλογή του θέματος βασίστηκε 
στο γεγονός ότι στο σχολείο, όπου φοιτούν οι μαθητές, λειτουργεί εργαστήριο 
φυτικής παραγωγής, καθώς και μαγειρικής-ζαχαροπλαστικής και, επομένως, 
παρέχεται η δυνατότητα άμεσης σύνδεσης του προγράμματος με τα μαθήματα που 
διδάσκονται στο σχολείο.  
Βασικός σκοπός του προγράμματος είναι να γνωρίσουν οι μαθητές με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες τα αρωματικά και φαρμακευτικά φυτά του τόπου μας μέσα 
από ποικίλες δραστηριότητες. 
Πιο συγκεκριμένα, οι στόχοι του προγράμματος είναι οι εξής: 
Γνωστικοί στόχοι: α. Να γνωρίσουν τα ονόματα των αρωματικών και 
φαρμακευτικών φυτών, β. να γνωρίσουν βασικά στοιχεία για τις απαραίτητες 
συνθήκες και το περιβάλλον των αρωματικών και φαρμακευτικών φυτών, γ. να 
γνωρίσουν τις ιδιότητες και τη χρησιμότητα των αρωματικών και φαρμακευτικών 
φυτών και δ. να γνωρίσουν τους μύθους και τις παραδόσεις που συνοδεύουν τα 
αρωματικά και φαρμακευτικά φυτά. 
Συναισθηματικοί στόχοι: α. Να εξοικειωθούν και να απομυθοποιήσουν τις 
πραγματικές δυνατότητες στη θεραπεία και την πρόληψη των φαρμακευτικών 
σκευασμάτων και β. να ενισχυθεί η αυτοεκτίμησή τους μέσα από την εκτέλεση 
απλών δραστηριοτήτων. 
Ψυχοκινητικοί στόχοι: α. Να μπορούν να συνεργάζονται αποτελεσματικά για την 
επίτευξη πραγματικών στόχων, και β. να έρθουν σε επαφή με ειδικούς από το 
μελλοντικό χώρο εργασίας τους. 
 
 
Δομική αποδόμηση του Προγράμματος Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης με την 
Τεχνική της Δομημένης Ιεραρχικής Ανάλυσης 
Λαμβάνοντας υπόψη όσα αναφέρθηκαν προηγουμένως για το περιεχόμενο και τους 
στόχους του προγράμματος, θα προχωρήσουμε στην ανάλυση της δομής του 
συγκεκριμένου Προγράμματος Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης, σύμφωνα με το 
μοντέλο της Δομημένης Ιεραρχικής Ανάλυσης (Στυλιανίδης & Πασιαρδής, 2011). Με 
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αυτόν τον τρόπο θα μπορέσουμε να κατανοήσουμε πλήρως το πρόγραμμα, ώστε να 
γίνει εμφανές το τι πρέπει να αξιολογηθεί.  
Το διάγραμμα 1 παρουσιάζει το πρώτο γενικό επίπεδο ανάλυσης του 
Προγράμματος Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης. Το κεντρικό κουτί παρουσιάζει το 
γενικό σκοπό του προγράμματος, δηλαδή, τη συνεργασία εκπαιδευτικών και 
μαθητών για τη γνωριμία με τα αρωματικά και φαρμακευτικά φυτά του τόπου μας 
μέσα από δραστηριότητες που είναι προσαρμοσμένες στις ανάγκες και τις 
δυνατότητες των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και προάγουν την 
ενεργητική και βιωματική μάθηση και την ομαδική εργασία. Στα αριστερά 
παρουσιάζονται οι εισδοχές του προγράμματος που είναι οι μαθητές του Α2 και του 
Φ1 και οι προηγούμενες εμπειρίες τους σε σχέση με τα φυτά, οι υπεύθυνοι 
εκπαιδευτικοί του προγράμματος, οι άλλοι εμπλεκόμενοι εκπαιδευτικοί του 
σχολείου, η χρηματοδότηση από τη σχολική επιτροπή και οι διάφοροι δημόσιοι και 
ιδιωτικοί χώροι όπου πραγματοποιήθηκαν οι δραστηριότητες. Στη δεξιά πλευρά του 
διαγράμματος εμφανίζονται τα αποτελέσματα που προσδιορίζουν σε γενικές 
γραμμές τα επιθυμητά αποτελέσματα, ενώ οι παράγοντες που μπορεί να 
λειτουργήσουν ανασταλτικά όσον αφορά την αποτελεσματικότητα του 
προγράμματος παρουσιάζονται σαν βέλη πάνω από το κουτί.  

Διάγραμμα 1. Ο Σκοπός, οι Εισδοχές, οι Περιορισμοί και τα Γενικά Αποτελέσματα  
του Προγράμματος Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Στο διάγραμμα 2 οι τρεις θεμελιώδεις δραστηριότητες του προγράμματος 
παρουσιάζονται σε ορθογώνια και συνδέονται μεταξύ τους με βέλη, τα οποία και 
προσδιορίζουν το είδος της συσχέτισής τους. Η πρώτη δραστηριότητα είναι 
προαπαιτούμενο για τη δεύτερη και η δεύτερη είναι προαπαιτούμενο για την Τρίτη. 
Το διάγραμμα 2 αποδομεί, λοιπόν, το πρόγραμμα σε ένα δεύτερο επίπεδο, αφού 
αναλύεται ο σκοπός του προγράμματος σε επιμέρους δραστηριότητες. 
 

Διάγραμμα 2. Ο γενικός σκοπός και οι τρεις κύριες δραστηριότητες  
του προγράμματος περιβαλλοντικής εκπαίδευσης  
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Στη συνέχεια, γίνεται απόπειρα ανάλυσης των προηγούμενων δραστηριοτήτων σε 
επιμέρους δραστηριότητες, μέσα από την οποία θα δοθεί η δυνατότητα για μια σε 
βάθος κατανόηση τόσο των πολλαπλών αποτελεσμάτων όσο και του τρόπου με τον 
οποίο συνδέονται αυτές μεταξύ τους (Διάγραμμα 3, 4, 5): 
 
Διάγραμμα 3. Οι δραστηριότητες κατά τη διάρκεια  Διάγραμμα 4. Οι δραστηριότητες κατά τη διάρκεια 
της ετοιμασίας των απαραίτητων μέσων,   της επίσκεψης στο φυτώριο της περιοχής 
υλικών και δραστηριοτήτων  
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Διάγραμμα 5. Οι δραστηριότητες στο σχολείο μετά την επίσκεψη στο φυτώριο 
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Τέλος, παρουσιάζεται στο Διάγραμμα 6 η συνολική εικόνα του προγράμματος με τις 
δραστηριότητες που είναι απαραίτητες για την ολοκλήρωσή του.  

Διάγραμμα 6. Η συνολική εικόνα του προγράμματος 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Δομικά στοιχεία και αξιολόγηση του προγράμματος 
Μέσα από την ανάλυση της δομής του προγράμματος περιβαλλοντικής 
εκπαίδευσης με το Μοντέλο της Δομημένης Ιεραρχικής Ανάλυσης προέκυψαν τα 
ακόλουθα βασικά δομικά συστατικά του προγράμματος, τα οποία και θα 
αποτελέσουν τους βασικούς άξονες για την αξιολόγηση του προγράμματος:  
1. Οι υπεύθυνοι εκπαιδευτικοί ετοιμάζουν τα απαραίτητα υλικά, μέσα και 

δραστηριότητες του περιβαλλοντικού προγράμματος. 
2. Οι μαθητές της περιβαλλοντικής ομάδας επισκέπτονται το φυτώριο και 

εμπλέκονται σε δραστηριότητες, προκειμένου να έρθουν σε μια πρώτη επαφή 
με τα αρωματικά και φαρμακευτικά φυτά. 

3. Οι μαθητές της περιβαλλοντικής ομάδας εμπλέκονται στο χώρο του σχολείου 
σε δημιουργικές δραστηριότητες επέκτασης, εμβάθυνσης και έκφρασης. 

Η μοντελοποίηση, λοιπόν, του προγράμματος δίνει τη δυνατότητα να αξιολογηθεί 
το πρόγραμμα με συστηματικό τρόπο και σε βάθος, καθώς τα διαγράμματα που 
δημιουργούνται περιγράφουν και αναλύουν σταδιακά το πρόγραμμα, με 
αποτέλεσμα να αποκαλύπτονται προοδευτικά οι λεπτομέρειές του και οι 
συσχετισμοί που υπάρχουν, και, επομένως, γίνεται αντιληπτό το πρόγραμμα στην 
ολότητά του. 
Προκειμένου, όμως, να προχωρήσουμε στην αξιολόγηση του προγράμματος, με 
βάση όσα προέκυψαν από την τεχνική της μοντελοποίησης, είναι απαραίτητο να 
διατυπωθούν αρχικά τα εξειδικευμένα ερωτήματα αξιολόγησης (π.χ. «Πόσο 
επαρκώς καταρτισμένοι είναι οι υπεύθυνοι του προγράμματος περιβαλλοντικής 
αγωγής για τη δημιουργία κατάλληλου εκπαιδευτικού υλικού;», «Σε ποιο βαθμό οι 
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μαθητές συνεργάστηκαν με τους γεωπόνους του φυτωρίου;», «Σε ποιο βαθμό έχει 
επιτευχθεί ο στόχος για ενίσχυση της αυτοεκτίμησης των μαθητών μέσα από την 
εκτέλεση απλών δραστηριοτήτων;»), καθώς σύμφωνα με αυτά θα καθοριστούν στη 
συνέχεια οι προς μέτρηση μεταβλητές, τα εργαλεία μέτρησης και οι διαδικασίες και 
τεχνικές ανάλυσης των δεδομένων για τη σε βάθος αξιολόγηση του προγράμματος.  
 
Συζήτηση - Συμπεράσματα  
Η αξιολόγηση ενός σχολικού προγράμματος περιβαλλοντικής εκπαίδευσης, 
αποτελεί ένα ιδιαίτερο και σύνθετο θέμα εκπαιδευτικού σχεδιασμού και απαιτεί 
ειδικές γνώσεις όσον αφορά τον τομέα της αξιολόγησής του. Η παρούσα πρόταση 
αξιολόγησης είχε σκοπό να περιγράψει τη συνολική κριτική εικόνα της εφαρμογής 
ενός προγράμματος περιβαλλοντικής εκπαίδευσης, αξιοποιώντας την τεχνική της 
Δομημένης Ιεραρχικής Ανάλυσης, η οποία μπορεί να αποτελέσει χρήσιμο εργαλείο 
για τους εκπαιδευτικούς τόσο κατά το σχεδιασμό προγραμμάτων όσο και κατά την 
τελική αποτίμησή τους. Η αξιολόγηση των προγραμμάτων από τους ίδιους τους 
εκπαιδευτικούς που συντονίζουν το πρόγραμμα όσο και από τους συμμετέχοντες 
μαθητές δίνει τη δυνατότητα επανατροφοδότησης και όχι ελέγχου και μπορεί να 
συμβάλλει στη βελτίωση των συμμετεχόντων σε επίπεδο γνώσεων αλλά και 
στάσεων. Η εσωτερική αξιολόγηση αξιοποιεί την εμπειρία και τις γνώσεις της 
ιστορίας, των χαρακτηριστικών και των διαφορών που έχουν οι συμμετέχοντες 
μαθητές, την οποία και κατέχει ο εκπαιδευτικός της τάξης, ώστε η αξιολόγηση να 
επικεντρώνεται σε όψεις του προγράμματος που δεν μπορεί εύκολα να κατανοήσει 
ένας εξωτερικός αξιολογητής (Ζυγούρη, 2005).  
Τέλος, είναι σημαντικό να αναφερθεί ότι η αξιολόγηση προγραμμάτων είναι 
απαραίτητο να υπόκειται και η ίδια σε αξιολόγηση, δηλαδή να διενεργείται μετα-
αξιολόγηση, έτσι ώστε να καταλήγουν οι αξιολογητές σε ακόμη πιο έγκυρα 
συμπεράσματα (Stufflebeam, 2000). Στην περίπτωσή μας η μετα-αξιολόγηση μπορεί 
να διενεργείται από τον υπεύθυνο περιβαλλοντικής εκπαίδευσης της διεύθυνσης 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, με τη μορφή τελικής μετα-αξιολόγησης παρέχοντας 
πληροφορίες για την αξιοπιστία και τη χρησιμότητα των αποτελεσμάτων της 
αξιολόγησης που έγινε από τους εκπαιδευτικούς του προγράμματος. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η αξιολόγηση αποτελεί μία παιδαγωγική διαδικασία που απασχολεί κάθε σχολική 
χρονιά εκπαιδευτικούς, μαθητές, γονείς και μάλιστα τον καθένα από την δική του 
σκοπιά. 
Στην εργασία αυτή αρχικά εξετάζουμε την αξιολόγηση του μαθητή στο Δημοτικό 
Σχολείο όπως προβλέπεται μέσα από την ισχύουσα σχολική νομοθεσία.  
Στη συνέχεια σημαντική θέση κατέχει ο προβληματισμός εάν και κατά πόσο μία 
βαθμολογία μπορεί να εκφράσει με αντικειμενικότητα τη γενική πρόοδο του μαθητή 
καθώς και όλες τις άλλες παραμέτρους που διαμορφώνουν τη συνολική εικόνα της 
προσωπικότητάς του στη διάρκεια της σχολικής χρονιάς. Σε απάντηση του 
παραπάνω προβληματισμού προτείνουμε τρεις εναλλακτικές προσεγγίσεις για την 
αξιολόγηση του μαθητή: (i) το αναλυτικό σημειωματάριο, (ii) την περιγραφική 
αξιολόγηση στον έλεγχο προόδου και (iii) το Φάκελο Εργασιών Μαθητή (portfolio). 
Οι δύο πρώτες προσεγγίσεις παρέχουν μια πληρέστερη εικόνα για το προφίλ του 
μαθητή με ανατροφοδοτικό χαρακτήρα.  
Η τρίτη προσέγγιση ο Φάκελος Εργασιών Μαθητή (portfolio) είναι μια σύγχρονη 
μέθοδος αξιολόγησης που έχει τις αρχές της στην αυθεντική αξιολόγηση, βασίζεται 
στην αυτοαξιολόγηση και συμβάλλει στην καλλιέργεια μεταγνωστικών δεξιοτήτων. 
 
Η Εκπαιδευτική Αξιολόγηση 
Mε τον όρο αξιολόγηση στο χώρο της εκπαίδευσης εννοούμε τη διαδικασία που 
αποβλέπει να προσδιορίσει με έγκυρο, αξιόπιστο και αντικειμενικό τρόπο το 
αποτέλεσμα κάθε παιδαγωγικο-διδακτικής ενέργειας σε σχέση με συγκεκριμένους 
στόχους και συγκεκριμένη μεθοδολογία.  
Αντικείμενο της αξιολόγησης μπορεί να είναι ό,τι εμπλέκεται στην εκπαιδευτική 
διαδικασία εν γένει: Oι εκπαιδευτικοί στόχοι, τα αναλυτικά προγράμματα, τα ωρο-
λόγια προγράμματα, τα βιβλία, η υλικοτεχνική υποδομή, οι μέθοδοι διδασκαλίας, οι 
εκπαιδευτικοί, οι μαθητές. 
Έτσι προκύπτει ότι η αξιολόγηση στην εκπαίδευση θα πρέπει να εξετάζει πολύ 
περισσότερους παράγοντες εκτός από αυτή του μαθητή. Εμείς θα προσπαθήσουμε 
να εξετάσουμε πώς μπορεί η αξιολόγηση να γίνει πιο αποτελεσματική για τον ίδιο 
το μαθητή, την οικογένειά του και τον εκπαιδευτικό του. 
 
Η Αξιολόγηση του Μαθητή στο Δημοτικό Σχολείο 
Σύμφωνα με το Προεδρικό Διάταγμα 8/1995 η αξιολόγηση του μαθητή ορίζεται ως 
«η συνεχής παιδαγωγική διαδικασία, με βάση την οποία παρακολουθείται η πορεία 
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μάθησής του, προσδιορίζονται τα τελικά αποτελέσματά της και εκτιμώνται 
παράλληλα, άλλα χαρακτηριστικά του τα οποία σχετίζονται με το έργο του 
σχολείου» (σ. 22). 
Σκοπός της αξιολόγησης είναι να αντικατοπτρίσει την επίδοση του μαθητή τόσο στα 
διάφορα μαθήματα όσο και σε όλα τα άλλα χαρακτηριστικά της προσωπικότητάς 
του όπως το ενδιαφέρον που δείχνει, η προσπάθεια που καταβάλλει, οι 
πρωτοβουλίες που παίρνει, η δημιουργικότητά του, η διάθεση για συνεργασία, ο 
σεβασμός των κανόνων του σχολείου και γενικά η όλη στάση και συμπεριφορά του 
στη σχολική μονάδα. Η αξιολόγηση του μαθητή αποτελεί αναπόσπαστο μέρος της 
διδασκαλίας στην υποχρεωτική εκπαίδευση. Ο ρόλος της είναι κρίσιμος επειδή 
επισημαίνει αδυναμίες και προβλήματα και υποδεικνύει βελτιωτικά μέτρα (βλ. 
Μαυρομμάτης, 2007). Όταν όμως η αξιολόγηση στοχεύει μόνο στη βαθμολογία και 
γίνεται αυτοσκοπός υποκαθιστά τα εσωτερικά κίνητρα για μάθηση (βλ. Καψάλης, 
2004).  
Σύμφωνα με την ισχύουσα νομοθεσία (Π.Δ. 8/1995 και Π.Δ. 121/1995) η επίδοση 
στο Δημοτικό Σχολείο προσδιορίζεται με διαφορετικό τρόπο ανά διετία και πιο 
συγκεκριμένα:  Για τις τάξεις Α΄ και Β΄ η σχολική επίδοση προσδιορίζεται από τον 
εκπαιδευτικό της τάξης μόνο περιγραφικά. Στο βιβλίο Μητρώου και Προόδου δεν 
καταχωρίζεται καμία βαθμολογία. Οι γονείς των μαθητών ενημερώνονται για την 
πρόοδο των παιδιών τους από τον εκπαιδευτικό της τάξης μόνο προφορικά. Για τις 
τάξεις Γ΄ και Δ΄ η σχολική επίδοση προσδιορίζεται με κλίμακα βαθμολογίας που 
είναι λεκτική και με γράμματα: Άριστα (Α), Πολύ Καλά (Β), Καλά (Γ), Σχεδόν Καλά 
(Δ). Στο βιβλίο Μητρώου και Προόδου η βαθμολογία καταχωρίζεται με τα κεφαλαία 
γράμματα  Α΄ ή  Β΄ ή Γ΄ ή Δ΄. Για τις τάξεις Ε΄ και ΣΤ΄ η σχολική επίδοση 
προσδιορίζεται με κλίμακα βαθμολογίας που είναι λεκτική και αριθμητική: Άριστα 
(9–10), Πολύ Καλά (7–8), Καλά (5–6), Σχεδόν Καλά. Στο βιβλίο Μητρώου και 
Προόδου η βαθμολογία καταχωρίζεται με το αριθμητικό σύμβολο. 
 
