
Γ’  ΤΟΜΟΣ

ISNN: 2408-0543



 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Δικαιώματα πνευματικής ιδιοκτησίας 

Το σύνολο του περιεχομένου των πρακτικών του παρόντος τόμου αποτελεί 
αντικείμενο πνευματικής ιδιοκτησίας (copyright) και διέπεται από τις εθνικές και 
διεθνείς διατάξεις περί Πνευματικής Ιδιοκτησίας. Συνεπώς, απαγορεύεται ρητά η 
αναπαραγωγή, αναδημοσίευση, αντιγραφή, αποθήκευση, πώληση, μετάδοση, 
διανομή, έκδοση, μετάφραση, τροποποίηση με οποιονδήποτε τρόπο, τμηματικά η 
περιληπτικά χωρίς τη ρητή προηγούμενη έγγραφη συναίνεση της ΠΕΣΣ. 



 

3ο ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΟ ΣΥΝΕΔΡΙΟ 
ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΑΣ ΕΝΩΣΗΣ ΣΧΟΛΙΚΩΝ ΣΥΜΒΟΥΛΩΝ 

 

ΠΡΟΟΠΤΙΚΕΣ ΓΙΑ ΕΝΑ ΣΥΓΧΡΟΝΟ & 
ΔΗΜΟΚΡΑΤΙΚΟ ΣΧΟΛΕΙΟ 

 

ΑΘΗΝΑ 
26 – 28 ΦΕΒΡΟΥΑΡΙΟΥ 2016 

 
 

ΠΡΑΚΤΙΚΑ ΕΙΣΗΓΗΣΕΩΝ 
Γ΄ ΤΟΜΟΣ 

 
ΕΠΙΜΕΛΕΙΑ: 

Αλεξανδράτος Γεώργιος – Πρόεδρος ΠΕΣΣ 
Αρβανίτη-Παπαδοπούλου Τότα – Γενικός Γραμματέας ΠΕΣΣ 

Ορφανός Πέτρος – Ειδικός Γραμματέας ΠΕΣΣ 
 
 

 
ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΑ ΕΝΩΣΗ ΣΧΟΛΙΚΩΝ ΣΥΜΒΟΥΛΩΝ 

Ξενοφώντος 15 
Αθήνα, 10557 

Τηλ.: 210-3229120 
Ιστότοπος: www.pess.gr 

e-mail: pess@pess.gr 
 
 

ΑΘΗΝΑ 2017 



 

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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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Το σχολείο προσφέρει μάθηση και προάγει την κοινωνικοποίηση και 
επικοινωνία μεταξύ καθηγητών, μαθητών και γονέων. Οι σχέσεις που 
αναπτύσσονται επιδρούν στη διαμόρφωση του κλίματος της εκπαιδευτικής 
μονάδας. Η εργασία αυτή αποσκοπεί στο να προβάλλει τις δυνατότητες 
συνεργασίας στο σχολικό περιβάλλον, κυρίως των θεσμών του Σχολικού Συμβούλου 
και του Συμβουλευτικού Σταθμού Νέων μέσα από κοινές δράσεις που προάγουν το 
θετικό κλίμα στα σχολεία στη Κέρκυρα. Επίσης θα αναλυθεί η έννοια του κλίματος 
στο σχολικό περιβάλλον, η έννοια της ενσυναίσθησης και η συμβολή της στην 
εδραίωση του θετικού κλίματος, θα γίνει αναφορά στoυς ρόλους του Σχολικού 
Συμβούλου και του Σ.Σ.Ν. και θα παρουσιαστεί αναλυτικά μια κοινή τους δράση με 
στόχο τη διάχυση των αποτελεσμάτων της και τον θετικό αντίκτυπο στη σχολική και 
ευρύτερη κοινότητα.  

Λέξεις – κλειδιά: δράσεις, σχολική κοινότητα, σχέσεις, θετικό κλίμα, 
ενσυναίσθηση 

  
Εισαγωγή – Προβληματική 
 

Είναι κοινός στόχος η δημιουργία ενός σχολείου το οποίο να φροντίζει για την 
ένταξη όλων των μαθητών και την κάλυψη των αναγκών τους. Κάθε σχολική μονάδα 
αναπτύσσει το δικό της κλίμα και προσπαθεί να εκπληρώσει τους στόχους που θα 
θέσει δίνοντας έμφαση στην συνεργασία και την επικοινωνία μεταξύ όλων των 
μελών της. Η δημιουργία ενός σωστού παιδαγωγικού περιβάλλοντος συμβάλλει 
στην βελτίωση και πρόοδο της σχολικής μονάδας. Σύμφωνα με τις αρχές της 
Παιδαγωγικής Ψυχολογίας η διαδικασία της μάθησης μεταμορφώνει τις 
δυνατότητες του μαθητή σε ιδέες, συνήθειες, δεξιότητες, προτιμήσεις και άλλα 
διακριτικά χαρακτηριστικά της προσωπικότητας (Harris and Schwahn, 1961). Ο 
εκπαιδευτικός λοιπόν οφείλει να γνωρίζει τους ποικίλους παράγοντες που 
επηρεάζουν τη μαθησιακή διαδικασία, δηλαδή την μαθησιακή ετοιμότητα, τα 
κίνητρα, την ενίσχυση ή αμοιβή κλπ για να μπορεί να αντιμετωπίσει 
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αποτελεσματικά τα προβλήματα συμπεριφοράς και τις συγκρούσεις στην τάξη. Τα 
προβλήματα πειθαρχίας είναι σύνθετα επειδή οφείλονται σε ατομικά 
χαρακτηριστικά, π.χ. γενετική προδιάθεση, στο οικογενειακό υπόβαθρο, 
π.χ. πρότυπα, παραμέληση, αλλά και σε κοινωνικές επιρροές όπως κρίση αξιών 
στην κοινωνία, σχολικό κλίμα, έλλειψη συνεργασίας γονέων-σχολείου 
(Ματσαγγούρας, 2004). Είναι επομένως σημαντικό να εδραιωθεί ένα θετικό 
σχολικό κλίμα το οποίο θα επηρεάσει τις σχέσεις όλων όσων συμμετέχουν στη 
σχολική διαδικασία και θα συμβάλλει στην αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας 
και της μάθησης.  

 
1. Σχολικό κλίμα 

1.1. Ορισμός και διαστάσεις σχολικού κλίματος 
Υπάρχουν πολλοί ορισμοί του σχολικού κλίματος σύμφωνα με την βιβλιογραφία και 
θεωρείται σκόπιμο να παρατεθούν κάποιοι από αυτούς. Πρόκειται για την ιδιαίτερη 
ατμόσφαιρα κάθε σχολείου, όπως διαμορφώνεται από την αλληλεπίδραση μεταξύ 
όλων των παραμέτρων του σχολικού περιβάλλοντος, φυσικών, ακαδημαϊκών και 
ψυχολογικών (Πασιαρδή, 2001). Σύμφωνα με τον Perkins (2006) το κλίμα ενός 
σχολείου είναι το μαθησιακό περιβάλλον που δημιουργείται από την 
αλληλεπίδραση των ανθρώπινων σχέσεων, του φυσικού χώρου και της 
ψυχολογικής ατμόσφαιρας, ενώ οι Hoy και Miskel (2005) θεωρούν ότι το κλίμα είναι 
το στοιχείο που κάνει κάθε σχολείο μοναδικό και επηρεάζει τη συμπεριφορά των 
μελών του. Ως κλίµα της σχολικής µονάδας ορίζεται «η ατµόσφαιρα που επικρατεί 
σε κάθε εκπαιδευτήριο, σχετίζεται άµεσα µε τα άτοµα που εµπλέκονται σε αυτό και 
αποτελεί τη βάση για προβλέψεις εκπαιδευτικών αποτελεσµάτων» (Sergiovanni & 
Starratt, 1998: 177). Σύμφωνα με το National School Climate Center 
(http://www.schoolclimate.org/climate/ ) το σχολικό κλίμα αναφέρεται στην 
ποιότητα και τον χαρακτήρα της σχολικής ζωής, βασίζεται στα πρότυπα της 
εμπειρίας από τη σχολική ζωή που έχουν οι μαθητές, οι γονείς, το προσωπικό του 
σχολείου και αντικατοπτρίζει τους κανόνες, τους στόχους, τις αξίες, τις 
διαπροσωπικές σχέσεις, πρακτικές διδασκαλίας και της μάθησης, και οργανωτικές 
δομές. Οι διαστάσεις του σχολικού κλίματος σύμφωνα με το National School 
Climate Center είναι η ασφάλεια (κανόνες και νόρμες, αίσθηση της φυσικής 
ασφάλειας, αίσθηση της κοινωνικοσυναισθηματικής ασφάλειας) η διδασκαλία και η 
μάθηση (υποστήριξη για μάθηση, κοινωνική και πολιτική μάθηση), οι 
διαπροσωπικές σχέσεις (σεβασμός για την ετερότητα, κοινωνική υποστήριξη-
ενήλικες, κοινωνική υποστήριξη-μαθητές), το σχολικό περιβάλλον 
(συμμετοχικότητα, σχολικοί χώροι και υποδομές) και το προσωπικό (ηγεσία, 
επαγγελματικές σχέσεις). Το θετικό σχολικό κλίµα έχει θετική επίδραση τόσο στη 
µάθηση όσο και στις σχέσεις εκπαιδευτικών- µαθητών και αυτό έχει ως αποτέλεσµα 
την αύξηση τόσο της παραγωγικότητας όσο και της αποτελεσµατικότητας του 
σχολείου (Πασιαρδή, 2001: 35). Το σχολείο στο οποίο επικρατεί θετικό κλίµα, 
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δηλαδή όρια, κοινό όραµα και συνοχή, µπορεί να εµπνεύσει τη θέληση για µάθηση 
στους µαθητές του (Roueche & Baker, 1986: 25). 

1.2. Παράγοντες που επηρεάζουν το σχολικό κλίμα 
Κατά τον Σαΐτη (2002:135-138) οι παράγοντες που επηρεάζουν το σχολικό κλίµα 
είναι οι ακόλουθοι: α) Η δοµή του σχολείου που δεν πρέπει να είναι ασφυκτική, 
ώστε η εργασία όλων να είναι ευέλικτη και να δίνεται η δυνατότητα αυτονοµίας και 
ελευθερίας βούλησης στον εκπαιδευτικό. Η επίδειξη ενδιαφέροντος για τις ανάγκες 
του από την πλευρά της διοίκησης καθιστούν επίσης ευνοϊκότερο το εργασιακό 
περιβάλλον. β) Το µέγεθος της σχολικής µονάδας διότι στις µικρές σχολικές µονάδες 
επικρατεί πιο ανοικτό κλίµα σε σύγκριση µε τα µεγάλα σχολεία. γ) Το εξωτερικό 
περιβάλλον δηλαδή το οικονοµικό, τεχνολογικό κ.α. δ) Οι ατοµικές διαφορές 
μαθητών και εκπαιδευτικών, δηλαδή το γένος, η ηλικία, η µόρφωση, τα χρόνια 
υπηρεσίας, τα ενδιαφέροντα, οι µαθησιακές δυσκολίες ή δεξιότητες. Οι ψυχικές 
διαθέσεις επίσης των ατόµων αυτών µέσα στο σχολείο επιδρούν αντίστοιχα στο 
κλίµα που επικρατεί και εν μέρει το διαμορφώνουν. Σύµφωνα µε άλλους ερευνητές, 
οι βασικές παράµετροι που βοηθούν στην ανάπτυξη ενός θετικού σχολικού 
κλίµατος είναι η επικοινωνία, η συνεργασία, η οργάνωση και διοίκηση του σχολείου 
και οι µαθητές: α) Η επικοινωνία µεταξύ των οµάδων και των ατόµων της σχολικής 
µονάδας, αποτελεί την διαδικασία µε την οποία τα άτοµα µεταδίδουν και 
ταυτόχρονα δέχονται και ερµηνεύουν µηνύµατα (Πασιαρδή, 2001: 41) και αποτελεί 
έναν από τους σηµαντικότερους παράγοντες που συµβάλλουν στη δηµιουργία ενός 
θετικού ή αρνητικού σχολικού κλίµατος. β) Η συνεργασία των εκπαιδευτικών 
διαμορφώνει το σχολικό κλίµα, συµβάλλει στο σχηµατισµό οµάδων, στην ανάπτυξη 
σχέσεων και στη σταθεροποίηση των δεσµών µεταξύ των µελών των οµάδων. Για 
να είναι όμως αποτελεσµατική θα πρέπει να έχει τρία βασικά χαρακτηριστικά: τη 
θετική αλληλεξάρτηση, την προωθητική αλληλεπίδραση και τις κοινωνικές 
δεξιότητες (Johnson & Johnson, 1999). Στη θετική αλληλεξάρτηση τα άτοµα 
συντονίζουν τις προσπάθειές τους σε κοινούς µαθησιακούς σκοπούς. Η προωθητική 
αλληλεπίδραση αποτελεί αµοιβαία παροχή βοήθειας και οι κοινωνικές δεξιότητες 
αφορούν στην καλλιέργεια κλίµατος εµπιστοσύνης και δεξιοτήτων επικοινωνίας. γ) 
Η διοίκηση και η οργάνωση του σχολείου συµβάλλουν στην καλύτερη σχολική 
µάθηση και επίδοση (Πασιαρδή, 2001: 60). δ) Ο µαθητής διαµορφώνει το σχολικό 
κλίµα διότι το σχολείο εστιάζει στον μαθητή παιδαγωγικά και διδακτικά. Στόχος της 
εκπαίδευσης είναι πλέον η ανάπτυξη κριτικής σκέψης και η απόκτηση δεξιοτήτων 
και στάσεων των μαθητών (Πασιαρδή,2001:71). Συμπερασματικά, το θετικό 
ψυχολογικό κλίµα στηρίζει ψυχολογικά τους µαθητές και προκαλεί το ενδιαφέρον 
τους, επιλέγει µαθητοκεντρικές προσεγγίσεις σε θέµατα διδασκαλίας και 
οργάνωσης, παρέχει άµεσες ανατροφοδοτήσεις στους µαθητές, δηµιουργεί 
οικογενειακή ατµόσφαιρα, αποτιµά θετικά την επιτυχία, διατυπώνει ξεκάθαρους 
κανόνες συµπεριφοράς, προσδίδει ακαδηµαϊκό προσανατολισµό στη σχολική 
εργασία και εκφράζει έµπρακτα την εµπιστοσύνη του προς τους µαθητές 
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(Ματσαγγούρας, 2000:187). Εξίσου σημαντική είναι και η σχέση µεταξύ θετικού 
κλίµατος και κοινωνικής συµπεριφοράς των µαθητών. Η µείωση φαινοµένων 
µαθητικής βίας και συγκρούσεων είναι ευθέως ανάλογη µε την ανάπτυξη της 
συνεργασίας και των κοινωνικών δεξιοτήτων των μαθητών, όπως είναι η 
ενσυναίσθηση. 
 
2. Ενσυναίσθηση 

2.1. Ορισμοί 
Ένας παράγοντας που επηρεάζει θετικά το σχολικό κλίμα είναι η ενσυναίσθηση, 
δηλαδή η συναισθηματική αντίδραση που προκαλείται όταν το άτομο προβάλλει 
τον εαυτό του στη θέση του άλλου. Είναι η ικανότητα θεώρησης των πραγμάτων 
από τη σκοπιά του άλλου (Παπαδοπούλου και Μαρκουλής, 1999). Είναι, επίσης, η 
ικανότητα να έρθει κάποιος σε επαφή, να επικοινωνήσει και να κατανοήσει τους 
άλλους, σε σχέση με καταστάσεις που βιώνει, εμπειρίες και συναισθήματα. 
Ενδιαφέρον παρουσιάζει και η προσέγγιση του Goleman, ο οποίος αντιμετωπίζει 
την ενσυναίσθηση ως επιμέρους διάσταση της συναισθηματικής νοημοσύνης. 
Σύμφωνα με τον Goleman (1998), η συναισθηματική νοημοσύνη βασίζεται στην 
προσωπική ικανότητα και την κοινωνική ικανότητα, δηλαδή το πόσο καλά 
μπορούμε να διαχειριστούμε τον εαυτό μας και κατ’ επέκταση και τους άλλους. 
Επομένως, δεν μπορούμε να έχουμε ενσυναίσθηση χωρίς αυτοεπίγνωση. Το κύριο 
χαρακτηριστικό της ενσυναισθητικής επικοινωνίας είναι η κατανόηση και ο 
σεβασμός απέναντι στο διαφορετικό. Ενώ αρχικά το άγνωστο δημιουργεί φοβίες 
και αρνητική στάση, μέσω της ενσυναίσθησης θεωρείται κίνητρο αλλαγής και 
βελτίωσης των κοινωνικών δομών και αλληλεπιδράσεων.  

2.2. Στάδια και τρόποι ανάπτυξης της ενσυναίσθησης  
Υπάρχουν πέντε στάδια ενσυναίσθησης ή υπόδησης ρόλων σύμφωνα με τον 
Shelman (1976), το στάδιο εγωκεντρικής υπόδησης ρόλων (4-6 ετών), το κοινωνικο-
πληροφοριακό στάδιο υπόδησης ρόλων (6-8 ετών), το αυτό-στοχαστικό στάδιο 
υπόδησης ρόλων ( 8-10 ετών), το στάδιο αμοιβαίας υπόδησης ρόλων (10-12 
ετών)και το στάδιο κοινωνικής και συμβατικής υπόδησης ρόλων (άνω των 12 ετών) 
τα οποία συσχετίζονται με τα στάδια ηθικής ωριμότητας του Kohlberg, δηλαδή με 
μια ανάπτυξη κοινωνικής νοημοσύνης. Οι δε τρόποι ανάπτυξης της ενσυναίσθησης 
σύμφωνα με τους Cummings και Haggerty (1997) είναι η ατομική συζήτηση με το 
παιδί, η παρότρυνση να εκφράσει τα συναισθήματα που θα προκληθούν από μια 
ενέργειά του, η περιγραφή των συναισθημάτων του ενήλικα σε σχέση με τις πράξεις 
του παιδιού, η υποβοήθηση του παιδιού να συνειδητοποιήσει συναισθήματα που 
του προκλήθηκαν από άλλους, η υπογράμμιση ενεργειών του παιδιού που είχαν 
θετικό αντίκτυπο, η ανάθεση ‘υπόδησης ρόλων’ τρίτων για μεγαλύτερα παιδιά. Η 
Verducci (2000) θεωρεί ότι οι μαθητές πρέπει να εκπαιδευτούν σε δεξιότητες που 
έχουν άνθρωποι με ευαισθησία και ενδιαφέρον για τον άλλον όπως: α) γνωστική 
προσέγγιση και κατανόηση του άλλου, β) εξέταση, παρατήρηση και αναπαραγωγή 
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της συμπεριφοράς του άλλου και γ) βίωση του άλλου ως εαυτού και δυαδικότητα, 
δηλαδή δράση και βίωμα. Ο Levine (2005) αναφέρει ότι η ενσυναίσθηση στο 
σχολείο είναι ο συνδυασμός κοινωνικών δεξιοτήτων που χαρακτηρίζονται από την 
ικανότητα και τη διάθεση να ακούμε τον άλλον, να κατανοούμε, να παίρνουμε 
αποφάσεις και εντέλει να βοηθάμε. Όλες αυτές οι δεξιότητες διδάσκονται, αν 
εφαρμοσθούν τα κατάλληλα διδακτικά μοντέλα, αρκεί να αναγνωρισθεί από όλους 
ότι η ενσυναίσθηση πρέπει να είναι ένα βασικό στοιχείο της σχολικής κουλτούρας. 
Κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής διαδικασίας, ο μαθητής μπορεί να εμπλακεί σε 
δραστηριότητες που ενεργοποιούν και ενδυναμώνουν την ικανότητά του αυτή 
Υπάρχουν μάλιστα πολλές δράσεις οι οποίες αναπτύσσονται προς αυτή τη 
κατεύθυνση σε πολλές εκπαιδευτικές περιφέρειες και υλοποιούνται από τη 
συνεργασία διαφορετικών φορέων, όπως ο Σχολικός Σύμβουλος παιδαγωγικής 
ευθύνης και ο Συμβουλευτικός Σταθμός Νέων, και στοχεύουν στην 
αποτελεσματικότερη διαχείριση των προβλημάτων και τη στήριξη και προαγωγή 
της ψυχοκοινωνικής υγείας.  
 
3. Ο Σχολικός Σύμβουλος 
Τα καθήκοντα και οι αρμοδιότητες των σχολικών συμβούλων καθορίζονται από τις 
διατάξεις της παρ.2 του άρθρου 1 του Ν.1304/1982, σε συνδυασμό με την 
αριθ.Φ.353.1/324/105657/Δ1/8-10-2002 Υ.Α. (ΦΕΚ αρ. 1340/Β). Σύμφωνα με τα 
παραπάνω (Άρθρα 7-13), o σχολικός σύμβουλος συνεργάζεται με όλους τους φορείς 
της εκπαίδευσης, τους συλλόγους γονέων και κηδεμόνων, ακόμη και με τα όργανα 
της τοπικής αυτοδιοίκησης. Έχει τη γενική παιδαγωγική ευθύνη συγκεκριμένων 
σχολείων της έδρας του, συμμετέχει σε συσκέψεις για την εξέταση θεμάτων που 
αναφέρονται σε γενικότερα παιδαγωγικά προβλήματα των σχολείων του νομού και 
συνεργάζεται με υπηρεσίες όπως τον Συμβουλευτικό Σταθμό Νέων (Σ.Σ.Ν.), το 
Κέντρο Συμβουλευτικής Προγραμματισμού (ΚΕΣΥΠ), το Κέντρο Διάγνωσης, 
Διαφοροδιάγνωσης και Υποστήριξης (ΚΕ.Δ.Δ.Υ), κλπ. Επιπλέον ένα σημαντικό 
καθήκον του Σχολικού Συμβούλου Παιδαγωγικής Ευθύνης είναι η έγκριση και 
παρακολούθηση των βιωματικών δράσεων στα Γυμνάσια και των Ερευνητικών 
Εργασιών στα Λύκεια αρμοδιότητάς του (Αρ.Πρωτ.144968/Δ2/16-09-
2015/ΥΠΟΠΑΙΘ). Συγκεκριμένα, μεταξύ άλλων καθοδηγεί τους εκπαιδευτικούς σε 
όλες τις φάσεις υλοποίησης των δράσεων και ειδικά στην Α’ Γυμνασίου στο 
επιστημονικό πεδίο της Σχολικής και Κοινωνικής Ζωής στην ενότητα των 
Βιωματικών Δράσεων που αναφέρεται στον κοινωνικο- συναισθηματικό τομέα και 
πραγματεύεται θέματα σχέσεων του μαθητή με τον εαυτόν του και με τους 
συμμαθητές του. Είναι φανερό από τα ανωτέρω ότι ο Σχολικός Σύμβουλος 
ενθαρρύνει τους εκπαιδευτικούς να αναπτύσσουν πρωτοβουλίες για την 
αντιμετώπιση επιμέρους προβλημάτων του σχολικού έργου και τον εμπλουτισμό 
της σχολικής ζωής. Επισκέπτεται τα σχολεία παιδαγωγικής του ευθύνης αλλά και 
όλα τα σχολεία της περιφέρειας ευθύνης του όπου διδάσκουν καθηγητές της 
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ειδικότητάς του και συζητά όλων των ειδών τα προβλήματα που δυσκολεύουν το 
διδακτικό τους έργο. Τα συνηθέστερα προβλήματα που αναζητούν επιτακτική 
επίλυση αφορούν την έλλειψη τάξης στη σχολική τάξη και οφείλονται στο κακό 
συνεργατικό κλίμα και την απουσία σχέσεων και δεσμών στο σχολικό περιβάλλον.  
 
4. Συμβουλευτικός Σταθμός Νέων  
Σύμφωνα με το Άρθρο 7(Απόσπασμα από ΦΕΚ 2315/2012)τα καθήκοντα και 
οι αρμοδιότητες των Υπεύθυνων Σ.Σ.Ν. περιλαμβάνουν μεταξύ άλλων τα εξής: α) 
Την ψυχοκοινωνική κάλυψη των αναγκών των σχολικών μονάδων του Νομού, β)Την 
παροχή συμβουλευτικής γονέων και προληπτικής παρέμβασης, γ)Τη συμμετοχή σε 
παιδαγωγικές συνεδριάσεις του συλλόγου διδασκόντων των σχολείων του νομού 
και την ενημέρωση των διδασκόντων σε ιδιαίτερα προβλήματα των μαθητών των 
σχολείων, δ)Την οργάνωση και συντονισμό ομιλιών, ε) Την παρακολούθηση και 
υποστήριξη προγραμμάτων ψυχικής υγείας των σχολικών μονάδων της περιοχής 
αρμοδιότητας της Δ/νσης τους, στ) Την οργάνωση συναντήσεων ομάδων 
εκπαιδευτικών, ζ) Την συμμετοχή στις συντονιστικές ομάδες θεματικών δικτύων, 
στις οργανωτικές επιτροπές σεμιναρίων και συνεδρίων. Είναι φανερό λοιπόν από το 
παραπάνω καθηκοντολόγιο ότι οι υπεύθυνοι των Σ.Σ.Ν. μέσω της συνεργασίας που 
αναπτύσσουν με πολλούς φορείς παρεμβαίνουν και προάγουν δράσεις που 
αποσκοπούν στην επίλυση παιδαγωγικών και ψυχοκοινωνικών προβλημάτων στη 
σχολική κοινότητα.  
 
5. Κοινές δράσεις και προγράμματα Σχολικών Συμβούλων και Σ.Σ.Ν. στη Κέρκυρα 
Στο πλαίσιο της συνεργασίας και της ανάγκης επίλυσης προβλημάτων στη σχολική 
μονάδα οι Σχολικοί Σύμβουλοι και ο Σ.Σ.Ν. αναλαμβάνουν κοινές δράσεις, όπως 
κυρίως βιωματικά εργαστήρια για εκπαιδευτικούς και μαθητές, επιμορφώσεις σε 
συλλόγους γονέων και καθηγητών και προγράμματα συνεργασιών με ανεξάρτητους 
φορείς αλλά και με φορείς του Δικτύου στο οποίο συμμετέχει και ο Σ.Σ.Ν, όπως το 
Κέντρο Ψυχικής Υγείας - Ιατροπαιδαγωγικό Κέρκυρας, τη Δημοτική Μονάδα 
Πρόληψης Νίκος Μώρος, το ΚΕ.Δ.Δ.Υ. Κέρκυρας, κλπ. Το Δίκτυο συνεδριάζει μια 
φορά το μήνα για να συζητηθεί η εξέλιξη των υποθέσεων από τις εμπλεκόμενες 
δομές, να παρουσιαστούν νέα θέματα/προβλήματα και να κατανεμηθούν 
αρμοδιότητες. Ενδεικτικά παρατίθενται κάποια προγράμματα, βιωματικά 
εργαστήρια και επιμορφώσεις που υλοποιήθηκαν από κοινού στη Κέρκυρα: 

1. Σύλλογος Γονέων και Κηδεμόνων Γυμνασίου Λευκίμμης: «Η πρόληψη του 
σχολικού εκφοβισμού. Ο ρόλος της οικογένειας». Σε συνεργασία με τη 
ΔΗΜΟΠ-ΝΙΚΟΣ ΜΩΡΟΣ 

2. Επιμόρφωση Εκπαιδευτικών ΠΕ06: ‘Πρόληψη των διακρίσεων, 
προκαταλήψεων και μορφών βίας που οφείλονται σε αυτές. Μπορούμε να 
ευαισθητοποιήσουμε τους μαθητές αξιοποιώντας το Αναλυτικό Πρόγραμμα 
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του σχολείου;’ Διδακτικές προτάσεις που παρουσιάστηκαν στο Σεμινάριο 
Pestalozzi Συμβουλίου της Ευρώπης για τους εκπαιδευτικούς. 30/01/2015 

3.  Black History Month. Εργασίες Μαθητών για το ρατσισμό και τα ανθρώπινα 
δικαιώματα. 27/02/2015 

4. Εκπαιδευτικοί ειδικοτήτων ξένων γλωσσών σχολικών μονάδων Α/θμιας 
Εκπαίδευσης Κέρκυρας. «Ενσυναίσθηση και ενεργητική ακρόαση: Δύο 
σημαντικές έννοιες για την πρόληψη και την αντιμετώπιση της σχολικής 
βίας». 25/02/2015 

5. Γυμνάσιο με Λυκειακές Τάξεις Σκριπερού: Βιωματικά εργαστήρια μαθητών 
για την ασφαλή χρήση του Διαδικτύου. 01/04/2014. Σε συνεργασία με Κ.Ψ.Υ. 

6. 1ο ΕΠΑΛ: Επιμόρφωση Εκπαιδευτικών. «Ενίσχυση θετικού κλίματος στη 
Σχολική Μονάδα». 25/06/2015 

7. Επιμόρφωση εκπαιδευτικών ΠΕ06, που υπηρετούν στην Α/θμια Εκπαίδευση: 
«Μια τριλογία για τη Διαφορετικότητα. Ο Άλλος, ο Ξένος, ο Διαφορετικός». 
08/09/2015 

8. Γυμνάσιο με Λυκειακές Τάξεις Αργυράδων. Βιωματικό εργαστήρι στο τμήμα 
Α1 «Ενίσχυση της ενσυναίσθησης στην τάξη ως μέσου πρόληψης 
συγκρούσεων». 11/12/2015. 
Από τα παραπάνω θα γίνει αναλυτική αναφορά σε ένα από αυτά, το 
βιωματικό εργαστήριο για μαθητές Γυμνασίου μέσω της υπόδησης ρόλων σε 
μια μελέτη περίπτωσης για την ενίσχυση της ενσυναίσθησης ως μέσου 
πρόληψης συγκρούσεων στη τάξη.  

 
Βιωματικό εργαστήριο για μαθητές Β/θμιας Εκπ/σης 
Θέμα: Ενίσχυση της ενσυναίσθησης στην τάξη ως μέσου πρόληψης συγκρούσεων 
Απαιτούμενος χρόνος: δυο ώρες  
Υλικά: χαρτόνι του μέτρου, μαρκαδόροι, πίνακας της τάξης, χαρτί Α4, αυτοκόλλητα  
Χώρος: μια σχολική αίθουσα  
Διαδικασία: Α. ΚΥΚΛΟΣ ΓΝΩΡΙΜΙΑΣ: Καλωσορίζουμε τους μαθητές, εξηγούμε το 
θέμα της συνάντησής μας, αυτοπαρουσιαζόμαστε και ζητάμε από τον κάθε μαθητή 
να πει δυο λόγια για τον εαυτό του (π.χ. ηλικία, τόπο κατοικίας, ενδιαφέροντα. 
Β. ΘΕΣΠΙΣΗ ΚΑΝΟΝΩΝ: Ζητάμε από τους μαθητές να θέσουν τους κανόνες 
λειτουργίας της ομάδας, π.χ. σεβασμός στην άποψη του άλλου, στρατηγικές 
επικοινωνίας, υποστήριξη, κλπ 
Γ. ΧΩΡΙΣΜΟΣ ΣΕ ΟΜΑΔΕΣ: Εξηγούμε στους μαθητές ότι θα εργασθούμε ομαδικά σε 
τυχαίες ομάδες των 4-5 μαθητών. Χωρίζουμε τις ομάδες κατά προτίμηση με 
παιγνιώδη τρόπο, π.χ. κολλάμε στη πλάτη τους αυτοκόλλητα διαφορετικού 
χρώματος και ζητάμε από τα παιδιά χωρίς να μιλήσουν να ενταχθούν σε ομάδες 
βάσει του ιδίου χρώματος.  
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Δ. ΜΟΙΡΑΣΜΑ ΥΛΙΚΩΝ ΚΑΙ ΚΑΤΑΝΟΜΗ ΑΡΜΟΔΙΟΤΗΤΩΝ: Ζητάμε από κάθε ομάδα 
να επιλέξει ένα υπεύθυνο ο οποίος θα πρέπει να φροντίσει το υλικό που θα 
μοιραστεί, να μας μεταφέρει τις απορίες της ομάδας του και να την συντονίζει. 
Ε. ΜΕΛΕΤΗ ΠΕΡΙΠΤΩΣΗΣ: Δίνουμε το ίδιο σενάριο (Παράρτημα 1) σε κάθε ομάδα 
που υιοθετεί το ρόλο ενός εκ των πρωταγωνιστών και αναφέρεται σ’ αυτόν με το 
‘εγώ’. Στη συνέχεια μελετά τις πράξεις και αντιδράσεις του ρόλου που έχει 
αναλάβει και καταγράφει α. τα συναισθήματα του τη δεδομένη στιγμή και β. τι 
προσδοκά από τους άλλους εμπλεκόμενους σε χαρτί του μέτρου παραστατικά, π.χ. 
ζωγραφιές. 
ΣΤ. ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ: Δυο εκπρόσωποι από κάθε ομάδα παρουσιάζουν τον 
πρωταγωνιστή της ομάδας μιλώντας πάντα σε α’ πρόσωπο. Ο ένας παρουσιάζει τα 
συναισθήματα του ενώ ο άλλος τις προσδοκίες του. Ταυτόχρονα εμείς 
καταγράφουμε στο πίνακα τα δεδομένα όλων των ομάδων. Η παρουσίαση κάθε 
ομάδας ολοκληρώνεται με θετική ανατροφοδότηση.  
Ζ. ΣΥΖΗΤΗΣΗ: Μετά τη καταγραφή όλων των δεδομένων αναζητούμε τα κοινά 
στοιχεία, συναισθήματα και αντιδράσεις στις ενέργειες όλων των πρωταγωνιστών. 
Οι μαθητές αντιλαμβάνονται ότι ηθικά διλήμματα του τύπου ‘Αν το ομολογήσω θα 
είμαι καρφί’ είναι επίπλαστα και υποκριτικά αφού και οι ίδιοι σε ανάλογη 
περίπτωση θα επιθυμούσαν να φανεί η αλήθεια. Επιπρόσθετα, χρησιμοποιούνται 
θεατρικές τεχνικές για να αναδειχθεί η σύγκρουση των συναισθημάτων των 
μαθητών σε ανάλογες περιπτώσεις, όπως ο κύκλος του κουτσομπολιού και ο κύκλος 
της συνείδησης.  
 
Συζήτηση - Συμπεράσματα  
  
Εκτεταμένες έρευνες έχουν δείξει ότι το σχολικό κλίμα επηρεάζει θετικά ή αρνητικά 
το ηθικό και την απόδοση των καθηγητών (Lumsden, 1998) αλλά και την επίδοση 
και συμπεριφορά των μαθητών (Kilinc, 2014). Επίσης οι Gottfredson et al. (2005) 
αναφέρουν ότι ένα αρνητικό σχολικό κλίμα συνδέεται άμεσα με υψηλά ποσοστά 
παραβατικότητας από την πλευρά των μαθητών. Η ενσυναίσθηση ως παράγων 
προαγωγής του θετικού κλίματος, μας προτρέπει απλά να αισθανθούμε τον άλλο, 
να τον ακούσουμε, επομένως να τον σεβαστούμε και να τον εμπιστευθούμε. Υπό 
αυτήν την έννοια δημιουργείται ένα ασφαλές περιβάλλον το οποίο επιτρέπει την 
έκφραση των συναισθημάτων, αναπτύσσει τη δεκτικότητα στο διαφορετικό, 
μειώνει τις εντάσεις και ευνοεί την επίλυση των όποιων προβλημάτων 
παρουσιάζονται στη σχολική κοινότητα. Μέσα σ’ αυτό το περιβάλλον η συνεργασία 
του Σχολικού Συμβούλου και του Συμβουλευτικού Σταθμού Νέων μπορεί να 
επιφέρει την αλλαγή στη κουλτούρα και το κλίμα του σχολείου μέσω των κοινών 
δράσεων και πρακτικών που αναπτύσσει. Οι συνθήκες δεν είναι πάντα ιδανικές 
διότι η έμφαση από τους διδάσκοντες δίνεται στη παροχή της γνώσης, την κάλυψη 
της ύλης και στα μαθησιακά αποτελέσματα με αποτέλεσμα να καλείται ο Σχολικός 
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Σύμβουλος παιδαγωγικής ευθύνης του σχολείου και ο Σ.Σ.Ν. να λύσουν θέματα 
σχέσεων και συγκρούσεων εκ των υστέρων, τα οποία ο μικρόκοσμος της σχολικής 
μονάδας δεν μπορεί να αντιμετωπίσει. Η προσπάθεια που καταβάλλεται μέσω των 
προαναφερθεισών κοινών δράσεων είναι να προληφθούν τέτοια φαινόμενα που 
δυσχεραίνουν την μαθησιακή διαδικασία και να αναπτυχθούν αισθήματα 
εμπιστοσύνης και αποδοχής, αναγνώρισης, ικανοποίησης και ευχαρίστησης μεταξύ 
όλων των μελών της σχολικής κοινότητας (Ζμπάινος & Γιαννακούρα, 2010).  
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Παράρτημα 1 

Ενδεικτικό σενάριο/φύλλο εργασίας (www.humanrights-edu-cy.org)  
Ο Παύλος είναι μαθητής της Ε’ τάξης του Δημοτικού Αλωνακίου. Ήρθε στο σχολείο 
στο τέλος Νοέμβρη με τους γονείς του από την Αθήνα, όπου ζούσαν τα τελευταία 
15 χρόνια. Ο Παύλος ξεχώρισε αμέσως στο τμήμα του με τις καλές του επιδόσεις, 
έκανε νέες φιλίες και έγινε γρήγορα δημοφιλής. Ένας από τους συμμαθητές του 
που τον προσέγγισαν πρώτοι ήταν ο Τάσος, ο καλύτερος μαθητής της τάξης και γιος 
του Δ/ντή του σχολείου. Πριν μερικές εβδομάδες ο Παύλος κάλεσε τον Τάσο σπίτι 
του για να διαβάσουν και να παίξουν ηλεκτρονικά. Λίγες μέρες μετά ο Παύλος 
παρατήρησε μια μεγάλη αλλαγή στη στάση των συμμαθητών του. Τον απέφευγαν 
στα διαλείμματα και όταν μιλούσε στο μάθημα άκουγε γέλια, κοροϊδίες και 
ψιθύρους. Όταν άκουσε δυο μαθητές από άλλο τμήμα να τον αποκαλούν 
‘αγκαλίτσα’, ο Παύλος θυμήθηκε ότι ο Τάσος πιθανότατα είχε δει πάνω στο κρεβάτι 
του τον ‘ Φωτεινό Αγκαλίτσα’, ένα λούτρινο κουκλάκι που φωτίζει με την πίεση. Ο 
Παύλος επιχείρησε να ζητήσει εξηγήσεις από τον Τάσο, αλλά εκείνος του επιτέθηκε 
προειδοποιώντας τον ότι αν τον ξαναενοχλήσει θα τον κάνει να ‘ μην έχει μούτρα 
να ξανάρθει σχολείο’. Τον διάλογο μεταξύ τους άκουσε ο Ηλίας, καθηγητής 
Πληροφορικής στο τμήμα των αγοριών. Όλο αυτό το διάστημα ο Παύλος είναι 
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μόνος του στα διαλείμματα, δεν συμμετέχει καθόλου στο μάθημα και κάθεται 
μόνος του στο θρανίο.  
Η ομάδα σας αντιπροσωπεύει τον Παύλο.  
Ποια είναι τα συναισθήματά σου;  
Τι θα ήθελες από τους άλλους; 
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“FAIR PLAY” στο Μάθημα Φυσικής Αγωγής 

 
Δρ. Βαρλάμη Ελένη 
Σχολική Σύμβουλος Φ.Α Α΄ Αθήνας 

 
ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
Στο χώρο του αθλητισμού και της Φυσικής Αγωγής ο όρος ο οποίος χρησιμοποιείται 
διεθνώς, για να δηλώσει ηθικοκοινωνικά χαρακτηριστικά είναι το fair play, (τίμιο 
παιχνίδι). Με τον όρο fair play εννοούμε τις κοινωνικές και ηθικές αξίες που έχουν 
εφαρμογή στον αθλητισμό και τη φυσική αγωγή. 
Η έρευνα εστιάζεται στην έκφραση θετικών ή αρνητικών ηθικοκοινωνικών 
συμπεριφορών. Ως θετικές ηθικοκοινωνικές συμπεριφορές ορίζονται οι 
συμπεριφορές που έχουν σκοπό να βοηθήσουν ή να ωφελήσουν άλλο άτομο 
(Eisenberg & Fabes, 1998., Eisenberg & Mussen, 1989), όπως να βοηθήσουν έναν 
τραυματισμένο αντίπαλο, ή η επιδοκιμασία και ενθάρρυνση σε συμπαίκτες, κ.α. Οι 
αρνητικές ηθικοκοινωνικές συμπεριφορές ορίζονται ως αυτές που σκοπό έχουν να 
βλάψουν ή να εκμεταλλευτούν ένα άλλο άτομο, όπως το σπρώξιμο ή κτύπημα 
αντιπάλου, η προσποίηση τραυματισμού, το κλέψιμο στο παιχνίδι, κ.α.  
Σύμφωνα με τους Butcher & Schneider (1998) το fair play είναι «μια υποομάδα 
γενικότερων ηθικών και κοινωνικών αξιών οι οποίες εφαρμόζονται ή διδάσκονται 
στα πλαίσια του αθλητισμού και της φυσικής αγωγής». Το fair play περιλαμβάνει το 
σεβασμό στους κανόνες του παιχνιδιού, σεβασμό στους συμπαίκτες, σεβασμό προς 
τους διαιτητές - κριτές και τις αποφάσεις τους, σεβασμό στους αντίπαλους, καθώς 
και αυτοέλεγχος. Συγχρόνως, έχει συσχετιστεί με συμπεριφορές όπως σεβασμός 
στις τυπικότητες των σπορ και στην υιοθέτηση αξιών όπως ενδιαφέρον και 
φροντίδα για τον συνάνθρωπο, δικαιοσύνη, τιμιότητα, και ευσπλαχνία. 
(Commission for Fair Play, 1990) 
 
ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΑ ΔΕΔΟΜΕΝΑ 
Οι έρευνες που εστιάζονται στη μελέτη fair play συμπεριφορών διερευνούν τους 
παράγοντες των προσωπικών χαρακτηριστικών όπως το φύλο, η ηλικία κ.ά. σε 
συσχέτιση με τους περιβαλλοντικούς - κοινωνικούς παράγοντες. Από τους 
καθοριστικούς παράγοντες της ηθικότητας θεωρείται η παρακίνηση. Έρευνες έχουν 
εξετάσει τη σχέση τους στον χώρο του αθλητισμού (Duda, Olson, & Templin, 1991., 
Kavussanu & Roberts, 2001., Stephens & Bredemeier, 1996., Gano-Overway, 
Guivernau, Μayar, Waldron, & Ewing, 2005; Kavussanu, & Spray, 2006., Sage, 
Kavussanu, & Duda, 2006). Σύμφωνα με τους Deci & Ryan 1985) συμπεριφορές με 
εσωτερική παρακίνηση είναι αυτές που γίνονται για την ικανοποίηση και 
ευχαρίστηση που πηγάζει από την πραγματοποίησή τους. Συμπεριφορές με 
εξωτερική παρακίνηση είναι αυτές οι οποίες αποσκοπούν σε οφέλη και διάκριση. Η 
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εσωτερική παρακίνηση έχει συσχετιστεί με το fair play. Σύμφωνα με τους Βutcher & 
Schneider (2001) «Διδάσκοντας το fair play ως σεβασμό προς το παιχνίδι αυξάνεται 
και η εσωτερική παρακίνηση, και η ανάπτυξη της εσωτερικής παρακίνησης 
βελτιώνει το fair play».  
 Τα αποτελέσματα ερευνών σχετικά με τις διαφορές των δύο φύλων σε 
ηθικοκοινωνικές συμπεριφορές στον αθλητισμό ποικίλλουν ανάλογα με τη 
θεωρητική προσέγγιση (Haan, 1991., Κohlberg, 1984) και της μέτρησης των 
διαστάσεων της ηθικής που αξιολογούνται (Bredemeier, 1984). Υπάρχουν 
πορίσματα ερευνών που αποτυπώνουν σημαντικές διαφορές μεταξύ αγοριών και 
κοριτσιών στους παράγοντες της ηθικής, όπως έντιμη αθλητική συμπεριφορά και 
νομιμοποίηση επιθετικής συμπεριφοράς για κατάκτηση της νίκης (Duda Olson & 
Templin, 1991), αλλά και επίπεδο ηθικής λειτουργίας (Kavussanu & Roberts, 2001) 
και άλλες έρευνες χωρίς αξιοσημείωτες διαφορές (Bredemeier, 1995; Haan, Aerts, & 
Cooper, 1985., Walker, DeVries, & Trevathan, 1985).  
Η ηθική ωριμότητα σύμφωνα με τους Kohlberg, 1976., Rest, 1986, σχετίζεται θετικά 
με την ηλικία καθώς υπάρχει σαφής σχέση μεταξύ της ηλικίας και των σταδίων 
ανάπτυξης της ηθικής σκέψης. Οι Bredemeier & Shields (1986, 1993) υποστηρίζουν 
ότι οι συμπεριφορές των ατόμων αλλάζουν όταν βρίσκονται στο περιβάλλον του 
αθλητισμού. Πιο συγκεκριμένα, σε αθλητικό περιβάλλον οι συμπεριφορές των 
ατόμων είναι πιο εγωκεντρικές σε σχέση με τις συμπεριφορές που επιδεικνύουν 
στην καθημερινή τους ζωή (Bredemeier & Shields, 1984). Επίσης, παλιότερες 
μελέτες (Bredemeier & Shields, 1984., Haan et al., 1985) έχουν εντοπίσει διαφορές 
ανάλογα με την ηλικία και την εκπαιδευτική βαθμίδα σε επιθετικές συμπεριφορές. 
Ο Deluty (1984) εντόπισε διαφορές ανάλογα με την ηλικία σε τάσεις 
επιθετικότητας, αναφέροντας ότι οι επιθετικές συμπεριφορές αυξήθηκαν και οι 
θετικές συμπεριφορές μειώθηκαν στην πέμπτη τάξη του δημοτικού. Η Bredemeier 
(1994) επίσης εντόπισε διαφορές ανά ηλικία σε επιθετικές και θετικές 
συμπεριφορές μεταξύ μαθητών και μαθητριών τετάρτης δημοτικού και πρώτης 
γυμνασίου, χωρίς όμως να υπάρχουν ταυτόχρονες διαφορές στην ηθική λογική 
τους.  
Το περιβάλλον της φυσικής αγωγής θεωρείται το ιδανικότερο για την ανάπτυξη 
ηθικοκοινωνικών συμπεριφορών σε παιδιά και νέους (Bergmann - Drewe, 2000., 
Shields & Bredemeier, 1995). Στo μάθημα της φυσικής αγωγής και στον αθλητισμό 
τα παιδιά συμμετέχουν με ευχαρίστηση και διασκεδάζουν, ωστόσο, έρευνες έχουν 
δείξει ότι όσο τα παιδιά μεγαλώνουν τα κίνητρα για τη συμμετοχή τους στη φυσική 
αγωγή αποδυναμώνονται (Digelidis & Papaioannou, 1999). Λαμβάνοντας υπόψη τη 
σημαντικότητα της ηθικοκοινωνικής ανάπτυξης των παιδιών μέσα από τα παιχνίδια 
της φυσικής αγωγής, θεωρούμε ότι είναι σημαντική η εξέταση της σχέσης μεταξύ 
κινήτρων συμμετοχής και τίμιων συμπεριφορών. Ενδιαφέρον επίσης παρουσιάζει η 
μελέτη της διαφοροποίησης των παραπάνω μεταβλητών ανάλογα με το φύλο και 
την ηλικία. Κατά συνέπεια, ο σκοπός της παρούσας μελέτης ήταν να διερευνήσει τις 
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σχέσεις μεταξύ συμπεριφορών τίμιου παιχνιδιού και εσωτερικής παρακίνησης, και 
παράλληλα να εξετάσει πως διαφοροποιούνται οι συμπεριφορές τίμιου παιχνιδιού 
μαθητών και μαθητριών στη φυσική αγωγή αναφορικά με το φύλο, την ηλικία (ανά 
εκπαιδευτική βαθμίδα).  
 
ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ - ΣΥΜΜΕΤΕΧΟΝΤΕΣ 
Στην παρούσα εργασία, συμμετείχαν μαθητές γυμνασίου (n=110), αγόρια (n=58) και 
κορίτσια , (n=42), ηλικίας 13 έως και 15 χρονών. Οι μαθητές/-τριες ήταν Α΄τάξη 
(n=35), Β΄τάξη (n=35) και Γ΄τάξη (n=40). Συμπλήρωσαν το δομημένο 
ερωτηματολόγιο, «Fair Play στο μάθημα της φυσικής αγωγής», στην ώρα του 
μαθήματος, μέσα στην τάξη τους.  
Για την αξιολόγηση της εσωτερικής παρακίνησης χρησιμοποιήθηκε το 
ερωτηματολόγιο IMI,Intrinsic Motivation Inventory, (McAuley, Duncan & Tammen, 
1989), έτσι όπως προσαρμόστηκε για Έλληνες μαθητές από τους Papacharisis & 
Goudas, (2003). Το ΙΜΙ αποτελείται από 4 υποκλίμακες: ευχαρίστηση / ενδιαφέρον 
/ προσπάθεια / σημαντικότητα. Οι απαντήσεις δίνονται σε 5/βάθμια κλίμακα (1 = 
Διαφωνώ απόλυτα, 5 = Συμφωνώ απόλυτα). Οι δείκτες εσωτερικής συνοχής σε κάθε 
υποκλίμακα ήταν ευχαρίστηση/ενδιαφέρον: α =.86, προσπάθεια/σημαντικότητα:. α 
=.75, αντιλαμβανόμενη ικανότητα: α =.78, και πίεση/άγχος: α =.62. 
Το ερωτηματολόγιο “Fair Play in Physical Education Questionnaire” (FPPEQ) το 
οποίο προσαρμόσθηκε από Hassandra et al. (2002)και χρησιμοποιήθηκε για να 
αξιολογήσει τις συμπεριφορές fair play των μαθητών και μαθητριών στο μάθημα 
της φυσικής αγωγής. Η κλίμακα αποτελείται από 4 διαστάσεις που αξιολογούν 2 
θετικές (σεβασμό στις τυπικότητες των σπορ και στους συμπαίκτες) και 2 αρνητικές 
(τέχνη νίκης και κλέψιμο) αθλητικές συμπεριφορές. Η διάσταση σεβασμός στους 
συμπαίκτες περιλαμβάνει συμπεριφορές όπως προφορική υποστήριξη και 
αναγνώριση της καλής προσπάθειας (π.χ. «Βοηθάω τους συμπαίκτες μου»). Η 
διάσταση σεβασμός στις τυπικότητες των σπορ περιλαμβάνει θετικές κοινωνικές 
συμπεριφορές που εκδηλώνονται μέσα στα σπορ (π.χ. «Στο τέλος δίνω το χέρι 
στους αντιπάλους»). Σαν κλέψιμο, ορίζονται συμπεριφορές όπως παραβίαση των 
κανόνων του παιχνιδιού και αποφυγής τιμωρίας (π.χ. «Κλέβω αν είμαι σίγουρος ότι 
δεν θα με πιάσουν»). Η τέχνη νίκης, περιλαμβάνει συμπεριφορές οι οποίες δεν 
αποτελούν παραβίαση των κανόνων του παιχνιδιού, αλλά συμπεριφορές που είναι 
ηθικά αμφισβητήσιμες και προσχεδιασμένες τακτικές με σκοπό να κλονίσουν τους 
αντιπάλους (π.χ. «Προσπαθώ να εκνευρίσω τους αντιπάλους»). Το ερωτηματολόγιο 
έχει την προθεματική φράση «Όταν παίζουμε παιχνίδια…», και αποτελείται από 16 
ερωτήσεις (4 σε κάθε παράγοντα). Οι απαντήσεις δίνονται σε 5/βάθμια κλίμακα 
(1=Ποτέ, 5=Πάντα). Οι δείκτες εσωτερικής συνοχής για κάθε παράγοντα ήταν: 
Σεβασμός στους Συμπαίκτες α =.68, Τέχνη Νίκης α= .81, Κλέψιμο, α =.83, και 
Τυπικότητες των Σπορ α= .83.  
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ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 
Οι συσχετίσεις έδειξαν ότι η εσωτερική παρακίνηση, προσανατολισμός των στόχων 
στην μάθηση, σχετιζόταν θετικά με τις θετικές κοινωνικο-ηθικές συμπεριφορές και 
αρνητικά με τις αρνητικές αντίστοιχες συμπεριφορές. Συγκεκριμένα, ο σεβασμός 
προς τους συμπαίκτες σχετιζόταν θετικά με την ευχαρίστηση-διασκέδαση, την 
προσπάθεια, την ικανότητα και την έλλειψη άγχους. Ο σεβασμός στις τυπικότητες 
των σπορ σχετιζόταν θετικά με την ευχαρίστηση και την προσπάθεια. Αντίστοιχα, η 
τέχνη νίκης και το κλέψιμο, σχετιζόταν αρνητικά με όλες τις διαστάσεις της 
εσωτερικής παρακίνησης, καθόσον η έμφαση στην απόδοση στην εξωτερική 
παρακίνηση συσχετιζόταν θετικά με αρνητικές συμπεριφορές. 
Φύλο και εκπαιδευτική τάξη: Η ανάλυση διακύμανσης (2 x 2) manova έγινε για να 
εξεταστούν οι διαφορές στο τίμιο παιχνίδι ως προς το φύλο και την εκπαιδευτική 
τάξη. Τα αποτελέσματα έδειξαν σημαντικές επιδράσεις για το φύλο, (F4,429 = 2.73, 
p< .05, η2=.025), την εκπαιδευτική Βαθμίδα, (F4,429 = 5.64, p< .01, η2=.050), καθώς 
και σημαντική αλληλεπίδραση μεταξύ φύλου και εκπαιδευτικής βαθμίδας, (F4,429 
= 2.70, p< .05, η2=.025). Το φύλο είχε σημαντική επίδραση στον παράγοντα 
σεβασμός για τους συμπαίκτες, (F1,432=2.93, p< .05, η2=.012). Εξέταση των μέσων 
όρων έδειξε ότι τα αγόρια είχαν υψηλότερα σκορ στους παράγοντες τέχνη της νίκης 
και κλέψιμο, και χαμηλότερα σκορ στον παράγοντα σεβασμός στους συμπαίκτες 
από ότι τα κορίτσια.  
Η εκπαιδευτική τάξη, είχε προοδευτική επίδραση στον παράγοντα σεβασμός στους 
συμπαίκτες (F1, 432= 12.19, p< .01, η2=.027), σεβασμός στις τυπικότητες των σπορ, 
(F1,432 = 5.14, p< .05, η2=.012, τέχνη της νίκης, (F1,432 = 17.56, p< .01, η2=.039, και 
κλέψιμο, (F1,432 = 7.22, p< .01, η2=.016. Οι μαθητές της της Γ΄ τάξης είχαν 
υψηλότερα σκορ στους παράγοντες τέχνη της νίκης, και κλέψιμο, και μικρότερα 
σκορ στους παράγοντες σεβασμός στις τυπικότητες των σπορ και σεβασμός στους 
συμπαίκτες.  
Μέσοι όροι διαστάσεων τίμιου παιχνιδιού ανά φύλο και εκπαιδευτική ηλικία. 
Αγόρια Κορίτσια 1. Τυπικότητες των σπορ 3.61 3.58 3.67 3.41 2. Σεβασμός στους 
συμπαίκτες 4.31 4.48 4.49 4.20 3. Τέχνη νίκης 2.08 1.87 1.86 2.26 4. Κλέψιμο 1.60 
1.34 1.43 1.63  
 
ΣΥΖΗΤΗΣΗ 
Σκοπός της παρούσας εργασίας, ήταν η διερεύνηση του fair play στο μάθημα της 
φυσικής αγωγής. Tα αποτελέσματα έδειξαν ότι το φύλο, η ηλικία και η εσωτερική 
παρακίνηση συνδέονται με την εμφάνιση συμπεριφορών fair play. Οι σημαντικές 
συσχετίσεις μεταξύ της εσωτερικής παρακίνησης και του fair play φαίνεται να 
επιβεβαιώνουν προηγούμενες σχετικές θέσεις και ευρήματα (Βutcher & Schneider, 
2001., Hassandra, Goudas & Hatzigeorgiadis, 2003).  
Σχετικά με τις διαφορές φύλου, τα αγόρια δείχνουν να εμφανίζουν πιο συχνά 
αρνητικές κοινωνικο-ηθικές συμπεριφορές και λιγότερο συχνά θετικές κοινωνικο-
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ηθικές συμπεριφορές σε σχέση με τα κορίτσια. Παρόμοια αποτελέσματα έχουν 
βρεθεί σε σχετικές μελέτες τόσο στον αθλητισμό (Bredemeier & Shields, 1986., 
Bredemeier, Weiss, Shields, & Cooper, 1987), όσο και στο γενικότερο περιβάλλον 
(Moore & Eisenberg, 1984; Thoma, 1986), με τα αγόρια να παρουσιάζουν πιο 
αντικοινωνικές συμπεριφορές σε σύγκριση με τα κορίτσια. Αυτές οι διαφορές συχνά 
αποδίδονται και στα ευρύτερα κοινωνικά στερεότυπα, και στα στερεότυπα σχετικά 
με το φύλο μέσα στο περιβάλλον των σπορ, αλλά και στις διαφορετικές προσδοκίες 
των εκπαιδευτικών φυσικής αγωγής από τα αγόρια και τα κορίτσια. Πιο 
συγκεκριμένα, σύμφωνα με τους Licht & Dweck (1983), οι εκπαιδευτικοί φυσικής 
αγωγής τείνουν να επιβραβεύουν πιο συχνά τα κορίτσια για θετικές κοινωνικές 
συμπεριφορές και ταυτόχρονα επιπλήττουν λιγότερο τα αγόρια για αντικοινωνικές 
συμπεριφορές. Τέλος, σύμφωνα με την Bredemeier (1984), όσο υπάρχουν 
στερεότυπα που ενθαρρύνουν την υιοθέτηση διαφορετικών αρχών μεταξύ ανδρών 
όπως την ατομικότητα και την ανταγωνιστικότητα και γυναικών όπως την 
κοινωνικότητα και τη συνεργασία στα σπορ, το θέμα των διαφορών σε ηθικο-
κοινωνικές διαστάσεις θα είναι περίπλοκο. 
Αξιοσημείωτες είναι οι διαφορές που βρέθηκαν ανά εκπαιδευτική τάξη των 
μαθητών στις συμπεριφορές του fair play στη φυσική αγωγή. Τα αποτελέσματα 
έδειξαν ότι όσο τα παιδιά μετακινούνται από μικρότερες σε μεγαλύτερες τάξεις οι 
συμπεριφορές τους μέσα στο παιχνίδι της φυσικής αγωγής γίνονταν όλο και 
περισσότερο αρνητικές.  
Συμπερασματικά, επιβεβαιώνονται τα ερευνητικά δεδομένα σχετικά με τα θετικά 
αποτελέσματα συμπεριφορών fair play, τίμιου παιχνιδιού στη φυσική αγωγή στις 
μικρότερες ηλικίες των μαθητών, -τριών όπως και σε σχέση με το φύλο.. Τα 
αποτελέσματα έδειξαν ότι ο προσανατολισμός των στόχων στην μάθηση και το 
αντιλαμβανόμενο κλίμα παρακίνησης με έμφαση στη μάθηση, συσχετιζόταν θετικά 
με το σεβασμό στους συμμαθητές/συμπαίκτες και το σεβασμό στους κανόνες του 
μαθήματος και των σπορ και αρνητικά με αθέμιτες τεχνικές νίκης. Το 
αντιλαμβανόμενο κλίμα παρακίνησης με έμφαση στην απόδοση συσχετιζόταν 
θετικά με αρνητικές συμπεριφορές. 
Οφείλουμε με στοχευόμενες κινητικές δραστηριότητες στη δευτεροβάθμια 
εκπαίδευση, όπως της ανάπτυξης της εσωτερικής παρακίνησης και της ισονομίας 
των φύλων να διατηρήσουμε και να ενισχύσουμε τις θετικές συμπεριφορές fair play 
των μικρότερων τάξεων δηλαδή της Α΄τάξης. Καθώς η στοχευόμενη αθλητική 
παιδεία της ηθικής ανάπτυξης, μέσω προγραμμάτων φυσικής αγωγής, συντελεί 
στην αντιμετώπιση της βίας και της επιθετικότητας στους αθλητικούς χώρους και 
συμβάλλει και στη βελτίωση των γενικότερων ηθικών και κοινωνικών 
συμπεριφορών.  
Η μελέτη συμπεριφορών “fair play” στη φυσική αγωγή, πως αυτές εξελίσσονται στο 
χρόνο και οι σχέσεις τους με άλλες σημαντικές μεταβλητές, όπως προσανατολισμός 
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μάθησης, κίνητρα συμμετοχής, κ.α., μπορούν να συμβάλουν στην ανάπτυξη 
αποτελεσματικότερων προγραμμάτων φυσικής αγωγής. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η παρούσα εισήγηση αποτελεί επιτομή τριών ερευνών που διεξήχθησαν την 
περίοδο 2008-2015 για το ρόλο των συναισθηματικών ικανοτήτων στο σχολικό 
περιβάλλον. Η πρώτη έρευνα μελέτησε τη συναισθηματική νοημοσύνη 
διευθυντών/τριών σχολικών μονάδων και την επίδραση που έχει αυτή στις 
εργασιακές εμπειρίες των υφισταμένων τους εκπαιδευτικών. Η δεύτερη έρευνα 
εξέτασε τις συσχετίσεις των κινήτρων των μαθητών/τριών με το συναίσθημά τους, 
σε αλληλεπίδραση με την ικανότητα των μαθητών/τριών αναγνώρισης των 
συναισθημάτων των άλλων και την ικανότητα των εκπαιδευτικών χρήσης των 
συναισθημάτων. Η τρίτη έρευνα εξέτασε τις συσχετίσεις της συμμετοχής των 
μαθητών/τριών σε περιστατικά θυματοποίησης και εκφοβισμού με την 
ενσυναίσθηση και την ικανότητα αναγνώρισης του συναισθήματος. 
 
Εισαγωγή 
Το συναίσθημα στην εκπαίδευση δεν είναι νέο πεδίο για τους ερευνητές και τους 
εκπαιδευτικούς, αλλά τα τελευταία χρόνια φαίνεται ότι συγκεντρώνει ένα διαρκώς 
αυξανόμενο ενδιαφέρον (Zembylas, 2005). Είναι αξιοσημείωτο το γεγονός ότι στην 
έρευνα των επιστημόνων που ερευνούν το συναίσθημα διευθυντών/τριών, 
εκπαιδευτικών και μαθητών/τριών δεν έχουν συμπεριληφθεί οι συναισθηματικές 
ικανότητες, παρόλο που φαίνεται ότι αυτές έχουν σημαντική επίδραση στο σχολικό 
περιβάλλον (Brackett, et al., 2008). Στόχος των τριών διαδοχικών ερευνών που 
παρουσιάζονται ήταν να διερευνηθούν οι επιδράσεις: 1. των συναισθηματικών 
ικανοτήτων των διευθυντών/τριών στα εργασιακά αποτελέσματα των υφισταμένων 
τους εκπαιδευτικών, 2. των συναισθηματικών ικανοτήτων των εκπαιδευτικών στα 
μαθησιακά αποτελέσματα και στα κίνητρα των μαθητών/τριών και 3. των 
συναισθηματικών ικανοτήτων μαθητών/τριών στην εμπλοκή τους σε περιστατικά 
εκφοβισμού στο σχολικό περιβάλλον. Με την ολοκλήρωση των τριών ερευνών 
επιχειρείται να διαμορφωθεί μια ολοκληρωμένη εικόνα για το ρόλο των 
συναισθηματικών ικανοτήτων όλων των εμπλεκομένων στο σχολικό περιβάλλον. 
Πρώτη μελέτη: Συναισθηματικές ικανότητες διευθυντών σχολικών μονάδων και 
εργασιακά αποτελέσματα εκπαιδευτικών  
Αναφορικά με τη επίδραση της συναισθηματικής νοημοσύνης των ηγετών στις 
εργασιακές εμπειρίες των υφισταμένων, μερικοί μελετητές ισχυρίζονται ότι για να 
έχουν οι υφιστάμενοι υψηλότερα επίπεδα δέσμευσης και ικανοποίησης θα πρέπει 
οι προϊστάμενοί τους να τους παρακινούν με ψυχολογικά πλεονεκτήματα, όπως 
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έγκριση, αποδοχή, σεβασμός και αφοσίωση (Hollander, 1979). Επιπλέον, υπάρχει 
έρευνα των Fisher και Edwards (1988), σύμφωνα με την οποία η υποστηρικτική 
συμπεριφορά των προϊσταμένων έχει θετική επίδραση στην επαγγελματική 
ικανοποίηση και πιθανά στην προσωπική ανάπτυξη των υφισταμένων.  
Η συναισθηματική νοημοσύνη των προϊσταμένων μπορεί να αλληλεπιδρά με τη 
συναισθηματική νοημοσύνη των υφισταμένων στην εργασιακή απόδοση των 
υφισταμένων. Οι Wong και Law (2002), υπέθεσαν ότι, όπως η ικανοποίηση από την 
εργασία μπορεί να επηρεαστεί θετικά από τη συναισθηματική νοημοσύνη των 
εργαζομένων, όμοια και η συναισθηματική νοημοσύνη των προϊσταμένων μπορεί 
να έχει περισσότερο θετική επίδραση στην εργασιακή απόδοση για τους 
υφιστάμενους με χαμηλή συναισθηματική νοημοσύνη παρά για τους υφιστάμενους 
με υψηλή συναισθηματική νοημοσύνη. Εργαζόμενοι με υψηλή συναισθηματική 
νοημοσύνη θα είναι ήδη σε θέση να εκφράζουν και να ρυθμίζουν τα συναισθήματά 
τους, γεγονός που συμβάλλει στην εργασιακή απόδοση και απαιτεί λιγότερη 
μεσολάβηση από τη μεριά του προϊσταμένου, ενώ εργαζόμενοι με χαμηλή 
συναισθηματική νοημοσύνη θα είναι λιγότερο ικανοί να εκφράζουν και να 
ρυθμίζουν τα συναισθήματά τους.  
 
Υποθέσεις 
1. Αναμένεται η συναισθηματική νοημοσύνη του διευθυντή να έχει θετική 
επίδραση στην επαγγελματική ικανοποίηση και στο θετικό συναίσθημα στην 
εργασία των υφισταμένων-εκπαιδευτικών και αρνητική επίδραση στα επίπεδα 
άγχους και στο αρνητικό συναίσθημα στην εργασία τους. 
2. Αναμένεται η συναισθηματική νοημοσύνη του διευθυντή, σε αλληλεπίδραση με 
την υψηλή συναισθηματική νοημοσύνη των υφισταμένων-εκπαιδευτικών να έχει 
αρνητική επίδραση στο αρνητικό συναίσθημα των υφισταμένων-εκπαιδευτικών.  
 
Συμμετέχοντες 
Στην έρευνα συμμετείχαν συνολικά 34 διευθυντές, 18 Πρωτοβάθμιας και 16 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης και 199 υφιστάμενοί τους εκπαιδευτικοί, σύνολο 232 
εκπαιδευτικοί.  
 
Κλίμακες 
Για τη μέτρηση της συναισθηματικής νοημοσύνης των διευθυντών 
χρησιμοποιήθηκε η Κλίμακα Συναισθηματικής Νοημοσύνης Wong Law Emotional 
Inteligence Scale (WLEIS, Wong & Law, 2002). Για τους εκπαιδευτικούς 
χρησιμοποιήθηκε: 1. Η Κλίμακα Γενικής Ικανοποίησης από την Εργασία (Overall Job 
Satisfaction, Brayfield & Rothe, 1951), 2. Η Κλίμακα Περιστασιακού Άγχους (State 
Anxiety Inventory, Spielberger, Gorush & Lushene, 1970) και 3. Η Κλίμακα 
Θετικού/αρνητικού συναισθήματος στην εργασία (Job Affect Scale, JAS, Brief, Burke, 
George, Robinson, & Webster, 1988).  
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Αποτελέσματα 
Για να ελεγχθούν τα αποτελέσματα των επιδράσεων μεταξύ των μεταβλητών 
διευθυντών και εκπαιδευτικών, δημιουργήθηκε ένα πολυεπίπεδο μοντέλο 
ανάλυσης (multilevel analysis). Τα αποτελέσματα παρουσιάζονται στον Πίνακα: 
 
Πίνακας 1. Συναισθηματική νοημοσύνη διευθυντών και επαγγελματική 
ικανοποίηση, επαγγελματικό άγχος και συναισθήματα εκπαιδευτικών  
 
ΜΕΤΑΒΛΗΤΕΣ 
Ν1 (Διευθυντές) = 34 
Ν2 (Εκπαιδευτικοί) = 
199  

Επαγγελματική 
ικανοποίηση 
Μ.Ο. (Τ.Α.) 

Επαγγελματικό 
 Άγχος 
Μ.Ο. (Τ.Α.) 

Θετικό  
συναίσθημα 
Μ.Ο. (Τ.Α.) 

Αρνητικό 
συναίσθημα 
Μ.Ο. (Τ.Α.) 

Σταθερά γ00 4,11*** (0,04) 1,80*** (0,04) 3,54*** 
(0,04) 

1,37*** (0,04) 

Κατανόηση     0,07* (0,03) 
Χρήση 0,09* ( 0,04) -0,14** (0,04) 0,25** (0,06) -0,19** (0,04) 
Ρύθμιση -0,07* (0,03) 0,11** (0,04)  0,15** (0,05) 
Αληλεπιδράσεις      
(Κατανόηση διευθυντών 
X ΣΝ εκπ/κών)  

  -0,24** (0,06)  

(Αναγνώριση 
διευθυντών X ΣΝ 
εκπ/κών)  

   -0,23*** (0,06) 

 
Συζήτηση 
Από τις αναλύσεις φαίνεται ότι, όσο καλύτερα κάνουν χρήση του συναισθήματος οι 
διευθυντές, τόσο πιο ικανοποιημένοι από τη δουλειά τους δήλωναν οι υφιστάμενοί 
τους εκπαιδευτικοί. Αντίθετα, όταν οι διευθυντές ρύθμιζαν καλύτερα το 
συναίσθημά τους, οι εκπαιδευτικοί βίωναν λιγότερη επαγγελματική ικανοποίηση. 
Φαίνεται ότι σε αυτήν την περίπτωση οι εκπαιδευτικοί αντιλαμβάνονταν κάτι το 
επιτηδευμένο στη συμπεριφορά των προϊσταμένων τους (και πάντως όχι ειλικρινές, 
γνήσιο και αυθόρμητο), γεγονός που τους έκανε πιθανόν να θεωρούν ότι οι 
διευθυντές τους είναι απλά προσανατολισμένοι στο στόχο τους και δεν 
ενδιαφέρονταν πραγματικά γι’ αυτούς. 
Επίσης, η έρευνα αποκάλυψε ότι, όταν οι διευθυντές παρουσίαζαν υψηλά σκορ στη 
χρήση του συναισθήματος, οι υφιστάμενοι εκπαιδευτικοί δήλωναν χαμηλότερα 
επίπεδα άγχους. Αντίθετα, όταν οι διευθυντές παρουσιάζουν υψηλά σκορ στη 
ρύθμιση του συναισθήματος τους, οι υφιστάμενοι τους εκπαιδευτικοί δήλωναν 
υψηλότερα επίπεδα άγχους. Σε σχέση με το συναίσθημα στην εργασία, όταν οι 
διευθυντές εμφάνιζαν υψηλά ποσοστά στη χρήση του συναισθήματος, επιδρούσαν 
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θετικά στο θετικό συναίσθημα και αρνητικά στο αρνητικό συναίσθημα των 
υφισταμένων τους εκπαιδευτικών. Αντίθετα, όσο υψηλότερα επίπεδα κατανόησης 
και ρύθμισης του συναισθήματός τους εμφάνιζαν οι διευθυντές, τόσο περισσότερο 
αρνητικό συναίσθημα βίωναν στην εργασία τους οι υφιστάμενοί τους 
εκπαιδευτικοί.  
Σε επίπεδο αλληλεπιδράσεων, όσο καλύτερα κατανοεί τα συναισθήματά του ο 
διευθυντής και όσο υψηλότερη είναι η συναισθηματική νοημοσύνη των 
υφισταμένων, τόσο λιγότερο θετικό συναίσθημα βιώνουν οι υφιστάμενοι. 
Παρόμοια, όσο καλύτερα αναγνωρίζει τα συναισθήματά των άλλων ο διευθυντής 
και όσο υψηλότερη είναι η συναισθηματική νοημοσύνη των υφισταμένων, τόσο 
λιγότερο θετικό συναίσθημα βιώνουν οι υφιστάμενοι. Εργαζόμενοι με υψηλή 
συναισθηματική νοημοσύνη προφανώς είναι ήδη σε θέση να εκφράζουν και να 
ρυθμίζουν τα συναισθήματά τους, γεγονός που απαιτεί λιγότερη μεσολάβηση από 
τη μεριά του προϊσταμένου (Wong & Law, 2002). 
Δεύτερη μελέτη: Συναισθηματικές ικανότητες εκπαιδευτικών και μαθητών/τριών 
στη σχέση μεταξύ κινήτρων και συναισθημάτων μαθητών/τριών  
Οι εκπαιδευτικοί που κάνουν χρήση του συναισθήματος έχουν την ικανότητα να 
διαχειρίζονται τα συναισθήματα του εαυτού τους και των άλλων για να 
διευκολύνουν την επίδοσή τους (Mayer & Salovey, 1997), παρέχοντας στους 
μαθητές υποστήριξη και θετική ενίσχυση (Gibson & Dembo, 1984). Επιπλέον, οι 
εκπαιδευτικοί, ως ηγέτες της τάξης, επηρεάζουν είτε άμεσα είτε έμμεσα τη 
συμπεριφορά και τα συναισθήματα των μαθητών τους (Dasborough & Askanasy, 
2002· Yukl, 2009). Ως εκ τούτου, φαίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί με υψηλή 
συναισθηματική νοημοσύνη είναι πιο πιθανό να προκαλέσουν θετικά 
συναισθήματα στους μαθητές τους, να τους κάνουν να αισθάνονται πιο άνετα με τα 
τεστ, να έχουν καλύτερες επιδόσεις στο σχολείο, και να επιδεικνύουν μεγαλύτερη 
κοινωνικές δεξιότητες, και η έρευνα που εξετάζει θέματα ηγεσίας φαίνεται να 
υποστηρίζει αυτή την ιδέα (Sy, Tram, & O'Hara, 2006· Wong & Law, 2002). 
Μαθητές με υψηλά επίπεδα ικανότητας αναγνώρισης των συναισθημάτων των 
άλλων έχουν την τάση να χρησιμοποιούν πιο προηγμένες μορφές γνωστικών 
δραστηριοτήτων στο σχολείο (Rivers, Brackett, Salovey, & Mayer, 2007). Επιπλέον, η 
ικανότητα αναγνώρισης των συναισθημάτων των άλλων φαίνεται να έχει μια 
προφανή επίδραση στα κίνητρα και στα ακαδημαϊκά αποτελέσματα των μαθητών 
(Brackett et al., 2008· Izard et al., 2001). Επίσης, οι μαθητές με μεγαλύτερη 
ικανότητα αναγνώρισης των συναισθημάτων των άλλων πιθανόν να ωφεληθούν 
περισσότερο από τους εκπαιδευτικούς που κάνουν χρήση των συναισθημάτων, 
επειδή διαπραγματεύονται επιτυχώς με τους άλλους κατά τη διάρκεια των 
κοινωνικών αλληλεπιδράσεων (DeBusk & Austin, 2011).  
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Υποθέσεις 
1. Αναμένεται ότι η ικανότητα των εκπαιδευτικών χρήσης των συναισθημάτων τους 
θα ενισχύει τη θετική σχέση της αντίληψης της αυτοαποτελεσματικότητας με το 
θετικό συναίσθημα και την αρνητική σχέση με το αρνητικό συναίσθημα των 
μαθητών/τριών. 
2. Αναμένεται ότι η αντικειμενική ικανότητα των μαθητών/τριών αναγνώρισης των 
συναισθημάτων των άλλων και η αντιληπτή ικανότητα των εκπαιδευτικών χρήσης 
των συναισθημάτων θα ενισχύουν τη θετική σχέση του προσανατολισμού προς τη 
μάθηση με το θετικό συναίσθημα των μαθητών/τριών. 
3. Αναμένεται ότι η αντικειμενική η ικανότητα των μαθητών/τριών αναγνώρισης 
των συναισθημάτων των άλλων και η αντιληπτή ικανότητα των εκπαιδευτικών 
χρήσης των συναισθημάτων θα μειώνουν τη θετική σχέση του προσανατολισμού 
προς την αποφυγή της επίδοσης με το αρνητικό συναίσθημα των μαθητών/τριών.  
 
Συμμετέχοντες 
Στην έρευνα συμμετείχαν μαθητές και εκπαιδευτικοί από 20 δημόσια σχολεία 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Συγκεκριμένα, στην έρευνα συμμετείχαν 949 
μαθητές της Β΄ Γυμνασίου και Β΄ Λυκείου από 49 τμήματα των εν λόγω σχολείων. 
Επίσης, συμμετείχαν 98 εκπαιδευτικοί (49 φιλόλογοι και 49 μαθηματικοί) που 
δίδασκαν στα συγκεκριμένα τμήματα. 
 
Κλίμακες 
Για τους/τις μαθητές/τριες χρησιμοποιήθηκε: 1. Το ερωτηματολόγιο Positive and 
Negative Affect Schedule (PANAS· Watson & Clark, 1988), 2. Το ερωτηματολόγιο 
Personal Achievement Goal Orientations (Midgley, Maehr, Hicks, Roeser, Urdan, 
Anderman, Kaplan, Arunkumar & Middleton, 1997), 3. Το ερωτηματολόγιο Self-
efficacy for learning and performance (MSLQ; Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie, 
1993) και 4. Η δοκιμασία της ικανότητας αναγνώρισης συναισθημάτων σε πρόσωπα 
(Emotion perception ability· Vassiou et all., 2014). 
Για τους εκπαιδευτικούς χρησιμοποιήθηκε η κλίμακα για την ικανότητα χρήσης των 
συναισθημάτων (Uses of Emotion· UOE·Wong & Law, 2002).  
 
Αποτελέσματα 
Για να ελεγχθούν τα αποτελέσματα των αλληλεπιδράσεων μεταξύ των μεταβλητών 
μαθητών και εκπαιδευτικών, δημιουργήθηκε ένα πολυεπίπεδο μοντέλο ανάλυσης 
(multilevel analysis), τα αποτελέσματα του οποίου φαίνονται στον Πίνακα 2. 
 
Πίνακας 2. Θετικό/αρνητικό συναίσθημα των μαθητών/τριών ως αποτέλεσμα των 
αλληλεπιδράσεων μεταξύ των στόχων επίτευξης και της ικανότητας των μαθητών 
αναγνώρισης των συναισθημάτων των άλλων και της ικανότητας των εκπαιδευτικών 
χρήσης του συναισθήματος  
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ΜΕΤΑΒΛΗΤΕΣ 
Ν1 (Μαθητές) = 949 
Ν2 (Εκπαιδευτικοί) = 98 

Θετικό συν. 
Μ.Ο. (Τ.Α.) 

Αρνητικό συν. 
Μ.Ο. (Τ.Α.) 

Σταθερά γ00  3,56  (0,05)  1,36  (0,03) 
Διπλές αλληλεπιδράσεις   
Αυτοαποτελεσματικότητα X 
Χρήση συν. εκπαιδευτικών 

-0,04 (0,04)  0,09** (0,03) 

Τριπλές αλληλεπιδράσεις    
(Μάθηση X Αναγνώριση συν. 
μαθητών) X Χρήση συν. 
εκπαιδευτικών 

 0,48*  (0,16) - 

(Αποφυγή X Αναγνώριση συν. 
μαθητών) X Χρήση συν. 
εκπαιδευτικών 

-  0,34*  (0,16) 

 
Συζήτηση 
Σε επίπεδο σχολικής τάξης, αξιοσημείωτα αποτελέσματα αφορούν στην 
αλληλεπίδραση μεταξύ των κινήτρων των μαθητών, της ικανότητας των μαθητών να 
αναγνωρίζουν τα συναισθήματα των άλλων και της ικανότητας των εκπαιδευτικών 
να κάνουν χρήση του συναισθήματος.  
Αρχικά, η ικανότητα των εκπαιδευτικών χρήσης του συναισθήματος βρέθηκε ότι 
μεσολαβεί στη σχέση μεταξύ της αντίληψης της αυτοαποτελεσματικότητας των 
μαθητών και του αρνητικού τους συναισθήματος. Φαίνεται, δηλαδή, ότι όσο 
υψηλότερη αντίληψη ακαδημαϊκής αυτοαποτελεσματικότητας έχουν οι μαθητές, 
τόσο περισσότερο αρνητικό συναίσθημα βιώνουν, όταν ανήκουν σε τάξεις όπου οι 
εκπαιδευτικοί κάνουν χρήση του συναισθήματος. Είναι πιθανό να υφίστανται εδώ 
ορισμένοι απαρατήρητοι υποκρινόμενοι ρόλοι (display rules· Kafetsios, Nezlek, & 
Vassilakou, 2012). Συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί που κάνουν χρήση του 
συναισθήματος μπορεί να φαίνονται στους αυτοαποτελεσματικούς μαθητές ως 
προσποιητοί και κίβδηλοι (χωρίς κατ’ ανάγκη να είναι), ενώ αυτοί τους προτιμούν 
περισσότερο αυθεντικούς και γνήσιους. 
Επιπλέον, οι μαθητές που είναι προσανατολισμένοι στη μάθηση βιώνουν 
περισσότερο θετικό συναίσθημα, όταν οι ίδιοι έχουν υψηλά επίπεδα αναγνώρισης 
των συναισθημάτων των άλλων και ανήκουν σε τάξεις όπου οι εκπαιδευτικοί 
κάνουν χρήση του συναισθήματος. Αντίθετα, οι μαθητές που είναι 
προσανατολισμένοι στην αποφυγή της επίδοσης βιώνουν περισσότερο αρνητικό 
συναίσθημα, όταν οι ίδιοι έχουν υψηλά επίπεδα αναγνώρισης των συναισθημάτων 
των άλλων και ανήκουν σε τάξεις όπου οι εκπαιδευτικοί κάνουν χρήση του 
συναισθήματος. Αυτό το μοντέλο ενισχύει την κοινωνική διάσταση της ικανότητας 
των μαθητών να αναγνωρίζουν τα συναισθήματα των άλλων και της ικανότητας των 
εκπαιδευτικών να κάνουν χρήση του συναισθήματος. Φαίνεται, δηλαδή, ότι η 



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

27 
 

ικανότητα των εκπαιδευτικών που κάνουν χρήση του συναισθήματος γίνεται 
αντιληπτή τόσο από τους μαθητές που προσανατολίζονται στη μάθηση όσο και από 
αυτούς που προσανατολίζονται στην αποφυγή της επίδοσης, όταν αυτοί οι μαθητές 
έχουν υψηλή ικανότητα αναγνώρισης των συναισθημάτων των άλλων. Έτσι, οι 
μαθητές που είναι προσανατολισμένοι στη μάθηση θεωρούν ότι αυτή η ικανότητα 
των εκπαιδευτικών θα τους βοηθήσει στη διαδικασία της μάθησης και ως εκ τούτου 
βιώνουν περισσότερο θετικό συναίσθημα, ενώ οι μαθητές που είναι 
προσανατολισμένοι στην αποφυγή της επίδοσης θεωρούν ότι αυτή η ικανότητα των 
εκπαιδευτικών θα αποκαλύψει τη δική τους ανεπάρκεια και ως εκ τούτου βιώνουν 
περισσότερο αρνητικό συναίσθημα. 
 
Τρίτη μελέτη: Συναισθηματικές ικανότητες μαθητών/τριών και εμπλοκή σε 
περιστατικά εκφοβισμού και θυματοποίησης 
 
Η συσχέτιση μεταξύ της ενσυναίσθησης και του εκφοβισμού είναι ασαφής. Οι Miller 
και Eisenberg (1988) βρήκαν ότι η ενσυναίσθηση συσχετίζεται αρνητικά με την 
αντικοινωνική συμπεριφορά και ότι τα παιδιά που εκφοβίζουν έχουν χαμηλή 
ενσυναίσθηση για τα θύματά τους. Επίσης, η τάση των παιδιών να είναι θύματα 
από τους συνομηλίκους τους έχει συσχετιστεί με μικρότερη ικανότητα να 
αναγνωρίζουν και να εντοπίζουν τα συναισθήματα των άλλων, καθώς και να 
κατανοούν τις σκέψεις, τις πεποιθήσεις και τις προθέσεις των άλλων (Gini, 2006). 
Πράγματι, αρκετές μελέτες έχουν δείξει θετικές συσχετίσεις μεταξύ της 
αναγνώρισης του συναισθήματος, της θετικής κοινωνικής συμπεριφοράς και της 
αποδοχής από τους συνομηλίκους (Denham et al., 2002· Izard et al., 2001). 
Βασισμένοι στη διάκριση ανάμεσα στη γνωστική και τη συναισθηματική 
ενσυναίσθηση (Davis, 1994), αρκετοί συγγραφείς έχουν υποστηρίξει ότι το 
συναισθηματικό συστατικό μέρος μειώνει την επιθετική συμπεριφορά (Albiero & Lo 
Coco, 2001· Kaukiainen et al., 1999). Άλλοι συγγραφείς υποστηρίζουν ότι τα 
επιθετικά παιδιά δείχνουν χαμηλά επίπεδα στο συναισθηματικό συστατικό μέρος 
της ενσυναίσθησης και όχι στο γνωστικό (de Wied, Goudena, & Matthys, 2005· 
LeSure-Lester, 2000). 
 
Υποθέσεις  
1. Αναμένεται ότι η εμπλοκή των μαθητών σε περιστατικά εκφοβισμού και 
θυματοποίησης θα συσχετίζεται αρνητικά με την ενσυναίσθηση και την αναγνώριση 
του συναισθήματος από τις εκφράσεις του προσώπου. 
2. Αναμένεται ότι η εμπλοκή των μαθητών σε περιστατικά εκφοβισμού και 
θυματοποίησης θα συσχετίζεται διαφορετικά με τη γνωστική και τη 
συναισθηματική ενσυναίσθηση. 
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Συμμετέχοντες 
Στην έρευνα συμμετείχαν 250 μαθητές/τριες από σχολεία Β/θμιας Εκπ/σης. Από 
αυτούς, οι 103 ήταν αγόρια (ποσοστό 41,2%) και οι 143 ήταν κορίτσια (ποσοστό 
58,1%).  
  
Κλίμακες 
Χρησιμοποιήθηκαν: 1. Η κλίμακα Basic Empathy Scale (BES· Jolliffe & Farrington, 
2006), 2. Η δοκιμασία της ικανότητας αναγνώρισης συναισθημάτων σε πρόσωπα 
(Emotion perception ability· Vassiou et all., 2014) και 3. Η κλίμακα Bullying and 
Victimization Questionnaire (BVQ· Olweus, 1993). 
Αποτελέσματα 
Ο πίνακας 3 παρουσιάζει τους συντελεστές συσχετισμού των βασικών μεταβλητών. 
Για να ελεγχθούν οι συσχετίσεις μεταξύ των μεταβλητών υπολογίστηκε ο 
συντελεστής συσχέτισης (του Pearson) και ελέγχθηκε η στατιστική του 
σημαντικότητα.  
 
Πίνακας 3 
Συντελεστές συσχετισμού μεταξύ των μεταβλητών 
    1  2   3   4   5 6  
Εκφοβισμός 0,47** -0,23** -0,18**  
Θυματοποίηση       0,17**  
Γνωστική Ενσυναίσθηση    0,39** 0,79** 
Συναισθηματική Ενσυναίσθηση     0,87**  
Συνολική Ενσυναίσθηση       0,13* 
Αναγνώριση Συναισθήματος    
Σημείωση: 1= Εκφοβισμός, 2= Θυματοποίηση, 3= Γνωστική Ενσυναίσθηση, 4= 
Συναισθηματική Ενσυναίσθηση, 5= Συνολική Ενσυναίσθηση, 6= Αναγνώριση 
Συναισθήματος  
Συζήτηση 
Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι ο εκφοβισμός συσχετίζεται αρνητικά με τη 
συναισθηματική και με τη συνολική ενσυναίσθηση. Από την άλλη πλευρά, η 
θυματοποίηση φάνηκε ότι συσχετίζεται θετικά με την αναγνώριση του 
συναισθήματος από τις εκφράσεις του προσώπου. Το εύρημα αυτό είναι εξαιρετικά 
ενδιαφέρον, γιατί πιθανόν υποδηλώνει ότι η αναγνώριση του συναισθήματος 
λειτουργεί εκ των υστέρων προστατευτικά για την αποφυγή επανεμπλοκής των 
θυμάτων σε παρόμοια περιστατικά, επειδή αναγνωρίζουν στις εκφράσεις των 
συμμαθητών τους είτε την επιθετικότητα (Crick & Dodge, 1994), είτε τη συμπάθεια 
(Cassidy, Werner, Rourke, & Zubernis, 2003). 
Περιορισμοί, προτάσεις για μελλοντικές έρευνες, εφαρμογές, γενικό συμπέρασμα 
Παρόλο που τα παραπάνω ευρήματα είναι ενδιαφέροντα και συμβάλλουν στην 
καλύτερη κατανόηση της επίδρασης των συναισθηματικών ικανοτήτων, οι 
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συγκεκριμένες έρευνες παρουσιάζουν κάποιους περιορισμούς που είναι σημαντικό 
να ληφθούν υπόψη. Αρχικά, υπάρχουν μεθοδολογικοί περιορισμοί που πρέπει να 
ληφθούν υπόψη, όπως είναι η χρησιμοποίηση ερωτηματολογίων αυτοαναφοράς, 
τα οποία στηρίζονται στις υποκειμενικές κρίσεις των ατόμων. Επιπλέον, πρόκειται 
για μεμονωμένες μελέτες, σε ένα μόνο αντιπροσωπευτικό δείγμα (cross-sectional), 
σε μια περιορισμένη γεωγραφική περιοχή της ελληνικής επικράτειας και επομένως 
δεν μπορεί να εξαχθεί ένα ασφαλές συμπέρασμα για τις επιδράσεις των 
συναισθηματικών ικανοτήτων. Επίσης, είναι πολύ πιθανό να υπάρχει σχέση διπλής 
κατεύθυνσης μεταξύ των συναισθηματικών ικανοτήτων και των εξαρτημένων 
μεταβλητών και είναι απαραίτητες μελλοντικές μελέτες, με μακροπρόθεσμο 
σχεδιασμό, για να εξετάσουν την κατεύθυνση αυτών των σχέσεων.   
Πάντως, τα ευρήματα των τριών ερευνών είναι σημαντικά, γιατί καταδεικνύουν την 
αναγκαιότητα της ένταξης στα εκπαιδευτικά προγράμματα της ανάπτυξης και της 
προώθησης της συναισθηματικής και κοινωνικής μάθησης, μέσω της εκμάθησης 
συναισθηματικών ικανοτήτων (π.χ., Izardet al., 2004). Ανάλογα προγράμματα 
ανάπτυξης των ικανοτήτων συναισθηματικής νοημοσύνης θα μπορούσαν να 
εφαρμοστούν και στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών, δεδομένου ότι η αύξηση 
της συναισθηματικής νοημοσύνης ενός εκπαιδευτικού επηρεάζει σημαντικά τη 
μάθηση του/της μαθητή/τριας με έναν ισχυρό τρόπο τόσο σε ακαδημαϊκούς όσο 
και σε διαπροσωπικούς τομείς (Kremenitzer, 2005). Τέλος, μπορεί να βρουν 
εφαρμογές και να δώσουν την ευκαιρία για την ανάπτυξη κατάλληλων 
προγραμμάτων παρέμβασης στο χώρο του σχολείου ως εργασιακού περιβάλλοντος, 
με στόχο τη βελτίωση της διοίκησης της εκπαίδευσης, αφού, σύμφωνα με τους 
Caruso, Mayer & Salovey (2002), ο επιτυχημένος ηγέτης διαθέτει την ικανότητα 
κατανόησης των συναισθημάτων του εαυτού του και των άλλων, ώστε να βελτιώνει 
την αποτελεσματικότητα και την απόδοση του οργανισμού.  
Εν κατακλείδι, οι τρεις έρευνες παρουσιάζουν πρωτογενή δεδομένα και 
συμβάλλουν στην πληρέστερη κατανόηση της επίδρασης που μπορούν να 
ασκήσουν οι συναισθηματικές ικανότητες στα εκπαιδευτικά περιβάλλοντα. Τα 
αποτελέσματα είναι σημαντικά για την επίδραση που ασκούν: οι συναισθηματικές 
ικανότητες των διευθυντών σχολικών μονάδων στα εργασιακά αποτελέσματα των 
υφισταμένων τους εκπαιδευτικών, οι συναισθηματικές ικανότητες των 
εκπαιδευτικών στα κίνητρα και στα συναισθήματα των μαθητών/τριών και οι 
συναισθηματικές ικανότητες των ίδιων των μαθητών/τριών στην εμπλοκή τους σε 
περιστατικά σχολικού εκφοβισμού. Συγχρόνως, μπορούν να βρουν εφαρμογές και 
να δώσουν την ευκαιρία για την ανάπτυξη κατάλληλων προγραμμάτων 
παρέμβασης, με στόχο τη βελτίωση της διοίκησης της εκπαίδευσης, την 
αναβάθμιση της διδασκαλίας και της πρόληψης του εκφοβισμού.  
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Η εφαρμογή της διαφοροποιημένης διδασκαλίας μέσα από την 
αναθεώρηση του παραδοσιακού ρόλου του εκπαιδευτικού και την 

καθοδηγητική υποστήριξή του από τον σχολικό σύμβουλο 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η παρούσα εργασία έχει ως στόχο να συζητήσει την εφαρμογή της 
διαφοροποιημένης διδασκαλίας στη σχολική τάξη και την αναθεώρηση του 
παραδοσιακού ρόλου του εκπαιδευτικού. Πρωτίστως, στόχο έχει, να διαφωτίσει 
σχετικά με το «τι» ορίζουμε ως διαφοροποιημένη διδασκαλία στην εκπαίδευση και 
«πώς» αυτή μπορεί να υποστηριχτεί στην πράξη από τους εκπαιδευτικούς μέσα από 
εναλλακτικές διδακτικές προσεγγίσεις με τη συνδρομή του επιστημονικού, 
παιδαγωγικού και καθοδηγητικού ρόλου του Σχολικού Συμβούλου. 
 
Λέξεις-κλειδιά: διαφοροποιημένη διδασκαλία, εναλλακτικές διδακτικές 
προσεγγίσεις, αναθεωρημένος ρόλος εκπαιδευτικού, καθοδηγητική υποστήριξη 
Σχολικού Συμβούλου  
 
 Εισαγωγή 
Το σχολείο του 21ου αιώνα οφείλει να είναι ανθρώπινο και δημοκρατικό. Ένα 
σχολείο όπου όλα αδιακρίτως τα παιδιά ανεξάρτητα από τις ιδιαιτερότητές τους, θα 
έχουν πρόσβαση στα αγαθά της εκπαίδευσης και θα αποκτούν όλα εκείνα τα 
εφόδια που χαρακτηρίζουν σήμερα το μορφωμένο άνθρωπο. Ένα σχολείο που θα 
προσφέρει τα μορφωτικά αγαθά προσαρμοσμένα στη «ζώνη επικείμενης 
ανάπτυξης» του κάθε παιδιού, αρνούμενο να το κατατάξει σε κατηγορίες, σεβόμενο 
τη διαφορετικότητα του κάθε παιδιού και αντιμετωπίζοντάς το ανάλογα. 
Μία από τις βασικές αρχές της παιδαγωγικής είναι η διαφοροποιημένη 
παιδαγωγική: μια διδασκαλία προσανατολισμένη στο επίπεδο ετοιμότητας κάθε 
παιδιού εφαρμόζοντας ποικίλες μορφές μάθησης όπως η συνεργατική, η 
βιωματική, η εξατομικευμένη, η πολυαισθητηριακή και η μαθητοκεντρική. Η 
πραγματική ισότητα ευκαιριών διασφαλίζεται όταν ο εκπαιδευτικός ακολουθώντας 
μία διαφοροποιημένη παιδαγωγική λαμβάνει υπόψη του τις αρχικές ικανότητες, 
δεξιότητες και γνώσεις του μαθητή, οδηγεί κάθε παιδί να ανακαλύψει και να 
οικοδομήσει τη δική του πορεία μάθησης αξιοποιώντας τα βιώματά του και 
ενισχύοντας τα ενδιαφέροντά του τα κίνητρα, την αυτονομία και την 
αλληλεπίδρασή του με τους άλλους μαθητές (Σφυρόερα,2007). Στο πλαίσιο αυτό ο 
εκπαιδευτικός χρειάζεται να αναθεωρήσει τον παραδοσιακό του ρόλο και να 
υιοθετήσει διαφοροποιημένες πρακτικές διδασκαλίας στη σχολική τάξη.  
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Ορισμός διαφοροποιημένης διδασκαλίας 
Η διαφοροποιημένη διδασκαλία έχει οριστεί ως ένα εκπαιδευτικό μοντέλο 
σχεδιασμού εξασφαλίζοντας «αυτό» που μαθαίνει ένας μαθητής, το «πώς» αυτός 
μαθαίνει και το «πώς» αποδεικνύει ό,τι έχει μάθει, είναι ένας αγώνας για το 
επίπεδο ετοιμότητας του συγκεκριμένου μαθητή, τα ενδιαφέροντα και το στυλ 
μάθησης που προτίμησε (Tomlinson, 2004a : 188). Ο στόχος αυτής της εκ των 
προτέρων προγραμματισμένης προσέγγισης είναι η μεγιστοποίηση του δυνατού 
εκπαιδευτικού αποτελέσματος για κάθε μαθητή ικανοποιώντας τις τρέχουσες 
εκπαιδευτικές ανάγκες του και υποστηρίζοντάς τον μέσω της διαδικασίας της 
μάθησης (Landrum & McDuffie 2010 ; Tomlinson, 2005b).  
«Μια συστηματική προσέγγιση οργάνωσης του Αναλυτικού Προγράμματος και της 
Διδασκαλίας έτσι που να ανταποκρίνεται σε ακαδημαϊκά διαφοροποιημένους 
μαθητές. Είναι ένας τρόπος σκέψης για την τάξη που σέβεται τις μαθησιακές 
ανάγκες των μαθητών και ταυτόχρονα στοχεύει στη μεγιστοποίηση του μαθησιακού 
όγκου των μαθητών» (Tomlinson C.A., 2005). 
Η υποστήριξη μέσω της διαφοροποίησης βασίζεται σε ένα κύκλο αξιολόγησης, 
διδασκαλίας και ανταπόκρισης (Rock et al., 2008; Tomlinson, 2005a). Η 
διαφοροποιημένη διδασκαλία προγραμματίζεται, αλλά είναι στην ουσία μία 
διαδικασία ανατροφοδότησης, η πορεία της οποίας εξαρτάται από την ανταπόκριση 
των μαθητών στη διδασκαλία και διαμορφώνεται ανάλογα από τον εκπαιδευτικό, 
μέσα από συνεχείς αξιολογήσεις. Οι εκπαιδευτικοί σε μια διαφοροποιημένη 
διδασκαλία είναι καθοδηγητές και συνδιαμορφωτές των δράσεων και συμμετέχουν 
με τρόπο ενθαρρυντικό ώστε να προωθείται η ανάληψη ευθύνης και η ανάπτυξη 
στάσεων και δεξιοτήτων αυτόνομης μάθησης από τους μαθητές (Κουτσελίνη, 2001). 
«Μέθοδος διδασκαλίας, η οποία βασίζεται και αντιμετωπίζει τους μαθητές ως 
βιογραφίες και όχι ως κόπιες της ίδιας εικόνας και συνεπώς ως μέσο ανταπόκρισης 
στις ανάγκες στις ανάγκες του κάθε μαθητή και της θεμελίωσης της γνώσης του 
κάθε μαθητή, που σε καμία περίπτωση δεν μπορεί να θεωρηθεί ως μεταφορά 
γνώσης». (Κουτσελίνη 2006). 
Η διαφοροποιημένη διδασκαλία περικλείει τις προσπάθειες των εκπαιδευτικών να 
ανταποκριθούν στις διαφορετικές ανάγκες που παρουσιάζουν οι μαθητές τους στην 
τάξη με απώτερο στόχο την επίτευξη της καλύτερης μαθησιακής εμπειρίας.  
«Διαφοροποίηση είναι η διδασκαλία δια της οποίας διδάσκουμε διαφορετικούς 
μαθητές με ποικίλους και ιεραρχημένους βάσει συγκεκριμένων κριτηρίων τρόπους, 
μέσα, διαδικασίες ,περιβάλλον, ούτως ώστε ν’ ανταποκριθούμε στις διαφορετικές 
ανάγκες μαθητών που συνυπάρχουν σε τάξεις μεικτής ικανότητας»(Κανάκης, 1991). 
Σύμφωνα με την Tomlinson (2010) οι αποτελεσματικοί εκπαιδευτικοί 
διαφοροποιούν περιστασιακά μέρος της διδασκαλίας τους, καθώς επιθυμούν να τη 
στηρίξουν στην έγκαιρη διάγνωση, ώστε να ανταποκρίνεται στις μαθησιακές 
διαφορές των μαθητών τους. Οι λόγοι για τους οποίους οι εκπαιδευτικοί 
προβαίνουν σε διαφοροποιημένες πρακτικές διδασκαλίας αφορούν: α) στο 
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διαφορετικό γνωστικό υπόβαθρο των μαθητών, το οποίο οφείλεται είτε στην 
προηγούμενη εκπαίδευση των μαθητών είτε και στο οικογενειακό τους περιβάλλον, 
β) στις διαφορές που αφορούν τη γνωστική τους ικανότητα όπως την αντίληψη, τη 
μνήμη, τη συγκέντρωση, τη σκέψη, τη γλώσσα και άλλα, γ) στη διαφορετικότητα 
του χαρακτήρα που κάνει τους μαθητές να διαφέρουν στα κίνητρα που 
αναπτύσσουν, στον τρόπο με τον οποίο αυτοί μαθαίνουν, στη συμπεριφορά και στα 
ιδιαίτερα ενδιαφέροντα τους (Corley, 2005). 
 «Ως διαφοροποιημένη διδασκαλία νοείται κάθε διδακτική πρακτική που προσπαθεί 
να προσαρμόσει τη διαδικασία της διδασκαλίας στις ιδιαιτερότητες των μαθητών. 
Στο πλαίσιο αυτό η διαφοροποιημένη διδασκαλία λαμβάνει υπόψη τις διαφορές 
των μαθητών ως προς τα κίνητρα μάθησης, το πολιτισμικό κεφάλαιο, το νοητικό 
στυλ, το φύλο, τις πολιτισμικές αφετηρίες και τις ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες» 
(Παπασταμάτης, 2013). 
Η διαφοροποίηση της διδασκαλίας στα πλαίσια της θεωρίας του εποικοδομισμού 
μπορεί να αποτελέσει την εναλλακτική διδακτική προσέγγιση στην πρόκληση της 
διαφορετικότητας στις τάξεις μεικτής ικανότητας και στη μείωση του φαινομένου 
της σχολικής αποτυχίας (Βαλιαντή & Κουτσελίνη, 2008). 
«Οι προσπάθειες ομαδοποίησης που γίνονται για να αξιοποιηθούν καλύτερα οι 
ικανότητες, οι κλίσεις και τα ενδιαφέροντα των μαθητών, και να πραγματωθούν οι 
διδακτικοί στόχοι στη διαδικασία διδασκαλίας και μάθησης Περιλαμβάνει όλες 
εκείνες τις οργανωτικές και μεθοδικές προσπάθειες που στοχεύουν να 
αντιμετωπίσουν δίκαια και αποτελεσματικά, μέσα σε ένα σχολείο ή μία τάξη, τις 
ατομικές ικανότητες, τις δυνατότητες, τις κλίσεις και τα ενδιαφέροντα του μαθητή 
χωριστά ή μιας ομάδας μαθητών» (Κοσσυβάκη 2002:115, Hopf 1982:5). 
 
Η διαφοροποιημένη διδασκαλία είναι φιλοσοφία της εκπαίδευσης, η οποία 
αναγνωρίζει τις ιδιαίτερες ανάγκες των μαθητών και αναλαμβάνει την ευθύνη για 
τη διασφάλιση ότι όλοι οι μαθητές λαμβάνουν κατάλληλες ευκαιρίες μάθησης 
καθώς και την ανατροφοδότηση που ανταποκρίνεται στις ανάγκες τους 
(Tomlinson,2010).  
Τι δεν είναι διαφοροποιημένη διδασκαλία; 
Η διαφοροποιημένη διδασκαλία δεν αποτελεί μία νέα θεωρία, αλλά θα πρέπει να 
εκλαμβάνεται ως η μέθοδος διδασκαλίας, η οποία βασίζεται και αντιμετωπίζει τους 
μαθητές ως ξεχωριστές προσωπικότητες, με διαφορετικές ανάγκες, με ανόμοιο 
ρυθμό πρόσκτησης και θεμελίωσης της γνώσης, που σε καμία περίπτωση δεν 
μπορεί να πραγματωθεί μέσα από τη μεταφορά γνώσης (Κουτσελίνη, 2006). 
Στη διαφοροποιημένη διδασκαλία δεν συντρέχουν τα παρακάτω:  
α) Κάθε μέρα εφαρμόζω διαφορετικές μεθόδους και ποικιλία υλικών και μέσων 
(Tomlinson, 2003).  
β) Διαφοροποίηση δραστηριοτήτων: Πιο εύκολα έργα στους πιο αδύνατους 
μαθητές (Κουτσελίνη,2006). 
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γ) Διαφορετικές προσδοκίες από μαθητές ανάλογα με τις κλίσεις τους. 
 
Τι είναι διαφοροποιημένη διδασκαλία; 
Διαφοροποίηση του περιεχομένου: γνώσεων, εννοιών και δεξιοτήτων που 
επιδιώκεται να μάθουν οι μαθητές καθώς και των υλικών ή των μηχανισμών μέσω 
των οποίων επιτυγχάνεται η μάθηση. 
Διαφοροποίηση της διαδικασίας: των οργανωμένων δραστηριοτήτων που 
διασφαλίζουν ότι οι μαθητές χρησιμοποιούν τις βασικές δεξιότητες, για να 
κατανοήσουν τις ουσιώδεις ιδέες και πληροφορίες. 
Διαφοροποίηση των αποτελεσμάτων: του τρόπου που δείχνουν οι μαθητές τι 
έμαθαν και πώς μπορούν να το διευρύνουν περαιτέρω (Tomlinson, 2010). 
Σύμφωνα με τον Χρυσαφίδη (2013) σχετικά με τη διαφοροποιημένη μάθηση: α) οι 
εκπαιδευτικοί χρειάζεται να δώσουν ιδιαίτερη σημασία στα ενδιαφέροντα και στις 
κλίσεις των μαθητών, αξιοποιώντας τα χαρίσματά τους, β) υπάρχει ένα επίπεδο 
γνώσεων και ικανοτήτων κοινό για όλους, αλλά και κάτι που θα βοηθήσει τον κάθε 
μαθητή να προβληθεί στην ομάδα. Όσο αφορά τις προϋποθέσεις εφαρμογής της 
διαφοροποιημένης διδασκαλίας απαιτείται η προετοιμασία του εκπαιδευτικού, η 
οργάνωση και εμπλουτισμός της διδασκαλίας μάθησης και η εφαρμογή της 
διδασκαλίας μάθησης. 
Για να είναι επιτυχής η διαφοροποίηση της διδασκαλίας θα πρέπει να εμπίπτουν σε 
συγκεκριμένες διδακτικές αρχές οι οποίες τη διαφοροποιούν από την παραδοσιακή 
διδασκαλία. Πιο κάτω ακολουθεί συγκριτικός πίνακας σχετικά με τα χαρακτηριστικά 
της παραδοσιακής αίθουσας διδασκαλίας και της αίθουσας διδασκαλίας με 
διαφοροποίηση της εργασίας: 
 

Γράφημα 1 
Παραδοσιακή αίθουσα διδασκαλίας και αίθουσα με διαφοροποίηση της 

διδασκαλίας: 
μία αντιδιαστολή 

Παραδοσιακή 
αίθουσα διδασκαλίας  

Αίθουσα διδασκαλίας 
με διαφοροποίηση της εργασίας  

Οι διαφορές των μαθητών 
αγνοούνται ή αντιμετωπίζονται όταν 
είναι προβληματικές  

Οι διαφορές των μαθητών 
μελετώνται ως βάση για τον 
προγραμματισμό  

Η αξιολόγηση γίνεται συνήθως στο 
τέλος για να διαπιστωθεί ‘ποιος 
απέκτησε τη γνώση’  

Η αξιολόγηση είναι συνεχής και 
διαγνωστική με σκοπό την 
προσαρμογή της διδασκαλίας στις 
ανάγκες των μαθητών  

Επικρατεί σχετικά στενή αντίληψη για 
την νοημοσύνη  

Γίνεται αποδεκτό ότι η νοημοσύνη 
έχει πολλαπλές μορφές 

Υπάρχει ένας και μοναδικός ορισμός Η εξαιρετική επίδοση  
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για την ιδέα ‘εξαιρετική επίδοση’  
 
 

καθορίζεται σε μεγάλο βαθμό από 
την πρόοδο που σημειώνει ο 
μαθητής με κριτήριο το σημείο που 
ξεκίνησε  

Σπάνια λαμβάνεται υπόψη το 
ενδιαφέρον των μαθητών  
 

Οι μαθητές συχνά καθοδηγούνται 
ώστε να κάνουν μαθησιακές επιλογές 
με βάση τα ενδιαφέροντά τους 

Λίγες επιλογές, οι οποίες 
προσιδιάζουν στο μαθησιακό προφίλ 
των μαθητών λαμβάνονται υπόψη  

Παρέχονται πολλές επιλογές 
ανάλογες με το μαθησιακό προφίλ  
 

Η κάλυψη του εγχειριδίου και του 
αναλυτικού προγράμματος 
κατευθύνει τη διδασκαλία 

Η ετοιμότητα, το ενδιαφέρον και το 
μαθησιακό προφίλ των μαθητών 
διαμορφώνουν τη διδασκαλία  

Η μάθηση εστιάζεται στην 
απομνημόνευση γεγονότων και την 
απόκτηση δεξιοτήτων  
 

Η μάθηση εστιάζεται  
 στη χρήση βασικών δεξιοτήτων για 
την αντίληψη και κατανόηση 
βασικών εννοιών και αρχών 

Ο χρόνος είναι καθορισμένος και δεν 
μπορεί εύκολα να διαφοροποιηθεί  

Ο χρόνος χρησιμοποιείται ευέλικτα, 
σύμφωνα με τις ανάγκες των 
μαθητών  

Επικρατεί ένα και μοναδικό 
εγχειρίδιο  

Παρέχονται πολλαπλά υλικά  

Μπορεί να αναζητηθεί μια και 
μοναδική ερμηνεία ιδεών και 
γεγονότων  

Αναζητούνται συστηματικά 
πολλαπλές προσεγγίσεις στις ιδέες 
και τα γεγονότα 
  

Ο εκπαιδευτικός κατευθύνει τη 
μαθησιακή συμπεριφορά των 
μαθητών  
 

Ο εκπαιδευτικός διευκολύνει την  
ανάπτυξη των δεξιοτήτων των 
μαθητών, ώστε να 
ανεξαρτητοποιηθούν περισσότερο ως 
μανθάνοντες  

Ο εκπαιδευτικός λύνει προβλήματα  
 

Οι μαθητές αλληλοβοηθούνται και 
μαζί με τον εκπαιδευτικό λύνουν 
προβλήματα  

Ο εκπαιδευτικός χρησιμοποιεί κοινά 
κριτήρια για την αξιολόγηση όλων 
των μαθητών  
 

Οι μαθητές συνεργάζονται με τον 
εκπαιδευτικό για να θέσουν 
μαθησιακούς στόχους για ολόκληρη 
την τάξη αλλά και για κάθε μαθητή 
ξεχωριστά 

Συχνά χρησιμοποιείται μία και 
μοναδική μορφή αξιολόγησης 

Οι μαθητές αξιολογούνται με 
πολλαπλούς τρόπους  
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Πηγή: Tomlinson, C.A. (2004). Διαφοροποίηση της εργασίας στην αίθουσα της 
διδασκαλίας. 

Αθήνα: Γρηγόρης 
 

Υιοθέτηση του νέου ρόλου του εκπαιδευτικού 
Η εφαρμογή της διαφοροποιημένης διδασκαλίας απαιτεί αναθεώρηση του 
παραδοσιακού ρόλου του εκπαιδευτικού. Ο εκπαιδευτικός ο οποίος διαφοροποιεί 
τη διδασκαλία του διδάσκει και εφαρμόζει στρατηγικές στους μαθητές του. Ο ρόλος 
του εκπαιδευτικού της διαφοροποιημένης διδασκαλίας είναι πολλαπλός: σέβεται 
τη διαφορετικότητα, έχει ενσυναίσθηση, ενθαρρύνει τους μαθητές να είναι 
αυθεντικοί, επικεντρώνεται στα ουσιώδη, συνεργάζεται με τους μαθητές, δίνει 
έμφαση στην ομαδική εργασία, βασίζεται στις εμπειρίες των μαθητών, στην 
πειθαρχία, προσφέρει ίσες ευκαιρίες εκπαίδευσης (Παπασταμάτης, 2013).  
Η διαφοροποιημένη διδασκαλία βασίζεται στη διαμορφωτική αξιολόγηση, 
αξιοποιεί ευέλικτους τρόπους ομαδοποίησης, ανταποκρίνεται στις ιδιαιτερότητες 
των μαθητών, των χαρισματικών παιδιών ή των παιδιών με ιδιαίτερες 
εκπαιδευτικές ανάγκες, έχει χιούμορ και ενθουσιασμό, είναι δίκαιος και σταθερός. 
Η μαθησιακή ετοιμότητα αποτελεί το σημείο εισόδου του μαθητή σε σχέση με ένα 
ιδιαίτερο ενδιαφέρον ή ικανότητα και διαφοροποιείται από μαθητή σε μαθητή. Έτσι 
ο εκπαιδευτικός αναμένεται να λαμβάνει υπόψη του τις ατομικές και ενδοατομικές 
διαφορές του μαθητή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες που εξορισμού είναι 
αυξημένες (Tomlinson,1999:11). 
Παράγοντες που καθιστούν δυσχερή την υιοθέτηση της Δ. Δ. 
Ο διορατικός και ευέλικτος εκπαιδευτικός στην προσπάθειά του να μεγιστοποιήσει 
τα μαθησιακά αποτελέσματα πειραματίζεται, διερευνά, εφαρμόζει ποικίλες 
μεθόδους και τεχνικές διδασκαλίας. Εάν ένα παιδί δεν μπορεί να μάθει με τον 
τρόπο που εμείς διδάσκουμε πιθανόν θα μπορούσαμε να του διδάξουμε τον τρόπο 
με τον οποίο μαθαίνει. Ωστόσο υπάρχουν και ορισμένοι εκπαιδευτικοί οι οποίοι 
προβάλλουν κάποια αντίσταση στην εφαρμογή της διαφοροποιημένης 
διδασκαλίας, με πιθανά αίτια τα εξής: 

 Nα θέλουν να διδάξουν με τον τρόπο που αυτοί διδάχτηκαν 
 Να προτιμούν να εφαρμόζουν παγιωμένες πρακτικές 
 Να επικαλούνται την έλλειψη χρόνου για την προετοιμασία 
 Να πιέζονται να καλύψουν την ύλη 
 Να βάζουν σε δεύτερη προτεραιότητα τη διαδικασία παρά το περιεχόμενο 

της διδασκαλίας θεωρώντας την διαδικασία ως επιλογή του καθενός. 
 Να μη γνωρίζουν στρατηγικές διαφοροποίησης και πώς να τις εφαρμόσουν. 

 
Καθοδηγητική υποστήριξη από τον σχολικό σύμβουλο 
Είναι αδιαμφισβήτητο, ότι η ποιότητα της εκπαίδευσης είναι άρρηκτα συνδεδεμένη 
με τον εκπαιδευτικό, ο οποίος συνδιαμορφώνει τη σχολική πραγματικότητα. Ο 
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ρόλος του εκπαιδευτικού είναι καίριος και καθοριστικός στην εφαρμογή 
καινοτόμων εκπαιδευτικών προγραμμάτων καθώς θα πρέπει να έχει την ικανότητα 
να οραματιστεί την εικόνα του μελλοντικού σχολείου. Χωρίς το όραμα αυτό για το 
σύγχρονο σχολείο είναι αδύνατο να υπάρξει βελτίωση και ποιοτική αναβάθμιση της 
διδακτικής πράξης. Το όραμα (Παπασταμάτης, 2013) μετατρέπει τις ιδέες, τις 
γνώσεις, τις εμπειρίες και το στοχασμό για το μέλλον σε πραγματικότητα και 
μετεξελίσσεται σε γέφυρα μεταξύ καινοτομικών ιδεών και σκόπιμης δράσης. 
Συνεπώς οι εκπαιδευτικοί γνωρίζουν, μέσω των υπολανθανουσών σκέψεών τους, 
για το τι πρέπει να γίνει σχετικά με τη βελτίωση και την ποιοτική αναβάθμιση του 
σχολείου. Σ΄ αυτό το σημείο, υπεισέρχεται ο ρόλος του σχολικού συμβούλου, ο 
οποίος ως ηγέτης, οφείλει να εμπνεύσει, να καθοδηγήσει, να υποστηρίξει και να 
αξιολογήσει το έργο του εκπαιδευτικού. Χρειάζεται ,οι εκπαιδευτικοί να καταστούν 
ικανοί να σχεδιάζουν, να υλοποιούν και να αποτιμούν τις καινοτόμες δράσεις τους 
για το μαθησιακό όφελος και την ανάπτυξη της κριτικής και δημιουργικής σκέψης 
των μαθητών τους.  
Ο σχολικός σύμβουλος θα συμβάλει στην τροποποίηση και την αλλαγή φιλοσοφίας 
του εκπαιδευτικού και θα του εμφυσήσει τις καινοτόμες και δημιουργικές 
προτάσεις του. Αυτό για να γίνει θα πρέπει και ο ίδιος να είναι καλά καταρτισμένος 
και ενημερωμένος σε εκπαιδευτικά και επιστημονικά θέματα από την ελληνική και 
διεθνή βιβλιογραφία. Θα πρέπει πρώτα από όλους, ο ίδιος ο σχολικός σύμβουλος 
να πιστέψει στην αδήριτη ανάγκη αλλαγής του ρόλου του σχολείου, να 
κινητοποιήσει την εκπαιδευτική κοινότητα και να είναι σε θέση να αναπλαισιώσει 
την επιστημονική του γνώση σε διδακτική πρακτική. Θα πρέπει να ενεργοποιήσει 
τον επιμορφωτικό του ρόλο και να καθοδηγήσει επιστημονικά και παιδαγωγικά 
τους εκπαιδευτικούς «να ενθαρρύνει την εφαρμογή νέων αποτελεσματικότερων 
μεθόδων διδασκαλίας καθώς και τη χρήση σύγχρονων μέσων της εκπαιδευτικής 
τεχνολογίας» λειτουργώντας ως πρότυπο ο ίδιος για τους άλλους αλλά και ως 
οραματιστής για ένα νέο διαφοροποιημένο σχολείο, μια προοδευτική εκπαίδευση 
(Ν.1340/16-10-2002: άρθρο 8, γ). Ο ρόλος του σχολικού συμβούλου σε όλη τη 
διαδικασία είναι καθοριστικός καθώς είναι αυτός ο οποίος θα εμπνεύσει και θα 
μυήσει τους εκπαιδευτικούς σε καινοτόμες πρακτικές, οι οποίες προϋποθέτουν την 
αλλαγή της υπάρχουσας στάσης και νοοτροπίας των εκπαιδευτικών και την 
εμφύσηση του επαγγελματισμού και του εκσυχρονισμού τους, όπως ορίζουν οι 
καιροί μας. Σε ένα τέτοιο νέο και καινοτόμο σχολικό πλαίσιο οι ρόλοι του 
εκπαιδευτικού και του μαθητή έχουν αλλάξει, η μαθησιακή διαδικασία 
παρακολουθείται και επανατροφοδοτείται όταν κρίνεται σκόπιμο, ώστε να 
διευκολύνεται η επίτευξη των μαθησιακών στόχων.  

 Το σχολείο μετατρέπεται από δασκαλοκεντρικό σε μαθητοκεντρικό, δίνει 
έμφαση όχι στο αναλυτικό πρόγραμμα αλλά στις μαθησιακές ανάγκες. 
Επιδιώκει την έξυπνη σκέψη και εφαρμογή της γνώσης απορρίπτοντας την 
στείρα υιοθέτηση απόκτησης γνώσεων και δεξιοτήτων.  
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 Εφαρμόζει συνεργατικές πρακτικές και όχι εξατομικευμένα προγράμματα 
που διαχωρίζουν και περιθωριοποιούν. Δίνει έμφαση στην ενεργό μάθηση, 
στην επίδοση και τα τεχνολογικά εργαλεία εγκαταλείποντας παλιές τακτικές 
παθητικής μάθησης, βαθμολογίας και έντυπου υλικού.  

 Στηρίζεται σε παγκόσμια θεωρητική προσέγγιση και σε ομαδοσυνεργατικές 
προσπάθειες όπου κυριαρχούν η αυθεντική μάθηση μέσω διαπροσωπικών 
σχέσεων, διερεύνησης, ανακάλυψης και κατανόησης καθώς και λύση 
προβλήματος μέσω της επικοινωνίας, της δημιουργικότητας, της πρόσβασης 
και της ελεύθερης έκφρασης έναντι της αφηρημένης και μηχανικής 
μάθησης. 

 Τέλος το νέο, διαφοροποιημένο σχολείο εφαρμόζει εναλλακτικούς τρόπους 
αξιολόγησης και δίνει έμφαση σε ενιαίες διαθεματικές και διεπιστημονικές 
προσεγγίσεις λαμβάνοντας υπόψη το αδιαίρετο και το ενιαίο της γνώσης.  

Παράδειγμα «διαφοροποιημένης αξιολόγησης» 
Ένα παράδειγμα διαφοροποιημένης αξιολόγησης αποτελεί η εφαρμογή και η 
αξιοποίηση δραστηριότητας βιωματικού χαρακτήρα στο μάθημα της Ιστορίας της 
Τρίτης τάξης που εφαρμόστηκε από επιμορφωμένη εκπαιδευτικό στο 6/θ 
Διαπολιτισμικό Σχολείο Ιάσμου κατά το σχολικό έτος 2015-20161.Το ιδιαίτερο 
χαρακτηριστικό του συγκεκριμένου Διαπολιτισμικού Σχολείου είναι ο μικτός 
μαθητικός πληθυσμός του, αποτελούμενος από γηγενείς μαθητές και 
αλλόγλωσσους/μουσουλμάνους μαθητές με χαμηλή επάρκεια της ελληνικής 
γλώσσας (Γ2), γεγονός που αναστέλλει την επίτευξη των διδακτικών στόχων και 
δυσχεραίνει το έργο του εκπαιδευτικού. 
Βασικός σκοπός της εφαρμογής της διαφοροποιημένης πρακτικής ήταν οι μαθητές 
με τη δημιουργία παιχνιδιού και την συμμετοχή τους σε βιωματική/παιγνιώδη 
δραστηριότητα να κάνουν επανάληψη την πρώτη διδακτική ενότητα της 
Μυθολογίας «Η δημιουργία του κόσμου» αποφεύγοντας τον παραδοσιακό τρόπο 
εξέτασής τους μέσα από γραπτή επαναληπτική διαδικασία, με σκοπό την καλύτερη 
κατανόηση και πρόσκτηση της ιστορικής γνώσης.  
Πιο συγκεκριμένα, οι στόχοι που τέθηκαν ήταν οι εξής: α) Γνωστικοί : να 
δημιουργήσουν ερωτήσεις μέσα από τα κείμενα του βιβλίου, να τις καταγράψουν 
και να εκτιμήσουν το βαθμό δυσκολίας των ερωτήσεων που κατέγραψαν όλες οι 
ομάδες και στη συνέχεια να τις βαθμολογήσουν, β) Ψυχοκινητικοί: Οι μαθητές 
εργαζόμενοι σε ομάδες να αναπτύξουν πνεύμα συνεργασίας και κριτική σκέψη και 
μεταγνώση και γ) Συναισθηματικοί: να μυηθούν σε παιγνιώδεις δραστηριότητες για 
την πρόσκτηση της γνώσης και να απολαύσουν τη δημιουργία και τη χαρά του 
παιχνιδιού. Η επιλογή των στόχων και η συμπερίληψη όσο το δυνατόν 
περισσότερων ψυχοκινητικών και συναισθηματικών στόχων σε σχέση με τους 

                                                      

1 Καλή πρακτική με τίτλο : «Κάνουμε επανάληψη στην ιστορία…παίζοντας» (Δαλακούρα Στέλα) 
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γνωστικούς στόχους είναι από τα βασικά σημεία για την εκπαίδευση των μαθητών 
ιδιαίτερα των αλλόγλωσσων/μουσουλμάνων μαθητών (Βουλγαρίδου, 2014). 
 Σχεδιάζοντας τα στάδια της διδασκαλίας ελήφθη υπόψη το μαθησιακό προφίλ των 
μαθητών το οποίο αποτελεί μία σύνοψη που εμπεριέχει στοιχεία σχετικά με το πώς 
ένας συγκεκριμένος μαθητής μαθαίνει, ενδιαφέρουν επίσης αναπτυξιακά, νοητικά 
και πολιτισμικά στοιχεία (Tomlinson,1999). Επιπλέον ο προσανατολισμός των νέων 
Διαθεματικών Ενιαίων Πλαισίων Προγραμμάτων Σπουδών-Δ.Ε.Π.Π.Σ. (2002) συνιστά 
την υιοθέτηση ενός μαθητοκεντρικού μοντέλου διδασκαλίας, ώστε ο εκπαιδευτικός 
να ενεργοποιήσει και να εκπαιδεύσει τους μαθητές ως προς την ανάληψη 
πρωτοβουλιών (Χρυσαφίδης, 2009).  
Η μέθοδος που χρησιμοποιήθηκε για την υλοποίηση της δραστηριότητας ήταν η 
ομαδοσυνεργατική. Για την καλύτερη και αποτελεσματικότερη λειτουργία των 
ομάδων ως προς την υλοποίηση του παιχνιδιού η τάξη ήταν οργανωμένη σε 
ανομοιογενείς ομάδες των τεσσάρων ατόμων.  
Στην αρχή κάθε ομάδα επέλεξε την ονομασία της, διάλεξε το χρώμα του πιονιού της 
και έγραψε πάνω σε αυτό το όνομά της. Στη συνέχεια έγινε καταγραφή των 
ονομάτων των ομάδων στον πίνακα. 
Σε κάθε ομάδα μοιράστηκαν χρωματιστά 
φύλλα Α4 με ένα ορθογώνιο πλαίσιο στο κάτω 
μέρος του φύλλου. Η κάθε ομάδα μέσα από τα 
κείμενα της πρώτης ενότητας του βιβλίου, 
δημιούργησε ερωτήσεις και κατέγραψε την 
κάθε ερώτηση στο πλαίσιο του φύλλου. 
Στην άκρη του πλαισίου, αφού πρώτα οι 
μαθητές αξιολόγησαν το βαθμό δυσκολίας των 
ερωτήσεών τους, τις βαθμονόμησαν 
γράφοντας     Εικόνα 1: Δημιουργία παιχνιδιού. 
τον αριθμό 1 (1 πόντος), για τις εύκολες ερωτήσεις τον αριθμό 2 (2 πόντοι) για 
αυτές με μέτριο βαθμό δυσκολίας 
και τον αριθμό 3 (3 πόντοι) για τις 
δύσκολες (Εικ. 1).  
Έτσι π.χ. για την ερώτηση: «Ποιος 
άνοιξε το κουτί με τις συμφορές;» οι 
μαθητές έδωσαν έναν (1) πόντο, 
γιατί τη χαρακτήρισαν εύκολη 
ερώτηση. Αντίστοιχα στην ερώτηση:  
 
       Εικόνα 2: Η διάταξη του παιχνιδιού 
 «Πώς έγιναν οι άνθρωποι;», έδωσαν τρεις (3) πόντους γιατί τους φάνηκε δύσκολη. 
Σε όλη τη διάρκεια του σχεδιασμού και της εφαρμογής της διδακτικής 
δραστηριότητας από τους μαθητές ο ρόλος της εκπαιδευτικού ήταν συντονιστικός, 
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υποστηρικτικός, καθοδηγητικός. Μόλις ολοκληρώθηκε η διαδικασία καταγραφής και 
αξιολόγησης των ερωτήσεων κάθε ομάδα παρουσίασε τις ερωτήσεις της στις 
υπόλοιπες και ακολούθησε συζήτηση σχετικά με τον βαθμό αξιολόγησή τους. Αφού 
συμφώνησαν όλες οι ομάδες για τους πόντους που θα πρέπει να έχει η κάθε 
ερώτηση, η εκπαιδευτικός παρουσίασε στους μαθητές χρωματιστά φύλλα με 
αινίγματα- μαντέματα για τους Θεούς του Ολύμπου που είχε προετοιμάσει και τους 
ζήτησε να τα αξιολογήσουν ως προς το βαθμό δυσκολίας τους και να καθορίσουν 
τους πόντους.  
Τέλος, συγκεντρώθηκαν όλα τα φύλλα και τοποθετήθηκαν με διάταξη παιχνιδιού 
στο πάτωμα. (Εικ. 2). Οι εκπρόσωποι των ομάδων έριξαν το ζάρι για να αποφασιστεί 
ποια θα ξεκινήσει πρώτη ώστε να αρχίσει το παιχνίδι. Κάθε φορά που συνέπιπτε το 
πιόνι της ομάδας σε μια ερώτηση οι μαθητές συζητούσαν και αποφάσιζαν από 
κοινού την απάντηση που θα δώσουν. Αν η απάντηση ήταν σωστή η ομάδα έπαιρνε 
τους πόντους που έγραφε το φύλλο εργασίας και αυτοί καταγράφονταν στον πίνακα 
πριμοδοτώντας την. Νικήτρια ήταν εκείνη η ομάδα η οποία στο τέλος κατάφερνε να 
συγκεντρώσει τους περισσότερους πόντους.  
Τα μαθησιακά και παιδαγωγικά οφέλη για όλους ανεξαιρέτως τους μαθητές ήταν 
πολλά. Οι μαθητές μέσα από τη δημιουργία του παιχνιδιού συνεργάστηκαν και 
έκαναν επανάληψη την πρώτη ενότητα της ιστορίας με διασκεδαστικό τρόπο. 
Επιπρόσθετα μυήθηκαν σε τρόπους διαπραγμάτευσης και ανέπτυξαν την κριτική 
τους ικανότητα. Παράλληλα κινητοποιήθηκαν και απέκτησαν εσωτερικά κίνητρα 
σχετικά με το μάθημα της ιστορίας. Αξιοσημείωτο είναι επίσης ότι οι αλλόγλωσσοι 
μαθητές που παρουσίαζαν δυσκολία στην ελληνική γλώσσα (Γ2) εξασκήθηκαν στη 
χρήση της μέσω της συνεργασίας και της αλληλεπίδρασης με τα μέλη της ομάδας 
τους και των άλλων ομάδων. Οι γλωσσικές και κοινωνικο-πολιτισμικές διαφορές των 
μαθητών εξομαλύνθηκαν και επικράτησε κλίμα συνεργασίας και αλληλοβοήθειας.  
Η συγκεκριμένη πρακτική, ως είδος εναλλακτικής αξιολόγησης βοήθησε τους 
μαθητές να κατανοήσουν το περιεχόμενο της διδακτικής ενότητας και να 
αποβάλλουν το άγχος της γραπτής δοκιμασίας αξιολογούμενοι μέσα από ένα 
παιχνίδι που κατασκεύασαν οι ίδιοι και το απόλαυσαν. Οι μαθητές χάρηκαν και 
ικανοποιήθηκαν από τον παιγνιώδη τρόπο αξιολόγησής τους.  
Συμπερασματικά αξίζει να αναφερθεί ότι ο εναλλακτικός τρόπος αξιολόγησης μέσω 
μιας παιγνιώδους βιωματικής δραστηριότητας επιφέρει πολλαπλά μαθησιακά και 
παιδαγωγικά οφέλη στους μαθητές. Αξιοποιώντας το παιχνίδι που είναι οικείο 
στους μαθητές και μέρος της καθημερινότητας των παιδιών στην εκπαιδευτική 
διαδικασία δημιουργείται κλίμα συνεργασίας, αλληλοβοήθειας και αποδοχής μέσα 
στην ομάδα. Ευκταίο είναι σε όλα τα μαθήματα, όπου και όσο είναι δυνατό, να 
αξιοποιούνται διαφοροποιημένοι τρόποι αξιολόγησης, καθώς κινητοποιούν, 
ενεργοποιούν και ενσωματώνουν τον αδύναμο μαθητή ενώ παράλληλα προωθούν 
τη δημιουργία ευχάριστου κλίματος στην τάξη. Είναι σημαντικό ότι οι εκπαιδευτικοί 
ξεφεύγουν από τον κομφορμιστικό τρόπο εξέτασης και την τυπική βαθμολόγηση η 
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οποία πιθανόν εντείνει τις όποιες κοινωνικο-πολιτισμικές διαφορές και ανισότητες 
που εν δυνάμει ενυπάρχουν στο διαπολιτισμική σχολική τάξη.  
 
Συμπεράσματα 
Η «διαφοροποιημένη διδασκαλία» είναι μία διδασκαλία η οποία είναι 
επικεντρωμένη στις ίδιες τις διαδικασίες μάθησης δηλαδή στους τρόπους με τους 
οποίους μαθαίνουν οι μαθητές και όχι στα αποτελέσματα μάθησης. Στόχος της είναι 
η διαμόρφωση ενός ευέλικτου πλαισίου που να επιτρέπει στον καθένα μαθητή να 
χρησιμοποιεί τις δικές του μαθησιακές διαδρομές, τους δικούς του τρόπους και 
στρατηγικές κατάκτησης της γνώσης, τη δική του νοημοσύνη (Σφυρόερα, 2007). 
Τέλος, μια τέτοια προσέγγιση απαιτεί αναθεώρηση του ρόλου του εκπαιδευτικού, ο 
οποίος ξεφεύγει από την αντίληψη της παραδοσιακής μετωπικής διδασκαλίας, 
διαχειρίζεται το διδακτικό χρόνο, διαμορφώνει κατάλληλους στόχους, εμπλουτίζει 
το αναλυτικό πρόγραμμα, τις διδακτικές μεθόδους και πρακτικές του και γίνεται 
διαμεσολαβητής ανάμεσα στη γνώση και στους μαθητές του. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Σε σύγχρονες έρευνες που έχουν διεξαχθεί διατυπώνεται έντονος προβληματισμός, 
επειδή σε όλες σχεδόν τις εκφάνσεις της συλλογικής ζωής παρατηρούνται όλο και 
πιο συχνά συγκρουσιακές σχέσεις που καταλήγουν ακόμη και σε άσκηση βίας από 
τα ισχυρότερα προς τα πιο αδύναμα ή «διαφορετικά» άτομα. Η οριοθέτηση, 
ωστόσο, της έννοιας και της μορφής της βίας είναι επίπονη προσπάθεια, καθώς 
αυτή εμπεριέχει πολλές αμφισημίες και κάθε εκφοβιστική συμπεριφορά μπορεί να 
είναι διαφορετική ως προς τις αιτίες που την προκαλούν, τον βαθμό έντασης και τις 
επιπτώσεις σε αυτόν που την υφίσταται. Έτσι, όταν στο σχολείο ένας έφηβος 
εκφοβίζει κάποιον άλλο, έχει μεγάλο ενδιαφέρον η κατανόηση και η ανάδειξη του 
φαινομένου αυτού στις πραγματικές διαστάσεις του.  
 
Εισαγωγή 
Η παρακάτω εισήγηση έχει στόχο να αναδείξει ότι το πώς ανελίσσεται ή 
επικαλύπτεται μια πράξη μπορεί να επηρεάσει ένα άτομο (στην περίπτωσή μας 
έναν μαθητή) τόσο μεσοπρόθεσμα όσο και μακροχρόνια ή/και «διά βίου». Έτσι, 
πίσω από μια προβληματική συμπεριφορά θα πρέπει οι εκπαιδευτικοί να 
διερευνούν όλους εκείνους τους παράγοντες που δεν φαίνονται εξ αρχής, αλλά 
υπολανθάνουν. Αυτό αποτελεί το πρώτο βήμα για την άμεση καταστολή και, στη 
συνέχεια, για την πλήρη εξάλειψη κάθε κακόβουλης πράξης που βάζει σε κίνδυνο 
τη σωματική και την ψυχική ακεραιότητα των νέων. Για τους λόγους αυτούς, όλα τα 
μέλη της εκπαιδευτικής κοινότητας, και ιδιαιτέρως οι εκπαιδευτικοί, θα πρέπει να 
ευαισθητοποιούνται και να εφοδιάζονται με γνώσεις και ικανότητες που θα τους 
βοηθήσουν να προστατέψουν ουσιαστικά τον μαθητικό πληθυσμό από τέτοιες 
καταστάσεις (Καλογρίδου, 2011, Kalogridou 2007) είτε αφορά "Εαυτούς" είτε 
"Άλλους". Εάν, λοιπόν, γνωρίζουμε ποιες είναι αυτές οι συνθήκες θα γίνει πιο 
εύκολα κατανοητό γιατί κάποιοι μαθητές «κατηγοριοποιούνται» σε μια μειονοτική 
ομάδα ή/και αποκλείονται από κάποιες άλλες, με ποιες προϋποθέσεις η άποψη της 
πλειονότητας της τάξης μπορεί να μεταστραφεί υπέρ του «διαφορετικού» μαθητή 
κ.ά. Στις δυνητικά επικίνδυνες περιπτώσεις απαιτείται η επίδειξη μεγάλης 
ευαισθησίας & υπευθυνότητας, αφού δεν μπορούμε να αναζητάμε απλώς 
πρόσφορες ή παροδικές λύσεις. Όταν παρατηρείται επιθετική συμπεριφορά στο 
σχολικό περιβάλλον ή στον κοινωνικό περίγυρο, η αντιμετώπισή της επιβάλλεται να 
υπόκειται και σε κατάλληλες επιστημονικές προσεγγίσεις πέρα από τις εμπειρικές. 
Παρακάτω, απολύτως ενδεικτικά, θα αναφερθούν κάποιοι ορισμοί που η 
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νοηματοδότησή τους θεωρούμε ότι μπορεί να συμβάλλουν σε αυτήν την 
προσπάθεια.  
 
Θεωρητικό πλαίσιο-Μεθοδολογία  
Με αφόρμηση τη λέξη «ταυτότητα», θα θέλαμε να τονίσουμε ότι υπάρχουν πολλές 
απόψεις και θεωρίες, οι οποίες προσπαθούν να ορίσουν με ακρίβεια το νοηματικό 
περιεχόμενό της. Εξαιτίας των οικογενειακών, σχολικών, πολιτιστικών, 
κοινωνικοοικονομικών και ψυχοβιολογικών συνθηκών που τη χαρακτηρίζουν και 
στα πλαίσια της αλληλεπίδρασης του ατόμου με αυτές, η ταυτότητα βρίσκεται στο 
επίκεντρο των ατομικών και κοινωνικών αλλαγών, αποδεικνύοντας ότι η αναζήτησή 
της είναι “μια διαδικασία που αφορά το άτομο αλλά και την κουλτούρα της 
κοινότητας στην οποία το άτομο ανήκει” (Κορωναίου, 1992, σ. 44, Δαμανάκης, 
1999, σ. 41). Η ταυτότητα του ατόμου δεν είναι μια μεταφυσική ιδέα και δεν είναι 
έμφυτη ή κληρονομείται (με εξαίρεση κάποια στοιχεία της, όπως το φύλο ή η 
εθνοτική καταγωγή). Κατά τον Λίποβιτς (1988, σ. 95), η ταυτότητα δεν είναι τίποτα 
άλλο παρά η συσσώρευση των (καλών ή κακών) αποτελεσμάτων μιας σειράς 
ταυτίσεων ενός υποκειμένου με άλλα υποκείμενα μέσω του μηχανισμού της 
συμπάθειας/αντιπάθειας απέναντί τους. Η συσσώρευση αυτή τελικά καταγράφεται 
ασυνείδητα στη Μνήμη. Η ανάλυση της ταυτότητας αποτελεί ένα είδος 
“αρχαιολογίας” της ψυχής, μέσα από την οποία αποκαλύπτονται τα ετερόκλιτα 
απομεινάρια περασμένων εμπειριών, αγώνων, επιρροών τραυμάτων, ηττών, νικών 
κ.λπ. Επί μέρους μορφές της «ταυτότητας», είναι η προσωπική και η κοινωνική.  
Η έννοια της προσωπικής ταυτότητας παραπέμπει σε όλες τις διαστάσεις του Εαυτού που 
καθιστούν το άτομο μοναδικό, διαφορετικό, ξεχωριστό από τους άλλους, όπως 
συγκεκριμένες φυσικές ιδιότητες, ψυχολογικά χαρακτηριστικά, ιδιοσυγκρασία, πνευματικές 
ανησυχίες, προσωπικές προτιμήσεις και άλλα (Δραγώνα, 1997, σ. 73). Ο Goffman, (1976, σ. 
75) αναφέρει ότι προσωπική ταυτότητα είναι "η αίσθηση του μοναδικού και 
ανεπανάληπτου, του αυστηρά προσωπικού στοιχείου που χαρακτηρίζει τα δρώντα 
υποκείμενα[…]". Παράλληλα, όμως, "ο Εαυτός που χαρακτηρίζεται από πολιτιστικά και 
κοινωνικά στοιχεία μεταλλάσσεται συνεχώς, καθώς επηρεάζεται από καθημερινές 
αλληλεπιδράσεις" (Ladmiral-Lipiansky, 1989, σ. 126). Έχει παρατηρηθεί ότι στην ηλικία των 
τριών ετών εμφανίζεται για πρώτη φορά στο άτομο η αίσθηση της αυτοαντίληψης (Αllport, 
1961, σ. 23). Πιο συγκεκριμένα για τους εφήβους, η Παπαστυλιανού (1992, σ. 76-77) 
θεωρεί ότι η έννοια της ταυτότητας αναφέρεται στην εικόνα που διαμορφώνει το άτομο για 
τον Εαυτό του ως πρόσωπο. Η εικόνα αυτή θα πρέπει να έχει ολότητα και σταθερότητα 
μέσα στο πέρασμα του χρόνου. Να έχει, δηλαδή, ο έφηβος μια ενιαιότητα του Εγώ, να 
βιώνει μια προοδευτική και αδιάκοπη συνέχεια ανάμεσα σ΄αυτό που υπήρξε στα χρόνια 
της παιδικής ηλικίας και σ΄ αυτό που προσδοκά να είναι στο μέλλον. […]. Άρα, η ενιαιότητα 
του Εαυτού και η συγχρονική σταθερότητα αποτελούν τα βασικά χαρακτηριστικά της 
διαμορφούμενης ταυτότητας του εφήβου. Ωστόσο, στην περίπτωση των μαθητών που 
ανήκουν σε μία υποομάδα ενός ευρύτερου πολιτιστικού περιβάλλοντος, η ενιαιότητα αυτή 
δεν είναι εύκολος στόχος γιατί οι ταυτίσεις είναι πολλαπλές, αφού η ταυτότητα ενός 
ατόμου αποτελείται από στοιχεία τα οποία αφενός χαρακτηρίζουν το άτομο (προσωπική 
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ταυτότητα) και αφετέρου απορρέουν από τη συμμετοχή του στην ομάδα ή σε ομάδες 
(κοινωνική ταυτότητα), (Γεωργογιάννης, 1995, σ. 164). 
Σε ό,τι αφορά την κοινωνική ταυτότητα ή την κοινωνιο-ψυχολογική φύση της και 
τον ρόλο που παίζει το κοινωνικό περιβάλλον στην αναγνώριση και υποστήριξη του 
"Εγώ" ο Εrikson ήταν ο πρώτος που αναγνώρισε τη σημαντικότητά της (Erikson, 
1968). Ο Moscovici (1984, σ. 5), θεωρεί ότι κάθε άτομο κατοικεί σε μια κοινωνία 
που αποτελείται από πρόσωπα υπαρκτά ή φανταστικά, ήρωες, φίλους και εχθρούς, 
αδέλφια και γονείς με τους οποίους βρίσκεται σε στενή μόνιμη σχέση. Οι δεσμοί 
του ατόμου με τα μέλη της ομάδας καθρεφτίζονται στην αντίληψη που έχει σχετικά 
με τον κοινωνικό του εαυτό. Οποιαδήποτε κοινωνική σχέση, στην οποία εμπλέκεται 
το άτομο, [...]συμβάλλει στη διαμόρφωση της ταυτότητάς του (Γεώργας, 1993, σ. 
379). Όταν για διαφόρους λόγους ένα άτομο δεν έχει για τον Εαυτό του θετική 
εικόνα, δεν διατηρεί με αυτόν (τον Εαυτόν) αρμονικές σχέσεις. Το αποτέλεσμα είναι 
να μειώνονται σημαντικά τόσο η αυτοεκτίμησή του ανθρώπου (ικανότητα που τον 
διακρίνει από το ζωϊκό βασίλειο, Burns, 1979, σ. 3) όσο και η επιθυμία θετικής 
αυτοαξιολόγησής του, παρόλο που και οι δύο ικανότητες έχουν μεγάλη σημασία για 
τη διαμόρφωση τόσο της κοινωνικής όσο και της προσωπικής ταυτότητας (Tajfel, 
1978, Tajfel & Turner, 1979). Η εικόνα για τη σωματική διάπλαση, η εντύπωση για 
τη νοητική δυνατότητα, η αντίληψη για την κοινωνικότητα κ.ά. συμπροσδιορίζουν 
την ιδέα που σχηματίζει για τον Εαυτό του ένας έφηβος (Ζαφειροπούλου, 1997, σ. 
107). ΄Ετσι, και η αυτοαντίληψη δηλαδή η άποψη του εφήβου για τον Εαυτό του, η 
έννοια και οι εκτιμήσεις για το άτομό του συμπεριλαμβανόμενης και της εικόνας 
που έχει για το πώς τον βλέπουν και πώς τον κρίνουν οι άλλοι ως μαθητή, φίλο 
κ.τλ., αλλά και για το πώς θα επιθυμούσε να είναι παύει να είναι θετική. Ως εκ 
τούτου, η εικόνα Εαυτού τροφοδοτείται από την προσωπική κρίση του ατόμου-
εφήβου για τον Εαυτό του αξιολογώντας τον μέσα στο περιβάλλον που ζει. Στην 
αυτοαντίληψη εξίσου σημαντικό ρόλο παίζει και η τάση του ατόμου να θεωρεί για 
τις πράξεις του υπεύθυνους τους Άλλους ή τον Εαυτό του. 
Υπάρχουν άτομα που πιστεύουν στον ενδοπροσωπικό έλεγχο (internal locus of 
control) και δέχονται ότι η έκβαση σε κάποιο γεγονός της ζωής τους οφείλεται στη 
δική τους συμπεριφορά και άλλα που πιστεύουν στον εξωπροσωπικό έλεγχο 
(external locus of control) των γεγονότων της ζωής. Τα άτομα της δεύτερης 
κατηγορίας δέχονται ότι άλλοι παράγοντες -έξω από τις δυνατότητες του 
προσωπικού ελέγχου- είναι αυτοί που καθορίζουν την έκβαση κάθε γεγονότος. Η 
διαφορά αυτή μεταξύ του ενδοπροσωπικού και εξωπροσωπικού ελέγχου των 
γεγονότων της ζωής εντοπίζεται στο κατά πόσο πιστεύει το άτομο ότι υπάρχει 
συνάφεια ανάμεσα στις ατομικές του προσπάθειες και στα αποτελέσματά τους. 
Ο Freud (1921) πίστευε ότι η συνείδηση του Εαυτού φαίνεται αδιαχώριστη από τη 
συνείδηση του Άλλου […]ο Εαυτός για να αναγνωρίζεται, έρχεται σε αντίθεση, 
διαφοροποιείται και ταυτίζεται με έναν Άλλο. (Βλ. και Turner, 1981, 1982, Mead’s, 
1981, σ. 31). Γενικά, κάθε άνθρωπος έχει την τάση να κρίνει τις προσωπικές του 
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αντιλήψεις και ικανότητες […]μέσα στα πλαίσια ενός πεδίου σύγκρισης που, κατά 
προτίμηση, επιλέγει να συμπεριλαμβάνει αυτούς των οποίων η γνώμη και οι 
ικανότητες είναι παρεμφερείς με τις δικές του (Παπαστάμου, 1993, σ. 80). Έτσι, ο 
Εαυτός μας, όσον αφορά το σώμα μας, την εξυπνάδα μας, το σύνολο γενικά της 
προσωπικότητάς μας, αντανακλά την ιδέα που σχηματίζουμε γι΄ αυτόν μέσω των 
άλλων (Burns, 1975, 181-9). Άρα, "η συμπεριφορά μας ως συγγενών, εργαζομένων, 
μελών οργανώσεων κ.λπ. καθορίζεται από τις προσδοκίες των άλλων για τον ρόλο 
μας […] που λαμβάνουν συχνά τον χαρακτήρα επιβολής ή υποχρέωσης ελέγχοντας 
ουσιαστικά την κοινωνική συμπεριφορά μας" (Γεώργας, 1993, σ. 26). 
Η κοινωνική ταυτότητα ενός ατόμου συνδέεται με τη γνώση της ένταξής του σε ορισμένες 
κοινωνικές ομάδες και με τη συγκινησιακή και αξιολογική σημασία που απορρέει από τη 
συμμετοχή αυτή (Παπαστάμου, 1989, σ. 430). Ουσιαστική απειλή για την κοινωνική 
ταυτότητα είναι εκείνη που προέρχεται από την υπαγωγή σε μια ομάδα, η οποία δεν 
μπορεί να αξιολογηθεί θετικά συγκρινόμενη με άλλες ομάδες. Η απειλή, που είναι προϊόν 
ομαδικής δυναμικής, δεν είναι αναγκαίο να προσωποποιηθεί. Απευθύνεται στο άτομο ως 
ένα οποιοδήποτε μέλος μιας κοινωνικής ομάδας και όχι ως συγκεκριμένη προσωπικότητα. 
Ωστόσο, την ίδια στιγμή μια τέτοια απειλή μπορεί και να προσωποποιηθεί (Δραγώνα, 1997, 
σ. 80). Έτσι, η υπαγωγή κάποιων μαθητών σε μια υποδεέστερη ομάδα εν δυνάμει 
επιδικάζει στα μέλη της μια αξιολογικά αρνητική κοινωνική ταυτότητα και σε χαμηλή 
αυτοεκτίμηση (Δραγώνα, 1997, σ. 80).  
Θα μπορούσε, λοιπόν, κάποιος να ισχυριστεί ότι πολλές παραβατικές συμπεριφορές ή 
ισχυρές τάσεις των μαθητών για συμμόρφωση αιτιολογούνται από αυτήν ακριβώς την 
απόρριψη του Εαυτού από τους άλλους. "Η μη αναγνώριση του Εαυτού από τον άλλον 
συνιστά τη βασική ίσως μορφή προσβολής του Εγώ" (Τσαλίκογλου, 1989, σ. 68). 

Στη συνέχεια, θα προσπαθήσουμε να εντάξουμε σε ένα πλαίσιο τις σχέσεις 
των μαθητών μεταξύ τους και την εξέλιξή τους, οι οποίες μπορεί να έχουν για κάθε 
μαθητή εξίσου θετικά, αλλά και αρνητικά αποτελέσματα. Ο Moscovici (1979, σ. 296-
297) αναφέρει ότι σε οποιοδήποτε κοινωνικό σύνολο, όπως και στον μαθητικό 
πληθυσμό, υπάρχουν μειονότητες και πλειονότητες. «Μια μειονότητα 
προσδιορίζεται από δύο χαρακτηριστικά: από την αντινομιστική θέση και το πλήθος 
της. […]Το να επιζητούμε να καθορίσουμε τη μειονότητα μόνο από το πλήθος της, 
είναι σαν να την εξετάζουμε από την πιο αφηρημένη μορφή της. Και ταυτόχρονα 
της στερούμε την πιο συγκεκριμένη ιδιότητά της, το περιεχόμενο με το οποίο 
λειτουργεί στον κόσμο (Μαντόγλου, 1995, σ. 40 και Παπαστάμου, 1989, σ. 264). Η 
μειονότητα διακρίνεται, επομένως, από την πλειονότητα όχι ποσοτικά αλλά 
ποιοτικά, δηλαδή δεν είναι η απλή αριθμητική μειοψηφία των μελών της, αλλά η 
μη συμμετοχή της στους κυρίαρχους κοινωνικούς κανόνες και η δημιουργία/ 
πρόκληση κοινωνικής σύγκρουσης (Tajfel, 1978, Turner, 1981). 

Η μειονότητα, εξ ορισμού, είναι “διαφορετική” από τους υπολοίπους και, κατά 
κάποιον τρόπο, διακρίνεται από αυτούς. Εξαιτίας της ξεχωριστής θέσης που 
κατέχουν οι μειονότητες μέσα στο κοινωνικό σύνολο, τραβάνε αμέσως την 
προσοχή πάνω τους και ιδιαίτερα στο μήνυμα και τις απόψεις που 
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υποστηρίζουν. Κατά δεύτερο λόγο είναι, a priori, λιγότερο εχέγγυοι ακριβώς 
επειδή η αντικειμενικότητα, συνήθως, θεωρείται συνάρτηση των μεγάλων 
αριθμών. Ο κόσμος δηλαδή έχει την τάση να θεωρεί ότι αυτό που πιστεύουν οι 
πολλοί είναι και το σωστό. [...]Τέλος, η μειονότητα υφίσταται μεγαλύτερες 
κοινωνικές πιέσεις. Στο σημείο αυτό, η μειονοτική σταθερότητα συμπεριφοράς 
παίζει πρωταρχικό ρόλο. Το γεγονός ότι τα μέλη μιας μειονότητας όχι μόνο δεν 
υποκύπτουν στις πιέσεις αυτές, αλλά επιπλέον 
εξακολουθούν με σταθερότητα να διαδίδουν τις απόψεις τους παίρνει ξεχωριστή 
σημασία. Στις περιπτώσεις αυτές, η σταθερότητα παίρνει την έννοια της 
βεβαιότητας, της αυτοπεποίθησης, της γενναιότητας πολλές φορές 
(Παπαστάμου, 1993 σ. 354). Άρα, ένας αριθμός ατόμων αποτελεί μειονότητα 
από τη στιγμή που έρχεται σε αντίθεση με το κυρίαρχο σύστημα κοινωνικών 
αξιών και αυτό που καθορίζει τη θέση της είναι κατά πόσο η συμπεριφορά, οι 
εκτιμήσεις κ.λπ. μιας τέτοιας κοινωνικής ολότητας διαφέρουν απ’ τις κυρίαρχες 
νόρμες σχετικά μ’ αυτή τη συμπεριφορά, αυτές τις εκτιμήσεις κ.ά. Άρα, το πώς 
χαρακτηρίζονται οι μειονότητες και πώς αντιμετωπίζονται εξαρτάται από τα 
διαφορετικά κοινωνικά πλαίσια αξιολόγησης (Παπαστάμου & Μιούνυ, 1983, σ. 
88). Η αξιολόγηση αυτή μπορεί να αποκλείει εκείνους που έχει αποφασιστικά 
καταδικάσει από τη νομοθεσία ή από την κυρίαρχη κουλτούρα. Να τους 
περιθωριοποιεί σε μια κατάσταση προσωρινή, εφήμερη ή να τους αποκλείει 
διαρκώς ή/και σε ορισμένες περιπτώσεις οριστικά, αναγκάζοντάς τους να 
παραμείνουν σ’ έναν χώρο, όπου δεν έχουν ουσιαστική επαφή με τον κυρίαρχο 
κόσμο. Η καθημερινότητα, επομένως, των μειονοτήτων σημαδεύεται από 
διακρίσεις, εχθρότητα, εκμετάλλευση από την πλευρά της εξουσιάζουσας 
πλειονότητας (Αζίζι- Καλαντζή, κ.ά., 1996, σ. 6.). Αυτό ρητά ή υπόρρητα 
εκφράζουν με παράπονο οι έφηβοι που αντιμετωπίζουν προβλήματα στις 
σχέσεις τους με τους συμμαθητές τους και βιώνουν την απόρριψη ή τον 
εκφοβισμό. Πώς αισθάνεται ένα «διαφορετικό» παιδί, όταν σε μια κοινωνική 
εκδήλωση προσκαλούν όλους τους άλλους συμμαθητές του, εκτός από αυτό ή 
όταν συστηματικά διαδίδονται άσχημες φήμες και ψευδείς ειδήσεις εις βάρος 
του; Το να απομονώσει, λοιπόν, ένα κοινωνικό σύνολο κάποιους ανθρώπους 
φαίνεται ότι είναι, δυστυχώς, πολύ πιο εύκολο από όσο κάποιος εξ αρχής 
πιστεύει.  

Στη συνέχεια, θα γίνει αναφορά στη λεγόμενη κοινωνική επιρροή που ασκείται 
ανάμεσα στις διάφορες ομάδες. Πρόκειται για μια διαδικασία, διαμέσου της οποίας 
ένα άτομο ή μια ομάδα αλλάζει τρόπο σκέψης και συμπεριφοράς, όταν βρίσκεται 
σε κατάσταση κοινωνικής αλληλεπίδρασης, πραγματικής ή συμβολικής, με ένα άλλο 
άτομο ή μια άλλη ομάδα. Η κοινωνική επιρροή μπορεί να αγκαλιάζει ένα μεγάλο 
σύνολο φαινομένων. Από τη μίμηση, που συνίσταται σ΄ έναν από τους τρόπους 
προσαρμογής στις κοινωνικές καταστάσεις και επιτρέπει στο άτομο να 
εγκαθιδρύσει και να διατηρήσει αλληλεπιδράσεις με τους γύρω του, τη 
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συμμόρφωση, την υπακοή, την υποταγή, περνώντας από την υποβολή και την 
επικοινωνία σκέψεων, για να καταλήξει στην καινοτομία και την ιδεολογική 
μεταστροφή (Paicheler, 1985). Η επιρροή αυτή μπορεί, επίσης, να είναι γνώμες, 
στάσεις, στερεότυπα, κοινοτοπίες, δημιουργία εντυπώσεων, αντίληψη (μήκους, 
χρώματος, γωνίας κ.λπ.), αντιληπτικές ψευδαισθήσεις, μνημονικές ή διανοητικές 
δραστηριότητες, επίλυση προβλημάτων, αισθητικές προτιμήσεις, συγκινήσεις και 
διάφορες συμπεριφορές τα αποτελέσματα της οποίας δεν είναι καθόλου εύκολο να 
προβλέψουμε εξ αρχής (Παπαστάμου, 1996, σ. 25, Allen, 1965, Maass & Clark, 1984, 
428-450). Βασικός σκοπός της κοινωνικής επιρροής είναι να μειώνει τις διαφορές 
ανάμεσα στα υποκείμενα, ώστε να αντιλαμβάνονται το ίδιο την πραγματικότητα και 
να απομακρύνει τους μη επιθυμητούς. Επιδρά, επίσης, στην αλλαγή του 
περιβάλλοντος ή στην οργάνωσή του και επιτρέπει σε μια ομάδα να 
πραγματοποιήσει τους στόχους της ή να μεταλλαχθεί καλώντας για συμμετοχή όλα 
της τα μέλη ακόμη και τους ανεπιθύμητους (Doms & Moscovici, 1984, σ. 54).  
Διαπιστώνεται, επομένως, ότι η κοινωνική επιρροή ποικίλλει τόσο από την άποψη 
των μορφών, όσο και από την άποψη των αποτελεσμάτων. Μπορεί να είναι 
πλειονοτική ή μειονοτική, συνειδητή ή ασυνείδητη, άμεση ή έμμεση, προσωρινή ή 
διαρκείας, για να αναφέρουμε τους κύριους άξονες που μπορούν να τη 
χαρακτηρίσουν. Υποστηρίζεται, επιπλέον, ότι οι πλειονοτικές πηγές επιτυγχάνουν 
περισσότερο έκδηλη επιρροή παρά λανθάνουσα (φαινόμενο κοινωνικής 
ενδοτικότητας) και οι μειονότητες περισσότερο λανθάνουσα παρά έκδηλη 
(φαινόμενο ιδεολογικής μεταστροφής), (Hellman, 1976).  
Ο μηχανισμός, ωστόσο, που επιτρέπει σε μια μειονότητα να γίνει πηγή μειονοτικής 
επιρροής είναι ο τρόπος συμπεριφοράς της. Αυτό διατυπώνεται και από τους 
Mugny, Κaiser & Papastamou (1983) που γράφουν ότι, αυτό που καθορίζει την 
κοινωνική απήχηση μιας πηγής επιρροής δεν είναι τόσο το περιεχόμενο των 
προτάσεών της, όσο το ύφος συμπεριφοράς της: πεπεισμένη η ίδια, γίνεται 
πειστική. Έτσι, στο σχολείο, ένας «διαφορετικός» μαθητής μπορεί να πείσει τους 
συμμαθητές του για την αξία της διαφορετικότητάς του, εφόσον πρώτος πεισθεί ο 
ίδιος γι΄αυτό. 
Μπορούμε να εστιάσουμε σε συγκεκριμένους κοινωνιοψυχολογικούς μηχανισμούς 
που παρεμβαίνουν στη διαδικασία κοινωνικής επιρροής, όπως τις κοινωνικές 
αναπαραστάσεις που δημιουργούνται κατά τη διάρκεια αλληλεπίδρασης, τις 
γνωστικές διαδικασίες που εγείρει ο πομπός κοινωνικής επιρροής, την εστία 
προσοχής του στόχου, την κοινωνική κατηγοριοποίηση και κοινωνιοψυχολογική 
ταύτιση που υπεισέρχονται, καθώς και την ψυχολογιοποίηση ως στρατηγική 
αντίστασης στην κοινωνική αλλαγή, ένα από τα πιο ισχυρά μέσα που διαθέτει η 
πλειονότητα για να αντισταθεί στην κοινωνική μειονοτική επιρροή. Πιο 
συγκεκριμένα, η ψυχολογιοποίηση αφαιρεί τις ατομικές ψυχολογικές διαφορές, οι 
οποίες μπορεί να διαπερνούν τις μειονότητες. Οδηγώντας τον δέκτη μειονοτικής 
επιρροής να θεωρήσει ότι οι μειονότητες είναι ψυχολογικά ταυτόσημες η μια με 
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την άλλη (ή τουλάχιστον πως τα μέλη μιας μειονότητας έχουν όλα τους τα ίδια 
γνωρίσματα της προσωπικότητας), η ψυχολογιοποίηση προτείνει ή επιβάλλει μια 
εξήγηση των μειονοτικών ιδεολογιών ανάγοντάς τες στις μόνες ψυχολογικές 
σταθερές τους. Στην περίπτωση που η μειονότητα γίνεται αντιληπτή ως μέλος της 
εξω-ομάδας, ο πληθυσμός της προσδίδει αρνητικά φορτισμένα χαρακτηριστικά, 
πράγμα που συνεπάγεται μια δύσκολη κοινωνιοψυχολογική ταύτιση με αυτήν, 
καθότι είναι ασυμβίβαστη με την αναζήτηση μιας θετικής ταυτότητας (Μαντόγλου, 
1995, σ. 32-57). 
Η πλειοψηφία αρνείται την κοινωνική επιρροή υπέρ της μειονότητας, επειδή-
κυρίως- φοβάται τη διαφοροποίηση και την κατηγοριοποίησή της στην ομάδα των 
παρεκκλινόντων. Εάν αποδεχτεί τις μειονοτικές απόψεις θεωρεί ότι κινδυνεύει να 
τον ταυτίσουν και να ταυτιστεί με τη μειονότητα. Παρ΄όλα αυτά, ένα κοινωνικό 
υποκείμενο δεν αποτελεί μόνο τον στόχο ή την πηγή της κοινωνικής επιρροής. 
Μπορεί να είναι και το ένα και το άλλο, συγχρόνως, ή σε διαφορετικό βαθμό, 
επηρεάζων και επηρεαζόμενος (Μαντόγλου, 1995, σ. 248). Κάποιοι μαθητές από 
παρατηρητές μιας βίαιης συμπεριφοράς κατά ενός αδύναμου συμμαθητή τους 
μπορούν να γίνουν, τελικά, υποστηρικτές του. Άλλοι πάλι μπορεί να επηρεαστούν 
και να αντιλαμβάνονται πλέον διαφορετικές οπτικές γωνίες ενός θέματος, να 
κατανοούν τα συναισθήματα και τους προβληματισμούς των άλλων κ.λπ. 
 
Ανάλυση δεδομένων – Συζήτηση  
Όλα τα δεδομένα του προαναφερόμενου θεωρητικού πλαισίου της εισήγησης και 
τα σχετικά παραδείγματα συσχετίζονται με τα ερωτήματα που τίθενται και τα 
σχόλια που κατά καιρούς διατυπώνονται από τους εκπαιδευτικούς. Παρατηρούν, 
επί παραδείγματι, οι διδάσκοντες μέσα στην τάξη ότι άλλοι μαθητές έχουν θετική 
αυτοαντίληψη κι άλλοι σε μικρότερο βαθμό ή και καθόλου. Αντιλαμβάνονται, 
μεταξύ των άλλων, πόσο δύσκολο είναι να αναδείξει τις ικανότητές του, τα ταλέντα 
του, ένας μαθητής τον οποίον ουδέποτε επαινούν οι Άλλοι. Διαπιστώνουν τον 
αποκλεισμό ενός μέλους ή μιας μειονοτικής ομάδας μόνο και μόνο γιατί αυτά τα 
άτομα έχουν κατηγοριοποιηθεί λόγω διαφορετικών ή ‘αρνητικών‘ χαρακτηριστικών 
που τα διακρίνει και την ατολμία των υπόλοιπων μελών του μαθητικού πληθυσμού 
να εκφράσουν την άρνησή τους να συμμετάσχουν στα δρώμενα κ.ά. Είναι προφανές 
ότι μόνον εάν αρχίσει άμεσα συστηματική προσπάθεια, με συστημική προσέγγιση 
από την πλευρά του σχολείου, η κατάσταση αυτή μπορεί να βελτιωθεί. Οι 
δεξιότητες συναισθηματικής επάρκειας, όπως αυτές που προαναφέραμε, είναι 
έμφυτες τάσεις, αλλά μπορούν και να καλλιεργηθούν. ‘Ενας κατάλληλα 
επιμορφωμένος εκπαιδευτικός μπορεί να αναγνωρίζει τους παράγοντες κινδύνου 
που καθορίζουν τις πιθανότητες να αναπτύξει ένας έφηβος προβληματική/ 
επιθετική συμπεριφορά και να προλαμβάνει τις αρνητικές συνέπειες. Ένας 
εθελοντής διαμεσολαβητής συνομηλίκων είναι σαφές ότι μπορεί να συμβάλει στην 
καλλιέργεια της ενσυναίσθησης και της αλληλοκατανόησης μεταξύ των 
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συμμαθητών του. Η μειονοτική ομάδα, εάν κάποιος ασχοληθεί με τις αντιλήψεις, 
τις ιδέες, τη διαφορετικότητά της χωρίς στερεότυπα, προκαταλήψεις κ.λπ. μπορεί 
να επιφέρει θετικά αποτελέσματα τόσο στη διαμόρφωση της προσωπικότητας ενός 
εφήβου -αυριανού πολίτη- όσο και ολόκληρης της κοινωνίας. Δεν επιζητείται η 
αφομοίωση, αλλά η ανάδειξη σεβασμού σε ένα κοινωνικό υποκείμενο ή σε μια 
ομάδα που έχει, επίσης, να συνεισφέρει στο σύνολο της ανθρώπινης υπόστασης.  
  
Συμπεράσματα-Προτάσεις 
Τα παραπάνω στοιχεία ευελπιστούμε ότι θα προκαλέσουν το ενδιαφέρον του 
αναγνώστη και θα συμβάλουν στην περαιτέρω ενασχόλησή του με το θέμα των 
ανθρώπινων σχέσεων. Οι εκπαιδευτικοί είναι φορείς ενός συγκεκριμένου 
κοινωνικού ρόλου και γι΄ αυτό, στις περισσότερες περιπτώσεις, καλούνται να 
δράσουν κατά τέτοιον τρόπο, ώστε να επιτευχθούν οι θεσμικά προκαθορισμένοι 
στόχοι της μάθησης και της αγωγής. Αυτό σημαίνει ότι έχουν συγκεκριμένες 
δυνατότητες και συγκεκριμένους περιορισμούς δράσης, όπως τους έχει 
χαρακτηρίσει το σύνολο των κοινωνικών προσδοκιών, η εκπλήρωση των οποίων 
εγγυάται την εύρυθμη λειτουργία του σχολείου (Γκόβαρης, 2001, σ. 184). 
Παράλληλα, θα πρέπει να αποδίδεται ιδιαίτερη σημασία στις σχέσεις που 
αναπτύσσονται π.χ. εκπαιδευτικού-μαθητών, αλλά και μαθητή-ομάδων-ολομέλειας 
κάθε τάξης ή μεταξύ όλων των τάξεων της ίδιας σχολικής μονάδας, επειδή οι μεταξύ 
τους αλληλεπιδράσεις σχηματίζουν έναν διαπροσωπικό χώρο μέσα στον οποίο η 
κατάκτηση της γνώσης και η διαμόρφωση της προσωπικότητας τίθενται υπό 
διαπραγμάτευση (Cummins, 1979). 
Οι διαδικασίες διαπραγμάτευσης της ταυτότητας κάθε μαθητή, του απεγκλωβισμού 
ενός μέλους της εκπαιδευτικής κοινότητας από τον στενό κλοιό της απόρριψης, της 
προσπάθειας ενός μαθητή που ανήκει στην πλειοψηφία, αλλά ασκεί επιρροή και 
προστατεύει τον μαθητή που ανήκει στη μειοψηφία, σε καμιά περίπτωση δεν 
μπορούν να θεωρηθούν απειλητικές ούτε και ως αίτημα εξασθένησης της 
επιθυμίας της πλειοψηφίας και της δημοκρατικής αντίληψης. Τουναντίον, 
αποβλέπει στην ανάδειξη και προστασία κάθε σχολικής κοινότητας και αποδίδει σε 
κάθε διδακτική πράξη ξεχωριστό νόημα και ιδιαίτερη αξία μέσα από τον 
εποικοδομητικό διάλογο. Η εξέλιξη ενός παιδιού δεν είναι συγκυριακή ούτε ένα 
αναπόφευκτο δεδομένο, νοηματοδοτείται μέσα από την εξ αρχής υιοθέτηση 
συγκεκριμένων δεσμεύσεων που μας αφορούν όλες και όλους. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ  
Το θέμα της ανάθεσης κατ` οίκον εργασιών απασχόλησε κατά καιρούς και 
εξακολουθεί να απασχολεί όχι μόνο την εκπαιδευτική κοινότητα, αλλά και τους 
μαθητές, καθώς και τους γονείς τους. Στην παρούσα μελέτη προτείνεται και 
αναλύεται διεξοδικά η προσέγγιση της αποσχολειοποίησης του σπιτιού. Σύμφωνα 
με την ανωτέρω προσέγγιση οι κάθε είδους σχολικές εργασίες γίνονται μόνο στο 
σχολείο ενώ στο σπίτι τα παιδιά ασχολούνται με δημιουργικές δραστηριότητες. Η 
προσέγγιση της αποσχολειοποίησης του σπιτιού συνιστά κατά την άποψή μας την 
προσφορότερη λύση στα προβλήματα που δημιουργούνται τόσο στους 
εκπαιδευτικούς όσο και στους μαθητές και κατ` επέκταση στις οικογένειές τους από 
την ανάθεση κατ` οίκον εργασιών. 
Λέξεις κλειδιά: Κατ` οίκον εργασία, αποσχολειοποίηση. 
 
Εισαγωγή 
Το θέμα της ανάθεσης κατ` οίκον εργασιών απασχόλησε κατά καιρούς την 
εκπαιδευτική κοινότητα. Η θέση που διατυπώθηκε τα τελευταία χρόνια και 
προβλημάτισε σοβαρά την Πολιτεία, τους εκπαιδευτικούς και τους γονείς ότι 
δηλαδή οι μαθητές είναι οι πιο σκληρά εργαζόμενοι, εξακολουθεί δυστυχώς να 
παραμένει επίκαιρη. Το ισχύον νομοθετικό πλαίσιο για τις κατ` οίκον εργασίες στην 
πρωτοβάθμια εκπαίδευση αφορά στις εγκυκλίους του 2003 και 2005 του ΥΠEΠΘ και 
ορίζει ότι οι κατ` οίκον εργασίες πρέπει μεταξύ άλλων να είναι ποιοτικές, να μην 
ανατίθενται για όλα τα μαθήματα και η διάρκεια ενασχόλησης των μαθητών/τριών 
με αυτές να μην υπερβαίνει ένα ορισμένο χρονικό όριο ανάλογα με την τάξη. Από 
τότε όμως πολλά έχουν αλλάξει, καθώς τα νέα ΑΠΣ και ΔΕΠΠΣ και τα νέα βιβλία 
έχουν στόχους τελείως διαφορετικούς (ΥΠΕΠΘ,2005). Οι ανωτέρω αλλαγές όμως 
δεν επέφεραν ανάλογες τροποποιήσεις στο νομοθετικό πλαίσιο των κατ` οίκον 
εργασιών, με αποτέλεσμα να συνεχίζεται η ανάθεση μεγάλου όγκου εργασιών στο 
σπίτι. Η αλήθεια είναι ότι δόθηκαν οδηγίες για ανάθεση λιγότερων και 
ποιοτικότερων εργασιών, αλλά το πρόβλημα δεν λύθηκε, καθώς συνάντησε πολλές 
αντιδράσεις και διχογνωμίες τόσο από την πλευρά των εκπαιδευτικών όσο και από 
την πλευρά των γονέων. Έτσι, διαμορφώθηκαν τρεις διαφορετικές προσεγγίσεις: Η 
πρώτη προσέγγιση υποστηρίζει τη διατήρηση του καθεστώτος των πολλών κατ` 
οίκον εργασιών, καθώς θεωρείται ότι συμβάλλουν στην εμπέδωση ή επανάληψη 
της διδαχθείσας γνώσης. Η δεύτερη άποψη τίθεται υπέρ της κατάργησης των κατ` 
οίκον εργασιών. Η τρίτη προσέγγιση δίνει έμφαση στην ποιότητα και ποσότητα των 
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εργασιών. Θεωρεί ότι οι λίγες και ποιοτικές εργασίες συντελούν στην εμπέδωση της 
γνώσης (Χατζηδήμου, Στραβάκου και Κουγιουρούκη, 2007). 
 
Η προσέγγιση της αποσχολειοποίησης του σπιτιού 
Η δική μας προσέγγιση εστιάζει στον καθοριστικό ρόλο που διαδραματίζει στην 
ανάπτυξη και εξέλιξη του παιδιού η έμφυτη τάση του για ανακάλυψη της γνώσης 
μέσα από ελεύθερες, παιγνιώδεις δραστηριότητες και αφορά στην 
αποσχολειοποίηση του σπιτιού. Συγκεκριμένα, με την ανάθεση κατ` οίκον 
εργασιών, τα παιδιά αναγκάζονται στο σπίτι να ασχοληθούν ακόμη μία φορά μέσα 
στην ημέρα με τις σχολικές εργασίες. Με λίγα λόγια, δηλαδή, παρατηρείται το 
φαινόμενο της σχολειοποίησης του σπιτιού, σύμφωνα με το οποίο η εργασία του 
σχολείου συνεχίζεται στο ίδιο μοτίβο και στο σπίτι. Ένα τέτοιο ιδιαίτερα φορτωμένο 
καθημερινό πρόγραμμα, επιφέρει έντονη κόπωση στα παιδιά η οποία εκδηλώνεται 
με άρνηση για οτιδήποτε συνδέεται με το σχολείο και τη μάθηση. Έτσι, μετά το 
πέρας της καθημερινής μελέτης τα παιδιά εμφανίζονται ιδιαίτερα αρνητικά στο να 
διαβάσουν κάποιο εξωσχολικό βιβλίο ή να ασχοληθούν με οτιδήποτε θυμίζει 
σχολείο. Τις περισσότερες δε φορές δεν έχουν διάθεση ούτε για παιχνίδι.  
Ο όρος της αποσχολειοποίησης του σπιτιού αναφέρεται στην κατ` οίκον εργασία 
που συντελεί σημαντικά στην πρόοδο του παιδιού και έχει ελάχιστη ή καμία σχέση 
με την εργασία που γίνεται στο σχολείο. Με τον τρόπο αυτό, το παιδί μαθαίνει 
αβίαστα και χωρίς άγχος, έχει χρόνο να παίξει, να δημιουργήσει, να 
αλληλεπιδράσει με την οικογένειά του. Η καθημερινότητά του ξεφεύγει από το 
συνηθισμένο και πατροπαράδοτο πρόγραμμα του τύπου: σχολείο – μελέτη, σπίτι-
μελέτη και αποκτά ενδιαφέρον. Το παιδί έχει πλέον διάθεση για ενασχόληση με 
αντικείμενα για τα οποία προηγουμένως αδιαφορούσε και πηγαίνει χαρούμενο και 
ξεκούραστο στο σχολείο.  
Ένα άλλο σημαντικό ζήτημα που αποφεύγεται με την ανωτέρω προσέγγιση, είναι τα 
καθημερινά προβλήματα, καθώς και οι συχνές προστριβές στην οικογένεια που 
δημιουργούνται από την εμπλοκή όχι μόνο των γονέων, αλλά και των άλλων μελών 
της στο διάβασμα του παιδιού. Επιπλέον, πολλοί γονείς, προσλαμβάνουν 
δασκάλους στο σπίτι έναντι αμοιβής ώστε να βοηθήσουν τα παιδιά τους να 
ανταποκριθούν αποτελεσματικότερα στις απαιτήσεις του σχολείου. Υπάρχουν όμως 
και οικογένειες που δεν έχουν την οικονομική δυνατότητα να διαθέσουν δάσκαλο 
στο παιδί τους. Τι γίνεται, λοιπόν, με τα παιδιά αυτών των οικογενειών; 
Αναγκαστικά θα πάνε στο σχολείο την άλλη ημέρα χωρίς να έχουν επιλύσει τις 
ασκήσεις και θα νιώσουν ότι υπολείπονται έναντι των συμμαθητών τους. Σιγά-σιγά, 
αυτή η κατάσταση παγιώνεται και αλλοιώνει δραματικά την αυτοεικόνα και 
αυτοεκτίμηση αυτών των παιδιών. Τα παιδιά συνδέουν το σχολείο με τη συνεχή 
ματαίωσή τους και άρα με αρνητικά συναισθήματα που εκφράζονται με 
ψυχοσωματικά συμπτώματα όπως πονοκέφαλο, διαταραχές ύπνου, γαστρεντερικές 
ενοχλήσεις, απώλεια βάρους, ανορεξία, κ.λπ. Κάπως έτσι, λόγω των άνισων 
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ευκαιριών που πολλές φορές δημιουργούνται μέσα από τον χώρο της εκπαίδευσης, 
παρουσιάζονται τα προβλήματα της έλλειψης κινήτρων μάθησης, της ελλιπούς 
φοίτησης και της πρόωρης εγκατάλειψης του σχολείου. Μήπως, λοιπόν, πρέπει να 
δοθεί ιδιαίτερη έμφαση στο θέμα των κατ` οίκον εργασιών, καθώς μεταξύ άλλων 
προωθούν σε σημαντικό βαθμό τις άνισες ευκαιρίες στην εκπαίδευση;  
Για τους ανωτέρω λόγους, η προσέγγιση της αποσχολειοποίησης του σπιτιού 
φαίνεται πως αποτελεί την προσφορότερη λύση, καθώς υπάρχουν πολλές 
δραστηριότητες που μπορούν να γίνουν στο σπίτι και να εμπλουτίσουν δημιουργικά 
την καθημερινότητα των παιδιών καλλιεργώντας και αναδύοντας αβίαστα 
δεξιότητες, ικανότητες και ιδιαίτερες κλίσεις τους. Αμέσως παρακάτω, 
περιγράφονται κάποιες από αυτές: 
1. Το προσωπικό ημερολόγιο. Το προσωπικό ημερολόγιο δίνει την ευκαιρία στα 
παιδιά να εκφραστούν με τον δικό τους μοναδικό τρόπο. Έτσι, απαλλαγμένα από το 
άγχος των ορθογραφικών ή συντακτικών λαθών διατυπώνουν τις σκέψεις τους 
ασκούμενα αβίαστα και κυρίως εκούσια στην παραγωγή γραπτού λόγου.  
2. Εκμάθηση της ορθογραφίας. Η εκμάθηση της ορθογραφίας πρέπει να γίνεται από 
τα ίδια τα παιδιά με τη μέθοδο που αναφέρεται στο βιβλίο του δασκάλου(Ο.Ε.Δ.Β., 
2011).  
3. Επιτραπέζια παιχνίδια όπως Φιδάκι, Κρεμάλα, Σκάκι, Γκρινιάρης, Μονόπολη. 
Μέσω αυτών των παιχνιδιών τα παιδιά αποκτούν αβίαστα ένα πλήθος δεξιοτήτων 
ενώ παράλληλα διασκεδάζουν. 
4. Ανάγνωση βιβλίων από τη δανειστική βιβλιοθήκη της τάξης. Παροτρύνουμε τα 
παιδιά να διαλέξουν βιβλία από τη δανειστική βιβλιοθήκη, να διαβάσουν όσο 
θέλουν και αν δεν τους ικανοποιούν να τα επιστρέφουν και να δανείζονται εκ νέου. 
Αυτή η ελεύθερη επαφή με τον κόσμο των βιβλίων καλλιεργεί την αγάπη για τα 
βιβλία και τη μάθηση γενικότερα. Αντίθετα, οτιδήποτε επιβάλλεται με 
πειθαναγκασμό, μόνο συναισθήματα άρνησης και αποστροφής δημιουργεί. 
5. Συνταγές μαγειρικής. Η εκτέλεση συνταγών μαγειρικής συμβάλλει σημαντικά 
στην ανάπτυξη μεταγνωστικών ικανοτήτων. Για το λόγο αυτό, με την κατάλληλη 
καθοδήγηση και επίβλεψη των γονέων στο σπίτι, τα παιδιά μπορούν να 
συμμετέχουν στην προετοιμασία των φαγητών ή των γλυκών. 
6. Επίλυση ασκήσεων και δραστηριότητες στο διαδίκτυο. Στις μέρες μας το 
διαδίκτυο κατακλύζεται από ασκήσεις και δημιουργικές δραστηριότητες για όλα τα 
μαθήματα. Τα παιδιά μπορούν να ασκηθούν σε όλα τα γνωστικά αντικείμενα με 
ασκήσεις παιγνιώδους μορφής που συνδυάζουν εικόνα και ήχο και είναι ιδιαίτερα 
ελκυστικές. 
7. Παρακολούθηση εκπαιδευτικών βίντεο. Τα παιδιά παρακολουθούν μια ταινία 
μικρού μήκους που έχει αναρτήσει ο δάσκαλος στο blog της τάξης και στη συνέχεια 
τη συζητούν με την οικογένειά τους, αλλά και με τους συμμαθητές τους.  
8. Ενασχόληση με πνευματικά παιχνίδια (σταυρόλεξα, λαβύρινθους, μαγικές 
εικόνες, Sudoku, rebus, κ.λπ.). Υπάρχει πληθώρα των ανωτέρω πνευματικών 
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παιχνιδιών στο διαδίκτυο, αλλά και στο εμπόριο και μπορεί ο καθένας να τα 
προμηθευτεί με ελάχιστη οικονομική επιβάρυνση. 
9. Χειροτεχνικές εργασίες. Όπως είναι γνωστό οι πάσης μορφής χειροτεχνικές 
εργασίες συμβάλλουν κατά πολύ στην ανάπτυξη της δημιουργικότητας, αλλά και 
στην απόκτηση πολλών δεξιοτήτων και ικανοτήτων.  
10. Εργασίες κηπουρικής. Η κηπουρική προσφέρει πολλές ευκαιρίες για επαφή των 
παιδιών με τη φύση και την απόκτηση ουσιαστικών γνώσεων σχετικά με τις 
λειτουργίες των φυτών ενώ παράλληλα καλλιεργεί την αγάπη και τον σεβασμό για 
το περιβάλλον. 
 11. Επισκέψεις των παιδιών σε μουσεία, θέατρα, κ.λπ. με τις οικογένειές τους. 
12. Θεατρικές δραστηριότητες. Όπως στο σχολείο σε κάθε τάξη υπάρχει ένα 
μπαουλάκι με ρούχα και αξεσουάρ που χρησιμοποιείται για τα θεατρικά δρώμενα, 
έτσι και στο σπίτι θα πρέπει να υπάρχει κάτι ανάλογο που θα δίνει τη δυνατότητα 
στα παιδιά να ταξιδέψουν στο όνειρο, σε κόσμους φανταστικούς, μαγευτικούς και 
μαγικούς ώστε να δημιουργούν κάθε φορά το δικό τους παραμύθι.  
13. Ψώνια στο σούπερ μάρκετ ή σε άλλα καταστήματα. Τα ψώνια στο σούπερ 
μάρκετ αποτελούν ιδανική ευκαιρία για εξάσκηση των παιδιών στην πρακτική 
αριθμητική, σε κοινωνικές δεξιότητες, καλλιεργούν την κριτική ικανότητα, καθώς 
και την αποκλίνουσα σκέψη ενώ παράλληλα τα βοηθούν να αποκτήσουν 
καταναλωτική συνείδηση.  
14. Ομαδικές εργασίες. Οι ομαδικές εργασίες συμβάλλουν στην κοινωνικοποίηση 
των παιδιών εξυπηρετώντας την έμφυτη ανάγκη του «ανήκειν». Αποτελούν μία 
άλλη μορφή εργασίας όπου τα ατομικά στοιχεία εμπλεκόμενα συνθέτουν το 
ομαδικό στοιχείο που αποκτά ιδιαίτερο νόημα και συνιστά συνεκτικό κρίκο για 
κάθε εμπλεκόμενο μέλος της ομάδας. Πολλές ομαδικές εργασίες υλοποιούνται στο 
σχολείο. Με τον ίδιο τρόπο, αλλά χωρίς την έννοια της υποχρεωτικότητας θα 
μπορούσαν να υλοποιηθούν και στο σπίτι. Στα πλαίσια της Ευέλικτης Ζώνης 
μπορούν κάποιες ομαδικές εργασίες να συνεχιστούν στο σπίτι μετά από 
συνεννόηση του εκπαιδευτικού με τους γονείς. 
15. Συλλογές. Οι συλλογές αποτελούν μια ιδιαίτερα προσφιλή συνήθεια των 
παιδιών που τους δίνει την ευκαιρία να διευρύνουν τις γνώσεις τους. Τα παιδιά 
συνηθίζουν να συλλέγουν οτιδήποτε τους προσελκύει το ενδιαφέρον όπως εικόνες 
παντός είδους, αντίκες, λουλούδια, σήματα, νομίσματα, κ.λπ.  
16. Περίπατοι, εκδρομές, καθώς και ταξίδια με την οικογένεια προσφέρουν ποικίλα 
ερεθίσματα και αποτελούν εναύσματα για παρατήρηση, διερεύνηση, ανακάλυψη, 
μάθηση, κοινωνικοποίηση. 
17. Συζητήσεις με την οικογένεια, τους συγγενείς και φίλους. Οι κάθε είδους 
συζητήσεις που γίνονται όχι μόνο μέσα στο στενό πλαίσιο της οικογένειας, αλλά και 
με συγγενείς, καθώς και φίλους συμβάλλουν κατά πολύ στον εμπλουτισμό των 
γνώσεων του παιδιού, στην απόκτηση κοινωνικών δεξιοτήτων, στην άσκηση στην 
προφορική ανακοίνωση, στην ευχέρεια εξεύρεσης επιχειρημάτων, στην ανάπτυξη 
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κριτικής σκέψης, στην απόκτηση ευχέρειας λόγου, στην ενίσχυση της 
αυτοεκτίμησης και τέλος στο σεβασμό της προσωπικότητας του άλλου.  
18. Ομαδικό παιχνίδι με συνομηλίκους. Το παιχνίδι είναι η χαρά του παιδιού. Μέσα 
στην ομάδα των φίλων το παιδί κάνει τις ταυτίσεις του, κοινωνικοποιείται, 
συνεργάζεται, μαθαίνει να υποχωρεί, αλλά και καταξιώνεται. Για τους ανωτέρω 
λόγους, η οικογένεια θα πρέπει από νωρίς να φροντίζει για την ένταξη του παιδιού 
σε ομάδες ομηλίκων. 
Όσα αναφέρθηκαν παραπάνω, συμβάλλουν καθοριστικά στην ανάπτυξη 
δεξιοτήτων, στάσεων, υγιών συμπεριφορών, στην ανακάλυψη έμφυτων κλίσεων, 
στην κοινωνικοποίηση, στο άνοιγμα σε νέες εμπειρίες, στην ανάπτυξη της 
συναισθηματικής νοημοσύνης και των μεταγνωστικών ικανοτήτων, της 
δημιουργικότητας, της κριτικής ικανότητας και της διάθεσης για πειραματισμό και 
ανακάλυψη.  
Πλεονεκτήματα της νέας προσέγγισης 
Α. Για τα παιδιά: 
1. Τα παιδιά εμφανίζονται ξεκούραστα, απαλλαγμένα από το καθημερινό άγχος της 
μελέτης και χαρούμενα. 
2. Εξασφαλίζεται χρόνος για παιχνίδι και δημιουργικές δραστηριότητες που είναι 
απαραίτητα για την ομαλή ανάπτυξη, διαμόρφωση και εξέλιξη της προσωπικότητας 
των παιδιών. 
3. Δημιουργούνται ισχυρά κίνητρα και διάθεση για μάθηση. 
4. Δημιουργούνται θετικά συναισθήματα προς το σχολείο και τη μάθηση 
γενικότερα, γεγονός που ελαχιστοποιεί την πιθανότητα πρόωρης εγκατάλειψης του 
σχολείου. 
5. Δίνεται στα παιδιά η ευκαιρία λόγω του ελεύθερου χρόνου που εξασφαλίζεται να 
αξιοποιήσουν τις ιδιαίτερες κλίσεις τους και να ασκηθούν στην αυτογνωσία. 
6. Η μάθηση επιτυγχάνεται αβίαστα μέσα από την παρατήρηση και την ανακάλυψη. 
7. Επιτυγχάνεται ουσιαστική και σε βάθος γνώση. 
8. Προσφέρονται περισσότερες ευκαιρίες στα παιδιά για αλληλεπίδραση και 
κοινωνικοποίηση. 
9. Επιτυγχάνεται η συναισθηματική ισορροπία των παιδιών. 
Β. Για τους γονείς: 
1. Απαλλάσσονται από το καθημερινό άγχος της μελέτης των παιδιών τους. 
2. Σταματούν οι διαπληκτισμοί στην οικογένεια που είχαν ως αιτία τις κατ` οίκον 
εργασίες και αποκαθίσταται το κλίμα ομοψυχίας και ηρεμίας. 
3. Οι γονείς συνεργάζονται στενότερα με τους εκπαιδευτικούς και ενδιαφέρονται 
περισσότερο για την εξεύρεση δημιουργικών τρόπων μάθησης στο σπίτι. 
4. Εμπιστεύονται περισσότερο το σχολείο και εκτιμούν την προσφορά των 
εκπαιδευτικών. 



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

60 
 

5. Δεν επιβαρύνεται οικονομικά η οικογένεια, καθώς παύουν να υφίστανται οι 
δυσκολίες που παρουσιάζουν κάποια παιδιά στη διεκπεραίωση των εργασιών του 
σχολείου. 
Γ. Πλεονεκτήματα για τους δασκάλους: 
1. Τα παιδιά προσέρχονται στο σχολείο ξεκούραστα και ανταποκρίνονται καλύτερα 
στις απαιτήσεις της διδασκαλίας. 
2. Απαλλάσσονται από το άγχος της ανάθεσης κατ` οίκον εργασιών( που πρέπει να 
είναι ποιοτικές, εξατομικευμένες, κ.λπ.). 
3. Απαλλάσσονται από την καθημερινή χρονοβόρα διόρθωση των κατ` οίκον 
εργασιών τόσο στον πίνακα όσο και στα τετράδια, εξοικονομώντας παράλληλα, 
διδακτικό χρόνο.  
4. Συνεργάζονται στενότερα και αποτελεσματικότερα με τους γονείς. 
5. Έχουν τη δυνατότητα να προτείνουν στους γονείς δραστηριότητες για το σπίτι 
που προάγουν δεξιότητες στις οποίες τα παιδιά τους υστερούν. 
 Απαιτήσεις της νέας προσέγγισης 
Η νέα προσέγγιση απαιτεί ιδιαίτερη προσπάθεια εκ μέρους των εκπαιδευτικών, 
αλλά και των γονέων κατά το πρώτο διάστημα εφαρμογής ώστε να επιτευχθεί το 
πλαίσιο μέσα στο οποίο θα πρέπει να συνεπικουρεί η οικογένεια, Αυτό συμβαίνει, 
επειδή ελλοχεύει ο κίνδυνος, οι γονείς πιεζόμενοι και οι ίδιοι από την ανάγκη 
διεκπεραίωσης των καθημερινών τους υποχρεώσεων, να μην αξιολογήσουν ως 
σημαντικές τις οδηγίες του εκπαιδευτικού για τις δραστηριότητες που θα πρέπει να 
γίνονται στο σπίτι, με αποτέλεσμα τα παιδιά μετά το σχολείο να περιφέρονται 
άσκοπα στο χώρο του σπιτιού, εμφανίζοντας την εικόνα νωχελικών παιδιών χωρίς 
ενδιαφέροντα και τελικά να καταφεύγουν στην εύκολη λύση της τηλεόρασης ή του 
υπολογιστή. Για το λόγο αυτό, οι τακτικές συναντήσεις με τους γονείς θεωρούνται 
απαραίτητες τουλάχιστον κατά το πρώτο διάστημα εφαρμογής της νέας 
προσέγγισης. 
 
Τα δεδομένα από το χώρο των ερευνών 
Οι έρευνες που έχουν γίνει στον ελλαδικό χώρο για το ζήτημα των κατ` οίκον 
εργασιών είναι ελάχιστες. Από αυτές ξεχωρίσαμε την έρευνα των Χατζηδήμου, 
Στραβάκου και Κουγιουρούκη (2007), καθώς και την έρευνα των Δημητρακάκη και 
Κατσαρού (2000). Τα πορίσματα της πρώτης έρευνας έδειξαν ότι τόσο η 
εκπαιδευτική κοινότητα όσο και οι γονείς και οι μαθητές θεωρούν ότι οι κατ` οίκον 
εργασίες είναι χρήσιμες και αναγκαίες, καθώς συμβάλλουν στην υψηλή σχολική 
επίδοση. Η δεύτερη έρευνα έδειξε ότι διατηρείται δυστυχώς ο γνωσιοκεντρικός 
χαρακτήρας τους που καθόλου δεν συνάδει με τη στοχοθεσία των σύγχρονων ΑΠΣ 
και ΔΕΠΠΣ (Δημητρακάκης & Κατσαρός,2000, ΥΠΕΠΘ, 2005). 
 
Ενδιαφέρον παρουσιάζει και η έρευνα των Πετρίδου, Κουσιάππα & Αθανασίου 
(2008) που έγινε στην Κύπρο σε μαθητές δημοτικού με τη μέθοδο της ατομικής και 
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ομαδικής συνέντευξης και διερεύνησε τις αντιλήψεις των μαθητών για τις κατ` 
οίκον εργασίες. Οι μαθητές από τις δηλώσεις τους φαίνεται ότι είναι πεπεισμένοι 
για την αναγκαιότητα των κατ` οίκον εργασιών, ωστόσο δεν επιθυμούν την 
ανάθεση περισσότερων εργασιών για το σπίτι. Στην ίδια έρευνα, διατυπώθηκαν 
από τους μαθητές απόψεις που παρουσιάζουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον όπως ότι στις 
εργασίες για το σπίτι τα παιδιά δυσκολεύονται ενώ στο σχολείο έχουν τη βοήθεια 
του δασκάλου. Για τον λόγο αυτό δήλωσαν ότι θα ήταν καλύτερα να έμεναν 
περισσότερο χρόνο στο σχολείο και να τελείωναν εκεί τις εργασίες τους (Πετρίδου, 
Μ., Κουσιάππα, Μ., Αθανασίου, Κ., 2008).  
Η ανασκόπηση της διεθνούς βιβλιογραφίας δείχνει ότι το ζήτημα των κατ` οίκον 
εργασιών αν και έχει διερευνηθεί σε ικανοποιητικό βαθμό, δεν έχει επιλυθεί, 
καθώς τα ευρήματα των ερευνών παρουσιάζουν διαφοροποιήσεις που επιφέρουν 
διάσταση απόψεων. 
Αμέσως παρακάτω, αναφέρονται ενδεικτικά κάποιες έρευνες: 
Οι Cooper, Robinson & Patall (2006), θέλοντας να διερευνήσουν αν η κατ` οίκον 
εργασία συνδέεται με την ακαδημαϊκή επιτυχία, σύγκριναν σχετικές μελέτες που 
έγιναν σε μαθητές που δεν είχαν εργασίες στο σπίτι και μαθητές που είχαν 
καθημερινά εργασία στο σπίτι. Οι διαφορές από τη σύγκριση ήταν στατιστικά 
ασήμαντες για δε το δημοτικό σχολείο ήταν μηδαμινές.  
Οι Kralovec & Buell (2000), εστίασαν στους οικονομικά ασθενέστερους μαθητές οι 
οποίοι συνήθως δεν μπορούν να ολοκληρώσουν την καθημερινή εργασία που τους 
ανατίθεται για το σπίτι γεγονός που επηρεάζει την προσωπική και οικογενειακή 
τους ευημερία. Καλούν τους γονείς να πιέσουν την Πολιτεία για κατάργηση των κατ` 
οίκον εργασιών και προτείνουν την εκτεταμένη σχολική ημέρα ώστε να 
διεκπεραιώνονται όλες οι εργασίες στο σχολείο. 
Οι Bennett & Kalish (2006), επέκριναν τόσο την ποιότητα όσο και την ποσότητα των 
εργασιών στο σπίτι, τονίζοντας ότι η πολλή δουλειά βλάπτει την υγεία των παιδιών 
και τους στερεί χρόνο για αλληλεπίδραση με την οικογένεια. Έτσι, απευθύνουν 
έκκληση στους γονείς να αγωνιστούν προκειμένου να επιτύχουν μείωση των κατ` 
οίκον εργασιών και αποφυγή τους κατά τη διάρκεια των διακοπών. 
Άλλες έρευνες σχετικές με τις αντιλήψεις των γονέων για τις κατ` οίκον εργασίες 
αναφέρουν ότι οι γονείς αισθάνονται απροετοίμαστοι να σηκώσουν καθημερινά 
τέτοιο βάρος ( Corno, 1996, Perkins & Milgram, 1996, Balli, 1998, Epstein, 2001). 
Ο Kohn(2006), στο βιβλίο του «The homework myth» αναφέροντας τα πορίσματα 
των ερευνών για τις κατ` οίκον εργασίες τίθεται ανοιχτά υπέρ της κατάργησης των 
κατ` οίκον εργασιών με τον τρόπο που ανατίθενται σήμερα, τονίζοντας ότι οι 
εκπαιδευτικοί θα πρέπει να αναθέτουν εργασίες για το σπίτι μόνο όταν μπορούν να 
δικαιολογήσουν ότι η ανάθεση είναι ευεργετική. Αντίθετα, θεωρεί σημαντική και 
συνιστά ανεπιφύλακτα τη συμμετοχή των μαθητών σε δραστηριότητες που γίνονται 
στο σπίτι όπως την παρακολούθηση τηλεοπτικών εκπομπών με τους γονείς τους, 
την ανάγνωση βιβλίων, την εκτέλεση πειραμάτων.  
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Με βάση τα ανωτέρω ευρήματα, θεωρούμε ότι τουλάχιστον για το δημοτικό 
σχολείο η προσέγγιση της αποσχολειοποίησης του σπιτιού αποτελεί την 
προσφορότερη λύση. Δυστυχώς όμως πολλοί παράγοντες αποτελούν τροχοπέδη για 
την εφαρμογή της. Οι κυριότεροι από αυτούς αναφέρονται αμέσως παρακάτω: 
-Υποβάθμιση του θέματος. Ενώ το θέμα των κατ` οίκον εργασιών ταλαιπωρεί 
μαθητές και γονείς δεν έχει δοθεί σε αυτό η πρέπουσα σημασία τόσο από την 
Πολιτεία όσο και από την εκπαιδευτική κοινότητα ώστε να μελετηθεί διεξοδικά. 
Έτσι, διαιωνίζεται μία νοσηρή κατάσταση που μόνο άγχος και κόπωση επιφέρει όχι 
μόνο στους μαθητές, αλλά και στις οικογένειές τους. 
-Παγιωμένες αντιλήψεις σύμφωνα με τις οποίες η μάθηση, καθώς και η 
ακαδημαϊκή επιτυχία έχουν συνδεθεί με τις πολλές εργασίες κατ` οίκον. 
-Ελλιπής ενημέρωση εκπαιδευτικών και γονέων. Φόβος, ανασφάλεια και αντίδραση 
στην καινοτομία, συντελούν στην εμμονή και παραμονή σε παλαιές και 
δοκιμασμένες μεθόδους. 
 Οι παραπάνω παράγοντες συνθέτουν το πλαίσιο που συντηρεί τις παρωχημένες 
αντιλήψεις για την ανάθεση κατ` οίκον εργασιών και εγκλωβίζει για χρόνια τους 
μαθητές, στερώντας τους άπειρες δυνατότητες και ποικίλες ευκαιρίες για 
δημιουργία κινήτρων μάθησης, για αβίαστη μάθηση, για μάθηση με νόημα και 
ενδιαφέρον. 
 
Συμπεράσματα- Προτάσεις 
Με την αποσχολειοποίηση του σπιτιού γίνονται πλέον διακριτοί οι ρόλοι του 
σχολείου και της οικογένειας. Γιατί μπορεί και οι δύο ως θεσμοί να είναι υπεύθυνοι 
για την ολόπλευρη ανάπτυξη των παιδιών, αλλά εκ των πραγμάτων επιβάλλεται να 
ενεργούν με διαφορετικές μεθόδους. Ένα τέτοιο μοντέλο όχι μόνο αποκλείει, αλλά 
επιβάλλει και αναπλαισιώνει τη συνεργασία σχολείου-οικογένειας. Έτσι, τόσο στην 
οικογένεια όσο και στο σχολείο δίνεται έμφαση στην καλλιέργεια δεξιοτήτων και 
ικανοτήτων, στην αξιοποίηση ιδιαίτερων κλίσεων, στη διαρκή έκθεση σε νέα 
ερεθίσματα, στη διερεύνηση, στην παρατήρηση, στην καταγραφή, στη σύγκριση, 
στον προβληματισμό και όχι μόνο στην απόκτηση στείρας γνώσης. Όλα τα ανωτέρω 
επιτυγχάνονται με διαφορετικούς τρόπους στο σχολείο όπου οι εκπαιδευτικοί 
έχουν εξειδικευτεί για τις μεθόδους διδακτικής αξιοποίησης και προσέγγισης της 
γνώσης και με διαφορετικούς τρόπους στην οικογένεια όπου αν και απουσιάζει η 
ανωτέρω εξειδίκευση, υπάρχει μεγαλύτερη εξοικείωση και περισσότερες ευκαιρίες 
για επικοινωνία, επαφή και αλληλεπίδραση μεταξύ των μελών. Για το λόγο αυτό, οι 
δραστηριότητες είναι πιο απλές, αλλά εξίσου απαραίτητες και σημαντικές για την 
ολόπλευρη ανάπτυξη του παιδιού.  
Από τα ανωτέρω γίνεται φανερή η ανάγκη επικαιροποίησης της ισχύουσας σχολικής 
νομοθεσίας για τις κατ` οίκον εργασίες. Ευελπιστούμε ότι η δική μας προσέγγιση θα 
αποτελέσει έναυσμα προς αυτή την κατεύθυνση. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η παρουσιαζόμενη έρευνα επικεντρώθηκε στις απόψεις των μαθητών και 
μαθητριών σχετικά με την αναγνώριση ή μη της επίδρασης του θεατρικού 
παιχνιδιού στις μεταξύ τους κοινωνικές σχέσεις. Η συλλογή των στοιχείων 
πραγματοποιήθηκε με ατομική συνέντευξη: δομημένη και ημιδομημένη. Για την 
επεξεργασία των ποσοτικών δεδομένων χρησιμοποιήθηκε το στατιστικό πακέτο 
SPSS, ενώ για τα ποιοτικά δεδομένα εφαρμόστηκε η ανάλυση περιεχομένου. 
Σύμφωνα με τα ευρήματα, οι μαθητές και οι μαθήτριες αναγνωρίζουν ισχυρές 
θετικές επιδράσεις, αλλά και ισχνές αρνητικές, αμφότερες αποδιδόμενες στην 
ομαδοκοινωνική όψη των επιδράσεων του θεατρικού παιχνιδιού. 
 

1.  ΣΥΝΟΠΤΙΚΗ ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ ΤΩΝ ΒΑΣΙΚΩΝ ΜΕΤΑΒΛΗΤΩΝ ΚΑΙ ΤΟΥ ΣΚΕΠΤΙΚΟΥ 
ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Ως ανεξάρτητη μεταβλητή της έρευνας ορίσαμε το θεατρικό παιχνίδι (tutored 
dramatic play). Πρόκειται για μία οργανωμένη παιδαγωγική δραστηριότητα και 
προσέγγιση της διά του θεάτρου παιδαγωγίας με παιγνιώδη χαρακτήρα, η οποία 
στοχεύει στην αυτοέκφραση, την επικοινωνία, την κοινωνικοποίηση, την 
ψυχαγωγία, την καλλιτεχνική δημιουργία και γενικότερα τη μάθηση. Χρησιμοποιεί 
τεχνικές και φόρμες αυτοσχεδιαστικής δραματικής/θεατρικής έκφρασης που 
λαμβάνουν χώρα με βάση συγκεκριμένα ερεθίσματα, τα οποία απευθύνονται στις 
αισθήσεις ή στο νοητικό πεδίο (Κουρετζής, Λ., 1991: 29-48, Σέξτου, Π., 1998: 19, 
Μπακονικόλα-Γεωργοπούλου, Χ., 2002: 17, Παπαδόπουλος, Γ., 2004: 25-32, 
Παπαδόπουλος, Σ., 2010: 90-94, Mellou, E., 1996: 103-112, Ryngaert, J.-P., 1996: 7-
9, Page, C., 1997: 16-20, Beauchamp, H., 1998: 63-65). Εμπεριέχεται στα τρία 
τελευταία προγράμματα σπουδών για το Δημοτικό Σχολείο της ελληνικής πολιτείας 
(Φ.Ε.Κ. 53 Α/10-4-1990, Φ.Ε.Κ. 93 Β/ 10-2-1999, Φ.Ε.Κ. 303 Β/13-3-2003). 
Το θεατρικό παιχνίδι (εφεξής θ.π.) εντοπίζει και προδιαγράφει τη λειτουργία και τις 
συνακόλουθες επιδράσεις του στα εξής επίπεδα, πέραν του σωματικού (Κουρετζής, 
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Λ., 1991: 34-35, Μουδατσάκις, Τ., 1994: 67-68, 187-188, Γραμματάς, Θ., 1996: 73, 
77, Μαρούδας, Η. 1999: 73-89, Παπαδόπουλος, Σ., 2007: 22-51, Παπαδόπουλος, Γ., 
2012: 111-122, Smilansky, S., 1968: 9, Scher, A., & Verrall, C., 1982: 4-5):  
α Ψυχοσυναισθηματικό: Δίνει τη δυνατότητα αποσαφήνισης των συναισθημάτων 
που προσλαμβάνονται και εκδηλώνονται, περαιτέρω προσφέροντας ευκαιρίες για 
εξωτερίκευση προτερημάτων ή μειονεκτημάτων, διαθέσεων και γενικότερων 
χαρακτηριστικών της προσωπικότητας. 
β Αισθητικό – καλλιτεχνικό: Παρέχει ευκαιρίες για καλλιτεχνική αξιοποίηση των 
εκφραστικών μέσων και οικειότητα με την τέχνη του θεάτρου ειδικότερα, εκτίμηση 
του ωραίου και ανάπτυξη των ανάλογων στάσεων.  
γ Νοητικό - γνωσιακό: Προσφέρει γνώσεις που μεταδίδονται ή καταγράφονται 
βιωματικά, μέσα από τα δρώμενα, ή απαντώνται στις διαδικασίες σχεδιασμού και 
οργάνωσής τους.  
δ Ομαδοκοινωνικό: Στηριζόμενο στην έκφραση του προσωπικού στοιχείου, το θ.π. 
διενεργείται μέσα από διαδικασίες κοινωνικής αλληλεπίδρασης, ανεξάρτητα εάν 
χρησιμοποιεί λέξεις, κινήσεις, σχήματα ή χρώματα.  
Από την άλλη, η εξαρτημένη μεταβλητή της έρευνας ήταν η αναγνώριση της 
μεταβολής των κοινωνικών σχέσεων μεταξύ των μαθητών και των μαθητριών από 
την προοπτική της αποδοχής. 
Επί τούτου, σε μία συνολική θεώρηση του φαινομένου των ανθρώπινων σχέσεων 
εντός μικρών ομάδων, ο Moreno, J. διέκρινε τρεις βασικές ποιότητες ως 
ενδεχόμενες περιπτώσεις: Tην έλξη, την άπωση και την αδιαφορία (Moreno, J., 
1953: 228-233). Η θετική ποιότητα της έλξης δημιουργεί την αποδοχή (acceptance) 
που απολαμβάνει ένα μέλος της ομάδας από τα υπόλοιπα και τη συνακόλουθη 
δημοτικότητα που αναπτύσσει. (Αυγητίδου, Σ., 1997: 17, Asher, S., Parker, J., & 
Walker, D., 1996: 366-405, Dunn, J., 1999: 135-136). 
Η σημασία της αποδοχής τυγχάνει ιδιαίτερης σημασίας, καθόσον έχει παρατηρηθεί 
ότι παιδιά που γίνονται αποδεκτά από τους/τις συνομηλίκους τους παρουσιάζουν 
συνολικά πιο ομαλή και ορθή κοινωνική, γνωσιακή και συναισθηματική ανάπτυξη 
(Asher, S., Parker, J., & Walker, D., 1996: 368). Αντίθετα, το απορριπτόμενο παιδί 
απομονώνεται ακούσια με αρκετές πιθανότητες παρουσίασης επιπλοκών στους 
παραπάνω τομείς (Rubin, K., 1982: 354, Cambell, S. & Cluss, P., 1982: 325). Οι εν 
λόγω επιπλοκές συνδέονται και με τη σχολική αποτυχία (Rubin, K. & Coplan, R., 
2004: 506-534).  
Συνεπώς, η ποιότητα των κοινωνικών σχέσεων εντός της ομάδας συνομηλίκων, 
όπως διαμορφώνονται από την ύπαρξη ή την απουσία της αποδοχής, αποκτά 
πρωτεύουσα σημασία, προσελκύοντας το συστηματικό ενδιαφέρον της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας.  
Το ερώτημα που γεννάται, με βάση όλα τα παραπάνω, αφορά στο εάν το θ.π. με τα 
συγκεκριμένα χαρακτηριστικά του μπορεί να επιδράσει θετικά στη διαμόρφωση 
των κοινωνικών σχέσεων μεταξύ των μαθητών και των μαθητριών. 
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2. ΣΚΟΠΟΣ ΚΑΙ ΥΠΟΘΕΣΕΙΣ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

H έρευνα σκόπευσε στη διερεύνηση και τον εντοπισμό αναγνώρισης από μέρους 
των μαθητών/ριών των επιδράσεων του θ.π. στις μεταξύ τους κοινωνικές σχέσεις 
από την προοπτική της αλληλοαποδοχής.  
Συγκεκριμένα, διατυπώθηκε η υπόθεση της αναγνώρισης θετικών επιδράσεων του 
θ.π. στις κοινωνικές σχέσεις μεταξύ των παιδιών. 

 
3. ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ 

3.1 Δείγμα 
Τη θέση των υποκειμένων της έρευνας έλαβαν οι μαθητές και μαθήτριες ενός 
τμήματος της ΣΤ΄ Δημοτικού, που αποτελούνταν από 19 άτομα (Ν=19), εκ των 
οποίων τα 10 (52,6 %) ήταν αγόρια και τα 9 (47,4 %) κορίτσια. 
3.2 Διαδικασία-ερευνητικά εργαλεία 
Τα υποκείμενα υποβλήθηκαν στην επίδραση της εφαρμογής του θ.π. μέσα από 
έναν αριθμό 18 συναντήσεων/εργαστηρίων, διάρκειας 45΄- 60΄ και με συχνότητα 
περίπου μία φορά την εβδομάδα.  
Στη συνέχεια πραγματοποιήθηκε η συλλογή των στοιχείων/δεδομένων με ατομική 
συνέντευξη (interview): δομημένη και ημιδομημένη. 
Στο δομημένο μέρος τα υποκείμενα ερωτήθηκαν εάν πίστευαν ότι η συμμετοχή στο 
θ.π. τους/τις έκανε να αυξήσουν ή να χάσουν τη συμπάθειά τους προς κάποιους/ες 
συμμαθητές/ριές τους, καθώς και τους λόγους για τους οποίους επήλθε η εν λόγω 
μεταβολή.  
Στο ημιδομημένο μέρος η βασική σχάρα των ερωτήσεων/θεμάτων που τέθηκαν 
ζητούσε επιβεβαίωση και εμβάθυνε περισσότερο στους λόγους της πιθανής 
μεταβολής της συμπάθειας. Επίσης, εξέταζε τη μεταφορά των επιδράσεων της 
συμμετοχής στα εργαστήρια και στον υπόλοιπο σχολικό βίο και καλούσε στην 
κατάθεση γενικότερων σχολίων επί της συμμετοχής του υποκειμένου στα 
εργαστήρια. 
Ακολούθησε η επεξεργασία με ποσοτική προσέγγιση και χρήση του στατιστικού 
πακέτου SPSS για το δομημένο μέρος, αλλά και με ποιοτική, πιο συγκεκριμένα με 
ανάλυση περιεχομένου (content analysis), για το ημιδομημένο μέρος, σύμφωνα με 
το μοντέλο του Mayring, P., (2000), όπως έχει χρησιμοποιηθεί και σε έρευνες της 
ημεδαπής (Μπονίδης, Κ., 1998).  

 
4.  ΕΥΡΗΜΑΤΑ 

4.1 Ποσοτικά παραγόμενα  
Συνολικά, διαπιστώθηκαν τα ακόλουθα: Η μεγάλη πλειοψηφία, κυρίως των αγοριών 
(89,5 %, αγόρια: 42,1 %, κορίτσια: 47,4 % επί του συνόλου) έτεινε να αποφανθεί 
καταφατικά επί της θετικής συμβολής, ενώ μία μειοψηφία (10,5 %, αγόρια: 10,5 %, 
κορίτσια: 0,0 % επί του συνόλου) έτεινε προς τη δήλωση μη εντοπισμού βελτίωσης. 
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(Goodman & Kruskal’ s tau: 0,106, Approx. Sig.: 0,167, Uncertainty Coefficient: 
0,217, Approx. Sig.: 0,096).  

Πίνακας Ι 
Δηλώσεις περί θετικής συμβολής του θ.π. στις κοινωνικές σχέσεις  

 
 
 

  
 

Γράφημα Ι 
Δηλώσεις περί θετικής συμβολής του θ.π. στις κοινωνικές σχέσεις  

 
Σύμφωνα με τις δηλώσεις όσων απάντησαν καταφατικά, η βελτίωση των 
ενδοομαδικών σχέσεων βασίστηκε σε ορισμένους λόγους, οι οποίοι 
αντιστοιχήθηκαν σε καθεμία όψη των χαρακτηριστικών του θ.π. Παρατηρήθηκε, 
συνολικά, μία ισχυρή τάση υπεροχής της ομαδοκοινωνικής όψης (65,4 %), για να 
ακολουθήσουν η αισθητική-καλλιτεχνική και η ψυχοσυναισθηματική (από 15,4 %), 
μένοντας τελευταία, με πολύ αδύναμη τάση, η νοητική – γνωσιακή (3,8 %).  

Πίνακας II 
Αιτιολόγηση θετικής συμβολής του θ.π. στις κοινωνικές σχέσεις  

 
 
 
Γράφημα II 

Αιτιολόγηση θετικής συμβολής του θ.π. στις κοινωνικές σχέσεις  

 Αγόρια Κορίτσια Σύνολο 
«ΝAI» 8 (42,1 %)  9 (47,4 %)  17 (89,5 %) 
«OXI» 2 (10,5 %)  0 (0,0 %)  2 (10,5 %) 
Σύνολο 10 (52,6 %)  9 (47,4 %) 19 (100,0 %) 

Κατηγορία/όψη 
επιδράσεων του θ.π. 

Αριθμός  
αιτιολογήσεων 

Ποσοστό 
% 

Νοητική – γνωσιακή  1 3,8 

Ομαδοκοινωνική  17 65,4 

Αισθητική-καλλιτεχνική  4 15,4 

Ψυχοσυναισθηματική 4 15,4 

Σύνολο 26 100,0 
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Ως προς το ερώτημα που απευθύνθηκε για ενδεχόμενη αρνητική συμβολή του θ.π. 
στις κοινωνικές σχέσεις, λόγω της μείωσης της συμπάθειας και της αποδοχής κάθε 
μέλους από κάποια άλλα, καταφατικά έτεινε να απαντήσει μικρότερο ποσοστό 
(31,6 %, αγόρια: 15,8%, κορίτσια: 15,8 % επί του συνόλου) σε σχέση με τα παιδιά, 
κυρίως αγόρια, που δήλωσαν πως δε διέκριναν καθόλου αρνητική συμβολή (68,4 %, 
αγόρια: 36,8 %, κορίτσια: 31,6 % επί του συνόλου). (Goodman & Kruskal’ s tau: 
0,001, Approx. Sig.: 0,879, Uncertainty Coefficient: 0,001, Approx. Sig.: 0,876).  

Πίνακας III 
Δηλώσεις περί αρνητικής συμβολής του θ.π. στις κοινωνικές σχέσεις  

 
 

 
 
 

Γράφημα III 
Δηλώσεις περί αρνητικής συμβολής του θ.π. στις κοινωνικές σχέσεις  

 
Κατά τις δηλώσεις όσων απάντησαν καταφατικά, οι λόγοι, οι οποίοι συνέβαλαν 
στην επιδείνωση των ενδοομαδικών σχέσεων, εντοπίζονται στην ομαδοκοινωνική 
όψη των επιδράσεων του θ.π. (66,7 %), για να ακολουθήσει η ψυχοσυναισθηματική 
(22,8 %) και η νοητική-γνωσιακή (11,1 %), ενώ η αισθητική-καλλιτεχνική δεν 
αναφέρθηκε. 
 
 
 
 

 Αγόρια Κορίτσια Σύνολο 
«ΝAI» 3 (15,8 %)  3 (15,8 %)  6 (31,6 %) 
«OXI» 7 (36,8 %)  6 (31,6 %)  13 (68,4 %) 
Σύνολο 10 (52,6 %)  10 (47,4 %) 19 (100,0 %) 
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Πίνακας IV 
Αιτιολόγηση αρνητικής συμβολής του θ.π. στις κοινωνικές σχέσεις  

 

Κατηγορία/όψη 
επιδράσεων του θ.π. 

Αριθμός  
αιτιολογήσεων 

Ποσοστό 
% 

Νοητική – γνωσιακή  1 11,1 

Ομαδοκοινωνική  6 66,7 

Αισθητική-καλλιτεχνική  0 0,0 

Ψυχοσυναισθηματική 2 22,2 

Σύνολο 9 100,0 

Γράφημα IV 
Αιτιολόγηση αρνητικής συμβολής του θ.π. στις κοινωνικές σχέσεις  

 
 
4.2 Ποιοτικά παραγόμενα 
Από τις δηλώσεις των μαθητών/ριών προκύπτει μία γενικότερη αναγνώριση 
συμβολής του θ.π. στις μεταξύ τους σχέσεις. Η θετική εκδοχή της συμβολής, που 
ήταν και η επικρατέστερη, ερμηνεύτηκε πρώτιστα ως αποτέλεσμα της καλύτερης 
αλληλογνωριμίας, η οποία επιτεύχθηκε με τη διαπροσωπική επαφή και 
αλληλεπίδραση. Τα εν λόγω στοιχεία δεν είχαν καλυφθεί σε τέτοιο βαθμό από 
άλλες σχολικές δραστηριότητες. Δευτερευόντως, δε, στα συναισθήματα χαράς και 
αναψυχής που επικρατούσαν κατά τις εφαρμογές, όπως και στην ενασχόληση με τη 
θεατρική τέχνη. Το σύνολο των παραπάνω συνθηκών και παραγόντων υποβοήθησε 
στο ξεπέρασμα ή τη μετρίαση δυσκολιών στη διαπροσωπική προσέγγιση. 
Γενικότερα, δεν εντοπίστηκαν ιδιαίτερες αναφορές για θετική διδακτική συμβολή 
του θ.π., γνωσιακού ή συμπεριφοριστικού χαρακτήρα, στις κοινωνικές σχέσεις. 
Αλλά στην εφαρμογή του θ.π. αποδόθηκαν ακόμη και αρνητικές μεταβολές στις 
διαπροσωπικές σχέσεις. Στα πλαίσια των αναπτυσσόμενων δραστηριοτήτων βασικό 
αίτιο αποτέλεσε η επίδειξη από κάποιους/ες συμπεριφοράς που κρίθηκε ως μη 
αποδεκτή, π.χ. διασπαστική, εγωιστική ή μη συνεργατική. Αρνητικές επιδράσεις 
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σχετικά με την καλλιτεχνική ή γνωσιακή-διδακτική φύση τής υπό έρευνα μεθόδου 
δεν αναφέρθηκαν. 
Από το σύνολο των επιδράσεων και εμπειριών, που λόγω των διαπροσωπικών 
σχέσεων αποκόμιζαν οι μαθητές και οι μαθήτριες συμμετέχοντας στην πειραματική 
εφαρμογή, δηλώθηκε πως τα θετικά και ευχάριστα στοιχεία μεταφέρονταν και 
εκτός του χώρου και του χρόνου της εφαρμογής επηρεάζοντας αντίστοιχα τις 
σχέσεις τους, πολύ περισσότερο από τα αρνητικά ή δυσάρεστα.  
Αναλυτικότερα το περιεχόμενο των τριών επί μέρους κατηγοριών που, κατά τα 
μεθοδολογικώς προβλεπόμενα ταξινομήθηκε το υλικό των απαντήσεων, είχε ως 
εξής: 
Κατηγορία 1: Αναγνώριση θετικών επιδράσεων  
Εντοπίστηκε μία γενικότερη συμφωνία περί της ύπαρξης θετικών επιδράσεων του 
θ.π. στις διαπροσωπικές σχέσεις, όπως συνάγεται από τις απαντήσεις των παιδιών. 
Πιο συγκεκριμένα, αναγνωρίστηκε η συμβολή του στη μείωση των φιλονικιών και 
στην ανάπτυξη αποδοχής και φιλικών σχέσεων: 
- «Έχουμε γίνει όλοι περισσότερο φίλοι. Στην τάξη έγινε μία βελτίωση. Παλιά 
τσακωνόμαστε, χμ, πιο εύκολα. Το θεατρικό παιχνίδι έπαιξε ρόλο…». 
Η διαφοροποίηση αποδόθηκε στη δυνατότητα που παρείχαν οι εφαρμογές, με τον 
τρόπο που είχαν σχεδιαστεί, να δίνουν ευκαιρίες για διαπροσωπική επαφή των 
συμμετεχόντων. Η τελευταία οδήγησε το σύνολο των μελών της μαθητικής ομάδας 
σε πληρέστερη αλληλογνωριμία, σε ένα γενικότερο πλαίσιο περισσότερο αβίαστης 
προσωπικής έκφρασης και κατάθεσης στοιχείων της προσωπικότητας και του 
ψυχισμού τους:  
- «Γνωριστήκαμε πιο καλά…». 
- «Χαλαρώναμε όλοι και βγάζαμε τον εαυτό μας…». 
Η εν λόγω επαφή, επίσης, δηλώθηκε πως συνέβαλε στην άρση δισταγμών, φόβων ή 
προκαταλήψεων, που με τη σειρά τους δυσχέραιναν την ανάπτυξη στενότερων 
σχέσεων: 
- «… Και κατάλαβα πως δεν είχαν αρνητική γνώμη για μένα και τους 
συμπάθησα περισσότερο». 
Στη συνέχεια, ως ένας επί πλέον λόγος για τη βελτίωση των σχέσεων αναφέρθηκε 
το συναίσθημα της χαράς και της ευχαρίστησης, που προέκυπτε μέσα από τις 
εκτελούμενες δραστηριότητες: 
- «Γενικά ένιωθα ευχάριστα με τους συμμαθητές μου». 
Επίσης, η ενασχόληση με την τέχνη του θεάτρου, την οποία προσφέρει το θ.π. ως 
μορφή προκαλλιτεχνικής παιδείας, θεωρήθηκε ότι συμβάλλει θετικά: 
- «… Γιατί μάθαμε θέατρο…». 
Ολοκληρώνοντας την παρουσίαση των ευρημάτων της κατηγορίας, θα πρέπει να 
επισημάνουμε ότι δε δηλώθηκαν ιδιαίτερα αξιόλογες αναφορές σχετικά με την 
εκμάθηση κοινωνικών δεξιοτήτων, όπως είναι οι τρόποι συμπεριφοράς, ή την 
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αποκόμιση γνωσιακού χαρακτήρα ωφελειών από τη συμμετοχή στο θ.π. και την 
καλλιέργεια κοινωνικών σχέσεων. 
Κατηγορία 2: Αναγνώριση αρνητικών επιδράσεων 
Οι αναφορές για αρνητικές επιδράσεις, παρότι όχι πυκνές, εντοπίστηκαν επίσης στα 
κείμενα των συνεντεύξεων. Κινούνταν, κυρίως, στην κατεύθυνση ερμηνείας της 
ανάπτυξης αρνητικών συναισθημάτων ή μείωσης των αντίστοιχων θετικών προς 
κάποιους/ες. Αιτία γι’ αυτό στάθηκε ένας τύπος συμπεριφοράς, που ορισμένα 
παιδιά έκριναν ως μη αποδεκτή, καθώς διαπίστωσαν τάσεις επιβολής, διάσπασης, 
αγνόησης επιθυμιών και απόψεων των άλλων. Εν γένει, αρνητικά εκτιμήθηκε η 
επίδειξη εγωισμού και η αδιαφορία ή η ανεπάρκεια προς λειτουργική 
συνεργατικότητα:  
- «… Πολλά παιδιά ‘θέλαν να γίνει μόνο αυτό που λέγανε. Αυτό ήταν πολύ 
ενοχλητικό». 
Οι συγκεκριμένες εκδηλώσεις δεν έλαβαν απλά χώρα στα πλαίσια της εφαρμογής 
του θ.π., αλλά έδειξαν να σχετίζονται άμεσα με αυτό, ως αποτελέσματα μίας πιο 
απροκάλυπτης προσωπικής έκφρασης, την οποία επεδίωξε και μεθοδικά ενίσχυσε η 
μέθοδος: 
- «... Χαλαρώναμε, βγάζαμε και τα καλά και τα κακά. Πέφτανε οι μάσκες!». 
Επί της πιθανής αστοχίας, τέλος, της εφαρμογής ως προς την εκμάθηση κοινωνικών 
δεξιοτήτων, δεν εμφανίστηκαν σημαντικά διακριτές αναφορές, ενώ η αισθητική-
καλλιτεχνική όψη της προσέγγισης δε μνημονεύθηκε καθόλου ως αίτιο συμβολής 
σε επιδείνωση διαπροσωπικών σχέσεων. 
Κατηγορία 3: Μεταφορά επιδράσεων εκτός του χώρου και του χρόνου διεξαγωγής 
του θ.π. 
Οι ποικίλες εμπειρίες της ενδοομαδικής αλληλεπίδρασης και τα παραγόμενα 
συναισθήματα, που προσδιορίζονταν από τις βασικές συνιστώσες της εφαρμογής 
του θ.π., πάντοτε στα ιδιαίτερα πλαίσια της ενθάρρυνσης για προσωπική έκφραση, 
φαίνεται πως παρέμεναν στη μνήμη των μαθητών και των μαθητριών ενεργά. Οι 
περισσότεροι/ες δήλωσαν πως οι εμπειρίες από κάθε εργαστήριο επηρέασαν, ως 
ένα βαθμό τουλάχιστον και για κάποιο διάστημα τις σχέσεις μεταξύ τους: 
- «Ναι. Και τα καλά και τα κακά […] Γεγονότα που με άγγιζαν». 
Διαπιστώθηκε, ακόλουθα, μία ιδιαίτερα ισχυρή τάση μεταφοράς, κατά προτίμηση 
των θετικών και ευχάριστων εμπειριών, που με τη σειρά τους συνέβαλλαν, κατά τις 
σχετικές δηλώσεις, στη βελτίωση των σχέσεων, παρά στις αρνητικές ή δυσάρεστες:  
- «Τα καλά τα κουβάλαγα, ναι. Τα κακά τα ξεχνούσα…». 
 - «… Κάποια μένανε. Γιατί γνωριζόμαστε κάποιες φορές πιο καλά και κάναμε πιο 
καλές φιλίες». 
Εν τούτοις, στο γενικότερο πλαίσιο διερεύνησης περί της μεταφοράς επιδράσεων 
εκτός των εφαρμογών, δεν εντοπίστηκαν ιδιαίτερες αναφορές σχετικά με 
διδακτικού χαρακτήρα επιδράσεις στις κοινωνικές δεξιότητες. 
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5. ΣΥΝΟΠΤΙΚΕΣ ΔΙΑΠΙΣΤΩΣΕΙΣ ΚΑΙ ΣΧΟΛΙΑΣΜΟΣ 
Η συντριπτική πλειοψηφία των υποκειμένων αναγνώρισε θετική συμβολή του θ.π. 
στη βελτίωση των κοινωνικών σχέσεων. Εντοπίστηκε μία ελάχιστη τάση υπεροχής 
των κοριτσιών. Οι λόγοι στους οποίους αποδόθηκε η συγκεκριμένη θετική συμβολή 
αφορούν κατά κύριο λόγο στην ομαδοκοινωνική όψη των επιδράσεων του θ.π., λίγο 
στην αισθητική-καλλιτεχνική και στην ψυχοσυναισθηματική όψη και ελάχιστα στη 
νοητική-γνωσιακή. 
Τα ποιοτικά ευρήματα, συμφωνώντας και αυτά ως προς τις θετικές επιδράσεις, 
όπως εντοπίστηκαν από τα ποσοτικά, εμπλουτίζουν την παραπάνω ερμηνεία, 
στηρίζοντάς την, κυρίως, στη διαπροσωπική επαφή και αλληλεπίδραση που 
επέφεραν βελτιωμένη αλληλογνωριμία των μαθητών και των μαθητριών. 
Δευτερευόντως, επίσης, στα συναισθήματα χαράς και αναψυχής που επικρατούσαν 
κατά τις εφαρμογές, όπως και στην ενασχόληση με τη θεατρική τέχνη.  
Ταυτόχρονα, αναγνωρίστηκε και μία, σχετικά μικρή, αρνητική συμβολή του θ.π., ως 
συνολική δραστηριότητα, στις κοινωνικές σχέσεις. Ως προς τις δηλώσεις κατά φύλο 
δεν υπήρξε σαφής, διακριτή τάση. Η αρνητική συμβολή αποδόθηκε κατεξοχήν στην 
ομαδοκοινωνική όψη των επιδράσεων του θ.π., για να ακολουθήσει η 
ψυχοσυναισθηματική και η νοητική-γνωσιακή, ενώ η αισθητική-καλλιτεχνική όψη 
δεν αναφέρθηκε.  
Τα ποιοτικά ευρήματα συμφωνούν στις περισσότερες περιπτώσεις με τα ποσοτικά, 
εντοπίζοντας ως αίτιο περιστασιακής επιδείνωσης των κοινωνικών σχέσεων κατά τη 
διεξαγωγή των δραστηριοτήτων του θ.π. την επίδειξη συμπεριφοράς κάποιων, που 
κρίθηκε ως μη αποδεκτή, π.χ. διασπαστική, εγωιστική ή μη συνεργατική. Αρνητικές 
επιδράσεις, βάσει των ποιοτικών ευρημάτων, σχετικά με την καλλιτεχνική ή 
γνωσιακή-διδακτική φύση του θ.π. δεν αναφέρθηκαν.  
Όλες οι επιδράσεις, αλλά και τα αποτελέσματα των κοινών εμπειριών, που 
αποκτούνταν κατά την εφαρμογή του θ.π., δηλώθηκε πως μεταφέρονταν και εκτός 
του χώρου και του χρόνου της σχολικής τάξης. Στην εν λόγω μεταφορά 
επικρατούσαν οι ευχάριστες, κυρίως, εμπειρίες, επηρεάζοντας θετικά τις κοινωνικές 
σχέσεις, φαινόμενο που αποδόθηκε στη γενικότερα ευχάριστη ατμόσφαιρα. 
Συνολικά, επαληθεύθηκε η ερευνητική υπόθεση για αναγνώριση της επίδρασης του 
θ.π. στη βελτίωση των κοινωνικών σχέσεων μεταξύ των μαθητών/τριών ως προς την 
αλληλοαποδοχή, διαπίστωση που συστοιχίζεται γενικότερα με αυτές 
προηγούμενων ερευνών (Τσιάρας, Α., 2003: 309-315, Χορταριά, Σ., 2003: 206-208, 
Leyser, Y., 1979: 156-166). Βεβαίως, το γεγονός ότι χρησιμοποιήθηκε μικρό δείγμα 
δεν επιτρέπει γενικεύσεις, αλλά οπωσδήποτε στηρίζει την αξιοποίηση της υπό 
διαπραγμάτευση προσέγγισης με στόχευση ευρύτερα παιδαγωγικά οφέλη, πέραν 
της καλλιέργειας καθεαυτής της θεατρικής παιδείας. Μελλοντικές έρευνες θα ήταν 
ενδιαφέρον να εμβαθύνουν στους τρόπους επίδρασης του θ.π. στις κοινωνικές 
σχέσεις μεταξύ των μαθητών και των μαθητριών.  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η παρούσα εισήγηση αφορά στην παρουσίαση της θεωρίας του υπαρξισμού, καθώς 
και στον τρόπο που αυτή ενσωματώθηκε στη συμβουλευτική και θεραπευτική 
διαδικασία. Παρουσιάζονται οι κυριότεροι εκπρόσωποι των φιλοσοφικών θεωριών 
και των θεραπευτικών-συμβουλευτικών προσεγγίσεων. Εκτίθενται οι βασικές 
θέσεις των υπαρξιστικών θεωριών, πάνω στις οποίες εδράζονται οι ανάλογες 
θεωρίες που διατυπώθηκαν από τους May και Frankl. Ο άνθρωπος, η ύπαρξη, ο 
λόγος και η νοηματοδότηση του κόσμου τίθενται στο επίκεντρο της συμβουλευτικής 
διαδικασίας. Συνακόλουθα, παρουσιάζεται η δυνατότητα αξιοποίησης της 
εξεταζόμενης προσέγγισης κυρίως στο πεδίο της συμβουλευτικής, με αναφορά και 
στο χώρο της εκπαίδευσης, εφοδιάζοντας εκπαιδευτικούς και εκπαιδευομένους με 
ανθεκτικότητα και πίστη στο ίδιο το Άτομο.  
 
Λέξεις-κλειδιά: υπαρξισμός, συμβουλευτική, κατανόηση, διαλεκτική, εκπαίδευση 
 
Εισαγωγή 
Ο συνδυασμός των αρχών της υπαρξιακής φιλοσοφίας με τη φαινομενολογική 
μέθοδο, ενυπάρχουν στην όλη θεραπευτική και συμβουλευτική προσέγγιση που 
συνάπτεται με την υπαρξιακή θεωρία. Διερευνώντας τα αίτια που οδήγησαν στη 
διαμόρφωση και ανάπτυξη της θεωρίας, θα αναφέραμε ότι κατά τον εικοστό αιώνα 
τέθηκε και βρέθηκε στο προσκήνιο το ερώτημα του υπαρξιακού νοήματος της 
ανθρώπινης ζωής, γεγονός που οδήγησε στην ανάπτυξη της υπαρξιακής 
συμβουλευτικής. Σημαντικός παράγοντας που συνέβαλε στην ανάπτυξη της 
προσέγγισης αυτής ήταν η βιομηχανική επανάσταση, καθώς και οι μεγάλοι πόλεμοι 
οι οποίοι οδήγησαν το άτομο στην αποξένωση από τον ίδιο του τον εαυτό. Επόμενο 
αίτιο υπήρξε η διαπιστούμενη ανεπάρκεια του μηχανιστικού τρόπου ερμηνείας των 
νέων, πλέον, δεδομένων που επιχειρούσε το φροϋδικό και συμπεριφοριστικό 
μοντέλο. Αυτός είναι και ο λόγος που οι σύμβουλοι και ψυχοθεραπευτές 
στράφηκαν στους υπαρξιστές φιλοσόφους. Ειδικότερα, στηρίχθηκαν στις θεωρίες 
των Kierkegaard, Heidegger, Marcel και Sartre. 
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Ο εισηγητής της υπαρξιακής ανάλυσης είναι ο Heidegger. Ο ίδιος όριζε εαυτόν ως 
οντολόγο. Η Daseinanalyse αφορούσε την κατανόηση του ανθρώπου ως ύπαρξης. 
Στο πλαίσιο της συμβουλευτικής δεν υπήρξε ένας μόνον εκπρόσωπος, αλλά 
περισσότεροι –May, Frankl, Boss. 
Η φιλοσοφία του υπαρξισμού διέπεται από ένα κύριο άξονα και αυτός είναι το ίδιο 
το άτομο. Το άτομο παρά το γεγονός ότι ζει στα πλαίσια της κοινωνίας, είναι 
ελεύθερο. Ως ελεύθερος άνθρωπος έχει τη δυνατότητα να επιλέγει έως ότου να 
ολοκληρωθεί ο κύκλος της ζωής του. Το άτομο έχει επίγνωση της ευθύνης των 
πράξεών του. Σύμφωνα με τη φιλοσοφία του υπαρξισμού ο άνθρωπος ζει 
ταυτόχρονα σε τρεις κόσμους, στον φυσικό κόσμο, στον κόσμο της συνύπαρξης και 
στον προσωπικό κόσμο. Όταν το άτομο αισθάνεται την αποξένωση από τον ίδιο τον 
εαυτό του, τότε κυριεύεται από μια «υπαρξιακή ενοχή», από την αίσθηση δηλαδή 
της μη ύπαρξης ή του τίποτε. Αυτή η κατάσταση έχει ως απότοκό της το υπαρξιακό 
άγχος που με τη σειρά του οδηγεί στην υπαρξιακή νεύρωση. Εδώ το άτομο 
αισθάνεται αισθήματα μοναξιάς, απομόνωσης από τους άλλους, έλλειψη νοήματος 
για την ίδια τη ζωή. 
Στην υπαρξιστική φιλοσοφία ο άνθρωπος εκλαμβάνεται όχι ως μια στατική 
οντότητα, αλλά εξελισσόμενος. Εδώ, ο άνθρωπος υπάρχει. Συνεπώς, ο χρόνος είναι 
λειτουργικός, γιατί σχετίζεται με τη διαδικασία του γίγνεσθαι, το άτομο σε καμιά 
χρονική στιγμή δεν είναι το ίδιο. 
Η υπαρξιστική συμβουλευτική προσέγγιση βασίζεται σε ορισμένες θεωρητικές 
αρχές που εκπορεύονται από τη φιλοσοφία του υπαρξισμού (Yalom, 1980). Αυτές 
είναι: 

 Η αλληλεπίδραση με ανθρώπους και καταστάσεις, επιφέρει εκδήλωση και 
κατ’ επέκταση αλλαγή της συμπεριφοράς. Η επίγνωση αυτής της 
διαδικασίας δίνει την προσωπική αίσθηση της ταυτότητας, της ύπαρξης. 

 Ο άνθρωπος έχει επίγνωση της ύπαρξης και της μη ύπαρξής του. Έχει γνώση 
ότι κάποια στιγμή θα πάψει να υπάρχει και αυτό προσδίδει νόημα στην 
ύπαρξή του. 

 Η κατανόηση ενός ατόμου σημαίνει την αναγκαιότητα της σύλληψης του 
κόσμου του. Ο κόσμος κάθε ατόμου είναι μοναδικός. 

 Όταν η συμπεριφορά του ανθρώπου παρεμποδίζεται και δεν του 
επιτρέπεται να δημιουργήσει ουσιώδεις σχέσεις, αυτός κυριεύεται από 
υπαρξιακό άγχος και από μια αίσθηση αποδιοργάνωσης, αυτή με τη σειρά 
της οδηγεί στην υπαρξιακή μελαγχολία. Το άγχος είναι φυσικό επακόλουθο, 
αφού πλέον νοιώθει ότι αμφισβητείται η ύπαρξη του (κοινωνικός 
χαρακτήρας της ύπαρξης). 

 Το υπαρξιακό άγχος προκαλεί στον άνθρωπο αισθήματα ενοχής, επειδή 
αντιλαμβάνεται ότι η συμπεριφορά του δεν είναι ούτε προσωπικά ούτε 
κοινωνικά αποδεκτή. Το άγχος και οι ενοχές μπορεί να έχουν ως αποτέλεσμα 
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ψυχικές διαταραχές, οι οποίες μπορούν να αντιμετωπιστούν μέσω της 
αυτογνωσίας.  
 

Rollo May: Η τρίτη δύναμη 
Ο χαρακτηρισμός ως «τρίτης δύναμης» αφορά στην τοποθέτηση της κατηγορίας 
των θεωριών αυτών στις ψυχολογικές κινήσεις, μετά την Ψυχανάλυση και την 
Ψυχολογία της Συμπεριφοράς. 
Ο Rollo May (1909-1994) υπήρξε κλινικός ψυχολόγος και σύμβουλος φοιτητών σε 
αμερικανικά πανεπιστήμια. Η θεωρία που εισηγήθηκε εδράζεται τόσο στην 
Ψυχολογία του Βάθους που εισηγήθηκε ο Freud όσο και στην θεωρία του 
Υπαρξισμού που εισηγήθηκαν οι αντίστοιχοι φιλόσοφοι.  
Σύμφωνα με το Δημητρόπουλο, η ευρετική αξία της προσέγγισης χαρακτηρίζεται 
έντονη (Δημητρόπουλος, 1999: 67). Μπορεί να είναι εφαρμοστέα σε 
συμβουλευτικό, ψυχολογικό ή και εκπαιδευτικό πλαίσιο. 
Ο Heidegger ορίζει τον άνθρωπο ως Dasein. Είναι μια σύνθεση των γερμανικών 
λέξεων da και sein. Αποδίδεται ως εδωνά. Η ουσία του Dasein έγκειται στην ύπαρξή 
του. Ο οντολογικός τρόπος, δηλαδή ο τρόπος να υπάρχει ο άνθρωπος, είναι η 
αυθεντικότητα ή αν-αυθεντικότητα ως δυνατότητες κατανόησης του Εαυτού. 
Αφόρμηση για τη θέση που διατύπωσε ο May είναι η κοινωνική αλλοτροίωση και ο 
τρόπος με τον οποίο αυτή επιδρά στο Άτομο. Τα ατομικά προβλήματα εδράζονται 
στα κοινωνικά χαρακτηριστικά. Η πηγή του άγχους οδηγεί στην απουσία 
σκοποθεσίας και τη μοναξιά. Το άγχος νοείται ως η αντίδραση στον υπαρξιακό 
κίνδυνο, στη σύγκρουση μεταξύ «είναι» και «μη είναι». Η ικανοποίηση του ατόμου 
«έρχεται» όταν η κενότητα, η μοναξιά, η μη επικοινωνία, η αποξένωση μετατραπεί 
μέσα στην δυναμική εξέλιξη της ζωής σε κατανόηση Εαυτού και των δυνατοτήτων, 
σε εκλογή, σκοποθεσία και αυθεντική δράση. Ο υπαρξισμός ορίζεται από το May 
στο βιβλίο του Patterson (1996: 430) ως εξής: «Η προσπάθεια να καταλάβει κανείς 
το Άτομο ως διαχωρισμένο μεταξύ υποκειμένου και αντικειμένου που μάστιζε τη 
Δυτική σκέψη και επιστήμη αμέσως μετά την Αναγέννηση... προέκυψε 
συγκεκριμένα εκατό χρόνια μετά τη βίαιη διαμαρτυρία του Κίγκεργκωρ εναντίον του 
βασιλεύοντος ορθολογισμού των ημερών του “ολοκληρωτισμού της αιτίας του 
Hegel”, για να χρησιμοποιήσω τη φράση του Maritain». 
 
Κοινές θέσεις υπαρξιστικών θεωριών 

 Dasein. Ευρίσκεται στην ύπαρξη. Διαφοροποίηση από άλλα όντα, λόγω επίγνωσης 
εαυτού. Έχει επίγνωση του τι το επηρεάζει και εκλαμβάνει το χρόνο ως συνέχεια. 
Έχει τη δυνατότητα επιλογής και λήψης απόφασης –λόγω αυτής της δυνατότητας 
επιλογής, καθίσταται υπεύθυνο. Το Άτομο έχει ελευθερία στο να επιλέξει ό,τι αυτό 
επιθυμεί. Οι όποιες αναφορές σε κληρονομικότητα, περιβάλλον, ανατροφή, 
κουλτούρα, προκειμένου να γίνει μια επιλογή ή όχι, αποτελούν δικαιολογίες. Η 
εξωτερική επιρροή υπάρχει αλλά δεν καθορίζει.  
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 Το Dasein υπάρχει σε Umwelt, Mitwelt, Eigenwelt. 
 Το Άτομο δεν είναι στατικό. Εξελίσσεται δυναμικά. «Πληρούται», όταν συμμετέχει 

συνεχώς, διαλογικά ή συναντητικά (encounter), με σημαντικούς Άλλους. 
 Το είναι προς το θάνατο. «Ο θάνατος ως τέλος του Dasein είναι η πιο δική μου, 

ασχέτιστη, βέβαιη και σαν τέτοια αόριστη, ανυπέρβλητη δυνατότητα του Dasein» 
(Heidegger, 1967: 258). Το είναι προς το θάνατο νοηματοδοτεί την Ύπαρξη. 
Καθίσταται δυνατή η αυθεντική ύπαρξη ως δυνατότητα. 

 Η απειλή της μη ύπαρξης είναι η πηγή του φυσιολογικού άγχους. Παρούσα σε όλα 
τα Άτομα. Αυτό είναι ένα οντολογικό χαρακτηριστικό ριζωμένο στην ύπαρξη ως 
τέτοια (May, 1958: 50). 

 Η μοναδικότητα του Ατόμου, η μη ύπαρξη ως αντίγραφα ο ένας του άλλου, οδηγεί 
στην έννοια της σημαντικότητας του Ατόμου. 

 Απόλυτη ελευθερία, με ύπαρξη ωστόσο ορίων, όπως την ελευθερία του Άλλου και 
τις οριοθετήσεις της κοινωνίας. 

 Το σύγχρονο Άτομο, φυσιολογικό ή νευρωτικό, διακρίνεται από αποξένωση προς 
τον κόσμο και την κοινωνία.  
Σύμφωνα με το May (1973: 8) «Δεν μπορεί να υπάρξει κάποια υπαρξιστική 
ψυχοθεραπεία. Ο υπαρξισμός είναι μια στάση, μια προσέγγιση στα Άτομα, παρά μια 
“σχολή” ή μια “ομάδα”. Όπως η φιλοσοφία έχει να κάνει με προϋποθέσεις που 
υπογραμμίζουν ψυχιατρικές και ψυχαναλυτικές τεχνικές, η υπαρξιστική προσέγγιση 
δεν είναι ένα σύστημα ή θεραπεία- παρόλο που συνεισφέρει πολλά στη θεραπεία. 
Δεν είναι ένα σύνολο τεχνικών, παρότι δίνει ζωή σε αυτές. Νοείται ως αντίληψη που 
κατανοεί τη δομή του Ατόμου και της εμπειρίας, που σε ένα υψηλότερο ή 
χαμηλότερο σημείο θα έπρεπε να υπογραμμίζει κάθε τεχνική». 
Σύμφωνα με τον ίδιο, ο υπαρξισμός εγκλωβίζεται όταν αντιμετωπίζει το Άτομο ως 
πράγμα υλοποιήσιμο, αναλύσιμο ή κάτι που είναι διαχειρίσιμο. Στη σύγχρονη 
εποχή του άγχους και των νευρώσεων, τα προβλήματα της ελευθερίας και της 
υπευθυνότητας των αξιών, των σκοπών και της έννοιας της ύπαρξης είναι πιο 
έντονα. Ο σύμβουλος, εδώ, δε χρησιμοποιεί τεχνικές και δομές. Σύμφωνα με τον 
Patterson, «συνταξιδεύει με το συμβουλευόμενο σε ένα δρόμο, χωρίς χάρτη και 
προορισμό». Η δυνατότητα, η ελευθερία, η υπευθυνότητα και οι εμπειρίες του 
ανθρώπου, χρησιμοποιούνται ώστε να οδηγηθεί στη διαίσθηση. 
 
Η λογοθεραπεία του V. Frankl 
O Victor Frankl (1905-1997) ήταν γιατρός (νευρολόγος-ψυχίατρος), καθηγητής 
πανεπιστημίου και εμπνευστής των Κέντρων Συμβουλευτικής Νέων στη Βιέννη. Στο 
διάστημα 1942-1945 φυλακίστηκε και έζησε σε στρατόπεδα συγκέντρωσης στο 
Άουσβιτς και Νταχάου. Υπήρξε μαθητής του Freud και η «πνευματική» θεωρία του 
σύμφωνα με το Δημητρόπουλο (1999: 68) η Existenz-Analyse, αποτελεί συνδυασμό 
της φροϋδικής και υπαρξιστικής θεωρίας. Άξονας της θεωρίας του είναι η θέση ότι 
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η αγάπη είναι ο απώτερος στόχος του ανθρώπου και ότι αυτή αποτελεί το όχημα 
για να σωθεί ο άνθρωπος.  
Είναι μια υπαρξιστική προσέγγιση που τονίζει με ιδιαίτερο τρόπο το νόημα της 
ανθρώπινης ύπαρξης και την αναζήτηση αυτού του νοήματος από τον ίδιο τον 
άνθρωπο, ο οποίος πραγματεύεται προβλήματα υπαρξιστικής υφής, όπως είναι ο 
θάνατος, οι ταλαιπωρίες, η εργασία, η αγάπη, η υπαρξιακή ματαίωση. Ο σύμβουλος 
βοηθά το συμβουλευόμενο να εμβαθύνει σε αυτά τα θέματα, να τα καθορίσει, να 
τα αναλύσει, να τα αποδεχθεί ούτως ώστε να αποκτήσει επίγνωση. 
Η λογοθεραπεία αποτελεί τη μέθοδο που πρότεινε και υιοθετησε ο Frankl, στις 
τεχνικές της οποίας συγκαταλέγονται η παράδοξη πρόθεση, κατά την οποία 
προκαλείται στο συμβουλευόμενο το ερέθισμα που του δημιουργεί φόβο ή άγχος. 
Θέτει δηλαδή εαυτόν στην κατάσταση που του προξενεί δυσφορία. Εδώ, πλέον, 
παρατηρεί σαν θεατής τη συνθήκη, συμπεριλαμβάνοντας τον εαυτό του και γελάει 
με αυτή την εικόνα, διότι «βλέπει» πως τίποτε από αυτά που υποθέτει ότι θα του 
συμβούν δε συμβαίνει. Παραδείγματος χάρη, ο συμβουλευόμενος θεωρεί πως εάν 
μείνει πέντε λεπτά σε έναν ανελκυστήρα θα πεθάνει. Με αυτή την προτροπή από 
την πλευρά του συμβούλου είτε σε πραγματικό βίωμα, είτε στη σκέψη αυτού, 
βοηθείται ο άνθρωπος, ώστε να μπορέσει να διαχειριστεί ό,τι τον προβληματίζει. 
Καλείται σε αυτοδιαχείριση, που οδηγεί στη θεραπεία. Χρησιμοποιείται κυρίως σε 
νευρωτικά άτομα για την μείωση του προδρομικού άγχους. Μια επόμενη τεχνική 
είναι η υποαντανάκλαση ή διαφορετικά η απόσπαση προσοχής. Εδώ, ο 
συμβουλευόμενος μαθαίνει να αγνοεί το φόβο ή τον προβληματισμό του και 
στρέφει την προσοχή του σε θετικές σκέψεις, αξίες, ιδέες που έχουν προσωπικό 
νόημα για αυτόν. Χρησιμοποιείται κυρίως σε άτομα που επιθυμούν κάτι 
παθολογικά, υπέρμετρα (σεξουαλικές νευρώσεις).  
 
Η διαδικασία της υπαρξιακής συμβουλευτικής 
 
Η υπαρξιστική προσέγγιση της συμβουλευτικής δεν είναι ένα σύστημα θεραπείας, 
αλλά μια στάση απέναντι στη θεραπεία. Απορρίπτει το μηχανιστικό τρόπο 
(τεχνικές), γιατί αυτός αντιμετωπίζει τον άνθρωπο ως αντικείμενο. Η υπαρξιακή 
προσέγγιση δίνει έμφαση στην αυθεντική εμπειρία. Ο συμβουλευόμενος, σε αυτό 
το πλαίσιο, βιώνει υποκειμενικά την ύπαρξή του. Ορισμένα χαρακτηριστικά που 
διέπουν την υπαρξιστική συμβουλευτική είναι: 

 Οι σύμβουλοι χρειάζεται να έχουν ποικιλία τεχνικών, να είναι διαθέσιμοι, 
πολύπλευροι και να λειτουργούν ανάλογα με το ποιον έχουν απέναντί τους 
και σε ποια κατάσταση αυτός είναι. 

 Οι θεραπευτές με ψυχαναλυτικό παρελθόν χρησιμοποιούν αυτές τις 
τεχνικές: Τοποθέτηση στο παρόν. Αντίληψη του συμβουλευομένου ως 
ύπαρξης (βοήθεια του συμβούλου προς το συμβουλευόμενο να την 
αντιληφθεί και να τη βιώσει ως τέτοια). Σε αυτό το πλαίσιο η συνύπαρξη 
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συβουλευομένου και συμβούλου είναι μια δυναμική, σχεσιακή εμπειρία σε 
αυθεντικό παρόν.  

 Απουσία σχέσης επιρροής προς το συμβουλευόμενο από πλευράς του 
συμβούλου. 

 Αποφυγή συμπεριφοράς εκ μέρους του σύμβουλου που εμποδίζει την 
ύπαρξη εντελούς παρόντος στη σχέση. 

 Βίωση της ύπαρξης του συμβουλευομένου ως αληθινής και μοναδικής. Αυτό 
το βίωμα οδηγεί σε επίγνωση δυνατοτήτων, αυτενέργειας πάνω σε αυτές 
(May, 1958: 85), καθώς και υπευθυνότητας απέναντι σε αυτές. 

 Υιοθέτηση και ανάπτυξη συμπεριφοράς δέσμευσης. Δέσμευση προς τον 
εαυτό. 

Ο στόχος που θέλει να επιτύχει η υπαρξιακή ψυχοθεραπεία είναι (Deurzen, 2012): 
 Να βοηθήσει τον άνθρωπο να διερευνήσει το νόημα της ζωής, να τον μάθει 

να ζει αυθεντικά, σε συμφωνία με τα ιδανικά, τις προτεραιότητες και τις 
αξίες του.  

 Να βοηθήσει τον άνθρωπο να αναπτύξει εποικοδομητικές και 
αποτελεσματικές συμπεριφορές, ώστε να αναπτύξει, να διατηρήσει και να 
επεκτείνει τις διαπροσωπικές του σχέσεις. 

 Να διαμορφώσει την πεποίθηση στον άνθρωπο ότι δε χρειάζεται να 
αποφεύγει τις αλήθειες της ζωής, αντίθετα μέσα από αυτές και τις 
εμπειρίες του να αντιμετωπίσει τη ζωή και τα παρεπόμενά της, χωρίς να 
αποφύγει τις δυσκολίες και την προσωπική του ευθύνη. 

Τα μέσα που μεταχειρίζεται για να επιτευχθεί η ελευθερία της ύπαρξης, είναι η 
αυτογνωσία, η επίγνωση των δυνατοτήτων, η υπευθυνότητα και η προσωπική 
κατεύθυνση. Ο σύμβουλος που υιοθετεί αυτή τη συμβουλευτική κατεύθυνση, 
χρειάζεται να έχει ορισμένα γνωρίσματα. Μερικά από αυτά είναι (Adamson & 
Johansson, 2016): 

 Η θεραπευτική σχέση να νοείται ως συναντητική σχέση. Η ύπαρξη 
αποφασιστικής εσωτερικής εμπειρίας για όσους συμμετέχουν σε αυτή. Ο 
σύμβουλος είναι η Αυθεντία και ο συμβουλευόμενος αισθάνεται ελεύθερος 
να μιλήσει. Καθίσταται έτσι αμφίδρομη η εμπειρία.  

 Η κατανόηση. Ο σύμβουλος χρειάζεται να καταλάβει το συμβουλευόμενο ως 
μια ΄Υπαρξη στον κόσμο -εν τω κόσμω είναι-, μέσα επίτευξης εδώ, η 
ενσυναίσθηση και η ίδια η φαινομενολογική προσέγγιση. 

 Η μοναδικότητα του ανθρώπου. Η αναγνώριση και η βίωση της ύπαρξης και 
του προσωπικού του κόσμου, ώστε να γνωρίσει καλύτερα τον εαυτό του. Να 
έχει δηλαδή αυθεντική εμπειρία της ύπαρξής του. 

 Η υπαρξιακή προσέγγιση συνοψίζοντας τη στοχοθεσία της, θα λέγαμε ότι 
στοχεύει στο να βοηθηθούν οι άνθρωποι να φανούν πιο αληθινοί απέναντι 
στους εαυτούς τους. Να διευρύνουν την προοπτική τους αναφορικά με τον 
εαυτό και τον κόσμο γύρω τους, καθώς και να προχωρήσουν στο μέλλον, 
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αξιοποιώντας τα διδάγματα του παρελθόντος και οικοδομώντας νέες 
εμπειρίες ζώντας στο παρόν. 

Τα κριτήρια επιλογής της υπαρξιστικής προσέγγισης από το σύμβουλο είναι ότι 
(Wilkes & Milton, 2006· Deurzen, 2012· Madison, 2014): 

 Δίνει έμφαση στην ανάπτυξη της αυθεντικής κατανόησης, δράσης και 
νοήματος μέσω της διερεύνησης. 

 Προσανατολίζεται “κατά της τεχνικής ή της στρατηγικής” και ακολουθεί τη 
φιλοσοφική μέθοδο έρευνας. 

 Χρησιμοποιεί τη φαινομενολογική αναγωγή (απόσπαση ουσιώδους 
αλήθειας μιας συναισθηματικής κατάστασης). 

 Η «φιλοσοφική συμβουλευτική» αποτελεί προσέγγιση που θεμελιώνεται 
στις φιλοσοφικές παραδόσεις της φαινομενολογίας και του υπαρξισμού, 
(αναπτύσσεται μια μη ψυχολογική μέθοδος θεραπείας). Έγκειται στη χρήση 
του «φιλοσοφείν» στη θεραπευτική διαδικασία, εφαρμόζει μια γκάμα 
φιλοσοφικών ιδεών σε μια διερευνητική, διαλεκτική προσέγγιση στη 
θεραπεία. 

 
Συμπεράσματα 
Εν κατακλείδι, από την υπαρξιστική ψυχοθεραπεία μπορούν να ωφεληθούν όσοι 
διακρίνονται από ενδιαφέρον για συνεχή εξερεύνηση του εαυτού τους και βλέπουν 
τα προβλήματά τους ως προκλήσεις της ζωής παρά ως συμπτώματα 
ψυχοπαθολογίας. Επίσης, εκείνοι που αναζητούν το νόημα της ζωής, βαθύτερες 
πνευματικές και ψυχικές αναζητήσεις και προσπαθούν να προσδιορίσουν την 
ιδεολογική, φιλοσοφική και ψυχική τους στάση απέναντι στη ζωή. Παράλληλα, όσοι 
βιώνουν σημαντικές προσωπικές αλλαγές, όπως χωρισμός, ασθένεια, απώλεια 
αγαπημένου προσώπου, καθώς επίσης και οι άνθρωποι που βρίσκονται στη φάση 
νέας έναρξης στη ζωή τους (Wagg, 2016). 
Σύμφωνα με την Emmy van Deurzen, η οποία είναι η ιδρυτής της Society of 
Existential Analysis και του περιοδικού Journal of Existential Analysis, η 
αντιμετώπιση έναντι της αποφυγής καταστάσεων, όπως ο θάνατος, η μοναξιά και η 
αποτυχία εφοδιάζει το άτομο με την ικανότητα να αντιπαρέλθει ανάλογες δύσκολες 
καταστάσεις. Στόχος, λοιπόν, των ανθρώπων είναι να επιχειρήσουν να αποκτήσουν 
ή να τελειοποιήσουν τη δική τους ηθ-ικανότητα –η ηθική ικανότητα αποτελεί την 
ικανότητα να κατανοεί κανείς τι είναι σωστό και τι είναι λάθος, στο πλαίσιο του 
κόσμου μέσα στον οποίο ζει και σε σχέση με το σκοπό που θέλει να πετύχει 
(Deurzen, 2010: 67).  
Με γνώμονα τις συνεχώς διαμορφούμενες συνθήκες εντός των οποίων καλούνται 
να διαμορφωθούν και οι ίδιοι οι μαθητές καθώς και τα αιτήματα της Διεθνούς 
Επιτροπής για το σύγχρονο σχολείο που αφορούν την μάθηση, αναφορικά με την 
μάθηση, την πράξη, τη συμβίωση με τους άλλους αλλά και την ίδια την ύπαρξη, 
κρίνεται απαραίτητη η χρησιμοποίηση αυτού του πλαισίου και στην εκπαίδευση. Η 
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επιταγή του Δημοκρατικού Σχολείου χωρίς βία χρειάζεται τη συμμετοχικότητα όλων 
των μελών του σχετικά με τη διαμόρφωση κανόνων, την καλλιέργεια της 
συνύπαρξης και της ανεκτικότητας, την υλοποίηση δράσεων που σχετίζονται 
θέματα βίας και ειρήνης, τη λήψη μέτρων αναφορικά με κρούσματα βίας, αλλά και 
την κατάρτιση των εκπαιδευτικών σχετικά με τη διαχείριση όλων αυτών των 
ζητημάτων. Η προσέγγιση αυτή που έχει ως άξονά της τον άνθρωπο και την ύπαρξη, 
και η υιοθέτηση της, καθίσταται λειτουργικός τρόπος του πράττειν εντός του 
σχολικού περιβάλλοντος. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Τα παιδιά βιώνουν πολύ έντονα το θάνατο ενός αγαπημένου προσώπου και είναι 
σημαντικό, τόσο να προετοιμάζονται για την πιθανότητα ενός τέτοιου ενδεχομένου, 
όσο και να στηρίζονται, όταν έρχονται στην πραγματικότητα αντιμέτωπα με το 
πένθος. Το σχολείο, ως ένας χώρος καθημερινής επικοινωνίας και αλληλεπίδρασης, 
μπορεί και πρέπει να διευκολύνει την ελεύθερη συναισθηματική έκφραση των 
παιδιών. Ο εκπαιδευτικός, μέσα στα πλαίσια και τα όρια του επαγγελματικού και 
παιδαγωγικού του ρόλου, δημιουργεί σχέσεις εμπιστοσύνης και συνεργασίας με 
τους μαθητές του και καλείται να τους στηρίξει, αλλά και να τους καταστήσει 
ικανούς να αναπτύξουν τις απαιτούμενες δεξιότητες για την ομαλή διευθέτηση των 
προβλημάτων τους. 
 
Εισαγωγή - Προβληματική 
Ο εκπαιδευτικός κατά την καθημερινή επαφή με τους μαθητές ασκεί, έστω και 
έμμεσα, συμβουλευτικό έργο. Ειδικά όταν γίνεται η διαπραγμάτευση ενός 
δύσκολου και στενάχωρου γεγονότος, όπως είναι ο θάνατος ενός σημαντικού για το 
παιδί προσώπου, τότε ο εκπαιδευτικός πρέπει να επιστρατεύσει τις γνώσεις του, τις 
συμβουλευτικές του δεξιότητες αλλά, κυρίως, την ευαισθητοποίησή του προς μια 
σχέση εμπιστοσύνης και διαθεσιμότητας ώστε να συμβάλει ουσιαστικά στην 
αντιμετώπιση των προσωπικών δυσκολιών και προβλημάτων των μαθητών του. 
Η κατανόηση του θανάτου από τα παιδιά 
Η κατανόηση της έννοιας του θανάτου, σύμφωνα με τους Lee, Lee και Moon (2009), 
αποτελείται από τα εξής στοιχεία: την παγκοσμιότητα, τη μη αναστρεψιμότητα, την 
παύση των ζωτικών λειτουργιών του οργανισμού, την αιτιότητα και, τέλος, τις 
υπάρχουσες αντιλήψεις για τη μετά θάνατο ζωή. 
Τα παιδιά αντιλαμβάνονται διαφορετικά το θάνατο, ανάλογα με την ηλικία τους 
(Kubler-Ross, 1991). Τα παιδιά ηλικίας πέντε έως επτά ετών κατανοούν μερικώς την 
έννοια του θανάτου και, συνήθως, έχουν αισθήματα ενοχής εξαιτίας των σκέψεών 
τους για τον εκλιπόντα. Στο επόμενο στάδιο των επτά έως εννέα χρόνων τα παιδιά 
καταλαβαίνουν την οριστική και αμετάκλητη φύση του θανάτου. Κατακλύζονται, 
ταυτόχρονα, από έντονα συναισθήματα λύπης, θυμού, φόβου αλλά και νοσταλγίας. 
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Επιπλέον, μέσα από τη διαδικασία της άρνησης, το παιδί θεωρεί πως παίζοντας και 
γελώντας μειώνει το αίσθημα του πόνου (Kroen, 2007). Τέλος, το παιδί ηλικίας 
εννέα έως δώδεκα χρόνων έχει συλλάβει την έννοια του θανάτου και υιοθετεί 
αμυντικούς μηχανισμούς προκειμένου να καταπολεμήσει το άγχος που του 
προκαλεί η απώλεια, κινδυνεύοντας να φανεί εντελώς αναίσθητο. Οι παραπάνω 
ηλικιακοί διαχωρισμοί δεν είναι απόλυτοι, διότι κάθε παιδί είναι μια ξεχωριστή 
οντότητα και διαφέρει ως προς το επίπεδο της ενσυναίσθησης και της 
αντιληπτικότητας.  
Στάδια του πένθους 
Σύμφωνα με την Kübler-Ross (1997), οι πενθούντες, από τη στιγμή της ανακοίνωσης 
του θανάτου ενός αγαπημένου προσώπου μέχρι και τη στιγμή της αποδοχής του, 
περνούν από τα πέντε επόμενα στάδια-φάσεις: άρνηση, θυμός, διαπραγμάτευση, 
κατάθλιψη, αποδοχή. Δεν περνάνε όλοι επιτυχώς από όλα τα στάδια. Μάλιστα, 
μερικοί δε φτάνουν ποτέ έως την αποδοχή και μένουν σε προηγούμενα στάδια.  
Έκφραση του πένθους από το παιδί 
Οι Μεταλληνός, Παπάζογλου, Ράλλη, Νίλσεν και Παπαδάτου (2004) αναφέρουν 
μερικές από τις πιο συνηθισμένες εκδηλώσεις θρήνου στα παιδιά: θλίψη, κλάμα, 
θυμός, φόβοι, ανασφάλεια για το μέλλον, ενοχές για το θάνατο του αγαπημένου 
προσώπου, σωματικές ενοχλήσεις, αλλαγές στη συμπεριφορά, μείωση της σχολικής 
απόδοσης κ.ά. 
Η αστική μη κερδοσκοπική Εταιρεία «Μέριμνα» επισημαίνει ότι μερικές 
αντιδράσεις των παιδιών που πενθούν είναι ανησυχητικές και δε θα πρέπει να τις 
προσπερνάμε, όπως για παράδειγμα η παρατεταμένη αποχή από το παιχνίδι και 
από τις σχέσεις µε τους συνομήλικους, οι επίμονες κατηγορίες του παιδιού προς τον 
εαυτό του ή άλλους τους οποίους θεωρεί υπεύθυνους για το θάνατο, η 
αυτοκαταστροφική συμπεριφορά, οι παρατεταμένες διαταραχές στη διατροφή 
ή/και στον ύπνο (http://www.merimna.org.gr). Στις περιπτώσεις αυτές είναι καλό 
να απευθυνόμαστε σε κάποια συμβουλευτική υπηρεσία ή σε ειδικούς που 
ασχολούνται µε παιδιά που θρηνούν.  
Αξίζει να σημειωθεί ότι κάποιες ομάδες παιδιών είναι πιο ευάλωτες όπως, για 
παράδειγμα, τα παιδιά που ήδη είχαν νοητικά ή συναισθηματικά προβλήματα πριν 
το θάνατο του αγαπημένου προσώπου, τα παιδιά που έχουν βιώσει και άλλες 
απώλειες στο παρελθόν (άλλο θάνατο, διαζύγιο γονέων, κακοποίηση) ή τα παιδιά 
που βιώνουν το θάνατο αγαπημένου τους προσώπου, ο οποίος έγινε κάτω από 
ιδιαίτερα τραυματικές συνθήκες (αυτοκτονία, δολοφονία). Η Kübler-Ross (1995) 
θεωρεί ότι στους αιφνίδιους και απρόσμενους θανάτους είναι εξαιρετικά δύσκολο 
να ανταπεξέλθει κάποιος. Ενώ ο θάνατος από μια αργά αναπτυσσόμενη ασθένεια 
με μοιραία κατάληξη (π.χ. καρκίνος) δίνει στα παιδιά τη ευκαιρία να επανορθώσουν 
την προηγούμενη ‘κακή συμπεριφορά’ τους ή απλώς τους δίνει μια ευκαιρία να 
λύσουν παλαιές ατέλειωτες υποθέσεις με τον ετοιμοθάνατο γονιό. 
Στήριξη του παιδιού που θρηνεί 
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Προκειμένου να στηρίξουμε το παιδί που θρηνεί, καλό είναι να το ενημερώνουμε 
έγκαιρα, αξιόπιστα, με απλά και ζεστά λόγια. Να απαντάμε ειλικρινά σε όλες τις 
ερωτήσεις του και να το ενθαρρύνουμε να εκφράσει τα συναισθήματα του. 
Χρειάζεται να διαθέτουμε χρόνο και προσοχή σ’ αυτά που λέει παρέχοντας ένα 
πλαίσιο που θα αποπνέει ασφάλεια, σταθερότητα και ζεστασιά. Επιπλέον, το 
ενημερώνουμε για τις συνήθειες που θα παραμείνουν σταθερές, αλλά και για τις 
αλλαγές που πρόκειται να συμβούν στη ζωή της οικογένειας, ώστε να αισθάνεται 
μεγαλύτερη ασφάλεια. 
Ενημερώνουμε το παιδί ότι, όταν πεθάνει κάποιος, το σώμα του χάνει την 
ικανότητά του να τρώει, να κοιμάται και να αναπνέει και παύει εντελώς να 
λειτουργεί. Αποφεύγουμε διφορούμενες εκφράσεις ή ασαφείς και μεταφορικές 
φράσεις, όπως «έφυγε», «χάθηκε», «τον πήρε ο Θεός» ή «κοιμήθηκε» γιατί μπορεί 
να μπερδέψουν τα μικρότερα παιδιά τα οποία έχουν την τάση να κατανοούν αυτό 
που λέμε με κυριολεκτικό τρόπο. Αυτό σημαίνει ότι μπορεί να θυμώσουν με τον 
κακό Θεό που πήρε τον άνθρωπο που αγαπούσαν, είτε να νομίσουν ότι πραγματικά 
έφυγε και θα ξαναγυρίσει, είτε ακόμα να μπερδέψουν τον ύπνο με το θάνατο και να 
φοβούνται να κοιμηθούν (Grollman,1990). 
Βοηθούμε το παιδί να χειριστεί τα συναισθήματα και τις αντιδράσεις του. Είναι 
σημαντικό να νιώσει ελεύθερο ώστε να εκφράσει τα έντονα συναισθήματα (π.χ. 
βαθιά θλίψη, οργή, απόγνωση και, καμιά φορά, μια αίσθηση απέραντης αδικίας) 
και τις αντιδράσεις του, βοηθώντας το να καταλάβει ότι είναι φυσιολογικά εξαιτίας 
της απώλειας που βιώνει. Αν το παιδί επιλέξει να μη μιλήσει, η επιθυμία του πρέπει 
να γίνει σεβαστή. Μοιραζόμαστε με το παιδί και τα δικά μας συναισθήματα χωρίς 
να διστάζουμε να κλάψουμε, αν το νιώθουμε, γιατί με αυτόν τον τρόπο δείχνουμε 
ότι και οι ενήλικες νιώθουν πόνο και έχουν την ανάγκη να τον εκφράσουν. 
Ενθαρρύνουμε το παιδί να συνεχίσει τη ζωή του και το παροτρύνουμε να παίζει, να 
συμμετέχει σε δραστηριότητες που του αρέσουν και να περνά χρόνο με τους φίλους 
του. Το παιδί πρέπει να μάθει ότι στη ζωή υπάρχουν και χωρούν τόσο οι 
χαρούμενες όσο και οι θλιβερές στιγμές.  
Η συμβουλευτική  
Ο όρος ‘Συμβουλευτική’ υποδηλώνει την έννοια του συν - βουλεύομαι, δηλαδή του 
συνεξετάζω με κάποιον το πρόβλημά του και τον διευκολύνω ν’ αναζητήσει τη λύση 
του και δεν υποδηλώνει ότι του παρέχω συμβουλές (Δημητρόπουλος, 1999). 
Βασικός στόχος της Συμβουλευτικής είναι η εξασφάλιση των απαραίτητων 
προϋποθέσεων που θα βοηθήσουν τα άτομα -συμβουλευόμενους, να φτάσουν σε 
ένα επίπεδο αυτονομίας και μεγαλύτερης αυτογνωσίας, ώστε να πετύχουν μια 
εκούσια εποικοδομητική αλλαγή της προσωπικότητάς τους. Η αλλαγή αυτή στο 
άτομο, σύμφωνα με τις Κοσμίδου-Hardy & Γαλανουδάκη-Ράπτη (1996), μπορεί να 
αφορά τη συμπεριφορά του, τον τρόπο σκέψης του ή μια συνολική αναδόμηση των 
εσωτερικών νοηματικών και συναισθηματικών σχημάτων του, με αποτέλεσμα τη 
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μείωση της εσωτερικής σύγκρουσης και τη χρησιμοποίηση όλο και περισσότερης 
ενέργειας για τη συγκρότηση και καλυτέρευση της ζωής τους. 
Ο εκπαιδευτικός-σύμβουλος είναι απαραίτητο να διαθέτει θετική στάση, άνευ 
όρων αποδοχή, γνησιότητα και κατανόηση. Με τα παραπάνω βασικά στοιχεία ο 
σύμβουλος μπορεί να εντοπίσει και να πλησιάσει τον εσωτερικό κόσμο του μαθητή, 
να αντιληφθεί τις βαθύτερες επιθυμίες του και ανάγκες και να διαμορφώσει μια 
ουσιαστική σχέση με τους μαθητές του, προκειμένου να μπορεί να αντιμετωπίζει 
αποτελεσματικά τα προβλήματα και τις συγκρούσεις που προκύπτουν 
(Κοσμόπουλος & Μουλαδούδης, 2003). 
Οι εκπαιδευτικοί οι οποίοι ασχολούνται με τη στήριξη των παιδιών, τα οποία 
έρχονται αντιμέτωπα με το πένθος, θα πρέπει να είναι πολύ προσεκτικοί στην 
προσέγγιση που θα ακολουθήσουν, ανάλογα με το επίπεδο της ανάπτυξής τους 
καθώς και την ηλικία τους. Ωστόσο, υπάρχουν ορισμένες βασικές αρχές, οι οποίες 
μπορούν να στηρίξουν αποτελεσματικά την ψυχολογία των παιδιών, τα οποία 
βιώνουν το πένθος. Αρχικά, θα πρέπει να δοθεί στο παιδί βοήθεια, προκειμένου να 
κατανοήσει την απώλεια και τη σημαίνει αυτή, όπως επίσης να αποδεχτεί την 
πραγματικότητα του θανάτου και να την αντιμετωπίσει. Στη συνέχεια, θα πρέπει να 
υπάρξει ενθάρρυνση απέναντι στο παιδί προκειμένου να μιλήσει για το θάνατο, να 
εκφράσει τις ανησυχίες, τους φόβους και τους προβληματισμούς του, ενώ 
παράλληλα, θα πρέπει να ενθαρρυνθεί το παιδί να μιλήσει για τον νεκρό και τις 
αναμνήσεις που έχει από αυτόν (Machin, 2009). Επίσης, ο εκπαιδευτικός θα πρέπει 
να δίνει τη δυνατότητα στο παιδί να μπορεί να κατανοεί από μόνο του τη δύσκολη 
φάση στην οποία έχει περιέλθει και να του δείξει το δρόμο να συνεχίσει τη ζωή του 
μέσα από την ανάπτυξη νέων σχέσεων (Κέντρο Παιδιού και Εφήβου, 2007). 
Συμβουλευτική παρέμβαση του εκπαιδευτικού για πρόληψη του πένθους με 
εφαρμογή διαθεματικού σχεδίου εργασίας  
Γενικός Σκοπός: Πρόληψη και διαχείριση του πένθους στην παιδική ηλικία.  
Στόχοι της συμβουλευτικής παρέμβασης είναι η προετοιμασία των μαθητών ώστε 
να αντιληφθούν την πραγματικότητα του κύκλου της ζωής, να φοβούνται λιγότερο 
τα θέματα που αφορούν στο θάνατο και να αποκτήσουν δεξιότητες διαχείρισης του 
πένθους ως ένα φυσιολογικό συναίσθημα μετά την απώλεια. 

ΠΟΡΕΙΑ ΤΗΣ ΠΑΡΕΜΒΑΣΗΣ 
1. Εισαγωγή στην έννοια της απώλειας με ένα παραμύθι 

Ζωγραφίζουμε στον πίνακα ή παρουσιάζουμε ένα σκίτσο λυπημένου παιδιού. 
Ζητάμε από τα παιδιά να υποθέσουν τι νιώθει αυτό το παιδί και για ποιο λόγο και, 
συνήθως, οι λόγοι που αναφέρονται καθρεφτίζουν τα προσωπικά τους βιώματα. Αν 
δεν αναφερθεί η απώλεια, το επιδιώκουμε με στοχευμένες ερωτήσεις ώστε να 
χρησιμοποιηθεί ως αφόρμηση. 
Στη συνέχεια, με αφορμή το κείμενο «Η πτώση του φύλλου που το έλεγαν Φρέντυ» 
από το Ανθολόγιο της Γ΄ τάξης, διαβάζουμε στα παιδιά ολόκληρο το παραμύθι 
(Μπουσκάλια, Λ., 1991). Ο συγγραφέας χρησιμοποιεί κατάλληλες λέξεις και όχι 
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διφορούμενες εκφράσεις που θα μπορούσαν να παρερμηνευτούν και να 
δυσκολέψουν το παιδί στην κατανόηση του θανάτου. Μιλάει για το θάνατο με 
απλότητα, ευθύτητα και ειλικρίνεια. Απαντά στις απορίες με τρυφερό λόγο.  
Χρησιμοποιούμε τη μέθοδο του λεκτικού συνειρμού και με καταιγισμό ιδεών η 
κάθε ομάδα καταγράφει συναισθήματα που γεννήθηκαν με το άκουσμα του 
παραμυθιού ή έχουν σχέση με την έννοια του θανάτου. Εντοπίζοντας τα κοινά 
συναισθήματα που αναφέρουν οι ομάδες και αφορούν την απώλεια, τονίζουμε τη 
φυσιολογικότητά τους. 
Ζητάμε να εκφράσουν τα συναισθήματα και με εναλλακτικούς τρόπους, όπως με 
την κίνηση του σώματος, των χεριών και του προσώπου ή μέσω παντομίμας.  
Προκαλούμε συζήτηση με στοχευμένες ερωτήσεις ανοιχτού τύπου, στις οποίες τα 
παιδιά δεν μπορούν να απαντήσουν μονολεκτικά και ενθαρρύνουμε τη συμμετοχή 
όλων των παιδιών. Στις απαντήσεις που παίρνουμε, αλλά και καθ’ όλη τη διάρκεια 
των συναντήσεων, είναι πολύ σημαντικό να παρακολουθούμε και τη μη λεκτική 
επικοινωνία των παιδιών και να διαθέτουμε ενεργητική ακρόαση και 
ενσυναίσθηση. Εκφράζουμε και εμείς τα συναισθήματά μας, δίνοντας συγχρόνως 
στα παιδιά ειλικρινείς απαντήσεις, αλλά και πληροφορίες οι οποίες δεν είναι 
παραποιημένες.  
2. Προσέγγιση της έννοιας του θανάτου μέσα από την τέχνη 

Εκφραζόμαστε εικαστικά 
Από το βιβλίο των εικαστικών της Α΄ και Β΄ τάξης (σελ.22) δείχνουμε ένα έργο του 
Ντελονέ όπου απεικονίζεται ένα ουράνιο τόξο που έχει μέσα του λουλούδια έντονα 
χρωματισμένα. Ζητάμε από τα παιδιά να προσέξουν τα χρώματα και να μαντέψουν 
τα συναισθήματα που «καθρεφτίζονται». Αναπαράγουν το έργο με χρώματα 
ανάλογα με τα συναισθήματα που θα είχε κάποιος που βίωσε μία απώλεια. Έτσι 
πετυχαίνουμε να εκφραστούν ακόμη και τα παιδιά που δυσκολεύονται στη λεκτική 
διατύπωση και επικοινωνία.  
Σε μεγαλύτερα παιδιά μπορούμε να δείξουμε πίνακες ζωγραφικής και να 
ζητήσουμε να αναγνωρίσουν συναισθήματα. Ενδεικτικά αναφέρουμε τους 
παρακάτω πίνακες - πορτρέτα:  

 Renoir, αυτοπροσωπογραφία 
 Da Vinci, Μόνα Λίζα  
 Picasso, η Ντόρα Μαρς σκεπτόμενη  
 Caravaggio, νεαρός 
 Vermeer, το κορίτσι με το μαργαριταρένιο σκουλαρίκι 
 Γύζη, θλιμμένο κορίτσι 
 Munch, η κραυγή 
 Ιακωβίδης, η αγαπημένη της γιαγιάς  
 Μunch, θάνατος στο δωμάτιο του πόνου 
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Η ζωγραφική χρησιμοποιείται προκειμένου να αναπτυχθούν αισθήματα 
ενσυναίσθησης στα παιδιά για τα άτομα που παρουσιάζονται στους πίνακες και να 
αντιληφθούν ότι η τέχνη είναι ένας τρόπος έκφρασης συναισθημάτων.  
3. Προσέγγιση του θανάτου μέσα από τον κύκλο της ζωής 
Με στόχο να φανεί η καθολικότητα του θανάτου, συζητούμε για τον κύκλο του 
χρόνου με τις τέσσερις εποχές όπου η φύση γεννιέται και πεθαίνει. Συνεχίζουμε με 
τον κύκλο ζωής των φυτών και των ζώων, την τροφική αλυσίδα και την 
αποσύνθεση. Ζητάμε από τα παιδιά να ζωγραφίζουν τον κύκλο της ζωής του 
«φύλλου που το έλεγαν Φρέντυ». Μέσα από διερεύνηση και ερωτήσεις βοηθάμε τα 
παιδιά να κατανοήσουν ότι ο θάνατος υπάρχει παντού στη φύση. Τελειώνοντας 
συζητάμε και ζωγραφίζουμε τον κύκλο της ζωής του ανθρώπου (γέννηση, εξέλιξη, 
γηρατειά, θάνατος) με στόχο τα παιδιά να καταλάβουν ότι ο άνθρωπος ως ένα 
έμβιο ον, θα κλείσει τον κύκλο του με το τελευταίο στάδιο που είναι ο θάνατος.  
4. Προσέγγιση της έννοιας του θανάτου και των τελετουργικών της κηδείας μέσα 
από την ποίηση, τη λογοτεχνία και τις ταινίες 
Επιλέγουμε το κείμενο «Οι κάλοι της Κλάρας» του Ντιμίτερ Ινκιόφ από το 
Ανθολόγιο της Ε΄ και ΣΤ΄ τάξης, όπου παρουσιάζονται τα τελετουργικά της κηδείας 
με χιουμοριστική διάθεση. Ζητάμε από την κάθε ομάδα να καταγράψει τα 
τελετουργικά και μπορούμε να επεκταθούμε σε διαφορετικούς πολιτισμούς και 
θρησκείες. Με την παρέμβαση αυτή βοηθάμε τα παιδιά να νιώσουν την 
παγκοσμιότητα και καθολικότητα του θανάτου.  
Στα μικρότερα παιδιά θα αξιοποιήσουμε παιδικές ταινίες για την προσέγγιση της 
έννοιας του θανάτου. Οι ταινίες και τα κινούμενα σχέδια μπορούν να τα 
διασκεδάσουν, να τα ενημερώσουν αλλά και να τα διδάξουν. Στις ταινίες όπου 
υπάρχει κάποιος θάνατος, γίνεται μια συνολική θεώρηση των συναισθημάτων που 
έπονται μιας απώλειας. Οι παιδικές αυτές ταινίες δίνουν μηνύματα θάρρους, 
ελπίδας, κουράγιου και προσπάθειας. Φέρουν μηνύματα τόσο για τη ζωή όσο και 
για το θάνατο.  
Πρέπει να είμαστε σε ετοιμότητα επειδή κάποια παιδιά μπορεί να μην είναι σε 
θέση να παρακολουθήσουν την ταινία, λόγω έντονης συναισθηματικής φόρτισης. 
Μεριμνούμε να μην εκτεθούν αυτά τα παιδιά και λαμβάνουμε σοβαρά υπόψη την 
αντίδρασή τους, ώστε με το συμβουλευτικό μας ρόλο να τα βοηθήσουμε να 
διαχειριστούν αυτά τα συναισθήματα.  
Με κατευθυνόμενη φαντασία και ερωτήσεις για τη γενική εντύπωση που άφησε η 
ταινία καταγράφουμε και συζητάμε συνολικά τα συναισθήματα που βιώνουν όσοι 
θρηνούν για κάποια απώλεια. Αναλύουμε τους χαρακτήρες της ταινίας από τη 
σκοπιά των συναισθημάτων, παρατηρώντας και τη μη λεκτική τους συμπεριφορά, 
όπως είναι η στάση του σώματος και οι εκφράσεις του προσώπου. 
Γίνεται κατανοητό το πόσο φυσιολογικός είναι ο θρήνος, το πένθος, η στενοχώρια 
και το κλάμα μετά την απώλεια. Σ’ αυτήν τη συνάντηση ζητάμε, με στόχο τη 
διερεύνηση των παρανοήσεων, την άποψη των παιδιών για το πώς μπορεί να 
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εκφράζεται η λύπη και το πένθος. Εντοπίζουμε αν υπάρχουν ταμπού ή στερεότυπα 
σε σχέση με τον τρόπο έκφρασης του πένθους. Για παράδειγμα το στερεότυπο του 
σκληρού άνδρα που δεν κλαίει, δε θα πρέπει να υπάρχει στο τέλος της συνάντησης. 
5. Συναισθηματικοί διάλογοι 
Μπορούμε να συζητήσουμε με τα παιδιά για τον παρηγορητικό ρόλο που παίζουν 
στους πενθούντες οι φίλοι και οι συγγενείς και να τα ενθαρρύνουμε να εκφραστούν 
μέσα από παιχνίδια ρόλων. Προτείνουμε τα εξής: 
Η άδεια καρέκλα 
Το παιδί κάθεται απέναντι από μια άδεια καρέκλα με την οποία πραγματοποιεί ένα 
συναισθηματικό διάλογο. Προτείνεται να γίνει με δύο τρόπους. Ο πρώτος θα 
αφορά συναισθηματικό διάλογο του παιδιού με ένα πρόσωπο που έχασε και θέλει 
να του πει κάποια συναισθήματά του ή οτιδήποτε άλλο. Ο δεύτερος θα αφορά 
διάλογο του παιδιού που βιώνει πένθος με ανθρώπους που έχει γύρω του, και τους 
λέει πώς θέλει να του φέρονται και τι λόγια παρηγοριάς θα ήθελε να ακούσει. Εδώ 
το παιδί μπορεί να εκφράσει ελεύθερα όλα του τα συναισθήματα, τις απορίες, τις 
ανάγκες και τις επιθυμίες του. 
Μια παρηγορητική συνάντηση 
Χωρίζουμε τα παιδιά σε ζευγάρια και προσομοιώνουν το πένθος και την παρηγοριά. 
Το ένα παιδί θα υποδύεται το άτομο που πενθεί και το άλλο το πρόσωπο που θα 
προσπαθεί να το παρηγορήσει. Στόχος είναι η συνειδητοποίηση της 
φυσιολογικότητας των οδυνηρών συναισθημάτων, η δημιουργία ενσυναίσθησης, η 
απόκτηση δεξιότητας κατανόησης, διάκρισης, έκφρασης και διαχείρισης των 
συναισθημάτων τους και η διατύπωση των σκέψεών τους με σαφήνεια.  
Είναι σημαντικό να βοηθήσουμε τα παιδιά να αναλογιστούν όσα διαδραματίστηκαν 
έτσι ώστε να μην είναι μόνο μια δραστηριότητα αλλά μια εμπειρία. Ο ρόλος του 
δασκάλου ως συντονιστής είναι πολύ σημαντικός γιατί ενθαρρύνει, απαντάει σε 
ερωτήσεις και βοηθάει τα παιδιά να καταλάβουν ότι εφόσον οι ρόλοι μιμούνται την 
πραγματική ζωή, δεν υπάρχει σωστή και λανθασμένη συμπεριφορά.  
6. Σύνδεση του θανάτου με την υστεροφημία 
Με τα μεγαλύτερα παιδιά συζητάμε για την υστεροφημία ξεκινώντας με αναφορές 
από το μάθημα της ιστορίας και τους ήρωες που γνωρίζουμε. Στόχος να 
κατανοήσουν ότι με το θάνατο ενός προσώπου δεν έρχεται η λήθη, αλλά 
συνεχίζουμε να το θυμόμαστε και μάλιστα τους ανθρώπους που επέλεξαν να 
πεθάνουν για κάποια ιδανικά τους θυμόμαστε και τους δοξάζουμε για πολλά 
χρόνια μετά. 
Επίσκεψη στο νεκροταφείο 
Εφόσον υπάρχει συναίνεση των γονέων, καλό θα ήταν να γίνει επίσκεψη σε ένα 
νεκροταφείο και προτείνουμε το πρώτο νεκροταφείο της Αθήνας. Εκεί θα δοθεί η 
ευκαιρία στα παιδιά να θαυμάσουν, καταρχήν, τα υπέροχα γλυπτά και μνημεία που 
υπάρχουν, χωρίς να χρειάζεται να μιλούν ψιθυριστά ή να κινούνται με προσοχή. Θα 
δουν τάφους επιφανών ανθρώπων, γνωστών καλλιτεχνών, ιερωμένων και γενικά 
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δημοφιλών ανθρώπων. Αναμένεται να εξαλειφθεί ο φόβος του νεκροταφείου και 
να επικεντρωθούν τα παιδιά στην υστεροφημία του νεκρού καθώς και στη 
διατήρηση του τάφου ως ανάμνηση του νεκρού. 

7. Ολομέλεια - αναστοχασμός 
Σε ολομέλεια συζητάμε με τα παιδιά πώς τους φάνηκε η παρέμβαση, πώς ένιωσαν, 
αλλά και τα συναισθήματα που έχουν αυτή τη στιγμή (αν διαπιστώσουμε 
παρανοήσεις ή παράλογους φόβους δεν κλείνουμε την παρέμβαση). Ρωτάμε και 
καταγράφουμε τι τους άρεσε και τι τους δυσκόλεψε, τι θα άλλαζαν και τελικά τι 
κέρδισαν.  
Προκριμένου να κλείσει το project ανατροφοδοτικά, προτείνουμε την κατασκευή 
ενός κουτιού όπου κάθε μαθητής θα τοποθετήσει αντικείμενα τα οποία θα του 
θυμίζουν την παραπάνω συμβουλευτική παρέμβαση. Για παράδειγμα μια 
ζωγραφιά, μια φωτογραφία, μια μάσκα, έναν κατάλογο συναισθημάτων, ένα 
ποίημα και οτιδήποτε προκύψει από τη φαντασία και τη δημιουργικότητά τους. 
Σημείωση: Οι παραπάνω δραστηριότητες της διαθεματικής εργασίας είναι 
ενδεικτικές. Ο κάθε εκπαιδευτικός, ανάλογα με το γνωστικό και συναισθηματικό 
επίπεδο του μαθητικού του δυναμικού, μπορεί να επιλέξει όσες θεωρεί πιο 
κατάλληλες και να τις αξιοποιήσει με στόχο την πρόληψη ή/και τη διαχείριση του 
πένθους. 
Συζήτηση - Συμπεράσματα  
Στον σταθερό και υποστηρικτικό χώρο του σχολείου, οι εκπαιδευτικοί, με τον 
διδακτικό, παιδαγωγικό και συμβουλευτικό τους ρόλο, μπορούν να προετοιμάσουν 
τους μαθητές για την απώλεια και τη διαχείριση του πένθους με έναν ανοιχτό, 
ειλικρινή και ευαίσθητο τρόπο. Οι προτεινόμενες δραστηριότητες είναι ένας βοηθός 
στην προσπάθειά τους να υποστηρίξουν τους μαθητές.  
Όταν, όμως, παρατηρούνται ανησυχητικές αντιδράσεις των παιδιών που πενθούν, 
όπως για παράδειγμα αυτοκαταστροφική συμπεριφορά, τότε θα πρέπει να ζητείται 
η συνδρομή συμβουλευτικών υπηρεσιών και φορέων.  
Θα είχε ιδιαίτερο ενδιαφέρον να εξειδικευτεί η προτεινόμενη συμβουλευτική 
παρέμβαση ώστε να μπορεί να εφαρμοστεί σε παιδιά με ειδικές ανάγκες.  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Αντικείμενο της παρούσας εργασίας αποτελεί η ανάδειξη του ρόλου και της 
λειτουργίας των «διασχολικών δικτύων» ως «κοινοτήτων μάθησης και 
συνεργασίας» και ως πρακτικών επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών και ανανέωσης 
του εκπαιδευτικού έργου, με τον συντονισμό του Σχολικού Συμβούλου, στην 
προοπτική ενός σύγχρονου και δημοκρατικού σχολείου. Ως πρόταση/παράδειγμα 
εφαρμογής παρουσιάζεται η περίπτωση του «Δικτύου Συνεργασίας Φιλολόγων 
Ηρακλείου» και του ιστότοπου «Συνεργατικές Ιστοσελίδες», που λειτουργούν με τον 
συντονισμό της συγγραφέως ως Σχολικής Συμβούλου Φιλολόγων.  
 
Εισαγωγή - Προβληματική 
Στην προέκταση της γενικότερης οικονομικο-κοινωνικής κρίσης στη χώρα μας, η 
κρίση στο επάγγελμα των εκπαιδευτικών αποτελεί μια ακόμη πρόκληση προς 
αντιμετώπιση. Αίσθηση ανασφάλειας, ψυχοσωματικά προβλήματα, εξουθένωση, σε 
συνδυασμό με οικονομική υποβάθμιση, αύξηση εργασιακών υποχρεώσεων, 
προβλήματα μαθητών που συνδέονται με γενικότερα προβλήματα που έχει 
επιφέρει η κρίση στην ελληνική οικογένεια πληγώνουν τους εκπαιδευτικούς και 
ενέχουν κινδύνους για τη διάθεση απέναντι στο εκπαιδευτικό τους έργο (Kalogridi, 
Kagiavi, 2011· Καλογρίδη, 2013). Η πρόκληση είναι να θεωρήσουν οι εκπαιδευτικοί 
την κρίση ως ευκαιρία προσωπικής ανάπτυξης και επαγγελματικής εξέλιξης (Fullan, 
2007). Στην κατεύθυνση αυτή μπορεί καθοριστικά να βοηθήσει η ικανότητα και η 
διάθεση των εκπαιδευτικών για συνεργασία καθώς και η αποτελεσματική 
επιμόρφωση (Καλογρίδη 2013· Παπαναούμ, 2005, 2014).  
Στο πλαίσιο αυτής της προβληματικής, η παρούσα εργασία εστιάζει στον ρόλο και 
τη λειτουργία των «διασχολικών δικτύων» ως «κοινοτήτων μάθησης και 
συνεργασίας» και ως πρακτικών επιμόρφωσης, με τον συντονισμό του Σχολικού 
Συμβούλου. Ως πρόταση/παράδειγμα εφαρμογής παρουσιάζεται η περίπτωση του 
«Δικτύου Συνεργασίας Φιλολόγων Ηρακλείου» με τον συντονισμό της συγγραφέως 
ως Σχολικής Συμβούλου Φιλολόγων. Ειδικότερα, παρουσιάζονται επιμορφωτικές 
πρακτικές, όπως Εκπαιδευτικό Συνέδριο, ετήσιες Διημερίδες «(Αλληλο-)διδακτικής», 
Επιμορφωτικές Ημερίδες και Επιμορφωτικά Σεμινάρια με «πρωταγωνιστές του 
λόγου»-Εισηγητές εκπαιδευτικούς Φιλολόγους «της τάξης», στο πνεύμα της 
διάχυσης του έργου τους στη φιλολογική κοινότητα. Επίσης, παρουσιάζονται 
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επιμορφώσεις σε καινοτόμα συνεργατικά ψηφιακά εργαλεία και συνακόλουθα η 
δημιουργία «Συνεργατικών Ιστοσελίδων», με συνεργασία των Φιλολόγων στην 
ανάρτηση και στην παραγωγή χρήσιμου εκπαιδευτικού υλικού, καθώς και άλλες 
πρακτικές και δράσεις που δίνουν δυνατότητες στους εκπαιδευτικούς να 
προχωρήσουν ως κοινότητα διαλόγου, μάθησης και συνεργασίας, προωθώντας 
στην πράξη το παράδειγμα αξιών του σύγχρονου δημοκρατικού σχολείου. 
«Διασχολικά δίκτυα» ως «κοινότητες μάθησης και συνεργασίας» και ως 
πρακτικές επιμόρφωσης με τον συντονισμό του Σχολικού Συμβούλου 
Στην εκπαίδευση ο όρος «δίκτυο» αναφέρεται συνήθως σε ομάδες σχολείων τα 
οποία συνεργάζονται σε διάφορα επίπεδα ή συμπράττουν με κοινό σκοπό 
(Lieberman & McLaughlin 1992· Lowndes & Skelcher 1998· Mullen & Kochen 2000· 
Connolly & James 2006, στο Χατζηπαναγιώτου και Μαρμαρά, 2014). Στο πλαίσιο της 
παρούσας εργασίας τα «διασχολικά δίκτυα» εννοούνται ειδικότερα ως πρακτικές 
δικτύωσης και ως «δίκτυα» εκπαιδευτικών των σχολείων «επιστημονικής και 
παιδαγωγικής αρμοδιότητας» του Σχολικού Συμβούλου, που λειτουργούν ως 
«κοινότητες μάθησης και συνεργασίας», με γνώμονα την ενδυνάμωση των 
εκπαιδευτικών δεσμών, την υποστήριξη της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου και 
τη γενικότερη επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών (Elliot, 2005· 
Παπαναούμ, 2014· Χατζηπαναγιώτου και Μαρμαρά, 2014), μέσα από 
επιμορφωτικές δράσεις στις οποίες οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί έχουν ενεργό ρόλο, με 
Εμψυχωτή, Συντονιστή και Καθοδηγητή-Σύμβουλο τον Σχολικό Σύμβουλο.  
Το θεωρητικό υπόβαθρο της προβληματικής μας για τον ρόλο και τη λειτουργία 
διασχολικών δικτύων συνεργασίας των εκπαιδευτικών επιστημονικής και 
παιδαγωγικής αρμοδιότητας του Σχολικού Συμβούλου εδράζεται σε ορισμένες 
θεμελιακές παραδοχές για τον ρόλο της εκπαίδευσης στον σύγχρονο πολιτισμό. 
Σύμφωνα με τη θεώρησή μας, η εκπαίδευση αποτελεί φορέα πολιτισμικής 
παρέμβασης (Καλοκύρη, 2015β) και οι εκπαιδευτικοί χρειάζεται να στηριχτούν 
ηθικά και επιμορφωτικά για να αντιμετωπίσουν τις δυσκολίες της κρίσης και να 
υποστηρίξουν ανθρωπιστικές αξίες, ενισχύοντας τη νέα γενιά. Ο Σχολικός 
Σύμβουλος, ως εκπαιδευτής ενηλίκων, και με την έννοια αυτή ως «πολιτισμικός 
ακτιβιστής» (Mezirow, 2000:30) χρειάζεται να εμπνεύσει και ενδυναμώσει τους 
εκπαιδευτικούς με όραμα, προωθώντας καινοτόμες εκπαιδευτικές πρακτικές και 
εκπαιδευτικό έργο με «λογισμό και μ’ όνειρο». Εξάλλου, ένας από τους βασικούς 
πυλώνες της εκπαίδευσης στον 21ο αιώνα είναι η αρχή «μαθαίνω να συνυπάρχω», 
με προφανή συμφραζόμενα για μια δημοκρατική κοινωνία (Unesco, 2002· 
Χριστοδούλου 2012). Είναι πολύ σημαντικό, λοιπόν, να στηρίξει ο Σχολικός 
Σύμβουλος μέσα από πρακτικές δικτύωσης το ουσιαστικό και αθόρυβο έργο των 
εκπαιδευτικών στην τάξη, να συμβάλει στο να αναδειχθούν αξιόλογες 
πρωτοβουλίες, καινοτόμες προσπάθειες και καλές πρακτικές, που ενώ είναι 
πολύτιμες για την εκπαιδευτική κοινότητα, συχνά μένουν στο περιθώριο της 
προσοχής, μέσα από μοναχικές πορείες εκπαιδευτικών. Προωθώντας στην πράξη τη 
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δικτύωση των εκπαιδευτικών της ειδικότητάς του, στην περιφέρεια των σχολείων 
αρμοδιότητάς του, ο Σχολικός Σύμβουλος συμβάλλει έμπρακτα στο να 
αναθερμανθεί η σχέση των εκπαιδευτικών με τις αξίες του έργου τους και να 
τονιστεί ο συναρπαστικός χαρακτήρας του εκπαιδευτικού έργου, «η μετατροπή της 
επιβεβλημένης διδακτικής ώρας σε έμπνευση και δημιουργία» (Καλοκύρη, 
2013:653) 
Όπως έχει επισημανθεί στη βιβλιογραφία (Χατζηπαναγιώτου και Μαρμαρά, 2014), 
τα δίκτυα στην εκπαίδευση αποτελούν βασική κοινωνική μορφή που επιτρέπει 
αλληλεπιδράσεις ανταλλαγών γνώσης και εμπειριών, ενώ η δικτύωση είναι η 
«τέχνη» της δημιουργίας μιας ομάδας οργανισμών, για σκοπούς ανταλλαγής, 
δράσης και παραγωγής μεταξύ των μελών. Υπό την προτεινόμενη εδώ εφαρμογή 
τους, τα δίκτυα εκπαιδευτικών του Σχολικού Συμβούλου «ειδικότητας» στη 
Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, μπορούν να λειτουργήσουν όχι απλώς με στόχο τη 
«συναδελφική επικοινωνία» αλλά ως καινοτόμα μορφή επιμόρφωσης, με διάχυση 
του έργου μεταξύ των εκπαιδευτικών και με περαιτέρω συμβουλευτική από τον 
Σχολικό Σύμβουλο, στο πνεύμα της εκπαίδευσης ενηλίκων.  
Ειδικότερα, σε αντίθεση με την παραδοσιακή αντίληψη για την επιμόρφωση και την 
καθοδήγηση σύμφωνα με το σχήμα «Επιμορφωτής-Καθοδηγητής = Πομπός vs. 
Επιμορφούμενος-εκπαιδευτικός = Δέκτης», οι προτάσεις μας σχετικά με την 
επιμόρφωση των εκπαιδευτικών αφορούν σε μια νέα αντίληψη για τη 
συμβουλευτική στην εκπαίδευση, με άξονες τη διάδραση μεταξύ των 
εκπαιδευτικών, τον αναστοχασμό και την έμπνευση στο διδακτικό έργο, με τον 
Σχολικό Σύμβουλο ως Συντονιστή, Εμψυχωτή και Επιμορφωτή με γνώσεις, 
μεθοδολογία και κουλτούρα Εκπαιδευτή Ενηλίκων (Καλοκύρη, 2010), σε κλίμα 
δημοκρατικού διαλόγου και σεβασμού στην πρωτοβουλία και το έργο των 
εκπαιδευτικών. Υπό την προοπτική αυτή, υποστηρίζουμε ότι η συνεργασία και η 
επιμόρφωση μέσα από τα διασχολικά δίκτυα μπορούν να στηρίξουν τους 
εκπαιδευτικούς και συνακόλουθα τη λειτουργία των σχολείων, προσφέροντας 
διέξοδο και αναθερμαίνοντας τη διάθεση για προαγωγή του εκπαιδευτικού έργου. 
Μάλιστα, στο πλαίσιο της λειτουργίας διασχολικού δικτύου συνεργασίας μεταξύ 
των εκπαιδευτικών ειδικότητας («επιστημονικής και παιδαγωγικής καθοδήγησης») 
του Σχολικού Συμβούλου στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, μπορούν να 
αναπτυχθούν και ειδικότερα θεματικά δίκτυα, με ειδικότερους εκπαιδευτικούς 
στόχους, που «εστιάζουν» δηλαδή σε καίρια θέματα της ειδικότητας των 
εκπαιδευτικών, όπως τα παραδείγματα θεματικών δικτύων με ειδικότερους 
στόχους για τα φιλολογικά μαθήματα, που στη συνέχεια θα παρουσιάσουμε. 
 
