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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. 
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4ο  Επιστημονικό Συνέδριο 

Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων 

 

Η Πανελλήνια Ένωση Σχολικών Συμβούλων (ΠΕΣΣ) πραγματοποίησε, 

από 9 έως 10 Δεκεμβρίου 2017 στα Ιωάννινα, με επιτυχία το 4ο  

Πανελλήνιο Συνέδριο Σχολικών Συμβούλων, με την στήριξη του  

Δήμου Ιωαννιτών, του Πανεπιστημίου Ιωαννίνων, της Π.Δ.Ε. Ηπείρου, 

με θέμα: «Το Σχολείο ως Οργανισμός και Κοινότητα Μάθησης». Η 

πραγματοποίηση του 4ου Συνεδρίου ήταν η συνέχεια των δράσεων 

μας - μετά την επιτυχή διεξαγωγή του 1ου Συνεδρίου στην Κόρινθο το 

Νοέμβριο του 2013,  του 2ου Συνεδρίου στη Θεσσαλονίκη τον Μάρτιο 

του 2015 και του 3ου Συνεδρίου στην Αθήνα τον Φεβρουάριο του 2016, 

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 4ο επιστημονικό Συνέδριο της ΠΕΣΣ.  



ΤΟ ΣΧΟΛΕΙΟ ΩΣ ΟΡΓΑΝΙΣΜΟΣ & ΚΟΙΝΟΤΗΤΑ 
ΜΑΘΗΣΗΣ 

 
ΘΕΜΑΤΙΚΕΣ 
 
1. Το σχολείο ως κοινότητα μάθησης: Τάσεις, Αντιλήψεις, Προσδοκίες, Δυσλειτουργίες, 
Προοπτικές 
2. Ο ρόλος του Σχολικού Συμβούλου τριάντα πέντε χρόνια μετά τη θεσμοθέτησή του 
3. Οργάνωση, Διοίκηση και Οικονομικά της Εκπαίδευσης 
4.  Καινοτομία στην Εκπαίδευση 
5. Αναβάθμιση του Λυκείου. Εισαγωγή στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση  
6. Ολοήμερο Σχολείο 
7. Η διδασκαλία της γλώσσας από το Νηπιαγωγείο έως και το Λύκειο 
8. Διά βίου εκπαίδευση,  Κατάρτιση και επιμόρφωση εκπαιδευτικών, Εκπαίδευση από 
απόσταση (e-Learning) και  Εκπαίδευση ενηλίκων 
9. Διαπολιτισμική Εκπαίδευση με έμφαση στο μεταναστευτικό και προσφυγικό θέμα 
10. Διδακτική μεθοδολογία. Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών, διδακτικά πακέτα, 
γνωστικά αντικείμενα, αξιολόγηση 
11. Εκπαίδευση και Τεχνολογίες Πληροφορίας και Επικοινωνίας. 
12. Σύγχρονες Τάσεις και Προτάσεις για την  Ειδική Εκπαίδευση 
13. Ιστορία και Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης.  Φιλοσοφία της Παιδείας. 
14. Εκπαιδευτική Έρευνα 
15. Σχολική παιδαγωγική,  Παιδαγωγική ψυχολογία, Συγκριτική παιδαγωγική 
16. Προσχολική αγωγή και εκπαίδευση: Ζητήματα και Ζητούμενα του σύγχρονου 
νηπιαγωγείου 
17. Καλές πρακτικές δικτύωσης σχολείων. Συνεργατικά διευρωπαϊκά διασχολικά 
προγράμματα (eTwinning, Teachers4Europe, ERASMUS+) 
 

ΟΡΓΑΝΩΤΙΚΗ ΕΠΙΤΡΟΠΗ  
 

Το Διοικητικό Συμβούλιο της Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων (ΠΕΣΣ): 

 
Αλεξανδράτος Γεώργιος, Πρόεδρος της ΠΕΣΣ 
Αρβανίτη - Παπαδοπούλου Τότα 
Γιαλούρης Παρασκευάς 
Κάππος Γιάννης 
Κατωπόδης Απόστολος 
Λαλιώτη Κατερίνα 

Μακαντάσης Θεμιστοκλής 
Μπαραλός Γιώργος 
Ορφανός Πέτρος 
Σακελλαροπούλου Εύη 
Τσιβάς Αρμόδιος 
 

Η Διοικούσα Επιτροπή ΠΕ.Τ. Ηπείρου: 
 

Γεωργόπουλος Ιωάννης, Πρόεδρος Περιφερειακού Τμήματος Ηπείρου 

Μιχάλης Ηλίας  
Μπέλλου Ιωάννα 

Νάτση Χάιδω 
Νταλαούτη Παρασκευή 



 

ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΙΤΡΟΠΗ 
 

Βλαχάδη Μαρία, Λέκτορας, Τμήμα Πολιτικής Επιστήμης, Πανεπιστήμιο Κρήτης  
Βουγιουκλής Θωμάς, Kαθηγητής, Δημοκρίτειο Πανεπιστήμιο Θράκης 

Βρεττός Γιάννης, Kαθηγητής, Πανεπιστήμιο Αθηνών-ΕΚΠΑ   

Γαλανάκη Ευαγγέλια, Kαθηγήτρια, Πανεπιστήμιο Αθηνών-ΕΚΠΑ 

Γιαλούρης Κωνσταντίνος, Αν. Kαθηγητής, Γεωπονικό Πανεπιστήμιο Αθηνών 
Γιαλούρης Παρασκευάς, Σχολικός σύμβουλος, π. Πρόεδρος ΠΕΣΣ  
Γιαννικοπούλου Αγγελική, Αν. Kαθηγήτρια, Πανεπιστήμιο Αθηνών-ΕΚΠΑ  
Δαγδιλέλλης Ευάγγελος, Καθηγητής Πανεπιστήμιο Θεσσαλονίκης-ΠΑΜΑΚ  
Δράκος Γεώργιος, Καθηγητής, Πανεπιστήμιο Αθηνών-ΕΚΠΑ  
Ζαχαριάδης Θεοδόσης Καθηγητής, Πανεπιστήμιο Αθηνών-ΕΚΠΑ  
Κακανά Δόμνα-Μίκα, Καθηγήτρια, Πανεπιστήμιο Θεσσαλίας  
Καλαβάσης Φραγκίσκος, Καθηγητής, Πανεπιστήμιο Αιγαίου  
Καλογήρου Γεωργία, Καθηγήτρια, Πανεπιστήμιο Αθηνών-ΕΚΠΑ  
Καλούρη Ουρανία, Καθηγήτρια, ΑΣΠΑΙΤΕ 
Κασιμάτη Αικατερίνη, Επίκουρη Καθηγήτρια, ΑΣΠΑΙΤΕ 

Κάτσης Αθανάσιος, Καθηγητής, Πανεπιστήμιο Πελοποννήσου   

Καψάλης Γεώργιος, Πρύτανης, Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων   
Κέκκερης Γεράσιμος, Καθηγητής, Δημοκρίτειο Πανεπιστήμιο Θράκης  

Κιγιτσιόγλου Αικατερίνη, Επίκουρη Καθηγήτρια, Πανεπιστήμιο Θεσσαλονίκης -ΑΠΘ  
Κολιάδης Εμμανουήλ, Ομότιμος Καθηγητής, Πανεπιστήμιο Αθηνών-ΕΚΠΑ  

Κοντάκος Αναστάσιος, Καθηγητής, Πανεπιστήμιο Αιγαίου    

Κορναράκης Κωνσταντίνος, Αν. Καθηγητής, Πανεπιστήμιο Αθηνών-ΕΚΠΑ  

Κουτσογιάννης Δημήτριος, Πανεπιστήμιο Θεσσαλονίκης-ΑΠΘ    

Κρασσάς Στέλιος, Σχολικός σύμβουλος, π. Πρόεδρος ΠΕΣΣ  

Κωνσταντίνου Χαράλαμπος, Καθηγητής, Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων   

Λεμονίδης Χαράλαμπος, Καθηγητής, Πανεπιστήμιο Μακεδονίας    

Λενακάκης Αντώνιος, Επ. Καθηγητής Πανεπιστήμιο Θεσσαλονίκης -ΑΠΘ 

Λουκέρης Διονύσιος, Σύμβουλος Ι.Ε.Π. 
Μαλαφάντης Κωνσταντίνος, Καθηγητής, Πανεπιστήμιο Αθηνών-ΕΚΠΑ 

Μαντάς Παναγιώτης, Σύμβουλος Ι.Ε.Π.   
Ματσαγγούρας Ηλίας, Ομ. Καθηγητής, Πανεπιστήμιο Αθηνών-ΕΚΠΑ  

Μαυροσκούφης Δημήτριος, Καθηγητής, Πανεπιστήμιο Θεσσαλονίκης -ΑΠΘ  
Μητακίδου Χριστοδούλα, Πανεπιστήμιο Θεσσαλονίκης-ΑΠΘ  
Μικρόπουλος Αναστάσιος, Καθηγητής, Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων  

Μπαγάκης Γιώργος, Καθηγητής, Πανεπιστήμιο Πελοποννήσου   

Μπάκας Θωμάς, Αναπληρωτής  Καθηγητής, Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων   

Μπάμπαλης Θωμάς, Αναπληρωτής Καθηγητής, Πανεπιστήμιο Αθηνών  -ΕΚΠΑ  

Μπαραλός Γιώργος, Σχολικός Σύμβουλος, Πρόεδρος ΠΕΣΣ   

Μπότσαρη-Μακρή Ευανθία, Καθηγήτρια, ΑΣΠΑΙΤΕ 

Μπότσογλου Καφένια, Αν. Καθηγήτρια, Πανεπιστήμιο  Θεσσαλίας  
Νικολαντωνάκης Κωνσταντίνος, Επίκουρος Καθηγητής , Πανεπιστήμιο Μακεδονίας  
Νικολάου Γεώργιος, Αναπληρωτής  Καθηγητής, Πανεπιστήμιο Πατρών 
Παγγέ Τζένη, Καθηγήτρια, Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων  
Παπαδόπουλος Γιώργος, Επίκουρος Καθηγητής, Γεωπονικό Πανεπιστήμιο Αθηνών  
Πάτσιου Βίκυ, Καθηγήτρια, Πανεπιστήμιο Αθηνών-ΕΚΠΑ  

Πλακίτση Αικατερίνη,  Καθηγήτρια, Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων   

Πολυχρονοπούλου Σταυρούλα, Καθηγήτρια, Πανεπιστήμιο Αθηνών  

Πόταρη Δέσποινα, Αν. Καθηγήτρια, Πανεπιστήμιο Αθηνών-ΕΚΠΑ    

Σακελλαρίου Μαριγούλα, Καθηγήτρια, Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων  
Σαρρής Δημήτριος, Επίκουρος Καθηγητής, Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων 
Σκούρας Αθανάσιος, Σύμβουλος Ι.Ε.Π. 
Σούλης Σπυρίδων, Αναπληρωτής Καθηγητής, Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων Σταθοπούλου Χαρά, Αν. 



Καθηγήτρια , Πανεπιστήμιο Θεσσαλίας    

Τζήκας Χρήστος, Αν. Καθηγητής Πανεπιστήμιο Θεσσαλονίκης-ΑΠΘ   
Τρέσσου Ευαγγελία, Καθηγήτρια Πανεπιστήμιο Θεσσαλονίκης-ΑΠΘ 
Τριάντου –Καψωμένου Ιφιγένεια,  Καθηγήτρια , Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων  
Τσιτσίγκος Σπυρίδων, Καθηγητής, Πανεπιστήμιο Αθηνών-ΕΚΠΑ  

Τσολακίδης Κωνσταντίνος, Αν. Καθηγητής , Πανεπιστήμιο Αιγαίου   

Τύπας Γιώργος, Σύμβουλος Ι.Ε.Π.   

Φύκαρης Ιωάννης, Επίκουρος Καθηγητής, Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων 
Φυριπής Εμμανουήλ, Καθηγητής, Πανεπιστήμιο Αθηνών-ΕΚΠΑ 
 

ΓΡΑΜΜΑΤΕΙΑ 
 
Υπεύθυνοι Γραμματείας: 
 
Δάβουλου Μαρία 
Μάτσιου Βηθλεέμ 
 

Γραμματειακή Υποστήριξη: 
 
Δήμος Κωνσταντίνος 
Θηραίου Μαρία 
Μονεμβασιώτη Κωνσταντίνα –Μαρία 
Κανερνή Διόνη 
Κατωπόδη Μαρία 
Κατσιμπόκη Αγγελική 
Σαμοΐλη Μαρία 
Σολδάτου Σπυριδούλα 
Χατζησάββα Αγγελική 
 
Τεχνολογική Υποστήριξη: 
 
Μπέλλος Γεώργιος 
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Γιώργος Αλεξανδράτος 

Πρόεδρος της Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων 

ΕΝΑΡΚΤΗΡΙΑ ΟΜΙΛΙΑ, 9 – 12 – 2017 

ΣΤΟ 4ο ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΟ ΣΥΝΕΔΡΙΟ ΤΗΣ Π.Ε.Σ.Σ. 

 
…………………………………………………. 

 

Αξιότιμοι κύριοι  Βουλευτές, κύριε Στέφο Ιωάννη εκπρόσωπε της Κυβέρνησης  και Τασούλα 

Κωνσταντίνε εκπρόσωπε της Αξιωματικής Αντιπολίτευσης 

Αξιότιμε κύριε  Περιφερειάρχη Ηπείρου 

Αξιότιμε κύριε Δήμαρχε Ιωαννιτών , 

Αξιότιμε κύριε  Πρύτανη του Πανεπιστημίου Ιωαννίνων, 

Αξιότιμη κυρία Περιφερειακή Διευθύντρια Εκπαίδευσης Ηπείρου 

Αξιότιμε κύριε Πρόεδρε της ΟΛΜΕ 

Αξιότιμε κύριε Πρόεδρε της ΟΛΜΕ 

Αξιότιμε Κύριε Πρόεδρε της Παιδαγωγικής Εταιρείας Ελλάδος 

Αγαπητοί Προσκεκλημένοι Ομιλητές 
 

Αγαπητές και Αγαπητοί Συνάδελφοι Σχολικοί Σύμβουλοι, Διευθυντές Εκπαίδευσης, 

εκπαιδευτικοί, φοιτητές, Φίλες και Φίλοι, 

 

Είμαστε ευτυχείς που σας καλωσορίζουμε στο 4ο Πανελλήνιο Συνέδριο που διοργανώνει η 

Πανελλήνια Ένωση Σχολικών Συμβούλων (Π.Ε.Σ.Σ) σε συνεργασία με το τοπικό 

Περιφερειακό Τμήμα της ΠΕΣΣ Ηπείρου και  έχοντας τη στήριξη του Πανεπιστημίου 

Ιωαννίνων, του Δήμου Ιωαννιτών και της Περιφερειακής Διεύθυνσης Εκπαίδευσης Ηπείρου. 

Το Συνέδριό μας έχει ως  θέμα: «Το σχολείο ως οργανισμός και κοινότητα μάθησης»  και 

θα διεξαχθεί  σήμερα Σάββατο  9 Δεκεμβρίου και αύριο Κυριακή 10 Δεκεμβρίου 2017, εδώ 

στο φιλόξενο χώρο του  Πανεπιστήμιου Ιωαννίνων.  

Η διοργάνωση του Συνεδρίου αποτελεί συνέχεια των δράσεων της ΠΕΣΣ - ύστερα από την 

επιτυχή διεξαγωγή των τριών (3) πρώτων συνεδρίων στην Κόρινθο (Νοέμβριος, 2013), τη 

Θεσσαλονίκη (Μάρτιος, 2015) και την Αθήνα (Φεβρουάριος 2016) – στο πλαίσιο της 

προσπάθειας των Σχολικών Συμβούλων να συμβάλλουν ενεργά στον δημόσιο διάλογο και 

να διαμορφώνουν τη σύγχρονη εκπαιδευτική πραγματικότητα.  

 

Αγαπητές και Αγαπητοί Συνάδελφοι  

Το 4ο Πανελλήνιο Συνέδριο της Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων (Π.Ε.Σ.Σ) 

πραγματοποιείται σε μια περίοδο που δρομολογούνται πολιτικοκοινωνικές αλλαγές και 

εξελίξεις, ιδιαίτερα δε αλλαγές σε εκπαιδευτικό επίπεδο που θα έχουν σημαντικές 

επιπτώσεις τόσο στην εκπαίδευση γενικότερα όσο και στο πλαίσιο της διδασκαλίας και 

στον επαγγελματισμό των εκπαιδευτικών. 

Από την επισκόπηση της σύγχρονης βιβλιογραφίας διαπιστώνεται πως είναι έκδηλο το 

ενδιαφέρον των ερευνητών για την οργανωσιακή μάθηση, αλλά και για τα χαρακτηριστικά 

που συνθέτουν το σχολείο ως οργανισμό που μαθαίνει. Η έρευνα, όμως, είναι ακόμη σε 
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πρώιμο στάδιο διότι, αν κι έχουν προταθεί διάφοροι υποστηρικτικοί μηχανισμοί σε διεθνές 

επίπεδο, αυτοί δεν έχουν εφαρμοστεί στην πράξη.  

Το συγκεκριμένο συμπέρασμα αφορά και το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, το οποίο, 

παρά τις προσπάθειες για την οικοδόμηση ενός σύγχρονου και αποτελεσματικού σχολείου, 

δεν παύει να χαρακτηρίζεται από το συγκεντρωτισμό και την αδυναμία να εφαρμόσει νέες 

πρακτικές και στρατηγικές που να προωθούν την οργανωσιακή μάθηση.  

 

Αγαπητές και Αγαπητοί Συνάδελφοι  

Ο «Oργανισμός που μαθαίνει (ΟΠΜ) και η «κοινότητα μάθησης» (ΚΜ) χαρακτηρίζονται 

από τη δυνατότητα να παράγουν, να μετασχηματίζουν και να μεταδίδουν γνώση, την 

ικανότητά τους για τροποποίηση της συμπεριφοράς τους σύμφωνα με τα δεδομένα της 

νέας γνώσης, καθώς και την ανάπτυξη καινοτομιών. 

Η διαφορά τους είναι ότι στον Οργανισμό που μαθαίνει (ΟΠΜ), ο στόχος είναι κυρίως 

οργανωσιακός, αποβλέπει, δηλαδή στην ανάπτυξη και τη βελτίωση της παραγωγικότητας 

και της αποτελεσματικότητας του οργανισμού σε σχέση με τις απαιτήσεις και τις 

προσαρμογές του εξωτερικού περιβάλλοντος (δηλ. είναι εξωτερικά προσανατολισμένος), 

ενώ η Κοινότητα μάθησης (ΚΜ), είναι περισσότερο ανθρωποκεντρική καθώς στοχεύει στη 

ανάπτυξη των ανθρώπων-μελών της κοινότητας μέσα από το διάλογο και τη 

διαπραγμάτευση στα πλαίσια των οποίων η μάθηση εννοείται ως μια φυσική διαδικασία 

που αναπτύσσεται στο πλαίσιο της κοινότητας (δηλ. έχουμε εσωτερικό προσανατολισμό). 

Η μετατροπή ενός σχολείου σε οργανισμό που μαθαίνει επιδιώκει την αλλαγή στην 

κουλτούρα του σχολείου, απαιτεί χρόνο και δομικές αλλαγές, οι οποίες για να προκύψουν 

χρειάζονται ριζικές αλλαγές στην κουλτούρα και στο επαγγελματικό προφίλ των 

εκπαιδευτικών. 

Ως βασικά χαρακτηριστικά ενός σχολείου που λειτουργεί ως οργανισμός και ως 

κοινότητα μάθησης (ΟΚΜ), μεταξύ άλλων, θεωρούνται:  

 η επίγνωση της ανάγκης για συλλογική μάθηση του οργανισμού,  

 το κοινό όραμα και οι στόχοι που διαμορφώνονται από τα μέλη του οργανισμού,  

 οι συνεργατικές δομές που στηρίζονται σε ένα πλαίσιο αρχών: ειλικρίνεια, εμπιστοσύνη, 

αμοιβαιότητα, ισοτιμία, αλληλεγγύη, η διαμοιρασμένη (συλλογική) γνώση και μνήμη,  

 η προώθηση της καινοτομίας και της δημιουργικότητας,  

 η αναγνώριση της σχολικής αυτονομίας και η εφαρμογή πρακτικών αυτοαξιολόγησης,  

 η επαγγελματική και ηθική λογοδοσία 

 

Το σχολείο ως οργανισμός και κοινότητα μάθησης, επίσης, προϋποθέτει όσο και προωθεί 

την ηγεσία για τη μάθηση ως ένα συνολικό μοντέλο διεύθυνσης και διοίκησης του σχολείου 

με έμφαση στα συμμετοχικά μοντέλα  της ηγεσίας (κατανεμητική / μετασχηματιστική 

ηγεσία) τη διεύρυνση της συνευθύνης στη λήψη αποφάσεων και την ενίσχυση της 

συνοχής. 

Είναι κοινώς αποδεκτό, ότι το σχολείο ως οργανισμός και κοινότητα μάθησης αποβλέπει 

στην επαγγελματική βελτίωση των εκπαιδευτικών, όπου οι εκπαιδευτικοί μοιράζονται 

γνώσεις, πρακτικές και προβληματισμούς.  

Οι μελετητές αναφέρουν πως υπάρχουν πλεονεκτήματα για τους εκπαιδευτικούς 

συμμετέχοντας σε τέτοιου είδους κοινότητες.  
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Οι κοινότητες μάθησης, όπως διαπιστώνεται από τη μελέτη της σύγχρονης βιβλιογραφίας, 

αποτελούν τον σύγχρονο τρόπο επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών. 

 

Η κουλτούρα του σχολικού οργανισμού που λειτουργεί ως Οργανισμός και Κοινότητα 

Μάθησης και οι Εκπαιδευτικοί ως «επαγγελματική κοινότητα μάθησης» 

Ερευνητές κάνουν εκτενή αναφορά στους εκπαιδευτικούς ως «Επαγγελματική Κοινότητα 

Μάθησης». Υποστηρίζουν ότι οι ομάδες των εκπαιδευτικών μετατρέπονται σε 

«επαγγελματικές κοινότητες μάθησης» στα σχολεία που λειτουργούν ως «οργανισμοί που 

μαθαίνουν». Παράλληλα, επισημαίνεται, ότι «η σχολική μονάδα διέπεται από μια σταθερή 

κουλτούρα αλλαγής με μόνιμο στόχο τη διαρκώς ανανεούμενη μάθηση μέσα από την 

αέναη αλλαγή και τη νέα μάθηση, η οποία επηρεάζει ριζικά ποικίλες μορφές μάθησης, 

όπως τη μάθηση των μαθητών, την επαγγελματική μάθηση και τη συστημική μάθηση. Η 

επαγγελματική κοινότητα μάθησης βασίζεται στην ανάπτυξη δημοκρατικών πρακτικών, 

λειτουργεί αποτελεσματικά ως στρατηγική αξιοποίησης των ικανοτήτων των εκπαιδευτικών, 

συμβάλλει στην προώθηση βασικών συστημικών αλλαγών και χρησιμεύει ως μηχανισμός 

αλλαγής και μετασχηματισμού της σχολικής κουλτούρας». 

Τα ευρήματα δείχνουν ότι στις επιτυχημένες επαγγελματικές κοινότητες μάθησης οι 

εκπαιδευτικοί παρουσιάζουν αυξημένη ικανοποίηση, υψηλότερη αυτοπεποίθηση και 

επιτυγχάνουν καλύτερα μαθησιακά αποτελέσματα. 

 Επίσης, υπογραμμίζεται ότι οι εκπαιδευτικοί που έχουν εμπιστοσύνη στις διδακτικές τους 

ικανότητες είναι πιθανότερο να υιοθετήσουν νέες παιδαγωγικές και διδακτικές 

συμπεριφορές στην τάξη. 

 

Συνοψίζοντας τα ανωτέρω  σε  ένα σχολείο που λειτουργεί ως «οργανισμός και κοινότητα 

μάθησης»  συνδέονται οι εξής διαστάσεις:  

 η κουλτούρα και η δημιουργία ευκαιριών για διαρκή μάθηση,  

 η προώθηση της έρευνας και του διαλόγου,  

 η ενθάρρυνση της συνεργασίας και της ομαδικής μάθησης,  

 η δημιουργία συστημάτων στα οποία θα αποθηκεύεται και θα μεταβιβάζεται η γνώση,  

 η ενδυνάμωση των μελών του οργανισμού για συλλογικό όραμα, 

 η σύνδεση του οργανισμού με το περιβάλλον και  

 μια ηγεσία που θα υποστηρίζει τη μάθηση.  

 Η αυτονομία, η αυτοαξιολόγηση, οι συνεργατικές πρακτικές και τα δίκτυα μεταξύ των 

σχολείων. 

Ο οργανισμός που μετασχηματίζεται σε οργανισμό μάθησης θα κάνει συνεχείς βελτιωτικές 

αλλαγές αφού θα προωθεί την αποτελεσματικότητα και τη διαμόρφωση του περιβάλλοντός 

του και πιο πρακτικά θα αποκτήσει χαρακτηριστικά, όπως:  

ανταλλαγή γνώσεων μεταξύ των μελών,  

καινοτομίες, δημιουργία και διάχυση γνώσεων, 

 συστημική σκέψη, με έμφαση στο μέρος και στο όλο  

και συνεχή εκπαίδευση/επιμόρφωση και ανάπτυξη των μελών. 

 

Αγαπητές και Αγαπητοί Συνάδελφοι  

Στο Συνέδριό μας το διήμερο (9-10 Δεκεμβρίου) καλούμαστε να απαντήσουμε σε 

ερωτήματα, όπως:  

Τι είναι για την Ελλάδα το σχολείο ως «οργανισμός και κοινότητα μάθησης»  ; 
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Ποιες οι προϋποθέσεις ώστε να οδηγηθούμε σε ένα τέτοιο σχολείο όπως η σχετική 

βιβλιογραφία το περιγράφει; 

Τι είδους εκπαιδευτικοί είναι απαραίτητοι για την μετατροπή των σχολείων σε 

Οργανισμούς και Εκπαιδευτικές Κοινότητες Μάθησης; 

Ποιες είναι οι απαραίτητες ικανότητες που χρειάζεται οι εκπαιδευτικοί να κατακτήσουν 

ώστε να ανταποκριθούν στις μεταβαλλόμενες συνθήκες μετατροπής των σχολείων σε 

Οργανισμούς και Κοινότητες Μάθησης; 

Ποιος ο ρόλος των Σχολικών Συμβούλων; Θα υπάρξει η αναγκαία εμπιστοσύνη προς το 

θεσμό ώστε να μπορέσουν αβίαστα να στηρίξουν τις αλλαγές και ιδιαίτερα τους 

εκπαιδευτικούς σε επίπεδο σχολείου;  

 

Το ΥΠ.Π.Ε.Θ. προωθεί αλλαγές όπως: 

• Ενίσχυση της παιδαγωγικής - διοικητικής αυτονομίας των σχολικών μονάδων.  

• Ενίσχυση του ρόλου των Συλλόγων Διδασκόντων και των Σχολικών Συμβουλίων στη 

διοίκηση των σχολικών μονάδων – αποφασιστικός χαρακτήρας και αρμοδιότητες – 

συνεργασία εκπ/κών, μαθητών, γονέων, Τ.Α., ετήσιος σχεδιασμός/προγραμματισμός και 

η  αποτίμηση δράσεων του εκπαιδευτικού έργου, 

 με παράλληλη, όμως, αποδυνάμωση του ρόλου των Σχολικών Συμβούλων, οι 

οποίοι πασχίζουν δεκαετίες για τη δημιουργία ενός σχολείου ως «οργανισμό και 

κοινότητα μάθησης».  

 

Οι εκπαιδευτικές αλλαγές όμως χρειάζονται χρόνο, 

αποτελούν πολύπλοκη διαδικασία, απαιτούν στελέχη,  

απαιτούν Σχολικούς Συμβούλους,  που να τις υποστηρίζουν καθημερινά στο χώρο του 

σχολείου ώστε να δημιουργείται η κουλτούρα συνεργασίας, τα σχολεία να μαθαίνουν 

συνεχώς, ενώ ταυτόχρονα υλοποιούν εκπαιδευτικές αλλαγές, μόνο και εφόσον η 

διεύθυνση και οι εκπαιδευτικοί τους επωμίζονται ενσυνείδητα, αυτόβουλα και 

ενεργητικά το ρόλο των φορέων των εκπαιδευτικών νεωτερισμών. 

Αγαπητές και  Αγαπητοί Συνάδελφοι, Φίλες και Φίλοι 

Ως πρόεδρος της ΠΕΣΣ  θα ήθελα να εκφράσω τις θερμές ευχαριστίες του Δ.Σ και της 

Διοικούσας Επιτροπής του Περιφερειακού Τμήματος Ηπείρου, προς τις Πρυτανικές Αρχές  

του Πανεπιστημίου Ιωαννίνων και προσωπικά στον πρύτανη του Ιδρύματος κ. Καψάλη  

Γεώργιο για την ευγενική παραχώρηση της απαραίτητης υλικοτεχνικής υποδομής για την 

εύρυθμη διεξαγωγή του Συνεδρίου. Στο σημείο αυτό να επισημάνω την καταλυτική 

συμβολή στην οργάνωση και πραγματοποίηση του Συνεδρίου του Κοσμήτορα της Σχολής 

Επιστημών Αγωγής, του καθηγητή κ. Κώτση και του Προέδρου του Παιδαγωγικού Τμήματος 

Δημοτικής Εκπαίδευσης του καθηγητή κ. Μικρόπουλου Αναστασίου, τους οποίους 

ευχαριστούμε θερμά.  Να ευχαριστήσουμε, επίσης, για τη στήριξη το Δήμο Ιωαννιτών και 

την Περιφερειακή Διεύθυνση Εκπαίδευσης Ηπείρου. 

Επίσης,  εκ μέρους της οργανωτικής επιτροπής,  θα ήθελα να ευχαριστήσω θερμά τον  

εκλεκτό προσκεκλημένο κεντρικό ομιλητή, τον Καθηγητή κ. Χαράλαμπο Κωνσταντίνου, 

καταξιωμένο ακαδημαϊκό, αλλά και με μεγάλη προσφορά στον κλάδο μας. Να ευχαριστήσω 

θερμά όλους τους εκλεκτούς εισηγητές του Συνεδρίου που ανταποκρίθηκαν πρόθυμα στην 

πρόσκλησή μας. Επιθυμώ, επίσης, να ευχαριστήσω ακόμη τα  μέλη της Γραμματείας, που 

ανέλαβαν το δύσκολο έργο της διοικητικής  διοργάνωσης του Συνεδρίου. 
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Στο σημείο αυτό να αναφέρω ονομαστικά τα μέλη της Οργανωτικής Επιτροπής του 

Συνεδρίου, με τα οποία εργαστήκαμε συλλογικά και συναδελφικά  για την πραγματοποίηση 

του Συνεδρίου.  

 

Την Οργανωτική επιτροπή αποτελούν: 

το Διοικητικό Συμβούλιο  της ΠΕΣΣ  

 
Αρβανίτη - Παπαδοπούλου Τότα 
Γιαλούρης Παρασκευάς 
Κάππος Γιάννης 
Κατωπόδης Απόστολος 
Λαλιώτη Κατερίνα 
Μακαντάσης Θεμιστοκλής 
Μπαραλός Γιώργος 
Ορφανός Πέτρος 
Σακελλαροπούλου Εύη 
Τσιβάς Αρμόδιος 
Και ο ομιλών 
 

Η Διοικούσα Επιτροπή ΠΕ.Τ. Ηπείρου που είναι: 

Γεωργόπουλος Ιωάννης,  Μιχάλης Ηλίας  Μπέλλου Ιωάννα Νάτση Χάιδω Νταλαούτη 

Παρασκευή 

Τελειώνοντας, να  καλωσορίσω όλους εσάς  τους Συνέδρους  και να σας ευχαριστήσω από 

καρδιάς, γιατί πραγματικά μάς τιμάτε με την παρουσία σας και γιατί  χωρίς τη δική σας 

ενεργό συμμετοχή  δεν θα ήταν δυνατό να πραγματοποιηθεί αυτό το πολύ σημαντικό 

Συνέδριο. Διακρίνω σήμερα μαζί μας συναδέλφους Σχολικούς Συμβούλους  που ήλθαν από 

όλη την επικράτεια, ακόμη και από τη  νησιωτική Ελλάδα, για να συμμετάσχουν ενεργά  σε 

αυτή την κορυφαία επιστημονικού χαρακτήρα δράση της ΠΕΣΣ. 

Αγαπητές και Αγαπητοί Συνάδελφοι, Φίλες και Φίλοι 

Κηρύσσοντας την έναρξη του Συνεδρίου της ΠΕΣΣ δηλώνουμε ότι: 

 η  Πανελλήνια Ένωση Σχολικών Συμβούλων θα δώσει τον αγώνα της μέχρι τέλους ώστε 

το ΥΠ.Π.Ε.Θ. να κατανοήσει την αναγκαιότητα ενίσχυσης της επιστημονικής και 

παιδαγωγικής καθοδήγησης του εκπαιδευτικού,  

να κατανοήσει ότι μόνο η ενδυνάμωση του θεσμού του Σχολικού Συμβούλου θα 

συμβάλλει στην επιτυχία των αλλαγών, στην επαγγελματική βελτίωση των 

εκπαιδευτικών και στην ποιότητα και αποτελεσματικότητα στην εκπαίδευση , που είναι 

το ζητούμενο για όλους μας. 

 

Σας ευχαριστούμε όλες  και όλους θερμά!
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ΤΟ ΣΧΟΛΕΙΟ ΩΣ ΚΟΙΝΟΤΗΤΑ ΜΑΘΗΣΗΣ: ΤΑΣΕΙΣ, 

ΑΝΤΙΛΗΨΕΙΣ, ΠΡΟΣΔΟΚΙΕΣ, ΔΥΣΛΕΙΤΟΥΡΓΙΕΣ, 

ΠΡΟΟΠΤΙΚΕΣ 
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Μεταμοντέρνες Θεωρίες και Εκπαιδευτική Πολιτική: Η Κριτική 

Παιδαγωγική ως Εργαλείο Ανάλυσης του Σύγχρονου Αναλυτικού 

Προγράμματος 

 

Αλεξανδράτου Βαρβάρα, Δρ., Διευθύντρια Δημοτικού Σχολείου  

Γιαλούρη Αρχοντούλα, Νηπιαγωγός 

Κοσμετάτου Ελένη, Σχολικός Σύμβουλος Π.Α. 

Μοσχοπούλου Αικατερίνη, Msc Εκπαιδευτικός ΠΕ70 

 

Περίληψη 

 

Στην παρούσα εργασία επιδιώκουμε να παρουσιάσουμε τις επιδράσεις της μεταμοντέρνας 

σκέψης και της κριτικής παιδαγωγικής στη διαμόρφωση ενός σχολικού προγράμματος σπουδών 

του 21ου αιώνα. Αρχικά, διερευνάται η έννοια και τα χαρακτηριστικά του Μεταμοντερνισμού και 

ακολουθεί η θεωρητική προσέγγιση της Κριτικής Παιδαγωγικής ως το θεωρητικό σχήμα που 

μπορεί να ερμηνεύσει με τον καλύτερο δυνατό τρόπο την κρίση των σχέσεων και τη 

δημοκρατική προσέγγιση του ατόμου.   

Το Πρόγραμμα Σπουδών κατανοείται ως ένα πολιτικό κείμενο που εκφράζει αντιμαχόμενες 

δυνάμεις, οι οποίες αγωνίζονται για τη διατήρηση ή την αλλαγή της ισχύουσας κατάστασης με 

γνώμονα τη δικαιοσύνη και την ισότητα. Θα επιχειρήσουμε μία συνοπτική παρουσίαση της 

κριτικής θεωρίας και θα τη συνδέσουμε με την κριτική παιδαγωγική προκειμένου το σχολείο να 

γίνει αντιληπτό σε συγκεκριμένα οικονομικά, κοινωνικά και πολιτικά πλαίσια. Αμφισβητούμε το 

επιχείρημα της πολιτικής ουδετερότητας του Προγράμματος Σπουδών, καθώς υιοθετούμε την 

άποψη ότι μπορεί να γίνει ο φορέας της κοινωνικής αλλαγής. Στη μεταμοντέρνα εποχή οι 

εκπαιδευτικοί καλούνται να μιλήσουν την παιδαγωγική γλώσσα που απορρέει από την κριτική 

θεωρία, στην οποία η χειραφέτηση του ατόμου είναι το βασικό ζήτημα. Το ερώτημα και 

ταυτόχρονα το στοίχημα που τίθεται είναι η διαμόρφωση ενός Αναλυτικού Προγράμματος 

Σπουδών που θα προβάλλει κριτικές παιδαγωγικές πρακτικές  χωρίς να εξυπηρετεί τη διαιώνιση 

της κυρίαρχης αντίληψης. Μέσα στο κριτικό μεταστρουκτουραλιστικό πλαίσιο το παρόν κείμενο 

διερευνά και ερμηνεύει τη θέσπιση του νέου δόγματος της κριτικής παιδαγωγικής και των 

πολλαπλών εγγραμματισμών, που αυτό πρεσβεύει. 

Εισαγωγή 

Σήμερα η νεωτεριστική αντίληψη του κόσμου έχει δώσει τη θέση της στη μεταμοντέρνα. 

Πρόκειται για μια αντίληψη που δεν υπάρχουν στερεότυπα, σταθερότητα και απόλυτα. Ο 

Jencks (1987) υποστηρίζει ότι ο μεταμοντεριμός μοιάζει με  το παρελθόν και την ίδια στιγμή το 

προσπερνά. Το νέο χτίζεται πάνω στο παλιό και το μέλλον είναι ένας μετασχηματισμός του 

παρελθόντος. Ο πλουραλισμός είναι ένα χαρακτηριστικό του μεταμοντερνισμού. Στη νεωτερική 

αντίληψη το σχολικό Πρόγραμμα Σπουδών εκπαίδευε τους ανθρώπους σε παθητικούς 

αποδέκτες προαποφασισμένων αληθειών και δεν τους επέτρεπε να είναι δημιουργοί της 

γνώσης. Το μεταμοντέρνο Πρόγραμμα Σπουδών μέσα από πολλαπλές ερμηνείες και την 

ανοιχτότητά του κατανοεί καλύτερα τις εκπαιδευτικές θεωρίες των Dewey, Piaget και Bruner. Οι 

απόψεις του Dewey σχετικά με την αξιοποίηση της εμπειρίας και της συναλλαγής, του Piaget 
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για την ανάπτυξη και την επανεξισορρόπηση και του Bruner για τη μάθηση και τη σκέψη, 

βρίσκουν πρόσφορο έδαφος σε ένα μεταμοντέρνο περιβάλλον.  

Η παραπάνω σκέψη επηρέασε το κίνημα της Κριτικής Παιδαγωγικής και της κοινωνικής 

δικαιοσύνης υποστηρίζοντας την ανάπτυξη στους μαθητές γνώσεων, ικανοτήτων και στάσεων 

οι οποίες θα τους καταστήσουν δημοκρατικούς καταναλωτές και πολίτες που θα έχουν τη 

δύναμη να μετατρέψουν και να επανασχεδιάσουν το κοινωνικό συμβόλαιο της ζωής τους. 

Μέσα στη μεταβαλλόμενη κοινωνία της παγκοσμιοποίησης και της Κοινωνίας της Γνώσης που 

χαρακτηρίζεται ολοένα και περισσότερο από ασυνέχεια, η Κριτική παιδαγωγική θα 

προσπαθήσει να αντιμετωπίσει τις μεταβαλλόμενες αγορές εργασίας, τις οικογενειακές δομές 

και τις δομές εξουσίας. Ο ρόλος των σχολείων και των εκπαιδευτικών έχει ερμηνευτεί ως 

προσαρμογή στην κοινωνική αλλαγή με το να μιμούνται μια συγκεκριμένη εκδοχή του 

παρελθόντος ή να ασχολούνται και να προβλέπουν τις αλλαγές (Levin & Riffel, 1997). Οι 

θεωρητικοί της Κριτικής Παιδαγωγικής, ωστόσο, υποστηρίζουν ότι τα σχολεία θα πρέπει να 

ξεκινήσουν την αλλαγή και να αμφισβητήσουν την ηγεμονική θεώρηση του κόσμου (Giroux , 

2000). Αυτοί οι θεωρητικοί πιστεύουν ότι στο μεταμοντέρνο κόσμο μας η κριτική παιδαγωγική 

ατζέντα θα οδηγήσει σε μια ανανεωτική, δυναμική και αποτελεσματική συζήτηση στην οποία 

μπορεί να αμφισβητηθούν οι πραγματικότητες και τα κακώς κείμενα του παρελθόντος. 

Το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών ως πολιτικό κείμενο μπορεί να εκφράσει και να κάνει πράξη 

τις νέες αυτές προτάσεις δημιουργώντας τις προϋποθέσεις δημιουργίας κριτικά σκεπτόμενων 

πολιτών που μπορούν να ξαναδιαβάσουν τα κείμενα που αφορούν τη ζωή τους και που τα 

έχουν γράψει άλλοι και να αντισταθούν όπου τα ανθρώπινα δικαιώματα και η έννοια της 

δημοκρατίας και της ισότητας απειλείται.  

Η Μεταμοντέρνα Σκέψη 

Ο Lyotard (1991) υποστηρίζει ότι το έργο του Διαφωτισμού για ελευθερία, ειρήνη και ισότητα 

για όλους, απέτυχε. Η ελευθερία, η ειρήνη και η ισότητα είναι περισσότερο  ζητούμενα τον 21ο 

αιώνα απ’ ότι τον 17ο αιώνα, όταν οι απόψεις και οι αξίες του Διαφωτισμού άρχισαν να γίνονται 

αντικείμενο κοινωνικού και πολιτικού διαλόγου. Στις αρχές του 21ου αιώνα, καθώς ο 

παγκόσμιος πληθυσμός συνεχίζει να εκτίθεται στον κίνδυνο της  πυρηνικής απειλής, να βιώνει 

εκτεταμένη και ανεξέλεγκτη εθνοκάθαρση, οικολογικές καταστροφές, τρομοκρατικές ενέργειες 

και μεγάλη ανθρώπινη δυστυχία, υπάρχει αμφισβήτηση κατά πόσο τα αλτρουιστικά ιδεώδη του 

διαφωτισμού μπορούν να δώσουν την οποιαδήποτε υπόσχεση.  

Πολλοί κριτικοί αρχίζουν να αμφιβάλλουν για την ικανότητα της νεωτερικότητας να επιφέρει 

μια εμπνευσμένη και ισότιμη δημοκρατία ( Bauman , 1992 ∙ Irving , 1994  ∙  Lyotard, 1991). Αντί 

να υπάρχει αντικειμενικότητα και ορθολογικότητα στον κοινωνικό διάλογο, υποστηρίζει 

Bauman (1992),  έχουμε έναν όλο και πιο πλουραλιστικό κόσμο που χωρίζεται σε πλήθος 

κυρίαρχων μονάδων και χώρων χωρίς οριζόντια ή κάθετη σειρά. Δηλαδή, έναν κόσμο που 

χαρακτηρίζεται από ασάφεια και αβεβαιότητα (Lyotard , 1991  ∙  Midgley , 1999  ∙  Powell , 

2001). Τα ιστορικά γεγονότα, οι πολιτιστικές παραδόσεις και οι ταξικές σχέσεις δε φωτίζονται 

από τις αξίες της ανθρώπινης χειραφέτησης, την κοινωνική δικαιοσύνη και την πίστη στην 

ορθολογική / επιστημονική σκέψη, ενώ έχουμε μια εκ νέου κατάκτηση του μεσαιωνικού 

πλούτου και της αθλιότητας (Stokes και Knight, 1997) που ο ανθρώπινος πόνος μεγάλης 

κλίμακας ως αποτέλεσμα της φτώχειας, της πείνας και του πολέμου, φαινομενικά δεν έχει τέλος 

στον ορίζοντα. Τα δόγματα που ακολούθησαν το Διαφωτισμό, όπως ο φιλελευθερισμός, ο 

κομμουνισμός, ο καπιταλισμός, ο λαϊκισμός, έχουν στην πραγματικότητα βάλει τα θεμέλια για 
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περισσότερη καταπίεση, τρομοκρατία και βία (Bauman , 1992  ∙  Irving , 1999  ∙  Lyotard , 1991). 

Αυτές οι αφηγήσεις ριζωμένες στην απόλυτη αλήθεια και στον ορθολογισμό απαίτησαν μια 

καθολική συναίνεση που οδήγησαν σε μια φασιστική υπακοή στα δόγματά τους. Η ζωή 

βιώνεται ως απειλούμενη ζωή. Η αναζήτηση της αλήθειας και της τελειότητας βιώνεται ως 

ατέλεια και λιγότερο βέβαιη, ιδίως ενόψει της αυξανόμενης πολυπλοκότητας των γνώσεων που 

αναδύεται από το δέκατο έβδομο αιώνα (Luhmann, 2002).  

Ως απάντηση σε αυτή την κρίση έρχεται στις αρχές της δεκαετίας του ’60 ο μεταμοντερνισμός 

για να δώσει νέα πρότυπα κατανόησης του κόσμου. Αποδεχόμενος ότι δεν υπάρχουν καθολικές 

αλήθειες (εάν υπήρχαν ποτέ) αποδέχεται την πραγματικότητα μέσα σε έναν αριθμό 

εννοιολογικών πλαισίων που μπορούν να ερμηνευτούν με αρκετά διαφορετικούς, ακόμα και 

αντιφατικούς τρόπους. Ο μεταμοντερνισμός, απελευθερωμένος από τις μεγάλες θεωρίες της 

νεωτερικότητας, κατασκευάζει ένα ελεύθερο άτομο που  ακολουθεί το πεπρωμένο του 

(Midgley, 1999) και η πραγματικότητα είναι το προϊόν της δικής του αφήγησης (Powell, 2001). 

Αυτή η «πραγματικότητα» εκφράζεται και δομείται μέσα από μια συμβολική γλώσσα που 

ρυθμίζει την ανθρώπινη συμπεριφορά αλλά και μπορεί να αλλάξει (Powell, 2001). Εστιάζοντας 

στο μεταμοντέρνο λόγο, ο κόσμος σήμερα είναι καλύτερα κατανοητός ως ένα άθροισμα από 

πολιτισμικές ομάδες, που η κάθε μία έχει το δικό της σύστημα νοημάτων, τις ανάγκες και τους 

σκοπούς, έτσι ώστε καμία από αυτές δεν έχει προνομιακή φωνή πάνω στην άλλη. 

O Bourdieu, μέσα σε αυτό το πλαίσιο, θα προσπαθήσει να συνθέσει την υποκειμενική εμπειρία 

του ατόμου με τις αντικειμενικές δομές της κοινωνίας σε μια προσπάθεια συγκερασμού αλλά 

και υπέρβασης του αντικειμενισμού που προβάλλει ο μοντερνισμός και της υποκειμενικότητας 

που πρεσβεύει ο μεταμοντερνισμός. Ο Bourdieu θα αμφισβητήσει τη δομιστική αντίληψη για 

την κοινωνία και προβάλλοντας μια «αναστοχαστική κοινωνιολογία» που εφαρμόζει στον εαυτό 

της τα εργαλεία που χρησιμοποιεί, θα βάλει τις βάσεις για μια «ολική ανθρωπολογία» 

(Παναγιωτόπουλος, 1994).  

Η μεταμοντέρνα κατάσταση απαιτεί μια ρήξη με τις έννοιες των μοντέλων της νεωτερικότητας, 

και μια οντολογική κίνηση έξω από πλαίσιο στο οποίο είχαν αρχικά σχεδιαστεί (Bauman, 2002). 

Πρόκειται για μια μεταθεωρία του αναστοχασμού πάνω στις κοινωνικές σχέσεις (Powell, 2001) 

για το σεβασμό της διαφορετικότητας και την υποστήριξη για την ενσωμάτωση πολλαπλών 

θέσεων που υπόκεινται οι αυτόχθονες πληθυσμοί, οι γυναίκες, τα παιδιά και οι εθνοτικές 

ομάδες. Στη μεταμοντέρνα σκέψη η «ζωή» πρέπει να αγκαλιάσει χωρίς μία «αλήθεια» 

παγκόσμια πρότυπα και ιδεώδη.  

Η Κριτική Παιδαγωγική και η Μετασχηματίζουσα Μάθηση 

Η Κριτική Παιδαγωγική εμφανίζεται στις αρχές του ’80 στις Η.Π.Α. από τον Giroux και στη 

συνέχεια από τον StanleyAronowitz και Peter McLaren. Προέρχεται από την Κριτική Θεωρία η 

οποία αναφέρεται στη Δυτική Μαρξιστική παράδοση και σχετίζεται με τη Σχολή της 

Φρανκφούρτης και τους Μετα-Μαρξιστικούς μελετητές που έχουν επηρεαστεί από αυτή τη 

σχολή όπως ο Jurgen Habermas. Απομακρυνθήκαμε μας λέει ο Wexler (1990) από την κλασική 

μαρξιστική θέση η οποία ασχολείτο κυρίως με τα οικονομικά προβλήματα της εργατικής τάξης, 

για να προσεγγίσουμε μια πιο κοινωνικοπολιτιστική θέση, η οποία περιγράφεται κυρίως με 

τους θεωρητικούς της Σχολής της Φρανκφούρτης : Habermas, Adorno και Marcuse. Ο Giroux 

(1992) παρατηρεί ότι το βιβλίο των Bowles και Gintis, Schooling in Capitalist America: 

Educational Reform and the Contradictions of Economic Life (1976) συνδεόταν με τις θεωρίες 

της αναπαραγωγής των κοινωνικών ανισοτήτων και η αντίληψή του για την εξουσία δεν άφηνε 
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θέση στην έκφραση ενός αντίθετου λόγου, πράγμα που αποτελεί τη βάση της παιδαγωγικής 

κριτικής. Ο Giroux παράλληλα με άλλους θεωρητικούς της εκπαίδευσης όπως ο Michael Apple 

επιχείρησε να οικοδομήσει μια διαφορετική θέση. Σύμφωνα με την προσέγγιση αυτή το 

πρόβλημα της εκπαίδευσης είναι κυρίως η άσκηση της εξουσίας των κυρίαρχων ομάδων πάνω 

στις αδικημένες ομάδες σε συνάρτηση με τη φυλή (οι ορατές μειονότητες), ή το φύλο (άνδρας ή 

γυναίκα), τις σεξουαλικές προτιμήσεις ή τις κοινωνικές τους θέσεις (φεμινιστές, μαρξιστές κλπ.). 

το πρόβλημα που υπάρχει εδώ είναι ότι οι ανώτερες τάξεις ελέγχουν την ανάπτυξη της 

κοινωνίας μέσα από πολιτισμικές δραστηριότητες. Η παιδαγωγική δεν μπορεί να γίνει 

κατανοητή ως μια απλή μετάδοση της γνώσης, διότι τώρα είναι ο υποτελής μιας εκτεταμένης 

πολιτισμικής πολιτικής. Αυτό, εξηγεί ο Giroux (1992), καθιστά το σχολείο ως μέρος μιας 

βιομηχανίας κουλτούρας μαζί με το ραδιόφωνο, την τηλεόραση, τη διαφήμιση κλπ. Μέσα σε 

αυτό το πλαίσιο το σχολείο κοινωνικοποιεί το άτομο και το μετασχηματίζει σύμφωνα με τις 

επιθυμίες της κοινωνίας. Το σχολείο χρησιμεύει στη δημιουργία μιας τάσης η οποία δεν 

αντιτίθεται στην κοινωνική δυναμική. Με άλλα λόγια, το σχολείο είναι ιστορικό και 

διαδραματίζει ένα ρόλο χαρακτηριστικό στην πολιτιστική δυναμική των βιομηχανικών 

κοινωνιών: υπηρετεί τις αξίες των ομάδων οι οποίες ελέγχουν την κοινωνία και συνιστά έτσι ένα 

πολιτικό εργαλείο. 

Ο Giroux εκπροσώπησε την Κριτική Παιδαγωγική που αντιτάχθηκε στην παραπάνω κατάσταση 

και έθεσε το θεμελιώδες παράδειγμα: να κάνουμε το άτομο κοινωνικά πιο κριτικό. Η σχέση 

ανάμεσα στις κοινωνικές οργανώσεις και τις κοινωνικές ικανότητες πρέπει να είναι τέτοια που 

το άτομο να έχει την ικανότητα, αφού έχει εκπαιδευτεί προς αυτή την κατεύθυνση, να 

επανεξετάσει την κοινωνική οργάνωση. Πράγματι, η δημοκρατία στηρίζεται στη σωστά 

αναπτυγμένη κριτική αίσθηση του ατόμου. Η κριτική παιδαγωγική είναι διεπιστημονική, 

αναλύει τις πολιτιστικές και κοινωνικές βάσεις των γνωστικών τομέων και έχει ως δημόσια 

αποστολή να κάνει την κοινωνία πιο δημοκρατική. Προσπαθεί να είναι ταυτόχρονα θεωρητική 

και πρακτική. Το κεντρικό ζήτημα είναι η ανάδειξη μιας γλώσσας μέσω της οποίας οι 

εκπαιδευτικοί θα κατανοήσουν τις σχέσεις μεταξύ του σχολείου και της κοινωνίας και οι οποίες 

σχέσεις προσδιορίζουν τις ανάγκες και τις ικανότητες των μαθητών. Η κατανόηση αυτών των 

σχέσεων θα οδηγήσει τους εκπαιδευτικούς στο να αναγνωρίσουν το πώς η κυρίαρχη σχολική 

κουλτούρα επιδρά στους ίδιους και στους μαθητές τους και να εργαστούν κριτικά μαζί τους 

(McLaren, 1988). Αυτή η μετασχηματιστική προσέγγιση της γνώσης απαιτεί μια εναλλακτική 

παιδεία που θα  στηρίζεται σε αρχές όπως η κοινωνική δικαιοσύνη, η ισότητα, ο σεβασμός των 

διαφορών. Είναι μια παιδεία της αμφισβήτησης – μέσα στο γενικότερο κλίμα της 

μεταμοντέρνας σκέψης – όπου το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών εμφανίζεται ως μια μορφή 

αναπαράστασης και ένα σύνολο κοινωνικών πρακτικών οι οποίες συνδέονται με τι ς 

πολιτιστικές και κοινωνικές μορφές όπως και με τις ιδεολογίες (Aronowitz & Girux, 1985). 

Στις προσεγγίσεις της Κριτικής Παιδαγωγικής  προτείνεται μια παιδαγωγική που στηρίζεται στην 

εμπειρία των μαθητών και επιτρέπει να ακούγονται όλες οι φωνές και οι αφηγήσεις (Giroux, 

2000). Αυτό γίνεται στην εποχή μας μέσω της τεχνολογίας που δίνει τη δυνατότητα να 

ξαναδιαβαστούν οι σχέσεις εξουσίας μέσα από τους μηχανισμούς των κοινωνικών δικτύων της 

αλληλεπίδρασης που ακούγονται πολλαπλές απόψεις και παρέχεται σχετική αυτονομία (Barnes 

et το al., 2007) και δυνατότητα για ενεργό συμμετοχή (Oblinger & Oblinger 2005 ∙ Glenn, 2000 ∙ 

Hay, 2000) και ως εκ τούτου την οικοδόμηση της ταυτότητας ενός παγκόσμιου πολίτη. 
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Μεταμοντέρνα και Κριτική Προσέγγιση του Προγράμματος Σπουδών 

Το Πρόγραμμα Σπουδών (curriculum) σύμφωνα με τους Taner και Taner (1975) σημαίνει 

προγραμματισμένος εκπαιδευτικός σχεδιασμός με βάση την εμπειρία προκειμένου να βοηθήσει 

τους μαθητές να αναπτύξουν τις προσωπικές τους δεξιότητες.  Ο Grundy (1987) αναφέρεται στο 

Πρόγραμμα Σπουδών ως μια πολιτισμική και κοινωνική κατασκευή για τον τρόπο οργάνωσης 

ενός συνόλου ανθρώπινων πρακτικών. Η ποικιλία των ορισμών δείχνει ότι το Πρόγραμμα 

Σπουδών περιλαμβάνει σύνθετες έννοιες και ιδεολογίες για το σκοπό της εκπαίδευσης, το 

περιεχόμενο της διδασκαλίας, τις διδακτικές προσεγγίσεις καθώς και τη διαδικασία 

αξιολόγησης των αποτελεσμάτων.  

Η μελέτη του Προγράμματος Σπουδών είναι αλληλένδετο με την Εκπαίδευση και δεν μπορεί να 

διαχωριστεί από πολλούς άλλους κλάδους όπως η ψυχολογία, η φιλοσοφία και η 

κοινωνιολογία. Οι φιλοσοφικές βάσεις για τη διδακτέα ύλη και τη διδασκαλία που 

διατυπώθηκαν από τον John Dewey (1938) τονίζουν ότι η εκπαίδευση θα πρέπει να εξοπλίζει τα 

παιδιά με την ικανότητα να επιλύουν τα κοινωνικά προβλήματα  και να προωθούν την 

ανάπτυξή τους. Είναι σημαντικό να αναπτύσσουν συνεχώς αυτές τις δεξιότητες προκειμένου να 

ανταποκρίνονται στις συνεχώς αυξανόμενες προκλήσεις του κόσμου. Σύμφωνα με αυτό ο 

Dewey θεωρεί ότι είναι αναγκαίο να δημιουργηθεί ένα πρόγραμμα σπουδών με βάση τις 

εμπειρίες των παιδιών. Αυτή η άποψη προσεγγίστηκε περισσότερο από μεταμοντέρνες παρά 

από τις νεωτερικές αντιλήψεις. 

Για παράδειγμα το μοντέλο του Tyler (1949), που είναι χαρακτηριστικό του μοντερνισμού, 

υποστηρίζει τη θετικιστική επιστημονική προσέγγιση που οι στόχοι, το περιεχόμενο, οι 

διαδικασίες και η αξιολόγηση των αποτελεσμάτων είναι συγκεκριμένα μετρήσιμα, 

αντικειμενικά και προβλέψιμα.  Θέτει ορθολογικούς κανόνες και είναι εύκολο να κατανοηθεί. 

Ξεκινάει με τα υπάρχοντα προβλήματα και τις ανάγκες και στηριζόμενο πάνω στις αρχές της 

δημοκρατίας δίνει ένα συνολικό σχήμα για την κατεύθυνση των σχολείων σε μια μαζική 

κλίμακα εκπαίδευσης. Πρόκειται για ένα κλειστό, συμπεριφοριστικό και καθοδηγητικό σύστημα 

στο οποίο απουσιάζουν σχεδόν οι διαδικασίες μάθησης. Οι πληροφορίες διαβιβάζονται στους 

μαθητές αλλά δεν υπάρχει μετασχηματισμός της γνώσης. Ξεκινάει με αυτό που είναι αυτονόητο 

και κινείται με γραμμικούς συνδέσμους για να ενισχύσει τη δημιουργικότητα. Έτσι, ενώ στον 

Dewey οι εκπαιδευτικοί στόχοι προκύπτουν από τη διαδικασία της εκπαιδευτικής 

δραστηριότητας, στον Tyler οι εκπαιδευτικοί στόχοι προηγούνται της εμπειρίας και είναι 

εργαλειακοί, ώστε τα αποτελέσματα να είναι μετρήσιμα. 

Ο Doll (1993) επικρίνει το μοντέλο του Tyler και προτείνει, με ένα μεταμοντέρνο μοντέλο 

σχεδιασμού, τον προσανατολισμό όχι σε ότι είναι γνωστό αλλά στη διερεύνηση του αγνώστου. 

Η μάθηση και η κατανόηση έρχεται μέσα από το διάλογο και τον προβληματισμό. Ο Doll (1993) 

προτείνει ένα Αναλυτικό Πρόγραμμα  που αποτελείται από σύνθετες, αυθόρμητες 

αλληλεπιδράσεις, που οδηγούν σε µία µετασχηµατιστική διαδικασία, η οποία ενσωματώνει τα 

τέσσερα “R” Richeness, Recursion, Relations, Rigor (Αφθονία, Ανάκλαση, Ανάπτυξη σχέσεων, 

Αντίσταση). Ο πλούτος αναφέρεται στις πολλαπλές δυνατότητες ερμηνείας του Προγράμματος 

Σπουδών, καθώς προτείνεται ένα ποσοστό απροσδιοριστίας που θα τεθεί υπό διαπραγμάτευση 

μέσω του διαλόγου και των ερμηνειών, τη δημιουργία υποθέσεων και αποδείξεων.  Όπως 

αναφέρει ο  Bruner (1986), οποιαδήποτε γνωστική θεωρία είναι αδύναμη αν δεν συμπεριλάβει 

τη διαδραστική ανάκλαση. Ακόμα το άτομο αποκτά γνώση του ίδιου μέσω της ανακλαστικής 
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αλληλεπίδρασης με το περιβάλλον με τους άλλους και με τον πολιτισμό. Ο Doll (1960) τονίζει 

ότι η ανάκλαση βρίσκεται στο επίκεντρο της μετασχηματιστικής σκέψης. Η ανάπτυξη σχέσεων  

είναι σημαντική σε ένα μεταμοντέρνο μετασχηματιστικό Πρόγραμμα Σπουδών επηρεάζοντας 

την άμεση αντίληψη και δίνοντας έμφαση στο διάλογο ως το βασικό όχημα της ερμηνείας. Η 

αντίσταση είναι το πιο βασικό από τα τέσσερα κριτήρια, καθώς υποστηρίζει την αντίσταση του 

ατόμου στο έτοιμο και το δοσμένο και τη συνεχή προσπάθειά του να φτάσει την αλήθεια μέσα 

από αντίθετες θεωρίες. 

Το ανοιχτό, κριτικό, μεταμοντέρνο και μετασχηματιστικό Πρόγραμμα Σπουδών ανταποκρίνεται 

καλύτερα στις ανάγκες της νέας εποχής. Το ανοιχτό του σύστημα ενθαρρύνει την κριτική σκέψη 

και τη λήψη αποφάσεων προωθώντας μια δημοκρατική κοινωνία ευέλικτη, προσαρμοστική και 

δημιουργική που μεγιστοποιεί τη δυνατότητα του ατόμου να γνωρίσει το περιβάλλον του και 

τον εαυτό του. Η τάξη σε αυτό το Πρόγραμμα Σπουδών αλλάζει με τον εκπαιδευτικό στο ρόλο 

του διευκολυντή και του διανοούμενου που φροντίζει για τις ιδιαίτερες ανάγκες των μαθητών 

του και τις διαφορές τους. Η μάθηση γίνεται διαδραστική και δίνει κίνητρα για αμφισβήτηση 

και κριτική ανάλυση.  