Η Αμφισβήτηση της Βαθμολογίας 
Το ερώτημα είναι κατά πόσο ένας απλός λεκτικός χαρακτηρισμός ή έστω ένας 
αριθμός μπορεί να εκφράσει την εν γένει πρόοδο του μαθητή καθώς και όλες τις 
άλλες παραμέτρους που διαμορφώνουν τη συνολική του εικόνα στη διάρκεια μιας 
σχολικής χρονιάς. Το ερώτημα αυτό γίνεται εντονότερο όταν πρόκειται για καλούς ή 
αδύνατους μαθητές, οι οποίοι αποκλίνουν από το μέσο όρο των μαθητών της τάξης. 
Τα περισσότερα προβλήματα στην αξιολόγηση οφείλονται στο ότι προσπαθούμε να 
συνοψίσουμε σε ένα βαθμό την τόσο σύνθετη ανθρώπινη δραστηριότητα (βλ. 
Δημητρόπουλος, 1999, σ. 269). 
Από παιδαγωγική σκοπιά έχει υποστηριχθεί ότι η βαθμολογία δεν έχει την 
αντικειμενικότητα, την συγκρισιμότητα και την πληροφοριακή ισχύ που της 
αποδίδεται (βλ. Μπουζάκης, 1999). Η χρήση της βαθμολογίας δεν παρέχει 
πληροφορίες για τα δυνατά και τα αδύνατα σημεία του μαθητή, πώς πάει, δηλαδή, 
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ο μαθητής σε ένα μάθημα, πού υπερέχει ή πού ενδεχομένως υστερεί. Έτσι, αν δύο 
μαθητές παρουσιάζουν την ίδια επίδοση και έχουν τον ίδιο βαθμό σε ένα μάθημα, 
δε γνωρίζουμε αν έχουν κοινά ή διαφορετικά δυνατά σημεία ή αδυναμίες. 
Επιπλέον, η σημασία του βαθμού είναι σχετική με την επίδοση ενός συγκεκριμένου 
μαθητή σε σύγκριση πάντα με τους συμμαθητές του, γι’ αυτό δεν έχει την ίδια αξία 
ο βαθμός σε όλες τις τάξεις, σε όλα τα σχολεία και σε όλα τα χρόνια. Η βαθμολογική 
απόδοση των επιδόσεων δεν αποδίδει με επάρκεια και σαφήνεια τις γνώσεις, 
ικανότητες και δεξιότητες που απέκτησε ο μαθητής, ούτε η βαθμολογία ενημερώνει 
επαρκώς, μαθητές και γονείς (βλ. και Παπαευθυμίου-Λύτρα, 2002). Ο παραδο-
σιακός τρόπος αξιολόγησης του μαθητή μόνο με την ποσοτική αποτίμηση της 
επίδοσής του, δηλαδή, το βαθμό στον οποίο κατέκτησε ένα γνωστικό αντικείμενο, 
έχει συγκεντρώσει πολλές επικρίσεις. Είναι γνωστό και εμπειρικώς τεκμηριωμένο 
ότι η βαθμολογία παρουσιάζει πολλά λάθη και πολλές αδυναμίες, έτσι ώστε να 
νοθεύεται η αντικειμενικότητα, η αξιοπιστία και η εγκυρότητά της (βλ. Καψάλης, 
1998, σ. 19). 
Πιθανά σφάλματα που ανακύπτουν κατά τη διαδικασία της αξιολόγησης του 
μαθητή μπορεί να συνδέονται: Με τις μεθόδους και τις τεχνικές αξιολόγησης, με 
την ιεράρχηση των μαθημάτων σε κύρια και δευτερεύοντα, με την κοινωνική 
καταγωγή του μαθητή, με το φύλο και την επιεικέστερη βαθμολόγηση των 
κοριτσιών έναντι των αγοριών, με τη συμπάθεια ή αντιπάθεια προς το μαθητή. 
Άλλα συνηθισμένα λάθη τα οποία συνδέονται με την υποκειμενικότητα του 
εκπαιδευτικού και αποτέλεσαν αντικείμενο ερευνών είναι: Το «μοντέλο» ή η 
«θεωρία» που χρησιμοποιεί ο εκπαιδευτικός για την αξιολόγηση της επίδοσης του 
μαθητή, η τάση για αξιολόγηση του μαθητή με βάση μια γενική εντύπωση που έχει 
ο εκπαιδευτικός γι’ αυτόν, η συναισθηματική κατάσταση στην οποία βρίσκεται ο 
συγκεκριμένος βαθμολογητής, η τάση για επιείκεια ή αυστηρότητα, η τάση για 
ακραίες βαθμολογήσεις, η τάση για προσκόλληση σε ένα βαθμό κ.λπ. (βλ. 
Κωνσταντίνου, 2000, σσ. 120-123). 
Με κριτήρια, αντιλήψεις και πρακτικές όπως οι παραπάνω είναι φανερό ότι οι 
βαθμοί χάνουν την εγκυρότητα, την αξιοπιστία και την αντικειμενικότητά τους. 
Ωστόσο, η βαθμολογία επειδή είναι σύμφυτη με το σχολείο, υπάρχει σε όλα τα 
εκπαιδευτικά συστήματα και σε όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης (βλ. Καψάλης, 
1998, σ. 18) και επιπλέον κατέχει ιδιαίτερη θέση και αξία στη σχολική 
πραγματικότητα. Το γεγονός ότι δεν μπορούμε να έχουμε «δίκαιη» αξιολόγηση 
αποκλειστικά και μόνο με ένα σύστημα βαθμολόγησης δε σημαίνει ότι δε θα πρέπει 
να προσπαθούμε για μια βελτιωμένη, πληρέστερη και εκσυγχρονισμένη αξιολόγηση 
(βλ. και Δημητρόπουλος, 1999). Για μια πιο ολοκληρωμένη, λοιπόν, αξιολόγηση του 
μαθητή προτείνουμε τρία μέτρα: (α) το αναλυτικό σημειωματάριο, (β) την ποσοτική 
και περιγραφική αξιολόγηση στον έλεγχο προόδου του μαθητή και (γ) το Φάκελο 
Εργασιών Μαθητή (portfolio). 
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Αναλυτικό Σημειωματάριο 
Κάθε σχολική χρονιά είναι ανεπανάληπτη και τα στοιχεία που εμφανίζει ένας 
μαθητής στη διάρκειά της συγκροτούν ένα σύνολο πληροφοριών, το οποίο χάνεται 
κάθε φορά που ένας δάσκαλος μετακινείται σε άλλο σχολείο. Έτσι, ο εκπαιδευτικός 
που αναλαμβάνει το παιδί την επόμενη χρονιά θα πρέπει να ξεκινήσει από την 
αρχή. Δεν είναι σπάνιο το φαινόμενο ένας δάσκαλος να αναλαμβάνει μια τάξη και 
να μην έχει καμιά πληροφόρηση για το επίπεδο των μαθητών και γενικά για τις 
ιδιαιτερότητες της τάξης (βλ. και Σεραφείμ-Ρηγοπούλου, 2004). 
Γι’ αυτό είναι καλό να τηρείται ένα αναλυτικό σημειωματάριο, το οποίο 
προβλέπεται εξάλλου και από το Π.Δ. 8/1995, με τον όρο «παιδαγωγικό 
ημερολόγιο» (σ. 23), στο οποίο ο εκπαιδευτικός του κάθε τμήματος ή τάξης θα 
καταγράφει τις παρατηρήσεις για την πρόοδο και τη σχολική δραστηριότητα των 
μαθητών του. Η καταγραφή των σημαντικότερων πληροφοριών κατά τη διάρκεια 
της σχολικής χρονιάς, θα έχει ως αποτέλεσμα στο τέλος να εμφανίζεται μια 
συνολική εικόνα του μαθητή, που θα αφορά τη συμμετοχή του στο μάθημα, τη 
συνεργασία του με τους άλλους μαθητές, την επικοινωνία του με τον εκπαιδευτικό, 
το παιχνίδι του, τις προσπάθειες που καταβάλλει, τις πρωτοβουλίες που 
αναπτύσσει, τις δυνατότητες και τις κλίσεις του, τις πιθανές ελλείψεις ή αδυναμίες 
του, καθώς και άλλα στοιχεία τα οποία ο εκπαιδευτικός κρίνει ότι είναι απαραίτητα 
για την ολοκληρωμένη εικόνα της προσωπικότητάς του και της γενικής του 
επίδοσης. 
Οι καταγραφές του εκπαιδευτικού στο αναλυτικό σημειωματάριο κατά τη διάρκεια 
του σχολικού έτους θα είναι εμπιστευτικές και θα χρησιμοποιούνται αποκλειστικά 
από τον εκπαιδευτικό για να ενημερώνεται ο ίδιος και για να ενημερώνει το μαθητή 
και τους γονείς του, τους εκπαιδευτικούς ειδικοτήτων που διδάσκουν στην τάξη, το 
Διευθυντή του σχολείου και το Σχολικό Σύμβουλο. Δεν είναι λίγες οι φορές που 
συμβαίνουν διάφορα πολύ σημαντικά περιστατικά στην τάξη τα οποία μπορεί να 
σχολιάζονται και να παρατηρούνται αλλά επειδή τα περιστατικά αυτά δεν 
καταγράφονται εύκολα λησμονούνται. Η συνεργασία, όμως, των εκπαιδευτικών 
ειδικοτήτων που διδάσκουν σε μια τάξη με τον υπεύθυνο εκπαιδευτικό της τάξης 
για την ενημέρωση του σημειωματάριου θα μπορούσε να δώσει μια περισσότερο 
ολοκληρωμένη εικόνα για την γενική στάση και συμπεριφορά του μαθητή στο 
σχολείο. 
Οι σημειώσεις του εκπαιδευτικού στο σημειωματάριο είναι χρήσιμες για τον 
εκπαιδευτικό που θα αναλάβει την τάξη την επόμενη σχολική χρονιά. Είναι πολύ 
σημαντικό να αναλαμβάνει ένας εκπαιδευτικός μια τάξη και να έχει στα χέρια του 
κάποια στοιχεία σχετικά με την πρόοδο και γενικά τη σχολική δραστηριότητα του 
κάθε μαθητή. Αυτό μπορεί να τον προφυλάξει από λανθασμένους χειρισμούς και 
από χάσιμο πολύτιμου διδακτικού χρόνου. Είναι αδιανόητο να αναλαμβάνει ένας 
εκπαιδευτικός μια τάξη και να ξεκινάει από το μηδέν. Να μην έχει στα  χέρια του 
τίποτε άλλο παρά τα Φύλλα Ημερήσιου Ελέγχου τα οποία, τις περισσότερες φορές, 
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λειτουργούν στην πράξη μόνο ως απουσιολόγιο, χωρίς καμία παρατήρηση στη 
δεύτερη σελίδα. Η κατάσταση γίνεται ακόμη χειρότερη αν ο εκπαιδευτικός που είχε 
την τάξη βρίσκεται, φέτος, σε άλλο σχολείο και σε άλλη πόλη (βλ. και Σεραφείμ-
Ρηγοπούλου, 2004).  
Δύο ακόμη περιπτώσεις στις οποίες οι καταγραφές στο αναλυτικό σημειωματάριο 
μπορεί να φανούν χρήσιμες είναι: (α) Για την ενημέρωση των γονέων πάνω σε 
συγκεκριμένα σημεία της προόδου και γενικά της σχολικής δραστηριότητας του 
μαθητή. (β) Για τον ίδιο τον εκπαιδευτικό αφού τον βοηθούν, εκτός των άλλων, να 
οργανώσει, εάν χρειαστεί, επανορθωτική διδασκαλία σε επίπεδο τάξης ή 
εξατομικευμένη διδασκαλία για συγκεκριμένες περιπτώσεις μαθητών. 
Στη συνέχεια παραθέτουμε, ως παράδειγμα του μέτρου που προτείνουμε, ένα 
απόσπασμα από το αναλυτικό σημειωματάριο με το οποίο σκιαγραφούμε την προ-
σωπικότητα ενός μαθητή της Δ΄ τάξης όσον αφορά την κοινωνική και μαθησιακή 
του συμπεριφορά: 
«Ο Νίκος από την αρχή φάνηκε να είναι ένας ντροπαλός μαθητής ο οποίος είχε 
πολύ λίγους φίλους. Στην τάξη πάντα είναι ήσυχος και ποτέ δεν δημιουργεί 
προβλήματα. Η συμμετοχή του στο μάθημα είναι ελάχιστη. Σπάνια σηκώνει το χέρι 
του για να πάρει το λόγο. Όταν τον ρωτώ κάτι χρειάζεται αρκετή ώρα για να 
απαντήσει. Στο σχολείο έρχεται καθημερινά προετοιμασμένος σε όλα τα μαθήματα. 
Στο μάθημα της Γλώσσας και ειδικότερα στην «Παραγωγή Γραπτού Λόγου» 
παρουσιάζει δυσκολίες καθώς γράφει με μεγάλες προτάσεις που το νόημά τους 
είναι συνήθως συγκεχυμένο.  
Όταν στα Μαθηματικά αρχίσαμε να δουλεύουμε σε ομάδες ο Νίκος είχε δυσκολίες 
προσαρμογής στο συνεργατικό περιβάλλον. Στην αρχή δεν συνεργαζόταν με τα 
άλλα μέλη της ομάδας. Φαινόταν να ντρέπεται και να προτιμά να εργάζεται μόνος 
του. Δεν συμμετείχε στη συζήτηση της ομάδας αν και του είχα ζητήσει να ρωτά ό,τι 
απορία έχει και να συνεργάζεται μαζί τους. Παρόλες τις δυσκολίες, μετά από τρεις 
με τέσσερις εβδομάδες, ο Νίκος άρχισε να δείχνει χαρούμενος από τη συνεργασία 
του με την ομάδα και να ανοίγεται στους συμμαθητές του όλο και περισσότερο. 
Ήταν αρκετά ενδιαφέρον να ακούει κανείς το Νίκο να εκφράζει στην ομάδα το δικό 
του τρόπο για τη λύση του προβλήματος, κάτι το οποίο στην αρχή φάνταζε αδύνατο 
…». Σίγουρα η παραπάνω καταγραφή της συμπεριφοράς του μαθητή είναι πολύ 
χρήσιμη για την παρούσα σχολική χρονιά αλλά και για τις επόμενες. 
Καλό είναι ο εκπαιδευτικός της τάξης να αποφεύγει καταγραφές οι οποίες δε 
σχετίζονται με τη δραστηριότητα του μαθητή στο σχολείο. Ακόμη και σε περίπτωση 
που κρίνει ότι κάποια στοιχεία είναι σημαντικά για το μαθητή αλλά δεν πρέπει να 
καταγραφούν, μπορεί να τα συζητά με διακριτικό τρόπο με τους γονείς του μαθητή 
προφορικά (βλ. ΥΠ.Ε.Π.Θ. – Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 1994, σ. 30).  
Τέλος, πρέπει να επισημάνουμε ότι η συστηματική καταγραφή των σημαντικών 
στοιχείων των μαθητών στο αναλυτικό σημειωματάριο αποτελεί έναν τρόπο συγκέ-
ντρωσης χρήσιμων πληροφοριών, αλλά δεν παύει να είναι μια ερευνητική 
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διαδικασία, η οποία απαιτεί χρόνο, εξάσκηση και αποστασιοποίηση του 
εκπαιδευτικού από προσωπικές αντιλήψεις. 
 
Ποσοτική και Περιγραφική Αξιολόγηση στον  Έλεγχο Προόδου του Μαθητή 
Ένας λεκτικός χαρακτηρισμός ή ένας βαθμός, όπως προαναφέραμε, δεν δίνει 
πληροφορίες για τις γνώσεις και τις δεξιότητες του μαθητή σε ένα γνωστικό αντι-
κείμενο, πώς πάει δηλαδή ο μαθητής, πού υπερέχει, πού ενδεχομένως υστερεί και 
σε τι βαθμό. Πληροφορίες αυτού του είδους θα μπορούσαν να φανούν πολύ 
χρήσιμες και βοηθητικές τόσο για τον ίδιο το μαθητή όσο και για τους γονείς του, 
αφού θα επικέντρωναν την προσοχή τους σε συγκεκριμένες γνώσεις και δεξιότητες 
στις οποίες το παιδί παρουσιάζει ελλείψεις ή αδυναμίες.  
Για το λόγο αυτό προτείνουμε στον έλεγχο προόδου του μαθητή να υπάρχει 
παράλληλα με την ποσοτική αξιολόγηση και περιγραφική αξιολόγηση για κάθε γνω-
στικό αντικείμενο. Δηλαδή, ο παραδοσιακός βαθμός που παίρνει ο μαθητής σε κάθε 
μάθημα να συνοδεύεται και με περιγραφική αξιολόγηση, η οποία θα δικαιολογεί το 
βαθμό αυτό και θα δίνει παράλληλα μια πληρέστερη εικόνα για τη συνολική 
επίδοσή του στο συγκεκριμένο μάθημα. Γι’ αυτό στον έλεγχο προόδου του μαθητή 
θα πρέπει να υπάρχει δίπλα σε κάθε μάθημα ένα ειδικός χώρος («Δυνατά σημεία / 
Αδυναμίες / Επόμενα Βήματα») όπου θα καταγράφονται από τον εκπαιδευτικό 
σχόλια για την επίδοσή του σε σχέση με τις προσδοκίες του αναλυτικού 
προγράμματος και τις μαθησιακές δεξιότητες που αναμένεται να αποκτήσει σε κάθε 
μάθημα. 
Όταν γράφουμε τα σχόλια θα πρέπει να εστιάζουμε στο τι έχει μάθει ο μαθητής 
κατά τη διάρκεια του τριμήνου στο οποίο αναφέρεται ο έλεγχος προόδου. Θα 
πρέπει να περιγράφουμε τα δυνατά και τα αδύνατα σημεία του, να προσδιορίζουμε 
τα επόμενα βήματα στη διαδικασία της μάθησης και να παρέχουμε προτάσεις για 
το πώς οι γονείς θα μπορούσαν να βοηθήσουν σε αυτά τα επόμενα βήματα από το 
σπίτι.  
Στη συνέχεια παραθέτουμε ένα παράδειγμα του ελέγχου προόδου που προτείνουμε 
και το οποίο αφορά την αξιολόγηση μιας μαθήτριας της Γ΄ τάξης στα Μαθηματικά, 
όπου η ποσοτική αξιολόγηση συνοδεύεται και με περιγραφική αξιολόγηση.  
 

Γ΄  ΤΑΞΗ                
 

ΒΑΘΜΟΛΟΓΙΑ  Β΄ ΤΡΙΜΗΝΟΥ 
 
Μαθήματα Α΄  

ΤΡΙΜΗ-
ΝΟ 

Β΄  
ΤΡΙΜΗ-

ΝΟ 

Γ΄  
ΤΡΙΜΗ-

ΝΟ 

Δυνατά σημεία / Αδυναμίες / 
Επόμενα Βήματα 

Μαθηματικά  
Επίλυση προ- Γ Γ  Η Μαρία σημείωσε πρόοδο στο να 
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βλημάτων μετρά και να καταγράφει το μήκος 
αντικειμένων. Είναι σε θέση, επίσης, 
να εντοπίζει, σε εικόνες και 
σχήματα, κάθετες ευθείες και ορθές 
γωνίες.  
 
Χρειάζεται, όμως, περισσότερη 
εξάσκηση  στην πρόσθεση και 
αφαίρεση τριψήφιων αριθμών με 
κρατούμενα.                                  
 
Η Μαρία πρέπει να ζητά βοήθεια 
όταν αντιμετωπίζει δυσκολία και ει-
δικά κατά την επίλυση προβλημά-
των. [Όπως συζητήσαμε θα έχει και 
μία ώρα την εβδομάδα ενισχυτική 
διδασκαλία στα Μαθηματικά.] 