Η περίπτωση του «Δικτύου Συνεργασίας Φιλολόγων Ηρακλείου» και του 
ιστότοπου «Συνεργατικές Ιστοσελίδες», με τον συντονισμό της συγγραφέως ως 
Σχολικής Συμβούλου Φιλολόγων.  
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Υπό την προβληματική που αναπτύχθηκε παραπάνω, παρουσιάζεται στη συνέχεια η 
περίπτωση της λειτουργίας του «Δικτύου Συνεργασίας Φιλολόγων Ηρακλείου», 
καθώς και του ψηφιακού τόπου «Συνεργατικές Ιστοσελίδες» (Δίκτυο Συνεργασίας 
Φιλολόγων - Συνεργατικές Ιστοσελίδες). Ειδικότερα, παρουσιάζονται ορισμένες 
δράσεις ως επιμορφωτικές πρακτικές που διαμορφώνουν στην πράξη τη φιλολογική 
κοινότητα «Δίκτυο Συνεργασίας Φιλολόγων» σε κοινότητα μάθησης, διαλόγου και 
συνεργασίας, με τον συντονισμό και την άσκηση συμβουλευτικής της Σχολικής 
Συμβούλου. 
1. Διήμερο Επιστημονικό - Εκπαιδευτικό Συνέδριο Η Αξιοποίηση της Τέχνης στη 
Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση (Ηράκλειο, 3 και 4 Απριλίου 2015)2. Οι Εισηγήσεις του 
πρώτου θεματικού πεδίου (κατά την πρώτη ημέρα, στις 3-4-2015) αφορούσαν σε 
«Καινοτόμες Εφαρμογές, καλές πρακτικές αξιοποίησης της Τέχνης στη Δ/θμια 
Εκπ/ση» και (στο πνεύμα της ανάδειξης του έργου των εκπαιδευτικών και της 
έμπνευσης από «ομότεχνους») εισηγητές ήταν εκπαιδευτικοί3, ανάμεσά τους και 
Φιλόλογοι των σχολείων αρμοδιότητας της Σχολικής Συμβούλου, οι οποίοι, σε 
πλαίσιο συνεργασίας και συμβουλευτικής με τη Σχολική Σύμβουλο, παρουσίασαν 
διδακτικές προτάσεις τους, αξιοποιώντας την εμπειρία και το έργο τους. 
Παράλληλα, επιμορφωτική εμπειρία με πολλαπλά οφέλη για τους εκπαιδευτικούς 
προσέφεραν οι βιωματικές συνεδρίες της δεύτερης ημέρας, στις 4-4-2015, τόσο 
στην ολομέλεια όσο και σε βιωματικά εργαστήρια, με Συντονιστές-Επιμορφωτές 
ειδικευμένους στο θέμα του συνεδρίου εκπαιδευτές ενηλίκων4. Οι Φιλόλογοι από 
τα σχολεία του Δικτύου είχαν την ευκαιρία να συνεργαστούν μεταξύ τους και να 
ανταλλάξουν προβληματισμούς και ιδέες καθώς και να διαμορφώσουν προοπτικές 
συνεργασίας με άλλες ειδικότητες εκπαιδευτικών, στο πνεύμα διεπιστημονικών και 
διαθεματικών διδασκαλιών με κοινό εργαλείο την τέχνη. Επιπλέον, ακολούθησαν το 

                                                      

2Το Συνέδριο συνδιοργανώθηκε από την Επιστημονική Ένωση Εκπαίδευσης Ενηλίκων, τη Σχολική 
Σύμβουλο Φιλολόγων, με έδρα το Ηράκλειο, Βασιλεία (Λιάνα) Καλοκύρη, την Περιφέρεια Κρήτης και 
τον Δήμο Ηρακλείου, σε συνεργασία με τα Σχολεία Δ.Ε. Ηρακλείου, παιδαγωγικής αρμοδιότητας της 
Σχολικής Συμβούλου Β. Καλοκύρη: Γυμνάσιο Γαζίου, Πειραματικό Γενικό Λύκειο Ηρακλείου, 4ο 
Γυμνάσιο Ηρακλείου, 7ο Γυμνάσιο Ηρακλείου, 13ο Γυμνάσιο Ηρακλείου, Γυμνάσιο Προφήτη Ηλία και 
7ο ΓΕΛ Ηρακλείου. Τελούσε υπό την αιγίδα της Περιφερειακής Διεύθυνσης Εκπαίδευσης Κρήτης και 
του Τμήματος Επιστημονικής και Παιδαγωγικής Καθοδήγησης Δ/θμιας Εκπ/σης. Υπεύθυνη 
Συντονισμού: Σχολική Σύμβουλος Φιλολόγων Β. Καλοκύρη. Το Πρόγραμμα του Συνεδρίου και σχετικό 
επιμορφωτικό υλικό είναι διαθέσιμο στη ιστοσελίδα «Αξιοποίηση της Τέχνης στη Δευτεροβάθμια 
Εκπαίδευση» (Δίκτυο Συνεργασίας Φιλολόγων-«Συνεργατικές Ιστοσελίδες»).  
3 Συμμετείχε, επίσης, Σχολικός Σύμβουλος που είχε σχετική επιμορφωτική εμπειρία σε θέματα 
αξιοποίησης της τέχνης και Διευθύντρια Σχολείου που εκπροσώπησε τις δράσεις των εκπαιδευτικών 
του Σχολείου της. Αναλυτικότερα, στο Πρόγραμμα του Συνεδρίου (Δίκτυο Συνεργασίας Φιλολόγων-
Συνεργατικές Ιστοσελίδες). 
4 Κεντρικός εισηγητής-Συντονιστής στην ολομέλεια ήταν ο Α. Κόκκος, Καθηγητής της Εκπαίδευσης 
Ενηλίκων στο Ελληνικό Ανοικτό Πανεπιστήμιο, Πρόεδρος της Επιστημονικής Ένωσης Εκπαίδευσης 
Ενηλίκων και Εισηγητής της μεθόδου «Μετασχηματίζουσα μάθηση διαμέσου της αισθητικής 
εμπειρίας». Εισηγητές- Συντονιστές των επιμέρους συνεδριών-βιωματικών εργαστηρίων ήταν 
Συνεργάτες της Επιστημονικής Ένωσης Εκπαίδευσης Ενηλίκων, με ειδίκευση στην εκπαίδευση 
ενηλίκων και στην εν λόγω μέθοδο, μεταξύ των οποίων και η Σχολική Σύμβουλος.  
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επόμενο σχολικό έτος σεμινάρια ανατροφοδότησης καθώς και επιμόρφωσης νέων 
συμμετεχόντων, ενώ συστηματικά γίνεται ενημέρωση για τη χρήση της τέχνης στα 
φιλολογικά μαθήματα στις επιμορφωτικές συναντήσεις της Σχολικής Συμβούλου με 
τους εκπαιδευτικούς αρμοδιότητάς της. 
2. Ετήσιες Διημερίδες «(Αλληλο-)διδακτικής». Ως καλή πρακτική διαμόρφωσης 
«Δικτύου Συνεργασίας» μεταξύ των Φιλολόγων οι Διημερίδες «(αλληλο-
)διδακτικής» προγραμματίζονται και διοργανώνονται από τη Σχολική Σύμβουλο 
ετησίως (από το πρώτο έτος της ανάληψης καθηκόντων της, 2012). Μάλιστα, 
πραγματοποιούνται στην έναρξη του διδακτικού έτους, συνήθως τέλη Σεπτεμβρίου 
ή Οκτώβριο, προσφέροντας έτσι «έναυσμα για έμπνευση και δημιουργικότητα» 
μεταξύ των Συναδέλφων Φιλολόγων, σύμφωνα με τις αξιολογήσεις τους. Εισηγητές 
είναι Φιλόλογοι-μέλη του Δικτύου (ή και «συνεργάτες» τους άλλων ειδικοτήτων) 
και ο κύριος στόχος είναι η διάχυση καινοτομιών, καλών πρακτικών διδασκαλίας, η 
συνεργασία, η ανάδειξη του έργου των μελών και η ηθική ενίσχυσή τους, η 
υποκίνηση για εκπαιδευτικό έργο ποιότητας. Εξάλλου, κάθε χρόνο, η καταληκτική 
της Διημερίδας εισήγηση από τη Σχολική Σύμβουλο, πέρα από τα συμφραζόμενα 
συνεργασίας και διάχυσης καλών πρακτικών, δίνει και τον κεντρικό προβληματισμό 
για τη νέα σχολική χρονιά.  
Αντιπροσωπευτικός των στόχων της Διημερίδας είναι ο τίτλος που 
επαναλαμβάνεται ετησίως, με μόνη διαφορά την κατ΄ έτος αρίθμηση. Για 
παράδειγμα: 4η Διημερίδα (αλληλο-)διδακτικής. Διδάσκοντας ‘με λογισμό και με 
όνειρο’. Έμπνευση και Δημιουργία στη διδασκαλία των φιλολογικών μαθημάτων στο 
Γυμνάσιο και το Λύκειο. Σχολ. έτος 2015-16». Παρασκευή 2 Οκτωβρίου 2015 και 
Σάββατο 3 Οκτωβρίου 2015, αίθουσα Ανδρόγεω του δήμου Ηρακλείου.  
Η ανάρτηση του υλικού στις «Συνεργατικές Ιστοσελίδες»5 του Δικτύου δίδει τη 
δυνατότητα για περαιτέρω έμπνευση και αξιοποίησή του από τη φιλολογική 
κοινότητα.  
Η όλη διοργάνωση προσφέρει την ευκαιρία επιμορφωτικής συνεργασίας των 
Φιλολόγων με τη Σχολική Σύμβουλο για τη διαμόρφωση της εισήγησης/διδακτικής 
πρότασης που θα παρουσιάσουν και γενικότερα συμβάλλει στην ανάπτυξη δεσμών 
επιστημονικών και συναδελφικών μεταξύ τους.6 Το μήνυμα της ετήσιας Διημερίδας 

                                                      

5 Για αναρτήσεις του Προγράμματος και του υλικού των Διημερίδων βλ. αντίστοιχες ειδικές 
ιστοσελίδες στην ηλεκτρονική διεύθυνση του Δικτύου (Δίκτυο Συνεργασίας Φιλολόγων-Συνεργατικές 
Ιστοσελίδες). 
6 Ειδικότερα, η πρόσκληση για συμμετοχή γίνεται προς το τέλος του διδακτικού έτους, αφού σε κάθε 
ευκαιρία στη διάρκεια του έτους τονίζονται οι καλές πρακτικές Συναδέλφων και οι τελευταίοι 
παρακινούνται από τη Σχολική Σύμβουλο να τις παρουσιάσουν ως προτάσεις στη Διημερίδα, στην 
αρχή του επόμενου σχολικού έτους. Κατά τη διάρκεια των θερινών διακοπών δίδεται η ευκαιρία για 
επεξεργασία της πρότασης/εισήγησης και για τακτική επικοινωνία συνεργασίας/συμβουλευτικής με 
τη Σχολική Σύμβουλο, χωρίς τις καθημερινές υποχρεώσεις του σχολείου. Οι σύγχρονες δυνατότητες 
εξ αποστάσεως επικοινωνίας υποβοηθούν την όλη συνεργασία, πέρα από τον τόπο θερινής 
διαμονής των εκπαιδευτικών… Παρέχεται υλικό καθοδήγησης ως προς τη διάρθρωση της εισήγησης 
και την παρουσίασή της και γενικότερα προσφέρεται η δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς που δεν 
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υπογραμμίζεται και στην ανατροφοδότηση από τη Σχολική Σύμβουλο: Με καταλύτη 
τον ρόλο της Σχολικής Συμβούλου οι Φιλόλογοι της «διπλανής πόρτας» παίρνουν 
«το βήμα του λόγου», ώστε να μοιραστεί ο προβληματισμός αλλά και ο μόχθος της 
καθημερινής δουλειάς για την τάξη και να συνενωθούν μοναχικές πορείες και 
προσπάθειες που αξίζει να αναδειχθούν. Η Διημερίδα δεν υπηρετεί τη λογική της 
διδακτικής ως αυτοσκοπού («η διδακτική για τη διδακτική»)· οι εισηγητές 
Συνάδελφοι Φιλόλογοι βιώνουν και αντιμετωπίζουν την κρίση με δημιουργική 
δουλειά, δεν ζουν έξω από τα προβλήματα. Μάλιστα, σε καιρούς απαξίωσης του 
σχολείου, λόγω της ανεργίας των πτυχιούχων, η έμφαση στην αξία της παιδείας 
από τους εκπαιδευτικούς και η καλλιέργεια της κριτικής σκέψης είναι μήνυμα 
πολιτισμού, είναι παρέμβαση πολιτισμική. Διδάσκοντας «με λογισμό και μ’ όνειρο» 
δεν είμαστε εκτός πραγματικότητας. Αγωνιζόμαστε για μια καλύτερη κοινωνία, πιο 
δίκαιη, πιο ανθρώπινη, χωρίς αποκλεισμούς εκπαιδευτικούς και παραπέρα 
κοινωνικούς.  
3. Επιμορφωτικές Ημερίδες και Επιμορφωτικά Σεμινάρια με «πρωταγωνιστές του 
λόγου»-Εισηγητές εκπαιδευτικούς Φιλολόγους της «πράξης και της τάξης», στο 
πνεύμα της διάχυσης του έργου τους στη φιλολογική κοινότητα. Πέρα από τις 
ετήσιες Διημερίδες, σε άλλες επιμορφωτικές δράσεις που διοργανώνονται από τη 
Σχολική Σύμβουλο (Ημερίδες και Σεμινάρια αφιερωμένα σε ειδικά διδακτικά 
αντικείμενα ή ζητήματα) δίδεται η ευκαιρία σε Συναδέλφους Φιλολόγους να 
μοιραστούν διδακτικές πρωτοβουλίες τους ή ειδικότερες σπουδές τους. Καθώς το 
πρόγραμμα των επιμορφωτικών αυτών εκδηλώσεων αποστέλλεται με την 
ανακοίνωσή τους στα σχολεία από τη Σχολική Σύμβουλο, αναπτύσσεται σχετικό 
ενδιαφέρον για συμμετοχή των Φιλολόγων σε παρουσιάσεις/εισηγήσεις 
Συναδέλφων τους.  
4. Επιμορφώσεις σε καινοτόμα συνεργατικά ψηφιακά εργαλεία και συνακόλουθα 
δημιουργία «Συνεργατικών Ιστοσελίδων», με συνεργασία των Φιλολόγων στην 
ανάρτηση και στην παραγωγή χρήσιμου εκπαιδευτικού υλικού. Για τον 
εκσυγχρονισμό των ψηφιακών δεξιοτήτων των μελών της φιλολογικής κοινότητας 
(σχολείων αρμοδιότητας) διοργανώθηκαν μικρής διάρκειας επιμορφωτικά 
προγράμματα από τη Σχολική Σύμβουλο σε συνεργασία με Σχολικό Σύμβουλο που 
διέθετε την τεχνογνωσία σε συνεργατικά εργαλεία (web.2). Οι συμμετέχοντες 
Φιλόλογοι, μαζί με τη Σχολική Σύμβουλο, επιμορφώθηκαν στη δημιουργία 
«συνεργατικού ιστότοπου» και στη συνέχεια η Σχολική Σύμβουλος σε συνεργασία 
με ορισμένα μέλη δημιούργησαν τον ιστότοπο του Δικτύου (Δίκτυο Συνεργασίας 

                                                                                                                                                        

έχουν εμπειρία μεταπτυχιακών σπουδών ή συμμετοχής με εισήγηση σε επιμορφωτικά συνέδρια ή 
ημερίδες να ενημερωθούν και να εμπλουτίσουν σχετικές γνώσεις και δεξιότητες. Η όλη 
επιμορφωτική συνεργασία με τη Σχολική Σύμβουλο ενισχύει τη διάθεση ανανέωσης και 
«επαγγελματικής ανάπτυξης» των εκπαιδευτικών, όπως και οι ίδιοι επισημαίνουν σε σχετικές 
συζητήσεις αξιολόγησης της διαδικασίας. 
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Φιλολόγων - «Συνεργατικές Ιστοσελίδες») ο οποίος λειτουργεί σαν «κοινός τόπος 
αναφοράς» του Δικτύου. Στο πνεύμα της διάχυσης καλών πρακτικών, συνεργασίας 
και αλληλο-διδακτικής, γίνεται ανάρτηση εκπαιδευτικού υλικού που παράγουν οι 
Φιλόλογοι και η Σχολική Σύμβουλος καθώς και υλικού από τις Διημερίδες, τις 
δειγματικές διδασκαλίες κ.ά. Σε ειδική ιστοσελίδα (Συνεργάτες, ό.π.) γίνεται 
αναφορά στα σεμινάρια επιμόρφωσης και στα πρώτα μέλη που επιμορφώθηκαν 
καθώς και στους πρωτεργάτες της διαμόρφωσης του ιστότοπου. Οι επιλογές της 
αρχικής σελίδας περιλαμβάνουν ειδικές θεματικές ιστοσελίδες για τα γνωστικά 
αντικείμενα Γυμνασίου και Λυκείου και για άλλα επιμορφωτικά θέματα. 
Παράλληλα, με βάση την επιμόρφωση, ορισμένοι φιλόλογοι έχουν δημιουργήσει 
για τα μαθήματά τους δικό τους ψηφιακό ιστότοπο, με το ίδιο ψηφιακό εργαλείο 
(web.2). Στα επόμενα σχολικά έτη ακολούθησαν σεμινάρια για νέα μέλη, στα οποία 
συνέβαλαν και τα παλαιότερα μέλη υποβοηθώντας τους νέους συμμετέχοντες στην 
εξοικείωση με τα συνεργατικά ψηφιακά εργαλεία. Επίσης, σε συναντήσεις 
ανατροφοδότησης σχετικά με τα συνεργατικά ψηφιακά εργαλεία και τη λειτουργία 
του ιστότοπου του Δικτύου, παρουσιάζονται μεταξύ των Φιλολόγων αναρτημένες 
εργασίες και υλικό τους. Οι «Συνεργατικές ιστοσελίδες», λοιπόν, λειτουργούν στη 
βάση της συνεργασίας μεταξύ Φιλολόγων με τον συντονισμό, την εμψύχωση και τη 
γενικότερη μέριμνα της Σχολικής Συμβούλου, προωθώντας στην πράξη το 
παράδειγμα αξιών του σύγχρονου, δημοκρατικού σχολείου.  
5. Θεματικό δίκτυο: Διασχολικό Δίκτυο Γλωσσικού Γραμματισμού. Το «Διασχολικό 
Δίκτυο Γλωσσικού Γραμματισμού» (3η χρονιά λειτουργίας του: 2015-16) 
διοργανώθηκε και συντονίζεται από τη Σχολική Σύμβουλο, έχει ως μέλη του 
Φιλολόγους (ή και άλλους εκπαιδευτικούς σχολείων παιδαγωγικής αρμοδιότητας 
της Σχολικής Συμβούλου) και στοχεύει σε βελτίωση του γλωσσικού γραμματισμού 
των μαθητών μέσα από συστηματικές δράσεις, κυρίως στο πλαίσιο των μαθημάτων, 
οι οποίες συγκροτούν ένα «πρόγραμμα ετήσιας διάρκειας». Οι προτεινόμενες από 
τη Σχολική Σύμβουλο δράσεις αναρτώνται στην ιστοσελίδα «Διασχολικό Δίκτυο 
Γλωσσικού Γραμματισμού» (Δίκτυο Συνεργασίας Φιλολόγων - Συνεργατικές 
Ιστοσελίδες). Μια βασική δράση «υποδομής» είναι η «Υποστήριξη βασικών 
δεξιοτήτων γλωσσικού γραμματισμού: βελτίωση ανάγνωσης – γραφής – 
ορθογραφίας - κατανόησης γραπτού λόγου, με συστηματική εξάσκηση των 
μαθητών, όπως αναλυτικά περιγράφεται σε σχετικές προτάσεις της Σχολικής 
Συμβούλου (π.χ. στην προαναφερόμενη ιστοσελίδα). Άλλες προτεινόμενες δράσεις 
που ενισχύουν τον γλωσσικό γραμματισμό αφορούν σε ασκήσεις δημιουργικής 
γραφής, βιβλιοπαρουσιάσεις, διδασκαλία στην τάξη ολόκληρων λογοτεχνικών 
έργων, Προγράμματα ή και Ομίλους (στα Πειραματικά σχολεία) με θεματική που 
αφορά στην καλλιέργεια (κατανόηση /παραγωγή) προφορικού ή γραπτού λόγου, 
στη λογοτεχνία και συναφή θέματα (Καλοκύρη, 2015α). Ανατροφοδότηση των 
δράσεων και των προβληματισμών γίνεται στις συναντήσεις επιμόρφωσης και 
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συμβουλευτικής καθώς και σε άλλες περιπτώσεις επικοινωνίας των Φιλολόγων με 
τη Σχολική Σύμβουλο. 
6. Υποστήριξη Αγώνων Ορθογραφίας. Στο πλαίσιο ποικίλων δράσεων καλλιέργειας 
του γλωσσικού γραμματισμού των μαθητών, υποστηρίζεται από τη Σχολική 
Σύμβουλο η διεξαγωγή Αγώνων Ορθογραφίας, οργανωτικής πρωτοβουλίας 
Φιλολόγων περιοχής αρμοδιότητάς της (4ο έτος διεξαγωγής των διασχολικών 
αγώνων ορθογραφίας: σχολ. έτος 2015-16). Προς διάχυση των στόχων και 
ευαισθητοποίηση για συμμετοχή των Φιλολόγων παρουσιάστηκαν ήδη στη 
Διημερίδα του σχολ. έτους 2013-14 από τους Φιλολόγους-εισηγητές των αγώνων οι 
σκοποί, το υλικό και ο τρόπος διεξαγωγής, ενώ συστηματικά προωθείται από τη 
Σχολική Σύμβουλο η συμμετοχή των Φιλολόγων με τις τάξεις τους στους 
διασχολικούς αυτούς αγώνες ορθογραφίας και οι προσπάθειες ορισμένων 
Φιλολόγων για διεξαγωγή ενδοσχολικών αγώνων, προσαρμοσμένων στις ανάγκες 
του σχολείου τους. 
7. Συμμετοχή σε θεματικό δίκτυο συνεργαζόμενων φορέων και σχολείων στην 
Περιφέρεια Κρήτης «Η ρητορική στο Σχολείο» και συμμετοχή σε ρητορικούς 
αγώνες Γυμνασίων και Λυκείων. Από το σχολικό έτος 2015-16, σε συνεργασία με 
άλλους Σχολικούς Συμβούλους Φιλολόγων της Περιφερειακής Διεύθυνσης 
Εκπαίδευσης Κρήτης καθώς και με άλλους φορείς και σχολεία προωθείται η 
λειτουργία θεματικού δικτύου και η διοργάνωση διασχολικών αγώνων ρητορικής 
υπό την αιγίδα της Περιφερειακής Διεύθυνσης Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας 
Εκπαίδευσης Κρήτης. Έτσι, οι Φιλόλογοι αρμοδιότητας της Σχολικής Συμβούλου 
έχουν την ευκαιρία συνεργασίας με Συναδέλφους τους από άλλες περιοχές της 
Κρήτης καθώς και επιμόρφωσης σε ζητήματα καλλιέργειας της ρητορικής, στο 
πλαίσιο των ευρύτερων στόχων του γλωσσικού γραμματισμού και της 
δημοκρατικής παιδείας (μαθητεία στον διάλογο και την κριτική σκέψη). 
 
Συζήτηση - Συμπεράσματα  
Η διαμόρφωση δικτύων συνεργασίας μεταξύ των εκπαιδευτικών, με την εμψύχωση, 
τη συμβουλευτική και τον συντονισμό του Σχολικού Συμβούλου μπορεί να 
προσφέρει σημαντικά οφέλη που αφορούν στη συνεργασία, τη δημιουργία και 
ενίσχυση δεσμών και την επιμόρφωση. Τα δίκτυα συνεργασίας εκπαιδευτικών 
αποτελούν και «δίκτυα ασφαλείας». Οι εκπαιδευτικοί μπορούν να αντλούν 
έμπνευση και δημιουργική διάθεση και να στηρίζονται ηθικά για να υπερβούν τις 
δυσκολίες της σχολικής καθημερινότητας και γενικότερα τις συνθήκες κρίσης. Με 
προγραμματισμό δράσεων και εμψύχωση από τον Σχολικό Σύμβουλο μπορούν να 
προχωρήσουν πραγματικά ως «κοινότητα διαλόγου, μάθησης και συνεργασίας», 
στο πνεύμα των δημοκρατικών αξιών.  
Πέρα από τα προφανή οφέλη ενεργοποίησης και συνεργασίας των εκπαιδευτικών, 
που αποτελούν ζητούμενα γενικότερα της εκπαίδευσης για τον 21ο αιώνα, 
επισημαίνουμε ότι τα δίκτυα και οι πρακτικές δικτύωσης δεν πρέπει να 
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υποτιμώνται ως προς την επιμορφωτική διάστασή τους: αφενός λειτουργούν ως 
πλαίσιο διάχυσης της εμπειρίας, της πρωτοβουλίας και των ειδικότερων 
σπουδών/γνώσεων/δεξιοτήτων των μελών και αφετέρου προσφέρουν πλαίσιο 
υποστήριξης, ενθάρρυνσης, παρακίνησης της διάθεσης για επιμόρφωση στους 
εκπαιδευτικούς. Τα δίκτυα συνεργασίας εκπαιδευτικών αξιοποιώντας το δυναμικό 
των μελών και προσφέροντας τα πλεονεκτήματα της ομαδικότητας, 
ανταποκρίνονται στις ανάγκες και στις αρχές μάθησης των ενηλίκων και παράλληλα 
επιτρέπουν στον Σχολικό Σύμβουλο να δράσει ως πολιτισμικός ακτιβιστής, στο 
πλαίσιο του ρόλου του ως Εκπαιδευτή Ενηλίκων.  
Ωστόσο, η ρητορική της «ίδρυσης» διασχολικών δικτύων από Σχολικούς 
Συμβούλους απέχει από την πραγματική και μεθοδική προσπάθεια διαμόρφωσης 
δικτύων ως κοινοτήτων μάθησης και συνεργασίας. Χρειάζεται συστηματικός 
προγραμματισμός δράσεων και πρακτικών δικτύωσης, πολλή προσπάθεια, 
αυθεντικότητα και αληθινή πίστη στο έργο του Σχολικού Συμβούλου. 
Ψευδεπίγραφα «δίκτυα», που δεν υφίστανται ουσιαστικά στην πράξη, δεν 
προάγουν την ποιότητα στην εκπαίδευση, αλλά επιτείνουν τη διάψευση και την 
απομάκρυνση των εκπαιδευτικών από προσπάθειες συνεργασίας και επιμόρφωσης.  
Στην περίπτωση της προσπάθειας του Δικτύου Συνεργασίας Φιλολόγων των 
σχολείων αρμοδιότητάς της συγγραφέως ως Σχολικής Συμβούλου προωθείται το 
μήνυμα ότι είναι ανάγκη να ανοίξουμε την πόρτα μας στους Συναδέλφους και να 
μοιραστούμε μαζί τους ιδέες και πρακτικές, να συνεργαστούμε για παραγωγή 
υποστηρικτικού εκπαιδευτικού υλικού, που τόσο χρόνο και κόπο απορροφά από 
μας τους Φιλολόγους, ώστε, μεταξύ άλλων, να αντιμετωπίσουμε και τον κίνδυνο 
της εξουθένωσης, ψυχικής και σωματικής, τον κίνδυνο της απογοήτευσης και της 
παραίτησης, που τελικά οδηγούν στην κατάθλιψη και στην προσωπική απαξίωση 
και πικρία.  
Επικαλούμαστε τα λόγια του Σεφέρη (1963):  

«Σ’ αυτό τον κόσμο, που ολοένα στενεύει, ο καθένας μας χρειάζεται όλους 
τους άλλους. Πρέπει ν’ αναζητήσουμε τον άνθρωπο, όπου και να βρίσκεται. 
Όταν στο δρόμο της Θήβας, ο Οιδίπους συνάντησε τη Σφίγγα, κι αυτή του 
έθεσε το αίνιγμά της, η απόκρισή του ήταν: ο άνθρωπος. Τούτη η απλή λέξη 
χάλασε το τέρας. Έχουμε πολλά τέρατα να καταστρέψουμε. Ας 
συλλογιστούμε την απόκριση του Οιδίποδα.» 
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Διαπροσωπική συγχώρηση και Ποιότητα Ζωής εφήβου 

 
Κορέτση Ελένη 
Σχ.Σύμβουλος Β’Αθήνας 
koretsie@yahoo.gr 

 
Περίληψη 
Στόχος μας είναι να αναδείξουμε τα κύρια χαρακτηριστικά που συνθέτουν τις 
σύγχρονες εφηβικές σχέσεις, αναφορικά με τη συγχωρητική συμπεριφορά και το 
πώς αυτή επιδρά στον εξελισσόμενο ψυχικό κόσμο του εφήβου. Έρευνες στον 
Ελλαδικό χώρο (κ.Ράντζου, κ. Ψύρρα) έδειξαν ότι οι έφηβοι έχουν μέτρια 
συγχωρητική διάθεση που πλήττει ιδιαίτερα τις ηλικίες των 15-16, ενώ 
επανακάμπτει κάπως στην Τρίτη Λυκείου. Έχουν γίνει πολλές μελέτες στον τομέα 
της Ψυχολογίας για την Συγχώρεση, οι οποίες έδειξαν ότι τα άτομα τα οποία 
νιώθουν αρνητικά συναισθήματα, προς κάποιο άλλο άτομο μη δεχόμενα τη 
συγνώμης τους, έχουν αυξημένα επίπεδα στρες τα οποία μπορούν να έχουν 
συνέπειες στην πνευματική και σωματική τους υγεία.  
 
Εισαγωγή  
Ο έφηβος κατά την είσοδο του στη σχολική κοινότητα έχει διαμορφώσει ήδη ένα 
πλαίσιο αξιών λόγω των ερεθισμάτων του από την οικογένεια. Μέσα στη σχολική 
κοινότητα αναπτύσσει διαπροσωπικές σχέσεις και κοινωνικά συναισθήματα όπως 
της αμοιβαιότητας, της εμπιστοσύνης, της αγάπης και της συγχωρητικότητας. Στην 
καθημερινή συναναστροφή οι συγκρούσεις, οι αντιθέσεις, οι διαξιφισμοί και τα 
λάθη δίνουν ευκαιρίες για την επιλογή της συγγνώμης και της συγχώρησης ως λύση 
στις αρνητικές αυτές καταστάσεις. Απαραίτητο και δομικό στοιχείο της 
αποκατάστασης των διαρρηγμένων διαπροσωπικών σχέσεων είναι η 
συγχωρητικότητα με την οποία θα ασχοληθούμε (συν + χωρώ αυτόν που με 
αδίκησε, για να μπορέσω να ξαναβρεθώ στον ίδιο χώρο με αυτόν, σε κοινωνία μαζί 
του). 
Η συγχωρητική διάθεση και συμπεριφορά των εφήβων κερδίζει σταδιακά έδαφος 
καθώς ο έφηβος περνά από την εφηβεία στην ενηλικίωση. Ωστόσο οι απόφοιτοι 
του Λυκείου οδηγούνται στην κοινωνία γενικά με χαμηλή συγχωρητική διάθεση, 
εύρημα που προβληματίζει σχετικά με την ομαλή ένταξη τους στον κοινωνικό 
περίγυρο και την προσωπική τους ευεξία. 

 
Κυρίως Σώμα 
 H συγχωρητικότητα σημαίνει προσφέρω έλεος, σε κάποιον που με αδίκησε. Η 
συγχώρηση σύμφωνα με τον Dr. Robert Enright αφορά στη θέληση να εγκαταλείψει 
κάποιος το «δικαίωμά» του σε μνησικακία, αρνητική κριτική και αρνητική 
συμπεριφορά απέναντι σε κάποιον που άδικα μας τραυμάτισε, ενώ παράλληλα 
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υιοθετεί ιδιότητες συμπόνοιας, γενναιοδωρίας και ακόμα κάποιες φορές αγάπης 
προς το πρόσωπο που τον αδίκησε, χωρίς το συγκεκριμένο πρόσωπο να το «αξίζει». 
Η σπουδαιότητα της συγχωρητικότητας έχει φανεί μέσα από πολλές έρευνες των 
Radhi H.Al-Mabuk-Robert D.Enright-Paul A.Cardis 24(1995), οι οποίες απέδειξαν ότι 
η έμπρακτη εφαρμογή της δημιουργεί θετικό κλίμα στις διαπροσωπικές σχέσεις, 
ευνοεί τη συνεργασία, τον αλληλοσεβασμό και την εμπιστοσύνη. Το Διεθνές Ίδρυμα 
για τη Συγχώρηση (Wisconsin-Madison) έχει ως σκοπό την προώθηση της ανάπτυξη 
του προγράμματος στις σχολικές τάξεις σε διεθνές επίπεδο. 
Οι Oh και Robert Enright (πρόεδρος του Διεθνούς Ιδρύματος για τη Συγχώρηση) 
δημιούργησαν ένα πρωτότυπο μοντέλο συγγνώμης για την εφηβική ηλικία : 
Α ‘ Επίπεδο 
Ανταποδοτική συγγνώμη: 
Προϋποθέσεις: Για να συγχωρήσει ο έφηβος πρέπει να προηγηθεί φυσική ή 
ψυχολογική ανταπόδοση ή κάποια αποζημίωση. 
Στρατηγικές: Σκέψεις σχετικά με τους τρόπους, που το θύμα θα εκδικηθεί το θύτη. 
Εκδηλώσεις: Εξωτερικές εκφράσεις π.χ. λέξεις ή κινήσεις μπορεί να είναι ενδεικτικές 
κάποιου είδους συγγνώμης. Παράλληλα όμως παραμένει η εσωτερική εχθρότητα. 
Β΄ Επίπεδο 
Εξωτερική συγγνώμη: 
Προϋποθέσεις: Οι πιέσεις από την κοινωνική ομάδα οδηγούν το θύμα στο να 
συγχωρήσει το θύτη. 
Στρατηγικές: Χρησιμοποιούνται παθητικοί τρόποι για την αντιμετώπιση της αδικίας, 
ενώ εσωτερικά παραμένει η κατάσταση του θυμού. 
Εκδηλώσεις: Εξωτερικές εκφράσεις είναι ενδεικτικές κάποιας συγγνώμης .Το θύμα 
έχει επίγνωση των εσωτερικών καταστάσεων θυμού και πίκρας. 
Γ΄ Επίπεδο 
Εσωτερική συγγνώμη: 
Προϋποθέσεις: Η συγγνώμη παρέχεται χωρίς όρους με μόνο κίνητρο την αρχή της 
αγάπης 
Στρατηγικές: Το θύμα ζητά να κατανοήσει τα κίνητρα και τις σκέψεις του θύτη και 
να ερμηνεύσει την αδικία που του προξένησε με βάση τα στοιχεία αυτά. 
Εκδηλώσεις: Η συγγνώμη είναι μια εσωτερική ενεργοποίηση της αρχής της αγάπης, 
που ενισχύει την εσωτερική διάθεση για άφεση και συμφιλώση. 
 Η συγχώρεση δεν είναι σκέψη, ιδέα ή πνευματική έννοια. Η αληθινή συγχώρεση 
είναι μια διαδικασία καλύτερης κατανόησης και ανάλυσης συναισθημάτων. Απαιτεί 
προσοχή, θεραπεία και χρόνο – δε συμβαίνει αμέσως. Για να συγχωρέσουμε 
αληθινά, ο καθένας μας πρέπει να επεξεργαστεί το πλήρες φάσμα των μαθημάτων, 
αισθημάτων και συναισθημάτων που συνδέονται με τα τραυματικά γεγονότα στη 
ζωή μας.  
Η αληθινή συγχώρεση είναι μία εμπειρία η οποία συμβαίνει όταν διαλύουμε και 
απελευθερώνουμε όλα τα τραυματικά συναισθήματα. Η αληθινή συγχώρεση 
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συμβαίνει όταν είμαστε πρόθυμοι να επεξεργαστούμε τα συναισθήματα μας, 
κερδίζοντας σοφία και αφήνοντας πίσω τον πόνο. Τα μη επεξεργασμένα 
συναισθήματα γίνονται αντιδραστικά συναισθήματα δημιουργώντας 
συναισθηματική ανισορροπία, κατάθλιψη, νόσους και ασθένειες στο σώμα μας. 
Η συγχωρητικότητα συντελεί στη βελτίωση της αγωγιμότητας του δέρματος, στη 
μεταβολή της αρτηριακής πίεσης και στη λειτουργία του καρδιαγγειακού και 
νευρικού συστήματος (Witvliet, Ludwig, Laan, 2001). Η δε μείωση του άγχους και 
της ψυχικής έντασης, που παρέχει η συγχωρητικότητα στον άνθρωπο, συντείνει 
στην ανάπτυξη της προσωπικής του ευεξίας (Lawleretal., 2005)και 
η συγχωρητικότητα καλλιεργεί την ενσυναίσθηση, ελευθερώνοντας τον άνθρωπο 
από τις ενοχές και την οργή του(ReinhartTausch,1993). 
Η τυφλή συγχώρεση είναι ο εύκολος τρόπος και αυτόν συνήθως επιλέγουν οι 
περισσότεροι άνθρωποι. Η τυφλή συγχώρεση είναι άρνηση και αποφυγή. 
Επιπροσθέτως, η τυφλή συγχώρεση είναι ένας τρόπος να αποφεύγουν οι άνθρωποι 
τα συναισθήματα τους. 
Τα στάδια της συγγνώμης 
Η διαδικασία της συγγνώμης είναι πολυδιάστατη και εξαρτάται από πολλούς 
παράγοντες , ενώ τα κίνητρα για συγγνώμη ποικίλουν ανάλογα με το πρόσωπο. 

1. Το γνωστικό επίπεδο (αποφασίζω τη συγχώρηση) 
2. Το συναισθηματικό επίπεδο(αναπτύσσω ενσυναίσθηση) 
3. Το πνευματικό επίπεδο (πόνος - αγάπη) 

 
Συμπέρασμα 
 Η συγχώρεση εν γένει είναι μια ελεύθερη επιλογή, δεν έχει να κάνει με το άλλο 
άτομο, έχει να κάνει με μας, με τη δική μας εσωτερική ελευθερία και επιθυμία να 
προχωρήσουμε στη ζωή μας. Βελτιώνει τις ανθρώπινες σχέσεις και τις σχέσεις 
συνεργασίας-συμβίωσης των εφήβων στις σχολικές τάξεις. Θετικά αποτελέσματα 
παρατηρήθηκαν σε μαθητές που συμμετείχαν σε προγράμματα 
«συγχωρητικότητας» όπως μείωση θύμου, τόνωση αυτοπεποίθησης και αύξηση 
συνεργασίας. . Η καλλιέργεια των διαπροσωπικών σχέσεων μέσω της συγχωρητικής 
διάθεσης λειτουργεί προληπτικά και θεραπευτικά στη σχολική βία, ενώ ταυτόχρονα 
δημιουργεί σχέσεις αλληλοσεβασμού και πρόσληψης της διαφορετικότητας. 
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Ο ρόλος του Σχολικού Συμβούλου στην αντιμετώπιση της βίας στα 
σχολεία 

 
Μπούσιος Π. Κωνταντίνος 
Σχολικός Σύμβουλος Π.Ε 70 
kostasbousios@yahoo.gr 
 
Περίληψη 
Ο εκφοβισμός και η βία στα σχολεία είναι ένα κοινωνικό φαινόμενο με πολλές αιτίες 
και μορφές. Τα τελευταία χρόνια παίρνει διαστάσεις ανησυχητικές και για την 
πρόληψη, διαχείριση και αντιμετώπισή τους απαιτούνται ιδιαίτερες δράσεις από 
όλα τα εμπλεκόμενα μέλη της σχολικής κοινότητας. Ο ρόλος του σχολικού 
συμβούλου Α/θμιας Εκπ/σης όπως αυτός περιγράφεται στο ισχύον θεσμικό πλαίσιο 
είναι καθοριστικός και ουσιαστικός. Με πρωτοβουλία του, καθαρά συμβουλευτική, 
θα πρέπει κάθε σχολική μονάδα να συμπεριλάβει στον προγραμματισμό του έργου 
της δράσεις οικοσυστημικής προσέγγισης για την πρόληψη της σχολικής βίας. 
 
Εισαγωγή 
Η εργασία αυτή είναι διαρθρωμένη σε τρεις ενότητες. Στην πρώτη ενότητα ορίζουμε 
την έννοια του σχολικού εκφοβισμού, περιγράφουμε τα χαρακτηριστικά του, τις 
μορφές του και σημειώνουμε το ρόλο των τρίτων προσώπων. Στην δεύτερη ενότητα 
καταγράφουμε το γενικό νομοθετικό πλαίσιο του Σχολικού Συμβούλου Π.Ε για 
ζητήματα σχολικής βίας. Στην τρίτη ενότητα αναφέρουμε τους βασικούς άξονες, 
που θα πρέπει κάθε σχολική μονάδα, ως ιδιαίτερο οικοσύστημα, να υιοθετήσει, 
ώστε να λειτουργήσει αποτελεσματικά και ποιοτικά. 
 
1.Ορισμός του σχολικού εκφοβισμού 
Ο όρος σχολικός εκφοβισμός, "bullying" , χρησιμοποιήθηκε για πρώτη φορά από 
τον Olweus για να περιγράψει τις διαδικασίες εκφοβισμού, παρενόχλησης και 
συστηματικής θυματοποίησης παιδιών και εφήβων από τους συνομηλίκους τους 
(Ανδρέου & Smith, 2002). Σχετικά με τον ορισμό, ο Olweus (1993, σελ. 9) αναφέρει 
ότι: 
«ένας μαθητής γίνεται θύμα σχολικού εκφοβισμού όταν εκτίθεται, κατ'επανάληψη 
και σε διάρκεια χρόνου σε αρνητικές ενέργειες που μεθοδεύονται από έναν ή 
περισσότερους δυνατότερους μαθητές». 
Οι βασικές προϋποθέσεις για την χρησιμοποίηση του όρου είναι η επανάληψη 
αυτών των ενεργειών με σταθερή συχνότητα και η μεθόδευση τους προς τους πιο 
αδύναμους μαθητές (Olweus, 1993).  
Όσον αφορά το κριτήριο της επανάληψης θα πρέπει να υπογραμμίσουμε , ότι 
κάποιοι ερευνητές δεν το αποδέχονται πλήρως. Οι Monks, Smith, Naylor, Barter, 
Ireland και Coyne σε σχετική εργασία τους (2009, σελ. 3) τονίζουν ότι: 
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«ακόμη και ένα μοναδικό και μεμονωμένο περιστατικό σοβαρής παρενόχλησης 
μπορεί να οριστεί ως σχολικός εκφοβισμός υπό συγκεκριμένους όρους». 
Όσον αφορά στο κριτήριο της ανισότητας δύναμης, ο Olweus (1993) αναφέρει ότι ο 
όρος "bullying" δεν μπορεί να χρησιμοποιηθεί όταν δύο άτομα ίσης δύναμης 
(σωματικής ή κοινωνικής) φιλονικούν ή εμπλέκονται σε σωματική διαμάχη. Επίσης, 
θα πρέπει να λάβουμε υπόψη ότι πολλές σωματικές διαμάχες σε παιδιά μικρής 
ηλικίας δεν αποτελούν αρνητικές εμπειρίες αλλά είναι ένας τρόπος εκτόνωσης, ένα 
κοινωνικό «παιχνίδι» ανάμεσα σε φίλους. Το βασικό κριτήριο που διαφοροποιεί τη 
σωματική πάλη από το σωματικό εκφοβισμό είναι οι συναισθηματικές αντιδράσεις 
των εμπλεκομένων. Για παράδειγμα, η «παιγνιώδης» σωματική πάλη διαχωρίζεται 
από το σωματικό εκφοβισμό επειδή αποτελεί ένα είδος παιχνιδιού όπου οι 
εμπλεκόμενοι διατηρούν σχέσεις φιλίας (Boulton, 1999).  
Τα γεγονότα σχολικού εκφοβισμού μπορεί να πυροδοτούνται από ένα μόνο άτομο 
ή από μια ολόκληρη ομάδα. Ταυτόχρονα, ο στόχος της εκφοβιστικής επίθεσης 
μπορεί να είναι ένα άτομο ή μια ομάδα. 
Ο σχολικός εκφοβισμός είναι μια μορφή επιθετικής συμπεριφοράς . Και οι δύο 
μορφές συμπεριφοράς, ο σχολικός εκφοβισμός και η επιθετικότητα, μοιράζονται 
ένα κοινό στοιχείο. Αμφότερες εκδηλώνονται σκόπιμα και έχουν ως στόχο την 
πρόκληση σωματικού ή ψυχολογικού πόνου.  
Ο σχολικός εκφοβισμός, όμως, διαφοροποιείται από την επιθετικότητα σε σχέση με 
δυο κριτήρια. Το πρώτο κριτήριο αφορά στη χρονική διάρκεια της επιθετικής 
πράξης. 
Μια συμπεριφορά ορίζεται ως εκφοβιστική όταν εκδηλώνεται επαναλαμβανόμενα 
και συστηματικά. Επίσης, στην εκφοβιστική συμπεριφορά διαπιστώνεται 
ανισότητα δύναμης και επιβολής (σωματικής, ψυχολογικής και κοινωνικής). Έτσι, ο 
επιτιθέμενος βρίσκεται πάντα σε πλεονεκτικότερη θέση, σε θέση ισχύος, σε σχέση 
με τον αποδέκτη. 
Συνακόλουθα η εκφοβιστική συμπεριφορά είναι μια μορφή επιθετικής 
συμπεριφοράς, η οποία όμως διαφέρει ουσιαστικά από την τελευταία στο ότι : 
είναι απρόκλητη πράξη με πρόθεση να επιφέρει ψυχικό ή σωματικό πόνο, είναι 
επαναλαμβανόμενη πράξη με διάρκεια, διαπιστώνεται ανισότητα δύναμης π.χ. 
σωματική ρώμη, κοινωνική αποδοχή, ανάμεσα 
στον επιτιθέμενο / τους επιτιθέμενους και τον αποδέκτη / τους αποδέκτες (Roseth 
& Pellegrini, 2010). 
Τρεις μορφές συμπεριφοράς χαρακτηρίζουν συχνότερα την εκδήλωση του σχολικού 
εκφοβισμού:  
η λεκτική επιθετικότητα π.χ. ύβρεις, προσβολές κατά προσωπικότητας, 
η σωματική επιθετικότητα π.χ. κόλαφους, χτυπήματα,  
η επιθετικότητα σχέσεων, δηλ. η πρόκληση βλάβης στις κοινωνικές σχέσεις 
ομηλίκων π.χ. η διακοπή φιλικών σχέσεων, η κοινωνική απομόνωση παιδιών, η 
διάδοση κακοηθών φημών (Crick & Grotpeter, 1995). 
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Τόσο η λεκτική όσο και σωματική επιθετικότητα εκδηλώνονται συχνότερα με άμεσο 
τρόπο, ενώ η επιθετικότητα σχέσεων εκδηλώνεται τόσο με άμεσο όσο και με 
έμμεσο τρόπο. Για παράδειγμα, ο αποκλεισμός κάποιου συνομηλίκου από το 
παιχνίδι αποτελεί μια άμεση μορφή κοινωνικής επιθετικότητας, ενώ αντίθετα η 
διάδοση κακοηθών σχόλιων αποτελεί μια έμμεση μορφή» και συγκαλυμμένο τρόπο 
εφόρμησης (Brendgen, Dionne, Girard, Boivin, Vitaro & Perruse, 2005).  
Η εκδήλωση κοινωνικής επιθετικότητας επιφέρει πολλές δυσάρεστες επιπτώσεις 
επιθετικότητας σχέσεων. Η επιθετικότητα σχέσεων, όπως είναι η διάδοση φημών, 
αποτελεί ένα «εκλεπτυσμένο, για αυτό και η διερεύνηση της είναι εξίσου σημαντική 
με αυτή της σωματικής επιθετικότητας (Crick, Bigbee, & Howes, 1996).  
Σύμφωνα με τους Sentse, Scholte, Salmivalli και Voeten (2007) σημαντικές 
παράμετροι για την ενίσχυση της εκφοβιστικής συμπεριφοράς αποτελούν όχι μόνο 
η δυαδική σχέση που αναπτύσσεται ανάμεσα στο δράστη και το θύμα άλλα και ο 
ρόλος που παίζουν τα τρίτα πρόσωπα. Υπό αυτή την έννοια, όταν ένα τρίτο 
πρόσωπο παρασταθεί σε κάποιο επεισόδιο εκφοβισμού, ακόμα και εάν δεν 
εμπλακεί ενεργά, τότε αυτό μπορεί να αποτελέσει επιβράβευση για την 
επιθετικότητα που εκδηλώνει ο δράστης. 
Εκτός από την ενεργή και άμεση εμπλοκή, η παθητική παρατήρηση ενός γεγονότος 
συντελεί στην ενίσχυση της συμπεριφοράς εκφοβισμού. 
Η επιλογή της παθητικής αντίδρασης δεν είναι ουδέτερη πράξη. Αντίθετα, αποτελεί 
έμμεση επιβράβευση και ενισχύει την επιθετικότητα που εκδηλώνεται από το 
δράστη μιας και ο τελευταίος επιβεβαιώνει, με έμμεσο τρόπο, ότι τίποτα δεν 
μπορεί να τον/την σταματήσει. Στην πραγματικότητα, η παρουσία ομηλίκων 
αυξάνει τις πιθανότητες εκδήλωσης περιστατικών εκφοβισμού (O'Connell, Pepler & 
Craig, 1999· Rodkin, Farmer, Pearl & Van Acker, 2006). 
 
2. Ο ρόλος του Σχολικού Συμβούλου 
Ο ρόλος των Σχολικών Συμβούλων για την καταπολέμηση της βίας στα σχολεία 
καθορίζεται σε γενικές γραμμές από τον νόμο θέσπισης του θεσμού (Ν. 1304/1982, 
ΦΕΚ 144 τ. Α΄), από το προεδρικό διάταγμα 201/1998 (ΦΕΚ 161/13-7-1998 ) για την 
Οργάνωση και λειτουργία των Δημοτικών Σχολείων , την υπουργική απόφαση 
Φ.353.1/324/105657/Δ1/20002, που δημοσιεύτηκε στο ΦΕΚ 1340/2002 (γνωστή 
ευρέως ως «καθηκοντολόγιο»), για τον καθορισμό καθηκόντων και αρμοδιοτήτων 
όλων όσων εμπλέκονται στην εκπαιδευτική διαδικασία , τη δημιουργία του 
Παρατηρητηρίου για την Πρόληψη της Σχολικής Βίας και του Εκφοβισμού σε 
κεντρικό επίπεδο (σχετ. η με αριθμ. 159704/Γ7/17-12-2013 υπουργική απόφαση) 
καθώς και τον ορισμό Συντονιστικής Επιτροπής (Σ.Ε.), η οποία ορίστηκε με αριθμό 
υπουργική απόφαση. 
Σύμφωνα με τον νόμο θέσπισης του θεσμού του Σχολικού Συμβούλου 
(Ν.1304/1982ΦΕΚ 144 τ. Α΄), ο Σχολικός Σύμβουλος αντιμετωπίζει προβλήματα 
διδακτικής και αγωγής σε συνεργασία με το διδακτικό προσωπικό των σχολείων της 
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δικαιοδοσίας του και φροντίζει για την εισαγωγή και εφαρμογή των πορισμάτων 
των σύγχρονων επιστημών της αγωγής στα σχολεία. (άρθρο 1, παράγραφος 2, 
εδάφιο β). Επισκέπτεται τα σχολεία της περιφέρειας του και κατευθύνει το έργο 
των εκπαιδευτικών με θεωρητικές και κυρίως με πρακτικές υποδείξεις μεθόδων 
διδασκαλίας, συμβάλλοντας ο ίδιος με την προσωπικότητα, την πείρα και τις 
γνώσεις του στη βελτίωση των συνθηκών μάθησης και αγωγής (άρθρο 1, 
παράγραφος 2, εδάφιο γ). 
Το προεδρικό διάταγμα 201/1998 (ΦΕΚ 161/13-7-1998), αναφέρει στο άρθρο 11 , 
παράγραφος 7, ότι για την αντιμετώπιση των περιπτώσεων των μαθητών που 
παρουσιάζουν σοβαρές μαθησιακές δυσκολίες και προβλήματα συμπεριφοράς, ο 
δάσκαλος της τάξης συνεργάζεται με το Διευθυντή του σχολείου, το Σχολικό 
Σύμβουλο και τους ενδιαφερόμενους γονείς οι οποίοι μπορούν να καλούνται και 
μέσα στην τάξη όταν ο δάσκαλος το κρίνει απαραίτητο.  
Η συνεργασία μεταξύ του Σχολικού Συμβούλου πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και των 
εκπαιδευτικών μιας σχολικής μονάδας μπορεί να επεκταθεί και να συμπεριλάβει 
και το Σχολικό Σύμβουλο ειδικής αγωγής ή άλλους ειδικούς επιστήμονες για την 
καλύτερη δυνατή αντιμετώπιση των προβλημάτων που έχουν εμφανιστεί. 
Η υπουργική απόφαση Φ.353.1/324/105657/Δ1/2002 («καθηκοντολόγιο») δεν 
περιλαμβάνει κάποια συγκεκριμένη και ξεκάθαρη αναφορά στο φαινόμενο της 
σχολικής βίας. Υπάρχουν ωστόσο στις αρμοδιότητες των Σχολικών Συμβούλων, των 
Διευθυντών και του Συλλόγου Διδασκόντων, έμμεσες αναφορές που σχετίζονται με 
προβλήματα που αναφύονται στη Σχολική ζωή. Στα προβλήματα αυτά υπάγονται 
και όσα συμβάντα μπορούμε να τα κατατάξουμε κάτω από το γενικό τίτλο σχολική 
βία. 
Έτσι, η υπουργική απόφαση ορίζει ότι οι Σχολικοί Σύμβουλοι στα πλαίσια της 
δικαιοδοσίας τους επισκέπτονται τα σχολεία, συζητούν τα ιδιαίτερα προβλήματα 
που ανακύπτουν και παρέχουν τις απαραίτητες οδηγίες και υποδείξεις (άρθρο 9, 
παράγραφος 2, εδάφιο γ).  
Συνεργάζονται με τους Διευθυντές των σχολικών μονάδων για την αντιμετώπιση 
κάθε προβλήματος το οποίο ενδεχομένως παρακωλύει την ομαλή λειτουργία του 
σχολείου και δεν είναι δυνατόν να αντιμετωπιστεί μόνο από το Διευθυντή ή το 
Σύλλογο Διδασκόντων (άρθρο 10, παράγραφος 2, εδάφιο γ).  
Επίσης, οργανώνουν σε συνεργασία με τους Διευθυντές των σχολείων 
συγκεντρώσεις Γονέων και Κηδεμόνων για την ανταλλαγή απόψεων σχετικά με τα 
προβλήματα αγωγής, μάθησης και συμπεριφοράς των μαθητών (άρθρο 12, 
παράγραφος 2, εδάφιο α). 
Τέλος με τις υπουργικές αποφάσεις για τη δημιουργία του Παρατηρητηρίου για την 
Πρόληψη της Σχολικής Βίας και του Εκφοβισμού και τον ορισμό Συντονιστικής 
Επιτροπής Δράσεων αναφέρεται ότι σε περιπτώσεις , που οι συμπεριφορές 
μαθητών προβληματίζουν τους εκπαιδευτικούς, είναι απαραίτητο με την συνδρομή 
του αρμοδίου Σχολικού Συμβούλου και τη σύμπραξη όλων των συμμετεχόντων η 



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

112 
 

ανάπτυξη στοχευμένων δράσεων με παιδαγωγικές αρχές, ώστε να αποτρέπεται η 
κλιμάκωση του φαινομένου και σταδιακά να οδηγείται στην αποκλιμάκωσή του. 
Η συνδρομή όμως του Σχολικού Συμβούλου για να είναι αποτελεσματική δεν πρέπει 
να είναι παρεμβατική και καθοδηγητική αλλά καθαρά συμβουλευτική. 
Συμβουλεύομαι , με την αρχαία ελληνική σημασία της λέξης, σημαίνει σκέπτομαι 
μαζί με κάποιους, δίπλα τους και όχι καθοδηγώντας τους μέσα σε ένα 
γραφειοκρατικό ιεραρχημένο πλαίσιο. Σε ένα τέτοιο επίπεδο ανάδειξης μιας άλλης 
ματιάς , με διευρυμένη οπτική γωνία , και θεώρησης ρόλων , σχέσεων και 
προβλημάτων σε ένα ευρύτερο αντιληπτικό πλαίσιο ο Σχολικός Σύμβουλος μπορεί 
να συνδράμει ουσιαστικά. (Μαλικιώση-Λουίζου,Μ,1999). 
 
3.Δράσεις για την καταπολέμηση της βίας στα σχολεία 
 
Με βάση τα παραπάνω ο σχολικός σύμβουλος και στο πλαίσιο του ετήσιου 
προγραμματισμού των σχολικών μονάδων της αρμοδιότητάς του για την πρόληψη, 
διαχείριση και αντιμετώπιση περιστατικών βίας στα σχολεία θα επιδιώξει σε κάθε 
σχολείο να υιοθετείται ύστερα από δημοκρατική και ισότιμη διαβούλευση, με την 
ενεργή συμμετοχή όλων των συμμετεχόντων 
(Δ/ντή, Σύλλογο Διδασκόντων, Σύλλογο Γονέων, Υπεύθυνων Σχολικών 
Δραστηριοτήτων, ΚΕΔΔΥ, ψυχοκοινωνικών υπηρεσιών, κ.α) μια οικοσυστηματική 
προσέγγιση. Θα πρέπει δηλαδή να μελετήσουμε καλύτερα τις μεταβλητές του 
περιβάλλοντος που μπορεί να εξηγούν ή να συμβάλλουν στην εμφάνιση 
προβληματικών συμπεριφορών, όπως η επιθετικότητα και η βία (Durant, 1995, 
Molnar & Lindquist, 1989).  
Οι Apter και Conoley (1984) υποστηρίζουν ότι η προβληματική συμπεριφορά δεν 
πρέπει να εκλαμβάνεται ως «ασθένεια» που «κατοικεί» μέσα στο σώμα του 
παιδιού, αλλά ως δυσαρμονία του συστήματος. Οι Cooper και Upton (1990) 
υποστηρίζουν ότι η προβληματική συμπεριφορά είναι αποτέλεσμα κοινωνικής 
αλληλεπίδρασης και δεν δημιουργείται μόνο από το μαθητή που επιδεικνύει τη 
συμπεριφορά. Επίσης, υπογραμμίζουν ότι η αιτία για την εμφάνιση της 
προβληματικής συμπεριφοράς κατανοείται στο πλαίσιο των δράσεων και 
αλληλεπιδράσεων μεταξύ των συμμετεχόντων στο συγκεκριμένο περιβάλλον. 
Προσεγγίζοντας τις προβληματικές συμπεριφορές των μαθητών, ο Durant (1995) 
υιοθετεί την οικοσυστημική προσέγγιση, η οποία βασίζεται στις εξής παραδοχές: 
Η προβληματική συμπεριφορά κατανοείται καλύτερα μέσα σε ένα πλαίσιο 
αλληλεπιδράσεων που συντηρούν αυτή την προβληματική συμπεριφορά. Αυτό 
συμβαίνει χωρίς οι εμπλεκόμενοι (π.χ. εκπαιδευτικοί) να το συνειδητοποιούν. 
Ενθαρρύνουν δηλαδή οι εκπαιδευτικοί ή οι γονείς την προβληματική συμπεριφορά 
των μαθητών με κάποιες από τις δικές τους συμπεριφορές (π.χ. απειλές, προσβολές 
προς τους μαθητές κλπ). 
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Η προβληματική συμπεριφορά συνήθως συνεχίζει να υφίσταται γιατί οι γονείς 
ή/και οι εκπαιδευτικοί συνεχίζουν να αντιδρούν με τον ίδιο τρόπο απέναντι στην 
προβληματική συμπεριφορά, και χωρίς να το επιδιώκουν, συμβάλλουν στη 
διατήρηση του προβλήματος. 
Μια αλλαγή στην προβληματική συμπεριφορά μπορεί να οδηγήσει και σε άλλες 
αλλαγές και μακροχρόνιες θετικές επιπτώσεις σε πολλές πλευρές της 
συμπεριφοράς του μαθητή. 
Είναι σημαντικό να κατανοήσουμε ότι κοινός στόχος όλων των εμπλεκομένων 
πρέπει να είναι η βελτίωση των σχέσεων και η εδραίωση αμοιβαίας εμπιστοσύνης. 
Οι σχέσεις αυτές εντάσσο-νται και καλλιεργούνται σε ένα συγκεκριμένο ψυχολογικό 
και επικοινωνιακό κλίμα.  
Το ελληνικό σχολείο πρέπει να ακούσει τις σοφές οδηγίες του πρωτοπόρου 
ψυχολόγου Carl Rogers και να αρχίσει να δίνει έμφαση στις ανθρώπινες σχέσεις και 
στην ποιότητα της εκπαίδευσης. Ποιότητα στην εκπαίδευση σημαίνει ποιότητα στη 
διδασκαλία και βελτίωση των συνθηκών του κλίματος της σχολικής τάξης, ώστε όλοι 
οι μαθητές να συμμετέχουν και να μαθαίνουν. 
Εκείνο που θα πρέπει να θυμόμαστε όλοι οι εκπαιδευτικοί , οι ειδικοί, καθώς και 
εκείνοι που ασχολούνται με την εκπαιδευτική πολιτική, είναι ότι η μάθηση 
προωθείται διαμέσου σχέσεων. Ανθρωπίνων σχέσεων. Θα πρέπει να 
ξανασκεφτούμε πως το σημερινό σχολείο , θα πρέπει να γίνει ένα σχολείο που θα 
στηρίζεται στην δυναμική των σχέσεων και των προσώπων. 
Οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να παρέχουν ένα δομημένο περιβάλλον στην τάξη, με 
ξεκάθαρες απαιτήσεις και ξεκάθαρους κανόνες συμπεριφοράς και με συνέπειες για 
όλους γιατί αυτή η δομή βοηθά όλα τα παιδιά.  
Συνιστάται σε κάθε σχολείο να δώσει ιδιαίτερο βάρος σε κάποιες μεταβλητές που 
έχουν υποστηριχθεί εμπειρικά ότι συμβάλλουν θετικά στη δημιουργία κοινής 
κουλτούρας ετοιμότητας απέναντι σε προβλήματα και συλλογικής διαδικασίας 
λήψης απόφασης για την αποτελεσματική αντιμετώπισή τους. Αυτές οι μεταβλητές 
σύμφωνα με τους Lehr και Christenson (2002), είναι οι ακόλουθες: 
α) Προσδοκίες για υψηλές επιδόσεις των μαθητών  
β) Συνεργατική ατμόσφαιρα στη λήψη αποφάσεων 
γ) Ισότητα και δικαιοσύνη 
δ) Τάξη και πειθαρχία 
ε) Γονεϊκή εμπλοκή 
στ) Αγαστές σχέσεις σχολείου-κοινότητας 
ζ) Αφοσίωση διδασκόντων στη εξέλιξη μαθητών 
η) Προσδοκίες δασκάλων 
θ) Ηγεσία 
ι) Σχολικό κτήριο 
κ) Μοίρασμα και πρόσβαση σε διαθέσιμους πόρους 
λ) Φροντίδα και ευαισθησία 
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μ) Διαπροσωπικές σχέσεις μαθητών μεταξύ τους 
ν) Διαπροσωπικές σχέσεις μαθητών και διδασκόντων 
 
Συμπεράσματα 
Συνοψίζοντας , θα πρέπει να ξανασκεφτούμε σοβαρά το θέμα της προβληματικής 
συμπεριφοράς, της επιθετικότητας και της παραβατικότητας των μαθητών μέσα 
από ένα νέο πρίσμα που επικεντρώνεται στο όλο σύστημα και στην κάθε τάξη 
ξεχωριστά και θα απομακρύνεται από το ιατρικό μοντέλο, το οποίο πρεσβεύει ότι 
κάθε ψυχοπαθολογία βρίσκεται μέσα στο μαθητή. Θα πρέπει να δούμε το θέμα της 
προβληματικής συμπεριφοράς των μαθητών ευρύτερα και πιο σφαιρικά. Θα πρέπει 
να μελετήσουμε το περιβάλλον που εμφανίζονται οι προβληματικές συμπεριφορές, 
να μελετήσουμε τις αλληλεπιδράσεις μαθητών και εκπαιδευτικών, να μελετήσουμε 
τις επικοινωνιακές δεξιότητες και δεξιότητες διαχείρισης δύσκολων συμπεριφορών 
των εκπαιδευτικών και τέλος να μελετήσουμε (και αν χρειαστεί να δράσουμε 
δημιουργικά) για να αναβαθμίσουμε την ποιότητα της διδασκαλίας που 
προσφέρεται στα ελληνικά σχολεία. Αν μελετήσουμε συστηματικά όλους αυτούς 
τους παράγοντες, σίγουρα θα έχουμε κάνει ένα σημαντικό βήμα για την κατανόηση 
των προβληματικών συμπεριφορών των μαθητών ξεκινώντας από τις πιο ήπιες 
μορφές και μέχρι τις πιο ακραίες μορφές όπως επιθετικότητα, βία και 
παραβατικότητα.  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ  

Στην εισήγησή μας διαφαίνεται η πολυπλοκότητα και η συνθετότητα του 
εκπαιδευτικού έργου σήμερα, καθώς ο εκπαιδευτικός επιφορτίζεται με την ευθύνη 
να διακρίνει τα προβλήματα προσαρμογής του κάθε παιδιού και να δώσει λύσεις. 
Οι θεωρίες της πολλαπλής νοημοσύνης και της συναισθηματικής νοημοσύνης 
διαμόρφωσαν νέες προοπτικές στην εκπαίδευση. Ο εκπαιδευτικός – σύμβουλος 
στηριζόμενος στο βασικό ρόλο που παίζει το συναίσθημα ως υπόστρωμα 
εκπαιδευτικής λειτουργίας, καλείται να έχει μια στάση συμπάθειας, θετικής 
διαθεσιμότητας και ουδετερότητας, η οποία είναι βοηθητική τόσο για εφήβους, όσο 
και για τον ίδιο και θα απαλλάξει από πρόσθετες συναισθηματικές επιβαρύνσεις 
και συναισθήματα ενοχής. 
  
 
 
Το παιδί από τις πρώτες ημέρες της ζωής του, αρχίζει να ανακαλύπτει τον εαυτό του 
και το γύρω του κόσμο, για να εξασφαλίσει σταδιακά την κυριαρχία σε αυτά. Από τη 
μάθηση μέσω του παιχνιδιού θα πρέπει να περάσει μεγαλώνοντας, σε μια άλλη 
μορφή μάθησης, τη μάθηση που δίνει το σχολείο. Από τη στάση των γονέων και των 
δασκάλων θα εξαρτηθεί σε μεγάλο βαθμό η ικανότητα του παιδιού να 
προσαρμοστεί στο νέο σύστημα απόκτησης γνώσεων και η διάθεσή του να ακούει, 
να μιλήσει, να μάθει και να ανταποκριθεί θετικά. 
Για να μπορεί ένα παιδί να μάθει, πρέπει να αντιμετωπίζεται με σεβασμό, σαν ένα 
υποκείμενο ενεργό και αυτόνομο και όχι σαν αντικείμενο για την ικανοποίηση των 
φιλοδοξιών των γονιών. Το να μάθεις προϋποθέτει μια επιθυμία, ένα σχέδιο, μια 
προοπτική , δεν είναι μόνο το να ακούς και να καταλαβαίνεις. Για να «μάθει» ένα 
παιδί πρέπει να το επιθυμεί, όμως κανένας και τίποτα δεν μπορεί να υποχρεώσει 
κάποιον να επιθυμεί. Η επιθυμία και η αγάπη δεν δημιουργούνται με το ζόρι.  
Οι καλοί βαθμοί, η καλή διαγωγή δίνουν χαρά στους γονείς. Το παιδί μπορεί να 
ανταποκριθεί πειθήνια σε αυτή την προσδοκία για κάποιο διάστημα, όμως αργά ή 
γρήγορα, έρχεται αντιμέτωπο με τη δική του επιθυμία και με τις νέες αυξημένες 
ανάγκες του, ιδιαίτερα στην περίοδο της εφηβείας. Η αγωνία που προκαλεί ο 
ανταγωνισμός και στο χώρο του σχολείου, είναι ιδιαίτερα βλαπτική στα πρώτα 
χρόνια της μάθησης. Η αγωνία για τις επιδόσεις του παιδιού προκαλεί συνεχή 
ερωτηματικά. Θα περάσει την τάξη; Είναι αρκετά ώριμο; Έχει τις πνευματικές 
ικανότητες που νομίζαμε; 
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Οι κρίσεις σε σχέση με το παιδί μπορεί να έχουν σοβαρές επιπτώσεις και καμιά 
φορά, καθοριστικές συνέπειες στην κατοπινή σχολική ζωή του. Το παιδί δεν μπορεί 
να ξεχωρίζει πάντα μια αξιολογική κρίση από την αγάπη που του δείχνουν οι άλλοι. 
Πολύ συχνά το να είναι καλός ή κακός μαθητής ισοδυναμεί στο μυαλό του με το να 
είναι καλός ή κακός γιος ή κόρη ή γενικότερα καλό ή κακό παιδί. Έτσι προκύπτει το 
άγχος των μαθημάτων και της σχολικής αποτυχίας. Πρόκειται για τη δυσφορία που 
εκφράζουν οι νέοι στη γλώσσα μιας εποχής όπου οι κυρίαρχες αξίες είναι η δύναμη 
του χρήματος και η κοινωνική επιτυχία. Η κοινωνική πίεση επενεργεί σαν 
παράγοντας αποκρυστάλλωσης των προβλημάτων που αντιμετωπίζουν κατά 
καιρούς οι άνθρωποι. Η νέα οικονομική τάξη πραγμάτων απαιτεί ένα όλο και 
υψηλότερο επίπεδο ικανοτήτων. 
Με τα σημερινά δεδομένα σ’ αυτή την κοινωνία που λέγεται «καταναλωτική», σε 
πολλές περιπτώσεις η σχολική αποτυχία έχει καταντήσει συνώνυμο της αποτυχίας 
στη ζωή.  
Σχολική επιτυχία σημαίνει προοπτική μιας καλής θέσης στο μέλλον, δηλαδή 
πρόσβαση στην κατανάλωση των αγαθών. Σημαίνει επίσης «να είσαι κάποιος», να 
κατέχεις, να σε υπολογίζουν, να σε σέβονται. Το χρήμα και η δύναμη εμφανίζονται 
ως συνώνυμο της ευτυχίας. Το παιδί επηρεάζεται επίσης και από τα ιδανικά που 
του προτείνονται στη διάρκεια της ζωής του. Αυτά τα ιδανικά είναι κυρίως τα 
ιδανικά του κοινωνικοπολιτισμικού του περιβάλλοντος και της οικογένειάς του, που 
και αυτή με τη σειρά της είναι σημαδεμένη από τις αξίες της κοινωνίας που ανήκει. 
Αυτά τα ιδανικά ποικίλουν από ένα πολιτιστικό πλαίσιο σε άλλο. 
Το παρατεταμένο άγχος και η έλλειψη ενισχυτικού και υποστηρικτικού 
περιβάλλοντος μπορεί να οδηγήσει ένα παιδί σε μπλοκάρισμα και σε αναστολές σε 
διαφορετικά επίπεδα: διατροφική αναστολή (π.χ. νευρική ανορεξία), διανοητική 
αναστολή (π.χ. σχολική αποτυχία) κ.α. Η μάθηση θα πρέπει να βιωθεί από το παιδί 
σαν μια δική του υπόθεση και ευθύνη προς όφελος της δικής του ζωής και της δικής 
του ικανοποίησης. Όπως πολύ ωραία έχει ειπωθεί «Οι μέλισσες πετάνε από 
λουλούδι σε λουλούδι, αλλά μετά κάνουν το μέλι που είναι κατάδικό τους, δεν είναι 
πια ούτε θυμάρι, ούτε μαντζουράνα». Άλλωστε επιτυχία σημαίνει να συγκρίνεται 
κάθε μέρα το παιδί με το χθεσινό εαυτό του και μόνο και να βγαίνει σταδιακά 
καλύτερο.7 
 
Σχέσεις καθηγητών – εφήβων 
Μεταξύ καθηγητών και εφήβων αναπτύσσεται μια ιδιαίτερα συναισθηματική 
σχέση. Τα παιδιά προβάλλουν προς τους δασκάλους συναισθήματα και τρόπους 
συμπεριφοράς ανάλογους με εκείνους που έχουν προς τους γονείς τους. Ο 
εκπαιδευτικός καλείται περισσότερο παρά ποτέ να παίξει το ρόλο του 

                                                      

7 Σάλτζμπεργκερ-Ουίτενμπεργκ, Ι, Χένρι,Τ.& Όσμπορν, E. (1996), Η Συναισθηματική Εμπειρία της 
Μάθησης και της Διδασκαλίας, Αθήνα: Καστανιώτης. 
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κυματοθραύστη. Τις περισσότερες φορές δεν είναι αυτός ο πρόξενος των … 
κυμάτων. Το παιδί έρχεται με πολλά «μποφώρ» στο σχολείο και –ας μη μας φανεί 
παράξενο- αναζητά σ’ αυτόν τον πολύβουο χώρο λίγη γαλήνη! Οι σχέσεις του με 
τους συμμαθητές του είναι παρηγοριά και ανακούφιση στα πιθανά πολλά 
οικογενειακά και προσωπικά του προβλήματα. Με περισσότερες προσδοκίες 
προσβλέπει στο πρόσωπο του εκπαιδευτικού για ανώτερο βαθμό «παραμυθίας», τη 
στήριξη. Πώς; Χάρη στο κύρος. Το κύρος μας είναι δεδομένο για τους μαθητές. Είναι 
ένα δωρεάν πλεονέκτημα που μας δίνει πολλές ευκαιρίες. Οι ευκαιρίες στήριξης και 
οι τρόποι παρέμβασης μπορούν να γίνονται ανεπαίσθητα εν τη ρύμη των 
διδακτικών λόγων μας, με ένα βλέμμα, με μία κίνηση που μπορεί πολλά να 
σημαίνει.  
Ο έφηβος συχνά προκαλεί για να αποσπάσει την επιβεβαίωση, τη συγγνώμη των 
άλλων ή να δοκιμάσει τα όριά του, μπροστά στην εικόνα του παντογνώστη και 
παντοδύναμου ενήλικα. Είναι πολύ σημαντικό οι καθηγητές να γνωρίζουν τις 
ψυχολογικές διεργασίες στη διάρκεια της εφηβείας, καθώς και τους μηχανισμούς 
προβολής και μετάθεσης των συναισθηματικών διαθέσεων των παιδιών από τους 
γονείς στους καθηγητές. Οι καθηγητές λειτουργούν σε μεγάλο βαθμό άλλοτε ως 
μητρικά και άλλοτε ως πατρικά υποκατάστατα. Το άγχος και τα συναισθήματα 
βέβαια εκφράζονται στην εφηβεία με μεγαλύτερη ένταση απ’ ό,τι στην παιδική 
ηλικία. Έτσι, οι συναισθηματικές ανάγκες που δημιουργούνται στην εφηβεία, είναι 
πολύ μεγαλύτερες απ’ ό, τι ήταν σε προηγούμενα χρόνια, ενώ παράλληλα το παιδί 
αισθάνεται την ανάγκη να αποσπαστεί από τους γονείς8. Ο εκπαιδευτικός καλείται 
να έχει μια στάση συμπάθειας, θετικής διαθεσιμότητας και ουδετερότητας, η οποία 
είναι βοηθητική, τόσο για τους εφήβους, όσο και για τον ίδιο και θα απαλλάξει από 
πρόσθετες συναισθηματικές επιβαρύνσεις και συναισθήματα ενοχής.  
Στη «θετική μεταβίβαση», δηλαδή τη μεταβίβαση θετικών συναισθημάτων προς τον 
καθηγητή (αγάπης, θαυμασμού κλπ) έργο του καθηγητή είναι να βοηθήσει το 
μαθητή να γίνει το είδος του ανθρώπου που θαυμάζει στο πρόσωπο του καθηγητή. 
Να κατευθύνει δηλαδή τον έφηβο να στρέψει τα συναισθήματα αυτά και προς τον 
εαυτό του, ενισχύοντας έτσι την αυτοεκτίμησή του. Το μήνυμα που πρέπει να δώσει 
είναι: «δεν είμαι μόνο εγώ που αξίζω την αγάπη και το θαυμασμό, αλλά είσαι και 
εσύ…» 
Στην «αρνητική μεταβίβαση», μεταβίβαση αρνητικών συναισθημάτων (θυμού, 
φόβου, απόρριψης κ.λπ), ο καθηγητής βοηθά τον έφηβο με το να «εμπεριέξει » (να 
κρατήσει) τη μεταβίβαση του μαθητή, χωρίς να πληγώνεται προσωπικά (δεν έχουν 
άμεση σχέση με το πρόσωπό του) και ν’ ανταποδίδει στο μαθητή τα όμοια: «Θα με 
προσβάλεις εσύ εμένα!»9 

                                                      

8 Dolto, F.,Dolto-Tolits, K. (1990), Έφηβοι: Προβλήματα και Ανησυχίες, Αθήνα: Πατάκης. 
9 Κουφογιάννη-Καρκάνια Π., (2001), Η συμβουλευτική Ψυχολογία στη Χριστιανική Αγωγή, Αθήνα: 
Γρηγόρης, σσ. 72-75. 
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Ο ρόλος του συναισθήματος 
Σήμερα θεωρείται βέβαιο ότι στη λειτουργία της μάθησης, η οποία αποτελεί και τον 
κύριο στόχο της εκπαίδευσης, βασικό ρόλο παίζει το συναίσθημα ως υπόστρωμα 
αυτής της λειτουργίας. Η παιδική περιέργεια και η επιθυμία της κατανόησης του 
κόσμου από τον έφηβο, η μάθηση για το χατίρι κάποιου άλλου ή τέλος η επιθυμία 
της γνώσης του ίδιου του εαυτού, είναι συναισθηματικά κίνητρα πρωταρχικής 
σημασίας για τη λειτουργία της μάθησης αναφορικά με το δεύτερο στόχο της 
παιδείας, δηλαδή την διαμόρφωση του χαρακτήρα. Είναι σχεδόν αυτονόητο ότι το 
συναίσθημα δεν είναι το μόνο υπόστρωμα , αλλά ο κύριος χώρος μέσα στον οποίο 
επιτελούνται οι απαραίτητες ψυχολογικές διαδικασίες. Η κινητοποίηση των 
συναισθηματικών αυτών λειτουργιών γίνεται κυρίως μέσω της συναισθηματικής 
σχέσης δασκάλου-μαθητή.  
Η σημαντική επίδραση που ασκεί στη σχολική επιτυχία και στη μάθηση ο 
συναισθηματικός και κοινωνικός τομέας ώθησε πολλά εκπαιδευτικά συστήματα 
διεθνώς στη συστηματική διδασκαλία των κοινωνικών και συναισθηματικών 
δεξιοτήτων των παιδιών και την ένταξη της διδασκαλίας τους στο αναλυτικό 
πρόγραμμα των μαθημάτων δημιουργώντας ένα αντίστοιχο "συναισθηματικό 
αναλυτικό πρόγραμμα" (emotional curriculum). Εξάλλου, όπως τονίζεται από τους 
ειδικούς, η κοινωνική και συναισθηματική ανάπτυξη των παιδιών με τη διδασκαλία 
των σχετικών δεξιοτήτων δεν αποτελεί επιπλέον εργασία που επιφορτίζονται τα 
σχολεία και οι εκπαιδευτικοί, αλλά αποτελεί ένα σημαντικό και απαραίτητο 
εργαλείο και μέσο για να διευκολυνθεί η επιτυχία όλων των μαθητών10 (Zins, 
Weissberg, Wang & Walberg, 2004).  
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 (βλ. 
Πρόγραμμα Σπουδών). Στο Πρόγραμμα Σπουδών παρουσιάζονται επίσης 
παραδείγματα πολλών χωρών αναφορικά με τον τρόπο που έχουν εντάξει στο 
εκπαιδευτικό τους σύστημα την προαγωγή της κοινωνικής και συναισθηματικής 
αγωγής, καθώς και οι αντίστοιχες δράσεις που έχουν γίνει έως σήμερα στο ελληνικό 
εκπαιδευτικό σύστημα.  
 

                                                      

10 Zins, J., Weissbert, R., Wang, M., & Walberg, H., (2004), Building academic success on social and 
emotional learning: What does the research say? New York: Teachers College Press. 



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

120 
 

Μια νέα μέθοδος αρκετά … παλαιά. 
Το μεγάλο ερωτηματικό που πλανάται στο χώρο της παιδαγωγικής είναι πώς να 
μορφώσεις, πώς να διδάξεις; Ο Πλάτων μας είχε ήδη πει στην «Πολιτεία» VII 537, 
ότι για να μάθει κανείς η επιθυμία του πρέπει να είναι ελεύθερη: «Γιατί δεν πρέπει 
ο ελεύθερος να μαθαίνει τίποτα δια της βίας, σαν δούλος. Επειδή οι σωματικοί 
κόποι και αν επιβάλλονται στο σώμα με την βία, δεν το βλάπτουν ούτε καθόλου 
χειρότερο το κάνουν, ενώ τα μαθήματα που μπαίνουν μες την ψυχή με τη βία, δε 
στεριώνουν, ούτε διατηρούνται μέσα της.(…) Ποτέ, λοιπόν, (…) να μη μεταχειρίζεσαι 
τη βία στα μαθήματα των παιδιών, αλλά φρόντιζε μάλλον παίζοντας να 
εκπαιδεύονται, για να είσαι και συ καλύτερα σε θέση να διακρίνεις τη φυσική του 
καθενός προδιάθεση»11. 
Οι σύγχρονες ιδέες για την εκπαίδευση παράγουν πλούσια βιβλιογραφία, γεμίζουν 
τα ράφια «παιδαγωγικής» των μεγάλων βιβλιοπωλείων. Το ερώτημα που βγαίνει 
συχνά μέσα από αυτά τα βιβλία είναι: πώς θα χρησιμοποιήσουμε νέες 
παιδαγωγικές τεχνικές και στάσεις, πώς θα υιοθετήσουμε το ρόλο του γοητευτικού 
και καλού παιδαγωγού, χωρίς όμως να χάσουμε το κύρος μας. 
Ξέρουμε όλοι πως οι καλύτεροι δάσκαλοι είναι αυτοί που αγαπάνε αυτό που 
διδάσκουν, αυτοί που δείχνουν να ξεχνούν τις επιταγές του προγράμματος για να 
μεταδώσουν στα παιδιά κάτι από το πάθος τους. Τίποτα δεν είναι πιο μεταδοτικό 
από την αγάπη για τη γνώση, όποιο και αν είναι το αντικείμενό της. Πόσες φορές 
δεν έχουμε ακούσει τους μαθητές, αλλά και τους ενήλικες που θυμούνται τα 
μαθητικά τους χρόνια να δηλώνουν με ικανοποίηση: «Αγάπησα τα Αρχαία γιατί 
ήταν καταπληκτικός ο φιλόλογος» ή «Στην Γ΄ Γυμνασίου είχαμε έναν καταπληκτικό 
μαθηματικό, με έκανε να αγαπήσω τα Μαθηματικά» 
Η σωστή διαπαιδαγώγηση απαιτεί κάτι περισσότερο από τη διάνοια, από τη σκέψη 
(I.Q). Αγγίζει μια διάσταση της προσωπικότητας η οποία αγνοήθηκε. Απαιτεί 
συναίσθημα. Τελευταία γίνεται όλο και περισσότερο λόγος για τη «Συναισθηματική 
Νοημοσύνη» και για γονείς και εκπαιδευτικούς «μέντορες»12.Οι συνέπειες της 
αποτυχίας εκμάθησης των βασικών στοιχείων της συναισθηματικής νοημοσύνης 
αποδεικνύονται καταστροφικές. 
Αν δεν ήταν έτσι δεν θα έκαναν εκδοτική εμφάνιση, δίκην πλημμυρίδος, νέα βιβλία 
διδακτικής μαθημάτων χωρίς άγχος13. Όλο και πληθαίνουν οι διαπιστώσεις του 
τύπου: «Γιατί το σημαντικότερο για το παιδί δεν είναι να αυξάνονται οι γνώσεις του 
αλλά η αυτοπεποίθησή του!  
Οι θεωρίες της πολλαπλής νοημοσύνης και της συναισθηματικής νοημοσύνης 
διαμόρφωσαν νέες προοπτικές στην εκπαίδευση και ανέδειξαν και άλλες 

                                                      

11 Πλάτωνος Πολιτεία, Μετάφραση Ιωάννη Γρυπάρη. 
12 Βλ. Gotman J. (2000), Η Συναισθηματική Νοημοσύνη των παιδιών, Αθήνα: Ελληνικά Γράμματα. 
13 Βλ. Κωνσταντινίδου Μ., (2003), Μάθε μου τα Μαθηματικά ευχάριστα, Αθήνα: Ατραπός.  
 Κωνσταντινίδου Μ., (2002). Μάθε μου τη γλώσσα ευχάριστα, Αθήνα: Ατραπός. 
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διαστάσεις της προσωπικότητας του ατόμου, όπως η συναισθηματική, που μέχρι 
τότε υποβαθμίζονταν στο σχολείο.14 
Μία από τις πιο σύγχρονες ψυχολογικές προσεγγίσεις που έχει συμβάλει στη 
διαμόρφωση μιας νέας οπτικής για την εκπαίδευση αποτελεί και η «θετική 
ψυχολογία». Η θετική ψυχολογία εστιάζει στην πρόληψη, στην αξιοποίηση των 
δυνατοτήτων και στην ενδυνάμωση των ατόμων και των συστημάτων που τα 
περιβάλλουν15. Επιπλέον η έμφαση στο σύστημα και κυρίως η προσέγγιση του 
σχολείου μέσα από τη συστημική προσέγγιση αναδεικνύει την έννοια της σχολικής 
κοινότητας ως συνόλου, το οποίο είναι κάτι παραπάνω από το άθροισμα των μελών 
του.  
  
Ο εκπαιδευτικός ως σύμβουλος  
Έχει γίνει συνείδηση ότι ο εκπαιδευτικός, για να λειτουργήσει παιδαγωγικά και 
διορθωτικά (θεραπευτικά) στο χώρο της αρμοδιότητάς του, θα πρέπει κατά τη 
διάρκεια των σπουδών του να έχει εκπαιδευτεί συστηματικά στις βασικές 
δεξιότητες της Συμβουλευτικής και της Συμβουλευτικής Ψυχολογίας. 16  Ο 
εμπνευσμένος δάσκαλος εμπνέει τους μαθητές γιατί λειτουργεί ως πρότυπο. Είναι 
χαρακτηριστική η περίπτωση ενός τέτοιου δασκάλου που κινητοποίησε τον 
ευαίσθητο ψυχισμό μιας ταλαντούχας πλην συνεσταλμένης μαθήτριας, όπως αυτή 
ξεδιπλώνεται λογοτεχνικά από την αισθαντική γραφίδα της Θέτης Χορτιάτη στο 
βιβλίο της «Ο δάσκαλος, το αστέρι και το βιολί». 
Στην εποχή μας το επάγγελμα του εκπαιδευτικού δεν έχει μέλλον αν περιορίζεται 
μόνον στη μετάδοση της γνώσης. Στη συνάφεια αυτή είναι σημαντικό να τονιστεί εκ 
προοιμίου ότι καμιά ψυχολογική εκπαίδευση δεν είναι δυνατόν να αποδώσει, αν 
δεν αποτελεί ένα φυσικό μέρος του όλου ανθρώπου. Η βοήθεια προς τον άλλο δεν 
εξαρτάται τόσο από τα όσα λέμε, τις τεχνικές που χρησιμοποιούμε ή από το χρόνο 
που δίνουμε, αλλά προπάντων από αυτό που είμαστε. 
Οι δεξιότητες της Συμβουλευτικής και της Συμβουλευτικής Ψυχολογίας είναι 
βοηθητικές σε όλο το φάσμα των διαπροσωπικών σχέσεων. Ίσως αποβούν 
διαφωτιστικές στο σύγχρονο αλλά και παλαιό ερώτημα: Πώς μπορώ να εκφράσω 
την αγάπη μου και το ενδιαφέρον μου προς το συνάνθρωπό μου; Άλλωστε 
απώτερος στόχος της όποιας θεραπευτικής ή συμβουλευτικής σχέσης είναι να 
λειτουργήσει στη συνέχεια ως μοντέλο για τη ζωή του βοηθουμένου. 
 
Η έννοια του συμβούλου 
Όταν ο δάσκαλος ενεργεί ως σύμβουλος λαμβάνει υπόψη του ότι : 

                                                      

14 Gardner H., (1993), Multiple intelligences: The theory in practice, New York, NY: Basic Books. 
15 Snyder S. R. & Lopez S.J.(Eds), (2002), Handbook of positive psychology. US: Oxford University Press.  
16 Για το θέμα του εκπαιδευτικού ως συμβούλου βλ. Κοσμίδου-Hardy (1993), Ο δάσκαλος ως 
σύμβουλος, Πρακτικά του συνεδρίου της Παιδαγωγικής εταιρίας Ελλάδας με θέμα Η φυσιογνωμία 
της Παιδαγωγικής Επιστήμης. 
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 Ο Προσανατολισμός-Συμβουλευτική είναι αναγκαία για όλα τα παιδιά (π.χ. 
ανάγκη για αυτοεκτίμηση, για αυτοσεβασμό κλπ). 
 Επικεντρώνεται κυρίως στην αυτοαποδοχή, αυτοανακάλυψη, 
αυτοανάπτυξη.  
 Η συμβουλευτική στο σχολείο στοχεύει στη μαθησιακή διαδικασία και στην 
κατάσταση των παιδιών. 
 Φροντίζει για τις διαδικασίες ενθάρρυνσης των ατόμων. 
 Επιδιώκει την αναπτυξιακή κατεύθυνση, παρά ένα (προ)καθορισμένο τέλος, 
όπως π.χ. «αυτό το παιδί δεν θα περάσει πουθενά», «δεν κάνει για τίποτα», 
«μάταια πηγαινοέρχεται στο σχολείο». 
  Οι προσφερόμενες συμβουλευτικές υπηρεσίες σε ατομικό επίπεδο απαιτούν 
βεβαίως επαγγελματικά εκπαιδευμένο σύμβουλο με τις ειδικές τεχνικές της 
συνέντευξης. 
  
 Βασικά χαρακτηριστικά και ικανότητες του αποτελεσματικού συμβούλου. 
 Είναι απαραίτητη η οφθαλμική επαφή  
 Προσοχή στη στάση ενεργητικής ακρόασης προς το συνομιλητή μας γιατί το 
σώμα μας «μιλάει» από μόνο του (γλώσσα του σώματος),(χαλαρή, ανοιχτή διάθεση, 
χωρίς βιασύνες ή κοίταγμα ρολογιού ή βλέμμα στην πόρτα, αλλά κλίση του 
σώματος προς το συνομιλητή μας.) 
 Κατάλληλη απόσταση (ούτε πολύ κοντά, ούτε μακριά) 
 Μεγάλη σημασία έχει ο τόνος της φωνής. 
 Προσπαθούμε να ανιχνεύσουμε τους λόγους του συνομιλητή. 
 Χρησιμοποιούμε τη σιωπή. Η σιωπή σημαίνει.: περιμένει, δίνει και άλλη 
ευκαιρία, υπογραμμίζει τις παύσεις του αγχωμένου, ίσως, μαθητή…. Αποδεικνύει 
και με αυτόν τον τρόπο την ενεργητική ακρόαση, δηλαδή ότι είμαστε «καλό αυτί» 
(«ευήκοον ούς») 
 Η σιωπή είναι η πιο πολύτιμη στοιχειώδης ενθάρρυνση. 
 
Οι επαγγελματίες συμβουλευτικοί ψυχολόγοι μιλούν για «το χρόνο που μεσολαβεί 
μέχρι την απάντηση»(response latency time) εννοώντας το χρόνο σε δευτερόλεπτα 
που περιμένει ο σύμβουλος πριν δώσει μια απάντηση. 
Μια κλασική περίπτωση που αισθητοποιεί την ανικανότητα ανάπτυξης 
ικανοποιητικού χρόνου αναμονής είναι ο δάσκαλος που τελειώνοντας την 
παράδοση, σταματά και τότε ρωτά την τάξη «Καμιά ερώτηση;» Και πριν καλά καλά 
προλάβει κάποιος να απαντήσει, αυτός συνεχίζει την παράδοση. 
 
Ποιες ικανότητες συνιστούν την προσεκτική ακρόαση του συνομιλητή και τη λεκτική 
συμπεριφορά του συμβούλου; 
 Το πώς παρατηρεί το συνομιλητή του  
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 Αν χρησιμοποιεί «ανοικτές» ή «κλειστές» ερωτήσεις. (Οι ερωτήσεις ανοιχτού 
τύπου δίνουν μεγαλύτερες ευκαιρίες να ξεδιπλωθούν τα συναισθήματα και να 
φωτιστούν τα γεγονότα , π.χ. πώς ένιωσες τότε; αντί του «ένιωσες άσχημα»); 
 H ενθάρρυνση του συνομιλητή (με τα χέρια, το πρόσωπο, το βλέμμα), αλλά 
και όχι συνεχώς 
 Η «παράφραση» του λόγου του συνομιλητή.  
Στην «παράφραση» χρησιμοποιούμε τις ίδιες λέξεις κλειδιά που ακούσαμε από το 
συμβουλευόμενο, αλλά προσθέτουμε και κάποιες δικές μας σχετικές παρατηρήσεις 
απόδίδοντας όμως πάντα με ακρίβεια αυτό που μας έχει πει για να βοηθήσουμε 
έτσι να αποκτήσει μεγαλύτερη διαύγεια17.  
 
Απαραίτητοι και επαρκείς όροι Συμβουλευτικής 
Οι παράγοντες μιας επιτυχημένης συμβουλευτικής- θεραπευτικής σχέσης είναι :  
 η « ζεστασιά» (warmth)  
 η « άνευ όρων θετική εκτίμηση (unconditional positive regard), 
 η « ενσυναίσθηση» (empathy)  
 η «γνησιότητα» (genuiness) 
 ο «σεβασμός» (respect) 
 η «κατανόηση» (understanding) 
 «να είναι κανείς ο εαυτός του» (being yourself) 
 
Η ενσυναίσθηση «…σημαίνει να αντιλαμβάνεται κανείς το εσωτερικό πλαίσιο 
αναφοράς ενός άλλου ανθρώπου με ακρίβεια, με τα συναισθηματικά στοιχεία και 
νοήματα που ενυπάρχουν σε αυτό, σαν να ήταν ο άλλος άνθρωπος, χωρίς, όμως, να 
ξεχάσει ποτέ τον όρο ‘σαν’». 
Ξεκινώ με το δεδομένο ότι ο κάθε άνθρωπος, επομένως και ο συγκεκριμένος που 
έχω απέναντί μου, έχει θετικά στοιχεία και αξίζει της φροντίδας και της αποδοχής 
μου. Αυτό σημαίνει άσκηση στο ν’ αποδέχομαι τη διαφορετικότητα του άλλου. Να 
αποδέχομαι τον άλλον ως άνθρωπο, ανεξάρτητα από τις διαφωνίες μου για 
ορισμένες συμπεριφορές του. Η διαφορετικότητα, που παραπέμπει στη 
μοναδικότητα του ανθρωπίνου προσώπου, είναι πλούτος και ευλογία. Όπως 
επισημαίνει η Satιr, οι άνθρωποι «συναντιόμαστε φυσικά με βάση την ομοιότητά 
μας και αναπτυσσόμαστε με βάση τις διαφορές μας»18. 
Την ελευθερία του προσώπου τη σέβομαι περισσότερο από οτιδήποτε άλλο, 
αποφεύγοντας κάθε προσπάθεια καθοδήγησης. 

                                                      

17 Βλ. Μαλικιώση-Λοίζου (1993), Συμβουλευτική Ψυχολογία Αθήνα: Ελληνικά Γράμματα.  
 Ivey A.E, Gluckstern, Bradford I. (1993), Συμβουλευτική Μέθοδος Πρακτικής Προσέγγισης, μτφρ.-
επιμ. Μαλικιώση-Λοίζου, Αθήνα: Ελληνικά Γράμματα. 
18 Satir V., (1989), Ανθρώπινη Επικοινωνία, μτφρ. Λ. Στυλιανούδη, Αθήνα: Κέδρος. 
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Μια ένδειξη σεβασμού και ειλικρινούς ενδιαφέροντος για τον άλλο είναι το γεγονός 
ότι σέβομαι την ανάγκη του για σιωπή, χωρίς διάθεση να προχωρήσω περισσότερο 
από ότι εκείνος θέλει ή είναι σε θέση να προχωρήσει τη δεδομένη στιγμή. 
H γνησιότητα περιλαμβάνει δύο πτυχές. Η πρώτη αφορά την αυθεντικότητα της 
συμπεριφοράς του συμβούλου και η δεύτερη την αρμονική συγκρότηση του 
ψυχισμού του συμβούλου. Εάν είμαι γνήσιος και ειλικρινής ο ίδιος και με 
αντιλαμβάνεται ως τέτοιο ο συμβουλευόμενο, είναι δυνατόν ν’ ανακαλύψει τι 
γνήσιο έχει ο ίδιος. Μόνο τότε η συμπάθεια και η αποδοχή μπορούν να είναι 
αποτελεσματικές. Ο τρόπος του να βοηθήσεις είναι να είσαι.. Για το λόγο αυτό από 
το σύμβουλο απαιτείται να λειτουργεί ως πρότυπο ζωής, να διαθέτει ηθική 
υπευθυνότητα και να βρίσκεται σε συνεχή αυτοεξέταση, επειδή στο βαθμό που ο 
ίδιος βρίσκεται σε πορεία προσωπικής ανάπτυξης μπορεί να βοηθήσει τον άλλο. 
Αν αναζητούσαμε κάποιον εννοιολογικό προσδιορισμό του όρου «σχέση» θα 
μπορούσαμε να παραθέσουμε τον ορισμό του Ιωάννη του Δαμασκηνού : «Σχέσις 
εστίν η εγγύτης , και η αγάπη, ήγουν φιλία, και η κράτησις, και η μετουσία, και 
συνάφεια. Σχέσιν δε λέγομεν την προς τόδε συνάφειαν, και συνήθειαν και 
διάθεσιν». Αναλύοντας τον ορισμό αυτό διαπιστώνουμε πόσο μεγάλη είναι η 
ομοιότητα των όρων του με αυτούς της συμβουλευτικής ψυχολογίας. 19  Η 
ανθρώπινη ύπαρξη είναι στην ουσία της σχεσιακή, κοινωνική. Ο σκοπός της ζωής 
ορίζεται περισσότερο ως σχέση. Η επικοινωνία είναι για τις σχέσεις δύο ανθρώπων 
ό,τι η αναπνοή για τη διατήρηση της ζωής. 
 
Γνωρίζουμε από τη θεραπευτική ψυχολογία τους όρους «συγκράτηση» και 
«εμπερίεξη» των επίπονων συναισθημάτων των θεραπευομένων, πράγμα το οποίο 
είναι ανάγκη να γίνεται σε κάθε σημαντική σχέση. Είναι μέσα στο ρόλο των γονιών, 
και των εκπαιδευτικών να αντέχουν τον ψυχικό πόνο που τους εναποθέτουν οι 
άλλοι. Ιδιαίτερα οι εκπαιδευτικοί είναι εκείνοι που σε μεγάλο βαθμό καλούνται να 
σηκώσουν τον ψυχικό πόνο των εφήβων και να λειτουργήσουν ως αποδέκτες 
επώδυνων συναισθημάτων (του άγχους, του φόβου, της επιθετικότητας, του 
θυμού, της απόγνωσης κ.λ.π). Με τον τρόπο αυτό οι έφηβοι παίρνουν το μήνυμα σε 
συναισθηματικό επίπεδο, χωρίς λόγια και κηρύγματα, ότι ,εφόσον κάποιος άλλος 
μπορεί να σηκώσει αυτό το βάρος, δεν είναι τόσο φοβερό και απειλητικό. 
Μια τεχνική βοηθητική όχι μόνο στη συμβουλευτική σχέση αλλά και στην 
καθημερινή ζωή είναι εκείνη του παιχνιδιού ρόλων (role playing).20  

                                                      

19 Κουφογιάννη-Καρκάνια Π. (2001), ό.π., σ. 39. 
20 Ο βοηθούμενος υποδύεται το ρόλο κάποιου άλλου (του πατέρα του, της μητέρας του, του μαθητή, 
του καθηγητή κ.λπ.), με τον οποίο έχει κάποια δυσκολία, για να κατανοήσει καλύτερα την άλλη 
πλευρά, αλλά και για να δει πιο αντικειμενικά τον εαυτό του, πράγμα που μπορεί να οδηγήσει σε 
αλλαγές στην στάση του και στην συμπεριφορά του. 
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Οι έρευνες κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι οι θεραπευτικές δεξιότητες της 
συμβουλευτικής ψυχολογίας, προσφερόμενες από εκπαιδευτικούς, συμβάλλουν 
θετικά στη γνωστική και συναισθηματική εξέλιξη των μαθητών. 
Το παράδειγμα που ακολουθεί μπορεί να βοηθήσει στην καλύτερη κατανόηση των 
εννοιών που αναπτύξαμε ως τώρα. Ένας μαθητής δεν προσέχει στο μάθημα και 
μιλάει συνεχώς με το διπλανό του. Η συνηθισμένη αντίδραση του εκπαιδευτικού 
είναι να παρατηρήσει το μαθητή, για να τον αναγκάσει να προσέξει. Εφαρμόζοντας 
τις δεξιότητες της συμβουλευτικής , ο καθηγητής θα μπορούσε να αντιδράσει 
διαφορετικά. Να σκεφτεί ότι αυτό που κάνει ο μαθητής δεν είναι από μόνο του 
αρνητικό (θετική εκτίμηση). Εκφράζει μια ανάγκη να επικοινωνήσει (κατανόηση). Ο 
εκπαιδευτικός αντί να αντιδράσει αντιπαιδαγωγικά και αψυχολόγητα, 
παρωθούμενος ίσως από το θιγμένο κύρος του και τον εγωισμό του 
(αυτογνωσία),αναγνωρίζει την ανάγκη του παιδιού να μιλήσει (σεβασμός και 
αποδοχή) λέγοντας : «Βλέπω ότι έχεις ανάγκη να μιλήσεις ίσως μια άλλη στιγμή θα 
μπορούσες να το κάνεις». (Αν το κρίνει σκόπιμο, του δίνει τη δυνατότητα για δύο 
λεπτά να μιλήσει). Με τον τρόπο αυτό δίνει αξία στο μαθητή, μπαίνει στη θέση του, 
κατανοώντας την ανάγκη του (ενσυναίσθηση). Συγχρόνως ο εκπαιδευτικός γίνεται 
πιο αποτελεσματικός , διακονώντας τους μαθητές με τρόπο παιδαγωγικό και 
διορθωτικό (θεραπευτικό)21.  
 
Οι βασικοί όροι και δεξιότητες μας επιτρέπουν να επανατοποθετήσουμε το ζήτημα 
της τιμωρίας των μαθητών. Η τιμωρία είναι απαραίτητη, όταν είναι ανάλογη με το 
παράπτωμα και αποσκοπεί στο καλό του μαθητή και μόνο. Η ομαλή ανάπτυξη των 
παιδιών επιβάλλει την ύπαρξη κανόνων που θα τους τηρούν όλοι και ορίων που θα 
γίνονται από όλους σεβαστά, ενώ οι παραβάτες θα υφίστανται τις κυρώσεις. Συχνά 
όμως οι γονείς και οι δάσκαλοι επιβάλλουν τιμωρίες για να ικανοποιηθεί το 
προσωπικό τους γόητρο ή για να υπερισχύσουν σε ένα υπόγειο ανταγωνισμό. Τότε 
η τιμωρία δεν έχει ούτε διορθωτικό ούτε παιδαγωγικό όφελος. 
 
Ο εκπαιδευτικός για το μαθητή είναι «σημαντικός άλλος». Γι αυτό, τον εκπαιδευτικό 
εκτός από τις βασικές δεξιότητες συμβουλευτικής, θα πρέπει να τον διακρίνει το 
ενδιαφέρον να εργάζεται με ανθρώπους, η ανθρωπιά, η αυτογνωσία, η αξιοπρέπεια 
και να διακατέχεται από ένα προσωπικό σύστημα αξιών, υπομονή και επιμονή, 
ανεκτικότητα, αυθορμητισμό και ευελιξία. Να γνωρίζει να αφουγκράζεται και να 
επικοινωνεί με ευθύτητα χωρίς να μιλά πολύ, απαντώντας μόνο στα ουσιώδη 
παραβλέποντας τις λεπτομέρειες. Να δίνει απάντηση αφού προβληματιστεί και 
σκεφτεί για να μην είναι βιαστική. Με τον τρόπο αυτό βοηθά τα παιδιά να 
εσωτερικεύσουν ένα σκεπτόμενο άτομο. Ο εκπαιδευτικός , όπως και ο γονιός, δεν 
προσφέρει έτοιμες γνώσεις και πληροφορίες αλλά προπάντων εκπαιδεύει το παιδί 

                                                      

21 Κουφογιάννη-Καρκάνια Π. (2001), ό.π., σσ. 45-46. 
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στο πώς να μαθαίνει όχι μόνο για το σχολείο αλλά κυρίως για τη ζωή. Δεν πρέπει να 
του διαφεύγει ότι είναι πολύ σημαντικό για το μαθητή να συνάψει υγιή και 
λειτουργική σχέση με τον καθηγητή του έτσι ώστε να λειτουργήσει ως πρότυπο 
αυτή του η ικανότητα για τις μελλοντικές διαπροσωπικές και κοινωνικές - 
εργασιακές σχέσεις του. 
Ο ειδικά εκπαιδευμένος εκπαιδευτικός είναι ο πρώτης γραμμής ειδικός, που 
συμβάλλει στο να μην ιατρικοποιούνται εκείνα τα προβλήματα, τα οποία δεν είναι 
ανάγκη να ιατρικοποιοηθούν. Σε πολλές περιπτώσεις γνωρίζουμε πως πολλές 
ψυχικές διαταραχές, κυρίως στην παιδική ηλικία, θα μπορούσαν να αποφευχθούν ή 
να αμβλυνθούν, αν η στάση των ανθρώπων που ασχολούνται με τη ανατροφή και 
τη διαπαιδαγώγηση άφηνε χώρο στον άλλο να αναπτυχθεί ως πρόσωπο. Η 
αναγνώριση της μοναδικότητας του άλλου, η αναγνώρισή του ως προσώπου, είναι 
εκείνη που εξασφαλίζει ψυχική ισορροπία.  
Πριν από μερικά χρόνια κάποιοι έφηβοι έγραφαν σ’ ένα γράμμα προς τον καθηγητή 
και τα εξής : «Θέλω να είσαι άνθρωπος…, να θυμώνεις και να συγχωρείς…, να 
θέλεις να μάθεις από μένα …, ν’ αγαπάς…, να μπαίνεις στη θέση του μαθητή. Θέλω 
να σε γνωρίσω. Δεν θέλω να είσαι τέλειος…, να είσαι ο εαυτός σου». Και η αρνητική 
όψη : «Δεν είσαι άνθρωπος…, είσαι περήφανος…, ψεύτης…, ρομπότ…, 
καλουπωμένος… Μας αγνοείς, μας μισείς, μας σαρκάζεις… Μακάρι να μην ήσουν 
τόσο απόμακρος 
Στο σύγχρονο σχολείο οι εκπαιδευτικοί έχουμε τη δυνατότητα να εμπνεύσουμε 
τους μαθητές ν’ αγγίξουν το δικό τους αστέρι. Αρκεί να ανακαλύψουμε το 
διαμαντάκι που κρύβει μέσα του κάθε συνάνθρωπός μας.  
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Διάχυση λειτουργιών Συμβουλευτικής μέσω του Αγγλοαμερικανικού 
Γραμματισμού στα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας 

 
Δρ. Πλάτσκου Στέλλα  
Καθηγήτρια Αγγλικής με ειδίκευση στη Συμβουλευτική – Επαγγελματικό 
Προσανατολισμό, Σχολική Σύμβουλος Εκπαιδευτικών Αγγλικής Ν. Χανίων 

 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η παρούσα ανακοίνωση εστιάζει στις δυνατότητες Διάχυσης λειτουργιών 
Συμβουλευτικής στον Αγγλοαμερικανικό Γραμματισμό (διδασκαλία και εκμάθηση 
της Αγγλικής γλώσσας) για το σκοπό της προσωπικής ανάπτυξης των 
εκπαιδευομένων των Σχολείων Δεύτερης Ευκαιρίας. Μετά την αναφορά στο 
εκπαιδευτικό πλαίσιο των Σ.Δ.Ε. και στη σπουδαιότητα των συμβουλευτικών 
υπηρεσιών σε αυτό, προσεγγίζεται με συντομία ο έντονα συμβουλευτικός ρόλος των 
εκπαιδευτών και η δυνατότητα Διάχυσης λειτουργιών Συμβουλευτικής προς όφελος 
των εκπαιδευομένων. Στη συνέχεια προσφέρεται παράδειγμα εφαρμογής της 
Διάχυσης στον Αγγλοαμερικανικό Γραμματισμό, με στόχο την ενίσχυση της 
αυτογνωσίας και αυτοεκτίμησης των εκπαιδευομένων, και προτείνεται η ευρύτερη 
εφαρμογή της.  
 
Εισαγωγή: Το εκπαιδευτικό πλαίσιο των Σ.Δ.Ε. 
Η ίδρυση των Σχολείων Δεύτερης Ευκαιρίας (Σ.Δ.Ε.), στο πλαίσιο των αρχών της 
Συνεχιζόμενης Εκπαίδευσης και της Δια Βίου Μάθησης, αποτέλεσε καινοτομία τόσο 
για την Ευρωπαϊκή Ένωση όσο και για τη χώρα μας. Από την πιλοτική λειτουργία 
του πρώτου σχολείου στην Ελλάδα, στο Περιστέρι κατά το σχολικό έτος 2000-2001, 
μέχρι σήμερα, με 58 λειτουργούντα σχολεία στην ελληνική επικράτεια, έχει 
διανυθεί μια σημαντική πορεία.  
Τα Σ.Δ.Ε. απευθύνονται σε ενήλικες που δεν έχουν ολοκληρώσει την υποχρεωτική 
εκπαίδευση, και μετά από διετή φοίτηση παρέχουν τίτλο ισότιμο με το Απολυτήριο 
Γυμνασίου. Η λειτουργία τους στοχεύει στην καταπολέμηση του κοινωνικού 
αποκλεισμού και στην προώθηση τόσο της κοινωνικής προσαρμογής όσο και της 
απασχόλησης των νέων. Βρίσκονται υπό την εποπτεία της Γενικής Γραμματείας Δια 
Βίου Μάθησης και Νέας Γενιάς του Υπουργείου Παιδείας, η οποία, σε συνεργασία 
με το Ίδρυμα Νεολαίας και δια Βίου Μάθησης (Ι.ΝΕ.ΔΙ.ΒΙ.Μ.), υλοποιεί το τεράστιο 
αυτό έργο. 
Ο σχεδιασμός του προγράμματος σπουδών στα Σ.Δ.Ε. βασίζεται στον 
προβληματισμό των πολυγραμματισμών (multiliteracies), και περιλαμβάνει τους 
εξής επιμέρους γραμματισμούς: τον γλωσσικό (στην ελληνική και την αγγλική 
γλώσσα), τον αριθμητικό, τον πληροφορικό, τον επιστημονικό (στις Φυσικές 
Επιστήμες και την Τεχνολογία), τον κοινωνικό, τον περιβαλλοντικό, και την 
πολιτισμική και αισθητική αγωγή. Επιπρόσθετα, ενθαρρύνονται οι διαθεματικές και 
διεπιστημονικές διδασκαλίες, η υλοποίηση διαθεματικών σχεδίων δράσης (projects) 
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και η λειτουργία ελεύθερων εργαστηρίων, που καλύπτουν τα ιδιαίτερα 
ενδιαφέροντα των εκπαιδευομένων.  
Η διδακτική παιδαγωγική προσέγγιση που υιοθετείται, στο πλαίσιο των βασικών 
κατευθύνσεων της Εκπαίδευσης Ενηλίκων, είναι ολιστικού χαρακτήρα, και λαμβάνει 
υπόψη τα προσωπικά ενδιαφέροντα και τις ατομικές ανάγκες των ενηλίκων 
εκπαιδευομένων (διαφοροποιημένη μάθηση), αλλά και την αναγκαιότητα των 
συλλογικών δραστηριοτήτων για την ανάπτυξη της συνεργασίας 
(ομαδοσυνεργατική μάθηση). Ως αποτέλεσμα, τα συγκεκριμένα προγράμματα 
σπουδών που εφαρμόζονται σε κάθε Σ.Δ.Ε. χαρακτηρίζονται από ευελιξία στο 
σχεδιασμό τους. Επιπλέον, προβλέπεται εξατομικευμένη διδασκαλία, όταν κριθεί 
απαραίτητη προκειμένου να καλυφθούν οι ιδιαίτερες ανάγκες των 
εκπαιδευομένων.  
Όπως εξηγεί χαρακτηριστικά η Χοντολίδου (2003) «η αφετηρία είναι η διάγνωση 
των κοινωνικών αναγκών σε γνώσεις αλλά και σε δεξιότητες (βασικές και 
κοινωνικές) των εκπαιδευομένων, οπότε χαρτογραφούνται οι ανάγκες των πολιτών 
σήμερα και σχεδιάζεται ένα πρόγραμμα διδασκαλίας με βάση ακριβώς αυτές τις 
ανάγκες. Αφετηρία εδώ είναι ο εκπαιδευόμενος στη σημερινή εποχή και όχι η 
στεγνή μετάδοση επιστημονικών γνώσεων. Στόχος είναι η απόκτηση δεξιοτήτων, οι 
οποίες βεβαίως περνούν από επιστημονική γνώση (κάποιες φορές επιπέδου 
ακαδημαϊκού σχολείου) αλλά με άξονα πάντοτε τον άνθρωπο που κάνει χρήση 
αυτής της γνώσης. Η γνώση αντιμετωπίζεται ως κοινωνικό αγαθό που μεταφράζεται 
σε κύρος, επαγγελματική κατοχύρωση, αυτοεκτίμηση και αυτο-επιβεβαίωση (self 
assertiveness)» (σελ. 49). 
 
Η Συμβουλευτική και οι λειτουργίες της στο πλαίσιο των Σ.Δ.Ε. 
Σύμφωνα με τον Δημητρόπουλο (1998α) η Συμβουλευτική, όσον αφορά τη 
λειτουργία της και τη μορφή της, ορίζεται ως «η διαδικασία εκείνη κατά την οποία 
είτε κατά τρόπο ατομικό είτε ομαδικό ένας ειδικός, που υπό ορισμένες 
προϋποθέσεις λέγεται Σύμβουλος, συνεξετάζει με ένα άτομο ή κάποια άτομα 
θέματα που απασχολούν το άτομο ή τα άτομα και διευκολύνει τη λύση τους» (σελ 
20-22). Σχετικά με το σκοπό της, η Συμβουλευτική είναι μία μέθοδος προσέγγισης, 
παρέμβασης και παροχής βοήθειας προς το άτομο που αντιμετωπίζει ή προσπαθεί 
να προλάβει κάποιο πρόβλημα. Η Εκπαιδευτική Συμβουλευτική, ιδιαίτερα, ως 
μέθοδος συμβουλευτικής παρέμβασης, έχει ως στόχο να βοηθήσει το άτομο να 
αποκτήσει αυτογνωσία καθώς και δεξιότητες που θα του επιτρέψουν να εξελιχθεί 
τόσο στον προσωπικό όσο και στον επαγγελματικό τομέα (δεξιότητες ζωής). 
Στην Εκπαίδευση Ενηλίκων, παρ' ότι οι εκπαιδευόμενοι θεωρούνται ώριμες, 
διαμορφωμένες προσωπικότητες με σημαντικό πλούτο εμπειριών, υπάρχει τόσο η 
ανάγκη για συμβουλευτική και ψυχολογική στήριξη κατά την επανένταξη τους στην 
εκπαιδευτική διαδικασία, όσο και για επαγγελματική καθοδήγηση και 
συμβουλευτική σταδιοδρομίας, αφού και οι άνεργοι και οι εργαζόμενοι θα ήθελαν 
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να βελτιώσουν τις επαγγελματικές τους προοπτικές. Για αυτούς τους λόγους, για 
την υποστήριξη τους στην επίτευξη των μαθησιακών και επαγγελματικών τους 
στόχων, οι εκπαιδευόμενοι των Σ.Δ.Ε. έχουν πρόσβαση σε Συμβουλευτικές 
Υπηρεσίες μέσα στο σχολείο τους. Συγκεκριμένα, μπορούν να έχουν συνεργασία με 
Σύμβουλο Ψυχολόγο και με Σύμβουλο Σταδιοδρομίας. 
 Σχετικά με το ρόλο του πρώτου, η Βαχλιώτη (2007), συντονίστρια Συμβούλων 
Ψυχολόγων των Σ.Δ.Ε., αναφέρει ότι είναι συμβουλευτικός, υποστηρικτικός και 
ενισχυτικός. Ειδικότερα, στόχοι του ψυχολόγου είναι «η βελτίωση του 
ψυχοκοινωνικού πεδίου» του σχολείου και η «συμβολή στην ομαλή λειτουργία του 
σχολικού περιβάλλοντος», η «πρωτογενής και δευτερογενής πρόληψη και 
παρέμβαση με υποστηρικτικές μεθόδους», η «ενίσχυση της αυτογνωσίας και της 
αυτοεκτίμησης των εκπαιδευομένων», και η «διασύνδεση με εξωτερικές δομές», 
όταν χρειάζεται (σελ. 87). 
Πιο συγκεκριμένα, ο Σύμβουλος Ψυχολόγος συνεργάζεται με το Διευθυντή, τους 
εκπαιδευτές και το Σύμβουλο Σταδιοδρομίας του σχολείου για την επίτευξη των 
παραπάνω στόχων. Επίσης, ασκεί ατομική και ομαδική συμβουλευτική: σε ατομικό 
επίπεδο, όταν του ζητηθεί, καθορίζονται συναντήσεις για τη βελτίωση της 
ψυχολογικής κατάστασης και της γενικότερης ψυχικής υγείας των εκπαιδευομένων 
μέσω ενίσχυσης των ικανοτήτων επίλυσης των προβλημάτων τους ενώ, παράλληλα, 
μπορούν να δημιουργηθούν ομάδες με συγκεκριμένη θεματολογία, σύμφωνα με τα 
ενδιαφέροντα τους. Ανάλογα καθήκοντα επιτελεί και ο Σύμβουλος Σταδιοδρομίας, 
σχετικά με τον τομέα της Συμβουλευτικής Σταδιοδρομίας. 
 
Είναι προφανής η κεντρική σημασία που κατέχει ο ρόλος των συμβουλευτικών 
υπηρεσιών στα Σ.Δ.Ε. Δυστυχώς, όμως, ενώ η αναγκαιότητα της παρουσίας και των 
δύο συμβούλων θα λέγαμε ότι είναι συνεχής στην καθημερινή λειτουργία των 
σχολείων, αυτή περιορίζεται σε ελάχιστες ώρες την εβδομάδα: μία ώρα 
εκπαιδευτικού έργου για κάθε τμήμα και, για μεν το Σύμβουλο Ψυχολόγο ένα 
δίωρο ατομικής συμβουλευτικής ανά τμήμα για σχολείο με ως τρία τμήματα ή δύο 
δίωρα για σχολείο με περισσότερα, για δε το Σύμβουλο Σταδιοδρομίας μία και δύο 
ώρες την εβδομάδα αντίστοιχα. Αν στα παραπάνω προσθέσουμε τη συνήθως 
καθυστερημένη έλευση τους στο σχολείο (ίσως αρκετές εβδομάδες, ακόμη και 
μήνες μετά την έναρξη λειτουργίας του), γίνεται κατανοητό ότι ο εξαιρετικής 
σημασίας ρόλος τους δεν καθίσταται, στην πράξη, δυνατό να αναπτυχθεί πλήρως 
προς όφελος όλων των εκπαιδευομένων.  
 
Ο ρόλος του εκπαιδευτού ως Συμβούλου και η Διάχυση λειτουργιών 
Συμβουλευτικής. 
Ως αποτέλεσμα των παραπάνω, μέρος των λειτουργιών συμβουλευτικής 
μετακυλίεται στους εκπαιδευτικούς του σχολείου, τόσο κατά το πρώτο, κρίσιμο 
χρονικό διάστημα της υποδοχής των εκπαιδευομένων, όσο και κατά τη διάρκεια του 



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

131 
 

σχολικού έτους. Πρόκειται, φυσικά, για επιπλέον λειτουργίες, αφού, όπως 
επισημαίνει ο Μπρούζος (1998) «η συμβουλευτική ήταν ανέκαθεν ενσωματωμένη 
ως βασικό στοιχείο στις παιδαγωγικές υποχρεώσεις του εκπαιδευτικού» (σελ. 39). 
Αναφερόμενος, μάλιστα, στην τυπική εκπαίδευση, υποστηρίζει ότι «ο 
εκπαιδευτικός οφείλει να είναι ο βασικότερος λειτουργός Συμβουλευτικής στο 
σχολείο. Στην πραγμάτωση του έργου αυτού είναι σωστό να συνεπικουρείται και 
από άλλους εξειδικευμένους λειτουργούς Συμβουλευτικής» (σελ.48). 

 
Δεν είναι στους στόχους αυτής της ανακοίνωσης να εξετάσει σε ποιό βαθμό βασικές 
λειτουργίες συμβουλευτικής επιτελούνται από τους εκπαιδευτές των Σ.Δ.Ε. 
Υιοθετείται, όμως, η άποψη ότι κάποιες από τις πλέον σημαντικές λειτουργίες 
διαχέονται στη μαθησιακή διαδικασία και διαπερνούν το γενικότερο πλέγμα 
σχέσεων εκπαιδευτών και εκπαιδευομένων. Πιο συγκεκριμένα, ενστερνιζόμαστε 
την αντίληψη του Καρλ Ρότζερς σύμφωνα με την οποία η γνησιότητα του 
εκπαιδευτικού, η άνευ όρων θετική στάση και αποδοχή και η ενσυναισθητική 
κατανόηση (προς τον εκπαιδευόμενο), βασικές στάσεις-ιδιότητες ενός 
ψυχοθεραπευτή, μπορούν να έχουν ευεργετικά αποτελέσματα αν εφαρμοστούν 
στην εκπαίδευση (Κοσμόπουλος και Μουλαδούδης, 2003). Διαπιστώνουμε, 
μάλιστα, ότι βασικά στοιχεία –χαρακτηριστικά του προσωποκεντρικού σχολείου 
που προτείνει ο Ρότζερς– όπως η έμφαση στη δυναμική των σχέσεων των 
προσώπων, το ιδιαίτερο ενδιαφέρον για την ανάπτυξη του προσώπου, και η 
επιδιωκόμενη ψυχολογική άνεση και ικανοποίηση των εκπαιδευομένων, βρίσκονται 
ενσωματωμένα στις βασικές αρχές που διέπουν το πνεύμα και τη λειτουργία των 
Σ.Δ.Ε. και είναι παρόντα στην καθημερινή λειτουργία αυτών των σχολείων. 
 
Λαμβάνοντας υπόψη ότι η εκπαίδευση και η κατάρτιση αποτελούν δυο 
προνομιακούς χώρους όπου το σχολείο μπορεί να ανιχνεύσει και να καλλιεργήσει 
τις ικανότητες, τις δυνατότητες και τις ιδιαίτερες κλίσεις του αναπτυσσόμενου 
ατόμου έτσι ώστε αυτό, μέσα από την αναπτυγμένη αυτοαντίληψή του, να 
προετοιμασθεί με τον καλύτερο δυνατό τρόπο για την ευρύτερη εκπαιδευτική, 
επαγγελματική και κοινωνική του ένταξη, προτείνουμε τη Διάχυση, η οποία ορίζεται 
από τον Δημητρόπουλο ως ενσωμάτωση των λειτουργιών της Συμβουλευτικής και 
του Προσανατολισμού στην εκπαιδευτική διαδικασία (1998β), ως όχημα για την 
επίτευξη των παραπάνω σκοπών. Η σημασία της Διάχυσης των λειτουργιών της 
Συμβουλευτικής, η οποία ήδη εφαρμόζεται σε όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης, 
μπορεί, για τους εκπαιδευόμενους των Σ.Δ.Ε., να προσδιοριστεί στα εξής σημεία: 

1. Βοηθά στην προσωπική ανάπτυξη των εκπαιδευομένων 
2. Δημιουργεί τις συνθήκες για συνεργασία, επικοινωνία, λήψη 

αποφάσεων, αυτογνωσία, αντίληψη ατομικών διαφορών, αναζήτηση 
πληροφοριών, ανάληψη πρωτοβουλιών, δημιουργία θετικής στάσης 
απέναντι στην κοινωνία. 
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3. Προσφέρει στους εκπαιδευόμενους τη δυνατότητα να 
χρησιμοποιήσουν στοιχεία από το εκπαιδευτικό υλικό για να 
καλλιεργήσουν τις δεξιότητές τους και να αντλήσουν πληροφορίες 
για μια ουσιαστική μάθηση. 

Μια τέτοια πρόταση διάχυσης σημαντικών λειτουργιών συμβουλευτικής, όπως η 
ενίσχυση της αυτογνωσίας και της αυτοεκτίμησης, και η απόκτηση δεξιοτήτων ζωής, 
θα παρουσιάσουμε εν συντομία παρακάτω. Η εφαρμογή της υλοποιείται 
διαθεματικά από τον εκπαιδευτή Αγγλικής στον Αγγλοαμερικανικό Γραμματισμό, 
αλλά θα μπορούσε να εμπλουτισθεί περαιτέρω ως διεπιστημονική προσέγγιση σε 
συνεργασία με το Σύμβουλο Ψυχολόγο.  

 
Αυτογνωσία - Δεξιότητες ζωής στον Αγγλοαμερικανικό Γραμματισμό.  
 
Οι δυνατότητες διάχυσης λειτουργιών Συμβουλευτικής στον Αγγλοαμερικανικό 
Γραμματισμό, και γενικότερα τον γλωσσικό, είναι πολλές: για την ακρίβεια, οι 
περισσότερες από τις λειτουργίες μπορούν να διαχυθούν, με διάφορες 
εκπαιδευτικές μεθόδους και διαδικασίες. Σε αυτήν την εισήγηση θα περιοριστούμε 
σε χρήση παραδείγματος από το πεδίο της προσωπικής ανάπτυξης.  
 
Στο πλαίσιο του σκοπού της ενίσχυσης της αυτογνωσίας των εκπαιδευομένων, 
προτείνεται ένα διδακτικό σενάριο (σειρά τεσσάρων ως πέντε μαθημάτων) με 
στόχο την εισαγωγή τους σε μια διαδικασία αναγνώρισης και εξερεύνησης του 
εαυτού τους. 
 
Ο εκπαιδευτής μπορεί να προτείνει στους εκπαιδευόμενους (αφού πρώτα δοθούν, 
αναλυθούν και σχολιαστούν κάποια παραδείγματα με τη μορφή σύντομων ή 
εκτενέστερων κειμένων) να συνθέσουν το προφίλ της αυτοαντίληψης τους, το 
οποίο θα πρέπει να εμπεριέχει ενδιαφέροντα, προσωπικά χαρακτηριστικά, αξίες, 
ικανότητες και δεξιότητες.  
Αυτό μπορεί να γίνει σταδιακά: στο πρώτο μάθημα να ζητηθούν τα ενδιαφέροντα 
και τα προσωπικά χαρακτηριστικά, στο δεύτερο οι αξίες, και στο τρίτο οι ικανότητες 
και οι δεξιότητες. Ως εκπαιδευτικός στόχος μπορεί να τεθεί το να είναι σε θέση οι 
εκπαιδευόμενοι να παρουσιάσουν τον εαυτό τους στην Αγγλική, και συγκεκριμένα 
την προσωπικότητα τους συνθέτοντας, ως τελικό προϊον, ένα κείμενο που θα 
αναρτηθεί σε μια ιστοσελίδα διεθνούς ενδιαφέροντος ή (για εκπαιδευόμενους του 
Α΄ κύκλου με περιορισμένο λεξιλόγιο) σε έναν ιστότοπο συνομιλιών (chat website). 
Στο πρώτο μάθημα ο εκπαιδευτής εξηγεί ότι τα προσωπικά χαρακτηριστικά έχουν 
σχέση με την προσωπικότητα μας και με τον τρόπο που λειτουργούμε στην 
προσωπική, επαγγελματική και κοινωνική ζωή. Στον τομέα αυτόν, λοιπόν, οι 
εκπαιδευόμενοι θα αναζητήσουν σκέψεις, συναισθήματα ή και συμπεριφορές που 
θεωρούν ότι τους χαρακτηρίζουν. 
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Σ’ ότι αφορά στις αξίες, στο δεύτερο μάθημα, προτείνεται να γίνει μια 
κατηγοριοποίηση σε προσωπικές, κοινωνικές, πολιτικές, οικονομικές και ηθικές 
αξίες, ώστε να διευκολυνθούν οι εκπαιδευόμενοι να διακρίνουν το είδος αξιών στις 
οποίες επιθυμούν να αναφερθούν ως αξίες τις οποίες ενστερνίζονται. 
Στο τρίτο μάθημα, οι εκπαιδευόμενοι καλούνται να προσδιορίσουν τις ικανότητες 
(ως προϊόντα μάθησης αλλά και κληρονομικότητας) και τις δεξιότητες (που 
αναπτύσσονται μέσα από τις σπουδές, την εργασιακή εμπειρία και τις διάφορες 
δραστηριότητες) τις οποίες θεωρούν ότι διαθέτουν. 
Τέλος, ο εκπαιδευτής θα μπορούσε να ζητήσει την προφορική παρουσίαση των 
παραπάνω από τον κάθε εκπαιδευόμενο, στοχεύοντας στο να βελτιωθούν οι 
δεξιότητες αυτοπαρουσίασης τους. Στο τέταρτο και τελευταίο μάθημα, 
προβλέπεται εργασία σε ομάδες και συγκεκριμένα η ανάθεση της 
αυτοπαρουσίασης του κάθε εκπαιδευόμενου στην ομάδα του, όπου τα υπόλοιπα 
μέλη, σε παιχνίδι ρόλων, μπορούν να κρατήσουν ρόλους στελεχών εταιρίας κατά τη 
συνέντευξη επιλογής για πιθανή πρόσληψη του παρουσιαζόμενου.  
Η παραπάνω πρόταση εφαρμογής της Διάχυσης λειτουργιών Συμβουλευτικής 
υποστηρίζεται πως μπορεί να βοηθήσει τους εκπαιδευόμενους να ανακαλύψουν 
άγνωστες πλευρές του εαυτού τους, να καλλιεργήσουν τις δεξιότητές τους κι ακόμη 
να προετοιμαστούν καλύτερα για την είσοδο ή επανείσοδο τους στην αγορά 
εργασίας. 
 
Συμπεράσματα 
Με την εισαγωγή λειτουργιών Συμβουλευτικής, η μαθησιακή διαδικασία 
μετατρέπεται από απλή εκμάθηση ενός γλωσσικού κώδικα επικοινωνίας σε 
συστηματική ψυχοπαιδαγωγική καθοδήγηση και υποστήριξη των εκπαιδευομένων. 
Στον Αγγλοαμερικανικό Γραμματισμό ειδικότερα, σε συνδυασμό με διαθεματικές 
προσεγγίσεις, η δυνατότητα της Διάχυσης των λειτουργιών Συμβουλευτικής 
εμφανίζεται αυξημένη: μπορεί εύκολα και ευχάριστα να λάβει χώρα, αφού δεν 
είναι δύσκολο για τον εκπαιδευτή να επιλέξει από το διαθέσιμο, ή και να 
κατασκευάσει το δικό του υλικό, με χρήση στοιχείων τα οποία προωθούν την 
αυτογνωσία και τη διερεύνηση συναισθημάτων, προσφέροντας έτσι μια άλλη 
διάσταση στην εκπαιδευτική διαδικασία.  
Συνολικά, καθίσταται εμφανές ότι η εκμάθηση της γλώσσας ως κώδικα 
επικοινωνίας μπορεί να προωθήσει στοιχεία που θα οδηγήσουν στην περαιτέρω 
ανάπτυξη και στήριξη του ατόμου, στην προκειμένη περίπτωση των ενήλικων 
εκπαιδευόμενων των Σ.Δ.Ε. όπως, για παράδειγμα, τα παρακάτω: 

 ενδιαφέροντα  
 γνώση του εαυτού 
 αυτοπαρουσίαση 
 συναισθηματική κατανόηση  
 αποδοχή των άλλων και του ίδιου του εαυτού 
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 επικοινωνία  
 συνεργασία  
 λήψη απόφασης  
 ανάληψη πρωτοβουλιών 
 εντοπισμό δεξιοτήτων και αξιοποίηση τους 
 επίλυση συγκρούσεων 

 Λαμβάνοντας υπόψη ότι οι εκπαιδευόμενοι ευνοούνται γενικότερα από 
δραστηριότητες ομαδοσυνεργατικής μάθησης οι οποίες αναπτύσσουν τις 
δεξιότητες της συνεργασίας και της ομαδικής επικοινωνίας, καθώς και ποικίλες 
δραστηριότητες που καλλιεργούν όλες τις παραπάνω δεξιότητες ζωής με σκοπό την 
προσωπική ανάπτυξη, προτείνουμε τη γενικευμένη εισαγωγή της διάχυσης 
λειτουργιών Συμβουλευτικής μέσω του Αγγλοαμερικανικού Γραμματισμού. Στην 
αυτογνωσία, ιδιαίτερα, λειτουργία κεντρικής σημασίας, μπορούν να κατατείνουν 
πολλές ευχάριστες εκπαιδευτικές δραστηριότητες, οι οποίες στοχεύουν στην άνοδο 
της αυτοπεποίθησης των εκπαιδευομένων, με αποτέλεσμα να αυξάνεται τόσο η 
ικανοποίηση τους από την εκπαιδευτική διαδικασία, όσο και η θετική αυτοεκτίμηση 
τους.  
Συνοπτικά, υποστηρίζεται ότι στην Εκπαίδευση ενηλίκων, και ειδικά στα Σ.Δ.Ε., η 
απόκτηση γνώσεων για τον πολιτισμό των αγγλόφωνων λαών και η βελτίωση της 
επικοινωνιακής ικανότητας των εκπαιδευομένων στην Αγγλική μπορούν να 
συνδυαστούν, μέσω της Διάχυσης, με κεφαλαιώδους σημασίας για τους 
εκπαιδευόμενους λειτουργίες Συμβουλευτικής. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Οι διαρκείς μεταβολές της εκπαιδευτικής πραγματικότητας διεθνώς, που 
εκπορεύονται κυρίως από τις ραγδαίες κοινωνικο-οικονομικές μεταβολές αλλά και 
τις εξελίξεις σε επιστημονικό και ερευνητικό επίπεδο, επιβάλλουν, κατά κάποιο 
τρόπο, συνεχή αναδιοργάνωση και προσαρμογή των δομών παιδαγωγικής και 
επιστημονικής καθοδήγησης και εποπτείας των εκπαιδευτικών που βασίζονται στις 
σύγχρονες απαιτήσεις του πολυσύνθετου επαγγελματικού τους έργου.  
Στην εργασία μας αυτή, αναφερόμαστε, στην εφαρμογή της Παιδαγωγικής και 
Επιστημονικής Καθοδήγησης και Εποπτείας στην ελληνική εκπαίδευση 
περιγράφοντας ουσιαστικά την άσκηση του έργου αυτού από τους/τις Σχολικούς 
Συμβούλους και συγκρίνουμε το θεσμό αυτό με σχετικούς θεσμούς της εκπαίδευσης 
διεθνώς. Για το λόγο αυτό, παρουσιάζουμε δεδομένα της διεθνούς κατάστασης, που 
σχετίζονται με το θέμα μας, βασισμένα στη βιβλιογραφική μας μελέτη και 
συζητούμε ομοιότητες και διαφορές ανάμεσα στην ελληνική και διεθνή 
πραγματικότητα, καταλήγοντας σε σχετικές διαπιστώσεις. 
 
Εισαγωγή  
Επιχειρώντας, μέσα από τη μελέτη της σχετικής βιβλιογραφίας, να περιγράψουμε 
την «Παιδαγωγική και Επιστημονική Καθοδήγηση» στην εκπαίδευση, 
παρατηρήσαμε ότι ο όρος αυτός αποδίδεται κυρίως μέσα από τις αρμοδιότητες και 
τους σκοπούς που υπηρετεί. Περιλαμβάνει ουσιαστικά, συμβουλευτικό, 
ενημερωτικό, εποπτικό, πληροφοριακό, υποστηρικτικό και καθοδηγητικό έργο 
στους εκπαιδευτικούς –αλλά και στις οικογένειες των μαθητών και μαθητριών– και 
στοχεύει στην συνεχή βελτίωση της παρεχόμενης εκπαίδευσης (Κωστίκα, 2004, σ. 
69).  
Η παιδαγωγική και επιστημονική καθοδήγηση των εκπαιδευτικών, αποτελούσε 
πάντοτε μέρος των καθηκόντων των οργάνων που ασκούσαν εποπτεία στην 
εκπαίδευση. Αρχικά και για πολλές δεκαετίες την καθοδήγηση αυτή την ασκούσαν 
οι Επιθεωρητές. Υποβαθμιζόταν, όμως, για χάρη του ελέγχου και της χειραγώγησης 
των εκπαιδευτικών. Γι’ αυτό αναδείχθηκε και προτάχθηκε ιδιαίτερα ως επιτακτική 
τους ανάγκη για την αποτελεσματικότερη υλοποίηση του έργου τους αποτελώντας, 
κατά κάποιο τρόπο, συνεχές αίτημα των διεκδικήσεών τους (Ζαΐμη 2007). 
Το αίτημα αυτό, υλοποιήθηκε το 1982 με την εισαγωγή του θεσμού του Σχολικού 
Συμβούλου, ο οποίος ήταν απαλλαγμένος από διοικητικά καθήκοντα και κύριο έργο 
του, εκτός των άλλων, ήταν η επιστημονική και παιδαγωγική καθοδήγηση των 
εκπαιδευτικών (Δ.Ο.Ε., 1982). Το έργο αυτό θα συζητήσουμε στην εργασία μας, 
συγκρίνοντάς το με πρακτικές υλοποίησης της Επιστημονικής και Παιδαγωγικής 
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καθοδήγησης διεθνώς, όπως αυτές αποτυπώνονται στην ανασκόπηση, που 
πραγματοποιήσαμε, της σχετικής βιβλιογραφίας.  
 
Ο θεσμός του Σχολικού Συμβούλου  
Ο θεσμός του Σχολικού Συμβούλου εισάγεται με το νόμο 1304 του 1982 (Φ.Ε.Κ. 
144/τ. Α΄/7-12-1982), υλοποιώντας το πολύχρονο αίτημα των εκπαιδευτικών για 
κατάργηση του θεσμού του Επιθεωρητή. Όμως, οι υψηλές προσδοκίες που είχε ο 
εκπαιδευτικός κόσμος από το θεσμό του Σχολικού Συμβούλου, δεν αποτυπώθηκαν 
τελικά στην υποστήριξή του, τόσο από την Πολιτεία όσο και από την ίδια την 
εκπαιδευτική κοινότητα (Παναγόπουλος, 2012). 
Ήδη ο θεσμός του Σχολικού Συμβούλου διανύει την τέταρτη δεκαετία λειτουργίας 
του. Αν επιχειρούσαμε να διαχωρίσουμε την χρονική αυτή περίοδο σε διαστήματα 
που αποτυπώνουν ευκρινέστερα την εξέλιξη του θεσμού, θα λέγαμε ότι το πρώτο 
διάστημα, από το 1982 έως και το 1989, αφορά την εισαγωγή του θεσμού και τον 
αρχικό καθορισμό των αρμοδιοτήτων του. Το δεύτερο διάστημα, από το 1990 έως 
και το 2009 αφορά την καθιέρωση του θεσμού αλλά και την έναρξη των 
αμφισβητήσεων και των αντιδράσεων από την πλευρά των εκπαιδευτικών κυρίως 
αλλά και της πολιτικής ηγεσίας του Υπουργείου Παιδείας, κατά καιρούς. 
Το τρίτο διάστημα, από το 2010 έως και σήμερα, αφορά τη σημερινή 
πραγματικότητα όπως αυτή διαμορφώνεται από τις προσπάθειες της Πολιτείας να 
εισάγει, να καθιερώσει, να αποσύρει και τελικά να ξανασυζητήσει το θεσμό της 
αξιολόγησης στην εκπαίδευση, αναθέτοντας στους Σχολικούς Συμβούλους το κύριο 
βάρος της άσκησης του έργου αυτού. Αρκετά νωρίτερα ο Νεράντζης (2001), 
σημείωνε ότι, ανεξάρτητα από τις προθέσεις των εκάστοτε ηγεσιών του Υπουργείου 
Παιδείας, οι αμφισβητήσεις και οι αντιδράσεις που προκαλούνταν, συνέβαλαν στην 
εδραίωση της καχυποψίας και της επιφύλαξης των εκπαιδευτικών για το ρόλο του 
Σχολικού Συμβούλου, προκαλώντας συνειρμούς για προσπάθεια επανεισαγωγής 
του επιθεωρητισμού στην εκπαίδευση. Παρά το γεγονός ότι ο θεσμός 
παρουσιάζονταν ως αξιοκρατικός και στελεχώνονταν από άτομα αυξημένων 
προσόντων, κάθε φορά που επιχειρούνταν να εισαχθούν στην εκπαίδευση 
διαδικασίες αξιολόγησης, ο ρόλος του, ως επιστημονικού και παιδαγωγικού 
καθοδηγητή, συνεργάτη και υποστηρικτή των εκπαιδευτικών, αμφισβητούνταν και 
χαρακτηριζόταν ως ελεγκτικός (Γκουντούρα, 2002). 
Όσα προαναφέραμε, καταδεικνύουν ουσιαστικά ότι η πορεία της Παιδαγωγικής και 
Επιστημονικής εποπτείας και καθοδήγησης του εκπαιδευτικού έργου και των 
εκπαιδευτικών χαρακτηρίζεται από παλινωδίες εφαρμογής των νομοθετικά 
προβλεπόμενων αρμοδιοτήτων του Σχολικού Συμβούλου που σχετίζονταν με την 
εκάστοτε βούληση των ηγεσιών του Υπουργείου Παιδείας και την περισσότερο ή 
λιγότερο ισχυρή αντίδραση των εκπαιδευτικών (Σδρόλιας, 2015). Οι προκλήσεις που 
αντιμετωπίζει με βάση τα νέα δεδομένα –ανυπαρξία αρχικά, του θεσμού στην 
εκπαιδευτική πυραμίδα του τελευταίου νομοθετήματος για την εκπαίδευση, καθώς 
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και απάλειψη αρχικά και απόδοση στη συνέχεια μειωμένου επιδόματος ευθύνης 
στους/στις Σχολικούς Συμβούλους22– προκαλούν καχυποψίες, θα λέγαμε, σχετικά 
με την εξέλιξη του σημερινού του ρόλου στην εκπαίδευση. 
 
Πολιτικές παιδαγωγικής και επιστημονικής εποπτείας και καθοδήγησης 
Η αποτελεσματική λειτουργία ενός εκπαιδευτικού συστήματος βασίζεται, σε 
μικρότερο ή μεγαλύτερο βαθμό στον εκπαιδευτικό της σχολικής τάξης. Παρότι δεν 
είναι ο μόνος παράγοντας που φέρει ανάλογη ευθύνη, ο πολυδιάστατος ρόλος του 
τον καθιστά, διαχρονικά, ως τον σημαντικότερο παράγοντα λειτουργίας της 
εκπαίδευσης (Carlisle, Jackson & George 2006). Η μεταβαλλόμενη πραγματικότητα 
σε όλα τα εκπαιδευτικά συστήματα διεθνώς, επιβάλλουν, κατά κάποιο τρόπο, 
συνεχή αναδιοργάνωση και προσαρμογή των δομών επιστημονικής και 
παιδαγωγικής καθοδήγησης και εποπτείας των εκπαιδευτικών με βάση και τις 
σύγχρονες απαιτήσεις που απορρέουν από το πολυσύνθετο επαγγελματικό του 
έργο. Ταυτόχρονα, οι εκπαιδευτικές πολιτικές που εφαρμόζονται σε διεθνές 
επίπεδο, προβλέπουν τη δημιουργία και συνεχή βελτίωση των δομών αυτών που 
επηρεάζουν τη λειτουργία των εκπαιδευτικών συστημάτων, ανεξάρτητα από το 
βαθμό συγκεντρωτισμού που τα χαρακτηρίζει. 
Ως κεντρικός στόχος της προσπάθειας αυτής, που εξαπλώνεται όλο και περισσότερο 
σε διεθνές επίπεδο, διαφαίνεται ο προσανατολισμός σε μία εκπαίδευση που 
εξυπηρετεί ανάγκες της αγοράς. Η δημιουργία και ενίσχυση δομών εποπτείας, 
ελέγχου και καθοδήγησης με στόχο να ενισχυθεί και να βελτιωθεί η επαγγελματική 
επάρκεια των εκπαιδευτικών αποβλέπουν, κυρίως, στην αύξηση της 
ανταγωνιστικότητας, της αποτελεσματικότητας και αποδοτικότητας. Η θέσπιση 
κριτηρίων επαγγελματικής επάρκειας των εκπαιδευτικών παγιώνεται όλο και 
περισσότερο στα διάφορα εκπαιδευτικά συστήματα. Συχνά μάλιστα τα κριτήρια 
αυτά αποτελούν εργαλείο για την εντατικοποίηση διαδικασιών κατάρτισης των 
μαθητών και μαθητριών που επιδιώκουν την ικανοποίηση των αναγκών της 
παγκοσμιοποιημένης αγοράς. 
Οι εντατικές αυτές προσπάθειες από την πλευρά των διαφόρων κυβερνήσεων – οι 
οποίες χρησιμοποιούν πολλές φορές ως επιχείρημα τη χαμηλή κατάταξη του 
εκπαιδευτικού τους συστήματος σε συγκριτικές έρευνες τύπου PISA – έχουν ως 
αποτέλεσμα την εφαρμογή πολιτικών χωρίς ουσιαστικές μεταρρυθμίσεις ή με 
μεταρρυθμίσεις που δεν είναι συμβατές με την ιδιαιτερότητα των εθνικών 
συστημάτων εκπαίδευσης (Ζμας, 2009). Γι’ αυτό αντιμετωπίζονται με ιδιαίτερη 
καχυποψία και επιφύλαξη από τον εκπαιδευτικό κόσμο που εκδηλώνεται με έντονη 
κριτική και αντίσταση της εφαρμογής τους, όπου αυτή επιχειρείται. Για τους λόγους 
                                                      

22 Άρθρο 16, Ν. 4354 (Φ.Ε.Κ. 176/16-12-2015) με θέμα «Διαχείριση των μη εξυπηρετούμενων 
δανείων, μισθο− λογικές ρυθμίσεις και άλλες επείγουσες διατάξεις εφαρμογής της συμφωνίας 
δημοσιονομικών στόχων και διαρθρωτικών μεταρρυθμίσεων» 
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αυτούς είναι μάλλον φυσιολογικό να υποθέσουμε ότι επιδιώκεται και σε διεθνές 
επίπεδο, οι θεσμοθετημένες δομές που ευθύνονται αλλά και εφαρμόζουν την 
παιδαγωγική και επιστημονική εποπτεία και καθοδήγηση των εκπαιδευτικών, να 
στοχεύουν στην κατάρτιση εκπαιδευτικών που θα μπορούν να προωθήσουν έργο 
που στοχεύει σε ανάλογα αποτελέσματα (Storey, 2006). 
 
Η παιδαγωγική και επιστημονική καθοδήγηση: διεθνής πραγματικότητα 
Η εφαρμοζόμενη πολιτική στα εκπαιδευτικά συστήματα των χωρών που 
μελετήσαμε, περιλαμβάνει διάφορες μορφές παιδαγωγικής και επιστημονικής 
καθοδήγησης των εκπαιδευτικών. Η καθοδήγηση αυτή, αρχίζει παράλληλα ή 
αμέσως μετά το πέρας της αρχικής κατάρτισής τους στις αντίστοιχες παραγωγικές 
σχολές εκπαιδευτικών. Η διαφοροποίηση αφορά τόσο την πηγή εκπόρευσής της 
όσο και τα θεσμοθετημένα όργανα που την ασκούν. Ανάλογα με το έργο που 
επιτελείται, παράλληλα με την παιδαγωγική και επιστημονική καθοδήγηση, 
διαφοροποιείται και η ονοματολογία των προσώπων που την ασκούν. Η 
ονοματολογία που διεθνώς απαντάται για την ποικιλία των ρόλων αυτών 
αποτυπώνεται σε τίτλους όπως «school advisors», «school counselors», «school 
supervisors» και «school inspectors». Ίσως εδώ θα προσθέταμε και τον μέντορα 
(mentor) για τα εκπαιδευτικά συστήματα που έχουν στη δομή τους τον θεσμό αυτό. 
Σε χώρες όπως η Κύπρος, η Τουρκία ή το Πακιστάν, η επιστημονική και παιδαγωγική 
καθοδήγηση ακολουθεί τον συγκεντρωτικό χαρακτήρα του συστήματος 
εκπαίδευσης, υπάγεται στη γενικότερη εποπτεία του εκπαιδευτικού συστήματος 
από το κράτος και υλοποιείται παράλληλα με την επιθεώρηση των σχολείων και τις 
διαδικασίες εξωτερικής αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου και των 
εκπαιδευτικών (Pasiardis & Pasiardis 2010· Ecinci & Karacus 2011· Mehrunnisa 
2000). Το έργο αυτό το ασκούν οι επιθεωρητές ή οι επόπτες, όπως ονομάζονται. 
Το είδος αυτό της εποπτείας δέχεται έντονη κριτική στις χώρες που εφαρμόζεται. Οι 
Behlol et al. (2011) υπογραμμίζουν ότι πρωταρχικός σκοπός της εποπτείας στην 
πρωτοβάθμια εκπαίδευση θα πρέπει να είναι η παροχή βοήθειας στους 
εκπαιδευτικούς ώστε να βελτιώνουν τις διαδικασίες διδασκαλίας και μάθησης στη 
σχολική τάξη. Και αυτό θα γίνει όταν προάγονται διαδικασίες συμβουλευτικής, 
ανταλλαγής απόψεων και υποστήριξης των δασκάλων. Επικρίνουν δε, τις πρακτικές 
εποπτείας που συντελούνται κατά τις επισκέψεις των εποπτών στις σχολικές τάξεις 
που μόνο σκοπό έχουν τη συλλογή σημειώσεων γύρω από την αποτελεσματικότητα 
των εκπαιδευτικών και τη διεξαγωγή της διδασκαλίας βάσει προδιαγεγραμμένου 
σχεδίου.  
Σε άλλες χώρες, η παιδαγωγική καθοδήγηση έχει περισσότερο αποκεντρωμένο 
χαρακτήρα. Η αποκέντρωση αυτή μπορεί να εφαρμόζεται σε επίπεδο περιφέρειας 
από πρόσωπα ή ειδικά συμβούλια και μπορεί να φτάσει μέχρι το επίπεδο της 
σχολικής μονάδας όπου το έργο αυτό το αναλαμβάνουν εμπειρότεροι ή 
εξειδικευμένοι εκπαιδευτικοί ή ειδικοί επιστήμονες. Για παράδειγμα, σε ορισμένες 
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πολιτείες των Η.Π.Α., οι σχολικοί σύμβουλοι (school counselors), που συνήθως 
δραστηριοποιούνται σε επίπεδο σχολικής μονάδας, στοχεύουν στη συνεχή 
αναβάθμιση της συνεργασίας τους με τους εκπαιδευτικούς, τον ορθό 
επαγγελματικό προσανατολισμό των μαθητών και τη βελτίωση των μαθησιακών 
αποτελεσμάτων τους (Sink, 2008· Anderson & Reiter, 1996). 
Στην Ολλανδία, επίσης, που χαρακτηρίζεται ως χώρα με ιδιαίτερα αποκεντρωμένο 
εκπαιδευτικό σύστημα, όπου ο μεγαλύτερος αριθμός των σχολικών μονάδων δεν 
τελούν υπό την άμεση ευθύνη της κεντρικής διοίκησης αλλά ανήκουν σε άλλες 
συλλογικότητες (δημοτικές, θρησκευτικές κ.λ.π.), η κυβέρνηση παρέχει στα σχολεία 
μεγάλο μέρος της ευθύνης για την κατάρτιση των εκπαιδευτικών ως κομμάτι της 
πολιτικής της κάθε σχολικής μονάδας. Για την παιδαγωγική υποστήριξη και 
καθοδήγηση των εκπαιδευτικών προβλέπονται ειδικά προγράμματα κατάρτισης 
που ελέγχονται, ως προς την ορθή αξιοποίηση των δαπανών, από την κρατική 
επιθεώρηση της εκπαίδευσης και επιτρέπουν στους εκπαιδευτικούς να εμβαθύνουν 
και να επεκτείνουν τις γνώσεις, τις δεξιότητες και τον επαγγελματισμό τους ώστε να 
ανταποκριθούν στις συχνές αλλαγές των σχολικών βιβλίων και των διδακτικών 
αντικειμένων. Γι’ αυτό και οι εποπτικές αρχές δαπανούν τρεις ώρες την εβδομάδα 
για την υποστήριξη και καθοδήγηση των εκπαιδευτικών στην πρωτοβάθμια 
εκπαίδευση (Eurydice, 2005). 
Στη Γαλλία, η εποπτεία και η παιδαγωγική καθοδήγηση ασκείται από το αντίστοιχο 
υπουργείο υπό το πρίσμα μιας αποκεντρωμένης λειτουργικής οργάνωσης, κυρίως 
σε επίπεδο περιφέρειας και παράλληλα με την ομάδα ακαδημαϊκής επιθεώρησης 
που ανήκει στο υπουργείο και είναι υπεύθυνη για την ενδυνάμωση της 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Η περιφερειακή ομάδα της εποπτείας και 
παιδαγωγικής καθοδήγησης περιλαμβάνει έναν επιθεωρητή, δύο συμβούλους, ένα 
γραμματέα για την πρωτοβάθμια εκπαίδευση και έναν γραμματέα γενικότερων, όχι 
όμως ήσσονος σημασίας, καθηκόντων. Η ομάδα αυτή πλαισιώνεται από διάφορους 
εμψυχωτές και συντονιστές, εκπαιδευτικοί στην πλειονότητά τους, που 
προσφέρουν πολύτιμο έργο στην παιδαγωγική υποστήριξη των σχολείων γενικής 
και ειδικής αγωγής και των διευθυντών τους. Ο επιθεωρητής έχει την ευθύνη να 
διευθύνει και να βοηθάει όλους τους συνεργάτες του, προκειμένου να εργάζονται 
μαζί αρμονικά, προς όφελος των σχολείων και των μαθητών της περιφέρειάς του. 
Οι παιδαγωγικοί σύμβουλοι –που συνεπικουρούν το έργο των επιθεωρητών– είναι 
επιφορτισμένοι με την άσκηση συμβουλευτικού έργου, επαγγελματικής 
υποστήριξης, παιδαγωγικής καθοδήγησης, κατάρτισης και εμψύχωσης, ειδικά των 
νέων εκπαιδευτικών (Durpaire et al., 2003). 
Ένας άλλος θεσμός που σχετίζεται και υλοποιεί παιδαγωγική καθοδήγηση των 
εκπαιδευτικών, όπως προαναφέραμε, είναι αυτός του μέντορα. Ο θεσμός αυτός 
έχει ιστορία αρκετών δεκαετιών στην εκπαίδευση πολλών χωρών. Η αναγκαιότητα 
και οι διαδικασίες υλοποίησης που συνδέονται με το mentoring στην εκπαίδευση, 
αποτελούν αντικείμενο διεθνούς συζήτησης και διερεύνησης (Hargreaves & Fullan, 
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2000). Συνδέονται, κυρίως, με την παιδαγωγική υποστήριξη και καθοδήγηση των 
αρχάριων εκπαιδευτικών κατά την ένταξή τους στο επάγγελμα και συνεχίζονται και 
στα πρώτα χρόνια της υπηρεσίας τους σε αυτό με διάφορους τρόπους.  
Σήμερα, ο θεσμός του μέντορα εφαρμόζεται στα εκπαιδευτικά συστήματα αρκετών 
χωρών ενώ σε άλλα συζητείται η εισαγωγή του. Τα προγράμματα εισαγωγής και 
εφαρμογής αυτού του θεσμού διαφέρουν ως προς τη φύση, τη στοχοθεσία και τα 
αποτελέσματά τους (Jacobi, 1991). Δεν λείπει, βέβαια, ο προβληματισμός για την 
συμβολή του mentoring στην εκπαίδευση και την καθοδήγηση των εκπαιδευτικών 
που εστιάζεται κυρίως στον έλεγχο και την εξάρτηση που εγκλωβίζει τον 
εκπαιδευτικό σε συγκεκριμένες πρακτικές (Sundli, 2007). Στην Ελλάδα δεν έχει 
εφαρμοστεί μέχρι τώρα ο θεσμός αυτός, επιχειρήθηκαν όμως συζητήσεις για την 
εισαγωγή του.  
Οι Cheung et al (2008), συζητώντας την οικοδόμηση ενός μοντέλου που θα ορίζει 
τον επιτυχημένο εκπαιδευτικό στο Hong Kong, συνιστούν τους υπευθύνους για την 
καθοδήγηση των εκπαιδευτικών, αντί να εστιάζουν στα «στενά» επαγγελματικά 
χαρακτηριστικά τους, να αναδεικνύουν και να προωθούν καλές πρακτικές που 
παράγονται από επιτυχημένους εκπαιδευτικούς. Με άλλα λόγια οι ερευνητές 
θεωρούν ότι είναι ανάγκη να ακουστεί περισσότερο η φωνή των εκπαιδευτικών, 
που στην πραγματικότητα δεν έχει επαρκώς ακουστεί, και να προβληθεί 
περισσότερο το παραγόμενο έργο τους. Για το λόγο αυτό το ίδρυμα με την 
ονομασία «Pillar Education Foundation» έχει θεσπίσει ένα ετήσιο βραβείο 
«εξαιρετικής επίδοσης δασκάλου», προωθώντας την αριστεία του εκπαιδευτικού 
έργου. Τα κριτήρια επιλογής των διακριθέντων εκπαιδευτικών είναι η καθημερινή 
απόδοση στο εκπαιδευτικό τους έργο, οι εκπαιδευτικές τους πεποιθήσεις και η 
συμμετοχή τους σε κοινωνικές υπηρεσίες. 
Μια ενδιαφέρουσα, κατά την άποψή μας, πρακτική που υιοθετείται από ορισμένα 
εκπαιδευτικά συστήματα και συμβάλει στην παιδαγωγική καθοδήγηση και 
επάρκεια, κυρίως των νέων εκπαιδευτικών, είναι η θήτευσή τους κοντά σε 
εμπειρότερους εκπαιδευτικούς. Οι Chaliès, et al. (2008) προτείνουν ότι το 
παραγόμενο έργο αυτής της καθοδήγησης, που συνίσταται στην από κοινού 
προετοιμασία, διαμόρφωση και αξιολόγηση του διδακτικού έργου, μπορεί να 
αξιοποιηθεί περαιτέρω από τα γαλλικά πανεπιστημιακά ινστιτούτα επιμόρφωσης 
των εκπαιδευτικών που υλοποιούν διαρκή παιδαγωγική καθοδήγηση. Παρόμοιες 
πρακτικές εφαρμόζονται από τα εκπαιδευτικά συστήματα της Ιαπωνίας και της 
Ταϊβάν, όπου οι εκπαιδευτικοί, αφού επιλεγούν ύστερα από ιδιαίτερα απαιτητικές 
διαδικασίες, θητεύουν σε σχολικές τάξεις κάτω από την επίβλεψη ενός 
επαγγελματία δασκάλου (master teacher) για επιπλέον εκπαίδευση (Darling-
Hammond, 2005). 
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Συγκρίσεις, Συσχετίσεις και Διαπιστώσεις 
Από την ανασκόπηση της σχετικής βιβλιογραφίας, παρατηρήσαμε μια ποικιλία 
προσεγγίσεων αναφορικά με την παιδαγωγική εποπτεία και καθοδήγηση των 
εκπαιδευτικών. Άλλοτε αυτή περιγραφόταν με ξεκάθαρο τρόπο, και άλλοτε 
υπονοούνταν, μέσα στο γενικότερο πλαίσιο της προσπάθειας που τα κράτη 
καταβάλουν για βελτίωση του εκπαιδευτικού τους έργου στις σχολικές μονάδες. 
Ουσιαστικά όμως, σε όλα τα εκπαιδευτικά συστήματα αναγνωρίσαμε διαδικασίες 
παιδαγωγικής εποπτείας και καθοδήγησης του εκπαιδευτικού έργου και των 
εκπαιδευτικών. Σε ορισμένα από αυτά δίνεται μεγαλύτερη έμφαση στο διάστημα 
της εισόδου των εκπαιδευτικών στην εκπαίδευση και σε άλλα η υποστήριξη 
συνεχίζεται και κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής διαδρομής των υπηρετούντων 
εκπαιδευτικών. Οι διαπιστώσεις μας σχετικά με την Παιδαγωγική και Επιστημονική 
καθοδήγηση και εποπτεία στην εκπαίδευση συνοψίζονται παρακάτω. 
Η Παιδαγωγική και Επιστημονική εποπτεία και καθοδήγηση είναι διαδικασίες που 
συγκρινόμενες από χώρα σε χώρα παρουσιάζουν ομοιότητες και διαφορές. Οι 
ομοιότητες σχετίζονται κύρια με την υποστήριξη του εκπαιδευτικού έργου και τη 
βελτίωση της παρεχόμενης εκπαίδευσης. Οι διαφορές με τη σειρά τους αφορούν 
κυρίως μεθοδολογικά θέματα και πρακτικές εφαρμογής της παιδαγωγικής και 
επιστημονικής καθοδήγησης, καθώς και τα θεσμοθετημένα όργανα που την 
ασκούν. 
Ειδικότερα, σε ό,τι αφορά στις ομοιότητες, η παιδαγωγική και επιστημονική 
εποπτεία και καθοδήγηση επικεντρώνεται στην προαγωγή και βελτίωση των 
διδακτικών προσεγγίσεων καθώς και στη βελτίωση των διαδικασιών αρχικής 
κατάρτισης και διαρκούς επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών. Μέσα από τις 
διαδικασίες αυτές επιδιώκεται ουσιαστικά να καταστούν οι εκπαιδευτικοί γνώστες 
των κανόνων διδασκαλίας και μάθησης –«Regeln», κατά τον Wittgenstein (1967, σ. 
227)– που θα τους επιτρέπουν να παρατηρούν επαρκέστερα το έργο τους και τα 
σημεία που χρειάζονται βελτίωση. Οι κανόνες αυτοί κατανοούνται καλύτερα, όταν 
υλοποιούνται στην πράξη από έμπειρους επαγγελματίες, παρά όταν περιγράφονται 
και οδηγούν στην αυτο-βελτίωση των εκπαιδευτικών (Gareis & Grant, 2014). 
Αναφορικά με τις παρατηρούμενες διαφορές η παιδαγωγική εποπτεία και 
καθοδήγηση υλοποιείται, όπως αναφέρθηκε στις προηγούμενες ενότητες, σε άλλες 
χώρες από κρατικούς φορείς και θεσμοθετημένα όργανα – εκπαιδευτικά 
συμβούλια, ινστιτούτα εκπαίδευσης, πανεπιστημιακά ιδρύματα κ.λ.π - και σε άλλες 
χώρες είναι φροντίδα των σχολικών μονάδων ή πρωτοβουλίας των ίδιων των 
εκπαιδευτικών που απευθύνονται σε πιστοποιημένους φορείς, δημόσιους ή 
ιδιωτικούς, για την επιμόρφωση και την υποστήριξή τους. Η διαφοροποίηση των 
πρακτικών παιδαγωγικής καθοδήγησης εξαρτάται από το στόχο που κάθε φορά 
επιδιώκει.  
Στην Ελλάδα, η παιδαγωγική και επιστημονική καθοδήγηση εκπορεύεται από την 
κεντρική διοίκηση, εν προκειμένω από το Υπουργείο Πολιτισμού, Παιδείας και 
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Θρησκευμάτων και υλοποιείται ως προς το σχεδιασμό από το Ινστιτούτο 
Εκπαιδευτικής Πολιτικής (πρώην Παιδαγωγικό Ινστιτούτο) και ως προς την 
εφαρμογή από τα Περιφερειακά Επιμορφωτικά Κέντρα και κυρίως από τους κατά 
τόπους Σχολικούς Συμβούλους. Ως πρακτικές εφαρμόζονται τόσο η διενέργεια 
επιμορφωτικών δράσεων (επιμορφωτικά προγράμματα, παρακολούθηση 
σεμιναρίων, ενδοσχολικές επιμορφώσεις) όσο και επιτόπιες αυτοψίες στις σχολικές 
τάξεις συμβουλευτικού χαρακτήρα που στοχεύουν στην ανάδειξη και «θεραπεία» 
αδυναμιών του παρεχόμενου εκπαιδευτικού έργου.  
Μονοπρόσωπος θεσμός ανάλογος με αυτόν του Σχολικού Συμβούλου στην Ελλάδα, 
με υψηλή θέση στην ιεραρχία της εκπαίδευσης, που έχει αποκλειστικά σχεδόν, θα 
λέγαμε, την ευθύνη της παιδαγωγικής και επιστημονικής καθοδήγησης και 
εποπτείας των εκπαιδευτικών – έχοντας στην ευθύνη του αρκετά μεγάλο αριθμό 
σχολικών μονάδων και εκπαιδευτικών – χωρίς άσκηση αξιολογικού έργου, δεν 
απαντήσαμε κατά τη μελέτη της σχετικής βιβλιογραφίας.  
 
Επίλογος 
Τις τελευταίες δεκαετίες, συζητείται, από την διεθνή εκπαιδευτική κοινότητα, ένα 
είδους μετασχηματισμού των διαδικασιών της παιδαγωγικής και επιστημονικής 
καθοδήγησης και εποπτείας στην κατεύθυνση της ενίσχυσης των σχέσεων, μεταξύ 
των οργάνων εποπτείας και καθοδήγησης και των εκπαιδευτικών, παράλληλα με 
διαδικασίες απόδοσης λογοδοσίας για το παραγόμενο εκπαιδευτικό έργο. Η 
διαπίστωσή μας αυτή ενισχύεται, από τις επιχειρούμενες και ως ένα βαθμό 
επιβαλλόμενες προσπάθειες διεθνών θεσμικών οργανισμών, όπως ο Ο.Ο.Σ.Α., με το 
πρόγραμμα PISA, να εισάγουν διαδικασίες ανταγωνιστικότητας και να κατευθύνουν 
τα εκπαιδευτικά συστήματα των χωρών σε συγκεκριμένες πολιτικές επιλογές στο 
χώρο της εκπαίδευσης –μέσα από διεθνείς διαγωνισμούς μαθητών και μαθητριών 
αλλά και παραγωγής καταλόγων αξιολογικής κατάταξης των εκπαιδευτικών 
συστημάτων των χωρών που μετέχουν– και όχι μόνο. 
Στην Ελλάδα, η συζήτηση για μετασχηματισμό των διαδικασιών της παιδαγωγικής 
και επιστημονικής καθοδήγησης και εποπτείας εντάθηκε την τελευταία πενταετία, 
όταν εκφράστηκαν οι προθέσεις των κυβερνώντων και επιχειρήθηκε η εισαγωγή 
διαδικασιών αξιολόγησης στην εκπαίδευση(Καββαδίας, 2014). Σήμερα και ως 
αποτέλεσμα των προσπαθειών αυτών, ο εκπαιδευτικός κόσμος τελεί σε αναμονή 
και για τις σχετικές εξελίξεις της παιδαγωγικής και επιστημονικής καθοδήγησης και 
εποπτείας. 
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Περίληψη 
Οι έφηβοι με σύνδρομο Asperger έχουν δυσκολίες στην απόκτηση δεξιοτήτων στους 
τομείς της επικοινωνίας, των προσωπικών σχέσεων και της σεξουαλικής 
συμπεριφοράς. Οι ιδιαίτερες δυσκολίες επικοινωνίας, εμφανίζονται στις 
διαπροσωπικές σχέσεις τους, λόγω των καθοριστικών χαρακτηριστικών του 
συνδρόμου, της ελλιπούς συναναστροφής με τους συνομηλίκους κατά την παιδική 
ηλικία. Αυτό το άρθρο εξετάζει τους παράγοντες, οι οποίοι παρεμποδίζουν τις 
δεξιότητες των διαπροσωπικών σχέσεων να αναπτυχθούν σε κάθε στάδιο τους, τα 
χαρακτηριστικά του συνδρόμου Asperger και τις στρατηγικές οι οποίες μπορούν να 
βελτιώσουν τις κοινωνικές δεξιότητες του ατόμου μέσα από τις προσωπικές του 
σχέσεις. Η κατάλληλη εκπαίδευση των ατόμων με Asperger, θα βοηθήσει πολύ στην 
βελτίωση της έκφρασης και χειρισμού των συναισθημάτων τους. 
Λέξεις κλειδιά: Asperger, εφηβεία,, διαπροσωπικές σχέσεις 
 
Εισαγωγή 
Από την πρώιμη παιδική ηλικία, τα άτομα με σύνδρομο Asperger έχουν πολύ μικρές 
πιθανότητες να αναγνωρίσουν και να κατανοήσουν τις σκέψεις, τις πεποιθήσεις, τις 
επιθυμίες και τις προθέσεις των άλλων ανθρώπων, έτσι ώστε να μπορούν να 
βγάζουν νόημα από τη συμπεριφορά τους (Baron Cohen, 1995). Αυτό το γεγονός θα 
επηρεάσει αρνητικά στο μέλλον την ανάπτυξη σημαντικών δεξιοτήτων που 
αφορούν στo χειρισμό των προσωπικών τους σχέσεων, την ικανότητα της 
ενσυναίσθησης, της εμπιστοσύνης, της ερμηνείας των συναισθημάτων των άλλων, 
καθώς επίσης και την ικανότητα να μοιράζονται τις σκέψεις και να αναλαμβάνουν 
τις ευθύνες τους (Attwood, 2004). Τα παιδιά τυπικής ανάπτυξης, έχουν μια φυσική 
ικανότητα να αναπτύσσουν και να εξασκούνται στις δεξιότητες των διαπροσωπικών 
σχέσεων με τα μέλη της οικογένειας και τους φίλους τους για πολλά χρόνια, πριν τα 
ίδια αισθανθούν ικανά ώστε να επιχειρήσουν να αναπτύξουν διαπροσωπικές 
σχέσεις με το άλλο φύλο.  
Ένα άτομο προκειμένου να δημιουργήσει μια επιτυχημένη προσωπική σχέση, 
πρέπει να κατανοεί και να σέβεται τον εαυτό του (Lawson, 2005). Η αυτοαντίληψη 
και ο αυτοπροσδιορισμός όμως, είναι ένα γεγονός ιδιαίτερα δύσκολο για τους 
ανθρώπους με σύνδρομο Asperger (Frith & Happe, 1999). Ο αυτοσεβασμός τους 
επηρεάζεται αρνητικά από την απόρριψη, ή τη γελοιοποίηση και τον εκφοβισμό 
που συνήθως βιώνουν από τους συνομηλίκους τους (Attwood, 2006). Οι έφηβοι με 
σύνδρομο Asperger είναι επίσης αφελείς και ευάλωτοι στην παραπληροφόρηση 
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από άλλα πρόσωπα, σχετικά με τις προσωπικές σχέσεις, σε σύγκριση με τους 
συνομήλικους τους τυπικής ανάπτυξης. Αυτό το γεγονός μπορεί να περιλαμβάνει 
και περιπτώσεις εξαπάτησης, οι οποίες θα μπορούσαν να έχουν ως αποτέλεσμα να 
κατηγορηθούν για ανάρμοστη κοινωνική ή σεξουαλική συμπεριφορά. 
Όσοι έχουν εκπαίδευση στον αυτισμό, αναγνωρίζουν τη δυσκολία που έχουν τα 
παιδιά με σύνδρομο Asperger στην κατανόηση και την έκφραση των 
συναισθημάτων τους και ότι είναι επιρρεπή επίσης, στο να αναπτύξουν αγχώδεις 
διαταραχές, κατάθλιψη ή έχουν δυσκολία στην διαχείριση του θυμού τους 
(Attwood, 2003a). Αυτά τα χαρακτηριστικά έχουν προφανώς και αρνητικές 
συνέπειες στην ικανότητα τους να αναπτύξουν φιλίες κατά τη διάρκεια της παιδικής 
τους ηλικίας, αλλά και στις σχέσεις τους κατόπιν ως έφηβοι. Ένα από τα 
χαρακτηριστικά των ατόμων με σύνδρομο Asperger, είναι η συναισθηματική και 
κοινωνική τους ανωριμότητα, οι οποίες μπορούν να επηρεάσουν τις επιλογές του 
ατόμου ώστε να διαλέξει τους κατάλληλους φίλους για την ηλικία του. Όταν π.χ. 
ένας έφηβος με σύνδρομο Asperger προτιμά να κάνει συντροφιά με πολύ 
μικρότερα παιδιά, αυτό από κάποιους θα μπορούσε να θεωρηθεί, ως ένα ιδιαίτερα 
ανησυχητικό γεγονός. Τα κίνητρα όμως, αυτής της σχέσης ενός ατόμου με 
σύνδρομο Asperger σε αυτές τις περιπτώσεις, θα μπορούσαν να ερμηνευθούν ως 
κάτι περισσότερο από πλατωνικά αλλά και ως αδυναμία να μπορέσει να 
δημιουργήσει φιλίες με συνομηλίκους του( Newport & Newport, 2007). 
Ένα συναίσθημα που προκαλεί μεγάλη σύγχυση στα άτομα με σύνδρομο Asperger 
είναι η δυσκολία εκδήλωσης της αγάπης που πιθανόν αισθάνονται προς ένα άλλο 
πρόσωπο. Τα παιδιά και οι έφηβοι τυπικής ανάπτυξης, συχνά απολαμβάνουν 
μεταξύ τους εκφράσεις αγάπης, ξέρουν επίσης πώς να εκφράσουν αυτήν την αγάπη 
που νοιώθουν, να μοιράζονται τα αμοιβαία αισθήματα λατρείας που αισθάνονται 
καθώς και ποια χρονική στιγμή είναι κατάλληλη για να εκφράσουν αυτά τα 
συναισθήματα τους (Cederlund & Gillberg, 2004). Ένα παιδί ή έφηβος με σύνδρομο 
Asperger δεν μπορεί να ζήσει στο ίδιο βάθος και συχνότητα τις εκδηλώσεις της 
αγάπης με πράξεις ή να συνειδητοποιήσει ότι μια έκφραση αγάπης πρέπει να 
ειπωθεί και να λάβει μέρος σε μια συγκεκριμένη κατάσταση και στιγμή την οποία 
θα μπορεί να απολαύσει με ένα άλλο πρόσωπο. Συνήθως, αισθάνονται αμηχανία 
και δεν καταλαβαίνουν γιατί οι άλλοι άνθρωποι φαίνεται έχουν «εμμονή» με την 
εκδήλωση αγάπης προς ένα άλλο πρόσωπο. Τα άτομα με σύνδρομο Asperger 
μπορεί να αντιλαμβάνονται κυριολεκτικά τις εκδηλώσεις αγάπης, ως μια απωθητική 
εμπειρία και μια αγκαλιά, ως μια δυσάρεστη «συμπίεση», η οποία απλώς 
περιορίζει την κινητική τους ελευθερία και μπορεί να τους προκαλέσει σύγχυση το 
γεγονός ότι ο σύντροφος τους περιμένει να επιδείξουν και να απολαύσουν μαζί, 
κάποιες εκδηλώσεις αμοιβαίας συμπάθειας. Οι τυπικής ανάπτυξης άνθρωποι 
γενικά, έχουν ευρύ «λεξιλόγιο» για να εκφράσουν την συναισθήματα που νοιώθουν 
για κάποιο άλλο πρόσωπο, αλλά κάποιος με σύνδρομο Asperger μπορεί να έχει ένα 
πολύ πιο περιορισμένο λεξιλόγιο και μεγάλα προβλήματα στον τρόπο έκφρασης. 
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Ένας έφηβος με σύνδρομο Asperger, περιέγραψε αυτή την κατάσταση ως εξής, 
«Νιώθουμε και δείχνουμε αγάπη, αλλά όχι αρκετά συχνά και με λάθος ένταση». 
Ένα άλλο από τα διαγνωστικά χαρακτηριστικά του συνδρόμου Asperger είναι ότι, 
συχνά αναπτύσσουν ένα ειδικό ενδιαφέρον, το οποίο για τους άλλους ανθρώπους 
είναι ασυνήθιστο από την άποψη της εστίασης ή της έντασης. Κατά τη διάρκεια της 
εφηβείας και της ενήλικης ζωής τους, μπορεί να εστιάζουν μόνο σε ένα άτομο, 
γεγονός το οποίο θα μπορούσε να ερμηνευθεί και ως ένα τυπικό εφηβικό «φλερτ», 
αλλά η ένταση και μερικές από τις συμπεριφορές που σχετίζονται με αυτό το 
γεγονός, θα είχε ως αποτέλεσμα να κατηγορηθούν για σεξουαλική παρενόχληση ή 
κακοποίηση. 
Η προδιάθεση που έχουν στο να αναπτύξουν μόνο ένα ιδιαίτερο ενδιαφέρον, 
μπορεί να έχει συνέπειες και στην ανάπτυξη της γνώσης σχετικά με τις προσωπικές 
τους σχέσεις. Τα ειδικά αυτά ενδιαφέροντα, εξυπηρετούν πολλές ανάγκες των 
ατόμων με σύνδρομο Asperger και μία από αυτές είναι να τους βοηθήσουν να 
αποκτήσουν γνώσεις ώστε να μπορέσουν να κατανοήσουν τα ίδια τα άτομα 
βαθύτερα, τις διάφορες πτυχές των εμπειριών τους (Attwood, 2003b). Οι έφηβοι με 
σύνδρομο Asperger σύμφωνα με τον Attwood (2006), είναι συχνά πρόθυμοι να 
κατανοήσουν και να βιώσουν μια κοινωνική σχέση στον κόσμο των συνομηλίκων 
τους, συμπεριλαμβανομένων των διαπροσωπικών σχέσεων και σεξουαλικών 
εμπειριών, αλλά μπορεί να έχουν προβλήματα όσον αφορά την πηγή από την οποία 
παίρνουν πληροφορίες σχετικά με αυτές τις σχέσεις. Ένας έφηβος/η με σύνδρομο 
Asperger έχει συνήθως λίγους - εάν υπάρχουν - φίλους με τους οποίους αυτός/ή 
μπορούν να συζητήσουν και να ενημερωθούν για θέματα σχέσεων, όπως είναι τα 
ρομαντικά ή σεξουαλικά συναισθήματα και οι κώδικες σεξουαλικής συμπεριφοράς. 
Δυστυχώς, οι πηγές πληροφοριών των εφήβων με σύνδρομο Asperger για τις 
διαπροσωπικές σχέσεις, μπορεί να είναι η πορνογραφία για τους άνδρες και οι 
σαπουνόπερες της τηλεόρασης για τις γυναίκες. Μπορούμε να υποθέσουμε ότι οι 
έφηβοι, που έχουν πρόσβαση σε πορνογραφικό υλικό, από το οποίο ενημερώνονται 
για τις ανθρώπινες σχέσεις και πως θα συμπεριφερθούν στα ραντεβού τους, 
ενημερώνονται με ένα εντελώς λανθασμένο τρόπο, με αποτέλεσμα να κινδυνεύουν 
να οδηγηθούν ακόμη και σε κάποιο σεξουαλικό αδίκημα. Συνήθως, αυτές οι πηγές 
τους προτρέπουν σε σεξουαλικά ανάρμοστη ή σεξουαλικά βίαιη συμπεριφορά (Ray, 
& Bray Garretson, 2004). Οι νέες έφηβες με σύνδρομο Asperger μπορεί να 
χρησιμοποιούν τα διάφορα τηλεοπτικά προγράμματα και ταινίες, ως πρωταρχική 
πηγή πληροφοριών για να μάθουν πως λειτουργούν οι διαπροσωπικές σχέσεις. Δεν 
καταλαβαίνουν ότι αυτές οι δράσεις και τα θέματα που διαπραγματεύονται αυτά τα 
προγράμματα, δεν είναι μια ακριβής αποτύπωση του τρόπου να δημιουργήσουμε 
και να διατηρήσουμε μια προσωπική σχέση στην πραγματική ζωή. 
Η εμπειρία δείχνει ότι στο παρελθόν κοινωνικά αποκλεισμένες έφηβες με σύνδρομο 
Asperger επεδίωκαν με ένταση, μετά από τις σωματικές αλλαγές που βίωσαν κατά 
τη διάρκεια της εφηβείας, την προσοχή των εφήβων αγοριών (McIlwee, 2006). 



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

150 
 

Λόγω της αφέλειάς τους όμως και των ελλιπών γνώσεων τους, μία έφηβος μπορεί 
να μην καταλάβει ότι το ενδιαφέρον κάποιου αγοριού γι΄αυτήν είναι σεξουαλικό 
και όχι ένας τρόπος απλώς να απολαύσει την προσωπικότητα, την συντροφιά ή τη 
κουβέντα μαζί της. Επειδή γενικά τα κορίτσια με σύνδρομο Asperger, δεν έχουν 
φίλες για να πάρουν συμβουλές σχετικά με τα ραντεβού και τους κοινωνικούς ή 
σεξουαλικούς κώδικες που υπάρχουν σε αυτές τις καταστάσεις, οι γονείς πρέπει να 
ανησυχούν για αυτήν την ευαισθησία και την έλλειψη γνώσεων τους και να τις 
προστατέψουν από την σεξουαλική εκμετάλλευση και κακοποίηση που 
ενδεχομένως μπορεί να βιώσουν. 
 
Δυσκολίες στην ανάπτυξη διαπροσωπικών σχέσεων 
 Τα άτομα με σύνδρομο Asperger μπορεί να έχουν δυσκολίες να κατανοήσουν την 
διαδικασία και τα στάδια που χρειάζονται, ώστε να δημιουργήσουν μια προσωπική 
σχέση με κάποιο άλλο άτομο. Ο κοινωνικός κύκλος των εφήβων με σύνδρομο 
Asperger μπορεί να είναι εξαιρετικά μικρός, ειδικά εάν το πρόσωπο είναι άνεργος 
και έχει την τάση να μένει στο σπίτι του, ώστε να αποφεύγει τις διάφορες 
κοινωνικές συναναστροφές που κατά πάσα πιθανότητα τον δυσκολεύουν. Μπορεί 
να έχει λίγες γνωριμίες. Για τη μετάβαση όμως, από το στάδιο της γνωριμίας στο 
στάδιο της φιλίας, τα άτομα με σύνδρομο Asperger, πρέπει να έχουν κατακτήσει τις 
κατάλληλες δεξιότητες για την ηλικία τους, καθώς και να έχουν εξασκηθεί στη τέχνη 
της συνομιλίας με τους άλλους ανθρώπους (Jackson, 2002). Οι έφηβοι με σύνδρομο 
Asperger έχουν συχνά δυσκολίες με την έναρξη, διατήρηση και το τελείωμα μιας 
συνομιλίας, δείχνουν ακόμη μια έλλειψη αμοιβαιότητας στη συζήτηση ή είναι πολύ 
ομιλητικοί, χωρίς να μπορούν να κρατήσουν μια ισορροπία και έχουν την τάση να 
είναι και υπερβολικά σχολαστικοί με τις λεπτομέρειες της συνομιλίας (Attwood, 
2006). Έχουν περιορισμένες δεξιότητες επίλυσης συγκρούσεων, την κλίση να 
επικρίνουν ή να συγχαίρουν σπάνια και μια τάση να δείχνουν μικρό ή και καθόλου 
ενδιαφέρον για τις εμπειρίες και τα συναισθήματα των φίλων τους. Οι έφηβοι με 
σύνδρομο Asperger μπορεί να μιλούν πολύ για κάποιο ειδικό, δικό τους 
ενδιαφέρον, αλλά δεν τα καταφέρνουν καλά με την κοινωνική συνομιλία, την τέχνη 
δηλ. του να είσαι προσεκτικός και ενεργητικός ακροατής, ή την ικανότητα να 
αναγνωρίζουν τι θα μπορούσε να ενδιαφέρει ένα άλλο πρόσωπο (Jackson, 2002). 
Για να διατηρήσει προσωπική σχέση με έναν φίλο/η, ένας έφηβος με σύνδρομο 
Asperger, πρέπει να κατανοήσει την τέχνη του φλερτ και του ρομαντισμού, να 
μπορεί να ερμηνεύει σωστά τα σήματα της αμοιβαίας έλξης αν υπάρχει και να 
κατανοεί το παιχνίδι των ραντεβού. Αυτές οι δυνατότητες δεν είναι διαισθητικές για 
τα άτομα με σύνδρομο Asperger. Οι έφηβοι με σύνδρομο Asperger συχνά θέλουν 
και αυτοί να είναι φίλοι και εραστές, αλλά δεν έχουν την παραμικρή ιδέα για το πώς 
μπορούν να το επιτύχουν (Jacobs, 2006). Μία από τις μεγάλες δυσκολίες τους 
μπορεί να είναι η σωστή ερμηνεία των προθέσεων κάποιου. Μια πράξη καλοσύνης 
ή συμπόνιας μπορεί να εκληφθεί ως σημάδι ενός βαθύτερου επίπεδου 
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ενδιαφέροντος ή πιο προσωπικό από ό, τι είναι στην πραγματικότητα. Πρέπει να 
εξηγήσουμε διεξοδικά στους άνδρες με σύνδρομο Asperger, ότι το χαμόγελο και η 
προσωπική φροντίδα από μια π.χ. αεροσυνοδό είναι σημάδια ευγένειας και δεν 
αποτελούν ένδειξη επιθυμίας για σχέση (Rodman, 2003). 
Παρά τα προβλήματα στις διαπροσωπικές σχέσεις που βιώνουν πολλοί άνθρωποι 
με σύνδρομο Asperger, ορισμένοι έφηβοι μπορούν να προχωρήσουν παράλληλα, 
στη δημιουργία μιας σχέσης, είναι σε θέση να βιώσουν μια στενή προσωπική σχέση 
και ακόμη μπορούν και να παντρευτούν. Για να επιτευχθεί μια τέτοια σχέση, οι δύο 
σύντροφοι θα πρέπει να ανακαλύψουν κάποιες ελκυστικές ιδιότητες ο ένας στον 
άλλον (Rodman, 2003).  
 
Όλοι οι έφηβοι με Διαταραχές Αυτιστικού Φάσματος επιθυμούν διαπροσωπικές 
σχέσεις ; 
Οι έφηβοι με σαφή σημάδια αυτισμού από τη πρώιμη παιδική ηλικία (δηλαδή, 
γλωσσική καθυστέρηση, μαθησιακές δυσκολίες, αποφυγή κοινωνικών 
καταστάσεων) και οι οποίοι στη συνέχεια εξελίχτηκαν σε Υψηλής Λειτουργικότητας 
άτομα με Αυτισμό, είχαν συχνά μικρότερο κίνητρο ώστε να δημιουργήσουν μια 
συντροφική σχέση. Είναι πιο πιθανό να είναι πιο ικανοποιημένοι με τη μοναξιά 
τους, να προτιμούν να μην παντρευτούν και να έχουν γνωστούς παρά φίλους 
(Grandin, 1995). Η αίσθηση της αυτοπεποίθησης και της προσωπικής αξίας η οποία 
επιτυγχάνεται κυρίως, όταν ένα άτομο έχει μια επιτυχημένη καριέρα, είναι ένα 
γεγονός που δίνει σε όλους τους ανθρώπους, την αίσθηση της ανεξαρτησίας. Η 
Temple Grandin η οποία είναι η ίδια άτομο με σύνδρομο Asperger και πολύ 
πετυχημένη στον επαγγελματικό της τομέα, είναι ένα πολύ γνωστό παράδειγμα 
ατόμου με αυτισμό που κέρδισε την αυτονομία της με την εργασία της (Grandin, 
1995). Άλλοι έφηβοι με σύνδρομο Asperger αποφασίζουν να μην επιδιώξουν να 
δημιουργήσουν μια πιο στενή προσωπική σχέση με κάποιον άλλον, για λόγους οι 
οποίοι είναι λογικοί αν σκεφτεί κανείς τα χαρακτηριστικά του συνδρόμου Asperger. 
Η Jennifer μια έφηβος με σύνδρομο Asperger, εξήγησε το σκεπτικό της: «Μπορώ να 
ασχοληθώ και να μοιράζομαι το σπίτι μου με κάποιον που θα μπορούσε 
ενδεχομένως να αγγίξει χωρίς την άδεια μου, τη συλλογή που έχω από μοντέλα 
αεροπλάνων;» (McIlwee Myers, 2006 σελ. 109, 112). Η ζωή της δεν περιλαμβάνει 
στιγμές έντονης προσωπικής ικανοποίησης. Δηλώνει ότι, «μπορώ να σας 
διαβεβαιώσω ότι το να είμαι ερωτευμένη ή να ασχολούμαι με κάτι που μ΄ αρέσει 
πολύ, είναι σχεδόν το ίδιο συναίσθημα» (p.112). Το να μην έχουν προσωπική σχέση 
μπορεί να είναι μια θετική επιλογή για μερικούς έφηβοι με σύνδρομο Asperger, οι 
οποίοι μπορούν να απολαμβάνουν τα ιδιαίτερα ενδιαφέροντα τους, όπως είναι π.χ. 
η άγρια ζωή, η φωτογραφία ή μια καριέρα στον τομέα της τεχνολογίας και της 
πληροφορικής. Βέβαια, όλοι παρασυρόμαστε από την πολιτισμική πεποίθηση ότι ο 
γάμος ή μια μακρόχρονη σχέση είναι ο μόνος τρόπος για την επίτευξη της 
προσωπικής μας ευτυχίας.  
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Η ανάπτυξη όμως, ενός δικτύου φίλων μπορεί να μειώσει την αίσθηση της 
απομόνωσης και ο έφηβος/η μπορεί να επιλέξει να συμμετάσχει σε κοινωνικές 
εκδηλώσεις. Ακόμη ένας φίλος ή συγγενής ο οποίος έχει την διαισθητική ικανότητα 
να αναγνωρίζει την ενσυναίσθηση και να διαχειρίζεται τα συναισθήματα, μπορεί να 
γίνει μια υποστηρικτική αδελφή ψυχή σε αυτούς τους εφήβους (Stanford, 2003). 
Μια περιστασιακή απόδραση για διασκέδαση και ξεκούραση ή διακοπές με φίλους, 
μπορεί να τους δώσει την ευκαιρία να αποκτήσουν εμπιστοσύνη στις κοινωνικές 
τους ικανότητες και να απολαύσουν τις κοινωνικές σχέσεις. 
 
Στρατηγικές βελτίωσης των δεξιοτήτων διαπροσωπικών σχέσεων 
Οι έφηβοι με σύνδρομο Asperger θα χρειάζονται καθοδήγηση όσον αφορά στις 
διαπροσωπικές σχέσεις τους, πιθανώς σε όλη τη διάρκεια της ζωή τους. Κατά τη 
διάρκεια της παιδικής ηλικίας και των σχολικών τους χρόνων θα χρειάζονται 
καθοδήγηση για να αναπτύξουν την τέχνη της συνομιλίας και στις στρατηγικές για 
τη βελτίωση των δεξιοτήτων στην δημιουργία φιλικών σχέσεων από έναν ειδικό 
εκπαιδευτικό ή ψυχολόγο (Henault & Attwood, 2002). Η ανάπτυξη των δεξιοτήτων 
δημιουργίας φιλικών σχέσεων πρέπει να αποτελέσει προτεραιότητα για τις όλες τις 
εκπαιδευτικές υπηρεσίες που υποστηρίζουν ένα παιδί με σύνδρομο Asperger. Η 
ικανότητα στις δεξιότητες φιλίας θα βελτιώσει την αυτοεκτίμηση τους, θα μειώσει 
τα περιστατικά βίας ή εκφοβισμού που συχνά βιώνουν, θα θέσει τα θεμέλια για να 
αναπτύξουν κοινωνικές δεξιότητες που αφορούν στις εφηβικές σχέσεις, θα τους 
ενθαρρύνει ώστε να αναπτυχτούν οι ικανότητες τους για ομαδική εργασία και ίσως 
μελλοντικά μια επιτυχημένη απασχόληση ή εργασία (Attwood, 2006). Οι έφηβοι 
χρειάζονται ακριβείς πληροφορίες σχετικά με τους τρόπους που μπορούν να 
προσελκύσουν το αντίθετο φύλο, τους τρόπους να βγαίνουν ραντεβού, αλλά και 
σεξουαλική εκπαίδευση. Ενώ αυτές οι πληροφορίες είναι εύκολα διαθέσιμες για 
τους εφήβους τυπικής ανάπτυξης, συχνά από φίλους, γονείς, εκπαιδευτικά 
προγράμματα και εμπειρία, αυτές όμως οι πληροφορίες και εμπειρίες δεν είναι 
τόσο εύκολα διαθέσιμες για έναν έφηβο με σύνδρομο Asperger (Stanford, 2003). Η 
έλλειψη καθοδήγησης, ομαδικών συζητήσεων και πρακτικών αναστέλλουν την 
ανάπτυξη δεξιοτήτων στην δημιουργία διαπροσωπικών σχέσεων. Κατά την 
παρούσα χρονική περίοδο υπάρχουν εκπαιδευτικά προγράμματα για τις σχέσεις και 
τη σεξουαλική εκπαίδευση που έχουν σχεδιαστεί ειδικά για τους εφήβους με 
σύνδρομο Asperger (Henault, 2005) και συμβουλευτικά προγράμματα για τους 
εφήβους με σύνδρομο Asperger (Jackson, 2002).  
Ορισμένες οργανώσεις Οικογενειακού Προγραμματισμού, σε κάποιες χώρες και 
ιδιαίτερα στην Αυστραλία, ειδικεύονται στην ανάπτυξη υλικών, πόρων και 
εκπαίδευσης στην διδασκαλία των δεξιοτήτων διαπροσωπικών σχέσεων των 
εφήβων και νεαρών ενήλικων με σύνδρομο Asperger. Η εκπαίδευση αυτή 
κυμαίνεται από τη βελτίωση των γνώσεων σχετικά με τα ραντεβού και την 
εθιμοτυπία που υπάρχει σε αυτές τις καταστάσεις όπως είναι π.χ. το ντύσιμο αλλά 
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και τους τρόπους ώστε να αναγνωρίζουν και να αποφεύγουν τη σεξουαλική 
εκμετάλλευση. Μια πολύτιμη στρατηγική που μπορεί να λειτουργήσει 
αποτελεσματικά, είναι να χρησιμοποιήσουμε ένα κοινωνικά οξυδερκή φίλο ή 
συγγενή, οι οποίοι μπορούν να διαπιστώσουν εάν το άτομο με το οποίο σκοπεύει 
να σχετιστεί ο έφηβος έχει καλό χαρακτήρα, πριν από την ανάπτυξη μιας 
προσωπικής σχέσης. Οι έφηβοι χρειάζονται ενθάρρυνση για να γνωρίσουν 
καινούρια άτομα και να κάνουν φίλους. Για να επιτευχτεί αυτό μπορεί να χρειαστεί 
να ασχοληθούν με κάποιο χόμπι ή με κάποια κοινωνική ομάδα με την οποία μπορεί 
να έχουν ένα κοινό ενδιαφέρον, όπως π.χ. με μια ομάδα προστασίας των ζώων. 
Επίσης, μπορεί να έχουν ευκαιρίες στο να κάνουν φίλους και σε δραστηριότητες της 
κοινότητας όπου ανήκουν, όπως είναι π.χ. μια τοπική χορωδία (Grandin, 1999). 
Μπορεί να είναι σοφό να αποφεύγουν να συναντηθούν με άλλους ανθρώπους σε 
παμπ ή κλαμπ λόγω του κινδύνου να συναντήσουν κάποιον που μπορεί να τους 
προσβάλει, ή να έχουν εύκολη πρόσβαση στο αλκοόλ και τα ναρκωτικά, αλλά να 
αντιμετωπίσουν και μια πρακτική δυσκολία στην επικοινωνία με άλλα άτομα μέσα 
σε ένα θορυβώδες και γεμάτο άγνωστους ανθρώπους περιβάλλον. Όπου υπάρχουν 
ομάδες υποστήριξης για γονείς με σύνδρομο Asperger, υπάρχουν συνήθως και 
ομάδες υποστήριξης για τους νέους με σύνδρομο Asperger. Αυτό μπορεί να δώσει 
την ευκαιρία σε κάποιον να συμμετάσχει στην ομάδα και στις συζητήσεις που 
οργανώνονται και αφορούν στην εκπαίδευση στις διαπροσωπικές σχέσεις. Η ομάδα 
μπορεί επίσης να είναι μια ευκαιρία για να αναπτυχθούν και σχέσεις μεταξύ των 
μελών της (Henault & Attwood, 2002). Μερικοί έφηβοι με σύνδρομο Asperger 
χρησιμοποιούν το διαδίκτυο και τις υπηρεσίες γνωριμιών για να γνωριστούν και να 
συναντηθούν με άλλους ανθρώπους, αλλά αυτή η μέθοδος αναζήτησης μπορεί 
επίσης να χρησιμοποιηθεί και από ανθρώπους οι οποίοι θα προσπαθήσουν να τους 
εκμεταλλευτούν. Ένας έφηβος με σύνδρομο Asperger επομένως, πρέπει να διδαχτεί 
και να έχει επίγνωση των κινδύνων όσον αφορά στη χρήση αυτής της πρακτικής 
γνωριμιών. 
 
Συμπέρασματα 
Γνωρίζουμε ότι οι έφηβοι με σύνδρομο Asperger έχουν πολύ μεγάλη δυσκολία στο 
να δημιουργήσουν διαπροσωπικές και φιλικές σχέσεις, αλλά μας λείπουν τα 
ερευνητικά δεδομένα τα οποία θα μας παράσχουν τα ποσοτικά και ποιοτικά 
στοιχεία για την ικανότητα τους να δημιουργήσουν τέτοιου είδους σχέσεις, τις 
συνθήκες και την εμπειρία των εφήβων με σύνδρομο Asperger (Rodman, 2003). 
Υπάρχουν αρκετά ερευνητικά δεδομένα σχετικά με τις δεξιότητες που έχουν στο να 
δημιουργούν φιλίες τα παιδιά με σύνδρομο Asperger (Attwood, 2006), αλλά πολύ 
μικρή έρευνα σχετικά με τις διαπροσωπικές σχέσεις και τη σεξουαλικότητα. Οι 
θεραπευτές που ειδικεύονται στην παροχή συμβουλών στις διαπροσωπικές σχέσεις 
αναφέρουν ότι το προφίλ των εφήβων με σύνδρομο Asperger διαφέρει από αυτό 
των τυπικής ανάπτυξης συνομηλίκων τους, από την άποψη που έχουν για την 
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εικόνα του σώματος τους και τις λιγότερες σεξουαλικές εμπειρίες, αν και το 
σεξουαλικό ενδιαφέρον συνήθως αναπτύσσεται, στον ίδιο βαθμό με τους άλλους 
συνομηλίκους τους.  
Ωστόσο, οι εντυπώσεις πρέπει να τεκμηριώνονται από την έρευνα η οποία πρέπει 
να περιλαμβάνει τη χορήγηση τυποποιημένων αξιολογήσεων για τις ικανότητες στις 
προσωπικές σχέσεις (Attwood, 2002). Πρέπει επίσης, να μπορούν να αναπτύξουν 
και να αξιολογούν κατάλληλες στρατηγικές για τη βελτίωση των δεξιοτήτων τους 
στις διαπροσωπικές σχέσεις. Υπάρχει μια αυξανόμενη ζήτηση για επαγγελματίες 
που να είναι σε θέση να παρέχουν καθοδήγηση στα άτομα με σύνδρομο Asperger, 
τα οποία αναζητούν να δημιουργήσουν μια προσωπική σχέση και για όσους θέλουν 
να βελτιώσουν μια ήδη υπάρχουσα σχέση. Αυτό οφείλεται στην αύξηση του 
αριθμού των ατόμων που έχουν διαγνωστεί με σύνδρομο Asperger και την γνώση 
από ερευνητικές μελέτες, όπου τα ίδια χαρακτηριστικά, αν και σε μικρότερο βαθμό, 
μπορούν να προσδιοριστούν στους συγγενείς κάποιου με σύνδρομο Asperger 
(Bailey, Palferman, Heavey & LeCouteur 1998∙ Cederlund & Gillberg 2004). Οι ειδικοί 
μπορούν να διαγνώσουν εάν ένα παιδί έχει σύνδρομο Asperger και να 
αναγνωρίζουν επίσης εάν αυτά τα χαρακτηριστικά υπάρχουν σε έναν γονέα, 
παππού ή γιαγιά. Αυτά τα μέλη της οικογένειας μπορούν να επωφεληθούν από την 
εκπαίδευση και την παροχή συμβουλών στην καλλιέργεια και ανάπτυξη των 
διαπροσωπικών σχέσεων, γεγονός το οποίο θα μπορούσε να βοηθήσει και 
ολόκληρη την οικογένεια. 
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Η Επιληψία στην ‘Α/θμια Εκπαίδευση 

 
Δρ Μαρία Δερέκα 
Σχ. Σύμβουλος ΕΑΕ 17ης περιφέρειας 

 
Εισαγωγή 
Η λέξη «επιληψία» προέρχεται από το αρχαίο ρήμα «επιλαμβάνω» που σημαίνει 
αρπάζω, επιτίθεμαι (η ασθένεια η οποία επιτίθεται ξαφνικά στον οργανισμό) 
(Μπαμπινιώτης, σελ. 652). 
Ιατρικώς, ένα άτομο με επιληψία ή ένα άτομο με κρίσεις «Ε» (όπως έχει καθιερωθεί 
στην ιατρική ορολογία) είναι εκείνο που υπόκειται σε επαναλαμβανόμενες 
διακοπές της εγκεφαλικής λειτουργίας, εξ αιτίας ξαφνικής διαταραχής των εκροών 
των νευρικών κυττάρων. 
Ανάλογα με την προέλευση, η επιληψία επηρεάζει 1 στα 200 άτομα του βρετανικού 
πληθυσμού -αν και η παρουσία της στα παιδιά είναι υψηλότερη (1/100) (Hull 
Learning Services, 2004). Μια απλή προσβολή δεν υποδηλώνει ότι ένα άτομο έχει 
επιληψία (1 στα 20 άτομα μπορεί να έχουν μία κρίση κάποια στιγμή στη ζωή τους). 
Επίσης πολλά παιδιά με επιληψία κατά τη διάρκεια της παιδικής τους ηλικίας, 
θεραπεύονται όταν ενηλικιωθούν. Συνήθως, παρουσιάζεται πριν την ηλικία των 
είκοσι ετών (Hull Learning Services, 2004). 
Είναι η δεύτερη πιο συχνά παρουσιαζόμενη νευρολογική πάθηση μετά την 
ημικρανία και μπορεί να εμφανιστεί σε οποιονδήποτε ασχέτως ηλικίας, φύλου, 
εθνικής προέλευσης, ή νοημοσύνης. 
Στις ενότητες που ακολουθούν, θα γίνει αναφορά στον ορισμό και στα αίτια της 
επιληψίας, στους τύπους των προσβολών, θα δοθούν οι συνέπειες στο χώρο της 
μάθησης και της συμπεριφοράς και τέλος, θα παρουσιαστούν τρόποι χειρισμού του 
επιληπτικού παιδιού στην τάξη. 
 
1. Ορισμός επιληψίας 
Επιληψία είναι ένα σύμπτωμα που οφείλεται σε υπερβολική εκφόρτιση των 
νευρώνων που προέρχεται από εσωκρανιακές ή εξωκρανιακές αιτίες. 
Χαρακτηρίζεται από επεισόδια τα οποία τείνουν να είναι επαναλαμβανόμενα και 
στα οποία υπάρχει διαταραχή στην κίνηση, αίσθηση, συμπεριφορά και συνείδηση 
(Gillham, 1985). 
Οι παρουσιαζόμενες κρίσεις είναι ένα σύμπτωμα της κατάστασης και το είδος της 
κρίσης υποδεικνύει την περιοχή του εγκεφάλου που έχει υποστεί τη βλάβη (Hull 
Learning Services, 2004). 
Στην πραγματικότητα, η επιληψία είναι μια ομάδα από σύνδρομα (έχουν 
αναγνωριστεί πάνω από 40) τα οποία παρουσιάζουν διαφορετικά συμπτώματα, 
προέρχονται από διαφορετικές αιτίες, έχουν διαφορετικές προγνώσεις και 
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απαιτούν διαφορετικές θεραπείες. Έτσι θα ήταν προτιμότερο να χρησιμοποιείται ο 
όρος «επιληψίες» και όχι επιληψία. 
 
2. Αίτια επιληψίας 
Ερώτημα παραμένει γιατί ο εγκέφαλος ορισμένων ατόμων έχει μεγαλύτερη 
ευαισθησία για εμφάνιση κρίσης. Πρέπει να τονιστεί ότι ένα άτομο παρουσιάζει 
επιληψία εξαιτίας δύο παραγόντων: α) του επιπέδου κληρονομικότητας και β) των 
συνθηκών ζωής. Παρακάτω αναπτύσσονται τα αίτια που υπάγονται στο δεύτερο 
παράγοντα (συνθήκες ζωής). 
Η κατάσταση μπορεί να οφείλεται σε ζημιά στα εγκεφαλικά κύτταρα κατά τη 
διάρκεια μιας δύσκολης γέννας ή ο εγκέφαλος έγινε υπερευαίσθητος και επιρρεπής 
έπειτα από μεταδοτική ασθένεια (μηνιγγίτιδα, εγκεφαλίτιδα). Επίσης μπορεί να 
υπάρχει κάποιος πληγωμένος ιστός που προέρχεται από χτύπημα στο κεφάλι ή από 
νευρολογική εγχείρηση. Η κάκωση αυτή είναι ίσως ένα μη φυσιολογικό αιμοφόρο 
αγγείο ή μια περιοχή που έχει υποστεί ζημιά από κακή αιμάτωση. 
 
Συνοπτικά αίτια οφειλόμενα σε: 

 Κάκωση κεφαλής οφειλόμενο σε μία δύσκολη γέννα 
 Σοβαρό χτύπημα κεφαλής 
 Εγκεφαλικό που στερεί την οξυγόνωση του εγκεφάλου 
 Χημικές ανωμαλίες του αίματος π.χ. χαμηλό ασβέστιο, μαγνήσιο ή γλυκόζη 
 Λοίμωξη του εγκεφάλου όπως μηνιγγίτιδα 
 Πολύ σπάνια, εγκεφαλικός όγκος 

 
Ερεθίσματα για την εκδήλωση της κρίσης μπορεί να είναι έλλειψη ύπνου ή τροφής, 
χημικές μεταβολές (μείωση της φαρμακευτικής δοσολογίας), υψηλή θερμοκρασία, 
συναισθηματικό stress (πλήξη ή υπερδιέγερση), ακτινοβολία τύπου flashing lights 
 (3-5% του πληθυσμού παρουσιάζει φωτοευαισθησία), ορμονικές μεταβολές, 
ναρκωτικά, αλκοόλ, αλληλεπίδραση με άλλα φάρμακα. 
 
3. Τύποι προσβολών 
Οι προσβολές (κρίσεις) χωρίζονται σε δύο ομάδες:  

Α) Γενικευμένες προσβολές (generalised seizures), όπου η ηλεκτρική 
δραστηριότητα λαμβάνει χώρα σε όλο τον εγκέφαλο και η συνείδηση 
επηρεάζεται, και  

Β) Μερικές προσβολές (partial seizures), όπου η προσβολή περιορίζεται σε ένα 
μόνο μέρος του εγκεφάλου κατά την οποία η συνείδηση μπορεί να 
επηρεαστεί ή να μην επηρεαστεί. 

{Σημείωση: Ένα επεισόδιο μπορεί να ξεκινήσει με μερική προσβολή σε ένα μέρος 
του εγκεφάλου και να γίνει γενικευμένη προσβολή σε όλο τον εγκέφαλο.} 
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Ανάλογα με την περιοχή του εγκεφάλου που έχει επηρεαστεί, υπάρχουν 
διαφορετικοί τύποι προσβολών. Ακολουθεί μία παρουσίαση των λοβών του 
εγκεφάλου και τα πιθανά συμπτώματα που παρουσιάζονται στον κάθε λοβό κατά 
τη διάρκεια των προσβολών: 

i. Μετωπικός λοβός  
Συμπτώματα: 

 Ανεξέλεγκτη ακούσια κίνηση (αντανακλαστική) του ενός χεριού ή 
ποδιού 

 Κεφαλή και μάτια μπορεί να γυρίσουν προς μία πλευρά του σώματος 
ii. Βρεγματικός λοβός  

Συμπτώματα: 
 «Μυρμηγκίαση» μίας πλευράς του σώματος 

iii. Κροταφικός λοβός  
Συμπτώματα: 

 Αίσθηση δυνατού φόβου 
 Έντονη αναβίωση περασμένων γεγονότων 
 Παρουσία deja vu 
 Αίσθηση δυσάρεστων οσμών και γεύσης 

iv. Ινιακός λοβός  
Συμπτώματα: 

 Παρουσία flashing lights 
 
Στις γενικευμένες προσβολές ανήκουν : 

α) Grand mal ("σημερινή ονομασία: tonic - clonic seizures) 
Αυτή η μορφή κρίσης μπορεί να προαναγγέλλεται από κραυγή, το παιδί 
πέφτει και γίνεται άκαμπτο. Κατά τη διάρκεια της μυϊκής συστολής, μπορεί 
να γίνει κυανό που οφείλεται σε σπασμούς της αναπνοής. Αυτή τη φάση 
διαδέχεται η κλονική φάση, όπου συμβαίνουν σπασμωδικές κινήσεις 
(συνήθως και των τεσσάρων άκρων), η αναπνοή γίνεται ρογχώδης και το 
σάλιο μπορεί να είναι αφρώδες (ή και ματωμένο -οφείλεται σε δάγκωμα της 
γλώσσας). Επίσης, ακράτεια μπορεί να παρουσιαστεί κατά τη διάρκεια της 
κρίσης. Η κλονική φάση μπορεί να συνεχιστεί για αρκετά λεπτά και την 
διαδέχεται η φάση της χαλάρωσης όπου το παιδί παρουσιάζει ατονία και 
παίρνει βαθιές αναπνοές. Το παιδί παραμένει ακίνητο για λιγότερη ή 
περισσότερη ώρα και συχνά είναι μπερδεμένο ή νυσταγμένο. Συνήθως 
πέφτει σε βαθύ ύπνο μετά την προσβολή και ξυπνά χωρίς κανένα πρόβλημα, 
εκτός από ένα αίσθημα πίκρας στο στόμα του ή ελαφρύ πονοκέφαλο.  

β) Petit mal (σημερινή ονομασία: childhood absence seizures) 
Σε αυτό το είδος της κρίσης υπάρχει μια ξαφνική απώλεια της συνείδησης 
του παιδιού για μερικά δευτερόλεπτα, κάποια δραστηριότητα του (ομιλία, 
βάδισμα, κατάποση κ.ά.) διακόπτεται και το παιδί παραμένει ανέκφραστο 
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και χλωμό. Η κρίση διαρκεί από μερικά δευτερόλεπτα έως ένα λεπτό, 
ακολουθείται από γρήγορη ανάρρωση χωρίς σύγχυση και το παιδί συνεχίζει 
να κάνει ότι έκανε πριν αγνοώντας ότι μια κρίση έλαβε χώρα. Συνήθως δεν 
υπάρχουν εξωτερικά σημάδια προσβολής εκτός από μικρές σπασμωδικές 
κινήσεις του στόματος ή των βλεφάρων. 

 
Στις μερικές προσβολές ανήκουν οι: 

α) Simple partial seizures (σημερινή ονομασία: Benign Rolandic seizures) 
Αυτό το είδος των προσβολών επηρεάζει περίπου το 10-15% των παιδιών με 
επιληψία, ξεκινώντας από την ηλικία 4-10 ετών και συχνά σταματώντας στην 
εφηβεία 14-18 ετών. Η προσβολή παρουσιάζεται σε μια περιοχή του 
εγκεφάλου και μπορεί να υπάρξει απώλεια συνείδησης ή και όχι. 
Η προσβολή αρχίζει με ένα «μούδιασμα» (καρφίτσες και βελόνες) που 
επηρεάζει τη γλώσσα, το πρόσωπο, τα χείλη και τα μάγουλα. Ο λόγος μπορεί 
να επηρεαστεί με συνοδευτικά τικ ή ακαμψία της μίας πλευράς του 
προσώπου. Αυτές οι κινήσεις (ακαμψία ή τικ) μπορούν να απλωθούν στο 
χέρι και το πόδι της ίδιας πλευράς του σώματος. 
Αυτό το είδος της επιληψίας δεν συνοδεύεται από μαθησιακές δυσκολίες. 

β) Complex partial seizures 
Ο μαθητής χάνει εντελώς τη συνείδηση του, φαίνεται ζαλισμένος 
(σαστισμένος) και δεν ανταποκρίνεται όταν του μιλούν. Γενικά το άτομο δεν 
πέφτει κάτω αλλά εκτελεί σπασμωδικές κινήσεις όπως χτύπημα χεριών, 
σφίξιμο χειλιών, μασητικές κινήσεις κλπ. Επίσης μπορεί να παρουσιαστεί 
τράβηγμα των ρούχων, ή βγάλσιμό τους ή και επιθετική συμπεριφορά. 
Οι προσβολές διαρκούν 2-3 λεπτά και μετά το άτομο βρίσκεται σε 
κατάσταση σύγχυσης. Σε κάποιες περιπτώσεις αναφέρεται η ύπαρξη μιας 
«αύρας» ή αισθητηριακή προειδοποίηση π.χ. οπτική, ακουστική, γευστική 
κλπ. 

γ) "Status epilepticus" 
Αν η προσβολή διαρκέσει περισσότερο από 5-10 λεπτά ή αν ο μαθητής έχει 
επαναλαμβανόμενες προσβολές τη μία μετά την άλλη, τότε ο μαθητής 
βρίσκεται σε κατάσταση "status epilepticus". 
Έτσι, μία προσβολή που περιλαμβάνει συστολή και χαλάρωση των μυών με 
χαρακτηριστικά που ανταποκρίνονται σε grand mal προσβολή, απαιτεί 
άμεση παρακολούθηση σε νοσοκομείο. 

 
4. Γνωστικό πεδίο 
Η παρουσία της επιληψίας δε σημαίνει απαραίτητα ότι θα υπάρχουν νοητικές 
δυσκολίες στο παιδί. Αυτό συμβαίνει μόνο αν η επιληψία προκλήθηκε από 
εστιασμένη εγκεφαλική κάκωση, η οποία με τη σειρά της προκαλεί συγκεκριμένο 
νοητικό πρόβλημα. Διαφορετικά κέντρα στον εγκέφαλο οργανώνουν διαφορετικές 
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λειτουργίες όπως μνήμη, γλώσσα, πρόσβαση οπτικών πληροφοριών. Επομένως, 
κάθε νοητική δραστηριότητα περιλαμβάνει πολλές διαφορετικές περιοχές σε 
διαφορετικά σημεία του εγκεφάλου. Έτσι η ύπαρξη μιας συγκεκριμένης 
δυσλειτουργίας σε μια περιοχή π.χ. στη μνήμη, δεν σημαίνει ότι επηρεάζει και τις 
υπόλοιπες περιοχές 
Κατά καιρούς έχουν διατυπωθεί αρκετά κοινά χαρακτηριστικά για τα άτομα με 
επιληψία όπως βραδύτητα αντιδράσεων, άκαμπτες συναισθηματικές στάσεις, 
παθητικότητα σε εξωτερικά ερεθίσματα, αμετάβλητες απόψεις και υποχονδρίαση. 
Επίσης, άγχος και τάσεις μελαγχολίας, αντικοινωνικές τάσεις, αισθήματα 
μειονεκτικότητας και ανασφάλειας, υπέρμετρος ανταγωνισμός. Πρέπει να τονιστεί 
ότι κατά τη διάρκεια της εφηβείας στο παιδί αυξάνονται η ανησυχία και οι 
αμφιβολίες για την ικανότητα του να αντιμετωπίσει τον κόσμο των ενηλίκων, με 
αποτέλεσμα να μην υπάρχει φυσιολογική συμπεριφορά και να προκαλούνται 
περισσότερες κρίσεις. 
Η επιληψία μπορεί να έχει επιπτώσεις στις μαθησιακές ικανότητες και 
συμπεριφορά των μαθητών. Το γνωστικό τους πεδίο και ο συναισθηματικός τους 
κόσμος είναι επηρεασμένα είτε από τις επιπτώσεις της επιληψίας είτε από το φόβο 
των πιθανών κρίσεων είτε από την αντίδραση του περιβάλλοντος στην παρουσία 
μια κρίσης. 
 
Παρακάτω περιγράφονται οι τομείς που επηρεάζονται από την εμφάνιση της 
επιληψίας: 

i. Μνήμη 
Ένα συνηθισμένο πρόβλημα είναι η ελλιπής συγκέντρωση και η δυσκολία 
των μαθητών να παραμείνουν προσηλωμένοι στη δραστηριότητα που τους 
δίνεται, ως άμεσο αποτέλεσμα των κρίσεων (τύπου petit mal). Απώλεια 
συνείδησης η οποία διαρκεί τρία έως πέντε δευτερόλεπτα ή η επαναφορά 
μετά από μία κρίση τύπου grand mal, επηρεάζει τη συγκέντρωση. Επιπλέον, 
εάν ένας μαθητής έχει συχνές προσβολές τότε θα έχει πολλές ελλείψεις στις 
πληροφορίες που αποκτά. 
Έχει αναφερθεί, ότι οι μαθητές όχι μόνο χάνουν ό,τι λέγεται στη διάρκεια 
του μαθήματος, κατά την ώρα της προσβολής, αλλά δεν μπορούν και να 
θυμηθούν και ό,τι λεγόταν λίγο πριν την προσβολή. Ένα τέτοιο παράδειγμα 
είναι: ένας μαθητής ακούει τον δάσκαλο να λεει "3 και 3 (μας κάνει 6 ενώ 4 
και 4) μας κάνει 8". Ο μαθητής έχει ακούσει μόνο ό,τι υπάρχει έξω από την 
παρένθεση. Αυτό το είδος των "λαθών" σε συνδυασμό με διάφορα άλλα 
επηρεάζουν τη γενική απόδοση του μαθητή μέσα στο σχολείο.  

ii. Γλώσσα - επικοινωνία 
Οι μαθητές με επιληψία παρουσιάζουν δυσκολίες στην οργάνωση του λόγου 
και στην επικοινωνία. Έχουν δυσκολίες να χρησιμοποιήσουν τις κατάλληλες 
λέξεις, δυσκολεύονται να διατηρήσουν τη σειρά τους, παραμένουν με 
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δυσκολία στο θέμα που συζητιέται και παρουσιάζουν δυσκολίες στο να 
διατυπώνουν ερωτήσεις  

iii. Νοημοσύνη 
Σύμφωνα με έρευνες (Wall, 1979) πολλά άτομα με επιληψία έχουν κανονικό 
ή και μεγαλύτερο του μέσου όρου δείκτη νοημοσύνης. Σε έρευνα (Rutter et 
al., 1970) στο Isle of Wight διαπιστώθηκε ότι ο μέσος δείκτης νοημοσύνης 
(I.Q.) σε 59 παιδιά με επιληψία ήταν 102 στο W.I.S.C. Τest και η αναγνωστική 
τους ικανότητα ήταν 12 μήνες πιο πίσω από τη χρονολογική τους ηλικία. Σε 
άλλες έρευνες (Clarke M et al., 1987) βρέθηκε ότι σε παιδιά με επιληψία 
ηλικίας 9-10 ετών, το ένα πέμπτο των μαθητών βρισκόταν δύο και 
περισσότερα χρόνια πίσω στον τομέα της ανάγνωσης. 

iv. Συμπεριφορά 
Τα χαρακτηριστικά που αναφέρονται παραπάνω ( βραδύτητα αντιδράσεων, 
άκαμπτες συναισθηματικές στάσεις, εγωκεντρισμός, υποχονδρίαση κλπ) 
παρατηρούνται και σε άλλα άτομα μέ χρόνιες παθήσεις όπως άσθμα, 
διαβήτης, καρδιακά προβλήματα. Άγχος, αντικοινωνικές τάσεις, αισθήματα 
μειονεξίας και ανασφάλειας, φοβίες είναι κοινά ενοχλήματα για τις 
παραπάνω ομάδες. Η λήψη αντιεπιληπτικών φαρμάκων μπορεί να 
επηρεάσει τη διάθεση κάνοντας τα άτομα κακοδιάθετα ή υπερδραστήρια, 
αν και αυτό σχετίζεται περισσότερο με τη δοσολογία του φαρμάκου παρά με 
το φάρμακο καθεαυτό. 
Επίσης, ορισμένα παιδιά με επιληψία έχουν περιγραφεί ως επιθετικά και με 
έντονη την τάση να έλκουν την προσοχή των άλλων σε αντίθεση με τους 
υπόλοιπους μαθητές (με επιληψία) που προτιμούν μάλλον να είναι 
αποτραβηγμένοι και «αθέατοι». Οι μαθητές εμφανίζουν αυτές τις 
συμπεριφορές κυρίως στο ξεκίνημα της σχολικής τους ζωής και κατά το 
τέλος αυτής (κατά τη διάρκεια της εφηβείας). 

 
5. Αντιμετώπιση στο σχολείο 
Ποιά όμως πρέπει να είναι η στάση του εκπαιδευτικού τη στιγμή που έχει να 
αντιμετωπίσει ένα μαθητή με επιληπτική κρίση; 
Αν ο μαθητής έχει μια μεγάλη κρίση τύπου grand mal, αρχικά, ο δάσκαλος δεν 
πρέπει να τον/την μετακινήσει παρά μόνο αν έχει πέσει σε κάποιο επικίνδυνο 
σημείο. Ακολούθως, πρέπει να μετακινηθούν όλα τα κοφτερά ή ζεστά αντικείμενα 
που μπορούν να πληγώσουν το παιδί.  
Ο εκπαιδευτικός ξαπλώνει το μαθητή στο πάτωμα και του ξεσφίγγει κάθε ρούχο 
γύρω από το λαιμό του έτσι ώστε με αυτό τον τρόπο μπορεί να αναπνεύσει πιο 
εύκολα. Για τον ίδιο λόγο το παιδί γυρίζεται πλάγια όταν σταματήσει να έχει 
σπασμούς. Ένα μαξιλάρι μπορεί να τοποθετηθεί στο κεφάλι του ώστε να σηκωθεί 
λίγα εκατοστά. Το παιδί δεν πρέπει να βάλει τίποτε στο στόμα του όσο διαρκεί η 
επιληπτική κρίση. Πρέπει να του δοθεί κάποιος χρόνος να ξεπεράσει την κατάσταση 
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της σύγχυσης, η οποία ακολουθεί το στάδιο του κλονισμού. Τέλος το παιδί πρέπει 
να καθησυχαστεί και να προσεχθεί, χωρίς να είναι απαραίτητο το κάλεσμα γιατρού 
ή ασθενοφόρου. 
Ο εκπαιδευτικός κατά την εμφάνιση μιας κρίσης, πρέπει να δείξει κατανόηση και 
ετοιμότητα ώστε να ξαναχτίσει το χαμένο "εγώ" του μαθητή. Επίσης, η ήρεμη 
αντίδραση του αποτελεί πρότυπο για τους άλλους μαθητές, οι οποίοι μαθαίνουν να 
δέχονται την επιληψία σαν κάτι που συμβαίνει στο συμμαθητή τους αλλά μετά την 
κρίση μπορεί να συνεχίσει κανονικά τη ζωή του. 
Επιπρόσθετα, ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να ξέρει τι είδους σχολικές 
δραστηριότητες επιτρέπονται στο μαθητή με επιληψία. Σύμφωνα με την Εθνική 
Οργάνωση Επιληψίας στην Αγγλία, τα συγκεκριμένα παιδιά πρέπει να 
συμπεριλαμβάνονται σε όλο το φάσμα δραστηριοτήτων των σπορ του σχολείου, με 
την κατάλληλη επίβλεψη για σοβαρές περιπτώσεις (Hull Learning Services, 2004) 
Ο αντίκτυπος και το σοκ μιας κρίσης στην τάξη περιορίζεται υπερβολικά αν ο 
εκπαιδευτικός έχει προηγούμενη γνώση. Οι εκπαιδευτικοί μπορούν να ωφεληθούν 
διαβάζοντας βιβλία ή περιοδικά που αναφέρονται στο θέμα της επιληψίας και 
παρακολουθώντας κάποια ντοκιμαντέρ για τους διάφορους τύπους επιληψίας. 
Επιπλέον, οφείλουν να πληροφορηθούν για το είδος της επιληψίας που προσβάλλει 
το κάθε παιδί, τα φάρμακα που παίρνει καθώς και ποιες από τις δραστηριότητές 
του τίθενται σε περιορισμούς. 
 

1.  Η επίδραση του οικογενειακού, σχολικού και κοινωνικού περιβάλλοντος 
Παράγοντες που επηρεάζουν την απόδοση του μαθητή είναι οι συχνές απουσίες 
από το χώρο της εκπαίδευσής του λόγω των κρίσεων. Εάν η κρίση συμβεί στο 
εκπαιδευτικό πλαίσιο, η συνηθισμένη αντιμετώπιση είναι ο μαθητής να στέλνεται 
στο σπίτι επειδή οι εκπαιδευτικοί νιώθουν ανέτοιμοι να αντιμετωπίσουν την 
κατάσταση και οι γονείς του παιδιού -λόγω υπερπροστασίας- το κρατούν στο σπίτι 
για μεγάλο χρονικό διάστημα. 
Η γονική υπερπροστασία έχει ως αποτέλεσμα τα άτομα με επιληψία να 
παρουσιάζονται ως συναισθηματικά ανώριμα και να δυσκολεύονται να γίνουν 
ανεξάρτητα από τις οικογένειες τους, κυρίως τις μητέρες τους. Κατά τη διάρκεια της 
εφηβείας αποδεικνύεται να στερούνται τις ανάλογες κοινωνικές δεξιότητες και ο 
φόβος της ανεξαρτησίας οδηγεί στη δημιουργία ενός ανώριμου ενήλικα που με 
δυσκολία θα άφηνε πατρικό σπίτι. 
Η άγνοια του εκπαιδευτικού και η έλλειψη ενημέρωσής του, επηρεάζουν την 
απόδοση του παιδιού μέσα στην τάξη. Με άλλα λόγια, ορισμένοι εκπαιδευτικοί 
πιστεύουν ότι δεν πρέπει να πιέζουν το παιδί να γράφει ή να διαβάζει γιατί 
γνωρίζουν ότι τα άτομα με επιληψία πρέπει να αποφεύγουν το άγχος. Η παραπάνω 
διαφορετική αντιμετώπιση του μαθητή μπορεί να έχει επίπτωση στη μαθησιακή 
του απόδοση.  
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Το άγχος των παιδιών με επιληψία μπορεί να αυξηθεί και με ό,τι ακολουθεί μετά 
την παρουσίαση μιας κρίσης. Εάν, π.χ. ο μαθητής αντιληφθεί ότι οι άλλοι 
πανικοβάλλονται γύρω του ή ότι συνεχώς «προειδοποιείται» να μην κάνει 
ορισμένες δραστηριότητες (π.χ. αθλητικές) σε περίπτωση που έχει μία ακόμη κρίση, 
τότε τείνει να φοβάται ακόμη περισσότερο και να αυξάνεται η πιθανότητα για 
περισσότερες προσβολές. Επιπλέον, εάν οι άλλοι μαθητές τον κοροϊδεύουν ή τον 
αποφεύγουν κατά τη διάρκεια της ημέρας, αυτή η συμπεριφορά του δημιουργεί 
ακόμη περισσότερα προβλήματα. Αν και δεν είναι εύκολο για τον εκπαιδευτικό να 
ελέγχει τη συμπεριφορά των άλλων μαθητών, παρ' όλα αυτά η δική του στάση 
επηρεάζει τη σκέψη και τη συμπεριφορά τους απέναντι στον πάσχοντα συμμαθητή 
τους. 
Τέλος, η απόδοση των μαθητών επηρεάζεται και από την πρόσληψη των αντι-
επιληπτικών φαρμάκων. Έως 80% των ατόμων με επιληψία έχουν κρίσεις οι οποίες 
ελέγχονται με φάρμακα. Παρενέργειες όπως υπνηλία, μονολιθικότητα, σύγχυση 
μπορούν επηρεάσουν δυσμενώς την αντιληπτική τους ικανότητα (προσοχή, 
συγκέντρωση, μνήμη). 
Κλείνοντας, αν και η επιληψία είναι αποτέλεσμα ηλεκτρικής διαταραχής στα 
εγκεφαλικά κύτταρα, παρ' όλα αυτά θα πρέπει να γίνουν κατανοητές οι συνέπειες 
της στάσης της κοινωνίας. Γονική υπερπροστασία και ανησυχία καθώς και 
προκατάληψη και άγνοια εκ μέρους της κοινωνίας έχουν ένα εξαιρετικά αρνητικό 
αποτέλεσμα στην αυτοεκτίμηση του νεαρού ατόμου ως ένα αξιόλογο ανθρώπινο 
πλάσμα. 
Άρα, περισσότερη γνώση, λιγότερο άγχος και υπερπροστασία από τους γονείς των 
μαθητών, καθώς και λιγότερη προκατάληψη θα βοηθήσουν το παιδί και μελλοντικό 
ενήλικα να θεωρεί τον εαυτό του ισότιμο μέλος της κοινωνίας που ζει. 
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Περίληψη 
Σύμφωνα με την προκήρυξη της Σαλαμάνκα (Unesco, 1994) όλα τα παιδιά έχουν 
δικαίωμα να φοιτούν στο σχολείο της γειτονιάς τους, με τον τρόπο αυτό 
επιτυγχάνουμε την «εκπαίδευση για όλους» (συμπεριληπτική εκπαίδευση). Οι 
εκπαιδευτικοί και συγκεκριμένα ο Καθηγητής Φυσικής Αγωγής, στη διάρκεια της 
ημέρας είναι βέβαιο ότι θα διδάξει σε τμήμα που υπάρχουν παιδιά με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες, οπότε πρέπει να τροποποιήσει το ημερήσιο και ωριαίο 
πρόγραμμα του ώστε αυτά τα παιδιά να συμμετέχουν ενεργά. Η Attention Deficit 
Hyperactivity Disorder (AD/HD), δηλαδή η Διαταραχή Ελλειμματικής Προσοχής- 
Υπερκινητικότητας (ΔΕΠ-Υ) αποτελεί μία από τις συχνότερα εμφανιζόμενες 
διαταραχές σε παιδιά στο χώρο του σχολείου (Barkley, 1990). Η παρούσα 
βιβλιογραφική ανασκόπηση και καλή πρακτική έγινε από έναν Γυμναστή (ΠΕ 11) και 
σαν στόχο έχει: Να αναφέρει τον σύγχρονο ορισμό της ΔΕΠ-Υ βάση του DSM-V (APA, 
2013), να περιγράψει τις δυσκολίες που θα αντιμετωπίσει ο εκπαιδευτικός βάση 
των χαρακτηριστικών του παιδιού, καθώς και να δώσει συμβουλές στο σύγχρονο 
Γυμναστή για τους τρόπους αντιμετώπισης αυτών των δυσκολιών μέσα από ένα 
«εναλλακτικό πρόγραμμα παρέμβασης της διδασκαλίας των ομαδικών αθλημάτων» 
(Αδάμ, 2004), βασισμένο στα μοντέλα «Πρόγραμμα προσωπικής και κοινωνικής 
υπευθυνότητας», «Τακτικής προσέγγισης», «Αρχές του δίκαιου παιχνιδιού» και 
«Συνεργατικής Μάθησης». 
 
Εισαγωγή 

Όπως αναφέρει ο Αγγελίδης (2011) η συμπεριληπτική εκπαίδευση αναφέρεται 
στο δικαίωμα που έχουν όλα τα παιδιά να φοιτούν στο σχολείο της γειτονιάς τους 
χωρίς διακρίσεις. Σύμφωνα με τον Στασινό (2013) η φιλοσοφία πρέπει να είναι 
«μηδενικής απόρριψης» και όχι μόνο να φοιτούν αλλά να συμμετέχουν, όσο το 
δυνατόν περισσότερο στη μαθησιακή διαδικασία. Η ΔΕΠ-Υ, είναι από τις συχνότερα 
εμφανιζόμενες μαθησιακές δυσκολίες στο μαθητικό περιβάλλον. Η συχνότητα 
εμφάνισης κυμαίνεται παγκοσμίως από 2,2%-17,8% παραταύτα, οι περισσότερες 
μελέτες συγκλίνουν σε ένα ποσοστό εμφάνισης από 4% έως 9% (Scahill and Swab-
Stone 2000, Skounti et al 2006). Συνεπώς η συμπεριφορά ενός παιδιού με ΔΕΠ-Υ θα 
επηρεάσει το σχολικό περιβάλλον και αντίστροφα, οι συνθήκες που επικρατούν στο 
σχολικό χώρο θα επηρεάσουν (θετικά ή αρνητικά) τη συμπεριφορά του μαθητή. 
Όπως γίνεται αντιληπτό, οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να ενημερωθούν για τη ΔΕΠ-Υ, 
καθώς και για παρεμβάσεις που μπορούν να αναπτύξουν στο χώρο του σχολείου 
για την ομαλή ένταξη των παιδιών στο σχολικό περιβάλλον. Αυτός είναι και ο 
στόχος της παρούσας εισήγησης, να δώσει στο Καθηγητή Φυσικής Αγωγής, 
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πρακτικές για την όσο το δυνατόν μεγαλύτερη ενεργή συμμετοχή των μαθητών με 
ΔΕΠ-Υ χωρίς να διασπάται η ομαλή διεξαγωγή του μαθήματος.  

 
Ορισμός και Χαρακτηριστικά  
Η ΔΕΠ-Υ περιγράφηκε για πρώτη φορά στην ιατρική βιβλιογραφία το 1902 από το 
γιατρό George Still. Η αναθεωρημένη έκδοση του DSM-III R (APA, 1987) η 
υπερκινητικότητα συμπεριλήφθηκε στην ονομασία της διαταραχής και από τότε ο 
όρος «Διαταραχή Ελλειμματικής προσοχής-υπερκινητικότητα» καθιερώθηκε στην 
ιατρική βιβλιογραφία. Στο DSM-IV (APA, 1994), η Διαταραχή Ελλειμματικής 
προσοχής-υπερκινητικότητας (ΔΕΠΥ) εντάχθηκε στην κατηγορία των «Διαταραχών 
ελλειμματικής Προσοχής και Διασπαστικής συμπεριφοράς» καθώς και στην 
ευρύτερη κατηγορία των διαταραχών πρώιμης έναρξη, τέλος στο DSMV (APA, 2013) 
η ονομασία δεν έχει αλλαγές, αλλά από διαταραχή που διαγιγνώσκεται για πρώτη 
φορά κατά τη βρεφική, παιδική ή εφηβική ηλικία, πλέον εμπίπτει στις 
Νευροαναπτυξιακές Διαταραχές (Χατζηχαραλάμπους, 2014). 
Τα Κριτήρια ΔΕΠ-Υ κατά DSMV (APA, 2013) αναφέρουν ότι είναι ένα συνεχές μοτίβο 
Απροσεξίας ή/και Υπερκινητικότητας-Παρορμητικότητας που παρεμβαίνει στη 
λειτουργικότητα και την ανάπτυξη. Συγκεκριμένα «Απροσεξία» έχουμε όταν 6 ή 
περισσότερα από τα παρακάτω συμπτώματα έχουν παρατηρηθεί τους τελευταίους 
6 μήνες , σε βαθμό δυσπροσαρμοστικό και ασυνεπή σε σχέση με το αναπτυξιακό 
επίπεδο και που επιδρούν αρνητικά απευθείας στις κοινωνικές, ακαδημαϊκές ή 
επαγγελματικές δραστηριότητες. Συγκεκριμένα: 1) Αποτυχία στην επικέντρωση 
προσοχής στις λεπτομέρειες (λάθη απροσεξίας στις σχολικές εργασίες), 2) Δυσκολία 
διατήρησης προσοχής στα καθήκοντά ή στο παιχνίδι, 3) Φαίνεται να μην ακούει 
όταν του μιλούν, 4) Δεν ακολουθεί μέχρι τέλους οδηγίες και αποτυγχάνει να 
ολοκληρώσει σχολικές εργασίες, 5)Δυσκολεύεται να οργανώσει εργασίες και 
δραστηριότητες, 6) Αποφεύγει, αποστρέφεται ή είναι απρόθυμος να εμπλακεί σε 
εργασίες που απαιτούν συνεχή πνευματική προσπάθεια, 7) Χάνει αντικείμενα 
απαραίτητα για εργασίες ή δραστηριότητες, 8) Η προσοχή του διασπάται εύκολα 
από εξωτερικά ερεθίσματα και 9) Ξεχνά καθημερινές δραστηριότητες. 
Η «Υπερκινητικότητα-Παρορμητικότητα» εμφανίζεται όταν έχουμε 6 ή περισσότερα 
από τα ακόλουθα συμπτώματα, που έχουν επιμείνει για τουλάχιστον 6 μήνες: 
1)Κινεί τα χέρια ή τα πόδια ή στριφογυρίζει στη θέση του, 2) Σηκώνεται από την 
θέση του στην τάξη ενώ θα έπρεπε να παραμείνει καθιστός, 3) Τρέχει εδώ κι εκεί 
και σκαρφαλώνει, 4)Δυσκολεύεται να παίζει ή να συμμετέχει σε δραστηριότητες 
ελεύθερου χρόνου ήσυχα, 5) Είναι διαρκώς σε κίνηση και συχνά ενεργεί σαν να 
κινείται με μηχανή, 6) Μιλάει υπερβολικά, 7) Απαντά απερίσκεπτα πριν 
ολοκληρωθεί η ερώτηση, 8) Δυσκολεύεται να περιμένει τη σειρά του, 9) Διακόπτει ή 
ενοχλεί με την παρουσία του. 
Οι Κακούρος και Μανιαδάκης (2006) διαχωρίζουν σύμφωνα με το DSM-IV τους εξής 
τύπους ΔΕΠ-Υ: 1) «ΔΕΠ-Υ με προεξέχοντα τον Απρόσεκτο Τύπο», 2) «ΔΕΠ-Υ με 
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προεξέχοντα τον Υπερκινητικό- Παρορμητικό Τύπο», 3) «ΔΕΠ-Υ Συνδιασμένος 
Τύπος», όταν πληρούνται τα κριτήρια και από τους δύο παραπάνω τύπους και 4) 
«ΔΕΠ-Υ Μη προσδιοριζόμενη Αλλιώς» όταν συγκαταλέγονται διαταραχές που δεν 
πληρούν τα κριτήρια της ΔΕΠ-Υ. 
 
ΔΕΠ-Υ και Φυσική Αγωγή  
Η αντιμετώπιση της ΔΕΠ-Υ δεν θα μπορούσε να περιλαμβάνει ένα μόνο είδος 
θεραπευτικής παρέμβασης , καθώς η διαταραχή επηρεάζει σχεδόν όλους τους 
τομείς της ζωής του παιδιού (Χριστιανόπουλος, 2012). Οι παρεμβάσεις πρέπει να 
στοχεύουν σε δύο επίπεδα. Το πρώτο είναι η πρώιμη ανίχνευση (διάγνωση και 
αντιμετώπιση) ενώ το δεύτερο είναι η ελαχιστοποίηση της επίδρασης 
δευτερευόντων προβλημάτων που μπορεί να συνυπάρχουν και να δυσκολεύουν την 
κατάσταση του παιδιού (Στασινός, 2013). Ο Γυμναστής θα πρέπει να είναι σε άμεση 
συνεργασία με το δάσκαλο της τάξης, ώστε οι επεμβάσεις να είναι από κοινού. 
Σύμφωνα με την Χατζηχαραλάμπους (2014) ο αθλητισμός είναι ιδιαίτερα ωφέλιμος 
για το υπερκινητικό παιδί. Επιπρόσθετα ο εκπαιδευτικός πρέπει: να δίνει οδηγίες με 
απλά λόγια, να κάνει σαφείς τις απαιτήσεις και να βεβαιώνεται ότι το παιδί τις έχει 
αντιληφθεί, να προσδιορίζει ακριβώς το χρόνο που είναι απαραίτητος για την 
ολοκλήρωση των ασκήσεων, δεν αφήνει το παιδί να φεύγει από τη θέση του κατά 
τη διάρκεια των ασκήσεων, αναφέρεται σε σημεία «κλειδιά», να ελαττώνει τις 
εξωτερικές παρεμβάσεις που αποσπούν το ενδιαφέρον του μαθητή, να 
χρησιμοποιεί βιωματικό τρόπο διδασκαλίας, να χρησιμοποιεί οπτικά ερεθίσματα, 
να έχει μια καθιερωμένη ρουτίνα, να βοηθάει τους μαθητές να οργανώνουν το 
πρόγραμμα τους, να θέτει σκοπούς στο μάθημα βάση της προηγούμενης εμπειρίας 
τους (πχ. από το προηγούμενο μάθημα), να κάνει συχνούς ελέγχους για την 
πρόοδο, να προειδοποιεί προκαταβολικά τους μαθητές ότι πρόκειται να αλλάξουν 
δραστηριότητα, να διαμορφώνει την επιθυμητή συμπεριφορά παρέχοντας άμεση 
ενίσχυση (πχ. επαίνους), να θέτει ξεκάθαρους κανόνες και τέλος να δημιουργεί από 
κοινού με τους μαθητές ένα «συμβόλαιο» για τις υποχρεώσεις και τα δικαιώματα 
τους. 
Μια εναλλακτική μέθοδος διδασκαλίας του μαθήματος της Φυσικής Αγωγής 
(συγκεκριμένα των ομαδικών αθλημάτων), που εμπεριέχει όλα τα παραπάνω 
στοιχεία, αναπτύσσεται από την Αδάμ (2004) στην διδακτορική της διατριβή. Ενώ 
δεν υπάρχουν έρευνες για την εφαρμογή του προγράμματος σε παιδιά με ΔΕΠΥ, τα 
εμπειρικά αποτελέσματα ήταν εμφανή. 
Η δημιουργία του προγράμματος στηρίχτηκε στα εξής μοντέλα: Α) Πρόγραμμα 
προσωπικής και κοινωνικής υπευθυνότητας, που εστιάζεται περισσότερο στις 
ανθρώπινες ανάγκες και αξίες πάρα στην ανάπτυξη φυσικής κατάστασης και 
κινητικών δεξιοτήτων (οι μαθητές είναι υπεύθυνοι για τις επιλογές τους και κρίνουν 
τη συμπεριφορά τους βάση συγκεκριμένων επιπέδων υπευθυνότητας). Β) Τακτική 
προσέγγιση, προσέγγιση που δίνει κυρίως εφικτούς, ομαδικούς στόχους και 
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ευκαιρία σε όλους να συμμετέχουν. Γ)Αρχές του δίκαιου παιχνιδιού και Δ) 
Συνεργατική Μάθηση. Αναλύοντας εν συντομία την προσέγγιση, οι μαθητές είναι 
χωρισμένοι σε 3ις ομάδες (αυτός ο διαχωρισμός είναι για μια σειρά μαθημάτων και 
είναι τυχαίος), ξεκινάει το μάθημα από διάταξη «Π», γίνεται ανασκόπηση του 
προηγούμενου μαθήματος, καθορίζεται ο αρχηγός της ομάδας (όλοι με τη σειρά 
αναλαμβάνουν το ρόλο του συντονιστή- αρχηγού για ένα μάθημα), καθορίζονται οι 
στόχοι και τα επιμέρους βήματα (ασκήσεις) για να επιτευχθούν. Το μάθημα ξεκινάει 
και οι μαθητές στην ολιγομελή ομάδα όχι πάνω από εφτά παιδιά πρέπει να 
συνεργαστούν για την επίτευξη του κάθε στόχου, σε έναν δικό τους χώρο που έχει 
διαμορφώσει κατάλληλα ο καθηγητής Φυσικής Αγωγής. Οι μαθητές πρέπει να 
συνεργαστούν ώστε να πετύχουν τον στόχο, δεν υπάρχει ανταγωνισμός ούτε μεταξύ 
τους ούτε με τις άλλες ομάδες. Ο στόχος είναι εύκολος-εφικτός και συγκεκριμένος, 
μόνο μέσα από τη συνεργασία και τη συμμετοχή όλων ο στόχος θα επιτευχθεί. Στο 
τέλος του μαθήματος, οι μαθητές πάλι από θέση «Π» κατατάσσουν την ομάδα τους, 
βάση: α)της συμπεριφοράς των μελών, β)της ενεργής συμμετοχής των μελών και γ) 
την επίτευξη του στόχου, σε επίπεδα και αναλύουν τα προβλήματα που 
δημιουργήθηκαν και πως αυτά επιλύθηκαν. Κύριος στόχος των μαθημάτων είναι να 
κρατούν τη συμπεριφορά τους στα ανώτατα επίπεδα συμπεριφοράς (επίπεδο 4) 
βάση συγκεκριμένων κριτηρίων, δηλαδή να συμμετείχαν όλα τα παιδιά, να πέτυχαν 
τους στόχους όλα τα παιδιά (δηλαδή να υπήρξε βελτίωση), και να μην 
δημιουργήθηκαν προστριβές και αν δημιουργήθηκαν αυτές επιλύθηκαν χωρίς τη 
βοήθεια του εκπαιδευτικού. 
Οπότε από το παραπάνω πρόγραμμα έχουμε: 1)συνεχή ανατροφοδότηση των 
παιδιών από τους συμμαθητές τους, 2)συγκεκριμένους εφικτούς στόχους που 
εναλλάσσονται χωρίς οι μαθητές να βαριούνται, 3) έλεγχο της συμπεριφοράς, 
4)αξιολόγηση της συμπεριφοράς, 5) ξεκάθαρους κανόνες, 6) καθημερινή ρουτίνα, 
7)ένα από κοινού «συμβόλαιο», 8)ανταμοιβές-επαίνους και επιβράβευση της 
θεμιτής συμπεριφοράς, 9)ο στόχος του μαθήματος συνδέεται με προηγούμενες 
εμπειρίες, 10) οι συμμαθητές δεν κοροϊδεύουν ή προσβάλουν για τη 
διαφορετικότητα του συμμαθητή τους απεναντίας ενθαρρύνουν, 11) συχνό έλεγχο 
για την πρόοδο, 12)η εναλλαγή των αρχηγών σε κάθε μάθημα που δημιουργεί 
υπευθυνότητα στους μαθητές, 13) η επιθυμητή συμπεριφορά είναι ξεκάθαρη χωρίς 
παρερμηνείες, 14)υπάρχει συμμετοχή από όλα τα παιδιά, 15) το παιδί με ΔΕΠΥ από 
τον ρόλο του αρχηγού θα αναλάβει και αυτό ευθύνες και 16)ο ρόλος του ηγέτη δεν 
είναι στον εκπαιδευτικό ούτε σε ένα μόνο παιδί, οπότε οι οδηγίες-«παρατηρήσεις» 
γίνονται από πολλούς και όχι από έναν ώστε να δημιουργούνται αντιπαλότητες 
(έτσι αποφεύγουμε τον άχαρο ρόλο του εκπαιδευτικού να κάνει συνέχεια 
υποδείξεις στο ίδιο παιδί). Με τα παραπάνω ο μαθητής με ΔΕΠΥ κτίζει 
αυτοεκτίμηση και αυτοπεποίθηση.  
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Ο Ρόλος του εκπαιδευτικού 
Στόχους του συγκεκριμένου προγράμματος είναι η όσο το δυνατόν λιγότερη 
συμμετοχή του εκπαιδευτικού, δηλαδή να μην παρεμβαίνει συχνά για συστάσεις-
παρατηρήσεις και βοήθεια, αυτές οι διαδικασίες πρέπει να γίνονται από του ίδιους 
τους μαθητές. Ωστόσο μέχρι οι μαθητές με ΔΕΠΥ (αλλά και οι συμμαθητές τους) να 
εξοικειωθούν με αυτή τη διαδικασία ο Γυμναστής πρέπει όταν επεμβαίνει να 
ακολουθεί ορισμένους κανόνες. Στην επικοινωνία με το παιδί με ΔΕΠΥ δεν πρέπει 
να χρησιμοποιείται επικριτική γλώσσα και συνεχείς παρατηρήσεις. Πρέπει να 
παρέχει στους μαθητές ένα σταθερό-τακτικό και ασφαλές περιβάλλον. Το μάθημα 
και το διδακτικό αντικείμενο πρέπει να είναι ελκυστικά. Πρέπει να αναπτυχθεί ένας 
κώδικας επικοινωνίας με σύμβολα και νεύματα. Απλές ενέργειες, χειρισμοί και 
κανόνες εκ μέρους του εκπαιδευτικού μπορεί να έχουν θετικά αποτελέσματα.  
Ο εκπαιδευτικός πρέπει να παρέχει ευκαιρίες εκτόνωσης, να είναι κοντά στο παιδί, 
να έχουν βλεμματική επαφή, να του αναθέτει εργασίες-αρμοδιότητες και εκτός του 
μαθήματος, να δίνει οδηγίες με απλά λόγια, με σαφείς απαιτήσεις, προσδιορίζει το 
χρόνο, αποφυγή αφηρημένης γλώσσας, ελάττωση τον θορύβων που αποσπούν την 
προσοχή του μαθητή, χρήση οπτικών ερεθισμάτων. Η επικοινωνία με τους γονείς 
είναι απαραίτητη.  
 
Συμπεράσματα  
Οποιοδήποτε πρόγραμμα διδασκαλίας-παρέμβασης και αν ακολουθηθεί πρέπει να 
υπάρχει συνεργασία με τον εκπαιδευτικό της τάξης, με το ΚΕ.Δ.Δ.Υ., τη διεύθυνση 
του σχολείου και τους γονείς. Το παραπάνω πρόγραμμα Φυσικής Αγωγής, 
χρειάζεται μια εξοικείωση από τον Καθηγητή Φυσικής Αγωγής, θέλει σωστή και 
λεπτομερής οργάνωση του μαθήματος, θέλει να αφήνει χρόνο στους μαθητές για 
συζήτηση ώστε να επιλύσουν τα «προβλήματα» μόνοι τους, εξάλλου αυτός είναι ο 
στόχος του προγράμματος τα παιδιά να γίνουν υπεύθυνα και με τον τρόπο αυτό θα 
βρεθούν στο ανώτατο επίπεδο του παιχνιδιού. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Ο εκφοβισμός αναφέρεται στην επιθετική συμπεριφορά όταν εκδηλώνεται για μεγάλο 
χρονικό διάστημα χωρίς πρόκληση από αυτόν/ή που τη δέχεται και στοχεύει στην 
πρόκληση ψυχικού ή σωματικού πόνου. Οι μαθητές με ειδικές ανάγκες αυξάνουν τις 
πιθανότητες να θυματοποιηθούν στο σχολικό περιβάλλον και να υποστούν την 
απομόνωση, σύμφωνα με ερευνητικά δεδομένα. Η συμπερίληψη με την υποστήριξη των 
ατόμων αυτών και η αλλαγή στάσης για την εξάλειψη των εμποδίων για μία ισότιμη 
μεταχείριση και το δικαίωμα στο ομαδικό παιχνίδι και το σεβασμό αποτελεί δικαίωμα 
στην εκπαίδευση για όλους. 
 
Εισαγωγή 
Αν και δεν υπάρχει ορισμός με παγκόσμια αποδοχή ο όρος εκφοβισμός στο σχολικό 
περιβάλλον αποδίδεται ως επαναλαμβανόμενες επιθετικές πράξεις από έναν ή 
περισσότερους μαθητές προς κάποιο άτομο που δεν είναι σε θέση να υπερασπιστεί 
τον εαυτό του (Olweus, 1993). Αποτελεί μία συστηματική κατάχρηση δύναμης 
σύμφωνα με τους Smith & Sharp, (1994). Η αναπηρία και οι ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες μαθητών αυξάνουν τους παράγοντες κινδύνου για θυματοποίηση στο 
σχολικό και κοινωνικό περιβάλλον των ατόμων αυτών αλλά ακόμη έρευνες έχουν 
δείξει ότι μπορεί να συμμετέχουν και στον εκφοβισμό άλλων μαθητών (Nabuzoka, 
2000, Knox &Conti-Ramsden, 2003). Η Σύμβαση για τα Δικαιώματα των Ατόμων με 
Αναπηρίες, ΟΗΕ 2006, (Επικύρωση με το νόμο 4074/2012) αναφέρει στο Άρθρο 1: 
«Τα άτομα με αναπηρίες περιλαμβάνουν εκείνα που έχουν μακροχρόνια σωματικά, 
ψυχικά, διανοητικά ή αισθητήρια εμπόδια, που, σε αλληλεπίδραση με διάφορα 
εμπόδια, μπορούν να παρεμποδίσουν την πλήρη και αποτελεσματική συμμετοχή 
τους στην κοινωνία, σε ίση βάση με τους άλλους». Το σχολείο για όλους είναι 
στόχος της χιλιετίας από το 2000 (Unesco EFA Education For All Agenda) για αύξηση 
της πρόσβασης στην εκπαίδευση. Όμως χωρίς την αρχή της συμπερίληψης 
ορισμένες ομάδες μαθητών κινδυνεύουν να αποκλειστούν. 
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Ενδοσχολικός εκφοβισμός και άτομα με ειδικές ανάγκες 
Ευρήματα ερευνών καταδεικνύουν ότι οι μαθητές με ε.ε.α. δέχονται σε μικρότερο 
βαθμό την κοινωνική αποδοχή και τις θετικές αλληλεπιδράσεις σε σχέση με τους 
συμμαθητές τους χωρίς ε.ε.α. και παράλληλα βιώνουν υψηλά επίπεδα κοινωνικής 
δυσαρέσκειας και απομόνωσης (Al-Yagon & Margalit, 2006, Koster, 2007). Τα 
πειράγματα και οι ειρωνείες αποτελούν τη συχνότερη μορφή θυματοποίησης, αν 
και δεν αναγνωρίζεται σε μεγάλο βαθμό, των ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες και ιδιαίτερα των ατόμων με νοητική υστέρηση (Flynd & Morton, 2004). Τα 
παιδιά με κινητικά προβλήματα, προβλήματα όρασης, λόγου ή ακοής και επιληψίας 
συνήθως γίνονται θύματα σε έμμεσες μορφές θυματοποίησης όπως οι χλευσμοί, τα 
πειράγματα και οι αποκλεισμοί από τις κοινωνικές δραστηριότητες (Besag, 1989, 
Huge-Jones & Smith, 1999). Έρευνες έχουν δείξει ότι παιδιά με προβλήματα λόγου 
κι ομιλίας θεωρούνται άτομα με χαμηλή αυτοεκτίμηση τα οποία εύκολα 
περιθωριοποιούνται και βιώνουν τη μοναξιά (Linday et al, 2008). Σύμφωνα με τους 
Norwich & Kelly (2004) τα παιδιά που φοιτούν σε ειδικό σχολείο δεν κινδυνεύουν 
να θυματοποιηθούν μέσα στο σχολείο τους όσο σε χώρους της γειτονιάς τους όταν 
έρχονται σε επαφή με άλλα παιδιά του γενικού σχολείου. Επίσης τα παιδιά με 
κινητική αναπηρία ή σε αυτά που η αναπηρία είναι εμφανής διατρέχουν διπλάσιο 
κίνδυνο να θυματοποιηθούν από τους συμμαθητές τους σε σχέση με τα άτομα 
εκείνα που η αναπηρία τους δεν είναι εμφανής ή εύκολα αντιληπτή, σύμφωνα με 
τον Dawkins (1996). 
 
Συμπερίληψη  
Η συμπερίληψη στην εκπαίδευση, σύμφωνα με τον Richard Rieser (2008,) είναι μια 
διαδικασία που ενδυναμώνει όλα τα παιδιά να μάθουν στο πλαίσιο των 
δυνατοτήτων τους και να υποστηριχθούν ώστε να συμμετέχουν αποτελεσματικά 
μέσα στα τυπικά σχολικά συστήματα χωρίς διαχωρισμό. Επομένως, κρίνεται 
απαραίτητη η μετατόπιση του ενδιαφέροντος από την προσαρμογή των μαθητών 
με ειδικές ανάγκες στην κοινωνία, στην προσαρμογή της κοινωνίας με την αλλαγή 
στάσεων, την εξάλειψη των εμποδίων και την παροχή της κατάλληλης υποστήριξης 
προς τα άτομα με ειδικέ ανάγκες. Η αναγκαιότητα για την παροχή κατάλληλης 
υποστήριξης τονίστηκε από τα αποτελέσματα έρευνας κατά την οποία 
διερευνήθηκε το προφίλ του μαθητή-θύτη με τη μεθοδολογική προσέγγιση της 
μελέτης περίπτωσης. Για παράδειγμα, διαπιστώθηκε ότι ο μαθητής κατέβαλλε 
προσπάθειες να ακολουθήσει τους σχολικούς κανονισμούς και επιζητούσε τη φιλία 
των συμμαθητών του αλλά συμπεριφερόταν επιθετικά και βίαια λόγω 
παρορμητικότητας και ανωριμότητας. Ως εκ τούτου, ένιωθε πίεση για το σχολείο 
και διακατεχόταν από άγχος (Κατσιγιάννη, 2010).  
Σε συνάντηση εργασίας του European Agency for Special Needs and Inclusive 
Education στο πλαίσιο του Προγράμματος Raising the achievement of all learners in 
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Inclusive Education η οποία πραγματοποιήθηκε στην Αθήνα τον Ιούνιο του 2014 
τονίστηκε ότι: «Η Συμπεριληπτική εκπαίδευση ως μια ολιστική διαδικασία 
αντιμετώπισης και ανταπόκρισης στις διαφορετικές ανάγκες όλων των 
εκπαιδευομένων, προσβλέπει στη δημιουργία συνθηκών για την επιτυχή μάθηση 
και την κοινωνική συμπερίληψη, καταργώντας κάθε μορφή διαχωρισμού των 
παιδιών», (Workshop B). Το σχολείο για όλους είναι στόχος της Xιλιετίας από το 
2000 (Unesco, EFA Education For All Agenda) για αύξηση της πρόσβασης στην 
εκπαίδευση. Xωρίς την αρχή της συμπερίληψης ορισμένες ομάδες μαθητών 
κινδυνεύουν να αποκλειστούν. Οι Επιτροπές Διαγνωστικής Εκπαιδευτικης 
Αξιολόγησης και Υποστήριξης διευκολύνουν τη συνεργασία μεταξύ ειδικής και 
γενικής αγωγής και υποστηρίζουν τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 
με ή χωρίς αναπηρία μέσα στο γενικό σχολείο (Κατσιγιάννη, 2016). Η 
συμπεριληπτική εκπαίδευση αυξάνει τη συμμετοχή και μειώνει τον αποκλεισμό 
διασφαλίζοντας τη φοίτηση, τη συμμετοχή και την επιτυχία όλων των μαθητών, 
ιδίως αυτών που αποκλείονται ή κινδυνεύουν να περιθωριοποιηθούν. 
 
Συζήτηση 
Τις τελευταίες δεκαετίες έχει αρχίσει να εκτιμάται όλο και περισσότερο η σημασία 
του κοινωνικού πλαισίου του σχολείου. Η έννοια της κοινότητας στο σχολικό 
πλαίσιο εστιάζεται στην ποιότητα των κοινωνικών σχέσεων ανάμεσα στα μέλη του 
σχολείου. Τα στοιχεία που χαρακτηρίζουν μία κοινότητα αναφέρονται στο ότι τα 
μέλη της νοιάζονται και στηρίζουν το ένα το άλλο, έχουν ουσιαστική και ενεργό 
συμμετοχή στις δραστηριότητες και στις αποφάσεις της κοινότητας , ταυτίζονται με 
την ομάδα και αισθάνονται ότι ανήκουν σ’ αυτή (Χατζηχρήστου, 2004). Η 
συμπερίληψη μπορεί να επιτευχθεί σε ένα περιβάλλον που σέβεται τη 
διαφορετικότητα, που λειτουργεί δημοκρατικά και που εφαρμόζει τη 
διαφοροποίηση. 
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Περίληψη 
Σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν η διερεύνηση των απόψεων εκπαιδευτικών 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης για τους όρους που πρέπει να υπάρξουν ώστε να γίνει 
εφικτή η συνεκπαίδευση. Στη έρευνα συμμετείχαν 128 εκπαιδευτικοί 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Το ερωτηματολόγιο ήταν τύπου likert. Οι προτάσεις 
που συγκέντρωσαν τις υψηλότερες προτιμήσεις έδειξαν πως για να υλοποιηθεί η 
συνεκπαίδευση πρέπει: να υπάρξουν ενέργειες από τη μεριά της πολιτείας 
(υλικοτεχνική υποδομή, διορισμός εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής σε σχολεία και 
ΚΕΔΔΥ), να αναπτυχθούν ενέργειες ενημέρωσης, επιμόρφωσης και 
ευαισθητοποίησης, να υπάρξουν ενέργειες παιδαγωγικών παρεμβάσεων και 
συνεργασίες με συλλόγους γονέων και κηδεμόνων αλλά και ατόμων με ειδικές 
ανάγκες. 
 
Το ερώτημα… 
Ένταξη, ενσωμάτωση, συνεκπαίδευση, συμπερίληψη, ένα σχολείο για όλους, ολική 
εκπαίδευση, είναι μερικοί από τους όρους που χαρακτηρίζουν την ουσία της 
εκπαιδευτικής πολιτικής γύρω από την ειδική αγωγή και εκπαίδευση από τη 
δεκαετία του ’80 ως σήμερα (Ζώνιου-Σιδέρη, 2011, Τσιναρέλης, 1993) που μπορεί 
να ανακεφαλαιωθεί ως η προσπάθεια που αναπτύχθηκε και αποσκοπούσε στην 
κοινή φοίτηση των μαθητών με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο ίδιο 
σχολικό πλαίσιο (Zigmond, 2003). Τα οφέλη από την υλοποίηση της 
συνεκπαίδευσης στηρίζουν το δημοκρατικό σχολείο καθώς παιδιά και ενήλικες 
μαθαίνουν να ζούνε μαζί και όχι αποκομμένοι ή περιορισμένοι σε διακριτούς 
χώρους. 
Η πορεία προς τη συνεκπαίδευση απαιτεί την εξασφάλιση ρυθμίσεων που θα 
απαντήσουν σε βασικά ερωτήματα και θα εξασφαλίσουν τις απαιτούμενες 
συνθήκες. Η εξασφάλιση της «προσβασιμότητας» σε ό,τι υπάρχει και προσφέρεται 
στο σχολείο, από τη δυνατότητα εισόδου – εξόδου στο κτίριο και τη χρήση της 
τουαλέτας μέχρι τη συμμετοχή στη διδασκαλία, κρίνουμε πως αποτελεί βασικό 
χαρακτηριστικό του δημοκρατικού σχολείου. Ο Nielsen (1993) συνδέει την έννοια 
της προσβασιμότητας με την έννοια της ευχρηστίας θεωρώντας πως η πρώτη 
αποτελεί μια κατηγορία της δεύτερης, υποβάλλοντας την άποψη πως οτιδήποτε δεν 
είναι προσβάσιμο σε ένα χρήστη δεν είναι και εύχρηστο. Κάθε περιορισμός της 
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δυνατότητας κάποιου στην πρόσβαση σε μέσα και υπηρεσίες πρέπει να αρθεί 
διαφορετικά δεν μπορούμε να μιλούμε για ισότιμη συμμετοχή στην εκπαιδευτική 
διαδικασία και κατά συνέπεια για δημοκρατικό σχολείο. 
Στη μελέτη των Γεωργιάδη, Κουρκούτα & Καλύβα (2007) εξετάζονται οι πολιτικές 
που ακολουθούνται στα κράτη μέλη της Ευρωπαϊκής Ένωσης και αναδεικνύεται 
πως αν και δεν υπάρχει ακριβώς ενιαία αντιμετώπιση, η φιλοσοφία της 
συνεκπαίδευσης παιδιών με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στον ίδιο 
χώρο είναι κυρίαρχη. Στην ίδια μελέτη γίνεται αναφορά και στις συνθήκες και στις 
ενέργειες που πρέπει να αναπτυχθούν προκειμένου να προσεγγιστεί η 
συνεκπαίδευση. Η εξασφάλιση κατάλληλης εκπαιδευτικής υποστήριξης δηλαδή 
επαρκές και κατάλληλα εκπαιδευμένο εκπαιδευτικό προσωπικό και υλικοτεχνική 
υποδομή, η προσαρμογή των εκπαιδευτικών προγραμμάτων στις μοναδικές 
ανάγκες του κάθε μαθητή, η συνεχής εκπαίδευσή /επιμόρφωση όλων των 
εμπλεκομένων επαγγελματιών, η αναγνώριση και ικανοποίηση των ιδιαίτερων 
αναγκών κάθε παιδιού, η προσαρμογή της διδασκαλίας στους διαφορετικούς 
ρυθμούς στυλ και μάθησης των παιδιών, εμπλοκή οργανώσεων και συλλόγων 
γονέων με παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και/ή αναπηρία (Ballard & 
MacDonald, 1998, European Commission, 2000, Watkins, 2000). 
Η νομοθεσία στη χώρα μας προβλέπει δομές εκπαίδευσης στο χώρο της ειδικής 
αγωγής και εκπαίδευσης που υποστηρίζουν τις ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο 
πλαίσιο της συνηθισμένης τάξης αλλά και έξω από αυτή. Ο σκοπός των δομών 
αυτών φαίνεται να είναι το ξεπέρασμα των εμποδίων στο βαθμό του δυνατού ώστε 
η εκπαίδευση των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και/ή αναπηρίες να 
γίνεται στο πλαίσιο του συνηθισμένου σχολείου. Υπάρχουν, ωστόσο, αρνητικές 
κριτικές απέναντι στο υπάρχον σύστημα, καθώς το περιγράφουν πως βαίνει 
παράλληλα και διακριτά με αυτό της συνηθισμένης αγωγής (Vlachou, 2006, Ζώνιου-
Σιδέρη, 2011). Σε κάθε περίπτωση και ανεξάρτητα από το πλαίσιο, η επίτευξη του 
διδακτικού στόχου επηρεάζεται από την προσαρμογή της διδασκαλίας στις 
ιδιαίτερες ανάγκες του μαθητή με αναπηρία.  
Οι όροι που πρέπει να υπάρξουν για να γίνει εφικτή η συνεκπαίδευση έχουν 
περιγραφεί. Οι εκπαιδευτικοί διαδραματίζουν ιδιαίτερο ρόλο στην υπόθεση της 
συνεκπαίδευσης καθώς είναι αυτοί/ές που έχουν την αποστολή να δημιουργήσουν 
τις συνθήκες εκείνες που θα βοηθήσουν όλα τα παιδιά να λειτουργήσουν 
ανεξάρτητα από τις ιδιαίτερες ανάγκες τους. Αυτή η αποστολή δεν 
πραγματοποιείται πάντα στις καλύτερες συνθήκες αλλά κάτω από την πίεση 
ριζωμένων αντιλήψεων που υποστηρίζουν τη διαχωρισμένη αγωγή. Η άποψή τους 
συνεπώς, έχει ιδιαίτερη σημασία για τη διαμόρφωση της πολιτικής που θα 
οδηγήσει στη συνεκπαίδευση και κατά συνέπεια στο δημοκρατικό σχολείο. Η 
παρούσα έρευνα σχεδιάστηκε ακριβώς για να καταγραφεί η άποψη των 
εκπαιδευτικών για την κρισιμότητα των όρων υλοποίησης της συνεκπαίδευσης στην 
κατεύθυνση σχεδιασμού και υλοποίησης πολιτικών που θα οδηγήσουν σε ένα 
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δημοκρατικό σχολείο. 
 
Μεθοδολογία 
Συμμετέχοντες 
Στην έρευνα συμμετείχαν 128 εκπαιδευτικοί που διδάσκουν στη δημοτική 
εκπαίδευση εκ των οποίων 63 άνδρες (49,2%) και 65 γυναίκες (50,8%), που 
δίδασκαν σε σχολεία της πόλης της Καρδίτσας. 
 
Ερωτηματολόγιο 
Το ερωτηματολόγιο ήταν τύπου likert. Αποτελούνταν από είκοσι προτάσεις που 
περιέγραφαν παράγοντες κρίσιμους για την υλοποίηση της συνεκπαίδευσης όπως η 
υλικοτεχνική υποδομή, το ανθρώπινο δυναμικό, οι ακολουθούμενες διδακτικές 
πρακτικές, η εμπλοκή άλλων προσώπων και φορέων στις διαδικασίες ενημέρωσης 
και προώθησης της συνεκπαίδευσης. Οι προτάσεις περιέγραφαν παράγοντες που 
έχουν αναφερθεί στην υπάρχουσα βιβλιογραφία πως επηρεάζουν θετικά την 
υλοποίηση της συνεκπαίδευσης. Από τους/τις εκπαιδευτικούς ζητήθηκε να 
δηλώσουν το βαθμό συμφωνίας προς το περιεχόμενο κάθε πρότασης σε 
δεκάβαθμη κλίμακα. Οι είκοσι προτάσεις που αποτελούσαν το ερωτηματολόγιο 
αποδίδονται στον Πίνακα 1. 

 

1. Πλήρης στελέχωση και εξασφάλιση καλής λειτουργίας των ειδικών δημοτικών 
σχολείων. 

2. Λειτουργία Τεχνικού Επαγγελματικού Εκπαιδευτηρίου Ειδικής Αγωγής Α΄ & Β΄ 
κύκλου (ειδικό γυμνάσιο) σε κάθε Περιφερειακή Ενότητα (νομό). 

3. Στελέχωση και εξασφάλιση καλής λειτουργίας των ΚΕ.Δ.Δ.Υ. ανάλογα με τις 
ανάγκες της περιοχής που λειτουργούν. 

4. Δημιουργία θέσης Σχολικού Συμβούλου ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης σε κάθε 
Περιφερειακή Ενότητα (νομό). 

5. Ίδρυση τμημάτων ένταξης σε όλες τις σχολικές μονάδες από 6/θέσιες και πάνω 
της χώρας. 

6. Τοποθετήσεις των Αναπληρωτών Εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής σε όποια 
σχολεία χρειάζεται από την πρώτη στιγμή της σχολικής χρονιάς. 

7. Εκπαιδευτικός παράλληλης στήριξης πρέπει να διορίζεται για κάθε παιδί με 
αυτισμό που φοιτά στο συνηθισμένο σχολείο. 

8. Διορισμός Ψυχολόγων & Κοινωνικών Λειτουργών στα συνηθισμένα σχολεία. 

9. Ευελιξία Αναλυτικού Προγράμματος Σπουδών - ο Εκπαιδευτικός να έχει τη 
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δυνατότητα να προσαρμόζει τους στόχους του ΑΠ. 

10. Κατάργηση της αριθμητικής βαθμολογίας σε όλη την υποχρεωτική εκπαίδευση 
και θέσπιση περιγραφικής αξιολόγησης. 

11. Μείωση του αριθμού των μαθητών/ μαθητριών του τμήματος στην περίπτωση 
φοίτησης παιδιού με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και/ή αναπηρία στο τμήμα 
ανάλογα με την ένταση της δυσκολίας. 

12. Σε όποιο τμήμα φοιτά μαθητής/μαθήτρια με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 
και/ή αναπηρία θα διδάσκουν συνεργαζόμενοι/ες δύο εκπαιδευτικοί γενικής και 
ειδικής αγωγής (συνδιδασκαλία). 

13. Απαιτείται συνεχής επιμόρφωση όλων των Εκπαιδευτικών σε θέματα 
συνεκπαίδευσης. 

14. Δυνατότητα προσαρμογής της διδασκαλίας στους διαφορετικούς ρυθμούς και 
στυλ μάθησης των παιδιών. 

15. Ενημέρωση - ευαισθητοποίηση όλων των παιδιών και των γονέων των σχολικών 
μονάδων πάνω στα χαρακτηριστικά κάθε αναπηρίας. 

16. Εξασφάλιση κατάλληλων υλικοτεχνικών υποδομών (ράμπα, χώρος χαλάρωσης, 
εποπτικά μέσα, η/υ κτλ) σε κάθε σχολική μονάδα. 

17. Ο Σχολικός Σύμβουλος παιδαγωγικής ευθύνης του σχολείου, συντονίζει και 
ρυθμίζει τις ενέργειες που απαιτούνται για τη συνεκπαίδευση των παιδιών. 

18. Ο Σύλλογος Γονέων & Κηδεμόνων κάθε σχολικής μονάδας ενεργοποιείται για 
την ευαισθητοποίηση των μελών του απέναντι στην αποδοχή κάθε παιδιού με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και/ή αναπηρία. 

19. Η εμπλοκή Συλλόγων ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και/ή αναπηρία 
είναι ιδιαίτερα κρίσιμη για τη δημιουργία συνθηκών συνεκπαίδευσης. 

20. Οι γονείς των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και/ή αναπηρία πρέπει 
να αποδεχθούν τις δυσκολίες του παιδιού τους και να στηρίξουν την αυτονόμησή 
του (στο βαθμό που αυτό είναι δυνατό). 

Πίνακας 1. Οι είκοσι προτάσεις του ερωτηματολογίου 
 
Διαδικασία 
Το έντυπο του ερωτηματολογίου δόθηκε σε κάθε εκπαιδευτικό που είχε το χρόνο 
να το συμπληρώσει μόνος/η. Στην αρχή του ερωτηματολογίου, δινόταν η ακόλουθη 
οδηγία: «Με βάση την άποψη που υποστηρίζει πως η συνεκπαίδευση αφορά όλες 
εκείνες τις προσπάθειες που αποσκοπούν στην κοινή φοίτηση των μαθητών με και 
χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και / ή αναπηρία στο ίδιο σχολικό πλαίσιο 
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(Zigmond, 2003), Σας ζητούμε να βαθμολογήσετε την κρισιμότητα των παραγόντων 
που αναφέρονται στη συνέχεια με κριτήριο την επίδρασή τους στην υλοποίηση της 
συνεκπαίδευσης ώστε να προκύψει η κατάταξή τους από τον περισσότερο προς τον 
λιγότερο κρίσιμο». Αυτή η οδηγία διαβαζόταν φωναχτά από τον ερευνητή και 
κατέληγε: «Παρακαλούμε καταθέστε την άποψή σας για όλους τους παράγοντες 
που αναφέρονται εδώ». 
 
Αποτελέσματα 
Ο δείκτης εσωτερικής εγκυρότητας του ερωτηματολογίου βρέθηκε πολύ υψηλός 
(Cronbach Alpha=0,89) που φανερώνει πως οι είκοσι διαφορετικές προτάσεις σε 
μεγάλο βαθμό, μετρούν την ίδια μεταβλητή, που στη συγκεκριμένη έρευνα μπορεί 
να θεωρηθεί πως είναι η επίδραση στην υλοποίηση της συνεκπαίδευσης (Houser, 
2008, Litwin, 1995, Ουζούνη & Νακάκης, 2011). 
 

Ελάχιστο Μέγιστο Μέση Τιμή 
Τυπική 
Απόκλιση 

s16 6 10 9,63 0,75 
s6 1 10 9,52 1,27 
s3 2 10 9,52 1,17 
s11 3 10 9,38 1,09 
s7 4 10 9,38 1,20 
s20 5 10 9,35 1,07 
s15 4 10 9,34 1,10 
s1 2 10 9,21 1,52 
s5 2 10 9,18 1,61 
s13 4 10 9,18 1,26 
s8 5 10 9,17 1,29 
s17 2 10 9,15 1,35 
s9 1 10 9,11 1,32 
s14 4 10 9,03 1,25 
s2 1 10 9,02 1,65 
s12 2 10 8,94 1,55 
s18 1 10 8,82 1,44 
s4 1 10 8,55 2,22 
s19 1 10 8,14 1,71 
s10 1 10 7,92 2,51 

Πίνακας 2. Μέσες τιμές, τυπικές αποκλίσεις, μέγιστο και ελάχιστο για κάθε πρόταση 
του ερωτηματολογίου. 

 
Στον Πίνακα 2, αποδίδονται οι μέσες τιμές, οι τυπικές αποκλίσεις, οι ελάχιστες και 
οι μέγιστες τιμές για κάθε πρόταση του ερωτηματολογίου. Οι προτάσεις 
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διατάχθηκαν από αυτή που συγκέντρωσε την υψηλότερη μέση τιμή προς αυτή που 
συγκέντρωσε τη χαμηλότερη για να διευκολυνθεί η ανάγνωση της συζήτησης. 
Η υψηλότερη μέση επιλογή καταγράφηκε στην πρόταση 16, που αναφέρεται στην 
εξασφάλιση κατάλληλης υλικοτεχνικής υποδομής σε κάθε σχολική μονάδα δίνοντας 
ως παραδείγματα τη ράμπα, το χώρο χαλάρωσης, τα εποπτικά μέσα, τους 
ηλεκτρονικούς υπολογιστές. Στη δεύτερη θέση αναδείχθηκε η εξασφάλιση της 
καλής λειτουργίας των σχολικών μονάδων με διορισμό αναπληρωτών όπου 
χρειάζεται από την αρχή της σχολικής χρονιάς και η στελέχωση και εξασφάλιση 
καλής λειτουργίας των ΚΕΔΔΥ. Στην τρίτη θέση ήρθαν επίσης δύο προτάσεις, αυτή 
που σχετίζεται με το διορισμό εκπαιδευτικό παράλληλης στήριξης για κάθε παιδί με 
αυτισμό και αυτή που αναφέρεται στη μείωση του αριθμού των μαθητών/ 
μαθητριών του τμήματος στην περίπτωση φοίτησης παιδιού με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες. Στην επόμενη θέση, βρίσκεται η πρόταση που αναφέρεται 
στην ανάγκη οι γονείς των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες να 
αποδεχθούν τις δυσκολίες του παιδιού τους και να στηρίξουν την αυτονόμησή τους. 
Στην πέμπτη θέση κατατάχθηκε η ενημέρωση-ευαισθητοποίηση όλων των παιδιών 
και των γονέων των σχολικών μονάδων πάνω στα χαρακτηριστικά κάθε αναπηρίας. 
Στις πέντε τελευταίες θέσεις βρέθηκαν προτάσεις που αφορούσαν τη 
συνδιδασκαλία, την ενεργοποίηση του Συλλόγου γονέων και κηδεμόνων καθώς και 
Συλλόγων ατόμων με ειδικές ανάγκες, η δημιουργία θέσης Σχολικού Συμβούλου 
ειδικής αγωγής στην έδρα κάθε νομού και, τέλος, η χαμηλότερη μέση επιλογή 
κρισιμότητας για τη συνεκπαίδευση, δόθηκε στην πρόταση που αφορούσε στην 
κατάργηση της αριθμητικής βαθμολογίας στην υποχρεωτική εκπαίδευση και 
θέσπιση της περιγραφικής αξιολόγησης. 
Προκειμένου να εξεταστεί η διασύνδεση των προτάσεων του ερωτηματολογίου 
μεταξύ τους, κατασκευάστηκε πίνακας συσχετίσεων Pearson που αποδίδεται στον 
Πίνακα 3 που ακολουθεί. Ισχυρές και στατιστικώς σημαντικές συσχετίσεις 
καταγράφονται μεταξύ διαφόρων προτάσεων του ερωτηματολογίου. Ενδεικτικά θα 
γίνει αναφορά στις ισχυρότερες και στις πιο αδύναμες του Πίνακα.  
Η ισχυρότερη και στατιστικώς σημαντική συσχέτιση καταγράφηκε μεταξύ των 
προτάσεων 12 και 13, (r=0,753, p<0,001) που αναφέρονται η πρώτη στη 
συνδιδασκαλία και η δεύτερη στην ανάγκη συνεχούς ενημέρωσης των 
εκπαιδευτικών σε θέματα συνεκπαίδευσης. Αν και η πρόταση 12 που αναφέρεται 
σε συνθήκες συνδιδασκαλίας στην περίπτωση που σε κάποιο τμήμα φοιτά 
μαθητής/μαθήτρια με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και/ή αναπηρία κρίθηκε 
λιγότερο κρίσιμη για την υλοποίηση της συνεκπαίδευσης από την πρόταση 13 που 
αναφέρεται στην απαίτηση συνεχών επιμορφώσεων, βρέθηκε να συνδέονται 
υποβάλλοντας την ανάγκη των εκπαιδευτικών που απάντησαν για επιμόρφωση 
πάνω στο θέμα. Η δεύτερη ισχυρότερη και στατιστικώς σημαντική συσχέτιση 
καταγράφηκε μεταξύ των προτάσεων 4 και 5 (r=0,724, p<0,001) που αναφέρονται 
στη δημιουργία θέσεων Σχολικού Συμβούλου εαε σε κάθε Περιφερειακή Ενότητα 
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και στην ίδρυση τμημάτων ένταξης σε όλες τις σχολικές μονάδες από 6θεσιες και 
πάνω, υποβάλλοντας έτσι την ανάγκη πληρέστερης οργάνωσης του χώρου της 
ειδικής αγωγής. Η τρίτη ισχυρότερη συσχέτιση καταγράφηκε μεταξύ των 
προτάσεων 18 και 19 (r=0,651, p<0,001) που αναφέρονται στην εμπλοκή, η πρώτη 
του Συλλόγου Γονέων και Κηδεμόνων και, η δεύτερη, Συλλόγων α.μ.ε.α. και/ή 
αναπηρία δείχνοντας την κρισιμότητα της συνεργασίας των διαφόρων συλλόγων 
για τη δημιουργία συνθηκών συνεκπαίδευσης.  
Αδύναμες συσχετίσεις καταγράφηκαν στην πρόταση 10 που αφορούσε στην 
κατάργηση της αριθμητικής βαθμολογίας σε όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης και 
της θέσπισης περιγραφικής αξιολόγησης. Είναι η μόνη πρόταση στην οποία 
καταγράφηκαν αν και οριακά γύρω από τη μηδέν, αρνητικές συσχετίσεις με τις 
προτάσεις 5, 6, 7 και 8 που αναφέρονται στην ίδρυση τμημάτων ένταξης, στο 
διορισμό αναπληρωτών εκπαιδευτικών εαε, στο διορισμό εκπαιδευτικού 
παράλληλης στήριξης και στο διορισμό ψυχολόγων και κοινωνικών λειτουργών στα 
συνηθισμένα σχολεία. Η πρόταση 10 έχοντας συγκεντρώσει τη χαμηλότερη 
βαθμολογία αναδείχθηκε ως ο λιγότερο ισχυρός παράγοντας για την υλοποίηση της 
συνεκπαιδευσης. Πρέπει να αναφερθεί πως η πρόταση 10 συσχετίζεται με μέτριες 
και στατιστικώς σημαντικές συσχετίσεις καταγράφηκαν με τις προτάσεις 13 
(επιμόρφωση), 17 (Σχολικός Σύμβουλος παιδαγωγικής ευθύνης), 18 και 19 (εμπλοκή 
Συλλόγων). 
Η πρόταση 15 που αναφέρεται στην ενημέρωση – ευαισθητοποίηση όλων των 
παιδιών και των γονέων των σχολικών μονάδων πάνω στα χαρακτηριστικά κάθε 
αναπηρίας, ένα θέμα που θεωρείται σημαντικό για την αλλαγή στάσης απέναντι 
στην αναπηρία (ενδεικτικά NDA, 2006), βρέθηκε να σχετίζεται ισχυρά και 
στατιστικώς σημαντικά με την πρόταση 17 που αφορά στην εμπλοκή του Σχολικού 
Συμβούλου παιδαγωγικής ευθύνης για το συντονισμό και τη ρύθμιση των ενεργειών 
που απαιτούνται για την προαγωγή της συνεκπαίδευσης (r=0,559, p<0,001) 
αναδεικνύοντας τον σημαντικό ρόλο που μπορεί να διαδραματίσει. Ισχυρές και 
στατιστικώς σημαντικές συσχετίσεις επίσης καταγράφηκαν με την πρόταση 20 που 
αναφέρεται στην αποδοχή της αναπηρίας των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες και/ή αναπηρία από τους γονείς τους (r=0,530, p<0,001) αναδεικνύοντας 
επίσης ένα ιδιαίτερα κρίσιμο θέμα που απαιτείται δουλειά. Σχέση αναδείχθηκε και 
με την πρόταση 13 (r=0,514, p<0,001) που αναφέρεται στη συνεχή επιμόρφωση των 
εκπαιδευτικών. Τέλος, λιγότερο ισχυρές αλλά στατιστικώς σημαντικές σχέσεις 
καταγράφηκαν με τις προτάσεις 18 (r=0,493, p<0,001) και 19 (r=0,445, p<0,001) που 
αναφέρονται στην εμπλοκή συλλόγων γονέων και κηδεμόνων και συλλόγων ατόμων 
με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και/ή αναπηρία για τη δημιουργία συνθηκών 
συνεκπαίδευσης, αναδεικνύοντας την κοινωνική διάσταση της ενημέρωσης αλλά 
και την ενημέρωση από άτομα που βιώνουν την αναπηρία στην καθημερινότητά 
τους. 
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Πίνακας 3. Συσχετίσεις με σήμανση επιπέδου στατιστικής σημαντικότητας για όλες τις προτάσεις που αποτελούσαν το κριτήριο. 

 
s1 s2 s3 s4 s5 s6 s7 s8 s9 s10 s11 s12 s13 s14 s15 s16 s17 s18 s19 s20 

s1 
 

,646** ,646** ,246** 0,164 ,183* ,400** ,227** ,215* ,182* 0,131 ,276** ,177* ,265** ,280** ,228** ,342** ,193* ,188* ,342** 

s2 
  

,581** ,276** ,303** ,212* ,317** 0,169 ,407** ,193* ,366** ,432** ,414** ,468** ,398** ,324** ,563** ,379** ,337** ,532** 

s3 
   

,338** ,179* 0,158 ,396** 0,086 ,212* ,175* 0,082 ,400** ,356** ,294** ,274** 0,135 ,410** 0,042 0,089 ,317** 

s4 
    

,724** ,514** ,226* ,444** ,285** 0,066 0,091 ,326** ,304** ,302** ,344** ,289** ,405** ,267** ,270** ,416** 

s5 
     

,632** ,224* ,448** ,352** -0,055 ,241** ,325** ,304** ,242** ,310** ,289** ,361** ,348** ,253** ,415** 

s6 
      

,261** ,204* ,391** -0,063 0,002 ,192* ,264** 0,113 ,179* ,362** 0,143 ,227** 0,161 ,373** 

s7 
       

,299** 0,103 -0,021 0,135 ,392** ,349** ,362** ,424** ,330** ,262** 0,17 ,192* ,441** 

s8 
        

,289** -0,108 ,227* ,357** ,252** ,250** ,335** ,262** ,203* ,352** ,325** ,379** 

s9 
         

,206* ,275** ,410** ,445** ,344** ,195* ,207* ,327** ,352** ,341** ,290** 

s10 
          

,203* 0,158 ,235** ,188* 0,12 0,063 ,313** ,196* ,430** 0,092 

s11 
           

,371** ,348** ,404** ,340** ,281** ,453** ,472** ,392** ,355** 

s12 
            

,753** ,580** ,431** ,364** ,548** ,297** ,407** ,460** 

s13 
             

,637** ,514** ,378** ,535** ,359** ,429** ,437** 

s14 
              

,458** ,529** ,505** ,368** ,402** ,520** 

s15 
               

,374** ,559** ,493** ,445** ,530** 

s16 
                

,452** ,379** ,341** ,595** 

s17 
                 

,524** ,545** ,527** 

s18 
                  

,651** ,572** 

s19 
                   

,515** 

s20 
                    ** Συσχετίσεις σημαντικές στο επίπεδο του 0.01 (2-tailed). 

* Συσχετίσεις σημαντικές στο επίπεδο του 0.05 (2-tailed). 
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Συζήτηση 
Σκοπός της ερευνητικής μελέτης ήταν να καταγραφούν οι απόψεις των 
εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης ως προς την κρισιμότητα παραγόντων 
που επηρεάζουν τη συνεκπαίδευση παιδιών με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες και/ή αναπηρία. Οι Εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην έρευνα 
χαρακτήρισαν την κρισιμότητα είκοσι παραγόντων που αφορούν α) προσλήψεις σε 
προσωπικό, β) δημιουργία δομών και θέσεων ειδικών, γ) διδακτικές ενέργειες, 
προσαρμογές και ευελιξία και, δ) ενέργειες ευαισθητοποίησης – ενημέρωσης του 
πληθυσμού και εμπλοκή συλλόγων. 
Αρχικά πρέπει να αναφέρουμε πως όλοι οι παράγοντες που αναφέρονταν στο 
ερωτηματολόγιο συγκέντρωσαν πολύ υψηλές βαθμολογίες. Η χαμηλότερη μέση 
επιλογή ήταν 7,92 και η υψηλότερη 9,63. Ανάμεσα σε αυτές τις υψηλές 
βαθμολογίες κλιμακώθηκε η κρισιμότητα των παρόντων που συνεισφέρουν στη 
συνεκπαίδευση. 
Πιο κρίσιμοι για την υλοποίηση της συνεκπαίδευσης αναδείχθηκαν οι παράγοντες 
που αφορούσαν στην εξασφάλιση της κατάλληλης υλικοτεχνικής υποδομής και 
προσωπικού (αναπληρωτές, παράλληλες στηρίξεις και ΚΕΔΔΥ). Στο επόμενο επίπεδο 
κρισιμότητας αναδείχθηκαν δύο παράγοντες που ο ένας αφορά το στενό 
περιβάλλον του παιδιού με αναπηρία και ο άλλος το ευρύτερο. Η αποδοχή από 
τους γονείς των παιδιών με εεα και/ή αναπηρία των δυσκολιών του παιδιού τους 
και η ενημέρωση γονέων και παιδιών στο σχολείο για τα χαρακτηριστικά της κάθε 
αναπηρίας ώστε να γίνουν κατανοητές οι ενέργειες των παιδιών με εεα. 
Σε ένα παλαιότερο κείμενό της, η Ζώνιου-Σιδέρη, (1997: 252) αναφέρει: «Η διαρκώς 
εξαπλούμενη άποψη και η ανάλογη στάση της κοινωνίας σύμφωνα με την οποία σε 
μια δημοκρατική χώρα επιβάλλεται να συμμετέχουν ισότιμα τα άτομα με ειδικές 
ανάγκες σ’ όλα τα επίπεδα της κοινωνικής ζωής, οδήγησε όλες τις χώρες της 
Ευρωπαϊκής Ένωσης να αποδεχτούν αξιωματικά την ισοτιμία αυτή και να 
προτείνουν νέους ρόλους και στόχους για το σχολείο. Σε όλες επομένως τις χώρες 
της Ευρωπαϊκής Ένωσης προτείνονται – με εκπαιδευτικο-πολιτικά και όχι 
παιδαγωγικά κριτήρια- νέες κατευθύνσεις εκπαιδευτικής πολιτικής, με στόχο την 
κοινή αγωγή ανάπηρων και μη μαθητών». Αυτά (τα εκπαιδευτικο-πολιτικά κριτήρια) 
φαίνεται να κυριαρχούν στις θεωρήσεις των εκπαιδευτικών που με τις επιλογές 
τους αναδεικνύουν θέματα εκπαιδευτικής πολιτικής και ιδιαίτερα εξασφάλισης των 
απαιτούμενων δομών και προσώπων ως τα κρισιμότερα για να προχωρήσει η 
συνεκπαίδευση σε ένα δημοκρατικό σχολείο. Εκτός της διασφάλισης δομών και 
προσωπικού, οι εκπαιδευτικοί αναδεικνύουν ως ιδιαίτερα σημαντικό θέμα την 
αποδοχή της αναπηρίας των παιδιών από τους γονείς τους και την ενημέρωση των 
παιδιών χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και/ή αναπηρία και των γονέων του 
σχολείου για τα χαρακτηριστικά κάθε αναπηρίας. Η αποδοχή και η ενημέρωση, θα 
δημιουργήσουν συνθήκες που θα διευκολύνουν την αποδοχή και θα στηρίξουν την 
υλοποίηση της συνεκπαίδευσης (Salend, 1984, Shapiro, 2004). 
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Η ανάδειξη της αναγκαιότητας έγκαιρης πρόσληψης των εκπαιδευτικών ειδικής 
αγωγής έχει καταγραφεί και σε άλλη μελέτη μας (Κωτούλας, 2014). Στην παρούσα 
μελέτη, ωστόσο, βλέπουμε πως μετά τη διασφάλιση της λειτουργίας των 
συνηθισμένων σχολείων, οι εκπαιδευτικοί προτάσσουν τη διασφάλιση της 
λειτουργίας των ΚΕΔΔΥ και έπεται αυτή των σχολικών μονάδων ειδικής αγωγής και 
εκπαίδευσης κάθε βαθμίδας. Το έργο των ΚΕΔΔΥ φαίνεται να εκτιμάται από 
τους/τις εκπαιδευτικούς και αναγνωρίζουν πως παίζει ιδιαίτερα σημαντικό ρόλο 
στην υπόθεση της συνεκπαίδευσης. 
Οι χαμηλότερες βαθμολογίες δόθηκαν στον παράγοντα εμπλοκή συλλόγων γονέων 
και συλλόγων αναπήρων, στη καθιέρωση της συνδιδασκαλίας και στην κατάργηση 
της αριθμητικής βαθμολογίας. Σε ό,τι αφορά στην εμπλοκή συλλόγων για την 
προώθηση της συνδιδασκαλίας η χαμηλή βαθμολογία κρίνουμε πως δόθηκε λόγω 
κάποιων παράλογων συχνά απαιτήσεων από τη μεριά τους που αδιαφορώντας για 
την απουσία δομών κινούνται επιθετικά και καταγγελτικά φέρνοντας σε δύσκολη 
θέση τους/τις εκπαιδευτικούς. Αυτός είναι ίσως ο λόγος που αντανακλαστικά 
λειτουργώντας απέναντι σε απειλές και υπερβολικές απαιτήσεις από τους γονείς, οι 
εκπαιδευτικοί υπερασπίζονται την ύπαρξη και το έργο τους υπερασπιζόμενοι την 
αριθμητική βαθμολογία. Η στάση αυτή, ωστόσο, αποτελεί χαρακτηριστικό μιας 
στάσης που θέλει το άτομο να προσαρμόζεται στο σύστημα και όχι το αντίστροφο 
που δεν μπορεί να θεωρηθεί πως υποστηρίζει την προαγωγή της συνεκπαίδευσης.  
Η συνδιδασκαλία υλοποιείται στη χώρα μας με το μέτρο της παράλληλης στήριξης. 
Έχει καταγραφεί (Κωτούλας, 2014) η κριτική στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στο 
μέτρο της παράλληλης στήριξης και της συνεισφοράς της στη συνεκπαίδευση καθώς 
τα στενά πλαίσια της νομοθεσίας «πνίγουν» τις δυνατότητες του κοινού 
σχεδιασμού και της κοινής ευθύνης των δύο εκπαιδευτικών για την τέλεση της 
διδασκαλίας. Αν και η ισότιμη συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών αποτελεί 
χαρακτηριστικό επιτυχημένων προσπαθειών συνεκπαίδευσης (Βλάχου, 2007), 
υπάρχουν μελέτες που αναφέρονται στις δυσκολίες των εκπαιδευτικών στη χώρα 
μας για να συνεργαστούν (ενδεικτικά Νάνου, 2009), τη στιγμή μάλιστα που η 
συνδιδασκαλία προτείνεται ως μια αποτελεσματική πρακτική (Friend & Cook, 2003, 
Scruggs, Mastropieri & Mcduffie, 2007). Στην παρούσα μελέτη, η καθιέρωση της 
συνδιδασκαλίας εκτιμάται με χαμηλότερη κρισιμότητα για την επίτευξη της 
συνεκπαίδευσης από τη μείωση του αριθμού των μαθητών/τριών του τμήματος 
στην περίπτωση φοίτησης παιδιού με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και/ή 
αναπηρία στο τμήμα και η διαφορά αυτή είναι στατιστικώς σημαντική t (127, 
0,135)=3,291 p=0,001), αποτέλεσμα που δεν αναδεικνύει συνεργατική φιλοσοφία, 
την ίδια στιγμή καταγράφεται και ισχυρή συσχέτιση μεταξύ συνεχούς επιμόρφωσης 
και συνδιδασκαλίας που μπορεί να μεταφραστεί ως διάθεση για ενημέρωση πάνω 
στο θέμα που σηματοδοτεί αλλαγή νοοτροπίας. 
Ο ρόλος του Σχολικού Συμβούλου παιδαγωγικής ευθύνης αναδείχθηκε αρκετά 
κρίσιμος και συνδέθηκε τόσο με την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών όσο και με το 
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συντονισμό ενεργειών που απαιτούνται για τη συνεκπαίδευση των παιδιών, με την 
επικοινωνία με συλλόγους και με την ενημέρωση γονέων παιδιών με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες και/ή αναπηρία για την αποδοχή των δυσκολιών των 
παιδιών τους. Η στήριξη εκπαιδευτικών και γονέων, η συνεργασία για τη 
δημιουργία συνθηκών συνεκπαίδευσης αποτελούν έργα που φέρνουν τον Σχολικό 
Σύμβουλο στο επίκεντρο ενεργειών στήριξης της συνεκπαίδευσης και, γενικότερα, 
του δημοκρατικού σχολείου. 
 
Αποφώνηση 
Η καταγραφή της άποψης των εκπαιδευτικών που υλοποιούν τη συνεκπαίδευση 
ανέδειξε την κρισιμότητα της εξασφάλισης της κατάλληλης υλικοτεχνικής 
υποδομής, του προσωπικού, των δομών, των συνεργασιών, αφήνοντας κάποιες 
ρυθμίσεις που σχετίζονται με τη διδασκαλία σε δεύτερο επίπεδο. Η συνεχής 
επιμόρφωση, η ενημέρωση και η ευαισθητοποίηση αποτελούν σημαντικούς 
παράγοντες και ο ρόλος του Σχολικού Συμβούλου αποκτά ιδιαίτερη σημασία στην 
κατεύθυνση υλοποίησης της συνεκπαίδευσης, χαρακτηριστικό ενός δημοκρατικού 
σχολείου. 
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Περίληψη 
Η ένταξη των τυφλών παιδιών στο γενικό σχολείο μέσα από τις αντιλήψεις των 
εκπαιδευτικών είναι το θέμα που διερευνάται στην παρούσα μελέτη η οποία 
διεξάγεται στη νήσο Λέσβο και επιχειρείται να διερευνηθεί το πώς οριοθετούνται 
και ερμηνεύονται οι έννοιες «ένταξη» και «ενσωμάτωση» από τους εκπαιδευτικούς, 
πώς κατανοούν και αξιολογούν την κρατική πολιτική σχετικά με το ζήτημα της 
ένταξης των τυφλών παιδιών στο κοινό σχολείο, ποιες θεωρούν μέσα από την 
εμπειρία τους ότι είναι οι σημαντικότερες δυσκολίες των τυφλών παιδιών για την 
ένταξή τους στο κοινό σχολείο, ποιες ενέργειες γίνονται για να βοηθηθούν και ποιοι 
θεωρούν ότι είναι οι σκοποί και οι στόχοι της ένταξης αυτής, ποιες είναι δυσκολίες 
της χρήσης του κώδικα Braille στο περιβάλλον συνεκπαίδευσης και ποιος ο ρόλος 
της συνεργασίας των δύο εκπαιδευτικών, πώς θεωρούν ότι λειτουργεί το 
πρόγραμμα ένταξης για τους βλέποντες και μη βλέποντες μαθητές και αν εμφανίζει 
περισσότερα πλεονεκτήματα ή μειονεκτήματα για τις δύο αυτές κατηγορίες 
μαθητών και επίσης, αν πιστεύουν ότι απαιτούνται αλλαγές για την καλύτερη 
εφαρμογή του προγράμματος της ένταξης και ποιες είναι οι δικές τους προτάσεις 
για βελτίωση. 
 
Κυρίως Σώμα 
Η παρούσα ερευνητική μελέτη αποτελεί μια προσπάθεια διερεύνησης των 
αντιλήψεων των εκπαιδευτικών για την ένταξη των τυφλών παιδιών στο γενικό 
σχολείο. Η έρευνα διεξάγεται στη νήσο Λέσβο. 
Ένα ερώτημα που διερευνάται μέσα από το λόγο των εκπαιδευτικών είναι το πώς 
οριοθετούνται και ερμηνεύονται οι έννοιες «ένταξη» και «ενσωμάτωση». Στην 
ελληνική γλώσσα υφίσταται διαφορά στην ερμηνεία των λέξεων «ένταξη» και 
«ενσωμάτωση», παρόλα αυτά πολλοί εκπαιδευτικοί δεν μπορούν να ξεχωρίσουν 
τους δύο αυτούς όρους χρησιμοποιώντας τους ως ταυτόσημους. Στη βιβλιογραφία 
παρατηρείται τα τελευταία χρόνια μια διεύρυνση του όρου «ένταξη», ώστε η 
ένταξη να μην αποτελεί πια το στόχο αλλά το μέσο για την αλλαγή των δεδομένων 
(Πέννα, 2008:21). Στην παρούσα εργασία έχοντας λάβει υπόψη ποικίλες 
προσεγγίσεις για τους όρους «ένταξη» και «ενσωμάτωση», χρησιμοποιείται ο όρος 
ένταξη για την κοινή ζωή και μάθηση παιδιών με και χωρίς όραση. Η ένταξη 
αποτελεί προϋπόθεση ώστε να οικοδομηθεί από όλους –παιδιά με και χωρίς ειδικές 
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εκπαιδευτικές ανάγκες- μια πραγματικότητα στην οποία ο καθένας διατηρεί τα 
στοιχεία του και καταφέρνει να βελτιωθεί μέσα σε αυτήν. 
 
Επίσης, προσεγγίζεται η Παιδαγωγική της ένταξης η οποία αποτελεί μια 
παιδαγωγική αρχή που περιλαμβάνει υψηλές ποιοτικά προδιαγραφές για να 
εξασφαλίζεται η δυνατότητα συμμετοχής στην κοινωνική ζωή και στις κοινωνικές 
διαδικασίες όλων των ατόμων που συμμετέχουν σε αυτή (Nuthbrown, 1998). Αυτή 
με βάση τις παιδαγωγικές θεωρίες που επιδιώκουν την ιδέα της κοινής ζωής και 
μάθησης στοχεύει στην κοινή συμμετοχή όλων των ατόμων στο γίγνεσθαι του 
σχολείου (Ζώνιου- Σιδέρη, 1996: 26). Η Παιδαγωγικής της Ένταξης αποτελεί μέρος 
της Γενικής Παιδαγωγικής, ώστε κανένα άτομο να μην αποκλείεται από την 
κοινωνική ζωή (Πέννα, 2008: 23). Στο πλαίσιο της μάθησης και της διδασκαλίας 
σημαίνει ότι η παιδαγωγική δράση είναι προσανατολισμένη στην ανάπτυξη όλων 
των ατόμων και στην αποφυγή του διαχωρισμού τους, για το λόγο αυτό στα πλαίσια 
της Παιδαγωγικής της Ένταξης δεν περιλαμβάνεται ο διαχωρισμός του σχολείου σε 
ειδικό και γενικό αλλά την αγωγή και τη μάθηση των ατόμων σε ένα κοινό 
εκπαιδευτικό περιβάλλον, ώστε τα άτομα να ενταχθούν και στην κοινωνία αργότερα 
με ισότιμους όρους, αυτό κάνει την παιδαγωγική φαινόμενο κοινωνικό (Τζάνη, 
2010: 125). 
Ακόμα, μέσα από τον λόγο των εκπαιδευτικών επιχειρείται να διερευνηθεί πώς 
κατανοούν και αξιολογούν οι εκπαιδευτικοί την κρατική πολιτική σχετικά με το 
ζήτημα της ένταξης των τυφλών παιδιών στο κοινό σχολείο. Σε αυτό το σημείο 
προσεγγίζεται η τύφλωση μέσα από την ατομική της διάσταση η οποία αφορά του 
περιορισμούς που έχει το άτομο σε κάθε προσπάθεια του για αντίληψη και μάθηση 
του περιβάλλοντος, από την απώλεια της όρασης. Ακόμα προσεγγίζεται και η 
κοινωνική διάσταση της τύφλωσης και γενικότερα της αναπηρίας σύμφωνα με την 
οποία η δημιουργία και η χρήση μέσων πολιτιστικά ομαλών, τα οποία θα 
προσφέρονται στα άτομα που είναι κοινωνικά απαξιωμένα και τελικά να 
βελτιώνονται οι συνθήκες ζωής τους, επίσης, αφορά τα δικαιώματα και τις αξίες 
που έχουν τα μέλη μιας κοινωνίας και καθιστά αναγκαία τη διερεύνηση της 
προέλευσης της αρνητικής εικόνας που φέρουν τα άτομα με μια διαφορετικότητα, 
όπως η αναπηρία, και δεν επιβάλλει την ομαλότητα που επιδιώκεται. Επίσης, η 
αναπηρία ορίζεται ως μια υπόθεση δημόσια πολιτική και κοινωνική για την οποία, η 
πολιτεία έχει την ευθύνη να προσφέρει τις υπηρεσίες που απαιτούνται, ώστε οι 
ανάπηροι πολίτες της να καλύπτουν όλες τις ανάγκες τους (Βλάχου, 2011: 129).  
Επίσης, οι εκπαιδευτικοί ρωτούνται για το ποιες θεωρούν μέσα από την εμπειρία 
τους ως σημαντικότερες δυσκολίες των τυφλών παιδιών για την ένταξή τους στο 
κοινό σχολείο, ποιες ενέργειες γίνονται για να βοηθηθούν και ποιοι θεωρούν ότι 
είναι οι σκοποί και οι στόχοι της ένταξης αυτής, ποιες είναι δυσκολίες της χρήσης 
του κώδικα Braille στο περιβάλλον συνεκπαίδευσης και ποιος ο ρόλος της 
συνεργασίας των δύο εκπαιδευτικών. Κατά τη διδασκαλία της μεθόδου Braille στο 
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ενταξιακό περιβάλλον χρησιμοποιείται συνήθως το μοντέλο της αλληλεπίδρασης, 
ώστε τα παιδιά να έχουν πρόσβαση σε ολοκληρωμένα κείμενα, τα οποία 
διαβάζονται στην τάξη, ενώ ταυτόχρονα παρέχεται σε αυτά ατομική διδασκαλία για 
να αποκτήσουν συγκεκριμένες δεξιότητες που θα συμβάλλουν στη μάθηση μέσω 
της μεθόδου Braille (Roe, 2011: 227). Απαραίτητη για το τυφλό παιδί είναι η στήριξη 
από έναν ενήλικα κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας στη γενική τάξη, η οποία 
γίνεται με τη μορφή της παράλληλης στήριξης. Ο εκπαιδευτικός που παρέχει αυτή 
τη στήριξη πρέπει να είναι κατάλληλα ειδικευμένος, ώστε να παρέχει υποστήριξη 
στο παιδί και να προωθεί την ένταξή του (Πολυχρονοπούλου, 2003: 250). Η 
συνεργασία του ειδικού εκπαιδευτικού και του γενικού εκπαιδευτικού είναι 
απαραίτητη και ο σχεδιασμός των δραστηριοτήτων της τάξης από κοινού, ώστε να 
ανταποκρίνονται και στις ανάγκες και δυνατότητες του τυφλού παιδιού (Σούλης, 
2008: 183). Ωστόσο πέρα από τις μαθησιακές δραστηριότητες δεν πρέπει να 
λησμονούνται οι συνθήκες του κοινωνικού πλαισίου στο οποίο γίνονται αυτές, οι 
οποίες πρέπει να διαμορφώνονται κατάλληλα από τον εκπαιδευτικό ώστε να 
επιτυγχάνεται η ολική ένταξη του παιδιού μαθησιακή και κοινωνική 
(Πολυχρονοπούλου, 2003: 246). 
Ένα ακόμα ζήτημα που διερευνάται μέσα από τον λόγο των εκπαιδευτικών είναι 
πώς θεωρούν ότι λειτουργεί το πρόγραμμα ένταξης για τους βλέποντες και μη 
βλέποντες μαθητές και αν εμφανίζει περισσότερα πλεονεκτήματα ή μειονεκτήματα 
για τις δύο αυτές κατηγορίες μαθητών και επίσης, αν πιστεύουν ότι απαιτούνται 
αλλαγές για την καλύτερη εφαρμογή του προγράμματος της ένταξης και ποιες είναι 
οι δικές τους προτάσεις για βελτίωση. Σε ένα κλίμα που καλλιεργείται η κοινωνική 
και συναισθηματική ανάπτυξη των μαθητών και υπάρχει ευαισθητοποίηση στις 
διαφορετικές ανάγκες αυτών, σε αυτό το κλίμα αναπτύσσονται και οι 
προστατευτικοί μηχανισμοί για να βοηθήσουν όλους τους μαθητές να πετύχουν 
(Μπάμπαλης, 2009: 36). Σε μία εκπαίδευση που δεν υπάρχει αποκλεισμός των 
ατόμων με διαφορετικότητα υπάρχουν αλλαγές στο ενδοψυχικό επίπεδο του 
ατόμου, στο αλληλεπιδραστικό επίπεδο μεταξύ ατόμων με διαφορετικά 
χαρακτηριστικά, γεγονός που βοηθά όλους τους μαθητές να δρουν σε ένα 
ρεαλιστικό περιβάλλον όπως η κοινωνία να αποδέχονται και να συνεργάζονται με 
όλα τα άτομα διαφορετικά και μη από εκείνους (Σούλης, 2002: 333). Η ένταξη 
ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο γενικό σχολείο συμβάλλει στην 
έλλειψη φόβου όλων των μαθητών για επαφή απέναντι στα άτομα με 
διαφορετικότητα, στην ισοτιμία όλων των ατόμων, στη συνεργασία τους και στην 
αποφυγή τυχόν αποκλεισμού των ατόμων με διαφορετικά χαρακτηριστικά 
(Μυλωνάκου, 2003: 300). 
Τα ερευνητικά ερωτήματα που προέκυψαν στην παρούσα μελέτη είναι τα 
παρακάτω:  
 Πώς οριοθετούν και ερμηνεύουν τις έννοιες «ένταξη» και «ενσωμάτωση», οι 
εκπαιδευτικοί που διδάσκουν στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση της νήσου Λέσβου; 
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 Πώς κατανοούν και αξιολογούν οι εκπαιδευτικοί που διδάσκουν στα 
δημοτικά σχολεία της νήσου Λέσβου, την κρατική πολιτική σχετικά με το ζήτημα της 
ένταξης των τυφλών παιδιών στο κοινό σχολείο; 
 Μέσα από την εμπειρία τους, οι εκπαιδευτικοί των δημοτικών σχολείων της 
νήσου Λέσβου, ποιες θεωρούν ότι είναι οι σημαντικότερες δυσκολίες των τυφλών 
παιδιών για την ένταξή τους στο κοινό σχολείο και ποιες ενέργειες γίνονται για να 
βοηθηθούν; Επίσης, ποιοι θεωρούν ότι είναι οι σκοποί και οι στόχοι της ένταξης 
αυτής;  
 Οι εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης την νήσου Λέσβου, μέσα 
από την εμπειρία τους ποιες θεωρούν ότι είναι οι δυσκολίες της χρήσης του κώδικα 
Braille στο περιβάλλον συνεκπαίδευσης και ποιος ο ρόλος της συνεργασίας των δύο 
εκπαιδευτικών; 
 Πώς θεωρούν οι εκπαιδευτικοί των δημοτικών σχολείων της νήσου Λέσβου, 
ότι λειτουργεί το πρόγραμμα ένταξης για τους βλέποντες και μη βλέποντες μαθητές, 
εμφανίζει περισσότερα πλεονεκτήματα ή μειονεκτήματα για τις δύο αυτές 
κατηγορίες μαθητών; 
 Οι εκπαιδευτικοί την πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης της νήσου Λέσβου 
πιστεύουν ότι απαιτούνται αλλαγές για την καλύτερη εφαρμογή του προγράμματος 
της ένταξης; Ποιες είναι οι δικές τους προτάσεις για βελτίωση; 
Στην έρευνα χρησιμοποιήθηκε η ποιοτική έρευνα των ημιδομημένων συνεντεύξεων 
και πραγματοποιήθηκαν συνεντεύξεις από 7 εκπαιδευτικούς γενικής και ειδικής 
αγωγής στην Πρωτοβάθμια εκπαίδευση. 
 