Η κριτική σκέψη αποτελεί σκοπό της εκπαίδευσης των μεταμοντέρνων προσεγγίσεων. Οι Fisher 

και Scriven (1997) εστιάζουν στη σημασία των προγραμμάτων στη σκέψη σημειώνοντας ότι η 

σκέψη είναι εγγενής στην ανθρώπινη ανάπτυξη και κάθε άτομο έχει το δικαίωμα να αναπτυχθεί 

πνευματικά. Η ανάπτυξη του μυαλού είναι τμήμα αυτού που εννοούμε εκπαίδευση, γιατί είναι 

τμήμα αυτού που ονομάζουμε άνθρωπος. Σε μια δημοκρατική κοινωνία οι πολίτες θα πρέπει να 

έχουν τη δυνατότητα να κρίνουν και να αξιολογούν τις πληροφορίες που τους παρέχονται. Η 

νέα πληροφορία δε θα πρέπει απλά να μαθαίνεται αλλά και να συγκρίνεται με πληροφορίες 

που ήδη υπάρχουν και να ακολουθεί περαιτέρω επεξεργασία.  

Στο μεταμοντέρνο και κριτικό πρόγραμμα σπουδών ο μαθητής από παθητικός ακροατής 

ενεργοποιείται, ώστε να εσωτερικοποιεί αρχές, έννοιες, ιδέες με τη συζήτηση, τις 

ερωτοαποκρίσεις, να αναλύει το όλο σε μέρη και να συνθέτει τα μέρη σε όλο, να εξηγεί, να 

κάνει υποθέσεις, να διακρίνει, να επιχειρηματολογεί, να επιλύει κριτικά προβλήματα, να 

αξιολογεί. 

Η μεταμοντέρνα σκέψη έχει επηρεάσει τα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών. Η πολιτική της 

αναγνώρισης και αποδοχής των πολλαπλών λόγων εκείνων που διαφορετικά τοποθετούνται 

γεωγραφικά, οικονομικά, κοινωνικά, εθνοτικά και φυλετικά έχει βρει ανταπόκριση σε μια 

περισσότερο πολυπολιτισμική και μεταμοντέρνα επιστημολογία (Fellin, 2000 ∙ Noble, 2003). 

Πρόκειται για ένα νέο Πρόγραμμα Σπουδών που προκαλεί τις βεβαιότητες της νεωτερικότητας 

απαιτώντας παιδαγωγικές αλλαγές στον τρόπο που μπορούν να διερευνηθούν οι νέες γνώσεις. 

Για παράδειγμα, μέσα από τον μεταμοντέρνο φακό η έννοια της εθνικότητας αντικαθιστά το 

προνόμιο της «λευκής» φωνής με την ανάδειξη πολυπολιτισμικών φωνών. Υπό αυτό το πρίσμα, 

αναγνωρίζονται οι υποκειμενικότητες των συμμετεχόντων στην τάξη, (όπως το κοινωνικό 

κεφάλαιο που οι εκπαιδευτικοί και οι μαθητές φέρνουν στην τάξη) ως σημαντικές και ως τόπος 

αναζήτησης μεθόδων διδασκαλίας και μάθησης (McLaren , 1995  ∙  Noble , 2003). 

Συμπεράσματα  

Μέσα στο περιβάλλον της αλλαγής που μας εισάγει ο μεταμοντερνισμός δεν είναι δυνατό 

να πούμε με βεβαιότητα ποιοι θα είναι  οι πολίτες του μέλλοντος. Οι στόχοι, το περιεχόμενο, οι 

διαδικασίες και η αξιολόγηση δεν υπόκεινται σε μία σταθερά αλλά σε μια διαρκή 

αναστοχαστική διαδικασία μετασχηματισμού. Η αβεβαιότητα που δημιουργείται από τη διαρκή 
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ανάλυση και αποδόμηση του λόγου των άλλων να αποκατασταθεί μέσω της Κριτικής 

Παιδαγωγικής που θα εξασφαλίσει την έκθεση των μαθητών σε μεταστρουκτουραλιστικές 

ομιλίες  πολλαπλότητας και περιπλοκότητας έτσι ώστε να είναι σε θέση να προβληματιστούν 

για τις δικές τους διαδικασίες υποκειμενοποίησης. Η μεγαλύτερη εκπαιδευτική πρόκληση του 

μεταμοντερνισμού είναι να σχεδιάσουμε ένα πρόγραμμα σπουδών που να διαθέτει την 

απαραίτητη ένταση μεταξύ της ισορροπίας και της ανισορροπίας έτσι ώστε μια νέα και πιο 

ολοκληρωμένη μετασχηματιστική ισορροπία να αναδυθεί (Doll, 1993). 
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Περίληψη 
Η παρούσα εργασία εστιάζει στις επικοινωνιακές δεξιότητες του διευθυντή του  σχολείου και 
εξετάζει τον τρόπο με τον οποίον αυτές συμβάλλουν στην αποτελεσματική επιτέλεση του έργου 
του. Συγκεκριμένα, αναπτύσσονται διαδοχικά, υπό το πρίσμα των επικοινωνιακών δεξιοτήτων, η 
συμβολή του διευθυντή στην ανάπτυξη καλών διαπροσωπικών σχέσεων μεταξύ αυτού και των 
εκπαιδευτικών του σχολείου και οι παρεμβάσεις του στη διαχείριση των συγκρούσεων με τους 
εκπαιδευτικούς. Οι θεωρητικές επισημάνσεις εμπλουτίζονται και με τα ευρήματα δύο 
ερευνητικών τεχνικών, όπου συμμετείχαν - ως ερευνητικά υποκείμενα - οι διευθυντές/τριες της 
8ης Περιφέρειας Σχολικών Συμβούλων Δημοτικής Εκπαίδευσης Θεσσαλονίκης.   
 

Εισαγωγή  

Οι σχολικές μονάδες απαρτίζονται από σύνολο ανθρώπων που εργάζονται μαζί για την επίτευξη 

των παιδαγωγικών στόχων. Η δημιουργία ενός περιβάλλοντος μέσα στο οποίο ο διευθυντής, οι 

εκπαιδευτικοί και οι μαθητές1 θα εργάζονται με διάθεση και θα υλοποιούν τους παιδαγωγικούς 

στόχους αλλά παράλληλα θα ικανοποιούνται και από το έργο τους, είναι βασική προϋπόθεση 

για την αποτελεσματική λειτουργία κάθε σχολικής μονάδας.  

Πολλές έρευνες υλοποιήθηκαν κατά καιρούς, με στόχο την ανάδειξη ενός αποτελεσματικού 

συστήματος διοίκησης, από τη δεκαετία του 1960. Τις τελευταίες δεκαετίες, η άποψη ότι ο 

διευθυντής είναι ο ηγέτης που οργανώνει, διοικεί και κατευθύνει τη σχολική μονάδα, έχει 

μετακινηθεί προς μία διαφορετική προσέγγιση του ρόλου του. Από τα πορίσματα των ερευνών 

φαίνεται ότι το πρότυπο του αποτελεσματικού διευθυντή που απαιτεί το σημερινό σχολείο 

είναι ο διευθυντής που δεν επιθυμεί τη συγκεντρωτική διοίκηση αλλά αντίθετα, προσβλέπει 

προς ένα συμμετοχικό-δημοκρατικό μοντέλο, όπου ενθαρρύνεται η συνεργασία του με τους 

εκπαιδευτικούς στη λήψη αποφάσεων, τόσο σε διοικητικά όσο και σε παιδαγωγικά θέματα (βλ. 

δεδομένα ερευνών: Κούλα, 2011). Μέσα από αυτήν τη συνεργασία είναι δυνατόν να 

προωθηθούν καινοτόμα προγράμματα στη σχολική μονάδα αλλά και να αναπτυχθούν καλές 

διαπροσωπικές σχέσεις μεταξύ διευθυντή και εκπαιδευτικών, λόγω της μεταξύ τους συχνής και 

γόνιμης επικοινωνίας και της αίσθησης ότι ανήκουν σε μία κοινή ομάδα, με κοινούς στόχους και 

κοινές δράσεις.  

Σύμφωνα με τους Leithwood & Montgomery (1986), ο διευθυντής που επικεντρώνει το 

ενδιαφέρον του στο ανθρώπινο δυναμικό του σχολείου και στην ανάπτυξη καλών 

διαπροσωπικών σχέσεων ανάμεσα σε αυτόν, στους εκπαιδευτικούς, στους μαθητές,  

κατατάσσεται στο μοντέλο του ανθρωπιστή (humanitarian) διευθυντή (για τα μοντέλα των 

αποτελεσματικών διευθυντών βλ. Αναγνωστοπούλου, 2001). Ο διευθυντής θεωρείται, από 

                                                           
1 Για την οικονομία του λόγου, οι όροι διευθυντής/εκπαιδευτικός/μαθητής χρησιμοποιούνται με την 

ευρύτερη σημασία τους, περικλείουν δηλαδή και τα δύο γένη. Όμως, όπου γίνεται αναφορά σε 

συγκεκριμένες περιπτώσεις διευθυντών/εκπαιδευτικών, αναφέρονται και τα δύο γένη.   
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αρκετούς παιδαγωγούς που υπερασπίζονται αυτήν την προσέγγιση, όχι ως ο ηγέτης αλλά ως 

ένα μέλος «βασικό» της σχολικής μονάδας, που βρίσκεται σε διαρκή αλληλεπίδραση με τα 

υπόλοιπα μέλη (εκπαιδευτικούς- μαθητές). Αυτή η αλληλεπιδραστική διάσταση διαμορφώνει 

μία ευρύτερη ερμηνεία της έννοιας του διευθυντή. Ο διευθυντής δεν δρα ως ιεραρχικά 

ανώτερος από τα υπόλοιπα μέλη, δίνοντας κατευθύνσεις και εντολές. Η ευθύνη της λειτουργίας 

της σχολικής μονάδας μοιράζεται και αναλογεί σε όλα τα μέλη. Αυτό συνεπάγεται καταμερισμό 

αρμοδιοτήτων, αποφάσεις από κοινού, συναίνεση σε στόχους και διαδικασίες, κοινή 

παιδαγωγική πολιτική (Hoy & Miskel, 1991).  

Στο καθηκοντολόγιο των διευθυντών στα ελληνικά σχολεία αναφέρεται (Ν. 2986/2002, κεφ. Δ, 

άρθρο 27): «..Ο διευθυντής της σχολικής μονάδας συνεργάζεται με τους εκπαιδευτικούς 

ισότιμα και με πνεύμα αλληλεγγύης. Διατηρεί και ενισχύει την συνοχή του Συλλόγου 

Διδασκόντων, αμβλύνει τις αντιθέσεις, ενθαρρύνει τις πρωτοβουλίες των εκπαιδευτικών, 

εμπνέει και παρέχει θετικά κίνητρα σε αυτούς». Αναδεικνύεται και εδώ ο ανθρωπιστικός ρόλος 

του διευθυντή, ο οποίος επιδιώκει τη συνεργασία, την αλληλεγγύη, τη συνοχή, την ισοτιμία,  σε 

ένα πλαίσιο καλών διαπροσωπικών σχέσεων (Στραβάκου, 2003).  

Προϋπόθεση βέβαια και εγγύηση, για την ανάπτυξη και την εύρυθμη λειτουργία αυτού του 

σχήματος, αποτελούν οι καλές διαπροσωπικές σχέσεις ανάμεσα στο διευθυντή και τους 

εκπαιδευτικούς και η ικανότητα του διευθυντή να διαχειρίζεται τις συγκρούσεις με τους 

εκπαιδευτικούς, που αναπόφευκτα προκύπτουν, σε κάθε υγιή οργανισμό, όπως και στο σχολείο 

(Hoy & Miskel, 1991). 

Η παρούσα εργασία εστιάζει στο διευθυντή, ως παράγοντα της αποτελεσματικότητας του 

σχολείου και ειδικότερα επικεντρώνεται στην επικοινωνιακή διάσταση του ρόλου του 

διευθυντή. Στα δύο κεφάλαια που ακολουθούν αναπτύσσονται οι διαπροσωπικές σχέσεις του 

διευθυντή με τους εκπαιδευτικούς και η διαχείριση των συγκρούσεων του διευθυντή με τους 

εκπαιδευτικούς. Συνδυαστικά με το θεωρητικό μέρος, γίνεται αναφορά και σε βιωματικές 

δράσεις των διευθυντών, σχετικές με τις αναφερόμενες θεματικές, επίσης, παρουσιάζονται τα 

πορίσματα που προέκυψαν από την εφαρμογή ερευνητικών τεχνικών, όπου οι διευθυντές 

συμμετείχαν ως ερευνητικά υποκείμενα.  

 

Οι διαπροσωπικές σχέσεις διευθυντή-εκπαιδευτικών 

Οι καλές διαπροσωπικές σχέσεις διευθυντή-εκπαιδευτικών διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο 

στην αποτελεσματικότητα του σχολείου. Από τη δεκαετία του ’80 και εντεύθεν, τα ερευνητικά 

πορίσματα, αναφορικά με την αποτελεσματικότητα των σχολείων, επισημαίνουν ως σημαντικό 

παράγοντα τις διαπροσωπικές σχέσεις μεταξύ των μελών της σχολικής μονάδας 

(εκπαιδευτικών-μαθητών, διευθυντή- εκπαιδευτικών) (Lezotte,  1991, Johnson & Holdaway, 

1991). 

Οι διαπροσωπικές σχέσεις διευθυντή-εκπαιδευτικών έχουν χαρακτήρα αλληλεπίδρασης, 

αποτελούν ένα σύνολο από αμοιβαίες ανταλλαγές, από αντιδράσεις της μίας πλευράς (του 

διευθυντή) που διαπλέκονται με τις αντιδράσεις της άλλης πλευράς (των εκπαιδευτικών). Η 

οριοθέτηση αυτή βασίζεται στις ερμηνευτικές κοινωνιολογικές προοπτικές, οι οποίες 

υποστηρίζουν ότι η σχολική πραγματικότητα διαμορφώνεται με βάση την αλληλενέργεια των 

δρώντων στο σχολείο ατόμων. Πιο συγκεκριμένα, ο διευθυντής, οι εκπαιδευτικοί και οι μαθητές 

δεν υλοποιούν απλώς τις θεσμικές προδιαγραφές του εκπαιδευτικού συστήματος αλλά 

συμμετέχουν στη διαμόρφωση των πράξεών τους, με βάση τις ερμηνείες και τα νοήματα που 

προσδίδουν σε αυτές. Τρόποι επικοινωνίας, στάσεις του ενός απέναντι στον άλλο, όλα 
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ερμηνεύονται και νοηματοδοτούνται, για να αποτελέσουν στοιχεία διαμόρφωσης της δράσης 

του καθενός και των μεταξύ τους σχέσεων. Με αυτήν την έννοια προσεγγίζονται, στην παρούσα 

εργασία, οι διαπροσωπικές σχέσεις διευθυντή-εκπαιδευτικών (Μιχαλακόπουλος, 1990, 

Αναγνωστοπούλου, 2005). 

Τον επικοινωνιακό, αλληλεπιδραστικό χαρακτήρα των διαπροσωπικών σχέσεων διευθυντή και 

εκπαιδευτικών προσδιορίζουν δύο διαστάσεις. Η μία διάσταση έχει λειτουργικό χαρακτήρα, 

αφορά στη μορφή των διαπλεκόμενων ενεργειών του διευθυντή και των εκπαιδευτικών, τη 

συνεργασία, τη συμμετοχή, την ανταλλαγή ιδεών, την αμοιβαία υποστήριξη ή αντίθετα, τις 

εντολές του διευθυντή, τον έλεγχο, τις παρεμβάσεις στο έργο των εκπαιδευτικών και την 

ανταπόκριση από την πλευρά των εκπαιδευτικών ανάλογα, με υπακοή ή αντίδραση. Η άλλη 

διάσταση έχει συναισθηματικό περιεχόμενο, αφορά στα συναισθήματα που δημιουργούνται 

ανάμεσα στο διευθυντή και τους εκπαιδευτικούς, ως απόρροια των αλληλεπιδραστικών τους 

ενεργειών, που μπορεί να είναι η αμοιβαία συμπάθεια, η αποδοχή ή αντίθετα η καχυποψία, η 

αντιπάθεια, η αποστροφή. Η θετική πλευρά των δύο αυτών διαστάσεων (συνεργασία…, 

συμπάθεια…), διαγράφει την έννοια των καλών διαπροσωπικών σχέσεων διευθυντή-

εκπαιδευτικών (Αναγνωστοπούλου, 2005).  

Μεθοδολογία 

H γράφουσα, Μαρία Αναγνωστοπούλου, Σχολική Σύμβουλος 8ης Περιφέρειας Δημοτικής 

Εκπαίδευσης Θεσσαλονίκης, πραγματοποίησα παιδαγωγική συνάντηση των διευθυντών/τριων 

των δημοτικών σχολείων της Περιφέρειάς μου (02/2013), με θέμα: Οι διαπροσωπικές σχέσεις 

διευθυντή-εκπαιδευτικών. Μέρες πριν την πραγματοποίηση της παιδαγωγικής συνάντησης, 

πρότεινα στους/στις διευθυντές/τριες να καταθέσουν, σε γραπτό κείμενο, σύμφωνα με την 

προσωπική τους εμπειρία, τα εξής: α) ποιες ενέργειές τους θεωρούν ότι συμβάλλουν στην 

ανάπτυξη καλών διαπροσωπικών σχέσεων μεταξύ αυτών και των εκπαιδευτικών του σχολείου 

τους, β) ποιες ενέργειές τους θεωρούν ότι καλλιεργούν κλίμα συνεργασίας μεταξύ αυτών και 

των εκπαιδευτικών του σχολείου τους, γ) ποιες ενέργειές τους θεωρούν ότι δημιουργούν 

συναισθηματικό κλίμα μεταξύ αυτών και των εκπαιδευτικών του σχολείου τους, δ) ποιοι, κατά 

την άποψή τους, παράγοντες επηρεάζουν τις ενέργειες και τη συμπεριφορά ενός διευθυντή 

προς τους εκπαιδευτικούς, ε) με ποιο τρόπο, κατά την άποψή τους, μπορούν οι εκπαιδευτικοί 

να συμβάλουν στη σύσφιξη των σχέσεων με το διευθυντή τους. Τα ερωτήματα αυτά 

αποτέλεσαν τις ερευνητικές κατηγορίες. 

Την ημέρα της παιδαγωγικής συνάντησης, αρχικά πραγματοποίησα εισήγηση σχετικά με το 

θέμα. Κατόπιν, κάθε διευθυντής/τρια διάβασε μέρος από όσα είχε καταγεγραμμένα και 

ακολούθησε σχετική συζήτηση. Στη συνέχεια, συνέλλεξα τα γραπτά κείμενα και με τη μέθοδο 

της ανάλυσης περιεχομένου (Krippendorff, 2004), διαμορφώθηκαν οι υποκατηγορίες κάθε 

κατηγορίας, το περιεχόμενο των οποίων παρατίθεται στη συνέχεια: 

α) Ο διευθυντής που ενδιαφέρεται και δίνει βαρύτητα στις διαπροσωπικές σχέσεις με τους 

εκπαιδευτικούς, ενεργεί ως εξής:  

• Εγκρίνει και ανταμείβει πρωτοβουλίες των εκπαιδευτικών.  

• Ενθαρρύνει τους εκπαιδευτικούς να εφαρμόζουν καινοτομίες και να μεταφέρουν  την 

εμπειρία από αυτές στους συναδέλφους τους.  

• Εκφράζει επαινετικά σχόλια για το έργο του κάθε εκπαιδευτικού.  

• Αφιερώνει χρόνο για συζητήσεις παιδαγωγικών ζητημάτων που απασχολούν ή ενδιαφέρουν 

τους εκπαιδευτικούς.  

• Είναι ευγενικός και δείχνει σεβασμό στους εκπαιδευτικούς.  
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• Ενθαρρύνει τους εκπαιδευτικούς να εκφράζουν τις ιδέες τους και τις προτάσεις τους για 

βελτίωση του έργου του σχολείου. 

• Δίνει στους εκπαιδευτικούς κίνητρα ώστε να μεγιστοποιούν τις προσπάθειές τους σε όσες 

ενέργειες και διαδικασίες εμπλέκονται και να ικανοποιούνται από αυτές. 

β) Ιδιαίτερο ρόλο στην ανάπτυξη των σχέσεων μπορεί να παίξει η διαμόρφωση συνεργατικού 

κλίματος και προς την κατεύθυνση αυτή συμβάλλει ο διευθυντής με τις εξής ενέργειες: 

• Συνεργάζεται με τους εκπαιδευτικούς για το σχεδιασμό και την επίτευξη κοινών στόχων. 

• Ενθαρρύνει τη συμμετοχή των εκπαιδευτικών σε θέματα διοίκησης του σχολείου. Η 

συμμετοχή στη διοίκηση αναπτύσσει στους εκπαιδευτικούς το αίσθημα της δέσμευσης και της 

αφοσίωσης στο σχολείο καθώς και το αίσθημα ότι η δική τους  συνεισφορά είναι πολύτιμη για 

τη λειτουργία του.  

• Συζητά με τους εκπαιδευτικούς και από κοινού λαμβάνουν αποφάσεις σε θέματα σχετικά με 

πειθαρχικά παραπτώματα και προβλήματα συμπεριφοράς των μαθητών.  

• Ενθαρρύνει και στηρίζει τη συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών.  

γ) Οι διαπροσωπικές σχέσεις έχουν, όπως αναφέρθηκε και συναισθηματικό περιεχόμενο. Από 

την πλευρά του ο διευθυντής μπορεί: 

• Να εκδηλώνει τη συμπάθειά του προς τους εκπαιδευτικούς.  

• Να ακούει με προσοχή και να συναισθάνεται τα προσωπικά προβλήματα των εκπαιδευτικών.  

• Να εκδηλώνει ενδιαφέρον και να συμμερίζεται συναισθηματικά τον εκπαιδευτικό που βιώνει 

μία ευχάριστη ή δυσάρεστη προσωπική κατάσταση.  

Η συναισθηματική συμμετοχή του διευθυντή χαλαρώνει τη μορφή των τυπικών ιεραρχικών 

σχέσεων και ενισχύει τους διαπροσωπικούς  δεσμούς μεταξύ αυτού και των εκπαιδευτικών.  

δ) Οι ενέργειες και η συμπεριφορά του διευθυντή προς τους εκπαιδευτικούς επηρεάζονται από 

ορισμένους παράγοντες, όπως: 

• Τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητάς του. 

• Οι αντιλήψεις του περί του ρόλου του.  

• Η αξία και η έμφαση που δίνει στις διαπροσωπικές σχέσεις και γενικότερα στο καλό σχολικό 

κλίμα.   

ε) Οι εκπαιδευτικοί, από την πλευρά τους, μπορεί να συμβάλουν στη σύσφιξη των σχέσεων με 

το διευθυντή, όταν: 

• Έχουν διάθεση να εκφράσουν τις απόψεις τους. 

• Επιθυμούν να αναλαμβάνουν πρωτοβουλίες και ευθύνες. 

• Διαθέτουν χρόνο, εκτός του ωραρίου τους, για συζητήσεις και δεν δικαιολογούνται για να 

απουσιάσουν από τις συνελεύσεις του συλλόγου διδασκόντων. 

• Δείχνουν διάθεση να συζητούν με το διευθυντή και ενδιαφέρονται να ακούσουν τη γνώμη του 

για το διδακτικό τους έργο, για τη συμπεριφορά των μαθητών της τάξης τους, για τις σχέσεις 

τους με τους γονείς. Έτσι, έχουν το διευθυντή σύμμαχο και υποστηρικτή, στην εμφάνιση και την 

αντιμετώπιση όποιων προβλημάτων  προκύπτουν.  

• Έχουν επίγνωση της εκπαιδευτικής νομοθεσίας, των δικαιωμάτων και των υποχρεώσεών τους, 

ώστε να μην ενεργούν λανθασμένα.   

 

Η διαχείριση συγκρούσεων του διευθυντή με τους εκπαιδευτικούς 

Η σύγκρουση σε έναν οργανισμό προκαλείται όταν τα μέλη του οργανισμού εμφανίζουν 

αντιθέσεις στις απόψεις, τα ενδιαφέροντα, τις αξίες, τους στόχους τους. Τότε, η  αλληλεπίδραση 

των μελών «μπλοκάρεται». Σε αυτήν την περίπτωση, είναι πιθανόν τα μέλη να προσφύγουν σε 
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μία μορφή διαπραγμάτευσης, η οποία αποβλέπει σε «διορθωτικές» κινήσεις ώστε να αρθεί η 

διαταραχή. Αν αυτή η προσπάθεια αποτύχει, ακολουθεί μία διαδικασία «ανταλλαγής 

πληγμάτων», ένα είδος επιθετικής πολιτικής των μετεχόντων στον οργανισμό, για την επιβολή 

των αντιλήψεών τους (Αναγνωστοπούλου, 2005, Καράμηνας, 2010).  

Στις μέρες μας γίνεται όλο και πιο έντονη η παραδοχή της εποικοδομητικής διαχείρισης των 

συγκρούσεων, πράγμα που  απασχολεί τους οργανισμούς όπως και τα σχολεία, τα οποία 

αποτελούν οργανισμό. Στο σχολείο υπάρχουν οι στόχοι που εισάγει το εκπαιδευτικό σύστημα 

από τη μία πλευρά και τα αναμενόμενα μαθησιακά αποτελέσματα από την άλλη πλευρά. Η 

σχολική μονάδα όμως είναι ένας ζωντανός οργανισμός, όπου συνυπάρχουν εκπαιδευτικοί 

διαφορετικής ηλικίας και μορφωτικού επιπέδου, εκπαιδευτικοί με διαφορετική κουλτούρα, 

διαφορετικές προσδοκίες και επιδιώξεις, ένα ανθρώπινο δυναμικό που, παρά τις 

διαφοροποιήσεις, πρέπει να ενεργήσει από κοινού, έτσι ώστε να επιτευχθούν οι στόχοι. Ως εκ 

τούτου, είναι αναμενόμενο να προκαλούνται ορισμένες φορές αντιπαραθέσεις και εντάσεις οι 

οποίες πιθανόν να καταλήξουν σε συγκρούσεις (Καράμηνας, 2010). Οι συγκρούσεις μεταξύ του 

διευθυντή του σχολείου και των εκπαιδευτικών προκύπτουν όταν οι δύο πλευρές εμφανίζουν 

αντιφατικά μεταξύ τους και αλληλοαποκλειόμενα σχέδια δράσης. Έτσι, όταν οι ενέργειες του 

διευθυντή προσκρούουν στις προσδοκίες των εκπαιδευτικών ή και αντίστροφα, όταν οι 

εκπαιδευτικοί εκδηλώνουν συμπεριφορές που δεν γίνονται αποδεκτές από το διευθυντή, οι δύο 

πλευρές προχωρούν σε στρατηγικές απόκρουσης της μη επιθυμητής κατάστασης. Οι 

συγκρούσεις είναι η πιο ακραία και αδιάλλακτη μορφή αυτής της αντιπαλότητας, που μπορεί 

να καταλήξει στη διασάλευση των διαπροσωπικών σχέσεων, τη δημιουργία εχθρικών 

συναισθημάτων, τη διατάραξη του σχολικού κλίματος (Αναγνωστοπούλου 2005).  

Ορισμένες από τις βασικές αιτίες που οδηγούν σε συγκρούσεις μεταξύ διευθυντή και 

εκπαιδευτικών, όπως καταγράφονται στη βιβλιογραφία, είναι οι εξής:  

• Η έλλειψη καλών διαπροσωπικών σχέσεων μεταξύ διευθυντή και εκπαιδευτικών. 

• Η έλλειψη κατανόησης των εκπαιδευτικών από την πλευρά του διευθυντή και αντίστροφα. 

• Η έλλειψη συνεργασίας. 

• Ο αυταρχισμός του διευθυντή προς τους εκπαιδευτικούς 

• Η μεροληπτική στάση του διευθυντή προς ορισμένους εκπαιδευτικούς. Έρευνες δείχνουν ότι 

οι διευθυντές επιλέγουν ορισμένους εκπαιδευτικούς και βασίζονται στη συμβολή τους για την 

επίτευξη των στόχων που θέτουν. Σε αντάλλαγμα μάλιστα, αναπτύσσουν μεγαλύτερη 

οικειότητα και καλύτερες διαπροσωπικές σχέσεις μαζί τους, είναι πρόθυμοι να τους βοηθήσουν 

περισσότερο στο έργο τους, τους παρέχουν περισσότερη πληροφόρηση, υλικά, πηγές κλπ.. Οι 

εκπαιδευτικοί που δεν ανήκουν σε αυτήν την κατηγορία, αντιλαμβάνονται τη διαφορετική 

αντιμετώπιση και αντιδρούν. Προκαλούν συγκρούσεις, εκφράζουν αντιρρήσεις σε όποιον τρόπο 

και αν επιχειρείται η διευθέτηση ενός προβλήματος στο σχολείο, αποδοκιμάζουν και υποτιμούν 

τις ενέργειές του διευθυντή (Treuhaft, 1992).  

• Οι ασυμβίβαστες ή ακατάλληλες απαιτήσεις που προτείνουν οι διευθυντές στο σύλλογο 

διδασκόντων.  
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• Οι διαφορετικές απόψεις που πιθανόν να έχουν ορισμένοι εκπαιδευτικοί σχετικά με το τι 

είναι καταλληλότερο ή σπουδαιότερο να εφαρμοστεί και η αδυναμία του διευθυντή να τους 

πείσει για τη δική του άποψη. 

• Οι ανεπαρκείς εκπαιδευτικοί, οι αδιάφοροι, οι εκπαιδευτικοί με χαμηλά στάνταρς.  

Αν ο διευθυντής ή το σύστημα πιέσει για εισαγωγή καινοτομιών και ένας εκπαιδευτικός δεν 

έχει τις δυνατότητες ή τη διάθεση να ανταποκριθεί, τότε αντιδρά είτε με περισσότερη 

αδιαφορία είτε με εκδήλωση διαφωνίας (Αναγνωστοπούλου, 2001, Τέκος & Ιορδανίδης, 2011, 

Koula, 2015).  

Πάντως, θεωρείται ότι όσο πιο ώριμοι και μόνιμοι στο σχολείο είναι oι εκπαιδευτικοί, τόσο 

περισσότερο αφοσιωμένοι είναι σε αυτό και τόσο λιγότερες είναι οι αντιπαραθέσεις με το 

διευθυντή άρα και οι συγκρούσεις (Hallinger & Murphy, 1987).  

Οι συγκρούσεις δεν είναι πάντα επιβλαβείς, αντίθετα, μπορεί να επιφέρουν και θετικά 

δημιουργικά αποτελέσματα, αν γίνει κατάλληλη διαχείρισή τους. Για τη διαχείριση και την 

ομαλή διευθέτηση των συγκρούσεων οι διευθυντές αναπτύσσουν διάφορες στρατηγικές, οι 

οποίες είναι πιθανόν να απορρέουν α) είτε από το ενδιαφέρον τους να ικανοποιήσουν τους 

προσωπικούς του στόχους, β) είτε από το ενδιαφέρον τους να ικανοποιήσουν τους στόχους που 

θέτουν οι εκπαιδευτικοί (σύμφωνα με το μοντέλο του Μ. Rahim, βλ. σχετικά Τέκος & 

Ιορδανίδης, 2011).  

Οι επικρατέστερες στρατηγικές που χρησιμοποιούν οι διευθυντές για τη διαχείριση των 

συγκρούσεων με τους εκπαιδευτικούς είναι οι εξής: 

Αποφυγή: Ο διευθυντής, κατά την εκδήλωση μίας σύγκρουσης με εκπαιδευτικούς, απλά 

παριστάνει ότι δεν υπάρχει καμία σοβαρή αντιπαράθεση, αναβάλλει τη διαπραγμάτευση για 

αργότερα, ελπίζοντας ότι μόνη της η σύγκρουση σιγά-σιγά θα εξαλειφθεί, χωρίς όμως έτσι να 

πετυχαίνει την ικανοποίηση ούτε των δικών του στόχων ούτε των εκπαιδευτικών.  

Συμβιβασμός: Ο διευθυντής χρησιμοποιεί τη διαπραγμάτευση ώστε «να μοιραστεί η διαφορά» 

με τους εκπαιδευτικούς και να φτάσουν, αμοιβαία, σε κοινά αποδεκτές αποφάσεις. Δεν 

αντιμετωπίζονται οι αιτίες της σύγκρουσης, η έμφαση δίνεται στην επίτευξη μίας 

συμβιβαστικής λύσης όπου και οι δύο πλευρές, διευθυντής και εκπαιδευτικοί, έχουν οφέλη και 

ζημίες και δεν ικανοποιούνται πλήρως από το αποτέλεσμα.  

Επιβολή: Στην περίπτωση αυτή ο διευθυντής επιχειρεί ένα είδος διαπραγμάτευσης, 

προσπαθώντας όμως μέσω αυτής να επιβάλει τους δικούς του στόχους, αδιαφορώντας για τους 

στόχους, τις ανάγκες και τις προσδοκίες των εκπαιδευτικών. Συνήθως, η επιβαλλόμενη λύση 

είναι προσωρινή. Πίσω από μία  επιφανειακή διευθέτηση παραμένει και υποβόσκει η διένεξη 

(Σαΐτης, 1994, Τέκος & Ιορδανίδης, 2011).  

Σχετικά με τα στυλ διαχείρισης της σύγκρουσης, ερευνητικά δεδομένα δείχνουν τα εξής: Γενικά 

οι διευθυντές/τριες χρησιμοποιούν περισσότερο τους συμβιβαστικούς τρόπους επίλυσης, μετά 

την αποφυγή και λιγότερο την επιβολή. Οι διευθύντριες Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας 

Εκπαίδευσης χρησιμοποιούν το στυλ της αποφυγής και του συμβιβασμού περισσότερο από 

τους διευθυντές. Οι διευθυντές /τριες της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης χρησιμοποιούν 

περισσότερο στρατηγικές επιβολής από ό,τι οι διευθυντές/τριες της Πρωτοβάθμιας 

Εκπαίδευσης. Οι διευθυντές/τριες των μικρών σχολείων προτιμούν το συμβιβασμό και την 
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αποφυγή περισσότερο από τους/τις διευθυντές/τριες των μεγάλων σχολείων, οι οποίοι/ες 

προτιμούν την επιβολή. Παρότι το προτιμότερο στυλ διαχείρισης μίας σύγκρουσης, από την 

πλευρά των διευθυντών/τριων, είναι ο συμβιβασμός, ωστόσο στις μεγάλες σχολικές μονάδες 

δεν είναι εύκολο να υιοθετηθεί. Οι συμβιβαστικές λύσεις απαιτούν χρόνο και διάθεση από τους 

εμπλεκόμενους και αυτό δεν είναι εφικτό στα μεγάλα σχολεία, καθότι υπάρχει μεγάλος 

αριθμός εκπαιδευτικών οι οποίοι πιθανόν να είναι συσπειρωμένοι σε κλίκες και άρα να λείπει η 

ομοψυχία και η συνοχή. Ακόμη, αρκετοί εκπαιδευτικοί κάθε χρόνο συνήθως μετακινούνται σε 

άλλο σχολείο, πράγμα που δεν συμβάλλει στην αφοσίωση στο σχολείο. Επιπλέον, πολλοί 

παράγοντες εμπλέκονται ταυτόχρονα στις διενέξεις και δεν είναι εύκολο να απομονωθούν και 

να γίνει η διαχείρισή τους. Το στυλ αποφυγής  είναι πιο συχνό στις μικρές σχολικές μονάδες, 

επειδή εκεί είναι ευκολότερο κάτι να αναβληθεί ή σε κάτι να δοθεί μία προσωρινή λύση, όμως, 

στις μεγάλες σχολικές μονάδες αρκετές φορές απαιτείται άμεση αντιμετώπιση του 

προβλήματος που προκύπτει ώστε να αποφευχθεί η επέκτασή του (βλ. έρευνα των Τέκου & 

Ιορδανίδη, 2011 και ερευνητικά δεδομένα των Tankersley, 1991, Lukasavich, 1994, Wanasiri, 

1996 που αναφέρονται στη δημοσίευση).  

Μεθοδολογία 

Η γράφουσα, Μαρία Αναγνωστοπούλου, Σχολική Σύμβουλος 8ης Περιφέρειας Δημοτικής 

Εκπαίδευσης Θεσσαλονίκης, πραγματοποίησα παιδαγωγική συνάντηση των διευθυντών/τριων 

των δημοτικών σχολείων της Περιφέρειάς μου (05/2013), με θέμα: Διαχείριση συγκρούσεων 

του διευθυντή με τους εκπαιδευτικούς του σχολείου. Την ημέρα της παιδαγωγικής συνάντησης, 

αρχικά πραγματοποίησα εισήγηση σχετικά με το θέμα. Στη συνέχεια, ζήτησα από κάθε 

διευθυντή/τρια να περιγράψει γραπτά, με βάση την προσωπική του/της εμπειρία, ένα 

επεισόδιο σύγκρουσης που δημιουργήθηκε ανάμεσα σε αυτόν/η και σε έναν/μία ή 

περισσότερους/ες εκπαιδευτικούς του σχολείου του/της. Κατόπιν, συγκέντρωσα τις 

καταγραφές, οι οποίες ήταν ανώνυμες. Στη συνέχεια, οι διευθυντές/τριες (δεκατέσσερις στον 

αριθμό) χωρίστηκαν σε τέσσερις τριμελείς και τετραμελείς ομάδες. Κάθε ομάδα πήρε τυχαία 

μία από τις δεκατέσσερις καταγεγραμμένες μελέτες περίπτωσης και παρακινήθηκε να 

συζητήσει και να καταγράψει: α) ποια ήταν τα πιθανά αίτια πρόκλησης της σύγκρουσης, β) με 

ποιο τρόπο θα μπορούσε να διαχειριστεί ο διευθυντής τη συγκεκριμένη περίπτωση. Στη 

συνέχεια, κάθε ομάδα διαδοχικά παρουσίαζε και σχολίαζε τη μελέτη περίπτωσης που εξέτασε.  

Έχοντας σαν έρεισμα τις ανακοινώσεις και τις διαπιστώσεις που προέκυψαν από τις μελέτες 

περίπτωσης, έγινε στη συνέχεια εφαρμογή της μεθόδου «ομάδων εστίασης» (focus group), ένα 

ποιοτικό μέσο συλλογής δεδομένων. Πρόκειται για  μία συζήτηση 90-120 λεπτών, όπου 

συμμετέχει μία μικρή ομάδα ατόμων με κοινά χαρακτηριστικά - στην περίπτωσή μας οι 

διευθυντές/τριες της 8ης Περιφέρειας - την οποία συντονίζει ένας ειδικός/υπεύθυνος - στην 

περίπτωσή μας η γράφουσα - και όπου ενθαρρύνεται η διατύπωση διαφόρων και συχνά 

αντιφατικών απόψεων (Greenbaum, 1998). Στόχος αυτής της μεθόδου ήταν η διερεύνηση των 

απόψεων των διευθυντών/τριων σχετικά με τις δεξιότητες που πρέπει να έχει ένας διευθυντής 

και τις τεχνικές που μπορεί να εφαρμόζει, για την εποικοδομητική διαχείριση των συγκρούσεων 

με τους εκπαιδευτικούς. Η όλη διαδικασία της συζήτησης μαγνητοφωνήθηκε, στη συνέχεια 

πραγματοποιήθηκε η αποδελτίωση και η κατηγοριοποίηση του περιεχομένου της.   

Τα πορίσματα που αναδείχθηκαν είναι τα ακόλουθα:  

Ο διευθυντής: 
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• Να αποδέχεται το γεγονός ότι όλοι οι εκπαιδευτικοί δεν μπορεί να είναι φιλικά προσκείμενοι 

σε αυτόν και ότι όλοι δεν μπορούν να κατανοούν το ίδιο τις ενέργειές του. 

• Να διερευνά/παρατηρεί ποιοι εκπαιδευτικοί δημιουργούν κλίκες. Πώς σχετίζεται μία κλίκα με 

τους άλλους εκπαιδευτικούς και σε ποιες περιπτώσεις; Για παράδειγμα, γιατί στις συγκρούσεις 

μία κλίκα είναι απέναντι στους άλλους ενώ σε μία εκδρομή είναι όλοι μαζί;  Πώς εξηγείται 

αυτό;. 

• Να δίνει ευκαιρίες στους αντιδραστικούς εκπαιδευτικούς να συμμετέχουν σε δραστηριότητες, 

π.χ. να οργανώσουν μία εκδρομή. 

• Να ζητά από τους εκπαιδευτικούς να εκφράσουν τη γνώμη τους για το ωρολόγιο πρόγραμμα 

ή για την αντιμετώπιση μαθητών με προβληματική συμπεριφορά ή τη διαχείριση 

αντιδραστικών γονέων και να τους επαινεί και ευχαριστεί για τη συμμετοχή τους.  

• Στις συγκρούσεις, να δίνει ευκαιρία στους αντιμαχόμενους εκπαιδευτικούς να λένε την άποψή 

τους αναλυτικά. Ο διευθυντής να ακούει προσεκτικά τις απόψεις και τα επιχειρήματα όλων των 

αντιμαχόμενων εκπαιδευτικών και ύστερα να επιχειρηματολογεί ο ίδιος και να προτείνει 

λύσεις.   

• Να παροτρύνει σε έναν αντιδραστικό εκπαιδευτικό να συζητήσουν και να αναλύσουν από 

κοινού το πρόβλημά του. Ο διευθυντής, με το κύρος που διαθέτει και με την εμπειρία του, 

καθοδηγεί τον εκπαιδευτικό ώστε αυτός, μέσα από τη συζήτηση, να οδηγηθεί μόνος του στην 

επίλυση του προβλήματός του.   

• Να γνωρίζει όλες τις πληροφορίες σχετικά με τους παράγοντες της σύγκρουσης και να είναι 

πλήρως ενημερωμένος για το νομοθετικό πλαίσιο, ώστε να είναι σε θέση να αποδεχτεί ή να 

αμφισβητήσει μία προτεινόμενη λύση από τους εκπαιδευτικούς. • Η διαχείριση της 

σύγκρουσης να είναι επωφελής και για το σχολείο και για τους εκπαιδευτικούς τους οποίους 

και να ικανοποιεί. 

 

Επίλογος 

Σε μία μελέτη των Johnson & Holdaway (1991), σχετικά με την επαγγελματική ικανοποίηση των 

διευθυντών δημοτικών σχολείων, αναδείχθηκε ότι η συνεργασία των διευθυντών με τους 

εκπαιδευτικούς και οι καλές διαπροσωπικές με τους εκπαιδευτικούς αποτελούν τους πιο 

ισχυρούς παράγοντες ικανοποίησης από το ρόλο τους και το έργο τους.   

Οι διευθυντές που έχουν επικοινωνιακές δεξιότητες και τις αξιοποιούν, θα μπορούσαν να 

καλλιεργήσουν καλές διαπροσωπικές σχέσεις με τους εκπαιδευτικούς, να διαχειριστούν 

αποτελεσματικά τις συγκρούσεις, να δημιουργήσουν ένα ευχάριστο σχολικό κλίμα και να 

συμβάλουν, έτσι, τόσο στην εύρυθμη λειτουργία της σχολικής μονάδας όσο και στην επιτυχή 

έκβαση της  εκπαιδευτικής διαδικασίας.   
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Περιληψη 
Η παρούσα εργασία στοχεύει σε μία επισκόπηση της βιβλιογραφίας για την ανάδειξη των 
χαρακτηριστικών του οργανισμού μάθησης/οργανωσιακής μάθησης στον χώρο της εκπαίδευσης 
και τη σχέση τους με την ελληνική πραγματικότητα. Τα βασικά δομικά στοιχεία ενός οργανισμού 
μάθησης είναι: ανάπτυξη κοινού οράματος, συμμετοχή σε πρακτικές συνεργασίας, 
πειραματισμός με νέες πρακτικές, επαγγελματικές κοινότητες μάθησης, η σχολική αυτονομία 
και η αμφισβήτηση. Διαφαίνεται ότι τα κυρίαρχα διακριτικά γνωρίσματα του ελληνικού 
σχολείου σήμερα προσιδιάζουν περισσότερο με αυτά του μονού βρόγχου και όχι του διπλού. Το 
ευρύτερο πλαίσιο δεν ευνοεί την ύπαρξη ή την ενίσχυση των προϋποθέσεων εκείνων που θα 
συμβάλλουν στην μετεξέλιξη αυτή, ώστε το ελληνικό σχολείο να μετατραπεί σε έναν οργανισμό 
μάθησης. Επιπροσθέτως, η εκπαίδευση, ο παιδαγωγικός μηχανισμός είναι δομικά στοιχεία του 
πεδίου του συμβολικού ελέγχου, ενώ οι επιχειρήσεις, η αγορά, η λειτουργία της οικονομίας 
ανήκουν στο πεδίο της παραγωγής. Τα δύο αυτά πεδία έχουν διαφορετικά δομικά γνωρίσματα 
λειτουργίας, (εξ)υπηρετούν διαφορετικές ανάγκες και αυτό είναι κάτι που πρέπει να 
συνυπολογισθεί στις περιπτώσεις εκείνες που καταφεύγουμε σε «δάνεια». Η βελτίωση της 
κατάστασης επιβάλλει την ύπαρξη ενός συνεχούς διαλόγου στην εκπαιδευτική κοινότητα με 
στόχο την αναζήτηση βέλτιστων και αποτελεσματικών λύσεων, την ύπαρξη αναστοχασμού εκ 
μέρους των εκπαιδευτικών, την  ανατροφοδότηση και τη διάχυση τόσο των προσωπικών 
γνώσεων όσο και των εμπειριών τους. 
 
Εισαγωγή 

Το σχολείο, ως μέρος ενός εκπαιδευτικού συστήματος, είναι ένας κοινωνικός θεσμός ο οποίος 

είναι άρρηκτα συνδεδεμένος με τις ευρύτερες, πολύσημες και πολύπλοκες κοινωνικές 

μεταβολές, άλλωστε «Οι θεσμοί μιας κοινωνίας δεν είναι τίποτε άλλο από στιγμιαίες εκφράσεις 

των κοινωνικών συμφωνιών τις οποίες οι διαφορετικές ομάδες συμφερόντων αποδέχονται 

ανάλογα με το δυναμικό εξουσίας που καθεμία διαθέτει» (Honneth, 2008: 291).  Οι 

επιχειρούμενες αλλαγές-μεταρρυθμίσεις έχουν άμεση σχέση και εξάρτηση, κυρίως, με τρεις 

μεταβλητές: το ευρύτερο κοινωνικό πλαίσιο του σχολείου συμπεριλαμβανομένων των γονέων, 

τη συνοχή και συνεκτικότητα των επιχειρούμενων μεταρρυθμίσεων και τις αλλαγές στην 

επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών (Fullan, 1998: 214-228). Θα μπορούσε να 

επισημάνει κανείς τρία βασικά κινήματα αλλαγών του σχολείου: το κίνημα της σχολικής 

αποτελεσματικότητας (school effectiveness movement) ξεκινώντας στα τέλη της δεκαετίας του 

'60, βασισμένο σε μεγάλο βαθμό σε εμπειρικές μελέτες. Το σχολικό κίνημα αλλαγής (school 

change movement), με επίκεντρο σε ποικίλες αντικειμενικές αλλαγές και το πιο πρόσφατο 

κίνημα της βελτίωσης του σχολείου (school improvement movement) με μια λιγότερο εμφανή 

και διακριτή εστίαση (Holmes, 1998; Karagiorgi, 2017). Οι προσπάθειες για αλλαγές και 

υιοθέτηση νέων εκπαιδευτικών πρακτικών διευρύνεται και επιχειρείται να εισαχθούν μοντέλα 

και λειτουργίες, που σε αρκετές περιπτώσεις έχουν αποβεί αποτελεσματικά σε άλλους χώρους, 

όπως π.χ. από το πεδίο της παραγωγής, τις επιχειρήσεις και γενικότερα από την οικονομία της 

αγοράς. Έτσι προτείνεται η υιοθέτηση των καλών ή βέλτιστων πρακτικών (Lakshmi, Rama, & 

Hendrikz, 2007; Rogers, 1983),  η ένταξη των ιδιαίτερων γνωρισμάτων της καινοτομίας 

(Κασιμάτη, Φερεντίνος, & Καλλιγάς, 2002; Pease-Alvarez & Schecter, 2005; Sarason, 1996), η 
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αξιοποίηση των δομικών χαρακτηριστικών του οργανισμού ή της οργανωσιακής μάθησης 

(Senge, 1990; Garvin, 2000; Fullan, 1995) και άλλα εγχειρήματα που έχουν να επιδείξουν 

στοιχεία αποτελεσματικότητας, βελτίωσης, αποδοτικότητας σε άλλα πεδία. 

Εν τούτοις, παρ’ όλες τις προσπάθειες μεταβολών, αλλαγών και την υιοθέτηση παιδoκεντρικών 

προσεγγίσεων «…διαφαίνεται να έχει οδηγήσει σε αύξηση του παραδοσιακού στυλ 

διδασκαλίας, δημιουργώντας μια επικοινωνία μονής κατεύθυνσης, όπου, τις περισσότερες 

φορές, οι δάσκαλοι μιλούν και οι μαθητές κάθονται και ακούνε»  (Galton, et. al. 1999).  

 

Οργανισμοί μάθησης και εκπαίδευση 

Αν και η προσπάθεια ανάλυσης του εννοιολογικού προσδιορισμού του όρου «οργανισμός 

μάθησης» παραπέμπει στη ρήση του Mark Twain ότι «Πολλοί ερευνητές έχουν ήδη ρίξει αρκετό 

σκοτάδι στο θέμα και είναι πιθανόν ότι, αν συνεχίσουν, σύντομα δεν θα ξέρουμε τίποτα γι’ 

αυτό», παρατίθενται οι παρακάτω σχετικοί ορισμοί: 

«οργανισμός μάθησης είναι ένας οργανισμός που επιζητά συνεχώς χαρακτηριστικά ή 

μηχανισμούς μάθησης για την αντιμετώπιση συνεχώς μεταβαλλόμενων αναγκών (Ali, 2012: 56). 

«οργανισμός μάθησης είναι ένα κοινωνικό σύστημα του οποίου τα μέλη έχουν συνειδητές 

διαρκείς και κοινές διαδικασίες για: 

 παραγωγή, διατήρηση και αξιοποίηση της ατομικής και συλλογικής μάθησης με στόχο 

τη βελτίωση της απόδοσης του οργανωτικού συστήματος με επωφελή τρόπο για όλους 

τους ενδιαφερόμενους 

 παρακολούθηση και βελτίωση της επίδοσης» (Drew & Smith, 1995: 5). 

«ένας οργανισμός μάθησης είναι μια οργάνωση εξειδικευμένη στη δημιουργία, την κατάκτηση, 

την ερμηνεία, τη μεταφορά και τη διατήρηση της γνώσης, και σκοπεύει στην τροποποίηση της 

συμπεριφοράς της με στοχασμό νέας γνώσης και ιδεών (Garvin, 2000: 11). 

«οργανισμός μάθησης ορίζεται ως ένα μέρος όπου η γνώση αξιοποιείται πλήρως, η ικανότητα 

επεκτείνεται, η συμπεριφορά αλλάζει, και η επάρκεια επιτυγχάνεται (Liao et al., 2010: 3792). 

«ο οργανισμός μάθησης είναι το προϊόν ή το αποτέλεσμα ενός κρίσιμου συνδυασμού 

εσωτερικών αλλαγών των μηχανισμών που σχετίζονται με τη δομή, τη διαδικασία και την 

ανθρώπινη ικανότητα που συνδέονται με τη διαρκή περιβαλλοντική επισκόπηση με στόχο τη 

διατήρηση ή τη βελτίωση της απόδοσης» (Thomas & Allen, 2006: 126). 

«…όπου τα άτομα ενισχύουν διαρκώς την ικανότητά τους να παράγουν αποτελέσματα που 

πραγματικά θέλουν, εκεί όπου καλλιεργούνται διαρκώς νέες διευρυμένες μορφές σκέψης, εκεί 

όπου η συλλογική φιλοδοξία είναι ελεύθερη και οι άνθρωποι μαθαίνουν πώς να μαθαίνουν» 

(Senge, 1990: 8). 

Επιπροσθέτως, επισημαίνονται κάποια στοιχεία που διαφοροποιούν τους όρους οργανισμός 

μάθησης και οργανωσιακή μάθηση, αφού η κοινή τους χρήση έχει δημιουργήσει σύγχυση. Η 

οργανωσιακή μάθηση αναφέρεται στη διευρυμένη πνευματική και παραγωγική ικανότητα που 

επιτυγχάνεται μέσω όλης της οργάνωσης για τη συνεχή βελτίωση. Στην οργανωσιακή μάθηση 

το ενδιαφέρον επικεντρώνεται στους συμμετέχοντες, στα πρόσωπα, στη διαδικασία και το 

σύνολο των δραστηριοτήτων, ενώ ο οργανισμός μάθησης επικεντρώνεται στη μορφή 

οργάνωσης (Βύσσα, 2009). Υποστηρίζεται (Tsang, 1997) ότι ενυπάρχουν δύο βασικά 

ερευνητικές κατευθύνσεις. Η πρώτη κατεύθυνση, του οργανισμού μάθησης, επικεντρώνεται στο 

ερώτημα: «Πώς πρέπει να μάθει ένας οργανισμός;» Οι προσεγγίσεις αυτές βασίζονται, 

συνήθως, στην εμπειρία των συγγραφέων και σπάνια ακολουθούν αυστηρές ερευνητικές 

μεθοδολογίες. Περιγραφικές έρευνες για την οργανωσιακή μάθηση εμπίπτουν στο δεύτερο 

ρεύμα που προσπαθεί να απαντήσει στο ερώτημα: «Πώς μαθαίνει ένας οργανισμός;» Εδώ 

υπάρχουν ακαδημαϊκές μελέτες οι οποίες όμως αρκετές φορές δεν προσφέρουν χρήσιμες 

πληροφορίες και δεδομένα για τους επαγγελματίες. Επίσης, υπάρχει μία διχογνωμία, μεταξύ 
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των ερευνητών, και για την οργανωσιακή μάθηση εάν πρόκειται για τεχνική ή κοινωνική 

διαδικασία. Από την τεχνική άποψη, η οργανωσιακή μάθηση αναφέρεται στην αποτελεσματική 

επεξεργασία, την ερμηνεία και την ανταπόκριση στις πληροφορίες τόσο εντός όσο και εκτός του 

οργανισμού. Η κοινωνική προσέγγιση προτάσσει τη συλλογικότητα και υποστηρίζει ότι τα 

πρότυπα συμπεριφοράς αναπτύσσονται μέσω μοντέλων κοινωνικοποίησης (Langer, 2011: 65-

67).  

Τα στοιχεία που επισημαίνονται ως προσδιοριστικά χαρακτηριστικά του οργανισμού και της 

οργανωσιακής μάθησης, βάσει της βιβλιογραφίας είναι:  

•Η συστημική σκέψη (systems thinking) 

•Προσωπική μαεστρία (personal mastery) 

•Tα νοητικά μοντέλα (mental models) 

•Η μάθηση σε ομάδες (team learning) 

•Το κοινό όραμα (shared vision) (Senge, 1990).   

Ο Fullan (1995) δεν θεωρεί, τουλάχιστον ακόμη, τα σχολεία ως οργανισμούς μάθησης και 

μάλιστα αναφέρεται στις προτάσεις που συστήνει η έκθεση National Education Commission on 

Time and Learning  (σελ. 29):  

 Επανασχεδιάστε τα σχολεία σχετικά με τη μάθηση και όχι τον  παράγοντα χρόνο 

 Διορθώσετε προβλήματα σχεδιασμού˙ αξιοποιείστε χρόνο σε νέους και καλύτερους 

τρόπους 

 Καθιερώστε μια ακαδημαϊκή μέρα 

 Διατηρήστε τα σχολεία ανοιχτά περισσότερο για να ικανοποιήσουν τα παιδιά τις 

ανάγκες τους και της κοινότητας 

 Παραχωρήστε στους εκπαιδευτικούς τον χρόνο που χρειάζονται 

 Επενδύστε στην τεχνολογία 

 Αναπτύξτε τοπικά σχέδια δράσης για να αναμορφώσετε τα σχολεία 

 Επιμερίστε την ευθύνη (Fullan, 1995) 

Σύμφωνα δε  με τον Mulford (1998) οι βασικοί άξονες είναι: 

 Ανάπτυξη πνεύματος εμπιστοσύνης 

 Ανάπτυξη κοινών αντιλήψεων 

 Ανάπτυξη κοινού οράματος 

 Κοινή χρήση πληροφοριών ανοιχτά και ειλικρινά 

 Συμμετοχή σε πρακτικές συνεργασίας 

 Συμμετοχή στην επαγγελματική εκμάθηση και ανάπτυξη 

 Χρησιμοποιώντας αντανακλαστική αυτοανάλυση για την ευαισθητοποίηση των 

υποθέσεων και των πεποιθήσεων 

 Εξέταση των σημερινών πρακτικών με κριτικό πνεύμα 

 Κατανόηση του αναπόφευκτου των συγκρούσεων 

 Συμμετοχή σε διάλογο για την κατανόηση των πλαισίων αναφοράς των άλλων 

 Αύξηση ευαίσθητων θεμάτων για συζήτηση 

 Πειραματισμός με νέες πρακτικές 

 Αλλαγή προσωπικών πλαισίων αναφοράς, εφόσον δικαιολογείται 

 Διαχείριση διαφορών απόψεων μέσω έρευνας και επίλυσης προβλημάτων 

 Κατανόηση συστημικών επιρροών και σχέσεων 

 Διόρθωση ανισορροπιών εξουθενωτικής ισχύος 

Δεν υπάρχει πάντα μία θετική προσέγγιση του όρου οργανισμός μάθησης, αλλά σε πρόσφατες 

έρευνες (Pedler & Burgoyne, 2017; Pedler, 2013) καταγράφεται ότι είναι ένας όρος που: 
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• Δεν συζητείται πολύ, ήταν εξοικειωμένος με αυτό κατά τη δεκαετία του 1990. 

• Ως ακαδημαϊκός, οι λέξεις οργανισμός μάθησης αναφέρονται σπάνια [...].  

• Όλο και λιγότερο συχνά αναφέρεται τώρα από ό, τι πριν από μερικά χρόνια, αν και 

είναι ένας όρος που πολλοί θα αναγνωρίσουν και θα ισχυριστούν ότι εργάζονται προς αυτήν 

την κατεύθυνση...οι ποικίλες ερμηνείες του όρου έδειξαν ότι έχει χάσει κάθε πραγματικό 

νόημα. 

• Θεωρητικά είναι, αλλά δεν είναι στην κουλτούρα του οργανισμού. Δεν είναι πλήρως 

ζωντανό. 

• Δεν είναι στο μυαλό μου όταν κάνω το έργο μου [...] Η έμφαση στην υψηλή απόδοση 

στους οργανισμούς τείνουν να μειώνουν τις μαθησιακές οπτικές. 

• Πολλοί επιστήμονες που γνωρίζω έχουν επισημάνει αυτή τη μανία και επέστρεψαν 

στη γενική ιδέα της οργανωσιακής μάθησης 

• Όχι [...] επειδή ο οργανισμός μάθησης δεν ήταν ποτέ ζωντανός… (Pedler & Burgoyne, 

2017: 121). 

Αξιοσημείωτο είναι ότι οι μελέτες και έρευνες σχετικά με τον οργανισμό μάθησης 

βασίζονται στη διαδικασία μάθησης το ατόμου-προσώπου. Ο οργανισμός μάθησης όμως δεν 

είναι ένα άθροισμα ατόμων, αλλά εμπεριέχει τις αλληλεπιδράσεις μεταξύ των ατόμων, τις 

αλληλεπιδράσεις μεταξύ άλλων οργανισμών πράγμα που συνθέτει ένα ιδιαίτερα πολύπλοκο 

σύστημα (Wang & Ahmed, 2003). Επισημαίνεται, επίσης, ότι η πολυπλοκότητα του κάθε 

οργανισμού και τα ετερόκλητα στοιχεία που τον συνθέτουν κάνουν σχεδόν αδύνατον να 

επινοήσει κανείς «ένα εγχειρίδιο λύσης για τη δημιουργία ενός οργανισμού μάθησης. Συχνά 

υπάρχουν πάρα πολλές μεταβλητές για να αποδειχθεί η άμεση συσχέτιση μεταξύ δράσης ή 

σχεδίασης  και καταλήγουν σε έναν διαφορετικό τρόπο που ισχύει για κάθε οργανισμό. Ή 

καλύτερα, ποτέ δύο οργανισμοί δεν είναι απόλυτα όμοιοι» (Simon, 2017). 

 

Ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα και οργανισμός μάθησης/οργανωσιακή μάθηση 

Η βιβλιογραφική επισκόπηση αποκαλύπτει αρκετές ερευνητικές προσπάθειες στην κατεύθυνση 

της διερεύνησης της λειτουργίας του ελληνικού σχολείου με χαρακτηριστικά οργανισμού και 

οργανωσιακής μάθησης. Ειδικότερα σε ένα δείγμα 66 εκπαιδευτικών από σχολεία 

πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης εντοπίζονται κάποια χαρακτηριστικά 

οργανισμού μάθησης αλλά «ο δρόμος όμως είναι ακόμα μακρύς για την εδραίωσή του ως 

οργανισμού που μαθαίνει σε όλες τις εκφάνσεις του» (Βύσσα, 2009: 129). Η Κολέζα (2014) 

περιγράφει ως ενδογενή εμπόδια χαρακτηριστικά τα οποία δυσχεραίνουν τη λειτουργία του 

σχολείου ως οργανισμού. Αυτά είναι η παθητική ηγεσία στην οποία κυριαρχεί μία διαχειριστική 

συμπεριφορά χωρίς συμμετοχή σε απαιτητικές καταστάσεις. Η αντίσταση στην αλλαγή η οποία 

παρατηρείται και στον ευρύτερο κοινωνικό περίγυρο του σχολείου, έτσι ώστε να ανακόπτει ή 

να παρεμποδίζει κάθε υπέρβαση. Ο προσανατολισμός σε βραχυπρόθεσμες λύσεις οι οποίες 

είναι εύκολα διαχειρίσιμες και δεν είναι χρονοβόρες. Η απουσία συναίνεσης και ο 

προσανατολισμός στον καταλογισμό ευθυνών σε πρόσωπα, η δημιουργία ομάδων με αμοιβαία 

χαρακτηριστικά. Στον τομέα δε ανάληψης πρωτοβουλιών και ευθυνών στο επίπεδο της 

σχολικής μονάδας «περίπου ο ένας στους πέντε δεν είναι πρόθυμος να αναλάβει πρωτοβουλίες 

σε επίπεδο σχολικής μονάδας» (Κατσίρη, 2015: 134). Ενώ σε άλλη ερευνητική προσπάθεια, σε 

δημοτικά σχολεία της Ημαθίας (Παπαδόπουλος, 2017: 90), υπάρχουν ενδείξεις 

χαρακτηριστικών ενός οργανισμού αφού «κάποια σχολεία του νομού μας έχουν ενσωματώσει 

στη λειτουργία τους κάποιες διαστάσεις της μάθησης του οργανισμού σε έναν σχετικά 

ικανοποιητικό βαθμό». Οι Πασιάς & Καλοσπύρος, (2015: 1216-1225) σε σχετική έρευνα 

επισημαίνουν τα βασικά χαρακτηριστικά του σχολείου ως οργανισμού και ως κοινότητα 

μάθησης και τα οποία είναι: η συνεργατική μάθηση, η συλλογική γνώση και μνήμη, οι 
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επαγγελματικές κοινότητες μάθησης, η καινοτομία και δημιουργικότητα, η συνεχής 

επαγγελματική ανάπτυξη, η σχολική αυτονομία, η ηγεσία για μάθηση,  η αυτοαξιολόγηση-

ανατροφοδότηση-αναστοχασμός και η αξιολόγηση ομοτέχνων (Πασιάς, Αποστολόπουλος & 

Στυλιάρης, 2015). Συμπερασματικά, στην παραπάνω έρευνα «διαπιστώνεται ότι ο “λόγος” και 

οι πρακτικές του θεσμού του Πρότυπου Πειραματικού Σχολείου (ΠΠΣ) συνδέονται σε σημαντικό 

βαθμό με τη φιλοσοφία και τις πρακτικές του “σχολείου ως οργανισμού και ως κοινότητας 

μάθησης”». Αξίζει να επισημανθεί ότι η παραπάνω έρευνα αφορά ένα σχολείο με ιδιαίτερα 

χαρακτηριστικά, το Πρότυπο Πειραματικό Λύκειο Αναβρύτων. 