Αριθμοί και 
πράξεις 

Γ Γ  

Μετρήσεις Γ Β  
Γεωμετρία Γ Β  
Συλλογή και 
επεξεργασία 
δεδομένων 

   

Λόγοι και 
αναλογίες  

   

Εξισώσεις    

 
Θα πρέπει να διευκρινίσουμε εδώ ότι δεν βάζουμε στα Μαθηματικά ένα συνολικό 
βαθμό, αλλά τέσσερις, όσοι είναι δηλαδή και οι άξονες των Μαθηματικών που αντι-
στοιχούν στην Γ΄ Δημοτικού σύμφωνα με το Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο 
Προγραμμάτων Σπουδών για το Δημοτικό Σχολείο (βλ. Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 
2002, τ. Α΄, σσ. 305-308). 
Αυτός ο τύπος ελέγχου προόδου ενημερώνει το μαθητή για τις ικανότητές του και 
τις ελλείψεις του με πληρότητα και σαφήνεια. Αλλά και οι γονείς του μαθητή έχουν 
μια πληρέστερη εικόνα, σε σχέση με αυτή που είχαν μόνο από το βαθμό, για την 
επίδοση του παιδιού τους καθώς και για το πού θα πρέπει να επικεντρώσουν το 
ενδιαφέρον και τη βοήθειά τους. Με αυτό τον τρόπο η αξιολόγηση λειτουργεί 
ανατροφοδοτικά και ανταποκρίνεται με τον καλύτερο τρόπο στην παιδαγωγική 
λειτουργία της. 
Ο παραπάνω συνδυαστικός τύπος ελέγχου προόδου με την ποσοτική και 
περιγραφική αξιολόγηση απαιτεί αλλαγή νοοτροπίας από το σχολείο, το οποίο θα 
πρέπει να περιορίσει αν όχι να απαλλαγεί από στερεότυπες αντιλήψεις και 
πρακτικές σχετικά με το ρόλο και την αποστολή του. Χρειάζεται δηλαδή, να 
λειτουργεί ως ένας παιδαγωγικός οργανισμός ο οποίος θα αποβλέπει στην 
ανάπτυξη της προσωπικότητας του μαθητή και όχι ως ένας μηχανισμός ο οποίος θα 
ιεραρχεί γνώσεις και μαθητές (βλ. Κωνσταντίνου, 2000, σ. 141).  
 
 
Ο Φάκελος Εργασιών Μαθητή (ΦΕΜ) - Portfolio 
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Μία εναλλακτική προσέγγιση αξιολόγησης της επίδοσης του μαθητή είναι ο 
«Φάκελος Εργασιών Μαθητή» ή το «Portfolio», όρος με τον οποίο συναντάται στην 
αγγλική βιβλιογραφία. Πρόκειται για μία μορφή αξιολόγησης η οποία έχει 
θεσμοθετηθεί και συμπεριλαμβάνεται στις τεχνικές αξιολόγησης που προτείνονται 
από το Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών (βλ. Παιδαγωγικό Ιν-
στιτούτο, 2002).   
Στη διεθνή βιβλιογραφία ο ορισμός που συναντάται πιο συχνά για το Φάκελο 
Εργασιών Μαθητή είναι αυτός των Alter & Spandel (1992) οι οποίοι αναφέρουν ότι 
ο ΦΕΜ είναι «μια σκόπιμη συλλογή εργασιών του μαθητή, η οποία περιγράφει την 
προσπάθεια του μαθητή, την πρόοδο ή την επίδοση σε δεδομένο ή δεδομένα 
γνωστικά αντικείμενα. Αυτή η συλλογή πρέπει να περιλαμβάνει τη συμμετοχή του 
μαθητή στην επιλογή του περιεχομένου του ΦΕΜ, τις οδηγίες του εκπαιδευτικού 
για την επιλογή, τα κριτήρια για την αξιολόγηση των εργασιών και αποδείξεις για 
την ανταπόκριση του μαθητή στις εργασίες». 
Στόχος του Φ.Ε.Μ. είναι να παρουσιάσει την εξελικτική πορεία του 
προγραμματισμού, του στοχασμού, της αυτοκριτικής και της αυτορρύθμισης του 
μαθητή, καθώς και της διαλεκτικής σχέσης του μαθητή με το αντικείμενο μελέτης 
και με τους εταίρους της συνεργασίας, μαθητές και δάσκαλο (Κουλουμπαρίτση & 
Ματσαγγούρας, 2004). 
Επιπρόσθετα, τα στάδια δημιουργίας – εξέλιξης ενός ΦΕΜ σύμφωνα με τους 
Τσακίρη κ.ά. (2007) είναι αρχικά ο προγραμματισμός, έπειτα η συλλογή και επιλογή 
των στοιχείων και τέλος, ο αναστοχασμός. 
 
Κατηγορίες Φακέλου Εργασιών Μαθητή  
Δεν υπάρχει αυστηρός κανόνας που να περιγράφει το περιεχόμενο των ΦΕΜ. Οι 
τύποι τους διαφέρουν ανάλογα με το σκοπό για τον οποίο συλλέγονται τα διάφορα 
στοιχεία που περιέχουν. Τα στοιχεία αυτά επηρεάζονται από τη βαθμίδα 
εκπαίδευσης, τα αναλυτικά προγράμματα με τις οδηγίες που τα συνοδεύουν και 
φυσικά από τις απόψεις των εκπαιδευτικών για την εφαρμογή των ΦΕΜ. Κατά 
συνέπεια οι ειδικοί - ερευνητές προτείνουν διαφορετικούς τύπους ΦΕΜ. 
Σύμφωνα με τους Valencia & Place (1994) υπάρχουν τέσσερις διαφορετικές 
κατηγορίες ΦΕΜ:  
 Ο Φάκελος Επίδειξης που περιλαμβάνει ένα συνοπτικό υλικό το οποίο πρέπει να 

περιέχει μεταξύ των άλλων και την καλύτερη εργασία του μαθητή.  
 Ο Φάκελος Αξιολόγησης που περιλαμβάνει καθορισμένες και αξιολογημένες 

εργασίες του μαθητή.  
 Ο Φάκελος Τεκμηρίωσης που περιλαμβάνει εργασίες του μαθητή, οι οποίες 

έχουν επιλεγεί συστηματικά από τον εκπαιδευτικό χωρίς να τις αξιολογεί.  
 Ο Εξελικτικός Φάκελος που περιλαμβάνει δείγματα της εργασίας του μαθητή 

που δείχνουν την πορεία της μάθησης και της ανάπτυξής του.  
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Ο Stiggins (2001) διακρίνει τέσσερις κατηγορίες ΦΕΜ, οι οποίες ακολουθούν μια 
αναπτυξιακή ακολουθία. Έτσι προτείνεται ο εκπαιδευτικός να εφαρμόζει αρχικά την 
πρώτη κατηγορία, και όταν κρίνεται σωστό να αλλάζει ο σκοπός, πηγαίνοντας στις 
άλλες κατηγορίες:  
 Φάκελος που εξυμνεί το μαθητή (Celebration Portfolio)  
 Φάκελος που επιδεικνύει την ανάπτυξη του μαθητή (Growth Portfolio)  
 Φάκελος Project (Project Portfolio)  
 Φάκελος με εκθέσεις για το μαθητή (Status Report Portfolio)  
Οι Abrami & Barrett (2005) αναφέρουν τρεις τύπους ΦΕΜ ανάλογα με τον σκοπό 
και το περιεχόμενο:  
•  ΦΕΜ Διαδικασίας: αποτελεί μία συλλογή έργων του μαθητή που δείχνει την 

μαθησιακή του πορεία.  
•  ΦΕΜ Επίδειξης: χρησιμοποιείται για την επίδειξη των επιτευγμάτων του μαθητή. 
•  ΦΕΜ Αξιολόγησης: προορίζεται αποκλειστικά για την αξιολόγηση του μαθητή. 
Παράλληλα, οι Smith & Tillema (2003) ταξινομούν τους ΦΕΜ σε τέσσερις τύπους και 
υποστηρίζουν ότι τα δύο πρώτα είδη πρέπει να είναι υποχρεωτικά, ενώ τα άλλα δύο 
να γίνονται με την επιλογή του μαθητή.  
 Το Φάκελο Εργασιών - ντοσιέ που περιλαμβάνει τεκμήρια από εργασίες που 

επιτέλεσε ο μαθητής.  
 Τον εκπαιδευτικό Φάκελο Εργασιών που παρουσιάζει την προσπάθεια του 

μαθητή κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους.  
 Τον ανατροφοδοτικό Φάκελο Εργασιών που παρουσιάζει την ανάπτυξη και τα 

επιτεύγματα του μαθητή.  
 Τον προσωπικό Φάκελο Εργασιών ανάπτυξης, ο οποίος περιέχει στοιχεία 

προσωπικής αξιολόγησης σε μια μεγάλη χρονική περίοδο.  
Από τις παραπάνω ταξινομήσεις φαίνεται ότι οι ειδικοί - ερευνητές προτείνουν 
διαφορετικούς τύπους ΦΕΜ, ανάλογα φυσικά με την χρήση, τους σκοπούς και το 
περιεχόμενό τους. Ωστόσο οφείλουμε να παρατηρήσουμε ότι στις διάφορες 
κατηγορίες ΦΕΜ που προτείνονται υπάρχουν και κοινά σημεία. Εναπόκειται στους 
εκπαιδευτικούς να επιλέξουν τον τύπο που θεωρούν καταλληλότερο για τις ανάγκες 
των μαθητών τους. 
 
Περιεχόμενο του Φακέλου Εργασιών Μαθητή 
Δεν υπάρχουν συγκεκριμένοι κανόνες για το περιεχόμενο του Φ.Ε.Μ. Το 
περιεχόμενό του μπορεί να μεταβάλλεται ανάλογα με τον σκοπό που εξυπηρετεί 
και με το εάν οργανώνεται από τον εκπαιδευτικό αποκλειστικά ή από τον 
εκπαιδευτικό μαζί με τους μαθητές. Αυτό σημαίνει ότι το περιεχόμενο ενός Φ.Ε.Μ. 
μπορεί να διαφοροποιείται ανάλογα με τις αποφάσεις των παραπάνω 
ενδιαφερομένων.  
Κατά την αξιολόγηση με βάση το ΦΕΜ, ο μαθητής, σε συνεργασία με τον 
εκπαιδευτικό, συλλέγει με κριτικό τρόπο ενδεικτικά δείγματα της δουλειάς του σε 
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ένα ή περισσότερα γνωστικά αντικείμενα, τα αναλύει ο ίδιος και τα παρουσιάζει για 
αξιολόγηση και γενικότερη συζήτηση στην τάξη. Στο περιεχόμενό του λοιπόν, 
τοποθετούνται όλα εκείνα τα απαραίτητα στοιχεία που αντανακλούν την 
προσπάθεια που κατέβαλλε, όπως τις εργασίες που πραγματοποίησε, τις 
πρωτοβουλίες που ανέπτυξε, καταλόγους με βιβλία που έχει διαβάσει, σημειώσεις 
του, ζωγραφιές, φωτογραφίες (βλ. Δημητρόπουλος, 2003).  
Σύμφωνα με τον Γεωργούση (1998), ο ΦΕΜ μπορεί να περιλαμβάνει πολλά 
διαφορετικά στοιχεία (δείγματα εργασίας, ημιτελείς εργασίες, φωτογραφίες). 
Γενικά, το περιεχόμενο του ΦΕΜ αντανακλά τους σκοπούς, την τεχνική και τη 
στρατηγική μάθησης του μαθητή, καθώς και τα ενδιαφέροντα των εκπαιδευτικών, 
των κηδεμόνων και της πολιτείας.  
Ακόμη, το περιεχόμενο του ΦΕΜ μπορεί να περιέχει κατάλογο εκπαιδευτικών 
στόχων, περιγραφικές παρατηρήσεις και σχόλια του εκπαιδευτικού, δείγματα 
εργασιών των μαθητών από το σπίτι, προτάσεις του μαθητή για τη διδασκαλία, 
φύλλα αυτοαξιολόγησης, ημερολόγια με σκέψεις, συνεντεύξεις από μαθητή ή/και 
τους γονείς του και φύλλα περιγραφικής αξιολόγησης του εκπαιδευτικού (βλ. 
Βαρσαμίδου & Ρες, 2007). 
Σε κάθε περίπτωση θα ήταν χρήσιμο τα δείγματα των εργασιών / έργων του μαθητή 
να αντιπροσωπεύουν την προσπάθειά του σε πολλαπλούς τομείς και ακόμη να 
αναγράφουν την ημερομηνία, έτσι ώστε να διαφαίνεται η πορεία από ολόκληρη τη 
σχολική χρονιά. 
Επίσης, σημαντικός παράγοντας για ένα πετυχημένο ΦΕΜ είναι η ύπαρξη οδηγιών 
για το περιεχόμενό του, το οποίο θα πρέπει να ανταποκρίνεται σε προκαθορισμένα 
κριτήρια, ώστε να αποδεικνύει την πρόοδο του μαθητή.  
 
Η Αξιοποίηση του Φακέλου Εργασιών Μαθητή στην Πράξη 
Για την χρήση των ΦΕΜ στην αξιολόγηση της επίδοσης των μαθητών ο 
εκπαιδευτικός θα συναποφασίσει με τους μαθητές του τι εργασίες και τι υλικό θα 
συμπεριλαμβάνονται στα περιεχόμενα του ΦΕΜ. Έτσι ανάμεσα στα στοιχεία που θα 
περιέχουν οι ΦΕΜ μπορεί να συγκαταλέγονται:  
 Κατάλογος εκπαιδευτικών στόχων 
 Πίνακας περιεχομένων. 
 Κριτήρια επιλογής εργασιών / έργων / υλικού 
 Εργασίες που εκτελούνται μέσα στην τάξη 
 Εργασίες που εκτελούνται στο σπίτι 
 Κριτήρια αξιολόγησης και τεστ αξιολόγησης των μαθητών  
 Φύλλα ποιοτικής αξιολόγησης των μαθητών 
 Φύλλα αυτοαξιολόγησης των μαθητών 
 Συνθετικές δημιουργικές εργασίες που εκπόνησε ο μαθητής μόνος του ή ως 

μέλος μίας ομάδας  
 Έπαινοι του μαθητή 
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 Περιγραφικές παρατηρήσεις και σχόλια του εκπαιδευτικού για δραστηριότητες 
του μαθητή 

 Καταγραφές με σκέψεις του μαθητή 
 Καταγραφές / παρατηρήσεις / εκθέσεις γονέων  
 Οτιδήποτε άλλο κριθεί απαραίτητο από εκπαιδευτικό και μαθητή 
Όσον αφορά τη φύλαξη και τη συμπλήρωση των ΦΕΜ αυτοί παραμένουν στο 
σχολείο σε ασφαλή χώρο μέσα στην τάξη και συμπληρώνονται με ευθύνη του κάθε 
μαθητή αλλά και την επίβλεψη του εκπαιδευτικού, σύμφωνα με κριτήρια που 
καθορίζονται στην αρχή της σχολικής χρονιάς. Επιπρόσθετα πρόσβαση στον φάκελο 
που βρίσκεται πάντα στο χώρο του σχολείου μπορούν να έχουν, εκτός από τον 
εκπαιδευτικό και το μαθητή, ο Διευθυντής και οι άλλοι διδάσκοντες στην τάξη, ο 
Σχολικός Σύμβουλος καθώς και οι γονείς ή κηδεμόνες.  
 
Πλεονεκτήματα του Φακέλου Εργασιών Μαθητή 
Ο ΦΕΜ διαφέρει από τις παραδοσιακές μορφές αξιολόγησης καθώς εστιάζεται στην 
πραγματική εργασία που εκτελούν οι μαθητές, παρά στην ανάκληση πληροφοριών, 
στοιχείων και εφαρμογή τύπων για την λύση προβλημάτων. Πρόκειται για μία 
αυθεντική αξιολόγηση καθώς ο εκπαιδευτικός χρησιμοποιεί από το υλικό αυτό 
πολλούς τρόπους συλλογής πληροφοριών για την επίδοση του μαθητή.  
Ο ΦΕΜ ως μέθοδος αξιολόγησης, συμβάλλει στην καλλιέργεια της δεξιότητας 
αυτοαξιολόγησης, καθώς βοηθά τους μαθητές να γνωρίσουν τον εαυτό τους και να 
συνειδητοποιήσουν την εξέλιξη της πορείας τους σε βάθος χρόνου. Ο μαθητής μέσα 
από την ανασκόπηση του φακέλου του συγκρίνει τις παλιές με τις νέες εργασίες 
του, βλέπει και συνειδητοποιεί την πρόοδό του πάντα σε σχέση με τον εαυτό του 
και όχι σε σύγκριση με τους συμμαθητές του. Πρόκειται για μια απεικόνιση της 
σταδιακής μαθησιακής εξέλιξης του μαθητή, η οποία διαφέρει πολύ από τις 
παραδοσιακές μεθόδους αξιολόγησης, καθώς φέρει το πλεονέκτημα ότι μυεί το 
μαθητή στην αυτοαξιολόγηση και στον έλεγχο της πορείας του (βλ. Paulson et al, 
1991). 
Επίσης, ο ΦΕΜ μέσα από την εφαρμογή του συμβάλλει στην καλλιέργεια των 
οργανωτικών και μεταγνωστικών δεξιοτήτων των μαθητών. Αποτελεί ένα ισχυρό 
εργαλείο το οποίο παρέχει στους μαθητές την ευκαιρία να εκφράσουν τη γνώμη 
τους πάνω στη μάθησή τους. Μέσα από την αλληλεπίδραση με το ΦΕΜ οι μαθητές 
μπορούν να βλέπουν τι έχουν επιτύχει και να αναγνωρίζουν τι τους άρεσε αλλά και 
τι τους δυσκόλεψε.  
Τέλος, η συνεργασία με την οικογένεια είναι ένα από τα βασικά πλεονεκτήματα 
κατά την αξιολόγηση με βάση το ΦΕΜ, καθώς ενθαρρύνει την επικοινωνία 
σχολείου-οικογένειας παρέχοντας πιο ευνοϊκό κλίμα για τη βελτίωση της προόδου 
του μαθητή. Σύμφωνα με τον Stiggins (2005) ο ΦΕΜ αυξάνει την 
αποτελεσματικότητα της επικοινωνίας μεταξύ εκπαιδευτικού, μαθητή και γονέων, 
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γιατί παρέχει άμεσα παρατηρήσιμα αποτελέσματα και κατανοητά στοιχεία για την 
επίδοση του μαθητή.  
Ωστόσο πρέπει να επισημάνουμε ότι η χρησιμοποίηση του ΦΕΜ είναι μια 
χρονοβόρα διαδικασία. Ακόμη, υπάρχει ο κίνδυνος να μην εμφανίζονται σ’ αυτόν οι 
αδυναμίες και τα προβλήματα που αντιμετωπίζει ο μαθητής στη μαθησιακή του 
πορεία. Για το λόγο αυτό ο ΦΕΜ πρέπει να δομείται με τέτοιο τρόπο έτσι ώστε μέσα 
στο περιεχόμενό του να εμφανίζονται και αρνητικές πτυχές του μαθητή. 
 
Επίλογος  
Θεωρούμε ότι οι τρεις προσεγγίσεις που προτείνουμε, το αναλυτικό 
σημειωματάριο, ο συνδυασμός ποσοτικής - περιγραφικής αξιολόγησης στον έλεγχο 
προόδου και ο Φάκελος Εργασιών Μαθητή, παρέχουν μια πληρέστερη εικόνα για το 
προφίλ του μαθητή, τόσο για τον ίδιο όσο και για τους γονείς του.  
Μέσα από την περιγραφική αξιολόγηση και το φάκελο εργασιών με τον μαθητή στο 
επίκεντρο της διδασκαλίας και μάθησης, αποφεύγεται το ανταγωνιστικό πνεύμα και 
καλλιεργείται η ευγενής άμιλλα, η συνεργασία, η αυτονομία.  