Συζήτηση – συμπεράσματα  
Τα αποτελέσματα ανέδειξαν τη μεγάλη διαφοροποίηση που έχουν οι εκπαιδευτικοί 
σχετικά με την κατανόηση και την ερμηνεία των όρων «ένταξη» και «ενσωμάτωση. 
Όσον αφορά τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τους δύο όρους, υπάρχουν 
διαφοροποιήσεις ως προς το πλαίσιο που αναφέρονται χωρικό και χρονικό, 
αποδίδοντας τον ένα όρο πιο περιορισμένο πλαίσιο (π.χ. σχολείο) και τον άλλον όρο 
σε ευρύτερο (π.χ. κοινωνία), η αντιστοιχία δεν γίνεται με όμοιο τρόπο από όλους 
τους εκπαιδευτικούς.  
Επίσης, άλλη μία σημαντική διαφοροποίηση που έγινε είναι σχετικά με σχέση των 
δύο όρων, υπήρξαν εκπαιδευτικοί που θεωρούν ότι η ένταξη είναι προϋπόθεση της 
ενσωμάτωσης, και η ενσωμάτωση ακολουθεί την επιτυχημένη ένταξη. Ωστόσο, από 
ότι φάνηκε το περιεχόμενο που αποδίδουν σε κάθε έννοια, δεν έχει τόσο σημασία 
γιατί στην πράξη όλοι επιδιώκουν μέσα από την εργασία τους το τυφλό ή με 
σοβαρό πρόβλημα όρασης παιδί να κοινωνικοποιηθεί, να γίνει αυτόνομο, να 
ενταχθεί όχι μόνο στη μαθησιακή διαδικασία αλλά σε όλες τις δραστηριότητες που 
διέπουν τη φύση της σχολικής ζωής και όλοι έχουν ως απώτερο σκοπό τη 
συμμετοχή του παιδιού ως αυριανός πολίτης στην κοινωνία. 
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Οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν ότι από την πλευρά του κράτους υφίσταται μια 
πολιτική που αποσκοπεί στην ένταξη των τυφλών ή με σοβαρά προβλήματα όρασης 
ατόμων στο γενικό σχολείο. Ενώ οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν ως 
βασικές αρχές στις οποίες στηρίζεται αυτή η πολιτική είναι η ισοτιμία και ο 
σεβασμός στην ετερότητα, υπάρχει και άποψη που υποστηρίζει πως η πολιτική 
αυτή είναι απόρροια μιας γενικότερης πολιτικής που υποδεικνύεται από την 
Ευρωπαϊκή Ένωση. Οι ίδιοι όμως που καλούνται να κάνουν πράξη αυτήν την 
πολιτική θεωρούν ότι ενώ η ιδέα είναι ιδανική και βασίζεται σε αρχές του 
ανθρωπισμού και της ισότητας, διαπιστώνουν ότι το κράτος αφήνει πολλά κενά σε 
θέματα που αφορούν την εφαρμογή της πολιτικής αυτής, με αποτέλεσμα να 
καθίσταται το έργο τους πολύ δύσκολο. Σημαντικό εύρημα αποτελεί ότι οι 
εκπαιδευτικοί ανέφεραν ότι αν μόνοι τους δεν μπορούν να καλύψουν τα κενά που 
προκαλούνται από την ελλιπή κρατική μέριμνα, με αποτέλεσμα να προκαλούνται 
σημαντικά προβλήματα στο παιδί για το οποίο επιχειρείται η ένταξη. 
Χαρακτηριστικό της αδυναμίας της κρατικής μέριμνας αποτελεί η καθυστερημένη 
πρόσληψη του ειδικού προσωπικού της παράλληλης στήριξης, με αποτέλεσμα η 
ύπαρξη του τυφλού παιδιού σε ένα γενικό σχολείο, στο οποίο δεν του παρέχεται η 
απαραίτητη βοήθεια, να λειτουργεί περισσότερο αρνητικά για το ίδιο. Επίσης, ένα 
άλλο σοβαρό πρόβλημα που ανέφεραν οι εκπαιδευτικοί είναι οι δυσκολίες που 
αντιμετωπίζει το παιδί κατά τη συνεκπαίδευση, όταν δεν έχει την υποστήριξη από 
τον ειδικό παιδαγωγό, του οποίου η πρόσληψη γίνεται καθυστερημένα, οι 
εκπαιδευτικοί τόνισαν τη σοβαρότητα του προβλήματος σε αυτήν την περίπτωση 
αφού η αδυναμία του μαθητή γίνεται αντιληπτή και από τον ίδιο αλλά και από τους 
συμμαθητές του, γεγονός που μπορεί να προκαλέσει το στιγματισμό του. Οι ίδιοι 
από την πλευρά τους κάνουν όσες αλλαγές μπορούν για την καλύτερη προσαρμογή 
του παιδιού με πρόβλημα όρασης στο κοινό σχολείο. Οι αλλαγές αυτές αφορούν τη 
συνεργασία και την ενημέρωση όλων των ατόμων που σχετίζονται με το σχολείο 
(εκπαιδευτικών, γονέων), αλλά και την κατάλληλη χωροταξική διαμόρφωση της 
σχολικής αίθουσας ώστε να διευκολύνεται το παιδί που αντιμετωπίζει προβλήματα 
όρασης.  
Αποτελεί σημαντικό εύρημα της παρούσας μελέτης ότι τα προβλήματα που 
προκύπτουν κατά την ένταξη και οι αιτίες μιας πιθανής αποτυχίας της, οφείλονται 
σε λάθη που αφορούν την κρατική μέριμνα, για την οποία οι εκπαιδευτικοί 
καθίστανται αδύναμοι να την βελτιώσουν, αυτό το σημείο μπορεί να συνδεθεί με 
ένα άλλο σημείο της παρούσας μελέτης στο οποίο οι εκπαιδευτικοί αξιολογούν την 
εφαρμογή αυτής της πολιτικής της ένταξης για την οποία οι εκπαιδευτικοί 
αναφέρουν ότι είναι ‘πρόχειρα σχεδιασμένη’ και ότι ‘η πράξη απέχει πολύ από τη 
θεωρία’. Οι ίδιοι από την πλευρά τους κάνουν όσες αλλαγές μπορούν για την 
καλύτερη προσαρμογή του παιδιού με πρόβλημα όρασης στο κοινό σχολείο. Οι 
αλλαγές αυτές αφορούν τη συνεργασία και την ενημέρωση όλων των ατόμων που 
σχετίζονται με το σχολείο (εκπαιδευτικών, γονέων), αλλά και την κατάλληλη 
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χωροταξική διαμόρφωση της σχολικής αίθουσας ώστε να διευκολύνεται το παιδί 
που αντιμετωπίζει προβλήματα όρασης.  
Οι σκοποί και οι στόχοι που οι ίδιοι έχουν θέσει για την εργασία τους σχετικά με την 
ένταξη, είναι η κοινωνική και μαθησιακή συμμετοχή του παιδιού με προβλήματα 
όρασης στη μικροκοινωνία του σχολείου, η ανάπτυξη των δεξιοτήτων του, η 
αυτονομία του και μακροπρόθεσμα η ενεργή συμμετοχή του στην κοινωνία, τα 
οποία επιδιώκονται μέσω επιμέρους στόχων που αφορούν την ολόπλευρη και 
αρμονική ανάπτυξη της προσωπικότητας των ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες, η αλληλοαποδοχή με το κοινωνικό σύνολο και η ομαλή προσαρμογή τους 
σε αυτό, η συμμετοχή τους στην παραγωγική διαδικασία. 
Σε ότι αφορά τη χρήση της μεθόδου Braille, οι εκπαιδευτικοί έχουν διαπιστώσει ότι 
δεν είναι εύκολη σε περιβάλλον συνεκπαίδευσης και είναι προτιμότερο να γίνεται 
σε ένα ξεχωριστό πλαίσιο. Αυτό το σημείο αποτελεί και διαπίστωση άλλων ερευνών 
σχετικών με το θέμα σύμφωνα με το οποίες κάποιες φορές τα παιδιά αναγκάστηκαν 
να αποχωρήσουν από μια δραστηριότητα για να μπορέσουν να αποκτήσουν 
δραστηριότητες σε ένα ήσυχο περιβάλλον (Ζώνιου-Σιδέρη & Σπανδάγου, 2011: 229-
231). Είναι σημαντικό η απομάκρυνση από την γενική τάξη και πλαίσιο πρέπει να 
γίνεται με ισορροπία και να είναι πολύ προσεκτικά σχεδιασμένη ώστε να μη στερεί 
το παιδί τη συμμετοχή του και την ένταξή του στο γενικό πλαίσιο. Οι λόγοι που 
καθιστούν δύσκολη τη χρήση της μεθόδου Braille, είναι ότι η μηχανή είναι αρκετά 
θορυβώδης με αποτέλεσμα να διαταράσσεται το μάθημα και ότι η ανάγνωση με την 
χρήση της μεθόδου είναι αρκετά πιο χρονοβόρα διαδικασία σε σχέση με την 
ανάγνωση των βλεπόντων. Επίσης, παρουσιάστηκε από τους εκπαιδευτικούς ως 
πρόβλημα στην ένταξη του παιδιού στη ομάδα το γεγονός ότι το παιδί συχνά 
αισθάνεται ότι υστερεί σε σχέση με τους συμμαθητές του και έτσι διστάζει για 
συμμετοχή σε κοινές δραστηριότητες.  
Οι εκπαιδευτικοί που έχουν παιδί με σοβαρό πρόβλημα όρασης προτιμούν τη 
χρήση της μεγεθυμένης γραφής κατά τη διαδικασία της συνεκπαίδευσης, ενώ οι 
εκπαιδευτικοί που έχουν χρησιμοποιούν Braille προσπαθούν να αντισταθμίσουν τις 
διαφορές που προκαλούνται με ποικίλους τρόπους, όπως ομαδοσυνεργατική 
διδασκαλία ώστε η ανάγνωση να είναι αρμοδιότητα άλλων παιδιών ή 
πολυαισθητηριακές δραστηριότητες. Σύμφωνα με τη Roe για να υπάρχει ένα 
κατάλληλο μαθησιακό πλαίσιο μέσω του οποίου προωθείται ο σκοπός της ένταξης 
είναι η απαραίτητη η συνεργασία όλων των εμπλεκόμενων της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας. Αυτό επιτυγχάνεται μέσω της συνεργασίας των δύο εκπαιδευτικών 
που υπάρχουν στο περιβάλλον συνεκπαίδευσης (Roe, 2011: 226). Όλοι οι 
εκπαιδευτικοί υποστηρίζουν αυτή τη θέση αφού όλοι δήλωσαν ότι η συνεργασία 
των δύο εκπαιδευτικών είναι από τους σημαντικότερους παράγοντες που θα 
συμβάλλουν στην επιτυχία του προγράμματος. 
Επίσης, όλοι οι εκπαιδευτικοί που ερωτήθηκαν πιστεύουν στην 
αποτελεσματικότητα που μπορεί να έχει η ένταξη ενός τυφλού ή με σοβαρό 
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πρόβλημα όρασης παιδιού στη ζωή τόσο του τυφλού ατόμου όσο και των 
βλεπόντων συμμαθητών του. Οι ίδιοι θεωρούν ότι το πρόγραμμα ένταξης στο 
γενικό σχολείο λειτουργεί περισσότερο θετικά για το άτομο με πρόβλημα όρασης, 
διότι το παιδί με πρόβλημα όρασης αποκτά περισσότερες κοινωνικές δεξιότητες 
μέσα από την ένταξη και έτσι είναι ευκολότερο να ενταχθεί και στην κοινωνία της 
οποίας την ανομοιογένεια αντικατοπτρίζει το γενικό σχολείο. Κάποιοι εκπαιδευτικοί 
ανέφεραν ότι μπορεί να υπάρξουν και κάποια μειονεκτήματα για το παιδί με 
πρόβλημα όρασης κατά τη φοίτηση του στο κοινό σχολείο. Αυτά συμβαίνουν, 
κυρίως, όταν έχει καθυστερήσει η πρόσληψη του εκπαιδευτικού παράλληλης 
στήριξης για να το υποστηρίξει κατάλληλα και έτσι η αδυναμία του παιδιού γίνεται 
φανερή, με αποτέλεσμα να μειώνεται και η αυτοεκτίμηση του ίδιου, αφού 
αντιλαμβάνεται ότι υστερεί σε σχέση με τους άλλους, αλλά και πιθανό να 
στιγματιστεί από τους άλλους. Σύμφωνα με αυτά που είπαν οι εκπαιδευτικοί ως 
αιτία για τη μη σωστή λειτουργία του προγράμματος της ένταξης αποτελεί η 
ελλιπής ή λανθασμένη κρατική μέριμνα, το οποίο είναι σημαντικό εύρημα της 
παρούσας μελέτης αφού σε ακόμα ένα σημείο αποδεικνύεται ότι λόγω λαθών και 
σοβαρών ελλείψεων που ξεκινούν από το κράτος, οι εκπαιδευτικοί διαπιστώνουν 
προβλήματα στην ένταξη και οι ίδιοι καθίστανται αδύναμοι στο να εφαρμόσουν το 
πρόγραμμα αποτελεσματικά.  
Όσον αφορά τους βλέποντες μαθητές, οι εκπαιδευτικοί υποστήριξαν ότι το να έχουν 
ένα τυφλό συμμαθητή λειτουργεί περισσότερο θετικά για τους ίδιους, αφού 
επιτυγχάνεται η αποφυγή ρατσιστικών αντιλήψεων μέσα από τη συναναστροφή με 
το παιδί που έχει σοβαρά προβλήματα όρασης, αναπτύσσουν ευαισθησία προς 
τους ανθρώπους που έχουν μια αναπηρία και μαθαίνουν να αποδέχονται το 
διαφορετικό.  
Όλοι οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι υπάρχει μεγάλη αναγκαιότητα βελτιώσεων της 
κρατικής μέριμνας για την καλύτερη εφαρμογή του προγράμματος. Οι ίδιοι 
διαπιστώνουν ότι οι όποιες αδυναμίες στην πράξη οφείλονται στο κράτος και ότι οι 
αλλαγές από αυτήν την πλευρά είναι απαραίτητες, ώστε οι παροχές του να είναι πιο 
ολοκληρωμένες και να δημιουργήσει σχολεία έτοιμα να υποδεχτούν τους μαθητές 
που έχουν κάποια ειδική εκπαιδευτική ανάγκη, όπως σοβαρό πρόβλημα όρασης. 
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Περίληψη 
Βασικός σκοπός της μελέτης μας ήταν ο εντοπισμός και η διερεύνηση των 
εκπαιδευτικών αναγκών των σχολικών συμβούλων πρωτοβάθμιας γενικής 
εκπαίδευσης, κατά την εφαρμογή του θεσμού της παράλληλης στήριξης - 
συνεκπαίδευσης. Με την πολυμεθοδολογική προσέγγιση επιδιώξαμε, αφενός να 
εξετάσουμε την ύπαρξη εκπαιδευτικών αναγκών στους σχολικούς συμβούλους που 
σχετίζονται με το θεσμό της παράλληλης στήριξης, αφετέρου, να εντοπίσουμε σε 
ποιες περιοχές γνώσεων και δεξιοτήτων αυτές επικεντρώνονται.  
Εντοπίζονται ανάγκες των σχολικών συμβούλων στην καθοδήγηση των 
εκπαιδευτικών της παράλληλης στήριξης, στο σχεδιασμό της διδασκαλίας και της 
αξιολόγησής της, στη δυνατότητα να ενισχύουν ψυχολογικά τους εκπαιδευτικούς 
της παράλληλης στήριξης στην αντιμετώπιση προβλημάτων συμπεριφοράς των 
μαθητών, τη διαχείρισή τους και στην ανάπτυξη των κοινωνικών τους δεξιοτήτων, 
σε γνώσεις διοικητικών θεμάτων που σχετίζεται με το θεσμό της παράλληλης 
στήριξης. Διατυπώνονται οι παράγοντες που επηρεάζουν τις εκπαιδευτικές ανάγκες 
του σχολικού συμβούλου.  
 
Εισαγωγή 
Η πρόκληση της αναζήτησης νέων προσεγγίσεων στην υποστήριξη των μαθητών με 
αναπηρία ή και με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες καθίσταται αναγκαία για την 
κοινωνία. Το σχολείο οφείλει να αντιμετωπίζει τις εκπαιδευτικές ανισότητες και να 
εξασφαλίζει ίσες ευκαιρίες για όλους τους μαθητές που ανήκουν σε ευαίσθητες 
κοινωνικές ομάδες, να σχεδιάζει και να υλοποιεί εξατομικευμένα εκπαιδευτικά 
προγράμματα και να παράγει σύγχρονο διδακτικό υλικό για μαθητές ΑμεΑ. Από τα 
παραπάνω προκύπτει η υποχρέωση να οργανώνεται η εκπαίδευση λαμβάνοντας 
υπόψη το μαθητή, τον εκπαιδευτικό, αλλά και τον καθοδηγητή - σύμβουλό τους.  
 Για το σκοπό αυτό είναι απαραίτητο οι σχολικοί σύμβουλοι πρωτοβάθμιας γενικής 
εκπαίδευσης να υποστηρίζουν το έργο των εκπαιδευτικών της παράλληλης στήριξης 
- συνεκπαίδευσης, ώστε να εξασφαλίζεται ότι κάθε μαθητής θα αποκτά το δικό του 
περιεχόμενο μάθησης, τη μέθοδό του και το στόχο του και θα αναπτύξει την 
απαραίτητη ατομική του διαδικασία μάθησης. Να στηρίζουν το έργο των 
εκπαιδευτικών της παράλληλης στήριξης - συνεκπαίδευσης, να αναπτύσσουν τις 
ικανότητες και δεξιότητες τους, με απώτερο σκοπό μία υψηλού βαθμού 
παρεχόμενη ειδική εκπαίδευση στο χώρο του γενικού σχολείου. Η καθοδήγηση των 
διδασκόντων της παράλληλης στήριξης - συνεκπαίδευσης από τους σχολικούς 
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συμβούλους αποτελεί ζήτημα, το οποίο και ερευνάται στη παρούσα εργασία, αφού 
δεν έχει αντιμετωπιστεί μέχρι σήμερα τουλάχιστον για την ελληνική 
πραγματικότητα.  
Η ερευνητική προσέγγιση του θέματος των εκπαιδευτικών αναγκών των σχολικών 
συμβούλων διεξήχθη σε σχολικούς συμβούλους γενικής εκπαίδευσης και σε 
εκπαιδευτικούς που υπηρετούν το θεσμό της παράλληλης στήριξης - 
συνεκπαίδευσης. Η παρούσα έρευνα επιδιώκει να θέσει τη βάση για τον 
προβληματισμό και την αρχή για διάλογο αναφορικά με το σχεδιασμό της 
επιμόρφωσης των σχολικών συμβούλων πρωτοβάθμιας κατά την εφαρμογή του 
θεσμού της παράλληλης στήριξης - συνεκπαίδευσης. 

 
Ο σχολικός σύμβουλος, ο ρόλος του και τα όρια παρέμβασης του 
Η άσκηση του καθοδηγητικού έργου του σχολικού συμβούλου εξαρτάται από την 
αξιοποίηση των διαπροσωπικών σχέσεων που καλείται να συνάψει. Ο διευρυμένος 
ρόλος του ηγέτη είναι μέσα στις ισχύουσες νομοθετικές προβλέψεις και στις τάσεις 
της σύγχρονης αναζήτησης, πάντα μέσα στις δυνατότητες του θεσμού, όταν 
υλοποιηθεί με τις πρέπουσες διαδικασίες (Ματσαγγούρας, 2001). 
Ο σχολικός σύμβουλος λειτουργεί με βάση την ισχύουσα εκπαιδευτική νομοθεσία, 
πέραν όμως της τυπικής άσκησης των καθηκόντων του αξίζει να διαθέτει ως 
πνευματικός καθοδηγητής, την απαιτούμενη ευελιξία που του προσφέρει η 
λειτουργική του ισχύς και το επαγγελματικό κύρος, ώστε να ανταποκρίνεται στις 
όποιες ιδιαιτερότητες του εκπαιδευτικού κλίματος, επί του οποίου ασκεί 
καθοδηγητικό έργο. 
Όταν κατά την εκτίμηση του εκπαιδευτικού, μαθητής παρουσιάζει στοιχεία 
αποκλίνουσας συμπεριφοράς, τότε σε συνεργασία με το διευθυντή του σχολείου 
καλείται ο σχολικός σύμβουλος της περιοχής τους για να τον συμβουλευτούν και να 
καταρτίσουν από κοινού ένα πρόγραμμα αντιμετώπισης βραχύχρονης διάρκειας 
(Φ.3/543/85333/Γ1/31-8-05).  
Η συνεργασία της σχολικής μονάδας και του σχολικού συμβούλου, μετά από 
συνεννόηση μεταξύ τους, μπορεί να επεκτείνεται στο σχολικό σύμβουλο της ειδικής 
εκπαίδευσης ή και σε άλλους ειδικούς επιστήμονες για την καλύτερη δυνατή 
αντιμετώπιση του προβλήματος (Π.Δ. 201, άρθρ. 11, παρ. ζ). 
Αρχικά προτείνεται από το σχολικό σύμβουλο το Βραχυχρόνιο Πρόγραμμα 
Παρέμβασης (ΒΠΠ) για το μαθητή και, αν οι στόχοι δεν επιτευχθούν, ο σχολικός 
σύμβουλος μετά από συνεργασία με το σχολικό σύμβουλο ειδικής εκπαίδευσης και 
το Κέντρο Διάγνωσης Διαφοροδιάγνωσης Υποστήριξης (ΚΕΔΔΥ) εισηγείται με 
πρότασή του, την παραπομπή του μαθητή στο ΚΕΔΔΥ.  
Όταν υπάρχει μια δυναμική συμπεριφορά που χρήζει άμεσης παρέμβασης, τότε 
καλείται άμεσα ο σχολικός σύμβουλος και σε συνεργασία με το σχολικό σύμβουλο 
ειδικής εκπαίδευσης και το ΚΕΔΔΥ, ο μαθητής παραπέμπεται για διάγνωση στο 
ΚΕΔΔΥ.  
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Ο σχολικός σύμβουλος, σε συνεργασία με το σχολικό σύμβουλο ειδικής 
εκπαίδευσης, το διευθυντή της σχολικής μονάδας και το εκπαιδευτικό προσωπικό, 
παρακολουθεί και αξιολογεί την εκπαιδευτική πορεία των μαθητών που με 
εισήγηση του, το ΚΕΔΔΥ έχει κατατάξει για φοίτηση στην κατάλληλη σχολική 
μονάδα ή άλλο εκπαιδευτικό πλαίσιο ή πρόγραμμα Ειδικής Εκπαίδευσης (Ε.Ε.) (Ν. 
3699/2008, άρθ. 4).  
Το πρόβλημα που αντιμετωπίζεται στην παραπάνω διαδικασία είναι η πληθώρα 
των σχολείων για το σύμβουλο ειδικής εκπαίδευσης, οπότε το κύριο βάρος το έχει ο 
σύμβουλος γενικής εκπαίδευσης. 
Ο σχολικός σύμβουλος γενικής και ειδικής εκπαίδευσης κατά περίπτωση και το 
ΚΕΔΔΥ, συνεργάζονται και υποστηρίζουν τον εκπαιδευτικό της τάξης γενικού 
σχολείου, εφόσον έχει στην τάξη, μαθητές με ήπιες μαθησιακές δυσκολίες, μαθητές 
με αναπηρία και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (Ν. 3699/2008, άρθ. 6).  
Οι αρμόδιοι σχολικοί σύμβουλοι γενικής και ειδικής εκπαίδευσης ο προϊστάμενος 
του οικείου ΚΕΔΔΥ με τη σύμφωνη γνώμη του οικείου διευθυντή εκπαίδευσης, 
συνεργάζονται για την τοποθέτηση των αναπληρωτών που προσλαμβάνονται για 
την παράλληλη στήριξη. Για την τοποθέτηση λαμβάνονται υπόψη οι άμεσες και 
επιτακτικές ανάγκες, καθώς και η μέριμνα για την όσο το δυνατόν μεγαλύτερη 
κάλυψη των υπαρχουσών αναγκών (ΥΠΑΙΘ έγγρ. 161134 /Γ6/7-10-2014).  
 
Καθοδήγηση και εποπτεία από το σχολικό σύμβουλο σε εκπαιδευτικές 
παρεμβάσεις της παράλληλης στήριξης 
Ο σχολικός σύμβουλος συνεργαζόμενος με τους διδάσκοντες σκοπό έχει να 
αναπτύξει ευνοϊκά πλαίσια διδασκαλίας και μάθησης, τη βελτίωση της μεθόδου 
διδασκαλίας, τη δημιουργία κοινωνικού και ψυχολογικού κλίματος ευνοϊκού για 
μάθηση. Επίσης την προαγωγή της γνωσιακής ανάπτυξης του μαθητή, την 
καλλιέργεια της προσωπικότητάς του και κατ’ επέκταση τη βελτίωση της κοινωνίας 
(Γιοκαρίνης, 2000). 
Σύμφωνα με το ΔΕΠΠΣ, «…ουσιαστικό μέσο για την ειδική αγωγή είναι η πρόβλεψη 
για την ανάπτυξη κάθε μαθητή, ανεξάρτητα από τις ιδιαιτερότητές του. Η 
ενσωμάτωση των ατόμων με ειδικές ανάγκες θα πρέπει να αποτελεί μέριμνα όλης 
της σχολικής κοινότητας και του συνόλου των εκπαιδευτικών και γονέων και όχι 
μέριμνα ενός μόνο εκπαιδευτικού» (ΔΕΠΠΣ, 2002: 12). 
Οι εκπαιδευτικοί της γενικής εκπαίδευσης συνήθως ζητούν πληροφόρηση για 
ειδικές μεθόδους, θεωρίες και κίνητρα μάθησης, αναπροσαρμογή του αναλυτικού 
προγράμματος, οργάνωση, προγραμματισμό, εξατομίκευση της διδασκαλίας, 
χειρισμό συμπεριφοράς (Wambold - Byers, 2005). Σε έρευνα που 
πραγματοποιήθηκε στην Ελλάδα (Panteliadu & Lampropoulou, 1997: 172) και 
αφορούσε τις στάσεις των εκπαιδευτικών, αποδεικνύεται ότι πολλοί εκπαιδευτικοί 
της γενικής εκπαίδευσης έχουν αναπτύξει θετική συμπεριφορά προς τους μαθητές 
με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, ωστόσο οι πεποιθήσεις τους για την ένταξη 
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διαφέρουν, ανάλογα με τη βαρύτητα και την κατηγορία των αναγκών που 
παρουσιάζουν οι μαθητές. 
Η εξατομικευμένη υποστήριξη μπορεί, αρχικά, να προϋποθέτει την άμεση και 
αποκλειστική καθοδήγηση του μαθητή, ωστόσο, προοδευτικά, ο εκπαιδευτικός της 
παράλληλης στήριξης, οφείλει να απομακρυνθεί και να αρχίσει να λειτουργεί ως 
ισότιμος συνεργάτης του εκπαιδευτικού της τάξης, στηρίζοντας και άλλους μαθητές, 
επανερχόμενος στον συγκεκριμένο μαθητή κάθε φορά που υπάρχει ανάγκη 
(Ατταλιώτου, 2013: 103). 

 
Οι εκπαιδευτικές ανάγκες του σχολικού συμβούλου σε θέματα παράλληλης 
στήριξης  
Ο σχολικός σύμβουλος επιβάλλεται να βοηθά τους εκπαιδευτικούς του σχολείου να 
προγραμματίζουν και να εφαρμόζουν τις κατάλληλες στρατηγικές που θα 
βοηθήσουν αποτελεσματικότερα τους μαθητές τους να καλύψουν τις μαθησιακές 
τους ανάγκες. Για να μπορέσει να καθοδηγήσει αποτελεσματικά τους 
εκπαιδευτικούς των σχολείων ο σχολικός σύμβουλος, χρειάζεται να έχει 
αυτογνωσία και αυτοαντίληψη, να γνωρίζει τις δυνατότητες και τις αδυναμίες του. 
Η επιστημονική και παιδαγωγική καθοδήγηση του προσωπικού από τους σχολικούς 
συμβούλους ειδικής εκπαίδευσης, εξαιτίας των εκτεταμένων περιφερειών ευθύνης 
τους και της απουσίας ειδικής κατάρτισης κατά την ανάληψη των νέων ευθυνών 
τους, διαπιστώνεται ότι συνεισφέρει, σε ορισμένες περιπτώσεις, στη δημιουργία 
κλίματος απαξίωσης και εγκατάλειψης. Η αδυναμία επαρκούς επιστημονικής και 
επαγγελματικής καθοδήγησης οδηγεί σε αντιμετωπίσεις μειωμένων απαιτήσεων. 
Είναι απαραίτητη η διαρκής αναζήτηση της βέλτιστης ποιότητας, αφού στις 
σχολικές μονάδες οι ανάγκες εμφανίζονται πιεστικές και οι λύσεις είναι απαιτητικές 
και πολυσύνθετες (Χαρούπιας, 2011: 13). 
Είναι προφανές πως η εφαρμογή καινοτόμων εκπαιδευτικών πρακτικών όπως η 
συνεκπαίδευση απαιτεί την απόκτηση συγκεκριμένων δεξιοτήτων από τους 
εκπαιδευτικούς που δεν τις κατέχουν από τη βασική τους εκπαίδευση, καθώς και τη 
διαμόρφωση μιας θετικής στάσης απέναντι στην ένταξη των παιδιών και ενηλίκων 
με ε.ε.α. στο εκπαιδευτικό σύστημα, μέσω της επιμόρφωσης (Ζώνιου - Σιδέρη, 
2004:46).  
Η επιμόρφωση στην ειδική εκπαίδευση καθίσταται επιτακτική, αν λάβουμε υπόψη 
τις ποσοτικές και ποιοτικές μεταβολές που έχουν λάβει χώρα στην ελληνική 
εκπαιδευτική πραγματικότητα (Παντελιάδου & Πατσιοδήμου, 2000: 49). 
Η ειδική εκπαίδευση ως επιστημονικός κλάδος αλλά και ως εκπαιδευτική 
πραγματικότητα έχει γνωρίσει σημαντική εξέλιξη τα τελευταία κυρίως χρόνια με 
αποτέλεσμα η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών να έχει ελάχιστη βασική εκπαίδευση 
σε μαθήματα ειδικής εκπαίδευσης. Κατά συνέπεια ελάχιστοι εκπαιδευτικοί 
αισθάνονται σιγουριά για το εκπαιδευτικό τους έργο, όταν αυτό σχετίζεται με 
μαθητές ή ενήλικους με ε.ε.α. με αποτέλεσμα να διακατέχονται από αίσθημα 
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επαγγελματικής ανασφάλειας. Έρευνες που διεξήχθησαν σχετικά με τη στάση των 
εκπαιδευτικών απέναντι στην ένταξη, αποκάλυψαν ιδιαίτερα αρνητική στάση των 
εκπαιδευτικών, κυρίως λόγω των γνωστικών ελλείψεων που τους χαρακτηρίζει σε 
ζητήματα που αφορούν την εκπαίδευση των ατόμων με ε.ε.α. (Παντελιάδου & 
Πατσιοδήμου, 2000: 38). Οι ελλείψεις και δυσλειτουργίες μπορούν να 
αντιμετωπιστούν μέσα επιμορφωτικά προγράμματα. 
 
Η αναγκαιότητα επιμόρφωσης των σχολικών συμβούλων σε θέματα ειδικής 
εκπαίδευσης και ειδικά σε θέματα παράλληλης στήριξης 
Οι καταρτιζόμενοι στην ειδική εκπαίδευση εκπαιδευτικοί έχουν ανάγκες που 
προκύπτουν από την καθημερινότητα της σχολικής ζωής σε πλαίσια ειδικής 
εκπαίδευσης, όσον αφορά την ενημέρωση για την ιδιαιτερότητα αυτών των 
πλαισίων, τα νομικά θέματα και τις ευθύνες των εκπαιδευτικών στο πλαίσιο αυτό. 
Έχουν ανάγκη καθοδήγησης, για να είναι επιτυχείς επαγγελματίες, σχετικά με τη 
νομική δομή της ειδίκευσης, τη δεοντολογία και τις ορθές πρακτικές (Χαρούπιας, 
1999: 30), τη διαχείριση των ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών και τη συνεργασία 
τους με το ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό, τη διοίκηση της εκπαίδευσης και την 
επιστημονική και παιδαγωγική καθοδήγηση. Η ταυτότητα του εκπαιδευτικού 
διαμορφώνεται εξελικτικά σε αλλεπάλληλες φάσεις, όπως η βασική εκπαίδευση, η 
ενδοϋπηρεσιακή επιμόρφωση, η μετεκπαίδευση και φυσικά η εμπειρία. Η 
αναγκαιότητα της επιμόρφωσης σε θέματα ειδικής εκπαίδευσης και ειδικά σε 
θέματα παράλληλης στήριξης, είναι στρατηγικής σημασίας για τους εξής λόγους:  
α) Η πανεπιστημιακή εκπαίδευση χαρακτηρίζεται από επιμορφούμενους ως 
ανεπαρκής, ως προς την ποιότητα των παρεχόμενων σπουδών (Χατζηπαναγιώτου, 
2001). Οι εκπαιδευτικοί των γενικών σχολείων, που στην τάξη τους φοιτούν 
μαθητές με ε.ε.α. ή αναπηρία, συναντούν δυσκολίες ως προς τον τρόπο χειρισμού 
των μαθητών αυτών.  
β) Ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι σημαντικός καθώς ενδείκνυται να 
ανταποκρίνονται στις μεταβαλλόμενες απαιτήσεις, για τη δημιουργία ενός σχολικού 
πλαισίου στήριξης, για μαθητές με διαφορετικές εκπαιδευτικές ανάγκες 
(Χατζηπαναγιώτου, 2001).  
γ) Οι εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις στο χώρο της εκπαίδευσης, τα νέα 
εκπαιδευτικά προγράμματα, μπορούν να υλοποιηθούν και να ενσωματωθούν 
καλύτερα με την πραγματοποίηση επιμορφωτικών προγραμμάτων 
(Χατζηπαναγιώτου, 2001). Με την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σε θέματα της 
ειδικής εκπαίδευσης, ο εκπαιδευτικός να είναι σε θέση να ανταποκριθεί στις νέες 
εκπαιδευτικές, επιστημονικές και κοινωνικές απαιτήσεις της εποχής.  
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Ο ρόλος του συμβούλου στη συνεργασία των εκπαιδευτικών της τάξης κατά την 
εφαρμογή της παράλληλης στήριξης 
Η συνεκπαίδευση εξαρτάται από το πώς εργάζονται οι εκπαιδευτικοί στην τάξη 
τους, κατά πόσο συνεργάζονται μεταξύ τους και καθοδηγούνται από το σχολικό 
σύμβουλο.  
Ο εκπαιδευτικός της τάξης και ο εκπαιδευτικός της παράλληλης στήριξης χρειάζεται 
να διαθέτουν διαπροσωπικές σχέσεις μεταξύ τους και να πιστεύουν στη 
χρησιμότητα της συνδιδασκαλίας. Ένα πρόγραμμα συνδιδασκαλίας απαιτεί από 
τους εκπαιδευτικούς να είναι πρόθυμοι να κάνουν αλλαγές στο τρόπο που έχουν 
συνηθίσει να διδάσκουν, να μοιράζονται ευθύνες, να υλοποιούν δράσεις, 
ξεπερνώντας το άγχος που μπορεί να έχουν (Murawski & Dieker, 2008: 10). 
Οι εκπαιδευτικοί κατά τη συνδιδασκαλία έχουν καθορισμένο ρόλο στην τάξη, 
χρειάζεται να υπάρχει συγχρονισμός στο σχεδιασμό και την παράδοση της 
διδασκαλίας, να υπάρχει μεταξύ τους ανατροφοδότηση και δεξιότητες για 
συνεργατικές δράσεις, να υπάρχει καλύτερη επικοινωνία μεταξύ τους (Sileio & 
Garderen, 2010: 14), ακόμη να υπάρχει εμπιστοσύνη, στήριξη, σεβασμός και 
συνεργασία μεταξύ τους.  
Η επιτυχής συνδιδασκαλία περιλαμβάνει το στάδιο του σχεδιασμού, της 
διδασκαλίας και της αξιολόγησης (Murawski, 2012: 8). Ο σχεδιασμός δίνει τη 
δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς να καθορίσουν τις εργασίες, να επιλέξουν το 
κατάλληλο εποπτικό υλικό, να αποφασίσουν για τρόπο που θα επικοινωνούν με 
τους γονείς.  
Με την αυτοαξιολόγηση της διδασκαλίας συλλέγονται δεδομένα για τα μαθησιακά 
επιτεύγματα, καταγράφονται οι συμπεριφορές των μαθητών με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες και το κατά πόσο η συνδιδασκαλία ήταν επιτυχημένη 
(Murawski & Dieker, 2008: 42).  
Οι εκπαιδευτικοί είναι χρήσιμο να έχουν εκπαιδευτεί στη συνδιδασκαλία, να 
ενημερώνονται, να εμπλουτίζουν τις γνώσεις, τις δεξιότητες και τις εμπειρίες τους, 
να αναπτύσσουν αποτελεσματικές στρατηγικές για τη συνεκπαίδευση.  
Για την επιτυχία της συνδιδασκαλίας απαιτείται οι εκπαιδευτικοί να υλοποιούν το 
εξατομικευμένο εκπαιδευτικό πρόγραμμα για το μαθητή με τις ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες που στηρίζουν, αλλά να διαμορφώσουν και για τους 
υπόλοιπους μαθητές της τάξης τις κατάλληλες συνθήκες μάθησης (Austin, 2001: 
245).  
 
Μεθοδολογία Έρευνας 
Εφαρμόστηκε συνδυασμός ποσοτικής και ποιοτικής προσέγγισης με αξιοποίηση του 
ερωτηματολογίου ως βασικού ερευνητικού εργαλείου και της συνέντευξης ως 
συμπληρωματικού εργαλείου. Πραγματοποιήθηκε πιλοτική έρευνα με το 
ερωτηματολόγιο και με τη συνέντευξη. Η έρευνα διενεργήθηκε από το Φεβρουάριο 
μέχρι το Μάρτιο του 2015.  
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Ο πληθυσμός - στόχος της έρευνας ήταν: α) οι σχολικοί σύμβουλοι, των 
διευθύνσεων εκπαίδευσης Α΄ Αθήνας, Γ΄ Αθήνας, Δ΄ Αθήνας και Πειραιά. β) Οι 
εκπαιδευτικοί της Διεύθυνσης Α/θμιας Εκπαίδευσης Πειραιά που υποστήριζαν 
μαθητές με παράλληλη στήριξη το σχολικό έτος 2014-2015, για δεύτερο 
τουλάχιστον έτος.  

Στην έρευνα συμμετείχαν συνολικά 65 εκπαιδευτικοί. Από τους 
συμμετέχοντες ποσοστό 24,6% (16 άτομα) ήταν σύμβουλοι χωρίς σπουδές ή 
επιμόρφωση στην ειδική εκπαίδευση, ποσοστό 44,6% (29 άτομα) ήταν σύμβουλοι 
με σπουδές ή επιμόρφωση στην ειδική εκπαίδευση και ποσοστό 30,8% (20 άτομα) 
ήταν εκπαιδευτικοί της παράλληλης στήριξης (πίν. 1, γράφ. 1). 
 
Πίνακας 1 : O ερευνώμενος πληθυσμός 
Ερευνώμενος πληθυσμός Συχν

. 
Ν 

Σχετ. 
συχν. 
f % 

Αθρ. 
σχετ. 
συχν. F 
% 

Σύμβουλοι χωρίς σπουδές ή 
επιμόρφωση στην ειδική 
εκπαίδευση 

16 24,6 24,6 

Σύμβουλοι με σπουδές ή 
επιμόρφωση στην ειδική 
εκπαίδευση 

29 44,6 69,2 

Εκπαιδευτικοί παράλληλης 
στήριξης 

20 30,8 100,0 

Σύνολο 65 100,0  
Γράφημα 1 : O ερευνώμενος πληθυσμός 
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 Ερευνητικά ερωτήματα 
«Ποιες είναι οι κυριότερες επιμορφωτικές ανάγκες των σχολικών συμβούλων κατά 
την εφαρμογή του θεσμού της παράλληλης στήριξης;»  
«Ποιες είναι οι γνωστικές - επιστημονικές ανάγκες των σχολικών συμβούλων κατά 
την εφαρμογή του θεσμού της παράλληλης στήριξης;»  
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«Ποιες είναι οι ανάγκες - δυσκολίες που συναντούν οι σχολικοί σύμβουλοι στην 
καθημερινή εκπαιδευτική πράξη, ανάγκες καθοδήγησης του εκπαιδευτικού που 
υποστηρίζει μαθητή με παράλληλη στήριξη;»  
«Ποιες είναι οι ψυχοσυναισθηματικές - παιδαγωγικές και επικοινωνιακές ανάγκες;»  
«Ποιες είναι οι επαγγελματικές, διοικητικές ανάγκες των σχολικών συμβούλων σε 
σχέση με το θεσμό της παράλληλης στήριξης;»  
 
Τα ευρήματα της έρευνας 
Κυριότερες επιμορφωτικές ανάγκες των σχολικών συμβούλων κατά την 
εφαρμογή του θεσμού της παράλληλης στήριξης.  
Ως προς την ετοιμότητα του σχολικού συμβούλου για καθοδήγηση και 
αποτελεσματική στήριξη προς τον εκπαιδευτικό της παράλληλης στήριξης, ώστε 
αυτός με τη σειρά του να προσφέρει αποτελεσματική βοήθεια σε μαθητή με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες, βρέθηκε ότι αναγνωρίζουν σε μεγαλύτερο βαθμό ανάγκες, 
οι εκπαιδευτικοί της παράλληλης στήριξης μ.ο. 1,70, τ.α. 0,733 σε σχέση με τους 
σύμβουλους χωρίς σπουδές μ.ο. 2,13, τ.α. 0,957 και τους συμβούλους με σπουδές 
μ.ο. 2,24, τ.α. 0,786.  
Από τη συνέντευξη και ως προς τα προβλήματα που αντιμετωπίζει ο σχολικός 
σύμβουλος στην υλοποίηση της παράλληλης στήριξης, προέκυψε: 

 
Διάγραμμα 1: Κατηγοριοποίηση των προβλημάτων που αντιμετωπίζει ο 

σχολικός σύμβουλος στην υλοποίηση του προγράμματος της παράλληλης στήριξης 
 

Προβλήματα που αντιμετωπίζει ο σχολικός σύμβουλος στην υλοποίηση της 
παράλληλης στήριξης 

 
Προβλήματα συνεργασίας και 
επαγγελματικών σχέσεων 

 Προβλήματα που σχετίζονται με τη 
διδασκαλία και τη διαπαιδαγώγηση των 
μαθητών 

 Σχολικοί Σύμβουλοι 
-Να αναλάβει τμήμα ο 
εκπαιδευτικός της παράλληλης 
όταν λείπει ο εκπαιδευτικός της 
τάξης.  
-Να γίνει αποδεκτός [ο 
σύμβουλος] από τον 
εκπαιδευτικό της παράλληλης.  
-Η συνεργασία των δύο 
εκπαιδευτικών.  
 Εκπαιδευτικοί  
-Να πείσει [ο σύμβουλος] τον 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Σχολικοί Σύμβουλοι 
-Ο εκπαιδευτικός της παράλληλης 
διατίθεται σε δύο μαθητές του αυτιστικού 
φάσματος σε διαφορετικά σχολεία.  
-Ο εκπαιδευτικός της παράλληλης 
ακολουθεί ένα διαφορετικό μοντέλο 
παιδαγωγικής.  
Εκπαιδευτικοί 
-Να γνωρίζει και να υποδεικνύει [ο 
σύμβουλος] στρατηγικές για την κάθε 
περίπτωση μαθητή.  
-Να γνωρίζει [ο σύμβουλος] να φτιάχνει 
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εκπαιδευτικό της τάξης να 
συνεργαστεί με τον εκπαιδευτικό 
της παράλληλης, να αναπτυχθεί 
ένα πρόγραμμα για τον μαθητή 
που υποστηρίζεται.  

 
 
 

ένα εξατομικευμένο πρόγραμμα για το 
μαθητή. 
-Δεν έχει την κατάλληλη εμπειρία, ίσως 
και τις γνώσεις [ο σύμβουλος], για να 
μπορέσει να αντιμετωπίσει τη κάθε 
περίπτωση, γιατί η κάθε περίπτωση είναι 
διαφορετική».   

 
Πηγή: Επεξεργασία στοιχείων πρωτογενούς έρευνας. 

Γνωστικές - επιστημονικές ανάγκες.  
Ερώτημα που θέσαμε στα υποκείμενα της έρευνας αναφερόταν στο κατά πόσο «ο 
βαθμός επιστημονικής επάρκειας των σχολικών συμβούλων, είναι ικανοποιητικός, 
για να υποστηρίξουν εκπαιδευτικούς της παράλληλης στήριξης, όταν αυτοί 
αντιμετωπίζουν προβλήματα κατά την εφαρμογή της παράλληλης στήριξης - 
συνεκπαίδευσης μαθητών με και χωρίς ειδικές ανάγκες», βρέθηκε ότι 
αναγνωρίζουν σε μεγαλύτερο βαθμό ανάγκες, οι σχολικοί σύμβουλοι χωρίς 
σπουδές μ.ο. 2,06, τ.α. 0,680 σε σχέση με τους συμβούλους με σπουδές μ.ο. 2,21, 
τ.α. 0,774 και τους εκπαιδευτικούς της παράλληλης στήριξης μ.ο. 2,35, τ.α. 0,988.  
Ανάγκες - δυσκολίες που συναντούν οι σχολικοί σύμβουλοι στην καθημερινή 
εκπαιδευτική πράξη, ανάγκες καθοδήγησης του εκπαιδευτικού της παράλληλης 
στήριξης.  
Για το αν ο σχολικός σύμβουλος, μπορεί να δώσει ικανοποιητικές έως πολύ καλές 
λύσεις στον εκπαιδευτικό της παράλληλης στήριξης, για τα ιδιαίτερα προβλήματα 
που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί της παράλληλης στήριξης σε σχέση με το 
μαθητή που στηρίζουν, βρέθηκε ότι αναγνωρίζουν σε μεγαλύτερο βαθμό ανάγκες, 
οι σχολικοί σύμβουλοι χωρίς σπουδές μ.ο. 2,44, τ.α. 0,629 σε σχέση με τους 
συμβούλους με σπουδές μ.ο. 2,45, τ.α. 0,572 και τους εκπαιδευτικούς της 
παράλληλης στήριξης μ.ο. 2,75, τ.α. 1,07.  
Ψυχοσυναισθηματικές - παιδαγωγικές - επικοινωνιακές ανάγκες. 
Για το αν οι σχολικοί σύμβουλοι με περισσότερη κατάρτιση σε θέματα ψυχολογίας 
και ειδικής εκπαίδευσης, έχουν λιγότερες ανάγκες ως προς την υποστήριξη του 
θεσμού της παράλληλης στήριξης, σε σύγκριση με τους σχολικούς συμβούλους 
χωρίς την αντίστοιχη κατάρτιση, βρέθηκε ότι συμφωνούν σε μεγαλύτερο βαθμό, οι 
εκπαιδευτικοί της παράλληλης στήριξης μ.ο. 2,95, τ.α. 0,759 σε σχέση με τους 
συμβούλους με σπουδές μ.ο. 2,83, τ.α. 0,889 και τους συμβούλους χωρίς σπουδές 
μ.ο. 2,81, τ.α. 0,750.  
Επαγγελματικές - διοικητικές ανάγκες. 
Για το αν οι σχολικοί σύμβουλοι, γνωρίζουν διοικητικά θέματα και γενικότερα τη 
σχολική νομοθεσία που σχετίζεται με το θεσμό της παράλληλης στήριξης, βρέθηκε 
ότι αναγνωρίζουν σε μεγαλύτερο βαθμό ανάγκες, οι σχολικοί σύμβουλοι χωρίς 
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σπουδές μ.ο. 2,31, τ.α. 0,704 σε σχέση με τους συμβούλους με σπουδές μ.ο. 2,48, 
τ.α. 0,688 και τους εκπαιδευτικούς της παράλληλης στήριξης μ.ο. 2,60, τ.α. 0,883.  
 
Συμπεράσματα 
Διαπιστώνεται ότι οι εκπαιδευτικοί της παράλληλης στήριξης, οι περισσότεροι από 
τους οποίους είναι γενικής εκπαίδευσης και με μικρή εμπειρία στο θεσμό της 
παράλληλης στήριξης, αλλά και οι σχολικοί σύμβουλοι χωρίς σπουδές και λόγω των 
λιγότερων γνώσεων και της μικρότερης εμπειρίας και ενασχόλησης με την ειδική 
εκπαίδευση και σε σχέση με τους σχολικούς συμβούλους με σπουδές, αποδέχονται 
ότι οι σχολικοί σύμβουλοι έχουν ανάγκες επιμόρφωσης, ώστε να ανταποκρίνονται 
αποτελεσματικά κατά την εφαρμογή του θεσμού της παράλληλης στήριξης. 
Αναφορικά με τις γνωστικές - επιστημονικές ανάγκες των σχολικών συμβούλων, οι 
σχολικοί σύμβουλοι διαπιστώνουν ανάγκες τους στη παροχή επιμορφωτικού έργου 
και ανάγκες καθοδήγησης του εκπαιδευτικού της παράλληλης στήριξης. Οι 
εκπαιδευτικοί της παράλληλης στήριξης, αναγνωρίζουν σε μεγαλύτερο βαθμό 
ανάγκες για τους σχολικούς συμβούλους χωρίς γνώσεις στην ειδική εκπαίδευση, 
τόσο αναφορικά με την παροχή επιμορφωτικού έργου σε εκπαιδευτικούς της 
παράλληλης στήριξης, όσο και με ανάγκες παροχής αποτελεσματικής βοήθειας στον 
εκπαιδευτικό της παράλληλης στήριξης. 
Σχολικοί σύμβουλοι και εκπαιδευτικοί, διαπιστώνουν για τους πρώτους ανάγκες 
που σχετίζονται με τις περιπτώσεις που αντιμετωπίζονται με παράλληλη στήριξη, 
όπως γνώσεις αυτισμού, συναισθηματικών δυσκολιών, προβλημάτων 
συμπεριφοράς καθώς και ανάγκες στην ανάπτυξη στρατηγικών αντιμετώπισης της 
κάθε δυσκολίας ή αναπηρίας. 
Αναφορικά με τις ανάγκες - δυσκολίες που συναντούν οι σχολικοί σύμβουλοι στην 
καθημερινή εκπαιδευτική πράξη, διαπιστώνεται ότι οι σχολικοί σύμβουλοι χωρίς 
σπουδές στην ειδική εκπαίδευση, αναγνωρίζουν σε μεγάλο βαθμό τις ανάγκες τους 
σε σχέση με τους συμβούλους με σπουδές στην ειδική εκπαίδευση και αναφέρουν 
εξειδικευμένες ανάγκες και στην περίπτωση καθοδήγησης εκπαιδευτικού που έχει 
μαθητή με προβλήματα όρασης ή ακοής. Περισσότερες ανάγκες για τους σχολικούς 
συμβούλους αναφέρουν οι εκπαιδευτικοί της παράλληλης στήριξης στη 
διαφοροποίηση και στην εξατομικευμένη διδασκαλία, σε πρακτικές καθοδήγησης 
του εκπαιδευτικού. 
Αναγνωρίζεται ότι οι σχολικοί σύμβουλοι με περισσότερη κατάρτιση σε θέματα 
ψυχολογίας και ειδικής εκπαίδευσης, έχουν λιγότερες ανάγκες ως προς την 
υποστήριξη του θεσμού της παράλληλης στήριξης, σε σύγκριση με τους σχολικούς 
συμβούλους χωρίς την αντίστοιχη κατάρτιση. Γενικότερα αναγνωρίζονται ανάγκες 
που σχετίζονται με τον εκπαιδευτικό και το μαθητή. Εμπόδια στο έργο του σχολικού 
συμβούλου, μπορεί να προέρχονται από τον ίδιο τον σχολικό σύμβουλο, τον 
εκπαιδευτικό, μπορεί να υπάρχουν εμπόδια εννοιολογικής αποσαφήνισης της 
συνδιδασκαλίας και εμπόδια στη συνεργασία των δύο εκπαιδευτικών. 
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Αναφορικά με τις επαγγελματικές - διοικητικές ανάγκες αναγνωρίζεται περισσότερο 
από σχολικούς συμβούλους και λιγότερο από εκπαιδευτικούς η ανάγκη γνώσεων 
διοικητικών θεμάτων και γενικότερα της νομοθεσίας που σχετίζεται με το θεσμό της 
παράλληλης στήριξης. Εκτός από τις γνώσεις, σημαντικός παράγοντας είναι η 
εμπειρία. Ο σχολικός σύμβουλος συναντά δυσκολίες, όταν γίνεται η τοποθέτηση 
των εκπαιδευτικών της παράλληλης στήριξης σε σχολικές μονάδες. Τέλος ο σχολικός 
σύμβουλος, μπορεί να αισθάνεται την ανάγκη παρακολούθησης επιμορφωτικών 
προγραμμάτων με θεματολογία που αφορά το θεσμό της παράλληλης στήριξης. 
 
Επισημάνσεις και προτάσεις 
Οι ανάγκες των σχολικών συμβούλων σχετίζονται κυρίως με την ειδική παιδαγωγική 
και αναφέρονται ανάγκες στη δυσκολία καθοδήγησης των εκπαιδευτικών σε 
θέματα διαχείρισης της συμπεριφοράς των μαθητών και διαχείρισης της 
συμπεριφοράς των γονέων.  
Αναγνωρίζεται ότι οι σχολικοί σύμβουλοι με περισσότερη κατάρτιση σε θέματα 
ψυχολογίας και ειδικής εκπαίδευσης, έχουν λιγότερες ανάγκες ως προς την 
υποστήριξη του θεσμού της παράλληλης στήριξης, σε σύγκριση με τους σχολικούς 
συμβούλους χωρίς την αντίστοιχη κατάρτιση. 
Αναδεικνύεται η σημασία και ο καθοριστικός ρόλος του σχολικού συμβούλου στην 
καθοδήγηση του εκπαιδευτικού της παράλληλης στήριξης, ώστε να υπάρξει κάλυψη 
των αναγκών και των ελλείψεων της αρχικής εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών και 
της αποτελεσματικότητας στο έργο τους. 
Θα ήταν σκόπιμο να διερευνηθεί περαιτέρω, αν και κατά πόσο η επιμόρφωση των 
εκπαιδευτικών σε θέματα ειδικής εκπαίδευσης είναι επαρκής ώστε να εφοδιάσει 
τους εκπαιδευτικούς με θεωρητική γνώση και τις απαραίτητες δεξιότητες, με σκοπό 
να υποστηρίξουν την εφαρμογή προγραμμάτων συνεκπαίδευσης. 
Η πολιτεία οφείλει με ευέλικτες και σύγχρονες μορφές επιμόρφωσης να 
επιμορφώνει όχι μόνο τους εκπαιδευτικούς της παράλληλης στήριξης αλλά και τους 
επιμορφωτές των εκπαιδευτικών, ώστε να είναι αποτελεσματικοί στο έργο τους.  
Τέλος να επανεξεταστούν και σε προπτυχιακό επίπεδο τα προγράμματα σπουδών 
που αφορούν ζητήματα ένταξης και συνεκπαίδευσης, ώστε οι μελλοντικοί 
εκπαιδευτικοί να είναι προετοιμασμένοι να διδάξουν σε περιβάλλον 
συνδιδασκαλίας. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η ακοή είναι συνυφασμένη με τη δυνατότητα επικοινωνίας ενός ατόμου με το 
περιβάλλον μέσω της προφορικής γλώσσας. Ο βαθμός ακουστικής απώλειας που 
θα διαγνωστεί σε ένα άτομο καθορίζει εάν είναι κωφό ή βαρήκοο. Για την 
εκπαίδευση των κωφών και βαρήκοων μαθητών ο εκπαιδευτικός καλείται να 
επικεντρώσει την προσοχή του στις ανάγκες και δυνατότητες του μαθητή και να 
αναζητήσει τρόπους αξιοποίησής τους στη διδασκαλία του. Η τροποποίηση του 
σχολικού περιβάλλοντος, η χρήση συγκεκριμένων στρατηγικών και μεθόδων 
διδασκαλίας, υλικοτεχνικού εξοπλισμού και η εφαρμογή προσαρμοσμένου 
προγράμματος διδασκαλίας μπορούν να οδηγήσουν στη δημιουργία του 
κατάλληλου σχολικού περιβάλλοντος για το μαθητή. Το προσαρμοσμένο 
πρόγραμμα διδασκαλίας θα πρέπει να αξιολογείται σε τακτά χρονικά διαστήματα 
και να αναπροσαρμόζεται όποτε χρειάζεται με απώτερο σκοπό την ισότιμη παροχή 
ευκαιριών μάθησης και δραστηριοτήτων στους μαθητές με προβλήματα ακοής. 
 
 
Еισαγωγή - Προβληματική 
Η ακοή είναι συνυφασμένη με τη δυνατότητα επικοινωνίας ενός ατόμου με το 
περιβάλλον μέσω της προφορικής γλώσσας. Η δυσκολία που αντιμετωπίζουν τα 
άτομα με ακουστική απώλεια αφορά στην αμφίδρομη και αποτελεσματική 
επικοινωνία με τους συνανθρώπους τους. Το μεγαλύτερο ποσοστό των ατόμων με 
μεγάλου βαθμού ακουστική απώλεια δεν μιλούν καθαρά επειδή δεν μπορούν να 
ακούσουν την ομιλούμενη γλώσσα. Η κώφωση και η βαρηκοΐα εξαρτάται από το 
βαθμό ακουστικής απώλειας που θα διαγνωστεί σε ένα άτομο. Κωφό ονομάζεται το 
άτομο που λόγω της ακουστικής απώλειας παρουσιάζει αδυναμία κατανόησης της 
προφορικής γλώσσας με ή χωρίς τη χρήση ακουστικών ή άλλων αντίστοιχων 
βοηθημάτων. Βαρήκοο ονομάζεται το άτομο που λόγω της ακουστικής απώλειας 
παρουσιάζει δυσκολία κατανόησης της προφορικής γλώσσας με ή χωρίς τη χρήση 
ακουστικών ή άλλων αντίστοιχων βοηθημάτων.  
Αιτίες πρόκλησης της ακουστικής απώλειας μπορεί να είναι: κληρονομικοί 
παράγοντες, ασθένειες της μητέρας (όπως πολιομυελίτιδα, έρπητας ζωστήρας, 
ιλαρά, σύφιλη), η λήψη ωτοτοξικών φαρμάκων (όπως νεομυκίνη κ.λπ.), ο 
σακχαρώδης διαβήτης, ο πρόωρος τοκετός, ο πυρηνικός ίκτερος, τραυματισμοί στην 
περιγεννητική περίοδο καθώς και κατά την διάρκεια της ζωής του ατόμου, ιώσεις 
όπως παρωτίτιδα, μηνιγγίτιδα, μηνιγγοεγκεφαλίτιδα κ.α.  
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Η διάγνωση της ακουστικής απώλειας γίνεται συνήθως μετά τον πρώτο χρόνο όταν 
το παιδί αναμένεται να μιλήσει (περίπου στην ηλικία των δυόμισι ετών) και 
σπανιότερα σε ηλικία έξι ως επτά ετών. Η διάγνωση γίνεται ως ακολούθως 
(Σακαντάμη, 2002): 

 Από τις πληροφορίες που μας δίνουν οι γονείς όσον αφορά στην αντίδραση 
του παιδιού στα ακουστικά ερεθίσματα, στη συμπεριφορά του και στην 
ικανότητα ομιλίας του 

 Με κλινική εξέταση από ωτορινολαρυγγολόγο 
 Με εκτίμηση των συνθηκών της περιγεννητικής περιόδου 
 Με τεστ ανίχνευσης της ακοής και της ομιλίας 
 Με ακουστικά ερεθίσματα  
 Με τυμπανομετρία (όχι στα νεογνά) 
 Με αξονική τομογραφία των κροταφικών οστών για αποκάλυψη συγγενών 

ανωμαλιών (Epstein, 1989) 
Προειδοποιητικά συμπτώματα για να οδηγηθεί ένα άτομο στον 
ωτορινολαρυγγολόγο είναι η εμφάνιση των ακόλουθων (Hannell, 2006): 

 Δυσκολία κατανόησης του λόγου όταν υπάρχει δυνατός θόρυβος 
παρασκηνιακά 

 Δυσκολία κατανόησης του λόγου όταν ομιλεί ένα άτομο 
 Δυσκολία κατανόησης του λόγου όταν δύο ή περισσότεροι άνθρωποι 

συνομιλούν 
 Αίτημα επανάληψης φράσεων που μόλις ακούστηκαν 
 Βλέμμα προσηλωμένο στο στόμα αυτού που ομιλεί 
 Απάντηση σε ομιλητή δίχως εκείνος να του έχει απευθύνει το λόγο 
 Η ομιλία του ατόμου να μην είναι καθαρή 
 Πρόβλημα με ήχους σε συγκεκριμένες συχνότητες 
 Ανοίγει τον ήχο της τηλεόρασης πολύ δυνατά 
 Κάθεται πολύ κοντά στον εκπαιδευτικό ή στην τηλεόραση 
 Γέρνει το σώμα προς την μεριά που προέρχεται ο ήχος  
 Πάσχει από ωτίτιδες τακτικά 
 Είναι απαθής ενώ βρίσκεται σε ομάδα συνομιλητών 
 Μιλάει πολύ δυνατά  
 Αντιγράφει από άλλους όταν δίδονται προφορικές οδηγίες 
 Έχει περιορισμένη ή καθόλου γλωσσική ανάπτυξη 
 Δεν απαντά ενώ του απευθύνεται ο λόγος αν δεν βλέπει το άτομο που του 

απευθύνει το λόγο. 
Όταν το άτομο διαγνωστεί με ακουστική απώλεια θα πρέπει να μάθει μια γλώσσα 
για να επικοινωνεί με τους συνανθρώπους του. Παράγοντες οι οποίοι παίζουν 
καθοριστικό ρόλο στην εκμάθηση μιας γλώσσας (νοηματική/προφορική-
ομιλούμενη) (Δ.Ο.Ε., 2007) είναι οι ακόλουθοι: 
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 Ο βαθμός της υπολειμματικής ακοής 
 Η ηλικία εμφάνισης της ακουστικής απώλειας 
 Η αιτία της ακουστικής απώλειας 
 Η ηλικία διάγνωσής της 
 Η ικανότητα των γονέων να επικοινωνούν με το παιδί  
 Η αποδοχή της αναπηρίας του παιδιού από τους γονείς 
 Η ύπαρξη της αναπηρίας σε κάποιον γονέα  

Με τον νόμο 2817 η Ελληνική Νοηματική Γλώσσα αναγνωρίστηκε ως επίσημη 
γλώσσα των κωφών και βαρήκοων μαθητών. 
 
Κυρίως Σώμα 
Η Ελληνική Νοηματική Γλώσσα είναι μη λεκτική γλώσσα, όπου η επικοινωνία 
επιτυγχάνεται με νοήματα, έχει φτωχό λεξιλόγιο χωρίς γραμματική και συντακτικό. 
Η πλειονότητα των κωφών και βαρήκοων ατόμων συνήθως χρησιμοποιεί έναν 
ατελή επικοινωνιακό νοηματικό κώδικα, ο οποίος αποτελεί συνδυασμό χρήσης 
χειρονομιών, νοημάτων και λέξεων της ελληνικής γλώσσας και διαφέρει για κάθε 
άτομο. Περιορισμένος αριθμός ατόμων κυρίως παιδιά κωφών και βαρήκοων 
γονέων χρησιμοποιούν υψηλής επάρκειας νοηματική γλώσσα ενώ παιδιά 
ακουόντων γονέων μπορεί να αναπτύξουν την ελληνική ομιλούμενη γλώσσα. 
Λαμβάνοντας υπόψη όλα τα παραπάνω καθώς και την ικανότητα επικοινωνίας του 
ατόμου, τα παιδιά με κώφωση και βαρηκοΐα προτείνεται να προσεγγίζονται 
ατομικά για την εκμάθηση της γλώσσας (νοηματική/προφορική-ομιλούμενη 
/γραπτή) στην εκπαίδευση. Πιο συγκεκριμένα, η νοηματική και η χειλεανάγνωση 
μπορεί να χρησιμοποιηθούν στην εκπαίδευση των κωφών μαθητών καθώς δεν 
μπορούν να μεθοδεύσουν ακουστικά ερεθίσματα ενώ στους βαρήκοους μαθητές 
μπορεί να γίνει χρήση ακουστικών ερεθισμάτων με την βοήθεια συστημάτων 
ενίσχυσης του ήχου. Γενικότερα, η επικοινωνία των κωφών και βαρήκοων μαθητών 
μπορεί να επιτευχθεί μέσω της διδασκαλίας των ακόλουθων μεθόδων: α) 
προφορική, όπου οι μαθητές πρέπει να χρησιμοποιούν μόνο την ομιλία όταν 
εκφράζονται και την χειλεανάγνωση (διαμέσου της κίνησης των χειλιών) για την 
κατανόησή της σε συνδυασμό με την ενίσχυση της υπολειμματικής ακοής τους με 
ακουστικά, β) ολική είναι ο συνδυασμός της προφορικής γλώσσας, των νοημάτων 
και της δακτυλογραφής (τρόπος μεταγραφής του ελληνικού αλφάβητου). Το παιδί 
μπορεί να χρησιμοποιήσει όποιο συνδυασμό το διευκολύνει και γ) δίγλωσση, 
διπολιτισμική όπου η νοηματική (ως πρώτη γλώσσα) χρησιμοποιείται για όλες τις 
μορφές επικοινωνίας στο σχολείο, ενώ η ομιλούμενη γλώσσα (ως δεύτερη γλώσσα) 
χρησιμοποιείται μόνο για την ανάγνωση και τη γραφή.  
Οι κωφοί θεωρούν ότι αποτελούν μια γλωσσική μειονότητα. Στην Ελλάδα για πρώτη 
φορά το 1907 με πρωτοβουλία της Ελένης και του Χαράλαμπου Σπηλιόπουλου 
δημιουργήθηκε ο «Eθνικός Oίκος Kωφαλάλων Xαραλάμπους και Eλένης 
Σπηλιοπούλου» που λειτούργησε το 1937 στην Αθήνα. Εν τω μεταξύ ήδη είχε 
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ιδρυθεί το πρώτο ιδιωτικό ειδικό σχολείο για κωφάλαλα παιδιά το 1922 επίσης 
στην Αθήνα. Ο «Eθνικός Oίκος Kωφαλάλων Xαραλάμπους και Eλένης 
Σπηλιοπούλου» και το ιδιωτικό σχολείο συγχωνεύτηκαν το 1937 στο ίδρυμα το 
«Εθνικό Ίδρυμα Προστασίας Κωφαλάλων» το οποίο εφεξής λειτούργησε με 
επιτυχία. Από το 1956 έως το 1970 ιδρύθηκαν παραρτήματα του «Εθνικού 
Ιδρύματος Προστασίας Κωφαλάλων» και σε άλλες πόλεις όπως στην Πάτρα, στη 
Θεσσαλονίκη, στις Σέρρες, στο Βόλο και στην Κρήτη. Το Ίδρυμα παρείχε δωρεάν 
εκπαίδευση σε παιδιά από την γέννηση τους ως την ηλικία των 15 ετών και διέθετε 
οικοτροφείο στις μεγάλες πόλεις όπου τα παιδιά μπορούσαν και να φιλοξενηθούν. 
Το 1982 τα ιδιωτικά σχολεία που προϋπήρχαν στην Aθήνα δημοσιοποιήθηκαν και 
λειτούργησαν υπό την εποπτεία του υπάρχοντος Υπουργείου Παιδείας. Σιγά σιγά 
άρχισαν να δημιουργούνται νέες μονάδες και σε άλλες πόλεις της Ελλάδος. Οι 
κωφοί αγωνίστηκαν για να διατηρηθεί η λειτουργία των σχολείων - οικοτροφείων 
καθώς αποτελούν κομμάτι της κοινότητας και της κουλτούρας τους.  
Τα τελευταία χρόνια τα παιδιά με κώφωση και βαρηκοΐα κατόπιν αξιολόγησης και 
με πρόταση του οικείου ΚΕ.Δ.Δ.Υ. μπορούν να φοιτήσουν σε σχολεία κωφών, σε 
ειδικά σχολεία (Εργαστήρια Ειδικής Επαγγελματικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης, 
Ειδικά Επαγγελματικά Γυμνάσια, ΕΠΑ.Λ Ειδικής Αγωγής) σε σχολεία γενικής 
εκπαίδευσης με ή χωρίς τμήμα ένταξης και σε σχολεία γενικής εκπαίδευσης με 
παράλληλη στήριξη. Απαραίτητη προϋπόθεση για τους εκπαιδευτικούς που θα 
διδάξουν στα παιδιά αυτά είναι η γνώση της Ελληνικής Νοηματικής Γλώσσας. H 
ένταξη ενός μαθητή με ακουστική απώλεια στο γενικό σχολείο θεωρείται επιτυχής 
όταν του δίδονται ίσες ευκαιρίες πρόσβασης σε σχέση με τους ακούοντες 
συμμαθητές του στις εκπαιδευτικές διαδικασίες και στις σχολικές δραστηριότητες. 
Οι κωφοί μαθητές φαίνεται να έχουν αρνητικές εμπειρίες ως προς την αποδοχή της 
αναπηρίας τους στο οικογενειακό καθώς και στο εκπαιδευτικό περιβάλλον (Αγγελή, 
2013). Πιο συγκεκριμένα έχουν καταγραφεί αισθήματα απομόνωσης (Labori, 1995) 
δυσκολία επικοινωνίας μέσω της νοηματικής γλώσσας (Crowe, 2003) και ματαίωση 
από τους γονείς (Νικολαραΐζη, 1996). Όσον αφορά στις εμπειρίες των βαρήκοων 
μαθητών μέσα στο περιβάλλον της γενικής εκπαίδευσης φάνηκε να μην είναι 
υποστηρικτικές (Kent, 2003; Λαμπροπούλου, 1997; Κουρμπέτης, 2001) με κυριότερο 
παράγοντα την έλλειψη των εκπαιδευτικών με γνώση νοηματικής γλώσσας, με 
αντίστοιχη επαγγελματική εμπειρία και με επαφή με την Κοινότητα των Κωφών. 
Επίσης σε μια πολυπληθή τάξη ακουόντων παιδιών ο κωφός μαθητής έχει πολύ 
λίγες ευκαιρίες να επικοινωνήσει με τον εκπαιδευτικό και τους συμμαθητές του. 
Σύμφωνα με έρευνα (Neisser, 1983) φάνηκε ότι τα σχολεία που φοιτούν 
αποκλειστικά μόνο κωφοί και βαρήκοοι μαθητές είναι πιο κατάλληλα για την 
φοίτησή τους καθώς είναι στελεχωμένα με εξειδικευμένο προσωπικό, 
χρησιμοποιούν όλοι την ίδια γλώσσα, διαθέτουν τον κατάλληλο υλικοτεχνικό 
εξοπλισμό και δίδονται περισσότερες ευκαιρίες στους μαθητές για αλληλεπίδραση 
με τους συμμαθητές τους και για πλήρη συμμετοχή στις εκπαιδευτικές διαδικασίες 
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και στις σχολικές δραστηριότητες. Αυτό ενισχύεται και από το γεγονός ότι τα κωφά 
και βαρήκοα παιδιά που φοιτούν στην γενική εκπαίδευση υπολείπονται σε γνώσεις 
στο σχολικό περιβάλλον σε σχέση με τα ακούοντα παιδιά της ηλικίας τους, λόγω 
των δυσκολιών που αντιμετωπίζουν όσον αφορά στην κατάκτηση της νοηματικής 
ή/και της προφορικής-ομιλούμενης/γραπτής γλώσσας. Επίσης στα κωφά και 
βαρήκοα παιδιά αναφέρονται δυσκολίες όσον αφορά στην ανάπτυξη των κινητικών 
τους δεξιοτήτων. Μπορεί να έχουν κακή ισορροπία, μειωμένο προσανατολισμό στο 
χώρο ή/και μειωμένο αντιληπτικοκινητικό συντονισμό και χαμηλά επίπεδα φυσικής 
κατάστασης. Παρόλα αυτά μπορούν να συμμετέχουν στα περισσότερα αθλήματα με 
κάποιες επιφυλάξεις. Όσον αφορά στη συμπεριφορά τους συνήθως είναι ανήσυχα 
και υπερδραστήρια από τη συνεχή προσπάθεια τους να κατανοήσουν με την οπτική 
αντίληψη ότι συμβαίνει γύρω τους. Πολλές φορές εμφανίζουν παρορμητικότητα ή 
επιθετικότητα και μειωμένο αυτοέλεγχο. Επίσης έχουν χαμηλή αυτοπεποίθηση και 
αυτοεκτίμηση. Η καθυστέρηση που παρατηρείται σε αυτά τα παιδιά δεν οφείλεται 
τόσο στην ίδια την αναπηρία όσο στις μειωμένες ευκαιρίες άσκησης και κινητικής 
εκπαίδευσης καθώς και στο σχολικό πλαίσιο φοίτησής τους. Τα κωφά και βαρήκοα 
παιδιά αναπτύσσονται φυσιολογικά εκτός εάν συνυπάρχει κάποια άλλη αναπηρία 
όπως τύφλωση, νοητική υστέρηση, κινητική αναπηρία κ.λπ.  
Επισημαίνεται, ότι η έγκαιρη διάγνωση και αξιολόγηση, η κατάλληλη εκπαίδευση, η 
συμβουλευτική της οικογένειας, η ανάπτυξη ή/και βελτίωση των κινητικών 
δεξιοτήτων, η χρήση του κατάλληλου υλικοτεχνικού εξοπλισμού από την ηλικία των 
τριών έως τεσσάρων ετών είναι παράγοντες που μπορούν να συμβάλλουν στον 
περιορισμό των προβλημάτων που προκύπτουν από την ακουστική απώλεια και 
στην αύξηση της αυτοεκτίμησης και της αυτοπεποίθησής των κωφών και βαρήκοων 
μαθητών. Οι ικανότητες και οι δεξιότητες των παιδιών αυτών εάν γίνει έγκαιρη 
παρέμβαση μπορεί να βελτιωθούν σε πολύ μεγάλο βαθμό. Ένα χαρακτηριστικό 
παράδειγμα είναι το Φεστιβάλ της Σιωπής που διοργανώνεται στο Παρίσι κάθε 
χρόνο όπου συμμετέχουν με επιτυχία κωφοί χορευτές και μουσικοί από όλο τον 
κόσμο. Η μουσική στα κωφά και βαρήκοα άτομα γίνεται αισθητή, από άλλα σημεία 
του σώματος, μέσω των ηχητικών κυμάτων και των παλμικών δονήσεων. Μπορεί να 
συμβάλλει στην βελτίωση της αναπνοής και της κίνησής τους μέσω της εξάσκησης 
του οπτικοκινητικού συντονισμού καθώς και στη συναισθηματική ανάπτυξη και 
δημιουργικότητά τους. Επίσης τα βοηθά να βελτιώσουν τη σκέψη, την προσοχή και 
την μάθηση και να κοινωνικοποιηθούν (Παπαδόπουλος, 2000). Όπως προκύπτει η 
μουσική μπορεί να αποτελέσει επιτυχημένο μέσο εκπαίδευσης των κωφών και 
βαρήκοων μαθητών. Η επιλογή του περιεχομένου, των στρατηγικών και των 
μεθόδων διδασκαλίας θα πρέπει να γίνεται πολύ προσεκτικά από τους 
εκπαιδευτικούς που πρόκειται να διδάξουν σε κωφούς και βαρήκοους μαθητές έτσι 
ώστε να ανταποκρίνονται στις ανάγκες, στις δυνατότητες και στις ικανότητές τους. 
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Συζήτηση - Συμπεράσματα 
Στην εκπαίδευση των κωφών και βαρήκοων μαθητών, ο εκπαιδευτικός παίζει πολύ 
σημαντικό ρόλο καθώς καλείται να επικεντρώσει την προσοχή του στις ανάγκες, 
στις δυνατότητες και στις ικανότητες των μαθητών αυτών και να αναζητήσει 
κατάλληλους τρόπους αξιοποίησής τους στη διδασκαλία του. Ειδικότερα στόχος των 
εκπαιδευτικών στα σχολεία της γενικής εκπαίδευσης είναι η παροχή ποιοτικής και 
ισότιμης εκπαίδευσης σε σχέση με τους ακούοντες συμμαθητές τους. Οπτικά και 
απτικά ερεθίσματα μπορούν να αντικαταστήσουν τα ακουστικά ερεθίσματα για 
τους κωφούς και βαρήκοους μαθητές. Ο εκπαιδευτικός για να παρέχει το 
κατάλληλο περιβάλλον στον κωφό και βαρήκοο μαθητή στο γενικό σχολείο θα 
πρέπει να φροντίσει για την τροποποίηση και προσαρμογή τόσο του σχολικού 
περιβάλλοντος όσο και της διδασκαλίας του. Όσον αφορά στην αίθουσα 
διδασκαλίας ο εκπαιδευτικός πρέπει να επιστήσει την προσοχή του στα ακόλουθα: 

 Συνδυασμός ηχητικού και οπτικού (φως) σήματος για το κουδούνι 
 Κανονικός φωτισμός 
 Μείωση θορύβων εξωτερικών/εσωτερικών 
 Τακτοποίηση θρανίων σε ημικύκλιο για καλύτερη οπτική επικοινωνία των 

μαθητών 
 Χρήση τάξεων με χαμηλό ταβάνι 
 Ηχομόνωση στην τάξη 
 Πλαστικά αυτοκόλλητα στις καρέκλες και στα θρανία  
 Χρήση χονδρών κουρτινών στα παράθυρα 
 Επιλογή αίθουσας με το λιγότερο θόρυβο 

 Όσον αφορά στις στρατηγικές διδασκαλίας, στα διδακτικά μέσα και στον 
υλικοτεχνικό εξοπλισμό ο εκπαιδευτικός πρέπει να επιστήσει την προσοχή του στα 
ακόλουθα: 

 Συμμαθητή δίπλα στον κωφό και στον βαρήκοο μαθητή πρόθυμο να 
βοηθήσει 

 Να μην μουρμουρίζουν οι συμμαθητές του 
 Χρήση γραπτού λόγου  
 Χρήση χειρονομιών και κατάλληλων εκφράσεων προσώπου 
 Άγγιγμα του κωφού και του βαρήκοου μαθητή για να του τραβήξει την 

προσοχή 
 Ενημέρωση όταν αλλάζει το θέμα της ομιλίας ή ο ομιλητής 
 Ευαισθητοποίηση των συμμαθητών του για την αναπηρία  
 Επανάληψη φράσεων, λέξεων  
 Επικοινωνία με τους γονείς και συνεργασία μαζί τους για την επίλυση 

ασκήσεων στο σπίτι 
 Διατήρηση καθημερινής ρουτίνας για γρήγορη προσαρμογή 
 Διατήρηση βλεμματικής επαφής 
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 Ομιλία σε φυσιολογική ένταση  
 Κανονικός ρυθμός ομιλίας με ελάχιστη επιβράδυνση  
 Χρήση μικρών προτάσεων 
 Τα χείλη να μην είναι καλυμμένα (αποφυγή γενειάδας/μουστάκι) 
 Κεφάλι σταθερό σε όρθια θέση κατά τη διάρκεια της ομιλίας 
 Χρήση γραπτών οδηγιών (φωτοτυπίες, πινακίδες, φυλλάδια, καταγραφή 

στον πίνακα, καρτέλες) 
 Σχέδιο προγράμματος εργασιών της ημέρας για το σχολείο και για το σπίτι 
 Οπτικοποίηση πληροφοριών / υποδείξεων 
 Αποφυγή αθλημάτων που μπορεί να οδηγήσουν σε πρόσκρουση κεφαλής 

(ποδόσφαιρο) 
 Αξιοποίηση νέων τεχνολογιών (Η/Υ, συστημάτων ενίσχυσης ήχου κ.λπ.) 
 Χρήση γλωσσικών παιχνιδιών (κουίζ, σκραμπλ, κρεμάλα, σταυρόλεξα κ.λπ.) 
 Υποτιτλισμός προβολών (βίντεο, ιστορίες) σε νοηματική γλώσσα 
 Διήγηση μιας ιστορίας με εικόνες  
 Δραματοποίηση ιστοριών 
 Περισσότερος χρόνος στον κωφό και στον βαρήκοο μαθητή για την 

ανάγνωση από τον πίνακα ή από το βιβλίο 
Επισημαίνεται, ότι αν υπάρχει η δυνατότητα παροχής παράλληλης στήριξης οι δύο 
εκπαιδευτικοί πρέπει να λειτουργούν συνεργατικά και συντονισμένα. 
Συμπερασματικά οι εκπαιδευτικός με τροποποιήσεις και προσαρμογές του 
σχολικού περιβάλλοντος, τη χρήση συγκεκριμένων στρατηγικών και μεθόδων, 
υλικοτεχνικού εξοπλισμού και την εφαρμογή προσαρμοσμένου προγράμματος 
διδασκαλίας μπορεί να οδηγήσει στη δημιουργία του κατάλληλου σχολικού 
περιβάλλοντος για τον κωφό και τον βαρήκοο μαθητή. Το προσαρμοσμένο 
πρόγραμμα διδασκαλίας θα πρέπει να αξιολογείται σε τακτά χρονικά διαστήματα 
και να αναπροσαρμόζεται όποτε χρειάζεται με απώτερο σκοπό την ισότιμη παροχή 
ευκαιριών μάθησης και δραστηριοτήτων στους μαθητές με προβλήματα ακοής. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Στην παρούσα εισήγηση θα γίνει αναφορά στη διαταραχή ελλειμματικής προσοχής/ 
υπερκινητικότητας και θα παρατεθούν στοιχεία και δεδομένα σχετικά με τη φύση 
της, τα χαρακτηριστικά της, τη συχνότητα, τις συνθήκες εμφάνισής της και τη σχέση 
της με ποικίλους τομείς λειτουργικότητας του παιδιού (π.χ., σχολική επίδοση, 
διαπροσωπικές σχέσεις, αυτο-αντίληψη και κίνητρα). Επιπλέον, θα γίνει η εξέταση 
των αιτιολογικών παραγόντων, που συμβάλουν στην εκδήλωση της διαταραχής 
καθώς και τεχνικές που χρησιμοποιούνται για την αντιμετώπισή της. Η παραπάνω 
διαταραχή αναφέρεται, επίσης και στην κατηγορία των μαθησιακών δυσκολιών, 
διότι οι μαθητές παρουσιάζουν προβλήματα όχι μόνο στη συμπεριφορά, αλλά και 
στις γνωστικές διαδικασίες (π.χ., προσοχή), οι οποίες είναι υπεύθυνες για τη 
μάθηση (Ormrod, 2000). 
 
Εισαγωγή 
Με βάση την ταξινόμηση που ορίζει το DSM-IV, η διαταραχή ελλειμματικής 
προσοχής/ υπερκινητικότητας μαζί με τη διαταραχή διαγωγής και την 
εναντιωτική/προκλητική διαταραχή ανήκει στην ευρύτερη κατηγορία των 
διαταραχών ελλειμματικής προσοχής και διασπαστικής συμπεριφοράς. Κατά 
καιρούς, η διαταραχή αυτή ήταν γνωστή με την ονομασία ελάχιστη εγκεφαλική 
δυσλειτουργία, υπερκινητικό σύνδρομο κ.α. (Α.P.A., 1994). 
Ο όρος «ελάχιστη εγκεφαλική δυσλειτουργία» τόνιζε την οργανική βάση της 
διαταραχής και ο όρος «υπερκινητικό σύνδρομο» άφηνε να εννοηθεί ότι η 
υπερκινητικότητα αποτελούσε το βασικό γνώρισμα του συνδρόμου (Herbert, 1996). 
Ωστόσο, ο όρος που χρησιμοποιείται σήμερα αντικατοπτρίζει την ύπαρξη 
δυσκολιών τόσο σε γνωστικό επίπεδο όσο και σε επίπεδο συμπεριφοράς, οι οποίες 
εκφράζονται με μειωμένη προσοχή και υπερκινητική/παρορμητική συμπεριφορά, 
αντίστοιχα (A.P.A., 1994). 
Η ΔΕΠ-Υ ορίζεται ως η χρόνια κατάσταση που παρουσιάζεται στα παιδιά και 
χαρακτηρίζεται από υπερβολική κινητικότητα, έλλειψη ελέγχου, παρορμητικότατα 
και αδυναμία συγκέντρωσης της προσοχής (Χουντουμάδη & Πατεράκη, 1997, σελ. 
204). Τα παιδιά που εκδηλώνουν τη συγκεκριμένη διαταραχή εμφανίζουν τα 
παραπάνω συμπτώματα περισσότερο συχνά και με μεγαλύτερη ένταση από τα 
παιδιά ίδιας ηλικίας, φύλου και αναπτυξιακού επιπέδου (Παπαγεωργίου, 2001).  
Επιπλέον, για να προκύψει μια ορθή διάγνωση της διαταραχής πρέπει τα 
συμπτώματά της να εμφανιστούν πριν την ηλικία των 7 χρόνων σε δύο τουλάχιστον 
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διαφορετικά περιβάλλοντα (π.χ., σπίτι, σχολείο) και η διάρκειά τους να είναι 
τουλάχιστον 6 μήνες. Αυτή η επιπρόσθετη επισήμανση μειώνει την πιθανότητα 
εσφαλμένης διάγνωσης και θεραπείας ατόμων, των οποίων τα συμπτώματα είναι 
προσωρινά και εμφανίζονται σε ένα μόνο πλαίσιο, π.χ., στο σχολείο (Merell & 
Tymms, 2001).  
Η τέταρτη έκδοση του (DSM-IV) διακρίνει τη διαταραχή της ελλειμματικής 
προσοχής/ υπερκινητικότητας σε τρεις τύπους: Διαταραχή ελλειμματικής 
προσοχής/ υπερκινητικότητας με προεξάρχοντα τον απρόσεκτο τύπο, Διαταραχή 
ελλειμματικής προσοχής/υπερκινητικότητας με προεξάρχοντα τον 
υπερκινητικό/παρορμητικό τύπο και Διαταραχή ελλειμματικής 
προσοχής/υπερκινητικότητας - συνδυασμένος τύπος.  
Στον πρώτο τύπο της διαταραχής κυρίαρχο ρόλο παίζει η ελλειμματική προσοχή 
(απροσεξία). Το παιδί αδυνατεί να εστιάσει και να διατηρήσει την προσοχή του για 
μεγάλο χρονικό διάστημα σε ένα έργο. Η προσοχή του διασπάται εύκολα από 
εξωτερικά ερεθίσματα. Συχνά δεν ακολουθεί μέχρι τέλους τις οδηγίες, 
δυσκολεύεται να οργανώσει δουλειές και δραστηριότητες με αποτέλεσμα να μην 
ολοκληρώνει τις σχολικές του εργασίες. Επιμένει λιγότερο σε δραστηριότητες που 
δεν είναι ενδιαφέρουσες, δεν έχουν άμεσες συνέπειες ικανοποίησης και απαιτούν 
διαρκή και σταθερή νοητική προσπάθεια (Ormrod, 2000).  
Στο δεύτερο τύπο της διαταραχής, το παιδί δίνει την εντύπωση ότι έχει ανεξάντλητη 
ενέργεια μέσα του. Δυσκολεύεται να καθίσει ήσυχα στη θέση του. Συχνά σηκώνεται 
από τη θέση του και κινείται μέσα στη τάξη κατά τη διάρκεια του μαθήματος. 
Επίσης, μιλά υπερβολικά και αδυνατεί να δουλέψει ή να παίξει ήσυχα. Ένδειξη της 
παρορμητικής του συμπεριφοράς είναι η αδυναμία να προσαρμόσει τη 
συμπεριφορά του ανάλογα με τις κοινωνικές περιστάσεις και τους κοινωνικούς 
κανόνες. Συχνά διακόπτει τους άλλους, δεν μπορεί να περιμένει τη σειρά του για να 
μιλήσει και ξεστομίζει απαντήσεις απερίσκεπτα πριν ολοκληρωθούν οι ερωτήσεις. 
Παράλληλα, δεν μπορεί να αξιολογήσει μια κατάσταση και δεν μπορεί να 
προβλέψει τις πιθανές συνέπειες των πράξεων του (Παπαγεωργίου, 2001).  
Τέλος, στο συνδυασμένο τύπο της ΔΕΠ-Υ συνυπάρχουν τόσο συμπτώματα 
απροσεξίας όσο και συμπτώματα παρορμητικής/υπερκινητικής συμπεριφοράς 
(Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2000. Ormrod, 2000).  
 
Επιδημιολογία της ΔΕΠ-Υ 
Η ΔΕΠ-Υ δεν είναι μια σπάνια διαταραχή καθώς συναντάται σε ποσοστό 3% ως 17% 
του γενικού πληθυσμού και σε ποσοστό 3% ως 5% του σχολικού πληθυσμού. 
Μεμονωμένα συμπτώματα της ΔΕΠ-Υ μπορεί να εμφανιστούν και σε φυσιολογικά 
παιδιά, χωρίς αυτό να σημαίνει ότι πάσχουν από τη διαταραχή αυτή. Η αναλογία 
αγοριών, κοριτσιών με ΔΕΠ-Υ κυμαίνεται από 4:1 ως 9:1 και εξαρτάται κάθε φορά 
από το πλαίσιο στο οποίο λαμβάνουν χώρα οι μελέτες (A.P.A., 1994). Ωστόσο, η 
υψηλή συχνότητα εμφάνισης της διαταραχής στα αγόρια μπορεί να δικαιολογηθεί 
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από το γεγονός ότι τα αγόρια οδηγούνται σε ιατροπαιδαγωγικές υπηρεσίες 
τακτικότερα, επειδή έχουν την τάση να εκδηλώνουν σε μεγαλύτερο βαθμό 
επιθετική ή αντικοινωνική συμπεριφορά από ό,τι τα κορίτσια τα οποία βιώνουν 
περισσότερο άγχος αλλά δεν παρουσιάζουν την ίδια συμπεριφορά (Κάκουρος & 
Μανιαδάκη, 2000). 
Οι παράγοντες οι οποίοι φαίνεται να επηρεάζουν τη συχνότητα της ΔΕΠ-Υ είναι 
κυρίως η ηλικία, το φύλο, τα χρόνια προβλήματα υγείας, η δυσλειτουργικότητα της 
οικογένειας, το κοινωνικο-οικονομικό επίπεδο και άλλες αναπτυξιακές βλάβες 
(Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2000). 
Η μελλοντική πρόγνωση των παιδιών με διαταραχή ΔΕΠ-Υ δεν είναι ελπιδοφόρα.Τα 
παιδιά αυτά είναι πιθανό να εμφανίσουν παραβατική ή αντικοινωνική 
συμπεριφορά ως ενήλικες, να παρουσιάσουν χαμηλότερη επίδοση στο σχολείο 
συγκριτικά με τους συνομηλίκους και σημαντική έκπτωση στη κοινωνική και 
επαγγελματική τους ζωή (Merrell & Tymms) 
 
Δευτερογενή προβλήματα της ΔΕΠ-Υ 
Τα παιδιά με διαταραχή ΔΕΠ-Υ εκτός από τα πρωτογενή προβλήματα, όπως είναι η 
απροσεξία και η υπερκινητικότητα, αντιμετωπίζουν παράλληλα επιπρόσθετα 
προβλήματα στον εκπαιδευτικό, κοινωνικό και συναισθηματικό τομέα. Στην 
πλειοψηφία τους τα παιδιά αυτά φαίνεται να έχουν μαθησιακές δυσκολίες, οι 
οποίες δε σχετίζονται με τη νοητική τους ανάπτυξη, καθώς αυτή κυμαίνεται σε 
φυσιολογικά επίπεδα, αλλά με την προβληματική τους συμπεριφορά. Η μειωμένη 
προσοχή και η υπερκινητική/παρορμητική συμπεριφορά των παιδιών με ΔΕΠ-Υ 
παρεμποδίζουν τη διαδικασία της μάθησης με αποτέλεσμα χαμηλές σχολικές 
επιδόσεις. Τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ δυσκολεύονται να παρακολουθήσουν την ύλη που 
παρουσιάζει ο δάσκαλος. Είναι συνεχώς «ασυνεπή» και έχουν συχνές μεταστροφές 
στην επίδοση. Αρκετές φορές δεν είναι σε θέση να συγκρατήσουν στη μνήμη τους 
μια πλήρη πρόταση. Έτσι, ενώ αρχίζουν να γράφουν, ξαφνικά η προσοχή τους 
βομβαρδίζεται από διάφορα ερεθίσματα, διασπάται ο ειρμός τους και μετά δεν 
ξέρουν πια ούτε τι έγραφαν, ούτε πώς να ολοκληρώσουν την πρόταση (Μάρκου, 
1996). 
Παρότι, τα υπερκινητικά παιδιά γνωρίζουν όλες τις λέξεις του βασικού λεξιλογίου, 
κάνουν τα πιο απίθανα λάθη στην ορθογραφία. Παραλείπουν γράμματα ή 
ολόκληρες λέξεις, κάνουν διαρκώς ερωτήσεις και γράφουν τόσο δυσανάγνωστα, 
ώστε στο τέλος δεν μπορούν να διαβάσουν τι έχουν γράψει (Μάρκου, 1996).   
Δυσκολεύονται να κατανοήσουν την έννοια του χρόνου και να προσαρμόζουν την 
συμπεριφορά τους στα χρονικά όρια, συχνά έχουν προβλήματα με τον χρόνο (π.χ., 
δεν τελειώνουν την εργασία τους μέσα στα καθορισμένα πλαίσια, δεν έχουν 
επίγνωση ότι το χρονικό τους όριο έχει τελειώσει κ.τ.λ.) (Mc Ewan, 1998). 
 Εξαιτίας των μαθησιακών δυσκολιών που είναι παρούσες στα παιδιά με ΔΕΠ-Υ, 
τουλάχιστον το 56% από αυτά θα παραπεμφθεί σε κάποιον ειδικό, το 30% περίπου 
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ίσως επαναλάβει κάποια τάξη ή φοιτήσει σε κάποια ειδική παράλληλη τάξη. Αξίζει 
να σημειωθεί ότι ένα σημαντικό ποσοστό των παιδιών με ΔΕΠ-Υ 10%-35% ενδέχεται 
να εγκαταλείψει το σχολείο (Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2000). 
Σύμφωνα με ερευνητικά δεδομένα, η απρόσεκτη συμπεριφορά συνδέεται σε 
μεγαλύτερο βαθμό με τη χαμηλή επίδοση των παιδιών στα μαθηματικά και την 
ανάγνωση. Γενικά, προκύπτει ότι τις χαμηλότερες επιδόσεις στα μαθήματα φαίνεται 
να έχουν τα παιδιά που κατέχουν σημαντικό αριθμό κριτηρίων του συνδυασμένου 
τύπου της διαταραχής και του τύπου στον οποίο κυρίαρχο ρόλο κατέχει η 
ελλειμματική προσοχή (Adams et al., 1999). Αυτό το εύρημα συμφωνεί, επίσης, με 
την έρευνα των Gaub και Carlson (1997), η οποία κατέληξε στο συμπέρασμα ότι τα 
υπερκινητικά και παρορμητικά παιδιά χωρίς προβλήματα προσοχής δεν είναι 
ακαδημαϊκά «κατεστραμμένα» σε αντίθεση με τα παιδιά που εμφανίζουν 
ταυτόχρονα και ελλειμματική προσοχή ή μόνο ελλειμματική προσοχή. 
Τα κοινωνικά προβλήματα των παιδιών με ΔΕΠ-Υ είναι ποικίλα. Οι σχέσεις των 
παιδιών αυτών με τους συνομηλίκους τους διακρίνονται από αρνητισμό και ένταση, 
με αποτέλεσμα τα παιδιά αυτά να μη γίνονται αποδεκτά από τους συνομηλίκους 
τους και να απορρίπτονται. Συχνά, είναι μη ευαισθητοποιημένα στις ανάγκες των 
άλλων και δεν ανταποκρίνονται στις υποδείξεις και στην επανατροφοδότηση. 
Επιπλέον, η ανικανότητα να επιδεικνύουν συμπεριφορές ανάλογες με τις 
απαιτήσεις των εκάστοτε κοινωνικών συνθηκών καθώς και η αδυναμία τους να 
τροποποιήσουν τη συμπεριφορά τους ώστε να υποδυθούν κάποιο ρόλο, π.χ., στο 
παιχνίδι, τονίζουν την κοινωνική ανεπάρκεια των παιδιών (Hoza, Waschbusch, 
Pelham, Molina, & Milich, 2000. Jones, 1998). Μερικές έρευνες, επίσης, αναφέρουν 
ότι σε δυάδες που συνυπάρχουν παιδιά με ΔΕΠ-Υ και παιδιά χωρίς ΔΕΠ-Υ 
εκδηλώνονται υψηλά ποσοστά επιθετικότητας και λιγότερο κοινές δραστηριότητες 
(Hoza et al., 2000). 
Αναφορικά τώρα με το συναισθηματικό τομέα, τα άτομα με ΔΕΠ-Υ χαρακτηρίζονται 
από ανυπομονησία, ισχυρογνωμοσύνη, έντονη απαιτητικότητα, ευμετάβλητο 
συναίσθημα, εκρήξεις θυμού και χαμηλή αυτo-εκτίμηση. Επίσης, μπορεί να 
υπάρξουν και κάποιες περιπτώσεις παιδιών με ΔΕΠ-Υ με εξαιρετική φαντασία και 
δημιουργικότητα. Επιπλέον, τα παιδιά αυτά έχουν περιορισμένα κίνητρα, δεν 
προσπαθούν αρκετά για να πετύχουν κάποιο στόχο, όταν όμως η ενθάρρυνση και η 
ενίσχυση της προσπάθειάς τους είναι σταθερή, τότε βελτιώνεται η επίδοσή τους σε 
κάποια δραστηριότητα (Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2000). 
Όσον αφορά τα πρότυπα απόδοσης αιτίων για την επιτυχία και την αποτυχία, τα 
παιδιά με ΔΕΠ-Υ είναι περισσότερο πιθανό να αποδώσουν την επιτυχία σε 
εξωτερικούς μη ελέγξιμους παράγοντες, όπως η ευκολία του έργου και η τύχη. 
Κάποια ευρήματα ερευνών υποστηρίζουν την ύπαρξη αυξημένης αυτοαντίληψης 
στα παιδιά με εξωτερικευμένα προβλήματα συμπεριφοράς. Αυτός μπορεί να είναι 
ένας τρόπος που υιοθετούν για να προστατέψουν τον εαυτό τους και να καλύψουν 
τις συναισθηματικές τους ανεπάρκειες (Hoza et al., 2000). 
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Προβλήματα συμπεριφοράς, σχολική επίδοση και αυτοαντίληψη 
Η χαμηλή σχολική επίδοση σε μια σειρά ακαδημαϊκών έργων έχει βρεθεί να 
σχετίζεται με τα προβλήματα συμπεριφοράς στη σχολική τάξη. Η νοημοσύνη δεν 
μπορεί να εξηγήσει την υπο-επίδοση των μαθητών σε όλες τις περιπτώσεις. Η 
προβληματική συμπεριφορά του μαθητή είναι αρκετές φορές υπεύθυνη τόσο για 
την κακή σχολική επίδοση του ίδιου όσο και των συμμαθητών του, λόγω της 
διάσπασης προσοχής που προκαλεί (Ormrod, 2000). 
Έχουν γίνει αρκετές προσπάθειες για να καθοριστεί η σχέση των προβλημάτων 
συμπεριφοράς με τη σχολική αποτυχία. Φαίνεται να υπάρχουν τρεις πιθανές 
υποθέσεις που προσπαθούν να εξηγήσουν την παραπάνω σχέση: α) η υπο-επίδοση 
οδηγεί στην εμφάνιση προβλημάτων συμπεριφοράς, β) τα προβλήματα 
συμπεριφοράς προκαλούν την ακαδημαϊκή υπο-επίδοση και γ) τα προβλήματα 
συμπεριφοράς και η υπο-επίδοση είναι αποτέλεσμα μιας κοινής αιτίας. Έρευνες 
που στηρίζουν την τρίτη υπόθεση, έδειξαν ότι το φτωχό κοινωνικό περιβάλλον 
αποτελεί προϋπόθεση τόσο δυσκολιών προσαρμογής όσο και μαθησιακών 
δυσκολιών στα παιδιά. Ακόμη, αρκετές έρευνες έχουν δείξει ότι η σχολική αποτυχία 
οδηγεί στην εμφάνιση προβλημάτων συμπεριφοράς. Το αποτέλεσμα αυτό, ωστόσο, 
αμφισβητείται από άλλες έρευνες (Bevington & Wishart, 1999). 
Ένα μεγάλο ποσοστό ερευνών υποστηρίζει ότι τα χαρακτηριστικά της 
συμπεριφοράς ορισμένων μαθητών, μειώνουν τη διατήρηση της προσοχής τους και 
ζημιώνουν με αυτόν τον τρόπο τη μαθησιακή διαδικασία. Οι έρευνες αυτές έχουν 
μελετήσει κυρίως τα χαρακτηριστικά της υπερκινητικότητας και παρορμητικότητας 
και συμπέραναν ότι τα παιδιά που αποτυγχάνουν στο σχολείο είναι αυτά που 
διασπώνται ευκολότερα. Η σχολική τάξη είναι ένα πλαίσιο το οποίο απαιτεί από το 
μαθητή να διατηρεί την προσοχή του στην ύλη μάθησης τόσο νοερά όσο και 
σωματικά και να επιμένει όταν τα έργα είναι δύσκολα ή μη ενδιαφέροντα. Όπως 
είναι φυσικό, η έλλειψη αυτών των απαραίτητων στοιχείων οδηγεί σε σχολική 
αποτυχία (Bevington & Wishart, 1999). Σχετική έρευνα επιβεβαιώνει ότι, από το 
σύνολο των προβλημάτων συμπεριφοράς, η διαταραχή της υπερκινητικότητας ή της 
διάσπασης της προσοχής είναι αυτή που σε μεγαλύτερο βαθμό συσχετίζεται 
αρνητικά με την επίδοση στην ανάγνωση και την επίδοση στα μαθηματικά. Στην 
ομάδα των παιδιών που έχουν διαγνωσθεί ότι πάσχουν από την διαταραχή 
ελλειμματικής προσοχής/υπερκινητικότητας ένα ποσοστό 20% παρουσιάζει 
ταυτόχρονα δυσκολίες στην ανάγνωση. Το ποσοστό αυτό είναι χαμηλότερο στα 
παιδιά με διαταραχές διαγωγής (Adams, Snowling, Hewnessy & King, 1999).  

 Βλέποντας συγκριτικά αυτά τα αποτελέσματα, συμπεραίνουμε ότι η χαμηλή 
ακαδημαϊκή επίδοση είναι περισσότερο συχνή στα παιδιά με δυσκολίες προσοχής 
από ό,τι στα παιδιά που εκδηλώνουν συμπεριφορά ανυπακοής ή ανυπότακτη 
συμπεριφορά. Εναλλακτικά, η ελλιπής προσοχή και η επιθετική, παραβατική 
συμπεριφορά, μπορεί να είναι αποτέλεσμα χαμηλής επίδοσης και αποτυχίας στο 
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σχολείο. Γενικά, οι αιτιώδεις σχέσεις προβλημάτων συμπεριφοράς και ακαδημαϊκής 
επίδοσης δεν έχουν ακόμη διασαφηνιστεί με ακρίβεια (Adams et al., 1999). 
Έρευνα που πραγματοποιήθηκε στη Μεγάλη Βρετανία (Parsons, 1996) βρήκε ότι 
κάθε χρόνο μεγάλο ποσοστό μαθητών οδηγείται σε αποκλεισμό από το σχολείο. Ο 
κύριος λόγος του σχολικού αποκλεισμού είναι η προβληματική συμπεριφορά των 
μαθητών και, ιδιαίτερα, η συμπεριφορά εκείνη που έχει συνέπειες στους άλλους, 
δηλαδή, στους εκπαιδευτικούς και τους συμμαθητές. Οι πιο κοινές συμπεριφορές 
που οδηγούν στον αποκλεισμό είναι η άρνηση των μαθητών να συμμορφωθούν με 
τους κανόνες του σχολείου, η λεκτική επίθεση προς τους καθηγητές, η βία προς 
τους συμμαθητές, η διάσπαση της σχολικής τάξης και παραβάσεις όπως το κλέψιμο 
και η χρήση ουσιών. Ο αποκλεισμός των προβληματικών μαθητών μπορεί να 
προκαλέσει στους ίδιους πιο σοβαρά προβλήματα, όπως διακοπή της 
εκπαιδευτικής και κοινωνικής τους ανάπτυξης, εμφάνιση παραβατικότητας και 
επιπρόσθετων ψυχολογικών προβλημάτων. Για την αποφυγή των δυσάρεστων 
συνεπειών του σχολικού αποκλεισμού είναι προτιμότερο να υπάρχει έγκαιρη 
αντιμετώπιση των προβλημάτων στα πλαίσια της σχολικής τάξης. Επειδή οι 
παραπάνω προβληματικές συμπεριφορές είναι πιο συχνές στα αγόρια, αυτά 
απειλούνται σε μεγαλύτερο βαθμό με αποκλεισμό (Εslea,1999). 
Γενικά, έχει υποστηριχθεί από έρευνες, ότι οι πεποιθήσεις αυτο-
αποτελεσματικότητας των μαθητών συσχετίζονται αρνητικά με τα συναισθηματικά 
ή συμπεριφορικά προβλήματα. Η ακαδημαϊκή αυτο-αποτελεσματικότητα 
προβλέπει σε μεγάλο βαθμό τόσο τη μη-εμπλοκή σε προβληματικές συμπεριφορές 
στο σχολείο (π.χ., αντιγραφή σε εξετάσεις, συγκρούσεις με συνομηλίκους) όσο και 
την επίδοση στα μαθήματα. Υπάρχουν μαρτυρίες ότι οι σχέσεις μεταξύ κινήτρων για 
μάθηση και σχολικής επίδοσης είναι αμφίδρομες και αλληλοεπηρεαζόμενες. Οι 
διαδικασίες κινήτρων επιδρούν στην υιοθέτηση στρατηγικών μάθησης με έμμεσο 
αντίκτυπο στην επίδοση των μαθητών (Roeser et al., 2001). 
Σχετικά με την αυτο-αντίληψη των παιδιών με συναισθηματικά ή συμπεριφορικά 
προβλήματα, έχει διαπιστωθεί ότι διακρίνονται από χαμηλή αίσθηση αυτό-
εκτίμησης και ακαδημαϊκής αυτο-αντίληψης (Ormrod, 2000). Η χαμηλή αίσθηση 
αυτο-αποτελεσματικότητας στα σχολικά έργα αλλά, και γενικότερα, αυτό-αξίας 
επηρεάζει τη μάθηση και επίδοση στο σχολείο διαμέσου τριών οδών: μέσω της 
ανεπαρκούς χρήσης στρατηγικών μάθησης και, γενικότερα, διαδικασιών αυτο-
ρύθμισης, μέσω της ελλιπούς ενεργοποίησης κινήτρων συχνά εξασθενημένων και 
μέσω της επίδειξης μη κατάλληλων συμπεριφορών μάθησης (Roeser et al., 2001). 
Είναι κυρίαρχη η αντίληψη ότι διαδικασίες κινήτρων όπως η αίσθηση της 
ακαδημαϊκής αυτο-αποτελεσματικότητας και η απόδοση αξίας στην εκπαίδευση 
προστατεύουν τα παιδιά που μεγαλώνουν σε δύσκολες συνθήκες ζωής ή με 
συναισθηματικά προβλήματα από τη σχολική αποτυχία και τον αποκλεισμό (Roeser 
et al., 2001). 
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Μελέτες που εξετάζουν τις αποδόσεις που κάνουν τα παιδιά με προβλήματα 
συμπεριφοράς για την αποτυχία και την επιτυχία έδειξαν ότι χρησιμοποιούν 
περισσότερο το λεγόμενο αυτο-κατηγορηματικό ύφος απόδοσης και όχι το αυτο-
ενισχυτικό. Συγκεκριμένα, αποδίδουν τις επιτυχίες σε εξωτερικούς, μη ελέγξιμους 
παράγοντες και τις αποτυχίες σε εσωτερικούς και ελέγξιμους παράγοντες, γεγονός 
που επιδρά αρνητικά στην αυτο-εκτίμηση τους. Έχει βρεθεί ότι η άσκηση των 
μαθητών στην ορθή απόδοση αιτίων μπορεί να βελτιώσει την επίδοση σε έναν 
αριθμό ακαδημαϊκών έργων, όπως η ανάγνωση και η αριθμητική (Eslea,1999) 
 
Αιτιολογία 
Βασικά, η αιτιολογία της ΔΕΠ-Υ παραμένει άγνωστη. Ωστόσο, πάρα πολλοί 
παράγοντες έχουν ενοχοποιηθεί ως αίτια της διαταραχής, χωρίς όμως να υπάρχουν 
επαρκείς αποδείξεις για τη δράση τους. Οι παράγοντες αυτοί είναι κυρίως γενετικοί, 
νευρολογικοί και ψυχοκοινωνικοί. 
Αρκετοί ερευνητές συγκλίνουν στην άποψη, ότι η ΔΕΠ-Υ είναι κυρίως αποτέλεσμα 
γενετικών και νευρολογικών παραγόντων. Η άποψη αυτή στηρίζεται από το γεγονός 
ότι τα συμπτώματα πολλών ατόμων που έχουν υποστεί εγκεφαλική βλάβη ή 
τραυματισμό στον προμετωπιαίο φλοιό του εγκεφάλου μοιάζουν με τα 
συμπτώματα των ατόμων με ΔΕΠ-Υ. Τέτοια συμπτώματα είναι η αδυναμία στη 
συντήρηση της προσοχής, στον έλεγχο των παρορμήσεων, στη ρύθμιση 
συναισθημάτων και κινήτρων και στο σχεδιασμό και εκτέλεση δραστηριοτήτων 
(Mάνος, 1997). 
Πρόσφατα ευρήματα στον τομέα της νευροψυχολογίας βρήκαν ότι υπάρχουν 
διαφορές στη δομή του εγκεφάλου ατόμων με ΔΕΠ-Υ σε σύγκριση με άτομα χωρίς 
ΔΕΠ-Υ. Ακόμη, παρατηρείται χαμηλού βαθμού αιματική ροή στις μετωπιαίες 
περιοχές του εγκεφάλου παιδιών με ΔΕΠ-Υ (Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2000). 
Κυρίαρχο ρόλο στην αιτιολογία της ΔΕΠ-Υ παίζουν και οι γενετικοί παράγοντες. 
Μελέτες υποστηρίζουν ότι η κληρονομικότητα ευθύνεται σε μεγάλο βαθμό για την 
εκδήλωση της ΔΕΠ-Υ. Είναι γνωστό ότι η ΔΕΠ-Υ είναι πιο συχνή στους βιολογικούς 
συγγενείς πρώτου βαθμού παιδιών με ΔΕΠ-Υ και ακόμη ότι οι γονείς των παιδιών 
αυτών παρουσιάζουν περισσότερα στοιχεία ψυχοπαθολογίας σε σύγκριση με τους 
γονείς φυσιολογικών παιδιών. Από το ιστορικό των παιδιών με ΔΕΠ-Υ διαπιστώθηκε 
ότι μπορεί να έχουν περάσει από κάποιο περιγεννητικό ατύχημα το οποίο 
προκάλεσε κάποια νευρολογικά προβλήματα (Jones, 1998. Μάνος, 1997). 
Μερικές έρευνες τονίζουν τη συμβολή των ψυχοκοινωνικών παραγόντων στην 
εκδήλωση της διαταραχής, χωρίς όμως να δίνουν περαιτέρω στοιχεία για τον τρόπο 
δράσης τους. Έτσι, έγινε προσπάθεια να συνδεθεί η διαταραχή με το οικογενειακό 
περιβάλλον του παιδιού και ιδιαίτερα με την ψυχρότητα των γονέων, τον 
υπερβολικό βαθμό άγχους, την χαλαρότητα τους με τα παιδιά και τα συζυγικά 
προβλήματα. Ωστόσο, υπάρχουν διαφωνίες για το αν τα προβλήματα αυτά είναι 
αποτελέσματα της διαταραχής ή αιτίες της (Jones, 1998). 
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Τρόποι παρέμβασης 
Για την αντιμετώπιση της ΔΕΠ-Υ, ο συνδυασμός φαρμακοθεραπείας και θεραπείας 
συμπεριφοράς θεωρείται ο πιο αποτελεσματικός (Κάκουρος & Μανιαδάκη 2000. 
Μάνος, 1997). 
 Η θορυβώδης και διασπαστική συμπεριφορά των παιδιών αυτών μειώνεται. 
Σημαντική βελτίωση αλλά προσωρινή παρατηρείται, επίσης, και στις σχολικές 
επιδόσεις των παιδιών με ΔΕΠ-Υ. Ωστόσο, η φαρμακευτική αγωγή δεν θα πρέπει να 
αποτελεί την πρώτη επιλογή αλλά να χρησιμοποιείται μόνο σε περιπτώσεις όπου τα 
συμπτώματα της διαταραχής είναι σοβαρά και επίμονα και πάντα σε συνδυασμό με 
συμπεριφορικές τεχνικές (Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2000). 
Η θεραπευτική αντιμετώπιση εκτός από την φαρμακευτική αγωγή περιλαμβάνει 
συμβουλευτική-εκπαίδευση γονέων, εκπαίδευση του παιδιού στον έλεγχο της 
παρορμητικότητας και χειρισμό της συμπεριφοράς στην τάξη με την βοήθεια του 
εκπαιδευτικού (Παπαγεωργίου, 2001). 
Αναφορικά με τη συμβουλευτική-εκπαίδευση των γονέων, πρέπει να γίνει 
κατανοητό από την αρχή ότι οι γονείς αποτελούν μέρος του προβλήματος του 
παιδιού με ΔΕΠ-Υ. Έτσι, η θεραπευτική προσέγγιση πρέπει να εστιάζεται όχι μόνο 
στο παιδί αλλά και στην οικογένειά του. Ο ειδικός θα πρέπει αρχικά να ενημερώσει 
τον γονέα του παιδιού για τη φύση της ΔΕΠ-Υ και για τις δυσκολίες που 
παρουσιάζονται εξαιτίας της, ώστε ο γονέας του παιδιού να αποκτήσει μια πλήρη 
εικόνα των προβλημάτων του παιδιού του. Εκτός από την ενημέρωση, αναγκαίο 
είναι, επίσης, να εκπαιδευτούν οι γονείς στην υιοθέτηση νέων μορφών 
επικοινωνίας με το παιδί τους, στη χρήση συμπεριφορικών τεχνικών όπως, π.χ., η 
θετική ενίσχυση κάθε προσαρμοστικής συμπεριφοράς, η εφαρμογή σταθερών, μη 
τιμωρητικών ορίων στη συμπεριφορά του παιδιού. Οι γονείς θα πρέπει να 
επιδείξουν επιμονή, σταθερότητα και συνέπεια στην εφαρμογή των αρχών αυτών, 
ώστε να υπάρξουν θεραπευτικά αποτελέσματα. Ακόμη, η επιβράβευση του παιδιού 
όταν τα καταφέρνει είναι σημαντική, γιατί συμβάλλει στην αύξηση της αυτο-
εκτίμησής του (Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2000. Mc Ewan, 1998). 
Ο εκπαιδευτικός, επίσης, αποτελεί σημαντικό κομμάτι της θεραπευτικής 
διαδικασίας και γι’ αυτό η βοήθειά του στην αντιμετώπιση της ΔΕΠ-Υ είναι 
απαραίτητη. Υπάρχουν κάποιες συγκεκριμένες τεχνικές που μπορεί να εφαρμόσει, 
ώστε να περιορίσει την έλλειψη προσοχής και την υπερκινητική/παρορμητική 
συμπεριφορά των μαθητών με ΔΕΠ-Υ( Ormrod, 2000). 
Οι αρχές που αναφέραμε για τη συμβουλευτική των γονέων θα πρέπει να ισχύουν 
και για τους εκπαιδευτικούς. Η συνέπεια, η σταθερότητα, η ενίσχυση, η 
ενθάρρυνση, η ακρίβεια και η σαφήνεια των οδηγιών πρέπει να διέπουν την 
συμπεριφορά του εκπαιδευτικού προς το μαθητή με ΔΕΠ-Υ. Ο εκπαιδευτικός μπορεί 
να διδάξει στο μαθητή τεχνικές, ώστε να μπορεί να εστιάσει και να διατηρήσει την 
προσοχή του στα σχολικά έργα. Ο δάσκαλος μπορεί να ζητήσει από το μαθητή να 
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τον προσέξει καθώς δίνει οδηγίες ή καινούριες πληροφορίες στην τάξη. Επίσης, 
πρέπει να παρουσιάσει τις δραστηριότητες της τάξης με ενδιαφέρον τρόπο, ώστε να 
κερδίσει την προσοχή του παιδιού. Ένας άλλος τρόπος θα μπορούσε να είναι ο εξής: 
η μεταφορά του παιδιού στα μπροστινά θρανία για να έχει την εποπτεία του και να 
μειώσει με αυτόν τον τρόπο ερεθίσματα που ίσως αποσπούν την προσοχή του. 
Επίσης, ο δάσκαλος μπορεί να διαιρέσει την εργασία σε μικρότερα τμήματα, ώστε η 
προσοχή του παιδιού να είναι προσηλωμένη εκεί, γιατί τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ είναι 
δυνατόν να εγκαταλείψουν την εργασία στη μέση. Ο εκπαιδευτικός είναι σε θέση, 
επίσης, να διδάξει στρατηγικές στο παιδί ώστε να ελέγξει την υπερκινητική, 
παρορμητική συμπεριφορά του. Μία πρακτική λύση είναι οι μαθητές με ΔΕΠ-Υ να 
παρακινούνται από τον ίδιο να επαναλαμβάνουν τις οδηγίες που τους δόθηκαν για 
κάποια δραστηριότητα φωναχτά, προτού προβούν στην εφαρμογή τους. Έτσι, θα 
μάθουν κατά κάποιο τρόπο να αυτο-ρυθμίζουν τη συμπεριφορά τους και να μην 
οδηγούνται σε απερίσκεπτες ενέργειες (Κάκουρος-Μανιαδάκη, 2000. Ormrod, 
2000). 
 Πρέπει να είμαστε σίγουροι, επίσης, ότι δίνονται στο παιδί πολλές ευκαιρίες και 
διαλείμματα για να απαλλαγεί από την υπερβολική ενέργεια που διαθέτει. Ο 
δάσκαλος θα πρέπει να ενθαρρύνει τις κατάλληλες μορφές συμπεριφοράς μέσα 
στην τάξη μέσω της ενίσχυσης και της επανατροφοδότησης. Το περιβάλλον της 
τάξης, επίσης, θα πρέπει να είναι κατάλληλα δομημένο δηλαδή να έχει σαφείς 
κανόνες και περιορισμούς. Επιπλέον, ο δάσκαλος θα πρέπει να έχει ξεκάθαρες 
προσδοκίες από τους μαθητές του (Eggen μπορεί & Kauchak, 1999. Ormrod, 2000).  
Ο ειδικός από την άλλη, μπορεί να βοηθήσει το παιδί να βελτιώσει την εικόνα που 
έχει για τον εαυτό του και να αποκτήσει εμπιστοσύνη στις ικανότητές του. 
Επιπλέον, το παιδί θα μπορούσε να εξασκηθεί στην αυτο-καθοδήγηση, αυτο-έλεγχο 
και αυτο-ρύθμιση της συμπεριφοράς του. Αυτό έχει ως στόχο το παιδί να ελέγχει τις 
υπερκινητικές και παρορμητικές αντιδράσεις του, να διατηρεί την προσοχή του και 
να επιμένει μέχρι την ολοκλήρωση κάποιας δραστηριότητας. Οι σοβαρές ελλείψεις 
του παιδιού στον κοινωνικό τομέα καθιστούν αναγκαία την εκπαίδευσή του σε 
κοινωνικές δεξιότητες, όπως το να σέβεται τους κανόνες του παιχνιδιού, να ακούει 
προσεκτικά και να περιμένει την σειρά του για να απαντήσει (Ormrod, 2000). 
 
Συμπερασματικά 
Η διαταραχή ελλειμματικής προσοχής/υπερκινητικότητας αποτελεί μια από τις 
συνηθισμένες ψυχολογικές και συμπεριφορικές διαταραχές της παιδικής ηλικίας, 
αφού επηρεάζει σχεδόν το 3%-5% του γενικού πληθυσμού. Τα βασικά 
χαρακτηριστικά της είναι η έλλειψη προσοχής, υπερκινητικότητα και η 
παρορμητικότατα. Οι μαθητές που πάσχουν από διαταραχή ελλειμματικής 
προσοχής/υπερκινητικότητας εμφανίζουν σε μεγάλο ποσοστό μαθησιακές 
δυσκολίες, εξαιτίας δυσκολιών στη λειτουργία της προσοχής. Θεωρείται ότι η 
αιτιολογία της είναι βασικά νευρολογική ή γενετική. Οι περισσότερες έρευνες 
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υποστηρίζουν ότι υπάρχει βιολογική προδιάθεση. Επειδή η αιτιολογία της είναι 
κατά βάση οργανική, διάφορα φάρμακα έχουν επιστρατευτεί για την αντιμετώπισή 
της. Ωστόσο, η φαρμακοθεραπεία δε θα πρέπει να αποτελεί πανάκεια αλλά να 
χρησιμοποιείται σε συνδυασμό με συμπεριφορικές τεχνικές, οικογενειακή θεραπεία 
και εκπαίδευση γονέων, παιδιού και εκπαιδευτικών. 
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Η ανάγκη εκπαίδευσης και επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών γενικής 
και ειδικής αγωγής αναφορικά με τη συμπερίληψη μαθητών με ΕΕΑ 

στο γενικό σχολείο 
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Περίληψη  

Η συμπερίληψη μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (ε.ε.α.) στη γενική 
εκπαίδευση αποτελεί δύσκολο εγχείρημα. Οι εκπαιδευτικοί καλούνται πλέον να 
εντάξουν αποτελεσματικά τους μαθητές με εεα στα σχολεία γενικής αγωγής κατά 
την καθημερινή εκπαιδευτική πράξη. Η αποτελεσματικότητα και η επιτυχία της 
συνεκπαίδευσης παιδιών με/χωρίς ε.ε.α. προαπαιτεί όχι μόνο την ύπαρξη θετικής 
στάσης από την πλευρά των εκπαιδευτικών, αλλά και καλλιέργεια δεξιοτήτων και 
γνώσεων σχετικά με τα θέματα της ειδικής αγωγής.  

Η παρούσα μελέτη σκοπό έχει να καταδείξει την αναγκαιότητα της εκπαίδευσης και 
επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής σε ζητήματα που 
αφορούν στην αποτελεσματική συμπερίληψη των μαθητών με εεα στο γενικό 
σχολείο, καθώς και να υπογραμμίσει τους βασικούς στόχους ενός τέτοιου 
εγχειρήματος. Επιπρόσθετα αναφέρονται αντίστοιχες πρακτικές που ακολουθούνται 
σε άλλες χώρες της Ευρώπης.  

Λέξεις κλειδιά: συμπερίληψη, εκπαίδευση/επιμόρφωση εκπαιδευτικών, στάσεις 
εκπαιδευτικών, στόχοι επιμορφωτικών προγραμμάτων 

 

Εισαγωγή  

Η συμπερίληψη και υποστήριξη μαθητών με ε.ε.α. μέσα στο πλαίσιο της γενικής 
τάξης αποτελεί μεγάλο προβληματισμό και δύσκολο εγχείρημα για τους 
εκπαιδευτικούς, αλλά και για τους μαθητές, καθώς πρέπει να διατηρηθούν οι 
ισορροπίες ανάμεσα στις ειδικές εκπαιδευτικές/ εξατομικευμένες παροχές που 
χρειάζονται οι μαθητές με ε.ε.α. και στις απαιτούμενες συνθήκες μάθησης που 
πρέπει να δημιουργηθούν για το σύνολο του μαθητικού πληθυσμού που φοιτά στη 
γενική τάξη (Stainback, Stainback, & Wehman, 1997). Η παραδοσιακή διδασκαλία 
και η παραδοσιακή κουλτούρα των εκπαιδευτικών δυσκολεύει τη διατήρηση της 
παραπάνω ισορροπίας και δυσκολεύει το έργο της συμπερίληψης και ένταξης 
μαθητών με ε.ε.α. στο γενικό σχολείο (Mercer & Mercer, 1997).  

Η συμπερίληψη ή συνεκπαίδευση των μαθητών με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες αφορά στην «προσπάθεια που καταβάλλεται για την συνύπαρξη και 
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συνδιδασκαλία των περισσότερων μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες με 
τους συμμαθητές τους που δεν έχουν ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, σε κοινά 
σχολεία όλων των βαθμίδων της εκπαίδευσης, και στις συνηθισμένες σχολικές 
τάξεις» (Γεωργιάδη, Κουρκούτας, Καλύβα, 2016).  Η συμπερίληψη διασφαλίζεται με 
την υποστήριξη της απαραίτητης ειδικής παιδαγωγικής βοήθειας από 
εκπαιδευτικούς Ειδικής Αγωγής (ΕΑ), ή από μία διεπιστημονική ομάδα. Η 
επιτυχημένη συνεκπαίδευση προϋποθέτει επίλυση αρκετών προβλημάτων σχετικά 
με το σχεδιασμό των κατάλληλων συνθηκών που θα διευκολύνουν την προσαρμογή 
και δε θα ενισχύουν απλές  "τυπικές" εκπαιδευτικές παροχές. Βασική προϋπόθεση 
αποτελεί η πρόσβαση σε κατάλληλη εκπαιδευτική υποστήριξη (ανθρώπινη και 
τεχνική). Επιπρόσθετα, απαραίτητη είναι η προσαρμογή των εκπαιδευτικών 
προγραμμάτων που πραγματώνονται στα σχολεία να προσαρμόζονται στις 
εξατομικευμένες ανάγκες του κάθε μαθητή. Ο ρόλος όλων των εμπλεκόμενων 
εκπαιδευτικών αναγνωρίζεται σε όλες τις χώρες, όπως και του υποστηρικτικού 
προσωπικού που συνεργάζεται μαζί τους (βοηθών, διερμηνέων νοηματικής 
γλώσσας κλπ) (European Commission, 2000). Σύμφωνα με τη European Commission 
(2000), σημαντική είναι η διαρκής εκπαίδευσή /επιμόρφωση όλων των 
εμπλεκομένων επαγγελματιών, ώστε να συμβάλλουν στην αποτελεσματική κι 
επιτυχή υλοποίηση προγραμμάτων συνεκπαίδευσης (Ευρωπαϊκές Ειδήσεις για την 
Ειδική Αγωγή, 2003).  
 
Στην Ελλάδα, με το νόμο 2817/2000 «άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 
θεωρούνται τα άτομα τα οποία έχουν σημαντική δυσκολία μάθησης και 
προσαρμογής εξαιτίας σωματικών, διανοητικών, ψυχολογικών, συναισθηματικών 
και κοινωνικών ιδιαιτεροτήτων. Στα άτομα αυτά περιλαμβάνονται  όσοι έχουν 
νοητική ανεπάρκεια ή ανωριμότητα, όσοι έχουν ιδιαίτερα σοβαρά προβλήματα 
όρασης ή ακοής όσοι έχουν σοβαρά νευρολογικά ή ορθοπεδικά ελαττώματα ή 
προβλήματα υγείας, όσοι έχουν δυσλεξία, δυσαριθμία, δυσαναγνωσία, όσοι έχουν 
σύνθετες γνωστικές, συναισθηματικές και κοινωνικές δυσκολίες και όσοι 
παρουσιάζουν  αυτισμό κι άλλες διαταραχές ανάπτυξη» (Άρθρο 1). 
 

Για την κατάλληλη  υποστήριξη μαθητών/ τριών με ε. ε. α. είναι σημαντικό να 
υπάρξουν μερικές βασικές προϋποθέσεις :  από τις σημαντικότερες είναι η 
εκπαίδευση  και γνώση από τους εκπαιδευτικούς θεμάτων Ειδικής Αγωγής. 
Σύμφωνα, όμως, με ερευνητές του θέματος, οι εκπαιδευτικοί έχουν δηλώσει στο 
παρελθόν ότι δεν έχουν ενημερωθεί αρκετά κι ότι δεν είναι προετοιμασμένοι με 
τέτοιο τρόπο ώστε  να διδάξουν άτομα που ανήκουν στο συγκεκριμένο τμήμα του 
μαθητικού πληθυσμού (Παντελιάδου & Νικολαραϊζη, 2001). Ταυτόχρονα το 
ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα δυσκολεύει την υποστήριξη μαθητών ειδικών 
ομάδων, καθώς έχει αναγάγει την κατάκτηση των ίδιων μαθησιακών στόχων για 
όλους τους μαθητές σε μία τάξη γενικού σχολείου (Matsagouras & Riding, 1996. 
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Flouris,  1995). Ακόμα, τα προγράμματα επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών δε 
ενημερώνουν τους εκπαιδευτικούς γενικής παιδείας, για τους τρόπους διαχείρισης 
του θέματος της ένταξης  και γι αυτό εμφανίζουν χαμηλή αποτελεσματικότητα 
(Μπουζάκης, 2000). 

Σύμφωνα με μελετητές του θέματος, είναι κατανοητή η παρουσία ειδικών 
παραγόντων που δικαιολογούν την άρνηση και την ανησυχία των εκπαιδευτικών 
αναφορικά με το θέμα (Ford, Pugach, & Otis-Wilborn, 2001; HELIOS II / Thematic 
Group 5, 1996 ;  Παντελιάδου & Νικολαραϊζη, 200;  Roll-Pettersson, 2001).  
Ενδεικτικοί παράγοντες είναι η απουσία προσφοράς επαρκών γνώσεων από τις 
βασικές προπτυχιακές σπουδές των εκπαιδευτικών, που δεν προσφέρουν γνώσεις 
για εκπαιδευτική αξιολόγηση, για διδακτικές τροποποιήσεις και μεθοδολογικές 
προσαρμογές που απαιτούνται, για την αποτελεσματική διδασκαλία με 
αποτελεσματικό τρόπο διαφορετικών παιδιών και ειδικότερα μαθητών με ε.ε.α. 
Επιπλέον, οι στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι σε ζητήματα ΕΑ, όπως η φύση 
των διαφορετικών ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών, οι επαγγελματικές αλλά και 
επιστημονικές υποχρεώσεις, η αλλαγές σε διδακτικές μεθόδους και τεχνικές, αλλά η 
συνεργασία των διαφορετικών ειδικοτήτων, προστίθενται ως εμπόδια στην 
προσπάθεια υποστήριξης παιδιών με ε.ε.α. μέσα στο πλαίσιο της γενικής τάξης. 
Συχνά, οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν ανησυχία και προβληματισμό σε σχέση με τα 
παραπάνω ζητήματα και οδηγούνται στην πεποίθηση ότι δεν είναι αρμόδιοι για 
αυτή τη διαδικασία (Eckert & Arbolino, 2005;  Gately & Hammer, 2005).  

Επιπλέον, μια τέτοια προσέγγιση θα  πρέπει να διασφαλίσει οπωσδήποτε το όφελος 
των ατόμων με Ε.Ε.Α.. Ο προσδιορισμός των παραμέτρων της εξατομικευμένης 
διδασκαλίας --  προσαρμοσμένης σε κάθε ξεχωριστό άτομο με Ε.Ε.Α. απαιτεί 
εξειδικευμένη εκπαιδευτική αξιολόγηση και διαφοροποιημένη εκπαιδευτική 
μεθόδευση (Αγαλιώτης, 2006). 

Από έρευνες, που έχουν πραγματοποιηθεί στο παρελθόν προέκυψε, ότι στα 
προγράμματα σπουδών των τμημάτων των εκπαιδευτικών που αργότερα θα 
εργαστούν στη Β/θμια υπάρχουν συνήθως γενικής φύσης μαθήματα ειδικής αγωγής 
και πολύ σπάνια βρίσκονται εξειδικευμένα γνωστικά αντικείμενα πάνω στον 
εντοπισμό και στην εξατομίκευση της διδασκαλίας για μαθητές και μαθήτριες με 
Ε.Ε.Α.. Πάντως, περισσότερα μαθήματα τέτοιας φύσης περιλαμβάνουν τα 
προγράμματα των Π.Τ.Δ.Ε., κυρίως όσον αφορά στις μεγαλύτερες κατηγορίες Ε.Ε.Α. 
(ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, νοητική καθυστέρηση). Από ανάλογες έρευνες στα 
προγράμματα των Π.Ε.Κ. προέκυψε, ότι τα μαθήματα που επικεντρώνονται στα 
θέματα των Ε.Ε.Α. καταλαμβάνουν ελάχιστο τμήμα του επιμορφωτικού χρόνου και 
εκ των πραγμάτων δεν είναι εξειδικευμένα. Σημαντικά μεγαλύτερο βαθμό 
εξειδίκευσης στα θέματα του εντοπισμού και της εξατομικευμένης διδασκαλίας των 
ατόμων με Ε.Ε.Α. φαίνεται ότι έχουν προσφέρει ορισμένα προγράμματα 
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Ε.Π.Ε.Α.Ε.Κ., τα οποία ήταν επικεντρωμένα σε μια ή περισσότερες κατηγορίες Ε.Ε.Α. 
(π.χ. Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες), αλλά στα προγράμματα αυτά συμμετείχε 
μικρός αριθμός εκπαιδευτικών. Θετικά στοιχεία είναι πιθανό να έχουν προκύψει και 
από προγράμματα ενδοσχολικής επιμόρφωσης, αλλά οι σχετικές πληροφορίες είναι 
λίγες και αποσπασματικές και η διάρκεια των προγραμμάτων εξαιρετικά 
περιορισμένη. Γενικά οι επιμορφωτικές ευκαιρίες που προσφέρθηκαν μέχρι τώρα 
στους εκπαιδευτικούς από δημόσιους φορείς δεν ήταν επαρκείς ποσοτικά και 
ποιοτικά, ιδιαίτερα για τη Β/θμια εκπαίδευση, και γι αυτό στο συγκεκριμένο χώρο 
έχουν πλέον ενεργοποιηθεί φορείς που λειτουργούν με ιδιωτικο-οικονομικά 
κριτήρια. Εν γένει και σε συμφωνία με τα προαναφερόμενα, οι μελετητές του 
θέματος  προτείνουν την επιμόρφωση ως  συμπλήρωμα και βελτίωση της βασικής 
εκπαίδευσης (Ξωχέλλης, 1991) Αραβάνης, 2007). Επιβάλλεται να συνδέσει την 
επιστημονική έρευνα με την εκπαιδευτική πράξη (Παπακωνσταντίνου, 1984) και 
έχει στόχο να καλύψει τις ανάγκες του εκπαιδευτικού συστήματος, τις αλλαγές και 
τις καινοτομίες του, όπως και τις προσωπικές ανάγκες των εκπαιδευτικών (Βοζαΐτης 
& Υφαντή, 2008; Μαυρογιώργος, 1983; Υφαντή, Καρατζής & Μοναστηρίδη, 2012). 

Στάσεις εκπαιδευτικών αναφορικά με τη συμπερίληψη 

Από τη μέχρι σήμερα βιβλιογραφική ανασκόπηση, δυσκολίες παρουσιάζονται τόσο 
σε εκπαιδευτικούς γενικής όσο και σε εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής. Η 
υποστήριξη μαθητών και μαθητριών με ε.ε.α. απαιτεί κατάλληλη διαμόρφωση 
συνθηκών διδασκαλίας και  εκπαίδευση - ενημέρωση των εκπαιδευτικών. Η 
επιμόρφωση των εκπαιδευτικών πρέπει να είναι ανάλογη ώστε να τους καθιστά  
αρμόδιους να διδάξουν σε μαθητές με ε.ε.α..   

Όπως προκύπτει από έρευνες (Παντελιάδου & Νικολαραϊζη, 2001), οι εκπαιδευτικοί 
δηλώνουν αναρμόδιοι για την εκπαίδευση των μαθητών με ε.ε.α στα πλαίσια της 
γενικής τάξης.  Επίσης διαπιστώνεται ότι  το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα 
λειτουργεί με τρόπο που δυσκολεύει την υποστήριξη μαθητών ειδικών ομάδων, 
αφού π.χ. θεωρεί βασική προτεραιότητα την εξάντληση της προκαθορισμένης ανά 
τάξη ύλης, δεν έχει αναγνωρίσει τη σημασία της αρχικής αξιολόγησης των μαθητών 
προκειμένου να γίνουν προσαρμογές και τροποποιήσεις στη διδασκαλία και έχει 
αναγάγει την κατάκτηση των ίδιων στόχων από όλους τους μαθητές μιας και της 
αυτής τάξης, σε αυτονόητη επιδίωξη των εκπαιδευτικών και υποχρέωση των 
μαθητών (Matsagouras & Riding, 1996), γ) τα προγράμματα επιμόρφωσης των 
εκπαιδευτικών εμφανίζουν χαμηλή αποτελεσματικότητα (Μπουζάκης, 2000). Σε μια 
τέτοια κατάσταση είναι ιδιαίτερα κρίσιμο ζήτημα το θεωρητικό πλαίσιο της 
επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών το οποίο, βέβαια, εξαρτάται από το περιεχόμενο 
που θα δοθεί στους όρους «ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες» και «προβλήματα 
συμπεριφοράς», καθώς και από τις επιδιώξεις σχετικά με το ρόλο των 
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εκπαιδευτικών στο πλαίσιο του εντοπισμού και της εξατομίκευσης της 
διδασκαλίας.    

Σε έρευνα της Πατσίδου (2010) διερευνήθηκαν οι στάσεις 371 καθηγητές και 692 
μαθητές της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Στόχος της παρούσας εργασίας ήταν να 
διερευνήσει τις για τις στάσεις εκπαιδευτικών και μαθητών στη δευτεροβάθμια 
εκπαίδευση αναφορικά με τη συνεκπαίδευση παιδιών με ή χωρίς ειδικές ανάγκες. 
Στα ευρήματα της έρευνας, η στάση των εκπαιδευτικών ως προς τη συνεκπαίδευση 
ήταν θετική. Οι εκπαιδευτικοί διαφοροποιήθηκαν σχετικά με τρεις κυρίως 
παραμέτρους: α) τη διδακτική προϋπηρεσία, β) την προηγούμενη εμπειρία 
διδασκαλίας σε μαθητές με ε.ε.α. και γ) τη σχετική με ΕΑ κατάρτιση. Οι 
εκπαιδευτικοί που είχαν προηγούμενη εμπειρία στην εκπαίδευση μαθητών με ε.ε.α. 
και περισσότερα έτη προϋπηρεσίας είχαν θετικότερη στάση από εκείνους με 
μικρότερη προϋπηρεσία και εμπειρία. Οι εκπαιδευτικοί με επιμόρφωση στην ΕΑ 
ήταν περισσότερο επιφυλακτικοί αναφορικά με τα οφέλη της συνεκπαίδευσης, ενώ 
ταυτόχρονα, ένιωθαν ανασφάλεια για την επαγγελματική τους επάρκεια για την 
εφαρμογή της συμπερίληψης, σε σύγκριση με τους εκπαιδευτικούς που δεν είχαν 
παλαιότερη συμμετοχή σε επιμορφώσεις.   

Για τη διεξαγωγή έρευνας (Πέννα, 2008) προσαρμόστηκε το ερωτηματολόγιο στην 
ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα και ενεπλάκησαν  421 δασκάλους ειδικής 
και γενικής εκπαίδευσης. Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί εκδηλώνουν μία 
μετριοπαθή στάση σχετικά με την ένταξη των μαθητών με εεα. Είναι αρκετές οι 
περιπτώσεις που οι εκπαιδευτικοί δεν αποδέχονται με τον ίδιο τρόπο όλα τα παιδιά 
με εεα και επιφυλάσσονται  για τη δυνατότητα ένταξης τους. Σε γενικές γραμμές οι 
δάσκαλοι γενικής και ειδικής εκπαίδευσης εκδηλώνουν διαφορετικές στάσεις για 
την  ένταξη. Οι δάσκαλοι γενικής εκπαίδευσης παρουσιάζουν ανασφάλεια 
αναφορικά με την ετοιμότητά τους να διδάξουν στην ένταξη,  σε αντίθεση με τους  
δάσκαλους  ειδικής αγωγής εμφανίζονται έτοιμοι να εργαστούν στην ένταξη και 
ιδιαίτερα σε σχολεία που βρίσκονται κοντά στον τόπο κατοικίας τους. Ταυτόχρονα, 
η  ετοιμότητα των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας για να εργαστούν σε τμήματα 
ένταξης  σε σχολεία του τόπου κατοικίας και σε κομβικά σχολεία εξαρτάται από την 
ικανοποίηση του αισθήματος αποδοχής των δασκάλων, από την ειδικότητά τους και 
από τον τύπο των ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών. Ενδεικτικά, η συζήτηση για την 
ένταξη των μαθητών με αυτισμό δεν έχει ολοκληρωθεί ακόμα , καθώς συνδέεται με 
τα γνωστικά οφέλη, ως κριτήρια για την ένταξη των μαθητών στο γενικό πληθυσμό 
(Μαυροπούλου, 2007) . Ωστόσο, η ερευνητική δραστηριότητα για τα  οφέλη των 
μαθητών με αυτισμό από την ένταξη είναι περιορισμένη. Αναφορικά, με την  
προσχολική ηλικία, η πλήρης ένταξη φαίνεται ότι προσφέρει ποικίλα οφέλη για τα 
παιδιά,  τα η εφαρμογή διαφορετικών προγραμμάτων δεν έχει αξιολογηθεί 
ολοκληρωμένα (Harris & Handleman, 1997).  
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Οι παραπάνω παράμετροι φαίνεται να προβληματίζουν τους εκπαιδευτικούς και σε 
συνδυασμό με την έλλειψη γνώσεων να αυξάνουν τις αντιστάσεις τους σχετικά με 
την ένταξη μαθητών με εεα.  

Από τη βιβλιογραφική ανασκόπηση του παρελθόντος, η μορφή των ειδικών 
εκπαιδευτικών αναγκών (τύπος και βαθμός ) έχουν σημαντική επίδραση στις 
στάσεις για την ετοιμότητα των δασκάλων ως προς την ένταξη (Gebhardt, M., 
Schwab, S., Reicher, H., Ellmeier, B., Gmeiner, S., Rossmann, P., Gasteiger Klicpera, B. 
2011; Dumke et al. 1989) και συμφωνουν με ερευνες στην Ελλάδα όπου οι δάσκαλοι 
επιθυμούν να εργαστούν σε τμήματα που θα εντάσσουν επιλεκτικά κάποιες 
περιπτώσεις παιδιών (Πέννα, 2008).  Όσον αφορά στην ετοιμότητα, οι δάσκαλοι δεν 
είναι σίγουροι εάν  είναι έτοιμοι να διδάξουν συνεργατικά σε κομβικά σχολεία και 
με το «Σύστημα Δύο Δασκάλων» διότι δεν είναι ενημερωμένοι κι εξοικειωμένοι με 
συνεργατικές μορφές διδασκαλίας. Από την άλλη πλευρά, η ετοιμότητα των 
δασκάλων ειδικής αγωγής καθορίζεται από την κατάρτισή τους σε θέματα ΕΑ και τις 
εμπειρίες που έχουν εμπλουτίζει τα προσόντα τους. Με την αίσθηση της 
περισσότερης ενημέρωσης υποστηρίζουν ότι αποβάλλουν ένα τμήμα ανασφάλειας 
και φόβου, πράγμα που συμφωνεί και με έρευνες του εξωτερικού (Eberl, 2000). 
  
Αποτελεσματική επιμόρφωση του εκπαιδευτικού – προτάσεις 

Σε χώρες της Ευρώπης παρατηρείται μια ποικιλομορφία επιμορφωτικών σχημάτων. 
Στη Γαλλία πραγματοποιούνται  επιμορφωτικά προγράμματα σε εθνικό πλαίσιο, 
ανάμεσα σε  γεωγραφικά διαμερίσματα  και σχολικές μονάδες, ενώ οι 
εμπλεκόμενοι εκπαιδευτικοί (που φιλοξενούν στην τάξη τους μαθητές με Ε.Ε.Α. 
οφείλουν να παρακολουθήσουν υποχρεωτικά τουλάχιστον μικρής διάρκειας 
προγράμματα, με εισαγωγικά μαθήματα στον πλησιέστερο κατάλληλο φορέα 
(πανεπιστήμιο, κέντρο ειδικής αγωγής). Ταυτόχρονα, παρόμοια ενημέρωση 
οφείλουν να έχουν και τα υπόλοιπα μέλη του προσωπικού του σχολείου. Στην 
Ιρλανδία, οι σύλλογοι των εκπαιδευτικών σε τοπικό και εθνικό επίπεδο, 
αναλαμβάνουν σημαντικές πρωτοβουλίες σχετικά με την επιμόρφωση σε θέματα 
υποστήριξης μαθητών και μαθητριών με Ε.Ε.Α. Στο Βέλγιο (Φλαμανδία) και στην 
Ολλανδία τα σχολεία χωρίζονται σε ομάδες, όπου κάθε ομάδα περιλαμβάνει 
κάποια  γενικά σχολεία και τουλάχιστον ένα ειδικό σχολείο.  Οι  εκπαιδευτικοί 
έχουν συμμετοχή στις αποφάσεις για το είδος και το αντικείμενο της επιμόρφωσης 
που χρειάζονται και  απευθύνονται στον  κατάλληλο φορέα για να αναλάβει την 
υλοποίηση της επιμόρφωσής τους.  

Ένα σημαντικό ζήτημα  αρκετών χωρών, είναι η ανάγκη αλλαγής του  σχεδιασμού 
και υλοποίησης των προγραμμάτων επιμόρφωσης, με επίκεντρο τον εκπαιδευτικό. 
Τα συνήθη μοντέλα έχουν τη μορφή «από την κορυφή (δηλαδή τις εκπαιδευτικές 
αρχές ή τους διάφορους ειδικούς) προς τη βάση (δηλαδή το μέσο εκπαιδευτικό)» 
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(Αγαλιώτης, 2006). Σε γενικές γραμμές, έχουν διατυπωθεί προτάσεις για 
προγράμματα με την αντίθετη φορά (από τον εκπαιδευτικό - βάση προς στην 
κορυφή), γεγονός που αναφέρεται στην ανάγκη συμμετοχής του εκπαιδευτικού στη 
λήψη αποφάσεων, συνδέεται και με ευρύτερες αλλαγές στο εκπαιδευτικό σύστημα. 
Πρόταση για ανάλογη ενδοσχολική επιμόρφωση, που πλησιάζει προς το «από τη 
βάση προς στην κορυφή» μοντέλο αποτέλεσε και το πρόγραμμα  (HELIOS II / 
Thematic Group 5, 1996). 

Συμπερασματικά , όμως, οι εκπαιδευτικοί που θα αναλάβουν τη συμπερίληψη 
μαθητών με ε.ε.α. μέσα στη γενική τάξη, θα πρέπει να παρουσιάζουν  διάθεση για 
ενημέρωση μιας ακριβούς εικόνας των μαθησιακών δυνατοτήτων και αδυναμιών 
των όλων μαθητών τους και να ενημερώνονται ή να δημιουργούν προσαρμογές 
αντιπροσωπευτικές των απαιτήσεων του γενικού προγράμματος σπουδών. 
Επιπρόσθετα,  οι εκπαιδευτικοί πρέπει να προσδιορίσουν συγκεκριμένους 
εκπαιδευτικούς στόχους, να προετοιμάσουν μεθοδεύσεις και τεχνικές υλοποίησής 
τους και να αναζητήσουν τα υλικά και τα μέσα για εξατομικευμένα προγράμματα 
υποστήριξης μαθητών με ε.ε.α., σε συνδυασμό πάντα με τις ανάγκες των 
υπόλοιπων μαθητών τους (Heacox, 2002 ;  Meyen, Ramp, Harrod, & Bui, 2003 ; 
Warner, Lynch, Nabors, & Simpson, 2007).  

Από τα παραπάνω γίνεται αντιληπτή η ανάγκη για διαρκή και συστηματική 
ενημέρωση κι εκπαίδευση των εμπλεκομένων εκπαιδευτικών στη διαδικασία της 
συμπερίληψης.  

Η αποτελεσματικότητα της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών εξαρτάται σε ένα 
ποσοστό από τις βασικές παραδοχές για την εκπαίδευση ενηλίκων. Ενδεικτικά, η 
έρευνα στο θέμα έχει δείξει  ότι οι ενήλικοι που επιμορφώνονται σε θέματα για τα 
οποία διαθέτουν προϋπάρχουσες γνώσεις και εμπειρίες: (α) θέλουν να θεωρούνται 
συνυπεύθυνοι για την εκπαίδευσή τους ( να συμμετέχουν στη λήψη αποφάσεων για 
την εκπαίδευσή τους), (β) διαθέτουν εμπειρίες που είναι χρήσιμες και πρέπει να 
λαμβάνονται υπόψη στη διαδικασία της επιμόρφωσης, (γ) παρουσιάζουν διάθεση 
για  μάθηση, για απόκτηση εγκυρότερων γνώσεων, που θα αυξήσουν την 
αποτελεσματικότητά τους σε συγκεκριμένες δραστηριότητες, (δ) ενδιαφέρονται για 
άντληση γνώσεων που σχετίζεται άμεσα με πραγματικές καταστάσεις που βιώνουν 
(Νικολακάκη, 2003; Κόκκος, 2005). 

Φυσικά, στην αποτελεσματική επιμόρφωση των ενηλίκων διαδραματίζουν 
ουσιαστικό ρόλο κι άλλοι παράγοντες που επηρεάζουν την αποτελεσματικότητα 
των προγραμμάτων επιμόρφωσης τους: όπως η διάρκεια του προγράμματος,  η 
εκπαιδευτική φιλοσοφία των επιμορφούμενων και ο βαθμός ταύτισής τους με τη 
φιλοσοφία διοργανωτών και επιμορφωτών, (γ) τα κίνητρα συμμετοχής στο 
επιμορφωτικό πρόγραμμα, (δ) οι στάσεις των επιμορφούμενων σχετικά με το 
επιμορφωτικό αντικείμενο, (ε) η συχνότητα των μαθημάτων και η δομή του 
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προγράμματος και (στ) η αίσθηση αποτελεσματικότητας που μεταδίδεται σε όσους 
επιμορφώνονται (Ashton, 1984; Κόκκος, 2005). Οι μέθοδος και τα μέσα 
επιμόρφωσης, επίσης, παίζουν σημαντικό ρόλο. Η χρησιμοποίηση των νέων 
τεχνολογιών για την οργάνωση προγραμμάτων εξ αποστάσεως εκπαίδευσης 
δημιουργούν ευελιξία στον επιμορφούμενο εκπαιδευτικό (Meyen, Ramp, Harrod, & 
Bui, 2003). Εν κατακλείδι, δεν είναι τυχαίο το εύρημα διαφόρων ερευνών, που 
επιθυμεί να παρουσιάζει τους  εκπαιδευτικούς συμμετέχοντες σε διαδικασίες με 
ύπαρξη εκτεταμένης πρακτικής άσκησης (Buell, Hallam, Gamel-McCormick, & 
Scheer, 1999 ;  Παντελιάδου & Πατσιοδήμου, 2000). 

Βασικοί στόχοι επιμορφωτικού προγράμματος  

Α) Απαραίτητη είναι η ενημέρωση των εκπαιδευτικών για τις σύγχρονες γνώσεις και τις 
αποτελεσματικές δράσεις. Ο εκπαιδευτικός πρέπει να καταλάβει ότι η εξατομίκευση της 
διδασκαλίας είναι αποτελεί βασική υποχρέωση του γενικού. Φυσικά, απαραίτητη είναι η 
ενημέρωση- εκπαίδευση και η εξοικείωση του εκπαιδευτικού.  

Β) Η διαχείριση του χρόνου υλοποίησης διδακτικών δράσεων και η αξιολόγηση επίτευξης 
των προκαθορισμένων διδακτικών στόχων, είναι αναγκαία. Αυτή η προϋπόθεση απαιτεί 
αλλαγή αντιλήψεων και εφοδιασμό των εκπαιδευτικών με συγκεκριμένες γνώσεις και 
δεξιότητες που θα τους υποστηρίξουν στην υλοποίηση προγραμμάτων.  

Γ) Ουσιαστική πρέπει να είναι η  διασύνδεση μεταξύ ΚΕΔΔΥ και σχολείων. Πιθανή είναι η 
επιλογή συμμετοχής σε ανάλογο πρόγραμμα εκπαιδευτικών και/ ή προσωπικού των 
ΚΕΔΔΥ,  για τη συνύπαρξη μιας «κοινής γλώσσας».  

Σημαντικό είναι να εισακουστούν οι ανάγκες των εκπαιδευτικών αναφορικά με τη μορφή 
των επιμορφωτικών προγραμμάτων, που επιμένουν στην πρακτική μορφή υλοποίησής 
τους, υπό την επίβλεψη ειδικών επιστημόνων. Η έμφαση στην πρακτική άσκηση 
παρουσιάζεται σε έρευνες με εκπαιδευτικούς και αποτελεί σημαντικό στοιχείο της 
εκπαίδευσης ενηλίκων (Παντελιάδου & Πατσιοδήμου, 2000). 

 Οι υπάρχουσες μορφές επιμόρφωσης φαίνεται να μην επαρκούν για  να καλύψουν τα 
σχετικά κενά. Κάθε επιμορφωτικό σχήμα θα πρέπει να λαμβάνει υπόψη, παραμέτρους 
όπως, οι υπάρχουσες γνώσεις, στάσεις και πεποιθήσεις, όπως και τις συνήθεις πρακτικές 
των εκπαιδευτικών Α/θμιας και Β/θμιας εκπαίδευσης για ανίχνευση κι αξιολόγηση 
μαθητών με ε.ε.α.. Επιπρόσθετα, πρέπει να προσεγγίζει τα χαρακτηριστικά του 
ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος, ταυτόχρονα με τις διεθνείς τάσεις αναφορικά με 
τον εντοπισμό και την εξατομικευμένη διδασκαλία μαθητών /τριών με ε.ε.α. μέσα στο 
πλαίσιο της γενικής τάξης. Εν τέλει απαραίτητη είναι η επίγνωση αποτελεσματικών  
επιμορφωτικών προγραμμάτων, ελληνικών και διεθνών.   
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Συμπεράσματα  
  Η αποτελεσματικότητα και η επιτυχία της συνεκπαίδευσης παιδιών με και 
χωρίς ε.ε.α.  προαπαιτεί την ύπαρξη θετικής στάσης από την πλευρά των 
εκπαιδευτικών, αλλά και καλλιέργεια δεξιοτήτων και γνώσεων σχετικά με τα 
θέματα της ΕΑ. Σύμφωνα με όσα προαναφέρθηκαν παρουσιάζεται 
αδιαπραγμάτευτη η ανάγκη για σχεδιασμό και υλοποίηση εποικοδομητικών 
επιμορφώσεων των εκπαιδευτικών Α/θμιας και Β/θμιας εκπαίδευσης, αναφορικά 
με την υποστήριξη μαθητών/ τριών με ε.ε.α.  
Ταυτόχρονα, σε κάθε περίπτωση η διαδικασία της ένταξης /ενσωμάτωσης παιδιών 
με ε.ε.α. απαιτεί ένα δυναμικό και διαχρονικό χαρακτήρα, που να προσαρμόζεται 
στις εκάστοτε αλλαγές (κοινωνικές, πολιτικές, οικονομικές κτλ), καθώς και 
διαφορετικές εξελικτικές φάσεις (παιδική ηλικία, εφηβεία, ενήλικη ζωή κοκ.). 
Επίσης, ο χαρακτήρας της επιμόρφωσης  πρέπει να διαμορφώνεται βάση πληθώρας 
παραμέτρων: α) μακροκοινωνικών (νομοθεσία, εκπαιδευτική πολιτική,  
προκαταλήψεις, υποδομές κλπ.) και β) μικροκοινωνικών παραμέτρων (φιλοσοφία 
σχολείου, διεύθυνση, κουλτούρα εκπαιδευτικού, γονείς κοκ) οι οποίοι 
αλληλεπιδρούν μεταξύ τους σε μία συνεχή βάση (Zipper & Simeonsson, 2004).  
Επιπρόσθετα,  αδιάσπαστο τμήμα της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών πρέπει να 
αφορά σε θέματα συνεκπαίδευσης. Η συνεκπαίδευση  θεωρείται μία σημαντική 
παράμετρος για την επιτυχή κοινωνικοποίηση της πλειονότητας των παιδιών με 
ε.ε.α. (Κουρκούτας, 2003). 

Η αναγκαιότητα για επιμόρφωση, στα πλαίσια της σύγχρονη εκπαιδευτική πολιτική 
με προοπτική τη συνεκπαίδευση,  πρέπει να λάβει υπόψη τις αυξητικές τάσεις 
μαθητών με αυτισμό σε παγκόσμιο επίπεδο, ενώ τα ΚΕΔΔΥ και οι δημόσιες 
Ιατροπαιδαγωγικές Υπηρεσίες  αξιολογούν και υποστηρίζουν όλο και 
περισσότερους μαθητές με ε.ε.α. και προτείνουν ειδικά εκπαιδευτικά προγράμματα 
για εφαρμογή στα σχολεία. Γεγονός που σημαίνει ότι στα σχολεία φοιτά και θα 
συνεχίσει  να φοιτά ένα αρκετά μεγάλο ποσοστό  μαθητών με ε.ε.α., που χρήζουν 
ειδικής εκπαιδευτικής και παιδαγωγικής παρέμβασης στα πλαίσια της γενικής τάξης 
από τον εκπαιδευτικό της τάξης.  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Σε αυτήν την εισήγηση επιχειρηματολογούμε για το γεγονός ότι η ανάπτυξη της 
φιλοσοφικής και, κατά συνέπεια, της κριτικής σκέψης των μαθητών μπορεί να 
βελτιώσει την κοινωνική και πολιτική τους συνείδηση και πρακτική. Το μάθημα της 
φιλοσοφίας, όχι μόνο μέσω του περιεχομένου της διδασκόμενης ύλης, αλλά και με 
τον χαρακτήρα της ανοιχτής και ελεύθερης σκέψης, έρευνας και συζήτησης σε μια 
τάξη που λειτουργεί ως κοινότητα έρευνας, καλλιεργεί την ικανότητα για τη λήψη 
υπεύθυνων αποφάσεων επί διαφόρων κοινωνικών και πολιτικών ζητημάτων, 
ενδυναμώνει τις σχέσεις μεταξύ των γενεών και ενισχύσει την ελευθερία των νέων 
να σκέφτονται ορθολογικά και αυτόνομα ως κριτικά ενημερωμένοι πολίτες.  
 
Εισαγωγή - Προβληματική 
Την Τετάρτη, 21 Οκτωβρίου 201523, οι αντιπρόσωποι της ομόσπονδης περιφέρειας 
Βαλονίας-Βρυξελλών ενέκριναν κατά πλειοψηφία24 νομοσχέδιο βάσει του οποίου, 
από το Σεπτέμβριο του 2016, στα 6 χρόνια της δημοτικής εκπαίδευσης και, από τον 
Σεπτέμβριο του 2017, σε ολόκληρη τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση θα εισαχθεί ένα 
νέο υποχρεωτικό μάθημα: ένα μάθημα φιλοσοφίας και πολιτειότητας. Σκοπός του 
είναι να μυήσει τους μαθητές στα διαφορετικά ρεύματα πολιτικής σκέψης, να τους 
ασκήσει να ακούν και να σέβονται τις απόψεις των άλλων, να τους μάθει να 
επιχειρηματολογούν για διάφορα θέματα αλλά και να υποστηρίζουν τις δικές τους 
πολιτικές και ηθικές επιλογές. Επιπλέον, να τους εκπαιδεύσει στο να συνυπάρχουν 
με τους άλλους και να τους διδάξει τις αρχές της δημοκρατίας, τη λειτουργία των 
θεσμών, τα θεμελιώδη δικαιώματα κ.λπ. Σημειώνω ότι στο νομοσχέδιο προβλέπεται 
επίσης ποσόν 300.000 ευρώ που θα δοθεί στο Ινστιτούτο δια Βίου Εκπαίδευσης του 
ομόσπονδου κρατιδίου για να επιμορφωθούν οι εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης οι οποίοι πρώτοι θα αναλάβουν τη διδασκαλία του νέου μαθήματος. 
Το ενδιαφέρον αυτής της πρωτοβουλίας είναι ότι το ζήτημα της πολιτειότητας δεν 
προωθείται μεμονωμένα, αλλά συνδέεται με το γνωστικό πεδίο της φιλοσοφίας25.  

                                                      

23 Πρόκειται για είδηση που μεταδόθηκε από τον γαλλόφωνο βελγικό ραδιοτηλεοπτικό σταθμό RTBF.  
24 Το νομοσχέδιο ψηφίστηκε από το Σοσιαλιστικό Κόμμα (PS), το Δημοκρατικό Ανθρωπιστικό Κέντρο 
(cdH) και από το κόμμα των Γαλλόφωνων Δημοκρατικών Φεντεραλιστών (FDF).  
25  Επικρίσεις γι’ αυτόν τον νόμο διατυπώθηκαν από διάφορες πλευρές, άλλες σε επίπεδο 
διαδικαστικό και άλλες σε ουσιαστικό. Ενδεικτικά βλ. εδώ: 
http://www.laicite.be/downloads/dsgjpqdm/151021-enseignement-philo.pdf. 
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Σε αυτήν την εισήγηση θα επιχειρήσουμε να παρακολουθήσουμε το επιχείρημα 
που εξυπακούεται στην παραδοχή ότι η φιλοσοφία έχει την καθ’ ύλην αρμοδιότητα 
να εξοικειώσει τους μαθητές με την ιδιότητα του πολίτη.  
 
Προσδιορίζοντας την έννοια της πολιτειότητας 
«Η πολιτική ακουμπά πάνω σε ένα δεδομένο: στην ανθρώπινη πολλαπλότητα [...] Η 
πολιτική ασχολείται με την κοινότητα και την αμοιβαιότητα διαφορετικών όντων», 
υποστηρίζει η Hannah Arendt (1995: 39-40), εξειδικεύοντας και επεξηγώντας την 
απάντηση που έχει δώσει στο ερώτημα «τι είναι η πολιτική»26. Πολιτική, σύμφωνα 
με την Arendt (1989: 20), είναι το inter homines esse, δηλαδή ένας τρόπος ύπαρξης 
που προϋποθέτει την ανθρώπινη κοινότητα και απορρίπτει ως συνώνυμο του 
θανάτου το inter homines desinere27. Και ο Pierre Manent (2005), ακολουθώντας την 
πολιτική φιλοσοσοφία του Αριστοτέλη, του Rousseau, του Kant, του Constant, του 
Tocqueville, του Weber και του Aron και συνομιλώντας με το έργο του Leo 
Strauss, συμφωνεί ότι η ανθρώπινη κατάσταση έχει ως καταστατική αρχή την 
πολιτική. 
Στη νεωτερικότητα η έννοια της πολιτειότητας σχετίζεται γενικά με την ιδιότητα του 
πολίτη μέσα σε μια πολιτειακά συντεταγμένη κοινωνία. Ειδικότερα, λαμβάνει τρεις 
διαστάσεις (Cohen 1999. Kymlicka & Norman 2000. Carens 2000). Στην πρώτη 
ορίζεται ως νομικό status με το οποίο συνδέονται τα αστικά, πολιτικά και κοινωνικά 
δικαιώματα: καθένας είναι ελεύθερος να ενεργεί σύμφωνα με τον νόμο και μπορεί 
να ζητήσει νομική προστασία για την προάσπιση των δικαιωμάτων του. Στη δεύτερη 
διάστασή της, καθένας θεωρείται πολιτικός παράγων, ενεργά συμμέτοχος στους 
πολιτικούς θεσμούς της κοινωνίας. Στην τρίτη της διάσταση, η πολιτειότητα 
αναφέρεται ως συμμετοχή σε μια πολιτική κοινότητα που εξασφαλίζει στα μέλη της 
την ταυτότητά τους28. 
Οι τρεις αυτές διαστάσεις διασυνδέονται μεταξύ τους με πολύπλοκες σχέσεις. Για 
παράδειγμα, τα δικαιώματα που ένας πολίτης απολαμβάνει καθορίζουν ως έναν 
βαθμό το εύρος των πολιτικών δραστηριοτήτων που είναι ενδεχόμενο να αναλάβει, 
ενώ, επιπλέον, ενδυναμώνουν τον αυτοσεβασμό, πράγμα που εξηγεί το γιατί η 
πολιτειότητα μπορεί να αποτελέσει πηγή ταυτότητας (Rawls, 1972: 544). Επίσης, 
μια ισχυρή αστική ταυτότητα μπορεί να κινητοποιήσει τους πολίτες ώστε να 
συμμετέχουν ενεργά στην πολιτική ζωή της κοινότητάς τους. Τέλος, το ότι 
διαφορετικές ομάδες μέσα σε ένα κράτος δεν μοιράζονται την ίδια αίσθηση 

                                                      

26 Αυτό το ερώτημα αποτελεί τον τίτλο ενός πολύ σημαντικού βιβλίου της φιλοσόφου. 
27 Η Arendt χρησιμοποιεί τη λατινική γλώσσα, επειδή σε αυτήν οι εκφράσεις «ζω» και «βρίσκομαι 
μεταξύ των ανθρώπων», όπως και οι εκφράσεις «πεθαίνω» και «παύω να βρίσκομαι μεταξύ των 
ανθρώπων», είναι συνώνυμες. 
28 «Ιθαγένεια» ή «υπηκοότητα» είναι οι όροι με τους οποίους αποδίδεται στα ελληνικά η αγγλική 
λέξη «citizenship» και η γαλλική «citoyenneté». Εμείς χρησιμοποιούμε τον όρο «πολιτειότητα». 
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ταυτότητας μπορεί να αποτελέσει λόγο για τη διεκδίκηση ενός διαφορετικού 
τρόπου κατανομής των δικαιωμάτων.  
Από την οπτική της φιλοσοφίας, η πολιτειότητα αποκτά μία ακόμη αναφορά. Γίνεται 
ένα κανονιστικό ιδεώδες: οι αρχόμενοι πρέπει να είναι πλήρως και ισότιμα 
συμμετέχοντες στην πολιτική διαδικασία. Με αυτήν την έννοια, η πολιτειότητα 
είναι ένα κρίσιμο δημοκρατικό ιδεώδες, και πολλοί φιλόσοφοι θεωρούν τη θεωρία 
της πολιτειότητας ως μια επέκταση της δημοκρατικής θεωρίας. Όπως 
χαρακτηριστικά το αποδίδει ο Kymlicka (2005), «η δημοκρατική θεωρία εστιάζει 
στους πολιτικούς θεσμούς και στις πολιτικές διαδικασίες. η θεωρία της 
πολιτειότητας επικεντρώνεται στις ιδιότητες των μεμονωμένων συμμετεχόντων». 
Για τη δική μας ανάλυση, πολύ γόνιμη είναι η προσέγγιση της Claudine Leleux 
(1997), σύμφωνα με την οποία η πολιτειότητα συνδέεται στενά με τρεις βασικές 
αρχές: αυτονομία, συνεργασία και συμμετοχή. Τις αντίστοιχες 
ικανότητες/δεξιότητες οφείλει να καλλιεργεί η εκπαίδευση των μαθητών στην 
ιδιότητα του πολίτη με εργαλείο τη φιλοσοφία, καλύπτοντας έτσι τρεις διακριτές 
αλλά και αλληλοσυνδεόμενες ανθρώπινες καταστάσεις: την ατομικότητα, τη 
διϋποκειμενικότητα και τη συλλογικότητα.  
 
Φιλοσοφία και Πολιτειότητα: το Πρόγραμμα Σπουδών 
Το υπάρχον Πρόγραμμα Σπουδών του μαθήματος της Φιλοσοφίας29, στο γενικό 
διάγραμμα ύλης που προτείνει, προβλέπει μία θεματική ενότητα, την 7η, με τίτλο 
«Ορίζοντας το δίκαιο – Οριοθετώντας τα δικαιώματα» της οποίας περιγράφει ως 
εξής το αναλυτικό περιεχόμενο: «Δικαιοσύνη, ισότητα, ελευθερία. Πολιτικά, αστικά 
και ανθρώπινα δικαιώματα. Δημοκρατία και κοινωνική δικαιοσύνη. Κατανόηση και 
αλλαγή του κόσμου. Το πρόβλημα της εξουσίας. Εξουσία και μορφές 
διακυβέρνησης. Κοινωνική δικαιοσύνη και κατανομή του πλούτου. Δικαιοσύνη και 
παγκοσμιοποίηση».  
Οι διδακτικοί στόχοι της συγκεκριμένης ενότητας είναι «οι μαθητές να κατανοήσουν 
τις έννοιες, τη σημασία και την ιεράρχηση των δικαιωμάτων μέσα σ’ ένα 
περιβάλλον δικαιοσύνης, ισότητας και ελευθερίας, τον ρόλο της εξουσίας και τον 
σεβασμό της ανθρώπινης ύπαρξης στο πλαίσιο του οικουμενικού πολιτισμού. 
Επίσης, να συνειδητοποιήσουν ότι στην ολοκλήρωση του ανθρώπου συντελεί 
σημαντικά η απαλλαγή του από την αλαζονεία της εξουσίας και η μετριοφροσύνη 
που πηγάζει από την αυτογνωσία και την επίγνωση των ανθρώπινων ορίων».  
Η βιβλιογραφία που προτείνεται διακρίνεται σε τέσσερις ενότητες: α) η εσωτερική 
διάρθρωση των κοινωνιών, β) εξουσία και μορφές κράτους, γ) ιδιότητα του πολίτη 
και ανθρώπινα δικαιώματα και δ) ουτοπία και αυτονομία. Είναι χαρακτηριστικό ότι 
οι βιβλιογραφικές αναφορές σχετικά με την ιδιότητα του πολίτη και τα ανθρώπινα 

                                                      

29 Συντάχθηκε το 2001 από τη Μυρτώ Δραγώνα-Μονάχου, τον Παντελή Νικολακόπουλο και τον 
Παναγιώτη Νούτσο. 



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

243 
 

δικαιώματα περιλαμβάνουν τα εξής έργα: 1) Declaration des droits de l’ homme et 
du citoyen, 2) Rawls J., A Theory of Justice, 3) Taguieff P.-A., Les fins de l’ antiracisme 
και 4) Kymlicka W., Multicultural Citizenship.  
Εξάλλου, το Πρόγραμμα Σπουδών ενθαρρύνει τη διαθεματικότητα κάνοντας ειδική 
μνεία στο μάθημα της Πολιτικής Αγωγής, μέσω του οποίου οι μαθητές «μυούνται 
στη φιλοσοφία της κοινωνίας, της πολιτείας και του δικαίου, όπου αναδύονται και 
ζητήματα όπως: ο χαρακτήρας του ανθρώπου ως πολιτικο-κοινωνικού όντος, η 
σχέση ηθικής και δικαίου, νόμου και φύσης στην αρχαία σκέψη, η έννοια του 
κοινωνικού συμβολαίου στη νεότερη ευρωπαϊκή σκέψη, η θεμελίωση των 
δικαιωμάτων κ.τ.λ.». Επιπλέον, στις ενδεικτικές διαθεματικές δραστηριότητες 
προτείνεται δραστηριότητα με θέμα «Ατομικά-κοινωνικά δικαιώματα». 
Τέλος, αναφερόμενο στις προδιαγραφές ενός νέου εγχειριδίου φιλοσοφίας, το 
Πρόγραμμα Σπουδών τονίζει τη συμβολή της φιλοσοφίας στη διαδικασία 
εκπαίδευσης ενός ενεργού πολίτη με αφετηρία την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης, 
που χρειάζεται να επιδιωχθεί τόσο στη συγγραφή ενός εγχειριδίου όσο και στη 
διδακτική μεθοδολογία30.  
 
Φιλοσοφία και Πολιτειότητα: το σχολικό εγχειρίδιο 
Το υπάρχον σχολικό εγχειρίδιο φιλοσοφίας31, παρακολουθώντας το Πρόγραμμα 
Σπουδών του μαθήματος, αφιερώνει το 7ο κεφάλαιό του στην πολιτική φιλοσοφία. 
Το κεφάλαιο χωρίζεται στις εξής τρεις ενότητες: 1) Μορφές πολιτικής οργάνωσης 
των ανθρώπινων κοινωνιών, 2) Κοινωνικό συμβόλαιο και δημοκρατικές πολιτείες 
και 3) Δημοκρατικές αξίες στη θεωρία και στην πράξη. 

                                                      

30  Βλ. χαρακτηριστικά: «Η φιλοσοφία συμβάλλει στη διαδικασία εκπαίδευσης του πολίτη με 
αφετηρία την κριτική λειτουργία της, επειδή τα δημοκρατικά πολιτεύματα βασίζονται στο διάλογο 
και στην ικανότητα της επιχειρηματολογίας. Η Δημοκρατία βασίζεται στην ιδέα ότι οι συμφωνίες 
πρέπει να γίνονται σεβαστές “pacta sunt servanda”. H φιλοσοφία έχει ευθύνη γι’ αυτήν την γενική 
θέληση με τρεις διαφορετικούς τρόπους. Πρώτον, με την ιδέα ότι η κυριαρχία εκφράζεται με ένα 
γενικό κανόνα της κοινότητας, το σύνταγμα, που υπερισχύει των επί μέρους νόμων. Δεύτερον, με την 
αναγνώριση της ηθικής βάσης της πολιτικής. Το νομικό στοιχείο που εκφράζεται με το σύνταγμα, 
βασίζεται σε ηθικούς νόμους. Θεμελιώδης ηθικός νόμος είναι η ικανότητα να τηρούμε τις 
υποσχέσεις. Η εξουσία χρειάζεται τη φιλοσοφική κριτική, γιατί υπάρχει πάντοτε η απειλή της 
κατάχρησης Εδώ απαιτείται η μέγιστη ηθική επαγρύπνηση. Τρίτον, οι άνθρωποι αισθάνονται ότι 
απειλούνται και ο ατομικισμός γίνεται το αντιστάθμισμα. Είναι θλιβερό να πιστεύουμε ότι η ιδιωτική 
ζωή είναι ένα καταφύγιο ενάντια σε ό,τι σκανδαλώδες υπάρχει στην πολιτική ζωή. Η ιδιωτική και η 
δημόσια ζωή επικοινωνούν η μία με την άλλη και βασίζονται στις ίδιες ηθικές αξίες. Δεν υπάρχουν 
ιδιωτικές και δημόσιες αξίες, αλλά μια ενιαία ηθική. Το ιδιωτικό και το δημόσιο πρέπει να 
βρίσκονται σε συμφωνία και σ’ αυτό η φιλοσοφία έχει μεγάλες πολιτικές ευθύνες, οφείλει να 
κατανοεί τον σταθερό χαρακτήρα του κοινωνικού συμβολαίου, να εδραιώνει τις αρετές που 
συγκρατούν την εξουσία από κάθε μορφή κατάχρησης, να ενοποιεί την ιδιωτική ζωή με τη δημόσια. 
Είναι σημαντικό να ανευρεθεί μια νέα ισορροπία ανάμεσα στην επιστημονική και στην ανθρωπιστική 
κουλτούρα». 
31  Οι συγγραφείς του εγχειριδίου Αρχές Φιλοσοφίας είναι ο Στέλιος Βιρβιδάκης, ο Βασίλης 
Καρασμάνης και η Χαρινέλα Τουρνά. Το σχολικό έτος 2007-2008 διανεμήθηκε για πρώτη φορά το 
συγκεκριμένο εγχειρίδιο στους μαθητές της Β΄ Λυκείου. 
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Η διάρθρωση του κεφαλαίου υποδεικνύει ότι ο φιλοσοφικός στοχασμός εκκινεί από 
το ευρύτερο και θεωρητικότερο πλαίσιο της διερώτησης για την αναγκαιότητα 
πολιτικής οργάνωσης των ανθρώπων, για τον τρόπο με τον οποίο νομιμοποιείται η 
άσκηση εξουσίας και για τις βάσεις της πολιτικής υποχρέωσης κάθε πολίτη. 
Συνεχίζει με καταγραφή της αναζήτησης από τον άνθρωπο της ιδανικής πολιτείας 
και φτάνει στη, νομιμοποιημένη από το «κοινωνικό συμβόλαιο», φιλελεύθερη 
δημοκρατία που, σε διάφορες παραλλαγές, απαντά στις περισσότερες ευρωπαϊκές 
χώρες. Το κεφάλαιο ολοκληρώνεται με τη σύλληψη, αξίωση και εμπέδωση των 
βασικών αρχών του πολιτεύματος: πολιτικά δικαιώματα, ελευθερίες, ισότητα, 
δικαιοσύνη, δημοκρατία, που μας επιτρέπουν να στοχαστούμε για τη ζωή μας με 
τους άλλους.  
Μια σύγκριση με τα σχολικά εγχειρίδια: Κοινωνική και Πολιτική Αγωγή της Γ΄ 
Γυμνασίου, και Πολιτική και Δίκαιο της Β΄ Λυκείου, αναδεικνύει την ιδιαίτερη 
οπτική της φιλοσοφίας, η οποία συμπληρώνει και διευρύνει την προσέγγιση των 
ζητημάτων από την πλευρά της πολιτικής επιστήμης.  
Κατ’ αρχάς, το ενδιαφέρον μετατίθεται από το νομικό/θεσμικό πλαίσιο σε μια 
συνολική, τεκμηριωμένη και λογικά συνεκτική θεώρηση της πολιτικής συγκρότησης. 
Η σκέψη κατευθύνεται προς την αιτιολόγηση και την (ενδεχόμενη) αναθεώρηση 
βασικών πολιτικών και, συνακόλουθα, ηθικών πεποιθήσεων, διαδικασία που 
ενισχύει την αυτονομία της σκέψης ως μία από τις προϋποθετικές αρχές της 
πολιτικής αγωγής των μαθητών. Πρόκειται για εγγραμματοσύνη που υποστηρίζει, 
μεταξύ των άλλων, την κριτική ανάλυση του εκφερόμενου δημόσιου λόγου, την 
ταξινόμησή του σε πολιτικές θεωρίες και τον έλεγχο συνοδευόμενο από την 
παραγωγή αντεπιχειρημάτων.  
Επιπλέον, υπόκειται μια κανονιστική διάσταση, μια προσπάθεια καθοδήγησης της 
πράξης αναφορικά με την οργάνωση της πολιτικής κοινωνίας, πράγμα που 
αναδεικνύει την εμπράγματη πλευρά της φιλοσοφίας, τη φιλοσοφία ως τέχνη του 
βίου (Νεχαμάς, 2001)32, γεφυρώνοντας έτσι την πολιτική με την ηθική φιλοσοφία 
καθώς το ζήτημα κάποιων αξιών και της θεμελίωσής τους είναι κοινό και στους δύο 
φιλοσοφικούς κλάδους33. Ακόμη, σε αντίθεση με την ιστορική προσέγγιση του 
πολιτικού φαινομένου από την πλευρά της πολιτικής επιστήμης, η φιλοσοφία 
επιλέγει τη συστηματική προσέγγιση34, δηλαδή τη διδασκαλία των φιλοσοφικών 
ζητημάτων με έμφαση στη διερώτηση και στην επιχειρηματολογία.  

                                                      

32 «Η φιλοσοφία ως τέχνη του βίου tout court», όπως παρατηρεί η Ελένη Φιλιππάκη σε συζήτησή της 
με τον Αλέξανδρο Νεχαμά (2005).  
33 Ο Peter Singer (1999: 29) υποστηρίζει ότι «για να προωθήσουμε την ιδέα μιας ηθικής ζωής, 
χρειάζεται να δράσουμε με τρόπο ώστε να κάνουμε τον κόσμο καλύτερο για τους ανθρώπους που 
τον κατοικούν». 
34 Πρόκειται για κεντρική μεθοδολογική επιλογή του Προγράμματος Σπουδών του μαθήματος (και, 
συνεπώς, και του σχολικού εγχειριδίου) της φιλοσοφίας, επιλογή που, ενώ προκρίνεται ως τρόπος 
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Φιλοσοφία και Πολιτειότητα: από τον Αριστοτέλη στη μετανεωτερικότητα 
Στο τρίτο βιβλίο των Πολιτικών του Αριστοτέλη διατυπώνεται για πρώτη φορά ένας 
ορισμός της πολιτειότητας. Πολίτης, σύμφωνα με τον φιλόσοφο, είναι εκείνος που 
μετέχει στη δικαστική και στην εκτελεστική εξουσία35 ζώντας μέσα στο έκκεντρο και 
κυκλικό σύμπαν της πόλεως και εξασφαλίζοντας έτσι την αυτάρκεια. Το πιο 
ενδιαφέρον είναι ότι η σημασία της πολιτειότητας είναι τόσο μεγάλη για τον 
Αριστοτέλη, ώστε να θεωρείται συστατικό στοιχείο της ανθρώπινης φύσης. στην 

πραγματικότητα, για τον φιλόσοφο, ο άνθρωπος ταυτίζεται με τον πολίτη36.  
Στη δημοκρατική Ρώμη η ιδιότητα του πολίτη χάνει τον ουσιακό της χαρακτήρα, και 
μάλιστα οι χριστιανοί συγγραφείς37 πετυχαίνουν να την αποσπάσουν από τον 
αποκλειστικά ανθρώπινο χώρο της και να την συνδέσουν με την πόλη του Θεού. 
Επιπλέον, για τους Ρωμαίους κομβική έννοια δεν είναι η μετοχή, αλλά η προστασία 
που μπορούν να εξασφαλίσουν στον πολίτη οι νόμοι, και έτσι η πολιτειότητα 
εννοείται περισσότερο ως ένα νομικό status (Walzer 1989: 215).  
Η υπεράσπιση των πολιτικών ελευθεριών επανακάμπτει με τον Niccolò Machiavelli, 
ενώ ο Locke 38  και κυρίως ο Rousseau 39  εισηγούνται, με τις σχετικές 
διαφοροποιήσεις ο καθένας αν και οι δυο είναι οπαδοί της αριστοτελικής 
παράδοσης, το «κοινωνικό συμβαόλιο», μια ομόφωνη σύμβαση συναπτόμενη 
μεταξύ ίσων και ελεύθερων ατόμων, τα οποία, με πλήρη επίγνωση των πράξεών 
τους και απόλυτη ειλικρίνεια, δημιουργούν θεσμούς διακυβέρνησης και 
νομοθεσίας, ρυθμίζοντας έτσι τη συμβίωσή τους και δημιουργώντας μια πολιτική 
κοινωνία δικαίου και ελευθερίας.  
Διακρίνονται έτσι δύο διαφορετικοί, εξίσου ισχυροί στην εποχή μας και σύμφωνα 
με ορισμένους φιλοσόφους συμπληρωματικοί (Walzer 1989: 217), τρόποι 
αντίληψης της πολιτειότητας: ένας που την θεωρεί συστατικό, και άρα, μόνιμο, 
στοιχείο της ανθρώπινης ταυτότητας και ένας που την κατατάσσει στα 
περιστασιακά ανθρώπινα χαρακτηριστικά, εφόσον οι πολλές ιδιωτικές 
δραστηριότητες απομακρύνουν τον άνθρωπο από την ενεργή άσκηση της πολιτικής. 
Μία ακόμη παράμετρος που έχει απασχολήσει τους φιλοσόφους είναι το ποιες 
κοινωνικές ομάδες και σε ποιον βαθμό μπορούν να απολαύσουν την ιδιότητα του 
πολίτη και, κατά συνέπεια, να ενσωματωθούν στην κοινωνία. Το οικουμενικό 
(universalist ή unitary) μοντέλο, σταδιακά κυρίαρχο στη μετά τον Β΄ παγκόσμιο 

                                                                                                                                                        

εισαγωγής στη φιλοσοφία στα περισσότερα εκπαιδευτικά συστήματα του σύγχρονου κόσμου, στην 
Ελλάδα έχει εγείρει συζητήσεις και έχει δεχθεί οξεία κριτική από πολλές πλευρές.  
35 Αριστοτέλους, Πολιτικά 1275 a 22-23: Πολίτης δ’ ἁπλῶς οὐδενί τῶν ἄλλων ὁρίζεται μᾶλλον ἤ τῷ 
μετέχειν κρίσεως καί ἀρχῆς. 
36 Αριστοτέλους, Πολιτικά 1097 b 8-11: Φύσει πολιτικόν (ενν. ζώον) ὁ ἄνθρωπος. 
37 Κυρίως ο ιερός Αυγουστίνος. 
38 Στο έργο του Two Treatises of Government. 
39 Στο έργο του Du contrat social ou Principes du droit politique. 
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πόλεμο εποχή και με βασική επιδίωξη την πολιτική και κοινωνική σταθερότητα, 
συνδέεται με την εξέλιξη των πολιτικών κοινωνικής πρόνοιας που έχουν ως στόχο 
την άμβλυνση των επιπτώσεων στην κοινωνία της ανεργίας και της ασθένειας 
(Marshall, 1950). Η κριτική που ασκήθηκε στο οικουμενικό μοντέλο λόγω των 
αποκλεισμών και των εξαιρέσεων που ενδεχομένως δημιουργεί, κατέληξε σε ένα 
εναλλακτικό, διαφοροποιημένο (differentialist), μοντέλο στη σύλληψη της 
πολιτειότητας, βασισμένο στην αναγνώριση της σημασίας της διαφοράς 
(πολιτιστικής, διαφυλικής κ.λπ.) μέσα σε μια πλουραλιστικού τύπου δημοκρατία, η 
οποία, στο όνομα του ίσου σεβασμού, οφείλει να διαφοροποιεί τη στάση της 
αναφορικά με τα δικαιώματα των μειονοτήτων. Το μέχρι πού μπορεί να φτάσει η 
ευελιξία έναντι των μειονοτήτων, ιδιαιτέρως στην εκπαίδευση (ενδεικτικά: Callan, 
1997.), έχει βεβαίως κι αυτό προκαλέσει ποικίλες συζητήσεις.  
Ωστόσο, σήμερα οι συζητήσεις έχουν διευρυνθεί. Σκεπτικοί και βολονταριστές 
ανταλλάσσουν επιχειρήματα εκκινώντας από ένα ένα πραγματικό δεδομένο: το ότι 
προχωρούμε από το έθνος-κράτος προς υπερ-εθνικούς οργανισμούς.  
 
Φιλοσοφία και Πολιτειότητα: μία μέθοδος 
Σε αυτήν την ενότητα σημείο εκκίνησης είναι η διατυπωμένη από φιλοσόφους άποψη ότι η 
πολιτειότητα είναι ένα κρίσιμο δημοκρατικό ιδεώδες. Το δημοκρατικό ιδεώδες, εκτός από 
τη θεωρητική φιλοσοφική του τεκμηρίωση, μπορεί πρακτικά –και παραδειγματικά- να 
επιδιωχθεί στον ίδιο τον τρόπο με τον οποίο διδάσκεται το φιλοσοφικό μάθημα.  
Το πρόγραμμα P4C (Philosophy for Children), το οποίο εισηγήθηκε ο Matthew Lipman 
(1976), δεν είναι απλώς μια μέθοδος διδασκαλίας της φιλοσοφίας, αλλά μια νέα 
προσέγγιση για τη διδασκαλία εν γένει και, άρα, έχει πολύ ευρύτερο πεδίο εφαρμογής από 
ένα σχολικό φιλοσοφικό μάθημα.  
Πυρήνας ενός προγράμματος P4C είναι η αντιμετώπιση της τάξης ως κοινότητας έρευνας. 
Οι μαθητές, με αφορμή μια ιστορία, διατυπώνουν οι ίδιοι τα αναδυόμενα ερωτήματα, τα 
οποία καταγράφονται και από τα οποία και πάλι οι ίδιοι οι μαθητές επιλέγουν εκείνα που 
επιθυμούν να επεξεργαστούν40. Με αυτόν τον τρόπο, οι κανόνες της συζήτησης ορίζονται 
από την κοινότητα της τάξης. Ο Lipman και όσοι άλλοι έχουν υιοθετήσει το συγκεκριμένο 
πρόγραμμα πιστεύουν ότι η φιλοσοφική συζήτηση στο πλαίσιο της κοινότητας βοηθάει 
τους μαθητές να αναπτύξουν τις βασικές δεξιότητες και διαθέσεις ώστε να γίνουν ενεργά 
μέλη της κοινωνίας.  
Μέσα στην τάξη οι μαθητές αρχίζουν να ακούν και να σέβονται ο ένας τον άλλον. να 
ερευνούν τις πεποιθήσεις και τις αξίες των άλλων και να αναπτύσσουν τις δικές τους 
απόψεις. να να διατυπώνουν με σαφήνεια τη σκέψη τους, να ενεργούν πιο υπεύθυνα και να 
λαμβάνουν αιτιολογημένες αποφάσεις. Συνοψίζοντας, οι μαθητές αναπτύσσουν σύνθετη 
σκέψη που χαρακτηρίζεται από τα γνωστά τρία «Cs»: 
α) κριτική σκέψη (critical thinking), την οποία ο Lipman χαρακτηρίζει πρωτίστως αυτο-
διορθωτική, 

                                                      

40 Τα ακριβή βήματα για να λειτουργήσει η τάξη ως κοινότητα έρευνας περιγράφονται από τον 
Gregory (2007). 
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β) δημιουργική σκέψη (creative thinking), που αναφέρεται στη φαντασία και στη 
δημιουργία νέου νοήματος και 
γ) συναισθηματική σκέψη (caring thinking), που σχετίζεται με τις αξίες και τα 
συναισθήματα, ιδιαιτέρως με την ενσυναίσθηση41. 
Η κοινότητα έρευνας, μια περιοχή ελευθερίας μέσα στην οποία οι μαθητές αποφασίζουν τι 
θα συζητήσουν και έχουν την άνεση να εκφράσουν ανοιχτά τις απόψεις τους, συνιστά εν 
τέλει ένα πολύ ευέλικτο πλαίσιο για την καλλιέργεια της σκέψης μέσω καθοδηγούμενου 
διαλόγου (Ord, 2006: 94). Ο ρόλος του δασκάλου για τη διασφάλιση αυτής της ελευθερίας 
είναι πολύ σημαντικός, επειδή είναι ενδεχόμενο ορισμένα από τα μέλη της κοινότητας να 
αποδεχθούν χωρίς έλεγχο τη γνώμη των άλλων. Ο δάσκαλος αποσύρεται σταδιακά, όμως οι 
παρεμβάσεις του, όποτε απαιτούνται, είναι περισσότερο δομημένες, αφού εισάγει και 
ενθαρρύνει η χρήση διάφορων τύπων σκέψης και εξασφαλίζει την ελευθερία έκφρασης 
των διαφορετικών απόψεων. 
Η διδασκαλία της φιλοσοφίας που θεωρεί την τάξη ως κοινότητα έρευνας είναι, σύμφωνα 
με τον Lipman (1999), μια έμπρακτη «έκφραση των δημοκρατικών αξιών». Συνοπτικά, έχει 
τα εξής στοιχεία, που είναι επίσης τα στοιχεία της δημοκρατίας: 

 Οι κανόνες τους οποίους η κοινότητα πρέπει να ακολουθήσει αποφασίζονται από 
τους ίδιους τους μαθητές, 

 Οι ίδιοι οι μαθητές επιλέγουν τα θέματα που επιθυμούν να συζητήσουν, 
 Το αποτέλεσμα της συζήτησης δεν είναι προσδιορισμένο. αντιθέτως, παραμένει 

ανοιχτό, 
 Οι μαθητές αναπτύσσουν κριτική σκέψη, διεξάγοντας έρευνα από κοινού, 
 Οι μαθητές έχουν την ευκαιρία να δοκιμάσουν στην πράξη τη διαμοίραση της 

εξουσίας.  
Αυτός ο «μικρόσκοσμος δημοκρατίας» όπως ονομάζει την κοινότητα έρευνας ο Lipman 
(1999: 25), δεν χαρακτηρίζεται μόνον από αυτο-ρύθμιση και αυτο-διόρθωση, αλλά, 
επιπλέον, είναι δυνατόν να αποδώσει σε μικρότερες ομάδες αλλά και σε πιο μαζικές 
κοινωνίες.  
 
Κατακλείδα 
Αν και πώς είναι δυνατόν να συμφιλιωθεί η έννοια της πολιτειότητας με την έννοια της 
«διακρατικότητας» και της «υπερ-εθνικότητας»; Πώς κάθε πολίτης μπορεί να 
δραστηριοποιηθεί μέσα στις πολύπλοκες και ρευστές νεωτερικές κοινωνίες με τρόπο που 
θα έχει νόημα; Αυτό είναι τα βασικά ερωτήματα τα οποία μπορούν να γίνουν αντικείμενο 
του φιλοσοφικού μαθήματος, με την πολιτειότητα να αντιμετωπίζεται ως κάτι πολύ 
ευρύτερο από μια απλώς νομική έννοια.  
Το φιλοσοφικό μάθημα, επιπλέον, με τη δομή και τη μεθοδολογία του, είναι δυνατόν να 
αποτελέσει άσκηση των μαθητών στη συμμετοχικότητα, στην κριτική και δημιουργική 
σκέψη, ιδιότητες που αποτελούν τη βάση μιας έλλογα οργανωμένης ανθρώπινης 
κοινότητας.  
 
                                                      

41 Ο Lipman διατυπώσε τις απόψεις του για την συναισθηματική σκέψη για πρώτη φορά στο 6ο 
Διεθνές Συνέδριο για τη Σκέψη, που πραγματοποιήθηκε το 1994 στη Βοστώνη, συμπληρώνοντας 
τρόπον τινα την ταξινομία του Bloom.  
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Μαθηματικός Msc, Πτ. Κοινωνικής Οικονομίας, Σχολικός Σύμβουλος 
nakosk@sch.gr 

 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
O Νεοελληνικός Διαφωτισμός δε συνιστά μια απλή μεταφορά στον ελληνόφωνο 
χώρο των ιδεών του Ευρωπαϊκού Διαφωτισμού, αλλά μια μορφή «συγκρητισμού», 
ένα είδος εκλεκτικισμού, που επιχειρεί να συγκεράσει σε διαφορετική κάθε φορά 
δοσολογία την ελληνική αρχαιότητα, την Ορθοδοξία, δηλαδή το Βυζάντιο, κα την 
νεωτερική Ευρώπη. Ο καθηγητής Πασχάλης Κιτρομηλίδης, σε μελέτημα του 1982, 
υποστήριξε ότι η διείσδυση του Ευρωπαϊκού Διαφωτισμού στην ελληνική παράδοση 
έφερε το λυκόφως της πνευματικής κληρονομιάς του μεταβυζαντινού ελληνισμού. O 
Κ. Θ .Δημαράς, γράφει ότι στην περίπτωση του Νεοελληνικού Διαφωτισμού έχουμε 
μια «ευτυχή συνάντηση της ελληνικής λογιοσύνης με τον Ευρωπαϊκό Διαφωτισμό». 
Φυσικά, την ελληνική λογιοσύνη, για την οποία κάνει λόγο ο Δημαράς, συγκροτούν 
οι γνωστοί σε όλους με τον γενικό χαρακτηρισμό Διδάσκαλοι του Γένους.  
 
Εισαγωγή – Προβληματική  
Φυσικά, την ελληνική λογιοσύνη, για την οποία κάνει λόγο ο Δημαράς, συγκροτούν 
οι γνωστοί σε όλους με τον γενικό χαρακτηρισμό Διδάσκαλοι του Γένους. Οι 
περισσότεροι είναι κληρικοί, όπως ο Ηλίας Μηνιάτης, ο Κοσμάς ο Αιτωλός, ο 
Μεθόδιος Ανθρακίτης, ο Νικηφόρος Θεοτόκης, ο Νεόφυτος Βάμβας, ο Ιώσηπος 
Μοισιόδαξ , ο Βενιαμίν ο Λέσβιος και άλλοι πολλοί, που τα ονόματά τους είναι 
γνωστά και τιμημένα . Οι περισσότεροι είναι κληρικοί, όπως ο Ηλίας Μηνιάτης, ο 
Κοσμάς ο Αιτωλός, ο Μεθόδιος Ανθρακίτης, ο Νικηφόρος Θεοτόκης, ο Νεόφυτος 
Βάμβας, ο Ιώσηπος Μοισιόδαξ , ο Βενιαμίν ο Λέσβιος και άλλοι πολλοί, που τα 
ονόματά τους είναι γνωστά και τιμημένα. Στους λαϊκούς ανήκουν επίσης κορυφαίοι 
άνθρωποι των γραμμάτων, όπως ο Δημήτριος Καταρζτής, ο Παναγιώτης Κοδρικάς, ο 
Κων/νος Κούμας , ο Αθανάσιος Ψαλίδας, ο Αθανάσιος Χριστόπουλος, ο Ιωάννης 
Βηλαράς, αλλά προπάντων ο Ρήγας Βελεστινλής (Φεραίος)και ο Αδαμάντιος 
Κοραής. Τόσο οι κληρικοί όσο και οι λαϊκοί δεν τηρούν ενιαία στάση απέναντι στις 
νεωτεριστικές ιδέες της Ευρώπης και στις διεργασίες και ζυμώσεις στο κοινωνικό 
περιβάλλον της εποχής τους. 
 
Κυρίως Σώμα 
O Νεοελληνικός Διαφωτισμός δε συνιστά μια απλή μεταφορά στον ελληνόφωνο 
χώρο των ιδεών του Ευρωπαϊκού Διαφωτισμού, αλλά μια μορφή «συγκρητισμού», 
ένα είδος εκλεκτικισμού, που επιχειρεί να συγκεράσει σε διαφορετική κάθε φορά 
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δοσολογία την ελληνική αρχαιότητα, την Ορθοδοξία, δηλαδή το Βυζάντιο, κα την 
νεωτερική Ευρώπη. Ο καθηγητής Πασχάλης Κιτρομηλίδης , σε μελέτημα του 
1982,υποστήριξε ότι η διείσδυση του Ευρωπαϊκού Διαφωτισμού στην ελληνική 
παράδοση έφερε το λυκόφως της πνευματικής κληρονομιάς του μεταβυζαντινού 
ελληνισμού.O Κ. Θ .Δημαράς, γράφει ότι στην περίπτωση του Νεοελληνικού 
Διαφωτισμού έχουμε μια «ευτυχή συνάντηση της ελληνικής λογιοσύνης με τον 
Ευρωπαϊκό Διαφωτισμό». Φυσικά, την ελληνική λογιοσύνη, για την οποία κάνει 
λόγο ο Δημαράς, συγκροτούν οι γνωστοί σε όλους με τον γενικό χαρακτηρισμό 
Διδάσκαλοι του Γένους. Οι περισσότεροι είναι κληρικοί, όπως ο Ηλίας Μηνιάτης, ο 
Κοσμάς ο Αιτωλός, ο Μεθόδιος Ανθρακίτης, ο Νικηφόρος Θεοτόκης, ο Νεόφυτος 
Βάμβας, ο Ιώσηπος Μοισιόδαξ , ο Βενιαμίν ο Λέσβιος και άλλοι πολλοί, που τα 
ονόματά τους είναι γνωστά και τιμημένα. Στους λαϊκούς ανήκουν επίσης κορυφαίοι 
άνθρωποι των γραμμάτων, όπως ο Δημήτριος Καταρζτής, ο Παναγιώτης Κοδρικάς, ο 
Κων/νος Κούμας , ο Αθανάσιος Ψαλίδας, ο Αθανάσιος Χριστόπουλος, ο Ιωάννης 
Βηλαράς, αλλά προπάντων ο Ρήγας Βελεστινλής (Φεραίος)και ο Αδαμάντιος 
Κοραής. Τόσο οι κληρικοί όσο και οι λαϊκοί δεν τηρούν ενιαία στάση απέναντι στις 
νεωτεριστικές ιδέες της Ευρώπης και στις διεργασίες και ζυμώσεις στο κοινωνικό 
περιβάλλον της εποχής τους. Θα μπορούσαν γι’ αυτό να καταταχθούν σε δύο 
ομάδες τους «προοδευτικούς» και τους «συντηρητικούς». Οι προοδευτικοί 
ασπάζονται τις νέες ιδέες της Ευρώπης και εμφανίζονται προσκείμενοι στην 
κοινωνική ελίτ, ενώ οι συντηρητικοί υπερασπίζονται πιο σθεναρά τις 
εκκλησιαστικές παραδόσεις, είναι επιφυλακτικοί ή εντελώς αρνητικοί στα νέα 
ιδεολογικά ρεύματα και βρίσκονται πιο κοντά στο λαό. Επιπλέον, οι προοδευτικοί 
υιοθετούν τη γλώσσα του λαού, ενώ οι συντηρητικοί εμμένουν στη χρήση της 
αρχαΐζουσας. Οι γλωσσικές διενέξεις μεταξύ των δύο ομάδων διαρρέουν όλη την 
περίοδο του Νεοελληνικού Διαφωτισμού και είναι συνεχείς και οξύτατες. Ο 
διχασμός αυτός των λογίων αλλά και το ότι ο ελληνισμός διαχέεται σε πολλά κέντρα 
του εξωτερικού, όπου εναπόκεινται πάμπολλα αρχεία ανερεύνητα ακόμη, 
καθιστούν εξαιρετικά δυσχερή την ανίχνευση των «στρατοπέδων» στο εσωτερικό 
του υπόδουλου Γένους και της πνευματικής ηγεσίας του. Ένα πάντως πρέπει να 
θεωρείται βέβαιο: Οι κληρικοί και οι λαϊκοί, που υπηρέτησαν τη μεγάλη ιδέα του 
εθνοφωτισμού , στην πλειονότητά τους επιδίωξαν και πέτυχαν δύο πράγματα: την 
επαφή με τα νέα ιδεολογικά ρεύματα της Ευρώπης και τη στροφή προς την 
αρχαιότητα, με σκοπό την ανάδειξη του προγονικού μεγαλείου. Αυτά ήταν τα δύο 
κύρια μέσα με τα οποία η παιδεία αφύπνισε τους σκλάβους και αξιοποίησε τον 
ψυχικό δυναμισμό τους μεταβάλλοντάς τους σε φορείς ιδεών.  
 
Ανθρακίτης Mεθόδιος (περ. 1650/1660 - περ. 1736) 

Oδός Mαθηματικής, τόμος Α' (Βενετία, 1749) 
Oδός Mαθηματικής, τόμος Β' (Βενετία, 1749) 
Oδός Mαθηματικής, τόμος Γ' (Βενετία, 1749) 
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"….ο αοίδημος εκείνος των Μαθηματικών διδάσκαλος, ο Μεθόδιος, ώσπερ ναυς 

τις μεγαλέμπορος από τας δυτικάς επιστρέψας χώρας, τους Ευκλείδας και 
Αρχιμήδας και Απολλωνίους και Διοφάντους επί την Ελλάδα επαναγαγών, εις την 
των Ιωαννίνων Σχολήν εισήγαγεν…." Ζωσιμάδες 

 
Κληρικός και λόγιος. Γεννήθηκε γύρω στο 1660 στο χωριό Καμ(ι)νιά του Ζαγορίου. 
Μαθητής του Γεωργίου Σουγδουρή στα Γιάννενα χειροτονείται μοναχός. Από το 
1697 μέχρι το 1708 ο Ανθρακίτης βρίσκεται στη Βενετία ως εφημέριος του 
ελληνικού ναού του Αγίου Γεωργίου. Εκεί σπούδασε φιλοσοφία, μαθηματικά και 
φυσιογνωστικές επιστήμες. Όταν γύρισε στην Ελλάδα, ο Ανθρακίτης δίδαξε στην 
Καστοριά, στη σχολή του Μανωλάκη Καστοριανού. Η διδασκαλία του Ανθρακίτη 
σχετικά με τη νεώτερη φιλοσοφία και τις φυσιογνωστικές επιστήμες προκάλεσε την 
υποψία των φανατικών συντηρητικών στοιχείων, γεγονός που τον ανάγκασε να 
φύγει από την Καστοριά και να καταφύγει στη Σιάτιστα, όπου δίδαξε ως σχολάρχης. 
Μετά τη Σιάτιστα συναντούμε τον Ανθρακίτη να διευθύνει την Γκιούμειο σχολή 
μέχρι το 1725. Κατέχει διαπρεπή θέση στον πρώιμο Νεοελληνικό Διαφωτισμό κατά 
τη διάρκεια της Τουρκοκρατίας στην Ελλάδα και είναι ο πρώτος που αντικατέστησε 
την αρχαΐζουσα, ως γλώσσα διδασκαλίας, με τη δημώδη και από τους πρώτους που 
δίδαξε νεότερα μαθηματικά. 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
Βενιαμίν Λέσβιος (1759/1762 - 1824) 

Γεωμετρίας Eυκλείδου Στοιχεία [Τόμος Β'] (Βιέννη, 1820) 
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Στοιχεία Aριθμητικής [Τόμος Α'] (Βιέννη, 1818) 
Στοιχεία της Μεταφυσικής (Βιέννη, 1820) 

Λόγιος και μοναχός με σαφή την επιρροή του πνεύματος του ευρωπαϊκού 
διαφωτισμού, κατηγορήθηκε από εκκλησιαστικούς κύκλους για τη διδασκαλία της 
νέας φυσικής κοσμολογίας. Ως μέλος της Φιλικής Εταιρείας συμμετείχε στην 
οργάνωση των στρατιωτικών επιχειρήσεων και στα πολιτικά δρώμενα της 
επαναστατημένης χώρας.  
Γιος της Αμύρισσας και του Ιωάννη Γεωργαντή ή Καρρέ, γεννήθηκε στο ορεινό 
Πλωμάρι Μυτιλήνης. Βαφτίστηκε μάλλον Βασίλειος, ενώ όταν αργότερα έγινε 
ιερομόναχος πήρε το όνομα του αδελφού της μητέρας του, ηγουμένου Βενιαμίν.  
Έμαθε τα πρώτα γράμματα στη γενέτειρά του και στα δεκαεφτά του χρόνια μετέβη 
στο Άγιο Όρος, στη μονή του Παντοκράτορα και χειροτονήθηκε μοναχός. Το 1779 
στάλθηκε ως νεωκόρος στο Αγιορίτικο Μετόχι του Αγίου Νικολάου στις Κυδωνιές, 
όπου βρισκόταν ο ηγούμενος θείος του [Αργυροπούλου, 1983: 47]. Εκεί 
παρακολουθεί μαθήματα στην ακμάζουσα τότε σχολή του προκρίτου Ιωάννη 
Οικονόμου για ένα περίπου χρόνο και έπειτα από προτροπή του τελευταίου 
αναχωρεί για σπουδές στην Πάτμο. Θα παραμείνει στο νησί μέχρι και το 1786, ενώ 
τα επόμενα τρία χρόνια βρίσκεται στη Χίο όπου φοιτεί στην τοπική σχολή. Εκεί για 
ένα διάστημα παρακολουθεί τις παραδόσεις του Αθανάσιου Πάριου, ενώ 
γνωρίζεται και με τον μετέπειτα δάσκαλο και ιεράρχη Δωρόθεο Πρώιο με τον οποίο 
πρόκειται να αναπτύξει στενές φιλικές σχέσεις . 
Επιστρέφοντας στις Κυδωνιές φέρεται να διδάσκει στη σχολή του Οικονόμου, με τη 
μεσολάβηση του οποίου εξασφαλίζει την οικονομική υποστήριξη ευπόρων 
Κυδωνιατών για περαιτέρω σπουδές στο εξωτερικό. Έτσι, γύρω στα 1790 και με την 
υπόδειξη του Πρώιου, πηγαίνει στο πανεπιστήμιο της Πίζας και εν συνεχεία στην 
Πολυτεχνική σχολή του Παρισιού, όπου μεταξύ άλλων για ένα διάστημα διδάσκεται 
και από τον Α.Lavoisier [Αργυροπούλου, 1983: 49]. Στη γαλλική πρωτεύουσα 
παράλληλα με τις σπουδές του των θετικών επιστημών και της φιλοσοφίας μελετά 
και έργα εκπροσώπων του ευρωπαϊκού διαφωτισμού. Κατά τη διάρκεια της εκεί 
πολύχρονης παραμονής του γνωρίζεται με τον Κοραή και εισέρχεται στον κύκλο των 
Ελλήνων λογίων της διασποράς, ενώ συχνά αρθρογραφεί στον Λόγιο Ερμή. Έχοντας 
ολοκληρώσει τον κύκλο των μαθημάτων του στο Παρίσι πηγαίνει για ένα περίπου 
χρόνο στην Αγγλία, όπου επισκέπτεται στο Γκρήνουιτς το τηλεσκόπιο του William 
Herschel . Στα τέλη του 1799 απορρίπτει πρόταση των επιτρόπων της Χίου να 
διδάξει στην τοπική ακαδημία με σχολάρχη τον Α. Πάριο κι επιλέγει να 
εγκατασταθεί στις Κυδωνιές. Θα εργαστεί στην τοπική σχολή η οποία από το 1803 
αναδιοργανώθηκε και μετονομάστηκε σε Ακαδημία. Εκεί παραδίδει μαθήματα 
φιλοσοφίας (ηθική και μεταφυσική) και φυσικομαθηματικών (άλγεβρα, γεωμετρία, 
φυσική, αστρονομία), ενώ συμπληρώνει τη διδασκαλία του με διεξαγωγή 
πειραμάτων [ΕΕΕ, 1983: 239]. Μέρος των απαραίτητων πειραματικών διατάξεων και 
των σχετικών βοηθητικών εγχειριδίων προμηθεύεται από τον Κοραή στο Παρίσι. Η 
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δράση του Λέσβιου συνετέλεσε στην εξάπλωση της φήμης της σχολής ως ανώτατου 
εκπαιδευτικού ιδρύματος προσελκύοντας πλήθος μαθητών από τα Βαλκάνια. Το 
περιεχόμενο, όμως, της διδασκαλίας του και οι μέθοδοι που χρησιμοποίησε 
προκάλεσαν αντιδράσεις, οι οποίες σε συνδυασμό με προσωπικές αντιζηλίες 
οδήγησαν σε επίσημη καταγγελία του στο Πατριαρχείο. Κατηγορήθηκε, λοιπόν, ως 
άθεος που αμφισβητεί την κοσμολογία της Αγίας Γραφής καθώς υπερασπίζεται το 
ηλιοκεντρικό σύστημα και την ύπαρξη πλήθους κόσμων. Στα 1803 καταδικάστηκε 
ερήμην από την εκκλησία κι αποφασίστηκε η αναίρεση των θεωριών του 
[Αργυροπούλου, 1983: 59]. Ωστόσο, με τη μεσολάβηση διακεκριμένων φίλων του –
μεταξύ των οποίων ο μητροπολίτης Εφέσου Διονύσιος Καλιάρχης, ο φαναριώτης 
ηγεμόνας Αλέξανδρος Μουρούζης και ο αδελφός του τελευταίου Δημήτριος- η 
πατριαρχική απόφαση δεν εκτελέστηκε. Τελικά, ο Λέσβιος με τη στήριξη των 
μαθητών του και της αστικής τάξης των Κυδωνιών παρέμεινε στη σχολή 
συνεχίζοντας τη διδακτική του δράση έως και το 1812 [Βαλέτας 1974: 283]. Ο ίδιος, 
όμως, είχε ήδη από το 1808 εκδηλώσει την επιθυμία να αποχωρήσει από τις 
Κυδωνιές εξαιτίας των συνεχιζόμενων αντιδράσεων και των προβλημάτων που 
αυτές προκαλούσαν στη λειτουργία της σχολής 
 
Βούλγαρις Ευγένιος (1716 - 1806) 

A. Tακουετίου, Στοιχεία Γεωμετρίας (Βιέννη, 1805) 
Γενουηνσίου, Στοιχεία της Μεταφυσικής (Βιέννη, 1806) 
Εισαγωγή εις την Φιλοσοφίαν του Γραβεζάνδου (Μόσχα 1805) 
Περί συστήματος του Παντός (Βιέννη, 1805) 
Στοιχεία της Μεταφυσικής, Τμήμα Α' (Βενετία, 1805) 
Στοιχεία της Μεταφυσικής, Τμήμα Β' (Βενετία, 1805) 
Στοιχεία της Μεταφυσικής, Τμήμα Γ' (Βενετία, 1805) 
Τα αρέσκοντα τοις Φιλοσόφοις (Βιέννη, 1805) 
Των Mαθηματικών στοιχείων αι πραγματείαι αι αρχοειδέσταται (Λειψία, 1767) 

Ο Ευγένιος Βούλγαρης γεννήθηκε στην Κέρκυρα το 1716. Παρά την επίδραση που 
άσκησε στην εποχή του, υπάρχουν αρκετά κενά στη βιογραφία του. Η βασική πηγή 
από την οποία όλοι οι μεταγενέστεροι ιστορικοί αντλούν τις πληροφορίες τους για 
το βίο του Ευγενίου —ιδιαίτερα μέχρι τη μετάβασή του στη Ρωσία— είναι η 
βιογραφία που συνέταξε ο Γεώργιος Αινιάν, στις αρχές του 19ου αιώνα]. Πέρα από 
ορισμένες διαπιστωμένες ανακρίβειες (όπως ότι ο Βούλγαρης δίδαξε στα 
Αμπελάκια και ότι κατατρόπωσε τον Βολταίρο σε αντιπαράθεση που είχαν ενώπιον 
του Φρειδερίκου Β' στο Βερολίνο) φαίνεται ότι οι υπόλοιπες πληροφορίες που δίνει 
αυτή η σύντομη βιογραφία ανταποκρίνονται, σε γενικές γραμμές, στην 
πραγματικότητα. Για το διάστημα που ο Ευγένιος έζησε στη Ρωσία έχουμε τη 
μελέτη του Stephen Batalden, η οποία εκπονήθηκε βάσει των στοιχείων που 
συγκέντρωσε ο συγγραφέας από έρευνα σε ρωσικά αρχεία. Η βιογράφηση του 
Βούλγαρη ως αυλικού και αξιωματούχου στην υπηρεσία της Αικατερίνης Β' 
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αποτελεί μια εξαιρετικά ενδιαφέρουσα μαρτυρία για την πολιτική δραστηριότητα 
των ελληνόφωνων λογίων του 18ου αιώνα . Από τον Αινιάνα μαθαίνουμε ότι ο 
νεαρός Ευγένιος πραγματοποίησε τις εγκύκλιες σπουδές του δίπλα στον 
ιερομόναχο Ιερεμία Καββαδία. Σύμφωνα με μια διαδεδομένη, αλλά όχι πλήρως 
διακριβωμένη άποψη, μετά τον Καββαδία μαθήτευσε για ένα διάστημα δίπλα στον 
Αντώνιο Κατήφορο (1685-1763) στη Ζάκυνθο. Αν η πληροφορία αυτή είναι ορθή, 
τότε ο Βούλγαρης πρέπει να βρέθηκε στη Ζάκυνθο μετά το 1725, οπότε ο 
Κατήφορος εγκατέλειψε οριστικά τη διδασκαλία του στο Φλαγγινιανό Φροντιστήριο 
της Βενετίας και εγκαταστάθηκε στο νησί αναλαμβάνοντας το αξίωμα του 
πρωθιερέα. Σύμφωνα με τον Αγγέλου, ο Κατήφορος, ο οποίος είχε εντρυφήσει στην 
ευρωπαϊκή φιλοσοφία κατά την παραμονή του στη Βενετία, είναι αυτός που 
εισήγαγε τον Βούλγαρη στο έργο του John Locke και στην πειραματική φιλοσοφία 
του Gravesande . Πιθανολογείται, επίσης, ότι ο Βούλγαρης σπούδασε δίπλα στον 
Βικέντιο Δαμοδό, στην Κεφαλονιά. Και σε αυτή την περίπτωση, ωστόσο, "το 
αναφέρουν οι βιογράφοι του χωρίς να το τεκμηριώνουν" . Στην πραγματικότητα, 
δεν έχουμε καμία ένδειξη ότι ο Βούλγαρης παρακολούθησε μαθήματα στη σχολή 
του Δαμοδού στα Χαβριάτα. Από την άλλη, όπως ορθά σημειώνει η Μπόμπου-
Σταμάτη, αποκλείεται να τον αγνοεί, τη στιγμή που ζουν σε γειτονικά νησιά και η 
φήμη του Δαμοδού είναι αρκετά διαδεδομένη εκείνη την εποχή. Μία ένδειξη που 
συνηγορεί σε αυτή την κατεύθυνση είναι ότι ο Βούλγαρης είναι ο μόνος λόγιος του 
18ου αιώνα που υιοθετεί την προτίμηση του Δαμοδού για το τυχώνειο αστρονομικό 
σύστημα, μια προτίμηση που έχει σημαντικές συνέπειες στη διάρθρωση του 
φιλοσοφικού του λόγου. Οι εικασίες συνεχίζονται και για τις σπουδές που 
πραγματοποίησε ο Βούλγαρης στην Ήπειρο, στις σχολές της Άρτας και των 
Ιωαννίνων. Σύμφωνα με τον Αινιάνα, ο Ευγένιος μαθήτευσε για ένα διάστημα στην 
Άρτα, "όπου εσχολάρχει σοφός τις διδάσκαλος Αθανάσιος ονομαζόμενος". Λόγω 
προστριβών με τοπικούς εκκλησιαστικούς παράγοντες, σύντομα εγκατέλειψε την 
πόλη και μετέβη στα Γιάννενα, όπου παρακολούθησε τα μαθήματα του Ανθρακίτη 
(στη σχολή Επιφανείου) [Αινιάν, 1838: ια'-ιβ']. Τα γεγονότα αυτά τοποθετούνται, 
ασφαλώς, πριν από το 1736, οπότε ο Ανθρακίτης αποσύρθηκε οριστικά από την 
ενεργό δράση. Κάποια στιγμή μεταξύ 1737 και 1738 ο Βούλγαρης χειροτονήθηκε 
διάκονος στα Γιάννενα και άλλαξε το βαπτιστικό του όνομα από Ελευθέριος σε 
Ευγένιος . 
Γλυτζούνης Mανουήλ (1530/1540 - 1596) 

Bιβλίον πρόχειρον τοις πάσι περιέχον την τε πρακτικήν αριθμητικήν... (Βενετία, 
1568) 
Γοβδελάς Δημήτριος (1780 - 1831) 

Στοιχεία Aλγέβρας (Χάλλη, 1806) 
Στοιχεία Aριθμητικής (Ιάσιο, 1818) 
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Δούγκας Στέφανος (περ. 1770 - 1830) 
Στοιχεία Aριθμητικής και Aλγέβρης, τόμος Α' (Βιέννη, 1816) 
Στοιχεία Aριθμητικής και Aλγέβρης, τόμος Β' (Βιέννη, 1816) 
Στοιχεία Aριθμητικής και Aλγέβρης, τόμος Γ' & Δ' (Βιέννη, 1816) 

 
Δούκας Κωνσταντίνος (περ. 1752 - περ. 1820) 

Πρακτική Aριθμητική, τόμος Α' (Βιέννη, 1820) 
Πρακτική Aριθμητική, τόμος Β' (Βιέννη, 1820) 

 
 
Θεοτόκης Νικηφόρος (1731 - 1800) 

Στοιχεία Γεωγραφίας (Βιέννη, 1804) 
Στοιχεία Φυσικής, τόμος Α' (Λειψία, 1766) 
Στοιχεία Φυσικής, τόμος Β' (Λειψία, 1767) 
Στοιχείων Mαθηματικών εκ παλαιών και νεωτέρων συνερανισθέντων, τόμος Α' 

(Μόσχα, 1798) 
Στοιχείων Mαθηματικών εκ παλαιών και νεωτέρων συνερανισθέντων, τόμος Β' 

(Μόσχα, 1799) 
Στοιχείων Mαθηματικών εκ παλαιών και νεωτέρων συνερανισθέντων, τόμος Γ' 

(Μόσχα, 1799) 
 
Ο Νικηφόρος Θεοτόκης γεννήθηκε το 1731 στην Κέρκυρα. Έλαβε εγκύκλια μόρφωση 
δίπλα στον ιερομόναχο Ιερεμία Καββαδία, τον ίδιο άνθρωπο που υπήρξε δάσκαλος 
και του Ευγένιου Βούλγαρη. Σε ηλικία 18 ετών, περίπου, αναχωρεί για την Ιταλία 
όπου παρακολουθεί μαθήματα στα πανεπιστήμια της Πάντοβα και της Μπολώνια. 
[Στοιχεία, Β': 242] Το αντικείμενο των σπουδών του είναι τα μαθηματικά και η 
φυσική φιλοσοφία. Όπως φαίνεται από τις αναφορές του στα Στοιχεία 
Φυσικής, μεταξύ των δασκάλων του συγκαταλέγονταν ο Giovani Poleni (1683-
1761) και ο Eust. Zanotti (1729-1782). Ο πρώτος ήταν καθηγητής 
αστρονομίας, φιλοσοφίας και πειραματικής φυσικής στο πανεπιστήμιο της 
Πάντοβα. Ήταν οπαδός του Καρτέσιου και ασχολήθηκε με την αρχιτεκτονική και την 
αρχαιολογία. Κοντά του ο Θεοτόκης είχε την ευκαιρία να παρακολουθήσει 
πειράματα που είχαν σχέση με τη διαμάχη περί της υπάρξεως της vis viva. Ο 
δεύτερος γεννήθηκε και έζησε στην Μπολώνια. Ασχολήθηκε με τα μαθηματικά, την 
αστρονομία και την υδροστατική. Θεωρούνταν ειδικός στα αντιπλημμυρικά 
έργα. Υπό την καθοδήγησή του ο Θεοτόκης έκανε αστρονομικές παρατηρήσεις από 
το αστεροσκοπείο της Μπολώνια. Το 1754, ο νεαρός Νικηφόρος επιστρέφει στη 
γενέτειρά του. Δεν είναι σαφές κατά πόσον ισχύει η άποψη της βιογράφου του 
Ζωής Μουρούτη-Γκενάκου ότι "από της εποχής ταύτης προσωπικήν αγωνίαν του 
Θεοτόκη και κύριον σκοπόν του έργου του απετέλεσε, πώς θα ηδύναντο οι 
υπόδουλοι Έλληνες ν' ασκηθούν εις τα ‘στοιχεία' των επιστημών και να 
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παρακολουθήσουν την πρόοδον της Ευρώπης". Το βέβαιο είναι ότι επιστρέφοντας 
στην πατρίδα του αποφασίζει να ιδρύσει σχολείο που θα παρέχει ανώτερη 
μόρφωση. Πιθανόν δεν είναι τυχαίο το γεγονός ότι μόλις τέσσερα χρόνια 
νωρίτερα, με το θάνατο του Δαμοδού, έπαψε να λειτουργεί η σχολή που είχε 
ιδρύσει εκείνος στα Χαβριάτα της Κεφαλονιάς. Αρχικά ο Θεοτόκης παρέδιδε 
μαθήματα στο σπίτι του. Το "Κοινόν Φροντιστήριον" —κοινοτικό σχολείο του 
οποίου ανέλαβε την οργάνωση και τη διεύθυνση— άρχισε να λειτουργεί 
το 1758, και για την ίδρυσή του συνεργάστηκε με τον παλιό του δάσκαλο Ιερεμία 
Καββαδία. Σύμφωνα με μαρτυρία του Γενικού Προβλεπτή Francesco 
Grimani, το 1759, "ήνοιξεν η Σχολή της Κοινότητος υπό την διεύθυνσιν κυρίως ενός 
νέου μοναχού Έλληνος του πατρός Νικηφόρου Θεοτόκη. […]Αυτός ο μοναχός 
εσπούδασεν εις το Πατάβιον και εις την Βονωνίαν. Επέστρεψεν προ πέντε ετών με 
το κύρος του επιστήμονος και ήρχισεν αμέσως να διατηρή είδος ιδιωτικής σχολής 
εις την κατοικίαν του." Ήδη από τα μαθήματα που παρέδιδε κατ' οίκον, ο 
Νικηφόρος φρόντιζε να ρίξει ιδιαίτερο βάρος στη διδασκαλία της φυσικής 
φιλοσοφίας και των μαθηματικών "κατά το σύστημα των νεωτέρων". Η διδασκαλία 
αυτή συστηματοποιήθηκε στο "Κοινόν Φροντιστήριον", όπως πιστοποιείται από το 
πρόγραμμα σπουδών και τα μαθηματάρια που σώζονται από εκείνη την 
εποχή. Παράλληλα, ο Ιερεμίας Καββαδίας ανέλαβε τη διδασκαλία των γραμματικών 
μαθημάτων και της μεταφυσικής, ενώ ιταλόφωνοι δάσκαλοι ανέλαβαν τη 
διδασκαλία της λατινικής γλώσσας και γραμματείας.  
 
Κάβρας Zήσης (περ. 1760 - 1844;) 

Στοιχεία της Aριθμητικής και Aλγέβρης (Ιένα, 1800) 
Καραντηνός Ιωάννης (1784 - 1834) 

Διασάφησις εις την επίτομον θεωρίαν... του κυρίου Λακρουά (Κέρκυρα, 1826) 
Θεωρήματα τινά περί πολυγωνομετρίας (Κέρκυρα, 1826) 
Παρατήρησις περί του γενικού τύπου των συνδυασμών (Κέρκυρα, 1825) 
Σειρά στοιχειώδους Μαθηματικής, τόμος Α': Στοιχεία Αριθμητικής (Βιέννη, 1828) 
Σειρά στοιχειώδους Μαθηματικής, τόμος Β': Στοιχεία Γεωμετρίας (Κέρκυρα, 1829) 
Σειρά στοιχειώδους Μαθηματικής, τόμος Γ': Ανάλυσις Γεωμετρική (Κέρκυρα, 1829) 
Σειρά στοιχειώδους Μαθηματικής, τόμος ΣΤ': Πραγματεία Τριγωνομετρίας 

(Κέρκυρα, 1830) 
 
Κούμας Κωνσταντίνος (1777 - 1836) 

Σειράς στοιχειώδους των μαθηματικών και φυσικών πραγματειών, τόμος I (Βιέννη, 
1807) 

Σειράς στοιχειώδους των μαθηματικών και φυσικών πραγματειών, τόμος II 
(Βιέννη, 1807) 

Σειράς στοιχειώδους των μαθηματικών και φυσικών πραγματειών, τόμος III 
(Βιέννη, 1807) 



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

257 
 

Σειράς στοιχειώδους των μαθηματικών και φυσικών πραγματειών, τόμος IV 
(Βιέννη, 1807) 

Σειράς στοιχειώδους των μαθηματικών και φυσικών πραγματειών, τόμος V 
(Βιέννη, 1807) 

Σειράς στοιχειώδους των μαθηματικών και φυσικών πραγματειών, τόμος VI 
(Βιέννη, 1807) 

Σειράς στοιχειώδους των μαθηματικών και φυσικών πραγματειών, τόμος VII 
(Βιέννη, 1807) 

Σειράς στοιχειώδους των μαθηματικών και φυσικών πραγματειών, τόμος VIII 
(Βιέννη, 1807) 

Σύνοψις επιστημών διά τους πρωτοπείρους (Βιέννη, 1819) 
Σύνοψις της ιστορίας της φιλοσοφίας (Βιέννη, 1818) 
Σύνοψις της παλαιάς Γεωγραφίας (Βιέννη, 1819) 
Σύνοψις Φυσικής (Βιέννη, 1812) 
Σύνταγμα φιλοσοφίας, τόμος I (Βιέννη, 1818) 
Σύνταγμα φιλοσοφίας, τόμος II (Βιέννη, 1818) 
Σύνταγμα φιλοσοφίας, τόμος III (Βιέννη, 1819) 
Σύνταγμα φιλοσοφίας, τόμος IV (Βιέννη, 1820) 
Των κωνικών τομών αναλυτική πραγματεία (Βιέννη, 1803) 
Χημείας επιτομή, τόμος Ι (Βιέννη, 1808) 
Χημείας επιτομή, τόμος ΙΙ (Βιέννη, 1808) 

 
Λόγιος, δάσκαλος και συγγραφέας, με αξιόλογη πανεπιστημιακή μόρφωση και 
αναμορφωτική δράση στα εκπαιδευτικά πράγματα, εμπνεόμενη από τα ιδεώδη του 
Ευρωπαϊκού Διαφωτισμού. Οπαδός του Κοραή με σημαντική φιλοσοφική 
κατάρτιση, ήρθε σε σύγκρουση με την κατεστημένη εκκλησιαστική αντίληψη στο 
χώρο της παιδείας προωθώντας αλλαγές προς ένα 'θετικού' τύπου εκπαιδευτικό 
πρότυπο. 
Γιος του γουναρά Μιχαήλ και της Αβραμίκης μεγάλωσε στη Λάρισα σε μια σχετικά 
εύπορη οικογένεια. Το 1787 μετακομίζουν στον Τύρναβο, όπου θα παρακολουθήσει 
για πρώτη φορά μαθήματα στο σχολείο που διευθύνει ο οικονόμος της εκκλησίας 
του Τυρνάβου Ιωάννη Πέζαρος . Αποφοιτώντας στα 19 του χρόνια έχει διδαχθεί 
αρχαίους Έλληνες κλασικούς και βασικές αρχές της φιλοσοφίας από κοινού με 
μαθηματικά και φυσική, στα οποία φαίνεται να παρουσιάζει ιδιαίτερη κλίση . 
Κατόπιν θα επιστρέψει στην πατρίδα του και θα αποδεχθεί την πρόταση του 
Λαρισινού δεσπότη Διονύσιου Καλιάρχη, να υπηρετήσει σε μια φαναριώτικη αυλή 
των Παρίστριων Ηγεμονιών [Χατζηγιάννης, 1959: 294]. Όντας μη ικανοποιημένος 
από την εκεί παραμονή του στην οικογένεια των Υψηλάντηδων, αποφασίζει πολύ 
γρήγορα να επιστρέψει στη Λάρισα, όπου θα ικανοποιήσει την μύχια επιθυμία του 
για διδασκαλία [Αναστασιάδης, 1980: 15]. Σημαντική για την άσκηση των 
διδακτικών του καθηκόντων στάθηκε μια προηγούμενη εξοικείωση του με την 
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άλγεβρα, την οποία απέκτησε κατά την διάρκεια της μαθητείας του κοντά στον 
Κεφαλλονίτη γιατρό Σπυρίδωνα Ασάνη στα Αμπελάκια [Χατζηγιάννης, 1959: 294]. 
Έτσι, στις αρχές του 1797 αναλαμβάνει να διδάξει στη σχολή της Λάρισας. Τον 
Οκτώβρη του επόμενου χρόνου παντρεύεται τη γυναικαδελφή του διδασκάλου του 
Πέζαρου και κάτω από την πίεση οικονομικών προβλημάτων αποχωρεί για το 
σχολείο της Τσαριτσάνης. Εκεί διδάσκει ελληνικά και επιστημονικά μαθήματα στην 
απλοελληνική κατά τα πρότυπα των δημοτικιστών και εισάγει ως νέο μάθημα την 
άλγεβρα. Παράλληλα με τις διδακτικές του υποχρεώσεις δεν παύει να κηρύττει το 
λόγο του Ευαγγελίου από τον άμβωνα. Στα 1799 ο Κούμας αποκτά μια κόρη χάνει, 
όμως, την γυναίκα του. Βαθύτατα λυπημένος καταφεύγει στα Αμπελάκια, όπου 
ασχολείται από κοινού με τον Ασάνη με την μετάφραση του έργου του Abbe de la 
Caille Περί κωνικών τομών. Το κείμενο θα τυπωθεί στη Βιέννη το 1803 . Πριν τα τέλη 
του 1803 θα ακολουθήσει τον Άνθιμο Γαζή στη Βιέννη μετά από πρόσκληση του 
τελευταίου για συνεργασία πάνω στη σύνταξη και έκδοση ελληνικού λεξικού. Κάτι 
τέτοιο, όμως, δεν κατέστη δυνατό όταν ο Α. Γαζής δεν τόλμησε τελικά να 
υλοποιήσει το εγχείρημά τους [Χατζηγιάννης, 1959: 295]. Έτσι, ο Κούμας παρέμεινε 
στη Βιέννη ως οικοδιδάσκαλος στο σπίτι του Στέφανου Μόσχου και παράλληλα 
σπούδαζε στο τοπικό πανεπιστήμιο καθαρά και εφαρμοσμένα μαθηματικά . Εκείνη 
την περίοδο θα ασχοληθεί με μεταφράσεις έργων από τα γαλλικά στα αρχαία 
ελληνικά, τη γλώσσα που θεωρούσε ότι αρμόζει στη συγγραφή των μαθηματικών 
επιστημών. 
 
Λασσάνης Γεώργιος (1793 - 1870) 

Η διά φωνής Aριθμητική (Μόσχα, 1820) 
 
Μπαλάνος Bασιλόπουλος (1694 - περ. 1760) 

Έκθεσις ακριβεστάτη της Aριθμητικής (Βενετία, 1803) 
Μέθοδος Γεωμετρικώς χωρούσα περί ευρέσεως των δύο μέσων... (Βενετία, 1756) 

 
Μπαλάνος Kοσμάς (1731 - 1807/1808) 

Αντιπελάργησις (Βιέννη, 1816) 
Έκθεσις Συνοπτική Aριθμητικής, Άλγεβρας και Χρονολογίας (Βιέννη, 1798) 

 
Ραζής Δημήτριος (περ. 1760 - 1820) 

Γεωμετρία νέα τάξει και μεθόδω (Βενετία, 1787) 
Σουγδουρής Γεώργιος (μέσα 17ου αι. - 1725) 

Εισαγωγή Λογική (Βιέννη, 1792) 
 
Σπανόπουλλος Παναγιώτης (μέσα 18ου αι. - αρχές 19ου αι.) 

Αριθμητική Eμπορική (Τεργέστη, 1803) 
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Σπαρμιώτης Ιωνάς (περ. 1770 - περ. 1830) 
Σύνοψις των κωνικών τομών (Βιέννη, 1802) 

 
Κληρικός και λόγιος, ο Ιωνάς Σπαρμιώτης άκμασε στις αρχές του 18ου αιώνα. 
Διετέλεσε σχολάρχης αναπτύσσοντας διδακτική δραστηριότητα σε διάφορες 
περιοχές του ελλαδικού χώρου, ενώ ασχολήθηκε και με μεταφράσεις κειμένων 
μαθηματικού χαρακτήρα. 
Γεννήθηκε στο χωριό Λειβάδιον του Ολύμπου ή στο Σπαρμός της ίδιας περιφέρειας, 
απ’ όπου ίσως να προέρχεται η επωνυμία του. Σύμφωνα με άλλες πηγές καταγόταν 
από την Κεφαλονιά. Μαθήτευσε στο Βλαχολείβαδο (ή Λειβάδιον) κοντά στον 
Ιωάννη Πέζαρο για το διάστημα από το 1775 έως το 1780, ενώ φέρεται να φοίτησε 
και στο σχολείο της Ραψάνης . Δάσκαλός του υπήρξε αργότερα ο ιατροφιλόσοφος 
Σπυρίδων Ασάνης από τον οποίο διδάχθηκε την Άλγεβρα του Γάλλου μαθηματικού 
Αββά Δελλά Καΐλε (A. Caille). Εισήλθε νωρίς στο μοναχικό βίο στην μονή Αγίας 
Τριάδος Σπαρμού στον Όλυμπο και αργότερα χειροτονήθηκε ιερέας. Εν συνεχεία 
πρόκειται να αναπτύξει διδακτική δραστηριότητα σε διάφορες περιοχές του 
ελλαδικού χώρου, όπως το Βλαχολείβαδο, η Τσαρίτσανη, η Θεσσαλονίκη, το 
Βελβενδό και τα Αμπελάκια. Σύμφωνα με μαρτυρία του Κ. Κούμα, ήταν συχνή η 
εναλλαγή των σχολείων στα οποία αναλάμβανε τη διεύθυνση. Το 1788, λοιπόν, 
ανέλαβε τη διεύθυνση του σχολείου στο Βλαχολείβαδο αντικαθιστώντας τον 
συμμαθητή του Τιμόθεο, που είχε προσκληθεί στον Τύρναβο. Επτά χρόνια αργότερα 
διαδέχεται τον Αθανάσιο Πάριο ως σχολάρχης στη Θεσσαλονίκη. Είναι η περίοδος 
που θα έλθει σε επαφή με τον Κεφαλλονίτη Σπ. Ασάνη .Ο ίδιος ο Σπαρμιώτης πάλι 
αναφέρει πως τον Μάρτιο του 1803 μεταφέρθηκε από τη σχολαρχεία του Επιβάταις 
σε εκείνη του Μπεσίκτασι για 1400 γρόσια μισθό το χρόνο. Μαθητές του υπήρξαν 
μεταξύ άλλων ο ιεράρχης Χρύσανθος Βέροιας και κατόπιν Σερρών, ο Κοζανίτης 
Γεώργιος Σακελλάριος και πιθανότατα ο αρματολός Νικοτσάρας. Ο Ι. Σπαρμιώτης 
επεξεργάστηκε τη μετάφραση του έργου Στοιχεία Αριθμητικής και Άλγεβρας του 
Αββά Δελλά Καΐλε, που είχε αποδώσει στην απλοελληνική ο Σπ. Ασάνης. Με δικές 
του δαπάνες εξέδωσε το ίδιο κείμενο στα αρχαία ελληνικά στη Βενετία το 1797. Το 
βιβλίο, που προοριζόταν να χρησιμοποιηθεί από τα ελληνικά φροντιστήρια, 
επανεκδόθηκε τρία χρόνια αργότερα . Ασχολήθηκε, επίσης, με την μετάφραση στα 
ελληνικά του έργου Σύνοψις των κωνικών τομών του Γουΐδωνος του Γρανδή, που 
τυπώθηκε στη Βενετία το 1802. Τέλος, ο Σπαρμιώτης είναι ο βιβλιογράφος 
ορισμένων κωδίκων στη μονή της Ολυμπιώτισας Ελασσόνας, όπως του υπ΄αριθμόν 
158, που περιέχει μια Γραμματική και το Γνωμολόγιο από διάφορους σοφούς, και 
του κώδικα 183 με κεφάλαια γραμματικής, μετρικής και συντακτικού.  
 
Σταγειρίτης Αθανάσιος (περ. 1780 - περ. 1840) 

Επιτομή Aριθμητικής (Βιέννη, 1810) 
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Ηπειρωτικά, ήτοι Iστορία και Γεωγραφία της Hπείρου (Βιέννη, 1819) 
Τρόπαιον Ελληνικόν (Βιέννη, 1818) 

 
Χρησταρής Μιχαήλ (1773 - 1831) 

Στοιχεία της Aριθμητικής και Aλγέβρας (Πάντοβα, 1804) 
Συζήτηση - Συμπεράσματα  
 Οι κληρικοί και οι λαϊκοί, που υπηρέτησαν τη μεγάλη ιδέα του εθνοφωτισμού , 
στην πλειονότητά τους επιδίωξαν και πέτυχαν δύο πράγματα: την επαφή με τα νέα 
ιδεολογικά ρεύματα της Ευρώπης και τη στροφή προς την αρχαιότητα, με σκοπό την 
ανάδειξη του προγονικού μεγαλείου. Αυτά ήταν τα δύο κύρια μέσα με τα οποία η 
παιδεία αφύπνισε τους σκλάβους και αξιοποίησε τον ψυχικό δυναμισμό τους 
μεταβάλλοντάς τους σε φορείς ιδεών. Στην περίπτωση του Νεοελληνικού 
Διαφωτισμού έχουμε μια «ευτυχή συνάντηση της ελληνικής λογιοσύνης με τον 
Ευρωπαϊκό Διαφωτισμό». Φυσικά, την ελληνική λογιοσύνη, συγκροτούν οι γνωστοί 
σε όλους με τον γενικό χαρακτηρισμό Διδάσκαλοι του Γένους. Οι περισσότεροι είναι 
κληρικοί, όπως ο Ηλίας Μηνιάτης, ο Κοσμάς ο Αιτωλός, ο Μεθόδιος Ανθρακίτης, ο 
Νικηφόρος Θεοτόκης, ο Νεόφυτος Βάμβας, ο Ιώσηπος Μοισιόδαξ , ο Βενιαμίν ο 
Λέσβιος και άλλοι πολλοί, που τα ονόματά τους είναι γνωστά και τιμημένα. Στους 
λαϊκούς ανήκουν επίσης κορυφαίοι άνθρωποι των γραμμάτων, όπως ο Δημήτριος 
Καταρζτής, ο Παναγιώτης Κοδρικάς, ο Κων/νος Κούμας , ο Αθανάσιος Ψαλίδας, ο 
Αθανάσιος Χριστόπουλος, ο Ιωάννης Βηλαράς, αλλά προπάντων ο Ρήγας 
Βελεστινλής (Φεραίος)και ο Αδαμάντιος Κοραής. Τόσο οι κληρικοί όσο και οι λαϊκοί 
δεν τηρούν ενιαία στάση απέναντι στις νεωτεριστικές ιδέες της Ευρώπης και στις 
διεργασίες και ζυμώσεις στο κοινωνικό περιβάλλον της εποχής τους. Θα μπορούσαν 
γι’ αυτό να καταταχθούν σε δύο ομάδες τους «προοδευτικούς» και τους 
«συντηρητικούς». Οι προοδευτικοί ασπάζονται τις νέες ιδέες της Ευρώπης και 
εμφανίζονται προσκείμενοι στην κοινωνική ελίτ, ενώ οι συντηρητικοί 
υπερασπίζονται πιο σθεναρά τις εκκλησιαστικές παραδόσεις, είναι επιφυλακτικοί ή 
εντελώς αρνητικοί στα νέα ιδεολογικά ρεύματα και βρίσκονται πιο κοντά στο λαό. 
Επιπλέον, οι προοδευτικοί υιοθετούν τη γλώσσα του λαού, ενώ οι συντηρητικοί 
εμμένουν στη χρήση της αρχαΐζουσας.  
 
Αναφορές – Βιβλιογραφία 
Μ. Βασιλόπουλος,(1749) Βενετία, οδός μαθηματικής ,τ. α 
Π. Χρήστου (1953), εκδ. Ηπειρωτική Εστία, Μεθόδιος Ανθρακίτης . 
Ν. Ψημμένος (1989) ,εκδ. Γνώση, η Ελληνική φιλοσοφία από το 1453 έως το 1821, τ. 

β 
 Ελληνομνήμων: http://www.lib.uoa.gr/hellinomnimon/ 
 
 
 



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

261 
 

Η εκπαίδευση σύμφωνα με τον Μπερξόν 

 
Ρούμκου Ελένη  
Σχολική Σύμβουλος Φιλολόγων ν. Άρτας 
lenirou@yahoo.gr 

 
Περίληψη 
Σκοπός αυτής της εισήγησης είναι να δείξει τη σημασία και τη συνέχεια του 
προβληματισμού του Μπερξόν πάνω σε ένα πρόβλημα, το οποίο, εκ πρώτης όψεως, 
μπορεί να θεωρηθεί δευτερεύον, και μάλιστα απόν από το έργο του: την 
εκπαίδευση. Θα αναφερθούμε έτσι διαδοχικά σε τρεις ομιλίες του νεαρού 
δασκάλου, και σε ένα ελάχιστα γνωστό απόσπασμα του τελευταίου βιβλίου του 
φιλοσόφου, όπου διαγράφεται ένα θέμα σημαντικό: η σημασία της εκπαίδευσης για 
την επανένωση των πνευματικών και πρακτικών, πολύ συχνά αντιτιθέμενων, 
δυνάμεων του ανθρώπου, εναντίον μιας υπερβολικά «ρεαλιστικής» νεωτερικότητας 
και μιας πολύ πνευματικής εκπαίδευσης. Αλλά αυτή η σύζευξη έχει καταρχάς ως 
εμπόδιο την εξειδίκευση, ως μέσο τις κλασσικές σπουδές, ως βάση την «κοινή 
λογική». Στη συνέχεια, θα έχει εμπόδιο την κλειστή ηθική, μέσο τον μυστικισμό, 
βάση όλη τη φιλοσοφία του Μπερξόν, κυρίως για τη ζωή. Τον φιλόσοφο των Deux 
Sources απασχολεί μια εκπαίδευση που επανασυνδέει το άτομο και την 
ανθρωπότητα με τον ίδιο της τον εαυτό, πέρα από τις θεωρητικές και πρακτικές 
διαιρέσεις που την απειλούν και την ακρωτηριάζουν. 
 
Εισαγωγή-Προβληματική 
Το πρόβλημα της εκπαίδευσης, εκ πρώτης όψεως, φαίνεται μοιρασμένο στο έργο 
του Μπερξόν ανάμεσα σε ορισμένες ομιλίες, πολύ συχνά αγνοημένες, της νεότητάς 
του, και το έργο, συχνά υποτιμημένο, των γηρατειών του, χωρίς να 
συμπεριλαμβάνει τον πυρήνα της φιλοσοφίας του. 
Η ίδια κεντρική ιδέα συνδέει τα κείμενα στα οποία πραγματεύεται το θέμα της 
εκπαίδευσης, στην αρχή και το τέλος της ζωής και του έργου του: στις ομιλίες, που 
έκανε ως νέος δάσκαλος, έχοντας μόλις ο ίδιος τελειώσει τις σπουδές του, στις 
απονομές βραβείων, το 1882 (ήταν 23 ετών), το 1885 ή το 1895, και σε ένα από τα 
πιο γνωστά αποσπάσματα από το τελευταίο του έργο, τo Les Deux Sources de la 
morale et de la religion, το 1932. Το πρόβλημα αυτό, χωρίς να είναι δευτερεύον στη 
σκέψη του, ήταν τόσο καθοριστικό, ώστε το διατύπωσε από την αρχή με νέους 
όρους, αλλά και τόσο δύσκολο, ώστε, θα λέγαμε, ότι θα έπρεπε να περιμένει 
ολόκληρο το έργο για να βρεθεί η οριστική λύση του. Ωστόσο, το σημαντικό της 
σκέψης του Μπερξόν, σχετικά με την παιδεία, είναι όχι τόσο μια λύση σε ένα 
πρόβλημα ακαθόριστο και αναγνωρισμένο, όσο ο μοναδικός τρόπος θέσης του 
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προβλήματος, και ακόμη ο μετασχηματισμός του, σύμφωνα με τον κανόνα, τον 
οποίο ο Μπερξόν επιβάλλει στον φιλόσοφο.42  
 
Κυρίως σώμα 
Από την ανάγνωση αυτών των κειμένων, πράγματι, θα μπορούσαμε να 
διατυπώσουμε τη γενική θέση ότι ο σκοπός της εκπαίδευσης είναι, σύμφωνα με τον 
Μπερξόν, με μια δύναμη ανώτερη του πολιτισμού, να διατηρήσει, να 
αναζωπυρώσει, τις φυσικές διαθέσεις του ανθρώπου, που κινδυνεύουν να 
εξαφανιστούν, να συντριβούν, ακόμη και να στραφούν εναντίον του. 
Η θέση, που εκφράζεται όλο και με μεγαλύτερη σαφήνεια στις τρεις «σχολικές» 
ομιλίες του, με πιο σημαντική, εκείνη του 1895 για την «κοινή λογική και τις 
κλασικές σπουδές», θα μπορούσε να συνοψιστεί με τον τίτλο αυτής της τελευταίας. 
Η χαμένη ή απειλούμενη ενότητα της ανθρώπινης φύσης γίνεται αντιληπτή 
πράγματι εδώ με τους ίδιους όρους του Matière et Mémoire (Ύλη και Μνήμη), έναν 
χρόνο αργότερα, μέσω της έννοιας της «κοινής λογικής» («bon sens»), δηλαδή, 
αυτής της πρωταρχικής ενότητας της σκέψης και της δράσης (ή της ζωής), ή ακόμα 
και της ψυχής και του σώματος, που βρίσκεται στο επίκεντρο αυτού του βιβλίου. 
Είναι ακριβώς αυτή η ενότητα (εμφανής επιρροή του Descartes43 στον Μπερξόν) 
που συνεχώς κινδυνεύει να χαθεί, να διαχωριστεί, και μόνο η εκπαίδευση ή η 
«κλασική» κουλτούρα, και ιδιαίτερα εκείνη των σημαντικότερων συγγραφέων και 
μελετητών της Αρχαιότητας, θα μπορούσαν σύμφωνα με τον Μπερξόν, να 
διατηρήσουν, με τη συμφωνία ανάμεσα στη νόηση (νοημοσύνη intelligence) και τη 
ζωή τους, το νόημα (sens) και τον τρόπο ζωής. Με λίγα λόγια, η εκπαίδευση έχει 
σκοπό να ζωντανέψει, να αφυπνίσει με τον πολιτισμό μια φυσική ενότητα σκέψης 
βαθιάς και δράσης συγκεκριμένης στον άνθρωπο, η οποία συνεχώς κινδυνεύει να 
διαχωριστεί, μέχρι του σημείου να οδηγήσει σε επικίνδυνους ακρωτηριασμούς ή 
αντιφάσεις, όχι μόνον ατομικές, αλλά συλλογικές, κοινωνικές και ιστορικές. 
Ο αναγνώστης του Deux Sources de la morale et de la religion θα δει αμέσως τη 
σχέση ανάμεσα στη θέση που προκύπτει από τις άγνωστες ομιλίες της νεότητας, και 
σε εκείνη που θα εκφράσει αργότερα ο Μπερξόν, σ’ αυτό το τελευταίο βιβλίο. Ο 
ανώτατος σκοπός της εκπαίδευσης θα είναι, στην πραγματικότητα, να ενσταλάξει 

                                                      

42 Σε γράμμα του στον Floris Delattre το 1935 γράφει: «Αποκαλώ ερασιτέχνη, στη φιλοσοφία, εκείνον 
που αποδέχεται τους όρους ενός κοινού προβλήματος, και περιορίζεται να επιλέξει εμφανείς λύσεις 
αυτού του προβλήματος που αναγκαστικά προϋπάρχουν της επιλογής του […]. Και αποκαλώ 
φιλόσοφο εκείνον που δημιουργεί τη λύση, οπωσδήποτε μοναδική, του προβλήματος που έθεσε εκ 
νέου, από αυτό που έκανε προσπάθεια να το λύσει». Στο Mélanges, Paris, PUF, σ. 1528. Η 
υπογράμμιση είναι του Μπερξόν.  
43 Η οποία επιρροή θα πρέπει να αναφέρεται ρητά κατά τη διαμόρφωση από τον Μπερξόν της 
τελευταίας θέσης του, που είναι κοντά στην αρχική του θέση το 1937: «Ξέρω ότι μπορούμε να 
συζητήσουμε για τις σχέσεις της δράσης και της σκέψης. Αλλά ο κανόνας που θα ήθελα να προτείνω 
στον φιλόσοφο, και στους κοινούς θνητούς επίσης, είναι η απλούστερη όλων και, πιστεύω, η πιο 
καρτεσιανή. Θα ήθελα να πω ότι πρέπει να δρούμε ως άνθρωποι της σκέψης και να σκεφτόμαστε ως 
άνθρωποι της δράσης» (Μήνυμα στο Συνέδριο Descartes, 1937, στο Mélanges, ό.π., σ. 1579). 
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μια δογματική διδασκαλία, ηθική είτε θρησκευτική, για παράδειγμα. Θα είναι η 
κινητοποίηση των πόρων της «ανοιχτής» ηθικής και της «δυναμικής» θρησκείας, 
μέσα από το παράδειγμα του μεγάλου σημαντικού άνδρα ή του μυστικού, για να 
προκαλέσει μια δράση υπέρ όλης της ανθρωπότητας, με λίγα λόγια, να αφυπνίσει 
και πάλι τις βαθύτερες δυνάμεις του ανθρώπινου μυαλού, που αυτή τη φορά 
απειλείται από αναδίπλωση σε ένα «κλείσιμο» που οδηγεί στον πόλεμο. Αλλά 
συγκεκριμένα, βλέπουμε με αυτόν τον τρόπο σε ποιο σημείο, εάν το διακύβευμα 
είναι μεγάλο, η διάγνωση έχει επίσης επιδεινωθεί, ενδεχομένως λόγω ακριβώς της 
εμπειρίας του πολέμου, του Πρώτου Παγκοσμίου Πολέμου. Δεν πρόκειται πλέον 
μόνο να στηριχτούμε εδώ στην ενότητα μιας «κοινής λογικής» υψηλότερης, με τη 
μελέτη των «κλασικών», ξεπερνώντας το εμπόδιο που είναι, για παράδειγμα, όπως 
θα δούμε, μια υπερβολική τεχνική ή πνευματική εξειδίκευση. Στο εξής, πρόκειται 
για υπέρβαση των ορίων του είδους, με βάση τον μυστικισμό, για τον αγώνα 
ενάντια της δομής της ίδιας της ανθρωπότητας. Πρόκειται, λοιπόν, αυτή τη φορά, 
για αφύπνιση, με το μυστικιστικό παράδειγμα, μιας φυσικής και καθολικής 
επιθυμίας (προσδοκίας) στον άνθρωπο, η οποία, όμως, προσκρούει στο εμπόδιο 
της ίδιας της δομής του είδους και της κλειστής κοινωνίας, και τώρα προϋποθέτει 
εξαιρετική προσπάθεια. Αυτή η υψηλότερη μορφή εκπαίδευσης θα αντιτίθεται 
εξάλλου, σύμφωνα Μπερξόν, σε μια άλλη, που επιλύει εντελώς διαφορετικά το ίδιο 
πρόβλημα, όπως το άνοιγμα αντιτίθεται στο «κλείσιμο» ή η επιθυμία στην «πίεση». 
Δεν είναι πλέον η «κοινή λογική» που αντιτίθεται στην «εξειδίκευση», αλλά ο 
«μυστικισμός» που θα αντιταχθεί στην «εκγύμναση». 
Για τον Μπερξόν, λοιπόν, το πρόβλημα και το καθήκον της εκπαίδευσης θα ήταν να 
άρει τα εμπόδια που χωρίζουν τον άνθρωπο από τον ίδιο του τον εαυτό και τους 
ανθρώπους μεταξύ τους, και, την ίδια στιγμή, η πραγματοποίηση μιας φυσικής 
προδιάθεσης και η επίτευξη μιας αληθινής πολιτικής. 
Ένα θέμα φαινομενικά κοινότοπο διατρέχει πράγματι τις τρεις ομιλίες για την 
«εξειδίκευση» (spécialité)44, την «ευγένεια»45, τον «κοινό νου και τις κλασικές 
σπουδές» 46 . Είναι η κριτική μιας διαίρεσης της γνώσης ή του ανθρώπινου 
πνεύματος, και η υπεράσπιση μιας πλήρους ή ολοκληρωμένης μόρφωσης. Εάν 
υπάρχει, λοιπόν, σύμφωνα με τις τρεις ομιλίες του καθηγητή Μπερξόν, προς τους 
«νέους μαθητές» του, ένα «πρόβλημα της εκπαίδευσης», αυτό είναι ένα κλασικό 
πρόβλημα, εκείνο του «έντιμου ανθρώπου», με την έννοια του XVII αι.. Αλλά αυτό 
το κλασικό πρόβλημα μετασχηματίστηκε και ως προς διατύπωσή του, που απαιτεί 
μια διάγνωση για το παρόν, και ως προς τη λύση του, και κυρίως την εμβάθυνση 
των θεμάτων του, που φαίνεται να απαιτεί ολόκληρη η φιλοσοφία του Μπερξόν. 

                                                      

44 Angers, 3 Αυγούστου 1882, Mélanges, ό.π., σ. 257-264. 
45 Clermont-Ferrand, 1885, τροποποιημένο στο Λύκειο Henri-IV το 1892, Mélanges, ό.π., σ. 317-332. 
46 Concours général, 1895, Mélanges, ό.π., σ. 359-372. 
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Αλλά εάν το πρόβλημα του «έντιμου ανθρώπου» τίθεται πράγματι με μία ιδιάζουσα 
οξύτητα σ’ αυτό που ο Pégue, μαθητής του Μπερξόν, θα ονόμαζε «σύγχρονο 
κόσμο», ή μάλλον εάν η ιδέα του έντιμου ανθρώπου γίνεται πρόβλημα στον 
σύγχρονο κόσμο, αυτό συμβαίνει για έναν πρακτικό λόγο: διότι χαρακτηρίζεται από 
την προτεραιότητα της πρακτικής (πράξης), με άλλα λόγια από την ενοχοποίηση της 
αποτελεσματικότητας, κυρίως κοινωνικής, μιας πρακτικής που «τα διδάσκει όλα και 
προετοιμάζει σε τίποτα» (ομιλία για την εξειδίκευση47), ή ακόμη, όπως γράφει ο 
Μπερξόν, για τον κοινό νου: «Αναρωτιόμαστε με αυξανόμενη ανησυχία εάν οι 
ανιδιοτελείς σπουδές έχουν «αποτελεσματικότητα πρακτική» (ομιλία για τον κοινό 
νου48).  
Έτσι, όλο το πρόβλημα της εκπαίδευσης εστιάζεται σε μία απαίτηση για 
χρησιμότητα, και μάλιστα κοινωνική χρησιμότητα, για μια πρακτική, που δεν είναι 
πλέον ατομική αλλά συλλογική, και η οποία πρέπει να ανταποκριθεί σε κανόνες 
μιας τελείως διαφορετικής τάξης από τους κανόνες της κλασικής εκπαίδευσης, για 
την οποία μιλούσαν ο Pascal ή ο Rousseau.  
Και, όμως, αντιμέτωποι με αυτήν την έμμεση διαπίστωση που μετατοπίζει 
σημαντικά, σε ένα δημοκρατικό και τεχνικό πλαίσιο, το κλασικό δίλημμα του 
ανθρώπου ή του πολίτη, η απάντηση του Μπερξόν, αρχικά, συνίσταται στο να 
τονίσει περισσότερο τα διακυβεύματα, να τονίσει τη χρησιμότητα και τον ίδιο τον 
ζωτικό χαρακτήρα των θεωρούμενων «ανιδιοτελών» σπουδών, και αυτό σε ένα 
τριπλό σχέδιο, το οποίο ουσιαστικά αντιστοιχεί στις τρεις ομιλίες, στις οποίες 
αναφερόμαστε εδώ: επιστημολογικό θα λέγαμε, της ενότητας και της γονιμότητας 
της γνώσης, εναντίον της «εξειδίκευσης»· πολιτικό, της εκμάθησης μιας 
«ευγένειας» κοινής για όλους τους ανθρώπους, που θα ενισχύσει τις πολιτικές 
αρετές· τέλος, της ηθικής έννοιας της ίδιας της ζωής μέσα από μια «κοινή λογική», 
της οποίας «το φυσικό κέλυφος» «ελευθερίας και μετριοπάθειας της κρίσης» 
κρύβει μια «ψυχή» που είναι «το πάθος για δικαιοσύνη»49. 
Ας επανέλθουμε σύντομα εδώ στα τρία διακυβεύματα τα οποία ο Μπερξόν 
ανακαλύπτει προοδευτικά, στις τρεις ομιλίες του, στο πρόβλημα της εκπαίδευσης, 
πριν δούμε ποια λύση προτείνει. 
Αυτό που εντυπωσιάζει πρώτα, είναι μια διατύπωση υπερβολικά «μπερξονική» του 
προβλήματος που τίθεται από την «εξειδίκευση», στην ομιλία του 1882. Αυτή είναι 
η διαπίστωση για την εξειδίκευση, που φαίνεται να προτρέχει της κριτικής για τον 
ρόλο του χώρου, που ο Μπερξόν θα πραγματευτεί στη διδακτορική του διατριβή το 
1889: «Φαίνεται ότι η επιστήμη χάνει σιγά σιγά τη ζωή αναλύοντάς την»50. 
Ωστόσο, το σημαντικό εδώ είναι ότι η εξειδίκευση (θέμα της πρώτης ομιλίας) δεν 
είναι μόνο μια διαίρεση ανάμεσα στις ανθρώπινες γνώσεις. Είναι επίσης, όπως το 
                                                      

47 Mélanges, ό.π., σ. 264. 
48 Mélanges, ό.π., σ. 360. 
49 Mélanges, ό.π., σ. 372. 
50 Mélanges, ό.π., σ. 262. 
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δείχνει η δεύτερη ομιλία, μια διαίρεση ανάμεσα στους ανθρώπους: αυτό που 
δείχνει πράγματι η «ευγένεια», είναι ότι πρέπει να είμαστε ικανοί να μπούμε στο 
βλέμμα του άλλου, του κάθε άλλου, για να βεβαιώσουμε μια συνύπαρξη ηθική, 
κοινωνική και πολιτική, μια ειρήνη και μια δικαιοσύνη. Επιπλέον, η ευγένεια είναι, 
για τον Μπερξόν, η «αρετή» του έντιμου ανθρώπου, όχι στο πεδίο της γνώσης των 
πραγμάτων, αλλά σε εκείνο της γνώσης των ανθρώπων. Και σε ανώτερο επίπεδο, 
είναι σύμφωνα μ’ αυτόν, «η καλοσύνη που ασκείται στην περιοχή της φιλαυτίας»51.  
Αλλά αυτό το άνοιγμα στη δικαιοσύνη, από την ευγένεια, είναι μάλλον αυτό που 
αναγγέλλει τα μεγαλύτερα «ανοιχτά» διακυβεύματα της ηθικής και της θρησκείας, 
τα οποία θα συναντήσουν τα βαθύτερα εμπόδια του κλεισίματος και ενός είδους 
εθνικισμού. Εν ολίγοις, το διακύβευμα είναι πολύ πιο σοβαρό από ό, τι θα 
πιστεύαμε.  
Και όμως, αυτό που θα πρέπει να δείξουμε, είναι ότι η ενότητα του ανθρώπινου 
πνεύματος, χωρίς να συγκρούεται με τη ζωή, τη δράση, ή την πρακτική, 
εκδηλώνεται πάντοτε αντιθέτως με μια ένταξη, μια προσαρμογή, στο σώμα, στον 
κόσμο, με μια χρησιμότητα κάποιου είδους. Κι ακόμη, αυτό που φαίνεται να είναι 
το έσχατο διακύβευμα της εκπαίδευσης, είναι η σχέση με τον εαυτό, είναι η 
ελευθερία, όχι πλέον ως ενδεχόμενο (δυνατότητα) εσωτερικό, αλλά ως πράξη και 
έκφραση. Είναι η ικανότητα συγκέντρωσης σε ένα έργο ή σε μία πράξη: είναι αυτό 
που χάνεται όταν χάνουμε τη σχέση ανάμεσα στο πνεύμα και το σώμα, την ίδια την 
ενότητα της ζωής ή της ανθρώπινης φύσης.  
Έτσι, ο Μπερξόν δεν παραλείπει να υπογραμμίσει, στις ομιλίες αυτές, ένα τριπλό 
διακύβευμα της εκπαίδευσης: κριτικό, σε αντίθεση με μια τεχνική εξειδίκευση, 
πολιτικό, ως εκπαίδευση στην πολυμορφία και ενότητα των πνευμάτων, ενάντια σε 
ένα αμοιβαίο κλείσιμο. Αλλά, επίσης, ηθικό, ως πρόσβαση στην ενότητα του ίδιου 
του εαυτού, και σ’ αυτό που είναι ικανή να παράγει στον κόσμο και στον πολιτισμό. 
Το έσχατο διακύβευμα της εκπαίδευσης δεν είναι, επομένως, ούτε σε μια πράξη 
ιδιοτελή και άμεσα τεχνική, ούτε σε μια γνώση ιδεώδη αποκομμένη από τη ζωή, 
αλλά σε έναν πολιτισμό που εκπληρώνεται σε μια πράξη αναστοχαστική, ελεύθερη, 
ανοιχτή, που φανερώνει την ανθρωπότητα στον ίδιο της τον εαυτό. Το παράδοξο 
είναι ότι παρόλο που αυτή η συνοχή είναι «φυσική» ή δίκαιη, είναι σπάνια: «Είναι 
σπάνιο που η φύση παράγει αυθόρμητα μια ψυχή χειραφετημένη 
(απελευθερωμένη) και κύρια του ίδιου της του εαυτού, μια ψυχή σύμφωνη με τη 
ζωή». Αυτό λοιπόν είναι το καθήκον της εκπαίδευσης. Μπορεί όμως να εκπληρωθεί, 
και πώς; 
Εδώ είναι το κύριο φιλοσοφικό πρόβλημα της εκπαίδευσης, σύμφωνα με τον 
Μπερξόν, και μάλιστα το σημείο όπου το πρόβλημα της εκπαίδευσης συναντά 
εκείνο της φιλοσοφίας. 

                                                      

51 Mélanges, ό.π., σ. 326. 
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Πράγματι, η εκπαίδευση και η φιλοσοφία, με βάση το ίδιο το περιεχόμενο (που 
ξαναβρίσκουμε τόσο σ’ αυτές τις φαινομενικά περιθωριακές ομιλίες όσο και στον 
πυρήνα του έργου του Μπερξόν), προσφέρουν το ίδιο παράδοξο καθήκον, 
αναγκαίο και αδύνατο ταυτοχρόνως. 
Το καθήκον της εκπαίδευσης, όπως εκφράζεται στις ομιλίες, είναι ίδιο με αυτό που 
ο Μπερξόν προσδιορίζει σε όλο του το έργο για τη φιλοσοφία, στο μέτρο που το 
συγκρίνει με την τέχνη. Αυτό που ο καλλιτέχνης πετυχαίνει, με φυσικό αλλά 
εξαιρετικό τρόπο, «από καιρού εις καιρόν»52, δηλαδή πρόσβαση στο πραγματικό, 
πέρα από το «πέπλο» που μας χωρίζει, ο «φιλόσοφος» πρέπει επίσης να 
προσπαθήσει να το πετύχει, αλλά «μεθοδικά» και για όλους. Εάν η φύση έχει κάνει 
«εξαίρεση», όπως ο Μπερξόν έλεγε στο Le Rire, δημιουργώντας κάποιες ψυχές 
«αδιάφορες» ή «αφηρημένες», όπως εκείνες των καλλιτεχνών, οι οποίοι 
προσεγγίζουν έτσι το πραγματικό, η φιλοσοφία πρέπει να το κάνει με τρόπο γενικό. 
Και μάλιστα, να οδηγήσει αυτήν την «αφηρημάδα» σε μια χρησιμότητα 
υψηλότερης τάξης, δείχνοντας ότι αυτή η στροφή από το ιδανικό οδηγεί σε 
επιπλέον πραγματικότητα. Ή άλλως, εάν ένα ρεαλιστικό ή ζωτικής σημασίας 
εμπόδιο μας εμπόδισε (όπως λέει και ο Μπερξόν στο La Perception du changement) 
να αντιλαμβανόμαστε άμεσα το πραγματικό, εμπόδισε να «είμαστε όλοι 
καλλιτέχνες», ο ρόλος της φιλοσοφίας διαφέρει από εκείνον της τέχνης ακριβώς 
γενικεύοντας τον σκοπό της τέχνης, με μια μέθοδο και με αρχές. Έτσι, η εκπαίδευση 
και η φιλοσοφία έχουν τον ίδιο σκοπό, παράδοξο και αδύνατο ταυτοχρόνως: 
εκείνον να καθολικεύουν το εξαιρετικό, να δίνουν οικουμενική διάσταση στο 
εξαιρετικό. 
Η λύση στο αδύνατο αλλά με σαφήνεια διατυπωμένο αυτό πρόβλημα, θα λέγαμε 
ότι δίνεται με το ίδιο το πρόβλημα, και θα είναι διπλή. Με βάση την ύπαρξη των 
εξαιρέσεων, κυρίως καλλιτεχνικών, που πραγματοποιούν ξαφνικά, με ένα άλμα, 
φυσιολογικά, τον σκοπό της εκπαίδευσης, πρόκειται αρχικά να μας τις δώσει να τις 
κατανοήσουμε εσωτερικά. Αυτός θα είναι ο σκοπός της κλασικής παιδείας, που θα 
εκφραστεί στο έργο του Μπερξόν, σε μια ιδιαιτέρως γνωστή σελίδα για τη 
«μεγαλόφωνη ανάγνωση»53 των σημαντικότερων λογοτεχνικών έργων. Με βάση 
έπειτα τη δυνατότητα γενίκευσης της εξαίρεσης, που επιβεβαιώνει τη φιλοσοφική 
μέθοδο, αλλά επίσης την ιστορική και επιστημονική, πρόκειται να δώσει πρόσβαση 
στη μέθοδο αυτή, και με αυτή να «καλλιεργήσει έναν τρόπο εντελώς ιδιαίτερο της 
προσοχής». 
Στην ομιλία για την «κοινή λογική», στις σελίδες του La Pensée et le Mouvant που 
αναφέραμε, στηρίζει, εκ πρώτης όψεως, αυτή τη μορφή της τέχνης που είναι η 
λογοτεχνία, ακόμη και εάν, στα γραπτά του για την τέχνη, συνήθως αναφέρονται η 
ζωγραφική ή η μουσική. Ο συγγραφέας ξεκινώντας από το πιο ανυπόταχτο υλικό, 

                                                      

52 Le Rire, σ. 461, 118. 
53 La Pensée et le Mouvant, σ. 1326-27, 93-95: «Bien lire à haute voix est cela même». 
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εκείνο της χωρικής και κοινωνικής διαμεσολάβησης, τη γλώσσα, μας οδηγεί στο 
λογοτεχνικό έργο τέχνης, για να κατανοήσουμε με ακρίβεια την κίνηση της 
σημασίας (έννοιας) στο στοιχείο που φαίνεται αρχικά να αντιστέκεται. Δηλαδή, 
όπως είπε ο Bergson, στην ομιλία του για την κοινή λογική, αναγγέλλοντας τον τόνο 
στο Le Rire, σε ένα απόσπασμα του L’ Âme et le Corps (1912), ή το δοκίμιο για τον 
Ravaisson: «Να διαλύσουμε τον πάγο των λέξεων και να ξαναβρούμε κάτω από 
αυτόν την ελεύθερη ροή της σκέψης». 
Αυτή είναι επίσης και η άποψη που εκφέρεται στην εισαγωγή του La Pensée et le 
Mouvant: Η ανάγνωση «φωναχτά» μιας σελίδας «πραγματικά γραμμένης», σπάζει 
την αντίθεση της παγωμένης γραφής και της ασταθούς φωνής, τις ενώνει σε μία 
ζωντανή σύνθεση που κάνει αντιληπτό, μέσα από τον «ρυθμό» της «φράσης», αυτό 
που υπερβαίνει και ενώνει τις ξεχωριστές μονάδες της γλώσσας. Το κλασικό έργο 
εκείνο που είναι έτσι γραμμένο, ή εκείνο που μπορούμε έτσι να διαβάσουμε, είναι 
κατά μία έννοια εξαιρετική παιδεία. Αυτός είναι ο λόγος για τον οποίο ο Μπερξόν 
χρησιμοποιεί την εικόνα του ηφαιστείου για μεγάλους συγγραφείς, που στη 
συνέχεια θα προτιμήσει για τους μεγάλους άνδρες ή μάλλον για τους μεγάλους 
μυστικιστές: «Για να ανακαλύψουμε τα βαθύτερα στρώματα του φλοιού της γης [...] 
πρέπει να ανεβούμε στις κορυφές». 
Η εκπαίδευση αυτή βεβαίως μέσω ατομικών παραδειγμάτων, που πηγάζει από 
έμπνευση, περισσότερο παρά από απλή μίμηση, δεν είναι αρκετή. Η τέχνη δεν 
παραδίδει τις αρχές της. Αυτό που η φιλοσοφία καθιστά δυνατό δεν είναι μόνον 
πρόσβαση σε αφηρημένες και γενικές αρχές καθεαυτές. Και εδώ θα πρέπει, 
σύμφωνα με τα ίδια τα λόγια του Μπερξόν «να ανατρέξουμε στο έργο του 
δασκάλου». Αλλά ακριβώς το φιλοσοφικό έργο είναι εκείνο στο οποίο συνδέονται 
συγκεκριμένα η διατύπωση καθολικών αρχών και η εφαρμογή σε μεμονωμένα 
προβλήματα, σε ένα έργο τόσο θεωρητικό όσο και μοναδικό. Εξ ου και αυτή η 
σχεδόν μοναδική ακρίβεια για τη φιλοσοφία στο έργο του Μπερξόν: «Κάθε μεγάλο 
δόγμα συνδέεται με αρχές και βασίζεται σε γεγονότα». 
Η φιλοσοφία, σύμφωνα με τον Μπερξόν, δεν κινείται σε αφηρημένες και γενικές 
έννοιες. Αντιθέτως, είναι η δραστηριότητα εκείνη που κινείται μεταξύ δύο 
μεμονωμένων πόλων ακραίων: εκείνου των απλών εννοιών ή αρχών, και εκείνου 
της εφαρμογής αυτών των αρχών σε προβλήματα ή σε γεγονότα εμπειρικά. 
Βεβαίως, όπως ο συγγραφέας χρησιμοποιεί λέξεις, ο φιλόσοφος καθορίζει αρχές 
και δημιουργεί έννοιες καθολικής αξίας. Διακρίνει χρόνο (διάρκεια) και χώρο και 
ακόμη διάρκεια και χρόνο, κρίνει τον χώρο, τις αρνητικές σκέψεις, το τίποτα (το 
μηδέν). Αλλά αυτό που κάνει η σκέψη του είναι μια διπλή προσπάθεια, κατανόησης 
και σύλληψης μιας μοναδικής και υπέρτατης αρχής, και εφαρμογής της σε 
μεμονωμένα και καίρια ερωτήματα. Επιπλέον, εάν έχει επιβληθεί αυτή η διπλή 
υπέρβαση «νεκρών ιδεών» (σύμφωνα με τους όρους της ομιλίας για την κοινή 
λογική), είναι με τρόπο «συνειδητό και αναστοχαστικό» δίνοντας τους λόγους και 
τη μέθοδο. 
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Έτσι πρέπει η εκπαίδευση να ενεργήσει, η οποία, για παράδειγμα, δε θα διδάξει 
«δικαιοσύνη» με τρόπο αφηρημένο, αλλά ως μια μοναδική «βαθιά συγκίνηση» και 
ως συγκεκριμένη πρακτική, διεκδικώντας αυτό που ο Μπερξόν ονομάζει εδώ 
«αρμονία ανάμεσα στην αίσθηση της πραγματικότητας και την ικανότητα 
συγκίνησης». Η δικαιοσύνη δεν είναι μια αφηρημένη ιδέα, αλλά η συγκεκριμένη 
αντίληψη της ατομικότητας του άλλου, που είναι στο βάθος η «ευγένεια», και η 
διεκδίκηση της αρχής κάθε ατομικότητας, η καταγγελία κάθε τάξης η οποία θα 
βασίζεται σε μία μόνο αδικία, ένα πάθος που βασίζεται στην ελάχιστη ευαισθησία 
και την απόλυτη δυσαναλογία (ο Jankélévitch θα κληρονομήσει τις θέσεις αυτές του 
Μπερξόν) . Αυτό εξηγεί γιατί ο Μπερξόν ορίζει αυτό το «πάθος για δικαιοσύνη» ως 
ψυχή (πυρήνα) της κοινής λογικής: η κοινή λογική είναι η σπάνια και πολύτιμη ψυχή 
του «δικαίου» στο οποίο «ενσαρκώνεται» αυτή η δικαιοσύνη.  
Αλλά στο πρώτο κεφάλαιο του Les Deux Sources de la morale et de la religion και 
στην ανακοίνωση του 1922 στην Ακαδημία των κοινωνικών και πολιτικών 
επιστημών, που δημοσιεύτηκε το 1923 με τον τίτλο: «Les études gréco-latines et la 
réforme de l’ enseignement secondaire»54 παρατηρείται ένα κοινό σημείο: το 
μοίρασμα στα δύο της εκπαίδευσης που φαινόταν να έχει αρχικά έναν σκοπό ενιαίο 
και καθολικό.  
Ο Μπερξόν φαίνεται πράγματι, τόσο στη συμβολή του στην πολιτική γαλλική 
συζήτηση όσο και στο τελευταίο του βιβλίο, να αντιπαραβάλλει δύο είδη 
εκπαίδευσης, που προορίζονται, αντίστοιχα, για δύο τύπους ανθρώπου. Από τη μια, 
μια εκπαίδευση εξειδικευμένη, τεχνική, επαγγελματική, που περιορίζεται σε μια 
«εξάσκηση» οριακή, στο βιβλίο του 1932, και που θα αφορούσε τους 
περισσότερους. Από την άλλη, μια εκπαίδευση ουμανιστική, ανιδιοτελή, ή 
ανώτερης χρησιμότητας, στα όρια του «μυστικισμού», αλλά που θα ήταν 
προορισμένη για μια μικρή ελίτ.  
Τίθεται το ερώτημα ποιος είναι λοιπόν ο λόγος αυτής της αλλαγής και τι μπορεί να 
οδήγησε Μπερξόν να παραιτηθεί από την καθολικότητα, που ήταν ο πυρήνας των 
ομιλιών του προς τους «νέους φοιτητές του»; Είναι μια πολιτική ή ακόμα και 
ιδεολογική θέση για τη γαλλική εκπαίδευση, που επιδεινώθηκε από μια κρίση του 
πολιτισμού, που προήλθε από έναν παγκόσμιο πόλεμο;55 
Μια παρατήρηση, ωστόσο, αρκεί για να απαντήσει κανείς στα ερωτήματα αυτά που 
αφορούν στη θέση της εκπαίδευσης, στο τελευταίο σημαντικό βιβλίο του Μπερξόν. 
Ο Μπερξόν πραγματεύεται την εκπαίδευση στο τέλος του πρώτου κεφαλαίου του 
αφιερωμένου στην «ηθική υποχρέωση», και στην αρχή των δύο που ακολουθούν, 
που θα είναι αφιερωμένα στη θρησκεία.56 Θεωρεί την πρακτική των «εκπαιδευτών» 

                                                      

54 Mélanges, ό.π., σ. 1366-1379 και Soulez P., Worms F., Bergson, biographie, Paris PUF, 2002, 2nd éd, 
σ. 192-194. 
55 Είναι γνωστό ότι ο πρώτος παγκόσμιος πόλεμος υπήρξε για τον Μπερξόν ένα τρομερό πλήγμα. 
Δίχως αυτό το πλήγμα, δε θα κατανοούσαμε το Les Deux Sources de la morale et de la religion. 
56 Les Deux Sources de la morale et de la religion, σ. 1057-1060/99-102. 
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ως δοκιμή της διάκρισης που πρέπει να γίνεται μεταξύ των δύο «αρχών» της ηθικής 
και ως αναγγελία εκείνης που πρέπει να γίνει μεταξύ των δύο ειδών της θρησκείας. 
Ακριβέστερα, η εκπαίδευση εμφανίζεται πρώτα ως μια αυθόρμητη επιβεβαίωση 
των ορίων της θεωρητικής ή πνευματικής ηθικής, την οποία ο Μπερξόν επικρίνει 
προσεγγίζοντας αυτό το καινούριο ζήτημα. Και εδώ ξαναβρίσκουμε το ίδιο το 
πρόβλημα των ομιλιών του νεαρού δασκάλου. 
Πράγματι, το πρόβλημα της εκπαίδευσης επηρεάζει όχι μόνον την «νοημοσύνη» 
των ανθρώπων, αλλά κινητοποιεί και το σύνολο της προσωπικότητάς τους. Ο 
Μπερξόν πλέον δεν κάνει λόγο για κοινό νου, αλλά μάλλον για «βούληση»: «Πώς 
θα κυριαρχήσουμε στη βούληση;» Αυτό είναι το μεγάλο ζήτημα της πρακτικής 
εκπαίδευσης. 
Και, όμως, αυθόρμητα οι παιδαγωγοί θα ξαναβρούν εδώ, σύμφωνα με τον 
Μπερξόν, αυτό που ο φιλόσοφος έχει συμπεράνει από τη θεωρία του για τη ζωή και 
την ηθική και κοινωνική παρατήρηση. Διαπιστώνουμε, στην πραγματικότητα, δύο 
αρχές που δημιουργούνται στον άνθρωπο, είδος έξυπνο και ελεύθερο, μια 
«υποχρέωση» που τον συνδέει με την ίδια την αρχή της ζωής. Αφενός το ένστικτο, ή 
μάλλον το «εικονικό» ένστικτο, που η φύση δημιουργεί για να αντιστέκεται ακριβώς 
στον κίνδυνο που προκαλείται από την ευφυΐα και την ελευθερία, σαν να ήθελε να 
πάει με κάποιο τρόπο την ανθρωπότητα στις τάξεις άλλων ειδών. Και αφετέρου 
δημιουργική συγκίνηση, που κάποιοι εξαιρετικοί άνθρωποι ξέρουν πώς να 
εκφράσουν, και που ξαναβρήκε την ορμή με την οποία η ανθρωπότητα επεκτείνει 
την ίδια τη δύναμη της ζωής. 
Και οι δύο αυτές υποχρεώσεις, ωστόσο, αντιτίθενται ως προς το περιεχόμενο και τις 
αρχές τους. Ως προς το περιεχόμενό τους, ενώ το ένστικτο συνδέει το άτομο με την 
κοινωνία του, με τον αποκλεισμό των άλλων, και ως εκ τούτου δημιουργεί μια 
υποχρέωση ή μια «κλειστή» ηθική όχι μόνο συμβατή με τον πόλεμο, αλλά 
αδιαχώριστη από αυτόν, η συγκίνηση συνδέει τον άνθρωπο με όλη την 
ανθρωπότητα, και μάλιστα, χωρίς κανενός είδους αποκλεισμό, και επομένως είναι 
«ανοιχτή». Αλλά αυτό βασίζεται σε μια θεμελιώδη διαφορά: ενώ το «εικονικό» 
ένστικτο αναφέρεται στη ζωή μέσα από την ίδια την «κλειστή» δομή του 
ανθρώπινου είδους ως τέτοιου, ως αντιστάθμισμα της νοημοσύνης που το 
προσδιορίζει, το συναίσθημα παραπέμπει στη ζωή μέσα από τη δημιουργική ορμή 
(élan), το ανώτατο στάδιο της οποίας δεν είναι παρά το ανθρώπινο είδος, που 
πρόκειται να επεκτείνει και να υπερβεί, αυτό που ακριβώς κάνουν οι μεγάλοι 
καθώς πρέπει άνδρες. 
Ωστόσο, θα είναι ακριβώς αυτές οι δύο αρχές, και οι δύο ζωτικής σημασίας, που 
αυθόρμητα θα εφαρμόσουν οι «εκπαιδευτές», «όταν θέλουν πραγματικά να 
διδάξουν ηθική στους μαθητές τους, όχι μόνο να τους μιλούν γι’ αυτήν». Επιπλέον, 
υπάρχουν τώρα δύο τρόποι για τη συμφιλίωση της ανθρωπότητας με τον εαυτό της, 
πέρα από τα όρια της νοημοσύνης, που αντιτίθενται ριζικά μεταξύ τους. Αυτό 
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μπορεί να γίνει με τη δύναμη του ενστίκτου ή με τη γοητεία του συναισθήματος, 
του μόνο ικανού να αντιταχθεί στη δύναμη αυτή.  
Διαβάζοντας προσεκτικά αυτό το κείμενο, οφείλουμε να παρατηρήσουμε ότι θα 
ξαναβρούμε εκεί ό, τι διαβάσαμε στις ομιλίες της νεότητας. Πράγματι, η 
εκπαίδευση θα εξασφαλίσει μια γενική ηθική, με την «κλειστή» έννοια του όρου, με 
τη διαμόρφωση μιας εξειδικευμένης πειθαρχίας, με τις δύο έννοιες του όρου: «Ο 
άνθρωπος αυστηρά ενταγμένος μέσα στο πλαίσιο της επιχείρησης ή του 
επαγγέλματός του […] θα εκπλήρωνε ipso facto πολλές άλλες υποχρεώσεις. Η 
πειθαρχία θα τον έκανε ειλικρινή άνθρωπο». 
Έτσι, στο εξής η εξειδίκευση και η ηθική υποχρέωση κάνουν τον έντιμο άνθρωπο, 
όσο τουλάχιστον δεν υπάρχει πόλεμος. Η ηθική, σταθερή αλλά κλειστή, παραμένει 
αμιγώς κοινωνική. Ο πόλεμος παραμένει ο ορίζοντάς της.  
Η εκπαίδευση, ως δράση των ανθρώπων των μεν στους δε, στο εξής βρίσκεται 
μεταξύ δύο δυνάμεων που την υπερβαίνουν, και που συνδέουν την ανθρωπότητα 
με τη ζωή, το ένστικτο τουλάχιστον «εικονικό» της κλειστής κοινωνίας που οδηγεί 
στον πόλεμο, και το εξαιρετικό συναίσθημα του μεγάλου μυστικιστή που οδηγεί 
στην ανοικτή κοινωνία και την ειρήνη. 
Επομένως, η εκπαίδευση, με τους όρους του κεφαλαίου σχετικά με την ηθική, δεν 
μπορεί να είναι παρά ένα μέσο για να ματαιώσει το ένστικτο του πολέμου, χωρίς να 
ισχυριστούμε ότι θα το πετύχουμε εντελώς, ή να μιμηθούμε τη μυστικιστική 
συγκίνηση, χωρίς να την πετύχουμε πλήρως. Το εμπόδιο που οδηγεί τους 
ανθρώπους να περιορίσουν την ελεύθερη, ευφυή, δημιουργική ανθρωπιά τους, σε 
ένα ένστικτο κλειστό, πολεμοχαρές, στατικό, είναι ένα πολύ πιο βαθύ εμπόδιο από 
εκείνο που έχει προσδιορίσει η «εξειδίκευση» ή ακόμη η αδικία στις ομιλίες του 
καθηγητή φιλοσοφίας. Η επιθυμία (φιλοδοξία) που οδηγεί τους ανθρώπους να 
ακολουθούν ακατανίκητα, αν και ακόμη εν μέρει, τους μεγάλους καθώς πρέπει 
ανθρώπους και μυστικιστές, θα είναι ριζικά πιο έντονη από εκείνη που οδηγεί στο 
να μιμηθούμε τους καλλιτέχνες ή ακόμα και τους φιλοσόφους. 
 
Συμπεράσματα 
Ως εκ τούτου, η εκπαίδευση είναι ένα μικρότερο κακό, και ένα μικρότερο καλό. Ένα 
μικρότερο κακό, εάν μπορεί να αποφευχθεί ο πόλεμος από τις κοινωνικές 
συνήθειες. Ένα μικρότερο καλό αν μπορεί να προδιαθέσει για αγάπη μεταδίδοντας 
παραδείγματα. Αλλά το «μικρότερο» δε σημαίνει ασήμαντο: αντίθετα, στον τομέα 
της εκπαίδευσης, διακυβεύεται πλήρως το «ακάθαρτο μικτό» που είναι η 
ανθρωπότητα, η οποία ενεργεί για τον εαυτό της στην ιστορία. Μπορεί κάλλιστα να 
αρνηθούμε, εάν θέλουμε, τους δύο περιορισμούς του μπερξονισμού: το ένστικτο 
του πολέμου και τη μυστικιστική αγάπη, αυτή τη διπλή υπέρβαση που εξακολουθεί 
να είναι ακόμη τόσο βαθιά πασκαλική της ανθρωπότητας από κάτω και από πάνω, 
με τις πολιτικές και τις πρακτικές συνέπειές της. Αλλά μπορούμε επίσης να δούμε 
μια τάση αρκετά ξεχασμένη στη φιλοσοφία και την πρακτική της εκπαίδευσής μας: 
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εκείνη των σχέσεων μεταξύ των ανθρώπων, που είναι διχασμένοι ανάμεσα στο 
κλείσιμο και το άνοιγμα, στις παραβιάσεις και τις δημιουργίες.  
Η εκπαίδευση θα πρέπει να παλέψει ενάντια σε αυτό που χωρίζει, τόσο στη γνώση 
όσο και στην πράξη, και να ενισχύσει αυτό που ενώνει τόσο στον τομέα της γνώσης 
όσο και μεταξύ των ανθρώπων και στον καθένα από μας, ασκώντας παράλληλα 
κριτική σε ψεύτικες συνοχές και προωθώντας των αναγκαίες ρήξεις. Αυτό θα είναι 
σε κάθε περίπτωση, μέσα από τη βαθιά εξέλιξή του και τη συνεχή πραγμάτευση, το 
ζήτημα που τέθηκε από τον Μπερξόν για την εκπαίδευση: να μην είναι μια 
ουδέτερη και αφηρημένη σχέση μεταξύ των ανθρώπων, αλλά μια σχέση στην οποία 
οι άνθρωποι ξαναβρίσκουν και αναστοχάζονται τις συγκρούσεις και προσδοκίες 
τους. 
 
Αναφορές-Βιβλιογραφία 
Bergson, Henri, Les deux sources de la morale et de la religion. 5e éd. Paris, PUF, 

1992. (Quadrige, 34) 
Bergson, Henri, Matière et mémoire : essai sur la relation du corps et de l’esprit. 4e 

éd. Paris, PUF, 1993. (Quadrige, 29)  
Bergson, Henri, La pensée et le mouvant. 4e éd. Paris, PUF, 1993. (Quadrige, 78) 
Bergson, Henri, Le rire. Ed. critique. Paris, PUF, 2007. (Quadrige. Grands textes) 
Bergson, Henri, Mélanges, Paris, PUF, 1972 Textes publiés et annotés par André 

Robinet. 
Deleuze, Gilles, Le bergsonisme. Paris, PUF, 1991. 
Jankélévitch, Vladimir, Henri Bergson. Paris, PUF, 1989. 
Worms, Frédéric, Le vocabulaire de Bergson. Paris, Ellipses, 2000.  
Soulez P., Worms F., Bergson, biographie, Paris PUF, 2002, 2nd éd. 



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

272 
 

Φιλοσοφία της Παιδείας και επαγγελματική ηθική:  
Μελέτη Περίπτωσης  

 
Νικόλαος Κ. Χολέβας 
Εκπαιδευτικός - Σχολικός Σύμβουλος Δημοτικής Εκπαίδευσης 
nicholevas@sch.gr 
 
Πηνελόπη Φραντζή 
Εκπαιδευτικός (ΠΕ70) 
frap@upatras.gr 

 
Περίληψη 
Στο παρόν άρθρο εξετάζεται η περίπτωση κατά την οποία εκπαιδευτικός Δημοτικού 
Σχολείου διαπιστώνει ότι μαθητής της τάξης του επανειλημμένα κλέβει 
μικροαντικείμενα από τους συμμαθητές του. Πώς ο εκπαιδευτικός θα αντιμετωπίσει 
το συγκεκριμένο πρόβλημα; Ποιο είναι το δίλημμά του και η ηθική του στάση 
απέναντι στο πρόβλημα; Παρουσιάζεται ένα θέμα επαγγελματικής ηθικής και μέσα 
από τη μελέτη ερωτημάτων θα προσεγγιστεί η σπουδαιότητα και η εγγύτητα του 
θέματος ως προς το χώρο της επαγγελματικής ηθικής. Αρχικά θα γίνει μια 
φιλοσοφική προσέγγιση του θέματος, στη συνέχεια θα επιχειρηθεί μια σύζευξη του 
φιλοσοφικού θεωρητικού αναστοχασμού με την πρακτική αντιμετώπιση και τέλος 
θα αναζητηθούν τρόποι αντιμετώπισης του θέματος καθώς και τα όρια της 
παρέμβασης και της ηθικής αξίωσης του εκπαιδευτικού. 
 
1. Φιλοσοφική προσέγγιση του θέματος 
Ύστερα από ενδελεχή μελέτη του θεωρητικού υπόβαθρου, δηλαδή της φιλοσοφικής 
ανάλυσης σε οποιοδήποτε επίπεδο εστίασης και επισταμένη παρατήρηση του 
πρακτικού χώρου εύκολα παρατηρούμε την ύπαρξη ενός χάσματος, μιας 
απόστασης μεταξύ της θεωρητικής κύρωσης και αποδοχής ενός συνόλου δράσης 
και της πραγμάτωσης αυτού του σχεδίου. Το μέγεθος του χάσματος εξαρτάται και 
από τις δυο περιοχές που καλείται ο εκπαιδευτικός να ζεύξει. Από την μια ποικίλει ο 
χρόνος αλλά και η ποιότητα της πρόσληψης, της επεξεργασίας και του 
προσανατολισμού πάνω στα θεωρητικά ζητήματα που επεξεργαζόμαστε. Από την 
άλλη οι απαιτήσεις σε πρακτικό επίπεδο, είτε λόγω σχεδιασμού είτε συγκυριών 
είναι τέτοιες που υπαγορεύουν στιβαρή, κανονιστική και χρονικά ανελαστική 
επαγγελματική ανταπόκριση. Ανάλογα επίσης με τα στοχαστικά κριτήρια και 
μεθόδους που εφαρμόζουμε μεταβάλλεται και ο χρόνος διήθησης των θεωρητικών 
ευρημάτων προς την πρακτική εφαρμογή. Ωστόσο το χάσμα αυτό μπορεί να 
αποδοθεί με μια αφαιρετική προσέγγιση και ως η απόσταση που χωρίζει 
απαρέγκλιτα την θεωρία και την πράξη. Μια τέτοια απόσταση θα είναι πάντα 
υπαρκτή εντούτοις αναφερόμαστε εμφαντικά στη καταβολή κάθε προσπάθειας για 
την απομείωσή της. Όση σημασία έχει η αναστοχαστική θεωρητική επεξεργασία 
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των ζητημάτων άλλη τόση αποκτά ο εμπλουτισμός της εκπαιδευτικής διαδικασίας 
με τα θεωρητικά πορίσματα.  
Υπό τέτοιες συνθήκες ο εκπαιδευτικός πρέπει να βρίσκεται σε εγρήγορση καθώς τα 
τυχόν προβλήματα που ανακύπτουν τίθενται σε αυστηρά πολλές φορές χρονικά 
πλαίσια. Η θεωρητική πρόσληψη, ανάλυση και προσδιορισμός των προβλημάτων 
θα μας δώσουν τις κατευθύνσεις της πρακτικής επίλυσης. Με μια τέτοια 
προσέγγιση προϋποτίθεται ένα καλλιεργημένο σφαιρικό-βασικό και ένα 
εστιασμένο-κλαδικό ηθικοφιλοσοφικό αισθητήριο που θα λειτουργεί ως αναλυτικό 
εργαλείο για την καλύτερη εκπαιδευτική διαδικασία. Για την καλύτερη όξυνση του 
αισθητηρίου αυτού θα πρέπει να αναζητούνται διαρκώς τα προσφορότερα 
θεωρητικά εχέγγυα. Οι περιπτώσεις της προδιαγεγραμμένης δράσης με βάση 
παραδείγματα και μελέτη παρόμοιων καταστάσεων θα μας προσφέρει βέβαια μια 
γενικότερη αντίληψη. Ωστόσο η διαρκής, επισταμένη διεπιστημονική θεωρητική 
μελέτη μέσα από διαλεκτικές διαδικασίες ανάλυσης-σύνθεσης αποβαίνει 
παραγωγικότερη. Αυτό συμβαίνει γιατί ο εκπαιδευτικός μέσα από αυτές τις 
διαδικασίες έχει την ευκαιρία να επαναξιολογήσει ολοκληρωτικά το αξιακό και 
ηθικοφιλοσοφικό υπόβαθρο των συλλογισμών του και να φτάσει ως και τον 
επανακαθορισμό τους, αποκτώντας τη δυνατότητα κριτικού στοχασμού, απόρριψης 
του δογματισμού και διερεύνησης με ένα φιλοσοφικό μεθοδικό τρόπο ζητημάτων 
με το κατά το μάλλον ή το ήττον παιδαγωγικό ενδιαφέρον (Θεοδωροπούλου, 2011: 
37-38). Με άλλα λόγια ο εκπαιδευτικός τίθεται απέναντι στο διαχρονικό θεμελιώδες 
ερώτημα του σκοπού της αγωγής και του προβλήματος των μέσων επίτευξης του 
σκοπού, δηλαδή προγραμμάτων σπουδών και μεθόδων διδασκαλίας και μάθησης 
(Πολυχρονόπουλος, 1987). Είναι αυτονόητο πως το δεύτερο πρόβλημα δεν μπορεί 
να λυθεί πριν λυθεί το πρώτο. Άρα, στο ερώτημά μας για το σκοπό της αγωγής, 
υπάρχει μια σημαντική παράμετρος, με τι δηλαδή κριτήρια κάνουμε την επιλογή και 
κατά πόσο ο κάθε άνθρωπος μπορεί να ορίζει ο ίδιος τη βούλησή του, τις πράξεις 
του, τη συμπεριφορά του σύμφωνα με τους κανόνες, που αναγνωρίζει ως 
αντικειμενικά έγκυρους (Κουμάκης, 1986).  
Ο επανακαθορισμός του ηθικού ζητήματος, της προσπάθειας να αποφανθούμε τι 
ανήκει στον χώρο του ηθικού αποκτά απτό αντίκτυπο στην εκπαιδευτική 
διαδικασία. Δεδομένο είναι πως τα συμπεράσματα των εκπαιδευτικών γύρω από 
θέματα ηθικής παρουσιάζουν μια λογική αλλά και θεμιτή μπορούμε να πούμε 
ανισομετρία. Καθένας με διαφορετικό τρόπο αναζητά και προσεγγίζει το ηθικό 
ερώτημα αλλιώς πώς θα μιλούσαμε για ηθικοφιλοσοφικό στοχασμό και όχι για 
ομόνοια μέσα σε συγκεκριμένες νόρμες. Εξάλλου το θεμιτό είναι η ύπαρξη μιας 
βιωματικής διαδικασίας αυτομόρφωσης για τον εκπαιδευτικό μέσω της οποίας θα 
κατανοήσει βαθύτερα και θα προσδιορίζει διαρκώς εκ νέου τις πρακτικές και τους 
στόχους που θα περιέχει ο διαρκώς ευρυνόμενος θεσμικός του ρόλος. Σημαντικός 
είναι και οι όροι της αναστοχαστικότητας (Θεοδωροπούλου, 2009 : 383), που δίνει 
τη δυνατότητα στον εκπαιδευτικό, στο πλαίσιο της δημοκρατικής του παιδείας, να 
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προχωρά στο ξεπέρασμα των αποκλεισμών και των κυρίαρχων προκαταλήψεων 
έτσι όπως μπορεί να διαμορφώνονται είτε από το νόμο είτε από ηθικό (ή ανήθικο 
άραγε), αλλά αποδεκτό κώδικα. Ο Touraine, 1994, αναφέρει ότι: «Η δημοκρατική 
θεωρία, ακριβώς ως εργαλείο ιδεολογικής κριτικής θα πρέπει να προχωρά προς την 
υπέρβαση των κατασκευασμένων κατηγοριών (και την απελευθέρωση μάλιστα 
αυτών των κατηγοριών, ιδωμένη ως αποκλεισμό των αποκλεισμών) καθώς και της 
διχοτομικής, ιεραρχικής λογικής ενσωματώνοντας ιδέες που ασκούν κριτική στην 
κυρίαρχη προκατάληψη περί ενός ορθολογικού και ομόκεντρου υποκειμένου 
(Θεοδωροπούλου, 2009 : 385).  
Ακριβώς όμως η θεσμική αυτή υπόσταση του εκπαιδευτικού σε συνάρτηση με την 
επαγγελματική του ιδιότητα και την ένταξή του σε οποιοδήποτε ιεραρχικό σχήμα 
γεννούν ένα πολύπλοκο παράδοξο. Ανακύπτουν σωρεία ζητημάτων για την φύση 
και τον ορισμό της επαγγελματικής ηθικής στο χώρο της εκπαίδευσης. Απαιτείται 
τώρα η χρήση των μέγιστων δυνατοτήτων μας προς επίτευξη αρμονίας και 
σύμπνοιας ανάμεσα στον εκπαιδευτικό, το επαγγελματικό-νομικό πλαίσιο, τις τυχόν 
ιεραρχικές κλίμακες και φυσικά τον εκπαιδευόμενο. Καταλυτικό ρόλο στην 
ομαλοποίηση των αντιφάσεων μπορεί να έχει ο αποτελεσματικότερος 
προσανατολισμός του θεσμού της εκπαίδευσης. Αλλά επίσης παραγωγική μπορεί 
να σταθεί και η προσπάθεια του εκπαιδευτικού για μια συμμετοχική ομαδική 
εναρμόνιση με τους συναδέλφους μέσα σε ένα πλαίσιο προβληματοποίησης. Μια 
τέτοια προβληματοποίηση δεν θα μπορούσε να είναι μια τυπική διεργασία, μια 
μορφή που θα προστίθεται εξωτερικά πάνω σε οιαδήποτε περιεχόμενα, αλλά η ίδια 
η οργάνωση αυτών των περιεχόμενων μαζί με τις εντάσεις και τις αντιφάσεις που τα 
επηρεάζουν (Θεοδωροπούλου, 2013: 50). 
 
2. Σύζευξη του φιλοσοφικού θεωρητικού αναστοχασμού με την πρακτική 

αντιμετώπιση 
Προσεγγίζοντας λοιπόν την περίπτωση που εξετάζεται θα επιχειρηθεί όπως 
αναφέραμε η σύζευξη του φιλοσοφικού θεωρητικού αναστοχασμού με την 
πρακτική αντιμετώπιση μέσα πάντα στα πλαίσια που θέτει η επαγγελματική μας 
ιδιότητα.  
Το συγκεκριμένο πρακτικό ζήτημα είναι ικανό να εγείρει πλήθος ερωτημάτων ως 
προς την τακτική της επίλυσής του αλλά και ως προς τον ίδιο το χαρακτηρισμό του 
ως ηθικό. Αρχικά επομένως οφείλουμε να ελέγξουμε αν και με ποιο τρόπο και σε 
ποιο επίπεδο η συγκεκριμένη περίπτωση εμπίπτει στις αρμοδιότητές του 
εκπαιδευτικού ή και ανακλάται πάνω σε κάποιες από τις υποχρεώσεις του. 
Θεωρώντας την εκπαιδευτική διαδικασία έναν αμφίδρομο αγωγό ροών μηνυμάτων 
κάθε επιπέδου (συνειδησιακών και συναισθηματικών) μεταξύ εκπαιδευτικού και 
παιδιού το ζήτημα περιέρχεται αυτόκλητα στον χώρο δράσης μας. Σε ένα πιο 
εστιασμένο επίπεδο είναι υποχρέωση του εκπαιδευτικού να μπορεί να αναλύσει 
την συστηματική κλοπή σε ένα βαθμό απόκλισης. Η συμπεριφορική αυτή απόκλιση 
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μπορεί να μαρτυρά ταραγμένη ψυχολογική κατάσταση και εύθραυστη οικογενειακή 
ηρεμία που ανακλάται στο παιδί. Και σε ευρύτερο πλαίσιο δεν πρέπει να διαφεύγει 
της προσοχής μας μια τέτοιου είδους συμπεριφορά η οποία ίσως εξελιχθεί σε 
αξιακό κανόνα ανάμεσα στα παιδιά με δυσοίωνες προεκτάσεις.  
Προσεγγίζοντας το ζήτημα, ώστε να ανιχνεύσουμε τις ηθικές του πλευρές, 
εντοπίζουμε μια αμφισημία. Το φαινόμενο της κλοπής στα παιδιά, σύμφωνα με 
ψυχολογικές προσεγγίσεις, ενέχεται από διαφορετικά κίνητρα. Σε ένα παιδί η 
προσπάθεια να τραβήξει πάνω του την προσοχή και η διοχέτευση της πίεσης είναι 
συνήθως οι λόγοι που παρουσιάζονται φαινόμενα κλοπής ή άλλες αποκλίσεις. Σε 
πλήρη δηλαδή αντίθεση με τα κίνητρα των ενηλίκων δεν παρατηρούμε να υπάρχει 
συνείδηση της πράξης με σκοπό το προσωπικό κέρδος. Θα ήταν λάθος λοιπόν να 
αντιμετωπίσει ο εκπαιδευτικός ένα παιδί που κλέβει όπως ακριβώς και έναν 
ενήλικα. Μπορεί όμως ο εκπαιδευτικός να αξιοποιήσει το φαινόμενο προκειμένου 
να καθοδηγήσει και να μεταδώσει μερικά χαρακτηριστικά των ηθικών αξιών που 
απαντούν και περιχαρακώνουν το φαινόμενο της κλοπής.  
Μέσα σε αυτό το πλαίσιο και υπό μια ευρεία έννοια παρουσιάζεται ως καθήκον η 
αξιοποίηση ζητημάτων που δίνουν την ευκαιρία καλλιέργειας και ανάπτυξης του 
ηθικού κριτηρίου αφού όπως αναφέραμε. Μια τέτοια παιδεία αντανακλά πιστότερα 
τα πορίσματα της γενικής και κλαδικής φιλοσοφικής σκέψης. Ο τρόπος για να 
προσεγγίσουμε ορθότερα το ηθικό ζήτημα, όπως αυτό προκύπτει, φαίνεται να είναι 
μια σφαιρικότερη θεώρηση των αξιακών κριτηρίων που αναδεικνύουν την πράξη 
της κλοπής ηθικά ατελέσφορη. Τέτοια κριτήρια είναι η φύση, η πρακτική και οι 
μέθοδοι απόκτησης των αγαθών όπως επίσης οι κοινωνικοί συσχετισμοί και 
παραδοχές δια μέσου των οποίων πραγματοποιείται η ιδιοποίηση των αγαθών και 
υλοποιείται το καθεστώς της ατομικής ιδιοκτησίας.  
 