Για να λειτουργήσει και να είναι εφικτό ένα πλαίσιο οργανωσιακής μάθησης πρέπει να υπάρχει 

ένα ευρύτερο περιβάλλον σταθερότητας, συνέπειας με μακροπρόθεσμούς στόχους και 

προγραμματισμό. Όσοι βρίσκονται εντός των τειχών γνωρίζουν ότι τα κύρια χαρακτηριστικά της 

εκπαιδευτικής πολιτικής στη χώρα μας είναι ακριβώς τα αντίθετα: η ασυνέπεια, η ασυνέχεια και 

οι χρόνιες αντιφάσεις, η αστάθεια,  οι βραχυπρόθεσμοι στόχοι οι οποίοι εξαντλούνται χρονικά 

μέχρι την επόμενη εκλογική αναμέτρηση, η απουσία μακροπρόθεσμου προγραμματισμού 

(Δαρόπουλος, 2015). Τα παραπάνω διαπιστωμένα προβλήματα και δυσλειτουργίες 

επιβεβαιώνονται και από τη διαπίστωση ότι «Η διοίκηση του συστήματος, με ευθύνη της 

πολιτικής ηγεσίας, αποδεικνύεται χωρίς συνέχεια και συνέπεια, ασταθής και χωρίς 

πρωτοβουλία, που διαιωνίζει ένα πεπαλαιωμένο πυραμιδωτό σχήμα άσκησης-διαχείρισης της 

εξουσίας της» (ΚΑΝΝΕΠ-ΓΣΕΕ, 2017). 

Επιπροσθέτως, αν επικεντρωθούμε στη διάκριση πρωτογενούς ή μονού βρόγχου (single loop) 

ολιστικής ή διπλού βρόχου (double loop) οργανωσιακής μάθησης (Argyris & Schön, 1978) 

βλέπουμε ότι τα βασικά χαρακτηριστικά του μονού βρόγχου είναι: προσαρμογή στις συνθήκες, 

βραχυπρόθεσμές απαντήσεις, μη αναζήτηση των αιτίων, απουσία μακροπρόθεσμων στόχων, οι 

ομάδες ή τα πρόσωπα δρουν βάσει του τι προβλέπουν ότι θα επιτύχουν και της διαφοράς με 

αυτό που, τελικώς, επετεύχθη. Αντίθετα τα βασικά χαρακτηριστικά του διπλού βρόγχου είναι: η 

αναπροσαρμογή, υιοθέτηση εναλλακτικών και νέων στρατηγικών, νέες προτεραιότητες και 

κυρίως η αμφισβήτηση. Μελετώντας τις διαφορές των παραπάνω δομικών χαρακτηριστικών 

διαπιστώνεται ότι τα κυρίαρχα χαρακτηριστικά του ελληνικού σχολείου σήμερα προσιδιάζουν 

με αυτά του μονού βρόχου και όχι του διπλού, χωρίς βέβαια να απουσιάζουν αυτά του διπλού, 

αλλά τα συναντά κανείς ευκαιριακά και σε μεμονωμένες χρονικές στιγμές.  

Η εμφατική αντίθεση στην έρευνα (Κουσουλός, Μπούνιας, Καμπουρίδης, 2004: 40) 

καταδεικνύει μία ακόμη παθογένεια του ελληνικού σχολείου «η έρευνα απέδειξε…ότι από τη 

μία οι εκπαιδευτικοί ισχυρίζονται ότι πρέπει να αναβαθμισθεί ο ρόλος του συλλόγου, ενώ από 

την άλλη επιθυμούν οι συνεδριάσεις να πραγματοποιούνται εντός του χρόνου διδασκαλίας και 

ένα μεγάλο ποσοστό αρνείται να συμμετάσχει δημιουργικά, με προτάσεις και πρωτοβουλίες». 

Όλα τα παραπάνω ερευνητικά ευρήματα από το ελληνικό σχολείο έρχονται, μάλλον, σε 

αντίθεση με τα διακριτικά γνωρίσματα λειτουργίας ενός οργανισμού ή της οργανωσιακής  

μάθησης. Άλλωστε η μετατροπή των εκπαιδευτικών σε φορείς αλλαγής είναι κάτι σύνθετο και 

για να επιτευχθεί είναι απαραίτητο να ενυπάρχουν οι παρακάτω προϋποθέσεις: δημιουργία 

προσωπικού οράματος, ερευνητική διάθεση, μαεστρία και συνεργασία (Fullan, 1993). Η 

απουσία οράματος - το "όραμα" ως μια ευρεία εικόνα κατεύθυνσης την οποία επιδιώκει το 

σχολείο - μαζί με τη στοχοθεσία παραμένουν οι σημαντικότεροι παράγοντες επιτυχίας ενός 

σχολείου (Hallinger, 2011). Η μελέτη σε βάθος της ελληνικής εκπαιδευτικής πραγματικότητας 

και ειδικότερα της καθημερινής εκπαιδευτικής πρακτικής στη σχολική αίθουσα, σχεδόν, 

απουσιάζει. Ελάχιστες είναι οι έρευνες σε αυτό το πεδίο (Κωνσταντίνου, 2001) με αποτέλεσμα 

τον σχεδιασμό, την εκπόνηση και υλοποίηση παρεμβάσεων βασιζόμενοι, πρωτίστως, σε ξένα 

ερευνητικά δεδομένα. Δεν αρκεί η ύπαρξη της βασικής παραδοχής ότι είναι πρωταρχικός μας 

στόχος αυτή η μεταβολή εκ μέρους της πολιτείας και της ανάλογης άσκησης της εκπαιδευτικής 
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πολιτικής. Όπως αναφέρουν οι Elmore (2004) και Fullan (2007), δεν υπάρχει τρόπος να 

αλλάξουν οι πρακτικές της τάξης σε ολόκληρο το σύστημα χωρίς σημαντικές επενδύσεις. Εάν 

δεν πραγματοποιηθούν στοχευμένες «επενδύσεις» στη βελτίωση των ικανοτήτων/δεξιοτήτων 

των εκπαιδευτικών και των στελεχών της εκπαίδευσης δεν μπορεί να αλλάξει το σύστημα και οι 

εκπαιδευτικές πρακτικές. Η βελτίωση της κατάστασης επιβάλλει την ύπαρξη ενός συνεχούς 

διαλόγου στην εκπαιδευτική κοινότητα με στόχο την αναζήτηση βέλτιστων και 

αποτελεσματικών πρακτικών, την ύπαρξη αναστοχασμού εκ μέρους των εκπαιδευτικών, την  

ανατροφοδότηση και τη διάχυση τόσο των προσωπικών γνώσεων όσο και των εμπειριών τους  

(Darling-Hammond & Richardson, 2009). 

Συμπεράσματα 

Το ευρύτερο πλαίσιο δεν ευνοεί την ύπαρξη ή την ενίσχυση των προϋποθέσεων εκείνων που θα 

συμβάλλουν στην αλλαγή αυτή ώστε το ελληνικό σχολείο να μετατραπεί σε έναν οργανισμό 

μάθησης. Το ελληνικό σχολείο έχει μία ιδιαίτερη δυναμική, αναπτύσσεται στο δικό του 

περιβάλλον μέσα σε μία πολύπλοκη, πολυσύνθετη και αλληλεξαρτώμενη παρουσία 

παραγόντων και μεταβλητών με αποτέλεσμα μια επιχειρούμενη σύγκριση με έναν οργανισμό 

από το οικονομικό πεδίο μάλλον περισσότερες διαφορές θα αποκαλύψει παρά ομοιότητες. Η 

εκπαίδευση, ο παιδαγωγικός μηχανισμός είναι δομικά στοιχεία του πεδίου του συμβολικού 

ελέγχου, ενώ οι επιχειρήσεις, η αγορά, η λειτουργία της οικονομίας ανήκουν στο πεδίο της 

παραγωγής (Bernstein, 2000; Λάμνιας, 2002). Τα δύο αυτά πεδία έχουν διαφορετικά δομικά 

γνωρίσματα λειτουργίας, (εξ)υπηρετούν διαφορετικές ανάγκες και αυτό είναι κάτι που πρέπει 

να συνυπολογισθεί στις περιπτώσεις εκείνες που καταφεύγουμε σε «δάνεια». Έχει καταγραφεί 

το ερώτημα: «Μπορούν οι εκπαιδευτικοί να καταφέρουν να επιβιώσουν, χωρίς να 

αλλοτριωθούν μέσα σε ένα περιβάλλον πίεσης και συνεχούς απαξίωσης;» (Κολέζα, 2014: 29). 

Ένας καίριος και σοβαρός προβληματισμός ο οποίος θίγει ένα από τα σημαντικότερα 

προβλήματα στον χώρο: την απαξίωση. Ένα ενέργημα το οποίο δυσχεραίνει και υποβαθμίζει 

πολλές από τις παραμέτρους του συστήματος. Εάν συνεχιστεί και διατηρηθεί αυτό το επίπεδο 

του δημόσιου λόγου για την εκπαίδευση, το οποίο το διακρίνει η πρόταξη των πρόσκαιρων 

κομματικών επιδιώξεων, ο ρηγματώδης, διχαστικός λόγος, η υπερβολή, η υποβάθμιση και ο 

ευτελισμός σε όποια πρόταση του αντιπάλου, η απάντηση στο παραπάνω ερώτημα είναι, όχι. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Στο άρθρο αυτό γίνεται μια μελέτη των Μετα-Αποθετήριων Ανοικτών Εκπαιδευτικών Πόρων και 
τον τρόπο που αυτά λειτουργούν ως εργαλεία υποστήριξης Κοινοτήτων Μάθησης και Πρακτικής 
εκπαιδευτικών. Ειδικότερα θα παρουσιαστεί ως παράδειγμα εφαρμογής μελέτη περίπτωσης, το 
Μετά-αποθετήριο Ανοικτών Εκπαιδευτικών Πόρων για τους εκπαιδευτικούς Πληροφορικής της 
Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στην Ελλάδα ως Κοινότητα Μάθησης και 
Πρακτικής. Από την πιλοτική χρήση και αξιολόγηση της μελέτης περίπτωσης, διαπιστώνουμε ότι, 
ακόμα και εκπαιδευτικοί, δίχως προηγούμενη εμπειρία στην χρήση μετά-αποθετηρίων, μπορούν 
να δημοσιεύουν τους δικούς του Ανοικτούς Εκπαιδευτικούς Πόρους στο Διαδικτυακό Μετα-
αποθετήριο ΑΕΠ Πληροφορικής, αξιοποιώντας το φιλικό και καθοδηγητικό περιβάλλον που του 
προσφέρεται. 
 
Εισαγωγή - Προβληματική 
Τα τελευταία χρόνια υπάρχει μια έξαρση στην δημιουργία και τον διαμοιρασμό του ψηφιακού 

εκπαιδευτικού περιεχομένου, το οποίο πρόκειται να χρησιμοποιηθεί στην σχολική εκπαίδευση 

(π.χ. Φωτόδεντρο, Αίσωπος κ.ά.)  (Megalou, Gkamas, Papadimitriou, Paraskevas, & Kaklamanis, 

2016).  Προωθείται η δημιουργία ανοιχτών ψηφιακών εκπαιδευτικών πόρων, αναπτύσσονται 

Διαδικτυακές υπηρεσίες και ψηφιακά αποθετήρια για την οργάνωση, αποτελεσματική 

αναζήτηση και ευρεία διάθεση των εκπαιδευτικών πόρων στις σχολικές Κοινότητες. Το 

Διαδικτυακό μετά-Αποθετήριο Ανοικτών Εκπαιδευτικών Πόρων (ΑΕΠ) Πληροφορικής 

δημιουργήθηκε στο πλαίσιο της μεταπτυχιακής διατριβής με θέμα: Σχεδίαση και υλοποίηση 

Διαδικτυακού Αποθετηρίου Ανοικτών Εκπαιδευτικών Πόρων για την υποστήριξη μιας 

κοινότητας μάθησης και πρακτικής. Σκοπός του μετα-αποθετηρίου είναι, η καλύτερη 

υποστήριξη Κοινοτήτων Μάθησης και Πρακτικής των εκπαιδευτικών Πληροφορικής, οι οποίοι 

με τη συμμετοχή και υποστήριξη τους μπορούν να το εμπλουτίσουν με τους Ανοικτούς 

Εκπαιδευτικούς Πόρους (ΑΕΠ), τους οποίους θα καταχωρήσουν - προτείνουν επιλεγμένα στους 

συναδέλφους τους, καθιστώντας το ένα πραγματικά χρήσιμο εργαλείο για όλα τα μέλη της 

κοινότητας. Στο κείμενο αυτό καταγράφονται όλα τα χαρακτηριστικά που χρειάζεται να γνωρίζει 

ένας εκπαιδευτικός προκειμένου να αναζητά και να καταχωρεί ΑΕΠ στα Μετά-αποθετήρια. 

Κοινότητες Μάθησης και Πρακτικής 
Ο όρος αυτός πρωτοεμφανίστηκε ως Κοινότητα Πρακτικής (Community of Practice) το 1991 από 
τους θεωρητικούς Jean Lave και Etienne Wenger  (Lave & Wenger, 1991). Οι πρώτες κοινότητες 
δημιουργήθηκαν ως ομάδες επαγγελματιών που μοιραζόντουσαν τη γνώση τους, συζητούσαν 
το νόημά της επαγγελματικής τεχνογνωσίας τους, και παρήγαγαν νέες ιδέες για τις καθημερινές 
πρακτικές τους σε διαρκή βάση. Καθώς ο όρος αυτός συνέχισε να εξαπλώνεται εισήχθησαν όροι 
που βασίζονται στην ιδέα της μάθησης και της κοινωνικής συμμετοχής. Σύγχρονες θεωρίες 
μάθησης  (Wenger,1998) υποστηρίζουν την αξία των κοινοτήτων ως σημαντικό παράγοντα για 
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τη μάθηση. Το άτομο μπορεί να συμμετέχει ενεργά στις πρακτικές των Κοινοτήτων και μέσα 
από αυτήν την συμμετοχή να μαθαίνει, συνεπώς οι Κοινότητες Πρακτικής αποτελούν και 
Κοινότητες Μάθησης. Ο ορισμός της Κοινότητας Μάθησης και Πρακτικής (ΚΜΠ) σύμφωνα με 
τον Etienne Wenger (Wenger, 1998) είναι «ομάδες ανθρώπων που μπορούν να μοιράζονται μια 
ανησυχία ή ένα πάθος για κάτι που κάνουν, και επιπλέον μπορούν να μάθουν πώς να το κάνουν 
καλύτερα, δεδομένου ότι αλληλοεπιδρούν τακτικά». Σε πρόσφατη έρευνα των Etienne Wenger 
και Beverly Trayner  (Wenger & Trayner, 2015) για να είναι μία κοινότητα, ΚΜΠ θα πρέπει να 
εκπληρώνονται τέσσερα χαρακτηριστικά:  

1. Η περιοχή ενδιαφέροντος: τα μέλη μιας ΚΜΠ πρέπει να έχουν τα ίδια ενδιαφέροντα 
και να αναπτύσσουν δεσμούς μεταξύ τους σύμφωνα με τα ενδιαφέροντα αυτά. 

2. Η Κοινότητα: με στόχο την επιδίωξη των ενδιαφερόντων τους, τα μέλη της ΚΜΠ 
δημιουργούν σχέσεις μεταξύ τους, επικοινωνούν, συνεργάζονται. 

3. Η μάθηση: τα μέλη μιας ΚΜΠ μέσω της αλληλεπίδρασης, μαθαίνουν μεταξύ τους το ένα 
από το άλλο και δημιουργούν νέες γνώσεις τις οποίες διαμοιράζονται με τα υπόλοιπα 
μέλη.  

4. Η πρακτική: τα μέλη μιας ΚΜΠ αναπτύσσουν ένα κοινό πλαίσιο πρακτικών για την 
αντιμετώπιση και λύση των προβλημάτων που έχουν τεθεί, τέτοιες πρακτικές μπορεί να 
είναι οι εμπειρίες των μελών, τα εργαλεία που χρησιμοποίησαν, την διαδικασία λύσης 
που ακολουθήσαν σε επαναλαμβανόμενα προβλήματα κ.α. 

 
Ανοικτοί Εκπαιδευτικοί Πόροι 
Οι Ανοικτοί Εκπαιδευτικοί Πόροι (ΑΕΠ), αποτελούν ψηφιακές μαθησιακές πηγές που 
προσφέρονται Διαδικτυακά, αν και κάποιες φορές ενδέχεται να έχουν και έντυπη μορφή,  
(Downes, 2007), διαθέσιμες ελεύθερα και ανοικτά σε εκπαιδευτικούς, μαθητές, φοιτητές, 
ανεξάρτητους εκπαιδευόμενους, προκειμένου να χρησιμοποιηθούν, να μοιραστούν, να 
συνδυαστούν, να προσαρμοστούν και να επεκταθούν στο πλαίσιο της διδασκαλίας, της 
μάθησης και της έρευνας. Ένα καθοριστικό στοιχείο που διαφοροποιεί έναν ΑΕΠ από 
οποιοδήποτε άλλο εκπαιδευτικό πόρο, είναι η άδεια χρήσης του (Kanwar & Uvalic´-Trumbic´, 
2011). Συνεπώς ένας ΑΕΠ αποτελεί απλά έναν εκπαιδευτικό πόρο που περιλαμβάνει μία άδεια, 
η οποία διευκολύνει την επαναχρησιμοποίηση και πιθανά την προσαρμογή του, χωρίς να 
χρειάζεται να ζητηθεί πρώτα η σχετική άδεια από τον κάτοχο των πνευματικών δικαιωμάτων. 
Από την άλλη πλευρά, για να είναι ολοκληρωμένος ο ορισμός των ΑΕΠ, χρειάζεται να τονιστεί 
ακόμη μία διάστασή τους: το ότι η πρόκληση είναι, όχι απλά να έχουμε πόρους ανοικτούς προς 
χρήση, αλλά πόρους που θα επαναχρησιμοποιηθούν και θα διαμοιραστούν (Atkins, Seely 
Brown, & Hammond, 2007). Συνεπώς οι ΑΕΠ είναι εκπαιδευτικό υλικό οποιουδήποτε τύπου, το 
οποίο διατίθεται ελεύθερα, χωρίς κανένα περιορισμό πνευματικής ιδιοκτησίας, ή με κάποια 
ανοιχτή άδεια που επιτρέπει την ελεύθερη χρήση, προσαρμογή και επανα-διανομή του υλικού 
αυτού. 
 
Διαδικτυακά Αποθετήρια Vs Μετά-αποθετήρια 
Τα Διαδικτυακά αποθετήρια είναι ένα σύνολο υπηρεσιών που προσφέρεται από ένα 
πανεπιστήμιο στα μέλη της κοινότητας του, για τη διαχείριση και τη διάδοση των ψηφιακών 
υλικών που δημιουργήθηκαν από το ίδρυμα και τα μέλη της κοινότητας του. Είναι υπεύθυνο για 
την ουσιαστική οργάνωση, της μακροπρόθεσμης διατήρησης όπου απαιτείται, καθώς και 
πρόσβασης ή διανομής αυτών των ψηφιακών υλικών (Lynch, 2003). Είναι μία ψηφιακή συλλογή 
που συγκεντρώνει και διατηρεί τη διανοητική παραγωγή μιας ενιαίας ή μιας πολύ-ακαδημαϊκής 
κοινότητας (Crow, 2002). Τα χαρακτηριστικά που διακρίνουν τα Διαδικτυακά αποθετήρια από 
οποιαδήποτε ψηφιακή συλλογή είναι  (Heery & Sheila, 2005): 

1. το περιεχόμενο μπορεί να κατατίθεται στο αποθετήριο είτε από τον δημιουργό του 
περιεχομένου, είτε από τον κάτοχο του, είτε από τρίτο μέρος 

2. η αρχιτεκτονική του αποθετηρίου διαχειρίζεται το περιεχόμενο καθώς και τα 
μεταδεδομένα 
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3. το αποθετήριο προσφέρει ένα ελάχιστο σύνολο βασικών υπηρεσιών, όπως είναι η 
απόθεση, η μεταφόρτωση, η αναζήτηση, ο έλεγχος πρόσβασης ,κ.α 

4. το αποθετήριο πρέπει να είναι βιώσιμο και αξιόπιστο, να υπάρχει καλή υποστήριξη και 
διαχείριση του. 

 
Η διαφορά των αποθετηρίων με τα μετα-αποθετήρια είναι ότι, στα αποθετήρια καταχωρούνται 
όλα τα στοιχεία-μεταδεδομένα και αποθηκεύονται εκεί οι ΑΕΠ, ενώ στα μετα-αποθετήρια 
υπάρχει σύνδεσμος ο οποίος οδηγεί στους αντίστοιχους ΑΕΠ που είναι αποθηκευμένοι στα 
αποθετήρια.   
 
Μελέτη περίπτωσης: Διαδικτυακό Μετα-αποθετήριο ΑΕΠ Πληροφορικής. 
Το Διαδικτυακό μετά-Αποθετήριο Ανοικτών Εκπαιδευτικών Πόρων (ΑΕΠ) Πληροφορικής, 
δημιουργήθηκε με σκοπό την καλύτερη υποστήριξη των εκπαιδευτικών Πληροφορικής της 
Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, αντιμετωπίζοντας τους ως μια Κοινότητα 
Μάθησης και Πρακτικής. Το παρόν Μετα-αποθετήριο προσφέρει στους εκπαιδευτικούς την 
δυνατότητα να αναζητούν, να καταχωρούν, αν αξιολογούν και να προτείνουν επιλεγμένα στους 
συναδέλφους τους ΑΕΠ εύκολα, γρήγορα και αποτελεσματικά, καθιστώντας το ένα πραγματικά 
χρήσιμο εργαλείο για όλα τα μέλη της κοινότητας. Η οργάνωση, η ταξινόμηση και ο 
διαμοιρασμός των ΑΕΠ γίνονται με κριτήριο την κατηγορία των ΑΕΠ, το είδος των ΑΕΠ, καθώς 
και το αναλυτικό και ωρολόγιο πρόγραμμα σπουδών των μαθημάτων Πληροφορικής της 
Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. 
 
Χαρακτηριστικά ΑΕΠ 
Ένας ΑΕΠ του Διαδικτυακού Μετά-αποθετήριου ΑΕΠ Πληροφορικής αποτελείται από 
συγκεκριμένα δομικά χαρακτηριστικά, μερικά από τα οποία αποτελούν και υποχρεωτικά πεδία 
συμπλήρωσης από τον χρήστη, ενώ άλλα είναι προαιρετικά με σκοπό την ευκολότερη-
απλούστερη και γρηγορότερη χρήση του μετα-αποθετηρίου. Οι πληροφορίες που συνθέτουν 
την ταυτότητα του ΑΕΠ και περιγράφουν, το περιεχόμενο (content) και το εκπαιδευτικό πλαίσιο 
χρήσης τους (context) και που επιπλέον επιτρέπουν την αναζήτηση, τον εντοπισμό και την 
επαναχρησιμοποίηση, καλούνται «μεταδεδομένα» σύμφωνα με την διεθνή ορολογία (Siegel & 
Madnick, 1991). Τα συγκεκριμένα δομικά χαρακτηριστικά που χαρακτηρίζουν παιδαγωγικά και 
επιστημονικά έναν ΑΕΠ και που καλείται να συμπληρώσει ο εγγεγραμμένος χρήστης είναι τα 
ακόλουθα: 

1. Τίτλος ΑΕΠ* 
2. Περιγραφή ΑΕΠ 
3. Κατηγορία ΑΕΠ* 
4. Είδος ΑΕΠ* 
5. Λέξεις κλειδιά 
6. Διεύθυνση (URL) ΑΕΠ* 
7. Σχολείο* 
8. Τάξη* 
9. Μάθημα* 
10. Ενότητα-Υποενότητα* 

* Υποχρεωτικό πεδίο 
 
Η καταχώρηση-δημοσίευση ενός ΑΕΠ στο «Διαδικτυακό Μετα-αποθετήριο ΑΕΠ Πληροφορικής» 
είναι μια απλή και ταυτόχρονα ευχάριστη διαδικασία για τον χρήστη. Η εικόνα 1 αναπαριστά 
ένα παράδειγμα με τα πεδία-μεταδεδομένα τα οποία πρέπει να συμπληρώσει ο χρήστης του 
Μετά-αποθετηρίου για την επιτυχή δημοσίευση ενός ΑΕΠ. Απαραίτητη προϋπόθεση για την 
καταχώρηση-δημοσίευση ΑΕΠ είναι ο χρήστης να έχει δημιουργήσει προσωπικό λογαριασμό 
στο Μετά-αποθετήριο (εγγραφή χρήστη) και να είναι συνδεδεμένος με τα προσωπικά του 
στοιχεία σε αυτό. 
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Εικόνα 1: Παράδειγμα με τα πεδία-μεταδεδομένα τα οποία πρέπει να συμπληρώσει ο χρήστης 
του Μετά-αποθετηρίου. 
Αναζήτηση ΑΕΠ 
Η αναζήτηση των ΑΕΠ στο «Διαδικτυακό Μετα-αποθετήριο ΑΕΠ Πληροφορικής» μπορεί να γίνει 
με δυο (2) τρόπους: 

1. Αναζήτηση με λέξη κλειδί: ο χρήστης μπορεί να αναζητήσει τους ΑΕΠ για τους οποίους 
ενδιαφέρεται, εισάγοντας μια λέξη κλειδί ή μέρος της στο αντίστοιχο πεδίο αναζήτησης 
και στην συνέχεια πατώντας το κουμπί αναζήτησης να εμφανιστούν τα αντίστοιχα 
αποτελέσματα. Παράδειγμα χρήσης: έστω ότι θέλουμε να αναζητήσουμε έναν ΑΕΠ που 
να σχετίζεται με την «δομή επανάληψης» εισάγουμε την λέξη κλειδί στο αντίστοιχο 
πεδίο όπως φαίνεται στην Εικόνα 2 και στην συνέχεια πατάμε το αντίστοιχο πλήκτρο 
αναζήτησης. Στην συνέχεια εμφανίζονται τα αποτελέσματα αναζήτησης, τα οποία, 
μπορούν να ταξινομηθούν σύμφωνα με την βαθμολογία (φθίνουσα σειρά), τον αριθμό 
εμφανίσεων (φθίνουσα σειρά), την ημερομηνία (πιο πρόσφατα), καθώς και να 
εντοπίσει ο χρήστης τους δικούς του πόρους (αν υπάρχουν), σύμφωνα με την 
συγκεκριμένη λέξη κλειδί (Εικόνα 3).   
 

 
Εικόνα 2: Παράδειγμα αναζήτησης ΑΕΠ χρησιμοποιώντας λέξη κλειδί. 
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Εικόνα 3: Αποτελέσματα αναζήτησης ΑΕΠ χρησιμοποιώντας λέξη κλειδί. 

2. Σύνθετη αναζήτηση: ο χρήστης μπορεί να αναζητήσει τους ΑΕΠ για τους οποίους 
ενδιαφέρεται, εισάγοντας την κατηγορία του ΑΕΠ (π.χ. Μαθησιακό αντικείμενο, 
Εκπαιδευτικό σενάριο, Φύλλο εργασίας κ.ά.), το είδος του ΑΕΠ (Εικόνα, Βίντεο, 
Έγγραφο κ.ά.), το σχολείο στο οποίο απευθύνεται (Δημοτικό, Γυμνάσιο, Λύκειο κ.ά.), 
την τάξη, το μάθημα, και την ενότητα-υποενότητα στην οποία απευθύνεται ο ΑΕΠ τον 
οποίο αναζητούμε, καθώς και αν θέλει να αναζητήσει στους ΑΕΠ τους οποίους έχει 
δημοσιεύσει ο ίδιος ο εκπαιδευτικός, ή και άλλοι συνάδελφοι του. Είναι σημαντικό να 
αναφέρουμε ότι στην σύνθετη αναζήτηση, ο χρήστης μπορεί να συμπληρώσει ένα, ή 
περισσότερα, ή και όλα τα πεδία και να πάρει τα αντίστοιχα αποτελέσματα αναζήτησης. 
Παράδειγμα χρήσης: έστω ότι θέλουμε να αναζητήσουμε έναν ΑΕΠ, ο οποίος σαν 
κατηγορία να είναι Μαθησιακό αντικείμενο, το είδος του να είναι εφαρμογή, και να 
απευθύνεται στο μάθημα ΤΠΕ της Β’ Δημοτικού, στην ενότητα «Γνωρίζω και χειρίζομαι 
τον υπολογιστή». Ο χρήστης εισάγει τα στοιχεία αναζήτησης στα αντίστοιχα πεδία της 
σύνθετης αναζήτησης (Εικόνα 4), και στην συνέχεια πατώντας το κουμπί της σύνθετής 
αναζήτησης, εμφανίζονται τα αντίστοιχα αποτελέσματα (Εικόνα 5). 
 

 
Εικόνα 4: Παράδειγμα αναζήτησης ΑΕΠ χρησιμοποιώντας την σύνθετη αναζήτηση. 
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Εικόνα 5: Αποτελέσματα αναζήτησης ΑΕΠ χρησιμοποιώντας την σύνθετη αναζήτηση. 
Παραδείγματα ΑΕΠ 
Ο χρήστης μπορεί αφού αναζητήσει να επιλέξει τον ΑΕΠ που τον ενδιαφέρει πατώντας στον 
αντίστοιχο σύνδεσμο στον τίτλο του ΑΕΠ. Στην συνέχεια εμφανίζονται τα στοιχεία-
μεταδεδομένα του ΑΕΠ, τα οποία είναι τα ακόλουθα (Εικόνα 6): 

1. Κωδικός ΑΕΠ (κωδικός για να διαχωρίζονται οι ΑΕΠ στο μετα-αποθετήριο) 
2. Τίτλος ΑΕΠ 
3. Περιγραφή ΑΕΠ 
4. Κατηγορία ΑΕΠ 
5. Είδος ΑΕΠ 
6. Λέξεις κλειδιά 
7. Δημοσιεύθηκε από (χρήστη από τον οποίο δημοσιεύθηκε ο ΑΕΠ) 
8. Τάξη-Μάθημα-Ενότητα-Υποενότητα 
9. Εμφανίσεις 
10. Ημερομ. Δημοσίευσης-Τροποποίησης 
11. Μέση βαθμολογία 
12. Διεύθυνση (URL) ΑΕΠ 

 
Ο χρήστης έχει την δυνατότητα εφόσον είναι εγγεγραμμένος και συνδεδεμένος με τα 
προσωπικά του στοιχεία στο Μετα-αποθετήριο, να υποβάλει την δική του αξιολόγηση για τον 
κάθε ΑΕΠ τον οποίο έχει χρησιμοποιήσει, καθώς και να τον σχολιάσει, βοηθώντας έτσι και 
άλλους συναδέλφους του στην επιλογή των καταλληλότερων ΑΕΠ για εφαρμογή τους στην 
τάξη. Επιπλέον μπορεί να διαμοιράσει έναν ΑΕΠ μέσω των σελίδων κοινωνικής δικτύωσης 
(Facebook, twitter). Επιλέγοντας τον σύνδεσμο (κάνοντας κλικ) που υπάρχει στο πεδίο 
Διεύθυνση (URL) ΑΕΠ, ανοίγει νέα σελίδα στην οποία οδηγούμαστε στο αποθετήριο στο οποίο 
υπάρχει ο συγκεκριμένος ΑΕΠ και είναι διαθέσιμος προς χρήση.  
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Εικόνα 6: Στοιχεία που εμφανίζονται κατά την επιλογή ενός ΑΕΠ στο μετα-αποθετήριο. 

 

Αποτελέσματα-Συζήτηση 
Από την πιλοτική αξιολόγηση σε δείγμα 108 εκπαιδευτικούς Πληροφορικής της Πρωτοβάθμιας 
και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης η οποία έγινε με ψηφιακό ερωτηματολόγιο τον Ιούνιο 207, 
διαπιστώνουμε ότι, το «Διαδικτυακό Μετα-αποθετήριο ΑΕΠ Πληροφορικής» αποτελεί ένα 
πολύτιμο εργαλείο αξιοποίησης Ανοικτών Εκπαιδευτικών Πόρων από μία κοινότητα μάθησης 
και πρακτικής. Είναι ένα σύγχρονο δυναμικό εκπαιδευτικό εργαλείο που επιτρέπει την 
διαχείριση των ΑΕΠ με τεχνολογία η οποία βασίζεται στον παγκόσμιο ιστό μέσα από ένα απλό, 
ευχάριστο και εύχρηστο περιβάλλον. Αν και ακόμη δεν έχει μεγάλο πλήθος Ανοικτών 
Εκπαιδευτικών Πόρων διαπιστώθηκε ότι μπορεί εύκολα να εμπλουτιστεί και να χρησιμοποιηθεί 
από τους εκπαιδευτικούς στην καθημερινή τους πρακτική. Η Διαδικτυακή αυτή πλατφόρμα 
είναι ανοιχτή στο σύνολο της εκπαιδευτικής κοινότητας, όπου τα μέλη της μπορούν να 
εμπλουτίζουν καθημερινά με τους Ανοικτούς Εκπαιδευτικούς Πόρους που επιλέγουν να 
χρησιμοποιούν στη διδακτική τους πρακτική. Με τον τρόπο αυτό μπορούν να οργανώνουν το 
υπάρχον ψηφιακό υλικό και να το ταξινομούν με κριτήριο την κατηγορία των ΑΕΠ, το είδος των 
ΑΕΠ, και κυρίως με βάση το αναλυτικό και ωρολόγιο πρόγραμμα σπουδών των μαθημάτων 
Πληροφορικής της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης όπου θα καταχωρούν 
(προτείνουν) επιλεγμένους ΑΕΠ στους συναδέλφους τους, να αναζητούν, να αξιολογούν, και σε 
γενικές γραμμές να αξιοποιούν τους Ανοικτούς Εκπαιδευτικούς Πόρους, με σκοπό την βελτίωση 
του επιπέδου διδασκαλίας. 
 
Συμπεράσματα  
Οι κοινότητες μάθησης και πρακτικής είναι ένας χώρος όπου, οι εκπαιδευτικοί οι οποίοι έχουν 
προβεί σε επιτυχημένες και πιθανόν καινοτόμες πρακτικές, μοιράζονται την εμπειρία τους με 
τους συναδέλφους τους. Η αξιοποίηση τεχνολογικών εργαλείων όπως τα μαθησιακά 
αποθετήρια και μετα-αποθετήρια, τους δίνουν την δυνατότητα να μοιραστούν αυτές τις 
εμπειρίες  με εκπαιδευτικούς οι οποίοι είναι πιθανόν να μην διαθέτουν την αντίστοιχη πείρα 
(νέοι εκπαιδευτικοί) αλλά και να εμπλουτίσουν τη δική τους εμπειρία από αυτή των 
συναδέλφων τους. Ένα άλλο θετικό στοιχείο είναι ότι δημιουργείται μία οργανωμένη 
καταγραφή της συλλογικής γνώσης και εμπειρίας των εκπαιδευτικών, η οποία μπορεί να 
ενισχύει τον διάλογο μεταξύ τους και να αποτελεί βάση άντλησης στοιχείων, για εύρεση 
περεταίρω λύσεων στα προβλήματα που συναντούν. Τα μέλη της κοινότητας μπορούν να 
αναπτύσσουν μια κοινή γλώσσα και να αντιλαμβάνονται καλύτερα, τους πόρους που 
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χρησιμοποιούν και τους τρόπους με τους οποίους επιλύουν οι συνάδελφοί τους τα προβλήματα 
τους, κατά την διάρκεια της διδακτικής τους πράξης. Η ανάπτυξη ανάλογων μετά-αποθετηρίων 
για όλες τις  ειδικότητες, τα οποία θα συνδέουν τους ΑΕΠ με τα αναλυτικά προγράμματα και τις 
βασικές έννοιες που διδάσκονται στο σχολείο μπορούν να βοηθήσουν το εκπαιδευτικό 
σύστημα. Άλλες διαστάσεις που θα έχει ενδιαφέρον να μελετηθούν στο μέλλον, είναι η χρήση 
κοινών μετα-αποθετηρίων για πολλούς κλάδους και ειδικότητες, με σκοπό την κοινή χρήση ΑΕΠ 
σε διαθεματικές διδασκαλίες. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η σεξουαλική αγωγή εμφανίζεται ως θεματικός άξονας στα προγράμματα αγωγής υγείας που 

εφαρμόζονται στην εκπαίδευση αναγνωρίζοντας και σε θεσμικό επίπεδο το ρόλο του σχολείου 

στην σεξουαλική διαπαιδαγώγηση των νέων.  

Σκοπός της παρούσας μελέτης είναι η σκιαγράφηση των απόψεων εκπαιδευτικών 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης σχετικά με την εφαρμογή προγραμμάτων σεξουαλικής αγωγής σε 

μαθητές δημοτικού σχολείου. Στην έρευνα συμμετείχαν 124 εκπαιδευτικοί οι οποίοι απάντησαν 

σε ερωτηματολόγιο αυτοαναφοράς.  

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα, οι συμμετέχοντες θεωρούν ότι η σεξουαλική αγωγή μπορεί να 

ξεκινήσει από το δημοτικό σχολείο ενώ θεωρούν ότι είναι σχετικά έτοιμοι να ανταποκριθούν σε 

ζητήματα που άπτονται της σεξουαλικής αγωγής των παιδιών. Τέλος νιώθουν επαρκώς 

ενημερωμένοι, ωστόσο τους ενδιαφέρει και η περαιτέρω κατάρτιση επί τους θέματος.    

 

Εισαγωγή 

Από τη στιγμή που γεννιέται το άτομο και μέχρι την εφηβική του ηλικία συντελείται η γνωστική, 

συναισθηματική, κοινωνική και βιολογική ανάπτυξή του (Cole & Cole, 2001. Salkind, 2004). 

Μέσα σε αυτή τη διαδικασία, λαμβάνει χώρα και η ψυχοσεξουαλική ανάπτυξη του ατόμου η 

οποία κατά τον Freud (2016) περιλαμβάνει πέντε εξελικτικά στάδια. Σύμφωνα με αυτή τη 

θεωρία, η παιδική σεξουαλικότητα διέρχεται από το στοματικό, το πρωκτικό και το φαλλικό 

στάδιο στο στάδιο της λανθάνουσας σεξουαλικότητας, για να καταλήξει σε αυτό της 

ετερόφυλης σεξουαλικότητας, προκειμένου να ολοκληρωθεί η ανάπτυξή της σεξουαλικότητας 

του ατόμου. Ως αναπόσπαστο στοιχείο της ανθρώπινης ύπαρξης, η σεξουαλικότητα, είναι 

αποτέλεσμα αλληλεπίδρασης ποικίλων παραγόντων, γι αυτό και για την υγιή ανάπτυξή της 

κρίνεται αναγκαία η διαπαιδαγώγηση του ατόμου, με σκοπό την προαγωγή της σεξουαλικής 

του υγείας.  

Σύμφωνα με την Γερούκη, (2011), η σεξουαλική αγωγή είναι μια μακροχρόνια, δια βίου 

διαδικασία προβληματισμού, κατάκτησης πληροφοριών και διαμόρφωσης συμπεριφορών, 
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πεποιθήσεων και αξιών γύρω από την ταυτότητα του φύλου, τις σχέσεις και την οικειότητα. 

Αναφέρεται σε θέματα σεξουαλικής ανάπτυξης, αναπαραγωγικής υγείας, διαπροσωπικών 

σχέσεων και οικειότητας. Επίσης, πραγματεύεται θέματα αυτoαντίληψης και εικόνας του 

σώματος, καθώς και θέματα που αφορούν τους ρόλους των φύλων. Η σεξουαλική αγωγή 

αγγίζει τις κοινωνικοπολιτισμικές, βιολογικές, συναισθηματικές και πνευματικές διαστάσεις της 

σεξουαλικότητας (σ. 28-29). Η σεξουαλική αγωγή του ατόμου μπορεί να εκπορεύεται είτε από 

την οικογένεια (Κρεατσάς, 2003. Kakavoulis, 2001), την παρέα των συνομηλίκων (Tountas et al. 

2004), τα μέσα μαζικής ενημέρωσης  (Brown, 2002) ή και από το ευρύτερο σχολικό περιβάλλον 

(Χιόνη, 2009. Buston et al. 2001. Wight et al. 2002). Αυτοί ασκούν επίδραση, έχουν σημαντικό 

ρόλο στη ζωή των παιδιών, αποτελούν πρότυπα ταύτισης και είναι φορείς αξιών και στάσεων 

(Τσαρμακλής, 2007). Η συμπεριφορά και ο τρόπος δράσης τους οριοθετείται από πολιτισμικά 

πλαίσια και επηρεάζεται από παράγοντες που έχουν σχέση με τα συστήματα αξιών και τις 

ηθικές πεποιθήσεις της εκάστοτε κοινωνίας.  

Ο ρόλος της ιδεολογίας και των κοινωνικών πεποιθήσεων για τη σεξουαλική αγωγή στο χώρο 

της εκπαίδευσης, είναι εμφανής στα σχολικά συστήματα των διαφόρων χωρών, υπό τη μορφή 

δύο κυρίαρχων ρευμάτων. Από τη μία προάγεται η τάση για αποχή και εγκράτεια (absinence) 

και από την άλλη η πολύπλευρη σεξουαλική αγωγή (comprehensiveness). Η αντίθεση αυτή 

αναδεικνύει το πεδίο της σχολικής σεξουαλικής αγωγής, ως χώρο σύγκρουσης αξιολογικών και 

πολιτισμικών συστημάτων και πολλές φορές ως χώρο έντονων αντιπαραθέσεων (Γερούκη, 

2011. Mckay, 1999). Η σεξουαλική αγωγή στην εκπαίδευση στηρίζεται σε ορισμένα 

παιδαγωγικά κριτήρια και έχει ως στόχο να προάγει την σεξουαλική υγεία, καλλιεργώντας 

εκείνες τις γνωστικές ικανότητες  που είναι απαραίτητες για τη σωματική, πνευματική, 

κοινωνική και ψυχολογική υγεία των νέων.  

 

Σεξουαλική Αγωγή στην Πρωτοβάθμια εκπαίδευση 

Σχετικά με το ζήτημα της σεξουαλικής αγωγής στον τομέα της Αγωγής Υγείας, το Ελληνικό 

Υπουργείο Παιδείας επισημαίνει, πως το σχολείο μέσω της σεξουαλικής αγωγής, έχει τη 

δυνατότητα να αναπτύξει μια ολοκληρωμένη παιδαγωγική κατεύθυνση, η οποία όχι μόνο θα 

παρέχει την ορθή πληροφόρηση αλλά επίσης θα συμβάλλει στη διαμόρφωση υπεύθυνων 

στάσεων και συμπεριφοράς, αρχίζοντας από την κατανόηση αυτού του ίδιου του εαυτού μας 

(Γερούκη, 2006. Μεράκου κ.ά, 2000). Στα Δ.Ε.Π.Π.Σ. της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης η 

σεξουαλική αγωγή εμφανίζεται ως κομμάτι της αγωγής υγείας με συγκεκριμένο περιεχόμενο 

και άξονες (ΦΕΚ Β΄ 304/13-3/2003, σ. 4344), αναγνωρίζοντας έτσι και σε θεσμικό επίπεδο, τη 

σημασία της σεξουαλικής αγωγής στην ανάπτυξη των νέων. Ως θεματικοί άξονες 

συγκαταλέγονται: α) οι διαπροσωπικές σχέσεις-ψυχική υγεία, με περιεχόμενο την έννοια του 

εαυτού, τις σχέσεις με τους άλλους, την αυτοεκτίμηση, την ατομική ταυτότητα, τα 

συναισθήματα, την επικοινωνία, τον κοινωνικό αποκλεισμό, τις ίσες ευκαιρίες και την ισότητα 

των δύο φύλων και β) η σεξουαλική αγωγή-διαφυλικές σχέσεις, με περιεχόμενο τα σεξουαλικών 

μεταδιδόμενα νοσήματα (λ.χ. AIDS, Ηπατίτιδα Β) και την πρόληψη της παιδικής κακοποίησης.  

Βέβαια, το παράδοξο με την Ελλάδα είναι πως η σεξουαλική διαπαιδαγώγηση είναι πρακτικά 

ανύπαρκτη (Γερούκη 2006). Η χώρα μας θεωρείται από τις λίγες Ευρωπαϊκές χώρες, χωρίς 

συγκεκριμένη πολιτική σε θέματα σεξουαλικής αγωγής. Η σεξουαλική αγωγή πρακτικά δεν 

εφαρμόζεται, παρά μόνο προσεγγίζεται μη συστηματικά μέσω κάποιων μαθημάτων ή ενοτήτων 

που αναφέρονται πάνω στο θέμα. Βέβαια, όπως υποστηρίζουν οι ερευνητές, στο θέμα της 

σεξουαλικής αγωγής, πολλές φορές δεν δίνεται η ανάλογη βαρύτητα από τους εκπαιδευτικούς 

(Κρεατσάς, 2003. Γερούκη, 2007). 

 

Ανασκόπηση ερευνών 
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Οι εκπαιδευτικοί αποτελούν καθοριστικό παράγοντα για την επιτυχή εφαρμογή προγραμμάτων 

σεξουαλικής αγωγής στο σχολικό πλαίσιο (Blake, 2002).  Παρόλα αυτά, ελάχιστες είναι οι 

μελέτες που διερευνούν τις απόψεις τους σχετικά με αυτό το θέμα. Σε έρευνα του Κακαβούλη 

(1995) εξετάζονται οι απόψεις των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης σχετικά με τη σημασία της σεξουαλικής ανάπτυξης και αγωγής των παιδιών. Σε 

έρευνα της Γερούκη (2011) μελετώνται οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με την 

εισαγωγή της σεξουαλικής αγωγής και αγωγής των διαπροσωπικών σχέσεων ως εκπαιδευτική 

παρέμβαση στα ελληνικά δημοτικά σχολεία. Ειδικότερα διερευνάται η στάση των 

συμμετεχόντων σχετικά με την καταλληλότητα του δημοτικού σχολείου ως εκπαιδευτική 

βαθμίδα για την εισαγωγή της σεξουαλικής αγωγής, το ρόλο των εκπαιδευτικών στην εφαρμογή 

προγραμμάτων σεξουαλικής αγωγής, καθώς και ζητήματα αυτοαντίληψης των ερωτώμενων σε 

έναν τέτοιο ρόλο. Σκιαγραφούνται, επίσης, ζητήματα εκπαιδευτικής πρακτικής που επηρεάζουν 

και καθορίζουν την αποτελεσματικότητα των παρεμβάσεων σεξουαλικής αγωγής όπως επίσης 

και τις απόψεις των ερωτώμενων σχετικά με το ενδιαφέρον των μαθητών και των γονέων για 

την εισαγωγή της σεξουαλικής αγωγής στο δημοτικό σχολείο. Σε έρευνα της Μελιτζάνη (2008), 

διερευνώνται οι απόψεις και αντιδράσεις των εκπαιδευτικών της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 

σε σχέση με τη σεξουαλική αγωγή των μαθητών. 

 

Η έρευνα 

Σκοπός της παρούσας μελέτης είναι η σκιαγράφηση των απόψεων εκπαιδευτικών 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης σχετικά με την εφαρμογή προγραμμάτων σεξουαλικής αγωγής 

στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση. Κάτι τέτοιο παρουσιάζει ενδιαφέρον αφού η στάση των 

εκπαιδευτικών μπορεί να επηρεάσει τη διδακτική αποτελεσματικότητα τέτοιων προγραμμάτων 

και την αποδοχή τους στο σχολικό πλαίσιο (Bowden et al. 2003. Milton, 2001, 2002). Συνεπώς η 

μελέτη και η αναγνώριση των απόψεων των εκπαιδευτικών είναι μείζονος σημασίας για την 

ανάπτυξη τέτοιων προγραμμάτων, ειδικά στο χώρο της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. 

 

Μέθοδος 

Για τη διερεύνηση  των  αντιλήψεων και των απόψεων των εκπαιδευτικών σχετικά με την 

εφαρμογή προγραμμάτων σεξουαλικής αγωγής σε μαθητές του δημοτικού σχολείου, 

δημιουργήθηκε ερωτηματολόγιο αυτοαναφοράς με δύο τμήματα. Το πρώτο τμήμα 

περιλαμβάνει ερωτήσεις δημογραφικού χαρακτήρα και το δεύτερο, αποτελείται από οχτώ 

ερωτήσεις κλειστού τύπου τετράβαθμης κλίμακας τύπου Likert (δεν συμφωνώ καθόλου, 

συμφωνώ λίγο, συμφωνώ αρκετά, συμφωνώ πάρα πολύ) και μία ανοιχτού τύπου.  

 

Ερευνητικά ερωτήματα 

Τα ερευνητικά ερωτήματα που τέθηκαν για τον παραπάνω σκοπό είναι τα εξής:  

1. Ποιες είναι οι απόψεις των εκπαιδευτικών για ζητήματα σεξουαλικής αγωγής στο 

σχολείο; 

2. Θεωρούν οι εκπαιδευτικοί ότι διαθέτουν την ετοιμότητα να εφαρμόσουν προγράμματα 

σεξουαλικής αγωγής; 

3. Κρίνεται αναγκαία από τους ίδιους η κατάρτισή τους σε ζητήματα σεξουαλικής αγωγής; 

4. Παρουσιάζονται διαφορές ανάμεσα στη στάση των εκπαιδευτικών και τα δημογραφικά 

τους χαρακτηριστικά; 

 

Συμμετέχοντες της έρευνας 

Στην έρευνα έλαβαν μέρος 124 εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης που υπηρετούσαν σε 

σχολεία της Διεύθυνσης Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Βοιωτίας. Από αυτούς οι 22 ήταν άντρες 
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(17,7%) και οι 102 γυναίκες (82,3%), με μέση διδακτική εμπειρία τα 14,1±8,2 έτη. Το 3,7% 

διέθετε πτυχίο διετούς φοιτήσεως, το 57,4% τετραετούς φοιτήσεως, το 1,9% τίτλο  

διδασκαλείου, το 25,9% εξομοίωση, το 9,3% μεταπτυχιακό τίτλο και το 1,9% διδακτορικές 

σπουδές.  

 

Αναλύσεις 

Τα δεδομένα των ερωτηματολογίων που συλλέχθηκαν μεταφέρθηκαν σε πίνακες γραμμικής 

παράταξης των υποκειμένων στο στατιστικό πρόγραμμα Statistical Package for Social Science 

(S.P.S.S., Version 18.0) και αναλύθηκαν ποσοτικά. Για την παρουσίαση των περιγραφικών 

χαρακτηριστικών χρησιμοποιήθηκε ο μέσος όρος (Μ.Ο.), η τυπική απόκλιση (Τ.Α.) η συχνότητα 

(Ν) και η σχετική συχνότητα (Ν%) των απαντήσεων. Για την απάντηση των ερευνητικών μας 

ερωτημάτων, επιλέχθηκε ως εργαλείο ανάλυσης το Chi-Square test (χ2) για τον προσδιορισμό 

των διαφορών και o συντελεστής συσχέτισης Spearman’s rho. Ως επίπεδο στατιστικής 

σημαντικότητας (p) ορίστηκε το 5% ενώ θεωρήθηκαν στατιστικά σημαντικά τα ευρήματα με 

τιμή p<0,05.  

Για την ποσοτικοποίηση των απαντήσεων στην ανοιχτή ερώτηση, χρησιμοποιήθηκε ανάλυση 

περιεχομένου. Η επεξεργασία των λεκτικών δεδομένων περιλάμβανε τον εντοπισμό, την 

κωδικοποίηση και την κατηγοριοποίηση των θεμάτων που εμπεριέχονται στα δεδομένα της 

έρευνας, σύμφωνα με το μοντέλο επεξεργασίας των Miles & Huberman (1994). Η ταξινόμηση 

των ποιοτικών δεδομένων έγινε σε φθίνουσα σειρά για την παρουσίαση των δέκα 

επικρατέστερων. 

 

Αποτελέσματα 

Σύμφωνα με την ανάλυση περιεχομένου στην ανοιχτή ερώτηση σχετικά με το τι έρχεται στο 

μυαλό των εκπαιδευτικών όταν ακούν τη λέξη σεξουαλική αγωγή, εντοπίστηκαν 372 λέξεις.  

 

Πίνακας 1. Συχνότητα δέκα επικρατέστερων αναφορών σχετικά με τη σεξουαλική αγωγή 

 

Α/Α Αναφορές Ν Α/Α Αναφορές Ν 

1 σώμα 35 6 επαφή 10 

2 προφύλαξη 25 7 φύλο 10 

3 σχέση 22 8 σεξουαλικότητα 7 

4 ενημέρωση 20 9 αναπαραγωγή 7 

5 πρόληψη 10 10 προστασία 7 

 

Οι δέκα περισσότερο εμφανιζόμενες λέξεις αυτή του σώματος (Ν=35), της προφύλαξης (Ν=25), 

της σχέσης (Ν=22), της ενημέρωσης (Ν=20), της πρόληψης (Ν=10), της επαφής (Ν=10), του 

φύλου (Ν=10), της σεξουαλικότητας (Ν=7), της αναπαραγωγής (Ν=7) και της προστασίας (Ν=7). 

 

Πίνακας 2. Στάσεις για ζητήματα σεξουαλικής αγωγής στο δημοτικό σχολείο. 

 

Ερώτηση Μ.Ο. Τ.Α. 

Κ
α

θ
ό

λο
υ

 

Λ
ίγ

ο
 

Α
ρ

κε
τά

 

Π
ά

ρ
α

 

π
ο

λύ
 



46 

Πιστεύετε ότι τα παιδιά σχολικής ηλικίας (6-

9 ετών) είναι πολύ μικρά, ώστε να 

ενημερωθούν γύρω από θέματα 

σεξουαλικής αγωγής; 

1,97 0,09 39,5% 34,7% 13,7% 12,1% 

Πιστεύετε ότι τα παιδιά σχολικής 

προεφηβικής ηλικίας (9-12 ετών) είναι πολύ 

μικρά, ώστε να ενημερωθούν γύρω από 

θέματα σεξουαλικής αγωγής; 

1,53 0,08 66,9% 15,3% 13,7% 4,0% 

Νιώθετε επαρκής ως προς την οριοθέτηση 

παιδιών σχολικής ηλικίας για ζητήματα 

σεξουαλικής αγωγής; 

2,85 0,73 3,2% 25,8% 54,0% 16,9% 

 

Αναφορικά με τη στάση των εκπαιδευτικών σχετικά με το ποια είναι η κατάλληλη ηλικία για την 

εφαρμογή προγραμμάτων σεξουαλικής αγωγής φανερώνεται μια μάλλον θετική στάση σχετικά 

με μαθητές ηλικίας 6-9 ετών (Μ.Ο.=1,92±0,09), αφού το 74,2% των συμμετεχόντων, που 

απάντησαν καθόλου (39,5%) ή λίγο (34,7%), πιστεύει ότι τα παιδιά πρέπει να ενημερώνονται 

από μικρή ηλικία. Για την ηλικία των 9-12 ετών το 82,2% των συμμετεχόντων, αυτών δηλαδή 

που απάντησαν καθόλου (66,9%) ή λίγο (15,3%), φανερώνονται παρόμοιες πεποιθήσεις 

(Μ.Ο.=1,53±0,08) αναφορικά με τη σεξουαλική αγωγή στην προεφηβική ηλικία, καταγράφοντας 

έτσι μια μάλλον θετική στάση των εκπαιδευτικών σχετικά με την ανάγκη σεξουαλικής 

διαπαιδαγώγησης.  Επίσης φανερώνεται ότι οι εκπαιδευτικοί νιώθουν έτοιμοι σε μεγάλο 

ποσοστό (70,9%) να οριοθετήσουν παιδιά σχολικής ηλικίας (Μ.Ο.=2,85±0,73) για ζητήματα 

σεξουαλικής αγωγής (βλέπε: πίνακα 2).  

 

Πίνακας 3. Στάσεις για ζητήματα διδακτικής ετοιμότητας. 
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Πόσο καλά προετοιμασμένοι αισθάνεστε να 

αντιμετωπίσετε ερωτήσεις που αφορούν το 

σεξ και τις διαφυλικές σχέσεις μέσα στην 

τάξη; 

2,56 0,08 8,9% 41,9% 34,7% 14,5% 

Πόσο καλά προετοιμασμένοι αισθάνεστε να 

αντιμετωπίσετε τέτοιες ερωτήσεις κατ` 

ιδίαν; 

2,83 0,07 5,6% 24,2% 50,8% 19,4% 

Γνωρίζετε πώς μπορείτε να διαχειριστείτε 

περιστατικά  αυτοερωτικής δραστηριότητας  

μέσα στην τάξη; 

1,75 0,06 37,9% 49,2% 11,3% 1,6% 

Αισθάνεστε έτοιμοι να ενημερώσετε έναν 

γονέα, του οποίου το παιδί παρουσιάζει 

έντονη ενασχόληση με θέματα σεξουαλικού 

περιεχομένου; 

2,52 0,08 10,5% 37,9% 39,5% 12,1% 
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Όσον αφορά την ετοιμότητα των εκπαιδευτικών να αντιμετωπίσουν ζητήματα που αφορούν το 

σεξ και τις διαφυλικές σχέσεις μέσα στην τάξη, το 14,5% θεωρεί ότι αισθάνεται πάρα πολύ 

προετοιμασμένο, το 34,7% αρκετά, το 41,9% λίγο, και το 8,9% καθόλου, με μέσο όρο απάντησης 

τις 2,56±0,08 μονάδες. Παρουσιάζονται, δε, πιο καλά προετοιμασμένοι όταν θα καλεστούν να 

αντιμετωπίσουν ερωτήσεις που αφορούν το σεξ και τις διαφυλικές σχέσεις, κατ ιδίαν 

(Μ.Ο.=2,83±0,07). Στην ερώτηση αν γνωρίζουν πώς μπορούν να διαχειριστούν περιστατικά 

αυτοερωτικής δραστηριότητας μέσα στην τάξη, το 1,6%  απάντησε πάρα πολύ, το 11,3% 

αρκετά, το 49,2% λίγο και το 37,9% καθόλου (Μ.Ο.=1,75±0,06).  Επίσης, το 12,1% των 

συμμετεχόντων θεωρεί πάρα πολύ, το 39,5% αρκετά, το 37,9% λίγο και το 10,5% καθόλου, 

αντίστοιχα, ότι αισθάνεται έτοιμο να ενημερώσει ένα γονέα, του οποίου το παιδί παρουσιάζει 

έντονη ενασχόληση με θέματα σεξουαλικού περιεχομένου (Μ.Ο.=2,52±0,08) (βλέπε: πίνακα 3).  

 

Πίνακας 4. Στάσεις για ζητήματα κατάρτισης. 

 

Ερώτηση Μ.Ο. Τ.Α. 
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Εσείς ο/η ίδιος/α νιώθετε επαρκώς 

ενημερωμένος αναφορικά με θέματα 

σεξουαλικής αγωγής; 

2,53 0,07 11,4% 33,3% 46,3% 8,9% 

Θα επιθυμούσατε την περαιτέρω 

ενημέρωσή σας επί του συγκεκριμένου 

θέματος; 

3,72 0,05 2,4% 2,4% 17,7% 77,4% 

 

Σύμφωνα με τις απαντήσεις των συμμετεχόντων το 8,9% θεωρεί πάρα πολύ, το 46,3% αρκετά, 

το 33,3% λίγο και το 11,4% καθόλου ότι νιώθουν επαρκώς ενημερωμένοι αναφορικά με θέματα 

σεξουαλικής αγωγής (Μ.Ο.=2,53±0,07). Το 77,4% των συμμετεχόντων, θα επιθυμούσε πάρα 

πολύ,  το 17,7% αρκετά και το 4,8% λίγο ή καθόλου, την περαιτέρω ενημέρωσή τους για 

ζητήματα και θέματα σεξουαλικής διαπαιδαγώγησης (Μ.Ο.=3,72±0,05) (βλέπε: πίνακα 4).  

Τέλος, όσον αφορά πιθανές διαφορές στις στάσεις δεν παρατηρήθηκαν διαφορές ανάμεσα στο 

φύλο, τις σπουδές και τα χρόνια προϋπηρεσίας των συμμετεχόντων. 

 

Συζήτηση - Συμπεράσματα  

Η παρούσα μελέτη είχε ως στόχο της να διερευνήσει τις αντιλήψεις και τις απόψεις των 

εκπαιδευτικών σχετικά με τη σεξουαλική αγωγή στο σχολείο. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα, οι 

συμμετέχοντες θεωρούν ότι αυτή μπορεί να πραγματοποιηθεί σε παιδιά ηλικίας 6-12 ετών και 

να ξεκινήσει από το δημοτικό σχολείο, προκειμένου οι μικροί μαθητές να ενημερώνονται. Ως 

εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι είναι σχετικά έτοιμοι να ανταποκριθούν σε ζητήματα που άπτονται 

της σεξουαλικής αγωγής των παιδιών και νιώθουν επαρκώς ενημερωμένοι, ωστόσο τους 

ενδιαφέρει και η περαιτέρω κατάρτιση επί τους θέματος.  Τέλος, δεν παρουσιάστηκαν 

διαφορές ανάμεσα στα δημογραφικά χαρακτηριστικά των συμμετεχόντων και τις στάσεις τους.  
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Περίληψη 

Στη σύγχρονη εποχή της παγκοσμιοποίησης και των νέων τεχνολογιών, τα εκπαιδευτικά 
συστήματα προσπαθούν ν΄ ανταποκριθούν στις ανάγκες των μαθητών. Η αλλαγή του τρόπου 
προσέγγισης της γνώσης και της μάθησης, οι διαφορετικές μαθησιακές ανάγκες των μαθητών  
απαιτούν  την τροποποίηση των προγραμμάτων σπουδών, της παραδοσιακής διδακτικής 
μεθοδολογίας, την αλλαγή του ρόλου των σχολείων και  των εκπαιδευτικών.      Η ανταπόκριση 
στη νοητική πολυμορφία, στους διαφορετικούς ρυθμούς  μάθησης ,στις ιδιαιτερότητες του 
μαθητικού πληθυσμού προϋποθέτει διαφοροποιημένες δομές και πολιτικές. Η εισαγωγή 
εκπαιδευτικών και διδακτικών καινοτομιών σταδιακά διαφοροποιεί το εκπαιδευτικό 
περιβάλλον των σχολικών μονάδων. Η αποκέντρωση, η λειτουργική αναβάθμιση, η ευελιξία, η 
σχετική αυτονομία, η ποιότητα, αλλά και η ανα-τροφοδοτική αξιολόγηση όλων των συντελεστών 
της εκπαίδευσης αποτελούν τις προϋποθέσεις μετασχηματισμού της σχολικής μονάδας σε 
κοινότητα μάθησης. 
 