Φυσικά δεν αγνοούμε τη συστηματική προετοιμασία καθώς και τον χρόνο που απαιτείται 
από τον εκπαιδευτικό για τα μέτρα που προτείνουμε και ειδικά για τη συγκρότηση του 
φακέλου εργασιών μαθητή και την αξιολόγησή του. Αν όμως ενδιαφερόμαστε 
πραγματικά για μια δίκαιη αξιολόγηση των μαθητών, τότε θα πρέπει να καταβάλουμε κάθε 
δυνατή προσπάθεια για την καταγραφή όλων εκείνων των παραγόντων που εμπίπτουν στη 
διάρκεια της μαθησιακής διαδικασίας ώστε να αποδοθεί στο μέγιστο δυνατό η ακριβής 
εικόνα του μαθητή και να αξιολογηθεί με αντικειμενικότητα και αξιοπιστία.  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η παρούσα εργασία παρουσιάζει την εφαρμογή στη σχολική τάξη ενός μοντέλου 
περιγραφικής αξιολόγησης μαθητή, που προέκυψε μέσα από τη συνεργασία της 
εκπ/κού της Α΄ τάξης με την αρμόδια  Σχολική Σύμβουλο και εφαρμόστηκε κατά το 
σχ. έτος 2014-2015 σε σχολείο της 3ης Περιφέρειας Πατρών. Στόχοι ήταν, αφενός η 
υλοποίηση των προβλεπόμενων διατάξεων για την θεσμοθετημένη  με το 
Π.Δ.8/1995 περιγραφική αξιολόγηση για τις Α΄ και Β΄ τάξεις του Δημοτικού σχολείου 
και αφετέρου η όσο το δυνατόν πληρέστερη ενημέρωση των γονέων για τη σχολική 
επίδοση των παιδιών τους στο πλαίσιο της συνεργασίας εκπαιδευτικού και 
οικογένειας στη σχολική μονάδα. Μέσα από την εργασία αυτή αναδεικνύεται η 
χρησιμότητα της περιγραφικής αξιολόγησης του μαθητή, η καταλυτική συμβολή του 
Σχολικού Συμβούλου στην προώθηση καινοτομιών στη σχολική μονάδα και η 
αξιοποίηση των εκπαιδευτικών στην εφαρμογή σημαντικών καινοτομιών στην τάξη, 
που συμβάλλουν στη  μεγιστοποίηση του παραγόμενου εκπαιδευτικού έργου. 
 
Εισαγωγή- Προβληματική  
Αξιολόγηση είναι η διαδικασία αποτίμησης ενός πράγματος ή μιας κατάστασης. 
Αποτελεί το τρίτο συστατικό στοιχείο μιας οποιασδήποτε ολοκληρωμένης 
διαδικασίας, που απαρτίζεται από τον προγραμματισμό, την εφαρμογή και τέλος 
την αξιολόγησή της. Με την αξιολόγηση διαπιστώνεται σε ποιο βαθμό 
εκπληρώνονται οι προγραμματισμένοι στόχοι καθώς και η αποτελεσματικότητα των 
διαδικασιών και των μέσων που χρησιμοποιήθηκαν και μας δίνεται η δυνατότητα 
να εισαγάγουμε διαρθρωτικές παρεμβάσεις, προκειμένου να επιτύχουμε 
βελτιωτική πορεία αν αυτό κριθεί αναγκαίο. Σκοπός της αξιολόγησης του μαθητή 
είναι η παρώθηση του παιδιού και η σωστή αυτοαντίληψη, καθώς και η 
ανατροφοδότηση της διδασκαλίας και της μάθησης για την προαγωγή του 
εκπαιδευτικού έργου. Ο δάσκαλος, ως αξιολογητής, προσδιορίζει και ερμηνεύει τις 
αιτίες των προβλημάτων, παρεμβαίνει με παιδαγωγικά- διδακτικά μέτρα, 
επανακαθορίζει τους επιδιωκόμενους μαθησιακούς στόχους.  
Η περιγραφική αξιολόγηση, αξιολογεί όχι μόνο τι γνωρίζει ο μαθητής, αλλά και το τι 
μπορεί να κάνει, μέσα από ασκήσεις που αναδεικνύουν τον επινοητικό τρόπο 
σκέψης. Δεν περιορίζεται μόνο στο γνωστικό τομέα, αλλά συνιστά μια σύνθετη 
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εκτίμηση της προσωπικότητας του παιδιού και επιδιώκει τη διάγνωση των  κλίσεων 
και των ενδιαφερόντων του. Στόχος της είναι να ενισχύσει την επιμονή, την 
υπομονή, την αυτοπεποίθηση, την εργατικότητα, τη μετριοφροσύνη και τη θετική 
στάση του παιδιού απέναντι στο αντικείμενο μάθησης. Η περιγραφική αξιολόγηση 
αποτυπώνει επίσης τη συμμετοχή του μαθητή στη σχολική εργασία, την 
προσπάθεια που καταβάλλει, το ενδιαφέρον που δείχνει, τις πρωτοβουλίες που 
αναπτύσσει, τη συνεργασία με τους συμμαθητές του, την τήρηση των κανόνων. 
Στο πλαίσιο αυτό επιλέχθηκε η εφαρμογή στη σχολική τάξη ενός μοντέλου 
περιγραφικής αξιολόγησης μαθητή, που προέκυψε μέσα από τη συνεργασία της 
εκπ/κού της Α΄ τάξης με την αρμόδια  Σχολική Σύμβουλο και εφαρμόστηκε κατά το 
σχολικό έτος 2014-2015 σε Δημοτικό Σχολείο της 3ης Περιφέρειας Πατρών. Ο 
προβληματισμός της συγκεκριμένης εκπ/κού να αποτυπώσει πλήρως το μαθησιακό 
προφίλ κάθε μαθητή της τάξης της, η εξαιρετική συνεργασία της με την αρμόδια 
Σχολική Σύμβουλο, ως επιστημονική βοηθό και συνεργάτιδα, αλλά και η εφαρμογή 
των προβλεπόμενων διατάξεων για την θεσμοθετημένη  με το Π.Δ. 8/1995 
περιγραφική αξιολόγηση για τις Α΄ και Β΄ τάξεις του Δημοτικού σχολείου, 
αποτέλεσαν τους λόγους της κατασκευής και εφαρμογής ενός μοντέλου 
περιγραφικής αξιολόγησης, υλοποιήθηκε πιλοτικά στην Α΄ τάξη. 
Θεωρητικό Πλαίσιο 
Έννοια και σκοπός της αξιολόγησης 
Τόσο η έννοια, όσο και ο σκοπός της αξιολόγησης προσδιορίζονται από τη 
Νομοθεσία, καθώς με βάση το Προεδρικό Διάταγμα 8/1995: 
«Αξιολόγηση είναι η διαδικασία που αποσκοπεί στο να προσδιορίσει, κατά τρόπο 
συστηματικό και αντικειμενικό, το αποτέλεσμα ορισμένης δραστηριότητας σε σχέση 
με τους στόχους τους οποίους αυτή επιδιώκει και την καταλληλότητα των μέσων 
και μεθόδων που χρησιμοποιούνται για την επίτευξη τους (άρθρ. 1, παρ. 1). 
Η Αξιολόγηση του μαθητή είναι η συνεχής παιδαγωγική διαδικασία, με βάση την 
οποία παρακολουθείται η πορεία της μάθησής του, προσδιορίζονται τα τελικά 
αποτελέσματά της και εκτιμώνται, παράλληλα, άλλα χαρακτηριστικά του, τα οποία 
σχετίζονται με το έργο του σχολείου. Η αξιολόγηση αποτελεί οργανικό στοιχείο της 
διδακτικής-μαθησιακής διαδικασίας, η οποία αρχίζει με τον καθορισμό των στόχων 
και ολοκληρώνεται με τον έλεγχο της επίτευξης τους. 
Η αξιολόγηση, ως εξατομικευμένη εκτίμηση της επίδοσης του μαθητή, δεν είναι 
αυτοσκοπός και σε καμία περίπτωση δεν προσλαμβάνει χαρακτήρα ανταγωνιστικό 
ή επιλεκτικό για το μαθητή του Δημοτικού Σχολείου. Αυτή δεν αναφέρεται μόνο 
στην επίδοση του στα διάφορα μαθήματα, αλλά και σε άλλα χαρακτηριστικά του, 
όπως είναι η προσπάθεια που καταβάλλει, το ενδιαφέρον του, οι πρωτοβουλίες 
που αναπτύσσει, η δημιουργικότητά του, η συνεργασία του με άλλα άτομα και ο 
σεβασμός των κανόνων λειτουργίας του σχολείου (Αρθρ. 1. παρ. 2 & 3). 
Από τα παραπάνω αποτυπώνεται η αναγκαιότητα της αξιολογικής διαδικασίας του 
μαθητή και η αναπόσπαστη σχέση της μα την παιδαγωγική πρακτική και τη 
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μαθησιακή διαδικασία. Αποτελεί το σημαντικότερο μηχανισμό για τον έλεγχο και 
την αποτίμηση της ατομικής επίδοσης του μαθητή αλλά και για τον έλεγχο της 
ανταπόκρισής του στους στόχους του αναλυτικού προγράμματος 
(Παπακωνσταντίνου, 1993). Σύμφωνα με τον Ματσαγγούρα (2004), η αξιολόγηση 
ανατροφοδοτεί τον εκπαιδευτικό, του υποδεικνύει αν πρέπει να συνεχίσει το 
μάθημα, τι πρέπει να επαναλάβει, σε τι να επιμείνει και πώς να διαμορφώσει 
τελικά τη διδακτική του προσέγγιση. Πληροφορεί τους γονείς για την πορεία 
μάθησης των παιδιών τους και αποτελεί πολλές φορές απαρχή και βάση 
οικοδόμησης συνεργασίας του/της εκπαιδευτικού με τους γονείς. Επιπρόσθετα, θα 
μπορούσαμε να πούμε ότι, καθώς η αξιολόγηση έχει διαγνωστικό, προγνωστικό και 
ανατροφοδοτικό ρόλο, μπορεί να παρέχει μεγάλες δυνατότητες οργάνωσης της 
εκπαιδευτικής παρέμβασης, ώστε να τροποποιηθούν και να βελτιωθούν τόσο το 
περιεχόμενο όσο και η μέθοδοι διδασκαλίας. (Ζαβλανός, 2003). 
Όλα τα παραπάνω συγκλίνουν στην παιδαγωγική αξία και αναγκαιότητα εφαρμογής 
της αξιολόγησης του μαθητή. Ωστόσο, ο όρος «αξιολόγηση», αναφορικά µε τη 
διαμορφωμένη και επικρατούσα αντίληψη στην ελληνική σχολική και κοινωνική 
πραγματικότητα, παραπέµπει συνειρµικά και αυθόρμητα στις εξετάσεις, στους 
βαθµούς, στους τίτλους σπουδών. (Κωνσταντίνου, 2000). Έτσι, η αξιολόγηση έχει 
αποκτήσει κοινωνικό περιεχόμενο και κυριαρχεί στη συνείδηση του μαθητή, του 
εκπαιδευτικού και των γονέων. 
Χαρακτηριστικά της αξιολόγησης και είδη της 
Η αξία των αποτελεσμάτων της αξιολόγησης των μαθητών στο σχολείο εξαρτάται 
από ορισμένες προϋποθέσεις, ορισμένους όρους και πρέπει να στηρίζεται σε 
κάποιες θεμελιακές αρχές (Κασσωτάκης, 1999, Δημητρόπουλος, 1989, 
Κωνσταντίνου, 2000). Οι σπουδαιότερες από αυτές είναι: η εγκυρότητα, η 
αξιοπιστία και η αντικειμενικότητα.  
Ο Bloom αναφέρει τους εξής τρεις τύπους αξιολόγησης: α) την αρχική ή 
διαγνωστική αξιολόγηση, που γίνεται στην αρχή της σχολικής χρονιάς ή στην αρχή 
κάποιας διδακτικής ενότητας και αποτελεί την αφετηρία του σχεδιασμού της 
οποιασδήποτε διδασκαλίας), β) τη διαμορφωτική - σταδιακή αξιολόγηση, που 
αποτελεί συνεχή και καθημερινή διαδικασία και βοηθά τον εκπαιδευτικό να 
εισαγάγει τις απαραίτητες παρεμβάσεις, βελτιώσεις και προσαρμογές και γ) την 
τελική ή συνολική αξιολόγηση, που διενεργείται με την ολοκλήρωση μιας 
διδακτικής ενότητας ή με την ολοκλήρωση του διδακτικού έτους και βοηθά τον 
εκπαιδευτικό και το μαθητή στη μελλοντική του πορεία (Bloom, Hastings, Madaus, 
1971). 
Στα διάφορα είδη αξιολόγησης αποδίδονται διαφορετικές λειτουργίες που 
εκφράζουν διαφορετικούς τρόπους αντίληψης της έννοιας της αξιολόγησης. 
(Ματσαγγούρας, 2004). Συγκεκριμένα, η διαμορφωτική αξιολόγηση συνδέεται µε 
την παιδαγωγική λειτουργία, αφού έχει ανατροφοδοτικό χαρακτήρα και 
ενδιαφέρεται για τις αιτίες, που οδήγησαν στο συγκεκριμένο αποτέλεσμα, µε σκοπό 
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βελτιωτικές εκπαιδευτικές παρεμβάσεις. Η συνολική ή τελική αξιολόγηση δεν 
αναζητά µόνο τις αιτίες του τελικού αποτελέσματος, αλλά και τα στοιχεία που 
προκύπτουν και αξιοποιούνται κυρίως για τη λήψη πολιτικών και διοικητικών 
αποφάσεων για το εκπαιδευτικό σύστημα και την κατάταξη των μαθητών. 
Η παιδαγωγική λειτουργία της αξιολόγησης  
Βασίζεται στην πεποίθηση ότι η εκτίµηση της επίδοσης του μαθητή είναι σε θέση να 
κινητοποιήσει το άτομο να βελτιώσει το επίπεδο μάθησης και να παίξει γενικότερα 
θετικό ρόλο στην ανάπτυξη της προσωπικότητάς του. Σχετικό µε την παιδαγωγική 
λειτουργία είναι και το «πνεύµα» του Προεδρικού Διατάγματος του Υπουργείου 
Παιδείας (Π.∆. 8/1995), που αφορά την αξιολόγηση της επίδοσης των μαθητών του 
∆ηµοτικού Σχολείου, σύμφωνα με το οποίο ο μαθητής, στη διαδικασία της 
αξιολόγησης, δε συγκρίνεται µε τους συμμαθητές του, αλλά µε τον ίδιο του τον 
εαυτό. (Κασσωτάκης, 2003). Η αξιολόγηση παρέχει πολύτιµες πληροφορίες στον 
εκπαιδευτικό, ώστε να παίρνει αποφάσεις για το έργο του, κάνοντας κάθε φορά 
ανάλογες τροποποιήσεις στον κάθε προγραμματισμό και σε κάθε διδακτική 
ενέργεια (Capel et al. ,1995, Χαρίσης, 2004). 
Η παραδοσιακή μέθοδος αξιολόγησης αμφισβητήθηκε ως παιδαγωγικό μέσο. Οι 
λόγοι που επικαλούνται οι επικριτές της αξιολόγησης, αφορούν κυρίως τη 
βαθμολόγηση και συγκεκριμένα τις ανεπιθύμητες παρενέργειες των παραδοσιακών 
μορφών βαθμολόγησης, που διαταράσσουν την παιδαγωγική σχέση μεταξύ 
εκπαιδευτικού-μαθητή και γονιού, προκαλούν άγχος και δυσκολεύουν την απόδοση 
ποιοτικών διαστάσεων µε ποσοτικά μεγέθη (Παπάς, 1980).  Επίσης επισημαίνεται, 
ότι, ο τρόπος µε τον οποίο αποδίδονται οι βαθμοί δίνει ελάχιστη πληροφόρηση για 
την ποιότητα και την ποσότητα της σχολικής μάθησης του μαθητή και οι βαθμοί δεν 
πρέπει σε καµιά περίπτωση να χρησιμοποιηθούν συγκριτικά. (Ματσαγγούρας, 
2004).   
Η Περιγραφική αξιολόγηση.  
Η επίδοση που συνδέεται άμεσα με την αξιολόγηση του μαθητή, αναφέρεται στην 
υποχρέωση παραγωγής έργου από το μαθητή στην τάξη και ανάγεται στο στοιχείο 
του μαθητικού ρόλου «μάθηση». (Γκότοβος, 1986). Η επίδοση ως αξιολογούμενο 
αποτέλεσμα μιας συγκεκριμένης δραστηριότητας δεν μπορεί να θεωρείται, ωστόσο 
ανεξάρτητη από τη βιολογική, συναισθηματική και γνωστική ικανότητα και 
ετοιμότητα του ατόμου, ούτε από τη χωροχρονική επικοινωνιακή και 
κοινωνικοπολιτισµική πραγματικότητα της περίστασης. (∆ήµου, 1989). 
Στο πλαίσιο αυτό, η σχολική αξιολόγηση πρέπει να προσφέρει στο μαθητή 
πληροφορίες για τον ίδιο του τον εαυτό και να τον οδηγεί στην αυτογνωσία και 
στην αυτοαντίληψη. Με την αξιολόγηση επιβραβεύονται και αμείβονται εκείνοι 
που κατέβαλαν μεγάλη προσπάθεια, κι αυτό αποτελεί µια ηθική ικανοποίηση, αλλά 
και ένα αίσθημα δικαιοσύνης. Λειτουργεί παρωθητικά κυρίως για τους μαθητές που 
οι ίδιοι θεωρούν τις αξιολογήσεις σηµαντικές και καθοριστικές για να πετύχουν 
τους επιθυμητούς στόχους (Slavin, 2007). 
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Στο πλαίσιο αυτό η περιγραφική αξιολόγηση, που στις δύο πρώτες σχολικές τάξεις 
της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης εφαρμόζεται ως αποκλειστική μορφή έκφρασης 
και ανακοίνωσης της επίδοσης του μαθητή, θεωρείται ότι βρίσκεται εγγύτερα προς 
το παιδαγωγικό περιεχόμενο της αξιολόγησης. Και αυτό συμβαίνει, γιατί μέσα απ' 
αυτήν παρέχεται η δυνατότητα οι επιδόσεις του μαθητή να περιγραφούν 
διαφοροποιημένα και µε περισσότερη σαφήνεια και πληρότητα. Άλλο ένα θετικό 
σηµείο της περιγραφικής αξιολόγησης είναι ότι το μεθοδολογικό πρόβληµα που 
υπάρχει στη μέτρηση και αντιστοίχιση ενός εμπειρικού φαινομένου µε ένα 
ποσοτικό μέγεθος αντιμετωπίζεται περιγραφικά, χωρίς να απαιτείται η τοποθέτηση 
και η ιεράρχηση του σε κάποια από τις κλίµακες βαθμολόγησης. Βασίζεται τόσο 
στην παρατήρηση του δασκάλου, όσο και στη χρήση του φακέλου εργασιών του 
μαθητή ως αξιολογικό εργαλείο (Παμουκτσόγλου,2005). 
Σε πολλά σύγχρονα διδακτικά προγράµµατα χρησιμοποιούνται συμπληρωματικά η 
αυτοαξιολόγηση και η ετεροαξιολόγηση µε καλά αποτελέσµατα στην προσπάθεια 
εμβάθυνσης της μάθησης. (Ματσαγγούρας, 2004). Η αυτοαξιολόγηση, προσφέρει 
στο μαθητή αυτορρύθμιση, αυτοδιαχείριση, αυτοέλεγχο, αυτοτροποποίηση,  
συμβάλλοντας, ώστε ο μαθητής να γίνει ένας ανεξάρτητος ερευνητής της μάθησης 
και της γνώσης. (Costa & Kallick, 2000). Η σπουδαιότητα της μαθητικής αυτό- και 
ετερο-αξιολόγησης έγκειται κυρίως στο γεγονός, ότι συμβάλλει στην ανάπτυξη του 
μεταγνωστικού και των εσωτερικών κινήτρων. (Ματσαγγούρας, 2004). 
Μεθοδολογία 
Συνεκτιμώντας, τόσο την παιδαγωγική αξία της περιγραφικής αξιολόγησης στην 
εκπαιδευτική διαδικασία, όσο και την υλοποίηση των προβλεπόμενων διατάξεων 
για την θεσμοθετημένη  με το Π.Δ.8/1995 περιγραφική αξιολόγηση στις Α΄ και Β΄ 
τάξεις του Δημοτικού σχολείου και στο πλαίσιο της καλής συνεργασίας μεταξύ της  
εκπαιδευτικού και της Σχολικής Συμβούλου για την ανάπτυξη καλών πρακτικών και 
καινοτομιών στη σχολική τάξη, αλλά τη βελτιστοποίηση του εκπαιδευτικού έργου 
και της επικοινωνίας με τους γονείς, αποφασίστηκε ο σχεδιασμός και η υλοποίηση 
μοντέλου εφαρμογής της περιγραφικής αξιολόγησης μαθητή στην Α΄ τάξη του 17ου 
Δ. Σχ. Πατρών της 3ης Εκπαιδευτικής Περιφέρειας Α/θμιας Εκπαίδευσης κατά το σχ. 
έτος 2014-15.  
Ανάλυση δεδομένων 
Το προφίλ της τάξης 
Το μοντέλο της περιγραφικής αξιολόγησης εφαρμόστηκε σε Α΄ τάξη 9/θεσίου Δ. 
Σχολείου με ένα τμήμα με συνολικό αριθμό 19 μαθητών με τις εξής ιδιαιτερότητες: 
μέσα στο μαθητικό δυναμικό συμπεριλαμβανόταν ένας μαθητής με διαγνωσμένη 
νοητική υστέρηση, ο οποίος επαναλάμβανε για δεύτερη φορά την Α' τάξη, ένας 
μαθητής με διάγνωση για αυτισμό, 2 μαθητές Ρομά, εκ των οποίων ο ένας είχε 
νοητικά προβλήματα, ένας αλλοδαπός μαθητής, καθώς και δύο μαθητές με 
ενδείξεις διάσπασης προσοχής και μαθησιακών δυσκολιών, χωρίς διάγνωση. 
Σε ότι αφορά τους γονείς των μαθητών χαρακτηρίζονταν ως δύσκολοι, καχύποπτοι 