3. Η αντιμετώπιση του θέματος και τα όρια της παρέμβασης και της ηθικής 
αξίωσης του εκπαιδευτικού. 
Η προσφορότερη αντιμετώπιση του ζητήματος φαίνεται να είναι δημιουργία ενός 
μείζονος ζητήματος με αφορμή το αρχικό ζήτημα και η επίλυσή του από την μικρο-
κοινωνία της τάξης με μια συλλογικοποιημένη εφαρμογή της διαλεκτικής δοκιμής 
και της αναζήτησης λύσεων. Στην πράξη ο εκπαιδευτικός μπορεί αφού αναζητήσει 
τα αίτια για τα οποία κάποιο παιδί κλέβει να εφαρμόσει την ακόλουθη τακτική. Να 
αποσπάσει από τα παιδιά όσα περισσότερα αντικείμενα μπορεί. Όταν τα παιδιά θα 
αντιληφθούν τις ελλείψεις θα δημιουργηθεί ένα μείζον ζήτημα για την τάξη. 
Εκμεταλλευόμενος αυτό ο εκπαιδευτικός, καθοδηγεί το διάλογο πάνω στα ηθικά 
και αξιακά ζητήματα της απόκτησης των αγαθών και της ιδιοποίησης τους.  
Φυσικά μια τέτοια πρακτική ενδεχομένως να δημιουργήσει προβλήματα για τα όρια 
της παρέμβασης και της ηθικής αξίωσης του εκπαιδευτικού. Η τελική λύση θα 
πρέπει να δοθεί λαμβάνοντας υπ΄ όψη όλους τους κανονιστικούς περιορισμούς του 
επαγγέλματος. Σημασία έχει να βρισκόμαστε πάντα στην θέση να επεξεργαστούμε 



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

276 
 

κάθετα τις θεωρητικές μας βάσεις και από αυτές να εξάγεται η κατευθυντήρια 
γραμμή της πρακτικής εφαρμογής και δράσης.  
Ποιες λύσεις θα μπορούσαμε να αναζητήσουμε; Τη συνδρομή της αστυνομίας, γιατί 
η κλοπή είναι ποινικό αδίκημα; Την αλλαγή του περιβάλλοντος των δυο μαθητών 
ως μέτρο παιδαγωγικού ελέγχου; Την ενημέρωση των γονέων των δυο μαθητών 
σχετικά με τη συμπεριφορά των παιδιών τους; Τη συνδρομή ειδικού ψυχολόγου ή 
κοινωνικού λειτουργού με τη συναίνεση των δυο γονέων; Οπωσδήποτε υπάρχουν 
και άλλες λύσεις στο συγκεκριμένο πρακτικό ζήτημα. Μια από αυτές είναι η 
μετάθεση της ευθύνης για την επίλυση του προβλήματος σε κάποιον ιεραρχικά 
ανώτερο μέσα στην εκπαιδευτική μονάδα. Οπωσδήποτε, η λύση αυτή είναι 
ανώδυνη αποτελεί όμως ηθικά μεμπτό σημείο και καθαρή υπεκφυγή. Ο 
εκπαιδευτικός θα πρέπει να είναι σε θέση να διαχειριστεί τις κρίσεις της 
μικροκοινωνίας της τάξης του. Οπότε μια τέτοια λύση αποδυναμώνει τη θέση του 
δασκάλου ως πηγή κατευθύνσεων και αντιμετώπισης κρίσεων μπροστά στους 
μαθητές κάτι που αποβαίνει αντιπαραγωγικό.  
Επίσης, η επικοινωνία με τους γονείς του παιδιού είναι βέβαια επιβεβλημένη 
ενδέχεται όμως να δημιουργήσει αλλεπάλληλα κωλύματα στην εκπαιδευτική 
διαδικασία. Αυτό συμβαίνει γιατί συνήθως οι γονείς επιλέγουν τέτοιου είδους 
προβλήματα να μην παίρνουν έκταση μέσα στη τάξη αλλά να λύνονται 
ενδοοικογενειακά. Αυτή η λύση, όμως, μας εμποδίζει να αντιμετωπίσουμε το 
πρόβλημα ολικά και είναι ημιτελής. Ο εκπαιδευτικός πρέπει να εφαρμόζει τα 
αποτελέσματα της έρευνάς του μέσα στη τάξη αφού μόνο έτσι αποκτά νόημα η 
προσπάθεια μετάδοσης και ανάπτυξης αξιακού συστήματος στα παιδιά. Στη 
συγκεκριμένη λύση αναδεικνύεται η συγκρουσιακή κατάσταση στην οποία 
εκπίπτουν τα διαφορετικά αξιακά συστήματα, από τη μια των γονέων και από την 
άλλη του εκπαιδευτικού. Βέβαια, τέτοιου είδους αμφισημίες ως προς τη τελική 
επέμβαση και λύση μπορεί να εγείρονται και μέσα στο ιεραρχικό διάγραμμα στο 
οποίο δρα ο εκπαιδευτικός. Αυτές οι αμφισημίες μεταξύ εκπαιδευτικού και γονέων 
ή εκπαιδευτικού και ιεραρχικά ανώτερου έχουν την ίδια βάση η οποία έγκειται στην 
διαφορετική ηθική αντίληψη.  
Εδώ πρέπει να αναφερθεί ότι οποιαδήποτε προσπάθεια ζεύξης αντιλήψεων είναι 
καλό να αποφεύγεται. Ο εκπαιδευτικός πρέπει να εφαρμόζει αυτό που θεωρεί 
σωστό γιατί σε διαφορετική περίπτωση αλλοιώνονται τα αποτελέσματα και δε 
μπορούμε να ερευνήσουμε, σε περίπτωση λάθους, με ποιο τρόπο θα 
επαναξιολογήσουμε τη δομή και το πλαίσιο της παρέμβασης.  
Βέβαια, στα πλαίσια της κείμενης νομοθεσίας αποτελεί σε κάθε περίπτωση, 
υποχρέωση του εκπαιδευτικού να ενημερώσει το σύλλογο διδασκόντων και να 
προσεγγιστεί το θέμα παιδαγωγικά, στα πλαίσια των παιδαγωγικών συναντήσεων 
(ΦΕΚ 161Α/13.7.1998). Αυτό που θα αποτελούσε προβληματισμό θα ήταν ένας 
εκπαιδευτικός που έχει στην τάξη του μια τέτοια περίπτωση συμπεριφοράς να μην 
ρωτά τίποτε και να μην προβληματίζεται, αλλά και ένα Σύλλογο Διδασκόντων που 
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θα αντιμετώπιζε μια τέτοια περίπτωση ως μια απλή καθημερινότητα, ως μια 
ρουτίνα, που θα έπρεπε να εξαντληθεί στα πλαίσια των τυπικών λύσεων που 
δίνονται από τις σχετικές εγκυκλίους. Στο επίπεδο της επαγγελματικής ηθικής όταν 
δρω, όταν πράττω υπάρχουν δυο επίπεδα στα οποία κάποιος θα μπορούσε να 
αναρωτηθεί. Το ένα είναι αν αυτό που κάνω είναι νόμιμο και το άλλο επίπεδο αυτό 
που ακούει σε μια ομάδα ερωτημάτων ψυχολογικού, παιδαγωγικού και ηθικού 
τύπου. Στο χώρο της τάξης και του σχολείου όλα τα θέματα είναι θέματα 
επαγγελματικής ηθικής. 
 
4. Τελικές Σκέψεις 
Ο εκπαιδευτικός στο πλαίσιο του ηθικού διλήμματος που εξετάστηκε είναι επόμενο 
να βρεθεί σε μια κατάσταση αναζήτησης λύσης, όπως αυτή υπαγορεύεται από το 
πλαίσιο των ηθικών του αρχών, το πλαίσιο λειτουργίας του σχολείου, την 
κουλτούρα γενικότερα της σχολικής ζωής, αλλά ακόμη και της σαφήνειας της 
κείμενης νομοθεσίας. Η Θεοδωροπούλου & Carvalho αναφέρονται στη 
διλημματοποίηση ως μια εντατικοποίηση της προβληματικοποιητικής διαδικασίας. 
Πιο συγκεκριμένα «μέσω μιας εντατικοποιούμενης συνειδητοποίησης της 
διλημματικότητας, μιας διλημματικότητας που θέλει να εκφράζεται, ο /η 
εκπαιδευτικός βιώνει τη σχέση του με τον Άλλο μέσα από ένα πυκνό πλέγμα 
ερωτήσεων που ανανεώνονται προβληματοποιώντας τα αξιολογικά, ηθικά, λογικά 
και γνωστικά σημεία αναφοράς και επερωτώντας τη νομιμότητα και τη 
λειτουργικότητά τους καθώς αυτά συγκροτούν την κοινωνική, πολιτισμική, θεσμική 
προθεσιακότητα των τάσεων, επιλογών, αποφάσεών του/της» (Θεοδωροπούλου & 
Carvalho χ.χ. : 8).  
To θέμα που εξετάσαμε μέσα από σε όλο το εύρος του εγχειρήματος της 
προσέγγισης του συγκεκριμένου ζητήματος παρατηρούμε να απορρέουν αδρά 
σχηματοποιημένα μερικά ζητήματα που άπτονται της έρευνας και της μεθόδου του 
εκπαιδευτικού. Στο συγκεκριμένο θέμα ο δάσκαλος της τάξης βρίσκεται 
αντιμέτωπος με μια σειρά διλημμάτων που απορρέουν από το στοχασμό του και 
τον αναστοχασμό του σε θέματα, όπως ποια η ηλικία του μαθητή που κλέβει, πόσο 
συχνά συμβαίνει αυτό, ποιο το κοινωνικοπολιτισμικό επίπεδο της οικογένειας; Ποια 
ποινή θα έπρεπε να δώσω σε αυτή την παραβατική συμπεριφορά; Σε ποιο βαθμό 
τίθενται ηθικά ζητήματα; Υπάρχουν πολλών ειδών ηθικές που εμπλέκονται στην 
ανάγνωση του ζητήματος. Είναι η προσωπική μας ηθική, η κοινωνική ηθική, η ηθική 
που εξυπηρετεί η νομοθεσία η ίδια του σχολείου, η ηθική του εκπαιδευτικού 
συστήματος μέσα από τα βιβλία και τις εντολές του, η θρησκευτική ηθική. Όλες 
αυτές οι ηθικές διαμορφώνουν τις αντιλήψεις μας και επηρεάζουν τις τελικές μας 
κρίσεις. Άρα, αν για τον εκπαιδευτικό της τάξης η ηθική διαμορφώνεται στη βάση 
ενός φιλελεύθερου κώδικα, δεν συμβαίνει και το ίδιο για άλλους εκπαιδευτικούς ή 
και για κάποιους γονείς που η αντίληψή τους διαμορφώνεται στη βάση ενός κώδικα 
που ακολουθεί όλα όσα λέει η νομοθεσία σε συνδυασμό με μια θρησκευτική 
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αντίληψη. Ο καθένας εμπλεκόμενος βλέπει το ίδιο θέμα μέσα από μια διαφορετική 
σκοπιά. Άρα, για το δάσκαλο της τάξης του μαθητή, θα υπάρχει η αντίληψη να 
εξαντλήσει κάθε παιδαγωγικό μέτρο με τη συνδρομή της οικογένειας (αν αυτό, 
βέβαια, είναι εφικτό), ενώ για κάποιους άλλους (γονείς των υπόλοιπων μαθητών 
της τάξης ή ακόμη και εκπαιδευτικούς του σχολείου) θα πρέπει να επιβληθεί στο 
μαθητή κάποιο είδος ποινής ή ακόμη και αλλαγή σχολικού περιβάλλοντος) μιας και 
πρόκειται για αξιόποινη πράξη.  
Είναι σημαντικό να έχουμε υπόψη μας ότι η επαγγελματική ηθική δεν ξεκινά από τη 
στιγμή που ξεκινά το πρόβλημα. Το πρόβλημα πρέπει να τίθεται από την πρώτη 
στιγμή και πρέπει να δημιουργούμε περιβάλλοντα τέτοια που το θέμα να είναι 
συζητήσιμο. Το θέμα της κλοπής στο σχολείο θα πρέπει να έχει συζητηθεί από το 
σύλλογο διδασκόντων πριν ακόμη προκύψει. Η προετοιμασία του σχολείου 
συνίσταται στην αποφυγή να τεθεί το θέμα εξ απροόπτου. Η ομαδική εργασία και 
προσπάθεια απάντησης φαίνεται να είναι η ενδεδειγμένη λύση.  
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Διερεύνηση του παράγοντα του Δεσμού των Μαθητών/τριών 
με το Σχολείο στην Πρόληψη της Εκδήλωσης «Αντικοινωνικής»  

και «Αποκλίνουσας» Συμπεριφοράς  

 
Ποτούλα-Σπυριδούλα Βασιλείου 
Διδάκτωρ Παντείου Πανεπιστημίου 
Σχολική Σύμβουλος Δημοτικής Εκπαίδευσης 
potvasil@yahoo.gr 

 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να διερευνήσει τη σχέση μεταξύ του Δεσμού 
των μαθητών/τριών με το σχολείο και της εκδήλωσης «αντικοινωνικής» και 
«αποκλίνουσας» συμπεριφοράς. Εφαρμόστηκε η ποσοτική και η ποιοτική μέθοδος 
και το δείγμα αποτέλεσαν εκατόν δέκα (110) μαθητές/τριες της Β΄ και Ε΄ τάξης 
δημόσιων Δημοτικών Σχολείων. Από την έρευνα προκύπτει ότι τα προβλήματα της 
συμπεριφοράς συνδέονται με αρνητικές εμπειρίες από το σχολικό περιβάλλον, οι 
οποίες οφείλονται στη δυσκολία των μαθητών/τριών α) να ανταποκριθούν με 
επιτυχία στις απαιτήσεις του σχολικού περιβάλλοντος και β) να συμμετέχουν σε 
επιτυχημένες και αποτελεσματικές αλληλεπιδράσεις. Οι συσσωρευμένες αρνητικές 
εμπειρίες δυσχεραίνουν τη σχολική προσαρμογή των μαθητών/τριών και τη 
σύνδεση με το σχολικό περιβάλλον.  
 
ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Η εκδήλωση «αντικοινωνικής» και «αποκλίνουσας» συμπεριφοράς από 
μέρους των μαθητών/τριών στο σχολικό χώρο αποτελεί ένα φαινόμενο πολύπλοκο 
και δύσκολο στη διερεύνησή του, καθώς εμπλέκονται παράγοντες που εντοπίζονται 
σε πολλά επίπεδα: στο ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον, στην οικογένεια, στο 
σχολείο, στις σχέσεις με τους συνομηλίκους και στο άτομο. 

Το ενδιαφέρον μας πρέπει να στραφεί, κυρίως, στην πρωτογενή πρόληψη, η 
οποία στοχεύει στη δημιουργία των αναγκαίων προϋποθέσεων και την εξασφάλιση 
καλύτερων όρων για μια επιτυχή κοινωνικοποίηση (Λαμπροπούλου, 1994: 75-78). 
Μέχρι τη στιγμή που τα παιδιά πηγαίνουν στο Δημοτικό σχολείο θεωρούμε ότι 
έχουν αποκτήσει ένα σύνολο κοινωνικών ικανοτήτων, που ενισχύει την προσαρμογή 
στo σχολικό περιβάλλον και τη θετική στάση απέναντι στην εκπαίδευση. Όμως, 
κάποια παιδιά φτάνουν στο σχολείο ανεπαρκώς εφοδιασμένα να 
διαπραγματευτούν τις πολυπλοκότητες της σχολικής ζωής και να εμπλακούν με 
σημαντικό τρόπο στη σχολική κοινότητα (Baker, 1998).  
Σύμφωνα με τον Herbert (1998: 142-143), αυτό που παίζει καθοριστικό ρόλο είναι ο 
τρόπος με τον οποίο το ίδιο το παιδί προσλαμβάνει και βιώνει προσωπικά - 
υποκειμενικά το ζήτημα κάθε φορά. Κάτι που για ένα παιδί είναι θέμα ρουτίνας για 
το άλλο μπορεί να αποτελεί πραγματικό «Γολγοθά».  
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Η ανάλυσή μας είναι μια συμβολή στην προσπάθεια να αναγνωριστούν διαστάσεις 
της σχολικής πραγματικότητας, οι οποίες προσλαμβάνονται αρνητικά από τους/τις 
μαθητές/τριες και δρουν επιβαρυντικά στην κοινωνική και συναισθηματική 
προσαρμογή τους στο σχολικό περιβάλλον. 
  

Α. ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
1. Εννοιολογικές αποσαφηνίσεις 

Η αντικοινωνική συμπεριφορά ορίζεται ως αυτή που προκύπτει από την έλλειψη 
ικανότητας του ατόμου να σεβαστεί τα δικαιώματα των άλλων, να συμμορφωθεί με 
τους κοινωνικούς κανόνες ή τέλος από την αδυναμία του ατόμου να ανταποκριθεί 
στις απαιτήσεις των αρχών/της εξουσίας (Fortin, 2003). 
 Η αποκλίνουσα συμπεριφορά αφορά την παρέκκλιση από τους κανονισμούς (π.χ. 
του σχολείου), ενώ η παραβατικότητα αφορά πράξεις που παραβαίνουν το νόμο 
(Πετρόπουλος & Παπαστυλιανού, 2001: 71). 
Σχολική προσαρμογή είναι η ανάπτυξη θετικής στάσης του μαθητή έναντι του 
σχολείου και η εναρμόνιση των ενδιαφερόντων και δραστηριοτήτων του προς τη 
σχολική μάθηση και ζωή, ως αυθόρμητη ανταπόκριση προς την ικανοποίηση που 
του παρέχει το σχολείο (Κακαβούλης, 1984). Η σχολική προσαρμογή περιλαμβάνει 
διαστάσεις μαθησιακής και κοινωνικής επάρκειας και ικανότητας των 
μαθητών/τριών (Χατζηχρήστου κ.ά., 2000). Η σχολική προσαρμογή καθορίζεται, 
επίσης, από την αυτοαντίληψη και αυτοεκτίμηση του παιδιού, από τη βαρύτητα 
που προσδίδει στην προσπάθεια για μάθηση και στην επίτευξή της και από τα 
συναισθήματα ικανοποίησης που λαμβάνει από τις σχολικές δραστηριότητες 
(Χατζηχρήστου & Hopf, 1992). 
Τα σημάδια της μη προσαρμογής εμφανίζονται όταν το άτομο έχει δυσκολία να 
ανταποκριθεί στις αξιακές απαιτήσεις του κοινωνικού περιβάλλοντος και όταν το 
περιβάλλον δεν ανταποκρίνεται κατάλληλα στις ανάγκες του ατόμου (Μαγγανάς, 
2004: 212).  
 
2. Θεωρητικές προσεγγίσεις 
2.1. Η θεωρία των κοινωνικών δεσμών ή θεωρία του ελέγχου  
Ο Travis Hirschi (1969 στο Χάιδου, 1996: 213) υποστηρίζει ότι υπάρχουν στοιχεία 
και παράγοντες που συνδέουν το άτομο με την κοινωνία και τους θεσμούς της. Για 
να ερμηνεύσει τη σύννομη συμπεριφορά της πλειοψηφίας των ατόμων σε μια 
κοινωνία χρησιμοποίησε τον όρο «δεσμοί».  
Ο όρος σημαίνει την αποδοχή από το άτομο των κοινωνικών κανόνων και τον 
προσανατολισμό του σ’ αυτούς τους κανόνες. Ο δεσμός συνίσταται σε τέσσερα 
στοιχεία ελέγχου: α) Αφοσίωση σε πρόσωπα αναφοράς, β) Δέσμευση από 
κοινωνικά αναγνωρισμένους στόχους, γ) Συμμετοχή σε συμβατικές δραστηριότητες, 
δ) Αποδοχή των κοινωνικών κανόνων (Λαμπροπούλου, 1994: 106-107). 



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

282 
 

Ο Δεσμός με το σχολείο είναι παράγοντας αυτού του κοινωνικού δεσμού και η 
έρευνα έχει δείξει ότι αποτρέπει τα παιδιά από την εκδήλωση «αντικοινωνικών» 
συμπεριφορών. Η θετική στάση προς το σχολείο και η αίσθηση «του ανήκειν» και 
της σύνδεσης μέσα στο πλαίσιο του σχολείου αυξάνει την ακαδημαϊκή 
κινητοποίηση των μαθητών/τριών και την κοινωνική τους ικανότητα, ενώ αντίθετα 
μειώνει την ψυχολογική πίεση και τα προβλήματα συμπεριφοράς μέσα στο σχολικό 
περιβάλλον. Επιπροσθέτως, όταν οι μαθητές/τριες νιώθουν συνδεδεμένοι με το 
σχολείο είναι λιγότερο πιθανόν να ασχοληθούν με «αντικοινωνικές» συμπεριφορές, 
διότι αυτές οι συμπεριφορές μπορεί να διακινδυνεύσουν τη συνέχεια της 
συμμετοχής τους μέσα στο σχολικό πλαίσιο (Murray & Greenberg, 2000). 
 
2.2. Η θεωρία της ετικέτας  
Ο Edwin M. Lemert (1951 στο Δήμου, 2003: 108) διακρίνει τη διαδικασία της 
απόκλισης σε πρωτογενή και δευτερογενή απόκλιση: Η πρωτογενής απόκλιση, που 
μπορεί να έχει διάφορες αιτίες, είναι αυτή που προκύπτει ως παράβαση των 
κοινωνικών κανόνων, ενώ αντίθετα, η δευτερογενής απόκλιση θεωρείται ως 
επακόλουθο κοινωνικών ορισμών και αντιδράσεων στην κατεύθυνση κατανομής 
ενός αρνητικού κοινωνικού ρόλου. Σύμφωνα με τον Lemert, οι χαρακτηρισμοί και οι 
κοινωνικές αντιδράσεις αποτελούν τις σημαντικότερες αιτίες προσδιορισμού και 
παγίωσης των αποκλίσεων.  
Ό,τι περιγράφει ο Lemert ως διαδικασία από την πρωτογενή στη δευτερογενή 
απόκλιση, ο Becker (2000: 59) το παρουσιάζει ως διαδοχικό μοντέλο της 
αποκλίνουσας καριέρας το οποίο εξαρτάται από διάφορους παράγοντες, με 
σπουδαιότερο τον στιγματισμό του ατόμου ως αποκλίνοντος. Για τους ανηλίκους 
ιδιαίτερα, για τους οποίους η εμφάνιση αποκλίνουσας συμπεριφοράς είναι 
συνήθως παροδικό φαινόμενο, ο στιγματισμός, η ετικέτα που τους προσδίδεται έχει 
καθοριστική σημασία για τη μελλοντική τους εξέλιξη (Σπινέλλη, 1976 στο Χάιδου 
1996: 243).  
Η θεωρία των κοινωνικών δεσμών και η θεωρία της ετικέτας δρουν 
συμπληρωματικά: η πρώτη αναλύει το πώς ο κοινωνικός έλεγχος αποτρέπει την 
εκδήλωση αντικοινωνικής και αποκλίνουσας συμπεριφοράς, ενώ η δεύτερη 
αναδεικνύει το ρόλο του κοινωνικού ελέγχου στη δημιουργία αλλά και στην 
παγίωσή της (Thio, 2003: 77). 
 
2.3. Η θεωρία της ανομίας  
Σύμφωνα με τον Robert Merton (1957 στο Γκότοβος, 1988: 74-75), η εκδήλωση 
αποκλίνουσας συμπεριφοράς προέρχεται από τη δυσαρμονία ανάμεσα στους 
πολιτισμικά ενεργούς (καθιερωμένους) στόχους και τα μέσα που τα άτομα 
διαθέτουν για την επίτευξή τους.  
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Όσον αφορά στα σχολικά περιβάλλοντα, αυτά είναι πιθανόν να οδηγήσουν τους 
μαθητές σε ανομικές καταστάσεις όταν τους καλλιεργούν υψηλές φιλοδοξίες χωρίς 
να τους διαθέτουν τα κατάλληλα μέσα για την πραγμάτωσή τους (Μυλωνάς, 1995).  

  
Β. ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ 
1. Ερευνητική μεθοδολογία 
Διερευνήθηκε η σχέση μεταξύ του Δεσμού των μαθητών/τριών με το σχολείο και 
της εκδήλωσης «αντικοινωνικής» και «αποκλίνουσας» συμπεριφοράς. Σύμφωνα με 
τις υποθέσεις εργασίας της έρευνας η εμφάνιση των προβλημάτων της 
συμπεριφοράς σχετίζεται με ασθενή Δεσμό με το σχολείο.  
Η έρευνα πραγματοποιήθηκε σε δημόσια Δημοτικά σχολεία της περιοχής Αθηνών 
και Πειραιά και εφαρμόστηκε η μέθοδος της θεωρητικής ή σκόπιμης 
δειγματοληψίας. Το δείγμα αποτέλεσαν εκατόν δέκα (110) μαθητές/τριες της Β΄ και 
της Ε΄ τάξης με προβλήματα συμπεριφοράς, σύμφωνα με τη γνώμη των δασκάλων 
τους, 47 μαθητές από τη Β΄ τάξη (42,73%) και 63 μαθητές από την Ε΄ τάξη (57,27%). 
Η μελέτη των μορφών συμπεριφοράς των μαθητών/τριών σύμφωνα με τις 
εκτιμήσεις των δασκάλων τους και η συσχέτισή τους με διάφορους παράγοντες 
είναι σημαντική για τον καθορισμό τόσο των αναγκών των μαθητών/τριών, όσο και 
των εκπαιδευτικών. 
Για τη συλλογή των ερευνητικών δεδομένων επιλέχθηκε η ποσοτική αλλά και η 
ποιοτική μέθοδος και συγκεκριμένα, ο Δεσμός με το σχολείο διερευνήθηκε με 
ερωτηματολόγιο και με δομημένη συνέντευξη. Το ερωτηματολόγιο περιέχει 18 
ερωτήσεις κλειστού τύπου που ανταποκρίνονται στα στοιχεία του Δεσμού με το 
σχολείο: α) Δέσμευση σε εκπαιδευτικές αξίες, β) Αποδοχή των σχολικών κανόνων 
και γ) Συμμετοχή σε σχολικές δραστηριότητες. Η δομημένη συνέντευξη διερευνά τη 
σύνδεση με το σχολείο και το δεσμό με το/τη δάσκαλο/α και τους/τις 
συμμαθητές/τριες.  
 
2. Τα ευρήματα της έρευνας 
2.1. Ποσοτικά δεδομένα 
Σύμφωνα με τα ευρήματα της έρευνας, το δείγμα εμφανίζει υψηλά επίπεδα 
Δεσμού με το σχολείο, εύρημα που δεν επιβεβαιώνει - σε πρώτο επίπεδο - την 
αρχική μας υπόθεση. Οι μαθητές/τριες στην πλειονότητά τους εκφράζουν θετική 
στάση απέναντι στο σχολείο και έχουν αρκετά καλή εικόνα για τις σχολικές τους 
επιδόσεις και, γενικά, για τη συμμετοχή τους στη μαθησιακή διαδικασία.  
Το στοιχείο της Αποδοχής των σχολικών κανόνων σχετίζεται ισχυρότερα με την 
εκδήλωση της «αντικοινωνικής» και «αποκλίνουσας» συμπεριφοράς, εύρημα που 
βρίσκεται σε συμφωνία με ευρήματα ξένων συναφών ερευνών (Welsh, 2000). Οι 
μαθητές/τριες, στη μεγαλύτερη πλειοψηφία, γνωρίζουν ποιοι είναι οι κανόνες της 
τάξης, πιστεύουν ότι οι κανόνες αυτοί είναι δίκαιοι και ότι πρέπει να τους τηρούν. 
Στη συνέχεια, για να δικαιολογήσουν την παραβίαση των κανόνων, επικαλούνται 
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ότι δεν καταλαβαίνουν ότι κάνουν κάτι κακό και ότι δε φταίνε, απλά παρασύρονται 
από τους άλλους.  
Σε συσχέτιση με τα ανωτέρω παραθέτουμε δεδομένα από τη συνέντευξη με 
τους/τις μαθητές/τριες σχετικά με τους κανόνες της τάξης: στο 37,27% του 
δείγματος των μαθητών/τριών οι κανόνες της τάξης έχουν τεθεί προφορικά από το 
δάσκαλο της τάξης χωρίς τη συμμετοχή των μαθητών, στο 32,72% του δείγματος 
έχουν καθοριστεί προφορικά από το δάσκαλο μαζί με τα παιδιά και, τέλος, στο 
30,3% του δείγματος δεν έχουν τεθεί ποτέ κανόνες.  
Η συμμετοχή των μαθητών/τριών στον προσδιορισμό των κανόνων της σχολικής 
ζωής και η συνέπεια με την οποία εφαρμόζονται από το δάσκαλο συμβάλλουν στην 
τροποποίηση της συμπεριφοράς των μαθητών. Οι μαθητές, δηλαδή, εσωτερικεύουν 
την αναγκαιότητα των κανόνων, ταυτίζονται με αυτούς και δείχνουν μια θετική 
στάση απέναντι στους κανόνες και στις αξίες που αντανακλούν (Αραβανής, 1997: 
46). 
Εστιάζοντας στο στοιχείο της Δέσμευσης σε εκπαιδευτικές αξίες, προκύπτει ότι οι 
μαθητές /τριες με ασθενέστερο δεσμό με το σχολείο έχουν μειωμένο ενδιαφέρον 
για τα μαθήματα και δεν νιώθουν πολύ σίγουροι/ες ότι τα καταφέρνουν. 
Συμπληρωματικά, προκύπτει ισχυρή θετική συσχέτιση μεταξύ της επίδοσης των 
παιδιών στο σχολείο και α) των προσδοκιών των δασκάλων τους, όπως γίνονται 
αντιληπτές από τους ίδιους τους μαθητές και β) της δέσμευσης στην ακαδημαϊκή 
πραγμάτωση.  
Η σχολική επιτυχία και η Δέσμευση σε εκπαιδευτικές αξίες είναι στοιχεία που έχουν 
προστατευτικές ιδιότητες για τους/τις μαθητές/τριες (Crosnoe et al., 2002). Οι 
εμπειρίες επιτυχίας του μαθητή στα μαθήματα προάγουν τη θετική στάση προς τον 
εαυτό του και τη σχολική ζωή και αυτό με τη σειρά του αυξάνει ακόμα περισσότερο 
τις επιδόσεις και την κοινωνική προσαρμογή του. Στην αντίθετη περίπτωση, είναι 
πιθανόν να ενεργοποιηθεί ο φαύλος κύκλος του αρνητισμού και της αποτυχίας 
(Ματσαγγούρας, 1999: 182-184). 
 Τέλος, και αναφορικά με το στοιχείο της Συμμετοχής σε σχολικές δραστηριότητες 
προέκυψε αρνητική συσχέτιση μεταξύ του χρόνου που αφιερώνουν οι 
μαθητές/τριες για τις εργασίες τους στο σχολείο και στο σπίτι, και της εκδήλωσης 
των προβλημάτων της συμπεριφοράς. 
 
2.2. Ποιοτικά δεδομένα 
2.2.1. Δεσμός με το/τη δάσκαλο/δασκάλα 
Οι μαθητές/τριες σε ποσοστό 90,90% αναφέρουν θετικές και αρμονικές σχέσεις με 
το/τη δάσκαλο/α της τάξης, ενώ το 10% του δείγματος αναφέρουν αρνητικό κλίμα 
και διαταραγμένες σχέσεις. Οι αιτίες εντοπίζονται, κυρίως, στο ότι δεν είναι καλοί 
μαθητές και στο ότι τους βάζει πολλά μαθήματα και τους πιέζει. Κάποιοι μαθητές 
εκφράζουν έντονα αρνητικά συναισθήματα φόβου και αδικίας. Μέσα από τις 
θετικές αλλά και τις αρνητικές απαντήσεις των μαθητών γίνεται φανερός ο 
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διαχωρισμός των «καλών» και των «κακών» μαθητών μέσα στην τάξη, αφού οι 
μαθητές/τριες προσδιορίζουν τη σχέση τους με το/τη δάσκαλο/α στη βάση των 
επιδόσεων αλλά και της συμπεριφοράς τους.  
Το 87,27% του δείγματος αναφέρουν ότι ο δάσκαλος τούς συμπεριφέρεται δίκαια, 
εστιάζοντας στην ισότιμη αντιμετώπισή τους από αυτόν, ακόμα και στην περίπτωση 
της επιβολής τιμωριών, καθώς και στη δίκαιη αξιολόγηση της επίδοσής τους. 
Εντούτοις, ένα ποσοστό 11,81% των μαθητών του δείγματος αναφέρουν ότι 
νιώθουν αδικημένοι από το δάσκαλο. Από τις απαντήσεις των μαθητών ανιχνεύεται 
ο διαχωρισμός κάποιων μαθητών που διαφέρουν ως προς την εθνικότητα ή έχουν 
χαρακτηρισθεί «ταραξίες».  
Η αρνητική αντιμετώπιση ενός μαθητή από τον εκπαιδευτικό είναι πιθανόν να 
σηματοδοτεί μια κατάσταση κοινωνικής αλληλεπίδρασης αρνητικού χαρακτήρα, η 
οποία αποδίδεται με τον όρο «χαρακτηρισμός» ή «στιγματισμός» (Δήμου, 2003: 
193-198). Ο D. Hargreaves (1976 στο Λάμνιας, 2001: 227-229) εξετάζει τέσσερις 
παράγοντες, οι οποίοι μπορούν να οδηγήσουν το μαθητή στην αποδοχή του 
χαρακτηρισμού (της ετικέτας) και την άσκηση συγκεκριμένου αρνητικού ρόλου, με 
αποφασιστικά επιβαρυντικές επιπτώσεις για τη σχολική σταδιοδρομία του: 1) Η 
συχνότητα με την οποία γίνεται ένας χαρακτηρισμός, 2) Το κύρος του προσώπου 
που κάνει το χαρακτηρισμό και πόσο σπουδαίο το θεωρεί ο μαθητής, 3) Η 
συμφωνία πολλών άλλων με τον αποδιδόμενο χαρακτηρισμό και 4) Η 
δημοσιοποίηση του χαρακτηρισμού του μαθητή.  
Διερευνώντας το κλίμα εμπιστοσύνης που έχει δημιουργηθεί μεταξύ του δασκάλου και των 
μαθητών, το 67,27% του δείγματος αναφέρουν ότι μιλάνε εύκολα στο δάσκαλό τους για 
ό,τι τους απασχολεί, καθώς αισθάνονται ότι ο δάσκαλος τούς καταλαβαίνει και μπορεί να 
τους βοηθήσει, ότι μπορούν να του έχουν εμπιστοσύνη και ότι τους σέβεται. Εντούτοις, ένα 
ποσοστό 32,72% του δείγματος εκφράζει επιφυλακτικότητα και έλλειψη εμπιστοσύνης στο 
δάσκαλο της τάξης, υποδηλώνοντας ασθενή συναισθηματικό δεσμό με αυτόν. Ο δάσκαλος 
δεν μπορεί να λειτουργήσει ως πηγή υποστήριξης για τους μικρούς μαθητές, οι οποίοι σε 
κάποιες περιπτώσεις στρέφονται για βοήθεια στην οικογένειά τους, ενώ σε κάποιες άλλες 
παραμένουν αβοήθητοι.  
Ποσοστό 73,63% του δείγματος αναφέρει ότι ο δάσκαλος δε θυμώνει εύκολα μαζί 
τους, ενώ το υπόλοιπο 25,45% απαντά θετικά στη συγκεκριμένη ερώτηση. Επίσης, 
το 91,81% του δείγματος αναφέρουν ότι ο δάσκαλος της τάξης τούς βάζει τιμωρίες. 
Αισθήματα αδικίας στους μαθητές προκαλεί η πρακτικής της ομαδικής τιμωρίας, 
όπου όλη η τάξη θεωρείται υπεύθυνη από το δάσκαλο για κάτι που έγινε από ένα 
άτομο ή περισσότερα.  
Η πλειοψηφία των μαθητών του δείγματος σε ποσοστό 87,27% αναφέρουν ότι τους 
ενδιαφέρει τι πιστεύει ο δάσκαλός τους γι’ αυτούς, σε αντίθεση με το 11,81% των 
μαθητών που απαντά αρνητικά στη συγκεκριμένη ερώτηση, συνδέοντας την 
απάντησή τους με έντονα συναισθήματα άγχους και αγωνίας για τα μαθήματα και 
τους βαθμούς.  
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Από τη διερεύνηση της ανατροφοδότησης που δέχονται οι μαθητές/τριες από τον 
εκπαιδευτικό της τάξης προκύπτει ότι το 53,63% του δείγματος νιώθει ότι ο 
δάσκαλος είναι περήφανος γι’ αυτούς και το καταλαβαίνουν από αυτά που λέει 
στους ίδιους ή/και στους γονείς τους, από τη ζεστή συμπεριφορά του και τον τρόπο 
που επικοινωνούν μεταξύ τους, καθώς και από τις καλές επιδόσεις τους. Οι 
υπόλοιποι μαθητές του δείγματος εμφανίζονται προβληματισμένοι έως 
δυσαρεστημένοι από την ανατροφοδότηση που λαμβάνουν από τον εκπαιδευτικό 
της τάξης και από τη στάση του απέναντί τους, αφού το 28,18% του δείγματος 
δηλώνει ότι δεν ξέρει αν ο/η δάσκαλος/α είναι περήφανος/η γι’ αυτούς και το 
15,45% απαντά αρνητικά στη συγκεκριμένη ερώτηση. 
Υπάρχουν περιπτώσεις όπου οι αλληλεπιδράσεις των εκπαιδευτικών με τα παιδιά 
που εκδηλώνουν επιθετική και κοινωνικά προκλητική συμπεριφορά είναι εχθρικές, 
κριτικές και τιμωρητικές. Ως αποτέλεσμα, οι μαθητές προσλαμβάνουν αυτές τις 
αλληλεπιδράσεις ως απειλητικές και αντιδρούν με περισσότερη πρόκληση. Έτσι 
καθιερώνεται ένας φαύλος κύκλος με τον οποίον οι δάσκαλοι ακούσια 
αποξενώνουν τους μαθητές και οι μαθητές αντιδρούν με τρόπους που συμβάλλουν 
στην περαιτέρω αποξένωσή τους ( Baker, 1998). 
Ο δεσμός με το/τη δάσκαλο/α αντανακλά τη συναισθηματική σύνδεση μεταξύ των 
μαθητών/τριών και των δασκάλων τους και σχετίζεται με χαμηλότερα επίπεδα 
επιθετικότητας και προβλημάτων συμπεριφοράς από μέρους των μαθητών/τριών 
(Crosnoe et al., 2002). Οι θετικές, ζεστές και υποστηρικτικές διαπροσωπικές σχέσεις 
μέσα στο πλαίσιο του σχολείου, που χαρακτηρίζονται από ανοιχτή επικοινωνία, 
εμπιστοσύνη και θετική ανταπόκριση, εφοδιάζουν τα παιδιά με την ασφάλεια να 
προσεγγίσουν και να εξερευνήσουν καινούριες καταστάσεις και ενισχύουν την 
κοινωνική και συναισθηματική ανάπτυξη (Murray & Greenberg, 2000).  
 
2.2.2. Δεσμός με τους/τις συμμαθητές/τριες 
Το 62,72% του δείγματος των μαθητών/τριών αναφέρει ότι οι σχέσεις τους με τους 
συμμαθητές τους είναι καλές και ότι έχουν αρκετούς φίλους, υποδηλώνοντας ένα 
ικανοποιητικό επίπεδο κοινωνικής ζωής στο σχολείο, σε αντίθεση με το 37,27% που 
απαντά αρνητικά, εκφράζοντας αρνητικές εμπειρίες από τις σχέσεις τους με τους 
συμμαθητές τους. Σε αρκετές περιπτώσεις αναφέρονται προβλήματα και 
συγκρούσεις στις σχέσεις των μαθητών μεταξύ τους, καθώς παρατηρούνται 
ανταγωνισμοί για τη συμμετοχή στις ομάδες των φίλων αλλά και για θέματα 
επίδοσης. Κάποια παιδιά φαίνεται ότι θέλουν να επιβάλλουν τη γνώμη τους στους 
άλλους, ενώ υπάρχουν παιδιά που είναι απομονωμένα. Υπάρχουν, επίσης, 
περιπτώσεις μαθητών/τριών που παρά τις αρνητικές εμπειρίες που βιώνουν στην 
ομάδα προσκολλώνται σε αυτήν, από το φόβο να μην αποκοπούν τελείως και 
απομονωθούν. Σύμφωνα με τα ευρήματα ξένων ερευνών, η «θυματοποίηση» των 
μαθητών συχνά συμβαίνει μέσα σε μια μικρή ομάδα στενών φίλων, γεγονός που 
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δημιουργεί μια ακόμα πιο δύσκολη κατάσταση για το/τη μαθητή/τρια (Yoneyama & 
Naito, 2003).  
Από τη διερεύνηση της συναισθηματικής σύνδεσης των μαθητών/τριών μεταξύ τους 
προκύπτει ότι το 62,72% των μαθητών/τριών ενδιαφέρονται για το τι σκέφτονται οι 
συμμαθητές τους γι’ αυτούς, γιατί είναι φίλοι τους και θέλουν να τα πηγαίνουν 
καλά. Επίσης, πιστεύουν ότι στην περίπτωση που υπάρχουν προβλήματα πρέπει να 
τα λύνουν, ώστε να βελτιώνονται οι σχέσεις τους. Σε αντίθεση, το υπόλοιπο 37,27% 
δηλώνει ότι δεν τους ενδιαφέρει η γνώμη των συμμαθητών τους και εκφράζουν 
επιφυλακτικότητα, αδιαφορία αλλά και πικρία, καθώς πιστεύουν ότι οι σχέσεις δεν 
είναι αληθινές και ότι κοροϊδεύουν ο ένας τον άλλον.  
Το 21,81% του δείγματος των μαθητών/τριών αναφέρει ότι εργάζονται μέσα στην 
τάξη ομαδικά. Από τα ευρήματα της έρευνας δεν προκύπτει συστηματική και 
μεθοδευμένη συνεργασία μεταξύ των μαθητών, παρά το γεγονός ότι οι 
μαθητές/τριες δηλώνουν την επιθυμία τους για συνεργασία, γιατί πιστεύουν ότι 
αυτό τους βοηθάει. Σε κάποιες περιπτώσεις, δε, αναδεικνύονται φαινόμενα 
ανταγωνισμού και ατομικισμού, αφού οι μαθητές δηλώνουν ότι ο καθένας κοιτάει 
μόνο τον εαυτό του και δεν τους ενδιαφέρει τι κάνει ο άλλος ή ότι δεν σκέφτονται 
να βοηθήσουν ο ένας τον άλλον.  
Υπάρχουν, λοιπόν, περιπτώσεις όπου οι εκπαιδευτικές διαδικασίες και οι πρακτικές 
δεν προάγουν τα αισθήματα συλλογικότητας και αλληλεγγύης μεταξύ των 
μαθητών/τριών που, εκτός των άλλων, συμβάλλουν στην προσαρμογή των μαθητών 
στο σχολικό περιβάλλον και στη μείωση των προβλημάτων της συμπεριφοράς.  
Ο δεσμός με τους/τις συμμαθητές/τριες αντανακλά τη συναισθηματική σύνδεση 
μεταξύ των μαθητών/τριών και σχετίζεται με χαμηλότερα επίπεδα επιθετικότητας 
και προβλημάτων συμπεριφοράς από μέρους τους. Οι μαθητές που είναι 
συνδεδεμένοι συναισθηματικά με τους συμμαθητές τους νοιάζονται γι’ αυτούς και 
τους ενδιαφέρει η γνώμη τους (Crosnoe et al., 2002). Στη σχολική ηλικία η 
δημοτικότητα και η αποδοχή από την ομάδα των ομηλίκων έχει βρεθεί ότι έχουν 
προβλεπτική αξία, όσον αφορά στην αυτοεκτίμηση και στην καλύτερη ψυχική υγεία 
των ατόμων, αλλά και στην επαγγελματική τους επάρκεια στο μέλλον. Αντιθέτως, η 
απόρριψη από τους συνομηλίκους έχει συνδεθεί με επιθετική - διαταρακτική 
συμπεριφορά, χαμηλή σχολική επίδοση και προβλήματα προσαρμογής στην 
ενήλικη ζωή (Χατζηχρήστου κ. ά., 2004).  
 
2.2.3. Σύνδεση με το σχολείο 
Όσον αφορά στη σχέση των μαθητών με το σχολικό περιβάλλον, το 58,18% του 
δείγματος εκφράζει θετικά συναισθήματα για το σχολείο τους, το 76,36% 
δηλώνουν ότι τους αρέσει το σχολείο και το 78,18% δηλώνουν ότι νιώθουν 
χαρούμενοι στο σχολικό περιβάλλον. Οι μαθητές/τριες που εκφράζουν θετικά 
συναισθήματα περνάνε ωραία στο σχολείο, διότι διασκεδάζουν με τους φίλους 
τους και μαθαίνουν καινούρια και χρήσιμα πράγματα.  
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Σημαντικές παραμένουν οι συχνότητες που υποδηλώνουν αρνητικές εμπειρίες, καθώς το 
29,38% των περιπτώσεων αναφέρουν μόνο αρνητικά ή και αρνητικά συναισθήματα για το 
σχολείο τους, το 23,63% δηλώνουν ότι δεν τους αρέσει το σχολείο και το 20,90% ότι δε 
νιώθουν χαρούμενοι όταν βρίσκονται στο σχολείο. Τα αρνητικά συναισθήματα των 
μαθητών, τα οποία εκφράστηκαν και από μαθητές με ιδιαίτερα καλές επιδόσεις στα 
μαθήματα, οφείλονται κυρίως στο άγχος που προκαλούνται από τις διαδικασίες της 
αξιολόγησης και τους βαθμούς, στην έλλειψη ενδιαφέροντος, στην κούραση από το φόρτο 
των μαθημάτων, αλλά και στις εντάσεις και τις συγκρούσεις που βιώνουν.  
Όσον αφορά στην αίσθηση ασφάλειας των μαθητών μέσα στο χώρο του σχολείου, 
το 76,36% του δείγματος αναφέρουν ότι αισθάνονται ασφαλείς στο σχολείο τους σε 
αντίθεση με το 23,63% που δηλώνουν ότι δεν νιώθουν ασφαλείς. Οι μαθητές 
φοβούνται τις συγκρούσεις με τους συμμαθητές και τους τραυματισμούς, την 
αξιολόγηση των δασκάλων και τις τιμωρίες. Ακόμα, εκφράζουν φόβους που έχουν 
να κάνουν με το ευρύτερο περιβάλλον του σχολείου και τα κρούσματα 
εγκληματικότητας. 
 Η αίσθηση της ασφάλειας και το να νιώθουν άνετα οι μαθητές/τριες στα σχολικά 
περιβάλλοντα σχετίζεται με την συναισθηματική προσαρμογή τους στο σχολικό 
περιβάλλον. Οι μαθητές που προσλαμβάνουν υψηλότερη αίσθηση ασφάλειας μέσα 
στο χώρο του σχολείου επιδεικνύουν λιγότερα προβλήματα συμπεριφοράς και 
ποσοστά αποτυχίας (Welsh, 2000).  
Το 52,72% του δείγματος αναφέρει ότι δεν έχει συμβεί ποτέ να μη θέλουν να πάνε 
στο σχολείο, ενώ το 47,27% απαντά θετικά στη συγκεκριμένη ερώτηση, λέγοντας ότι 
βαριόντουσαν και ένιωθαν κουρασμένοι/ες, καθώς επίσης και επειδή δεν είχαν 
διαβάσει. 
Την εικόνα της σύνδεσης των μαθητών/τριών με το σχολείο συμπληρώνει η 
κατανομή των απαντήσεων στην ερώτηση τι θα ήθελαν για να είναι περισσότερο 
ευτυχισμένοι/ες στο σχολείο, όπου μόνο το 21,81% του δείγματος δηλώνουν ότι 
είναι ευτυχισμένοι/ες και δε θα ήθελαν τίποτα περισσότερο. Η διερεύνηση των 
απαντήσεων των μαθητών αναδεικνύει ότι οι μαθητές θα ήθελαν το σχολείο 
λιγότερο απαιτητικό, αγχωτικό και να τους δίνει περισσότερη ελευθερία. Οι 
μαθητές επιθυμούν περισσότερο σεβασμό, κατανόηση και συμπαράσταση από 
τους δασκάλους τους, καθώς και πιο αρμονικές, αληθινές και ανθρώπινες σχέσεις 
με τους συμμαθητές τους, χωρίς εντάσεις και συγκρούσεις. Αισθάνονται, δε, την 
ανάγκη να πετύχουν υψηλότερους ακαδημαϊκούς και κοινωνικούς στόχους. Τέλος, 
εμφανίζονται δυσαρεστημένοι από τις υποδομές του σχολείου.  
H σύνδεση με το σχολείο περικλείει θετικές συμπεριφορές από μέρους των 
μαθητών/τριών, όπως είναι η παρουσία στο σχολείο, το ενδιαφέρον για τα 
μαθήματα, καθώς επίσης και η ψυχολογική εμπειρία της ταύτισης με το σχολείο, η 
αίσθηση ότι κάποιος είναι αποδέκτης φροντίδας και ότι είναι σεβαστός και μέρος 
του σχολικού περιβάλλοντος. Η σύνδεση έχει αναδειχθεί ως η πιο σημαντική 
μεταβλητή στην προσπάθεια πρόληψης της διαρροής των μαθητών/τριών από το 
σχολείο (Anderson et al., 2004). Αποτελέσματα ξένων ερευνών δείχνουν ότι η 
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αίσθηση «του ανήκειν» στο σχολείο σχετίζεται θετικά με την ακαδημαϊκή 
κινητοποίηση και την κοινωνική ικανότητα των μαθητών/τριών και αρνητικά με το 
άγχος και τα προβλήματα συμπεριφοράς στην τάξη (Dornbusch et al., 2001).  
 
Γ. ΣΥΖΗΤΗΣΗ - ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 
Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να διερευνήσει τη σχέση μεταξύ του Δεσμού 
των μαθητών/τριών με το σχολείο και της εκδήλωσης «αντικοινωνικής» και 
«αποκλίνουσας» συμπεριφοράς. Σύμφωνα με τα συμπεράσματα της έρευνας, 
κάποιοι μαθητές ερχόμενοι αντιμέτωποι με τη σχολική πραγματικότητα 
αισθάνονται ότι δεν έχουν τη δυνατότητα να μετέχουν ισότιμα στο σχολικό 
ανταγωνισμό και να ανταποκριθούν με επιτυχία στις απαιτήσεις του σχολικού 
περιβάλλοντος. Επιπλέον, δυσχεραίνεται η συμμετοχή τους σε επιτυχημένες και 
αποτελεσματικές αλληλεπιδράσεις που ενισχύουν την κοινωνική και 
συναισθηματική ανάπτυξη και παρέχουν στα παιδιά ένα ασφαλές και σταθερά 
υποστηρικτικό πλαίσιο. Η αντίληψη, δε, που διαμορφώνουν αυτοί οι μαθητές για το 
σχολικό περιβάλλον και τη σχέση τους με αυτό επηρεάζει αρνητικά την 
αυτοαντίληψή τους. Οι συσσωρευμένες αρνητικές εμπειρίες δυσχεραίνουν τη 
σχολική προσαρμογή των μαθητών/τριών και τη σύνδεση με το σχολείο. 
Οι μαθητές οι οποίοι δυσκολεύονται να κατανοήσουν τη σχολική πραγματικότητα και να 
επηρεάσουν προς όφελός τους τις θετικές διακρίσεις που μεταχειρίζεται το σχολείο, είναι 
πολύ πιθανόν να εμπλακούν σε ένα αρνητικά προσδιορισμένο πλαίσιο κοινωνικής 
αλληλεπίδρασης, με αρκετά επιβαρυντικές επιπτώσεις γι’ αυτούς (Δήμου, 2003: 193-198).  
Έχει διαπιστωθεί ότι οι σχολικές διαδικασίες επηρεάζουν τη συμπεριφορά των 
μαθητών. Τα προγράμματα σπουδών, οι παιδαγωγικές μέθοδοι και τα συστήματα 
αξιολόγησης, η σχολική αποτυχία και η χαμηλή αυτοεκτίμηση των μαθητών, καθώς 
και τα άδικα συστήματα πειθαρχίας μπορούν να οδηγήσουν σε εκδηλώσεις βίαιης 
συμπεριφοράς (Πετρόπουλος & Παπαστυλιανού, 2001: 32-48).  
Καθότι δεν έχουμε βασίσει την ανάλυσή μας σε δεδομένα προερχόμενα από δείγμα 
στατιστικά αντιπροσωπευτικό του ευρύτερου πληθυσμού, δεν επιχειρούμε να 
κάνουμε εμπειρικές γενικεύσεις. Τα ευρήματά μας, όμως, αποτελούν μια πηγή 
στοιχείων, όσον αφορά στη σχέση μεταξύ των εμπειριών των παιδιών στο σχολικό 
περιβάλλον και της προσαρμογής τους σε αυτό. Χρειάζονται έρευνες οι οποίες θα 
βοηθήσουν να αναγνωριστούν πλευρές της σχολικής εμπειρίας που οδηγούν σε 
θετικές ή αρνητικές αντιλήψεις του σχολικού περιβάλλοντος, προκειμένου να 
ληφθούν τα κατάλληλα μέτρα και να γίνουν οι απαραίτητες παρεμβάσεις, που θα 
συμβάλλουν στη βελτίωση της εμπειρίας των παιδιών στο σχολείο και στην 
πρόληψη της εκδήλωσης αλλά και της παγίωσης των προβλημάτων της 
συμπεριφοράς.  
 



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

290 
 

Δ. ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 
1. Η προαγωγή της κοινωνικής ικανότητας 
Η προαγωγή της κοινωνικής ικανότητας θα πρέπει να γίνεται αντιληπτή ως 
αναπόσπαστο μέρος σε ο,τιδήποτε συμβαίνει στη σχολική κοινότητα και όχι ως μια 
απομονωμένη δραστηριότητα. Για παράδειγμα, είναι σημαντικό για τους/τις 
εκπαιδευτικούς: α) να επικοινωνούν και να υποστηρίζουν τα παιδιά με μια 
αντίληψη ενδιαφέροντος και όχι απειλητική, β) να καλλιεργούν και να δηλώνουν 
την εκτίμησή τους για τη μοναδικότητα και τη διαφορετικότητα των παιδιών, γ) να 
καθορίζουν, να μεταδίδουν και να ενισχύουν τις υψηλές προσδοκίες τους για τα 
παιδιά, δ) να εμπλέκουν τα παιδιά ενεργητικά στην εξελισσόμενη μαθησιακή 
διαδικασία και ε) να αναζητούν τις αιτίες ή τις προθέσεις πίσω από τις θετικές αλλά 
και τις προκλητικές συμπεριφορές (Gettinger, 2003). 
 
2. Η διαδικασία της μάθησης 
Η αίσθηση «του ανήκειν» και η σύνδεση των μαθητών/τριών με το σχολικό 
περιβάλλον καλλιεργείται με μαθητοκεντρικές, αλληλεπιδραστικές και 
συνεργατικές προσεγγίσεις μάθησης, παρουσιάζοντας ενδιαφέρον εκπαιδευτικό 
έργο και αναπτύσσοντας εσωτερικά κίνητρα μάθησης (Baker, 1998).  

 
3. Η πειθαρχία 
Η πειθαρχία είναι σημαντικό να προσλαμβάνεται από τους/τις μαθητές/τριες ως 
μέρος μιας ευρύτερης, συνεχιζόμενης προσπάθειας να αναπτυχθεί μια κοινότητα 
ενδιαφέροντος στην τάξη και στο σχολείο, εστιάζοντας στην ανάπτυξη των 
κοινωνικών ικανοτήτων των μαθητών/τριών και της ενσυναίσθησης μεταξύ τους. Τα 
προβλήματα πειθαρχίας προλαμβάνονται, δίνοντας στα παιδιά μια νομιμοποιημένη 
φωνή μέσα στην τάξη. Με τον τρόπο αυτό δίνεται έμφαση στην προσωπική 
υπευθυνότητα και τη σημαντικότητα της αμοιβαιότητας και της δέσμευσης μέσα 
στη σχολική κοινότητα (Baker, 1998). Τα προβλήματα πειθαρχίας αντιμετωπίζονται 
εκπαιδευτικά, χρησιμοποιώντας τις πειθαρχικές παραβιάσεις ως «διδακτικές 
στιγμές» για την κοινότητα. Τέλος, η επίλυση της σύγκρουσης διδάσκεται 
ενεργητικά, έτσι ώστε οι μαθητές/τριες να αναπτύσσουν ικανότητες να λύνουν τα 
προβλήματα με τους άλλους (Baker, 1998). 
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 Πολιτική Oρθότητα και Εκπαίδευση 
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Φιλόλογος, Εκπαιδευτικός Δ/θμιας εκπαίδευσης 
gr_voskakis@yahoo.gr 

 
Περίληψη 
Η παρούσα εργασία επιχειρεί τη διερεύνηση της επίδρασης της Πολιτικής 
Ορθότητας στην εκπαίδευση τόσο στην πράξη όσο και στην διαμόρφωση της 
πολιτικής της. Αρχικά διερευνάται το θεωρητικό υπόβαθρό του όρου και 
αναζητούνται οι αιτίες εμφάνισης της και η εφαρμογή της στο κοινωνικό διάλογο. Το 
κύριο ερευνητικό ερώτημα αφορά στον τρόπο που «επιβάλλεται» στην εκπαίδευση, 
τόσο στην ακαδημαϊκή σκέψη όσο και στα curricula διαμορφώνοντας τις σύγχρονες 
εκπαιδευτικές πολιτικές. Η προσέγγιση είναι θεωρητική ενώ καταγράφονται και 
λίγα παραδείγματα. Στον επίλογο επιχειρείται η ανάδειξη του προβληματισμού 
γύρω από την χάραξη της εκπαιδευτικής πολιτικής γύρω από το συγκεκριμένο θέμα 
στο πλαίσιο της επιθυμίας για ελευθερία των δρώντων υποκειμένων του 
εκπαιδευτικού χώρου .  
 

Εισαγωγή 
Η έννοια της Πολιτικής Ορθότητας57 είναι στις μέρες μας αμφιλεγόμενη, έχοντας 
μάλλον δημιουργήσει περισσότερα προβλήματα από όσα επεδίωξε να λύσει. 
Ξεκινώντας στη δεκαετία του ’80 επηρέασε και επηρεάζει το δημόσιο διάλογο 
επιβάλλοντας τρόπους για την επίτευξη ισοτιμίας για τις ασθενέστερες κοινωνικές 
ομάδες και τις μειονότητες. Από την άλλη πλευρά κάθε έξωθεν επιβολή στο 
κοινωνικό γίγνεσθαι μπορεί να κατηγορηθεί και ως επιβουλή. Με βάση τα 
παραπάνω υπάρχει ενδιαφέρον να αναζητηθεί πώς η ΠΟ παρεισφρέει στην 
εκπαιδευτική σφαίρα, ένα κατεξοχήν φορέα κοινωνικοποίησης και ασφαλώς 
«προστατευμένο και ελεγχόμενο» χώρο. Επομένως είναι χρήσιμο να αναζητηθεί ο 
τρόπος που η ακαδημαϊκή σκέψη επηρεάζεται από την ΠΟ και με τη σειρά της 
επηρεάζει την εκπαίδευση με τη διττή της ιδιότητα τόσο δηλαδή ως φορέας 
εκπαίδευσης εκπαιδευτικών όσο και ως δεξαμενή σκέψης που νομιμοποιεί τη 
χάραξη των εκάστοτε πολιτικών αποφάσεων.  
 
Θεωρητικό πλαίσιο -Μεθοδολογία 
Η ανάλυση του θέματος θα ξεκινήσει από την αναζήτηση των γενεσιουργών αιτίων 
της ΠΟ και ασφαλώς τις αντιδράσεις που προκάλεσε και προκαλεί η ύπαρξή της. Στη 
συνέχεια θα αναζητηθούν οι τρόποι που επηρέασε την εκπαιδευτική σκέψη 
διαμορφώνοντας νέες τροπές σε αυτή στον κυρίαρχο λόγο της και ακολούθως στα 
curricula. Η μελέτη θα στηριχθεί στη βιβλιογραφική έρευνα. 

                                                      

57 Στο εξής ΠΟ 
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Η Πολιτική ορθότητα ως διαμορφωτής πλαισίου στο κοινωνικό διάλογο 
Η ΠΟ ως κοινωνική παρέμβαση είναι πρακτική που αφορά στη διαχείριση των 
απαιτήσεων των νεωτερικών κοινωνικών κινημάτων. Για τη διερεύνηση του 
σημαινόμενο της πρέπει να τονιστεί ότι:  

α) Η σημασία του προτασσόμενου επιθέτου «πολιτικός» δεν αναφέρεται σε 
πρόσωπα ή κατάσταση αλλά σε ενέργεια και σχετίζεται με τις έννοιες «πόλις» και 
πολίτευμα. Εν προκειμένω πρέπει να εκληφθεί όχι μόνο ως οργάνωση της κρατικής 
εξουσίας, αλλά κυρίως ως θεσμοθετημένος τρόπος επίλυσης προβλημάτων 
κοινωνικής συμβίωσης, που στοχεύει σε κοινωνική ειρήνη . 

β) η ορθότητα αναφέρεται περισσότερο στην έννοια της κατά περίπτωση 
αποδεκτής συμπεριφοράς παρά της αριστείας και ασφαλώς έχει κανονιστική ισχύ. 
Σε κάθε περίπτωση η ΠΟ αφορά την κοινωνία και τον πολιτισμό της.  
Επιδιώκει την επικοινωνιακή συμμετρία αναφορικά με διαφορετικές ή 
διαφοροποιημένες ομάδες μέσα στο κοινωνικό σύνολο. Μέσον της είναι ένα άτυπο 
πρωτόκολλο που ενώ ξεκινά από τις λέξεις επιδιώκει τελικά την επιβολή ελέγχου 
στις σχέσεις, που αναπτύσσονται ανάμεσα στις διάφορες κοινωνικές ομάδες με 
σκοπό την προστασία των ασθενέστερων από αυτές, περιορίζοντας οτιδήποτε 
μπορεί να δημιουργήσει αρνητικές αντιλήψεις, στερεότυπα, προκαταλήψεις και 
ακολούθως περιθωριοποιήσεις εις βάρος «ασθενών» κοινωνικών ομάδων, 
αμβλύνοντας τις διακρίσεις στη πράξη και προωθώντας την αλλαγή νοοτροπιών και 
αντιλήψεων με στόχο την κοινωνική αλλαγή.  
Συνδέθηκε με την ελευθερία λόγου, την Θετική Δράση (Αfirmative Αction) και την 
πολυπολιτισμικότητα. Και οι τρεις αυτές έννοιες λειτουργούν στο ίδιο επίπεδο: η 
ελευθερία λόγου βοηθά τους αδικημένους να βρουν φωνή, η Θετική Δράση 
υποστηρίζει πολιτικά και κοινωνικά τους λιγότερο ευνοημένους και έτσι αμφότερες 
συνεισφέρουν στην εμπέδωση της πολυπολιτισμικότητας στις σύγχρονες κοινωνίες, 
που διαμορφώνονται από τα σύγχρονα μεταναστευτικά ρεύματα αλλά και τη 
μεταμοντέρνα αναγνώριση των μειοψηφικών -παραδοσιακών και μη- 
διαφορετικοτήτων (Lea, 2009, Wilson, 1995). Επίσης από νωρίς και μάλλον 
υπερβολικά συνδέθηκε με το μαρξισμό και την αριστερή πολιτική κουλτούρα (Lea, 
2009, Lind, 2000). Γι΄ αυτούς η επιβολή της έχει τα χαρακτηριστικά μια ιδεολογικής 
δικτατορίας του προλεταριάτου ενώ οι υποστηρικτές της ΠΟ, θεωρούνταν -μάλλον 
«κατηγορούνταν»- ως σοσιαλιστές και μάλιστα λενινιστές (Newfield, 1993). 
H ΠΟ στο μυαλό των περισσοτέρων είναι παρέμβαση στον τρόπο έκφρασης. Σαφώς 
και η προσέγγιση της γλώσσας με όρους πολιτικούς είναι ενδιαφέρουσα : αν ο 
σκοπός είναι η επαγρύπνηση και η αλλαγή τότε η διατήρηση των παγιωμένων 
χρήσεων είναι δευτερεύουσας σημασίας. Αυτή η μετανεωτερική αντίληψη οδήγησε 
σε αντικατάσταση ή αποβολή λέξεων από το καθημερινό επίσημο και ανεπίσημο 
λεξιλόγιο και ακόμα στη χρήση δόκιμων εκφράσεων και επαναπροσδιορισμό του 
σημαινομένου και τελικά σε μια γλώσσα ευφημισμών (Lea, 2009). 
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Η ΠΟ εμφανίστηκε αρχικά σε χώρες με κοινωνικές «ευαισθησίες» για τις 
πληθυσμιακές διαφοροποιήσεις στα πλαίσια του πολιτικού φιλελευθερισμού, που 
η εκεί κοινωνική οργάνωση ορίζει ως θεμέλιο της. Ως τότε –με κυριότερο 
παράδειγμα τις ΗΠΑ- η σύζευξη της διαφορετικότητας γινόταν με τη μέθοδο του 
“melting pot”, δηλαδή σχηματικά κατασκευαζόταν ένα κοινωνικό χωνευτήρι, όπου 
φτιαχνόταν ένα κοινωνικό “μείγμα” βασισμένο στην επιβολή μιας κοινής 
κουλτούρας, που αποσιωπούσε τη διαφορετικότητα και επένδυε στις όποιες 
ομοιότητες. 
Όμως την εικόνα αυτή ανατράπηκε αρχής γενομένης στη δεκαετία του ΄80 όταν ο 
μεταμοντερνισμός ανέδειξε την έννοια των ταυτοτήτων και τα κινήματα δράσης 
επεδίωξαν την ελεύθερη ανάπτυξη των υποκειμένων στα πλαίσια της κοινωνικής 
κινητικότητας, δίνοντας νέα τροπή στη δυναμική της διαφορετικότητας και νέα 
ώθηση στην έννοια της πολυπολιτισμικότητας. Τα νεωτερικά κοινωνικά κινήματα 
υπενθύμισαν το δικαίωμα στη διαφορετικότητα και διατάραξαν τον ως τότε 
συντονισμό των «αντιθέτων». Επιζήτησαν την μετατροπή των εξ αναγκασμού 
«ομώνυμων» κοινωνικών κλασμάτων σε ένα συμβιβαστικό πολυώνυμο. Η νέα τάση 
που μπορεί να περιγραφεί μόνο από τον όρο «εθνικισμός των μειονοτήτων», που 
προστέθηκε ως τρίτος καταλύτης του κοινωνικού μείγματος δίπλα στο νατιβισμό 
και το λιμπεραλισμό (Spencer, 1994) .  
Αρχικά δειλά και σταδιακά έντονα οι διάφορες κοινωνικές ομάδες, που αισθανόταν 
ασθενείς και περιθωριοποιημένες, βρήκαν φωνή και επιθύμησαν να την 
επιβάλλουν. Προσπάθησαν να εξαλείψουν κάθε λεκτικό σχόλιο ή εφαρμοσμένη 
πρακτική που έθιγε τα «συμφέροντά» τους. Οι διαφορετικές ομάδες, που ένωσε ο 
κοινός στόχος, ακολούθησαν την ίδια τακτική: αρχικά πρόβαλαν μια εικόνα 
θυματοποίησης και στη συνέχεια ανέδειξαν την ηθική αγανάκτησης τους, που 
μετατράπηκε σε εχθρότητα εναντίον του ως τότε κοινωνικού προτύπου και σε 
κάποιες περιπτώσεις ακόμα και εναντίον του Δυτικού πολιτισμού εν γένει (Spenser, 
1994).  
Σε ένα δεύτερο στάδιο προσπάθησαν να ακουστεί ο δικός τους λόγος, ισότιμα με 
αυτόν των ισχυρών ομάδων: η ετερότητα που επιμένει, διεκδικεί και κάποιες φορές 
επιβάλλεται. Η δυναμική επιβολή της ΠΟ αναστάτωσε τη παραδοσιακή τάξη. Έτσι 
πολλοί είδαν την ΠΟ ως επικίνδυνη. Αισθάνθηκαν ότι διώκονται από τους 
υποστηρικτές της. Η ΠΟ θεωρήθηκε ως ένας ιδιότυπος «μακαρθισμός» καθώς δεν 
επιβάλλει απλά έλεγχο που φτάνει στη λογοκρισία αλλά επιπλέον στιγματίζει και 
ψέγει πολιτικά, κοινωνικά και ηθικά τους αντιπάλους της στα πλαίσια μιας 
«ρητορικής μίσους» (Wilkinson, 1994). Ο παραλογισμός αυτός στηρίζεται στην 
υπερβολή ότι η διατύπωση μιας γνώμης για ένα συγκεκριμένο θέμα αφορά άμεσα 
το θέμα και έμμεσα τη νοοτροπία του ομιλητή και μπορεί να αποκαλύψει την 
διάνοια και το ήθος του (Morris, 2001). Οι αντίπαλοί της μιλούν για τροχοπέδη των 
κοινωνικών ελευθεριών και συναναστροφών. Ισχυρίστηκαν ότι ουσιαστικά στερεί 
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την ελευθερίας λόγου, περιορίζει την ανταλλαγή απόψεων και σταματά τη 
πνευματική ζύμωση.  
Από τα παραπάνω γίνεται σαφής μια πρώτη αντίφαση: ενώ η ΠΟ ευαγγελίζεται την 
ισότητα όλων και δι’ αυτής την ελευθερία ωστόσο ιστορικά έχει καταντήσει έλεγχος 
και επιβολή. Ενώ προσδοκά την κοινωνική ειρήνη, τελικά πολλοί ισχυρίζονται ότι 
επέβαλλε αποξένωση και φόβο στις κοινωνικές επαφές.  
 

ΠΟ και Εκπαίδευση 
Η παρούσα εργασία ενδιαφέρεται πρωτίστως για την επίδραση της ΠΟ στην 
εκπαίδευση. Πρέπει να τονιστεί ότι η ΠΟ αφορά εξ αντανακλάσεως τη σφαίρα της 
εκπαίδευσης. Γεννήθηκε έξω από αυτήν και επομένως της επιβλήθηκε. Μπορεί να 
μην θεωρεί την εκπαίδευση ως μήτρα της, ωστόσο την χρησιμοποιεί ως τέτοια. Με 
γνωστό ήδη ότι η εκπαίδευση επιδρά και αναπαράγει τις συλλογικές ταυτότητες και 
διαμορφώνει πλαίσια αναφοράς και δράσης στην εκάστοτε κοινωνία, έπρεπε οι 
φορείς της να δείξουν ενδιαφέρον και προσαρμοστικότητα στις κοινωνικές αλλαγές 
που ελάμβαναν χώρα. Επιβαλλόμενη στον εκπαιδευτικό χώρο μπορεί να ελπίζει 
στην αναπαραγωγή της σε εύρος και χρόνο με στόχο τον καθορισμό της κοινωνικής 
δράσης και εμπειρίας του. Πρόκειται ασφαλώς για την περίπτωση όπου η 
εκπαιδευτική σφαίρα εκλαμβάνεται ως αλληλεπιδρούσα και αλληλοεξαρτώμενη 
από τις σφαίρες της κοινωνίας, της πολιτικής και του πολιτισμού (Newfield, 1993).  

Πιο συγκεκριμένα, στον βαθμό που η εκπαίδευση διαμορφώνει και 
διαμορφώνεται από τον ισχύοντα πολιτισμό (γνώση, κώδικες, νόρμες) θα 
ενδιαφέρει την ΠΟ να ελέγξει τα κατά ποσόν μέρη της: αφενός τη γλώσσα και 
γενικότερα τους επικοινωνιακούς κώδικες και αφετέρου τα γνωστικά αντικείμενα 
τόσο στο επίπεδο των επιλογών περιεχομένου στα εγχειρίδια όσο και στα 
curricula.58  

 
ΠΟ και Ακαδημαϊκή σκέψη 

Όπως ειπώθηκε οι ΗΠΑ είναι η χώρα που γνώρισε το μεγαλύτερο αντίκτυπο της ΠΟ. 
Τα εκεί ανώτατα εκπαιδευτικά ιδρύματα βρέθηκαν αντιμέτωπα με μεταβολές αξιών 
και ιδεολογικές αντιφάσεις. Ως ιδρύματα που δρούσαν μέσα σε μια κανονικότητα 
δομημένη και σχεδόν αναλλοίωτη στο πέρασμα των χρόνων με συγκεκριμένες 

                                                      

58 O Berstein με τη θεωρία των κωδίκων που αφορά στην διαχείριση της γλώσσας ως ενδείκτη της 
σχολικής και κατ επέκταση κοινωνικής επιτυχίας του ατόμου, προσπάθησε «να κατανοηθεί το πώς η 
ίδια κατανομή εξουσίας μπορεί να πραγματοποιηθεί μέσα από διαφορετικές τροπές ελέγχου» και « 
πώς μια δεδομένη κατανομή εξουσίας και οι σύστοιχες τροπές ελέγχου μεταφράζονται σε αρχές 
επικοινωνίας, κυρίαρχες και κυριαρχούμενες, οι οποίες τοποθετούν και αντιπαραθέτουν κοινωνικές 
ομάδες, καθώς αυτές οι αρχές σχηματίζουν και μετασχηματίζουν τη συνείδηση» (Berstein,1989,σελ. 
43). Εξάλλου οι τροπές ελέγχου καθορίζονται με σύνορα που πρέπει να θεωρηθούν «ως κοινωνικές 
συμβάσεις και πρακτικές που κρατάνε χωρισμένες στον χώρο και στον χρόνο τις κοινωνικές 
ομάδες…» (όπ,σελ. 25-26).  
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ιεραρχήσεις αξιών και ηθών έπρεπε να προσαρμοστούν στην επιβαλλόμενη ΠΟ. 
Παραδοσιακά το πανεπιστήμιο θεωρείται ως μήτρα κοινωνικών αλλαγών αφού 
στους κύκλους του αποδελτιώνονται τα νέα ρεύματα και θεωρίες και αναπτύσσεται 
ο διάλογος για την επίλυση των κοινωνικών διαφορών, που εκφράζεται στην πράξη 
με την παροχή «τεχνογνωσίας» στην πολιτική (εκπαιδευτική και μη).  
Έτσι η ΠΟ βιώθηκε με όρους ιδεολογικής αντίφασης (Wilkinson 1994). Προκάλεσε 
έντονη προβληματική ανάμεσα στους υποστηρικτές και τους επικριτές της. Οι 
δεύτεροι επικαλούνται το λογικό επιχείρημα ότι το πανεπιστήμιο συνεισφέρει στην 
κοινωνική αλλαγή επειδή ακριβώς είναι εν δυνάμει φορέας νέων αισθητικών, 
πεποιθήσεων και κωδίκων συνεννόησης, επικαλούμενοι ως δεδομένα την 
ακαδημαϊκή ελευθερία, τον αδέσμευτο διάλογο και την ανεκτικότητα της 
διαφορετικότητας (Newfield, 1993 , Wilkinson,1994) . Επιμένουν ωστόσο ότι χωρίς 
την επίλυση ζητημάτων ακεραιότητας δεν είναι δυνατή η συνεισφορά των 
πανεπιστήμιων στην κοινωνική αλλαγή (Wilkinson , 1994). Επικαλούνται επίσης τη 
θεωρητική ουδετερότητα που εξασφαλίζει την απαραίτητη αντικειμενικότητα. Οι 
υποστηρικτές της ΠΟ ωστόσο ισχυρίζονται ότι αυτού του είδους η 
αντικειμενικότητα αντιστρατεύεται τη φύση της διαφορετικότητας και της 
μοναδικότητας. Και ο φαύλος κύκλος εξακολουθεί να υφίσταται …  
Το ζήτημα είναι ότι η παραδοσιακή ακαδημαϊκή σκέψη αισθάνθηκε απειλούμενη 
όχι τόσο από τις αλλαγές που πρότεινε η ΠΟ όσο από τον τρόπο που τις επέβαλε. 
Θεώρησε ότι έχανε την πρωτοκαθεδρία της διανόησης στην πορεία των κοινωνικών 
αλλαγών και ότι περιθωριοποιούταν ως συντηρητική, παρωχημένη, αναχρονιστική, 
συμβιβασμένη και αντιδημοκρατική σε σχέση με την φιλελεύθερη, προοδευτική, 
σύγχρονη και ριζοσπαστική, ασυμβίβαστη και δημοκρατική ΠΟ. Η ουδετερότητα και 
η αντικειμενικότητα, που προβάλλονταν ως παραδοσιακές αξίες της ακαδημαϊκής 
σκέψης, θεωρήθηκαν ύποπτες για την χάραξη της παγκοσμιοσμιοποίησης, που 
συνθλιβεί τη διαφορετικότητα (Wilkinson 1994) . 
Ποιος όμως εξέθρεψε την ΠΟ στον ακαδημαϊκό χώρο; O Newfield σημειώνει δύο 
λόγους (Newfield, 1993) :  

1) H «Διοικητική Δημοκρατία» (Administrative Democracy) , που 
προέβλεπε για αυτά τα ζητήματα ανοχή και επίβλεψη. Ωστόσο δεν κατάφερε να 
επικρατήσει. Έτσι πολλοί πρυτάνεις προτίμησαν τη «Διαχειριστική Δημοκρατία» 
(Managerial democracy) που μεταφραζόταν ευκολότερα με οικονομικούς όρους. 
Εξάλλου η εφαρμογή της Υποστηρικτικής Δράσης -με τις επιχορηγήσεις και τις 
ποσοστώσεις στην εισαγωγή φοιτητών που επέβαλε- είχε αποδείξει ότι οι πρώην 
αποκλεισμένοι μπορεί να αποτελέσουν μια νέα πηγή εσόδων (Epple & al, 2007). 
Έτσι ο προοδευτισμός της ΠΟ που προσέλκυε νέους φοιτητές, εξαργυρωνόταν με 
αύξηση των εσόδων από δίδακτρα και δωρεές και προκάλεσε αλλαγές στα 
αντικείμενα σπουδών ( φεμινισμός, gay studies, αφροαμερικάνικη κουλτούρα, 
μαζική τέχνη) ήδη από τη δεκαετία του 1980.  
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2) Από την άλλη πλευρά οι ανθρωπιστικές σπουδές ήταν ανέτοιμες για την 
συγκεκριμένη διαμάχη. Ο Newfield σημειώνει ότι η κάμψη των ανθρωπιστικών 
σπουδών, που οφειλόταν στην έλλειψη θεματολογίας, νέων μεθόδων και στον 
κατακερματισμό της γνωστικής βάσης, οδήγησε στον μηδενισμό και στον 
σχετικισμό (Wilkinson 1994). Και οι δύο αυτές τροπές εκφράστηκαν στις 
διεθνοποιημένες πλέον Αγγλοσαξονικές σπουδές στα πλαίσια ενός μετά– ή νέο-
αποικιακού πανεπιστημίου, όπου μελετούνταν σε μια βάση a priori ισοτιμίας όλες 
οι πολιτισμικές εκφράσεις. 59  Αποτέλεσμα ήταν να ανανεωθεί η χάραξη των 
συλλογικών ταυτοτήτων και με την συμμετοχή των «παραγκωνισμένων» ομάδων.  
 
Ο αντίκτυπος στην εκπαίδευση (curricula) 
Η εκπαίδευση ως μηχανισμός κοινωνικής αναπαραγωγής έπρεπε να περιλάβει και 
τις κοινωνικές ομάδες, που σταδιακά ενδυναμώνονταν και αποκτούσαν λόγο και 
ισχύ. Τα ομόλογα υπουργεία ως δομούσες δομές έπρεπε να αναμορφώσουν τα 
προγράμματά τους και ο εκπαιδευτικός ως πολιτισμικός διαμεσολαβητής έπρεπε να 
συμπεριφερθεί και στην περίπτωση αυτή ως τέτοιος.  
Έτσι επήλθαν αλλαγές στα σύγχρονα curricula60. Σε πολλές χώρες διοργανώθηκαν 
σεμινάρια ενάντια στην καταπίεση και υπέρ της διαφορετικότητας σε σχολεία 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και προχώρησαν ακόμα στην αφαίρεση μαθημάτων. 
Τα παραδείγματα είναι πολλά: Πολλές εθνικά προσδιορισμένες ομάδες διεκδίκησαν 
να ακουστεί η δική τους εκδοχή στα ιστορικά συγγράμματα. Έτσι οι Πολωνοί 
ζήτησαν από τις αρχές των ΗΠΑ να καταγραφούν στα σχολικά βιβλία ιστορίας οι 
διώξεις που υπέστησαν οι ομοεθνείς πρόγονοι τους από τον ναζισμό ενώ οι 
Αρμένιοι να συμπεριληφθεί σε αυτά η γενοκτονία που υπέστησαν από τους 
Τούρκους. Επίσης πολλοί μίλησαν για Αφροκεντρισμό, ισχυριζόμενοι ότι ο δυτικός 
πολιτισμός απλά απομύζησε τον αρχαίο αιγυπτιακό πολιτισμό (Hilliard, 1978 και 
Spencer, 1994) Ακολούθως εισήχθησαν σχετικά αναγνώσματα με τους επικριτές των 

                                                      

59 Στα πανεπιστήμια (πχ Berkeley, Winscosin) εισήχθησαν αντικείμενα εθνοτικών σπουδών. Σε σχολή 
του πανεπιστημίου Stanford αντικαταστάθηκε ένα μάθημα για τον Δυτικό Πολιτισμό από ένα με 
τίτλο «Πολιτισμοί, Ιδέες και Αξίες» (Cultures , Ideas and Values). Επίσης ο Shakespeare εξοβελίστηκε 
ως ρατσιστής και σεξιστής ( Closson, 1992).  
60 Χαρακτηριστικό του παραλογισμού είναι παράδειγμα του αμερικάνικου δημοτικού σχολείου 
«Μόζερ» εναντίον του οποίου στράφηκαν πολλοί γονείς μαθητών επειδή εκεί διδάσκονταν τα 
παιδία τους κείμενα, που ερχόταν σε αντίθεση με τα διδάγματα της Βίβλου. Στη κρίση τους ένα 
κείμενο που ανέφερε ότι ο άνθρωπος μπορεί να σώσει τον κόσμο ήταν καταδικαστέο, αφού μόνο ο 
θεός μπορεί να το κάνει. Επίσης έπρεπε να εξαλειφθεί από τα αναγνώσματα, ένα αιθιοπικό 
παραμύθι που ανέφερε ότι ένα μικρό αγόρι άφησε το κοπάδι που πρόσεχε ανεξέλεγκτο, στη 
προσπάθεια του να βρει το χαμένο γατάκι του. Το μήνυμα ήταν αντιχριστιανικό γιατί υπέκρυπτε 
ασέβεια και ανυπακοή προς τους γονείς, των οποίων την άδεια δεν πήρε ο μικρός βοσκός ( 
DelFattore, 1989). 
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αποφάσεων αυτών να επιμένουν ότι δεν είναι τα πάντα μεταφράσιμα και 
μεταφέρσιμα (Newfield, 1993). 
Στην Ελλάδα αφαιρέθηκαν χαρακτηρισμοί που θα μπορούσαν να χαρακτηριστούν 
ρατσιστικοί ή από την άλλη σε βιβλία της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης προστέθηκαν 
πρόσωπα-χαρακτήρες με διαφορετική εθνική και φυλετική ταυτότητα. Στα βιβλία 
της δευτεροβάθμιας προστέθηκαν ενότητες για την ισότητα της 
διαφορετικότητας.61  

 
Συμπεράσματα -Προτάσεις 

Αναντίρρητα στην εποχή μας η χάραξη των εκπαιδευτικών πολιτικών γίνεται από 
δυνάμεις πέρα και έξω από αυτήν. Η εκπαιδευτική πολιτική ολοένα και 
περισσότερο εξαρτάται από τις πολιτικές των διεθνοποιημένων –με όρους 
παγκοσμιοποίησης- πολιτικών και οικονομικών συστημάτων και σπανιότερα 
κοινωνικών κινημάτων . Δεν θα ήταν υπερβολή ο ισχυρισμός ότι η ατζέντα της 
εκπαιδευτικής πολιτικής και ο ηγεμονικός λόγος περί αυτής καθορίζεται από 
οργανισμούς όπως ΟΟΣΑ, Παγκόσμια Τράπεζα, UNESCO κ.α. (Spring, 2008). 
Επομένως η συζήτηση δεν πρέπει να μείνει μέσα στον εσωτερικό φλοιό της 
εκπαίδευσης αλλά να μεταφερθεί σε ένα διαφορετικό επίπεδο: να διευκρινίσει το 
κοινωνικό - πολιτικό ρόλο της κρατικά παρεχόμενης εκπαίδευσης στις μέρες μας.  

Το σύγχρονο πανεπιστήμιο (ως υπεύθυνο για την εκπαίδευση 
εκπαιδευτικών αλλά και παραγωγοί θεωρητικού υποβάθρου στήριξης 
εκπαιδευτικών πολιτικών) όπως και γενικότερα τα think tags που χαράσσουν τις 
εκπαιδευτικές πολιτικές και curricula θα πρέπει να συνειδητοποιήσουν τις ευθύνες 
τους για τη χάραξη των συλλογικών (εθνοτικών, εθνικών, εμφυλών κα ) ταυτοτήτων. 
Ασφαλώς και οι ισορροπίες είναι λεπτές ανάμεσα στην «συντηρητική» λογική της 
διατήρησης μιας παραδοσιακής ταυτότητας και στον «προοδευτισμό» της 
σχετικότητας και της παγκοσμιοποίησης ιδίως όταν αναφερόμαστε σε μετα- 
αποικιακές ή αναπτυσσόμενες χώρες. Η ίδια δύναμη που γεννά ταυτότητες μπορεί 
να καταστρέψει άλλες. Αν η εκάστοτε εκπαιδευτική πολιτική δεν αποφασίσει για 
την οπτική και τα κριτήρια στη χάραξη των δυνατών -κατά περίπτωση- ταυτοτήτων 
τότε θα βρίσκεται συνεχώς μπροστά στο ερώτημα: «κατασκευή ή καταστροφή;» 
(Connor, 1972). 
Η εκπαιδευτική σκέψη θα πρέπει να παραμένει ελεύθερη στην έκφραση, όχι για να 
διατηρήσει τη κοινωνική τάξη αλλά για να προωθήσει την αλλαγή της. Η διαμάχη 
γύρω από την ΠΟ απειλεί την πολιτική εκδοχή και την πολιτισμική προσφορά των 
ανθρωπιστικών σπουδών ενώ θα μπορούσε να δώσει αφορμή για ανανέωση της 
θεματολογίας και της προοπτικής της. Η πολιτική μπορεί να επιβάλλεται, η 
διανόηση ωστόσο απαιτεί συναίνεση. Αν οι εκπαιδευτικοί δεν καταφέρουν να 

                                                      

61Tα παραδείγματα είναι πολλά και απαιτείται αναλυτικότερη έκθεση τους που δυστυχώς στο 
πλαίσιο της σύντομης αυτής εργασίας δεν μπορεί να γίνει. 
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αποκτήσουν πρωτεύοντα ρόλο στην κατάδειξη των προβλημάτων της σύγχρονης 
κοινωνίας –συμπεριλαμβανομένης και της πολυπολιτισμικότητας- τότε ποιός θα το 
κάνει;  
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Περίληψη 
Οι διακηρυγμένοι στόχοι του Εκπαιδευτικού μας Συστήματος, έτσι όπως αυτοί 
αποτυπώνονται στο πεδίο των Εισηγητικών Εκθέσεων των Νόμων για την Παιδεία 
έως και την εφαρμογή των Αναλυτικών Προγραμμάτων συνιστούν την δεδηλωμένη 
πρόθεση της εκάστοτε πολιτικής ηγεσίας, αναφορικά με το τι πολίτη επιθυμεί να 
διαμορφώσει. Θέση και βασικός άξονας της προβληματικής μας είναι ότι το ζήτημα 
της Μεθόδου επιδρά καθοριστικά στην επίτευξη του στόχου που προαναφέραμε, 
όχι ως πρωτογενής αιτία διαμόρφωσής του αλλά επειδή του προσδίδει τα ποιοτικά 
εκείνα χαρακτηριστικά, με βάση τα οποία διαμορφώνεται εκείνος ο αυριανός 
πολίτης που μπορεί να παράγει και όχι να καταναλώνει Ιδέες. Εξ’ ‘όλων των 
πολιτευμάτων εκείνο που δεν μπορεί να υπάρξει χωρίς Παιδεία –Αγωγή και 
Εκπαίδευση- είναι το Δημοκρατικό, αναφέρει ο Μοντεσκιέ στο Πνεύμα των Νόμων. 
Στη Δημοκρατία οι άνθρωποι αυτοθεσμίζονται, που σημαίνει ότι πρέπει να 
γνωρίζουν. Να γνωρίζουν και να σκέπτονται , στο πεδίο της μεταγνώσης, με αυτά 
που έμαθαν και όχι με όσα τους έμαθαν. Προτιθέμεθα να αναπτύξουμε την 
προβληματική μας αναφορικά με τη Μέθοδο, ως ικανή και αναγκαία συνθήκη 
διαμόρφωσης σκεπτόμενου ανθρώπου , πολίτη κοινωνίας Πολιτικής. 

 
Εισαγωγή 
Οι στόχοι του εκπαιδευτικού μας συστήματος, έτσι όπως αυτοί αποτυπώνονται στο 
πεδίο των εισηγητικών εκθέσεων των Νόμων για την Παιδεία έως και την εφαρμογή 
των Αναλυτικών Προγραμμάτων συνιστούν την πρόθεση της εκάστοτε πολιτικής 
ηγεσίας αναφορικά με το τι Πολίτη επιθυμεί να διαμορφώσει. 
Θέση και βασικός άξονας της προβληματικής μας είναι ότι η επιλογή της Μεθόδου 
Διδασκαλίας επιδρά καθοριστικά στην επίτευξη του στόχου αυτού, όχι ως 
πρωτογενής αιτία διαμόρφωσής του αλλά επειδή του προσδίδει τα ποιοτικά εκείνα 
χαρακτηριστικά, με βάση τα οποία διαμορφώνεται εκείνος ο αυριανός πολίτης, που 
μπορεί να παράγει και όχι να καταναλώνει ιδέες. 
Εξ’ όλων των πολιτευμάτων εκείνο που δεν μπορεί να υπάρξει χωρίς Παιδεία – 
Αγωγή και Εκπαίδευση – είναι το Δημοκρατικό αναφέρει ο Μοντεσκιέ στο Πνεύμα 
των Νόμων. 
Στη δημοκρατία οι άνθρωποι αυτοθεσμίζονται, που σημαίνει ότι πρέπει να 
γνωρίζουν. Διότι αν δεν γνωρίζουν δεν μπορούν να επιλέξουν τα βέλτιστα, ούτε να 
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ανεχθούν τον Άλλον, με τη λογική του Συναμφότερον και του Αλληλέγγυον, δηλαδή 
τη Συνευθύνη, ούτε να απαιτήσουν για τον εαυτό τους το ίδιο από τους άλλους και 
το σημαντικότερο είναι ότι πρέπει να αξιολογούν τις ίδιες τους τις αποφάσεις αλλά 
και τις κοινές αποφάσεις, (Τζάνη, 1998). 
Άρα, η αυτοθέσμιση χρειάζεται Αγωγή και Εκπαίδευση, διότι δεν είναι μόνον το τι 
θέλει να κάνει κανείς αλλά και το πώς θα το κάνει και εδώ έγκειται η ουσία της 
Παιδείας. 
 
Το ζήτημα της Μεθόδου 
Προτιθέμεθα να αναπτύξουμε την προβληματική μας αναφορικά με τη Μέθοδο 
Διδασκαλίας, ως Σχέδιο ενός Αναλυτικού Προγράμματος και ταυτόχρονα ως ικανή 
και αναγκαία συνθήκη διαμόρφωσης σκεπτόμενου ανθρώπου, πολίτη κοινωνίας 
Πολιτικής. 
Εξ’ άλλου σε ό,τι αφορά το Νόμο, η χρήση του Εργαλείου / Νόμος με το βίωμα 
δημιουργεί υπεραξία εννοιολογική, (Τζάνη, 2004).  
Το βίωμα προϋποθέτει αφ’ ενός εφαρμογή των διατάξεων στην εκπαιδευτική 
διαδικασία, των σχετικών με το Αναλυτικό Πρόγραμμα και τη Μέθοδο διδασκαλίας 
και αφ’ ετέρου την επίγνωση ότι η προτεινόμενη Μέθοδος, ως ένα σχέδιο, 
εφαρμόζεται σε πεδίο, στο Σχολείο, το οποίο ήδη εμφορείται από τη δυναμική μίας 
πολιτισμικής όσμωσης.  
Αυτός ο πολιτισμός είναι το αποτέλεσμα της διάδρασης των κοινωνικών πλαισίων 
της Γνώσης , είναι Σχολικός Πολιτισμός. 
Ποια είναι τα κοινωνικά πλαίσια της Γνώσης; 
Oι παραδόσεις, η θρησκεία, οι θεσμοί, οι επιβιώνουσες αναπαραστάσεις και 
διαμορφώνουν τις ποιοτικές ορίζουσες του Σχολικού Πολιτισμού, ο οποίος δρα –
κυρίως – στο πεδίο του κρυφού Αναλυτικού Προγράμματος, (Κρέμου,2010). 
Το ερώτημα που προκύπτει είναι το εξής: 
Ποια πολιτειακή συνθήκη καθιστά τα κοινωνικά πλαίσια της γνώσης αρωγούς στην 
προσπάθεια δημιουργίας ενός Σχολικού Πολιτισμού, ο οποίος καλλιεργεί και 
αναπτύσσει ανθρωπιστική κουλτούρα στον αναπτυσσόμενο άνθρωπο. 
Στις δημοκρατίες και τις πολιτικές κοινωνίες τα περιεχόμενα της εκπαιδεύουσας 
κουλτούρας δημιουργούνται με βάση τις αξίες του ανθρωπισμού και αντανακλούν 
τα δίκαια της ζωής και τότε συνδράμουν το έργο της Παιδείας. 
Και εν προκειμένω, ποια μέθοδος διδασκαλίας, ως πολιτική επιλογή, λειτουργεί 
προς αυτή την κατεύθυνση; 
Οι αναπαραστάσεις, οι οποίες εσωτερικεύονται στον αναπτυσσόμενο άνθρωπο 
στον κοινωνικό του χωροχρόνο, (το habitus του Μπουρντιέ ή οι μαθήσεις από 
συνήθειες, στις οποίες αναφέρεται ο Αριστοτέλης στα Πολιτικά), αφ’ ενός και οι 
αξιακές ορίζουσες της θεσμοθετημένης εκπαίδευσης αφ’ ετέρου είναι αυτές που 
διαμορφώνουν ένα πλαίσιο μαθητείας. 
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Η επιλογή και επίδραση της Μεθόδου είναι καταλύτης και αυτό το «πώς», ως 
πρόταση, ως σχέδιο, ως εικασία δρα ως ανεξάρτητη μεταβλητή στο πεδίο της 
Εκπαίδευσης, ως πολιτικού θεσμού. 
 
Το Αναλυτικό Πρόγραμμα 
Τι είναι Αναλυτικό Πρόγραμμα και τι διαδικασίες περιλαμβάνει η σύνταξή του; 
Τα τέσσερα ερωτήματα, τα οποία είχε θέσει ο Ralph Tyler μας δίνουν τη δυνατότητα 
να κατανοήσουμε τη διαδικασία σχεδιασμού ενός Αναλυτικού Προγράμματος: 

 Ποιους εκπαιδευτικούς σκοπούς πρέπει να επιδιώκει το σχολείο; 
 Πώς μπορούν να επιλεγούν οι μαθησιακέs εμπειρίες ώστε να επιτευχθούν 

αυτοί οι σκοποί; 
 Πώς μπορούν να οργανωθούν αποτελεσματικά αυτές οι εμπειρίες; 
 Πώς μπορεί να αξιολογηθεί η επιτυχία των σκοπών που τέθηκαν; 

Tα ερωτήματα αυτά απορρέουν από τα τρία βασικά ζητήματα:  
 Tι πρέπει να διδαχθούν οι μαθητές: Περιεχόμενα 
 Γιατί: Στόχοι 
 Πώς πρέπει να το διδαχθούν: Μεθοδολογία 

Ένα σύγχρονο Αναλυτικό Πρόγραμμα διαμορφώνεται στη βάση των επιδιωκόμενων 
στόχων του, των περιεχομένων του, της μεθοδολογίας που προτείνει καθώς και των 
τρόπων αξιολόγησης που προβλέπει. 
Οι διαστάσεις αυτές αλληλεξαρτώνται, διότι σε άλλη περίπτωση απλά 
αναπαριστούν ένα γραμμικό μοντέλο, το οποίο δεν έχει λόγο ύπαρξης, εφ’ όσον δεν 
επαναπροσδιορίζεται ως προς τα δομικά του στοιχεία, όταν δοκιμάζεται στο πεδίο 
της τάξης. 
Στο επίπεδο του Σχεδιασμού της διδασκαλίας οι σκοποί, τα περιεχόμενα και οι 
μέθοδοι συνυπάρχουν και αλληλοϋποστηρίζονται, (Westphalen, 1982). 
Στην Εκτέλεση της Διδασκαλίας φαίνεται ότι η Μέθοδος επικρατεί, υποβοηθούμενη 
από τα περιεχόμενα και με προσανατολισμό στην επίτευξη των προσδοκώμενων 
αποτελεσμάτων.  
Ο Σχεδιασμός ενός Αναλυτικού Προγράμματος συνήθως έχει ως αφετηρία ένα από 
τα τέσσερα ερωτήματα του Tyler. 
Έτσι προκύπτουν τα βασικά μοντέλα σχεδιασμού των Αναλυτικών Προγραμμάτων: 

 Το μοντέλο των σκοπών και στόχων 
 Το μοντέλο των περιεχομένων 
 Το μοντέλο της διαδικασίας 
 Το μοντέλο των μελλοντικών καταστάσεων 

Εκτιμούμε ότι το Μοντέλο της Διαδικασίας (αν δεχόμαστε αυτήν την τεχνοκρατική 
προσέγγιση, ως επικρατούσα συνθήκη στο σχεδιασμό των Αναλυτικών 
Προγραμμάτων), ως επικρατέστερο των άλλων, δεδομένου ότι είναι 
προσανατολισμένο στην διαμόρφωση του τρόπου σκέψης των μαθητών. 
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Και προς επιβεβαίωση της τεκμηρίωσής μας σε ό,τι αφορά την επιλογή 
μεθοδολογικών μοντέλων σχεδιασμού και ανάπτυξης Αναλυτικών Προγραμμάτων 
θα ανατρέξουμε στον Αριστοτέλη και στα Πολιτικά: 
«O Νόμος πρέπει να είναι σύμφωνος προς την φύσιν, κατορθωτός εν τη πράξει, 
συμφέρων προς την πολιτικήν κοινωνίαν», (Αριστοτέλης, Πολιτικά). 
Σύμφωνος προς την φύσιν θα είναι αν απονέμει εκάστω τα κατά την αξίαν αυτού, 
δεδομένου ότι δεν υπάρχει μεγαλύτερη ανισότητα από την εξίσωση των 
ανισοτήτων. 
Κατορθωτός εν τη πράξει θα είναι μόνον εάν είναι επωφελής προς τους εφ’ ώ 
νομοθετείται 
Συμφέρων προς την πολιτική κοινωνία θα είναι εφ’ όσον μεριμνά για όλους τους 
πολίτες και δεν είναι ιδιοτελής. 
Το μοντέλο της Διαδικασίας στηρίζεται – στη σύγχρονη διανόηση- στον Bruner και 
στο βιβλίο του «Η διαδικασία της Παιδείας». Oι απόψεις του είναι 
προσανατολισμένες στην ανάπτυξη στρατηγικών μάθησης και επίλυσης 
προβλημάτων από τους μαθητές. Η μάθηση θεμελιώνεται , σύμφωνα με τον Bruner 
στη δομή του επιστημονικού κλάδου. Υποστηρίζει δηλαδή ότι αν ο μαθητής 
εξοικειωθεί με την επιστημονική δεοντολογία, ως μέθοδο επίλυσης προβλήματος, 
τότε αυτή του η μάθηση μπορεί να τον οδηγήσει στην επίλυση των όποιων 
προβλημάτων σε κάθε γνωστικό αντικείμενο.  
Το μοντέλο αυτό προτάσσει την αξία της ανακάλυψης στην εκπαιδευτική 
διαδικασία, της διερεύνησης και της καλλιέργειας της νοητικής και γνωστικής 
ανάπτυξης του μαθητή. Δηλαδή, για τον Bruner η Γνώση είναι διαδικασία. 
Παραθέτουμε ένα απόσπασμα από το βιβλίο του Bruner: «Προς μία θεωρία 
Διδασκαλίας»: 
Διδάσκουμε ένα αντικείμενο όχι για να φτιάξουμε μικρές ζωντανές βιβλιοθήκες 
πάνω σε αυτό το αντικείμενο, αλλά για να καταστήσουμε το μαθητή ικανό να 
σκεφτεί «μαθηματικά» για τον εαυτό του, να θεωρήσει τα θέματα της ιστορίας, 
όπως τα θεωρεί ένας ιστορικός, να λάβει μέρος στη διαδικασία απόκτησης της 
Γνώσης. Το να γνωρίσει κάποιος είναι μία διαδικασία, όχι ένα προϊόν, (Bruner, 
1966). Για τον Bruner o τρόπος σκέψης δεν διαφέρει ανάμεσα σε μικρούς μαθητές 
και επιστήμονες. 
Το μοντέλο αυτό εφαρμόζεται από το Δάσκαλο / Μέντορα, ο οποίος διαμεσολαβεί 
ανάμεσα στο μαθητή και τη Γνώση και λαμβάνει υπ’ όψιν του τόσο τις άτυπες 
μαθήσεις που επενεργούν κάθε φορά στο πεδίο όσο και τον ίδιο το μαθητή στον 
κοινωνικό του χωροχρόνο. 
Εξάλλου σύμφωνα και με τις αρχές της διαφοροποιημένης μάθησης / διδασκαλίας – 
μια συστηματική προσέγγιση στο σχεδιασμό του συνόλου της διδασκαλίας για 
μαθητές με διαφορετικές μαθησιακές ανάγκες – δίνεται έμφαση στο αναλυτικό 
πρόγραμμα και στο μαθητή. Δηλαδή, η έννοια της διαφοροποίησης της 
διδασκαλίας εξασφαλίζει ότι το τι μαθαίνει (περιεχόμενο), το πώς το μαθαίνει 
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(επεξεργασία περιεχομένου), και το πώς μας δείχνει ότι το έμαθε ο κάθε μαθητής 
(τελικό προϊόν της διδασκαλίας) πρέπει να ταιριάζει με το επίπεδο και τη 
μαθησιακή ετοιμότητα του, τα ενδιαφέροντα του και τις προτιμήσεις του σχετικά με 
τον τρόπο μάθησης (μαθησιακό προφίλ), (Tomlinson, 1999). 
Για την ελληνική περίπτωση και το Εκπαιδευτικό μας σύστημα έχουμε την αξιακή 
μας κατιούσα να στηρίζει το παγκόσμιο και διαχρονικό οικοδόμημα του 
«μανθάνειν». Και έχουμε και την πίστη στο μορφωτικό αγαθό, που συνοψίζεται στη 
φράση του λαού μας: «Μάθε παιδί μου γράμματα», με ό,τι θυσίες μπορεί αυτό το 
πρόταγμα να συνεπάγεται. 
Έχουμε τον Αριστοτέλη, τον Πλάτωνα και τους διαλόγους του, και επομένως έχουμε 
τον τρόπο, τον στόχο, τα περιεχόμενα και – κυρίως – τη Μέθοδο Διδασκαλίας, 
δηλαδή τη Μαιευτική. 
 Οι παιδαγωγικές σκέψεις του Πλάτωνα όταν έγραφε τους διδακτικούς του 
διαλόγους εμπεριέχουν οργάνωση, στόχο, παιδαγωγικό υπόβαθρο και διδακτική 
μεθοδολογία.  
Κορυφαία στιγμή: Η διαδικασία του νου, που προηγείται της εύρεσης της λύσης του 
όποιου προβλήματος, η διαπραγμάτευση, το ταξίδι δηλαδή και όχι η Ιθάκη. 
Ο τρόπος: Καθοδηγητικές συζητήσεις από το Δάσκαλο / Μέντορα. Η αναπτυξιακή 
αλληλεπίδραση Δασκάλου - Μαθητή εστιάζεται σε καθοδήγηση δίνοντας νύξεις, 
υπαινιγμούς υποκίνησης, (Καραμπάτσος, 2002). 
Αυτή η αλληλεπίδραση σε πεδίο που ενθαρρύνει την ανακάλυψη, (ερευνώ σημαίνει 
ανακαλύπτω είπε ο Piaget), και οδηγεί στην επίλυση προβλήματος, έχει δηλαδή 
σχεδιασμό ερευνητικό, μας απαντά στο ερώτημα, πώς μαθαίνει ο άνθρωπος. 
Μας οδηγεί δε στο συμπέρασμα ότι η μεταγνώση αποκτά υπεραξία «όταν ο 
μαθητής οδηγείται σε αυτήν με όσα έμαθε και όχι με όσα του έμαθαν», 
(Καραμπάτσος, 2008).  
Έτσι καλλιεργείται στο μαθητή η δυνατότητα να αποφαίνεται και καθίσταται ο 
Ορθός Λόγος στη συνείδησή του, προσφιλής και οικείος.  
Από τα «Γιατί» οδηγείται στα «Διότι» ακολουθώντας ερευνητικές διαδρομές, 
υποστηριζόμενες από ένα μεθοδολογικό πλαίσιο: Τη βιωματική πρόσκτηση της 
Γνώσης με προκαλούμενο ενδιαφέρον.  
Οι μαθητές θέτουν ερωτήματα και εμείς τους μαθαίνουμε να δίνουν απαντήσεις – 
που με τη σειρά τους δρουν ως υποθέσεις εργασίας – οι οποίες εφ’ όσον 
επιβεβαιωθούν, οδηγούν στη διατύπωση κανόνων ή την επίλυση προβλημάτων. 
 
Συμπέρασμα 
Συμπερασματικά η πρότασή μας αποτελείται από ένα συγκερασμό των αξιακών 
σταθερών του παρελθόντος μας – σχετικά με το πώς μαθαίνει ο άνθρωπος – και 
σύγχρονων τεχνοκρατικών προσεγγίσεων, που απελευθερώνουν τον εκπαιδευτικό 
από τον δεσμευτικό χαρακτήρα ενός Αναλυτικού προγράμματος, ως Νόμου του 
κράτους, αφού δεν μπορεί να λειτουργήσει ως συνταγολόγιο. 
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Οι περιορισμοί, τους οποίους έτσι κι αλλιώς θέτει στην ελευθερία του 
εκπαιδευτικού – διότι πλαισιώνουν την εργασία του και δεν μπορεί αυτό να το 
αγνοήσει – βρίσκονται σε σχέση διαλεκτική με την παιδαγωγική του αυτονομία, εφ’ 
όσον τον αναγορεύουν σε Μέντορα, εμψυχωτή και καθοδηγητή. 
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Περίληψη  
Η παρούσα μελέτη αναφέρεται στη χρήση της γλώσσας από την μεριά της θεωρίας 
του κοινωνικού κουνστρουξιονισμού. Παραθέτοντας και αναλύοντας αποσπάσματα 
από γραπτές αφηγήσεις μαθητών ηλικίας 11-12 χρόνων οι οποίοι συστηματικά 
παρενοχλούσαν συμμαθητή τους στοχεύει να προσφέρει κατανόηση των λεκτικών 
στρατηγικών τις οποίες οι ‘θύτες’ χρησιμοποιούσαν προκειμένου να κατασκευάσουν 
κοινωνικά αποδεκτές προσωπικές ταυτότητες. Τα αποτελέσματα της μελέτης 
δείχνουν ότι οι μαθητές ‘θύτες’ διαθέτουν εξαιρετικές ικανότητες στην διαχείριση 
των κοινωνικών τους ταυτοτήτων και ως εκ τούτου οι κοινωνικές διαδόσεις που 
επικρατούν στην Ελληνική κοινωνία για μια ‘αθώα’ ή ‘ανώριμη’ παιδική ηλικία θα 
πρέπει να επανεξεταστούν.  
 
Λέξεις κλειδιά: κοινωνικός κουνστρουξιονισμός, κοινωνικές ταυτότητες, λεκτικές 
στρατηγικές ,μαθητές ‘θύτες’, bullying , σχολικός εκφοβισμός, παιδική ηλικία.  
 
Η θεωρία του κοινωνικού κουνστρουξιονισμού (social constructiοnism) υιοθετώντας 
μία κριτική προσέγγιση στην μελέτη της γλώσσας υποστηρίζει ότι οι άνθρωποι 
συχνά χρησιμοποιούν τον λόγο για να οικοδομήσουν κοινωνικές πραγματικότητες 
παρά για να τις περιγράψουν. (Burr, 2003). Ο λόγος των υποκειμένων παύει να 
προσεγγίζεται ως ‘διάφανο μέσον’ που επιτρέπει άμεση πρόσβαση σε σκέψεις και 
εξιστορούμενα γεγονότα. Αντίθετα λειτουργεί ως ‘κοινωνική πράξη’ που 
πραγματοποιείται με γνώμονα την επίτευξη προσωπικών στόχων- όπως η 
προσπάθεια των ανθρώπων να πείσουν, να δικαιολογήσουν, και να παρουσιάσουν 
μία προσωπική ταυτότητα κοινωνικά αποδεκτή ((Αustin, 1970; Potter and 
Wetherell,1987; Davies & Harre, 2001). Εδώ, η εξιστόρηση γεγονότων από τα ίδια τα 
άτομα φαίνεται να μην αντιστοιχεί σε αντικειμενικές καταστάσεις αλλά στις 
υποκειμενικές ανάγκες τους όπως αυτές καθορίζονται από τις εκάστοτε συνθήκες 
μέσα στις οποίες η συγκεκριμένη εξιστόριση οικοδομείται (Riessman, 2003) 
Μελετώντας την επιθετική συμπεριφορά ερευνητές έχουν αναλύσει τους τρόπους 
αλλά και τα μέσα που οι ‘θύτες χρησιμοποιούν προκειμένου να παρουσιάσουν τους 
εαυτούς τους (Schrauf, 2000) μέσα από εξηγήσεις που δίνουν και συγκροτούν 
‘ιστορίες’ λογικά αποδεκτές στο το κοινωνικο-πολιτισμικό πλαίσιο μέσα στο οποίο 
αυτές οικοδομούνται (Gergen 1988)). Οι Gubrium and Holstein (1995, σ.211) μιλούν 
για τις ‘καθημερινές κοινές εξηγήσεις’ και υποστηρίζουν ότι τα άτομα από πολύ 
νεαρή ηλικία μαθαίνουν ότι δεν είναι μόνο οι πράξεις τους που χαρακτηρίζονται ως 
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αρνητικές ή ως θετικές μέσα σε μία συγκεκριμένη κοινωνία αλλά και ο τρόπος που 
τα ίδια μιλούν γι’ αυτές.  
Ως κοινωνικο-πολιτισμικό πλαίσιο (socio-cultural context) στην παρούσα εργασία 
ορίζονται οι συνθήκες κάτω από τις οποίες λεκτικές πράξεις πραγματοποιούνται 
καθώς και τις αξίες που επικρατούν μέσα σε μία κοινωνία και υποστηρίζονται από 
δεσπόζουσες κοινωνικές αναπαραστάσεις και λαϊκές ρήσεις( Holland and Quinn, 
1987; Duveen, 2000) Συνοπτικά η έννοια του κοινωνικο-πολιτισμικού πλαισίου θα 
μπορούσε να διατυπωθεί ως ‘ένα συγκεκριμένο εδώ και τώρα’ (Graue and Walsh, 
1988, σ. 9) 
Με την ερευνητική εργασία του Olweus (1978) το φαινόμενο ‘μπούλινγκ’ (bullying) 
μελετήθηκε για πρώτη φορά ως ιδιαίτερη μορφή επιθετικής συμπεριφοράς που 
εκδηλώνεται από και εναντίον συμμαθητών στο χώρο του σχολείου. Ο πρωτοπόρος 
ερευνητής ορίζει ότι: ‘Ένας μαθητής /τρια υφίσταται ‘μπουλινγκ’ όταν εκτίθεται 
επανειλημμένα σε αρνητικές πράξεις από μέρους ενός ή περισσότερων 
συμμαθητών του/της’ (Olweus, 1994, σ.1173). Ο ερευνητής συμπληρώνει ότι οι 
αρνητικές πράξεις μπορεί να έχουν χαρακτήρα σωματικής, λεκτικής ή ψυχολογικής 
βίας και πραγματοποιούνται με άμεσο (κοροϊδεύω) ή έμμεσο τρόπο (συστηματικά 
αγνοώ κάποιον). Επίσης διευκρινίζει ότι για να οριστεί μια συμπεριφορά ως 
‘μπούλινγκ’ πρέπει να είναι εμπρόθετη και όχι αποτέλεσμα αντίδρασης καθώς και 
να υπάρχει μία ανισορροπία δύναμης ανάμεσα στον θύτη και στο θύμα. (Smith and 
Sharp, 1994).  
Ενώ το φαινόμενο είναι εμφανές σε σχολεία της Ευρώπης, Αμερικής, Αυστραλίας 
και Ασίας (Smith et al., 1999) o Αγγλικός όρος ‘μπούλινγκ’ (bullying) που 
χρησιμοποιείται διεθνώς παραμένει ασαφής. Δεδομένης της σχέσης ανάμεσα σε 
γλωσσικούς όρους και στις υποκείμενες έννοιες (Nelson, 1974) αλλά και της σχέσης 
εννοιών και πολιτισμικού περιβάλλοντος (Duveen, 2000) είναι αυτονόητο γιατί οι 
ερευνητές βρίσκουν μεγάλη δυσκολία στο να μεταφράσουν τον Αγγλικό όρο σε 
γλώσσα διαφορετική από την Αγγλική ώστε να αποδώσουν την έννοια την οποίαν 
αυτός υποδηλώνει. Για να αντιμετωπίσουν αυτήν την δυσκολία οι ερευνητές 
διεθνώς υιοθετούν τον ορισμό που πρότεινε ο Olweus (Smith and Sharp, 1994; 
Pateraki and Houndoumadi, 2001) καθώς και γλωσσικούς όρους που πλησιάζουν 
εννοιολογικά το συγκεκριμένο φαινόμενο ( Elinoff et al.,2004).  
Ιδιαίτερη σημασία έχει η χρήση όρων και ορισμών από άτομα που εμπλέκονται σε 
ανάλογα περιστατικά όταν μιλούν ή γράφουν γι’ αυτά. Στην Αγγλία, για 
παράδειγμα, παιδιά που υπήρξαν θύματα τέτοιων περιστατικών και τηλεφώνησαν 
στην γραμμή υποστήριξης υπερ-τόνισαν τα αρνητικά τους συναισθήματα 
δείχνοντας ελάχιστο ή καθόλου ενδιαφέρον για τις προθέσεις των συμμαθητών 
τους καθώς και για την συστηματικότητα των ενοχλήσεων. (La Fontaine, 1991). 
Αντίθετα οι θύτες υπερ-τονίζουν τα θετικά τους συναισθήματα προς τα θύματά 
τους και την μη κακόβουλη πρόθεσή τους -αφήνοντας έξω από τις αφηγήσεις τους 
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τα αρνητικά συναισθήματα των θυμάτων (Pawluck, 1989 )τους οποίους συχνά 
αποκαλούν ‘φίλους’ ( Kovalski, 2000)  
H συνεισφορά της γλώσσας στην ‘ομαλοποίηση’ μάλλον παρά στην εξήγηση της 
επιθετικότητας έχει υποστηριχθεί στην διεθνή βιβλιογραφία (Hatty, 2000).) 
Υποστηρίζεται επίσης ότι οι θύτες /bullies διαθέτουν εξαιρετικές ικανότητες που 
τους επιτρέπουν να χειρίζονται τον κοινωνικό τους περίγυρο με στόχο το 
προσωπικό τους όφελος (Sutton, 2001. Αυτές τους οι ικανότητες είναι περισσότερο 
εμφανείς στις αφηγήσεις τους (Pawluck, 1989).Oι Nelson and Lambert ( 2001, σ.86 ) 
μιλούν για την τακτική της ‘έκλυσης συμπάθειας’ καθώς επίσης και για το ‘λεξιλόγιο 
των προθέσεων’(σ.83) ως λεκτικές στρατηγικές υιοθετούμενες από θύτες του 
μπούλινγκ στην προσπάθειά τους να διαφυλάξουν την απειλούμενη από τις πράξεις 
τους αποδεκτή κοινωνική τους ταυτότητα. Σε ανάλογα συμπεράσματα κατέληξαν οι 
έρευνες των Liefooghe and Davey (2001) που βλέπουν τους θύτες ως ‘διαχειριστές 
μηνυμάτων’ (σ.388). 
Στην Ελλάδα το φαινόμενο ‘μπούλινγκ’ με τον όρο ‘εκφοβισμός’ παρά το γεγονός ότι 
είχε μελετηθεί. (Κalliotis, 2000; Smith et al., 2002) έλαβε ευρεία κοινωνική 
αναγνώριση ως σοβαρό πρόβλημα και ως απειλή για το περιβάλλον του σχολείου 
τον Ιούνιο του 2006 συνδεόμενο με την εξαφάνιση του Άλεξ Meshiesvili ,ενός 11 
χρονου αγοριού, από την κοινωνία της Βέροιας. Τα μέσα μαζικής ενημέρωσης 
έφεραν στο φως μία συμπεριφορά συστηματικής κακοποίησης του συγκεκριμένου 
μαθητή από συμμαθητές του μέσα και έξω από τον χώρο του σχολείου (Tzillvakis, 
2006, σ.1). Η περίπτωση του Άλεξ αιφνιδίασε και εξέπληξε άσχημα την Ελληνική 
κοινωνία η οποία απροετοίμαστη να εγκαταλείψει κοινωνικές αναπαραστάσεις για 
μια αθώας ή ανεύθυνη παιδικής ηλικίας (Ληξουργιώτης, 1986) μιλούσε για 
‘πρωτοφανές’ και ‘ξενόφερτο’ φαινόμενο (Κουτσουμπάρη, 2006,σ.6) 
επιβεβαιώνοντας προγενέστερες απόψεις εκπαιδευτικών που χαρακτήρισαν 
μαθητές / εκφοβιστές συμμαθητών τους απλά ως ‘άτακτους’ ( Κalliotis, 2000,σ.53 ) 
ή ‘ζωηρούς’ (Μανουδάκη, 2000,σ.146).Την ύπαρξη του εκφοβισμού στα σχολεία της 
Ελλάδας επιβεβαίωσαν φωνές από ακαδημαϊκούς και μη χώρους (Μπενέκου & 
συν., 2006, Mαυράκη, 2006, Μαγκανάς, 2006).  
Τον κοινωνικό πανικό που προκάλεσε η περίπτωση του Άλεξ ακολούθησαν 
εξηγήσεις που στην πλειονότητά τους ‘οικοδόμησαν’ τη ταυτότητα του μαθητή 
‘εκφοβιστή’ ως κατασκεύασμα και αποτέλεσμα της παθογένειας της κοινωνίας των 
ενηλίκων .Οι φράσεις ‘αποδιοργανωμένη οικογένεια ’ αλλά και ‘ διαβρωμένη 
κοινωνία’ ((Τραϊτου, 2006,σ.27) αποτέλεσαν κυρίαρχες εξηγήσεις της βίαιης 
συμπεριφοράς που εκδηλώνουν κάποια παιδιά ή έφηβοι εναντίον συμμαθητών 
τους εξαιρώντας έτσι έμμεσα τους νεαρούς παραβάτες από την υπευθυνότητα των 
πράξεων τους ( Πιπερόπουλος, 2006, Παπαδημητρίου, 2006) .  
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Σκοπός  
Η παρούσα εργασία αποτελεί μέρος μιας εθνογραφικής μελέτης (Νίκα, 2010) που 
πραγματοποιήθηκε στην Ελλάδα στα πλαίσια της εκπόνησης της διδακτορικής μου 
διατριβής στο Πανεπιστήμιο Κάρντιφ της Βρετανία. Έχει ως κεντρικό στόχο να 
περιγράψει και κριτικά να αναλύσει τις ‘στρατηγικές αφήγησης’ που χρησιμοποίησε 
μία ομάδα μαθητών που ενεργούσαν ως συστηματικοί ‘εκφοβιστές’ . Επιπλέον 
επιχειρεί να συνδέσει αυτές τις στρατηγικές με την ευρύτερη Ελληνική κουλτούρα 
και να συζητήσει την σημασία αυτής της σύνδεσης για την ομαλοποίηση και 
διατήρηση της επιθετικότητας από και εναντίον συμμαθητών.. Ως ‘στρατηγικές 
αφήγησης’.( Smorti and Giucci, 2000, σ.33) ορίζονται οι τρόποι και τα γλωσσικά 
μέσα που χρησιμοποιούν οι θύτες /παραβάτες όταν εξιστορούν την ανάμειξή τους 
σε περιστατικά κοινωνικά μη αποδεκτά. 
 
Δείγμα 
18 μαθητές που αποτελούσαν ένα τμήμα της ΣΤ τάξης του Δημοτικού σχολείου 
(ηλικίας 11-12 χρόνων) έγραψαν γράμμα στην ερευνήτρια. Μέσα σε αυτό 
αφηγούνταν ότι για διάστημα μεγαλύτερο από μία σχολική χρονιά συστηματικά 
κορόιδευαν, αγνοούσαν ή απέκλειαν από τις ομαδικές τους δραστηριότητες έναν 
συμμαθητή του. Ο μαθητής, αποδέκτης των συγκεκριμένων συμπεριφορών, 
παρουσίαζε δυσκολία στο βάδισμα και στο τρέξιμο σε σύγκριση με τους 
συμμαθητές του. Κα τούτο διότι ότι τα πόδια του παρουσίαζαν μία κλίση προς τα 
έσω έτσι ώστε τα γόνατα έπαιρναν θέση το ένα σχεδόν απέναντι από το άλλο όταν 
το αγόρι βάδιζε. Για τον λόγο αυτό –όπως η ανάλυση των δεδομένων έδειξε-ήταν 
γνωστός ανάμεσα στους συμμαθητές του και στον ευρύτερο χώρο του σχολείου ως 
‘ο μπανάνας’. Οι δάσκαλοι του σχολείου τον χαρακτήρισαν ως ‘πολύ καλό παιδί ’, 
μολονότι δεν παρέλειψαν να τονίσουν με χιούμορ ότι ‘Κάθε χωριό έχει τον χαζό 
του’ προφανώς ομαλοποιούντες την συγκεκριμένη συμπεριφορά ως πολιτισμική 
πρακτική. 
 
Μεθοδολογία 
Οι μαθητές παρακολούθησαν συγκεκριμένης βιντεοταινία (DfEE, 2000) που 
παρουσίαζε περιστατικά σχολικού εκφοβισμού. Στη συνέχεια κάθε μαθητής/τρια 
έγραψε γράμμα προς την ερευνήτρια προκειμένου να διηγηθεί μία ανάλογη 
προσωπική του εμπειρία στο οποίο ήταν ελεύθερος/η να επιλέξει περιστατικό αλλά 
και τον ρόλο του μέσα σ’ αυτό. Τα κείμενα ήταν επώνυμα με την αιτιολογία ότι θα 
ακολουθούσαν ατομικές συνεντεύξεις με την ερευνήτρια για σχολιασμό και 
επέκταση τους. Οι μαθητές πρόθυμα συμμετείχαν στην διαδικασία για την οποίαν 
είχε εξασφαλιστεί η έγγραφη συγκατάθεση των γονέων τους καθώς και άδεια από 
το Υπουργείο Παιδείας. 
Η αναλυτική προσέγγιση που υιοθετήθηκε ήταν ένας συνδυασμός ‘θεματικής’ 
ανάλυσης (Strauss & Corbin, 1990) και ανάλυσης αφηγήσεων (Coffey & Atkinson, 
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1996) εστιάζοντας το ερευνητικό ενδιαφέρον τόσο στο περιεχόμενο όσο και στην 
δομή των ‘ιστοριών’ Μία τέτοια προσέγγιση διαπερνάται από την φιλοσοφία του 
κοινωνικού κουνστρουξιονισμού και εξετάζει όρους και λεκτικά σχήματα 
προκειμένου να ερμηνεύσει πως οικοδομούνται κοινωνικές ταυτότητες (Presser, 
2004)  

 
Αποτελέσματα  
Τρεις θεματικές ενότητες προσδιορίστηκαν και με συγκεκριμένη δομή όπως 
παρακάτω περιγράφονται 
 
Η οικοδόμηση αξιόπιστων ηθικο-συναισθηματικών ταυτοτήτων, οι απολογίες των 
υποκειμένων/ η οικοδόμηση πολιτισμικά αποδεκτών ταυτοτήτων και η επίλυση του 
προβλήματος /η κάθαρση των υποκειμένων’. 
Στην αρχή των αφηγήσεών τους όλοι οι μαθητές με διαβεβαίωσαν για την εμπλοκή 
τους με τον ρόλο του θύτη τους σε περιστατικό συστηματικής παρενόχλησης το 
οποίο όμως αρχικά απέφυγαν να κατονομάσουν.  
 
Απόσπασμα 1  

 Ναι, έχω κάνει κάτι τέτοιο (σαν αυτό που είδα στο βιντεο)*62 
  
Τέτοιες διαβεβαιώσεις ήταν αναμενόμενες εφ’ όσον η περίπτωση του ομαδικού 
‘μπούλινγκ’ ήταν γνωστή σε όλο το σχολείο. Επιλεκτικά τοποθετούμενες στην αρχή 
των γραπτών κειμένων ερμηνεύονται ως στρατηγικές πειθούς (Shrauf, 2000) για την 
αξιοπιστία των όσων θα επακολουθούσαν.  
 
Απόσπασμα 2  
  Ναι, τολμώ να πω ότι έχω κάνει κάτι τέτοιο σε ένα αγόρι  
 
Στην συνέχεια όλοι οι μαθητές αναφέρθηκαν στο δικό τους ‘προσωπικό ‘δράμα’ 
παρουσιάζοντας ταυτόχρονα την ηθική και συναισθηματική τους ταυτότητα. Ισχυρή 
ένδειξη για ανάδειξη και παρουσίαση ‘ηθικών’ κοινωνικών ταυτοτήτων αποτελεί η 
χρήση λέξεων όπως ‘σφάλμα’, ‘κακό’ ‘λάθος’ οι οποίες χρησιμοποιήθηκαν από το 
μεγαλύτερο μέρος των μαθητών που ενοχλούσαν συστηματικά τον συμμαθητή 
τους: 
 
Απόσπασμα 3 

Στην αρχή τον κορόιδευα. Αλλά μετά κατάλαβα το φοβερό αυτό  
Λάθος που έκανα και στενοχωριόμουνα πολύ 

 
                                                      

62 Η επεξηγήσεις στις παρενθέσεις είναι δικές μου 
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 Απόσπασμα 4 
 Αισθάνομαι πολύ άσχημα γιατί ξέρω ότι έκανα κάτι κακό 
 
Απόσπασμα 5 
 Όταν άρχισα να τον κοροϊδεύω δεν έδωσα τόση σημασία. Ύστερα  

όμως δεν αισθανόμουνα καλά και έλεγα στον εαυτό μου. Γιατί το  
κάνω αυτό σ’ ένα παιδί που ποτέ δεν μου έχει κάνει κάτι (κακό);  

  
 Είναι προφανές ότι οι μαθητές συνδέουν την επιθετική συμπεριφορά τους με 
συναισθήματα αυτοτιμωρίας ίσως στοχεύοντας να αποκλείσουν τους ήδη 
αυτοτιμωρούμενους εαυτούς τους από αρνητικές συνέπειας που τυχόν θα 
επιβάλλονταν ‘έξωθεν’. Τα συναισθήματα χαράς και διασκέδασης που συνόδευαν 
τις πράξεις τους δεν αναφέρθηκαν μέσα στα γράμματα τους. Αντίθετα 
παρουσιάζονται ως ελεγχόμενοι από τύψεις συνειδήσεως επειδή παραβαίνουν 
ηθικούς κανόνες μάλλον έχοντες ανάγκη από συμπάθεια παρά από κριτική ή 
τιμωρία (Nelson and Lαmbert 2001) 
 
Απολογίες/ μετάθεση ευθυνών.  
Στην δεύτερη θεματική ενότητα όλοι οι μαθητές δίνουν εξηγήσεις για τις πράξεις 
τους. Ο λόγος τους χαρακτηρίζεται από την ‘στρατηγική’ της μετάθεσης 
προσωπικών ευθυνών σε εξωγενείς προς εαυτούς παράγοντες χαρακτηριστική 
τακτική των ‘παραβατών’ (Sykes and Matza, 1957, Bandura, 1986) ξεχωρίζοντας 
τους εαυτούς τους από τους ‘ένοχους άλλους’ (Davies & Harre, 2001).  
 
Απόσπασμα 6 

 Πολλές φορές έχω κάνει πράγματα που δεν ήθελα να κάνω. Για  
παράδειγμα όταν έρχεται ο Χ κοντά μας και ρωτάει αν μπορεί κι  
αυτός να παίξει και εμείς λέμε όχι. Μέσα μου βαθιά εγώ θέλω να  
παίξει μαζί μ’ εμάς αλλά οι άλλοι δεν θέλουν και εγώ λέω όχι. 

 
Απόσπασμα 7. 

Όταν κοροϊδεύω τον Χ κανείς δεν μου λέει να το κάνω αλλά βλέπω  
τος άλλους να το κάνουν και το κάνω και εγώ μαζί με αυτούς. 

 
Στα αποσπάσματα 6 και 7 η άσκηση επιθετικής συμπεριφοράς ομαλοποιείται ως 
αποτέλεσμα κοινωνικής αλληλεπίδρασης ανάμεσα στους ‘ένοχους΄ και στους ‘μη 
ένοχους’. Οι 18 μαθητές οικοδομούν προσωπικές ηθικές ταυτότητες 
υποβαθμίζοντας τις ηθικές ταυτότητες ‘των άλλων’ (Davies and Harre, 2001). 
Παρουσιάζονται χωρίς κίνητρα και προσωπική ευθύνη παρασυρόμενοι μάλλον σε 
πράξεις που στην ουσία αποδοκιμάζουν και από την –συστηματική - εκτέλεση των 
οποίων υποφέρουν επιβεβαιώνοντας έτσι την Wood (2004,σ.567) που υποστηρίζει 
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ότι οι απολογίες των θυτών συγκροτούν ‘τον μήνα του μέλιτος στον φαύλο κύκλο 
της βίας’. 
 
Η Κάθαρση  
Όλοι οι μαθητές στα γράμματά τους παρουσίασαν την συμπεριφορά τους ως δικό 
τους πρόβλημα που χρειάζονταν λύση. Στην τελευταία παράγραφο των επιστολών 
τους αναφέρθηκαν στην λύση αυτού του προβλήματος προκειμένου να επιτύχουν 
την προσωπική τους ‘κάθαρση’ όπως στο παρακάτω απόσπασμα φαίνεται: 
 
Απόσπασμα 8. 

Τώρα κατάλαβα αυτό το τρομερό λάθος (που έκανα)63 και θέλω να πω 
συγνώμη στον Χ και να μη νοιώθω άσχημα.  

 
Φαίνεται ότι τα παιδιά γνωρίζουν ότι η λεκτική έκφραση της συγνώμης είναι 
αποδεκτό μέσον διευθέτησης των διαταραγμένων διαπροσωπικών σχέσεων 
ανάμεσα σε συμμαθητές όπου κάποιοι ‘πλήττουν’ και κάποιοι πλήττονται 
συστηματικά. Παρά το αποδεκτό της συγνώμης στην Ελληνική κουλτούρα (Χαραμή, 
2009) οι μικροί μαθητές γνωρίζουν ότι αυτή από μόνη της μάλλον διατηρεί την 
συνύπαρξη ‘θυτών’ και ‘θυμάτων’ στον χώρο του σχολείου, επαληθεύοντας το 
Ελληνικό ρητό: ‘Απ’ την ώρα που βγήκε η συγνώμη χάθηκε το φιλότιμο’. 
 
Aπόσπασμα 9. 
 Αφού το σκέφτηκα στο σπίτι μου (αυτό που κάνω στον συμμαθητή  
  μου) μόνος μου στο δωμάτιό μου πήγα την άλλη επομένη) μέρα  
 και του ζήτησα συγνώμη αλλά ακόμα το κάνω (τον κοροϊδεύω) 
    
Συμπεράσματα 
Οι γραπτές αφηγήσεις των υποκειμένων της παρούσας μελέτης δείχνουν ότι 
Έλληνες μαθητές ηλικίας 11-12 χρόνων έχουν την ικανότητα να οργανώνουν και να 
χρησιμοποιούν τον λόγο τους με επιδεξιότητα προκειμένου να υποβαθμίσουν, 
ομαλοποιήσουν και αιτιολογήσουν μία συμπεριφορά τους η οποία συστηματικά 
προκαλεί ψυχικό πόνο σε κάποιον συμμαθητή τους. 
Αυτή τους η ικανότητα υποδεικνύει την αναγκαιότητα της επανεξέτασης κοινωνικών 
αναπαραστάσεων που στηρίζουν λαϊκές θεωρίες για μια ανεύθυνη για τις πράξεις 
της παιδική ηλικία βιολογικά προκαθορισμένη να σφάλλει και να παρασύρεται 
θύμα των προσωπικών στόχων κάποιων ‘άλλων’. Τέτοιες λαϊκές ρήσεις κινδυνεύουν 
ν’ αποτελέσουν την κοινωνικο-πολιτισμική τράπεζα μέσα από την οποίαν οι νεαροί 
‘παραβάτες’ θα μπορούν ν’ αντλούν εξηγήσεις για τις πράξεις τους και στοιχεία για 
την οικοδόμηση αποδεκτών κοινωνικών ταυτοτήτων παρά το απαράδεκτο των 

                                                      

63 Οι εξηγήσεις στις παρενθέσεις είναι δικές μου 
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πράξεών τους. Διότι είναι το ευρύτερο κοινωνικο-πολιτισμικό πλαίσιο μέσα στο 
οποίο λέξεις, απολογίες , δικαιολογίες, και συμπεριφορές αποκτούν συγκεκριμένο 
νόημα. (Duveen,2000; Hatty, 2000, Ψάλτη & Κωνσταντίνου, 2007) και 
υποστηρίζουν-έστω και αν δεν δημιουργούν- την διατήρηση φαινομένων 
επιθετικότητας μεταξύ παιδιών και μεταξύ εφήβων. 
Η αποδοχή από την ευρύτερη ελληνική κοινωνία της μετάθεσης προσωπικών 
ευθυνών σε αρνητικά μοντέλα και η σύντομη συμφιλιωτική τακτική της συγνώμης 
φαίνεται ότι μάλλον ομαλοποιούν την βία στην καθημερινή ζωή των παιδιών παρά 
την εξαλείφουν. Εξ άλλου χαρακτηρισμοί των θυτών από ενήλικες ως άτακτων ή 
ζωηρών –όπως προαναφέρθηκε-αλλά και των παρενοχλήσεων από αυτούς που τις 
προκαλούν ως ‘πλάκα’ (Δεληγιάννη και συν., 2006, σ.86) τοποθετεί μορφές του 
φαινομένου του εκφοβισμού μέσα στην παιδικής κουλτούρα ως αναμενόμενες 
μορφές συμπεριφοράς. 
Η παρούσα μελέτη δεν μπορεί να ισχυρισθεί γενικεύσεις των αποτελεσμάτων της 
λόγω της φύσης της αλλά και του μικρού δείγματος αλλά ούτε έχει τέτοιο στόχο 
(Cuba & Lincoln, 2000) Εδώ ο βασικός στόχο είναι η κατανόηση του πώς 
συγκεκριμένες ταυτότητες θυτών οικοδομούνται μέσα από την χρήση της 
επικοινωνιακής διάστασης της γλώσσα (Ματσαγγούρας, 2001) αλλά μέσα από την 
γνώση της ελληνικής κουλτούρας. Τα δεδομένα ερμηνεύονται με μεγάλη 
πιθανότητα παρά με βεβαιότητα (Hammersley, 1992) Από τη σκοπιά μιας 
κονστραξιονιστικής αναλυτικής προσέγγισης οι αφηγήσεις των μαθητών 
θεωρούνται ως ‘κατασκευασμένες’ κάτω από συγκεκριμένες συνθήκες παρά ως 
αληθείς ή ψευδείς αναπαραστάσεις μια αντικειμενικής πραγματικότητας( Witten, 
1993) και τα νοήματα των γραπτών κειμένων προσεγγίζονται με μεγάλη πιθανότητα 
παρά με βεβαιότητα (Williams, 2000) 
H παρούσα εργασία φέρνει στην επιφάνεια ένα πλήθος από φωνές. Αυτές των 
μαθητών, των ερευνητών του φαινομένου, αλλά και την δική μου φωνή η οποία δεν 
μπορεί να είναι απελευθερωμένη από τις προσωπικές εμπειρίες μου, κλίσεις, 
προσωπικές ερμηνείες. Αυτό όμως δεν την κάνει λιγότερο ‘επιστημονική’. 
Βασιζόμενη σε μια συγκεκριμένη περίπτωση μελέτης δείχνει κάτι για το 
‘γενικότερο’- σε σχέση με το φαινόμενο ‘μπούλινγκ’ αλλά και με την Ελληνική 
κουλτούρα. Από την δική μου οπτική γωνία ‘η επιστήμη’ σχετίζεται με την ευελιξία 
και ελευθερία τόσο της σκέψης όσο και των μεθοδολογικών προσεγγίσεων 
ιδιαίτερα όταν χρειάζεται να κατανοηθούν οι υποκειμενικές πραγματικότητες των 
ανθρώπων. 
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anastpamouk@gmail.com 

 
Περίληψη 
Ο θεσμός του σχολικού συμβούλου, στην προοπτική του σύγχρονου κόσμου είναι 
δυναμικά διαφορετικός από την ιστορική εγκαθίδρυσή του. Ο σκοπός της έρευνας, 
μέσω της θεωρίας της κοινωνικής ταυτότητας, ήταν να αναδείξει το πώς οι σχολικοί 
σύμβουλοι, δομούν το έργο τους, έχουν αναπτύσσουν και διατηρούν την 
«ταυτότητά» τους πέρα από την επαγγελματική σταδιοδρομία, καθώς στο πυρήνα 
αυτού του θεσμού ενυπάρχει πάντα μια μοναδική και ξεχωριστή τάση για ενίσχυση 
των εκπαιδευτικών και των μαθητών και να προωθηθεί η αξία του εκπαιδευτικού 
έργου. 
 
Εισαγωγή 
Η επιτυχία της ανάπτυξης του ανθρώπινου και του κοινωνικού κεφαλαίου είναι 
στενά συνδεδεμένη με την ποιότητα του εκπαιδευτικού συστήματος. Ως εκ τούτου, 
τα στελέχη της εκπαίδευσης διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο επηρεάζοντας την 
ανάπτυξη τους ανθρώπινου κεφαλαίου. Για να μετατρέπει ένα εκπαιδευτικό 
σύστημα σε ένα διεθνές κέντρο αριστείας είναι το όραμα κάθε κυβέρνησης. Για την 
εκπλήρωση των απαιτήσεων της Πολιτείας, τα στελέχη της εκπαίδευσης πρέπει να 
συμβάλουν αποφασιστικά και να εντείνουν τις προσπάθειές τους για την επίτευξη 
των στόχων, καθώς και για την υλοποίηση της αποστολής τους. Ωστόσο, είναι 
απαραίτητοι ικανοί ηγέτες και ικανοποιημένοι εκπαιδευτικοί. 
Καθώς η κοινωνία καθίσταται ολοένα και περισσότερο ευμετάβλητη, ευέλικτη και 
σύνθετη, είναι σημαντικό όσο ποτέ για όσους στελεχώνουν τις ηγετικές θέσεις να 
κατανοήσουν τους εαυτούς τους, ιδιαίτερα όσοι μετέχουν στον εκπαιδευτικό χώρο. 
Ωστόσο, δεν είναι αρκετό να έχουν επίγνωση των δυνατοτήτων, των κίνητρων, του 
στυλ και των αξίες. Για να είναι όσο το δυνατόν αποτελεσματικότεροι, πρέπει να 
αποκτήσουν γνώση της κοινωνικής τους ταυτότητας, της συμμετοχής σε κοινωνικές 
ομάδες και τις επιπτώσεις που ανήκειν σε αυτές. Οι κοινωνικές ομάδες ορίζονται 
ανά κατηγορίες, όπως το φύλο, η ηλικία, η εθνικότητα, η φυλή, η θρησκεία, ο 
σεξουαλικός προσανατολισμός και η κοινωνικοοικονομική κατάσταση. Γιατί είναι 
τόσο σημαντικό για τους ηγέτες να αποκτήσουν συνείδηση της κοινωνικής τους 
ταυτότητας;  
Πρώτον, η συμμετοχή των ανθρώπων στις κοινωνικές ομάδες επηρεάζει το πώς 
τους βλέπουν οι άλλοι, ανταποκρίνεται και αντιδρούν. Για τους ηγέτες, κάθε 
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αναζήτηση για την αυτο-κατανόηση πρέπει να λάβει υπόψη τον τρόπο που οι άλλοι 
ανταποκρίνονται στην κοινωνική τους ταυτότητα.  
Δεύτερον, η κατανόηση της δυναμικής των δικών τους κοινωνικών ταυτοτήτων 
βοηθά τα άτομα να εκτιμήσουν καλύτερα τις απόψεις των άλλων και να 
αντιληφθούν πώς και γιατί οι άλλοι που είχαν διαφορετικές εμπειρίες ζωής 
ενδέχεται να έχουν διαφορετικές ιδέες και παραδοχές σχετικά με το τι είναι σωστό 
ή λάθος. Αυτή η εκτίμηση είναι απαραίτητη, για να επιλύουν αποτελεσματικά τις 
διαφορές. Κάθε άτομο ανήκει σε εκατοντάδες κοινωνικές ομάδες.  
 
Θεωρητικό υπόβαθρο  
Ο θεσμός του Σχολικού Συμβούλου 
Ο θεσμός του Σχολικού Συμβούλου ''είναι μια αλλαγή στο κέντρο της εκπαιδευτικής 
πολιτικής και της δράσης του σχολείου μας, που έρχεται ως απάντηση στο 
μακροχρόνιο αίτημα για Δημοκρατία, Παιδεία και προκοπή'' γιατί ''το σχολείο 
χρειάζεται έργα, συμπαράσταση, δημιουργικές διαπροσωπικές σχέσεις του 
προσωπικού και των μαθητών του, δημοκρατικό τρόπο ζωής και εργασίας κι 
ελευθερία για τη δημιουργία και την πρόοδο [...] για να βρεί τον προορισμό του να 
μορφώσει τον ελεύθερο,το δημιουργικό και τον υπεύθυνο άνθρωπο και πολίτη 
(Τουλούπης, 1985:79). 
Σύμφωνα με το θεσμικό του πλαίσιο του Ν. 1304/82 το έργο του Σχολικού 
Συμβούλου οφείλει να είναι η επιστημονική - παιδαγωγική καθοδήγηση, έχει ρόλο 
συμβουλευτικό και κατοχυρώνει δημοκρατικές εκπαιδευτικές διαδικασίες, 
υιοθετώντας μια «οριζόντια» επικοινωνία, με τους εκπαιδευτικούς της περιφέρειας 
της δικαιοδοσίας του. Η φιλοσοφία του θεσμού εκφράζεται με την αντικατάσταση 
του ''επί-'' των Επιθεωρητών με το ''συν -'' των Σχολικών Συμβούλων καθώς το έργο 
τους ορίστηκε κύρια σε ένα πλήθος συνεργασιών, συσκέψεων συμμετοχών κλπ. για 
εκπαιδευτικά θέματα, με τους βασικότερους φορείς της εκπαίδευσης, όπως οι 
διευθυντές και το διδακτικό προσωπικό των σχολικών μονάδων, οι προϊστάμενοι 
Γραφείων και Διευθύνσεων Εκπαίδευσης, τα μαθητικά συμβούλια, οι 
συνδικαλιστικοί φορείς, η τοπική αυτοδιοίκηση, οι οργανώσεις των γονέων και οι 
υπόλοιποι κοινωνικοί φορείς.  
Επιπλέον το Π.Δ. 214/84 καθόρισε τα καθήκοντα και τις αρμοδιότητες των σχολικών 
συμβούλων, τα οποία είναι: 
1. Η συνεργασία με τους διευθυντές, το διδακτικό προσωπικό και τους μαθητές των 

σχολικών μονάδων της περιοχής του. 
2. Η ενθάρρυνση των εκπαιδευτικών να αναπτύξουν πρωτοβουλίες και να 

συνειδητοποιήσουν το ρόλο τους. 
3. Η οργάνωση, ο συντονισμός, ο προγραμματισμός και η παρακολούθηση της 

εφαρμογής του εκπαιδευτικού προγράμματος κατά τη διάρκεια του σχολικού 
έτους. Ο συντονισμός των μεταλυκειακών κέντρων και των τάξεων υποδοχής. 
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4. Η τακτική επίσκεψη στις σχολικές μονάδες, ώστε να ενημερώνουν, επιβοηθούν, 
συμβουλεύουν και να ενισχύουν τους εκπαιδευτικούς στις πρωτοβουλίες και τα 
προβλήματα της καθημερινής εκπαιδευτικής διαδικασίας. 

5. Η διοργάνωση δοκιμαστικών διδασκαλιών, για την εφαρμογή της διδακτικής 
μεθοδολογίας. 

6. Η ενημέρωση και επιμόρφωση των εκπαιδευτικών για τα σύγχρονα 
επιστημονικά, παιδαγωγικά και διδακτικά θέματα. 

7. Η ενίσχυση και προώθηση των ερευνητικών προσπαθειών των εκπαιδευτικών για 
τη δημιουργία παιδαγωγικής και επιστημονικής κίνησης στη περιοχή και η 
μέριμνα για την αποδοτικότερη αξιοποίηση των διδακτικών βιβλίων και των 
προγραμμάτων. 

8. Η συνεργασία με τους συνδικαλιστικούς φορείς των εκπαιδευτικών, την τοπική 
αυτοδιοίκηση, τους συλλόγους γονέων και κηδεμόνων και άλλες τοπικές 
οργανώσεις για την ανταλλαγή απόψεων και την ενίσχυση και προαγωγή της 
συνεργασίας τους. 

9. Η συνεργασία με τους Προϊσταμένους Διευθύνσεων και Γραφείων Εκπαίδευσης 
για θέματα, που αφορούν το εκπαιδευτικό έργο της περιοχής, τα μαθήματα 
φυσικής αγωγής και τις αθλητικές δραστηριότητες. 

10.Η ενίσχυση κάθε προσπάθειας για την ανάπτυξη δημιουργικών σχέσεων 
ανάμεσα στη σχολική ζωή και το κοινωνικό και φυσικό περιβάλλον, ανάλογα με 
τις υπάρχουσες δυνατότητες και τοπικές συνθήκες. 

11.Η συμμετοχή τους στην αξιολόγηση των εκπαιδευτικών. 
Σύμφωνα με την εισηγητική έκθεση ''το σημαντικότερο σημείο [...] είναι ο θεσμός 
του Σχολικού Συμβούλου, ως στελέχους:  
α) επιφορτισμένου αποκλειστικά με τις αρμοδιότητες που καθοδηγούν και 
παράγουν την εκπαιδευτική πράξη, 
β) που επιλέγεται με αυστηρά ποιοτικά κριτήρια κατάρτισης, ικανοτήτων, εμπειρίας 
και προσωπικότητας για επιτυχή ανταπόκριση αυτού ακριβώς του έργου και 
γ) υπηρετεί στο έργο αυτό με θητεία, όσο η προσφορά του κρίνεται στον 
απαιτούμενο υψηλό βαθμό επωφελής ( Εισηγητική έκθεση του Ν. 1304/1982, 
άρθρο 1 , 4). 
Ο θεσμός παρουσιάστηκε ως το ''κέντρο του εκπαιδευτικού συστήματος'' και έδωσε 
μεγάλες προσδοκίες στο εκπαιδευτικό σώμα για την επίλυση των εκπαιδευτικών 
προβλημάτων. Υπήρξαν όμως αρκετές δυσκολίες, καθως κοινή αντίληψη ήταν, ότι 
''ο Δασκαλογέννητος αυτός ο θεσμός, αφέθηκε στη τύχη του. Πολεμήθηκε πολλές 
φορές από οργανωμένες ομάδες και σήμερα οφείλουμε να ομολογήσουμε 
βρίσκεται σε κρίση" (ΔΟΕ, 1987: 47). 
Η μη ανταπόκριση του θεσμού στην πολιτική βούληση και στις προδιαγραφές 
θέσμισής του, οφείλεται σε πολλούς και ετερόκλητους παράγοντες. Θα 
επιχειρήσουμε μια καταγραφή αυτών των παραγόντων και μια πρώτη ερμηνευτική 
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τους προσέγγιση, επισημαίνοντας ότι το ζήτημα χρειάζεται περαιτέρω σοβαρή 
επιστημονική διερεύνηση. 
  Πολιτεία. Ενώ θεσπίζει τα καθήκοντα και το ρόλο του θεσμού του Σχολικού 

Συμβούλου, δεν του εξασφαλίζει τις βασικές προϋποθέσεις ώστε να μπορεί να 
είναι αποτελεσματικός και άξιος των προδιαγραφών της θέσμισης.  

 Οι φορείς επιλογής τους. Οι επιλέγοντες τους Σχολικούς Συμβούλους επιλέγουν 
συνήθως υπακούοντας στους διαφόρους ''θύλακες εξουσίας'' μη μπορώντας να 
ξεπεράσουν πάντα τις αντιλήψεις των ‘’ημετέρων’’ και των ‘’πελατειακών 
σχέσεων.’’ 

 Το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο. Δεν λειτούργησε ποτέ στην λογική της αμφίδρομης 
αξιολόγησης και αξιοποίησης της εμπειρίας, την οποίαν οι Σύμβουλοι διέθεταν 
σ΄αυτό. Τους αγνοούν ή τους εντέλλονται αχρηστεύοντας το λόγο θέσμισής τους. 

 Οι μάχιμοι εκπαιδευτικοί. Δυστυχώς αυτοί δεν μπόρεσαν να ξεπεράσουν τα 
«σύνδρομα» του παρελθόντος τις «πελατειακές αντιλήψεις» τους και όντας οι 
περισσότεροι από αυτούς βαθιά ανασφαλείς στο έργο τους δεν κατάφεραν να 
ανεχθούν την αναγκαιότητα καθοδήγησης και συνεργασίας από ένα φορέα που 
είχε εντολή να συνδράμει το έργο τους.  

 
Η έννοια της Ταυτότητας 
Τα τελευταία χρόνια, η έννοια της ταυτότητας αποτελεί το επίκεντρο της έρευνας 
στις κοινωνικές επιστήμες (Owens, Robinson, & Smith-Lovin, 2010, Serpe & Stryker, 
2011). Αυτό το συνεχές ενδιαφέρον για την έννοια της ταυτότητας βασίζεται στην 
σημασία της κατανόησης των ατόμων που βρίσκονται στην κοινωνική 
αλληλεπίδραση και εντάσσεται στο πλαίσιο της κοινωνίας. Μια ταυτότητα αφορά 
ένα κοινό σύνολο εννοιών που καθορίζουν τα άτομα σε συγκεκριμένους ρόλους 
στην κοινωνία (π.χ. γονέας, εργαζόμενος, ή εκπαιδευτικός), ως μέλη ειδικών 
κοινωνικών ομάδων (π.χ. οπαδοί μιας ομάδας, μέλη ενός συλλόγου), όσο και τα 
πρόσωπα που έχουν ειδικά χαρακτηριστικά που τα καθιστούν μοναδικά (π.χ. 
αθλητική ή καλλιτεχνική ταυτότητα του ατόμου). Τα άτομα άνθρωποι εμφορούνται 
πολλές και διαφόρων ειδών ταυτότητες. Μια ταυτότητα είναι ένα σύνολο από 
έννοιες που συνδέονται με τους ρόλους των ατόμων στην κοινωνική δομή 
(ταυτότητα ρόλος), ομάδες ταυτίζονται και ανήκουν (ταυτότητα ομάδας), και το 
μοναδικό τρόπο με τον οποίο βλέπουν τον εαυτό τους (ατομική ταυτότητα).  
Οι θεωρητικοί της ταυτότητας επικεντρωθεί στο πώς οι ποικίλες ταυτότητες 
συνδέονται, καθώς και το πώς οι ταυτότητες αφορούν την απόδοση του ρόλου (ή 
συμπεριφοράς), επιδρούν στα συναισθήματα, τη σωματική και ψυχική υγεία (όπως 
το στρες, το άγχος και η κατάθλιψη), την αυτο-αντίληψη (αυτοεκτίμηση, αυτο-
αποτελεσματικότητα, και αυτο-αυθεντικότητα), και την κοινωνική δομή. Γενικότερα, 
ταυτότητα βοηθά ένα άτομο να οργανώσει μια "θέση" σε μια αλληλεπίδραση, 
καθοδηγεί τη συμπεριφορά, διευκολύνει την ανάπτυξη σταθερών κοινωνικών 
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σχέσεων, και να κάνει δυνατή την αλληλεπίδραση. Αυτό είναι όλα μέσα στο πλαίσιο 
της κοινωνικής δομής. 

 
Παράλληλα η έννοια της «επαγγελματικής ταυτότητας» έχει προσελκύσει 
ενδιαφέρον ιδιαίτερα στον τομέα της διδασκαλίας και της εκπαίδευσης των 
εκπαιδευτικών (Beijaard, 2009) και κυρίως των πρωτοδιόριστων (Φωτοπούλου 
2008). Έρευνα σχετικά με την έννοια των εκπαιδευτικών της επαγγελματικής τους 
ταυτότητας έχει κυρίως επικεντρώθηκε σε ό, τι επηρεάζει - την ανάπτυξη - 
επαγγελματικής ταυτότητας των εκπαιδευτικών (Hamman, Gosselin, Romano, & 
Bunuan, 2010). Σύμφωνα με τους Reid και Deaux (1996), την επαγγελματική 
ταυτότητα θεωρείται εδώ ως αποτέλεσμα της συνεχιζόμενης αλληλεπίδρασης 
μεταξύ ατόμου και του πλαισίου που διαμορφώνεται από τα αίτια και τις πρακτικές. 
Επιπλέον, οι Beauchamp και Thomas (2008) επισημαίνουν ότι μέσα από τη μελέτη 
της επαγγελματικής ταυτότητας των εκπαιδευτικών, αποκτούμε γνώσεις για το πώς 
πρέπει να σχεδιάζεται ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα, ώστε να μπορούν να 
ανταποκρίνονται όσο το δυνατόν καλύτερα οι εκπαιδευτικοί που το εφαρμόζουν. 
Τέλος, ο Beijjard και οι συνεργάτες του (2000) υποστηρίζουν ότι οι πεποιθήσεις που 
διαθέτουν οι εκπαιδευτικοί για την επαγγελματική τους ταυτότητα επηρεάζουν την 
αποτελεσματικότητα που έχουν, την επαγγελματική τους ανάπτυξη καθώς και την 
πρόθεσή τους να συμμετάσχουν και να εφαρμόσουν νέες εκπαιδευτικές πρακτικές. 
Όπως αναφέρει η Φρυδάκη (2015:119)«Το να διαπιστώνουμε ότι οι εκπαιδευτικοί 
είναι “ευάλωτα κοινωνικά υποκείμενα που παράγουν και παράγονται από την 
κουλτούρα” μάς χρησιμεύει αν είναι να στοχαστούμε το πώς αυτά τα “ευάλωτα 
υποκείμενα” θα μετασχηματιστούν σε ενεργά και παραγωγικά υποκείμενα, επαρκή 
στο έργο που τους αναθέτει κάθε δίκαιη κοινωνία: να διαμεσολαβούν στη 
διαδικασία της ανάπτυξης άλλων ενεργών και παραγωγικών υποκειμένων, των 
μαθητών τους». 
Εκτιμά ότι «οι επιθυμητοί επαναπροσδιορισμοί είναι εφικτοί, όταν θεμελιώνονται 
σε κάποιες από τις βασικές δεσμεύσεις της ταυτότητας που αναδύεται και όχι όταν 
επιχειρούν μια βίαιη ανατροπή τους» (2015:234) προτείνει προϋποθέσεις 
ενδυνάμωσης κάθε ξεχωριστού τύπου ταυτότητας και τις διαδικασίες που θα 
μπορούσαν να συμβάλουν στο μετασχηματισμό της: η ανάπτυξη της ταυτότητας και 
οι διαδικασίες μετασχηματισμού της διευκολύνονται όταν υποστηρίζουν την 
βελτίωση αυτού που ήδη είναι ο εκπαιδευτικός, καθώς του επιτρέπουν να 
επεξεργαστεί και να σκεφτεί κριτικά τις εκπαιδευτικές του αξίες, τους σκοπούς τους, 
τις πρακτικές του και την παρέμβασή του γενικότερα στο σχολείο. 
Ο Μαυρογιώργος (στο Αθανασούλα- Ρέππα κ.ά. 1999), συνδέει την επαγγελματική 
ανάπτυξη του εκπαιδευτικού με τη βασική του εκπαίδευση, την υποδοχή του στο 
σχολείο ως νεοδιόριστου και την άσκηση του έργου του κατά τη διάρκεια της 
επαγγελματικής του θητείας. Σύμφωνα με τον Μαυρογιώργο, η βασική εκπαίδευση, 
η επιμόρφωση και τελικά η επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού στοχεύει 
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στην αναβάθμιση και αναγνώριση της επαγγελματικής του ταυτότητας. Η ειδική 
βασική επαγγελματική εκπαίδευση, η αυτονομία στην άσκηση του εκπαιδευτικού 
έργου, η συνεχής ενημέρωση και επιμόρφωση, η κοινωνική αποστολή του 
εκπαιδευτικού αποτελούν βασικά στοιχεία που προσδιορίζουν το επάγγελμα του 
εκπαιδευτικού στη σύγχρονη εποχή και αποτελούν κεντρικά χαρακτηριστικά της 
επαγγελματικής του ανάπτυξης ρόλο στο κοινωνικό και πολιτιστικό «γίγνεσθαι». Η 
αλλαγή του πολιτισμού της καθημερινότητας στο σχολείο, η προώθηση 
επαγγελματικού καινοτομικού ήθους και η σύνδεση του σχολείου με την κοινωνία 
παρακινεί το σύνολο των φορέων που συναποτελούν την εκπαιδευτική κοινότητα 
σε συλλογικές μορφές διαρκούς πρωτοβουλίας για αλλαγή, εξέλιξη και ανάπτυξη. 
(Μπαγάκης 2003:356). 
 
Κοινωνική Ταυτότητα  
Ο Tajfel (1972: 293) εισήγαγε την ιδέα της κοινωνικής ταυτότητας ως θεωρία του 
πώς τα άτομα αντιλαμβάνονται τον εαυτό τους στο πλαίσιο μιας υπο- ομάδας, πώς 
ένα σύστημα κοινωνικής κατηγοριοποίησης «δημιουργεί και καθορίζει τη δική της 
θέση ενός ατόμου στην κοινωνία». Ορίζει την κοινωνική ταυτότητα ως «γνώση του 
ατόμου ότι ανήκει σε ορισμένες κοινωνικές ομάδες με κάποια συναισθηματική αξία 
και σημασία για αυτό, ως μέλους της ομάδας» (Tajfel, 1979:292). 
Η θεωρία στηρίζεται σε τρεις βασικές αρχές: 

 Τα άτομα επιδιώκουν να αποκτήσουν και να διατηρήσουν μια θετική 
κοινωνική ταυτότητα η οποία συμβάλει θετικά στην αυτοεκτίμησή τους. 

 Η κοινωνική ταυτότητα στηρίζεται σε συγκρίσεις που γίνονται ανάμεσα στην 
ομάδα που ανήκει κάποιος και σε άλλες ομάδες. Το αποτέλεσμα της 
σύγκρισης καθορίζει αν η ταυτότητα είναι θετική ή όχι. Η εύνοια των μελών 
της ομάδας κάποιου είναι μια διαδικασία μέσω της οποίας επιτυγχάνεται η 
εξύψωση της κοινωνικής ταυτότητας κάποιου. 

 Τα μέλη μιας ομάδας που βιώνουν αρνητική ταυτότητα θα επιδιώξουν είτε 
να φύγουν από την ομάδα κι αν αυτό δεν είναι εφικτό να επιδιώξουν αλλιώς 
τη θετική διάκριση. 

Η προοπτική της κοινωνικής ταυτότητας περιέχει μια σειρά από συμβατά και 
αλληλένδετα στοιχεία και έμφαση, ιδίως στον αρχικό ορισμό από τους Tajfel και 
Turner (1979) και αργότερα του Turner και των συνεργατών του (1987) για την 
κοινωνική ταυτότητα, την κοινωνική σύγκριση, τις δι-ομαδικές σχέσεις, και τα 
κίνητρα αυτο-βελτίωσης και αργότερα της γνωστικής έμφασης από Turner και τους 
συνεργάτες του, για τη διαδικασία κατηγοριοποίησης. Η κοινωνική θεωρία της 
ταυτότητας και η θεωρία της αυτο-κατηγοριοποίησης μελετώνται ως ενιαίο σύνολο 
(Hogg, 2001) . 
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Σκοπός της έρευνας 
Σκοπός της έρευνας αυτής είναι η διερεύνηση των απόψεων των σχολικών 
συμβούλων όσον αφορά την αποτελεσματικότητα του θεσμού υπό το πρίσμα της 
επαγγελματικής και κοινωνικής τους ταυτότητας. Συγκεκριμένα, η μελέτη μας 
συμβάλλει στο σχετικό προβληματισμό που αναπτύσσεται στον ελληνικό 
εκπαιδευτικό χώρο, καταγράφοντας τις στάσεις και τις αντιλήψεις τους για την 
ανάδειξη των απόψεων αλλά και των γνώσεων τους σχετικά με το 
μετασχηματιστικό ρόλο τους. Μάλιστα, με βάση τα αποτελέσματα που θα 
προκύψουν θα μπορούσε να προκύψει ο απαραίτητος επανασχεδιασμός και οι 
βελτιώσεις των στόχων και των επιλογών του θεσμού. 
Η παρούσα έρευνα πραγματοποιήθηκε από το 2010- 2014 για να αναδειχθεί το εάν 
και κατά πόσο ο Θεσμός του Σχολικού Συμβούλου εκφράζει μια μετασχηματιστικού 
τύπου ηγεσία στον εκπαιδευτικό χώρο. Με τη συγκεκριμένη, έρευνα διερευνήθηκε 
το κατά πόσο η «ρέουσα» εκπαιδευτική πολιτική επηρεάζει τη δυσλειτουργία της 
εκπαίδευσης, τον επηρεασμό της στάσης και συμπεριφοράς των Σχολικών 
Συμβούλων από την επαγγελματική και κοινωνική τους ταυτότητα, τα κυριότερα 
χαρακτηριστικά που εκφράζουν την ταυτότητα του Σχολικού Συμβούλου.  
 
Συλλογή δεδομένων  
Το μέσο συλλογής των δεδομένων που θεωρήθηκε ως το πιο κατάλληλο για την 
παρούσα έρευνα, ήταν μια ρητά ερμηνευτική, ποιοτική προσέγγιση, η μεμονωμένη 
συνέντευξη και η ομάδα εστίασης (focus group).  
Η μέθοδος των ομάδων εστίασης (focus group), συνίσταται σε ένα μεθοδολογικό 
εργαλείο άντλησης ποιοτικών δεδομένων και σαν μέθοδος ομάδων επικέντρωσης 
(Ιωσηφίδης, 2003), μέσα από μια διαδικασία άμεσης αλληλεπίδρασης και 
οργανωμένη συζήτηση των συμμετεχόντων στην ομάδα. Η μέθοδος των ομάδων 
εστίασης (focus groups) η οποία αναφέρεται συνίσταται άντλησης ποιοτικών 
δεδομένων, στοιχείων και πληροφοριών, μέσα από μια διαδικασία άμεσης 
αλληλεπίδρασης των συμμετεχόντων στην ομάδα και για ένα συγκεκριμένο και 
σαφώς καθορισμένο θέμα - ερευνητικό αντικείμενο. Θεωρείται ως μια από τις πιο 
αναπτυσσόμενες μεθόδους συλλογής ποιοτικών δεδομένων και ποιοτικής 
κοινωνικής έρευνας. 
Η ποιοτικές μέθοδοι εφαρμόζονται σε ερευνητικά εγχειρήματα και προσεγγίσεις 
που έχουν ως βασικό στόχο την διερεύνηση ποιοτήτων και πιο συγκεκριμένα 
κοινωνικών ποιοτήτων. Με άλλα λόγια έχουν στόχο την αποκάλυψη σχέσεων ή 
συσχετίσεων ανάμεσα σε κοινωνικά υποκείμενα και κοινωνικές ομάδες, την 
περιγραφή, ανάλυση και κατανόηση κοινωνικών διαδικασιών, την διατύπωση ή 
αναδιατύπωση υποθέσεων και θεωρητικών θέσεων για το κοινωνικό γίγνεσθαι και 
την διακρίβωση κοινωνικών σχέσεων, θέσεων και ρόλων. Η ποιοτική έρευνα 
στοχεύει στην περιγραφή, ανάλυση, ερμηνεία και κατανόηση κοινωνικών 
φαινομένων, καταστάσεων και ομάδων απαντώντας κυρίως στα ερωτήματα «πως» 
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και «γιατί». Αποτελεί εκείνο το εργαλείο, το οποίο επιτρέπει στον ερευνητή να 
διερευνήσει σκέψεις, αξίες, προκαταλήψεις, στάσεις, συναισθήματα, εμπειρίες, 
απόψεις και αναπαραστάσεις των συμμετεχόντων ελεύθερα και σε βάθος 
(Ιωσηφίδης, 2003:59). 
Το περιεχόμενο των συζητήσεων – συνεντεύξεων περιεστράφηκε στις εμπειρίες 
τους και ειδικά: 

1. το κατά πόσο η «ρέουσα» εκπαιδευτική πολιτική επηρεάζει τη 
δυσλειτουργία της εκπαίδευσης,  

2. τον επηρεασμό της στάσης και συμπεριφοράς των Σχολικών Συμβούλων από 
την κοινωνική τους ταυτότητα,  

3. τα κυριότερα χαρακτηριστικά που εκφράζουν την ταυτότητα του Σχολικού 
Συμβούλου. 
 

Το δείγμα  
Τα άτομα που έλαβαν το ερωτηματολόγιο ήταν 54 Σχολικοί Σύμβουλοι της 
Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης ενεργεία ή μη, κατά τα 
ακαδημαϊκά έτη 2010- 2014. Από αυτούς οι 23 ήταν της Πρωτοβάθμιας και οι 
υπόλοιποι της Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης Για την επίτευξη 
αντιπροσωπευτικότητας, οι συμμετέχοντες επιλέχθηκαν τυχαία από διάφορες 
περιοχές της Επικράτειας.  
 
Ευρήματα της έρευνας  
Δημογραφικά χαρακτηριστικά  
Το 52% των ερωτηθέντων του δείγματος ήταν άνδρες και το 48% γυναίκες. Οι 
περισσότεροι ήταν ηλικίας από 45 ετών και άνω (21%) και οι υπόλοιποι (79%) από 
51 και άνω. Σε ό,τι αφορά τη διοικητική εμπειρία, οι περισσότεροι συμμετέχοντες 
στην έρευνα υπηρέτησαν σε κάποια διοικητική θέση τουλάχιστον από 10 ως 15 έτη.  
Το μορφωτικό επίπεδο (τίτλοι σπουδών κ.λπ.) του 80% του δείγματος της τα βασικά 
προσόντα. Μόνο το 6% έχουν ολοκληρώσει μεταπτυχιακές σπουδές που αφορούν 
αποκλειστικά τις Επιστήμες της Αγωγής. Ακόμη το 5% έχουν μεταπτυχιακές σπουδές 
που αφορούν την ειδικότητά τους. 
 
Αποτελέσματα 
Σε μια συνοπτική παρουσίαση των αποτελεσμάτων της έρευνας ομαδοποιήσαμε τα 
ευρήματα σύμφωνα με τι υποθέσεις μας όπως παρακάτω: 
Α) το κατά πόσο η «ρέουσα» εκπαιδευτική πολιτική επηρεάζει τη δυσλειτουργία της 
εκπαίδευσης. 
Η πλειονότητα του δείγματος υποστήριξε ότι τα αίτια της δημιουργίας 
προβλημάτων στην δυσλειτουργία της εκπαίδευσης σε ότι αφορά τη «ρέουσα» 
εκπαιδευτική πολιτική υποστηρίζουν ότι:  
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 Το 30% διαπιστώνει ότι οι αποφάσεις που λαμβάνονται για τα ίδια θέματα, 
σε μεγάλο βαθμό, στηρίζονται σε διαφορετικά κριτήρια ανάλογα με 
τη χρονική περίοδο υπουργίας.  

 Το 35% εκτιμά ότι σε όλες τις αποφάσεις και δράσεις της πολιτείας 
τηρούνται οι νόμιμες διαδικασίες 

 Το 40% υποστηρίζει ότι ελάχιστη είναι η στήριξη στο έργο τους από την 
Πολιτεία. 

 Το 45% εκτιμά ότι η συνεργασία με τους φορείς και τους εκπαιδευτικούς 
παραμένει σε ένα βασικό επίπεδο. 

Β) το κατά πόσο η στάση και συμπεριφορά των Σχολικών Συμβούλων επηρεάζεται 
από την κοινωνική τους ταυτότητα. 
α) σε ότι αφορά τη στάση και συμπεριφορά των ιδίων προς τους υφιστάμενούς 
τους αναφέρουν: 

 Το 95% υποστηρίζει ότι δεν είναι σημαντικός παράγοντας το φύλο. 
 Το 90% εκτιμά ότι η στάση του δεν επηρεάζεται από φιλίες, συγγένειες ή 

ιδεολογικές ταυτίσεις κλ.π. 
 Όμως το 69% αναφέρει ότι το επιστημονικό επίπεδο των υφισταμένων είναι 

σημαντικός παράγοντας επηρεασμού της συμπεριφοράς τους. 
 Μόνο το 29% θεωρεί ότι η ηλικία ( εμπειρία) είναι σημαντικός παράγοντας 

για την δική τους στάση. 
Ενδιαφέρον έχουν απόψεις όπως:  

 «όταν είναι ευγενικοί ή μη επηρεάζει τη συμπεριφορά μου απέναντί του.» 
 «Η στάση του εκπαιδευτικού στο σχολείο επιδρά στο πως θα του μιλήσω» 
 «Η προσπάθεια που καταβάλει για την απόδοση του είναι παράγοντας 

επιρροής» 
Σχετικά με το προφίλ μετασχηματιστικής ηγεσίας του Σχολικού Συμβούλου δεν 
διαπιστωθήκαμε σημαντικές διάφορες, μεταξύ πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας. 
Συγκεκριμένα, εκτίμησαν (89%) ότι είναι αρκετά αποτελεσματικοί στο να 
ενημερώνουν το εκπαιδευτικό προσωπικό, όπως και για τους λόγους που 
αναπτύσσονται πρωτοβουλίες. Άλλωστε, είναι σημαντικό το στέλεχος να αφιερώνει 
πολύ χρόνο στην εκπλήρωση των εκπαιδευτικών στόχων, οι οποίοι θα πρέπει να 
είναι σαφώς διατυπωμένοι (Πασιαρδής, 2004). 
Επίσης η πλειονότητα του δείγματος υποστήριξε ότι το λειτούργημα τους αποτελεί 
και ηθική δέσμευσή τους ώστε να συμβάλλουν στην εφαρμογή τους 
αποτελεσματικά. Έτσι, εκπαιδευτικοί, γονείς και μαθητές αποκτούν συλλογικό 
όραμα και συμμερίζονται την ίδια αντίληψη όσον αφορά τους στόχους που έχουν 
τεθεί σε επίπεδο σε εθνικό επίπεδο (67%), ενώ ιδιαίτερα σημαντική κρίνεται η 
χρήση αξιολόγησης ως σύστημα ανατροφοδότησης που οδηγεί στην 
ανατροφοδότηση (95%) (Παμουκτσόγλου 2003, 2000).  
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Από την όλη συζήτηση φάνηκε ότι είναι ικανοποιημένοι από την παροχή στήριξης 
στη βελτίωση των διδακτικών πρακτικών αλλά και από την ενθάρρυνση για 
υιοθέτηση νέων ιδεών στη διδασκαλία.  
Υποστηρίζουν ότι εάν υπάρχει έντονη κοινωνική αλληλεπίδραση, τότε υπάρχουν 
υψηλά αποτελέσματα. 
Ένα ακόμη στοιχείο που αναδείχθηκε από την έρευνα είναι πως αισθάνονται ότι 
αξιοποιούνται οι ικανότητες που έχουν, καθώς τους δίνεται η ευκαιρία να 
αναπτύξουν ηγετικές ικανότητες, μέσω της πειθούς, δημιουργώντας κλίμα 
εμπιστοσύνης και συνεργασίας.  
Είναι φανερό ότι δεν είναι ευχαριστημένοι από το ότι δεν έχουν καμία νομική 
κάλυψη για την ευρεία συμμετοχή τους στη λήψη αποφάσεων που αφορούν τη 
βελτίωση του εκπαιδευτικού συστήματος. Το γεγονός αυτό τους δημιουργεί την 
εντύπωση ότι δεν είναι φορείς αλλαγής και αισθάνονται πως μένουν αμέτοχοι και 
απαθείς από τις αποφάσεις που λαμβάνονται.  
Υποστηρίζουν ότι δεν είναι πολύ αποτελεσματικοί στο να εξασφαλίζουν πόρους για 
να βελτιώσουν τις διδακτικές πρακτικές με την παροχή του απαραίτητου εποπτικού 
και όχι μόνο υλικού καθώς αυτό αποτελεί απαραίτητο εργαλείο για 
αποτελεσματικές διδασκαλίες, και η έλλειψη εμποδίζει την επίτευξη των κύριων 
στόχων του σχολείου.  
Μια ποικιλία ανασταλτικών παραγόντων όπως: η ελλιπής χρηματοδότηση του 
κράτους, η γραφειοκρατία, δηλαδή έγγραφα, κανονισμός, ΟΤΑ και τήρηση 
χρονοδιαγραμμάτων.  
Αξιοσημείωτο είναι ότι από την ομαδοποίηση των απαντήσεων καταγράφονται 
τριάντα σημαντικά χαρακτηριστικά που προσδιορίζουν την ταυτότητα του Σχολικού 
Συμβούλου, εκτός από το ήδη γνωστό «είναι συνεργάτης». 
Τα χαρακτηριστικά αυτά ομαδοποιούνται σε:  
Ηγετικά: «χρησιμοποιεί την επιρροή του για το καλό των άλλων», «έχει σαφείς 
στόχους», «υλοποιεί δεσμεύσεις», «είναι ευέλικτος και ανταποκρίνεται άμεσα στις 
ανάγκες της περιφέρειας το» (εδώ σημείωσε κάποια – ανάλογα με το μέγεθος της) 
κλ.π. 
Αξιακά: «πιστεύει ακράδαντα σε ένα κοινά αποδεκτό σύστημα βασικών αξιών, 
σχετικά με το πώς θα πρέπει να συνεργάζονται και να αντιμετωπίζουν κοινά 
προβλήματα και να επιτύχουν στόχους», «Πιστεύει στην αρχή της αποδοχής του 
άλλου», «είναι διακριτικός» κλ.π. 
Παιδαγωγικά: «Συζητά με τους εκπαιδευτικούς για ιδιαιτερότητές των μαθητών», 
«ενθαρρύνει τους εκπαιδευτικούς», «παρέχει την αναγκαία πληροφόρηση , ώστε οι 
εκπαιδευτικοί να είναι αποτελεσματικοί», «αξιολογεί την ποιότητα του 
εκπαιδευτικού έργου με στόχο την ανατροφοδότηση», «Προτείνει λύσεις», 
«εκφράζει την εκτίμηση του», «δεν είναι αυταρχικός» κλ.π. 
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Ατομικά:  
Οι άνθρωποι έχουν προκαταλήψεις σχετικά με το πώς πρέπει να συμπεριφέρονται 
οι ηγέτες εν γένει ακόμη και σε ειδικές καταστάσεις ηγεσίας όπως των Σχολικών 
Συμβούλων. Αυτές οι προκαταλήψεις συνήθως οφείλονται σε σχήματα 
συμπεριφοράς και κοινωνικής αποδοχής. Οι θεωρητικοί της κοινωνικής ταυτότητας 
έχουν διαπιστώσει ότι οι άνθρωποι έχουν μια φυσική τάση να κατηγοριοποιήσουν 
τους άλλους με βάση τις ομοιότητες και διαφορές της ομάδας που ανήκει το άτομο. 
Δηλαδή, τείνουν να ευνοούν τους ανθρώπους που είναι σαν τον εαυτό τους. Οι 
άνθρωποι έχουν κίνητρα για να ταυτιστούν με συγκεκριμένες ομάδες για δύο 
βασικούς λόγους. Πρώτον για ελαχιστοποιήσουν την αβεβαιότητα σχετικά με το 
ποιος είναι και πώς πρέπει να συμπεριφέρονται. Και δεύτερον για την ενίσχυση της 
αυτοεκτίμησης. Προσδιορισμός με μια ομάδα, ενδέχεται να βοηθά τα άτομα να 
αισθάνονται καλά για τον εαυτό τους. 
«Δεν είναι απόμακρος», «επικοινωνεί», «είναι ευγενικός», «ακούει τις γνώμες των 
άλλων». «γνωρίζει ποιος είναι» κλ.π. 
 
Συμπεράσματα - Προτάσεις  
Η έρευνα θα ήταν δυνατό να διεξαχθεί και σε μεγαλύτερο δείγμα, ώστε να 
διερευνηθούν ακόμη περισσότερο οι απόψεις τους σχετικά με την εφαρμογή της 
μετασχηματιστικής ηγεσίας και της επίδρασης της κοινωνικής ταυτότητας στο έργο 
του Σχολικού Συμβούλου ώστε και να εξαχθούν πιο έγκυρα αποτελέσματα. 
Άλλωστε, μελέτες καταλήγουν πως η μετασχηματιστική ηγεσία είναι το είδος της 
ηγεσίας το οποίο επηρεάζει τους εκπαιδευτικούς στις αντιλήψεις αλλά και τη 
δέσμευση τους ώστε να συμβάλλουν στην προσπάθεια για αλλαγή και 
επαγγελματική.  
Αν και τα επαγγελματικά χαρακτηριστικά τους προσδίδονται σε όλα τα άτομα του 
δείγματος διαπιστώσαμε ότι οι συμπεριφορές τους ποικίλουν. Ότι ακόμη δεν έχουν 
στέρεη επαγγελματική ταυτότητα αντίθετα με την κοινωνική τους. 
Αξιοσημείωτο είναι ότι διαχωρίζουν το επιστημονικό έργο με το συγγραφικό ή το 
διδακτικό έργο. Ενώ υποστηρίζουν ότι οφείλει να έχει πλούσιο επιστημονικό έργο, 
δεν θεωρούν ότι το διδακτικό ή συγγραφικό έργο είναι καθοριστικοί παράγοντες 
για την επιλογή των Σχολικών Συμβούλων. 
Τα ευρήματα δείχνουν, ότι οι υφιστάμενοι Σχολικών Συμβούλων, που δεν έχουν 
κίνητρα και δεν συναισθηματικά δεσμευμένοι με την επαγγελματική τους 
ταυτότητα, τους απαξιώνουν και όπως αναφέρουν «δημιουργούν κλίκες και 
αρνούνται οποιαδήποτε εντολή». Επομένως η λειτουργία τους γίνεται 
αναποτελεσματική. 
Για το λόγο αυτό τα στελέχη της εκπαίδευσης, οφείλουν να ενδυναμώσουν είτε 
συμπληρώνοντας είτε ανανεώνοντας ότι χρειάζεται στο θέμα της μετασχηματισμού 
της επαγγελματικής τους ταυτότητας, έτσι ώστε να παράγουν οι ίδιοι 
αποτελεσματικότερο έργο, οι εκπαιδευτικοί να είναι περισσότερο ευχαριστημένοι 
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από την εργασία τους και οι μαθητές να επιτυγχάνουν καλύτερα μαθησιακά 
αποτελέσματα.  
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Περίληψη 
Παρουσιάζονται απόψεις του Δημήτρη Γληνού που σχετίζονται με τη σύγχρονη 
δημοκρατική παιδεία. Παρατίθεται εν συντομία η εκπαιδευτική του φιλοσοφία που 
βασίζεται στο «Δημιουργικό ιστορισμό» όπως τον ονόμασε. Αναφέρεται το βασικό 
πρόβλημα της παιδείας που προσδιορίστηκε στην αντινομία «από τη μια μεριά το 
ιδανικό του ανθρώπου, που θέλομε να πλάσουμε, από την άλλη μεριά την ψυχή του 
παιδιού, που θα πλαστουργηθή». Παρατίθεται αποσπασματικά κρητική του Δ. 
Γληνού στην ελληνική εκπαίδευση μέχρι το 1914, ως και βασικές εκπαιδευτικές 
αρχές του σοσιαλιστικού δημοτικιστικού ρεύματος που θεωρείται δημιούργημά του. 
 
Εισαγωγή 
Ο Δημήτρης Γληνός εμπλέκεται ενεργά στην εκπαιδευτική πολιτική της Ελλάδας. 
Γίνεται μέλος του Εκπαιδευτικού Ομίλου και συμμετέχει στην έκδοση του «Δελτίου» 
του. Τη περίοδο 1912 - 2015 υπήρξε Διευθυντής στο Διδασκαλείο της Μέσης 
Εκπαίδευσης. Παράλληλα περιοδεύει σε όλη την Ελλάδα επιθεωρώντας τα σχολεία 
και καταγράφοντας τις αδυναμίες του εκπαιδευτικού συστήματος. Συντάσσει το 
1913 τις εισηγητικές εκθέσεις και τα νομοσχέδια της εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης 
του 1913. Τα νομοσχέδια δεν ψηφίστηκαν στη Βουλή. Τα τρία χρόνια της 
κυβέρνησης Βενιζέλου (1917 – 1920) ο Γληνός αγωνίζεται για την εκπαιδευτική 
μεταρρύθμιση κατέχοντας τη θέση του Γενικού Γραμματέα του Υπουργείου 
Παιδείας. Το 1921 ο Γληνός ιδρύει την «Ανώτερη Γυναικεία Σχολή» ως ελεύθερο 
λαϊκό Πανεπιστήμιο για τις γυναίκες. Το 1923 διορίζεται Εκπαιδευτικός Σύμβουλος 
στο Υπουργείο Παιδείας. Ύστερα από εισήγησή του το 1924, ιδρύεται η 
Παιδαγωγική Ακαδημία για την προετοιμασία ανώτερων στελεχών της 
Εκπαίδευσης. Με τη δικτατορία Πάγκαλου ανατρέπεται και πάλι το 
μεταρρυθμιστικό του έργο. Οι απανωτές προσπάθειες μεταρρύθμισης που 
ακυρώνονται από αντιμεταρρυθμίσεις, οδηγούν τον Γληνό στο συμπέρασμα ότι 
χωρίς το μετασχηματισμό της κοινωνίας είναι αδύνατον να αλλάξει το σχολείο. Η 
θέση του αυτή τον φέρνει σε αντίθεση με τον Δελμούζο και ο Εκπαιδευτικός Όμιλος 
διασπάται το 1927. 
Στη παρούσα εργασία μέσα από κείμενα του Δήμήτρη Γληνού καταγράφονται 
απόψεις του για τη σύγχρονη δημοκρατική παιδεία 
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Δημιουργικός Ιστορισμός 
Η εκπαιδευτική φιλοσοφία του Δημητρίου Γληνού βασίζεται σε μια στέρεα θέση, 
που ο ίδιος της έδωσε το όνομα «Δημιουργικός ιστορισμός» (ανακοίνωση στην 
«Εταιρεία Κοινωνικών και Πολιτικών Επιστημών» 13 Μαρτίου 1920). 
Για το Δ. Γληνό ιστορισμός είναι η συνειδητή προσπάθεια να συντηρηθούν οι αξίες 
του παρελθόντος ή σαν απόλυτες ή να μετουσιωθούν και να γίνουν σπέρματα ζωής. 
Την πρώτη προσπάθεια την ονόμασε άγονο ιστορισμό, ενώ τη δεύτερη γόνιμο ή 
δημιουργικό ιστορισμό, που είναι ο ιστορισμός που παρουσιάζεται στις 
δημιουργικές εποχές, τις εποχές των κρίσεων, κατά τις οποίες οι παλιοί πολιτισμοί 
και οι γερασμένες αξίες χάνονται και νέοι κόσμοι γεννιούνται. Σε τέτοιες λοιπόν 
εποχές ζύμωσης, όταν συντρέχουν οι κατάλληλοι όροι, ο ιστορισμός παίρνει τη 
δημιουργική του μορφή και πραγματοποιείται «…. ο αρμονικός συνδυασμό των 
αξιών του παρελθόντος με τις δυνάμεις και τις ορμές του παρόντος, έτσι που και τα 
περασμένα να δίνουν κάθε στοιχείο, που μπορεί να χρησιμεύσει για ιδανικό 
παράδειγμα και να αφομοιώνεται από το παρόν, και η σύγχρονη ορμή να 
απλώνεται άνετα και να εξυψώνει τα δικά της στοιχεία σε αξίες πολιτισμού, όσο 
μπορεί περισσότερο ικανοποιητικές για τις σύγχρονες ψυχικές ανάγκες. Αυτή είναι 
η μόνη σωστή έννοια του κλασικισμού»…. «Παράδειγμα τέτοιου ιστορισμού μας 
δίνει πάλι πρώτα πρώτα η γλώσσα, που επειδή είναι το κυριότερο εκφραστικό μέσο 
του ψυχικού κόσμου, γίνεται συνηθέστερα το όργανο των δημιουργικών 
κινημάτων.» … 
«..Το τι αξίζει από το παρελθόν κρίθηκε πάντα στις δημιουργικές εποχές από το τι 
ήθελε το παρόν. Οι δημιουργικές εποχές δεν παίρνουν το κάθε τι από τα 
περασμένα. Εκείνο μόνο βλέπουν, εκείνο αισθάνονται, εκείνο εκτιμούν κι εκείνο 
αφομοιώνουν, που τους κάνουν ικανούς να ιδούν, να αισθανθούν, να εκτιμήσουν 
και ν’ αφομοιώσουν οι ανάγκες του παρόντος. Πάντα το παρελθόν ειδώθηκε μέσα 
από το πρίσμα του παρόντος. Ο χριστιανισμός ζήτησε μόνο τα συγγενή και χρήσιμα 
στοιχεία, φιλοσοφικές, ηθικές και θρησκευτικές αντιλήψεις που συμμορφώνονταν 
με το είναι του. Οι Άραβες στη δημιουργική τους εποχή πήραν από τους αρχαίους 
τα μαθηματικά και τη φιλοσοφία». 
Απ' αυτή τη βασική θέση για το δημιουργικό ιστορισμό προκύπτει η θέση του 
Γληνού απάνω στα εκπαιδευτικά ζητήματα, που μορφοποιούνται σε δύο 
μερικότερες θέσεις: το δημοτικισμό του και τον ανθρωπισμό.  
Ο δημοτικισμός είναι μια μορφή του δημιουργικού ιστορισμού μέσα στη 
νεοελληνική πνευματική ιστορία. Ο λογιοτατισμός, σ' όποια μορφή, είναι άγονος 
ιστορισμός. «Οι Αττικοί συγγραφείς έφθασαν σε απόλυτη αρμονία ιδέας και 
μορφής. Η αττική γλώσσα λοιπόν είναι το γλωσσικό ιδανικό. Κάθε ευγένεια, κάθε 
τελειότητα είναι εκεί. Όποιος κατορθώνει να γράφει αττικά φτάνει και αυτός στην 
ίδια αρμονία ιδέας και μορφής. Και αν δεν έχει τις ιδέες του Πλάτωνα ή την 
ποιητική πνοή του Αισχύλου ή τη ρητορική δύναμη ενός Δημοσθένη, αρκεί να 
γράφει όπως εκείνοι, να μιμείται τη γραμματική, τη σύνταξη, τα λεκτικά και 
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εκφραστικά σχήματά τους και έτσι γίνεται και αυτός οπωσδήποτε Πλάτωνας, 
Αισχύλος, Δημοσθένης. Η γλώσσα του παρόντος δεν υπάρχει, αυτή είναι χυδαία, 
είναι διαφθορά του παρελθόντος. Έτσι γεννιέται ο αττικισμός και με τις ίδιες 
περίπου αναλογίες ο λατινισμός στη δυτική Ευρώπη, ο αραβισμός στη δυτική Ασία 
και στη βόρεια Αφρική κλπ.» 
Αντίθετα «η δημοτική γλώσσα που είναι η αρχαία κοινή, εξελίσσεται φυσικά χωρίς 
συνειδητή προσπάθεια στο στόμα του λαού, που εξακολουθητικά τη μιλούσε κι 
αποταμίευε σ' αυτή τον ψυχικό του βίο σ' όλους τους μακρούς και πολυτάραχους 
αιώνες της ιστορικής του ζωής». 
Το βασικό πρόβλημα της παιδείας 
Ο Δ. Γληνός το 1911 στην εισαγωγή της μετάφρασης του κεφαλαίου «Η σχολική 
διγλωσσία και η πολιτική» από βιβλίο του γερμανού O. Ghibu σημειώνει: «Μα στο 
κεφάλαιο αυτό που δημοσιεύουμε εξετάζεται προπάντων ένα άλλο ζήτημα, ζήτημα 
σημαντικό απ’ τη φιλοσοφία της αγωγής, … Κατά πόσο είναι σεβαστό και 
αναφαίρετο το δικαίωμα, που έχει ο πολίτης να διαπλάσει τον εαυτό του με ένα 
δικό του ιδανικό αγωγής και παιδείας: Και κατά πόσο είναι απόλυτο το δικαίωμα, 
που θέλει να έχει το κράτος να υποβάλλει όλους τους πολίτες σένα δικό του ιδανικό 
και να τους εκπαιδεύει με τον ίδιο τρόπο, υποτάσσοντάς τους σε σχολικούς 
οργανισμούς, που το άτομο μπορεί ίσως να τους θεωρεί αντίθετους προς τις 
συνθήκες της ζωής, προς τις φυσικές και ψυχολογικές του προδιαθέσεις, προς την 
ιδεολογία., που απάνω της θέλει να στηρίξει τη ζωή του. 
Το ζήτημα είναι σημαντικό και αλλού συζητήθηκε από μεγάλους φιλοσόφους και 
κοινωνιολόγους και παιδαγωγούς. Στην Ελλάδα όπως δεν υπήρξε ως τώρα καμία 
φιλοσοφία και καμιά βαθύτερη σκέψη για τα φανερώματα και της ατομικής και της 
κοινωνικής και δημόσιας ζωής, έτσι έλειπεν ολότελα και κάθε φιλοσοφία της 
ελληνικής παιδείας.» 
Σχετικό ζήτημα θέτει σε άρθρα του στο περιοδικό «Εργασία» τα έτη 1923 – 1924  
«Η παιδεία έγινε σιγά σιγά η ψυχική μήτρα των κοινωνιών. …η πολύτροπη και 
πολύμερη μελέτη … μας αφήνει να ιδούμε καθαρά σήμερα τους δύο βασικούς 
πόλους κάθε παιδείας. Από τη μια μεριά το ιδανικό του ανθρώπου, που θέλομε να 
πλάσουμε, από την άλλη μεριά την ψυχή του παιδιού, που θα πλαστουργηθή.  
Και για το ένα και για το άλλο ουσιαστική προϋπόθεση η ζωντάνια. Το πρώτο, το 
ιδανικό, πρέπει να ‘χει τις ρίζες του στη ζωή και να προεκβάλλεται σα μια κορυφή 
κυπαρισσιού ή έλατου, που τραβάει στο άπειρο με μιαν ιδεατή γραμμή πέραν από 
την ορατή του κορφή. Όσο βαθύτερες και πλατύτερες οι ρίζες στο χώμα, τόσο 
ψηλότερο, πιο τιναχτό, πιο στέρεο το πέταγμα προς τα ύψη. Την παιδεία όλοι τη 
θέλουν δική τους, γιατί θέλουν το παιδί δικό τους. Το ιδανικό της δικής τους ζωής. 
Σχηματικά μιλώντας μπορούμε να πούμε: 
Τα ιδανικά, που κάθε φορά επικρατούν στην παιδεία ενός λαού, είναι τα ιδανικά 
των δυνατών, που κατέχουν και διακυβερνούν τ’ αγαθά και θέλουν και 
κατορθώνουν όλες οι κοινωνικές λειτουργίες να προσαρμόζονται στα συμφέροντά 
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τους. Η παιδεία τότε προσπαθεί να μορφώσει τον άνθρωπο και τον πολίτη ικανό να 
συντηρήσει τα κοινωνικά καθεστώτα, όπως βρίσκονται και να τα δυναμώσει. Αυτό 
είναι ένας γενικός κανόνας χωρίς όμως να είναι και μια απόλυτα σταθερή μορφή. 
Καμιά φορά μάλιστα οι λεγόμενοι προοδευτικοί ή φωτισμένοι κυβερνήτες, ή 
κάποιοι ουτοπιστές, που γίνονται κυβερνήτες από άλλη φορά των πραγμάτων, 
ενεργούν με μια φανερή αντίθεση προς τα συμφέροντα, που πρέπει να εκφράσει το 
κράτος τους. Έτσι λ.χ. παρουσιάστηκαν απολυταρχικοί κυβερνήτες που έφεραν την 
καθολική υποχρεωτική παιδεία στο λαό τους, έκαμαν δηλαδή μια καθαρή 
δημοκρατική ενέργεια. Αυτό γίνεται από αχτινοβολία των ιδανικών σε ορισμένες 
ψυχές, που η ιδιοσυστασία τους είναι προοδευτική. Η ατομική ψυχολογία μπορεί 
να μας εξηγήσει το φαινόμενο τούτο. 
Προοδευτικότερο είναι το ιδανικό της παιδείας, που υψώνει όσο το δυνατό 
περισσότερα άτομα μέσα σ’ ένα λαό στην ικανότητα να αναπτύξουν πλέρια (δηλ. 
δυνατά, μεστά και ωραία) και αρμονικά με την ύπαρξη της ολότητας των ανθρώπων 
(δηλ. ηθικά) το εγώ των και που υψώνει το σύνολο του λαού στην ικανότητα να 
διατηρεί και να καλυτερεύει ολοένα τους όρους που απαιτούνται για το πρώτο και 
να δημιουργεί σταθερά ολοένα ανώτερες αξίες ή αγαθά του πολιτισμού (δηλαδή 
αντικειμενικά αποτελέσματα και στηρίγματα, αφετηρίες και περιεχόμενο και 
ιδανικές κατευθύνσεις για κείνη την ανάπτυξη)… 
Όμως το παιδί δε μπορεί να γίνει οτιδήποτε θέλομε. Το παιδί είναι μια οργανική 
πραγματικότητα, που φέρνει μαζί της και τους νόμους και τις δυνατότητες και τις 
κατευθυντήριες γραμμές του ξετυλιγμού της. Η πραγματικότητα αυτή κυβερνιέται 
πρώτα πρώτα από τους βιολογικούς νόμους της ανθρώπινης εξέλιξης. Η ψυχική ζωή 
έχει τη δική της ιδιότυπη εξέλιξη, όπως και η σωματική. 
Η παιδεία δε μπορεί να είναι αυθαίρετη διάπλαση από οιεσδήποτε εξωτερικές 
επιδράσεις. Το αληθινό είναι του ανθρώπου διαμορφώνεται από ένα εσωτερικό 
ξετύλιγμα, από μίαν οργανική ανάπτυξη δυνάμεων με το προζύμι του πρώτου 
ψυχοκινητικού περιεχόμενου, των επακτών στοιχείων και εξωτερικών επιδράσεων 
στα πρώτα χρόνια της ζωής.  
Η παιδεία λοιπόν μοιάζει με το σκάψιμο της γης. Η παιδεία, η συστηματική δηλαδή 
αγωγή, είναι υποβοήθηση, είναι σύστημα ερεθισμών. 
Το βασικό πρόβλημα της παιδείας μας παρουσιάζεται σαν μια αντινομία ανάμεσα 
στους δύο κυριότερους όρους της συστηματικής αγωγής. Από τη μια μεριά η 
παιδεία πρέπει να κορυφώνεται και να υποτάζει όλες της τις ενέργειες σ’ ένα 
ιδανικό ανθρώπινης ζωής. Μα το ιδανικό είναι έξω από το παιδί. 
Και από την άλλη μεριά έχομε την απαίτηση να σεβαστούμε το παιδί, τους νόμους 
του ψυχικού του ξετυλιγμού με τις ατομικές του ιδιοτυπίες, να αφήσουμε λεύτερα 
και οργανικά ένα εγώ, μια προσωπικότητα, κάτι εσωτερικά, αυθόρμητο. 
Πού βρίσκεται η λύση; 
Ο Γληνός αναλύοντας ένα-ένα τα στοιχεία αυτής της αντινομίας, εξετάζει πρώτα τα 
ιδανικά: α) Το ιδανικό της παιδείας — λέει — δεν πρέπει να είναι ειδολογικό, αλλά 



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

335 
 

ότι το ιδανικό της ανθρώπινης ζωής πρέπει να είναι ουσιαστικό, συγκεκριμένο, με 
θετικό περιεχόμενο. Ειδολογικοί κανόνες δεν αποτελούν ουσιαστικά ιδανικά. β) To 
ιδανικό της πρέπει να είναι καθαρή ιδέα, χωρίς συναισθηματικό περιεχόμενο, αλλά 
πρέπει να συγκινεί τις ψυχές, να διεγείρει το συναίσθημα, να είναι ψυχοκινητική 
δύναμη, να προκαλεί ενθουσιασμό. γ) To ιδανικό δεν πρέπει να είναι ανεδαφικό, 
αλλά να βγαίνει μέσα από τη ζωή σαν προέκτασή της. Να είναι ουσιαστικό και 
ζωντανό, πολυσύνθετο και περιεκτικό, ν' αγκαλιάζει και να ικανοποιεί τις ανάγκες 
και τους πόθους ολόκληρων ομάδων. δ) Επομένως, το ιδανικό της παιδείας πρέπει 
να είναι μέσα σε τόπο και σε χρόνο. 
Αποσπάσματα κρητικής του Δ. Γληνού στην ελληνική εκπαίδευση μέχρι το 1914 
Σε άρθρο του με θέμα «Ελληνική κοινωνία και Ελληνική Παιδεία» που 
δημοσιεύθηκε στην εφημερίδα Νέα Ελλάς το 1914 γράφει ο Γληνός: 
« Η εκπαίδευσις είνε οργάνωσις υπηρετική της ζωής….Και όταν κρίνωμεν την 
παιδείαν εθνών, πρέπει να λαμβάνωμεν υπ’ οψιν το σύνολον και όχι μίαν τάξιν μιαν 
ολιγαρχίαν ατόμων. Πρέπει να εξετάζωμεν αν η παιδεία κατέστησε τον αγρότην 
ικανώτερον δια την ζωήν και τον έμπορον και τον βιομήχανο και τον επιστημονα και 
τον χειρώνακτα και τον άνδρα και τη γυναικα. Και όχι μόνον το συμφέρον ενός 
εκάστου τούτων χωριστά, αλλά την προαγωγήν του συνόλου» 
…. «Η προσταγή της εκπαιδευτικής ανορθώσεως, επιτάσσει να αρθώσιν όλα τα 
ελαττώματικά εκείνα χαρακτηριστικά, τα οποία δεν άφησαν την ελληνικήν παιδείαν 
να γίνη όσον έπρεπε συντελεστής της προόδου του Ελληνικού λαού και διήγειραν 
εναντίον της την κοινωνικήν κατάκρισιν.  
Τα χαρακτηριστικά ταύτα θα ηδύνατο να διακριθώσιν εις εξωτερικά, δυνάμενα να 
μεταβληθώσι δια νομοθετικών διατάξεων, και εσωτερικά, αναφερόμενα εις τα 
γενικά ιδεώδή της εκπαιδεύσεως, τας ιδέας και τας τάσεις των διδασκάλων, των 
φορέων και εκτελεστών του εκπαιδευτικού έργου, τα αναφερόμενα εις το 
περιεχόμενον και τας μεθόδους και της διδασκαλίας και του φρονηματισμού της 
αγωγής των μαθητών 
Διότι, εάν πάσα νομοθεσία κινδυνεύη να παραμένη χάρτης απλους εντυπος, εάν 
δεν εμψυχωθη το γράμμα του νομου από το ορθον πνευμα, εάν δεν προσελθη εις 
υπηρεσιαν του νομου το ορθον φρονημα, η ορθη ιδεα, εις πολύ μεγαλείτερον 
βαθμόν διατρέχουσι τον κίνδυνον τούτον οι εκπαιδευτικοι νομοι. Ούτοι αποτελουν 
το πλαισιον, ο διδασκαλος με τας ιδέας του και τας πεποιθήσεις του αποτελεί την 
ψυχήν… 
…Συνοψιζω συντομως τους γενικους ελαττωματικους χαρακτηρας του 
εκπαιδευτικου μας καθεστώτος,… 
Και πρώτον μεν την εκπαίδευσιν ημών διέπει δι’ όλων των βαθμίδων πνεύμα 
ολιγαρχικόν και οπισθοδρομικόν. 
Το ολιγαρχικόν πνεύμα προνοεί δια το πολλοστημόριον εκείνο των μαθητών, οι 
οποίοι πρόκειται να πάρουν το δίπλωμα του Πανεπιστημίου. Δι’ αυτούς όλη η 
σκέψη μας, δι’ αυτούς όλη η πρόνοιά μας, … Δι’ αυτούς να θυσιασθώσι τα ενενήντα 
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εννέα εκατοστά των άλλων. Δια την ολιγαρχίαν αυτή να καταπνιγή πνευματικώς 
όλον το άλλο έθνος. 
Το ολιγαρχικόν πνεύμα άφησε τον εργάτην τυφλόν, αυτό άφησε τον μικροαστόν 
ημιμαθή. Ολιγαρχία δεν σημαίνει, ότι ευνοείται η μέχρι του Πανεπιστημίου σπουδή 
των τέκνων μόνων των πλουσίων. Όχι ολιγαρχία δύναται να υφίσταται και όταν 
ευχερέστατα και το τέκνον του τελευταίου αγρότου δύναται να γίνη απόφοιτος του 
Πανεπιστημίου. Και είναι το χειρότερον είδος της ολιγαρχίας, διότι τοιαύτη 
ολιγαρχία πνευματική άνευ εφοδίων υλικών και κοινωνικών εκτρέπεται συνήθως 
εις την δημαγωγίαν, την σοφιστείαν και όλας τας άλλας εκδηλώσεις του 
πνευματικού προλεταριάτου. 
Διότι αφού είνε βεβαιωμένον, αφού είνε απαίτησις της κοινωνικής υγείας και του 
κοινωνικού ισοζυγίου να φθανουν λίγοι και εκλεκτοί εις τα ανώτερα πνευματικό 
στρώματα, γεννάται ολιγαρχία όταν χάριν αυτών, και δη ούτε αρκετά ολίγων ούτε 
διόλου εκλεκτών, θυσιάζονται πάντες οι άλλοι, όλος ο λαός, η κατωτέρα και η μέση 
τάξις ομοίως και πλέον απαραίτητος δια την ύπαρξιν υγείας και ευρωστίας 
κοινωνικής». 
Το 1912 ο Εκπαιδευτικός Όμιλος αποστέλλει υπόμνημα (του οποίου κύριος 
συντάκτης είναι ο Δ. Γληνός) προς το Κεντρικό Εποπτικό Συμβούλιο της Δημοτικής 
Εκπαιδεύσεως ανταποκρινόμενος σε σχετικό αίτημά του λόγω «Μελετωμένης 
μεταρρυθμίσεως του προγράμματος των εν τω Δημοτικώ Σχολείω, εν τω Ανωτέρω 
Παρθεναγωγείω και εν τω Διδασκαλείω των θηλέων…» Παρατίθεται μικρό 
απόσπασμα. 
«Μόνο εκεί όπου υπάρχει πραγματικά και εφαρμόζεται το δικαίωμα και η 
υποχρέωση όλων των πολιτών να παίρνουν επί ορισμένα χρόνια ένα ορισμένο 
minimum παιδείας και όπου το δημοτικό σχολείο επιτυχαίνει σε βαθμό 
ικανοποιητικό τον ιδιαίτερο σκοπό του, να δώσει δηλ. την απαραίτητη μόρφωση σε 
όλους, μόνο εκεί μπορούμε να παραδεχτούμε πως υπάρχει πράγματι δημοτική 
παιδεία»… 
«Αν τώρα με το μέτρο του σκοπού αυτού θελήσουμε να κρίνομε το τωρινό ελληνικό 
δημοτικό σχολείο, δε θ’ αργήσομε να φτάσομε στο θλιβερό συμπέρασμα πως 
αληθινή δημοτική παιδεία δεν υπάρχει στην Ελλάδα. Όχι βέβαια γιατί έλειψε η 
πρόθεση. Ο Maurer ήθελε κι’ όλας στα 1834 εφτάχρονη υποχρεωτικά παιδεία. Μα 
ακόμη στο σωτήριο έτος 1912 δεν έχομε ούτε τετράχρονη, ούτε τρίχρονη, ούτε 
δίχρονη. Το χαρτί που στην Ελλάδα λέγεται νόμος, τη θέλει τετράχρονη. Καθένας 
όμως είναι ελεύθερος να στείλει ή να μη στείλει καθόλου το παιδί του σχολείο, 
κανένας δεν τον ρωτά γιατί, άλλοι τα στέλνουν έναν άλλοι δύο, άλλοι τρία χρόνια, 
Και το πράγμα φαίνεται ακόμη πιο κτυπητό στη γυναικεία παιδεία, αφού κατά την 
επίσημη στατιστική τα κορίτσια που πηγαίνουν στα δημοτικά σχολεία είναι απάνω 
κάτω το ένα τρίτο από τ’ αγόρια, δηλ. με μέτριο υπολογισμό 80% κορίτσια δεν 
πατούν καθόλου το κατώφλι του σχολείου. Το δικαίωμα, το άλλο ουσιαστικό 
γνώρισμα του δημοτικού σχολείου, πέρασε στο τελευταίο μας σύνταγμα, αφού το 
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κράτος δίνει σε κάθε πολίτη δωρεάν τη δημοτική παιδεία. Μα ούτε αυτό δεν είναι 
ολότελα σωστό. Αφού τη φορολογεί εμμέσως με το βιβλιόσημο.» … 
…..Και λοιπόν τι πρέπει να γίνει, τι είναι απόλυτη ανάγκη να γίνει: 
Η δημοτική παιδεία να γίνει πραγματικά εξάχρονη, απολύτως υποχρεωτική και να 
δίνεται όλως διόλου δωρεάν (να καταργηθεί το βιβλιόσημο και να δίνονται στα 
φτωχά παιδία βιβλία και τετράδια και τάλλα απαραίτητα). 
Η λευτεριά της σκέψης του δασκάλου και η δημοκρατία 
Απόσπασμα από τη Διακήρυξη της ΔΕ του Εκπαιδευτικού Ομίλου το1927: 
«…Γι’ αυτό ήταν ανάγκη να τονιστεί πια και μέσα στις προγραμματικές αρχές του 
Ομίλου το δικαίωμα του δασκάλου πρώτα – πρώτα να στοχάζεται και να έχει γνώμη 
για τα εκπαιδευτικά ζητήματα, μα και ακόμα τη γνώμη του αυτή να την ανακοινώνει 
στους συναδέλφους του και να συνεργάζεται μαζί τους για να διαφωτίσει την 
κοινωνία γι’ αυτά. Γιατί ο δάσκαλος δε γίνεται ποτέ πολιτικός με το να σκέφτεται, 
πώς θα καλυτερέψει η παιδεία και να ζητάει να φωτίσει και τους άλλους, έτσι που η 
σκέψη του να γίνει αναγνωρισμένη πράξη ή κατάσταση. Έτσι μόνο εχτελεί σωστά το 
χρέος του απέναντι και στο Κράτος και στην κοινωνία. Η αντίθετη αντίληψη ίσα ίσα 
είναι εκείνη, που κάνει το δάσκαλο ένα απλό και άψυχο μισθωτό όργανο, του 
αφαιρεί την κυριότερη προϋπόθεση της προσωπικότητας δηλαδή τη λεύτερη σκέψη 
και τον κάνει από ιεροφάντη μιας κοινωνικής λειτουργίας ένα απλό πνευματικό 
προλετάριο, που δουλεύει μηχανικά για να κερδίσει ένα κομμάτι ψωμί. 
Και ούτε είναι διαφορετικό το αποτέλεσμα, αν πει κανένας, πως έχει το δικαίωμα 
να στοχάζεται λεύτερα ο δάσκαλος, όμως δεν έχει το δικαίωμα ν’ ανακοινώνει σε 
άλλους τη γνώμη του και να συνεργάζεται μαζί τους για να αλλάξει η 
πραγματικότητα. Πως θα αφαιρέσουμε από το δάσκαλο το δικαίωμα αυτό, που έχει 
κάθε άνθρωπος και κάθε μέλος της κοινωνίας;». 
Εκπαιδευτικές αρχές του σοσιαλιστικού δημοτικιστικού ρεύματος 
Το σοσιαλιστικό δημοτικιστικό ρεύμα είναι το ρεύμα του Δ. Γληνού που επικρατεί 
στον εκπαιδευτικό όμιλο. Στη διακήρυξη της ΔΕ του ΕΟ αναφέρονται οι 
εκπαιδευτικές αρχές του εν λόγω ρεύματος. Παρατίθενται χαρακτηριστικές εξ 
αυτών: 

Η παιδεία πρέπει να προπαρασκευάζει όλους τους πολίτες, αγόρια και κορίτσια, 
με απόλυτη, οργανικά εκφρασμένη, αμεροληψία και ισότητα και αντίστοιχα με τις 
φυσικές ικανότητές τους, για τη ζωή και με τη ζωή. 

Οι δύο κυριότατες μορφές της σημερινής ζωής είναι ο τεχνικός και ο γεωργικός 
πολιτισμός, που και οι δύο γίνονται ολοένα τελειότεροι με τη βοήθεια των φυσικών 
και των οικονομικών επιστημών και της τεχνικής. Γι’ αυτό κυριαρχική έννοια και 
ιδανικό της σύγχρονης παιδείας πρέπει να είναι η έννοια της δημιουργικής 
εργασίας. 

Την παιδεία πρέπει να κυβερνάει πνεύμα επιστημονικό, η εξελιχτική αντίληψη 
του φυσικού και του ιστορικού «γίγνεσθαι», η κατανόηση και κυριάρχηση του 
φυσικού και ηθικού κόσμου 
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Το να κάμει τον άνθρωπο ικανό με βάση τη δημιουργική εργασία και την 
κοινωνική δικαιοσύνη να υψωθεί μαζί με το κοινωνικό σύνολο προς την ελευθερία 
και τη χαρά της ζωής, αυτός είναι ο ιδανικός σκοπός της αγωγής. 

Η κοινωνικότητα, που ολοένα αυξάνει μέσα στον πολιτισμό επιβάλλει στην 
παιδεία να καλλιεργεί συστηματικά το πνεύμα της ομαδικής εργασίας, της ευθύνης, 
της κοινωνικής αλληλεγγύης, του καθολικού ανθρωπισμού. 

Στην ελληνική παιδεία πρέπει να χτυπηθεί το ίδιο και ο ρομαντικός 
ψευτοκλασικισμός και ο ρομαντικός δημοτικισμός και ελληνοκεντρισμός. Η 
καλλιέργεια των στοιχείων του εθνικού πολιτισμού μας δεν πρέπει να γίνεται 
εμπόδιο για το ξάπλωμα και την αφομοίωση των στοιχείων του υπερεθνικού 
πολιτισμού. Το να εργαστούμε δημιουργικά και να ζήσουμε εντατικά μέσα στο 
πολιτισμένο κόσμο, επιδιώκοντας μιαν ενότητα ανθρωπίνου πολιτισμού, πρέπει να 
νικάει την τάση του να υψώνουμε εμπόδια στην ενότητα αυτή ιδιότυπα εθνικά 
στοιχεία, που μόνο διακοσμητικό χαρακτήρα μπορεί να έχουν. 
Συμπεράσματα του Δημήτρη Γληνού για τη Δημοκρατία και τη σύγχρονη Παιδεία 
Ο Δ. Γληνός το Δεκέμβριο του 1926 δημοσιεύει στο τεύχος του περιοδικού 
«Αναγέννηση» το εκπαιδευτικό του πρόγραμμα, κάτω από το γενικό τίτλο: 
«Δημοκρατία και παιδεία». Σ’ αυτό αναφέρει ότι αντιπροσωπεύει τις ιδέες μόνο του 
περιοδικού, δηλαδή του ιδίου. Αυτό είναι το τελευταίο προγραμματικό κείμενο που 
έχει δημοσιευτεί από τον Δ. Γληνό για τα προβλήματα της παιδείας. 
Το κείμενο χωρίζεται σε δυο μέρη: Α. Αρχές, και Β. Αιτήματα. Η μορφή του είναι 
περίπου η ακόλουθη (αναφέρονται μόνο οι αρχές).. 
Δημοκρατία και παιδεία. Το εκπαιδευτικό μας πρόγραμμα: 
 Αρχές:  
1. Η ελληνική παιδεία πρέπει να καλλιεργεί και να εξυψώνει τη ζωή του ελληνικού 
λαού ολόκληρου.  
2. Άμεσος σκοπός της παιδείας μας είναι να μορφώνει δημιουργικά το εργαζόμενο 
μέλος της κοινωνίας, την ηθική αυθύπαρκτη και συνάμα κοινωνική προσωπικότητα 
και τη δημιουργικά εργαζόμενη κοινωνική ολότητα.  
3. Ανώτατο ιδανικό της παιδείας ο καθολικός ανθρωπισμός: Παιδεία ανθρωπιστική 
και ειρηνική, στηριγμένη στην αγάπη και στην άμιλλα και όχι στο μίσος, να προάγει 
τη συνεργασία και την κοινωνική αλληλεγγύη των πολιτισμένων ανθρώπων.  
4. Η παιδεία πρέπει να είναι δημοκρατική: α) Όλοι οι Έλληνες, άντρες και γυναίκες, 
πρέπει να μορφώνονται, για να γίνουν συνειδητοί και άξιοι πολίτες μιας εξωτερικά 
και εσωτερικά ελεύθερης, δίκαιης και ισόνομης πολιτείας. β) Να μορφώνονται όλοι 
οι Έλληνες ανεξάρτητα από την οικονομική τους θέση ανάλογα με την εσωτερική 
τους δυνατότητα. γ) Από ταξική πλευρά και σήμερα πρέπει να γίνει κοινωνική και 
εθνική, στην υπηρεσία όλου του έθνους.  
5. Η παιδεία πρέπει να στηρίζεται στα πραγματικά ζωντανά και γόνιμα στοιχεία. Τη 
Δημοτική γλώσσα και όλα τα ζωντανά και εξελίξιμα στοιχεία πολιτισμού που 
δημιούργησε ο ελληνισμός στην ιστορική του σταδιοδρομία.  
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6. Η παιδεία πρέπει να κάνει ικανό τον Έλληνα να πλουτίζεται με κάθε αληθινή 
διανοητική και ηθική κατάχτηση της σημερινής ανθρωπότητας, συγχρονισμένο και 
όχι τυφλά μιμητικό.  
7. Η παιδεία πρέπει να σέβεται την ατομικότητα του παιδιού.  
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Σχέσεις σχολείου και οικογένειας στη μετανεωτερικότητα  
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Σχολικός Σύμβουλος -Διδάκτωρ Πανεπιστημίου Αθηνών 
panpilouris@yahoo.gr 

 
Περίληψη 
Ο κλονισμός του αξιακού υπόβαθρου των σύγχρονων κοινωνιών όπως αυτός 
καταγράφηκε με την επικράτηση του άκρατου ατομικισμού, της ασυνέχειας, της 
αβεβαιότητας, της αμφισβήτησης και του επαναπροσδιορισμού κοινωνικών 
προτύπων και θεσμών στη βάση της χρηστικής τους αξίας, χαρακτήρισε τη 
μετάβαση τους στην εποχή της μετανεωτερικότητας. Η παρούσα εργασία στοχεύει 
στη μελέτη της σχέσης σχολείου και οικογένειας, σε μια ιστορικο - κοινωνιολογική 
προσέγγιση, ως δυναμική διαδικασία αλληλεξάρτησης η οποία αντανακλά τον 
προσδιοριστικό ρόλο των κανόνων της αγοράς στις αντιλήψεις και τις αξίες οι οποίες 
καθορίζουν τους ρόλους, τις αλληλεπιδράσεις και τους στόχους των δύο αυτών 
κοινωνικών πλαισίων. Συγκεκριμένα, στην ανάδειξη των συσχετίσεων οι οποίες 
προκύπτουν αφενός από την μετατροπή της ιδεολογικής, γνωστικής και κοινωνικής 
λειτουργίας του σχολείου σε επιχειρηματικού τύπου δραστηριότητα με σκοπό την 
παραγωγή αξιών/ποσοτήτων, αφετέρου από τη μετάλλαξη της λειτουργίας της 
οικογένειας σε ένα ιδιαίτερα απαιτητικό και «επαγγελματικό» έργο υψηλού ρίσκου 
ανατροφής των παιδιών, στο μετανεωτερικό, ανταγωνιστικό και αβέβαιο 
περιβάλλον, το οποίο χαρακτηρίζεται από «επενδύσεις» στην παιδική ηλικία και οι 
οποίες με τη σειρά τους αποσκοπούν σε πιθανό μελλοντικό κοινωνικό πλεονέκτημα. 
 

Εισαγωγή 
Στην επιστημονική συζήτηση για τα εκπαιδευτικά θέματα σημαίνουσα θέση κατέχει 
η θέση του Karl Polanyi, ότι η οικονομία δεν είναι πλέον ενταγμένη στις κοινωνικές 
σχέσεις, αλλά αντίθετα οι κοινωνικές σχέσεις είναι ενταγμένες στο σύστημα της 
οικονομίας. Με τον τρόπο αυτό η σχετικότητα της αγοράς αναδεικνύεται στο 
βασικό κριτήριο διαμόρφωσης εκπαιδευτικών πολιτικών και επιλογής 
εκπαιδευτικών πρακτικών με τρόπο ώστε οι μεταξύ τους σχέσεις, καταλυτικά να 
προσδιορίζονται από τους κανόνες της αγοράς οι οποίοι όλο και περισσότερο 
διαμορφώνουν την πολιτική και της εκπαιδευτικές επιλογές. 
 Με σημείο εκκίνησης αυτή τη θέση θα επιχειρήσουμε να μελετήσουμε τις σχέσεις 
σχολείου και οικογένειας όπως αυτές συγκροτούνται κατά τη διαδικασία 
μετατροπής της ιδεολογικής, γνωστικής και κοινωνικής λειτουργίας του σχολείου σε 
επιχειρηματικού τύπου δραστηριότητα, σε διαλογική σχέση με τη μετάλλαξη του 
έργου της ανατροφής των παιδιών στην οικογένεια σε «επαγγελματικό» έργο 
υψηλού ρίσκου, χαρακτηριζόμενο από «επενδύσεις» στην παιδική ηλικία οι οποίες 
αποσκοπούν σε ένα μελλοντικό κοινωνικό πλεονέκτημα. Δύο βασικές ορίζουσες 
διατρέχουν την εργασία. Σύμφωνα με την πρώτη το εκπαιδευτικό σύστημα στα 
πλαίσια μιας κοινωνίας βρίσκεται σε διαλεκτική σχέση με την κοινωνία πράγμα που 
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σημαίνει ότι επηρεάζεται από το σύνολο των κοινωνικών σχέσεων (οικονομικών, 
πολιτικών, νομικών, θεσμικών πολιτιστικών και ιδεολογικών) και τις επηρεάζει το 
ίδιο (Παπαϊωάννου, 2010). Και η δεύτερη που ορίζει τόσο τη δομή, όσο και τις 
λειτουργίες που ασκεί μια οικογένεια, να είναι συνάρτηση της οργάνωσης και 
λειτουργίας της ευρύτερης κοινωνίας σε μια συγκεκριμένη στιγμή της ιστορικής της 
εξέλιξης Κατά συνέπεια, και η κοινωνικοποιητική λειτουργία της δεν μπορεί να 
μελετηθεί ανεξάρτητα από τη θέση της στο πλαίσιο της συγκεκριμένης κοινωνικής 
οργάνωσης (Νόβα – Καλτσούνη, 1998).  
Αρχικά θα επιχειρήσουμε τον εννοιολογικό ορισμό, της σχέσης σχολείου – 
οικογένειας, όπως αυτός αποτυπώνεται στη σχετική βιβλιογραφία, στην ιστορική 
του διαδρομή και σύμφωνα με το επιστημονικό ενδιαφέρον που υπηρετεί. Στη 
συνέχεια, θα αποπειραθούμε μια σύντομη αναφορά στη μετανεωτερικότητα 
εστιάζοντας κυρίως στα ιδιαίτερα οικονομικοκοινωνικά χαρακτηριστικά που τη 
διακρίνουν. Η παράλληλη ανάγνωση των παραδοσιακών λειτουργιών του σχολείου 
και της οικογενείας και οι αλλαγές που σηματοδοτεί η μετανεωτερική περίοδος σε 
αυτές θα συγκροτήσουν την επόμενη θεματική ενότητα και θα ολοκληρώσουμε τη 
μελέτη με την ανάδειξη των σχέσεων αλληλεξάρτησης των δύο πεδίων.  
Αποτελεί κοινή επιστημονική παραδοχή η αντίληψη ότι η σχέση σχολείου – 
οικογένειας και οι προϋποθέσεις που διευκολύνουν τη σχέση αυτή αποτελούν 
σημαντικό παράγοντα στην επιτυχία των παιδιών. Η σχέση αυτή έχει συνδεθεί με τη 
βελτίωση της ποιότητας της εκπαίδευσης, την προαγωγή των ακαδημαϊκών, κυρίως, 
επιτευγμάτων των παιδιών και γενικότερα την ενίσχυση της αποτελεσματικότητας 
τόσο της οικογένειας όσο και του σχολείου ως φορέων εκπαίδευσης και 
κοινωνικοποίησης (Πεντέρη, Πετρογιάννης,2013). Η Graue επιχειρώντας μια 
θεωρητική κοινωνιολογική διερεύνηση της λειτουργικότητας της σχέσης σχολείου – 
οικογένειας εντοπίζει δύο διακριτές ομάδες μελετών. Στην πρώτη κατατάσσει 
έρευνες με επίκεντρο την περιγραφή προγραμμάτων και πρακτικών που αυξάνουν 
τη συμμετοχή των γονέων στις σχολικές δραστηριότητες. Στην προσπάθεια 
σύνδεσης πρακτικών και αποτελεσμάτων, οι έρευνες αυτές με ρεαλιστικό και 
πρακτικό τρόπο προτείνουν προγράμματα και εναλλακτικές λύσεις για τις σημερινές 
σχέσεις σχολείου – οικογένειας. Την δεύτερη ομάδα συγκροτούν έργα τα οποία 
εστιάζουν στις αλληλεπιδράσεις γονέων και εκπαιδευτικών αναδεικνύοντας 
διαστάσεις εξουσίας και ιδεολογίας λαμβάνοντας ως δεδομένο τις εικόνες των 
σχέσεων μεταξύ των δύο θεσμών. Αναλυτικότερα, ερευνώντας συμπεριφορές 
γονέων που επηρεάζουν τη λειτουργία του σχολείου, εστιάζουν στον καταλυτικό 
ρόλο που διαδραματίζουν χαρακτηριστικά της οικογένειας στις σχολικές επιδόσεις 
των μαθητών (Γεωργίου, 1993. Hill & Taylor, 2004. Ryan & Adams, 1995. Scott-Jones, 
1995). Οι διαχρονικές έρευνες (Miedel & Reynolds, 1999) έχουν διαπιστώσει τη 
σχέση μεταξύ αυξημένου επιπέδου γονεϊκής συμμετοχής και μεγαλύτερης σχολικής 
επιτυχίας των παιδιών. Η συμμετοχή των γονέων έχει εξάλλου συνδεθεί με τη 
σχολική και ακαδημαϊκή επιτυχία, με τη γλωσσική ανάπτυξη ή ακόμα με την 



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

342 
 

κοινωνικοποίηση (Grolnick & Slowiaczek, 1994, Hill, 2001, Hill & Craft, 2003). Οι 
Bourdieu & Passeron στο βιβλίο τους «Οι κληρονόμοι» στοιχειοθετούν την 
επιστημονική θέση ότι η σχολική επιτυχία ενός παιδιού συνδέεται άμεσα με το 
οικονομικό, κοινωνικό και πολιτιστικό κεφάλαιο του οικογενειακού του 
περιβάλλοντος.  
Τα ποιοτικά και ποσοτικά χαρακτηριστικά της σχέσης σχολείου – οικογένειας 
αποτυπώνονται ουσιαστικά στη γονική εμπλοκή (parental involvement) ως 
διαδικασία σύνδεσης του οικογενειακού με το σχολικό περιβάλλον και ως πεδίο 
εφαρμογής εκπαιδευτικών πολιτικών. Η γονική εμπλοκή προσδιορίζεται αφενός ως 
μέσο για την αντιμετώπιση προβλημάτων τα οποία σχετίζονται με τη λειτουργία και 
τον ποιοτικό χαρακτήρα της εκπαιδευτικής πραγματικότητας αφετέρου ως πεδίο 
εφαρμογής μεταρρυθμίσεων στην εκπαιδευτική και κοινωνικοποιητική λειτουργία 
των δύο θεσμών σύμφωνα με επίσημες θεσμοθετημένες νόρμες. Από την δεκαετία 
του 1990 και με την επίδραση των σύγχρονων παγκοσμιοποιημένων αγορών, των 
δομικών αλλαγών στη λειτουργία και το σχήμα των οικογενειών και του αιτήματος 
για «ανοικτό» σχολείο η σχέση αυτή λαμβάνει χαρακτηριστικά λειτουργίας 
αλληλεπίδρασης στο σχολικό αλλά και στο οικογενειακό περιβάλλον .64  
Από τη μελέτη της σχετικής βιβλιογραφίας προκύπτει ότι δεν υπάρχει κοινά 
παραδεκτός επιστημονικός ορισμός της μετανεωτερικότητας, αλλά, αναφορές σε 
χαρακτηριστικά που σχετίζονται με τον χρόνο, δηλαδή τη μετά την νεωτερικότητα 
εποχή ή σε χαρακτηριστικά που συνθέτουν μια νέα ερμηνευτική θεωρία. Ο 
Alexander (1994), αναφέρει ότι η μετανεωτερικότητα μπορεί να προσεγγισθεί ως 
μια ερμηνευτική-επεξηγηματική κοινωνική θεωρία, η οποία μπορεί να βοηθήσει 
στην ανάλυση και επεξεργασία των δεδομένων που αφορούν τα πεδία της 
κοινωνικής δράσης, του πολιτισμού, της κοινωνικής τάξης, της επιστήμης, της 
οικονομικής ζωής, των έμφυλων και των οικογενειακών σχέσεων. Συμπληρωματικά, 
η μετανεωτερικότητα συνδέεται με τον περιορισμό της εθνικής κυριαρχίας, με την 
παγκοσμιοποίηση της κουλτούρας και με τους ευέλικτους τρόπους συσσώρευσης 
κεφαλαίου. Ως προς τα τυπικά χαρακτηριστικά της βρίσκεται σε απόλυτη σχέση με 
την εκρηκτική ανάπτυξη της τεχνολογίας, ιδιαίτερα, με τις δυνατότητες παραγωγής 
και διάδοσης της πληροφορίας (κοινωνία της πληροφορίας), πέρα από κάθε 
περιορισμό εθνικών συνόρων και χρονικών διαμεσολαβήσεων (Κουστουράκης & 
Ασημάκη, 2009). Η παγκοσμιοποίηση, όπως αναφέρει ο Μπουζάκης, ως βασικό 

                                                      

64 Οι Πεντέρη και Πετρογιάννης αναδεικνύοντας τη νέα αυτή θεώρηση εστιάζουν στους όρους 
αναφέροντας «Προτείνονται, έναντι της γονικής εμπλοκής, όροι όπως γονική συμμετοχή (parental 
participation) (Vyverman & Vettenburg, 2009), σχέσεις/δεσμοί/σύνδεση σχολείου-οικογένειας 
(school- family relations), εκπαιδευτική συμμαχία/συνεταιρισμός (educational partnership), 
συμμαχία/συνεταιρισμός σχολείου-οικογένειας (school- family partnerships) (Driessen, Smit, & 
Sleegers, 2005). Μεγαλύτερη απήχηση φαίνεται να έχει η χρήση του όρου συμμαχία/συνεταιρισμός, 
καθώς μορφοποιεί την έννοια μιας ουσιαστικά συνεργατικής σχέσης και δίνει έμφαση στο 
συντονισμό των δυνάμεων μεταξύ των πλαισίων που συμμετέχει το παιδί για την προαγωγή της 
μάθησης και της ανάπτυξής του (Epstein, 1995)».  
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χαρακτηριστικό της μετανεωτερικότητας στη σύγχρονη βιβλιογραφία 
προσδιορίζεται από παγκόσμιες διεργασίες που ακυρώνουν εθνικές οικονομίες, 
κουλτούρες και σύνορα και αναδεικνύουν μια παγκόσμια οικονομία που 
καθοδηγείται από τις ανεξέλεγκτες δυνάμεις της αγοράς. Με άλλα λόγια, η 
παγκόσμια αγορά υποτάσσει εντελώς όλες τις διεργασίες που συντελούνται σε 
εθνικό ή περιφερειακό/τοπικό επίπεδο, συρρικνώνοντας δραστικά το φάσμα των 
διαθέσιμων ρεαλιστικών εναλλακτικών πολιτικών65.  
 
Το σχολείο «πεδίο» υλοποίησης εκπαιδευτικών πολιτικών ή πολιτικών της 
παγκοσμιοποιημένης αγοράς. 
Στη συγκεκριμένη θεματική ενότητα αδρομερώς θα αποπειραθούμε να 
περιγράψουμε τη λειτουργία του εκπαιδευτικού συστήματος όπως αυτή 
πραγματοποιείται στο σύγχρονο μετανεωτερικό περιβάλλον66. Συγκεκριμένα θα 
επιχειρήσουμε μια συστημική προσέγγιση των σχέσεων , συσχετίσεων και 
εξαρτήσεων της ιδεολογικής, γνωστικής και κοινωνικής λειτουργίας του σχολείου με 
όρους οι οποίοι προσδιορίζονται από τις ανάγκες της αγοράς  
Στη σύγχρονη κοινωνιολογική προσέγγιση καταγράφεται μια ταύτιση στη χρήση της 
έννοιας της παιδείας με αυτήν της εκπαίδευσης, όπως επίσης της κατάρτισης και 
επιμόρφωσης αλλά ειδικότερα με το θεσμοποιημένο σχολικό σύστημα67. Με τον 
τρόπο αυτό η παιδευτική επιτυχία ταυτίζεται με τη σχολική επιτυχία 
διασφαλίζοντας ένα κοινό τυποποιημένο σύστημα, παγκόσμιας κλίμακας, 
αποτίμησης ποιοτικών και ποσοτικών χαρακτηριστικών των αποτελεσμάτων, των 
μεθόδων και του περιεχομένου των εκπαιδευτικών συστημάτων (Παπαϊωάννου, 
2010). Καταλυτικός παράγοντας της κοινωνικής και ατομικής προόδου 
αναδεικνύεται η προσαρμογή στην αγορά εργασίας.  
Στις παραδοσιακές κοινωνίες, ο θεσμός της εκπαίδευσης εντασσόταν στο δημόσιο 
χώρο της αγοράς και τελούσε υπό τον έλεγχο της πολιτικά συγκροτημένης 
κοινότητας. Αυτό συνέβαινε διότι η εκπαίδευση αποτελούσε τον κατεξοχήν θεσμό 
που εξασφάλιζε τη συνέχεια της κοινωνικής συγκρότησης και της πολιτικής 

                                                      

65 Βέβαια αποτελεί υπεραπλούστευση η προσέγγιση ότι η κοινωνία καθορίζεται εξ ολοκλήρου από 
μια μόνο μορφή συναλλαγής (Slater & Tonkiss, 2001,). Αυτό που πιθανότατα παρατηρούμε είναι 
αυτό που ο Φουκώ ονόμαζε επιστημονική αλλαγή- βαθιά αλλαγή στους υποκείμενους κανόνες που 
κυριαρχούν τις συζητήσεις, τις συνθήκες ζωής, σε μια μόνο περίοδο- μια πολιτισμική ολότητα ή 
πολυδιάστατη κανονικότητα. Κοινωνικές δομές και σχέσεις παίρνουν σάρκα και οστά με τη μορφή 
του κυρίαρχου. 
66 Η σχέση του εκπαιδευτικού συστήματος με το κοινωνικό σύστημα είναι μια συγκροτημένη σχέση 
που διαμεσολαβείται κυρίως από νομιμοποιητικούς μηχανικούς εξουσίας, επιβολής και αξιολόγησης 
σε πολλαπλά επίπεδα (οικονομικό, πολιτικό, ιδεολογικό και πολιτιστικό). 
67 Χαρακτηριστικά ο Παπαϊωάννου στο Κρίση, κριτική και συγκεκριμένη ουτοπία: Το παράδειγμα της 
εκπαίδευσης αναφέρεται στον Ullrich οποίος τονίζει ότι τις τελευταίες δεκαετίες η έννοια της 
παιδείας στοχεύει στην προσαρμογή του εκπαιδευόμενου στις εξελίξεις της οικονομίας και ιδιαίτερα 
σε αυτές τις λεγόμενες της τεχνικής προόδου. Συνεχίζοντας, επισημαίνει ότι «σε τελευταία ανάλυση» 
η «τεχνική πρόοδος» είναι η λυδία λίθος για την αξιολόγηση κάθε ανθρώπινης δραστηριότητα. 
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οργάνωσης ενός συντεταγμένου κοινωνικού συνόλου (Τσαούσης, 1999). Στη 
μετανεωτερική εποχή με την παγκοσμιοποίηση της οικονομίας και του πολιτιστικού 
κεφαλαίου, τον ριζοσπαστικό μετασχηματισμό της παραγωγικής διαδικασίας και 
την ανάδυση της κοινωνίας της γνώσης, παράλληλα με την εκρηκτική ανάπτυξη και 
τη χρήση των νέων τεχνολογιών στο χώρο της πληροφόρησης, των επικοινωνιών και 
της παραγωγής η γνώση λαμβάνει εργαλειακή και χρησιμοθηρική διάσταση καθώς 
αποτελεί συντελεστή παραγωγής και λειτουργεί καταλυτικά στην οικονομική 
ανάπτυξη 68 . Αποτέλεσμα αυτής της εξέλιξης είναι αφενός η γνώση να 
υποβαθμίζεται εννοιολογικά και να ταυτίζεται με την πληροφορία, αφετέρου οι 
αρχές της αγοράς και οι διαχειριστές της γίνονται όλο και περισσότερο διαχειριστές 
της πολιτικής και των πρακτικών της εκπαίδευσης. 
Το εκπαιδευτικό σύστημα επιτελεί σημαντικές λειτουργίες για την αναπαραγωγή 
των σχέσεων παραγωγής. Το σχολείο παράλληλα και σε συνδυασμό με τις γνώσεις 
που παρέχει, μεταδίδει στους εκπαιδευόμενους αξίες, τρόπους συμπεριφοράς και 
συνήθειες οι οποίες τους προετοιμάζουν για τους ρόλους που θα αναλάβουν στην 
κοινωνική δομή. Σύμφωνα με τον Τ. Parsons, το σχολείο συντελεί «στην ανάπτυξη 
της συναίνεσης και των ικανοτήτων που είναι ουσιώδεις προϋποθέσεις για την 
άσκηση από τα άτομα των μελλοντικών ρόλων τους». Για τον Althusser το σχολείο 
είναι ο κυριότερος ιδεολογικός μηχανισμός του κράτους. Η εκπαίδευση είναι το 
όχημα που μεταφέρεται η παρέμβαση της ισχυρής τάξης, για την αναπαραγωγή των 
κοινωνικών δομών με την δημιουργία ατόμων ακίνδυνων για το σύστημα. Η 
λειτουργία, λοιπόν, και το έργο του σχολείου είναι διττού χαρακτήρα: τροφοδοτεί 
την οικονομία με ειδικευμένο εργατικό δυναμικό ενώ παράλληλα μεταβιβάζει την 
κοινή πολιτισμική κληρονομιά συμβάλλοντας στη διατήρηση της κοινωνικής 
συνοχής και στην αναπαραγωγή του κοινωνικού συστήματος. 69  Το σχολείο 
προετοιμάζει τους πολίτες που θα ανήκουν αύριο -αλλά και σήμερα- σε διάφορα 
κοινωνικά σύνολα όπως είναι η οικογένεια, η φυλή, το έθνος, μια θρησκευτική 
κοινότητα, ένα πολιτικό κόμμα κ.λπ. Η εικόνα - αναπαράσταση του εαυτού κάθε 
ανθρώπου μπορεί να κατασκευάζεται με βάση τη γνώση και ερμηνεία του 
                                                      

68  Ο Λυοτάρ (1979) αναφερόμενος στο χαρακτήρα της γνώσης επισημαίνει ότι στη 
μετανεωτερικότητα μετατρέπεται σε ποσότητες πληροφόρησης που παράγεται για να πωλείται. Ο 
Φουκώ (1987) μάλιστα επισημαίνει ότι η γνώση «δεν είναι επενδεδυμένη μόνο μέσα σε αποδείξεις, 
αλλά μπορεί να επενδύεται μέσα σε πλασματικές ιδέες, σε στοχασμούς, σε αφηγήσεις, σε θεσμικούς 
διακανονισμούς, αλλά και σε πολιτικές αποφάσεις». 
69  Υπερβαίνει τα όρια της παρούσας εργασίας η συστηματική αναφορά στην έννοια και τις 
λειτουργίες της κοινωνικοποίησης. Περιοριζόμαστε σε δύο εννοιολογικές επισημάνσεις: Η πρώτη 
αφορά τη θέση του Muhlbauer σύμφωνα με την οποία η αδυναμία ακριβούς προσδιορισμού της 
έννοιας μας οδήγησε στην παραδοχή ο όρος κοινωνικοποίηση να προσδιορίζεται μόνο στα πλαίσια 
της θεωρίας που πραγματεύεται την κοινωνικοποίηση ως διαδικασία. Η δεύτερη την άποψη της 
Νόβα-Καλτσούνη σύμφωνα με την οποία με ένα σημαντικό βαθμό αφαίρεσης θα μπορούσε να 
ορίσει κανείς την κοινωνικοποίηση ως έννοια ευρύτερη της αγωγής, ως διαδικασία που 
συμπεριλαμβάνει και όλες εκείνες τις πτυχές που εκτυλίσσονται περισσότερο φυσικά, χωρίς δηλαδή 
σκόπιμη και μεθοδευμένη επίδραση της παλαιάς στη νέα γενιά μιας κοινωνίας από πρόσωπα ή 
θεσμούς ειδικά επιφορτισμένους με αυτό το έργο.  
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παρελθόντος του ή με βάση μια προοπτική για το μέλλον του ή σε συνδυασμό και 
των δύο. Η ύπαρξη πάντως μιας κοινής και μακρόχρονης παράδοσης όχι μόνον 
εκφράζει και επομένως επιβεβαιώνει την ύπαρξη μιας συλλογικής ταυτότητας, αλλά 
ενισχύει τη συγκρότησή της. (Ιντζεσίλογλου Ν, 1994, Κυριακίδης Π, 2001).  
Στη νεωτερικότητα το σχολείο αναλαμβάνει ρόλο εθνογενετικό. Το ένδοξο ιστορικό 
παρελθόν. η συνέχεια του έθνους καθώς και η ανάδειξη της συμβολής του στον 
παγκόσμιο πολιτισμό προσδιορίζουν την διαδικασία ομογενοποίησης του πληθυσμού. 
Η διαδικασία αυτή δεν περιορίζεται στην διαφύλαξη της εθνικής οντότητας από 
εξωτερικούς παράγοντες αλλά προσλαμβάνει και ‘φρονηματιστικού’ τύπου 
χαρακτηριστικά καθώς διασφαλίζει την κοινωνική ισχύ και σταθερότητα απέναντι σε 
κάθε προσπάθεια κοινωνικής αμφισβήτησης. Με τον τρόπο αυτό ο εθνοκεντρική 
λειτουργία του σχολείου αναπαράγει και νομιμοποιεί κοινωνικά ήθη και κώδικες 
συμπεριφοράς. Στις σύγχρονες πολυπολιτισμικές κοινωνίες κάθε προσπάθεια 
ομογενοποίησης μεταφράζεται ως απόπειρα περιορισμού των ατομικών 
δικαιωμάτων και της θεσμοθετημένης ελευθερίας έκφρασης της διαφορετικότητας 
του ατόμου. Στην προσέγγιση αυτή, όπως εύστοχα επισημαίνουν οι Λιάμπας και 
Κάσκαρης (2007), η παράθεση εννοιών, όρων, μοντέλων και προσεγγίσεων, όπως η 
«ετερότητα», η «ανοχή στη διαφορετικότητα» (Κανακίδου Ε. & Παπαγιάννη Β. 1998: 
110), ο «πολυπολιτισμικός πλουραλισμός» (Γκόβαρης Χ. 2001: 34), η συγκρότηση 
ταυτότητας, το κοινωνικό φύλο, η αναγωγή της κοινωνικής αλληλεπίδρασης στο 
σχολείο στην έκφραση των δρώντων υποκειμένων, η εμμονή στη χρήση νέων 
τεχνολογιών συνυφασμένων με την εκ των προτέρων αποθέωση της καινοτομίας 
καθώς και η «πολιτισμική ερμηνεία» υφαίνουν τον καμβά όπου προβάλλονται οι 
τρέχουσες «διαπολιτισμικές» αναδιαρθρώσεις (Γκότοβος Α. 2003) του 
εκπαιδευτικού τοπίου, σηματοδοτώντας «το πέρασμα από ένα είδος εποχής σε 
κάποιο άλλο. 
 
Οικογένεια: Θεσμός κοινωνικοποίησης και κοινότητα συνύπαρξης. 
Αποτελεί παραδοξότητα η «εκ νέου» ανακάλυψη της οικογένειας σε μια περίοδο 
κρίσης και αμφισβήτησης των θεσμών. Η μετανεωτερικότητα η εποχή που η 
αμφισβήτηση αλλά και ο επαναπροσδιορισμός των θεσμών εισέρχεται σε μια 
περίοδο όπου θεσμοί, αντιλήψεις, πολιτικές, ιδεολογίες και πρακτικές, χρήζουν 
επιστημονικής εγκυρότητας και αποδείξεως της χρηστικής τους λειτουργίας, η 
οικογένεια αποτελεί πρωτογενή χώρο-πεδίο εφαρμογής της νέας(;) αντίληψης για 
το ρόλο και την αποστολή της εντός μιας υπερκείμενης παραδοχής-υποταγής σε μια 
οικονομική θέαση των κοινωνιών 70 . Η οικογένεια ως κοινωνικός θεσμός 

                                                      

70 Χαρακτηριστικά ο Hobsbawm (1995) επισημαίνει ότι η παγκοσμιοποίηση «έχει μεταμορφώσει όχι 
μόνο ορισμένες οικονομικές και τεχνικές δραστηριότητες, αλλά και σημαντικές πτυχές της ιδιωτικής 
ζωής, κυρίως με την αφάνταστη επιτάχυνση των επικοινωνιών και των μεταφορών. Το πιο 
εντυπωσιακό χαρακτηριστικό γνώρισμα στα τέλη του 20ου αιώνα είναι ίσως η ένταση που υπάρχει 
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συγκροτείται ως ένα σταθερό πλέγμα σχέσεων μεταξύ κοινωνικά προσδιορισμένων 
ρόλων, ένα σύνολο τυποποιημένων τρόπων ατομικής αλλά και ομαδικής δράσης. Ο 
θεσμός αυτός ως κοινωνικός χαρακτηρίζεται από σταθερότητα και τυποποίηση. Ο 
οικογενειακός θεσμός επιβάλλεται στα μέλη της κοινωνίας εξασφαλίζοντας σ' αυτά 
κοινωνική ένταξη και αποδοχή λειτουργώντας ως κανονιστικό πρότυπο, αποτελεί δε 
γέφυρα ανάμεσα στον δημόσιο και ιδιωτικό χώρο, καλύπτοντας ατομικές αλλά και 
συλλογικές ανάγκες. Από τη μελέτη της βιβλιογραφίας προκύπτει ότι η ιστορική 
εξέλιξη του θεσμού της οικογένειας προσδιορίζεται από τη σχέση του με την 
οικονομία και την παραγωγική διαδικασία των συγκεκριμένων κοινωνιών καθώς 
επίσης από τη «θέση» του παιδιού στην οργάνωση, δομή και λειτουργία του.  
Στην προβιομηχανική – προκαπιταλιστική κοινωνία η οικογένεια δεν αποτελούσε 
μόνο μια κοινότητα συνύπαρξης, κοινωνικοποίησης, ελεύθερου χρόνου και 
κατανάλωσης, όπως εν πολλοίς συμβαίνει σήμερα, αλλά ήταν πάνω απ’ όλα η 
βασικότερη μονάδα παραγωγής. Οικογένεια και παραγωγή αποτελούσαν 
αδιάσπαστη ενότητα Με την επίδραση των αρχών του Διαφωτισμού και την 
καπιταλιστική οργάνωση της κοινωνίας αναδεικνύεται η ατομικότητα του 
κοινωνικού υποκειμένου. Η κοινωνική ένταξη και το μέλλον δεν μπορούσε να 
θεωρείται πλέον ως προκαθορισμένο με τη γέννηση, αλλά ήταν θέμα επιδίωξης και 
επίδοσης. Η λειτουργία της οικογένειας περιορίζεται στον κοινωνικοποιητικό και 
αναπαραγωγικό ρόλο με το διαχωρισμός της ιδιωτικής οικογενειακής ζωής από την 
παραγωγική διαδικασία (Νόβα – Καλτσούνη, 1998). Οι διαφοροποιήσεις τις οποίες 
υφίστανται η δομή και οι λειτουργίες της οικογένειας καθώς αυτή εκσυγχρονίζεται, 
καθώς δηλαδή, προσαρμόζεται στην μετατροπή της κοινωνίας από παραδοσιακή σε 
σύγχρονη, δεν είναι ασφαλώς ενιαίες σε μία κοινωνία, αλλά εξαρτώνται σημαντικά 
και από το ίδιο το κοινωνικο-οικονομικό περιβάλλον της οικογένειας. Μέχρι τις 
αρχές του 20ου αιώνα την τη δομή και λειτουργία των αστικών οικογενειών 
διατρέχει η έννοια της «παιδικότητας». Η οικογένεια μετατρέπεται στο φυσικό 
χώρο ανατροφής των παιδιών μακριά από τον εργασιακό χώρο. Μετά το 2ο 
Παγκόσμιο Πόλεμο και με την αποθέωση της Ψυχολογίας και της Ψυχανάλυσης η 
οικογενειακή λειτουργία δεν θα μπορούσε να μην επηρεασθεί από τη λεγόμενη 
«ψυχο – έκρηξη». Προσδιοριστικές συνιστώσες, εκτός της παιδικότητας, ορίζονται η 
σχέση παιδιού – μητέρας και η έντονη ευαισθητοποίηση με τα ανθρώπινα, 
ιδιαίτερα δε, με τα δικαιώματα του παιδιού. Στο δεύτερο μισό του 20ού αιώνα όλες 
ανεξαιρέτως οι θεσμοθετημένες κοινωνικές σχέσεις δέχτηκαν σημαντικές 
μεταρρυθμίσεις και στη συνέχεια υπέστησαν σοβαρές μεταλλαγές. Πολλές από 
αυτές είχαν θετικά αποτελέσματα στη δομή και τη λειτουργικότητα της οικογένειας 

                                                                                                                                                        

σ' αυτή την επιταχυνόμενη διαδικασία της παγκοσμιοποίησης και της ανικανότητας των δημόσιων 
θεσμών και της συλλογικής συμπεριφοράς των ανθρώπινων όντων να συμφιλιωθούν μ' αυτή. 
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(Πρεσβέλου Κ, 2008). Με τη λήξη του 2ου παγκοσμίου πολέμου και μέχρι τα τέλη 
του αιώνα η οικογένεια εκτός της κοινωνικοποίησης λειτουργεί ως κοινότητα 
συνύπαρξης. Η μετάβαση του θεσμού της οικογένειας στη μετανεωτερική εποχή 
σηματοδοτεί τη μετατροπή του οικογενειακού προτύπου της βιομηχανικής εποχής. 
Προκαλεί αλλαγές στη σύνθεση της οικογένειας με μορφή ποιοτικών αλλαγών, οι 
οποίες έχουν σοβαρές επιπτώσεις στη δομή και τη λειτουργία των οικογενειακών 
μορφωμάτων Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει η Πρεσβέλου κάποιοι προέβλεψαν 
τον «θάνατο της οικογένειας», άλλοι μίλησαν για την εξαφάνιση της συμβατικής και 
τη «γέννηση της νέας οικογένειας», ενώ κάποιοι διαπίστωσαν την «κρίση» της 
οικογένειας. Οι εξελίξεις αυτές και η μεταβολή του ρόλου της οικογένειας είναι 
αποτέλεσμα μιας συνολικής αναδιάρθρωσης των κοινωνικών σχέσεων. Πρόκειται 
πιο συγκεκριμένα για την εντατικοποίηση της κοινωνικής κινητικότητας, την άνοδο 
του ατομικισμού και την επικράτηση του καταναλωτισμού. Η σύγχρονη οικογένεια, 
δηλαδή, προσαρμόζεται σταδιακά στις συνθήκες της μεταβιομηχανικής εποχής. 
Αντί για επίλογο 
Εκ των πραγμάτων αλληλένδετες, η οικογενειακή και η σχολική ζωή συναρθρώνουν 
έναν ενιαίο χώρο στον οποίο επιτελούνται εκπαιδευτικές και κοινωνικοποιητικού 
τύπου λειτουργίες , ασκούνται και δοκιμάζονται τα δικαιώματα των ανηλίκων. Στη 
θεώρηση αυτή η σχέση σχολείου – οικογένειας αποκτά εννοιολογική και οντολογική 
διάσταση. Η εννοιολογική διάσταση, με την επικράτηση των συστημικών 
θεωρήσεων, δομείται αφενός στον τρόπο συγκρότησης των εννοιών του σχολείου 
και της οικογένειας, αφετέρου στην επιστημονική διερεύνηση των μεταξύ των 
σχέσεων. Οι συγκεκριμένες έννοιες αποκτούν οντότητα στο ιστορικό συγκείμενο και 
η λειτουργία τους προσδιορίζεται και νοηματοδοτείται πάντοτε στο πλαίσιο του 
συγκεκριμένου κοινωνικού σχηματισμού. Η επιστημονική έρευνα της σχέσης 
σχολείου - οικογένειας διατρέχεται από τον επιστημονικό σκοπό τον οποίο υπηρετεί 
αλλά και από τον ιδεολογικό – φιλοσοφικό προσανατολισμό του επιστήμονα ο 
οποίος, σε τελευταία ανάλυση, προσάπτει ιδεολογικές φορτίσεις στη δομή και 
λειτουργία των δύο αυτών κοινωνικών πλαισίων. 
 Η οντολογική διάσταση της σχέσης σχολείου και οικογένειας εντάσσεται στη 
θεμελιώδη υποχρέωση κάθε κοινωνίας και κάθε εποχής να ενσωματώνει εντός του 
ιδεολογικού της πλαισίου την κατασκευή του ιδανικού ανθρώπου. Με την οριστική 
ρήξη και απόσχιση των θεσμών από την νεωτεριστική κανονικότητα το πρότυπο του 
ανθρώπου της μετανεωτερικότητας, πρότυπο που μοιάζει να αποκτά στις αρχές του 
21ου αι. συγκεκριμένες προδιαγραφές, ακροβατεί ανάμεσα στον πολίτη-
καταναλωτή και τον πολίτη-εργαζόμενο σε ένα περιβάλλον το οποίο επίσης 
ακροβατεί ανάμεσα στην κοινωνία και την αγορά. Το σχολείο μετατρέπεται 
σταδιακά σε πάροχο αξιακά υποβαθμισμένης, κατακερματισμένης και αναλώσιμης 
γνώσης – πληροφορίας με ημερομηνία λήξης. Στο περιβάλλον του αξιακού 
σχετικισμού της μετανεωτερικότητας η οικογένεια λειτουργεί ως manager των 
παιδιών για την δημιουργία ενός αυτόνομου γνωστικού και επεκτάσιμου 



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

348 
 

κεφαλαίου γνώσεων και δεξιοτήτων προς ίδιο κυρίως όφελος. Σχολείο και 
οικογένεια αφομοιώνουν αυτήν τη νέα αντίληψη με ανταγωνιστικούς όρους 
αποδεχόμενοι την ατομική ευθύνη, απενοχοποιώντας ταυτόχρονα την ευθύνη του 
οργανωμένου κράτους και της κοινωνικής του αποστολής.  
 
Βιβλιογραφικές πηγές 
Alexander J. C. (1994), “Modern, Anti, Post, and Neo: How Social Theories Have Tried 

to Understand the “New World” of “Our Time””, Zeitsschrift fur Sociologie 23 
(3)  

Blackledge D, & Hunt B., (2000), Κοινωνιολογία της εκπαίδευσης , εκδ. Μεταίχμιο, 
Αθήνα. 

Bourdieu, P. & Passeron, J. C. (1996). Οι κληρονόμοι: οι φοιτητές και η κουλτούρα. 
Αθήνα:΅Ινστιτούτο του Βιβλίου – Α. Καρδαμίτσα.Current Directions in 
Psychological Science, 13(4). 

Graue Ε.,(1999), Representing relationships between parents and schools: making 
visible the force of theory, ανασύρθηκε από 
http://parenthood.library.wisc.edu/Graue/Graue.html 

Grolnick, W.S. & Slowiaczek, M.L. (1994). Parents’ Involvement in Children’s’ 
Schooling: A Multidimensional Conceptualization and Motivation Model. Child 
Development, 65. 

Hobsbawm E., (1995) , Η εποχή των άκρων, εκδ. Θεμέλιο, Αθήνα  
Miedel, R.B., Reynolds, A.J. (1999). Parent Involvement in Early Intervention for 

Disadvantaged Children: Does it Matter? Journal of School Psychology, 37. 
Ryan, B., & Adams, G. (1995). The family - school relationship model. In B. Ryan, G. 

Adams, Th. Gullotta, R. Weissberg, & R. Hampton (Eds.) The family-school 
connection. Theory, research and practice ,Vol. 2,. USA: Sage Publications 

Scott-Jones, D. (1995). Parent-child interactions and school achievement. In B. Ryan, 
G. Adams, Th. Gullotta, R. Weissberg, & R. Hampton (Eds.), The family-school 
connection. Theory, research and practice (Vol. 2: Issues in Children’s and 
families’ lives, pp. 75-107). USA: Sage Publications 

Ασημάκη Α., Κουστουράκης Γ., Καμαριανός Ι.,(2011). «Οι έννοιες της 
νεωτερικότητας και της μετανωτερικότητας και η σχέση τους με τη γνώση: 
Μια κοινωνιολογική προσέγγιση» στο Βήμα των Κοινωνικών Επιστημών, τομ. 
ΙΕ, τ. 60. 

Γεωργίου, Σ. (1993). Ο ρόλος της οικογένειας στη σχολική επίδοση. Παιδαγωγική 
Επιθεώρηση, τ. 19,  

Γκόβαρης Χ., (2001). Εισαγωγή στη διαπολιτισμική εκπαίδευση, εκδ. Ατραπός, 
Αθήνα. 

Γκότοβος Ε. Α., (2003). Εκπαίδευση και ετερότητα. Ζητήματα διαπολιτισμικής 
παιδαγωγικής, εκδ. Μεταίχμιο Επιστήμες, Αθήνα. 

Κανακίδου Ε., Παπαγιάννη Β., (1998), Διαπολιτισμική αγωγή, εκδ. Ελληνικά 
Γράμματα, Αθήνα.  

Κουστουράκης Γ. & Ασημάκη Α., «Όψεις της νεωτερικότητας και της 
μετανεωτερικότητας στο περιεχόμενο των curricula της πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης (1982-2003)», στο: ΙΓ’ Διεθνές Συνέδριο Παιδαγωγικής Εταιρείας 
Ελλάδος «Αναλυτικά Προγράμματα και Σχολικά Εγχειρίδια: Ελληνική 



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

349 
 

Πραγματικότητα και Διεθνής Εμπειρία», Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων, 20-22 
Νοεμβρίου 2009. 

Λυοτάρ Ζ.Φ.,( 1979), Η Μεταμοντέρνα κατάσταση, Εκδ. Γνώση, Αθήνα. 
Μπουζάκης Σ., «ΠΑΓΚΟΣΜΙΟΠΟΙΗΣΗ ΚΑΙ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ: Κυρίαρχα παραδείγματα, 

Εκπαιδευτικές πολιτικές, σύγχρονες τάσεις» ανασύρθηκε από 
http://www.pee.gr/wpcontent/uploads/praktika_synedrion_files/pr_syn/s_na
y/b/mpoyzakis.htm 

Νόβα – Καλτσούνη Χ, (1998), Κοινωνικοποίηση. Η γένεση του κοινωνικού 
υποκειμένου, Εκδ.Gutenberg, Αθήνα. 

Παπαϊωάννου Σ., (2010), Κρίση, κριτική και συγκεκριμένη ουτοπία: Το παράδειγμα 
της εκπαίδευσης, Διημερίδα , Ρέθυμνο, ανασύρθηκε από 
https://www.google.gr/?gws_rd=ssl#q=%CE%BA%CF%81%CE%AF%CF%83%CE
%B7+%CE%BA%CF%81%CE%B9%CF%84%CE%B9%CE%BA%CE%AE+%CE%BA%C
E%B1%CE%B9+%CF%83%CF%85%CE%B3%CE%BA%CE%B5%CE%BA%CF%81%C
E%B9%CE%BC%CE%B5%CE%BD%CE%B7+%CE%BF%CF%85%CF%84%CE%BF%C
F%80%CE%AF%CE%B1 

Πεντέρη Ε., Πετρογιάννης Κ.,(2013), Σύνδεση σχολείου-οικογένειας και το ζήτημα 
της μεταξύ τους συνεργασίας: Kριτική παρουσίαση βασικών θεωρητικών 
μοντέλων, Έρευνα στην Εκπαίδευση, Journal of Research in Education, τ. 1, 
Αλεξανδρούπολη. 

Πρεσβέλου, Κ., (2008), Οικογένεια και μετανεωτερικότητα, στο συλλογικό τόμο Η 
οικογένεια στην Ελλάδα σήμερα. Θεωρητικές προσεγγίσεις και ερευνητικά 
δεδομένα, εκδ. Ελληνικά Γράμματα, Αθήνα 

Τσαούσης Δ., (1999), Η Κοινωνία μας, εκδ. Gutenberg, Αθήνα. 
Φουκώ Μ.,( 1987), Η αρχαιολογία της γνώσης, Εξάντας, Αθήνα,  
  
 
. 



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

350 
 

Διαχείριση του ιστορικού τραύματος του Ναζισμού-Φασισμού ως 
Μέσο Αυτογνωσίας για επιμόρφωση εκπαιδευτικών στην Ενεργό 
Δημοκρατική Ιδιότητα του Πολίτη και τα Ανθρώπινα Δικαιώματα 
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Ευρωπαϊκές και Διεθνείς Σχέσεις, Διεύθυνση Δ/μιας 
Εκπαίδευσης Πειραιά 
erasmuspireas@gmail.com 

 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η Εκπαίδευση στην Ενεργό Δημοκρατική Ιδιότητα του Πολίτη και τα Ανθρώπινα 
Δικαιώματα σύμφωνα με τον Καταστατικό Χάρτη του Συμβουλίου της Ευρώπης 
αποτελεί βασικό εργαλείο ώστε οι μαθητές να εφοδιαστούν με γνώσεις και 
δεξιότητες και να αναπτύξουν τις δικές τους στάσεις και συμπεριφορές, 
προκειμένου να προωθούν και να προασπίζονται τις θεμελιώδεις ελευθερίες. 
Παρόμοιοι στόχοι τέθηκαν σε μία ανάλογη Επιμόρφωση Εκπαιδευτικών του 
Πειραιά. Πως θα εφαρμοστούν στην πράξη όταν η παρουσία της Χρυσής Αυγής στα 
σχολεία μας ακυρώνει τον δημοκρατικό πολιτισμό; Για να επιτευχθεί ατομική και 
συλλογική Αυτογνωσία επιχειρήσαμε να προκαλέσουμε μια «βραδυφλεγή διάτρηση 
συνειδήσεων» στους παρευρισκόμενους, με τεχνικές διαχείρισης του ιστορικού 
τραύματος του Ναζισμού- Φασισμού στο ακείμενο σώμα της συλλογικής μνήμης των 
Ελλήνων. 
 
 
 
Σύμφωνα με τον Καταστατικό Χάρτη του Συμβουλίου της Ευρώπης για την 
Εκπαίδευση στην Ενεργό Δημοκρατική Ιδιότητα του Πολίτη και τα Ανθρώπινα 
Δικαιώματα71, η εκπαίδευση στις αξίες αυτές αποτελεί βασικό εργαλείο ώστε «οι 
μαθητές και οι μαθήτριες να εφοδιαστούν με γνώσεις και δεξιότητες για να 
κατανοήσουν και να αναπτύξουν τις δικές τους στάσεις και συμπεριφορές», 
προκειμένου να προωθούν και να προασπίζονται τα ανθρώπινα δικαιώματα και τις 
θεμελιώδεις ελευθερίες. Ο Χάρτης αποτελεί ένα γερά δομημένο θεωρητικό πλαίσιο 
με πολλά κλειδιά: «δικαιώματα», «δημοκρατία», «κράτος δικαίου», 
«ευαισθητοποίηση», «καλές πρακτικές», «αποδοχή», «βελτίωση», «σεβασμός», 

                                                      

71 Σύσταση CM/Rec(2010)7 Της Επιτροπής Υπουργών προς τα κράτη μέλη για 
το Χάρτη του Συμβουλίου της Ευρώπης για την Εκπαίδευση για τη 
Δημοκρατική Ιδιότητα του Πολίτη και τα Ανθρώπινα Δικαιώματα 

(Υιοθετήθηκε από την Επιτροπή Υπουργών στις 11Μαίου 2010 στην 120η Συνεδρία) 
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«ευκαιρίες εκπαίδευσης», «υποστήριξη», «συμμετοχή», «κοινωνική συνοχή», 
«διάλογος», «διαφορετικότητα», «κατανόηση», «ενθάρρυνση», «αξιολόγηση», 
«ανατροφοδότηση», «αρμονική συμβίωση». Το Τμήμα Εκπαίδευσης του 
Συμβουλίου της Ευρώπης (ΣτΕ), πέντε χρόνια μετά την υπογραφή του Χάρτη, 
προσπαθεί ν’ αναπτύξει εκ νέου ένα πλαίσιο αναφοράς για τη Δημοκρατική 
Ιδιότητα του Πολίτη, το οποίο βασίζεται σε υπάρχοντα μοντέλα ικανότητας που 
έχουν αναπτυχθεί από το ΣτΕ και από άλλους Διεθνείς Οργανισμούς. 
Προσπαθώντας να εφαρμόσουμε τις αρχές και αξίες του Χάρτη στην πράξη, κατά τη 
σχολική χρονιά 2014-2015, σχεδιάσαμε και διοργανώσαμε πρόγραμμα 
επιμόρφωσης εκπαιδευτικών στην Ενεργό Δημοκρατική Ιδιότητα του Πολίτη και τα 
Ανθρώπινα Δικαιώματα (EDC/HRE), με στόχο την ενίσχυση του δημοκρατικού 
πολιτισμού στα σχολεία του Πειραιά, σε συνεργασία με το Συμβούλιο της Ευρώπης, 
το Ευρωπαϊκό Κέντρο Wergeland και τη Διεύθυνση Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης 
Πειραιά. Η Εκπαίδευση για τη Δημοκρατική Πολιτεία, αποτελεί μια μακροχρόνια 
επένδυση. Ως εκ τούτου, εκτός από τη θεωρητική κατάρτιση και τη μελέτη κειμένων 
Διεθνούς Δικαίου για τα Ανθρώπινα Δικαιώματα και τη Δημοκρατική Εκπαίδευση, 
συνδυάσαμε τυπικές και άτυπες δράσεις. Ένα παρόμοιο πρόγραμμα επιμόρφωσης 
στηρίζεται πάντα στην ολιστική προσέγγιση του σχολείου, αποσκοπώντας στο 
μετασχηματισμό του σε συμμετοχική δημοκρατική κοινότητα, χωρίς διακρίσεις και 
αποκλεισμούς, μέσω του διαλόγου, της ανταλλαγής απόψεων και εμπειριών, αλλά 
και της συνεργασίας μεταξύ εκπαιδευτικών και ευρύτερων κοινωνικών εταίρων. 
 
Οι εκπαιδευτικοί ανέλυσαν την κατάσταση που βιώνουν στο σχολείο και στην 
καθημερινότητά τους. Μετά τη λήξη της επιμόρφωσης, σε συνεργασία με τη 
συντονίστρια οργάνωσαν δράσεις πρακτικής εφαρμογής των αρχών της EDC/HRE 
στα σχολεία τους. Όλες οι δράσεις των σεμιναρίων (Οκτώβριος 2014-Μαίος 2015) 
ήταν βιωματικές και οι εκπαιδευόμενοι ενεπλάκησαν ενεργά στη διαδικασία 
υλοποίησης τους. Κάθε συνάντηση διαρκούσε 3-5 ώρες, ενίοτε και περισσότερο, 
κατά απαίτηση των συμμετεχόντων. Συνολικά, επιμορφώθηκαν 105 εκπαιδευτικοί 
και υλοποιήθηκαν 74 εξωσχολικές δραστηριότητες (σε ορισμένα σχολεία 2-3). 
Ο όρος «ιδιότητα του πολίτη» (citizenship) σαν μια από τις πιο επίμαχες έννοιες της 
δυτικής πολιτικής φιλοσοφίας και των σεμιναρίων μας, έχει συνδεθεί με έννοιες 
όπως η «δημοκρατία», τα «δικαιώματα» οι «αξίες» και παραπέμπει «σε 
διαφορετικά και δυνάμει αντιφατικά περιεχόμενα, όπως είναι η πολιτική αρετή, τα 
ατομικά συμφέροντα, το κοινό καλό, το εθνικό συμφέρον και η αξία της πολιτικής 
συμμετοχής”72. Έγινε γρήγορα αντιληπτό ότι η ιδιότητα του πολίτη είναι μια έννοια 
ευαίσθητη, δύσκολα κατανοητή όσον αφορά το εννοιολογικό περιεχόμενό της, 
πολυσήμαντη για να προσδιοριστεί από τους περισσότερους εκπαιδευτικούς. Σε 

                                                      

72 Μπαλιλς, Σ., Ανθρώπινα Δικαιώματα. Ιδιότητα του Πολίτη και Εκπαίδευση, στο Μπαλιάς, Σ. (επιμ), 
Ενεργός πολίτης και εκπαίδευση. εκδ. Παπαζήση, Αθήνα, 2008, σ. 305.  
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αυτό το σημείο, επισημάναμε πως σχετίζεται με τη συγκρότηση δύο παραδόσεων: 
την πολιτική-δημοκρατική με άξονα την ‘πόλη’ και τη δημοκρατία (‘δήμος’, 
democracy) και τη φιλελεύθερη κοσμοπολίτικη, με άξονες τον ‘κόσμο’, τον 
φιλελευθερισμό (liberalism) και τον κοσμοπολιτισμό (cosmopolitanism). 
 
Πως θα επικοινωνήσουμε το φαινόμενο του φασισμού στη σχολική τάξη 
σεβόμενοι τις αρχές του Καταστατικού Χάρτη του ΣΤΕ; 
Η δυναμική της παρουσίας της Χρυσής Αυγής στα σχολεία της Διεύθυνσής μας όπου 
το νεοναζιστικό μόρφωμα είχε δημιουργήσει (και εξακολουθεί να δημιουργεί…) 
συγκρουσιακούς «Πυρήνες», ήταν αναμενόμενο να αναδυθεί κατά τη διάρκεια των 
σεμιναρίων. Πολλοί εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι το βασικό κίνητρο που τους 
παρακίνησε να παρακολουθήσουν ένα ολόκληρο χρόνο την επιμόρφωση, πολλές 
φορές ύστερα από ένα εξαντλητικό επτάωρο, ήταν η αγωνία τους να 
αντιμετωπίσουν μία ανεξέλεγκτη κατάσταση. Άλλωστε ο Παύλος Φύσσας, υπήρξε 
αγαπητός μαθητής συμμετεχόντων καθηγητών.. Οι ξυλοδαρμοί και οι απειλές κατά 
όσων αντιστεκόντουσαν, πριν τη δολοφονία του Φύσσα, ήταν συχνό φαινόμενο, 
σύμφωνα με μαρτυρίες πολλών καθηγητών και μαθητών. Ένα από τα 
συμπεράσματα στα οποία κατέληξε η έρευνα που διεξάγουμε από το 2013, 
αναδεικνύει την πολυπλοκότητα της επαγγελματικής στρατηγικής της Χ.Α. ως προς 
το σχεδιασμό της διείσδυσης και προπαγάνδας στα σχολεία (Σπηλιωτοπούλου Κ., 
Σεπτέμβριος 2015). 
Στα μέσα της χρονιάς και αφού είχε αναπτυχθεί οικειότητα, κρίθηκε αναγκαίο ότι σε 
μία επιμόρφωση με τη δική μας θεματολογία δεν δύναται να προσπερνάμε 
ανάλογες καταστάσεις που καλούνται οι εκπαιδευτικοί να διαχειριστούν. Το 
ερώτημα που τέθηκε σε μία από τις καθιερωμένες συναντήσεις ζητούσε να 
απαντήσουν πως θα μπορούσαν να επικοινωνήσουν και να σχεδιάσουν το 
φαινόμενο του φασισμού σε μία σχολική τάξη, στηριγμένοι στο Καταστατικό Χάρτη 
του Συμβουλίου της Ευρώπης για την Εκπαίδευση για τη Δημοκρατική Ιδιότητα του 
Πολίτη και τα Ανθρώπινα Δικαιώματα.  
Το επίμαχο και τραυματικό παρελθόν και παρόν που αναδύθηκε μέσα από τις 
απαντήσεις και το διάλογο, επικεντρώθηκε στα ιστορικά φαινόμενα και σύγχρονα 
γεγονότα που σηματοδοτούν τομές, ρήξεις και λύσεις της συνέχειας. Μάλιστα οι 
προσεγγίσεις αυτές έγιναν από οπτικές γωνίες –θεματολογικά, πραγματολογικά και 
μεθοδολογικά- μη συμβατικές, μη ορθόδοξες, παρεκκλίνουσες, έκκεντρες. 
Συνοδεύτηκαν από έντονες συναισθηματικές αντιδράσεις και ενίοτε από 
διαξιφισμούς μεταξύ των παρευρισκόμενων.. Οι προσεγγίσεις που διαμορφώθηκαν, 
ανιχνεύουν μια επιστημολογική και παιδαγωγική διακύμανση η οποία 
προσδιορίζεται στα εξής: 

 Πλήρης σιωπή αναφοράς και σύνδεσης με το παρόν: «Σαν λαός, έχουμε 
περάσει τόσα και τόσα, έχουμε ταλαιπωρηθεί, τι χρειάζεται να σκαλίζουμε 
τώρα αυτά τα θέματα;» 
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 Δισταγμοί προσέγγισης του νεοναζιστικού φαινομένου και των εκδοχών του 
με αιτιολογία την οικονομική και κοινωνική κρίση της χώρας. 

 Μία τρίτη ομάδα έθεσε ξεκάθαρα ερωτήματα για αναζήτηση συνάφειας του 
παρελθόντος με την εμφάνιση της ιδεολογίας και της δράσης συγγενών με 
το φαινόμενο του φασισμού και νεοναζισμού πολιτικών μορφωμάτων στη 
σύγχρονη ελληνική πραγματικότητα. 

Oι μισοί τόνισαν πως δεν θα δυσκολευτούν να επικοινωνήσουν το φαινόμενο του 
Ναζισμού και του Φασισμού στη σύγχρονη και στην παλαιότερη εκδοχή τους, 
χρησιμοποιώντας τα εργαλεία της επιμόρφωσης ώστε να συμμετέχουν οι μαθητές 
τους ενεργά στην κοινωνία των πολιτών. Οι υπόλοιποι δήλωσαν πως προτιμότερο 
είναι να αποφεύγονται αυτά τα ζητήματα συνολικά, φοβούμενοι τον πιθανό 
αρνητικό αντίκτυπο. Η συνάντηση έληξε μέσα σε ένα κλίμα έντασης, έκδηλης 
ανασφάλειας και φόβου.. 
Ολοφάνερα βρισκόμασταν μπροστά στη δυναμική του ιστορικού τραύματος του 
Ναζισμού-Φασισμού εντυπωμένου στο ακείμενο σώμα της συλλογικής μνήμης των 
Ελλήνων. Ένα βαθύτατο τραύμα το οποίο οφείλουμε να βοηθήσουμε τους 
εκπαιδευτικούς να διαχειριστούν (αφού πρώτα δουλέψουμε σταθερά με τον εαυτό 
μας…). Εξηγώντας πως η μνήμη- χειραγωγημένη ή όχι- και η ιστορία αποτελούν 
δομές και διαδικασίες που δεν μένουν αναλλοίωτες στο χρόνο, αλλά αλλάζουν 
σύμφωνα με τις συνθήκες του παρόντος.  
 
Παρότι ο όρος «τραύμα» 73  χρησιμοποιείται πολλές φορές καταχρηστικά στον 
δημόσιο λόγο με αφορμή ποικίλες ατομικές και συλλογικές δεινοπάθειες του 
παρόντος και του παρελθόντος, σπανίως καθίσταται σαφές ποια δυναμική 
περιγράφει. Ενα οδυνηρό συμβάν συνυφασμένο με ιστορικά γεγονότα από μόνο 
του δεν αποτελεί ιστορικό τραύμα. Για να εντυπωθεί σαν τέτοιο υφίσταται μια 
διαδικασία νοηματοδότησης, και γίνεται συλλογικά αποδεκτό ως «τραύμα». 
Συνεπώς τα συλλογικά τραύματα δεν είναι αντανακλάσεις και συναθροίσεις 
ατομικής δυστυχίας, αλλά συμβολικές αποδόσεις μέσα από τις οποίες το συμβάν 
ανακατασκευάζεται και μετατρέπεται ή όχι τελικά σε ιστορικό τραύμα.  
Για να μιλήσουμε για κοινωνικό δράμα που στη συνέχεια θα μετασχηματιστεί σε 
ιστορικό τραύμα, η παραβίαση ή καταπάτηση του νόμου θα πρέπει να φέρει 
συμβολικά και πολιτικά στοιχεία τα οποία χρησιμοποιούνται για τη νοηματοδότηση 
του συμβάντος74 Η παραβίαση μπορεί να είναι εσκεμμένη ή αυθόρμητη αλλά, 
συνήθως, αφορά ένα πρόσωπο με πλούσια δημόσια δράση. Η δολοφονία του 
Παύλου Φύσσα εμπεριέχει αρκετά τέτοια: διαπράχθηκε σε δημόσιο χώρο και ο 

                                                      

73 Caruth Cathy, ‘Introduction’, in Trauma: Explorations in Memory, ed. Cathy Caruth (Baltimore and 
London: Johns Hopkins University Press. 
74 Petar Ramadanovic (2001), Forgetting Futures. On Memory, Trauma, and Identity (New 
York/Oxford: Lexington Books 
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θύτης, χρησιμοποίησε μαχαίρι εναντίον του. Καταστρατηγήθηκε η αίσθηση της 
ασφάλειας στον δημόσιο χώρο .. 
Την παραβίαση ακολουθεί η κρίση. Κρίση την οποία σήμερα καθορίζει η κάλυψη 
του συμβάντος από τα μέσα ενημέρωσης. Η ρωγμή στον ιστό της ελληνικής 
κοινωνίας από το νεοναζιστικό έχει επιτελεστεί αλλά κανείς δεν ξέρει για πόσο. Και 
τούτο διότι η θεωρία του κοινωνικού δράματος επιτρέπει τη σύνδεση 
περισσοτέρων του ενός γεγονότων με τραύματα της ιστορικής συλλογικής 
συνείδησης.  
Στη συνέχεια, ζητήσαμε από τους εκπαιδευτικούς να συμβάλλουν στη διαδικασία 
μιας τέτοιας νοηματοδότησης γνωρίζοντας: τι συνέβη, ποια ήταν τα θύματα, ποιοι 
οι θύτες και τι προτείνουν οι ίδιοι να γίνει για να μην επαναληφθεί..  
Κρατώντας αποστάσεις από την ελληνική περίπτωση, δώσαμε παραδείγματα από 
διαφορετικές χώρες, κοινωνίες και ιστορικές περιόδους. Εξετάσαμε κάτω από ποιες 
προϋποθέσεις το τραυματικό συμβάν εξελίσσεται σε ιστορικό τραύμα της 
συλλογικής συνείδησης, ποιες είναι οι επενέργειες των τραυματικών κοινωνικών 
δραμάτων [trauma dramas] και πότε επακολουθεί κοινωνική πόλωση ή κοινωνική 
συμφιλίωση. Κατέστη αντιληπτό πως κάποια γεγονότα κωδικοποιούνται ως 
τραυματικά ενώ άλλα, που συνάγεται πως είναι εξίσου ή περισσότερο επίπονα, όχι. 
Συχνά οι ένοχες ομάδες διαφεύγουν από το να λογίζονται θύτες. Στην παγκόσμια 
ιστορία, ιστορικά τραύματα αποκαθίστανται ηθικά ενώ άλλα πυροδοτούν νέες 
βίαιες συγκρούσεις. Πιθανόν η Γερμανία να μην είχε αναπτύξει σε μία τόσο 
φιλοδυτική και δημοκρατική πολιτική εάν το επίκεντρο της μεταπολεμικής 
συλλογικής γερμανικής ταυτότητας αποτελούσαν οι βομβαρδισμοί των γερμανικών 
πόλεων από τους Συμμάχους αντί του Ολοκαυτώματος; Δεν είναι σίγουρα πως η 
οικονομικά ισχυρή Ιαπωνία θα παρέμεινε αποστρατικοποιημένη εάν δεν είχαν 
επιδράσει τα μεταπολεμικά τραύματα. Ισως ο μαοϊσμός να αδυνατούσε να 
νομιμοποιηθεί παρά την πολιτική, κοινωνική και οικονομική καταπίεση εάν οι 
ταξικές διεκδικήσεις δεν αποτελούσαν την κορυφή της συλλογικής κινέζικης 
αφήγησης. 
 
Βιωματικές ασκήσεις για διαχείριση του ιστορικού τραύματος 
Με μια σειρά βιωματικών δραστηριοτήτων, οι οποίες έπονται των θεμάτων της 
Δημοκρατικής Ιδιότητας του Πολίτη και των Ανθρωπίνων Δικαιωμάτων, θελήσαμε 
να αντιμετωπίσουμε τα φριχτά για τις ψυχές αποτυπώματα. Γνώμονας πάντα είναι 
να διαπιστώσουμε αν η γνώση που δόθηκε, αν ο προβληματισμός που αναπτύχθηκε 
σε μία επιμόρφωση για την Δημοκρατική Ιδιότητα του Πολίτη και τα Ανθρώπιννα 
Δικαιώματα μπορούν να νοηματοδοτήσουν τις δράσεις των εκπαιδευτικών.. 
Στόχοι παρομοίων βιωματικών δραστηριοτήτων για μαθητές και καθηγητές είναι οι 
εξής: 

 Να συνειδητοποιήσουν ότι η βία δεν είναι μια κατάσταση του παρελθόντος 
και δεν αφορά μια συγκεκριμένη ιστορική στιγμή, ότι η καταπάτηση των 
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ανθρώπινων δικαιωμάτων μπορεί να συμβεί παντού και πάντοτε και ότι η 
μελέτη των τραγωδιών του παρελθόντος δικαιολογείται μόνο αν μας ωθεί σε 
προσπάθειες να μην ξανασυμβούν  

• Να αναπτύξουν ικανότητες αυτογνωσίας και δεξιότητες ενσυναίσθησης  
• Να πειστούν ότι η μόνη δύναμη αντίστασης στη βία είναι η πίστη μας στις 
δημοκρατικές αξίες 
 • Να γίνουν ικανοί να μετασχηματίσουν τις συγκρούσεις (αναπόφευκτο στοιχείο 
κάθε κοινωνίας) του σήμερα σε γόνιμες, διαλεκτικές αντιπαραθέσεις 
Για να ανακαλύψουμε την «κρυμμένη αλήθεια» που κρυβόταν πίσω από αυτές τις 
έντονες αντιδράσεις οφείλαμε να ανοίξουμε «διάλογο» με την υποκειμενικότητα. 
Άλλωστε οι έννοιες υποκειμενικότητα και συλλογική μνήμη είναι άμεσα 
συνυφασμένες. Στην επόμενη συνάντηση ζητήσαμε από τους εκπαιδευτικούς να 
χαλαρώσουν βαθιά, τεχνική στην οποία έχουμε εκπαιδευτεί. Η συγκεκριμένη 
τεχνική αυτοσυγκέντρωσης βοηθά να απαλλαγούμε για λίγο από την αμυντική ή 
επιθετική μας προδιάθεση.Πριν την άσκηση, συμφωνήσαμε όλοι και όλες ως προς 
τη σημασία του Ναζισμού-Φασισμού.. Συνοπτικά η ομάδα κατέληξε πως : «Ο 
Φασισμός και ο Ναζισμός ως ιδεολογία εμπεριέχει μέσα του το Μίσος, την ωμή 
Βία ακόμη και τον Θάνατο. Στόχος του γίνεται το διαφορετικό, οτιδήποτε δεν 
συμβαδίζει με τις αρχές του και εντέλει η Ελευθερία του ατόμου και η ίδια η 
Δημοκρατία». 
Στη συνέχεια, και αφού είχε η επιτευχθεί χαλάρωση ζήτησα να ανακαλέσουν μία 
εικόνα δυνατή που να σχετίζεται με τον ναζισμό-φασισμό σήμερα ή παλιότερα, 
χωρίς να δοθεί καμία άλλη καθοδήγηση. Ο κεντρικός κορμός των αφηγήσεων που 
συνόδευσαν την περιγραφή των εικόνων καλύπτει το χώρο της ενεργούς μνήμης. Σ’ 
αυτήν συγκαταλέγονται κοινές, επαναλαμβανόμενες και σχεδόν κωδικοποιημένες 
αφηγήσεις που περιστρέφονται γύρω από περιστατικά ή πρόσωπα του 
παρελθόντος αλλά και του παρόντος. Οι αφηγήσεις αυτές είναι αποκαλυπτικές όχι 
για την αποκατάσταση των αντικειμενικών συμβάντων αλλά ως δείκτες της 
βιωμένης ιστορίας και του τρόπου που αυτή αποτυπώνεται στη μνήμη. Η αναφορά 
τους καθίσταται σημαντική για να αποκαλυφθούν οι άξονες γύρω από τους οποίους 
δομείται. Παρακάτω, ενδεικτικά σταχυολογούμε μερικές από τις εικόνες που 
αναδύθηκαν: 
 « βλέπω προτεταμένες κάνες τανκς, στρατιώτες οπλισμένους που τρέχουν, ακούω 
θόρυβο, φωνές, βρισιές και αισθάνομαι φοβερή ένταση και ταραχή…», [εικόνα που 
επιλαμβανόταν σε διάφορες εκδοχές από άντρες και γυναίκες και συνοδευόμενη 
από λυγμούς…], Μαριλένα, φυσικός. 

«Κρεμασμένοι Ελληνες από ναζιστές Ελληνες στα δέντρα στο κέντρο της 
Αθήνας, ζωντανοί-νεκροί από το φόβο, περνούν από μπροστά τους με βήμα 
γοργό και υποτίθεται αδιάφορο, χωρίς να κοιτούν μη τυχόν και λυγίσουν, 
μην τυχόν και πάθουν τα ίδια, θέλοντας να πιστεύουν ότι ζουν ένα ψέμα ή 
ότι έτσι θα ξορκίσουν το ... κακό!», Νίκος, μαθηματικός. 
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«Κρεμασμένο ένα σώμα με καταφαγωμένο πρόσωπο από τα όρνεα στην 
πλατεία του χωριού. Ο κρεμασμένος είναι ο παππούς μου… Τον «έδωσε» ο 
δωσίλογος, γείτονας του», Σεβαστή καθηγήτρια καλλιτεχνικών.. Η Σεβαστή 
είπε αργότερα ότι η αφήγηση για τον κρεμασμένο ήρωα παππού, ήταν 
σχεδόν απαγορευμένη στα παιδικά της χρόνια.. 

Αίσθηση προκάλεσε η διπλή αναφορά σε κρεμασμένα κεφάλια αγωνιστών της 
Αντίστασης…. Εξηγήσαμε πως με τη λήξη του απελευθερωτικού αγώνα (1941-1944) 
και την έναρξη του εμφυλίου (1946-1949), κεφάλια περιφέρονταν από χωριό σε 
χωριό και από πόλη σε πόλη, ως έπαθλα θριάμβου και νίκης. 
Από την «άλλη πλευρά», η εικόνα της Τασούλας: «Είμαι δεκατριών χρονών, 
κλαίω…Γύρισα από το σχολείο… Με έφτυσε η Μαίρη στο πρόσωπο.. Φτού σου, 
σπορά του Χίτη…». 

 «…. Ανοίγουν το φέρετρο……Ουρλιάζω…… Ο Σπύρος μου, παραμορφωμένος.. 
αίματα…, αίματα»…. Ο Σπύρος ήταν ο αγαπημένος ξάδελφος του καθηγητή 
μας… Τελούσε τη στρατιωτική του θητεία την εποχή της 
Δικτατορίας…Πέθανε από αδιευκρίνιστα παθολογικά αίτια σύμφωνα με το 
πιστοποιητικό θανάτου.. Στην πραγματικότητα, βασανίστηκε μέχρι θανάτου 
από αξιωματικό του στην Μυτιλήνη…. 

 «Ουρλιαχτά, παρατεταμένες κραυγές μέσα στη νύχτα, από το διπλανό 
σπίτι…Θέλω να τρέξω να βοηθήσω, να καλέσω την αστυνομία αλλά έχω 
παγώσει».. Η εικόνα της Μαρίας αναφέρεται σε Χρυσαυγίτες που 
εισέβαλλαν και έστειλαν στο νοσοκομείο δύο φιλήσυχους Πακιστάνους 
γείτονες που δούλευαν στην ιχθυόσκαλα του Περάματος.. Το επεισόδιο δεν 
καταγγέλθηκε ποτέ... Έπειτα δεν ήταν και το μόνο στη γειτονιά της Μαρίας 
και αλλού….. 

Στο σημείο αυτό είναι σημαντικό να υπογραμμιστεί η χρήση κοινών εικόνων από 
διαφορετικά άτομα για την περιγραφή γεγονότων, τα οποία χαράχτηκαν στη μνήμη 
ως σημαντικά. Γεγονός που δηλώνει ότι ίσως εντοπίζεται κάποιο είδος συλλογικά 
διαμορφωμένου σχήματος του ιστορικού τραύματος του Ναζισμού-Φασισμού.  
 
Γιατί δεν είμαστε Δωσίλογοι…. 
Για να επιτευχθεί ατομική και συλλογική Αυτογνωσία χρειάζεται να προκαλέσουμε 
μια «βραδυφλεγή διάτρηση συνειδήσεων». Οι αντιλήψεις, οι προκαταλήψεις και τα 
στερεότυπα των μαθητών και των εκπαιδευτικών δεν αλλάζουν αμέσως μόλις 
πληροφορηθούν τις αιτίες ή τα αποτελέσματα των ιστορικών τραυμάτων.. Για να 
πραγματοποιηθεί αλλαγή συνειδήσεων, απαιτείται διαρκής προβληματισμός, 
ανατροφοδότηση της γνώσης αλλά και συναισθηματική κινητοποίηση για τα 
τραύματα που συνδέονται με συμβάντα του Φασισμού και Ναζισμού και 
οπωσδήποτε με συνέπειες. 
Επικεντρωθήκαμε, συμφωνώντας όλοι, στη φιγούρα του δωσίλογου που 
ξεπετάχτηκε στις αναμνησιακές διεγέρσεις των παρευρισκόμενων. Αναμενόμενο, 
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αφού το μπλόκο της Κοκκινιάς είναι ακόμα νωπό στις οικογενειακές αφηγήσεις των 
Πειραιωτών. Υπενθυμίζουμε πως η έκφραση «Είστε προδότες και δωσίλογοι» 
ταλανίζει συχνά πυκνά τον δημόσιο πολιτικό λόγο.. Προσπαθήσαμε να 
αποδυναμώσουμε τη φιγούρα με ένα θεατρικό παιχνίδι… Το ακροατήριο επέλεξε 
τον τίτλο «Γιατί δεν είμαστε Δωσίλογοι». Στο παιχνίδι ρόλων το θύμα ρώτησε τον 
δωσίλογο (που τον έπαιξε η συντονίστρια) για την μη απόδοση δικαιοσύνης αφού 
σαν συνεργάτης του κατακτητή ουδέποτε λογοδότησε για τις πράξεις του.. Στη 
συνέχεια κάθε πρωταγωνιστής έπαιρνε τη θέση του άλλου… 
Μετά το τέλος του παιχνιδιού, με γνώμονα τη σφαιρική αντιμετώπιση του θέματος, 
και τον προβληματισμό, εξηγήσαμε παράλληλα ορισμένες από τις πολλαπλές 
πτυχές ενός πολυδιάστατου φαινομένου με πολύπλευρες εκφάνσεις και παράλληλη 
συνδρομή στη διαμόρφωση της κοινωνικής, οικονομικής και ηθικής ζωής του 
τόπου. Ακολουθώντας μία συγκεκριμένη μεθοδολογία, ο διάλογος εστιάστηκε στα 
πλαίσια των αποσιωπήσεων όχι μόνο της ελληνικής αλλά συνάμα και της 
ευρωπαϊκής ιστοριογραφίας.. Υπογραμμίσαμε πως αναμφισβήτητα ένα από τα 
μεγαλύτερα ταμπού της μεταπολεμικής ευρωπαϊκής δημόσιας ιστορίας και όχι μόνο 
της ελληνικής υπήρξε το θέμα του δωσιλογισμού. 
 
Συμπεράσματα  
Η μικροκλίμακα, η ανάδειξη των αποσιωπήσεων, οι εσωτερικές αντιφάσεις, οι 
αντινομίες, η σημαίνουσα ρωγμή, το θύμα και ο φονιάς, ο προδότης και ο ήρωας, ο 
λησμονημένος, ο κατεχόμενος από την επώδυνη και «φραγμένη» μνήμη Ελληνας 
(για να αναπολήσουμε και την ορολογία του Paul Ricoeur), ο προσηλωμένος στο 
ιστορικό ή το δομικό τραύμα (για να επικαλεστούμε και τον Dominique LaCapra), ο 
ηττημένος, ο Χρυσαυγίτης της διπλανής πόρτας… κατέκλυσαν την άίθουσα του 13ου 
Γυμνασίου Πειραιά…. Για να αναδείξουν πως η ζωντανή παραγωγή νοημάτων και 
ερμηνειών στρατηγικού χαρακτήρα του Ναζισμού Φασισμού έχουν την ιδιότητα να 
επηρεάζουν το παρόν αλλά μπορούν να εξοστρακισθούν για πάντα στα Τάρταρα 
του μαύρου κόσμου που τα ξέβρασε….  
Κόντρα στο κυρίαρχο ρεύμα των αγκυλώσεων και των ποικιλώνυμων ορθοδοξιών, 
κόντρα στο διάχυτο κλίμα ενός νέου «ψυχρού πολέμου»… 
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Tο ΚΑΠΑ Π Κακοποιημένο, Παραμελημένο Παιδί με τα πρωτόκολλα συνεργασίας 
του ως πηγή λογοτεχνίας: το Παράδειγμα της Πηνελόπης Σ. Δέλτα 

 
Τα Συμβαλλόμενα Κράτη λαμβάνουν όλα τα 
κατάλληλα νομοθετικά, διοικητικά, κοινωνικά και 
εκπαιδευτικά μέτρα, προκειμένου να προστατεύσουν 
το παιδί από κάθε μορφή βίας, προσβολής ή 
βιαιοπραγιών σωματικών ή πνευματικών, 
εγκατάλειψης ή παραμέλησης, κακής μεταχείρισης ή 
εκμετάλλευσης, συμπεριλαμβανομένης της 
σεξουαλικής βίας, κατά το χρόνο που βρίσκεται υπό 
την επιμέλεια των γονέων του ή του ενός από τους 
δύο, του ή των νόμιμων εκπροσώπων του ή 
οποιουδήποτε άλλου προσώπου στο οποίο το έχουν 
εμπιστευθεί.» 

 
Διεθνής Σύμβαση για τα Δικαιώματα του παιδιού: ν2101/1992, αρ. 19 παρ. 1 
 

 «Το παιδί που βάλαμε στον κόσμο δεν είναι παιχνίδι για τη 
διασκέδασή μας ούτε στολίδι ή παραγέμισμα αδειανών 
ωρών. Είναι άτομο ξεχωριστό από μας, που μας γεννά βαρειές 
υποχρεώσεις που δεν μας χρεωστε75ί τίποτα αλλά απεναντίας 
στο οποίο χρωστούμε εμείς φροντίδα, αγάπη, περίθαλψη, 
κόπους, θυσίες.»  

                                                      

75 Χρησιμοποιήσαμε την ορθογραφία της Πηνελόπης Δέλτα, σεβόμενοι και λαμβάνοντας υπ’ όψιν 
μας τις θέσεις της στο κίνημα του δημοτικισμού.  
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 Πηνελόπη Σ. Δέλτα, Τ’ Ανεύθυνα, Στοχασμοί, σελ. 205 

 
 
 
 
Θα μπορούσαμε να ξεκινήσουμε με τη φράση : 
Πηνελόπη Σ. Δέλτα: μια προάγγελος των δικαιωμάτων του παιδιού, μια πρώιμη 
υπερασπίστρια του κακοποιημένου και του παραμελημένου παιδιού. 
Γιατί;  
Διότι στο βιβλιαράκι της «Στοχασμοί περί της ανατροφής των παιδιών μας» που 
εξέδωσε το 1911 και ενέταξε αργότερα στην έκδοση της συλλογής διηγημάτων «Τα 
Ανεύθυνα76», η Δέλτα εκφράζει την αγωνία της για τα δύο αυτά φαινόμενα που 
σήμερα ονομάζονται κακοποίηση/παραμέληση παιδιού.  
Δεν μένει εκεί: Προχωρεί και δίνει ένα είδος μανιφέστου για την ευθύνη των 
μεγάλων: τα ανεύθυνα παιδιά υποφέρουν από τους υπεύθυνους ενήλικες.  
Νωρίς διαπιστώνει ότι πίσω από κάθε κακή συμπεριφορά παιδιού βρίσκεται η 
οικογένεια και κυρίως η μητέρα. Μην ξεχνούμε ότι η Δέλτα γράφει από το 1908 έως 
και τις παραμονές του Β΄ παγκοσμίου Πολέμου. Η γυναίκα δεν είναι ακόμη 
εργαζόμενη με την έννοια των δικαιωμάτων και υποχρεώσεων που απορρέουν από 
αυτήν την κατάσταση, τουλάχιστον όχι η γυναίκα της κοινωνικής της τάξης.  
 
Σε διεθνές επίπεδο, μεγάλος αριθμός συγγραφέων ασχολήθηκε με τη θεματολογία 
του κακοποιημένου ή παραμελημένου παιδιού. Αρκεί να αναφέρουμε τον Ντίκενς, 
την Μπάρνετ, τον Μαλό, την Κόμησσα ντε Σεγκύρ, συγγραφείς, οι οποίοι στο ρεύμα 
του νατουραλισμού αλλά και του ρεαλισμού αποτύπωναν την πραγματικότητα των 
καιρών τους. Γνωρίζουμε από το αρχείο της Δέλτα77 ότι τους διάβασε και ότι 
επηρεάστηκε από αυτούς. 
 
 Το ερώτημα που εγείρεται είναι το εξής: 
 
Γιατί η Δέλτα έγραψε αυτά τα διηγήματα;  
 

                                                      

76 «Τα Ανεύθυνα» είναι μια συλλογή έξι διηγημάτων με ήρωες παιδιά ή εφήβους, τα οποία 
γράφτηκαν σε διαφορετικές περιόδους της ζωής της Δέλτα με πρώτο το «το Σπασμένο βιολί» το 
οποίο δημοσιεύτηκε ανώνυμα το 1909 στην εφημερίδα της Πόλης «Λαός» με τίτλο «Πόνος παιδιού», 
τα οποία ποτέ δεν διακρίθηκαν σε πωλήσεις, άγνωστα στο ευρύ κοινό και καθόλου ευχάριστα 
προσπελάσιμα για τους νέους αλλά και για τους μεγάλους.  

77 Βλέπε: Πρώτες Ενθυμήσεις 
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Η απάντηση βρίσκεται στις κοινωνικοπολιτικές συνθήκες της ελληνικής 
πραγματικότητας. Η Δέλτα, στρατευμένη στις αρχές του δημοτικισμού και του 
ρεύματος ανανέωσης της παιδείας που ευαγγελίζονται οι Δελμούζος, 
Τριανταφυλλίδης, Γληνός, προσπαθεί να βάλει τη δική της άποψη για την ανατροφή 
των παιδιών. Εισέρχεται άτυπα στις τάξεις του Εκπαιδευτικού Ομίλου συνιδρυτές 
του οποίου υπήρξαν οι παραπάνω και αρχίζει τη δική της πορεία. Είναι ήδη μητέρα 
τριών κοριτσιών και έχει ζυμωθεί στο πνεύμα μόρφωσης και δημιουργίας που της 
προσφέρει ο Φαναριώτης άνδρας της, Στέφανος Δέλτα, και ο πνευματικός κύκλος 
στον οποίο ανήκει. Ταυτόχρονα προσπαθεί να αποβάλει την τραυματική ανατροφή 
που έχει πάρει από τη μητέρα της αλλά και τη σκληρότητα του τυραννικού της 
πατέρα, παράγοντες που την ταλάνισαν μέχρι τέλους78.  
Τα Ανεύθυνα, άγνωστα στο ευρύ κοινό και καθόλου ευχάριστα προσπελάσιμα για 
τους νέους αλλά και για τους μεγάλους, είναι μια συλλογή διηγημάτων τα οποία 
δεν ευτύχησαν να διακριθούν σε πωλήσεις. 
Στη θεματολογία τους εκτός των άλλων καταπιάνεται και με το θέμα της εργασίας 
του ορφανού παιδιού και εφήβου τον οποίον κακομεταχειρίζονται οι συγγενείς του. 
Η εργασία λειτουργεί σαν η υποχρέωση του περιθωριοποιημένου ατόμου: Ο 
Παρείσακτος Γιώργος, που παρά τα εμφανή του χαρίσματα μένει στο σπιτάκι έξω 
από το κυρίως σπίτι του πατέρα του, κάνει όλες τις άχαρες δουλειές του σπιτιού, 
δεν συμμετέχει στις κοινωνικές εκδηλώσεις και τελικά τού απαγορεύουν να 
ολοκληρώσει τις σπουδές του επειδή δεν είναι γιος του πατέρα του μέσα από γάμο. 
Ο πατέρας προβάλλει την ντροπή του στον ανεύθυνο γιο. Στην Αδικημένη, η Ιουλία 
θυσιάζει την προσωπική της ζωή την οποία και χάνει τελικά, προκειμένου να 
υπηρετεί την άδικη μητέρα και την ελαφρόμυαλη αδερφή της. Εδώ είναι η μητέρα 
κυρίως, η οποία απαξιώνει τη μια κόρη προς όφελος της άλλης.  
 
Οι μελετητές του αρχείου της Δέλτα δεν έδωσαν ιδιαίτερη βαρύτητα παρά μόνο στο 
βαθμό που τα συνέδεσαν με τους Στοχασμούς. Ούτε, ίσως η ίδια η Δέλτα είχε 
τέτοιες φιλοδοξίες. Πιθανόν τα έγραψε ορμώμενη από κάποιες εμπειρίες και 
ακούσματα του κύκλου της79 είτε γιατί από χαρακτήρα την ενοχλούσε η αδικία είτε 
γιατί ήθελε να τα εντάξει στη στράτευση που αναφέραμε πιο πάνω. 
 Εμείς, εδώ, δεν τα εξετάζουμε από λογοτεχνική σκοπιά. Ο στόχος μας είναι 
παιδαγωγικός και θέλει να συνδεθεί με τη σημερινή πραγματικότητα όπου η 

                                                      

78 Την ηρεμία της βρήκε όταν μετά τον θάνατο και των δύο γονιών της γράφει τις «Πρώτες 
Ενθυμήσεις»(1930) και τη ρόδινη εκδοχή τους τον «Τρελαντώνη» (1932) μια θεραπεία δια της 
γραφής, θα μπορούσαμε να ισχυριστούμε.  

 
79 Στις Πρώτες Ενθυμήσεις αναφέρει περιστατικά σχετικά με κάποιο από τα διηγήματα αυτά, π.χ. Ο 
παρείσακτος. 
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διαρκώς αυξανόμενη αλλά και πολυποίκιλη έκθεση του παιδιού σε κακοποιητικούς 
παράγοντες αυξάνει τη δυνατότητα κακοποίησής του. 
 
Οι Στοχασμοί απευθύνονται στους ενήλικες και αποτελούν, θα λέγαμε, ένα 
μανιφέστο για την ανατροφή των παιδιών σύμφωνα με τις απόψεις μιας αστής των 
αρχών του 20ού αιώνα, η οποία δεν έχει ακαδημαϊκές σπουδές αλλά εκφράζει τα 
βιώματά της. Eνσωματώνονται αργότερα, το 1961, για λογαριασμό της Εστίας στην 
έκδοση των διηγημάτων «Τ’ Ανεύθυνα» ακριβώς για να τονισθεί η ευθύνη των 
μεγάλων απέναντι στους μικρούς, τους αδύναμους, συνεπώς τους μη έχοντες 
ευθύνη. 
 Επιθυμία και σκοπός της συγγραφέως είναι να κάνει τη μητέρα να «σκύψει, να 
μελετήσει την ψυχή του παιδιού της». Κατά τη Δέλτα δεν αρκεί η σωματική τροφή 
αλλά ούτε και η υπέρμετρη συναισθηματική άκριτη παροχή αγάπης. Τα πάντα 
πρέπει να δίνονται με μέτρο ώστε να μην υπερκαλύπτει το ένα το άλλο. Διότι η 
υπερβολική αγάπη, το ψέμα, η υποχωρητικότητα, η ενδοτικότητα της μητέρας στις 
απαιτήσεις και τα καπρίτσια του παιδιού, η προσπάθεια εξάλειψης της ευθύνης των 
πράξεων του παιδιού, η τάση να μην υφίσταται το παιδί τις συνέπειες του 
σφάλματός του συνιστούν παραμέληση η οποία μπορεί να οδηγήσει σε κακοποίηση 
του παιδιού. 
Η Δέλτα, παρά την έλλειψη σπουδών80, δεν αρκείται στην πιστοποίηση αυτών των 
φαινομένων αλλά προχωρεί και σε προτάσεις, οι οποίες συνοψίζονται στις 
ακόλουθες αρχές που πρέπει να διέπουν τη συμπεριφορά και στάση των γονέων:  
1.  Η αρχή της σταθερότητας 
2. Η αρχή της πειθαρχίας 
3. Η αρχή της ψυχραιμίας 
4. Η αρχή της σύμφωνης γνώμης 
5. Η αρχή της δίκαιης τιμωρίας 
6. Η αρχή του αυτοσεβασμού 
7. Η αρχή της διαφορετικότητας 
Αρχές που εμφορούνται από τις αρετές της στοργής και της κατανόησης. Χωρίς 
αυτές δεν είναι δυνατόν να ευδοκιμήσει η σωστή, απρόσκοπτη ανάπτυξη του 
παιδιού. 
 
Σήμερα, στον 21ο αιώνα, το Ινστιτούτο Υγείας του Παιδιού διοργανώνει σεμινάρια 
για ενημέρωση και εκπαίδευση των φορέων οι οποίοι ασχολούνται με την υγεία και 

                                                      

80«Όμως η Π.Σ. Δέλτα δεν ήταν παιδαγωγός ούτε σπουδασμένη ψυχολόγος. Τις θεωρίες της για την 
ανατροφή των παιδιών βάσιζε στις ενθυμήσεις της τις παιδικές, στην παρατήρηση, στη θερμή 
κατανόηση και συμπόνια που ένοιωθε μόλις έβλεπε το αδύναμο και ευαίσθητο παιδί εκτεθειμένο 
στην αδικία, στον πειρασμό, περισσότερο από άγνοια συχνά παρά από κακή πρόθεση… έγραφε με 
τον δικό της απλό τρόπο … με ειλικρίνεια και στοργή για το παιδί που υποφέρει και τη μητέρα που 
θέλει, αλλά δεν ξέρει, να βοηθήσει το παιδί της». Στοχασμοί, σελ. 9.  
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την εκπαίδευση του παιδιού. Η παραμέληση/κακοποίηση του παιδιού συνιστούν 
αιτίες διαταραχής της υγείας του. 
 
Αλλά, ποιος είναι ο ορισμός του κακοποιημένου παιδιού; 
 
Σύμφωνα με την Παγκόσμια Οργάνωση Υγείας81, η κακοποίηση περιλαμβάνει όλες 
τις μορφές σωματικής ή συναισθηματικής κακής μεταχείρισης, σεξουαλικής 
παραβίασης, παραμέλησης ή εκμετάλλευσης για εμπορικούς ή άλλους σκοπούς. 
Η κακοποίηση καταλήγει σε συγκεκριμένη ή εν δυνάμει βλάβη που αφορά τη ζωή, 
την ανάπτυξη και την αξιοπρέπεια του παιδιού.  
Η κακοποίηση μπορεί να είναι σωματική αλλά και ψυχολογική- συναισθηματική.  
Περιλαμβάνει τόσο μεμονωμένα περιστατικά όσο και ένα πρότυπο διαρκούς 
αποτυχίας του γονέα- φροντιστή να παράσχει στο παιδί ένα κατάλληλο και 
υποστηρικτικό περιβάλλον, ταπείνωση και χρήση κατηγοριών, χρήση απειλών, 
εκφοβισμού, γελοιοποίηση και απόρριψη, δημιουργία ενοχών, έλλειψη στοργής, 
αγάπης, τρυφερότητας. 
Τέτοια δεν είναι η περίπτωση του νεαρού βιολιστή στο Σπασμένο Βιολί, της μικρής 
δεκατριάχρονης στο Γραφτό, του Γιώργου στον Παρείσακτο; 
 
Η λιγότερο βαρειά μορφή, η οποία όμως εάν συνεχίζεται και εντείνεται καταλήγει 
στην κακοποίηση, είναι η παραμέληση. 
Ποιος είναι ο ορισμός του παραμελημένου παιδιού; 
 Ένα παιδί είναι παραμελημένο όταν χαρακτηρίζεται από: 
 ανεπαρκή ανάπτυξη μη οργανικής αιτιολογίας, έλλειψη ιατρικής φροντίδας, 
έλλειψη εκπαιδευτικής φροντίδας, έλλειψη συναισθηματικής- ψυχολογικής 
φροντίδας.  
Αντίστοιχα μιλούμε για: 
ιατρική παραμέληση 
εκπαιδευτική παραμέληση 
συναισθηματική-ψυχολογική παραμέληση 
Η παραμέληση περιλαμβάνει τόσο μεμονωμένα περιστατικά όσο και ένα πρότυπο 
διαρκούς αποτυχίας των γονέων- φροντιστών. 
 
Δεν αρκεί όμως η διαπίστωση, χρειάζονται δράση και άμεσες, σωστές αποφάσεις. 
Το κενό αυτό έρχονται να καλύψουν τα διάφορα πρωτόκολλα συνεργασίας τα 
οποία καθορίζουν τις αρμοδιότητες των φορέων και των πολιτών προκειμένου να 

                                                      

81 Εταιρεία Ψυχοκοινωνικής Υγείας του Παιδιού και του Εφήβου 
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σταματήσει εγκαίρως η κακοποίηση/παραμέληση οποιουδήποτε παιδιού αλλά και 
να προχωρήσουμε στη θεραπεία και αποκατάσταση των σωματικών, ψυχολογικών, 
κοινωνικών βλαβών. 
Μέσα από το Ινστιτούτο Υγείας του Παιδιού, διαφορετικές ιατρικές, δικαστικές, 
κοινωνικές υπηρεσίες προχώρησαν στη σύνταξη των πρωτοκόλλων συνεργασίας με 
έκαστο φορέα (υπουργεία, ειδικές υπηρεσίες) ώστε να δημιουργηθεί μια ομπρέλα 
προστασίας πάνω και γύρω από τον ευάλωτο παιδικό πληθυσμό.  
 
Τι είναι λοιπόν το Πρωτόκολλο ΚαΠαΠ; 
 
Το Πρωτόκολλο ΚαΠαΠ είναι ένα βασικό εργαλείο ενιαίας μεθοδολογίας σε 
ζητήματα κακοποίησης παιδιών. 
Παρέχει διεπιστημονική προσέγγιση με στόχο την ελαχιστοποίηση του 
δευτερογενούς τραύματος. 
Παραθέτει τους δείκτες που μαρτυρούν πιθανή ύπαρξη κακοποίησης. 
Αποσαφηνίζει τους ρόλους των επαγγελματιών. 
Προσφέρει σύνοψη των σχετικών νόμων. 
 
Στη συγκεκριμένη παρουσίαση περιοριζόμαστε στον ρόλο της οικογένειας και 
συνεπώς στις ευθύνες του γονέα/των γονέων στο θέμα αυτό. 
 
Διαπιστώνοντας τη σημασία του ρόλου των γονέων στην ανατροφή των παιδιών 
τους, η Διεθνής Σύμβαση για τα Δικαιώματα του παιδιού εισάγει την έννοια της 
«γονικής ευθύνης» (1989-ν.2101/1992) εφόσον η οικογένεια αποτελεί θεμελιώδες 
περιβάλλον για την ανάπτυξη του παιδιού, λειτουργεί με γνώμονα το υπέρμετρο 
συμφέρον του παιδιού, εξασφαλίζει κλίμα αγάπης και κατανόησης.  
Άραγε, αυτό δεν αναφέρει υπό τύπον αφορισμού /κραυγής αγωνίας, θα λέγαμε 
εμείς, η Δέλτα όταν γράφει: «…δεν αρκεί να αγαπούμε τα παιδιά μας, πρέπει να 
ξέρομε και πώς να τ’ αγαπούμε … δεν αντιλαμβανόμαστε τα καθήκοντά μας 
απέναντί τους ούτε ποιες ανάγκες έχει η παιδική ψυχή για ν’ ανατραφεί και ν’ 
αναπτυχθεί…82». 
 
Και η πρόληψη; 
 
 Εκείνο που έχει σημασία πριν φτάσουμε στη διαπίστωση φαινομένων 
παραμέλησης/κακοποίησης είναι η πρόληψη. Και σε επίπεδο πρόληψης είναι 
σημαντική η αλληλεπίδραση γονέων και παιδιών. 
Οι γονείς εστιάζουν στις θετικές συμπεριφορές του παιδιού, είναι υποστηρικτικοί, 
διασκεδαστικοί, στοργικοί, προτιμούν το διάλογο από σκληρές μεθόδους 

                                                      

82Στοχασμοί, σ.σ. 204-205  
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διαπαιδαγώγησης, παρατηρούν τη συμπεριφορά, την αλλαγή διάθεσης του παιδιού 
και του οικείου περιβάλλοντός του, οργανώνουν την καθημερινότητά του, 
φροντίζουν για την εκπαίδευσή του. Φέρονται δηλαδή αντίθετα από τη 
συμπεριφορά της μητέρας του ήρωα του Σπασμένου βιολιού, όπου η κάθε 
κουβέντα, η κάθε αντίδραση προσβάλλει και προκαλεί πόνο και ανασφάλεια στο 
μικρό παιδί ή τον πατέρα του Γιώργου στον Παρείσακτο, ο οποίος δεν μπορεί να 
διαχειριστεί τη δική του αποτυχία προβάλλοντάς την στον αθώο, ανεύθυνο, 
χαρισματικό γιό του. 
Παρατηρούμε μια αναλογία με τις επτά αρχές που αναδύονται από τους 
Στοχασμούς της Πηνελόπης Δέλτα και δεν μπορούμε παρά να διαπιστώσουμε το 
επίκαιρο του θέματος. 
 