1.Το διεθνές περιβάλλον και οι απαιτήσεις της σύγχρονης εποχής 
Στη σημερινή εποχή  της παγκοσμιοποίησης, οι νέες τεχνολογίες ,οι επικοινωνίες , οι 
παραγωγικές αναδιαρθρώσεις, οι ανοιχτές αγορές επιδρούν και προκαλούν αλλαγές στις 
κοινωνίες και κατ’ επέκταση και στα εκπαιδευτικά συστήματα.                         Η οικονομία, η 
πολιτική, η τεχνολογία,  οι επιστήμες, οι διάφορες δημογραφικές και κοινωνικές αλλαγές, 
χαρακτηρίζονται από μια πολυπλοκότητα, η οποία θέτει νέες προβληματικές που επιβάλλουν  
την  προσαρμογής στα νέα δεδομένα. Ταυτόχρονα οι εξελίξεις στις νευροεπιστήμες και στις 
επιστήμες μάθησης διαμόρφωσαν για τον «ανεπτυγμένο κόσμο», νέες παιδαγωγικές και 
διδακτικές προσεγγίσεις. 
Όλα τα εκπαιδευτικά συστήματα αναζητούν τρόπους βελτίωσης της παρεχόμενης εκπαίδευσης  
και προσαρμογής της στις νέες κοινωνικές και οικονομικές απαιτήσεις της εποχής. Σήμερα, 
ζούμε στη περίοδο των ταχύτατων μετασχηματισμών και αλλαγών. Κάθε φάση αλλαγής, 
χαρακτηρίζεται από αβεβαιότητα αλλά και παράλληλη δημιουργικότητα. Ωστόσο, όλοι 
συμφωνούν πως η μελλοντική κοινωνία θα είναι  «κοινωνία της γνώσης και της πληροφορίας». 
Η νέα τεχνολογία καθιστά την πληροφορία προσιτή με αμεσότητα και ταχύτητα σε όλα τα μήκη 
και τα πλάτη του πλανήτη, παρέχοντας έτσι τη δυνατότητα συνεχούς παραγωγής της γνώσης, 
στην οποία συμπεριλαμβάνεται τόσο η αντικατάσταση όσο και η ανανέωση και ο εμπλουτισμός 
της ήδη κεκτημένης.  
Όσες χώρες  επιθυμούν να βελτιώσουν   την θέση τους στον παγκόσμιο οικονομικό και 
παραγωγικό καταμερισμό, δίνουν προτεραιότητα σε  μεταρρυθμίσεις που προωθούν την 
«κοινωνία της γνώσης».  
Οι  εξελίξεις στο διεθνές και ευρωπαϊκό  περιβάλλον επηρεάζουν την εκπαιδευτική πολιτική της 
χώρας μας. Οι  παγκόσμιες ανοιχτές αγορές, η ταχύτατη εξέλιξη των νέων τεχνολογιών, οι 
παραγωγικές αναδιαρθρώσεις και οι ανταγωνισμοί οδήγησαν   την Ευρωπαϊκή Ένωση  στη  
διαμόρφωση του κοινού ευρωπαϊκού εκπαιδευτικού χώρου. Η Ευρωπαϊκή εκπαιδευτική 
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πολιτική έχει ως στρατηγικό στόχο  την κατάκτηση της κοινωνίας της γνώσης από όλα τα μέλη 
κράτη της. Με τη συνθήκη της Λισσαβόνας  η ΕΕ έθεσε ως στόχους :                                                            
 -Τη βελτίωση  της ποιότητας  και της αποτελεσματικότητας των συστημάτων εκπαίδευσης και 
κατάρτισης. Πρόκειται για την ικανότητα  ανάγνωσης, γραφής, στοιχειώδεις γνώσεις 
αριθμητικής, βασικές ικανότητες στα μαθηματικά, τις επιστήμες και την τεχνολογία, ξένες 
γλώσσες, δεξιότητες στις νέες τεχνολογίες, μεθοδολογία απόκτησης γνώσεων, κοινωνικές 
δεξιότητες, επιχειρηματικό πνεύμα, γενική μόρφωση.  
 –Την διευκόλυνση της πρόσβασης όλων στα συστήματα εκπαίδευσης και κατάρτισης, δηλαδή 
της διαμόρφωσης συνθηκών ελκυστικότερης μάθησης και χρησιμότητας, στην ενεργοποίηση 
του πολίτη ,στην προσφορά  ισότητας ευκαιριών και κοινωνικής συνοχής. 
 –Τη ενίσχυση των  ανοιχτών  συστημάτων εκπαίδευσης και κατάρτισης, δηλαδή την ενίσχυση 
των δεσμών  εργασίας και έρευνας, στην ανάπτυξη επιχειρηματικού πνεύματος, της  βελτίωσης 
και εκμάθησης ξένων γλωσσών ,στην αύξηση της κινητικότητας και των ανταλλαγών, στην 
ενίσχυση της ευρωπαϊκής συνεργασίας  με την ανάπτυξη κοινών τίτλων σπουδών, κοινών 
προσόντων και συστημάτων αναγνώρισης. 
Τα τελευταία χρόνια σε όλα σχεδόν τα  εκπαιδευτικά συστήματα των χωρών μελών της 
Ευρωπαϊκής Ένωσης εισήχθησαν, εφαρμόστηκαν και αξιολογήθηκαν καινοτόμα προγράμματα 
τα οποία στόχευαν αφενός στην αλλαγή των διαδικασιών μάθησης, ώστε από απομνημονευτική 
– ατομική να γίνει διερευνητική – ομαδοσυνεργατική και να προσεγγίζει τη γνώση ολιστικά, 
τόσο στην ανάπτυξη δεξιοτήτων όσο και στην καλλιέργεια θετικών στάσεων και συμπεριφορών 
των μαθητών (C.I.D.R.E.E., 1999).  
Την τελευταία εικοσαετία στη Ελλάδα έγιναν παρεμβάσεις και αλλαγές - άλλοτε με επιτυχία, 
άλλοτε με καθυστερήσεις και παλινδρομήσεις - και εισήχθησαν εκπαιδευτικές καινοτομίες στην 
κατεύθυνση της προσαρμογής  του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος στις ανάγκες και τις 
απαιτήσεις της εποχής.  
Για το μετασχηματισμό του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος απαιτούνται ταυτόχρονες 
παρεμβάσεις στη δομή και λειτουργία του, στο περιεχόμενο, δηλαδή στα ωρολόγια, αναλυτικά 
προγράμματα σπουδών, στη διδακτική μεθοδολογία και στην επαγγελματική ανάπτυξη  του 
εκπαιδευτικού προσωπικού. 
                                                                                                                                
2.Τα νέα παιδαγωγικά δεδομένα και οι εκπαιδευτικές καινοτομίες 
Τα εκπαιδευτικά συστήματα  βρίσκονται σε μια διαρκή αλληλεπίδραση με το κοινωνικό και 
οικονομικό τους περιβάλλον. Με τον πολλαπλασιασμό των πηγών πληροφοριών και 
πρόσληψης γνώσεων οι μαθητές προσέρχονται στο εκπαιδευτικό σύστημα με ένα ευρύ φάσμα 
γνώσεων και ικανοτήτων, που καθιστά αναγκαία την αλλαγή του τρόπου οργάνωσης της 
διδασκαλίας και μάθησης στα σχολεία. Τα νέα κοινωνικό-τεχνολογικά δεδομένα,  για το μαθητή 
που εισέρχεται στη σχολική ζωή, έχουν έντονα τα χαρακτηριστικά της οπτικοακουστικής 
πρόσληψης πληροφοριών και γνώσεων με ταυτόχρονα ελλείμματα στην συνεργατικότητα, στην 
κοινωνικότητα και στην ανάπτυξη δημιουργικών δεξιοτήτων. 
Η αποτελεσματικότητα της μάθησης και της επικοινωνίας επηρεάζεται από γνωστικούς, 
ψυχολογικούς, συναισθηματικούς, κοινωνικούς, περιβαλλοντικούς και φυσικούς παράγοντες. 
Οι προσεγγίσεις αυτές υπαγορεύουν  τη δημιουργία ενός μαθησιακού  περιβάλλοντος το οποίο 
δίνει έμφαση στις ανάγκες του ατόμου και τις εμπειρίες του. Αυτό σημαίνει  πως πρέπει να 
υπάρξουν νέες πολιτικές στο εκπαιδευτικό σχεδιασμό, στις εκπαιδευτικές  μεθόδους, στις  
διδακτικές στρατηγικές. Ο χώρος, ο χρόνος και ο ρόλος του σχολείου τα οποία αποτελούν τα  
τρία δομικά στοιχεία της ύπαρξης του, μετασχηματίζονται ταυτόχρονα με την  παροχή γνώσεων, 
την  ανάπτυξη  δεξιοτήτων, τη διαμόρφωση στάσεων και αξιών που θεμελιώνουν τη σύγχρονη  
λειτουργία του.     
Προκειμένου λοιπόν η εκπαίδευση να συμβαδίζει με τις ανάγκες της εποχής πρέπει να 
λαμβάνονται υπόψη τα νέα δεδομένα και να δημιουργείται ένα κατάλληλο μαθησιακό, 
παιδαγωγικό περιβάλλον το όποιο ταυτόχρονα να είναι ελκυστικό, ώστε να επιτυγχάνεται 
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ευχάριστα η άρτια διαπαιδαγώγηση των παιδιών. Για το σκοπό αυτό κατά καιρούς, εισάγονται 
θεσμοί και προγράμματα με τη μορφή των καινοτόμων προγραμμάτων.  
Κατά τον Fullan (1991) η εκπαιδευτική καινοτομία εστιάζεται σε ενέργειες που εμπεριέχουν και 
προωθούν νέες αντιλήψεις για την εκπαίδευση σε τρεις διαστάσεις, στην αλλαγή αρχών και 
πεποιθήσεων, στην εφαρμογή νέων διδακτικών προσεγγίσεων και  στη χρήση νέων διδακτικών 
μέσων. 
Επιπλέον, αναγνωρίζεται ότι κλειδί για την επιτυχημένη εφαρμογή καινοτόμων δράσεων είναι η  
εμπλοκή του εκπαιδευτικού στη διαδικασία της καινοτομίας και η δημιουργία κοινών στόχων 
και αξιών (Hargreaves &Evans 1997, Sarason 1996). 
Σκοπός των καινοτομιών είναι να λειτουργήσουν επικουρικά ως προς την επίτευξη των στόχων 
του σχολείου, προκειμένου το σχολείο να πετύχει τους στόχους του και να αντικατασταθούν  τα 
παρωχημένα προγράμματα και πρακτικές με νέα πιο αποτελεσματικά, αλλάζοντας πρωταρχικά 
τις μεθόδους και τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών (Leach 1994). 
Από τα παραπάνω προκύπτει το συμπέρασμα ότι οι καινοτόμες δράσεις θα πρέπει να 
αποσκοπούν στη διεύρυνση του επιστημονικού, κοινωνικού και πολιτιστικού ρόλου της 
εκπαιδευτικής μονάδας, στη δημιουργία ενός σχολείου που μαθαίνει και στη μεγιστοποίηση 
του εκπαιδευτικού αποτελέσματος μέσα από τη σύνδεση της εκπαίδευσης με τις σύγχρονες 
απαιτήσεις της προετοιμασίας των μαθητών για την «κοινωνία της γνώσης» και της «δια βίου 
εκπαίδευσης».  
Στο πεδίο της εκπαίδευσης, η καινοτομία ταυτίζεται με το νέο στις αρχές, στις πεποιθήσεις, στις 
διδακτικές προσεγγίσεις και στα διδακτικά μέσα. Όπως αναφέρει χαρακτηριστικά ο Δ. 
Μπουραντάς «παρότι κάθε αλλαγή δεν είναι πρόοδος ,είναι αναμφισβήτητο  ότι πρόοδος χωρίς 
αλλαγές δεν μπορεί να γίνει». 
 

3.Η καινοτομία ως στοιχείο ποιοτικής  αναβάθμισης του ελληνικού  εκπαιδευτικού 
συστήματος 
Η καινοτομία στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα  εμφανίσθηκε την τελευταία εικοσαετία 
κυρίως με τη μορφή καινοτόμων προγραμμάτων, στα οποία το νέο περιέχεται στις αρχές, τις 
διδακτικές προσεγγίσεις και τα διδακτικά μέσα, καινοτόμων διαδικασιών (π.χ. διαθεματικότητα, 
μέθοδος project), καινοτόμων μέσων (π.χ. νέες τεχνολογίες, το ψηφιακό σχολείο) και 
καινοτόμων αλλαγών στη λειτουργία του σχολείου (π.χ. ευέλικτη ζώνη, ολοήμερο δημοτικό 
σχολείο με αναμορφωμένο διδακτικό ωράριο - ΕΑΕΠ). 
Στο ελληνικό σχολείο συνήθως  «Καινοτόμα Προγράμματα»  θεωρούνται οι  σχολικές  
δραστηριότητες, όπως Περιβαλλοντική Εκπαίδευση,  Αγωγή  Υγείας, Πολιτιστικά  Θέματα, 
Μαθητικοί Καλλιτεχνικοί Αγώνες, Αγωγή  Σταδιοδρομίας  και  Επιχειρηματικότητας  των  Νέων, 
τα  Ευρωπαϊκά Εκπαιδευτικά Προγράμματα και το Πρόγραμμα της Ευέλικτης Ζώνης.  
Η  Ευέλικτη  Ζώνη, συστάθηκε, οργανώθηκε και αναπτύχθηκε με στόχο την αναβάθμιση του 
κοινωνικού και πολιτιστικού  ρόλου του σχολείου και τη σύνδεση του  με την καθημερινή ζωή, 
ενώ ένας από τους βασικούς στόχους της ήταν η εξοικείωση  των  εκπαιδευτικών  με  
εναλλακτικές  μεθόδους  διδασκαλίας και μάθησης, ώστε να διαφοροποιηθεί ο ρόλος του  
εκπαιδευτικού,  ο οποίος μετατρέπεται  σε  εμψυχωτή  της  μαθησιακής διαδικασίας καθώς και 
η ανάπτυξης της ενεργητικής μάθησης στα παιδιά και μέσω της συμμετοχής τους σε μια  
συνεργατική  ομάδα οικοδόμησης  της  γνώσης  (Κουλουμπαρίτση,  2002). 
Τα Καινοτόμα Προγράμματα  θεσπίστηκαν στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα  ως παράγοντες 
ανανέωσης και εμπλουτισμού του περιεχομένου  της  σχολικής  γνώσης, μαθησιακής  
διαδικασίας, αλλά και των  Αναλυτικών  και των  Ωρολογίων Προγραμμάτων  στην 
Πρωτοβάθμια και  Δευτεροβάθμια  Εκπαίδευση.  
Ταυτόχρονα έγινε προσπάθεια εισαγωγής της βιωματικής διδακτικής μεθοδολογίας,  η οποία 
συνοδεύεται με την  έμφαση στις ομαδοσυνεργατικές και βιωματικές προσεγγίσεις, την  
οικοδόμηση των  γνώσεων και την  ανάπτυξη μεταγνωστικών δεξιοτήτων των μαθητών, την  
ευέλικτη διαχείριση του σχολικού χρόνου, την επικαιροποίηση – αναθεώρηση  των Αναλυτικών 
Προγραμμάτων Σπουδών.  
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Κύρια χαρακτηριστικά των νέων παιδαγωγικών τεχνικών που απαιτούνται είναι το πιο ευέλικτο 
μαθησιακό περιβάλλον, η βιωματική μάθηση, η ενεργητικότερη συμμετοχή των μαθητών στις 
δραστηριότητες και στο σχεδιασμό της προσωπικής τους μάθησης, η αξιοποίηση των νέων 
τεχνολογιών και η μεγαλύτερη εξατομίκευση της διδασκαλίας. 
Η διαδικασία αυτή διαμορφώνει ένα πλαίσιο μεγαλύτερου βαθμού ελευθεριών για αποφάσεις  
από τους εκπαιδευτικούς, που αφορούν τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της σχολικής μονάδας, το 
άμεσο περιβάλλον της και τους μαθησιακούς  στόχους της. Το σχολειό αποκτά   ρόλο 
δημιουργικό  και μετασχηματίζεται «σε μικρή κοιτίδα παραγωγής και επεξεργασίας πολιτισμού 
και πολιτιστικών αξιών». 
Τα αρθρωτά ωρολόγια προγράμματα σπουδών βοηθούν στην ευελιξία και προσαρμογή των 
σχολικών μονάδων στα χαρακτηριστικά  του μαθητικού πληθυσμού κάθε σχολικής μονάδας και 
περιοχής. 
Το πλαίσιο αυτό διαφοροποιεί  και το ρόλο των εκπαιδευτικών και αυξάνοντας τις απαιτήσεις 
για επιμόρφωση, υποστήριξη και επαγγελματική ανάπτυξη. 
Σύμφωνα με έρευνα αξιολόγησης των ποιοτικών χαρακτηριστικών της Πρωτοβάθμιας και 
Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, «η σύγχρονη κοινωνία της 
μάθησης, η οποία χαρακτηρίζεται από συνεχείς και ραγδαίες αλλαγές, καθιστά αναγκαία και 
επιτακτική την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών στο πλαίσιο της διά βίου μάθησης. 
…ο εκπαιδευτικός αναπτύσσεται επαγγελματικά, όταν στις τυπικές και άτυπες μορφές 
επιμόρφωσής του συμμετέχει ενεργητικά, εμπλέκεται σε συγκεκριμένες διδακτικές 
δραστηριότητες και ενέργειες παρατήρησής και κριτικής ανασκόπησης» (Παιδαγωγικό 
Ινστιτούτο, 2008)         
Η ανάγκη κάλυψης των μαθησιακών αναγκών των μαθητών  οδήγησε τις τελευταίες δεκαετίες 
στη δημιουργία πολλών τύπων σχολικών μονάδων, που δεν προσδιορίσθηκαν μόνο από τα 
γεωγραφικά δεδομένα της χώρας μας, όπως μικρές σχολικές μονάδες στη νησιωτική ή ορεινή 
δυσπρόσιτη Ελλάδα με ολιγοθέσια Δημοτικά ή Γυμνάσια με Λυκειακές τάξεις, αλλά και από  τις 
διαφορετικές εκπαιδευτικές ανάγκες και  στοχεύσεις. Εκτός  από τα σχολεία Γενικής Αγωγής και 
τις παράλληλες υποστηρικτικές δομές, δημιουργήθηκαν σχολεία Ειδικής Αγωγής, Πρότυπα-
Πειραματικά, Μουσικά, Καλλιτεχνικά, Γενικά Γυμνάσια, Γενικά Λύκεια, Τεχνικά Επαγγελματικά 
Λύκεια , Διαπολιτισμικά ως τύποι σχολικών μονάδων, που εξυπηρετούν συγκεκριμένες 
μαθησιακές ανάγκες και ανταποκρίνονται  στην νοητική ποικιλομορφία, στους διαφορετικούς 
ρυθμούς μάθησης,  στη χαρισματικότητα, στο ταλέντο, στην δια- πολιτιστική ιδιαιτερότητα του 
μαθητικού πληθυσμού της χώρας μας και στην ποιοτική αναβάθμιση ης προσφερόμενης 
εκπαίδευσης.  
 

4.Οι μεταρρυθμιστικές πολιτικές και οι αναιρέσεις τους στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα. 
Την τελευταία  εικοσαετία έγινε προσπάθεια εισαγωγής  καινοτομιών και αλλαγών στο ελληνικό 
εκπαιδευτικό σύστημα, είτε με την πολιτική της μεταρρύθμισης της «Παιδείας ανοιχτών 
οριζόντων» με το νόμο 2525/1997, είτε με την πολιτική του «Νέου Σχολείου» το 2010. 
Η πολιτική για το Νέο Σχολείο, με κεντρικό σύνθημα «Πρώτα ο Μαθητής», βασίσθηκε στις 
ανάγκες της ελληνικής εκπαιδευτικής πραγματικότητας, στις προτεραιότητες της Ευρωπαϊκής 
Επιτροπής για τη Βελτίωση των Ικανοτήτων για τον 21 Αιώνα (Ιούλιος 2008),τα συμπεράσματα 
του Συμβουλίου Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης (Νοέμβριος 2009), τις 
πιλοτικές εφαρμογές προγραμμάτων και τις μελέτες του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου και του 
Κέντρου Εκπαιδευτικής Έρευνας. 
Σε ότι αφορά στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση καθιερώθηκε  το Ενιαίο Αναμορφωμένο 
Εκπαιδευτικό Πρόγραμμα (ΕΑΕΠ) που ενσωμάτωσε τους πρόδρομους θεσμούς της «Ευέλικτης 
Ζώνης», του Ολοήμερου σχολείου, του Διαθεματικού Ενιαίου Πλαίσιο Σπουδών, την εισαγωγή 
προγραμμάτων δραστηριοτήτων, την εισαγωγή στην διδασκαλία της πληροφορικής και ξένης 
Γλώσσας, την αλλαγή των σχολικών εγχειριδίων βασισμένων σε σύγχρονες διδακτικές 
προσεγγίσεις καθώς και στην Αυτοαξιολόγηση της σχολικής μονάδας. Η εισαγωγή των 
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καινοτομιών συνοδεύτηκε και με την αύξηση του χρόνου παραμονής των μαθητών στο σχολικό 
πρόγραμμα. 
Σε ότι αφορά στην Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση καθιερώθηκε η Ερευνητική εργασία (project) 
στα Γενικά Λύκεια, η Ειδική θεματική Δραστηριότητα στα Επαγγελματικά Λύκεια και οι 
«Βιωματικές Δράσεις» από  Γυμνάσια  στο πλαίσιο της Σχολικής και Κοινωνικής Ζωής. Επίσης τα 
προγράμματα δραστηριοτήτων που αφορούν κυρίως στην περιβαλλοντική εκπαίδευση, στην 
Αγωγή Υγείας, στα πολιτιστικά θέματα και στην αγωγή σταδιοδρομίας. 
Η εισαγωγή και χρήση της «Τράπεζας Θεμάτων» -για ένα έτος πριν την κατάργηση της- στην 
ελληνική εκπαίδευση αποσκοπούσε στον εξορθολογισμό  και κάλυψη  όλης της διδακτέας ύλης 
από όλα τα Λύκεια, ώστε να μη δημιουργούνται μαθησιακά κενά από τάξη σε τάξη,  στη  
διαπίστωση του βαθμού επίτευξης των μαθησιακών στόχων που τίθενται από τα αναλυτικά 
προγράμματα και στην εξασφάλιση  συνθηκών  αντικειμενικότητας και αξιοπιστίας των 
εξετάσεων. Ταυτόχρονα ενίσχυε το ρόλο του Λυκείου και τον εκπαιδευτικό ,αφού ήταν στη δική 
του ευθύνη η επιλογή  των μισών διαβαθμισμένων ερωτήσεων – θεμάτων, καθώς και η 
συνολική  διόρθωση τους. 
Τα Νέα Προγράμματα Σπουδών του 2011, που πιλοτικά εφαρμόσθηκαν,  εστίαζαν  στο μαθητή, 
έδιναν ενεργητικό ρόλο στον εκπαιδευτικό και πρωτίστως στη μαθησιακή διαδικασία. Στην 
ουσία στόχευαν στη λειτουργία του σχολείου ως ανοιχτή, δημιουργική κοινότητα μάθησης. Με 
το τρόπο αυτό έγινε προσπάθεια να αντιμετωπιστούν οριστικά προβλήματα όπως: πολλή ύλη, 
αποστήθιση, εξαντλητική μελέτη στο σπίτι, προετοιμασία και φροντιστήρια. 
Η μετάβαση από τα Διαθεματικά Ενιαία Πλαίσια Προγραμμάτων Σπουδών(ΔΕΠΠΣ) στα 
αναλυτικά προγράμματα του Νέου Σχολείου αποτελούσε  ουσιαστικά προσαρμογή στους 
στόχους που περιλαμβάνει η ευρωπαϊκή «Σύσταση για τις Ικανότητες Κλειδιά», στο πλαίσιο των 
αποφάσεων της Λισσαβόνας του 2006 . 
Αξιοποιώντας στοιχεία της εμπειρίας από την προηγούμενη εφαρμογή της διαθεματικής 
προσέγγισης, της ευέλικτης ζώνης, τα σχέδια εργασίας-project, τα νέα προγράμματα σπουδών 
στηρίχθηκαν την αρχή του παιδαγωγικά διαφοροποιούμενου προγράμματος. Η χρησιμοποίηση 
αυτής της αρχής στην δημιουργία των νέων  προγραμμάτων και η εφαρμογή της οδηγεί στην 
καθιέρωση στο πεδίο της διδακτικής πράξης διαφορετικών επιπέδων στόχων για διαφορετικές 
κατηγορίες μαθητών, ανάλογα με τις ιδιαιτερότητες, τους διαφορετικούς ρυθμούς μάθησης και 
το διαφορετικό κοινωνικό – πολιτισμικό περιβάλλον από το οποίο προέρχονται.  
Η οργανωτική και διοικητική ανασυγκρότηση της ελληνικής εκπαίδευσης, ο «χάρτης» 
διασποράς  των σχολικών μονάδων, το πλαίσιο προσλήψεων και διαχείρισης του εκπαιδευτικού 
προσωπικού, οι όροι επαγγελματικής ανάπτυξης και επιλογής των στελεχών, συνδέονται άμεσα 
με την ποιοτική λειτουργία της παρεχόμενης εκπαίδευσης. Η αλλαγή του συγκεντρωτικού 
συστήματος διοίκησης ,η εισαγωγή ποιοτικών χαρακτηριστικών σε αυτό και η καθιέρωση 
συστήματος αξιολόγησης όλων των συντελεστών της, είναι κρίσιμες προϋποθέσεις ώστε να 
αποδώσουν οι αλλαγές στο περιεχόμενο  της προσφερόμενης εκπαίδευσης.  
Η πολιτική  μετασχηματισμού του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος  με την εισαγωγή του 
το «Νέου Σχολείου», συνέπεσε  με την οικονομική ,κοινωνική και πολιτική  κρίση και την 
επικράτηση  απόψεων και πολιτικών  άρνησης της αναγκαιότητας  των αλλαγών στο 
εκπαιδευτικό μας σύστημα. Οι μετασχηματισμοί στη δομή και στη διοίκηση ,στο περιεχόμενο 
και στις διδακτικές μεθοδολογίες ,αλλά και στο νέο ρόλο που θα πρέπει να έχουν οι 
εκπαιδευτικοί, αποτελούν τους αναγκαίους  και ικανούς όρους  για την αλλαγή του ελληνικού 
εκπαιδευτικού συστήματος ,για την ανταπόκριση  του στις σύγχρονες ανάγκες και απαιτήσεις 
του ευρωπαϊκού και διεθνούς περιβάλλοντος και την έξοδο από την κρίση της ελληνικής 
κοινωνίας. 
Η επικράτηση, τα τρία τελευταία έτη, της πολιτικής ανάσχεσης των αλλαγών του «Νέου 
Σχολείου» με την κατάργηση ή  την αποδόμηση  του, οδήγησε το ελληνικό εκπαιδευτικό 
σύστημα σε στασιμότητα, σύγχυση,  αλλά και σε παιδαγωγική και λειτουργική οπισθοδρόμηση, 
αφού μείωσε την ποιοτική και ποσοτική παροχή εκπαίδευσης προς τους μαθητές. 
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Στο Δημοτικό Σχολειό η μείωση του χρόνου παρουσίας των μαθητών συνοδεύτηκε με την 
περικοπή διδακτικών ωρών  από «μη ακαδημαϊκά» μαθήματα.  Αντίστοιχα στο Γυμνάσιο 
καταργήθηκαν τα σχέδια εργασιών-project και οι όμιλοι δραστηριοτήτων.  
Οι αποσπασματικές παρεμβάσεις στο περιεχόμενο, στα ωρολόγια προγράμματα, στις 
αξιολογήσεις των συντελεστών λειτουργίας και μάθησης, στις πολιτικές επαγγελματικής 
ανάπτυξης των εκπαιδευτικών,  η αποδυνάμωση ή και κατάργηση των Σχολικών Συμβούλων, 
δεν οδηγούν στην ποιοτική αναβάθμιση του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος. 
Το «πάγωμα» όλων των επιμορφωτικών δράσεων των στελεχών και των εκπαιδευτικών, των 
διαδικασιών αξιολόγησης των εκπαιδευτικών, της αυτοαξιολόγησης (ΑΕΕ) της σχολικής 
μονάδας και η κριτηριακή υποβάθμιση  των επιστημονικών προσόντων των εκπαιδευτικών στις 
διαδικασίες επιλογής στελεχών εκπαίδευσης, διαμορφώνουν ένα δυσμενές  πλαίσιο 
εκπαιδευτικής πολιτικής οπισθοδρόμησης, που δεν βοηθά στην αναβάθμιση των λειτουργιών  
του εκπαιδευτικού συστήματος και στο μετασχηματισμό της σχολικής μονάδας σε κοινότητα 
μάθησης.  

5.Προϋποθέσεις και  ζητούμενα για το μετασχηματισμό του σχολείου σε κοινότητα μάθησης 
Στις ανεπτυγμένες χώρες τα εκπαιδευτικά συστήματα εκσυγχρονίζονται στηριζόμενα  σε 
πολιτικές που επιτρέπουν τη δημιουργία ευέλικτων εκπαιδευτικών δομών ικανών να 
επιδέχονται συνεχείς προσαρμογές και αλλαγές καθώς και την εγκαθίδρυση μηχανισμών  και 
διαδικασιών συνεχούς ελέγχου και διασφάλισης της ποιότητας  της παρεχόμενης εκπαίδευσης. 
Οι  πολιτικές αυτές στηρίζονται σε μακροχρόνιο εκπαιδευτικό σχεδιασμό και εφαρμογή. 
Για το μετασχηματισμό του σχολείου σε κοινότητα μάθησης απαιτούνται από το ελληνικό 
πολιτικό σύστημα υπερβάσεις και γενναίες ανατροπές στις αντιλήψεις, και στάσεις της 
εκπαιδευτικής κοινότητας και συγκρούσεις με τα παράλληλα συστήματα διοίκησης και 
εξουσίας. 
Προϋπόθεση είναι η αλλαγή στην εκπαιδευτική φιλοσοφία σε όλα τα επίπεδα ,στην δομή και 
την οργάνωση, στο περιεχόμενο και τη διδακτική μεθοδολογία, στην εκπαίδευση ,επιμόρφωση  
και υποστήριξη των εκπαιδευτικών. Στην υιοθέτηση των σύγχρονων καλών διεθνών και 
ευρωπαϊκών πρακτικών και στην επιστημονική τεκμηρίωση όλων των προτεινόμενων 
παρεμβάσεων. Στην εφαρμογή και ολοκλήρωση του μεταρρυθμιστικού σχεδιασμού σε όλους 
τους συντελεστές της εκπαίδευσης. 
Βασικές αιτίες που δεν  αφήνουν το σχολείο να ανοιχθεί προς τους μαθητές και την  κοινωνία 
,να δημιουργήσει και  μετασχηματισθεί σε κοινότητα μάθησης είναι οι κυρίαρχες συντηρητικές 
παραδοσιακές παιδαγωγικές  πολιτικές  της ομοιομορφίας της παρεχόμενης εκπαίδευσης, που 
δεν λαμβάνουν υπόψη τους τις πραγματικές ανάγκες των μαθητών και  δεν ενισχύσουν την 
παιδαγωγική αυτονομία της σχολικής μονάδας. 
 Σε όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης χρειάζεται να  εισαχθεί  η καθολική εφαρμογή των 
σύγχρονων διδακτικών προσεγγίσεων, των συμμετοχικών και βιωματικών μεθόδων, οι οποίες  
αναπτύσσουν κίνητρα για μάθηση και συμβάλουν στην ανάπτυξη δεξιοτήτων συμπεριφοράς, 
απαραίτητων για την ολοκληρωμένη ψυχοκοινωνική ανάπτυξη των εκπαιδευόμενων. 
Χρειάζεται μεγαλύτερος βαθμός ελευθερίας από τους εκπαιδευτικούς στη υλοποίηση  
διαθεματικών προσεγγίσεων  και εφαρμογής των συμμετοχικών διδακτικών μεθόδων 
διδασκαλίας. Με ευέλικτα αρθρωτά αναλυτικά και ωρολόγια προγράμματα, που ενισχύουν την 
διαθεματικότητα, που περιορίζουν την ποσότητα της διδακτέας ύλης και ενισχύουν  την 
εμβάθυνση της . 
Για την επιτυχία των καινοτομιών ,των αλλαγών ,των μεταρρυθμίσεων στην εκπαίδευση 
απαραίτητη είναι η συμμετοχή των εκπαιδευτικών. 
Οι αλλαγές στα προγράμματα σπουδών και στις διδακτικές πρακτικές που τα συνοδεύουν, 
συνδέονται άρρηκτα με την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών που καλούνται να τα εφαρμόσουν, 
αλλά και με τις κατάλληλες προσαρμογές των εκπαιδευτικών υλικών και μέσων. Η 
αποτελεσματική επιμόρφωση θα πρέπει να λαμβάνει υπόψη τις συνθήκες της σχολικής 
καθημερινότητας και να θέτει τις βάσεις για τον μετασχηματισμό της. Η θεσμοθέτηση και 
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λειτουργία της  ενδοσχολικής επιμόρφωσης, με αφετηρία τις ανάγκες και ιδιαιτερότητες της 
συγκεκριμένης σχολικής μονάδας, θα βοηθήσει στην επαγγελματική ανάπτυξη των 
εκπαιδευτικών και στην ενίσχυση των δικτύων – κοινοτήτων μάθησης που ενεργοποιούνται 
μεταξύ των εκπαιδευτικών ως συνέχεια της διεργασίας ομάδας που αναπτύσσεται μεταξύ τους 
κατά την διάρκεια της βιωματικής επιμόρφωσης.  
«…οι αποτελεσματικοί εκπαιδευτικοί της σημερινής εποχής θα πρέπει να μαθαίνουν  δια βίου. 
Μία από τις πιο πρακτικές προσεγγίσεις είναι να τους εμπλέξουμε σε προγράμματα επίλυσης 
προβλημάτων και εμπειρικής μάθησης με τους συναδέλφους τους, όπου υπάρχει μια 
κουλτούρα μάθησης μεταξύ των εκπαιδευτικών, θα υπάρχει επίσης και επιτυχής μάθηση για τα 
παιδιά» (Tiedao,2002: 306, από το Μείζον Πρόγραμμα Επιμόρφωσης  Εκπαιδευτικών – 
Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2010 ) 
Ζητούμενο λοιπόν είναι τόσο  η ποιότητα της παρεχόμενης  αρχικής εκπαίδευσης των 
μελλοντικών εκπαιδευτικών, όσο και ο τρόπος συνεχούς υποστήριξης των εκπαιδευτικών κατά 
τη διάρκεια του επαγγελματικού τους βίου. 
Όλα τα συστήματα διοίκησης, που παρέχουν σχετικές αυτονομίες στις αποκεντρωμένες δομές 
τους, για να λειτουργήσουν έχουν στοχοθεσία και ισχυρό εσωτερικό και εξωτερικό σύστημα 
αξιολόγησης και ελέγχου. Η αξιολόγηση είναι σύμφυτη της ανθρώπινης φύσης και 
δραστηριότητας, απαραίτητη δε της εκπαιδευτικής διαδικασίας για τη  λήψη διορθωτικών 
παρεμβάσεων, αλλά και της λειτουργίας  των σχολικών δομών και μονάδων.                        
Η σχολική μονάδα για να έχει ρόλο και οντότητα θα πρέπει να έχει εξειδικευμένο εκπαιδευτικό 
σχέδιο με βάση τα χαρακτηριστικά του μαθητικού της πληθυσμού και τις δυνατότητες και 
υποδομές που διαθέτει. Η ενίσχυση των υλικοτεχνικών υποδομών, η γραμματειακή υποστήριξη 
και η οικονομική διάσταση της λειτουργίας της σχολικής μονάδας ευνοούν τη διαμόρφωση 
«αυτοδιαχειριζόμενου» περιβάλλοντος. Η αυτοαξιολόγηση της σχολικής μονάδας, που 
εισήχθηκε, αλλά υπονομεύθηκε και «πάγωσε» θα λειτουργούσε ανατροφοδοτικά  για το 
σύνολο του εκπαιδευτικού έργου, για την αυτοεκτίμηση του εκπαιδευτικού, για την 
επιμορφωτική και υποστηρικτική πολιτική προς τον εκπαιδευτικό, για τον έλεγχο των πόρων και 
των εκπαιδευτικών πολιτικών.  
Δίχως την αξιολόγηση όλων των συντελεστών της εκπαίδευσης, δεν μπορούν να υπάρχουν 
αποτελεσματικές εκπαιδευτικές πολιτικές, δεν μπορεί να καλλιεργηθεί η εμπιστοσύνη, η 
αποκέντρωση και η αυτονομία   της σχολικής μονάδας. 
Καθοριστική παράμετρος της εκπαίδευσης  είναι διαμόρφωση κοινωνικής ευθύνης και η 
αποδοχή κανονιστικού πλαισίου για την εκπαιδευτική κοινότητα.                                   Η 
αμφισβήτηση και η αποδόμηση του ρόλου της σχολικής  μονάδας ,των εκπαιδευτικών, των 
στελεχών εκπαίδευσης και  των κανόνων λειτουργίας της ενισχύει   την αξιακή υποβάθμιση της 
στη συνείδηση της κοινωνίας. 
«Η κανονιστική λειτουργία της εκπαίδευσης και ο συναφής ρόλος που καλείται να 
διαδραματίσει ο εκπαιδευτικός συνδέονται ασφαλώς με την ύπαρξη ενός συγκεκριμένου 
κοινωνικού κανονιστικού πλαισίου με σαφές περιεχόμενο και ιεραρχήσεις, το οποίο θα αφήνει 
παράλληλα  περιθώρια ερμηνείας και προσαρμογής και το οποίο θα είναι γενικά αποδεκτό, στις 
βασικές τουλάχιστον αρχές του, από τους παροχείς και τους αποδέκτες του μορφωτικού 
αγαθού».(Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2008) 
Χωρίς την κοινωνικοποιητική διαπαιδαγώγηση, χωρίς το κανονιστικό πλαίσιο δεν μπορεί να 
υπάρχει κοινωνική επανα-πλαισίωση  και αλλαγή της αξιακής ιεράρχησης  του ρόλου του 
σχολείου σε ένα κόσμο που μεταβάλλεται και διεθνοποιείται ταχύτατα. Ο Ματθαίου Δ. (2011) 
υποστηρίζει ότι η εκπαίδευση έχει προ πολλού  μαζικοποιηθεί και οι σημερινοί  μαθητές  έχουν 
διαφορετικά μεταξύ τους  ενδιαφέροντα, εμπειρίες, γνωστική υποδομή, φιλοδοξίες, απαιτήσεις 
και κυρίως αξιακές αναφορές και σταθερές, ότι το σχολείο έχει χάσει το μονοπώλιο στη 
μορφωτική επίδραση και στη γνώση, με το διαδίκτυο να το ανταγωνίζεται αποτελεσματικά. 
Επισημαίνει ότι το σχολειό δεν μπορεί πια να διαβεβαιώσει κανέναν για τις προοπτικές 
κοινωνικής ανόδου και οικονομικής  προκοπής που διασφάλιζε κάποτε στους μαθητές του. 
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Η τολμηρή αποκέντρωση του συγκεντρωτικού ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος, ο 
επανασχεδιασμός του, η αξιολόγηση όλων των συντελεστών, η  ενίσχυση της σχολικής μονάδας 
με οικονομικούς πόρους και η ουσιαστική εμπλοκή της Τοπικής Αυτοδιοίκησης στην υποστήριξη 
των υποδομών και των λειτουργιών της και η σύνδεση της με τα κοινωνικά, πολιτιστικά και 
περιβαλλοντικά χαρακτηριστικά  της περιοχής της, αποτελούν προϋποθέσεις για το 
μετασχηματισμό της σε κοινότητα μάθησης.  
Η σημερινή παλινδρομούσα εκπαιδευτική πολιτική θα πρέπει να επιλέξει ή τη υιοθέτηση των 
σύγχρονων διαφοροποιημένων, δημιουργικών, ποιοτικών  εκπαιδευτικών πολιτικών, των καλών 
διεθνών και ευρωπαϊκών  πρακτικών ή την επιστροφή στις παρωχημένες  πολιτικές του 
συγκεντρωτισμού,  της ομοιομορφίας  και της ισοπέδωσης. Δηλαδή πρέπει να επιλέξει μεταξύ 
της εκπαιδευτικής πολιτικής του ομοιόμορφου «γκαζόν» ή του πολύχρωμου κήπου.   
 
5.Συμπεράσματα 
Ο κόσμος γύρω μας αλλάζει με ταχύτητα. Η χώρα και η εκπαίδευση της δεν μπορεί να 
παραμένουν καθηλωμένα στο χθες. Απέναντι στο σημερινό συγκεντρωτικό ελληνικό 
εκπαιδευτικό σύστημα, στη βραδυπορία των αλλαγών στο περιεχόμενο και τη μεθοδολογία 
διδασκαλίας ,στην υποβάθμιση του ρόλου των  εκπαιδευτικών θα πρέπει να αντιτάξουμε θετικό 
όραμα και γενναίες μεταρρυθμίσεις. 
Όραμα για μια κοινωνία και παιδεία θετικών και δημιουργικών αξιών. 
Μεταρρυθμίσεις στο σύνολο των συντελεστών της εκπαίδευσης, που θα προωθούν  την 
αποκέντρωση στη λήψη αποφάσεων ,την καθετοποίηση  και αντιστοίχιση  των υπηρεσιών και 
των δομών, την αύξηση της αποτελεσματικότητας, την αξιολόγηση  όλων των συντελεστών , τη 
σύνδεση της δομής της διοίκησης με το περιεχόμενο της εκπαίδευσης, τα ευέλικτα αρθρωτά 
αναλυτικά προγράμματα, την ισχυροποίηση του ρόλου και της αυτονομίας των σχολικών 
μονάδων, την στήριξη και επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, τη συνέργια με τις 
τοπικές κοινωνίες. 
Οι προϋποθέσεις για το μετασχηματισμό του σημερινού σχολείου, σε ένα ανοιχτό και 
δημιουργικό σχολειό, σε μια  κοινότητα μάθησης, αφορούν, αφενός την υπέρβαση των 
συντηρητικών διοικητικών παιδαγωγικών και διδακτικών πρακτικών  και αφετέρου την 
εφαρμογή μιας εκπαιδευτικής πολιτικής που να είναι επιστημονικά τεκμηριωμένη, να έχει 
χρονική διάρκεια, συνέχεια, να ελέγχεται, να αξιολογείται,  να επανασχεδιάζεται διορθωτικά  με 
βάση τα νέα δεδομένα  και να συνδέεται με τις κοινωνικές και παραγωγικές ανάγκες της 
ελληνικής κοινωνίας.  
Για να οικοδομήσουμε την κοινωνία της γνώσης, αναζητούμε την ποιότητα στην εκπαίδευση και 
χρειαζόμαστε : 
-μια δομή διοίκησης εμπιστοσύνης με αποκέντρωση, καθετοποίηση, με λογοδοσία, έλεγχο, 
αξιολόγηση και υπευθυνότητα 
-ένα ευέλικτο εκπαιδευτικό σύστημα, που να αναγνωρίζει τη διαφορετικότητα  και να 
υποστηρίζει  τους πρόδρομους, πρότυπους, καινοτόμους και διαφορετικούς εκπαιδευτικούς 
θεσμούς, σχολικές δομές και πολιτικές. 
-ένα νέο σχολικό πλαίσιο, με ένα ευέλικτο αρθρωτό σχολικό πρόγραμμα  που να οικοδομεί την 
γνώση, να αναπτύσσει δεξιότητες, να διαμορφώνει  θετικές αξίες και να λαμβάνει υπόψη του 
τις ιδιαίτερες κλίσεις, ικανότητες και δυνατότητες των μαθητών  
-την ανάπτυξη  υποστηρικτικών  πολιτικών  και υποδομών, ώστε να δίνονται ευκαιρίες  σε 
όλους τους μαθητές, είτε με μαθησιακά προβλήματα, είτε  με ιδιαίτερα μαθησιακά 
χαρακτηριστικά,  να καλύψουν τις  ανάγκες  τους. 
-την εισαγωγή και λειτουργία των νέων τεχνολογιών-πληροφορικής και ως αντικείμενο, αλλά 
και ως εργαλείο στην εκπαιδευτική διαδικασία. 
-ένα νέου τύπου εκπαιδευτικό, το στοχαζόμενο, ερευνητή, καινοτόμο,  διαμεσολαβητή 
εκπαιδευτικό, που υποστηρίζεται και επιμορφώνεται από την πολιτεία. 
Για να μετασχηματισθεί λοιπόν η σχολική μονάδα σε κοινότητα δημιουργίας και μάθησης 
χρειαζόμαστε  ένα σχολείο που «ξεφεύγει από τις κακές πρακτικές» του σήμερα, δηλαδή που 
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δεν θα λειτουργεί συγκεντρωτικά, που δεν θα υιοθετεί τη μονολιθικότητα, που δεν θα 
αντιμετωπίσει ενιαία και γραμμικά τις μαθησιακές ανάγκες και ιδιαιτερότητες των μαθητών, 
στη λογική του ομοιόμορφου κουρέματος του «γκαζόν».Χρειαζόμαστε ένα νέο, διαφορετικό  
σχολείο που θα  σέβεται την διαφορετικότητα, που θα  προσαρμόζεται στις ανάγκες των 
μαθητών, που θα  δημιουργεί, που θα «αγαπά» τα παιδιά και που εκείνα θα το «αγαπούν».Ένα 
σχολείο  «πολύχρωμο κήπο».  
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Το σχολείο ως Οργανισμός και ως κοινότητα μάθησης και συνεργασίας: 

Περιεχόμενο και Χαρακτηριστικά 

 

 

Κατερίνα Λεμπέση, MSc, Υπ/ντρια στο 3ο Δημ. Σχολείο Πεύκης (lemp_kat@yahoo.gr) 

Κώστας Παπαχρήστος, Δρ. Επιστημών της Αγωγής (papachristos.Kostas@yahoo.gr) 

 

Περίληψη 

Στην εισήγησή μας αυτή: 

Εστιάζουμε στο σχολείο ως οργανισμός, κοινότητα μάθησης και συνεργασίας (Ο.Κ.Μ.) και τις 

βασικές του παραμέτρους. Καταγράφουμε, επίσης τις επαγγελματικές κοινότητες των 

εκπαιδευτικών και το ρόλο της ηγεσίας, σύμφωνα με τη σχετική βιβλιογραφία. Προσεγγίζουμε 

την εκπαιδευτική πολιτική που αφορά τις νέες δομές υποστήριξης του εκπαιδευτικού έργου (Ν. 

4547/2018) και τη φιλοσοφία τους και επιχειρούμε να αναδείξουμε κοινά στοιχεία που δίνουν 

στις νέες δομές τα χαρακτηριστικά ενός σχολείου που λειτουργεί ως οργανισμός και ως 

κοινότητα μάθησης και συνεργασίας. 

Λέξεις κλειδιά: Σχολείο κοινότητα μάθησης, νέες δομές, σχολική ηγεσία. 

Επικοινωνία:  

E mail: papachristos.kostas@yahoo.gr & lemp_kat@yahoo.gr 

Τηλ.: 6946459606 & 6972880893 

 

1. Εισαγωγή 

Οι νέες δομές στην εκπαίδευση (Ν. 4547/2018), δρομολογούνται σε μια περίοδο με έντονες 

πολιτικοκοινωνικές αλλαγές και εξελίξεις, που θα έχουν σημαντικές επιπτώσεις τόσο στην 

εκπαίδευση γενικότερα όσο και στο πλαίσιο της διδασκαλίας και στον επαγγελματισμό των 

εκπαιδευτικών (Pasias & Roussakis, 2013). (Gewirtz et al., 2009: 5). Από την επισκόπηση της 

σύγχρονης βιβλιογραφίας διαπιστώνεται πως είναι έκδηλο το ενδιαφέρον των ερευνητών για 

την οργανωσιακή μάθηση, αλλά και για τα χαρακτηριστικά που συνθέτουν το σχολείο ως 

οργανισμό που μαθαίνει (Μπαγάκης, 2007). Η έρευνα, όμως, είναι ακόμη σε πρώιμο στάδιο 

διότι, αν κι έχουν προταθεί διάφοροι υποστηρικτικοί μηχανισμοί σε διεθνές επίπεδο, αυτοί δεν 

έχουν εφαρμοστεί επαρκώς στην πράξη (Παπαχρήστος, 2015). 

Το συγκεκριμένο συμπέρασμα αφορά και το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, το οποίο, παρά 

τις προσπάθειες για την οικοδόμηση ενός σύγχρονου και αποτελεσματικού σχολείου, δεν παύει 
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να χαρακτηρίζεται από τον συγκεντρωτισμό και την αδυναμία να εφαρμόσει νέες πρακτικές και 

στρατηγικές που να προωθούν την οργανωσιακή μάθηση. Οι μελετητές του πεδίου αναφέρουν 

πως δεν είναι εύκολη η υλοποίηση ανάπτυξης του «σχολείου που μαθαίνει», διότι πέρα από 

την πληθώρα προτεινόμενων διαστάσεων και χαρακτηριστικών, επισημαίνουν πως υπάρχουν 

διάφοροι ανασταλτικοί παράγοντες στην ανάπτυξή του. Σύμφωνα με την Κολέζα (2014, σ.24), 

υπάρχουν «ενδογενή εμπόδια», που αφορούν στη λειτουργία της διοίκησης/ηγεσίας, όπως η 

παθητική ηγεσία, η αντίσταση στην αλλαγή, η δοκιμή νέων πραγμάτων, η εστίαση σε 

βραχυπρόθεσμες λύσεις, η γλώσσα επίπληξης και όχι αυτή της συναίνεσης. Πρόσθετα εμπόδια 

είναι, πολλές φορές, η αδράνεια στην αλλαγή, η αποσπασματική μάθηση, δηλαδή η αδυναμία 

μεταφοράς μάθησης (μάθηση από την προηγούμενη εμπειρία) και η κουλτούρα της 

καχυποψίας και του φόβου (Watkins & Marsick, 1993, στο Κολέζα, 2014, σ.24).  

 

2. Εκπαιδευτική διοίκηση και σχολική μονάδα 

Απαραίτητη προϋπόθεση για να λειτουργήσει ορθά η Σχολική Μονάδα και να επιτευχθούν οι 

στόχοι που έχουν τεθεί, είναι η αποτελεσματική διοίκηση. Η διοίκηση, η οργάνωση και η 

λειτουργία του σχολείου είναι μια δυναμική και εξελισσόμενη διεργασία, που περιλαμβάνει τις 

λειτουργίες του προγραμματισμού, της οργάνωσης, της διεύθυνσης και του ελέγχου, 

αξιοποιώντας όλους τους παραγωγικούς πόρους του οργανισμού, με σκοπό να επιτύχει τους 

στόχους του (Κουτούζης, 2012). 

Η διοίκηση ως διαδικασία που σχετίζεται με την επίτευξη των στόχων ενός οργανισμού, μέσα σε 

ένα μεταβαλλόμενο πολυπολιτισμικό περιβάλλον (Παπαχρήστος & Παγώνη, 2019), αναγκάζει 

τα στελέχη της εκπαίδευσης και τους εκπαιδευτικούς να προσαρμόζονται ανάλογα με τις 

συνθήκες, σε συνδυασμό με την αποδοτικότητα, την αποτελεσματικότητα και τη δικαιοσύνη, 

που αποτελούν το τρίπτυχο της διοικητικής ισορροπίας. 

 

2.1. Διοίκηση και σχολική μονάδα 

Η Διοίκηση αποτελεί την σημαντικότερη δραστηριότητα ενός ιδιωτικού ή δημόσιου οργανισμού 

γιατί αναφέρεται στον τρόπο με τον οποίο οργανώνονται προγραμματίζονται, κινητοποιούνται 

και συντονίζονται οι πόροι και τα μέσα που διαθέτει ο οργανισμός (ανθρώπινο δυναμικό, γη, 

εξοπλισμός κεφάλαια) προκειμένου να πραγματοποιήσει τους κοινούς στόχους και σκοπούς για 

ένα ορισμένο χρόνο και με τον καλύτερο δυνατό αποτέλεσμα (Παπακωνσταντίνου & 

Αναστασίου, 2013:19). Αποτελεί επίσης σύμφωνα με τον Σαΐτη, (2000:21) την σημαντικότερη 

δραστηριότητα του ανθρώπου αφού μέσω αυτής, δηλαδή της διοικητικής λειτουργίας 



60 

εναρμονίζονται όλες οι επιμέρους προσπάθειες ατόμων που οδηγούν στην πραγματοποίησης 

του κοινού στόχου ( ή στόχων). 

Ως Διοίκηση ορίζεται «μια εργασία που πραγματοποιείται με άτομα και διά μέσου ατόμων και 

ομάδων για την εκπλήρωση των σκοπών ενός οργανισμού». Eίναι η διαδικασία «του 

συντονισμού ανθρώπων και δραστηριοτήτων για την επίτευξη κοινών στόχων» (Κουτούζης, 

1999:35). 

Σε κάθε σχολικό οργανισμό τα διοικητικά στελέχη, αναλαμβάνουν διαχειριστικούς ρόλους, που 

αφορούν: 

 στον τομέα των διαπροσωπικών σχέσεων (ανάπτυξη σχέσεων συνεργασίας και δίκτυα 

επαφών κλπ. για την εξασφάλιση της υλικής βοήθειας και στήριξης του έργου των 

εκπαιδευτικών οργανισμών),  

 στον τομέα της διαχείρισης πληροφοριών, καλούνται να διασφαλίσουν την επίσημη και 

ανεπίσημη ροή πληροφόρησης (αμφίδρομη), με εξελίξεις που μπορούν να επηρεάσουν το 

έργο τους αλλά και για το έργο που επιτελείται στην σχολική μονάδα,  

 στον τομέα της λήψης αποφάσεων, καλούνται να αξιοποιήσουν την εξουσία του θεσμικού 

τους ρόλου, ώστε να εξασφαλίσουν καλύτερη εξυπηρέτηση των συμφερόντων του 

οργανισμού που προΐστανται» (όπ. αν. Κατσαρός, 2008: 163-164). (Σαΐτη, Α., & Σαΐτη, Χρ., 

2011). 

 

3. Το σχολείο «οργανισμός και κοινότητα μάθησης» (Ο.Κ.Μ.). 

 

Το σχολείο αποτελεί µια ιδιαίτερη περίπτωση οργανισµού. Πρόκειται για οργανισµό που 

στοχεύει αποκλειστικά στην ποιότητα παροχής εκπαίδευσης προς τους µαθητές, οπότε η έννοια 

της µάθησης και της δηµιουργίας γνώσης αποτελεί κεντρικό πυρήνα. Ουσιαστικά, η έννοια της 

µάθησης είναι συνυφασµένη µε την ύπαρξη ενός σχολικού οργανισµού µέσω δύο κύριων ροών. 

Από τη µια πλευρά το σχολείο οφείλει να µαθαίνει από το παρελθόν του, από την πρότερη 

εµπειρία του και να µεταδίδει αυτή τη γνώση στους εκπαιδευτικούς του και από την άλλη οι 

εκπαιδευτικοί, µε τη σειρά τους, έχουν το ρόλο να λειτουργούν ως διευκολυντές της µάθησης 

(facilitator) προς τους µαθητές, δηλαδή να τους µαθαίνουν πώς να µαθαίνουν (Βύσσα, 2009). 

Η ιδέα του «οργανισμού που μαθαίνει» αναπτύχθηκε στα πλαίσια της θεωρίας διοίκησης 

(Argyris & Schön, 1978). Στον χώρο της εκπαίδευσης μεταφέρθηκε στα τέλη της δεκαετίας του 

΄90 (Senge 1990, Μorgan, 2000). Προσδιορίσθηκε στο πλαίσιο που διαμορφώθηκε από την  

«κοινωνία των ικανοτήτων» και συνδέθηκε ιδιαίτερα με τις έννοιες του εκπαιδευτικού 

σχεδιασμού, της αποτίμησης, της βελτίωσης της ποιότητας και της εκπαιδευτικής 



61 

αποτελεσματικότητας. Ο «Oργανισμός που μαθαίνει (ΟΠΜ) (learning organization) και η 

«κοινότητα μάθησης» (ΚΜ) (learning community) χαρακτηρίζονται από τη δυνατότητα να 

παράγουν, να μετασχηματίζουν και να μεταδίδουν γνώση, την ικανότητά τους για τροποποίηση 

της συμπεριφοράς τους σύμφωνα με τα δεδομένα της νέας γνώσης, καθώς και την ανάπτυξη 

καινοτομιών (Μπουραντάς, 2005). Η διαφορά τους είναι ότι στον Ο.Π.Μ. (Οργανισμό που 

μαθαίνει), ο στόχος είναι κυρίως οργανωσιακός, αποβλέπει, δηλαδή στην ανάπτυξη και τη 

βελτίωση της παραγωγικότητας και της αποτελεσματικότητας του οργανισμού σε σχέση με τις 

απαιτήσεις και τις προσαρμογές του εξωτερικού περιβάλλοντος (εξωτερικά 

προσανατολισμένος), ενώ η Κ.Μ. (Κοινότητα μάθησης), είναι περισσότερο ανθρωποκεντρική 

καθώς στοχεύει στη ανάπτυξη των ανθρώπων-μελών της κοινότητας μέσα από το διάλογο και 

τη διαπραγμάτευση στα πλαίσια των οποίων η μάθηση εννοείται ως μια φυσική διαδικασία που 

αναπτύσσεται στο πλαίσιο της κοινότητας (εσωτερικός προσανατολισμός) (Morgan, 2000). 

Η μετατροπή ενός σχολείου σε οργανισμό που μαθαίνει επιδιώκει την αλλαγή στην κουλτούρα 

του σχολείου, απαιτεί χρόνο και δομικές αλλαγές, οι οποίες για να προκύψουν χρειάζονται 

ριζικές αλλαγές στην κουλτούρα και στο επαγγελματικό προφίλ των εκπαιδευτικών (Fullan, 

1995). 

 

3.1. Προϋποθέσεις και χαρακτηριστικά του σχολείου ως Ο.Κ.Μ.  

 

Ο Πασιάς, (2016) κάνει εκτενή αναφορά στις βασικές προϋποθέσεις και δομές για τη λειτουργία 

ενός σχολείου ως «Οργανισμού Μάθησης» και εστιάζει στα εξής: την επίγνωση της ανάγκης για 

μάθηση, την δέσμευση για σημαντικές και διαρκείς αλλαγές, στο πλαίσιο αρχών: ειλικρίνεια, 

εμπιστοσύνη, αμοιβαιότητα, ισοτιμία, αλληλεγγύη, στην διαμοιρασμένη (συλλογική) γνώση και 

μνήμη, στην αναγνώριση της σχολικής αυτονομίας, στη δικτύωση,  στην υποστήριξη της ηγεσίας 

του σχολείου, κοινή λήψη αποφάσεων, επαγγελματική & ηθική λογοδοσία σε ένα λιτό 

ιεραρχικά, ευέλικτο και οργανωτικά δομημένο σχήμα διοίκησης.  καθώς και στα βασικά 

χαρακτηριστικά ενός σχολείου που λειτουργεί ως οργανισμός που μαθαίνει. 

Τα χαρακτηριστικά δε των σχολείων που λειτουργούν ως κοινότητες μάθησης και συνεργασίας, 

είναι μεταξύ άλλων και τα εξής: 

- «Κοινό όραμα και στόχοι που διαμορφώνονται από τα μέλη του οργανισμού σε σχέση με το 

ευρύτερο εκπαιδευτικό και κοινωνικό περιβάλλον. 

- Συνεργατικές δομές που στηρίζονται στην εμπιστοσύνη, την αμοιβαιότητα, την κοινή λήψη 

των αποφάσεων και τη συλλογική μάθηση του οργανισμού. 



62 

- Καινοτομία και δημιουργικότητα σε σχέση με εκπαιδευτικές πρακτικές και δράσεις με στόχο 

την ατομική και τη συλλογική βελτίωση (επαγγελματική ανάπτυξη, βελτίωση των 

μαθησιακών αποτελεσμάτων, ανάπτυξη του οργανισμού). 

- Οι προγραμματισμένες τακτικές συνεδριάσεις. Ο εκπαιδευτικός σχεδιασμός ο 

προγραμματισμός και η αποτίμηση του εκπ/κού έργου. 

- Αυτοαξιολόγηση, αναστοχασμός, αναθεώρηση, βελτίωση: το σχολείο γνωρίζει το σημείο στο 

οποίο βρίσκεται, θέτει στόχους, αποτιμά τον βαθμό επίτευξης των στόχων που θέτει και 

βελτιώνεται έχοντας επίγνωση των εκάστοτε αδυναμιών του. 

- Ηγεσία για τη μάθηση (μετασχηματιστική και Διανεμημένη). 

- Οι αλλαγές στην κουλτούρα και στο επαγγελματικό προφίλ των εκπαιδευτικών. 

- Η Αυτονομία (σχετική αυτονομία) στην Παιδαγωγική & Διοικητική λειτουργία του και η 

εφαρμογή πρακτικών αποτίμησης και βελτίωσης του εκπαιδευτικού έργου. 

- Η δικτύωση για την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών – «κοινότητες 

εκπαιδευτικών» 

- Συνεχής επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών 

- Η κοινή λήψη αποφάσεων και η εφαρμογή πρακτικών αυτοαξιολόγησης» (Πασιάς, 2016: 

48). 

Σημειώνεται δε ότι στα σχολεία που λειτουργούν ως «οργανισμοί που μαθαίνουν», οι ομάδες 

των εκπαιδευτικών μετατρέπονται σε Επαγγελματικές Κοινότητες Μάθησης (Πασιάς, 2016: 48). 