3ο Επιστημονικό Συνέδριο Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων – Β΄ Τόμος 

 

883 
 

ως προς τη νεοφερμένη δασκάλα, με δυσκολία στην οριοθέτηση των ρόλων και 
απαιτητικοί, ως προς το να προσαρμόζεται το διδασκαλικό έργο στα προσωπικά 
τους βιώματα και απαιτήσεις. Ειδικότερα οι γονείς των «δύσκολων» μαθητών είχαν 
δυσκολίες επικοινωνίας με την εκπαιδευτικό, αμφισβητούσαν το έργο της και 
απαιτούσαν περισσότερο χρόνο καθένας για το δικό του παιδί. 
Τα προβλήματα αυτά συζητήθηκαν με τη Σχολική Σύμβουλο και αποφασίστηκε από 
κοινού ως παιδαγωγικό μέσο η πιλοτική εφαρμογή της περιγραφικής αξιολόγησης. 
Σχεδιασμός φορμών περιγραφικής αξιολόγησης 
Οι φόρμες περιγραφικής αξιολόγησης βασίστηκαν σε πρότυπα από τον ιστότοπο 
και συντάχθηκαν σε συνεργασία της εκπαιδευτικού της τάξης με τη Σχολική 
Σύμβουλο, προσαρμοσμένες σύμφωνα με τους στόχους, που ορίζονται από το 
ΔΕΠΠΣ και το ΑΠΣ, καθώς και από το βιβλίο του δασκάλου και βρίσκονται σε 
σύγκλιση  με τις οδηγίες του Υπουργείου για την περιγραφική αξιολόγηση ανά 
γνωστικό αντικείμενο. Στόχοι ήταν: η αναλυτική παρουσίαση των δεξιοτήτων και 
των ελλείψεων κάθε μαθητή, η στοχευμένη αποτύπωση του μαθησιακού προφίλ 
του καθενός και η βελτίωση της επικοινωνίας με τους γονείς. Σχεδιάστηκαν 
διαφορετικές φόρμες για κάθε τρίμηνο. Υπογράφτηκαν από την εκπαιδευτικό και 
δόθηκαν στους γονείς στο τέλος κάθε διδακτικού τριμήνου.  
Άξονες αξιολόγησης – διαβαθμίσεις 
Στις φόρμες αυτές αξιολογήθηκαν όλα τα μαθήματα. Σκοπός ήταν η ενθάρρυνση 
των μαθητών και η συνέχιση της προσπάθειάς τους για αυτοβελτίωση, καθώς και η 
ενθάρρυνση της οικογένειας για ενίσχυση, αλλά και η ανάδειξη των πεδίων που 
χρήζουν βελτίωσης από την πλευρά των μαθητών, εξαιτίας της δυνατότητας που 
παρέχεται στον εκπαιδευτικό να πληροφορεί λεπτομερέστερα, τόσο το μαθητή όσο 
και τους γονείς του για τα αποτελέσματα των προσπαθειών του στο σχολείο, για τις 
δυνατότητες και τις κλίσεις του, καθώς και για ενδεχόμενες ελλείψεις ή αδυναμίες 
σε ορισμένους τομείς. 
Η κλίμακα αξιολόγησης είχε δύο διαβαθμίσεις αποτυπωμένες με φατσούλες: 
χαρούμενη φατσούλα, όταν είχε επιτευχθεί ο στόχος και λυπημένη, όταν δεν είχε 
επιτευχθεί. Ο λόγος, που δε χρησιμοποιήθηκαν περισσότερες διαβαθμίσεις στην 
κλίμακα, ήταν ότι επιχειρήθηκε να αποδοθεί μια ξεκάθαρη εικόνα χωρίς τον 
κίνδυνο σύγκλισης των βαθμών στο μέσο όρο της κλίμακας αξιολόγησης, όπου όλοι 
είναι ευχαριστημένοι. Στο παράρτημα παρατίθεται ενδεικτικά η πρώτη σελίδα της 
φόρμας περιγραφικής αξιολόγησης Α΄ τριμήνου στη Γλώσσα, στα Μαθηματικά και 
στη Μελέτη Περιβάλλοντος. 
Συζήτηση 
Από την εμπειρία της εφαρμογής στην τάξη προέκυψαν τα εξής συμπεράσματα σε 
σχέση με τους μαθητές, τους γονείς και τον εκπαιδευτικό: 
 Σε ότι αφορά τους μαθητές, η αξιολόγηση με τη φόρμα αυτή βοήθησε 

εξαιρετικά στη λεπτομερή καταγραφή και ιδιαίτερα τους μαθητές με μαθησιακές 
δυσκολίες, αφού όταν ένας μαθητής με σοβαρές δυσκολίες αξιολογείται 
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προφορικά τείνουν να τονίζονται και να αποτυπώνονται κυρίως τα πράγματα  που 
δε μπορεί να κάνει, ενώ τα θετικά αποκτούν ελάσσονα σημασία. Αυτό επηρεάζει 
αρνητικά την αυτοεκτίμησή του σε μια πολύ ευαίσθητη ηλικία. Στην 
πραγματικότητα διαπιστώσαμε ότι ακόμα και ο πιο δύσκολος μαθητής μας είχε 
κατακτήσει στο τέλος της χρονιάς πάνω από τους μισούς στόχους, που 
προβλέπονταν για την Α΄ τάξη και αυτό είναι κάτι που δε θα μπορούσε να φανεί 
και να επιβεβαιωθεί χωρίς την περιγραφική αξιολόγηση. Επιπλέον, όταν οι στόχοι 
είναι γνωστοί, βραχυπρόθεσμοι και τεμαχισμένοι σε μικρά κομμάτια, μπορούν να 
γίνουν εφικτοί σταδιακά μέσα στο διδακτικό τρίμηνο και αυτό είναι κάτι που 
βοηθά πολύ τους αδύναμους μαθητές.  
 Σε σχέση με τους γονείς, διαπιστώσαμε, ότι μπορούν να δεχτούν κάθε 

κριτική για το παιδί τους, αν αυτή είναι τεκμηριωμένη και μπορεί να ελεγχθεί και 
να επαληθευθεί και από τους ίδιους. Επιπλέον, οι γονείς των καλών μαθητών 
επιθυμούν να γνωρίζουν την ακριβή στοχοθεσία, γιατί έτσι νιώθουν πιο ασφαλείς 
ως προς το αν το παιδί τους κατακτά πράγματι τους διδακτικούς στόχους, που 
προβλέπονται για την τάξη του. Αντίστοιχα, οι γονείς των αδύναμων μαθητών 
διευκολύνονται, αν γνωρίζουν με σαφήνεια τους στόχους, που πρέπει να 
κατακτήσει το παιδί τους, ποιους πραγματικά κατέκτησε και σε ποιους 
υπολείπεται,  γιατί έτσι μπορούν να το βοηθήσουν πιο αποτελεσματικά.  
 Τέλος, αναδείχθηκαν κατά την εφαρμογή σαφή πλεονεκτήματα και για τον 

ίδιο τον εκπαιδευτικό. Τονίστηκε ο απόλυτος έλεγχος της τάξης του και 
ανοίχθηκαν ευρύτερα δίαυλοι επικοινωνίας με τους μαθητές του και τους γονείς 
τους. Επίσης, μοιράστηκε την ευθύνη της προόδου των μαθητών του με τους 
ίδιους τους μαθητές και έτσι βοηθήθηκε στην κατανόηση της συγκεκριμένης 
δυσκολίας που αντιμετωπίζει ο μαθητής. Συγκεκριμένα, φαίνεται ξεκάθαρα μέσα 
από αυτή τη διαδικασία, ότι διαφορετικούς στόχους δεν έχει κατακτήσει ένας 
μαθητής με ΔΕΠΥ ή αυτισμό και διαφορετικούς ένας μαθητής με δυσλεξία. 
Επομένως, η φόρμα της περιγραφικής αξιολόγησης μπορεί να χρησιμοποιηθεί 
συνοδευτικά κατά την παραπομπή του μαθητή στο ΚΕΔΔΥ. Τέλος, ενισχύθηκε το 
επαγγελματικό κύρος και η αποδοχή του έργου του εκπαιδευτικού, κάτι το οποίο 
βιώθηκε πολύ έντονα από την εκπαιδευτικό μέσα από τη σχέση, που 
διαμορφώθηκε με όλους τους γονείς των μαθητών της τάξης. 

Πλεονεκτήματα – μειονεκτήματα της εφαρμογής 
Η περιγραφική αξιολόγηση συγκεντρώνει πολλά πλεονεκτήματα. Μερικά από αυτά 
είναι ότι μετατρέπει τη βαθμολογία από στείρους και χωρίς νόημα αριθμούς, σε μια 
διαδικασία ωφέλιμη και εποικοδομητική, τόσο για τους μαθητές όσο και για τους 
ίδιους τους εκπαιδευτικούς. Δεν εστιάζει μόνο στο γνωστικό κομμάτι, αλλά και στις 
δεξιότητες του μαθητή, καθώς και στη συμπεριφορά δίνοντας ίση βαρύτητα και 
στους τρεις τομείς. Πληροφορεί αναλυτικά, τόσο το μαθητή, όσο και τους γονείς για 
τους στόχους, που έχουν τεθεί για τη συγκεκριμένη τάξη, καθώς και για το βαθμό 
επίτευξής τους από το συγκεκριμένο μαθητή. Τέλος, η ξεκάθαρη στοχοθεσία 
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δημιουργεί τις προϋποθέσεις για αποτελεσματική συνεργασία μεταξύ δασκάλου-
γονέα-μαθητή.  
Στα μειονεκτήματα της περιγραφικής αξιολόγησης θα μπορούσαμε να πούμε ότι 
αποτελεί μια χρονοβόρα διαδικασία για τον εκπαιδευτικό, που επιθυμεί να την 
υλοποιήσει. Η περιγραφική αξιολόγηση απαιτεί άψογη γνώση των δυνατοτήτων 
των μαθητών σε κάθε τομέα που αξιολογείται, γι' αυτό θα πρέπει να συνδυάζεται 
με την τήρηση portfolio και παιδαγωγικού ημερολογίου προκειμένου να εξαλειφθεί 
κάθε πιθανότητα λανθασμένης αξιολόγησης που θα μπορούσε να εκθέσει τον 
εκπαιδευτικό. Επιπλέον, καθιστά συνυπεύθυνο τον εκπαιδευτικό. Αυτό σημαίνει ότι 
μια αρνητική αξιολόγηση εγείρει ερωτήματα, είτε ως προς την αποτελεσματικότητα 
του ίδιου του εκπαιδευτικού, είτε ως προς την ανάληψη των κατάλληλων ενεργειών 
για την επίλυση του προβλήματος (πχ. παραπομπή σε ΚΕΔΔΥ). Αυτό θα μπορούσε 
να αποτελέσει τροχοπέδη στην έγκυρη αξιολόγηση του εκπαιδευτικού, κάτι που 
καθιστά το όλο εγχείρημα μάταιο και άχρηστο.  
Καταλήγοντας, από τη διαδικασία αυτή φαίνεται, ότι η περιγραφική αξιολόγηση 
που προβλέπεται με το προεδρικό διάταγμα 8/1995 για την Α' τάξη του Δημοτικού 
σχολείου δίνει την ευκαιρία στο μαθητή να γνωρίσει τις δεξιότητες και τις 
αδυναμίες του και να αναλάβει ενεργό ρόλο στην αυτοβελτίωσή του, στο γονιό να 
κατανοήσει τους στόχους που τίθενται στη συγκεκριμένη τάξη και να βοηθήσει 
αποτελεσματικά το παιδί του πάνω στη σωστή κατεύθυνση και στον εκπαιδευτικό 
να συνεργαστεί αποτελεσματικά με γονείς και μαθητές προκειμένου να επιτευχθεί 
η καλύτερη δυνατή πρόοδός τους. 
Για την αποτελεσματικότητα της αξιολόγησης του μαθητή είναι επιβεβλημένη η 
συλλογή πληροφοριών σχετικά µε τις μαθησιακές ανάγκες και τις εμπειρίες των 
μαθητών και στη συνέχεια η ανάλυση και αξιολόγησή τους, ώστε να αποτελέσουν 
αφετηρία και σημείο  αναφοράς κάθε παιδαγωγικής παρέμβασης. Η αξιολόγηση 
που οδηγεί σε ανατροφοδότηση, οδηγεί στη σωστή επανάδραση για βελτίωση και 
ανάπτυξη των διδακτικών πρακτικών, αλλά και του ευρύτερου παραγόμενου έργου, 
τόσο στο επίπεδο της σχολικής τάξης, όσο και του εκπαιδευτικού συστήματος. 
Συμπεράσματα  
Θεωρούμε γενικά ότι η πιλοτική εφαρμογή του συγκεκριμένου μοντέλου στην Α' 
τάξη του 17ου Δημοτικού σχολείου Πατρών κατά το σχολικό έτος 2014-15 μπορεί να 
αποτιμηθεί με θετικό πρόσημο, αφού ανέδειξε την άψογη συνεργασία της 
εκπαιδευτικού με τη Σχολική Σύμβουλο αναβαθμίζοντας την  παρεχόμενη 
εκπαίδευση και συνέβαλε αποτελεσματικά, τόσο στη μαθησιακή εξέλιξη των 
μαθητών, στην αυτορρύθμιση και αυτοαξιολόγησή τους, όσο και στην καλύτερη και 
αποτελεσματικότερη επικοινωνία με τους γονείς τους. 
Ωστόσο, βλέποντας την εφαρμογή του μοντέλου συνολικά, θα μπορούσαμε σε 
μελλοντική χρήση των φορμών αξιολόγησης να τροποποιήσουμε πιθανόν την 
κλίμακα διαβάθμισης, ώστε να επιτύχουμε πιο ακριβή και πιο ευέλικτη αξιολόγηση 
η οποία θα επιτρέπει μεγαλύτερα περιθώρια και κίνητρα βελτίωσης.   
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Γενικά, εκτιμάται ότι η δομημένη γραπτή περιγραφική αξιολόγηση στην Α' τάξη 
αποτιμάται θετικά, καθώς διευκολύνει την επικοινωνία στη σχολική τάξη, τη 
βελτίωση των δεξιοτήτων των μαθητών και την αναβάθμιση του επαγγελματικού 
και επιστημονικού κύρους του εκπαιδευτικού. 
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Παράρτημα 
Παρατίθεται ενδεικτικά η πρώτης σελίδα της φόρμας αξιολόγησης του Α΄ τριμήνου 
στα μαθήματα Γλώσσας, Μαθηματικών και Μελέτης Περιβάλλοντος. 
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Αξιολόγηση της επίδοσης του μαθητή:  

ο εκπαιδευτικός αντιμέτωπος με νέες προκλήσεις 

  
Φερεσίδη Καλλιόπη 
ΠΕ02 Φιλόλογος 
ΜΔΕ Εκπαιδευτική Αξιολόγηση, Υπ. Διδάκτωρ Φιλολογίας ΕΚΠΑ 
kferesidi@yahoo.gr 

 
 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Προκειμένου να ανταποκριθεί ο εκπαιδευτικός στο σύγχρονο ρόλο του και να 
ενισχύσει το εκπαιδευτικό του έργο και, κυρίως, την ατομική προσπάθεια των 
μαθητών του για μάθηση, έρχεται αντιμέτωπος με νέες προκλήσεις. Αυτές αφορούν 
και την αξιολόγηση της επίδοσης του μαθητή με τρόπο που να ανταποκρίνεται στις 
σύγχρονες εκπαιδευτικές ανάγκες και πάντα με στόχο τη βελτίωσή του. Στόχος 
αυτής της εργασίας είναι να παρουσιάσει συνθετικά τις προκλήσεις της 
Διαφοροποιημένης Αξιολόγησης, της Αξιολόγησης ως Μάθησης και της Μετα-
Αξιολόγησης, καθώς και μία προσπάθεια πρακτικής εφαρμογής τους. 
 
Εισαγωγή  
Το σύγχρονο σχολείο, στην προσπάθειά του να εναρμονιστεί με την εποχή της 
ραγδαίας αύξησης της γνώσης και εξέλιξης της τεχνολογίας, της 
κοινωνικοοικονομικής ρευστότητας και της μεταβλητότητας των επαγγελμάτων, της 
παγκοσμιοποίησης και των πολυπολιτισμικών κοινωνιών, μεταβάλλεται από 
σχολείο μετάδοσης γνώσεων σε σχολείο δεξιοτήτων. Το αίτημα για παροχή ίσων 
ευκαιριών και για δημοκρατικό σχολείο αποκτά, έτσι, νέες διαστάσεις.  
 

Η μελλοντική πραγματικότητα θα απαιτήσει από τα άτομα να έχουν 
αναπτύξει την ικανότητα της αυτορρύθμισης, της αυτοδιαχείρισης της 
γνώσης, άρα, και της εκπαίδευσης και της κατάρτισής τους. Κατά συνέπεια, 
ο μελλοντικός πολίτης οφείλει να είναι σε θέση όχι μόνον να 
αυτοαξιολογείται, αλλά και να αξιολογεί άλλα πρόσωπα, πράγματα και 
καταστάσεις. Άρα, πρέπει να αποκτήσει ικανότητες αξιολόγησης κατά τη 
διάρκεια της βασικής του εκπαίδευσης (Κασσωτάκης, 2013:84). 