Όταν όμως φτάσουμε στη διερεύνηση/ διαχείριση τι πρέπει να γίνει; 
 
 Σε επίπεδο διερεύνησης και διαχείρισης, ο γονέας, όταν δεν είναι ο ίδιος 
υπεύθυνος για την παραμέληση/κακοποίηση του παιδιού του, βρίσκεται στην 
πρώτη γραμμή αναγνώρισης των συμπτωμάτων και την αποκάλυψη ως κύριος 
φορέας αποδοχής αναφορών. Παρέχει υποστήριξη και ανταποκρίνεται άμεσα σε 
πιθανούς υπαινιγμούς. Προστατεύει το παιδί από «δευτερογενές τραύμα». 
Συνεργάζεται με το σχολείο και με φορείς ψυχικής υγείας. Απευθύνεται σε ειδικούς. 
Στη χώρα μας το 2006 ψηφίστηκε ειδικός νόμος για την ενδοοικογενειακή βία 
(ν3500/2006). 
 
Εν κατακλείδι: 
Η κακοποίηση ή παραμέληση παιδιών αποτελεί ζήτημα δημόσιας υγείας καθώς 
τραυματίζει τη σωματική και ψυχική υγεία των παιδιών, αναχαιτίζει την ευημερία 
τους και προξενεί προβλήματα που χωρίς τη σωστή παρέμβαση ακολουθούν τα 
παιδιά και στην ενήλικη ζωή τους. 
 
Κλείνοντας την αδρομερή αυτή παρουσίαση αξίζει να τονίσουμε ότι πιο σημαντική 
από κάθε παρέμβαση είναι η πρόληψη. Εάν μιλήσουμε με οικονομικούς όρους, η 
πρόληψη στοιχίζει πολύ λιγότερο στο κράτος από ό,τι η παρέμβαση η οποία 
εμπλέκει τα συστήματα υγείας, δικαιοσύνης και σωφρονισμού με ακόλουθη 
δαπάνη μεγάλων ποσών. 
 
Άρα, πρόληψη ίσον παροχή της σωστής εκπαίδευσης με στόχο την καλλιέργεια 
παιδείας, ίσες ευκαιρίες σε όλους, σεβασμό στη μοναδικότητα, χώρο σε αυτήν για 
να αναπτυχθεί και να καρποφορήσει το παιδί.  
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Τότε ίσως μπορούμε να λέμε ότι «…το παιδί μας μπορεί να αναπτυχθεί όσο και το 
λουλούδι που έχει ανάγκη από ήλιο ….»83.  
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Εκπαίδευση ενηλίκων: τα χαρακτηριστικά των εκπαιδευομένων  
και τα εμπόδια στην εκπαίδευσή τους - το μοντέλο  

της εμπειρικής μάθησης 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η παρούσα εργασία πραγματεύεται ζητήματα που αφορούν στην εκπαίδευση 
ενηλίκων. Στο πλαίσιό της γίνεται απόπειρα προσδιορισμού των εννοιών «ενήλικος» 
και «ενηλικιότητα» και αποσαφήνισης των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών 
γνωρισμάτων των ενήλικων εκπαιδευομένων. Παρατίθενται απόψεις θεωρητικών 
της εκπαίδευσης αναφορικά με τον ρόλο της εμπειρίας στην ενήλικη εκπαίδευση και 
προβάλλονται τα εμπόδια που αντιμετωπίζουν οι ενήλικοι εκπαιδευόμενοι κατά τη 
διαδικασία της μάθησης.. Εξετάζονται τέλος, οι οικονομικές και κοινωνικές εξελίξεις 
του 21ου αιώνα που προωθούν το μοντέλο της εμπειρικής μάθησης ενηλίκων που 
φαίνεται, στην περίπτωση διεύρυνσής της προς όλα τα κοινωνικά στρώματα, να 
αποτελεί το αντιστάθμισμα στη δημιουργία κοινωνικού διπολισμού, προσφέροντας 
ευκαιρίες αναβάθμισης του εργατικού δυναμικού και των ευαίσθητων κοινωνικών 
ομάδων. 
 
Εισαγωγή  
Δεν είναι εύκολο να ορίσει κανείς επακριβώς την έννοια του ενηλίκου, ούτε να 
προσδιορίσει χρονικά την έναρξη της περιόδου ενηλικίωσης. Κι αυτό γιατί η ηλικία 
του ανθρώπου και οι ρόλοι που της αποδίδονται δεν είναι ζήτημα καθαρά 
βιολογικό, αλλά κυρίως κοινωνικό, που εξαρτάται και διαφοροποιείται ανά άτομο, 
κοινωνία, χώρα και εποχή. Χαρακτηριστικά γνωρίσματα της κατάστασης 
ενηλικιότητας σύμφωνα με τον Rogers αποτελούν ο βαθμός ωριμότητας ενός 
ατόμου, η αίσθηση προοπτικής αξιοποίησης των προσωπικών εμπειριών του και ο 
αυτοκαθορισμός του, δηλαδή η ανάπτυξη αυτόνομης και αυτόβουλης 
προσωπικότητας (Rogers, 1998). 
Η ενηλικιότητα κατά τον Jarvis προϋποθέτει την αντιμετώπισή μας από τους άλλους 
ως κοινωνικά ώριμους και την αποδοχή της συναίσθησης αυτής από τους ίδιους 
(Jarvis στο Κόκκος, 2008: σ. 29). Έτσι, η ενηλικιότητα σύμφωνα και με τον Tight, δεν 
εξαρτάται μόνο από το πώς μας βλέπουν οι άλλοι, αλλά και από την αυτό-εικόνα 
μας και το κύρος που αποκτάμε, όταν αυτονομούμαστε και αναλαμβάνουμε 
ευθύνες (Tight στο Κόκκος, 2008: σ. 29). Ο χρόνος εμφάνισης των πολιτισμικά 
προσδιορισμένων κοινωνικών οροσήμων, όπως είναι ο γάμος, η μητρότητα, η 
επαγγελματική σταδιοδρομία, ποικίλει ανά άτομο και κοινωνία (Craig & Βaucum, 
2008). Ο αυτοπροσδιορισμός μας, λοιπόν, και η αυτοαντίληψη ότι είμαστε οι ίδιοι 
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υπεύθυνοι για τη ζωή μας συνιστούν την έννοια της ενηλικιότητας, η οποία 
αποσκοπεί στην απόκτηση ολοένα και περισσότερης αυτοδυναμίας (Κόκκος, 2008).  
Οι ενήλικοι εκπαιδευόμενοι τελικά, διαμορφώνουν ιδιαίτερα χαρακτηριστικά 
γνωρίσματα. Διαθέτουν ένα ευρύ φάσμα εμπειριών από το κοινωνικό και 
επαγγελματικό τους περιβάλλον, ποικίλες γνώσεις, διαμορφωμένο αξιακό κώδικα 
και συγκεκριμένη στοχοθεσία σε ό,τι αφορά την εκπαίδευσή τους. Επιπλέον, 
επιδιώκουν ενεργητική συμμετοχή στη μάθηση έχοντας διαμορφωμένη αντίληψη 
για τους τρόπους με τους οποίους επιθυμούν να μαθαίνουν (Rogers, 1998). Η 
συστηματική επεξεργασία ιδιαίτερα της εμπειρίας των εκπαιδευομένων αποτελεί 
καταλυτικής σημασίας μέσο μάθησης για τους ενηλίκους (Κόκκος, 2008). 
 
Απόψεις θεωρητικών της εκπαίδευσης: εμπειρία και εκπαίδευση ενηλίκων 
Ο M. Knowles, ένας από τους πιο σημαντικούς μελετητές που ασχολήθηκαν με την 
εκπαίδευση ενηλίκων, στο πλαίσιο της ανδραγωγικής θεωρίας υποστηρίζει για την 
ενήλικη εκπαίδευση πως πρέπει να στηρίζεται στη βιωματική μάθηση, η οποία 
αξιοποιεί τις υπάρχουσες εμπειρίες των ενηλίκων, που αφθονούν σε σχέση με 
αυτές των παιδιών. Ο δάσκαλος έτσι γίνεται εμψυχωτής (Κόκκος & Λιοναράκης, 
1998) και συντονιστής δράσεων, εγκαταλείποντας το ρόλο του μεταφορέα γνώσεων 
ή του καθοδηγητή, ενισχύοντας την τάση των ενηλίκων για αυτοπραγμάτωση. Ο D. 
Kolb επικεντρώνει το ενδιαφέρον του, περισσότερο κι από τον Knowles, στη 
σημασία του στοχασμού πάνω στις εμπειρίες για την επίτευξη καλύτερων 
μαθησιακών αποτελεσμάτων. Οι νέες ιδέες που θα προκύψουν από αυτή τη 
διαδικασία βιωματικής μάθησης θα οδηγήσουν τον εκπαιδευόμενο σε ενεργητική 
συμμετοχή στη διαμόρφωση της κοινωνικής πραγματικότητας (Kolb στο Κόκκος, 
2008: σσ. 50 – 65, 76, 89, 94 & Rogers, 1998). 
Στις απόψεις του Knowles ασκήθηκε εποικοδομητική κριτική για τον κάθετο 
διαχωρισμό του τρόπου εκπαίδευσης ενηλίκων και ανηλίκων, παραγνωρίζοντας, 
όπως υποστηρίζει ο Ρ. Jarvis, τις εμπειρίες που διαθέτουν τα παιδιά (Jarvis στο 
Κόκκος, 2008: σ. 66). Επιπλέον, η κριτική εστιάζεται στην έμφαση που δίνει ο 
Knowles στη δυνατότητα αυτοκαθορισμού του ατόμου, παραγνωρίζοντας το ρόλο 
των κοινωνικών επιδράσεων ως παράγοντες διαμόρφωσής του (Rogers στο Κόκκος, 
2008: σ. 66). Κι ενώ ο Jarvis θεωρεί, όπως και ο Knowles, τις προϋπάρχουσες 
εμπειρίες των ενηλίκων ως θεμελιώδη λίθο για τη διαμόρφωση της εκπαίδευσής 
τους, επισημαίνει πως η ερμηνεία των εμπειριών αυτών διαμορφώνεται με βάση τις 
κοινωνικοπολιτισμικές επιρροές που δέχτηκαν στην πορεία της ζωής τους. Συνεπώς, 
αναδεικνύει την αναγκαιότητα κριτικής επεξεργασίας των εμπειριών και τη 
χειραφέτησή τους, χωρίς ωστόσο, να εστιάζει στη δυναμική των σχέσεων που 
αναπτύσσονται μέσα στις ομάδες εκπαιδευομένων (Κόκκος, 2008 & Rogers, 1998). 
Ο J. Μezirow αναγνωρίζοντας πως το σύστημα των αντιλήψεών μας, με βάση το 
οποίο ερμηνεύουμε και τις εμπειρίες μας, διαμορφώνεται από τις 
κοινωνικοπολιτισμικές επιρροές, επισημαίνει ότι εμπεριέχει συχνά πολλές 
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διαστρεβλωμένες αξίες. Γι’ αυτόν τον λόγο απαιτείται κριτικός αναστοχασμός και 
επαναξιολόγηση των πεποιθήσεων, στοιχείο που αποτελεί τη βάση για την 
εκπαίδευση ενηλίκων και το μετασχηματισμό της προσωπικότητάς τους. Η κριτική 
που ασκήθηκε στη θεωρία της μετασχηματίζουσας μάθησης του Μezirow 
επικεντρώνεται κυρίως, στη μη ανάδειξη των πολιτικών παραγόντων και των 
σχέσεων εξουσίας που επηρεάζουν τις κοινωνικές και εκπαιδευτικές διεργασίες. Ο 
P. Freire αποδίδει τον διαστρεβλωμένο χαρακτήρα πολλών παραδοχών μας στην 
επιβολή της ιδεολογίας των κυρίαρχων τάξεων στα κατώτερα κοινωνικά στρώματα. 
Έτσι, ενδιαφέρεται περισσότερο για την κινητοποίηση των μαζών με στόχο τον 
κοινωνικό μετασχηματισμό, ως απότοκο της συνειδητοποίησης των κοινωνικών 
προβλημάτων μέσα από τη διαδικασία της εκπαίδευσης ενηλίκων (Κόκκος, 2008).  
 
Εμπόδια στην εκπαίδευση ενηλίκων 
Ο εκπαιδευτής οφείλει να λάβει υπόψη τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των ενηλίκων 
εκπαιδευομένων, προκειμένου να υπερκεράσει τα εμπόδια που αντιμετωπίζουν 
κατά τη διαδικασία της μάθησης. Η κακή οργάνωση της μαθησιακής διαδικασίας, η 
έλλειψη στόχων, υποδομής και συντονισμού απογοητεύει τους συμμετέχοντες, που 
προσδοκούν υπεύθυνη αντιμετώπιση και άμεσα μαθησιακά αποτελέσματα Οι 
κοινωνικές υποχρεώσεις τους μπορεί να αποτελέσουν ανασχετικό φραγμό στη 
μαθησιακή πορεία τους, ενώ οι αποκρυσταλλωμένες απόψεις τους, μπορεί να 
παρεμποδίζουν την αφομοίωση νέων δεδομένων και την αναθεώρηση ιδεών. Οι 
ενήλικοι έχοντας επενδύσει συναισθηματικά στις απόψεις αυτές νιώθουν πως 
τυχόν μετασχηματισμός τους θα κλονίσει την προσωπικότητά τους (Rogers, 1998).  
Η χαμηλή επιπλέον, αυτοπεποίθηση και το άγχος που συνδέεται με το φόβο της 
αποτυχίας, συνιστούν ψυχολογικούς παράγοντες αρνητικούς για την απρόσκοπτη 
μαθησιακή διαδικασία. Αρνητικά βιώματα του παρελθόντος και τραυματικές 
μνήμες σχολικής αποτυχίας δυσχεραίνουν την ενήλικη εκπαίδευση οδηγώντας σε 
παραίτηση, επιθετικότητα προς τον εκπαιδευτή. Το έργο του εκπαιδευτή 
επικεντρώνεται στην προσπάθεια απρόσκοπτης ένταξης στην εκπαιδευτική 
διαδικασία ενηλίκων ανθρώπων. Έτσι, τα αποθέματα των εμπειριών τους, θα 
αξιοποιηθούν γόνιμα και δημιουργικά, προκειμένου να επιτευχθούν καλύτερα 
μαθησιακά αποτελέσματα, παρά θα αποτελέσουν τροχοπέδη στην πρόσληψη 
αναστοχαστικών θεωριών (Κόκκος, 2008).  
 
Οικονομικές και κοινωνικές εξελίξεις του 21ου αιώνα: το μοντέλο της εμπειρικής 
μάθησης 
Ο D. Kolb ασχολήθηκε ιδιαίτερα με την εφαρμογή της εμπειρικής εκπαίδευσης 
στους επαγγελματικούς χώρους. Υποστήριξε πως οι δυτικές εκβιομηχανισμένες 
κοινωνίες δίνοντας μεγαλύτερη έμφαση στη θεωρητική κατάρτιση υποτιμούσαν την 
εμπειρική γνώση. Η μάθηση όμως, που στηρίζεται σε αφηρημένα σχήματα δίχως να 
έχει ερείσματα στην εμπειρική πραγματικότητα κρίνεται αναποτελεσματική. Στον 
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αντίποδα της θεωρητικής μάθησης βρίσκεται η βιωματική εκπαίδευση στο πλαίσιο 
της οποίας η γνώση είναι προϊόν του κριτικού στοχασμού πάνω στις εμπειρίες. Κάθε 
νέα μάθηση βασίζεται σε προηγούμενη, ενώ οι νέες γνώσεις που προκύπτουν 
ωθούν το άτομο σε ενεργητική συμμετοχή στη διαμόρφωση της κοινωνικής 
πραγματικότητας (Rogers, 1998).  
Οι απόψεις του Kolb επηρέασαν τις επιχειρήσεις και τους οργανισμούς κατάρτισης 
που επιζητούσαν την ενεργοποίηση των εργαζομένων σε πιο σύνθετες δράσεις που 
απαιτούνται στα σύγχρονα επαγγελματικά περιβάλλοντα (Κόκκος, 2008). Η θεωρία 
της εμπειρικής μάθησης συνάδει με την έκρηξη των επιστημονικών και 
τεχνολογικών γνώσεων της εποχής μας και την αναγκαιότητα, λόγω της αύξησης 
των γνώσεων αυτών, συνεχιζόμενης επαγγελματικής κατάρτισης. Η συνεχώς 
μεταβαλλόμενη αγορά εργασίας, η κατάργηση επαγγελμάτων και η δημιουργία 
νέων, ο διεθνής οικονομικός ανταγωνισμός στην εποχή της παγκοσμιοποίησης 
επιβάλλουν με τη σειρά τους την ανάγκη συνεχούς επιμόρφωσης του εργατικού 
δυναμικού. Η επικράτηση ακόμα, της κοινωνίας της πληροφορίας στις σύγχρονες 
μεταβιομηχανικές κοινωνίες λειτουργεί καταλυτικά στις κατευθύνσεις της 
εκπαίδευσης και στις κοινωνικές επιταγές που καλείται να υπηρετήσει. Ο δάσκαλος 
αποκτά πλέον, ρόλο εμψυχωτή και καθοδηγητή στην αναζήτηση της γνώσης και 
στην κριτική αξιοποίηση της μαθησιακής εμπειρίας (Βεργίδης, 2008). 
Οι εργαζόμενοι που μπορούν να μεταπηδούν από τη μία θέση εργασίας στην άλλη, 
αλλάζοντας συχνά όχι μόνο εργασιακό περιβάλλον αλλά και χώρα διαβίωσης, 
προσαρμοζόμενοι στις αλλεπάλληλες μεταβολές, παραμένουν ενεργοί στον 
παραγωγικό στίβο. Το υψηλό επίπεδο εκπαίδευσης και κατάρτισης είναι αυτό που 
θα τους καταστήσει ικανούς να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της σύγχρονης 
εποχής. Οι μη καταρτισμένοι και ανειδίκευτοι παραπαίουν σε χαμηλόμισθες και 
επισφαλείς θέσεις εργασίας ή παραμένουν άνεργοι. Κι ενώ από τη μια το 
ενδιαφέρον στρέφεται στην επιμόρφωση υψηλόβαθμων στελεχών, από την άλλη τα 
προγράμματα κατάρτισης που αφορούν μεγαλύτερες μερίδες ανειδίκευτου 
εργατικού δυναμικού παραμένουν λιγοστά. Έτσι απειλείται η ομαλή κοινωνική 
λειτουργία, γιατί περιθωριοποιείται μία ομάδα ανθρώπων που παραμένουν 
άνεργοι ή υποαπασχολούμενοι, ανασφάλιστοι και κακοπληρωμένοι, με αποτέλεσμα 
να διαρρηγνύεται ο κοινωνικός ιστός (Βεργίδης, 2008). 
Κάτω από αυτές τις οικονομικοκοινωνικές συνθήκες του 21ου αιώνα η διευρυμένη 
προς όλα τα κοινωνικά στρώματα εκπαίδευση ενηλίκων φαίνεται να αποτελεί το 
αντιστάθμισμα στη δημιουργία κοινωνικού διπολισμού, προσφέροντας ευκαιρίες 
αναβάθμισης του εργατικού δυναμικού. Ο φαύλος κύκλος της πενίας που 
αναπαράγει τη μορφωτική ένδεια (Παρασκευόπουλος, 1979) και ο εργασιακός 
κοινωνικός αποκλεισμός ευαίσθητων κοινωνικών ομάδων, ενδέχεται να περιοριστεί 
χάρη στην παροχή ενήλικης εκπαίδευσης. Η βιωματική μάλιστα μάθηση, 
εφαρμοζόμενη στην εκπαίδευση ενηλίκων αξιοποιεί την εργασιακή και κοινωνική 
εμπειρία συστηματοποιώντας και τεκμηριώνοντας επιστημονικά τις γνώσεις που 
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στηρίζονται σ’ αυτήν, αξιοποιώντας τες σε μία γόνιμη για την κοινωνική συνοχή και 
προσαρμογή δράση (Βεργίδης, 2008) 
 
Συμπερασματικά 
H βιωματική μάθηση μας συνοδεύει σε όλη μας τη ζωή. Μαθαίνουμε στο πλαίσιο 
των κοινωνικών μας σχέσεων και ρόλων αλλά και της εργασιακής μας 
απασχόλησης. Ο επαγγελματικός χώρος συνιστά για τους εργαζομένους ένα 
περιβάλλον μάθησης και καθημερινής τριβής με καινούρια βιώματα και γνωστικές 
εμπειρίες ενισχύοντας τη δια βίου εκπαίδευση εντός και εκτός θεσμοθετημένων 
πλαισίων εκπαίδευσης (Rogers, 1998). Ωστόσο, πρέπει να σημειωθεί πως 
παρατηρείται στον εργασιακό τομέα της εκπαίδευσης, όπως και στο χώρο των 
επιχειρήσεων, το φαινόμενο της έλλειψης ελεύθερου χρόνου των εργαζομένων που 
καταστρατηγεί την έννοια της ενήλικης εκπαίδευσης, καθώς η τελευταία προσδοκά 
στην προσωπική ικανοποίηση και διεύρυνση των πνευματικών οριζόντων και την 
ενασχόληση με δημιουργικές δράσεις που ικανοποιούν τον εσωτερικό κόσμο του 
ατόμου, εξισορροπώντας την εργασιακή μονομέρεια με την ολόπλευρη ανάπτυξη 
πολυσχιδών προσωπικοτήτων (Φρίτμαν στο Κορωναίου, 1996: σσ. 159 - 169). 
Εν κατακλείδι, η μάθηση συνεχίζεται σε όλη τη διάρκεια της ζωής μας και αποβαίνει 
απαραίτητο στοιχείο του βίου μας. Η διαδικασία αυτή της συνεχούς μάθησης 
αποσκοπεί στην αναβάθμιση της ενηλικιότητας, στη μέγιστη ωριμότητα και 
αυτοεξέλιξη, στην αυτονομία της προσωπικότητας και την ανάδειξη υπευθυνότητας 
απέναντι στον εαυτό μας και τους άλλους. Η ελευθερία και ο αυτοκαθορισμός είναι 
ο ουσιαστικός στόχος της μάθησης, η οποία για πολλούς μελετητές, προέρχεται 
μέσα από την εμπειρία της ζωής και από μία ενεργητική συνδιαλλαγή με το 
περιβάλλον και τους εαυτούς μας, προκειμένου να αλληλεπιδράσουμε και να 
μεταβάλλουμε τόσο το περιβάλλον, όσο και το «είναι» μας προς το καλύτερο, σε 
έναν αγώνα αέναης προσπάθειας αυτοβελτίωσης και αναδιαμόρφωσης του κόσμου 
(Rogers, 1998). 
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Το έργο του Σχολικού Συμβούλου ως Επιμορφωτή Ενηλίκων 

 
Βράκας Αντώνιος 
δρ φ. Σχολικός Σύμβουλος Φιλολόγων ν. Ευβοίας 
avraka@otenet.gr 

 
Περίληψη 
Η διαδικασία της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών ενταγμένη στο πλαίσιο της 
Επιμόρφωσης Ενηλίκων. Τα εμπόδια στη μάθηση που αφορά ενηλίκους μπορούν να 
καταταχθούν σε τρεις κατηγορίες: (α) η κακή οργάνωση της μαθησιακής 
διαδικασίας, (β) οι κοινωνικές υποχρεώσεις και τα καθήκοντα των εκπαιδευομένων, 
(γ) η προσωπικότητα των εκπαιδευομένων. Είναι καθοριστικής σημασίας ο 
εκπαιδευόμενος να μπορεί να τα αναγνωρίσει, να τα ερμηνεύσει με τρόπο κριτικό 
και αποτελεσματικό, οδηγούμενος σε νέο επίπεδο αυτοεξέλιξης. Σε αυτό μπορεί να 
βοηθήσει αποφασιστικά η μαθησιακή διεργασία (θεωρία μετασχηματίζουσας 
μάθησης, (Mezirow). Αυτή είναι η πιο σημαντική εμπειρία μάθησης στην ενήλικη 
ζωή Συμπεράσματα: η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών αποτελεί εργαλείο 
εξορθολογισμού και διόρθωσης θεσμικών εκπαιδευτικών αστοχιών ή ελλείψεων. 
Καθοριστικός ο ρόλος του εκπαιδευτή, ο οποίος οφείλει να διέπεται από 
συγκεκριμένες αρχές ως προς την προσέγγιση των εκπαιδευομένων και ως προς τη 
διεκπεραίωση της μαθησιακής διαδικασίας. 

 
Α. Εισαγωγή 

Η εκπαίδευση ενηλίκων αποτελεί θεσμό που εισήχθη στη ζωή των 
σύγχρονων κοινωνιών κατά την ύστερη φάση της νεοτερικότητας υπό την επίδραση 
ποικίλων κοινωνικών, οικονομικών και πολιτικών παραγόντων. Σήμερα αποτελεί 
έναν βασικό πυλώνα της συστηματικής εκπαιδευτικής διαδικασίας σε πάρα πολλές 
χώρες του κόσμου, ανεπτυγμένες, υπό ανάπτυξη ή ακόμη και ευρισκόμενες σε 
πρώιμη διαδικασία εκσυγχρονισμού, με διαφορετικές, βέβαια, παραμέτρους 
λειτουργίας σε κάθε περίπτωση. 

 Οπωσδήποτε, παρά το γεγονός ότι, διεθνώς, αλλά και στην Ελλάδα, ο 
θεσμός αυτός μετρά περίπου έναν αιώνα ζωής (μεσοσταθμικά) 84 , δεν είναι 
απαλλαγμένος προβλημάτων που προκαλούνται από ποικίλα προσκόμματα 
συνυφασμένα με τα ειδικά χαρακτηριστικά του: (α) αφορά ενήλικους, (β) οι 
διαδικασίες του διεξάγονται παράλληλα και εκτός της τυπικής εκπαιδευτικής 
διαδικασίας, (γ) η στοχοθεσία του διαφοροποιείται σε σχέση με την κλασική 
εκπαίδευση, (δ) δυνητικά αφορά στο σύνολο του προσδοκίμου ζωής του ενηλίκου, 
(ε) τα αποτελέσματά του ανακλούν άμεσα στις επαγγελματικές προοπτικές του 

                                                      

84 Χρονικός προσδιορισμός της εμφάνισης της εκπαίδευσης ενηλίκων διεθνώς και στην Ελλάδα στον 
Βεργίδη σσ. 15 κ.εξ. 
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ενηλίκου85.  
Από την άλλη πλευρά όμως, ακριβώς γι’ αυτό, επειδή συμπληρώνεται 

αρκετός χρόνος εφαρμογής της εκπαίδευσης ενηλίκων στη ζωή των σύγχρονων 
κοινωνιών, είναι δυνατό τα προβλήματα που αυτή αντιμετωπίζει να 
κωδικοποιηθούν, να μελετηθούν και συνακόλουθα να αντιμετωπιστούν. Αυτός 
ακριβώς είναι και ο ειδικός στόχος της παρούσης εργασίας. 
 
Β. Κυρίως σώμα 
Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης μπορεί να 
ενταχθεί στο πλαίσιο της Επιμόρφωσης Ενηλίκων και ως τέτοια να διαμορφωθεί με 
βάση εμπειρίες, γνώσεις, παραδοχές και αξίες που έχουν προκύψει από την 
επιστημονική έρευνα στο συγκεκριμένο πεδίο. Επιπλέον, εκ της εμπειρίας του 
γράφοντος από τις διαδικασίες επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών της 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, στις οποίες έχει συμμετάσχει (Ανατολική Αττική, 
Εύβοια), αναδεικνύονται παρατηρήσεις-επισημάνσεις που διαμορφώνονται σε 
προτάσεις για την αποτελεσματικότερη λειτουργία των υφισταμένων και 
μελλοντικών προγραμμάτων επιμόρφωσης/κατάρτισης. 
Τα εμπόδια στη μάθηση που αφορά ενηλίκους μπορούν να καταταχθούν σε τρεις 
κατηγορίες.  
1. Στην πρώτη κατηγορία εντάσσονται τα εμπόδια που οφείλονται στην κακή 
οργάνωση της μαθησιακής διαδικασίας. Αφορούν επιμορφωτικά προγράμματα που 
προδήλως αντιμετωπίζουν προβλήματα στο επίπεδο των στόχων, του συντονισμού, 
της υποδομής κ.τ.λ. Αυτή κατάσταση προκαλεί αισθήματα απογοήτευσης στους 
συμμετέχοντες, αποπροσανατολίζει ή και εξαφανίζει το ενδιαφέρον τους και τους 
οδηγεί σε αρνητική ή αδιάφορη στάση απέναντι στην όλη επιμορφωτική 
διαδικασία. Αυτό ασφαλώς μπορεί να συμβεί και σε προγράμματα που 
απευθύνονται σε παιδιά, αλλά η αντίδραση των ενηλίκων απέναντι στην κακή 
οργάνωση της μαθησιακής διαδικασίας έχει μεγαλύτερη σφοδρότητα για πολλούς 
και ποικίλους λόγους, όπως είναι η εντονότερη ανάγκη τους να αντιμετωπίζονται 
υπεύθυνα, καθώς και η προσδοκία τους για άμεσα αποτελέσματα από την 
επιμόρφωση86.  
2. Στη δεύτερη κατηγορία εντάσσονται τα εμπόδια που απορρέουν από τις 
κοινωνικές υποχρεώσεις και τα καθήκοντα των επιμορφουμένων, τα οποία συχνά 
τους περισπούν και τους εμποδίζουν. Σε αυτήν την κατηγορία μπορούν να 
ενταχθούν επαγγελματικές, οικογενειακές, προσωπικές και άλλες υποχρεώσεις, οι 
οποίες καλύπτουν το ημερήσιο πρόγραμμά αλλά και τον προσωπικό σχεδιασμό των 
ενηλίκων, με αποτέλεσμα συχνά να βρίσκονται σε διάσταση με άλλες στοχεύσεις, 

                                                      

85 Για απόπειρες ορισμού της εκπαίδευσης ενηλίκων βλ. Κόκκο, σσ. 27 κ.εξ., ειδικότερα σσ. 31 κ.εξ. 
Επίσης A. Rogers σσ. 75 κ.εξ. και σσ. 165 κ.εξ. Πβ. Mezirow 2007. 
86 Κόκκος σ. 84, A. Rogers σσ. 275-6. 



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

376 
 

όπως η επιλογή για αυτομόρφωση και γενικά για επανακατάρτιση. Είναι συχνό το 
φαινόμενο ενήλικοι με βαρύ επαγγελματικό και οικογενειακό πρόγραμμα να 
φτάνουν στην ανάγκη να διακόπτουν την προσπάθεια επιμόρφωσής τους, ειδικά 
εάν είναι μακροχρόνια. Σε γενικές γραμμές οι εξωτερικοί ανασταλτικοί παράγοντες 
αποτελούν πολύ σημαντικό εμπόδιο στην επιμορφωτική διαδικασία και είναι 
αναγκαίο να αντιμετωπίζονται με τη δέουσα προσοχή ώστε να περιορίζονται ή και 
να εξαλείφονται. 
3. Η τρίτη κατηγορία είναι τα εσωτερικά εμπόδια που απορρέουν από την 
προσωπικότητα των ατόμων. Η Jenny Rogers μία από τις σκαπανείς της 
εκπαίδευσης ενηλίκων, δίνει ένα παράδειγμα εμποδίων αυτού του τύπου με 
περιγραφή ενός περιστατικού, το οποίο συμπερασματικά αναδεικνύει ως κομβικό 
σημείο αναστολής της πρόθεσης των ενηλίκων για αυτομόρφωση το άγχος της 
γελοιοποίησης ή το άγχος της αποτυχίας (J. Rοgers 1989, σ. 9).  
Τα εσωτερικά εμπόδια μπορούν να κατατάσσονται ως εξής:  
α. Εμπόδια που σχετίζονται με προϋπάρχουσες γνώσεις και αξίες. Οι ενήλικοι 
έρχονται στην επιμόρφωση μεταφέροντας απόθεμα γνώσεων και αξιών, τις οποίες 
απέκτησαν από το σύνολο των δραστηριοτήτων της ζωής τους. Σε αυτές τις γνώσεις 
και αξίες προσκολλώνται επίμονα, με αποτέλεσμα να δυσκολεύονται να 
αποδεχτούν καινούρια μαθησιακά αντικείμενα ή νέες εκπαιδευτικές μεθόδους. 
Αυτό συμβαίνει στους ενήλικους περισσότερο από όσο στα παιδιά ή στους 
εφήβους. Βασική αιτία είναι ότι οι ενήλικοι με το πέρασμα του χρόνου γίνονται 
λιγότερο εύπλαστοι, καθώς έχουν μάθει να σκέφτονται με έναν συγκεκριμένο 
τρόπο και έχουν διαμορφώσει πεποιθήσεις που τους εμποδίζουν να αφομοιώνουν 
τα νέα δεδομένα και ακόμη περισσότερο να αναθεωρούν τις απόψεις που έχουν για 
τον εαυτό τους και τον κόσμο (Bourdieu 1985)87. 
β. Άλλη αιτία της προσκόλλησης των ενηλίκων στις γνώσεις και στις αξίες που 
διαθέτουν είναι ότι έχουν επενδύσει συναισθηματικά σε αυτές. Όμως, μέσα σε μία 
πολύπλοκη, απαιτητική και πολύχρονη διαδικασία, όπως η επιμόρφωση, είναι πολύ 
πιθανό ότι θα χρειαστεί να μεταβάλουν πολλές από αυτές και να πιεστούν ή να 
οδηγηθούν προς αυτό από τον επιμορφωτή τους. Τότε είναι πολύ πιθανό ότι θα 
θεωρήσουν πως αυτός αμφισβητεί το γνωστικό φορτίο τους, απορρίπτει το 
παγιωμένο αξιακό τους σύστημα, άρα θέτει υπό αμφιβολία και εν γένει υπό κρίση 
τη διαμορφωμένη προσωπικότητά τους. Αυτό μπορεί να δημιουργήσει συγκρούσεις 
και εντάσεις ανάμεσα στον επιμορφωτή και τους επιμορφούμενους ή ανάμεσα στα 
μέλη της επιμορφούμενης ομάδας88. 
γ. Εμπόδια που απορρέουν από ψυχολογικούς παράγοντες. Τα εμπόδια αυτής της 
υποκατηγορίας είναι αλληλένδετα. i. Πρώτο εμπόδιο είναι μόνιμα χαρακτηριστικά 
της προσωπικότητας, όπως η χαμηλή αυτοεκτίμηση και η έλλειψη αυτοπεποίθησης. 

                                                      

87 Κόκκος ibid., A. Rogers σσ. 276-8. 
88 Κόκκος ibid. 



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

377 
 

ii. Δεύτερο είδος πηγάζει από το άγχος. Το άγχος είναι μία αρνητική 
συναισθηματική κατάσταση που προσλαμβάνει δύο κύριες μορφές: (α) ανησυχία 
απέναντι στην απειλή που προέρχεται από επιβεβλημένες απαιτήσεις, (β) ανησυχία 
για την ικανότητα ανταπόκρισης προς αυτές μέσα σε ορισμένες συνθήκες. Το άγχος 
είναι δυνατόν να οφείλεται σε πολλά αίτια, όπως είναι ο φόβος της αποτυχίας, της 
κριτικής, του αβέβαιου, της γελοιοποίησης. Για τους ενηλίκους οφείλεται στην 
επανακτούμενη ιδιότητα του μαθητή. Πιο συγκεκριμένα, μεγάλος αριθμός ενηλίκων 
φοβάται να επανεκπαιδευτεί, επειδή δεν αισθάνεται τη βεβαιότητα ότι θα 
κατορθώσει να αντεπεξέλθει. Αυτό ισχύει κυρίως για τα μέλη ευάλωτων κοινωνικών 
ομάδων που αμφιβάλλουν για τις δυνατότητές τους και θεωρούν ότι η μόρφωση 
είναι προσιτή μόνο σε εκείνους που διαθέτουν ήδη τις απαραίτητες γνωστικές 
βάσεις. Επίσης, πολλοί ενήλικοι εκπαιδευόμενοι φοβούνται τις διάφορες μορφές 
αξιολόγησης, επειδή τις συνδέουν με την πιθανότητα της αποτυχίας. Αξιοσημείωτο 
είναι ότι ο παράγων «άγχος» συνδέεται με προβληματικές ψυχικές καταστάσεις, 
όπως η έλλειψη αυτοπεποίθησης89.  
Από τα παραπάνω προκύπτει το συμπέρασμα ότι η κατάκτηση της γνώσης δεν είναι 
για κανέναν ευθύγραμμη. Όλοι, όταν εμπλέκονται στη μαθησιακή διαδικασία, 
συναντούν προσκόμματα κάθε φύσης, αφού τα εμπόδια στη μάθηση είναι 
συνυφασμένα με την ανθρώπινη φύση. Το σημαντικό είναι ότι πολλοί ανασταλτικοί 
μαθησιακοί παράγοντες αποτελούν μέρος της προσωπικότητας του ανθρώπου, 
απορρέουν από τον τρόπο με τον οποίο έχει δομηθεί η προσωπικότητά του και έχει 
συγκροτηθεί η ιδιοσυγκρασία του. Ως εκ τούτου είναι καθοριστικής σημασίας ο 
άνθρωπος να μπορεί να τα αναγνωρίσει, να τα ερμηνεύσει με τρόπο κριτικό και 
αποτελεσματικό, δηλαδή να τα αντιμετωπίσει και να τα επιλύσει οδηγούμενος σε 
νέο επίπεδο αυτοεξέλιξης. Έτσι, έχει τη δυνατότητα να αποκτήσει 
διαφοροποιημένη, κριτικά εδραιωμένη, και κατά συνέπεια πιο ολοκληρωμένη 
άποψη για τον εαυτό του και τον κόσμο που τον περιβάλλει.  

Οι εκπαιδευτικοί που καλούνται να υιοθετήσουν νέα δεδομένα, γνώσεις ή 
αξίες, αλλά δυσκολεύονται από εσωτερικά εμπόδια, είναι εύλογο να καταφεύγουν 
σε διάφορους μηχανισμούς προσπαθώντας να μην αμφισβητηθούν αυτά που 
πιστεύουν, να μην αλλάξουν οι συνήθειές τους. Ενδέχεται λοιπόν ορισμένοι 
εκπαιδευόμενοι να μην αποδέχονται αυτά που προτείνει ο επιμορφωτής, αλλά να 
επιχειρούν να μετατοπίζουν τη συζήτηση, να διαστρεβλώνουν όσα λέγονται, να 
αρνούνται να δραστηριοποιηθούν προς τις απαιτούμενες κατευθύνσεις. Σε 
ορισμένες περιπτώσεις μπορεί να φτάσουν να εκδηλώσουν άμεση ή έμμεση 
παραίτηση από την επιμορφωτική διαδικασία, ενίοτε δε τα παραπάνω προβλήματα 
προσλαμβάνουν ακραία διάσταση, όπως παρουσιάζει γλαφυρά το παράδειγμα της 
Rogers σ. 290, για τις αντιστάσεις που προέβαλαν μητέρες στην Ινδία, όταν 
χρειάστηκε να αλλάξουν τον παραδοσιακό τρόπο θεραπείας των παιδιών τους. Στις 

                                                      

89 Κόκκος ib. σ. 85, A. Rogers σσ. 281-3. 
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περισσότερες περιπτώσεις μπορεί οι μηχανισμοί άμυνας να μην εκδηλώνονται τόσο 
έντονα ωστόσο σε πολλά προγράμματα οι επιμορφούμενοι εκφράζουν με 
διάφορους τρόπους τη δυσκολία τους να ανταποκριθούν (αντιρρήσεις, υπεκφυγές, 
υπόγεια επιθετικότητα κ.ο.κ.)90.  
Το έργο του Jack Mezirow έθεσε τα θεμέλια μίας κριτικής θεωρίας για την 
εκπαίδευση ενηλίκων. Ο ίδιος όρισε τη θεωρία του ως «θεωρία της 
μεταχηματίζουσας μάθησης, που επιδιώκει να εξηγήσει τον τρόπο με τον οποίο 
δομείται η εκπαίδευση ενηλίκων και να προσδιορίσει τις διεργασίες σύμφωνα με 
τις οποίες μπορούν να μετασχηματίζονται τα πλαίσια αναφοράς με βάση τα οποία 
οι αντιλαμβανόμαστε και ερμηνεύουμε τις εμπειρίες μας». Η συλλογιστική του 
Mezirow εκκινεί από το αξίωμα ότι ο τρόπος που ερμηνεύουμε την πραγματικότητα 
καθορίζεται από το σύστημα αντιλήψεων που καθένας διαθέτει. Αυτό το σύστημα 
μας έχει επιβληθεί από το πολιτισμικό πλαίσιο και το έχουμε εσωτερικεύσει 
ασυνείδητα μέσω της διεργασίας της κοινωνικοποίησης που συχνά περιέχει 
λανθασμένες και διαστρεβλωμένες αξίες, πεποιθήσεις, παραδοχές και υποθέσεις 
έτσι ώστε η ένταξή μας στην πραγματικότητα να παρουσιάζει δυσλειτουργίες. 
Επιπλέον το αντιληπτικό μας σύστημα είναι τόσο βαθιά χαραγμένο στην 
προσωπικότητά μας ώστε υιοθετούμε την τάση να αποδεχόμαστε σχεδόν 
αποκλειστικά τις εμπειρίες που προσαρμόζονται εύκολα σε αυτό και να 
απορρίπτουμε εκείνες που διαφέρουν. Είναι λοιπόν αναγκαίο για να μπορούμε ως 
ενήλικοι να εναρμονίζουμε τη ζωή μας με την πραγματικότητα να αναπτύσσουμε 
την ικανότητα να επανεξετάζουμε κριτικά τις πεποιθήσεις μας για τον εαυτό μας 
τους ρόλους που έχουμε αναλάβει και τις σχέσεις μας σε τους άλλους. Ο Μezirow 
θεωρεί ότι σε αυτό μπορεί να βοηθήσει αποφασιστικά η μαθησιακή διεργασία και 
αναπτύσσει στο σύνολο του έργου του μία θεωρία μετασχηματίζουσας μάθησης 
που επιχειρεί να εξηγήσει τον τρόπο με τον οποίο δομείται η ενήλικη μάθηση και να 
προσδιορίσει τις διεργασίες, σύμφωνα με τις οποίες μπορούν να μετασχηματίζονται 
τα πλαίσια αναφοράς με βάση τα οποία αντιλαμβανόμαστε και ερμηνεύουμε τις 
εμπειρίες μας91.  
Σύμφωνα με τον αμερικανό στοχαστή το κεντρικό ζητούμενο στην εκπαίδευση 
ενηλίκων είναι να βοηθά τους εκπαιδευόμενους να επανεξετάζουν τα θεμέλια των 
εσφαλμένων αντιλήψεών τους και να αμφισβητούν την εγκυρότητα εκείνων που 
έχουν αποβεί δυσλειτουργικές ούτως ώστε να διαμορφώσουν μία περισσότερο 
βιώσιμη εικόνα του κόσμου και της θέσης τους μέσα σε αυτόν. Θεωρεί αυτή τη 
διεργασία ως μείζονα αναγκαιότητα για τους ενηλίκους προκειμένου να 

                                                      

90 Κόκκος ib. σσ. 83-86 [Υπόμνημα: το ib. χρησιμοποιείται βιβλιογραφικά διεθνώς για να δηλώσει 
παραπομπή στο ίδιο έργο που αναγράφεται αμέσως ανωτέρω αλλά σε άλλη σελίδα/χωρίο, ενώ το 
ibid. για να δηλώσει ίδιο έργο και ακριβώς ίδια σελίδα/χωρίο· εδώ παραπέμπει προφανώς στο έργο 
του Κόκκου που παρατίθεται στην υποσημείωση 2] 
91 Mezirow 1990, σσ. 9-10 (αρίθμηση αποσταλέντος υλικού pdf) και 2007, σσ. 2 κ.εξ. (αρίθμηση 
αποσταλέντος υλικού word). 
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απεγκλωβίζονται από αποπροσανατολιστικά διλήμματα που επιβάλλονται από 
εξωτερικές συνθήκες, μάλιστα αναφέρει χαρακτηριστικά την αλλαγή εργασίας, το 
διαζύγιο, τη συνταξιοδότηση ή ετεροκαθορισμένες ερμηνείες κοινωνικών ρόλων, 
λ.χ. τι σημαίνει καλή γυναίκα.  
Ο Μezirow θεωρεί ότι το μέσο για να επιτευχθούν τα παραπάνω είναι ο στοχασμός 
που τον ορίζει ως διαδικασία επανεξέτασης των αντιλήψεων και αξιών με βάση τις 
οποίες κατανοούμε την πραγματικότητα και δρούμε. Ο στοχασμός είναι δυνατόν να 
περιορίζεται στη διερεύνηση διαδικαστικών και μεθοδολογικών λεπτομερειών ενός 
ζητήματος, (λ.χ. στη διερεύνηση των παραμέτρων και εναλλακτικών λύσεων στο 
κατά πόσο η δράση μας είχε συνάφεια με τους στόχους μας κ.ο.κ.). Ορισμένες 
φορές ωστόσο ο στοχασμός επεκτείνεται στην αμφισβήτηση των καθιερωμένων 
τρόπων με τους οποίους αντιμετωπίζουμε τα προβλήματα, με άλλα λόγια δεν 
αφορά απλώς το πώς να πράξουμε αλλά το γιατί πράττουμε, τους βαθύτερους 
λόγους και τις συνέπειες της συμπεριφοράς μας, τότε πρόκειται για κριτικό 
στοχασμό που μπορεί να οδηγήσει σε επανεκτίμηση των διαστρεβλωμένων 
πεποιθήσεών μας για την πραγματικότητα και να φτάσει ακόμη και στον κριτικό 
αυτοστοχασμό, δηλαδή σε γενική αναθεώρηση του τρόπου με τον οποίο 
αντιλαμβανόμαστε, πιστεύουμε, αισθανόμαστε και δρούμε. Ο Μezirow 
υπογραμμίζει ότι η διεργασία του κριτικού στοχασμού και αυτοστοχασμού είναι η 
πιο σημαντική εμπειρία μάθησης στην ενήλικη ζωή και ότι η ενίσχυσή της θα πρέπει 
να αποτελεί στόχο της εκπαίδευσης ενηλίκων. Ταυτόχρονα επισημαίνει ότι η 
στοχαστική διεργασία αποτελεί χαρακτηριστικό γνώρισμα της εκπαίδευσης 
ενηλίκων. Δεν αποκλείει το ενδεχόμενο να πραγματοποιείται και στο σχολείο 
κάποιας μορφής μετασχηματίζουσα μάθηση, όμως θεωρεί ότι ο κριτικός στοχασμός 
μπορεί να προσλάβει ολοκληρωμένη διάσταση μόνο στην ενήλικη φάση της ζωής. 
Σε όλα τα κείμενά του μάλιστα επιμένει στην άποψη ότι με την πάροδο της ηλικίας 
αυξάνεται η ικανότητα του ατόμου να αναπτύσσει βαθύτερες κρίσεις και να 
μετασχηματίζει τη δομή της προσωπικότητάς του.  
Ο Μezirow προτείνει μέθοδο με βάση την οποία αναπτύσσεται η στοχαστική 
επεξεργασία ενός ζητήματος στο πλαίσιο ενός προγράμματος εκπαιδευσης 
ενηλίκων. Η διεργασία αυτή περιλαμβάνει τα εξής στάδια: 
1. προσδιορισμός προβληματικής κατάστασης, 
2. αυτοδιεύρυνση των συναισθημάτων φόβου, θυμού, ενοχής κ.τ.λ., 
3. κριτική εξέταση των παραδοχών που συνδέονται με την προβληματική 
κατάσταση, 
4. αναγνωρίζεται ότι όλα τα μέλη της ομάδας συμφωνούν για να συνεχιστεί η 
μετασχηματίζουσα διεργασία, 
5. διευρύνονται νέες επιλογές ρόλων σχέσεων και ενεργειών, 
6. διαμορφώνεται σχέδιο δράσης, 
7. αποκτώνται γνώσεις και δεξιότητες που χρειάζονται για την εφαρμογή των νέων 
σχεδίων, 
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8. δοκιμάζονται πειραματικά οι νέοι ρόλοι, 
9. οικοδομούνται ικανότητες και η αυτοπεποίθηση που σχετίζονται με τους νέους 
ρόλους (σημαντική είναι σε αυτό το στάδιο η ανάπτυξη συναισθηματικής 
νοημοσύνης),  
10. τα παραπάνω ενσωματώνονται στη ζωή των συμμετεχόντων σύμφωνα με τις 
συνθήκες που υπαγορεύει η νέα προοπτική καθενός92.  
Είναι πολύ πιθανό ότι κατά τη διάρκεια του κριτικού αναστοχασμού θα προκύψουν 
εμπόδια, καθώς θεωρείται ανέφικτο οποιαδήποτε εκπαιδευτική διαδικασία να μην 
εμφανίζει προβλήματα, και ειδικά η εκπαίδευση ενηλίκων, η οποία αποτελεί θεσμό 
δημιούργημα της ύστερης νεοτερικότητας, και εν γένει βασική καινοτομία της 
βιομηχανικής εποχής σε σχέση με το παραδοσιακό εκπαιδευτικό σύστημα. 
Πιο συγκεκριμένα, ένα εμπόδιο που είναι πιθανό ότι θα εμφανιστεί είναι η κακή 
οργάνωση της μαθησιακής διαδικασίας, η οποία αφορά εξωτερικούς παράγοντες 
λειτουργίας της εκπαίδευσης ενηλίκων. Αυτό σχετίζεται με το στάδιο κατά το οποίο 
απαιτείται η συμφωνία όλων των εμπλεκομένων στη θεωρητική προσέγγιση του 
προβλήματος και στη συνακόλουθη δέσμευση για συνέχιση της πορείας 
αντιμετώπισής του. Εάν δηλαδή υπάρχει π.χ. δυσλειτουργία στον καθορισμό των 
στόχων και των μεθόδων του προγράμματος επανακατάρτισης, είναι σχεδόν βέβαιο 
ότι οι ενήλικοι θα δυσανασχετήσουν, όταν τους ζητηθεί να δεσμευτούν με 
ομοφωνία στην απρόσκοπτη συνέχιση του προγράμματος. Έχουν ανάγκη να 
γνωρίζουν με σαφήνεια τι, πώς και γιατί θα κάνουν κάποια πράγματα. Εάν αυτά δεν 
καθορίζονται με ακρίβεια και σαφήνεια, είναι πολύ πιθανό ότι θα προβάλουν 
αντιρρήσεις, αρνήσεις, υπεκφυγές κ.τ.ό.  
Άλλο εμπόδιο, το οποίο είναι πιθανό να εμφανιστεί στο ίδιο στάδιο, δηλαδή αυτό 
της συμφωνίας όλων για συνέχιση της διαδικασίας, είναι οι κοινωνικές 
υποχρεώσεις των εκπαιδευομένων, καθώς ο σύγχρονος τρόπος ζωής επιβάλλει 
πολύπλοκες και περίπλοκες συσχετίσεις σε προσωπικό, οικογενειακό και κοινωνικό 
επίπεδο, ειδικά για τους ενηλίκους. Είναι λοιπόν ενδεχόμενο άνθρωποι ώριμοι και 
συνειδητοποιημένοι ως προς την ανάγκη επανεκπαίδευσής τους, δεσμευμένοι 
οικονομικά και ποικιλότροπα απέναντι στη διαδικασία του προγράμματος 
εκπαίδευσης ενηλίκων που έχουν επιλέξει, να βρεθούν στην ανάγκη να το 
διακόψουν ή να το αναβάλλουν εξ αιτίας εξωγενών παραγόντων, όπως οι 
προσωπικές, οικογενειακές και λοιπές κοινωνικές υποχρεώσεις, ρυθμισμένες και 
προγραμματισμένες ή μη. Είναι σπάνιο ενήλικος του σύγχρονου αστικού 
κοινωνικοοικονομικού περιβάλλοντος να μην εμπλέκεται σε πλείστες 
δραστηριότητες, όπως η ανατροφή τέκνων, η περίθαλψη γονέων, η εξυπηρέτηση 
αναγκών βιοτικών, οργανωτικών και διαπροσωπικών-κοινωνικών, οι οποίες είναι 
αδήριτες ως προς την τοποθέτησή του σε αυτό το σύγχρονο περιβάλλον στο οποίο 
ζει και δρα. Είναι λοιπόν αυτονόητο πως όλα αυτά επιδρούν ανασταλτικά στην 

                                                      

92 Κόκκος ib. σσ. 77-79. 
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απαίτηση των προγραμμάτων επανεκπαίδευσης για εκπλήρωση του όρου 
συμφωνία όλων στο πλαίσιο του κριτικού αναστοχασμού. Ακόμη και αν πρόκειται 
για ώριμο και συνειδητοποιημένο άνθρωπο, τα παραπάνω ενδέχεται να 
αναστείλουν την πορεία συμμετοχής του στη διαδικασία. 
Όμως το πιο βασικό εμπόδιο στην όλη προσπάθεια είναι οι προϋπάρχουσες 
γνώσεις και παγιωμένες παραδοχές, οι οποίες έχουν αναχθεί σε αξίες για τον 
εκπαιδευόμενο και οι οποίες συγκρούονται με περισσότερα του ενός στάδια του 
κριτικού αναστοχασμού. Αναλυτικότερα, είναι θεωρητικά και ερευνητικά 
αποδεδειγμένο ότι οι ενήλικοι ως παγιωμένες προσωπικότητες χαρακτηρίζονται 
από σχετική ή απόλυτη ανελαστικότητα ως προς τη συγκρότηση του αξιακού τους 
συστήματος. Αυτό με τη σειρά του βασίζεται σε αποκρυσταλλωμένες αντιλήψεις, 
πεποιθήσεις, προκαταλήψεις και εν γένει ιδέες, ποικίλης προέλευσης και 
διαφορετικής αλλά σταθερής ιεράρχησης. Όλα αυτά (αντιλήψεις και ιεράρχηση 
αυτών→αξιακό σύστημα) έχουν προκύψει από τη μακρόχρονη και συστηματική για 
τους περισσότερους παραδοσιακή εκπαιδευτική διαδικασία στην οποία έχουν 
συμμετάσχει (σχολείο, πανεπιστήμιο, ινστιτούτα κατάρτισης κ.ά.), από τη 
διαδικασία κοινωνικοποίησης, από το πλαίσιο αναφοράς του οικογενειακού τους 
περιβάλλοντος κ.ο.κ. Με λίγα λόγια, τα παραπάνω σημαίνουν ότι οι ενήλικοι έχουν 
συνηθίσει σε έναν συγκεκριμένο τρόπο να ερμηνεύουν τον κόσμο και να 
μαθαίνουν, τον οποίο τρόπο δυσκολεύονται να αλλάξουν. Αυτό μπορεί να 
παρεμποδίσει τη διαδικασία προσδιορισμού του προβλήματος, το οποίο πρέπει να 
λύσει το πρόγραμμα επανακατάρτισης, να περιπλέξει τις ενέργειες που αφορούν το 
στάδιο αυτοδιεύρυνση των εκπαιδευομένων εν αναφορά προς το πρόβλημα και την 
προσέγγισή του, αλλά και το στάδιο κριτική παραδοχών, δηλαδή επανεξέταση και 
επαναξιολόγηση των παγιωμένων αντιλήψεων που προαναφέρθηκαν. Είναι λοιπόν 
αυτονόητο ότι ενήλικοι, συνηθισμένοι σε έναν συγκεκριμένο τρόπο σκέψης και 
δράσης, τιθέμενοι ενώπιον πρωτόγνωρων καταστάσεων, όσο και εάν οι ίδιοι 
αποφάσισαν αρχικά να εμπλακούν σε αυτές, να αντιδράσουν αρνητικά σε στάσεις 
που καλούνται να πάρουν απέναντι σε αυτά που έχουν συνηθίσει και θεωρούν 
αυταπόδεικτα. 
Πολύ στενά συνδεδεμένο με τα προηγούμενα είναι και το εμπόδιο που αφορά τη 
συναισθηματική επένδυση του εκπαιδευομένου σε αυτό το παγιωμένο σύστημα 
αξιών, για το οποίο έγινε αναφορά παραπάνω. Ένας τυπικός ενήλικος που 
συμμετέχει σε διαδικασία επανεκπαίδευσης είναι άνθρωπος που εμφορείται από 
τα προαναφερθέντα στην προηγούμενη παράγραφο χαρακτηριστικά. Επομένως, 
ενδέχεται να αντιδράσει αρνητικά στο στάδιο που αφορά την ανάληψη, 
εσωτερίκευση και εκπλήρωση νέων ρόλων σε σχέση με το πρόγραμμα το οποίο 
παρακολουθεί. Η διαδικασία κριτικού αναστοχασμού κατ’ εξοχήν παρεμποδίζεται 
από τις συναισθηματικές δεσμεύσεις του ανθρώπου, οι οποίες τον δένουν άρρηκτα 
με τις προϋπάρχουσες αντιλήψεις του και τον εμποδίζουν να δράσει κριτικά προς 
την κατεύθυνση της αναθεώρησής τους. 
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Τέλος, κομβικό ρόλο στην παρεμπόδιση της πορείας κριτικού αναστοχασμού 
παίζουν εσωτερικοί παράγοντες, όπως η χαμηλή αυτοεκτίμηση και η έλλειψη 
αυτοπεποίθησης, αλλά και το άγχος, το οποίο συνοδεύει τους ενηλίκους ως εκ του 
σύγχρονου τρόπου ζωής, κυρίως όμως εξ αιτίας του φόβου της αποτυχίας και της 
αδυναμίας ανταπόκρισης στις προβαλλόμενες από το πρόγραμμα απαιτήσεις μέσα 
σε συγκεκριμένες συνθήκες93. Αυτοί οι παράγοντες (χαμηλή αυτοεκτίμηση, άγχος) 
μπορούν να προκαλέσουν προσκόμματα σε στάδια όπως η καλλιέργεια νέων 
δεξιοτήτων και η πειραματική εφαρμογή αυτών σε πεδία όπου δοκιμάζονται λύσεις 
για την αντιμετώπιση του προβλήματος, στο οποίο στοχεύει το πρόγραμμα της 
εκπαίδευσης ενηλίκων. Εάν ο συμμετέχων διακατέχεται εν γένει από έλλειψη 
αυτοπεποίθησης και ειδικώς ταλανίζεται από άγχος ως προς τις διαδικασίες του 
προγράμματος που ακολουθεί, τότε είναι πολύ δύσκολο να αναπτύξει νέες 
δεξιότητες και ακόμη δυσκολότερο να τις εφαρμόσει, μαζί με νέες παραδοχές που 
θα αναγκαστεί να διαμορφώσει, για την ομαλή διεκπεραίωση του προγράμματος 
επανακατάρτισης.  

Πίνακας συσχετισμού εμποδίων και σταδίων κριτικού αναστοχασμού94 
 

Εμπόδια Στάδια κριτικού αυτοστοχασμού 
Α. κακή οργάνωση μαθησιακής 

διαδικασίας (β) 
1. προσδιορισμός (α) 

Β. κοινωνικές υποχρεώσεις (γ) 2. αυτοδιεύρυνση (α) 
Γ. εσωτερικά εμπόδια 3. κριτική παραδοχών (α) 

1. προϋπάρχουσες γνώσεις- αξίες (α) 4. συμφωνία όλων (β,γ) 
2. συναισθηματική επένδυση-αντίδραση 

(δ) 
5. νέοι ρόλοι (δ) 

3. ψυχολογικοί παράγοντες 6. σχέδιο δράσης 
i. χαμηλή αυτοεκτίμηση, αυτοπεποίθηση 

(ε) 
7. νέες δεξιότητες (στ) 

ii. άγχος (στ) 8. πειραματική εφαρμογή (ε,στ) 
 9. νέες ικανότητες→αυτοπεποίθηση 
 10. εσωτερίκευση 

 
Γ. Συμπεράσματα 

Όπως προκύπτει από τα παραπάνω, η εκπαίδευση ενηλίκων είναι θεσμός 
καθοριστικής σημασίας για τη λειτουργία της σύγχρονης βιομηχανικής-
μεταβιομηχανικής κοινωνίας, διότι αντιμετωπίζει κρίσιμα προβλήματα που αυτή 
θέτει, όπως η επανεκπαίδευση ανθρώπων μέσα στο ανταγωνιστικό και 
μεταβαλλόμενο παγκοσμιοποιημένο πολιτικό, κοινωνικό και οικονομικό 
                                                      

93 Βλ. σσ. 3-4 της παρούσης εργασίας. 
94 Για τα στάδια του κριτικού αναστοχασμού βλ. Mezirow 1991 και 2000 teste Κόκκος σσ. 79-80. 
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περιβάλλον. Επίσης, αποτελεί εργαλείο εξορθολογισμού και διόρθωσης θεσμικών 
εκπαιδευτικών αστοχιών ή ελλείψεων στις παγιωμένες κοινωνικοποιητικές 
διαδικασίες. Τέλος, συνιστά μέσο εκδημοκρατισμού των προηγούμενων 
διαδικασιών, κατά το ότι συμβάλλει στην επανένταξη ατόμων με ποικίλα κοινωνικά, 
οικονομικά ή άλλα προβλήματα σε ένα επιθυμητό για τα ίδια και για το κοινωνικό 
σύνολο πλαίσιο επαγγελματικής και γενικά κοινωνικής δράσης. 

Όμως η εκπαίδευση ενηλίκων δεν είναι απρόσκοπτη. Συναντά εμπόδια που 
αφορούν εξωτερικούς και εσωτερικούς παράγοντες. Τα εμπόδια αυτά πλήττουν 
διάφορα στάδια της πορείας επανακατάρτισης ή επανεκπαίδευσης και μπορούν να 
την αναστείλουν. Σε αυτό το σημείο είναι καθοριστικός ο ρόλος του εκπαιδευτή, ο 
οποίος οφείλει να διέπεται από συγκεκριμένες αρχές ως προς την προσέγγιση των 
εκπαιδευομένων και ως προς τη διεκπεραίωση της μαθησιακής διαδικασίας. Μέσα 
σε αυτό το πλαίσιο θεωρείται κεντρικό σημείο η θεωρία της μετασχηματίζουσας 
μάθησης και του κριτικού αναστοχασμού του Mezirow, η οποία αποτελεί και το πιο 
επιδραστικό στα σύγχρονα δεδομένα της εκπαίδευσης ενηλίκων κριτικό σύστημα 
ιδεών. 
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Η από απόσταση μουσική εκπαίδευση της τρίτης ηλικίας στην Ελλάδα, 
με χρήση νέων τεχνολογιών 

 
Κεφάλας Μιχαήλ 
Εκπαιδευτικός Μουσικής ΠΕ16.01 
michaliskeffalas@gmail.com 

 
Περίληψη 
Μέχρι πρότεινος η ενασχόληση των ηλικιωμένων ελλήνων με την μουσική, κυρίως 
όταν αυτοί δεν ήταν επαγγελματίες μουσικοί, εξαντλούνταν στη συμμετοχή τους σε 
χορωδίες των κέντρων ανοικτής προστασίας ηλικιωμένων (ΚΑΠΗ), των Δήμων και 
διαφόρων πολιτιστικών και εθνικοτοπικών Συλλόγων. Από την άλλη, μια 
ικανοποιητική ξενόγλωσση βιβλιογραφία τεκμηριώνει το εφικτό της μουσικής 
εκπαίδευσης σε ηλικιωμένους, αλλά και τα σημαντικά οφέλη της στην πνευματική 
και ψυχική υγεία και την κοινωνική λειτουργικότητα αυτών, σε άλλες χώρες. 
Βιβλιογραφία υπάρχει, ασφαλώς και για την ανοικτή και από απόσταση μουσική 
εκπαίδευση για όλους, αλλά και για την ανοικτή και από απόσταση εκπαίδευση 
(ΑΑΕ) ενηλίκων, όχι ειδικά στη μουσική. Επιπλέον, στη διεθνή πρακτική έρευνας των 
πεδίων της Μουσικοθεραπείας και της Μουσικής Εκπαίδευσης των ατόμων με 
αναπηρίες (ΑμεΑ), που είναι, έτσι κι αλλιώς, αρκετά πρόσφατα στην ελληνική 
θεωρητική έρευνα και πράξη, είναι φανερό ότι τα θέματα της μουσικής 
εκπαίδευσης των ηλικιωμένων ατόμων είναι απλώς παρεμπίπτοντα. Με την 
παρούσα εργασία φιλοδοξούμε να ανιχνεύσουμε τις προδιαγραφές μιας 
μελλοντικής από απόσταση μουσικής εκπαίδευσης ατόμων της τρίτης ηλικίας στην 
Ελλάδα, με χρήση νέων τεχνολογιών. Προτείνονται οι ελάχιστες αναγκαίες και 
οικονομικά προσιτές τεχνικές προϋποθέσεις για την εκμάθηση εκτέλεσης ενός 
μουσικού οργάνου. 
 
Λέξεις-κλειδιά 
Ηλικιωμένοι, μουσική, ΑΑΕ, νέες τεχνολογίες.  
 
Μεθοδολογία 
Αρχικώς δίνεται ένας ορισμός της «τρίτης ηλικίας» κι επιβεβαιώνεται η δυνατότητα 
διδασκαλίας της μουσικής και ο βαθμός θετικής επίδρασής της σε άτομα που 
ανήκουν σε αυτήν. Σε δεύτερο στάδιο ανιχνεύονται οι προδιαγραφές της από 
απόστασης εκπαίδευσης (ΑΑΕ) των ενηλίκων. Ακολούθως, παρουσιάζονται οι 
τεχνικές και τεχνολογικές προϋποθέσεις της από απόσταση διδασκαλίας της 
μουσικής. Καταληκτικά, επιστρατεύονται οι τρεις παραπάνω θεωρήσεις για να 
δοθεί μια συνεκτική πρόταση μιας από απόσταση μουσικής εκπαίδευσης ατόμων 
της τρίτης ηλικίας στην Ελλάδα, με χρήση νέων τεχνολογιών. 
 
Ορισμός της τρίτης ηλικίας 
Σύμφωνα με την Μαλικιώση – Λοΐζου «η λεγόμενη «τρίτη ηλικία» ή τα γηρατειά 
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είναι μια συνεχιζόμενη και εξελισσόμενη διαδικασία, που αρχίζει σε διαφορετική 
στιγμή και εξελίσσεται με διαφορετικό ρυθμό. Ακόμη, συνοδεύεται από 
διαφορετικές για τον κάθε άνθρωπο βιολογικές, ψυχολογικές, κοινωνικές και 
οικονομικές αλλαγές. Εύλογα, λοιπόν, ο ορισμός της τρίτης ηλικίας είναι 
πολυσύνθετος και κάθε επιστήμη προσεγγίζει την ηλικία αυτή από τη δική της 
σκοπιά» (2000, 4838). Η βαθμιαία κάμψη των φυσιολογικών βιολογικών 
λειτουργιών, η διαφοροποίηση του ρόλου μέσα στην οικογένεια και η συχνή 
κοινωνική περιθωριοποίηση λόγω της συνταξιοδότησης είναι χαρακτηριστικά 
γνωρίσματα της τρίτης ηλικίας. Με δεδομένη την διαφορετική προσέγγιση της κάθε 
επιστήμης, που καθιστά αδύνατο έναν «καθολικό» ορισμό και για λόγους καθαρά 
πρακτικούς, έχει οριστεί το 60ο ή το 65ο έτος της ηλικίας των ανθρώπων ως 
ενδεικτικό της έναρξης της γεροντικής ηλικίας, γιατί στις περισσότερες χώρες το 
άτομο συνταξιοδοτείται, όταν φθάσει σ’ αυτήν την ηλικία. Ωστόσο, πολλοί 
επιστήμονες κάνουν τον διαχωρισμό μεταξύ «τρίτης» και «τέταρτης» ηλικίας και 
χρησιμοποιούν ως κριτήριο διάκρισης των δύο αυτών ηλικιακών ομάδων τη 
δυνατότητα του ατόμου για αυτοεξυπηρέτηση. Στην εργασία αυτή θεωρούμε σαν 
έτος έναρξης της τρίτης ηλικίας το 65ο έτος, διότι τότε συνταξιοδοτούνται οι 
έλληνες. 
 
Το φαινόμενο της γήρανσης του πληθυσμού 
Όπως δείχνουν έρευνες των τελευταίων πενήντα ετών έχει αυξηθεί σημαντικά το 
προσδόκιμο ζωής. Ο μέσος όρος χρόνων ζωής του ανθρώπου χαρακτηρίζεται από 
τάση αύξησης, ενώ ο αριθμός των γεννήσεων από τάση μείωσης. Στις Η.Π.Α. ο 
ρυθμός γήρανσης του πληθυσμού αυξάνεται δραματικά. Η Pamela D. Pike αναφέρει 
πως τα δημογραφικά δεδομένα δείχνουν ότι οι υπέργηροι πολίτες (άνω των 65 
ετών) θα έχουν φτάσει μέχρι το 2030 το 1/5 του συνολικού πληθυσμού (2011: 117). 
Η ίδια θεωρεί πως οι πολίτες αυτοί, που εισέρχονται στο «τρίτο κεφάλαιο» της ζωής 
τους, αναζητούν ικανοποίηση και εκπλήρωση, συχνά μέσα από νέα γνώση. Η ίδια 
τάση γήρανσης του πληθυσμού παρατηρείται και στην Ευρώπη, όπου σύμφωνα με 
τα στοιχεία της Eurostat η αναλογία των ατόμων σε εργάσιμη ηλικία (15-64) προς τα 
άτομα ηλικίας άνω των 65 ετών είναι σήμερα τέσσερα προς ένα. Όπως 
υπολογίζεται, μέχρι το 2060 θα γίνει δύο προς ένα (Κοτσερίδης, 2011: 15, 16). 
Σύμφωνα με την ίδια πηγή, ο δείκτης πληθυσμιακής εξάρτησης, ο οποίος είναι το 
πηλίκο του μη ενεργού προς τον οικονομικά ενεργό πληθυσμό αναμένεται για την 
Ελλάδα από 48,14% που ήταν το 2005 να φτάσει το 59,2% το 2030 (στο ίδιο: 33). 
Επίσης, τα στοιχεία του Ο.Η.Ε. εκτιμούν το ποσοστό των ηλικιωμένων ανθρώπων 
επί του συνόλου του πληθυσμού στις ανεπτυγμένες χώρες στο 20%, με τις 
μελλοντικές τάσεις για τις προσεχείς δεκαετίες να το προσδιορίζουν στο 25% (στο 
ίδιο: 3, 4). Γενικότερα, καθώς ο πληθυσμός γερνάει εμφανίζεται στην Κοινωνία μια 
αυξημένη ανάγκη παροχής υπηρεσιών και νέων εκπαιδευτικών ευκαιριών και 
τίθεται το αίτημα για επανεξέταση του χάσματος μεταξύ της Θεωρίας και της 
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Πράξης της Εκπαίδευσης. 
Προς μια μουσική Ανδραγωγική 
Σύμφωνα με τον Κόκκο, ο όρος εκπαίδευση ενηλίκων σηματοδοτεί το οργανωμένο 
μέρος της δια βίου μάθησης που αφορά ενηλίκους και ταυτόχρονα υποδηλώνει την 
ανθρωπιστική κατεύθυνση των εκπαιδευτικών προγραμμάτων που 
πραγματοποιούνται σε αυτό το πλαίσιο» (2005: 38). Οι θεωρητικές βάσεις για τον 
σχεδιασμό και την υλοποίηση προγραμμάτων εκπαίδευσης για ενήλικες 
προέρχονται από το κίνημα της Νέας Αγωγής, με κύριο εκφραστή τον John Dewey 
και την ανθρωπιστική/προσωπο-κεντρική ψυχολογία με κύριο θεωρητικό 
εκπρόσωπο τον Carl Rogers, που επισήμανε τη μοναδικότητα των εκπαιδευομένων 
ως προσωπικότητες και τη σημαντικότητα των διαπροσωπικών σχέσεων. Ο Dewey 
πίστευε πως οι αρχές του αυτοπροσδιορισμού, της αυτορύθμισης, της συν-
υπευθυνότητας, της αξιοποίησης των εμπειριών των εκπαιδευομένων και της 
αλληλεπίδρασης του εκπαιδευτή και της ομάδας θα έπρεπε να συμπεριληφθούν 
στη διδακτική πράξη. Στις παραπάνω θεωρητικές βάσεις στηρίχτηκαν τα μοντέλα 
εκπαίδευσης ενηλίκων που προτάθηκαν ήδη από τη δεκαετία του 1960. Αυτά είναι: 
1) η «Ανδραγωγική» (Andragogy) του M. Knowles (1984), 2) «τα χαρακτηριστικά των 
ενήλικων μαθητών» (the characteristics of adults as learners) του P. Cross (1981), 3) 
το μοντέλο της «αυτοκαθοδηγούμενης μάθησης» (self-directed learning) του A. 
Tough (1971), 4) το μοντέλο της «μετασχηματίζουσας μάθησης» (transformational 
learning) του J. Mezirow (1991), 5) το μοντέλο της «μαθησιακής διαδικασίας» του P. 
Jarvis (1987), 6) το μοντέλο της «επάρκειας» (proficiency theory) του A. B. Knox 
(1986) και 7) το μοντέλο του H. Y. McClusky (1970). Σύμφωνα με τον M. Knowles 
(1970) που πρώτος επεξεργάστηκε συστηματικά την έννοια και άσκησε μεγάλη 
επίδραση στους διανοητές τις δεκαετίες 1970-1980, οι διδακτικές πρακτικές για 
παιδιά κι ενήλικες διαφέρουν, διότι για κάθε φάση της ανθρώπινης ζωής 
απαιτούνται ιδιαίτερες διδακτικές και μαθησιακές προσεγγίσεις. Το μοντέλο της 
Ανδραγωγικής περιλαμβάνει έξι βασικές παραδοχές ως προς τις οποίες 
διαφοροποιείται η παιδαγωγική επιστήμη, στην οποία τα υποκείμενα μάθησης 
είναι μικροτέρων ηλικιών. Συγκεκριμένα οι ενήλικες: α) έχουν την ανάγκη να 
γνωρίζουν για ποιο λόγο χρειάζεται να μάθουν κάτι, πριν εμπλακούν στη διεργασία 
μάθησής του, β) έχουν την ανάγκη και την ικανότητα να αυτοκαθορίζονται, γ) 
εισέρχονται στην εκπαιδευτική διαδικασία, φέρνοντας μαζί τους ένα απόθεμα 
εμπειριών πολύ μεγαλύτερο από εκείνο των παιδιών, δ) θέλουν να αποκτούν 
γνώσεις σχετικές με τις συνθήκες τις οποίες αντιμετωπίζουν, ώστε να μπορούν να 
δρουν αποτελεσματικά, ε) οι μαθησιακοί τους προσανατολισμοί έχουν ως 
επίκεντρο το πρόβλημα και όχι την απόκτηση αφηρημένων, ακαδημαϊκών γνώσεων 
και στ) τα πιο σημαντικά κίνητρα μάθησης είναι τα εσωτερικά, όπως η ανάγκη για 
ικανοποίηση από την εργασία και η αυτοεκτίμηση (Αθανασίου et al., 2014: 19). Στις 
απόψεις του Knowles ασκήθηκε έντονη κριτική από διάφορες οπτικές γωνίες και 
σύμφωνα με τον Α. Κόκκο «το κενό καλύφθηκε σε μεγάλο βαθμό τα τελευταία 15 
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χρόνια από τους J. Mezirow και St. Brookfielf κυρίως, χωρίς να παραγνωρίζεται η 
συνεισφορά άλλων μελετητών...» (2005: 2). Το μοντέλο της «μετασχηματίζουσας 
μάθησης» που πρότειναν αποτελεί σήμερα τον βασικό πόλο αναφοράς του 
προβληματισμού πάνω στη ιδιαιτερότητα του πεδίου της εκπαίδευσης των 
ενηλίκων: «οι ενήλικοι, χάρη στην εν δυνάμει ικανότητά τους για κριτικό στοχασμό, 
μπορούν να μαθαίνουν με τρόπο διαφορετικό και πιο ολοκληρωμένο σε σχέση με 
τους ανηλίκους. Όμως, πρόκειται απλώς για μια δυνατότητα, που δεν σημαίνει ότι 
αναγκαστικά όλοι οι ενήλικοι επιθυμούν ή μπορούν να ανταποκρίνονται στη 
διεργασία της στοχαστικής μάθησης. 
 
Η δυνατότητα ενασχόλησης των ηλικιωμένων με τη μουσική - Τα κίνητρα και τα 
οφέλη της 
Η A. C. Gibbons υπογραμμίζει ότι «...ενώ είναι αλήθεια πως μερικές ικανότητες 
εκφυλίζονται με το χρόνο, μόνον το 5% του πληθυσμού στην ηλικία των 65 ετών και 
πάνω, είναι τόσο ασθενείς ώστε να χρειάζονται ειδική νοσοκομειακή φροντίδα. Το 
υπόλοιπο 95% ζουν σε μια μεγάλη ποικιλία χώρων. Πάντως, ασθενείς ή όχι, η 
έρευνα έδειξε ότι οι ηλικιωμένοι έχουν έμφυτες ικανότητες για μουσική ανάπτυξη, 
που διατηρούνται στο χρόνο» (1986: 24). «Η μουσική ανάπτυξη και εξέλιξη είναι 
απολύτως δυνατές για τους ηλικιωμένους» σημειώνει ο C. Prickett (2003), κάτι με 
το οποίο συμφωνούν οι J. Harnum (2009: 1), A. Taylor (2011: 346) και Scott (2012: 
9). Οι L. J. Lehmberg και C. V. Fung κάνοντας μια ανασκόπηση της βιβλιογραφίας 
σχετικά με τα οφέλη της ενεργής μουσικής συμμετοχής στην ποιότητα ζωής των 
υγειών ηλικιωμένων, υποστηρίζουν ότι παρέχει αναρίθμητα οφέλη, τα οποία 
κωδικοποιούν: «α) συμβάλει στην καλή γενική φυσική και διανοητική κατάσταση 
των ηλικιωμένων, συμπεριλαμβανομένης της χαλάρωσης των επιπτώσεων του 
άγχους, του πόνου και της φαρμακευτικής αγωγής, β) συντελεί στην επιβράδυνση 
της διανοητικής επιδείνωσης, λόγω ηλικίας, γ) προξενεί συναισθήματα χαράς και 
απόλαυσης, δ) προκαλεί υπερηφάνεια και αίσθηση επιτεύγματος, λόγω απόκτησης 
νέων δεξιοτήτων, ε) συμβάλει στην αίσθηση δημιουργίας και στη διατήρηση 
κοινωνικών σχέσεων, στ) βοηθάει στην απόκτηση ενός μέσου δημιουργικής 
αυτοέκφρασης και, τέλος ζ) συντελεί στη δόμηση μιας ταυτότητας, σε μια στιγμή 
της ζωής που η ταυτότητα μπορεί να είναι σε ρευστότητα» (2010: 19).  
 
Η ανοικτή και εξ αποστάσεως εκπαίδευση 
Η ανοικτή και εξ αποστάσεως εκπαίδευση έχει αποκτήσει ιδιαίτερη σημασία τα 
τελευταία χρόνια. Κατά τον P. Jarvis, ο πιο ολοκληρωμένος ορισμός της δίνεται από 
τον D. Keegan (2001). Ο τελευταίος ανέλυσε διάφορους ορισμούς για την ανοικτή 
και εξ αποστάσεως εκπαίδευση και κατέληξε σε πέντε βασικά στοιχεία της. 
Υποστήριξε πως σαν μορφή εκπαίδευσης χαρακτηρίζεται α) από την απόσταση που 
χωρίζει τον διδάσκοντα από τον διδασκόμενο, σε σχεδόν μόνιμη βάση καθ’ όλη τη 
διάρκεια της μαθησιακής διαδικασίας, β) την επίδραση που ασκεί ο εκπαιδευτικός 
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οργανισμός τόσο στον σχεδιασμό όσο και στην προετοιμασία του διδακτικού υλικού 
και στην παροχή υπηρεσιών στήριξης στους διδασκομένους, γ) τη χρήση τεχνικών 
μέσων – έντυπου, ακουστικού, οπτικού υλικού ή ηλεκτρονικού υπολογιστή – που 
συνδέουν το διδάσκοντα με τον διδασκόμενο και μεταφέρουν το περιεχόμενο του 
προγράμματος σπουδών, δ) τη δυνατότητα αμφίδρομης επικοινωνίας, ώστε οι 
διδασκόμενοι να μπορούν να επωφελούνται ακόμη και από τον άμεσο διάλογο και 
ε) την απουσία σχεδόν σε μόνιμη βάση της λειτουργίας της μαθησιακής ομάδας 
καθ’ όλη τη διάρκεια της εκπαιδευτικής διαδικασίας.  
 
Ο ρόλος του σύγχρονου εκπαιδευτή στην εκπαίδευση ενηλίκων 
Σύμφωνα με τις θεωρίες της εκπαίδευσης ενηλίκων ο εκπαιδευτής είναι 
περισσότερο εμψυχωτής, διευκολυντής, διαμεσολαβητής και συντονιστής της 
ομάδας των εκπαιδευομένων και λιγότερο μεταβιβαστής γνώσεων, συμπεριφορών 
και αξιών. Ειδικότερα, η θεωρία της Ανδραγωγικής υποστήριξε πως οι εκπαιδευτές 
ενηλίκων θα πρέπει: α) να δημιουργούν συνεργατικό μαθησιακό περιβάλλον, β) να 
δημιουργούν μηχανισμούς αμοιβαίου σχεδιασμού, γ) να κάνουν διάγνωση των 
αναγκών και των ενδιαφερόντων των ενήλικων εκπαιδευομένων, δ) να επιτρέπουν 
τον καθορισμό των γνωστικών στόχων, σύμφωνα με τις διαγνωσμένες ανάγκες και 
τα ενδιαφέροντα των συμμετεχόντων, ε) να σχεδιάζουν δραστηριότητες, οι οποίες 
βοηθούν στην επίτευξη των στόχων, στ) να επιλέγουν τις κατάλληλες μεθόδους, τα 
υλικά και τις πηγές για την επίτευξη των στόχων και ζ) να αξιολογούν την ποιότητα 
της μαθησιακής εμπειρίας παράλληλα με την ανάγκη για περαιτέρω μάθηση. 
 
Ο ιδιαίτερος ρόλος του σύγχρονου εκπαιδευτή στην ανοικτή και εξ αποστάσεως 
εκπαίδευση 
Στην ΑΑΕ βασικό στοιχείο αποτελεί η απόσταση που χωρίζει τους εκπαιδευομένους 
από τους εκπαιδευτές (Keegan, 2001). Η ΑΑΕ δίνει έμφαση στο εκπαιδευτικό υλικό 
και στον τρόπο που αυτό είναι διαμορφωμένο, ώστε να διευκολύνει την διεργασία 
της μάθησης. Ωστόσο, παρ’ όλη τη βαρύτητα που δίνεται στο ψηφιακό 
εκπαιδευτικό υλικό, το οποίο μπορεί να έχει τη μορφή κειμένου, εικόνας, ήχου και 
βίντεο, ο εκπαιδευτής ενηλίκων παραμένει πρόσωπο-κλειδί στην διεργασία της ΑΑΕ 
(Κόκκος & Λιοναράκης, 1998). Προκειμένου να μετασχηματιστεί το εκπαιδευτικό 
υλικό σε ένα περισσότερο «δυναμικό», ανοικτό δηλαδή σε παρεμβάσεις, ο 
εκπαιδευτής ενηλίκων αξιοποιεί τις ψηφιακές κοινωνικές δεξιότητες των 
εκπαιδευομένων και τις νέες τεχνολογίες με αυτοπεποίθηση και κριτικό πνεύμα, 
ώστε: α) να κινητοποιήσει το ενδιαφέρον τους για μελέτη, εμβάθυνση και διαρκή 
διερεύνηση του εκπαιδευτικού υλικού, β) να λειτουργεί παρωθητικά και 
εμψυχωτικά μέσω της άμεσης και ποιοτικής επικοινωνίας παρέχοντας επαρκή 
ανατροφοδότηση και εμψύχωση στους εκπαιδευομένους, γ) να παρέχει διδακτικές 
ευκαιρίες στους εκπαιδευομένους για ασκήσεις αυτογνωσίας, δημιουργικότητας 
και κριτικού στοχασμού στις στερεοτυπικές κοινωνικογνωστικές νοηματοδοτήσεις 



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

389 
 

και συμπεριφορικές τους πρακτικές (Σοφός, 2013, Race, 1999).  
 
Η απευθείας διαδικτυακή διδασκαλία μουσικού οργάνου και οι τεχνικές της 
προϋποθέσεις 
Η από απόσταση διδασκαλία της εκτέλεσης μουσικού οργάνου παρουσιάζει 
ιδιαίτερες τεχνολογικές και υλικοτεχνικές προκλήσεις. Συστηματικά καταγράφεται 
στην αρθρογραφία ότι οι καθηγητές που παραδίδουν ιδιαίτερα μαθήματα 
εκτέλεσης οργάνων χρησιμοποιούν λογισμικά τηλεδιάσκεψης ήδη από τα μέσα της 
δεκαετίας του 1990. Παρ’ όλα αυτά, ο συνδυασμός ασύγχρονης και σύγχρονης 
τηλεκπαίδευσης για την εκμάθηση οργάνων σε περιβάλλον απευθείας σύνδεσης 
απαιτεί περαιτέρω ανάπτυξη. Δύο σχετικά παραδείγματα είναι μία αναφορά ενός 
καθηγητή τραγουδιού που διδάσκει σε απευθείας σύνδεση κατά 95% (Seekins, 
2012: 32) και μία από έναν καθηγητή της Παιδαγωγικής του πιάνου στο 
Πανεπιστήμιο Stephen F. Austin, που αξιολογεί μια σειρά απευθείας διαδικτυακών 
μαθημάτων μέσω τηλεδιάσκεψης (Ajero, 2010: 44-47). Οι γνώμες των 
προαναφερθέντων καθηγητών συμπίπτουν στο ότι η διδασκαλία μέσω λογισμικών 
τηλεδιάσκεψης προσέφερε ένα επίπεδο ευκολίας που δεν συγκρίνεται με τον 
παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας (Seekins, 44). Έχοντας τη δυνατότητα να 
συνδεθούν με τον μαθητή από οποιαδήποτε απόσταση, οι καθηγητές δεν έχαναν 
μαθήματα λόγω ασθένειας ή λόγω μετακινήσεων (Ajero, 44). Μολονότι και οι δύο 
καθηγητές αναγνωρίζουν ότι διάφορα τεχνολογικά προβλήματα αποβαίνουν 
επιζήμια για τη διδασκαλία, και οι δύο υποστηρίζουν το νέο τρόπο διδασκαλίας με 
ενθουσιασμό (Seekins, 32, Ajero, 47). Μια έρευνα του R. J. Dammers σχετική με το 
πόσο εφικτή είναι η διδασκαλία εκτέλεσης οργάνων με απευθείας διαδικτυακά 
μαθήματα μέσω τηλεδιάσκεψης έλαβε χώρα στο Πανεπιστήμιο Rowan. Ο 
ερευνητής παρακολούθησε εννέα μαθήματα τρομπέτας που παρέδιδε ένας 
καθηγητής του κολλεγίου σε μαθητή λυκείου (2009: 18). Πολλές πτυχές της 
μαθησιακής διαδικασίας αποδείχτηκαν αποτελεσματικές, όσο και στον 
παραδοσιακό τύπο διδασκαλίας. Με εξαίρεση τα πλεονεκτήματα συνδεσιμότητας, 
που μνημονεύονται από τους Seekins και Ajero (Seekins, 32, Ajero, 44), ο Dammers 
παρατηρεί ότι η ανταλλαγή πληροφοριών μέσω ηχογραφήσεων και φορητών 
εγγράφων (pdfs) επιταχύνθηκε με τη χρήση της τεχνολογίας (ό.π., 21). Τα μαθήματα 
διεξάγονταν σε ρυθμό παρόμοιο εκείνου της πρόσωπο με πρόσωπο διδασκαλίας, 
παρά τις όποιες ανακολουθίες στο χρόνο καθυστέρησης (lag time) (ό.π., 20). 
Επιπλέον, ο καθηγητής της τρομπέτας ήταν σε θέση «να παρέχει καλή 
ανατροφοδότηση, ειδικά αναφορικά με θέματα τονικής ακρίβειας και ρυθμού» 
(ό.π., 20). Μολονότι ο Dammers θεωρεί πως τα μαθήματα με τηλεδιάσκεψη είναι 
λειτουργικά, δεν είναι πεπεισμένος ότι αυτός ο τύπος διδασκαλίας είναι 
«εφάμιλλος της πρόσωπο με πρόσωπο διδασκαλίας» (ό.π., 23). Συγκεκριμένες 
πτυχές της εκτέλεσης τρομπέτας ήταν δυνατό να εκτιμηθούν και να διορθωθούν, 
όμως η περιορισμένη ποιότητα του ήχου και της εικόνας, λόγω του μέσου 
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διδασκαλίας, έκαναν τη φυσική αναπαράσταση του σώματος και την αξιολόγησή 
της μάλλον προβληματική, αν όχι αδύνατη (ό.π., 20-21). Οι τεχνολογικοί 
περιορισμοί όχι μόνον παρεμπόδιζαν την αξιολόγηση, αλλά επίσης, αποδυνάμωναν 
τον συναισθηματικό δεσμό μεταξύ εκπαιδευτή-εκπαιδευομένου. Μολονότι ο 
εκπαιδευτής μπορεί να δει και να μιλήσει στον εκπαιδευόμενο, κανείς από τους δύο 
δεν αισθάνονταν την ανάλογη προσωπική σύνδεση της πρόσωπο με πρόσωπο 
διδασκαλίας (ό.π., 20). Αν και ο Dammers βρίσκει τον τύπο αυτό διδασκαλίας 
κάπως λειτουργικό, δεν είναι αισιόδοξος για την μελλοντική του εξέλιξη, μη 
λαμβάνοντας υπόψη ότι νέες τεχνολογίες αναδύονται συνεχώς βελτιώνοντας την 
ποιότητα και τις προοπτικές των βιντεομαθημάτων σε πραγματικό χρόνο. Μολονότι 
η τεχνολογία έχει βελτιωθεί ουσιαστικά αναφορικά με την αξιοπιστία και την 
προσβασιμότητα, τα μαθήματα μέσω τηλεδιάσκεψης εξαρτώνται ακόμη από την 
ταχύτητα της διαδικτυακής σύνδεσης και την τεχνολογία που χρησιμοποιεί ο κάθε 
συμμετέχων. Πιο συγκεκριμένα, τρεις είναι οι παράγοντες που επιδρούν στην 
ποιότητα των μαθημάτων μέσω τηλεδιάσκεψης: το εύρος ζώνης (bandwidth), το 
δρομολόγιο (routing) και άλλα ζητήματα που αφορούν τον προσωπικό υπολογιστή. 
Όταν κάποιος από τους τρεις αυτούς παράγοντες επηρεάσει αρνητικά τη 
διαδικτυακή σύνδεση, εμφανίζονται καθυστέρηση στο χρόνο και υποβάθμιση στην 
ποιότητα του ήχου και της εικόνας. Εξελιγμένα δίκτυα, όπως το Internet2, 
επιτρέπουν την επίτευξη χαμηλών επιπέδων αδράνειας, χωρίς περιορισμό της 
ποιότητας του ήχου και της εικόνας. Το Internet2 είναι μια κοινή συνεργασία 
μεταξύ αμερικάνων και άλλων διεθνών επικεφαλής της ακαδημαϊκής έρευνας, της 
βιομηχανίας και των κυβερνήσεων που δημιουργούν και συνεργάζονται μέσω 
καινοτόμων τεχνολογιών (Doyle, 2010). Σκοπός του Internet2 είναι να παρέχει τα 
πιο εξελιγμένα δίκτυα που έχουν δημιουργηθεί για την κάλυψη των αναγκών των 
ερευνητών όλων των ακαδημαϊκών πεδίων. Χρησιμοποιώντας το Internet2, οι 
μουσικοί μπορούν να παίζουν μουσική σε περιβάλλοντα τηλεδιάσκεψης σε 
κατάλληλα επίπεδα αδράνειας (22ms). Αυτό επιτρέπει ακόμη και σε μουσικά 
σύνολα να παίζουν μαζί από πολλαπλές τοποθεσίες. Δυστυχώς, μόνο μέλη της 
συνεργασίας του Internet2 έχουν πρόσβαση σε αυτά τα εξελιγμένα δίκτυα. 
 
Η από απόσταση μουσική εκπαίδευση στο Manhattan School of Music: μια 
ιστορική καινοτομία 
Εδώ και είκοσι περίπου χρόνια το Manhattan School of Music (MSM) Distance 
Learning στις Η.Π.Α. εφαρμόζει με επιτυχία προγράμματα και πρακτικές σύγχρονης 
μουσικής τηλεκπαίδευσης, όχι ειδικά για υπέργηρους. Το 1996, για πρώτη φορά 
στην ιστορία, το MSM εισήγαγε πρόγραμμα διδασκαλίας μουσικής με 
τηλεδιάσκεψη στα μουσικά όργανα και το τραγούδι, τη συμφωνική και την τζαζ 
μουσική. Βασίζεται στη ζωντανή, διαδραστική, οπτικο-ακουστική επικοινωνία σε 
ένα εικονικό περιβάλλον και ενσωματώνει το σύστημα εκπαίδευσης standards-
based (Η.Π.Α.). Επίσης, χρησιμοποιεί βίντεο μεθόδους διαλειτουργικής συνεργασίας 
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σε πραγματικό χρόνο (Πρωτόκολλο H.323 της ITU-T, για επικοινωνία πάνω από 
δίκτυα TCP/IP), απευθείας, ρέουσα μετάδοση εικόνας μέσω διαδικτύου στην 
επιφάνεια εργασίας του υπολογιστή και σε συσκευές κινητού και τηλεοπτικό υλικό, 
εφόσον ζητηθεί (ψηφιακή βιβλιοθήκη για συνεχόμενη μάθηση). Η εταιρεία Polycom 
Corporation που εξειδικεύεται και παρέχει τον εξοπλισμό τηλεδιάσκεψης στο 
Manhattan School of Music Distance Learning, έχει καθιερώσει ένα πρόγραμμα 
δανεισμού σε σχολεία, κολλέγια, βιβλιοθήκες, κέντρα ηλικιωμένων κ.ά. Ο 
εξοπλισμός, που χωράει σε ένα μικρό κουτί, περιλαμβάνει κάμερα, μικρόφωνο, 
τηλεχειριστήριο, μετατροπέα, μετασχηματιστή, μπαλαντέζα, καλώδιο παροχής 
ρεύματος κι έναν οδηγό χρήσης. Η Christianne Orto διευθύντρια του MSM Distance 
Learning στο πλαίσιο διάδοσης και προβολής της γνώσης και εμπειρίας της –της 
υψηλότερης διεθνώς στο συγκεκριμένο πεδίο- επισκέφθηκε την Sibelius Academy 
(Helsinki Music Center, 19-20.05.2014) και, ανάμεσα στα άλλα, είπε: «Οι εμπειρίες 
της εκπαίδευσης από απόσταση του MSM αποδείχτηκαν αληθινά θετικές. Αυτό 
μαθεύτηκε μέσα από μια πρόσφατη έρευνα των απόψεων των διδασκόντων που 
συμμετείχαν στην από απόσταση εκπαίδευση. Ήταν πολύ ικανοποιημένοι με τις 
εμπειρίες τους˙ αισθάνονταν ότι δεν είχαν κάποια ιδιαίτερη ανάγκη στην 
προσαρμογή της μεθόδου διδασκαλίας τους όταν δίδασκαν σε απευθείας σύνδεση, 
και γενικά έβρισκαν εύκολο να μεταφέρουν το μουσικό ύφος και την ερμηνεία». Και 
μολονότι είναι αδιαμφισβήτητη η συνεισφορά του MSM και της Polycom 
Corporation, ιδιαίτερα στην τεχνική/τεχνολογική λύση που προσφυώς πρότειναν για 
μια ικανοποιητική από απόσταση μουσική εκπαίδευση, χωρίς προβλήματα 
καθυστέρησης και ποιότητας ήχου, γίνεται φανερό από τα λεγόμενα της 
διευθύντριας πως απουσιάζει μια εξειδικευμένη κατάρτιση των διδασκόντων 
σχετικά με την εκπαίδευση ενηλίκων, πόσο μάλλον των ηλικιωμένων.  
 
Η πρόταση 
Σε μια εποχή που όλες οι στατιστικές μελέτες προβλέπουν ότι σύντομα το ¼ του 
παγκόσμιου πληθυσμού θα είναι άνω των 65 ετών, οι κυβερνήσεις και οι αρμόδιοι 
φορείς οφείλουν να προβλέψουν πώς θα εξασφαλίσουν τις υπηρεσίες που θα είναι 
απαραίτητες στο κομμάτι αυτό του πληθυσμού. Με εργαλείο τα μοντέλα 
εκπαίδευσης και κυρίως την «Ανδραγωγική» και τη «μετασχηματίζουσα μάθηση» 
μπορούμε να διαμορφώσουμε τα κατάλληλα προγράμματα και τις μεθόδους για 
την κάλυψη μιας εξ αποστάσεως μουσικής εκπαίδευσης των ηλικιωμένων. Η 
επιτυχία στην εφαρμογή τέτοιων προγραμμάτων από το MSM Distance Learning 
στις Η.Π.Α. επιβεβαιώνει το εφικτό μιας από απόσταση μουσικής εκπαίδευσης, 
ακόμη και ηλικιωμένων. Με έναν συνδυασμό πρακτικών και μέσων σύγχρονης και 
ασύγχρονης τηλεκπαίδευσης επιτυγχάνεται ο ζητούμενος στόχος που είναι η από 
απόσταση διδασκαλία εκτέλεσης μουσικών οργάνων. Το απλούστερο αναγκαίο 
σύστημα μουσικής τεχνολογίας περιλαμβάνει: α) τον ηλεκτρονικό υπολογιστή, 
επιτραπέζιο ή φορητό, β) τα μουσικά λογισμικά, γ) τα αυτοενισχυόμενα ηχεία και το 
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μικρό κουτί εξοπλισμού (Polycom Corporation). Ιδανικά, μια ομάδα ειδικών 
τεχνικών, μουσικών και γιατρών, καλείται να προτείνει το καταλληλότερο σύστημα 
μουσικής τεχνολογίας για κάθε υπέργηρο που συμμετέχει στο πρόγραμμα 
λαμβάνοντας υπόψη τους αντικειμενικούς και υποκειμενικούς παράγοντες 
διαβίωσής του. Στους παράγοντες αυτούς περιλαμβάνονται η γενική κατάσταση της 
υγείας, ο χώρος και οι συνθήκες διαβίωσης, η διαθεσιμότητα χρόνου, το μαθησιακό 
υπόβαθρο, καθώς και η καθημερινή λειτουργικότητα και κινητικότητα και η επιλογή 
του συγκεκριμένου μουσικού οργάνου που επιθυμεί να μάθει. Έχει σημασία εάν 
εργάζεται, εάν πάσχει από κάποια ασθένεια, εάν κινείται και πόσο. Οι παράγοντες 
αυτοί θα καθορίσουν αμιγώς τεχνικά ζητήματα, όπως το μέγεθος και το είδος του 
υπολογιστή, αλλά και άλλα ουσιαστικά ζητήματα της μαθησιακής διαδικασίας, 
όπως τον αμοιβαίο καθορισμό των γνωστικών στόχων και τον σχεδιασμό του 
κατάλληλου εκπαιδευτικού υλικού, καθώς και την αποτελεσματική επικοινωνία, 
ανατροφοδότηση και εμψύχωση του εκπαιδευομένου. Οι αρμόδιοι ελληνικοί 
φορείς θα πρέπει να καλύψουν τα θεσμικά κενά που υπάρχουν αυτή τη στιγμή και 
που μπορούν να αποτελέσουν τροχοπέδη στην ανάπτυξη νέων εφαρμογών 
τηλεκπαίδευσης, καθώς επίσης και να βρουν λύση για την οικονομική επιβάρυνση 
που θα υπάρξει για την συντήρηση και υποστήριξη των απαραίτητων υποδομών. Η 
ευθύνη απέναντι στα άτομα της τρίτης ηλικίας για την καλύτερη εκπαίδευσή τους 
και την βελτίωση της ποιότητας ζωής τους είναι ζήτημα Δημοκρατίας και 
Πολιτισμού και καθιστά αναγκαία την ανάπτυξη της μουσικής τηλεκπαίδευσης στην 
Ελλάδα και στο εξωτερικό (π.χ. χρήση της τεχνολογίας Internet2 για όλους), η οποία 
πρέπει να γίνει με υπεύθυνα και σταθερά βήματα αλλά και γρήγορα, αφού οι 
εξελίξεις είναι ραγδαίες. 
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Η διερεύνηση του επιπέδου της ικανοποίησης των φοιτητών/τριών 
του Ε.Α.Π. και των ατομικών τους διαφορών 

 
Μίχης Αναστάσιος 
Διευθυντής Δημοτικού Σχολείου/Εκπαιδευτικός Φυσική Αγωγής 
anmihis@sch.gr 

 
Περίληψη 
Σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν η διερεύνηση: α) του επιπέδου της συνολικής 
ικανοποίησης των φοιτητών/τριών του Ε.Α.Π. και των παραγόντων της (υποστήριξη 
διδάσκοντα, συνεργασία μαθητευομένων, προσωπικό ενδιαφέρον, ενεργητική 
μάθηση, αυτονομία εκπαιδευομένων, γενική ικανοποίηση από την εξΑΕ) και β) των 
ατομικών διαφορών της συνολικής ικανοποίησης και των παραγόντων της, ως προς 
το φύλο, την ηλικιακή ομάδα, το μορφωτικό προφίλ και το μορφωτικό επίπεδο. Στην 
έρευνα συμμετείχαν 100 προπτυχιακοί και μεταπτυχιακοί φοιτητές/τριες του 
Ακαδημαϊκού Έτους 2012-2013. Για τη μέτρηση της εξαρτημένης μεταβλητής 
χρησιμοποιήθηκε η κλίμακα: «Διερεύνηση του Περιβάλλοντος Μάθησης στην 
εξΑΕ» (DELES: Distance Education Learning Environments Survey - Walker & Fraser, 
2005). Ο έλεγχος του επιπέδου της συνολικής ικανοποίησης και των παραγόντων της 
έδειξε υψηλές τιμές ικανοποίησης των φοιτητών/τριών του Ε.Α.Π. Από τον έλεγχο 
των διαφορών προέκυψε σημαντική διαφορά μόνο στον παράγοντα γενική 
ικανοποίηση από την εξΑΕ, ως προς την ηλικιακή ομάδα, με τους φοιτητές/τριες 
μεγαλύτερης ηλικίας να παρουσιάζουν υψηλότερη γενική ικανοποίηση από την από 
το συγκεκριμένο περιβάλλον της εξΑΕ.  
 
Εισαγωγή 
Ως ικανοποίηση του μαθητευόμενου (Student Satisfaction) ορίζεται η αντίληψη που 
διαμορφώνει ο κάθε μαθητής για την αξία των εκπαιδευτικών του εμπειριών σε ένα 
περιβάλλον εκπαίδευσης (Astin, 1993) και σύμφωνα με την Αμερικάνικη 
Κοινοπραξία Εκπαίδευσης από Απόσταση (American Distance Education 
Consortium) θεωρείται το πιο σημαντικό κλειδί για τη συνεχιζόμενη μάθηση και την 
εξΑΕ. Επειδή οι εμπειρίες αυτές προέρχονται από διαφορετικούς παράγοντες όπως: 
οι διδάσκοντες οι συμφοιτητές, το πρόγραμμα κ.ά., στην ουσία συνιστά ένα 
πολυπαραγοντικό φαινόμενο. Στο χώρο μάλιστα της έρευνας για την εξΑΕ, οι 
μελέτες, που στόχο είχαν την διερεύνηση της ικανοποίησης του μαθητευόμενου, 
επιβεβαιώνουν την πολυπαραγοντική αυτή προσέγγιση. Πιο συγκεκριμένα, οι 
μελέτες έδειξαν ότι η ικανοποίηση του μαθητευόμενου σχετίζεται εκτός των άλλων 
με στοιχεία όπως: α) ο διδάσκων, η τεχνολογία, η αλληλεπίδραση διδάσκοντος με 
διδασκόμενους (Bolliger & Martindale, 2004˙ Woods 2002), β) η δομή και ο 
σχεδιασμός των μαθημάτων (Choy, McNickle & Clayton, 2002), γ) οι διαδραστικές 
υπηρεσίες (Biner, Dean & Mellinger, 1994˙ Schwitzer, Ancis, & Brown, 2001), δ) η 
συνεργατική μάθηση (Kitchen & McDougall, 1998˙ So & Bruss, 2007) και ε) η 
κοινωνική παρουσία του μαθητευόμενου (Gunawardena & Zittle, 1997˙ Richardson 
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& Swan, 2003). Στη βάση όλων των παραπάνω η ικανοποίηση του μαθητευόμενου 
είναι ερευνητικό ζητούμενο στο χώρο της εξAE και πιο συγκεκριμένα στο χώρο του 
Ε.Α.Π. Επειδή, όπως προαναφέρθηκε, η ικανοποίηση που εισπράττουν οι φοιτητές 
από το περιβάλλον μάθησης του Ε.Α.Π. συνιστά ένα πολυπαραγοντικό φαινόμενο, η 
ικανοποίησή τους διερευνήθηκε στην παρούσα εργασία ως συνισταμένη της 
ικανοποίησης από: α) την υποστήριξη που παρέχει ο διδάσκοντας, β) την 
αλληλεπίδραση και συνεργασία των μαθητευόμενων, γ) το προσωπικό ενδιαφέρον, 
δ) την ενεργητική μάθηση, ε) την αυτονομία εκπαιδευομένων και στ) την γενική 
ικανοποίηση από το συγκεκριμένο περιβάλλον της εξΑΕ. Με δεδομένο, μάλιστα, το 
γεγονός ότι δεν υπάρχουν επαρκή ερευνητικά δεδομένα σχετικά με την αποτίμηση 
του επιπέδου της συνολικής ικανοποίησης των φοιτητών/τριών του Ε.Α.Π. και των 
παραγόντων της, αλλά και της ύπαρξης ή μη ενδεχόμενων διαφορών σε ατομικό 
επίπεδο, τίθενται τα παρακάτω ερευνητικά ερωτήματα: α) Ποιο είναι το επίπεδο 
της συνολικής ικανοποίησης των φοιτητών/τριών, αλλά και των παραγόντων της 
(υποστήριξη διδάσκοντα, συνεργασία μαθητευομένων, προσωπικό ενδιαφέρον, 
ενεργητική μάθηση, αυτονομία εκπαιδευομένων, ικανοποίηση από την εξΑΕ); β) 
Υπάρχει διαφορά στη συνολική ικανοποίηση των φοιτητών/τριών, αλλά και στους 
παράγοντές της, ως προς το φύλο (φοιτητές, φοιτήτριες), την ηλικιακή ομάδα (έως 
30 ετών, 31 έως 40 ετών, 41 έως 50 ετών και 50 και άνω), το μορφωτικό προφίλ 
(φοιτητές χωρίς προπτυχιακό τίτλο, απόφοιτοι ΑΕΙ και ΤΕΙ) και το μορφωτικό 
επίπεδο (κάτοχοι ή μη μεταπτυχιακού τίτλου σπουδών);  
 
Μέθοδος 
Στην έρευνα συμμετείχαν, εκατό προπτυχιακοί και μεταπτυχιακοί φοιτητές και 
φοιτήτριες (n=100) πέντε (5) προπτυχιακών και δύο (2) μεταπτυχιακών τμημάτων 
του Ε.Α.Π., του Ακαδημαϊκού Έτους 2012-2013. Ειδικότερα, συμμετείχαν σαράντα 
ένας (41) φοιτητές (ποσοστό 41%) και πενήντα εννέα (59) φοιτήτριες (ποσοστό 
59%). 
Για τη συλλογή των δεδομένων της έρευνας χρησιμοποιήθηκαν τριάντα (30) από τις 
τριάντα τέσσερις (34) ερωτήσεις τύπου Likert της κλίμακας: «Διερεύνηση του 
Περιβάλλοντος Μάθησης στην εξΑΕ» (DELES: Distance Education Learning 
Environments Survey), η οποία αναπτύχθηκε από τους Walker και Fraser (2005) 
και τρεις (3) ερωτήσεις από την κλίμακα «Γενική Ικανοποίηση από την εξΑΕ» που 
αναπτύχθηκε επίσης από τον Walker (2003). Η διατύπωση των ερωτήσεων της 
κλίμακας DELES αποτιμούσε το ψυχοκοινωνικό περιβάλλον της εξΑΕ με τρόπο που 
μπορούσε νοηματικά να αποτιμήσει και την ικανοποίηση από αυτό το 
περιβάλλον. Οι απαντήσεις των ερωτήσεων δόθηκαν σε πενταβάθμια κλίμακα 
(καθόλου =1, λίγο =2, μέτρια =3, αρκετά = 4, πολύ =5). Στην πρωτότυπη της μορφή, 
η κλίμακα DELES περιείχε 34 ερωτήσεις τύπου Likert, και αποτελείτο από έξι (6) 
παράγοντες: υποστήριξη διδάσκοντα (8 ερωτήσεις), αλληλεπίδραση και 
συνεργασία μαθητευομένων (6 ερωτήσεις), προσωπικό ενδιαφέρον (7 
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ερωτήσεις), αυθεντική μάθηση (4 ερωτήσεις), ενεργητική μάθηση (3 ερωτήσεις) 
και αυτονομία μαθητευομένων (6 ερωτήσεις). Δεν χρησιμοποιήθηκαν οι τέσσερις 
(4) ερωτήσεις του παράγοντα αυθεντική μάθηση. Η εγκυρότητα και αξιοπιστία της 
κλίμακας του DELES ελέγχθηκε από τους Walker και Fraser (2005), με αποδεκτά 
αποτελέσματα. 
Για τη στατιστική ανάλυση των δεδομένων χρησιμοποιήθηκαν: 1) οι στατιστικοί 
δείκτες περιγραφικής στατιστικής, όπως ο μέσος όρος και η τυπική απόκλιση, 2) Ο 
δείκτης Cronbach’s alpha (1951), για την αξιολόγηση της αξιοπιστίας του 
ερωτηματολογίου, 3) το t στατιστικό τεστ ανεξάρτητων δειγμάτων (independent 
measures t-test) για τον έλεγχο των διαφορών της συνολικής ικανοποίησης και των 
παραγόντων της, ως προς το φύλο (φοιτητές, φοιτήτριες) και το μορφωτικό επίπεδο 
(κατοχή ή μη μεταπτυχιακού τίτλου σπουδών) και 4) η ανάλυση διακύμανσης μονής 
κατεύθυνσης (One-Way Anova) για την διερεύνηση των διαφορών της συνολικής 
ικανοποίησης και των παραγόντων της, ως προς την ηλικιακή ομάδα (έως 30 ετών, 
31 έως 40 ετών, 41 έως 50 ετών και 50 και άνω) και το μορφωτικό προφίλ (φοιτητές 
χωρίς προπτυχιακό τίτλο, απόφοιτοι ΑΕΙ και απόφοιτοι ΤΕΙ) των φοιτητών.  
 
Ευρήματα 
O μέσος όρος (Μ) αποτίμησης της συνολικής ικανοποίησης στην πενταβάθμια 
κλίμακα από μεριάς του δείγματος των φοιτητών και φοιτητριών ήταν 3.81 (SD = 
.525 CI [3.71, 3.91]). Η συνολική κλίμακα της ικανοποίησης παρουσίασε υψηλή 
αξιοπιστία (Cronbach's α: .92). Στον Πίνακας 1 παρουσιάζονται τα μέτρα κεντρικής 
τάσης και οι συντελεστές αξιοπιστίας Cronbach's α για τους παράγοντες της 
ικανοποίηση. 

  
Πίνακας 1. Μέτρα κεντρικής τάσης και δείκτες αξιοπιστίας των παραγόντων της 

ικανοποίησης 
 Εύρος Minimum Maximum Μ SD α 
 

Ικανοποίηση 
      

Υποστήριξη διδάσκοντα 2.63 2.38 5.00 4.29 .624 .92 
 
Συνεργασία μαθητευόμενων 

 
4.00 

 
1.00 

 
5.00 

 
3.13 

 
1.06 

 
.91 

 
Προσωπικό ενδιαφέρον 

 
3.71 

 
1.29 

 
5.00 

 
3.80 

 
.748 

 
.91 

 
Ενεργητική μάθηση 

 
3.67 

 
1.33 

 
5.00 

 
3.85 

 
.707 

 
.79 

 
Αυτονομία μαθητευομένων 

 
2.67 

 
2.33 

 
5.00 

 
3.88 

 
.621 

 
.80 

 
Γενική ικανοποίηση από την εξΑΕ 

 
4.00 

 
1.00 

 
5.00 

 
3.92 

 
1.05 

 
.91 
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Διαφορές ως προς τα δύο φύλα 

Οι διαφορές των μέσων όρων (M) της συνολικής ικανοποίησης μεταξύ των 
φοιτητών/τριών ως προς το φύλο διερευνήθηκαν με το t στατιστικό τεστ 
ανεξάρτητων δειγμάτων (independent measures t-test). Ο μέσος όρος της συνολικής 
ικανοποίησης μεταξύ των φοιτητών (Μ = 3.82, SD = .415, 95% CI [3.69, 3.95]) δεν 
διέφερε στατιστικά σημαντικά (t(98) = .207, 2-tailed ρ = .837) από αυτό των 
φοιτητριών (Μ = 3.80, SD = .593, 95% CI [3.65, 3.96]). Οι διαφορές των μέσων όρων 
(M) των παραγόντων της ικανοποίησης μεταξύ των φοιτητών/τριών ως προς το 
φύλο διερευνήθηκαν επίσης με το t στατιστικό τεστ ανεξάρτητων δειγμάτων 
(independent measures t-test). Από τα αποτελέσματα του πίνακα 2 φαίνεται ότι δεν 
υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές σε κανένα από τους έξι παράγοντες. 
Πίνακας 2: Αποτελέσματα t-test στους παράγοντες της κλίμακας της ικανοποίησης 
 
 
 

 ΦΥΛΟ N M  SD t df 
Sig 2-
talied 

Υποστήριξη 
διδάσκοντα 

Φοιτητές 41 4.32 .562 .508 98 .613 
Φοιτήτριες 59 4.26 .668 .325 98 .746 

 
Συνεργασία 
εκπαιδευομένων 

 
Φοιτητές 

 
41 

 
3.17 

 
.993 

 
.495 

 
98 

 
.621 

Φοιτήτριες 59 3.10 1.116 1.002 98 .319 
 
Προσωπικό 
ενδιαφέρον 

 
Φοιτητές 

 
41 

 
3.84 

 
.684 

 
-.647 

 
98 

 
.519 

Φοιτήτριες 59 3.77 .794 -.656 98 .513 
 
Ενεργητική 
μάθηση 

 
Φοιτητές 

 
41 

 
3.94 

 
.629 

 
.508 

 
98 

 
.613 

Φοιτήτριες 59 3.79 .755 .325 98 .746 
 
Αυτονομία 
μαθητευομένων 

 
Φοιτητές 

 
41 

 
3.83 

 
.640 

 
.495 

 
98 

 
.621 

Φοιτήτριες 59 3.92 .611 1.002 98 .319 
 
Γενική 
ικανοποίηση  
από την εξΑΕ 

 
Φοιτητές 

 
41 

 
3.84 

 
1.047 

 
-.647 

 
98 

 
.519 

Φοιτήτριες 59 3.98 1.052 -.656 98 .513 

Διαφορές ως προς την ηλικιακή ομάδα 
Οι διαφορές των μέσων όρων (M) της συνολικής ικανοποίησης μεταξύ των 
φοιτητών/τριών ως προς την ηλικιακή τους ομάδα (έως 30 ετών, 31 έως 40 ετών, 41 
έως 50 ετών και 50 και άνω) διερευνήθηκαν με την ανάλυση διακύμανσης μονής 
κατεύθυνσης (One-Way Anova). Τα αποτελέσματα δεν έδειξαν στατιστικά 
σημαντικές διαφορές (F(3, 96) = 2.138, p = .100). Οι διαφορές των παραγόντων της 
συνολικής ικανοποίησης μεταξύ των φοιτητών/τριών ως προς την ηλικιακή τους 
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ομάδα (έως 30 ετών, 31 έως 40 ετών, 41 έως 50 ετών και 50 και άνω) εξετάσθηκαν 
με την ανάλυση διακύμανσης μονής κατεύθυνσης (One-Way Anova). Τα 
αποτελέσματα δεν έδειξαν στατιστικά σημαντικές διαφορές στους παράγοντες 
υποστήριξη από τον διδάσκοντα (F(3, 96) = 2.423, p = .071), συνεργασία των 
εκπαιδευομένων (F(3, 96) =.900, p = .444). προσωπικό ενδιαφέρον (F(3, 96) =.678, p = 
.568), ενεργητική μάθηση (F(3, 96) =2.126, p = .102) και αυτονομία εκπαιδευομένων 
(F(3, 96) =1.530, p = .212). Αντίθετα έδειξαν στατιστικά σημαντικές διαφορές στον 
παράγοντα γενική ικανοποίηση από την εξΑΕ (F(3, 96) =4.899, p = .003). Το τεστ 
πολλαπλών συγκρίσεων του Tukey έδειξε στατιστικά σημαντικά διαφορές μεταξύ α) 
των φοιτητών έως 30 ετών (M = 3.0476, 95% CI [2,4834, 3,6118]) και των φοιτητών 
από 31 έως και 40 ετών (M = 4.0485, 95% CI [3,7847, 4,3123]) β) των φοιτητών έως 
30 ετών (M = 3.0476, 95% CI [2,4834, 3,6118]) και των φοιτητών από 50 ετών και 
άνω (M = 4,4815, 95% CI [4,0002, 4,9627]).  

Διαφορές ως προς το μορφωτικό προφίλ 
Οι διαφορές των μέσων όρων (M) της συνολικής ικανοποίησης μεταξύ των 
φοιτητών/τριών ως προς το μορφωτικό τους προφίλ (φοιτητές χωρίς προπτυχιακό 
τίτλο, απόφοιτοι ΑΕΙ και απόφοιτοι ΤΕΙ) διερευνήθηκαν με την ανάλυση 
διακύμανσης μονής κατεύθυνσης (One-Way Anova). Τα αποτελέσματα δεν έδειξαν 
στατιστικά σημαντικές διαφορές (F(2, 97) = ,189, p = ,828). Οι διαφορές των 
παραγόντων της Ικανοποίησης μεταξύ των φοιτητών/τριών ως προς το μορφωτικό 
τους προφίλ διερευνήθηκαν επίσης με την ανάλυση διακύμανσης μονής 
κατεύθυνσης (One-Way Anova). Τα αποτελέσματα δεν έδειξαν στατιστικά 
σημαντικές διαφορές ούτε στην υποστήριξη από τον διδάσκοντα (F(2, 97) = 1,28, p = 
,944) ούτε στην συνεργασία μεταξύ των μαθητευόμενων (F(2, 97) = ,057, p = ,053) 
ούτε στο προσωπικό ενδιαφέρον (F(2, 97) = ,451, p = ,638) ούτε στην ενεργητική 
μάθηση (F(2, 97) = 1,01, p = ,370) ούτε στην αυτονομία μαθητευομένων (F(2, 97) = 1,33, 
p = ,269) ούτε τέλος στη γενική ικανοποίηση από την εξΑΕ (F(2, 97) = ,326, p = ,722.  

 
Διαφορές ως προς μορφωτικό επίπεδο 

Οι διαφορές των μέσων όρων (M) της συνολικής ικανοποίησης μεταξύ των 
φοιτητών/τριών ως προς την κατοχή ή μη μεταπτυχιακού τίτλου σπουδών 
διερευνήθηκαν με το t στατιστικό τεστ ανεξάρτητων δειγμάτων (independent 
measures t-test). Ο μέσος όρος της συνολικής ικανοποίησης μεταξύ των 
φοιτητών/τριών που κατείχαν μεταπτυχιακό τίτλο (Μ = 3.791, SD = ,354, 95% CI 
[3,55, 4,029]) δεν διέφερε στατιστικά σημαντικά (t(98) = -,125, 2-tailed ρ = ,901) από 
αυτό των φοιτητών/τριών που δεν κατείχαν (Μ = 3.81, SD = ,544, 95% CI [3,70, 
3,93]). Οι διαφορές των παραγόντων της ικανοποίησης μεταξύ των φοιτητών/τριών 
ως προς την κατοχή ή μη μεταπτυχιακού τίτλου σπουδών διερευνήθηκαν επίσης με 
το t στατιστικό τεστ ανεξάρτητων δειγμάτων (independent measures t-test). Τα 
αποτελέσματα δεν έδειξαν στατιστικά σημαντικές διαφορές στην υποστήριξη από 
τον διδάσκοντα (t(98) = -,196, 2-tailed ρ = ,845), στην συνεργασία μαθητευομένων 
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(t(98) = -,129, 2-tailed ρ = ,226), στο προσωπικό ενδιαφέρον (t(98) = ,152, 2-tailed ρ 
= ,879), στην ενεργητική μάθηση (t(98) = ,745, 2-tailed ρ = ,458), στην αυτονομία 
μαθητευομένων (t(98) = -,187, 2-tailed ρ = ,852) και τέλος στην γενική ικανοποίηση 
από την εξΑΕ (t(98) =,470, 2-tailed ρ = ,639).  
 
Συζήτηση-Συμπεράσματα 
Τα ευρήματα έδειξαν ότι ο μέσος όρος (Μ) της συνολικής ικανοποίησης που 
εισέπραξαν οι φοιτητές/τριες από το περιβάλλον μάθησης του Ε.Α.Π., κινήθηκε σε 
επίπεδα αρκετά υψηλότερα του 2,50 (κυμάνθηκε στο 3.81), που αποτελεί το μέσον 
της πενταβάθμιας κλίμακας βαθμολόγησης. Κατά τον ίδιο τρόπο, φάνηκε ότι και οι 
μέσοι όροι των παραγόντων της ικανοποίησης (υποστήριξη διδάσκοντα, 
αλληλεπίδραση και συνεργασία μαθητευομένων, προσωπικό ενδιαφέρον, 
ενεργητική μάθηση, αυτονομία μαθητευομένων και ικανοποίηση από την εξΑΕ) 
εμφάνισαν υψηλές τιμές (4.29, 3.13, 3.80, 3.85, 3.88, 3.92 αντίστοιχα) . Αυτό 
σημαίνει ότι οι φοιτητές/τριες του Ε.Α.Π., ενδεχομένως να ήταν αρκετά 
ικανοποιημένοι από το περιβάλλον μάθησης του Ε.Α.Π., αλλά και από τη μέθοδο 
της εξΑΕ. Τα ευρήματα της παρούσας έρευνας, σε γενικές γραμμές, είναι σύμφωνα 
με τα ευρήματα ερευνών οι οποίες διεξήχθησαν στον ελληνικό χώρο σε σχέση με 
την ικανοποίηση από το περιβάλλον μάθησης του ΕΑΠ, αν και δεν χρησιμοποίησαν 
η ίδια κλίμακα αξιολόγησης της ικανοποίησης (Ηλιάδου &Αναστασιάδης, 2010˙ 
Τσαρτσάλη, 2005). Επίσης τα ευρήματα ταυτίζονται με αυτά ερευνών στην διεθνή 
βιβλιογραφία στις οποίες χρησιμοποιήθηκε η ίδια κλίμακα για την αποτίμηση της 
ικανοποίησης (π.χ., Biggs, 2006˙ Mead, 2011˙ Witowski, 2008). 
Ο έλεγχος των διαφορών φύλου στους μέσους όρους (Μ) της συνολικής 
ικανοποίησης που εισέπραξαν οι φοιτητές/τριες από το περιβάλλον μάθησης του 
ΕΑΠ, αλλά και των έξι (6) παραγόντων της δεν έδειξε στατιστικά σημαντικές 
διαφορές. Τα ευρήματα δεν επαληθεύουν τα αντίστοιχα της Τσαρτσάλη (2005) που 
σε ένα σύνολο 138 προπτυχιακών και μεταπτυχιακών φοιτητών/τριών, φάνηκε 
ότι το ποσοστό των ικανοποιημένων φοιτητριών να είναι μεγαλύτερο (54,9%) από 
εκείνο των φοιτητών (45,1%). Η διαφοροποίηση αυτή, ενδεχομένως, να οφείλεται 
στα διαφορετικά ψυχομετρικά εργαλεία με τα οποία αποτιμήθηκε η ικανοποίηση 
στις δύο έρευνες. Το ζήτημα δεν έχει απαντηθεί επαρκώς και απαιτείται 
περαιτέρω διερεύνηση.  
Τα αποτελέσματα δεν έδειξαν στατιστικά σημαντικές διαφορές στην συνολική 
ικανοποίηση που εισέπραξαν οι φοιτητές/τριες από το περιβάλλον μάθησης του 
Ε.Α.Π, ως προς την ηλικιακή τους ομάδα. Κατά το ίδιο τρόπο, δεν έδειξαν 
σημαντικές διαφορές και στους παράγοντες: υποστήριξη από το διδάσκοντα, 
αλληλεπίδραση και συνεργασία μαθητευομένων, προσωπικό ενδιαφέρον, 
ενεργητική μάθηση και αυτονομία μαθητευομένων. Αυτά τα ευρήματα δείχνουν 
ότι, ενδεχομένως, οι φοιτητές/τριες του ΕΑΠ, ανεξάρτητα από την ηλικιακή ομάδα 
στην οποία ανήκαν, είχαν στον ίδιο βαθμό ανεπτυγμένη την αντίληψη για την 
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υποστήριξη που δέχονταν από τον διδάσκοντα, για τη συνεργασία και 
αλληλεπίδραση που αναπτύσσονταν με τους συμφοιτητές/τριές τους, για το 
προσωπικό ενδιαφέρον, για την ενεργητική μάθηση αλλά και για την αυτονομία που 
επεδείκνυαν στις σπουδές τους. Ωστόσο, με δεδομένο ότι οι μεγαλύτερες ηλικίες 
παρουσίασαν υψηλότερη γενική ικανοποίηση από την εξΑΕ, μπορεί να συναχθεί το 
συμπέρασμα ότι οι φοιτητές/τριες, όσο μεγάλωναν ηλικιακά τόσο θετικότερη 
αντίληψη είχαν γενικά για τη μέθοδο της εξΑΕ που εφαρμόσθηκε στο συγκεκριμένο 
πρόγραμμα σπουδών. Επειδή τα ευρήματα αυτά δεν μπορούν να συγκριθούν με 
παρόμοια στη διεθνή ή/και ελληνική βιβλιογραφία, αφού δεν εντοπίστηκαν τέτοια, 
η επιχειρηματολογία σχετικά με τις διαφορές αυτές, ενδεχομένως, θα πρέπει να 
διερευνηθεί περαιτέρω μέσα σε ένα θεωρητικό πλαίσιο για την ικανοποίηση στην 
εξΑΕ.  
Τα αποτελέσματα δεν έδειξαν στατιστικά σημαντικές διαφορές στην συνολική 
ικανοποίηση που εισέπραξαν οι φοιτητές/τριες από το περιβάλλον μάθησης του 
Ε.Α.Π, αλλά και στους έξι (6) παράγοντες της ικανοποίησης (υποστήριξη 
διδάσκοντα, αλληλεπίδραση και συνεργασία μαθητευομένων, προσωπικό 
ενδιαφέρον, ενεργητική μάθηση, αυτονομία μαθητευομένων και ικανοποίηση από 
την εξΑΕ) ως προς το μορφωτικό τους προφίλ (φοιτητές που δεν κατείχαν 
προπτυχιακό τίτλο, απόφοιτοι ΑΕΙ και απόφοιτοι ΤΕΙ) και το μορφωτικό επίπεδο 
(κατοχή ή μη μεταπτυχιακού τίτλου σπουδών). Τα αποτελέσματα αυτά αντιφάσκουν 
με αυτά της Τσαρτσάλη (2005) όπου οι μεταπτυχιακοί, σε σύγκριση με τους 
προπτυχιακούς φοιτητές του ΕΑΠ, ήταν περισσότερο ικανοποιημένοι από την 
ανατροφοδότηση του προγράμματος και λιγότερο ικανοποιημένοι από την 
ποιότητα του εκπαιδευτικού υλικού. Η διαφοροποίηση αυτή, ενδεχομένως, να 
οφείλεται στα διαφορετικά ψυχομετρικά εργαλεία με τα οποία αποτιμήθηκε η 
ικανοποίηση στις δύο έρευνες και για τον λόγο αυτό χρήζει νέας διερεύνησης. 
Συνοπτικά, φάνηκε ότι οι φοιτητές που συμμετείχαν στην έρευνα ανεξάρτητα από 
τα ατομικά τους χαρακτηριστικά (φύλο, ηλικιακή ομάδα, μορφωτικό προφίλ, 
μορφωτικό επίπεδο), έδειξαν ότι στο σύνολό τους είναι αρκετά ικανοποιημένοι από 
το περιβάλλον μάθησης του Ε.Α.Π.. Ωστόσο, φάνηκε ότι όσο αυξανόταν η ηλικία 
τους τόσο μεγαλύτερη ήταν και η αποτίμηση της γενικής ικανοποίησής τους από την 
εξΑΕ για το συγκεκριμένο πρόγραμμα σπουδών. Η ικανοποίηση των 
φοιτητών/τριών και ιδιαίτερα εκείνων με μεγαλύτερη ηλικία, αποτελεί βασικό 
στοιχείο για να διατυπωθεί το συμπέρασμα ότι το Ε.Α.Π. πληρεί, σε σημαντικό 
βαθμό, όλες εκείνες τις προϋποθέσεις που πρέπει να έχει ένα ανοιχτό εκπαιδευτικό 
ίδρυμα που εφαρμόζει τη μέθοδο της εξΑΕ σε ενήλικες εκπαιδευόμενους. Αν και τα 
αποτελέσματα της παρούσας μελέτης επιβεβαιώνουν ορισμένα ερευνητικά 
δεδομένα και παρέχουν νέες πληροφορίες, γεννήθηκαν και νέα ζητήματα που θα 
μπορούσαν να διερευνηθούν. Συγκεκριμένα: α) να επαναληφθεί η μελέτη για να 
επαληθευτούν τα αποτελέσματα με ποιοτικού τύπου έρευνα, β) να μελετηθεί η 
ικανοποίηση σε σχέση με διαφορετικά μαθησιακά περιβάλλοντα, γ) Να 



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

402 
 

σχεδιαστούν, υλοποιηθούν και αξιολογηθούν παρεμβατικά προγράμματα 
βελτίωσης της ικανοποίησης των φοιτητών του Ε.Α.Π.  
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Καλές πρακτικές στην Εκπαίδευση Ενηλίκων, με αφορμή τη διδακτική 
προσέγγιση της Τοπικής Ιστορίας, στο πλαίσιο των Βιωματικών 

Δράσεων Γ΄ τάξης Γυμνασίου) - Ενδεικτική μελέτη περίπτωσης από το 
αντίστοιχο Διασχολικό Δίκτυο Συνεργασίας αρμοδιότητας της 

Σχολικής Συμβούλου 

 
Ραμουτσάκη Α. Ιωάννα       
Σχολική Σύμβουλος Φιλολόγων Π.Δ.Ε. Κρήτης  
ioannar@hotmail.com  

  
ΠΕΡΙΛΗΨΗ  
Σκοπός : Σκοπός της εργασίας αυτής είναι η ανάδειξη καλών πρακτικών για την 
Εκπαίδευση Ενηλίκων, με αφορμή την εφαρμογή συγκεκριμένης διδακτικής πρότασης 
για την’’ Τοπική Ιστορία΄΄, στο Δίκτυο Συνεργασίας Σχολείων αρμοδιότητας της 
συγγραφέως. 
Υλικό- Μέθοδος: Αφού διερευνήθηκαν οι επιμορφωτικές και αναπτυξιακές ανάγκες 
των συναδέλφων, ξεκίνησε η διαδικασία επιμόρφωσής τους, με την αξιοποίηση 
ενεργητικών, συμμετοχικών και συνεργατικών μεθόδων και τεχνικών. 
Αποτελέσματα-Συμπεράσματα: Με τη δημιουργία κοινοτήτων μάθησης, τη σωστή 
προετοιμασία και ενημέρωση των εκπαιδευτικών, σε ομάδες εργασίας ομοτίμων, 
διευκολύνεται και υποστηρίζεται αποτελεσματικότερα η πρόσληψη της νέας 
γνώσης και κατ’ επέκταση η εφαρμογή της στο σχολείο.  
  
Εισαγωγή- Προβληματική 
Προσεγγίζοντας τον όρο ΄΄ Τοπική Ιστορία΄΄ 
Με την εισαγωγή τριών νέων θεματικών αξόνων στο Πρόγραμμα των Βιωματικών 
Δράσεων Γ΄ τάξης Γυμνασίου, από το σχολικό έτος 2015-2016, η ανάγκη 
επιμόρφωσης των συναδέλφων ήταν επιτακτική, καθώς το θεματικό άξονα, 
΄΄Τοπική Ιστορία΄΄, καλούνταν να διαχειριστούν και μη φιλόλογοι εκπαιδευτικοί. 
Έτσι, σχεδιάστηκαν, με βάση τις επιμορφωτικές και αναπτυξιακές τους ανάγκες, οι 
οποίες διερευνήθηκαν με σχετικό ερωτηματολόγιο και με συζήτηση, εξειδικευμένα 
Σεμινάρια- Βιωματικά Εργαστήρια, τα οποία πραγματοποιήθηκαν σε 
προσομοιωμένα περιβάλλοντα τάξης, με μεγάλη συμμετοχή των εκπαιδευτικών. Η 
επιμόρφωση περιλάμβανε δύο Μέρη :  
Στο Α΄ Μέρος έγινε εισαγωγή στο θέμα, στο συναφές θεωρητικό πλαίσιο και 
δόθηκαν οι βασικές συντεταγμένες μεθοδολογίας της έρευνας για τους μαθητές, με 
την καθοδήγηση του/της εκπαιδευτικού, κατά την προσέγγιση θεμάτων Τοπικής 
Ιστορίας. Στο Β΄ Μέρος υλοποιήθηκε Βιωματικό Εργαστήριο, με ομάδες εργασίας 
συναδέλφων, βάσει συγκεκριμένου παραδείγματος από την Τοπική Ιστορία των 
Χανίων. 
Στην παρούσα εργασία θα εστιάσομε στο συγκεκριμένο θεματικό άξονα, 
αναδεικνύοντας μια πρόταση συνδυασμού και εμπλουτισμού των βασικών αρχών 
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της Εκπαίδευσης Ενηλίκων ως μια καλή πρακτική επιμόρφωσης, με βάση την 
εμπειρία από την εφαρμογή της σε συγκεκριμένο μαθησιακό περιβάλλον, για 
εκπαιδευτικούς διαφορετικών ειδικοτήτων. 
 
 Κυρίως Σώμα 
Α΄ Μέρος : ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ 
Αρχικά, αξιοποιήσαμε τις τεχνικές γνωριμίας και ΄΄χτισίματος΄΄ ομάδων εργασίας, 
συνδιαμορφώνοντας το Συμβόλαιο Συνεργασίας μας. Στη συνέχεια, παρουσιάσαμε 
τις βασικές αρχές της Εκπαίδευσης Ενηλίκων στους συναδέλφους. Σε ομίλους 
προβληματισμού, προσεγγίσαμε την έννοια ΄΄Τοπική Ιστορία΄΄, αναδεικνύοντας το 
ενδιαφέρον που επισημαίνεται τα τελευταία, κυρίως, χρόνια στην Εκπαίδευση γι’ 
αυτήν και συζητήσαμε τη σχέση της με τη Γενική Ιστορία : 
 
 Η Τοπική Ιστορία στο σχολείο:  
Αφετηρία του προβληματισμού μας ήταν το γεγονός ότι μόλις τα τελευταία χρόνια 
εκδηλώθηκε ενδιαφέρον για ένταξή της στα Προγράμματα Σπουδών, ώστε οι 
μαθητές να γνωρίσουν την ιστορία του τόπου, της γειτονιάς, της συνοικίας, της 
πόλης, του χωριού τους ή της ευρύτερης περιοχής τους, συμπεριλαμβανομένης και 
της ζωής των παιδιών, των γυναικών, των προσφύγων, των απλών ανθρώπων της 
΄΄γειτονιάς΄΄ και του τόπου μας, σε όλες τις εκφάνσεις της ζωής τους, στοιχείων που 
η ΄΄επίσημη΄΄ Ιστορία, αρκετές φορές, παραθεωρεί. 
 
Κρίθηκε σημαντικό να συνειδητοποιήσουν, πρωτίστως, οι εκπαιδευτικοί και κατ’ 
επέκταση, οι μαθητές ότι όλα όσα περικλείει ένας τόπος αποτελούν ΄΄μάρτυρες΄΄ 
του παρελθόντος (κοντινού ή μακρινού) που, με κατάλληλη ενεργοποίηση μέσω 
έρευνας (με παρατήρηση, μελέτη, ερωτήσεις, φύλλα εργασίας, ερωτηματολόγια, 
συνεντεύξεις κ.λ.π.), μπορούν να μας αποκαλύψουν τα μυστικά τους (Η Τοπική 
Ιστορία…, 2002). Ακολούθησε συζήτηση εργασίας για τη θεματολογία της Τοπικής 
Ιστορίας, για τα οφέλη από τη συστηματική ενασχόληση με την Τοπική Ιστορία, 
τη Μεθοδολογία σύνδεσης παρελθόντος-παρόντος, με σκοπό τον εντοπισμό 
πληροφοριών, μέσω έρευνας και μελέτης ποικίλων ιστορικών πηγών (γραπτών, 
προφορικών, ηχητικών, φωτογραφικών, κινηματογραφικών, ιστορικών και 
αρχαιολογικών χώρων με τα κτήρια, τα μνημεία, τα έργα Τέχνης, τα Μουσεία, το 
δομημένο περιβάλλον της πόλης και το εν γένει τοπίο, την καθημερινή ζωή των 
ανθρώπων, κ.ά.), μέσα από ενδεικτικές μελέτες περιπτώσεων. Συζητήθηκαν, 
επίσης, τα στάδια του ευρύτερου προγραμματισμού για την υλοποίηση της 
συγκεκριμένης Βιωματικής Δράσης, καθώς και οι τρόποι αναζήτησης χρήσιμου 
υλικού (Η Τοπική Ιστορία, 2002) : από το χώρο και το εν γένει τοπίο, τα αρχεία και 
τα μνημεία του, από τη συλλογική και ατομική μνήμη, τα ήθη και τα έθιμά του, από 
το σύνολο των όψεων του τόπου και της κοινωνίας του. 
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Η σχέση της Τοπικής Ιστορίας με τη Γενική Ιστορία είναι σχέση 
αλληλοτροφοδοτική 
Για την ανάδειξη της σχέσης αυτής τονίστηκε ότι η Τοπική Ιστορία τροφοδοτεί και 
τροφοδοτείται από τη Γενική Ιστορία (εθνική και παγκόσμια), με έμφαση στη 
σύγχρονη Ιστορία. Η σύνδεσή τους και κυρίως η ένταξη του μέρους (δηλ. της 
Τοπικής Ιστορίας) στο όλον (Γενική Ιστορία) είναι απαραίτητη. Αυτό έγινε καλύτερα 
κατανοητό μέσα από παραδείγματα : π.χ. αξιοποιήθηκαν προφορικές μαρτυρίες 
Κρητικών για τις θηριωδίες των Γερμανών, κατά τη διάρκεια της γερμανικής 
Κατοχής στην Κρήτη, οι οποίες εντάχθηκαν στο ευρύτερο πλαίσιο εξέτασης του Β΄ 
παγκόσμιου πολέμου.  
 
Έγινε φανερό ότι οι μαθητές αντιλαμβάνονται καλύτερα, με τον τρόπο αυτό, την 
έννοια ΄΄του ναζισμού΄΄, τις συνέπειές του για την Κρήτη και την εκάστοτε 
εξεταζόμενη περιοχή της, αλλά και γενικότερα των ολοκληρωτικών καθεστώτων για 
ολόκληρο τον κόσμο, στο πλαίσιο ανάδειξης των αιτιών και των συνεπειών του 
συγκεκριμένου πολέμου. Παράλληλα, οι συνάδελφοι συνειδητοποίησαν πώς 
μπορούν αποτελεσματικότερα να οδηγήσουν τους μαθητές τους να αξιοποιήσουν 
τις προφορικές μαρτυρίες του παππού ή της γιαγιάς τους, συνδέοντας την Τοπική 
Ιστορία με τη Γενική Ιστορία (εθνική και παγκόσμια) και το αντίστροφο, στο φάσμα 
της διαχρονίας και της συγχρονίας, με βάση ειδικά διαμορφωμένα φύλλα εργασίας 
και ερωτηματολόγια. 
 

Β΄ ΜΕΡΟΣ : ΒΙΩΜΑΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ 
Ακολούθησε Βιωματικό Εργαστήριο, σε προσομοιωμένο περιβάλλον τάξης, με 
αφετηρία ένα ενδεικτικό παράδειγμα από την Τοπική Ιστορία των Χανίων και 
διαμορφώθηκε σχέδιο εργασίας, όπως ακριβώς θα γινόταν με τους μαθητές, στην 
τάξη : 
 Παράδειγμα Βιωματικού Εργαστηρίου  
1) Διατυπώσαμε την αρχική ιδέα : Το ιστορικό κτήριο σαπωνοποιίας (Α.Β.Ε.Α.) 
Χανίων 
2) Προσδιορίσαμε το κατάλληλο εύρος του θέματος με τεχνικές περιορισμού : 
΄΄ Η σαπωνοποιία (Α.Β.Ε.Α.) στη Νέα Χώρα Χανίων από τις αρχές του 20ου αι.  
 έως σήμερα ΄΄ 

 

 
     

 προσδιορισμός προσδιορισμός  
 του τόπου του χρόνου 
  η προσθήκη συγκεκριμένου τοπικού και χρονικού παράγοντα  
  συγκεκριμενοποιεί και οροθετεί καλύτερα το θέμα 
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3) Διατυπώσαμε το σκοπό : Διερεύνηση της ιστορίας της συγκεκριμένης Βιοτεχνίας 
παραγωγής σαπουνιού και ανάδειξη της σημασίας της για την τοπική κοινωνία, 
4)τους επιμέρους στόχους και τα ερευνητικά ερωτήματα και ακολουθήσαμε 
συγκεκριμένη μεθοδολογία, με ομάδες εργασίας ομοτίμων συναδέλφων (peer 
groups), 
α)καταγράφοντας, αρχικά, το Περιβάλλον εκκίνησης του σχεδίου εργασίας (Η 
Τοπική Ιστορία…, 2002) (δηλ. τι έχομε, αρχικά, στη διάθεσή μας) : 
- τις πηγές που έχομε ήδη σκεφτεί 
 - το εκπαιδευτικό υλικό από προηγούμενες τυχόν ερευνητικές εργασίες σχολείων 
- τις Βάσεις δεδομένων με ανάλογο εκπαιδευτικό υλικό 
- το σχετικό περιβάλλον της πόλης ή των χωριών, σε σχέση με το θέμα,  
- τον ιστορικό ορίζοντα των εκπαιδευομένων κ.λ.π. και  
β) στη συνέχεια, δημιουργήσαμε το Περιβάλλον οργάνωσης του σχεδίου εργασίας 
: διαμορφώσαμε νέο μαθησιακό περιβάλλον, με ενεργητικό ρόλο συναδέλφων και 
συνθήκες ΄΄μαθητικής΄΄ αυτονομίας και αυτενέργειας, όπως ακριβώς πρέπει να 
γίνεται και στην τάξη με τους μαθητές, αξιοποιώντας τη δυναμική της ομάδας 
(Τοδούλου, 2005) για την ανακάλυψη της γνώσης. Στο περιβάλλον αυτό οι εκάστοτε 
εκπαιδευόμενοι καλούνται να γεφυρώσουν το χάσμα ανάμεσα, στο οικείο και στο 
καινούριο (Τζιώκα, 2007) και κατ’ επέκταση να αυτοβελτιωθούν.  
 
Συζητήθηκαν και άλλα θέματα Προγραμματισμού, όπως ο σχεδιασμός των 
μετακινήσεων, η διαμόρφωση συγκεκριμένου χρονοδιαγράμματος, ο ορισμός 
δραστηριοτήτων (διδακτικών επισκέψεων- εκπαιδευτικών εκδρομών, 
συνεντεύξεων, σύνταξης ερωτηματολογίου, οδηγού συνέντευξης, 
απομαγνητοφώνησης, δραματοποιήσεων, παιχνιδιού ρόλων, θεατρικού παιχνιδιού, 
ποικίλων κατασκευών, αναπαραστάσεων κ.ά.), οι οποίες συνιστούν μορφές 
εποικοδόμησης της ιστορικής γνώσης, μέσα σε ένα ασφαλές περιβάλλον 
πολλαπλής αναπαράστασης των ιστορικών γεγονότων (Ραμουτσάκη, 2015).  
 
Σε μια τέτοια πορεία ερευνητικού χαρακτήρα, μπορούμε να διαμορφώσομε στην 
τάξη ομάδες εργασίας με τους μαθητές σε ρόλους ειδικών, τους οποίους, στο 
συγκεκριμένο Εργαστήριο, υποδύθηκαν οι εκπαιδευτικοί, σε προσομοιωμένο 
περιβάλλον τάξης, οι οποίοι συνεργάστηκαν μεταξύ τους, συμπληρώνοντας 
ενδεικτικά φύλλα εργασίας :  
 

 Φύλλο εργασίας 1ης ομάδας (Οι Ιστορικοί- Ερευνητές) 
 
 Αποστολή : Αποστολή σας είναι, αφού εντοπίσετε τις ανάλογες με το θέμα σας πηγές, να 
προσπαθήσετε, συνεργαζόμενοι με τα μέλη της ομάδας σας στο σχολείο, να αποτυπώσετε το 
ιστορικό πλαίσιο, μέσα στο οποίο δημιουργήθηκε και λειτούργησε η συγκεκριμένη Βιοτεχνία, 
απαντώντας στα ακόλουθα ερωτήματα. Μπορείτε να συμβουλευτείτε, μαζί με τις 
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προτεινόμενες πηγές (ο/η εκπαιδευτικός μπορεί να δώσει μια ενδεικτική βιβλιογραφία), και τα 
βιβλία Ιστορίας Γυμνασίου- Λυκείου, για να καταλάβετε καλύτερα το ευρύτερο ιστορικό 
πλαίσιο της ελληνικής πραγματικότητας εκείνης της εποχής (αρχές 20ου αι.):  

 
 1) – Ποιο είναι το ιστορικό πλαίσιο (Σακκά, 2007) στην Ελλάδα και στην Κρήτη, όταν η 

εφημερίδα Κήρυξ Χανίων αρχίζει να διαφημίζει τα πρώτα σαπούνια της σαπωνοποιίας 
΄΄Α.Β.Ε.Α΄΄ ; 

2) – Τι συνέβαινε, αντίστοιχα, στην Ευρώπη (Σακκά, 2007) εκείνη την εποχή με την παραγωγή 
σαπουνιού ; 

3) – Ποιες οι συνθήκες εργασίας στη συγκεκριμένη Βιοτεχνία ; 
4) - Ποια είδη /κατηγορίες σαπουνιών παρήγαγε και ποιους εμπορικούς δρόμους αυτά, 

συνήθως, ακολουθούσαν ; 
5) - Να αναδείξετε τη συμβολή της συγκεκριμένης Βιοτεχνίας στην τοπική κοινωνία. 

(Ενδεικτικές δραστηριότητες : Μελέτη και παραγωγή κειμένων, φωτογράφηση, 
βιντεοσκόπηση, συνεντεύξεις κ.ά.) 

 
ΟΔΗΓΙΕΣ (Φουντοπούλου, 2011, Πρόγραμμα Σπουδών ΣΚΖ, 2011) : 1) Μπορείτε να αναθέσετε στα μέλη της 

ομάδας σας από ένα ρόλο : 
α) του συντονιστή (ο οποίος θα δίνει οδηγίες, θα κατευθύνει και θα συντονίζει την εργασία) 
β) του διαμεσολαβητή -εμψυχωτή και διαχειριστή του χρόνου (ο οποίος θα εμψυχώνει την ομάδα, θα 

συγκεντρώνει τις απορίες, θα καλεί τον /την εκπαιδευτικό για τυχόν διευκρινίσεις και θα κρατά το χρόνο για την 
περάτωση των εργασιών)  

γ) του γραμματέα (ο οποίος θα καταγράφει το αποτέλεσμα της ομαδικής εργασίας) 
δ) του παρουσιαστή (ο οποίος θα ανακοινώσει στην ολομέλεια το αποτέλεσμα της εργασίας σας) 
2) Διαβάστε πολύ προσεκτικά τα εξεταζόμενα κείμενα, εστιάζοντας στα ζητούμενα του φύλλου εργασίας σας ! 

Να παρουσιάσετε όσο το δυνατόν περισσότερες λεπτομέρειες, με βάση την παρατήρηση και τη μελέτη σας.  
3) Ανταλλάξτε απόψεις μεταξύ σας για τα στοιχεία που εντοπίσατε, για να φτάσετε στη σύνθεση των δεδομένων 

και σε συμπεράσματα. Δώστε χρόνο σε κάθε μέλος της ομάδας σας να εκφραστεί ελεύθερα και αβίαστα, μέσα σε 
κλίμα πραγματικής συνεργασίας και αλληλοσεβασμού. 

5) Να είστε έτοιμοι να συζητάτε όχι μόνο με τα μέλη της ομάδας σας, αλλά και με τα μέλη των υπόλοιπων 
ομάδων στα μεσοδιαστήματα ανατροφοδότησης της ολομέλειας. 

6) Ανακοινώνετε στην ολομέλεια της τάξης την εργασία σας, μετά την προκαταρτική παρουσίαση στην ομάδα 
σας. 

7) Επεκτείνετε το διάλογο, προτείνοντας άλλες διαστάσεις του θέματος ή υποβάλλοντας νέα ερωτήματα 
8) Μην ξεχνάτε να ενημερώνετε το ατομικό σας ημερολόγιο και τον αντίστοιχο φάκελο, καθώς και τον ομαδικό 

φάκελο. 

 

 
 Φύλλο εργασίας 2ης ομάδας (Οι Αρχιτέκτονες- ερευνητές) 

 
 
Αποστολή : Αποστολή σας είναι, αφού εντοπίσετε τις ανάλογες με το θέμα σας ιστορικές πηγές, 

να προσπαθήσετε να αναδείξετε την αρχιτεκτονική φυσιογνωμία του συγκεκριμένου κτηρίου 
παρασκευής σαπουνιών, απαντώντας στα ακόλουθα ερωτήματα. Μπορείτε να συμβουλευτείτε, 
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μαζί με τις προτεινόμενες πηγές, και τα βιβλία Ιστορίας Γυμνασίου- Λυκείου, για να καταλάβετε 
καλύτερα το ευρύτερο ιστορικό πλαίσιο της ελληνικής πραγματικότητας εκείνη την εποχή (αρχές 
20ου αι.):  

 – Από ποιον/ποιους κατασκευάστηκε το συγκεκριμένο κτήριο; (Προσδιορίστε τον αριθμό των 
δωματίων/ αιθουσών, τις κατά καιρούς χρήσεις τους, τον τρόπο φωτισμού και θέρμανσης του 
κτήριου κ.ά.) 

2) - Ποια αρχιτεκτονικά σχήματα αποτυπώνονται σ’ αυτό ; Δημιουργήστε, με βάση και το 
φωτογραφικό υλικό, ένα Ιστορικό Λεύκωμα ή Πολυτροπικό Δίκτυο γι’αυτό. 
3) – Πόσο συνδέεται ο συγκεκριμένος αρχιτεκτονικός τύπος κτηρίου με το ευρύτερο ελληνικό 

ιστορικό πλαίσιο και με την τοπική αρχιτεκτονική των Χανίων στις αρχές του 20ου αι. ; 
4) – Ποιες τροποποιήσεις, τυχόν, υπέστη το κτήριο, στο πέρασμα του χρόνου ; 
5) - Διατυπώστε προτάσεις ανάπλασης και επαναξιοποίησης του κτηρίου. 
(Ενδεικτικές δραστηριότητες : Μελέτη και παραγωγή κειμένων, δημιουργία Ιστορικού 

Λευκώματος, σύνδεση της βιωματικής εμπειρίας με το ευρύτερο οικιστικό περιβάλλον μέσω 
συνεντεύξεων (ημιδομημένα ερωτηματολόγια), βιντεοσκοπήσεις, φωτογράφηση κ.λ.π.) 

 
ΟΔΗΓΙΕΣ (Φουντοπούλου, 2011, Πρόγραμμα Σπουδών ΣΚΖ, 2011) : 1) Μπορείτε να αναθέσετε στα μέλη της ομάδας 

σας από ένα ρόλο : 
α) του συντονιστή (ο οποίος θα δίνει οδηγίες, θα κατευθύνει και θα συντονίζει την εργασία) 
β) του διαμεσολαβητή -εμψυχωτή και διαχειριστή του χρόνου (ο οποίος θα εμψυχώνει την ομάδα, θα 

συγκεντρώνει τις απορίες, θα καλεί τον /την εκπαιδευτικό για τυχόν διευκρινίσεις και θα κρατά το χρόνο για την 
περάτωση των εργασιών)  

γ) του γραμματέα (ο οποίος θα καταγράφει το αποτέλεσμα της ομαδικής εργασίας) 
δ) του παρουσιαστή (ο οποίος θα ανακοινώσει στην ολομέλεια το αποτέλεσμα της εργασίας σας) 
2) Διαβάστε πολύ προσεκτικά τα κείμενα που έχετε στη διάθεσή σας, εστιάζοντας στα ζητούμενα του φύλλου 

εργασίας σας ! Να παρουσιάσετε όσο το δυνατόν περισσότερες λεπτομέρειες, με βάση την παρατήρηση και τη 
μελέτη σας.  

3) Ανταλλάξτε απόψεις μεταξύ σας για τα στοιχεία που εντοπίσατε, για να φτάσετε στη σύνθεση των δεδομένων 
και σε συμπεράσματα. Δώστε χρόνο σε κάθε μέλος της ομάδας σας να εκφραστεί ελεύθερα και αβίαστα, μέσα σε 
κλίμα πραγματικής συνεργασίας και αλληλοσεβασμού. 

 Σημείωση : το θέμα της ομάδας σας προσφέρεται και για τη δημιουργία σύντομου δραματοποιημένου διαλόγου, 
βασισμένου στις συνεντεύξεις. 

5) Να είστε έτοιμοι να συζητάτε όχι μόνο με τα μέλη της ομάδας σας, αλλά και με τα μέλη των υπόλοιπων ομάδων 
στα μεσοδιαστήματα ανατροφοδότησης της ολομέλειας. 

6) Ανακοινώνετε στην ολομέλεια της τάξης την εργασία σας, μετά την προκαταρτική παρουσίαση στην ομάδα σας. 
7) Επεκτείνετε το διάλογο, προτείνοντας άλλες διαστάσεις του θέματος ή υποβάλλοντας νέα ερωτήματα 
8) Μην ξεχνάτε να ενημερώνετε το ατομικό σας ημερολόγιο και τον αντίστοιχο φάκελο, καθώς και τον ομαδικό 

φάκελο. 

 
 

 
 Φύλλο εργασίας 3ης ομάδας (Οι Εργαζόμενοι) 
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Αποστολή : Αποστολή σας είναι, αφού διαβάσετε προσεκτικά καθένα από τα εξεταζόμενα κείμενα 
και εξετάσετε τις υπόλοιπες πηγές που έχετε στη διάθεσή σας, να προσπαθήσετε να αναδείξετε τις 
εργασιακές σχέσεις, το κλίμα και την ατμόσφαιρα στο συγκεκριμένο χώρο εργασίας, απαντώντας 
στα ακόλουθα ερωτήματα. Μπορείτε να συμβουλευτείτε, μαζί με τις προτεινόμενες πηγές, και τα 
βιβλία Ιστορίας Γυμνασίου- Λυκείου, για να καταλάβετε καλύτερα το ευρύτερο ιστορικό πλαίσιο της 
ελληνικής πραγματικότητας εκείνη την εποχή (αρχές 20ου αι.):  
1) – Ποιοι λόγοι σας οδήγησαν να εργαστείτε στη συγκεκριμένη Βιοτεχνία παραγωγής σαπουνιού ; 
2) - Καταγράψτε τον τρόπο, με τον οποίο σας επέλεξαν για εργασία, πώς μάθατε την τέχνη και πώς 
ήταν οι σχέσεις εργαζομένων και εργοδοτών ; 
3) - Καταγράψτε περιστατικά από εκείνη την περίοδο, αναδεικνύοντας καλύτερα τις εργασιακές 
σχέσεις και τα συναισθήματά σας. 
4) – Στη συνέχεια, δραματοποιήστε κάποια από τα κείμενα, αξιοποιώντας ποικίλες τεχνικές 
΄΄διερευνητικής δραματοποίησης΄΄ ( ο/η εκπαιδευτικός έχει εξηγήσει τον όρο στους μαθητές) 
(Παπαδόπουλος, 2010). 
(Ενδεικτικές δραστηριότητες : Μελέτη και παραγωγή κειμένων, ανάδειξη της βιωματικής εμπειρίας 

με συνεντεύξεις (ημιδομημένα ερωτηματολόγια), βιντεοσκοπήσεις, φωτογράφηση κ.λ.π.) 
 
ΟΔΗΓΙΕΣ (Φουντοπούλου, 2011, Πρόγραμμα Σπουδών ΣΚΖ, 2011) : 1) Μπορείτε να αναθέσετε στα μέλη της ομάδας σας 
από ένα ρόλο : 
α) του συντονιστή (ο οποίος θα δίνει οδηγίες, θα κατευθύνει και θα συντονίζει την εργασία) 
β) του διαμεσολαβητή -εμψυχωτή και διαχειριστή του χρόνου (ο οποίος θα εμψυχώνει την ομάδα, θα συγκεντρώνει τις 
απορίες, θα καλεί τον /την εκπαιδευτικό για τυχόν διευκρινίσεις και θα κρατά το χρόνο για την περάτωση των εργασιών)  
γ) του γραμματέα (ο οποίος θα καταγράφει το αποτέλεσμα της ομαδικής εργασίας) 
δ) του παρουσιαστή (ο οποίος θα ανακοινώσει στην ολομέλεια το αποτέλεσμα της εργασίας σας) 

2) Διαβάστε πολύ προσεκτικά τα κείμενα που έχετε στη διάθεσή σας, εστιάζοντας στα ζητούμενα του φύλλου εργασίας 
σας ! Να παρουσιάσετε όσο το δυνατόν περισσότερες λεπτομέρειες, με βάση την παρατήρηση και τη μελέτη σας.  
3) Ανταλλάξτε απόψεις μεταξύ σας για τα στοιχεία που εντοπίσατε, για να φτάσετε στη σύνθεση των δεδομένων και σε 
συμπεράσματα. Δώστε χρόνο σε κάθε μέλος της ομάδας σας να εκφραστεί ελεύθερα και αβίαστα, μέσα σε κλίμα 
πραγματικής συνεργασίας και αλληλοσεβασμού. 
 Σημείωση : το θέμα της ομάδας σας προσφέρεται και για τη δημιουργία σύντομου δραματοποιημένου διαλόγου, 
βασισμένου στις συνεντεύξεις. 
5) Να είστε έτοιμοι να συζητάτε όχι μόνο με τα μέλη της ομάδας σας, αλλά και με τα μέλη των υπόλοιπων ομάδων στα 
μεσοδιαστήματα ανατροφοδότησης της ολομέλειας. 
6) Ανακοινώνετε στην ολομέλεια της τάξης την εργασία σας, μετά την προκαταρτική παρουσίαση στην ομάδα σας. 
7) Επεκτείνετε το διάλογο, προτείνοντας άλλες διαστάσεις του θέματος ή υποβάλλοντας νέα ερωτήματα 
8) Μην ξεχνάτε να ενημερώνετε το ατομικό σας ημερολόγιο και τον αντίστοιχο φάκελο, καθώς και τον ομαδικό φάκελο. 

  
 
 

 
 Φύλλο εργασίας 4ης ομάδας (Οι Παραγωγοί) 

 
Αποστολή : Αποστολή σας είναι, αφού διαβάσετε προσεκτικά καθένα από τα εξεταζόμενα κείμενα 

να αναδείξετε τους τρόπους παραγωγής σαπουνιού στη συγκεκριμένη Βιοτεχνία, οργανώνοντας 
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και σχετικό Εργαστήριο. Μπορείτε να συμβουλευτείτε, μαζί με τις προτεινόμενες πηγές, και τα 
βιβλία Ιστορίας Γυμνασίου- Λυκείου, για να καταλάβετε καλύτερα το ευρύτερο ιστορικό πλαίσιο της 
ελληνικής πραγματικότητας τη συγκεκριμένη εποχή που μελετάμε :  

 
1) – Συγκεντρώστε και καταγράψτε τις σωζόμενες συνταγές παρασκευής σαπουνιού από τους 
εργαζόμενους στη Βιοτεχνία. 
2) Συγκεντρώστε τις σωζόμενες φωτογραφίες και διαφημίσεις σαπουνιού της συγκεκριμένης 
Βιοτεχνίας, δημιουργώντας μια σχετική Έκθεση. 
3) Οργανώστε Εργαστήριο παρασκευής σαπουνιού στο σχολείο σας και, με βάση τη συνταγή της 
επιλογής σας, κατασκευάστε σαπούνι, καταγράφοντας τα βήματα και τις δυσκολίες που 
συναντήσατε. 
4) -Επισκεφτείτε μία σύγχρονη μονάδα παρασκευής σαπουνιού και ανταλλάξτε απόψεις με τους εκεί 
εργαζομένους για τον τρόπο παρασκευής του. Ποιες αλλαγές θα κάνατε στις συνταγές και στον τρόπο 
παρασκευής του δικού σας σαπουνιού, εμπλουτίζοντας τα συστατικά του ; 
5) - Καταλήξτε στην καλύτερη συνταγή σαπουνιού για την ομάδα σας. 

{ Ενδεικτικές δραστηριότητες : Μελέτη και παραγωγή κειμένων, ανάδειξη της βιωματικής 
εμπειρίας με συνεντεύξεις (ημιδομημένα ερωτηματολόγια), βιντεοσκοπήσεις, φωτογράφηση, 

δραματοποιήσεις, παιχνίδι ρόλων, ενδοσχολικό Εργαστήριο, Έκθεση κ.λ.π.} 
 

ΟΔΗΓΙΕΣ (Φουντοπούλου, 2011, Πρόγραμμα Σπουδών ΣΚΖ, 2011) : 1) Μπορείτε να αναθέσετε στα μέλη της ομάδας σας 
από ένα ρόλο : 

α) του συντονιστή (ο οποίος θα δίνει οδηγίες, θα κατευθύνει και θα συντονίζει την εργασία) 
β) του διαμεσολαβητή -εμψυχωτή και διαχειριστή του χρόνου (ο οποίος θα εμψυχώνει την ομάδα, θα συγκεντρώνει τις 

απορίες, θα καλεί τον /την εκπαιδευτικό για τυχόν διευκρινίσεις και θα κρατά το χρόνο για την περάτωση των εργασιών)  
γ) του γραμματέα (ο οποίος θα καταγράφει το αποτέλεσμα της ομαδικής εργασίας) 
δ) του παρουσιαστή (ο οποίος θα ανακοινώσει στην ολομέλεια το αποτέλεσμα της εργασίας σας) 
2) Διαβάστε πολύ προσεκτικά τα κείμενα που έχετε στη διάθεσή σας, εστιάζοντας στα ζητούμενα του φύλλου εργασίας 

σας ! Να παρουσιάσετε όσο το δυνατόν περισσότερες λεπτομέρειες, με βάση την παρατήρηση και τη μελέτη σας.  
3) Ανταλλάξτε απόψεις μεταξύ σας για τα στοιχεία που εντοπίσατε, για να φτάσετε στη σύνθεση των δεδομένων και σε 

συμπεράσματα. Δώστε χρόνο σε κάθε μέλος της ομάδας σας να εκφραστεί ελεύθερα και αβίαστα, μέσα σε κλίμα 
πραγματικής συνεργασίας και αλληλοσεβασμού. 

 Σημείωση : το θέμα της ομάδας σας προσφέρεται και για τη δημιουργία σύντομου δραματοποιημένου διαλόγου, 
βασισμένου στις συνεντεύξεις. 

5) Να είστε έτοιμοι να συζητάτε όχι μόνο με τα μέλη της ομάδας σας, αλλά και με τα μέλη των υπόλοιπων ομάδων στα 
μεσοδιαστήματα ανατροφοδότησης της ολομέλειας. 

6) Ανακοινώνετε στην ολομέλεια της τάξης την εργασία σας, μετά την προκαταρτική παρουσίαση στην ομάδα σας. 
7) Επεκτείνετε το διάλογο, προτείνοντας άλλες διαστάσεις του θέματος ή υποβάλλοντας νέα ερωτήματα 
8) Μην ξεχνάτε να ενημερώνετε το ατομικό σας ημερολόγιο και τον αντίστοιχο φάκελο, καθώς και τον ομαδικό φάκελο. 

  
 
 

 
 Φύλλο εργασίας 5ης ομάδας (Τα μέλη της τοπικής κοινωνίας) 
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Αποστολή : Αποστολή σας είναι, αφού διαβάσετε προσεκτικά καθένα από τα εξεταζόμενα κείμενα 
και εξετάσετε τις υπόλοιπες πηγές που έχετε στη διάθεσή σας, να προσπαθήσετε να αποδώσετε τη 
σημερινή εικόνα του κτηρίου και την αγωνία των κατοίκων της περιοχής για την τύχη του, 
απαντώντας στα ακόλουθα ερωτήματα. Μπορείτε να συμβουλευτείτε, μαζί με τις προτεινόμενες 
πηγές, και τα βιβλία Ιστορίας Γυμνασίου- Λυκείου, για να καταλάβετε καλύτερα το ευρύτερο ιστορικό 
πλαίσιο της ελληνικής πραγματικότητας εκείνη την εποχή (αρχές 20ου αι.):  
 
1) – Ποια ήταν η άποψη των κατοίκων της Νέας Χώρας για το συγκεκριμένο κτήριο της Α.Β.Ε.Α, όσο 
εκείνο λειτουργούσε στη συγκεκριμένη περιοχή και ποια η σημερινή ; 
2) -Τι θα θέλατε να αλλάξει, να βελτιωθεί, στο πλαίσιο μιας αειφόρου προοπτικής και αξιοποίησης 
του κτηρίου προς όφελος της τοπικής κοινωνίας ; 
4) - Πώς μπορούν να αντιμετωπιστούν τυχόν προβλήματα ; Δημιουργήστε ένα Δίκτυο Συνεργασίας 
για την ανάπλαση του κτηρίου. 
5) - Διοργανώστε μια γιορτή πολιτισμού στην αυλή του κτηρίου, σε συνεργασία με τοπικούς φορείς, 
ανακοινώνοντας τις ιδέες σας για την ανάπλαση και την επαναξιοποίηση του. 
{Ενδεικτικές δραστηριότητες : Μελέτη και παραγωγή κειμένων, ανάδειξη της βιωματικής εμπειρίας 

με συνεντεύξεις (ημιδομημένα ερωτηματολόγια), βιντεοσκοπήσεις, φωτογράφηση κ.λ.π.} 
 

ΟΔΗΓΙΕΣ (Φουντοπούλου, 2011, Πρόγραμμα Σπουδών ΣΚΖ, 2011) : 1) Μπορείτε να αναθέσετε στα μέλη της ομάδας σας 
από ένα ρόλο : 
α) του συντονιστή (ο οποίος θα δίνει οδηγίες, θα κατευθύνει και θα συντονίζει την εργασία) 
β) του διαμεσολαβητή -εμψυχωτή και διαχειριστή του χρόνου (ο οποίος θα εμψυχώνει την ομάδα, θα συγκεντρώνει τις 
απορίες, θα καλεί τον /την εκπαιδευτικό για τυχόν διευκρινίσεις και θα κρατά το χρόνο για την περάτωση των εργασιών)  
γ) του γραμματέα (ο οποίος θα καταγράφει το αποτέλεσμα της ομαδικής εργασίας) 
δ) του παρουσιαστή (ο οποίος θα ανακοινώσει στην ολομέλεια το αποτέλεσμα της εργασίας σας) 

2) Διαβάστε πολύ προσεκτικά τα κείμενα που έχετε στη διάθεσή σας, εστιάζοντας στα ζητούμενα του φύλλου εργασίας 
σας ! Να παρουσιάσετε όσο το δυνατόν περισσότερες λεπτομέρειες, με βάση την παρατήρηση και τη μελέτη σας.  
3) Ανταλλάξτε απόψεις μεταξύ σας για τα στοιχεία που εντοπίσατε, για να φτάσετε στη σύνθεση των δεδομένων και σε 
συμπεράσματα. Δώστε χρόνο σε κάθε μέλος της ομάδας σας να εκφραστεί ελεύθερα και αβίαστα, μέσα σε κλίμα 
πραγματικής συνεργασίας και αλληλοσεβασμού. 
 Σημείωση : το θέμα της ομάδας σας προσφέρεται και για τη δημιουργία σύντομου δραματοποιημένου διαλόγου, 
βασισμένου στις συνεντεύξεις. 
5) Να είστε έτοιμοι να συζητάτε όχι μόνο με τα μέλη της ομάδας σας, αλλά και με τα μέλη των υπόλοιπων ομάδων στα 
μεσοδιαστήματα ανατροφοδότησης της ολομέλειας. 
6) Ανακοινώνετε στην ολομέλεια της τάξης την εργασία σας, μετά την προκαταρτική παρουσίαση στην ομάδα σας. 
7) Επεκτείνετε το διάλογο, προτείνοντας άλλες διαστάσεις του θέματος ή υποβάλλοντας νέα ερωτήματα 
8) Μην ξεχνάτε να ενημερώνετε το ατομικό σας ημερολόγιο και τον αντίστοιχο φάκελο, καθώς και τον ομαδικό φάκελο. 

 
Αξιοποιήθηκαν ενδεικτικοί Οδηγοί συνέντευξης, με προσομοίωση της διαδικασίας 
της συνέντευξης. Το Βιωματικό Εργαστήριο έκλεισε με την παρουσίαση χρήσιμων 
ιστοσελίδων με ψηφιοποιημένα αρχεία/συλλογές, προγράμματα διαχείρισης 
αρχείων προφορικής Ιστορίας, εκπαιδευτικό υλικό που βασίζεται στη χρήση 
λογισμικού, τράπεζες άντλησης χρήσιμου υλικού κ.ά. Ο Κύκλος των συγκεκριμένων 
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επιμορφωτικών Σεμιναρίων ολοκληρώθηκε με την τεχνική της Εκπαίδευσης μέσα 
από την Τέχνη, καθώς οι συνάδελφοι : 
α) είχαν την ευκαιρία να εξετάσουν διαφορετικούς τύπους σαπουνιών, σε τοπικό 
επίπεδο, σε σύγκριση με την υπόλοιπη ελληνική παραγωγή, αλλά και με τη διεθνή 
και να καταθέσουν τη βιωματική τους εμπειρία για την παρασκευή σαπουνιού μαζί 
με τους μαθητές τους, σε διάφορα σχήματα, χρώματα και συστατικά, μέσα από 
ανάλογα πολιτισμικά προγράμματα που υλοποίησαν στα σχολεία τους, όπου η 
τεχνική συνδυάστηκε με την Τέχνη και 
β) παρουσίασαν τα δραματοποιημένα κείμενα που οι ίδιοι συνέταξαν. Ακολούθησε 
συζήτηση, με ειδικά διαμορφωμένα φύλλα εργασίας, για την παρατήρηση 
δραματοποιημένων κειμένων και εν γένει θεατρικών παραστάσεων, με βάση τις 
αρχές της μετασχηματίζουσας μάθησης μέσα από την Τέχνη (Mezirow, J. και 
Συνεργάτες, 2007, Freire, P. & Shor, I., 2011, Κόκκος, 2011). 
Συζήτηση- Συμπεράσματα 
Από την παραπάνω εμπειρία έγινε φανερό ότι με τη σωστή προετοιμασία και 
ενημέρωση των εκπαιδευτικών, την ανταλλαγή ιδεών, μέσα σε κοινότητες μάθησης 
και ομάδες εργασίας, με τη χρήση ποικίλων συνεργατικών, ενεργητικών, 
συμμετοχικών μεθόδων και τεχνικών επιμόρφωσής τους, και πάνω απ’ όλα με την 
ανθρώπινη επικοινωνία και προσέγγιση, η πρόσληψη της νέας γνώσης γίνεται με 
αποτελεσματικότερο τρόπο, το ενδιαφέρον των συναδέλφων διατηρείται αμείωτο, 
με απώτερο στόχο την επιτυχή εφαρμογή της νέας γνώσης στο σχολείο. 
 
Η προσπάθεια αυτή ανοίγει νέους δρόμους στην Εκπαίδευση Ενηλίκων και στη 
δημιουργία κοινοτήτων μάθησης και δημιουργίας, καθώς, στη συγκεκριμένη 
εφαρμογή, αξιοποιήθηκαν με αποτελεσματικό τρόπο και σε μαθησιακό 
περιβάλλον κοινού ενδιαφέροντος, όλες οι βασικές αρχές της Εκπαίδευσης 
Ενηλίκων, οι οποίες εμπλουτίστηκαν με προτάσεις, μέσω αναστοχασμού και 
αλληλοτροφοδότησης. Ενδεικτικά αναφέρομε την αξιοποίηση της δυναμικής της 
ομάδας ως πλαισίου μάθησης, ανάπτυξης, συνεργασίας και δημιουργίας, τη 
συνδιαμόρφωση Συμβολαίου ως σημείου αναφοράς για την εξέλιξη του έργου και 
της ομάδας συνεργαζόμενων εκπαιδευτικών, με σημαίνουσα την έννοια του 
αλληλοσεβασμού και της αλληλοϋποστήριξης, την αξιοποίηση της διαφοροποίησης 
της Εκπαίδευσης Ενηλίκων από την εκπαίδευση των Ανηλίκων (μαθητών), καθώς 
και της εκπαίδευσης μέσα από την Τέχνη).  
Εκπαιδευτικοί διαφορετικών ειδικοτήτων: 
 μπήκαν σε ρόλους ειδικών και σε ομάδες εργασίας ομοτίμων,  
 συνεργάστηκαν ως συνάδελφοι και ως άνθρωποι, μελετώντας και εξετάζοντας 

κοινά θέματα Τοπικής Ιστορίας, με συγκεκριμένες εσωτερικές ΄΄εγγραφές΄΄, για 
τον καθένα, χώρου και χρόνου, 

 γνώρισαν και μη φιλόλογοι εκπαιδευτικοί τη μεθοδολογία και τον τρόπο 
ερευνητικής και διδακτικής προσέγγισης συναφών θεμάτων, τις κατηγορίες και 
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τους τύπους των ιστορικών πηγών, τους τρόπους διδακτικής αξιοποίησής τους, 
μέσα από ενδεικτικά παραδείγματα, 

 καθώς και το πώς η Τέχνη μπορεί να αξιοποιηθεί αποτελεσματικά και 
ευεργετικά σε μια μαθησιακή διαδικασία, αλλάζοντας μονολιθικές και 
απόλυτες αντιλήψεις των εκπαιδευομένων, κάνοντάς τους πιο διαλλακτικούς, 
συνεργάσιμους και δημοκρατικούς. 

 Στη διαδικασία δε θεωρήθηκε τίποτα αυτονόητο ή δεδομένο, αλλά υπήρξε 
συστηματική προσπάθεια ενημέρωσης και επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών, 
με αξιοποίηση και της βιωματικής τους εμπειρίας. 

 Επίσης, σχεδιάστηκαν και δόθηκαν αναλυτικές Σημειώσεις στους 
εκπαιδευτικούς (Ραμουτσάκη, 2015), προς διευκόλυνση του έργου τους, με 
παροχή ανατροφοδότησης σε τακτά διαστήματα.  

Η εμπειρία αυτή μπορεί να αξιοποιηθεί για μελλοντική έρευνα, καθώς ανοίγει το 
δρόμο για τη δημιουργία κοινοτήτων μάθησης μεταξύ των εκπαιδευτικών, 
υποστηρίζοντας τη διεπιστημονική προσέγγιση θεμάτων, που σχετίζονται με την 
ευρύτερη καλλιέργεια του ανθρώπου (όπως είναι η Γλώσσα, η Ιστορία και εν 
γένει ο πολιτισμός), η προαγωγή των οποίων θα πρέπει να είναι υπόθεση όλων. 
 
Αναφορές – Βιβλιογραφία 
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Αξιολόγηση άτυπης μορφής μάθησης στο πεδίο της εκπαίδευσης 
ενηλίκων: Μουσεία και διαδίκτυο  

 
M.Ed. Χαλιούλια Ελένη 
Yπεύθυνη Εκπαίδευσης και Διασφάλισης Ποιότητας Κ.Δ.Β.Μ. Μαντουδίου-
Λίμνης-Αγίας Άννας – Οικονομολόγος. 
elenahalioulia@yahoo.gr  
 
Δρ. Κουγιουμτζής Γεώργιος 
Επιστημονικός συνεργάτης ΑΣΠΑΙΤΕ, 
Ζάννειο Πειραματικό Γενικό Λύκειο Πειραιά 
gkougioum@ppp.uoa.gr 
 
M.Ed. Χαλιούλια Σταματία 
Εργαστηριακή συνεργάτης Τ.Ε.Ι Χαλκίδας,  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η παρούσα εισήγηση αναφέρεται στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων και 
σχετίζεται με την αξιολόγηση της άτυπης μορφής εκπαίδευσης στα μουσεία και το 
διαδίκτυο. Η περιγραφή της διαδικασίας της αξιολόγησης που ακολουθήθηκε 
αποτελεί µέρος µιας ευρύτερης ερευνητικής προσπάθειας και υπάγεται στο πλαίσιο 
της ποσοτικής μεθοδολογικής προσέγγισης. Για την υλοποίηση της έρευνας 
σχεδιάστηκε ένα ερωτηματολόγιο, απαντήθηκε από ένα δείγμα φοιτητών και 
επιχειρήθηκε η «αξιολόγηση άτυπης μορφής μάθησης», όπως αυτή επιτυγχάνεται 
από την πλοήγηση σε υπάρχοντες διαδικτυακούς τόπους μουσείων. Τα 
αποτελέσματα έδειξαν ότι το κοινό αναζητά σε ικανοποιητικό βαθμό και εκτιµά την 
ύπαρξη μουσειακής πληροφορίας στο διαδίκτυο. Η ενεργητική εμπλοκή των 
διαδικτυακών επισκεπτών συμβάλλει στο μετασχηματισμό της διαδικτυακής 
επίσκεψης σε αυτόνοµη μουσειακή εμπειρία –διεργασία που νοείται ως άτυπη 
μορφή μάθησης στο χώρο της εκπαίδευσης ενηλίκων.  
 
Λέξεις-κλειδιά: αξιολόγηση, μουσεία και διαδίκτυο, άτυπη μορφή μάθησης, 
μετασχηματισμός, εκπαίδευση ενηλίκων. 
 
Εισαγωγή 
Στην παρούσα εισήγηση γίνεται προσπάθεια κριτικής ανάγνωσης μιας 
βιβλιογραφικής επισκόπησης μιας άτυπης μορφής εκπαίδευσης, με θέμα «Μουσεία 
και διαδίκτυο». Έπειτα, δίδεται ιδιαίτερη έμφαση στη διεξαγωγή της έρευνας, στην 
ανάλυση και την παρουσίαση των αποτελεσμάτων, για τη δικαιολόγηση του 
ερευνητικού στόχου και των επιμέρους ερευνητικών ερωτημάτων, με τη χρήση του 
λογισμικού προγράμματος SPSS. Στο τελευταίο τμήμα γίνεται πιο διεξοδική 
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συζήτηση των ερωτημάτων της έρευνας, με την προοπτική της δυνατότητας για 
περαιτέρω διερεύνηση. 
 
Διατύπωση ερευνητικού στόχου 
Ο σκοπός της παρούσας ερευνητικής εργασίας είναι η αξιολόγηση της 
αποτελεσματικότητας και η σημασία μιας άτυπης μορφής μάθησης που σχετίζεται 
με τα «Μουσεία και το Διαδίκτυο». Οι έρευνες που έγιναν (Haley & Schaller, 2003˙ 
Pujol & Economou, 2007˙ Καβακλή & Μπακογιάννη, 2002˙ Ιατρού, 2003˙ Οικονόμου, 
2004) είχαν ως ερευνητικό στόχο την αξιολόγηση της συμπεριφοράς των χρηστών, 
οι οποίοι υιοθετώντας τη στρατηγική της «πλοήγησης» επιλέγουν το διαδίκτυο, 
«φυλλομετρούν», «ανακαλύπτουν τυχαία» και «αναζητούν συστηματικά» 
συγκεκριμένες ιστοσελίδες των μουσείων, αξιολογώντας έτσι την 
αποτελεσματικότητά τους σε επίπεδο γνώσεων μέσω της χρήσης του διαδικτύου 
(Cohen & Manion, 1997: 321). 
 
Ερευνητικά ερωτήματα 
Η όλη διερεύνηση των γνώσεων έγινε σύμφωνα με τα ακόλουθα ερευνητικά 
ερωτήματα: 

1. Υπάρχουν οφέλη ή όχι σε επίπεδο γνώσεων που αποκτήθηκαν με τη χρήση 
της πλοήγησης στο διαδίκτυο στα μουσεία; 

2.  Είναι εύκολη ή δύσκολη η πρόσβαση στα μουσεία μέσω διαδικτύου, για την 
αναζήτηση νέων πηγών γνώσης με την ενεργό συμμετοχή των ψηφιακών 
επισκεπτών στις νέες κοινότητες μάθησης; 

3. Ποια άποψη υπήρχε πριν και ποια μετά σε επίπεδο γνώσεων; Η 
διαδικτυακή επίσκεψη διεύρυνε τις γνώσεις σας;  

Γενικότερα, εκτιμάται ότι ο προσδιορισμός του στόχου, σε επίπεδο γνώσεων, 
καθησυχάζει τους εκπαιδευομένους, τους επιτρέπει να περιορίσουν την αντίστασή 
τους στην αλλαγή και να δομήσουν την εμπλοκή τους στην εκπαιδευτική αυτή 
διεργασία της άτυπης μορφής εκπαίδευσης επάνω σε υγιείς και σαφείς βάσεις 
(Courau, 2000: 33). Τα σχήματα γνώσεων λειτουργούν από πριν ως «ανάπτυξη» 
ενός φίλτρου μέσα από το οποίο διαμεσολαβείται και μετασχηματίζεται η 
υποκειμενική εμπειρία της προσπέλασης των μουσείων από το διαδίκτυο σε 
αντικειμενική. Για παράδειγμα, η μάθηση μέσα από μελέτες περιπτώσεων θα 
μπορούσε να θεωρηθεί ως αυτοσκοπός (Pujol Tost & Economou, 2007: 81-97), για 
την απόκτηση της γνώσης μέσω της άτυπης αυτής μορφής εκπαίδευσης. 
Έπειτα από τις διαδικτυακές επισκέψεις στα μουσεία, η αντίστοιχη πλευρά του 
στόχου για τους εκπαιδευόμενους είναι η αλλαγή αυτών των «σχημάτων», μέσω 
της διαδικασίας του κριτικού αναστοχασμού των εμπειριών τους (Βεργίδης & 
Κόκκος, 2010: 97˙ Κουγιουμτζής, 2014α: 120-123). Αυτό, βέβαια, είναι μια 
διαφορετική διεργασία από μία συμβατική επίσκεψη σε ένα μουσείο. Η 
νοηματοδότηση της προσκτηθείσας εμπειρίας από το internet, μέσω του κριτικού 
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στοχασμού, με τη σειρά της οδηγεί σε μετασχηματισμό των εκτιμήσεων των 
επισκεπτών, καθώς αποτελεί αναγκαία προϋπόθεση για να αντιμετωπιστούν 
πιθανές δυσχέρειες που παρατηρούνται. Το μεταγνωστικό επίπεδο της άτυπης 
αυτής μορφής εκπαίδευσης καθιστά το άτομο πιο ευαισθητοποιημένο και ενεργό 
στη σκέψη και στη δράση και επιτυγχάνει να το εφοδιάσει με τις κατάλληλες 
γνώσεις, τόσο σε προσωπικό, όσο και σε κοινωνικό επίπεδο (Κουγιουμτζής, 2014β: 
242-244). Η αναγνώριση και η αξιολόγηση αρχαίων μνημείων και μουσειακών 
εκθεμάτων μέσω διαδικτύου ανασυνθέτουν την εικόνα του αρχαίου κόσμου 
μετασχηματίζοντάς την σε μια πιο ολοκληρωμένη αντίληψη για τη ζωή στην 
αρχαιότητα.  
 
Εννοιολογικές αποσαφηνίσεις, λειτουργικοί ορισμοί 
Η έρευνα αφορά στην αξιολόγηση των εκτιμήσεων των φοιτητών-επισκεπτών στα 
μουσεία μέσω διαδικτύου. Σε περίπτωση που κάποιος υιοθετεί την άποψη που 
προσλαμβάνει τον κοινωνικό κόσμο των μουσείων μέσω internet ως αντίθετο με το 
φυσικό μουσείο αυτό νοείται ως μια σκληρή, εξωτερική και αντικειμενική 
πραγματικότητα, καθώς η διερεύνηση θα προσανατολιστεί στην ανάλυση των 
σχέσεων με επιλεγμένους παράγοντες αυτού του κόσμου στο χώρο των μουσείων 
(Cohen, Manion, & Morrison, 1997: 9). Ειδικότερα, η όλη αναφορά γίνεται σε 
ερευνητικές μεθόδους, τεχνικές, μέσα, υλικά και διαδικασίες (Καραλής, 2004) που 
χρησιμοποιούνται για τη συγκέντρωση, επεξεργασία και ανάλυση των δεδομένων, 
ώστε να εξυπηρετούνται, κάθε φορά, οι στόχοι που έχουν τεθεί. 
Γενικότερα, μελετήθηκαν πέντε βιβλιογραφικές έρευνες, από τον ελληνικό και 
διεθνή χώρο, οι οποίες αποτέλεσαν τη θεωρητική βάση και έδωσαν χρήσιµα 
παραδείγματα αξιοποίησης του internet: Η περίπτωση του Μουσείου Ename (Pujol & 

Economou, 2007: 17) δείχνει ότι η ένταξη του ιστοτόπου σε µια συνολική στρατηγική 
αξιοποίησης των νέων τεχνολογιών για τους σκοπούς του μουσείου, δίνει στον 
οργανισµό τη δυνατότητα να αξιοποιήσει µε τον καλύτερο δυνατό τρόπο το 
διαδίκτυο, καθώς είναι ο ιδανικός τρόπος να «γεφυρωθεί» η απόσταση µεταξύ των 
δύο χώρων –του ψηφιακού και του φυσικού. Για πολλούς ερευνητές, πάντως, το 
διαδίκτυο µπορεί να εξυπηρετήσει προϋπάρχοντες στόχους μουσείων. Για 
παράδειγµα, οι Haley & Schaller (2003: 18) αναφέρουν ότι τα μουσεία αποκτούν 
διδαδικτυακό ιστότοπο για λόγους εκμάθησης, που ανταποκρίνονται σε εσωτερικά 
κίνητρα και προσδοκίες. 
Επιπρόσθετα, η εστιασμένη πλοήγηση στο διαδίκτυο μπορεί να λειτουργήσει ως 
διδακτικό μέσο σε αρχαιολογικά εκπαιδευτικά προγράμματα, καθώς μπορούν να 
παρασχεθούν πολλαπλές ευκαιρίες για την κατανόηση της πολιτισμικής 
κληρονομιάς (Ιατρού, 2003: 19). Η ύπαρξη οµάδας ανθρώπων που συνεργάζεται για 
την ανάπτυξη και τον εμπλουτισμό του διαδικτυακού ιστότοπου ενός μουσείου 
συμβάλλει καθοριστικά στην ενίσχυση της ευχρηστίας εκ μέρους των ψηφιακών 
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επισκεπτών και την διεύρυνση της ωφελιμότητας που προκύπτει για αυτούς 
(Καβακλή & Μπακογιάννη, 2003: 18).  
Προκειμένου να εξεταστούν τα ερευνητικά ερωτήματα των πέντε άρθρων 
λαμβάνονται υπόψη οι ακόλουθοι άξονες προβληματισμού: 
Α. Να εξακριβωθεί ότι το μουσείο είναι ένας ανοικτός χώρος, όπου κάποιος μπορεί 
να μάθει ανεξάρτητα από την ηλικία του, τη μορφωτική, κοινωνική ή οικονομική 
του θέση (Pujol & Economou, 2007: 17). 
Β. Να προσδιοριστεί ο βαθμός στον οποίο η online πρόσβαση στις συλλογές και στις 
πληροφορίες για αυτές επιχειρούν να εμπλέξουν ενεργά τους διαδικτυακούς 
επισκέπτες τους, καθιστώντας τη διαδικτυακή επίσκεψη σε αυτόνομη μουσειακή 
εμπειρία με καινοτομία στη μάθηση. Άλλωστε, όπως υποστηρίζουν οι Haley & Schaller 

(2003: 18) ένας νέος «τύπος» μουσείου έχει κάνει την εµφάνισή του, το “virtual 
museum”. 
Γ. Να διερευνηθούν τα οφέλη από τη χρήση των νέων τεχνολογιών, που ενισχύουν 
το διαπολιτισμικό διάλογο, καθώς δίνεται η δυνατότητα άμεσης ανταλλαγής ιδεών 
και πληροφοριών σε μουσεία που φιλοξενούν διαφορετικές κουλτούρες (Καβακλή & 

Μπακογιάννη, 2002: 18). 
Δ. Να ανιχνευθεί ο βαθμός αξιοποίησης των νέων τεχνολογιών, κάτι που 
προϋποθέτει την ύπαρξη αξιόλογων και αξιόπιστων εκπαιδευτικών προγραμμάτων, 
τα οποία είναι έγκυρα επιστημονικά και κατάλληλα παιδαγωγικά (Ιατρού, 2003: 19). 
Ε. Να προσπελαστούν, μέσω της δυνατότητας ψηφιακής πλοήγησης σε μουσεία, 
ποικίλες και μεγάλης κλίμακας πληροφορίες για αυτά (Οικονόμου, 2004: 19). 
 
Μεθοδολογία 
Οι μεθοδολογικές προσεγγίσεις της ερευνητικής διαδικασίας στις κοινωνικές 
επιστήμες προσλαμβάνουν ποσοτικό χαρακτήρα, ανάλογα με το είδος των 
ερευνητικών δεδομένων (Βάμβουκας, 1988). Η διανομή του ερωτηματολογίου σε 
φοιτητές έχει πολλά πλεονεκτήματα, καθώς είναι συνεργάσιμοι. Οι προτιμήσεις του 
ερευνητή αποτελούν ορισμένους από τους βασικούς παράγοντες που καθορίζουν 
τη μεθοδολογία της έρευνας. Στην ποσοτική έρευνα η οποία εφαρμόστηκε 
αναζητήθηκαν οι σχέσεις αιτίου-αιτιατού, δηλαδή οι σχέσεις που υπάρχουν μεταξύ 
ανεξάρτητων και των εξαρτημένων μεταβλητών (Bird, Hammersley, Gomm & 
Woods, 1999: 235). 
Οι συμμετέχοντες του τελικού δείγµατος ήταν 64 φοιτητές / ψηφιακοί επισκέπτες. 
Αρχικά δόθηκαν τα ερωτηματολόγια, συγκεντρώθηκαν 84 συνολικά, αλλά 20 από 
αυτά δε θεωρήθηκαν έγκυρα. Σε αυτές τις περιπτώσεις ποσοτικής έρευνας 
διαλέγεται ένα δείγµα από ένα τμήμα του πληθυσµού και αναλύονται στατιστικά οι 
πληροφορίες του δείγματος αυτού. Ακολούθως, αξιοποιώντας τα αποτελέσµατα της 
ανάλυσης αυτής γίνονται γενικεύσεις για αυτόν τον πληθυσμό (Κατσίλλης, 2006). 
 
Μέθοδος ανάλυσης δεδομένων  
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Στη συγκεκριμένη περίπτωση η μέθοδος δειγµατοληψίας που χρησιµοποιήθηκε 
ήταν αυτή που δίνει δείγματα «µη πιθανοτήτων» και συγκεκριμένα η τυχαία 
δειγµατοληψία (Cohen, Manion & Morrison, 2007: 170), καθώς επιλέχτηκαν τα 
πλησιέστερα προς τους ερευνητές άτοµα για να χρησιµεύσουν ως απαντώντες. 
Βέβαια, σε αυτήν την περίπτωση ο πληθυσμός των φοιτητών που υπάγεται στον 
τομέα των καλών τεχνών συχνά χρησιμεύει και ως «αιχμάλωτο» ακροατήριο.  
Η δυνατότητα συλλογής δεδομένων από τους φοιτητές παρέχει τη δυνατότητα 
ποσοτικοποίησης και στατιστικής ανάλυσης, καθώς αυτά συλλέγονται, γίνεται 
επεξεργασία τους και το ερωτηματολόγιο καθίσταται κύριο ερευνητικό εργαλείο. 
Λέγεται χαρακτηριστικά ότι καμία στατιστική έρευνα δεν μπορεί να είναι καλύτερη 
από το ερωτηματολόγιο που χρησιμοποιήθηκε σε αυτή (Παρασκευόπουλος, 1993). 
Στο πλαίσιο αυτής της ποσοτικής εμπειρικής έρευνας, χρησιμοποιήθηκε η 
περιγραφική δειγματοληπτική μέθοδος με τη χρήση ερωτηματολογίου. Η ανάλυση 
των στοιχείων που καταγράφηκαν στα ερωτηματολόγια έγινε με το στατιστικό 
πρόγραμμα ανάλυσης δεδομένων SPSS (Bird, Hammersley, Gomm & Woods, 1999: 
338˙ Faulkner, Swann, Baker, Bird, Carty, 1999: 90-102). 
 
Εγκυρότητα και αξιοπιστία των δεδομένων 
Κατά τη διεξαγωγή της ποσοτικής έρευνας, ο ερευνητής οφείλει να ελέγχει κάποια 
συγκεκριµένα χαρακτηριστικά που πληρούν ορισμένους όρους. ∆ύο από τα 
αναγκαία χαρακτηριστικά είναι η αξιοπιστία και η εγκυρότητα των µετρήσεων που 
θα τον βοηθήσουν να φτάσει στη γενίκευση µέσω του δείγματος της έρευνας. 
Αξιοπιστία σηµαίνει ότι όταν χορηγήσουµε το ερωτηματολόγιο πάλι στα ίδια άτοµα 
θα έχουµε το ίδιο αποτέλεσµα (Αλεξόπουλος, 1998). Ο βαθµός αυτός της 
συµφωνίας/σταθερότητας µεταξύ δύο μετρήσεων εκφράζεται συνήθως 
αριθμητικώς και λέγεται συντελεστής αξιοπιστίας (Παρασκευόπουλος, 1993). Η 
χρήση της κλίμακας τύπου Likert95 (βαθμός κλίμακας 1-5) παρέχει τη δυνατότητα 
μίας απλής κωδικοποίησης των απαντήσεων, η οποία είναι η πιο διαδεδομένη σε 
κοινωνικές και παιδαγωγικές έρευνες, όπως είναι η παρούσα. Οι απαντήσεις 
εκφράζουν το μέγεθος συμφωνίας ή διαφωνίας. 
Η εγκυρότητα από την άλλη δείχνει κατά πόσο το µέσο (εδώ το ερωτηματολόγιο) 
µετράει αυτό το οποίο προορίζεται να μετρήσει και για το οποίο, τελικά, 
κατασκευάστηκε (Αλεξόπουλος, 1998). Η εγκυρότητα απαιτεί ανεξάρτητα 
εσωτερικά και εξωτερικά κριτήρια, για αυτό που το τεστ κατασκευάστηκε να 
μετρήσει, καθώς στηρίχθηκε στην «επιφανειακή εγκυρότητα», αλλά και στην 
«εγκυρότητα του περιεχομένου», που καλύπτει όλες τις οπτικές πλευρές έρευνας 
πεδίου στο ερωτηματολόγιο (Κυριαζή, 2005: 88-89). Συμπληρωματικά, η Bell (1997) 
αναφέρει ότι αναγκαία, αλλά όχι ικανή συνθήκη για την εγκυρότητα της έρευνας, 

                                                      

95 Η κλίμακα ιεράρχησης Likert, που επινοήθηκε από το Rensis Likert το 1932, λειτουργεί ως ένας πολύ χρήσιμος μηχανισμός για 

την έρευνα, καθώς παρέχει τη δυνατότητα αποτύπωσης μιας ποικιλίας απαντήσεων σε μια συγκεκριμένη ερώτηση ή δήλωση. 
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είναι η αξιοπιστία, ενώ η εγκυρότητα έχει δύο μόνο κριτήρια, την αληθοφάνεια και 
την αξιοπιστία στη σαφήνεια των ζητουμένων πληροφοριών (Bird, Hammersley, 
Gomm, & Woods, 1999: 79). 
 
Συμπεράσματα 
Από τα αποτελέσματα της παρούσας μελέτης προκύπτει ότι η ψηφιακή επίσκεψη σε 
μουσείο γεννά ένα εύρος προσδοκιών για άτυπη μορφή μάθησης. Η πρόσβαση στη 
γνώση, η εκπαίδευση, η ευχαρίστηση, το δέος και ο θαυμασμός, η αναγνώριση της 
αξίας του πραγματικού και του μοναδικού μέσα σε ένα πολιτιστικό και κοινωνικό 
πλαίσιο είναι μερικές μόνο από αυτές. Η άτυπη αυτή μορφή μάθησης είναι μια 
ενεργητική διαδικασία, που έχει ως αποτέλεσμα αλλαγές στη συμπεριφορά, στον 
τρόπο σκέψης και δράσης του ατόμου. Μέσα από τη σύγχρονη τεχνολογία 
αναπτύσσονται νέοι τρόποι πολιτιστικής έκφρασης. Ταυτόχρονα, κάνουν την 
εμφάνιση τους νέες, πιο αποτελεσματικές μέθοδοι προστασίας της πολιτιστικής 
κληρονομιάς και αναπτύσσονται καινότομες πρακτικές για την προώθηση της 
παγκόσμιας προβολής της.  
Από την επεξεργασία των απαντήσεων, που δίνονται στα ερευνητικά ερωτήματα και 
οι οποίες συνάπτονται με την αξιολόγηση των αντιλήψεων των επισκεπτών σε 
επίπεδο γνώσεων, συνάγεται το πνεύμα ενός ανθρωποκεντρικού 
προσανατολισμού, με σκοπό την εξερεύνηση του παρελθόντος και του παρόντος 
μέσω των νέων τεχνολογιών. Η ενεργή εμπλοκή του επισκέπτη/εκπαιδευόμενου σε 
διαφορετικές δραστηριότητες επιδιώκει να τον εμπνεύσει και να του δώσει 
κατευθύνσεις, ώστε να κάνει τη μάθηση γνώση –και την αναζήτηση μέρος της ζωής 
του. 
Ως προς το θεωρητικό προβληματισμό, τα αποτελέσματα της βιβλιογραφικής 
επισκόπησης δείχνουν εν τέλει ότι οι διαδικτυακές εκπαιδευτικές εμπειρίες 
στοχεύουν στην ανάπτυξη των ικανοτήτων, στην απόκτηση νέων γνώσεων, στη 
συναισθηματική, κοινωνική και προσωπική ανάπτυξη του εκπαιδευόμενου. Κατά 
την επίσκεψη στο μουσείο μέσω διαδικτύου, η εκπαιδευτική διαδικασία εστιάζει 
στην ενημέρωση για τις ίδιες τις συλλογές, και η διαδικασία αυτή συνιστά από μόνη 
της μια σημαντική μουσειακή εμπειρία. Στις περισσότερες περιπτώσεις, όμως, οι 
κόμβοι των μουσείων στο διαδίκτυο ακολουθούν ως μοντέλο τα πληροφοριακά 
έντυπα, τους χάρτες και την ιδέα της ξενάγησης, προσεγγίζοντας το διαδίκτυο ως 
τρόπο προβολής, παρά ως μέσο έκφρασης ή εργαλείο εκπαιδευτικής και 
πολιτιστικής διάχυσης. Μειονέκτημα, επίσης, είναι το μη ενημερωμένο περιεχόμενο 
του διαδικτυακού τόπου. Όπως υποστηρίζει η Οικονόμου (2004: 19), οι ανάγκες των 
χρηστών μεταβάλλονται, ανάλογα µε το βαθµό εξοικείωσής τους µε τις νέες 
τεχνολογίες ή τις πληροφορίες που αναζητούν στον ιστότοπο. 
Ενδιαφέρουσες είναι οι παρατηρήσεις των Falk & Dierking (2002: 147), σχετικά με 
την εμπειρία της διαδικτυακής επίσκεψης, οι οποίοι –βασισμένοι στις έρευνες που 
έχουν γίνει ανάμεσα στη φυσική και στην ψηφιακή επίσκεψη στο μουσείο– 
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υποστηρίζουν ότι η εμπειρία μιας διαδικτυακής επίσκεψης είναι το ίδιο σύνθετη με 
την εμπειρία μιας πραγματικής επίσκεψης σε ένα μουσείο, επειδή και οι δύο 
βασίζονται στην ελεύθερη επιλογή για μάθηση.  
 
Συζήτηση 
Τα αποτελέσµατά της παρούσας έρευνας καταγράφουν τις εκτιμήσεις των νέων 
φοιτητών απέναντι στη μουσειακή διαδικτυακή εμπειρία, µε απώτερο στόχο τον 
εμπλουτισμό των γνώσεων τους, μέσα από μία διαδικασία άτυπης μορφής 
μάθησης. Η πραγμάτωση της επιθυμίας αυτής διεκυκολύνεται από την εξέλιξη της 
τεχνολογίας και αναπτύσσεται ένα διευρυνόμενο ενδιαφέρον για το ψηφιακό 
περιεχόμενο των μουσείων. Γενικότερα, η άτυπη μορφή εκπαίδευσης παρέχει 
ευκαιρίες για αλληλεπίδραση, επικοινωνία, βίωση αισθημάτων μάθησης, γνώσεις, 
ενθάρρυνσης και τόνωσης της αυτοεκτίμησης. 
Η εξέταση των αποτελεσμάτων έδειξε ότι, όπως και στην πραγματική επίσκεψη στο 
µουσείο, έτσι και στη διαδικτυακή, το περιεχόµενο είναι αυτό που γοητεύει τον 
επισκέπτη. Βέβαια, το ελλιπές ψηφιακό περιεχόμενο είναι, συχνά, ένα σοβαρό 
μειονέκτημα ενός μουσειακού διαδικτυακού χώρου. Συμπερασματικά, θα λέγαμε 
ότι, για να υπάρξει επιτυχής μετασχηματισμός, είναι αναγκαίο το διαδίκτυο να 
παρέχει αυθεντικότητα, αληθοφάνεια και πειστικότητα, γνωρίσματα που θα 
επιτρέψουν στους εκπαιδευόμενους να μετασχηματίσουν την προσωπική τους 
εμπειρία σε γνώση. Τα κύρια διευκολυντικά χαρακτηριστικά για τους 
εμπλεκόμενους είναι η δυνατότητα αυτονομίας και η ελευθερία ως προς την 
επιλογή του χρόνου, στοιχεία ιδιαίτερα σημαντικά για την επιλογή της άτυπης 
αυτής μορφής μάθησης στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων.  
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Διαπολιτισμικότητα και Πολιτισμός Εγκλιματισμός: Όψεις και 
Προοπτικές της Θρησκευτικής Εκπαίδευσης 

 
Αλμπανάκη Ξανθή  
Πειραματικό Λύκειο Παν/μίου Μακεδονίας, Εκπ/κός, Υπ. Διδάκτωρ Α.Π.Θ 
xalbanaki@gmail.com 
 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η μόρφωση και η παιδεία του ανθρώπου πραγματώνονται μέσω μίας αμοιβαίας 
συνάντησής με τα αγαθά του πολιτισμού: ο νέος άνθρωπος «ανοίγεται» προς τον 
κόσμο για να τον γνωρίσει και να οικειωθεί τα επιτεύγματα των προγενεστέρων 
γενεών. Ο παραδοσιακός γραμματισμός των βιβλίων δεν είναι πλέον ο μόνος 
απαραίτητος εξοπλισμός των μαθητών και είναι ανάγκη να διευρυνθεί η μαθησιακή 
διαδικασία ανταποκρινόμενη στις ανάγκες και στις προκλήσεις της εποχής. Οι όροι 
«διαπολιτισμικότητα» και «πολιτισμικός εγκλιματισμός» είναι έννοιες που 
διατρέχουν το μάθημα των Θρησκευτικών και αναπτύσσονται στην παρούσα 
εργασία. Στο πλαίσιο της ανάπτυξης της διαπολιτισμικότητας και του πολιτισμικού 
εγκλιματισμού των μαθητών η θρησκευτική εκπαίδευση ενθαρρύνει και συμβάλλει 
στην καλλιέργεια των κατάλληλων προϋποθέσεων στο σύγχρονο σχολείο 
υιοθετώντας τη σφαιρική προσέγγιση εννοιών και την αξιοποίηση πρότερων 
βιωμάτων και εμπειριών. 
 

Εισαγωγή 
Η θρησκεία είναι ένα κοινωνικό μέγεθος που συνδέεται με το πολιτισμικό 
περιβάλλον και ταυτόχρονα το επηρεάζει και το αναδεικνύει. Η πολιτισμική 
κληρονομιά μας περιλαμβάνει τη γλώσσα, τις τέχνες, τα μνημεία, τα έθιμα και τη 
θρησκευτική παράδοση, τους θεσμούς, τις αξίες κοινωνικής ζωής, τις πολιτιστικές 
απόψεις, τα θρησκευτικά πιστεύω μιας κοινωνικής ομάδας.  
Επανεξετάζοντας το που, το πώς και το πότε οι άνθρωποι μαθαίνουν, γίνεται 
αντιληπτό ότι το σχολείο δεν είναι πλέον παρά ένα μόλις τμήμα ενός ευρύτερου 
οικοσυστήματος μάθησης, που τείνει να υιοθετεί ολοένα και περισσότερες άτυπες 
ή τυπικές μορφές γραμματισμού. Τα τελευταία χρόνια δίνεται μεγάλη προσοχή στην 
ανάπτυξη κοινωνικών και συναισθηματικών δεξιοτήτων των μαθητών, οι οποίες 
εντάσσονται κατά τη διδασκαλία, δημιουργώντας ένα αντίστοιχο «συναισθηματικό 
αναλυτικό πρόγραμμα» (emotional curriculum)96. 
Το μάθημα των Θρησκευτικών εμπλέκεται αυτόματα σε πολλά γνωστικά πεδία 
ιδιαίτερα όταν ο θεολόγος έχει να ασχοληθεί με θέματα τέχνης, θεσμών, 

                                                      

96 Zins, J., Weissberg, R., Wang, M., & Walberg, H. (2004) (Eds). Building academic success on social 
and emotional learning, what does the research say? New York, NY: Teachers College Press. 
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πολιτισμού κ.α97. Χαρακτηρίζεται από τη διαθεματικότητα «ως συνάντηση, διάλογο 
και όσμωση όλων των γνωστικών αντικειμένων» με αποτέλεσμα η σύμπραξη με 
άλλα πεδία να έρχεται ως αναμενόμενο επακόλουθο φυσικά και αβίαστα98.  
Το «αυτεξούσιο» από την άλλη πλευρά είναι αυτό που χαρακτηρίζει κατεξοχήν τον 
άνθρωπο στο Χριστιανισμό. Η ελεύθερη επιλογή και βούλησή, που έχει ο άνθρωπος 
τον καθιστά ελεύθερο και το μάθημα των Θρησκευτικών οφείλει να αναδεικνύει 
αυτά τα στοιχεία μέσα από ποικίλες δράσεις, οι οποίες προβάλλουν την ελευθερία 
του ανθρώπου και το σεβασμό του άλλου99. Το σώμα της Εκκλησίας διακρίνεται 
άλλωστε από τα ίδια χαρακτηριστικά (συνεργατικότητα, ομαδικότητα). Κατά τον 
Απόστολο Παύλο όλοι οι άνθρωποι είναι σώμα Χριστού: «Υμείς εστέ σώμα Χριστού 
και μέλη εκ μέλους»100 και όλα τα μέλη συνεργάζονται, όπως ακριβώς πρέπει να 
συνεργάζονται και οι μαθητές στην τάξη.  
Η Εκκλησία είναι κοινωνία προσώπων και το ίδιο είναι και η διδασκαλία: κοινωνία 
και επικοινωνία. Αυτή η κοινωνικότητα όμως είναι και ο ακρογωνιαίος λίθος του 
μαθήματος των Θρησκευτικών με την εν Χριστώ ζωή που προβάλλει ως μία 
κοινωνία προσώπων101. Μία οργάνωση του μαθήματος συνεπώς με τέτοιο τρόπο 
ώστε να μην επιδέχεται αντιρρήσεις ή άλλο τρόπο προσέγγισης είναι έξω από τον 
πραγματικό χαρακτήρα του μαθήματος102 και το μάθημα «...πρέπει να βιώνεται σαν 
χριστιανική σύναξη και αδελφική κοινότητα, όπου η παρουσία του δασκάλου δε θα 
είναι εξουσιαστική, αλλά κενωτική, θυσιαστική παρουσία»103. Σήμερα, με όλες τις 
αλλαγές που έχουν συντελεστεί στο οικονομικό, κοινωνικό, πολιτικό και 
τεχνολογικό γίγνεσθαι η πραγματικότητα επιτάσσει αλλαγές στη δομή της 
οργάνωσης της διδασκαλίας.  
 
Διαπολιτισμικότητα και πολιτισμικός εγκλιματισμός μέσα από το μάθημα των 
Θρησκευτικών 
Είναι αποδεκτό ότι όλες οι χώρες ακολουθούν μία εκπαιδευτική πολιτική η οποία 
συνίσταται συνήθως σε τρεις άξονες: Tην τυπική (εκπαιδευτικό σύστημα σε 
βαθμίδες, επίσημοι φορείς), την μη τυπική (δραστηριότητες εκτός εκπαιδευτικού 

                                                      

97 Hausfather, S. J. (1996). Vygotsky and Schooling: Creating a Social Contest for learning. Action in 
Teacher Education, (18) 1-10). 
98 Γιαγκάζογλου, Σ. (2005). «Η φυσιογνωμία και ο χαρακτήρας του θρησκευτικού μαθήματος. Η 
θρησκευτική αγωγή στις σύγχρονες πολυπολιτισμικές κοινωνίες». Σύναξη, τεύχ. 93, 39 -52, Σ. Νέλλα. 
Αθήνα. 
99 Πέτρου, Ι. «Το μάθημα των Θρησκευτικών στο Ελληνικό Εκπαιδευτικό Σύστημα», σσ. 257-271, στο 
Πέτρου, Ι. (2005). Πολυπολιτισμικότητα και Θρησκευτική Ελευθερία, 2η έκδοση, Θεσσαλονίκη, σσ. 
267-270. 
100 Α’ Κορ. ιβ’ 27 αλλά και σε άλλα σημεία: Κολασ. α’ 7-8, Κολασ. α’ 24. 
101 Μαντζαρίδης, Γ. (1983). Χριστιανική Ηθική, Θεσσαλονίκη, σσ 227-233.  
102 Βασιλόπουλος, Χ. (1993). Ο μαθητής ως κριτήριο του μαθήματος των Θρησκευτικών, β΄ έκδοση, 
Θεσσαλονίκη, σ. 83. 
103 Κεσελόπουλος, Α. (2003). Προτάσεις Ποιμαντικής Θεολογίας, Θεσσαλονίκη, σ. 325. 
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συστήματος) και την άτυπη εκπαίδευση (η διαδικασία κατά την οποία ο άνθρωπος 
συνεχίζει να εμπλουτίζει τις γνώσεις του 104 ). Η ανάγκη για τα άτομα από 
διαφορετικά πολιτισμικά περιβάλλοντα, να έχουν εκείνες τις συνθήκες που θα τους 
επιτρέψουν να λειτουργήσουν αποδοτικά μέσα στην κοινωνία είναι επιτακτική, 
ιδιαίτερα σήμερα. Απαραίτητη προϋπόθεση για την επίτευξη αυτού του στόχου 
είναι η διαμόρφωση μίας αντίστοιχης πολιτικής και μάλιστα εκπαιδευτικής 
πολιτικής. Ο όρος «διαπολιτισμική εκπαίδευση» κάνει την εμφάνισή του στη 
δεκαετία του ΄60 στην επίσημη εκπαιδευτική πολιτική της Αμερικής και του 
Καναδά 105  και ανταποκρίνεται στα καινούργια δεδομένα του πληθυσμού της 
Ελλάδας, ο οποίος ήταν ανέκαθεν ανομοιογενής.  
Η καλλιέργεια της διαπολιτισμικότητας είναι ουσιαστικά καλλιέργεια μιας 
«διαλεκτικής σχέσης, διαδικασίας αναγνώρισης και συνεργασίας ανάμεσα σε άτομα 
διαφορών εθνικών/μεταναστευτικών ομάδων»106. Η διαπολιτισμική προσέγγιση 
όμως δεν έχει να κάνει με μία «συγκεκριμένη εκπαιδευτική πρακτική ή 
μεθοδολογία αλλά εμφανίζεται ως ένας τρόπος να ανιχνευθούν και να 
ερμηνευθούν οι ρωγμές που έχουν επέλθει στα παραδοσιακά εκπαιδευτικά 
συστήματα»107.  
Η καλλιέργεια σεβασμού προς το διαφορετικό επιβάλλεται να είναι κομμάτι του 
κάθε διδασκόμενου μαθήματος σε κάθε σχολείο (είτε είναι χαρακτηρισμένο 
διαπολιτισμικό είτε όχι). Ιδιαίτερα όμως στο χώρο της θρησκευτικής αγωγής, η 
διαπολιτισμική εκπαίδευση μπορεί να βρει πρόσφορο έδαφος εφόσον η ίδια η 
Θεολογία προάγει την συνεργατικότητα και την ανεκτικότητα προς κάθε άλλη 
θρησκευτική ή ιδεολογική ετερότητα 108 . Η πολιτιστική και θρησκευτική 
ποικιλομορφία των σημερινών σχολικών τάξεων καθρεφτίζουν την ποικιλομορφία 
της κοινωνίας μας. Το θρησκευτικό μάθημα είναι ικανό και πρέπει να ανταποκριθεί 
σε αυτή την πρόκληση αφού στοιχεία όπως «αλληλοσεβασμός, αποδοχή και 
ειρηνική συνύπαρξη με την θρησκευτική ή όποια άλλη ετερότητα, είναι διάσπαρτα 
μέσα στη Βίβλο και στα πατερικά κείμενα»109.  
Η γνώση του πολιτισμικού κεφαλαίου όλων των μαθητών, είναι πολύ σημαντικός 
παράγοντας για την ομαλότερη ένταξη τους στο σχολείο και την αρμονική 

                                                      

104 Γεωργογιάννης, Π. (2006), Βηματισμοί για μια αλλαγή στην εκπαίδευση- Εκπαιδευτική 
Διαπολιτισμική Επάρκεια & ετοιμότητα των Εκπαιδευτικών της Α/θμιας &Β/θμιας Εκπαίδευσης, σ. 
17, Τόμος 1ος Πάτρα:Typocenter. 
105Γεωργογιάννης, Π. (2008). Διαπολιτισμική Εκ παίδευση, Βηματισμοί για μια αλλαγή στην εκπαίδευση-
Τόμος 7ος, Πάτρα, σσ. 33-34.  
106 Γεωργογιάννης, Π. (1999). Μαθήματα Διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, Αθήνα, σ. 50. 
107 Γκότοβος Α. (2002). Εκπαίδευση και Ετερότητα, Μεταίχμιο, Αθήνα, σ. 129. 
108 Μητρ. Περγάμου Ιωάννης. (2006). Ορθοδοξία και Σύγχρονος Κόσμος, Κέντρο Μελετών Ιεράς 
Μονής Κύκκου, Λευκωσία, σσ. 13-29. 
109 Γιαγκάζογλου, Σ. (2005). «Η φυσιογνωμία και ο χαρακτήρας του θρησκευτικού μαθήματος. Η 
θρησκευτική αγωγή στις σύγχρονες πολυπολιτισμικές κοινωνίες». Σύναξη, τεύχ. 93, 39 -52, Σ. Νέλλα. 
Αθήνα. 
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συμβίωση μεταξύ τους110. Μία από τις αρχές της φιλοσοφίας των Προγραμμάτων 
Σπουδών άλλωστε είναι να λαμβάνονται στη διδασκαλία υπόψη οι εμπειρίες των 
μαθητών ώστε η κατανόηση της γνώσης να είναι αποτελεσματική και για το λόγο 
αυτό προτείνονται μία σειρά από δραστηριότητες που προωθούν τις παραπάνω 
δεξιότητες111. 
Ταυτόχρονα είναι ευρύτερα αποδεκτό ότι η ηθική και θρησκευτική ανάπτυξη του 
παιδιού διαμορφώνονται μέσα από ένα σύνολο παραγόντων, όπως είναι η 
οικογένεια το σχολείο, το κοινωνικό περιβάλλον. Η ενσυναίσθηση, η κατανόηση 
δηλαδή των θέσεων των άλλων μέσα από τη δική τους οπτική, η αλληλεγγύη και η 
αποφυγή των προκαταλήψεων και στερεοτύπων είναι, κατά τον Essinger, μερικά 
από τα ζητούμενά της κοινωνίας112. 
Ο όρος «Πολιτισμικός Εγκλιματισμός» εμφανίζεται για πρώτη φορά στην μελέτη του 
M.J. Herskovits, το 1960113. Κατά τον W. Loch η οικείωση/εκμάθηση όλων των 
στοιχείων που συναπαρτίζουν έναν πολιτισμό, συνιστά το κατεξοχήν έργο της 
Παιδαγωγικής. Σύμφωνα με τον συγγραφέα, ο πολιτισμός εκφράζει τον θεμελιώδη 
τρόπο ζωής του ανθρώπου 114 . Αυτό σημαίνει, ότι μέσα από τη γνώση του 
πολιτισμού, ο άνθρωπος μπορεί να ανακαλύψει την προσωπική του ταυτότητα. Με 
βάση το παραπάνω σκεπτικό, ο «Πολιτισμικός Εγκλιματισμός» συμβάλλει ώστε ο 
άνθρωπος να οικοδομήσει την προσωπική του ταυτότητα ως μία μοναδική και 
ανεπανάληπτη έκφραση του πολιτισμού. Ο άνθρωπος βρίσκει τον εαυτό του, το 
νόημα της ζωής του, τον ρόλο του μέσα στην κοινωνία, εφόσον οικειώνεται τα 
αγαθά του πολιτισμού και τα ενστερνίζεται με τέτοιον τρόπο, ώστε στη ζωή του να 
αποτυπώνεται μία μοναδική, πρωτότυπη και ανεπανάληπτη έκφραση του 
πολιτισμού στον οποίον αναπτύσσεται. Έτσι, η μάθηση, η αγωγή και η παιδεία 
χαρακτηρίζονται ως εχέγγυα του Πολιτισμικού Εγκλιματισμού 
(Enkulturationshilfe)115.  
Στα πλαίσια ανάπτυξης της πολιτισμικής συνείδησης και ιστορικής γνώσης των 
μαθητών η κάθε σχολική μονάδα πρέπει να συνδυάζει ένα πλήθος παιδαγωγικών 

                                                      

110 Gropas, R & Triandafyllidou, A. (2007). Greek Education Polisy and the challenge of migration: An 
intercultural view of assimilation, Eliamep. 
111 Κουκουνάρας Λιάγκης, Μ. (2015). Φιλοσοφία του Αναλυτικού Προγράμματος Σπουδών: Συμβολή 
στον σχεδιασμό της Θρησκευτικής Εκπαίδευσης στο Λύκειο, «eκπ@ιδευτικός κύκλος» Τόμος 3, 
Τεύχος 1, 2015 © eκπ@ιδευτικός κύκλος, ISSN: 2241-4576, σσ. 139-153. 
112 Essinger, H. (1991). «Interkulturelle Erziehung in multiethnischen Gesellschaften», in H.Marburger 
(HRSG). Schule in der multikulturellen Gesellschaft Ziele, Aufgaben und Wege interkulturellen 
Erziehung, Frankfurt a. M., 3-18. 
113 Herskovits, M. J. (1960). Man and His Work. The Science of Cultural Anthropology. New York. 

114 Loch, W. (1969). Enkulturation als anthropologischer Grundbegriff der Pädagogik. In: Weber, E. E. 
(Hrsg.), Der Erziehungs- und Bildungsbegriff im 20. Jahrhundert. Bad Heilbrunn, p. 122-140. 

115 Loch, W. (1969). Enkulturation als anthropologischer Grundbegriff der Pädagogik. Ibid, p. 122-140. 
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και διδακτικών δραστηριοτήτων, που θα προσδίδουν ένα περισσότερο λειτουργικό 
ρόλο στο σχολείο-μονάδα και να δίνεται στους μαθητές η ευκαιρία να εκφραστούν 
και να συνυπάρξουν116.  
Κατά τον Wolfgang Klafki, η εκπαίδευση πρέπει να δίνει τη δυνατότητα για νέους 
τρόπους κατανόησης του κόσμου και της ζωής117. Η ιστορική γνώση θεωρείται 
«πηγή για το παρόν» και περιλαμβάνει στοιχεία σχετικά με την θρησκευτικότητα, τη 
μουσική, τη λογοτεχνία, τη ζωγραφική κ.α. Έτσι, η ίδια η μάθηση θεωρείται μια 
εμπειρία, η συνάντηση με τα αγαθά του πολιτισμού και μπορεί να επιτευχθεί μέσω 
μίας κατάλληλης διδακτικής ανάλυσης, η οποία διερευνά: α. κατά πόσο αυτά συν 
δέονται με το παρόν του μαθητή, β. κατά πόσο αυτά συνδέονται με το μέλλον του 
μαθητή, γ. ποια είναι η συγκεκριμένη δομή τους, δ. εάν μπορούν να αποτελέσουν 
παράδειγμα για ένα ζήτημα καθολικού ενδιαφέροντος και ε. μέσα από ποια 
γεγονότα και καταστάσεις της καθημερινής ζωής οι μαθητές μπορούν βιωματικά να 
προσεγγίσουν το περιεχόμενο της διδασκαλίας118.  
 
Συμπεράσματα  
Ο όρος εκπαίδευση μπορεί να πάρει διαφορετική ερμηνεία σε σχέση με τον τρόπο 
απόκτησης της γνώσης 119 . Ο τρόπος κωδικοποίησης και παρουσίασης του 
μαθησιακού αντικειμένου, επηρεάζει σε μεγάλο βαθμό τη δυνατότητα απόκτησης 
της γνώσης 120 . Εάν μάλιστα στους στόχους της εκπαίδευσης δεν 
συμπεριλαμβάνονται απλά η απομνημόνευση, αλλά και η απόκτηση γνώσεων και 

                                                      

116 Αλμπανάκη, Ξ. (2013). Σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις του μαθήματος των Θρησκευτικών στη 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση με δημιουργική αξιοποίηση των Νέων Τεχνολογιών, Μπαρμπουνάκης 
Θεσσαλονίκη. 
117 Klafki, Wolfgang (2000). „The Significance of Classical Theories of Bildung for a Contemporary 
Concept of Allgemeinbildung “, u: Te aching as a Reflective Practice: The German Didaktik Tradition, 
eds. IanWestbury, Stefan Hopmann & Kurt Riquarts (New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates), pp. 
85-107. 

118 Klafki, Wolfgang (2000). „The Significance of Classical Theories of Bildung for a Contemporary 
Concept of Allgemeinbildung “, u: Te aching as a Reflective Practice: The German Didaktik Tradition, 
eds. IanWestbury, Stefan Hopmann & Kurt Riquarts (New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates), pp. 
85-107. 

119 Κουκουνάρας-Λιάγκης Μ. (2010). Εκπαιδευτικοί εν δράσει, Γρηγόρης, Αθήνα, σ. 44.  

120 Matthews, R. C. (1977). Semantic judgments as encoding operations: The effects of attention to 
particular semantic categories on the usefulness of interitem relations in recall. Journal of 
Experimental Psychology: Human Learning and Memory, 3, 160–173. 
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δεξιοτήτων και η μεταφορά αυτής έξω από το σχολείο τότε πρέπει να γίνεται 
κατάλληλη διδακτική προσέγγιση με ποικίλα μέσα121.  
Η επικοινωνία άλλωστε στις μέρες μας είναι συχνά σημειωτική, μη λεκτική, 
χρησιμοποιώντας κανάλια και συμβολικές δομές ή μέσα επικοινωνίας, όπως τον 
κινηματογράφο122. Με τη χρήση και άλλων πρακτικών γραμματισμού μπορεί να 
επιτευχθεί έκφραση συναισθημάτων, απόψεων, στάσεων, ώστε οι μαθητές είναι σε 
θέση να κατανοήσουν και να επαναπροσδιορίσουν στερεοτυπικές αντιλήψεις και 
συμπεριφορές 123 . Οι μαθητές επικοινωνούν και συνεργάζονται σε νέα 
επικοινωνιακά πλαίσια και σε διαφορετικά περιβάλλοντα, ενώ δημιουργούνται 
αυθεντικές καταστάσεις κάτι που συνήθως απουσιάζει από τη μαθησιακή 
διαδικασία. Η δημιουργική αξιοποίηση τεχνικών δραστηριοποιεί την τάξη και 
αυξάνει την κατανόηση και τη χρονική διάρκεια της γνώσης. Επιτυγχάνεται επίσης η 
αξιοποίηση της πρότερης γνώσης ώστε ο μαθητής να καθοδηγεί, να ελέγχει και να 
λύνει προβλήματα και τέλος να αξιολογεί τη διαδικασία και το αποτέλεσμα124.  
Είναι αναγκαίο, ειδικά στο μάθημα των Θρησκευτικών, να λαμβάνεται υπόψη η 
διαπολιτισμική διάσταση και ο πολιτισμικός εγκλιματισμός κατά την οργάνωση των 
δραστηριοτήτων εφόσον αποτελούν διαστάσεις της θρησκευτικής αγωγής125. Ο 
πολιτισμικός εγκλιματισμός άλλωστε που απορρέει από τον θρησκευτικό 
γραμματισμό 126 , απευθύνεται σε όλους, ανεξαρτήτως εθνικής καταγωγής ή 
θρησκευτικής και ομολογιακής ταυτότητας.  
Το σχολείο πρέπει να «ανοίξει» στο παιδί τον κόσμο και να του δώσει τα 
απαραίτητα εργαλεία για να λάβει μέρος και να μοιραστεί την ευθύνη, προκειμένου 
να αναπτυχθούν νέες αξίες και δεξιότητες. Η ελεύθερη επιλογή και βούληση, που 
έχει ο άνθρωπος τον καθιστά ελεύθερο και η θρησκευτική εκπαίδευση οφείλει και 

                                                      

121 Robin, B. R., & Pierson, M. E. (2005). A multilevel approach to using digital storytelling in the 
classroom. Paper presented at the Annual Meeting of the Society for Information Technology Teacher 
Education. Phoenix, AZ. 

122 Πλειός, Γ. (2011). Η κοινωνία της ενημέρωσης, Καστανιώτη, Αθήνα. 
123 Καγκά, Ε. (2002). «Διαπολιτισμική επικοινωνία και διαθεματικότητα: όψεις και προοπτικές στην 
Ευέλικτη Ζώνη», Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεμάτων, τεύχος 6ο. Αθήνα: Παιδαγωγικό Ινστιτούτο. 

124 Jarvis P. (1983) Adult and Continuing Education Croom Helm (Συνεχιζόμενη Εκπαίδευση και 
κατάρτιση: Θεωρία και πράξη, Μεταίχμιο, 2004, μτφ. Αλ. Μανιάτη), σ. 122. 

125 Βασιλόπουλος, Χ. (2006).Παιδαγωγικά μελετήματα, Βάνιας, Θεσσαλονίκη. 

126 Διαμαντής, Φ. (2015). Το Μάθημα των Θρησκευτικών ως διακύβευμα στο χώρο του ελληνικού 
εκπαιδευτικού συστήματος, «eκπ@ιδευτικός κύκλος» Τόμος 3, Τεύχος 1, 2015 © eκπ@ιδευτικός 
κύκλος ISSN: 2241 – 4576, 155-167. 
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μπορεί να αναδεικνύει αυτά τα στοιχεία μέσα από ποικίλες δράσεις, οι οποίες 
προβάλλουν την ελευθερία του ανθρώπου και το σεβασμό του άλλου127.  
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Η Δια βίου Μάθηση ως διαρκή προσπάθεια του εκπαιδευτικού 

 
Βασιλική Αργύρη 
Σχολική Σύμβουλος 4ης Πεφιφέρεις Π.Ε. Ν. Μαγνησίας 
vasilikha@gmail.com 

 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Στην έρευνα που παρουσιάζεται διερευνώνται οι αντιλήψεις και οι πρακτικές του 
εκπαιδευτικού Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης για τη δια βίου μάθηση. Για τη συλλογή 
δεδομένων το μεθοδολογικό εργαλείο που χρησιμοποιήθηκε είναι η ημιδομημένη 
συνέντευξη. Για την ανάλυση της και τη μελέτη του υλικού επιλέχθηκε ως μέθοδος η 
ποιοτική ανάλυση περιεχομένου. Ο εκπαιδευτικός τονίζει ότι «δια βίου μάθηση» 
είναι η προσπάθεια του ατόμου στη διάρκεια της ζωής του να μαθαίνει και να 
καλυτερεύει τη θέση του και μέσω αυτής τη θέση των άλλων.  
Η δια βίου μάθηση δεν είναι ζητούμενο, ιδεώδες, είναι τρόπος ζωής και οδηγεί στην 
ελευθερία του ατόμου: «… συνδέεται τελικά με το πόσο ζωντανός και ενεργός 
πολίτης επιθυμεί να είναι». 
 
Εισαγωγή-Προβληματική 
Στην παρούσα μελέτη γίνεται προσπάθεια να ερευνηθούν η αντιλήψεις και οι 
πρακτικές του εκπαιδευτικού για τη δια βίου μάθηση. Η επιμόρφωση και η 
συνεχιζόμενη επαγγελματική ανάπτυξη είναι κεντρικής σημασίας για την 
αναβάθμιση της επαγγελματικής θέσης των εκπαιδευτικών, αλλά και την υλοποίηση 
των θεσμικών αλλαγών στην εκπαίδευση (Γκότοβος, 1982, Fullan, 1991, Hangreaves, 
1994). Κάθε προσπάθεια για ποιοτική αναβάθμιση της παρεχόμενης εκπαίδευσης 
περνά μέσα από την εκπαίδευση των εκπαιδευτικών. Η πολιτεία, δηλαδή, 
εκπαιδεύει συστηματικά τον επαγγελματία εκπαιδευτικό με σκοπό να ασκήσει 
αποτελεσματικά το επάγγελμα του εκπαιδευτικού στο σχολείο. Η διαδικασία αυτή 
δε σταματά με την ολοκλήρωση των προπτυχιακών σπουδών του εκπαιδευτικού, 
αλλά συνεχίζεται «δια βίου», με την εκπαίδευση και εξοικείωση του εκπαιδευτικού 
με τα νέα δεδομένα σε μια συνεχώς εξελισσόμενη πραγματικότητα. Η επιμόρφωση 
συμβάλλει τόσο στην βελτίωση όσο και στην ανανέωση της αρχικής εκπαίδευσης με 
αποτέλεσμα να αξιοποιούνται με τον καλύτερο τρόπο τα νέα δεδομένα της 
παιδαγωγικής θεωρίας και έρευνας. Επιπλέον, ανανεώνονται, συμπληρώνονται και 
εμπλουτίζονται οι γνώσεις των εκπαιδευτικών σε θέματα ειδικότητας. Η 
επιμορφωτική διαδικασία δεν μπορεί να είναι στατική, αντίθετα χαρακτηρίζεται ως 
μια συνεχής και επαναλαμβανόμενη διαδικασία που χαρακτηρίζεται από 
συστηματική οργάνωση (Χατζηπαναγιώτου, 2001). Η επιμόρφωση, ως εκπαιδευτική 
δράση, δεν θεωρείται απλώς ένα συμπλήρωμα των εφοδίων του δασκάλου που 
καλείται να υλοποιήσει σε τυπικό και μόνο επίπεδο τους διδακτικούς στόχους του 
αναλυτικού προγράμματος, αλλά αποτελεί βασικό μέρος της δια βίου μάθησης, 
όπως προβλέπει και η ευρωπαϊκή εκπαίδευση (Cros, 2003). Στην Ευρωπαϊκή Ένωση 
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η σημασία της ενδοϋπηρεσιακής επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών έχει σπουδαία 
και αποτελεί άξονα σημαντικών δράσεων της. Γιαυτό και αποτελεί και έναν από 
τους δεκαέξι δείκτες της ποιότητας της εκπαίδευσης (European Commission, 2000). 
Κοινή διαπίστωση αποτελεί ότι οι αντιλήψεις επηρεάζουν τις στάσεις των ατόμων 
και ότι η στάσεις διαμορφώνουν τις πρακτικές. Στο πλαίσιο αυτό, ξεκινώντας από τη 
μελέτη των αντιλήψεων του εκπαιδευτικού για τη δια βίου μάθηση, ερευνώνται οι 
πρακτικές που ακολουθεί για τον ίδιο και οι πρακτικές που επιλέγει να εφαρμόσει 
προκειμένου να καλλιεργήσει τα κίνητρά του στους φίλους, οικογένεια, 
συναδέλφους και μαθητές του. Επιπλέον ζητείται να εκφράσει την άποψή του για 
τον νόμο 3879/10 που έχει ψηφιστεί στην Ελλάδα και πώς αυτός εμπλέκεται με 
φορείς και τις αλλαγές που δρομολογούνται.  
 
Κυρίως Σώμα  
Για την έρευνα έχει επιλεγεί εκπαιδευτικός Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης. Για τη 
συλλογή δεδομένων το μεθοδολογικό εργαλείο που χρησιμοποιήθηκε είναι η 
ημιδομημένη συνέντευξη. Για την ανάλυση της και τη μελέτη του υλικού 
επιλέχθηκε ως ερευνητική μέθοδος η ποιοτική ανάλυση περιεχομένου. Το 
θεωρητικό υπόβαθρο της δια βίου μάθησης, τα κίνητρα, οι τεχνικές διδασκαλίας 
και το νομικό πλαίσιο αποτέλεσαν τους βασικούς άξονες. 
Στο γενικό θέμα ως προς την δια βίου μάθηση ο εκπαιδευτικός τονίζει ότι είναι η 
προσπάθεια του ατόμου στη διάρκεια της ζωής του να μαθαίνει και να 
καλυτερεύει τη θέση του και μέσω αυτής τη θέση των άλλων : «Όμως πολλές 
φορές το μεράκι που έχει κάποιος για το χώρο εργασίας του, τον κάνει να ψάχνει 
πράγματα γύρω από αυτό. Τόσο τα βιβλία, τα επιμορφωτικά σεμινάρια, όσο και το 
διαδίκτυο με πρόσφεραν ένα μέρος για περαιτέρω γνώση…» . 
  
Συνδέεται με τη διάθεση και την έφεση κάποιου προς τη μάθηση, τη μελέτη. Είναι 
κίνητρο για τη ζωή και σημαίνει αγάπη προς το καινούριο και τη γνώση. Αναφέρει 
ότι η δια βίου μάθηση δεν είναι ζητούμενο, ιδεώδες, είναι τρόπος ζωής και οδηγεί 
στην απόλυτη ελευθερία του ατόμου :«Πιστεύω ότι πάντα μια σύγχρονη κοινωνία 
πρέπει να μετεξελίσσεται και να αλλάζει. Να παίρνει καινούρια στοιχεία σ’ αυτό 
που κάνει και ο καθένας μας στο χώρο εργασίας του, θα πρέπει πάντοτε να είναι 
εν την οδό δηλαδή, πάντα να προσπαθεί να γίνεται καλύτερος. Και το να γίνει 
καλύτερος κάποιοι πρέπει αυτά τα στοιχεία να του τα δώσουν.. Να του δώσουν το 
ερέθισμα και αυτός να το ανακαλύψει και να μάθει, για να γίνει καλύτερος εκεί 
που είναι..». Δεν συνδέεται αποκλειστικά με τη δουλειά, αλλά με το πόσο θέλει να 
είναι κανείς ενημερωμένος και συνειδητοποιημένος, ολοκληρωμένος και 
συμμετοχικός. Συνδέεται τελικά με το πόσο ζωντανός και ενεργός πολίτης επιθυμεί 
να είναι. Ένας άνθρωπος ο οποίος θέλει να είναι δραστήριος και ενεργός, από 
μόνος αναζητά τρόπους για να μάθει και να γνωρίσει νέα πράγματα. Τον 
ευχαριστεί αυτή η διαδικασία και γι’ αυτό το κάνει. Το «Γηράσκω αεί 
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διδασκόμενος» φαίνεται να τον εκφράζει, καθώς αναφέρει ότι ο άνθρωπος όσο ζει 
μαθαίνει. 
Όσο αφορά το επάγγελμα του συνδέει τη δια βίου μάθηση με την προσπάθεια για 
συνεχή ενημέρωση και παρακολούθηση των εξελίξεων, κοινωνικών, 
επαγγελματικών, επιστημονικών. Τη συνδέει με μη τυπικές (επιμορφωτικά 
σεμινάρια, μαθήματα) και άτυπες μορφές μάθησης ( βιβλίο, διαδίκτυο, 
τηλεόραση, μάθηση μέσω συνεργασιών), ενώ κυρίως αναφέρεται σε τυπικές 
μορφές ( Διδασκαλείο, μεταπτυχιακές σπουδές): «Τόσο τα βιβλία, τα 
επιμορφωτικά σεμινάρια, όσο και το διαδίκτυο μου πρόσφεραν ένα μέρος για 
περαιτέρω γνώση… αλλά.. έκανα και το Διδασκαλείο Δημοτικής Εκπαίδευσης 
Θεσσαλονίκης δύο (2) χρόνια, ως ενήλικας πλέον εκεί. Επιμορφώθηκα.. πήρα 
αρκετά στοιχεία, έγινα καλύτερος το δέχομαι. Επίσης έχω κάνει το πρόγραμμα του 
ΕΚΕΠΙΣ. Είμαι εκπαιδευτής εκπαιδευτών, έχω κάνει το πρόγραμμα εκπαιδευτής 
εκπαιδευτών…έτσι είμαι στη διπλωματική στο Ανοιχτό Πανεπιστήμιο. Κάνω το 
μεταπτυχιακό στην εκπαίδευση ενηλίκων» . Το προφίλ του σύγχρονου 
εκπαιδευτικού, όπως το περιγράφει συνεπάγεται την αυτοκριτική και 
προβληματίζεται για το έργο του : «..μ’ αρέσει να κάνω αυτοκριτική στον εαυτό 
μου και να βρίσκω σημεία που θέλουν βελτίωση. Και πιστεύω η δια βίου μάθηση 
είναι ένα θέμα που.. μέχρι που να βγούμε στην σύνταξη μας και ποιο μετά, θα 
πρέπει να ασχολούμαστε πάντα μ’ αυτή, για να γινόμαστε πάντα καλύτεροι». 
Συνδέεται με τη συνεχή ανανέωση, τη διαρκή μάθηση και την αναζήτηση του 
καινούργιου. Μέσα από αυτήν τη διαδικασία της διαρκούς αναζήτησης και 
μάθηση, μας λέει ότι οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν ότι εξελίσσονται ως άτομα 
και ως εκπαιδευτικοί. Δεν φαίνεται να διαχωρίζει την προσωπική από την 
επαγγελματική ανάπτυξη, καθώς θεωρεί ότι μέσα από τη δια βίου μάθηση, 
βελτιώνεται όσον αφορά στο έργο του, αλλά και ως άτομο ωριμάζει. 
Ο εκπαιδευτικός αναφέρεται στα εσωτερικά κίνητρα, αλλά και τα κίνητρα που 
δίνονται από την Πολιτεία στους εκπαιδευτικούς ώστε να θέλουν να μαθαίνουν. 
Τα εσωτερικά κίνητρα συνδέονται με τον τρόπο που αντιλαμβάνεται τον ρόλο 
του, την μάθηση, ενώ τα εξωτερικά έχουν να κάνουν με όρους και τις συνθήκες 
εργασίας. Τα κίνητρα από την Πολιτεία μπορεί να είναι η οικονομική ενίσχυση, οι 
ευκαιρίες για οργανωμένη επιμόρφωση ή περαιτέρω σπουδές «… από την μια 
μεριά καθένας εκπαιδευτικός πρέπει να αναζητά πηγές δια βίου μάθησης, είναι 
χρέος του να ανησυχεί για τις εξελίξεις όχι μόνο στο σχολείο, αλλά και πιο 
σφαιρικά. Να αλλάξουμε νοοτροπία πια και να μην τα περιμένουμε όλα στο 
πιάτο.H Πολιτεία πρέπει να δίνει ευκαιρίες επιμόρφωσης ,σεμινάρια και ότι έχει 
σχέση με σωστές δομές». Παράλληλα αναδεικνύει την κομματική εμπλοκή στην 
επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, που αποτελεί τροχοπέδη για την 
ελληνική κοινωνία: « …Ξέρεις πιο με θλίβει πιο πολύ; Το ότι το Υπουργείο μας 
βάζει να τρέχουμε από σεμινάριο σε σεμινάριο και ότι άλλο πρόγραμμα και εμείς 
τρέχουμε για τις πιστοποιήσεις που μας δίνουν. Γιατί; Για μια θέση καλύτερη; 
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Ούτε αυτό το δίνει. Μετρούν και άλλα κριτήρια. Τα ξέρεις. Τα κόμματα.. Όλο αυτό 
απέχει παρασάγγας από το τι είναι η δια βίου μάθηση».  
Σημειώνει ότι μέσα από τη οικονομική κρίση των καιρών μας, με τις χαμηλές 
απολαβές μέσα από το επάγγελμά του, προσπαθεί μέσα από δεύτερες ευκαιρίες 
επαγγελματικές που του δίνονται με τις περεταίρω γνώσεις του, να εξασφαλίσει 
οικονομικούς πόρους : «Ας μη γελιόμαστε οτιδήποτε κάνουμε πρέπει να έχει και 
ένα οικονομικό όφελος αύριο μεθαύριο. Ναι μεν υπάρχει το μεράκι αλλά πρέπει 
να έχουμε και κάτι θετικό από αυτό και δεν είναι κακό αυτό το να προσπαθείς να 
κάνεις την οικονομική σου ζωή καλύτερη. Είναι ταμπού να λέμε ότι δεν 
χρειαζόμαστε τα χρήματα, μ’ αυτά που ζούμε και βλέπουμε τα χρειαζόμαστε 
άμεσα. Και όταν τα κάνουμε νόμιμα ακόμα καλύτερα, αφού δεν τα κλέβουμε από 
κάπου, αλλά τα δουλεύουμε και τα κάνουμε όταν μας έρθουν..».Ένας άλλος 
παράγοντας που τον ωθεί να συμμετέχει σε διαδικασίες όπως η δια βίου μάθηση 
(τυπικές και μη τυπικές) είναι γιατί επιθυμεί να εξελιχθεί και να ανέλθει σε 
ανώτερες θέσεις : «Στην επαγγελματική μου εξέλιξη ήμουν υποψήφιος σχολικός 
σύμβουλος, τα πήγα πολύ καλά στην εξέταση στο υπουργείο παιδεία όπου έγινε. 
Πολύ απλά μια και οι υπόλοιποι συνάδελφοι είναι ενήλικες. Γίνονται 
προγράμματα επιμόρφωσης μέσα στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση και σ’ αυτά 
είμαι εκπαιδευτής.. Για την επαγγελματική καριέρα αν αργότερα θελήσω να γίνω 
διευθυντής δημοτικού σχολείου ή κάτι άλλο στο χώρο μας, (στον καθένα δίνεται 
αυτό όχι μόνο σε μένα) δεν πήγα αποκλειστικά γι’ αυτό εκεί, πήγα για το μεράκι 
εκεί και αυτά είναι επακόλουθα μετά». 
Η συμμετοχή όμως σε επιμορφωτικά σεμινάρια και η συγκέντρωση βεβαιώσεων 
παρακολούθηση αποτελούν προσόντα τα οποία προσμετρούνται και αυτό οδηγεί 
πολλούς εκπαιδευτικούς να παρακολουθούν σεμινάρια ή προγράμματα μόνο και 
μόνο για να λάβουν την πιστοποίηση : «Το ότι το υπουργείου μας βάζει να 
τρέχουμε από σεμινάριο σε σεμινάριο και ότι άλλο πρόγραμμα και εμείς τρέχουμε 
για τις πιστοποιήσεις που μας δίνουν. Γιατί; Για μια θέση καλύτερη; Ούτε αυτό το 
δίνει. Μετρούν και άλλα κριτήρια. Τα ξέρεις. Τα κόμματα.. Όλο αυτό απέχει 
παρασάγγας από το τι είναι η δια βίου μάθηση». Σημειώνει ότι ο τρόπος που 
λειτουργεί το σύστημα ενισχύει τέτοιες συμπεριφορές και αναγνωρίζει αυτή η 
διαδικασία δεν έχει καμιά σχέση με το ιδεώδες της δια βίου μάθησης. 
Πιστεύει ότι ευθύνεται τόσο ο εκπαιδευτικός όσο και οι αρμόδιοι φορείς για την 
αναζήτηση ευκαιριών δια βίου μάθησης. Αναγνωρίζει ότι δεν αποτελεί μόνο 
ζήτημα πολιτικής ευθύνης, αλλά και θέμα αντίληψης και δέσμευσης των 
εκπαιδευτικών στο έργο τους. Πιστεύει ότι η Πολιτεία πρέπει να εξασφαλίσει τις 
προϋποθέσεις για να θέλουν οι εκπαιδευτικοί να συμμετέχουν σε διαδικασίες δια 
βίου μάθησης και να προσφέρει ευκαιρίες επιμόρφωσης. Θεωρεί ότι έχουν χρέος 
οι εκπαιδευτικοί να ανησυχούν μόνοι τους, να προβληματίζονται και να ψάχνουν 
«… από την μια μεριά καθένας εκπαιδευτικός πρέπει να αναζητά πηγές δια βίου 
μάθησης, είναι χρέος του να ανησυχεί για τις εξελίξεις όχι μόνο στο σχολείο, αλλά 
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και πιο σφαιρικά. Να αλλάξουμε νοοτροπία πια και να μην τα περιμένουμε όλα στο 
πιάτο. Παράλληλα και η Πολιτεία πρέπει να δίνει ευκαιρίες επιμόρφωσης, 
σεμινάρια και ότι έχει σχέση με σωστές δομές». 
Μέσα στην τάξη έχει επιφέρει αλλαγές ως προς την διδασκαλία αλλά παράλληλα 
θέλει να δείξει τον δρόμο της δια βίου μάθηση και στους μαθητές του. Οφείλει 
να τους κάνει να αγαπήσουν τη μάθηση, να τους δείξει ότι είναι αναγκαίο να 
διαρκεί σε όλη τους τη ζωή και θεωρεί ευθύνη του να του μάθει να σκέφτονται, 
να αναζητούν και να ερευνούν. Αναγνωρίζει ότι είναι σημαντικό να δείξει στους 
μαθητές ότι το σχολείο δεν είναι η μοναδική πηγή γνώσης και ο εκπαιδευτικός 
δεν είναι αυθεντία «Προσπαθώ να δίνω το παράδειγμα στους μαθητές μου να 
μην είναι προσκολλημένοι μέσα στα σχολικά μόνο βιβλία αλλά να μάθουν ότι η 
γνώση είναι παντού. Όλα τα εφόδια που έχω μέχρι τώρα μου έδωσε την 
δυνατότητα να εφαρμόζω πολλά προγράμματα μέσα στην τάξη για κάνω τα 
παιδιά να αγαπήσουν την μάθηση μέσα από διερευνητικές διαδικασίες. 
Ουσιαστικά θέλω να είμαι καθοδηγητής τους σε όλη αυτή την προσπάθεια. 
Φυσικά γνωρίζουν πως ο ίδιος δεν μπορώ να γνωρίζω τα πάντα και γι’ αυτό 
ακόμα μαθαίνω». 
Με τους φορείς ΚΕΚ και ΓΕΣΕΕ όπου εμπλέκεται διαπιστώνει ότι στους χώρους 
εργασίας σε συγκεκριμένες χρονικές στιγμές δεν γνωρίζουμε αρκετά πράγματα 
ένα θέμα και έχουμε ανάγκη για να μάθουμε περισσότερα. Ο ίδιος έχει ένα μέρος 
του εαυτού του μέσα σ’ αυτά τα προγράμματα και το ότι γνωρίζει καινούριες 
κουλτούρες του ανοίγονται νέα παράθυρα στην προσωπική του ανάπτυξη «..ήρθα 
σε επαφή ως εκπαιδευτής ενηλίκων , κάνοντας σε τμήματα αλλοδαπών, 
μεταναστών, τσιγγάνων ήρθα σε επαφή με κουλτούρες ανθρώπων που δεν τις 
ήξερα καν. Γλέντησα μαζί τους, έφαγα, ήπια, αλλάξαμε κουβέντες, συζητήσαμε, 
είμαστε φίλοι, βγαίνουμε έξω. Όλη αυτή η επικοινωνία σε κάνει καλύτερο με τους 
ανθρώπους όταν και συ θες να το δεχτείς αυτό» . Αυτό απορρέει από την 
ταχύτητα των αλλαγών που συντελούνται και συνεπώς των γνώσεων που 
απαιτούνται για την αντιμετώπιση των αλλαγών «όλα τα προγράμματα έχουν 
εκπαιδευτικό χαρακτήρα είτε πρόκειται για εκπαιδευτικούς που πρέπει να γίνουν 
καλύτεροι στου ηλεκτρονικούς υπολογιστές και να επιμορφωθούν , είτε πρόκειται 
για αλλοδαπούς που πρέπει να μάθουν την ελληνική γλώσσα, ή για οικοδόμους 
που πρέπει να μάθουν να χτίζουν, γιατί η εκπαίδευση ενηλίκων δεν αναφέρεται 
μόνο στα γράμματα, αναφέρεται και στην τέχνη πάνω. Υπάρχουν προγράμματα 
μελισσοκομίας για να γίνουν καλύτεροι η μελισσοκόμοι. Όλα αυτά είναι 
προγράμματα εκπαίδευσης ενηλίκων, η οποία αγγίζει τα πάντα, ότι υπάρχει γύρω 
μας». Τα προγράμματα που προσφέρονται μέσα από τα ΚΕΚ στους ενήλικες τους 
παρέχουν βελτίωση στην εργασία τους ή ακόμα και γνώσεις για ξεκινήσει κάποιο 
ένα επάγγελμα που τον ενδιαφέρει : «Εκτός αυτού μπορούμε να φτιάξουμε 
προγράμματα εκ νέου, από παρθενογένεση. Θα σας φέρω παραδείγματα εκτός 
εκπαίδευσης για να δείτε το άγγιγμά τους. Για κομμώτριες, σας φαίνετε παράξενο; 
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Όχι! Θα φτιάξουμε ένα πρόγραμμα, γιατί υπάρχουν κορίτσια μικρά τα οποία 
θέλουν να γίνουν κομμώτριες. Τα μαθαίνεις τι πρέπει να κάνουν και παίρνουν ένα 
πτυχίο, μαθαίνουν κάποια πράγματα και αυτό τα κάνει καλύτερα στη δουλεία 
τους». 
Στον σχολιασμό του νόμου 3879/10 δεν θέλησε να σταθεί με λεπτομέρειες, 
παρά τον βλέπει ως ένα θετικό βήμα και όσο για τις πιθανές αδυναμίες του, μας 
λέει ότι κατά την εφαρμογή του, θα εντοπιστούν και θα βελτιωθούν : «..Θα πω 
λίγα πράγματα γιατί ο νόμος είναι μεγάλος δεν θα μπω σε λεπτομέρειες το 
νόμου. Μια πολύ καλή προσπάθεια που έπρεπε να γίνει. Είναι ένα δυνατό 
θεμέλιο στην ελληνική κοινωνία ο νόμος 3879/2010 πάνω του θα στηριχθούν 
πολλά πράγματα.. Κενά σε κάποια σημεία μπορεί να έχει, μα δεν θα 
απευθυνθώ εκεί, αλλά η πράξη θα δείξει που πρέπει να γίνει καλύτερος ο 
νόμος… » . 
Στις προσωπικές του αναζητήσεις θεωρεί πως δεν υπάρχει κάποιος λόγος να τον 
κάνει να σταματήσει :«Συνέχεια οι καθημερινές ανάγκες μας φέρνουν στη θέση 
στο να θέλουμε να επιμορφωθούμε για να κάνουμε κάτι καλύτερο και 
διαφορετικό. Οι ανάγκες ποτέ δεν τελειώνουν. Η κατάσταση ποτέ δεν μπορείς να 
την προβλέψεις ότι θα είναι ακριβώς με τα ίδια χαρακτηριστικά σε πέντε, σε δέκα 
χρόνια άρα πρέπει να είσαι πάντα όπως λέγαμε και στον στρατό με το όπλο υπό 
μάλης. Να είσαι πάντα έτοιμος. Να είσαι πάντα στο δρόμο. Καμιά φορά δεν 
τελειώνει αυτή η ιστορία. Και έτσι είναι η ζωή, έτσι εξελίσσεται».  
Όλη η στάση ζωής του διέπεται με το να είμαστε σε θέση μάχης, σε ετοιμότητα για 
τις εξελίξεις και ταυτόχρονα να μας κρούει τον κώδωνα του κινδύνου πως με την 
οικονομική κρίση που διέρχεται τόσο η Ελλάδα όσο και όλους ο κόσμος, θα 
χρειαστεί να κάνουμε και δεύτερες εργασίες που μέχρι τώρα μπορεί να το κάναμε 
για χόμπι : «Ειδικά τώρα με την κρίση ναι… μα όλοι μας τώρα ψάχνουμε και ένα 
δεύτερο επάγγελμα. Κάτι που μέχρι τώρα το κάναμε για χόμπι, τώρα το βλέπουμε 
επαγγελματικά. Ή αύριο μεθαύριο δεν ξέρουμε τι άλλο νέο θα κάνουμε. Γιατί όλοι 
ψαχνόμαστε. Σε καινοτόμα προγράμματα, σε νέες ιδέες και για να πάρουν σάρκα 
και οστά τι πρέπει να γίνει;». Οπότε οι απαραίτητες γνώσεις που έχουμε λάβει 
είναι αυτές που θα μας στηρίξουν σε κάθε νέα απασχόληση. 
 
Συζήτηση-Συμπεράσματα 
Η έρευνα αυτή κατέγραψε συστηματικά τις αντιλήψεις και τις πρακτικές του 
εκπαιδευτικού για τη δια βίου μάθηση, καθώς και τις αλλαγές και τους φορείς που 
εμπλέκονται με το νόμο 3879/10 στην Ελλάδα. Κύρια διαπίστωση είναι ότι ο 
εκπαιδευτικός έχει πολύ θετική στάση απέναντι στη δια βίου μάθηση, καθώς τη 
θεωρεί αναγκαία για την επιτυχή επιτέλεση του έργο του και προσωπική 
ολοκλήρωση του (Faure, et al 1972, p.182). Οι παράγοντες που την καθιστούν 
αναγκαία, σύμφωνα με τον εκπαιδευτικό, έγκεινται στη φύση της εργασία του, 
στην αναγκαιότητα προσαρμογής του στα νέα κοινωνικά, τεχνολογικά και 
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επιστημονικά δεδομένα, στην ανανέωση των γνώσεων του. Ένας πρώτος 
σχολιασμός των ευρημάτων για την αναγκαιότητα της δια βίου μάθησης, είναι ότι 
ο εκπαιδευτικός θεωρεί μέρος του εκπαιδευτικού ρόλου του την εμπλοκή του σε 
διαδικασίες μάθησης. Το ιδεώδες της δια βίου μάθησης φαίνεται να τον εκφράζει, 
καθώς θεωρεί ότι η μάθηση δεν τελειώνει ποτέ και τα οφέλη που μπορεί να 
αποκομίσει κανείς από τη συμμετοχή του σε συνεχείς διαδικασίες μάθησης 
ταυτίζονται με την αυτογνωσία και την ολοκλήρωση του (Jarvis, 2004). Για τον ίδιο 
οι στόχοι της δια βίου μάθησης ταυτίζονται με τη δια βίου παιδεία. Αυτό βέβαια 
δεν σημαίνει ότι δεν προσδοκά μέσα από την συμμετοχή του σε δραστηριότητες 
επαγγελματικής μάθησης, να βοηθηθεί σε θέματα που άπτονται της καθημερινής 
πρακτικής του. Πιθανή ερμηνεία για το γεγονός ότι ο εκπαιδευτικός προσδοκά 
άμεσα οφέλη για τη διδακτική πράξη, πέρα από τη προσωπική βελτίωση του ως 
άτομο και ως δάσκαλος, είναι ότι στην αντίληψή του, η προσωπική και 
επαγγελματική ανάπτυξη δεν διαχωρίζονται (Coombs & Ahmed,1974 p.7-9). 
Η διαπίστωση αυτή επαληθεύεται αν ελέγξει κανείς τις επιθυμίες του να 
επιμορφώνεται και οι οποίες εκφράζουν τις προτεραιότητες του και τον τρόπο 
που αντιλαμβάνεται τη δια βίου μάθηση. Δίνει μεγάλη σημασία σε θέματα 
διδακτικής, αλλά εκφράζει και προβληματισμό για το ρόλο του δασκάλου, τα 
συστήματα εκπαίδευσης. Ο προβληματισμός του γύρω από το ρόλο του, την 
εκπαίδευση γενικότερα, σημαίνει ότι αναγνωρίζει ότι ευθύνονται και οι ίδιοι 
εκπαιδευτικοί για τη συμμετοχή τους στη διαδικασία της δια βίου μάθησης. 
Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει οι λόγοι για τους οποίους συμμετέχει σ’ αυτή 
την διαδικασία. Αναφορές όπως η βελτίωση του ως εκπαιδευτικός, η ανανέωση 
των επιστημονικών γνώσεων, σημαίνουν ότι η έννοια της δια βίου μάθηση έχει 
αρχίσει να γίνεται συνείδηση στον χώρο των εκπαιδευτικών (Cross, 1977, p.16) . 
Στο ερώτημα αν θεωρεί ευθύνη του τη διαρκή μάθηση, αναγνωρίζει ως πολύ 
σημαντικό και τον ρόλο της Πολιτείας και τονίζει ότι χρειάζονται στήριξη για το 
έργο τους οι εκπαιδευτικοί. Κρίνει απαραίτητη τη συστηματική και οργανωμένη 
επιμόρφωση τους και επισημαίνει ότι είναι αποκλειστική ευθύνη της Πολιτείας. 
Παρόλα αυτά αναγνωρίζει ως δική τους ευθύνη τη συνεχή προσπάθεια για 
ενημέρωση, παρακολούθηση των εξελίξεων και αναζήτηση ευκαιριών μάθησης. 
Όσον αφορά στους τρόπους μέσα από τους οποίους μαθαίνει, αξιοσημείωτο 
είναι ότι είναι ανοιχτός σε νέους τρόπου μάθησης και ότι δεν συνδέει τη μάθηση 
μόνο με σεμινάρια, μεταπτυχιακά και την προσωπική μελέτη, αλλά εξίσου 
σημαντικό είναι το γεγονός ότι αντιλαμβάνεται τον χώρο εργασίας (σχολείο και 
κέντρα επιμόρφωσης ενηλίκων) ως χώρο μάθηση και για τον ίδιο, πέρα από τους 
μαθητές του (Νικηταρά, 2001). 
Οι φορείς με τους οποίους έρχεται σε επαφή ΚΕΚ, ΓΕΣΕΕ όπου η δια βίου μάθηση 
μέσα από προγράμματα ενηλίκων γίνεται πράξη, ο εκπαιδευτικός αναφέρει πως 
οφείλει μέσα από το δικό του παράδειγμα και μέσα από τέτοια μεθόδευση του 
κάθε μαθήματος να στρέψει τους μαθητές του στη δια βίου μάθηση. Επισημαίνει 
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όμως, ότι στις σύγχρονες κοινωνίες δεν έχουμε πολλά περιθώρια να μένουμε 
επαναπαυμένοι στις αρχικές σπουδές, γιατί η ταχύτητα των εξελίξεων σε όλους 
τους τομείς είναι ραγδαία (Cross, 1977, p.16) και (άρθρο 1, παρ. 1 του νόμου 
3879). 
Η διαφωνία με τις τώρα ερμηνείες ως προς τη βιβλιογραφική ανασκόπηση, είναι 
ότι ο κομματικός μηχανισμός στην Ελλάδα είναι τροχοπέδη στην επαγγελματική 
ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, εφόσον τα προσόντα της γνώσης προσπερνιούνται 
στο βωμό της κομματικής ταυτότητας. Ένα κομβικό ερώτημα σε μελλοντική 
έρευνα θα μπορούσε να είναι το εξής: Πώς η ελληνική κοινωνία και η κοινότητα 
των εκπαιδευτικών, αντιμετωπίζει την εμπλοκή του κομματικού μηχανισμού στην 
ανέλιξη των εκπαιδευτικών; 
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Περίληψη 
Το θέμα του ρατσισμού (κοινωνικού και θρησκευτικού) προσεγγίζεται βιωματικά 
από του μαθητές/τριες, με την βοήθεια του καθηγητή τους, ούτως ώστε μέσα από 
τις δραστηριότητες που προτείνονται να κατανοήσουν τη θέση του πρόσφυγα και 
του μετανάστη και να αποκτήσουν ευνσυναίσθηση για το μεγάλο πρόβλημα που 
αντιμετωπίζει η χώρα μας. Επίσης, προτείνονται και δράσεις προς αντιμετώπιση του 
προβλήματος. 
 
Εισαγωγή 
Στο πλαίσιο του μαθήματος της ΚΟΙΝΩΝΙΚΗΣ ΚΑΙ ΠΟΛΙΤΙΚΗΣ ΑΓΩΓΗΣ προσεγγίζεται 
το θέμα του ρατσισμού. Μέσα από τα επιλεγμένα κείμενα προσεγγίζεται η έννοια 
του κοινωνικού ρατσισμού, καθώς ως θύματα ρατσιστικής συμπεριφοράς 
φωτογραφίζονται οι γυναίκες και τα άτομα με αναπηρίες, και του εθνικού 
ρατσισμού με την αναφορά, μεταξύ άλλων, στην τύχη των Εβραίων στα χρόνια του 
Ναζισμού. 
Η θεματική αυτής της ενότητας προσφέρεται για αρκετό διδασκαλία και μάθηση 
στις σχολικές τάξεις. (οι μαθητές καλούνται να μιλήσουν ελεύθερα, να διαλεχτούν, 
να συζητήσουν, να προβληματιστούν, να συν-ερευνήσουν, για όσα οι ίδιοι 
ενδεχομένως βιώνουν, για όσα βλέπουν να γίνονται γύρω τους, για γεγονότα της 
επικαιρότητας), αλλά και για περαιτέρω δραστηριότητες που θα βοηθήσουν τους 
μαθητές να προσεγγίσουν βιωματικά το θέμα και να διαμορφώσουν την προσωπική 
τους άποψη (Χρυσαφίδης, Κ., 2000). 
Α. Θεωρητικό πλαίσιο 
Η Μεθόδευση της διδασκαλίας στα μαθήματα Κοινωνικών Σπουδών στους 
εφήβους μαθητές της εποχής μας είναι μια σύνθετη παιδαγωγική διαδικασία που 
δεν φορμάρεται-σχεδιάζεται για πολλούς γιατί αποτελεί συνάρτηση πολυποίκιλων 
παραγόντων: ψυχολογικών προβλημάτων των εφήβων του καιρού μας, κοινωνικών 
και ατομικών προϋποθέσεων και εμπειριών, υλικοτεχνικών υποδομών και 
συνθηκών των σχολείων (Τσάγκας, Ι., 1994). Σήμερα το μαθησιακό υλικό είναι 
ογκωδέστερο, με συνέπεια και οι απαιτήσεις της εκπαίδευσης να είναι ανάλογες. 
Είναι πλέον βεβαιωμένη η άποψη ότι η γνώση δεν προσφέρεται έτοιμη στον 
μαθητή, αλλά καταχτιέται σιγά- σιγά από τον ίδιο τον μαθητή. Το σύγχρονο σχολείο 



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

442 
 

εξ ορισμού αλλά και στην πράξη, είναι το κατάλληλο περιβάλλον για την ψυχική, 
πνευματική, κοινωνική και νοητική ανάπτυξη του μαθητή. Το σχολείο κύτταρο 
δημιουργίας, το σχολείο με κουλτούρα και στόχους, είναι ο σωστός χώρος που 
μπορεί να αναπτυχθεί και να δημιουργήσει ο εφευρετικός καθηγητής και ο μαθητής 
της δημιουργικής τάξης. Έξαλλου δεν υπάρχει ένας και μοναδικός τρόπος 
διδασκαλίας ή μια ορισμένη μεθοδολογία που να εφαρμόζεται για όλα τα είδη των 
περιβαλλόντων μάθησης και τις καταστάσεις μάθησης και διδασκαλίας. Έρευνες 
δείχνουν ότι μια μόνο μέθοδος διδασκαλίας ή διδακτικό μοντέλο διδασκαλίας δεν 
μπορεί να ισχύει για όλους τους μαθητές μιας τάξης (Φλουρής, Γ., 1994, σ. 144). 
Στις μέρες μας ο χώρος της Ειδικής Διδακτικής στα μαθήματα Κοινωνικών Σπουδών 
υιοθετεί μια πληθώρα διδακτικών μοντέλων που επιβάλλεται να εφαρμόζονται στη 
σχολική πραγματικότητα. Η σύγχρονη διδασκαλία στηρίζεται στην κινητοποίηση του 
ενδιαφέροντος, της προσοχής, του ενθουσιασμού και της αγάπης προς την μάθηση 
(Τσάγκας, Ι., 2014). Ο τρόπος που προσφέρεται το μαθησιακό υλικό πρέπει να έχει 
ισχυρή συναισθηματική επένδυση, ώστε να κινητοποιήσει το συναισθήματα που 
είναι η προϋπόθεση για την αποδοχή και την επεξεργασία των γνώσεων. Ένα 
πλαίσιο ή φιλοσοφία για την αποτελεσματική διδασκαλία περιλαμβάνει την παροχή 
διδακτικών πρακτικών με διαφορετικές κατευθύνσεις (συχνά στην ίδια τάξη) για την 
απόκτηση του περιεχομένου του μαθήματος, την επεξεργασία, την κατασκευή, ή 
κάνοντας αισθητές ιδέες και στην ανάπτυξη διδακτικού υλικού και τα μέτρα 
αξιολόγησης, έτσι ώστε όλοι οι μαθητές σε μια τάξη να μπορούν να μάθουν 
αποτελεσματικά, ανεξάρτητα από τις διαφορές και τις ικανότητες τους (Tomlinson, 
Carol, 2001). Η οργανωτική και παιδαγωγική προσαρμογή της διδασκαλίας, πρέπει 
να ανταποκρίνεται στις διαφορετικές ανάγκες των μαθητών σε ανομοιογενείς 
τάξεις, λαμβάνοντας υπόψη τις διαφορές των μαθητών ως προς το βαθμό 
ετοιμότητάς τους (επίπεδο επίδοσης), το μαθησιακό τους στυλ (ιδιαίτερο τρόπο με 
τον οποίο μαθαίνουν) και τα ενδιαφέροντά τους (Φλουρής, 1994, Κασσωτάκης, Μ. 
& Φλουρής, Γ. (2005).  
Β. Μεθοδολογία. Θεμελιακές παραδοχές μιας σύγχρονης και συνάμα 
αποτελεσματικής διδασκαλίας  
Η προσέγγιση του θέματος που έχει επιλεγεί θα καταστεί δυνατή με την παρουσία 
και την καθοδήγηση των μαθητών από τους καθηγητές, πράγμα απαραίτητο, τόσο 
σε επίπεδο βιβλιογραφικής ενημέρωσης-αναζήτησης, όσο και σε επίπεδο 
σχεδιασμού των δραστηριοτήτων, αλλά και ευαισθητοποίησής τους στο 
συγκεκριμένο θέμα (Πολυθεματικό βιβλίο, 2010, Πηγιάκη, Κ. 1999). 
• Αναγνώριση της Διαφορετικότητας: Ο εκφοβισμός π.χ. αναπτύσσεται όταν δεν 
προσπαθούμε να καταλάβουμε και να δεχτούμε ότι είμαστε διαφορετικοί. Όλοι 
έχουμε το δικαίωμα να μας φέρονται με σεβασμό και ευγένεια (Κατσίρας, Λ., 2014).  
• Ισότητα Ευκαιριών: Όλοι έχουμε το ίδιο δικαίωμα της ίσης συμμετοχής.  
• Κοινωνική Ένταξη: Αποδέξου με έτσι, όπως είμαι. Όλοι έχουμε το δικαίωμα να 
αναγνωριζόμαστε γι' αυτό που είμαστε. Μπορούμε να είμαστε όλοι φίλοι μεταξύ 
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μας. Έτσι, αποκτούμε ενσυναίσθηση (Σταλίκας Α., Χαμοδράκα Μ., 2004, Κατσίρας, 
Λ., 2007). 
• Επίλυση διαφορών: Μπορώ να λύσω τα προβλήματά μου συζητώντας με τους 
άλλους. Όλοι έχουμε το δικαίωμα να λύνουμε τα προβλήματά μας ειρηνικά. 
Λαμβάνοντας μάλιστα υπόψη το γεγονός ότι ο κάθε μαθητής αποτελεί μια 
ξεχωριστή προσωπικότητα, θεολογικά «εικόνα Θεού» (Τσάγκας, Ι., 2014) ο 
διδάσκων σήμερα οφείλει να ρυθμίζει τη διδασκαλία του με τέτοιο τρόπο, ώστε να 
είναι εξίσου ωφέλιμη και αποτελεσματική για όλους ανεξαιρέτως τους μαθητές του. 
Προκειμένου λοιπόν, να προσεγγίσουμε, παιδαγωγικά και διδακτικά, το θέμα μας, 
ακολουθούμε την κλασσική διαδρομή μιας διδασκαλίας που είναι τα εξής βήματα 
Κατσίρας, Λ., 2011).  
Α. Θεωρητική προσέγγιση του θέματος: Μετανάστευση- Δικαιώματα μεταναστών. 
Ποια προβλήματα θέτει το εν λόγω θέμα; Ποια είναι τα σχετικά κείμενα και 
δημοσιεύσεις για το θέμα που μελετούμε και ποια η ιστορική του αναδρομή. 
Β. Σχεδιασμός διάρθρωσης της διδασκαλίας 
Γ. Διεξαγωγή της διδασκαλίας. Παρατίθενται τα διδακτικά βήματα που 
ακολουθούμε για την διδασκαλία μας και τέλος,  
Δ. Αξιολόγηση-Εναλλακτικοί τρόποι αποτίμησης της επίδοσης των μαθητών. 
Ενδεικτικά οι βασικοί άξονες εξακτίνωσης του θέματος για βαθύτερη και 
πολύπλευρη επεξεργασία είναι: 
- κοινωνικός ρατσισμός εις βάρος των γυναικών και των ευπαθών κοινωνικών 
ομάδων (π.χ. μειονότητες, φυλακισμένοι, ναρκομανείς, κλπ.) 
- κοινωνικός ρατσισμός/διακρίσεις εις βάρος των ατόμων με ειδικές ανάγκες 
- θρησκευτικός ρατσισμός/διακρίσεις εις βάρος των αλλόθρησκων 
(http://www.presspublica.gr/dhmitriados-ignatios-koinonikos-kai-pneymatikos-
krknos-o-ratsismos )128 
- ρατσιστική συμπεριφορά απέναντι σε αλλοδαπούς, πρόσφυγες και μετανάστες. 
Για την ολοκλήρωση αυτής της προσέγγισης προτείνονται 3 διδακτικές ώρες. 
Εμείς θα ασχοληθούμε με τη ρατσιστική συμπεριφορά εις βάρος αλλοδαπών 
(μεταναστών) και αλλοθρήσκων και τα συνωδά προβλήματα που αντιμετωπίζουν. 
 Β1) Κατανομή της διδακτέας ύλης σε διδακτικές ώρες 
α) 1η διδακτική ώρα 
Ο στόχος της πρώτης διδακτικής ώρας είναι: Να είναι σε θέση οι μαθητές να 
κατανοήσουν τη διαφορά των όρων «πρόσφυγας»-«μετανάστης» και να είναι σε 

                                                      

128  «Η Εκκλησία στα πρόσωπα των θαλασσοδαρμένων εικόνων του Θεού, βλέπει μόνον 
ταλαιπωρημένες εικόνες Θεού. Αν ο Έλληνας, ως πιστός, γεμίσει αγάπη, τότε και ως πολίτης, θα 
προβληματιστεί και θα διεκδικήσει για τους ανθρώπους αυτούς λύσεις δομικές, πολιτικές και 
κοινωνικές. Ο ρατσισμός κατεδαφίζει τον βασικό κορμό της Χριστιανικής Θεολογίας, τον σεβασμό 
στο ανθρώπινο πρόσωπο. Και ακριβώς επειδή ο λαός μας στήριξε την πορεία του στην Εκκλησία και 
τις αξίες της, ο ρατσισμός, αποβαίνει και εθνικός κίνδυνος», Μητροπολίτης Δημητριάδος, Ιγνάτιος: 
Κοινωνικός και πνευματικός καρκίνος ο ρατσισμός».  
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θέση οι μαθητές να διατυπώνουν τις απόψεις τους αναφορικά με τις αιτίες, που 
ωθούν συνανθρώπους μας στο δρόμο της ξενιτιάς. 
Ως αφόρμηση δείχνουμε φωτογραφίες με μετανάστες και την παραβίαση των 
δικαιωμάτων τους και μέσα από τις συζητήσεις απαριθμούνται τα βασικά αίτια της 
μετανάστευσης, τα οποία αναμένεται να απαριθμήσουν οι μαθητές. 
Στη συνέχεια θα προσπαθήσουμε να προσεγγίσουμε επαγωγικά τους όρους 
«μετανάστης»και«πρόσφυγας»(https://www.amnesty.gr/maincategory/arheio/artic
le/3902/erotiseis). Ζητούμε από τους μαθητές, με βάση τις κεκτημένες γνώσεις 
τους, να προσδιορίσουν τα κριτήρια, βάσει των οποίων θα χαρακτήριζαν κάποιον 
«μετανάστη» ή «πρόσφυγα». Ολοκληρώνοντας αυτό το στάδιο παραθέτουμε τον 
ορισμό του όρου «πρόσφυγας», όπως αυτός διατυπώθηκε στις 28-07-1951 και 
αποτυπώθηκε στη συνθήκη της Γενεύης «Περί του καθεστώτος των Προσφύγων» 
(τροποποιήθηκε με το Πρωτόκολλο της Νέας Υόρκης της 31ης Ιουλίου 1967). 
«Πρόσφυγας είναι κάθε πρόσωπο, το οποίο, επειδή έχει δικαιολογημένο φόβο 
διωγμού λόγω φυλής, θρησκείας, εθνικής προέλευσης, πολιτικών πεποιθήσεων ή 
συμμετοχής σε ορισμένη κοινωνική ομάδα, βρίσκεται έξω από τη χώρα της 
υπηκοότητάς του και δεν μπορεί, ή εξαιτίας αυτού του φόβου, δεν θέλει να 
προσφύγει στην προστασία της χώρας αυτής»,(www.unhcr.gr/, 
http://www.protothema.gr/files/1/2015/04/14/HANDBOOK.pdf). 
Προς εμπέδωση αυτής της διαφοράς μπορούμε να αναθέσουμε σε ορισμένους 
μαθητές να διαβάσουν μαρτυρίες ανθρώπων που αναγκάστηκαν να περάσουν τα 
σύνορα της χώρας τους (τα κείμενα μπορεί να είναι αυθεντικά ή ακόμα και 
γραμμένα για το σκοπό αυτό) και να ζητήσουμε να κρίνουν αν είναι μετανάστες ή 
πρόσφυγες. [Για τον ίδιο σκοπό προτείνεται, αν υπάρχει δυνατότητα προβολής της 
οθόνης του υπολογιστή στον πίνακα, και μια ενότητα από το ηλεκτρονικό 
διαδραστικό παιχνίδι με τίτλο «Ταξίδι φυγής», που επιμελήθηκε μέσα στο πλαίσιο 
εκστρατείας για την ευαισθητοποίηση και την καλλιέργεια της ενσυναίσθησης των 
νέων η Ύπατη Αρμοστεία του Ο.Η.Ε. για τους Πρόσφυγες-UNHCR]. 
Στο ίδιο λογισμικό μπορούμε να βρούμε άρθρα και ταινίες για θέματα προσφύγων 
και ανθρωπίνων δικαιωμάτων. Μερικά κείμενα αναφέρουν τι σημαίνει ακριβώς 
δίωξη, ενώ άλλα εξηγούν πώς ο Ο.Η.Ε. και άλλες διεθνείς οργανώσεις βοηθούν 
θύματα παραβιάσεων ανθρωπίνων δικαιωμάτων. 
Στο Δίκτυο Δεδομένων της Ύπατης Αρμοστείας του ΟΗΕ μπορούν τα παιδιά να 
διαβάσουν την ιστορία του ασύλου, να ενημερωθούν για το ποιος θεωρείται 
πρόσφυγας και ποιες λύσεις υπάρχουν, όπως η μετεγκατάσταση σε τρίτη χώρα, ο 
εθελοντικός επαναπατρισμός και η ένταξη στην πρώτη χώρα ασύλου. Ακόμη, στο 
ίδιο δίκτυο της Ύπατης Αρμοστείας οι πρόσφυγες εξηγούν, γιατί έφυγαν από την 
χώρα τους, ποιες δυσκολίες αντιμετώπισαν κατά τη φυγή τους, αναφέροντας τα 
βιώματά τους και διηγούνται τις δυσκολίες και τις επιτυχίες τους. 
Αναφέρονται οι δυσκολίες που μεταξύ των άλλων είναι μια σειρά προκλήσεων στη 
χώρα που του παρέχει προστασία, όπως το να μάθει την καινούργια γλώσσα, να 
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γνωρίσει ένα νέο πολιτισμό και να δημιουργήσει καινούργιες φιλίες. Επίσης, στο 
ίδιο δίκτυο περιέχονται κείμενα για διακρίσεις, καθώς επίσης, και τις δυσκολίες στο 
χώρο εργασίας και στη γενικότερη ένταξη των προσφύγων στην χώρα ασύλου. 
(www.unhcr.gr, www.unhcr.org).  
Ολοκληρώνοντας την 1η διδακτική ώρα θα μπορούσε να λειτουργήσει ως 
ανακεφαλαίωση το ακόλουθο κείμενο του Μπρέχτ (Μπέχτ, Ποιήματα, 2000)129.  
β) 2η διδακτική ώρα 
Στόχος της διδακτικής αυτής ώρας είναι: Να είναι σε θέση οι μαθητές να 
καλλιεργούν την ενσυναίσθηση για τους άλλους συνανθρώπους τους και ιδίως τους 
μετανάστες και να συναισθάνονται τις μεταβολές (συναισθηματικές), που βιώνουν 
αυτοί οι άνθρωποι (Κατσίρας, Λ., 2011). 
Ως αφόρμηση χρησιμοποιούμε ένα σκίτσο γελοιογραφίας και ζητούμε από τους 
μαθητές να μας το περιγράψουν και να εκφράσουν τα συναισθήματα και τις 
σκέψεις που τους δημιουργεί. Ακόμη μπορούμε να τους δώσουμε ορισμένα 
τραγούδια,όπως: Μετανάστης»,(http://www.youtube.com/watch?v=NJ7oV0GujSE), 
«Μου‘πες φεύγω μετανάστης»,, http://www.youtube.com/watch?v=lDdAQOGesso), 
«Σαν το μετανάστη», (http://www.youtube.com/watch?v=5ydtlZ3zH3g). 
Οι αναμενόμενες απαντήσεις μπορούν να κατηγοριοποιηθούν, ανάλογα με το 
«πρόσημό» τους, σε θετικό ή αρνητικό. (οι απαντήσεις είναι ενδεικτικές). 

Τι αφήνουν πίσω: φτώχεια, οικογένεια, πόλεμος, φίλοι, διώξεις, πατρίδα, 
βασανιστήρια, εργασία, περιουσία. 

Πώς νιώθουν: ελπίδα, θλίψη, ανακούφιση, πόνος, πείσμα, άγχος, 
υπευθυνότητα, ανασφάλεια, αισιοδοξία, φόβος, αμφιβολία, σωματική κόπωση, 
μοναξιά, ματαίωση-απογοήτευση, νοσταλγία. 
Το θέμα της προσφυγιάς έχει αποτελέσει πηγή έμπνευσης για πολλούς μουσικούς, 
οι οποίοι μέσα από τους στίχους και τις νότες προσπαθούν να προσεγγίσουν 
γλαφυρά το θέμα. Στο πλαίσιο αυτής της διδακτικής ενότητας, μπορούμε να 
αξιοποιήσουμε τα παραπάνω τραγούδια, τα οποία εστιάζουν στα συναισθήματα 
των μεταναστών και των προσφύγων130. 

                                                      

129 «Λαθεμένο μου φαινόταν πάντα το όνομα που μας δίναν: «Μετανάστες». Θα πει, κείνοι που 
αφήσαν την πατρίδα τους. Εμείς, ωστόσο, δε φύγαμε γιατί το θέλαμε λεύτερα να διαλέξουμε μια 
άλλη γη. Ούτε και σε μια άλλη χώρα μπήκαμε να μείνουμε για πάντα εκεί, αν γινόταν. Εμείς φύγαμε 
στα κρυφά. Μας κυνηγήσαν, μας προγράψανε. Κι η χώρα που μας δέχτηκε, σπίτι δε θα ‘ναι, μα 
εξορία…. Ο καθένας μας, περπατώντας μες στο πλήθος με παπούτσια ξεσκισμένα, μαρτυράει την 
ντροπή που τη χώρα μας μολεύει. Όμως κανένας μας δε θα μείνει εδώ. Η τελευταία λέξη δεν 
ειπώθηκε ακόμα».  
130 Σχολικά βίντεο για την διαφορετικότητα, που μπορούμε να αναζητήσουμε, είναι, ενδεικτικά, τα 
εξής: “Όλοι ίσοι, όλοι διαφορετικοί”, 56ο Δημοτικό Σχολείο Πειραιά, “4 παραμύθια, 1 αλήθεια”, 56ο 
Δημοτικό Σχολείο Πειραιά, “Ζωγραφίζοντας την ιστορία της τελευταίας μαύρης γάτας”, 56ο Δημοτικό 
Σχολείο Πειραιά, “Μαθαίνοντας τα ανθρώπινα δικαιώματα”, 56ο Δημοτικό Σχολείο Πειραιά, “Όχι 
στον ρατσισμό”, 41ο Δημοτικό Σχολείο Αθήνας, “Όλοι διαφορετικοί, όλοι ίσοι”, 2ο Δημοτικό Σχολείο 
Κομοτηνής, “Μπαλόνια με ανθρώπινη απόχρωση”, Λύκειο Δασούπολης, Λευκωσία, “Έτσι απλά…”, 
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 γ) 3η διδακτική ώρα 
Στόχος της διδακτικής αυτής ώρας είναι να είναι σε θέση οι μαθητές/τριες να 
αναπτύσσουν λόγο για τα προβλήματα που προκύπτουν στη νέα πραγματικότητα 
που περιμένει τους πρόσφυγες και τους μετανάστες. Στο σημείο αυτό γίνεται 
αναφορά στο λογισμικό «ταξίδι φυγής» (http://www.taxidifygis.org.cy) της Ύπατης 
Αρμοστείας των Ηνωμένων Εθνών και μέσα από αυτό το διαδραστικό παιγνίδι, 
καλούνται τα παιδιά να αντιστοιχίσουν τις παρακάτω στήλες του πίνακα. 
Δουλεύουμε ανά τέσσερα παιδιά κάθε ομάδα παιγνιδιών α) Πόλεμος: Αβεβαιότητα, 
Νέα ζωή. Ανάκριση: Ψάξε καταφύγιο για την νύχτα!. Ψάξε για δουλειά!, Πρέπει να 
φύγεις!, Ψάξε μεταφραστή!, Ώρα για ψώνια, Έξω από την πόλη!, Πρόσφυγας ή 
μετανάστης;, Ποια είναι η προέλευση;, Έξω από την χώρα!, Καινούργιος/α στην 
τάξη, Το πρώτο σου σπίτι. 
Διασυνδέσεις για περισσότερες πληροφορίες, όπως: Οικουμενική Διακήρυξη των 
Ανθρωπίνων Δικαιωμάτων, Ύπατη Αρμοστεία του ΟΗΕ για τους Πρόσφυγες (στην 
Ελλάδα), Υπηρεσία Ασύλου του Υπουργείου Εσωτερικών της Κυπριακής 
Δημοκρατίας (www.moi.gov.cy/moi/asylum, FWC, www.futureworldscenter.org), 
Κίνηση για Ισότητα, Στήριξη (www.kisa.org.cy ), ρατσισμός, δυσκολίες 
προσαρμογής, ξενοφοβία, ψυχολογικά προβλήματα, ανεργία, ελλιπής ή και 
ανύπαρκτη ιατρο-φαρμακευτική κάλυψη, οικονομική ανέχεια-πείνα, εκμετάλλευση, 
δυσκολία εύρεσης στέγης, εκμετάλλευση από οργανωμένα κυκλώματα (π.χ. 
trafficking), καταπάτηση δικαιωμάτων, στέρηση ελευθεριών, προβλήματα στην 
επικοινωνία, συλλήψεις-απελάσεις. 
Το θέμα αυτό ενδείκνυται για μακροσκελή συζήτηση, καθώς οι μαθητές γίνονται 
καθημερινά μάρτυρες τέτοιων περιστατικών. Ακόμα, σε περίπτωση που μέσα στην 
τάξη υπάρχουν κρούσματα περιθωριοποίησης των αλλοδαπών συμμαθητών, θα 
μπορούσε να δοθεί βήμα σε αυτούς, ώστε να μοιραστούν την εμπειρία της 
οικογένειάς τους στη «νέα πατρίδα», πράγμα που θα δώσει την ευκαιρία στο 
σύνολο της τάξης να δει τον αλλοδαπό συμμαθητή με συμπάθεια, να τον γνωρίσει 
και να τον αποδεχθεί.  
Αυτό το μέρος του παιχνιδιού παρουσιάζει τις δυσκολίες και τους κινδύνους που 
ενδεχομένως να έχει να αντιμετωπίσει ο πρόσφυγας. Οι μαθητές μπορούν να 
νιώσουν πόσο σημαντικά είναι τα ανθρώπινα δικαιώματα στη ζωή τους και ότι η 
ύπαρξη ενός καταπιεστικού κράτους μπορεί να έχει καταστροφικές επιπτώσεις για 
τους πολίτες και ενδέχεται να τους οδηγήσει στην παραβατικότητα (Κατσίρας, Λ., 
2008). 
 

                                                                                                                                                        

Ε.Ε.Ε.Ε.Κ Βόλου, “Επείγον περιστατικό”, Γυμνάσιο – Λύκειο Παξών, “Αγκαλιάζουμε τη 
διαφορετικότητα”, 1ο Γυμνάσιο Σητείας. 
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Β2. Δραστηριότητες για εμπέδωση των γνώσεων (κατανόησης και 
ευαισθητοποίησης)  
Β1) Οµάδες µε 4-5 µαθητές συζητούν παραδείγµατα καταπιέσεων µε αναφορά σε 
συγκεκριµένες καταστάσεις. Στόχος της δραστηριότητας είναι η ενηµέρωση και 
κατανόηση για τις πιθανές επιπτώσεις που µπορεί να έχουν οι παραβιάσεις 
ανθρωπίνων δικαιωμάτων στους πολίτες µη-δηµοκρατικών χωρών. Επίσης, οι 
οµάδες μαθητών µπορούν να αναπτύξουν τη συζήτησή τους πάνω σε διάφορα 
θέµατα, όπως δυσφήµηση, απειλή, αδιαφορία, ποιες απόψεις µπορεί να εκφράζει 
κανείς στην τάξη και ποιες όχι. Στη συνέχεια οι οµάδες σχηµατίζουν «ανθρώπινα 
αγάλµατα», δηλαδή απεικονίζουν µε το σώµα τους διάφορες µορφές καταπίεσης, 
όπως ταπείνωση, επιθέσεις, αποκλεισµό. Κάθε οµάδα παρουσιάζει «το άγαλµά 
της» στους υπόλοιπους µαθητές, οι οποίοι θα πρέπει να αλλάξουν την εικόνα που 
παρουσιάζει το άγαλµα, ώστε να µην υπάρχει πια καταπίεση και να αποκατασταθεί 
η ελευθερία του καταπιεσµένου ατόµου. Στο τέλος της δραστηριότητας γίνεται 
συζήτηση για τα συναισθήµατα καταπίεσης.  
Β2) Οι µαθητές χωρίζονται σε πιο µικρές οµάδες. Κάθε οµάδα γράφει ποια 
δικαιώµατα θα πρέπει κατά τη γνώµη τους να έχουν οι άνθρωποι. Ύστερα πρέπει να 
προσπαθήσουν να συµφωνήσουν στα δέκα πιο σηµαντικά. Στη συνέχεια, 
παρουσιάζουν τα πορίσµατά τους και κάθε οµάδα γράφει σε µια λίστα τα 
δικαιώµατα που είναι τόσο σηµαντικά, που αν καταπατούνται µπορούν να 
οδηγήσουν τους ανθρώπους στη φυγή. Στόχος της δραστηριότητας είναι 
μεγαλύτερη κατανόηση για τις καταστάσεις που εξαναγκάζουν τους ανθρώπους 
στην προσφυγιά.  
Β3) θα γίνει συζήτηση – προβληματισμός της Οικουµενικής ∆ιακήρυξης για τα 
Ανθρώπινα ∆ικαιώµατα. Οι µαθητές συζητούν σε µικρές οµάδες για τη σηµασία που 
έχουν συγκεκριµένα άρθρα στην καθηµερινή τους ζωή. Επίσης, αν υπάρχουν 
κοινωνικές διαφορές µεταξύ διαφόρων οµάδων του πληθυσµού ή αν τα ίδια 
δικαιώµατα ισχύουν για όλους. Στόχος της δραστηριότητας είναι η κατανόηση ότι η 
ζωή ενός ατόµου σε µια χώρα που δεν διατηρεί δηµοκρατικές αξίες και δεν σέβεται 
τα ανθρώπινα δικαιώµατα µπορεί να γίνει αφόρητη για τον ίδιο και για την 
οικογένειά του.  
Β4) Ένα παιγνίδι, που μπορεί να παιχτεί από τα παιδιά, είναι εκείνο της πρώτης 
ημέρας στο σχολείο ενός παιδιού πρόσφυγα ή μετανάστη. Το παιχνίδι διεξάγεται 
την πρώτη µέρα στο σχολείο του πρωταγωνιστή ή της πρωταγωνίστριας. Δεν ξέρει 
τη γλώσσα και δεν καταλαβαίνει τι θέλουν όλοι οι άλλοι. Οι µαθητές καλούνται να 
µπουν στη θέση ενός πρόσφυγα, να σκεφτούν και να νιώσουν πως αισθάνεται ένας 
πρόσφυγας που µπαίνει σε µία καινούργια τάξη, που δεν ξέρει τη γλώσσα της 
χώρας υποδοχής. Καλούνται, στη συνέχεια, να σκεφτούν τρόπους µε τους οποίους ο 
µαθητής πρόσφυγας µπορεί να νιώσει ευπρόσδεκτος. Στη συνέχεια δίδουμε 
ερωτήσεις στα παιδιά, όπως: Ποια βιώµατα και ποιες εµπειρίες φέρνουν µαζί τους 
οι πρόσφυγες και επηρεάζονται στην καθηµερινότητά τους; Στόχος είναι, οι 
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μαθητές να βιώσουν τι χρειάζονται οι πρόσφυγες, μόλις φτάσουν στην χώρα 
ασύλου, αλλά και στο στάδιο, που οι άμεσες ανάγκες τους, έχουν ήδη καλυφθεί. 
Η συζήτηση που επακολουθεί εστιάζεται, κυρίως, στα εξής θέματα: Πρέπει όλες οι 
πληροφορίες να µεταδίδονται ελεύθερα; Τι λέει το δίκαιο για δυσφήµηση, 
υποκίνηση µίσους εναντίον διαφόρων οµάδων του πληθυσµού και αυθαίρετες 
ενέργειες; Μπορεί κάποιος να κάνει ταπεινωτικά σχόλια εναντίον των συµµαθητών 
του; Πού πρέπει να µπουν περιορισμοί; 
Κλείνοντας την ενότητα αυτή μπορεί να ακουστεί το τραγούδι του Σ. Μάλαμα με 
τίτλο «Στην Αμερική», (www.youtube.com/watch?v=a8uxqzokc0w) 131 . Ακόμη 
μπορούν να διαβαστούν στην τάξη μαρτυρίες, εν είδει ποιημάτων δηλωτικών γι’ 
αυτές τις καταστάσεις, αλλοδαπών μαθητών. 
Γ) Εναλλακτικές μορφές διδασκαλίας 
Το θέμα «μετανάστευση-προσφυγιά» μπορεί να αποτελέσει το ερέθισμα για μια 
διαθεματική εργασία τύπου project. Πρόκειται για ένα project, διαρκείας μίας 
εβδομάδας έως ένα μήνα. Οι μαθητές θα δουλέψουν ομαδικά και θα κληθούν να 
προσεγγίσουν το θέμα από την οπτική διαφόρων γνωστικών αντικειμένων. 
Ενδεικτικά αναφέρουμε τα εξής: 
-Λογοτεχνία: οι μαθητές μπορούν να αναζητήσουν ποιήματα ή πεζά κείμενα σχετικά 
με το θέμα. Οι αλλοδαποί μαθητές θα μπορούσαν να βρουν αντίστοιχο υλικό από 
τη λογοτεχνική παραγωγή της χώρας τους. Με τον τρόπο αυτό θα φανεί η κοινή 
μοίρα των λαών, ότι όλοι οι λαοί βιώνουν με τον ίδιο τρόπο τη μετανάστευση. 
Εναλλακτικά θα μπορούσαν και οι ίδιοι οι μαθητές να συνθέσουν ποιήματα ή 
ιστορίες δίνοντας το δικό τους στίγμα και περνώντας τα δικά τους μηνύματα. 
-Μουσική: οι μαθητές μπορούν να αναζητήσουν τραγούδια συναφή με το θέμα ή, 
όσοι έχουν τη δυνατότητα, να συνθέσουν δικούς τους στίχους. 
-Τέχνη/Εικαστικά-Φωτογραφία: το θέμα ενδεχομένως να έχει αποτελέσει πηγή 
έμπνευσης για πολλούς καλλιτέχνες. Οι μαθητές καλούνται να αναζητήσουν 
δείγματα καλλιτεχνικής δραστηριότητας ή να δημιουργήσουν το δικό τους υλικό 
(http://www.enallaktikos.gr/ar8149el_dwrean-olo-to-ekpaideytiko-yliko-gia-to-
ratsismo-kai-ti-diaforetikotita-edw.html. 
-Κοινωνική και Πολιτική Αγωγή: το μάθημα αυτό προσφέρεται για μια ενδελεχή 
μελέτη των ανθρωπίνων δικαιωμάτων και κατά πόσο αυτά γίνονται σεβαστά στην 
περίπτωση των προσφύγων και των μεταναστών. Κρίνεται σκόπιμη και η 
συνεργασία με διάφορους φορείς, όπως η Διεθνής Αμνηστία. 
-Γλώσσα: σε συνεργασία με τον υπεύθυνο του μαθήματος οι μαθητές μπορούν να 
διενεργήσουν έρευνα στη γειτονιά τους, χρησιμοποιώντας ως ερευνητικό εργαλείο 
τη συνέντευξη και το ερωτηματολόγιο. Στόχος θα είναι να αντλήσουν πληροφορίες 
                                                      

131 Στο τραγούδι γίνεται λόγος για τις ταλαιπωρίες που υφίστανται οι πρόσφυγες και οι μετανάστες 
μέχρι να φτάσουν στη δική τους «Γη της Επαγγελίας», αλλά και για τις δυσκολίες προσαρμογής στο 
νέο τόπο. Οι εικόνες του βίντεο παραπέμπουν σε άλλες δεκαετίες, αλλά η ουσία (οι δυσκολίες, η 
υπομονή και η ζωγραφισμένη στο πρόσωπο ελπίδα) δεν αλλάζει. 
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για την προσωπική ιστορία φίλων, συγγενών, γειτόνων που βίωσαν τέτοιες 
καταστάσεις. 
-Ιστορία: οι μαθητές μπορούν να αναζητήσουν σταθμούς της ελληνικής ιστορίας, οι 
οποίοι συνδέθηκαν με κύματα Ελλήνων μεταναστών και προσφύγων. 
-Γεωγραφία: θα μπορούσε να συνδεθεί με την Ιστορία και τη Γλώσσα. Οι μαθητές 
αυτής της ομάδας σε συνεργασία με τις προαναφερθείσες ομάδες θα κληθούν να 
φτιάξουν τους «δρόμους της προσφυγιάς και της ξενιτιάς», τόσο του παρελθόντος 
όσο και του παρόντος. 
Το αποτέλεσμα της εργασίας των ομάδων στο τέλος θα παρουσιαστεί στην 
ολομέλεια της τάξης ή ακόμα και σ’ ολόκληρο το σχολείο. Το παιχνίδι απεικονίζει 
την κατάσταση που ο/η πρωταγωνιστής/τρια ψάχνει για την πρώτη του/της 
δουλειά. Ο μαθητής έχει την δυνατότητα να µπει στη θέση του πρόσφυγα, ο οποίος 
παλεύει να βρει εργασία στην καινούργια χώρα. Με την εξεύρεση εργασίας ο 
πρόσφυγας μπορεί να γίνει αυτάρκης. 
 
Συμπεράσματα –Προτάσεις  
Το σχέδιο μαθήματος σκοπό έχει να προσεγγίσει τη νέα γενιά με πρωτότυπες 
μεθόδους βιωματικής μάθησης, με διαδραστικές συμμετοχικές δραστηριότητες, 
όπως παιχνίδια ρόλων, προσομοιώσεις, τεχνικές εκπαιδευτικούς δράματος κ.λπ., σε 
μία σειρά θεμάτων όπως η προστασία των ανθρωπίνων δικαιωμάτων, 
συμπεριλαμβανομένων των δικαιωμάτων των προσφύγων και μεταναστών, η 
προώθηση της ανεκτικότητας και του δημοκρατικού διαλόγου και η πρόληψη 
φαινομένων ρατσισμού, ρατσιστικής βίας και αποκλεισμού. Επιπλέον, θα 
καλλιεργηθεί η φαντασία τους και η κριτική τους σκέψη, καθώς και οι γλωσσικές 
και επικοινωνιακές τους δεξιότητες μέσα από ευφάνταστο και παιγνιώδες υλικό 
που θα τους βοηθήσει να εκφραστούν με δημιουργικό τρόπο και να αναπτύξουν 
την κριτική του σκέψη και την αγάπη τους στον άνθρωπο.  
Το φαινόμενο του ρατσισμού με τις διάφορες μορφές του τελικά παραπέμπει στη 
διάκριση μεταξύ ανθρώπων με βάση έναν απαράδεκτο και απάνθρωπο τρόπο 
σκέψης και δράσης. Οι έφηβοι μαθητές στη σύγχρονη πλουραλιστική κοινωνία 
μαθαίνουν να ζουν με αγάπη, αλληλοβοήθεια, κατανόηση και σεβασμό στη 
διαφορετικότητα. 
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Η διαχείριση κοινωνικών ανισοτήτων στην εκπαίδευση παιδιών με 
μεταναστευτικό υπόβαθρο. Μια μελέτη περίπτωσης σε 

Διαπολιτισμικό Σχολείο της Αθήνας 
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Απόφοιτος Παιδαγωγικού Δημοτικής Εκπαίδευσης και Κοινωνιολογίας 
dennislavdas@gmail.com  

 
Περίληψη  
Η εξάλειψη των κοινωνικών ανισοτήτων αποτελεί βασικό παράγοντα προαγωγής 
ενός σύγχρονου δημοκρατικού σχολείου. Όπως καταδεικνύεται από την 
βιβλιογραφική ανασκόπηση, οι μαθητές με μεταναστευτικό υπόβαθρο, 
αποτελώντας μια σημαντική μερίδα του μαθητικού πληθυσμού τις τελευταίες δύο 
και πλέον δεκαετίες υφίστανται αρκετές διακρίσεις (σε κοινωνικό, πολιτισμικό, 
οικονομικό, μορφωτικό επίπεδο). Ένας θεσμός που έχει αναπτυχθεί για την 
άμβλυνση των ανισοτήτων και την ομαλή ένταξη των μαθητών μεταναστών είναι τα 
διαπολιτισμικά σχολεία. Για την διερεύνηση των κοινωνικών ανισοτήτων 
πραγματοποιήθηκαν συνεντεύξεις με εκπαιδευτικούς διαπολιτισμικού δημοτικού. 
Οι εκπαιδευτικοί μετέφεραν τις εμπειρίες και τις αντιλήψεις τους και επισήμαναν 
την συμβολή του διαπολιτισμικού στον εκδημοκρατισμό του σχολείου, στην 
ανάπτυξη της αποδοχής, της ανοχής στην διαφορετικότητα και τον σεβασμό στον 
πολιτισμό του άλλου.  
 
Εισαγωγή- Προβληματική 
Η παρούσα εργασία αποτελεί μέρος της διπλωματικής που εκπονήθηκε στο πλαίσιο 
του μεταπτυχιακού προγράμματος ‘ Έρευνα για την τοπική κοινωνική ανάπτυξη και 
συνοχή’ του τμήματος Κοινωνιολογίας του Πανεπιστημίου Αιγαίου. Προσεγγίζονται 
και διερευνώνται μέσα από συνεντεύξεις οι εμπειρίες και οι αντιλήψεις 
εκπαιδευτικών διαπολιτισμικού σχολείου σχετικά με τις κοινωνικές ανισότητες που 
υφίστανται οι μαθητές- παιδιά μεταναστών εντός του διαπολιτισμικού σχολικού 
πλαισίου και πώς οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί τις διαχειρίζονται. Εξετάζονται ζητήματα 
που αφορούν τις κοινωνικές ανισότητες στο σχολείο και πώς το διαπολιτισμικό 
συμβάλλει στην αντιμετώπιση των κοινωνικών ανισοτήτων, ποιους σκοπούς 
εξυπηρετεί και τι αποτελέσματα έχει η διαπολιτισμική εκπαίδευση στα παιδιά 
μεταναστών και στο πλαίσιό τους.  
Η ανομοιογένεια της σχολικής τάξης και η πολλαπλή σύνθεση του μαθητικού 
πληθυσμού είναι μία βασική παραδοχή από την οποία ξεκίνησε η προβληματική της 
έρευνας. Όπως χαρακτηριστικά αναφέρεται, « με πολλούς και διαφορετικούς 
τρόπους η ετερότητα υπάρχει και εκδηλώνεται σε κάθε σχολικό πλαίσιο. Δεν 
υπάρχουν σχολικές τάξεις ομοιογενείς ακόμα και σε σχολεία με εθνικά αμιγή 
μαθητικό πληθυσμό, μόνο που οι συνέπειες αυτών των διαφορών (κοινωνικές, 
μορφωτικές, φύλου κ.ά) συνήθως δεν γίνονται ορατές » (Ανδρούτσου & Ασκούνη, 
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2007: 12). Από την βιβλιογραφική έρευνα που ακολουθεί προκύπτει μία δεδομένη 
κατάσταση: Η κρατική θεσμική εκπαιδευτική πολιτική έχει δημιουργήσει τον θεσμό 
των διαπολιτισμικών σχολείων ως ένα μέσο ένταξης και προσαρμογής μαθητών με 
μεταναστευτικό υπόβαθρο στην ελληνική κοινωνία. Το κύριο λοιπόν θέμα που 
αναδύεται μέσα από την βιβλιογραφική αναζήτηση είναι εάν επί της ουσίας 
επιτυγχάνεται η ένταξη και η ισότητα των μαθητών- μεταναστών και με ποιους 
όρους, δεδομένου ότι το διαπολιτισμικό σχολείο διαφέρει από τα υπόλοιπα κοινά 
σχολεία ως προς αυτόν τον σκοπό. Έτσι, ως πεδίο επιλέχθηκε ο θεσμός- δομή της 
διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, δεδομένου ότι αποτελεί την δομή και τον θεσμό που 
κατεξοχήν δημιουργήθηκε για να συμβάλλει στην ελληνική διαπολιτισμική 
εκπαίδευση και την καταπολέμηση των ανισοτήτων. 