 

3.2.  Οι Εκπαιδευτικοί ως «επαγγελματική κοινότητα μάθησης» 

 

Στα σχολεία που λειτουργούν ως κοινότητες μάθησης και συνεργασίας, εκεί οι ερευνητές 

υποστηρίζουν ότι οι ομάδες των εκπαιδευτικών μετατρέπονται σε επαγγελματικές κοινότητες 

μάθησης (professional learning communities). Παράλληλα, επισημαίνεται, ότι η σχολική μονάδα 

διέπεται από μια σταθερή κουλτούρα αλλαγής με μόνιμο στόχο τη διαρκώς ανανεούμενη 

μάθηση μέσα από την αέναη αλλαγή και τη νέα μάθηση, η οποία επηρεάζει ριζικά ποικίλες 

μορφές μάθησης, όπως τη μάθηση των μαθητών, την επαγγελματική μάθηση και τη συστημική 

μάθηση. Η επαγγελματική κοινότητα μάθησης βασίζεται στην ανάπτυξη δημοκρατικών 

πρακτικών, λειτουργεί αποτελεσματικά ως στρατηγική αξιοποίησης των ικανοτήτων των 

εκπαιδευτικών, συμβάλλει στην προώθηση βασικών συστημικών αλλαγών και χρησιμεύει ως 

μηχανισμός αλλαγής και μετασχηματισμού της σχολικής κουλτούρας (Gray, 2011). 

Οι Επαγγελματικές Κοινότητες Μάθησης (ΕΚΜ) αντιπροσωπεύουν πάντα μια συλλογική 

προσπάθεια για την ενίσχυση της μάθησης των μαθητών, προωθούν και στηρίζουν την μάθηση 
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και στο προσωπικό του σχολείου, αξιοποιούν την έρευνα και την γνώση για προβληματισμό και 

συνεχή βελτίωση (Al-Mahdy et all, 2016:46-47). 

Βασικός σκοπός των Επαγγελματικών Κοινοτήτων Μάθησης σύμφωνα με τους Bolam et al. 

(2005) είναι η ενίσχυση της αποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού ως επαγγελματία προς  

όφελος των μαθητών. Ο Dennis Sparks, εκτελεστικός διευθυντής του Εθνικού Συμβουλίου 

Ανάπτυξης Προσωπικό (NSDC), προτρέπει τα σχολεία να αναγνωρίσουν ότι οι «Επαγγελματικές 

Κοινότητες Μάθησης είναι πράγματι η καλύτερη μορφή προσωπικής ανάπτυξης των 

εκπαιδευτικών, αναφέρει επίσης ότι «οι Κοινότητες Μάθησης»  στηρίζονται σε δύο υποθέσεις: 

1. η γνώση βρίσκεται μέσα στην καθημερινή εμπειρία των εκπαιδευτικών και 

ισχυροποιείται με την ανταλλαγή εμπειριών,  

2. η ενεργή συμμετοχή εκπαιδευτικών στις Κοινότητες Μάθησης θα αυξήσει τις 

επαγγελματικές τους γνώσεις και θα ενισχύσει την μάθηση των μαθητών, Al-Mahdy et al, 

(2016:46).  

 

3.3. Μορφές Ηγεσίας που εννοούν την εξέλιξη των Επαγγελματικών  Κοινοτήτων 

Μάθησης  

Τα τελευταία χρόνια στον διεθνή χώρο στο πλαίσιο των επιδράσεων της «κοινωνίας της 

γνώσης» και των θεωρήσεων που προωθούν τη σύνδεση του σχολείου με τη «νέα μάθηση» και 

την «κοινωνία των ικανοτήτων», παρατηρείται στροφή και έμφαση προς συμμετοχικές και 

συνεργατικές μορφές και μοντέλα ηγεσίας, τα οποία θεωρούνται ότι συμβάλλουν θετικά στη 

σχολική βελτίωση και τη σχολική αποτελεσματικότητα. Σε αυτήν την κατεύθυνση επιχειρείται 

να καθοριστεί ένα πλαίσιο βασικών ικανοτήτων, οι οποίες συνδέονται με την αποτελεσματική 

σχολική ηγεσία (Παγώνη, 2018). Ως βασικές ικανότητες θεωρούνται, μεταξύ άλλων, οι 

ακόλουθες:  

1. Όραμα – ικανότητα παρακίνησης του προσωπικού και των μαθητών 

2. Στρατηγική σκέψη – ικανότητα ολιστικής προσέγγισης 

3. Ικανότητα ενίσχυσης του μαθησιακού περιβάλλοντος και της μαθησιακής κουλτούρας 

4. Ικανότητα βελτίωσης της ποιότητας της μάθησης και των μαθησιακών αποτελεσμάτων 

5. Ικανότητα αποτελεσματικής διαχείρισης των πόρων 

6. Επαρκής γνώση του εκπαιδευτικού συστήματος , 

7. Ισχυρές δεξιότητες επικοινωνίας και ανοιχτότητας,  

8. Δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων (EC & OΕCD, 2010, Πασιάς, 2016: 23).  

Οι Επαγγελματικές Κοινότητες Μάθησης απαιτούν ορισμένες μορφές ηγεσίας για να είναι 

επιτυχείς και αποτελεσματικές. Μια ισχυρή υποστηρικτική ηγεσία είναι απαραίτητη για τη 
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δημιουργία και τη διατήρηση τους. Κατ’ αυτόν τον τρόπο δίδεται ιδιαίτερη έμφαση στην 

προώθηση συγκεκριμένων μορφών/τύπων ηγεσίας, όπως η μετασχηματιστική ηγεσία 

(transformationalleadership) και η κατανεμημένη ηγεσία (distributedleadership) (Πασιάς, 2016).  

Η μετασχηματιστική ηγεσία είναι ο βασικός παράγοντας για την προώθηση της οργανωσιακής 

μάθησης, (Koutouzis etal., 2017:5). Η μετασχηματιστική ηγεσία είναι μια στρατηγική ενίσχυσης 

που επικεντρώνεται στον τρόπο με τον οποίο οι ηγέτες επηρεάζουν το προσωπικό τους. Οι 

μετασχηματιστικοί ηγέτες συνδέουν την ατομική και συλλογική δράση με το να μην ασκούν 

εξουσία πάνω στους ανθρώπους, αλλά η εξουσία να ασκείται διαμέσου αυτών (Leithwood & 

Duke, 1999). Η κατανεμημένη ηγεσία, επίσης «σημαίνει πολλαπλές πηγές καθοδήγησης, την 

άντληση από την πείρα των άλλων και αποκτά συνοχή μέσω της κοινής κουλτούρας, σημαίνει 

μεγιστοποίηση της ανθρώπινης ικανότητας σε έναν οργανισμό» και αξιοποίηση του νοητικού 

κεφαλαίου των μελών του με στόχο την ενίσχυση της μάθησης των μαθητών», (Harris, 2010). Η 

κατανεμημένη ηγεσία ασχολείται κυρίως με τις αμοιβαίες αλληλεξαρτήσεις που διαμορφώνουν 

την πρακτική της ηγεσίας. Παρέχει την υποδομή που κρατά την κοινότητα μαζί, όπως είναι η 

συλλογική εργασία των εκπαιδευτικών. Εγκαθιδρύει ένα περιβάλλον υψηλής εμπιστοσύνης σε 

πολλαπλά επίπεδα, που οδηγούν σε καινοτόμο έργο.  

 

4.Η εκπαιδευτική Πολιτική για την υποστήριξη του εκπαιδευτικού έργου (Ν. 4547/2018). 

4.1. Οι δομές υποστήριξης της Α/θμιας & Β/θμιας Εκπ/σης 

 

Η Βουλή των Ελλήνων την Πέμπτη 7 Ιουνίου 2018, ψήφισε τον Νόμο (Ν. 4547/102 Α΄/12-06-

2018) του Υπουργείου Παιδείας: «Αναδιοργάνωση των δομών υποστήριξης της πρωτοβάθμιας 

και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και άλλες διατάξεις». Το ΥΠ.Π.Ε.Θ. με τον Νόμο αυτό 

καθιστά πρώτιστη προτεραιότητα τον επανασχεδιασμό των δομών της εκπαίδευσης, καθώς, 

όπως αναφέρεται «συναρτάται με ζητήματα αφενός προσαρμογής στις νέες ανάγκες που 

δημιουργούν οι κοινωνικές αλλαγές και αφετέρου ευθύνης συγκρότησης ενός συγκεκριμένου 

πλαισίου εφαρμογής και υλοποίησης με αξιακές αναφορές». Στην διαρκώς μεταβαλλόμενη 

πραγματικότητα έχει στόχο να αντιμετωπίσει τις όποιες αρνητικές συνέπειες που προκλήθηκαν 

εξ αιτίας των ραγδαίων εξελίξεων στα κέντρα οργάνωσης της ατομικής και κοινωνικής ζωής των 

πολιτών (ακούσιες μετακινήσεις από τον τόπο οικογενειακής εγκατάστασης, μεταβολές των 

εργασιακών δεδομένων και άλλα) με τις άμεσες και έμμεσες συνέπειές τους στα θεμελιακά 

συστήματα κοινωνικής ένταξης του παιδιού.  

 Σε κάθε Περιφερειακή Διεύθυνση Εκπαίδευσης (ΠΔΕ) ορίζεται να λειτουργούν 

Περιφερειακά Κέντρα Εκπαιδευτικού Σχεδιασμού (ΠΕ.Κ.Ε.Σ.) (άρθρο, 4), τα οποία 

στελεχώνονται από τους Συντονιστές Εκπαιδευτικού έργου (Σ.Ε.Ε.), με έργο «τον 
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εκπαιδευτικό σχεδιασμό, την υλοποίηση της εκπαιδευτικής πολιτικής, τη στήριξη όλων των 

παραγόντων της εκπαιδευτικής κοινότητας, την οργάνωση και υλοποίηση της επιμόρφωσης 

των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, την επιστημονική και 

παιδαγωγική καθοδήγηση των εκπαιδευτικών, την οργάνωση της επιμόρφωσης και την 

υποστήριξη του προγραμματισμού και της αποτίμησης του εκπαιδευτικού έργου των 

σχολικών μονάδων της περιοχής ευθύνης τους, την ενίσχυση της ικανότητας των 

εκπαιδευτικών να αντιμετωπίζουν οι ίδιοι και να επιλύουν προβλήματα και να 

συνεργάζονται με όλους τους παράγοντες του  εσωτερικού και του εξωτερικού 

περιβάλλοντος της Σχολικής Μονάδας». 

 Τους Σχολικούς Συμβούλους, που καταργούνται, αντικαθιστούν οι Συντονιστές 

Εκπαιδευτικού Έργου (Σ.Ε.Ε.) (Άρθρο 5).  

 Σε κάθε Διεύθυνση Εκπαίδευσης προτείνεται να «λειτουργεί, κοινό και για τις δύο 

βαθμίδες εκπαίδευσης, Κέντρο Εκπαιδευτικής & Συμβουλευτικής Υποστήριξης (Κ.Ε.Σ.Υ.), 

το οποίο παρέχει υποστήριξη στο σύνολο της σχολικής και ευρύτερης κοινότητας της 

περιοχής ευθύνης του (σχολικές μονάδες πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, 

εκπαιδευτικούς, γονείς, μαθητές, τοπική κοινότητα) σε πολλαπλά επίπεδα (πρόληψη, 

αξιολόγηση, εισήγηση, παρέμβαση, ενημέρωση-επιμόρφωση, ευαισθητοποίηση) με στόχο 

τη διασφάλιση της  ισότιμης πρόσβασης όλων ανεξαιρέτως των μαθητών στο εκπαιδευτικό 

αγαθό».  

 Σε επίπεδο Διεύθυνσης Εκπαίδευσης επίσης προτείνεται να λειτουργεί, κοινό και για τις 

δύο βαθμίδες, Κέντρο Εκπαίδευσης για την Αειφορία (Κ.Ε.Α.) με έργο «την υποστήριξη των 

σχολικών μονάδων Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης σε θέματα σχετικά με 

την εκπαίδευση για το περιβάλλον και την αειφορία». 
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ΝΕΕΣ ΔΟΜΕΣ ΣΤΗΝ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ

Σχήμα: Παπαχρήστος Κώστας – Παπαδοπούλου Βασιλική (2019) 

 

4.2. Εκπαιδευτικός «λόγος» και το σχολείο ως Ο.Κ.Μ. 

 

1. Οι έννοιες που κυριαρχούν στον «λόγο» των πολιτικών του ΥΠ.Π.Ε.Θ. είναι: Σχολική Μονάδα 

και Aποκέντρωση – Αυτονομία – Αποτελεσματικότητα, Ποιότητα - Διαδικασίες 

αυτοαξιολόγησης - Συμμετοχικά μοντέλα στην Οργάνωση και  Διοίκηση της Εκπαίδευσης, 

Μετασχηματιστική, Διανεμημένη, Παιδαγωγική Διεύθυνση - Ηγεσία στη σχολική μονάδα – 

Ενίσχυση του ρόλου του Συλλόγου Διδασκόντων – Άνοιγμα του σχολείου στην κοινωνία και 

ενεργός συμμετοχή των Σχολικών Συμβουλίων και των Ενώσεων Γονέων & Κηδεμόνων, 

Προγραμματισμός, Επιμόρφωση και αποτίμηση του εκπαιδευτικού έργου.  

2. Η «αυτονομία» του σχολείου ως δίκτυο λόγων και πολιτικών συνδέεται, μεταξύ άλλων: 

- με αλλαγές στις δομές, τις σχέσεις και τη λειτουργία του σχολείου. Η προώθηση της 

σχετικής αυτονομίας του σχολείου προκαλεί κατεστημένες αντιλήψεις, νοοτροπίες και 

πρακτικές, επιφέροντας ουσιώδεις αλλαγές στο χώρο της εκπαίδευσης και του σχολείου, 

καθώς συνδέεται με/προωθεί την ιδέα του σχολείου ως «Οργανισμού και Κοινότητα 

μάθησης» και τις επαγγελματικές «κοινότητες μάθησης» των εκπαιδευτικών, την 

ενίσχυση της συλλογικότητας, της συνεργασίας και της συνευθύνης μεταξύ των μελών της 

εκπαιδευτικής κοινότητας, την αλλαγή στο ρόλο της διοίκησης/διεύθυνσης του σχολείου 

(ηγεσία κατανεμητική, μετασχηματιστική, «πύκνωση» της ηγεσίας του σχολείου, ηγεσία για 

τη μάθηση),την ενίσχυση των διαδικασιών προγραμματισμού και αποτίμησης του 

εκπαιδευτικού έργου και της ενδοσχολικής επιμόρφωσης, το ουσιαστικό άνοιγμα του 
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σχολείου προς την εκπαιδευτική κοινότητα και την κοινωνία με την ανάπτυξη και τη 

διάχυση των «καλών πρακτικών» μεταξύ σχολείων και εκπαιδευτικών και την θέσπιση της 

εκπαιδευτικής και κοινωνικής λογοδοσίας. 

Αναλυτικότερα με το (Ν 4547/102 Α΄/12-06-2018) (ΠΕ.Κ.Ε.Σ. – Κ.Ε.Σ.Υ. – 

Κ.Ε.Α.), «Αναδιοργάνωση των δομών υποστήριξης της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης και άλλες διατάξεις» εισάγονται στοιχεία που στη σχετική 

βιβλιογραφία αναφέρονται ως βασικά χαρακτηριστικά ενός σχολείου που λειτουργεί ως 

Οργανισμός και ως Κοινότητα Μάθησης (ΟΚΜ), μεταξύ άλλων και: 

 η επίγνωση της ανάγκης για συλλογική μάθηση του οργανισμού (Άρθρα, 4,5, 6, 7, 8, 9, 10, 

11, 12, 13, 40, 47,48) 

 το κοινό όραμα και οι στόχοι που διαμορφώνονται από τα μέλη του οργανισμού (Άρθρα, 

40, 47, 48). 

 οι προγραμματισμένες τακτικές συνεδριάσεις (Άρθρα 4, 5, 6, 7, 8, 10, 40, 47, 48) 

 ο εκπαιδευτικός σχεδιασμός, ο προγραμματισμός και η αποτίμηση του εκπ/κού έργου 

(Άρθρα, 4,5,6,7,8, 40, 47, 48) 

 οι συνεργατικές δομές που στηρίζονται σε ένα πλαίσιο αρχών (Άρθρα 4, 5, 6 7, 8, 9, 10, 11, 

12,13, 40, 47, 48 κλπ), όπως: ειλικρίνεια, συνεργασία, επικοινωνία, εμπιστοσύνη, 

αμοιβαιότητα, ισοτιμία, αλληλεγγύη, η διαμοιρασμένη (συλλογική) γνώση και μνήμη,  

 η προώθηση της καινοτομίας και της δημιουργικότητας (Άρθρα 4- 13, 40, 47,48). 

 Η δικτύωση για την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών – «κοινότητες 

εκπαιδευτικών» (Άρθρα, 10, 40, 48, 47) 

 Η σχολική ηγεσία (κυρίως τη μετασχηματιστική και Διανεμημένη) (Άρθρο 40) 

 η συνεχής επιμόρφωση και επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών (Άρθρο 4, 

5,6,7,8,9,10,11, 12,13, 40, 47,48). 

 Αυτονομία (σχετική αυτονομία) στην Παιδαγωγική & Διοικητική λειτουργία του και η 

εφαρμογή πρακτικών αποτίμησης και βελτίωσης του εκπαιδευτικού έργου. 

 

Αντί Επιλόγου 

Τα προαναφερόμενα αποτελούν μερικά στοιχεία από τις πολιτικές του ΥΠ.Π.Ε.Θ. που 

ενσωματώνουν χαρακτηριστικά ενός σχολείου στην κατεύθυνση μετασχηματισμού του σε 

Οργανισμό και Κοινότητα  Μάθησης, σύμφωνα με όσα αναφέρθηκαν στην (Ενότητα 3). 

Το ΥΠ.Π.Ε.Θ. δρομολογεί πολιτικές που «μεταβιβάζουν» την ευθύνη για τη βελτίωση της 

εκπαίδευσης από το Σύστημα (εκπαιδευτικό ή πολιτικό) στα στελέχη της εκπ/σης και στους 

εκπαιδευτικούς, ενώ παράλληλα γίνεται αποδεκτός ο αναντικατάστατος ρόλος τους στη 

βελτίωση της ποιότητας της εκπαίδευσης. Πρόκειται για «Ποιοτική» αλλαγή, για αλλαγή 
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«Παραδείγματος» στην Εκπαίδευση (από το συγκεντρωτικό/ιεραρχικό μοντέλο σε συμμετοχικά 

μοντέλα).  

Η προετοιμασία και η ετοιμότητα υποδοχής των αλλαγών στην εκπαιδευτική κοινότητα κρίνεται 

απαραίτητη. Απαιτούνται θεσμοί υποστήριξης για την αλλαγή κουλτούρας υπαγωγής από το 

ένα μοντέλο στο άλλο ώστε η ενίσχυση των αρμοδιοτήτων Διεύθυνσης και Συλλόγου 

Διδασκόντων να μην  είναι απλή μεταφορά αρμοδιοτήτων, αλλά μια ουσιαστική διαδικασία 

αλλαγής στάσεων/συμπεριφορών και κουλτούρας.   

Οι νέοι θεσμοί θα δοκιμαστούν στην πράξη. Είναι αναγκαιότητα οι ΣΕΕ και τα ΠΕΚΕΣ να 

στηριχθούν με πόρους, κατευθύνσεις και εργαλεία ώστε να έχουν δυνατότητα στήριξης των 

εκπαιδευτικών και των σχολικών μονάδων. Αν αυτό δεν συμβεί, τότε η αποτυχία θα είναι 

μεγάλη και η απογοήτευση των εκπαιδευτικών μεγαλύτερη με συνέπειες σε όλους τους τομείς 

λειτουργίας των σχολείων.  
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Η Ενδυνάμωση των εκπαιδευτικών, ως προϋπόθεση της ποιότητας στην 

Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση 

 

Δημήτρης Μητάκος 

Δρ Εκπαιδευτικής Τεχνολογίας, Σχολικός Σύμβουλος 3ης Ε.Π. Ευβοίας  

Περίληψη 

Ο Πλάτωνας χωρίς να υποψιάζεται την Ελληνική οικονομική, κοινωνική και εκπαιδευτική κρίση 
την οποία βιώνουμε σήμερα, το 2017, διατείνεται πως  «η εκπαίδευση είναι δύναμη που 
γιατρεύει την ψυχή». Εμείς, ως εκπαιδευτικοί που δίνουμε την καθημερινή μάχη για να 
κρατήσουμε το σχολείο σταθερά και ψηλά ως σημείο αναφοράς για ολόκληρη την κοινωνία, 
αλλά και για την ίδια μας την ύπαρξη, συζητάμε σήμερα εδώ για όλα αυτά που μας πληγώνουν, 
για όλα αυτά που μας εμπνέουν.  

Συζητούμε με άξονα ένα ερώτημα: «Πώς μπορούμε να κάνουμε το μάθημά μας πιο 
ενδιαφέρον;» και συνακόλουθα: «Πώς μπορούμε να καλλιεργήσουμε στους μαθητές μας  βαθιά 
και μόνιμα κίνητρα για μάθηση, ιδιαίτερα σε μια εποχή απαξίωσης της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας;» Μήπως για να κάνουμε ενδιαφέρον το μάθημά μας, πρέπει να βρίσκουμε οι ίδιοι 
ενδιαφέρον σε αυτό που κάνουμε; Μήπως αισθανόμαστε παραγκωνισμένοι και βιώνουμε την 
επαγγελματική εξουθένωση; (burn out syndrome). Μπορεί  άραγε, ένας εξουθενωμένος και 
ανασφαλής επαγγελματίας να παραμένει σταθερός στην απόδοση ποιότητας και στην 
αποτελεσματικότητα της δουλειάς του; Μπορεί, και αν ναι, κάτω από ποιες προϋποθέσεις, ένας 
εκπαιδευτικός λειτουργός να λειτουργήσει ως δύναμη βελτίωσης της εκπαίδευσης και 
δυναμικής αλλαγής ακόμα και της ίδιας της κοινωνίας; Η επιτυχής απάντηση των ανωτέρω για 
τους (Hord, & Schimmer, 2010, σ.104) έγκειται κατά το ένα τέταρτο στο να έχεις τις σωστές ιδέες 
και κατά τα τρία τέταρτα στην εγκαθίδρυση αποτελεσματικών διαδικασιών οι οποίες 
ταξινομούν και αναπτύσσουν τη σωστή λύση η οποία ταιριάζει στο περιβάλλον της κάθε 
ερώτησης. Συνεπώς δεν επαρκούν μόνον οι ιδέες, προέχει η δημιουργία αναλόγου κλίματος 
υποδοχής τους. 

Αυτή η εργασία μου αναφέρεται μέσα από την εξέταση των παραπάνω ερωτημάτων στην 
επέκταση και μετεξέλιξη του επαγγελματικού ρόλου του δασκάλου σήμερα, ξεκινώντας από 
μικρά βήματα και καταλήγοντας σε μεγαλειώδεις αλλαγές στη σχολική κοινότητα ούτως ώστε να 
αλλάζει –προς το καλύτερο-  την εργασιακή  ζωή του δασκάλου, αλλά και το σχολείο ως όλον με 
άμεσα-ορατά αποτελέσματα στον ίδιο το μαθητή. Αυτό για μένα σημαίνει ενδυνάμωση του 
δασκάλου. 

Πως ορίζεται επιστημονικά ο όρος «ενδυνάμωση» στα αγγλικά «empowerment» των δασκάλων; 
Η ενδυνάμωση αναφέρεται στην αύξηση της πνευματικής, κοινωνικής, εκπαιδευτικής, 
οικονομικής δύναμης ατόμων ή ομάδων. Δεν είναι μόνο κάποια τυπική διοικητική παρέμβαση, η 
οποία έρχεται «εκ των άνω». Αρχίζει με την επέκταση των επαγγελματικών μας ρόλων σε μικρές 
καθημερινές δράσεις οι οποίες καθιστούν την εργασία μας περισσότερο ανταποδοτική και 
λιγότερο δύσκολη. Στη συνέχεια μπορούμε να αναλάβουμε μεγαλύτερα καθήκοντα βελτίωσης 
του σχολείου καθώς ετοιμαστήκαμε ήδη για να τα χειριστούμε. . . .» Steven Zemelman & Harry 
Ross.  

Στην 3η Ε.Π. Ευβοίας δουλεύουμε συστηματικά στα ζητήματα ενδυνάμωσης της κοινότητας 
μάθησης των δασκάλων, αλλά και στην αναθέρμανση της συζήτησης για το τι σημαίνει η λέξη 
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«δάσκαλος» για μας, για τους γονείς, για τους μαθητές και για την κοινωνία στην οποία ζούμε 
και εργαζόμαστε. Δεν αναπτύσσουμε έτσι μόνο τις επαγγελματικές μας δυνατότητες, αλλά 
προσπαθούμε να βοηθήσουμε ο ένας τον άλλο για να κάνουμε όλοι μαζί τη σχολική μας 
οικογένεια πιο συμμετοχική (αλληλέγγυα), πιο υποστηρικτική και πιο παραγωγική, το σχολειό 
μας πιο φωτεινό, πιο χαρούμενο, πιο ποιοτικό. Σε αυτή μας την κοινή προσπάθεια, σε αυτό μας 
το όνειρο για την εκπαίδευση που λατρεύουμε, αγαπητοί φίλοι σας καλούμε κοντά μας. 

Εισαγωγή 

Ο Πλάτωνας χωρίς να υποψιάζεται την Ελληνική οικονομική, κοινωνική και εκπαιδευτική κρίση 
την οποία βιώνουμε σήμερα, το 2017, διατείνεται πως  «η εκπαίδευση είναι δύναμη που 
γιατρεύει την ψυχή». Εμείς, ως εκπαιδευτικοί που δίνουμε την καθημερινή μάχη για να 
κρατήσουμε το σχολείο σταθερά και ψηλά ως σημείο αναφοράς για ολόκληρη την κοινωνία, 
αλλά και για την ίδια μας την ύπαρξη, συζητάμε σήμερα εδώ για όλα αυτά που μας πληγώνουν, 
για όλα αυτά που μας εμπνέουν.  

Συζητούμε με άξονα ένα ερώτημα: «Πώς μπορούμε να κάνουμε το μάθημά μας πιο 
ενδιαφέρον;» και συνακόλουθα: «Πώς μπορούμε να καλλιεργήσουμε στους μαθητές μας  βαθιά 
και μόνιμα κίνητρα για μάθηση, ιδιαίτερα σε μια εποχή απαξίωσης της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας;» Μήπως για να κάνουμε ενδιαφέρον το μάθημά μας, πρέπει να βρίσκουμε οι ίδιοι 
ενδιαφέρον σε αυτό που κάνουμε; Μήπως αισθανόμαστε παραγκωνισμένοι και βιώνουμε την 
επαγγελματική εξουθένωση; (burn out syndrome). Μπορεί  άραγε, ένας εξουθενωμένος και 
ανασφαλής επαγγελματίας να παραμένει σταθερός στην απόδοση ποιότητας και στην 
αποτελεσματικότητα της δουλειάς του; Μπορεί, και αν ναι, κάτω από ποιες προϋποθέσεις, ένας 
εκπαιδευτικός λειτουργός να λειτουργήσει ως δύναμη βελτίωσης της εκπαίδευσης και 
δυναμικής αλλαγής ακόμα και της ίδιας της κοινωνίας; Η επιτυχής απάντηση των ανωτέρω για 
τους (Hord, & Schimmer, 2010, σ.104) έγκειται κατά το ένα τέταρτο στο να έχεις τις σωστές 
ιδέες και κατά τα τρία τέταρτα στην εγκαθίδρυση αποτελεσματικών διαδικασιών οι οποίες 
ταξινομούν και αναπτύσσουν τη σωστή λύση η οποία ταιριάζει στο περιβάλλον της κάθε 
ερώτησης. Συνεπώς δεν επαρκούν μόνον οι ιδέες, προέχει η δημιουργία αναλόγου κλίματος 
υποδοχής τους. 

Ορισμοί και Παραδοχές 

Αυτή η εργασία μου αναφέρεται μέσα από την εξέταση των παραπάνω ερωτημάτων στην 
επέκταση και μετεξέλιξη του επαγγελματικού ρόλου του δασκάλου σήμερα, ξεκινώντας από 
μικρά βήματα και καταλήγοντας σε μεγαλειώδεις αλλαγές στη σχολική κοινότητα ούτως ώστε 
να αλλάζει –προς το καλύτερο-  την εργασιακή  ζωή του δασκάλου, αλλά και το σχολείο ως όλον 
με άμεσα-ορατά αποτελέσματα στον ίδιο το μαθητή. Αυτό για μένα σημαίνει ενδυνάμωση του 
δασκάλου. 

Πως ορίζεται επιστημονικά ο όρος «ενδυνάμωση» στα αγγλικά «empowerment» των δασκάλων; 
Η ενδυνάμωση αναφέρεται στην αύξηση της πνευματικής, κοινωνικής, εκπαιδευτικής, 
οικονομικής δύναμης ατόμων ή ομάδων. Δεν είναι μόνο κάποια τυπική διοικητική παρέμβαση, 
η οποία έρχεται «εκ των άνω». Αρχίζει με την επέκταση των επαγγελματικών μας ρόλων σε 
μικρές καθημερινές δράσεις οι οποίες καθιστούν την εργασία μας περισσότερο ανταποδοτική 
και λιγότερο δύσκολη. Στη συνέχεια μπορούμε να αναλάβουμε μεγαλύτερα καθήκοντα 
βελτίωσης του σχολείου καθώς ετοιμαστήκαμε ήδη για να τα χειριστούμε. . . .» Steven 
Zemelman & Harry Ross.  

Οι Blanchard, Carlos, Randolph, (1996), υποστηρίζουν ότι τρεις κανόνες μπορούν να 
χρησιμοποιηθούν από οργανισμούς για να αξιοποιήσουν τη δύναμη της γνώσης, της εμπειρίας 
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και της κινητροδότησης την οποία ήδη έχει το προσωπικό. Οι τρεις αυτοί κανόνες τους οποίους 
τα στελέχη πρέπει να χρησιμοποιούν για να ενδυναμώνουν τους συναδέλφους τους είναι: 

1. «Να μοιράζονται την πληροφόρηση με όλους 
2. Να δημιουργούν αυτονομία με όρια  
3. Να αντικαθιστούν την παλαιά ιεραρχία με ομάδες αυτοδιαχείρισης» Blanchard, Carlos, 

Randolph, (1996) 

Η ενδυνάμωση για το δάσκαλο ως εφαρμογή της εκπαιδευτικής πολιτικής, πιστεύω ότι μπορεί 
να εμβαθύνει στον επαγγελματισμό του λειτουργήματός μας και να πετύχει έτσι: 

 Πιο αποτελεσματική διδασκαλία και μεγαλύτερη επαγγελματική ικανοποίηση  
 Περισσότερη χαρά μέσα από την εργασία μας 
 Υψηλότερα επίπεδα συνεργασίας και αλληλεγγύης με τους συναδέλφους μας 
 Περισσότερες πηγές μάθησης αλλά και περισσότερες επαγγελματικές ευκαιρίες  

Ο δάσκαλος ως μέσο και φορέας Εκπαιδευτικής Αλλαγής  

Πώς μπορούμε να καλλιεργήσουμε το είδος εκείνο της εκπαιδευτικής καθοδήγησης το οποίο 

είναι αναγκαίο, όπως υποστηρίζει η εκπαιδευτική έρευνα, για να συμβεί πραγματική αλλαγή;  

Για να συμβεί αποτελεσματική σχολική καθοδήγηση, τα στελέχη εκπαίδευσης σε τοπικό, 

περιφερειακό και εθνικό επίπεδο πρέπει να αντιληφθούν ότι οι ίδιοι οι δάσκαλοι μπορούν να 

γίνουν η πραγματική δύναμη αλλαγής και βελτίωσης των σχολείων τους.  

Οι δάσκαλοι μπορούν (και πρέπει) να είναι ηγέτες στις μεταρρυθμιστικές προσπάθειες του 

σχολείου διότι «μεταρρύθμιση δε συνιστά η εφαρμογή της πιο πρόσφατης νομοθεσίας αλλά η 

αλλαγή της κουλτούρας και των πρακτικών του κάθε δασκάλου σε κάθε τάξη σε κάθε σχολείο, 

σε κάθε εκπαιδευτική περιφέρεια…»(Fullan, 2007) Ο βασικός κανόνας, οποίος ισχύει εδώ ορίζει: 

«Ο τρόπος με τον οποίο εφαρμόζεται μια εκπαιδευτική αλλαγή καθορίζει σε μεγάλο βαθμό την 

επιτυχία της». Με την καθημερινή “πίεση” ο δάσκαλος αισθάνεται:   

 Βραχυπρόθεσμη προοπτική 
 Εργασιακή ανασφάλεια 
 Απομόνωση από τους άλλους ενήλικες 
 Περιορισμένες ευκαιρίες για  sustained reflection 

Οι δάσκαλοι χρειαζόμαστε αναπλαισίωση της κουλτούρας μας – αναθεώρηση και αλλαγή των 

πεποιθήσεων και συνηθειών μας 
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.  

Οι δάσκαλοι οι οποίοι αντιλαμβάνονται το πως να αλλάξουν τη νοοτροπία της τάξης τους, είναι 

εξίσου έτοιμοι να ηγηθούν σε μια κουλτούρα αλλαγής σε επίπεδο σχολείου και να “χτίσουν” 

ισχυρές κοινότητες μάθησης. 

 

 

Καλύτερη και αποδοτικότερη ενδυνάμωση εφαρμόζεται όχι μεμονωμένα σε κάθε δάσκαλο/α 

χωριστά αλλά σε κοινότητες μάθησης δηλαδή σε ομάδες δασκάλων οι οποίοι μοιράζονται κοινά 

3 ΠΡΟΫΠΟΘΕΣΕΙΣ ΓΙΑ ΑΛΛΑΓΗ ΣΕ

ΕΠΙΠΕΔΟ ΣΧΟΛΙΚΗΣ ΤΑΞΗΣ

Χρήση νέων ή

αναθεωρημένων

υλικών

Χρήση νέων

διδακτικών

προσεγγίσεων

Η πιθανή

αλλαγή των

πεποιθήσεων

(ηθικών & 
πνευματικών)

ΘΕΣΜΙΚΕΣ ΠΑΡΑΔΟΣΕΙΣ:
ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΡΟΥΤΙΝΑ ΣΤΑ ΑΠΣ ΚΑΙ ΔΕΠΠΣ

ΑΔΥΝΑΜΟΣ ΣΥΛΛΟΓΟΣ

ΔΙΔΑΣΚΟΝΤΩΝ

Καινοτομεί
μόνος

Προσωπικές αξίες και πεποιθήσεις

Θεσπίζει

παραδόσεις ή
προσδοκίες

Νοοτροπία και πρακτική

ΙΣΧΥΡΟΣ ΣΥΛΛΟΓΟΣ

ΔΙΔΑΣΚΟΝΤΩΝ

Παραδοσιακή

κοινότητα:
Επιβάλλει
παραδόσεις

Κοινότητα

μάθησης

Δασκάλων:
Συνεργασία για

επανανακάλυψη

της πρακτικής

Πηγή: McLaughlin & Talbert, 2001
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συναισθήματα, αξίες και πιστεύω, εμπλέκονται ενεργά στη μάθηση ο ένας από τον άλλο και 

μέσω διαδικασιών. Μιλώντας γενικότερα για τις κοινότητες μάθησης υπογραμμίζουμε ότι, «οι 

κοινότητες μάθησης είναι κοινότητες όπου οι άνθρωποι συνεχώς επεκτείνουν την ικανότητά 

τους να δημιουργούν εκείνα τα αποτελέσματα τα οποία πραγματικά επιθυμούν, όπου νέα 

μοντέλα σκέψης συγκροτούνται, όπου η συνεργατική έμπνευση είναι ελεύθερη και όπου οι 

άνθρωποι συνεχώς μαθαίνουν πώς να μαθαίνουν μαζί» (Senge, 1990). 

Τα στελέχη της εκπαίδευσης και η Νέα Εποχή 

Αν μιλήσουμε λίγο και για τα στελέχη – ιδίως τους Διευθυντές των Σ.Μ. και τους Σχολικούς 

Συμβούλους – θα πρέπει να δεχθούμε ότι ως στελέχη δεχόμαστε από παντού πιέσεις: πρέπει να 

επιτυγχάνουμε τους στόχους της εκπαιδευτικής πολιτικής, να αιτιολογούμε στους ανωτέρους 

μας τα αποτελέσματα που έχουμε ήδη πετύχει (π.χ. οι Σχ. Σύμβουλοι με τους τριμηνιαίους 

προγραμματισμούς και τον ετήσιο απολογισμό προς την Περιφερειακή Διεύθυνση αλλά και 

προς το ΙΕΠ). Ταυτόχρονα θα πρέπει να εποπτεύουμε και καθοδηγούμε σωστά τους 

συναδέλφους μας εκπαιδευτικούς και να τους προστατεύουμε από το επιπλέον στρες. Και σαν 

να μην έφταναν όλα αυτά μας ζητιέται να παραμένουμε και οι ίδιοι υγιείς και αυτάρκεις. 

Ωστόσο, όταν το προσωπικό μειώνεται (π.χ. κατά την προετοιμασία της ημερίδας υπήρχε μόνο 

μια θέση γραμματέα για τέσσερις σχολικούς συμβούλους, για να μην αναφερθούμε στις 

μειωμένες προσλήψεις αναπληρωτών του επόμενου έτους), μήπως είναι υπερβολικό να 

ζητιέται από ένα στέλεχος, σε μια τέτοια στρεσογόνο κατάσταση αφενός μεν να διατηρεί την 

ηρεμία του, ταυτόχρονα όμως να έχει το νου του και για το αν διατηρούν την ευεξία τους οι 

συνάδελφοί του δάσκαλοι; Σε μια υπόθεση εργασίας αν το άγχος για την εκπαιδευτική μας 

επιτυχία αρχίζει από τον Περιφερειακό Διευθυντή, μεταδίδεται στα ανώτερα στελέχη 

(Διευθυντές Εκπαίδευσης και Σχολικούς Συμβούλους), στα μεσαία στελέχη διευθυντές σχολικών 

μονάδων, τότε δεν θα σταματήσει αν δεν πλήξει και τον τελευταίο δάσκαλο (Η Καθημερινή, 

σ.10). Θα μπορούσε κανείς χωρίς υπερβολή να ισχυριστεί ότι εκτός από τους αναπληρωτές 

εκπαιδευτικούς οι μόνοι σε όλη την ιεραρχία της εκπαίδευσης οι οποίοι βιώνουν συνεχή 

εργασιακή ανασφάλεια είμαστε οι Σχολικοί Σύμβουλοι για τα τελευταία τρία περίπου χρόνια.  

Κάτι θα πρέπει να γίνει γι αυτό. Να δουλέψουμε μαζί με όραμα και κοινές πρωτοβουλίες και 

δράσεις. Αυτό κάνουμε σήμερα. Χρειάζεται οι δάσκαλοι και τα στελέχη να αυξήσουμε τη 

συχνότητα διαχείρισης της αλλαγής καθώς αν δεν το κάνουμε θα συνεχίσουμε να 

θυματοποιούμαστε από την ανελέητη εισβολή  εξωτερικών δυνάμεων αλλαγής.  

Νέες προκλήσεις, νέοι ορίζοντες 

Επιπλέον, μπορούμε να δούμε ότι σε όλους τους αξιακούς, κοινωνικούς και εργασιακούς 

χώρους ασφαλώς και συμβαίνουν σήμερα ανακατατάξεις και αλλαγές από τη βάση. Για 

παράδειγμα ας δούμε το κίνημα των νέων γιατρών (μια κίνηση 6.000 μελών, οι οποίοι όπως 

λένε δεν είναι όλοι νέοι σε ηλικία, αλλά νέοι στα μυαλά) οι οποίοι θέτουν ως στόχο τους την 

επανασύνδεση του γιατρού με την κοινωνία την εκρίζωση της πρακτικής «ο γιατρός, ο ασθενής 

και το φακελάκι» και το διαφανή επαναπροσδιορισμό του επαγγέλματος σε μια εποχή που το 

κοινωνικό κράτος φυλλοροεί. Οι νέοι ιατροί προσδοκούν «να εισάγουν μια νέα κουλτούρα στο 

επάγγελμα και να επαναφέρουν τις θεμελιώδεις αρχές του» (Η Καθημερινή, σ.7), θέλουν να 

στείλουν το μήνυμα ότι «η ιατρική είναι πάνω απ’ όλα λειτούργημα».  
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Ακολουθώντας το παράδειγμά τους θα έπρεπε να μιλάμε κι εμείς σε κάθε σχολείο και σε κάθε 

ευκαιρία, - με την ίδια ή και με μεγαλύτερη μαζικότητα -  για το τι σημαίνει να είσαι δάσκαλος 

σήμερα. Πρόκειται για το «rebranding our name» με νέους όρους.  

Για χρόνια ο στόχος της εκπαίδευσης με αποκορύφωμα την Γ’ τάξη Λυκείου ήταν το να 

προετοιμάσει το παιδί για την εισαγωγή του στο πανεπιστήμιο. Μήπως ήρθε η ώρα αυτό να 

αλλάξει; Για μένα, ο μαθητής, και ιδιαίτερα ο μαθητής του ελληνικού σχολείου, θα πρέπει να 

προετοιμάζεται για να «καινοτομεί» για να είναι δηλαδή έτοιμος να προσθέσει αξία σε 

οτιδήποτε κάνει. Σήμερα,  «καθώς η γνώση είναι διαθέσιμη σε κάθε συσκευή συνδεδεμένη με 

το Ίντερνετ, αυτά που γνωρίζεις μετρούν λιγότερο από αυτά που μπορείς να κάνεις με όσα 

γνωρίζεις.  

Η ικανότητα για καινοτομία – η ικανότητα να λύνεις δημιουργικά τα προβλήματα ή να φέρνεις 

στο φως νέες δυνατότητες – και οι δεξιότητες όπως η κριτική σκέψη, η επικοινωνία και η 

συνεργασία είναι πολύ πιο σημαντικές από την ακαδημαϊκή γνώση» (Friedman, 2013) και 

συνακόλουθα από τον γνωσιοκεντρικό χαρακτήρα του σημερινού σχολείου, το οποίο έτσι παύει 

να είναι ελκυστικό καθώς και ωφέλιμο. Αν συνάδελφοι, εμείς θα έπρεπε να «βρούμε» μια 

δουλειά για να ζήσουμε, τα παιδιά μας θα πρέπει να «εφεύρουν» μια δουλειά. Σίγουρα τα πιο 

τυχερά, θα βρουν την πρώτη ως προς την προτίμηση και επιλογή τους δουλειά, αλλά ακόμα και 

αυτά θα πρέπει να την επανεφευρίσκουν και να την αναδιοργανώνουν πολύ πιο συχνά από 

τους γονείς τους, αν θέλουν να προοδεύσουν στο πεδίο που διάλεξαν.  

Επιπλέον, ακόμα και σήμερα η χώρα μας η Ελλάδα αντί δυστυχώς να καταστρέφει συστηματικά 

τα απίστευτα συγκριτικά της πλεονεκτήματα (εδώ υπαινίσσομαι α) σε επίπεδο διαχείρισης των 

ανθρώπινων πόρων π.χ. τη μη τεκμηριωμένη και ελλιπή πρόταση του Υπουργείου μας για τη 

νέα οργανωτική δομή, ή την  άρση του τεκμηρίου της αθωότητας με το νέο πειθαρχικό δίκαιο 

για το δημόσιο τομέα, τα τεκταινόμενα στο χώρο της συνδικαλιστικής νομοθεσίας, αλλά και β) 

ως προς τη διαχείριση του φυσικού περιβάλλοντος π.χ. το σχεδιασμό στα λεγόμενα "μεγάλα" 

έργα κλπ.) έχει τη δυνατότητα να φτάσει ψηλά και χωρίς να είναι αναγκαία η εκμετάλλευση των 

υδρογονανθράκων της, δίνοντας βάρος σε άλλους τομείς. Αναφέρομαι στα τρία Π: Παιδεία, 

Πολιτισμός και Περιβάλλον τα μεγαλύτερα πλεονεκτήματα στη σύγχρονη γεωοικονομία. Αν πριν 

το τέλος του Ψυχρού πολέμου η συγκολλητική ουσία της Ευρώπης ήταν ο αντικομουνισμός, η 

ειρήνη και η ελευθερία, μετά το 1989 περάσαμε σε μια υλιστική προσέγγιση στην ευμάρεια και 

στον καταναλωτισμό, λειτουργώντας ως ένα είδος πολιτικού εκκρεμούς. Η οικονομική και 

κοινωνική κρίση εξαφάνισε αυτή τη νέα συγκολλητική ουσία. Με όρους αρχαίας ελληνικής 

τραγωδίας ως κοινωνία και ως εκπαιδευτική κοινότητα χάσαμε το «Μέτρον», ζούμε την «Ύβρη», 

χωρίς ωστόσο να γνωρίζουμε τις συνθήκες κάτω υπό τις οποίες θα επέλθει «Κάθαρσις».   

Προτάσεις 

Πολλοί στοχαστές βλέπουν αυτή την κατάσταση ως πρόκληση, ως πιθανή αφετηρία μιας νέας 

δυναμικής για το Πνεύμα, τον Πολιτισμό, την Τέχνη και την Παιδεία. Η Ελλάδα μπορεί όπως 

υποστηρίζει ο Γιώργος Πρεβελάκης (2013), να επαναδιαδραματίσει έναν καίριο ρόλο: να 

παράσχει την αναφορά στην ελληνική ιδέα ως εικονογραφία, μια οικογένεια εικόνων η οποία 

συνδέει όλους τους Ευρωπαίους, δρώντας ως φορέας ενοποίησης. Για να το κάνουμε αυτό 

πιστεύω, χρειαζόμαστε περισσότερο παρά ποτέ μια ισχυρή Παιδεία και αναφορικά με «τα του 

οίκου» μας μια ποιοτική, και ελκυστική Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Φυσικά, 

ο ορισμός της ποιότητας της εκπαίδευσης όπως και αποτίμησή της είναι ένα εξαιρετικά 
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πολύπλοκο θέμα, το οποίο επηρεάζεται από κοινωνικές και ιστορικές συγκυρίες, αλλά και από 

πολιτικές επιλογές (Π.Ι., 2008), και τώρα είναι η ώρα.  

Αγαπητοί μου, στο μέτρο της συναντίληψης μας ως προς τον ιστορικό ρόλο του Έλληνα 

εκπαιδευτικού στο διεθνές γίγνεσθαι ας ξανασκεφτούμε «τι θα πρέπει να διδάσκουμε εμείς οι 

δάσκαλοι στα παιδιά μας»; Αναμφίβολα, κάθε παιδί θα πρέπει να έχει πρόσβαση στις βασικές 

γνώσεις. Θα χρειάζεται όμως ιδιαίτερα σήμερα να ξανασυναντηθεί ο μαθητής του Ελληνικού 

Σχολείου με «το πνεύμα του πολυμήχανου Οδυσσέα». Με άλλα λόγια να τον διδάξουμε 

δημιουργώντας μόνιμα εσωτερικά κίνητρα, δείχνοντάς του το δρόμο για ακόμα περισσότερες 

δεξιότητες και ενδιαφέρον για μάθηση. Οι μαθητές μας εκείνοι οι οποίοι παραμένουν 

περίεργοι, πρόθυμοι να ρισκάρουν και διαθέτουν προσήλωση και επιμονή στο στόχο τους θα 

μαθαίνουν συνεχώς, θα μπορούν να βρίσκουν νέες ευκαιρίες ή να δημιουργούν δικές τους- κάτι 

σημαντικό καθώς οι παραδοσιακές σταδιοδρομίες θα εξαφανίζονται. Πριν από 100 - 150 χρόνια 

δημιουργήσαμε σχολεία – εργοστάσια για τη βιομηχανική οικονομία. Οφείλουμε εμείς οι 

δάσκαλοι καθώς και όλοι οι μετέχοντες στην εκπαιδευτική μας οικογένεια αλλά πιστεύω και 

σύμπασα η ελληνική κοινωνία να φανταστούμε εκ νέου τα σχολεία του 21ου αιώνα. Αυτή πρέπει 

να είναι μια βασική μας προτεραιότητα (Wagner, 2012). Εστιάζοντας περισσότερο στο να 

διδάξουμε τη θέληση για μάθηση, και φέρνοντας στη σχολική μας τάξη τα τρία πιο ισχυρά 

χαρακτηριστικά της εσωτερικής κινητοποίησης: «το παιχνίδι, το πάθος και τη στόχευση», θα 

λειτουργήσουμε ως οι καλύτεροι διερμηνείς των δύο εχθρικών φυλών σήμερα: εκείνων που 

διδάσκουν τα παιδιά, κι εκείνων που τους δίνουν δουλειά.  

Επιλεγόμενα 

Στην 3η Ε.Π. Ευβοίας δουλεύουμε συστηματικά στα ζητήματα ενδυνάμωσης της κοινότητας 
μάθησης των δασκάλων, αλλά και στην αναθέρμανση της συζήτησης για το τι σημαίνει η λέξη 
«δάσκαλος» για μας, για τους γονείς, για τους μαθητές και για την κοινωνία στην οποία ζούμε 
και εργαζόμαστε. Ήδη μέσα στον τελευταίο μήνα έχουμε υλοποιήσει δύο μεγάλα επιμορφωτικά 
σεμινάρια. Επιλέξαμε από την αμφιβολία της αδράνειας την σαφήνεια της δράσης.  

Δεν αναπτύσσουμε έτσι μόνο τις επαγγελματικές μας δυνατότητες, αλλά προσπαθούμε να 
βοηθήσουμε ο ένας τον άλλο για να κάνουμε όλοι μαζί τη σχολική μας οικογένεια πιο 
συμμετοχική (αλληλέγγυα), πιο υποστηρικτική και πιο παραγωγική, το σχολειό μας πιο φωτεινό, 
πιο χαρούμενο, πιο ποιοτικό. Σε αυτή μας την κοινή προσπάθεια, σε αυτό μας το όνειρο για την 
εκπαίδευση που λατρεύουμε, αγαπητοί φίλοι σας καλούμε κοντά μας από κάθε σημείο της 
πατρίδας μας. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Αναμφισβήτητα, η γόνιμη συνεργασία οικογένειας και σχολείου και η εμπλοκή των γονέων στη 
μαθησιακή διαδικασία έχει άμεσα και ορατά αποτελέσματα στην επίδοση και τη συμπεριφορά 
του μαθητή επειδή, σύμφωνα με τη βιβλιογραφία, 
δημιουργεί ένα αυθεντικό περιβάλλον μάθησης με πολλές ευκαιρίες. Επιπλέον, 
ενισχύει τα κίνητρα για μάθηση, οι γνώσεις του σχολείου αποκτούν νόημα και εμπεδώνονται 
αποτελεσματικότερα. Ωστόσο, είναι προφανές ότι, οι διαφορές του οικογενειακού 
περιβάλλοντος των παιδιών, παρέχουν και διαφορετικές ευκαιρίες στα παιδιά για κοινωνικές 
και ακαδημαϊκές δεξιότητες. Κάποιοι γονείς είναι μορφωμένοι, εξοικειωμένοι με το αναλυτικό 
πρόγραμμα καθώς και με τα εκπαιδευτικά προβλήματα των παιδιών τους, αλλά και κάποιοι 
έχουν περιορισμένες εκπαιδευτικές και παιδαγωγικές εμπειρίες. Σκοπός της παρούσας έρευνας 
είναι η διερεύνηση των παραγόντων εκείνων, που αφορούν στους εκπαιδευτικούς και στο 
σχολείο και επηρεάζουν την εμπλοκή των γονέων στη μαθησιακή διαδικασία. Για το σκοπό αυτό 
συλλέχθηκαν δεδομένα από τις απόψεις και τις στάσεις 151 εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης του Ν. Τρικάλων. Τα αποτελέσματα έδειξαν πως ο ρόλος του σχολείου στη 
διαμόρφωση υποστηρικτικού περιβάλλοντος μάθησης στο σπίτι των παιδιών προκειμένου να 
ενισχυθεί η σχολική επίδοση, είναι σημαντικός και ενισχυτικός. Επίσης, το σχολείο λειτουργεί 
ενισχυτικά ως προς τη διαμόρφωση κατάλληλου περιβάλλοντος στο σπίτι των παιδιών, 
προκειμένου να βελτιωθεί η σχολική τους επίδοση. Τα αποτελέσματα χρησιμοποιήθηκαν από 
τους σχολικούς συμβούλους που επιμελήθηκαν της έρευνας προκειμένου να ενισχυθεί η 
μάθηση των παιδιών στο σπίτι τους. 

Λέξεις κλειδιά: Γονεϊκή εμπλοκή, μάθηση, σχολείο. 

 
Εισαγωγή - Προβληματική 
Είναι γεγονός, πως η ψυχοπαιδαγωγική ανάπτυξη του παιδιού είναι έργο τόσο των γονέων του 

όσο και των εκπαιδευτικών του. Βάσει ερευνών, η οικογένεια έχει ρόλο παιδοκεντρικό, και δίνει 

πολύ μεγάλη σημασία στην ανατροφή και τη μόρφωση των παιδιών (Σαμαρά, 2010). 

Επιπρόσθετα, το σχολείο μετά την οικογένεια, αποτελεί το σημαντικότερο παράγοντα 

κοινωνικοποίησης του παιδιού με τους παιδαγωγούς να εστιάζουν στην ανάπτυξη της παιδικής 

προσωπικότητας και της κοινωνικής συμπεριφοράς (Πανταζής & Σακελλαρίου, 2005). Για το πώς 

μπορούν να διασφαλιστούν ο ρόλος της οικογένειας και του σχολείου για την υγιή ανάπτυξη 

του παιδιού, απαντά η έρευνα του Δημητρίου - Χατζηνεοφύτου (2001) σύμφωνα με την οποία 

μόνο μέσα από την καλή μεταξύ τους συνεργασία διασφαλίζεται ο ρόλος των γονιών και του 
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σχολείου έτσι ώστε το παιδί να μην υποστεί τα αποτελέσματα των οποιονδήποτε αντιφάσεων ή 

ασυνεπειών που επιδρούν αρνητικά στον ψυχισμό του. Η σπουδαιότητά αυτής της σχέσης, των 

γονέων με τους παιδαγωγούς, οδήγησε τα τελευταία χρόνια πολλές επιστημονικές έρευνες να 

ασχοληθούν τόσο με θεωρίες και μοντέλα για την ανάπτυξη αυτής της σχέσης όσο και με τους 

παράγοντες που την επηρεάζουν, τα πλεονεκτήματα κ.ά. Μέχρι και τη δεκαετία του 1980 το 

ενδιαφέρον για τη συμβολή της οικογένειας στην εκπαίδευση του παιδιού περιορίζεται στη 

διερεύνηση σχέσεων μεταξύ κάποιων «δομικών» μεταβλητών από το οικογενειακό περιβάλλον 

(π.χ. το κοινωνικο-οικονομικό επίπεδο) και των σχολικών επιδόσεων των παιδιών (Ryan & 

Adams, 1995˙ Scott-Jones, 1995). Ενώ, από τη δεκαετία του 1990 οι ερευνητές τονίζουν την 

γονεϊκή εμπλοκή και τη σημασία της στην ακαδημαϊκή πορεία των παιδιών. Ο όρος «γονεϊκή 

εμπλοκή» είναι πολυδιάστατος και χρησιμοποιείται για να περιγράψει ένα ευρύ φάσμα 

δραστηριοτήτων των γονέων στο σπίτι και στο σχολείο, οι οποίες στοχεύουν στην υποστήριξη 

των παιδιών στην εκπαιδευτική διαδικασία (Μπόνια, και συν., 2008). 

Η μελέτη της επίδρασης της γονεϊκής εμπλοκής στη σχολική εκπαίδευση των παιδιών 

υποστηρίζει τη θετική της επίδραση στους μαθητές, στους γονείς και στους εκπαιδευτικούς 

αλλά και στην ποιότητα της παρεχόμενης εκπαίδευσης συνολικά (Γεωργίου, 2000˙ Epstein & 

Sheldon 2002˙ Μπρούζος, 2009). Επομένως, η καλή συνεργασία σχολείου και οικογένειας 

αποτελεί έναν από τους σημαντικότερους παράγοντες για την πρόοδο και την 

αποτελεσματικότητα της σχολικής πράξης γιαυτό πολλοί ερευνητές και επιστήμονες ανέπτυξαν 

έρευνες και θεωρητικά μοντέλα που περιγράφουν αυτή τη συνεργασία. Το πώς μπορεί να 

αναπτυχθεί η «εμπλοκή» των γονέων στην εκπαιδευτική διαδικασία σε μια αμοιβαία 

συνεργασία περιγράφουν οι Martin et al. (1997) που προτείνουν ένα μοντέλο τεσσάρων 

σταδίων. 

Στο πρώτο στάδιο, στάδιο εξάρτησης: οι γονείς είναι παθητικοί και «ευλαβικοί» απέναντι στην 

επαγγελματική εμπειρογνωμοσύνη των εκπαιδευτικών. 

Στο δεύτερο στάδιο, στάδιο συνδρομής: οι εκπαιδευτικοί ζητούν τη συμβολή των οικογενειών 

του σχολείου για αλλαγές και οι απόψεις των γονέων θα πρέπει να εισακούονται.  

Στο τρίτο στάδιο, στάδιο αλληλεπίδρασης: οι γονείς θεωρούνται ως «συν-εκπαιδευτές», εφόσον 

έχουν ενεργό ανάμειξη στη σχολική ζωή.  

Στο τελευταίο στάδιο συνεργασίας: η εκπαιδευτική δράση στη σχολική μονάδα και, γενικότερα, 

ο εκπαιδευτικός σχεδιασμός θα πρέπει να αποτελούν κοινή συνισταμένη της αρμονικής 

συνεργασίας εκπαιδευτικών και γονέων. 

Η γονεϊκή εμπλοκή στη μαθησιακή διαδικασία σύμφωνα με την τυπολογία της Epstein (1995) 

είναι από τα σημαντικότερα και πιο διαδεδομένα μοντέλα. Όπως και το μοντέλο των Ryan και 

Adams (1995), με συστημικό προσανατολισμό εστιάζει στο παιδί-μαθητή και στα μέλη του 

άμεσου οικογενειακού του περιβάλλοντος, στις διαπροσωπικές τους σχέσεις και στην επίδραση 

που έχουν στην επιτυχία του παιδιού τόσο στο σχολικό όσο και στο κοινωνικό πλαίσιο στο 

οποίο αυτό δραστηριοποιείται 

Επίσης, η Μυλωνάκου-Κεκέ (2009) προτείνει την οργάνωση συνεκπαιδευτικών δράσεων σε 

γονείς, μαθητές και εκπαιδευτικούς, γύρω από μια θεματική ενότητα που ανταποκρίνεται στις 

ανάγκες και στα ενδιαφέροντα των συμμετεχόντων. Μέσα από αυτές τις δράσεις μπορεί να 

υπάρξει αλλαγή στις στάσεις και συμπεριφορές αυτών των γονέων που είναι σε μια αμέτοχη 

κατάσταση ώστε να μετακινηθούν προς μια ενεργό συμμετοχή που οργανώνει και αναπτύσσει 

τη γνώση. Προτείνεται, η συνεργατική διαδικασία να ολοκληρώνεται με την αξιοποίηση των 
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εμπειριών και των γνώσεων που αποκτήθηκαν αλλά και με την κοινοποίησή τους στην 

ευρύτερη κοινότητα. Επιπρόσθετα, ο Βρυνιώτης και οι συν. (2008) καθόρισαν τους τύπους και 

τις μορφές της αποτελεσματικής συνεργασίας του σχολείου και της οικογένειας στη μαθησιακή 

διαδικασία. 

Συμπερασματικά, για να επιτευχθεί η συνεργασία σχολείου και οικογένειας πρέπει να 

υπάρχουν πρωτίστως ευκαιρίες για αλληλεπίδραση μεταξύ γονιών και παιδαγωγών κυρίως 

μέσα από τη συμμετοχή σε συζητήσεις, σε ομαδικές εργασίες κ.α. Ωστόσο αν και η ξένη 

βιβλιογραφία δείχνει πως οι εκπαιδευτικοί πειραματίζονται με ποικίλα τεχνολογικά μέσα 

προκειμένου να επικοινωνήσουν με καινοτόμους και πιο αποτελεσματικούς τρόπους με τους 

γονείς (Ramirez, 2001) στην ελληνική βιβλιογραφία αυτό που τελικά καταγράφεται ως 

«συνεργασία» είναι η προκαθορισμένη τις περισσότερες φορές παρουσία των γονιών σε 

συζητήσεις με τους εκπαιδευτικούς, η «ελεγχόμενη» συμμετοχή τους σε δράσεις του σχολείου 

και η παρακολούθηση εκδηλώσεων που οργανώνει το σχολείο (Μανωλίτσης, 2004˙ 

Πνευματικός, Παπακανάκης, & Γάκη, 2008). Επιπρόσθετα η έρευνα των Κοντοπούλου, 

Τζιβινίκου (2004), έδειξε πως τις περισσότερες φορές η επικοινωνία γονιών και εκπαιδευτικών 

έχει καθαρά ενημερωτικό και καθοδηγητικό χαρακτήρα. Ενώ, η έρευνα του Δοδοντσάκη, (2001) 

έδειξε πως το επίπεδο της συνεργασίας των γονέων με τους παιδαγωγούς είναι ιδιαίτερα 

φτωχό και αφορά μόνο την ενημέρωση για τη συμπεριφορά και την επίδοση του παιδιού τους.  

Κυρίως Σώμα 
Με βάση αυτά τα ερευνητικά δεδομένα για τη συνεργασία της οικογένειας με τα σχολεία μας 

αλλά και λαμβάνοντας υπόψη πως τα σύγχρονα προγράμματα αγωγής εμπλέκουν τους γονείς 

στις διαδικασίες μάθησης των παιδιών τους (Dodge & Colker, 1998˙ Αλευριάδου, & συν., 2008) 

υπήρξε η ανάγκη να μελετηθεί περεταίρω ο ρόλος του σχολείου στην εμπλοκή των γονιών στη 

μαθησιακή διαδικασία των παιδιών τους και πιο συγκεκριμένα στις δυνατότητες για ενίσχυση 

της μάθησης στο σπίτι, ως συνέχεια της μάθησης στο σχολείο.  

Από το σύνολο των βασικών μοντέλων επιλέξαμε της Epstein (1995) γιατί οι τύποι της γονεϊκής 

εμπλοκής αποτελούν βασικές πρακτικές και στρατηγικές για τους εκπαιδευτικούς που μπορούν 

να εφαρμόσουν στο σχολείο τους. Ξεχωρίστηκαν οι τύποι της γονεϊκής εμπλοκής στη μάθηση 

των παιδιών για τις ανάγκες της έρευνας ως εξής: α) «γονικότητα» δηλαδή πώς η οικογένεια 

δημιουργεί ένα υποστηρικτικό περιβάλλον όπου διευκολύνεται η μάθηση από την πλευρά του 

παιδιού και β) «μάθηση στο σπίτι» δηλαδή πώς το σχολείο μπορεί να βοηθήσει με ιδέες προς 

αυτή την κατεύθυνση, αν οι γονείς αδυνατούν να το κάνουν μόνοι; Επίσης, εξετάζεται πως σε 

συνεργασία με τον δάσκαλο, οι γονείς μπορούν να προσφέρουν πρόσθετη βοήθεια στο σπίτι, 

εάν αυτό κριθεί απαραίτητο. Στόχος αυτού του τύπου είναι να δοθούν ιδέες και πληροφορίες 

στους γονείς για τους τρόπους με τους οποίους μπορούν να υποστηρίξουν τα παιδιά τους στη 

μελέτη στο σπίτι.  