 
Το αίτημα αυτό επηρεάζει, μεταξύ άλλων, και τον τρόπο αξιολόγησης της επίδοσης 
των μαθητών. Η συρρίκνωση των παραδοσιακών μορφών αξιολόγησης και η ολοένα 
πιο ενεργός εμπλοκή των μαθητών στις διαδικασίες αξιολόγησής τους αποτελούν 
πλέον μία αναδυόμενη πραγματικότητα για την οποία ο εκπαιδευτικός οφείλει να 
είναι έτοιμος. Για αυτό, θεωρούμε ότι πρέπει με ευελιξία και συνέπεια να 
αντιμετωπίσει νέες προκλήσεις που αφορούν την αξιολόγηση της επίδοσης των 
μαθητών του. 
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Πρόκληση πρώτη: Διαφοροποιημένη Αξιολόγηση 
Ανεξάρτητα από το σημείο εκκίνησης του κάθε μαθητή, το σχολείο, για να επιτύχει 
στον παιδαγωγικό και μορφωτικό του ρόλο, θα πρέπει να ανταποκριθεί στις 
ανάγκες των μαθητών. «Διαφορετικές οι ανάγκες, διαφορετική και η βοήθεια, η 
στήριξη, η μάθηση που θα πρέπει να προσφέρει. Αυτό σημαίνει δημοκρατική 
παιδεία και ίσες ευκαιρίες» (Κουτσελίνη-Ιωαννίδου, 2006:26). Η έννοια της 
Διαφοροποίησης της Διδασκαλίας (differentiated teaching) σε τάξεις μικτής 
ικανότητας έχει ως πρωταρχικό στόχο την παροχή ίσων ευκαιριών μάθησης για 
όλους τους μαθητές (Κουτσελίνη, 2006:42). Διαφοροποίηση είναι η ανταπόκριση 
του εκπαιδευτικού στις ανάγκες του μαθητή (Ματσαγγούρας, 2004). Στο πλαίσιο 
αυτό, «οι μαθητές επιτυγχάνουν και βρίσκουν πιο ενδιαφέρον το σχολείο, εάν η 
διδασκαλία γίνεται με τρόπο που να ανταποκρίνεται στα προσωπικά τους 
μαθησιακά επίπεδα» και, για αυτόν το λόγο, η Διαφοροποίηση της 
Διδασκαλίας/Μάθησης αποτελεί μία εκπαιδευτική παρέμβαση που θεμελιώνεται 
στη θεωρία της εποικοδόμησης της μάθησης (constructivism), της ανακαλυπτικής 
μάθησης (discovery learning) και της αλληλεπίδρασης (Κουτσελίνη, 2006:42-43). 
Άλλωστε, μία διδασκαλία που αντιμετωπίζει όλους τους μαθητές με τον ίδιο τρόπο 
και επιδιώκει να τους καταστήσει κοινωνούς της μάθησης με την ίδια μέθοδο, 
ρυθμό και διαδικασία, δεν μπορεί να έχει για όλους το ίδιο αποτέλεσμα 
(Κασσωτάκης & Φλουρής, 2006:187).  
Η αξιολόγηση του μαθητή στη Διαφοροποιημένη Διδασκαλία/Μάθηση αφορά στην 
ανατροφοδότηση και τη βελτίωση τόσο του ίδιου του μαθητή (assessment of 
learning), όσο και της διδασκαλίας (assessment for learning). Πιο συγκεκριμένα, α) η 
Διαγνωστική Αξιολόγηση είναι η αρχική και βασική αξιολόγηση, κατά την οποία 
διαγιγνώσκεται το γνωστικό επίπεδο των μαθητών, η μαθησιακή τους ετοιμότητα, 
οι μαθησιακές τους ανάγκες και ενδεχόμενες μαθησιακές δυσκολίες. β) Η 
Διαμορφωτική Αξιολόγηση είναι συνεχής και είναι αυτή στην οποία βασίζεται η 
διαφοροποιημένη διδασκαλία/μάθηση, καθώς είναι μία διαρκής διαδικασία 
διάγνωσης και, ταυτόχρονα, ανατροφοδότησης της μαθησιακής διαδικασίας, 
προκειμένου να υποστηριχθεί η διαφοροποιημένη διδασκαλία/μάθηση, 
αξιοποιώντας εργαλεία, όπως είναι τα αρχεία προόδου του κάθε μαθητή, τα 
ερωτηματολόγια, οι κατάλογοι ελέγχου, οι κλίμακες διαβαθμισμένων κριτηρίων 
(rubrics), ο Ατομικός Φάκελος Αξιολόγησης του Μαθητή (portfolio) κ.ά.. Ιδιαίτερα 
σημαντικές είναι οι διαβαθμισμένες δραστηριότητες, «όταν κάποιος εκπαιδευτικός 
θέλει να βεβαιωθεί ότι μαθητές με διαφορετικές μαθησιακές ανάγκες εργάζονται 
με τις ίδιες βασικές ιδέες και χρησιμοποιούν τις ίδιες βασικές δεξιότητες» 
(Tomlinson, 2010:138). Ακόμα και γ) η Τελική/Αθροιστική Αξιολόγηση έχει 
αναστοχαστικό και ανατροφοδοτικό στόχο, καθώς ο κάθε μαθητής έχει να 
συναγωνιστεί τον εαυτό του, να κατακτήσει τους προσωπικούς του στόχους και να 
οικοδομήσει τις γνώσεις και τις δεξιότητές του, ώστε να βελτιωθεί ως πρόσωπο.  
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Μία εφαρμογή των παραπάνω είναι η Διαφοροποιημένη Αξιολόγηση στο μάθημα 
της Λογοτεχνίας (Φερεσίδη, 2016). Η ανάγνωση κειμένου, κατά τον Βάμβουκα, 
εκφράζεται σε τρία επίπεδα ανθρώπινης συμπεριφοράς: την Αποκωδικοποίηση, την 
Κατανόηση και την Κρίση του μηνύματος και, ειδικότερα, η Κατανόηση εκφράζεται 
με τις δεξιότητες της μετάφρασης, της ερμηνείας και της γενίκευσης/επέκτασης του 
μηνύματος, οι οποίες σχετίζονται με συγκεκριμένες ικανότητες του ατόμου και 
μπορούν να καλλιεργηθούν με αντίστοιχες δραστηριότητες (Βάμβουκας, 1984, 
2004). Για αυτόν το λόγο, αφού έχει διαγνωστεί το γνωστικό επίπεδο και η 
μαθησιακή ετοιμότητα των μαθητών (διαγνωστική αξιολόγηση, π.χ. με 
προοργανωτές) προτείνεται η διαβάθμιση των δραστηριοτήτων των μαθητών 
(διαμορφωτική και διαβαθμισμένη αξιολόγηση). Μάλιστα, διεθνείς έρευνες 
αποτίμησης, μεταξύ άλλων, του γλωσσικού γραμματισμού, όπως το PISA 
(Programme for International Student Assessment) και η PIRLS (Progress in 
International Reading Literacy Study), αξιολογούν με συγκεκριμένα κριτήρια 
διαβάθμισης τις δεξιότητες Κατανόησης Κειμένου. Προτείνεται, λοιπόν, να 
αξιοποιούνται ενδεικτικές δραστηριότητες διαμορφωτικής και διαβαθμισμένης 
αξιολόγησης βάσει του σταθμισμένου εργαλείου της PIRLS στο πλαίσιο 
διαφοροποιημένης αξιολόγησης στο μάθημα της Νεοελληνικής Λογοτεχνίας 
(Φερεσίδη, 2016:84-88). Αντίστοιχα, στο τέλος του τριμήνου/τετραμήνου, όπως 
προβλέπεται από τα αντίστοιχα ΔΕΠΠΣ και ΑΠΣ, η γραπτή εξέταση (αθροιστική 
αξιολόγηση) αποκτά τη μορφή ενός τεστ διαβαθμισμένων δεξιοτήτων. Συνοπτικά 
(Πίνακας 1), η οργάνωση και η διεξαγωγή της Διαφοροποιημένης 
Διδασκαλίας/Μάθησης περιλαμβάνει διαφοροποιημένους στόχους, μέθοδο, 
εποπτικό υλικό και αξιοποιεί τη Διαφοροποιημένη αξιολόγηση για τη 
βελτιστοποίηση των μαθησιακών διαδικασιών και αποτελεσμάτων. 
 

Στόχοι Δ.Δ. Μέθοδος Δ.Δ. Δ. Εποπτικό Υλικό - Τ.Π.Ε. Δ. Αξιολόγηση 

Γνώσεων 
 

Δεξιοτήτων 
 

Στάσεων 

Ιδεοθύελλα 
Διερευνητική 

συζήτηση 
Ανακαλυπτική μάθηση 

Ομαδοσυνεργατική 
Διαφοροποιημένη 

Project 

Η / Υ 
Διαδραστικός πίνακας 

Σύνδεση με το Διαδίκτυο 
Ψηφιακό Βιβλίο μαθητή 

Ψηφιακό Βιβλίο εκπαιδευτικού 
Ψηφιακό Λεξικό Λογοτεχνικών 

Όρων 
 

Διαγνωστική 
(προοργανωτές) 
Διαμορφωτική 

(Διαβαθμισμένες 
Δραστηριότητες) 

Αθροιστική / 
Ανατροφοδοτική 

(τεστ Διαβαθμισμένων 
Δεξιοτήτων) 

Πίνακας 1: Βασικά συστατικά της Διαφοροποιημένης Διδασκαλίας (Δ.Δ.) - 
παράδειγμα από το μάθημα της Νεοελληνικής Λογοτεχνίας (Φερεσίδη, 2016:90) 
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Πρόκληση δεύτερη: Αξιολόγηση ως μάθηση 
Οι προσδοκίες των εκπαιδευτικών για τους μαθητές τους και οι διδακτικοί στόχοι 
που θέτουν με βάση το ενδιαφέρον, το γνωστικό επίπεδο και τις μαθησιακές 
ανάγκες και ετοιμότητα των μαθητών, επηρεάζουν τα μαθησιακά αποτελέσματα και 
τη συμπεριφορά των μαθητών, καθώς με ανάλογο τρόπο οι εκπαιδευτικοί 
διαφοροποιούν τις ευκαιρίες μάθησης και την επικοινωνία με τους μαθητές τους. 
Για αυτόν το λόγο, η προσπάθεια του δασκάλου για δημιουργία θετικού 
παιδαγωγικού κλίματος δεν πρέπει να περιορίζεται στην αρχική, τη διαγνωστική 
φάση της αξιολόγησης, αλλά να επιδιώκεται και να ανατροφοδοτείται 
διαμορφωτικά. Βέβαια, επειδή οι προσδοκίες διαμορφώνονται από την 
παρατήρηση του δασκάλου, αλλά και συνδιαμορφώνονται από την 
αυτοπαρατήρηση του μαθητή, ο εκπαιδευτικός έχει διττή ευθύνη: να αξιολογεί ο 
ίδιος την επίδοση του μαθητή και, μέσω αυτής, τη διδασκαλία του, αλλά και να 
καλλιεργεί στον καθένα μαθητή ξεχωριστά την ικανότητα για αυτοαξιολόγηση και 
αυτορρύθμιση (Fleming, 2006, Volante, 2010). Για το σκοπό αυτόν, έχουν 
διαμορφωθεί βασικές αρχές για ορθή πρακτική αξιολόγησης και ανατροφοδότησης 
(Nicol, 2007) (Πίνακας 2). 
 

Η ορθή πρακτική αξιολόγησης και ανατροφοδότησης πρέπει να: 
1. διευκρινίζει ποια είναι η καλή επίδοση (στόχοι, κριτήρια, πρότυπα) 
2. ενθαρρύνει την επένδυση χρόνου και προσπάθειας σε εργασίες που προκαλούν το 

ενδιαφέρον για μάθηση 
3. παρέχει υψηλής ποιότητας πληροφόρηση και ανατροφοδότηση, που βοηθά τους μα-

θητές να αυτορρυθμίζονται 
4. ενθαρρύνει τις πεποιθήσεις θετικής ενίσχυσης και την αυτοεκτίμηση 
5. ενθαρρύνει την αλληλόδραση και το διάλογο για τη μάθηση τόσο μεταξύ μαθητών, 

όσο και ανάμεσα στον εκπαιδευτικό και το μαθητή 
6. διευκολύνει την ανάπτυξη της αυτοαξιολόγησης και του αναστοχασμού στη μάθηση 
7. παρέχει στους μαθητές τη δυνατότητα επιλογής για το περιεχόμενο και τις 

διαδικασίες αξιολόγησης 
8. εμπλέκει τους μαθητές στη λήψη απόφασης σχετικά με την αξιολόγηση 
9. υποστηρίζει την ανάπτυξη κοινοτήτων μάθησης 
10. βοηθά τους εκπαιδευτικούς να προσαρμόζουν τη διδασκαλία τους στις ανάγκες των 

μαθητών τους. 

Πίνακας 2: Βασικές αρχές για ορθή πρακτική αξιολόγησης και 
ανατροφοδότησης 

 
Πιο συγκεκριμένα, η αξιολόγηση της μάθησης (assessment of learning), είτε 
διαμορφωτικά είτε, κυρίως, αθροιστικά, στοχεύει στη διατύπωση κρίσεων από τον 
εκπαιδευτικό για την επίδοση του μαθητή, συγκριτικά, κυρίως, με τις επιδόσεις των 
υπόλοιπων μαθητών. Η αξιολόγηση για τη μάθηση (assessment for learning) 
παρέχει πληροφορίες για τη διδακτική και μαθησιακή διαδικασία, ώστε μέσω της 
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ανατροφοδότησής της να βελτιστοποιεί τα μαθησιακά αποτελέσματα σε σχέση με 
τις καλλιεργημένες προσδοκίες και τους κοινούς διδακτικούς στόχους (Πίνακας 3).  
Ωστόσο, η αξιολόγηση ως μάθηση (assessment as learning) φαίνεται να είναι η πιο 
σημαντική για τον μαθητή, καθώς τον βοηθά να αυτοαξιολογείται και να 
αυτορρυθμίζεται. Ο ίδιος γίνεται αξιολογητής του εαυτού του και μαθαίνει να 
συγκρίνεται και να συναγωνίζεται μόνο με τον εαυτό του και το δυναμικό του, 
αναφορικά, κυρίως, με προσωπικούς του στόχους, που θα συμβάλλουν στη 
βελτίωσή του ως προσώπου. Η αξιολόγηση ως μάθηση θεωρείται μία υποκατηγορία 
της διαμορφωτικής αξιολόγησης, η οποία επικεντρώνεται στη μεταγνώση και 
καλλιεργεί την ικανότητα του μαθητή να αυτοδιαχειρίζεται τη γνώση (Earl, 2003, 
Volante & Beckett, 2011). 
 

 
αξιολόγηση της 

μάθησης  
αξιολόγηση για τη 

μάθηση  
αξιολόγηση ως 

μάθηση  

σκοπός 
διατύπωση κρίσεων 

για επίδοση, 
προαγωγή/απόλυση 

πληροφορίες και 
ανατροφοδότηση για 
τη διδασκαλία και τη 

μάθηση 

αυτορρύθμιση και 
αυτοδιαχείριση 

σημείο 
αναφοράς 

οι άλλοι μαθητές 
προσδοκίες, διδακτικοί 

στόχοι και άλλα 
εξωτερικά κριτήρια 

προσωπικοί στόχοι, 
κυρίως, και εξωτερικά 

κριτήρια 

υποκείμενο 
αξιολόγησης 

ο εκπαιδευτικός ο εκπαιδευτικός ο μαθητής 

κύρια 
λειτουργία 

αθροιστική διαμορφωτική  διαμορφωτική 

Πίνακας 3: Προσεγγίσεις της Αξιολόγησης του μαθητή 
 
Άλλωστε, η αναθεωρημένη ταξινομία των γνωστικών στόχων των Bloom και 
Krathwohl το 2001 (Krathwohl, 2002), τοποθετεί τους στόχους που σχετίζονται με 
την αξιολόγηση και τη δημιουργία, στους ανώτερους γνωστικούς στόχους και, 
μάλιστα, με ρηματικούς τύπους, για να δοθεί έμφαση στην ενέργεια του 
υποκειμένου για την κατάκτησή τους. Για παράδειγμα, η σύνδεση των 
αναγνωσμάτων της Νεοελληνικής Λογοτεχνίας με την εικαστική αγωγή, τόσο ως 
δημιουργική, όσο και ως αξιολογική δραστηριότητα, φαίνεται να προάγει τη 
φιλαναγνωσία, να επεκτείνει τη σκέψη πάνω στα κείμενα, να καλλιεργεί τη 
φαντασία, να αξιοποιεί τη συνθετική και κριτική ικανότητα των μαθητών και να 
διευκολύνει την προσωποκεντρική μάθηση, καθώς ο κάθε μαθητής νοηματοδοτεί 
προσωπικά τη μάθησή του, αναπτύσσοντας ταυτόχρονα τις δημιουργικές και 
αξιολογικές του δεξιότητες (Φερεσίδη, 2015α). Γενικότερα, όταν εμπλέκονται οι 
μαθητές σε συνεργατική δράση και ανάπτυξη προσωπικών νοημάτων μέσα από 
αυθεντικές εμπειρίες μάθησης, προτείνεται η αξιοποίηση της αυθεντικής 
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αξιολόγησης (Oosterhof, 2010), που συσχετίζει τη μάθηση και την αξιολόγησή της 
με «αυθεντικές» καταστάσεις της ζωής, με τις εμπειρίες των αξιολογούμενων και, 
άρα, περιλαμβάνει και τις δικές τους αυτοαναφορές και αποτιμήσεις (Κασσωτάκης, 
2013). Έτσι, η αξιοποίηση ποιοτικών εργαλείων, όπως ο εννοιολογικός χάρτης, η 
παρατήρηση, οι ρουμπρίκες, τα φύλλα αυτοαξιολόγησης, τα σημειώματα 
ετεροαξιολόγησης και το portfolio (Φερεσίδη, 2015β), είναι θεμελιώδους σημασίας 
για την αξιολόγηση ως μάθηση.  
Πρόκληση Τρίτη: Μετα-αξιολόγηση 
Με τον  όρο μετα-αξιολόγηση (meta-evaluation) ο Scriven (1969, 1991, 2005) 
αποδίδει την αξιολόγηση της αξιολόγησης, τον έλεγχο, δηλαδή, του βαθμού στον 
οποίο η αξιολογική διαδικασία πληροί τις προϋποθέσεις που θα οδηγήσουν σε 
έγκυρα και αξιόπιστα συμπεράσματα, αλλά και ανταποκρίνεται στη σχετική 
δεοντολογία. Στοχεύει, δηλαδή, στη διαπίστωση του ποιοτικού επιπέδου κάποιας 
διαδικασίας αξιολόγησης και του βαθμού στον οποίο εξυπηρέτησε τους σκοπούς 
για τους οποίους διεξήχθη. Μάλιστα, η μετα-αξιολόγηση δεν αφορά μόνο στον 
έλεγχο και αποτίμηση άλλων αξιολογήσεων αλλά και στη «διαμόρφωση των 
κατάλληλων εμπειριών, οι οποίες, αν χρησιμοποιηθούν σωστά προκαταβολικά, 
βελτιώνουν το επίπεδο της επόμενης αξιολόγησης» (Δημητρόπουλος, 2004:74).   
Ο Scriven εστίασε αρχικά στην αξιολόγηση του σχεδιασμού αποτίμησης των 
εκπαιδευτικών αποτελεσμάτων, ενώ ο Stufflebeam (1971, 1981), ο οποίος 
ασχολήθηκε ιδιαίτερα με το θέμα της μετα-αξιολόγησης και διεξάγει μέχρι σήμερα 
μακρόχρονη έρευνα σχετικά με την εφαρμογή και τη σπουδαιότητά της, αναφέρει 
ότι:  
 

Η ορθή αξιολόγηση προϋποθέτει ότι αξιολογούνται και οι ίδιες οι 
απόπειρες αξιολόγησης… Είναι απαραίτητο να ελέγχουμε τις αξιολογήσεις 
για προβλήματα, όπως οι προκαταλήψεις, τα τεχνικά λάθη, οι διοικητικές 
δυσχέρειες και η κακή χρήση… Αυτός ο έλεγχος είναι αναγκαίος, τόσο για 
να βελτιώσουμε τρέχουσες αξιολογικές δραστηριότητες, όσο και για να 
αποτιμήσουμε την αξία ήδη ολοκληρωμένης αξιολόγησης… Η μετα-
αξιολόγηση είναι η αξιολόγηση της αξιολόγησης… Είναι η διαδικασία της 
περιγραφής μίας αξιολογικής δραστηριότητας και της κρίσης της βάσει 
στοιχείων που καθορίζουν μία καλή αξιολόγηση. (Stufflebeam, 
2011:99,135). 