 
Κυρίως Μέρος  
1.1. Ένα βασικό θέμα που απασχολεί την βιβλιογραφία είναι πώς φτάσαμε να 
μιλάμε για την πολυπολιτισμικότητα από την μονοπολιτισμικότητα. Αρχικά, η 
παρεχομένη εκπαίδευση από τα βιομηχανικά χρόνια που ξεκίνησε να έχει καθολικό 
χαρακτήρα, είχε μονοπολιτισμικό περιεχόμενο. Κατά την Τζάνη (2010: 117) με την 
βιομηχανική επανάσταση και την καπιταλιστική οργάνωση της παραγωγής, 
απαιτήθηκαν εργάτες εγγράμματοι. Κατά την ίδια, είναι αυτός ο κύριος λόγος που 
αναγκάζει το κράτος να παρέμβει στην υπόθεση της εκπαίδευσης των πολιτών. 
Παρατηρούμε έτσι ότι ένας βασικός λόγος που η εκπαίδευση από ιδιωτική υπόθεση 
έγινε δημόσια και μάλιστα ‘δωρεάν’ είναι η ανάγκη εκπλήρωσης οικονομικών και 
εργατικών συμφερόντων, αλλά και η ανάγκη για ομοιογένεια της κυρίαρχης ομάδας 
του έθνους κράτους. Το σχολείο λοιπόν έγινε ο φορέας που θα εξυπηρετούσε αυτές 
τις ανάγκες. Στην οικοδόμηση του σχολείου πάνω στα χαρακτηριστικά και τα 
πρότυπα της εκάστοτε κυρίαρχης ομάδας και κουλτούρας συνηγορούν και τα εξής: 
« μια βασική λειτουργία που επιτελεί το σχολείο ως φορέας θεσμοθετημένης 
εκπαίδευσης στα μεταβιομηχανικά χρόνια είναι η μεταβίβαση κοινών αξιών, 
κανόνων και προτύπων συμπεριφοράς, συμβάλλοντας στη διατήρηση της 
κοινωνικής συνοχής και στην αναπαραγωγή του κοινωνικού συστήματος (Νόβα – 
Καλτσούνη, 2007:116). Επιπλέον, ο Banks αξιολογώντας την πολιτισμική ταυτότητα 
των δυτικών εκπαιδευτικών συστημάτων και κυρίως του αγγλικού, τους προσδίδει 
τα παρακάτω σημαντικά χαρακτηριστικά:  

« η εκπαίδευση δεν είναι πολιτισμικά ουδέτερη. Το διανοητικό περιεχόμενό της 
και ο προσανατολισμός της είναι διαποτισμένα από το παγκόσμια αποδεκτό 
χαρακτηριστικό της κυρίαρχης κουλτούρας. . Επιπλέον η εκπαίδευση δεν είναι 
ούτε απολιτική. Καλλιεργεί συγκεκριμένες στάσεις και αξίες. Όλα αυτά 
σημαίνουν ότι, παρόλο που ένα εκπαιδευτικό σύστημα μπορεί να αναγνωρίζει 
τα ιδεώδη της ελευθερίας, της αντικειμενικότητας, της ανεξάρτητης σκέψης … 
στην πρακτική του εφαρμογή δεν κάνει τίποτα άλλο από το να μυεί και ακόμη 
να κατηχεί τους μαθητές του στην κυρίαρχη κουλτούρα ». ( Banks, 2004: 46). 
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Το ίδιο συνέβαινε και ίσως εξακολουθεί να συμβαίνει και με το ελληνικό 
εκπαιδευτικό σύστημα. Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει η Δραγώνα (2001: 35), «το 
ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα υπήρξε πάντα μονοπολιτισμικό. Το δημόσιο 
σχολείο διαμορφώθηκε με βάση την πολιτική επιλογή να διαπαιδαγωγεί και να 
εκπαιδεύει τα ελληνόπουλα σύμφωνα με τα ελληνοχριστιανικά ιδεώδη με κύριους 
φορείς διάδοσης του ελληνικού πολιτισμού στο πλαίσιο του σχολείου την ελληνική 
γλώσσα, τη χριστιανική ορθόδοξη θρησκεία και την ιστορία ». Κατά τις Παγούνη & 
Καρούντζου (2007 : 23) « η εκπαιδευτική πολιτική της χώρας μας που 
χαρακτηρίζεται από ομογενοποίηση και εθνοκεντρισμό, ενίσχυε την 
μονοπολιτισμικότητα χωρίς αυτό να σημαίνει ότι δεν υπήρχαν ομάδες που 
διέφεραν ως προς θρήσκευμα, τη γλώσσα και την κουλτούρα πριν την είσοδο των 
μεταναστών ». 
1.2. Προκειμένου να υπάρξει μία σαφής ερευνητική πορεία, θα πρέπει να υπάρχει 
ένα σαφές θεωρητικό υπόβαθρο. Έτσι λοιπόν χρειάζεται να διασαφηνιστεί ο όρος 
και το περιεχόμενο της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, γι αυτό παρακάτω δίνονται 
κάποιες από τις βασικές προσεγγίσεις και χαρακτηριστικά της διαπολιτισμικής 
εκπαίδευσης.  
Κατά τον Aurnheimer (1990, στο: Πανταζής, 2005: 74),«οι όροι πολυπολιτισμικότητα 
και διαπολιτισμικότητα δεν είναι ταυτόσημοι. Η πολυπολιτισμικότητα είναι το 
δεδομένο και η διαπολιτισμικότητα το ζητούμενο ». Κατά τον Δαμανάκη (1997) η 
διαπολιτισμική εκπαίδευση στηρίζεται σε τρία βασικά αξιώματα της 
διαπολιτισμικής θεωρίας που είναι : το αξίωμα της ισοτιμίας των λαών , το αξίωμα 
της ισοτιμίας του μορφωτικού κεφαλαίου ατόμων διαφορετικής προέλευσης και 
στο αξίωμα της παροχής ίσων ευκαιριών. Πιο συγκεκριμένα, ο Μπενέκος (2007: 47) 
υιοθετεί τις αρχές που είχε διατυπώσει ο Hohmann από το 1989, και κατά τον οποίο 
η διαπολιτισμική εκπαίδευση για να είναι αποτελεσματική θα πρέπει να στηρίζεται 
στις εξής αταλάντευτες αρχές : 

- η ‘συνάντηση’ των πολιτισμών 
- η άρση των εμποδίων που παρεμβάλλονται κατά την επαφή των πολιτισμών 

και  
- η δρομολόγηση πολιτισμικών αλλαγών με σκοπό τον πολιτισμικό 

εμπλουτισμό.  
Με βάση αυτές τις αρχές του Hohmann, ο Μπενέκος (2007: 47) στο άρθρο του 
συνοψίζει τους εξής στόχους της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης:  

- αποδοχή της ισότητας όλων των ανθρώπων  
- συμπερίληψη των πολιτισμικών ιδιαιτεροτήτων στα εκπαιδευτικά 

προγράμματα 
- συνεκμετάλλευση του μορφωτικού κεφαλαίου όλων ανεξαιρέτως των 

μαθητών 
- δημιουργία ίσως ευκαιριών για μαθητική και επαγγελματική επιτυχία όλων 

των εμπλεκόμενων μερών 
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- καταδίκη και απόρριψη κάθε είδους διακρίσεων (κοινωνικών, γλωσσικών, 
θρησκευτικών, πολιτισμικών, εθνοτικών) 

- καλλιέργεια και ενίσχυση των γλωσσικών ιδιαιτεροτήτων 
Οι παραπάνω αρχές της διαπολιτισμικής διαδικασίας παίζουν σημαντικό ρόλο στην 
αντιμετώπιση των κοινωνικών ανισοτήτων και αποτελούν ερωτήματα προς 
διερεύνηση της παρούσας μελέτης. Καθ’ όλη την πορεία της διαπολιτισμικής 
εκπαίδευσης, έχουν αναπτυχθεί διάφορα μοντέλα διαπολιτισμικής εκπαίδευσης με 
κυριότερα: το αφομοιωτικό μοντέλο, το μοντέλο της ενσωμάτωσης, το 
πολυπολιτισμικό μοντέλο και το αντιρατσιστικό μοντέλο. Σε έρευνα του ΕΚΚΕ, οι 
Τζωρτζοπούλου & Κοτζαμάνη (2008: 29), ύστερα από παράθεση των διαφόρων 
μοντέλων ενσωμάτωσης των μεταναστών, καταλήγουν στο ότι « το διαπολιτισμικό 
μοντέλο στην εκπαίδευση προβάλλεται ως η καλύτερη απάντηση στη νέα 
εκπαιδευτική πραγματικότητα, μολονότι, οι σύγχρονες κοινωνίες εφαρμόζουν 
περισσότερο συνδυαστικά μοντέλα.  
Η ενσωμάτωση της διαπολιτισμικής προσέγγισης στο ελληνικό εκπαιδευτικό 
σύστημα φαίνεται να ακολουθεί την αντίστοιχη ευρωπαϊκή πορεία. Η Ελλάδα ως 
κράτος- μέλος της Ευρωπαϊκής Ένωσης από το 1980 έχει ακολουθήσει της 
ευρωπαϊκές οδηγίες σχετικά με την ένταξη και την εκπαίδευση μεταναστών, αλλά 
και έχει χρηματοδοτήσει προγράμματα για την εξασφάλιση των παραπάνω. 
Προς απάντηση λοιπόν στην πολυπολιτισμική πραγματικότητα που είχε 
διαμορφωθεί, η ελληνική πολιτεία σε επίπεδο εκπαίδευσης ιδρύει διάφορες δομές, 
μεταξύ των οποίων τα σχολεία παλιννοστούντων Ελλήνων, οι Τάξεις Υποδοχής και 
τα Φροντιστηριακά Τμήματα (Παγούνη & Καρούντζου, 2007: 2). Ωστόσο, η 
αποτελεσματικότητα των παραπάνω δομών ως προς την ένταξη των αλλοδαπών 
μαθητών αμφισβητήθηκε αρκετά. 
Έτσι, διαμορφώθηκε ένα καινούριο κοινωνικό τοπίο και ένα πολυπολιτισμικό 
πλαίσιο μέσα στα σχολεία, με τους αλλοδαπούς μαθητές να αποτελούν το 10% 
περίπου του συνόλου των μαθητών (Γεωργογιάννης, 2008: 37). Βέβαια, υπάρχουν 
και αυτοί που υποστηρίζουν ότι ‘δεν ανακαλύψαμε την Αμερική’ και ότι « η 
ελληνική κοινωνία δε γίνεται τώρα πολυπολιτισμική, αλλά τώρα αναγνωρίζεται ως 
τέτοια » (Κάτσικας & Πολίτου, 1999: 23). 
Παρακάτω λοιπόν δείχνεται (Τριανταφυλλίδου, 2005) επί ποιων δημογραφικών 
δεδομένων διαμορφώθηκε το ποικιλόμορφο μεταναστευτικό ‘μωσαϊκό’ μέσα στην 
ελληνική κοινωνία και πώς αυτό οδήγησε στην ανάγκη για ισότιμη και δημοκρατική 
διαπολιτισμική εκπαίδευση. Σύμφωνα λοιπόν με μελέτη του ΕΛΙΑΜΕΠ 
(Τριανταφυλλίδου, 2005), καταγράφονται τα εξής στοιχεία:  
Έτος Ξένοι πολίτες Έλληνες πολίτες 
1991 167.000 10.260.000 
2001 797.000 10.964.020 
2011 912.000(713.000 από 

Τρίτες χώρες και 199.000 
10.815.197 
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από χώρες της Ε.Ε.) 
Όλα τα παραπάνω στοιχεία αναφέρονται σε αυτούς που με βάση τα νομικά 
κριτήρια του κράτους πληρούν τα κριτήρια για να διαμένουν στην χώρα και δεν 
λαμβάνονται υπόψην οι αποκαλούμενοι ‘παράνομοι μετανάστες’. Σχετικά με τον 
μαθητικό πληθυσμό, το σχολικό έτος 2008-2009 στα Δημοτικά φοιτούσαν 58.332 
αλλοδαποί μαθητές και 5.212 παλιννοστούντες σε σύνολο 568.797. Ο αντίστοιχος 
αριθμός στα διαπολιτισμικά σχολεία ήταν 523 και 13 αντίστοιχα (Φωτόπουλος, 
2010). 
2.1. Παραπάνω διαπιστώθηκε η δημιουργία του εκπαιδευτικού συστήματος πάνω 
σε συγκεκριμένα εθνοπολιτισμικά χαρακτηριστικά με αποτέλεσμα να μην 
αναγνωρίζεται αρκετά η διαφορετικότητα και να μην προάγεται το δημοκρατικό 
σχολείο. Έτσι, δημιουργούνται κοινωνικές ανισότητες που διαπερνούν και την 
εκπαιδευτική διαδικασία. Η αλληλεξάρτηση σχολικής εκπαίδευσης και κοινωνικών 
ανισοτήτων αναγνωρίζεται και σχολιάζεται από την Ασκούνη (2007: 29) με τον εξής 
τρόπο: « οι κοινωνικές ανισότητες δημιουργούνται έξω από το σχολείο, συνδέονται 
με την ιεραρχική κοινωνική δομή, και την άνιση κατανομή των αγαθών και της 
εξουσίας … η τυπική ισότητα λοιπόν, ως βασική αξία που διέπει τη λογική του 
σχολείου, διαγράφει τις αρχικές κοινωνικές διαφορές των μαθητών » . 
Στην διαπίστωση ότι το σχολείο επικυρώνει την προϋπάρχουσα ανισότητα με το να 
μην αφήνει περιθώρια διαφοροποίησης, η Φραγκουδάκη (1985: 374) βλέπει να 
επιβεβαιώνεται ο Μπουρντιέ, κατά τον οποίον :  

για να ευνοούνται οι ήδη ευνοημένοι και να αδικούνται οι ήδη 
αδικημένοι, το σχολείο πρέπει να αγνοεί και αρκεί να αγνοεί (ως προς το 
περιεχόμενο των μεταδιδόμενων γνώσεων, τις μεθόδους, τις τεχνικές 
της μετάδοσης και τα κριτήρια της επιλογής) την μορφωτική ανισότητα 
των μαθητών από διαφορετικές κοινωνικές τάξεις. Με άλλα λόγια, 
αντιμετωπίζοντας όλους τους διδασκόμενους, όσο άνισοι κι αν είναι 
στην πραγματικότητα, σαν ίσους μεταξύ τους, ίσους ως προς τα 
δικαιώματα και τις υποχρεώσεις, το σχολείο οδηγείται στην πράξη να 
επικυρώνει με το βάρος της εγκυρότητάς του, τις αρχικές ανισότητες 
στην παιδεία. (Μπουρντιέ, στο Φραγκουδάκη, 1985: 374). 

Η Φραγκουδάκη (1985: 87) καταλήγει στο συμπέρασμα ότι  η συστηματική 
επανάληψη από τεράστιο αριθμό ερευνών της διαπίστωσης ότι η κοινωνική 
ανισότητα αναπαράγεται από το σχολείο οδήγησε στο συμπέρασμα ότι η 
θεσμοθετημένη εκπαιδευτική ισότητα είναι μόνο τυπική. 
2.2. Μία πρώτη εικόνα των κοινωνικών ανισοτήτων μέσα στο σχολείο δίνεται από 
εκπαιδευτικό του 87ου διαπολιτισμικού δημοτικού σχολείου Αθηνών όπου το 65% 
των μαθητών είναι αλλόγλωσσοι και κατά τον οποίο: « οι αλλόγλωσσοι μαθητές και 
κυρίως οι τουρκόφωνοι, ήταν απομονωμένοι από την εκπαιδευτική διαδικασία … 
εδώ τα προβλήματα συμπεριφοράς των μαθητών ήταν περισσότερο ακραία και πιο 
έντονα απ’ ό, τι σε άλλα σχολεία. Οι συγκρούσεις μεταξύ χριστιανών και 
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μουσουλμάνων, μεταξύ ‘καλών’ και ‘κακών’ μαθητών, μεταξύ αγοριών και 
κοριτσιών, εντός και εκτός τάξης, ήταν καθημερινές » (Δημητρίου & Λαγοπούλου, 
2003: 82) . 
Επιπλέον, μία περίπτωση διαχείρισης των ανισοτήτων στην εκπαίδευση των 
παιδιών μεταναστών είναι το γεγονός ότι στις περισσότερες των περιπτώσεων η 
θεσμική εκπαιδευτική πολιτική προλαμβάνει μόνον για την γλωσσική επάρκεια των 
μαθητών, παραβλέποντας άλλες όψεις της πολυπολιτισμικής πραγματικότητας. 
Παραθέτοντας την εμπειρία της από την λειτουργία ενός διαπολιτισμικού σχολείου, 
η Πρόκου (2003: 237) επισημαίνει ότι : 

η λειτουργία Τάξεων Υποδοχής και για παιδιά μεταναστών και 
Τσιγγάνων είναι σύμφωνη με μία μόνο όψη ενός ‘πολυπολιτισμικού 
αναλυτικού προγράμματος’: την παροχή μιας επιλογής που να 
ανταποκρίνεται στις ιδιαίτερες ανάγκες των γλωσσικών μειονοτήτων. 
Ωστόσο ένα πολυπολιτισμικό αναλυτικό πρόγραμμα δίνει επίσης 
έμφαση στην κατανόηση της πολιτισμικά ποικιλόμορφης φύσης της 
κοινωνίας, περιλαμβάνοντας και άλλες επιλογές που να 
ανταποκρίνονται στις ανάγκες τόσο της ευρύτερης κοινότητας όσο και 
ιδιαίτερων πολιτισμικών ομάδων. Ακόμη, φροντίζει για την διδασκαλία 
της μητρικής γλώσσας των γλωσσικών μειονοτήτων. 

 
3.1. Προκειμένου να διερευνηθεί το ζήτημα της διαχείρισης των κοινωνικών 
ανισοτήτων θεωρήθηκε καταλληλότερο να χρησιμοποιηθεί ως ερμηνευτικό 
εργαλείο η ημιδομημένη συνέντευξη. Έτσι, έγινε μια καταγραφή των εμπειριών και 
αντιλήψεων των ερωτώμενων, επιτρέποντας τη σε βάθος διερεύνηση των αιτιών 
και των λόγων κάποιων στάσεων και συμπεριφορών, εμπεριέχοντας τη δυναμική 
της συζήτησης μέσω της μεθόδου της συνέντευξης και ειδικότερα της 
ημιδομημένης μορφής της .(Silverman, 2000). Οι συνεντεύξεις ήταν επτά και 
πραγματοποιήθηκαν στον χώρο του διαπολιτισμικού δημοτικού σχολείου τις 
ημέρες 26 και 27 Μαρτίου 2015. Το συγκεκριμένο διαπολιτισμικό σχολείο βρίσκεται 
στην ευρύτερη περιοχή της Αθήνας. Σύμφωνα με στοιχεία που παρουσίασε η 
διευθύντρια του σχολείου, λειτουργεί από τα μέσα της δεκαετίας του 1990. Αυτή τη 
στιγμή στο σχολείο φοιτούν περί τους 100 μαθητές. Όπως όμως τονίστηκε από την 
διευθύντρια και τους εκπαιδευτικούς, ο αριθμός και η σύνθεση του μαθητικού 
πληθυσμού κατά καιρούς αλλάζει ανάλογα με τις κοινωνικοοικονομικές συνθήκες 
που επικρατούν παγκοσμίως και στην Ελλάδα. Η πλειοψηφία των μαθητών 
κατάγεται από Σλαβόφωνες χώρες (Ρωσία, Ουκρανία, Γεωργία, Μολδαβία, 
Ρουμανία) αλλά και άλλες (Συρία, Αίγυπτος, Αυστραλία). Έτσι, οι εκπαιδευτικοί 
διαχειρίζονται έναν αρκετά ανομοιογενή και μεταβαλλόμενο μαθητικό πληθυσμό. 
3.2. Ανάλυση δεδομένων: Παρακάτω παρουσιάζονται κάποια από τα ευρήματα της 
ανάλυσης των συνεντεύξεων. Σχετικά με το αν το σημερινό σχολείο προάγει την 
πολυπολιτισμικότητα, διαπιστώθηκε ότι υπάρχουν περιπτώσεις εκπαιδευτικών που 
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θεωρούν ότι γίνεται μεν μία προσπάθεια μέσα από τα σημερινά βιβλία και 
αναλυτικά προγράμματα, αλλά η πολυπολιτισμικότητα δεν είναι η πρώτη 
προτεραιότητα του σημερινού σχολείου. Χαρακτηριστικά αναφέρεται : Γίνεται αυτή 
η προσπάθεια, αλλά πάλι πιο πολύ πιστεύω ότι είναι θέμα εκπαιδευτικού. Δεν είναι 
θέμα αναλυτικού προγράμματος τόσο πολύ. Δεν είναι κύριος στόχος του αναλυτικού 
προγράμματος (συνέντ. Δ2). Τονίζεται ο ρόλος του ίδιου του εκπαιδευτικού ως 
‘κύτταρο’ ανάπτυξης της πολυπολιτισμικότητας εντός του σχολικού πλαισίου και ο 
τρόπος διαχείρισής του : Προσπαθούμε εμείς τώρα με τα προγράμματα που 
κάνουμε να μας γνωρίσει ο κόσμος, που δε γνωρίζει ότι υπάρχουν τέτοια σχολεία 
(συνέντ. Δ2). Κατά μία άλλη εκπαιδευτικό : Από κάθε πρόγραμμα ακόμα και 
περιβαλλοντικό αν είναι, μπορούμε να του δώσουμε μια διάσταση πολυπολιτισμική. 
Όλα τα αντικείμενα διδασκαλίας πια μπορούν να έχουν την πολυπολιτισμική πλευρά 
τους. Αρκεί να θέλει ο εκπαιδευτικός να την προβάλλει και μέσα από τα παιδιά να την 
κάνει ουσιαστικά αισθητή στους μαθητές.(συνέντ. Ξ.Γ.). Αναδεικνύεται επίσης το 
ζήτημα της συλλογικής δράσης απέναντι στην διαχείριση των κοινωνικών 
ανισοτήτων και στο πώς θα διαχειριστεί καλύτερα η υπάρχουσα 
πολυπολιτισμικότητα. Τίθεται λοιπόν η συνεργασία όλων των μελών του 
συστήματος (εκπαιδευτικοί, γονείς, διευθυντής) προκειμένου να υπάρξει το 
επιθυμητό αποτέλεσμα και η σωστή κατεύθυνση στην ανάπτυξη της αποδοχής του 
διαφορετικού. Όπως διατυπώθηκε : : Είναι στο χέρι του δασκάλου … όχι απόλυτα. 
Θα πρέπει να υπάρχει μία συνολική αντιμετώπιση και από τον σύλλογο και από τον 
διευθυντή. Αλλά γενικότερα έχουμε αποτέλεσμα αν όλος ο σύλλογος, και ο 
διευθυντής ή η διευθύντρια έχουν σαν στόχο αυτή την ενότητα την 
πολυπολιτισμική, την άμβλυνση των διαφορών και την άντληση όλων των καλών 
στοιχείων που είναι πάρα πολλά και μόνο καλά, από την πολυπολιτισμικότητα της 
μαθητικής τάξης. (συνέντ. Ξ.Γ.). Επιπλέον, εκφράστηκε αρκετά η άποψη ότι το 
σημερινό δημόσιο ελληνικό σχολείο όχι μόνο δε συμβάλλει στην προαγωγή της 
πολυπολιτισμικότητας, αλλά έχει καθαρά μονοπολιτισμικό χαρακτήρα και κυριαρχεί 
σ αυτό η ελληνική γλώσσα, ενώ εκφράστηκε η δυσαρέσκεια των εκπαιδευτικών που 
στο διαπολιτισμικό δημοτικό δεν διδάσκονται οι γλώσσες των χωρών καταγωγής 
των μαθητών, με αποτέλεσμα να υποχρεούνται στην εκμάθηση μόνον της 
κυρίαρχης γλώσσας.  
Κατά γενική ομολογία, η διαχείριση της κατάστασης επαφίεται στον ρόλο του 
εκπαιδευτικού, στην πρωτοβουλία και την αλληλεπίδρασή που ο ίδιος αναπτύσσει. 
Ιδιαίτερη επίσης σημασία δίνεται από τον εκπαιδευτικό στο ποιες προτεραιότητες 
βάζει ο ίδιος : Πρώτα απ όλα να νιώσουν ότι είναι μέλη αυτής της κοινωνίας, μέλη … 
Δηλαδή να προσπαθήσουν να έρθουν σε επαφή λίγο με την δικιά μας κουλτούρα, 
τον δικό μας πολιτισμό, χωρίς όμως να πρέπει να πρέπει να σβήσουν τον δικό τους. 
Δηλαδή σκοπός είναι πρώτα να υπάρχει μια περίοδος προσαρμογής αλλά με 
σεβασμό και στην δική τους διαφορετικότητα. Να νιώσουν πρώτα, να έχουν 
συναισθηματική ασφάλεια, μια ισορροπία.(συνέντ. Δ1). Βλέπουμε ότι σημαντικό 
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ρόλο παίζει το κομμάτι της προσαρμογής στο σύνολο και η ομαλή κοινωνική και 
συναισθηματική ένταξη. Το μαθησιακό κομμάτι κάποιες φορές έπεται. Βέβαια σε 
πρώτη προτεραιότητα βρίσκεται πολλές φορές η κατάκτηση της ελληνικής γλώσσας 
προκειμένου να μπορούν οι μαθητές να επικοινωνήσουν και να γνωρίσουν στοιχεία 
του παρόντος πολιτισμού. Θεωρείται η γλώσσα ως ένα μέσο κοινωνικοποίησης 
όπως φαίνεται και από την παρακάτω δήλωση: Ε, σε πρώτη φάση οπωσδήποτε να 
μπορεί να μιλάει ελληνικά. Έτσι ; Γιατί η επικοινωνία στην γλώσσα της χώρας 
υποδοχής είναι βασικό εργαλείο. Η γλώσσα επίσης είναι κοινωνικοποιητικός 
μηχανισμός. Δηλαδή να γνωρίσουν και την γλώσσα και τον πολιτισμό. (συνέντ. Δ5).  
Κάποιοι εκπαιδευτικοί θεωρούν απαραίτητη την δημιουργία ενός θετικού πλαισίου 
ένταξης και συναισθηματικής ασφάλειας, ενώ άλλοι τοποθετούν την κατάκτηση της 
ελληνικής γλώσσας σε πρώτο επίπεδο, ώστε να επιτευχθούν αργότερα και τα 
επόμενα. Χαρακτηριστικά αναφέρεται ως πρώτη προτεραιότητα η αποδοχή και το 
αίσθημα της ένταξης : εγώ πιστεύω ότι καταρχήν ένα παιδί που δεν γνωρίζει 
καθόλου την γλώσσα, πρέπει να του προσφέρουμε μία αποδοχή για τον εαυτό του. 
Να νιώσει μέλος της ομάδας, της τάξης, να νιώσει ίσος προς ίσον. Και σε δεύτερη 
φάση να δούμε το μαθησιακό. .) Βασικές επιδιώξεις λοιπόν ενός εκπαιδευτικού 
διαπολιτισμικού σχολείου φαίνεται να είναι η ομαλή κοινωνική ένταξη, η ένταξη 
στην σχολική ομάδα, η κατάκτηση της ελληνικής γλώσσας, ο σεβασμός στον 
πολιτισμό του άλλου, η αποδοχή. Ωστόσο, σε αρκετά σημεία επισημαίνεται ότι θα 
πρέπει να υπάρχει ιδιαίτερη προσοχή στην διαχείριση του πολυπολιτισμικού 
πλαισίου, ώστε να μην χαθεί και να μην παραμεριστεί το πολιτισμικό υπόβαθρο 
που φέρει το παιδί μετανάστης. Παρατηρούμε να μην υπάρχει αμφισβήτηση ως προς 
τα οφέλη του διαπολιτισμικού σχολείου, αλλά να υπάρχει αμφισβήτηση ως προς την 
διαμόρφωσή του και τις υπηρεσίες του (απουσία κοινωνικού λειτουργού και 
ψυχολόγου) από το κράτος. Ο σεβασμός στην διαφορετικότητα αναδεικνύεται 
επίσης ως βασικό στοιχείο των κοινωνικών σχέσεων και της αλληλεπίδρασης που 
καλλιεργούνται στα παιδιά. Πιο συγκεκριμένα μία εκπαιδευτικός μεταφέρει ότι : 
υπάρχει σεβασμός. Δηλαδή αν υπάρχει ένα παιδί με διαφορετική θρησκεία, θα 
προσπαθήσουμε να γνωρίσουν την θρησκεία μας , αλλά βρίσκοντας κοινά στοιχεία 
με την δική τους θρησκεία. Νομίζω ότι το χρησιμοποιούμε και σαν βάση πολλές 
φορές για να βρούμε κοινά στοιχεία με τον δικό μας πολιτισμό και να χτίσουμε 
πάνω σ αυτό. (συνέντ. Δ1). Παρατηρούμε ότι η αποδοχή της διαφορετικότητας του 
άλλου γίνεται σε συνδυασμό με τον κοινό πολιτισμό, ώστε να είναι καλύτερη η 
ένταξη του παιδιού μετανάστη. Μάλιστα, η καλλιέργεια του σεβασμού στην 
διαφορετικότητα και η ανεκτικότητα μέσα στο διαπολιτισμικό σχολείο 
μεταφέρθηκε από όλους τους εκπαιδευτικούς. Σύμφωνα με την εμπειρία των 
εκπαιδευτικών, η αποδοχή της ετερότητας δείχνει να αποτελεί ουσιαστικό στοιχείο 
των σχέσεων και της αλληλεπίδρασης στο διαπολιτισμικό σχολείο, κάτι που έρχεται 
σε αντίθεση με την πραγματικότητα του κοινού δημόσιου σχολείου όπως 
παρουσιάζεται από τους Κάτσικα & Πολίτου (1999: 138) οι οποίοι θεωρούν ότι «το 
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σχολείο απέναντι στην πραγματικότητα της σχολικής ετερότητας ορθώνεται 
ισοπεδωτικό, μονολιθικό, άκαμπτο ». Πολύ σημαντικός κρίνεται ο ρόλος του 
εκπαιδευτικού στην ανάπτυξη σχέσεων σεβασμού και αποδοχής ανάμεσα στα 
παιδιά μεταναστών, διότι όπως μαρτυράται, το ότι κάποιος βρίσκεται στο 
διαπολιτισμικό, δε σημαίνει ότι αυτόματα είναι ανεκτικός στο διαφορετικό, αλλά 
είναι θέμα διαχείρισης και διαρκούς καλλιέργειας. Πιο συγκεκριμένα αναφέρεται 
ότι : Αυτό όμως και πάλι δεν είναι ότι όταν έρχονται εδώ όλοι είναι ανοιχτοί στην 
διαφορετικότητα. Δεν είναι έτσι. Θέλει πολλή δουλειά. Γιατί κι εδώ υπάρχουν, 
έχουμε δει τσακωμούς ακόμη και για τα πολιτικά. Είχα στη τάξη μου, στην Δ΄ 
δημοτικού παιδιά από Συρία και ήταν καθεστωτικοί- αντικαθεστωτικοί και 
τσακώνονταν γι αυτό (συνέντ. Δ4). Επίσης, δίνεται η δυνατότητα στους μαθητές να 
μεταφέρουν δικά τους πολιτισμικά στοιχεία. Χαρακτηριστικά : σίγουρα υπάρχουν οι 
ευκαιρίες στα παιδιά να μιλήσουν και για την γλώσσα τους και για την θρησκεία τους 
ξεκινώντας από αφορμές που δίνονται μες στο μάθημα (συνέντ. Ξ.Γ.).  
Σχετικά με την συμμετοχή των γονέων των παιδιών στο διαπολιτισμικό σχολείο, 
εκφράστηκε ότι καταβάλλεται προσπάθεια, αλλά συνήθως δεν καταλήγει σε 
ουσιαστική συμμετοχή εξαιτίας συγκεκριμένων κοινωνικοοικονομικών αναγκών 
που τους αναγκάζουν να μένουν λίγο μακριά από την εκπαίδευση των παιδιών 
τους. Χαρακτηριστικά μία εκπαιδευτικός μετέφερε την εξής εμπειρίας της : Όσο 
μπορούν συμμετέχουν οι άνθρωποι, δεδομένων των συνθηκών και ότι δουλεύουν 
και πολλές φορές δε ξέρω αν δουλεύουν και εντός Αθηνών. Είναι κι αυτό ένα 
πρόβλημα. Ή τα ωράρια που δουλεύουν. Ή αν είναι κοντά ή όχι. Επομένως, στο 
μέτρο που μπορούν να επιβιώσουν οι ίδιοι και το τι προέχει γι αυτούς. Γι αυτούς 
προέχει το καθημερινό τους ψωμί(συνέντ. Δ5). Παρατηρήθηκε επίσης ότι τίθεται το 
ζήτημα της αποδοχής των μεταναστών και κατά συνέπεια και των παιδιών τους από 
την ελληνική κοινωνία, επισημαίνοντας ότι ακόμη ουσιαστικά βρισκόμαστε ως 
κοινωνία σε μικρό ποσοστό αποδοχής του διαφορετικού, μη παραβλέποντας όμως 
και θετικά παραδείγματα. Ένα θετικό που επισημάνθηκε από όλους σχεδόν τους 
εκπαιδευτικούς ήταν ότι το διαπολιτισμικό σχολείο λειτουργεί ως ‘δίχτυ’ απέναντι 
σε τυχόν διακρίσεις, ανισότητες και ρατσισμό που ενδεχομένως να υφίστανται οι 
μαθητές. Και αυτό διότι το διαπολιτισμικό σχολείο λειτουργεί (όπως μαρτυρούν οι 
εκπαιδευτικοί) ως κύτταρο διαπολιτισμικής ανάπτυξης μέσα από την πράξη και τα 
προγράμματά του με τα περιστατικά ξενοφοβίας εντός του να είναι σχεδόν 
μηδενικά. Χαρακτηριστική είναι η παρακάτω δήλωση μίας εκπαιδευτικού: Εδώ 
βρίσκονται αρκετά προστατευμένα (συνέντ. Δ3). 
 
Συζήτηση- Συμπεράσματα 
Η διεξαγωγή της έρευνας κρίθηκε χρήσιμη προκειμένου να αποτυπώσει μέσα από 
τις εμπειρίες και τις αντιλήψεις εκπαιδευτικών διαπολιτισμικού δημοτικού σχολείου 
την διαχείριση των κοινωνικών ανισοτήτων που βιώνουν παιδιά με μεταναστευτικό 
υπόβαθρο. Οι περισσότερες έρευνες που έχουν γίνει έως σήμερα σχετικά με την 
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διαπολιτισμική εκπαίδευση εστιάζουν περισσότερο στις επιδόσεις των αλλοδαπών 
μαθητών και στον τρόπο ένταξής τους στο κοινό σχολείο. Η συγκεκριμένη ωστόσο 
έρευνα κινείται γύρω από την κοινωνική διάσταση της διαπολιτισμικής 
εκπαίδευσης, δεδομένου ότι το διαπολιτισμικό σχολείο δημιουργήθηκε ακριβώς για 
να συμβάλλει στην ομαλή ένταξη και ισότητα των παιδιών μεταναστών. 
Ως επί το πλείστον η διαχείριση της πολυπολιτισμικότητας επαφίεται στους ίδιους 
τους εκπαιδευτικούς και ο ρόλος τους κρίνεται αρκετά σημαντικός στην 
πολυπολιτισμική πρακτική. Είναι οι ίδιοι που θα βοηθήσουν τα παιδιά μεταναστών 
να αλληλεπιδράσουν και να ενταχθούν, δίνοντας σε κάθε διδακτικό αντικείμενο μια 
πολυπολιτισμική διάσταση. Έτσι, τονίζεται ο ρόλος του ίδιου του εκπαιδευτικού ως 
‘κύτταρο’ ανάπτυξης της πολυπολιτισμικότητας. Σχετικά με την στήριξη από την 
πολιτεία, συμπεραίνουμε την έλλειψη υποστήριξης προς τα μέλη του 
διαπολιτισμικού σχολείου σε διάφορους τομείς, όπως η έλλειψη ειδικών 
(κοινωνικός λειτουργός, ψυχολόγος, κ.ά.), η καθυστερήσεις βιβλίων και 
προσλήψεων, η ελλιπής παροχής επιμόρφωσης και εξειδίκευσης και η μη παροχή 
της δυνατότητας στα παιδιά μεταναστών να διδάσκονται την γλώσσα της χώρας 
καταγωγής τους.  
Ο τρόπος όμως με τον οποίο χειρίζονται αυτή την κατάσταση διαφέρει ως προς τις 
προτεραιότητες που βάζει ο κάθε εκπαιδευτικός. Μερικοί βάζουν σε πρώτη 
προτεραιότητα την καλλιέργεια ενός συναισθήματος ασφάλειας, ισορροπίας και 
σεβασμού, ενώ για κάποιους άλλους προέχει το μαθησιακό και κυρίως η 
καλλιέργεια της ελληνικής γλώσσας προκειμένου να μπορούν οι μαθητές να 
επικοινωνήσουν. Θεωρείται η γλώσσα ως ένα μέσο κοινωνικοποίησης. οι 
εκπαιδευτικοί καλούνται να αντιμετωπίσουν μία κατάσταση με τα ‘εργαλεία’ που 
έχουν και να διαμορφώσουν τις κρατικές επιταγές. Όμως, με τα μέσα που έχουν δεν 
μπορούν να αλλάξουν εκ βάθρων την κατάσταση. Από τις εμπειρίες των 
εκπαιδευτικών προέκυψε ότι εντός διαπολιτισμικού σχολείου οι κοινωνικές σχέσεις 
που αναπτύσσονται είναι αρκετά θετικές. Καλλιεργείται ο σεβασμός στην θρησκεία, 
την γλώσσα και τον πολιτισμό του άλλου και η ανοχή στην διαφορετικότητα. 
Βλέπουμε να τηρούνται λοιπόν βασικές αρχές της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης που 
ορίζουν τις κοινωνικές σχέσεις μεταξύ ομάδων με διαφορετικό πολιτισμικό 
υπόβαθρο. η καλλιέργεια της αποδοχής και της ομαδικότητας δείχνει να έχει 
προεκτάσεις και παραπέρα από το σχολείο (οικογένεια, κοινωνία). Όσον αφορά την 
συμμετοχή τους στην εκπαιδευτική διαδικασία, εκφράστηκε ότι καταβάλλεται 
προσπάθεια, αλλά συνήθως δεν καταλήγει σε ουσιαστική συμμετοχή εξαιτίας 
συγκεκριμένων κοινωνικοοικονομικών αναγκών που τους αναγκάζουν να μένουν 
λίγο μακριά από την εκπαίδευση των παιδιών τους. Ουσιαστικά και με βάση τα 
λεγόμενα των εκπαιδευτικών, οι κοινωνικοοικονομικές ανισότητες που βιώνουν 
οικογένειες μεταναστών φαίνεται να έχουν αντίκτυπο και στο σχολείο. Τέλος, στο 
διαπολιτισμικό σχολείο οι μαθητές αντιμετωπίζονται ως διαφορετικοί, με 
αποτέλεσμα να μην επικυρώνονται στην πράξη οι ανισότητες στην παιδεία. Βέβαια, 
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εκτός διαπολιτισμικού σχολείου, εκφράζονται αμφιβολίες σχετικά με την αποδοχή 
της διαφορετικότητας από τους άλλους. 
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Περίληψη  
Ο σκοπός της έρευνας είναι να διερευνήσει τον τρόπο με τον οποίο οι εκπαιδευτικοί 
αντιλαμβάνονται και αντιμετωπίζουν την πολυπολιτισμικότητα, καθώς και θέματα 
που σχετίζονται με αυτή όπως είναι η προϋπηρεσία και η επιμόρφωση σε σχέση με 
την διαχείριση των ζητημάτων του σχολείου, το φύλο και η κατοχή μεταπτυχιακών 
τίτλων με την αντιμετώπιση των προβλημάτων, τις απόψεις των εκπαιδευτικών για 
την εμπλοκή ή μη των γονέων, την διαφοροποίηση των εκπαιδευτικών ανάλογα με 
την βαθμίδα που υπηρετούν. Στην έρευνα συμμετείχαν 127 εκπαιδευτικοί της 
πρωτοβάθμιας (66) και της δευτεροβάθμιας (61) εκπαίδευσης. Η επιλογή των 
σχολείων έγινε από το σύνολο των σχολείων του νομού Λάρισας με τη μέθοδο της 
τυχαίας δειγματοληψίας. Ως μέσο συλλογής των δεδομένων επιλέχτηκε το 
ερωτηματολόγιο. Για τη στατιστική ανάλυση των δεδομένων εφαρμόσθηκε ανάλυση 
διακύμανσης ενός παράγοντα (One-way ANOVA) για τη διαπίστωση διαφορών 
μεταξύ των κατηγοριών των παραγόντων που μετρήθηκαν και εφαρμόστηκε το τεστ 
πολλαπλών συγκρίσεων (Scheffe post-hoc), για τη διερεύνηση των επιμέρους 
διαφορών μεταξύ των μέσων όρων. Τα αποτελέσματα της ανάλυσης διακύμανσης 
ANOVA έδειξαν ότι υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές ως προς το φύλο 
F(1,126)= 7,28, p<.05, και του τερματισμού των ανισοτήτων, του φύλου F(1,126)= 
5,10, p<.05, και της κοινωνικής κατάστασης του αλλοδαπού μαθητή, του φύλου 
F(1,126)= 4,32, p<.05, και των φυλετικών ανισοτήτων στο σχολείο, του φύλου 
F(1,126)= 6,21, p<.05, και της ύπαρξης ρατσισμού στην τάξη, του φύλου F(1,126)= 
4,74, p<.05, και της σημασίας των ερευνητικών εργασιών, του παράγοντα 
διδασκαλία σε Πρωτοβάθμια ή Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση F(1,126)= 8,04, p<.05, 
και της συνεργασίας, του παράγοντα διδασκαλία σε Πρωτοβάθμια ή 
Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση F(1,126)= 12,00, p<.05, και των διαθεματικών πρότζεκτ, 
του παράγοντα διδασκαλία σε Πρωτοβάθμια ή Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση 
F(1,126)= 4,25, p<.05, και των αξιών του εκπαιδευτικού συστήματος. 
Συμπερασματικά από την μελέτη καταδεικνύεται η πολυπλοκότητα και οι ποικίλες 
διαστάσεις του ζητήματος της πολυπολιτισμικότητας στην εκπαίδευση καθώς και το 
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πλήθος των παραγόντων που εξετάστηκαν και που επηρεάζουν συνολικά τόσο τους 
εκπαιδευτικούς όσο και τους μαθητές με μεταναστευτικό υπόβαθρο. 
 
Εισαγωγή  
Οι κοινωνία και το έθνος στην σημερινή πραγματικότητα χαρακτηρίζεται από 
μεγάλες διαφοροποιήσεις στην εθνική καταγωγή των πολιτών, τη φυλή, την 
γλώσσα, τον χρωματισμό του δέρματος, την θρησκεία, καθώς και τις φυσικές και 
πνευματικές ικανότητες (Tiedt & Tiedt, 2002). Η νέα πραγματικότητα της 
πολυπολιτισμικής κοινωνίας ταυτίζεται με την σχολική κοινωνία, και ολόκληρο το 
εκπαιδευτικό σύστημα. Το πολυπολιτισμικό μοντέλο το οποίο πρέπει να κυριαρχεί 
στην εκπαιδευτική διαδικασία, καλείται να αναπροσαρμόσει την στρατηγική του, 
στην διδακτική και την μεθοδολογία της διδασκαλίας. Πλέον στις σημερινές 
κοινωνικές συνθήκες συνυπάρχουν διαφορετικοί πολιτισμοί.  
Η εκπαίδευση μέσω των σχολικών μονάδων καλείται να ενσωματώσει τις τάσεις της 
ευρύτερης κοινωνίας (Dimmock & Walker, 2005), ώστε να μεταδώσει στους 
μαθητές άξιες μέσα από το πρίσμα της πολυπολιτισμικότητας και να εκπαιδεύσει 
τους μαθητές ισότιμα και ανεξάρτητα από τις πολιτιστικές τους ή θρησκευτικές τους 
πεποιθήσεις. Σε αυτό το πλαίσιο, τα σχολεία ως μικροκοινωνικά συστήματα τείνουν 
να παρουσιάζουν τις κυρίαρχες εντάσεις της ευρύτερης κοινωνίας και βρίσκονται 
αντιμέτωπα με δύο κύριες προκλήσεις. Να μεταδώσουν αξίες στο πνεύμα της 
πολυπολιτισμικότητας και να εκπαιδεύσουν ισότιμα όλους τους μαθητές χωρίς να 
εξετάζουν την πολιτισμική ή την γλωσσική τους προέλευση (Παπαναούμ, 2004).  
Το σχολείο ως αναπόσπαστο κομμάτι της κοινωνίας αναπτύσσεται και εξελίσσεται 
ταυτόχρονα με αυτή αποτελώντας ένα σύστημα το οποίο αποτελείται από 
υποσυστήματα (διευθυντής, εκπαιδευτικοί, μαθητές, γονείς) που συνεργάζονται για 
την επίτευξη συγκεκριμένων στόχων, ώστε να επιτευχθεί η αποτελεσματική του 
λειτουργία (Σαϊτης, 2007β). Η σχολική ανομοιογένεια σε αρκετές σχολικές μονάδες, 
όπως είναι η κουλτούρα και οι διαφορετικές πολιτιστικές ταυτότητες, αποτελεί 
συχνά το έναυσμα συγκρούσεων και διασπάσεων (McGlynn, 2008), ρατσιστικών 
αντιδράσεων, ξενοφοβικών αντιλήψεων και απόρριψης, ακόμη και εντός της 
σχολικής κοινότητας. Καθοριστικό ρόλο στην αποτελεσματική λειτουργία των 
σχολικών μονάδων έχουν σύμφωνα με έρευνες αρκετοί παράγοντες, όπως οι 
εκπαιδευτικοί, η δομή και η οργάνωση των αναλυτικών προγραμμάτων και των 
διδακτικών μεθόδων, η σταθερότητα και οι ικανότητες του διευθυντή του σχολείου, 
η συνεργασία του σχολείου με την οικογένεια αλλά και η διαμόρφωση ευνοϊκού και 
θετικού κλίματος. Καθένας από τους παραπάνω παράγοντες έχει το δικό του ειδικό 
βάρος και σπουδαιότητα. 
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Ανασκόπηση 
Με τον όρο πολιτισμός αναφερόμαστε στο σύνολο στο οποίο συνυπάρχουν οι 
γνώσεις, οι πεποιθήσεις, οι τέχνες, τα ήθη, τα έθιμα, τα δικαιώματα και 
οποιοδήποτε άλλη δεξιότητα και ικανότητα, που κάθε άνθρωπος αποκτά κατά τη 
διάρκεια της ζωής του, ως μέλος ενός ευρύτερου κοινωνικού συνόλου (Tylor, 1971). 
O πολιτισμός αποτελεί κάτι το οποίο μεταδίδεται, κάτι το οποίο μαθαίνεται και 
μπορεί να διαμοιραστεί με άλλους. Επίσης σύμφωνα με τους Kroeber & klucholn, 
(1952), ως πολιτισμός μπορεί να οριστούν τα πρότυπα συμπεριφοράς, που μπορούν 
να προσληφθούν και να μεταδοθούν με σύμβολα, τα οποία μπορούν να αποδείξουν 
τα σημαντικά επιτεύγματα των ανθρωπίνων κοινωνιών και ομάδων, οι οποίες 
επικοινωνούν μεταξύ τους. 
Θεωρείται φυσιολογικό μέσα σε ένα πολιτισμένο περιβάλλον το εκπαιδευτικό 
σύστημα να βοηθά όσους μεγαλώνουν μέσα σ' αυτό, να βρουν την ταυτότητά τους, 
εάν και αυτό στην τωρινή συγκυρία, είναι αρκετά δύσκολο εξαιτίας των γρήγορων 
κοινωνικών μεταβολών που συντελούνται και της διαρκούς αυξανόμενης 
πληθυσμιακής μετακίνησης. Η δυσκολία αυτή μπορεί να αυξάνεται και για έναν 
επιπλέον λόγο, όταν είναι γνωστό και αποδεκτό ότι ο όρος της 
πολυπολιτισμικότητας έχει ασάφειες και δημιουργεί αρκετές παρεξηγήσεις, παρόλο 
που στις σημερινές ημέρες, η πλειοψηφία των κρατών είναι πολυπολιτισμική. 
Σύμφωνα με τον Γκότοβο (2002), υπάρχουν κοινωνικές και πολιτισμικές διαφορές 
στην κοινωνία, σε σχέση με τους μετανάστες και τις διαδικασίες ένταξης που 
ακολουθούνται στις χώρες υποδοχής. Οι διακρίσεις αυτές υφίστανται εξαιτίας 
τοπικών στερεοτύπων ή παραδόσεων, ανάλογα δηλαδή, αν οι μετανάστες ανήκουν 
σε διαφορετικές θρησκευτικές εθνικές ή γλωσσικές μειονότητες και η 
πλειοψηφούσα κοινωνική ομάδα θεωρεί ότι αποκλίνουν από το «κανονικό». 
Μια κοινωνία χαρακτηρίζεται πολυπολιτισμική όταν αναγνωρίζει διαφορετικά 
πρότυπα ζωής και διαφορετικές ηθικές αξίες από αυτές που ως τώρα ίσχυαν, 
ισότιμα, υπό την προϋπόθεση βέβαια, τα παραπάνω να μην έρχονται σε αντίθεση 
με το Σύνταγμα και τα ανθρώπινα δικαιώματα. Στην πολυπολιτισμική κοινωνία το 
ζητούμενο είναι το εθνικό κράτος να μπορεί να προασπίζεται τα δικαιώματα των 
μεταναστών, ανεξάρτητα την ετερογένεια της κοινωνίας, να κωδικοποιεί και να 
επιλύει τα προβλήματα με βάση την πολιτική και τους θεσμούς του κυρίαρχου 
κράτους (Γκόβαρης, 2009). 
Κύριος στόχος της πολυπολιτισμικής εκπαίδευσης, θα πρέπει να τεθεί η 
αναδιάρθρωση των σχολείων και των φορέων της εκπαίδευσης, με τέτοιο τρόπο 
ώστε όλοι μαθητές με μεταναστευτικό υπόβαθρο, να μπορούν να αποκτούν 
γνώσεις, στάσεις και δεξιότητες για να μπορούν να δρουν με ευκολία σε μια χώρα 
με εθνική και φυλετική ποικιλότητα. Προφανώς αυτό δεν μπορεί να επιτευχθεί 
μέσα από ένα μάθημα, αλλά θα πρέπει να υπάρξει μια έννοια προσέγγισης σε όλα 
τα μαθήματα και γενικότερα σε όλη την εκπαιδευτική διαδικασία (Γιαγκούδης, 
1995; Μπαλταζής 2009). 
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Ο όρος πολυπολιτισμική ετοιμότητα αναφέρεται στη δυνατότητα ενός 
εκπαιδευτικού, ο οποίος κατά τη διάρκεια του μαθήματος στην τάξη είναι ικανός να 
διαχειριστεί τη διαφορετικότητα που συναντάει στην πραγματικότητα 
(Παλαιολόγου και συν. 2003). Επομένως ο πολυπολιτισμικά έτοιμος εκπαιδευτικός 
θα πρέπει να γνωρίζει τη διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας ως δεύτερης ή ξένης 
γλώσσας, την εφαρμογή των διαφόρων μεθόδων διδασκαλίας, το περιεχόμενο των 
σχετικών αναλυτικών προγραμμάτων και τις νομοθεσίες που σχετίζονται με 
μαθητές με μεταναστευτικό υπόβαθρο, οι οποίοι ζουν στην Ελλάδα ή ομογενών 
μαθητών του εξωτερικού (Γεωργογιάννης, 2004γ; Γεωργογιάννης, 2004β).  
Στα πολυπολιτισμικά σχολεία η εκπαίδευση έχει σαν στόχο να εξασφαλίσει ότι όλοι 
οι εκπαιδευόμενοι μαθητές απολαμβάνουν την ισότητα, ανεξάρτητα από το 
γλωσσικό, το θρησκευτικό ή το πολιτισμικό τους υπόβαθρο. Το ίδιο το σχολείο, 
όπως και η κοινωνία στην οποία ζούμε, πρέπει να ενθαρρύνει την πολυμορφία και 
την πολυγλωσσία, να ενισχύει την διαπολιτισμική κατανόηση και την επικοινωνία 
με τις κατάλληλες στρατηγικές ενισχύοντας με αυτό τον τρόπο όλες τις σχολικές 
μονάδες (Παλαιολόγου-Γκικοπούλου, 2005). Επιπλέον να προωθεί και να καλλιεργεί 
την αρμονία και την κατανόηση στις διάφορες πολιτισμικές ομάδες, να 
αποθαρρύνει τις συμπεριφορές που έχουν σαν στόχο τις διακρίσεις και βασίζονται 
σε εθνικές και πολιτισμικές διάφορες. 
Οι βασικότερες υποθέσεις που απασχόλησαν την έρευνα ήταν: α) η διερεύνηση του 
τρόπου προσέγγισης των εκπαιδευτικών στο φαινόμενο της πολυπολιτισμικότητας 
σε εκπαιδευτικές μονάδες στις οποίες φοιτούν μαθητές με μεταναστευτικό 
υπόβαθρο με διαφορετική γλωσσική και πολιτισμική προέλευση και τα πιθανά 
προβλήματα αυτής της κατηγορίας των μαθητών στην Πρωτοβάθμια και 
Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση του νομού Λάρισας και β) η διερεύνηση και καταγραφή 
των προβλημάτων που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί των σχολικών μονάδων σε 
σχέση με την εκπαίδευση των μαθητών με μεταναστευτικό υπόβαθρο. 
 
Μέθοδος 
Δείγμα 
Στην έρευνα συμμετείχαν 127 εκπαιδευτικοί σχολείων της πρωτοβάθμιας και 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Από αυτούς οι 66 ανήκαν στην πρωτοβάθμια 
εκπαίδευση ενώ οι υπόλοιποι 61 στην δευτεροβάθμια. Στην έρευνα έλαβαν μέρος 
43 άνδρες και 84 γυναίκες που προερχόταν από σχολεία του νομού Λάρισας. Η 
επιλογή των σχολείων έγινε από το σύνολο των σχολείων του νομού με τη μέθοδο 
της τυχαίας δειγματοληψίας.  
 
Εργαλεία μέτρησης 
Ως μέσο συλλογής των δεδομένων επιλέχτηκε το ερωτηματολόγιο. Όλες οι 
ερωτήσεις ήταν με διαβαθμισμένη επιλογή σε 4βαθμια κλίμακα τύπου Likert και 
ανάλογα με τον τύπο και την έννοια των ερωτήσεων ανά κατηγορία, οι ερωτώμενοι 
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έπρεπε να κυκλώσουν το κατάλληλο νούμερο σύμφωνα με τα παρακάτω 
(1=Συμφωνώ απόλυτα, 2=Συμφωνώ αρκετά, 3=Διαφωνώ αρκετά, 4=Διαφωνώ 
απόλυτα) ή (1=παρα πολύ, 2=αρκετα, 3=ελαχιστα, 4=καθολου) και τέλος (1=παντα, 
2=αρκετες φορές, 3=ελαχιστες φορές, 4=ποτε). Τιμές κοντά στο 1 έδειχναν υψηλό 
επίπεδο συμφωνίας ή κάτι το οποίο συμβαίνει πάντα, ενώ αντίθετα τιμές κοντά στο 
5 έδειχναν υψηλό επίπεδο διαφωνίας ή κάτι το οποίο δεν συμβαίνει ποτέ. 
 
Στατιστική ανάλυση 
Για τη στατιστική ανάλυση των δεδομένων εφαρμόσθηκε ανάλυση διακύμανσης 
ενός παράγοντα (One-way ANOVA) για τη διαπίστωση διαφορών μεταξύ των 
κατηγοριών των παραγόντων που μετρήθηκαν και εφαρμόστηκε το τεστ πολλαπλών 
συγκρίσεων (Scheffe post-hoc), για τη διερεύνηση των επιμέρους διαφορών μεταξύ 
των μέσων όρων. Επίσης για την ανάλυση των αποτελεσμάτων χρησιμοποιήθηκε 
περιγραφική στατιστική (μέσος όρος, τυπική απόκλιση). Ως επίπεδο σημαντικότητας 
ορίσθηκε το p<.05. 
 
Αποτελέσματα  
Όσοι εκπαιδευτικοί συμμετείχαν στην έρευνα που διεξήχθη σε δημοτικά σχολεία, 
γυμνάσια και λύκεια, όπως προκύπτει από τα αποτελέσματα της περιγραφικής 
στατιστικής ανάλυσης κατατάσσονται στους παρακάτω πίνακες, οι οποίοι 
αναφέρονται στην συχνότητα και την ποσοστιαία αναλογία, σύμφωνα με το φύλο, 
την βαθμίδα εκπαίδευσης στην οποία εργάζονται (πρωτοβάθμια ή δευτεροβάθμια), 
τα χρόνια υπηρεσίας, και την κατεύθυνση σπουδών, θεωρητική κατεύθυνση, θετική 
κατεύθυνση ή δάσκαλοι. 
 
Πίνακας 1. Αριθμός συμμετεχόντων και ποσοστιαία αναλογία του δείγματος ανά 
φύλο. 

Φύλο 
 Συχνότητα Ποσοστιαία 

Άνδρες 43 33,9 
Γυναίκες 84 66,1 
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Πίνακας 2. Αριθμός συμμετεχόντων και ποσοστιαία αναλογία του δείγματος ανά 
βαθμίδα εκπαίδευσης.  

Βαθμίδα εκπαίδευσης  

 Συχνότητα 
Ποσοστιαία 

αναλογία (%) 

Πρωτοβάθμια εκπαίδευση 66 52,0 

Δευτεροβάθμια εκπαίδευση 61 48,0 

 
Πίνακας 3. Αριθμός και ποσοστιαία αναλογία του δείγματος σύμφωνα με τα χρόνια 
υπηρεσίας.  

Χρόνια υπηρεσίας  

Χρόνια 
Υπηρεσίας 

Συχνότητα 
(σχολεία) 

Ποσοστιαία αναλογία 
(%) 

1-5 5 3,9 

6-15 27 21,3 

16-25 44 34,6 

πάνω από 25 51 40,2 

 
 
Πίνακας 4. Αριθμός συμμετεχόντων και ποσοστιαία αναλογία του δείγματος 
σύμφωνα με την κατηγορία που ανήκουν (θετική, θεωρητική ή δάσκαλοι). 
 

Κατεύθυνση σπουδών (θεωρητική, θετική ή δάσκαλοι) 

Κατεύθυνση Συχνότητα 
Ποσοστιαία 

αναλογία (%) 

Θετική  34 26,8 

Θεωρητική 42 33,1 

Δάσκαλοι 51 40,2 

 
Επίδραση του παράγοντα «φύλο». 
Πραγματοποιήθηκε ανάλυση διακύμανσης με έναν παράγοντα (One-way Anova) για 
να διαπιστωθεί αν το φύλο των εκπαιδευτικών του δείγματος αποτελεί παράγοντα 
ο οποίος διαφοροποιεί τις απαντήσεις τους στα ερωτήματα. Τα αποτελέσματα 
έδειξαν ότι υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές ως προς το φύλο και τον 
τερματισμό των ανισοτήτων που υπάρχουν μεταξύ των δυο φύλων, F(1,126)= 7,28, 
p<.05, με τις γυναίκες να συμφωνούν με πιο απόλυτο τρόπο από ότι οι άνδρες, ότι 
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είναι δυνατό να τερματισθούν οι ανισότητες που υπάρχουν μεταξύ των δυο φύλων. 
Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές ως προς 
το φύλο και εάν η κοινωνική κατάσταση του μαθητή επηρεάζει τον τρόπο με τον 
οποίο τον αντιμετωπίζει στην τάξη F(1,126)= 5,10, p<.05, με τις γυναίκες 
εκπαιδευτικούς να επηρεάζονται ελάχιστα από την κοινωνική κατάσταση του 
μαθητή, για το πώς και με ποιο τρόπο θα τον αντιμετωπίζουν στην τάξη, σε 
αντίθεση με τους άνδρες εκπαιδευτικούς, που όπως αναφέρουν επηρεάζονταν 
αρκετά. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές 
ως προς το φύλο και τον προβληματισμού ότι πιθανόν να υπάρχουν φυλετικές 
ανισότητες στο σχολικό περιβάλλον F(1,126)= 4,32, p<.05, με τους άνδρες να τους 
προβληματίζει περισσότερο το γεγονός ότι μεταξύ των μαθητών υπάρχουν 
φυλετικές ανισότητες. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι υπάρχουν στατιστικά 
σημαντικές διαφορές ως προς το φύλο και της ύπαρξης στην σχολική τάξη 
ρατσισμού μεταξύ των μαθητών F(1,126)= 6,21, p<.05, με τους άνδρες εκπαιδευτικούς 
να διαπιστώνουν ότι υπάρχει ελάχιστος ρατσισμός στο σχολείο, σε αντίθεση με τις 
γυναίκες εκπαιδευτικούς, που διαπιστώνουν ότι υπάρχει αρκετός ρατσισμός μέσα 
στην τάξη. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές 
ως προς το φύλο και κατά πόσο η διαχείριση των μαθητικών σχέσεων μπορεί να 
βοηθηθεί με διαθεματικά PROJECT ή ερευνητικές εργασίες, F(1,126)= 4,74, p<.05, με 
του άνδρες εκπαιδευτικούς να διαπιστώνουν σε πάρα πολύ μεγάλο βαθμό, ότι 
μαθήματα όπως οι βιωματικές δράσεις και τα Project βοηθούν τον εκπαιδευτικό για 
την διαχείριση των μαθητικών σχέσεων  
Τα αποτελέσματα της ανάλυσης διακύμανσης κατά έναν παράγοντα (One-way 
ANOVA) και εξαρτημένη μεταβλητή την διδασκαλία στην Πρωτοβάθμια ή στην 
Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση έδειξε ότι υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές 
σε επίπεδο σημαντικότητας (p<.05) στις απαντήσεις των παρακάτω ερωτήσεων. Τα 
αποτελέσματα έδειξαν ότι υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές ως προς τον 
παράγοντα διδασκαλία σε Πρωτοβάθμια ή Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση και εάν η 
συνεργασία με άλλους συναδέλφους είναι στρατηγικά ορθή τακτική για την 
διαχείριση των δυσκολιών στην σχολική τάξη F(1,126)= 8,04, p<.05, με τους 
εκπαιδευτικούς της Αθμιας εκπαίδευσης να συμφωνούν περισσότερο από τους 
εκπαιδευτικούς της Βθμιας, ότι η συνεργασία με άλλους συναδέλφους είναι 
στρατηγικά ορθή για την διαχείριση των δυσκολιών στη σχολική τάξη. Τα 
αποτελέσματα έδειξαν ότι υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές ως προς τον 
παράγοντα διδασκαλία σε Πρωτοβάθμια ή Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση και εάν η 
διαχείριση των μαθητικών σχέσεων μπορεί να βοηθηθεί με διαθεματικά PROJECT ή 
ερευνητικές εργασίες, F(1,126)= 12,00, p<.05, με τους εκπαιδευτικούς της Βθμιας 
εκπαίδευσης να συμφωνούν λιγότερο ότι οι ερευνητικές εργασίες και τα project 
βοηθούν στη διαχείριση των μαθητικών σχέσεων. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι 
υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές ως προς τον παράγοντα διδασκαλία σε 
Πρωτοβάθμια ή Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση και εάν η προσαρμογή στις αξίες που 
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διέπουν το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα είναι ουσιαστική για την ανάπτυξη της 
σκέψης και των δεξιοτήτων μαθητών με ανόμοια πολιτισμικά γνωρίσματα F(1,126)= 
4,25, p<.05, με τους εκπαιδευτικούς της Αθμιας εκπαίδευσης να θεωρούν πιο 
ουσιαστική την προσαρμογή στις αξίες που διέπουν το εκπαιδευτικό σύστημα για 
την ανάπτυξη των μαθητών σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς της Β/θμιας 
εκπαίδευσης. 
 
Συμπεράσματα – συζήτηση 
Σε μια πολυπολιτισμική κοινωνία το ζητούμενο για το εκπαιδευτικό σύστημα και 
την κοινωνία είναι η ισότιμη αντιμετώπιση των μαθητών στο σχολείο. Από την 
μελέτη καταδεικνύεται η πολυπλοκότητα και οι ποικίλες διαστάσεις του ζητήματος 
της πολυπολιτισμικότητας στην εκπαίδευση καθώς και το πλήθος των παραγόντων 
που εξετάστηκαν και που επηρεάζουν συνολικά τόσο τους εκπαιδευτικούς όσο και 
τους μαθητές με μεταναστευτικό υπόβαθρο. 
Ως προς το φύλο των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών από την μελέτη 
καταδεικνύεται ότι οι γυναίκες εκπαιδευτικοί, θεωρούν ότι εξαιτίας του φύλου οι 
μαθητές με μεταναστευτικό υπόβαθρο αντιμετωπίζουν ανισότητες στις ευκαιρίες 
που τους δίνονται για εξέλιξη. Παρόλα αυτά θεωρούν ότι είναι δυνατόν πιο εύκολα 
οι διαφορές να ξεπεραστούν και να τερματιστούν, σε αντίθεση με τους άνδρες 
εκπαιδευτικούς οι οποίοι εμφανίζονται πιο απαισιόδοξοι, για το εάν μπορεί να 
συμβεί κάτι ανάλογο σχετικά με τον τερματισμό των ανισοτήτων.  
Επίσης από την μελέτη αποδεικνύεται ότι οι γυναίκες εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν 
με διαφορετικό τρόπο μέσα στο μάθημα κατά την διάρκεια της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας στην τάξη, τους μαθητές με διαφορετικό μεταναστευτικό υπόβαθρο. 
Εντύπωση προκαλεί το γεγονός ότι οι άνδρες εκπαιδευτικοί διαφοροποιούνται από 
τις γυναίκες, διότι δηλώνουν ότι επηρεάζονται αρκετά από την κοινωνική 
κατάσταση των μαθητών τους και αυτό επιδρά στον τρόπο με τον οποίο οι ίδιοι 
αντιμετωπίζουν τους αλλοδαπους και παλιννοστούντες μαθητές στην τάξη.  
Παρόλα αυτά και την διαφορετική αντιμετώπιση των μαθητών αυτών μέσα στην 
τάξη, οι άνδρες εκπαιδευτικοί δηλώνουν ότι προβληματίζονται περισσότερο από τις 
γυναίκες, για την ύπαρξη φυλετικών διακρίσεων που αναγνωρίζουν εν τέλει ότι 
υπάρχουν στο σχολικό περιβάλλον. Θεωρούμε ότι πρέπει να υπάρχει περισσότερη 
έρευνα σχετικά με το αντιφατικό γεγονός, ότι οι άνδρες εκπαιδευτικοί παρόλο που 
τους προβληματίζει, επομένως τους ενδιαφέρει το γεγονός της ύπαρξης των 
φυλετικών ανισοτήτων, οι ίδιοι επηρεάζονται, μάλλον και αρνητικά, από την 
κοινωνική κατάταξη του μαθητή. 
Σχετικά με τις διαφορές που υπάρχουν ανάμεσα σε εκπαιδευτικούς που διδάσκουν 
στην πρωτοβάθμια και την δευτεροβάθμια εκπαίδευση σε ζητήματα που αφορούν 
θέματα πολυπολιτισμικής εκπαίδευσης από την μελέτη αποδεικνύεται ότι οι 
εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας συνεργάζονται περισσότερο με τους υπολοίπους 
συναδέλφους στο σχολείο, θεωρώντας ότι αυτή η τακτική είναι στρατηγικά 
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ορθότερη για την αντιμετώπιση των αναφυομένων προβλημάτων. Αντίθετα οι 
καθηγητές της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης συνεργάζονται λιγότερο μεταξύ τους, 
με σκοπό την καλύτερη διαχείριση των δυσκολιών που αναφύονται στην τάξη, 
σχετικά με τα προβλήματα της πολυπολιτισμικότητας στο σχολείο. Αυτό πιθανόν να 
οφείλεται στην διαφορά της νοοτροπίας που υπάρχει στα γυμνάσια και τα λύκεια, 
εκεί όπου οι εκπαιδευτικοί θεωρητικά είναι εξειδικευμένοι σε ένα διδακτικό 
αντικείμενο και συνήθως δεν συνεργάζονται με εκπαιδευτικούς άλλης ειδικότητας 
για τα μαθήματα, διότι διαφορετική άποψη έχει μια ειδικότητα για την διδασκαλία 
ενός διδακτέου αντικειμένου και πιθανόν διαφορετική κάποια άλλη. Αντίθετα στην 
πρωτοβάθμια εκπαίδευση αν εξαιρέσουμε τις ειδικότητες που διδάσκουν, ο 
εκπαιδευτικός έχει στην τάξη τους ίδιους μαθητές για πολύ περισσότερο χρόνο, 
αντιμετωπίζει κοινά προβλήματα με τον εκπαιδευτικό – δάσκαλο κάποιου άλλου 
τμήματος για κοινά θέματα και επόμενο είναι η συνεργασία με άλλους 
συναδέλφους τους να θεωρείται στρατηγικά ορθή στην διαχείριση όποιων 
δυσκολιών αναφύονται στην τάξη.  
  Εντύπωση προκαλεί το γεγονός της διαφορετικής άποψης που έχουν οι 
καθηγητές που διδάσκουν σε σχολεία της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, σε σχέση 
με τους εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθμιας, διαφωνώντας ως προς την 
αποτελεσματικότητα που μπορεί να έχει ένα διαθεματικό πρότζεκ ή μια ερευνητική 
εργασία, για την διευκόλυνση και την επίλυση των μαθητικών σχέσεων, μεταξύ των 
μαθητών με μεταναστευτικό υπόβαθρο και των υπολοίπων μαθητών. Επειδή στην 
πρωτοβάθμια εκπαίδευση το μάθημα και οι διδακτικές μέθοδοι που κατά 
πλειοψηφία χρησιμοποιούνται είναι προσαρμοσμένες σε ομαδοσυνεργατικές 
μεθόδους διδασκαλίας και μάθησης, οι εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας είναι 
περισσότερο εξοικειωμένοι με αυτό το είδος διδασκαλίας. Σε αντίθεση στην 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση και ιδιαίτερα στα λύκεια, είναι δεδομένο το άγχος και η 
προσήλωση του καθηγητή στο αναλυτικό πρόγραμμα και η διδασκαλία μιας 
απόλυτα συγκεκριμένου εύρους υλη. Πρέπει δε να λάβουμε υπόψη ότι τα 
πανελλαδικώς εξεταζόμενα μαθήματα είναι πρωτεύουσας σημασίας, οπότε η 
διδασκαλία των μαθημάτων, όπως οι ερευνητικές εργασίας και τα project να 
έρχονται σε δεύτερη μοίρα. Επίσης μόλις πρόσφατα με νόμο, πριν από δυο ή τρία 
χρόνια το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, ενέταξε στο αναλυτικό πρόγραμμα την 
υποχρεωτική διδασκαλία των βιωματικών εργασιών στο γυμνάσιο και των 
ερευνητικών πρότζεκτ στο λύκειο, με αποτέλεσμα οι καθηγητές να μην έχουν ακόμη 
εξοικειωθεί με την διδασκαλία αυτών των αντικειμένων ή ακόμη και να τα 
αντιμετωπίζουν με καχυποψία. 
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BREAKING BORDERS: Εκπαιδευτικό σενάριο με χρήση ΤΠΕ και 
παιχνιδιού που συνδέει το μάθημα της Αγγλικής Γλώσσας στο 

Γυμνάσιο με την εκπαίδευση στα ανθρώπινα Δικαιώματα 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η παρούσα εργασία αναφέρεται στο σχεδιασμό και την υλοποίηση ενός Διδακτικού 
Σεναρίου στο πλαίσιο του μαθήματος των Αγγλικών στο Γυμνάσιο. Με την 
παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ επιχειρείται μια βιωματική προσέγγιση με θέμα 
τη μετανάστευση και τα ανθρώπινα Δικαιώματα. Στην εισήγηση περιγράφονται 
αναλυτικά οι ασκήσεις ευαισθητοποίησης, εμπέδωσης γνώσεων, καλύτερης 
κατανόησης, ανταλλαγής απόψεων, οι ψηφιακές εφαρμογές και τα παιχνίδια 
προσομοίωσης που οδηγούν τους μαθητές μέσα από ένα ταξίδι αυτογνωσίας και 
ενσυναίσθησης να κατανοήσουν τα ανθρώπινα δικαιώματα και το μείζον πρόβλημα 
της μετανάστευσης. Η βασική φιλοσοφία που διέπει την παρούσα πρόταση είναι 
αφενός εξασκώντας την αγγλική γλώσσα να αναπτύξουν οι μαθητές επικοινωνιακές 
δεξιότητες, και αφετέρου να αποκτήσουν τις δεξιότητες που θα τους επιτρέψουν να 
συμμετέχουν σε μια κοινωνία σεβασμού των ανθρωπίνων δικαιωμάτων που 
καλλιεργεί αισθήματα αυτοπεποίθησης και κοινωνικής ανοχής, εκτίμηση και 
σεβασμό για τη διαφορετικότητα, στρατηγικές δια βίου μάθησης και πολιτισμική 
επίγνωση. 
 
Εισαγωγή 
Η ικανότητα του να ζούμε μαζί σε μια δημοκρατία δεν είναι εγγενής. Η γνώση, οι 
ικανότητες και οι αξίες που αποτελούν τις προϋποθέσεις για να ζούμε σε μια 
δημοκρατία θα πρέπει να μαθαίνονται και να τροφοδοτούνται σε ολόκληρη τη ζωή 
μας. Καθώς βασικές έννοιες όπως η δημοκρατία και τα ανθρώπινα δικαιώματα 
πρέπει να γίνονται κατανοητές από τα παιδιά, ικανότητες όπως η συνεργασία, η 
κριτική σκέψη και η υπεράσπιση των δικαιωμάτων ενός ατόμου δεν μπορούν να 
διδάσκονται με τους παραδοσιακούς τρόπους. Θα πρέπει να μαθαίνονται μέσω 
εμπειριών και πρακτικής, μέσω βιώματος και συμμετοχής σε ένα δημοκρατικό 
περιβάλλον και σε όσο το δυνατό νεαρότερη ηλικία. (Maud de Boer- Buquicchio 
1988, 2005:7). Με δεδομένο ότι η εκπαίδευση πάνω στα ανθρώπινα δικαιώματα 
αποτελεί μια καινοτομία των τελευταίων δεκαετιών και ότι οι βασικές αρχές που 
εμπερικλείονται στην εφαρμογή της εκπαίδευσης στα ανθρώπινα δικαιώματα είναι 
η αξιοπρέπεια, η ανεκτικότητα και ο σεβασμός, γίνεται επιτακτική η ανάγκη για τη 
δημιουργία εκπαιδευτικών σεναρίων που προωθούν το ερευνητικό πνεύμα και 
καλλιεργούν κοινωνικές δεξιότητες μέσω της ομαδοσυνεργατικής διδασκαλίας. 
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Το θεωρητικό πλαίσιο και η προβληματική του προγράμματος 
Η διασφάλιση της προστασίας όλων των ανθρώπων όπου κι αν αυτοί βρίσκονται, 
από κάθε μορφής πολιτική, νομική, κοινωνική, πολιτιστική, οικονομική 
εκμετάλλευση ή κακομεταχείριση και, παράλληλα, από κάθε μορφής διάκριση στη 
βάση του φύλου, της ηλικίας, της εθνότητας, της εθνικότητας, της θρησκείας αλλά 
και του κοινωνικού, του πολιτικού και πολιτισμικού τους υπόβαθρου, 
προστατεύεται από διεθνείς πράξεις και εθνικές νομοθεσίες. Απαραίτητη 
προϋπόθεση για την τήρησή τους, όμως, αποτελεί η ανάγκη να καταστεί ο 
σεβασμός των ανθρωπίνων δικαιωμάτων στάση και τρόπος ζωής των πολιτών και 
αναπόσπαστο μέρος της καθημερινότητάς τους (Brander 2012). Για να φθάσουμε σε 
μια τέτοια κοινωνία καθοριστική είναι η συνδρομή της εκπαίδευσης (Osler & 
Starkey 2010).  
 
Εκπαίδευση στα Ανθρώπινα Δικαιώματα 
Ο Οργανισμός Ηνωμένων Εθνών, με σημείο αναφοράς το προοίμιο της 
Οικουμενικής Διακήρυξης για τα Ανθρώπινα Δικαιώματα132, όπου υπογραμμίζεται η 
σημασία της διδασκαλίας και της παιδείας στην ανάπτυξη του σεβασμού των 
δικαιωμάτων και των ελευθεριών του ανθρώπου, έχει καθιερώσει, εδώ και 
δεκαετίες, τον όρο «Εκπαίδευση στα Ανθρώπινα Δικαιώματα». Η ανάπτυξη του 
σεβασμού για τα δικαιώματα του ανθρώπου και τις θεμελιώδεις ελευθερίες και τις 
αρχές που καθιερώνονται στο Χάρτη των Ηνωμένων Εθνών, θα πρέπει να αποτελεί, 
σύμφωνα με τη Σύμβαση για τα Δικαιώματα του Παιδιού, ένα από τους στόχους 
κάθε εκπαιδευτικού συστήματος (Flowers et al 2007).  
 
Βιωματική μάθηση 
Πώς καλλιεργούμε αυτήν την κατανόηση και την ενσυναίσθηση σε ένα παιδί; Η 
εκπαί- δευση στα ανθρώπινα δικαιώματα αφορά στην εκπαίδευση για αλλαγή, τόσο 
προσωπική όσο και κοινωνική και χρησιμοποιεί μια μεθοδολογία βιωματικής 
μάθησης που βασίζεται σε έναν εκπαιδευτικό κύκλο πέντε φάσεων (Kolb 2014). 
Αυτές οι πέντε φάσεις (Εικ.1) είναι εμφανείς στις δραστηριότητες που ακολουθούν.  

                                                      

132 United Nations World Conference on Human Rights, 1993, Vienna Declaration and Programme of Action, 
παρα. 33 του Τμήματος 1. 
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Εικόνα 1: Γραφική αναπαράσταση του κύκλου βιωματικής μάθησης.  
Υλικοτεχνική Υποδομή και Λογισμικό 
Κάρτες ρόλων, διαδραστικός Πίνακας, αίθουσα υπολογιστών με σύνδεση στο 
διαδίκτυο, Flashcards, Movie Maker για την ταινία Sailing to a New Land, Power 
Point για την πυραμίδα ιεράρχησης, microsoft picture manager για την επεξεργασία 
και εισαγωγή φωτογραφιών τόσο στο Power Point όσο και στο Movie Maker, 
Youtube Downloader & Youtube MP3 Converter. 
 
ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑ 1: SAILING TO A NEW LAND  
Βασισμένη στη δραστηριότητα SAILING TO A NEW LAND του εγχειριδίου Compassito 
- εκπαίδευσης στα ανθρώπινα δικαιώματα για παιδιά, και του προγράμματος Life 
Skills του British Council. Αποτελεί παραλλαγή της άσκησης Wants and Needs, που 
αναπτύχθηκε από το Κέντρο Παγκόσμιας Εκπαίδευσης, York St John University, 
δημοσιεύθηκε στο Our World of Rights, Διεθνής Αμνηστία, Λονδίνο, 1995133.  
 
Στόχος της άσκησης  
- Να αποτιμήσουν οι μαθητές τι είναι απαραίτητο για επιβίωση και ανάπτυξη 
- Να διαχωρίζουν τα «θέλω» από τις ανάγκες 
- Να συνδέσουν τις ανθρώπινες ανάγκες και τα ανθρώπινα δικαιώματα 

 
Περιγραφή 
Οι μαθητές εκφραζόμενοι εξ’ ολοκλήρου στα αγγλικά, καλούνται να δημιουργήσουν 
μία πυραμίδα ιεράρχησης των αναγκών, να ψάξουν για διαφορετικές λύσεις, να 
πάρουν αποφάσεις, να δικαιολογήσουν με λογικά επιχειρήματα τις επιλογές τους, 
να αξιολογήσουν κριτικά διαφορετικές ιδέες και απόψεις με τις οποίες είτε 
συμφωνούν είτε διαφωνούν. Μέσα από την εικόνα και το ψηφιακό παιχνίδι να 
προβληματιστούν, να ενημερωθούν, να αποτινάξουν τις προκαταλήψεις, να 
καλλιεργήσουν την κριτική σκέψη και το ομαδο-συνεργατικό πνεύμα. Τέλος, μέσω 
της ανταλλαγής ρόλων, να αναλογιστούν την κατάσταση άλλων ανθρώπων, να 

                                                      

133 Πηγή: Pam Pointon, Homerton College, Cambridge. 
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μάθουν να διαπραγματεύονται, να αποφασίζουν και να δραστηριοποιούνται για να 
επηρεάσουν και άλλους. 
 
1η ώρα: Σχολική αίθουσα με διαδραστικό πίνακα και δυνατότητα μετακίνησης των 
θρανίων 
1. Ζητάμε από τα παιδιά να φανταστούν πως ετοιμάζονται να σαλπάρουν προς μια 

νέα ήπειρο. Εκεί δε ζουν τώρα άνθρωποι, γι’ αυτό όταν φτάσουν, θα είναι 
υπεύθυνοι για την ίδρυση μιας νέας χώρας. 

2. Χωρίζουμε τα παιδιά σε μικρές ομάδες των 4 ή 5 ατόμων και δίνουμε στην κάθε 
ομάδα ένα φάκελο με όλες τις κάρτες των Θέλω και Αναγκών, κομμένες και 
πλαστικοποιημένες, εξηγώντας πως αυτά είναι τα πράγματα που πακετάρουν 
για να πάρουν μαζί τους για μια ζωή στη νέα χώρα. (Προσπαθούμε ώστε οι 
ομάδες να είναι ανομοιογενείς για να επιτευχθεί αντιπαράθεση και διαφωνία). 

3. Ζητάμε από την κάθε ομάδα να ανοίξει το φάκελο, να διαμοιραστούν και να 
μελετήσουν τις κάρτες.  

4. Καλούμε τους μαθητές να παρακολουθήσουν τμηματικά στο διαδραστικό 
πίνακα την ταινία “Sailing to a new land” ειδικά φτιαγμένη στο movie maker 
ώστε να ακολουθεί το σενάριο του ταξιδιού. Η αφήγηση εναλλάσσεται με την 
παρακολούθηση της ταινίας η οποία σταματά (παγώνοντας την εικόνα στην 
οθόνη του διαδραστικού) για να δοθεί η καινούρια οδηγία. Εναλλακτικά, 
αφηγούμαστε με παραστατικό τρόπο την ιστορία παίζοντας ανάλογη μουσική. 
Εξηγούμε πως το καράβι σαλπάρει τώρα και ξεκινάμε την αφήγηση: 

Στην αρχή το ταξίδι είναι πολύ ευχάριστο. Ο ήλιος λάμπει και η θάλασσα είναι 
γαλήνια. Ωστόσο, μια μεγάλη καταιγίδα εμφανίζεται ξαφνικά και το καράβι 
κουνιέται επικίνδυνα. Ως γεγονός, από στιγμή σε στιγμή θα βυθιστεί! Πρέπει να 
πετάξετε τρεις από τις κάρτες σας στη θάλασσα για να συνεχίσει να επιπλέει το 
καράβι. 
5. Ζητάμε από την κάθε ομάδα να αποφασίσει τι θα ρίξει στη θάλασσα. (Εξηγούμε 

πως δεν θα μπορέσουν να πάρουν πίσω αυτά τα πράγματα αργότερα). 
Επισημαίνουμε πως τα πράγματα που απορρίπτουν δε μπορούν να 
επανακτηθούν και πως τα πράγματα που κρατούν είναι αναγκαία για τη 
δημιουργία μιας νέας χώρας ή μιας νέας «κοινωνίας» και όχι μόνο για να 
επιβιώσουν μέχρι να «διασωθούν». Κάθε ομάδα πρέπει να δικαιολογήσει τι 
αφήνει πίσω και γιατί. Μερικά αντικείμενα είναι εσκεμμένα αμφιλεγόμενα, με 
στόχο την παρακίνηση συζήτησης σχετικά με το τι καθορίζει ένα αντικείμενο 
αναγκαίο (λ.χ. ένα κινητό τηλέφωνο πιθανότατα να αποτελεί πολυτέλεια για 
μερικούς και αναγκαίο για επικοινωνία για άλλους). Ενθαρρύνουμε την 
ανταλλαγή απόψεων μεταξύ των ομάδων. Οι μαθητές καλούνται να μαζέψουν 
τις κάρτες που έχουν «πεταχτεί στη θάλασσα» και να τις τοποθετήσουν 
μαζεμένες σε μια στοίβα. 
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6. Συνεχίζουμε την αφήγηση: 
Επιτέλους η καταιγίδα κόπασε. Όλοι είναι ανακουφισμένοι. Ωστόσο, μια 
μετεωρολογική πρόβλεψη αναφέρει πως ένας τυφώνας Κατηγορίας 5 κατευθύνεται 
προς το καράβι. Αν θα επιβιώσετε από τον τυφώνα, πρέπει να πετάξετε στη 
θάλασσα τρεις ακόμη κάρτες! Να θυμάστε: μην πετάξετε αυτά που πιθανότατα θα 
χρειαστείτε για να επιβιώσετε στη νέα σας χώρα.  
7. Όπως και πριν, τα παιδιά, αφού δικαιολογήσουν τις επιλογές τους, πρέπει να 

συλλέξουν τις κάρτες και να τις τοποθετήσουν σε μια ξεχωριστή στοίβα. 
Συνεχίζουμε την αφήγηση: 

Παραλίγο να μην γλιτώσουμε! Ωστόσο, σχεδόν φτάσαμε στη νέα ήπειρο. Όλοι είναι 
πολύ ενθουσιασμένοι. Όμως, τη στιγμή που βλέπουμε γη στον ορίζοντα, μια 
τεράστια φάλαινα χτυπά το καράβι, δημιουργώντας μια τρύπα στο πλευρό. Πρέπει 
να κάνετε το καράβι ακόμη πιο ελαφρύ! Πετάξτε ακόμη τρεις κάρτες. Συλλέξτε και 
τοποθετήστε αυτές τις κάρτες σε μια στοίβα. 
8.  Ανακοινώνουμε πως επιτέλους έφτασαν στη νέα ήπειρο ασφαλείς και έτοιμοι 

να χτίσουν μια νέα χώρα. Ζητάμε από την κάθε ομάδα να τοποθετήσει τις 
κάρτες που έμειναν σε μια νοητή πυραμίδα ιεράρχησης τοποθετώντας στη βάση 
τα πιο σημαντικά πράγματα για την επιβίωση και ανάπτυξή τους και στην 
κορυφή τα λιγότερο αναγκαία για να θυμούνται όλοι τι φέρνουν στη νέα 
ήπειρο. Δίνουμε τη δυνατότητα να αναπαράγουν την πυραμίδα στο 
διαδραστικό πίνακα (Εικ.2). Ρωτάμε: 

Έχετε όλα όσα χρειάζεστε για να επιβιώσετε; Για να μεγαλώσετε και να 
αναπτυχθείτε σωστά; 
9. Ζητάμε από την κάθε ομάδα να εξηγήσει τι φέρνει μαζί της στη νέα χώρα. Μετά 

από κάθε περιγραφή, ρωτάμε όλες τις ομάδες αν υπάρχει κάτι που λείπει που 
θα χρειαστούν για να επιβιώσουν; Να μεγαλώσουν και να αναπτυχθούν; Μέσα 
από την ομαδική συζήτηση που ακολουθεί, τα παιδιά συνειδητοποιούν ότι αυτά 
που επέλεξαν ή άφησαν πίσω τους είναι τα ανθρώπινα δικαιώματά τους. 

 
Εικόνα 2: Screenshot του PowerPoint με την πυραμίδα ιεράρχησης έτοιμη ώστε να 
τοποθετηθούν οι κάρτες των Θέλω και των Αναγκών. 
 
Απολογισμός και αξιολόγηση 
Κάνουμε απολογισμό της δραστηριότητας θέτοντας ερωτήσεις όπως: 
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 Τι σας άρεσε σε αυτή τη δραστηριότητα; 
 Πώς αποφασίσατε τι είναι αυτό που δε χρειάζεστε; Τι ήταν απαραίτητο; 
  Ήταν δύσκολη η λήψη κάποιων αποφάσεων; Ποιων; 
 Υπήρξαν οποιεσδήποτε διαφωνίες στην ομάδα ως προς το τι να κρατήσετε 

και τι να πετάξετε στη θάλασσα; Πώς επιλύσατε αυτές τις διαφωνίες; 
 Έχουν όλοι οι άνθρωποι τις ίδιες ανάγκες; Ποιοι μπορεί να έχουν 

διαφορετικές ανάγκες; 
 Τι πιστεύετε για τις τελικές σας επιλογές; Θα μπορέσετε να επιβιώσετε σε 

αυτή την ξένη χώρα; Θα μπορέσετε να μεγαλώσετε και να αναπτυχθείτε 
σωστά; 

 Μήπως σας ξάφνιασε το τελικό αποτέλεσμα; 
 Ποιες κάρτες αντιπροσωπεύουν πράγματα που πιθανότατα θέλουμε, όμως 

δεν χρειαζόμαστε για να επιβιώσουμε; 
 Ποιες κάρτες αντιπροσωπεύουν πράγματα που χρειαζόμαστε για τη 

σωματική μας επιβίωση; 
 Ποιες κάρτες αντιπροσωπεύουν πράγματα που πιθανότατα να χρειαζόμαστε 

για να μεγαλώσουμε και να αναπτυχθούμε σωστά; 
 Τι θα συνέβαινε σε αυτή τη νέα χώρα εάν δεν είχατε …; (Επιλέγουμε 

διάφορα παραδείγματα από τις κάρτες της προηγούμενης δραστηριότητας). 
 

Εικόνα 3: Οι μαθητές συζητούν και επιλέγουν τις κάρτες των Θέλω και των Αναγκών 
για το ταξίδι στη Νέα Γη. 

 
10. Τονίζουμε πως τα ανθρώπινα δικαιώματα βασίζονται στις ανθρώπινες ανάγκες: 

τα πράγματα που χρειάζεται ο κάθε άνθρωπος για να επιβιώσει, να μεγαλώσει 
και να αναπτυχθεί σωστά και να ζήσει μια ζωή με αξιοπρέπεια. Επισημαίνουμε 
πως όλοι χρειάζονται όλα τα ανθρώπινα δικαιώματα τους. Μερικά είναι 
απαραίτητα για να επιβιώσουμε, όπως το φαγητό, η ιατρική φροντίδα, το 
καθαρό νερό και ένα καταφύγιο. Όμως άλλα, είναι απαραίτητα για τους 
ανθρώπους, ούτως ώστε να ζήσουν μια καλή ζωή και να αναπτυχθούν. Δεν είναι 
αρκετό απλά να επιβιώνουμε. Είναι πολύ σημαντικό να μην υποθέσουν τα 
παιδιά μέσω αυτής της δραστηριότητας πως μερικά ανθρώπινα δικαιώματα 
είναι λιγότερο σημαντικά από άλλα κα πως μπορούν να αφαιρεθούν από τη 
λίστα δικαιωμάτων. Κατά τον απολογισμό, τονίζουμε την αλληλεξάρτηση των 
δικαιωμάτων.  
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ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑ 2: IMMIGRANT OR REFUGEE? 
Εμπνευσμένη από το ψηφιακό παιχνίδι AGAINST ALL ODDS, ενότητα 2 - BORDER 
COUNTRY, το εγχειρίδιο βιωματικών δράσεων PASSAGES134 - AN AWARENESS GAME 
CONFRONTING THE PLIGHT OF REFUGEES, ενότητα 6 - BORDER CROSSING της 
Ύπατης Αρμοστείας του ΟΗΕ για τους πρόσφυγες, και το εγχειρίδιο SYMBIOSIS: 
Σχέδιο Δράσης για την προώθηση της ανεκτικότητας και την πρόληψη του 
ρατσισμού στο σχολείο. 
 
Στόχος της άσκησης  
- Να κατανοήσουν οι μαθητές την εικόνα της Ευρώπης από την πλευρά των 
μεταναστών και προσφύγων (ενσυναίσθηση), 
- Να ενημερωθούν για τη διαφορά μεταξύ προσφύγων και μεταναστών,  
-Να κατανοήσουν τον όρο δίωξη, βασική προϋπόθεση για να δοθεί προστασία σε 
ανθρώπους που ζητούν άσυλο. 
 
2η ώρα: Αίθουσα υπολογιστών. Τα παιδιά κάθονται ανά ένα ή σε ζευγάρια 
μπροστά από τους υπολογιστές.  
1. Σε συνέχεια της προηγούμενης δραστηριότητας, ρωτάμε: 

 Στο προηγούμενο μάθημα κάναμε ένα νοητό ταξίδι σε μια καινούρια ήπειρο. 
Σε ποιες περιπτώσεις ένας άνθρωπος αποφασίζει να εγκαταλείψει τη χώρα 
του και να ζητήσει μια διαφορετική πατρίδα; (Εκμαιεύουμε απαντήσεις που 
έχουν να κάνουν με την ανάγκη διαφυγής λόγω κινδύνου, πολέμου, 
ιδεολογίας, οικονομικών δυσκολιών κλπ). 

 Αν έπρεπε να επαναλάβετε αυτή τη δραστηριότητα για δεύτερη φορά, θα 
πετούσατε διαφορετικά πράγματα; Θα επιλέγατε διαφορετικά αν ήσασταν 
πρόσφυγες ή μετανάστες; 

2. Ζητάμε από τους μαθητές να σκεφτούν τους λόγους που ωθούν τους 
μετανάστες και τους πρόσφυγες να εγκαταλείψουν τη χώρα τους (παράγοντες 
παρώθησης) και τους λόγους για τους οποίους τους ελκύει η Ευρώπη 
(παράγοντες προσέλκυσης). 

3. Μοιράζουμε τα φύλλα εργασίας και καλούμε τα παιδιά να απαντήσουν γραπτά 
στις δύο πρώτες ερωτήσεις του φυλλαδίου.  
 Τι είναι άσυλο; Τι συνεπάγεται η αίτηση για άσυλο; 
 Ποια η διαφορά μεταξύ ενός μετανάστη και ενός πρόσφυγα; 

                                                      

134 Το Passages είναι ένα βιωματικό παιχνίδι της Ύπατης Αρμοστείας του ΟΗΕ για τους Πρόσφυγες, το 
οποίο βασίζεται στη μέθοδο της προσομοίωσης. Μέσα από τη διαδικασία της δραματοποίησης και 
της αναπαράστασης της πραγματικότητας, επιτρέπει στους συμμετέχοντες να βιώσουν γεγονότα και 
καταστάσεις που αντιμετωπίζουν οι πρόσφυγες στην προσπάθειά τους να βρουν ασφαλές 
καταφύγιο σε μια άλλη χώρα.  
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4. Ζητάμε από τα παιδιά να μοιραστούν με την τάξη τις απαντήσεις τους στις 
ερωτήσεις αυτές και παρατηρούμε αν οι απόψεις διαφέρουν. Εξηγούμε στα 
παιδιά πως η άφιξη σε μια ξένη χώρα δε γίνεται πάντα κάτω από ομαλές 
συνθήκες και τους ρωτάμε αν έχουν δει στις ειδήσεις τι συμβαίνει με τους 
πρόσφυγες στη χώρα μας και αλλού. Προβάλλουμε αποσπάσματα από δελτίο 
ειδήσεων του Al Jazeera με τίτλο “Tourists On Greek Island Disgusted By 
Refugees” https://www.youtube.com/watch?v=xQzyKYo7ggo με θέμα την άφιξη 
προσφύγων στη Σύρο και την αντίδραση των κατοίκων. Ενθαρρύνουμε την 
ανταλλαγή απόψεων.  

 
Εικόνα 4: Al Jazeera Newsclip: “Tourists On Greek Island Disgusted By Refugees” 

  
 Εικόνα 5: Φύλλο Εργασίας για τη δραστηριότητα BORDER COUNTRY και το ψηφιακό 
παιχνίδι AGAINST ALL ODDS της Ύπατης Αρμοστείας του ΟΗΕ για τους πρόσφυγες 
5. Στη συνέχεια δίνουμε οδηγίες για σύνδεση στο διαδίκτυο στη διεύθυνση 

http://www.playagainstallodds.ca/game_us.html 
Παίζοντας το ψηφιακό παιχνίδι «Against All Odds» (εικ.5), οι μαθητές μπορούν να 
ταυτιστούν με τον πρωταγωνιστή του παιγνιδιού, ένα νεαρό πρόσφυγα ο οποίος 
αναγκάζεται να εγκαταλείψει τη χώρα του και αντιμετωπίζει μία σειρά από 
δυσκολίες και διλήμματα τόσο κατά τη διάρκεια της φυγής όσο και κατά την άφιξή 
του στη χώρα ασύλου. Με αυτό το βιωματικό τρόπο, ο μαθητής ενημερώνεται και 
ευαισθητοποιείται για το τι σημαίνει να είσαι πρόσφυγας. Για να αναγνωριστεί 
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κάποιος ως πρόσφυγας, πρέπει οι αρχές ασύλου μιας χώρας να αποφασίσουν αν 
κάποιος αιτών άσυλο έχει δικαιολογημένο φόβο δίωξης. Πως καθορίζεται όμως ο 
«δικαιολογημένος φόβος δίωξης»; Βοηθάμε τα παιδιά να ακολουθήσουν τις 
οδηγίες και να επιλέξουν τη δραστηριότητα 2 από την ενότητα BORDER COUNTRY. 
Εδώ, παίζοντας αρχικά το ρόλο του υπαλλήλου του γραφείου μετανάστευσης θα 
πρέπει να μελετήσουν τις αιτήσεις για άσυλο, τη διεθνή νομοθεσία (web notes)135 
και να αποφασίσουν αν οι υποψήφιοι asylum-seekers δικαιούνται άσυλο ή όχι. Με 
το ποντίκι πρέπει να σύρουν τον όρο immigrant ή refugee πάνω στη φωτογραφία 
του κάθε υποψηφίου (Εικ.6). (Εναλλακτικά αν δεν υπάρχουν διαθέσιμοι 
υπολογιστές, το παιχνίδι παίζεται στο διαδραστικό πίνακα, όπου σηκώνεται το κάθε 
παιδί, ενώ η υπόλοιπη τάξη παίζει το ρόλο των κρατικών υπαλλήλων που 
αποφασίζουν για τη χορήγηση ασύλου ή όχι).  
6. Στη συνέχεια οι μαθητές καλούνται να απαντήσουν στις επόμενες ερωτήσεις 

του φυλλαδίου.  
 Τι μάθατε για τους πρόσφυγες και τους μετανάστες που αγνοούσατε; 
 Τι μπορεί να προβλέψει κάποιος πρόσφυγας ο οποίος φεύγοντας από τη χώρα 

του δεν ξέρει τι πρόκειται να αντιμετωπίσει; 
 Πώς θα είχατε αισθανθεί εσείς οι ίδιοι αν βρισκόσασταν στην ίδια θέση; 
 Οι αιτίες που οδηγούν τους ανθρώπους στην εξορία είναι πολλές, και δεν 
περιορίζονται μόνο στον πόλεμο και τις συγκρούσεις. Άσυλο σημαίνει ότι η χώρα 
στην οποία καταφεύγουν πρόσφυγες επιτρέπει την πρόσβαση των ανθρώπων 
αυτών στη χώρα και τους παρέχει προστασία. Εξηγούμε εκ νέου τον όρο asylum 
seeker «αιτών άσυλο» στην τάξη – είναι το άτομο που περνά διεθνή σύνορα και 
αναζητά άσυλο σε άλλη χώρα. Κάθε αιτών άσυλο δεν πρέπει να επιστρέφεται πίσω 
στη χώρα καταγωγής τους κι έχει το δικαίωμα να παραμείνει στη χώρα όπου 
υπέβαλε αίτηση μέχρι να εξετασθεί η αίτησή του. Δεν είναι όλοι οι αιτούντες άσυλο 
πρόσφυγες, αλλά όλοι οι πρόσφυγες πέρασαν από το στάδιο του αιτούντος άσυλο 
(Moussalli 1992; Goodwin et al 1996; Goldin et al 2012). 

Εικόνα 6: Οι μαθητές παίζουν το ψηφιακό παιχνίδι AGAINST ALL ODDS-BORDER 
COUNTRY 
 

                                                      

135 Στο δίκτυο δεδομένων – οι μαθητές βρίσκουν επιπρόσθετα κείμενα, πραγματικές ιστορίες 
προσφύγων, ταινίες μικρού μήκους, και έχουν τη δυνατότητα να ενημερωθούν για θέματα 
ανθρωπίνων δικαιωμάτων, το δίκαιο ασύλου και για την καθημερινή ζωή των προσφύγων. 
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ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑ 3: ΠΑΙΧΝΙΔΙ ΠΡΟΣΟΜΟΙΩΣΗΣ (ROLE PLAY) 
Μοιράζουμε τις ακόλουθες κάρτες ρόλων. (Το σενάριο υπάρχει και στο φύλλο 
εργασίας). Κάθε παιδί υποδύεται έναν πρόσφυγα. Ο μαθητής γνωρίζει μόνο το 
κείμενο της αίτησης και πρέπει να σκεφτεί και να φανταστεί τα υπόλοιπα στοιχεία 
της ταυτότητάς του. Πρέπει να κρατήσει σημειώσεις για την καταγωγή, την 
οικογένεια, την εκπαίδευση, τις εμπειρίες του. Ο κάθε μαθητής σηκώνεται στο 
κέντρο της αίθουσας. Η τάξη μπορεί να του κάνει ερωτήσεις πριν αποφανθεί αν 
δικαιούται άσυλο ή όχι.  
Ενδεικτικές κάρτες ρόλων (μετάφραση από τα αγγλικά) 
• Φοβάμαι να φυλακιστώ λόγω των πολιτικών απόψεων μου. Στην χώρα μου 
διεξάγονται βασανιστήρια. 
• Είναι παράνομο να μιλώ την γλώσσα μου δημοσίως ή να δίνω στο παιδί μου όνομα 
στη δική μου γλώσσα. 
• Ο αδερφός μου είναι στην φυλακή αφού έχει απόψεις που δεν εγκρίνονται από 
την κυβέρνησή μου. 
• Δεν μπορώ να κάνω καλύτερη δουλειά, επειδή στην ταυτότητα λέει ότι είμαι 
μέλος μιας συγκεκριμένης θρησκευτικής ομάδας. 
• Οι γονείς μου θέλουν να με αναγκάσουν να παντρευτώ έναν άτομο που δεν θέλω 
να παντρευτώ. 
• Δεν μπορώ να ασκώ την θρησκεία μου. Είναι παράνομο. 
• Είναι υποχρεωτικό να υπηρετήσω στο στρατό. Δεν θέλω να υπηρετήσω στο 
στρατό. Πιστεύω ότι είναι λάθος να πολεμά κανείς με όπλα. 
• Υποφέρω από εξευτελιστική και ταπεινωτική μεταχείριση αφού είμαι μέλος μιας 
συγκεκριμένης εθνικής ομάδας. Η αστυνομία δεν μπορεί να με προστατέψει, αφού 
δεν διεξάγονται έρευνες για τέτοιες καταγγελίες. Φοβάμαι μήπως υποστώ το ίδιο 
μαρτύριο ξανά. 
• Ήμουν για οχτώ χρόνια στην φυλακή επειδή άσκησα κριτική στη κυβέρνηση σε 
δημόσια συνέλευση. Τώρα φοβάμαι μήπως με φυλακίσουν ξανά. 
• Το πολιτικό κόμμα στο οποίο ανήκω έχει κηρυχθεί παράνομο. 
 
Εισηγήσεις για συνέχεια 
1. Οι μαθητές ενθαρρύνονται να παίξουν και τις άλλες ενότητες του διαδικτυακού 

παιχνιδιού AGAINST ALL ODDS που μεταφέρει τον παίκτη σ’ ένα ταξίδι φυγής, 
από τη στιγμή της δίωξης μέχρι την αναζήτηση ασύλου και ασφάλειας. 

2. Αναθέτουμε γραπτή εργασία ή οργανώνουμε Debate με θέμα: «European 
Countries must close their borders to Syrian Refugees». 

3. Υλοποιούμε κάποια σχετική με το θέμα δραστηριότητα από τα προαναφερόμενα 
εγχειρίδια.  
 

Απολογισμός και αξιολόγηση 
Παίζοντας το παιχνίδι και υποδυόμενοι ρόλους, οι συμμετέχοντες ανακαλύπτουν τα 
συγκεκριμένα προβλήματα που αντιμετωπίζουν οι πρόσφυγες. Νιώθουν την αγωνία 
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που προκαλεί ο χωρισμός και η φυγή. Έχουν τη δυνατότητα να σκεφθούν πιθανές 
λύσεις στα προβλήματα των προσφύγων, ειδικά σε ό,τι αφορά στην ένταξή τους στη 
χώρα ασύλου ή τον επαναπατρισμό τους. Υιοθετούν μια θετικότερη στάση απέναντι 
στους πρόσφυγες που ζουν στη δική τους χώρα και ενθαρρύνονται να αναλάβουν 
ενεργό δράση υπέρ των προσφύγων. Με τη χρήση ΤΠΕ το μάθημα γίνεται πιο 
ζωντανό, πιο άμεσο και πιο ενδιαφέρον για τους μαθητές απ’ ότι με τα συμβατικά 
μέσα διδασκαλίας. Η εικόνα και η μουσική ζωντανεύουν την εμπειρία, ενώ η 
δυνατότητα χρήσης του διαδραστικού πίνακα, το ψηφιακό ταξίδι φυγής και το 
παιχνίδι προσομοίωσης «ξεκολλά» τους μαθητές από το θρανίο και τους δίνει τη 
δυνατότητα να μοιραστούν οπτικά το όραμά τους για την καινούρια ζωή που θα 
δημιουργούσαν. Αυτό συμβάλλει στην αμεσότερη επικοινωνία, και το έναυσμα να 
εκφραστούν ευκολότερα, ανταλλάσσοντας διαφορετικές απόψεις. Το πιο 
σημαντικό, μυούνται στις αξίες της ισότητας, του σεβασμού της διαφορετικότητας, 
της αξιοπρέπειας και της δημοκρατίας. 
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THE PREAMBLE TO THE BILL OF RIGHTS 
http://www.archives.gov/exhibits/charters/charters.html 

UNHCR OFFICIAL PAGES 
www.unhcr.gr Ελληνική ιστοσελίδα  
www.unhcr.gr/prostasia/paidia.html Ζητήματα προστασίας των παιδιών 

προσφύγων  
www.unhcr.org Διεθνής ιστοσελίδα  
www.1againstracism.gr Αντιρατσιστική πλατφόρμα της Υ.Α.  
www.unhcr.gr/refugeestories Πλατφόρμα της Υ.Α. με ιστορίες προσφύγων  
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Διαπολιτισμική μάθηση και μεταναστευτική λογοτεχνία 
στο σύγχρονο πολυπολιτισμικό σχολείο 

 
Μπελέση Δέσποινα  
4ο Γυμνάσιο Χαλανδρίου, Φιλόλογος, Δρ Παν/μίου Αιγαίου 
dbelesi@gmail.com 

 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Ο πολυπολιτισμικός χαρακτήρας του σύγχρονου σχολείου, στο πλαίσιο της 
δημοκρατικής του λειτουργίας, υπαγορεύει την ανάγκη για διαπολιτισμική μάθηση. 
Η «μεταναστευτική λογοτεχνία» με τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της, τη 
θεματολογία της αλλά και τον έντονα βιωματικό και διαπολιτισμικό της χαρακτήρα 
προσφέρεται για αξιοποίηση στην πολυπολιτισμική τάξη και μπορεί να αποτελέσει 
γόνιμο πεδίο διαπολιτισμικής μάθησης. Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να 
παρουσιάσει τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της «μεταναστευτικής λογοτεχνίας» και 
να αναδείξει τις δυνατότητες και τις ευκαιρίες που παρέχει η αξιοποίησή της στο 
πλαίσιο της διδασκαλίας της Λογοτεχνίας με διαπολιτισμικό προσανατολισμό. 
 
Εισαγωγή 
Στην εποχή της παγκοσμιοποίησης και των έντονων δημογραφικών αλλαγών, λόγω 
της μετανάστευσης, ο πολυπολιτισμικός χαρακτήρας των σύγχρονων κοινωνιών 
είναι ο κανόνας και όχι η εξαίρεση. Οι διαπολιτισμικές συναντήσεις είναι 
περισσότερο συχνές και ως εκ τούτου η «διαπολιτισμική μάθηση» αποτελεί 
αντικείμενο συζήτησης στη σύγχρονη παιδαγωγική επιστήμη. Η διαπολιτισμική 
μάθηση αποτελεί διάσταση της κοινωνικής μάθησης και σημαντική αρχή διδακτικού 
σχεδιασμού που αναμένεται να οδηγήσει στην πολύπλευρη ενεργοποίηση των 
μαθητών. Δεν προσεγγίζεται δηλαδή ως ένα επιπλέον και ξεχωριστό μάθημα. Ως εκ 
τούτου, προϋποθέτει τη διαπολιτισμοποίηση των περιεχομένων διδασκαλίας και 
των σχολικών προγραμμάτων σπουδών και όχι απλώς τον εμπλουτισμό τους με την 
πρόσθεση ποσότητας πληροφοριών για άλλους πολιτισμούς. Αυτό που έχει 
σημασία, δηλαδή, δεν είναι το πόσο, αλλά το πώς προσεγγίζονται οι ξένοι 
πολιτισμοί και η σχέση τους προς τον κυρίαρχο πολιτισμό (Κοσσυβάκη, 2002: 44).  
Η αξιοποίηση της λογοτεχνίας και ιδιαίτερα της «μεταναστευτικής λογοτεχνίας», 
μέσα από πολύμορφες και πολύπλευρες προσεγγίσεις των λογοτεχνικών κειμένων, 
μπορεί να συμβάλει αποτελεσματικά στην επίτευξη του στόχου της διαπολιτισμικής 
μάθησης (Auernheimer, 1996: 232-235). Από τη μία πλευρά, το λογοτεχνικό κείμενο 
που από τη φύση του αποτελεί εξαιρετικό μέσο αυτογνωσίας και ετερογνωσίας, 
καθώς μεταφέρει βιώματα και εμπειρίες ντόπιων ή «ξένων» στην τάξη και από την 
άλλη, το μάθημα της Λογοτεχνίας που θα έχει ως αρχή του να μην αφήνει 
ανεκμετάλλευτες τη γνώση και την εμπειρία των μαθητών με διαφορετικό 
πολιτισμικό υπόβαθρο, μπορούν να συμβάλλουν στην επίτευξη του στόχου της 
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διαπολιτισμικής μάθησης ως διαδικασίας, κατά την οποία ο ένας μαθαίνει από και 
για τον άλλο.  
Στην κατεύθυνση αυτή, τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της «μεταναστευτικής 
λογοτεχνίας» εμπεριέχουν δυνατότητες και προοπτικές, ώστε να αποτελέσει γόνιμο 
έδαφος για την προώθηση της διαπολιτισμικής μάθησης, καθώς είναι το κατεξοχήν 
είδος της λογοτεχνίας που μέσα από το λογοτεχνικό μύθο επιτρέπει την 
αναγνώριση αλλά και τη συνειδητοποίηση διαπολιτισμικών δομών (Μπλιούμη, 
2004a: 83). 
 
Διαπολιτισμική μάθηση  
Ο όρος «διαπολιτισμική μάθηση» περιλαμβάνει την κοινή μάθηση ανθρώπων 
διαφορετικής εθνικής ή εθνοτικής καταγωγής (Kiper, 1992). Είναι η μάθηση που 
σχετίζεται με διαπολιτισμικές εμπειρίες και σχέσεις και δηλώνει μια δυναμική 
διαδικασία αμοιβαιότητας, κατά την οποία ο ένας μαθαίνει από τον άλλο (Μάρκου, 
1998). Η διαπολιτισμική μάθηση καταλαμβάνει σταθερή θέση στη σύγχρονη 
παιδαγωγική συζήτηση (Πανταζής, 2005), καθώς θεωρείται ότι προετοιμάζει το 
δρόμο για μια πολυπολιτισμική κοινωνία, στην οποία άνθρωποι διαφορετικής 
προέλευσης θα συμβιώνουν μαθαίνοντας ο ένας από τον άλλον.  
Στο επίκεντρο της διαπολιτισμικής μάθησης βρίσκεται ο τρόπος με τον οποίο οι νέοι 
αναπτύσσουν τις αντιλήψεις, τους στοχασμούς και τις θέσεις τους εν μέσω 
διαπολιτισμικών συσχετισμών. Διέπεται από αρχές όπως: η υπερνίκηση 
εθνοκεντρικών αντιλήψεων, η καλλιέργεια συνεργατικών και ισότιμων σχέσεων, η 
ανάπτυξη κοινών δυνατοτήτων ζωής, η ανάπτυξη ατομικών ή συλλογικών τρόπων 
δράσης, ενώ στη σκέψη κάποιων ερευνητών συνδέεται με τα ανθρώπινα 
δικαιώματα και τις οικουμενικές και δημοκρατικές αξίες. Βασικοί σκοποί της είναι: 
α) η κατανόηση του «ξένου» ως γνωστικής και ηθικής κατηγορίας, η οποία 
προετοιμάζει τους μαθητές να αποδέχονται την ετερότητα (όπ.π.), β) η 
ευαισθητοποίηση και η εξοικείωση των μαθητών με προοπτικές προσέγγισης, 
ερμηνείας και κατανόησης του κόσμου που διαφέρουν σημαντικά από τις δικές 
τους (Duncker, 2009).  
Η διαπολιτισμική μάθηση θεωρείται απαραίτητη, γιατί, εκτός των άλλων, προωθεί 
την πολλαπλή οπτική εστιάζοντας στο άτομο, στον πολιτισμό και στην 
αλληλεπίδραση. Επιδιώκει όχι μόνο την κατανόηση ή το σεβασμό της διαφορετικής 
ερμηνείας του κόσμου αλλά και την αλλαγή οπτικής, με το μαθητή να 
αντιλαμβάνεται τον απέναντι ως πολιτισμικά διαφορετικό και αφού εισέλθει σε μια 
διαδικασία εκ νέου ανακάλυψης του εαυτού, να αναστοχαστεί τις προσωπικές 
ιδεολογικές του θέσεις και προκαταλήψεις (Borrelli, 2007). Επιπλέον, μέσω της 
διαπολιτισμικής μάθησης οικοδομείται πολιτισμική γνώση, η οποία δεν προκύπτει 
απλώς από την παροχή πληροφοριών για τους πολιτισμούς των άλλων, αλλά υπό 
την προϋπόθεση ότι οι μαθητές παράγουν γνώση και πολιτισμό, μέσω της 
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αυτενέργειας και της ομαδικής συνεργασίας σε δραστηριότητες (Κοσσυβάκη, 2002: 
39). 
 
Μεταναστευτική λογοτεχνία  
Η μεταναστευτική εμπειρία και η διαπολιτισμική συνάντηση αποτελεί το πλαίσιο 
της δημιουργίας και διαμόρφωσης της «μεταναστευτικής λογοτεχνίας». Το είδος 
αυτό της λογοτεχνίας συνυφαίνεται με τον όρο «μετανάστευση», ο οποίος 
αναφέρεται σε εθνοτικές ομάδες που διαβιούν, ως μειονότητες εντός άλλου, 
κυρίαρχου κρατικού και πολιτισμικού μορφώματος, με διακριτή τη χώρα 
προέλευσης. Με τον όρο «μεταναστευτική λογοτεχνία» (migrant literature) 
περιγράφεται το είδος της λογοτεχνίας που περιλαμβάνει λογοτεχνικά κείμενα από 
και σε μικρότερο βαθμό για τους μετανάστες (Μπλιούμη, 2004a)136. 
Οι συγγραφείς αυτού του είδους μπορεί να είναι είτε αλλοδαποί είτε γηγενείς, οι 
οποίοι όμως πραγματεύονται ζητήματα μετανάστευσης. Σε ό,τι αφορά στους 
μετανάστες συγγραφείς, τα λογοτεχνικά τους κείμενα συχνά εμπεριέχουν κάποια 
κλασικά μεταναστευτικά θέματα-μοτίβα, χωρίς, ωστόσο, αυτά να αποτελούν 
υποχρεωτικά το αποκλειστικό τους ενδιαφέρον. Επιπλέον, υπάρχει θεματική 
διαφοροποίηση ανάμεσα στους μετανάστες-συγγραφείς της «πρώτης γενιάς» και 
σε αυτούς της «δεύτερης γενιάς». Οι μεν πρώτοι, έχουν συνήθως ως κύριους 
θεματικούς άξονες στα κείμενά τους την αποδημία, τις γλωσσικές δυσκολίες, τη 
νοσταλγία, τις δύσκολες συνθήκες διαβίωσης, τα προβλήματα ταυτότητας, ενώ οι 
δεύτεροι πραγματεύονται γενικότερα το στοιχείο της διαφορετικότητας που 
βιώνουν στις χώρες υποδοχής τους (Μπενέκος, 2007). Ο όρος, «μεταναστευτική 
λογοτεχνία», επομένως, δε χαρακτηρίζει μόνο εκείνη τη λογοτεχνία που ασχολείται 
με τα κλασικά θέματα-προβλήματα των πρώτων μεταναστών, αλλά αφορά και στον 
ενδιάμεσο χώρο των εθνοτικών κοινοτήτων (Collès & Lebrun, 2007).  
Συνοψίζοντας, η «μεταναστευτική λογοτεχνία» είναι το είδος της λογοτεχνίας που 
συμπεριλαμβάνει συγγραφείς και κείμενα που πραγματεύονται την αντιπαράθεση 
ή το «πάντρεμα» ετέρου και οικείου, σκιαγραφούν υβριδικές ταυτότητες και 
συνδέονται με το μεταναστευτικό φαινόμενο (Μπλιούμη, 2004a: 80). Τα ιδιαίτερα 
γνωρίσματά της την καθιστούν λογοτεχνική και διαπολιτισμική εμπειρία που 
εμπεριέχει ευκαιρίες οι οποίες μπορεί να οδηγήσουν τους μαθητές-αναγνώστες, 
ανεξαρτήτως προέλευσης, στη διαπολιτισμική κατανόηση και μάθηση.  
 

                                                      

136Για τον προβληματισμό γύρω από τον εννοιολογικό προσδιορισμό του όρου και τις θεωρητικές 
προσεγγίσεις της μεταναστευτικής λογοτεχνίας βλ. Αργυρόπουλος Π. Η μεταναστευτική λογοτεχνία 
των Αλβανών ποιητών της Θεσσαλονίκης. Μεταπτυχιακή Διπλωματική Εργασία. Παιδαγωγικό Τμήμα 
Νηπιαγωγών. Πανεπιστήμιο Δυτικής Μακεδονίας. Θεσσαλονίκη 2012, σελ. 61-67. 
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Μεταναστευτική λογοτεχνία και διαπολιτισμική μάθηση 
Η «μεταναστευτική λογοτεχνία» συνιστά πρόκληση για τη διαπολιτισμική 
διδασκαλία στο πολυπολιτισμικό σχολείο αλλά και για τη διεύρυνση του 
λογοτεχνικού κανόνα (Κongslien, 2006). Διαθέτει τα δικά της ιδιαίτερα 
χαρακτηριστικά και, σύμφωνα με το ερμηνευτικό μοντέλο της Αmondeo, το είδος 
αυτό της λογοτεχνίας περιγράφεται με τις ακόλουθες τέσσερις παραμέτρους 
(Μπλιούμη, 2004b: 49-50): 

 Πολυφωνία: η δυναμική και η ετερογένεια της λογοτεχνίας μιας ομάδας που 
τα σύνορά της με την πλειονότητα είναι ρευστά και σε συνεχή κίνηση και η 
ενσωμάτωση διαφορετικών φωνών και τύπων λόγου με όλες τις 
εκφραστικές τους δυνατότητες. 

 Ετερογλωσσία: οι διαφορετικές εκφράσεις ή λέξεις από τη χώρα προέλευσης 
του συγγραφέα, οι οποίες διαπλέκονται με αυτές της γλώσσας της χώρας 
υποδοχής, στην οποία είναι γραμμένο το κείμενο.  

 Κανονικότητα στη θεματολογία και στα μοτίβα: η βασική θεματολογική 
σταθερά είναι οι έννοιες πατρίδα/ξενιτιά. Ωστόσο, δεν εμφανίζονται πάντα 
ως αντίθετες ή ως ξεχωριστές κατηγορίες. Ενδέχεται να συνυπάρχουν 
παρουσιάζοντας την αλληλενέργεια ή την ταλάντευση ανάμεσα στο οικείο 
και στο ξένο. 

 Συγκρητικό ύφος: τα διαφορετικά λογοτεχνικά είδη, οι γλώσσες, οι 
λογοτεχνικές παραδόσεις και τα διαφορετικά πολιτισμικά συμφραζόμενα 
έχουν ως αποτέλεσμα τη δημιουργία γλωσσικής και πολιτισμικής 
διαλογικότητας. 

Επιπλέον, ως ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της «μεταναστευτικής λογοτεχνίας», 
αναφέρονται και τα εξής: 

 Επιτρέπει την αναγνώριση και τη συνειδητοποίηση διαπολιτισμικών δομών 
Οι μετανάστες - συγγραφείς επιλέγουν συχνά να γράψουν τα έργα τους στη 
γλώσσα της χώρας υποδοχής τους και ο μειονοτικός τους λόγος τοποθετείται 
απέναντι από το λόγο της πλειονότητας. 

 Εισάγει νέα θέματα και πεδία αναφοράς στις εθνικές λογοτεχνίες, καθώς οι 
συγγραφείς πραγματεύονται τις μεταναστευτικές τους εμπειρίες, τη 
διαδικασία του επιπολιτισμού και του διαπολιτισμού και την πορεία τους 
προς την ένταξη(Μπλιούμη, 2004a: 83). 

 Αποτυπώνει την εικόνα των προβλημάτων ένταξης που αντιμετωπίζουν τα 
άτομα, καθώς οι πολιτισμικές συναντήσεις και οι διπλές προοπτικές συχνά 
εκφράζουν διχασμένες προσωπικότητες και διασπασμένες ταυτότητες.  

 Περιγράφει τη διαδικασία αναζήτησης ταυτότητας που βιώνουν οι 
μετανάστες, καθώς «ξαναγράφουν» την εθνική τους ταυτότητα και κινούνται 
με ταυτότητες διαπολιτισμικές.  

 Συνιστά παράδειγμα πολιτισμικής ερμηνείας, καθώς οι συγγραφείς 
αντικρίζουν την κοινωνία που ζουν από την οπτική γωνία του outsider/ξένου 
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αλλά και ταυτόχρονα από αυτήν του insider/του ανθρώπου, δηλαδή, που ζει 
μέσα σ’ αυτήν την κοινωνία (Κongslien, 2006).  

Βασικό, επομένως, χαρακτηριστικό των συγγραφικών έργων της «μεταναστευτικής 
λογοτεχνίας» είναι η διαπολιτισμικότητα, η οποία προσδιορίζεται ως διαμόρφωση 
μιας καινούριας άποψης για τα πράγματα και επιτυγχάνεται μέσα από το 
πλησίασμα, τη συνάντηση και την αλληλεπίδραση των πολιτισμών. Στο πλαίσιο 
αυτό, η πολιτισμική παράδοση εμπλουτίζεται και εμπλουτίζει. Σημαντικό 
παράδειγμα διαπολιτισμικότητας στη «μεταναστευτική λογοτεχνία» είναι αυτό των 
Ελλήνων συγγραφέων στη Γερμανία. Οι συνθήκες της ξενιτιάς και το 
πολυπολιτισμικό περιβάλλον, στο οποίο ζουν και δημιουργούν οι Έλληνες 
μετανάστες συγγραφείς, τους προσδίδουν ιδιαίτερα χαρακτηριστικά που τους 
διαφοροποιούν από τους ελλαδικούς συγγραφείς. Συνοπτικά αυτά είναι: α) Κριτικό 
πνεύμα απέναντι στην πατρίδα τους: την αντιμετωπίζουν με αγάπη αλλά και με υγιή 
απόσταση. β) Όξυνση της παρατηρητικότητάς τους, σχετικά με τους ντόπιους, η 
αυτογνωσία των οποίων μπορεί να ενισχυθεί με την ανάγνωση μεταναστευτικών 
κειμένων. γ) Ιστορική ανασκόπηση και αποδόμηση προκαταλήψεων: η λογοτεχνική 
συγγραφή στην ξενιτιά χτίζει γέφυρες συμφιλίωσης ανάμεσα σε «εχθρούς-λαούς», 
π.χ. Έλληνες και Τούρκους. ε) Ενίσχυση της διαπολιτισμικότητας: το βίωμα της 
ξενιτιάς τούς κάνει να αντιληφθούν ότι η αδικία απέναντι στους μετανάστες 
επαναλαμβάνεται και στη δική τους πατρίδα (Eideneier, 2004: 69-77).  
Tα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της «μεταναστευτικής λογοτεχνίας» παρέχουν 
δυνατότητες και προοπτικές, ώστε να αποτελέσει γόνιμο έδαφος για την προώθηση 
της διαπολιτισμικής μάθησης και για την επίτευξη των βασικών της στόχων. Η 
διδακτική της αξιοποίηση: 

 Δημιουργεί δυνατότητες ευαισθητοποίησης και εξοικείωσης των μαθητών 
με προοπτικές προσέγγισης, ερμηνείας και κατανόησης του κόσμου που 
διαφέρουν σημαντικά από τις δικές τους.  

 Παρέχει ευκαιρίες κατανόησης του «ξένου» ως γνωστικής και ηθικής 
κατηγορίας, η οποία προετοιμάζει τους μαθητές να αποδέχονται την 
ετερότητα.  

 Παρέχει περισσότερες δυνατότητες για βιωματικό τρόπο προσέγγισης των 
διαπολιτισμικών στοιχείων, για συνειδητοποίηση της δυναμικής έννοιας του 
πολιτισμού και της διπολιτισμικής ταυτότητας των μεταναστών. 

 Παρέχει ευκαιρίες για διαμόρφωση κριτικής στάσης απέναντι σε οικείους 
και ξένους πολιτισμούς.  

 Αποτελεί προνομιακό πεδίο διερεύνησης ζητημάτων ταυτότητας και 
στερεοτυπικών ταξινομήσεων αναφορικά με τους «Άλλους».  

 Εισάγει το μαθητή σε μια διαδικασία αναστοχασμού των προσωπικών 
ιδεολογικών του θέσεων και προκαταλήψεων. 

 Παρέχει τη δυνατότητα θέασης του εαυτού μέσα από τον καθρέφτη του 
«Άλλου». 
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 Καλλιεργεί την ενσυναίσθηση που συνιστά απαραίτητο στοιχείο της 
συναισθηματικής νοημοσύνης και κατ’ επέκταση της διαπολιτισμικής 
κατανόησης και μάθησης. 

 Συμβάλλει στην κάλυψη της ιδιαίτερης ανάγκης του μετανάστη μαθητή να 
διαμορφώνει την ταυτότητά του σε συνθήκες αναγνώρισης και 
συμπερίληψης και όχι αποκλεισμού και περιθωριοποίησης. 

  Δημιουργεί δυνατότητες, ώστε όλοι οι μαθητές-αναγνώστες να 
επωφεληθούν από την ανάδειξη και την επαφή με τον πολιτισμικό 
πλουραλισμό.  

Ωστόσο, η διδακτική αξιοποίηση της «μεταναστευτικής λογοτεχνίας» δεν είναι 
απαλλαγμένη από προβλήματα. Στο γερμανικό εκπαιδευτικό χώρο, για παράδειγμα, 
προέκυψαν προβλήματα, όπως: α) η κατηγοριοποίηση των μεταναστών μαθητών 
ως ξένων/«outsiders» και β) η δυσαρέσκεια των γηγενών μαθητών στον 
καταγγελτικό χαρακτήρα κάποιων από τα λογοτεχνικά κείμενα που μελετήθηκαν 
στις τάξεις. Ωστόσο, είναι εφικτό να αντιμετωπισθούν αυτού του είδους τα 
προβλήματα από μια κατάλληλη, πολιτισμικά ευαίσθητη παρουσίαση του υλικού 
και μέσω ενός διαπολιτισμικού μοντέλου προσέγγισης της «μεταναστευτικής 
λογοτεχνίας» (Luchtenberg, 1989).  
Η «μεταναστευτική λογοτεχνία» μπορεί να αξιοποιηθεί γόνιμα και παραγωγικά, 
μέσα από ένα διαπολιτισμικό μοντέλο ερμηνείας, το οποίο συνίσταται στην 
αναζήτηση των διαπολιτισμικών στοιχείων στη λογοτεχνία. Τα διαπολιτισμικά 
στοιχεία που συνθέτουν το διαπολιτισμικό δυναμικό ενός λογοτεχνικού έργου είναι 
τα εξής: α) Η δυναμική έννοια του πολιτισμού που ενυπάρχει στα λογοτεχνικά 
κείμενα: ο πολιτισμός ως δυναμική έννοια είναι ένα πεδίο διαρκώς 
μετασχηματιζόμενο και διόλου στατικό. Παράδειγμα μιας μη στατικής σύλληψης 
της Ελλάδας και του πολιτισμού της αποτελεί το Διπλό Βιβλίο του Δημήτρη Χατζή. β) 
Η αυτοκριτική ως προς την εικόνα του οικείου: Οι οικείοι πολιτισμικοί κώδικες και 
αντιλήψεις περνούν από το φίλτρο της αυτοκριτικής και επανεξετάζονται ή 
αναθεωρούνται. γ) Η υβριδικότητα (hybridity): αναφέρεται στη συλλογική και 
ατομική ταυτότητα που οικοδομείται σε συνθήκες διαπολιτισμικής συνάντησης. Τα 
λογοτεχνικά κείμενα μεταναστών εμπεριέχουν αφηγήσεις όπου η υβριδική 
σύνθεση, ως αποτέλεσμα της μετανάστευσης, οδήγησε στη διαπολιτισμική 
ταυτότητα, καθώς το άτομο διαμορφώνεται ενσωματώνοντας δύο ταυτότητες. γ) Η 
αφηγηματική τεχνική της «διπλής οπτικής» (πολυπρισματική αφήγηση): Το ξένο και 
το οικείο παρουσιάζονται από διαφορετικές προοπτικές. Μέσω της 
πολυπρισματικής αφήγησης, κατορθώνεται ο λόγος της πλειονότητας να μην είναι ο 
κυρίαρχος λόγος, αλλά να αποτυπωθεί ο πολιτισμικός πλουραλισμός που 
χαρακτηρίζει το σύγχρονο κόσμο (Μπλιούμη, 2004a: 83).  
Συνοψίζοντας, παρά τα όποια προβλήματα και προβληματισμούς, η 
«μεταναστευτική λογοτεχνία», με τον έντονα βιωματικό και διαπολιτισμικό 
χαρακτήρα της, τη θεματολογία και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της, προσφέρεται 
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για αξιοποίηση από ένα μοντέλο ερμηνείας και διδασκαλίας, το οποίο θα 
αναδεικνύει το διαπολιτισμικό δυναμικό της και θα συμβάλλει στην επίτευξη των 
στόχων της διαπολιτισμικής μάθησης. 
Προϋποθέσεις για την αξιοποίηση κειμένων της «μεταναστευτικής λογοτεχνίας» 
στην τάξη, με στόχο τη διαπολιτισμική μάθηση, είναι αφενός η ένταξή τους σ’ ένα 
πρόγραμμα σπουδών με διαπολιτισμικό χαρακτήρα 137  και αφετέρου η 
συμπερίληψή τους στα σχολικά εγχειρίδια. Στην κατεύθυνση αυτή θα συμβάλλει 
και η διδακτική τους προσέγγιση ως παράλληλων κειμένων. 
Ως μορφές-τρόποι-μέθοδοι αξιοποίησης των μεταναστευτικών λογοτεχνικών 
κειμένων, ενδεικτικά, αναφέρονται οι εξής: 

  Να αξιοποιούνται στο πλαίσιο μιας ατομικής ή ομαδικής εργασίας. 
  Να αποτελούν αντικείμενο μελέτης σε ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα. 
 Να αποτελούν αναγνωστικό στόχο ενός μαθητικού λογοτεχνικού 

ομίλου/μιας μαθητικής λέσχης ανάγνωσης. 
 Να συνδυάζεται η αξιοποίηση των κειμένων με άλλες μορφές τέχνης, όπως 

θέατρο ή κινηματογράφος και να συγκρίνονται, για παράδειγμα, 
μεταναστευτικά λογοτεχνικά κείμενα με θεατρικά έργα και 
κινηματογραφικές ταινίες συναφούς θεματολογίας.  

 Να διευρύνεται, γενικότερα, η διδακτική τους προσέγγιση με μεθόδους που 
αξιοποιούν ποικίλες μορφές τέχνης στην εκπαίδευση (Κόκκος, 2011) 

 Να συνδυάζεται η αξιοποίησή τους, ειδικότερα, με τη δραματοποίηση που 
καλλιεργεί την ενσυναίσθηση και τη διαπολιτισμική μάθηση (Γκόβαρης, 
2002).  

 Να αξιοποιούνται με διδακτικές μεθόδους που καλλιεργούν την κριτική 
ικανότητα και προωθούν το διάλογο, τη συνεργασία και την αλληλεπίδραση 
των μαθητών, όπως η ομαδοσυνεργατική μέθοδος, η μέθοδος των σχεδίων 
εργασίας (project), η διαθεματικότητα, η διερευνητική-ανακαλυπτική 
μάθηση. 
  

Συμπεράσματα  
Η διαπολιτισμική μάθηση αποτελεί αναγκαιότητα για το σύγχρονο δημοκρατικό 
πολυπολιτισμικό σχολείο και αποσκοπεί στη διαπολιτισμική κατανόηση και στην 
εξοικείωση με την ετερότητα, σε ένα πλαίσιο αμοιβαίου σεβασμού, ισότιμης 
συνύπαρξης και συνεργασίας. Η «μεταναστευτική λογοτεχνία» μπορεί να 
συνεισφέρει σημαντικά στην επίτευξη των στόχων της διαπολιτισμικής μάθησης, η 
οποία αποτελεί προϋπόθεση για τη δημοκρατική λειτουργία του πολυπολιτισμικού 
σχολείου. Ένα διαπολιτισμικό μοντέλο ερμηνείας και διδακτικής αξιοποίησής της 
μπορεί να οδηγήσει τους μαθητές σε ένα βιωματικό τρόπο προσέγγισης των 

                                                      

137Για τα στοιχεία που συνθέτουν τον διαπολιτισμικό χαρακτήρα των αναλυτικών προγραμμάτων βλ. 
Ευαγγέλου, O. (2007). Διαπολιτισμικά Αναλυτικά Προγράμματα. Αθήνα: Τυπωθήτω-Γ. Δαρδανός  
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διαπολιτισμικών στοιχείων, ώστε να συνειδητοποιήσουν τη δυναμική έννοια του 
πολιτισμού και τη διπολιτισμική ταυτότητα των μεταναστών, να αποκτήσουν κριτική 
στάση απέναντι σε οικείους και ξένους πολιτισμούς και εν τέλει να επωφεληθούν 
από την ανάδειξη και την επαφή με τον πολιτισμικό πλουραλισμό. Στο πλαίσιο 
αυτό, η «μεταναστευτική λογοτεχνία» αποτελεί προνομιακό πεδίο για την 
προώθηση της διαπολιτισμικής μάθησης και για την επίτευξη των βασικών της 
στόχων. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Στόχος της εισήγησης είναι να αποδείξει ότι η Ερευνητική Εργασία (μέθοδος 
project), που έχει περάσει στα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών και με διάφορες 
μορφές π.χ. βιωματικές δράσεις, προάγει την διαπολιτισμική εκπαίδευση. Ο στόχος 
αυτός επιτυγχάνεται ως εξής: 
1. Γίνεται σύντομη αναφορά στις έννοιες πολυπολιτισμικότητα και διαπολιτισμική 
εκπαίδευση. Αναφέρεται το βασικό πλαίσιο της σχετικής Ελληνικής και Ευρωπαϊκής 
εκπαιδευτικής πολιτικής, καθώς και οι βασικές αδυναμίες της. 
2. Αναφέρονται τα χαρακτηριστικά των Ερευνητικών Εργασιών και οι δυνατότητες 
εφαρμογής στην Ελλάδα. 
3. Αναπτύσσεται, θεωρητικά και πρακτικά, η αιτιολόγηση, γιατί η εφαρμογή των Ε.Ε. 
μπορεί να οδηγήσει σε διαπολιτισμική εκπαίδευση. 
4. Τέλος, γίνεται αποτίμηση και προτείνονται πιθανοί τρόποι βελτίωσης της 
εφαρμογής των Ερευνητικών Εργασιών με στόχο την διαπολιτισμική εκπαίδευση και 
την συμπερίληψη. 
 
Εισαγωγή  
Η βασική ιδέα της εργασίας είναι ότι, για να μην μείνουμε στο θεωρητικό επίπεδο 
της διαπολιτισμικής εκπαίδευση, πρέπει να αξιοποιήσουμε μεθόδους και πρακτικές 
εφαρμογής στην σχολική τάξη. Θα αποδείξουμε ότι η Ερευνητική Εργασία (μέθοδος 
project), που έχει περάσει στα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών και με διάφορες 
μορφές π.χ. βιωματικές δράσεις, προάγει την διαπολιτισμική εκπαίδευση. 
Επομένως η δομή της εργασία μας είναι ως εξής: 
1. Θα γίνει σύντομη αναφορά στις έννοιες πολυπολιτισμικότητα και διαπολιτισμική 
εκπαίδευση. Θα αναφέρουμε το βασικό πλαίσιο της σχετικής Ελληνικής και 
Ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής πολιτικής, καθώς και τις βασικές αδυναμίες της. 
2. Θα αναφερθούμε στα χαρακτηριστικά των Ερευνητικών Εργασιών και στις 
δυνατότητες εφαρμογής στην Ελλάδα. 
3. Θα αναπτυχθεί, θεωρητικά και πρακτικά, η αιτιολόγηση, γιατί η εφαρμογή των 
Ε.Ε. μπορεί να οδηγήσει σε διαπολιτισμική εκπαίδευση. 
4. Θα γίνει αποτίμηση και θα προτείνουμε πιθανούς τρόπους βελτίωσης της 
εφαρμογής των Ερευνητικών Εργασιών με στόχο την διαπολιτισμική εκπαίδευση και 
την συμπερίληψη. 
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1. Πολυπολιτισμικότητα, διαπολιτισμικότητα και διαπολιτισμική εκπαίδευση στην 
Ελλάδα. 
Τις τελευταίες δεκαετίες η Ελλάδα έχει γίνει κέντρο υποδοχής εκατοντάδων 
χιλιάδων μεταναστών. Παράλληλα υπάρχουν αρκετές χιλιάδες παλινοστούντων 
Ελληνικής καταγωγής από το εξωτερικό. Επίσης υπάρχουν χιλιάδες Μουσουλμάνοι 
και Τσιγγάνοι. Αυτή η κατάσταση συνθέτει μία Ελληνική κοινωνία όπου είναι 
υπαρκτές διαφορές που αφορούν γλωσσικά, εθνοτικά, θρησκευτικά χαρακτηριστικά. 
Έχει δημιουργηθεί , λοιπόν, μία πολυπολιτισμική κοινωνία που, για να αναπτυχθεί 
συνολικά, θα πρέπει να αναδείξει χαρακτηριστικά διαπολιτισμικότητας. Θα πρέπει, 
δηλαδή, να αναπτυχθούν δημιουργικές διαδικασίες, που, αποδεχόμενες την 
ετερότητα και την κουλτούρα του άλλου, μέσα από την αλληλεπίδραση, την 
αμοιβαιότητα, την αλληλεγγύη, θα προάγουν την δυνατότητα των ατόμων να 
διαμορφώσουν κοινές ταυτότητες και να αναπτύξουν συνέργειες 
πολλαπλασιάζοντας το κοινωνικό δυναμικό. 
Η κυριότερη από αυτές τις διαδικασίες είναι η διαπολιτισμική εκπαίδευση. Σε 
αυτήν η πολιτισμική διαφορά αντιμετωπίζεται ως μια θετική δύναμη που ωριμάζει 
την κοινωνία και τα άτομα ξεχωριστά. Φέρνει μαζί της όχι μόνο την αποδοχή και το 
σεβασμό του διαφορετικού, αλλά επίσης την αναγνώριση της πολιτισμικής 
ταυτότητας, μέσα από μια καθημερινή προσπάθεια διαλόγου, κατανόησης και 
συνεργασίας. 
Η παρουσία, λοιπόν, μεταναστών, παλινοστούντων, μουσουλμάνων Ελληνικής 
υπηκοότητας και τσιγγάνων υποχρέωσε τις Ελληνικές Κυβερνήσεις να λάβουν 
συγκεκριμένα εκπαιδευτικά μέτρα, τα οποία, εντάσσονται κάτω από το γενικό όρο 
«διαπολιτισμική εκπαίδευση». Τα μέτρα αυτά ελήφθησαν κυρίως κατά τη δεκαετία 
του 1990,με αποτέλεσμα να προστεθεί στην εθνική και στην ευρωπαϊκή διάσταση 
και η διαπολιτισμική. 
Στο δεύτερο μισό της δεκαετίας του 1970 η σχετική εκπαιδευτική πολιτική 
χαρακτηρίζεται από μείωση των απαιτήσεων προς τους παλιννοστούντες και 
αλλοδαπούς μαθητές και από την παροχή πίστωσης χρόνου προς αυτούς. Δηλαδή, 
τα δύο πρώτα έτη φοίτησης οι μαθητές αξιολογούνται με επιείκεια (με βάση το 8 
αντί για 10) προπάντων στα γλωσσικά μαθήματα. 
Στις αρχές της δεκαετίας του 1980 η λογική της παροχής πίστωσης χρόνου και της 
μείωσης των απαιτήσεων συμπληρώθηκε με τη λογική της λήψης αντισταθμιστικών 
μέτρων. Το 1983 νομοθετήθηκαν (Ν. 1404/83, αρθ. 45) οι Τάξεις Υποδοχής (Τ.Υ.) και 
τα Φροντιστηριακά Τμήματα (Φ.Τ.). 
Στόχος των Τ.Υ. και των Φ.Τ. είναι η «ομαλή προσαρμογή στο εκπαιδευτικό σύστημα 
της χώρας παλιννοστούντων μαθητών τέκνων Ελλήνων μεταναστών» (Ν 1404/83, 
αρθ. 45) «ή τέκνων ετταναπατριζόμενων Ελλήνων» (Ν 1894/90, αρθ. 2). 
Η στοχοθεσία των Τ.Υ. και των Φ.Τ. για τους παλιννοστούντες και αλλοδαπούς 
μαθητές ήταν και συνεχίζει να είναι η προσαρμογή τους στο ελληνικό εκπαιδευτικό 
σύστημα. Το μορφωτικό κεφάλαιο που φέρουν οι μαθητές από την οικογένεια τους 
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και από τις χώρες προέλευσης τους αγνοείται. Αξιολογώντας συνολικά το θεσμικό 
πλαίσιο και την εκπαιδευτική πράξη μέχρι και τις αρχές της δεκαετίας του 1990 
μπορούμε να καταλήξουμε στο συμπέρασμα ότι τόσο στο επίπεδο της 
εκπαιδευτικής πολιτικής όσο και σ’ εκείνο της εκπαιδευτικής πράξης κυριαρχεί η 
λογική της «υπόθεσης του ελλείμματος» και των αντισταθμιστικών μέτρων. Και στα 
δύο επίπεδα προτάσσεται η ιδία ταυτότητα και απαιτείται από τον άλλο να 
προσαρμοστεί και να την υιοθετήσει, θυσιάζοντας την ετερότητα του.  
Η κριτική που ασκήθηκε στην παραπάνω εκπαιδευτική πολιτική, αλλά και τα 
διαφαινόμενα αδιέξοδα της οδήγησαν στο πρώτο μισό της δεκαετίας του 1990 σ’ 
έναν έντονο προβληματισμό, που με τη σειρά του οδήγησε στη θεσμοθέτηση νέων 
μέτρων. Με το νόμο 2413/96 καθορίστηκε ο σκοπός της «διαπολιτισμικής 
εκπαίδευσης» για τους παλιννοστούντες και αλλοδαπούς μαθητές και 
θεσμοθετήθηκε η ίδρυση «Σχολείων Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης» με Πρόγραμμα 
Σπουδών προσαρμοσμένα στις εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών τους. 
Τα Διαπολιτισμικά σχολεία που ιδρύθηκαν είναι ελάχιστα και δεν καλύπτουν τις 
ανάγκες των αλλοδαπών μαθητών, ενώ κατέληξαν να είναι σχολεία «ξένων», 
καθόσον οι Έλληνες γονείς δεν στέλνουν τα παιδιά τους σε αυτά τα σχολεία 
φοβούμενοι χαμηλό επίπεδο σπουδών. 
Η σημαντικότερη αδυναμία της διαπολιτισμικής προσέγγισης του Ελληνικού 
κράτους είναι ο καθορισμός των στόχων της. Η εκπαιδευτική πολιτική εστιάζεται 
κυρίως στην εκμάθηση της Ελληνικής γλώσσας και αγνοεί την δυναμική που μπορεί 
να αναπτυχθεί εστιάζοντας στην λειτουργική σχέση των δύο γλωσσών. 
Φαίνεται να είναι απαραίτητη η ενσωμάτωση της διαπολιτισμικής προσέγγισης 
στην συνολική εκπαιδευτική διαδικασία με την κατάργηση των διαπολιτισμικών 
σχολείων και τον σχεδιασμό μιας συνολικής διαπολιτισμικής πολιτικής. 
 
2. Χαρακτηριστικά των Ερευνητικών Εργασιών στην Ελλάδα και δυνατότητες  
 εφαρμογής. 
Οι Ερευνητικές Εργασίες (μέθοδος project) θεσμοθετήθηκαν στην Ελλάδα το 2011 
σαν διακριτή ενότητα του Νέου Λυκείου (ΦΕΚ 1213, τχ.Β/2011). Για το ελληνικό 
εκπαιδευτικό σύστημα αποτελούν καινοτομία και στηρίζονται σε τέσσερις 
παιδαγωγικές αρχές (στην εκδοχή που προδιαγράφεται: Inquiry Learning/Projects), 
που είναι οι εξής( Ματσαγγούρας,2000): 

1.  Η αρχή της Διερευνητικής Προσέγγισης της Μάθησης 
Η αρχή αυτή παραπέμπει σε εναλλακτικές προσεγγίσεις μάθησης. Οι 
μαθητές θέτουν ερωτήματα για τον φυσικό και κοινωνικό κόσμο, 
προχωρούν στην διερευνητική μελέτη των δεδομένων, δίνουν 
τεκμηριωμένες απαντήσεις στα ερωτήματα και, με βάση τη νέα γνώση, 
προτείνουν λύσεις. Έτσι η μάθηση συνδέεται με την ενεργό δράση του 
μαθητή και η γνώση με τη ζωή. Η διαδικασία αυτή γίνεται σε πλαίσιο 
φθίνουσας καθοδήγησης. 
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2.  Η αρχή της Διεπιστημονικής Συνεργασίας των Εκπαιδευτικών 
Η αρχή αυτή εκφράζει τους διαφορετικούς κλάδους και τις διαφορετικές 
οπτικές προσέγγισης του κόσμου. Η συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών 
μπορεί να μετατρέψει το σχολείο σε κοινότητα μάθησης και επαγγελματικής 
ανάπτυξης, με σημαντικά οφέλη για τους ίδιους και κυρίως τους μαθητές. 

3. Η αρχή της Διαφοροποίησης στην Προσέγγιση της Μάθησης 
Η αρχή αυτή αποβλέπει στο να προσφέρει υψηλής ποιότητας εκπαίδευση σε 
όλους τους μαθητές, μέσα από διαφοροποιημένες προσεγγίσεις 
λαμβάνοντας υπόψη τις ιδιαίτερες δυνατότητες, βιώματα, κουλτούρα και 
αυτοαντίληψη του κάθε παιδιού. 

4. Η αρχή της Ομαδικής Συνεργασίας των Μαθητών 
Η αρχή αυτή μετατοπίζει τη μαθησιακή διαδικασία από τη δασκαλομαθητική 
επικοινωνία στη διαμαθητική συνεργασία με τον εκπαιδευτικό να συντονίζει 
και να στηρίζει αυτή τη συνεργασία. Την αρχή της διαμαθητικής 
συνεργασίας υλοποιεί η γνωστή ως «ομαδοσυνεργατική προσέγγιση 
μάθησης» , η οποία οργανώνει τους μαθητές της τάξης σε ομάδες και 
αξιοποιεί την δυναμική της ομάδας ως κινητήριο δύναμη των μαθησιακών 
και αναπτυξιακών δραστηριοτήτων. 
 

Φάσεις ή στάδια διαδικασίας εφαρμογής της μεθόδου  
 Η πορεία σχεδιασμού και ολοκλήρωσης ενός project διαμορφώνεται τελικά 
σε τέσσερα στάδια : (Fried et al. 2002:8, Stoller 2002:117, Σουλιώτη κ.α. 2004:45-6, 
Μπρίνια 2005:211-15, Ελευθεριάδης 2002:281-82). 
1. To πρώτο στάδιο είναι αυτό του προβληματισμού ή σχεδιασμού (planning) 
Περιλαμβάνει την επιλογή, την ευαισθητοποίηση και το σχεδιασμό του θέματος. 
Αρχικά οι μαθητές συζητούν, ανταλλάσσουν απόψεις, προβληματίζονται σχετικά με 
το ποιο από τα θέματα που προτείνουν οι μαθητές θα προκαλέσει το ενδιαφέρον 
τους, ώστε η συμμετοχή τους να είναι περισσότερο δημιουργική και αποδοτική. Το 
αρχικό ερέθισμα για την επιλογή του θέματος μπορεί να προέκυψε από τη 
συζήτηση κάποιου επίκαιρου θέματος στην τηλεόραση ή από την ανάγνωση ενός 
αυθεντικού κειμένου (άρθρο, ανακοίνωση, διαμαρτυρία, επιστολή), το οποίο 
έφεραν οι μαθητές ή ο εκπαιδευτικός στην τάξη ή ακόμη και από ένα γνωστικό 
αντικείμενο). Ο εκπαιδευτικός στη φάση αυτή βοηθάει τους μαθητές να καταλήξουν 
στην επιλογή του θέματος, προκαλώντας ερεθίσματα. Στη συνέχεια φροντίζουν ο 
εκπαιδευτικός ή οι μαθητές, οι οποίοι συνέλαβαν την αρχική ιδέα του θέματος και 
έχουν στη διάθεσή τους πλούσιο έντυπο και οπτικοακουστικό υλικό για τη 
γενικότερη ευαισθητοποίηση των μαθητών. Τέλος με τη μέθοδο του καταιγισμού 
των ιδεών όλα τα μέλη της ομάδας εργασίας εκφράζουν αβίαστα οποιαδήποτε 
ιδέα, άποψη τους έρχεται στο μυαλό και γράφονται στον πίνακα. Έπειτα από 
συζήτηση όλων των μελών της ομάδας διαρθρώνουν το πλαίσιο και τη δομή του 
θέματος ακτινωτά, με κέντρο το θέμα και καθορίζουν το σκοπό και το περιεχόμενό 
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του. Κατόπιν, συγκροτούν ομάδες εργασίας, προκειμένου κάθε ομάδα να αναλάβει 
και μια ενότητα. Είναι σημαντικό για τη συγκρότηση κάθε ομάδας ο εκπαιδευτικός 
να λάβει υπόψη την ανομοιογένεια ως προς το φύλο, την κοινωνική προέλευση, την 
επίδοση κ.τ.λ. καθώς και τις σχέσεις των μελών μεταξύ τους. Καθορίζεται ένας 
συντονιστής για κάθε ομάδα, ο οποίος είναι υπεύθυνος για το συντονισμό των 
δραστηριοτήτων της ομάδας και τη συγκέντρωση του απαραίτητου υλικού.  

2. Στο δεύτερο στάδιο, αυτό της εκτέλεσης (Preparation) ή της διεξαγωγής 
των δραστηριοτήτων, οι μαθητές πρέπει να εφαρμόσουν στην πράξη αυτά που 
σχεδίασαν, δηλαδή να κάνουν τις επισκέψεις σε οργανισμούς και επιχειρήσεις για 
επιτόπια έρευνα, να πάρουν συνεντεύξεις από ειδικούς, να συγκεντρώνουν το υλικό 
τους, να το επεξεργάζονται και να αναλύουν τα δεδομένα. Κατά την πορεία του 
παρεμβάλλονται διαλείμματα ενημέρωσης και ανατροφοδότησης και έτσι το θέμα 
της διευθέτησης του χρόνου θεωρείται ιδιαίτερα σημαντικό. Τα μέλη κάθε ομάδας 
ανταλλάσσουν απόψεις, εκθέτουν τις δυσκολίες που προκύπτουν κατά τη 
διαδικασία υλοποίησης, για να τις αντιμετωπίσουν από κοινού και ταξινομούν το 
υλικό που έχουν συγκεντρώσει. Κάθε ομάδα αναφέρει στην ολομέλεια τις 
δραστηριότητες που έχει ολοκληρώσει και γίνεται ανταλλαγή πληροφοριών και 
ιδεών για την τελική παρουσίαση. Ο εκπαιδευτικός αναλαμβάνει συμβουλευτικό 
και συντονιστικό ρόλο, παρατηρεί και αξιολογεί τους μαθητές, δρα ως πόλος 
επικοινωνίας, δίνει νόημα και συνοχή στις προσπάθειές τους με τη συνεχή 
ανατροφοδότηση που τους παρέχει. Προσανατολίζει τους μαθητές, ώστε να 
αποφύγουν τη σπατάλη χρόνου βαδίζοντας εμπειρικά και με τη μέθοδο της δοκιμής 
και της πλάνης. Οι παρεμβάσεις του εκπαιδευτικού θα γίνονται μόνον, όταν και 
εφόσον το απαιτούν οι μαθητές. 

3. Το τρίτο στάδιο είναι αυτό της παρουσίασης (presentation) της εργασίας 
από τους μαθητές, κατά το οποίο διαμορφώνουν την τελική τους μελέτη. Η 
παρουσίαση της εργασίας τους είναι ιδιαίτερα σημαντική, αφού η τελική εκπόνησή 
της δίνει ηθική ικανοποίηση στους μαθητές και γίνεται με ποικίλους τρόπους, 
ανάλογα με τη φύση της εργασίας (προφορική, γραπτή, παρουσίαση με διάφορα 
εποπτικά μέσα, θεατρική παράσταση, εκθέσεις, κλπ).  

4. Το τέταρτο στάδιο είναι αυτό της αξιολόγησης (assessment). Παρότι οι 
μαθητές και οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι η παρουσίαση της εργασίας στην τελική 
της μορφή είναι το τελευταίο στάδιο του project, αξίζει να αφιερωθεί κάποιος 
χρόνος, ώστε να έχουν οι μαθητές τη δυνατότητα να κάνουν την αυτοκριτική τους 
και τον απολογισμό (reflection) της εμπειρίας που αποκόμισαν. Στο τέταρτο στάδιο, 
λοιπόν, αξιολογούν το αποτέλεσμα της εργασίας τους, εξετάζουν την επίτευξη ή μη 
των στόχων που αρχικά είχαν τεθεί, εκτιμούν τι θα μπορούσε να είχε γίνει 
διαφορετικά, διακρίνουν τα θετικά και αρνητικά στοιχεία της όλης διαδικασίας και 
δίνουν συμβουλές για τα επόμενα projects. Με τον τρόπο αυτό συνειδητοποιούν τη 
γνώση που αποκόμισαν, ενώ ο εκπαιδευτικός επωφελείται και από την εμπειρία 
των μαθητών για το σχεδιασμό μελλοντικών εργασιών. Αν επιθυμεί να διαπιστώσει 
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την ικανοποίηση των παιδιών από τη συμμετοχή τους στη διεξαγωγή του project 
έχει τη δυνατότητα να χρησιμοποιήσει διάφορα εργαλεία, όπως για παράδειγμα 
την ελεύθερη συζήτηση, το ερωτηματολόγιο, το φύλλο αξιολόγησης του μαθητή 
κ.τ.λ. Σε περίπτωση που η εργασία γίνεται στο μάθημα Ερευνητικές εργασίες, τότε, 
ακολουθούνται οι διαδικασίες αξιολόγησης που προβλέπονται. 

Για την καλύτερη εφαρμογή των προαναφερθέντων σταδίων της 
συγκεκριμένης μεθόδου είναι καλό ο εκπαιδευτικός να γνωρίζει ότι: (Μπρίνια 
2005:215-16, Ελευθεριάδης 2002:283). 

 Σημαντική είναι η συνεργασία του σχολείου με εξωσχολικούς φορείς 
μέσα από την προφορική κυρίως επικοινωνία και λιγότερο από τη 
γραπτή, καθώς και η ενημέρωση των γονέων των μαθητών σχετικά με 
τον τρόπο που τα παιδιά τους θα πάρουν μέρος στις συγκεκριμένες 
δραστηριότητες.  

 Καλό είναι να βρίσκει ευκαιρίες κατά τη διδασκαλία του να εφαρμόζει 
projects, έστω και δίωρης διάρκειας, τα οποία μπορεί να προσφέρουν 
πολύ περισσότερα από ότι αρκετές ώρες συμβατικής διδασκαλίας. 

 Πρέπει να ελέγχεται κάθε φάση της διαδικασίας, για να διαπιστώνεται 
αν τηρούνται όλες οι προδιαγραφές που προγραμματίζονται για την 
επιτυχή ολοκλήρωση κάθε φάσης. Αν διαπιστώνονται παρεκκλίσεις από 
τον αρχικό στόχο, τότε απαιτείται επαναπροσδιορισμός του στόχου και 
της δράσης. 

 Καθοριστικός παράγοντας επιτυχίας της εφαρμογής της μεθόδου 
αποτελεί η ενεργός συμμετοχή των μαθητών σε κάθε βήμα της 
διαδικασίας. Είναι προτιμότερο ένα project να καθυστερήσει ή να μην 
ολοκληρωθεί ποτέ παρά οι εκπαιδευτικοί να αναλαμβάνουν ό τι θα 
έπρεπε να κάνουν οι μαθητές. 

 Τέλος ας μην ξεχνάμε ότι η συγκεκριμένη μέθοδος δεν ενδιαφέρεται 
τόσο για το αποτέλεσμα, όσο για τη διαδρομή προς το αποτέλεσμα, 
διότι το μεγάλο κέρδος για το μαθητή είναι η γνώση και οι εμπειρίες που 
αποκομίζει κατά τη διαδικασία.  

 
3. Εφαρμογή των Ερευνητικών Εργασιών (μέθοδος project) στην Διαπολιτισμική 
Εκπαίδευση. 

 
Σε μία έρευνα που έγινε σε Κύπριους εκπαιδευτικούς με στόχο την εμβάθυνση των 
πεποιθήσεών τους, στο πλαίσιο ένταξης της Κύπρου στην Ευρωπαϊκή Ένωση, για 
την εφαρμογή της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης στη σχολική τάξη, η μεγάλη 
πλειοψηφία υποστήριξε την παροχή διαφοροποιημένης διδασκαλίας και την 
υιοθέτηση πρακτικών συνεργατικής μάθησης. Παρουσίασαν τη συνεργασία ως 
βασικό στοιχείο της διαδικασίας κοινωνικοποίησης μεταξύ των γηγενών και 
μεταναστών μαθητών. Αυτές οι αντιλήψεις για την διαφοροποιημένη διδασκαλία 



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

500 
 

και την συνεργατική μάθηση αντιστοιχούν και στα ευρήματα της Διεθνούς 
βιβλιογραφίας. Ταυτόχρονα είναι οι βασικές Παιδαγωγικές Αρχές που στηρίζεται η 
μέθοδος project (Ερευνητικές Εργασίες, Βιωματικές Δράσεις). 
Σύμφωνα, μάλιστα, με τον Banks (1999), μπορούμε να διακρίνουμε πέντε 
διαστάσεις της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, που καλύπτουν τα βασικά συστατικά 
στοιχεία της και υπογραμμίζουν τις σημαντικές εξελίξεις του χώρου τις τελευταίες 
δύο δεκαετίες. Οι πέντε αυτές διαστάσεις, οι οποίες διαδραματίζουν σημαντικό 
ρόλο σε ένα ολοκληρωμένο και αποτελεσματικό διαπολιτισμικό σχολικό 
πρόγραμμα, συνοψίζονται ως εξής: 
1) Ενσωμάτωση του περιεχομένου. Η ενσωμάτωση του περιεχομένου είναι ο 
βαθμός στον οποίο οι διδάσκοντες χρησιμοποιούν παραδείγματα, δεδομένα και 
πληροφορίες από μία πληθώρα πολιτισμών και ομάδων για να απεικονίσουν τις 
βασικές έννοιες, αρχές, γενικεύσεις και θεωρίες σε ένα θεματικό χώρο ή 
επιστημονικό πεδίο. (Διερευνητική προσέγγιση της μάθησης) 
2) Διαδικασία οικοδόμησης της γνώσης. Η διαδικασία οικοδόμησης της γνώσης 
σχετίζεται με το βαθμό στον οποίο οι διδάσκοντες βοηθούν τους μαθητές να 
κατανοήσουν, να ερευνήσουν και να προσδιορίσουν με ποιο τρόπο οι έμμεσες 
πολιτισμικές αντιλήψεις, τα πλαίσια αναφοράς, οι προοπτικές και οι μεροληπτικές 
προσεγγίσεις ενός επιστημονικού πεδίου επηρεάζουν τους τρόπους οικοδόμησης 
της γνώσης μέσα σε αυτό. (Διερευνητική προσέγγιση της μάθησης) 
3) Μείωση της προκατάληψης. Η μείωση της προκατάληψης εστιάζει στα 
χαρακτηριστικά των φυλετικών στάσεων των μαθητών και στο πώς μπορούν να 
τροποποιηθούν μέσα από μεθόδους και υλικά διδασκαλίας. (Συνεργατική μάθηση) 
4) Παιδαγωγική ισοτιμίας. Η παιδαγωγική ισοτιμίας αναφέρεται στις περιπτώσεις 
που οι διδάσκοντες τροποποιούν τη διδασκαλία τους με τρόπους που διευκολύνουν 
την ακαδημαϊκή πρόοδο των μαθητών διαφορετικών φυλετικών, πολιτισμικών και 
κοινωνικο-ταξικών ομάδων. Αυτό επιτυγχάνεται μέσα από διάφορους τρόπους 
διδασκαλίας που συνάδουν με το ευρύτερο φάσμα μορφών εκμάθησης στο πλαίσιο 
διαφορετικών πολιτισμικών και εθνικών ομάδων.(Διαφοροποιημένη προσέγγιση 
της μάθησης). 
5) Μία σχολική κουλτούρα και σχολική δομή ενδυνάμωσης. Η τελευταία ση-
μαντική διάσταση ενός ολοκληρωμένου διαπολιτισμικού προγράμματος 
διδασκαλίας είναι μία κοινωνική κουλτούρα και δομή ενδυνάμωσης η οποία περι-
γράφει τη διαδικασία αναδιάρθρωσης της κουλτούρας και οργάνωσης του σχο-
λείου, ώστε οι μαθητές από διαφορετικές φυλετικές, εθνικές και κοινωνικοταξικές 
ομάδες να βιώσουν εκπαιδευτική ισότητα και ενδυνάμωση.(ομαδοσυνεργατική 
προσέγγιση της μάθησης) 
Εφόσον η διαπολιτισμική εκπαίδευση θεωρείται ως διεπιστημονικός τομέας που 
αποδίδει έμφαση στην πολιτισμική ποικιλομορφία σχετικά με όλες τις 
εκπαιδευτικές αποφάσεις περί σχεδιασμού, υλοποίησης και αξιολόγησης προ-
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γραμμάτων, πολιτικών και διαδικασιών (Gay, 1995), τότε είναι εφικτή η ύπαρξη 
διάφορων κατευθύνσεων μέσα στον ίδιο επιστημονικό τομέα (Timms, 1996). 
 
5. Επίλογος – Αποτίμηση 
Αυτή την ποικιλομορφία της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης αντιμετωπίζει η μέθοδος 
των Ερευνητικών Εργασιών, η σύνδεση των οποίων με τη διαπολιτισμική 
εκπαίδευση αποδεικνύεται εμπειρικά και θεωρητικά. Η ιδιότητα που συνδέει τις 
δυο αυτές προσεγγίσεις (Ερευνητικές Εργασίες και διαπολιτισμική εκπαίδευση) 
είναι η επέκταση των ορίων της εκπαίδευσης. Δηλαδή, η επιδίωξη το μάθημα να 
παύσει πλέον να περιορίζεται στα στενά πλαίσια της τάξης και να επεκταθεί σε 
ολόκληρο το σχολείο, την κοινότητα και ακόμα τον ίδιο τον κόσμο. Στο σημείο αυτό, 
βέβαια, θα πρέπει να υπογραμμίσουμε ότι, όταν συζητούμε για Ερευνητικές 
Εργασίες αναφορικά με τους μαθητές και τη διαπολιτισμική εκπαίδευση, οφείλουμε 
να λάβουμε υπόψη ορισμένες σημαντικές συνιστώσες, όπως είναι οι ακόλουθες. 
Αναφερόμαστε ειδικά στους μαθητές που φέρουν στην τάξη διαφορετικά 
αποθέματα γλώσσας, προγενέστερης γνώσης, εμπειρίες και τρόπους εκμάθησης 
σε σχέση με τους ομολόγους τους στη βασική εκπαίδευση. Είναι πολύ πιθανό οι 
διαφορές αυτές να εμποδίσουν τους συγκεκριμένους μαθητές να εφαρμόσουν 
αποτελεσματικά την προγενέστερη γνώση τους ή τις εμπειρίες στις νεοπροσλη-
φθείσες πληροφορίες, όπως είθισται στο πλαίσιο των Ερευνητικών Εργασιών. Για 
να βοηθήσουμε αυτούς τους μαθητές να πετύχουν στην τάξη και σε ένα μαθησιακό 
περιβάλλον Ερευνητικών Εργασιών, θα πρέπει το περιβάλλον της τάξης να ανα-
γνωρίσει και να αξιοποιήσει την προγενέστερη γλώσσα, την πολιτισμική καταβολή 
καθώς και τον τρόπο εκμάθησης των μαθητών. Αυτό συνεπάγεται όχι μόνο 
κατανόηση των διαφορών αλλά και συνειδητή προσπάθεια ενσωμάτωσης της 
γλώσσας και της κουλτούρας των μαθητών στο σχολικό πρόγραμμα. Η διαπολι-
τισμική εκπαίδευση, λοιπόν, ως διδακτική προσέγγιση τείνει να υποστηρίξει 
πρακτικές που εφαρμόζονται ως επιβοηθητικές για τους μαθητές, όπως η ενι-
σχυτική διδασκαλία, που συχνά παρεξηγείται, γιατί τείνει να χαμηλώνει τα επίπεδα 
της εκπαίδευσης έτσι, ώστε να μπορούν να παρακολουθήσουν την τάξη τόσο 
μαθητές υψηλών δυνατοτήτων όσο και μαθητές με δυσκολίες, οι οποίοι αποτελούν 
τη μειοψηφία(Παρθένης,2007). 
Παρά τον ολοένα αυξανόμενο αριθμό των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες και 
παρά την έντονη ανάγκη ανάπτυξης μιας θεωρίας και πρακτικής που να αποφέρει 
αποτέλεσμα προς όφελος όλων των μαθητών (Richardson, 1997), η εκπαίδευση δεν 
φαίνεται να αλλάζει προς αυτή την κατεύθυνση. Ότι ισχύει για την πλειονότητα των 
μαθητών δεν ισχύει απαραίτητα για συγκεκριμένες ομάδες μαθητών (Clarke, 1994). 
Επιπροσθέτως, οι παραπάνω μαθητές στερούνται της κοινωνικής και γλωσσικής 
ικανότητας πλήρους συμμετοχής σε μαθητικές ομαδικές δραστηριότητες με τους 
συμμαθητές τους στην κύρια εκπαίδευση. Πολλοί μαθητές έχουν περισσότερο τη 
συνήθεια να μαθαίνουν ατομικά αποστηθίζοντας το αντικείμενο διδασκαλίας παρά 
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να εργάζονται σε ομάδες ή κατά ζεύγη. Ενδέχεται να νιώθουν άβολα σε ένα 
περιβάλλον τάξης όπου οι εκπαιδευτικοί είναι απλοί, φιλικοί, και δεν μιλούν πολύ 
εκεί όπου οι μαθητές ενθαρρύνονται να θέτουν προβλήματα και να επεξεργάζονται 
έννοιες από μόνοι τους σε συνεργασία με τους συμμαθητές τους. Οι McCarty & 
Schwandt (2000) υπογραμμίζουν τα προβλήματα της διττής στάσης των 
Ερευνητικών Εργασιών απέναντι στους μαθητές –είτε ενεργητική είτε παθητική– και 
ισχυρίζονται ότι η επικρατούσα συνήθης αντίληψη ‘ενεργητικός = υψηλή απόδοση 
και παθητικός = χαμηλή απόδοση’ δεν είναι αρκετή, ώστε να εξηγήσει τη σχολική 
απόδοση των μαθητών. Ισχυρίζονται ότι οι μαθητές που είναι παθητικοί ως προς 
την προφορική αλληλεπίδραση στο σχολείο μπορεί να έχουν καλές επιδόσεις στην 
ανάγνωση και τη γραφή. 
Πώς πρέπει, λοιπόν, ο εκπαιδευτικός να κρίνει έναν έξυπνο αλλά ντροπαλό μαθητή 
που ποτέ δεν συμμετέχει ενεργά στην τάξη, αλλά παρουσιάζει άριστες γραπτές 
εργασίες; Και αντιστρόφως, τι γίνεται με τον μαθητή που παρορμητικά συμμετέχει 
σε συζητήσεις στην τάξη, παρά το γεγονός ότι αυτή η ίδια δραστηριότητα φαίνεται 
ότι παρεμποδίζει την αποτελεσματική εκμάθηση της γραφής από την πλευρά του 
μαθητή; Σίγουρα υπάρχουν πολλοί μαθητές διαφορετικοί μεταξύ τους. 
Κατά συνέπεια, οι εκπαιδευτικοί σε μία πολυπολιτισμική τάξη θα πρέπει να λάβουν 
υπόψη τους τις αντικρουόμενες αξίες και τις προσδοκίες που φέρουν στην τάξη οι 
μαθητές, βοηθώντας τους να δεχτούν το πρόγραμμα διδασκαλίας ‘τροποποιώντας 
το ώστε να μοιάζει με την πρακτική διαδικασία εκμάθησης που λαμβάνει χώρα 
εκτός σχολείου’ (Henson, 2001). Με άλλα λόγια, αντί να περιμένουν να 
αφομοιωθούν οι μαθητές στην κύρια εκπαίδευση, θα πρέπει οι εκπαιδευτικοί να 
είναι πρόθυμοι να δεχτούν τις αντικρουόμενες αξίες και προσδοκίες των μαθητών 
αυτών και να τροποποιούν τις δικές τους αξίες αναφορικά με το ‘τι είναι καλός 
μαθητής’. Αυτό έχει να κάνει με το θέμα της διαπολιτισμικότητας. Μπορεί να 
χρειαστεί αρκετό χρονικό διάστημα, για να αλλάξουν οι συμπεριφορές διδασκαλίας 
των διδασκόντων και οι συμπεριφορές εκμάθησης των μαθητών. Ωστόσο, μπορεί 
να χρειαστεί ακόμη μεγαλύτερο διάστημα και προσπάθεια, ώστε το τωρινό 
εκπαιδευτικό σύστημα να ενσωματώσει πλήρως όλες τις πολιτισμικές καταβολές. Οι 
εκπαιδευτικοί πρέπει να είναι πιο ευαίσθητοι ως προς το θέμα της 
διαφορετικότητας και να καταβάλλουν κάθε προσπάθεια να παρέχουν ένα 
εκπαιδευτικό σύστημα που θα εγγυάται σε κάθε μαθητή του σχολείου ίση 
πρόσβαση στους παρεχόμενους πόρους. Ειδικότερα, χρειαζόμαστε μία πιο κρίσιμη 
ανάλυση των εκπαιδευτικών θεωριών, όπως αυτές σχετίζονται με τα θέματα της 
διαφορετικότητας. Προς τον σκοπό αυτό, οι Ερευνητικές Εργασίες βοηθούν να 
αναπτυχθεί μία πολυποίκιλη φαρέτρα στρατηγικών διδασκαλίας κατάλληλων για 
διαφορετικούς μαθητές και διαφορετικά πλαίσια. 
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ΠΕΡΙΛΙΨΗ 
Η παρούσα μελέτη αποτελεί μια συγκριτική θεώρηση διαπολιτισμικής και 
συμπεριληπτικής αγωγής. Στο σύγχρονο παγκοσμιοποιημένο περιβάλλον 
παρατηρείται συνεχής αναδιαμόρφωση και αναδιοργάνωση μαζών διαφορετικών 
πολιτιστικών καταβολών. Σε αυτήν την πραγματικότητα η εκπαίδευση καλείται να 
διαδραματίσει κεντρικό ρόλο με βασικό άξονα την αρμονική συνύπαρξη όλων των 
πληθυσμιακών ομάδων. Η υιοθέτηση διαπολιτισμικής κουλτούρας καθώς και η 
εφαρμογή αντίστοιχων εκπαιδευτικών πρακτικών αποτελεί πρωταρχικό ζήτημα για 
την σχολική κοινότητα. Προκύπτει λοιπόν ότι αδήριτη ανάγκη της σύγχρονης 
σχολικής τάξης είναι ο σεβασμός και η εκτίμηση των ατομικών ιδιαιτεροτήτων με 
βάση τις αρχές και τους στόχους της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης.  
 
ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
Η σύγχρονη εποχή χαρακτηρίζεται από διαρκείς μετακινήσεις πληθυσμών εξαιτίας 
κυρίως οικονομικών παραγόντων. Το γεγονός αυτό έχει ως αποτέλεσμα τη 
δημιουργία ενός μεγάλου μωσαϊκού γλωσσών και κουλτούρων των διαφορετικών 
λαών που έρχονται σε επαφή και αλληλεπιδρούν. Παράλληλα όμως παρατηρείται 
ιδιαίτερη δυσκολία προσαρμογής, πολιτισμικής φύσης, η οποία συχνά οδηγεί σε 
φαινόμενα ρατσισμού και κοινωνικού αποκλεισμού. Τα φαινόμενα αυτά 
δημιουργούν αισθήματα ανασφάλειας και επιφυλακτικότητας στην 
πολυπολιτισμική μάζα (Δαμανάκης, 1987).  
Η αλλαγή του χαρακτήρα της σημερινής κοινωνίας από μονοπολιτισμικό σε 
πολυπολιτισμικό δημιουργεί νέες εκπαιδευτικές βάσεις, οι οποίες χρειάζονται 
επιτακτικά αναπροσαρμογή των εδραιωμένων δεδομένων. Η συνύπαρξη 
διαφορετικών πολιτισμικών ταυτοτήτων, αξιών, συμβόλων, παραδόσεων 
προϋποθέτει αλληλεγγύη, ισότητα, διαπολιτισμικό διάλογο (Μπαμπάλης & 
Μανιάτης, 2013). 
Η διαπολιτισμική εκπαίδευση στο πλαίσιο της πολυπολιτισμικής κουλτούρας 
επιτρέπει την ελεύθερη έκφραση και τον αλληλοσεβασμό (UNESCO, 2006). Η 
κατάλληλη προετοιμασία των εκπαιδευτικών αναφορικά με τις βάσεις της 
διαπολιτισμικότητας, συμπεριλαμβανομένων των σχεδιασμών αντίστοιχων 
εκπαιδευτικών πρακτικών εντός και εκτός τάξης, δημιουργεί ένα υποστηρικτικό 
περιβάλλον απέναντι στην ετερότητα. Η αναδόμηση εκ θεμελίων του περιεχομένου 
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και της δομής του εκπαιδευτικού συστήματος επιτρέπει τη συμπερίληψη κάθε 
είδους διαφορετικότητας (Χατζησωτηρίου, 2013). 
Η διαπολιτισμική και η συμπεριληπτική εκπαίδευση είναι δυο έννοιες με πολλά 
συσχετιζόμενα σημεία. Ωστόσο, δεν είναι ταυτόσημες. Η ιδιαίτερη σχέση που 
χαρακτηρίζει τις εν λόγω έννοιες συνυφαίνεται με τη συμπεριληπτική χροιά της 
διαπολιτισμικής εκπαίδευσης. Στο συμπεριληπτικό εκπαιδευτικό περιβάλλον, στο 
οποίο εδράζονται αξίες της διαπολιτισμικότητας, πραγματοποιείται 
αποτελεσματική χρήση των στοιχείων τόσο της κυρίαρχης κουλτούρας όσο και της 
νέας στον σχολικό χώρο. Έτσι προωθείται γόνιμη, αμοιβαία επίδραση και 
αλληλεξάρτηση με κύρια συνισταμένη τον σεβασμό στη διαφορετικότητα στον 
τομέα της μόρφωσης (Παπαχρήστος, 2004). 
 
ΔΙΑΠΟΛΙΤΙΣΜΙΚΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 
ΑΡΧΕΣ ΚΑΙ ΣΤΟΧΟΙ  
Η διαχείριση της πολιτισμικής ετερότητας με την υιοθέτηση μιας νέας πολιτισμικής 
ταυτότητας εδραιωμένης στη συνεργασία και τον συγκερασμό των χαρακτηριστικών 
των διαφορετικών κουλτούρων αποτελεί τη βασικότερη αρχή της διαπολιτισμικής 
εκπαίδευσης (Γεωργογιάννης, 2008). Πρόκειται δηλαδή για μια διαλεκτική σχέση, η 
οποία σκιαγραφείται με βάση την αλληλεπίδραση και την αμοιβαία αναγνώριση 
μεταξύ διάφορων μεταναστευτικών συνόλων. Ταυτόχρονα, η διαπολιτισμική 
εκπαίδευση αποβλέπει στην αντίσταση και την αποφυγή κάθε στερεοτυπικής, 
γλωσσικής, πολιτισμικής, κοινωνικής, φύλου, θρησκευτικής διάκρισης.  
Οι θεμελιώδεις αρχές της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης μπορούν να αποτελέσουν 
παράλληλα και τους στόχους της. Η συζήτηση των πολιτισμών, η υπερπήδηση των 
εμποδίων στο αντάμωμα των κουλτούρων καθώς και ο σχεδιασμός πολιτισμικών 
ανταλλαγών, θέτοντας ως στόχο τον πολιτισμικό εμπλουτισμό, συμπληρώνουν το 
προφίλ του κύριου εγχειρήματος της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης (Hoffman,1989). 
Η ουσιαστική «γνωριμία» μεταξύ των μελών μιας πολυπολιτισμικής κοινωνίας, 
προκειμένου να επιτευχθεί μια αποτελεσματική συνύπαρξη κάθε είδους 
ετερότητας, ολοκληρώνεται με την αποδοχή του πνεύματος αμοιβαιότητας και 
ισότητας στα κοινωνικά μέλη και με σεβασμό στις αξίες σε κάθε περίπτωση. 
Πρόκειται λοιπόν για συνάντηση ανομοιογενών πολιτισμών και ταυτόχρονα 
διαφορετικής κουλτούρας σε προσωπικό επίπεδο μέσα σε μια κοινωνία, η οποία 
επιδιώκει συνήθως με κάθε τρόπο την ομοιογένεια, αποβλέποντας στην αποφυγή 
της απώλειας του εθνικού στοιχείου (Παππάς, 1998). Η καθολική ισότητα στα 
δικαιώματα των ομάδων διαφορετικής εθνικότητας, στη μόρφωση, στις ευκαιρίες, 
συμβάλλει στην ειρηνική και ωφέλιμη συνύπαρξη της διαφορετικότητας κάθε 
επιπέδου. Βέβαια, για την ολοκληρωμένη ένταξη και την ισότιμη σχολική 
αντιμετώπιση των αλλοεθνών μαθητών, πρέπει να υπογραμμιστεί ότι, θεωρείται 
επιτακτική η πραγματοποίηση θεσμικών αλλαγών στο αναλυτικό πρόγραμμα και 
κατ’ επέκταση στην οργάνωση της σχολικής κουλτούρας (Cummins, 2003). 
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ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 
Ο χώρος του σχολείου μπορεί να αποτελέσει την εναρκτήρια δύναμη για τη 
συζήτηση και την εφαρμογή των διαπολιτισμικών εκπαιδευτικών πρακτικών. Η 
σχολική κοινότητα δύναται να αγκαλιάσει τις ομάδες διαφορετικής εθνικότητας 
θέτοντας σε λειτουργία δράσεις με την υιοθέτηση αντίστοιχης συμπεριφοράς. Οι 
μαθητές, διδασκόμενοι παιδαγωγικές αρχές που βασίζονται στη διαπολιτισμική 
εκπαίδευση θα καταφέρουν ουσιαστική αλληλεπίδραση με τους αλλοεθνείς 
συμμαθητές τους. Αρχικά, η διδασκαλία της αλληλεγγύης, θα βοηθήσει τους 
μικρούς μαθητές να αναπτύξουν συλλογικού χαρακτήρα συνείδηση, η οποία θα 
είναι σε θέση να ξεπεράσει τα αυστηρά όρια του εθνικού κράτους τους. 
Παράλληλα, η διδασκαλία του αλληλοσεβασμού θα συντελέσει, ώστε οι μαθητές να 
συμπεριφέρονται στους μετανάστες συμμαθητές τους ισότιμα, σεβόμενοι την 
οποιαδήποτε διαφορετικότητά τους (Νικολάου, 2005). Η διδασκαλία της 
ενσυναίσθησης, δηλαδή της βαθύτερης κατανόησης των σκέψεων και των 
συναισθημάτων των άλλων, θα δώσει στους μαθητές την ευκαιρία να αντιληφθούν 
τον τρόπο σκέψης των ανθρώπων που έχουν διαφορετική κουλτούρα από τη δική 
τους. Έτσι, θα είναι περισσότερο διακριτά τα ετερόκλητα σημεία της κάθε 
κουλτούρας με αποτέλεσμα την ουσιαστικότερη κατανόηση της ετερότητας 
αποβλέποντας στην καλλιέργεια του σεβασμού απέναντι σε αυτήν. Τέλος, η 
διδασκαλία του διαπολιτισμικού διαλόγου θα συντελέσει στη διακοπή του 
εθνικιστικού τρόπου σκέψης, προχωρώντας σε πρακτικές κατάργησης των εθνικών 
στερεοτύπων και κάθε είδους προκατάληψης (Essinger, 1990). 
 Η διδασκαλία λοιπόν των αντιπροσωπευτικών χαρακτηριστικών γλωσσικής και 
πολιτισμικής φύσης των αλλοεθνών μαζών συνεισφέρει στην ανάπτυξη τεχνικών 
αποκωδικοποίησης των διαφορετικών αντιλήψεων σε κάθε περίπτωση και στην 
καλλιέργεια της σχολικής επίδοσης, εφαρμόζοντας πρακτικές ισότητας στο 
εκπαιδευτικό και κοινωνικό πλαίσιο (Γκόβαρης, 2005). Τόσο η εκ θεμελίων αλλαγή 
της εκπαιδευτικής νοοτροπίας όσο και το είδος της γνώσης που μεταλαμπαδεύεται 
κάθε φόρα εδράζονται στις αρχές της πολιτισμικής ελευθερίας. Η ελευθερία λοιπόν 
σε κάθε τομέα του πολιτισμικού, οικονομικού, κοινωνικού, εκπαιδευτικού, 
φυλετικού πλαισίου είναι αυτή που δύναται να καταφέρει την εξάλειψη της 
περιθωριοποίησης και του ρατσισμού των μειονοτήτων προχωρώντας σε καίριες 
κοινωνικές και εκπαιδευτικές μεταβολές (Δημητριάδου, 2004). 
 
ΣΥΜΠΕΡΙΛΗΠΤΙΚΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 
ΑΡΧΕΣ ΚΑΙ ΣΤΟΧΟΙ  
Η βασικότερη και κύρια αρχή της Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης είναι ο εντοπισμός 
και η συμπερίληψη όλων των ατόμων, τα οποία για οποιονδήποτε λόγο 
περιθωριοποιούνται ή αποκλείονται από τις κοινωνικές ομάδες. Ο χαρακτήρας της 



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

507 
 

Συμπεριληπτικής εκπαίδευσης διαμορφώνεται με θεμέλιο την «Εκπαίδευση για 
Όλους» (UNESCO, 1994).  
Στο συμπεριληπτικό περιβάλλον η ανομοιογένεια είναι καλοδεχούμενη, καθώς 
θεωρείται ο κύριος λόγος δημιουργίας της μάθησης, της απόκτησης νέας 
πληροφορίας και μάλιστα στο σχολείο της γειτονιάς συμπεριλαμβάνοντας όλους 
τους εμπλεκόμενους (σχολείο, τοπική κοινωνία). Η συμπεριληπτική εκπαίδευση 
προϋποθέτει ριζική αλλαγή στο σχολείο και όχι στους μαθητές μεμονωμένα. Το 
εγχείρημα της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης απαιτεί διαρκή και συλλογική 
προσπάθεια, διότι πρόκειται για μια ατέρμονη διαδικασία, η οποία δεν 
ολοκληρώνεται ποτέ (Αγγελίδης & Στυλιανού, 2011).  
Η κουλτούρα της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης πρεσβεύει την ανάπτυξη και την 
καλλιέργεια στάσεων, κινήσεων και συμπεριφορών που προωθούν τη μάθηση και 
την επιτυχία του συνόλου. Οι διαφορές που ενδεχομένως εντοπίζονται εντός ενός 
εκπαιδευτικού περιβάλλοντος ή ευρύτερα σε εκπαιδευτικά περιβάλλοντα μιας 
κοινότητας είναι δυνατόν να γεφυρωθούν μέσω της εφαρμογής συμπεριληπτικών 
πρακτικών και παρουσιάζοντας νέους ορισμούς για την έννοια της 
διαφορετικότητας (Αγγελίδης, 2011). 
Η σχολική μονάδα που καλλιεργεί κλίμα ισότητας ως προς τα δικαιώματα και τις 
ευκαιρίες δημιουργεί γερά θεμέλια για την καλύτερη δυνατή κοινωνικοποίηση του 
συνόλου των μαθητών, ανεξαρτήτως διαφορών. Ο σεβασμός της γνώμης του κάθε 
μαθητή ξεχωριστά και του συνόλου των μαθητών, ο διάλογος, η συμμετοχή στη 
λήψη αποφάσεων που αφορούν το σχολείο ή τους ίδιους τους μαθητές δύνανται να 
επιτύχουν τη δημιουργία ενός σχολείου με δημοκρατικό χαρακτήρα. Στο πλαίσιο 
αυτού του σχολείου προάγεται η δημιουργικότητα, η ενίσχυση, η συνεργατικότητα, 
ο αλληλοσεβασμός και η συζήτηση και ταυτόχρονα ξεπερνιούνται σχεδόν στο 
σύνολό τους τα εμπόδια που θεμελιώνονταν στο φαινόμενο του ρατσισμού και των 
διακρίσεων (Αγγελίδου, 2011).  
 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 
Οι συμπεριληπτικές εκπαιδευτικές πρακτικές τροποποιούν τα σχολεία έτσι, ώστε να 
ανταποκρίνονται στις ανάγκες, τις ικανότητες και τις δυνατότητες του κάθε μαθητή. 
Με αυτόν τρόπο η διδασκαλία γίνεται αποτελεσματικότερη, καθώς, χάρη στην 
πλήρη σχολική ενσωμάτωση της διαφορετικότητας, επιτυγχάνεται σφαιρικά η 
κοινωνική συμπερίληψη και κατ’ επέκταση η κοινωνική δικαιοσύνη (Adams et al., 
1997). Βέβαια, αυτό που πρέπει πρώτιστα να υλοποιηθεί είναι η εκμάθηση του 
«είναι» και του «πράττειν» εντός της συμπεριληπτικής κουλτούρας τόσο από την 
πλευρά των εκπαιδευτικών όσο και από την πλευρά των μαθητών, γεγονός που 
αποτελεί ίσως το δυσκολότερο εγχείρημα προκειμένου να αρχίσει η εφαρμογή της 
συμπεριληπτικής εκπαίδευσης (Αγγελίδης & Στυλιανού, 2011).  
Καθοριστικό ρόλο σε αυτό διαδραματίζει η στάση του «ηγέτη» της σχολικής 
μονάδας ως προς τον συμπεριληπτικό τρόπο σκέψης, εφόσον είναι το άτομο που 
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σχεδιάζει τις κατευθυντήριες γραμμές και θέτει τους στόχους της σχολικής μονάδας 
(Ainscow & Sandill, 2010). Η ανάληψη ηγετικών καθηκόντων από μέρους του 
εκπαιδευτικού προσωπικού καθώς και των μαθητών ενισχύει κανάλια συνεργασίας 
εντός της σχολικής μονάδας τόσο μεταξύ των εκπαιδευτικών όσο και μεταξύ των 
μαθητών και των εκπαιδευτικών και ταυτόχρονα περιορίζει στον μέγιστο βαθμό 
συμπεριφορές που προάγουν τον ατομισμό. Η εφαρμογή συμπεριληπτικών αρχών 
στο σχολείο λοιπόν ενθαρρύνει την «κατανεμημένη ηγεσία» με την ισότιμη διανομή 
υπεύθυνων πόστων σε κάθε περίπτωση (Harris, 2008). 
Η δημιουργία κατάλληλου κλίματος αναφορικά με τον σχεδιασμό της μαθησιακής 
διαδικασίας αποτελεί βασική προϋπόθεση για το καλωσόρισμα της 
συμπεριληπτικής εκπαίδευσης. Το πρώτο βήμα προς αυτήν την κατεύθυνση είναι η 
αναπροσαρμογή του αναλυτικού προγράμματος, ώστε να ανταποκρίνεται και να 
προσαρμόζεται στις πραγματικές ανάγκες των μαθητών μεριμνώντας για την 
ατομική ανάπτυξη και καλλιέργεια των δυνατοτήτων τους, επιδεικνύοντας τον 
απαραίτητο σεβασμό και τη διακριτικότητα, όπως αρμόζει. Έπειτα, θεωρείται 
ωφέλιμο για τον κάθε μαθητή η γνώση να συνδέεται με πραγματικά γεγονότα, με 
ερεθίσματα της καθημερινότητας, με στόχο την εύρεση λύσεων σε ρεαλιστικές 
καταστάσεις. Έτσι, με την παροχή ίσων ευκαιριών, οι μαθητές αναπτύσσουν τόσο 
την αυτοπεποίθησή τους, γεγονός που φαίνεται από την αυξημένη, αυθόρμητη 
συμμετοχή τους στη μαθησιακή διαδικασία, όσο και την αυτονομία τους, όντας σε 
ορισμένες περιπτώσεις οι αρχηγοί των ομάδων τους στη διάρκεια της βιωματικής 
μάθησης (Dilon & Brandt, 2006). 
 
ΣΥΖΗΤΗΣΗ ΓΙΑ ΤΗ ΣΥΓΚΛΙΣΗ ΤΩΝ ΑΡΧΩΝ ΚΑΙ ΤΩΝ ΠΡΑΚΤΙΚΩΝ ΤΗΣ 
ΔΙΑΠΟΛΙΤΙΣΜΙΚΗΣ ΚΑΙ ΤΗΣ ΣΥΜΠΕΡΙΛΗΠΤΙΚΉΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 
Στη σχολική καθημερινότητα συναντάται εθνική, φυλετική, θρησκευτική, φύλου, 
επίδοσης, οικονομικής κατάστασης, ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών και 
ενδεχομένως άλλων ειδών διαφορετικότητα. Η σημερινή εκπαιδευτική 
πραγματικότητα χαρακτηρίζεται από φαινόμενα ρατσισμού και ξενοφοβίας. Η 
επιδίωξη του περιορισμού στο ελάχιστο της περιθωριοποίησης και του 
αποκλεισμού κάθε είδους διαφορετικότητας καθώς και η ισότιμη και χωρίς 
διακρίσεις αντιμετώπισή της επισημαίνεται ως το κυριότερο σημείο σύγκλισης 
μεταξύ της διαπολιτισμικής και της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης. Τόσο η 
διαπολιτισμική όσο και η συμπεριληπτική εκπαίδευση πρεσβεύουν ότι η τωρινή 
κατάσταση είναι αναστρέψιμη και συνεπώς αντιμετωπίσιμη έως έναν βαθμό, αρκεί 
οι ιθύνοντες να προβούν σε δραστικές μεταβολές των εκπαιδευτικών πρακτικών, οι 
οποίες πλέον θεωρούνται επιτακτικές. Η αλλαγή ως προς τη στάση του σχολείου ως 
σύνολο και του τοπικού συγκείμενου, εφαρμόζοντας διαπολιτισμικές και 
συμπεριληπτικές πρακτικές, θα ανοίξει τον δρόμο για τον διάλογο, την 
αλληλοεκτίμηση, την αλληλοστήριξη, τον αναστοχασμό και την προώθηση φιλίας.  
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Η κατάκτηση της διαδικασίας της μάθησης μέσα από τις διαφορές και τις 
ομοιότητες στο πλαίσιο της δημιουργικής διαφορετικότητας αποτελεί ακόμα ένα 
σημείο σύγκλισης μεταξύ της διαπολιτισμικής και της συμπεριληπτικής 
εκπαίδευσης. Βέβαια, πρέπει να αναφερθεί ότι οι πεποιθήσεις, οι στάσεις και η 
αντιμετώπιση της κατάστασης από μέρους του εκπαιδευτικού προσωπικού και της 
διεύθυνσης της σχολικής μονάδας διαδραματίζει πολύ σημαντικό ρόλο για την 
επιτυχή έκβαση αυτού του απαιτητικού εγχειρήματος. Ακόμα και στην περίπτωση 
που υπάρχει η διάθεση από ορισμένους εκπαιδευτικούς, αν δεν υπάρχει σύμπνοια 
και συνεργασία στις αποφάσεις, το αποτέλεσμα δε θα είναι το αναμενόμενο. Η 
στάση του διευθυντή είναι πολύ σημαντική καθώς αυτός είναι που σχεδιάζει τις 
κατευθυντήριες γραμμές του εκπαιδευτικού προσωπικού. Έχει λοιπόν την 
απαραίτητη δύναμη, ώστε να προβεί σε δράσεις επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών 
του σχολείου αναφορικά με θέματα διαπολιτισμικά υπό το πρίσμα της εφαρμογής 
συμπεριληπτικών πρακτικών.  
Η οργάνωση και η ενθάρρυνση διεξαγωγής σεμιναρίων, επιμορφωτικών ημερίδων 
και διημερίδων που θα απευθύνονται στους εκπαιδευτικούς, στους μαθητές και στο 
τοπικό συγκείμενο, δηλαδή στην ευρύτερη τοπική κοινωνία και οτιδήποτε αποτελεί 
αναπόσπαστο κομμάτι της, πρόκειται να λειτουργήσει προς όφελος της 
καλλιέργειας της συμπεριληπτικής κουλτούρας και ταυτόχρονα της στήριξης της 
διαπολιτισμικής εκπαίδευσης. Συμπληρωματικά, η δημιουργία δικτύων 
συνεργασίας μεταξύ διευθυντή-εκπαιδευτικών, εκπαιδευτικών-εκπαιδευτικών, 
εκπαιδευτικών-μαθητών, μαθητών-μαθητών και παράλληλα με την εμπλοκή της 
οικογένειας, η καλλιέργεια κλίματος σύμπραξης μεταξύ σχολείου-οικογένειας σε 
γενικότερο πλαίσιο θέτουν γερά θεμέλια για την αποδοτικότερη δραστηριότητα της 
σχολικής μονάδας σε διαπολιτισμικό και συμπεριληπτικό πλαίσιο.  
Το αναλυτικό πρόγραμμα, που έχει τεθεί προς εφαρμογή και ακολουθείται μέχρι 
σήμερα, περιλαμβάνει έναν τεράστιο όγκο ύλης προς διδασκαλία, στην οποία, με το 
πέρασμα των χρόνων, έχουν γίνει ελάχιστες μεταβολές. Με τη μορφή που 
διδάσκεται η νέα γνώση στα μαθητικά εγχειρίδια φαίνεται μάλλον δυσνόητη για 
τους μαθητές. Δεν έχει επιχειρηθεί στο ελάχιστο κάποια αναπροσαρμογή. 
Ταυτόχρονα, τα όρια ως προς την οποιαδήποτε επιχείρηση αλλαγής 
παρουσιάζονται αρκετά ανελαστικά. Έχοντας όμως λάβει τη βασική κατάρτιση οι 
εκπαιδευτικοί δύνανται να εφαρμόσουν νέες μεθόδους διδασκαλίας. Οι 
εναλλακτικές διδακτικές πρακτικές είναι δυνατό να αμβλύνουν το σοβαρό ζήτημα 
της υπερφόρτωσης του αναλυτικού προγράμματος με τέτοιον τρόπο, ώστε αυτό να 
ανταποκρίνεται στις ανάγκες, τις ιδιαιτερότητες και τις δυνατότητες του κάθε 
μαθητή. Οι νέες τεχνολογίες αποτελούν ένα πολύτιμο εργαλείο στα χέρια τους, 
καθώς υπάρχουν λογισμικά για όλα τα μαθήματα και είναι διαχειρίσιμα από όλα τα 
παιδιά, τα οποία έχουν ηλεκτρονικά ερεθίσματα από πολύ μικρή ηλικία. Μια άλλη 
διδακτική μέθοδος, η οποία δύναται να αποφέρει θετικά αποτελέσματα 
υποστηρίζει την πραγματοποίηση της μαθησιακής διαδικασίας σε εύκολα 
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διαχειρίσιμα από τους μαθητές (συνήθως άτυπα) περιβάλλοντα μάθησης, στα 
οποία καλούνται να επεξεργαστούν και να επιλύσουν πραγματικές προβληματικές 
καταστάσεις. Σημαντικό κίνητρο αποτελεί το γεγονός ότι η διδασκαλία 
πραγματοποιείται εκτός της σχολικής αίθουσας. Η ανάληψη ηγετικών ρόλων, η 
συμμετοχή και η ανάπτυξη θέματος προς συζήτηση διαφαίνονται ως πιο εύκολα 
βήματα στην περάτωση της μαθησιακής διαδικασία, ιδιαίτερα για τα παιδιά που 
βιώνουν την περιθωριοποίηση ή τον αποκλεισμό για οποιονδήποτε λόγο. Οι 
εκπαιδευτικοί καταφέρνουν να ενισχύσουν την αυτοπεποίθηση των 
περιθωριοποιημένων μαθητών επιβραβεύοντας κάθε μικρό βήμα προσπάθειάς 
τους και παράλληλα βοηθώντας τους να ξεπεράσουν τα αισθήματα απόρριψης που 
βίωναν μέχρι πρότινος. 
Ολοκληρώνοντας, ως κύριο σημείο σύγκλισης, όσον αφορά στη διαπολιτισμική και 
τη συμπεριληπτική εκπαίδευση, επισημαίνεται ότι σε κάθε περίπτωση και 
ανεξάρτητα από τις οποιεσδήποτε διαφορές που παρουσιάζονται στο μαθητικό 
υλικό επιδιώκεται και θα επιδιώκεται επ’ αόριστον η εκπαίδευση για όλους. Το 
εγχείρημα και παράλληλα η θεμελιώδης αρχή της διαπολιτισμικής και της 
συμπεριληπτικής εκπαίδευσης είναι το καλωσόρισμα της διαφορετικότητας, η 
αντιμετώπισή της ως πηγή μάθησης, η επίτευξη ευαισθητοποίησης μέσα από τη 
μεταφορά της συσσωρευμένης και προϋπάρχουσας γνώσης/γλώσσας και η ειρηνική 
αποδοχή του νέου πολιτισμού με στόχο την κοινωνική συμμετοχή και πιο 
εκτεταμένα την κοινωνική μάθηση. 
 
ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 
Η σύγχρονη κοινωνία δέχεται επιρροές σε οικονομικό, γλωσσικό, πολιτικό, 
πολιτισμικό ακόμα και θρησκευτικό επίπεδο λόγω της αυξημένης διεθνοποίησης 
που χαρακτηρίζει την διαρκώς μεταβαλλόμενη κουλτούρα των λαών. Στο πλαίσιο 
λοιπόν της επιβεβλημένης αέναης αναδιαμόρφωσης και αναπροσαρμογής των 
κοινωνικών μαζών υπό το πρίσμα της ετερότητας και της πολιτισμικής 
ποικιλομορφίας, η εκπαίδευση καλείται να διαδραματίσει ουσιώδη ρόλο για την 
επίτευξη της αρμονικής συμβίωσης. Θεμελιώδεις παράγοντες που δύνανται να 
υλοποιηθούν εντός του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος και να συμβάλουν στην 
οικοδόμηση της κοινωνικής συνεκτικότητας θεωρούνται: α) η αποδοχή της 
διαφορετικότητας σε κάθε επίπεδο, β) η έμφαση στην ισότητα και τον κοινωνικό 
χαρακτήρα της, γ) η αίσθηση του «ανήκειν», δ) η απόδοση της πρέπουσας αξίας 
στην ανθρώπινη ολοκλήρωση και ικανοποίηση βάσει των προσδοκιών σε κάθε 
περίπτωση (Markus, 2009). 
Η αποδοχή της πολυπολιτισμικότητας της νέας ταυτότητας των λαών, η 
πραγματοποίηση κοινωνικού διαλόγου με στόχο την διαπολιτισμική επικοινωνία, ο 
σεβασμός και η ηθική αντιμετώπιση του «εθνικού άλλου» αποτελούν το έρεισμα 
της διαπολιτισμικής εδραίωσης στην εκπαίδευση (Kalantzis & Cope, 2013). 
Παράλληλα, η δημιουργική συνύπαρξη της διαφορετικότητας, η ανάπτυξη ισχυρών 
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δεσμών στο πλαίσιο της κοινωνικής ποικιλομορφίας με βάση την αλληλεκτίμηση και 
τον αλληλοσεβασμό καταλύοντας όλα τα εμπόδια στη μάθηση και τη συμμετοχή, 
θεωρούνται οι βάσεις για την καλλιέργεια του συμπεριληπτικού πνεύματος στο 
σχολείο, το οποίο θα είναι ένα σχολείο για όλους. 
Τόσο η διαπολιτισμική όσο και η συμπεριληπτική εκπαίδευση περιγράφουν μια 
διαδικασία συνεχή, χωρίς τέλος, η οποία θέτει ως απώτερο σκοπό της την κοινωνική 
αντιμετώπιση της διαφορετικότητας εντός ενός σχολείου σχεδιασμένου εκ νέου, 
έχοντας ως βασικό πυλώνα τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του κάθε μαθητή. Με 
αυτόν τον τρόπο δύναται να προσαρμοστεί στις ατομικές ανάγκες των παιδιών 
περιορίζοντας τους εκπαιδευτικούς σκοπέλους που μέχρι πρότινος αποτελούσαν 
την αιτία απόρριψής τους. Συνεπώς, η αναδιαμόρφωση της σχολικής κουλτούρας, 
αναφορικά με την εφαρμοζόμενη πολιτική που διαφαίνεται από τις πρακτικές που 
υλοποιούνται σε κάθε περίπτωση, πρέπει να ξεκινήσει από τα ήδη υπάρχοντα 
μικροσυστήματα (οικογένεια και σχολείο), να προχωρήσει στα μεσοσυστήματα 
(δηλαδή στη σχέση μεταξύ οικογένειας και σχολείου), να επεκταθεί στα 
εξωσυστήματα (αναλυτικό πρόγραμμα, εφαρμοζόμενες πολιτικές σε επίπεδο εθνικό 
και τοπικό), προκειμένου να καταλήξει στην εξέλιξη του μακροσυστήματος, το 
οποίο περιγράφει τις κυρίαρχες πεποιθήσεις και ουσιαστικά τον πολιτισμό που 
αναπτύσσεται στην κοινωνία (Γεροσίμου, 2014). Βέβαια, χρειάζεται αρκετή 
προσπάθεια από μέρους της σχολικής κοινότητας, για να επιτευχθεί το επιθυμητό, 
το άνοιγμα στην κοινωνία χωρίς διακρίσεις μέσα από δημιουργική συζήτηση και 
διάθεση όχι απλώς ανοχής αλλά αποδοχής σε κάθε διαφορετικό στοιχείο 
(Αγγελίδης & Στυλιανού, 2011). 
Η εκπαίδευση είναι ο καθρέπτης της κοινωνίας καθώς εκεί φαίνονται όλες οι 
προβληματικές που την ταλανίζουν. Όμως αν θέλει κανείς να μιλά για μια κοινωνία 
για όλους είναι χρήσιμο πρώτα να χτίσει τα θεμέλιά της πάνω σε ένα σχολείο για 
όλους που θα διέπεται από διαπολιτισμικές και συμπεριληπτικές αρχές. 
 
ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΚΕΣ ΑΝΑΦΟΡΕΣ 
Αγγελίδης, Π. (2011). Μορφές ηγεσίας που προωθούν τη συμπεριληπτική 

εκπαίδευση. Στο: Π. Αγγελίδης (επιμ.) Παιδαγωγικές της Συμπερίληψης. 
Ζεφύρι: Διάδραση. 

Αγγελίδης, Π., Στυλιανού, Τ. (2011). Η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών στη 
συμπεριληπτική εκπαίδευση. Στο: Π. Αγγελίδης (επιμ.) Παιδαγωγικές της 
Συμπερίληψης. Ζεφύρι: Διάδραση.  

Αγγελίδου, Κ. (2011). Επιτυχημένη ηγεσία και παροχή ίσων ευκαιριών μέσω των 
δημοκρατικών διαδικασιών. Στο: Π. Αγγελίδης (επιμ.) Παιδαγωγικές της 
Συμπερίληψης. Ζεφύρι: Διάδραση.  

Ainscow, M. & Sandill, A. (2010). Developing inclusive education systems: the role of 
organisational cultures and leadership. International Journal of Inclusive 
Education, pp. 1-16. 

Γεροσίμου, Ε. (2014). Ίση ανταπόκριση στη διαφορετικότητα και στη διαπολιτισμική 
εκπαίδευση: Η ανάγκη δημιουργίας συμπεριληπτικής κουλτούρας. Στο Χ. 



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

512 
 

Χατζησωτηρίου, Κ. Ξενοφώντος (Επιμ. Έκδ.) Διαπολιτισμική εκπαίδευση. 
Προκλήσεις, παιδαγωγικές θεωρήσεις και εισηγήσεις. Καβάλα: εκδ. Σαΐτα. 

Γκόβαρης X. (2005). Αντιστάσεις ενάντια στην πολυπολιτισμικότητα – 
Αποδυνάμωση εθνοτικών στερεοτύπων μέσα από την ανάπτυξη της 
διαπολιτισμικής ικανότητας, στο Παιδαγωγική Εταιρεία της Ελλάδος, Πρακτικά 
ΙΑ΄ Διεθνούς Συνεδρίου «Το σχολείο στην Κοινωνία της Πληροφορίας και της 
Πολυπολιτισμικότητας», σ. 639-647. 

Γεωργογιάννης, Π. (2008), Διαπολιτισμικότητα και Διαπολιτισμική Εκπαίδευση. Στο: 
Π. Γεωργογιάννης, (επιμ.), Διαπολιτισμική Εκπαίδευση, τομ.7., Πάτρα. σ.30. 

Cummins, J. (2003). Ταυτότητες υπό διαπραγμάτευση. (Επιμ. Γιώργος & Κώστας 
Δαρδανός). Αθήνα: Gutenberg. 

Δαμανάκης, Μ. (1987). Μετανάστευση και εκπαίδευση. Αθήνα: Gutenberg. 
Δημητριάδου, Α. (2004). Λίγες σκέψεις για τη Διαπολιτισμική Εκπαίδευση στην 

Ελλάδα. Τα εκπαιδευτικά, 73 – 74, σ.σ. 186. 
Dillon, J. & Brandt, C. (2006). Outdoor education: A BAI roundtable summary. 

London: The Centre for Informal Learning and Schools. 
Essinger, H. (1990), Interkulturelle Erziehung in multiethnischen Gesellschaften. Die 

Bruecke, 52, pp. 22 – 31. 
Harris, A. (2008). Distributed school leadership: Developing tomorrow’s leaders. 

London: Routledge. 
Hoffman, M. (1989). Interkulturelle Erziehung, eine Chance für Europa?. In: M. 

Hofmann & H. Reich (Hrsg) (1989), Ein Europa für Mehrheiten und 
Minderheiten. Diskussionen um interkulturelle Erziehung. New York: Waxmann 
Münster, pp. 1– 32.  

Kalantzis, Μ. & Cope, Β. (2013). Νέα Μάθηση: Βασικές Αρχές για την Επιστήµη της 
Εκπαίδευσης. (Ε. Αρβανίτη, Επιµ.) Αθήνα: Εκδόσεις Κριτική. 

Μπαμπάλης, Θ., Μανιάτης, Π. (2013). Ενδυναμώνοντας τις ταυτότητες στην 
πολυπολιτισμική σχολική τάξη: Επικοινωνία, κοινωνική αλληλεπίδραση και 
διαπολιτισμική εκπαίδευση. Στο: Π. Αγγελίδης, Χ. Χατζησωτηρίου (επιμ.) 
Διαπολιτισμικός διάλογος στην εκπαίδευση: Θεωρητικές προσεγγίσεις, 
πολιτικές πεποιθήσεις και παιδαγωγικές πρακτικές. Ζεφύρι: Διάδραση. 

Markus, A. (2009). Mapping Social Cohesion 2009: Summary Report. Clayton: 
Monash Institute for the Study of Global Movements. Monash University. 

Νικολάου, Γ. (2005). Διαπολιτισμική Διδακτική. Το νέο περιβάλλον. Βασικές αρχές. 
Αθήνα: Ελληνικά Γράμματα, σ. 240. 

Παπαχρήστος, Κ. (2004). Διαπολιτισμική αγωγή/εκπαίδευση και παιδική λογοτεχνία. 
Αθήνα: Εκδ. ιδίου. 

UNESCO (1994). The Salamanca statement and framework for action on special 
needs education. Paris: UNESCO. 

UNESCO (2006). Guidelines on intercultural education. Paris: UNESCO. 
Παπάς, Α. Ε. (1998). Διαπολιτισμική παιδαγωγική και διδακτική. Α’ τόμος. Αθήνα: 

Αυτοέκδοση. 
Χατζησωτηρίου, Χ. (2011). «Έρποντας προς τη διαπολιτισμικότητα: Από τη 

μονοπολιτισμική πολιτική στο συμπεριληπτικό σχολείο. Στο: Π. Αγγελίδης 
(επιμ.) Παιδαγωγικές της Συμπερίληψης. Ζεφύρι: Διάδραση. 



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

513 
 

 
 
 

ΙΣΤΟΡΙΑ ΤΗΣ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗΣ 
ΚΑΙ ΤΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 



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

514 
 

Αξιολογικά κριτήρια για δασκάλους και μαθητές  
τα προεπαναστατικά χρόνια 

 
Λιάνδη Πελαγία 
Φιλόλογος στο 2ο Ενιαίο Λύκειο Έδεσσας 
pelagialian@gmail.com 
 
Φανιόπουλος Χριστόδουλος 
Σχολικός Σύμβουλος 2ης Εκπαιδευτικής Περιφέρειας  
Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Πέλλας 
fanlaki2@otenet.gr 

 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Με το ιστορικό αυτό πόνημα προσπαθήσαμε να προσδιορίσουμε την εφαρμογή της 
αξιολόγησης των εκπαιδευτικών και των μαθητών κατά την προεπαναστατική 
περίοδο στα σχολεία, να ονομάσουμε τα κριτήρια που χρησιμοποιήθηκαν για την 
αξιολόγηση τους και να κατονομάσουμε τους παράγοντες που ενεπλάκησαν στην 
εκπαιδευτική αξιολόγηση. Από την ανάλυση των πηγών φάνηκε να υπάρχει 
συνάφεια ανάμεσα στην εκπαιδευτική αξιολόγηση και την παροχή ποιοτικής 
παιδείας στην προεπαναστατική περίοδο, εξαιτίας της συνεχούς βελτίωσης των 
δασκάλων της ανώτερης βαθμίδας, καθώς και με το άνοιγμα των σχολείων αυτών 
στις τοπικές κοινωνίες (κυρίως κατά τη διάρκεια των εξετάσεων), οι οποίες έβλεπαν 
έμπρακτα την πρόοδο των παιδιών τους και παράλληλα γινόταν εξαγωγή γνώσεων 
στην κοινωνία που μπορούσε να ελέγξει με τον τρόπο αυτό την ποιότητα της 
παρεχόμενης παιδείας. 

 
ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
Στα εκπαιδευτικά πράγματα η περίοδος από το τέλος του 18ου αιώνα ως τις αρχές 
του 19ου αιώνα είναι μεταβατική. Είναι η περίοδος των πρώτων προσπαθειών για τη 
γενικευμένη ίδρυση σχολείων και τη συγκρότηση μιας εκπαίδευσης στηριγμένης σε 
φιλελεύθερες ιδέες. Οι διανοούμενοι που ασκούσαν επιρροή στα εκπαιδευτικά 
πράγματα ήταν οι εκπρόσωποι του νεοελληνικού διαφωτισμού και συνέβαλαν στη 
μετατροπή του χαρακτήρα των σχολείων, που από εκκλησιαστικά μετατρέπονται σε 
κοσμικά με τη σταδιακή εισαγωγή μαθημάτων γενικής κουλτούρας (Ιστορίας, 
Γεωγραφίας, Φυσικής Ιστορίας) (Περσιάνης, 2002, σ. 279). 
Η ενασχόλησή μας με τη συγκεκριμένη περίοδο γίνεται, επειδή θεωρούμε ότι 
μπορούμε να βρούμε αντιστοιχίες σε σημερινά θέματα που σχετίζονται με την 
εκπαιδευτική αξιολόγηση. Ακόμα είναι δυνατό οι σύγχρονες τάσεις αξιολόγησης να 
ιδωθούν κάτω από νέα οπτική γωνία καθώς η γνώση του παρελθόντος καθιστά 
κατανοητό το παρόν και λιγότερο ασαφές το μέλλον. 
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 ΤΟ ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ 
«Η διαδικασία αξιολόγησης είναι συνδεδεμένη με το γενικότερο σύστημα 
οργάνωσης και διοίκησης κάθε χώρας -και όχι μόνο με το εκπαιδευτικό- με τις 
ιστορικές και τις πολιτισμικές αξίες της». (MacBeath, 2001, σ.9) είναι αυτή που κινεί 
τα ερευνητικά μας ερωτήματα και μας ωθεί να ερευνήσουμε τις πρακτικές και τις 
αντιλήψεις της ελληνικής κοινωνίας για την εκπαιδευτική αξιολόγηση κατά το 19ο 
αιώνα. Για το λόγο αυτό μας ενδιαφέρει να διερευνήσουμε κάτω από ποιο 
συνδυασμό δυνάμεων επικράτησε το οργανωτικό κλίμα των σχολείων στα τέλη του 
18ου και στις αρχές του 19ου αιώνα. Σκοπός επομένως της εργασίας μας είναι η 
ανίχνευση των ιδεών για την εκπαιδευτική αξιολόγηση στα προεπαναστατικά 
χρόνια, όταν η εκπαιδευτική διανόηση βρισκόταν κάτω από την επίδραση των 
διαφωτιστών. 
Στόχοι 
Με το ιστορικό αυτό πόνημα στοχεύουμε: 
1.Να προσδιορίσουμε την εφαρμογή της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών και των 
μαθητών στην προεπαναστατική περίοδο. 
2.Να ονομάσουμε τα κριτήρια που χρησιμοποιήθηκαν για την αξιολόγηση τους. 
3.Να κατονομάσουμε τους παράγοντες που ενεπλάκησαν στην εκπαιδευτική 
αξιολόγηση . 
Ερευνητικά ερωτήματα 
Μας ενδιαφέρει να ερευνήσουμε: 
1.Ποιοι ήταν οι παράγοντες που ενεπλάκησαν στην εκπαιδευτική αξιολόγηση της 
εποχής εκείνης 
2.Γιατί σχηματίστηκαν οι συγκεκριμένες δυναμικές εκπαιδευτικής αξιολόγησης. 
3.Πόσο επηρέασε η εκπαιδευτική αξιολόγηση την παροχή ποιοτικής εκπαίδευσης. 
 Μέθοδος 
Η μέθοδος που ακολουθήσαμε για τη συλλογή των απαραίτητων στοιχείων, πέρα 
από τη βιβλιογραφική μελέτη, είναι η ιστορική έρευνα αρχείων και πηγών. 
Θεωρήσαμε ότι η έρευνα των πηγών μας πρέπει να περιλάβει τα εκπαιδευτικά 
δρώμενα τόσο στον τουρκοκρατούμενο όσο και στον παροικιακό ελληνισμό. Επειδή 
δεν υπήρχε ενιαίο εκπαιδευτικό σύστημα, μας ενδιαφέρει ο έλεγχος της ποικιλίας 
του τρόπου εφαρμογής της εκπαιδευτικής αξιολόγησης . Τα στοιχεία που αφορούν 
την έρευνά μας αντλήθηκαν τόσο από πρωτογενείς πηγές όσο και από 
δευτερογενείς. 
Για την αξιολόγηση 
Στον 18ο και 19ο αιώνα η έννοια της εκπαιδευτικής αξιολόγησης, όπως ορίζεται από τους 
ποικίλους ορισμούς σήμερα, δεν έχει διαμορφωθεί. Ακόμα, τη συγκεκριμένη περίοδο δεν 
έχει δομηθεί καμία θεωρία που να αφορά την Εκπαιδευτική Διοίκηση η οποία με τη σειρά 
της να μπορεί να επηρεάσει τις διαδικασίες της εκπαιδευτικής αξιολόγησης. Αυτό όμως δε 
σημαίνει ότι δεν εφαρμοζόταν κάποιο μοντέλο ελεγκτικής πρακτικής. Για το λόγο αυτό στην 
εργασία μας, επειδή και ο όρος εκπαιδευτική αξιολόγηση την περίοδο που εξετάζουμε δεν 



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

516 
 

έχει θεωρητική κάλυψη και η έννοια του ελέγχου προσδιορίζει περισσότερο την πρακτική 
της εποχής εκείνης, οι δύο αυτοί όροι θα χρησιμοποιούνται ως ταυτόσημοι. 
 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΣΤΑ ΤΕΛΕΥΤΑΙΑ ΠΡΟΕΠΑΝΑΣΤΑΤΙΚΑ ΧΡΟΝΙΑ 
Μέχρι το 19ο αιώνα έχει δομηθεί και παγιωθεί σε όλο τον ελληνισμό, τουρκοκρατούμενο 
και παροικιακό, ένα εκπαιδευτικό δίκτυο που περιλαμβάνει τρεις εκπαιδευτικές βαθμίδες. 
Η πρώτη περιλαμβάνει τα «Κοινά» και ιερών γραμμάτων σχολεία, η δεύτερη, η μέση, τα 
Ελληνικά σχολεία όπου παρέχεται η ελληνοπαιδεία, δηλαδή η γραμματική, το συντακτικό 
και κείμενα της αρχαίας ελληνικής γλώσσας και η ανώτερη που περιέχει τη μελέτη της 
φιλοσοφίας και των επιστημών. Η μεσαία βαθμίδα είναι συνδεδεμένη με την τρίτη και 
αποτελεί προπαρασκευαστικό τμήμα της. Τα σχολεία αυτά παραδίδονται με ποικίλες 
ονομασίες όπως Ακαδημία, Λύκειο, Μουσείο, Ελληνομουσείο, Φροντιστήριον, Γυμνάσιον, 
Σχολείον, Σχολή (Ευαγγελίδης, 1916, σ. 5). Οι μαθητές χωρισμένοι σε «κλάσεις» ανεξάρτητα 
από την ηλικία τους, παρακολουθούσαν δύο ή και τρία μαθήματα σύμφωνα με τις 
επιθυμίες τους. 
Εσωτερικό πλαίσιο οργάνωσης της εκπαίδευσης 
Οι επίτροποι 
Με τη σύσταση των σχολείων δομείται ένα υποστηρικτικό σύστημα για την εύρυθμη 
λειτουργία τους με την ανάθεση διοικητικών καθηκόντων στους επιτρόπους. Οι επίτροποι 
είναι κοινωνικά προβεβλημένα άτομα, πλούσιοι έμποροι, δημογέροντες, εκπρόσωποι 
συντεχνιών που αναλαμβάνουν το ρόλο του συνδετικού κρίκου ανάμεσα στην καθαυτό 
εκπαιδευτική διαδικασία που επιτελούν μέσα στην τάξη οι δάσκαλοι και στην κοινωνία που 
εναποθέτει σ΄ αυτούς «χρηστάς ελπίδας» (Ερμής ο Λόγιος, 1818, σ.113) για την 
επιδιωκόμενη πρόοδο. Το μεγαλύτερο μέρος των καθηκόντων των επιτρόπων είναι 
αξιολογικό καθώς είναι επιφορτισμένοι με την πρώιμη αξιολόγηση που αφορά στην 
επιλογή του σχολάρχη, των δασκάλων και των υποδιδασκάλων –μετά από εισήγηση του 
σχολάρχη-, στον έλεγχο της απόδοσης των δασκάλων και της επίδοσης των μαθητών καθώς 
και στη διενέργεια των εξετάσεων σε συνεργασία με τους δασκάλους. (Χατζόπουλος, 1991, 
σ.310-311). Ο ρόλος των επιτρόπων όπως φαίνεται αποκτά μεγάλη σημασία και βαρύτητα, 
γιατί από τη δική τους κρίση για την επιλογή του σχολάρχη και των δασκάλων κρίνεται και 
το μέλλον του σχολείου, αφού είναι αυτοί που με τις γνώσεις τους και την προσωπικότητά 
τους θα συντελέσουν στην πρόοδο της σχολής. 
Ο σχολάρχης 
Ήδη από το 18ο αιώνα έχει ανατεθεί με σιγίλιο στους εφόρους της σχολής της Σκοπέλου να 
ελέγξουν τον υποψήφιο σχολάρχη και αφού το πράξουν και κρίνουν την ικανότητά του, να 
τον διορίσουν (Γεδεών, 1976, σ.5). Ο κάθε διορισμός βέβαια επικυρωνόταν από τις αρχές, 
κάτι που δηλώνει πως ο σχολάρχης αναφερόταν στους επιτρόπους και στις αρχές του 
τόπου, η θέση ήταν θεσπισμένη και για την κατάληψη της συγκεκριμένης θέσης 
προηγούνταν αξιολογικός έλεγχος. Ο σχολάρχης αναλάμβανε ταυτόχρονα και αξιολογική 
δικαιοδοσία για θέματα που αφορούν την εκπαιδευτική δραστηριότητα των δασκάλων, των 
μαθητών και την εσωτερική οργάνωση του σχολείου. Έτσι ήταν αρμόδιος για: την επιλογή 
των δασκάλων, την κατάταξη των μαθητών στις διάφορες «κλάσεις» ανάλογα με τις 
γνώσεις τους, εισηγούνταν για τους μαθητές θα σπούδαζαν ως οικότροφοι αποφάσιζε για 
το αναλυτικό και τα ωρολόγιο πρόγραμμα, καθόριζε τις ημέρες των εξετάσεων και 
προέβαινε στο συνεχή έλεγχο της λειτουργίας του σχολείου (Χατζόπουλος, 1991, σ.311). 
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Οι δάσκαλοι: Τα κριτήρια επιλογής των δασκάλων 
Για τα κοινά σχολεία δεν έχουμε στοιχεία που να επιβεβαιώνουν την απαίτηση τυπικών 
προσόντων για τη θέση του δασκάλου. Για την κατάληψη όμως θέσης διδασκάλου σε 
ανώτερη σχολή ήδη από το 18ο αιώνα εφαρμόζονται πρακτικές αξιολόγησης. Αρχικά η 
εκδήλωση ενδιαφέροντος στο πρόσωπο του δασκάλου βασίζεται σε έμμεση αξιολόγηση, 
όπου η ικανότητα και το διδακτικό κύρος των δικών του δασκάλων αποτελεί εγγύηση της 
αξιοσύνης του υποψήφιου δασκάλου 138 , στη συνέχεια απαιτούνταν προσόντα που 
ελέγχονταν με κριτήρια που αφορούν α) στη διδακτική ικανότητα του δασκάλου «άξιος εις 
διδασκαλίαν, μή μόνον τη θύραθεν παιδεία» και β) στην προσωπική του καλλιέργεια που 
πρέπει να είναι ικανός «και τοις τρόποις, καί τω βίω, καί χρηστοίς ήθεσι κεκοσμημένος, καί 
δυνάμενος άμα καί πρός λόγους καί πρός ευσέβειαν καταρτίζειν καί χειραγωγείν τούς 
νέους» (Γεδεών, 1976, σ. 5). 
Είναι εμφανές από τα παραπάνω κριτήρια ότι το ενδιαφέρον είναι στραμμένο σε μια 
παιδεία αναμεμειγμένη με τη χριστιανική ευσέβεια κάτι που πρέπει να αποτελεί τους 
εκπαιδευτικούς στόχους που έχει θέσει η εκκλησία. Τα παραπάνω κριτήρια 
αναδιατυπώνονται στην Πατριαρχική Εγκύκλιο του 1819, όταν τονίζεται ότι «αι διδασκαλίαι 
να αναδεικνύωσι τους μαθητιώντας Χριστιανούς ελληνίζοντας τάς φράσεις και Έλληνας 
χριστιανίζοντας τα δόγματα, τά ήθη και τους τρόπους» (Μέλισσα, σ.227). 
Από τις επιστολές των λογίων στο περιοδικό Ερμής ο Λόγιος στις αρχές του 19ου αιώνα 
διαπιστώνεται λοιπόν ότι συνεχίζεται να δίνεται μεγάλη βαρύτητα στην ποιότητα του 
ανθρώπου-δασκάλου, όπως και το 18ο αιώνα, αυξάνονται όμως οι απαιτήσεις για τα 
προαπαιτούμενα προσόντα τους. Τα κριτήρια αυτά μπορεί να σχετίζονται και με την 
αύξηση του αριθμού των καλύτερα εκπαιδευμένων δασκάλων την περίοδο αυτή και με τη 
δυνατότητα επιλογής που παρέχεται πλέον στα σχολεία ανώτερης βαθμίδας να μπορούν να 
εφαρμόζουν τη δική τους εσωτερική πολιτική. Η ικανότητα των δασκάλων κρίνεται με βάση 
το έργο τους που θα αποδεικνύεται είτε από τη συγγραφική δραστηριότητά του, είτε από 
αξιόπιστες συστάσεις, ώστε να διασφαλίζεται και η ποιότητα της παρεχόμενης παιδείας. 
Μια άλλη παράμετρος που ολοκληρώνει την ποιότητα του δασκάλου είναι η γνώση 
τουλάχιστον μιας από τις ευρωπαϊκές γλώσσες, γιατί έτσι ευρύνονται οι γνωστικοί 
ορίζοντες του δασκάλου και μπορεί να αποκτήσει η διδασκαλία των προπατορικών 
κειμένων ευκρίνεια και σαφήνεια καθώς μπορεί να συμβουλεύεται και άλλα κείμενα139. 
Η παραπάνω πρακτική επιβεβαιώνεται από τη διαδικασία πρόσληψης του Κωνσταντίνου 
Κούμα στην Ευαγγελική Σχολή της Σμύρνης, όπου ο φίλος του Ιωάννης Πολυχρονιάδης 
απέδειξε «μ’ όσα είχεν εκδόσει έως τότε τι αξίζει ο Κούμας» στον ιεράρχη Αργυρουπόλεως 
Γρηγόριο, ο οποίος με τη σειρά του τον πρότεινε στους επιτρόπους της Σχολής, ενώ και ο 
Κοραής, με το ειδικό βάρος που έχει η γνώμη του, συνιστά και αυτός το φίλο του Κούμα ως 
ικανό για τη θέση του δασκάλου στη Σμύρνη (Ερμής ο Λόγιος, 1812, σ. 142-143). 

                                                      

138 «εις δε την Ελληνικήν Φιλολογίαν μαθητής τις των σοφών της Σμύρνης διδασκάλων πολλά 
πεπαιδευμένος» (Ερμής ο Λόγιος, 1818, σ. 45). 
139  «δασκάλους εκλέγειν χρηστοήθεις και ικανώς εγνωσμένους, ήτοι εκ συγγραμμάτων ή εξ 
αξιοπίστου συστάσεως· προτιμότερον δε ει οι διδάσκαλοι είησαν ειδήμονες τουλάχιστον μιας των 
Ευρωπαϊκών γλωσσών, ουκ ολίγον γαρ τούτο συμβάλλει εις των αθανάτωνπροπατορικών ημών 
συγγραμμάτων την ευκρινή παράδοσιν και σαφήνειαν» (Ερμής ο Λόγιος, 1814,σ. 134) 
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Κατά την κειμενική ανάλυση διαπιστώνεται ότι η πρόθεση παραθεμάτων στην 
προσφώνηση των δασκάλων επαναλαμβάνεται συνεχώς και αποσκοπεί στην απόδοση 
τιμής, δεν είναι όμως μόνο θέμα τύπου αλλά ουσίας, καθώς πληροφορεί τους ακροατές α) 
για την ιδιότητα του δασκάλου (λαϊκός ή κληρικός), β)το επίπεδο της μόρφωσής του και γ) 
λειτουργεί αξιολογικά σε σχέση με τους άλλους δασκάλους. 
Έτσι, προσφωνούνται ως «σοφολογιότατοι» για να τονιστεί η εξαιρετική καλλιέργεια και 
ευρύτητα γνώσεων που διέθεταν όσοι λαϊκοί δάσκαλοι εκτελούσαν συνήθως χρέη 
σχολάρχη, αφού είχαν τελειώσει τις σπουδές τους στην Ελλάδα, συνέχισαν ανώτερες 
σπουδές στα ευρωπαϊκά πανεπιστήμια ενασχολούμενοι με διάφορους κλάδους της 
επιστήμης και επέστρεφαν στην Ελλάδα για να ασχοληθούν με τη διδασκαλία140. Ο τίτλος 
του σοφολογιότατου πιστοποιείται και από το συγγραφικό έργο των δασκάλων και όταν 
δια του τύπου αναφέρεται το όνομά τους, γίνεται επίκληση και στο έργο τους που 
λειτουργεί ως εγγύηση της ποιοτικής διδασκαλίας τους (Χατζόπουλος, 1991, σ. 341-343). 
Την ίδια αξιολογική χροιά είχαν οι τίτλοι του «αιδεσιμολογιώτατου» και του 
«σοφολογιώτατου εν ιεροδιδασκάλοις» που αποδίδεται στους κληρικούς. Τα σχολεία με 
μεγάλο αριθμό μαθητών έχουν πάνω από ένα δάσκαλο που προσφωνείται ως 
«λογιότατος», για να δηλωθεί η μεγάλη του μόρφωση, ενώ οι υποδιδάσκαλοι που είναι 
επιφορτισμένοι με τη διδασκαλία στον κατώτερο κύκλο σπουδών δεν έχουν κανένα 
αξιολογικό παράθεμα κατά την προσφώνησή τους και η πρόθεση «υπό» δίπλα στο 
ουσιαστικό «διδάσκαλος» από μόνη της σηματοδοτεί τη θέση τους και το έργο τους στην 
σχολική κοινότητα. Ο Λάππας (2003, σ. 97) παραδίδει πως εκτός από τη διαφορετική 
προσφώνηση οι δάσκαλοι έχουν και διαφορετικές μισθολογικές απολαβές ανάλογες της 
θέσης που κατέχουν στη διδασκαλική ιεραρχία του σχολείου, της φήμης τους και των 
οικονομικών της σχολής 
Πέρα από τους τίτλους όμως η αξία του δασκάλου αναδεικνύεται και από τον αριθμό των 
μαθητών που παρακολουθεί τα μαθήματά του. Η έλλειψη ενός κεντρικού συντονιστικού 
οργάνου της εκπαίδευσης, η ελευθερία και εμπιστοσύνη που δείχνουν οι γονείς και οι 
μαθητές στο πρόσωπο του δασκάλου ως προς το ποια ύλη και το πώς αυτός θα διδάξει, 
συντελεί στη δημιουργία δύο τύπων δασκάλων. Έτσι εμφανίζεται ο «εδραίος» δάσκαλος 
που μετά το πέρας των σπουδών του στα διάφορα εκπαιδευτικά κέντρα του 
τουρκοκρατούμενου ελληνισμού-είτε ακόμα και της Ευρώπης- εγκαθίσταται σε έναν τόπο 
προσφέροντας τις γνώσεις του, συνδέει το όνομά του και το έργο του με την πρόοδο του 
σχολείου και της πόλης που διδάσκει141. Ο άλλος τύπος αφορά το «μετακινούμενο» 
δάσκαλο που διδάσκει όπου του ζητείται και πολύ συχνά μετακινούνται και οι μαθητές του 
αυξάνοντας έτσι τη φήμη του, όταν οι εκπαιδευτικές τους ανάγκες συνδέονται με το νέο 
πνεύμα διδασκαλίας που εισάγει ή με τα μαθήματα που διδάσκει (Αγγέλου, Α. 1999, τ.2, 
σ.425-426). 

                                                      

140 «σχολαρχούντος εν αυτώ του σοφολογιωτάτου διδασκάλου κυρίου Θεοφίλου εξ Άνδρου, και τα 
επιστημονικά κατά τους νεωτέρους αρίστως παραδιδόντος, όστις ετελείωσε μεν τα επιστημονικά 
μαθήματα παρά τω σοφολογιωτάτω εν ιεροδιδασκάλοις κυρίω Βενιαμίν, διέτριψε δε και χρόνους 
κατ’ Ευρώπην σπουδάζων» (Ερμής ο Λόγιος, 1812, σ. 13) 
141 «Ο αήδοιμος εκείνος διδάσκαλος Ιερόθεος, εις την τότε νηπιότητα των Σμυρναίων…γάλα αυτούς 
εβύζασε…και δάσκαλοι πλείστοι πανταχόσε διασπαρέντες ανέκυψαν, και άλλοι και άλλοι 
ανδρισθέντες εκ του γάλακτος τούτου στερεωτέρας τροφής εν Ευρώπη εγεύσαντο, και η Σμυρναίων 
πόλις μετεβλήθη εκ τούτου επί το κρείττον» (Ερμής ο Λόγιος 1812 σ. 12). 
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Την περίοδο αυτή παραδίδονται και δύο συνολικές αξιολογήσεις των Ελλήνων δασκάλων 
βασισμένες όμως σε διαφορετικά κριτήρια. Έτσι, ο Ιωάννης Καποδίστριας ήδη από το 1811 
σε υπόμνημά του στο Ρώσο πρεσβευτή στην Αυστρία Stackelberg αξιολογεί ονομαστικά 
τους έλληνες κληρικούς που δίδασκαν εκείνη την περίοδο τους ελληνόπαιδες του 
τουρκοκρατούμενου ελληνισμού (Σφυρόερας, 1992, σ. 205). Αναφέρεται με ενθουσιασμό 
για το έργο τους στους Θεόφιλο Καΐρη, Βενιαμίν Λέσβιο, Δανιήλ Φιλιππίδη, Νεόφυτο 
Βάμβα, Ευγένιο Βούλγαρη, Νικηφόρο Θεοτόκη, όλοι τους δραστήριοι εκπρόσωποι του 
Νεοελληνικού Διαφωτισμού. Το γεγονός ότι αποκλείει από την αναφορά του ονόματα του 
συντηρητικού κύκλου όπως του Νικόδημου Αγιορείτη και του Αθανάσιου Πάριου μας 
επιτρέπει να συμπεράνουμε ότι από τη μια μεριά γνώριζε καλά τα εκπαιδευτικά πράγματα 
της εποχής του αλλά φαίνεται ότι υπολόγιζε περισσότερο τους φορείς του ανανεωτικού 
πνεύματος στην εκπαίδευση. 
Το 1815 ο έμπορος στην Τεργέστη Νικόλαος Ζωγράφος, προκειμένου να βοηθήσει τον 
Γκίλφορντ να επιλέξει κατάλληλους δασκάλους για το σχολείο που σκόπευε να ιδρύσει στα 
Ιόνια Νησιά, καταγράφει αξιολογικά στον ελλαδικό χώρο με κριτήριο τις σπουδές τους, 
τρεις κατηγορίες δασκάλων που είναι την εποχή εκείνη ενεργοί εκπαιδευτικά. Αναφέρει 
πρώτα «τους τετραδίστας» αυτούς δηλαδή που έχουν μαθητεύσει κοντά στους 
παραδοσιακούς δασκάλους, έπειτα τους μαθητές τους που σπούδασαν στην Ευρώπη και 
τέλος τους μαθητές αυτών που επίσης συνέχισαν τις σπουδές τους στην Ευρώπη, 
προκρίνοντας από τις τρεις αυτές ομάδες ως καταλληλότερη την τρίτη. Οι δάσκαλοι της 
πρώτης ομάδας χαρακτηρίζονται ως «άχρηστοι» και «βλαπτικοί», ενώ της δεύτερης ομάδας 
θεωρούνται ότι δεν έχουν αποβάλει «τα αγροίκα εκείνα ήθη των δασκάλων των» (Λάππας, 
2003, σ. 95). Οι σπουδές στην Ευρώπη θεωρείται ότι λειτουργούν ως εγγύηση ποιότητας 
και καταδεικνύουν την πνευματική κυριαρχία της Ευρώπης στα ελληνικά εκπαιδευτικά 
πράγματα γεγονός που δε φαίνεται να διαφοροποιείται όλο το 19ο αιώνα 
 Η αξιολόγηση των μαθητών 
Η φοίτηση αφορούσε τρεις τάξεις που κάθε μια περιλάμβανε ένα σύνολο μαθημάτων142. 
Ανεξάρτητα από τις εκπαιδευτικές μεθόδους που χρησιμοποιούσαν γενικά οι δάσκαλοι, η 
αξιολόγηση των μαθητών θα πρέπει να καθοριζόταν από κανόνες εσωτερικής λειτουργίας 
του σχολείου. Στο Βουκουρέστι καθορίζονταν από τον κανονισμό τον οριζόμενο ως 
«Διάταξις»- παραδίδεται από τον Ερμή το Λόγιο το 1811 (σ. 64- 74) ότι στη Διάταξη μεταξύ 
άλλων καθορίζεται και ο τρόπος εξέτασης των μαθητών που ήταν καθημερινός, 
εβδομαδιαίος, μηνιαίος και ετήσιος - μπορούμε να εικάσουμε ότι κάτι ανάλογο συνέβαινε 
και στα άλλα σχολεία. 
Η καθημερινή εξέταση γινόταν με κλήρωση και ελεγχόταν το μάθημα της προηγούμενης 
ημέρας, για να παρακολουθεί ο δάσκαλος την πρόοδό τους. Αντίθετα για την εβδομαδιαία 
και την επαναληπτική εξέταση υπήρχε καθορισμένη ημέρα. Οι εξετάσεις γίνονταν είτε 
προφορικά, είτε γραπτά «εν είδει διατριβής» ή δίνονταν προβλήματα της Φυσικής και των 

                                                      

142 Επιστήμες που περιλαμβάνουν τα Μαθηματικά, τη Φυσική, τη Χημεία, τη Φυσική Ιστορία, τη 
Γεωγραφία, τη Μεταφυσική, τη Λογική και την Ηθική. Φιλολογία που περιλαμβάνει τη Ρητορική, την 
Ποιητική, την Ιστορία, τη Μυθολογία και την Αρχαιολογία. Τις Γλώσσες που περιλαμβάνουν την 
Ελληνική, τη Λατινική, τη Ρωσική, τη Γαλλική και τη Γερμανική 
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Μαθηματικών, τα οποία επρόκειτο να παρουσιάσουν λυμένα την καθορισμένη ημέρα της 
επόμενης εβδομάδας143.  
Η μηνιαία επίδοση των μαθητών φαίνεται από τα «Συγγράμματα» τους, που παρουσιάζουν 
κάθε μήνα «οι διδάσκαλοι εις τον Έφορον αποδίδοντες λόγο». Με τον τρόπο αυτό 
επιτυγχάνεται ο έλεγχος τόσο του μαθητή όσο και του δασκάλου για την εργασία του 
καθενός και την πρόοδο που έχει σημειωθεί και ενημερώνεται η διοίκηση. Έτσι στη Φυσική, 
τη Γεωμετρία και τη Γεωγραφία οι μαθητές είναι υποχρεωμένοι να συγγράψουν Επιτομή 
της ύλης που τους έχει παραδοθεί, στην Ποιητική γράφουν στίχους με βάση την ύλη που 
τους δίνεται από το δάσκαλο, ενώ στην Ελληνική Γλώσσα οι μαθητές γράφουν διαλόγους. 
Οι εξετάσεις 
Οι γνώσεις των μαθητών ελέγχονταν με δημόσιες, ανοιχτές, προφορικές εξετάσεις, για 
όποιον ήθελε να τις παρακολουθήσει, και προσλάμβαναν χαρακτήρα κοινωνικού 
συμβάντος μεγίστου ενδιαφέροντος, ενώ το γεγονός των εξετάσεων προσέφερε γενική 
ευφορία τόσο στους επιτρόπους, τους εφόρους όσο και στους δασκάλους και στο πλήθος 
των θεατών που έβλεπαν εμπράκτως τα αποτελέσματα της επιμέλειας των μαθητών, του 
κόπου και της εμπειρίας των δασκάλων (Ερμής ο Λόγιος, 1818, σ.197). 
Εξεταστές ήταν οι ίδιοι οι δάσκαλοι που δίδασκαν τα μαθήματα. Σε κάποιες περιπτώσεις 
φαίνεται ότι προσκαλούσαν και εξωτερικούς εξεταστές για να αυξήσουν το κύρος των 
εξετάσεων144. Η εξέταση γινόταν κατά τάξεις και πριν την έναρξη των εξετάσεων της κάθε 
τάξης διαβάζονταν τα ονόματα των μαθητών μαζί με τα προτερήματα και τα μειονεκτήματά 
τους, και «ελάμβανον παρά των προυχόντων τον προσήκοντα έπαινον ή ψόγον…» (Ερμής ο 
Λόγιος, 1818, σ. 546) πράγμα που μπορεί να λειτούργησε -στην καλύτερη περίπτωση- ως 
υποκίνηση της άμιλλας των μαθητών αλλά και ως a priori διαχωρισμός των μαθητών, ως 
αξιολόγηση δηλαδή πριν την αξιολόγηση, προκαταλαμβάνοντας τους εξεταστές και το 
κοινό. Με τον τρόπο όμως αυτό αυξανόταν η ψυχολογική πίεση των εξεταζόμενων. 
Βέβαια κάθε σχολείο είχε δική του εξεταστική περίοδο χρονικά τοποθετημένη άλλοτε στο 
τέλος του χειμώνα και άλλοτε στο τέλος της σχολικής χρονιάς (Χατζόπουλος, 1991, σ.357). 

                                                      

143 Αναλυτικότερα έργο του δασκάλου των Επιστημών ήταν να εξετάζει την Πέμπτη τους μαθητές 
«εις όσα μαθήματα έως εκείνης της ημέρας εδιδάχθησαν» στη Φυσική, να «ερωτά την λύσιν των 
προβλημάτων», «και το Σάββατον εις τα παρελθόντα μαθήματα της Μαθηματικής. Ο δάσκαλος των 
φιλολογικών μαθημάτων «διδάσκει τον Ξενοφώντα, και την Γραμματικήν περί Συντάξεως, Δευτέραν, 
Τρίτην, και Τετράδα. Την Παρασκευήν διορθώνει τα θέματα. Την Πέμπτην και Σάββατον εξετάζει τους 
μαθητάς των υποδιδασκάλων». 
144 «…ο αγών των γυμνασίων θέλει είναι δεινότερος παρά άλλο τε, …διότι θέλει γίνεται από 
εξεταστάς επί τούτω προσκεκλημένους…» (Ερμής ο Λόγιος, 1818, σ.211) 

Στις εξετάσεις του Φιλολογικού Γυμνασίου της Σμύρνης που γίνονταν κατά τον Γεδεών 
(1976, σ. 231) στις αρχές του Ιανουαρίου και διαρκούσαν πέντε μέρες «παρευρέθη πολλάκις και ο 
της Αυστριακής αυλής Ύπατος κύριος Ράαβ, (ανήρ σοφός και περί την Μαθηματικήν μάλιστα 
δόκιμος) και προβαλών τινάς Μαθηματικάς και Μηχανικάς απορίας, έλαβε εντελώς ικανοποιητικάς 
αποκρίσεις και λύσεις και εθαύμασε την ευρυμάθεια των Γραικών νεανίσκων» (Ερμής ο Λόγιος, 
1812, σ 34). Το γεγονός αυτό επιτρέπει το συμπέρασμα ότι εκτός από τους δασκάλους, το κοινό που 
παρακολουθούσε μπορούσε να θέσει ερωτήσεις στους εξεταζόμενους μαθητές οι οποίοι 
αναλάμβαναν και διδακτικό ρόλο, ενώ παράλληλα γινόταν εξαγωγή γνώσεων στην κοινωνία που 
μπορούσε να ελέγξει με τον τρόπο αυτό την ποιότητα της παρεχόμενης παιδείας. 
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Οι πρώτες μαρτυρημένες εξετάσεις συναντώνται στο περιοδικό Ερμής ο Λόγιος να γίνονται 
το έτος 1810 στο Βουκουρέστι. Οι εξετάσεις αυτές διήρκεσαν δεκαπέντε ημέρες και για 
λόγους ευταξίας του σχολείου, ώστε να μην είναι μεγάλο το χρονικό διάστημα που το 
σχολείο θα βρίσκεται σε αργία, αποφασίστηκε οι εξετάσεις να αρχίσουν μετά τις διακοπές 
του Πάσχα και να γίνονται κάθε Πέμπτη, Σάββατο ή Κυριακή και τις ενδιάμεσες γιορτές 
μέχρι τις διακοπές του καλοκαιριού, που άρχιζαν στις 29 Ιουνίου (Ερμής ο Λόγιος, 1811, 
σ.76). Φαίνεται όμως ότι οι εξετάσεις αυτές έγιναν ή γενικότερα γίνονταν ξαφνικά χωρίς να 
προηγούνται επαναλήψεις ή κατάλληλη προετοιμασία των μαθητών (Γεδεών, 1976, σ. 230). 
Τα ονόματα των μαθητών κάθε τάξης τοποθετούνταν σε κουτί και εξετάζονταν μετά από 
κλήρωση σε ερωτήσεις ανάλογες του περιεχομένου των μαθημάτων που παρακολούθησαν 
Οι εξεταζόμενοι ασχολούνταν με προβλήματα και ερωτήσεις που αφορούν τα διδασκόμενα 
μαθήματα όπως, την Αριθμητική, τη Γεωμετρία, τη Φυσική Ιστορία, τη Γεωγραφία, ενώ στη 
Ρητορική ήταν υποχρεωμένοι να σχολιάσουν ένα λόγο αρχαίου ρήτορα (Γεδεών, 1976, σ. 
230). Σε όσα είχαν εξεταστεί δεν ήταν δυνατό να γίνει επανεξέτασή τους. Οι εξεταστές 
σημείωναν τις σωστές και τις λάθος απαντήσεις των μαθητών και αφού λάμβαναν υπόψη 
τη διαγωγή και την επιμέλειά τους, την επομένη ημέρα μετά το τέλος των εξετάσεων 
μοιράζονταν βραβεία στους μαθητές χωρισμένα κατά αξιολογική σειρά σε πρώτο, δεύτερο 
και τρίτο βαθμό (Ερμής ο Λόγιος, 1811, σ.48), που στόχο είχαν να τους ευχαριστήσουν και 
να τους εμψυχώσουν αλλά και να κατατάξουν την επίδοσή τους145. Στο Φιλολογικό 
Γυμνάσιο της Σμύρνης απονέμονταν στους μαθητές και αποδεικτικά των βαθμών τους, ενώ 
σε ένδειξη τιμής στο τέλος κάθε εξεταστικής ημέρας ένας από τους μαθητές που αρίστευσε 
εκφωνούσε λόγο ανάλογο των περιστάσεων (Γεδεών, 1976, σ. 231). 
Οι εξετάσεις αυτές όμως παράλληλα ήταν συνδεδεμένες και με την αξιολόγηση του έργου 
του ίδιου του δασκάλου146 και για το λόγο αυτό και οι δάσκαλοι έπαιρναν δώρα ως ένδειξη 

                                                      

145 Στους μαθητές του Λυκείου του Βουκουρεστίου το 1811 δόθηκαν ως δώρο βιβλία αλλά και 
αναμνηστικά «αργυρά ελλειψοειδή πέταλλα» με την επιγραφή «Λύκειο Βουκουρεστίου» γραμμένη 
στη φορά του πέταλου και στη μέση «Αρετής ένεκα και παιδείας». Παράλληλα, όπως αναφέρει σε 
επιστολή του προς τους εκδότες του Ερμή του Λόγιου (1811, σ. 342) ο Αθανάσιος Βογορίδης, 
μοιράστηκαν από τους φορείς της κρατικής εξουσίας, δείγμα του ενδιαφέροντός, της 
συμπαράστασης και της συμμετοχής τους στην εκπαιδευτική προσπάθεια των μαθητών δεκαεπτά 
«νέοι γεωγραφικοί πίνακες της Ελλάδας» και πολλά βιβλία -χωρίς να δίνει παραπάνω πληροφορίες, 
αν η σειρά που αναφέρει τα δώρα-βραβεία ήταν η αντίστοιχη με το βαθμό που είχε λάβει κάποιος 
στις εξετάσεις.  
146 «...οι εξετάσεις αυτές γίνονται όχι μόνον δια τον μαθητήν αλλά και δια τον δάσκαλον και ότι δόξα 
και τιμή και βραβεία περιμένουσι αυτόν, εάν την ημέραν του λογοθεσίου παραστήση τους υπ’ αυτόν 
διδασκομένους προκομμένους και σεμνούς» (Ερμής ο Λόγιος, 1811, σ.72) 
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της ευχαρίστησης της κοινότητας για το ηθικοδιδακτικό τους έργο. Η αξία των βραβείων 
ήταν ανάλογη της θέσης που κατείχε ο καθένας στη σχολική ιεραρχία.147 
Το ενδιαφέρον όμως του αναγνωστικού κοινού για τα εκπαιδευτικά θέματα είναι έντονο 
και οι εκδότες του Ερμή του Λόγιου ζητούν και από τα σχολεία να κοινοποιήσουν μέσω του 
περιοδικού τα αποτελέσματα της εκπαιδευτικής διαδικασίας προβαίνοντας με τον τρόπο 
αυτό στη δημόσια αυτοαξιολόγηση αλλά και στην αυτοδιαφήμισή τους. Έτσι, όταν το 1818 
δημοσιοποιούνται στοιχεία που αφορούν την Αυθεντική Σχολή του Ιασίου, ο συντάκτης της 
επιστολής ορίζει τους αξιολογικούς τομείς στους οποίους θα αναφερθεί (διδασκόμενα 
μαθήματα, δασκάλους, μαθητές), το όργανο αξιολόγησης (εξετάσεις) και τα αποτελέσματα 
( καλή πρόοδος των μαθητών, επιμέλεια και ευμέθοδη διδασκαλία) 148. Με τον τρόπο αυτό 
τα σχολεία φαίνεται να είναι ανοιχτά σε όλους και να τα χαρακτηρίζει περηφάνια για το 
έργο που συντελούν. 
 
 
ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 
Η αξιολόγηση αποσκοπούσε στην εξυπηρέτηση των εκπαιδευτικών αναγκών της κοινότητας 
που ανήκε το σχολείο. Τις εκπαιδευτικές ανάγκες της κοινότητας καθόριζαν οι έφοροι του 
σχολείου και οι εκκλησιαστικές αρχές. Οι εκπαιδευτικοί αξιολογούνταν πριν την πρόσληψή 
τους με βάση τις σπουδές τους σε ευρωπαϊκά σχολεία, κοντά σε άξιους δασκάλους, τα 
συγγράμματά τους, τη γνώση τους στις ξένες γλώσσες, προηγούμενες εκπαιδευτικές τους 
θητείες και τη χρηστοήθειά τους. Κατά τη διάρκεια της θητείας τους αξιολογούνταν και από 
τις επιδόσεις των μαθητών τους και αμείβονταν ανάλογα. Οι μαθητές αξιολογούνταν κάθε 
μέρα, εβδομάδα, μήνα και χρόνο. Οι ετήσιες εξετάσεις ήταν συνήθως δημόσιες και συχνά 
προσκαλούνταν και εξωτερικοί αξιολογητές, για να τις προσδώσουν μεγαλύτερο κύρος. 
Φαίνεται να υπάρχει συνάφεια ανάμεσα στην εκπαιδευτική αξιολόγηση και την παροχή 
ποιοτικής παιδείας στην προεπαναστατική περίοδο, εξαιτίας της συνεχούς βελτίωσης των 
δασκάλων της ανώτερης βαθμίδας, καθώς και με το άνοιγμα των σχολείων αυτών στις 
τοπικές κοινωνίες( κυρίως κατά τη διάρκεια των εξετάσεων), οι οποίες έβλεπαν έμπρακτα 
την πρόοδο των παιδιών τους και παράλληλα γινόταν εξαγωγή γνώσεων στην κοινωνία που 
μπορούσε να ελέγξει με τον τρόπο αυτό την ποιότητα της παρεχόμενης παιδείας. 
 

                                                      

147 Έτσι παραδίδεται στον Ερμή το Λόγιο το 1811 (σ.340-341) ότι ο σχολάρχης του Λυκείου του 
Βουκουρεστίου κ. Κωνσταντίνος Βαρδαλάχος δέχτηκε ως δώρο «χρυσήν και πολύτιμον 
ταμπακιέραν» με χαραγμένη επιγραφή, ενώ οι άλλοι δάσκαλοι δέχτηκαν «χρυσά ωρολόγια, οι δε 
υποδιδάσκαλοι αργυρά». Δώρα έπαιρναν και οι δάσκαλοι των κοινών σχολείων από τους γονείς για 
την καταβεβλημένη προσπάθειά τους, όταν ο μαθητής ολοκλήρωνε ένα βιβλίο ή όταν αποφοιτούσε, 
μία συνήθεια που παραδίδεται ήδη από τον Γκιλλιέτ το 1673, όταν επισκέφτηκε σχολείο των Αθηνών 
(Ευαγγελίδης, 1916, σ. 6).  
148 «Πολλάκις δε εις πολλάς επιστολάς ηρωτήσατε περί των εν αυτή παραδιδομένων μαθημάτων, των 
διδασκάλων και των μαθητών….επλησίαζεν ήδη ο καιρός των εξετάσεων των μαθητών, και ήλπιζον 
να σας χαροποιήσω τη ειδήσει της καλής προόδου αυτων και της επιμελείας και μεθόδου των 
διδασκάλων. Απολαύσατε λοιπόν τώρα τα ευαγγέλια της φιλομούσου περιεργείας σας…». 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η επαγγελματική θέση των δασκάλων που υπηρετούσαν στα σχολεία που είχαν 
ιδρυθεί και λειτουργούσαν στις ελληνικές κοινότητες κατά την περίοδο της 
Τουρκοκρατίας, τόσο από οικονομικής όσο και από κοινωνικής άποψης, μόνο υψηλή 
δεν μπορεί να χαρακτηρισθεί. Πολλοί είναι οι λόγοι οι οποίοι συνέβαλαν στη 
δημιουργία αυτής της άσχημης κατάστασης, οι κυριότεροι από τους οποίους, 
σύμφωνα με πολλούς ιστορικούς, είναι η πλήρης εξάρτησή τους από τις κατά 
τόπους δημογεροντίες καθώς επίσης και η ελλιπής τους μόρφωση. Επιπλέον η 
υποχρέωσή τους να παίρνουν ενδεικτικό επάρκειας από το Μητροπολίτη της 
περιφέρειάς τους, για να μπορούν να προσληφθούν ως δάσκαλοι, ακόμα και αν 
διέθεταν τα απαιτούμενα προσόντα, τους αφαιρούσε κάθε επαγγελματική 
οντότητα, καθιστώντας τους ενδοτικούς σε οποιουδήποτε είδους πίεση. Θα 
μπορούσαμε εδώ να μιλήσουμε για μια αντίφαση: ενώ όλοι αναγνωρίζουν το 
σημαντικό ρόλο που ο δάσκαλος καλείται να παίξει στην πνευματική και ιδεολογική 
διαμόρφωση της νέας γενιάς, η οποία θα αναλάβει τις τύχες του έθνους, δεν του 
αποδίδουν την υλική συχνά δε και ηθική αμοιβή που του ανήκει. 

 
Το επαγγελματικό και κοινωνικό status 
Η πλήρης εξάρτηση του διδακτικού προσωπικού των σχολείων από τις κατά τόπους 
κοινοτικές αρχές, όπως είναι φυσικό δε δημιουργούσε τις προϋποθέσεις εκείνες για 
την ανάπτυξη ενός ελκυστικού επαγγελματικού προφίλ για τον κλάδο των 
εκπαιδευτικών, όλων των βαθμίδων, αλλά κυρίως για τους δασκάλους της 
στοιχειώδους εκπαίδευσης.149 Επιπλέον η υποχρέωσή τους να παίρνουν ενδεικτικό 
επάρκειας από το Μητροπολίτη της περιφέρειάς τους, για να μπορούν να 
προσληφθούν ως δάσκαλοι, ακόμα και αν διέθεταν τα απαιτούμενα προσόντα, τους 
αφαιρούσε κάθε επαγγελματική οντότητα, καθιστώντας τους ενδοτικούς σε 
οποιουδήποτε είδους πίεση. Εκτός από την απόλυτη υποταγή στις απαιτήσεις της 
Εφορείας, όφειλαν υπακοή στις διαταγές του διευθυντή του σχολείου τους, ο 
οποίος λειτουργούσε ως τοποτηρητής των τοπικών αρχών, και με τον τρόπο αυτό 

                                                      

149 Να πως περιγράφει αυτή τη σχέση εξάρτησης ο παλιός δάσκαλος και πρωτεργάτης του 
δημοτικισμού Μανώλης Βάλλης: «Για να είναι κανείς δάσκαλος καλός κι όπως πρέπει και να μένει 
χρόνια στη θέση του, δεν έφτανε να είναι ηθικός μονάχα και να ξέρει γράμματα. Ας ήξερε όσα πολλά 
ήθελε, τα προσόντα αυτά ερχότανε δεύτερα και τρίτα. Έπρεπε πρώτα απ’όλα να ξέρει να κολακεύει 
τ’αφεντικά και την κολακεία αυτή να την έχει έργο. Στη μεγαλύτερη ανοησία τους να μην αντιλέγει, 
να μην έχει γνώμη αυτός απέναντί τους». Μανώλης Βάλλης, Κουβέντες, Μυτιλήνη 1929, σελ.99. 
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εξουδετερώνονταν κάθε ίχνος ατομικής πρωτοβουλίας και προσωπικής 
έκφρασης.150 Κάθε προσπάθεια αντίδρασης στην κατάσταση αυτή, ισοδυναμούσε 
με απώλεια της εργασίας τους και αβεβαιότητα για το μέλλον. 
Ο Μανουήλ Γεδεών στο βιβλίο του «Παιδεία και πτωχεία» (1893), μας δίνει μια 
ανάγλυφη εικόνα της δύσκολης κοινωνικοοικονομικής θέσης των δασκάλων σε όλη 
τη διάρκεια της Οθωμανικής κυριαρχίας.151 Ο Επιθεωρητής Ν.Σακελλαρίου, στην 
έκθεσή του, αποδίδει την κακή κοινωνική κατάσταση των δασκάλων, πρώτιστα στην 
ελλιπή τους μόρφωση, κατά δεύτερο λόγο στην σχέση εξάρτησής τους από την 
τοπική εφορεία και τέλος στους χαμηλούς μισθούς τους. Γράφει χαρακτηριστικά: 
«Αφ’ου τοιαύτη είναι η μόρφωσις πολλών διδασκάλων της νήσου δύναταί τις να 
σχηματίση ιδέαν περί της κοινωνικής αυτών θέσεως. Τα μέλη των εφορειών, ως επί 
το πολύ είναι άνθρωποι ελάχιστα μεμορφωμένοι, θεωρούσαι δε τον διδάσκαλον 
όργανον αυτών τυφλόν ή σχεδόν υπηρέτην των ενίοτε, μηδεμιάν κοινωνικήν θέσιν 
έχοντα. Η θέσις και η αμοιβή του διδασκάλου εξαρτάται εκ μόνης της αποφάσεως 
της εφορείας. Όχι μικράν επίδρασιν βεβαίως εις την κατάστασιν της κοινωνικής 
θέσεως του διδασκάλου έχει και ο ευτελής μισθός, ον λαμβάνει ούτος».152 
Η εφημερίδα «Σάλπιγξ», η οποία συχνά ασχολείται με εκπαιδευτικά θέματα, σε 
άρθρο της με αφορμή τη διοργάνωση του διδασκαλικού συνεδρίου στην 
Κωνσταντινούπολη, θεωρεί ως μοναδικούς υπεύθυνους για την κατάσταση αυτή 
τους εφόρους: «Η κοινωνική κατάπτωσις των διδασκάλων δεν έχει την αφορμήν εις 
τα μειονεκτήματα που παρουσιάζουν από απόψεως συμπεριφοράς και μορφώσεως 
οι ίδιοι οι διδάσκαλοι. Είνε αποτέλεσμα μιας άλλης καταστάσεως, του 
κοτζαμπασισμού, των προκρίτων και μπακαλοεφόρων, οι οποίοι και πληρώνουν 
πενιχρώς και επιβάλλονται εις τον διδάσκαλον όσον ουδ’ εις τον τελευταίον 
σκαφιάν του κτήματός των…Αυτός δεν έχει ουδέν έρεισμα. Ούτε Μητροπολίτην, 
ούτε αρχήν. Μητροπόλεις δι’αυτόν και αρχαί είνε ο έφορος, ο αδελφός του εφόρου, 
ο θείος του εφόρου, το παιδί του εφόρου, η γυναίκα του εφόρου…Ξεύρει και 
κυρτώνει την ράχιν εις τας υποκλίσεις; Είνε βέβαιος ότι θα διατηρήση επ’ολίγον 
χρονικόν διάστημα το ψωμί εις τα χείλη του. Ετόλμησε να υψώση την κεφαλήν και 
ν’αντιταχθή εις μίαν παράλογον αξίωσιν κάποιου προκρίτου; Πολύ γρήγορα θα 
πάρη τα παπούτσια στο χέρι».153 
Θα μπορούσαμε εδώ να μιλήσουμε για μια αντίφαση: ενώ όλοι αναγνωρίζουν το 
σημαντικό ρόλο που ο δάσκαλος καλείται να παίξει στην πνευματική και ιδεολογική 
διαμόρφωση της νέας γενιάς, η οποία θα αναλάβει τις τύχες του έθνους, δεν του 
                                                      

150 Οι κανονισμοί λειτουργίας, στους οποίους περιγράφονται τα καθήκοντα των δασκάλων, μας 
δίνουν μια σαφή εικόνα της ολοκληρωτικής εκμηδένισης της προσωπικότητας των δασκάλων.  
151 Αφού περιγράφει όλη τη δύσκολη πορεία του κλάδου ανά τους αιώνες, καταλήγει: «Ομολογώ ότι 
εν γένει περί της τύχης αυτών ουδέποτ’εμερίμνησεν η Εκκλησία Κωνσταντινουπόλεως, συνεπώς 
δ’ούτε κοινότης τις». Μανουήλ Γεδεών, Παιδεία και πτωχεία παρ’ημίν κατά τους τελευταίους αιώνας, 
Κωνσταντινούπολη 1893, σελ. 29. 
152 Νείλου Σακελλαρίου (1913), Έκθεσις περί της εκπ/κής καταστάσεως της Λέσβου, σελ.124. 
153 Σάλπιγξ, 26/8/1912, σε.1. 
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αποδίδουν την υλική συχνά δε και ηθική αμοιβή που του ανήκει. 154  Πολύ 
χαρακτηριστικά η τοπική εφημερίδα «Σάλπιγξ» γράφει: «Δι’αυτούς οι οποίοι 
μορφώνουν τα έθνη να ίστανται εις επίπεδον σταθερόν και αξιόζηλον, ουδείς νόμος 
εθεσπίσθη, ουδέν μέτρον ελήφθη να τους οχυρώση εν τη αξιοπρεπεία, να τους 
υψώσει εν τη συνειδήσει του λαού, να τους προφυλάξη από της πενίας και της 
ταλαιπωρίας και του εξευτελισμού, να τους καταστήση αξίους του υψηλού των 
έργου».155Την οικτρή αυτή κατάσταση ο αρθρογράφος αντιπαραβάλλει με την 
πρόοδο που επιτελείται στη γειτονική Βουλγαρία: «Ιδού οι Βούλγαροι μόλις 
κατήρτησαν Εξαρχίαν και Μικτόν Συμβούλιον, επιλαμβάνονται του σπουδαιοτέρου 
των ζητημάτων και άρχονται της εργασίας οπόθεν έπρεπε. Ιδρύουν διά τους εκ της 
Εξαρχίας εξαρτωμένους διδασκάλους ταμείον συντάξεων, καταρτίζουν 
ομοιόμορφον πρόγραμμα και μισθολόγιον διά τους διδασκάλους τους οποίους 
διαιρούν εις τάξεις κατά την αρχαιότητα και τας γνώσεις των».156 
Ο Γαβριήλ Χαραλαμπίδης-Φίλιος δάσκαλος και εκδότης της εποχής, περιγράφοντας 
τη δεινή θέση στην οποία βρίσκεται η ολοένα πολυπληθέστερη αυτή κοινωνική 
τάξη, στο περιοδικό που εξέδιδε γράφει: «Εργασία και πείνα συνοδεύουσι τον 
διδάσκαλον! Η υλική αμοιβή δεν προωρίσθη δι’αυτόν. Παρετηρήθη ότι ιατροί, 
δικηγόροι και αυτοί οι ρακοσυλλέκται εγένοντο εκατομμυριούχοι, αλλά 
διδάσκαλος; Ουδείς, ουδείς, ουδείς, πάντες εκπνέουσιν επί της ψάθου. Πολλούς 
εψώμισε διά του λόγου αυτού ο διδάσκαλος, πολλών το θηλάκιον επλήρωσεν 
χρημάτων, εκείνος όμως πένεται. Είνε ο έσχατος ίσως των επαιτών, με μόνην την 
διαφοράν ότι είνε ευγενής επαίτης, και δεν εκρέμασεν εις τον ώμον αυτού τον της 
επαιτείας σάκκον. Ο γλίσχρος αυτού μισθός θ’απερρίπτετο παρ’αυτού του 
επαίτου… Αλλ’έχει άρα γε ως ικανοποίησιν αυτού αρκούσαν την ηθικήν αμοιβήν; 
Την ετυμηγορίαν τούτου δύναται να παράσχη το κοινωνικόν λεξικόν. Τι σημαίνει εν 
τη κοινωνία η λέξις δάσκαλος; Ον σχολαστικόν, ευρωτιών, έχον αντί αίματος 
μελάνην εις τας φλέβας του, διαβλέπον τον κόσμον υπό το πρίσμα της 
γραμματικής. Είνε ο είλως των Σπαρτιατών, ον φονεύουσι διότι τοις εγένετο 
χρήσιμος εν τω πεδίω του αγώνος. Είνε Παρίας ηθικός, τον οποίον ίσως επί τινα 
καιρόν η κοινωνία ασπάζεται, αλλ’όπως κολλήση επί των χειλέων του το 
δηλητήριον…περιαρμόζει επί του τραχήλου του περιδέραιον, αλλ’όπως τον 
απαγχονίση. Δι’αυτόν η κοινωνία είνε κακόβουλος και δύστροπος μητρυιά. Είνε 
εκείνος γνησιώτατος υιός και τον αποκληρόνει ως νόθον. Προσποιείται, ότι τον 
αγαπά, παραδίδουσα αυτώ τα τέκνα της, ενώ τον μισεί, τον αποστρέφεται».157 

                                                      

154 Για τον ειδικό κοινωνικό ρόλο που καλείται να παίξει ο δάσκαλος ως θεματοφύλακας των 
κοινωνικών αξιών βλέπε: Κάλλια Καλλιατάκη-Μερτικοπούλου, «Η τιμή…, το μόνον και κατάξηρον 
κεφάλαιον των διδασκάλων», Τα Ιστορικά, τεύχος 12-13, Ιούνιος-Δεκέμβριος 1990, σελ.149-166. 
155 Σάλπιγξ, 12/6/1910, σελ.1. 
156 Όπ.π., σελ.1. 
157 Γ.Χαραλαμπίδης-Φίλιος, «Φωνή της οδύνης μου. Ο διδάσκαλος και ιερεύς», περ. Πιττακός, Έτος 
Β΄, Φυλλάδιον Κ΄, 15 Ιουλίου 1897, σελ.312. 
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Τα συμφωνητικά εργασίας 
Είναι γεγονός ότι ένα από τα μεγαλύτερα προβλήματα που αντιμετώπιζε ο 
διδασκαλικός κλάδος ήταν η επαγγελματική αβεβαιότητα, λόγω του καθεστώτος 
της σύναψης συμφωνητικών εργασίας που επικρατούσε, των οποίων η διάρκεια 
κυμαίνονταν από ένα έως δύο χρόνια. Τα συμβόλαια αυτά συνάπτονταν ανάμεσα 
στο δάσκαλο και την εφορεία και συνήθως περιείχαν κάποιες τυποποιημένες 
φράσεις με τα καθήκοντα που ανελάμβανε ο εκπαιδευτικός, την αμοιβή του και το 
χρόνο κατά τον οποίο υποχρεούνταν η εφορεία να του καταβάλει, καθώς και τη 
χρονική διάρκεια της πρόσληψης. 158  Σε ότι αφορά στα καθήκοντα του 
εκπαιδευτικού, στα συμφωνητικά συνήθως αναφέρεται η υποχρέωσή του να 
συμμορφώνεται με τον κανονισμό του σχολείου, τις υποδείξεις της εφορείας και το 
πρόγραμμα του σχολείου.159Σε ελάχιστες περιπτώσεις, εκτός από τα διδακτικά του 
καθήκοντα, ο δάσκαλος αναλαμβάνει και την υποχρέωση να εκτελεί καθήκοντα 
ψάλτη στην εκκλησία.160 Κάποιες φορές προβλέπονταν και η επιβολή προστίμου σε 
περίπτωση που ένα από τα συμβαλλόμενα μέρη, αθετούσε τη συμφωνία.161 Άλλες 
φορές πάλι προβλέπεται η παρέμβαση της εκκλησιαστικής αρχής, σε περίπτωση 
διαφωνίας ανάμεσα στα συμβαλλόμενα μέρη.162 Στην πραγματικότητα η εφορεία 
σε αρκετές περιπτώσεις προχωρούσε στη μονομερή λύση του συμβολαίου, 
επικαλούμενη διδακτική ή άλλου είδους ανεπάρκεια του δασκάλου. 163  Οι 
εκπαιδευτικοί που κρίνονται ακατάλληλοι και αποπέμπονται, συνήθως αποδέχονται 
την απόφαση αυτή αδιαμαρτύρητα, υπάρχουν όμως και περιπτώσεις κατά τις 
οποίες καταφεύγουν σε ανώτερες αρχές, όπως είναι το Πατριαρχείο ή κάποιο 
Υποπροξενείο, ζητώντας την αποκατάσταση της αδικίας, ή έστω την έκδοση 

                                                      

158 Τέτοια συμφωνητικά έχουν διασωθεί στο Βιβλίο Δικαιοπραξιών της Εφορείας Μυτιλήνης, στο 
Βιβλίο Πρακτικών της Εφορείας Αγιάσου καθώς και της Εφορείας Πολιχνίτου.  
159 «Υπόσχεται δε ο συμβληθείς συμμορφωθήναι τω υπό της σεβαστής Εφορείας υποδειχθησομένω 
προγράμματι». Κώδηξ της Εφορείας των Σχολείων Αγιάσου, σελ.124. «Ο δε Χαρίλαος Κουτρής 
αναδεξάμενος αντί του άνωθεν συμπεφωνημένου μισθού τούτο, υποχρεούται μετ’ακριβείας να 
εκτελή τα εξ επαγγέλματος επιβαλλόμενα αυτώ καθήκοντα και να συμμορφωθή τελείως με τον κατά 
την έναρξιν των μαθημάτων υπό της Δημογεροντίας και Εφορίας συνταχθησόμενον κανονισμόν». 
Βιβλίον Πρακτικών Πολιχνίτου, αρ.222, σελ.209. 
160 «Ο δε κ.Χαράλαμπος οφείλει να διδάξη εν τω ειρημένω Σχολείω τα συμφώνως τω κανονισμώ του 
Σχολείου ορισθησόμενα υπό της Εφορίας μαθήματα και να ψάλλη εν τη Εκκλησία ως τακτικός ψάλτης 
αυτής». Βιβλίον Πρακτικών Εφορίας Πολιχνίτου, αρ11, σελ.10. 
161 «Οπότερον των συμβαλλομένων μερών αναιρέση μίαν ή πλειοτέρας των ανωτέρω συμφωνιών 
υποχρεούται να πληρώση ως ποινήν το εν τρίτον του προσδιορισθέντος μισθού». Βιβλίο 
Δικαιοπραξιών Εφορείας Μυτιλήνης, Συμφωνητικά αρ.59, 60,61, 62, 63.  
162 «Δηλούται δε τοις συμβαλλομένοις ότι πάσαν μεταξύ Διδασκάλου και Εφορίας αναφυησομένην 
διαφοράν θέλει λύσει η Ιερά Μητρόπολις». Κώδηξ της Εφορείας των Σχολείων Αγιάσου, σελ.3, 5, 11, 
13, 15, 17, 27, 31, 33, 39, 47, 59, 69 κλπ. 
163 Σε κάποια συμφωνητικά υπάρχει η εξής διατύπωση: «Το ελάχιστον παράπτωμα ως προς τους 
όρους τούτους συνεπάγεται την ακύρωσιν της παρούσης συμφωνίας και την εις βάρος του 
διορισθέντος καθηγητού αποζημίωσιν διά της πληρωμής του τρίτου του συμφωνηθέντος ετησίου 
μισθού ως ποινής». Όπ.π., σελ.157, 170. 
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πιστοποιητικού ευδόκιμης υπηρεσίας προκειμένου να μπορέσουν να προσληφθούν 
σε κάποιο άλλο σχολείο.164 
Τα συμφωνητικά που έχουν πληρέστερη μορφή, αν και δεν ακολουθούν πάντα την 
ίδια τυπολογία, είναι αυτά που έχουν συνταχθεί από την Εφορεία Μυτιλήνης. Αυτό 
δεν αποτελεί έκπληξη, δεδομένου ότι το επίπεδο μόρφωσης των ανθρώπων που 
απαρτίζουν τις Εφορείες των χωριών δεν είναι ιδιαίτερα υψηλό. Κάποια από αυτά 
αναφέρουν και το ωράριο εργασίας των εκπαιδευτικών, το οποίο συνήθως 
ανέρχεται σε έξι ώρες ημερησίως, εκτός από το Σάββατο οπότε είναι μόνο τέσσερις, 
δηλαδή συνολικά 34 ώρες την εβδομάδα.165 Οι διευθυντές των σχολείων αλλά και 
κάποιοι εκπαιδευτικοί που διδάσκουν ειδικά μαθήματα (όπως π.χ. γαλλικά, 
φυσική, χημεία), διδάσκουν μεν λιγότερες ώρες, αλλά είναι επιφορτισμένοι και με 
άλλα καθήκοντα. 
 
Οι ιδιαίτερες παραδόσεις 
Όμως ένα θέμα που φαίνεται να απασχολεί την Εφορεία Μυτιλήνης κατά την 
τελευταία εικοσαετία του 19ου αιώνα, είναι το ζήτημα των ιδιαιτέρων παραδόσεων 
που κάποιοι εκπαιδευτικοί, συνήθως της μέσης εκπαίδευσης, φαίνεται να έχουν. 
Το ζήτημα τέθηκε από τον έφορο Αλ.Σάλτα, ο οποίος αναφερόμενος στην 
κατάσταση των σχολείων διαπίστωσε ότι παρουσιάζουν πολλές ελλείψεις, για τις 
οποίες ευθύνονται οι εξής αιτίες: «α΄) Η αμέλεια της Εφορίας ως προς την 
επιτήρησιν των Σχολείων και η ολίγη αυστηρότης αυτής, β΄) η εις μίαν αίθουσαν 
μεγάλη συσσώρευσις των μαθητών και ιδίως των προκαταρκτικών σχολείων, γ΄) η 
μεγάλη αμέλεια και αδιαφορία των διδασκάλων, ήτις ίσως προέρχεται από την 
κακώς γινομένην εποπτείαν της Εφορίας ή ένεκα των πολλών εξωτερικών 
παραδόσεων τας οποίας έκαστος των διδασκάλων έχει, δ΄) χαλαρότης ως προς την 
διεύθυνσιν ένεκα του μη επαρκούντος τω Γυμνασιάρχη καιρού».166Συνέπεια της 
διαπίστωσης αυτής ήταν να προστεθεί στα συμφωνητικά ένας νέος όρος, ο οποίος 
απαγόρευε στον εκπαιδευτικό να έχει κατά τη διάρκεια που της συμφωνημένης 
περιόδου «ιδιαιτέρας εξωτερικάς παραδόσεις, αλλ’απολύτως να περιορίζηται εις 
την εν τω σχολείω ορισθησομένην αυτώ διδασκαλίαν».167Η ρύθμιση αυτή ίσχυσε 
μόνο τρία χρόνια (1888-1891) και κατόπιν η εφορία, προφανώς κάτω από την πίεση 
των περιστάσεων, χαλάρωσε τη στάση της επιτρέποντας στους εκπαιδευτικούς να 
διατηρούν κάποια ιδιαίτερα μαθήματα.168 Σ’αυτό πιθανότατα συνετέλεσε και η 

                                                      

164 Αναφέρουμε ενδεικτικά την περίπτωση των δύο διευθυντριών του Παρθεναγωγείου Αθηνάς 
Σταυράκη και Σταματίνας Καζαντζή. 
165 Βιβλίο Δικαιοπραξιών Εφορείας Μυτιλήνης, αρ.63, 189, 226, 341. 
166 Βιβλίον Πρακτικών της Εφορίας(1872-1898), Πρακτικόν 160, 11/7/1888, σελ. 242, 243. 
167 Βιβλίο Δικαιοπραξιών Εφορείας Μυτιλήνης, σελ.157, 169. 
168 Απ’ότι φαίνεται από μια καταγγελία του Γυμνασιάρχη Γρ.Βερναρδάκη, πολλοί εκπαιδευτικοί 
αρνούνταν να συμμορφωθούν με αυτόν τον όρο. Στο Βιβλίο Πρακτικών(1872-1898) διαβάζουμε: «Ο 
κος Γυμνασιάρχης ανεκοίνωσε σήμερον εις την Εφορίαν ότι διδάσκαλοί τινες παρά τους όρους των 
συμφωνητικών των έχουσιν ιδιαιτέρας εξωτερικάς παραδόσεις. Ως τοιούτους δε κατήγγειλε τους 
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αδυναμία της να δόσει υψηλότερους μισθούς λόγω της δύσκολης οικονομικής 
συγκυρίας. Έτσι από το 1891 επιτρέπει στους δασκάλους των δημοτικών σχολείων 
να παραδίδουν δύο ώρες κάθε μέρα ιδιαίτερα μαθήματα, ενώ στους διδάσκοντες 
στο Ελληνικό σχολείο και το Γυμνάσιο μόνο μία ώρα. Επιπλέον στο συμφωνητικό 
ορίζεται, ότι τα μαθήματα πρέπει να παραδίδονται σε δύο ή μία οικογένειες 
αντίστοιχα και οι μαθητές να μην προέρχονται από την τάξη ή το σχολείο του 
διδάσκοντος. Σε περίπτωση παράβασης του όρου αυτού «ο διορισθείς διδάσκαλος 
υποβληθήσεται εις ποινήν διά της πληρωμής δύο μηνών μισθού του, εν υποτροπή 
δε διά της πληρωμής του διπλασίου ποσού».169 
 
Οι αμοιβές 
Όσο για το ύψος της αμοιβής των εκπαιδευτικών, αυτή δεν ήταν ποτέ σταθερή, 
αλλά αποτελούσε αντικείμενο διαπραγμάτευσης ανάμεσα σε κάθε δάσκαλο και την 
εφορεία χωριστά.170 Έχουμε δηλαδή μια διαδικασία, μέσα από την οποία η κάθε 
πλευρά προσπαθούσε να αποκομίσει όσο το δυνατόν περισσότερα οφέλη. Συνήθως 
κερδισμένη ήταν η πλευρά της εφορείας, δεδομένης της επαγγελματικής 
ανασφάλειας που βίωνε ο κλάδος των εκπαιδευτικών. Αναφερόμενος ο 
Γ.Χαραλαμπίδης-Φίλιος στην αδικία που επιτελείται σε βάρος των δασκάλων 
γράφει: « Αχάριστος κοινωνία! Ογκωδέστατα δαπανάς ποσά εις τα τίποτε, διά δε το 
πολύτιμον και ευγενές τούτον μέλος σου ουδεμίαν έλαβες μέριμναν, ουδεμίαν 
ώρισας αυτώ υλικήν αμοιβήν!! (εξαιρέσει κάπως των γυμνασιαρχών και 
καθηγητών)».171 Ο Επιθεωρητής Νείλος Σακελλαρίου το 1913 διαπιστώνει ότι «η 
αμοιβή του διδασκαλικού προσωπικού της νήσου είναι εις βαθμόν απίστευτον 
ευτελής» και τονίζει ότι «πρέπει να αυξηθή ο μισθός των διδασκάλων της 

                                                                                                                                                        

Γ.Καρακατσάνην, Δ.Αποστολίδην και Α.Στεφανίδην. Απεφασίσθη να εξετασθή το πράγμα 
προηγουμένως και να προσκαλέση αυτούς η Εφορία εις την προσεχήν συνεδρίασιν». Πρακτικόν 204, 
σελ.316. 
169 Όπ.π., σελ.272. 
170 Σε μια συνεδρίαση της Εφορείας Μυτιλήνης, όταν κάποιος έφορος αντιτίθεται στην αύξηση του 
μισθού του καθηγητή Μ.Στεφανίδη με το σκεπτικό ότι αυτό θα επηρεάσει τους άλλους καθηγητές, 
παίρνει την απάντηση ότι «πάντοτε οι καθηγηταί μισθοδοτούνται αναλόγως της αξίας των και της 
πολυχρονίου υπηρεσίας των και δεν υπάρχει ωρισμένον μισθολόγιον κανονίζον τους μισθούς 
αναλόγως των θέσεων». Βιβλίον Πρακτικών(1898-1918), Πρακτικόν 816(3/7/1910), σελ.450. 
Είναι πολύ δύσκολο να αναφέρουμε μια μέση αμοιβή καθώς υπάρχει μεγάλη διακύμανση, η οποία 
εξαρτάται και από τον τύπο του σχολείου. Είναι φυσικό ότι οι διδάσκοντες στη μέση εκπαίδευση 
αμοίβονταν καλύτερα από εκείνους της στοιχειώδους και των παρθεναγωγείων. Ενδεικτικά 
αναφέρουμε μερικές αμοιβές των εκπαιδευτικών της Μυτιλήνης, όπως προκύπτουν από το Βιβλίο 
Δικαιοπραξιών της Εφορείας: Γ.Γρηγοριάδης(ελληνοδιδάσκαλος στο ανώτερο Παρθεναγωγείο, 
1/8/1880): 450 αργυρά μετζήτια το χρόνο, Γρ.Βερναρδάκης(Γυμνασιάρχης, 6/7/1881): 250 χρυσές 
λίρες Τουρκίας, Γ.Παρασκευαΐδης(αλληλοδιδακτικό σχολείο, 15/7/1881): 150 αργυρά μετζήτια το 
χρόνο και διαμονή στο σχολείο, Δ.Αργυριάδης(ελληνικό σχολείο, 16/7/1881): 225 αργυρά μετζήτια το 
χρόνο, Ι.Μακαρώνης (ιεροδιδάσκαλος στη μέση εκπαίδευση, 2/8/1881), 480 αργυρά μετζήτια το 
χρόνο, J.Liciani(Γαλλικά στο μέση εκπαίδευση, 21/7/1889): 120 χρυσές λίρες Τουρκίας το χρόνο, 
Αθηνά Σταυράκη(διευθύντρια Παρθεναγωγείου, 1/9/1892): 540 αργυρά μετζήτια το χρόνο.  
171 Γ.Χαραλαμπίδης-Φίλιος, όπ.π., σελ.312. 
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νήσου…και να ληφθή μέτρον όπως η πληρωμή γίνηται τακτικώς».172 Τις πολύ 
χαμηλές οικονομικές αποδοχές των εκπαιδευτικών, συμπλήρωνε η έλλειψη 
οποιουδήποτε είδους ασφαλιστικής περίθαλψης ή προσδοκίας συνταξιοδότησης.173 
Υπάρχουν όμως και περιπτώσεις, όπου οι εκπαιδευτικοί διαπραγματεύονται από 
θέση ισχύος, δεδομένης της αδυναμίας εξεύρεσης ικανού προσωπικού για τη 
διδασκαλία συγκεκριμένων γνωστικών αντικειμένων. Χαρακτηριστικό παράδειγμα 
τέτοιων περιπτώσεων είναι οι προσπάθειες που καταβάλλονται από την εφορεία 
για την πρόσληψη καθηγητή της γαλλικής γλώσσας για το γυμνάσιο και αργότερα 
την εμπορική σχολή. Από τη μελέτη των όρων που περιέχουν τα συμφωνητικά 
εργασίας τους διαπιστώνουμε ότι η εφορεία είναι πολύ περισσότερο ενδοτική στις 
απαιτήσεις τους.174 Δεν είναι δε σπάνιο φαινόμενο να δημιουργούνται εντάσεις και 
συγκρούσεις, όταν κάποιοι από αυτούς αρνούνται να συμμορφωθούν με τις 
απαιτήσεις του γυμνασιάρχη.175 Γενικά θα μπορούσαμε να πούμε ότι οι αμοιβές 
των δασκάλων που υπηρετούσαν στα σχολεία της Μυτιλήνης, ήταν υψηλότερες 
από εκείνες που δίνονταν στους δασκάλους των χωριών. Αυτό βέβαια έχει να κάνει, 
αν και όχι πάντοτε, και με το μορφωτικό επίπεδο των δασκάλων της περιφέρειας, 
που ήταν αισθητά χαμηλότερο από τους δασκάλους της πόλης. Συνήθως το βάρος 
έπεφτε στην πρόσληψη καλού διευθυντή, του οποίου η αμοιβή ήταν αρκετά 
ψηλότερη από το υπόλοιπο διδακτικό προσωπικό. Όσον δε αφορά τις δασκάλες, η 
θέση τους σε ότι αφορά τις αμοιβές αλλά και το γενικότερο κοινωνικό και 
επαγγελματικό τους status, ήταν πολύ χαμηλότερα από αυτά των ανδρών.176 
 Η διάρκεια του συμφωνητικού ήταν συνήθως ένα ή δύο χρόνια και σε εξαιρετικές 
περιπτώσεις τρία. Όταν λήξει ο χρόνος του συμβολαίου η εφορεία δεσμεύεται να 
γνωστοποιήσει εγκαίρως στον εκπαιδευτικό αν θα ανανεωθεί η συμφωνία ή όχι. 
Υπάρχουν όμως πολλές περιπτώσεις καταστρατήγησης αυτού του όρου, με στόχο 
την επαναπρόσληψη του δασκάλου με δυσμενέστερους όρους. Ας δούμε πως 
περιγράφει την όλη κατάσταση ο παλιός δάσκαλος Μ.Βάλλης: «Οι διορισμοί 
έπρεπε φυσικά να γίνουνται αμέσως σαν τέλειωναν οι εξετάσεις, να γροικήσουν οι 
άνθρωποι αυτοί δύο μήνες παύσεις, να ξέρουν αν θα μείνουν στη θέση τους πάλι, 
και να μην τους τρώει η έννοια αυτή. Ποιός το είπε; Περνούσαν μέρες, βδομάδες, ο 

                                                      

172 «Έκθεσις Νείλου Σακελλαρίου…», όπ.π., σελ.130-131. 
173 Ένα περιστατικό ενδεικτικό της άθλιας οικονομικής κατάστασης των δασκάλων διαβάζουμε στην 
εφημερίδα Σάλπιγγα. Η εφημερίδα μας πληροφορεί ότι δύο πολίτες «ο ένας διδάσκαλος δεν 
εγένοντο δεκτοί εις το νοσοκομείον και ηναγκάσθησαν ο μεν να καταφύγη εντός κάσσας, ο δ’επί του 
πεζοδρομίου». Σάλπιγγα, 10/4/1910, σελ.1. 
174 Το συμφωνητικό εργασίας του καθηγητή των γαλλικών Joseph Luciani, έχει διάρκεια τρία χρόνια, 
με διδασκαλία πέντε ωρών την ημέρα και αμοιβή 360 χρυσές λίρες Τουρκίας. 
175 Ο Luciani δεν άργησε να έρθει σε σύγκρουση με το Γυμνασιάρχη Γρηγόριο Βερναρδάκη, τον 
οποίον έσπευσε να καταγγείλλει στο Γαλλικό Υποπροξενείο. Για την ενέργειά του αυτή, τιμωρήθηκε 
από την εφορεία με παύση. Βλέπε «Αντίγραφον του εγγράφου της παύσεως του καθηγητού της 
Γαλλικής κ.J.Luciani», Βιβλίο Δικαιοπραξιών, όπ.π., σελ.193-195. 
176 Υπάρχουν περιπτώσεις όπου στο συμφωνητικό εργασίας αντί της ίδιας υπογράφει ο πατέρας της 
ως κηδεμόνας. 
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ένας μήνας συχνά, και καμμιά φορά σε πολλά χωριά και οι δυο ως που να 
ευδοκήσουν οι μανδαρίνοι να τους κάνουν. Γιατί έτσι το ήθελε ένας ή και όλοι τους 
μαζί, να μη μπορεί να γυρέψει αύξηση ο δάσκαλος, που θα είχε περάσει ο καιρός 
και δε βρισκόντανε θέσεις, ή και έτσι για να δείχνουν τη δύναμή τους αυτοί και να 
ταπεινώνουνται απέναντί τους οι δάσκαλοι. Οι καινούργιοι θεσμοί του 
Πατριαρχείου ώριζαν πως η εφοροδημογεροντία χρωστούσε να ειδοποιεί κάθε 
δάσκαλο που θα έπαυε, ένα μήνα πριν γίνουν οι εξετάσεις. Δε βαριέστε, δυο μήνες 
ύστερα από τις εξετάσεις στο άνοιγμα των σχολιών, χωρίς καμμιά προειδοποίηση, 
με συνειδητή απανθρωπιά, παύανε σε πολλά χωριά και τον καλλίτερο δάσκαλο 
χωρίς κανένα λόγο, μόνο για να διορίσουν στη θέση του κανένα δικό τους 
κούτσουρο που είχαν ή ξεφύτρωνε την τελευταία στιγμή συστημένο από κάπου, ή 
και γιατί έτσι τους κάπνιζε. Σε μερικά χωριά οι θέσεις των δασκάλων βγαίνανε στη 
μειοδοσία και τις έπαιρναν όσοι δεχόντανε λιγότερα. Αυτή την αντίληψη είχαν 
τότες για τη μονιμότητα και την αξία των δασκάλων».177 
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177 Μανώλης Βάλλης, όπ.π., σελ.101-102. 
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Μεταρρυθμίσεις της μεταστοιχειώδους εκπαίδευσης στη 
μεσοπολεμική Ελλάδα: 

 Η γεωργική εκπαίδευση και η περίπτωση της Λέσβου 

 
Μπούμπας Δημήτρης 
ΣΣ Λέσβου ΠΕ 70 

 
Περίληψη 
Η ιδιαίτερη σχέση εκπαίδευσης και οικονομικής ανάπτυξης, της σύνδεσης δηλαδή 
του σχολείου με την εργασία και την οικονομία, τείνει σε παγκόσμιο επίπεδο να 
συνδεθεί με την οικονομική ανάπτυξη . Μια παρόμοια συζήτηση είχε ξεκινήσει στην 
Ευρώπη με την απαρχή της βιομηχανικής επανάστασης, με επίκεντρο ωστόσο τον 
αναλφαβητισμό των λαϊκών στρωμάτων και την αντιμετώπισή του με την παράλλη-
λη απασχόληση τους σε τεχνικά κυρίως επαγγέλματα. Στο εκπαιδευτικό πλαίσιο που 
δημιουργήθηκε, ιδρύθηκαν σχολεία με στόχο την καταπολέμηση του αναλφαβη-
τισμού και την παροχή γνώσης σε τεχνικά θέματα. Στη χώρα μας και κατά τη διάρ-
κεια του Μεσοπολέμου, η κυβέρνηση των Φιλελευθέρων ίδρυσε παρόμοια σχολεία 
με κατεύθυνση την γεωργική εκπαίδευση, τις Γεωργικές σχολές. Η μικρή μελέτη που 
ακολουθεί ιστοριογραφεί τη Γεωργική σχολή της Ερεσού στη Λέσβο, τη σημαντικό-
τερη από τις 3 σχολές οι οποίες ιδρύθηκαν στο νησί κατά την μετα-περίοδο της μι-
κρασιατικής καταστροφής. 
 
 
1.Εισαγωγή 
Εκπαίδευση-κοινωνία και οικονομία και η διερεύνησή της σχέσης τους σε μια 
ιδιαίτερη για τη σπουδαιότητά της ιστορική περίοδο για το νησί της Λέσβου 
αποτελεί μια πρόκληση εξαιρετικού ενδιαφέροντος. Ο Μεσοπόλεμος υπήρξε αναμ-
φισβήτητα η μεταβατική περίοδος κατά την οποία το ελληνικό κράτος έλαβε τη 
σημερινή συνοριακή του μορφή και η Λέσβος άλλαξε ιστορικό πλαίσιο καθώς μετά 
το 1912 εξαρτήθηκε πλέον απ’ το αθηναϊκό κέντρο. Εν μέσω των σημαντικότερων 
γεγονότων της νεοελληνικής ιστορίας ( μικρασιατική καταστροφή, σταθεροποίηση 
του αστικού πολιτεύματος, μεταρρυθμίσεις σε οικονομία , παιδεία κ.λ.π.) η κοινω-
νία της Λέσβου, παράλληλα με τις μεταρρυθμίσεις του κεντρικού κράτους, επιχείρη-
σε να αντιμετωπίσει το οξυμμένο πρόβλημα της εκπαίδευσης των λαϊκών στρωμά-
των, που επέτεινε ο μεγάλος αριθμός μικρασιατών προσφύγων μαθητών και μαθη-
τριών. Μεταξύ των άλλων κρατικών παρεμβάσεων, ιδρύθηκαν ιδιωτικές επαγγελμα-
τικές και δημόσιες γεωργικές σχολές στο νησί , που μετέβαλαν εντελώς το τοπίο και 
διαμόρφωσαν νέο εκπαιδευτικό πλαίσιο καθώς για πρώτη εισέρχονταν σ’ αυτό 
σχολεία με σαφή πρακτικό-τεχνικό-επαγγελματικό προσανατολισμό. 
Κατά τη διάρκεια της ερευνητικής προσπάθειας και προβληματικής επιχειρήθηκε να 
δοθούν απαντήσεις σε ερωτήματα όπως : α) πως έγινε αντιληπτός απ’ τη λεσβιακή 
κοινωνία και την αστική της τάξη ο προαναφερόμενος εκπαιδευτικός εκσυγχρο-
νισμός, στα πλαίσια της καταπολέμησης του αναλφαβητισμού, του κοινωνικού 
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αποκλεισμού και της οικονομικής ανάπτυξης ; β) ανταποκρίθηκε στις προσδοκίες 
της; γ) πως συζητήθηκε στα πλαίσια των απαιτήσεων της παραγωγικής δομής ; δ) 
ποια η συμμετοχή των «μεταρρυθμιστών» εκπαιδευτικών στο εγχείρημα; ε) πως 
αντέδρασαν οι εκπρόσωποι της κλασικής παιδείας στην ενσωμάτωση των νέων 
εκπαιδευτηρίων στο σχολικό σύστημα της Λέσβου; στ) ποια ήταν η στάση των 
τοπικών έντυπων μέσων της εποχής, αλλά και των τοπικών πολιτικών ηγεσιών;  
Η έρευνα στηρίχθηκε κατά κύριο λόγο στην αποδελτίωση των λεσβιακών εφημερί-
δων της μελετώμενης περιόδου και στην επεξεργασία του αρχειακού υλικού των 
σχολείων στα οποία γίνεται αναφορά. Στη συνέχεια και αφού λάβαμε υπόψη μας 
συναφείς με την έρευνα παράγοντες και στοιχεία, όπως την εννοιολόγηση επιστη-
μονικών όρων, νομοθετήματα, κ.α., προχωρήσαμε στην ανάλυση των εκπαιδευ-
τικών-κοινωνικών και πολιτικών δρώμενων του μεσοπολέμου ώστε να ανιχνεύ-
σουμε, να αποκωδικοποιήσουμε και στη συνέχεια να παρουσιάσουμε τα συμπερά-
σματα-αποτελέσματα της εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης στη Λέσβο κατά την προα-
ναφερόμενη χρονική περίοδο. 
 
2. Η μεταρρύθμιση της γεωργικής εκπαίδευσης από την κυβέρνηση των Φιλε-
λευθέρων το 1929 
Η θεσμοθέτηση των γεωργικών σχολείων ξεκίνησε κατά την περίοδο της διακυ-
βέρνησης της χώρας απ’ τον Ι. Καποδίστρια. Κατόπιν αποφάσεώς του συστήθηκε η 
Γεωργική Σχολή της Τίρυνθας (αγροκήπιο), με στόχο την κατάρτιση φτωχών και 
ορφανών μαθητών στη θεωρητική και πρακτική γεωργία. Ακολούθησαν ελάχιστες 
δράσεις με το ίδιο αντικείμενο, χωρίς σοβαρά αποτελέσματα, όπως, συνέβη 
εξάλλου και με τη Σχολή της Τίρυνθας. Το 1887 ιδρύθηκαν τα τρία Τριανταφυλλίδια 
Γεωργικά σχολεία σε Αθήνα, Τίρυνθα και Λάρισα και το 1914 απ’ τον Ελευθέριο Βε-
νιζέλο (Δήμου , 2011: ) τα κατώτερα γεωργικά, όλα αρμοδιότητας του υπουργείου 
Γεωργίας . Μια ακόμη νομοθετική παρέμβαση του ίδιου υπουργείου κατά το 1920 
«Περί κατώτερων γεωργικών σχολείων» (ο.π.) τα διαχώρισε σε γενικά και ειδικά, με 
ετήσια φοίτηση (ο.π.).  
Αναμφίβολα, το όνομα του Αλέξανδρου Παπαναστασίου υπήρξε συνώνυμο τόσο με 
την απαρχή της δημιουργίας μιας συγκροτημένης αγροτικής πολιτικής όσο και 
γεωργικής εκπαίδευσης. Έχοντας ιδιαίτερη σχέση και με τον εκπαιδευτικό κόσμο , ο 
πολιτικός της αγροτιάς, υπήρξε μεταξύ των άλλων και ο εμπνευστής του ΝΔ «Περί 
στοιχειώδους γεωργικής εκπαίδευσης» το 1927, που τροποποιήθηκε ένα χρόνο 
αργότερα (Ταχυδρόμος 1930:1) από την κυβέρνηση Βενιζέλου της οποίας ήταν 
επίσης υπουργός Γεωργίας.  
Ο ίδιος νόμος συμπεριέλαβε και τη σύσταση Κυριακών Γεωργικών Σχολείων σε κάθε 
Δημοτικό. Εδώ θα φοιτούσαν υποχρεωτικά οι απόφοιτοι Δημοτικού, αγόρια και 
κορίτσια, εκτός εκείνων που θα συνέχιζαν σπουδές σε μέση εκπαίδευση, ή στα μέσα 
γεωργικά σχολεία ή θα απασχολούνταν σε επαγγέλματα άσχετα με τη γεωργία ή θα 
είχαν υπερβεί το 14ο έτος της ηλικίας τους. Επίσης, δινόταν η δυνατότητα ίδρυσης 
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ειδικού τμήματος για τη γυναικεία εκπαίδευση με τη διδασκαλία γεωργικών μαθη-
μάτων, όπως η σηροτροφία, μελισσοκομία, ορνιθοτροφία, υγιεινή και οικοκυρικά 
μαθήματα. Η διάρκεια φοίτησης προβλέφθηκε από δύο έως τέσσερα εξάμηνα 
(Δήμου, 2011 ). Ειδική μέριμνα κάλυψε τους διδάσκοντες της στοιχειώδους 
εκπαίδευσης που υποδείκνυε το υπουργείο Παιδείας ώστε να λάβουν γεωργική 
μόρφωση και στη συνέχεια να χρησιμοποιηθούν ως δάσκαλοι των νεοσυστημένων 
Κ.Γ.Σ. σε αγροτικές κοινότητες ή δήμους , που ζητούσαν τη σύσταση αντίστοιχου 
σχολείου. Μετά την αποφοίτησή τους και σύμφωνα με το άρθρο έξι του ίδιου 
νόμου ιδρύθηκαν Κ.Γ.Σ στους προαναφερόμενους δήμους και κοινότητες (ο.π). Το 
υπουργείο Γεωργίας ήταν υπεύθυνο για την έκδοση οδηγιών προς τους γεωργούς, 
εγχειριδίων με οδηγίες διδασκαλίας των γεωργικών μαθημάτων για τους διδά-
σκοντες και διδακτικών βιβλίων για τους μαθητές. Η γλώσσα των εντύπων ήταν 
απλή (δημοτική) (Κρητικός, 2007: 362) και τη σύνταξή τους είχαν επιμεληθεί ειδικές 
επιτροπές μετά από έγκριση του Γεωργικού Συμβουλίου. Σύμφωνα με τη διάταξη 
των γεωργικών σχολών της χώρας μας κατά το 1928, η ανώτερη αντιπροσωπεύ-
ονταν απ’ τη γεωπονική σχολή , η μέση απ’ τις μέσες γεωργικές σχολές της Λάρισας, 
των Πατρών και της Μεσσαράς στην Κρήτη και η κατώτερη απ’ τα Κ.Γ.Σ., που ενώ 
όμως ήταν θεσμοθετημένα , ουσιαστικά δεν αποτελούσαν μέρος του υποχρεωτικού 
εκπαιδευτικού δικτύου.  
Με αφορμή την επικείμενη μεταρρύθμιση εισήλθε στο δημόσιο διάλογο και το 
αμερικανικό μοντέλο γεωργικής εκπαίδευσης το οποίο διακρινόταν και αυτό για την 
τριτοβάθμια κλίμακά του ( ανώτερη, μέση και κατώτερη), χωρίς όμως να ληφθεί 
ιδιαίτερα υπόψη από ελληνικής πλευράς. Στην υπερατλαντική χώρα τη μεγαλύτερη 
ώθηση για την μόρφωση των αγροτών είχαν προσφέρει: α) Η ίδρυση ενός σωμα-
τείου το οποίο διοργάνωνε διαλέξεις, συζητήσεις, μοίρασμα φυλλαδίων και από-
τελούσε το συνδετικό κρίκο μεταξύ κρατικών γεωργικών υπηρεσιών και γεωργών 
και β) Τα αγροτικά συνέδρια που διοργανώνονταν με έξοδα του κράτους στα οποία 
συμμετείχαν και οι γυναίκες είτε από κοινού με τους άντρες ή σε γυναικεία 
τμήματα. Επίσης, είχαν δημιουργηθεί σε κάθε γεωργικό κέντρο βιβλιοθήκες, από τις 
οποίες οι γεωργοί δανείζονταν τα αναγκαία για την εργασία τους βιβλία (Δημο-
κράτης, 1928 :1). 
Η εκπαιδευτική μεταρρύθμιση ήταν βασισμένη στον αστικό ορθολογισμό (Κρητικός 
2007: 371-71) και ορόσημο της αποτέλεσε η ψήφιση του Ν.Δ. « Περί Γεωργικών 
σχολείων Μέσης εκπαίδευσης» (Ταχυδρόμος, 1927: 3), στο οποίο βασίστηκε και η 
ίδρυση των γεωργικών σχολείων της Λέσβου, τα οποία και αποτελούν ενότητα της 
παρούσας μελέτης. Στα 8 συνολικά του άρθρα ρυθμίζονταν όλα τα ζητήματα, 
θεσμικά, λειτουργικά, οικονομικά και εκπαιδευτικά. Στο 2ο άρθρο αναφέρονταν : 
«Προς μετατροπήν σχολείων της μέσης εκπαιδεύσεως εις γεωργικά τοιαύτα 
απαιτείται όπως η κοινότης εις ήν λειτουργεί το ημιγυμνάσιον ή πλήρες γυμνάσιον ή 
συνεταιρισμός ή οιοσδήποτε άλλο, παραχωρήσει την κατοχή υπό του εν λόγω 
σχολείου καλλιεργησίμου εκτάσεως επαρκούς κρινόμενης παρά του Συμβουλίου 
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Γεωργίας, πάντως ουχί μικροτέρας των πεντήκοντα στρεμμάτων» (Ταχυδρόμος, 
1927:3). Η φοίτηση ήταν διετής ή τριετής , η διδασκαλία των γεωργικών μαθημάτων 
υποχρεωτική, όπως και ο διορισμός ειδικού καθηγητή πτυχιούχου ανώτερης Γεω-
πονικής σχολής. Η προαναφερόμενη μετατροπή ήταν ουσιαστικά μια ενδιάμεση 
λύση γιατί υποβάθμιζε δευτεροβάθμια σχολεία, τα οποία θα μπορούσε να διατη-
ρήσει ως Γυμνάσια αγροτικών περιοχών διευρυμένου κύκλου, με το μισό του προ-
γράμματός τους να ήταν γεωργικό και με πρόσθετη εξάμηνη πρακτική των μαθητών 
σε αγρόκτημα (Δημοκράτης, 1928 ο.π.). Τα κατώτερα γεωργικά ήταν σχολεία μαζι-
κής μαθητείας, καθώς η επιλογή τους απέβλεπε κυρίως στην κοινωνική και επαγ-
γελματική μόρφωση όλων των αγροτών.  
Για τη σημαντικότητα της μεταρρύθμισης στη γεωργική εκπαίδευση αναφέρθηκε ο 
Ελευθέριος Βενιζέλος σε ομιλία του τον Φεβρουάριο του 1929 στη Λέσχη των Φιλε-
λευθέρων, απευθυνόμενος στη Νεολαία του κόμματός του : « ..και πιστέψατέ με 
είμεθα εις τας παραμονάς της ημέρας ή μάλλον εξημέρωσεν η ημέρα κατά την 
οποίαν οι μορφωμένοι εργάται οι οποίοι χρησιμοποιούν τον νούν των όπως διευ-
θύνουν καλύτερα την λεγόμενην χειρωνακτικήν εργασίαν των θα κατέχουν και 
κανονικώς ανωτέραν θέσιν από τα εννέα δέκατα των ανηκόντων εις τα ελευθέρια 
λεγόμενα επαγγέλματα» (ο.π., 1929 :4).  
 
3. Λέσβος και αγροτική παραγωγή  
Η εδαφική μορφολογία του νησιού δεν επέτρεψε ανέκαθεν την ευρεία καλλιέργεια 
δημητριακών, υπήρξε όμως κατάλληλη για την καλλιέργεια της ελιάς, της συκιάς , 
πολλών άλλων καρποφόρων δέντρων και αμπελιών . Γενικά και κατά την ιστορική 
περίοδο η Λέσβος περιγράφεται, κυρίως για τη γεωργική της παραγωγή, ως πλού-
σια και ευμερούσα. Κατά την περίοδο του μεσοπολέμου οι αγρότες της απασχο-
λούνταν κυρίως στην καλλιέργεια της ελιάς, που κάλυπτε, όπως και σήμερα τα 2/3 
περίπου της έκτασής της (Ταχυδρόμος, 1929:3)στην αμπελοκαλλιέργεια ,στην καλ-
λιέργεια καπνού στο Β.Δ. της τμήμα, δημητριακών, βαμβακιού και κουκιών κυρίως 
στο κέντρο της (Πρωϊνή, 1939: 1). Σύμφωνα με άρθρο της αθηναϊκής εφημερίδας 
«Ημερήσιος Τύπος», τα προβλήματα του αγροτικού πληθυσμού του νησιού εστιά-
ζονταν στην φορολογική καταπίεση, στην απουσία του κράτους, στις φυσικές κατά-
στροφές, στην εκμετάλλευση του λεσβιακού ελαιολάδου απ’ τους Ιταλούς, οι οποίοι 
το τυποποιούσαν και το εξήγαγαν στην Αμερική ως ιταλικό, στην αδυναμία 
παρασκευής βρώσιμων ελαιών και στη δράση της τοκογλυφίας : « Οι χωρικοί των 
περισσότερων γεωργικών περιφερειών, καταφεύγουν συνήθως εις τους τσαρίσκους 
του τόπου των , δια να προμηθευθούν τα πλέον απαραίτητα δάνεια , με υψηλό-
τατον τόκον . Το τι συμβαίνει αργότερον είνε γνωστόν εις πάντας. Ο γεωργός εργά-
ζεται δια τον τοκογλύφον και μόνον δια τον τοκογλύφον, αφού δεν έχει τας απαι-
τούμενας γεωργικάς εκτάσεις , δια να ανταποκριθεί εις τα χρέη του» (Ταχυδρόμος, 
1929 :3). Κριτική για την απουσία του κεντρικού κράτους και τον έλεγχο του 
αγροτικού χώρου από μεγαλογαιοκτήμονες και εμπόρους , διατύπωναν με σκληρό 
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και ειρωνικό τρόπο έντυπα της Λέσβου : « …για τας υπέρ της γεωργίας κρατικάς 
φροντίδας, δια να εννοήσωσι καλώς οι γεωργοί μας ότι “όταν απουσιάζει κανείς 
από τον γάμον του” όπως λέγει η παροιμία, “ την νύφη την παίρνει ο αντικαθιστών 
τον γαμβρόν”» (ο.π., 1929 : 1). Η ίδρυση της Αγροτικής Τράπεζας, που απάλλαξε 
τους αγρότες απ’ τα νύχια των τοκογλύφων προσέκρουσε στην έλλειψη συνερ-
γασίας με τους Γεωργικούς συνεταιρισμούς και τις Ενώσεις, καθώς μέλη τους 
αρνήθηκαν να πληρώνουν τους τόκους των δανείων : « Πρέπει να καταλάβουν όλοι 
ότι τα δάνεια της Αγροτικής Τράπεζας είναι ιερά. Δεν είναι από κεφάλαια μετόχων, 
αλλά είναι από το αίμα και τον ιδρώτα του Ελληνικού λαού και ότι είναι αδύνατον 
να επιτραπή το έγκλημα να φαγωθούν» (ο.π.).  
Το εμπορικό Επιμελητήριο (Δημοκράτης, 1932 :4), το Γεωργικό Επιμελητήριο 
(ο.π.1933) και η Αγροτική Τράπεζα είχαν ως συλλογικά όργανα επιτελικό ρόλο, στην 
προσπάθεια βελτίωσης της αγροτικής ανάπτυξης στη Λέσβο . Παράλληλα ιδρύθηκε 
ένα δίκτυο, εντός ενός πλαισίου στρατηγικών και πρακτικών δράσεων , με στόχο την 
αύξηση της παραγωγής και τη βελτίωση του βιοτικού επιπέδου των καλλιεργητών. 
Με τη συμμετοχή τόσο του Δημοσίου όσο και της Ιδιωτικής πρωτοβουλίας, κάθε 
προσπάθεια συνδέθηκε με την προηγούμενη, όπως άλλωστε είχε συμβεί σε όλη την 
ελληνική επικράτεια. Για τον γεωργικό τομέα ιδρύθηκαν στο νησί γεωπονικά κατα-
στήματα (Πρωϊνή, 1938: 3), αγροκήπια-φυτώρια (Δημοκράτης 1934 :2), σχολικοί 
συνεταιρισμοί (ο.π.), γεωργικά σωματεία (ο.π. 1933:2), αγροτικά συμβούλια (ο.π.), 
οργανώθηκαν αγροτικές γιορτές (Πρωϊνή, 1939: 2), στάλθηκαν υπότροφοι για 
σπουδές στην Ιταλία για την οστρακοτροφία και ιχθυοτροφία (ο.π.,1936:4) ,ενερ-
γοποιήθηκαν κόμματα (Δημοκράτης 1933 :2), και ιδρύθηκαν εφημερίδες (Αγροτική 
–αναφορά σε Δημοκράτης, 1936 :2).  
 