Στόχος 
Στόχος της παρούσας έρευνας είναι να αποτυπωθεί η συνεργασία γονέων και σχολείου στη 
διαμόρφωση κατάλληλου περιβάλλοντος μάθησης στο σπίτι των παιδιών προκειμένου να 
ενισχυθεί η εκπαιδευτική διαδικασία. Πιο συγκεκριμένα θα μελετηθεί α) εάν και με ποιο τρόπο 
οι εκπαιδευτικοί ενισχύουν την εμπλοκή των γονιών στη μαθησιακή διαδικασία και β) ο τρόπος 
με τον οποίο οι εκπαιδευτικοί υποστηρίζουν τη μάθηση των παιδιών στο σπίτι. 
 
Δείγμα  
Ενώ το ερωτηματολόγιο δόθηκε σε όλους τους εκπαιδευτικούς που υπηρετούν στη Διεύθυνση 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Τρικάλων τελικά στην έρευνα συμμετείχαν 151 εκπαιδευτικοί εκ 

των οποίων 112 ήταν γυναίκες και 30 άντρες, ενώ 9 εκπαιδευτικοί δεν συπλήρωσαν το φύλο 
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τους. Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην έρευνα υπηρετούν σε Νηπιαγωγείο 

(59,60%), το 29,14% υπηρετεί σε πολυθέσιο Δημοτικό Σχολείο και ένα μικρό ποσοστό 5,30% 

υπηρετεί σε ολιγοθέσιο Δημοτικό Σχολείο. 

Ως προς τη διδακτική εμπειρία σημαντικό είναι να αναφέρουμε πως ο μέσος όρος των χρόνων 

υπηρεσίας των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στην έρευνα είναι Μ=20,58 γεγονός που 

σημαίνει πως το εκπαιδευτικό δυναμικό που συμπλήρωσε το ερωτηματολόγιο διαθέτει 

σημαντική εμπειρία στην εκπαίδευση. Ένας σημαντικός αριθμός 38 εκπαιδευτικών δεν δήλωσε 

τα χρόνια υπηρεσίας του. (βλ. Πίνακα 1). 

 

Πίνακας 1 

Κατανομή του δείγματος σύμφωνα με την εκπαιδευτική τους υπηρεσία. 

 

 
 

 

 

 

  

 

 

 
Διάγραμμα 1: τίτλοι – σπουδές του δείγματος 

 

Εκτός από το βασικό τους πτυχίο με το οποίο διορίστηκαν οι εκπαιδευτικοί, ένα μικρό μέρος 

(11,26%) διαθέτει ετήσια επιμόρφωση σε Διδασκαλείο Δημοτικής Εκπαίδευσης (Δ.Δ.Ε.), το 

8,61% διαθέτει δεύτερο πτυχίο Α.Ε.Ι. ή Τ.Ε.Ι., ενώ το 7,95% και 0,66% διαθέτει μεταπτυχιακό και 

διδακτορικό τίτλο αντίστοιχα (βλ. Διάγραμμα1). 

 

Συνολικά χρόνια υπηρεσίας 
εκπ/κών 

Αριθμός 

εκπ/κών 

Από 1 έως 10 έτη 7 

Από 11 έως 20 έτη 59 

Από 21 έως 30 έτη 33 

Από 31 έτη και πάνω 14 

Valid   113 

Mean    20,58 

Missing   38 
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Διάγραμμα 2: κατανομή του δείγματος σύμφωνα με τον τύπο της περιοχής του  σχολείου 

Τα περισσότερα σχολεία που υπηρετούν οι εκπαιδευτικοί που συμπλήρωσαν το 

ερωτηματολόγιο βρίσκονται σε αγροτική (37,09%) και αστική (35,76%) περιοχή, ενώ σε 

ημιαστική περιοχή βρίσκεται το 20,53% (βλ. Διάγραμμα 2). 

Συλλογή δεδομένων και ανάλυση 
Το ερωτηματολόγιο που συμπλήρωσαν οι εκπαιδευτικοί αφορά ένα μέρος από το 

ερωτηματολόγιο της Epstein (1995) και αποτελείται από δύο άξονες που διερευνούν α) τις 

απόψεις των εκπαιδευτικών για την «γονικότητα» με 8 ερωτήσεις και β) τις απόψεις των 

εκπαιδευτικών για τη μάθηση στο σπίτι με 5 ερωτήσεις όπως αναφέρθηκε στην εισαγωγή. Τα 

δεδομένα συλλέχτηκαν και αποθηκεύτηκαν ψηφιακά. Η επεξεργασία τους έγινε σε πρόγραμμα 

excel και spss. 

Αποτελέσματα της έρευνας 
Α. Απόψεις εκπαιδευτικών για τον άξονα υποστήριξης «Γονικότητα» 
Οι εκπαιδευτικοί απάντησαν στον άξονα υποστήριξης «γονικότητα» σε 8 ερωτήσεις του τύπου 

ναι, όχι. Στην ερώτηση αν το σχολείο λειτουργεί υποστηρικτικά παρέχοντας πληροφορίες, 

εκπαίδευση και βοήθεια σε όλες τις οικογένειες που το επιθυμούν ή το χρειάζονται και όχι μόνο 

σε αυτές τις λίγες οικογένειες που μπορούν να παρακολουθήσουν εργαστήρια ή συναντήσεις 

που διεξάγονται στο σχολείο, οι εκπαιδευτικοί απάντησαν «ναι» στη συντριπτική τους 

πλειοψηφία 80,79% (βλ. Διάγραμμα 3). 
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Διάγραμμα 3: το ποσοστό που δείχνει πως το σχολείο λειτουργεί υποστηρικτικά παρέχοντας 

πληροφορίες, εκπαίδευση και βοήθεια σε όλες τις οικογένειες 

Θετικά επίσης απάντησαν οι εκπαιδευτικοί (76,16%) στην ερώτηση αν στο σχολείο 

διοργανώνονται εργαστήρια ή προσφέρονται στους γονείς πληροφορίες για την ανάπτυξη των 

παιδιών (βλ. Διάγραμμα 4). 

 

Διάγραμμα 4: το ποσοστό που δείχνει κατά πόσο το σχολείο δίνει χρήσιμες πληροφορίες στους 

γονείς 

Αυτή η θετική (82,12%) υποστηρικτική εικόνα του σχολείου προς τις οικογένειες των μαθητών 
συνεχίζεται και στην επόμενη ερώτηση στην οποία δηλώνεται πως παρέχονται στις οικογένειες 
πληροφορίες/εκπαίδευση, που θα τις βοηθήσουν να δημιουργήσουν συνθήκες στο σπίτι 
υποστηρικτικές για τη μάθηση του παιδιού (βλ. Διάγραμμα 5).  

 

Διάγραμμα 5: το ποσοστό που δείχνει αν το σχολείο ενημερώνει τους γονείς για τη μάθηση στο 

σπίτι 

Όμως οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν αρνητικοί (όχι: 59,60%) στο να δανείζουν στις οικογένειες 

βιβλία ή κασέτες για το γονικό ρόλο ή βιντεοκασέτες από εκπαιδευτικά σεμινάρια και 

εργαστήρια γονέων (βλ. Διάγραμμα 6). 
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Διάγραμμα 6 : το ποσοστό που δείχνει το επίπεδο βοήθειας του σχολείου με ενημερωτικό υλικό 

και σεμινάρια 

Θετικοί δηλώνουν οι εκπαιδευτικοί (86,09%) στην ερώτηση αν ζητούν από τις οικογένειες 
πληροφορίες για τους στόχους, τις δυνατότητες και τα ταλέντα των παιδιών (βλ. Διάγραμμα 7). 

 

Διάγραμμα 7: το ποσοστό που δείχνει το ενδιαφέρον του σχολείου για την προσωπικότητα των 

μαθητών 

Σε μεγάλη πλειοψηφία οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν αρνητικοί (60,26%) στο να ενθαρρύνουν 
προγράμματα επισκέψεων στο σπίτι ή συναντήσεις στη γειτονιά, ώστε να βοηθηθούν οι 
οικογένειες να καταλάβουν το σχολείο και το ρόλο του και να βοηθηθούν τα σχολεία να 
καταλάβουν τις οικογένειες και τις ανάγκες τους (βλ. Διάγραμμα 8). 

 



87 

 

Διάγραμμα 8: το ποσοστό που δείχνει τη βοήθεια του σχολείου με επισκέψεις στο σπίτι των 

μαθητών 

Σε αντίθεση με τα προγράμματα επισκέψεων στο σπίτι που δεν τα ενθαρρύνουν, οι 
εκπαιδευτικοί δηλώνουν σχεδόν καθολικά (88,74%) πως προσφέρουν πληροφορίες οι οποίες 
είναι σαφείς, κατανοητές από τους γονείς και που έχουν πρακτική εφαρμογή (βλ. Διάγραμμα 9). 

 

Διάγραμμα 9: το ποσοστό που δείχνει αν οι πληροφορίες που δίνει το σχολείο εφαρμόζονται 

από τους γονείς 

Επιπλέον, σχεδόν όλοι οι εκπαιδευτικοί (92,72%) δηλώνουν πως ο πολιτισμός και οι 
θρησκευτικές πεποιθήσεις όλων των γονέων είναι σεβαστές (βλ. Διάγραμμα 10).  
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Διάγραμμα 10: το ποσοστό που δείχνει το σεβασμό του σχολείου στη διαφορετικότητα των 

οικογενειών 

Ο μέσος όρος των ποσοστών των θετικών απαντήσεων στον παραπάνω άξονα με θέμα την 

«γονικότητα» (8 απαντήσεις) είναι Μ=71,27% που σημαίνει πως ο ρόλος του σχολείου στη 

διαμόρφωση υποστηρικτικού περιβάλλοντος μάθησης στο σπίτι των παιδιών προκειμένου να 

ενισχυθεί η σχολική επίδοση, είναι σημαντικός και ενισχυτικός. 

 

 

Β. Απόψεις εκπαιδευτικών για τον άξονα υποστήριξης «μάθηση στο σπίτι» 
Οι εκπαιδευτικοί απάντησαν στον άξονα υποστήριξης «μάθηση στο σπίτι» σε 5 ερωτήσεις του 

τύπου ναι, όχι. Στην ερώτηση αν οι εκπαιδευτικοί παρέχουν στις οικογένειες πληροφορίες για 

τις ικανότητες που επιδιώκεται να αναπτύξουν τα παιδιά, σε όλους τους τομείς ανάπτυξης 

δηλώνουν θετικοί (86,75) σε πολύ μεγάλο βαθμό (βλ. Διάγραμμα 11).  

 
Διάγραμμα 11: το ποσοστό που δείχνει αν το σχολείο δίνει πληροφορίες για τη συνολική 

ανάπτυξη του παιδιού. 

Πολύ θετικοί (86,09%) επίσης, δηλώνουν οι εκπαιδευτικοί, όταν ρωτώνται για το αν παρέχονται 
στις οικογένειες πληροφορίες για το πώς να παρακολουθήσουν, να ελέγξουν και να 
συζητήσουν, στο σπίτι, τη δουλειά που γίνεται στο σχολείο (βλ. διάγραμμα 12) 
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Διάγραμμα 12: το ποσοστό που δείχνει αν το σχολείο ενημερώνει τους γονείς τι πρέπει να 

κάνουν για να παρακολουθήσουν και να ελέγξουν στο σπίτι τη μάθηση στο σχολείο 

Θετικοί επίσης παραμένουν οι εκπαιδευτικοί ως προς τη διαμόρφωση υποστηρικτικού 
περιβάλλοντος μάθησης στο σπίτι των παιδιών, αφού δηλώνουν σχεδόν καθολικά (90,73%) πως 
παρέχουν στις οικογένειες συνεχείς και συγκεκριμένες πληροφορίες για το πώς μπορούν να 
βοηθήσουν τα παιδιά σε δεξιότητες – τομείς που χρειάζονται βελτίωση (βλ. Διάγραμμα 13).  

 
 

Διάγραμμα 13: το ποσοστό που δείχνει ότι το σχολείο ενημερώνει για τον τρόπο που οι γονείς 

μπορούν να βοηθήσουν τα παιδιά τους να βελτιωθούν 

 

Επιπλέον οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν (86,75%) πως ζητείται από τους γονείς να ακούνε το παιδί 
τους ή να διαβάζουν δυνατά μαζί με το παιδί τους (βλ. Διάγραμμα 14) αλλά δεν παρέχουν 
(69,54%) ημερολόγια με ημερήσιες ή εβδομαδιαίες δραστηριότητες για να υλοποιούν οι 
οικογένειες στο σπίτι και στην κοινότητα (βλ. Διάγραμμα 15). 
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Διάγραμμα 14: το ποσοστό που δείχνει πως το σχολείο ζητά από τους γονείς να συνεισφέρουν 

στο διάβασμα στο σπίτι. 

 

 
 

Διάγραμμα 15: το ποσοστό που δείχνει αν το σχολείο ζητά συγκεκριμένες δραστηριότητες από 

τους γονείς για να ενισχύσουν τη μάθηση στο σπίτι 

Ο μέσος όρος των ποσοστών των θετικών απαντήσεων στον παραπάνω άξονα με θέμα «μάθηση 

στο σπίτι» (5 απαντήσεις) είναι Μ=74,56% . Αυτό σημαίνει πως το σχολείο λειτουργεί 

ενισχυτικά ως προς τη διαμόρφωση κατάλληλου περιβάλλοντος στο σπίτι των παιδιών, 

προκειμένου να βελτιωθεί η σχολική τους επίδοση. 

Επίσης, τα αποτελέσματα αποσαφηνίζουν πως οι περισσότερες πρακτικές 78,1% που 

ενθαρρύνουν τη συμμετοχή των γονέων στη μάθηση υιοθετούνται στα σχολεία από την 

πλειονότητα των εκπαιδευτικών, με το Μ.Ο των θετικών απαντήσεων (Μ=108,3 SD=37,7) να 

είναι εμφανώς μεγαλύτερος από το Μ.Ο των αρνητικών (M=30,2 SD=37,2). Εφαρμόστηκε η 

στατιστική μέθοδος One-Sample Statistics για να δείξει τη σημαντική στατιστική διαφορά στις 

τιμές των Μ.Ο, με p<. 001.  
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Συζήτηση - Συμπεράσματα  
 
Το σχολείο αποτελεί το πρώτο μεγάλο βήμα προς την κοινωνικοποιημένη ζωή του παιδιού. Η 

καθημερινή γνώση, η απόκτηση ικανοτήτων και δεξιοτήτων, ο συσχετισμός με 

κοινωνικοποιητικούς παράγοντες, συμμαθητές και εκπαιδευτικούς, συμβάλλουν στην 

ολόπλευρη ανάπτυξη του παιδιού αλλά και στη σταδιακή αυτονόμηση και ανεξαρτησία ως 

αυριανός πολίτης.  Αρωγός στην παραπάνω προσπάθεια βρίσκεται η οικογένεια η οποία, 

ανάλογα με το κοινωνικοοικονομικό  και μορφωτικό επίπεδο, παρέχει διαφορετικές ευκαιρίες 

στην υποστήριξη και στα  ερεθίσματα. Αυτές τις διαφορές καλείται το σχολείο και ειδικότερα οι 

εκπαιδευτικοί να τις μειώσουν ή να τις εξαλείψουν αναλαμβάνοντας ένα ρόλο ενημερωτικό, 

υποστηρικτικό και συνεργατικό για την οικογένεια με σκοπό την εδραίωση ενός υποστηρικτικού 

περιβάλλοντος μάθησης στο σπίτι των μαθητών ώστε  να ενισχυθεί η σχολική επίδοση αυτών. 

Θέλοντας λοιπόν να διερευνήσουμε τους παράγοντες εκείνους, που ενδιαφέρουν τους 

εκπαιδευτικούς και το σχολείο  και επηρεάζουν την εμπλοκή των γονέων στη μαθησιακή 

διαδικασία, οδηγηθήκαμε στην παρούσα έρευνα.   

Λαμβάνοντας υπόψη ότι 106 εκπαιδευτικοί διαθέτουν αρκετά μεγάλη εμπειρία στο χώρο του 

σχολείου, μιας και εργάζονται πάνω από 10 έτη, φθάνοντας μάλιστα οι 14 εξ΄ αυτών να 

ξεπερνούν τα 30 έτη υπηρεσίας, αντιλαμβανόμαστε ότι η άποψή τους έχει μια βαρύνουσα 

σημασία. 

 Έτσι λοιπόν οι απόψεις των εκπαιδευτικών, για τον άξονα υποστήριξης «Γονικότητα», 

καταδεικνύει το θετικό ρόλο του σχολείου στη διαμόρφωση υποστηρικτικού περιβάλλοντος 

μάθησης στο σπίτι των παιδιών. Ειδικότερα η έρευνα μας έδειξε ότι οι εκπαιδευτικοί παρέχουν 

πληροφορίες, εκπαίδευση και βοήθεια σε όλες τις οικογένειες που το επιθυμούν και το 

χρειάζονται (ποσοστό 80,79%) και αυτό γίνεται μέσα από τη διοργάνωση εργαστηρίων ή την 

παροχή πληροφοριών για την ανάπτυξη των παιδιών (76,16%) και ιδιαίτερα μέσα από την 

εκπαίδευση αλλά και την παροχή πληροφοριών που θα τις βοηθήσουν να δημιουργήσουν 

συνθήκες ευνοϊκές στο σπίτι ώστε να υποστηρίξουν τη μάθηση του παιδιού τους (82,12%). 

Παράλληλα η παροχή πληροφοριών εστιάζει στην πρακτική εφαρμογή και για αυτό το 

περιεχόμενό τους είναι σαφές και απόλυτα κατανοητό (88,74%) σεβόμενοι πάντα τον πολιτισμό 

αλλά και τις θρησκευτικές πεποιθήσεις των γονέων (92,72). Τέλος οι εκπαιδευτικοί ζητούν από 

τις οικογένειες πληροφορίες για τους στόχους, τις δυνατότητες και τα ταλέντα των παιδιών τους 

(86,09). 

Παρ΄ όλη την υποστηρικτική διάθεση των εκπαιδευτικών δηλώνουν αρνητικοί (59,60%) να 

δανείζουν στις οικογένειες υποστηρικτικό - επιμορφωτικό υλικό όπως βιβλία, κασέτες για το 

γονικό ρόλο ή βιντεοκασέτες από εκπαιδευτικά σεμινάρια και εργαστήρια γονέων όπως και ότι 

δεν ενθαρρύνουν προγράμματα (60,26%) επισκέψεων στο σπίτι ή συναντήσεις στη γειτονιά, 

ώστε να βοηθηθούν οι οικογένειες να καταλάβουν το σχολείο και το ρόλο του και να 

βοηθηθούν τα σχολεία να καταλάβουν τις οικογένειες και τις ανάγκες τους. 

Όσον αφορά τις απόψεις των εκπαιδευτικών, για τον άξονα υποστήριξης «Μάθηση στο σπίτι», 

αναδείχθηκε ότι το σχολείο λειτουργεί ενισχυτικά ως προς τη διαμόρφωση κατάλληλου 

περιβάλλοντος στο σπίτι των παιδιών, προκειμένου να βελτιωθεί η σχολική τους επίδοση. 

Ειδικότερα οι εκπαιδευτικοί παρέχουν στις οικογένειες πληροφορίες για τις ικανότητες που 

χρειάζεται να αναπτύξουν τα παιδιά σε όλους τους τομείς ανάπτυξης (86,75%) αλλά και 

πληροφορίες για το πώς να παρακολουθήσουν, να ελέγξουν και να συζητήσουν, στο σπίτι, τη 

δουλειά που γίνεται στο σχολείο (86,09%). Παράλληλα ζητείται από τους γονείς να ακούνε το 

παιδί τους ή να διαβάζουν δυνατά μαζί με το παιδί τους (86,75%). Συνάμα παρέχονται στις 

οικογένειες συνεχείς και συγκεκριμένες πληροφορίες και το πώς μπορούν να βοηθήσουν τα 

παιδιά σε δεξιότητες-τομείς που χρειάζονται βελτίωση (90,73%) καταλήγοντας να προσφέρουν 
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ημερολόγια με ημερήσιες ή εβδομαδιαίες δραστηριότητες για να υλοποιούν οι οικογένειες στο 

σπίτι και στην κοινότητα (69,54%). 

Παρ΄ όλο που η έρευνα καταγράφει τη θετική στάση και πρακτικές των εκπαιδευτικών, στο 

ρόλο που διαδραματίζει το σχολείο στη διαμόρφωση υποστηρικτικού περιβάλλοντος μάθησης 

στο σπίτι των παιδιών προκειμένου να ενισχυθεί η σχολική τους επίδοση για να έχουμε μια πιο 

ολοκληρωμένη εικόνα, χρειάζεται να συνεχίσουμε αυτή με σκοπό να διερευνήσουμε κατά πόσο 

οι γονείς που δέχονται αυτές τις πληροφορίες, την εκπαίδευση ή τα εργαστήρια τροποποιούν 

μαθημένες συμπεριφορές συμβάλλοντας στην πραγματική σχολική επίδοση. 

 

Αναφορές - Βιβλιογραφία 
Dodge, D. T., & Colker, L. J. (1998). The creative curriculum for early childhood. Washington, 

DC:Teaching Strategies Inc. 

Epstein, J. & Sheldon, S. (2002). Present and accounted for improving students attendance 
through family and community involvement. The Journal of Educational Research, 95,5, 
308- 318. 

Epstein, J. (1995). School- family- community partnerships: caring for the children we share. Phi 
Delta Kappan, 76, 9, 701- 712. 

Martin, J., Ranson, S., Tall, G. (1997). Parents as partners in assuring the quality of schools. 
Scottish Education Review, 29,1, 39-55. 

Ramirez, F. (2001).Technology and parent involvement. Clearing House, 75,1, 30- 31. 

Ryan, B. & Adams, G. (1995). The family- school relationships model. In: B. Ryan, G. Adams, T. 
Gullotta, R. Weissberg, & R. Hampton (Eds.) The family school connection (pp. 3- 28). 
Thousand Oaks, CA: Sage Publications. 

Scott-Jones, D. (1995). The family-school relationships model. In B.A. Ryan, G.R. Adams, T.P. 
Gullotta, R.P. Wessberg, and R.L. Hampton (Eds.), The family-school connection: theory, 
research and practice. (Pp. 3- 28). Thousand Oaks, CA: Sage Publications. 

Αλευριάδου, Α., Βρυνιώτη, Π.Κ., Κυρίδης, Γ.Α., Σιβροπούλου – Θεοδοσιάδου, Ε., και 
Χρυσαφίδης, Κ. (2008). Οδηγός Ολοήμερου Νηπιαγωγείου. Αθήνα: Πατάκη. 

Βρυνιώτη, Π.Κ., Κυρίδης, Γ.Α., Σιβροπούλου – Θεοδοσιάδου, Ε., και Χρυσαφίδης, Κ. (2008). 
Οδηγός Γονέα. Αθήνα: Πατάκη. 

Γεωργίου, Σ. Ν. (2000). Σχέση Σχολείου- Οικογένειας και Ανάπτυξη του Παιδιού. Αθήνα: 
Ελληνικά Γράμματα. 

Δημητρίου - Χατζηνεοφύτου, Λ. (2001). Τα 6 πρώτα χρόνια της ζωής. Αθήνα: Ελληνικά Γράμματα 

Δοδοντσάκης, Γ. (2001). Κοινή Πορεία στην Εκπαίδευση. Μια άλλη στρατηγική: Συνεργασία 
Γονέων και Εκπαιδευτικών. Θεωρητική ανάλυση και Εμπειρική Διερεύνηση. Αθήνα: 
Δαρδάνος. 

Κοντοπούλου, Μ. – Τζιβινίκου, Σ. (2004). Κριτική θεώρηση ενός «νέου» θεσμού στο χώρο της 
Ειδικής Αγωγής: Η οπτική των γονιών. Παιδαγωγική Επιθεώρηση, 38, 110-126. 

Μανωλίτσης, Γ. (2004). Η εμπλοκή των γονέων στην προσχολική αγωγή. Το Βήμα των 
Κοινωνικών Επιστημών, 10,38, 121-145. 

Μπόνια, Α. Μπρούζος, Α., & Κοσσυβάκη, Φ. (2008). Αντιλήψεις και στάση των εκπαιδευτικών 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης για τους παράγοντες που δυσχεραίνουν τη γονεϊκή εμπλοκή 
στο σχολείο. Στο Α. Μπρούζος, Π. Μισαηλίδη, Α. Εμβαλωτής, & Α. Ευκλείδη (Επιμ.), 



93 

Σχολείο και Οικογένεια (Τόμος 6, σελ. 69-95). Επιστημονική Επετηρίδα της Ψυχολογικής 
Εταιρίας Βορείου Ελλάδος, Αθήνα: Ελληνικά Γράμματα 

Μπρούζος, Α. (2009). Ο εκπαιδευτικός ως λειτουργός συμβουλευτικής: μια ανθρωπιστική 
θεώρηση της εκπαίδευσης. Αθήνα: Gutenberg. 

Μυλωνάκου- Κεκέ, Η. (2009). Συνεργασία σχολείου, οικογένειας και κοινότητας: θεωρητικές 
προσεγγίσεις και πρακτικές εφαρμογές. Αθήνα: Εκδόσεις Παπαζήση ΑΕΒΕ. 

Πανταζής, Χ.Σ. & Σακελλαρίου, Ι. Μ. (2005). Προσχολική παιδαγωγική. Προβληματισμοί – 
Προτάσεις. Αθήνα: Άτραπος. 

Πνευματικός, Δ., Παπακανάκης, Π., & Γάκη, Ε. (2008). Γονεϊκή εμπλοκή στην εκπαίδευση των 
παιδιών: Διερεύνηση των πεποιθήσεων των γονέων. Στο Α. Μπρούζος, Π. Μισαηλίδη, Α. 
Εμβαλωτής, & Α. Ευκλείδη (Επιμ.), Σχολείο και Οικογένεια (Τόμος 6, σελ. 193-217). 
Επιστημονική Επετηρίδα της Ψυχολογικής Εταιρίας Βορείου Ελλάδος. Αθήνα: Ελληνικά 
Γράμματα 

Σαμαρά, Α. (2010). Στάσεις και αντιλήψεις των εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης 
για το ρόλο του διευθυντή της σχολικής μονάδας στη δημιουργία αγαστής συνεργασίας 
σχολείου-οικογένειας: Η περίπτωση των νομών Καρδίτσας και Τρικάλων. Διπλωματική 
Εργασία. Αθήνα: Χαροκόπειο Πανεπιστήμιο. 

 
  



94 

Παράρτημα 
Παρατίθεται το ερωτηματολόγιο της έρευνας. 
Α) Γονικότητα 
1.Παρέχονται πληροφορίες, εκπαίδευση και βοήθεια σε όλες τις οικογένειες που το επιθυμούν 
ή το χρειάζονται και όχι μόνο σε αυτές τις λίγες οικογένειες που μπορούν να παρακολουθήσουν 
εργαστήρια ή συναντήσεις που διεξάγονται στο σχολείο. 

2. Διοργανώνονται εργαστήρια ή προσφέρονται στους γονείς πληροφορίες για την ανάπτυξη 
των παιδιών. 

3.Παρέχονται στις οικογένειες πληροφορίες/εκπαίδευση, που θα τις βοηθήσουν να 
δημιουργήσουν τέτοιες συνθήκες στο σπίτι που θα υποστηρίζουν τη μάθηση του παιδιού. 

4. Δανείζονται στις οικογένειες βιβλία ή κασέτες για το γονικό ρόλο ή βιντεοκασέτες από 
εκπαιδευτικά σεμινάρια και εργαστήρια γονέων 

5. Ζητούνται από τις οικογένειες πληροφορίες για τους στόχους, τις δυνατότητες και τα ταλέντα 
των παιδιών 

6. Ενθαρρύνονται προγράμματα επισκέψεων στο σπίτι ή συναντήσεις στη γειτονιά, ώστε να 
βοηθηθούν οι οικογένειες να καταλάβουν το σχολείο και το ρόλο του και να βοηθηθούν τα 
σχολεία να καταλάβουν τις οικογένειες και τις ανάγκες τους. 

7. Προσφέρονται πληροφορίες οι οποίες είναι σαφείς, κατανοητές από τους γονείς και που 
έχουν πρακτική εφαρμογή 

8. Ο πολιτισμός και οι θρησκευτικές πεποιθήσεις όλων των γονέων είναι σεβαστές 
 
Β) Μάθηση στο σπίτι  
1. Παρέχονται στις οικογένειες πληροφορίες για τις ικανότητες που επιδιώκεται να αναπτύξουν 

τα παιδιά, σε όλους τους τομείς ανάπτυξης.  

 2. Παρέχονται στις οικογένειες πληροφορίες για το πώς να παρακολουθήσουν, να ελέγξουν και 

να συζητήσουν, στο σπίτι, τη δουλειά που γίνεται στο σχολείο.  

3. Παρέχονται στις οικογένειες συνεχείς και συγκεκριμένες πληροφορίες για το πώς μπορούν να 

βοηθήσουν τα παιδιά σε δεξιότητες – τομείς που χρειάζονται βελτίωση 

4. Ζητείται από τους γονείς να ακούνε το παιδί τους ή να διαβάζουν δυνατά μαζί με το παιδί 

τους 

5. Παρέχονται ημερολόγια με ημερήσιες ή εβδομαδιαίες δραστηριότητες για να υλοποιούν οι 

οικογένειες στο σπίτι και στην κοινότητα 
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Απόψεις των εκπαιδευτικών για τη σύνταξη του ωρολογίου 

προγράμματος και την αξιοποίησή του προς όφελος της σχολικής 

μονάδας. 

 

Μαρίνα Μπέση 

Διευθύντρια Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Θεσπρωτίας 

Ε-mail: marinabesi@gmail.com 

 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Οι σύγχρονες απαιτήσεις καθιστούν το ρόλο του σχολείου πιο καθοριστικό στη διαμόρφωση της 
σχολικής πραγματικότητας και τη γενικότερη αναβάθμιση του εκπαιδευτικού έργου.  Σκοπός της 
ερευνητικής εργασίας είναι να διερευνήσουμε πώς αξιοποιείται το νομοθετικό πλαίσιο της 
εκπαίδευσης στην Ελλάδα κατά τη σύνταξη του ωρολογίου προγράμματος, όσον αφορά την 
επιμόρφωση των εκπαιδευτικών και την σχετική αυτονομία της σχολικής μονάδας. Η έρευνα 
πραγματοποιήθηκε με χρήση ημιδομημένων συνεντεύξεων σε 27 εκπαιδευτικούς 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Η συνολική εικόνα που προκύπτει από τις συνεντεύξεις των 
εκπαιδευτικών του δείγματος είναι ότι στη σύνταξη του Εβδομαδιαίου Ωρολογίου 
Προγράμματος σπάνια εμπλέκεται ενεργά ο Σχολικός Σύμβουλος. Επισημαίνεται ότι η 
κατάλληλη σύνταξη του προγράμματος μπορεί να εξασφαλίσει κενό διδακτικό χρόνο και να 
συντελέσει στη βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου, δίνοντας ευκαιρίες για προγραμματισμό, 
ενδοσχολικές επιμορφώσεις και παιδαγωγικές συναντήσεις, συμβάλλοντας στην αυτονομία της 
σχολικής μονάδας. 

 

Εισαγωγή  

Στην εποχή μας, που χαρακτηρίζεται από έντονες κοινωνικοπολιτικές και τεχνολογικές εξελίξεις, 

η εκπαίδευση αναλαμβάνει ένα ρόλο πολυδιάστατο και απαιτητικό. Η ταχεία τεχνολογική 

ανάπτυξη και η αύξηση των εφαρμογών  της, η έκρηξη της γνώσης, οι ραγδαίες εξελίξεις στο 

ευρύτερο κοινωνικό και οικονομικό πλαίσιο, έχει δημιουργήσει αυξημένες προσδοκίες στο 

χώρο της εκπαίδευσης, προκειμένου να είναι πιο δημιουργική, πρωτοποριακή και να 

ανταποκρίνεται στις νέες ανάγκες. 

Οι σύγχρονες απαιτήσεις καθιστούν το ρόλο του σχολείου πιο καθοριστικό στη διαμόρφωση της 

σχολικής πραγματικότητας και τη γενικότερη αναβάθμιση του εκπαιδευτικού έργου. Οι 

εκπαιδευτικοί καλούνται να ανταποκριθούν με αποτελεσματικότητα σε ένα ευρύ φάσμα 

καθηκόντων και απαιτήσεων, να αντιμετωπίσουν ζητήματα που σχετίζονται με ένα 

πολυμορφικό μαθητικό δυναμικό, οικογένειες διαφορετικής σύνθεσης και καταγωγής,  τη 

γονεϊκή εμπλοκή στο σχολείο, τη χρήση των νέων τεχνολογιών,  νέους τρόπους διδασκαλίας, 

καινοτόμα προγράμματα κλπ. (Day, 2000. Esteve, 2000. Hargreaves, 2000). 

Οι εκπαιδευτικοί, λοιπόν, έχει να αντιμετωπίσουν μια πληθώρα προκλήσεων προερχόμενες από 

τους ραγδαίους ρυθμούς ανάπτυξης και αλλαγής σε όλους τους τομείς και σε όλες τις 

εκφάνσεις της σύγχρονης κοινωνικής πραγματικότητας, στην οποία καλούνται να βελτιωθούν 

και να αναπτυχθούν ως άνθρωποι και ως επαγγελματίες (Καρατζιά & Σταυλιώτη, 2002. Webb et 

al., 2004). 

Οι εκπαιδευτικές απαιτήσεις επιβάλλουν την αναζήτηση εναλλακτικών για την πρόσβαση των 

εκπαιδευτικών σε νέες γνώσεις και καινοτομίες καθώς και την ενθάρρυνση να προσπαθήσουν 

να εφαρμόσουν αυτές τις νέες γνώσεις. Η ενίσχυση του ρόλου του εκπαιδευτικού, προτείνεται 

mailto:marinabesi@gmail.com
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σήμερα και εφαρμόζεται ήδη σε άλλες χώρες μέσω της ενδοσχολικής επιμόρφωσης (Ξωχέλης & 

Παπαναούμ, 2000). 

Η επιμόρφωση, σήμερα, καλείται να συνδράμει τους εκπαιδευτικούς να καλύψουν τυχόν 

ελλείψεις στη βασική τους εκπαίδευση, να ενισχύσουν τη θεωρητική και επιστημονική τους 

κατάρτιση, να αποκτήσουν γνώσεις και δεξιότητες που επιβάλλονται από την αλματώδη 

ανάπτυξη της τεχνολογίας και της παιδαγωγικής, αλλά και να εξελιχθούν επαγγελματικά 

ενισχύοντας την επαγγελματική τους επάρκεια μέσω σύγχρονων εκπαιδευτικών προγραμμάτων 

ή καινοτομιών, ανταποκρινόμενοι στο σύγχρονο ρόλο του εκπαιδευτικού (Bebeau & Monson, 

2011. Day, 2003). 

 

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΚΗ ΑΝΑΣΚΟΠΗΣΗ 

Νομοθετικό πλαίσιο 

Με βάση τον ιδρυτικό Νόμο (Ν. 1304/1982), τα Προεδρικά Διατάγματα 200 & 201/1998 (ΦΕΚ 

161/1998, τ.Α΄) και την Υπουργική Απόφαση Φ.353.1/324/105657/Δ1/8-10-2002-ΦΕΚ 1340/16-

10-02, οι Σχολικοί Σύμβουλοι έχουν την ευθύνη της επιστημονικής και παιδαγωγικής 

καθοδήγησης και υποστήριξης των εκπαιδευτικών μιας περιφέρειας. Έχουν την ευχέρεια να 

οργανώνουν και να υλοποιούν επιμορφωτικές συναντήσεις  (παιδαγωγικές συσκέψεις, 

ημερίδες και σεμινάρια) για τους εκπαιδευτικούς της περιφέρειάς τους. Έτσι βοηθούν τους 

εκπαιδευτικούς να εξελιχθούν ως παιδαγωγοί (να βελτιώσουν τις γνώσεις τους και τις 

δεξιότητές τους, να επικαιροποιήσουν τις στάσεις τους σχετικά με το διδακτικό έργο, να 

συμβαδίσουν με τις εξελίξεις) παρακολουθώντας νέες μεθόδους διδασκαλίας και 

εφαρμόζοντάς τες στη συνέχεια στη σχολική τάξη  (Cramer & Kosklea, 1992).  

Ιδιαίτερα στο καθηκοντολόγιο του σχολικού συμβούλου και συγκεκριμένα, στο Β΄ Κεφάλαιο 

(άρθρο 9) του ΦΕΚ 1340/Β/16-10-2002 αναφέρεται ότι «οι Σχολικοί Σύμβουλοι φροντίζουν 

ώστε, κατά τη σύνταξη του ωρολογίου προγράμματος του σχολείου, μία ημέρα την εβδομάδα οι 

εκπαιδευτικοί της ίδιας ειδικότητας να έχουν όλοι δύο τουλάχιστον διδακτικές ώρες κενές που 

να συμπίπτουν. Οι κενές αυτές ώρες χρησιμοποιούνται για συνεργασία με τον αντίστοιχο 

Σχολικό Σύμβουλο. Όταν δεν χρησιμοποιούνται για το σκοπό αυτό, χρησιμοποιούνται για 

συνεργασία ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς, για ενημέρωση των γονέων, για εργασίες του 

σχολείου που τους έχουν ανατεθεί, για προσφορά υπηρεσίας στα εργαστήρια, για εξοικείωση 

με τα εποπτικά μέσα και τους ηλεκτρονικούς υπολογιστές, για εργασίες στη σχολική βιβλιοθήκη 

και άλλες συναφείς δραστηριότητες». 

 

Ο ρόλος του Σχολικού Συμβούλου 

Ο σχολικός σύμβουλος μπορεί να παίξει σημαντικότατο ρόλο στην αναβάθμιση και βελτίωση 

του σχολείου, μεταδίδοντας οράματα και επιδιώκοντας καινοτομίες και πρωτοβουλίες από τους 

εκπαιδευτικούς. Οι στόχοι του είναι υψηλοί, αλλά είναι σημαντικό να μπορέσει να εμπνεύσει 

στους εκπαιδευτικούς αίσθηση ευθύνης και πρωτοβουλίας. 

Προσφέροντας ενδοσχολική επιμόρφωση σε σύγχρονες μεθόδους διδασκαλίας ή σε θέματα 

εκπαιδευτικής νομοθεσίας, θωρακίζει τους εκπαιδευτικούς της σχολικής του μονάδας με 

σύγχρονες γνώσεις, που τους βοηθούν να ανταποκριθούν καλύτερα στο ρόλο τους (Ξωχέλλης, 

2001).  

Συμβάλλει στην ενδοϋπηρεσιακή ανάπτυξη και επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, προωθώντας 

καινοτόμα προγράμματα, αναπροσαρμόζοντας και αναπτύσσοντας νέες γνώσεις και στάσεις, 

ενισχύοντας τις συνεργασίες και τις πρωτοβουλίες στη διδασκαλία (Ματθαίου, 2007). 

Μεγάλη σημασία έχει η ενθάρρυνση και η πρόσκληση των εκπαιδευτικών να αντιληφθούν την 

ενεργό συμμετοχή τους στα ζητήματα που τους αφορούν (Nathan & Hill, 2006). Οφείλει να 

δημιουργεί τις κατάλληλες προϋποθέσεις ώστε οι εκπαιδευτικοί να οδηγηθούν στην 
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αυτενέργεια, να σκεφτούν, να διερευνήσουν, να δοκιμάσουν και να υλοποιήσουν τις δικές τους 

αποφάσεις και δράσεις. 

Ο σχολικός σύμβουλος καλείται να κάνει αλλαγές στις σχολικές μονάδες της περιφέρειάς του, 

δρομολογώντας συγκεκριμένες προσπάθειες παρέμβασης στην καθημερινή σχολική ζωή 

(Βοζαΐτης & Υφαντή, 2008). Συνδέει την ίδια την επιμόρφωση με τη λειτουργία της σχολικής 

τάξης και του σχολείου προς την κατεύθυνση της βελτίωσης της μάθησης και του εκπαιδευτικού 

έργου εν γένει. Δημιουργεί ένα κλίμα εμπιστοσύνης και θετικής επικοινωνίας με τους 

εκπαιδευτικούς και ενεργοποιεί τεχνικές που ενθαρρύνουν την ενεργητική συµµετοχή των 

εκπαιδευτικών του σχολείου µε την ανταλλαγή απόψεων, σκέψεων, συναισθηµάτων, 

προβληµατισµών και εµπειριών. 

 

Αυτονομία σχολικής μονάδας 

Κάθε εκπαιδευτική μονάδα έχει περιθώρια αυτονομίας που όμως για να αξιοποιηθούν, 

χρειάζεται ένα διαφορετικός τρόπος προσέγγισης της εκπαιδευτικής διαδικασίας που θα 

βασίζεται στη συνεργασία και την εκμετάλλευση των δυνατοτήτων όλων των μελών της 

εκπαιδευτικής μονάδας. Χρειάζεται οι εκπαιδευτικοί να κατανοούν βαθύτερα τις εκπαιδευτικές 

ανάγκες της εποχής μας, να πειραματίζονται, να καινοτομούν, να συμμετέχουν στις διαδικασίες, 

να ερευνούν, να ανταλλάσσουν εμπειρίες και σκέψεις και να συνεργάζονται (Καπετσώνης, 

2006). 

Ο Σύλλογος Διδασκόντων μπορεί να παρεμβαίνει και να προγραμματίζει τον εμπλουτισμό του 

αναλυτικού προγράμματος, επιμορφωτικές δραστηριότητες εντοπίζοντας τις επιμορφωτικές 

ανάγκες των μελών του, την αξιοποίηση της υλικοτεχνικής υποδομής της σχολικής μονάδας, τη 

συνεργασία με τοπικούς φορείς και παράγοντες.  Η σχολική μονάδα, σύμφωνα με τον 

Καπετσώνη (2006), μπορεί να ασκήσει τη δική της εκπαιδευτική πολιτική εκμεταλλευόμενη τα 

περιθώρια σχετικής αυτονομίας που έχει και αξιοποιώντας τις δυνατότητες που της παρέχονται. 

Ο διευθυντής και ο σύλλογος διδασκόντων οφείλουν να προγραμματίζουν και να οργανώνουν 

τις δραστηριότητες του σχολείου, στοχεύοντας στην αναβάθμιση της διδασκαλίας και της 

μάθησης. Σε μία ανοιχτή υποστηρικτική επικοινωνία στο σχολείο οι εκπαιδευτικοί 

συνεργάζονται, προβληματίζονται, ανταλλάσσουν εμπειρίες, μοιράζονται τα ενδιαφέροντα και 

τις αγωνίες τους και αναλύουν προβλήματα της καθημερινής διδακτικής πράξης. 

Ακόμη, η διδασκαλία μπορεί να ενδυναμωθεί και να εμπλουτιστεί με τη συζήτηση μεταξύ των 

εκπαιδευτικών για θέματα που σχετίζονται με διδακτικά ή ευρύτερα παιδαγωγικά θέματα, 

προσωπικά βιώματα και αντιλήψεις των εκπαιδευτικών (Kelly, White & Rouncefieid, 2006).  

 

ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Στόχοι – Ερευνητικά Ερωτήματα 

Σκοπός της ερευνητικής εργασίας είναι να διερευνήσουμε πώς αξιοποιείται το νομοθετικό 

πλαίσιο της εκπαίδευσης στην Ελλάδα κατά τη σύνταξη του ωρολογίου προγράμματος, όσον 

αφορά την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών και την σχετική αυτονομία της σχολικής μονάδας. 

Στόχοι της έρευνας 

Να καταγραφούν οι απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά: 

1) με την εφαρμογή του υπάρχοντος νομοθετικού πλαισίου, στη σύνταξη του ωρολογίου 

προγράμματος, ώστε να υπάρχει ένα κοινό κενό διδακτικό δίωρο των εκπαιδευτικών 

του σχολείου 

2) με τις απόψεις των εκπαιδευτικών για τη χρησιμότητα του κοινού κενού διδακτικού 

διώρου 

3) με την αξιοποίηση από τους εκπαιδευτικούς του κοινού κενού διδακτικού διώρου για 

συνεργασία με το Σχολικό Σύμβουλο, για συζήτηση και συντονισμό δράσεων 
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4) με την ύπαρξη σχετικής αυτονομίας της σχολικής μονάδας 

 Ερευνητικά Ερωτήματα 

1) Στο εβδομαδιαίο ωρολόγιο πρόγραμμα σπάνια προβλέπεται η ύπαρξη κοινού κενού 

διδακτικού διώρου για συνεργασία με το Σχολικό Σύμβουλο 

2) Οι Εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι είναι χρήσιμο το κοινό κενό διδακτικό δίωρο για την 

επίλυση ζητημάτων στη σχολική μονάδα και τη βελτίωση του εκπαιδευτικού τους έργου 

3) Το δίωρο διδακτικό κενό συνήθως χρησιμοποιείται σε διεκπεραιωτικές υποθέσεις του 

σχολείου (γραμματειακή υποστήριξη, βαθμολόγηση γραπτών κλπ.) 

4) Οι δύο κοινές διδακτικές ώρες των εκπαιδευτικών συμβάλλουν στην αυτονομία της 

σχολικής μονάδας. 

Η παρούσα έρευνα πραγματοποιήθηκε το σχ. έτος 2016-2017 με χρήση ημιδομημένων 

συνεντεύξεων. Το δείγμα αποτέλεσαν 27 εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης που 

εργάζονταν στη Θεσπρωτία.  Πήραν μέρος 11 άντρες και 16 γυναίκες. Οι 20 από αυτούς ήταν 

δάσκαλοι (74,1%), 3 διευθυντές σχολικών μονάδων (11,1%) και 4 εκπαιδευτικοί άλλων 

ειδικοτήτων (14,8%). 

Από πλευράς επαγγελματικής εμπειρίας (προϋπηρεσία) 1-10 χρόνια υπηρεσίας έχουν 4 

εκπαιδευτικοί (14,8%), 11-20 χρόνια 9 εκπαιδευτικοί (33,3%), 21-30 χρόνια υπηρεσίας 12 

εκπαιδευτικοί (44,5%) και πάνω από 30 χρόνια διδακτικής υπηρεσίας έχουν 2 εκπαιδευτικοί του 

δείγματος (7,4%). 

Όσον αφορά τις σπουδές, 23 (85,2%) έχουν πτυχίο παιδαγωγικού τμήματος, 5 (18,5%) έχουν 

μετεκπαίδευση/διδασκαλείο, 2 (7,4%) είναι κάτοχοι μεταπτυχιακού διπλώματος και 6 (22,2%) 

είναι  πτυχιούχοι άλλων σχολών. 

1. ΑΝΑΛΥΣΗ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ 

1.1. Απόψεις των εκπαιδευτικών για τη διαδικασία σύνταξης του Ωρολογίου Προγράμματος 

Σύμφωνα με τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών, το Ωρολόγιο Πρόγραμμα της Σχολικής 

Μονάδας, τις περισσότερες φορές συντάσσει ο Διευθυντής του Σχολείου ή σε συνεργασία με 

τους εκπαιδευτικούς του σχολείου, «λαμβάνοντας υπόψη τις ειδικές συνθήκες διαβίωσης 

(κατοικία, διαδρομή, μεταφορικό μέσο)». 

1.2. Απόψεις των εκπαιδευτικών για τη συμμετοχή του Σχολικού Συμβούλου στη σύνταξη του 

Ωρολογίου Προγράμματος 

Δέκα από τους εκπαιδευτικούς του δείγματος αναφέρουν ότι ο Σχολικός Σύμβουλος συμμετέχει 

στη σύνταξη του Εβδομαδιαίου Ωρολογίου Προγράμματος μόνο εάν του ζητηθεί. «Ο σχολικός 

σύμβουλος  θα έχει συμμετοχή αν παρουσιαστεί κάποια δυσκολία στην σύνταξη του» αναφέρει 

ένας ερωτηθείς, ενώ κάποιος άλλος «επεμβαίνει μόνο σε πιθανή περίπτωση που υπάρχει 

έντονη διαφωνία μεταξύ εκπαιδευτικών και δεν μπορεί να επιλυθεί από τον Διευθυντή». Επτά 

εκπαιδευτικοί απαντούν ότι απλά εγκρίνει το πρόγραμμα, ενώ 6 εκπαιδευτικοί σημειώνουν ότι 

το ελέγχει όπως χαρακτηριστικά είπε κάποιος «έχει μόνο την παιδαγωγική σύνταξη του 

προγράμματος, δηλαδή ελέγχει τις ώρες που διδάσκεται το κάθε μάθημα στη σχολική μονάδα». 

Τέλος 4 εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι ο Σχολικός Σύμβουλος δεν έχει καμία ανάμιξη στη σύνταξη 

του Ωρολογίου Προγράμματος. 

1.3. Απόψεις των εκπαιδευτικών για τη σημασία του Ωρολογίου Προγράμματος στη σχολική 

ζωή 

Η μεγάλη πλειοψηφία του δείγματος (21 εκπαιδευτικοί) πιστεύουν ότι το Ωρολόγιο Πρόγραμμα 

συμβάλλει καθοριστικά στη δημιουργία θετικού κλίματος μεταξύ των συναδέλφων της σχολικής 

μονάδας. Όπως χαρακτηριστικά λένε «η σύνταξη του ωρολογίου προγράμματος είναι 
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καθοριστική στη δημιουργία ενός σχολικού κλίματος που να ευνοεί τη διδασκαλία, τη μάθηση, 

την αποτελεσματική επικοινωνία και τη διαμόρφωση συλλογικού πνεύματος συναδελφικότητας 

και συνεργασίας ανάμεσα στα μέλη του διδακτικού προσωπικού». Γι΄ αυτό και «είναι σημαντικό 

να συνταχθεί με απόλυτη αξιοκρατία, να είναι δίκαιο έτσι ώστε να επιτευχθεί η ισορροπία 

ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς της σχολικής μονάδας». Τέσσερις εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι 

είναι απαραίτητο για την εύρυθμη λειτουργία του σχολείου και δύο αναφέρουν ότι δημιουργεί 

τις προϋποθέσεις για ευχάριστο μάθημα στους μαθητές. «Είναι πολύ σημαντικό το πρόγραμμα 

να είναι με τέτοιο τρόπο διαμορφωμένο ώστε να γίνεται πιο ξεκούραστο και  πιο ευχάριστο για 

τους μαθητές». 

1.4. Απόψεις των εκπαιδευτικών για την ύπαρξη δίωρου κοινού κενού διδακτικού ωραρίου 

σε όλες τις ειδικότητες 

Στο ερώτημα εάν στο ωρολόγιο πρόγραμμα του σχολείου όλοι οι εκπαιδευτικοί έχουν δύο 

τουλάχιστον συνεχόμενες κενές διδακτικές ώρες, έχουμε 19 αρνητικές απαντήσεις, 6 δηλώνουν 

ότι αυτό γίνεται σπάνια και 2 μερικές φορές (πίνακας 4). Μερικοί εκπαιδευτικοί σημειώνουν ότι 

αυτό «δεν είναι εφικτό», ενώ κάποιος άλλος αναφέρει σαν κύρια αιτία  «την επιθυμία των 

εκπαιδευτικών να προσέρχονται και να αποχωρούν συγκεκριμένες ώρες». 

1.5. Απόψεις των εκπαιδευτικών για τους παράγοντες που δυσκολεύουν την εξασφάλιση του 

κοινού κενού διδακτικού ωραρίου 

Όσον αφορά τους παράγοντες που δυσκολεύουν την εφαρμογή του κοινού κενού διδακτικού 

ωραρίου στο ωρολόγιο πρόγραμμα του σχολείου, η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών (85,2%) 

αναφέρει τις μετακινήσεις κυρίως των εκπαιδευτικών ειδικοτήτων οι οποίοι συμπληρώνουν το 

διδακτικό τους ωράριο σε πολλές σχολικές μονάδες και «η τοποθέτησή τους  σε τρία και 

τέσσερα σχολεία δημιουργεί θέματα σε όλα τα σχολεία», και δυσκολεύει πολύ τη σύνταξη του 

Ωρολογίου προγράμματος. Οι εκπαιδευτικοί που διαμένουν σε άλλη πόλη και επιθυμούν να 

μην έχουν κενά ώστε να επιστρέφουν νωρίτερα στο σπίτι τους, είναι ο δεύτερος παράγοντας 

που σημειώθηκε από 5 ερωτηθέντες. Όπως χαρακτηριστικά σημειώνουν «αρκετοί 

εκπαιδευτικοί του σχολείου μας και εκπαιδευτικοί ειδικοτήτων διαμένουν σε άλλη πόλη και 

επιθυμούν να μην έχουν κενές διδακτικές ώρες». Παρόμοια επιθυμία φαίνεται να προβάλλουν 

και εκπαιδευτικοί με μεγάλη εκπαιδευτική υπηρεσία, όπως αναφέρουν 4 εκπαιδευτικοί. Τρεις 

από τους ερωτηθέντες εκπαιδευτικούς θεωρούν εμπόδιο την τοποθέτηση των εκπαιδευτικών 

του πρωινού ωραρίου και στο ολοήμερο πρόγραμμα, ενώ ένας μόνο σημειώνει την έλλειψη 

αιθουσών. 

1.6. Απόψεις των εκπαιδευτικών για την αξιοποίηση του κοινού κενού δίωρου κάθε 

ειδικότητας 

Το κοινό κενό διδακτικό δίωρο στη σχολική μονάδα θα μπορούσε να αξιοποιηθεί για 

συναντήσεις με τους γονείς των μαθητών και την ενημέρωσή τους σχετικά με την πρόοδο των 

παιδιών τους (22 εκπαιδευτικοί). Πολλοί από τους συμμετέχοντες πιστεύουν ότι ένας τέτοιος 

κενός διδακτικός χρόνος θα χρησίμευε στο να γίνουν παιδαγωγικές συναντήσεις με το Σχολικό 

Σύμβουλο (17 εκπαιδευτικοί) ή παιδαγωγικές συζητήσεις (15 εκπαιδευτικοί) και συντονισμός 

δράσεων μεταξύ των εκπαιδευτικών (14 εκπαιδευτικοί). Τέλος, 13 εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι 

είναι χρήσιμος χρόνος για συνεργασία με το Διευθυντή του Σχολείου, ενώ ίσος αριθμός των 

ερωτηθέντων αναφέρει τη δυνατότητα συνεργασίας με εκπαιδευτικούς της ίδιας τάξης ώστε να 

συντονίσουν τις δράσεις και την ύλη των μαθημάτων. Όπως χαρακτηριστικά λένε «θα ήταν 

χρήσιμο το κοινό κενό δίωρο κάθε ειδικότητας. Θα μπορούσαν να συνεργαστούν με τον 

Διευθυντή, τον Σχολικό Σύμβουλο και τους εκπαιδευτικούς για παιδαγωγικά θέματα, να 

ενημερώνουν τους γονείς ή να συντονίζουν την ύλη των τάξεων  και να εκτιμούν την πορεία του 

εκπαιδευτικού τους έργου».  



100 

1.7. Απόψεις των εκπαιδευτικών για τη συμβολή του κοινού διδακτικού δίωρου στη σχετική 

αυτονομία της σχολικής μονάδας 

Οι απαντήσεις των ερωτηθέντων στο ερώτημα εάν το κοινό κενό διδακτικό δίωρο των 

εκπαιδευτικών στη σχολική μονάδα συμβάλλει στη σχετική αυτονομία της, εστιάζονται κυρίως 

μέσω της εφαρμογής καινοτόμων δράσεων (11 απαντήσεις) και μέσω της υλοποίησης του 

οράματος του σχολείου (8 απαντήσεις). Μεταφέρουμε τη σκέψη ενός  εκπαιδευτικού: 

«συμβάλλει στη σχετικά αυτονομία της σχολικής μονάδας, γιατί δίνεται η δυνατότητα να 

ασχοληθούμε με προγράμματα και να συμμετέχουν όλες οι ειδικότητες στην εφαρμογή του 

οράματος που έχουμε διαμορφώσει όλοι οι εκπαιδευτικοί για το σχολείο μας» κι ενός άλλου 

«θα μπορούσαν να συνεργαστούν με τον Διευθυντή, τον Σχολικό Σύμβουλο και τους 

εκπαιδευτικούς για την υποστήριξη καινοτόμων δράσεων των τάξεων για την υλοποίηση του 

οράματος του σχολείου». Οι υπόλοιποι εκπαιδευτικοί αναφέρουν τη συνεργασία με τους γονείς 

και τις κοινές δημιουργικές δράσεις (4 απαντήσεις) και την αξιοποίηση των κλίσεων που έχουν 

κάποιοι εκπαιδευτικοί όπως για παράδειγμα στη ζωγραφική, στο σχέδιο κλπ. (2 απαντήσεις). 

Δύο εκπαιδευτικοί του δείγματος απαντούν αρνητικά. Δεν πιστεύουν ότι το κενό δίωρο μπορεί 

να οδηγήσει στην αυτονομία της σχολικής μονάδας «με την ισχύουσα νομοθεσία και τον 

κεντρικό συγκεντρωτικό σχεδιασμό του υπουργείου Παιδείας», ενώ ένας εκπαιδευτικός 

δηλώνει άγνοια για το θέμα. 

1.8. Απόψεις των εκπαιδευτικών για την αξιοποίηση του κοινού κενού διδακτικού ωραρίου 

από το Σχολικό Σύμβουλο 

Σχετικά με την αξιοποίηση του κενού διδακτικού χρόνου από το Σχολικό Σύμβουλο, οι 

απαντήσεις συγκλίνουν περισσότερο από ό,τι στα άλλα ερωτήματα. 23 εκπαιδευτικοί απαντούν 

ότι μπορούν να γίνουν παιδαγωγικές συσκέψεις στο σχολείο και 10 ότι μπορούν να 

υλοποιηθούν ενδοσχολικές επιμορφώσεις. Ίσος αριθμός ερωτηθέντων (5 εκπαιδευτικοί) 

αναφέρουν ότι ο Σχολικός Σύμβουλος μπορεί να προγραμματίσει συγκεκριμένες 

δραστηριότητες ή να εστιάσει στην προώθηση καινοτόμων ιδεών και δράσεων. Χαρακτηριστικά 

σημειώνουν «Ο Σχολικός Σύμβουλος θα μπορούσε να συνεργαστεί με τους εκπαιδευτικούς στο 

δίωρο αυτό, να καθοδηγήσει σε θέματα αξιολόγησης ή αποκλίνουσας συμπεριφοράς ή να 

βοηθήσει στον σωστό τρόπο επικοινωνίας με γονείς», «να κάνει επιμόρφωση εκπαιδευτικών και 

παιδαγωγικές συναντήσεις χωρίς να διαταράσσεται η ζωή της σχολικής μονάδας και να 

καταλύεται το ωρολόγιο πρόγραμμα», «να προωθεί καινοτόμες ιδέες», ή γενικότερα «να 

ενημερώνει και να ενημερώνεται». 

1.9. Απόψεις των εκπαιδευτικών για την αξιοποίηση του κοινού κενού διδακτικού τους 

ωραρίου 

Για την πλειοψηφία των εκπαιδευτικών (17 τον αριθμό), το κενό διδακτικό δίωρο εξυπηρετεί 

για να προετοιμάσουν το επόμενο μάθημα. Περίπου ο μισός πληθυσμός του δείγματος (14 

εκπαιδευτικοί) απαντά ότι χρειάζεται το χρόνο αυτό για να διορθώσει τις εργασίες των 

μαθητών του, ή για να έχει επαφή και ενημέρωση με τους γονείς τους. Ένας εκπαιδευτικός 

απαντάει «Αξιοποιώντας το κενό δίωρο που μπορεί να έχω, κάνω εργασία σχετική με την τάξη 

μου, διορθώνω γραπτά, προετοιμάζομαι για τα μαθήματα της επόμενης μέρας». Ακολουθούν οι 

απαντήσεις με ίσο αριθμό αναφορών (13 σε ποσοστό 48%) που εστιάζονται στην αξιοποίηση 

του χρόνου με τη συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών του σχολείου: «επικοινωνία με τους 

συναδέλφους ανταλλάσοντας απόψεις για τους μαθητές, τη διδασκαλία, το μάθημα κλπ»), στην 

διεκπεραίωση διοικητικών εργασιών που τους έχουν ανατεθεί και στην αναζήτηση εποπτικό και 

πληροφοριακού υλικού μέσω των νέων τεχνολογιών που διαθέτει το σχολείο. «Θα μπορούσαν 

και οι ίδιοι να εκμεταλλευτούν τα εργαστήρια Νέων Τεχνολογιών του σχολείου για αναζήτηση 

υλικού». 
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Συζήτηση - Συμπεράσματα  

Η συνολική εικόνα που προκύπτει από τις συνεντεύξεις των εκπαιδευτικών του δείγματος είναι 

ότι στη σύνταξη του Εβδομαδιαίου Ωρολογίου Προγράμματος σπάνια εμπλέκεται ενεργά ο 

Σχολικός Σύμβουλος. Ο ρόλος του περιορίζεται στον παιδαγωγικό έλεγχο (κατανομή ωρών 

μαθημάτων) και στην έγκρισή του. Δε φαίνεται από τις απαντήσεις ότι παρεμβαίνει στη 

διαμόρφωση του προγράμματος με σκοπό να υπάρχει ένα συνεχόμενο κενό δίωρο για κάθε 

ειδικότητα την εβδομάδα, οι οποίες θα μπορούσαν να χρησιμοποιηθούν για συνεργασία μαζί 

του. 

Ως εκ τούτου δεν αναφέρθηκε η ύπαρξη του κοινού κενού διδακτικού διώρου σε καμία από τις 

σχολικές μονάδες των ερωτηθέντων, γεγονός που επιβεβαιώνει την αρχική ερευνητική μας 

υπόθεση. 

Η πλειονότητα των εκπαιδευτικών που απάντησαν στην έρευνα θεωρούν ότι, παρόλο που το 

εγχείρημα είναι δύσκολο ή και ανέφικτο κάτω από τις παρούσες συνθήκες και νομοθεσία, το 

κοινό κενό διδακτικό δίωρο των ειδικοτήτων θα είχε θετικές επιδράσεις στη σχολική ζωή και τη 

βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου, θέση που επιβεβαιώνει και τη δεύτερη ερευνητική μας 

υπόθεση. 