 
Ένας άλλος θεωρητικός της αξιολόγησης, ο Dressel (1976), δανείζεται κριτήρια από 
το χώρο της έρευνας και της μέτρησης και τα προτείνει ως βασικά κριτήρια της 
αξιολόγησης των αξιολογήσεων (Πίνακας 4). 
 

ΚΡΙΤΗΡΙΑ ΤΗΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΤΩΝ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΕΩΝ (Dressel, 1976) 
κύρος 

(εσωτερικό & εξωτερικό) 
αξιοπιστία αντικειμενικότητα πρακτικότητα 
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Πίνακας 4: Κριτήρια μετα-αξιολόγησης, κατά Dressel 
 
Επίσης, ως όρος η μετα-αξιολόγηση αφορά και τους αξιολογητές, όταν αποτιμάται η 
καταλληλότητά τους, η γνώση και η εμπειρία τους σε σχέση με την αξιολογική 
διαδικασία. Επομένως, η μετα-αξιολόγηση αποσκοπεί στη βελτίωση όλης της 
σχετικής διαδικασίας από το σχεδιασμό μέχρι την εφαρμογή της και, για αυτό, 
θεωρείται ότι έχει ενδιάμεσο (διαμορφωτικό) ή τελικό (αθροιστικό) χαρακτήρα. 
Κάποιοι, μάλιστα, αποκαλούν την αξιολόγηση αυτής της μορφής δευτερογενή 
αξιολόγηση (Cook, 1974), στην οποία υπόκεινται οι πρωτογενείς αξιολογήσεις 
(Stufflebeam, 2011). Για τη μετα-αξιολόγηση χρησιμοποιούνται ποικίλες μέθοδοι 
και διάφορες τεχνικές, τυποποιημένες ή μη, κυρίως ποιοτικού χαρακτήρα, όπως 
είναι ο κατάλογος ελέγχου (checklist), η σύνταξη εκθέσεων αξιολόγησης κ.ά. 
(Κασσωτάκης, 2013:48). Ο Stufflebeam και οι συνεργάτες του (1971) διαμορφώνουν 
μία σειρά από συγκεκριμένα κριτήρια της μετα-αξιολόγησης (Πίνακας 5). 
 

ΚΡΙΤΗΡΙΑ ΜΕΤΑ-ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ    (Stufflebeam & al., 1971) 

Τεχνική 
καταλληλότητα 

1. Εσωτερική 
εγκυρότητα 

αλήθεια των αποτελεσμάτων και 
ανταπόκριση στα ερωτήματα για τα οποία 
κατασκευάστηκε 

2. Εξωτερική 
εγκυρότητα 

γενικευσιμότητα των αποτελεσμάτων 

3. Αξιοπιστία 
ακρίβεια και αναπαραγωγιμότητα/ 
επαναληψιμότητα των αποτελεσμάτων 

4. Αντικειμενικότητα 
παρόμοια ερμηνεία των αποτελεσμάτων από 
διάφορους αποδέκτες 

Χρησιμότητα 

5. Συνάφεια ανταπόκριση στους στόχους αξιολόγησης 
6. Σημαντικότητα καθορισμός των προς συλλογή δεδομένων  

7. Έκταση 
ανταπόκριση σε όλες τις σημαντικές για το 
κοινό ερωτήσεις 

8. Αξιοπιστία εμπιστοσύνη προς τον αξιολογητή 

9. Επικαιρότητα 
χρόνος σύμφωνος προς τις ανάγκες των 
αποδεκτών 

10. Διαχυτικότητα 
δυνατότητα διάδοσης των ευρημάτων σε 
όλους τους πιθανούς ενδιαφερόμενους 
αποδέκτες 

Κόστος – 
Αποτελεσμα-

τικότητα 

11. Κόστος - 
Αποτελεσματικότητα 

αποδοτικότητα διαδικασίας χωρίς υψηλό 
κόστος 

Πίνακας 5: Κριτήρια μετα-αξιολόγησης, κατά Stufflebeam & συν. 
 
Μετά από πολύχρονη εμπειρία και έρευνα στο χώρο της μετα-αξιολόγησης, ο 
Scriven (2011) αναφέρει ότι κάθε επαγγελματίας μετα-αξιολογητής – όποιος, 
δηλαδή, συχνά και κατ’ επάγγελμα αξιολογεί αξιολογήσεις, άρα και ο εκπαιδευτικός 
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– και ίσως κάθε αξιολογητής έχει μία λίστα από κριτήρια μετα-αξιολόγησης, με 
στόχο τη βελτίωση. Στη λίστα αυτή ο Scriven δίνει τη μορφή του Καταλόγου Ελέγχου 
(checklist), εφαρμόζοντας στην ουσία ένα εργαλείο της ποιοτικής και αυθεντικής 
αξιολόγησης. Ειδικότερα, προτείνει κριτήρια με τα οποία πρέπει να κατασκευάζεται 
και να εφαρμόζεται ένας Κατάλογος Ελέγχου Μετα-Αξιολόγησης (MEC, Meta-
Evaluation Checklist) (Πίνακας 6). Οι παρακάτω βασικές κατηγορίες κριτηρίων 
περιλαμβάνουν εξειδικευμένα υποκριτήρια, που περιγράφουν «πώς είναι ή πώς 
πρέπει να είναι η μετα-αξιολόγηση» (Scriven, 2011). 
 
 

Κατάλογος Ελέγχου Μετα-Αξιολόγησης - MEC (Scriven, 2011) 
Κριτήρια Υποκριτήρια έλεγχος - check 

εγκυρότητα … ✔ 

αξιοπιστία   
σαφήνεια   
ορθότητα   

κόστος-χρησιμότητα   
γενικευσιμότητα   

Πίνακας 6: Παράδειγμα Καταλόγου Ελέγχου Μετα-Αξιολόγησης 
 

Γενικότερα, πάντως, ο Scriven υποστηρίζει ότι η χρήση των checklists ενδείκνυται 
στη μετα-αξιολόγηση, διότι ο Κατάλογος Ελέγχου βοηθά να μην παραμεληθεί κάτι 
σημαντικό που πρέπει να ελεγχθεί, είναι εύκολα κατανοητός για όλα τα 
ενδιαφερόμενα μέρη, μειώνει την επίδραση του αποτελέσματος της άλω179 αλλά 
και του Rorschach180 , ενσωματώνει πολλές πληροφορίες σχετικές με τα υπό 
αξιολόγηση αντικείμενα και, ειδικότερα, οι Κατάλογοι Ελέγχου που έχουν 
σταθμιστεί, μπορούν να δώσουν πληροφορίες περισσότερες και ευκολότερα από 
ό,τι μία άτυπη προσπάθεια μετα-αξιολόγησης (Scriven, 2007). Σε όλες, λοιπόν, τις 
διαδικασίες αξιολόγησης της επίδοσης του μαθητή, τόσο διαμορφωτικά, όσο και 
αθροιστικά/τελικά, ο εκπαιδευτικός οφείλει να μετα-αξιολογεί τον τρόπο 
αξιολόγησής του, γιατί με αυτόν τον τρόπο θα βοηθήσει και τον εαυτό του στην 
ανατροφοδότηση του εκπαιδευτικού του έργου και, κυρίως, τους μαθητές του στη 
μαθησιακή προσπάθειά τους. 
 
Συμπέρασμα  
Βασικό συμπέρασμα από την παρουσίαση των νέων προκλήσεων για τις οποίες 
πρέπει να είναι έτοιμος ο εκπαιδευτικός, είναι ότι η αντιμετώπισή τους αποτελεί 

                                                           

179 η τάση να επιτρέπει κάποιος να επηρεαστεί η κρίση του για κάτι από ένα μεμονωμένο 
χαρακτηριστικό του που εμφανίζει υψηλή αξία (Scriven, 2007:4). 
180 η τάση να βλέπει κάποιος αυτό που θέλει να δει μέσα από μία μάζα πληροφοριών (Scriven, ό.π.). 
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αναγκαιότητα και δημιουργεί αναπόφευκτες απαιτήσεις. Η Διαφοροποιημένη 
Αξιολόγηση σε τάξεις μικτής ικανότητας της σύγχρονης πολυπολιτισμικής και 
πολυεργαλειακής κοινωνίας, η Αξιολόγηση ως Μάθηση για την καλλιέργεια 
αξιολογικών και αυτορρυθμιστικών δεξιοτήτων και η Μετα-αξιολόγηση ως 
απαραίτητη διαδικασία για κάθε αξιολόγηση που στοχεύει στη βελτίωση, 
αποτελούν θεματικές που θα απασχολήσουν έντονα τον εκπαιδευτικό που 
αναστοχάζεται και συνεργάζεται για το παιδαγωγικό όφελος των μαθητών του. Για 
αυτό και προτείνεται η διάχυση αυτών των εννοιών στην εκπαιδευτική κοινότητα 
και ο διαμοιρασμός συναφών εμπειριών και πρακτικών. 
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Εναλλακτικές μορφές αποτίμησης της μάθησης στη Γερμανική (ως β΄ 
ξένης γλώσσας) με την αξιοποίηση ψηφιακών εργαλείων 

 
Χατζηϊωάννου Αντιγόνη Μέλισσα Ίρις 
Σχολική Σύμβουλος  ΠΕ07(Γερμανικής Γλώσσας) Περ. Πειραιά, Δ΄ Αθήνας& 
Ν. Αιγαίου 
mel.chatziioannou@gmail.com 

 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η παρούσα μελέτη αφορά το θέμα της ποιοτικής  αποτίμησης της μάθησης στη 
Γερμανική (ως β΄ ξένης γλώσσας) και με  την παράλληλη αξιοποίηση ψηφιακών 
εργαλείων. Αποτελείται από δυο μέρη, το πρώτο περιλαμβάνει την θεωρητική 
προσέγγιση του εννοιολογικού πλαισίου της ποιοτικής  αποτίμησης της μάθησης  με 
επίκεντρο τις εναλλακτικές τεχνικές.  Το δεύτερο περιλαμβάνει την διασύνδεση της 
θεωρίας  με την πράξη επικεντρώνοντας στην αυτοαξιολόγηση, την ετεροαξιολόγη- 
ση, τον ατομικό φάκελο του μαθητή, τον Ευρωπαϊκό φάκελο γλωσσών  και ολοκλη- 
ρώνεται με την παράθεση συμπερασμάτων που αφορούν την αναγκαιότητα  χρήσης 
εναλλακτικών μορφών αποτίμησης της μάθησης ιδιαίτερα από τους εκπαιδευτικούς 
της γερμανικής γλώσσας και των πρακτικών λύσεων που προσφέρουν τα ψηφιακά 
εργαλεία. 
 
Εισαγωγή – Προβληματική 
Στην εργασία αυτή θα μελετηθούν Εναλλακτικές μορφές αποτίμησης της μάθησης 
στη Γερμανική (ως β΄ ξένης γλώσσας) με την αξιοποίηση του ψηφιακού 
εγγραμματισμού σύμφωνα με τις σύγχρονα  θεωρητικά και ερευνητικά δεδομένα.   

Η Εργασία είναι διαρθρωμένη σε δύο μέρη: 
Το πρώτο μέρος περιλαμβάνει συνοπτικά τη θεωρητική προσέγγιση ώστε να μπορεί 
να χρησιμοποιηθεί ως υπόβαθρο σε βιωματικές επιμορφωτικές συναντήσεις 
εργασίας   με τους εκπαιδευτικούς ΠΕ 07 με θέμα «την ολιστική αποτίμηση μάθη -
σης στο μάθημα των γερμανικών». 
Το δεύτερο μέρος της εργασίας περιλαμβάνει διασύνδεση της θεωρίας με την 
πράξη και  ολοκληρώνεται με την παράθεση συμπερασμάτων. 
Η αποτίμηση μιας οποιασδήποτε ατομικής ή συλλογικής δραστηριότητας και του 
αποτελέσματός της είναι απαραίτητη και αποτελεί βασικό στάδιο κάθε 
οργανωμένης και συστηματικής διαδικασίας, την οποία χαρακτηρίζει πρωταρχικά ο 
σχεδιασμός - προγραμματισμός και στη συνέχεια η υλοποίηση - εφαρμογή της.   
Με τον όρο αποτίμηση μάθησης σε επίπεδο σχολείου και σχολικής τάξης εννοούμε 
τη διαδικασία που αποβλέπει να προσδιορίσει, όσο πιο συστηματικά, έγκυρα, 
αξιόπιστα και αντικειμενικά γίνεται την καταλληλότητα, την λειτουργικότητα και το 
αποτέλεσμα μιας διδακτικής και παιδαγωγικής δραστηριότητας σε σχέση με τους 
στόχους της, αλλά και με συγκεκριμένα κριτήρια και συγκεκριμένη μεθοδολογία 
(Κωνσταντίνου, 2007).  
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Αποτελεί μηχανισμό συνεχούς παρακολούθησης και παρέμβασης στη διαμόρφωση 
της παιδαγωγικής ποιότητας του σχολείου όσον αφορά την επίδοση, την ανάπτυξη 
δεξιοτήτων, την διαμόρφωση στάσεων και συμπεριφορών του μαθητή. Μέσω αυτής 
της διαδικασίας γίνεται εφικτή η επισήμανση ελλείψεων, προτάσεων, βελτιώσεων, 
εφαρμογής προγραμμάτων και ανατροφοδότησης της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Η 
αποτίμηση μάθησης γίνεται για κάθε γνωστικό αντικείμενο ξεχωριστά. Ελέγχεται ο 
βαθμός βοήθειας που χρειάζεται το παιδί για να ολοκληρώσει τη συγκεκριμένη 
δραστηριότητα. Επίσης, ελέγχεται σε ποιο βαθμό έχει κατακτήσει βασικές 
δεξιότητες, απαραίτητες για την εκπλήρωση του συγκεκριμένου στόχου 
(Κασσωτάκης, 1998, Κωνσταντίνου, 2007).  
Ποιοτική διάσταση 
Η ποιότητα της μάθησης συνδέεται άμεσα με την ποιότητα της διδασκαλίας, αν και 
οι δύο αυτές έννοιες δεν ταυτίζονται απόλυτα. 
Η μαθησιακή διαδικασία, η οποία προσδιορίζει και το αποτέλεσμα της μάθησης, 
προϋποθέτει την εμπλοκή των μαθητών και των γονέων στην οικοδόμηση της 
γνώσης, η οποία αποτιμάται  σ’ αυτό το πλαίσιο με ποιοτικά κριτήρια, που παραμέ -
νουν ζητούμενο διεθνώς καθώς και στο εκπαιδευτικό μας σύστημα.  
Σύμφωνα με τη βιβλιογραφία, ένα σημαντικό στοιχείο που υποδεικνύει ότι 
επιτελείται μάθηση σε μια σχολική τάξη είναι ο βαθμός αποσύνδεσης του μαθητή 
από τον εκπαιδευτικό και παράλληλα ο βαθμός σύνδεσης του με το περιεχόμενο της 
γνωστικής περιοχής, στην οποία αναφέρεται η μάθηση. Η δυνατότητα του μαθητή 
να χρησιμοποιεί τις έννοιες, τις δεξιότητες, τη γλώσσα, τους κώδικες και η 
εξοικείωση του, γενικότερα με τις εξειδικευμένες πρακτικές μιας γνωστικής 
περιοχής αποτελούν κριτήριο ποιότητας της μάθησης.  
Η σύνδεση του μαθητή με το αντικείμενο της μάθησης εκφράζεται στην καθημερινή 
σχολική πρακτική κυρίως με  συμπεριφορές όπως: 

 Εμπλοκή των μαθητών στη διαδικασία της μάθησης. Έχουν υψηλά 
κίνητρα μάθησης, συμμετέχουν στις δραστηριότητες της τάξης με 
ενθουσιασμό και ενδιαφέρον, διατυπώνουν και υποστηρίζουν τις 
προσωπικές τους απόψεις, ολοκληρώνουν τις εργασίες που αναλαμβά- 
νουν, χρησιμοποιούν δεξιότητες αυτοαξιολόγησης.  

 Αλληλεπίδραση των μαθητών κατά τη διαδικασία μάθησης. Οι μαθητές 
συμμετέχουν με προθυμία σε μορφές ενεργητικής και συνεργατικής 
μάθησης.  Αναλαμβάνουν πρωτοβουλίες για τη διεξαγωγή συλλογικών 
εργασιών και τις εκτελούν με υπευθυνότητα. Συνεργάζονται 
αποτελεσματικά σε ομάδες διαφορετικής σύνθεσης και μεγέθους 
(Σολομών, 1999).  

Η απουσία εμπλοκής των μαθητών γενικά   στην εκπαιδευτική διαδικασία  με την 
εφαρμογή παραδοσιακών μεθόδων  αποτυπώνεται από τον Dr. Peter 
Pauling   (Professor  für Schulpädagogik):  
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Είμαστε μαθητές του σήμερα και μας προετοιμάζουν σε σχολεία του χθες, 
εκπαιδευτικοί του προχθές, με μεθόδους από την εποχή του Μεσαίωνα, 
για να  αντιμετωπίσουμε τις προκλήσεις και τα προβλήματα του μεθαύριο. 