4. Η Γεωργική Σχολή της Ερεσού 
Η Λέσβος είχε μικρή συμμετοχή στη μεταρρύθμιση του Αλέξανδρου Παπανα-
στασίου για τη γεωργική εκπαίδευση το 1927. Μάλιστα τον Ιανουαρίου του προα-
ναφερόμενου έτους δεν εφαρμόστηκε ούτε η απόφαση του Υπουργού Γεωργίας για 
να μετατραπούν τα άσυλα παίδων σε γεωργικές επαγγελματικές σχολές , με 
αποτέλεσμα να ασκήσει δριμεία κριτική η εφημερίδα «Ταχυδρόμος» : «Ενθυμού-
μεθα ότι και ο τόπος εδώ δια των οργανώσεών του ηγωνίσθη και άλλοτε να επιτύχη 
την υπό του δημοσίου απαλλοτρίωσιν του κτήματος της Κρατήγου [ανταλλάξιμου, η 
έπαυλη του Ριζά Πασά], δια την ίδρυσιν εκεί παρομοίων αγροτικών εκπαιδευ-
τηρίων. Αλλ΄ η αντιδράσασα εις κάθε ευγενή προσπάθειαν πολιτική φαυλότις εμε-
σολάβησεν όπως περιέλθη το ωραίον τούτο αγρόκτημα εις την κυριότητα ενός 
κεφαλαιούχου αντί πινακίου φακής» (Ταχυδρόμος, 1927). Τελικά στο νησί ιδρύ-
θηκαν και λειτούργησαν τουλάχιστον δύο Κυριακά Γεωργικά Σχολεία στον Μαντα-
μάδο και τα Τελώνια (Άντισσα) (Δημοκράτης, 1928 :4).  
Η κοινότητα ωστόσο που σε τοπικό επίπεδο αντέδρασε θετικά στις πολιτικές 
πρωτοβουλίες της κυβέρνησης των Φιλελευθέρων για τη γεωργική εκπαίδευση του 
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1929 ήταν η μακρινή Ερεσός που ενδιαφέρθηκε για την ίδρυση κατώτερης γεωργι-
κής σχολής, του πρώτου δηλαδή δημόσιου πρακτικού-επαγγελματικού σχολείου 
στο νησί, μετατρέποντας το Ημιγυμνάσιό της σε Γεωργικό σχολείο : « Επί τη βάσει 
του Νόμου 4397 το Ημιγυμνάσιον Ερεσού μετατρέπεται εις κατώτερον γεωργικόν 
σχολείον» (Ταχυδρόμος, 1929:1 ). Συμπεριλήφθηκε έτσι στα πρώτα 15 σχολεία του 
ίδιου τύπου τα οποία και αντικατέστησαν πανελλαδικά αντίστοιχο αριθμό καταρ-
γούμενων Ημιγυμνασίων (ο.π.,1930:4). Το Γεωργικό σχολείο ήταν αποτέλεσμα 
μεγάλης κινητικότητας , πίεσης, αλλά και ταχύτητας από πλευράς κοινοτικού συμ-
βουλίου. Η υπόσχεση απ’ την κυβέρνηση δόθηκε στους κοινοτικούς παράγοντες τον 
Αύγουστο του 1929, παρά τις παλινωδίες , που χαρακτήρισαν την πρότερη κατάρ-
γηση του τοπικού Ημιγυμνασίου (Ταχυδρόμος, 1930:1). Ακολούθησε η ίδρυση του 
Γεωργικού σχολείου της Πέτρας , της οποίας το κοινοτικό συμβούλιο έκανε, επίσης, 
αποδεκτές τις προϋποθέσεις του Ν.3790, με τον οποίο κυρώθηκε το Ν.Δ. «Περί 
γεωργικών σχολείων Μέσης Εκπαίδευσης», αφού προηγουμένως καταργήθηκε το 
εκεί Ημιγυμνάσιο (Δημοκράτης, 1929 :2). Τρίτη και τελευταία η Καλλονή ίδρυσε με 
τη σειρά της Γεωργική Σχολή (Ταχυδρόμος, 1933:2). Η εξιστόρηση, αλλά και η 
ανάλυση των πεπραγμένων μόνο της Γεωργικής Σχολής Ερεσού, οφείλεται αποκλει-
στικά στο διαθέσιμο αρχείο της, ενώ για τις άλλες γεωργικές σχολές δεν εντοπίστη-
κε αρχειακό υλικό.  
Θετικά αναφέρεται ο λεσβιακός τύπος κατά την ίδια περίοδο για τα εκπαιδευτικά 
πράγματα της Ερεσού : « Τα σχολικά κτίρια της Ερεσού είναι από τα τελειότερα 
κτίρια στο είδος των. Το Αρρεναγωγείο, αληθινό μέγαρο με όλες τις απαιτήσεις της 
παιδαγωγικής και της υγιεινής, διαλαλεί αμίλητο τη φιλοπατρία και την προο-
δευτικότητα των εν Αμερική Ερεσίων. Υπό τη στέγη του λειτουργούν απρόσκοπτα το 
δημ. Σχολείον των Αρρένων με πέντε δασκάλους και το ημιγυμνάσιον με δύο καθη-
γητάς. Το Παρθεναγωγείο με τρεις δασκάλες […].Με τέτοια σχολικά κτίρια και με 
τέτοιο προσωπικό κανείς δεν μπορεί να αμφιβάλλει για την εκπαιδευτική πρόοδο 
της Ερεσού» (ο.π.,1929: 2). Η ίδρυση της Γεωργικής Σχολής με την κατάργηση του 
Ημιγυμνασίου θεωρήθηκε τομή στην εκπαιδευτική πολιτική, καθώς : « … ο 
κλασσικισμός εξοβελίζεται. Το Σχολείο πια μεταβάλλεται σε Σχολείο προπαρα-
σκευαστικό της ζωής. Και κάτι τέτοιο χρειάζεται σήμερα περισσότερο από κάθε 
άλλη φορά. Έτσι υπάρχει ελπίς να δούμε και κάποιο καλό στην εκπαίδευσιν η οποία 
ως τώρα ως επί το πλείστον μας ξεφουρνίζει μόνο κανονικά παράσιτα» 
(Δημοκράτης, 1929 :2). Την ερμηνεία της υποδοχής του νέου πρακτικού-
επαγγελματικού σχολεί-ου στη μικρή κοινότητα θα την αναζητήσουμε στην 
κατάργηση του Ημιγυμνασίου το 1929, η οποία δεν έπεσε ως κεραυνός εν αιθρία 
στην τοπική κοινωνία. Το σχολείο, που ιδρύθηκε το 1918, βρέθηκε στο στόχαστρο 
των αλλεπάλληλων μεταρρυθμίσεων του ΥΠΕΠΘ και κινδύνευσε να καταργηθεί το 
1927, γεγονός, που αποσο-βήθηκε χάρη στις συντονισμένες προσπάθειες της 
κοινότητας ((Ταχυδρόμος, 1929:3). Η νέα Σχολή της Ερεσού υπήρξε επομένως μια 
διάδοχη κατάσταση ,«ουδέν κακόν αμιγές καλού», με ουσιαστικό και συνδετικό 
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όμως πρόσημο που δεν ήταν άλλο απ’ τη σχέση σχολείου-κοινωνίας, σχολείου-
οικονομίας, σχολείου-αγροτισμού.  
Η νέα αυτή σχέση σχολείου και τοπικής κοινωνίας αναδείχθηκε ως ταυτότητα του 
Γεωργικού Σχολείου: αυτό θα αποτελούσε σταθμό προόδου και ευημερίας όχι μόνο 
για την κοινότητά τους, αλλά και για τις γειτονικές . Η Σχολή διέθετε πειραματικό 
αγρό δέκα περίπου στρεμμάτων, στην περιοχή του σημερινού γηπέδου ποδο-
σφαίρου, συμβατό με τις προϋποθέσεις του Ν. 3790 (Δημοκράτης 1928:2), στεγά-
στηκε σε κτίριο νότια του «Θεοφράστειου» διδακτηρίου, που της παραχώρησε το 
Ταμείο Εκπαιδευτικής Πρόνοιας Ερεσού και τη διηύθυνε ένας άριστος γεωπόνος με 
ευρωπαϊκές σπουδές, ο Α. Μόρος . Εκτός των 20.000 δρχ. που προϋπολογίστηκαν 
για τον πρώτο χρόνο της λειτουργίας, δρομολογήθηκε και η ίδρυση οικοτροφείου 
για τους άπορους , ντόπιους και από άλλες κοινότητες μαθητές. Η Σχολή χρημα-
τοδοτήθηκε από έξι διαφορετικές πηγές : Κράτος, κοινότητα, δωρεές ιδιωτών, 
συνδρομές μαθητών, έσοδα απ’ την πώληση προϊόντων τα οποία καλλιεργούνταν 
στο αγρόκτημα και Τράπεζες μέσω δανείων. Σε άρθρο της τον Οκτώβριο του 1931, η 
φιλοκυβερνητική εφημερίδα «Δημοκράτης» περιγράφει τις δράσεις του σχολείου 
κατά το πρώτο έτος λειτουργίας, εκθειάζοντας τον υπουργό της Παιδείας Γ. Α. 
Παπανδρέου, καθώς και την προσπάθεια του κοινοτικού συμβουλίου : «Γιατί πολλά 
Γεωργικά Σχολεία ιδρυθέντα πέρυσι διελύθηκαν σε ολίγο καιρό, είτε γιατί οι 
μαθητές δεν προσήρχονταν , είτε γιατί η Κοινότητα δεν έδιδε κτίριο και πειραματικό 
αγρό και για πολλούς άλλους λόγους» (ο.π. 1931:2). Η τελική δαπάνη για τον αρχικό 
εξοπλισμό της Σχολής και την επισκευή της οροφής της κόστισε 7.500 δρχ. (Πρα-
κτικά Σχολικής Επιτροπής Ερεσού 1930-1934 :1). 
 
5. Εκπαιδευτικό προσωπικό , μαθητές και διδακτικές πρακτικές 
Σύμφωνα με τον Νόμο «περί στοιχειώδους Γεωργικής Εκπαίδευσης» το προσωπικό 
του σχολείου θα έπρεπε να αποτελείται από έναν Διευθυντή, απόφοιτο Ανώτατης 
Γεωπονικής Σχολής, δύο επιμελητές αποφοίτους Μέσης Γεωργικής Σχολής ή 
δημοδιδασκάλους μετεκπαιδευθέντες σε Γεωργικά φροντιστήρια, ένα φιλόλογο και 
ελλείψει αυτού ένα θεολόγο, έναν επιστάτη, δύο εργάτες και έναν υπηρέτη . Μετά, 
δε από διετή-ευδόκιμη λειτουργία το σχολείο μπορούσε να προαχθεί σε τριτάξιο 
Γεωργικό Ημιγυμνάσιο με την προσθήκη ενός ακόμη ειδικού γεωπόνου και οι 
απόφοιτοί του θα μπορούσαν να παρακολουθήσουν ανώτερες γεωργικές σπουδές 
σε Γεωργικές Σχολές της μέσης εκπαίδευσης. Όλο το προσωπικό του τελούσε υπό τη 
δικαιοδοσία του Υπουργείου Γεωργίας (Ταχυδρόμος 1929: 3).  
 Όπως προκύπτει απ’ το αρχείο του σχολείου οι πρώτοι εκπαιδευτικοί της 
γεωργικής σχολής ήταν ο Α. Μόρος (Διευθυντής), ο Βρισαγώτης φιλόλογος Ι. Λά-
σκαρης (Υποδιευθυντής) και επιμελητές o δημοδιδάσκαλος Ζ. Βλόντης και ο γεω-
πόνος Α. Παρσάς (Πρακτικά Σχολικής Επιτροπής Ερεσού 1930-1934 :1). Υπηρέτης 
ανέλαβε ο Ε. Παπαδόπουλος, φύλακας ο ανάπηρος-ακτήμονας Κωνσταντίνος Στρα-
τέλης και εργάτες οι Η. Ξενοκράτης και Β. Χατζησάββας (ο.π :1-2). Το 1932 ο Α. Μό-
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ρος αποχώρησε απ’ τη σχολή (ο.π., : 12) και αντικαταστάθηκε την επόμενη χρονιά 
απ’ τον Διευθυντή της Γεωργικής Σχολής Άνδρου, Ι. Μαυροειδή (ο.π.,: 13), ο οποίος 
αποσπάστηκε στην Ερεσό. Κατά το ίδιο σχολικό έτος αποσπάστηκε αρχικά ο φιλό-
λογος Ι. Λάσκαρης στο Γυμνάσιο της Μυτιλήνης και ο Α. Παρσάς στο γεωργικό σχο-
λείο της Καλλονής. Ο τελευταίος αντικαταστάθηκε από τον Χ. Χατζόπουλο (ο.π.,:22). 
Το σχολικό έτος 1934-35 κλήθηκαν να διδάξουν οι δάσκαλοι του Δημοτικού σχο-
λείου Ερεσού, εγκαινιάζοντας ουσιαστικά μια περίοδο παρακμής, που ήταν και η 
τελευταία της Γεωργικής Σχολής. Οι Φ. Ξενέλλης, Χ. Κεχαγιάς, Γ. Δαυϊδ και Β. 
Ανδρεαδέλλης ανέλαβαν οικειοθελώς να διδάξουν τα θεωρητικά μαθήματα ελλεί-
ψει φιλολόγου ( ο.π., :23).  
Τα διδασκόμενα μαθήματα κατατάσσονταν σε εγκύκλια (ελληνικά και θρησκευτικά) 
και πρακτικής κατεύθυνσης, όπως πρακτική αριθμητική, γεωμετρία, γεωργική οικο-
νομία , λογιστικά των συνεταιρισμών , και πρακτικά μετ’ εφαρμογών, όπως γεωρ-
γικά μαθήματα (Ταχυδρόμος, 1929 :3). Η κλίμακα βαθμολόγησης των μαθητών ήταν 
δεκάβαθμη. Την 4η Ιουλίου και κατόπιν εντολής του ΥΠΕΠΘ (20/05/1929) 
εξειδικεύτηκαν, μέσω του αναλυτικού προγράμματος, και τα βιβλία που θα διδά-
σκονταν ανά κατηγορία μαθημάτων, όπως Νεοελληνικά του Ζ. Παπαντωνίου, Πρα-
κτική Αριθμητική του Ν. Σακελλαρίου και Πρακτική Γεωμετρία Γ. Χατζηδάκη (Γεωρ-
γική Σχολή Ερεσού. Πρακτικά Διδ. Προσωπικού 1931-1935 : σ.7). Η πρακτική 
διδασκαλία γινόταν κυρίως στο αγρόκτημα υπό την επίβλεψη των επιμελητών-γεω-
πόνων , αφού προηγουμένως είχαν αγοραστεί τα απαραίτητα εργαλεία καλλιέρ-
γειας (ο.π. 16), αλλά και προστατευτικές στολές για τις κυψέλες των μελισσών. Η 
προμήθεια και η επισκευή τους δημιούργησε προβλήματα στην επιτροπή οικο-
νομικής διαχείρισης της σχολής , εξαιτίας της κρατικής βραδύτητας, αλλά και των 
εξόδων που απαιτούσε η μετακίνηση του διδακτικού προσωπικού στην Αθήνα για 
την προμήθειά τους. Οι μαθητές ωστόσο μέσα από την παρακολούθηση των 
μαθημάτων καλούνταν σε μια ουσιαστική αλλαγή νοοτροπίας απέναντι στη χρήση 
των παραδοσιακών γεωργικών μέσων, καθώς ασκούνταν σε διαφορετικές καλλιερ-
γητικές μεθόδους, μέσω της «επιστημονικοποιημένης γεωργίας» . Μάθαιναν να 
οργώνουν σωστά, να φυτεύουν, να συλλέγουν τον καρπό, να αντιμετωπίζουν 
ασθένειες των φυτών, να δημιουργούν νέες δενδροκαλλιέργειες, να κλαδεύουν 
κ.α.. Στόχος της Σχολής ήταν η μετενέργεια των αποφοίτων της ως ανατροφοδοτών 
των γνώσεων, τις οποίες είχαν αποκτήσει με σκοπό την περαιτέρω ανάπτυξη της 
γεωργικής παραγωγής.  
Οι μαθητές της Γεωργικής Σχολής , ηλικίας 14-16 ετών, προέρχονταν από τις 
επαγγελματικές ομάδες των κτηματιών και των εργατών, που ήταν εξάλλου και οι 
κυρίαρχες στην κοινότητα (Μητρώο Γεωργικής Σχολής Ερεσού, 1930-34, :1). Παρόλο 
όμως, που η σχολή απευθύνθηκε στον αγροτικό κόσμο της περιοχής με ένα ομο-
λογουμένως συγκροτημένο θεσμικό -λειτουργικό πλαίσιο , αλλά και εκπαιδευτικό 
σχεδιασμό, δεν φαίνεται να έπεισε για τους σκοπούς της, αν και κάλυπτε τον 
επαγγελματισμό και την καθημερινότητά τους . Από τους 19 μαθητές του Ημιγυ-
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μνασίου κατά το ιδρυτικό της έτος ( Γενικός Έλεγχος Ημιγυμνασίου Ερεσού , σχολικό 
έτος 1928-29 :5), αλλά και απ’ τους τελειόφοιτους των προηγουμένων ετών εγγρά-
φηκαν μόνο δώδεκα (Μητρώο Γεωργικής Σχολής Ερεσού, 1930-34, : 1-2). Η έλλειψη 
ενδιαφέροντος απ’ τους νέους της Ερεσού υποχρέωσε τη Σχολική Επιτροπή με την 
έναρξη του σχολικού έτους 1930-31 και ενόψει του κινδύνου κατάργησης του 
σχολείου, να απευθυνθεί στις γύρω κοινότητες για να καλύψει τα κενά. Παράλληλα 
ζήτησε απ’ το Ταμείο Εκπαιδευτικής Πρόνοιας Ερεσού την παραχώρηση του παλιού 
διδακτηρίου του Παρθεναγωγείου για να το μετατρέψει σε οικοτροφείο και να 
στεγάσει τους άπορους μεν μαθητές προσφέροντάς τους τροφή , κλίνη και δωρεάν 
γραφική ύλη, στους εύπορους δε δωρεάν κλίνη και συσσίτιο αντί του ποσού 10 δρχ. 
ημερησίως ( Γεωργική Σχολή Ερεσού. Πρακτικά Σχολικής Επιτροπής 1930-1934 :22). 
Η πρόσκληση μαζί με τα προσθετικά μέτρα, που λήφθηκαν άλλαξε την εικόνα και η 
Σχολή απέκτησε 24 μαθητές (Μητρώο Γεωργικής Σχολής Ερεσού, 1930-34 : 2-3). 
Όμως, η πορεία της υπήρξε και πάλι προβληματική ως προς τον αριθμό 
φοιτούντων, καθώς ο αριθμός των μαθητών της μειώθηκε σε 6 Ερεσίους , αν και 
στο ηλικιακό όριο φοίτησης είχαν ήδη εισέλθει οι 24 απόφοιτοι του Αρρεναγωγείου 
του σχολικού έτους 1928-29 ( Μαθητολόγιον Αρρεναγωγείου Ερεσού σχολικό έτος 
1929-30 : 4-8). Η μικρή συμμετοχή των νέων , τα λειτουργικά και οικονομικά της 
προβλήματα Πρακτικά Σχολικής Εφορείας Γεωργικής Σχολής Ερεσού, 1934-1937 : 7), 
σε συνάρτηση με τις συνεχείς αποσπάσεις του διδακτικού προσωπικού απoδυ-
νάμωσαν ουσιαστικά τη Σχολή, μέχρι την τυπική της κατάργηση στα τέλη του 1936. 
Τον Ιανουάριο του 1937 παραδόθηκε το αρχείο με τα έπιπλα και τα εργαλεία της 
απ’ τον Χ. Χατζόπουλο στους Διευθυντές των δυο Δημοτικών σχολείων Ερεσού, Φ. 
Ξενέλλη (Α΄) και Γ. Δαυϊδ (Β΄) (Μητρώο Γεωργικής Σχολής Ερεσού, 1930-34 :2-3) και 
το Σεπτέμβριο του 1937 κατατέθηκε στην Εθνική Τράπεζα το χρηματικό υπόλοιπο 
των 12.500,30 δρχ. (Πρακτικά Σχολικής Εφορείας Γεωργικής Σχολής Ερεσού :σ.22). 
 
Συζήτηση-Συμπεράσματα 
Η τεχνική εκπαίδευση στη Λέσβο βρήκε την έκφρασή της κατά την περίοδο του 
Μεσοπολέμου στη λειτουργία και των Γεωργικών σχολείων, υπό την αιγίδα του 
ελληνικού κράτους . Παρά τη γεωγραφική απόσταση από τα κέντρα λήψης των 
αποφάσεων, το νησί ανταποκρίθηκε στις εκπαιδευτικές απαιτήσεις των καιρών, που 
σε συνδυασμό με τις τοπικές κοινωνικές και επιχειρηματικές ανάγκες υπαγόρευσαν 
τη λειτουργία του παραπάνω εκπαιδευτικού θεσμού . Οι κλυδωνισμοί ωστόσο, που 
αυτά τα σχολεία υπέστησαν δεν ήταν αμελητέοι: οικονομική δυσπραγία λόγω ελλι-
πούς χρηματοδότησης, φτωχή έως ανύπαρκτη υλικοτεχνική υποδομή, αδυναμία 
στελέχωσης με διδακτικό προσωπικό και, γενικότερα, ελλιπής υποστήριξη από το 
κεντρικό κράτος , σύγκρουση με τους τοπικούς θιασώτες της κλασικισμού και εν 
γένει με τις στερεότυπες αντιλήψεις περί ανωτερότητας της κλασικής έναντι της 
τεχνικής παιδείας, προβάδισμα του εμπειροτεχνισμού έναντι των τεχνικών γνώσεων 
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με αυστηρά επιστημονικό υπόβαθρο, ήταν οι σημαντικότεροι από τους λόγους, που 
συνέβαλαν στη μη ευόδωση του εγχειρήματος.  
Ωστόσο, το ισοζύγιο που προέκυψε από τη λειτουργία των σχολείων αυτών είχε 
θετικό πρόσημο ως προς την επαγγελματική διέξοδο των αποφοίτων τους , αλλά 
κυρίως ως προς τη συγκρότηση μιας αντίληψης σχετικά με την αναμφισβήτητη 
σπουδαιότητα της τεχνικής εκπαίδευσης, τόσο σε τοπικό όσο και σε ευρύτερο 
επίπεδο. Ο σαφής προσανατολισμός των ανά τον κόσμο εκπαιδευτικών συστημά-
των προς έναν εκπαιδευτικό σχεδιασμό, που περιλαμβάνει απαραίτητα και την 
τεχνική εκπαίδευση καταδεικνύει τη σπουδαιότητά του. Ταυτόχρονα, οι διαρκείς 
αναθεωρήσεις και επαναδιαπραγματεύσεις ως προς τη δομή και το περιεχόμενο 
της καταδεικνύουν πως συνιστά διαρκές διακύβευμα του εκπαιδευτικού σχεδια-
σμού σε έναν κόσμο που συνεχώς αλλάζει.  
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Η ενσωμάτωση των νέων τεχνολογιών στην σχολική τάξη, ενισχύει 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Πολλά έχουν ειπωθεί και πολλά περισσότερα έχουν γραφεί τόσο στην 
ελληνική όσο περισσότερο στην διεθνή βιβλιογραφία, σχετικά με την χρήση, ή την 
ενσωμάτωση, ή την αξιοποίηση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση. Οι βιβλιογραφικές πηγές 
είναι αναρίθμητες, μια και συνεχώς ερευνητές εστιάζουν σε τομείς που 
αξιοποιούνται καθημερινά, στην διαδικασία της μάθησης. Σήμερα, με την έννοια 
ΤΠΕ, ξεφεύγουμε από την στενή έννοια του όρου, δηλαδή την χρήση ενός 
ηλεκτρονικού υπολογιστή σε μια σχολική αίθουσα και αναφερόμαστε σε μια πιο 
ευρύτερη χρήση τόσο των διάφορων ηλελκτρονικών μέσων ( Η/Υ, projector, 
διαδραστικό πίνακα, κλπ) όσο κυρίως των διαφόρων προγραμμάτων που έχουν 
αποκτήσει και παιδαγωγική – εκπαιδευτική χρήση, όπως τις εφαρμογές WEB 2.0, 
Facebook, Twitter, Moodle, WizIQ, βίντεο και πολλές άλλες. 

Έτσι, καθώς η τεχνολογία έχει ενσωματωθεί όλο και περισσότερο στα 
προγράμματα σπουδών στις τάξεις σε όλο τον κόσμο, η κατανόηση των επιπτώσεων 
της χρήσης των εφαρμογών αυτών για την επίτευξη των εκπαιδευτικών στόχων 
γίνεται ολοένα και πιο σημαντική. 

 
1. Εισαγωγή 

Παρατηρούμε λοιπόν, μια σταδιακά αυξανόμενη χρήση των τεχνολογιών 
πληροφοριών και επικοινωνιών (ΤΠΕ) στον τομέα της εκπαίδευσης. Σε έρευνα του 
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Bordar, παρατηρούμε ότι: «η παγκόσμια χρήση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση έχει 
συχνά θέσει ως βάση το δυναμικό της και τα νέα τεχνολογικά μέσα για να 
ξεσηκώσει ένα ξεπερασμένο εκπαιδευτικό σύστημα178, να προετοιμάσει καλύτερα 
τους μαθητές και να επιταχύνει τις εθνικές αναπτυξιακές προσπάθειες». (Bordar, 
2010, σελ. 179-180) 

Η αυξημένη πρόσβαση της τεχνολογίας σημαίνει ότι σχολεία σε όλο τον 
κόσμο, με μαθητές από διάφορα κοινωνικοοικονομικά υπόβαθρα, εκτίθενται όλο 
και περισσότερο στις ΤΠΕ, μια και η προσβασιμότητα179, το κόστος της τεχνολογίας 
και οι εκπαιδευτικές πλατφόρμες έχουν γίνει επίσης όλο και περισσότερο ανέξοδες 
και πολύ πιο προσβάσιμες.(Klein, 2010).  

Η ενσωμάτωση της τεχνολογίας είναι σαφώς μια από τις πλέον σημαντικές 
ενέργειες για την ανάπτυξη της ποιότητας στην εκπαίδευση. Σαν όρος και μόνο, 
καλύπτει ένα τεράστιο φάσμα καλών πρακτικών με μικρή σχέση μεταξύ τους. Από 
την άλλη πλευρά, τα τεχνολογικά εργαλεία αλλάζουν και εξελίσσονται με 
εντυπωσιακή ταχύτητα και τα αποτελέσματα πλέον, εξαρτούνται από την εφαρμογή 
τους. Τι θα απαντούσαμε όμως σε μια ερώτηση που θα αναζητούσε την 
επιτυχημένη τεχνολογική ενσωμάτωση;  

Η πρώτη απάντηση θα έλεγε ότι είναι αυτό που κάνει ένα παθητικό κοινό 
ενεργό χρήστη. Οι ψηφιακές τεχνολογίες, επιτρέπουν στους μαθητές – χρήστες 
διαρκή έλεγχο πάνω στο περιεχόμενο της ύλης αλλά και τον χρόνο, τον τόπο και τον 
τρόπο που θα την κατακτήσουν. Ο κεντρικός πυρήνας των καλών ψηφιακών 
πρακτικών είναι το ότι οι μαθητές έχουν τελικά πολλαπλάσιες ευκαιρίες να 
εμπλακούν στη μαθησιακή διαδικασία. 

Σύμφωνα με ευρήματα που πηγάζουν από τέσσερις μετα-αναλύσεις180 
(Cheung and Slavin, 2011; Cheung and Slavin, 2012; Tamim, Bernard, Borokhovski, 
Abrami, and Schmid, 2011; Means, Toyama, Murphy, Bakia, and Jones, 2009), 
συνδυάζοντας την τεχνολογία με την με «πρόσωπο με πρόσωπο» διδασκαλία, 
                                                      

178 Bordbar, F. (2010). English teachers' attitudes toward computer-assisted language learning. 
International Journal of Language Studies, 4(3), 179-206.  
179 Klein, J. D. (2010). When you can't bring your classroom to the world, bring the world into your 
classroom. Youth Media Reporter, 486-88.  
180 Cheung, A., and Slavin, R.E. (2011). The Effectiveness of Educational Technology Applications for 
Enhancing Mathematics Achievement in K-12 Classrooms: A Meta-Analysis. Baltimore, MD: Johns 
Hopkins University, Center for Research and Reform in Education. 
3.1Cheung, A., and Slavin, R.E. (2012). The Effectiveness of Educational Technology Applications for 
Enhancing Reading Achievement in K-12 Classrooms: A Meta-Analysis. Baltimore, MD: Johns Hopkins 
University, Center for Research and Reform in Education.  
3.2Tamim, R.M., Bernard, R.M., Borokhovski, E., Abrami, P.C., Schmid, R. F. (2011). What Forty Years of 
Research Says About the Impact of Technology on Learning: A Second-Order Meta-Analysis and 
Validation Study. Review of Educational Research, 81(1), 4-28.  
3.3Means, B., Toyama, Y., Murphy, R., Bakia, M., and Jones, K. (2009). Evaluation of Evidence-Based 
Practices in Online Learning: A Meta-Analysis and Review of Online Learning Studies (PDF). 
Washington, DC: U.S. Department of Education, Office of Planning, Evaluation and Policy 
Development. 
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καταλήγουν στο συμπέρασμα ότι η πρώτη μορφή, παράγει καλύτερα αποτελέσματα 
από ό, τι η δεύετρη, η παραδοσιακή. Ωστόσο, υπάρχει επί του παρόντος 
περιορισμένη βιβλιογραφία και αντίστοιχη έρευνα σχετικά με τα ειδικά 
χαρακτηριστικά της τεχνολογίας που βελτιώνουν την μάθηση. Εν τω μεταξύ, η 
αγορά των μαθησιακών τεχνολογιών συνεχίζει να αναπτύσσεται γεωμετρικά και τα 
προϊόντα να διαφέρουν σημαντικά ως προς το περιεχόμενο, την ποιότητα, την 
εφαρμογή και το πλαίσιο της χρήσης. 

 
1. Δομή και Μεθοδολογία της εργασίας 
1.1. Σκοπός και Μέθοδος διεξαγωγής 

Η εργασία μας αυτή, αποτελεί μια βιβλιογραφική ανασκόπηση της σχετικής 
με το θέμα ελληνικής και διεθνούς βιβλιογραφίας. Η έρευνα στρέφεται κυρίως 
γύρω από τα κύρια ερευνητικά μας ερωτήματα τα οποία παρουσιάζονται στη 
συνέχεια. Το γεγονός ότι έχει υπάρξει ένα κύμα δυναμικής παρουσίας της 
τεχνολογίας στις σχολικές τάξεις, είναι σε όλους μας γνωστό. Επίσης είναι γνωστό, 
ότι η κίνηση αυτή ξεκίνησε από τις Η.Π.Α. και σταδιακά σαν τάση, επεκτάθηκε σε 
όλο το κόσμο. 

Παρά το γεγονός της αποδοχής αυτής της κίνησης, πολλοί είναι εκείνοι οι 
οποίοι αμφισβητούν τα τελικά μαθησιακά αποτελέσματα των προγραμμάτων 
αυτών181. Το επίπεδο της αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών προγραμμάτων 
είναι κάτι που εξαρτάται αππό πολλούς παράγοντες, όπως από τον τρόπο που η 
τεχνολογία είναι ενσωματωμένη στη διδακτέα ύλη, πώς αυτή αξιοποιείται από τους 
μαθητές, τους εκπαιδευτικούς και διευθυντές σχολείων κ.λπ. Η τεχνολογία είναι 
μόνο ένα εργαλείο, που μας βοηθάει να αναπτύξουμε διάλογο και να έχουμε μια 
αλληλεπίδραση, αλλά είναι το μέσο και όχι ο αυτοσκοπός. Σύμφωνα με τον Klein η 
τεχνολογία έχει την ικανότητα για τη βελτίωση της κριτικής σκέψης και του 
πολιτιστικού πλουραλισμού, αλλά είναι κάτι πολύ περισσότερο από ένα 
εντυπωσιακό εργαλείο: απαιτεί προσεκτική, αναστοχαστική ανοικοδόμηση της 
γνώσης, επιμπόρφωση και στόχους οι οποιοι πρέπει να είναι ξεκάθαροι (Klein, 
                                                      

181 Ακαδημαϊκή επίδοση: δεξιότητες επικοινωνίας και συνεργασίας, κίνητρα των μαθητών και 
ανεξάρτητη μάθηση. 
Τεχνολογίες πληροφοριών και επικοινωνιών (ΤΠΕ): τεχνολογία που χρησιμοποιείται ως μέσο για την 
ενίσχυση της μάθησης (Bordbar, 2010). 
Επεξεργασία θεωρίας πληροφοριών: μια θεωρία της γνωστικής ανάπτυξης που επεξεργάζονται τον 
άνθρωπο, όχι απλά ανταποκρίνονται σε ερεθίσματα, που εφέ μνήμης και εφαρμογή των 
πληροφοριών (Fischer, 2010). 
Media multitasking: χρησιμοποιώντας περισσότερα από ένα μέσο ταυτόχρονα (Kaiser Family 
Foundation, 2010). 
Παιχνίδια πολλαπλών χρηστών σε εικονικό περιβάλλον (MUVE): συστήματα τυχερού παιχνιδιού που 
επιτρέπει πολλούς χρήστες να συμμετέχουν ταυτόχρονα στον κοινόχρηστο εικονικά περιβάλλοντα 
χώρο (Mallan, Foth, Greenaway, & Young, 2010). 
Τεχνολογικά ενισχυμένη μάθηση: εκπαιδευτικά προγράμματα που ενσωματώνουν διάφορες 
τεχνολογίες με στόχο της αύξηση της μάθησης (Dror, 2008). 
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2010, σ. 86). Παρά το γεγονός ότι η πλειοψηφία των ερευνητών182 συμφωνούν ότι 
οι ΤΠΕ μπορούν να αυξήσουν πολύ ικανοποιητικά τη συνολική μαθησιακή επίδοση, 
παρουσιάζεται μια άλλη άποψη η οποία διαπιστώνει ότι σημαντικό ρόλο σε αυτό 
παίζει η αποτελεσματική ενσωμάτωση των τεχνολογιών αυτών, στην καθημερινή 
σχολική πραγματικότητα183. 

Στο σχήμα που ακολουθεί, σχηματικά παριστάνεται η σχέση όλων των 
παραγόντων που εμπλέκονται στη διαδικασία της μάθησης. 

 
Σχήμα 1: Διαδικασία μάθησης, μέσα και στόχοι ( Σχέδιο συγγραφέα εργασίας) 

Ερευνητές όπως οι Thurlow και Lengel, επισημαίνουν το γεγονός του 
τρόπου184 με τον οποίο θα διαχέεται η πληροφορία (Thurlow, Lengel, & Tomic, 
2004, σ. 42), ενώ η μέθοδος παράδοσης με την ενσωμάτωση της τεχνολογίας 

                                                      

182 Tomlinson,C. (2005). Differentiating Technology: Why Bother?. Middle Ground: The Magazine of 
Middle Level Education, 12-14. Retrieved 
from,http://www.nmsa.org/Publications/MiddleGround/August2005/Article1/tabid/339/Default.aspx 
183 Guzman, A. A., & Nussbaum, M. M. (2009). Teaching competencies for technology integration in 
the classroom. Journal of Computer Assisted Learning, 25(5), 453-469.  
 
184 Thurlow, C., Lengel, L., & Tomic, A. (2004). Computer mediated communication: Social interaction 
and the Internet. London: SAGE.  
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μπορεί να αλλάξει τον τρόπο που ο μαθητής απορροφά τις πληροφορίες αλλά και 
τον όγκο των πληροφοριών αυτών που θα διατηρήσει (Gitlin, 2002, σ. 31).  

Ο Postman χαρακτηριστικά αναφέρει: «υποθέτουμε ότι τελικά θα τεθούν 
κάποιοι κανόνες λειτουργίας των ψηφιακών τάξεων. Τότε βλέπουμε το δάσκαλο να 
έχει ένα φανταστικό εργαλείο στην καθημερινή του διδακτική πράξη. Το μάθημα 
μπορεί να αλλάζει κάθε ημέρα μορφή, ώστε να κινεί το ενδιαφέρον του μαθητή. Η 
μάθηση από παθητική θα γίνει ενεργητική ώστε να διεγείρει την φαντασία των 
μαθητών και τελικά να αγαπήσουν το σχολείο, και να πάψουν τα σχόλια που 
γράφονται τελευταία στον τύπο ότι το σχολείο δεν συγκαταλέγεται στις πρώτες 
αγάπες των μαθητών» (Postman, 1992, σ. 10-11) 

 
2. Ερευνητικά ερωτήματα 
Η βιβλιογραφική μελέτη, θα κινηθεί στην έρευνα, ανάλυση και στοχοκεντρική 

αξιολόγηση των ακόλουθων ερευνητικών ερωτημάτων: 
1. Με ποιο τρόπο μπορεί η ενσωμάτωση των νέων τεχνολογιών, να έχει θετικά 

αποτελέσματα στην τάξη; 
2. Ποια είναι τα πλεονεκτήματα και ποια είναι τα μειονεκτήματα από την 

χρήση των νέων τεχνολογιών στην σχολική τάξη. 
3. Η ενσωμάτωση των νέων τεχνολογιών αυξάνει ή μειώνει την προσοχή των 

μαθητών από την εκπαιδευτική διαδικασία; 
Η απάντηση στο πρώτο μας ερώτημα, έχει να κάνει με την επικράτηση της 

τεχνολογίας στις σχολικές τάξεις, το βαθμό αποδοχής της από μαθητές και 
εκπαιδευτικούς και τη διαδικασία μέσα από την οποία θα οδηγηθούμε σε θετικά 
κυρίως αποτελέσματα. Όλοι συμφωνούμε ότι για να γίνει το μάθημα πιο ελκυστικό 
με τις νέες τεχνολογίες, απαιτείται μεγάλη προετοιμασία από μέρους του 
διδάσκοντα. Ερευνητές όπως ο Gobb (2010) αναρωτιούνται αν οι εκπαιδευτικοί 
είναι διατεθειμένοι να αφιερώσουν τον κατάλληλο χρόνο για την προετοιμασία 
αυτή και αν είναι αποφασισμένοι να δουλέψουν περισσότερο απ’ ότι στις 
συμβατικές τάξεις185. Τότε εκφράζουν την πεποίθηση ότι το μάθημα θα αλλάξει 
ριζικά και σε λίγο θα δούμε βελτιωμένους όλους τους δείκτες ποιότητας του 
σχολείου.  

Όσον αφορά το σχολείο σαν κέντρο μάθησης και εκπαίδευσης, ο ηλεκτρονικός 
υπολογιστής δεν πρόκειται να καταργήσει ούτε το βιβλίο, ούτε τους δασκάλους. 
Αντίθετα οι τελευταίοι είναι απαραίτητοι για την επιτυχία του νέου είδους 
διδασκαλίας. Φυσικά η ενσωμάτωση των Η/Υ στη σχολική τάξη φέρνει πολλές 
ανακατατάξεις στον τομέα της παιδείας και σαν μια πρώτη τέτοια είναι η 
κατάργηση ή η μετεξέλιξη κλασικών διδακτικών μεθόδων, πράγμα που τρομάζει 

                                                      

185 Cobb, A. (2010). To Differentiate or Not to Differentiate? Using Internet-Based Technology in the 
Classroom. Quarterly Review of Distance Education, 11(1), 37-45. Retrieved from EBSCOhost. 
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πολλούς (Kalemis K. 2015). Εφόσον οι απαραίτητες βάσεις δίνονται στους μαθητές 
από τους υπολογιστές, οι εκπαιδευτικοί186 δεν θα είναι πλέον αναγκασμένοι να 
οργανώνουν το μάθημα της αυριανής μέρας, να μένουν πιστοί στο βιβλίο ύλης, να 
ετοιμάζουν διαγωνίσματα ή να βαθμολογούν τους μαθητές187. Έργο τους θα είναι 
να θέτουν κρίσιμες ερωτήσεις και να αναπτύσσουν την κριτική σκέψη και τις 
ανθρώπινες αισθήσεις. Με τον νέο τρόπο διδασκαλίας θα έχουν περισσότερο χρόνο 
για να ασχοληθούν με τον καθένα μαθητή ξεχωριστά και τις ανάγκες του, γιατί 
γνωρίζουν καλά τις αδυναμίες και τις δυνατότητες του.  

Οι Τεχνολογίες της Πληροφορίας και της Επικοινωνίας, λόγω του εγκάρσιου 
χαρακτήρα τους, διαπερνούν σταδιακά το σύνολο του κοινωνικού ιστού και 
καθιστούν καταλυτική την παρουσία τους σε όλο το φάσμα των ανθρωπίνων 
δραστηριοτήτων.  

Αναφορικά με το δεύτερο ερευνητικό μας ερώτημα: «Ποια είναι τα 
πλεονεκτήματα και ποια είναι τα μειονεκτήματα από την χρήση των νέων 
τεχνολογιών στην σχολική τάξη», ανατρέχοντας στη σχετική βιβλιογραφία, 
σχεδιάσαμε ένα πίνακα που συνοψίζει τα πλεονεκτήματα αλλά και τα 
μειονεκτήματα από την ενσωμάτωση των νέων τεχνολογιών στη σχολική 
διαδικασία. 
Η ενσωμάτωση των νέων τεχνολογιών στην εκπαιδευτική διαδικασία 
 
 
Οι ΤΠΕ καταφέρνουν να τραβήξουν την 
προσοχή των παιδιών188 

τέτοιου είδους επικοινωνία, 
τουλάχιστον στα αρχικά στάδια, είναι 
απρόσωπη 

κάνει την εκπαίδευση πιο 
ενδιαφέρουσα, μετατρέποντας την σε 
παιχνίδι189 

οι άνθρωποι δεν έχουν συνηθίσει 
αυτόν τον τρόπο επικοινωνίας190  

                                                      

186 Η διδασκαλία με την ενσωμάτωση των νέων τεχνολογιών, παρουσιάζει ακόμα μια σημαντική 
καινοτομία στον τομέα της εκπαίδευσης: η αλλαγή του ρόλου του δασκάλου. Μέχρι τώρα 
κυριαρχούσε η δάσκαλο-κεντρική αντίληψη για το σχολείο. Ο δάσκαλος ήταν αυτός που «ήξερε» και 
οι μαθητές αυτοί που πρέπει να «μάθουν». Αυτή η νοοτροπία άρχισε να υποχωρεί και αυτό 
κατορθώθηκε με την είσοδο των υπολογιστών στα σχολεία, οι οποίοι κατάργησαν το μονοπώλιο του 
δασκάλου και διεκδίκησαν να πάρουν τη θέση του βιβλίου, την μοναδική έως τότε πηγή γνώσης. 
187 Kalemis K. (2015). The globalization of education in the 21st century: enhancing strategies to 
facilitate intercultural learning and leadership, εισήγηση που παρουσιάστηκε στο Διεθνές Συνέδριο 
Cultural Diversity, Equity and Inclusion: Intercultural Education in the 21st century and beyond, IAIE 
2015 - University of Ioannina 
188 Lotus Institute (1996) Distributed Learning: Approaches, Technologies and Solutions, Lotus, White 
Paper, August 1996. 
 
189  Περισσότερες πληροφορίες στη διεύθυνση: ECGBL, European Conference on Games Based 
Learning, http://www.academic-conferences.org/conferences/ecgbl/ όπου υπάρχουν και τα 
Πρακτικά των συνεδρίων. 

Αδύνατα σημεία  Οφέλη από τη χρήση  
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αυξάνει την αποδοτικότητα191 υπάρχει μια διαφωνία για το κατά 
πόσο η συνεργασία μέσω των νέων 
τεχνολογιών μπορεί να προαχθεί 
κανονικά. 

είναι ανεξάντλητη πηγή γνώσης, 
εύκολη στην χρήση192 

έλλειψη εμπιστοσύνης 

απευθύνεται σε όλους και ο καθένας 
μπορεί να βρει οτιδήποτε τον 
ενδιαφέρει αμέσως193 

Όταν κάποιος δεν γνωρίζει τον τρόπο 
με τον οποίο ο συνεργάτης του 
δουλεύει, τις ικανότητες του, τις 
γνώσεις του, τότε αυτή η συνεργασία 
είναι καταδικασμένη να αποτύχει.194 

καλύπτει κενά και μπορεί να καθοδηγεί 
σωστά195 

 

δεν υπάρχουν χρονικοί περιορισμοί με 
την ασύγχρονη επικοινωνία (e-mail, 
World Wide Web κ.τ.λ.)196  

 

εκμηδενίζει τις αποστάσεις και φέρνει 
σε επαφή ανθρώπους που βρίσκονται 
χιλιόμετρα μακριά197  

 

 
Τα παιδιά έχουν ανάγκη να μάθουν να διαμορφώνουν και να αναπτύσσουν 

διαπροσωπικές σχέσεις, όση ανάγκη έχουν να μορφωθούν, ίσως και περισσότερη. 
Με την νέα τεχνολογία η επικοινωνία έχει αλλάξει σελίδα. Μέσω του Διαδικτύου 
(Internet) μπορούν οι μαθητές να μην περιορίζουν τις συναναστροφές τους σε 
άτομα της συνοικίας ή της πόλης τους, αλλά μπορούν να συνομιλούν με άτομα που 

                                                                                                                                                        

190 Collis B., Smith, C. (1997) Desktop multimedia environments to support collaborative distance 
learning, Instructional Science Vol. 25. 
191 Vescoukis, V., Retalis, S., "Networked Learning with User-Enriched Educational Material", in Journal 
of Computer Assisted Learning, Vol 15, pp 211-220, September 1999. 
192 McConnell D., (1994) Implementing Computer Supported Cooperative Learning, Kogan Page Ltd. 
193 Vescoukis, V., Retalis, S., Michiotis, S., "Networked Learning in Professional Education using Virtual 
Enterprises", in Proceedings of the Networked Learning 2000 International Conference (poster 
presentation), Lancaster UK, 2000. 
194 Graziadeli, W.D., (1996) Computer Networking Scholarship in the 21st Century University, Teresa 
M. Harrison (ed.), SUNY Press, January 1996. 
195 Retalis, S., Haugen, H, Ask, B., McConnell, D., What educational challenges are we now able to 
meet, given that new technologies are available to students and the average citizen?, International 
Conference on Bringing Information Technology to Education, Maastricht, The Netherlands, March 
1998. 
196 Citera, M., J. Selvaraj, J., B. Zaff, M. McNeese, C. Brown (1995), AUTOMATE: A research paradigm 
to study collaboration in multidisciplinary design teams. Armstrong Laboratory, US Air Force 
Command, AL/CF-TR-1995-0087. 
197 D'Andrade, R. (1986), Three scientific world views and the covering law model. In D. Fiske, & R. 
Schweder, (Eds.), Metatheory in social science (pp. 19-42). Chicago, The University of Chicago Press. 
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βρίσκονται χιλιάδες χιλιόμετρα μακριά, σε οποιοδήποτε άλλο έθνος. Αυτό το 
ενισχύει και η αλματώδης κυριαρχία των μέσων κοινωνικής δικτύωσης, όπως το 
Facebook, το Twitter, Instagram, κλπ. 

Στη βιβλιογραφία, τονίζονται τα πλεονεκτήματα και για τους εκπαιδευτικούς 
οι οποίοι έρχονται πιο κοντά στους μαθητές τους, γίνονται πιο ενεργητικοί198 και η 
βοήθεια τους πιο ουσιαστική, αφού αφήνουν τις διαλέξεις και περνάνε στην πράξη, 
καθοδηγώντας και βοηθώντας τους μαθητές χωρίς να τους δίνουν έτοιμες λύσεις.  

Στα σημαντικά πλεονεκτήματα αναφέρονται επίσης και παράλληλα οφέλη 
σε μαθητές με αυξημένες μαθησιακές ικανότητες199 (ΥΨΙΜ), αλλά και σε μαθητές με 
χαμηλές μαθησιακές επιδόσεις: οι μεν πρώτοι θα μπορούν να ανοίγονται σε 
ευρύτερο φάσμα γνώσεων ούτε θα χρειάζεται να ακολουθούν αργούς ρυθμούς 
προς χάριν μερικών άλλων μαθητών, οι δε άλλοι θα αποκτήσουν ένα ακόμα 
εργαλείο για τον εγγραμματισμό τους.  

Οι εκπαιδευτικοί χρησιμοποιώντας εναλλακτικές διδακτικές μεθόδους, θα 
μπορούν να οργανώνουν σεμινάρια, συζητήσεις, διαλέξεις, ακόμα και αναθέσεις 
εργασιών σε ομάδες μαθητών. Έτσι θα αυξήσουν και θα επεκτείνουν την 
εκπαίδευση, χωρίς να τους περιορίζει ούτε η συγκεκριμένη ύλη, ούτε ο χρόνος. Οι 
μαθητές θα επωφελούνται από μια ποικιλία θεμάτων και άνεσης χρόνου για την 
εμβάθυνση σε θέματα που τους κεντρίζουν περισσότερο το ενδιαφέρον (Κalemis, 
2012). 

Η επιτυχία των εκπαιδευτικών είναι δεδομένη, γιατί έχουν περισσότερο 
χρόνο να προετοιμάσουν αυτές τις δραστηριότητες και ιδανικές συνθήκες για να τις 
περάσουν στους μαθητές. 

Θα εξετάσουμε τώρα τις αναφορές στο τρίτο ερώτημα της παρούσης 
εργασίας, το οποίο είναι: «Η ενσωμάτωση των νέων τεχνολογιών αυξάνει ή μειώνει 
την προσοχή των μαθητών από την εκπαιδευτική διαδικασία;» 

Παρατηρώντας τις διάφορες τεχνολογίες που έχουν ενσωματωθεί στην 
εκπαίδευση, παρατηρούμε μια μεγάλη ποικιλία από μέσα και εργαλεία, όπως 
πλατφόρ,μες μάθησης, εικονικά περιβάλλοντα μάθησης, την χρήση παιχνιδιών και 
video, τους διαδραστικούς πίνακες, κλπ. Αυτά τα εργαλεία συνήθως αναφέρονται 
ως ενισχυμένα εργαλεια μάθησης (flipped classrooms) (Dror, 2008) ή πολυμεσικές 
τεχνολογίες πληροφοριών και επικοινωνιών (Venezky, 2004. Bulfin & North, 2007 · 
Hayes, 2006). Άρα λοιπόν, βάση πρέπει να δοθεί όχι απλά στην χρήση ή στην αγορά 
ηλεκτρονικών υπολογιοστών που θα μπουν σε μια τάξη, αλλά στην σωστή χρήση 
και την αξιοποίηση του υπολογιστή, για να έχει πραγματική διδακτική αξία.  

Ο Timmerman (2002) αναφέρει: « το να υπάρχει ένας υπολογιστής 
στην σχολική αίθουσα που θα τον χειρίζεται ο εκπειδευτικός δείχνοντας κάποια 

                                                      

198  Hiltz S.R, Wellman, B., (1997) Asynchronous Learning Networks as a Virtual Classroom, 
Communications of the ACM, Vol. 40. No. 9, September 1997. 
199 Ματσαγγούρας Η. (2008) Εκπαιδεύοντας παιδιά υψηλών ικανοτήτων μάθησης, Συλλογική εργασία  
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πράγματα στην τάξη, και οι μαθητές να έχουν ένα βιβλίο που θα πρέπει να 
αποστηθίσουν προκειμένου να «μάθουν» τον υπολογιστή, δεν είναι λύση. Τα παιδιά 
θα πρέπει να περάσουν πολλές ώρες μπροστά στο πληκτρολόγιο χωρίς την 
παρέμβαση κανενός200». Σκοπός τους λοιπόν, πρέπει να είναι η εξασφάλιση των 
συνθηκών εκείνων, ώστε η εκπαίδευση να διαμορφώνει και να αναπτύσσει ένα 
ολοκληρωμένο άτομο και όχι μόνο την διανοητική του πλευρά. Άρα ο νέος ρόλος 
του εκπαιδευτικού είναι ρόλος συντονιστή και συμβούλου και όχι εκείνος του 
μεταδότη της γνώσης. Δεν προσφέρει έτοιμη την λύση, αλλά οργανώνει έτσι το 
μάθημα ώστε την ανακαλύπτουν οι ίδιοι οι μαθητές. Ο δάσκαλος απλώς 
παρακολουθεί, ελέγχει και συζητά το πρόβλημα. Αυτός ο ρόλος του εκπαιδευτικού 
αντιστοιχεί παιδαγωγικά στην ενεργητική μάθηση μέσα από την ανακάλυψη 
(Guzman, A. A., & Nussbaum, M. M. (2009)). 

Μόνο μέσα στο πραγματικό περιβάλλον μπορεί καθένας να εκτιμήσει την 
συνεισφορά και τις συνέπειες των πολυμέσων στους μαθητές αλλά και στους 
εκπαιδευτικούς. Στην σύγχρονη επικοινωνία πάλι (τηλέφωνο, video-audio 
conferencing κ.α.), έχουμε την αίσθηση της παγκόσμιας παρουσίας.  

Πολλοί βέβαια έχουν κατηγορήσει την νέα τεχνολογία ότι δημιουργεί 
αποξένωση και έλλειψη οποιασδήποτε επικοινωνίας με άλλα πρόσωπα. Αν κάτι 
τέτοιο αλήθευε τότε το σχολείο ως θεσμός θα είχε αποτύχει γιατί δεν θα είχε 
καταφέρει να καλλιεργήσει στους μαθητές την συνεργασία, την αλληλεγγύη και την 
ευγενή άμιλλα. Σκοπός του σχολείου είναι να βοηθήσει τα παιδιά να πάρουν τα 
απαραίτητα εφόδια και να τα εντάξει ομαλά στους κόλπους της κοινωνίας. 

Σύμφωνα με τους Mallan, K., Foth, M., Greenaway, R., και Young, G. T., αν ο 
εκπαιδευτικός δεν είναι αποφασισμένος να διαθέσει χρόνο για την επιμόρφωσή 
του, την προετοιμασία του μαθήματος, και να κατανοήσει ότι οι ΤΠΕ δεν είναι ο 
μάγος που θα λύσει όλα τα προβλήματα, τότε σίγουρα η εξέλιξη του μαθήματος θα 
είναι διαφορετική.  

Πολύ σωστά οι Herrington, J., & Kervin, L. επισημαίνουν ότι οι νέες 
τεχνολογίες σε καμία περίπτωση δεν μπορούν να αντικαταστήσουν τον 
εκπαιδεθυτικό αλλά και το παραδοσιακό βοιβλίο. Τονίζουν μεταξύ άλλων, ότι «ο 
δάσκαλος παίζει και πρέπει να παίζει κεντρικό ρόλο, ιδιαίτερα στις μικρές ηλικίες. 
Χρησιμοποιεί σαν κύριο εργαλείο το λόγο, που κινητοποιεί τη φαντασία. Επίσης ο 
ρόλος του βιβλίου είναι σημαντικός. Αποτελεί βάση αναφοράς όπου μπορεί να 
ανατρέξει ο μαθητής κάθε στιγμή. Μεταφέρεται και ξεφυλλίζεται εύκολα. Όμως 
πιστεύουμε ότι η χρήση ποιοτικού εκπαιδευτικού λογισμικού μπορεί να βοηθήσει το 

                                                      

200 Timmerman, C. (2002). The moderating effect of mindedness/mindfulness upon media richness 
and social influence explanations of organizational media use. Communication Monographs, 69(2), 
111.  
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έργο του δασκάλου και να συμπληρώσει κενά στη λειτουργία του συμβατικού-
έντυπου βιβλίου». 

Τα εποπτικά ηλεκτρονικά μέσα μπορούν να δράσουν συμπληρωματικά, να 
εμπλουτίσουν το μάθημα του εκπαιδευτικού, να ενισχύσουν τους μηχανισμούς 
κατάκτησης των στόχων του μαθήματος και να υποστηρίξουν τους μαθητές με 
μαθησιακές ανάγκες. Με τον τρόπο αυτό, ο μαθητής δεν παρακολουθεί παθητικά 
και δεν είναι έμας απλός θεατής, αλλά συμμετέχει στη μαθησιακή διαδικασία και 
αυτενεργεί. 

Ανακεφαλαιώνοντας, ενώ βλέπουμε ότι η ενσωμάτωση της τεχνολογίας στην 
τάξη επηρεάζει τη μάθηση, και στην πραγματικότητα, μπορεί να βοηθήσει τα 
παιδιά να απορροφήσουν περισσότερες πληροφορίες μέσω της διαδικασίας 
ενεργούς συνεργασίας, υπάρχουν διάφοροι παράγοντες που πρέπει να είναι 
παρόντες για την προώθηση της επιτυχούς ενσωμάτωσης των ΤΠΕ σε εκπαιδευτικά 
περιβάλλοντα. Χωρίς σωστή αξιοποίηση της τεχνολογίας, τα εκπαιδευτικά 
προγράμματα έχουν βάσει ερευνών μια περιορισμένη επιτυχία (Dror, 2008). 

Έτσι, ο πρώτος παράγοντας που πρέπει να είναι παρόντας ώστε η τεχνολογία 
να έχει μια ευεργετική επίδραση στην μάθηση είναι να έχει σαφείς και μετρήσιμους 
στόχους. Πριν από την εφαρμογή οποιασδήποτε τεχνολογίας στο πρόγραμμα 
σπουδών, οι εκπαιδευτικοί και οι μαθητές πρέπει να γνωρίζουν γιατί η τεχνολογία 
χρησιμοποιείται και πώς θα συμβάλει στην αντιμετώπιση των εκπαιδευτικών 
στόχων και των στόχων (Sinclair, 2009). Αυτό θα εξασφαλίσει ότι η τεχνολογία 
χρησιμοποιείται για να μεγιστοποιήσετε τα αποτελέσματα, και όχι να έχουν άλλες 
τυχαίες, σκόπιμη, ή συχνά ακατάλληλες χρήσεις (Thurlow, et al., 2004). Η 
τεχνολογία δεν πρέπει να χρησιμοποιείται, μόνο και μόνο επειδή είναι 
διαθέσιμη201, αλλά μάλλον, γιατί θα επιτρέψει σε καθηγητές και μαθητές να 
επιτύχουν τους στόχους μάθησης που δεν ήταν να αποκτηθούν ή δεν ήταν τόσο 
εύκολη η πρόσβαση χωρίς την τεχνολογία (Dror, 2008).  

Ένας επίσης σημαντικός παράγοντας του κατά πόσον μια τεχνολογία που θα 
ενσωματωθεί στη διδακτέα ύλη και θα έχει επιτυχή αποτελέσματα202, είναι το 
επίπεδο γνώσης και ικανότητας των εκπαιδευτικών που θα χρησιμοποιήσουν και να 
διδάξουν τους άλλους να χρησιμοποιήσουν την τεχνολογία (Sinclair, 2009). 
Επιπλέον, οι μαθητές πρέπει να έχουν κάποιο έλεγχο της διαδικασίας μάθησης.  

                                                      

201 Vescoukis, V., Retalis, S., "A hybrid network learning approach for technical education built around 
on-the-job training", in Proceedings of the Networked and Life-Long Learning Conference, Sheffield, 
UK, 1998. 
202 Levin, T., & Wadmany, R. (2008). Teachers' Views on Factors Affecting Effective Integration of 
Information Technology in the Classroom: Developmental Scenery. Journal of Technology & Teacher 
Education, 16(2), 233-263. Retrieved from EBSCOhost.  
 



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

553 
 

4. Επίλογος 
Αποτελεί σήμερα κοινή διαπίστωση ότι η εποχή μας χαρακτηρίζεται από τη 

ραγδαία εξέλιξη των επιστημών και της τεχνολογίας και ότι η επιστημονική και η 
τεχνολογική πρόοδος επιδρούν καταλυτικά στην οικονομική και κοινωνική ζωή, στις 
εργασιακές σχέσεις, στην εκπαίδευση και στον πολιτισμό.  

Οι Τεχνολογίες της Πληροφορίας και της Επικοινωνίας, λόγω του εγκάρσιου 
χαρακτήρα τους203, διαπερνούν σταδιακά το σύνολο του κοινωνικού ιστού και 
καθιστούν καταλυτική την παρουσία τους σε όλο το φάσμα των ανθρωπίνων 
δραστηριοτήτων.  

Από την συνολική μελέτη της βιβλιογραφίας που είχαμε στη διάθεσή μας, 
έγινε εμφανές ότι η ενσωμάτωση των τεχνολογιών στην εκποαιδευτική 
διαδικασία204 είναι μια πραγματικότητα, ότι οι εξελίξεις θα έχουν μια αλματώδη 
πορεία στο άμεσο μέλλον και ότι θα είναι σημαντική η συνεχής επιμόρφωση των 
εκπαιδευτικών στις νέες τεχνολογίες που διαρκώς εξελλίσονται. 

Επιπρόσθετα, οι τεχνολογίες αυτές βρίσκονται τα τελευταία χρόνια σε μια 
διαδικασία ένταξης και ενσωμάτωσής τους στα διάφορα εκπαιδευτικά συστήματα 
και σε όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης. Αντικείμενο ή μέσο διδασκαλίας και 
μάθησης, τρόπος σκέψης ή κοινωνικό φαινόμενο, η Πληροφορική και οι εφαρμογές 
της (όπως τα πολυμέσα και τα δίκτυα) δεν αμφισβητούνται πλέον στο χώρο του 
σχολείου.  

Σε πολλές χώρες, τα σχολεία πλέον έχουν εντάξει στα μαθήματά τους την 
χρήση των μέσων κοινωνικής δικτύωσης205, ενώ ακόμα και κρατικοί φορείς (ΟΑΣΠ) 
χρησιμοποιούν τις πλατφόρμες αυτές ως μέσα διδασκαλίας και επιμόρφωσης των 
στελεχών τους. 

Εκτιμούμε πως το εργαλείο των τεχνολογιών στην εκπαίδευση έχει ακόμα 
μεγάλη πορεία να διανύσει και σίγουρα θα χρειαστεί μια νέα θεώρηση της 
παιδαγωγικής του κάλυψης, ας πούμε μια νέα μορφή e-pedagogy. 

 
5. Βιβλιογραφία 
Abbott, C., & Shaikh, A. (2005). Visual representation in the Digital Age: Issues arising 

from a case study of digital media use and representation by pupils in 

                                                      

203 Moustakas, C. Phenomenological Research Methods. Sage Publications, Thousand Oaks California, 
1994. Retrieved from http://www.inside-installations.org/OCMT/mydocs/Microsoft%20Word%20-
%20Booksummary_Phenomenological_Research_Methods_SMAK_2.pdf  
204  Zuniga, R. (2010). Computer Technology Integration Into the Public School Classroom - A 
Qualitative Update. Academic Leadership (15337812), 8(2), 1-17. Retrieved from EBSCOhost. 
 
205 . Retalis, H. Haugen, B. Ask, and D. McConnell (1998). What educational challenges are we now 
able to meet, given that new technologies are available to students and the average citizen? 
Proceedings of the International Conference on Bringing Information Technology to Education 
(BITE’98), pp. 62-69, 25-27 March 1998, Maastricht, The Netherlands. 
 



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

554 
 

multicultural school settings. Language & Education: An International Journal, 
19(6), 455-466.  

Beniger, J. (1989). The control revolution: Technological and economic origins of the 
Information Society. United States: Harvard University Press.  

Bulfin, S., & North, S. (2007). Negotiating digital literacy practices across school and 
home: Case studies of young people in Australia. Language & Education: An 
International Journal, 21(3), 247-263.  

Chandra, S., Theng, Y., O. Lwin, M., & Foo, S. (2009). Examining the role of cognitive 
absorption for information sharing in virtual worlds. Conference Papers — 
International Communication Association, 1-33.  

Communication without barriers. (2007). Communications News, 44(11), 38-41.  
Daft, R.L. & Lengel, R.H. (1986). Organizational information requirements, media 

richness and structural design. Management Science 32(5), 554-571.  
Dror, I. E. (2008). Technology enhanced learning: The good, the bad, and the ugly. 

Pragmatics & Cognition, 16(2), 215-223.  
Feaster, J., Dimmick, J., & Ramirez, J. (2007). Media richness perceptions as 

impressions of interpersonal communication competence within the Relational 
Competence Framework. Conference Papers -- International Communication 
Association, 1.  

Fischer, P. (2010). Selective exposure to information: How different modes of 
decision making affect subsequent confirmatory information processing. 
British Journal of Social Psychology, 49(4), 871-881.  

Gitlin, T. (2001). Media unlimited: How the torrent of images and sounds 
overwhelms our lives. New York, NY: Metropolitan Books.  

Hayes, D. (2006). Making all the flashy stuff work: the role of the principal in ICT 
integration. Cambridge Journal of Education, 36(4), 565-578.  

Hennessy, S., Deaney, R., Ruthven, K., & Winterbottom, M. (2007). Pedagogical 
strategies for using the interactive whiteboard to foster learner participation in 
school science. Learning, Media & Technology, 32(3), 283-301.  

Herrington, J., & Kervin, L. (2007). Authentic learning supported by technology: Ten 
suggestions and cases of integration in classrooms. Educational Media 
International, 44(3), 219-236.  

Honan, E. (2010). Mapping discourses in teachers' talk about using digital texts in 
classrooms. Discourse: Studies in the Cultural Politics of Education, 31(2), 179-
193..  

Hoyle, R. H., Harris, M.J., & Judd, C.M. (2002). Research methods in social relations. 
Belmont, CA: Wadsworth.  

Jonassen, D. H. (1994). Technology as cognitive tools: Learners as designers 
[electronic version]. I T Forum. Retrieved October 1, 2011, from 
http://itech1.coe.uga.edu/itforum/paper1/paper1.html.  

Kaiser Family Foundation. (2010, January 20). Daily media use among children and 
teens up dramatically from five years ago. Retrieved from 
http://www.kff.org/entmedia/entmedia012010nr.cfm  

Kaufer, D., Gunawardena, A., Tan, A., & Cheek, A. (2011). Bringing social media to 
the writing classroom: Classroom salon. Journal of Business & Technical 
Communication, 25(3), 299-321.  



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

555 
 

Mallan, K., Foth, M., Greenaway, R., & Young, G. T. (2010). Serious playground: using 
Second Life to engage high school students in urban planning. Learning, Media 
& Technology, 35(2), 203-225.  

North Central Regional Educational Laboratory. (2005). Critical issue: Using 
technology to Improve Student Achievement. Retrieved from 
http://www.ncrel.org/sdrs/areas/issues/methods/technlgy/te800.htm  

Nowak, K., & Rauh, C. (2004). Examining the influence of interaction goals on 
interface and person perception. Conference Papers -- International 
Communication Association, 1.  

Panag, S. (2010). A Web 2.0 toolkit for educators. Youth Media Reporter, 489-91.  
Postman, N. (1998). Five things we need to know about technological change. 

Denver, CO.  
Rubin, B. R., Rubin, A. M, Haridakis, P. M., & Piele, L. J. (2010). Communication 

research: Strategies and sources (7th Ed.). Boston: Wadsworth Publishing.  
Selwyn, N. (2006). Exploring the „digital disconnect‟ between net-savvy students and 

their schools. Learning, Media & Technology, 31(1), 5-17.  
Sheer, V. C. (2010). Hong Kong adolescents' use of MSN vs. ICQ for developing 

friendships online: considering media richness and presentational control. 
Chinese Journal of Communication, 3(2), 223-240.  

Sinclair, G. B. (2009). Is Larry Cuban right about the impact of computer technology 
on student learning? Nawa: Journal of Language & Communication, 3(1), 46-
54.  

Tripp, L. M., & Herr-Stephenson, R. (2009). Making access meaningful: Latino young 
people using digital media at home and at school. Journal of Computer-
Mediated Communication, 14(4), 1190-1207.  

Venezky, R. L. (2004). Technology in the classroom: Steps toward a new vision. 
Education, Communication & Information, 4(1), 3-21.  

Yong, L., & Ping, C. (2010). An activity theoretical perspective towards the design of 
an ICT-enhanced after-school programme for academically at-risk students. 
Educational Media International, 47(1), 19-37.  



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

556 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Αρχικά προσδιορίζουμε θεωρητικά τις έννοιες: πολιτισμός, πολιτισμική οντότητα, 
πολιτιστική κληρονομιά και ειδικότερα: ψηφιακή πολιτιστική κληρονομιά, ψηφιακό 
πολιτισμικό περιεχόμενο, ψηφιακό μαθησιακό αντικείμενο πολιτισμικού 
περιεχομένου και μεταδεδομένα αυτού. Επίσης αναφερόμαστε στις γενικές αρχές 
επιλογής ψηφιακού εκπαιδευτικού υλικού και στο παιδαγωγικό πλαίσιο για την 
ένταξη κι αξιοποίηση ενός μαθησιακού αντικειμένου πολιτισμικού περιεχομένου 
στην εκπαιδευτική πράξη. Τέλος προβάλλουμε το πλαίσιο της Δράσης Δ.2.2 του 
Υποέργου 12: «Παιδαγωγικός μετασχολιασμός ψηφιακού υλικού πολιτισμικού 
περιεχομένου», αναφέρουμε συγκεκριμένο παράδειγμα και προτείνουμε ενδεικτικό 
τρόπο αξιοποίησης των μετασχολιασμών της πλατφόρμας του «φωτόδεντρου». Στα 
συμπεράσματα αναδύεται η προστιθέμενη αξία του όλου εγχειρήματος. 
 
1. ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
Η ταχύτατη ανάπτυξη της τεχνολογίας σε κάθε τομέα της καθημερινότητας και η 
ανάγκη για απρόσκοπτη πρόσβαση των πολιτών σε αυτήν, τόσο σε ιδιωτικούς όσο 
και σε δημόσιους χώρους, αποτελούν χαρακτηριστικό στοιχείο της εποχής μας. Η 
εισαγωγή των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική πράξη αποτελεί μια διαδικασία εμπλουτισμού 
της εκπαίδευσης που πρέπει να στηρίζεται στις σύγχρονες παιδαγωγικές και 
διδακτικές αρχές και στις θεμελιώδεις θεωρίες μάθησης. 
Η παρούσα εργασία επικεντρώνεται στο ψηφιακό πολιτισμικό περιεχόμενο και στα 
είδη των πολιτισμικών μαθησιακών αντικειμένων, εστιάζοντας στα μεταδεδομένα 
ψηφιακών μαθησιακών αντικειμένων πολιτισμικού περιεχομένου. Σκοπός της είναι 
η ενημέρωση των εκπαιδευτικών για το έργο των μετασχολιαστών στην επιλογή και 
τον παιδαγωγικό μετασχολιασμό ψηφιακών μαθησιακών αντικειμένων 
πολιτισμικού περιεχομένου που επιτελέστηκε στο πλαίσιο της Δράσης Δ.2.2 του 
Υποέργου 12, του ΙΕΠ και του ΙΤΥΕ «ΔΙΟΦΑΝΤΟΣ, με τίτλο «Παιδαγωγικός 
μετασχολιασμός ψηφιακού υλικού πολιτισμικού περιεχομένου», της Πράξης 
«Ανάπτυξη Ψηφιακής Εκπαιδευτικής Πλατφόρμας, Καταγραφή και Συγκέντρωση 
ήδη παραχθέντος Ψηφιακού Εκπαιδευτικού Υλικού και Συντονισμός των Πράξεων 
της Κατηγορίας Πράξης». Απώτερος σκοπός της εργασίας είναι η υποστήριξη των 
εκπαιδευτικών για την αξιοποίηση ψηφιακού υλικού πολιτισμικού περιεχομένου 
στην καθημερινή εκπαιδευτική πράξη. Επί μέρους στόχοι είναι η παρουσίαση: 
 του παιδαγωγικού πλαισίου βάσει του οποίου έγινε επιλογή και μετασχολιασμός 

των ψηφιακών μαθησιακών αντικειμένων πολιτισμικού περιεχομένου, 
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 των βασικών λειτουργικών, παιδαγωγικών και τεχνικών κριτηρίων επιλογής των 
απλών ψηφιακών μαθησιακών αντικειμένων πολιτισμικού περιεχομένου, 

 ενδεικτικών παραδειγμάτων μετασχολιασμού ψηφιακών μαθησιακών 
αντικειμένων πολιτισμικού περιεχομένου. 

Το έργο ενός μετασχολιαστή, περιλαμβάνει αφενός την επιλογή ψηφιακών 
μαθησιακών αντικειμένων πολιτισμικού περιεχομένου με βάση παιδαγωγικά 
κριτήρια και αφετέρου τον παιδαγωγικό μετασχολιασμό τους. Παρουσιάζονται τα 
κριτήρια επιλογής των απλών ψηφιακών μαθησιακών αντικειμένων με τα οποία 
επιλέχθηκαν από τους μετασχολιαστές ώστε να ενταχθούν στο ψηφιακό 
αποθετήριο «Φωτόδεντρο». Είναι σημαντικό να τονιστεί ότι το ψηφιακό υλικό που 
μετασχολιάστηκε δεν είχε δημιουργηθεί, στις περισσότερες περιπτώσεις, για να 
αποτελέσει μαθησιακό υλικό εντός της σχολικής αίθουσας. Για το λόγο αυτό, οι 
επιλογές σχετικά με τη χρήση του υλικού τόσο σε τυπικά όσο και σε άτυπα 
περιβάλλοντα μάθησης είναι πολλές και εξαρτώνται από το τι είδους παιδαγωγική 
διάσταση θέλει να δώσει ο μετασχολιαστής στο κάθε μαθησιακό αντικείμενο. 
Τέλος παρουσιάζονται παραδείγματα μετασχολιασμού συγκεκριμένων μαθησιακών 
αντικειμένων. Ο μετασχολιασμός περιλαμβάνει τα γενικά συνιστώμενα 
μεταδεδομένα (Τίτλος, Λέξεις-Κλειδιά, Περιγραφή, Γλώσσα, Ομάδα ή δημιουργός 
Ανάπτυξης) και τα εκπαιδευτικά μεταδεδομένα (Θεματική περιοχή, Θεματική 
Ενότητα, Έννοια, Διδακτική προσέγγιση, Διδακτικός στόχος, Εύρος Κάλυψης, Τύπος 
μαθησιακού αντικειμένου, Εκπαιδευτική βαθμίδα/Επίπεδο, Τυπικό Εύρος Ηλικίας, 
Ξένη Γλώσσα, Ειδικές ανάγκες). 
 
2. ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΥΠΟΒΑΘΡΟ 
Η θεωρητική θεμελίωση της εργασίας μας αφορά τις βασικές της έννοιες: 
πολιτισμός, πολιτισμική οντότητα, πολιτιστική κληρονομιά και ειδικότερα ψηφιακή 
πολιτιστική κληρονομιά, ψηφιακό πολιτισμικό περιεχόμενο και ψηφιακό 
μαθησιακό αντικείμενο πολιτισμικού περιεχομένου. 
2.1. Η έννοια του Πολιτισμού 
Ο όρος «πολιτισμός» αποδόθηκε στα ελληνικά από τον Αδαμάντιο Κοραή το 1804 
ως αντιστοίχηση του γαλλικού όρου «civilisation». Σύμφωνα με αυτόν, ο πολιτισμός 
συνδυάζεται με τις έννοιες μάθηση, φωτισμός και πνευματική καλλιέργεια. 
Σύμφωνα με τη Νέα Εγκυκλοπαίδεια, ο πολιτισμός είναι το σύνολο των 
επιτευγμάτων, υλικών και πνευματικών, του ανθρώπου κατά τους αιώνες της 
ιστορίας του. Κατά τον Μπαμπινιώτη (2012), πολιτισμός είναι το σύνολο των 
ηθικών, πνευματικών και υλικών επιτευγμάτων ενός κοινωνικού συνόλου. Σύμφωνα 
με τον Burke (1979), ο πολιτισμός περιγράφεται ως το σύνολο των κοινωνικά 
μεταβιβαζόμενων και ιστορικά διαμεσολαβούμενων γνώσεων, αντιλήψεων και 
πρακτικών. Σύμφωνα με την Παγκόσμια Σύνοδο για την Πολιτιστική Πολιτική στο 
Μεξικό το 1982 (MONDIACULT), ο πολιτισμός αντιπροσωπεύει το σύνολο των 
διαφορετικών στοιχείων όπως, πνευματικών, υλικών, διανοητικών και 
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συναισθηματικών που χαρακτηρίζουν μία κοινωνία ή μία κοινωνική ομάδα. 
Συμπεριλαμβάνει, εκτός των γραμμάτων και των τεχνών, τον τρόπο ζωής, τα βασικά 
δικαιώματα, το σύστημα αξιών, τις παραδόσεις και τις πεποιθήσεις. 
2.2. Πολιτισμική οντότητα – Πολιτιστική κληρονομιά 
Μια πολιτισμική οντότητα είναι ένα δημόσιο ή ιδιωτικό ίδρυμα, οργανισμός ή 
σύλλογος κοινού ενδιαφέροντος σε όλους τους τομείς (αρχεία, βιβλιοθήκες, 
αρχαιολογία, ιστορική-καλλιτεχνική, επιστημονική, αρχιτεκτονική, εθνογραφική και 
ανθρωπολογική κληρονομιά), ο σκοπός του οποίου είναι να φυλάσσει, να 
οργανώνει, να συντηρεί, να μελετά, να ερμηνεύει και να μας δίνει πρόσβαση στον 
πολιτισμό και στην πολιτιστική και επιστημονική κληρονομιά, δηλαδή είναι 
αποθετήριο για βασικά πολιτιστικά υλικά και προϊόντα. Επίσης, μπορεί να παράγει 
και να διαδίδει τη γνώση (Minerva Working Group 5 2003). 
Ο όρος πολιτιστική κληρονομιά αναφέρεται σε: διάφορα μουσειακά αντικείμενα, 
παραδοσιακές βιβλιοθήκες, μνημεία, οικοδομήματα, χώρους με ιστορική, 
αισθητική, αρχαιολογική, επιστημονική, εθνολογική ή ανθρωπολογική αξία, 
έγγραφα, θεατρικές παραστάσεις, μουσικά ακούσματα, είδη λαϊκής τέχνης, κλπ. 
που συνθέτουν τον πολιτιστικό πλούτο μιας χώρας (Council of Europe 2012). 
H ψηφιακή πολιτιστική κληρονομιά αποτελείται από μοναδικές πηγές της 
ανθρώπινης γνώσης και έκφρασης. Περιλαμβάνει πολιτιστικές, εκπαιδευτικές, 
επιστημονικές και διοικητικές πηγές καθώς και τεχνικές, νομικές, ιατρικές και άλλα 
είδη πληροφορίας που δημιουργήθηκαν ψηφιακά ή μετατράπηκαν σε ψηφιακά 
από υπάρχουσες αναλογικές πηγές (UNESCO 2003). Η ψηφιακή πολιτιστική 
κληρονομιά, με την ευρεία έννοια, περιλαμβάνει υλικά παραδοσιακών βιβλιοθηκών 
(βιβλία, εφημερίδες, έγγραφα, ημερολόγια, πάπυροι, εικόνες, χάρτες), ψηφιακές 
βιντεοσκοπήσεις και τρισδιάστατα ψηφιακά αντικείμενα, φυσικά αρχαιολογικά και 
εθνογραφικά μνημεία και ιστοσελίδες, καθώς και ιστορικά μνημεία και ιστοσελίδες 
ενός μουσείου του οποίου απαιτεί συντήρηση κι επικοινωνιακό αποδεικτικό υλικό. 
Η ψηφιοποίηση και ο μετασχηματισμός των «αντιγράφων» τους σε πολλές 
γεωγραφικά διεσπαρμένες ψηφιακές βιβλιοθήκες και για πολλές χρήσεις αυξάνει 
την αξία τους και σε συνεργασία με τα σύγχρονα εργαλεία πληροφορικής και 
τηλεπικοινωνιών μπορεί να υποστηρίξει την πρόσβαση και την αξιοποίησή τους από 
οποιονδήποτε και οπουδήποτε (Μπορώτης, Ζυγουρίτσας & Καστής 2009). Εκεί κατά 
τη γνώμη μας, έγκειται και η μεγάλη προσφορά του ψηφιακού υλικού πολιτισμικού 
περιεχομένου μέσα από το πλαίσιο της Αντισταθμιστικής παιδαγωγικά λειτουργίας 
του, αφού ένας μαθητής ή και ένας εκπαιδευτικός από ένα σχολείο ενός 
απομονωμένου ορεινού ή νησιωτικού οικισμού, μπορεί να έχει, μέσω του 
διαδικτύου, ισότιμη πρόσβαση σε όλα τα ψηφιακά αντικείμενα πολιτισμικού 
περιεχομένου, με αυτήν που έχει ένας μαθητής ή εκπαιδευτικός από ένα σχολείο 
ενός μεγάλου αστικού κέντρου. 
Η ψηφιακή πολιτιστική κληρονομιά θα παίξει σημαντικό ρόλο (Touloumis 2010) στη 
διδασκαλία του πολιτισμού μέσω των Τεχνολογιών της Πληροφορίας και της 
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Επικοινωνίας (ΤΠΕ). Η υλοποίηση μιας διδακτικής της ψηφιακής κληρονομιάς θα 
μπορούσε να οδηγήσει στην ανάπτυξη υψηλού επιπέδου γνωστικών δεξιοτήτων 
όπως η επίλυση προβλήματος, η διερεύνηση του κόσμου με εκπαιδευτικά εργαλεία, 
όπου οι εκπαιδευόμενοι αξιοποιώντας τις τεχνολογίες της κοινωνικής δικτύωσης, 
θα δημιουργούν μια νέα ψηφιακή πηγή. Για αυτή τη διδακτική, η επικοινωνία και η 
συνεργασία κατά τη διδασκαλία είναι ουσιώδη προαπαιτούμενα. Ένα πλαίσιο 
κριτικής μάθησης και σκέψης, στο οποίο οι εκπαιδευόμενοι θα εκφράζουν την 
προσωπικότητά τους, είναι επίσης απαραίτητο. Μέσω αυτής της προσέγγισης θα 
ανοιχτεί ένα παράθυρο στον κόσμο και θα εδραιωθεί ένα νέο είδος επικοινωνίας 
ανάμεσα σε νέους, εκπαιδευόμενους ή ερευνητές και στους έμπειρους του 
πολιτισμού που ασχολούνται με την πολιτιστική κληρονομιά και τη διαχείρισή της.  
2.3. Ψηφιακό πολιτισμικό περιεχόμενο και ψηφιακό μαθησιακό αντικείμενο 
πολιτισμικού περιεχομένου 
Η ανάγκη για αξιοποίηση ψηφιακού πολιτισμικού περιεχομένου είναι έντονη στις 
μέρες μας, λόγω της αυξανόμενης σύγχρονης τάσης που υπάρχει για διάχυση της 
γνώσης και ευέλικτες μορφές μάθησης (πολλαπλό βιβλίο, project, Τοπική Ιστορία, 
διαθεματικότητα - διεπιστημονικότητα, Νέα «ανοιχτά» Α.Π., Διαφοροποίηση 
διδασκαλίας - μάθησης). Η αυξανόμενη αυτή τάση επηρεάζει τη λειτουργία των 
πολιτισμικών οργανισμών που διαθέτουν και διαχειρίζονται μεγάλα αποθέματα 
γνώσης και πολιτισμού, όπως είναι τα μουσεία, οι βιβλιοθήκες και τα 
αρχειοφυλακεία. Η εξάπλωση της χρήσης των ΤΠΕ έχει δώσει νέα ώθηση στην 
ανάπτυξη προϊόντων κι υπηρεσιών που αξιοποιούν το πολιτισμικό απόθεμα για 
εκπαιδευτικούς σκοπούς (Μπορώτης, Ζυγουρίτσας & Καστής 2009). Οι πολιτιστικοί 
οργανισμοί απευθύνονται σε διευρυμένο κοινό προσφέροντας νέες ελκυστικές 
υπηρεσίες και μετεξελίσσονται σε φορείς με πολλαπλή δραστηριότητα. 
Το ψηφιακό πολιτισμικό περιεχόμενο είναι μια ευρεία έννοια που περιλαμβάνει 
ψηφιακά αντικείμενα-πολυμέσα που υποκαθιστούν τα πολιτισμικά τεχνουργήματα 
που βρίσκονται ως συλλογές σε μουσεία, βιβλιοθήκες και αρχειοφυλακεία και 
σχετίζονται με περιγραφική και πλαισιωμένη πληροφορία. Περιλαμβάνει δηλαδή, 
ψηφιακές πηγές που βοηθούν να αποθηκευτεί η πολιτισμική μνήμη και να 
διατηρηθεί η ανθρώπινη ιστορία για τις μελλοντικές γενιές. Τα πολιτισμικά 
αντικείμενα μπορούν να ανήκουν σε πολλούς διαφορετικούς τομείς όπως: 
Μουσεία, Σκηνικά, Αρχαιολογικοί χώροι, Βιβλιοθήκες, Ποίηση-Λογοτεχνία, 
Αρχιτεκτονική, Μουσική, Λιθοτεχνία, Μεταλλοτεχνία, Νόμισμα, Γλυπτική, 
Χαρακτική, Χορός, Εφαρμοσμένες Τέχνες, Κόσμημα, Κινηματογράφος-slides, 
Ζωγραφική, Ψηφιακή Τέχνη, Κατασκευή, Χειρόγραφο, Φωτογραφία, Θέατρο κ.α. 
Με τον όρο ψηφιακό πολιτισμικό αντικείμενο ή προϊόν εννοούμε τη σύνθεση και 
απεικόνιση αντικειμένων πολιτισμικού περιεχομένου σε ψηφιακή μορφή, όπως ένα 
DVD, μία ηλεκτρονική βιβλιοθήκη ή ψηφιοποιημένο υλικό για το Διαδίκτυο κ.α. 
Είναι ένα αντικείμενο πολιτισμικού περιεχομένου, που παράγεται με αντικειμενικό 
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σκοπό την ικανοποίηση της ανάγκης για ενημέρωση, ψυχαγωγία, εκπαίδευση κι 
επιμόρφωση (Λιάκου 2009). 
Ψηφιακό μαθησιακό αντικείμενο πολιτισμικού περιεχομένου είναι μια ψηφιακή 
οντότητα που μπορεί να χρησιμοποιηθεί και επαναχρησιμοποιηθεί ή να αναφερθεί 
στη διάρκεια τεχνολογικά υποστηριζόμενης μάθησης (IEEE 2002). Είναι δηλαδή μια 
επαναχρησιμοποιούμενη μικρή μονάδα μάθησης πολιτισμικού περιεχομένου, 
αποτελούμενη από διάφορα διακριτά μέρη, που σχεδιάζεται για ηλεκτρονική 
διανομή και χρήση και στην πιο απλή μορφή μπορεί να είναι ένα κείμενο, μια 
εικόνα, ένα βίντεο κ.α. Τα ψηφιακά μαθησιακά αντικείμενα διακρίνονται στα απλά 
και στα σύνθετα. Απλά μαθησιακά αντικείμενα θεωρούνται απλές δημιουργίες 
κειμένου, ήχου, εικόνας, βίντεο, Μοντέλου, Αναπαραστάσεων δεδομένων, που 
μπορούν να αξιοποιηθούν και να συνθέσουν μαθήματα ή εκπαιδευτικά σενάρια. Τα 
σύνθετα μαθησιακά αντικείμενα αποτελούνται από διατεταγμένο - διασυνδεδεμένο 
ψηφιακό περιεχόμενο με σκοπό να επιτευχθούν συγκεκριμένοι εκπαιδευτικοί 
στόχοι. Στα σύνθετα μαθησιακά αντικείμενα ανήκουν τα μαθήματα και τα 
εκπαιδευτικά σενάρια με τους πόρους που τα συνοδεύουν (ΙΤΥΕ «ΔΙΟΦΑΝΤΟΣ» 
2014α & 2014β) και μπορεί να είναι: Παρουσίαση, Επίδειξη, Μάθημα, Εκπαιδευτικό 
σενάριο-σχέδιο μαθήματος, Παιχνίδι ρόλων, Εκπαιδευτικό παιχνίδι, Ιστοσελίδα - 
Ιστολόγιο, Wiki, Μέσο κοινωνικής δικτύωσης, Γλωσσάρι, Εφαρμογή, Πείραμα, 
Προσομοίωση, Αξιολόγηση, Εννοιολογικός χάρτης, Ασκήσεις πρακτικής κι 
εξάσκησης, Μελέτη περίπτωσης, Ερευνητική δραστηριότητα, Project, Διδακτικό 
εγχειρίδιο, Χάρτης, Πηγή-Αναφορά κ.α. 
 
3. ΜΕΤΑΔΕΔΟΜΕΝΑ ΨΗΦΙΑΚΩΝ ΑΝΤΙΚΕΙΜΕΝΩΝ ΠΟΛΙΤΙΣΜΙΚΟΥ ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟΥ  
Ο εντοπισμός, η ανάκτηση και η χρήση των μαθησιακών αντικειμένων γίνεται μέσω 
των μεταδεδομένων τους. Ο όρος μεταδεδομένα (ή δεδομένα σχετικά με δεδομένα) 
χρησιμοποιείται για να δηλώσει δομημένη πληροφορία για τα χαρακτηριστικά ενός 
φυσικού ή ψηφιακού αντικειμένου, παρέχοντας με αυτόν τον τρόπο ένα μηχανισμό 
για την περιγραφή των πηγών, του περιεχομένου που εσωκλείουν και των σχέσεων 
ανάμεσα στις πηγές. Π.χ. οι κάρτες καταλόγου σε μια δημόσια βιβλιοθήκη είναι μια 
συλλογή από μεταδεδομένα που είναι πληροφορίες για τον συγγραφέα, τον τίτλο 
και το έτος έκδοσης του βιβλίου ή της πηγής. Τα μεταδεδομένα εξυπηρετούν την 
ίδια λειτουργικότητα με μία κάρτα καταλόγου παρέχοντας πληροφορίες για το 
αντικείμενο στο οποίο προσαρτώνται. Αυτές οι πληροφορίες χρησιμοποιούνται για 
την αναζήτηση πόρων από μία μηχανή αναζήτησης, η οποία βελτιώνει με αυτό τον 
τρόπο το συνδυασμό των επερωτήσεων του χρήστη με τις περιγραφές των πόρων. Η 
σήμανση των πηγών με μεταδεδομένα βοηθάει την ακρίβεια των αποτελεσμάτων, 
ενώ ταυτόχρονα καθιστά δυνατή την αυτοματοποίηση των αναζητήσεων, εξαιτίας 
της λιγότερης παρέμβασης που απαιτείται για διύλιση αποτελεσμάτων εκ μέρους 
του χρήστη. Δηλαδή, η χρήση μεταδεδομένων επιτρέπει την αναζήτηση όρων σε 
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διακριτά στοιχεία (π.χ. τίτλο, θέμα, δημιουργό κ.α.) και επιστρέφει ελεγχόμενο όγκο 
αποτελεσμάτων επικεντρωμένα στο ζητούμενο (Σαλούρος 2008). 
Τα μεταδεδομένα χωρίζονται: α) στα περιγραφικά που είναι πληροφορίες που 
περιγράφουν έναν πόρο με σκοπό την ανεύρεση του και ταυτοποίησή του, β) στα 
δομικά που είναι πληροφορίες που καθορίζουν πώς τοποθετούνται μαζί τα τμήματα 
των μαθησιακών αντικειμένων και γ) στα διαχειριστικά που είναι πληροφορίες που 
βοηθούν στη διαχείριση των πόρων πληροφορίας με τους οποίους σχετίζονται 
(Λουρδή 2010, Ζυγουρίτσας & Τσακαρισιάνος 2005). Η χρήση μεταδεδομένων 
αποτελεί κρίσιμο παράγοντα κάθε προγράμματος ψηφιοποίησης πολιτισμικού 
περιεχομένου. Στο πρόγραμμα που μας αφορά ο μετασχολιασμός μεταδεδομένων 
των ψηφιακών μαθησιακών αντικείμενων πολιτισμικού περιεχομένου γίνεται από 
το «Φωτόδεντρο/εξωτερικές πηγές» (βλ. http://photodentro.edu.gr/mext). Οι 
μετασχολιαστές αναλαμβάνουν τον εμπλουτισμό αυτών των μεταδεδομένων και 
ειδικότερα τον παιδαγωγικό μετασχολιασμό τους. 
3.1. Γενικά κριτήρια επιλογής  
Σκοπός ενός μετασχολιαστή είναι να επιλέξει εκείνα τα μαθησιακά αντικείμενα που 
μπορούν να βοηθήσουν τη μαθησιακή διαδικασία, αλλά κυρίως να αποτελέσουν 
και αφορμή για δημιουργία και έκφραση των ίδιων των μαθητών. Σύμφωνα με τις 
γενικές αρχές επιλογής ψηφιακού εκπαιδευτικού υλικού για το αποθετήριο 
μαθησιακών αντικειμένων όπως αυτές περιγράφονται στο Φωτόδεντρο (ΙΤΥΕ 
«ΔΙΟΦΑΝΤΟΣ» 2013α & 2013β), κάθε ψηφιακός πόρος θα πρέπει :  
 να εξυπηρετεί εκπαιδευτικούς στόχους,  
 να έχει νόημα να επαναχρησιμοποιηθεί και σ’ άλλα μαθησιακά περιβάλλοντα και 
 να αποτελεί μια ολοκληρωμένη οντότητα.  
Επιπλέον, το Ψηφιακό Εκπαιδευτικό Υλικό θα πρέπει:  
 Να εξυπηρετεί εκπαιδευτικούς στόχους της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας 

Εκπαίδευσης.  
 Να είναι διαθέσιμο on-line.  
 Να διατίθεται με άδεια χρήσης που να επιτρέπει την ελεύθερη και χωρίς κόστος 

αξιοποίηση του ψηφιακού υλικού για εκπαιδευτικούς σκοπούς.  
 Να απηχεί τις προσδοκίες των μαθητών, δηλαδή να είναι κατάλληλο για την 

ηλικία και τις γνωστικές τους ικανότητες, λαμβάνοντας υπόψη τα ενδιαφέροντα, 
τις εμπειρίες και τις αισθητικές προτιμήσεις τους.  

 Να εμπνέει τον εκπαιδευτικό.  
 Να σχετίζεται με τους μαθησιακούς στόχους του γνωστικού αντικειμένου 

μάθησης κ.α. 
3.2. Γενικό παιδαγωγικό πλαίσιο 
Για να μπορέσει ένα μαθησιακό αντικείμενο με πολιτιστικό περιεχόμενο (ΠΜΑ) να 
ενταχθεί και να αξιοποιηθεί σε ένα εκπαιδευτικό πλαίσιο, θα πρέπει να μπορεί να 
συνδεθεί με τα υπάρχοντα Αναλυτικά Προγράμματα και Προγράμματα Σπουδών 
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ενός ή περισσοτέρων διδακτικών αντικειμένων, αλλά και να αξιοποιεί θεωρίες 
μάθησης και διδακτικές προσεγγίσεις, με διάφορες δραστηριότητες, όπως: 
• Εισαγωγικές δραστηριότητες (χρησιμοποιούνται για να κινητοποιήσουν, να 

προκαλέσουν το ενδιαφέρον και να δημιουργήσουν κίνητρο στους μαθητές).  
• Μαθητοκεντρικές δραστηριότητες (ΠΜΑ τα οποία σχετίζονται άμεσα με μια 

μαθητοκεντρική, μαθησιακή δραστηριότητα την οποία ο εκπαιδευτικός θα 
αναγνωρίσει αμέσως και θα τη χρησιμοποιήσει, π.χ. στο μάθημα της Ιστορίας).  

• Δραστηριότητες ενεργοποίησης συναισθημάτων (ΠΜΑ που ενθαρρύνουν ή 
διευκολύνουν τη συναισθηματική κινητοποίηση των μαθητών).  

• Δραστηριότητες ανάπτυξης γνωστικών δεξιοτήτων (τα ΠΜΑ βοηθούν τον 
εκπαιδευτικό να εστιάσει τις δραστηριότητες ανάπτυξης υψηλών γνωστικών 
δεξιοτήτων, όπως ανάλυση, σύνθεση, προβολή και ερμηνεία).  

• Δραστηριότητες που απαιτούν πλούσια οπτική/ακουστική πληροφορία (ΠΜΑ 
με καθαρές εικόνες και απεικονίσεις, ήχους, βίντεο κλπ.).  

3.3. Το συγκεκριμένο έργο στο πλαίσιο της Δράσης Δ.2.2 του Υποέργου 12 
Στο πλαίσιο της Δράσης Δ.2.2 του Υποέργου 12 με τίτλο: «Παιδαγωγικός 
μετασχολιασμός ψηφιακού υλικού πολιτισμικού περιεχομένου» της Πράξης: 
«Ανάπτυξη Ψηφιακής Εκπαιδευτικής Πλατφόρμας, Καταγραφή και Συγκέντρωση 
ήδη παραχθέντος Ψηφιακού Εκπαιδευτικού Υλικού και Συντονισμός των Πράξεων 
στην Κατηγορία Πράξης», γίνεται ανάθεση έργου σε Eιδικούς Eπιστήμονες, για την 
επιλογή και τον εμπλουτισμό με εκπαιδευτικά μεταδεδομένα υπάρχοντος 
ψηφιακού περιεχομένου από συλλογές πολιτισμικών φορέων (μουσεία, 
βιβλιοθήκες, οπτικοακουστικά αρχεία κλπ.). Αναλυτικότερα γίνεται ανάθεση έργου 
σε ενενήντα έξι (96) Eιδικούς Eπιστήμονες: τριάντα έξι (36) του κλάδου ΠΕ02, επτά 
(7) του κλάδου ΠΕ08, τρεις (3) του κλάδου ΠΕ16, πενήντα (50) του κλάδου ΠΕ70, 
που σχηματίζουν οκτώ (8) συνολικά 12μελείς ομάδες, από τις οποίες 4 ομάδες 
κλάδου ΠΕ70. Ακολουθεί ορισμός των συντονιστών των 8 ομάδων μετασχολιαστών. 
Το έργο του Συντονιστή είναι: α) η καθοδήγηση των μετασχολιαστών - μελών της 
ομάδας του και η συνεργασία μαζί τους, β) η επιλογή ψηφιακών αντικειμένων, που 
θα κρίνονται κατάλληλα για την εκπαιδευτική διαδικασία (βλ. κριτήρια πριν), από 
τα συσσωρευμένα στην ψηφιακή υποδομή Φωτόδεντρο και η ανάθεση αυτών 
στους μετασχολιαστές της ομάδας του για παιδαγωγικό μετασχολιασμό και 
εμπλουτισμό με εκπαιδευτικά μεταδεδομένα, γ) η παρακολούθηση της πορείας 
υλοποίησης των εργασιών, δ) ο έλεγχος των μετασχολιασμένων ψηφιακών 
αντικειμένων (μ.ψ.α.), ε) η υποβολή σχολίων στους μετασχολιαστές, για διορθώσεις 
και βελτιώσεις και στ) η εισήγηση, προς τον Επιστημονικό Υπεύθυνο, για 
δημοσίευση των μ.ψ.α. στο Φωτόδεντρο ή απόρριψή τους. 
Το αντικείμενο του Μετασχολιαστή είναι: Ο παιδαγωγικός μετασχολιασμός και ο 
εμπλουτισμός των αρχικών μεταδεδομένων των ψηφιακών αντικειμένων, που 
κρίνονται κατάλληλα για την εκπαιδευτική διαδικασία από τα συσσωρευμένα στο 
Φωτόδεντρο, με εκπαιδευτικά μεταδεδομένα, όπως: γνωστικό αντικείμενο, 
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διδακτικοί στόχοι, βαθμίδα εκπαίδευσης, τύπος μαθησιακού αντικειμένου, 
θεματική περιοχή, Περιγραφή, Σημειώσεις για διδακτική αξιοποίηση κλπ.  
Στην ομάδα στην οποία ήμουν Συντονιστής, π.χ. ανατέθηκαν οι εξής οκτώ Συλλογές: 

• Library and Information Centre of Patras  
• Hellenic Educational Television  
• Aikaterini Laskaridis Foundation Library  
• Μουσείο Μπενάκη  
• Δημόσια Κεντρική Βιβλιοθήκη Σερρών  
• Digitizing Contemporary Art/Μουσείο Φρυσίρα  
• National Documentation Centre  
• Cultural and Educational Technology Institute - Research Centre Athena  

Από τις ανωτέρω συλλογές, κατά τη διάρκεια υλοποίησης του έργου διετέθησαν 
από εμένα στους μετασχολιαστές της ομάδας, συνολικά 2.338 ψηφιακά αντικείμενα 
με πολιτιστικό περιεχόμενο. Από αυτά επελέγησαν προς μετασχολιασμό, 
αξιολογήθηκαν θετικά και τελικά δημοσιεύθηκαν στο ψηφιακό αποθετήριο 
Φωτόδεντρο/ΜΕΧΤ, οι παιδαγωγικοί μετασχολιασμοί που αφορούν σε συνολικά 
1.060 ψηφιακά αντικείμενα. Άρα και στις 8 ομάδες από 1.100 μ.ψ.α. στην καθεμία, 
δημοσιεύθηκαν δηλ. περίπου στο Φωτόδεντρο 9.000 μετασχολιασμένα ψηφιακά 
αντικείμενα με πολιτιστικό περιεχόμενο. 
Αυτά σχετίζονται με τις εξής Θεματικές Περιοχές: Βιολογία, Γεωγραφία-Γεωλογία, 
Μαθηματικά, Φυσική, Αγωγή Υγείας, Περιβαλλοντική Εκπαίδευση, Αστρονομία, 
Τεχνολογίες ΤΠΕ, Χημεία, Θρησκευτικά, Γαλλική Γλώσσα, Τεχνολογία, Πολιτικές και 
κοινωνικές επιστήμες, Φυσική αγωγή, Αισθητική αγωγή, Ιστορία, Αγγλική Γλώσσα, 
Γερμανική Γλώσσα, Ειδική Αγωγή, Φιλοσοφία, Διαπολιτισμική Αγωγή, Προσχολική 
Αγωγή, Πολιτική και Κοινωνική Αγωγή, Αρχαιοελληνική γλώσσα και γραμματεία, 
Λατινικά, Νεοελληνική Γλώσσα, Νεοελληνική Λογοτεχνία. 
Επειδή όμως η καλύτερη επιμόρφωση είναι η πράξη, σας ενθαρρύνουμε να 
συνδεθείτε στο Διαδίκτυο και να επιλέξετε την ηλεκτρονική διεύθυνση για το 
Ψηφιακό υλικό πολιτισμικού περιεχομένου: http://photodentro.edu.gr/cultural/ 
Αναζητήστε κατόπιν το μαθησιακό αντικείμενο που επιθυμείτε, μέσω της 
αναζήτησης. Πλοηγηθείτε επιλέγοντας Θεματική Περιοχή ή Πάροχο Αντικειμένου ή  
Φίλτρα (π.χ. Εκπαιδευτική βαθμίδα, Ηλικία μαθητή, Γλώσσα) και εξερευνήστε το 
ψηφιακό υλικό πολιτισμικού περιεχομένου που βρίσκεται στο Φωτόδεντρο. 
 
4. ΠΑΡΑΔΕΙΓΜΑ: ΜΕΤΑΣΧΟΛΙΑΣΜΟΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΜΕΤΑΔΕΔΟΜΕΝΩΝ ΕΙΚΟΝΑΣ 

 



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

564 
 

Στα Γενικά Στοιχεία δίνονται ο Τίτλος, η Περιγραφή της Εικόνας, οι Σημειώσεις για 
Διδακτική Αξιοποίηση, η Διεύθυνση Αναφοράς και οι Λέξεις - Κλειδιά που 

διευκολύνουν την αναζήτηση του θέματος της εικόνας, όπως φαίνεται ακολούθως. 
 

Η εκπαιδευτική βαθμίδα, το τυπικό εύρος ηλικίας, 
οι ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και η γλώσσα 
του Στοχευόμενου Κοινού παρουσιάζονται στη 
συνέχεια. 
 
 
 

 

Η Θεματική Κατάταξη, ο τύπος Μαθησιακού αντικειμένου, η Διδακτική Προσέγγιση, 

ο Διδακτικός Στόχος της εικόνας κι η Συλλογή που ανήκει δίνονται στην Ταξινόμηση. 
 
5. ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 
Το ψηφιακό μαθησιακό αντικείμενο πολιτισμικού περιεχομένου μπορεί να 
ανατρέψει την μέχρι τώρα απουσία της πολιτιστικής κληρονομιάς στο σχολείο, 
κάνοντας πλέον αισθητή την παρουσία της σε εκπαιδευτικούς και μαθητές 
(Touloumis 2010). Η ταχύτατη ανάπτυξη της τεχνολογίας σε κάθε τομέα της 
σύγχρονης καθημερινότητας και η απρόσκοπτη πρόσβαση των πολιτών σε αυτήν, 

ΓΕΝΙΚΑ ΣΤΟΙΧΕΙΑ 
ΤΙΤΛΟΣ 
Πορτραίτο Θεόδωρου Κολοκοτρώνη. 
ΠΕΡΙΓΡΑΦΗ 
Πρόκειται για ένα ασπρόμαυρο πορτραίτο (από τη μέση και επάνω) του Θεόδωρου Κολοκοτρώνη του 1826-27. Το μαθησιακό αντικείμενο 
στοχεύει να λειτουργήσει ως ιστορική πηγή για να γνωρίσουν οι μαθητές έναν από τους μεγαλύτερους οπλαρχηγούς και αρχιστράτηγους 
της ελληνικής επανάστασης του 1821. 
ΣΗΜΕΙΩΣΕΙΣ ΓΙΑ ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗ 
Το μαθησιακό αντικείμενο προτείνεται να χρησιμοποιηθεί από τους εκπαιδευτικούς ως εποπτικό υλικό στο πλαίσιο άμεσης διδασκαλίας, 
για να γνωρίσουν οι μικροί μαθητές το Γέρο του Μωριά, στο μάθημα της Ιστορίας. Εναλλακτικά το μαθησιακό αντικείμενο προτείνεται να 
χρησιμοποιηθεί από τους μεγαλύτερους μαθητές με την υποστήριξη των εκπαιδευτικών τους, ως ιστορική πηγή, στο πλαίσιο διερευνητικής 
μάθησης, στο μάθημα της Ιστορίας ή σε project στην Ευέλικτη Ζώνη και στις Ερευνητικές Εργασίες στο Γυμνάσιο / Λύκειο. Μέσα από το 
πορτραίτο εκτός από τη μορφή του μεγάλου αρχιστράτηγου της ελληνικής επανάστασης, οι μαθητές μπορούν να προσεγγίσουν τον τρόπο 
ενδυμασίας, τον οπλισμό, την τεχνοτροπία της εικόνας κ.α. στην αντίστοιχη χρονική περίοδο 1826-27. 
ΔΙΕΥΘΥΝΣΗ ΑΝΑΦΟΡΑΣ 
http://photodentro.edu.gr/mext/r/8526/94 
ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ 
Θεόδωρος Κολοκοτρώνης, Πορτραίτο, Γέρος του Μωριά 

ΣΤΟΧΕΥΟΜΕΝΟ ΚΟΙΝΟ 
ΣΕ ΠΟΙΟΝ ΑΠΕΥΘΥΝΕΤΑΙ 
μαθητής, εκπαιδευτικός 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ ΒΑΘΜΙΔΑ / ΕΠΙΠΕΔΟ 
δημοτικό, γυμνάσιο, γενικό λύκειο, ειδική αγωγή 
ΤΥΠΙΚΟ ΕΥΡΟΣ ΗΛΙΚΙΑΣ 
9-12, 12-15, 15-18, >18 
ΕΙΔΙΚΕΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ ΑΝΑΓΚΕΣ 
oπτικός, συμπεριφορική μάθηση 
ΓΛΩΣΣΑ ΣΤΟΧΕΥΟΜΕΝΟΥ ΚΟΙΝΟΥ 
ανεξάρτητο γλώσσας, ελληνικά 

ΤΑΞΙΝΟΜΗΣΗ 
ΘΕΜΑΤΙΚΗ ΚΑΤΑΤΑΞΗ 
Ιστορία > Νεότερη και Σύγχρονη Ιστορία (19ος-20ός αι.) > Ηγετικές προσωπικότητες 
ΤΥΠΟΣ ΜΑΘΗΣΙΑΚΟΥ ΑΝΤΙΚΕΙΜΕΝΟΥ 
εικόνα, πηγή - αναφορά 
ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ 
γνωστική προσέγγιση > άμεση διδασκαλία 
γνωστική προσέγγιση > διερευνητική μάθηση 
ΔΙΔΑΚΤΙΚΟΣ ΣΤΟΧΟΣ 
γνωστικός > γνώση > βασισμένος σε γεγονότα 
γνωστικός > γνώση > εννοιολογικός 
γνωστικός > διεργασία > να θυμούνται 
γνωστικός > διεργασία > να κατανοούν 
συναισθηματικός > να δίνουν προσοχή 
συναισθηματικός > να ανταποκρίνονται και να συμμετέχουν 
ΣΥΛΛΟΓΕΣ ΟΠΟΥ ΕΜΦΑΝΙΖΕΤΑΙ 
Aikaterini Laskaridis Foundation Library #5 
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σε ιδιωτικούς, αλλά και σε δημόσιους χώρους, αποτελούν χαρακτηριστικά στοιχεία 
της εποχής μας. Η εισαγωγή της τεχνολογίας στην παιδαγωγική διαδικασία 
αποτελεί μια ανάγκη και μια διαδικασία εμπλουτισμού της εκπαίδευσης που πρέπει 
να στηρίζεται στις θεμελιώδεις κοινωνικο-γνωστικές θεωρίες μάθησης και στις 
σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις.  
Όπως ήδη αναφέρθηκε προηγουμένως, στο πρόσφατο έργο Μετασχολιασμού 
δημοσιεύθηκαν στην πλατφόρμα «Φωτόδεντρο» περίπου 9.000 μετασχολιασμένα 
ψηφιακά αντικείμενα με πολιτιστικό περιεχόμενο. Αυτός είναι ένας μικρός 
ψηφιακός «θησαυρός» μαθησιακών αντικειμένων πολιτισμικού περιεχομένου που 
περιμένει να αξιοποιηθεί από την εκπαιδευτική κοινότητα. Αν δεν ενημερωθούν – 
επιμορφωθούν περαιτέρω, όλοι οι εκπαιδευτικοί παράγοντες (εκπαιδευτικοί, 
μαθητές κ.α.) για την ύπαρξη, τη χρήση και την αξιοποίηση αυτού του ψηφιακού 
μαθησιακού υλικού πολιτισμικού περιεχομένου στην καθημερινή μαθησιακή 
διαδικασία, ένα τόσο μεγάλο έργο θα παραμείνει ανεκμετάλλευτο και τα 
πολιτισμικά αντικείμενα, αντί να βγουν στο φως της μαθησιακής διαδικασίας και να 
ανοιχτεί ένα παράθυρο στον κόσμο του πολιτισμού για τους νέους μας, απλώς θα 
έχουν μεταφερθεί από τα φυσικά αρχειοφυλάκια των μουσείων, των συλλογών και 
των βιβλιοθηκών σε ένα νέο ψηφιακό αρχειοφυλάκιο. Για το λόγο αυτό ο απώτερος 
σκοπός της παρούσας εργασίας μας, είναι η υποστήριξη των εκπαιδευτικών μέσα 
από ενημέρωση και επιμόρφωση, για την αξιοποίηση του ψηφιακού μαθησιακού 
υλικού πολιτισμικού περιεχομένου στην καθημερινή εκπαιδευτική πράξη. 
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Η τοπική Ιστορία από το Βυζάντιο έως το Β' Παγκόσμιο Πόλεμο 

 
Δρ. Μαρτίνου Σωτηρία 
Σχολική Σύμβουλος 4ης Περιφέρειας Π.Ε. Ν. Ηρακλείου  
smarti@edc.uoc.gr 

 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Στην εισήγηση, παρουσιάζεται η επιμορφωτική δράση που υλοποιήσαμε για 
εκπαιδευτικούς που δίδασκαν στην Στ΄ τάξη των Δημοτικών Σχολείων της 4ης 
Περιφέρειας Π.Ε. Ν. Ηρακλείου το σχολικό έτος 2014-2015. Η επιμόρφωση 
πραγματοποιήθηκε στο χώρο του Ιστορικού Μουσείου Κρήτης στις 13 Μαΐου 2015, 
ημέρα Τετάρτη και ώρα 12.00 έως 14.00 έγινε σε συνεργασία με την Εταιρία 
Κρητικών Ιστορικών Μελετών/Ιστορικό Μουσείο Κρήτης και είχε θέμα: "Η τοπική 
Ιστορία από το Βυζάντιο έως το Β' Παγκόσμιο Πόλεμο." Μετά από την παρουσίαση 
του Μουσείου από τους επιμελητές του, παρουσιάσαμε τη δημιουργία Ιστορικής 
Γραμμής αξιοποιώντας τις Νέες Τεχνολογίες και φωτογραφίες από το Μουσείο. Με 
τον προγραμματισμό στο περιβάλλον scratch, δώσαμε το παράδειγμα Ιστορικής 
Γραμμής στην εκπαιδευτική διαδικασία ως απλού τρόπου οπτικής αναπαράστασης 
της σχέσης μιας αφηρημένης έννοιας, του χρόνου, με την ανθρώπινη δραστηριότητα, 
και με υλικό που επιλέξαμε από το Ιστορικό Μουσείο.  
 
Εισαγωγή - Προβληματική 
Η δράση πραγματοποιήθηκε στο χώρο του Ιστορικού Μουσείου Κρήτης στις 13 
Μαΐου 2015, ημέρα Τετάρτη και ώρα 12.00 έως 14.00. Στόχο θέσαμε την ανάδειξη 
της Τοπικής Ιστορίας από το Βυζάντιο έως το Β΄ Παγκόσμιο πόλεμο, και τη 
δημιουργία Ιστορικής Γραμμής με χρήση των Νέων Τεχνολογιών. Για να 
πραγματοποιήσουμε την επιμορφωτική δράση, είχαμε αρκετές τηλεφωνικές 
επικοινωνίες με την υπεύθυνη Τμήματος Εκπαιδευτικών Προγραμμάτων, κ. Φανή 
Καμπάνη, με την οποία μοιραστήκαμε τις σκέψεις μας και την ιδέα μας, για την 
επιμορφωτική δράση. Υπήρξε ιδιαίτερα θετική ανταπόκριση, εκ μέρους του 
Μουσείου και οριοθετήσαμε τη συνεργασία μας η οποία περιλάμβανε αρχικά την 
παρουσίαση του Μουσείου από τους επιμελητές του, και στη συνέχεια 
παρουσιάσαμε τη δημιουργία Ιστορικής Γραμμής αξιοποιώντας τις Νέες 
Τεχνολογίες και φωτογραφίες από το Μουσείο. Οι Φωτογραφικές πηγές ως: οπτικά 
ντοκουμέντα που προσφέρουν πολύτιμες πληροφορίες για τις αλλαγές του 
ιστορικού τοπίου και των ανθρώπινων κοινωνιών μέσα στο χρόνο και οι Υλικές 
πηγές: Από αντικείμενα τέχνης και καθημερινής ζωής που σώζονται στο ΙΜΚ και 
παρουσιάζουν μια συνέχεια, μια διαδοχή γραφών στις οποίες αναζητούνται τα ίχνη 
των ανθρωπίνων δραστηριοτήτων στο παρελθόν. 
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Κυρίως Σώμα 
Για την εκπαιδευτική πραγματικότητα είναι γνωστό πως οι πηγές της τοπικής 
ιστορίας βοηθούν στην πιο σύνθετη αντίληψη του χρόνου. Στην Εταιρία Κρητικών 
Ιστορικών Μελετών (ΕΚΙΜ)/Ιστορικό Μουσείο Κρήτης με έτος ίδρυσης το 1953, που 
διακρίνεται από ένα πνεύμα πρωτοπορίας, οι επισκέπτες ανακαλύπτουν την τοπική 
ιστορία μέσα από την παρατήρηση εκθεμάτων και εκτός από την αισθητική αξία 
αποκτούν και πλούτο πληροφοριών. Οι σύγχρονες μουσειολογικές αντιλήψεις και 
ηλεκτρονικές εφαρμογές είναι γεγονός πως συντείνουν στην δημιουργία ενός 
ζωντανού Μουσείου, φιλικού για τον επισκέπτη κάθε ηλικίας, με τα σύγχρονα 
δεδομένα. Αποφασίσαμε να αξιοποιήσουμε το Μουσείο που στεγάζεται στο 
νεοκλασικό διατηρητέο οίκημα “Οίκος Ανδρέου και Μαρίας Καλοκαιρινού (1903)” 
για την υλοποίηση επιμορφωτικής δράσης με θέμα: "Η τοπική Ιστορία από το 
Βυζάντιο έως το Β΄ Παγκόσμιο Πόλεμο" για εκπαιδευτικούς-ενήλικες 
επιμορφούμενους, που δίδασκαν στην Στ΄ τάξη των Δημοτικών Σχολείων της 4ης 
Περιφέρειας Π.Ε. Ν. Ηρακλείου το σχολικό έτος 2014-2015, γνωρίζοντας πως το ΙΜΚ 
στοχεύει στη διαφύλαξη και την προβολή της πολιτιστικής κληρονομιάς της Κρήτης 
από τους πρώτους βυζαντινούς χρόνους ως τη σύγχρονη εποχή και προσφέρει 
δωρεάν εκπαιδευτικά προγράμματα. Την ίδια σχολική χρονιά δόθηκε ιδιαίτερη 
βαρύτητα από το Υπουργείο Παιδείας Έρευνας και Θρησκευμάτων στην αξιοποίηση 
του ψηφιακού εξοπλισμού στην εκπαιδευτική διαδικασία, σύμφωνα και με τις 
εγκυκλίους: 
Αρ. Πρωτ.: Φ.12/390/92065/Γ1/13-06-2014/ΥΠΑΙΘ, εγκύκλιος της Δ/νσης Σπουδών. 
Αρ. Πρωτ.: 131377/Γ2/ 19/08/2014 έγγραφο του Υ.ΠΑΙ.Θ, «Ψηφιακό εκπαιδευτικό 
περιεχόμενο και σχετικές υπηρεσίες για την Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια 
Εκπαίδευση». 
Αρ. Πρωτ.: 135504/Γ1/28/08/2014 «Επιμορφωτικές συναντήσεις και υποστήριξη 
των εκπαιδευτικών των 800 Ολοήμερων Δημοτικών Σχολείων με ΕΑΕΠ στην 
αξιοποίηση του ψηφιακού εξοπλισμού κατά την εκπαιδευτική διαδικασία»  
Αρ. Πρωτ.: 165098/Γ1/ 13-10-2014 «Αξιοποίηση του ψηφιακού εξοπλισμού κατά την 
εκπαιδευτική διαδικασία σε σχολικές μονάδες Π/θμιας και Δ/θμιας Εκπ/σης για το 
σχολ. έτος 2014-2015». 
Με την υπεύθυνη Τμήματος Εκπαιδευτικών Προγραμμάτων, κ. Φανή Καμπάνη, 
μοιραστήκαμε τις σκέψεις μας και την ιδέα μας, για την επιμορφωτική δράση. Η 
συνεργασία μας περιλάμβανε αρχικά την παρουσίαση του Μουσείου από τους 
επιμελητές του, και στη συνέχεια τη δημιουργία Ιστορικής Γραμμής αξιοποιώντας 
τις Νέες Τεχνολογίες και φωτογραφίες από το Μουσείο ως οπτικά ντοκουμέντα που 
προσφέρουν πολύτιμες πληροφορίες για τις αλλαγές του ιστορικού τοπίου και των 
ανθρώπινων κοινωνιών μέσα στο χρόνο και υλικές πηγές, αντικείμενα τέχνης και 
καθημερινής ζωής που σώζονται στο ΙΜΚ και παρουσιάζουν μια συνέχεια, μια 
διαδοχή γραφών στις οποίες αναζητούνται τα ίχνη των ανθρωπίνων 
δραστηριοτήτων στο παρελθόν. 



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

569 
 

Με τον προγραμματισμό στο περιβάλλον scratch, δώσαμε το παράδειγμα Ιστορικής 
Γραμμής στην εκπαιδευτική διαδικασία ως απλού τρόπου οπτικής αναπαράστασης 
της σχέσης μιας αφηρημένης έννοιας, του χρόνου, με την ανθρώπινη 
δραστηριότητα, και με υλικό που επιλέξαμε από το Ιστορικό Μουσείο. Το 
επιλεγμένο εικονικό υλικό αφορούσε τα Βυζαντινά χρόνια, την Ενετοκρατία, την 
Τουρκοκρατία, τα Επαναστατικά Χρόνια, την Κρητική Πολιτεία και το Β' Παγκόσμιο 
Πόλεμο. Για τη Βυζαντινή εποχή φωτογραφήσαμε νόμισμα με τον Βασίλειο το Β΄ και 
τον Κωνσταντίνο τον Η΄, 

 
για την Ενετοκρατία Μετόπη από τη Loggia, με ανάγλυφη παράσταση του φτερωτού 
Λέοντα του Αγίου Μάρκου,  

 
 

για την Τουρκοκρατία Τοιχογραφία από το σπίτι του Φαζίλ Μπέη στο Ηράκλειο, 
τέλη του 18ου αιώνα, 

 
 

από τα Επαναστατικά Χρόνια το Μιχαήλ Κόρακα,  
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από την Κρητική Πολιτεία την Επαναστατική Σημαία, από τη Σητεία και 
  

 
 
 από το Β΄ Παγκόσμιο Πόλεμο Ελληνοϊταλικά αντικείμενα πολέμου. 
 

 
 

Γνωρίζοντας πως τη δυνατότητα για τη δημιουργία ιστορικής γραμμής παρέχουν και 
άλλα εργαλεία, αξιοποιήσαμε το παραπάνω υλικό, για τη δημιουργία της 
χρονογραμμής στο εκπαιδευτικό περιβάλλον προγραμματισμού scratch 
(https://scratch.mit.edu), που αναπτύχθηκε από το ομώνυμο έργο στο MIT Με το 
scratch, ως εργαλείο που δίνει τη δυνατότητα σε μαθητές και εκπαιδευτικούς να 
δημιουργούν τα δικά τους χρονοδιαγράμματα, αναπαραστήσαμε οπτικά την 
αφηρημένη έννοια του χρόνου και την ανθρώπινη δραστηριότητα. Με τη 
δημιουργία προσωπικού λογαριασμού από το χρήστη, επιτρέπεται να γίνει με 
κατάλληλες εντολές η ιστορική γραμμή και ο διαμοιρασμός με άλλους χρήστες με 
το κατάλληλο link. Οι διδάσκοντες και οι μαθητές με τη συλλογή κατάλληλου 
υλικού, έντυπου, ηλεκτρονικού, ψηφιακών εικόνων κ. ά. μπορούν να δημιουργούν 
τη δική τους χρονογραμμή, προκειμένου αποκτούν ενδιαφέρον, να εμπλέκονται 
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ενεργά στη μαθησιακή διαδικασία και τη συνεργατική μάθηση, να αναλαμβάνουν 
πρωτοβουλίες και να αυτενεργούν. H δυνατότητα εξάσκησης στην αναγνώριση και 
την κατανόηση της αλληλουχίας των γεγονότων και η διασύνδεση των 
πληροφοριών καλλιεργούν τις δεξιότητες αναγνώρισης, σχεδιασμού και παραγωγής 
αφηγηματικού λόγου. 
Η ιστορική γραμμή που δημιουργήσαμε με την αξιοποίηση των ΤΠΕ στο πλαίσιο της 
διδασκαλίας της τοπικής Ιστορίας, είναι ελεύθερη και διαθέσιμη στον ακόλουθο 
κόμβο: 
https://scratch.mit.edu/projects/61701528/  
 

 
Πατώντας πάνω σε κάθε εικόνα, φαίνεται η εποχή που αντιπροσωπεύει.  
 
Συζήτηση - Συμπεράσματα 
  
Παίρνοντας την παραπάνω ιδέα, κάθε εκπαιδευτικός μπορεί να αντικαταστήσει 
κάθε εποχή με το χρονικό διάστημα που αντιπροσωπεύει, να επιλέξει τις δικές του 
φωτογραφίες, που είτε θα βρει έτοιμες, είτε θα φωτογραφήσει από το Ιστορικό 
Μουσείο, είτε θα γράψει ένα κείμενο αντιπροσωπευτικό της εποχής. Καθώς "οι 
μαθητές και ο δάσκαλος ευχερέστερα επιλέγουν να αφήσουν τη σχολική αίθουσα, 
για να επισκεφθούν τοποθεσίες και χώρους ιστορικού και αρχαιολογικού 
ενδιαφέροντος του τόπου τους,…. Έρχονται σε επαφή με έργα της ανθρώπινης 
δράσης και επινόησης, με ποικίλα κατάλοιπα του παρελθόντος και βιώνουν την 
ιστορική εμπειρία με άμεσο τρόπο."206  
Οι μαθητές επίσης, μπορούν με τη σχετική καθοδήγηση από τον εκπαιδευτικό, να 
συγκεντρώσουν ομαδικά, φωτογραφικό υλικό από την πλούσια συλλογή του 
μουσείου και αφού το αξιολογήσουν να επιλέξουν αυτό που τους εκφράζει για την 

                                                      

206 (Λεοντσίνης Γ. χ.χ.) 
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αποτύπωση της χρονικής περιόδου που τους ενδιαφέρει και να φτιάξουν την 
ιστορική γραμμή με τα δικά τους κριτήρια. 
Τέλος, μέσα από την παραπάνω δράση που μπορούν να εφαρμόσουν οι 
εκπαιδευτικοί στις τάξεις τους, "είναι πιο εύκολο να διαμορφωθεί η ιστορική 
συνείδηση και η κριτική στάση, να καλλιεργηθεί το ενδιαφέρον για τον τόπο .."207  
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207 ΓΑΚ Εύβοιας 1995, σ. 13 
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Η διδασκαλία της Γεωμετρίας στο Δημοτικό με την αξιοποίηση των 
νέων τεχνολογιών 

 
Μήλιου Ιωάννα 
Μπουραζάνας Κωνσταντίνος  
Σχολικός Σύμβουλος Μαθηματικών Δυτικής Θεσσαλονίκης 
kbour@sch.gr 

 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
 Η παρακάτω εισήγηση αναφέρεται στο εκπαιδευτικό πακέτο «Παίζω και Μετρώ με 
τα Σχήματα» και από το οποίο έχουμε επιλέξει να παρουσιάσουμε τρεις 
δραστηριότητες. Το εκπαιδευτικό αυτό πακέτο έχει υλοποιηθεί στα πλαίσια του 
έργου «Νηρηίδες».  
Κεντρικός άξονας του εκπαιδευτικού αυτού πακέτου είναι η μέτρηση γεωμετρικών 
σχημάτων και στερεών σωμάτων. Οι μαθητές, μέσα από την ενασχόληση τους με τα 
γεωμετρικά σχήματα και τα στερεά σώματα (κύκλος, τρίγωνο, τετράγωνο, 
παραλληλόγραμμο, κύβος, ορθογώνιο παραλληλεπίπεδο, κύλινδρος, σφαίρα, 
πυραμίδα), επιδιώκεται να εμπεδώσουν έννοιες και όρους ( μήκος, ύψος, πλάτος, 
περίμετρος, ύψος, βάση, κορυφή, πλευρά, ακτίνα, κυκλικός δίσκος, διάμετρος, 
κέντρο, εμβαδόν, όγκος, έδρα, επιφάνεια, ανάπτυγμα, μικρότερο από, μεγαλύτερο 
από), να αναπτύξουν δεξιότητες υπολογισμού του μήκους, του εμβαδού και του 
όγκου, με τη χρήση διάφορων μονάδων και αριθμών (ακέραιων, δεκαδικών, 
κλασματικών, συμμιγών) και να εξασκηθούν στις αριθμητικές πράξεις της 
πρόσθεσης, της αφαίρεσης, του πολλαπλασιασμού και της διαίρεσης. 
 
Εισαγωγή - Προβληματική 
Μέχρι πριν τρεις δεκαετίες επικρατούσα άποψη ήταν, πώς ο μαθητής μαθαίνει όταν 
η γνώση μεταφέρεται από το δάσκαλο στον μαθητή. ( Μοντέλο της μεταφοράς της 
γνώσης ή συμπεριφοριστικό μοντέλο μάθησης). Αυτή η παραδοχή οδήγησε 
εκπαιδευτικούς και ερευνητές στην αναζήτηση του πιο απλού και αποδοτικότερου 
τρόπου αυτής της μετάδοσης. Η προσπάθεια αυτή αξιολογεί το αποτέλεσμα χωρίς 
να λαμβάνει υπόψη τις γνωστικές λειτουργίες του νου των μαθητών ενώ δίνει 
έμφαση στις λειτουργίες της μνήμης και με τη χρήση της επανάληψης για τη 
διόρθωση των λαθών των μαθητών. Η γνώση που αποκτάται με αυτόν τον τρόπο 
είναι γνώση πληροφορική και όχι γνώση που στηρίζεται στην ανάπτυξη κριτικής 
σκέψης με βάση την οποία είναι δυνατόν να εξάγονται συμπεράσματα, να γίνεται 
έλεγχος υποθέσεων και γενίκευση. 
Σε αντιπαράθεση με αυτές τις παραδοσιακές φιλοσοφίες, αναπτύχθηκε η 
επιστημολογική θεώρηση του εποικοδομισμού (constructivism) για τη γνώση και τη 
μάθηση. Ο εποικοδομισμός στηρίζεται στην γενετική επιστημολογία, όπως αυτή 
αναπτύχθηκε από το Jean Piaget. Βάσει αυτής η γνώση δεν μελετάται σαν κάτι 
απόλυτο και ανεξάρτητο από το άτομο αλλά συνδέεται με την ανάπτυξή του. Έτσι 
δεν αντιμετωπίζεται πια σαν μια παθητική στάση μίμησης της συμπεριφοράς των 
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ενηλίκων αλλά μια υποκειμενική προσπάθεια του ατόμου να προσαρμοστεί στο 
περιβάλλον των εννοιών μέσα στις οποίες ζει. 
Παράλληλα γίνονται αποδεκτές και κοινωνικοπολιτισμικές θεωρίες για τη γνώση 
(Vygotksy, Cobb, Noss και Hoyles,) οι οποίες δίνουν έμφαση στο ρόλο των υλικών 
μέσων και ειδικότερα των εργαλείων, της δραστηριότητας, της επικοινωνίας μεταξύ 
ατόμων και ομάδων. Σύμφωνα με τις θεωρίες αυτές οι εκπαιδευτικοί έχουν 
καθήκον να δημιουργούν περιβάλλοντα μάθησης τα οποία να δίνουν στους 
μαθητές ευκαιρίες να εξελιχθούν και να τροποποιήσουν τις απόψεις τους. Για αυτό 
το σκοπό κρίνεται σκόπιμη η εμπλοκή των μαθητών σε προβλήματα που σχετίζονται 
με την καθημερινή ζωή και ανταποκρίνονται στο γνωστικό τους επίπεδο. Επιπλέον 
οι ανοικτές και διερευνητικές δραστηριότητες δίνουν δυνατότητες πολλαπλών 
επιλύσεων παρέχουν στους μαθητές την δυνατότητα να εκφράσουν τις ατομικές 
τους διαφορές στην μάθηση. Άρα ο εκπαιδευτικός πρέπει να δημιουργεί μοντέλα 
μάθησης για τους μαθητές του με τα οποία να τους δίνει την δυνατότητα να 
αυτοδιορθώνονται και να κατασκευάζουν την γνώση τους όπως επίσης να τους 
προσφέρει ευκαιρίες για μαθηματικές γενικεύσεις και επεκτάσεις. 
Στην ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα το συμπεριφοριστικό μοντέλο μέχρι 
και σήμερα αποτελεί την κυρίαρχη ιδεολογία. Παρά το γεγονός ότι η εκπαίδευση 
των λειτουργών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης εστιάζει σε μεγάλο βαθμό στην 
παιδαγωγική κατάρτιση και τα σχολικά των μαθηματικών ακολουθούν την 
διερευνητική- κατασκευαστική προσέγγιση η κατάληξη είναι οι μαθητές να 
επιδίδονται σε πολυάριθμες επαναληπτικές ασκήσεις και να αξιολογούνται μόνο 
μέσα από ένα σύστημα αξιολόγησης κλειστών ερωτήσεων. Το αποτέλεσμα είναι τα 
μαθηματικά να θεωρούνται δύσκολο μάθημα και η κατανόηση των εννοιών συχνά 
να αντικαθίσταται από την απομνημόνευση κανόνων.  
Ειδικά για την γεωμετρία, η οποία είναι ένας χώρος στον οποίο οι εικόνες και οι 
έννοιες βρίσκονται σε αλληλεπίδραση, η χρήση των Νέων Τεχνολογιών αποτελεί 
ένα σημαντικό παράγοντα διαφοροποίησης του μοντέλου μάθησης που 
χρησιμοποιείται στα σχολεία.  
Οι δυνατότητες των ηλεκτρονικών υπολογιστών για πολλαπλή εικονική 
αναπαράσταση του ιδίου σχήματος μπορεί να αξιοποιηθεί για την ανάπτυξη της 
αλληλεπίδρασης αυτής μεταξύ του εικονικού και του εννοιολογικού μέρους της 
γεωμετρικής λογικής. Επίσης η αποδοχή της σημασίας του πειραματισμού σε 
καταστάσεις επίλυσης προβλήματος ισχύει και για τα μαθηματικά. Στα 
περιβάλλοντα της δυναμικής γεωμετρίας οι μαθητές έχουν την δυνατότητα να 
πειραματιστούν ή να προβληματιστούν για το τι είναι δυνατόν να συμβαίνει με ένα 
γεωμετρικό πρόβλημα και να διατυπώσουν εικασίες και γενικεύσεις. Επίσης 
διαθέτουν βασικά γεωμετρικά εργαλεία για την ενεργητική κατασκευή της γνώσης 
του μαθητή.  
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 Το εκπαιδευτικό πακέτο «Παίζω και Μετρώ με τα Σχήματα» είναι οργανωμένο στη 
βάση συνύπαρξης ενός σχεδιασμού κατάλληλων και πλούσιων δραστηριοτήτων και 
ενός προγραμματισμού μιας επιθυμητής τελικής συμπεριφοράς. Βασίζεται σε 
δραστηριότητες για την επίτευξη των γενικών στόχων της μαθηματικής 
εκπαίδευσης, με τους συγκεκριμένους μετρήσιμους στόχους, να ενέχουν το ρόλο 
του παραδείγματος για τον εκπαιδευτικό, προκειμένου αυτός να βοηθηθεί στη 
«μετάφραση» των γενικών στόχων.  
Για την επίτευξη των στόχων της μαθηματικής εκπαίδευσης στο Δημοτικό Σχολείο 
έχει ληφθεί μέριμνα, ώστε η εισαγωγή των νέων εννοιών και διαδικασιών να γίνεται 
μέσα από ελκυστικά προβλήματα από τη ζωή και τα ενδιαφέροντα των μαθητών. 
Κατ’ αυτό τον τρόπο θα υπάρξει συγκεκριμένο κίνητρο και ταυτόχρονα θα 
αποκτηθούν εμπειρίες που θα βοηθήσουν στη δημιουργία και στην οργάνωση των 
σχετικών νοητικών σχημάτων. 
Στο επίπεδο του Νηπιαγωγείου και του Δημοτικού Σχολείου η μάθηση των 
Μαθηματικών δεν πρέπει να έχει τυπικό χαρακτήρα, που συχνά προκαλεί άγχος, 
αλλά να επέρχεται κατά το δυνατό αβίαστα και ευχάριστα μέσα από 
δραστηριότητες που έχουν το στοιχείο του παιχνιδιού. Μέσα από το παιχνίδι οι 
μαθητές μαθαίνουν να χρησιμοποιούν, να συνδέουν και να κατανοούν πολλές 
μαθηματικές έννοιες, ενώ ταυτόχρονα αναπτύσσουν θετική στάση απέναντι στα 
Μαθηματικά.  
Οι δραστηριότητες έχουν ως επίκεντρο την ανάπτυξη της ικανότητας του παιδιού να 
επιλύει προβλήματα, να κάνει λογικούς συλλογισμούς, να κάνει υπολογισμούς και 
απλές πράξεις από μνήμης, να εκτιμά το αποτέλεσμα κατά προσέγγιση και να 
αξιολογεί τη λογικότητά του. 
Σε όλες τις ενότητες και σε όλες τις τάξεις οι δραστηριότητες είναι οργανωμένες σε 
τρία επίπεδα, τα οποία θα μπορούσαν να αποδοθούν σύμφωνα με την περιγραφή 
του J. Bruner, ως χειριστικό, εικονικό και συμβολικό επίπεδο. 
Επίπεδο Ι Στο αρχικό επίπεδο οι έννοιες, οι δεξιότητες και τα προβλήματα 
εισάγονται με δραστηριότητες που βασίζονται στο χειρισμό πραγματικών 
αντικειμένων και υλικών. 
Επίπεδο ΙΙ Στο επόμενο επίπεδο οι δραστηριότητες αποσκοπούν στη σύνδεση 
και τη μεταφορά από το συγκεκριμένο στο εικονικό, όπου τα παιδιά χειρίζονται 
εικόνες, σχήματα και άλλες οπτικές αναπαραστάσεις. 
Επίπεδο ΙΙΙ Στο πιο προχωρημένο επίπεδο οι δραστηριότητες κατευθύνονται στο 
συμβολικό και το αφηρημένο, όπου τα παιδιά χειρίζονται σύμβολα, ιδέες και 
έννοιες. 
 
Παρουσιάζονται τώρα τρεις από το σύνολο των δραστηριοτήτων του εκπαιδευτικού 

πακέτου «Παίζω και Μετρώ με τα Σχήματα» 



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

576 
 

Δραστηριότητα 1η 
« Μαθαίνω τα στερεά »  

(Προτείνεται για τις τάξεις Α΄ – Β΄) 
Η δραστηριότητα αποτελείται από τρία στάδια: 
Γνωριμία με τα σχήματα 
1. Οι μαθητές κάνουν διπλό κλικ στο πλαίσιο «ΠΑΙΖΩ ΚΑΙ ΜΕΤΡΩ ΜΕ ΤΑ ΣΧΗΜΑΤΑ», 
μετά κάνουν διπλό κλικ στο Πλαίσιο «1η Θεματική Ενότητα» και μετά κλικ στο 
αρχείο «Δραστηριότητα 1.3».  
2. Στον υπολογιστή εμφανίζεται η κύρια σελίδα της εφαρμογής, στην οποία θα γίνει 
και η πρώτη παρουσίαση των σωμάτων. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
3. Οι μαθητές καλούνται να παρατηρήσουν τα 4 βασικά σώματα: τη σφαίρα, την 
πυραμίδα, τον κύλινδρο και τον κύβο. 
4. Οι μαθητές κάνουν κλικ πάνω στο πρώτο σχήμα από αριστερά που είναι η 
σφαίρα και οδηγούνται σε μία σελίδα στην οποία εμφανίζονται μερικά σώματα που 
είναι σφαιρικά. Οι μαθητές καλούνται να τα παρατηρήσουν, τοποθετώντας το 
δείκτη του ποντικιού πάνω σε κάθε σώμα. Το γεγονός αυτό προκαλεί μία ορατή 
αλλαγή στο καθένα από αυτά.  
5. Στη συνέχεια, οι μαθητές επιλέγουν το εικονίδιο επιστροφής στην αρχική σελίδα 
και κάνουν κλικ πάνω στην πυραμίδα που είναι το δεύτερο σώμα. Με τον ίδιο 
τρόπο καλούνται να παρατηρήσουν τις πυραμίδες. 
6. Στη συνέχεια οι μαθητές, αφού επιστρέψουν στην αρχική σελίδα, επιλέγουν το 
επόμενο σώμα που είναι ο κύλινδρος. Οι μαθητές παρατηρούν κυλινδρικά σώματα 
και αλληλεπιδρούν με αυτά. 
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7. Με τον ίδιο τρόπο οι μαθητές επιστρέφουν στην αρχική σελίδα και επιλέγουν το 
επόμενο σώμα που είναι ο κύβος. Οι μαθητές εδώ παρατηρούν κυβικά σώματα και 
εργάζονται με τον ίδιο τρόπο. 
Παρουσίαση της εφαρμογής 
Μόλις ολοκληρωθεί το στάδιο της γνωριμίας με τα βασικά σώματα, αρχίζει το 
στάδιο παρουσίασης της εφαρμογής. Στο στάδιο αυτό οι μαθητές θα εκπαιδευτούν 
πώς να χρησιμοποιούν το πρόγραμμα, ώστε να εξασκηθούν με τη βοήθεια του 
υπολογιστή στην αναγνώριση των σωμάτων.  
Παρουσίαση πρώτης ερώτησης 
1. Οι μαθητές επιλέγουν το εικονίδιο με το γρανάζι. Στην οθόνη του υπολογιστή 
εμφανίζονται τρία σώματα: μία πυραμίδα, μία σφαίρα και ένας κύλινδρος. Με 
ηχητικό μήνυμα οι μαθητές καλούνται να αναγνωρίσουν τη σφαίρα. 
2. Στην περίπτωση που οι μαθητές επιλέξουν την πυραμίδα, λαμβάνουν το μήνυμα 
της λανθασμένης επιλογής «Παρατήρησε την εικόνα και προσπάθησε πάλι» και 
στην οθόνη του υπολογιστή αναδύεται το παράθυρο με τα σφαιρικά σώματα, για 
να τους βοηθήσει να αναγνωρίσουν το λάθος τους. Οι μαθητές, κάνοντας κλικ στο 
αναδυόμενο παράθυρο με τη βοήθεια το κλείνουν και συνεχίζουν την εργασία τους. 
3. Αν οι μαθητές επιλέξουν τον κύλινδρο, λαμβάνουν το ίδιο μήνυμα της λανθα-
σμένης επιλογής και ακολουθείται η ίδια διαδικασία. 
4. Αν οι μαθητές επιλέξουν τη σφαίρα, η σωστή τους ενέργεια επιβεβαιώνεται με το 
μήνυμα «Μπράβο! Το βρήκες!!» 
Εδώ ολοκληρώνεται και η παρουσίαση της πρώτης ερώτησης της εφαρμογής. 
Στη συνέχεια, οι μαθητές κάνουν κλικ στο εικονίδιο «επόμενο» και οδηγούνται στη 
δεύτερη ερώτηση της παρουσίασης. 
Στην οθόνη του υπολογιστή εμφανίζονται τρία σώματα: ένας κύβος, ένας κύλινδρος 
και μία πυραμίδα. Με ηχητικό μήνυμα οι μαθητές καλούνται να αναγνωρίσουν τον 
κύλινδρο. 
 Οι μαθητές ενεργούν με τον ίδιο τρόπο, επιλέγοντας τα στερεά σώματα και 
λαμβάνοντας τα ανάλογα μηνύματα σωστής ή λανθασμένης επιλογής. 
 Στη συνέχεια, οι μαθητές κάνουν κλικ στο εικονίδιο «επόμενο» και οδηγούνται 
στην τρίτη ερώτηση της παρουσίασης. 
Στην οθόνη του υπολογιστή εμφανίζονται τρία σώματα: ένας κύβος, μία σφαίρα και 
ένας κύλινδρος. Με ηχητικό μήνυμα οι μαθητές καλούνται να αναγνωρίσουν τον 
κύβο. 
 Οι μαθητές ενεργούν με τον ίδιο τρόπο, επιλέγοντας πρώτα τα σώματα και 
λαμβάνοντας τα ανάλογα μηνύματα σωστής και λανθασμένης επιλογής. 
 Στη συνέχεια, οι μαθητές κάνουν κλικ στο εικονίδιο «επόμενο» και οδηγούνται 
στην τέταρτη ερώτηση της παρουσίασης. 
Στην οθόνη του υπολογιστή εμφανίζονται τρία σχήματα: ένας κύβος, μία πυραμίδα 
και μία σφαίρα. Με ηχητικό μήνυμα οι μαθητές καλούνται να αναγνωρίσουν την 
πυραμίδα. 
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Οι μαθητές ενεργούν με τον ίδιο τρόπο, επιλέγοντας πρώτα τα σχήματα και 
λαμβάνοντας στη συνέχεια τα ανάλογα μηνύματα σωστής ή λανθασμένης επιλογής. 
Στη συνέχεια, οι μαθητές κάνουν κλικ στο εικονίδιο επόμενο και οδηγούνται στην 
πέμπτη ερώτηση της παρουσίασης. 
Ακολουθούν πέντε ερωτήσεις στις οποίες εμφανίζονται τυχαία τρία από τα τέσσερα 
σώματα και ζητείται από τους μαθητές να αναγνωρίσουν κάθε φορά κάποιο από 
αυτά.  
Συνεχίζοντας, οι μαθητές επιλέγουν το εικονίδιο για επιστροφή στην αρχική σελίδα. 
Είναι τώρα έτοιμοι να περάσουν στο τρίτο μέρος της εφαρμογής που είναι οι 
ερωτήσεις. 
Οι μαθητές, αφού επιστρέψουν στην αρχική σελίδα, κάνοντας κλικ στο εικονίδιο με 
το πρόσωπο, καλούνται να χρησιμοποιήσουν μόνοι τους πλέον το πρόγραμμα, με 
τον τρόπο που έχουν διδαχθεί κατά την παρουσίασή του.  
 Οι ερωτήσεις δημιουργούνται τυχαία κάθε φορά από το πρόγραμμα και είναι 
διαφορετικές σε κάθε υπολογιστή. 
Όταν οι μαθητές απαντήσουν σε όλες τις ερωτήσεις (8 συνολικά), μπορούν να 
εργαστούν όσες φορές και με όποια μέρη της εφαρμογής επιθυμούν. Μπορούν να 
περιηγηθούν στη γνωριμία των σχημάτων, στην παρουσίαση της εφαρμογής ή και 
να απαντήσουν πάλι σε ερωτήσεις. 
Οι ερωτήσεις δημιουργούνται τυχαία, κάθε φορά που οι μαθητές επιλέγουν να 
εργαστούν με αυτές. 

Δραστηριότητα 2η 
«H πλακόστρωση» 

(Προτείνεται για τις τάξεις Ε΄ – ΣΤ΄ ) 
Η συγκεκριμένη δραστηριότητα προσφέρεται για την εξοικείωση των μαθητών με 
τις έννοιες του εμβαδού του ορθογωνίου, του τετραγώνου και της περιμέτρου 
ορθογωνίου, καθώς τους ζητείται να τα υπολογίσουν και να εφαρμόσουν τις 
γνώσεις των μαθηματικών σε καθημερινά προβλήματα. 
Η δραστηριότητα αυτή είναι σχεδιασμένη στο περιβάλλον του λογισμικού του 
Micro worlds Pro. 
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Στους μαθητές δίνεται το παρακάτω πρόβλημα: 
Ο κύριος Κώστας θέλει να στρώσει με πλακάκια την περιοχή που απεικονίζεται με 
γκρι χρώμα. Μπορείς να τον βοηθήσεις να υπολογίσει τον αριθμό των πλακιδίων 
που θα χρειαστούν; Τέλος, προσπάθησε να στρώσεις την επιφάνεια και έλεγξε αν ο 
αριθμός των πλακιδίων που υπολόγισες είναι σωστός. 
Οι μαθητές έχουν τη δυνατότητα να αξιοποιήσουν τους δύο χάρακες, με τη βοήθεια 
των οποίων θα υπολογίσουν τις διαστάσεις των πλευρών των τετραγώνων και των 
ορθογωνίων. Μπορούν, επίσης, να χρησιμοποιήσουν τους κατάλληλους τύπους των 
εμβαδών των σχημάτων, για τον υπολογισμό των εμβαδών του ορθογωνίου και του 
τετραγώνου. Ο μαθητής, στην προσπάθεια του να πλακοστρώσει ο ίδιος την 
επιφάνεια θα έχει τη δυνατότητα να αντιληφθεί ότι για τον υπολογισμό του 
αριθμού των πλακιδίων θα πρέπει να εκτελέσει την πράξη της διαίρεσης.  
Ο μαθητής, θα αισθανθεί τη χαρά της ικανοποίησης, όταν καταφέρει να 
ολοκληρώσει το έργο της πλακόστρωσης και διαπιστώσει την επαλήθευση του 
αποτελέσματός του. Τέλος, θα αντιληφθεί τη χρησιμότητα των μαθηματικών στην 
επίλυση καθημερινών προβλημάτων.  
Παρατήρηση: Για να πλακοστρώσουν την επιφάνεια οι μαθητές, θα 
χρησιμοποιήσουν τις εντολές «αντιγραφή», «επικόλληση».  

Επέκταση του μικρόκοσμου 
Ο εκπαιδευτικός μπορεί να αλλάξει τα μεγέθη της επιφάνειας του πλακιδίου, της 
υπό πλακόστρωση γκρι επιφάνειας, αλλά και τα μεγέθη από τους χάρακες. 
Για να αλλάξουμε το μέγεθος ενός σχήματος ακολουθούμε την εξής διαδικασία: 
Δεξί κλικ πάνω στο σχήμα που θέλουμε να αυξομειώσουμε. 
Κλικ στο αναδυόμενο μενού, στην επεξεργασία. 
Στην ετικέτα οδηγία γράφουμε: ΘέσεΜέγεθος 50 και κάνουμε κλικ στο ΟΚ. 
Τέλος, κλικ πάνω στο σχήμα και γίνεται η αλλαγή.  
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Στην εντολή ΘέσεΜέγεθος 50 ο αριθμός 50 είναι ενδεικτικός. Ο εκπαιδευτικός έχει 
τη δυνατότητα να θέσει τον αριθμό της αρεσκείας του, ο οποίος όμως δεν πρέπει να 
υπερβαίνει τον αριθμό 160. 

 
Δραστηριότητα 3η 

«Ο Παπαγάλος» 
(Προτείνεται για τις τάξεις Β’- Γ’ - Δ΄ ) 

Η συγκεκριμένη δραστηριότητα προσφέρεται για την εξοικείωση των μαθητών με 
τα γεωμετρικά στερεά: τον κύβο, το ορθογώνιο παραλληλεπίπεδο, τον κύλινδρο, τη 
σφαίρα, τον κώνο και την πυραμίδα. 
Οι μαθητές κάνουν διπλό κλικ στο πλαίσιο «ΠΑΙΖΩ ΚΑΙ ΜΕΤΡΩ ΜΕ ΤΑ ΣΧΗΜΑΤΑ», 
μετά κάνουν διπλό κλικ στο πλαίσιο «5η Θεματική Ενότητα» και μετά κλικ στο 
αρχείο «Δραστηριότητα 5.3».  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Οι μαθητές καλούνται να κατασκευάσουν το παζλ της εικόνας με τον παπαγάλο που 
αποτελείται από τα κομμάτια διάφορων γεωμετρικών σχημάτων: ενός κύβου, δύο 
κώνων, πέντε κυλίνδρων, μίας σφαίρας, μίας πυραμίδας και δύο ορθογωνίων 
παραλληλεπιπέδων. Για να το κατασκευάσουν, θα πρέπει να περιστρέψουν και να 
μετατοπίσουν κατάλληλα τα κομμάτια των γεωμετρικών σχημάτων. Για να 
μετατοπίσουν ένα κομμάτι, κάνουν πρώτα κλικ στο κομμάτι που θέλουν να 
μετατοπίσουν και έπειτα το σύρουν στη θέση που θέλουν. Για να το περιστρέψουν, 
θα κάνουν κλικ στο σημάδι που υπάρχει πάνω σ’ αυτό. 
Με αυτό τον τρόπο, έχουν τη δυνατότητα να παρατηρήσουν τα γεωμετρικά στερεά 
από διάφορες οπτικές γωνίες.  
Τέλος, οι μαθητές καλούνται να απαντήσουν στην παρακάτω ερώτηση: 
Ερώτηση 
Με ποιο γεωμετρικό στερεό ταιριάζει το μάτι; 
Με ποιο γεωμετρικό στερεό ταιριάζουν τα πόδια; 
Με ποιο γεωμετρικό στερεό ταιριάζει ο λαιμός; 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
 Η παρακάτω εισήγηση αναφέρεται στο εκπαιδευτικό πακέτο «Κλάσματα – Ρητοί 
Αριθμοί» και από το οποίο έχουμε επιλέξει να παρουσιάσουμε τρεις 
δραστηριότητες. Το εκπαιδευτικό αυτό πακέτο έχει υλοποιηθεί στα πλαίσια του 
έργου «Νηρηίδες».  
Βασικός σκοπός του εκπαιδευτικού αυτού πακέτου είναι η υποστήριξη του έργου 
του διδάσκοντος, καθώς περιέχει μια πρώτη περιγραφή της κάθε δραστηριότητας, 
τη στοχοθεσία, μία ενδεικτική διδακτική προσέγγιση, αλλά και σχόλια για όλες τις 
ασκήσεις τις οποίες καλούνται να επιλύσουν οι μαθητές /τριες 
 
Εισαγωγή - Προβληματική 
Οι μαθητές/τριες δυσκολεύονται να κατανοήσουν τα κλάσματα, διότι αυτά 
παρουσιάζονται με μια μορφική πολλαπλότητα ως μέρος ενός όλου, ως ποσοστό, 
λόγος δύο μεγεθών, ως αποτέλεσμα σύγκρισης, ως προϊόν διαίρεσης (Hart, 1980, 
Dickson, Brown, Gibson, 1984, Δημητριάδης & Σολομωνίδου 1997, 2003). Η 
βιβλιογραφική έρευνα οδηγεί στο συμπέρασμα ότι οι μαθητές/τριες και οι 
μαθήτριες αντιλαμβάνονται την έννοια του κλάσματος καλύτερα ως μέρος 
επιφάνειας (Piaget, Inhelder & Szeminska, 1948, 1960, Hart 1980), χρειάζεται όμως 
προσοχή διότι αν κυριαρχήσει κατά τη διδασκαλία των κλασμάτων το μοντέλο 
μέρους-όλου μιας επιφάνειας, συσκοτίζεται η κατανόηση του κλάσματος ως 
αριθμού (Μπουραζάνας Κ 2005).  
Τα τελευταία χρόνια οι έρευνες επικεντρώνονται στη μελέτη των αρχικών ιδεών των 
παιδιών και των αναπαραστάσεων που αυτά δημιουργούν μέσω προσωπικής 
εμπειρίας σχετικά με σημαντικές μαθηματικές έννοιες, με στόχο να εξαχθούν 
συμπεράσματα που θα αξιοποιηθούν για τη βελτίωση της διδασκαλίας στην τάξη, 
ώστε οι μαθητές/ριες να κατανοούν αποτελεσματικά και σε βάθος τις έννοιες 
αυτές.  
Πολλοί ερευνητές έχουν διατυπώσει σειρά θεωριών για τη διευκόλυνση της 
διαδικασίας της μάθησης. Ο Freudenthal (αναφ. από Streefland, 2000) θεωρεί την 
εξερεύνηση πραγματικών καταστάσεων και φαινομένων ως σημείο εκκίνησης της 
μαθησιακής διαδικασίας. Οι μαθητές/ριες χρειάζονται αναπαραστάσεις, οι οποίες 
με κατάλληλη διδακτική παρέμβαση θα αποκρυσταλλωθούν σε νοητικές 
αναπαραστάσεις και συνακόλουθα, θα βοηθήσουν στην κατανόηση μαθηματικών 
εννοιών (Κολέζα Ε, 2000, Μπουραζάνας Κ 2005).  
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 Η κατανόηση από τους μαθητές/τριες των αρχικών εννοιών των κλασμάτων (σχέση 
μέρους-όλου, προϊόν διαίρεσης, κλασματική μονάδα) προϋποθέτει τη διερεύνηση 
των δυσκολιών που αντιμετωπίζουν και τον τρόπο που αντιλαμβάνονται τις έννοιες 
αυτές από την προσωπική τους εμπειρία.  
Προσπαθήσαμε να γίνει σαφής διάκριση των εννοιολογικών μορφών του ρητού 
αριθμού, για να διαπιστωθεί πόσες, ποιες εννοιολογικές μορφές μπορούμε να 
δεχθούμε και για ποιους λόγους. Δεν προχωρήσαμε σε αυθαίρετο διαχωρισμό 
αυτών των εννοιολογικών και διδακτικών εννοιών, αλλά μελετήσαμε τις 
υπάρχουσες έρευνες έως σήμερα:  
Οι Behr et al.(1992,1993) περιγράφουν τρεις τέτοιες μορφές: Μέρος – όλου, πηλίκο 
και τελεστής.  
Ο Kieren (1980, 1988) περιγράφει τέσσερις τέτοιες μορφές: Πηλίκο, μέτρηση, 
τελεστή και λόγο. Δεν αναφέρεται στην κατασκευή μέρους – όλου, διότι θεωρεί ότι 
διαχέεται στις περισσότερες από τις άλλες μορφές. 
Τέλος η Marshall (1993), ο Δαφέρμος (1998) και η Κολέζα (2000) συνδυάζοντας τις 
προηγούμενες απόψεις, επιχειρούν μια πιο σφαιρική θεώρηση των ρητών αριθμών 
διακρίνοντας πέντε μορφές: Μέρος- όλο, μέτρο, πηλίκο, λόγος και τελεστής. 
Από μαθηματική άποψη οι παραπάνω ερμηνείες έχουν ξεκάθαρο, πλήρες και 
διακριτό μεταξύ τους περιεχόμενο:  

 Η πρώτη ερμηνεία (μέρος -όλο), «βλέπει» το ρητό σαν κλάσμα. Ένα 
όλο χωρίζεται σε κ ίσα κομμάτια, κάθε κομμάτι συμβολίζεται ως 1/κ και αν 
αναφερόμαστε σε αρκετά (λ) κομμάτια χρησιμοποιούμε τον συμβολισμό 
λ/κ. Το «όλο», που διαμοιράζεται, μπορεί να είναι μια συνεχής ποσότητα 
(π.χ. μια γεωμετρική επιφάνεια) ή ένα σύνολο από διακριτά αντικείμενα. 
Για τη συνεχή ποσότητα καλό είναι να δίνονται αρκετά παραδείγματα με 
κυκλικά και ορθογώνια σχήματα, ενώ για τα διακριτά να χρησιμοποιούνται 
παραδείγματα με άρτιο και περιττό πλήθος αντικειμένων. 
 Στη δεύτερη ερμηνεία (ως μέτρο), ο ρητός λ/κ προκύπτει από την 
επανάληψη του μοναδιαίου κλάσματος 1/κ για τον καθορισμό μιας 
απόστασης.  
 Στη τρίτη ερμηνεία (ως λόγος), ο λόγος εκφράζει τη σχέση δύο 
ποσοτήτων: Το μέγεθος της μίας ποσότητας συγκρίνεται με το μέγεθος της 
άλλης ποσότητας. Στην έννοια αυτή μπορεί να γίνει μια διάκριση 
ερμηνειών του λόγου: σε εξωτερικό και εσωτερικό λόγο. Εξωτερικό λόγο 
ονομάζουμε το λόγο που ορίζει ένα νέο μέγεθος, το οποίο εκφράζει τη 
σχέση μεταξύ των δύο αρχικών μεγεθών (π.χ. ο λόγος διάστημα / χρόνο 
μας δίνει ένα νέο μέγεθος την ταχύτητα), ενώ ο εσωτερικός λόγος είναι 
ένας καθαρός αριθμός και προκύπτει ως λόγος δύο ίδιων ποσοτήτων.  
 Η τέταρτη ερμηνεία του ρητού (ως πηλίκο), όπως και η πρώτη (μέρος 
– όλο) έχει σχέση με μια διαμέριση. Στο πηλίκο λ/κ το λ δεν παριστά τα 
μέρη ενός όλου, αλλά την ποσότητα ή τα στοιχεία που θα κατανεμηθούν 
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ισομερώς, το δε κ τον αριθμό των μερών της διαμέρισης. Επιπλέον, τα κ 
και λ, αναπαριστούν διαφορετικά είδη πραγμάτων και δεν υπάρχει 
περιορισμός ώστε το λ<κ. Στην έννοια αυτή μπορεί να γίνει μια διάκριση 
ερμηνειών του πηλίκου: στη μεριστική ερμηνεία, κατά την οποία ο 
διαιρετέος μερίζεται σε τόσα μέρη όσα καθορίζει ο διαιρέτης και στη 
μετρική ερμηνεία, κατά την οποία ο διαιρέτης μετρά κάποια ποσότητα, η 
οποία επαναληπτικά εξάγεται από το διαιρετέο. Οι δύο αυτές ερμηνείες 
του πηλίκου αντιστοιχούν στη διαίρεση μερισμού και μέτρησης 
αντίστοιχα. 
 Στη πέμπτη ερμηνεία (ως τελεστής), ο ρητός λ/κ λειτουργεί ως μία 
«μηχανή ή συνάρτηση» που μετατρέπει μία ποσότητα σε μία άλλη. 
Δηλαδή ο τελεστής είναι ο πολλαπλασιαστής, με τον οποίο 
πολλαπλασιάζεται η αρχική ποσότητα για να προκύψει η τελική ποσότητα. 

Για τις παραπάνω ερμηνείες, παρά το ότι είναι ανεξάρτητες έννοιες, υπάρχουν 
σαφή ενοποιητικά στοιχεία τα οποία αποτελούν το συνεκτικό ιστό, που τις συνδέει 
μεταξύ τους. Τον αποτελούν οι έννοιες: α) της ισοδύναμης διαμέρισης 
(partitioning), β) του καθορισμού της μονάδας μέτρησης και γ) της ποσότητας που 
μετρά η καθορισθείσα μονάδα. (Δαφέρμος 1998, Κολέζα 2000, Μπουραζάνας Κ 
2005). 
Με βάση τους προηγούμενους προβληματισμούς δημιουργήσαμε ένα μοντέλο 
διδακτικής παρέμβασης με τη χρήση λογισμικού, με σκοπό να δώσουμε στους 
μαθητές/ριες τη δυνατότητα να κατανοήσουν καλύτερα την πολυμορφία των 
εννοιών, μέσω των αναπαραστάσεων και της εμπλοκής τους σε δραστηριότητες, να 
πειραματιστούν μέσα σε ένα αλληλεπιδραστικό περιβάλλον, ώστε να επινοήσουν 
στρατηγικές επίλυσης των προβλημάτων που τίθενται. 
Η εφαρμογή του σχεδίου διδασκαλίας στην τάξη είναι πιθανό να επιφυλάσσει 
ενδιαφέρουσες εκπλήξεις που μπορεί να προέρχονται από απρόσμενες διαδικασίες 
λύσης, ασυμβατότητες ή ελλείψεις των φύλλων εργασίας σύμφωνα με την εξέλιξη 
της διαδικασίας.  
 
Σας παρουσιάζουμε αναλυτικά τις δραστηριότητες. 
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Δραστηριότητα 1η 
Περιγραφή 

Η δραστηριότητα είναι σχεδιασμένη στο περιβάλλον του λογισμικού Macromedia 
Flash Player.  
Στο μικρόκοσμο υπάρχουν τρία πιάτα και διάφορα κουμπιά που επιτρέπουν στους 
μαθητές να χωρίζουν τις πίτσες σε όσα ίσα μέρη θέλουν. Η δραστηριότητα 
προτείνεται για την κατανόηση της έννοιας της διαίρεσης μερισμού, με υπέρβαση 
της μονάδας. 
Οι μαθητές καλούνται να λύσουν το πρόβλημα:  
Τρεις φίλοι αγόρασαν 4 πίτσες. Μπορείς να τους βοηθήσεις να τις μοιράσουν σε ίσα 
μέρη μεταξύ τους; 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Διδακτικοί στόχοι 
Με τη συγκεκριμένη δραστηριότητα επιδιώκεται οι μαθητές: 
Να εμβαθύνουν στην έννοια του ρητού ως πηλίκου. 
Να κατανοήσουν την έννοια της διαίρεσης μερισμού. 
Ενδεικτική διδακτική προσέγγιση 
Στο μικρόκοσμο δίνεται η δυνατότητα στους μαθητές να χωρίζουν την κάθε πίτσα 
σε όσα ίσα κομμάτια θέλουν και να τοποθετούν κατάλληλα τα κομμάτια της 
καθεμιάς στα πιάτα των τριών φίλων. Έτσι μπορούν να εξακριβώσουν εάν τα παιδιά 
έχουν πάρει από ίσα μέρη μεταξύ τους. Με αυτό τον τρόπο οι μαθητές 
πειραματίζονται, κάνουν υποθέσεις σχετικά με το πώς θα μπορούσαν να μοιράσουν 
τις πίτσες και ελέγχουν την ορθότητα των υποθέσεών τους. 
Η συγκεκριμένη δραστηριότητα είναι παρόμοια με την προηγούμενη με τη διαφορά 
ότι η ποσότητα της πίτσας που αντιστοιχεί σε καθένα από τους τρεις φίλους είναι 
περισσότερη της μίας πίτσας. Δηλαδή, στο συγκεκριμένο πρόβλημα έχουμε 
υπέρβαση της μονάδας και δίνεται έτσι, η δυνατότητα στους μαθητές να 
κατανοήσουν την έννοια του «καταχρηστικού» κλάσματος. 
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Δραστηριότητα 2η 

Περιγραφή 
Η δραστηριότητα είναι σχεδιασμένη στο περιβάλλον του λογισμικού Macromedia 
Flash Player. Στο μικρόκοσμο υπάρχουν πέντε πιάτα και διάφορα κουμπιά που 
δίνουν τη δυνατότητα στους μαθητές να χωρίζουν τις πίτσες σε όσα ίσα μέρη 
θέλουν. Οι μαθητές καλούνται να λύσουν το παρακάτω πρόβλημα:  
Σε μια παρέα ήταν δύο κορίτσια και τρία αγόρια. Τα κορίτσια μοιράστηκαν μία 
πίτσα και τα αγόρια άλλες δύο. Μπορείς να βρεις ποιοι έφαγαν περισσότερη πίτσα; 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Διδακτικοί στόχοι 
Με τη συγκεκριμένη δραστηριότητα επιδιώκεται οι μαθητές: 
Να εμβαθύνουν στην έννοια του ρητού ως λόγου. 
Να εξοικειωθούν με τη σύγκριση λόγων.  
Ενδεικτική διδακτική προσέγγιση 
Η δραστηριότητα αυτή ωθεί τους μαθητές να ασχοληθούν με ένα πραγματικό 
πρόβλημα, το οποίο θα τους βοηθήσει να επινοήσουν τρόπους σύγκρισης των 
κλασμάτων. Στο μικρόκοσμο δίνεται η δυνατότητα στους μαθητές να χωρίζουν τις 
πίτσες σε όσα ίσα κομμάτια θέλουν την καθεμία, να μετακινούν έπειτα τα κομμάτια 
στα πιάτα των πέντε παιδιών της παρέας, να τα περιστρέφουν ώστε να τα 
τοποθετούν κατάλληλα και να παρατηρούν την ποσότητα της πίτσας που πήρε το 
κάθε παιδί σύμφωνα με τα δεδομένα του προβλήματος.  
Σκοπός της δραστηριότητας είναι οι μαθητές να πειραματισθούν, να κάνουν τις 
υποθέσεις τους σχετικά με τον τρόπο που θα μπορούσαν να μοιράσουν τις πίτσες 
και τέλος, να ελέγξουν την ορθότητα των υποθέσεών τους. 
Ενδεικτικά αναφέρουμε ότι οι μαθητές μπορούν να επιλύσουν το πρόβλημα με δύο 
τρόπους.  
1ος τρόπος: 
Συγκρίνοντας τους «εξωτερικούς» λόγους  
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Στην περίπτωση αυτή οι μαθητές, για να συγκρίνουν τα δύο κλάσματα μπορούν να 
σκεφθούν ότι, για να ήταν ισοδύναμα τα κλάσματα, θα έπρεπε, αφού οι πίτσες στο 
πρώτο κλάσμα είναι διπλάσιες από τις πίτσες του δευτέρου κλάσματος, τότε και τα 
αγόρια του πρώτου κλάσματος να είναι διπλάσια από τα κορίτσια του δευτέρου 
κλάσματος, δηλαδή να είναι 4. Στο πρόβλημα μας είναι λιγότερα, άρα θα φάνε 
περισσότερη πίτσα. Ένας άλλος τρόπος σύγκρισης των δύο κλασμάτων είναι, να τα 
μετατρέψουν σε ισοδύναμα ομώνυμα και έπειτα να τα συγκρίνουν. 
2ος τρόπος: 
Συγκρίνοντας τους «εσωτερικούς» λόγους. 



ί
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ί

ό
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. Στην περίπτωση αυτή οι μαθητές μπορούν να 
συγκρίνουν τα δύο κλάσματα σκεφτόμενοι αναλόγως και με τον πρώτο τρόπο. 

 
 

Δραστηριότητα 3η 
Περιγραφή 

  
Η δραστηριότητα αυτή είναι σχεδιασμένη στο περιβάλλον του λογισμικού 
MicroWorlds Pro. Στο μικρόκοσμο υπάρχει ένας αθλητής που βαδίζει σε μία 
διαδρομή στην οποία υπάρχουν δέκα στάσεις σε ίσες αποστάσεις, ένα χρονόμετρο, 
ένας μεταβολέας και μερικά κουμπιά του MicroWorlds Pro που εξυπηρετούν τη 
λειτουργία του μικρόκοσμου. Οι μαθητές έχουν τη δυνατότητα να μετακινούν το 
δείκτη του μεταβολέα στον αριθμό των στάσεων που θέλουν να βαδίσει ο αθλητής 
και να χρονομετρούν τον αθλητή. 
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Διδακτικοί στόχοι 
Με τη συγκεκριμένη δραστηριότητα επιδιώκεται οι μαθητές: 
Να εξασκηθούν με την έννοια του κλάσματος ως τελεστή (συντελεστή). 
Να κάνουν πράξεις με δεκαδικούς αριθμούς. 
Ενδεικτική διδακτική προσέγγιση 
Οι μαθητές έχουν τη δυνατότητα αξιοποιώντας τις δυνατότητες του μικρόκοσμου 
να μετακινούν το δείκτη του μεταβολέα στον αριθμό των στάσεων που θέλουν να 
βαδίσει ο αθλητής και να παρατηρούν πόσο χρόνο κάνει ο αθλητής να βαδίσει ένα 
ορισμένο διάστημα. 
Για παράδειγμα, εάν ζητήσουν από τον αθλητή να βαδίσει όλη τη διαδρομή και τον 
χρονομετρήσουν, θα διαπιστώσουν ότι ο χρόνος που απαιτείται είναι 50 
δευτερόλεπτα. Εάν ζητήσουν από τον αθλητή να βαδίσει το διάστημα μεταξύ δύο 
στάσεων και μετρήσουν το χρόνο, θα διαπιστώσουν ότι χρειάζεται 5 δευτερόλεπτα, 

δηλαδή 10

1

50

5


 του χρόνου που χρειάζεται για τη συνολική διαδρομή. O 
κλασματικός αυτός αριθμός είναι ο τελεστής (πολλαπλασιαστής) με τον οποίο 
πρέπει να πολλαπλασιαστεί η συνολική διαδρομή, για να μας δώσει την απόσταση 
μεταξύ δύο στάσεων. Επομένως, η απόσταση μεταξύ των δύο στάσεων είναι το 

1/10 της συνολικής διαδρομής, δηλαδή 
60600

10

1


 μέτρα, αφού όλη η διαδρομή 
από το σπίτι μέχρι την καλύβα είναι 600 μέτρα.  
Για να υπολογίσουν οι μαθητές, πόσο χρόνο κάνει να βαδίσει ο αθλητής το μέρος 
της διαδρομής που είναι από την 3η έως την 8η στάση, θα μετρήσουν τα 
διαστήματα που υπάρχουν μεταξύ των δύο στάσεων, δηλαδή 8 – 3 = 5. Άρα, ο 
αθλητής θα χρειαστεί τον πενταπλάσιο του χρόνου που χρειάζεται για να βαδίσει το 
διάστημα μεταξύ δύο στάσεων. Δηλαδή, θα χρειαστεί 5 Χ 5 = 25 δευτερόλεπτα. Οι 
μαθητές έχουν τη δυνατότητα να επαληθεύσουν τον υπολογισμό τους, ζητώντας 
από τον αθλητή να βαδίσει από την 3η στάση έως την 8η στάση και να τον 
χρονομετρήσουν.  
Για να υπολογίσουν οι μαθητές πόσα μέτρα είναι το διάστημα μεταξύ της τρίτης και 
της όγδοης στάσης, θα σκεφτούν ότι είναι τα 5/10 της συνολικής απόστασης, 

δηλαδή 
300600

10

5


ή 0,5 x 600 = 300 μέτρα. Επίσης, είναι η πενταπλάσια 
απόσταση από το διάστημα μεταξύ δύο στάσεων, οπότε 5 Χ 60 = 300 μέτρα. 
Στο μικρόκοσμο προτιμήσαμε ο αριθμός των στάσεων ολόκληρης της διαδρομής να 
είναι δέκα, για να διευκολύνει τους μαθητές και στην έννοια των δεκαδικών 
αριθμών. 
 
Στο φύλλο εργασίας των μαθητών υπάρχουν οι παρακάτω ερωτήσεις: 
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Ερώτηση 1 
Μπορείς να βρεις πόσο χρόνο κάνει ο αθλητής, για να βαδίσει ολόκληρη τη 
διαδρομή; 
Ερώτηση2 
Μπορείς να υπολογίσεις πόσο χρόνο κάνει ο αθλητής, για να βαδίσει το διάστημα 
μεταξύ δύο στάσεων, εξέτασε εάν ο χρόνος που υπολόγισες είναι σωστός.  
Μπορείς να βρεις πόσο μέρος του συνολικού χρόνου είναι ο χρόνος που χρειάζεται, 
για να βαδίσει από την 3η στάση έως την 8η στάση;  
Ερώτηση 3 
Μπορείς να βρεις πόσο μέρος του συνολικού χρόνου είναι ο χρόνος που χρειάζεται 
o αθλητής, για να βαδίσει από την 3η στάση έως την 8η στάση;  
Ερώτηση 4 
Μπορείς να βρεις πόσο μέρος της διαδρομής είναι το διάστημα μεταξύ δύο 
διαδοχικών στάσεων; 
Ερώτηση 5 
Μπορείς να βρεις πόσα μέτρα είναι το διάστημα μεταξύ δύο διαδοχικών στάσεων, 
εάν το μήκος όλης της διαδρομής από το σπίτι έως την καλύβα είναι 600 μέτρα;  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Οι Σχολικοί Σύμβουλοι έχουν ως έργο τους τη συνεχή καθοδήγηση και υποστήριξη 
των εκπαιδευτικών της περιοχής ευθύνης τους, για την καλύτερη δυνατή παροχή 
εκπαίδευσης στα σχολεία. Βασικά εργαλεία για την πραγματοποίηση του έργου τους 
αποτελούν οι επιτόπιες επισκέψεις στις σχολικές μονάδες και η οργάνωση 
επιμορφωτικών δράσεων κυρίως με τη μορφή σεμιναρίων με ποικίλα θέματα με 
βάση την ανίχνευση αναγκών των εκπαιδευτικών. Στην παρούσα ανακοίνωση 
παρουσιάζουμε ένα πληροφοριακό σύστημα για την υποστήριξη του 
επιμορφωτικού έργου των Σχολικών Συμβούλων, το οποίο συμβάλει στη 
διευκόλυνση και αποτελεσματικότητα του έργου τους. Η υποστήριξη αυτή 
παρέχεται με τη λειτουργία πρωτότυπης εφαρμογής βασισμένης στο για τη 
διαχείριση των επισκέψεων – συναντήσεων με εκπαιδευτικούς σε σχολεία και την 
οργάνωση – διαχείριση – υποστήριξη επιμορφωτικών σεμιναρίων. Μέσα από το 
λιτό περιβάλλον της προτεινόμενης εφαρμογής, ο Σχολικός Σύμβουλος έχει τη 
δυνατότητα να έχει τακτοποιημένα και με απλό τρόπο οργανωμένα τα αρχεία και τα 
δεδομένα των δράσεων του. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα την εύκολη και γρήγορη 
πρόσβασή τους όποτε το χρειάζεται μέσα από μία web-based εφαρμογή η οποία 
μπορεί να χρησιμοποιηθεί από οποιονδήποτε υπολογιστή ή κινητή συσκευή 
(computer, tablet ή Smartphone) με πρόσβαση στο Διαδίκτυο, για την έκδοση 
βεβαιώσεων συμμετοχής και την ανάκτηση των πληροφοριών που απαιτούνται για 
την υποστήριξη του επιμορφωτικού του έργου. 
 
Εισαγωγή - Προβληματική 
Στην σχολική μονάδα για την εξέλιξη του εκπαιδευτικού απαραίτητη είναι η 
συμβολή και καθοδήγηση ενός συμβούλου. Οι Σχολικοί Σύμβουλοι, έργο των 
οποίων είναι η συνεχή καθοδήγηση και υποστήριξη των εκπαιδευτικών της 
περιοχής τους, με απώτερο σκοπό την παράδοση της καλύτερης δυνατής ποιότητας 
γνώσης στους εκπαιδευόμενους. Βασικό εργαλείο για την πραγματοποίηση του 
έργου τους αποτελεί η οργάνωση εκπαιδευτικών σεμιναρίων με ποικίλα θέματα 
που προκύπτουν από την σχολική καθημερινότητα. Τα θέματα των σεμιναρίων 
αυτά μπορεί να είναι είτε γενικής φύσης όπως ζητήματα που έχουν να κάνουν με 
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την παρουσίαση κάποιου νέου εκπαιδευτικού νόμου είτε με καθαρά επιστημονικά 
θέματα όπως η παρουσίαση μιας γλώσσας προγραμματισμού. 
Το ερευνητικό ενδιαφέρον στρέφεται εδώ και χρόνια στην επιμόρφωση των 
εκπαιδευτικών, θεωρώντας την ως έναν από τους καθοριστικούς παράγοντες 
βελτίωσης της ποιότητας της παρεχόμενης εκπαίδευσης και τελικώς της μάθησης 
των μαθητών (Darling Hammond, L., Holtzman, D., Gatlin, S.J. & Heilig, J.V., 2005).  
Ένα από τα προβλήματα για την κάλυψη αυτής της ανάγκης είναι η τεχνολογική 
υποστήριξη για τη διοργάνωση και διεξαγωγή των σεμιναρίων. 
Σκοπός της εργασίας αυτή είναι η ανάλυση αναγκών, ο σχεδιασμός και η 
δημιουργία μίας εφαρμογής σε Web περιβάλλον με τη χρήση δωρεάν εργαλείων 
ανάπτυξης για την τεχνολογική υποστήριξη της διοργάνωσης επιμορφωτικών 
σεμιναρίων από Σχολικούς Συμβούλους 
Ειδικότερα τα ερευνητικά ερωτήματα τα οποία τέθηκαν ήταν: 

1. Ποιες είναι οι μέθοδοι που χρησιμοποιούν μέχρι σήμερα οι σχολικοί 
σύμβουλοι όταν θέλουν να διοργανώσουν και διαχειριστούν ένα 
επιμορφωτικό σεμινάριο; 

2. Η συχνότητα παροχής επιμορφωτικών σεμιναρίων είναι τέτοια που 
δικαιολογεί την τεχνική υποστήριξη της και ποιας μορφής; 

3. Ποια είναι τα ζητήματα ασφαλείας που μπορεί να προκύψουν από την 
δημιουργία μίας εφαρμογής μιας και θα αποθηκεύονται σε αυτά προσωπικά 
δεδομένα; 

Στην εργασία αυτή παρουσιάζουμε την ανάπτυξη πληροφοριακού συστήματος για 
την υποστήριξη του επιμορφωτικού έργου των Σχολικών Συμβούλων. Οι 
δυνατότητες αυτές παρέχονται κατά κύριο λόγο μέσα από την δημιουργία μιας web 
εφαρμογής, η οποία υποστηρίζει τεχνολογικά την δημιουργία και οργάνωση των 
επιμορφωτικών σεμιναρίων, χρησιμοποιώντας έναν υφιστάμενο web server, με τη 
χρήση ιστοσελίδων που περιέχουν κώδικα JavaScript, Php πάνω σε βάση 
δεδομένων MySQL.  
 
Θεωρητικό Πλαίσιο 
Ο όρος επιμόρφωση χρησιμοποιείται στην βιβλιογραφία για να δηλώσει τις 
προγραμματισμένες δραστηριότητες που αποσκοπούν στην συμπλήρωση του 
γνωστικού υπόβαθρου των εκπαιδευτικών, τον εμπλουτισμό των επαγγελματικών 
τους δεξιοτήτων και τη βελτίωση και ανάπτυξή τους κατά τη διάρκεια της 
επαγγελματικής τους σταδιοδρομίας (Γκότοβος, 1992). Η αναγκαιότητα της 
επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών και η συσχέτιση της επιμόρφωσης με την 
προσωπική και επαγγελματική τους ανάπτυξη έχει βαρύνουσα σημασία για 
ολόκληρη την εκπαιδευτική κοινότητα (Τρούλης, 1985). 
Ο εκπαιδευτικός είναι ένας επαγγελματίας ο οποίος στην αρχή της επαγγελματικής 
του καριέρας εκπαιδεύτηκε σε κάποιο Πανεπιστημιακό Ίδρυμα. Στη συνέχεια 
εντάχθηκε στο εκπαιδευτικό σύστημα, για παράδειγμα διορίστηκε σε κάποια 
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σχολική μονάδα, ενώ στην πορεία της επαγγελματικής του ζωής συνεχίζει να 
διευρύνει τις αρχικά αποκτηθείσες γνώσεις με κάποιας μορφής επιμόρφωση.  
Θα μπορούσαμε εδώ να αναφέρουμε για παράδειγμα έναν εκπαιδευτικό 
πληροφορικής, ο οποίος αποφοίτησε από το πανεπιστήμιο έχοντας γνώση 
αποκλειστικά και μόνο από γλώσσες προγραμματισμού που στηρίζονται στο 
δομημένο μοντέλο. Μετά από πολλά χρόνια ο εκπαιδευτικός αυτός διορίζεται, όταν 
πλέον οι γλώσσες προγραμματισμού αυτές δεν χρησιμοποιούνται και έχουν 
αντικατασταθεί από άλλες, όπως π.χ. αντικειμενοστραφείς. Ο εκπαιδευτικός 
εμπλουτίζει εν συνεχεία τις γνώσεις του είτε με επιμόρφωση είτε βέβαια 
στηριζόμενος στην προσωπική του επαγγελματική ακεραιότητα όπου με προσωπική 
μελέτη διευρύνει τις γνώσεις του.  
Η πραγματικότητα όμως που διαμορφώνεται τα τελευταία χρόνια αφορά στο ότι η 
απόκτηση γνώσης είναι μια διαδικασία η οποία εκτείνεται σε όλη τη διάρκεια ζωής 
ενός ανθρώπου και σε οποιονδήποτε χώρο και να βρίσκεται. Με αυτό τον τρόπο, ο 
εκπαιδευτικός καλείται να διαδραματίσει ένα νέο ρόλο στα σχολικά δεδομένα 
(Schoen, 1983). Ο ρόλος αυτός θέτει ως βασική προτεραιότητα τη βελτίωση της 
κατάρτισης του εκπαιδευτικού, ο οποίος αντιμετωπίζεται πλέον ως επαγγελματίας 
«στοχαζόμενος» ενώ παράλληλα εισέρχεται στον χώρο των εκπαιδευτικών όπως 
όλοι οι επαγγελματίες οι οποίοι αποκτούν νέες γνώσεις στηριζόμενοι στις παλιές 
(Cochran-Smith, 2001) 
Η επιμόρφωση ή επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού περιλαμβάνει μία 
σειρά από τυπικές διαδικασίες όπως σεμινάρια, ή άτυπες διαδικασίες όπως 
ανάγνωση περιοδικών. Έτσι, μετά το πέρας της Τυπικής Εκπαίδευσης που 
ακολουθούν όλοι οι εκπαιδευτικοί, δηλαδή σύμφωνα με τους (Coombs & Ahmed, 
1974) «το ιεραρχημένο, οργανωμένο και χρονικά δομημένο εκπαιδευτικό σύστημα 
που ξεκινάει από το νηπιαγωγείο και καταλήγει στο πανεπιστήμιο», συνίσταται η 
συμμετοχή τους σε μόνιμους μηχανισμούς επιμόρφωσης οι οποίοι κάνουν πιο 
αποτελεσματική την διαδικασία της επιμόρφωσης και της σύνδεση της παλαιότερης 
γνώσης με την νέα (Lieberman, 1994). 
Οι επιμορφωτικές δράσεις στην τυπική εκπαίδευση παρουσιάζουν αδυναμίες οι 
οποίες είναι αποτέλεσμα μιας συνεχούς εξελισσόμενης διαδικασίας και η 
κατηγοριοποίηση τους είναι αποτέλεσμα μιας μικρής δημοσκόπησης που 
πραγματοποιήθηκε σε μία εκπαιδευτική μονάδα: 

 Υπάρχει έλλειψη συνέπειας και συνέχειας ανάμεσα στις διάφορες 
επιμορφωτικές δράσεις. 

 Δεν υπάρχει συγκροτημένο σχέδιο επιμόρφωσης ευαισθητοποίησης και 
έγκαιρης ενημέρωσης, που πολλές φορές οδηγεί απλά στην 
αποσπασματική εφαρμογή διάφορων δράσεων οι οποίες δεν συμβάλουν 
ουσιαστικά στην επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών. 
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Υπάρχει επικάλυψη αρμοδιοτήτων ανάμεσα στους φορείς που υλοποιούν τις 
επιμορφώσεις. 

 Υπάρχουν διάφορα προβλήματα οργάνωσης και χρόνου (μικρή διάρκεια) 
στις επιμορφωτικές δράσεις.  

 Πολλά από τα αντικείμενα για τα οποία γίνεται η επιμόρφωση 
προσεγγίζονται απλά και επιφανειακά και δε λαμβάνεται υπ' όψιν ότι 
απευθύνονται τα σεμινάρια αυτά σε ενήλικες. 

 Πολλά από τα σεμινάρια αυτά γίνονται κατά τη διάρκεια του ωρολογίου 
προγράμματος των εκπαιδευτικών γεγονός που προκαλεί διάφορα 
προβλήματα στη λειτουργία των σχολικών μονάδων. 

 Έλλειψη συνέχειας, δηλαδή πολλές τέτοιες δράσεις πραγματοποιούνται 
μετά από πολύ μεγάλο χρονικό διάστημα από την αρχική επιμόρφωση 
των εκπαιδευτικών. 

 Τέλος, υπάρχει έλλειψη ειδικών παρεμβάσεων όπως πχ. στις ειδικότητες 
της Τεχνολογικής εκπαίδευσης. 

 
Ο Σχολικός Σύμβουλος και η Επιμόρφωση 
Ένας από τους καθοριστικότερους φορείς της επιμόρφωσης είναι ο Σχολικός 
σύμβουλος. Καθήκον του Σχολικού συμβούλου είναι να πραγματοποιεί δράσεις 
ενδοϋπηρεσιακής, υποχρεωτικής ή προαιρετικής επιμόρφωσης βραχείας διάρκειας. 
Σύμφωνα με το νόμο 1304/82, ο οποίος ρυθμίζει τον ρόλο του Σχολικού συμβούλου 
με τη σύγχρονη μορφή του, αυτός έχει τρεις σημαντικές αποστολές:  

• την επιστημονική και παιδαγωγική καθοδήγηση των εκπαιδευτικών της 
ειδικότητάς του, 

• την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, 
• και την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου. 

Συγκεκριμένα, στον παραπάνω νόμο και ιδιαίτερα στην παράγραφο δ του άρθρου 9 
αναφέρει ότι οι Σχολικοί σύμβουλοι: «…συγκαλούν τους εκπαιδευτικούς της 
περιοχής σε συσκέψεις και οργανώνουν ενημερωτικά σεμινάρια, εκτός του 
ωραρίου διδασκαλίας τους, για να εκτιμήσουν την πορεία του προγραμματισμένου 
διδακτικού έργου, να μεθοδεύσουν τις αναγκαίες προσαρμογές, να συντονίσουν 
την ύλη και να εφαρμόσουν νέες μεθόδους. Στις παραπάνω συναντήσεις 
ενημερώνουν τους εκπαιδευτικούς στα σύγχρονα επιστημονικά, παιδαγωγικά και 
διδακτικά θέματα. Η ενημέρωση μπορεί να γίνει και με τη συμμετοχή ειδικών 
επιστημόνων και παιδαγωγών.» 
Επομένως ο Σχολικός Σύμβουλος καλείται να: 

 να αφουγκράζεται τις εξελίξεις γύρω από την ειδικότητά του,  
 να εκτιμά την αναγκαιότητα της συνεχούς επιμόρφωσης των 

εκπαιδευτικών,  
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 να μελετά τα προγράμματα σπουδών και να αποκρίνεται στα τοπικά 
αιτήματα της κάθε γεωγραφικής περιοχής στην οποία έχει αναλάβει το 
ρόλο του συμβούλου για παροχή βοήθειας σε θέματα διδασκαλίας. 

 
Οργάνωση και διεξαγωγή Σεμιναρίων 
Ο όρος «Σεμινάριο» αναφέρεται στην συγκέντρωση ατόμων με ένα κοινό σκοπό ή 
κοινό επίπεδο γνώσεων, ώστε να βρεθούν όλοι μαζί και να επιμορφωθούν σε ένα ή 
περισσότερα θέματα (Κλαίρης Χ., 2007). Στην περίπτωση των σεμιναρίων 
επιμόρφωσης στην τυπική εκπαίδευση, αναφερόμαστε τις περισσότερες φορές σε 
«βραχείας» διάρκειας, «ενδοϋπηρεσιακά» σεμινάρια που καλούνται οι 
εκπαιδευτικοί της τυπικής εκπαίδευσης να παρακολουθήσουν είτε υποχρεωτικά 
είτε προαιρετικά. Ο συγκεκριμένος τύπος σεμιναρίων έρχεται συνήθως να καλύψει 
την ταχεία ανάπτυξη των επιστημών που αντιπροσωπεύουν οι εκπαιδευτικοί και 
μερικές φορές την ανεπαρκή εκπαίδευση σε θέματα διδακτικής των μαθημάτων 
τους (Γρηγοριάδου Μ., 2004). 
Η συγκέντρωση αυτή ή ομαδική συμβουλευτική συνάντηση/τηλεσυνάντηση 
(ΟΣΣ/ΟΣΤ) μπορεί να γίνει:  

• «δια ζώσης», δηλαδή να βρεθούν όλοι σε ένα φυσικό χώρο (Εικόνα 1), 
• «on line», χρησιμοποιώντας ψηφιακά μέσα τα οποία ασύγχρονα ή σύγχρονα 

μέσω τηλεδιάσκεψης είτε άλλες πλατφόρμες ηλεκτρονικής μάθησης, 
• συνδυασμός (Blended) των δύο παραπάνω (Εικόνα 2). 

Με τον όρο «δια ζώσης» εννοούμε ότι υπάρχει φυσική παρουσία του εισηγητή και 
των εκπαιδευτικών σε ένα φυσικό χώρο κάποια συγκεκριμένη ώρα και ημερομηνία. 
Αναφερόμαστε βεβαίως στον κλασικό τύπο σεμιναρίου όπως τον έχουμε γνωρίσει 
τα τελευταία χρόνια.  

 
Εικόνα 1: Περίπτωση δια ζώσης σεμιναρίου 
Ο τύπος των εξ αποστάσως με τη βοήθεια του Διαδικτύου σεμιναρίου κερδίζει τα 
τελευταία χρόνια όλο και μεγαλύτερο μερίδιο στον τομέα της επιμόρφωσης. Με τη 
βοήθεια του διαδικτύου και του ειδικού λογισμικού υποστήριξης on line 
επιμόρφωσης, όπως για παράδειγμα το Moodle-LAMS, ο σχολικός σύμβουλος 
μπορεί να επιμορφώσει εκπαιδευτικούς χωρίς να υπάρχει η ανάγκη για μετακίνηση 
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και συνεύρεσή τους σε κοινό τόπο. Αυτό είναι πολύ σημαντικό για τις περιοχές που 
είναι προβληματικές από άποψη μετακίνησης όπως τα νησιά του Αιγαίου.  
Μια ειδική κατηγορία αποτελούν τα webinars τα οποία βασίζονται στον παγκόσμιο 
ιστό (π.χ. Webinars για ΠΕ19-20 και όχι μόνο! 
(http://blogs.sch.gr/webinarspe1920/). 
Τέλος, ο μεικτός τύπος σεμιναρίου αναφέρεται στην περίπτωση όπου συνήθως ή 
στην αρχή ή στο τέλος του σεμιναρίου υπάρχει φυσική παρουσία και στη συνέχεια 
το σεμινάριο συνεχίζεται με διάφορες εξ αποστάσεως μεθόδους. 

 
Εικόνα 2: Περίπτωση μεικτού σεμιναρίου 
Τα πλεονεκτήματα της διά ζώσης επιμόρφωσης έχουν να κάνουν με την ανθρώπινη 
επαφή ανάμεσα στους επιμορφωμένους που επιφέρει αμεσότερη ανταλλαγή 
απόψεων πάνω στα θέματα που επιμορφώνονται. Από την άλλη τα εξ αποστάσεως 
επιμορφωτικά σεμινάρια μειώνουν τα προβλήματα που έχουν σχέση με την 
απόσταση όποως έξοδα και χρόνος μετακίνησης.  
Συστήματα Υποστήριξης Διεξαγωγής Επιμορφωτικών Σεμιναρίων  
Όταν ένας Σχολικός Σύμβουλος αποφασίσει να διοργανώσει ένα επιμορφωτικό 
σεμινάριο, είναι ποικίλα τα θέματα που πρέπει από την μία πλευρά να εξετάσει και 
από την άλλη να αντιμετωπίσει. Ο σχολικός σύμβουλος έχει στην διάθεση του ένα 
ανθρώπινο δυναμικό από εκπαιδευτικούς οι οποίοι μπορούν να συνδράμουν στο 
έργο της επιμόρφωσης μέσα από την εθελοντική συμμετοχή τους σε αυτή. Όμως 
συχνότερα, λαμβάνει ο ίδιος τη θέση του εισηγητή -επιμορφωτή, ιδιαίτερα στα 
σεμινάρια αυτά όπου καλούνται να παρουσιάσουν τις νεότερες εξελίξεις πχ. στα 
προγράμματα σπουδών ή ακόμα και σχετικά με καινούρια μαθήματα που 
εισάγονται σε κάποια τάξη. Από την άλλη πλευρά, υπάρχουν και πολλές ιδιωτικές 
εταιρίες ορμώμενες από την ανάγκη πχ. να διαφημίσουν τα προϊόντα τους μπορούν 
να βοηθήσουν τοποθετώντας ειδικούς στην θέση του εισηγητή σε επιμορφωτικά 
σεμινάρια.  
Δεδομένου ότι η όλη οργάνωση και εισήγηση του σεμιναρίου γίνεται μεταξύ και 
πολλών άλλων υποχρεώσεων του Σχολικού Συμβούλου, καθίσταται απόλυτα 
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κατανοητό η ανάγκη ύπαρξης μιας εφαρμογής η οποία θα εξυπηρετεί στην 
οργάνωση του εκάστοτε σεμιναρίου στον βέλτιστο χρόνο και με τον ελάχιστο κόπο 
Από την ανάλυση αναγκών διακρίνουμε τις σημαντικότερες αρμοδιότητες ενός 
Σχολικού Συμβούλου, όπως αυτές αποτυπώθηκαν από τις συνεντεύξεις τους και τη 
μελέτη του θεσμικού πλαισίου, ώστε να αναδείξουμε ακόμα περισσότερο τη 
σημαντικότητα της προτεινόμενης εφαρμογής:  

 Διαχείριση εκπαιδευτικής πολιτικής και υποστήριξης για εφαρμογές 
εκπαιδευτικών καινοτομιών στο τομέα ευθύνης. 

 Πρόταση προγράμματος εφαρμογής του προγράμματος σπουδών της 
ειδικότητας. 

 Ανάληψη πρωτοβουλιών επιμόρφωσης εκπαιδευτικών και ενθάρρυνση 
ενδοσχολικών προσπαθειών επιμόρφωσης. 

 Συμμετοχή στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου των 
εκπαιδευτικών – Καταγραφή αδυναμιών στην υλοποίηση αυτού. 

 Εφαρμογή ειδικού προγράμματος επιμόρφωσης εκπαιδευτικών σε 
περίπτωση συγκεκριμένου προβλήματος ή αδυναμίας. 

 Ενθάρρυνση κάθε νέας μεθόδου διδασκαλίας, αποδεδειγμένης 
επιστημονικά για την προαγωγή του έργου της εκπαίδευσης. 

Στην διαχείριση του ανθρώπινου δυναμικού εκπαιδευτικών σχολικών μονάδων 
υπάρχουν τρία χαρακτηριστικά τα οποία είναι ξεχωριστά σε σχέση με όλους τους 
άλλους κλάδους του δημόσιου τομέα και επηρεάζουν την επιμόρφωση:  

• Διαχρονικότητα (ένα σημαντικό ποσοστό εκπαιδευτικών συνήθως 
μετακινείται από χρονιά σε χρονιά) 
• Διαφορετικοί χώροι (υπάρχουν εκπαιδευτικοί που διδάσκουν σε 
διαφορετικά σχολεία την ίδια σχολική χρονιά) 
• Διαφορετικά μαθήματα (οι εκπαιδευτικοί καλούνται να διδάξουν 
διαφορετικά κάθε χρονιά μαθήματα) 

Τα έγγραφα που απαιτούνται για την οργάνωση και την επιτυχή διεξαγωγή ενός 
σεμιναρίου χωρίζονται στις παρακάτω κατηγορίες: α) Υπηρεσιακά έγγραφα (Εικόνα 
3) β) Έγγραφα - υλικό του σεμιναρίου  
Η πρώτη κατηγορία αναφέρεται στα έγγραφα που απαιτούνται πρώτα απ' όλα για 
την έγκριση της διεξαγωγής του σεμιναρίου. Η έγκριση δίνεται από την αρμόδια 
προϊστάμενη αρχή, δηλαδή από τον διευθυντή εκπαίδευσης προς τον Σχολικό 
Σύμβουλο και με βάση αυτήν προχωράει στη διεξαγωγή του σεμιναρίου.  
Στη συνέχεια υπάρχουν έγγραφα τα οποία αναφέρονται στην δέσμευση του χώρου 
που θα πραγματοποιηθεί το σεμινάριο και τέλος μέσω εγγράφου ανακοινώνεται 
στις σχολικές μονάδες, οι οποίες οφείλουν να ενημερώσουν τους αρμόδιους 
εκπαιδευτικούς, η διεξαγωγή του συγκεκριμένου επιμορφωτικού σεμιναρίου. Το 
έγγραφο αυτό ακολουθείται από ένα σύνολο λεπτομερειών σχετικά με τη 
διεξαγωγή του σεμιναρίου, όπως ο τρόπος πραγματοποίησής του, ο αριθμός των 



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

597 
 

συμμετεχόντων και οι προϋποθέσεις που πρέπει να πληρούν καθώς και λοιπές 
τεχνικές λεπτομέρειες.  
Η δεύτερη κατηγορία αναφέρεται σε όλα εκείνα τα έγγραφα τα οποία διακινούνται 
ανάμεσα στους υποψήφιους για επιμόρφωση εκπαιδευτικούς και τον οργανωτή 
του σεμιναρίου. Πρόκειται για διάφορα έγγραφα όπως αιτήσεις, απουσιολόγια, 
βεβαιώσεις συμμετοχής και άλλα παρόμοια. Συγκεκριμένα, οι Σχολικοί Σύμβουλοι 
έχουν σαν βάση μια λίστα που είναι κατά κανόνα αποθηκευμένη στο Excel με το 
σύνολο των στοιχείων των εκπαιδευτικών.  
Στη συνέχεα, ετοιμάζουν ένα ομαδικό ηλεκτρονικό μήνυμα, το οποίο αποστέλλεται 
σε όλους τους εκπαιδευτικούς της λίστας τους με επισυναπτόμενο ένα έντυπο 
συμμετοχής, το οποίο συμπληρώνεται από τους ενδιαφερόμενους για συμμετοχή 
στο επιμορφωτικό σεμινάριο. Σε περίπτωση υπερκάλυψης των παρεχόμενων 
θέσεων από τις αιτήσεις, υπάρχουν Σχολικοί Σύμβουλοι όπου για να είναι δίκαιοι, 
διεξάγουν μια μικρή κλήρωση ανάμεσα στους αιτούντες και ενημερώνουν μέσω 
email τους επιλαχόντες. Λίγο πριν την έναρξη του σεμιναρίου και για την κράτηση 
καλύτερων πρακτικών, οι Σχολικοί Σύμβουλοι συνηθίζουν να εκτυπώνουν και να 
μοιράζουν στους παρευρισκόμενους εκπαιδευτικούς ένα έντυπο απουσιολογίου, το 
οποίο τους χρησιμεύει στο να συλλέξουν πληροφορίες και στοιχεία που τους 
έλειπαν μέχρι τη δεδομένη χρονική στιγμή. Κατά το τέλος του σεμιναρίου, 
μοιράζεται στους εκπαιδευτικούς που παρακολουθήσαν το επιμορφωτικό 
σεμινάριο Βεβαίωση παρακολούθησης και συμμετοχής (Εικόνα 3), η οποία έχει ήδη 
ετοιμαστεί από τον Σχολικό Σύμβουλο, ενώ οι συμμετέχοντες αιτούνται να 
συμπληρώσουν και ένα έντυπο για την αξιολόγηση του σεμιναρίου, ώστε να 
διακρίνει έπειτα ο Σχολικός Σύμβουλος τόσο τις αδυναμίες όσο και τα θετικά 
στοιχεία του σεμιναρίου. 

 
Εικόνα 1: Πιστοποιητικό συμμετοχής σε επιμορφωτικό σεμινάριο  
 
 Όλα αυτά τα έγγραφα αυτά βρίσκονται αποθηκευμένα σε διάφορες μορφές στον 
υπολογιστή του σχολικού συμβούλου ή σε κάποια cloud υπηρεσία όπως στο Google 
Drive. 
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Στο σημείο αυτό αξίζει να αναφερθούμε στα Google Docs με τα οποία μπορούμε 
πραγματικά να έχουμε δυνατότητα όχι μόνο προβολής των εγγράφων μας από 
παντού αλλά και δυνατότητα επεξεργασίας σε οποιοδήποτε υπολογιστή online ή 
ακόμα και offline ακόμα και από διαφορετικούς χρήστες ανάλογα με την επιθυμία 
του διαχειριστή κάθε εγγράφου. Μία δημοσκόπηση ή ένα ερωτηματολόγιο ή ένα 
έγγραφο το οποίο θα μοιράζονταν στους εκπαιδευτικούς για να συμπληρωθεί πριν 
ή μετά το σεμινάριο είναι πλέον εύκολο με τα Google Forms όπου η αποστολή και η 
επεξεργασία των εντύπων είναι απλή υπόθεση. 
Η προτεινόμενη εφαρμογή 
Στη ενότητα αυτή παρουσιάζουμε ένα Σύστημα Διαχείρισης Σεμιναρίων για 
Σχολικούς Συμβούλους (Εικόνα 4) το οποίο αναπτύχθηκε με βάση την ανάλυση 
απαιτήσεων και τις προδιαγραφές στις οποίες αναφερθήκαμε στην προηγούμενη 
ενότητα. 
Πριν την έναρξη της δημιουργίας της εφαρμογής λάβαμε υπόψη ότι το Πανελλήνιο 
Σχολικό Δίκτυο (ΠΣΔ) προσφέρει δυνατότητες web hosting και επιπλέον την χρήση 
php στους server της και την βάση δεδομένων MySQL. Όλα αυτά προσφέρονται 
χωρίς καμία οικονομική επιβάρυνση από μέρος του σχολικού συμβούλου όπως 
επίσης τα εργαλεία ανάπτυξης όπως η Javascript, η HTML oι βιβλιοθήκες Jquery 
είναι και αυτά δωρεάν μιας και είναι ανοικτά λογισμικά και δεν επιβαρύνεται με 
κανένα κόστος ο προϋπολογισμός.  
Στοιχεία Σεμιναρίου 
 

 
Εικόνα 4: Καρτέλα – καταχώρηση επιμορφωτικού σεμιναρίου στο σύστημα  
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Λαμβάνοντας υπόψη τα σχόλια των ερωτηθέντων καθηγητών ως προς την εμπειρία 
τους με την καινούρια εφαρμογή, αλλά και σε συνδυασμό με την προσωπική 
άποψη και εμπειρία του ερευνητή, παραθέτουμε παρακάτω τα σημεία που 
εντοπίστηκαν ως θετικά για την εφαρμογή που μόλις δημιουργήθηκε: 

 Απλό και λιτό περιβάλλον. 
 Η δημιουργία της με αποκλειστική, συγκεκριμένη αποστολή συντελεί στην 

απουσία περιττών επιλογών και μενού, καθώς και άσχετων με το θέμα 
λεπτομερειών.  

 Απλή στη χρήση και στην κατανόηση, δεν απαιτεί ιδιαίτερες γνώσεις. 
 Όλα τα αρχεία του Σχολικού Συμβούλου είναι τακτοποιημένα στον server, με 

δυνατότητα χρήσης τους από οπουδήποτε δεδομένου ότι είναι web 
εφαρμογή. 

 Ολοκληρωμένη εικόνα για τις υπηρεσιακές μεταβολές κάθε εκπαιδευτικού 
σε ταχύ χρόνο. 

 Χρονολογική σειρά στα στοιχεία των εκπαιδευτικών, δυνατή η 
παρακολούθηση της εξέλιξής τους μέσα στον χρόνο. 

 Σημαντική εξοικονόμηση χρόνου και χρημάτων, με διάφορους τρόπους. 
 Πιο γρήγορη οργάνωση των σεμιναρίων χάρη στην τυποποίηση πολλών 

απαιτούμενων δράσεων. 
 Αναιρεί την ανάγκη γραμματειακής υποστήριξης. 
 Τα έγγραφα που αφορούν ένα σεμινάριο είναι διαθέσιμα κάθε στιγμή, αφού 

γίνονται upload στον server. 
 Αποτελεί μια δωρεάν εφαρμογή, η οποία βασίζεται σε ανοικτό δωρεάν 

λογισμικό. 
 Δίνεται δυνατότητα διατήρησης αρχείου των επισκέψεων στις σχολικές 

μονάδες. 
 Διευκόλυνση πρόσβασης στη σχολική μονάδα μέσω της χρήσης των Google 

Maps. 
 Η εφαρμογή είναι εξελίξιμη και όχι στάσιμη, δεδομένων των αναβαθμίσεων 

και των προσαρμογών στις κάθε φορά νέες απαιτήσεις που θα υπάρχουν. 
 Δεν υπάρχουν ζητήματα ασφαλείας, αφού η εφαρμογή θα τρέχει μέσω του 

Πανελλήνιου Σχολικού Δικτύου. 
 
Όπως κάθε τι, έτσι και αυτή η εφαρμογή έχει κάποια σημεία τα οποία, σύμφωνα με 
τους ανθρώπους που την δοκίμασαν, χρήζουν βελτίωσης - επέκταης. Δεν θα τα 
αναφέρουμε ως αρνητικά, διότι η συγκεκριμένη εφαρμογή δημιουργήθηκε έπειτα 
από εκτενή μελέτη και με ιδιαίτερη προσοχή και επιπλέον δεν υπάρχει στοιχείο που 
να μην δύναται βελτίωσης.  

 Δυνατότητα αποστολής ηλεκτρονικού μηνύματος (email) διαμέσου της 
εφαρμογής, ακόμα και μαζική αποστολή τους. 
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 Εισαγωγή δυνατότητας για εκτύπωση πιστοποιητικών ή απουσιολογίων 
αυτόματα με το πάτημα ενός εικονιδίου. Συγκεκριμένα, κατά την εκτύπωση 
των απουσιολογίων, να δίνεται αυτόματα η εντολή και για εκτύπωση των 
πιστοποιητικών, χωρίς να είναι απαραίτητη η περαιτέρω παρέμβαση του 
χρήστη. 

 Στα στοιχεία που αφορούν στους εκπαιδευτικούς, να μπορούν να 
προστίθεται πιθανές εξειδικευμένες γνώσεις κάποιων ατόμων σε 
συγκεκριμένα εκπαιδευτικά ζητήματα. 

 Φιλικότερο και πιο ξεκάθαρο περιβάλλον διεπαφής με το χρήστη. 
 Ύπαρξη ειδικών αυτοματισμών, όπως αυτόματη εισαγωγή των δεδομένων 

των εκπαιδευτικών από ένα αρχείο του Excel, στην εφαρμογή. 
 Αποθήκευση περισσότερων λεπτομερειών σχετικά με τον χώρο όπου 

πραγματοποιήθηκε το εκάστοτε σεμινάριο, πχ υπεύθυνοι εργαστηρίου, 
τομεάρχες. 

 Δεδομένα τα οποία παραμένουν ίδια για συνεχόμενη χρονιά, να 
αντιγράφονται με πολύ απλό και γρήγορο τρόπο. 

 
Κατά τη διαδικασία της δοκιμής της νέας εφαρμογής από τους Σχολικούς 
Συμβούλους, παρατηρήσαμε ότι πράγματι, ακόμα και σε πρώτη επαφή μαζί της, δεν 
δυσκολεύθηκαν να κατανοήσουν τις επιλογές του κεντρικού μενού της εφαρμογής. 
Μοναχά σε μια κατηγορία χρειάστηκε περαιτέρω επεξήγηση, διότι δεν υπήρξε 
σαφής κατανόηση αρχικά για το περιεχόμενο της επιλογής αυτής από το μενού. Ένα 
τέτοιο θέμα έληξε όμως σε ταχύ χρόνο, αφού ο ερευνητής το επεξήγησε με τον 
κατάλληλο τρόπο. 
Παράλληλα, λόγω της φύσης της νέας εφαρμογής, δεν υπάρχει φόβος να χαθούν τα 
περασμένα αρχεία, εφόσον αυτά δεν αποθηκεύονται σε έναν συγκεκριμένο σκληρό 
δίσκο, εκτός κι αν το επιθυμεί ο χρήστης κάτι τέτοιο, διότι βρίσκονται 
«ανεβασμένα» στον server. Επίσης, μέσα από διάφορες δοκιμές που έγιναν στην 
εφαρμογή, μπορούμε να συμπεράνουμε ότι πλέον δεν κρίνεται απαραίτητη η 
γραμματειακή υποστήριξη, όπως κρινόταν στο παρελθόν.  
Κάτι τέτοιο συμβαίνει διότι η τυποποίηση πολλών απαιτούμενων δράσεων, η 
δυνατότητα εύκολης παρακολούθησης της εξέλιξης των εκπαιδευτικών μέσα στον 
χρόνο αλλά και η ολοκληρωμένη εικόνα που υπάρχει για τις υπηρεσιακές 
μεταβολές των εκπαιδευτικών, δίνουν τη δυνατότητα στο Σχολικό Σύμβουλο να έχει 
τον τρόπο να τα έχει υπό έλεγχο χωρίς να χάνει ακανόνιστο χρόνο στις διάφορες 
διαδικασίες. 
 
Συζήτηση - Συμπεράσματα  
Εξετάζοντας αρχικά τα ήδη υπάρχοντα εργαλεία τα οποία χρησιμοποιούν οι 
Σχολικοί Σύμβουλοι στο επιμορφωτικό τους έργο, διαπιστώσαμε ότι υπάρχουν τόσο 
αρκετές ελλείψεις όσο και ποικίλες δυσλειτουργίες οι οποίες τελικά παρεμβαίνουν 
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αρνητικά στην εκπαιδευτική διαδικασία. Βάσει των βιβλιογραφικών στοιχείων που 
συλλέξαμε αλλά και τις απαντήσεις των ερωτηθέντων Σχολικών Συμβούλων, ήρθαμε 
στο συμπέρασμα ότι αποτελεί επιτακτική ανάγκη η δημιουργία μιας εξ’ ολοκλήρου 
νέας εφαρμογής. 
Καθώς μία από τις βασικές ενέργειες των Σχολικών Συμβούλων είναι η διοργάνωση 
επιμορφωτικών σεμιναρίων προς τους εκπαιδευτικούς, είναι σημαντικό να υπάρχει 
η δυνατότητα χρήσης ενός Πληροφοριακού Συστήματος υποστήριξης των 
επιμορφωτικών τους δράσεων. Αυτό δικαιολογείται και από τον αριθμό των 
επιμορφωτικών σεμιναρίων που διοργανώνει ένας Σχολικός Σύμβουλος μέσα στη 
διάρκεια του έτους. Τα πρώτα αποτελέσματα έδειξαν ότι αυτή έχει θετική απήχηση 
στους Σχολικούς Συμβούλους οι οποία επισήμαναν ότι συμβάλει σε εξοικονόμηση 
χρόνου και χρήματος και την καλύτερη οργάνωση και διαχείριση μεγάλου όγκου 
πληροφοριών.  
Από τη πρώτη αξιολόγηση και χρήση της συμπεραίνουμε ότι μέσα από το λιτό 
περιβάλλον της νέας εφαρμογής, ο Σχολικός Σύμβουλος έχει τη δυνατότητα να έχει 
τακτοποιημένα και με απλό τρόπο οργανωμένα τα αρχεία του, κάτι που 
συνεπάγεται την εύκολη και γρήγορη πρόσβασή του σε αυτά όταν το χρειάζεται. 
Αυτού του είδους η πρόσβαση καθίσταται δυνατή και από το γεγονός ότι είναι μία 
web εφαρμογή και μπορεί να χρησιμοποιηθεί από οποιονδήποτε υπολογιστή ή 
ταμπλέτα τα οποία να έχουν πρόσβαση στο Διαδίκτυο. 
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Περίληψη 

Η παρούσα εργασία αποσκοπεί στο να δώσει το πλαίσιο σύγκλισης της 
παγκοσμιοποίησης με την εκπαιδευτική πολιτική σε τοπικό και διεθνές επίπεδο. 
Αρχικά, ορίζεται η παγκοσμιοποίηση και τοποθετείται σε ένα χρονικό πλαίσιο 
εξέλιξης και επιρροής στον κόσμο. Παρουσιάζεται η προοπτική μιας παγκόσμιας 
κοινωνίας που προσπαθεί να απαντήσει στα αναδυόμενα σύγχρονα προβλήματα 
και βρίσκεται υπό διαμόρφωση. Στη συνέχεια αναλύονται οι διαφορετικές 
διαστάσεις της παγκοσμιοποίησης και οι τρόποι σύνδεσης μεταξύ τους. 
 Η παγκοσμιοποίηση επηρεάζει την εκπαιδευτική πολιτική σε τοπικό και 
διεθνές επίπεδο, καθώς καλείται να ανταποκριθεί στα νέα ανταγωνιστικά 
περιβάλλοντα. Οι νέες δεξιότητες θα καλλιεργηθούν μέσω ενός εκπαιδευτικού 
συστήματος που παράλληλα με τη γενική παιδεία θα παρέχει εξοικείωση με τις 
τεχνολογίες της πληροφορίας και τη συνεχόμενη κατάρτιση και εξειδίκευση. Το 
κράτος συνεχίζει να ελέγχει τις εκπαιδευτικές αυτές διαδικασίες αλλά 
υπερκαθορίζεται σε ένα παγκόσμιο επίπεδο. Η ομαλή προσαρμογή σε αυτό περνάει 
μέσα από την έννοια του κοσμοπολιτισμού όπου η ενεργός συμμετοχή, η αποδοχή 
του διαφορετικού, ο σεβασμός της τοπικής κουλτούρας και η απουσία βίας είναι 
σύμφωνα με τα ανθρώπινα δικαιώματα και τη δημοκρατία. 
 
Εισαγωγή 

Η παγκοσμιοποίηση συνδέεται με την αυξανόμενη αλληλοσύνδεση και 
αλληλεξάρτηση των ανθρώπων και των θεσμών σε όλο τον κόσμο. Η εξάπλωση της 
δημοκρατίας αποτελεί, επίσης, μέρος της παγκοσμιοποίησης δίνοντας στους 
περισσότερους ανθρώπους πρόσβαση στις πολιτικές διαδικασίες που επηρεάζουν 
τη ζωή τους, αλλά και σε πολλά σημεία, κρύβοντας βαθιά ριζωμένες κοινωνικο-
οικονομικές ανισότητες. Η επιρροή της παγκοσμιοποίησης είναι πολυδιάστατη και 
έχει μεγάλες κοινωνικές, οικονομικές και πολιτικές συνέπειες. Η εκπαίδευση 
επηρεάζεται από την παγκοσμιοποίηση σε τοπικό και εθνικό επίπεδο, δημιουργεί 
την ανάγκη για περισσότερη εκπαίδευση και ειδίκευση στο πλαίσιο του 
ανταγωνισμού που εξελίσσεται δυναμικά στα νέα εργασιακά περιβάλλοντα. Το 
κράτος σε αυτό το πλαίσιο καλείται να προσαρμοστεί να «υπακούσει» στις 
παρεμβάσεις των διεθνών οργανισμών. Η εκπαιδευτική πολιτική διαμορφώνεται 
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έτσι ώστε να προάγει αύξηση της παραγωγικότητας προκειμένου να προσελκύσει 
επενδυτικά κεφάλαια. Οι μηχανισμοί των αρχών της αγοράς έχουν αρχίσει να 
διεισδύουν στην εκπαιδευτική πολιτική, ενώ δεν ακολουθείται από την αύξηση των 
δαπανών για την εκπαίδευση στη χώρα μας.  

Τα αποτελέσματα της παγκοσμιοποίησης στο χώρο της εκπαίδευσης 
εντοπίζονται στο οικονομικό επίπεδο, καθώς οι νέοι σήμερα θα κληθούν να 
αλλάξουν επάγγελμα κατά τη διάρκεια της ζωής τους και για αυτό θα πρέπει να 
προετοιμαστούν κατάλληλα. Σε πολιτισμικό επίπεδο ο φιλελεύθερος πλουραλισμός 
ανοίγεται στην ιδέα του παγκόσμιου πολίτη. Η εκπαίδευση καλείται να διαφυλάξει 
αφενός την τοπική κουλτούρα και αφετέρου να προετοιμάσει το μαθητή να 
ανταποκριθεί στις διεθνείς σχέσεις. Οι εκπαιδευτικοί στόχοι γίνονται ευέλικτοι και 
προσαρμόζονται στα νέα δεδομένα έτσι ώστε οι πολίτες του αύριο να μπορούν να 
συνυπάρξουν ειρηνικά με τους άλλους υποστηρίζοντας ταυτόχρονα την πολιτισμική 
τους ταυτότητα στο πλαίσιο πολλαπλών νέων σχέσεων και θεσμών. 

Εισάγεται, υπό αυτές τις νέες συνθήκες, ως αναγκαία η έννοια του 
κοσμοπολιτισμού. Του πολίτη που με υπευθυνότητα υπερασπίζεται τη δημοκρατία 
και συμβάλει στην άντληση των ανισοτήτων και στη θέσπιση των ανθρώπινων 
δικαιωμάτων. Του πολίτη που αναγνωρίζει την αξία της κουλτούρας κάθε λαού και 
μπορεί να σκεφτεί με όρους τοπικούς και ταυτόχρονα διεθνείς.  
 
1. Παγκοσμιοποίηση  

Ο όρος αποδίδεται στον Theodore Levit (1925-2006) καθηγητή του Harvard 
Business School, λόγω ενός άρθρου του στην Οικονομική Επιθεώρηση του 
Πανεπιστημίου το 1983 όπου ανέφερε χαρακτηριστικά «η παγκοσμιοποίηση των 
αγορών επίκειται» (Η ΚΑΘΗΜΕΡΙΝΗ, 2003). 

Τον όρο φαίνεται να έχει χρησιμοποιήσει ήδη ο Marx για να δηλώσει την τάση 
του καπιταλισμού να εξαλείψει τους χωρικούς φραγμούς στην παραγωγή και 
συσσώρευση κεφαλαίου και να επανασχεδιάσει τις περιοχές παραγωγής και 
ανταλλαγής, χωρίς να εξαλείψει την ανομοιογενή και άνιση ανάπτυξη ανάμεσα στα 
έθνη κράτη (Dupuy, 1998). Το 1848 περιέγραφε ως εξής αυτήν τη διαδικασία «(Οι 
παλαιές βιομηχανίες} αντικαθίστανται από νέες βιομηχανίες που χρησιμοποιούν 
πρώτες ύλες από ολοένα και πιο μακρινές περιοχές- όσο για τα προϊόντα τους, δεν 
καταναλώνονται στη χώρα όπου παράγονται, αλλά σε όλες τις περιοχές της 
υφηλίου. Στη θέση των παλαιών αναγκών, οι οποίες ικανοποιούνταν από εγχώρια 
προϊόντα, εμφανίζονται νέες ανάγκες, για την ικανοποίηση των οποίων απαιτούνται 
προϊόντα από ολοένα και πιο μακρινές περιοχές και κλίματα. Η παλαιότερη 
απομόνωση των επαρχιών και των εθνών, που ήταν αυτάρκη, αντικαθίσταται από 
οικουμενικές σχέσεις, από μια οικουμενική αλληλεξάρτηση των εθνών (Μarx & 
Εngels, 1848)». Ο Ηarvey (1995), ως μελετητής του μαρξισμού, μάλιστα, ορίζει την 
παγκοσμιοποίηση ως τη λέξη κλειδί για την οργάνωση των σκέψεων μας ως προς 
τον τρόπο που λειτουργεί ο κόσμος. 
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Στη συνέχεια ο όρος περιέχει τόσες διαφορετικές ερμηνείες όσοι σχεδόν είναι 
οι χρήστες του. Τίποτε περίεργο σε αυτό, αφού η παγκοσμιοποίηση αποτελεί 
φαινόμενο εν εξελίξει, στο οποίο τα βασικά χαρακτηριστικά του δεν έχουν πάρει 
ακόμη οριστική και ευδιάκριτη μορφή, πόσο μάλλον η αντανάκλαση τους στην 
κοινωνική συνείδηση και στις θεωρητικές επεξεργασίες. Σε κάθε περίπτωση, ο όρος 
χρησιμοποιείται για να περιγράφει τη γιγάντωση του «υπερτοπικού» στοιχείου, τη 
«διεύρυνση των συνόρων» και την άμβλυνση των εθνικών περιορισμών στον τομέα 
της οικονομίας, της πολιτικής, της κοινωνικής ζωής, των ιδεολογιών, του 
πολιτισμού. Ο Μπεκ (2000) ορίζει ως παγκοσμιοποίηση την ορατή αυτή, ήδη, 
κατάργηση των συνόρων, σε καθημερινή βάση στην οικονομία, στην πληροφόρηση, 
στην οικολογία, στην τεχνολογία. Κρίνει, μάλιστα, ταυτόχρονα το φαινόμενο 
σημειώνοντας ότι συμβαίνει κάτι που είναι την ίδια στιγμή οικείο και ασύλληπτο, 
δύσκολα αναγνωρίσιμο, το οποίο αλλάζει με βίαιο τρόπο εκ βάθρων την 
καθημερινότητα και επιβάλλει τις δικές του ερμηνείες και απαντήσεις. Οι Στεφάνου 
& Μητούλα (2003) περιγράφουν την παγκοσμιοποίηση ως τη διαδικασία 
συγκρότησης μιας υπερδύναμης από τη συγκέντρωση όλων των επιμέρους 
δυνάμεων. Σε πολλές αναφορές τονίζεται η δυναμική και εξελισσόμενη φύση του 
φαινομένου. Συχνά, αναφέρεται ότι δεν πρόκειται για μια γραμμική διαδικασία 
ούτε για μια τελική κατάσταση κοινωνικών μεταβολών, αλλά για μια ιστορική 
διαδικασία κατά την οποία οι κοινωνικές μεταβολές χαρακτηρίζονται από 
πολυδιάστατη επέκταση - αλλού πιο γρήγορα και αλλού πιο αργά – σε όλες τις 
κοινωνικές σφαίρες (Τσεκούρας, 2001). Για τον Friedman(1999) είναι μια 
αδυσώπητη ολοκλήρωση των αγορών, των κρατών και των τεχνολογιών σε βαθμό 
που ποτέ πριν δε συναντάται - με τρόπο που να είναι ικανά τα άτομα, οι 
επιχειρήσεις και τα κράτη να φτάνουν σε όλο τον κόσμο μακρύτερα, γρηγορότερα, 
βαθύτερα (πιο ουσιαστικά) και φθηνότερα από ποτέ. 

Τέλος, ο Ζεμπύλας (2011) αναφέρεται στην παγκοσμιοποίηση ως ένα νέο 
φαινόμενο που μετατρέπει τον κόσμο σε έναν ενιαίο και προσβάσιμο κοινό για 
όλους χώρο. Αυτό που την χαρακτηρίζει δεν είναι η εισαγωγή νέων διαδικασιών 
αλλά η ένταση και η έκταση των χαρακτηριστικών της. Πρόκειται για έναν μεγάλο 
αριθμό επιτευγμάτων και εξελίξεων στην επικοινωνία, στην οικονομία, στη 
διακίνηση, στην επιστήμη και θεωρία, στην τεχνολογία που έχουν οδηγήσει στον 
περιορισμό των χωροχρονικών εμποδίων που συναντούσαν παλιότερα οι 
ανθρώπινες επαφές. 
 
2. Η Φύση του Φαινομένου 

Η οικονομική διάσταση της παγκοσμιοποίησης είναι η πιο ορατή, η πιο άμεσα 
αντιληπτή πλευρά του φαινομένου. Η πρόσφατη διεθνής χρηματοπιστωτική κρίση, 
η οποία ξεκίνησε από τις Η.Π.Α. και συμπαρέσυρε τα χρηματιστήρια σε κάθε γωνιά 
της γης σχεδόν ταυτόχρονα (απότοκος της οποίας είναι και οι εξελίξεις των 
τελευταίων χρόνων στην Ελλάδα), επιβεβαιώνει την παρατήρηση αυτή με τον πιο 
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εμφατικό τρόπο. Είναι, όμω, η παγκοσμιοποίηση ένα αποκλειστικά ή κυρίως 
οικονομικό φαινόμενο; Ενδιαφέρουσα φαίνεται η θέση του Κοτζιά (2003)· σύμφωνα 
με την οποία «...οι Αγγλοσάξονες, οι ΗΠΑ και οι υπερεθνικές επιχειρήσεις, που 
επιδιώκουν πρωτίστως να ανοίξουν και άλλο οι διεθνείς αγορές, αντιμετωπίζουν την 
παγκοσμιοποίηση ως οικονομικό φαινόμενο και επικεντρώνουν εκεί τις συζητήσεις 
που την αφορούν. Ορισμένοι άλλοι, ιδιαίτερα οι Γάλλοι, κάποιοι Κινέζοι μελετητές 
και οι συνδεόμενοι στον Αγγλοοαξωνικό χώρο με τον Τρίτο Κόσμο, υπογραμμίζουν 
περισσότερο την παγκοσμιοποίηση ως πολιτισμικό φαινόμενο. Η υπογράμμιση αυτή 
γίνεται προκειμένου, είτε να αρνηθούν πιο άμεσα την «αμερικανοποίηση», είτε να 
δείξουν μια ασυμμετρία στην οικονομία, τον πολιτισμό και την πολιτική. Κατά τον 
ίδιο «...στην Ελλάδα η παγκοσμιοποίηση ανάγεται περιοριστικά σε οικονομικό 
φαινόμενο και η ελληνική βιβλιογραφία διακρίνεται για την ασάφεια της ως προς 
την ιστορική θέση της παγκοσμιοποίησης».  

Κάποιο σύγχρονοι θεωρητικοί αμφισβητούν τον ίδιο τον όρο 
παγκοσμιοποίηση. Χαρακτηριστική αυτής της ερμηνείας είναι η άποψη του Σούτζιτζ 
ο οποίος γράφει σε άρθρο του: «Είναι αλήθεια ότι σήμερα υπάρχει περισσότερος 
κόσμος στον πλανήτη και μετακινούμαστε περισσότερο. Αλλά ο κόσμος πάντα 
μετακινούνταν. Οι πόλεις είναι πιο παλιές από τις χώρες. Το Λονδίνο υπήρχε πολύ 
πριν από την Αγγλία. Πριν από 2.000 χρόνια, η Αλεξάνδρεια ήταν μια πόλη με 
Εβραίους, Λατίνους και Άραβες. Η παγκοσμιοποίηση δεν είναι κάτι καινούριο» 
(Μήτσος, 2008). Κάποιοι αποδέχονται τη σημερινή οικονομία της αγοράς 
διεθνοποιημένη Φωτόπουλος (2002) (οι αγορές έχουν διεθνοποιηθεί με την έννοια 
των ανοιχτών συνόρων για την ελεύθερη διακίνηση του κεφαλαίου και των 
εμπορευμάτων αλλά το κράτος καθορίζει ένα σταθερό πλαίσιο για την οικονομία 
της αγοράς) αλλά όχι παγκοσμιοποιημένη καθώς η ίδια η παραγωγή δεν έχει 
διεθνοποιηθεί. Ο Φωτόπουλος (2002) θεωρεί ότι η νέα μορφή της οικονομίας της 
αγοράς που έχει εγκαθιδρυθεί στο τελευταίο περίπου τέταρτο του 20°" αιώνα, 
αντιπροσωπεύει μια δομική αλλαγή, μια μετατόπιση από την κρατικιστική στη 
νεοφιλελεύθερη νεωτερικότητα και όχι απλώς μια αλλαγή στην οικονομική 
πολιτική. Με αυτή την έννοια, η σημερινή παγκοσμιοποίηση (ή, κατ’ αυτόν, 
διεθνοποίηση) είναι πράγματι ένα νέο φαινόμενο, παρόλο που είναι αποτέλεσμα 
της δυναμικής της οικονομίας της αγοράς, η οποία εγκαθιδρύθηκε δύο αιώνες πριν.  

Άλλοι ερευνητές όπως ο SamirAmin, εμφανίζονται απρόθυμοι να 
αναγνωρίσουν τη μεταβολή στο παγκόσμιο γεωπολιτικό σύστημα εξουσίας, γιατί 
διαπιστώνουν ότι τα επικρατέστερα κεφαλαιοκρατικά εθνικά κράτη εξακολουθούν 
να ασκούν ιμπεριαλιστική κυριαρχία σε άλλα έθνη και περιοχές του πλανήτη και, 
επομένως, οι σύγχρονες τάσεις προς ένα καθεστώς παγκοσμιοποίησης συνιστούν 
όχι ένα θεμελιωδώς νέο φαινόμενο, αλλά απλώς ένα περαιτέρω στάδιο 
ολοκλήρωσης του ιμπεριαλισμού (Ηardt & Negri, 2002). 
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3. Οι Συνιστώσες της Παγκοσμιοποίησης 
Μολονότι οι διάφορες όψεις της παγκοσμιοποίησης (οικονομική, τεχνολογική, 

πολιτική, πολιτιστική, περιβαλλοντική κλπ.) είναι σε μεγάλο βαθμό αλληλένδετες, 
βάσιμα μπορεί να υποστηριχθεί ότι η οικονομική παγκοσμιοποίηση καθορίζει τις 
άλλες συνιστώσες της. Το γεγονός αυτό δεν αποκλείει τη σχετική αυτονομία των 
άλλων στοιχείων. Με άλλα λόγια, η σχέση ανάμεσα στα διάφορα στοιχεία της 
παγκοσμιοποίησης είναι μια σχέση διαλεκτική, μια σχέση βασικά αλληλεξάρτησης 
αλλά και σχετικής αυτονομίας. Σύμφωνα με αυτήν την οπτική, η οικονομική 
παγκοσμιοποίηση προωθείται από την τεχνολογική παγκοσμιοποίηση αλλά,επίσης, 
την ενισχύει η πολιτική παγκοσμιοποίηση, το αναγκαίο συμπλήρωμα της 
οικονομικής παγκοσμιοποίησης, ενώ η κοινωνική και η πολιτιστική 
παγκοσμιοποίηση είναι οι αναπόφευκτες συνέπειες της οικονομικής 
παγκοσμιοποίησης (Φωτόπουλος, 2003). Σε κάθε περίπτωση, υπάρχει μια 
γενικότερη συμφωνία ότι οι γενεσιουργές αιτίες της παγκοσμιοποίησης στη 
σημερινή της μορφή είναι οι αλλαγές στην οικονομία και η τεχνολογική 
επανάσταση, κύρια στην πληροφορική και στις επικοινωνίες. Σύμφωνα με τον 
Κοτζιά (2003) η τεχνολογία δεν είναι η μήτρα της παγκοσμιοποίησης. Είναι όμως το 
μέσο που θεμελιώνει αποφάσεις στην οικονομία και στην πολιτική με τις οποίες 
ανοίγουν ή επιτυγχάνονται οι διαδικασίες της παγκοσμιοποίησης.  

Ένα ζήτημα που κατεξοχήν κυριαρχεί στη συζήτηση για την παγκοσμιοποίηση 
είναι η επίδρασή της στο χαρακτήρα του εθνικού κράτους, καθώς οι διεθνείς 
οργανισμοί, περιφερειακοί ή παγκόσμιοι κάνουν την εμφάνισή τους με ηγεμονικό 
τρόπο στο προσκήνιο. Οι υπερεθνικές ολοκληρώσεις είναι χώροι ιδιαίτερα 
ιεραρχημένοι και στο εσωτερικό τους διαπιστώνεται μια ισχυρή ιεράρχηση ανάλογα 
με την ιδιαίτερη οικονομική, στρατιωτική, γεωπολιτική και διπλωματική ισχύ της 
κάθε χώρας (Σακελλαρόπουλος, 2003). Έτσι, στα πλαίσιά τους η ασυμμετρία και η 
ανομοιογένεια (που χαρακτηρίζουν την ανάπτυξη των εθνικών κρατών) 
εξακολουθούν να υφίστανται ή και να εντείνονται. 

Η παγκοσμιοποίηση επηρεάζει την καθημερινή ζωή του καθενός. Μέσα από 
τη συνεχή ροή πληροφοριών, μηνυμάτων, εικόνων, επαφών (που θα μπορούσαν να 
θεωρηθούν ως τα θετικά που διευκολύνουν την προσέγγιση των πολιτισμών), τα 
ιδιαίτερα στοιχεία των εθνικών πολιτισμών εκφυλίζονται και διασώζονται μόνο 
εκείνα που μπορούν να ακολουθήσουν τα νέα πρότυπα που προβάλλει ο 
πολιτισμός της παγκοσμιοποίησης (Μπεκ, 2000). Οι άνθρωποι μέσα από τη συνεχή 
ροή μηνυμάτων και πληροφοριών υποχρεώνονται να ανταποκριθούν σε ένα 
καινούριο σκεπτικό, σε καινούρια αντικείμενα, ονόματα, μέρη, διαδικασίες από 
εκείνα που παραδοσιακά υπήρχαν, είτε σε διεθνές είτε σε τοπικό επίπεδο (Creedon 
& Al-Khaja, 2005). Στην καλύτερη περίπτωση οι κοινωνίες αναγκάζονται να 
«συμφιλιώσουν» τις δικές τους τοπικές παραδοσιακές αξίες με την ανερχόμενη 
«παγκοσμιοποίηση των πολιτισμών».  
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Μια εξαιρετική πλευρά της παγκοσμιοποίησης είναι η επιστημονική της 
διάσταση. Η παγκοσμιοποίηση της επιστήμης, συνυφασμένη με την ίδια τη φύση 
της γνώσης (η ουσιαστική γνώση δεν μπορεί παρά να είναι παγκόσμια με την έννοια 
της καθολικής αξιοπιστίας και δυνατότητας εφαρμογής, ακόμη και όταν έχει την 
κατεύθυνση της εφαρμοσμένης έρευνας ή της μελέτης συγκεκριμένων 
προβλημάτων), είναι ένα φαινόμενο άμεσα ορατό. Η εντυπωσιακή και πολύπλευρη 
ανάπτυξη της τεχνολογίας, η ευκολία πρόσβασης σε πάσης φύσεως δεδομένα, η 
διευκόλυνση της αναγκαίας για την επιστημονική εξέλιξη συνεργασία ατόμων και 
φορέων αποτελούν τη θετική επίδραση της παγκοσμιοποίησης. Κορυφαία απόδειξη 
της αποτελεσματικότητας και της δυναμικής που μπορεί να πάρει η επιστημονική 
έρευνα στις νέες συνθήκες, αποτελεί το μεγαλύτερο πείραμα στον κόσμο, που 
πραγματοποιείται (και θα πραγματοποιείται συνεχώς για πολλά χρόνια) την ώρα 
που γράφεται αυτό το κείμενο, από τον Ευρωπαϊκό Οργανισμό Έρευνας 
Στοιχειωδών Σωματιδίων (ΟΕΒΝ), πείραμα που προσπαθεί να προσεγγίσει, ανάμεσα 
σε άλλα, τις συνθήκες που οδήγησαν στη δημιουργία του σύμπαντος, στόχος που 
κάποιες δεκαετίες πριν θα θεωρούνταν παράλογη ουτοπία. 

 
4. Παγκοσμιοποίηση και Εκπαίδευση 

Η παγκοσμιοποίηση επηρεάζει τις ευρύτερες εξελίξεις στο χώρο της 
εκπαίδευσης εισάγοντας νέες μορφές εκπαιδευτικών πολιτικών (Gewirtzetal, 2009, 
Υφαντή, 2002) και αυτή η διαπίστωση είναι διάχυτη σε έναν εξαιρετικά διευρυμένο 
όγκο επιστημονικών κειμένων. Η παγκοσμιοποίηση έχει δημιουργήσει συνθήκες 
σύμφωνα με τις οποίες οι πολιτικές των εθνικών κρατών σε μεγάλο βαθμό 
επηρεάζονται από τις υπερεθνικές απαιτήσεις στο επίπεδο των πολιτικών, 
οικονομικών, κοινωνικών αλλά και εκπαιδευτικών κατευθύνσεων. Διαδικασίες που 
αναπτύσσονται σε διεθνές επίπεδο εισβάλουν στα έθνη κράτη περιορίζοντας την 
αυτόνομη δράση τους με αποτέλεσμα να εμφανίζεται μια μορφή «υποταγής» 
(Apple, 1993). Ωστόσο, επειδή η άνευ βαθύτερης ανάλυσης παράθεση της 
παραπάνω θέσης εμφανίζεται υπεραπλουστευμένη θα επιχειρήσουμε να 
σκιαγραφήσουμε τις σχέσεις των διαδικασιών και των επιρροών στη διαμόρφωση 
των ευρωπαϊκών εκπαιδευτικών πολιτικών.  

Στο πλαίσιο της παγκοσμιοποίησης η γνώση διαμορφώνεται σε τοπική και 
ταυτόχρονα παγκόσμια κλίμακα δημιουργώντας καινούργιες ανάγκες και 
απαιτήσεις. Όπως αναφέρεται από τον Lingard (2000) η εκπαιδευτική πολιτική μιας 
χώρας παίρνει νέες διαστάσεις και αναπτύσσει νέες αλληλεπιδραστικές σχέσεις 
ανάμεσα στο κράτος και το σχολείο. Οι διάφοροι υπερεθνικοί οργανισμοί (UNESCO, 
OOΣΑ κλπ) διαμορφώνουν την εκπαιδευτική πολιτική κάθε κράτους εισάγοντας την 
κουλτούρα της θεωρίας του κεφαλαίου (Φραγκουδάκη 1985). Το κράτος, σύμφωνα 
με την προηγούμενη ανάλυση έχει παραχωρήσει μεγάλα τμήματα αυτονομίας της 
εκπαιδευτικής του πολιτικής, καθώς δέχεται συνεχώς πιέσεις από το χώρο της 
οικονομίας και της πληροφόρησης. Στη χώρα μας η παγκοσμιοποίηση αντανακλάται 
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στο χώρο της Ευρωπαϊκής Ένωσης και στις διαδικασίες ανταπόκρισης των 
ευρωπαϊκών χώρων στους όρους που έχουν τεθεί στο πλαίσιο της 
παγκοσμιοποίησης. Σύμφωνα με την Grek (2010) η ευρωπαϊκή εκπαιδευτική 
πολιτική επηρεάζεται κυρίως από τις θέσεις και τις ιδέες υπερεθνικών φορέων 
(ΟΟΣΑ). 

Ο Dale (2009) αναφέρει ότι η Στρατηγική της Λισσαβώνας αναγνωρίζει την 
Ευρώπη ως το πεδίο όπου θα αντιμετωπισθεί ο ανταγωνισμός που εμπεριέχεται 
στην παγκοσμιοποίηση και όχι στο επίπεδο των Κρατών-Μελών. Κάτι τέτοιο ωστόσο 
δεν είναι αφήνει ανεπηρέαστα τα Κράτη-Μέλη τα οποία καλούνται να 
«συμμορφωθούν» σε ένα κοινό πλαίσιο εκπαιδευτικών πολιτικών, αν και η 
Ευρωπαϊκή Ένωση δεν έχει δικαίωμα άμεσης παρέμβασης στις εθνικές 
εκπαιδευτικές πολιτικές. Σημαντικό παράδειγμα αποτελεί η Ανοιχτή Μέθοδος 
Συντονισμού που θεσπίστηκε μέσα από τα συμπεράσματα της Στρατηγικής της 
Λισσαβώνας το 2000 και αναφέρει δείκτες και ανταλλαγές καλών πρακτικών 
προκειμένου τα κράτη-μέλη να αναπτύξουν τις δικές τους εκπαιδευτικές πολιτικές. 
Η Ανοιχτή Μέθοδος Συντονισμού στηρίζεται στην ιδέα ότι η Ευρώπη αποτελεί μια 
οντότητα και είναι δυνατό να δράσει αποτελεσματικά για την ίδια. Τα κράτη μέλη, 
επομένως, εμφανίζονται να έχουν κοινό όραμα και δράση – αν και ενισχύεται η 
σύγκριση μεταξύ τους – και αυτό αντικατοπτρίζεται στην εκπαιδευτική τους 
πολιτική. Αυτή η ομοιομορφία υπονομεύει τις τοπικές ιδιαιτερότητες και συνθήκες 
με αποτέλεσμα να ενισχύεται η ανομοιογένεια, καθώς κάποια κράτη είναι σε θέση 
να παρακολουθήσουν με λιγότερη επάρκεια τις αναμενόμενες εξελίξεις κυρίως 
εξαιτίας έλλειψης υποδομών.  

Όπως αναφέρεται από τον Ζεμπύλα (2011) η παγκοσμιοποίηση έχει επιφέρει 
αλλαγές στη διαδικασία της μάθησης, καθώς το άνοιγμα της επαφής των 
εκπαιδευτικών συστημάτων μεταξύ τους επιφέρει πελατειακές σχέσεις και 
εμπορευματοποίηση. Το παραπάνω φαινόμενο έχει και μία ακόμα προέκταση αυτή 
της άκριτης μεταφοράς προτύπων από την ακαδημαϊκή μητρόπολη αφήνοντας στο 
περιθώριο και συχνά απαξιώνοντας την τοπική κουλτούρα της χώρας προέλευσής 
τους.  

Ωστόσο, δεν μπορούμε να παραβλέψουμε τη δυνατότητα μιας θετικής 
δυναμικής που μπορεί να δημιουργηθεί στο διευρυμένο κοινωνικο-πολιτικό 
περιβάλλον της Ε.Ε. όπου οι κοινές «αξίες μπορεί να συμβάλουν στην καλύτερη 
προσαρμογή των εκπαιδευτικών συστημάτων των κρατών-μελών στις ανάγκες μιας 
κοινής δυναμικής ανάπτυξης προσανατολισμού και στόχων της εκπαιδευτικής 
πολιτικής περιλαμβάνοντας την ανάπτυξη όλων των δυνατοτήτων των μαθητών, την 
έμφαση στη διοίκηση και την ανάπτυξη υποστηρικτικών μηχανισμών, τη συνέργεια 
όλων των εμπλεκομένων στην εκπαιδευτική πράξη και τη σύνδεση της 
εκπαιδευτικής μονάδας με την κοινωνία» (Ζεμπύλας, 2011).  
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5. Ο Κοσμοπολιτισμός και οι Σύγχρονες Διαστάσεις του στην Εκπαίδευση 
Ο κοσμοπολιτισμός υποδηλώνει ένα σύνολο αρχών, θεσμών και μέτρων για 

την προώθηση της παγκόσμιας ειρήνης, δημοκρατίας και της δίκαιης μεταχείρισης 
των ατόμων (Ζεμπύλας, 2011). Ο κοσμοπολιτισμός αποτελεί μια ακόμα σύγχρονη 
τάση στην κοινωνική και πολιτική διαπαιδαγώγηση που αναπτύχθηκε στα κράτη της 
δύσης. Μέσα από αυτή την έννοια εκφράζεται η ανάγκη των ατόμων να ανήκουν σε 
μια ευρεία κοινωνική και πολιτισμική οντότητα από τη χώρα που γεννήθηκαν 
(LinsRibeiro, 2007). Στην έννοια του κοσμοπολιτισμού εμπεριέχεται η θετική στάση 
απέναντι στις διαφορές των ατόμων και των εθνών, καθώς και η δημιουργία ίσων 
δικαιωμάτων σε ένα δίκτυο παγκόσμιας αλληλεγγύης.  

Ο κοσμοπολιτισμός βρίσκει ουσιαστικό νόημα στη σύγχρονη εκπαίδευση η 
οποία καλείται να ανταποκριθεί σε περιβάλλοντα παγκοσμιοποίησηςπου 
κοινωνικές και οικονομικές πολιτικές δε σχεδιάζονται στα αυστηρά εθνικά σύνορα. 
Η εκπαίδευση πλέον δεν καλείται να δημιουργήσει εθνικά προσανατολισμένους 
πολίτες αλλά να διευρύνει την έννοια της ιδιότητας του πολίτη σε παγκόσμιο 
επίπεδο. Τα νέα εκπαιδευτικά μοντέλα δίνουν έμφαση στην ισότητα μεταξύ των 
ατόμων και των ομάδων ως αποτέλεσμα της παγκόσμιας μετανάστευσης. Σε αυτό 
το πλαίσιο η κοινωνική και πολιτική εκπαίδευση πρέπει να παρέχει το μηχανισμό 
για τη διάδοση των αξιών με βάση τις οποίες δημιουργούνται δίκαιες και ειρηνικές 
κοινωνίες (Osler&Starkey, 2003).  

Η διδασκαλία που προσανατολίζεται στην κοσμοπολιτική ιδιότητα του πολίτη 
οδηγεί τους μαθητές να αναγνωρίσουν ότι είναι μέλη της ανθρωπότητας και τους 
βοηθά να αποκτήσουν την αίσθηση της αλληλεγγύης με άλλα άτομα της κοινότητάς 
τους τα οποία είναι διαφορετικά από αυτούς. Σε αυτό το πλαίσιο εξομαλύνονται οι 
αρνητικές συνιστώσες της παγκοσμιοποίησης καθώς μέσω της κοσμοπολιτικής 
διαπαιδαγώγησης τα άτομα αποδέχονται την έννοια του παγκόσμιου πολίτη και 
προωθούν αξίες σεβασμού της ανομοιομορφίας σύμφωνα με το φύλο, την 
εθνικότητα και την κουλτούρα. Επιπλέον, μέσω της κοινωνικής και πολιτικής 
εκπαίδευσης που προσανατολίζεται στον κοσμοπολιτισμό τα άτομα μαθαίνουν 
καλύτερα τον εαυτό τους και επιλύουν καλύτερα προβλήματα που απαιτούν διεθνή 
συνεργασία. Γίνεται σαφές ότι η εισαγωγή των αρχών του κοσμοπολιτισμού οι 
μαθητές διδάσκονται τρόπους ενεργούς παρέμβασης στη διασφάλιση μιας 
δημοκρατικής κοινωνίας.  

 
Συμπεράσματα 

Το εκπαιδευτικό πεδίο στις σύγχρονες συνθήκες της παγκοσμιοποίησης έχει 
αλλάξει. Τα εκπαιδευτικά πολιτικά συστήματα καλούνται να ενσωματώσουν 
πρακτικές που θεσμοθετούνται σε διεθνές επίπεδο χωρίς τις περισσότερες φορές οι 
τοπικές ανάγκες και δυνατότητες να καθορίσουν το σχεδιασμό και εφαρμογή τους. 
Αν και το έθνος κράτος δεν καταργείται περιορίζει τις πολιτικές πρωτοβουλίες του 
και σχεδιάζει με βάση εξωτερικές υπερεθνικές απαιτήσεις. Η γνώση 
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αναπλαισιώνεται και αναδιαμορφώνεται, καθώς καλείται να γίνει τοπική και 
ταυτόχρονα παγκόσμια αλλά και να προσαρμοστεί στην παγκόσμια διάσταση του 
ανταγωνισμού. Η παγκοσμιοποίηση επέφερε απροσδόκητες προοπτικές αλλά 
συνεπάγεται αλυσιδωτές αναταραχές και ανακατατάξεις με θετικές και αρνητικές 
συνέπειες.  

Εξισορροπητικός μηχανισμός στα παραπάνω μπορεί να αποτελέσει η 
κοινωνική και πολιτική διαπαιδαγώγηση τόσο σε Ευρωπαϊκό όσο και σε παγκόσμιο 
επίπεδο. Οι αξίες του κοσμοπολιτισμού περνώντας μέσα από την εκπαίδευση αλλά 
και την ευρύτερη εκπαιδευτική πολιτική μπορεί να αμβλύνει την ανασφάλεια και 
την αντίδραση, καθώς η έννοια του παγκόσμιου πολίτη που προασπίζεται τα 
ανθρώπινα δικαιώματα μπορεί να παίξει ενεργό κοινωνικό ρόλο στην προάσπιση 
της δημοκρατίας. Ωστόσο, δεν πρόκειται για την εισαγωγή μίας έννοιας χωρίς 
προκλήσεις καθώς βρίσκεται αντιμέτωπη με την παθητική κοινωνική και πολιτική 
στάση των ατόμων σε παγκόσμιο επίπεδο, την οικονομική κρίση και τις οικονομικές 
ανισότητες, την καταπάτηση των εργασιακών και θεμελιωδών ανθρώπινων 
δικαιωμάτων.  

Η εκπαιδευτική πολιτική του 21ου αιώνα έχει ανάγκη την έννοια του ενεργού 
πολίτη προκειμένου να υπάρξει μια δυναμική εκπαιδευτική παρέμβαση στα 
παγκόσμια πολιτικά πράγματα. Η εκπαίδευση μπορεί να αποκτήσει ένα 
περισσότερο δυναμικό ρόλο και να προωθήσει την αίσθηση της ευθύνης αλλά και 
της ικανότητας στη διάπλαση του αυριανού κόσμου όπου θα κληθούν τα παιδιά 
μας να ζήσουν. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η έννοια της μετάβασης είναι συνδεδεμένη με αλλαγές ρόλων και περιβαλλοντικών 
συνθηκών και αποτελεί ένα μοναδικό, ατομικό, προσωπικό και ιδιαίτερο βίωμα για 
το κάθε άτομο. Η περίπτωση της σχολικής ένταξης των παιδιών από το νηπιαγωγείο 
στο δημοτικό σχολείο αντιμετωπίζεται ως περίπτωση μετάβασης σε ένα νέο και 
άγνωστο περιβάλλον. Στο συγκεκριμένο πρόγραμμα το πλαίσιο δράσης ορίζεται ως 
μια συστηματοποιημένη προσπάθεια μετάβασης με δραστηριότητες μεταξύ νηπίων 
και μαθητών Ε΄ τάξης Δημοτικού Σχολείου. Υιοθετώντας το αναπτυξιακό/οικολογικό 
μοντέλο τέθηκαν συγκεκριμένοι στόχοι, οι οποίοι υλοποιήθηκαν με ενέργειες και 
δράσεις, που υλοποιήθηκαν μέσα σε συγκεκριμένο χρονοδιάγραμμα. Τα 
αποτελέσματα που προέκυψαν, από την πιλοτική φάση, διερευνώντας τις απόψεις 
μαθητών, εκπαιδευτικών και γονέων, είναι ιδιαίτερα ενθαρρυντικά και 
καταδεικνύουν την χρησιμότητα και αποτελεσματικότητα του προγράμματος, το 
οποίο είναι σε εξέλιξη. 
 
Εισαγωγή 
Η σχολική ένταξη των παιδιών από το νηπιαγωγείο στο δημοτικό σχολείο 
αντιμετωπίζεται ως περίπτωση μετάβασης σε ένα νέο και άγνωστο περιβάλλον. Η 
έννοια της μετάβασης είναι συνδεδεμένη με αλλαγές ρόλων και περιβαλλοντικών 
συνθηκών και αποτελεί ένα μοναδικό, ατομικό, προσωπικό και ιδιαίτερο βίωμα για 
το κάθε άτομο. Η επιτυχημένη μετάβαση από τη μία βαθμίδα στην άλλη έχει 
αναγνωριστεί σε διεθνές επίπεδο ότι παίζει σημαντικό ρόλο τόσο στη μαθησιακή 
όσο και στην ψυχοκοινωνική ανάπτυξη ενός παιδιού. Στο συγκεκριμένο πρόγραμμα 
το πλαίσιο δράσης ορίζεται ως μια συστηματοποιημένη προσπάθεια μετάβασης με 
δραστηριότητες μεταξύ νηπίων και μαθητών Ε΄ τάξης Δημοτικού Σχολείου. 
Υιοθετώντας το αναπτυξιακό/οικολογικό μοντέλο ενστερνιζόμαστε την ιδέα ότι η 
μετάβαση στο σχολείο είναι μια συνεχής, δομημένη από σχέσεις διαδικασία σε 
πολλαπλά επίπεδα. Στην παρούσα εργασία προηγείται η θεωρητική ανασκόπηση, 
ακολουθούν ο σκοπός και οι στόχοι με βάση τους οποίους σχεδιάστηκε το 
πρόγραμμα, ακολουθούν οι ενέργειες και οι δράσεις που περιλαμβάνονται, το 
χρονοδιάγραμμα που τέθηκε, η μεθοδολογία που ακολουθήθηκε, τα αποτελέσματα 
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–τα οποία αφορούν την προηγούμενη σχολική χρονιά, κατά την οποίαν 
εφαρμόστηκε πιλοτικά- και τα συμπεράσματα στα οποία καταλήγουμε.  
 
Θεωρητική ανασκόπηση 
Η έννοια της μετάβασης είναι συνδεδεμένη με αλλαγές ρόλων και περιβαλλοντικών 
συνθηκών και αποτελεί ένα μοναδικό, ατομικό, προσωπικό και ιδιαίτερο βίωμα για 
το κάθε άτομο. Το άτομο κατά την πορεία ανάπτυξης του βιώνει διάφορες αλλαγές, 
η συνειδητοποίηση των οποίων ενεργοποιεί την ικανότητα της αντίδρασης και τον 
μηχανισμό προσαρμογής του, απέναντι «στα εμπόδια» που προκαλούν 
ανισορροπία στην δυναμική σχέση που αναπτύσσεται ανάμεσα στον εαυτό του και 
τον περίγυρο του. 
 Η περίπτωση της σχολικής ένταξης των παιδιών από το νηπιαγωγείο στο δημοτικό 
σχολείο αντιμετωπίζεται ως περίπτωση μετάβασης σε ένα νέο και άγνωστο 
περιβάλλον. Η είσοδος του παιδιού στο σχολείο «συνδέεται με συγκεκριμένες 
προσδοκίες και ενθουσιασμό ενώ ταυτόχρονα μπορεί να παρουσιάσει ποικίλους 
βαθμούς έντασης κι ανησυχίας» (Brostrom, 2002). Γι αυτό και η συγκεκριμένη 
χρονική αυτή περίοδος θεωρείται μια από τις κρισιμότερες της παιδικής ηλικίας. 
Σηματοδοτεί ιδιαίτερα έντονες αλλαγές τόσο στην προσωπικότητα του παιδιού όσο 
και στο οικογενειακό και κοινωνικό του περιβάλλον, εκθέτοντας το σε μια μεγάλη 
ποικιλία απαιτήσεων (γνωστικών, συναισθηματικών και κοινωνικών), στις οποίες 
καλείται να απαντήσει βάσει καθορισμένων προδιαγραφών (Γουργιώτη, 2008). Η 
επιτυχημένη μετάβαση από τη μία βαθμίδα στην άλλη έχει αναγνωριστεί σε διεθνές 
επίπεδο ότι παίζει σημαντικό ρόλο τόσο στη μαθησιακή όσο και στην 
ψυχοκοινωνική ανάπτυξη ενός παιδιού. Η προσαρμογή των παιδιών στις νέες 
αλλαγές, κατά τη διάρκεια αυτής της σχολικής περιόδου, μπορεί να έχει 
μακροπρόθεσμα αποτελέσματα στην περαιτέρω ακαδημαϊκή εξέλιξη του παιδιού, 
την κοινωνικοποίησή του αλλά και στη διαμόρφωση βαθύτερων χαρακτηριστικών 
της προσωπικότητάς του (Μπαγάκης, Διδάχου, Βαλμάς, Λουμάκου & Πομώνης, 
2006; Entwisle & Alexander, 1998). Οι ενέργειες και οι δραστηριότητες που θα 
σχεδιαστούν έχουν ως στόχο την δημιουργία σύνδεσης ανάμεσα σε αυτούς τους 
δύο χώρους. Όλα τα εμπλεκόμενα συστήματα: η οικογένεια, το νηπιαγωγείο και το 
δημοτικό σχολείο καλούνται να διαδραματίσουν σημαντικό ρόλο σε αυτήν την 
σύνδεση. Έχουν την ευθύνη να βοηθήσουν το παιδί να αναπτύξει βασικές 
δεξιότητες που θα του δώσουν τη δυνατότητα να αντιμετωπίσει με επιτυχία την 
όποια «ασυνέχεια». Η αλληλεπίδραση μεταξύ των εκπαιδευτικών των δυο 
βαθμίδων κρίνεται καθοριστική για τη διευκόλυνση της ομαλής μετάβασης. Τόσο η 
συνεργασία και η δράση με κοινό στόχο, όσο και η ποικιλία μεθόδων, 
προσαρμοσμένων στις ηλικιακές ανάγκες των παιδιών, συμβάλλουν στην 
ανταλλαγή ιδεών, σκέψεων και εμπειριών, αλλά και στην καλύτερη πλαισίωση και 
υποστήριξη των παιδιών. Θεωρείται απαραίτητο, για την ομαλή μετάβαση, να 
εκπαιδευτούν τα παιδιά, ώστε να προσαρμοστούν ομαλά στο καινούριο πλαίσιο, 
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αλλά και να διαμορφώσουμε τις συνθήκες, ώστε να υπάρχει φροντίδα και ηρεμία 
στην αλλαγή χωρίς βιαιότητα και ρήγματα στις σχέσεις. Τα βασικά στοιχεία που 
καθορίζουν την ομαλή μετάβαση των νηπίων στο δημοτικό είναι:  
-η παροχή συνέχειας στη μάθηση μέσα από το σχεδιασμό αναπτυξιακά κατάλληλων 
προγραμμάτων για παιδιά του νηπιαγωγείου και πρώτης δημοτικού,  
-η διασφάλιση της συνεχούς επικοινωνίας και συνεργασίας μεταξύ των 
εκπαιδευτικών των δύο βαθμίδων  
-η προετοιμασία των παιδιών για τη μετάβαση  
-η εμπλοκή των γονέων στη διαδικασία της μετάβασης  
-η ανάπτυξη θετικών, αμοιβαίων σχέσεων επικοινωνίας μεταξύ παιδιών, 
εκπαιδευτικών και γονέων (Γουργιώτου, 2008).  
Δύο είναι τα πιο ευρέως χρησιμοποιούμενα μοντέλα μετάβασης: το μοντέλο 
ικανοτήτων και το αναπτυξιακό οικολογικό μοντέλο. Το μοντέλο ικανοτήτων 
επικεντρώνεται στα οικολογικά χαρακτηριστικά που επηρεάζουν την απόδοση του 
παιδιού, όπως είναι για παράδειγμα η ποιότητα της διδασκαλίας στην τάξη ή άλλα 
αναπτυξιακά χαρακτηριστικά του παιδιού. Η προσαρμογή του παιδιού κατά την 
περίοδο της μετάβασης γίνεται αντιληπτή με όρους χαρακτηριστικών του, όπως 
είναι η ικανότητα ετοιμότητας, η χρονολογική ηλικία ή το επίπεδο ωρίμανσής του. 
Δεν λαμβάνει υπόψη ότι τα παιδιά φέρνουν μαζί τους τις αποσκευές τους, δηλαδή 
γνώσεις, στάσεις και δεξιότητες (Downer, Driscoll & Pianta, 2006). Από την άλλη το 
αναπτυξιακό οικολογικό μοντέλο περιγράφει ένα σύνολο παραγόντων, οι οποίοι 
αλληλοσυνδέονται και αλληλεξαρτώνται κατά την περίοδο της μετάβασης και 
αφορούν το παιδί, την οικογένεια το σχολείο και την κοινότητα. Αναγνωρίζει κατά 
τεκμήριο ότι οι κοινωνικές και ακαδημαϊκές δεξιότητες των παιδιών είναι συνεχώς 
μεταβαλλόμενες κατά τη διάρκεια αυτών πρώτων χρόνων (La Paro &Pianta, 2001). 
Σύμφωνα με το μοντέλο αυτό ο όρος μετάβαση αναφέρεται σε εκείνες τις 
στρατηγικές και τις διαδικασίες για: α) τη διασφάλιση της ομαλής εισόδου και 
προσαρμογής των νηπίων στο δημοτικό σχολείο, β) την παροχή συνέχειας μέσα από 
δραστηριότητες που γεφυρώνουν το χάσμα μεταξύ σπιτιού νηπιαγωγείου και 
δημοτικού σχολείου, και γ) τη σύνδεση της ανάπτυξης του παιδιού με τις κοινωνικές 
υπηρεσίες, τις υπηρεσίες γονεïκής υποστήριξης και του συστήματος προσχολικής 
εκπαίδευσης. Το αναπτυξιακό/οικολογικό μοντέλο πρεσβεύει την ιδέα ότι η 
μετάβαση στο σχολείο είναι μια συνεχής, δομημένη από σχέσεις διαδικασία σε 
πολλαπλά επίπεδα. Όταν υπάρχει μια θετική αλληλεπίδραση ανάμεσα στα 
αναπτυξιακά χαρακτηριστικά του παιδιού, τις σχολικές πρακτικές και την 
οικογενειακή και κοινοτική υποστήριξη, τότε οι μαθησιακές εμπειρίες στο Δημοτικό 
Σχολείο είναι επιτυχημένες (Pianta & Kraft-Sayre, 2003).  
Τα προγράμματα μετάβασης από το νηπιαγωγείο στο Δημοτικό τις περισσότερες 
φορές υλοποιούνται σε ένα κοινό πλαίσιο δράσεων μεταξύ του νηπιαγωγείου και 
μικρότερων τάξεων του δημοτικού, συνήθως με την πρώτη τάξη. Στο συγκεκριμένο 
πρόγραμμα το πλαίσιο δράσης ορίζεται ως μια συστηματοποιημένη προσπάθεια 
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μετάβασης με δραστηριότητες μεταξύ νηπίων και μαθητών Ε΄ τάξης Δημοτικού 
Σχολείου. Επιδιώκεται η ανάδειξη της υπευθυνότητας στη στάση των παιδιών της Ε΄ 
τάξης απέναντι στα παιδιά του νηπιαγωγείου, σε ένα πλαίσιο φροντίδας και 
συναισθηματικής υποστήριξης. Επίσης βασική επιδίωξη του συγκεκριμένου 
προγράμματος είναι η ψυχική ενδυνάμωση της προσωπικότητάς των παιδιών του 
νηπιαγωγείου. Η δημιουργία ενός υποστηρικτικού θετικού περιβάλλοντος από 
μαθητές του δημοτικού σχολείου, αφενός θα καλλιεργήσει το αίσθημα ασφάλειας 
στα νήπια και αφετέρου θα παρέχει ευκαιρίες με τις οποίες στάσεις και 
συμπεριφορές των μεγαλύτερων παιδιών θα προσανατολίζονται σε αξίες όπως: 
φιλία, συνεργασία, σεβασμός του άλλου, ενσυναίσθηση. Οι μαθητές του Δημοτικού 
Σχολείου από το ρόλο ενός « υποστηρικτικού φίλου » απέναντι στα νήπια θα έχουν 
τη δυνατότητα να μπουν σε διαδικασίες φροντίδας, βοήθειας και ανάληψης 
ευθυνών. Ο κίνδυνος εμφάνισης συμπεριφορών πατερναλιστικού χαρακτήρα από 
την πλευρά των παιδιών της Ε΄ τάξης, λόγω της σημαντικής ηλικιακής απόστασης 
μεταξύ των δυο ομάδων, μας εφιστά την προσοχή απέναντι σε μια σωστή 
ενημέρωση-επιμόρφωση των εκπαιδευτικών που θα συμμετέχουν, στο πλαίσιο 
συνεργασίας νηπιαγωγείου-δημοτικού στα παρακάτω σημεία: 

1. Από τον ρόλο ευθύνης των παιδιών της Ε΄ τάξης θα πρέπει να προσεχθεί 
ιδιαιτέρως η συμπεριφορά των παιδιών αυτών, έτσι ώστε να μην 
καταστρατηγηθεί η ελεύθερη και αυτόνομη έκφραση και δράση των 
παιδιών του νηπιαγωγείου, στη διάρκεια των κοινών συναντήσεων και 
δράσεων. 

2. Όσον αφορά τη θέση των παιδιών του νηπιαγωγείου θα επιστήσουμε 
την προσοχή στους εκπαιδευτικούς του νηπιαγωγείου, έτσι ώστε οι 
ρόλοι που αναλαμβάνονται και οι προσδοκίες που διαμορφώνονται από 
τα παιδιά να είναι σε ένα πλαίσιο υποστηρικτικό, φιλικό και συνεργατικό 
με τρόπο που να αναδεικνύει τις δυνατότητες του κάθε παιδιού στην 
πορεία ανάπτυξης της προσωπικότητάς του. 

Το επιθυμητό αποτέλεσμα για εμάς θα είναι και η πρόληψη πιθανών 
περιστατικών ενδοσχολικής βίας σε μια περαιτέρω συμπεριφορά των παιδιών, 
όντας μεγαλύτερα, με την προοπτική τη συνέχεια της συνεργασίας μεταξύ τους σε 
μελλοντικό χρόνο (έκτη τάξη-πρώτη τάξη). Στόχος του προγράμματος, άλλωστε, 
είναι η δημιουργία και η εδραίωση ενός κοινωνικού δικτύου μέσα στο σχολικό 
περιβάλλον που θα προάγει το θετικό κλίμα στη μάθηση των παιδιών και θα 
συμβάλλει ουσιαστικά στην παροχή ποιοτικής εκπαίδευσης των παιδιών στο 
σχολείο. 
Ο ρόλος όμως των εκπαιδευτικών είναι ο πιο καθοριστικός για μια επιτυχημένη 
μετάβαση των νηπίων από το νηπιαγωγείο στο δημοτικό. Ο ρόλος των νηπιαγωγών 
στη διαδικασία της μετάβασης είναι σημαντικός όχι μόνο γιατί βοηθάει τα νήπια 
αλλά γιατί αποφέρει ευεργετικά οφέλη στους γονείς και στους ίδιους τους 
νηπιαγωγούς (Γουργιώτου, 2008). Όταν οι νηπιαγωγοί βοηθούν τα νήπια να 
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ενταχθούν εύκολα μέσα στο νέο περιβάλλον του Δημοτικού, τα αποτελέσματα για 
τα παιδιά είναι: η συνέχεια με τις προηγούμενες εκπαιδευτικές εμπειρίες τους, η 
ενίσχυση της αυτοπεποίθησης των παιδιών, η επαφή με νέες εμπειρίες, η ενίσχυση 
των σχέσεων με τα άλλα παιδιά ή τους εκπαιδευτικούς και η ανάπτυξη 
εμπιστοσύνης μεταξύ παιδιών και εκπαιδευτικών. Από την πλευρά τους οι γονείς 
βιώνουν αισθήματα υπερηφάνειας και συμφωνίας για τη συνεχή εμπλοκή τους 
στην εκπαίδευση των παιδιών τους, αυξάνεται η αυτοπεποίθησή τους με τη 
δυνατότητα που τους δίνεται να επικοινωνούν με τους εκπαιδευτικούς και να 
επηρεάζουν θετικά το εκπαιδευτικό σύστημα και το αποτέλεσμα είναι να 
επιδεικνύουν μεγαλύτερη αναγνώριση και εκτίμηση για το πρόγραμμα του 
Νηπιαγωγείου. Οι εκπαιδευτικοί στο πλαίσιο συνεργασιών έχει διαπιστωθεί ότι 
αναθεωρούν τα πιστεύω τους για τη μάθηση και την ανάπτυξη και τον τρόπο με το 
οποίο τόσο η μάθηση όσο και η ανάπτυξη μπορούν να μεταφραστούν σε 
προσδοκίες γύρω από την ετοιμότητα του παιδιού να παρακολουθήσει το 
πρόγραμμα του Δημοτικού. Επιπλέον στοχάζονται πάνω σε ζητήματα σχέσεων και 
εκπαιδευτικού περιβάλλοντος.  
 Στη διαδικασία αυτή ο γονέας παίζει ρόλο κλειδί. Η παρουσία του ανάμεσα στο 
παιδί και τον εκπαιδευτικό ή την ευρύτερη κοινότητα μπορεί καλύτερα από κάθε 
άλλον να εξομαλύνει διαφορές, να γεφυρώσει χάσματα και ασυμφωνίες που 
γεννούν άγχη. Η έρευνα των Henderson και Berla (1994) έδειξε ότι οι επιδόσεις και 
η προσαρμογή των παιδιών στο σχολείο βελτιώνονται όταν οι γονείς παίζουν 
τέσσερις ρόλους-κλειδιά, αυτόν του: 1. δασκάλου, 2. υποστηρικτή, 3. συνηγόρου 
του παιδιού, 4. του συμμέτοχου στη λήψη αποφάσεων. Ο κάθε γονιός έχει τεράστια 
γνώση και κατανόηση για το παιδί του, που μπορεί να βοηθήσει το δάσκαλο αν 
συνεργαστεί με το γονέα να εξοικονομήσει χρόνο. Το σχολείο θα πρέπει λοιπόν να 
δημιουργεί συνεχώς ευκαιρίες για επισκέψεις γονέων στο σχολείο, γνωριμία με το 
δάσκαλο, τηλεφωνική επικοινωνία, επικοινωνία με σημειώματα. 
 
Ο σκοπός για τον οποίο σχεδιάστηκε το πρόγραμμα και οι επιδιωκόμενοι στόχοι 
Η ανάπτυξη συνεργασίας μεταξύ παιδιών Ε΄ Τάξης με παιδιά νηπιαγωγείου έχει 
επιλεγεί ως πρόταση στο πλαίσιο ενός προγράμματος μετάβασης για τους εξής 
λόγους: 
- την επόμενη χρονιά που τα παιδιά θα φοιτούν στην πρώτη τάξη θα έχουν ήδη 
αποκτήσει έναν φίλους-συνεργάτες, οι οποίοι θα τους υποστηρίζουν και θα τους 
βοηθούν καθόλη τη διάρκεια της χρονιάς να ξεπεράσουν τις δυσκολίες που τυχόν 
θα αντιμετωπίσουν στο σχολικό περιβάλλον. Έτσι κάθε πρωτάκι θα γνωρίζει 
ότι μπορεί να απευθυνθεί και κάπου αλλού εκτός από τους δασκάλους του για 
οτιδήποτε το απασχολεί. 
- σύμφωνα με την διεθνή βιβλιογραφία υποστηρίζεται ότι η κοινωνική υποστήριξη 
βοηθάει την συναισθηματική και κοινωνική επάρκεια του ατόμου ( Caplan, 1974, 
Cobb, 1976, Παπάνης, Γιαβρίμης & Βίκυ, 2011). Σύμφωνα με τον Cobb, η κοινωνική 
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υποστήριξη παρέχει σε ένα πρόσωπο τρία είδη πληροφοριών: 1. ότι κάποιος τον 
φροντίζει, 2. ότι αγαπιέται και αναγνωρίζεται, και 3. ότι ανήκει σε ένα δίκτυο 
αμοιβαίας εμπιστοσύνης και επικοινωνίας. Επομένως η συμμετοχή των παιδιών σε 
τέτοιες ομάδες είτε από τη θέση του υποστηρικτή, είτε από τη θέση του 
υποστηριζόμενου προσφέρει σημαντικά οφέλη. 
- επίσης τα τελευταία χρόνια διαπιστώνονται στα σχολεία δυσκολίες συνεργασίας 
μεταξύ των παιδιών, έλλειψη κοινωνικών-διαπροσωπικών δεξιοτήτων, αδυναμία 
προσαρμογής στο σχολικό περιβάλλον. Σύμφωνα με έρευνες, μεγάλος αριθμός 
παιδιών σχολικής ηλικίας με διάφορες ψυχοκοινωνικές και συμπεριφορικές 
δυσλειτουργίες, ανεξαρτήτου αιτίας, χρειάζονται υποστήριξη και τίθεται σοβαρά 
για αυτούς το ζήτημα της εκπαιδευτικής και σχολικής ενσωμάτωσης (Mc Evoy & 
Welker, 2000). Επομένως η ανάπτυξη θετικών αλληλεπιδράσεων μεταξύ 
μεγαλύτερων και μικρότερων παιδιών μπορούν να παράσχουν στους 
εμπλεκόμενους συναισθηματική υποστήριξη, ενθάρρυνση, εμπιστοσύνη στον εαυτό 
τους και να συμβάλλουν άμεσα στην διανοητική τους ανάπτυξη. 
- η υλοποίηση του συγκεκριμένου προγράμματος θεωρείται ότι θα συμβάλλει 
εποικοδομητικά στην ανάπτυξη ενός κοινωνικού δικτύου μέσα στο σχολικό χώρο, το 
οποίο θα υφίσταται και την επόμενη χρονιά. Από τη μια πλευρά μειώνοντας το 
άγχος των μικρών μαθητών να αντιμετωπίσουν τα δεδομένα της νέας χρονιάς και 
ενισχύοντας τις προσπάθειες τους να αποκτήσουν μια κοινωνική ταυτότητα, να 
λάβουν συναισθηματική υποστήριξη-βοήθεια και από την άλλη εμπλέκοντας τα 
μεγαλύτερα παιδιά σε ενέργειες που τους επιτρέπουν την πρόσβαση σε 
καταστάσεις φροντίδας και αποδοχής των άλλων, ενσυναίσθησης και διαχείρισης 
δυσκολιών με ευέλικτους τρόπους. 
- η ανάπτυξη συνεργασιών μεταξύ εκπαιδευτικών μεγαλύτερων τάξεων και 
ειδικοτήτων με εκπαιδευτικούς της προσχολικής εκπαίδευσης. 
Υιοθετώντας το αναπτυξιακό/οικολογικό μοντέλο ενστερνιζόμαστε την ιδέα ότι η 
μετάβαση στο σχολείο είναι μια συνεχής, δομημένη από σχέσεις διαδικασία σε 
πολλαπλά επίπεδα. Η ενεργός συνεργασία μεταξύ των πρωταγωνιστών-κλειδιών 
στην διαδικασία της μετάβασης - εκπαιδευτικών, γονέων, διευθυντών, στελεχών 
εκπαίδευσης, διοικητικών αρχών και τοπικής κοινότητας - είναι θεμελιώδης στη 
διασφάλιση μιας επιτυχημένης μετάβασης στο δημοτικό σχολείο (Rimm-Kaufmann 
& Pianta, 2000). Εξάλλου μέσα από μελέτες είναι γνωστό ότι τα μικρά παιδιά είναι 
έτοιμα να ακολουθήσουν επιτυχημένες μαθησιακές εμπειρίες στο Δημοτικό Σχολείο, 
όταν υπάρχει μια θετική αλληλεπίδραση ανάμεσα στα αναπτυξιακά χαρακτηριστικά 
του παιδιού, στις σχολικές πρακτικές και στην οικογενειακή και κοινοτική 
υποστήριξη (Pianta & Kraft-Sayre, 2003). 
Οι στόχοι του προγράμματος αναλυτικότερα: 

- Η διερεύνηση ενός εκπαιδευτικού οικολογικού μοντέλου μετάβασης για την 
αύξηση του βαθμού ετοιμότητας των μικρών παιδιών μέσα από πρακτικές 
ψυχικής ενδυνάμωσης. 
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- Η παραγωγή εκπαιδευτικού υλικού για την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών 
(έντυπο και ηλεκτρονικό). 

- Η παραγωγή εκπαιδευτικού υλικού κατάλληλου και πολιτιστικά ευαίσθητου 
για την επιμόρφωση των γονέων (έντυπο και ηλεκτρονικό). 

- Η καταγραφή πρακτικών μετάβασης που ενισχύουν τη σχολική ετοιμότητα 
στο πλαίσιο της ψυχικής ενδυνάμωσης των παιδιών. 

- Η ανάπτυξη θετικών, αμοιβαίων σχέσεων επικοινωνίας μεταξύ παιδιών, 
εκπαιδευτικών και γονέων (Γουργιώτου, 2008).  

 
Μεθοδολογία 
Ως προς την μεθοδολογία εφαρμόστηκε το οικολογικό-αναπτυξιακό μοντέλο 
μετάβασης το οποίο βασίζεται: 

- στην συνεργασία μεταξύ οικογένειας, σχολείου και σχεδιαστών του 
προγράμματος. 

- στην ευαισθητοποίηση της γλωσσικής και πολιτισμικής ιδιαιτερότητας των 
παιδιών. 

- στον σαφή ορισμό των ρόλων, των ευθυνών των εμπλεκόμενων και του 
χρονοδιαγράμματος του προγράμματος. 

- στην επικέντρωση της συνολικής ανάπτυξης των παιδιών και στις ανάγκες 
των οικογενειών τους. 

- στην ευελιξία απέναντι στις αλλαγές των αναγκών που πιθανόν θα 
προκύψουν. 

Χρησιμοποιήθηκαν συνεντεύξεις και ερωτηματολόγια για να καταγραφούν οι 
απόψεις των μαθητών, των εκπαιδευτικών και των γονέων πριν και μετά το 
πρόγραμμα.  
 
Χρονοδιάγραμμα και υλοποίηση του προγράμματος 
Το πρόγραμμα υλοποιήθηκε σε δύο νηπιαγωγεία και δύο Δημοτικά Σχολεία του 
Δήμου Θεσσαλονίκης στο πλαίσιο μιας πιλοτικής εφαρμογής, ενώ τη φετινή σχολική 
χρονιά συνεχίζεται το πρόγραμμα επίσημα, αφού λήφθηκαν υπόψη τα δεδομένα 
που προέκυψαν.  
Οι ενέργειες της μετάβασης έχουν ως ακολούθως: 
● Σύνδεση οικογένειας - σχολείου 
- επαφή και σαφής ενημέρωση γονέων του νηπιαγωγείου και της Ε΄ τάξης από τους 
σχολικούς συμβούλους σχετικά με το ζήτημα της μετάβασης και την υλοποίηση του 
συγκεκριμένου προγράμματος, τους στόχους, τις ενέργειες και τις συνεργασίες που 
θα αναπτυχθούν. 
- ενεργή συμμετοχή των γονέων σε κοινές εκδηλώσεις ή κατά τη διάρκεια 
πραγματοποίησης επισκέψεων των δυο τάξεων σε χώρους πολιτιστικής αναφοράς. 
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- οργάνωση κοινών συναντήσεων με εκπαιδευτικούς και γονείς για τη συζήτηση 
συγκεκριμένων θεμάτων που πιθανόν θα αναδυθούν κατά τη διάρκεια ανάπτυξης 
του προγράμματος. 
- ενθάρρυνση συνεργασίας μεταξύ των γονέων μέσα από βιωματικού τύπου 
δράσεις με τα παιδιά (παιχνίδια, λογοτεχνικές αναγνώσεις κ.α.) 
- ανάπτυξη επικοινωνίας μέσα από σημειώματα, email, πίνακες ανακοινώσεων, 
προσκλήσεις… 
- καθιέρωση συστηματικών συναντήσεων με τους γονείς του νηπιαγωγείου με 
σκοπό την στήριξη και ενθάρρυνση στο θέμα της μετάβασης των παιδιών τους και 
τον εφησυχασμό τους σε ζητήματα που πιθανόν θα προκύψουν. 
 ● Συνεργασία νηπίων και μαθητών Ε΄ τάξης 
- συναντήσεις νηπίων με μαθητές της Ε΄ τάξης και τους εκπαιδευτικούς των τάξεων 
- υιοθέτηση δραστηριοτήτων του νηπιαγωγείου με παιχνίδια σωματικής έκφρασης, 
εικαστικής δημιουργίας από το δημοτικό 
- ανταλλαγές επισκέψεων στους χώρους των τάξεων 
- εμπλοκή παιδιών σε κοινές δραστηριότητες με την συμβολή εκπαιδευτικών 
ειδικοτήτων του δημοτικού σχολείου όπως: γυμναστή στο πλαίσιο οργανωμένων 
παιχνιδιών στον αύλειο χώρο, μουσικού, εικαστικού. 
- καθιέρωση σε συστηματική βάση (μία φορά το μήνα) συναντήσεων για 
δραστηριότητες λογοτεχνικής ανάγνωσης.  
● Συνεργασία εκπαιδευτικών των δύο βαθμίδων 
- σχεδιασμός κοινών συναντήσεων εκπαιδευτικών-σχολικών συμβούλων με σκοπό 
την κριτική και τον σχολιασμό σε ενέργειες που αναπτύχθηκαν και την μετέπειτα 
πορεία αυτών. 
- οργάνωση κοινών συναντήσεων μεταξύ εκπαιδευτικών νηπιαγωγείου και 
δημοτικού για τον σχεδιασμό των δράσεων 
- εμπλοκή εκπαιδευτικών ειδικοτήτων με εκπαιδευτικούς-υπεύθυνους των 
τμημάτων 
- τήρηση πρακτικών των συναντήσεων, στα οποία θα καταγράφονται οι διαδικασίες 
- καταμερισμός αρμοδιοτήτων σε ζητήματα κοινών εκδηλώσεων 
● Συνεργασία με το τμήμα ένταξης (εκπαιδευτικό και παιδιά): σχεδιασμός για 
παιδιά με ειδικές ανάγκες. 
Για τα παιδιά με ειδικές ανάγκες, η εισαγωγή στο δημοτικό σχολείο είναι πιο 
πολύπλοκη και απαιτεί προσεκτικό σχεδιασμό και συντονισμό (Brault, 2005; Pianta, 
& Walsh, 1996; Rosekoetter, Whaley, Hains & Pierce, 2001). Ένα σχέδιο μετάβασης 
στο δημοτικό σχολείο θα πρέπει να παρέχει κατάλληλο (επαρκή) χρόνο στα παιδιά 
και τους γονείς παιδιών με ειδικές ανάγκες για μάθηση και εξάσκηση δεξιοτήτων 
και ρουτινών που θα διευκολύνουν μια ομαλή μετάβαση από νηπιαγωγείο προς το 
δημοτικό σχολείο (Γουργιώτη, 2008). 
Η συμβολή των Σχολικών Συμβούλων 
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Οι Σχολικοί σύμβουλοι των δυο βαθμίδων λειτούργησαν υποστηρικτικά καθώς 
παρείχαν στους εκπαιδευτικούς την πρόσβαση στο θεωρητικό πλαίσιο για την 
πρακτική τους και φρόντισαν την ανάπτυξη σχέσεων συνεργασίας ανάμεσα στους 
συμμετέχοντες στη βάση ανάπτυξης ενός κοινού κώδικα συμμετοχικής 
επικοινωνίας. Λειτουργώντας δεσμευτικά απέναντι στη συλλογικότητα μιας ομάδας 
εκπαιδευτικών φρόντισαν η ομάδα σταδιακά να πάρει τη μορφή μιας κριτικής 
κοινότητας, στην οποία αναπτύχθηκαν αμφίδρομες σχέσεις επικοινωνίας και 
συνεργασίας στην κατεύθυνση μιας κοινής γλώσσας αποφάσεων και ενεργειών. 
Ως προς τις δράσεις, πραγματοποιήθηκε ενημέρωση των γονέων στην οποίαν 
συμμετείχαν οι μαθητές, οι εκπαιδευτικοί και οι σχολικοί σύμβουλοι. Προηγήθηκε 
ανταλλαγή επισκέψεων μεταξύ νηπιαγωγείου και Ε΄ τάξης και ακολούθησαν κοινές 
δράσεις. Οι από κοινού δράσεις των μαθητών πραγματοποιήθηκαν κατά τη 
διάρκεια των μαθημάτων των εικαστικών, της μουσικής, της φυσικής αγωγής και 
της μελέτης περιβάλλοντος σε ένα διδακτικό δίωρο δύο φορές το μήνα. 
 
Αποτελέσματα 
Σύμφωνα με τα αποτελέσματα που προέκυψαν από την διερεύνηση των απόψεων 
οι μαθητές του νηπιαγωγείου με την λέξη Δημοτικό Σχολείο σκέφτονται ένα σχολείο 
για μεγάλα παιδιά, ένα σχολείο που κάνουν μαθήματα. Αυτό που σκέφτονταν ότι 
θα κάνουν όταν θα πάνε στο Δημοτικό σχολείο ήταν ότι θα κάνουν πολλές εργασίες, 
ότι θα μάθουν να διαβάζουν, ότι θα κάνουν ότι τους λέει η δασκάλα. Θα ήθελαν να 
επισκεφτούν τον χώρο του Δημοτικού Σχολείου για να δούν πως είναι, τι έχει, να 
τους ξεναγήσουν στο τι θα κάνουν, να γνωρίσουν καινούργιους φίλους, να δουν τις 
τάξεις και τα παιδιά. Στις επισκέψεις τους σε αυτό θα προτιμούσαν να μαθαίνουν 
πράγματα, να δουν τι κάνουν και αν τελικά είναι κάτι δύσκολο, να δουν πως είναι οι 
τάξεις. Από ένα μεγαλύτερο παιδί περίμεναν να τους προσέχει, να παίζει μαζί τους, 
να τους βοηθάει, να τους προστατεύει. Θα ήθελαν με τα μεγαλύτερα παιδιά να 
παίζουν, να τους μαθαίνουν πράγματα, να γίνουν φίλοι. 
Οι μαθητές του Δημοτικού με τη λέξη νηπιαγωγείο έφεραν στο μυαλό τους όμορφες 
εικόνες και συναισθήματα. Για την περίοδο της μετάβασης από το νηπιαγωγείο στο 
Δημοτικό χρησιμοποίησαν λέξεις όπως χαρά, φόβος, άγχος, περιέργεια. Πρότειναν 
κοινές δραστηριότητες στα πεδία της γυμναστικής, των εικαστικών, της μουσικής 
και τις ενέργειές τους προς τα παιδιά του νηπιαγωγείου τις χαρακτήρισαν με λέξεις 
όπως φροντίδα, φιλία, αγάπη και υπευθυνότητα. 
Οι γονείς του νηπιαγωγείου θεώρησαν ότι μπορεί να υπάρξει συνεργασία μεταξύ 
νηπιαγωγείου και δημοτικού σχολείου στο συγκεκριμένο πλαίσιο μετάβασης και ότι 
θα ήταν μια θετική εμπειρία. Προβληματιζόντουσαν σχετικά με τη συμπεριφορά 
των μεγαλύτερων προς τα μικρότερα παιδιά και τη διαχείριση των σχέσεων. 
Θεώρησαν ότι τα παιδιά τους θα έχουν την ευκαιρία να κάνουν φίλους στους 
οποίους να βασίζονται ότι θα τους προσέχουν, θα τους προστατεύουν, θα τους 
συμβουλεύουν. 
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Οι γονείς των μαθητών του Δημοτικού θεώρησαν ότι τα παιδιά τους θα έχουν την 
ευκαιρία να καλλιεργήσουν την ενσυναίσθηση, να διευρύνουν τις συνεργασίες 
τους, τους φίλους τους και να αυξηθεί η υπευθυνότητά τους, ενώ παράλληλα θα 
μειωθούν τα κρούσματα ενδοσχολικής βίας. 
Οι εκπαιδευτικοί (νηπιαγωγοί δάσκαλοι και ειδικότητες) θεώρησαν ότι στο πλαίσιο 
του συγκεκριμένου προγράμματος θα δημιουργηθεί ένα υποστηρικτικό θετικό 
περιβάλλον για τα παιδιά του νηπιαγωγείου και θα προαχθούν οι αξίες της φιλίας, 
του σεβασμού προς τον άλλον, της συνεργασίας και της αλληλοβοήθειας. 
Με την ολοκλήρωση της πιλοτικής φάσης (Δεκέμβριος 2015) διαπιστώθηκε ότι οι 
προσδοκίες όλων των συμμετεχόντων πλευρών εκπληρώθηκαν. 
  
Συμπεράσματα 
Από την διενέργεια της πιλοτικής φάσης του συγκεκριμένου προγράμματος 
προέκυψε η χρησιμότητα και η αποτελεσματικότητά του, καθώς και δεδομένα, τα 
οποία έχουν ληφθεί υπόψιν κατά την τρέχουσα περίοδο εφαρμογής, αυτής της 
καινοτομίας (έρευνα σε εξέλιξη). 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Το Μουσείο αποτελεί δίχως αμφιβολία έναν χώρο εκπαίδευσης και αγωγής. Χάρη 
στην εποπτικότητα και στις εναλλακτικές μεθόδους μάθησης μπορεί να πετύχει την 
ολόπλευρη καλλιέργεια της προσωπικότητας των παιδιών, καλύπτοντας ανάγκες 
στις οποίες το σχολείο αδυνατεί να ανταποκριθεί. Αυτές είναι η καλλιέργεια 
αισθητικής αγωγής, η ανάπτυξη συναισθηματικών δεξιοτήτων, η καλλιέργεια της 
δημιουργικότητας και της συνεργασίας, μέσω βιωματικών προσεγγίσεων και 
ενεργητικών μεθόδων μάθησης. Το πρόγραμμα «Ο Μίμης και η Άννα πάνε… στο 
Μουσείο», που θα παρουσιαστεί, σκοπεύει στην εξοικείωση των μαθητών με την 
εικονογράφηση των παλιών αναγνωστικών. Πέρα από την επαφή με την τέχνη της 
εικονογράφησης αναμένουμε ότι αυτή θα αποτελέσει το έναυσμα για την 
περαιτέρω ενασχόληση των μαθητών με το αναγνωστικό στην ολότητά του. 
 
Εισαγωγή – Προβληματική 
Το Σχολείο πολύ συχνά δίνοντας βαρύτητα στα γνωστικά αντικείμενα παραμελεί την 
αξία και την αναγκαιότητα της αισθητικής εκπαίδευσης και της καλλιτεχνικής 
ευαισθητοποίησης. Ωστόσο, η επαφή με την Τέχνη από μικρή ηλικία είναι 
απαραίτητη για την ανάπτυξη της δημιουργικότητας, της εφευρετικότητας, της 
φαντασίας, ακόμα και της προσωπικότητας των παιδιών. Επίσης, θα αδικούσαμε 
την καλλιτεχνική εκπαίδευση αν υποστηρίζαμε ότι προσφέρεται μόνο για αισθητική 
απόλαυση και καλλιέργεια. Παράλληλα αποτελεί και ένα εν δυνάμει παιδαγωγικό 
εργαλείο στα χέρια των εκπαιδευτικών. Μάλιστα τα αντικείμενα του υλικού 
πολιτισμού που αποτελούν έργα τέχνης μπορούν να προσεγγιστούν διαθεματικά 
και να αλληλοσυμπληρωθούν με άλλα γνωστικά αντικείμενα. Επομένως, η Τέχνη 
είναι σε θέση να προσφέρει ποικίλες μαθησιακές εμπειρίες και ολιστική μάθηση 
(Τζιαφέρη, 2005:30-45, Νικονάνου, 2005:18-25). 
Επομένως, τα Μουσεία είναι ο κατεξοχήν χώρος, στον οποία μπορεί, αν 
καλλιεργηθεί η αισθητική παιδεία, να αντισταθμισθούν οι ελλείψεις και οι 
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αδυναμίες του Σχολείου στον τομέα αυτό. Για το λόγο αυτό τις τελευταίες δεκαετίες 
τα Μουσεία παρουσιάζουν μια θεαματική ποσοτική και ποιοτική ανάπτυξη των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών που προσφέρουν στο παιδικό κοινό και συνηθέστερα σε 
σχολικές ομάδες. Στη κατεύθυνση αυτή κινείται το Μουσείο Σχολικής Ζωής και 
Εκπαίδευσης, το οποίο επιχειρεί μέσα από ποικίλα εκπαιδευτικά προγράμματα να
 προάγει την αισθητική ευαισθησία, την ικανοποίηση της περιέργειας, την 
ανάπτυξη της μνήμης, της παρατηρητικότητας, της εφευρετικότητας και της 
προσωπικής έκφρασης, προκαλώντας νέες εντυπώσεις, γνώσεις και εμπειρίες 
(Καλούρη-Αντωνοπούλου, 1988:42-46).  
Στην κατεύθυνση αυτή βασίστηκε ο σχεδιασμός και η υλοποίηση του Εκπαιδευτικού 
Προγράμματος «Ο Μίμης και η Άννα πάνε στο… Μουσείο.» Πώς φαντάζουν σήμερα 
άραγε οι έγχρωμες εικόνες που ζωγράφισε ο Κ. Γραμματόπουλος για τα 
αλφαβητάρια της Α΄ Δημοτικού το 1949 και το 1955; Πώς κατάφεραν ο Μίμης, η 
Άννα, ο Ρήγας και η Λόλα να μείνουν ζωντανοί στην μνήμη των μαθητών που 
έμαθαν γραφή και ανάγνωση μαζί τους; Και ακόμα περισσότερο πώς γίνεται οι 
σημερινοί μαθητές να γνωρίζουν και να διαβάζουν ως λογοτεχνικά βιβλία αυτά τα 
αλφαβητάρια και να ενθουσιάζονται βλέποντας την Άννα να δίνει ένα μήλο στον 
Μίμη; Όλα αυτά τα ερωτήματα θα απαντηθούν στο τέλος της παρουσίασης του 
Προγράμματος. 
 
Κυρίως Σώμα 
Η Μουσειοπαιδαγωγική ως επιστημονικός κλάδος αναπτύχθηκε τη δεκαετία του ΄60 
ως απόρροια της ανάγκης επικοινωνιακής λειτουργίας και πολιτικής των Μουσείων. 
Ένας ορισμός που θα μπορούσαμε ένα δώσουμε για την Μουσειοπαιδαγωγική είναι 
ότι πρόκειται για «την πράξη και τη θεωρία στο τομέα της Παιδαγωγικής, στον οποίο 
πραγματοποιείται παιδαγωγική πράξη στον χώρο του Μουσείου». Ως εκ τούτου ο 
κλάδος εισχωρεί τόσο στο πεδίο της Μουσειολογίας, όσο και στων Παιδαγωγικών 
Σπουδών, γεγονός που υποδηλώνει την ανάγκη συνεργασίας των δύο τομέων. 
Πρόθεση της Μουσειοπαιδαγωγικής είναι να λειτουργήσει ως διαμεσολαβητής 
μεταξύ των επισκεπτών και του Μουσείου και κυρίως των μουσειακών 
αντικειμένων, με στόχο τη γνωστική, συναισθηματική και ψυχοκινητική προώθηση 
του επισκέπτη (Τζιαφέρη, 2005:30-45, Νικονάνου, 2005:18-25). Το Μουσείο, 
λοιπόν, καλείται να διαδραματίσει βαρύνοντα ρόλο στην Αγωγή και την Εκπαίδευση 
λόγω της φύσης και των χαρακτηριστικών του. Υπερτερεί σε εποπτικότητα και 
σφαιρικότητα, προσφέροντας δυνατότητες εμπέδωσης και κατανόησης των 
σχολικών γνώσεων και ανάπτυξης της κριτικής σκέψης. Επιπλέον, είναι ένας χώρος 
που επιτρέπει την καλλιέργεια της αισθητικής αγωγής, δίνει ευκαιρίες 
διαπολιτισμικής εκπαίδευσης και επιδιώκει την επίτευξη συναισθηματικών και 
ψυχοκινητικών σκοπών. Και όλα αυτά τα επιτυγχάνει μέσω βιωματικών 
προσεγγίσεων και ενεργητικών μεθόδων μάθησης (Τζιαφέρη, 2005:30-45). 
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Σκοπός της Μουσειοπαιδαγωγικής Επιστήμης είναι καταρχάς η εξοικείωση των 
επισκεπτών, και μάλιστα των παιδιών και των νέων, με την έννοια του Μουσείου 
και με το Μουσείο ως φυσικό χώρο. Μέσα από κατάλληλα σχεδιασμένα 
εκπαιδευτικά προγράμματα προσπαθεί, παράλληλα με την ανάπτυξη της σκέψης 
και των γνώσεων, να μυήσει τα παιδιά στην «ανάγνωση» των Αντικειμένων και του 
υλικού Πολιτισμού (Νάκου, 2001:100-203). Ένας ακόμα στόχος της Μουσειακής 
Εκπαίδευσης είναι η κινητοποίηση της φαντασίας και της περιέργειας, που με τη 
σειρά τους θα οδηγήσουν σε διαφορετικές και πολλαπλές ερμηνείες και αφηγήσεις. 
Μια από τι βασικές προθέσεις της Μουσειοπαιδαγωγικής είναι να εντάξει στην 
σχολική ζωή τον πολιτισμό και να συνδέσει τις Μουσειακές γνώσεις με τις 
καθημερινές εμπειρίες (Τράντα, 2013:52-59). Με τη βοήθεια πρωτότυπων 
δραστηριοτήτων στον χώρο του Μουσείου, προάγονται βασικές δεξιότητες, όπως η 
ομαδική εργασία, και η δημιουργικότητα, καθώς αναγνωρίζεται η κοινωνική 
διάσταση της επίσκεψης στο Μουσείο (Νάκου, 2001:51, Τράντα, 2013:52-59, Black, 
2005:196-211). Και φυσικά το Μουσείο δεν δρα ξεχωριστά και ανεξάρτητα από το 
Σχολείο. Αντιθέτως φροντίζει να εμπλουτίζει και να συμπληρώνει το επίσημο 
Αναλυτικό Πρόγραμμα, αξιοποιώντας και ενεργοποιώντας όλες τι αισθήσεις, τα 
συναισθήματα, προκαλώντας συγκίνηση από το θαυμασμό του Ωραίου και των 
αισθητικών αξιών και προσφέροντας μια ευχάριστη και μοναδική εμπειρία στα 
παιδιά (Ζαφειράκου, 2000:92-98). 
 
Περιγραφή Προγράμματος 
Πριν ξεκινήσει το πρόγραμμα προηγείται ένα παιχνίδι γνωριμίας, το οποίο μπορεί 
να ποικίλει κάθε φορά. Ενδεικτικά προτείνεται, καθώς οι μαθητές κάθονται σε έναν 
μεγάλο κύκλο, να λένε δυνατά τα ονόματά τους κρατώντας ένα αντικείμενο, όπως 
μια σβούρα. Στη συνέχεια ο Μουσειοπαιδαγωγός κάνει μερικές ανοιχτές ερωτήσεις 
στα παιδιά με σκοπό να παρατηρήσουν και να εξοικειωθούν με τον χώρο. Μέσα 
από αυτόν τον καταιγισμό ιδεών εκτός των άλλων θα καταφέρει να αντιληφθεί την 
δυναμική της ομάδας και να διακρίνει πιθανές ιδιαιτερότητες. 
Ενδεικτικές ερωτήσεις: 

 Σε ποιο Μουσείο έχετε έρθει; 
 Τι περιμένετε να δείτε εδώ μέσα; 
 Από όσα βλέπετε τι σας κάνει εντύπωση; 

Για να ενεργοποιήσει το ενδιαφέρον των μαθητών ο Μουσειοπαιδαγωγός ξεκινά το 
εκπαιδευτικό πρόγραμμα με την εξής ιστορία, τα κενά της οποίας θα 
συμπληρώνουν οι μαθητές: 
«Σήμερα το πρωί επισκέφθηκαν το Μουσείο δυο παιδιά… οι γονείς και οι 
παππούδες σας τα γνωρίζουν σίγουρα, μπορεί και εσείς! Είναι ο Μίμης και η Άννα! 
Τους ξέρετε; (βλέπουν την εικόνα τους). Αυτοί ήταν οι ήρωες ενός παλιού 
αναγνωστικού και μαζί με τους μαθητές μάθαιναν τα γράμματα, ανάγνωση, έπαιζαν 
και πήγαιναν εκδρομές. Εσείς ξέρετε κανέναν ήρωα από το δικό σας βιβλίο της 
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Γλώσσας; (Β΄ Δημοτικού: Λουκάς, Χαρά, Γαλήνη, Αρμπέν, Γ΄ Δημοτικού: Σωκράτης, 
Σοφοκλής, Πηνελόπη, Σοφούλα, Αρίστος, Εύρυς, Δήμος, Τίμος) 
Και γιατί άραγε ήρθαν ο Μίμης και η Άννα σε αυτό το Μουσείο; (οι μαθητές 
εκφράζουν τις ιδέες τους και μετά ο Μουσειοπαιδαγωγός τους αποκαλύπτει τον 
πραγματικό λόγο). Τα δύο παιδιά επισκέφθηκαν πολλά σχολεία…. μπορεί να ήρθαν 
και στο δικό σας και συνειδητοποίησαν ότι είναι πολύ διαφορετικά από το δικό 
τους, το παλιό σχολείο. Και μάλιστα κάτι άφησαν στο Μουσείο! Έκρυψαν ένα 
βαλιτσάκι. Θέλετε να το βρούμε;»  
Οι μαθητές σηκώνονται και προσπαθούν να βρουν το κρυμμένο βαλιτσάκι μέσα στη 
αίθουσα όσο παίζει το τραγούδι της Λιλιπούπολης «Μες στο Μουσείο». Αφού το 
βρουν κάθονται πάλι σε έναν μεγάλο κύκλο και κάνουν υποθέσεις για το 
περιεχόμενό της. 
1η Δραστηριότητα 
Το βαλιτσάκι ανοίγει και ο Μουσειοπαιδαγωγός ξεκινά να δουλεύει με το υλικό που 
βρίσκεται μέσα σε αυτό. Πρώτο βγάζει ένα παλιό τετράδιο του Μίμη, μέσα στο 
οποίο ο Μίμης μας δείχνει εικόνες των δικών του μαθητικών χρόνων σε 
αντιδιαστολή με τη σημερινή σχολική πραγματικότητα. Οι εικόνες που αφορούν το 
παλιό σχολείο προέρχονται από τον αναγνωστικό. 
1η σελίδα: Ο Μίμης και η Άννα μαθητές, καθώς πηγαίνουν στο σχολείο. Με αφορμή 
αυτή την εικόνα ο Μουσειοπαιδαγωγός δείχνει στους μαθητές τις παλιές μαθητικές 
ποδιές, το πηλίκιο και την σχολική τσάντα.  
2η σελίδα: Η δασκάλα και η σχολική τάξη. Ο δάσκαλος δείχνει την πλάκα και το 
κοντύλι με το οποίο έγραφαν παλιά οι μαθητές. Τα παιδιά παρατηρούν διαφορές με 
τη σύγχρονη σχολική υποδομή. 
3η σελίδα: Η οικογένεια. Η οικογένεια παλιά και σήμερα παίζει καθοριστικό ρόλο 
στην εκπαίδευση και στην αγωγή των παιδιών. 
4η σελίδα: Παλιά παιχνίδια. Ομοιότητες και διαφορές με τα σημερινά παιχνίδια. Οι 
μαθητές βλέπουν και πιάνουν την παλιά σβούρα, τους βόλους και μαθαίνουν πώς 
παιζόταν το κουτσό. 
5η σελίδα: Οι εκδρομές. Πού και πώς πήγαιναν τότε και σήμερα; 
6η σελίδα: Έλεγχος και απολυτήριο. 
Μέσα από αυτή τη δραστηριότητα και τη συζήτηση οι μαθητές όχι μόνο γνωρίζουν 
την εικονογράφηση του παλιού αναγνωστικού, αλλά κάνουν συγκρίσεις και 
σημειώνουν τις ομοιότητες και τις διαφορές του παλιού και του σημερινού 
σχολείου. 
2η Δραστηριότητα 
«Ο Μίμης και η Άννα έφεραν μαζί τους ένα παλιό παιχνίδι για να παίξουμε!» 
Ο Μουσειοπαιδαγωγός μοιράζει τυχαία στους μαθητές καρτελίτσες με 
διαφορετικές εικόνες και έτσι σχηματίζονται έξι ισάριθμες ομάδες. Κάθε ομάδα 
παίρνει 12 κύβους, οι οποίοι αν τοποθετηθούν σωστά απεικονίζουν ένα εξώφυλλο 
αναγνωστικού. Κάθε ομάδα έχει διαφορετικό εξώφυλλο. Δίνεται συγκεκριμένο 
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χρονικό διάστημα για την ολοκλήρωση του παιχνιδιού και πάλι ακούγεται το 
τραγούδι της Λιλιπούπολης. Ένα παιδί από κάθε ομάδα όταν θα αρχίσει να 
σχηματίζεται το εξώφυλλο θα αναλάβει να κινηθεί μέσα στην αίθουσα για να βρει 
το αντίστοιχο αναγνωστικό. 
Μόλις τελειώσει ο χρόνος μαζεύονται όλες οι ομάδες στο κύκλο και παρουσιάζουν 
τα εξώφυλλα που συναρμολόγησαν στους υπόλοιπους συμμαθητές τους. Εκεί 
μπορούν να συζητήσουν τι τους κάνει εντύπωση, τι απεικονίζουν, αν μοιάζουν με τα 
δικά τους βιβλία και ποιό τους αρέσει περισσότερο. 
3η Δραστηριότητα 
«Η Άννα σκέφτηκε να μας φέρει μερικές εικόνες και από άλλα αναγνωστικά, για να 
γνωρίσουμε τους ήρωες τους. Με αυτές μπορούμε να φτιάξουμε ιστορίες.» 
Οι μαθητές χωρίζονται σε δύο ομάδες. Κάθε ομάδα παίρνει εφτά κάρτες, μια από 
κάθε χρώμα: κόκκινη, κίτρινη, ροζ, πράσινη, μπλε, γαλάζια και μπεζ. Σε αυτές 
εικονίζονται αντίστοιχα: ο ήρωας, ο τόπος που ζει, το όνειρό του/επιθυμία, ο 
αντίπαλος του ήρωα, ο σύμμαχος, ένα μαγικό αντικείμενο που θα τον βοηθήσει να 
νικήσει στον κακό και το τέλος. Οι μαθητές με βάσει αυτά φτιάχνουν τη δική τους 
ιστορία. Οι εικόνες προέρχονται από διάφορα παλιά αναγνωστικά. Οι ιστορία κάθε 
ομάδας παρουσιάζεται στην ολομέλεια. Η δραστηριότητα αυτή στηρίζεται στο 
παιχνίδι «Η τράπουλα του Propp» ή αλλιώς «Κάθε φορά… μια ιστορία». 
4η Δραστηριότητα 
«Αφού είδαμε πολλά αναγνωστικά, τι θα λέγατε να φτιάξουμε το εξώφυλλο του 
αναγνωστικού που θα θέλαμε να έχουμε του χρόνου στο σχολείο μας;» 
Ανά δυο οι μαθητές παίρνουν ένα κομμάτι μακετόχαρτο σε σχήμα πάζλ και 
ζωγραφίζουν ό,τι θα επιθυμούσαν να έχει το εξώφυλλο του βιβλίου τους. Αφού 
τελειώσουν ο Μουσειοπαιδαγωγός τους καλεί να ενώσουν τα κομμάτια του πάζλ. 
Έτσι σχηματίζεται ένα μωσαϊκό διαφορετικών εξωφύλλων από την μια μεριά και 
από την άλλη εικονίζεται ο Μίμης και η Άννα. Καθώς μάλιστα είναι από χοντρό 
χαρτόνι μπορεί να σταθεί όρθιο. Όλη αυτή τη κατασκευή την παίρνουν μαζί τους οι 
μαθητές στο σχολείο. 
Το Εκπαιδευτικό Πρόγραμμα τελειώνει με ένα τραγούδι. Επίσης ο 
Μουσειοπαιδαγωγός μπορεί να κάνει μια ανακεφαλαίωση κάνοντας ερωτήσεις:  

 Τι σας έκανε εντύπωση από αυτά που μάθατε σήμερα; 
 Θα σας άρεσε το σχολείο σας να είναι σαν το παλιό σχολείο του Μίμη και 

της Άννας; 
 Αν μπορούσατε να πάρετε ένα αντικείμενο του παλιού σχολειού μέσα από 

το Μουσείο, ποιο θα παίρνατε; 
Προαιρετικά προτείνονται περισσότερες δραστηριότητα στον εκπαιδευτικό των 
μαθητών που θα έχει την μορφή της ανατροφοδότησης, της εφαρμογής των νέων 
γνώσεων και της αξιολόγησης.  
1η Δραστηριότητα 
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Σε ομάδες οι μαθητές καλούνται να φτιάξουν ένα domino εξωφύλλων παλιών 
αναγνωστικών. Στόχος είναι η καλή παρατήρηση των σχεδίων, των χρωμάτων, των 
στυλ ζωγραφικής και η σύνδεση των εξωφύλλων βάσει ενός ή περισσότερων κοινών 
χαρακτηριστικών. Στο τέλος κάθε ομάδα παρουσιάζει στις υπόλοιπες το δικό της 
domino εξηγώντας το σκεπτικό της. 
2η Δραστηριότητα 
 Σε ομάδες οι μαθητές κατασκευάζουν με υλικά που θα τους δοθούν (χρώματα, 
χαρτόνια, ψαλίδια, εικόνες από περιοδικά και εφημερίδες) το αναγνωστικό που θα 
επιθυμούσαν να διδάσκονται στο σχολείο. Εκτός από το εξώφυλλο μπορούν οι 
ομάδες να φτιάξουν ενδεικτικά και μερικές σελίδες από το εσωτερικό του 
αναγνωστικού. 
3η Δραστηριότητα 
 Οι ομάδες καλούνται να συναρμολογήσουν παζλ με εικόνες από το αναγνωστικό. 
Ένα από τα κομμάτια που είναι λευκό πρέπει να το ζωγραφίσουν μιμούμενοι το 
στυλ ζωγραφικής του αντίστοιχου αναγνωστικού. 
Επίσης, ο Μουσειοπαιδαγωγός μπορεί να προτείνει στον δάσκαλο τις εξής 
δραστηριότητες: 
Τη δημιουργία μιας «γωνιάς Μουσείου» μέσα στην τάξη, την οποία οι μαθητές θα 
αναλάβουν να την διαμορφώσουν συλλέγοντας από το οικογενειακό τους 
περιβάλλον αντικείμενα από τα μαθητικά χρόνια των γονιών και των παππούδων 
τους. 
Τη συλλογή προφορικών μαρτυριών από μεγαλύτερους συγγενείς ή γνωστούς. 
Ένα παιχνίδι ρόλων, με διαλόγους φτιαγμένους από τους μαθητές, σχετικά με τα 
παλιά σχολικά χρόνια. 
Σε περίπτωση που οι μαθητές επιθυμούν να ασχοληθούν με αυτές τις 
δραστηριότητες ή να παράξουν οποιοδήποτε άλλο σχετικό έργο, αυτό θα αποσταλεί 
στο Μουσείο Σχολικής Ζωής και Εκπαίδευσης 
 
Σκοπός του Εκπαιδευτικού Προγράμματος 
Σκοπός του Εκπαιδευτικού Προγράμματος «Ο Μίμης και η Άννα πάνε στο… 
Μουσείο» είναι να γνωρίσουν οι μαθητές με βιωματικό και ευχάριστο τρόπο 
διάφορες όψεις του παλιού σχολείου και να συγκρίνουν την σχολική τους 
καθημερινότητα με αυτή των παλαιότερων χρόνων. 
Γνωστικοί Στόχοι 
 Στο τέλος αυτού του Εκπαιδευτικού Προγράμματος αναμένεται οι μαθητές: 

 Να γνωρίσουν μέσα από συγκεκριμένα παραδείγματα και δραστηριότητες 
το παλιό σχολείο. 