Οι εκπαιδευτικοί του δείγματος επισημαίνουν ότι η ύπαρξη κενού διδακτικού χρόνου και οι 

δράσεις που θα αναπτύσσονταν σ΄ αυτό, θα συντελούσε αδιαμφισβήτητα στη δημιουργία ενός 

πολύ θετικού κλίματος στη σχολική μονάδα. Συγκρούσεις και εντάσεις θα εξαλείφονταν μέσα 

από δημιουργικές συζητήσεις και βιωματικές δράσεις. Ο σχολικός σύμβουλος θα μπορούσε 

απρόσκοπτα να κάνει ενδοσχολικές επιμορφώσεις και παιδαγωγικές συναντήσεις, χωρίς 

τροποποίηση του προγράμματος ή αναστάτωση της σχολικής ζωής. Επίσης θα μπορούσαν να 

συντονιστούν, να προετοιμαστούν και να υλοποιηθούν περισσότερες καινοτόμες δράσεις και 

σχέδια μαθημάτων. Τα αποτελέσματα από τις συνεντεύξεις υπογραμμίζουν τη σπουδαιότητα 

και χρησιμότητα αυτού του χρόνου σε διδακτικό ωράριο. 

Τα εμπόδια/οι δυσκολίες που εκφράζονται, εστιάζονται στις μετακινήσεις των εκπαιδευτικών 

και κυρίως των ειδικοτήτων σε πολλά σχολεία για να συμπληρώσουν το ωράριό τους και στην 

πίεση που ασκείται από πολλούς να κάνουν συνεχόμενο ωράριο, ώστε να φύγουν νωρίτερα 

από το σχολείο. 

Είναι κοινή παραδοχή ότι όταν υπάρχει κενός διδακτικός χρόνος στο σχολείο, αξιοποιείται από 

τους εκπαιδευτικούς πρώτιστα στο σχεδιασμό και την προετοιμασία του διδακτικού τους 

αντικειμένου, τη διόρθωση γραπτών και έπειτα στην ενημέρωση των γονέων για την 

εκπαιδευτική πορεία των παιδιών τους. Φυσικά διεκπεραιώνουν διοικητικές εργασίες του 

σχολείου και συνεργάζονται με συναδέλφους που τυχόν έχουν τον ίδιο κενό διδακτικό χρόνο. 

Από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών επιβεβαιώνεται λοιπόν η τρίτη ερευνητική υπόθεση. 

Είναι κοινή παραδοχή των εκπαιδευτικών ότι οι κοινές κενές διδακτικές ώρες στο σχολικό 

πρόγραμμα συμβάλλουν στη σχετική αυτονομία της σχολικής μονάδας, επιβεβαιώνοντας έτσι 

και την τέταρτη ερευνητική υπόθεση. Οι εκπαιδευτικοί επισημαίνουν ότι το ελληνικό σχολείο 

δεν έχει πολλά περιθώρια αυτονομίας και αναγνωρίζουν ως μόνες δημιουργικές διεξόδους τη 

συμμετοχή σε καινοτόμα προγράμματα και τις συνεργατικές δημιουργικές δράσεις με τους 

γονείς, οι οποίες ουσιαστικά εκφράζουν τον εσωτερικό προγραμματισμό και το όραμα του 

σχολείου. 

Σε γενικές γραμμές, όλες αυτές οι διαπιστώσεις δείχνουν από τη μια την επιθυμία των 

εκπαιδευτικών να βοηθηθούν στο εκπαιδευτικό τους έργο και να εκφραστούν δημιουργικά και 

από την άλλη ότι το θεσμικό και κοινωνικοοικονομικό πλαίσιο βάζει ουσιαστικά εμπόδια στην 
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εφαρμογή της διάταξης ώστε μία ημέρα την εβδομάδα οι εκπαιδευτικοί της ίδιας ειδικότητας 

να έχουν όλοι δύο τουλάχιστον διδακτικές ώρες κενές που να συμπίπτουν. 

Με αφετηρία την παραδοχή ότι η αναβάθμιση της εκπαίδευσης εξαρτάται από τη βελτίωση της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας σε κάθε σχολική μονάδα, η οποία έχει τις δικές της ανάγκες και τις 

δικές της προτεραιότητες, λαμβάνοντας υπόψη τις ανάγκες και τις επιθυμίες των ίδιων των 

εκπαιδευτικών, το θεσμικό πλαίσιο πρέπει να αναθεωρηθεί. Είναι ανάγκη επαναπροσδιορισμού 

των κεντρικών εκπαιδευτικών πολιτικών ώστε να αφήνουν μεγαλύτερα περιθώρια αυτονομίας 

στις σχολικές μονάδες, με στόχο την ανάπτυξη και διαμόρφωση ευέλικτων πολιτικών σε σχολικό 

επίπεδο. 

Η ευρωπαϊκή εκπαιδευτική πολιτική τονίζει τη σημασία της αυτονομίας των σχολικών μονάδων, 

την οποία συνδέει με τις ανάγκες της καθημερινής πράξης. Η αποτελεσματικότητα της σχολικής 

μονάδας και κατ’ επέκταση η βελτίωση της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου παράγεται από 

ένα εκπαιδευτικό σύστημα το οποίο στοχεύει στη συνεχή βελτίωση και μάθηση, στον 

μακροπρόθεσμο προγραμματισμό της (Πασιαρδής, 2004), στην αξιοποίηση των προσόντων των 

μελών της και στην ανάπτυξη συνεργασιών μεταξύ του προσωπική της σχολικού οργανισμού 

(Ζαβλανός, 2003). 

Στο χώρο της εκπαίδευσης στο πλαίσιο της αυτόνομης οργάνωσης της σχολικής μονάδας, είναι 

ανάγκη να προωθηθούν ενδοσχολικές επιμορφώσεις  και παιδαγωγικές δράσεις που να 

αντιμετωπίζουν τα προβλήματα που ανακύπτουν στη σχολική τάξη και να ενδυναμώνουν το 

διδακτικό έργο των εκπαιδευτικών. Αυτονόητη θεωρείται η ενεργός συμμετοχή των 

εκπαιδευτικών στον σχεδιασμό των εκπαιδευτικών ενεργειών σύμφωνα με τις ανάγκες του 

σχολείου τους, το οποίο έτσι γίνεται εστία επιμόρφωσης, ευέλικτη και αυτορρυθμιζόμενη 

μονάδα δραστηριοτήτων και δράσεων (Ξωχέλλης & Παπαναούμ 2000). 

Είναι επιτακτική λύση, λοιπόν, ο χώρος προγραμματισμού και αποφάσεων να μετατοπιστεί σε 

χαμηλότερα εκπαιδευτικά επίπεδα, έτσι ώστε να καθορίζονται εκπαιδευτικές πολιτικές που 

ικανοποιούν τις ιδιαίτερες ανάγκες των μαθητών, των εκπαιδευτικών και της τοπικής κοινωνίας. 

Η σχολική μονάδα μπορεί, εκμεταλλευόμενη τα θεσμικά όρια αυτονομίας και νομιμότητας που 

της εγχαράσσει η κεντρική πολιτική εξουσία, να εξασκήσει μια εκπαιδευτική πολιτική 

προσαρμοσμένη στις ιδιαίτερες ανάγκες της, αναδεικνύοντας τις δυνατότητες εκπαιδευτικών 

και μαθητών και να διευρύνει έτσι την αυτονομία της (Καπετσώνης, 2006). 
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 Το σχολείο ως συνεργατική κοινότητα μάθησης για τους/τις 

εκπαιδευτικούς Α/θμιας και Δ/θμιας Εκπαίδευσης :  

Ενδεικτικά παραδείγματα από την επιμόρφωσή τους, στο πλαίσιο του 

Διασχολικού Δικτύου Συνεργασίας, Σύνδεσης των δύο βαθμίδων 

Εκπαίδευσης, ομαλής μετάβασης και συνέχειας στην εκπαιδευτική 

διαδικασία 

Αθηνά Ντούλια      

Σχολική Σύμβουλος Γενικής Αγωγής Α/θμιας Εκπαίδευσης  Χανίων  

athinad2819@yahoo.gr  

 

Ιωάννα Α. Ραμουτσάκη  

Σχολική Σύμβουλος Φιλολόγων  Π.Δ.Ε. Κρήτης  

ioannar@hotmail.com 

 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Σκοπός : Σκοπός της συγκεκριμένης εργασίας είναι η ανάδειξη της σημασίας της λειτουργίας 

του σχολείου ως πραγματικής κοινότητας μάθησης, όχι μόνο για τους/τις μαθητές/-τριες, αλλά 

και για τους/τις εκπαιδευτικούς, με τη συνεργασία των δύο βαθμίδων εκπαίδευσης. Αυτό 

προϋποθέτει σχέσεις εμπιστοσύνης, αλληλοσεβασμού και ανθρώπινης συνεργασίας, με 

καθοριστικό το ρόλο του/της Σχ.Συμβούλου. 

Υλικό- Μέθοδος: Εξετάστηκαν ενδεικτικά παραδείγματα από τη συνεργασία των συγγραφέων 

με τους/τις εκπαιδευτικούς Α/θμιας στη Δ/θμιας Εκπαίδευσης, στο πλαίσιο του αντίστοιχου 

Διασχολικού Δικτύου Συνεργασίας για την ομαλή μετάβαση από τη μία βαθμίδα στην άλλη και 

για τη συνέχεια στην εκπαιδευτική διαδικασία, αρμοδιότητας των δύο Σχ.Συμβούλων. Η 

επισήμανση της έλλειψης ουσιαστικής σύνδεσης των βαθμίδων εκπαίδευσης, καθώς και 

συνεργατικών πρακτικών ανάμεσα σε αυτές αποτέλεσε την αφετηρία του προβληματισμού μας 

στις επιμορφωτικές συναντήσεις μας, αλλά και του σχεδιασμού κοινών δράσεων. Στο 

συγκεκριμένο πρόγραμμα αξιοποιήθηκαν εναλλακτικές μέθοδοι και τεχνικές διερευνητικής, 

συνεργατικής και ανακαλυπτικής μάθησης, οι οποίες εφαρμόστηκαν σε φυσικά και 

προσομοιωμένα περιβάλλοντα τάξης, για τη Νεοελληνική Γλώσσα και Λογοτεχνία, καθώς και 

για την Ιστορία Δημοτικού και Γυμνασίου αντίστοιχα, από τα οποία θα παρουσιαστούν 

ενδεικτικά παραδείγματα. 

Αποτελέσματα- Συμπεράσματα: Τα αποτελέσματα της παραπάνω προσπάθειας ήταν 

απολύτως ενθαρρυντικά. Οι εκπαιδευτικοί ανταποκρίθηκαν με μεγάλη προθυμία και 

συνεργάστηκαν σε μία κοινότητα μάθησης και επιμόρφωσης, με βάση τις αρχές της 

αλληλοδιδακτικής μεθόδου και της Εκπαίδευσης Ενηλίκων. Έγινε φανερό ότι μέσα από την 

επικοινωνία και την ουσιαστική συνεργασία εκπαιδευτικών διαφορετικών βαθμίδων 

Εκπαίδευσης, πάνω σε κοινά περιβάλλοντα μάθησης, μπορούμε, επίσης, να διασφαλίσουμε 

προγράμματα συνοχής και συνέχειας και όχι κενών και χασμάτων από τη μία βαθμίδα στην 

mailto:ioannar@hotmail.com
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άλλη. Μέσα από μια τέτοια διαδικασία μπορούμε να βοηθήσουμε το ίδιο το σχολείο να 

αυτοβελτιωθεί και να αποτελέσει κοιτίδα συνεχούς επιμόρφωσης για τους/τις εκπαιδευτικούς, 

με συνεργατικές δράσεις και με προοπτική αναβάθμισης της παρεχόμενης εκπαίδευσης και 

κατ’ επέκταση της κοινωνίας μας. 

 

Λέξεις-κλειδιά: συλλογικότητα, κοινότητες μάθησης, συνεργασία, εμπιστοσύνη, επαγγελματική 

ανάπτυξη.  

 

Εισαγωγή στην προβληματική 

Αφετηρία του προβληματισμού μας στάθηκε η ίδια η διαπίστωση πως το σχολείο θα πρέπει 

να λειτουργεί ως κοινότητα μάθησης προσώπων (Ραμουτσάκη, 2016), σε κάθε επίπεδο. 

Διαφορετικά, αποτελεί χώρο τυπικής διεκπεραίωσης εργασιών και παροχής γνώσεων και όχι 

ουσιαστικής γνώσης, χωρίς την απαιτούμενη συνοχή και σύνδεση των μελών, χωρίς ανθρώπινες 

σχέσεις και παιδαγωγική οπτική, χωρίς συλλογικότητα και ουσιαστική συνεργασία. Επομένως, η 

λειτουργία κοινότητας μάθησης μέσα στο σχολείο οφείλει να είναι βασικός στόχος και όραμα 

όλης της σχολικής κοινότητας. Αυτό, αυτομάτως, σημαίνει ένα σχολείο συν-ευθύνης, συν-

απόφασης, συνεργασίας, αλληλοσεβασμού, εξωστρέφειας και συλλογικών διαδικασιών 

(Ραμουτσάκη, 2016). Προχωρώντας ένα βήμα παραπέρα, στο επίπεδο της επιμόρφωσης των 

εκπαιδευτικών, το σχολείο μπορεί να γίνει κοιτίδα επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών 

διαφορετικών βαθμίδων εκπαίδευσης, συνεργασίας, συναίρεσης των αντιθέτων, 

μετασχηματισμού στερεότυπων και μονολιθικών αντιλήψεων, συνέχειας, συν-απόφασης για 

κοινές δράσεις, οι οποίες θα συμβάλλουν στην αναβάθμιση της παρεχόμενης εκπαίδευσης και 

στην αυτοβελτίωση των μελών του. Παράλληλα, η έλλειψη ουσιαστικής σύνδεσης και 

συνεργασίας των βαθμίδων εκπαίδευσης μας οδήγησε στο εγχείρημα να επιμορφώσουμε, σε 

συνεργατικά περιβάλλοντα μάθησης, εκπαιδευτικούς Α/θμιας και Δ/θμιας, πάνω σε κοινά 

θέματα των διδακτικών μας αντικειμένων. 

1.1 Κοινότητες μάθησης 

Οι σύγχρονες κοινωνικοπολιτικές συνθήκες σε τοπικό, εθνικό ή διεθνές επίπεδο έχουν 

διαμορφώσεις νέες τάσεις, νέες προσεγγίσεις, νέα πλαίσια στην εκπαιδευτική διαδικασία και 

πολιτική. Οι αλλαγές που έχουν συντελεστεί και συντελούνται δημιουργούν νέες συνθήκες 

μάθησης και νέους προσανατολισμούς (Fullan, 1991 ∙ Hargraves, 1992 ∙Hargraves, 1994) . Το 

σχολείο, για να αντεπεξέλθει, οφείλει να μετασχηματιστεί σε έναν τέτοιο οργανισμό μάθησης, 

που να μπορεί όχι μόνο να παράγει, αλλά και να διαχειρίζεται, να ρυθμίζει τη μάθηση, κατά 

τον καλύτερο τρόπο, λαμβάνοντας υπόψη τις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα όλων των μελών 

της σχολικής κοινότητας. Οφείλει, επίσης, να βοηθάει τους μαθητές να αυτο-ρυθμίζουν τη 

συμπεριφορά τους και να κοινωνικοποιούνται σωστά. Αυτό σημαίνει ότι ο ρόλος και η 

λειτουργία του σχολείου μετασχηματίζεται και επαναπροσδιορίζονται οι βασικοί του πυλώνες, 

όχι μόνο για τους/τις μαθητές/-τριες, αλλά και για όλα τα μέλη της σχολικής κοινότητας. Το 

διακύβευμα της ποιοτικής και ουσιαστικής μάθησης υπαγορεύει νέα προσέγγιση στη 

μαθησιακή διαδικασία, στις τεχνικές και στις μεθοδολογικές προσεγγίσεις, στα μοντέλα 

διδασκαλίας, στις ανθρώπινες σχέσεις, στη διαφορετικότητα των μελών και, γενικά, στο 

περιβάλλον μάθησης. Το σχολείο πλέον καλείται να λειτουργεί όσο το δυνατόν αυτόνομα, με 
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ενεργούς εκπαιδευτικούς, μέλη μιας επαγγελματικής κοινότητας, που διαμορφώνει, σχεδιάζει 

και προωθεί την εποικοδομητική, συνεργατική και ποιοτική μάθηση μέσα από κοινότητες 

μάθησης σε επίπεδο εκπαιδευτικών, μαθητών και γονέων, σύμφωνα με τις επιταγές της 

Σύγχρονης Παιδαγωγικής και της Κοινωνιολογίας. Το σχολείο αυτό μπορεί να σχεδιάζει, να 

παράγει, να διαχειρίζεται, να μοιράζεται και να συνδιαμορφώνει αξίες και προγράμματα με 

βάση το  όραμα που έχει, με πολλά πλεονεκτήματα (Kruse et al 1995 , Bolam, McMahon Stoll, 

Thomas, & Wallace, 2005∙ Coburn & Russell, 2008 ∙ Darling - Hammond & Richardson, 2009 

NCTE, 2010, Πολυζώης, 2016).     

1.2 Κοινότητες μάθησης εκπαίδευτικών  

Σύµφωνα µε τον Etienne Wenger (Wenger, 1998), ένα σχολείο μπορεί να λειτουργήσει ως 

κοινότητα μάθησης, ξεκινώντας από τη συγκρότηση μιας επαγγελματικής κοινότητας μάθησης 

και πρακτικής, την οποία απαρτίζουν ο σύλλογος διδασκόντων και το προσωπικό του σχολείου. 

Οι επαγγελματικές αυτές κοινότητες μάθησης και πρακτικής στην πραγματικότητα είναι οµάδες 

ανθρώπων, που  µοιράζονται ένα πάθος για κάτι που κάνουν, πού  αλληλεπιδρούν τακτικά, για 

να µάθουν πώς  να βελτιώνουν το έργο τους (Lave & Wenger 1991∙ Davenport 2001∙ Bollam et 

all, 2005).  Στην ουσία είναι οµάδες επαγγελµατιών, που µοιράζονται τη γνώση τους, συζητούν 

το νόηµα της επαγγελµατικής τους τεχνογνωσίας, και παράγουν νέες ιδέες για τις καθηµερινές 

πρακτικές τους σε διαρκή βάση. Οι κοινότητες αυτές διέπονται από αρχές, όπως το κοινό 

όραμα και οι αξίες, η ατομική και η συλλογική ευθύνη, η συνεργασία με σκοπό τη μάθηση, η 

στοχαστική έρευνα, η εξωστρέφεια, η ανταλλαγή εκπαιδευτικών εμπειριών, η αμοιβαία 

εμπιστοσύνη, η συμμετοχή σε δίκτυα, κ.ά.(Wenger, McDermott, & Snyder, 2002). 

Χαρακτηρίζονται δε από πλουραλισμό, ο οποίος δύναται να καλλιεργήσει τις προϋποθέσεις 

ενός ειλικρινούς και εποικοδομητικού διαλόγου, ιδιαίτερα, όταν πρόκειται για εκπαιδευτικά 

ζητήματα που αφορούν τη σχολική ζωή και κοινότητα. Τις κοινότητες αυτές χαρακτηρίζει η 

κουλτούρα συλλογικότητας και η ποικιλομορφία σε όλες τις εκφάνσεις της, η οποία θα 

επιτρέψει καθένας να κατανοεί τον άλλο, καθένας να μαθαίνει από τις εμπειρίες των άλλων, 

ανταλλάσσοντας ιδέες και προτάσεις μαζί τους, προκειμένου να αντιμετωπιστούν κοινά 

ζητήματα. Οι εκπαιδευτικοί μιας τέτοιας κοινότητας μάθησης και πρακτικής θεωρούν την ίδια 

τη μάθηση ως πρόκληση, ως ευκαιρία δημιουργίας, που δεν βασίζεται σε μια απλή αντιγραφή 

μοντέλων, αλλά σε βιωμένες εμπειρίες, κοινά συλλογικά οράματα και ενδιαφέροντα, τα οποία 

εκπληρώνονται με αμοιβαία δέσμευση, προθυμία, ικανότητα, συν-ευθύνη και κοινές 

προσδοκίες.  

 

Μια τέτοια κοινότητα μάθησης στα σχολεία προϋποθέτει και προοδευτικές τοποθετήσεις, 

κίνητρα και ενδιαφέρον ικανοποίησης των αναγκών όλων των συμμετεχόντων στη σχολική 

κοινότητα, επικοινωνία, ενεργητική ακρόαση, ενσυναίσθηση, η οποία προωθεί αλλαγές που 

εκτιμώνται από ανθρώπους, οι οποίοι ακούνε, πραγµατικά, ο ένας τον άλλον. Μια τέτοια 

κοινότητα προάγει την αυτοεκτίµηση, καλλιεργεί  την ανάληψη ευθύνης, αλλά και 

πρωτοβουλιών και µια ηθική δέσµευση για την εκπαίδευση και την ευηµερία των παιδιών (Bryk 

& Schneider, 2003).  

Οι κοινότητες αυτές μάθησης ονομάζονται και ΄΄κοινότητες πρακτικής΄΄. Ο όρος ‘πρακτική’ 

αναφέρεται στη δυναµική διαδικασία, µέσω της οποίας τα άτοµα µαθαίνουν πώς να κάνουν τη 

δουλειά τους, διεκπεραιώνοντας εργασίες και αλληλεπιδρώντας µε άλλους, που ασχολούνται 

με παρόµοιες εργασίες (Lesser & Prusak 1999). Λέξεις-κλειδιά στις κοινότητες αυτές είναι η 

συνεργασία κα η επιμόρφωση. 
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Παρόλο που η συνεργασία δεν είναι πάντα εύκολη (Lencioni 2002∙ DuFour, 2004∙ Piercey 2010) 

και προσκρούει σε παγιωμένες αντιλήψεις και εμπόδια, εντούτοις, όταν αυτά αίρονται, έχει 

αποδειχτεί ότι είναι προς όφελος όλης της σχολικής μονάδας. Εκπαιδευτικοί που συνεργάζονται 

σε µια ατµόσφαιρα επαγγελµατικής εµπιστοσύνης, είναι βέβαιο ότι πετυχαίνουν τους κοινούς 

στόχους, µέσω κοινού προγραµµατισµού και του αναστοχαστικού διαλόγου για 

ανατροφοδότηση. Παρόλο που κάθε εκπαιδευτικός φέρει την προσωπική του θεωρία 

διδασκαλίας, η οποία επηρεάζει και τη διδακτική του πρακτική (Whitehead 1989 

∙Ματσαγγούρας, 1998: 30-33∙ Orphanos 2014), εντούτοις οι εκπαιδευτικοί κατορθώνουν να 

συνεργαστούν, να προβληματιστούν, να διαχειριστούν, να ανταλλάξουν, να μοιραστούν, να 

οικοδομήσουν κάτι νέο και, τελικά, να εξελιχθούν και να αναπτυχθούν επαγγελματικά. 

Βελτιώνοντας και αλλάζοντας το περιβάλλον μάθησης στις τάξεις τους, συγκροτούν, με τη σειρά 

τους, ενεργητικές κοινότητες μάθησης μεταξύ μαθητών, γονέων και βελτιώνονται και οι ίδιοι. 

Σε αυτές τις κοινότητες μάθησης και πρακτικής σχεδιάζουν, παίρνουν πρωτοβουλίες, ερευνούν 

δοκιμάζουν, ανταλλάσσουν, αναστοχάζονται, αξιολογούν. Αξιοποιούν νέες τεχνικές και 

εργαλεία, νέες διδακτικές προσεγγίσεις και πρακτικές και εργάζονται συλλογικά και με συν-

ευθύνη για τη βελτίωση της ποιότητας μάθησης των μαθητών τους. 

 

Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών είναι σημαντικός πυλώνας των κοινοτήτων αυτών.  Θα 

πρέπει να είναι συνεχής, δια βίου, εμπεριστατωμένη, οργανωμένη, να αφουγκράζεται τις 

ανάγκες των εκπαιδευτικών και να ικανοποιεί τις προσδοκίες τους, αξιοποιώντας τις φωνές 

και τα ενδιαφέροντα τους (Βεργίδης 1998 ∙ Solomon & Tresman 1999 ∙ Day, 2003∙ Μπαγάκης 

2005∙ Παπαναούμ, 2005∙ Μπαγάκης, 2011). Είναι σημαντικό οι εκπαιδευτικοί να 

συνειδητοποιήσουν την αξία της έρευνας του διδακτικού τους έργου ως βάσης για την 

επαγγελματική τους εξέλιξη και ανάπτυξη (Τσαφός- Κατσαρού, 2003 ∙ Κουτσελίνη 2007∙   

Kalantzis & Cope, 2013). 

Ο ρόλος του/της Σχολικού/-ής Συμβούλου στη διαδικασία αυτή είναι  καθοριστικός, καθώς 

εκείνος/-η καθοδηγεί επιστημονικά, υποστηρίζει, οργανώνει, ενθαρρύνει, διαμεσολαβεί, 

συνδιαμορφώνει με τους εκπαιδευτικούς το πλαίσιο συνεργασίας και επαγγελματικής 

ανάπτυξης. Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, ως βασική αρμοδιότητα των Σχολικών 

Συμβούλων (Φ.Ε.Κ. 1340/2002), θα πρέπει να είναι συνεχής, συστηματική, προγραμματισμένη, 

μεθοδική, λαμβάνοντας υπόψη τις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα όλων των εκπαιδευτικών, 

ώστε να είναι αποτελεσματική και επιτυχής.  

 

1.3 Κοινότητες μάθησης μαθητών  

 

Αποτελούν το φυσικό επακόλουθο της δράσης και της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών. Οι 

τελευταίοι, έχοντας οι ίδιοι βιώσει τα οφέλη μιας επαγγελματικής κοινότητας μάθησης και 

πρακτικής, δημιουργούν τις ανάλογες συνθήκες στην τάξη τους, συγκροτώντας ενεργητικές 

κοινότητες μάθησης. Δημιουργούν, με τη σειρά τους, ενεργητικές κοινότητες μάθησης, στις 

οποίες οι στόχοι µάθησης παρουσιάζονται µε σαφήνεια και οι µαθητές έχουν την ευκαιρία για 

σηµαντική ανατροφοδότηση. Οι δραστηριότητες  διατυπώνονται σε πραγματικό πλαίσιο, η  

προγενέστερη γνώση αναγνωρίζεται και το νέο οικοδομείται πάνω σε αυτήν. 

Δηµιουργούνται, έτσι,  ευκαιρίες για  µάθηση µέσω συνεργασίας και βιωματικών στρατηγικών 

μοντέλων, συλλογικών δράσεων και σύγχρονων ερευνητικών δραστηριοτήτων, που προκαλούν 
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το ενδιαφέρον, λαμβάνουν υπόψη τα ενδιαφέροντα και τις ανάγκες κάθε μαθητή/-τριας, 

προάγουν τον αλληλοσεβασμό και την αλληλοκατανόηση, προωθούν το διάλογο, αξιοποιούν 

σύγχρονες τεχνικές και εργαλεία μάθησης, καθώς και τις νέες τεχνολογίες. 

 

1.4 Κοινότητες μάθησης γονέων 

Οι γονείς αποτελούν αναπόσπαστο μέλος της σχολικής κοινότητας. Η δημιουργία κοινοτήτων 

μάθησης και για τους γονείς θεωρείται το κλειδί για την αντιμετώπιση των σύγχρονων 

προβλημάτων στα σχολεία, καθώς και για τη βελτίωση των σχέσεων εκπαιδευτικών –γονέων και 

γονέων- μαθητών. Όταν εκπαιδευτικοί και γονείς συνεργάζονται για το κοινό καλό των μαθητών 

τα αποτελέσματα είναι εξαιρετικά. Σε αυτές τις κοινότητες μάθησης και πρακτικής γονείς, 

εκπαιδευτικοί και μαθητές μπορούν να ανταλλάξουν προβληματισμούς, ιδέες, απορίες, σχετικά 

με την συμπεριφορά των μαθητών, τον τρόπο διαχείρισης της εφηβείας, κ.ά.. Έτσι, οι σχέσεις 

βελτιώνονται, οι φωνές όλων ακούγονται και σχεδιάζονται από κοινού βήματα και δράσης 

συλλογικής αντιμετώπισης των ζητημάτων που ανακύπτουν. 

 

Ένα τέτοιο σχολείο, που υλοποιεί και πραγματώνει το όραμά του, μέσα από κοινότητες 

μάθησης, δεν μπορεί παρά να είναι ένα σύγχρονο, αποτελεσματικό, προοδευτικό σχολείο, το 

οποίο προωθεί την καινοτομία, προάγει, με αίσθημα ευθύνης, το διάλογο και την επικοινωνία 

με όλους. Είναι ένα σχολείο ανοικτό στην κοινωνία, δημοκρατικό, που γνωρίζει να διαχειρίζεται 

τη γνώση, τις ισορροπίες και να σέβεται τις ανθρώπινες σχέσεις.    

 

2. Το παράδειγμα Συνεργασίας Α/θμιας και Β/θμιας εκπαίδευσης στα πλαίσια μιας 

εποικοδομητικής μετάβασης: δημιουργώντας κοινότητες μάθησης και πρακτικής για 

το μάθημα της Γλώσσας και της Λογοτεχνίας 

 Με την πεποίθηση ότι τα ζητήματα αυτά και η έλλειψη ουσιαστικής σύνδεσης και 

συνεργασίας των δύο βαθμίδων εκπαίδευσης (Α/θμιας και Δ/θμιας), μπορούν να 

αντιμετωπισθούν με : 

• σύγχρονες παιδαγωγικές πρακτικές, (μεθόδους και τεχνικές ενεργητικής διερευνητικής, 
συνεργατικής και ανακαλυπτικής μάθησης π.χ. εφαρμογή της διαφοροποιημένης διδασκαλίας, 
τεχνικών διερευνητικής δραματοποίησης, εκπαίδευσης μέσα από την Τέχνη, αξιοποίηση νέων 
Τεχνολογιών, κ.ά.) 

• κατάλληλη προετοιμασία εκπαιδευτικών και μαθητών για το θέμα της ομαλής 
μετάβασης,  

• Ελκυστικά περιβάλλοντα μάθησης, και, φυσικά,  

• Συνεργασία,  

φροντίσαμε στο πλαίσιο του Διασχολικού Δικτύου Συνεργασίας, Συνέχειας και Σύνδεσης των 

δύο βαθμίδων εκπαίδευσης, το οποίο δημιουργήσαμε, να επιμορφώσουμε, σε συνεργατικά 

περιβάλλοντα μάθησης, εκπαιδευτικούς Α/θμιας και Δ/θμιας πάνω σε κοινά θέματα 

Νεοελληνικής Γλώσσας και Λογοτεχνίας, με τις απαραίτητες αναπροσαρμογές.  
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Αρχικά, επιχειρήσαμε να συνδέσουμε την Ιστορία με τη Νεοελληνική Λογοτεχνία Δημοτικού- 

Γυμνασίου, με αφορμή την εθνική επέτειο της 28ης Οκτωβρίου 1940. Έτσι, σχεδιάσαμε ένα 

επιμορφωτικό Σεμινάριο, με θέμα: ‘’Σχολικές εορτές, Φιλαναγνωσία και Ιστορική 

Συνείδηση:Διδακτικές προτάσεις και τεχνικές για το δημιουργικό σχεδιασμό πολιτισμικών 

δραστηριοτήτων και σχολικών  εορτών με την αξιοποίηση λογοτεχνικο-ιστορικών κειμένων’’. 

Στο σεμινάριο αυτό προσπαθήσαμε να δείξουμε πώς η σύνδεση των δύο αυτών διδακτικών 

αντικειμένων από διαφορετικές βαθμίδες Εκπαίδευσης μπορεί να πραγματοποιηθεί 

συνεργατικά και αποτελεσματικά στο σχολείο, για την καλλιέργεια της ενσυναίσθησης και της 

ιστορικής συνείδησης των μαθητών. Παράλληλα, παρουσιάσαμε στους/στις εκπαιδευτικούς 

διδακτικές προτάσεις για το σχεδιασμό μιας ανάλογης σχολικής εορτής, με σκοπό να 

δοκιμάσουν ανάλογες προτάσεις στο πρόγραμμα μετάβασης που υλοποιούν, στο πλαίσιο του 

Δικτύου. 

Στη συνέχεια, αξιοποιήσαμε το Ιστορικό Μυθιστόρημα και τις αντίστοιχες Ενότητες της ΣΤ΄ τάξης 

Δημοτικού και της Γ΄ τάξης Γυμνασίου, οι οποίες αναφέρονται στην Ιταλική Εισβολή, στη 

Γερμανική Κατοχή και στην Αντίσταση και προχωρήσαμε σε κοινές δραστηριότητες, αφού πρώτα 

επιμορφώσαμε τους/τις εκπαιδευτικούς για το πώς μπορεί μια τέτοια ευρεία ιστορική Ενότητα 

να διδαχτεί με τρόπο δημιουργικό, δυναμικό, αποτελεσματικό και με τη διατήρηση της 

συνέχειας στην εκπαιδευτική διαδικασία. Ενθαρρύναμε τους/τις εκπαιδευτικούς να 

ανταλλάξουν τις εκπαιδευτικές τους εμπειρίες, το όραμα και τις μαθησιακές προσδοκίες τους 

από την παρουσίαση μιας τέτοιας διδακτικής Ενότητας στην τάξη. Μέσα από τον αναστοχασμό 

και το δημιουργικό διάλογο αναδείχτηκαν πολύτιμα συμπεράσματα  και άρχισε, σταδιακά, ο 

μετασχηματισμός κάποιων στερεότυπων και μονολιθικών αντιλήψεων των εκπαιδευτικών και η 

μετακίνηση τους προς μία κουλτούρα συλλογικότητας και συνεργασίας. 

Ακολούθησε ένα βιωματικό Εργαστήριο, με την αξιοποίηση συγκεκριμένου ιστορικού 

Μυθιστορήματος, του βιβλίου της Αλεξάνδρας Μητσιάλη: ‘’Ξυπόλυτοι Ήρωες’’, όπου οι 

εκπαιδευτικοί Α/θμιας και Δ/θμιας Εκπαίδευσης συνεργάστηκαν και απέδωσαν, με δημιουργικό 

τρόπο, τα ιστορικά γεγονότα, συνδυάζοντάς τα με όσα διαδραματίζονται στο βιβλίο της 

συγγραφέως. Οι εκπαιδευτικοί ασχολήθηκαν με διάφορες βιωματικές και δραματοποιημένες 

τεχνικές, τις οποίες εφάρμοσαν οι ίδιοι, σε προσομοιωμένο περιβάλλον τάξης. Στην 

αναστοχαστική συζήτηση που ακολούθησε τέθηκαν προβληματισμοί και ιδέες για την εφαρμογή 

των προτάσεων αυτών στους μαθητές Στ΄ και Α΄ Γυμνασίου, στο πλαίσιο της μετάβασης. 

 

Ανάλογο ήταν και το διασχολικό, επιμορφωτικό Σεμινάριο  για τους εκπαιδευτικούς στο 

μάθημα της Νεοελληνικής Γλώσσας Δημοτικού και Γυμνασίου. Αρχικά δόθηκε το θεωρητικό 

πλαίσιο και έγινε εισαγωγή στον προβληματισμό. Στο μέρος αυτό αναπτύχθηκαν τα παρακάτω 

θέματα : 

- Εννοιολογική προσέγγιση των δύο όρων ΄΄ αναγνωστική κατανόηση’’ και΄΄ αναγνωστική 

ανταπόκριση΄΄(Giasson, 2014). 

- Ο σημερινός μαθητής ως αναγνώστης κειμένων - Η εναλλαγή ρόλων πομπού και δέκτη. 

Στη συνέχεια ακολούθησε εισαγωγή στο θέμα της ΄΄ Αναγνωστικής κατανόησης΄΄, με τις 

επιμέρους Ενότητες : 1) Οι   προϋπάρχουσες γνώσεις  των μαθητών και ο ρόλος τους στην 

κατανόηση  των κειμένων - η ένταξη των πληροφοριών ενός  κειμένου στις γνώσεις αυτές, 2)΄΄ 

Ξεκλειδώνοντας΄΄ το κείμενο, με βάση τη συνεξέταση  μορφής και περιεχομένου – Η αξιοποίηση 

των κειμενικών λειτουργιών, 3) Ο ρόλος των ερωτήσεων στη διαδικασία της κατανόησης, 4)  Η 
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στρατηγική των αναδιηγήσεων στη διαδικασία της κατανόησης, 5) Η τεχνική των εναλλακτικών 

διατυπώσεων στη διαδικασία της κατανόησης, 6) Η στρατηγική των υποθέσεων στη διαδικασία 

της κατανόησης, 7) Η τεχνική της ανασύνθεσης στη διαδικασία της κατανόησης΄΄(Giasson, 2014). 

Ακολούθησε το θέμα της ‘’ Αναγνωστικής ανταπόκρισης με έμφαση στους εξής άξονες  : α) 

Σχολιασμός ιδεών, αξιών, στάσεων, πράξεων και συμπεριφορών των προσώπων των κειμένων 

από τους μαθητές/-τριες. β)Σύγκριση ιδεών, αξιών, στάσεων, πράξεων και συμπεριφορών των 

προσώπων με αντίστοιχες σημερινές.γ) Συσχετισμός αξιών, στάσεων, πράξεων και 

συμπεριφορών των προσώπων με αντίστοιχες εμπειρίες και βιώματα των σημερινών μαθητών, 

με βάση την αντίστοιχες Εγκυκλίους του Υπουργείου για το Γυμνάσιο και το Π.Δ. 126/ ΦΕΚ Α΄, 

αρ.φ. 211/11-11-2016. 

Στη συνέχεια, πραγματοποιήθηκε Βιωματικό Εργαστήριο, με θέμα: ΄΄ Κατανόηση και 

ανταπόκριση των σημερινών μαθητών στην πράξη : Ενδεικτική μελέτη περιπτώσεων- Ενδεικτικά 

παραδείγματα για Δημοτικό και Γυμνάσιο, με βάση τα Κείμενα Νεοελληνικής Λογοτεχνίας- 

Προτάσεις και καλές πρακτικές συνεργασίας ΄΄, με έμφαση στη συνέχεια της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας. 

Στη συζήτηση με τους/τις εκπαιδευτικούς παρουσιάστηκαν νέες ιδέες, σκέψεις, προβληματισμοί 

και συζητήθηκαν συγκεκριμένα εμπόδια, τα οποία συναντούν στην πράξη οι εκπαιδευτικοί. 

Είδαμε πώς μια δυσκολία παιδαγωγικά μπορεί να αποτελέσει ευκαιρία μάθησης, μέσα σε ένα 

συνεργατικό περιβάλλον. Στη συνέχεια, αποφασίσαμε την πιλοτική εφαρμογή ενός σεναρίου 

αναγνωστικής κατανόησης και ανταπόκρισης, με δραστηριότητες δημιουργικής γραφής, το 

οποίο σχεδιάστηκε από κοινού με σκοπό να βοηθήσουμε τους μαθητές να ανταποκρίνονται στα 

διάφορα είδη κειμένου επιστρατεύοντας συγκεκριμένες τεχνικές, με σκοπό να καταστούν 

ενεργητικοί αναγνώστες. Το υλικό αυτό μοιράστηκε, μέσω πλατφόρμας, και οι εκπαιδευτικοί το 

αξιοποίησαν, κρατώντας τις απαραίτητες σημειώσεις στα αναστοχαστικά τους ημερολόγια. Οι 

Σημειώσεις αυτές θα αποτελέσουν αντικείμενο συζήτησης και επεξεργασίας σε επόμενες 

επιμορφωτικές συναντήσεις μας. 

 

3.Αποτελέσματα –συμπεράσματα 

Ως Σχολικές Σύμβουλοι, υπεύθυνες για την τριετή και πλέον λειτουργία του Διασχολικού Δικτύου 

Συνεργασίας, Συνέχειας και Σύνδεσης των δύο βαθμίδων εκπαίδευσης, μπορούμε να 

καταθέσουμε, με ασφάλεια, τα παρακάτω αποτελέσματα: 

 

Το σχολείο μπορεί να λειτουργήσει ως συνεργατική κοινότητα μάθησης για: 

 τους/τις εκπαιδευτικούς Α/θμιας και Δ/θμιας Εκπαίδευσης 
όταν εκείνοι/-ες ενθαρρύνονται να αναστοχαστούν πάνω στους τρόπους μάθησης και 

ανάπτυξης, να αναθεωρήσουν τις προσδοκίες και τα προγράμματα σχολικής ζωής, μπαίνοντας 

στη θέση των μαθητών και καλλιεργώντας ουσιαστικά την απαραίτητη ενσυναίσθηση, 

ανταλλάσσοντας απόψεις και προτάσεις. Μέσα από μια τέτοια διαδικασία, μπορούν να 

διδάξουν και να διδαχτούν, να ενδυναμωθούν και να αναπτυχθούν (προσωπικά, κοινωνικά, 

επαγγελματικά), να αναπτύξουν προγράμματα μετάβασης σε συνεργασία με άλλους (Ντούλια-

Ραμουτσάκη, 2016). Έτσι, βελτιώνονται οι ίδιοι τόσο ατομικά, όσο και συλλογικά, μέσα από την 

αλληλεπίδραση (Αρβανίτη, 2013). Στις κοινότητες μάθησης και πρακτικής, οι εκπαιδευτικοί 

κατανοούν περισσότερο τα μεθοδολογικά εργαλεία, αναστοχάζονται, αξιολογούν και αυτο-
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αξιολογούνται, με πνεύμα ευθύνης και συναδελφικότητας, και αναπτύσσουν συνεργασίες. 

Προπάντων, όμως, εργάζονται και συνεργάζονται για ένα σχολείο πιο αποτελεσματικό, 

ευέλικτο, προοδευτικό, που να καλύπτει τις σύγχρονες ανάγκες των μαθητών, υπό κοινό στόχο 

και όραμα. Οι ίδιοι βελτιώνονται συνεχώς  και σφυρηλατούν ένα νέο επαγγελματικό προφίλ, 

δημιουργώντας νέες σχέσεις (Αρβανίτη, 2013:15). Επιπλέον, αναδείχτηκε ότι οι εκπαιδευτικοί, 

μέσα από τέτοιες πρωτοβουλίες, ενημερώνονται θεωρητικά, αλλά και μυούνται βιωματικά σε 

τεχνικές και στρατηγικές, καλλιεργούν και αναπτύσσουν τις επικοινωνιακές τους δεξιότητες, 

αξιοποιούν ενεργητικές συμμετοχικές στρατηγικές, που καθιστούν τη μαθησιακή διαδικασία 

πιο βιωματική, ζωντανή και ελκυστική. Τέλος, συνειδητοποιούν την αναγκαιότητα μιας δια βίου 

ενδοσχολικής και διασχολικής επιμόρφωσης, όχι  μόνο σε κάθετο, αλλά και σε οριζόντιο 

άξονα, με τη συνεργασία των εκπαιδευτικών και των δύο βαθμίδων. 

Ένα από τα πιο σημαντικά αποτελέσματα της όλης προσπάθειας ήταν η ανάπτυξη  

συναδελφικότητας, το αίσθημα δημιουργίας μιας εκπαιδευτικής κοινότητας, που λειτουργεί 

ως ομάδα, που υποστηρίζει το μοίρασμα και την ανταλλαγή βιωματικών εμπειριών, την 

αμοιβαία εμπιστοσύνη και τον αλληλοσεβασμό, το ομαδικό πνεύμα και τη συλλογικότητα και 

ενεργοποιεί τη δημιουργικότητα και τον ενθουσιασμό  συναδέλφων και μαθητών.Τέλος, 

αναδείχτηκε ότι τέτοιας μορφής στοχευμένη επιμόρφωση, με συστηματικότητα, συνέπεια, 

μεθοδικότητα και οργάνωση και από κοινού σχεδιασμένη, ωφελεί σημαντικά τους/τις 

εκπαιδευτικούς και κατ’ επέκταση τη σχολική μονάδα. 

 

Αποδείχτηκε επίσης ότι το  σχολείο μπορεί να λειτουργήσει ως συνεργατική κοινότητα μάθησης 

για: 

 τους/τις μαθητές/τριες  Α/θμιας και Δ/θμιας Εκπαίδευσης, αλλά και για τους γονείς, 

καθώς:  

  

• Επιτυγχάνεται η συνέχεια, με βάση και τις προηγούμενες εκπαιδευτικές και παιδαγωγικές 
εμπειρίες τους.  

• Καλλιεργείται πνεύμα συνεργασίας, με την ανταλλαγή εμπειριών και συνεργατικών πρακτικών, 
μέσα από συλλογικές δράσεις, τονώνεται η αυτοπεποίθησή  τους, προάγεται η επικοινωνία και 
σφυρηλατείται πνεύμα ομαδικότητας και κουλτούρα συνεργασίας. 

• Προωθείται ο διάλογος και οι σχέσεις ενδυναμώνονται.  

• Εργάζονται σε ελκυστικά περιβάλλοντα μάθησης αξιοποιώντας την έρευνα και τις νέες 
τεχνολογίες.   

• Αναπτύσσεται η  εμπιστοσύνη μεταξύ όλων των μελών.  

• Καλλιεργείται η αλληλεγγύη και ο αλληλοσεβασμός.  
• Απομακρύνεται ο φόβος του άγνωστου.  
• Μαθαίνουν να αναστοχάζονται και να αξιολογούν την εργασία τους. 

 
Τέλος, αναδείχτηκε ότι το  σχολείο μπορεί να λειτουργήσει ως συνεργατική κοινότητα μάθησης 

και  
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4. Επίλογος  

Το εγχείρημα κατέδειξε ότι τέτοιες πρωτοβουλίες απαιτούν σύνεχεια, συνέπεια, επιμονή, 

υπομονή, σωστό προγραμματισμό, ανάπτυξη ενός στρατηγικού σχεδιασμού από το/τη Σχολικό/-ή 

Σύμβουλο, σε συνεργασία με τη σχολική μονάδα κι ενός αναπτυξιακά κατάλληλου προγράμματος 

και για τους μαθητές, που θα διασφαλίζει  και θα ενθαρρύνει τη συχνή και συνεχή επικοινωνία και 

συνεργασία των εκπαιδευτικών των δύο βαθμίδων, θα μεριμνά για την καλύτερη προετοιμασία των 

παιδιών για τη μετάβαση,  θα εμπλέκει ενεργά τους γονείς στη διαδικασία της μετάβασης και θα 

καλλιεργεί την ανάπτυξη θετικών, αμοιβαίων σχέσεων επικοινωνίας και προσδοκιών μεταξύ 

παιδιών, εκπαιδευτικών και γονέων. Ο ρόλος των  Σχολικών Συμβούλων είναι καθοριστικός, καθώς 

με την επιστημονική και παιδαγωγική τους καθόδηγηση και κατάρτιση μπορούν να παρωθήσουν 

τους/τις εκπαιδευτικούς στη συγκρότηση κοινοτήτων μάθησης και πρακτικής, τα οφέλη της οποίας 

αναδείχτηκαν. Λειτουργώντας και οι ίδιοι με τον τρόπο αυτό στις επιμορφωτικές τους συναντήσεις, 

μπορούν να εμπνεύσουν, να παρωθήσουν, να ενθαρρύνουν, να καθοδηγήσουν άμεσα και 

καθοριστικά τις κοινότητες μάθησης και πρακτικής των εκπαιδευτικών. Απομένει σε εθνικό επίπεδο 

η μέριμνα για θεσμοθέτηση της υλοποίησης ανάλογων προγραμμάτων μετάβασης με τη 

συνεργασία των Σχολικών Συμβούλων Α/θμιας και Δ/θμιας και της ανάπτυξης ενός 

εποικοδομητικού διαλόγου, από κάτω προς τα πάνω, με την ταυτόχρονη ανάπτυξη συνεργασιών 

και πρωτοβουλιών, που θα ανταποκρίνονται στις προκλήσεις του σύγχρονου σχολείου και θα 

θέτουν τις βάσεις για μεγαλύτερη αποτελεσματικότητα, ανθρωπιά, καινοτομία και πρόοδο. 
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Χτίζοντας τάξεις που οι μαθητές/τριες τις βιώνουν ως «κοινότητες»: 

πλεονεκτήματα, εργαλεία, προϋποθέσεις 

 
Δ ή μ η τ ρ α  Π α τ ρ ω ν ί δ ο υ  

Π ε ρ ί λ η ψ η  
Όλο και περισσότερες έρευνες δείχνουν πως η ανάπτυξη του αισθήματος «της κοινότητας» 
μέσα στο σχολείο προσφέρει ανεκτίμητα οφέλη, καθώς αυξάνει τον σεβασμό και το ενδιαφέρον 
μεταξύ των μελών κοινότητας και ενισχύει τα μαθησιακά αποτελέσματα. Η παρούσα θεωρητική 
μελέτη καταρχάς εστιάζεται στα τεράστια πλεονεκτήματα από τη συγκρότηση του σχολείου ως 
«κοινότητα» και στη συνέχεια διερευνά με βάση τη διεθνή βιβλιογραφία μεθόδους, τεχνικές και 
εργαλεία που οδηγούν στην ανάπτυξη του αισθήματος της «κοινότητας» μέσα στο σχολείο. 
Τέλος αναλύονται οι απαραίτητες συνθήκες και προϋποθέσεις που συμβάλλουν στην 
μετατροπή του κοινωνικού συγκείμενου της τάξης σε «κοινότητα».   
 
Εισαγωγή 

Την τελευταία δεκαπενταετία στη χώρα μας αυξάνονται διαρκώς οι έρευνες και  οι θεωρητικές 

μελέτες που, διερευνώντας τι είναι αυτό που θα κάνει αποτελεσματικότερο το σχολείο και θα 

αυξήσει τις επιδόσεις των μαθητών/τριών, δεν εστιάζουν στη μορφή της εκπαίδευσης, αλλά στο 

κοινωνικό πλαίσιο του σχολείου και ιδιαίτερα στον ρόλο που μπορούν να παίξουν οι 

ανθρώπινες σχέσεις μέσα σε αυτό. Δηλαδή το ενδιαφέρον στρέφεται στην 

κοινωνικοσυναισθηματική ανάπτυξη του παιδιού και ειδικότερα στις συνέπειες που μπορεί να 

έχει η ποιότητα των σχέσεών του με τον/την εκπαιδευτικό και τους/τις συμμαθητές/τριές του 

στη διαμόρφωση της ταυτότητας, της αυτοεικόνας του και της ακαδημαϊκής του πορείας 

(Μπίκος, 2011). Συγκεκριμένα βρέθηκε ότι 8 στους 11 βασικότερους παράγοντες που 

σχετίζονται με τα μαθησιακά αποτελέσματα αφορούν κοινωνικές και συναισθηματικές 

κατηγορίες, όπως η διαχείριση τάξης, η γονεϊκή στήριξη, η αλληλεπίδραση μαθητή/τριας - 

εκπαιδευτικού μέσα στην τάξη, οι σχέσεις με συνομηλίκους κ.α. Το σχολείο δηλαδή είναι 

περισσότερο αποτελεσματικό, όταν είναι οργανωμένο ως «κοινότητα που νοιάζεται», δηλαδή 

ως κοινότητα που τα μέλη της νοιάζονται και στηρίζουν το ένα το άλλο, ενώ παράλληλα 

συμμετέχουν ενεργά στις δραστηριότητες και τις αποφάσεις της (Χατζηχρήστου, 

Λαμπροπούλου & Λυκιτσάκου, 2004).  Επιπλέον βρέθηκε ότι η απουσία καλών διαπροσωπικών 

σχέσεων πολύ συχνά έχει ως αποτέλεσμα οι μαθητές/τριες να ρέπουν προς την απειθαρχία, να 

παραβιάζουν κανονισμούς, να αδιαφορούν για τη συμμετοχή τους στις διδακτικές διαδικασίες 

και να φέρονται επιθετικά. Με τον τρόπο αυτό εκφράζουν την έλλειψη σεβασμού προς τον/την 

εκπαιδευτικό ή και τη διαμαρτυρία τους απέναντι σε ένα σχολικό περιβάλλον που δεν τους 

ικανοποιεί. Οι εκπαιδευτικοί από την άλλη μεριά εγκλεισμένοι σε αυτόν τον φαύλο κύκλο 

καταλαμβάνονται από στρες, χάνουν την αίσθηση ικανοποίησης από το επάγγελμά τους, 

πλήττουν ή πλήττονται από ψυχολογικά προβλήματα (Αναγνωστοπούλου, 2005). Αντίθετα 

αναφέρεται ότι η δημιουργία ομάδων από εκπαιδευτικούς του ίδιου/ή άλλων σχολείων και ο 

σταδιακός μετασχηματισμός τους σε κοινότητες μάθησης οδηγεί σε κοινωνικοποίηση των 

εκπαιδευτικών και σε καλύτερα μαθησιακά αποτελέσματα για τους/τις ίδιους/ες και τους/τις 

μαθητές/τριές τους. (Βαλμάς, Μάνεσης & Μπαρής, 2016).  

Στο πλαίσιο αυτό θα κινηθεί και η δική μας θεωρητική μελέτη εστιάζοντας στην οργάνωση της 

τάξης και του σχολείου ως κοινότητας, και κυρίως ως κοινότητας που νοιάζεται. Η προσέγγιση 

αυτή θα βασιστεί σε ένα μεγάλο βαθμό στα ευρήματα των ερευνών του Κέντρου Αναπτυξιακών 

Ερευνών (Developmental Studies Center), το οποίο ιδρύθηκε το 1980 στο Όκλαντ της 
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Καλιφόρνια από τον Έρικ Σάρπ και μετονομάστηκε σε Κέντρο για τη Συνεργατική Τάξη (Center 

for the Collaborative Classroom)2 μετά τη συνένωσή του με τον εκπαιδευτικό οργανισμό 

Cornerstone Literacy, Inc. (CLI) της Νέας Υόρκης. Σκοπός του συνενωμένου οργανισμού είναι να 

ενδυναμώσει τους/τις εκπαιδευτικούς, με συγκεκριμένα εκπαιδευτικά προγράμματα, ώστε να 

μεταμορφώσουν τις τάξεις τους σε κοινότητες και να δημιουργήσουν εκείνες τις προϋποθέσεις 

μάθησης υπό τις οποίες τα παιδιά μπορούν να αναλάβουν την ευθύνη να γίνουν νοήμονες 

πολίτες του κόσμου.  

Κοινότητα, σύμφωνα με τους περισσότερους ορισμούς, είναι μια κοινωνική οργάνωση τα μέλη 

της οποίας γνωρίζονται μεταξύ τους, νοιάζονται το ένα για το άλλο και αλληλοϋποστηρίζονται, 

έχουν κοινούς στόχους και την αίσθηση του κοινού σκοπού. Στην κοινωνική αυτή οργάνωση 

συμμετέχουν ενεργά όλα τα μέλη και αισθάνονται προσωπικά δεσμευμένα. Βέβαια, οι 

ερευνητές και οι θεωρητικοί παρουσιάζουν διαφορές στον τρόπο με τον οποίο επεξεργάζονται 

αυτή την έννοια και προσδιορίζουν τα συγκεκριμένα συστατικά της (Bryk & Driscoll, 1988; Bryk, 

Lee, & Holland, 1993; Shouse, 1996; Battistich et al., 1995). Εξάλλου η αίσθηση της κοινότητας 

στο σχολείο είναι μόνο ένας από τους πολλούς όρους που χρησιμοποιούνται στη βιβλιογραφία 

για να περιγράψουν την ύπαρξη θετικών σχέσεων, κανόνων και αξιών μέσα σε ένα σχολείο. 

Άλλοι ερευνητές και θεωρητικοί χρησιμοποιούν όρους όπως η «σύνδεση» (connectedness) 

(Resnick et al., 1997), οι «κοινωνικοί δεσμοί» (Hawkins & Weiss, 1985) και το «κοινωνικό 

κλίμα» (Comer & Haynes, 1999). Ακριβώς όπως οι ίδιοι οι όροι ποικίλουν, το ίδιο ισχύει και για 

τους ορισμούς τους και τις επισημάνσεις τους. Ωστόσο, παρά τις όποιες διαφορές στην 

αντίληψη της έννοιας, όλοι οι παραπάνω ερευνητές έχουν διαπιστώσει με συνέπεια ότι η 

οικοδόμηση της αίσθησης της σύνδεσης και της ενεργητικής συμμετοχής των μαθητών/τριών 

στη σχολική κοινότητα  επιφέρει μια σειρά από κοινωνικο-συναισθηματικά οφέλη, όπως για 

παράδειγμα η αποφυγή προβληματικών συμπεριφορών όπως η χρήση ναρκωτικών, η σχολική 

διαρροή, η επιθετική συμπεριφορά στο σχολείο παράλληλα με την καλλιέργεια κοινωνικών 

δεξιοτήτων και συνεργατικής κουλτούρας.  

Ο ορισμός που υιοθετούμε στην παρούσα μελέτη προϋποθέτει ότι ένα σχολείο ή μια τάξη 

βιώνεται ως κοινότητα, όταν τα μέλη της (α) γνωρίζουν και νοιάζονται το ένα για το άλλο και 

αλληλοϋποστηρίζονται και (β) έχουν την ευκαιρία να συμμετέχουν ενεργά στη λήψη 

αποφάσεων που αφορούν την τάξη, τον προγραμματισμό των εργασιών και τον καθορισμό των 

στόχων. Αυτός ο ορισμός μοιράζεται με όλους τους άλλους την έμφαση στο διαπροσωπικό 

ενδιαφέρον και τα κοινά πρότυπα. Ωστόσο εστιάζει περισσότερο διακριτά από τους άλλους 

στον ρόλο των μαθητών στη θέσπιση των κανόνων και των προσανατολισμών της κοινότητας 

και στην ενεργό συμμετοχή τους στη σχολική ζωή. Δηλαδή η οπτική της σχολικής κοινότητας 

που υιοθετούμε εδώ για τους μαθητές αφορά μια δημοκρατική κοινότητα, και επομένως είναι 

πολύ παρόμοια με αυτή του Dewey (1916/66). 

 

1. Πλεονεκτήματα από την οικοδόμηση του αισθήματος της κοινότητας στο σχολείο 

 

Οι μαθητές/τριες που βιώνουν το σχολείο τους ως κοινότητα φαίνεται να έχουν υψηλότερους 

βαθμούς, να διαθέτουν ακαδημαϊκά κίνητρα και υψηλές ακαδημαϊκές προσδοκίες (Solomon et 

al., 2000), να ενεργούν δεοντολογικά και αλτρουιστικά (Schaps, Battistich, & Solomon, 1997) και 

να αναπτύσσουν κοινωνικές και συναισθηματικές δεξιότητες (Solomon et al., 2000). Παράλληλα 

οι έρευνες σε σχολεία που εφάρμοσαν κάποιο πρόγραμμα του Κέντρου για τη Συνεργατική Τάξη 

                                                           
2 https://www.collaborativeclassroom.org/  

https://www.collaborativeclassroom.org/
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ανέφεραν χαμηλότερη συχνότητα εμφάνισης προβληματικών συμπεριφορών, όπως είναι για 

παράδειγμα, η χρήση αλκοόλ και μαριχουάνας και η συμμετοχή των παιδιών σε συμμορίες 

(Battistich & Hom, 1997), τα περιστατικά βίας και εγκληματικότητας, τάσεων αυτοκτονίας, 

συναισθηματικής πίεσης και άγχους, η χρήση καπνού και τέλος η εμφάνιση πρώιμης 

σεξουαλικής δραστηριότητας (Resnick et al., 1997). Επίσης, αυτά τα οφέλη είναι συχνά μόνιμα. 

Ειδικότερα για τα δημοτικά σχολεία που εφάρμοσαν κάποιο συγκεκριμένο πρόγραμμα 

οικοδόμησης αισθήματος κοινότητας, τα θετικά αποτελέσματα του  προγράμματος έχει 

αποδειχθεί ότι συνεχίζονται στους/στις μαθητές/τριες και κατά τη φοίτησή τους στις επόμενες 

σχολικές βαθμίδες (Hawkins et al. 2001). 

 Έρευνες του Κέντρου Αναπτυξιακών Ερευνών (Schaps et. al., 1997) αλλά και άλλων ερευνητών 

(Bryk and Driscoll, 1988) έχουν δείξει ότι χτίζοντας στους/στις μαθητές/τριες την αίσθηση της 

κοινότητας αυτοί/ές χαίρονται και διασκεδάζουν τον χρόνο που περνούν στην τάξη τους, τους 

αρέσει το σχολείο και διαβάζουν περισσότερο, εμπιστεύονται και σέβονται τους 

εκπαιδευτικούς τους. Ιδιαίτερα για τα σχολεία που εφάρμοσαν το πρόγραμμα Child 

Development Project (CDP) (Πρόγραμμα Ανάπτυξης του Παιδιού) του Κέντρου Αναπτυξιακών 

Ερευνών, η έρευνα έδωσε ενθαρρυντικά ευρήματα για τη διαμόρφωση του χαρακτήρα: οι 

μαθητές/τριες στα σχολεία αυτά έδειξαν θετικότερες διαπροσωπικές σχέσεις στις τάξεις, 

σημείωσαν περισσότερες πράξεις αλτρουισμού εκτός σχολείου, παρουσίασαν ισχυρότερες 

δεξιότητες επίλυσης συγκρούσεων και μεγαλύτερο ενδιαφέρον για τους άλλους, καθώς και 

μεγαλύτερη δέσμευση στις δημοκρατικές αξίες. Τρία χρόνια μετά την εφαρμογή του 

προγράμματος εμφανίζουν μικρές πιθανότητες να παρακούσουν τους σχολικούς κανόνες, να 

κλέψουν σε διαγώνισμα, να δείξουν έλλειψη σεβασμού σε εκπαιδευτικό. Παράλληλα 

εμπλέκονται σε μεγαλύτερο βαθμό σε θετικές ομαδικές δραστηριότητες, όπως σχολικές 

αθλητικές ομάδες, εξωσχολικές δραστηριότητες, διάφορες νεανικές ομάδες  στις τοπικές τους 

κοινότητες (Schaps, 2000).  

Τέλος στα σχολεία αυτά η έρευνα έδειξε ότι οι εκπαιδευτικοί βίωναν ένα θετικό περιβάλλον 

μάθησης (υψηλές προσδοκίες για τη μάθηση των μαθητών/τριών, πίστη στην εποικοδομητική 

μάθηση και βεβαιότητα ότι οι εκπαιδευτικοί του σχολείου γενικά προσφέρουν ένα ενδιαφέρον 

περιβάλλον μάθησης για τους/τις μαθητές/τριες). Οι εκπαιδευτικοί είχαν τη βαθειά αίσθηση ότι 

είναι αποτελεσματικοί/ές, ήταν πλήρως ικανοποιημένοι/ες και απολάμβαναν τη διδασκαλία 

(Schaps, 2000). 

Το ιδιαίτερα ενθαρρυντικό στοιχείο είναι ότι τα παραπάνω ευρήματα προκύπτουν και από 

σχολεία σε υποβαθμισμένες οικονομικοκοινωνικά περιοχές (Battistich et al., 1994). 