Η αποτίμηση της επίδοσης των μαθητών, καθώς και η κοινοποίησή της,  προσδιο- 
ρίζει και ερμηνεύει τις αιτίες των προβλημάτων, παρεμβαίνει με διδακτικά-παιδα- 
γωγικά μέτρα επανακαθορίζοντας ενδεχομένως τους επιδιωκόμενους μαθησιακούς 
στόχους και διερευνώντας τους τομείς, στους οποίους καθίσταται ο ίδιος υπεύ- 
θυνος αναφορικά με την οργάνωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Κατσαρού & 
Δεδούλη 2008, Κωνσταντίνου 2007).  
Η εκπαιδευτική αξιολόγηση ορίζεται συνοπτικά ως η συστηματική διαδικασία 
συλλογής πληροφοριών με στόχους να εντοπίσει, να επιβεβαιώσει και να προσδιο- 
ρίσει την ύπαρξη προβλημάτων και να καταλήξει στη λήψη αποφάσεων σχετικά με 
την εκπαίδευση του ατόμου που αξιολογείται. 
Βασικός στόχος της αξιολόγησης του μαθητή είναι σύμφωνα με το ∆ιαθεματικό 
Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών (∆.Ε.Π.Π.Σ.) και Αναλυτικών Προγραμ- 
μάτων Σπουδών (Α.Π.Σ.) (2003) η ανατροφοδότηση της εκπαιδευτικής διαδικασίας 
και ο εντοπισμός των μαθησιακών ελλείψεων με σκοπό τη βελτίωση της προσφερό- 
μενης σχολικής εκπαίδευσης και τελικά την πρόοδο του μαθητή.  
Συνοπτικά  η αξιολόγηση της σχολικής επίδοσης από παιδαγωγική οπτική αποσκο- 
πεί στην αποτίμηση της εφαρμογής των μαθησιακών δραστηριοτήτων, που έχουν 
ως κέντρο βάρους:  

 τους διδακτικούς και παιδαγωγικούς στόχους 
 το μαθητή, ως δέκτη και συμμέτοχο στη διαδικασία μάθησης  
 τον εκπαιδευτικό, ως υπεύθυνο και αρμόδιο για την οργάνωση της παιδα-

γωγικής επικοινωνίας  
 την ίδια τη διαδικασία και τα μέσα μάθησης  

(Κατσαρού & Δεδούλη, 2008, Κωνσταντίνου, 2007)   
Οι Εναλλακτικές μορφές αποτίμησης της μάθησης προσπαθούν να καλύψουν ότι 
δεν μπορούν οι παραδοσιακές μέθοδοι. Μερικές από αυτές είναι:  

 Αυτοσχέδια διαγωνίσματα επίδοσης 
 Παρατήρηση  
 Προφορική εξέταση  
 Ημιδομημένος διάλογος,  
 Συνθετικές δημιουργικές /διερευνητικές εργασίες 
 Φάκελος του μαθητή (portfolio),  
 Αυτοαξιολόγηση μαθητών  
 Αξιολόγηση από την ομάδα των συμμαθητών 
 Ετεροαξιολόγηση 
 Μικτή τεχνική κ.α.  
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Από τους εναλλακτικούς τρόπους αποτίμησης των μαθησιακών αποτελεσμάτων  θα 
αναφερθούμε στην αυτοαξιολόγηση,  στην ετεροαξιολόγηση, στον ατομικό φάκελο 
του μαθητή και στον «Ευρωπαϊκό φάκελο ξένων γλωσσών».  
Επισημαίνουμε ότι οι εναλλακτικές μέθοδοι αξιολόγησης απαιτούν άριστη 
θεωρητική κατάρτιση και πρακτική άσκηση του εκπαιδευτικού σε ότι αφορά τους 
μαθησιακούς και διδακτικούς στόχους του.  
Αυτοαξιολόγηση 
Είναι από τις πιο σημαντικές μεθόδους στην εκπαιδευτική αξιολόγηση και αφορά 
όχι μόνο τις επιδόσεις των μαθητών, αλλά και την απόδοση/αποτίμηση ενός 
εκπαιδευτικού προγράμματος ή μέτρου με σκοπό την αξιολόγηση των αλλαγών που 
προέκυψαν ως αποτέλεσμα της εφαρμογής μίας διδακτικής μεθόδου, ενός 
εκπαιδευτικού προγράμματος ή ενός μέσου (Ντολιοπούλου&Γουργιώτου 2008: 36).  
Η αυτοαξιολόγηση του μαθητή αφορά την εμπλοκή του ίδιου του μαθητή στη 
διαδικασία αξιολόγησης του. Με τη λειτουργία αυτή έχει την ευκαιρία να 
αναλαμβάνει  πρωτοβουλίες και να καθοδηγεί τη μάθηση του. Με αυτόν τον τρόπο 
δημιουργούνται σταδιακά οι προϋποθέσεις, ώστε οι μαθητές να διαμορφώνουν 
εικόνα του τι μαθαίνουν και πώς το μαθαίνουν. Επομένως η μεταγνωστική 
ικανότητα του μαθητή μέσα από την αυτοαξιολόγηση διαρκώς αναπτύσσεται και ο 
ίδιος γίνεται ικανός να σχεδιάζει συνειδητά, βασισμένος στην επίγνωση της 
μάθησης του, σε εμπειρίες του, να διαμορφώνει κανόνες και να προσαρμόζει την 
μαθησιακή του πορεία  ανάλογα με τα νέα δεδομένα. (Κωνσταντίνου, 2007, 
Κατσαρού &Δεδούλη, 2008).  
Βασική προϋπόθεση επιτυχίας της αυτοαξιολόγησης είναι η αρχική διατύπωση  με 
σαφήνεια των κριτηρίων αναφοράς και στη συνέχεια η εμπλοκή των μαθητών στην 
αξιολόγηση των επιτευγμάτων τους. Αυτοαξιολόγηση ουσιαστικά σημαίνει άμεση 
ανάμειξη του μαθητή στον καθορισμό των κριτηρίων που θα χρησιμοποιηθούν για 
να κριθεί κάθε εργασία του, καθώς και διατύπωση κρίσεων για το βαθμό, στον 
οποίο μια συγκεκριμένη εργασία καλύπτει τα κριτήρια αυτά (Boud, 1997: 12).  
Η αυτοαξιολόγηση είναι κοινωνική διαδικασία, όπου ο μαθητής δε διαμορφώνει 
κρίσεις ανεξάρτητα από τις κρίσεις των άλλων. Η συμβολή των συμμαθητών και του 
εκπαιδευτικού είναι σημαντική στην ανάπτυξη της ικανότητας του μαθητή να 
αυτοαξιολογείται. Η ανατροφοδότηση που μπορούν να δώσουν στον μαθητή ο 
εκπαιδευτικός και οι συμμαθητές του έχει στόχο τη βελτίωση της εργασίας που έχει 
παραχθεί και μπορεί να συμβάλει στη διαμόρφωση συνεργατικού κλίματος στην 
τάξη (Boud, 1997: 15 -17). Η αυτοαξιολόγηση δεν είναι απλή δραστηριότητα, αλλά 
σύνθετη και απαιτητική που απαιτεί χρόνο και γνώσεις. Δεν θεωρείται μόνο 
διαδικασία διδακτική, ούτε αποσυνδέεται από τη διδασκαλία και τη μάθηση, αφού 
και οι δύο αυτές διαδικασίες είναι αλληλοσυμπληρούμενες.   Αρχικά οι μαθητές 
είναι απαραίτητο να εξοικειωθούν σταδιακά σε αυτοαξιολογικές διαδικασίες 
(Αγγελόπουλος & συν., 2004). Η αυτοαξιολόγηση ιδιαίτερα είναι πρακτική 
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αξιολόγησης,  αλλά και ταυτόχρονα διδακτική και μαθησιακή δραστηριότητα (Boud, 
1997: 36).  
Μέσω της χρήσης αυτοαξιολογικών κριτηρίων οι μαθητές κατανοούν ότι τέτοιες 
δραστηριότητες θεωρούνται απαραίτητες για τη μάθηση, όταν είναι καλά 
σχεδιασμένες και οργανωμένες, αλλά λειτουργικά ενσωματωμένες στη διδακτική 
πρακτική, της οποίας αποτελούν αναπόσπαστο κομμάτι. στην ανάπτυξη των 
μεταγνωστικών ικανοτήτων των μαθητών.  
Στρατηγικές που μπορούν να στηρίξουν την αυτοαξιολόγηση του μαθητή: 
 Να ενσωματωθεί στην καθημερινή «ρουτίνα» 
 Να παρέχονται στους μαθητές οι απαραίτητες πληροφορίες και οδηγίες 
 Να χρησιμοποιούνται διαφορετικές τεχνικές  
 Να προσφέρεται ο απαραίτητος χρόνος  
 Να συνδέεται με τη μάθηση ή με τον επιδιωκόμενο μαθησιακό στόχο 
 Να δίνεται έμφαση στα επιτεύγματα του μαθητή 

(Σοφού Εύ., 2013) 
Παρατίθεται ενδεικτικά ένα δελτίο περιγραφικής αυτοαξιολόγησης του μαθητή με 
την επισήμανση ότι οι δεξιότητες καθορίζονται από την εκάστοτε στοχοθεσία και το 
γλωσσικό επίπεδο του μαθητή. 

ΑΥΤΟΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ  
Όνομα: 
Τάξη: 
Τμήμα: 
Σχολική μονάδα: 

 
 
 

  

Συμμετοχή 
Ενδιαφέρομαι για το 
μάθημα 

   

Συμμετέχω ενεργά στο 
μάθημα 

   

Έχω μαζί μου τα Φυλλάδια 
& τετράδια 

   

Είμαι συνεπής στα 
καθήκοντα μου 

   

Δεξιότητες σε σχέση με το γλωσσικό μου επίπεδο 
Έχω καλή προφορά     
Έχω ευχέρεια στη γλώσσα 
Τα γραπτά μου είναι 
κατανοητά 
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Καταλαβαίνω αυτά που 
ακούω 

   

Επικοινωνία 
Συμπεριφέρομαι ευγενικά 
στους /τις συμμαθητές/ 
συμμαθήτριες 

   

Εργάζομαι μεθοδικά    
Αναλαμβάνω 
πρωτοβουλίες 

   

Συνεργάζομαι με τους 
συμμαθητές/συμμαθήτριες 
μου 

   

Καταβάλω προσπάθεια 
βελτίωσης 

   

Συμβάλω στην καλή 
διεξαγωγή του μαθήματος 

   

Μου αρέσει το μάθημα 
των Γερμανικών 

   

Γιατί; 

Στο μάθημα των 
Γερμανικών θέλω: 

 

Άλλο: 

 
                                                                                           Υπογραφή Μαθητή/τριας 
 
Ετεροαξιολόγηση 
Συμπληρωματικά με αυτή την διαδικασία σχετίζεται αυτή της ετεροξιολόγησης, 
κατά την οποία ο εκπαιδευτικός μπορεί να ζητήσει από τους μαθητές να 
συμμετάσχουν σε αξιολόγηση της εργασίας συμμαθητή τους, δραστηριότητα που 
μπορεί επίσης να διευρύνει την εμπειρία της μάθησης. Οι μαθητές θα ανταλλάξουν 
τις εργασίες τους μεταξύ τους και θα τις αξιολογήσουν με βάση πάντα τον πίνακα 
κριτηρίων. Μέσα από αυτή τη διαδικασία οι μαθητές μπορούν να δουν και να 
κρίνουν τις εργασίες των άλλων, να μελετήσουν σε βάθος τα κριτήρια αξιολόγησης, 
να αποκτήσουν ένα μέτρο σύγκρισης για τις δικές τους εργασίες και να έχουν την 
ευκαιρία να συζητήσουν μέσα στην τάξη και να αναλύσουν τη δουλειά τους 
στηρίζοντας την άποψή τους σε συγκεκριμένα κριτήρια ποιότητας. 
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'Έτσι, αξιολόγηση και διδασκαλία μπορούν να συνδυαστούν πετυχημένα, εφόσον οι 
μαθητές αξιολογούνται μέσα από τη διαδικασία αυτή και ταυτόχρονα μαθαίνουν. 
Επισημαίνουμε ότι τόσο η αξιολόγηση όσο και η ετεροαξιολόγηση συμβάλλουν 
σημαντικά στην ανάπτυξη των μεταγνωστικών ικανοτήτων των μαθητών. 
Ο ατομικός φάκελος υλικού μαθητή (Portfolio) 
Ο ατομικός φάκελος υλικού είναι η συστηματική και οργανωμένη συλλογή δεδο -
μένων που χρησιμοποιούνται από τον εκπαιδευτικό και τον μαθητή, για να κατά-
γραφεί η ανάπτυξη των γνώσεων, των δεξιοτήτων και των στάσεων του σε μία 
συγκεκριμένη χρονική περίοδο και ανήκει στον μαθητή, ο οποίος έχει σημαντικό 
ρόλο στη συνδιοργάνωση του. Ο ατομικός φάκελος υλικού ενσωματώνει και άλλες 
μεθόδους εναλλακτικής αξιολόγησης και  προϋποθέτει  την αξιολόγηση από συμμα- 
θητές  και την παρατήρηση από τον εκπαιδευτικό. Τα περιεχόμενα του αναδεικνύ- 
ουν περισσότερο τα επιτεύγματα παρά τα σημεία υστέρησης του μαθητή και μπορεί 
να περιλαμβάνει  δελτία αυτοαξιολόγησης και ετεροαξιολόγησης του μαθητή. 
Ο φάκελος μπορεί να δείξει:  

 Τη σταδιακή προσωπική ανάπτυξη και εξέλιξη κάθε μαθητή.  
 Να αποτυπώσει τη μαθησιακή διαδικασία. 
 Να ενθαρρύνει τον μαθητή στην ενεργή και κριτική μάθηση.  
 Να βοηθήσει τον μαθητή στην λήψη αποφάσεων και πρωτοβουλιών.  
 Να δώσει στον εκπαιδευτικό στοιχεία για να καταλαβαίνει τους μαθητές 

του, αλλά και να  ανατροφοδοτεί  τη διδασκαλία του και στη λήψη 
αποφάσεων (Στεφανάκη, 1996).  

«Ευρωπαϊκός φάκελος ξένων γλωσσών»  
Όσον αφορά το μάθημα των Γερμανικών έχει θεσμοθετηθεί από το 2006  η 
εφαρμογή του Portfolio με τον τίτλο «Ευρωπαϊκός φάκελος ξένων γλωσσών» από 
την Ε΄ Δημοτικού και εμπεριέχει όλες τις τεχνικές της ποιοτικής – περιγραφικής 
αξιολόγησης που έχουν προαναφερθεί. Και ακολούθησε ο αντίστοιχος φάκελος για 
το Γυμνάσιο (Συγγραφέας του Ευρωπαϊκού Portfolio Γλωσσών για την Ελλάδα: Δρ. 
Ευαγγελία Καγκά, Σύμβουλος του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου και επιστημονική 
υπεύθυνη του Ευρωπαϊκού Portfolio Γλωσσών.) Η φιλοσοφία του Ευρωπαϊκού 
Portfolio Γλωσσών. “Στο πλαίσιο της προώθησης της πολυγλωσσίας και της 
πολυπολιτισμικότητας ως μιας θετικής κοινωνικής πραγματικότητας, το Συμβούλιο 
της Ευρώπης θέσπισε το Portfolio γλωσσών με στόχο την ανάπτυξη στρατηγικών 
αυτοαξιολόγησης ως συνισταμένη διεργασιών αναγκαίων για τη δημιουργική 
αξιοποίηση, διαχείριση και ανατροφοδότηση από το μαθητή των πολυ-γλωσσικών, 
επικοινωνιακών και διαπολιτισμικών δεξιοτήτων του. Το Portfolio γλωσσών είναι 
ένα χρηστικό μοντέλο ανάλυσης αναγκών γλωσσικών και επικοινωνιακών και 
χρησιμοποιείται ως μέσο διάγνωσης των δεξιοτήτων, που έχει ή που στοχεύει να 
αναπτύξει ο ενδιαφερόμενος, προκειμένου να πραγματώσει γλωσσικές πράξεις στα 
πλαίσια κοινωνικών πρακτικών. Τους βασικούς άξονες του Portfolio γλωσσών 
αποτελούν η αυτοαξιολόγηση, η αυτογνωσία καθώς και η κριτική και δημιουργική 
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σκέψη. Το Portfolio γλωσσών αφορά όχι μόνο στις ξένες γλώσσες που ο μαθητής 
μαθαίνει εντός ή και εκτός σχολείου, αλλά και στη μητρική γλώσσα των αλλόφωνων 
μαθητών που φοιτούν στα σχολεία της χώρας μας. Με την ένταξη του Portfolίo 
γλωσσών στη διδακτική/μαθησιακή πράξη, ο εκπαιδευτικός έχει τη δυνατότητα να 
διαχειρίζεται την τάξη ανάλογα με το γνωστικό προφίλ, το ψυχο-συναισθηματικό 
δυναμικό και τις πολιτισμικές ιδιαιτερότητες των μαθητών του.» (Καγκά Ευαγγελία, 
2006) 
Ο «Ευρωπαϊκός φάκελος ξένων γλωσσών» διανεμήθηκε  στα Δημοτικά σχολεία 
άπαξ (τυπωμένος με χρηματοδότηση ΕΣΠΑ) και λόγω ελλείψεως χρηματικών πόρων 
για επανεκτύπωση αδράνησε η όλη διαδικασία πριν προλάβει να καθιερωθεί. 
Πρακτικές δυσκολίες εφαρμογής-ψηφιακά εργαλεία  
Η ποιοτική ποσοτική αποτίμησή του έργου του μαθητή έχει υιοθετηθεί από 
αρκετούς εκπαιδευτικούς ΠΕ 07. Σε συζητήσεις ανατροφοδότησης κατά την 
διάρκεια επιμορφωτικών συναντήσεων διατυπώθηκε, προβληματισμός όσον αφορά 
την έλλειψη χρόνου (2 διδακτικές ώρες την εβδομάδα), την έλλειψη υλικών πόρων 
(είτε χαρτιού, είτε εντύπων του Ευρωπαϊκού φακέλου ξένων γλωσσών), της 
γενικότερης εξοικείωσης και ενός υποστηρικτικού θεσμικού πλαισίου. Συνυπολογί- 
ζοντας τον Ευρωπαϊκό Φάκελο Γλωσσών που δεν εκτυπώθηκε ξανά, την γενικότερη 
έλλειψη πόρων καθώς και το γεγονός ότι ο  ψηφιακός εγγραμματισμός καθώς και η 
χρήση ψηφιακών εργαλείων είναι αναπόσπαστο στοιχείο της εποχής μας και των 
ΑΠΣ για τις ξένες γλώσσες   προτείνεται αυτές οι μορφές αποτίμησης-αξιολόγησης 
να διαμορφώνονται και να διεκπεραιώνονται όπου είναι δυνατό και  σε ψηφιακή 
μορφή. Προσφέρεται άλλωστε πλήθος κατάλληλων συνεργατικών εργαλείων στο 
διαδίκτυο για συνδιαμόρφωση, μορφοποίηση, αποθήκευση, στατιστική επεξερ- 
γασία των γενικότερων αποτελεσμάτων αποτίμησης κ. ά. Απαραίτητο το πανελλή -
νιο σχολικό δίκτυο για την διασφάλιση και παροχή διαδικτυακής ασφάλειας.  
Συζήτηση - Συμπεράσματα  
Από την μελέτη γίνεται αντιληπτό ότι η περιγραφική μορφή έκφρασης του 
μαθησιακού και κατά συνέπεια του αξιολογικού αποτελέσματος, παρέχει τη 
δυνατότητα να περιγραφούν διαφοροποιημένα και με περισσότερη σαφήνεια και 
πληρότητα τόσο οι επιδόσεις του μαθητή όσο και άλλοι βασικοί τομείς της 
ανάπτυξης του και συμβάλει στην ποιοτική και ολιστική αποτίμηση και αξιολόγηση 
της επίδοσης του μαθητή. Όσον αφορά το «Portfolio» μπορεί ούτως ή άλλως να 
σχεδιασθεί εξ ολοκλήρου από την αρχή από τον κάθε μαθητή (προσθέτοντας την 
προσωπική του πινελιά) με την σωστή και διακριτική καθοδήγηση του 
εκπαιδευτικού. Προτείνεται ο ηλεκτρονικός σχεδιασμός και η ηλεκτρονική 
καταγραφή της κάθε αξιολόγησης, ώστε ο κάθε μαθητές να μπορεί να έχει το 
προσωπικό του αρχείο το οποίο θα μπορεί να διαχειρίζεται και στο οποίο θα μπορεί 
να προσθέτει και ότι άλλο έχει κάνει αποθηκεύοντάς το αφού μετατρέψει σε 
ηλεκτρονικό αρχείο. Πολλές φορές υλικό και εργασίες που έχουν παραχθεί με πολύ 
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κόπο και μεράκι από μαθητές, χάνονται στην πορεία, λόγω αδυναμίας 
αποθήκευσης. 
Καθίσταται σαφές ότι ως σχολικοί σύμβουλοι οφείλουμε να στηρίξουμε τους 
εκπαιδευτικούς  στο να εφαρμόσουν τις  μορφές ποιοτικής - περιγραφικής 
αξιολόγησης κατόπιν σωστής ενημέρωσης και χωρίς να τους πτοεί ο επιπλέων 
χρόνος και κόπος που απαιτείται, τόσο σε προσωπικό χρόνο, όσο και σε διδακτικό 
χρόνο καθότι τα οφέλη είναι πολλαπλασιαστικά.  
Περαιτέρω έρευνα είναι απαραίτητη ιδίως στο θέμα των ξένων γλωσσών με την 
εφαρμογή αρχικά πιλοτικά και στη συνέχεια με γενική εφαρμογή ποιοτικής 
αποτίμησης των μαθησιακών αποτελεσμάτων με την αξιοποίηση και ψηφιακών 
εργαλείων, όπου θα αποτυπώνεται η εικόνα σε εθνικό επίπεδο. Μένει να 
προσδιοριστούν οι παράγοντες που σχετίζονται με καλύτερα μαθησιακά 
αποτελέσματα λαμβάνοντας υπ’ όψιν τα ενδιαφέροντα των μαθητών και τις 
εκπαιδευτικές τους ανάγκες. 
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