 Να έρθουν σε επαφή και να αναγνωρίζουν το υλικό των παλαιότερων 
σχολείων. 

 Να εμπλουτίσουν το λεξιλόγιό τους μαθαίνοντας τα παλιά σχολικά 
αντικείμενα, όπως την ποδιά, το πηλίκιο, την πλάκα, το κοντύλι κτλ. 
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 Να συνειδητοποιήσουν και να μπορούν να εκφράσουν ομοιότητες και 
διαφορές της σχολικής ζωής του παρόντος και του παρελθόντος. 

 Να εξοικειωθούν με την εικονογράφηση των παλιών αναγνωστικών. 
 Να καλλιεργήσουν την δημιουργική σκέψη, την αυτενέργεια και την 

φαντασία δημιουργώντας ιστορίες με ολοκληρωμένη πλοκή, αξιοποιώντας 
τα δομικά μέρη των παραμυθιών. 

 Να γνωρίσουν παλαιότερα παιχνίδια. 
Στόχοι Ικανοτήτων/Δεξιοτήτων 
Οι μαθητές μετά το πέρας των δραστηριοτήτων θα μπορούν: 

 Να συνεργάζονται. 
 Να κατανέμουν εργασίες και αρμοδιότητες. 
 Να εκτελούν εργασίες που απαιτούν λεπτές κινήσεις. 

Στόχοι Στάσεων/Αξιών (Τριλιανός, 2008) 
Με τη βοήθεια του εκπαιδευτικού σεναρίου επιδιώκεται οι μαθητές: 

 Να ευαισθητοποιηθούν. 
 Να εκφράσουν τις σκέψεις, τις εντυπώσεις και τα συναισθήματά τους για 

όσα έμαθαν. 
 Να εκφραστούν καλλιτεχνικά ζωγραφίζοντας το εξώφυλλο του 

αναγνωστικού που θα επιθυμούσαν να έχουν. 
 

Θεωρητική Προσέγγιση και Μεθοδολογία 
Το θέμα του εκπαιδευτικού προγράμματος επιλέχθηκε με γνώμονα την 
καθημερινότητα των μαθητών και το περιβάλλον στο οποίο ζουν. Η σχολική 
καθημερινότητα και το σχολικό περιβάλλον είναι οικεία σε αυτούς.  
Η συγκεκριμένη θεματική ενδείκνυται για την διαθεματική προσέγγιση, καθώς 
μπορεί να μελετηθεί από την οπτική διαφόρων γνωστικών αντικειμένων, όπως της 
ιστορίας/μυθολογίας, της γλώσσας, της λογοτεχνίας και της τέχνης. Έτσι οι μαθητές 
θα είναι σε θέση να διαμορφώσουν μια σφαιρική εικόνα και να αποκομίσουν 
ολιστικές γνώσεις και αξίες, οι οποίες δεν θα είναι ξεκομμένες, αλλά ενταγμένες σε 
ένα ευρύτερο πλαίσιο. 
Οι ομαδοσυνεργατικές παιγνιώδεις δραστηριότητες, η ανακάλυψη της βαλίτσας, η 
συναρμολόγηση των εξωφύλλων των αναγνωστικών, η δημιουργία ιστοριών και η 
συμπλήρωση ενός πάζλ που θα πάρουν μαζί τους αναμένεται ότι θα αυξήσουν τα 
κίνητρα των μαθητών και θα τους ευαισθητοποιήσουν ακόμα περισσότερο. Μέσα 
από αυτές τις δραστηριότητες οι μαθητές θα ανακαλύψουν οι ίδιοι τις γνώσεις 
αλληλεπιδρώντας τόσο με τους συμμαθητές τους όσο και με το περιβάλλον του 
Μουσείου. 
Το σενάριο σχεδιάστηκε πάνω στις αρχές του εποικοδομισμού και της 
ανακαλυπτικής μάθησης. Οι μαθητές καθώς ασχολούνται με τις δραστηριότητες 
που έχουν σχεδιαστεί θα έχουν την ευκαιρία να χτίσουν μόνοι τους τις γνώσεις και 
να στηριχθούν στις ήδη υπάρχουσες. Επίσης η νέα γνώση θα κατακτηθεί μέσω της 
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συνεργασίας και της αλληλεπίδρασης των μαθητών με τους συμμαθητές τους, αλλά 
και με τα αντικείμενα του Μουσείου, σύμφωνα με τις αρχές των 
κοινωνικοπολιτισμικών θεωριών. Σε αυτή την φάση ο Μουσειοπαιδαγωγός θα 
αναλάβει το ρόλο του εμψυχωτή, συνεργάτη και διευκολυντή.  
 
Συζήτηση – Συμπεράσματα 
Μετά από αρκετές εφαρμογές και εμψυχώσεις του προγράμματος γίνεται 
αντιληπτό ότι τα παιδιά ανταποκρίνονται θετικά. Το γεγονός ότι στο Μουσείο 
ξεφεύγουν από το σχολικό κλίμα και τους δίνονται άλλες δυνατότητες, όπως οι 
παιγνιώδεις δραστηριότητες, η συνεργασία, η παροχή ίσων ευκαιριών και η 
ανακάλυψη της γνώσης, επιδρούν θετικά. Επίσης γίνεται σαφές ολοένα και 
περισσότερο ότι η συνεργασία του Σχολείου με το Μουσείο και του Εκπαιδευτικού 
με τον Μουσειοπαιδαγωγό/Μουσειολόγο είναι αδήριτη ανάγκη για την 
αποτελεσματικότερη εκπαιδευτική λειτουργία και αξιοποίηση των εκπαιδευτικών 
προγραμμάτων των Μουσείων. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η επαγγελματική κατάρτιση στην Ελλάδα αποτελεί ένα εξαιρετικά σύνθετο και 
επίκαιρο ζήτημα, ιδιαίτερα στις μέρες μας, που οι συνθήκες της δημοσιονομικής 
κρίσης και της οικονομικής ύφεσης έχουν εκτινάξει τα ποσοστά ανεργίας και 
ειδικότερα της ανεργίας των νέων σε πάρα πολύ υψηλά επίπεδα. 
Στην εργασία αυτή επιχειρείται η ανάδειξη και η αποσαφήνιση μια σειράς 
προβληματισμών γύρω από την επαγγελματική κατάρτιση, δεδομένου ότι 
κυριαρχούν διάφορες θεωρήσεις σήμερα για τους στόχους, τους 
προσανατολισμούς, και την αποτελεσματικότητα της επαγγελματικής κατάρτισης, σε 
σχέση με την απασχόληση και τον καταμερισμό της εργασίας. 
 
Εισαγωγή-Προβληματική 
Για την κατάρτιση συναντάμε συχνά έννοιες όπως αρχική, συνεχιζόμενη, 
εναλλασσόμενη, ταχύρυθμη, ενδοεπιχειρησιακή, κλπ., ως αποτέλεσμα τόσο των 
ραγδαίων μεταβολών που συντελούνται στην οικονομία, στην τεχνολογία, στη δομή 
της απασχόλησης και στην αγορά εργασίας, όσο και της ανάγκης ενός μεγάλου 
μέρους του πληθυσμού να αναζητά λύσεις στην ενίσχυση της διαπραγματευτικής 
του ικανότητας εντός της αγοράς εργασίας. Να αναζητά δηλαδή τη βελτίωση και 
αναπροσαρμογή των γνώσεων, δεξιοτήτων και προσόντων του, που θα ενισχύσουν 
τη διαπραγματευτική ικανότητά του σ’ ένα έντονα ανταγωνιστικό περιβάλλον. 
Επίσης, για την κατάρτιση τίθενται διάφορα ερωτήματα όπως: 
Μήπως η επαγγελματική κατάρτιση είναι μια στείρα παροχή γνώσεων και 
δεξιοτήτων χρηστικού χαρακτήρα;  
Μπορεί η κατάρτιση από μόνη της να δημιουργήσει θέσεις εργασίας ή να βοηθήσει 
τα άτομα να έχουν ευχερέστερη πρόσβαση στις ήδη υπάρχουσες θέσεις εργασίας; 
Αποτελεί από μόνη της επαρκή όρο για την επίλυση του ζητήματος των δεξιοτήτων 
και της απασχόλησης γενικότερα; 
Σε τι βαθμό θεωρείται ότι η κατάρτιση στην Ελλάδα, ανταποκρίνεται στις 
πραγματικές ανάγκες της κοινωνίας;  
Πώς εργοδότες, εργαζόμενοι και κράτος αντιλαμβάνονται την κατάρτιση; 
Ποιο είναι το κόστος, το είδος, το μέγεθος των παρεμβάσεων και οι διαδικασίες 
προσδιορισμού των αναγκών της κατάρτισης (Ευστρατόγλου,2009) ; 
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Υπάρχει συστηματική παρέμβαση του κράτους, τόσο στο θεσμικό όσο και στο 
λειτουργικό πεδίο της κατάρτισης; 
 
Θεωρητικές προσεγγίσεις-Εννοιολογικοί προσδιορισμοί 
Προκειμένου να επιτευχθεί η αποσαφήνιση του ρόλου, των στόχων και των 
πρόσφατων εξελίξεων της επαγγελματικής κατάρτισης στην Ελλάδα, κρίνεται 
απαραίτητο να παρουσιαστούν διάφοροι ορισμοί που επιτρέπουν τη διάκριση 
ανάμεσα στις βασικές μορφές αλλά και στους στόχους της επαγγελματικής 
κατάρτισης, όπως επίσης και μια σειρά από στοιχεία, που θα διευκολύνουν την 
κατανόηση των πρόσφατων εξελίξεων. 
Γενικά, διακρίνουμε τρεις ομάδες θεωρητικών προσεγγίσεων της κατάρτισης: τις 
νεοκλασικές, τις εναλλακτικές, και αυτές που αντιλαμβάνονται την κατάρτιση ως 
διαδικασία και μηχανισμό αναπαραγωγής του καταμερισμού της εργασίας. 
Στο πλαίσιο των νεοκλασικών θεωρήσεων, το βασικότερο υπόδειγμα που έχει 
αναπτυχθεί αναφορικά με τη λειτουργία της κατάρτισης, προέρχεται και στηρίζεται 
στη θεωρία του ανθρωπίνου κεφαλαίου (Becker, 1964). Σύμφωνα με τη θεωρία 
αυτή, η κατάρτιση συνιστά επένδυση που παράγει μελλοντικά εισοδήματα και 
ενισχύει την απασχόληση μέσα από την αύξηση της παραγωγικότητας.  
Επιπλέον η κατάρτιση διακρίνεται σε γενική, η οποία ενισχύει την παραγωγική 
ικανότητα των ατόμων για όλα τα είδη των εργασιών, και σε ειδική, η οποία 
ενισχύει την παραγωγική ικανότητα των ατόμων σε μια συγκεκριμένη θέση 
εργασίας (Ευστρατόγλου, 2009). 
Στις εναλλακτικές θεωρήσεις, η κατάρτιση γίνεται αντιληπτή είτε αμιγώς ως βασική 
πολιτική απασχόλησης που αποσκοπεί στην απρόσκοπτη και αποτελεσματική 
λειτουργία των αγορών εργασίας (επιχειρήσεις, εργοστάσια, οργανισμοί), είτε ως 
παράγων που συνδέεται με τη διαμόρφωση των δομικών χαρακτηριστικών των 
αγορών εργασίας (Ευστράτογλου, 2000). 
Η θεώρηση αυτή δίνει έμφαση περισσότερο στα χαρακτηριστικά της ζήτησης και όχι 
σε αυτά της προσφοράς εργασίας, υποστηρίζοντας ότι η κατάρτιση των 
εργαζομένων δεν συνδέεται πρωτίστως με την επιθυμία και τις πρωτοβουλίες των 
εργαζομένων (όπως υποστηρίζει η θεωρία του ανθρώπινου κεφαλαίου), αλλά με τις 
ευκαιρίες και τις δυνατότητες που παρέχουν οι θεσμοί και οι επιχειρήσεις που 
λειτουργούν μέσα στις αγορές εργασίας. 
Η κατάρτιση ως μηχανισμός αναπαραγωγής του καταμερισμού της εργασίας, 
αποτελεί μια διαφορετική θεώρηση, η οποία υποστηρίζει ότι η κατάρτιση όχι μόνο 
συμβάλλει στην αναπαραγωγή των υφιστάμενων καταμερισμών της εργασίας, αλλά 
είναι αποκλειστικά προσανατολισμένη προς αυτήν (Finn, 1987, Mizen, 1994). 
Ειδικότερα, η τάση μεταβίβασης των μηχανισμών και των διαδικασιών απόκτησης 
των δεξιοτήτων από το κράτος στις επιχειρήσεις, που συνήθως αποδίδεται σε 
τεχνολογικούς παράγοντες, αφ’ ενός μεν σχετίζεται με τη μεταστροφή της 
κατάρτισης από μακροοικονομικού χαρακτήρα στόχους, που ενέχουν στοιχεία 
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ισότητας ευκαιριών και δικαιοσύνης, σε μικροοικονομικού, αφ’ ετέρου δε, 
συμβάλλει στην περαιτέρω άνιση κατανομή των ευκαιριών και στην ανάπτυξη των 
κατατμήσεων του εργατικού δυναμικού (Ευστρατόγλου, 2009). 
Οι Greenhalgh & Stewart, το 1987, θα υποστηρίξουν ότι η κατάρτιση ως μηχανισμός 
αναπαραγωγής των υφιστάμενων καταμερισμών της εργασίας συνδέεται με το 
φύλο και με το επίπεδο εκπαίδευσης των απασχολουμένων. Πιο συγκεκριμένα, 
επιβεβαιώνουν ότι οι γυναίκες συμμετέχουν λιγότερο σε διαδικασίες κατάρτισης, 
είτε γιατί παραμένουν στην αγορά εργασίας και στην απασχόληση λιγότερο χρόνο, 
είτε γιατί στο πλαίσιο της απασχόλησης έχουν λιγότερες πιθανότητες να επιλεγούν 
και να ενταχθούν σε σχετικά προγράμματα. 
Οι Altonji & Spletzer, το 1991, θα επισημάνουν ότι οι περισσότερο εκπαιδευμένοι 
εργαζόμενοι εντάσσονται με μεγαλύτερη ευχέρεια σε προγράμματα κατάρτισης, 
ενώ συναφείς διαπιστώσεις αναφέρουν ότι οι απασχολούμενοι σε επαγγέλματα 
που σχετίζονται με διανοητικές και γενικά μη χειρωνακτικές δεξιότητες, με έμφαση 
στα επαγγέλματα γραφείου, έχουν περισσότερες πιθανότητες να ενταχθούν σε 
σχετικά προγράμματα. 
 
Βασικές μορφές επαγγελματικής κατάρτισης 
Σύμφωνα με τον ορισμό του Ευρωπαϊκού Κέντρου για την ανάπτυξη της 
επαγγελματικής κατάρτισης Cedefop (Centre for the development of vocational 
training), ο όρος επαγγελματική κατάρτιση αναφέρεται στο «μέρος της 
επαγγελματικής εκπαίδευσης που παρέχει τις ειδικές επαγγελματικές γνώσεις και 
ικανότητες, με τις οποίες ολοκληρώνεται η επαγγελματική επάρκεια του 
εκπαιδευόμενου» (Cedefop, 1996). Γενικότερα, ως κατάρτιση θεωρείται η 
εξειδικευμένη μαθησιακή δραστηριότητα που προετοιμάζει κάποιον να αναλάβει 
ένα ρόλο ή ένα έργο, συνήθως μέσα σε ένα επαγγελματικό πλαίσιο (Γούλας, κ.ά., 
2013).  
Η κατάρτιση ως μαθησιακή διαδικασία είναι διαφορετική τόσο από την εκπαίδευση 
όσο και από την επιμόρφωση. Απευθύνεται σε διαφορετικές κατηγορίες του 
εργατικού δυναμικού και στοχεύει στη παροχή εκείνων των γνώσεων και 
δεξιοτήτων (εφοδίων) που απαιτούνται από τα συστήματα απασχόλησης και που 
για μια σειρά από λόγους δεν κατέστη δυνατό να παρασχεθούν στα άτομα, είτε 
μέσα από το εκπαιδευτικό σύστημα, είτε μέσα από το σύστημα της τεχνικής 
εκπαίδευσης, είτε μέσα από τις ίδιες τις επιχειρήσεις. 
Η επαγγελματική κατάρτιση διακρίνεται σε αρχική και συνεχιζόμενη και, καθώς σε 
μία σειρά από χώρες, μεταξύ των οποίων και η Ελλάδα, διαμορφώνουν δύο 
διαφορετικά συστήματα, η εννοιολογική τους διάκριση καθίσταται απαραίτητη.  
Έτσι, ως αρχική επαγγελματική κατάρτιση, θεωρείται η μαθησιακή διαδικασία, δια 
μέσου της οποίας παρέχονται στα άτομα βασικές επαγγελματικές γνώσεις και 
δεξιότητες σε συγκεκριμένες ειδικότητες ή εξειδικεύσεις, που αποσκοπούν στην 
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ένταξη στην αγορά εργασίας και στην επαγγελματική κινητικότητα και εξέλιξη του 
ανθρώπινου δυναμικού (ΙΝΕ/ΓΣΕΕ-ΑΔΕΔΥ, 2004).  
Συνεχιζόμενη επαγγελματική κατάρτιση θεωρείται η μαθησιακή διαδικασία, δια 
μέσου της οποίας στο πλαίσιο της δια βίου μάθησης, παρέχονται στα άτομα 
γνώσεις και δεξιότητες που συμπληρώνουν, βελτιώνουν και αναβαθμίζουν αυτές 
που έχουν αποκτηθεί από το εκπαιδευτικό σύστημα, την αρχική επαγγελματική 
κατάρτιση, την επαγγελματική εμπειρία ή και από άλλες μη τυπικές και άτυπες 
μορφές μάθησης, με σκοπό την ένταξη ή επανένταξη των ατόμων στην 
απασχόληση, την επαγγελματική εξέλιξη και την προσωπική ανάπτυξη (Παπαηλίας, 
κ.ά, 1997).  
Επιπλέον, το πεδίο της επαγγελματικής κατάρτισης είναι διακριτό, όπου η αρχική 
και η συνεχιζόμενη επαγγελματική κατάρτιση, αποτελούν τομείς του πεδίου της 
εκπαίδευσης ενηλίκων (Κόκκος, 2002). Τα προγράμματα συνεχιζόμενης 
επαγγελματικής κατάρτισης είναι προγράμματα εκπαίδευσης ενηλίκων, οι βασικοί 
στόχοι των οποίων συνδέονται με την επαγγελματική σφαίρα και τις ανάγκες της 
οικονομίας, δηλαδή την αναβάθμιση των γνώσεων και ικανοτήτων του ανθρώπινου 
δυναμικού, την καταπολέμηση της ανεργίας και την οικονομική και κοινωνική 
ένταξη των συμμετεχόντων (Γούλας, κ.ά., 2013). 
 
Στόχοι της επαγγελματικής κατάρτισης 
Η επαγγελματική κατάρτιση, στους Στρατηγικούς Στόχους της Λισσαβόνας 2000 & 
2005, εντάσσεται στις ευρύτερες πολιτικές της Δια Βίου Μάθησης, που συνιστά 
βασικό πεδίο εφαρμογής των ευρωπαϊκών στρατηγικών για την ανάπτυξη, την 
απασχόληση και την κοινωνική συνοχή, μέσα από την προώθηση της γνώσης και της 
καινοτομίας, προς την Κοινωνία της Γνώσης. 
 Ήδη, από το 1995 το Λευκό Βιβλίο (Λευκή Βίβλος) υποδείκνυε ότι: «Η εκπαίδευση 
και η κατάρτιση αποτελούν την έσχατη λύση για το πρόβλημα της ανεργίας…Όποια 
κι αν είναι η αρχική προέλευση, η μόρφωση εκκίνησης, ο κάθε πολίτης θα πρέπει να 
μπορεί να δράξει όλες τις ευκαιρίες που θα του επιτρέψουν να βελτιώσει τη θέση 
του στην κοινωνία και θα ευνοήσουν την εξέλιξή του» (Ευρωπαϊκή Επιτροπή, 1995). 
Πιο συγκεκριμένα, οι βασικοί στόχοι της Επαγγελματικής κατάρτισης δύναται να 
συνοψισθούν ως εξής:  
-Στην παροχή γνώσεων και δεξιοτήτων και στην εν γένει βελτίωση των προσόντων 
του εργατικού δυναμικού, σε ένα περιβάλλον ραγδαίων και διαρθρωτικών 
μεταβολών στην οικονομία, στην τεχνολογία και στις αγορές εργασίας.  
-Στη διατήρηση της ενεργητικότητας και στην αποφυγή της παθητικότητας 
τμημάτων του πληθυσμού. Στη διατήρησή τους δηλαδή μέσα στην αγορά εργασίας 
και στη συμβολή στην αύξηση των δεικτών συμμετοχής του πληθυσμού στο 
εργατικό δυναμικό. 
-Στη βελτίωση της παραγωγικότητας των εργαζομένων και των επιχειρήσεων. 
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-Στην πρόληψη ενδεχόμενων διαρθρωτικών ανισορροπιών στη προσφορά και 
ζήτηση δεξιοτήτων και, δια μέσου αυτής, στη μείωση της ανεργίας. 
-Στη διευκόλυνση και εξομάλυνση της κοινωνικής ένταξης και την προώθηση της 
κινητικότητας.  
Ωστόσο, για την επιτυχή διαμόρφωση των στόχων αυτών, πρέπει να λαμβάνονται 
υπόψη τα παρακάτω χαρακτηριστικά: 
Πρώτον, η δυνατότητα προσδιορισμού των αναγκών κατάρτισης. Είναι ευρέως 
αποδεκτό, όχι μόνο στην χώρα μας αλλά και διεθνώς, ότι η αποτελεσματικότητα 
των συστημάτων επαγγελματικής κατάρτισης συνδέεται άμεσα με την ορθή επιλογή 
του είδους της κατάρτισης που θα λάβει χώρα ( Bolle, 1987, World bank 1994). 
Δεύτερον, η ευελιξία του συστήματος. Η διάρθρωση του συστήματος θα πρέπει να 
είναι τέτοια ώστε να παρέχεται η δυνατότητα ταχύτατων και άμεσων προσαρμογών 
στις ανάγκες που διαμορφώνονται τόσο εθνικά, όσο όμως κυρίως περιφερειακά και 
τοπικά (Begg, 1990). 
Τρίτον, η διασφάλιση υπηρεσιών υψηλού επιπέδου, μέσω της ύπαρξης 
συγκεκριμένων προϋποθέσεων. Οι προϋποθέσεις αυτές αφορούν στις υποδομές και 
στον εξοπλισμό των φορέων, που παρέχουν τις υπηρεσίες κατάρτισης, στο 
ανθρώπινο δυναμικό, με έμφαση στους εκπαιδευτές, που καλούνται να διδάξουν τα 
προγράμματα και στην ποιότητα αυτών καθ’ αυτών των προγραμμάτων 
επαγγελματικής κατάρτισης. 
Τέταρτον, η πρόσβαση στην κατάρτιση ( Γαλατά, κ.ά, 2001). 
Πέμπτον, ο εκσυγχρονισμός της κατάρτισης, ώστε να καταστεί επαγγελματικό 
δικαίωμα και να παρέχει εναλλακτικές δυνατότητες επιπέδων και διαδρομών που 
θα οδηγούν σε πιστοποιημένα επαγγελματικά προσόντα. 
Έκτον, η δυνατότητα πρόσβασης σε τίτλους και αναγνωρισμένα προσόντα μέσα από 
την επαγγελματική κατάρτιση (Fundación Tripartita, 2005). 
 
Η επαγγελματική κατάρτιση στην Ελλάδα 
Η απουσία παράδοσης στο χώρο της επαγγελματικής κατάρτισης στην Ελλάδα, έχει 
επισημανθεί σε διάφορες έρευνες (Χασάπης, 1994α & 1994β, Ευστράτογλου, 1997, 
Ιακωβίδης, 1998). Ιδιαίτερα για τη συνεχιζόμενη επαγγελματική κατάρτιση έχει 
επισημανθεί ότι η απουσία αυτή σε συνδυασμό με το γεγονός ότι οι δράσεις της 
έχουν προκύψει όχι ως προϊόν ζήτησης για υπηρεσίες κατάρτισης, αλλά ως 
αποτέλεσμα των χρηματοδοτήσεων του Ευρωπαϊκού κοινοτικού ταμείου 
(Μπαλούρδος & Χρυσάκης 1998, Ρομπόλης, κ.ά., 1999, Παπαδόγαμβρος, 2002, 
Παληός, 2003, ΓΓΔΒΜ, 2012), συνιστούν τα βασικά αίτια των κύριων προβλημάτων 
και δυσλειτουργιών της, και της διαπιστωμένης μειωμένης ελκυστικότητας και 
αποτελεσματικότητας της αρχικής επαγγελματικής κατάρτισης στην Ελλάδα. 
Πιο συγκεκριμένα, στο πλαίσιο εκπαιδευτικών ερευνών (Εθνική Ερευνητική Έκθεση, 
2009, ΓΓΔΒΜ, 2012), τα βασικά αίτια αναφέρονται στη ραγδαία και άναρχη 
ανάπτυξη του συστήματος, στην απουσία σταθερών και στέρεων δομών, στην 
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απουσία κουλτούρας και αξιών της συνεχιζόμενης κατάρτισης, στην ελλιπή 
ανάπτυξη μηχανισμών παρακολούθησης της αγοράς εργασίας και διάγνωσης των 
αναγκών κατάρτισης των επιχειρήσεων, στην απουσία ενός κεντρικού 
συντονιστικού φορέα, στη μη συστηματική παρέμβαση του κράτους, τόσο στο 
θεσμικό όσο και στο λειτουργικό πεδίο της κατάρτισης (Cahuc & Zylberger, 2004), 
στην ανεπαρκή αρχική επαγγελματική κατάρτιση με συνέπεια την υποκατάσταση 
της από την συνεχιζόμενη, τον ισχνό βαθμό συνάφειας μεταξύ απασχόλησης και 
γνωστικού αντικειμένου κατάρτισης (ΕΣΥΕ, 2004, Γούλας, κ.ά., 2013). 
Σήμερα η Ελλάδα προετοιμάζει την εφαρμογή του Εθνικού Πλαισίου Προσόντων 
που παρουσιάσθηκε επίσημα τον Φεβρουάριο του 2014 στη Λισσαβόνα. Το πλαίσιο 
αυτό δείχνει τι προσδοκάται να γνωρίζουν, να κατανοούν και να πράττουν τα άτομα 
σε διάφορα επίπεδα, καθώς και τις δυνατότητες αξιολόγησης και επικύρωσης 
δεξιοτήτων που αποκτώνται από συνθήκες τυπικής, μη τυπικής και άτυπης μάθησης 
σε όλη τη διάρκεια του εργασιακού τους βίου. Το ελληνικό σύστημα 
επαγγελματικής κατάρτισης καλείται να αντιμετωπίσει μεγάλα ζητήματα όπως: 
στενότερη σύνδεση με την αγορά εργασίας και την οικονομία, ισχυρότερη-
ενεργότερη συμμετοχή των κοινωνικών εταίρων, μεγαλύτερη προσέλκυση νέων 
στην επαγγελματική κατάρτιση, βελτίωση της ποιότητας και στενότερη διασύνδεση 
της αρχικής με τη συνεχιζόμενη επαγγελματική κατάρτιση (Ιωαννίδου & Σταύρου, 
2013), καινοτόµα προγράµµατα, προσέγγιση των σχημάτων πιστοποίησης προς τις 
ευρωπαϊκές προδιαγραφές, κ.ά. 
Με άλλα λόγια η Ελλάδα θα πρέπει να λειτουργήσει σταθερά το πεδίο της 
επαγγελματικής κατάρτισης (αρχικής και συνεχιζόμενης) στο εκπαιδευτικό μας 
σύστημα, ως ένα διακριτό πεδίο στο πλαίσιο της μη τυπικής εκπαίδευσης, 
διαδραματίζοντας ένα ορατό ρόλο στην παροχή και την ανάπτυξη των δεξιοτήτων 
του εργατικού δυναμικού της χώρας. 
Περαιτέρω, ο στόχος αυτός προϋποθέτει την ύπαρξη ενός επιτελικού σχεδιασμού 
και συντονισμού σε επίπεδο εθνικής στρατηγικής για την εκπαίδευση-κατάρτιση και 
την απασχόληση, ώστε τα συστήματα εκπαίδευσης και κατάρτισης να μην 
λειτουργούν «άναρχα», με αλληλοεπικαλύψεις και αντιφάσεις, και εν τέλει να είναι 
ανέτοιμα και αδύναμα για να ανταποκριθούν ενεργητικά στις αναπόφευκτες και 
αντικειμενικές προκλήσεις της αγοράς εργασίας (Γούλας, κ.ά., 2013) 
Επιπλέον έμφαση πρέπει να δοθεί στο ποιος παρέχει την κατάρτιση. Όταν οι 
απαιτήσεις για εξειδικευμένη εργασία και τεχνικό προσωπικό ικανοποιούνται μέσα 
από πρωτοβουλίες που λαμβάνονται από μεμονωμένους συντελεστές(εργοδότες 
και εργαζόμενους), όποτε και με τον τρόπο που αυτοί κρίνουν απαραίτητο, το 
συνολικό επίπεδο των δεξιοτήτων που παράγονται σε μια κοινωνία τις 
περισσότερες φορές είναι χαμηλότερο από αυτό που απαιτούν οι σύγχρονες 
ανάγκες της κοινωνίας (Nestler & Kailis, 2002, Cahuc & Zylberger 2004). 
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Περιβάλλον επαγγελματικής κατάρτισης και αγορά εργασίας στην Ελλάδα  
Στη χώρα μας ο σχεδιασμός, η οργάνωση, η υλοποίηση και εν τέλει η αξιοποίηση 
των προγραμμάτων επαγγελματικής κατάρτισης δεν φαίνεται να έχουν αποδώσει 
τα αναμενόμενα αποτελέσματα με συνέπεια οι «εκροές» του συστήματος αυτού να 
εμφανίζουν ελάχιστη σύνδεση με την απασχόληση, χαμηλό βαθμό συγκράτησης της 
εργασίας, χαμηλό βαθμό συνάφειας μεταξύ εργασίας και γνωστικού αντικειμένου 
κατάρτισης (Γούλας, κ.ά., 2013). 
Όπως έχει πολλές φορές επισημανθεί, η Ελλάδα καταγράφει από τα χαμηλότερα 
ποσοστά συμμετοχής σε προγράμματα Συνεχιζόμενης Επαγγελματικής Κατάρτισης, 
αλλά και ενδοεπιχειρησιακής κατάρτισης (Παϊδούση, 2013). Επίσης, έως σήμερα η 
συνεχιζόμενη επαγγελματική κατάρτιση στην Ελλάδα, η οποία υλοποιείται είτε 
μέσα στον εργασιακό χώρο, είτε σε κέντρα κατάρτισης δεν έχει καμία, τυπική 
αναγνώριση τόσο ως προς την εργασιακή εξέλιξη, όσο και ως πιστοποιητικό 
γνώσεων, δεξιοτήτων, ικανοτήτων για συγκεκριμένα επαγγελματικά καθήκοντα. 
Αυτό ενισχύεται και από το γεγονός ότι οι ίδιοι οι επιχειρηματίες δεν αναγνωρίζουν 
και δεν προωθούν την κατάρτιση ως αποτελεσματικό και χρήσιμο εργαλείο για τον 
εκσυγχρονισμό της επιχείρησης και του προσωπικού τους. Σύμφωνα με στοιχεία της 
Eurostat (2010), τα οποία επεξεργάζεται και δημοσιεύει το «Ευρωπαϊκό Κέντρο για 
την Ανάπτυξη της Επαγγελματικής Κατάρτισης» (Cedefop), σχετικά με τη συμμετοχή 
εργαζομένων σε προγράμματα συνεχιζόμενης επαγγελματικής κατάρτισης στις 
επιχειρήσεις, η Ελλάδα το 2010, κατατάσσεται στην τελευταία θέση μεταξύ των 
χωρών μελών της Ε.Ε.-27, με ποσοστό 16%. Η ανάλυση των ποσοστών αυτών ανά 
μέγεθος επιχείρησης δείχνει ότι όσο πιο μικρή είναι η επιχείρηση τόσο μικρότερα 
είναι τα ποσοστά. Αντίθετα, για τις επιχειρήσεις με άνω των 250 εργαζομένων, η 
Ελλάδα κατατάσσεται στην 5η από το τέλος θέση, με 31% των εργαζομένων να 
παρακολουθούν προγράμματα ΣΕΚ. Η συμμετοχή των εργαζομένων σε 
ενδοεπιχειρησιακή κατάρτιση, στην Ελλάδα αν και αυξήθηκε μεταξύ 2005-2010, 
σύμφωνα με το Research Paper του Cedefop, 2010, παραμένει η χαμηλότερη σε 
ευρωπαϊκό επίπεδο. Η κατάρτιση, ως εργαλείο για τη βελτίωση της 
παραγωγικότητας και ανταγωνιστικότητας μιας επιχείρησης φαίνεται να είναι, και 
αυτό σε βάθος δεκαετίας, εξαιρετικά περιορισμένη στις ελληνικές επιχειρήσεις. 
Αυτή η «στάση» των επιχειρήσεων αλλά και των εργαζομένων απέναντι στην 
ενδοεπιχειρησιακή κατάρτιση θα μπορούσε να ερμηνευθεί και από τις 
διαπιστώσεις σχετικά πρόσφατης μελέτης του Κέντρου Ανάπτυξης Εκπαιδευτικής 
Πολιτικής (ΚΑΝΕΠ) της ΓΣΕΕ (2013). Σύμφωνα με τη μελέτη αυτή, η απορρόφηση 
στην αγορά εργασίας αυτών που καταρτίστηκαν είτε σε προγράμματα αρχικής, είτε 
σε προγράμματα συνεχιζόμενης επαγγελματικής κατάρτισης, είναι πολύ χαμηλή 
(21,8% και 15,7%,αντίστοιχα). Επιπρόσθετα, όταν οι καταρτισθέντες βρίσκουν 
κάποια εργασία, αυτή δεν είναι συναφής με το αντικείμενο κατάρτισης, το ποσοστό 
κυμαίνεται από 27% έως 31%, ενώ η κατάρτιση δεν συμβάλλει και στη διατήρηση 
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της θέσης εργασίας, αφού γύρω στο 81% απολύεται μετά από κάποιους μήνες 
(ΚΑΝΕΠ/ΓΣΕΕ, 2013). 
 Η περιορισμένη θέση που έχει η επαγγελματική κατάρτιση στην εργασιακή πορεία–
ζωή ενός ατόμου στην Ελλάδα, επιβεβαιώνεται και από τα συνολικά ποσοστά 
συμμετοχής των ενηλίκων 25-64 ετών σε προγράμματα συνεχιζόμενης 
επαγγελματικής κατάρτισης. Βάσει των στατιστικών της Eurostat (2013), η Ελλάδα 
έχει διαχρονικά, αλλά και το 2012, το χαμηλότερο ποσοστό συμμετοχής ενηλίκων σε 
συνεχιζόμενη επαγγελματική κατάρτιση μεταξύ των Ε.Ε-15 και βρίσκεται στην τρίτη 
από το τέλος κατάταξη μεταξύ των Ε.Ε-27 (ΚΑΝΕΠ/ΓΣΕΕ, 2013). 
Όπως εύστοχα παρατηρούν οι Carnoy & Fluitman (1995), η κατάρτιση από μόνη της 
δεν μπορεί να δημιουργήσει θέσεις εργασίας, ούτε να λύσει το πρόβλημα της 
ανεργίας αποτελώντας το αντίδοτο στην οικονομική κρίση.  
Στην καλύτερη περίπτωση είναι δυνατόν να βοηθήσει τα άτομα να έχουν 
ευχερέστερη πρόσβαση στις ήδη υπάρχουσες θέσεις εργασίας. 
Επικουρικά, στο Γραβάνη (επιμ) (2010) αναφέρεται ότι με δεδομένο την ύπαρξη των 
σημαντικών κατατμήσεων στις αγορές εργασίας, οι οποίες συμβάλλουν στη 
σημαντική διαφοροποίηση της ζήτησης για δεξιότητες, δεν πρέπει να θεωρείται ότι 
η κατάρτιση, στην αρχική ή στη συνεχιζόμενη μορφή της, μπορεί από μόνη της να 
ξεπεράσει τα εμπόδια και τα φράγματα που διαμορφώνουν οι κατατμήσεις και να 
συμβάλλει απόλυτα στη δημιουργία νέων θέσεων εργασίας. Η κατάρτιση δεν 
μπορεί να θεωρηθεί πανάκεια στην αντιμετώπιση των προβλημάτων της ανεργίας. 
Ως εκ τούτου η κατάρτιση θα πρέπει να αντιμετωπισθεί ως κάτι περισσότερο από 
μια προσπάθεια εξεύρεσης λύσης σε προσωρινά προβλήματα της απασχόλησης. 
Ειδικότερα, οι πολιτικές κατάρτισης και επανακατάρτισης είναι πολιτικές επένδυσης 
στο βαθμό που στοχεύουν στην αύξηση της παραγωγικότητας της εργατικής 
δύναμης. Κατά συνέπεια η κατάρτιση θα πρέπει να σχετίζεται με βραχυχρόνιες 
αλλά και μακροχρόνιες εξελίξεις στην αγορά εργασίας. Ως επένδυση έχει 
περισσότερο μακροχρόνια απόδοση, ενώ συνήθως οι πιέσεις της αγοράς εργασίας 
είναι βραχυχρόνιου χαρακτήρα. Το γεγονός αυτό δημιουργεί επιπλέον δυσχέρειες 
στις διαδικασίες αποτελεσματικής παρέμβασής της, καθώς οι θεσμοί κατάρτισης 
δεν είναι δυνατόν να προσαρμόζονται αυτόματα στις ανάγκες της αγοράς 
(Haughton & Peck, 1989). 
Στην Ελλάδα η επαγγελματική κατάρτιση καλείται να παίξει πρωταγωνιστικό ρόλο 
στις ενεργητικές πολιτικές απασχόλησης, καθώς και στις πρακτικές 
επαναπροσδιορισμού των προσόντων, των επαγγελματικών περιγραμμάτων αλλά 
και των επαγγελματικών δικαιωμάτων καθώς η παροχή δεξιοτήτων βελτιώνει τη 
διαδικασία σύζευξης μεταξύ προσφοράς και ζήτησης εργασίας και τη μείωση της 
ανεργίας, η οποία στην Ελλάδα έχει έντονα διαρθρωτικά χαρακτηριστικά 
(Μπάρλου, 2010). 
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Φορείς επαγγελματικής κατάρτισης- θεσμικό πλαίσιο  
Η Επαγγελματική κατάρτιση στην Ελλάδα ασκείται από ένα μεγάλο αριθμό 
πιστοποιημένων φορέων, που ανήκουν στο δημόσιο, ιδιωτικό και ευρύτερο 
κοινωνικό τομέα. Υπουργεία, Νομικά Πρόσωπα Δημοσίου και Ιδιωτικού Δικαίου, 
Οργανισμοί, Συνδικάτα και Ιδιωτικές Επιχειρήσεις εμπλέκονται στις διαδικασίες της 
επαγγελματικής κατάρτισης. Ταυτοχρόνως στην επαγγελματική κατάρτιση 
εντάσσονται και οι δραστηριότητες κατάρτισης που παρέχονται από μεγάλες 
συνήθως επιχειρήσεις και οργανισμούς, στο πλαίσιο της αναβάθμισης των 
προσόντων του εργατικού τους δυναμικού (Γαλατά, κ.ά., 2001). 
Στους φορείς μη τυπικής εκπαίδευσης ο νόμος εντάσσει τέσσερεις κατηγορίες 
φορέων επαγγελματικής κατάρτισης: τη Σχολή Επαγγελματικής Κατάρτισης (Σ.Ε.Κ.), 
το Ινστιτούτο Επαγγελματικής Κατάρτισης (Ι.Ε.Κ.), το Κέντρο Δια Βίου Μάθησης και 
το Κολλέγιο. Κάθε μία κατηγορία φορέων απευθύνεται σε διαφορετική ηλικιακή 
ομάδα και σε διαφορετικών προσόντων άτομα.  
Η Σ.Ε.Κ., έχει ως ομάδα στόχο τους απόφοιτους γυμνασίου ή άλλου ισότιμου τίτλου 
και παρέχει αρχική επαγγελματική κατάρτιση, το Ι.Ε.Κ που παρέχει επίσης αρχική 
κατάρτιση, απευθύνεται στους αποφοίτους Γενικών Λυκείων, Επαγγελματικών 
Λυκείων αλλά και Σ.Ε.Κ., το Κέντρο ΔΒΜ παρέχει συνεχιζόμενη επαγγελματική 
κατάρτιση, επαγγελματικό προσανατολισμό και συμβουλευτική σε ενήλικες και 
τέλος το Κολλέγιο παρέχει μη τυπική εκπαίδευση σε πτυχιούχους ΓΕ.Λ. και ΕΠΑ.Λ. 
Οι παραπάνω φορείς μπορεί να είναι δημόσιοι και ιδιωτικοί, αλλά ως προς τη 
διαμόρφωση του εκπαιδευτικού πλαισίου (π.χ. προγράμματα σπουδών) 
εποπτεύονται από τη Γενική Γραμματεία Διά Βίου Μάθησης και συγκεκριμένα από 
τις αποκεντρωμένες υπηρεσίες της, ως προς τις «εισροές» από τον Ε.Ο.Π.Π.Ε.Π 
(Εθνικός Οργανισμός Πιστοποίησης Προσόντων και Επαγγελματικού 
Προσανατολισμού) και το Υπουργείο Παιδείας και ως προς τις «εκροές» από τον 
Ε.Ο.Π.Π.Ε.Π. Και για αυτούς τους φορείς αναφέρεται η εναρμόνιση των 
προγραμμάτων σπουδών στις κατευθύνσεις του ECVET (Ευρωπαϊκό Σύστημα 
Πιστωτικών Μονάδων) και τα επαγγελματικά περιγράμματα του Ε.Ο.Π.Π.Ε.Π, αλλά 
και η συμμετοχή των κοινωνικών εταίρων στη διαμόρφωση των ειδικοτήτων που 
παρέχονται στις Σ.Ε.Κ. και Ι.Ε.Κ. (Cedefop, 2014). 
Επίσης, ως άλλες μορφές κατάρτισης, ενεργό ρόλο στην συνεχιζόμενη 
επαγγελματική κατάρτιση διαδραματίζουν οι επιχειρήσεις καθώς και οι κοινωνικοί 
εταίροι. Αρκετές επιχειρήσεις παρέχουν στους εργαζόμενους τους οργανωμένη και 
συστηματική εκπαίδευση στο χώρο της εργασίας (ενδοεπιχειρησιακή κατάρτιση), 
κυρίως μέσω σεμιναρίων και ταχύρυθμων προγραμμάτων. 
Επιπλέον οι κοινωνικοί εταίροι υλοποιούν προγράμματα επαγγελματικής 
κατάρτισης για τα μέλη τους, αλλά και για άλλες κατηγορίες πολιτών. Τα 
περισσότερα προγράμματα καλύπτονται με συγχρηματοδότηση από το ευρωπαϊκό 
κοινωνικό ταμείο. Τα προσόντα που αποκτώνται από αυτού του είδους τις 
καταρτίσεις δεν αναγνωρίζονται από εθνική αρχή. 
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Η Γενική Συνομοσπονδία Εργατών Ελλάδας (ΓΣΕΕ) υλοποιεί προγράμματα 
επαγγελματικής κατάρτισης με στόχο την κατάρτιση των εργαζόμενων του 
ιδιωτικού τομέα, τους ανέργους και τα συνδικαλιστικά στελέχη της ΓΣΕΕ. 
Η Γενική Συνομοσπονδία Επαγγελματικών Βιοτεχνών Εμπόρων Ελλάδας (ΓΣΕΒΕΕ), η 
ΑΔΕΔΥ (Ανώτατη Διοίκηση Ενώσεων Δημοσίων Υπαλλήλων), ο ΟΑΕΔ, η Στέγη της 
Ελληνικής Βιομηχανίας του Συνδέσμου Επιχειρήσεων και Βιομηχανιών (ΣΕΒ), ο 
Ελληνικός Οργανισμός Τουρισμού, το Εθνικό Κέντρο Δημόσιας Διοίκησης ,το Τεχνικό 
Επιμελητήριο της Ελλάδος (ΤΕΕ), τα εμπορικά επιμελητήρια, και άλλα Υπουργεία και 
δημόσιες υπηρεσίες και οργανισμοί, υλοποιούν προγράμματα επιμόρφωσης για το 
ανθρώπινο δυναμικό τους, στο πλαίσιο της δια βίου μάθησης και αναβάθμισης 
γνώσεων και δεξιοτήτων (Βούτσινος, κ.ά., 1994). 
Προγράμματα με έμφαση στην επαγγελματική κατάρτιση προσφέρουν επίσης, ο 
Οργανισμός Γεωργικής Εκπαίδευσης, Κατάρτισης και Απασχόλησης «Δήμητρα», 
μεγάλες συνεταιριστικές οργανώσεις, οι Τράπεζες κ.ά. (Δημουλάς, 2001). 
 
Συμπεράσματα 
Η σύντομη αυτή παρουσίαση και ανάλυση των εξελίξεων και μεγεθών που 
συνδέονται με την επαγγελματική κατάρτιση στη χώρα μας, οδηγεί σε μία σειρά 
από βασικές διαπιστώσεις και συμπεράσματα.  
Αναμφίβολα υπάρχουν σημαντικά προβλήματα, που θα μπορούσαν να 
χαρακτηρισθούν είτε εγγενή, καθώς αφορούν το ίδιο το σύστημα, τη διάρθρωση 
του, τη θεσμική του συγκρότηση και τα χαρακτηριστικά του, είτε του ευρύτερου 
οικονομικού και κοινωνικού περιβάλλοντος, μέσα στο οποίο λειτουργούν, όπως για 
παράδειγμα η σύνδεση του συστήματος με τους ευρύτερους οικονομικούς και 
κοινωνικούς στόχους της χώρας. Η εμπλοκή στο σύστημα ενός μεγάλου αριθμού 
φορέων και υπηρεσιών, απαιτεί αφενός μεν το ξεκαθάρισμα του ρόλου ενός 
εκάστου εξ αυτών, αφ’ ετέρου ένα ικανοποιητικό συντονισμό των λειτουργιών, 
ώστε οι δράσεις τους να καταστούν αποτελεσματικές. Και ασφαλώς η 
αποτελεσματικότητα των δράσεων θα φανεί τόσο μέσα από την αναβάθμιση των 
δεξιοτήτων και των προσόντων του εργατικού δυναμικού όσο και μέσα από τη 
μείωση της ανεργίας. 
Στην Ελλάδα, η μελέτη της επαγγελματικής κατάρτισης δεν αποτελεί συστατικό 
στοιχείο της χάραξης πολιτικής σε αυτό τον τομέα (Cedefop, 2011), καθώς δεν 
υπάρχει μία καλά ανεπτυγμένη και θεσμοθετημένη έρευνα για την επαγγελματική 
εκπαίδευση και κατάρτιση, και ένα εθνικό δίκτυο ερευνητικών κέντρων που μελετά 
διαφορετικές πτυχές του συστήματος, υποστηρίζει τη καινοτομία και τη συνεχή 
βελτίωση του. Πάντως, σε ότι αφορά στην εκπαίδευση, ευρήματα διεθνών 
συγκριτικών ερευνών καταδεικνύουν ότι η στενή διασύνδεση της επαγγελματικής 
εκπαίδευσης με τις απαιτήσεις της αγοράς εργασίας και της οικονομίας αποτελεί 
απαραίτητη προϋπόθεση για ένα σύστημα επαγγελματικής εκπαίδευσης υψηλής 
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ποιότητας που θα διευκολύνει τη μετάβαση από το σχολείο στην ενεργό ζωή 
(Ιωαννίδου & Σταύρου, 2013). 
Επιπλέον στην Ελλάδα, οι περισσότερες μελέτες που έχουν πραγματοποιηθεί στον 
τομέα της επαγγελματικής εκπαίδευσης και κατάρτισης είναι αποσπασματικές και 
εντάσσονται στις υποχρεώσεις-παραδοτέα κοινοτικών προγραμμάτων. Αυτό έχει ως 
συνέπεια να αξιοποιούνται από ελάχιστα έως καθόλου από τις αρμόδιες αρχές, 
αφού δεν εντάσσονται σε ένα μόνιμο μηχανισμό έρευνας, παρακολούθησης και 
μελέτης του τοπίου της επαγγελματικής εκπαίδευσης και κατάρτισης. Η ανεπαρκής 
και αποσπασματική επιστημονική υποστήριξη επηρεάζει και την πορεία 
οποιασδήποτε προσπάθειας μεταρρύθμισης ή μερικής αλλαγής στον τομέα αυτό 
(Ιωαννίδου & Σταύρου ,2013). 
Σκόπιμο κρίνεται, σε αυτήν την ενδυνάμωση της επιστημονικής υποστήριξης, πως 
θα πρέπει να συμβάλλουν όλοι όσοι εμπλέκονται στην αλυσίδα της εκπαίδευσης- 
κατάρτισης, από το Υπουργείο Παιδείας και το Υπουργείο Εργασίας με τους 
αρμόδιους φορείς τους (π.χ. ΕΟΠΠΕΠ, Εθνικό Ινστιτούτο Εργασίας και Ανθρώπινου 
Δυναμικού ΕΙΕΑΔ), έως τους κοινωνικούς εταίρους και συνδικαλιστικούς φορείς 
εργαζομένων και εργοδοτών. 
Σε κάθε περίπτωση, η μετάβαση σε μια οικονομία της γνώσης συνιστά μια νέα 
πρόκληση για τους κοινωνικούς εταίρους, δεδομένου ότι η επαγγελματική 
κατάρτιση αποτελεί για τις μεν συνδικαλιστικές οργανώσεις των εργαζομένων, ένα 
νέο πεδίο δραστηριοτήτων που θα τους επιτρέψει να συμμετέχουν στη διαχείριση 
της κοινωνίας της γνώσης σύμφωνα με τις σύγχρονες προσεγγίσεις για το 
ανθρώπινο κεφάλαιο και στην αντιμετώπιση ζητημάτων, όπως η ανάπτυξη νέων 
μεθόδων κατάρτισης και η πιστοποίηση επαγγελματικών προσόντων, για τις δε 
εργοδοτικές οργανώσεις αποτελεί μια πραγματική ευκαιρία να διασφαλίσουν την 
αφοσίωση του εργατικού δυναμικού τους που απαιτείται για την επιδίωξη της 
απόδοσης (European Commission EC, 2006β, Γαλατά, 2009). 
 Η σύνδεση της κατάρτισης, με τις παραγωγικές ανάγκες και συνθήκες της χώρας, 
δεν είναι εύκολος, αυτονόητος ή ακόμα αποδεκτός από όλους στόχος. Η συνάντηση 
δύο διαφορετικών «κόσμων», αυτόν της «παιδείας» και αυτόν της «αγοράς», 
δημιουργεί τόσο «τεχνικά» όσο και ιδεολογικά ζητήματα. Από το πώς δηλαδή θα 
επιτευχθεί κάτι τέτοιο, έως το εάν η κατάρτιση μπορεί να «προσδένεται» στις 
απαιτήσεις και ανάγκες της «αγοράς».  
Σίγουρο είναι ότι στον τεχνολογικά και επιστημονικά προηγμένο κόσμο, η 
κατάρτιση, ολοένα και περισσότερο λειτουργεί ως ενοποιητική διαδικασία της 
εκπαίδευσης και της παιδείας, στο βαθμό που όχι μόνον η εκπαίδευση, αλλά και η 
παιδεία υποτάσσεται στις ανάγκες της επαγγελματοποίησης όλων των μορφών 
εργασιακής δραστηριότητας του ανθρώπου. Πράγμα που σημαίνει ότι τη γνώση 
που θα πάρει ο καθένας με τον οποιοδήποτε τρόπο, οφείλει να την αξιολογήσει και 
να την χρησιμοποιήσει με αναφορά στις ανάγκες και τη δυναμική της αγοράς 
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εργασίας και της επαγγελματικής κινητικότητας, όπως αυτή διαμορφώνεται με 
βάση τη δυναμική της οικονομίας της αγοράς (Βακαλιός, 2005). 
Ωστόσο αξιοσημείωτο είναι ότι τα τελευταία χρόνια καταβάλλεται συστηματική 
προσπάθεια συγκρότησης, εξορθολογισμού και αναβάθμισης των υπηρεσιών της 
επαγγελματικής κατάρτισης. 
Στην Ελλάδα, στο επίπεδο των θεσμών επαγγελματικής κατάρτισης, επιδιώκεται ο 
συντονισμός των παρακάτω υφιστάμενων συστημάτων μέσω του Εθνικού 
Συστήματος Σύνδεσης της Εκπαίδευσης και της Επαγγελματικής Κατάρτισης με την 
Απασχόληση (ΕΣΣΕΕΚΑ) και η συστηματοποίηση τους υπό το πρίσμα της Διά Βίου 
Μάθησης (ΟΚΕ, 2003): 
-Σύστημα Έρευνας των Αναγκών της Αγοράς Εργασίας 
-Σύστημα Τεχνικής Επαγγελματικής Εκπαίδευσης 
-Σύστημα Αρχικής Επαγγελματικής Κατάρτισης 
-Σύστημα Συνεχιζόμενης Επαγγελματικής Κατάρτισης, 
-Σύστημα Πιστοποίησης της Επαγγελματικής Κατάρτισης και των Επαγγελματικών 
Προσόντων  
-Σύστημα Συμβουλευτικής, Επαγγελματικού Προσανατολισμού και Σύνδεσης με την 
Αγορά Εργασίας (Eurybase-The Information Database on Education Systems in 
Europe, Μπάρλου, 2010). 
Πρόκειται για ένα ολοκληρωμένο σύστημα που καταγράφει τις ανάγκες της αγοράς 
εργασίας σε εθνικό και τοπικό επίπεδο. Δημιουργεί ένα πλαίσιο για το σχεδιασμό 
και συντονισμό της εθνικής πολιτικής, το οποίο σχετίζεται με την επαγγελματική 
κατάρτιση, τις δομές εκπαίδευσης καθώς και με τη σύνδεση τους με την 
απασχόληση. 
Επιπλέον το πλαίσιο αυτό αποτελεί το πρώτο βήμα για την ένταξη της Ελλάδας στο 
Ευρωπαικό Σύστημα Πιστωτικών Μονάδων για την Επαγγελματική Εκπαίδευση και 
Κατάρτιση(ECVET:European Credit System For Vocational Education and Training), 
μέσω του οποίου γίνεται δυνατή η αναγνώριση σε ευρωπαϊκό επίπεδο όλων των 
δραστηριοτήτων μάθησης των ατόμων, μεταξύ άλλων και της επαγγελματικής 
κατάρτισης, διευκολύνοντας την μετακίνηση εργαζομένων και την αναζήτηση 
εργασίας στις χώρες μέλη της Ευρωπαϊκής Ένωσης (Μπάρλου, 2010). 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η παρούσα εισήγηση έχει στόχο να παρουσιάσει τις δραστηριότητες και τα οφέλη 
ενός εκπαιδευτικού προγράμματος με τίτλο «Πάμε Αρχαίο Θέατρο», το οποίο 
μπορεί να πραγματοποιηθεί στο Γυμνάσιο. Οι δραστηριότητες αφορούν σε 
προτάσεις «πριν», «κατά τη διάρκεια» και «μετά» την εκπαιδευτική επίσκεψη σε 
κάποιο αρχαίο θέατρο και είναι τόσο βιωματικές, όπως είναι η έρευνα δράσης και η 
έρευνα πεδίου, όσο και διαθεματικές, μέσω των οποίων το Αρχαίο Θέατρο θα 
καταστεί εργαλείο μάθησης, εμπειρίας και δημιουργίας. Όλες οι δραστηριότητες 
που θα προταθούν θα είναι ομαδικές, προκειμένου να καλλιεργηθεί η συλλογική 
συνείδηση και η ομαδικότητα στους μαθητές. Το εκπαιδευτικό πρόγραμμα θα 
υλοποιηθεί μέσα από τρεις φάσεις: την προετοιμασία του, την επίσκεψη σε ένα 
Αρχαίο Θέατρο και την αξιολόγηση μετά την επίσκεψη.  
 
Εισαγωγή - Προβληματική 
Το εκπαιδευτικό πρόγραμμα «Πάμε Αρχαίο Θέατρο;» αποτελεί μια εκπαιδευτική, 
δημιουργική διαδικασία, σκοπός της οποίας είναι η ανάδειξη, η διατήρηση και ο 
εμπλουτισμός των στοιχείων του πολιτισμού του αρχαίου θεάτρου (Ινστιτούτο 
Διαρκούς Εκπαίδευσης Ενηλίκων, 2016). Επίσης βασικός στόχος του είναι η 
καλλιέργεια της κριτικής γνώσης και σκέψης των μαθητών, αλλά και η 
συναισθηματική, ψυχική, κοινωνική και πολιτισμική ωρίμανση της συμπεριφοράς 
των μαθητών (Ματσαγγούρας, 2005). Τέλος, το εκπαιδευτικό πρόγραμμα αποτελεί 
μια καινοτόμο εκπαιδευτική πρακτική, στόχος της οποίας είναι να ανοίξει το 
σχολείο προς την ευρύτερη κοινωνία και να συνδεθεί αποτελεσματικά μαζί της 
(Ινστιτούτο Διαρκούς Εκπαίδευσης Ενηλίκων, 2016). 
Δεδομένου ότι τα αρχαία ελληνικά θέατρα αποτελούν έναν τόπο συνάντησης 
πολλών και σημαντικών δραστηριοτήτων του ανθρώπινου όντος, η παρούσα 
εισήγηση παρουσιάζει μερικές ενδεικτικές εκπαιδευτικές δραστηριότητες, μέσα 
από τρεις φάσεις: την προετοιμασία του προγράμματος, την επίσκεψη σε ένα 
Αρχαίο Θέατρο και την αξιολόγηση μετά την επίσκεψη, οι οποίες προσφέρουν 
στους μαθητές μαθησιακές ευκαιρίες να χτίσουν δημιουργικά τις γνώσεις τους για 
το αρχαίο ελληνικό θέατρο. 
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Κυρίως Σώμα 
Δραστηριότητες πριν από την επίσκεψη στο αρχαίο θέατρο 
Το πρώτο βήμα που καλείται να κάνει ο εκπαιδευτικός είναι να συνδέσει το 
πρόγραμμα με τη σχολική ύλη, είτε αυτή έχει διδαχθεί είτε πρόκειται να διδαχθεί. 
Ενδεικτικές εισαγωγικές δραστηριότητες για το μαθητή πριν από την επίσκεψη στο 
αρχαίο θέατρο είναι: α) σχέδιο εργασίας για το αρχαίο θέατρο, β) γλωσσικές 
ασκήσεις για τον προσδιορισμό της έννοιας αρχαίο θέατρο (επαγγέλματα σχετικά 
με το αρχαίο θέατρο, αρχιτεκτονική αρχαίου θεάτρου κ.α.), γ) σε ένα χαρτάκι τύπου 
post-it ο κάθε μαθητής μπορεί να συνεχίσει τη φράση «Αρχαίο θέατρο είναι…» και 
να το τοποθετήσει στον πίνακα. Με την ομαδοποίηση των διαφορετικών 
απαντήσεων και με τη συζήτηση που θα ακολουθήσει οι μαθητές μπορούν να 
καταλήξουν σε χρήσιμα συμπεράσματα, τα οποία προτείνεται να αναρτηθούν στον 
τοίχο, και δ) κατασκευή μιας ιστορίας για το αρχαίο θέατρο με την τεχνική της 
ιδεοθύελλας. 
Οι παραπάνω δραστηριότητες είναι ενεργητικές εκπαιδευτικές τεχνικές, που 
παρακινούν τους μαθητές στη μάθηση. Βασικό είναι για όλα τα παραπάνω ο 
εκπαιδευτικός να λάβει υπόψη του την ηλικία των μαθητών του, τις γνώσεις, τις 
εμπειρίες και τα ενδιαφέροντά τους, τις ιδιαίτερες κλίσεις και τα ταλέντα τους ή τις 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες που τυχόν έχουν (Χρυσαφίδης, 1998).  
Εν συνεχεία, ο εκπαιδευτικός πριν από την επίσκεψη στο αρχαίο θέατρο, οφείλει να 
επικοινωνήσει με τις αρμόδιες υπηρεσίες ώστε να επισκεφθεί το χώρο για να 
εντοπίσει και να επιλέξει περιοχές του αρχαίου θεάτρου που συνδέονται με τους 
στόχους του προγράμματος. Επίσης θα πρέπει να συνεργαστεί με τους υπεύθυνους 
του χώρου για να συγκεντρώσει πληροφορίες, να συγκεντρώσει υλικό που θα του 
είναι απαραίτητο (π.χ. βιβλία, αποσπάσματα έργων, μουσική) και να επεξεργαστεί 
με τους μαθητές του το υλικό προετοιμασίας της επίσκεψης. 
Επίσης πριν από την επίσκεψη στο αρχαίο θέατρο ο εκπαιδευτικός οφείλει να 
συνεννοηθεί με τους υπεύθυνους του χώρου για την ημερομηνία επίσκεψης και την 
άδεια για την υλοποίηση των δραστηριοτήτων, να μελετήσει διεξοδικά τα βιβλία 
του δασκάλου των σχολικών εγχειριδίων και ειδικά τη μεθοδολογική προσέγγιση 
που στηρίζεται στη διαθεματικότητα και την ομαδοσυνεργατική μάθηση, να θέσει 
ερωτήματα στα παιδιά σχετικά με το τι περιμένουν να δουν (Ματσαγγούρας, 2008). 
Το παραπάνω μπορεί να επιτευχθεί με τη μέθοδο της ανοικτής συζήτησης με 
απώτερο στόχο τη γνωστική ανάπτυξη των μαθητών του, την καλλιέργεια της 
κριτικής σκέψης και της δημιουργικότητάς τους (Χρυσαφίδης, 1998; 
Ματσαγγούρας, 2005, 2008). Ενδεικτικές ερωτήσεις είναι: 
 Γιατί νομίζετε ότι είναι σημαντική μια επίσκεψη σε ένα αρχαίο θέατρο;  
 Θα άλλαζε η καθημερινότητά σας μετά την επίσκεψή σας σε ένα αρχαίο θέατρο; 
 Τι θα πρόσφερε στην καθημερινότητά σας η επίσκεψή σας σε ένα αρχαίο 

θέατρο; 
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 Αφού ολοκληρώσουμε την επίσκεψή μας στο αρχαίο θέατρο, τι νομίζετε ότι θα 
έχετε κατακτήσει; 

Επίσης, πριν από την εκπαιδευτική επίσκεψη ο εκπαιδευτικός οφείλει να 
προετοιμάσει τους μαθητές του. Συγκεκριμένα να τους ενημερώσει για το 
περιεχόμενο του προγράμματος, αλλά και για τους περιορισμούς και τις 
δυνατότητες του χώρου, ώστε να επισκεφθούν με ασφάλεια το χώρο. Επίσης, να 
συλλεχθεί υλικό από τους μαθητές που να αφορά μια συγκεκριμένη θεματική, 
ιστορική περίοδο, καλλιτέχνη, έργο και να το παρουσιάσουν στην τάξη. Ακόμη, 
μαθητές και εκπαιδευτικός να προβληματιστούν γύρω από τις διαφορετικές μορφές 
και τις ιδιαιτερότητες των «κειμένων» ως μέσο επικοινωνίας και πληροφόρησης. Να 
καταγραφούν και να συζητηθούν οι σκέψεις των μαθητών. 
Άλλες δραστηριότητες πριν από την επίσκεψη στο αρχαίο θέατρο μπορεί να 
αποτελέσουν η αναζήτηση στο διαδίκτυο βίντεο με εικονικές περιηγήσεις σε αρχαία 
θέατρα, η δημιουργία ενός έργου, ώστε πηγαίνοντας στο αρχαίο θέατρο να 
ανακαλύψουν τους ήρωες και να συνεχίσουν το έργο, αλλά και η δραματοποίηση 
ενός αρχαίου έργου. 
Επίσης, οι μαθητές μπορούν να σχηματίσουν ομάδες των τεσσάρων με έξι ατόμων, 
να αναζητήσουν πληροφορίες για το αρχαίο θέατρο και να παρουσιάσουν τα 
συμπεράσματά τους (Ματσαγγούρας, 2008). Οι ομάδες μπορούν να ασχοληθούν, 
είτε με το ίδιο θέμα είτε με επιμέρους θεματικές ενότητες, όπως: 
1η ομάδα - Το θεατρικό οικοδόμημα  
Στην περιοχή σας σώζεται κάποιο αρχαίο θέατρο; Τι γνωρίζετε γι’ αυτό;  
Από ποια μέρη αποτελείται; Σε τι χρησίμευε το καθένα; 
Άλλαξε καθόλου η μορφή του στη διάρκεια της αρχαιότητας; 
2η ομάδα - Το αρχαίο δράμα 
Πώς μπορεί να σχετίζεται η λατρεία του θεού Διόνυσου με τη γέννηση του θεάτρου 
στην Αθήνα; 
Με ποιο τρόπο συνδέεται η δημοκρατία με την άνθηση του αρχαίου δράματος στην 
κλασική Αθήνα; 
Ποιος ήταν ο ρόλος του θεάτρου στη ζωή των πολιτών και κυρίως των Αθηναίων; 
Ποια είδη δράματος παρουσιάζονταν στο αρχαίο θέατρο; 
3η ομάδα - Η θεατρική πράξη 
Ποιοι ήταν οι συντελεστές μιας θεατρικής παράστασης; 
Ποιος ήταν ο απαραίτητος εξοπλισμός των υποκριτών; 
Τι γνωρίζετε για τους μηχανισμούς που χρησιμοποιούνταν σε θεατρικές 
παραστάσεις της αρχαιότητας; 
4η ομάδα - Οι δραματικοί αγώνες  
Τι ήταν οι δραματικοί αγώνες; 
Τι γνωρίζετε για τη διοργάνωσή τους; 
Ποιοι έπαιρναν μέρος; 
Ποιος ήταν ο ρόλος των χορηγών; 
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Τέλος ο εκπαιδευτικός μπορεί να παροτρύνει τους μαθητές του να έχουν στο νου 
τους κατά τη διάρκεια της επίσκεψης ένα ή περισσότερα από τα κάτωθι ερωτήματα, 
ώστε να συζητήσουν γι’ αυτά επιστρέφοντας στην τάξη. Για παράδειγμα:  
• Τι μου φάνηκε πιο ενδιαφέρον απ’ όσα είδα και άκουσα σε αυτή την επίσκεψη; 
• Τι νέο έμαθα που δεν γνώριζα πριν; 
• Σε μια επόμενη επίσκεψη τι άλλο θα ήθελα να δω και να μάθω; 
 

Δραστηριότητες κατά τη διάρκεια της επίσκεψης στο αρχαίο θέατρο 
Κατά τη διάρκεια της επίσκεψης ο εκπαιδευτικός καλό είναι να έχει κατά νου ότι η 
τάξη που θα επισκεφθεί το χώρο δεν πρέπει να ξεπερνά τα 25 άτομα και η 
επίσκεψη καλό είναι να μη διαρκέσει περισσότερο από 90 λεπτά. Στη διάρκεια της 
επίσκεψης στο αρχαίο θέατρο υλοποιούνται οι κύριες δραστηριότητες που έχει 
προετοιμάσει ο εκπαιδευτικός σε συνεργασία με τους μαθητές του. Οι 
δραστηριότητες αυτές δίνονται στους μαθητές με φύλλα εργασίας. Η ενεργοποίηση 
της μνήμης, της κρίσης της φαντασίας, της επινόησης είναι χαρακτηριστικά της 
επίσκεψης (Χρυσαφίδης, 1998). Ενδεικτικές εκπαιδευτικές δραστηριότητες είναι οι 
κάτωθι: 

 Μελέτη πεδίου 
Οι μαθητές έχοντας ανά χείρας ένα σχεδιάγραμμα αρχαίου θεάτρου (παράρτημα 1), 
μετακινούνται στο χώρο, παρατηρούν και βρίσκουν τα μέρη του αρχαίου θεάτρου 
που έχουν επισκεφθεί. Τα φωτογραφίζουν και καλούνται στη συνέχεια να 
εκτυπώσουν τις φωτογραφίες και σε ένα χαρτί μέτρου να κατασκευάσουν με τις 
φωτογραφίες ανάλογο με το παραπάνω σχεδιάγραμμα για το αρχαίο θέατρο που 
έχουν επισκεφθεί. 
Με τη δραστηριότητα αυτή οι μαθητές μαθαίνουν να διακρίνουν τα μέρη του 
αρχαίου θεάτρου και εξοικειώνονται με την ονομασία τους, ανακαλύπτουν τη 
σχέση των αρχαίων θεάτρων με τους ιερούς χώρους (θυμέλη), αντιλαμβάνονται τις 
διαστάσεις του θεάτρου και των επιμέρους αναλογιών των μερών του και 
συγκρίνουν τα αρχαία θέατρα με τα σημερινά (Ινστιτούτο Διαρκούς Εκπαίδευσης 
Ενηλίκων, 2016). 

 Κίνηση στο χώρο 
Οι μαθητές μαζί με τον εκπαιδευτικό κινούνται στο χώρο του αρχαίου θεάτρου και 
συγκεκριμένα στη σκηνή και την ορχήστρα. Σχηματίζοντας κύκλο κινούνται πάνω 
στην ορχήστρα και αναπαριστούν το χορό στις αρχαίες τραγωδίες και κωμωδίες. 
Μπορούν να έχουν προετοιμάσει ήδη από την τάξη αποσπάσματα του χορού από 
αρχαίες τραγωδίες και κωμωδίες. Οι μαθητές τοποθετούνται και στη σκηνή και 
αναπαριστούν ηθοποιούς από αρχαίες τραγωδίες και κωμωδίες. Και εδώ μπορούν 
να έχουν προετοιμάσει ήδη από την τάξη αποσπάσματα του χορού από αρχαίες 
τραγωδίες και κωμωδίες. 
Με τη δραστηριότητα αυτή οι μαθητές έρχονται βιωματικά σε μια πρώτη επαφή με 
την αρχαία τέχνη. 
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Επίσης οι μαθητές μπορούν να συζητήσουν με τον εκπαιδευτικό στο χώρο του 
αρχαίου θεάτρου τη σημασία και το ρόλο που πιστεύουν ότι είχε το θέατρο στην 
κοινωνική ζωή των πολιτών τότε, αλλά και το ρόλο του θεάτρου στη σημερινή εποχή 
(Ινστιτούτο Διαρκούς Εκπαίδευσης Ενηλίκων, 2016). 

 Ξενάγηση 
Οι μαθητές ήδη από την τάξη έχουν χωριστεί σε ομάδες και έχουν αναλάβει ρόλους: 
ξεναγοί και επισκέπτες. Στο χώρο του αρχαίου θεάτρου οι ομάδες διασκορπίζονται, 
όπως ακριβώς τα γκρουπ των τουριστών και ξεκινά η ξενάγηση. Στον ίδιο το χώρο 
του θεάτρου και με τη βοήθεια του εκπαιδευτικού ακολουθεί συζήτηση των 
μαθητών για τα μέρη του αρχαίου θεάτρου.  
Με τη δραστηριότητα αυτή οι μαθητές μαθαίνουν δημιουργικά για τα γενικά 
χαρακτηριστικά της μορφής του θεάτρου, διακρίνουν τα μέρη του και 
εξοικειώνονται με την ονομασία τους και τέλος συγκρίνουν τα αρχαία θέατρα με τα 
σημερινά. 

 Ανέβασμα θεατρικής παράστασης 
Οι μαθητές έχοντας κάνει κατάλληλη προετοιμασία στην τάξη είναι έτοιμοι να 
ανεβάσουν μια αρχαία κωμωδία στο χώρο του θεάτρου. Όντας ηθοποιοί εκεί που 
γεννήθηκε το αρχαίο θέατρο, οι μαθητές θα βιώσουν έντονα συναισθήματα 
(Χρυσαφίδης, 1998). Οι μαθητές αναλαμβάνουν ρόλους όπως: πρωταγωνιστές, 
μέλη του χορού, από μηχανής θεός. Στη θεατρική παράσταση πέρα από τους 
ηθοποιούς θα υπάρχουν: θεατές και ταξιθέτες που τοποθετούν τους θεατές στις 
θέσεις τους. 

 Αναβίωση δραματικών αγώνων 
Οι μαθητές έχοντας κάνει κατάλληλη προετοιμασία μπορούν να αναβιώσουν τους 
αρχαίους δραματικούς αγώνες. Κάθε ομάδα αναλαμβάνει να δραματοποιήσει ένα 
απόσπασμα από μια αρχαία κωμωδία. Υπάρχουν θεατές και κριτές. Οι κριτές 
αποφασίζουν για το ποια ομάδα αναδεικνύεται πρώτη, ποια δεύτερη και ποια 
τρίτη. Με τις δύο τελευταίες δραστηριότητες οι μαθητές ανακαλύπτουν και 
απολαμβάνουν διασκευές των αρχαίων τραγωδιών και κωμωδιών, διακρίνουν 
πρόσωπα, τεχνικές και υλικά που συμβάλλουν στην ολότητα της θεατρικής 
παράστασης, συνδέουν το αρχαίο θέατρο με πολιτικές αξίες όπως ελευθερία, 
δικαιοσύνη, δημοκρατία, ειρήνη, ανακαλύπτουν τον παιδευτικό ρόλο του αρχαίου 
θεάτρου και υιοθετούν θετική στάση και συναισθήματα για το αρχαίο θέατρο και 
την τέχνη γενικότερα (Χρυσαφίδης, 1998). 
 

Δραστηριότητες μετά την επίσκεψη στο αρχαίο θέατρο 
Αφού ολοκληρωθεί η εκπαιδευτική επίσκεψη στο αρχαίο θέατρο, στο χώρο του 
σχολείου οι μαθητές μπορούν να αναλάβουν δραστηριότητες σύνθεσης όπως: α) 
συγγραφή κειμένων στην εφημερίδα του σχολείου με αφορμή την επίσκεψη στο 
αρχαίο θέατρο, β) παρουσίαση δρώμενου. Οι μαθητές μπορούν να επιλέξουν μία 
αρχαία κωμωδία ή τραγωδία και να την ανεβάσουν στο σχολείο. Για τις ανάγκες της 
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παράστασης μπορούν να αναλάβουν αρμοδιότητες, όπως: σκηνοθέτης, 
ενδυματολόγος, υπεύθυνος φωτισμού, υπεύθυνος μουσικής, σκηνογράφος, 
ηθοποιοί, χορός, κ.ά., και να δημιουργήσουν την αφίσα και το πρόγραμμα της 
παράστασης. 
Άλλη δραστηριότητα αφορά στην παρουσίαση υλικού από τον κάθε μαθητή στους 
συμμαθητές του, από ότι αποκόμισε από την επίσκεψή του στο αρχαίο θέατρο 
όπως: εικόνες που απαθανάτισε με τη φωτογραφική μηχανή του, προσωπικές 
σημειώσεις, φυλλάδια και εκπαιδευτικό υλικό. Οι μαθητές, χωρισμένοι σε ομάδες 
μπορούν να κατασκευάσουν ένα εκπαιδευτικό παιχνίδι σε μορφή καρτών μνήμης 
με εικόνες από το αρχαίο θέατρο που θα διανέμεται και σε άλλες σχολικές τάξεις. 
Επίσης μπορούν να φτιάξουν ένα ομαδικό κολλάζ από τα εισιτήρια του αρχαίου 
θεάτρου, εφημερίδες, εικόνες, κάρτες, φωτογραφίες κ.α.  
 

Αξιολόγηση προγράμματος 
Το πρόγραμμα θα αξιολογηθεί τόσο κατά τη διάρκεια υλοποίησής του, όσο και με 
την ολοκλήρωσή του. Στη διαδικασία της αξιολόγησης θα συμμετέχουν οι ίδιοι οι 
μαθητές και ο εκπαιδευτικός μέσα από συζητήσεις, τόσο μεταξύ των μαθητών, όσο 
και με τον εκπαιδευτικό για τυχόν απορίες ή δυσκολίες κατά την υλοποίηση των 
δραστηριοτήτων τους.  
Οι μαθητές θα αυτοαξιολογηθούν μέσα από ερωτήσεις όπως: «Tι με 
δυσκόλεψε/κούρασε; Tι με χαροποίησε περισσότερο; Tι άλλο ενδεχομένως θα 
έπρεπε να γνωρίζω ή να σκεφτώ ώστε να δουλέψω καλύτερα ή πιο ευχάριστα;» 
Επίσης τα μέλη κάθε ομάδες θα θέσουν ερωτήσεις μεταξύ τους όπως: 
«Συνεργαστήκαμε καλά; Μας δυσκόλεψε κάτι; Αν ναι τι ήταν αυτό; Πως συνέβαλε 
το κάθε μέλος ξεχωριστά στην κάθε δραστηριότητα και πως λειτούργησε η ομάδα 
ως σύνολο; Στο μέλλον μπορούμε να εργαστούμε καλύτερα;» 
Η αξιολόγηση στο τέλος του προγράμματος θα συμπεριλάβει απόψεις και κρίσεις 
των μαθητών για τις δραστηριότητες που παρουσιάστηκαν. Συγκεκριμένα θα 
τεθούν ερωτήσεις όπως: «Σας άρεσε η δραστηριότητα της τάδε ομάδας; Τι σας 
άρεσε περισσότερο και τι λιγότερο; Τι δε σας άρεσε καθόλου; Σας δημιουργήθηκαν 
απορίες;» Επίσης οι μαθητές θα κληθούν να απαντήσουν σε ένα ερωτηματολόγιο 
με ανοικτού τύπου ερωτήσεις. Ενδεικτικές ερωτήσεις είναι οι κάτωθι:  

 Ποια ήταν η πρώτη σας αντίδραση αντικρίζοντας το αρχαίο θέατρο; 
 Τι περιμένατε να μάθετε πριν από την έναρξη του εκπαιδευτικού 

προγράμματος; 
 Τι νομίζετε ότι μάθατε μετά την ολοκλήρωση του προγράμματος; 
 Θα επισκεπτόσασταν ξανά τους χώρους του αρχαίου θεάτρου; 
 Ποια ήταν τα δυνατά σημεία του προγράμματος που σας άρεσαν 

περισσότερο; 
 Τι θα θέλατε να ήταν διαφορετικό; 
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Τέλος, στην τελική αξιολόγηση ο εκπαιδευτικός θα κληθεί να απαντήσεις σε 
ερωτήσεις όπως: «Υπάρχουν παράξενες ή πρωτότυπες ιδέες; Οι δραστηριότητες 
έχουν σημεία που ολοκληρώνονται και που δεν ολοκληρώνονται;»  
 
Συζήτηση - Συμπεράσματα  
Συνοψίζοντας, το εκπαιδευτικό πρόγραμμα «Πάμε Αρχαίο Θέατρο;» έχει εκείνα τα 
ποιοτικά χαρακτηριστικά που μπορούν να δημιουργήσουν πολίτες με ευαισθησία, 
γνώσεις, κουλτούρα και ικανότητες προκειμένου να αναστρέψουν προς μια 
θετικότερη τροχιά την πορεία της τοπικής κοινωνίας και να την θέσουν προς μια 
δυναμική τροχιά ανάπτυξης και προόδου (Δημητριάδου, 2004). Ολοκληρώνοντας, 
αξίζει να αναφερθεί ότι μέσω του θεσμού των εκπαιδευτικών επισκέψεων 
αποδεικνύεται ότι υπάρχουν και άλλοι τρόποι προσέγγισης της μάθησης, οι οποίοι 
μάλιστα συχνά είναι και διασκεδαστικοί άρα και περισσότερο αποτελεσματικοί 
(Χρυσαφίδης, 1998; Ματσαγγούρας, 2005, 2008). 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ  

Μέσα από την παρουσίαση ευρημάτων έρευνας σε ελληνικό δημόσιο σχολείο 
(2010-2012) αποδεικνύεται ότι ακόμη και στην περίοδο οικονομικής κρίσης, 
συνιστάται η πλουσιοπάροχη κρατική χρηματοδότηση της μουσικής εκπαίδευσης. 
Επενδύοντας στην παιδεία, θα αποκτήσουμε καλλιεργημένους πολίτες, άξιους να 
αναβαθμίσουν την οικονομία της Ελλάδας και να μας κάνουν να ξεφύγουμε 
οριστικά από τη δυσμενή κατάσταση. Η εφαρμογή νέων ωρολογίων προγραμμάτων 
με ισχυρότερη δόση Μουσικής, η αύξηση του αριθμού των Μουσικών Γυμνασίων –
Λυκείων και η ίδρυση Μουσικών Δημοτικών υποστηρίζεται ότι θα λειτουργήσουν ως 
αντίδοτο ενάντια στην οικονομική κρίση. 

 

Εισαγωγή: Η Μουσική ως ελιξίριο 

Η αφορμή για την έρευνα ήταν μια καταξιωμένη παιδαγωγός Μουσικής, που όμως 
υπέφερε από το σύνδρομο επαγγελματικής εξουθένωσης («burn-out»). 
Κατακλυσμένη από υπερβολικό άγχος δεν μπορούσε να ανταποκριθεί, όσο θα 
προσδοκούσε, στις απαιτήσεις του έργου της. Συνήθως το «burn-out» εμφανίζεται 
σε εκπαιδευτικούς που έχουν πολυετή εμπειρία στον χώρο της εκπαίδευσης, λόγω: 
συνεχούς σωματικής και πνευματικής εγρήγορσης, στρεσογόνων συνθηκών 
εργασίας, χαμηλού μισθού, μείωσης του δημόσιου κύρους των εκπαιδευτικών, 
περιορισμένων ευκαιριών για υπηρεσιακή και οικονομική εξέλιξη, δυσκαμψίας του 
εκπαιδευτικού συστήματος, αίσθησης απομόνωσης και απουσίας ίσων ευκαιριών. 
Η συνιστώσα που κυρίως ευθύνεται για την εμφάνιση του «burn-out» πιστεύεται 
πως είναι η οικονομική κρίση. 

Με την ιδιότητά μου ως σχολική σύμβουλος, επιδίωξα να τη στηρίξω, προτείνοντάς 
της σύγχρονες μεθόδους διδασκαλίας που στοχεύουν στη διαφοροποιημένη 
μάθηση, ώστε να ανατροφοδοτηθεί ταυτόχρονα το ενδιαφέρον των μαθητών για τη 
Μουσική και η διάθεσή της προς τη διδασκαλία (Μαρκέα, 2015). Στην προσπάθειά 
μου αυτή είχα τον καλύτερο σύμμαχο: την ίδια τη μουσική.  
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Με τη μουσική το σχολείο μεταμορφώνεται σε μελωδικό καταφύγιο, όπου οι νέοι 
αναπτύσσονται συναισθηματικά, ξεφεύγοντας έτσι από τη μονομερή απόκτηση 
πνευματικών γνώσεων, στην οποία κυρίως αποσκοπεί το εκπαιδευτικό μας 
σύστημα. Αν ποτέ εξαιτίας της οικονομικής κρίσης καταργείτο η Μουσική, το 
ελληνικό σχολείο είναι βέβαιο πως θα έμοιαζε με «άψυχο χαλκό που βουίζει και 
κύμβαλο αλαλάζον» (Μαρκέα, 2013).  

Σύμφωνα με τον Πλάτωνα (Terezis & Markea, 2015), από την αρχαιότητα, οι 
πολιτικοί απέφευγαν να αναπτύξουν τη μαζική κουλτούρα των πολιτών με ποιοτική 
μουσική, γιατί αυτό θα οδηγούσε σε επανάσταση. Η μουσική, κατά τον Πλάτωνα, 
ενδυναμώνει τη βούληση των ανθρώπων, κάνοντάς τους δραστήριους και συνεπώς 
«επικίνδυνους» σε μια κοινωνία που δυστυχώς επιδιώκει να τους πλάσει άβουλους 
και μαλθακούς, χωρίς πρωτοβουλίες ή αντιρρήσεις στις προσταγές των εκάστοτε 
ηγετών τους.  

Με ποιοτική μουσική εκπαίδευση η πολιτική κρίση των Ελλήνων θα ήταν 
αυστηρότερη στην περίοδο των εκλογών, ενώ η άλλη κρίση (η οικονομική) θα ήταν 
αντιμετωπίσιμη από δυναμικούς πολίτες. Μήπως όμως ακόμη και σήμερα, η 
μουσική εκπαίδευση αποτελεί προνόμιο των λίγων και δεν προσφέρεται απλόχερα 
και μάλιστα από εξειδικευμένους εκπαιδευτικούς κλάδου ΠΕ16 (Μουσικής) στη 
δημόσια εκπαίδευση, επειδή θεωρείται «επικίνδυνη» από ένα κράτος που 
δυστυχώς, συνεχίζει να μην ενδιαφέρεται ουσιαστικά για το να αποκτήσουν οι 
πολίτες του ελεύθερη και συνεπώς δυνατή και ακέραιης ηθικής βούληση;  

Η θεραπευτική λειτουργία της μουσικής πρωτοαναγνωρίστηκε στην αρχαία Ελλάδα, 
όπως φαίνεται από απεικονίσεις σε ευρήματα, όπου μουσικοί θεραπεύουν 
ασθενείς. Σήμερα, αναγνωρίζεται ότι η ποιοτική προσέγγιση της μουσικής 
αποκλειστικά από εκπαιδευτικό ΠΕ16 (Μουσικής) βελτιώνει τη λειτουργία του 
αναπνευστικού συστήματος, αντιμετωπίζει το στρες και προστατεύει την 
ανθρώπινη φωνή, όπως στην περίοδο της μεταφώνησης.  

Λαμβάνοντας επιπλέον υπόψη ότι σε περιόδους οικονομικής κρίσης δεν μπορούν οι 
γονείς να αντεπεξέλθουν στα έξοδα μακρόχρονων και πολυδάπανων μουσικών 
σπουδών, συνιστώ άμεσα κι ανεπιφύλακτα δωρεάν μουσική εκπαίδευση σε όλες τις 
βαθμίδες και σε όλα τα παιδιά, καθώς όλα ανεξαιρέτως διαθέτουν μουσικό ταλέντο 
(Markea, 2005) και αναμφισβήτητα έχουν ίσα δικαιώματα στη γνώση.  

Το Μουσικό Σχολείο ως πρότυπο και η αναγκαιότητα ίδρυσης Μουσικών 
Δημοτικών 

Το Μουσικό Γυμνάσιο και Λύκειο είναι ένας αποτελεσματικός τύπος σχολείου, ο 
οποίος θα μπορούσε να αποτελέσει πρότυπο για τη δημόσια εκπαίδευση. Από το 
1988 που ξεκίνησε ο θεσμός λειτουργούν σήμερα 44 Μουσικά Γυμνάσια και Λύκεια 
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στην Ελλάδα. Τα Μουσικά Σχολεία αποτελούν «διαμάντια» του εκπαιδευτικού μας 
συστήματος. Σε αυτά δεν υπάρχει χώρος για μελαγχολία ή κατάθλιψη. Εμβαθύνουν 
στη διαμόρφωση της προσωπικότητας με έμφαση τον άνθρωπο και χαρίζουν 
ψυχολογική και πνευματική καλλιέργεια, αναπτύσσοντας δεξιότητες πρωτόγνωρες 
στους μαθητές, οι οποίες θα τους φανούν χρήσιμες σε οποιονδήποτε δρόμο κι αν 
επιλέξουν, ακόμη κι αν δεν είναι αυτός της μουσικής.  

Η καθημερινή ενασχόληση με τη μουσική οξειδώνει τον εγκέφαλο με αποτέλεσμα 
οι μαθητές να κατανοούν ευκολότερα και γρηγορότερα και τα υπόλοιπα γνωστικά 
αντικείμενα σε τέτοιο βαθμό, που θα τολμούσα να επισημάνω: αν λόγω της 
οικονομικής κρίσης επιβαλλόταν στο ωρολόγιο πρόγραμμα να παραμείνει μόνο ένα 
μάθημα, που να συμπεριελάμβανε τις περισσότερες δυνατόν από τις απαραίτητες 
γνώσεις, αυτό θα μπορούσε να είναι η Μουσική.  

Σύμφωνα με τον Νευροβιολόγο Σπ. Ευθυμιόπουλο (2012), αν κατανοούσαμε τη 
λειτουργία του εγκεφάλου, θα αλλάζαμε ριζικά το εκπαιδευτικό σύστημα και την 
ηθική των μελλοντικών κοινωνιών. Τα Μουσικά Σχολεία πράγματι επιδιώκουν, όχι 
μόνο να αφομοιώσει ο μαθητής όλες τις απαιτούμενες γνώσεις αλλά και να 
αποκτήσει μια ηθικά ολοκληρωμένη προσωπικότητα.  

Σύμφωνα με τον ιδρυτικό νόμο των Μουσικών Σχολείων (3345/2.9.1988, άρθρο 1), 
οι μαθητές που φοιτούν σε αυτά καλλιεργούν το ταλέντο και την ευαισθησία τους 
στον πολιτισμό, ορίζουν την κουλτούρα τους και μαθαίνουν να εκτιμούν τη μουσική 
τους κληρονομιά. Μέσα από κάθε είδος μουσικής σέβονται και κατανοούν τον λαό 
που τη δημιούργησε. Έτσι, οδηγούμαστε έμμεσα στην παγκόσμια ειρήνη που 
αποτελεί το όραμα όλων μας.  

Τα αναμφισβήτητα θετικά αποτελέσματα του Μουσικού Σχολείου στη 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση από το 1988 έως σήμερα ενισχύουν την ανάγκη 
αύξησης ωρών Μουσικής στα σχολεία γενικής παιδείας καθώς και ίδρυσης 
Μουσικών Δημοτικών Σχολείων. Κι αυτό, γιατί στη σύγχρονη κοινωνία που ζούμε, η 
μουσική εκπαίδευση δεν είναι δίκαιο να αποτελεί προνόμιο μόνο των μαθητών από 
εύπορες οικογένειες ή από περιβάλλον με την απαιτούμενη θετική στάση προς την 
ενασχόληση με τη μουσική.  

Εκτός από τα Μουσικά Σχολεία, μόνο στο Ολοήμερο Δημοτικό Σχολείο με Ενιαίο 
Αναμορφωμένο Εκπαιδευτικό Πρόγραμμα (ΕΑΕΠ) θα μπορούσε να ευδοκιμήσει η 
διδασκαλία της Μουσικής και να φτιαχτούν τα θεμέλια για ένα Δημοτικό με έμφαση 
στην εκμάθηση της Μουσικής. Για τον λόγο αυτό, για την έρευνά μου επέλεξα ένα 
τέτοιου τύπου σχολείο, ώστε να στηρίξω την άποψή μου για την αναγκαιότητα της 
αύξησης ωρών διδασκαλίας του μαθήματος της Μουσικής και της ίδρυσης 
Μουσικών Δημοτικών Σχολείων. 
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Στα σχολεία με ΕΑΕΠ έχει δοθεί έμφαση στη Μουσική και υπάρχει πρόβλεψη για 
ειδικά εξοπλισμένη αίθουσα. Επιπλέον σε αυτά, το μάθημα διδάσκεται δίωρο στην 
Α΄ και τη Β΄ τάξη Δημοτικού και από μία έως πέντε ώρες στα πλαίσια των 
Πολιτιστικών Ομίλων Δραστηριοτήτων, όπου προετοιμάζονται εορτές, μουσικά 
σύνολα και χορωδίες για καλλιέργεια αισθητικής και πολιτισμού (ΦΕΚ 1327/2011-
Φ.12/520/61575/Γ1). Στα σχολεία αυτά η Μουσική διδάσκεται από εκπαιδευτικό 
κλάδου ΠΕ16 (Μουσικής) (Φ.12/620/61531/Γ1/31-5-2010).  

Ερωτήματα έρευνας για την αναβάθμιση της Μουσικής   

Τα ερωτήματα της έρευνας που διεξήγαγα σε Ολοήμερο Δημοτικό Σχολείο με ΕΑΕΠ 
ήταν τα εξής: Πώς θα μπορούσε να γίνει αποτελεσματικότερη η διδασκαλία και η 
μάθηση της Μουσικής; Κατά πόσο το ισχύον Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο 
Προγράμματος Σπουδών και το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών (ΔΕΠΠΣ και ΑΠΣ) 
για το συγκεκριμένο μάθημα είναι εφαρμόσιμα στην ελληνική πραγματικότητα; 
Πώς θα μπορούσαμε να βελτιώσουμε το δημοτικό σχολείο ώστε να καλύψουμε 
προσωρινά το κενό της απουσίας Μουσικών Δημοτικών; Υπάρχει κατάλληλη 
μέθοδος διδασκαλίας που θα κάλυπτε τις σύγχρονες ανάγκες του μαθήματος της 
Μουσικής στην Ελλάδα; Έχει η μουσική εκπαίδευση θετικά αποτελέσματα στην 
επίδοση των μαθητών στα υπόλοιπα γνωστικά αντικείμενα; Μήπως ακόμη και μέσα 
στην οικονομική κρίση η ποιοτική μουσική εκπαίδευση αποτελεί αναγκαιότητα;  

Μέθοδος και ερευνητικά εργαλεία 

Σε Ολοήμερο Δημοτικό Σχολείο με ΕΑΕΠ κατά το σχολικό έτος 2010-11 σε δύο 
τμήματα της Δ’ (29 και 29 μαθητές) και κατά το σχολικό έτος 2011-12 σε δύο 
τμήματα της Ε΄ (οι ίδιοι μαθητές), διεξήγαγα έρευνα με τη χρήση ποιοτικών και 
ποσοτικών τεχνικών. Σε κάθε τμήμα ήταν 15 κορίτσια και 14 αγόρια και από αυτά 
κανένα δε σπούδαζε μουσική σε ιδιωτικό ωδείο. Η εκπαιδευτικός ήταν η ίδια και 
για τα δύο τμήματα των δύο τάξεων. Όμως, μόνο στο ένα τμήμα της κάθε τάξης 
χρησιμοποίησε σύγχρονες μεθόδους διδασκαλίας και Νέες Τεχνολογίες. Οι 
μαθητές, καθώς είναι εξοικειωμένοι στις μέρες μας από νωρίς με τις Νέες 
Τεχνολογίες (Markea, 2005) ανταποκρίθηκαν σε αυτή την αλλαγή με ιδιαίτερη χαρά. 
Στο τμήμα αυτό, έγινε βιντεοσκόπηση και παρατήρηση κατά τη διάρκεια των 
μαθημάτων που διήρκησαν τέσσερις μήνες κάθε σχολική χρονιά (Ιανουάριος έως 
Απρίλιος). Οι μαθητές απάντησαν σε ερωτηματολόγια με κλειστού και ανοιχτού 
τύπου ερωτήσεις και τα δύο σχολικά έτη. Η εκπαιδευτικός Μουσικής στο τέλος της 
έρευνας έδωσε συνέντευξη, απαντώντας σε ημικατασκευασμένες ερωτήσεις.  

Αξίζει να σημειωθεί ότι οι μαθητές συνολικά ήταν 58, ηλικίας από εννέα έως έντεκα 
ετών. Η εκπαιδευτικός δίδασκε σε αυτούς περίπου τέσσερα σχολικά έτη πριν από τη 
διεξαγωγή της έρευνας, κι επομένως τους γνώριζε καλά. Σύμφωνα με την 
εκπαιδευτικό, είχαν όλοι οι μαθητές την ίδια περίπου επίδοση στη Μουσική. Η 
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οποιαδήποτε διαφορά επομένως θα μπορούσε να γίνει αντιληπτή άμεσα από 
εκείνη και θα ήταν αξιόπιστη.  

Τη σχολική χρονιά που ξεκίνησε η έρευνα, η εκπαιδευτικός υπέφερε από «burn-
out». Η έρευνα ξεκίνησε με αφορμή τη στήριξη της συναδέλφου. Στη διδασκαλία 
χρησιμοποιήθηκε εκπαιδευτικό λογισμικό κατάλληλο για την ηλικία και τη μουσική 
γνώση των μαθητών, σε συμφωνία πάντα με το ισχύον ΔΕΠΠΣ και ΑΠΣ για τη 
Μουσική.  

Τα δεδομένα αναλύθηκαν με τη θεωρία του Swanwick (1983), καθώς αυτή έχει 
επαληθευτεί στο ελληνικό περιβάλλον (Markea, 2002). Η διδασκαλία και η μάθηση 
μετρήθηκαν με θεωρητικό μοντέλο αξιολόγησης στο μάθημα της Μουσικής 
(Μαρκέα, 2001▪ Markea, 2003) που συνδυάζει τη θεωρία του Swanwick (1983) με 
τους τρεις άξονες του ισχύοντος ΔΕΠΠΣ και ΑΠΣ, ώστε να είναι εφαρμόσιμοι στην 
ελληνική πραγματικότητα. 

Θεωρητικό μοντέλο αξιολόγησης στο μάθημα της Μουσικής  

Η μουσική γνώση, σύμφωνα με τον Swanwick (1983), αναπτύσσεται σε τέσσερα 
«στρώματα»: υλικών, εκφραστικού χαρακτήρα, δομής και αξιών. Τα ονομάζει 
«στρώματα» και όχι «επίπεδα», επειδή το ανώτερο δεν προϋποθέτει την 
ολοκληρωμένη ανάπτυξη του κατώτερου. Αντιθέτως, σύμφωνα με τον ερευνητή, η 
μουσική γνώση χρειάζεται να ανατροφοδοτείται συνεχώς. Γι’ αυτό, η θεωρία του 
Swanwick (1983) απεικονίζεται με ένα σπιράλ (Swanwick & Tillman, 1986). Στο 
ελληνικό σχολείο, σύμφωνα με το ισχύον ΔΕΠΠΣ και ΑΠΣ, ο εκπαιδευτικός 
Μουσικής επιδιώκει να δραστηριοποιήσει τους μαθητές του σε τρεις «άξονες»: 
Εκτέλεσης, Σύνθεσης, Ακρόασης. Στο θεωρητικό μοντέλο αξιολόγησης στο μάθημα 
της Μουσικής (Μαρκέα, 2001▪ Markea, 2003, βλ. Πίνακα 1) περιγράφονται οι 
γνώσεις που ο εκπαιδευτικός Μουσικής έχει να μεταδώσει στους μαθητές του σε 
κάθε «άξονα» ανά «στρώμα». Έχοντας υπόψη του ο εκπαιδευτικός τις 
δραστηριότητες αυτές των τεσσάρων «στρωμάτων» σε τρεις «άξονες» μπορεί 
ευκολότερα να αξιολογήσει τη μάθηση αλλά και να αυτοαξιολογηθεί για το 
διδακτικό έργο του μέσα στην ελληνική πραγματικότητα (Markea, 2003).  

Στο θεωρητικό αυτό μοντέλο αξιολόγησης στο μάθημα της Μουσικής στο ελληνικό 
περιβάλλον (Markea, 2003) παραπέμπει ο ίδιος ο ερευνητής, Keith Swanwick (2011▪ 
2015), επανεξετάζοντας ο ίδιος τη θεωρία του. Ο Swanwick φαίνεται κυριολεκτικά 
να πιστεύει ότι όπως η ανάπτυξη της μουσικής γνώσης γίνεται μέσα από τη διαρκή 
ανατροφοδότηση, έτσι και η θεωρία του, που έχει επηρεάσει τη μουσική 
εκπαίδευση σε ολόκληρο τον κόσμο, χρειάζεται διαρκή επανεξέταση!  

Πίνακας 1. Θεωρητικό Μοντέλο Αξιολόγησης στο Μάθημα της Μουσικής (Μαρκέα, 
2001▪ Markea, 2003).  
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 «Άξονες» 

 Ι. Εκτέλεση ΙΙ. Σύνθεση ΙΙΙ. Ακρόαση 

«Στρώματα»    

Υλικά Έλεγχος φωνής ή 
μουσικών οργάνων. 

Οργάνωση μουσικών 
υλικών. 

Διάκριση μουσικών 
οργάνων και 
διαφορετικότητας 
ήχων. 

Εκφραστικός 
Χαρακτήρας 

Έλεγχος φωνής ή 
μουσικών οργάνων με 
εκφραστικότητα. 

Οργάνωση μουσικών 
υλικών με 
εκφραστικότητα. 

Διάκριση 
διαφορετικών 
μουσικών οργάνων, 
ήχων και 
χαρακτηριστικών 
εκφραστικότητας. 

 

Δομή Έλεγχος φωνής ή 
μουσικών οργάνων με 
εκφραστικότητα και 
παράλληλα ανάδειξη 
στοιχείων της δομής μέσα 
στις μουσικές ιδέες. 

Οργάνωση μουσικών 
υλικών με 
εκφραστικότητα και 
δημιουργία δομικών 
σχέσεων μεταξύ 
μουσικών ιδεών. 

Διάκριση 
διαφορετικών 
μουσικών οργάνων, 
ήχων, 
χαρακτηριστικών 
εκφραστικότητας και 
ανάδειξη δομικών 
σχέσεων. 

Αξίες Έλεγχος φωνής ή 
μουσικών οργάνων με το 
στοιχείο της 
εκφραστικότητας, 
επιδεικνύοντας τα 
στοιχεία της δομής στις 
μουσικές ιδέες και 
αξιολογώντας την 
εκτέλεσή τους. 

Οργάνωση μουσικών 
υλικών με 
εκφραστικότητα, 
δημιουργία δομικών 
σχέσεων μεταξύ 
μουσικών ιδεών και 
αξιολόγηση μουσικών 
συνθέσεών τους. 

Διάκριση 
διαφορετικών 
μουσικών οργάνων, 
ήχων, 
χαρακτηριστικών 
εκφραστικότητα, 
ανάδειξη δομικών 
σχέσεων και άσκηση 
ανεξάρτητης κριτικής. 

 

Ερευνητικά αποτελέσματα 

Τα αποτελέσματα της εφαρμογής σύγχρονων μεθόδων διδασκαλίας και 
επιπρόσθετου υλικού στο ένα από τα δύο τμήματα της Δ΄ Δημοτικού (2010-11) και 
της Ε΄ αντίστοιχα (2011-12) έδειξαν τεράστια διαφορά στον βαθμό απόκτησης της 
μουσικής γνώσης στους συγκεκριμένους μαθητές σε σχέση με τους μαθητές του 
άλλου τμήματος. Η ανάλυση των ευρημάτων έγινε με τη θεωρία του Swanwick 
(1983) και το προτεινόμενο θεωρητικό μοντέλο αξιολόγησης στο μάθημα της 
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Μουσικής (Μαρκέα, 2001▪ Markea, 2003, βλ. Πίνακα 1), προκειμένου να μετρηθεί η 
μουσική γνώση και να προταθούν τρόποι βελτίωσης της ικανότητας των σχολείων 
και των εκπαιδευτικών στη διδασκαλία της Μουσικής. 

Από την έρευνα προέκυψαν τα εξής συμπεράσματα: Το τμήμα που δέχτηκε τις 
αλλαγές και την επιρροή συγχρόνων μεθόδων διδασκαλίας καθώς και 
επιπρόσθετου υλικού είχε μεγάλη βελτίωση, όχι μόνο στη Μουσική αλλά και σε όλα 
τα υπόλοιπα γνωστικά αντικείμενα.  

Το ενδιαφέρον των μαθητών αυξήθηκε σημαντικά για τη Μουσική, καθώς το 
μάθημα γινόταν σε αίθουσα που είχε μουσικά όργανα και Ηλεκτρονικούς 
Υπολογιστές. Διοργανώθηκαν εκδηλώσεις, στις οποίες οι μαθητές συμμετείχαν 
ενεργά με μεγάλη χαρά. Λόγω του κοινού αυτού ενδιαφέροντος, στο συγκεκριμένο 
τμήμα αναπτύχθηκε μεγαλύτερη αγάπη μεταξύ των μαθητών καθώς και με την 
εκπαιδευτικό Μουσικής. Ταυτόχρονα, όμως, οι μαθητές συνδέθηκαν ακόμη 
περισσότερο με το σχολείο, όπου περνούσαν τον χρόνο τους εποικοδομητικά και 
ευχάριστα. Η εκπαιδευτικός παρατήρησε ότι ακόμη και στα διαλείμματα οι μαθητές 
την πλησίαζαν για να μοιραστούν μαζί της τις σκέψεις τους, ενώ κάποιοι της 
αποκάλυπταν ότι είχαν αρχίσει να συνθέτουν μουσική, την οποία έφερναν 
ηχογραφημένη στο σχολείο, επιζητώντας την επιβράβευσή της.  

Στην καλυτέρευση των μαθητών σε όλα τα γνωστικά αντικείμενα κι όχι μόνο στη 
Μουσική, συνέβαλε η όλο και μεγαλύτερη παραμονή τους στο σχολικό περιβάλλον, 
καθώς αυτό δεν τους απέτρεπε, αλλά αντιθέτως τους έκανε να αισθάνονται χαρά, 
βρισκόμενοι εκεί με νέους φίλους που είχαν πλέον αποκτήσει εξαιτίας των κοινών 
ενδιαφερόντων τους. Μετά άλλωστε από τις επιτυχείς εκδηλώσεις, στις οποίες 
είχαν λάβει μέρος, ήθελαν να ανταποκριθούν στην καλή τους φήμη και για αυτό 
βελτίωσαν άμεσα τις επιδόσεις τους στο σχολείο συνολικά.  

Σημαντικό ήταν ότι στους μαθητές αυτούς δόθηκε, εκτός από το υλικό και η 
δυνατότητα να χρησιμοποιήσουν Ηλεκτρονικούς Υπολογιστές, σε αντίθεση με το 
άλλο τμήμα, όπου οι μαθητές συνέχισαν να κάνουν μάθημα σε κοινή αίθουσα 
διδασκαλίας, χωρίς μάλιστα μουσικά όργανα.  

Το ότι οι μαθητές εξοικειώθηκαν με δραστηριότητες σύμφωνες με το ισχύον ΔΕΠΠΣ 
και ΑΠΣ και τις εισαγωγικές εξετάσεις στα Μουσικά Γυμνάσια, ενέπνευσε τρία 
παιδιά ακολουθήσουν τον δρόμο της μουσικής και σήμερα φοιτούν μετά από 
επιτυχείς εισαγωγικές εξετάσεις σε Μουσικό Σχολείο. 

Η ομαδοσυνεργατική διδασκαλία (Ματσαγγούρας, 2008) καθώς και η χρήση Νέων 
Τεχνολογιών ωφέλησαν ιδιαιτέρως τους μαθητές να οδηγηθούν στη 
διαφοροποιημένη μάθηση (Tomlinson, 2001), που είναι απαραίτητη στη 
διδασκαλία της Μουσικής και προσαρμόζεται ανάλογα με την ποικιλομορφία και 
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την ατομικότητα των μαθητών διαφορετικού υπόβαθρου και μουσικού ταλέντου 
(Markea, 2014). Έτσι, οι μαθητές προσέγγισαν τη μουσική με τον καλύτερο δυνατό 
τρόπο, σα να τους είχε προσφερθεί εξατομικευμένη διδασκαλία, ενώ ταυτόχρονα 
ανέπτυξαν δεξιότητες συνεργασίας με τους συμμαθητές τους, από τους οποίους 
επίσης διδάσκονταν στη Ζώνη Επικείμενης Ανάπτυξης (Zone of Proximal 
Development [ZPD]) (Vygotsky, 1978). Μάλιστα, η εκπαιδευτικός, όπως είπε στη 
συνέντευξη, εξοικειώθηκε και η ίδια με αυτές τις μεθόδους και αισθανόταν ότι θα 
μπορούσε να τις χρησιμοποιήσει και στα υπόλοιπα τμήματα, στα οποία δίδασκε. 
Αυτό, σε συνδυασμό με τη συνεργασία μας και την ασφάλεια που της προκάλεσε η 
παρουσία μου σε εκείνη τη δύσκολη φάση που περνούσε, συνέβαλε πολύ στο να 
ξαναβρεί το ενδιαφέρον της για τη δουλειά της και να αντιμετωπίσει τελικά το 
σύνδρομο της επαγγελματικής εξουθένωσης («burn-out»).  

Συμπεράσματα-Προτάσεις 

Στην έρευνα αυτή εφαρμόστηκαν σύγχρονες μέθοδοι διδασκαλίας, προκειμένου να 
προταθούν τρόποι ανάπτυξης της ικανότητας των σχολείων και των εκπαιδευτικών 
για τη βελτίωση της μάθησης ακόμη και μέσα στην οικονομική κρίση. Τα 
αποτελέσματα αναλύθηκαν με το θεωρητικό μοντέλο αξιολόγησης στο μάθημα της 
Μουσικής (Μαρκέα, 2001▪ Markea, 2003).  

Αποδείχτηκε ότι ακόμη και μέσα στην οικονομική κρίση η ποιοτική μουσική 
εκπαίδευση δεν αποτελεί πολυτέλεια, αλλά αναγκαιότητα, καθώς στη χώρα μας 
υπάρχει μεγάλος αριθμός μαθητών με εξαιρετικό ταλέντο (Markea, 2005). 
Ταυτόχρονα, ιδιαίτερα στη δύσκολη περίοδο που όλοι διανύουμε, υπάρχει ανάγκη 
εξωτερίκευσης συναισθημάτων και άντλησης χαράς. Η μουσική αναμφισβήτητα 
ομορφαίνει τις ψυχές των ανθρώπων, γεμίζοντάς τες με αγάπη για τον συνάνθρωπο 
και κάθε τι ωραίο, όπως είναι η τέχνη της ίδιας της μουσικής.  

Επιπλέον, σε μια τέτοια περίοδο οικονομικής κρίσης, που οι γονείς δεν έχουν τη 
δυνατότητα να προσφέρουν στα παιδιά τους μουσική εκπαίδευση σε ιδιωτικά 
ωδεία, το να δίνεται από το κράτος έμφαση στο μάθημα της Μουσικής από την 
Προσχολική Αγωγή έως και τη Γ΄ Λυκείου (έξι ώρες εβδομαδιαίως η κάθε τάξη) και 
μάλιστα αποκλειστικά από εκπαιδευτικό ειδικότητας Μουσικής αποτελεί 
αναφαίρετο δικαίωμα κάθε μαθητή.  
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οφέλη για την ολόπλευρη ανάπτυξη των μαθητών και την προαγωγή του 
εκπαιδευτικού έργου. Στην παρούσα εργασία επιχειρείται να αποτιμηθεί η 
διοργάνωση σχετικών πιλοτικών επιμορφωτικών δράσεων που διοργανώθηκαν από 
το Τμήμα Επιστημονικής και Παιδαγωγικής Καθοδήγησης της Περιφερειακής 
Διεύθυνσης Εκπαίδευσης Δυτικής Ελλάδας και αποσκοπούσαν στην προώθηση της 
ένταξης του σκακιού στο υποχρεωτικό πρόγραμμα του Δημοτικού σχολείου.  
 
Λέξεις κλειδιά: Σκάκι, επιμόρφωση, ευέλικτη ζώνη, αναλυτικό πρόγραμμα 

 
1. Καινοτομίες στην εκπαίδευση 
Στο διαρκώς μεταβαλλόμενο και πολυσύνθετο σύγχρονο κοινωνικο-πολιτικό 
περιβάλλον, η εκπαίδευση, η οποία αποτελεί μία δυναμική διαδικασία, θα πρέπει 
να συμβαδίζει με τις νέες προκλήσεις και απαιτήσεις. Ως εκ τούτου, η αναμόρφωση 
των προγραμμάτων σπουδών και ο εμπλουτισμός του εκπαιδευτικού έργου με 
καινοτόμες μεθόδους διδασκαλίας αποτελούν απαραίτητη προϋπόθεση 
προκειμένου το σχολείο να λειτουργήσει ως συνδιαμορφωτής της σύγχρονης 
πραγματικότητας. Ο όρος εκπαιδευτική καινοτομία εμπεριέχει τόσο την 
τροποποίηση αρχών και πεποιθήσεων όσο και την αξιοποίηση νέων μεθόδων 
διδασκαλίας και διδακτικών μέσων (Fullan, 1991). Διαμέσου των Καινοτόμων 
Προγραμμάτων, τα οποία εφαρμόστηκαν σε αρκετές χώρες της Ευρωπαϊκής 
Ένωσης, επιδιώχθηκε τόσο η προώθηση της διερευνητικής-ομαδοσυνεργατικής 
μάθησης και η ολιστική προσέγγιση της γνώσης όσο και η καλλιέργεια γνώσεων, 
στάσεων και δεξιοτήτων που προάγουν την ολόπλευρη ανάπτυξη των μαθητών 
(C.I.D.R.E.E., 1999. MacEnulty, 2007.). Στο πλαίσιο αυτό, το σκάκι, του οποίου τα 



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

672 
 

πολύπλευρα οφέλη στην μαθησιακή διαδικασία έχουν καταδειχθεί από πληθώρα 
ερευνών (Gobet & Campitelli, 2006. Smith & Cage, 2000. Ho, 2006), μπορεί να 
αποτελέσει ένα πολύτιμο εκπαιδευτικό εργαλείο, δεδομένου ότι συναρθρώνει και 
τις τρεις διαστάσεις της εκπαιδευτικής καινοτομίας τόσο ως διδακτική προσέγγιση 
και διδακτικό μέσο όσο και ως παράγοντας ανάπτυξης νέων στάσεων και 
δεξιοτήτων. 
 
2. Η ιστορική διαδρομή του σκακιού ως εκπαιδευτικό παιχνίδι 
Το σκάκι είναι ένα αρχαίο παιχνίδι περίπου 1500 ετών. Η καταγωγή του φαίνεται να 
ξεκινάει από την Ινδία όπου δημιουργήθηκε κατά πάσα πιθανότητα για να καλύψει 
συγκεκριμένες ανάγκες, καθώς οι υψηλότερες κάστες έπρεπε να αποκτήσουν 
δεξιότητες στρατηγικής προκειμένου να αντιμετωπίσουν στα βοριοδυτικά σύνορά 
τους τις ορδές νομάδων από την Κεντρική Ασία, οι οποίοι εφορμούσαν θέτοντας σε 
κίνδυνο την εδαφική ακεραιότητα της χώρας τους. Τα κομμάτια του τότε σκακιού (ή 
Chaturanga στα σανσκριτικά που σημαίνει ‘τέσσερα μέρη’) αντιπροσώπευαν τα 
αντίστοιχα τμήματα του Ινδικού στρατού: το ιππικό, το πεζικό, τις άμαξες και τους 
ελέφαντες (Ντίρλης & Αθανασίου, 2014). 
Η διαμόρφωση του σκακιού με την σύγχρονη μορφή του αποτελεί προϊόν μακράς 
εξελικτικής διαδικασίας, αν και δεν υπάρχουν αρκετά ιστορικά στοιχεία να 
υποστηρίξουν τις πλέον λογικές υποθέσεις. Πιθανολογείται ότι μετά την Ινδία 
πέρασε στο Ιράν κι από εκεί, τον 7ο αιώνα μ.Χ., ύστερα από την κατάκτηση του Ιράν 
από τους Άραβες, έγινε γνωστό στον Ισλαμικό κόσμο. Ωστόσο, δέχτηκε σκληρή 
πολεμική από τους Ιμάμηδες καθώς το κοράνι απαγόρευε την απεικόνιση 
ανθρώπων και ζώων με αποτέλεσμα στα πιόνια να δοθεί μια πιο ‘αφηρημένη’ 
μορφή. Το υλικό κατασκευής που χρησιμοποιήθηκε για τα πιόνια ήταν ο πηλός, 
γεγονός που διευκόλυνε την διάδοση του παιχνιδιού, το οποίο, λόγω του φτηνού 
υλικού της κατασκευής του κατέστη ιδιαίτερα προσιτό. Από τα αραβικά χαλιφάτα, 
το «σατράνι» («shatranj» όπως ονομάζονταν στα αραβικά το σκάκι και σήμαινε 
«βασιλικό παιχνίδι») δαδόθηκε στην Ευρώπη όπου και ακολούθησε διαφορετική 
πορεία από χώρα σε χώρα (Averbakh, 2012). 
Θα πρέπει να σημειωθεί ότι ανάλογα παιχνίδια με το σκάκι απαντώνται με αρκετές 
παραλλαγές σε πολλούς πολιτισμούς του αρχαίου κόσμου (Ντίρλης & Αθανασίου, 
2014), όπως στην Αίγυπτο (με την ονομασία senet, 3500 - 3100 π.Χ), στο Νότιο Ιράκ 
(το βασιλικό παιχνίδι της Ουρ, 2600 - 2400 π.Χ), στην Κίνα (με την ονομασία Xiangqi 
που σημαίνει πιθανόν το “παιχνίδι του ελέφαντα”), στην Αρχαία Ελλάδα 
(απεικόνιση σε αμφορέα το 540-530 π.Χ) και αργότερα στο Βυζάντιο με το 
«Ζατρίκιον». Σε όλες τις περιπτώσεις αποτέλεσε διασκεδαστική ενασχόληση με 
φανατικούς οπαδούς και μυητές208. 

                                                      

208 http://skakistes.blogspot.gr/2015/09/blog-post_29.html. 
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3.  Εκπαιδευτική αξία του σκακιού 
Η ενσωμάτωση του σκακιού στην εκπαιδευτική διαδικασία έχει πολλαπλές και 
ευεργετικές επιδράσεις τόσο σε γνωστικό επίπεδο όσο και στην διαπαιδαγώγηση 
των παιδιών (McEnulty, 2007. Gobet & Campitelli, 2006. Gliga & Flesner,2014). 
Πολυάριθμες έρευνες (Hong & Bart, 2007. Ho, 2006. Garcia, 2008. Barrett & Fish, 
2011) συγκλίνουν στο γεγονός ότι η ενασχόληση με το σκάκι σχετίζεται με την 
ανάπτυξη πολλαπλών δεξιοτήτων όπως την βελτιώση της μνήμης και της 
αυτοσυγκέντρωσης. Επιπλέον, αναπτύσσονται ικανότητες κρίσης, λογικής, 
κατανόησης, ανάλυσης και σύνθεσης, δεδομένου ότι κατά την διάρκεια μίας 
παρτίδας θα πρέπει να επιλυθούν με δημιουργικό τρόπο προβλήματα και να 
ληφθούν ορθές αποφάσεις σε συγκεκριμένο και αυστηρά προσδιορισμένο χρόνο, οι 
οποίες θα στηρίζονται στην λογική επεξεργασία και την εξαγωγή συμπερασμάτων 
μέσα από ένα ευρύτερο πλαίσιο δεδομένων και κανόνων (Gobet & Campitelli, 
2006). Ταυτόχρονα, το σκάκι διαμέσου της χαράς και της διασκέδασης που παρέχει 
στον σκακιστή συντελεί στην καλλιέργεια της φαντασίας, της διαίσθησης, της 
υπομονής και της αυτοπειθαρχίας, απαραίτητα στοιχεία μιας παρτίδας 
(MacEnulty,2007). Εξάλλου, έχει καταδειχθεί ότι οι μαθητές που ασχολούνται 
συστηματικά με το σκάκι παρουσιάζουν αύξηση στον δείκτη νοημοσύνης τους και 
βελτίωση στην σχολική τους επίδοση, κυρίως στα Μαθηματικά και στην Γλώσσα 
(Mangulies, 1993. Ho, 2006. Hong & Bart, 2007. Smith & Cage, 2000. Barrett & Fish, 
2011). 
Επιπλέον, ιδιαίτερα σημαντική είναι η συμβολή του σκακιού στην ανάπτυξη της 
προσωπικότητας, την κοινωνικοποίηση, την προώθηση της επικοινωνίας και την 
αποδοχή της διαφορετικότητας, καθώς τα παιδιά που ασχολούνται με το σκάκι 
αλληλεπιδρούν με άλλα παιδιά διαφορετικής ηλικίας, εθνικότητας, φύλου, σωματικής 
διάπλασης και χαρακτήρα (Hong & Bart, 2007. MacEnulty, 2007. Gobet & 
Campitelli, 2006). Παράλληλα, προάγεται το ομαδικό πνεύμα καθώς οι μαθητές 
διαμέσου της συμμετοχής τους σε ομαδικούς αγώνες σε επίπεδο σχολείου ή 
συλλόγου αποκτούν κοινά ενδιαφέροντα (Gobet & Campitelli, 2006). Η σημαντική 
εκπαιδευτική αξία του σκακιού και η προώθηση διαμέσου αυτού κοινωνικών και 
πολιτικών στόχων έχει επισημανθεί σε ευρωπαϊκό επίπεδο, καθώς, όπως αναφέρεται 
σχετικά σε δήλωση του Ευρωπαϊκού Κοινοβουλίου [...] Β. το σκάκι είναι ένα άθλημα 
προσιτό σε παιδιά κάθε κοινωνικής ομάδας, και ως εκ τούτου θα μπορούσε να 
συμβάλλει στην κοινωνική συνοχή και στην επίτευξη στόχων πολιτικής, όπως η 
κοινωνική ενσωμάτωση, η καταπολέμηση των διακρίσεων, η μείωση της 
εγκληματικότητας, ακόμη και η μάχη με διάφορες εξαρτήσεις 
[...]Γ.Επιπλέον, ..ανεξάρτητα από την ηλικία του παιδιού, το σκάκι μπορεί να βελτιώσει 
τη συγκέντρωση, την υπομονή και την επιμονή του και να συμβάλλει στην ανάπτυξη της 
δημιουργικότητας, της διαίσθησης, της μνήμης και των δεξιοτήτων ανάλυσης και λήψης 
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αποφάσεων· επίσης το σκάκι διδάσκει την αποφασιστικότητα, τη θετική στάση και την 
άμιλλα». 209 
Η αντισταθμιστική και διαπολιτισμική διάσταση του σκακιού έχει καταδειχθεί με 
ενάργεια από το παράδειγμα της Βενεζουέλας, όπου το “Learning to Think Project”, 
θεωρήθηκε από τον Skinner «...ένα από τα μεγαλύτερα κοινωνικά πειράματα του 
αιώνα»210. Ειδικότερα, η συγκεκριμένη έρευνα, η οποία οδήγησε στην ενσωμάτωση 
του σκακιού στο εκπαιδευτικό σύστημα της χώρας ως ξεχωριστό μάθημα ήδη από το 
1988-1989 (Linder, 1990, p. 165) κατέδειξε ότι τόσο τα αγόρια όσο και τα κορίτσια 
που συμμετείχαν στο συγκεκριμένο πρόγραμμα ενασχόλησης με το σκάκι, 
ανεξάρτητα από την κοινωνικο-οικονομική τους προέλευση «παρουσίασαν αύξηση 
του δείκτη νοημοσύνης σε λιγότερο από έναν χρόνο», ενώ οι περισσότεροι μαθητές 
ωφελήθηκαν σημαντικά σε διάφορους τομείς ήδη μετά από 4,5 μήνες ενασχόλησης 
με το σκάκι και ιδιαίτερα στον τομέα της κοινωνικοποίησης.211  
Παράλληλα, το σκάκι αποτελεί ένα σύγχρονο, δυναμικό, εκπαιδευτικό εργαλείο, 
δεδομένου ότι ενισχύει την ανακαλυπτική μάθηση και προάγει τις θετικές στάσεις 
και αξίες ζωής, ενθαρρύνει την ανάληψη πρωτοβουλιών ενώ παράλληλα 
διευκολύνει την ομαδοσυνεργατική διδασκαλία και μάθηση καθώς και την 
διαθεματική προσέγγιση της γνώσης (Fullan, 1991. Averbakh, 2012. Gobet & 
Campitelli, 2006).  
 
4.  Ένταξη του σκακιού στο υποχρεωτικό πρόγραμμα του Δημοτικού Σχολείου 
Η μορφωτική και πολιτισμική αξία του σκακιού έχει αναγνωριστεί σε πολλές χώρες 
της Ευρώπης, καθώς η Ευρωπαϊκή Ένωση με την Δήλωση της 15ης Μαρτίου 2012 
του Ευρωπαϊκού Κοινοβουλίου καθιερώνει το πρόγραμμα «Σκάκι στο σχολείο» στα 
εκπαιδευτικά συστήματά της. 212  Το σκάκι έχει ενσωματωθεί στα αναλυτικά 
προγράμματα σπουδών χιλιάδων σχολείων σε περισσότερες από τριάντα (30) χώρες 
διεθνώς (Linder, p. 164). 
Στην Ελλάδα το σκάκι ως δημιουργική/παιδαγωγική δραστηριότητα εντάχθηκε 
προαιρετικά από τον Απρίλιο του 2014 στο υποχρεωτικό πρόγραμμα της Α’, Β’, 
Γ΄και Δ’ τάξης του Δημοτικού Σχολείου στο πλαίσιο της Ευέλικτης Ζώνης και των 
Ομίλων Αριστείας (Πειραματικά Δημοτικά Σχολεία). Ως εκ τούτου και δεδομένης της 
προστιθέμενης αξίας των καινοτόμων προγραμμάτων στην προαγωγή του 
εκπαιδευτικού έργου, το Τμήμα Επιστημονικής και Παιδαγωγικής Καθοδήγησης της 
Περιφερειακής Διεύθυνσης Εκπαίδευσης Δυτικής Ελλάδας συνέστησε επιτροπή η 
οποία αποτελούνταν από έμπειρους σκακιστές-εκπαιδευτικούς της περιφέρειας 
Δυτικής Ελλάδας με σκοπό την επιμόρφωση και την υποστήριξη όσων εκπαιδευτικών 

                                                      

209 http://www.europarl.europa.eu/sides/getDoc.do?pubRef=-//EP//TEXT+TA+P7-TA-2012-
0097+0+DOC+XML+V0//EL) 
210 http://www.psmcd.net/otherfiles/BenefitsOfChessInEdScreen2.pdf 
211 http://www.psmcd.net/otherfiles/BenefitsOfChessInEdScreen2.pdf 
212 http://www.europarl.europa.eu/sides/getDoc.do?pubRef=-//EP//TEXT+TA+P7-TA-2012-
0097+0+DOC+XML+V0//EL 
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το επιθυμούσαν για την αξιοποίηση του σκακιού στην εκπαιδευτική διαδικασία. Η 
επιτροπή ανέλαβε την διοργάνωση και υλοποίηση προαιρετικών επιμορφωτικών 
σεμιναρίων, διάρκειας πέντε ωρών, στις έδρες των Περιφερειακών ενοτήτων Αχαΐας, 
Ηλείας και Αιτωλοακαρνανίας. Τα εν λόγω σεμινάρια, τα οποία περιλάμβαναν 
θεωρητική και εργαστηριακή εκπαίδευση, παρακολούθησαν, κατόπιν πρόσκλησης 
εκδήλωσης ενδιαφέροντος συνολικά 110 εκπαιδευτικοί, οι οποίοι στην συνέχεια 
λειτούργησαν ως πολλαπλασιαστές, υλοποιώντας σχετικές δράσεις στα σχολεία τους. 
Στους επιμορφούμενους εκπαιδευτικούς διανεμήθηκε εκπαιδευτικό υλικό σε έντυπη 
και ηλεκτρονική μορφή σχετικά με το σκάκι. 
 
5.  Σκοπός της έρευνας 
Σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν να αποτιμηθούν οι ανωτέρω δράσεις της 
Περιφερειακής Διεύθυνσης Εκπαίδευσης Δυτικής Ελλάδας αναφορικά με την ένταξη 
του σκακιού στο υποχρεωτικό πρόγραμμα του Δημοτικού Σχολείου, προκειμένου να 
να λειτουργήσουν ως πηγή ανατροφόδοτησης για περαιτέρω εξέλιξη του 
προγράμματος. Ως εκ τούτου, μετά την ολοκλήρωση των επιμορφωτικών δράσεων, 
εστάλη στους επιμορφούμενους σχετικό ερωτηματολόγιο, το οποίο καλούνταν 
προαιρετικά να συμπληρώσουν.  

6.  Δείγμα
Το δείγμα αποτέλεσαν 58 εκπαιδευτικοί που υπηρετούσαν στους τρεις νομούς της 
Περιφερειακής Διεύθυνσης Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης 
Δυτικής Ελλάδας, ήτοι των νομών Αχαΐας, Ηλείας και Αιτωλοακαρνανίας οι οποίοι 
παρακολούθησαν τις επιμορφωτικές ημερίδες που προαναφέρθηκαν. Ειδικότερα, 
το ερωτηματολόγιο απάντησαν 31 γυναίκες (ποσοστό 53,4%) και 27 άνδρες 
(ποσοστό 46,6%), εκ των οποίων 39 δάσκαλοι (ποσοστό 67%), 12 γυμναστές 
(ποσοστό 21%), 2 εκπαιδευτικοί αγγλικής γλώσσας (ποσοστό 4%), 2 εκπαιδευτικοί 
πληροφορικής (ποσοστό 4%), 1 εκπαιδευτικός μουσικής (ποσοστό 2%) και 1 
εκπαιδευτικός εικαστικών (ποσοστό 2%). Ποσοστό 96,60% των συμμετεχόντων δεν 
είχαν παρακολουθήσει προηγουμένως κάποια σχετική επιμόρφωση με το σκάκι ενώ 
το 3,4% είχαν παρακολουθήσει και στο παρελθόν ανάλογη επιμόρφωση. Επιπλέον 
δημογραφικά στοιχεία των συμμετεχόντων αποτυπώνονται στα παρακάτω 
διαγράμματα: 
 

Στο διάγραμμα 1 παρουσιάζονται τα έτη υπηρεσίας των συμμετεχόντων στο δείγμα 

 
 

Στο διάγραμμα 2 αποτυπώνεται το επίπεδο σπουδών των συμμετεχόντων 
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7. Μέσο συλλογής των δεδομένων 
Προκειμένου να αποτιμηθούν οι ανωτέρω δράσεις, κατασκευάστηκε ένα 
ερωτηματολόγιο το οποίο εστάλη στους συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς μετά το 
πέρας των επιμορφώσεων. Το ερωτηματολόγιο περιλάμβανε 19 ερωτήσεις 
ανοιχτού και κλειστού τύπου, οι οποίες κατανεμήθηκαν σε δύο ενότητες. Στην 
πρώτη ενότητα, οι ερωτήσεις εκτός από τα δημογραφικά χαρακτηριστικά 
αναφέρονταν στον βαθμό εξοικείωσης των εκπαιδευτικών με το σκάκι πριν και μετά 
την υλοποίηση της επιμόρφωσης, στον βαθμό ικανοποίησής τους από την 
επιμόρφωση και σε προτάσεις βελτίωσής της. Η δεύτερη ενότητα αφορούσε την 
υλοποίηση σχετικών δράσεων από τους επιμορφούμενους στα σχολεία που 
υπηρετούν μετά την ολοκλήρωση της επιμόρφωσης και σε αποτίμηση των δράσεων 
αυτών. 
 
8.  Ανάλυση των δεδομένων 
Για την ανάλυση των δεδομένων που προέκυψαν από τις ερωτήσεις κλειστού τύπου 
πραγματοποιήθηκε ποσοτική ανάλυση ενώ για τα δεδομένα που προήλθαν από τις 
ερωτήσεις ανοιχτού τύπου αξιοποιήθηκε η θεματική ανάλυση περιεχομένου 
(Ιωσηφίδης, 2008).  

9.  Αποτελέσματα 
Στο διάγραμμα 3 παρατίθεται ο βαθμός εξοικείωσης των συμμετεχόντων 
εκπαιδευτικών με το σκάκι πριν την υλοποίηση της επιμόρφωσης. 

 

Στο διάγραμμα 4 αποτυπώνεται ο βαθμός εξοικείωσης με το σκάκι που είχαν οι 
συμμετέχοντες στην δράση μετά την υλοποίηση της επιμόρφωσης. 
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Στο διάγραμμα 5 αποτυπώνεται ο βαθμός ικανοποίησης των συμμετεχόντων από το 
πρόγραμμα της επιμόρφωσης. 

 
 

Πίνακας 6: Ενδεικτικές Προτάσεις βελτίωσης της επιμόρφωσης 
Να δίδεται περισσότερος χρόνος για βιωματικές δράσεις 
Να ενταχθεί στις θεματικές της επιμόρφωσης η εκμάθηση στρατηγικών 
διδασκαλίας του σκακιού  
Να διοργανωθούν ξεχωριστές ημερίδες για το θεωρητικό και το πρακτικό μέρος και 
να δοθεί μεγαλύτερη έμφαση στην πρακτική επιμόρφωση των εκπαιδευτικών 
Να διοργανωθεί συστηματική επιμόρφωση σε ετήσια βάση με ολιγομελή τμήματα 
στην οποία θα μπορούν να συμμετέχουν όσοι εκπαιδευτικοί επιθυμούν 
Να επεκταθεί η διδασκαλία του σκακιού σε όλες τις τάξεις του Δημοτικού Σχολείου  
Να διοργανωθούν διαδικτυακά σεμινάρια επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών όπου 
θα υπάρχει δυνατότητα on line παιχνιδιού μεταξύ των επιμορφουμένων, ενώ οι 
επιμορφωτές θα παρακολουθούν, θα συντονίζουν και θα διορθώνουν  
Να διοργανωθεί συστηματικό πρόγραμμα επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών στο 
οποίο θα υπάρχουν διαβαθμίσεις ως προς το περιεχόμενο ανάλογα με το επίπεδο 
γνώσης του σκακιού των συμμετεχόντων 

Στο διάγραμμα 7 αποτυπώνεται το ποσοστό των εκπαιδευτικών που υλοποίησαν 
πρόγραμμα σκακιού στην σχολική τους μονάδα μετά την ολοκλήρωση της 
επιμόρφωσης. 
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Στο διάγραμμα 8 παρουσιάζεται το ποσοστό των συμμετεχόντων μαθητών στα 
προγράμματα σκακιού 

 
 
Στο διάγραμμα 9 παρουσιάζονται οι τάξεις στις οποίες κατανέμονται οι μαθητές 
που συμμετείχαν στην δράση 

 
 
 
 
 
Στο διάγραμμα 10 αποτυπώνονται οι απόψεις των εκπαιδευτικών αν αντιμετώπισαν 
δυσκολίες κατά την εφαρμογή της δράσης 
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Στο διάγραμμα 11 αποτυπώνονται οι απόψεις των εκπαιδευτικών κατά πόοο η 
εφαρμογή του προγράμματος συνέβαλε στην ανάπτυξη των γνωστικών δεξιοτήτων 
των μαθητών 

 

Στο διάγραμμα 12 παρουσιάζονται οι απόψεις των εκπαιδευτικών κατά πόοο η 
εφαρμογή του προγράμματος σκακιού συνέβαλε στην ανάπτυξη των κοινωνικών 
δεξιοτήτων των μαθητών  

 
 
Στο διάγραμμα 13 παρουσιάζονται οι απόψεις των εκπαιδευτικών αναφορικά με 
την εκτίμησή τους αν το πρόγραμμα σκακιού συνέβαλε στην προσωπική ανάπτυξη 
των μαθητών που συμμετείχαν  

Στο διαγραμμα 14 αποτυπώνονται οι απόψεις των εκπαιδευτικών για την συμβολή 
του προγράμματος του σκακιού στην βελτίωση της ομαδοσυνεργατικής 
διδασκαλίας και μάθησης 
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Στο διαγραμμα 15 αποτυπώνονται οι απόψεις των εκπαιδευτικών κατά πόσο η 
εφαρμογή του προγράμματος του σκακιού συνέβαλε σε παιδαγωγικό επίπεδο στην 
βιωματική μάθηση 

 

Στο διαγραμμα 17 αποτυπώνονται οι απόψεις των εκπαιδευτικών κατά πόσο η 
εφαρμογή του προγράμματος του σκακιού συνέβαλε σε παιδαγωγικό επίπεδο στην 
βιωματική μάθηση 

 
Συμπεράσματα-συζήτηση
Οι επιμορφωτικές δράσεις που διοργανώθηκαν από το Τμήμα Επιστημονικής και 
Παιδαγωγικής Καθοδήγησης της Περιφερειακής Διεύθυνσης Εκπαίδευσης Δυτικής 
Ελλάδας προκειμένου να προάγουν την ένταξη του σκακιού ως καινοτόμο 
πρόγραμμα στο υποχρεωτικό πρόγραμμα του Δημοτικού Σχολείου φαίνεται ότι 
αποτιμήθηκαν πολύ θετικά από τους εκπαιδευτικούς που συμμετείχαν. Η 
πλειοψηφία των επιμορφούμενων (ποσοστό 72%) δήλωσε ότι η επιμόρφωση 
ανταποκρίθηκε πολύ έως πάρα πολύ στις προσδοκίες τους και ο βαθμός 
εξοικείωσής τους με το σκάκι αυξήθηκε σημαντικά μετά την ολοκλήρωση των 
σεμιναρίων. Ωστόσο, πρότειναν να επεκταθεί η διδασκαλία του σκακιού σε όλες 
τις τάξεις του Δημοτικού Σχολείου, να δοθεί περισσότερος χρόνος στο 
εργαστηριακό μέρος της επιμόρφωσης και στην πρακτική εξάσκηση εκμάθησης 
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στρατηγικών διδασκαλίας και να οργανωθεί σε ετήσια βάση η σχετική 
επιμόρφωση, λαμβάνοντας υπόψη το διαφορετικό επίπεδο εξοικείωσης των 
συμμετεχόντων και την αξιοποίηση των Νέων Τεχνολογιών.  
Μάλιστα, η πλειοψηφία των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών (62%) υλοποίησαν, 
μετά την ολοκλήρωση της επιμόρφωσης, πρόγραμμα σκακιού στην σχολική 
μονάδα που υπηρετούσαν, όπου ποσοστό 58% ανέφερε ότι συμμετείχαν έως 30 
μαθητές, ποσοστό 25% ανέφερε ότι συμμετείχαν 31 έως 60 μαθητές και 17% 
ανέφεραν ότι ενεπλάκησαν 61 έως 100 μαθητές, κυρίως της Γ’ και της Δ’ 
Δημοτικού. Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί ανέφεραν ότι δεν αντιμετώπισαν 
δυσκολίες κατά την υλοποίηση προγραμμάτων ένταξης του σκακιού στην σχολική 
μονάδα που υπηρετούσαν ενώ εκτιμούν ότι η εφαρμογή του προγράμματος 
συνέβαλε καθοριστικά στην ανάπτυξη των γνωστικών δεξιοτήτων των μαθητών 
(βελτίωση της προσοχής, της συγκέντρωσης, της μνήμης, της αντίληψης, της 
λογικής σκέψης, της προσοχής), στην βελτίωση των κοινωνικών δεξιοτήτων 
(συνεργασία, διαχείριση προβλημάτων, ενσωμάτωση στην ομάδα, 
κοινωνικοποίηση, διαχείριση διαπροσωπικών σχέσεων) αλλά και στην προσωπική 
ανάπτυξή τους (δημιουργικότητα, κριτική σκέψη, υπομονή, λήψη αποφάσεων, 
προγραμματισμός, αυτογνωσία, καλλιέργεια ηθικών αξιών, ανάπτυξη θετικών 
στάσεων ζωής και συμπεριφοράς), γεγονός που συνάδει με τα πορίσματα πολλών 
ερευνών (Averbakh, 2012. Margulies, 1993. Smith & Cage, 2000. Hong & Bart, 
2007. Gliga & Flesner, 2014. Barrett & Fish, 2011. Garcia, 2008).  
Επιπλέον, τα οφέλη από την αξιοποίηση του σκακιού στο υποχρεωτικό πρόγραμμα 
του Δημοτικού σχολείου εντοπίζονται και σε παιδαγωγικό επίπεδο, καθώς η 
πλειοψηφία των εκπαιδευτικών ανέφερε ότι το σκάκι ως καινοτόμο πρόγραμμα 
διευκόλυνε την ομαδοσυνεργατική διδασκαλία, την βιωματική μάθηση και την 
διαθεματική προσέγγιση της γνώσης.  
 
Προτάσεις-Προοπτικές 
Δεδομένης της εγνωσμένης πολιτιστικής και παιδαγωγικής αξίας του σκακιού και 
σε συνέχεια της θετικής αποτίμησης των σχετικών επιμορφωτικών δράσεων, το 
Τμήμα Επιστημονικής Παιδαγωγικής Καθοδήγησης της Πρωτοβάθμιας 
Εκπαίδευσης υπέβαλε, κατά το σχολικό έτος 2015-2016, υπόμνημα για το σκάκι 
προς το Υπουργείο Παιδείας, Έρευνας και Θρησκευμάτων. Αίτημα του 
υπομνήματος είναι δοθεί η δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς που επιθυμούν να 
υλοποιήσουν πρόγραμμα εκμάθησης σκακιού να το υποβάλουν ως καινοτόμο 
πρόγραμμα στον εκάστοτε Υπεύθυνο Πολιτιστικών Προγραμμάτων ή Σχολικών 
Δραστηριοτήτων, με απώτερο στόχο να γενικευτεί η διδασκαλία του σκακιού σε 
όλες τις τάξεις του Δημοτικού Σχολείου, όπως ισχύει σε πολλές χώρες διεθνώς. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η εργασία πραγματεύεται τόσο την επίδραση της συνεργασίας εκπαιδευτικών με 
τους γονείς των μαθητών τους αναφορικά με την κινητοποίηση των γονέων και την 
ενεργό εμπλοκή τους στη μελέτη των παιδιών, τη βελτίωση των σχέσεων γονέων- 
παιδιών κατά τη διαδικασία της μελέτης, τον τρόπο κατανόησης και διαχείρισης των 
κατ’ οίκον εργασιών από τους ίδιους, όσο και την επίδρασή της στην ευρύτερη 
σχέση συνεργασίας μεταξύ σχολείου και γονέων. Η μελέτη αυτή στηρίχθηκε στη 
διδακτική βιωματική «εμπειρία στην τάξη» που απέκτησαν οι γονείς μαθητών μιας 
τάξης από τις εκπαιδευτικούς της και αποτελεί μία μελέτη περίπτωσης. Τα 
αποτελέσματα αξιολογήθηκαν σε επόμενη συνάντηση από τους ίδιους γονείς με 
συμπλήρωση ερωτηματολογίου, όπου καταγράφεται θετική επίδραση της 
επιμορφωτικής εμπειρίας σε ποικίλους τομείς, όπως στην προσωπική κινητοποίηση 
και ενεργοποίησή τους, την κατανόηση του τρόπου διαχείρισης της μελέτης των 
παιδιών τους, ενώ αναδεικνύεται η ανάγκη για διοργάνωση και άλλων βιωματικών 
επιμορφώσεων, αφού θεωρούν ότι βοηθούν το έργο της οικογένειας στη μαθησιακή 
υποστήριξη των παιδιών και τονώνουν τις ευρύτερες σχέσεις σχολείου οικογένειας.  
 
Εισαγωγή - Προβληματική - Εννοιολογικές αποσαφηνίσεις 
Το σύγχρονο σχολείο καλείται να υιοθετήσει πολλούς ρόλους, προκειμένου να 
ανταποκριθεί στις διαρκώς μεταβαλλόμενες εκπαιδευτικές ανάγκες, όπως αυτές 
προκύπτουν από τις κοινωνικές εξελίξεις. Το σχολείο για να συμμετέχει στο 
σύγχρονο κόσμο θα πρέπει να αποδεχτεί «τη δυνατότητα της ενεργητικής 
συμμετοχής στην καινοτομία καθώς και μιας ορισμένης ελευθερίας πειραματισμού» 
(Παπαδημητρίου, 2006:52). Θεωρείται σημαντική «η δημιουργία ενός γνωστικού 
τριγώνου εκπαίδευσης, έρευνας και καινοτομίας … ώστε να αποκτήσουν οι πολίτες 
καλύτερες δεξιότητες» (ΕΕΚ, 2010:1) καθώς «προχωρούμε προς μια “οικονομία της 
μάθησης”, στην οποία η επιτυχία» στηρίζεται στην «ικανότητά τους να μαθαίνουν» 
(OECD,2001:2). Το σχολείο οφείλει να προσαρμόζεται στις νέες συνθήκες με 
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ταχύτητα, να καταπολεμήσει την εσωστρέφειά του, να γκρεμίσει τα φυσικά του 
όρια και να συνεργαστεί με τα μικροσυστήματα που υπάρχουν γύρω του και το πιο 
σημαντικό από αυτά την οικογένεια (Γκλιάου-Χριστοδούλου,2005). Το σχολικό 
κλίμα -το οποίο θα μπορούσε να οριστεί ως «οι συλλογικές πεποιθήσεις όλων των 
εμπλεκομένων στην εκπαιδευτική διαδικασία γύρω από το γενικότερο περιβάλλον 
του σχολείου και να συμπεριλάβει τις έννοιες της ποιότητας του σχολικού 
περιβάλλοντος και της συνολικής προσωπικότητας του σχολείου» (Ηoy & 
Miskel,2005:185)- συγκαταλέγεται μεταξύ των παραγόντων που επηρεάζουν την 
αποτελεσματικότητα της σχολικής μονάδας καθώς επίσης η συμμετοχή των γονέων 
(Πασιαρδής & Πασιαρδή,2000). Η αγωγή που προσφέρει το σχολείο δεν μπορεί να 
είναι εποικοδομητική χωρίς τη συμπαράσταση της οικογένειας και για το λόγο αυτό 
η ενεργοποίηση των οικογενειών αποτελεί στόχο πολλών εκπαιδευτικών 
μεταρρυθμίσεων (Ματσαγγούρας,2008). Η Ευρωπαϊκή Ένωση δίνει έμφαση στην 
ενίσχυση της συνεργασίας σχολείου-οικογένειας-κοινότητας (Mylonakou & 
Kekes,2005), ως καθοριστικής συνιστώσας επίτευξης και αναβάθμισης της 
ποιότητας της εκπαίδευσης (ΕΕ,2000:47). Θεωρείται ότι τα σχολεία, οι τοπικές 
κοινότητες μπορούν να αποτελέσουν έντονα στοιχεία της παιδαγωγικής δράσης 
(Raschert,1987), ενώ οι γονείς που έχουν την ευκαιρία να εξοικειωθούν με το 
σχολικό περιβάλλον μπορούν να κατανοήσουν τη λειτουργία και την πρακτική του. 
Τα οφέλη που προκύπτουν από τη συνεργασία σχολείου-οικογένειας είναι πολλά 
για όλους τους εμπλεκόμενους (Γκλιάου -Χριστοδούλου,2005· Ματσαγγούρας & 
Πούλου,2009· Μυλωνάκου-Κεκέ,2006· Keyes,2002). Για να υπάρξουν θετικά 
αποτελέσματα για όλους, απαιτείται κοινή προσπάθεια, τόσο από τους γονείς, όσο 
και από τους εκπαιδευτικούς (Μυλωνάκου-Κεκέ,2006:41). Οι γονείς μπορεί να 
αποβούν μέρος της εκπαιδευτικής διαδικασίας, ώστε μαθησιακές εμπειρίες να είναι 
χρήσιμες σε εκπαιδευτικούς και μαθητές (Coleman,1988). Οι εκπαιδευτικοί 
επωφελούνται από τη συνεργασία με τους γονείς, κατανοούν και αντιλαμβάνονται 
καλύτερα τις ιδιαίτερες ανάγκες των μαθητών τους μέσω της ανταλλαγής απόψεων 
με τους γονείς (Γκλιάου-Χριστοδούλου,2005· Νόβα-Καλτσούνη,2004), βελτιώνεται η 
διδακτική τους απόδοση, (Συμεού, 2003), καθίστανται ανοιχτοί σε νέες μεθόδους 
και πρακτικές και νιώθουν την υποστήριξη των γονέων στο έργο τους (Μυλωνάκου-
Κεκέ,2006), την οποία προσλαμβάνουν ως στοιχείο επαγγελματικής ικανοποίησης 
(Ματσαγγούρας,κ.ά.,2003). Από την άλλη η στάση των γονέων προς το σχολείο 
βελτιώνεται (Symeou,2002· Powell, et al,2010), αντιλαμβάνονται καλύτερα τα 
προβλήματα που αντιμετωπίζουν (Μπόνια,κ.ά., 2008). Η συνεργασία μάλιστα 
μπορεί να επηρεάσει και τη μαθησιακή πορεία του παιδιού (Μπρούζος,2002:104) 
καθώς οι γονείς ευρισκόμενοι σε διαδικασία αλληλεπίδρασης με το παιδί, ασκούν 
επιρροή στα κίνητρα, στις στάσεις, στις αξίες, στις αντιλήψεις του και στη μόρφωσή 
του (Γκλιάου-Χριστοδούλου,2005:75). Η συνεργασία γονέων-εκπαιδευτικών 
επηρεάζει θετικά τη σχολική ζωή του παιδιού (Καστανίδου,2004· Νόβα–
Καλτσούνη,2004· Hoover-Dempsey et al,2005· Mapp,2003), τις σχολικές επιδόσεις 
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του και η ενθάρρυνση δασκάλων και γονέων, διασφαλίζει την απαιτούμενη 
συναισθηματική του άνεση, για να εργάζεται επίμονα, σκληρά και αποδοτικά 
(Μυλωνάκου-Κεκέ,2006). Ο τρόπος προσέγγισης των γονέων, παίζει σημαντικό 
ρόλο στην προσπάθεια να πειστούν ότι μπορούν να βοηθήσουν το έργο του 
σχολείου (Γκλιάου-Χριστοδούλου,2005). Ιδιαίτερη σημασία έχει η διάθεση των 
εκπαιδευτικών να ξεκινήσουν και να διατηρήσουν έναν διάλογο με τους γονείς, 
προκειμένου να μετατραπούν τα σχολεία σε χώρους φιλικούς προς τις οικογένειες 
των μαθητών (Γεωργίου,2000). Συχνά εκπαιδευτικοί θεωρούν πως οι γονείς είναι 
προτιμότερο να κρατούνται μακριά από το σχολείο (Dodd & Gonzal,2000) γιατί οι 
ίδιοι, ως επαγγελματίες, είναι ειδικοί στη μόρφωση των παιδιών και οι γονείς δεν 
θα πρέπει να επεμβαίνουν στο έργο τους (Μπρούζος,2002). Προσλαμβάνουν τη 
συμμετοχή των γονέων ως απειλή για τη θέση και τον επαγγελματισμό τους 
(Baeck,2010). Για να επικρατήσει πνεύμα εμπιστοσύνης και συνεργασίας 
απαραίτητη είναι η ουσιαστική επικοινωνία των μελών του σχολικού οργανισμού, 
ώστε αφού ανταλλάσσονται απόψεις, να επιτυγχάνεται η ανάπτυξη συνεργασιών 
και η ύπαρξη καινοτομικού κλίματος (Σαίτης,2002). Ωστόσο στη σχέση γονέων–
εκπαιδευτικών, απαντώνται πολλά εμπόδια (Μάνεσης,2008). Το κυριότερο είναι οι 
αντιλήψεις που έχουν οι εκπαιδευτικοί για συγκεκριμένες έννοιες και καταστάσεις, 
όπως η συνεργασία ή η εμπλοκή των γονέων στη σχολική ζωή, καθώς και οι 
προσδοκίες καθενός από αυτές τις καταστάσεις (Νόβα Καλτσούνη,2004), το οποίο 
οδηγεί σε αντιπαραθέσεις μεταξύ γονέων-εκπαιδευτικών (Ματσαγγούρας & 
Πούλου,2009) απομακρύνοντας την πιθανότητα κατανόησης από την πλευρά των 
γονέων, της αξίας της αλλαγής για τη σχολική κοινότητα. Η απουσία συνεργασίας 
γονέων-σχολείου μαζί με το άσχημο σχολικό κλίμα, η έλλειψη συνεργασίας των 
εκπαιδευτικών, η πολυπλοκότητα της καινοτομίας, η μη σύνδεσή της με 
προβληματικές καταστάσεις του οργανισμού, μπορούν να αποτελέσουν σημαντικά 
επίσης εμπόδια για την ανάπτυξη καινοτομιών στη σχολική μονάδα. Το σχολείο 
οφείλει να ανοίξει τις πόρτες του και να συνεργαστεί με την οικογένεια, γιατί «κάθε 
οικογένεια έχει το δικό της αναλυτικό πρόγραμμα και ένα συγκεκριμένο τρόπο 
διδασκαλίας, γι΄ αυτό και οι εκπαιδευτικοί δεν μπορούν να μείνουν ανεπηρέαστοι 
από τη μάθηση που συντελείται εκτός του σχολικού χώρου» (Γκλιάου-
Χριστοδούλου,2005:78).  
 

Μεθοδολογία της μελέτης 
Η παρούσα έρευνα αποτελεί μελέτη περίπτωσης. Μελετά τη σημασία της 
ανάπτυξης των σχέσεων εκπαιδευτικών–γονέων στην μελέτη των μαθητών και στο 
κλίμα του σχολείου. Πραγματοποιήθηκε κατά το τρέχον σχολικό έτος στους γονείς 
27 μαθητών, δύο τμημάτων της Α΄ τάξης του 2ου Δημοτικού Σχολείου Ναυπάκτου, 
κεντρικού σχολείου της πόλης. Ως κύριοι στόχοι της μελέτης τέθηκαν: (1) η ενίσχυση 
της κινητοποίησης των γονέων αναφορικά με τη μελέτη των παιδιών τους, (2) η 
εμπέδωση των μηχανισμών κωδικοποίησης και αποκωδικοποίησης από τους γονείς, 
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όπου η γραφή και η ανάγνωση ταυτίζονται, (3) η ενίσχυση της σχέσης σχολείου-
γονέων, (4) η βελτίωση του χρόνου και του τρόπου μελέτης στο σπίτι,(5) η παροχή 
συμβουλευτικής για τρόπους προσέγγισης και μελέτης των παιδιών. Για την 
επίτευξη των στόχων διεξήχθη βιωματικό σεμινάριο στους γονείς, κατά τη διάρκεια 
του οποίου απέκτησαν το ρόλο των μαθητών και βίωσαν δημιουργικά 
δραστηριότητες γλωσσικής εκμάθησης. Οι γονείς εισερχόμενοι στην τάξη 
εντάχθηκαν σε ομάδες των 2 ατόμων, στο πλαίσιο της ομαδοσυνεργατικής 
οργάνωσης της τάξης (Κανάκης,2006· Κοσσυβάκη,2006· Χρυσαφίδης, 2006· 
Gillies,2004) σε κυκλική διάταξη θρανίων. Για τη διδασκαλία υιοθετήθηκε ένα 
συνδυαστικό μοντέλο αναλυτικοσυνθετικής μεθόδου με στοιχεία αναδυόμενης 
γραφής και ολικής προσέγγισης της γλώσσας, στο οποίο η ανάγνωση γίνεται 
αντιληπτή ως μια διαδικασία που αρχίζει με την αναγνώριση γραμμάτων, συνεχίζει 
με τις συλλαβές, εμπλέκοντας αργότερα υψηλότερα επίπεδα γλωσσικής οργάνωσης 
με νόημα, όπως λέξεις ή φράσεις. Ο βαθμός δυσκολίας και συνθετότητας των 
ασκήσεων έβαινε αυξανόμενος. Πιο αναλυτικά οι γονείς εξασκήθηκαν: (α) στην 
ανάλυση και σύνθεση λέξεων (έμφαση δόθηκε στην εκφορά των φωνημάτων – 
γραμμάτων που συνθέτουν μια συλλαβή), (β) στην αναγνώριση/απομόνωση του 
υπό επεξεργασία γράμματος/ διγράφου, (γ) στην απομόνωση 
συλλαβών/γραμμάτων με σκοπό τη σύνθεση μιας νέας λέξης, (δ) σε τεχνικές 
εξάσκησης γραφής του γράμματος σε οργανωμένο χώρο, (ε) στη σύνθεση και 
ανασύνθεση λέξεων που απαρτίζουν μια πρόταση με παιγνιώδη τρόπο, (στ) στην 
εμπέδωση του τρόπου εκφώνησης της ορθογραφίας, (ζ) στην εξάσκηση απόκτησης 
φωνολογικής ενημερότητας – επίγνωσης με παιγνιώδη τρόπο (ρυθμική απαγγελία 
λέξεων, χωρίζουν σε συλλαβές, επαναλαμβάνουν παραλείποντας κάποιες από τις 
συλλαβές, μιλούν κορακίστικα, προσθέτοντας σε κάθε συλλαβή άλλη μία, κτλ.), (η) 
σε δραστηριότητες εξοικείωσης με το γράμμα (σχημάτισαν το γράμμα με πηλό, 
έπαιξαν παιχνίδια αναγνώρισης γραπτών λέξεων σε συνδυασμό με εικόνες, 
σχημάτισαν το γράμμα με το σώμα τους, φτιάξανε ένα εικονογραφημένο 
αλφαβητάρι, έπαιξαν με τα χρωματιστά καρτελάκια – γραμματάκια των παιδιών, το 
γνωστό παιχνίδι scrable, κτλ.), (θ) σε δραματοποίηση, όπου ομάδα γονέων έπαιξε 
τις «χαμένες λέξεις» με στόχο την ανασύνθεση πρότασης. Εκφράστηκαν 
δημιουργικά μέσα από τη ζωγραφική, δημιουργώντας τις καρτέλες των φωνών (στη 
μια όψη μια φωνούλα, στην άλλη όψη μια ζωγραφιά που ανταποκρίνεται στη 
φωνούλα, πχ. πα και ζωγραφιά ένα παπί). Ακολούθησε συζήτηση για τα 
προβλήματα που αντιμετωπίζουν οι ίδιοι καθημερινά στη μελέτη των παιδιών τους 
και αξιοποιώντας μελέτες περίπτωσης, δόθηκε το ερέθισμα για περαιτέρω 
ανάπτυξη της συζήτησης που προκάλεσε καταιγισμό ιδεών και σκέψεων. Για την 
αποτελεσματικότερη συνεργασία της οικογένειας με το σχολείο, οι εκπαιδευτικοί 
υπέδειξαν στους γονείς την εφαρμογή τεχνικών που βοηθούν τα παιδιά να 
συστηματοποιήσουν τις γνώσεις γραφής και ανάγνωσης, γνώσεις τις οποίες έχουν 
από την καθημερινή τους επαφή με απλά λειτουργικά, αυθεντικά κείμενα του 
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περιβάλλοντός τους (πινακίδες, επιγραφές, συσκευασίες). Δόθηκε βεβαίωση 
συμμετοχής «υπερ-ηρώων» μπαμπάδων και «υπερ-ηρωίδων» μαμάδων για την 
ενεργό συμμετοχή τους. 
 

Παράγοντες ενίσχυσης των καινοτόμων διδακτικών πρακτικών  
Καταλυτικό ρόλο στο σχεδιασμό και υλοποίηση της βιωματικής επιμορφωτικής 
συνάντησης και ευρύτερα της οργάνωσης της στρατηγικής προσέγγισης και 
επικοινωνίας με τους γονείς, έπαιξε η στενή σχέση συνεργασίας και η ταύτιση στις 
πεποιθήσεις και προσδοκίες μεταξύ των δυο εκπαιδευτικών των τμημάτων της Α΄ 
τάξης, σχέση που υποστηρίχθηκε και ενισχύθηκε από το ανοιχτό και φιλικό κλίμα 
που επικρατεί γενικότερα στο συγκεκριμένο σχολείο. Το κλίμα διασφαλίζει ανοιχτή 
επικοινωνία από συλλογική, κοινή προσπάθεια για την πρόοδο των μαθητών τους, 
συναινετικό πνεύμα και κουλτούρα συνεργασίας, ισότιμη συμμετοχή στη λήψη 
αποφάσεων, την από κοινού επίλυση των προβλημάτων. Μάλιστα αποτελεί την 
«ταυτότητα» του οργανισμού (Hoy & Miskel,1996), επιδρά στην ψυχική διάθεση 
των εκπαιδευτικών και στην απόδοση του έργου τους (Πασιαρδής,2004).  
 

Στρατηγικές δράσεις – επαφές πριν τη βιωματική επιμορφωτική συνάντηση 
Από την πρώτη κιόλας μέρα του σχολικού έτους, «ανατέθηκε» στους γονείς η 
πρώτη εργασία, ένα ερωτηματολόγιο προαιρετικής συμπλήρωσης στοιχείων του 
παιδιού τους και παροχής γενικότερης πληροφόρησης (πχ. εάν έρχεται μόνο του 
σχολείο, ποιος θα παίρνει το παιδί κατά την αποχώρηση, αν υπάρχουν άλλα παιδιά 
στο σχολείο που μένουν μαζί ή κοντά στο παιδί, αν έχει κάποια αλλεργία ή πάθηση, 
ευαισθησία ή φοβία, αν έχουν γίνει πρόσφατα αλλαγές στο περιβάλλον του πχ. 
διαζύγιο, απώλεια συγγενικού/φιλικού προσώπου). Απαντώντας σε ανοιχτές 
ερωτήσεις, οι γονείς κλήθηκαν να εκφράσουν τις πεποιθήσεις τους για το παιδί 
τους, πχ. «Ποια πιστεύετε ότι είναι τα δυνατά σημεία του παιδιού σας ως προς τις 
δεξιότητες/ικανότητές του και το χαρακτήρα του;» «Τι είναι εκείνο που φοβάστε ότι 
πιθανόν να το δυσκολέψει στο νέο του σχολείο;» «Υπάρχει κάτι άλλο που πιστεύετε 
ότι πρέπει να γνωρίζω (ως δασκάλα) για το παιδί σας;». Το ερωτηματολόγιο αυτό 
απαντήθηκε από όλους τους γονείς και αποτέλεσε για τις εκπαιδευτικούς ένα 
ισχυρό εργαλείο άντλησης πληροφοριών για το προφίλ των μαθητών και των 
γονέων της τάξης τους. Μάλιστα αιφνιδίασε τους γονείς, ως μια ασυνήθης γι’ 
αυτούς έρευνα. 
Δεύτερο βήμα ανάπτυξης της επικοινωνίας και ισχυροποίησης της εμπιστοσύνης 
μεταξύ γονέων – εκπαιδευτικών ήταν το «τετράδιο επικοινωνίας». Ένα τετράδιο 
μικρό το οποίο αποτέλεσε το προσωπικό ημερολόγιο επικοινωνίας με τους γονείς 
και σε καθημερινή βάση παρείχε εξατομικευμένες πληροφορίες στο γονιό για τη 
μάθηση και τη συμπεριφοράς του μαθητή. Το θέμα του διαλόγου γονέων- 
εκπαιδευτικών για τη συμπεριφορά των παιδιών είναι σημαντικό, «δεδομένου ότι 
τα προβλήματα συμπεριφοράς και κοινωνικής λειτουργικότητας μπορεί να έχουν 
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άμεσες συνέπειες για το περιβάλλον της τάξης και τις διδακτικές προσπάθειες των 
εκπαιδευτικών» (Nokali, et al.,2010). Στο τετράδιο καταχωρούνταν προτάσεις σε 
παιδαγωγικά και μαθησιακά ζητήματα (τρόποι χειρισμού γλωσσικών ή 
μαθηματικών φαινομένων, διαχείρισης «διαφοροποιημένης»/παραβατικής 
συμπεριφοράς μαθητή, κλπ). Υπήρξαν και περιπτώσεις χρήσης του τετραδίου από 
γονείς, όταν εκείνοι κατέγραφαν εξηγήσεις, απαντήσεις ή εξέφραζαν 
προβληματισμούς τους.  
Τρίτο βήμα αποτέλεσε η συχνή επικοινωνία εκπαιδευτικών-γονέων με κοινές 
ανακοινώσεις και έγγραφες συμβουλές από τις εκπαιδευτικούς πχ. για τη 
«γλώσσα» ή τα μαθηματικά ή με συστάσεις για γενικότερης φύσης θέμα. 
Παρέχονταν στους γονείς «λίστες παιγνιωδών μαθησιακών προτάσεων». 
Προτείνονταν ποικίλα παιχνίδια με λέξεις, αριθμούς, καρτέλες, «μαγειρική» 
αριθμών και λέξεων, χειροτεχνίες των γραμμάτων, σπαζοκεφαλιές και 
οικογενειακές δραστηριότητες για τον ελεύθερο χρόνο ημερών αργίας, πχ. για ένα 
εκπαιδευτικό πρόγραμμα στην βιβλιοθήκη, μια θεατρική παράσταση, μια βόλτα στα 
μουσεία της πόλης. Οι παιγνιώδεις προτάσεις συνδέονταν με μαθησιακούς στόχους 
επανάληψης και εμπέδωσης των τρεχουσών γνώσεων με εναλλακτική, παιγνιώδη 
προσέγγιση, περισσότερο ενδιαφέρουσα, διασκεδαστική και ξεκούραστη για τα 
παιδιά, με την εμπλοκή και των γονέων τους. Έτσι, οι γονείς ενημερώνονταν για 
τρόπους και μαθησιακές προσεγγίσεις μελέτης των παιδιών τους. Έχει ιδιαίτερη 
σημασία το σχολείο να ενημερώνει τους γονείς για τις αλλαγές και τα νέα στοιχεία 
της εκπαιδευτικής πραγματικότητας, γιατί συνήθως παραμένουν συναισθηματικά 
δέσμιοι των μαθητικών τους εμπειριών και αποδέχονται δύσκολα τις καινοτομίες 
(Ματσαγγούρας,2008). Οι γονείς κατευθύνονταν στην χρήση τεχνικών που 
βοηθούσαν τα παιδιά να συστηματοποιήσουν τις γνώσεις γραφής και ανάγνωσης, 
με την καθημερινή τους επαφή με απλά, λειτουργικά, αυθεντικά κείμενα του 
περιβάλλοντός τους (πχ. πινακίδες, επιγραφές, συσκευασίες). Έτσι οι γονείς είχαν 
στην διάθεσή τους κατευθύνσεις με ποικιλία δραστηριοτήτων και γνώσεων για τον 
τρόπο μελέτης των παιδιών τους και για την διαχείριση των «δυσκολιών» άρνησης 
να γράψουν ή να διαβάσουν, αφού είναι αναγκαίες οι κατευθύνσεις προκειμένου η 
εμπλοκή τους να έχει το μέγιστο δυνατό αποτέλεσμα (Νόβα- Καλτσούνη,2004). 
Η προφορική επικοινωνία εκπαιδευτικών-γονέων ήταν τακτικότατη και μάλιστα 
επιδιωκόταν όχι μόνο για προβλήματα ή δυσκολίες που εμφανίζονταν, αλλά και για 
επιβράβευση και επιβεβαίωση των προσπαθειών των γονιών, άρσης πιθανών 
ανασφαλειών τους αν προσφέρουν σωστές γνώσεις στα παιδιά τους, με τον 
ενδεδειγμένο τρόπο, διασφαλίζοντας την ισχυροποίηση της αυτοπεποίθησης του 
γονέα και την ενίσχυση της σχέσης εμπιστοσύνης του προς τον εκπαιδευτικό. Η 
αμφίπλευρη προσέγγιση σχολείου και σπιτιού, συνέβαλλε ιδιαίτερα στην ενίσχυση 
του ρόλου της οικογένειας και την ενεργοποίηση και των αρχικά αδιάφορων γονέων 
να δώσουν σημασία στις μαθησιακές ανάγκες του παιδιού τους και όχι μόνο, αφού 
η συμβουλευτική των γονέων αφορούσε και στην ενημέρωση για τη 
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συναισθηματική προσέγγιση και κατανόηση των αναγκών, των στάσεων και των 
αντιστάσεων ενός εξάχρονου παιδιού, όπως το δικό τους. Όταν το σχολείο ενισχύει 
το ρόλο της οικογένειας και παράλληλα εκπαιδεύει τους γονείς, τότε αυτοί μπορούν 
καλύτερα να υποστηρίξουν συγκεκριμένες λειτουργίες που επιδρούν θετικά στη 
σχολική ζωή του παιδιού (Μυλωνάκου-εκέ, 2006· Patrikakou & Weissberg, 2000). 
Όπως υποστηρίζεται «η γονική συμμετοχή γεφυρώνει δύο βασικά περιβάλλοντα 
στην πρώιμη ανάπτυξη του παιδιού, τις ρυθμίσεις σπιτιού και σχολείου και αν και 
κάθε ρύθμιση μπορεί να επηρεάσει ανεξάρτητα ένα παιδί και τα δύο πλαίσια μαζί -
σπίτι και σχολείο- αλληλεπιδρούν για να προσφέρουν μια μοναδική επιρροή» 
(Nokali, et al., 2010).  
 

Συζήτηση- Παρουσίαση αποτελεσμάτων 
Το ερωτηματολόγιο, το οποίο αποτελούνταν από 3 ανοιχτές και 4 κλειστές 
ερωτήσεις δόθηκε προς συμπλήρωση στους γονείς με στόχο την αξιολόγηση της 
αρχικής βιωματικής συνάντησης στη ανάπτυξη της σχέσης γονέων–εκπαιδευτικών 
και στη συμβολή της στη βελτίωση του τρόπου μελέτης των παιδιών καθώς και της 
σχέσης γονέων –σχολείου.  
 

 Το προφίλ των γονέων της έρευνας  
Από το Σχήμα 1 φαίνεται ότι το συντριπτικό ποσοστό των συμμετεχόντων στη 
βιωματική επιμορφωτική συνάντηση ήταν μητέρες (92%), ενώ οι πατέρες 
αποτέλεσαν μικρό ποσοστό (2%), επιβεβαιώνεται δηλαδή η μεγαλύτερη σχέση των 
μητέρων με την φροντίδα και μελέτη των μαθητών από τους πατέρες κάτι που 
μπορεί να ερμηνευτεί από τις στερεοτυπικές αντιλήψεις της ελληνικής κοινωνίας (η 
γυναίκα αναλαμβάνει την ανατροφή των παιδιών και άρα την παρακολούθηση της 
μελέτης του), στάση συνήθης σε κοινωνίες όπως η δική μας, αλλά σπάνια για 
βορειοευρωπαϊκές ή άλλες χώρες (Γεωργίου,2000). Στο μεγαλύτερο ποσοστό τους 
(70%) οι γονείς έχουν βασικές σπουδές (κυρίως Λύκειο) (Σχήμα 2), και λιγότεροι 
(30%) έχουν πανεπιστημιακή εκπαίδευση (κανένας δεν έχει μεταπτυχιακές 
σπουδές). Στην έρευνα αυτή τα δημογραφικά χαρακτηριστικά του δείγματος δεν 
αποτέλεσαν παράγοντα διαφοροποίησης των απαντήσεων των συμμετεχόντων 
γονέων. 
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Σχήμα 1: Η παρουσία του φύλου των γονέων Σχήμα 2: Το επίπεδο σπουδών των γονέων 

1ο Ερώτημα: «Όταν λάβατε την πρόσκληση για τη συνάντηση–σεμινάριο, 
ποιες ήταν οι προσδοκίες σας για το περιεχόμενο του;»  

Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι κάποιοι γονείς περίμεναν ότι θα 
ήταν μια απλή τυπική συνάντηση, κάποιοι είχαν θετικές προσδοκίες, ενώ οι 
περισσότεροι γονείς ανέμεναν ότι οι εκπαιδευτικοί θα τους παρουσιάσουν 
μεθόδους, τρόπους και εναλλακτικές λύσεις για τη μελέτη στο σπίτι και την 
προσαρμογή των παιδιών στις νέες τους υποχρεώσεις. Ενδεικτικές απαντήσεις: 
«…Πίστευα ότι ήταν ένα σεμινάριο θεωρίας, όπου απλά ακούς, κουράζεσαι και στο 
τέλος δε σου μένει σχεδόν τίποτα», «Περίμενα κάτι το διαφορετικό! Μου κίνησε την 
Περιέργεια!».  
2ο & 3ο Ερώτημα: «Πώς θα αξιολογούσατε τη διαδικασία του σεμιναρίου;» «Πόσο 
πιστεύετε ότι η συνάντηση σας βοήθησε στην αντιμετώπιση των δυσκολιών του 
διαβάσματος στο σπίτι;»  
Σε μία κλίμακα αξιολόγησης «αδιάφορη, μέτρια, καλή, πολύ καλή και άριστη», η 
διαδικασία του σεμιναρίου αξιολογήθηκε από το 96% των γονέων ως «Πολύ καλή 
και άριστη» (Σχήμα 3) και επομένως η βιωματική συνάντηση ήταν πολύ 
ικανοποιητική. 
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 Σχήμα 3: Αξιολόγηση του σεμιναρίου Σχήμα 4: Η συμβολή του στη μελέτη στο σπίτι 

Οι γονείς θεωρούν σε μεγάλο ποσοστό (67%), ότι ενισχύθηκαν από τη 
συνάντηση αυτή στην αντιμετώπιση των δυσκολιών του διαβάσματος του παιδιού 
τους στο σπίτι.  
4ο Ερώτημα «Σε ποιους τομείς θεωρείτε ότι σας βοήθησε το σεμινάριο-βιωματική 
συνάντηση;» 
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Οι απαντήσεις των γονέων αναδεικνύουν τις μεταβολές που επέφερε η βιωματική 
αυτή εμπειρία στον τρόπο προσέγγισης των παιδιών και της μελέτης τους στο σπίτι 
στα εξής σημεία: (α) στον τρόπο προσέγγισης των παιδιών στο σπίτι, (β) στην 
κινητοποίηση και εμπλοκή των γονέων με τη μελέτη των παιδιών στο σπίτι, (γ) στην 
κατανόηση του τρόπου εργασίας με ποικιλία μεθόδων, (δ) στην ενημέρωση για 
εναλλακτικές, ενδιαφέρουσες μορφές μάθησης, μέσα από παιχνίδια και 
δραστηριότητες εντός και εκτός σπιτιού. Ενδεικτικές απαντήσεις: «Η προσέγγιση 
ήταν βιωματική! … Μου έδωσε … νέες ιδέες … την ευχάριστη εμπειρία … στο σπίτι 
με το παιδί μου», «… άποψη για το πώς γίνεται το μάθημα της Γλώσσας και …», 
«…να καταλάβω τον τρόπο με τον οποίο η δασκάλα μεταφέρει τη γνώση στα 
παιδιά… να μπορώ να διαβάζω το παιδί στο σπίτι», «…προβληματίστηκα με το 
χρόνο που αφιερώνω … χωρίς επιπλέον εξάσκηση». Έρευνες αναφέρουν ότι, εάν «οι 
γονείς είναι ενήμεροι για τους εκπαιδευτικούς στόχους ενός δασκάλου, μπορούν να 
παρέχουν πόρους και στήριξη για την επίτευξη των στόχων της μάθησης στο σπίτι. 
Ομοίως, όσον αφορά την κοινωνική ανάπτυξη, η συμμετοχή γονέων μπορεί να 
διευκολύνει την ανάπτυξη συνεκτικών προσεγγίσεων στην πειθαρχία στο σπίτι και 
το σχολείο» (Nokali, et al.,2010).  
5ο & 6ο Ερώτημα «Πόσο πιστεύετε ότι τέτοιου είδους συναντήσεις ενισχύουν την 
καλή συνεργασία με τη δασκάλα του παιδιού σας;» «Στο τέλος του σεμιναρίου, 
πόσο ταυτίστηκε το τελικό αποτέλεσμα με τις αρχικές σας προσδοκίες για τη 
συγκεκριμένη συνάντηση;» 
 Η πλειοψηφία των γονέων (92%) θεωρεί πάρα πολύ σημαντικές τέτοιου είδους 
επαφές, αφού ενισχύουν τη συνεργασία γονέων-εκπαιδευτικών. Το 91% των 
γονέων δηλώνει ότι 
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 Σχήμα 5: Ενίσχυση συνεργασίας Σχήμα 6: Ανταπόκριση στις προσδοκίες 

το σεμινάριο ανταποκρίθηκε πάρα πολύ στις αρχικές του προσδοκίες, ενώ ένα πολύ 
μικρό ποσοστό (8%) φαίνεται να μην επαληθεύθηκαν οι αρχικές του προσδοκίες. 
7ο Ερώτημα «Με ποιον άλλο τρόπο πιστεύετε ότι θα μπορούσε να ενισχυθεί η 
σχέση συνεργασίας σας με τη δασκάλα του παιδιού σας;» 
Οι περισσότεροι γονείς δηλώνουν πλήρως ικανοποιημένοι από τη σχέση που 
αναπτύχθηκε μεταξύ εκπαιδευτικών-γονέων. Όπως χαρακτηριστικά κάποιοι 
αναφέρουν: «… είμαι πλήρως ικανοποιημένη από την σχέση συνεργασίας … υπάρχει 
θέληση και επικοινωνία για κάτι καλύτερο για το παιδί», «Είμαι ήδη πάρα πολύ 
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ευχαριστημένη …Είναι άριστη η σχέση και η συνεργασία», «…η συνεργασία είναι 
άψογη …». Οι γονείς δηλώνουν την επιθυμία τους για μεγαλύτερη εμπλοκή σε 
δράσεις του σχολείου, πχ αθλητικές, και ότι ανταποκρινόμενοι στις προσκλήσεις 
των εκπαιδευτικών και αξιοποιώντας τις κατευθύνσεις τους, ενισχύεται η σχέση 
συνεργασίας, ενώ διατυπώνουν την καινοτόμο πρόταση διοργάνωσης βιωματικής 
συνάντησης με συμμετέχοντες γονείς και παιδιά, καθώς και την ανάγκη 
πραγματοποίησης περισσότερων τέτοιων συναντήσεων. 
  Συμπεράσματα 
Οι καινοτομικές βιωματικές συναντήσεις είχαν πολύ θετικό αντίκτυπο στους γονείς 
της A΄ τάξης σε συνδυασμό με τις στρατηγικές ανάπτυξης της επικοινωνίας μαζί 
τους, γιατί τους βοήθησαν πολύ στην υιοθέτηση νέων προσεγγίσεων στη μελέτη 
του παιδιού τους, τους έδωσε νέα κίνητρα, γνώσεις και ερεθίσματα για μια πιο 
εποικοδομητική εμπλοκή στη σχολική ζωή και την μελέτη του παιδιού τους. Έχουν 
βρεθεί «σημαντικές θετικές συσχετίσεις μεταξύ της μέσης γονικής συμμετοχής στις 
αρχές του δημοτικού και της κοινωνικο-συναισθηματικής ανάπτυξης και της 
επίδοσης στις μεγαλύτερες τάξεις του» (Izzo, et al.,1999). «Οι επιτυχημένες 
καινοτομίες μπορεί να ενθαρρυνθούν από την πρωτοβουλία και την καινοτομία 
κάποιων εκπαιδευτικών, τις αλληλεπιδράσεις τους και το υλικό» (Hadjitheodoulou-
Loizidou, & Symeou, 2007).Τα ευρήματα επιβεβαίωσαν ότι η πρωτοβουλία των 
εκπαιδευτικών προώθησε τη συνεργασία μεταξύ εκπαιδευτικών-γονέων, η οποία 
ενίοτε προσλαμβάνεται από το σχολείο ως “επικίνδυνη”, καθώς άνοιξε τη -μέχρι 
τώρα- κλειστή πόρτα της τάξης στο γονικό κοινό και στην κριτική, και αποτέλεσε 
«πρόκληση αλλά απέκλεισε αρνητικά αυτές τις προκαταλήψεις και ανέδειξε 
ευκαιρίες για καλύτερη συνεργασία» (Reid & Young,1992). Η καινοτόμος πρόταση 
γονέων για βιωματική- επιμορφωτική συνάντηση στην τάξη γονέων-μαθητών και εν 
γένει υλοποίησης περισσότερων παρόμοιων συναντήσεων και η εκφρασμένη 
ανάγκη τους για μεγαλύτερη εμπλοκή σε σχολικές δραστηριότητες δηλώνει την 
βελτίωση της σχέσης σπιτιού-σχολείου. Μάλιστα το σχολείο που «αντιλαμβάνεται 
τον ουσιαστικό ρόλο των γονέων στη βελτίωση του κλίματος μάθησης, είναι πολύ 
πιθανόν να οργανώσει μελλοντικές δραστηριότητες, που θα έχουν ως στόχο την 
εμπλοκή όλων των γονέων και όχι μόνο όσων συμμετέχουν ήδη» (Γεωργίου,2000). 
Αν και τα πορίσματα μιας τέτοιας έρευνας θεωρούμε ότι είναι μικρής εμβέλειας, οι 
αντιλήψεις και οι στάσεις των γονέων στην καινοτόμο αυτή προσέγγιση ανάπτυξης 
της σχέσης γονέων–εκπαιδευτικών μπορεί να εμπνεύσει σχεδιασμό και υλοποίηση 
παρόμοιων επιμορφωτικών συναντήσεων γονέων στο οργανόγραμμα της σχολικής 
ζωής του εκπαιδευτικού, διευρύνοντας τους ορίζοντες, τις εμπειρίες και γνώσεις 
των γονέων ως προς τον τρόπο μελέτης και προσέγγισης των παιδιών τους στο 
σπίτι, διαμορφώνοντας ένα ευρύτερο θετικό σχολικό κλίμα με επέκταση της 
ενεργού εμπλοκής, επικοινωνίας και συνεργασίας γονέων-σχολείου, η 
σπουδαιότητα της οποίας επισημαίνεται από τους Brito & Waller (1994, στο 
Γκλιάου- Χριστοδούλου,2005:81) «δεν υπάρχει καλύτερος τρόπος να εκπαιδεύσεις 
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τα παιδιά από το να ενισχύσεις τις ικανότητες των γονιών να τα εκπαιδεύσουν οι 
ίδιοι». 
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Εκπαίδευσης 

 
Μίτιλης Αχιλλέας 
Σχολικός Σύμβουλος 65ης Περιφέρειας Δ.Ε. Αττικής 
achmitilis@gmail.com  

 
Περίληψη 
 
Η σύγχρονη οπτική και προσέγγιση της εκπαίδευσης επικεντρώνεται στην ποιοτική 
και αποτελεσματική διαχείριση της επικοινωνίας στην εκπαιδευτική διαδικασία. Η 
αμεσότητα του εκπαιδευτικού στη σχολική τάξη αναφέρεται στον καθαρά 
εκπαιδευτικό – διδακτικό τομέα της επικοινωνίας και ασχολείται με τη λεκτική αλλά, 
κυρίως, τη μη λεκτική επικοινωνία, τη «γλώσσα του σώματος». 
Σύμφωνα με τα στοιχεία της έρευνας, που έγινε το 2014 σε συνεργασία με το 
Πανεπιστήμιο Αιγαίου και αφορούσε σε 193 εκπαιδευτικούς του Δημοτικού 
Σχολείου, αποδείχθηκε ότι δεν υπάρχουν σημαντικές διαφοροποιήσεις του δείκτη 
Αμεσότητας του εκπαιδευτικού ανάμεσα στους άνδρες και τις γυναίκες του 
δείγματος, που κινήθηκαν εντός των δεικτών που ορίζονται από τη διεθνή 
βιβλιογραφία, ενώ ξεκάθαρη ήταν η υπεροχή των εκπαιδευτικών με μεγάλη 
προϋπηρεσία στην εκπαίδευση, που διέθεταν και το προσόν της εμπειρίας. 
 
Α. Εισαγωγή 
Από τα πανάρχαια χρόνια η επικοινωνία αποτελούσε προϋπόθεση και αναγκαία 
συνθήκη της λειτουργίας των κοινωνικών ομάδων και, κατ’ επέκταση, των 
ανθρώπινων σχέσεων. Χάρη σ’ αυτήν επιτυγχάνεται η πληροφόρηση, η ενημέρωση, 
η ανταλλαγή απόψεων, η συνεργασία και η πρόοδος των ανθρώπων σε όλες τις 
ιστορικές περιόδους και σε όλες τις μορφές κοινωνικής συμβίωσης. Η ανώτερη 
ποιότητα και οι διαφορετικές μορφές επικοινωνίας των ανθρώπων αποτελούν την 
ειδοποιό διαφορά και την υπεροχή τους, σε σχέση με τα άλλα έμβια όντα του 
πλανήτη. Χωρίς αυτήν κανένα από τα σπουδαία επιτεύγματα του ανθρώπου δεν θα 
είχε πραγματοποιηθεί και η ιστορική του εξέλιξη θα ήταν πολύ διαφορετική. Στο 
σημείο αυτό θα πρέπει να γίνει μια αρχική αναφορά στο παράδειγμα του Πύργου 
της Βαβέλ που, αν και αποτελεί πλέον κοινοτυπία, είναι το χαρακτηριστικότερο 
παράδειγμα και ταυτόχρονα αξιολογικό κριτήριο της σημασίας της επικοινωνίας 
στη λειτουργία των κοινωνικών ομάδων, στην καλλιέργεια των διαπροσωπικών και 
διομαδικών σχέσεων, στην υλοποίηση στόχων και επιτευγμάτων και, γενικά, στην 
εξέλιξη του ανθρώπινου είδους. 
Στη σύγχρονη εποχή έχουν αναπτυχθεί πολλές μορφές επικοινωνίας. Θα 
μπορούσαν να αναφερθούν οι εξής: 

• Λεκτική επικοινωνία 
• Μη λεκτική επικοινωνία (γλώσσα του σώματος) 
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• Ενδοπροσωπική επικοινωνία 
• Διαπροσωπική επικοινωνία 
• Ομαδική και Μαζική επικοινωνία 
• Διαπολιτισμική επικοινωνία 
• Υποστηρικτική ή Εναλλακτική επικοινωνία 
• Μη βίαιη ή συμπονετική επικοινωνία 
• Περιβαλλοντική Επικοινωνία 
• Παγκόσμια Επικοινωνία 
• Συναισθηματική Επικοινωνία 
• Πολιτική Επικοινωνία κλπ.     (πηγή: Σταμάτης, 2013:33-47)  

Αν και η Λεκτική Επικοινωνία, η οποία χρησιμοποιεί ως μέσον τη χρήση του 
γλωσσικού κώδικα, της ομιλίας δηλαδή, είναι η πλέον αναπτυγμένη και 
διαδεδομένη μορφή επικοινωνίας και αποτελεί το «θείο δώρο» του ανθρώπου, 
εντούτοις ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει και η Μη Λεκτική Επικοινωνία ή 
αλλιώς «Γλώσσα του Σώματος». Αυτή αναφέρεται σε κάθε μορφή μη γλωσσικής 
συμπεριφοράς, όπως οι εκφράσεις του προσώπου, ο τόνος της φωνής, οι κινήσεις 
των χεριών κλπ., η οποία γίνεται αντιληπτή μέσω των αισθήσεων του ανθρώπου και 
συμπληρώνει ή/και αναβαθμίζει τα μηνύματα που εκπέμπονται μέσω της λεκτικής 
επικοινωνίας. 
Ο μεγάλος ερευνητής της «γλώσσας του σώματος», Albert Mehrabian, ήδη από το 
1950, ανακάλυψε πως η συνολική εντύπωση που προκαλείται από ένα λεκτικό 
μήνυμα αφορά μόνο κατά το 7% στη λεκτική του διατύπωση (αποκλειστικά και 
μόνο λέξεις), το 38% στη φωνητική (ο τόνος, οι διακυμάνσεις της φωνής κτλ.) και το 
υπόλοιπο 55% στη μη λεκτική (βλέμμα, εκφράσεις, ύφος, χειρονομίες και γενικά η 
«γλώσσα του σώματος») διάσταση του μηνύματος. Για το λόγο αυτό έχει καλλιερ-
γηθεί η αντίληψη ότι: «Δεν έχει σημασία τι λέει κανείς, αλλά το πώς το λέει». Η 
μορφή της μη λεκτικής επικοινωνίας ήταν επί αιώνες παραγκωνισμένη ή ακόμα και 
αγνοημένη και μόνο στα τελευταία χρόνια προσδιορίστηκε και μελετήθηκε σε 
ικανοποιητικό βαθμό (Miller, 2000, Richmond & Mc Croskey, 2000 κλπ.), ενώ δρα 
συνδυαστικά με την έκφραση των συναισθημάτων του ανθρώπου. Μάλιστα, η 
έκφραση συναισθημάτων χαράς, ευτυχίας, λύπης και αποστροφής γίνεται με τους 
ίδιους μορφασμούς του προσώπου και με κοινές χειρονομίες σε διάφορους λαούς 
και πολιτισμούς (Ekman, 2003 και Βρεττός, 2010:49). 
 
Β. Η Αμεσότητα του εκπαιδευτικού 
Η αμεσότητα του εκπαιδευτικού αποτελεί μια ενδιαφέρουσα διάσταση της στάσης 
και της συμπεριφοράς του μέσα στη σχολική τάξη και μπορεί να χωριστεί σε λεκτική 
και μη λεκτική, ανάλογα με τη μορφή και την περίσταση επικοινωνίας. Η λεκτική 
αμεσότητα (Verbal Immediacy) του εκπαιδευτικού αναφέρεται σε ειδικές δεξιότητες 
και πρακτικές, όπως να προσφωνεί τους μαθητές του με το όνομά τους, να 
χρησιμοποιεί το χιούμορ κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας του και να ενθαρρύνει 
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τη συμμετοχή και τη συζήτηση των μαθητών του στη μαθησιακή διαδικασία κλπ. 
Από την άλλη πλευρά, η μη λεκτική αμεσότητα του εκπαιδευτικού (Nonverbal 
Immediacy in the Classroom) περιλαμβάνει συμπεριφορές, όπως να χαμογελά, να 
κάνει χειρονομίες, να έχει βλεμματική επαφή με τους μαθητές του και γενικά να 
έχει χαλαρή γλώσσα του σώματος. 
Σύμφωνα με αυτήν την προσέγγιση, η διδασκαλία δεν αποτελεί μια απλή 
μεταβίβαση γνώσεων, στάσεων και δεξιοτήτων από τον δάσκαλο στον μαθητή, 
αλλά ανάγεται σε πραγματική «Τέχνη» με καλαισθητικές πτυχές (Tauber, R.T., & 
Mester, C.S., 2007), την οποία θα πρέπει να διδαχθούν όλοι οι νέοι εκπαιδευτικοί, 
αλλά και οι παλαιότεροι, για να επιτελέσουν αποτελεσματικά το έργο τους. 
Τα κύρια σημεία στα οποία εστιάζεται η μη λεκτική αμεσότητα του εκπαιδευτικού 
στη σχολική τάξη είναι: 
1. Η βλεμματική επαφή με τους μαθητές του, η οποία είναι καλό να έχει 
ανάλογη ένταση με την περίσταση επικοινωνίας 
2. Οι εκφράσεις του προσώπου, οι οποίες πρέπει να είναι ανάλογες με το 
μήνυμα 
3. Ο τόνος, το ύφος και η χροιά της φωνής που μπορεί να εκφράζουν από την 
πλευρά του εκπαιδευτικού ζεστασιά, ενδιαφέρον, αυτοπεποίθηση κ.ά. 
4. Η στάση του σώματος, η οποία πρέπει να είναι χαλαρή και όχι σφιγμένη, για 
παράδειγμα να είναι κάτω οι ώμοι. 
5. Η απτική επαφή του εκπαιδευτικού, δηλαδή το να αγγίζει ή όχι τους μαθητές 
του, εάν κάτι τέτοιο ενδείκνυται στην περίσταση. 
6. Οι χειρονομίες του εκπαιδευτικού πρέπει να είναι ανάλογες με το 
περιεχόμενο του μηνύματος και όσο έντονες χρειάζεται ώστε να διεγείρουν ή/και 
να αποσπάσουν την προσοχή των μαθητών του. 
7. Η διασφάλιση του ρυθμού της ροής των πληροφοριών (π.χ. κατά τη διάρκεια 
της παράδοσης του μαθήματος) ώστε να είναι κατανοητές. 
Επιπλέον, η αμεσότητα του εκπαιδευτικού μέσα στη σχολική τάξη συμβάλλει στη 
δημιουργία ενός όσο το δυνατόν καλύτερου διδακτικού και παιδαγωγικού κλίματος, 
με όλα τα οφέλη που απορρέουν απ’ αυτό. Παράλληλα, δημιουργεί και τις 
κατάλληλες συνθήκες και προϋποθέσεις για συναισθηματική επικοινωνία των 
μαθητών με τον εκπαιδευτικό, γεγονός που αποδεικνύεται στην πράξη εξαιρετικά 
χρήσιμο, περισσότερο δε σε περιπτώσεις ψυχολογικής στήριξης των μαθητών, αλλά 
και διαχείρισης κρίσεων στην τάξη. Έτσι, για παράδειγμα, από τον σχετικά μικρό 
αριθμό ερευνών που έχουν γίνει πάνω σ’ αυτό το θέμα, προκύπτει ότι το άγγιγμα 
του εκπαιδευτικού, σε συνδυασμό με το χαμόγελο, έχει θετική επίδραση στην 
επίδοση του μαθητή (Βρεττός, 2010:101) ή ότι οι μαθητές νιώθουν πιο οικεία με 
δασκάλους που δείχνουν να τους νοιάζονται και να τους προσέχουν παρά με 
αυτούς που είναι αδιάφοροι και δεν τους δείχνουν εμπιστοσύνη και υπευθυνότητα 
(Richmond, V., 2002:65). 
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Γ. Διεξαγωγή Έρευνας - Ευρήματα 
Στα πλαίσια της διερεύνησης της αμεσότητας των Ελλήνων εκπαιδευτικών 
(δασκάλων ΠΕ70) του Δημοτικού Σχολείου σχεδιάστηκε και πραγματοποιήθηκε μια 
έρευνα πεδίου, που ήταν προσαρμοσμένη στα χαρακτηριστικά και τις 
ιδιαιτερότητες του εκπαιδευτικού συστήματος της Ελλάδας (δομή και χωροταξική 
κατανομή των σχολικών μονάδων, έτη προϋπηρεσίας των εκπαιδευτικών, κλίμα της 
σχολικής τάξης, αναλογία ανδρών και γυναικών εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης κλπ.). Το κύριο μεθοδολογικό εργαλείο που χρησιμοποιήθηκε ήταν η 
Κλίμακα Αυτοαξιολόγησης της Μη Λεκτικής Αμεσότητας του Εκπαιδευτικού κατά τη 
Διδασκαλία (Nonverbal Immediacy Scale - Self Report (NIS-S) των Richmond, 
McCroskey & Johnson (2003), η οποία χρησιμοποιήθηκε και χρησιμοποιείται σε 
παρόμοιες έρευνες στο εξωτερικό. 
Η συλλογή των δεδομένων (ερωτηματολογίων) κατά τη διεξαγωγή της έρευνας 
πραγματοποιήθηκε μέσα σε διάστημα τριών (3) μηνών, από τον Ιανουάριο του 2014 
έως και τον Μάρτιο του 2014. Για λόγους μεθοδολογικής καθαρότητας και 
στατιστικής αξιοπιστίας επιχειρήθηκε αναλογική κατανομή της διανομής των 
ερωτηματολογίων σε σχολικές μονάδες του κέντρου (Αθήνα, Πειραιάς, Νίκαια, 
Αιγάλεω, Περιστέρι κλπ.) και της επαρχίας (Νομοί Δράμας, Λάρισας, Βοιωτίας, 
Αχαΐας και Δωδεκανήσου). 
Ο τελικός αριθμός των ερωτηματολογίων που συγκεντρώθηκαν ήταν 193 (ποσοστό 
ανταπόκρισης 73,6 %). 
Σε ότι αφορά στα δημογραφικά στοιχεία της έρευνας παρατηρείται μια μεγαλύτερη 
εκπροσώπηση των γυναικών εκπαιδευτικών σε ποσοστό 70% έναντι 30%, εύρημα 
που θεωρείται φυσιολογικό. Επίσης, σε ότι αφορά την προϋπηρεσία των 
εκπαιδευτικών του ερευνητικού δείγματος, μεγαλύτερη εκπροσώπηση κατα-
γράφηκε στις δύο μεσαίες κατηγορίες προϋπηρεσίας, δηλαδή με 11 - 20 έτη 
προϋπηρεσίας, όπου συμμετείχαν 70 εκπαιδευτικοί με ποσοστό 36,27 % του 
δείγματος και με 21 - 30 έτη προϋπηρεσίας, όπου συμμετείχαν 79 εκπαιδευτικοί με 
ποσοστό 40,93 %. Αντίθετα, οι νέοι εκπαιδευτικοί με 0 - 10 έτη προϋπηρεσίας, οι 
οποίοι αποτελούσαν την πλειοψηφία σε παλαιότερες έρευνες, έχουν σαφώς 
μικρότερη εκπροσώπηση, μόλις 34 εκπαιδευτικοί και ποσοστό 17,62 %, αποτέλεσμα 
της μεγάλης μείωσης των διορισμών των εκπαιδευτικών ΠΕ 70 (δασκάλων) κατά τα 
τελευταία έτη, εξ αιτίας της οικονομικής κρίσης και των έκτακτων μέτρων που έχουν 
ληφθεί για τη διάσωση της ελληνικής οικονομίας. 
Όσον αφορά στην παρουσίαση των ευρημάτων σχετικά με τον Δείκτη Αμεσότητας 
των εκπαιδευτικών στη σχολική τάξη (Immediacy in the Classroom), θα πρέπει να 
αναφερθεί ότι αυτός ο Δείκτης, διεθνώς, έχει διαφορετικά όρια και τιμές ως προς το 
φύλο, ως εξής: 
Για τους άνδρες:    Μεγάλη αμεσότητα = > 104  και  Μικρή αμεσότητα = <83 
Για τις γυναίκες:    Μεγάλη αμεσότητα = > 112  και  Μικρή αμεσότητα = <92 
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Σύμφωνα με τα ευρήματα της έρευνας που έγινε, ο Μέσος Όρος αυτού του Δείκτη 
παρουσιάζει ιδιαίτερο ενδιαφέρον ως προς το φύλο, καθώς για μεν τους άνδρες 
είναι εξαιρετικά υψηλός (100,29), πλησιάζοντας το όριο της μεγάλης Αμεσότητας 
που είναι 104, για δε τις γυναίκες είναι φυσιολογικός (102,84), ευρισκόμενος 
ακριβώς στο μέσον των τιμών που ορίζουν τη μικρή και τη μεγάλη Αμεσότητα, που 
είναι 92 και 112 αντίστοιχα. Βέβαια, ο Δείκτης Αμεσότητας των γυναικών 
εξακολουθεί να είναι υψηλότερος από αυτόν των ανδρών, όχι όμως στο βαθμό και 
την έκταση που θα περίμενε κανείς, κυρίως λόγω του υψηλού Δείκτη Αμεσότητας 
των ανδρών. Πάντως, σε τελική ανάλυση και βάσει των αποτελεσμάτων της έρευνας 
που έγινε στην Ελλάδα, παρατηρείται ότι ο μέσος όρος της τιμής του δείκτη 
αμεσότητας, τόσο για τους άνδρες όσο και για τις γυναίκες, είναι ανάμεσα στα όρια 
που ορίζονται στη διεθνή βιβλιογραφία. 
Τέλος, ένα άλλο εύρημα που παρουσιάζει εξαιρετικό ενδιαφέρον είναι ότι οι 
εκπαιδευτικοί (άνδρες και γυναίκες) που έχουν μεγάλη προϋπηρεσία εμφανίζουν 
και τη μεγαλύτερη αμεσότητα κατά μέσο όρο. Πράγματι, ενώ οι μέσοι όροι των 
υπόλοιπων κατηγοριών κυμαίνονται στα ίδια περίπου επίπεδα (99 έως 103), οι 
εκπαιδευτικοί που ανήκουν στην κατηγορία «31 έτη προϋπηρεσίας και πάνω» 
εμφανίζουν εξαιρετικά υψηλό μέσο όρο του Δείκτη Αμεσότητας (106) που, ειδικά 
για τους άνδρες, υπερβαίνει κατά δύο μονάδες το Δείκτη Μεγάλης Αμεσότητας της 
κατηγορίας τους (104). 
 
Δ. Συμπεράσματα 
Είναι γεγονός ότι ο Albert Mehrabian, με τη διατύπωση του όρου της Αμεσότητας 
του εκπαιδευτικού μέσα στη σχολική τάξη (Immediacy in the Classroom), κατάφερε 
να «κλείσει» σε μια λέξη όλες εκείνες τις συμπεριφορές και δεξιότητες, 
επικοινωνιακού χαρακτήρα, τις οποίες θα πρέπει να έχει ένας εκπαιδευτικός, για να 
επιτύχει ανώτερα μαθησιακά αποτελέσματα, αλλά και καλύτερη συναισθηματική 
επαφή με τους μαθητές του. 
Επίσης, είναι γεγονός ότι η υπεροχή των γυναικών σε θέματα μη λεκτικής 
αμεσότητας του εκπαιδευτικού μέσα στη σχολική τάξη έχει επιβεβαιωθεί από 
πολλές άλλες έρευνες, όπως για παράδειγμα από αυτές των Richmond et al. (2003), 
Özmen Kemal Sinan (2010) κλπ. Μάλιστα ο Τούρκος ερευνητής (Özmen Kemal Sinan) 
προχώρησε σε επιπλέον ανάλυση των επιμέρους διαδικασιών και σταδίων, που 
συμβάλλουν στην εξέλιξη και βελτίωση της ταυτότητας των εκπαιδευτικών, 
τονίζοντας ότι αυτά τα πέντε στάδια δεν είναι διακριτά μεταξύ τους, ούτε 
αναπτύσσονται ανεξάρτητα το ένα από το άλλο (Özmen, 2010:9). 
Στην παρούσα έρευνα οι Μέσοι Όροι του Δείκτη Αμεσότητας των Εκπαιδευτικών 
που έλαβαν μέρος βρίσκονται μέσα στις φυσιολογικές τιμές, που έχουν οριστεί και 
για τα δύο φύλα, με την αναμενόμενη υπεροχή των γυναικών εκπαιδευτικών στον 
τομέα αυτόν, αλλά όχι με τη διαφορά που θα περίμενε κανείς έναντι των ανδρών, 
με βάση τα διεθνή «στάνταρς». 
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Αυτό το εύρημα είναι ιδιαίτερα σημαντικό και θα πρέπει να ερμηνευτεί με γνώμονα 
την αμεσότητα και την εξωστρέφεια που χαρακτηρίζουν γενικότερα τους Έλληνες 
ως λαό, πολύ δε περισσότερο τους άνδρες, οι οποίοι ως μεσογειακοί τύποι, 
χειρονομούν, χρωματίζουν τη φωνή τους, κινούνται μέσα στη σχολική τάξη και 
εμφανίζουν μια «ανοιχτή» συμπεριφορά. Αντίθετα, ο Μέσος Όρος του Δείκτη 
Αμεσότητας των γυναικών εμφανίζεται περισσότερο εναρμονισμένος με τις 
φυσιολογικές τιμές του Δείκτη, γιατί η όποια «ανοιχτή» και εξωστρεφής 
συμπεριφορά τους, που θα έπρεπε να χαρακτηρίζει κι αυτές ως μεσογειακούς 
τύπους, αντισταθμίζεται και εξουδετερώνεται από την αυτοσυγκράτηση και τη 
φυσική συστολή, που η συντηρητική, ως επί το πλείστον, ελληνική κοινωνία έχει 
επιβάλλει στις επικοινωνιακές συμπεριφορές των γυναικών. Έτσι από μικρές 
συνηθίζουν να φέρονται πιο συγκρατημένα και πειθαρχημένα, πολύ δε 
περισσότερο όταν είναι δασκάλες, όπου η εν γένει συμπεριφορά τους καθορίζεται 
και περιορίζεται από τις συντηρητικές αντιλήψεις και τα ανάλογα στερεότυπα, που 
συνοδεύουν την επαγγελματική τους ιδιότητα. 
Επίσης, οι εκπαιδευτικοί (άνδρες και γυναίκες) με μεγάλη προϋπηρεσία (31 ετών 
και άνω) εμφανίζουν τον υψηλότερο Δείκτη Αμεσότητας, που έφθασε στην πολύ 
υψηλή τιμή του 106 και για τις δύο κατηγορίες, αποτέλεσμα που κρίνεται ιδιαίτερα 
εντυπωσιακό γενικά, περισσότερο δε για τους άνδρες εκπαιδευτικούς, σύμφωνα με 
τα όσα προαναφέρθηκαν. Το εύρημα αυτό έρχεται να επιβεβαιώσει την άποψη ότι 
η εμπειρία μέσα στη σχολική τάξη είναι αυτή που βελτιώνει την εικόνα και τη 
συμπεριφορά του εκπαιδευτικού, στην προκειμένη περίπτωση την αμεσότητά του, 
περισσότερο από οποιονδήποτε άλλο παράγοντα (φύλο, σπουδές κλπ.). 
Ίσως το εύρημα αυτό θα έπρεπε να οδηγήσει σε αναθεώρηση αρκετών αντιλήψεων 
και απόψεων που υπάρχουν στη διαμόρφωση της εκπαιδευτικής πολιτικής της 
χώρας εδώ και δεκαετίες, όπως για παράδειγμα η πρόωρη συνταξιοδότηση σχετικά 
νέων εκπαιδευτικών. Αντίθετα, η καθιέρωση του θεσμού του Μέντορα είναι μια 
κίνηση προς τη σωστή κατεύθυνση, αλλά χρειάζεται να γίνουν περισσότερες και 
προσεκτικότερες κινήσεις με σκοπό την αξιοποίηση της αμεσότητας, της ικανότητας 
και της εμπειρίας των παλαιότερων εκπαιδευτικών, προς όφελος των νεότερων και 
της εκπαίδευσης γενικότερα. 
Σύμφωνα με τον εμπνευστή της Θεωρίας της Αμεσότητας, Albert Mehrabian, η 
Αμεσότητα αρχικά κατασκευάστηκε ως η μελέτη και αξιοποίηση των συμπεριφορών 
που «ενισχύουν την εγγύτητα και τη μη λεκτική αλληλεπίδραση (nonverbal 
interaction) με κάποιον άλλο» (Mehrabian, 1969:203), ενώ σε άλλο σημείο ο ίδιος 
αναφέρει ότι: «Όσο μεγαλύτερη αμεσότητα θεωρείται ότι έχει ένα άτομο, τόσο πιο 
συμπαθητικό εκλαμβάνεται ότι είναι» (Richters Savelli, 2010:3). Ύστερα από αυτές 
τις επισημάνσεις, καθίσταται σαφές ότι η καλλιέργεια και η αξιοποίηση της 
αμεσότητας του εκπαιδευτικού μπορεί να συμβάλλει στη βελτίωση της 
εκπαίδευσης σε πολλούς τομείς, όπως: τη βελτίωση της εικόνας του εκπαιδευτικού 
στην τάξη, τη δημιουργία κινήτρων μάθησης στους μαθητές, τη βελτίωση της 
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αποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού, τη συναισθηματική ανάπτυξη των 
μαθητών, αλλά και την ηγεσία των λειτουργών – στελεχών της εκπαίδευσης. 
Τα σημαντικότερα πλεονεκτήματα που κερδίζονται από την αμεσότητα του 
δασκάλου στη σχολική τάξη είναι τα εξής: 
- Θετική εικόνα του εκπαιδευτικού από την πλευρά του μαθητή. Οι άμεσοι 
δάσκαλοι αρέσουν στους μαθητές τους περισσότερο από τους άλλους. 
- Αίσθηση συναισθηματικής και ψυχολογικής ασφάλειας από την πλευρά του 
μαθητή. Οι δάσκαλοι με μεγάλη αμεσότητα έχουν την ικανότητα να μειώνουν ή να 
ανακουφίζουν την ανησυχία των μαθητών τους για την κατάσταση της τάξης και την 
ακαδημαϊκή τους εξέλιξη. 
- Έξαρση του ενδιαφέροντος των μαθητών για το μάθημα. 
- Αύξηση των κινήτρων των μαθητών. Γενικά, η έξαρση του ενδιαφέροντος των 
μαθητών αποτελεί από μόνη της κίνητρο μάθησης, αλλά όπως φαίνεται, ο άμεσος 
και πρωταρχικός τρόπος με τον οποίο παράγει γνωστικά αποτελέσματα η 
αμεσότητα, μπορεί να λειτουργήσει με τέτοιο τρόπο ώστε να αυξηθούν τα κίνητρα 
των μαθητών. 
- Αύξηση και ποιοτική βελτίωση των γνώσεων που αποκτούν οι μαθητές. Οι μαθητές 
που έχουν άμεσους δασκάλους, παρακολουθούν περισσότερο και συγκεντρώνονται 
στο μάθημα. 
- Μείωση της τάσης των μαθητών να προβάλουν αντίσταση σε κάθε προσπάθεια 
επιρροής πάνω τους ή στη συμπεριφορά των δασκάλων, που θέλουν να τους 
αλλάξουν. 
- Βελτίωση της εικόνας των δασκάλων, ως πειστικοί, αποτελεσματικοί και 
ανταγωνιστικοί ομιλητές, που όμως ακούνε και νοιάζονται για τους μαθητές τους.  
- Αναβάθμιση της επικοινωνίας και της αλληλεπίδρασης δάσκαλου και μαθητή με 
καλλιέργεια διαύλων επικοινωνίας και ενσυναίσθησης.  
- Καλλιέργεια της ιδέας πως η διαφορετική θέση μαθητή και δασκάλου μπορεί να 
εξισορροπηθεί, κατά συνέπεια ο μαθητής δεν θα πρέπει να είναι τόσο φοβισμένος 
από το ανώτερο επίπεδο του δασκάλου. 
- Εξασφάλιση καλύτερων αξιολογικών κρίσεων της τάξης. Είναι φανερό ότι οι 
άμεσοι δάσκαλοι είναι οι πιο αποτελεσματικοί, θεωρούνται πιο καλοί δάσκαλοι, και 
ως τέτοιοι αξιολογούνται. 
Τα πιθανά μειονεκτήματα της αμεσότητας ενός δασκάλου έχουν σχέση με μερικές 
λάθος συμπεριφορές, στις οποίες οι δάσκαλοι παρασύρονται και πρέπει να τις 
γνωρίζουν, για να προφυλάσσονται. Έτσι λοιπόν οι δάσκαλοι θα πρέπει να 
προσέχουν τα εξής: 
- Να μη μεταφέρουν τα όποια προσωπικά, οικογενειακά ή ακόμα και 
επαγγελματικά προβλήματα με τους συναδέλφους και τους συνεργάτες τους μέσα 
στη σχολική τάξη. 
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- Να μην υπερβάλουν σε συμπεριφορές αμεσότητας. Έτσι μπορεί να δίνουν την 
εντύπωση σε κάποιον παρατηρητή ότι δεν είναι αρκετά σοβαροί και ότι δεν έχουν 
τον έλεγχο της τάξης τους, ενώ στην πραγματικότητα μπορεί ακόμα να τον έχουν. 
- Να μη δίνουν την εντύπωση ότι βοηθούν ορισμένους μαθητές στα μαθήματα, ενώ 
αυτοί δεν το αξίζουν. Αμεσότητα δεν σημαίνει υπερβολική επιείκεια. 
- Να μην επιτρέπουν στους μαθητές να κάνουν ότι θέλουν αλλά, μέσα από 
συμπεριφορές αμεσότητας να επιδιώκουν οι δάσκαλοι να γίνονται πιο προσιτοί. Οι 
άμεσοι δάσκαλοι πρέπει να είναι σταθεροί στις αρχές τους και να έχουν όρια. 
Τέλος, αν και η διαπίστωση ότι η διδασκαλία μοιάζει με τέχνη είναι παλιά, η μελέτη 
της αμεσότητας του εκπαιδευτικού στην τάξη, φέρνει ξανά στο προσκήνιο αυτή τη 
διάσταση της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Ο S. B. Sarason (1999) αναφέρει ότι οι 
εκπαιδευτικοί έχουν διαπροσωπικές δεξιότητες που είναι παρόμοιες με εκείνες των 
ηθοποιών, ενώ ο K. S. Özmen (2010) κάνει λόγο για τη διδασκαλία ως «παραστατική 
τέχνη». Αυτή η εξέλιξη αναδεικνύει την ανάγκη επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών σε 
θέματα αμεσότητας και επικοινωνίας μέσα στη σχολική τάξη, τόσο με την εισαγωγή 
ανάλογων αντικειμένων στα Παιδαγωγικά Τμήματα, όσο και με την επιμόρφωση 
των ήδη διορισμένων εκπαιδευτικών, μέσα από τα Π.Ε.Κ. και τις επιμορφωτικές 
συναντήσεις των Σχολικών Συμβούλων. 
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Σχέδιο δραστηριοτήτων σε τμήμα ένταξης Δημοτικού με τη χρήση ΤΠΕ 

 
Σπαθής Απόστολος του Λεωνίδα 
Σχολικός Σύμβουλος 5ης Περιφέρειας Δημοτικής Εκπαίδευσης Τρικάλων 
aspathis@sch.gr 

 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η εργασία περιγράφει ένα συστηματικό και οργανωμένο σχέδιο για 
πραγματοποίηση τριών δραστηριοτήτων στο διδακτικό αντικείμενο των 
μαθηματικών για μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες που φοιτούν σε τμήμα 
ένταξης Δημοτικού Σχολείου με τη χρήση Τεχνολογιών Πληροφορίας και 
Επικοινωνίας (ΤΠΕ). Αναλυτικότερα καθορίζονται οι λεπτομέρειες για τη διεξαγωγή 
των δραστηριοτήτων, το εποπτικό υλικό που χρησιμοποιείται, οι επιδιωκόμενοι 
σκοποί και στόχοι, το θεωρητικό υπόβαθρο που βασίζονται, η οργάνωση της τάξης, 
ο τρόπος αναπαράστασης της γνώσης (αξιολόγηση) και τα συμπεράσματα από την 
εφαρμογή της συγκεκριμένης διδακτικής πράξης. Επιπροσθέτως, επισημαίνεται η 
κατάλληλη επιλογή των εργαλείων ΤΠΕ και αναδεικνύεται ο σημαντικός ρόλος της 
χρήσης τους στην εκπαιδευτική διαδικασία.  
 
Εισαγωγή - Προβληματική 
Η ένταξη των ΤΠΕ στη σημερινή εκπαιδευτική διαδικασία θεωρείται αναπόφευκτη. 
Κατά πόσο όμως είναι ευαισθητοποιημένοι, ενημερωμένοι και εξοικειωμένοι οι 
εκπαιδευτικοί να χρησιμοποιούν τις ΤΠΕ στη διδακτική πράξη και μάλιστα όταν 
πρόκειται να διδάξουν σε μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες; Με ποιον 
τρόπο μπορούν να το πετύχουν αυτό; Η εφαρμογή στην πράξη του σχεδίου 
δραστηριοτήτων της παρούσας εργασίας αναδεικνύει ακριβώς αυτό. Ότι δηλαδή οι 
εκπαιδευτικοί μπορούν να χρησιμοποιούν τις ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία 
του τμήματος ένταξης, αρκεί να επιλέγουν κάθε φορά το κατάλληλο λογισμικό και 
να το προσαρμόζουν στα ενδιαφέροντα, στις μαθησιακές ανάγκες και στο 
μαθησιακό προφίλ του κάθε μαθητή. Όλα αυτά βεβαίως πρέπει να είναι 
οργανωμένα με συστηματικό και προγραμματισμένο τρόπο σύμφωνα εξάλλου και 
με τη θεωρία του Gagne (1985) «οι μαθητές μπορούν να μάθουν ο,τιδήποτε και σε 
οποιαδήποτε ηλικία, αρκεί να έχουν αφομοιώσει τις προαπαιτούμενες δεξιότητες 
και να είναι συστηματικά οργανωμένη και προγραμματισμένη διδασκαλία».  
 
Διδακτικό αντικείμενο: Μαθηματικά.  
Τίτλοι δραστηριοτήτων:  

1. Nοεροί υπολογισμοί πρόσθεσης ακέραιων αριθμών στην πρώτη εικοσάδα. 
2. Κατασκευή σχήματος τετραγώνου 
3. Στρατηγικές επίλυσης προβλημάτων  

  
Τάξη: Τμήμα ένταξης Δημοτικού.  
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 Το τμήμα ένταξης δέχεται μαθητές που παρουσιάζουν ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες διαφόρων ηλικιών και τάξεων για εξατομικευμένη ή ομαδική διδασκαλία. 
Η οργάνωση για τον τρόπο λειτουργίας του είναι ζήτημα του εκπαιδευτικού που 
διδάσκει σε αυτό και η σύνθεση των ομάδων διδασκαλίας εξαρτάται από το είδος 
και το βαθμό των δυσκολιών του μαθητή. 
 
Απαιτούμενος χρόνος για την εφαρμογή των δραστηριοτήτων: Μία διδακτική ώρα 
για κάθε δραστηριότητα, σύνολο τρεις διδακτικές ώρες. 
 
Σύνολο μαθητών: 2 
Οι συγκεκριμένοι μαθητές είναι άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και 
αποτελούν ομάδα για τη διδασκαλία των αντικειμένων του νοερού υπολογισμού 
της πρόσθεσης ακέραιων αριθμών στην πρώτη εικοσάδα, της κατασκευής 
τετραγώνου και της ανάπτυξης στρατηγικών για την επίλυση προβλημάτων.  
 
Τρόπος κατανομής μαθητών σε ομάδες: Η ομάδα εφαρμογής αποτελείται από δύο 
μαθητές. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της γνωστικής αξιολόγησης που 
προηγήθηκε, οι μαθητές παρουσιάζουν αδυναμία στην εκτέλεση της πράξης της 
πρόσθεσης με νοερό τρόπο στους αριθμούς της πρώτης εικοσάδας, αδυναμία 
κατασκευής τετραγώνου και αδυναμία επίλυσης προβλημάτων πρακτικού 
χαρακτήρα τα οποία συνδέονται με την πραγματικότητα ζωής. Παρουσιάζουν 
επίσης μειωμένη αντιληπτική ικανότητα, μειωμένη ικανότητα οπτικο-κινητικού 
συντονισμού, έλλειψη συγκέντρωσης και διάσπαση προσοχής. Οι αδυναμίες αυτές 
αποτέλεσαν κριτήριο για τη σύνθεση της συγκεκριμένης ομάδας από το σύνολο των 
μαθητών που φοιτούν στο τμήμα ένταξης. Ο εκπαιδευτικός συμπαραστέκεται, 
καθοδηγεί, εξηγεί, συμβουλεύει και επαινεί. Την ώρα που εκπονεί τη 
δραστηριότητα ένας μαθητής ο άλλος παρακολουθεί, υπολογίζει, παρατηρεί και 
προσπαθεί να βρει λύση. Μετά από επιτυχείς προσπάθειες του ενός μαθητή 
εναλλάσσεται ο ρόλος ως προς την εργασία μπροστά στον Η.Υ.  
 
Υποστηρικτικό υλικό - λογισμικό: Απαραίτητος εξοπλισμός για τη συγκεκριμένη 
δραστηριότητα που θα χρησιμοποιηθεί είναι ένας Η.Υ., ένας προβολέας οθόνης 
υπολογιστή και πανί προβολής. Θα χρησιμοποιηθούν επίσης τα λογισμικά 
«Μετεωρίτες», «Microworlds Pro JR Demo» και το «Μαγικό φίλτρο» τα οποία είναι 
κατάλληλα προσαρμοσμένα και προσβάσιμα για μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες. Τα λογισμικά είναι κατασκευασμένα σύμφωνα με τις αρχές μάθησης του 
συμπεριφορισμού και είναι εγκατεστημένα στον Η.Υ. Το υποστηρικτικό υλικό καθώς 
και τα συγκεκριμένα λογισμικά επιλέχτηκαν προκειμένου να χρησιμοποιηθούν για 
την επίτευξη των σκοπών και των στόχων της ενότητας.  
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Διευθέτηση χώρου - τοποθέτηση υποστηρικτικού υλικού: Διευθετείται κατάλληλα 
ο χώρος ανάλογα με το υλικό που διαθέτουμε και ανάλογα με τις ανάγκες των 
μαθητών. Η οθόνη του Η.Υ. προβάλλεται στη μια πλευρά του τοίχου σε ειδικό πανί 
προβολής. Σε απόσταση 3,5 μ. από την οθόνη προβολής βρίσκονται οι μαθητές στο 
ίδιο θρανίο έχοντας άμεση πρόσβαση στη συσκευή εισόδου δεδομένων του Η.Υ. Ο 
φωτισμός της αίθουσας ρυθμίζεται έτσι ώστε να μη δημιουργεί προβλήματα 
αντανάκλασης και ορατότητας.  
 
Προηγούμενες δεξιότητες των μαθητών:  
Οι μαθητές αναγνωρίζουν τους μονοψήφιους και διψήφιους αριθμούς, τους 
τοποθετούν κατά αύξουσα σειρά από τον μεγαλύτερο προς τον μικρότερο και 
αντίστροφα. Εντοπίζουν τους αριθμούς ανάμεσα σε άλλους, αναγνωρίζουν την αξία 
τους και τους τοποθετούν από τον μεγαλύτερο στο μικρότερο και αντίστροφα 
ανάλογα με την αξία τους. Είναι ικανοί ώστε να εκτελούν την πράξη της πρόσθεσης 
στην πρώτη εικοσάδα, οριζοντίως και καθέτως, όταν η πράξη τους δίνεται σε φύλο 
χαρτιού. Αναγνωρίζουν το τετράγωνο σχήμα όταν το βλέπουν, γνωρίζουν τι είναι 
πλευρά και τι γωνία. Αναγνωρίζουν την ορθή γωνία. Γνωρίζουν επίσης ότι το 
τετράγωνο έχει ίσες πλευρές και ίσες γωνίες.  
Αναγνωρίζουν τον Η.Υ. και τις συσκευές που συνδέονται με αυτόν αλλά δεν έχουν 
εξασκηθεί και εξοικειωθεί με τις χρήσεις τους. Ελάχιστες φορές έχουν ασχοληθεί 
παίζοντας παιχνίδι στον Η.Υ. Μπορούν επίσης να πιάσουν το «ποντίκι» του Η.Υ. 
αλλά δε μπορούν να το χρησιμοποιήσουν με μεγάλη ευχέρεια, άνεση και ταχύτητα.  
 
Σκοπός των δραστηριοτήτων: 
Σε επίπεδο γνώσεων: 
Να υπολογίζουν νοερά προσθέτοντας αριθμούς που το άθροισμά τους δεν ξεπερνά 
τον αριθμό 20. Να κατανοήσουν τον μηχανισμό με τον οποίο εκτελούνται νοερά οι 
προσθέσεις αυτές και να γνωρίσουν τον τρόπο με τον οποίο ο καθένας βρίσκει 
νοερά το άθροισμα των αριθμών. Να γνωρίσουν και να κατανοήσουν τι ακριβώς 
λαμβάνουμε υπόψη όταν θέλουμε να φτιάξουμε το σχήμα του τετραγώνου και με 
ποιο τρόπο θα το πετύχουμε.  
Σε επίπεδο ικανοτήτων: 
Να καταστούν ικανοί ώστε να κατασκευάζουν το γεωμετρικό σχήμα του 
τετραγώνου σε διάφορα μεγέθη με τη βοήθεια του Η.Υ. 
Να αποκτήσουν οπτικο-αντιληπτικές δεξιότητες και ικανότητες οπτικο-κινητικού 
συντονισμού, αυξάνοντας παράλληλα την ικανότητα συγκέντρωσης. Να μειώσουν 
το πρόβλημα της διάσπασης προσοχής. 
Να αναπτύξουν στρατηγικές επίλυσης των προβλημάτων αλλά και μεταγνωστική 
συνείδηση.  
Σε επίπεδο στάσεων: 
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Να αποκτήσουν θετική στάση απέναντι στη χρήση του Η.Υ. χρησιμοποιώντας τον με 
παιγνιώδη τρόπο.  
 
Αναλυτικότερα οι στόχοι επιδιώκουν ώστε: 
Στο τέλος της διδακτικής ώρας, μετά από τη εξάσκηση σε φύλλο εργασίας και στα 
λογισμικά «Μετεωρίτες», «MicroworldsPro JR Demo» και «Μαγικό φίλτρο» στον 
Η.Υ., οι μαθητές να μπορούν να υπολογίζουν νοερά προσθέτοντας αριθμούς, τους 
οποίους τους δίνουμε προφορικά ή γραπτά και που το άθροισμά τους δεν ξεπερνά 
το 20. Να καταστούν ικανοί ώστε να μπορούν να κατασκευάζουν στο λογισμικό 
«MicroworldsPro JR Demo» τετράγωνα με το επιθυμητό μήκος πλευράς χωρίς 
υπερβολικές καθυστερήσεις. 
Να αποκτήσουν ικανότητα δημιουργικής σκέψης, ώστε να δίνουν λύσεις σε 
διάφορα προβλήματα που παρουσιάζονται στην καθημερινότητα.  
Να μην έχουν κανένα ενδοιασμό ως προς τη χρησιμοποίηση του Η.Υ. προκειμένου 
να ασχοληθούν με αυτό που τους ενδιαφέρει και που θα τους βοηθήσει ή θα τους 
ψυχαγωγήσει. 
 
Παιδαγωγικές αρχές-θεωρητική θεμελίωση: 
Η όλη εκπόνηση των δραστηριοτήτων βασίζεται στις αρχές του συμπεριφορισμού 
αλλά και στην κοινωνιογνωστική θεωρία του Βandura. Ενθαρρύνουμε τους μαθητές 
για όσο το δυνατόν περισσότερο χρόνο ενεργητικής συμμετοχής τους στις 
δραστηριότητες. Παρουσιάζουμε τις ασκήσεις βήμα- βήμα. Προχωρούμε στην 
επόμενη αφού τελειώσουμε με την προηγούμενη. Προσαρμόζουμε τη 
δραστηριότητα στους ρυθμούς μάθησης του κάθε μαθητή. Ενισχύουμε τις 
προσπάθειές του, κάνουμε άμεση επαλήθευση των απαντήσεών τους και 
επιβραβεύουμε τις σωστές απαντήσεις.  
Οι μαθητές αλληλεπιδρούν με τον Η.Υ. και αναπτύσσουν την ικανότητα για 
αυτοκαθοδήγηση. Το λογισμικό και όλες οι διδακτικές ενέργειες είναι κατάλληλα 
προσαρμοσμένες στις ανάγκες και το μαθησιακό επίπεδο των μαθητών.  
 
Περιγραφή των δραστηριοτήτων  
Η εκπόνηση της κάθε δραστηριότητας διαρκεί μία διδακτική ώρα. Στην αρχή της 
κάθε διδακτικής ώρας ανακοινώνουμε στους μαθητές το αντικείμενο της 
δραστηριότητας, τον διαθέσιμο χρόνο και τους μαθησιακούς στόχους. Εξηγούμε τον 
τρόπο με τον οποίο θα εργαστούμε και τι ακριβώς θα κάνουμε πρώτα και τι στη 
συνέχεια. Τους πληροφορούμε επίσης ότι θα χρησιμοποιήσουμε τον Η.Υ. και θα 
ασχοληθούμε αρκετή ώρα μαζί του. Το γεγονός αυτό τους χαροποιεί, αυξάνοντας το 
ενδιαφέρον για ενασχόληση και μάθηση.  
Την πρώτη διδακτική ώρα ως αφόρμηση αλλά και ως σύνδεση με προηγούμενες 
γνώσεις οι μαθητές εκτελούν πρώτα 6 πράξεις πρόσθεσης σε φύλλο εργασίας και 
γράφουν το αποτέλεσμα. Στη συνέχεια επιχειρούν να προσθέσουν νοερά τους 
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αριθμούς που ακούν από τον εκπαιδευτικό. Συγκεντρώνονται και προσπαθούν να 
υπολογίσουν σωστά. Η άσκηση αυτή κρατάει 7 λεπτά. Ο εκπαιδευτικός 
απευθύνεται και στους 2 μαθητές ώστε να σκέφτονται και οι δύο, ενθαρρύνει τις 
προσπάθειες, επαληθεύει άμεσα το αποτέλεσμα και επιβραβεύει τις σωστές 
απαντήσεις. Οι προσθέσεις που πρέπει να εκτελέσουν οι μαθητές έχουν 
κλιμακούμενη δυσκολία. Στη συνέχεια ο εκπαιδευτικός εξηγεί τι πρέπει να κάνουν 
μπροστά στο Η.Υ. χρησιμοποιώντας το λογισμικό «Μετεωρίτες». Στην αρχή 
εκτελούν με εναλλακτικό τρόπο την άσκηση του λογισμικού με το όνομα 
«προπόνηση». Αφού εξοικειωθούν με τον τρόπο που θα εργαστούν μπαίνουν στη 
κυρίως δραστηριότητα. Πρώτα βρίσκουν νοερά πόσο κάνει η εμφανιζόμενη 
πρόσθεση των αριθμών και στη συνέχεια εντοπίζουν τον αριθμό αποτέλεσμα, 
ανάμεσα σε άλλους.  
Τη δεύτερη διδακτική ώρα οι μαθητές μπροστά στον Η.Υ. ασχολούνται με την 
κατασκευή τετραγώνων διαφόρων μεγεθών. Ο δάσκαλος δίνει οδηγίες, εξηγεί και 
υποστηρίζει. Δίνει στους μαθητές το μήκος της πλευράς του τετραγώνου και καλεί 
τους μαθητές συνεργαζόμενους να το κατασκευάσουν χρησιμοποιώντας τα 
εργαλεία του λογισμικού. Οι μαθητές ψάχνουν, δοκιμάζουν, γυρίζουν πίσω, δίνουν 
το μήκος της πλευράς, το χρώμα, την κατεύθυνση του τετραγώνου έχοντας πάντα 
υπόψη το τι πρέπει να έχει ένα τετράγωνο για να λέγεται τετράγωνο.  
Την τρίτη διδακτική ώρα οι μαθητές ασχολούνται μπροστά στον Η.Υ. με το 
λογισμικό του μαγικού φίλτρου. Ξεκινούν (με τη βοήθεια του δασκάλου) να 
φτιάξουν το μαγικό φίλτρο αλλά συναντούν διάφορα εμπόδια. Πρέπει να σκεφτούν 
και να δώσουν λύσεις στις δοκιμασίες. Οι σωστές λύσεις επιβραβεύουν το μαθητή 
και προχωρεί παρακάτω. Ο κάθε μαθητής λέει φανερά τις σκέψεις του για τη λύση 
που προτείνει και συγκρίνεται με αυτή του συμμαθητή του. Προσπαθούν, 
δοκιμάζουν, ξαναδοκιμάζουν, πετυχαίνουν και συνεχίζουν για αρκετή ώρα.  
 
Αξιολόγηση 
Για την αξιολόγηση των συγκεκριμένων δράσεων, προκειμένου να λειτουργήσει η 
ανατροφοδότηση, ο εκπαιδευτικός ζητάει, στο τέλος της πρώτης διδακτικής ώρας, 
από τον καθένα μαθητή να βρει νοερά το αποτέλεσμα προσθέσεων. Ο υπολογισμός 
αυτός να φτάνει σε επίπεδο τουλάχιστον στο 70% με σωστές απαντήσεις, χωρίς 
υπερβολικές καθυστερήσεις. Δηλαδή σε πράξεις που τους δίνουμε προφορικά να 
υπολογίζουν τουλάχιστον τις 7 από τις 10 πράξεις χωρίς καμιά βοήθεια και με 
σχετική ταχύτητα. 
Στο τέλος της δεύτερης διδακτικής ώρας ο δάσκαλος τους δίνει το μήκος μιας 
πλευράς τετραγώνου. Οι μαθητές πρέπει να κατασκευάσουν το αντίστοιχο 
τετράγωνο με το μήκος που τους δόθηκε και να το δείξουν. 
Στο τέλος της τρίτης ώρας ο δάσκαλος τους δίνει ένα υποθετικό πρόβλημα ζωής και 
τους ζητάει τις πιθανές λύσεις. Πχ Τι θα έκανες αν πηγαίνοντας στο δάσος μόνος με 
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το αυτοκίνητο, συναντούσες σε κάποιο ερημικό και απόμακρο σημείο κλειστό τον 
δρόμο;  
 
Επεκτασιμότητα της δραστηριότητας 
Οι αποκτηθείσες γνώσεις και δεξιότητες των μαθητών μπορούν να 
χρησιμοποιηθούν και να συνδυαστούν σε πραγματικές καταστάσεις ζωής κατά τις 
οικονομικές συναλλαγές τους.  
Μπορούν επίσης να αποκτήσουν θετική στάση και σε άλλα γνωστικά αντικείμενα 
στην εκμάθηση δεξιοτήτων και γνώσεων με τη βοήθεια λογισμικών σε Η.Υ.  
 
Συζήτηση - Συμπεράσματα  
Στο τέλος εκάστης διδακτικής ώρας ελέγχεται η μάθηση των μαθητών. Η 
αξιολόγηση αυτή μας δίνει υψηλά ποσοστά μάθησης. Οι μαθητές συνεργάζονται, 
επικοινωνούν, αναπτύσσουν γνωστικές ικανότητες αλλά και συγκεκριμένες γνώσεις. 
Η μάθηση με τη χρήση των ΤΠΕ καθίσταται ελκυστική, αποτελεσματική και 
παιγνιώδης κυρίως σε μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Η χρήση των ΤΠΕ 
ως εργαλείο μάθησης καθίσταται απαραίτητη. Αυτό που ιδιαίτερα πρέπει να 
προσέχουν οι εκπαιδευτικοί είναι η επιλογή του κατάλληλου λογισμικού το οποίο 
πρέπει να είναι προσαρμοσμένο στις προτιμήσεις, το μαθησιακό επίπεδο και τα 
ενδιαφέροντα του κάθε μαθητή.  
Ο μαθητής αποκτά ποιότητα και ταχύτητα στην ανάλυση και στη σκέψη. Με κριτική 
πλέον ικανότητα μπορεί να επιλέγει ή να επεξεργάζεται μέσα από πληθώρα 
πληροφοριών και γνώσεων που έχει στη διάθεσή του. Αποκτά γνωστική επάρκεια 
στον χειρισμό μαθηματικών εννοιών, στην ανάπτυξη της μαθηματικής λογικής και 
αφαιρετικής ικανότητας. Ο Μαθητής κατακτά το «μαθαίνω πώς να μαθαίνω». 
Δίνεται τέλος στο «μαθαίνω απ’ έξω», με νέες διδακτικές μεθόδους, εκπαιδευτικά 
υλικά και ψηφιακά εργαλεία. Όλα τα παραπάνω αποτελούν το «ζητούμενο» της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας. Η χρήση των ΤΠΕ στη διδακτική πράξη μεγιστοποιεί την 
απόδοση των μαθητών, προάγει την ενεργή μάθηση, αναπτύσσει ικανότητες 
συμμετοχής και ομαδικότητας, αξιοποιεί τα ατομικά χαρακτηριστικά και το ατομικό 
στυλ μάθησης του κάθε μαθητή. Η χρήση των ΤΠΕ προϋποθέτει την προσαρμογή 
των λογισμικών στις ανάγκες των μαθητών. Πρακτικά το μακροπρόθεσμο 
αποτέλεσμα της ένταξης των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία επιφέρει ποιότητα 
στη διδασκαλία και ισχυροποίηση της μάθησης.  
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 
Φύλλο εργασίας μαθητών 

(Για την πρώτη διδακτική ώρα) 
 
Ονοματεπώνυμο μαθητή: 
 

1. Να κάνετε τις ακόλουθες προσθέσεις (γράψτε το αποτέλεσμα): 
5+3= 14+5=  
6+4= 8+4= 
13+4= 16+3= 
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 2. Να υπολογίσετε νοερά τις παρακάτω προσθέσεις: 
6+3= 8+12= 
9+5= 17+3= 
8+6= 15+2= 
11+9= 13+4= 
1+7= 12+7=  
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Ένα παράδειγμα ενδοσχολικής επιμόρφωσης των νηπιαγωγών στην 
αξιοποίηση των ΤΠΕ για επικοινωνιακούς και εκπαιδευτικούς 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

 Σκοπός της παρούσας εργασίας ήταν να διερευνήσει την επίδραση ενός 
προγράμματος ενδοσχολικής επιμόρφωσης στην τροποποίηση των γνώσεων και των 
πρακτικών των εκπαιδευτικών της προσχολικής εκπαίδευσης αναφορικά με τη 
χρήση των ΤΠΕ. Η ερευνητική μέθοδος που ακολουθήθηκε είναι η περιγραφική 
ποσοτική, βασισμένη στην έρευνα επισκόπησης με χρήση κλειστού 
ερωτηματολογίου. Τα δεδομένα της έρευνας προήλθαν από ερωτηματολόγια, τα 
οποία συμπληρώθηκαν από 44 νηπιαγωγούς που συμμετείχαν στο πρόγραμμα. Η 
συνολική αποτίμηση των αποτελεσμάτων οδηγεί στο συμπέρασμα ότι ένα μοντέλο 
ενδοσχολικής επιμόρφωσης, το οποίο συνδυάζει την ενεργή εμπλοκή των 
εκπαιδευτικών, την υποστήριξη από έμπειρους επιμορφωτές, καθώς και την 
επιλογή του κατάλληλου περιεχομένου, μπορεί να έχει θετικά αποτελέσματα στην 
ανάπτυξη των γνώσεων και των δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών σχετικά με τις ΤΠΕ 
και να ενισχύσει τη διδακτική τους αξιοποίηση στην τάξη.  

 

Εισαγωγή  

Ως επιμόρφωση θα ορίζαμε την περιοδική συμπλήρωση, βελτίωση και ανανέωση 
της αρχικής κατάρτισης των εκπαιδευτικών σε επιστημονικές και παιδαγωγικές 
περιοχές καθώς και περιοχές διδακτικής μεθοδολογίας (Καραγιάννης, Στάγια & 
Τσιρίκου, 2005). Με άλλα λόγια, η επιμόρφωση περιλαμβάνει όλες τις διαδικασίες 
και τις ενέργειες που αποσκοπούν στη βελτίωση, την αναβάθμιση και την 
περαιτέρω ανάπτυξη των ακαδημαϊκών-θεωρητικών ή πρακτικών, επαγγελματικών 
και προσωπικών ενδιαφερόντων, ικανοτήτων, γνώσεων και δεξιοτήτων των 
εκπαιδευτικών κατά τη διάρκεια της θητείας τους (Μαυρογιώργος, 1983). Ο όρος, 
μάλλον, σύμφωνα με τις σύγχρονες αντιλήψεις της εφαρμοσμένης παιδαγωγικής, 
υποδηλώνει τη «δια βίου» ενεργοποίηση, προκειμένου σε συνεργασία με 
συναδέλφους και με την υποστήριξη συνεργατών (όπως, για παράδειγμα, σχολικών 
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συμβούλων και ειδικών επιστημόνων από την Τριτοβάθμιας Εκπαίδευση) να είναι 
σε θέση ο εκπαιδευτικός να αντιμετωπίσει υπάρχοντα προβλήματα ή νέα δεδομένα 
και ν’ αναπτύξει καινούριες αντιλήψεις (Fiszer, 2004).  

H ενδοσχολική επιμόρφωση, σύμφωνα με τους Ξωχέλλη και Παπαναούμ (2000), 
είναι μια αποκεντρωμένη και ευέλικτη μορφή επιμόρφωσης, η οποία λειτουργεί 
συμπληρωματικά με άλλες μορφές. Αφορά στο διδακτικό προσωπικό 
συγκεκριμένων σχολείων ή δικτύου όμορων σχολείων και αποβλέπει στη βελτίωση 
του εκπαιδευτικού έργου που παρέχεται σε αυτά και στην ενίσχυση του 
επαγγελματικού ρόλου του εκπαιδευτικού. Ο επιμορφωτής στην ενδοσχολική 
επιμόρφωση, ως επιμορφωτής ενηλίκων, οφείλει να αναπτύσσει δεξιότητες 
συντονισμού των ομάδων, καθώς και δεξιότητες επικοινωνίας. Η ευθύνη για την 
επιτυχία της ενδοσχολικής επιμόρφωσης μοιράζεται μεταξύ του επιμορφωτή και 
του επιμορφούμενου. Η συγκεκριμένη μορφή επιμόρφωσης μπορεί να καλύπτει 
άμεσα τις επιμορφωτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών μιας σχολικής μονάδας ή ενός 
δικτύου όμορων σχολείων και να κινητοποιεί τους εκπαιδευτικούς να συμμετέχουν 
ενεργά τόσο στη διεξαγωγή όσο και στην αξιολόγησή της. Επιπλέον, συμβάλλει στη 
δημιουργία κλίματος σχέσεων, συνεργασίας και αλληλεπίδρασης ανάμεσα σε 
συναδέλφους του ιδίου ή διαφορετικών σχολείων που μοιράζονται κοινά 
ενδιαφέροντα (Ξωχέλλη & Παπαναούμ, 2000). Επειδή σήμερα με τον όρο 
επιμόρφωση δεν νοείται απλά η ιδεολογική συμμόρφωσή των εκπαιδευτικών, η 
άκριτη αποδοχή των επιλογών της εκπαιδευτικής πολιτικής, ώστε να καθίστανται 
αποτελεσματικοί εκτελεστές και παθητικοί εφαρμοστές εκπαιδευτικών μέτρων και 
αλλαγών (Díaz-Maggioli, 2004), η ενδοσχολική επιμόρφωση είναι το είδος της 
επιμόρφωσης που με βάση τα προαναφερόμενα χαρακτηριστικά της, μπορούμε να 
ισχυριστούμε ότι ανταποκρίνεται πλήρως στις νέες αντιλήψεις για την επιμόρφωση 
των εκπαιδευτικών (Κασσωτάκη & Αμπαρτζάκη, 2009). 

Το θέμα της εισαγωγής και αξιοποίησης των Τεχνολογιών Πληροφορίας και 
Επικοινωνιών (ΤΠΕ) στην εκπαιδευτική πράξη έχει αποτελέσει πεδίο έντονων 
συζητήσεων και αντιπαραθέσεων τα τελευταία χρόνια. Παρόλο που η κοινωνία 
δείχνει να πιέζει προς την άμεση ένταξή τους και η Πολιτεία δείχνει να έχει τη 
βούληση να το κάνει, οι εκπαιδευτικοί είτε δεν έχουν τις κατάλληλες γνώσεις ή 
διστάζουν να αποδεχθούν μια τέτοια καινοτομία (Cuban, 2001· Drenoyianni, 1998· 
Μακράκης, 2000· Μιχάλης, Τσαλίκη & Χατζηβασιλείου, 2009). Τα ποικίλα 
χαρακτηριστικά των ΤΠΕ και ειδικότερα των νέων τεχνολογιών του διαδικτύου (WEB 
2.0), όπως η αλληλεπιδραστικότητα, η δυνατότητα πολλαπλών και ευέλικτων 
αναπαραστάσεων της πληροφορίας (Soto Mas, 2003), το εναλλακτικό 
επικοινωνιακό πλαίσιο και η πολλαπλή, μη γραμμική διασύνδεση των 
πληροφοριακών σχημάτων, μπορούν να λειτουργήσουν ενισχυτικά για την 
συγκρότηση ενός προωθημένου περιβάλλοντος μάθησης, το οποίο με τη 
διαμεσολάβηση του εκπαιδευτικού, μπορεί να προωθήσει επικοινωνιακές και 
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μαθησιακές παραμέτρους στην εκπαιδευτική διαδικασία. Επιπλέον η έλξη που 
ασκεί η νέα τεχνολογία στο μαθητικό πληθυσμό, μπορεί να αποτελέσει ισχυρό 
κίνητρο για την ενεργό εμπλοκή του στην μαθησιακή διαδικασία, επιφέροντας με 
αυτό τον τρόπο την αύξηση της προσοχής και του ενδιαφέροντος των μαθητών. Η 
δυνατότητα  ενσωμάτωσης εκπαιδευτικών παιχνιδιών μπορεί να  διαμορφώσει ένα 
ευχάριστο περιβάλλον με δυνατότητες προώθησης συναισθηματικών δεξιοτήτων, 
αλλαγής στάσεων, υιοθέτησης αξιών και διατήρησης του γνωστικού δυναμικού.  

Η αναγκαιότητα της επιμόρφωσης γίνεται κυρίως αισθητή όταν εισάγονται 
εκπαιδευτικές αλλαγές σε αναλυτικά προγράμματα, καινοτομίες στην εκπαίδευση 
καθώς και όταν οι ανάγκες του σύγχρονου σχολείου απαιτούν την εξοικείωση των 
εκπαιδευτικών με τη χρήση των νέων τεχνολογιών. Ειδικά για τους εκπαιδευτικούς 
της 50ης ΠΠΑ είχαμε διαπιστώσει τις σχετικές επιμορφωτικές τους ανάγκες μέσα 
από συζητήσεις μαζί τους και την παρατήρηση της χρήσης των ΤΠΕ στα 
νηπιαγωγεία.  Με βάση τα παραπάνω, σχεδιάστηκε και υλοποιήθηκε σε 9 
νηπιαγωγεία της Περιφερειακής Ενότητας Χανίων πρόγραμμα ενδοσχολικής 
επιμόρφωσης που απέβλεπε στην επιμόρφωση των νηπιαγωγών, ώστε να είναι σε 
θέση να αξιοποιούν τις ΤΠΕ για επικοινωνιακούς και εκπαιδευτικούς σκοπούς στην 
τάξη τους. Καθώς υπάρχουν αρκετοί εκπαιδευτικοί που ήταν εξοικειωμένοι σε 
κάποιο (μικρό ή μεγάλο) βαθμό με τις ΤΠΕ, το πρόγραμμα θα μπορούσε να 
υποστηρίξει και εκείνους να διευρύνουν τις γνώσεις και τις δεξιότητες τους, αλλά 
και να τους δώσει την ευκαιρία να λειτουργήσουν υποστηρικτικά για τους λιγότερο 
έμπειρους στις ΤΠΕ συναδέλφους τους. 

Το καθένα από τα 9 νηπιαγωγεία συνεργάστηκε με δύο ακόμα όμορα, καθώς το 
προσωπικό των νηπιαγωγείων είναι γενικά περιορισμένο σε αριθμό. Το αποτέλεσμα 
είναι η κάθε ομάδα επιμορφούμενων να αποτελείται από 10 περίπου 
εκπαιδευτικούς, οι οποίοι συμμετείχαν σε τρεις συναντήσεις (3,5 ωρών η καθεμιά). 
Για τη διεξαγωγή της επιμόρφωσης τόσο στη φάση του σχεδιασμού και της 
υλοποίησης όσο και της αξιολόγησης,  συνεργάστηκαν στενά η Σύμβουλος της ΠΑ 
Χανίων με το Σχολικό Σύμβουλο Πληροφορικής Δυτικής Κρήτης. Τα οργανωτικά 
ζητήματα της επιμόρφωσης (χώρο, υλικοτεχνική υποδομή, τήρηση παρουσιολογίου, 
ενημέρωση συμμετεχόντων, επικοινωνία με συντελεστές του προγράμματος και 
συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς όμορων νηπιαγωγείων, επιλογή επιμορφωτών για 
την περίπτωση των επιμορφωμένων στο Β΄ επίπεδο ΤΠΕ συναδέλφων τους, 
χορήγηση βεβαιώσεων) χειρίστηκαν αποκλειστικά και με επιτυχία οι προϊσταμένες 
των 9 νηπιαγωγείων. Το επιμορφωτικό πρόγραμμα υλοποιήθηκε από 3 Νοεμβρίου 
2014 έως 29 Ιανουαρίου 2015.  

Ως επιμορφωτές αξιοποιήθηκαν οι ίδιοι οι Σχολικοί Σύμβουλοι (επιμορφωτές Β 
επιπέδου και οι δύο), εκπαιδευτικοί της Πληροφορικής, καθώς και εκπαιδευτικοί 
που είχαν ολοκληρώσει την επιμόρφωσή τους στο Β’ Επίπεδο των ΤΠΕ. Κάθε 
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επιμορφωτής/τρια πραγματοποίησε μια συνάντηση με κάθε ομάδα νηπιαγωγών. Η 
Σχολική Σύμβουλος Προσχολικής Αγωγής ανέλαβε την επιμόρφωση των 
εκπαιδευτικών  σε θέματα, όπως η αναζήτηση ψηφιακού υλικού κατάλληλου για 
την προσχολική εκπαίδευση (e-yliko, φωτόδεντρο, ελεύθερο λογισμικό).  Η 
δημιουργία και η επικαιροποίηση ιστοτόπων και ιστολογίων (blogger) για τις ίδιες 
και τα νηπιαγωγεία τους. H παρουσίαση και εξάσκηση με το λογισμικό 
εννοιολογικής χαρτογράφησης Kidspiration. H παρουσίαση και εξοικείωση με 
συνεργατικά web 2.0 υπολογιστικά περιβάλλοντα (google drive). O πειραματισμός 
με το εργαλείο ψηφιακής αφήγησης ιστοριών TOONDO για τη δημιουργία 
εικονοαφηγήσεων (comics).Οι νηπιαγωγοί που είχαν επιμορφωθεί στο Β΄ επίπεδο 
ανέλαβαν την παρουσίαση στους εκπαιδευτικούς λογισμικά εικαστικής έκφρασης 
και δημιουργίας (TUX PAINT, Revelation Natural Art, Glogster).  

Οι εκπαιδευτικοί και ο Σύμβουλος της Πληροφορικής ασχολήθηκαν με λογισμικά 
γενικής χρήσης (επεξεργασίας κειμένου και παρουσιάσεων), καθώς και με την 
επίλυση αποριών των εκπαιδευτικών σχετικά με ζητήματα που άπτονται της χρήσης 
των ΤΠΕ. Υποθέτουμε ότι το περιεχόμενο του προγράμματος, καθώς και οι 
παράγοντες υλοποίησής του (εθελοντική συμμετοχή, ενδοσχολική λειτουργία, 
ποικιλία επιμορφωτών με διαφορετική διδακτική εμπειρία) θα υποστηρίξουν τους 
εκπαιδευτικούς να αποκτήσουν επιπλέον γνώσεις και δεξιότητες σχετικά με τις ΤΠΕ 
και να αρχίσουν η να ενισχύσουν την αξιοποίησή τους για διδακτικούς και 
επικοινωνιακούς σκοπούς.  

 

Μεθοδολογία έρευνας 

Ο στόχος της παρούσας εργασίας ήταν να διερευνήσει και να παρουσιάσει την 
αναφερόμενη, από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς που συμμετείχαν στο 
επιμορφωτικό πρόγραμμα, επίδρασή του στην πιθανή τροποποίηση των γνώσεων 
και των πρακτικών τους αναφορικά με τη χρήση των ΤΠΕ για επικοινωνιακούς και 
εκπαιδευτικούς σκοπούς.  

Η μέθοδος που ακολουθήθηκε στην παρούσα εργασία είναι η περιγραφική 
ποσοτική, βασισμένη στην έρευνα επισκόπησης με χρήση κλειστού 
ερωτηματολογίου και συγκεκριμένο δείγμα. Τα δεδομένα της έρευνας προήλθαν 
από ερωτηματολόγια, τα οποία συμπληρώθηκαν από τις νηπιαγωγούς που 
συμμετείχαν στο προαναφερόμενο πρόγραμμα ενδοσχολικής επιμόρφωσης.  
Συνολικά απαντήθηκαν 44 ερωτηματολόγια. Οι νηπιαγωγοί, που συμπλήρωσαν τα 
ερωτηματολόγια, υπηρετούν τόσο στην πόλη των Χανίων σε ποσοστό 39%, όσο και 
στην περιφέρεια σε ποσοστό 61%. Για τις σπουδές τους καταγράφεται στην 
πλειοψηφία τους το βασικό πτυχίο και σε ποσοστό 25% συναντάμε την 
επιμόρφωση σε Διδασκαλείο, ενώ 23% διαθέτει και 2ο πτυχίο και μόλις  δύο (2) από 
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τις συμμετέχουσες διαθέτει  μεταπτυχιακό. Στην  πλειοψηφία τους διαθέτουν 
μεγάλη διδακτική εμπειρία, 59% πάνω από 12 χρόνια. 

 

Σχήμα 1: Χρόνια υπηρεσίας των νηπιαγωγών της έρευνας 

Αποτελέσματα της έρευνας 

Στην πρώτη ερώτηση, οι εκπαιδευτικοί ρωτήθηκαν για το βαθμό που γνώριζαν τα  
λογισμικά ή ομάδες λογισμικών πριν από την επιμορφωτική δράση.  

Γενική εκτίμηση είναι ότι η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών που απάντησαν δε 
γνώριζαν τα λογισμικά που διδάχθηκαν. Πιο συγκεκριμένα και σύμφωνα με την 
κατάταξη που τα  είχαμε οργανώσει διαπιστώνουμε: 

 Λογισμικά γενικής χρήσης, όπως η επεξεργασία κειμένου και το λογισμικό 
παρουσίασης. Οι επιμορφούμενες στην πλειοψηφία τους και σε μεγάλο 
βαθμό γνώριζαν το λογισμικό της επεξεργασίας κειμένου, ποσοστό 66% με 
πολύ καλή γνώση, ενώ μειώθηκε για το λογισμικό παρουσίασης, πολύ καλή 
γνώση το 38%, και παράλληλα συναντάμε ένα 25% που δεν το γνώριζαν 
καθόλου.  

 Τα Εκπαιδευτικά λογισμικά του ΥΠΑΙΘ δεν τα γνωρίζει ικανοποιητικά η 
πλειονότητα των ερωτηθέντων. Καθόλου ή τα γνωρίζει ελάχιστα, απάντησαν 
σε ποσοστό το 50%, μέτρια το 32% και μόνο μια (1) νηπιαγωγός απάντησε 
ότι τα γνωρίζει πολύ καλά, ενώ επτά (7) απάντησαν καλά. 

 Λογισμικά web 2.0, ιστολόγια. Στην κατηγορία αυτή η πλειονότητα των 
εκπαιδευτικών δεν τα γνωρίζει. Ποσοστό 75%, απάντησε καθόλου ή 
ελάχιστα και μόνο μια (1) νηπιαγωγός απάντησε ότι τα γνωρίζει πολύ καλά, 
ενώ τέσσερεις (4) απάντησαν καλά.  

 Λογισμικά συνεργατικής γραφής, αισθητικής έκφρασης και δημιουργίας. 
Είναι η μεγαλύτερη ομάδα, με  λογισμικά όπως το TOONDO, το TUX PAINT, 
το revelation natural art και το περιβάλλον googledocs. Γενική εκτίμηση είναι 
ότι  οι εκπαιδευτικοί δεν γνώριζαν ή γνώριζαν ελάχιστα, όλα τα λογισμικά,  
σε ποσοστά που είναι κοντά στο 75%. Εξαίρεση αποτελεί  το TUX PAINT, που 
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το ποσοστό πέφτει στο 50% και υπάρχει ένα ποσοστό 32% που το γνώριζε 
καλά ή πολύ καλά. Για τα άλλα τα ποσοστά αυτά είναι γύρω στο 10%. 

 

Στα ερωτήματα που αφορούν την εκπαιδευτική αξιοποίηση των λογισμικών μετά 
την επιμόρφωση, παρατηρούμε ότι η πλειονότητα των εκπαιδευτικών απόκτησε μια 
θετική στάση, εντάσσοντας τα λογισμικά στη διδακτική τους πρακτική. 
Καταγράφηκε ότι το 57%, χρησιμοποίησε με μέτρια συχνότητα τα λογισμικά, μόνο 
13% απάντησαν ελάχιστα ή καθόλου και 29% πολύ ή  πάρα πολύ. Τα λογισμικά που 
αναφέρθηκαν, ότι χρησιμοποίησαν περισσότερο στην τάξη τους μετά την 
επιμόρφωση, συναντάμε κυρίως αυτά της αισθητικής έκφρασης και δημιουργίας με 
κυρίαρχο αυτό του  TUX PAINT και στη συνέχεια το revelation natural art. 

Η εκτίμηση/χρήση των εκπαιδευτικών απέναντι στα λογισμικά, φαίνεται ότι 
επηρεάζεται από συγκεκριμένους παράγοντες. 

Έτσι, αυτό που  αποτυπώθηκε στην ερώτηση “Ποιοι από τους παρακάτω 
παράγοντες δυσκολεύουν την χρήση των παραπάνω εργαλείων;” (οι ερωτώμενοι 
είχαν τη δυνατότητα να επιλέξουν περισσότερες των ενός απαντήσεων). 
Παρατηρούμε, ότι στις κύριες αιτίες για τη μη χρήση των λογισμικών ξεχωρίζει η 
έλλειψη υποδομών στα σχολεία (59% των ερωτηθέντων το θεωρεί ως βασική αιτία), 
και ακολουθούν η ανεπαρκής κατάρτιση με 32% καθώς και η έλλειψη υποδομών 
στο σπίτι με 11%.  

 

Εικόνα 2: Παράγοντες που δυσκολεύουν τη χρήση εργαλείων ΤΠΕ 

Στην ερώτηση “Η συμμετοχή σας στο σεμινάριο άλλαξε τη στάση σας απέναντι στον 
υπολογιστή και κυρίως στις εφαρμογές του;”, μπορούμε να πούμε ότι η 
παρακολούθηση του σεμιναρίου είχε ιδιαίτερα ικανοποιητικά αποτελέσματα. Δεν 
βρέθηκαν  απαντήσεις “Καθόλου” (0%), “Λίγο” απάντησε το (20%), ενώ το υπόλοιπο 
80% μοιράστηκε στις απαντήσεις “Αρκετά” (32%), “Πολύ” (34%) και “Πάρα πολύ” 
(14%).  
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Η θετική αυτή στάση, όπως φαίνεται επηρεάζει τόσο τη δουλειά τους/ 
προετοιμασία στο σπίτι, όσο και αυτή στο σχολείο, αφού το 80% απάντησε ότι 
άλλαξε παράλληλα ο τρόπος της προετοιμασίας στο σπίτι και της διδακτικής πράξης 
στο σχολείο. 

Συνδυάζοντας τα παραπάνω, μπορούμε να πούμε ότι οι εκπαιδευτικοί, παρά την 
αρχική, «περιορισμένη» τους σχέση στη χρήση και αξιοποίηση εργαλείων ΤΠΕ, μετά 
την παρακολούθηση του σεμιναρίου, και σε μικρό χρόνο, ανέπτυξαν θετικά 
χαρακτηριστικά στη διδακτική αξιοποίηση των λογισμικών, καθώς και στην αλλαγή 
του τρόπου προετοιμασίας τους στο σπίτι.  Επιθυμία τους, όπως αναφέρεται, είναι 
η περαιτέρω επιμόρφωσή τους στις ΤΠΕ. 

 

Συζήτηση - Συμπεράσματα 

Ο στόχος της παρούσας εργασίας  ήταν να διερευνήσει την επίδραση ενός 
προγράμματος ενδοσχολικής επιμόρφωσης στην τροποποίηση των γνώσεων και 
των πρακτικών των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών, αναφορικά με τη χρήση των ΤΠΕ 
για επικοινωνιακούς και εκπαιδευτικούς σκοπούς. Σε γενικές γραμμές, τα 
αποτελέσματα φαίνεται να επαληθεύουν τις αρχικές μας υποθέσεις και οδηγούν 
στο συμπέρασμα ότι το Πρόγραμμα ήταν ωφέλιμο για τους εκπαιδευτικούς και σύμφωνα 
με τα αναφερόμενα των ίδιων συνέβαλε στο να γνωρίσουν νέα λογισμικά (υπολογιστή και 
διαδικτύου), να εξοικειωθούν σε ένα βαθμό με αυτά και να τα αξιοποιούν (τουλάχιστον 
αρκετά από αυτά) με μεγαλύτερη συχνότητα από ότι πριν από τη συμμετοχή τους στην 
επιμόρφωση.  Ωστόσο, γνωρίζουμε με βάση τη σχετική βιβλιογραφία ότι η  διαδικασία 
αποδοχής των καινοτομιών και της αξιοποίησης νέων μέσων και τεχνολογιών στην 
εκπαιδευτική διαδικασία είναι πολύπλοκη και έχει αφετηρία την αναγνώριση των 
νέων ιδεών και τη διαμόρφωση μιας στάσης απέναντί τους (Freeman, 1989). 
Ακολουθεί μακρύς δρόμος και απαιτείται κατάλληλη και συνεχής υποστήριξη, για 
να καταφέρουν οι δάσκαλοι  μέσα από το στοχασμό να μετακινηθούν από τις 
πρότερες αντιλήψεις τους, κατάκτηση δύσκολη για εκείνους που έχουν μεγάλη 
διδακτική εμπειρία, να σχηματίσουν νέες  και ακόμα παραπέρα να αναλαμβάνουν 
διδακτικές πρωτοβουλίες οι οποίες να  συμπλέουν με τις τροποποιημένες τους 
πεποιθήσεις (Κασσωτάκη-Ψαρουδάκη, 2007). 

Καταληκτικά, η συνολική αποτίμηση των συμπερασμάτων της παρούσας έρευνας 
οδηγεί στην παραδοχή ότι το μοντέλο ενδοσχολικής επιμόρφωσης, όπως αυτό 
παρουσιάστηκε στην παρούσα εργασία, το οποίο συνδυάζει την ενεργή εμπλοκή 
των εκπαιδευτικών στο σχεδιασμό και την υλοποίησή του, την υποστήριξη από 
έμπειρους επιμορφωτές (Σχολικό Σύμβουλο και καθηγητές Πληροφορικής), καθώς 
και την επιλογή του κατάλληλου περιεχομένου, το οποίο να απαντά στις 
επιμορφωτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών μπορεί να έχει θετικά αποτελέσματα 
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στην αλλαγή των γνώσεων και των δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών σχετικά με τους 
υπολογιστές και τις εφαρμογές τους, ενώ παράλληλα ενισχύει τη διδακτική τους 
αξιοποίηση στη σχολική τάξη.  
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Εκπαιδευτικός, Ερευνητής  
makisvlass@hotmail.com 

 
Εισαγωγή - Προβληματική 
Αδιαμφισβήτητα, η «ποιότητα» ως έννοια, έχει εξέχουσα θέση στην 
καθημερινότητά μας, στη ζωή μας, και στην εκπαιδευτική κοινότητα, αποτελώντας 
το πλέον αναφαίρετο κομμάτι της. H έννοια της ποιότητας σχετίζεται με τις αλλαγές 
που επέρχονται στην Εκπαίδευση είτε θετικές είτε αρνητικές.. Στο παρελθόν δεν 
έχουν διεξαχθεί έρευνες για την ποιότητα των ΕΠΑΛ στην περιοχή των Κυκλάδων.  
Η έρευνα βασίστηκε στους  Ελληνικούς δείκτες ποιότητας Για την εκτίμησή της το 
Ελληνικό Υπουργείο Παιδείας έχει ορίσει 17 Δείκτες Ποιότητας που 
συγκαταλέγονται σε 4 θεματικές περιοχές (Πίνακας 1).  

Α. Διαχείριση και αξιοποίηση πόρων 

Υλικοτεχνική υποδομή 
Οργάνωση της σχολικής ζωής 
Ανθρώπινο δυναμικό 
Μέσα διδασκαλίας 

Β. Σχέσεις – Κλίμα 

Φυσιογνωμία σχολείου 
Σχέσεις εκπαιδευτικών – μαθητών  
Σχέσεις σχολείου – γονέων 
Σχέσεις εκπαιδευτικών 
Σχέσεις μαθητών 
Σχέσεις σχολείου – περιβάλλον 

Γ. Εκπαιδευτικές διαδικασίες Διδασκαλία,       Μάθηση,      Αξιολόγηση 

Δ. Εκπαιδευτικά αποτελέσματα 

Φοίτηση 
Συναισθηματική Ανάπτυξη          
Επιδόσεις και πρόοδος 
Επαγγελματική & Ακαδημαϊκή εξέλιξη 

Πίνακας 1. Οι Ελληνικοί δείκτες ποιότητας σύμφωνα με την κατάταξη του 
Υπουργείου Παιδείας 
Κυρίως Σώμα 
Στη παρούσα έρευνα έγινε η σύγκριση διαφορικών ομάδων πληθυσμού που 
σχετίζονται με την τεχνική εκπαίδευση όπως καθηγητές, μαθητές και απόφοιτοι από 
τα δημόσια τεχνικά λύκεια. Τα δεδομένα συλλέχθηκαν με ερωτηματολόγια και οι 
δειγματοληπτικές μονάδες επιλέχθηκαν με Απλή Τυχαία Δειγματοληψία. Η κλίμακα 
των ερωτήσεων ήταν η πενταβάθμια κλίμακα Likert και κυμαινόταν από το 
«καθόλου έως το πάρα πολύ».   
Η έρευνα πραγματοποιήθηκε το 2015, σε χρονικό διάστημα πέντε μηνών 
(Φεβρουάριος έως Ιούνιος) σε ΕΠΑ.Λ σε νησιά του νομού Κυκλάδων, (Σύρος, Τήνος, 
Μύκονος, Πάρος). 
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Ο πληθυσμός της έρευνας περιλάμβανε 300 μαθητές, 80 εκπαιδευτικούς και 80 
απόφοιτους. Εντέλει, συλλέξαμε δείγμα από 252 ερωτηματολόγια μαθητών και των 
τριών τάξεων του ΕΠΑ.Λ, 65 από εκπαιδευτικούς και 38 από αποφοίτους. Η 
πρόσβαση στον εν λόγω πληθυσμό ήταν δύσκολη διότι α) απαιτείται ειδική άδεια 
και για την είσοδο ερευνητών σε σχολεία, β) οι ερωτώμενοι βρίσκονται σε 
διαφορετικά νησιά και γ) ήταν δύσκολο να βρεθούν οι απόφοιτοι λόγω ελλείψεων 
στα στοιχεία επικοινωνίας τους. 
Τα ερωτηματολόγια στάλθηκαν μέσω ηλεκτρονικού ταχυδρομείου (ηλεκτρονική 
φόρμα Google) σε καθηγητές και απόφοιτους ενώ οι μαθητές επιλέχτηκαν  τυχαία, 
την ώρα του μαθήματος της πληροφορικής. 
 
Μέθοδος 
Κατασκευάστηκαν τρία διαφορετικά ερωτηματολόγια χωριστά για μαθητές, 
καθηγητές και αποφοίτους. Τα τρία ερωτηματολόγια είχαν κοινές ερωτήσεις ώστε 
να συγκριθούν οι απαντήσεις των τριών ομάδων του πληθυσμού.  Οι ερωτήσεις 
τους χωρίζονταν στα εξής μέρη: Το πρώτο μέρος περιλάμβανε γενικές ερωτήσεις και 
τα  υπόλοιπα τέσσερα ερωτήσεις που σχετίζονταν με τους ερευνητικούς άξονες του 
Υπουργείου Παιδείας (Βλέπε Πίνακα 1). 
Χρησιμοποιήθηκαν τα Google forms για την συλλογή στοιχείων, το Εxcel για την 
κατανομή δεδομένων, τη δημιουργία πινάκων και διαγραμμάτων. Το S.P.S.S 
χρησιμοποιήθηκε για την πολυπαραγοντική ανάλυση, (μέσω αυτής από τις κοινές 
50 ερωτήσεις επιλέχθηκαν ως οι πλέον σημαντικές οι μισές [25]), το Minitab για τη 
σύγκριση των απαντήσεων με την δοκιμασία Krusκal Wallis και τον έλεγχο 
αξιοπιστίας Cronbach a,. Η τιμή της δοκιμασίας Cronbach a ήταν πάνω από 0,9 και 
για τις τρεις κατηγορίες ερωτώμενων,  συμπεραίνοντας πως έγινε ορθή χρήση της 
κλίμακας των απαντήσεων.  
 
Συζήτηση - Συμπεράσματα  
Με το Component analysis revealed αποσαφηνίσαμε ποιες ερωτήσεις - μεταβλητές 
(από ένα μεγάλο αριθμό ερωτήσεων), θεωρούνται σημαντικότερες για την 
διαμόρφωση της γνώμης  για την ποιότητα στην Τ.Ε.Ε. Διακρίναμε ποιες μεταβλητές 
θεωρούνται ως δυνατότητες και ποιες ως αδυναμίες του συστήματος. Από όλες τις 
μεταβλητές των ερωτηματολόγιων υπολογίσαμε την στατιστική σημαντικότητα (P) 
σε αυτές που μας υπέδειξε το Component analysis. 
Οι μεταβλητές 1 μέχρι το 16 είχαν θετικές απαντήσεις (αναφέρονται στις 
δυνατότητες της Τ.Ε.Ε) και οι μεταβλητές 17 έως 43 είχαν αρνητικές απαντήσεις  
(αναφέρονται, δηλαδή, στις αδυναμίες της Τ.Ε.Ε).  
P: επίπεδο σημαντικότητας,  
Οι σημαντικές μεταβλητές: 
1. Ποσοστά συμμετοχής στην ανώτατη εκπαίδευση 
2. Επιπέδου ανθρώπινο δυναμικό 
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3. Σχέσεις εκπαιδευτικών – μαθητών, εκπαιδευτικών – εκπαιδευτικών, 
μαθητών – μαθητών. 
4. Πνεύμα συνεργασίας με τους γονείς, (P = 0,216) 
5. Σύγχρονες, καινοτόμες μέθοδοι διδασκαλίας, (P = 0,071) 
6. Περιβάλλον μαθητών 
7. Χρήση Τεχνολογιών της Πληροφορικής στην παίδευση (Τ.Π.Ε) 
8. Κτιριακή υποδομή 
9. Εξοπλισμός εργαστηρίων 
10. Υποστηρικτικό διδακτικό υλικό 
11. Κανόνες σχολικής ζωής, (P = 0,516)  
12. Παιδαγωγική επάρκεια των εκπαιδευτικών 
13. Χρόνος εργαστηριακών μαθημάτων, (P = 0,304) 
14. Σύνδεση μαθήματος με την αγορά εργασίας, (P = 0,981) 
15. Ίσες ευκαιρίες μάθησης προς όλους τους μαθητές, (P = 0,408) 
16. Ενημέρωση σχετική με το επάγγελμα, (P = 0,702) 
17. Δημόσιες δαπάνες για τη Τ.Ε.Ε 
18. Αξιολόγηση εκπαιδευτικού έργου, (P  =  0,765) 
19. Προγράμματα δια βίου μάθησης, επιμόρφωσης και κατάρτισης, (P = 0,001) 
20. Ενδοσχολικές επιμορφώσεις, (P = 0,238) 
21. Σύνδεση της Τ.Ε.Ε με την αγορά εργασίας 
22. Χρηματοδότηση –  υλικοτεχνική υποδομή, πόροι και υλικά, (P < 0,001) 
23. Ποσοστό αλλοδαπών – ημεδαπών μαθητών 
24. Διαρκείς αλλαγές στον χώρο της Τ.Ε.Ε, (P < 0,001) 
25. Προϋπάρχουσα εμπειρία εκπαιδευτικών τεχνικών ειδικοτήτων στο 
επάγγελμα 
26. Αμοιβές συναρτήσει του χρόνου εργασίας 
27. Βιβλιοθήκες για στήριξη εκπαιδευτικού έργου 
28. Ολοκλήρωση εργαστηριακών ασκήσεων 
29. Κενές θέσεις εκπαιδευτικών με την έναρξη της σχολικής χρονιάς, (P = 0,057) 
30. Βοηθητικό προσωπικό για τη συντήρηση, φύλαξη και καθαριότητα του 
σχολίου. 
31. Διοικητικό προσωπικό 
32. Κίνητρα στο χώρο εργασίας 
33. Σχολικά βιβλία 
34. Ενίσχυση σχολείου από την τοπική κοινωνία, το Δήμο, το σύλλογο γονέων 
και κηδεμόνων (P = 0,002 ) 
35. Συνεργασία μεταξύ σχολικών μονάδων 
36. Απογευματινά προαιρετικά μαθήματα (χορού, μουσικής) 
37. Πρόσθετη διδακτική στήριξη, (P  =  0,001)   
38. Γλώσσα εκπαιδευτικών και βιβλίων, (P  <  0,001) 
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39. Προσπάθειες βελτίωσης της ποιότητας της ΤΕΕ από το υπουργείο, (P  <  
0,001) 
40. Ανανέωση της ύλης, (P < 0,001) 
41. Απορρόφηση των απόφοιτων στο επάγγελμα, (P = 0.085) 
42. Βιβλία ειδικότητας και μελλοντικές ανάγκες, (P = 0,001) 
43. Κατοχύρωση επαγγελματικών δικαιωμάτων, (P = 0,01) 
 
Συμπεράσματα 
Οι απαντήσεις των τριών ομάδων ερωτώμενων έδειξαν ότι για την βελτίωση της 
ποιότητας της εκπαίδευσης στην Τ.Ε.Ε απαιτείται: 
 H ενεργοποίηση σύνδεσης Τ.Ε.Ε με την αγορά εργασίας 
 Η υλοποίηση νέων προγραμμάτων 
 Η ενίσχυση της ενημέρωσης και της κατάρτισης των εκπαιδευτικών 
 Η συνεισφορά της τοπικής κοινωνίας, του Δήμου και του συλλόγου γονέων 
 Η έναρξη ολοκληρωμένης αξιολόγησης 
 Κίνητρα εκπαιδευτικών και μαθητών 
 Τα αποσαφηνισμένα επαγγελματικά δικαιώματα 
 Η σταθεροποίηση νόμων  και εξάλειψη συνεχόμενων αλλαγών στο χώρο της 
Τ.Ε.Ε 
 Η άρση του φόβου των καθηγητών και διοικητικού προσωπικού για την 
εφαρμογή της ΔΟΠ 
 Η συνεχής βελτίωση και άμεση αντικατάσταση μεθόδων που δεν αποδίδουν 
 Η δημιουργία ομάδων ποιότητας από καθηγητές και εθελοντές μαθητές 
 Η συμμετοχή όλων των φορέων που εμπλέκονται στη λειτουργία του 
εκπαιδευτηρίου (σχολείου) 
Σε επόμενη έρευνα θα μελετηθεί η διαφορετικότητα της παρεχόμενης ποιότητας 
της εκπαίδευσης και πως επηρεάζεται από νησί σε νησί.   
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Η συνεκπαίδευση ως δημοκρατικό στοιχείο 

 
Κωτούλα Ευθυμία  
Εκπαιδεύτρια ΙΕΚ 
effie_kotula@yahoo.gr 
 

Περίληψη  
Η διάκριση των εκπαιδευτικών δομών σε Τυπικής και Ειδικής Εκπαίδευσης έγινε 
βάση τις εκπαιδευτικές ικανότητες ή ανάγκες των μαθητών. H κοινωνικοποίηση των 
μαθητών εντός του σχολικού πλαισίου γίνεται μεταξύ «ομοίων», είτε πρόκειται για 
τυπικούς μαθητές, είτε για μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Ως συνέπεια 
για τους τυπικούς μαθητές είναι να ενισχύονται οι προκαταλήψεις και τα 
στερεότυπα τους, ως προς την διαφορετικότητα. Ενώ οι μαθητές με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες σταδιακά ετικετοποιούνται  και αποκλείονται από τον 
κοινωνικό ιστό.  Η συνεκπαίδευση ως δημοκρατικό στοιχείο του σύγχρονου  ενιαίου 
σχολείου θα είναι ο συνδετικός κρίκος ανάμεσα στην  μαθητική επίδοση  και την 
κοινωνική μόρφωση όλων των μαθητών. 
 
Εισαγωγή – Προβληματική 
Οι προοπτικές για ένα σύγχρονο και δημοκρατικό σχολείο δεν μπορούν να μην 
περιλαμβάνουν τη συνεκπαίδευση. Το άρθρο 4, παράγραφος 1 του Συντάγματος 
διακηρύσσει ότι «Οι Έλληνες είναι ίσοι ενώπιον του νόμου» όχι μόνο με την έννοια  
της ισότητας των πολιτών ενώπιον του νόμου, αλλά και της ισότητας του νόμου 
ενώπιον των πολιτών. Η Τυπική Εκπαίδευση απευθύνεται στο 90% του συνολικού 
μαθητικού πληθυσμού ενώ η Ειδική Εκπαίδευση καλύπτει το υπόλοιπο 10%  που 
δεν μπορεί να ανταπεξέλθει στις απαιτήσεις της Τυπικής Εκπαίδευσης. Με την 
ίδρυση των Ειδικών Σχολείων μπορεί να ωφελήθηκε το 90% του συνολικού 
μαθητικού πληθυσμού, αλλά δυστυχώς αποκλείστηκε το υπόλοιπο 10%, όχι μόνο 
από την Γενική Εκπαίδευση αλλά και από την δευτερογενή κοινωνικοποίηση τους, 
στέλνοντας τους στα Ειδικά Σχολεία όπου θα συναναστραφούν με «ομοίους του». Η 
αποκοπή αυτή δυσχεραίνει την κοινωνική τους ενσωμάτωση, ανακόπτει την πορεία 
της κοινωνικοποίηση τους και ενισχύει την πρωτογενή τους κοινωνικοποίηση 
(δηλαδή την κοινωνικοποίηση που διαμορφώνεται στο οικογενειακό περιβάλλον 
τους).  Αυτή η μορφή εκπαίδευσης που διαχωρίζει  τους μαθητές βάσει των 
νοητικών, κινητικών, αισθητηριακών και γενικά ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών 
τους, όπου διαχωρίζει τους μεν από τους δεν, ενισχύει την άποψη του Αριστοτέλη 
ότι η ισότητα υπάρχει όχι μεταξύ όλων, αλλά μόνο μεταξύ ίσων και η ανισότητα 
υπάρχει  όχι μεταξύ όλων αλλά μεταξύ των άνισων. Και στην προκειμένη περίπτωση 
τα παιδιά και οι νέοι με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες είναι οι «άνισοι» επειδή η 
θεώρηση όλων ως «ομοίων» γίνεται βάση με τα χαρακτηριστικά τους και όχι με τα 
δικαιώματα. 
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Κυρίως Σώμα 
Τα προβλήματα που ανακύπτουν από την διαμόρφωση δύο ξεχωριστών δομών της 
Τυπικής Εκπαίδευσης και της Ειδικής είναι ποικίλα. Ο σκοπός διαχώρισης τους ήταν 
να εξασφαλίσουν την καλύτερη τυπική ή ειδική εκπαίδευση του συνολικού 
μαθητικού πληθυσμού.  Εστιάστηκε η προσοχή κυρίως στις μαθητικές επιδόσεις και 
τις εκπαιδευτικές τους ανάγκες. Παραμερίστηκε σε μεγάλο βαθμό η δευτερογενής 
τους κοινωνικοποίηση (η κοινωνικοποίηση που διαμορφώνεται στο σχολικό 
περιβάλλον) και η προώθηση του σχολείου ως ένας δημοκρατικός θεσμός όπου η 
ισότητα δεν έχει να κάνει με τα χαρακτηριστικά κάποιου μαθητή αλλά με τα 
δικαιώματα του. Τα παιδιά της τυπικής εκπαίδευσης κοινωνικοποιούνται σε ένα 
περιβάλλον που ανήκει το 90% του συνολικού μαθητικού πληθυσμού το οποίο 
εμφανίζεται «όμοιο» ως προς τα χαρακτηριστικά του και επομένως ως προς τα 
δικαιώματα του. Αντίθετα το  υπόλοιπο 10% της Ειδικής εκπαίδευσης εμφανίζεται 
«ανόμοιο» ως προς τα χαρακτηριστικά και επομένως άνισο προς τα δικαιώματα 
του. 
Η διαμόρφωση δύο ξεχωριστών δομών εκπαίδευσης σε σχέση με την 
κοινωνικοποίηση του μαθητικού πληθυσμού της Ειδικής εκπαίδευσης έχει ως 
αποτέλεσμα: 

 Την αποκοπή τους από το συνολικό μαθητικό πληθυσμό 
 Την ετικετοποίηση τους 
 Την κοινωνικοποίηση τους μόνο με «ομοίους» τους ως προς τα 

χαρακτηριστικά 
 Το κοινωνικό τους αποκλεισμό από τα υπόλοιπα μέλη της κοινωνίας 
 Την ενίσχυση της μειονεξίας τους ή της βλάβης τους ή της μαθητικής 

δυσκολίας 
 Την ενίσχυση της εξάρτησης τους από το οικογενειακό περιβάλλον 
 Την αποξένωση τους από τον κοινωνικό ιστό 
 Την μη εξοικείωση τους σε ένα μελλοντικό επαγγελματικό περιβάλλον 
 Τη μη ενίσχυση των διαπροσωπικών τους ικανοτήτων 

Για το μαθητικό πληθυσμό της Τυπικής εκπαίδευσης τα αποτελέσματα είναι τα 
εξής: 

 Οι μαθητές μαθαίνουν να συνεργάζονται μόνο με «ομοίους» τους 
 Ενισχύονται οι προκαταλήψεις και τα στερεότυπα 
 Οι μαθητές αναπτύσσουν  τις δεξιότητες ή ικανότητες τους σε ένα σχολείο 

που δεν είναι για όλους 
 Δεν μαθαίνουν να αποδέχονται τη διαφορετικότητα 
 Ενισχύεται η άποψη ότι το σχολείο στοχεύει στην μαθητική τους επίδοση και 

την ακαδημαϊκή τους μόρφωση  
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Βάση ερευνών που έχουν δημοσιευθεί213 για τα οφέλη της συνεκπαίδευσης, οι 
ερευνητές σημειώνουν ότι η αρνητική στάση των μαθητών της τυπικής εκπαίδευσης 
που συμμετείχαν σε προγράμματα συνεκπαίδευσης, οφειλόταν κυρίως στην 
ενόχληση τους ως αναφορά την  μαθητική και ακαδημαϊκή επίδοση των μαθητών 
με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Θεωρούσαν ότι ο καθηγητής ασχολείται 
περισσότερο με τα άτομα με εκπαιδευτικές ανάγκες και αρκετές φορές 
διαταρασσόταν η ηρεμία της τάξης. Αντιθέτως θεωρούσαν ότι οι μαθητές της 
τυπικής εκπαίδευσης ωφελούνται στην ανάπτυξη της προσωπικότητα τους μέσω 
των προγραμμάτων της συνεκπαίδευσης. Σε γενικές γραμμές τα θετικά οφέλη που 
αναφέρθηκαν για την συνεκπαίδευση  από τους ίδιους τους μαθητές είναι τα εξής: 

 Συνάδει με τα ανθρώπινα δικαιώματα214 
 Κατανοούν καλύτερα τις ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες215 
 Διασφαλίζει την κοινωνική συνοχή216 
 Αναπτύσσονται οι κοινωνικές δεξιότητες και οι σχέσεις217 
 Μέσα από την συνεκπαίδευση μαθαίνεις την διαφορετικότητα και 

αποδέχεσαι το διαφορετικό 
Η συνεκπαίδευση όμως για να μπορέσει να καταστήσει το δημοκρατικό σχολείο θα 
πρέπει να βασίζεται σε μερικές αρχές που θα διέπουν όλα τα μέλη της σχολικής 
κοινότητας: τους εκπαιδευτικούς, τους μαθητές και τους γονείς. Διαφορετικά τα 
αποτελέσματα τις συνεκπαίδευσης θα είναι τα αντίθετα και θα οξύνουν 
περισσότερο τις ανισότητες και τις προκαταλήψεις. Οι αρχές αυτές είναι  βασίζονται 
στα δημοκρατικά ιδεώδη όπως είναι η αρχή της ισότητας και η καταπολέμηση κάθε 
διάκρισης 
 
Συζήτηση - Συμπεράσματα  
Σύμφωνα με τα παραπάνω το πρόβλημα της συνεκπαίδευσης εστιάζεται κυρίως 
στην μαθητική επίδοση των μαθητών της τυπικής εκπαίδευσης.  Οφείλουμε να 
αναφέρουμε ότι δεν εξετάστηκε με ποιο τρόπο και υπό ποιες προϋποθέσεις θα 
πρέπει να πραγματοποιείται η συνεκπαίδευση. Ούτε εξετάσαμε  με ποιες μορφές 
εντάσσεται στον ελληνικό και διεθνή χώρο. Ούτε τα λειτουργικά προβλήματα που 
προκύπτουν από αυτήν. Η ανασκόπηση είχε σκοπό απλά να δείξει την 
προβληματική του σχολείου ως αναφορά την λειτουργία του και την προάσπιση των 
δημοκρατικών αρχών  με την λειτουργία δυο ξεχωριστών δομών στο χώρο της 
εκπαίδευσης. Το σχολείο θα πρέπει να αναθεωρήσει την θέση και το ρόλο που έχει 
στην κοινωνία. Σκοπός του δεν είναι μόνο να παράγει  καλές μαθητικές επιδόσεις 

                                                      

213  Πατσίδου Μαρίνα (2010, ΑΠΘ) Συνεκπαίδευση παιδιών με ή χωρίς ειδικές ανάγκες: στάσεις 
εκπαιδευτικών και μαθητών στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Σελ. 64           
214 Fisher, Pumpian & Fax 
215 Fisher, Pumpian & Fax 
216 Fisher, Pumpian & Fax 
217 Fisher, Pumpian & Fax 
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και ακαδημαϊκή μόρφωση. Σκοπός του είναι να διαφυλάσσει και να προάγει τα 
ανθρώπινα δικαιώματα και τα δημοκρατικά ιδεώδη. Η συνεκπαίδευση και το Ενιαίο 
Σχολείο για όλους, θα πρέπει να αντικαταστήσει το σχολείο που ασχολείται μόνο με 
την εκπαίδευση και την ακαδημαϊκή μόρφωση. Το «Σχολείο για όλους» θα δώσει 
την σκυτάλη στην «Κοινωνία για όλους». Σε μία κοινωνία που θα αναπαράγει όλο 
και λιγότερα στερεότυπα, θα βασίζεται στην γνώση (όχι μόνο την ακαδημαϊκή αλλά 
και στην κοινωνική) και δεν θα προάγει τον κοινωνικό αποκλεισμό. Το «Ενιαίο 
Σχολείο για όλους» οφείλει να βρει την χρυσή τομή για να μπορέσει να 
ανταπεξέλθει στο ρόλο του. Μία χρυσή τομή όπου θα βασίζεται στην ισότητα όχι 
όμως των ομοίων, αλλά των διαφορετικών με τα ίδια δικαιώματα. 
 
Αναφορές – Βιβλιογραφία 
Πατσίδου Μαρίνα (2010, ΑΠΘ) Συνεκπαίδευση παιδιών με ή χωρίς ειδικές ανάγκες: 

στάσεις εκπαιδευτικών και μαθητών στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση. 
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Αναθεωρημένη & Συμπληρωμένη. Εκδόσεις Σακούλα. Αθήνα 
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Εισαγωγή 
Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου είναι ένα θέμα και ζήτημα σύμφυτο με την 
παρουσία και δημιουργία του ελληνικού σχολείου. Απασχολούσε, απασχολεί και θα 
απασχολεί τη σχολική κοινότητα, αλλά και την ελληνική κοινωνία αφού από το 
σχολείο ως θεσμό αναμένει την αναβάθμισή της. Ωστόσο, όμως, το ζήτημα 
παραμένει άλυτο και θα παραμένει αφού αυτό απαιτεί πρώτα απ’ όλα κοινωνία με 
αυτοελέγχους, καθαρότητα στον προσανατολισμό της αναφορικά με τις επιλογές 
της στην κουλτούρα, τον πολιτισμό και τη δημιουργικότητα και πάνω  απ΄ όλα 
συνειδητή, αληθινή και πραγματική δημοκρατία. Τελικά απαιτεί θεσμούς που να 
γίνονται απόλυτα σεβαστοί από το σύνολο και το σύνολο ή και η μονάδα να είναι 
φρουρός στην τήρησή τους. Επιπλέον για την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου 
και ειδικότερα της εκπαιδευτικής παρέμβασης απαιτεί εργαλεία με καθαρότητα στο 
στόχο τους που να μην υπερφορτίζουν και αποπροσανατολίζουν αξιολογούμενους 
και αξιολογητές. Πάνω απ’ όλα, όμως, απαιτεί αξιολογητές που είναι σ’ αυτή τη 
θέση με διακριτούς τρόπους, με καθαρότητα στην εξέλιξή τους, με τη διάβα της 
αξιοκρατίας σε κάθε τους εξελικτικό βήμα και με το μόχθο της δίκαιης προσπάθειάς 
τους. Αυτά τα έχει η ελληνική κοινωνία; Αν τα έχει τότε, γιατί φτάσαμε στην 
τρέχουσα κοινωνική και οικονομική κρίση; Τι φταίει; «η γλαυξ, η θρηνούσα επί 
ερειπίων; Πταίουν οι πλάσαντες τα ερείπια». Γι’ αυτό στην εργασία μας δε δίνουμε 
πρωτεύοντα λόγο στη βιβλιογραφική αναδίφηση, αλλά στα κοινωνιολογικά στοιχεία 
δημιουργίας του ελληνικού κράτους και της νεοελληνικής παιδείας. 
 
Το εννοιολογικό, κοινωνικό και φυσικό πλαίσιο προσδιορισμού και διαμόρφωσης 
της εκπαιδευτικής κουλτούρας 
Ουσιαστικά η κοινωνική δομή του νεοελληνικού λαού μέχρι τις αρχές του 19ου 
αιώνα απαρτίζονταν κυρίως από τους γεωργούς (κολλήγοι  και ακτήμονες) και την 
αριστοκρατία – φεουδαρχία (Φαναριώτες, μερικοί αγωνιστές, Κοτζαμπάσηδες και 
Τσιφλικάδες) και ανυπαρξία μεσοαστικής τάξης. Από αυτό συνάγεται ότι δεν 
ενυπήρχε το στοιχείο της οικονομικής συγκρουσιακής σχέσης στο χώρο της 
παιδείας όπου η κοινωνία και το κράτος αντανακλάται. Δηλαδή, ουσιαστικά, 
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υπάρχει μονοτονία ηγετικής ομάδας και το στοιχείο της συγκρουσιακής 
αναδημιουργικής σχέσης αποτυπώνεται στο κομματικό – πολιτικό πεδίο δύναμης, 
δηλαδή στις εναλλαγές των κομμάτων (Μπουζάκης, 1994; Μπουζάκης, 1991; 
Μπουζάκης & Τζήκας, 1996).  
Βέβαια, αυτό δεν είναι απόρροια του αγροτικού στρώματος, αλλά και της χρόνιας 
δουλοσύνης. Ενδεικτικό αυτού θα φέρουμε ένα παράδειγμα από τη λογοτεχνία και 
συγκεκριμένα από τον Καρκαβίτσα στο «Ζητιάνο». Ενώ οι κάτοικοι – κολλήγοι 
κάποιου θεσσαλικού χωριού οργανώνονταν ενάντια των τούρκικων απομειναριών 
που λέγονταν τσιφλικάδες, με την εμφάνιση του αφεντικού: «Απελπισμένοι τότε και 
απαιδαγώγητοι στις πολιτικές ελευθερίες, έκαμαν ό,τι και οι ομόφυλοί τους των 
παλαιών επαρχιών. Άφησαν τις κοινοτικές υποθέσεις στου πεπρωμένου τη διάκριση 
και εκοίταξαν τ’ ατομικά τους». Δηλαδή, με την κατά τη βάση της άγνοιά τους στάση 
τους, διατηρούσαν την επικρατούσα κατάσταση, αφού οι δυνάστες για την ύπαρξή 
τους απαιτούν και δυναστευόμενους. Συνεπώς «…η κρυμμένη μέσα τους αιώνες 
δουλοσύνη έκανε να λησμονούν τους όρκους και την ανεξαρτησία τους». Σ’ αυτό, 
λόγω συνθηκών που δημιουργήθηκαν από τα αλλεπάλληλα γεγονότα και τις 
συνεχείς αλλαγές, δεν ισχύει η γνωστή ρήση του Σχίλλερ: «Η ψυχή τόσο 
περισσότερο εκτείνεται μέσα της όσο περισσότερους περιορισμούς ευρίσκει έξω 
της» (Κωνσταντίνου, 2009, σελ. 21).  
Με όλα αυτά συν το γεγονός της απουσίας προσπαθειών εκβιομηχάνισης της χώρας 
αποτέλεσμα ήταν η απουσία δημιουργίας της αστικής τάξης, συνεπεία της οποίας 
θα δημιουργούνταν οι κατάλληλες συνθήκες, αν όχι ο «εκσυγχρονισμός» της. 
Συνεπώς συνθήκες δημιουργίας πιεστικών καταστάσεων μέσω των συνδικάτων και 
των εργατικών κινημάτων, ώστε να δημιουργηθούν και αναπτυχθούν οι δυνάμεις 
που θα ωθήσουν και θα αναδείξουν ευνοϊκές κυβερνητικές πρακτικές. Έτσι, η χώρα, 
όπως εξελίχθηκε, έχει το χαρακτήρα της περιφερειακής, εξαρτημένου χαρακτήρα 
στο Μητροπολιτικό Καπιταλισμό. Συνεπώς, διαμορφώθηκε, σύμφωνα με τη 
διαπίστωση του Charlot (1992, όπ. ανάφ. στο Μπουζάκης, 1994, σελ. 19), το κράτος 
που «λειτουργεί ως εξουσία, η οποία ασκείται στους δημοσίους υπαλλήλους και 
έχει ως δύναμη οικονομικού προσανατολισμού και διαχείριση του εκπαιδευτικού 
συστήματος». 
Το όλο ζήτημα αντανακλάται και στην εκπαίδευση, αφού σύμφωνα με τον Husen 
(1991, όπ. ανάφ. στο Μπουζάκης, 1994, σ. 17) «η εκπαίδευση δεν συντελείται σε 
κοινωνικοοικονομικό κενό» και συμπληρώνοντας με το Sadler (1990, όπ. ανάφ. στο 
Μπουζάκης, 1994, σελ. 17) «… όσα συμβαίνουν έξω από το σχολείο είναι πιο 
σημαντικά απ’ αυτά που συμβαίνουν μέσα σ’ αυτό». Ενώ στην Ευρώπη και στην 
Αμερική διάφορα νεωτεριστικά μοντέλα εκπαίδευσης που απαντούν στις επιταγές 
των καιρών αναπτύσσονται, όπως Froebel, Dewey, Modesori, Decroly, Pestalozzi 
κλπ., στη χώρα μας για διαφόρους λόγους ενυπάρχει φτωχή ατμόσφαιρα που 
περιορίζεται αρχικά με τις ανάγκες της αλληλοδιδακτικής μεθόδου και μετέπειτα 
βασίζεται στις ερβαρτιανές κατευθύνσεις, και στη «σιδερένια φορεσιά» όπως 
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αναφέρεται (Μπουζάκης, 1994). Αλλά και στις εξελίξεις του εκπαιδευτικού μας 
συστήματος τις τελευταίες δεκαετίες φαίνεται να μην υπάρχουν ικανοποιητικά 
αποτελέσματα παρά τη σωρεία παρεμβάσεων, που ωστόσο εφαρμόζονται άκριτα 
και χωρίς τον έλεγχο με τα απαραίτητα ψυχομετρικά εργαλεία ως προς την 
αποτελεσματικότητά τους στον ελληνικό χώρο.  
Αποτέλεσμα αυτών των συνθηκών είναι η δημιουργία ατέρμονης ελληνικής 
κοινωνίας και η τρέχουσα οικονομική κρίση. Από οικονομικής άποψης τα αίτια 
σύμφωνα με τo Wikibooks (2015) ανάγονται σε διαφόρων τύπων λόγων διαχείρισης 
του κράτους και των οικονομικών που εφαρμόστηκαν τα τελευταία 40 χρόνια στην 
ελληνική διακυβέρνηση. Έτσι, σύμφωνα με την ίδια πηγή, ο πρώτος λόγος ανάγεται 
σε νοοτροπίες που αποκομίστηκαν στο νεοέλληνα από την παρατεταμένη σκλαβιά 
του στον οθωμανικό ζυγό και της ανάγκης του να υποκύπτει στις απαιτήσεις του 
δυνάστη του διά της καταβολής φόρου και άλλων τινών για την επιβίωσή του. Έτσι, 
πάλι σύμφωνα με τo Wikibooks (2015) το πρόβλημα άρχισε το 1981 (Τsakalotos, 
1998, όπ. αναφ. στο Wikibooks, 2015), όπου η τότε κυβέρνηση πράγματι 
προσπάθησε και κατάφερε να μειώσει την ανεργία σε μεγάλα επίπεδα 
ακολουθώντας όμως την πολιτική της πρόσληψης στο δημόσιο τομέα και της 
πληρωμής τους με δανεικά. Χιλιάδες κομματικά στελέχη και μη προσλαμβάνονται 
σε όλες της δημόσιες υπηρεσίες του κράτους, πολιτική που βρήκε άξιους μιμητές σε 
όλους τους πολιτικούς χώρους. Μια τακτική γνωστή σε όλους μας από την εποχή 
της τουρκοκρατίας, το λεγόμενο ρουσφέτι, που συνεχίστηκε με απαράμιλλο ζήλο 
και από τα πρώτα κόμματα του νεοσύστατου Ελληνικού κράτους. 
Εντούτοις, η παράλογη και αποπροσανατολιστική, χωρίς ταυτότητα και στόχους 
λειτουργία του νεοελληνικού κράτους και του Έλληνα πολίτη προκαλούσε και άλλα 
δεινά που παρουσιάζονται ως αιτιάσεις στη διανύουσα οικονομική κρίση. 
Συνεχόμενα της ίδιας πηγής και των βιβλιογραφικών της αναφορών στη λίστα των 
αιτιών την ελληνικής οικονομικής κρίσης μετά το 2009 συμμετέχουν η «πολιτική 
διαφθορά (Κάτσιος, 2006, όπ. αναφ. στο Wikibooks, 2015) και αδιαφάνεια των 
συναλλαγών, πράγμα που συμβαίνει σε πολλές χώρες με αναθέσεις μεγάλων 
οικονομικών έργων σε επιχειρηματίες, κυβερνητικούς φίλους και άλλους 
παράγοντες, που για την ανάθεση του έργου έδιναν και δίνουν ακόμα μεγάλα 
χρηματικά ποσά κάτω από το τραπέζι στους μεσολαβητές κυβερνητικούς 
υπαλλήλους». Ακόμα «ένα από τα κυριότερα αίτια της κρίσης, είναι η φοροδιαφυγή 
(Ματσαγγάνης και Φλεβοτόμου, 2010). Από την εποχή της ίδρυσης του ελληνικού 
κράτους η φοροδιαφυγή αποτελεί ένα πάγιο καθεστώς στην Ελλάδα. Φυσικά η 
φοροδιαφυγή δε γίνεται τόσο από την εργατική τάξη αλλά κυρίως από τα 
οικονομικά εύρωστα κοινωνικά στρώματα και ειδικότερα από επιχειρήσεις και 
επιχειρηματίες και επαγγελματίες όλων των κλάδων» (Wikibooks, 2015). 
Αποτέλεσμα αυτού είναι η Ελλάδα τα τελευταία χρόνια να αποκτήσει μια νέα γενιά 
άπληστων και αμόρφωτων νεόπλουτων με βίλες, κότερα και πανάκριβα αυτοκίνητα, 
μέσα στην παρανομία, την κρατική κλεψιά και την καταπάτηση κάθε δημοσίου 



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

736 
 

συμφέροντος ή περιουσιακού στοιχείου. «Τεράστιες περιοχές απαράμιλλης 
φυσικής ομορφιάς του δημοσίου πλούτου πουλήθηκαν χωρίς διαφάνεια με 
μεσολαβήσεις ακόμα και μοναχών! (Βαγιανός, Δ. 2010)» (Wikibooks, 2015). Επίσης, 
σύμφωνα με την ίδια πηγή δεν παραλείπονται ως αιτίες η παγκοσμιοποίηση της 
οικονομίας με το κλείσιμο των επιχειρήσεων και την επιλογή ξένων εργατών.  
Είναι λογικό ότι η όλη αυτή εικόνα και πραγματικότητα να έχει επηρεάσει την 
εκπαίδευση. Αυτό για δύο λόγους. Ο πρώτος γιατί και η εκπαιδευτική πολιτική 
αποτιμάται σε αριθμούς, περισσότερο αξιολογείται με τις δαπάνες που 
προορίζονται για την παιδεία. Ο δεύτερος λόγος που διακρίνουμε έχει να κάνει με 
την ελληνική πραγματικότητα και δεν είναι κάποιος άλλος παρά αυτός που έχει ήδη 
αναφερθεί, το γεγονός ότι το νεοελληνικό κράτος ποτέ δεν είχε ως πρωτεύουσα 
ενέργειά του και πρώτιστο μέλημά του την παιδεία. Διαχρονικά είχε το στρατό και 
την αύξηση της επικράτειάς του, την ενέργεια για τη λειτουργία του και τελευταία 
τους εισπρακτικούς μηχανισμούς για συγκομιδή των φόρων. Αυτό δε θέλει 
ιδιαίτερη μελέτη παρά μόνο ο κάθε απλός μελετητής να προσέχει τα μισθολόγια 
των εργαζομένων των αντίστοιχων κλάδων εργασίας. Επίσης να προσεχθούν και οι 
κοινωνικές τους αναγνωρίσεις και αποδοχές που μάλλον πηγάζανε από την 
κοινωνική δύναμη που τους προσδίδανε οι κρατικές πολιτικές και όχι το μορφωτικό 
επίπεδο και η κοινωνική αποστολή. Άλλωστε, όπως φαίνεται από τα αποτελέσματα 
και την πραγματικότητα, αλλά και από τη βιβλιογραφία, η παιδεία μάλλον ποτέ δεν 
αντιμετωπίστηκε ως μέσον κοινωνικής προαγωγής αλλά ως μέσον κοινωνικών 
επιβολών (Αντωνίου, 2000; Δημαράς, 1984; Κοντάκος, 2011; Λαμπρόπουλος, 2008; 
2000; Μπουζάκης, 1994; Μπουζάκης, 1991; Μπουζάκης & Τζήκας, 1996; 
Νικολακόπουλος, 1997; Οικονόμου, 2006; Σουλιώτης, 2007). 
     
Μεθοδολογία 
Αξιοποιήσουμε τη μέθοδο της παρατήρησης (Cohen, Manion, & Μοrrison, 2008). Η 
παρατήρηση έλαβε χώρα στους χώρους διδασκαλίας των εκπαιδευτικών στις 
δραστηριότητες της γλώσσας σε διάφορες τάξεις και με διαφορετικά έτη 
υπηρεσίας στο διάστημα του Νοεμβρίου και  Δεκεμβρίου 2015 σε σχολεία της 5ης 
Εκπαιδευτικής Περιφέρειας Αιτωλοακαρνανίας. Επιλέξαμε δέκα από αυτούς με τη 
συγκατάβασή τους και γνωστοποιώντας τους το λόγο. Ήταν δομημένη αφού 
υπήρχε προεπιλεγμένο σχέδιο παρατήρησης σημείων της διδακτικής 
συμπεριφοράς, βάσει των στοιχείων της πρόσφατης πρότασης αξιολόγησης των 
εκπαιδευτικών (Ματσαγγούρας, Γιαλούρης & Κουλουμπαρίτσι, 2014). 
 
Αποτελέσματα 
Ενδεικτικά παραθέτουμε την τρίτη παρατήρησή μας: Στην τρίτη παρακολούθηση 
διδασκαλίας, αφού οι μαθητές καλημερίζονται μέσα σε κλίμα ευχαρίστησης, 
γράφεται η ημερομηνία και με συμμετοχικότητα γίνεται ένα παιχνίδι με τραγούδι 
και κλήρωση με στόχο τη χριστουγεννιάτικη γιορτή. Οι μαθητές βιώνουν κλίμα 
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ελευθερίας με κριτική συμμετρικότητα, συμμετοχικότητα και γνωρίζοντας το ρόλο 
τους. Η γνωστική διαδικασία αρχίζει με την εγγραφή-ορθογραφία του 
προηγούμενου διδαχθέντος γράμματος και ακολούθως απαγγελία για ορθογραφική 
άσκηση λέξεων που αρχίζουν από το διδαχθέν γράμμα. Γίνεται αναλυτική 
επεξεργασία με διευκρινήσεις όπως για τον τονισμό. Η δασκάλα περιφέρεται εξηγεί 
και συνεργάζεται με τους μαθητές. Οι μαθητές τελειώνουν, πηγαίνουν στην έδρα 
για διόρθωση και βοηθούν (οι βοηθοί, όπως είπε η δασκάλα) τους υπόλοιπους που 
δεν τελείωσαν. Παρατηρούμε εμβόλιμες εργασίες εμπλουτισμού του έργου, όπου 
για παράδειγμα οι μαθητές έχουν καρτέλες που συμπληρώνει ο καθένας τα 
γράμματα που μαθαίνουν με εικονίτσες ή λύνουν αριθμητική τα ζευγαράκια του 7 : 
... + .....= 7. Προφανώς γίνεται ώστε οι υπόλοιποι μαθητές στην εξατομικευμένη 
παροχή βοήθειας να απασχολούνται. Με τη λήξη των δραστηριοτήτων λύνεται 
συμμετοχικά στον πίνακα η άσκηση της αριθμητικής. Είναι η δεύτερη ημέρα 
διδασκαλίας του Λ. Συνεχίζεται η εργασία δημιουργία βιβλίου (project) που 
ξεκίνησε από το προηγούμενο δίωρο. Γράφονται λέξεις στον πίνακα και οι μαθητές 
δημιουργούν τις προτασούλες τους. Υπάρχουν κανόνες και διαδικασίες. Ακολούθως 
οι μαθητές διαβάζουν στον πίνακα τις προτάσεις που έγραψαν μία μία ανάλογα με 
τη λέξη αναφοράς.   
Τελικά από το σύνολο των παρατηρήσεών μας διαπιστώσαμε ότι πρόκειται για 
αθροιστικές διδακτικές παρεμβάσεις στους διάφορους τομείς της γλώσσας σε 
δομιστική μορφή, κάποιες ημι-επικοινωνιακές,  ύπαρξη μηχανιστικών και 
μετωπικών διαδικασιών διδασκαλίας, καθοδηγούμενη  ή αυτόνομη εξάσκηση 
μαθητών και τελικά έναν σχετικό συνδυασμό διαφορετικών μεταξύ τους μεθόδων 
διδασκαλίας εξαρτώμενη από τον τομέα διδασκαλίας του γλωσσικού μαθήματος.  
Ως αποτέλεσμα των παρακολουθήσεων καταγράφεται μια κοινή φόρμα 
διδασκαλίας της ελληνικής γλώσσας που περιλαμβάνει μηχανιστικές διαδικασίες σε 
αθροιστική παραταξιακή εκφορά μικροδιδασκαλιών για την εκμάθηση της 
ορθογραφικής ικανότητας, της επεξεργασίας του κειμένου και της εξαγωγής 
νοήματος, της παραγωγής γραπτού λόγου και των ασκήσεων στα γραμματικά 
φαινόμενα. Υπάρχουν πολλά δομιστικά στοιχεία, ωστόσο η διδασκαλία είναι 
εμπλουτισμένη και από το χώρο του επικοινωνιακού μοντέλου. Ο τρόπος 
πραγματοποίησής της καθορίζεται και διαμορφώνεται σε μεγάλο βαθμό από το 
διδακτικό εγχειρίδιο και όπως αυτό διατάσσει την ύλη. Επίσης και από τις 
παρεμβολές του προσωπικού στυλ διδασκαλίας και την ατομική παρέμβαση του 
κάθε εκπαιδευτικού. Η δυναμική της ατομικής διδακτικής παρέμβασης καθορίζεται 
από στοιχεία των ατομικών πεποιθήσεων και της κοινωνικής πίεσης και όπως αυτή 
εισπράττεται από το κάθε άτομο και επίσης από την επικαιρότητα και τα θέματα 
της οικονομικής κρίσης. 
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Συμπέρασμα 
Θεωρούμε ότι για τη διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας είναι να υπάρχει διάκριση 
των δομοανατομικών στοιχείων της γλώσσας από τα λειτουργικά και επικοινωνιακά 
της επίπεδα με ανάλογη διδακτική αξιολόγηση με σύγχρονες μεθόδους μάθησης. 
Επίσης να υπάρχει διάκριση στο σχολικό χρόνο των γλωσσικών ικανοτήτων από τις 
μηχανιστικές δεξιότητες και τους επιδιωκόμενους ρόλους. Τέλος να αποφορτιστεί 
το μάθημα της γλώσσας από τις διαφόρου τύπου δραστηριότητες από εξωσχολικά 
προγράμματα που προτείνονται δίκην χρηματοδοτούμενων έργων «κοινοτικών 
πλαισίων στήριξης». Αυτό θα επιτευχθεί όταν επικρατήσει η λογική της 
αναγνώρισης έμπρακτα του έργου του δασκάλου, της απο-στοχοποίησης του 
προγράμματός του με τη θεματοποίηση κοινωνικοποιητικών δράσεων που μάλλον 
καλύτερα θα ήταν να είχαν ως χώρο δράσης τους την ίδια την οικογένεια και με την 
ουσιαστική επιμόρφωση και γνωστική ενίσχυση του δασκάλου στο έργο του. 
Τέλος, αναγνωρίζουμε ότι μέσα σ’ αυτά τα πλαίσια και όπως εισαγωγικά 
επισημάνθηκαν και βιβλιογραφικά συν-διαμορφώθηκαν, η αξιολόγηση του 
εκπαιδευτικού για την ελληνική πραγματικότητα και τη διδασκαλία της ελληνικής 
γλώσσας είναι μια υπόθεση που δεν αντιμετωπίζεται σε ρεαλιστική βάση αφού 
απαιτεί πιο συνοπτικά και συγκεκριμένα αξιολογικά εργαλεία, να λαμβάνει υπόψη 
τη δομή της ελληνικής γλώσσας, να απορρίπτει τη μονοκρατορία της μιας 
θεωρητικής προσέγγισης και πάνω απ’ όλα να μη λειτουργεί εργαλειακά γιατί η 
διδασκαλία είναι κάτι περισσότερο από μια κατασκευή. Οπωσδήποτε όμως, πρέπει 
να υπάρχουν σταθμισμένα ψυχομετρικά εργαλεία αξιολόγησης τόσο του 
αξιολογητή όσο της αξιολόγησης και της αποτελεσματικότητας της συγκεκριμένης 
διδακτικής παρέμβασης για συγκεκριμένο σκοπό και στόχο.   
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