Αξίζει να σημειωθεί ότι η μέτρηση της αίσθησης της κοινότητας στο σχολείο είναι δυνατή και 

μάλιστα με έναν σχετικά απλό τρόπο. Τυπικά γίνεται με έρευνα και συγκεκριμένα με ένα 

σύντομο ερωτηματολόγιο στους/στις μαθητές/τριες (Blum et al., 2002; Resnick et al., 1997). Τo 

Κέντρο για τη Συνεργατική Τάξη προκειμένου να μετρήσει την αίσθηση της κοινότητας των 

μαθητών/τριών στο σχολείο χρησιμοποιεί μια κλίμακα με τρεις υποκλίμακες3. Τα αποτελέσματα 

μιας έρευνας αυτού του είδους μπορούν να χρησιμοποιηθούν για να καθορίσουν κατά πόσο οι 

μαθητές βιώνουν το σχολείο τους ως κοινότητα ή πόσο καλά λειτουργούν οι συγκεκριμένες 

προσπάθειες οικοδόμησης της κοινότητας.  

 

2. Μέθοδοι, τεχνικές και εργαλεία που οδηγούν στην ανάπτυξη του αισθήματος της 

«κοινότητας» μέσα στο σχολείο 

 

                                                           
3 Η κλίμακα μέτρησης της αίσθησης της κοινότητας στο σχολείο του Κέντρου για τη Συνεργατική Τάξη 

υπάρχει στην επίσημη ιστοσελίδα του οργανισμού www.devstu.org. και συγκεκριμένα στη διεύθυνση 

https://www.collaborativeclassroom.org/research-child-development-project. 

https://www.collaborativeclassroom.org/node/1215/
https://www.collaborativeclassroom.org/node/1215/
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Οι έρευνες δείχνουν ότι τα σχολεία μπορούν να ενισχύσουν την αίσθηση της κοινότητας των 

μαθητών/τριών χρησιμοποιώντας εφικτές και απλά εφαρμόσιμες προσεγγίσεις (Osterman, 

2000). Αυτές οι προσεγγίσεις εμπίπτουν σε τέσσερις γενικές κατηγορίες (Schaps 2003):  

 Ίσως το πιο σημαντικό σημείο είναι η συνειδητή καλλιέργεια υποστηρικτικών 

σχέσεων και σχέσεων σεβασμού ανάμεσα στους/στις μαθητές/τριες, τους/τις εκπαιδευτικούς 

και τους γονείς. Οι υποστηρικτικές σχέσεις είναι η καρδιά της κοινότητας. Δίνουν τη δυνατότητα 

σε μαθητές/τριες με διαφορετικές αφετηρίες και διαφορετικό υπόβαθρο να φέρουν τις 

προσωπικές τους σκέψεις, τα συναισθήματα και τις εμπειρίες στην τάξη και έτσι να 

ανακαλύψουν την κοινή τους ιδιότητα του Ανθρώπου. Οι υποστηρικτικές σχέσεις βοηθούν τους 

γονείς, ιδιαίτερα εκείνους που διαφορετικά θα αισθάνονταν ευάλωτοι ή ανεπαρκείς, να 

αναλάβουν ενεργό ρόλο στο σχολείο και στην εκπαίδευση των παιδιών τους. 

 Η έμφαση στους κοινούς σκοπούς και τα ιδανικά είναι επίσης σημαντική για τη 

δημιουργία κοινότητας. Τα σχολεία με υψηλό δείκτη αίσθησης κοινότητας τονίζουν, μαζί με τη 

σπουδαιότητα της ακαδημαϊκής επιτυχίας, την ανάπτυξη και άλλων ποιοτήτων που είναι 

ουσιαστικές για τη διαμόρφωση του καλού χαρακτήρα και της ενεργούς πολιτειότητας, όπως η 

δικαιοσύνη, το ενδιαφέρον για τους άλλους και η προσωπική ευθύνη.  

 Η παροχή τακτικών ευκαιριών για βοήθεια και συνεργασία με άλλους είναι ένας 

τρίτος τρόπος για την οικοδόμηση κοινότητας. Βιώνοντας συχνές ευκαιρίες αλληλοβοήθειας και 

συνεργασίας και συχνές ευκαιρίες να προβληματιστούν σχετικά με τις αλληλεπιδράσεις τους με 

τους άλλους, οι μαθητές/τριες μαθαίνουν τις δεξιότητες της εργασίας σε ομάδες και 

αναπτύσσουν ευρύτερα, πλουσιότερα δίκτυα σχέσεων. Επιπλέον, οι μαθητές βιώνουν τη 

βαθειά ικανοποίηση να  συμβάλλουν στην ευημερία των άλλων. 

 Τέλος, η αίσθηση της κοινότητας ενισχύεται, όταν παρέχονται αναπτυξιακά 

κατάλληλες ευκαιρίες για αυτονομία και επιρροή. Το να ακούγεται η φωνή κάθε μαθητή/τριας 

κατά τον καθορισμό της ατζέντας της τάξης προσφέρει μια εγγενή ικανοποίηση και βοηθά να 

προετοιμαστούν οι μαθητές/τριες για την πολυπλοκότητα της ιδιότητας του πολίτη σε μια 

δημοκρατία. 

Τα εκπαιδευτικά προγράμματα του Κέντρου για τη Συνεργατική Τάξη ενσωματώνουν και τις 

τέσσερις προσεγγίσεις, καθώς καθιερώνουν σε τακτή βάση τα παρακάτω(Schaps et al., 2004): 

 Συναντήσεις τάξης: χρησιμοποιούνται για να καθοριστούν οι κανόνες και οι 

προσδοκίες, για να σχεδιαστούν δραστηριότητες, να εντοπιστούν και να επιλυθούν 

προβλήματα. Οι συναντήσεις της τάξης αποτελούν αναπόσπαστο στοιχείο για την οικοδόμηση 

σχέσεων και κοινών στόχων μεταξύ συνομηλίκων μέσα στην τάξη. Οι συναντήσεις τάξης κατά 

την έναρξη της σχολικής χρονιάς, για παράδειγμα, περιλαμβάνουν ορισμένους «συνδέσμους 

ενότητας» (“unity builders”), δραστηριότητες δηλαδή που αποσκοπούν στο να μάθουν οι 

μαθητές/τριες περισσότερα για το περιβάλλον και τις προτιμήσεις των συμμαθητών/τριών τους, 

όπως π.χ. φέρνοντας στο σχολείο ένα αγαπημένο παιχνίδι ή ενθύμιο και συζητώντας το με ένα 

παιδί, που στη συνέχεια το παρουσιάζει σε ολόκληρη την τάξη. Αυτές οι δραστηριότητες 

ακολουθούνται από συναντήσεις για τον καθορισμό στόχων του έτους (π.χ. "Να κάνουμε την 

τάξη μας ασφαλές μέρος για όλους"), ή των κοινών αξιών (π.χ. "Να αντιμετωπίζουμε ο ένας τον 

άλλο με σεβασμό") ή των κοινών κανόνων (π.χ. «Να λαμβάνουμε αποφάσεις με συναίνεση, 

όποτε μπορούμε»). 

 Πρόγραμμα "φίλων": συνδυάζει ολόκληρες τάξεις μεγαλύτερων και μικρότερων 

μαθητών/τριών, που συναντιούνται τακτικά για να απασχοληθούν μαζί σε σχολικές και 

ψυχαγωγικές δραστηριότητες. Κάθε μεγαλύτερος/η μαθητής/τρια αναλαμβάνει έναν/ μία 
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μικρότερο/η "φίλο/η" για ένα έτος. Με τον τρόπο αυτό δημιουργούνται ισχυρές σχέσεις μεταξύ 

μαθητών/τριών διαφορετικών ηλικιών, διδάσκονται βασικές κοινωνικές δεξιότητες και 

δημιουργείται ηθική φροντίδας και ενδιαφέροντος στο σχολείο. Τα ζευγάρια των φίλων πρώτα 

γνωρίζονται με συζητήσεις μεταξύ τους ή ανταλλάσσοντας το προσωπικό τους φάκελο 

μαθητή/τριας (portfolio). Στη συνέχεια, και κατά τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς,  μπορούν να 

διαβάσουν ή να παίξουν μαθηματικά παιχνίδια, να επισκεφθούν μουσεία, να εργαστούν πάνω 

σε ένα κοινό θέμα ή για μια κοινή υπόθεση ή να δημιουργήσουν ένα "κοινό ημερολόγιο-

καταγραφή" των δραστηριοτήτων τους. Στο τέλος του έτους, δείχνουν την εκτίμησή τους 

ανταλλάσσοντας μεταξύ τους δώρα που έφτιαξαν οι ίδιοι/ες ή ευχαριστήριες κάρτες και 

σημειώματα. 

 Δραστηριότητες στο σπίτι: Πρόκειται για συζητήσεις και δραστηριότητες που οι 

μαθητές αναλαμβάνουν στο σπίτι με τους γονείς ή τους κηδεμόνες τους. Αυτές οι συνομιλίες, 

κυρίως συνεντεύξεις που διενεργούν οι μαθητές με τους γονείς τους, συνδέουν τη σχολική 

μάθηση με τις εμπειρίες και τις οπτικές της οικογένειας. Μια ενδεικτική δραστηριότητα στην 

τέταρτη τάξη, στις Ηνωμένες Πολιτείες της Αμερικής (ΗΠΑ), όταν η διδάσκεται για πρώτη φορά 

η ιστορία του κράτους, είναι οι μαθητές να πάρουν συνέντευξη από τους γονείς τους για το πώς 

η οικογένειά τους ή οι πρόγονοί τους ήρθαν για πρώτη φορά στον τόπο τους. Είτε τα μέλη της 

οικογένειας έχουν ζήσει στην πολιτεία για 100 χρόνια ή 100 ημέρες, η ιστορία του πώς 

κατέληξαν να εγκατασταθούν εκεί είναι μέρος της κρατικής ιστορίας και χρησιμεύει στο να 

εξατομικεύσει τη μάθηση για τους μαθητές/τριες και να συνδέσει την εμπειρία του σπιτιού με 

αυτήν του σχολείου. 

 Δραστηριότητες οικοδόμησης κοινότητας στο πλαίσιο του σχολείου: πρόκειται για 

καινοτόμες δραστηριότητες που συνδέουν τους μαθητές, τους γονείς και τους εκπαιδευτικούς 

και δημιουργούν νέα σχολική παράδοση. Αυτές οι δραστηριότητες προωθούν το αίσθημα της 

αλληλοβοήθειας, του συνανήκειν και την προσωπική ευθύνη σε όλα τα μέλη της σχολικής 

κοινότητας. Ένα παράδειγμα είναι οι Οικογενειακές Νύχτες Κινηματογράφου, κατά τη διάρκεια 

των οποίων ολόκληρη η οικογένεια καλείται στο σχολείο απλώς για να δει μια ταινία μεγάλου 

μήκους και ίσως να συζητήσει μέσα στην οικογενειακή ομάδα ένα ερώτημα που σχετίζεται με 

την ταινία. Παράλληλα οι δραστηριότητες αυτές μπορεί να είναι ακόμη πιο πρωτοποριακές, 

όπως το Μουσείο Οικογενειακής Κληρονομιάς, στη διάρκεια του οποίου οι μαθητές μαζί με 

τους γονείς/κηδεμόνες τους ετοιμάζουν έκθεση με πληροφορίες, κειμήλια και έργα λαϊκής 

τέχνης, που μιλούν για την οικογενειακή τους κληρονομιά. Οι εκθέσεις αυτές παρουσιάζονται 

στο σχολείο για μία ή δύο εβδομάδες, ώστε  γονείς και παιδιά να μπορούν να τις απολαύσουν 

μαζί. 

  Άλλες τεχνικές που μπορούν να ενισχύσουν την αίσθηση της κοινότητας των μαθητών/τριών 

είναι (Schaps, 2003): 

 Κουρίκουλουμ ανάγνωσης και τέχνης του λόγου, το οποίο βασίζεται σε υψηλής 

ποιότητας παιδική λογοτεχνία που προέρχεται από πολλούς πολιτισμούς.  

 Συνεργατική μάθηση, στην οποία οι μαθητές/τριες οργανώνονται σε μικρές ομάδες 

συνεργασίας, με σκοπό τόσο τη διαχείριση της διδακτέας ύλης, όσο και για να μάθουν να 

συνεργάζονται με τους άλλους σε ένα πλαίσιο δικαιοσύνης και ειλικρινούς ενδιαφέροντος. 

 Μια προσέγγιση της πειθαρχίας και της διαχείρισης της τάξης, η οποία εστιάζει στην 

εμβάθυνση των δεσμών των παιδιών με τους συνομηλίκους και τους εκπαιδευτικούς, 

βοηθώντας, για παράδειγμα, τα παιδιά να κατανοήσουν τις συνέπειες της συμπεριφοράς τους 

πάνω στους άλλους, ενθαρρύνοντάς τα στην αναζήτηση λύσεων και τρόπων να διορθώσουν τα 
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πράγματα και αποφεύγοντας τεχνικές που απομονώνουν ή στιγματίζουν μεμονωμένα παιδιά. 

Επίσης, η προσέγγιση αυτή επιδιώκει να ελαχιστοποιήσει τόσο τα μέσα εξαναγκασμού όσο και 

τα εξωγενή κίνητρα και τις ανταμοιβές, καθώς οι εξωτερικές ανταμοιβές έχει αποδειχθεί σε 

αρκετές μελέτες ότι μειώνουν τα ενδογενή κίνητρα. 

Μέσω αυτών των προσεγγίσεων, είναι δυνατόν οι εκπαιδευτικοί να επιφέρουν σημαντικές 

αλλαγές στους κανόνες, τις πρακτικές, τη ρουτίνα και τις πολιτικές που επικρατούν σε ένα 

τυπικό σχολείο. Στην ουσία, τα παραπάνω εργαλεία επιδιώκουν την αλλαγή του "κρυμμένου 

προγράμματος σπουδών" και της κουλτούρας του σχολείου με τρόπους που προωθούν σε όλα 

τα μέλη του τη βιωμένη εμπειρία της κοινότητας (Schaps, 2003).  

Για τον λόγο αυτό μια από τις σημαντικότερες -και ίσως η σημαντικότερη- από τις παραμέτρους 

μετασχηματισμού του σχολείου σε κοινότητα είναι η άσκηση στην ενσυναίσθηση. 

Ενσυναίσθηση είναι η ικανότητα της εμβίωσης (εμβιώ= ζω εν τινι) της κατάστασης του άλλου, η 

ικανότητα της κατανόησης και του μοιράσματος των συγκινήσεων, των σκέψεων και της 

συμπεριφοράς του άλλου. Δηλώνει συναισθηματική συμμετοχή (Μαλικιώση-Λοΐζου, 2003). 

Επομένως, η δημιουργία της κοινότητας στο σχολείο ή στην τάξη είναι αδιαχώριστη από την 

οικοδόμηση της ενσυναίσθησης. Οι μαθητές/τριες στο σχολείο, για να δημιουργήσουν τις 

κοινότητές τους πρέπει να μάθουν να συνεργάζονται και να μοιράζονται την ευθύνη. Επομένως 

πρέπει να ασκηθούν σε νέους τρόπους αλληλεπίδρασης μεταξύ τους, μέσα από μια διαδικασία 

κατά την οποία μαθαίνουν ο ένας τον άλλο και μαθαίνουν να τιμούν ο ένας τη μοναδικότητα 

και τη διαφορετικότητα του άλλου. Άρα πρέπει να ασκηθούν σε ενσυναισθητικές τεχνικές 

(Ashoka, 2015).  

Στις ΗΠΑ τα τελευταία χρόνια μη κερδοσκοπικοί εκπαιδευτικοί οργανισμοί και ενώσεις 

προχωρούν σε μια εντυπωσιακή παραγωγή από διαδραστικά εγχειρίδια και πακέτα που 

περιλαμβάνουν στρατηγικές, τεχνικές, πλάνα μαθήματος, εργαλεία, παραδείγματα και 

παιχνίδια άσκησης στην ενσυναίσθηση, τα οποία διατίθενται δωρεάν στο διαδίκτυο4. 

Παράλληλα στην αγορά διατίθεται μια εντυπωσιακή παραγωγή ψηφιακών παιχνιδιών που 

υπόσχονται ανάπτυξη της κοινωνικής δεξιότητας της ενσυναίσθησης5. 

 

3. Προϋποθέσεις για την επιτυχημένη οικοδόμηση της κοινότητας στο σχολείο  

 

1. Οι προσπάθειες για να γίνει πράξη η οικοδόμηση της κοινότητας στο σχολείο πρέπει 

πάνω από όλα να ενθαρρύνονται  από την κρατική εκπαιδευτική πολιτική και από τον/τη 

διευθυντή/ντρια του σχολείου. Οι βασικότερες αποφάσεις που αφορούν το σχολείο δε 

λαμβάνονται στο σχολείο αλλά σε κεντρικό πολιτικό επίπεδο. Αν η κεντρική εκπαιδευτική 

διοίκηση δε διαθέσει εμπειρογνωμοσύνη και πόρους, είναι πολύ δύσκολο να καρποφορήσουν 

πλήρως οι προσπάθειες οικοδόμησης αισθήματος κοινότητας, ακόμη και αν το σχολείο τύχει 

της πλήρους υποστήριξης των γονέων και κηδεμόνων των παιδιών (Schaps, 2007). Παράλληλα 

ο/η διευθυντής/ντρια του σχολείου είναι το κλειδί της επιτυχίας και για την εισαγωγή τέτοιων 

πρακτικών αλλά και για την εφαρμογή τους με ποιότητα και συνέπεια. Οι ίδιοι/ες στέλνουν το 

πολύ ισχυρό μήνυμα ότι «αυτό είναι σημαντικό εδώ», όταν διαθέτουν ακόμη και περιορισμένο 

χρόνο και πόρους για την εφαρμογή, ας πούμε, ενός προγράμματος φίλων. Επίσης, οι 

                                                           
4 Ενδεικτικά μόνο βλ. http://etfo.net/globaled/Educating4GlobalCitizenship.pdf, όπως επίσης 

https://startempathy.org/resources/toolkit/ και https://gr.pinterest.com/pin/432486370437693619/  
5 Ενδεικτικά βλ. https://www.commonsense.org/education/top-picks/top-games-that-teach-empathy  

http://etfo.net/globaled/Educating4GlobalCitizenship.pdf
https://startempathy.org/resources/toolkit/
https://gr.pinterest.com/pin/432486370437693619/
https://www.commonsense.org/education/top-picks/top-games-that-teach-empathy
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διευθυντές/ντριες μπορούν να χρησιμοποιήσουν πολλές από τις ίδιες πρακτικές, για να 

δημιουργήσουν μια αίσθηση επαγγελματικής κοινότητας μέσα στα σχολεία τους (Schaps, 2000). 

2. Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί χρειάζονται αναλυτικά εγχειρίδια που να τους 

καθοδηγούν βήμα προς βήμα πώς να χτίζουν κοινότητα μέσα στο πλαίσιο του αναλυτικού 

προγράμματος. Έρευνες στις ΗΠΑ δείχνουν πως οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί στην τάξη δε 

δημιουργούν - και δεν ξέρουν πώς να δημιουργήσουν- συμμετοχικές, ζεστές και γερά 

δικτυωμένες κοινότητες μέσα στην τάξη. Δεν εφαρμόζουν συστηματικά συνεργατικές μεθόδους 

μάθησης, συναντήσεις τάξης ή εργασία σε ομάδες. Η συντριπτική πλειονότητα των 

εκπαιδευτικών χρειάζεται συγκεκριμένα εκπαιδευτικά πακέτα και  καθοδηγητικά εργαλεία, που 

να απαντούν στη μόνιμη ερώτησή τους: «Εντάξει, μου αρέσει αυτή την προσέγγιση, αλλά 

ακριβώς τι πρέπει να κάνω τη Δευτέρα το πρωί; Και τότε τι πρέπει να κάνω την Τρίτη;» Βέβαια 

είναι απαραίτητο να γίνει σαφής διάκριση ανάμεσα στη σταδιακή και δομημένη καθοδήγηση -η 

οποία επιτρέπει στους εκπαιδευτικούς από μία δεξαμενή προτεινόμενων πρακτικών και 

δραστηριοτήτων να επιλέξουν αυτές που τους ταιριάζουν καλύτερα ή να προσαρμόσουν 

ανάλογα τις δικές τους πρακτικές και δραστηριότητες- από τα προγράμματα «πλήρους 

καθοδήγησης», που αγνοούν ή παρακάμπτουν την επαγγελματική κρίση των εκπαιδευτικών. 

«Πλήρους καθοδήγησης» προγράμματα είναι απίθανο να προωθήσουν την κρίση και την 

ικανότητα που πρέπει να αναπτύξουν οι εκπαιδευτικοί με την πάροδο του χρόνου για μια 

ολιστική εκπαίδευση του παιδιού και για μια αποτελεσματική διαχείριση της τάξης (Schaps, 

2007). 

3. Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί χρειάζονται περισσότερη επαγγελματική εξειδίκευση 

από ό, τι συνήθως παρέχεται στις σχολές τους για να χειριστούν την αλλαγή. Ακόμη και τα 

ποιοτικότερα αναλυτικά εγχειρίδια που καθοδηγούν βήμα προς βήμα τους εκπαιδευτικούς πώς 

να χτίζουν κοινότητα μέσα στο πλαίσιο του αναλυτικού προγράμματος είναι από μόνα τους 

ανεπαρκή, ώστε να αλλάξουν την πρακτική στην τάξη με ουσιαστικούς τρόπους. Επειδή η 

οικοδόμηση της κοινότητας  απαιτεί από τους εκπαιδευτικούς να μπορούν να ανταποκρίνονται 

σε ένα ευρύ φάσμα προκλήσεων και απαιτήσεων και μάλιστα από διαφορετικές οπτικές, πολλοί 

από αυτούς χρειάζονται συνεχή υποστήριξη μέχρι να νιώσουν άνετα σε αυτό το πεδίο. 

Επομένως ο συνδυασμός υψηλής ποιότητας καθοδηγητικών εργαλείων  και επαγγελματικής 

επιμόρφωσης είναι απαραίτητος για τους/τις περισσότερους/ες εκπαιδευτικούς που θα 

επιτύχουν στην οικοδόμηση κοινότητας στην τάξη (Schaps, 2007). 

4. Η βαθμολογία των τριμήνων ή τετραμήνων, που στο μεγαλύτερό της  ποσοστό 

βασίζεται στα αποτελέσματα γραπτών δοκιμασιών, μπορεί να αποτελέσει τρομερό εμπόδιο για 

την οικοδόμηση της κοινότητας. Αυτό συμβαίνει, διότι για να επιτύχουν οι μαθητές/τριες 

υψηλότερους βαθμούς στις εξετάσεις και στα διαγωνίσματα, δαπανάται όλο και περισσότερος 

χρόνος, πόροι και ενέργεια. Επιπλέον, για τον ίδιο λόγο αφαιρείται πολύτιμος και απαραίτητος 

χρόνος από διδακτικές ζώνες που δεν εξετάζονται γραπτά και συμβάλλουν τα μέγιστα στην 

οικοδόμηση κοινότητας, όπως η μουσική, οι τέχνες, οι κοινωνικές επιστήμες, κ.α. Μόνο 

εξαιρετικοί/ές διευθυντές/ντριες που πιστεύουν ότι οι προτεραιότητες της οικοδόμησης 

κοινότητας δεν πρέπει να περιθωριοποιούνται μπορούν να φέρουν αποτελέσματα. Ο φόρος 

που πληρώνουν είναι να λειτουργούν προσωπικά οι ίδιοι/ες σαν μαξιλάρι ασφαλείας απέναντι 

στην πίεση που κυριαρχεί (Schaps, 2007). 

5. Οι στόχοι του σχολείου και οι πολιτικές του πρέπει να είναι προσανατολισμένα φιλικά 

προς το αίσθημα της κοινότητας, διότι οι σχολικές πρακτικές και οι παραδόσεις μπορούν 

εύκολα να υπονομεύσουν αυτό το αίσθημα. Για παράδειγμα, πολλά σχολεία τιμούν μόνο 
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τους/τις μαθητές/τριες που διακρίνονται στις σχολικές επιδόσεις και στον αθλητισμό. Για να 

ενισχυθεί το αίσθημα της κοινότητας πρέπει να επαινούνται και να τιμούνται πολλών και 

διαφόρων ειδών δεξιότητες και επιτεύγματα. Επίσης οι πολιτικές πειθαρχίας πρέπει να είναι 

αρκετά ισχυρές για να εξασφαλίσουν την τάξη και την ασφάλεια, αλλά δεν πρέπει να είναι 

υπερβολικά αυστηρές ή τιμωρητικές και να προκαλούν θυμό και αποξένωση. Οι περιορισμένοι 

πόροι των σχολείων πρέπει να κατανέμονται δίκαια, ώστε να μην εγείρονται υπόνοιες περί 

προνομίων (Schaps, 2007). 

 

Τίποτε από όσα παρουσιάστηκαν παραπάνω δεν είναι εύκολο. Όλα αυτά απαιτούν μια συνεχή 

προσπάθεια εξισορρόπησης των αντιθέτων. Για το λόγο αυτό είναι πολύτιμη η συμμετοχή των 

ίδιων των μαθητών/τριών κατά τη διαδικασία εκτίμησης των αναγκών και επίλυσης 

προβλημάτων. 

Κάθε χρόνο οι εκπαιδευτικοί ενθαρρύνονται να συμμετέχουν σε πολιτιστικά προγράμματα και 

προγράμματα σχολικών δραστηριοτήτων. Ας ξεκινήσουν λοιπόν με ένα προσωπικό πιλοτικό 

πρόγραμμα οικοδόμησης της αίσθησης της κοινότητας των μαθητών/τριών στο σχολείο, μέσα 

στην κανονική σχολική ημέρα, μετατρέποντας έτσι την ίδια τη σχολική ημέρα σε βασικό σχολικό 

πρόγραμμα πρόληψης και ενδυνάμωσης χαρακτήρα.    
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η μετάβαση του παιδιού από το Νηπιαγωγείο στο Δημοτικό Σχολείο σηματοδοτεί μια κρίσιμη 
αναπτυξιακή περίοδο, που έχει σημαντικές προεκτάσεις τόσο στο ίδιο το παιδί και την 
μελλοντική πορεία του όσο και στους ενήλικες του περιβάλλοντός του (γονείς, εκπαιδευτικοί). Η 
παρούσα έρευνα αποσκοπεί να διερευνήσει τις απόψεις των εκπαιδευτικών για τους 
παράγοντες που επηρεάζουν την επιτυχή μετάβαση των παιδιών από το Νηπιαγωγείο στο 
Δημοτικό Σχολείο. Στην έρευνα συμμετείχε αντιπροσωπευτικό δείγμα 1602 εκπαιδευτικών από 
όλη την Ελλάδα, εκ των οποίων το 48,9% ήταν νηπιαγωγοί, 39,6% ήταν δάσκαλοι και 11,5% ήταν 
διευθυντές Δημοτικών Σχολείων. Οι κυριότεροι παράγοντες που διαπιστώθηκαν, αναφέρονται 
στην κοινωνικοσυναισθηματική ανάπτυξη και στις διαπροσωπικές σχέσεις των παιδιών, καθώς 
και στη φοίτησή τους στο νηπιαγωγείο. Επίσης, όπως προέκυψε από τις απαντήσεις των 
εκπαιδευτικών, υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση ανάμεσα στις απόψεις και τη θέση 
υπηρεσίας τους. 

Εισαγωγή  

Η περίοδος κατά την οποία το παιδί μεταβαίνει από το Νηπιαγωγείο στο Δημοτικό Σχολείο, 

θεωρείται κρίσιμη και είναι περίοδος σημαντικών αλλαγών∙ αλλαγές, που τις βιώνει ολόκληρη η 

οικογένεια και όχι μόνο το παιδί. Το παιδί εντάσσεται σε μεγαλύτερη ομάδα, αλλάζουν οι 

συνήθειες και οι απαιτήσεις που έχουν οι σημαντικοί άλλοι από αυτό. Οι γονείς, πλέον, έχουν 

πιο ενεργό ρόλο και αλλάζουν οι προσδοκίες, αλλά και οι απαιτήσεις για όλους (Clarke & 

Sharpe, 2003. Einarsdottir, 2010. Hamblin-Wilson & Thurman, 1990).  

Η μετάβαση είναι μια ιδιαίτερα περίπλοκη διαδικασία όχι απλά αλλαγής περιβάλλοντος από το 

Νηπιαγωγείο στο Δημοτικό Σχολείο, αλλά και προσαρμογής των σχέσεων που βιώνουν τα 

παιδιά από τη μια φάση εκπαίδευσης στην άλλη. Τα παιδιά καλούνται να αντιμετωπίσουν 

πολλές νέες απαιτήσεις, να ανταποκριθούν στις νέες ακαδημαϊκές προκλήσεις, να μάθουν το 

νέο σχολείο και τις προσδοκίες του νέου δασκάλου, να κερδίσουν την αποδοχή στη νέα ομάδα 

συνομηλίκων  (Fabian & Dunlop, 2007. Margetts, 2004. Pianta & Kraft-Sayre, 2003). Η επιτυχής 

μετάβαση επηρεάζεται από τις προσδοκίες των παιδιών για το νέο περιβάλλον, όσον αφορά το 

πρόγραμμά του, τις ώρες παραμονής, την πειθαρχία, το μέγεθος της τάξης, τις εμπειρίες και τις 

δεξιότητες που έχουν αποκτήσει, τις προσδοκίες των γονιών, τις σχέσεις με τους 

εκπαιδευτικούς, τους συμμαθητές και την οικογένεια (Rimm-Kaufman, Pianta & Cox, 2000). 

Η επιτυχής μετάβαση συμβαίνει όταν τα παιδιά είναι καλά προετοιμασμένα για το τι πρέπει να 

αναμένουν και είναι ενθουσιασμένα για τη μάθηση που θα αποκτήσουν, καθώς επίσης και όταν 

οι γονείς συμμετέχουν ενεργά στην εκπαιδευτική διαδικασία στο σπίτι και στο σχολείο (National 

PTA & National Head Start Association, 1999). 
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Οι Ramey και Ramey (1998) προσδιόρισαν ότι η επιτυχής μετάβαση έχει πολλαπλές διαστάσεις, 

και συμπεριλαμβάνει τη θετική στάση των παιδιών απέναντι στη μάθηση, το σχολείο, τους 

δασκάλους και τους συμμαθητές, την συντήρηση των δεξιοτήτων των παιδιών πριν και την 

απόκτηση νέων ακαδημαϊκών και κοινωνικών δεξιοτήτων, τη θετική στάση των γονέων για το 

σχολείο και τη μάθηση, τις εκπαιδευτικές διατάξεις των αναπτυξιακά κατάλληλων εμπειριών 

για τα παιδιά και τη δημιουργία ενός περιβάλλοντος στην τάξη, που εκτιμά θετικά τις ατομικές 

διαφορές και την πολιτιστική πολυμορφία (Pianta & Cox, 1999). 

Αναγνωρίζοντας ότι τα μαθησιακά περιβάλλοντα της πρώιμης παιδικής ηλικίας είναι 

διαφορετικά από τα παραδοσιακά του Δημοτικού Σχολείου, υπογραμμίζεται η σημαντικότητα 

συνέχειας μέσω αναπτυξιακά κατάλληλων προγραμμάτων σπουδών και δραστηριοτήτων που 

έχουν σχεδιαστεί έτσι ώστε να μη διαταραχθεί η μάθηση και η ανάπτυξη των παιδιών, η 

συνεργασία και η οικοδόμηση σχέσεων (Pianta & Kraft-Sayre, 2003). 

ΕΡΕΥΝΑ 

Προβληματική της έρευνας 

Η μετάβαση του παιδιού από το Νηπιαγωγείο στο Δημοτικό Σχολείο σηματοδοτεί μια κρίσιμη 

αναπτυξιακή περίοδο, που έχει σημαντικές προεκτάσεις τόσο στο ίδιο το παιδί και την 

μελλοντική πορεία του όσο και στους ενήλικες του περιβάλλοντός του (γονείς, εκπαιδευτικοί). 

Οι απόψεις των εκπαιδευτικών επηρεάζουν και διαμορφώνουν τη διδακτική τους παρέμβαση. 

Συνεπώς, είναι χρήσιμο να μελετηθούν οι απόψεις εκπαιδευτικών για το σημαντικό ζήτημα της 

μετάβασης, καθώς ο τρόπος με τον οποίο αντιλαμβάνονται τη μετάβαση μπορεί να προσφέρει 

στοιχεία για μεγαλύτερη κατανόηση του θέματος, αλλά και για προβληματισμό.  

Σκοπός της έρευνας 

Η παρούσα έρευνα αποσκοπεί να διερευνήσει τις απόψεις των εκπαιδευτικών για τους 

παράγοντες που επηρεάζουν την επιτυχή έκβαση της μετάβασης των παιδιών από το 

Νηπιαγωγείο στο Δημοτικό Σχολείο.  

Επιπλέον, η παρούσα έρευνα απευθύνεται σε δασκάλους, νηπιαγωγούς και  διευθυντές  

Δημοτικών Σχολείων με σκοπό να διερευνήσει κατά πόσο οι απόψεις των εκπαιδευτικών 

επηρεάζονται από τη θέση υπηρεσίας τους.  

Μέθοδος της έρευνας 

Συμμετέχοντες: Το δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν 1602 εκπαιδευτικοί Α/θμιας Εκπαίδευσης 

από όλη την Ελλάδα, 315 άνδρες (18,7%) & 1287 γυναίκες  (80,3%). Από αυτούς το 48,9% είναι 

Νηπιαγωγοί, το 39,6% Δάσκαλοι και το 11,5% Διευθυντές Δημοτικών Σχολείων. 

Το 60% του δείγματος υπηρετούν σε σχολικές μονάδες αστικών περιοχών, το 25% ημιαστικών 

και το 15% σε σχολικές μονάδες αγροτικών περιοχών. 

Από πλευράς εκπαιδευτικής υπηρεσίας, το 34,30% του δείγματος έχει 11-20 έτη διδακτικής 

υπηρεσίας, το 27,80% έχει 21-30 έτη προϋπηρεσία, το 21,30% έχει 6-10 έτη υπηρεσίας, το 

10,90% μέχρι 5 έτη υπηρεσίας και το 5,60% έχει πάνω από 30 έτη διδακτική υπηρεσία. 

Ακόμη, το 42% του δείγματος έχουν σπουδές τετραετούς φοίτησης και το 58% είναι απόφοιτοι 

παιδαγωγικών τμημάτων.  

Απόκτηση και ανάλυση δεδομένων 

Το ερευνητικό εργαλείο που χρησιμοποιήθηκε ήταν ερωτηματολόγιο κλειστών ερωτήσεων με 

επιλογές απαντήσεων. 
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Κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους 2013-2014 πραγματοποιήθηκε μια εκτεταμένη έρευνα 

στην Ελλάδα. Συγκεκριμένα, νηπιαγωγοί, δάσκαλοι της Α΄ και Β’ τάξης, καθώς και διευθυντές 

Δημοτικών Σχολείων σε όλη τη χώρα, κλήθηκαν να συμπληρώσουν ένα ερωτηματολόγιο σχετικό 

με ζητήματα που αφορούν τη μετάβαση των μαθητών από το Νηπιαγωγείο στο Δημοτικό 

Σχολείο. Πρόκειται για ένα ερωτηματολόγιο κλειστών ερωτήσεων, που διανεμήθηκε στις 13 

διοικητικές περιφέρειες της Ελλάδας. 

Η δειγματοληψία βασίστηκε στη συγκατάθεση των εκπαιδευτικών να απαντήσουν στο 

ερωτηματολόγιο με μόνο κριτήριο το ενδιαφέρον των θεμάτων που διαπραγματεύονταν. Τα 

ερωτηματολόγια μοιράστηκαν από τη ερευνήτρια σε παιδαγωγικές συναντήσεις και αξιολογούν 

τις απόψεις των εκπαιδευτικών για τους παράγοντες που επηρεάζουν την επιτυχή έκβαση της 

μετάβασης των παιδιών από το Νηπιαγωγείο στο Δημοτικό Σχολείο.  

ΕΥΡΗΜΑΤΑ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Οι εκπαιδευτικοί του δείγματος ρωτήθηκαν για τους παράγοντες που μπορούν να επηρεάσουν 

την επιτυχή έκβαση της μετάβασης των παιδιών από το Νηπιαγωγείο στο Δημοτικό Σχολείο.   

Παράγοντες που επηρεάζουν την επιτυχή έκβαση της μετάβασης 

Όπως φαίνεται από τα ευρήματα του Πίνακα 1, οι κυριότεροι παράγοντες που επηρεάζουν την 

επιτυχή έκβαση της μετάβασης των παιδιών στο Δημοτικό Σχολείο αναφέρονται στην 

κοινωνικοσυναισθηματική ανάπτυξη και στις διαπροσωπικές σχέσεις των παιδιών καθώς και 

στη φοίτησή τους στο Νηπιαγωγείο. Συγκεκριμένα, διαπιστώθηκε ότι σχεδόν τέσσερις στους 

πέντε εκπαιδευτικούς αναφέρουν ότι η κοινωνικοσυναισθηματική ανάπτυξη και οι 

διαπροσωπικές σχέσεις των παιδιών (78,4%) καθώς και η φοίτησή τους σε νηπιαγωγείο (78%) 

επηρεάζουν την επιτυχή έκβαση της μετάβασής τους από το Νηπιαγωγείο στο Δημοτικό 

Σχολείο.  

Πίνακας 1 

Απόλυτες (f) και σχετικές (%) συχνότητες των απαντήσεων των εκπαιδευτικών που συμφωνούν 

σχετικά με το ότι οι αναφερόμενοι παράγοντες επηρεάζουν την επιτυχή έκβαση της μετάβασης 

των παιδιών από το Νηπιαγωγείο στο Δημοτικό Σχολείο 

Παράγοντες που επηρεάζουν την επιτυχή έκβαση της μετάβασης 

των παιδιών από το Νηπιαγωγείο στο Δημοτικό Σχολείο 

«ΝΑΙ» 

F % 

1. Η κοινωνικοσυναισθηματική ανάπτυξη και οι 

διαπροσωπικές σχέσεις των παιδιών 

1254 78,4 

2. Η φοίτηση σε νηπιαγωγείο 1250 78,0 

3. Οι θετικές σχέσεις των παιδιών με τους εκπαιδευτικούς 1018 63,5 

4. Η ικανότητα των παιδιών να μάθουν και να ακολουθούν 

τους κανόνες του σχολείου 

983 61,4 

5. Το επίπεδο εμπιστοσύνης των γονέων προς τους 

εκπαιδευτικούς 

920 57,5 

6. Η άποψη των γονέων για το σχολείο και τη μάθηση 794 49,6 



127 

7. Το μορφωτικό επίπεδο των γονέων 677 42,3 

8. Η κρατική πολιτική για την προσχολική και σχολική 

εκπαίδευση 

677 42,3 

9. Τα ακαδημαϊκά προσόντα των παιδιών (Σχολική 

ετοιμότητα) 

654 40,9 

10. Το κοινωνικοοικονομικό επίπεδο της οικογένειας 519 32,4 

11. Η κτιριακή και η υλικοτεχνική υποδομή του Δημοτικού 

Σχολείου  

515 32,1 

12. Η κουλτούρα και η γλώσσα (εθνικές μειονότητες) 502 31,3 

13. Η στάση του Διευθυντή σε επίπεδο διοίκησης του σχολείου 337 21,0 

14. Το καθημερινό ωρολόγιο πρόγραμμα 234 14,6 

15. Το ωράριο του Δημοτικού Σχολείου 186 11,6 

 

Στη συνέχεια, βλέπουμε ότι περισσότεροι από δύο στους πέντε εκπαιδευτικούς συμφωνούν με 

το ότι το μορφωτικό επίπεδο των γονέων (42,3%), η κρατική πολιτική για την προσχολική και 

σχολική εκπαίδευση (42,3%) και τα ακαδημαϊκά προσόντα των παιδιών (Σχολική ετοιμότητα) 

(40,9%) επηρεάζουν την επιτυχή έκβαση της μετάβασης των παιδιών στο Δημοτικό σχολείο.  

Ακολούθως, διαπιστώνεται ότι περίπου ένας στους τρεις εκπαιδευτικούς συμφωνεί με το ότι το 

κοινωνικοοικονομικό επίπεδο της οικογένειας (32,4%), η κτιριακή και η υλικοτεχνική υποδομή 

του Δημοτικού Σχολείου (32,1%) και η κουλτούρα και η γλώσσα (εθνικές μειονότητες) (31,3%) 

επηρεάζουν την επιτυχή έκβαση της μετάβασης των παιδιών από το Νηπιαγωγείο στο Δημοτικό 

Σχολείο, ενώ υπέρ της σπουδαιότητας της στάσης του Διευθυντή σε επίπεδο διοίκησης του 

σχολείου τάσσεται περίπου ένας στους πέντε εκπαιδευτικούς (21%).  

Τέλος, είναι μικρότερα τα ποσοστά των εκπαιδευτικών που υποστηρίζουν ότι το καθημερινό 

ωρολόγιο πρόγραμμα (14,6%) και το ωράριο του Δημοτικού Σχολείου (11,6%) επηρεάζουν την 

επιτυχή έκβαση της μετάβασης των παιδιών από το Νηπιαγωγείο στο Δημοτικό σχολείο. 

Σχέση των απόψεων των εκπαιδευτικών σχετικά με τους παράγοντες που επηρεάζουν την 

επιτυχή έκβαση της μετάβασης των παιδιών από το Νηπιαγωγείο στο Δημοτικό Σχολείο με τη 

θέση υπηρεσίας. 

 

«Η κοινωνικοσυναισθηματική ανάπτυξη και οι διαπροσωπικές σχέσεις των παιδιών» 

Υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση ανάμεσα στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών και τη θέση 

υπηρεσίας τους [χ²(df=2, N=1599) = 24,54, p < 0,001]. Συγκεκριμένα, είναι υψηλότερο το 

ποσοστό των νηπιαγωγών (83,1%) που θεωρούν ότι η κοινωνικοσυναισθηματική ανάπτυξη και 

οι διαπροσωπικές σχέσεις των παιδιών επηρεάζουν την επιτυχή έκβαση της μετάβασης των 

παιδιών από το Νηπιαγωγείο στο Δημοτικό Σχολείο και ακολουθούν οι δάσκαλοι (75,5%) και οι 

διευθυντές Δημοτικών Σχολείων (68,3%). 
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«Η φοίτηση σε νηπιαγωγείο» 

Υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση ανάμεσα στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών και τη θέση 

υπηρεσίας τους [χ²(df=2, N=1602) = 46,16, p < 0,001]. Συγκεκριμένα, είναι υψηλότερο το 

ποσοστό των νηπιαγωγών (85,2%) που θεωρούν ότι η φοίτηση σε νηπιαγωγείο επηρεάζει την 

επιτυχή έκβαση της μετάβασης των παιδιών από το Νηπιαγωγείο στο Δημοτικό Σχολείο, 

συγκριτικά με τους δασκάλους (71,3%) και τους διευθυντές Δημοτικών Σχολείων (70,7%). 

 

«Οι θετικές σχέσεις των παιδιών με τους εκπαιδευτικούς» 

Υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση ανάμεσα στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών και τη θέση 

υπηρεσίας τους [χ²(df=2, N=1602) = 22,37, p < 0,001]. Συγκεκριμένα, είναι υψηλότερο το 

ποσοστό των νηπιαγωγών (69%) που θεωρούν ότι οι θετικές σχέσεις των παιδιών με τους 

εκπαιδευτικούς επηρεάζουν την επιτυχή έκβαση της μετάβασης των παιδιών από το 

Νηπιαγωγείο στο Δημοτικό Σχολείο, συγκριτικά με τους δασκάλους (59,8%) και τους διευθυντές 

Δημοτικών Σχολείων (53,3%). 

 

«Η ικανότητα των παιδιών να μάθουν και να ακολουθούν τους κανόνες του σχολείου» 

Δεν διαπιστώθηκε η ύπαρξη στατιστικά σχέσης ανάμεσα στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών 

και τη θέση υπηρεσίας τους [χ²(df=2, N=1600) = 4,70, p = 0,095]. 

 

«Το επίπεδο εμπιστοσύνης των γονέων προς τους εκπαιδευτικούς» 

Δεν διαπιστώθηκε η ύπαρξη στατιστικά σχέσης ανάμεσα στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών 

και τη θέση υπηρεσίας τους [χ²(df=2, N=1601) = 3,90, p = 0,142].  

 

«Η άποψη των γονέων για το σχολείο και τη μάθηση» 

Υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση ανάμεσα στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών και τη θέση 

υπηρεσίας τους [χ²(df=2, N=1600) = 8,61, p = 0,017]. Συγκεκριμένα, είναι υψηλότερο το 

ποσοστό των νηπιαγωγών (53,32%) που θεωρούν ότι η άποψη των γονέων για το σχολείο και τη 

μάθηση επηρεάζει την επιτυχή έκβαση της μετάβασης των παιδιών από το Νηπιαγωγείο στο 

Δημοτικό Σχολείο, συγκριτικά με τους δασκάλους (45,9%) και τους διευθυντές Δημοτικών 

Σχολείων (47%). 

 

«Το μορφωτικό επίπεδο των γονέων» 

Υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση ανάμεσα στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών και τη θέση 

υπηρεσίας τους [χ²(df=2, N=1602) = 7,77, p = 0,021]. Συγκεκριμένα, είναι μικρότερο το ποσοστό 

των νηπιαγωγών (38,8%) που θεωρούν ότι το μορφωτικό επίπεδο των γονέων επηρεάζει την 

επιτυχή έκβαση της μετάβασης των παιδιών από το Νηπιαγωγείο στο Δημοτικό Σχολείο, 

συγκριτικά με τους δασκάλους (45,3%) και τους διευθυντές Δημοτικών Σχολείων (46,7%). 

 

«Η κρατική πολιτική για την προσχολική και σχολική εκπαίδευση» 

Δεν διαπιστώθηκε η ύπαρξη στατιστικά σχέσης ανάμεσα στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών 

και τη θέση υπηρεσίας τους [χ²(df=2, N=1602) = 0,10, p = 0,950]. 

 

«Τα ακαδημαϊκά προσόντα των παιδιών (Σχολική ετοιμότητα)» 

Υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση ανάμεσα στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών και τη θέση 

υπηρεσίας τους [χ²(df=2, N=1598) = 20,87, p < 0,001]. Συγκεκριμένα, είναι υψηλότερο το 

ποσοστό των νηπιαγωγών (46,3%) που θεωρούν ότι τα ακαδημαϊκά προσόντα των παιδιών 

επηρεάζουν την επιτυχή έκβαση της μετάβασής τους από το Νηπιαγωγείο στο Δημοτικό 

Σχολείο, συγκριτικά με τους δασκάλους (34,4%) και τους διευθυντές Δημοτικών Σχολείων (41%). 
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Επιπλέον, παρατηρείται διαφοροποίηση ανάμεσα στους δασκάλους και στους διευθυντές, με 

τους δασκάλους να συμφωνούν περισσότερο ότι η σχολική ετοιμότητα των παιδιών επηρεάζει 

την επιτυχή έκβαση της μετάβασής τους. 

 

«Το κοινωνικοοικονομικό επίπεδο της οικογένειας» 

Υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση ανάμεσα στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών και τη θέση 

υπηρεσίας τους [χ²(df=2, N=1602) = 10,62, p = 0,005]. Συγκεκριμένα, είναι μικρότερο το 

ποσοστό των νηπιαγωγών (28,6%) που θεωρούν ότι το κοινωνικοοικονομικό επίπεδο της 

επηρεάζει την επιτυχή έκβαση της μετάβασης των παιδιών από το Νηπιαγωγείο στο Δημοτικό 

Σχολείο, συγκριτικά με τους δασκάλους (36,6%) και τους διευθυντές Δημοτικών Σχολείων 

(34,2%). 

 

«Η κτιριακή και η υλικοτεχνική υποδομή του Δημοτικού Σχολείου» 

Υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση ανάμεσα στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών και τη θέση 

υπηρεσίας τους [χ²(df=2, N=1602) = 11,76, p = 0,003]. Συγκεκριμένα, είναι μικρότερο το 

ποσοστό των νηπιαγωγών (28,1%) που θεωρούν ότι η κτιριακή και η υλικοτεχνική υποδομή του 

Δημοτικού Σχολείου επηρεάζει την επιτυχή έκβαση της μετάβασης των παιδιών από το 

Νηπιαγωγείο στο Δημοτικό Σχολείο, συγκριτικά με τους δασκάλους (36,1%) και τους διευθυντές 

(35,9%). 

 

«Η κουλτούρα και η γλώσσα (εθνικές μειονότητες)» 

Δεν διαπιστώθηκε η ύπαρξη στατιστικά σχέσης ανάμεσα στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών 

και τη θέση υπηρεσίας τους [χ²(df=2, N=1602) = 2,87, p = 0,238]. 

 

«Η στάση του Διευθυντή σε επίπεδο διοίκησης του σχολείου» 

Υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση ανάμεσα στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών και τη θέση 

υπηρεσίας τους [χ²(df=2, N=1602) = 157,42, p < 0,001]. Συγκεκριμένα, διαπιστώνεται ότι το 

56,4% των διευθυντών θεωρούν ότι η στάση του Διευθυντή σε επίπεδο διοίκησης του σχολείου 

επηρεάζει την επιτυχή έκβαση της μετάβασης των παιδιών από το Νηπιαγωγείο στο Δημοτικό 

Σχολείο, ενώ είναι κατά πολύ μικρότερα τα αντίστοιχα ποσοστά των νηπιαγωγών (16,3%) και 

των δασκάλων (16,6%). 

 

«Το καθημερινό ωρολόγιο πρόγραμμα» 

Δεν διαπιστώθηκε η ύπαρξη στατιστικά σχέσης ανάμεσα στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών 

και τη θέση υπηρεσίας τους [χ²(df=2, N=1602) = 0,13, p = 0,937].  

 

«Το ωράριο του Δημοτικού Σχολείου» 

Δεν διαπιστώθηκε η ύπαρξη στατιστικά σχέσης ανάμεσα στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών 

και το φύλο τους [χ²(df=1, N=1602) = 0,08, p = 0,779]. 

 

Συζήτηση – Συμπεράσματα 

Οι κυριότεροι παράγοντες που επηρεάζουν την επιτυχή έκβαση της μετάβασης των παιδιών στο 

Δημοτικό σχολείο αναφέρονται στην κοινωνικοσυναισθηματική ανάπτυξη (Galton et al., 2000) 

και στις διαπροσωπικές σχέσεις των παιδιών (Dockett & Perry, 2003. Fabian, 2000. Peters, 2000) 

καθώς και στη φοίτησή τους στο νηπιαγωγείο (Rimm-Kaufman et al., 2009. Γουργιώτου, 2007-

2008). Συγκεκριμένα, διαπιστώθηκε ότι σχεδόν τέσσερις στους πέντε εκπαιδευτικούς 

αναφέρουν ότι η κοινωνικοσυναισθηματική ανάπτυξη και οι διαπροσωπικές σχέσεις των 

παιδιών (78,4%) καθώς και η φοίτησή τους σε νηπιαγωγείο (78%) επηρεάζουν την επιτυχή 



130 

έκβαση της μετάβασής τους από το Νηπιαγωγείο στο Δημοτικό Σχολείο. Ακολουθούν οι 

παράγοντες που αναφέρονται στις θετικές σχέσεις των παιδιών με τους εκπαιδευτικούς (63,5%) 

(Pianta & Cox, 1999), στην ικανότητα των παιδιών να μάθουν και να ακολουθούν τους κανόνες 

του σχολείου (61,4%) (Dockett & Perry, 1999. Margetts, 2004), στο επίπεδο εμπιστοσύνης των 

γονέων προς τους εκπαιδευτικούς (57,5%) (Pianta & Cox, 1999. West, Sweeting, & Young, 2010.  

Σακελλαρίου, 2008) και στην άποψη των γονέων για το σχολείο και τη μάθηση (49,6%), όπου 

συμφωνούν περισσότεροι από τους μισούς εκπαιδευτικούς για τη σημασία τους.  

Στη συνέχεια, βλέπουμε ότι περισσότεροι από δύο στους πέντε εκπαιδευτικούς συμφωνούν με 

το ότι το μορφωτικό επίπεδο των γονέων (42,3%) (Yoshikawa, Aber, & Beardslee, 2012. Dubow, 

Boxer, & Huesmann, 2009), η κρατική πολιτική για την προσχολική και σχολική εκπαίδευση 

(42,3%) και τα ακαδημαϊκά προσόντα των παιδιών (Σχολική ετοιμότητα) (40,9%) (Raver,2002) 

επηρεάζουν την επιτυχή έκβαση της μετάβασης των παιδιών στο Δημοτικό σχολείο. 

Ακολούθως, διαπιστώνεται ότι περίπου ένας στους τρεις εκπαιδευτικούς συμφωνεί με το ότι το 

κοινωνικοοικονομικό επίπεδο της οικογένειας (32,4%) (Carpiano, Lloyd, & Hertzman, 2009. 

Yoshikawa, Aber, & Beardslee, 2012. Dubow, Boxer, & Huesmann, 2009), η κτιριακή και η 

υλικοτεχνική υποδομή του Δημοτικού Σχολείου (32,1%) και η κουλτούρα και η γλώσσα (εθνικές 

μειονότητες) (31,3%) (Goldenberg et al., 2006) επηρεάζουν την επιτυχή έκβαση της μετάβασης 

των παιδιών από το Νηπιαγωγείο στο Δημοτικό σχολείο, ενώ υπέρ της σπουδαιότητας της 

στάσης του Διευθυντή σε επίπεδο διοίκησης του σχολείου τάσσεται περίπου ένας στους πέντε 

εκπαιδευτικούς (21%). Τέλος, είναι μικρότερα τα ποσοστά των εκπαιδευτικών που 

υποστηρίζουν ότι το καθημερινό ωρολόγιο πρόγραμμα (14,6%) και το ωράριο του Δημοτικού 

Σχολείου (11,6%) επηρεάζουν την επιτυχή έκβαση της μετάβασης των παιδιών από το 

Νηπιαγωγείο στο Δημοτικό σχολείο (Pianta & Cox, 1999). 

Όπως προέκυψε από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών, υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση 

ανάμεσα στις απόψεις και τη θέση υπηρεσίας τους. Συγκεκριμένα, είναι υψηλότερα τα ποσοστά 

των νηπιαγωγών που θεωρούν ότι η κοινωνικοσυναισθηματική ανάπτυξη και οι διαπροσωπικές 

σχέσεις των παιδιών, η φοίτηση σε νηπιαγωγείο, οι θετικές σχέσεις των παιδιών με τους 

εκπαιδευτικούς, η άποψη των γονέων για το σχολείο και τη μάθηση, καθώς και τα ακαδημαϊκά 

προσόντα των παιδιών επηρεάζουν την επιτυχή έκβαση της μετάβασης των παιδιών από το 

Νηπιαγωγείο στο Δημοτικό Σχολείο, συγκριτικά με τους δασκάλους και τους διευθυντές 

Δημοτικών Σχολείων. Αντίθετα, είναι μικρότερα τα ποσοστά των νηπιαγωγών που θεωρούν ότι 

το μορφωτικό επίπεδο των γονέων, το κοινωνικοοικονομικό επίπεδο της οικογένειας, καθώς και 

η κτιριακή και η υλικοτεχνική υποδομή του Δημοτικού Σχολείου επηρεάζουν την επιτυχή 

έκβαση της μετάβασης των παιδιών από το Νηπιαγωγείο στο Δημοτικό Σχολείο, συγκριτικά με 

τους δασκάλους και τους διευθυντές δημοτικών σχολείων. Αξίζει να αναφερθεί ότι το 56,4% 

των διευθυντών θεωρούν ότι η στάση του Διευθυντή σε επίπεδο διοίκησης του σχολείου 

επηρεάζει την επιτυχή έκβαση της μετάβασης των παιδιών από το Νηπιαγωγείο στο Δημοτικό 

Σχολείο, ενώ είναι κατά πολύ μικρότερα τα αντίστοιχα ποσοστά των νηπιαγωγών (16,3%) και 

των δασκάλων (16,6%) που συμφωνούν με την άποψη αυτή. Επίσης, βρέθηκε ότι το 15,6% των 

δασκάλων θεωρούν ότι το ωράριο του Δημοτικού Σχολείου επηρεάζει την επιτυχή έκβαση της 

μετάβασης των παιδιών από το Νηπιαγωγείο στο Δημοτικό Σχολείο, ενώ είναι κατά πολύ 

μικρότερα τα αντίστοιχα ποσοστά των νηπιαγωγών (8,8%) και των διευθυντών Δημοτικών 

Σχολείων (9,8%). 
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συγκίνησης. Στο τέλος κάθε φάσης, το υποκείμενο κατέγραφε, με τη μεγαλύτερη δυνατή 

ακρίβεια, τον βαθμό (1 έως 7), στον οποίο αισθάνθηκε, ό,τι αισθάνθηκε, κατά την διάρκειά της. 

Την βιντεοταινία είδαν 4 κριτές (δύο άντρες και δύο γυναίκες) και αποτύπωσαν την 

συναισθηματική έκφραση των υποκειμένων, στην ίδια βαθμολογική κλίμακα. Βρέθηκε ότι το 

συναίσθημα μπορεί εύκολα να προκληθεί και, ανάλογα με την ένταση του απο-βιωσικού 

παράγοντα, εύκολα να μεταβληθεί.  

Λέξεις - κλειδιά: βίωση, απο-βίωση, έκφραση, από-έκφραση, συναίσθημα 

Εισαγωγή – Προβληματική  

Συνοπτικά, η υπόθεσή μας είναι ότι η παρεμβολή συναισθηματικών παραγόντων μπορεί να 

επηρεάσει την εξέλιξη αρξάμενων συναισθημάτων, τόσο στην βίωσή τους, όσο και στην 

έκφρασή τους, δηλαδή ότι τα συναισθήματα μεταβάλλονται, παρουσιάζοντας μια 

πλαστικότητα, όχι μόνο στην βίωσή τους, αλλά και ως εκφραστικό αποτέλεσμα, κατά ομόλογο 

τρόπο6. Αναλυτικά, οι υποθέσεις μας ήσαν οι εξής: 1) Αν ένα υποκείμενο υποβληθεί στην 

επίδραση εξωτερικού συναισθηματικού παράγοντα, το υποκείμενο θα βιώσει το αντίστοιχο 

συναίσθημα. 2) Αν ένας εξωτερικός συναισθηματικός παράγοντας επιδράσει σε ήδη υπάρχον 

συναισθηματικό βίωμα, αυτό θα μεταβληθεί. 3) Αν σε ήδη υπάρχον συναισθηματικό βίωμα 

επιδράσει αντίθετος εξωτερικός συναισθηματικός παράγοντας, αυτό θα μειωθεί. 4) Αν σε ήδη 

υπάρχον συναισθηματικό βίωμα επιδράσει ομόλογος εξωτερικός συναισθηματικός 

παράγοντας, αυτό θα αυξηθεί. 5) Αν η συναισθηματική έκφραση πηγάζει από αντίστοιχο 

συναισθηματικό βίωμα, η έκφραση θα τείνει να αντιστοιχεί «ποσοτικά» στο βίωμά της. 6) Αν 

μεταβληθεί το συναισθηματικό βίωμα, θα μεταβληθεί και η αντίστοιχη συναισθηματική 

έκφραση, κατά ομόλογο τρόπο. 7) Αν η συναισθηματική έκφραση διαφέρει «ποσοτικά» από 

το αντίστοιχο συναισθηματικό βίωμα, θα διαφέρουν «ποσοτικά» και τα αντίστοιχα 

αποτελέσματα του απο-βιωσικού - απο-εκφρασικού συναισθηματικού παράγοντα. 

 

Θεωρητικό πλαίσιο 

Στον αιώνα μας, και, κυρίως, στις τελευταίες δεκαετίες του, έχουμε μια, γεωμετρικά, 

αυξανόμενη τρομακτική έκρηξη συλλογής τέτοιων πληροφοριών, για το πρόσωπο, ως πηγή 

πληροφοριών και, βέβαια, μ’ αυτά, και μια πολύ μεγάλη συλλογή ερμηνειών, που έχουν 

δοθεί, γι’ αυτά7. Από τις ερμηνείες αυτές, άλλες είναι λιγότερο και άλλες περισσότερο 

ικανοποιητικές8. Γενικά, η ανάπτυξη, στον αιώνα μας, κυρίως τις τελευταίες δεκαετίες, των 

επιστημών της συμπεριφοράς (πειραματικής ψυχολογίας, νευροφυσιολογίας, κλινικής και 

κοινωνικής ψυχολογίας, κοινωνιολογίας κ.λπ.) μας επέτρεψε να κατανοήσουμε, καλύτερα, το 

θέμα αυτό9. 

Μεθοδολογία 

Τα Υποκείμενα θα εξετάζονταν, όλα, στις ίδιες συνθήκες (ενδοϋποκειμενικό σχέδιο). Αρχικά, 

έπρεπε να ελεγχθεί, αν το πρόσωπο είναι, γενικά, ουδέτερο. Είχε επιλεγεί η αηδία (αηδιαστική 

φανταστική εικόνα), γι’ αυτό. Ακολούθησε η ακρόαση των μουσικών κομματιών, λυπητερού και 

χαρούμενου, κατά την προτίμηση των υποκειμένων, από μια τριάδα εξ’ αυτών, εναλλάξ, για να 

                                                           
6 Διακογιάννη – Ταρλατζή, 1981, Δημουλάς, 1999α,β.  
7 Tzavaras et al, 1970,  Ekman, 1973, Ekman and Friesen, 1975, Διακογιάννη – Ταρλατζή, 1981.  
8 Tzavaras et al, 1970, Διακογιάννη – Ταρλατζή, 1981, Δημουλάς, 1999α,β,γ. 
9 Ekman, 1980, Διακογιάννη – Ταρλατζή, 1981, Δημουλάς, 1999β. 
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ακολουθήσουν η φάση με την ακρόαση της ίδιας μουσικής ενότητας, λυπητερής – χαρούμενης, 

εναλλάξ, με παρέμβαση, προς το τέλος της, του αηδιαστικού ερεθίσματος. Για την εναλλαγή, 

όχι, μόνον, μεταξύ των μουσικών ενοτήτων, χωρίς την παρέμβαση της αηδιαστικής εικόνας και 

μεταξύ αυτών, με την παρέμβαση αυτή, αλλά και μεταξύ αυτών χωρίς με αυτές με την 

παρέμβαση αυτή, σχηματίστηκαν εικοσιτέσσερις διαδοχές. Για την όλη διαδικασία του 

πειράματός μας, έπρεπε να ληφθούν υπόψη συναισθήματα κωδικοποιούμενα μόνο στην 

έκφραση του προσώπου, χωρίς άλλη συμπληρωματική κίνηση, και, βέβαια, μόνον τα 

παγκοσμίως αναγνωρισθέντα ως στο πρόσωπο εκφραζόμενα, κλεινόμενης στο «άλλο» 

οποιασδήποτε άλλης τέτοιας έκφρασης, οποιουδήποτε άλλου βιώματος. Η συνεργασία των 

Υποκειμένων (Υ), άκρως ικανοποιητική, κρίνεται ότι, καθώς δεν δόθηκαν οι συνήθεις εξηγήσεις, 

για την σημασία της έρευνας και την σημαντικότητα της συμμετοχής των, σ’ αυτήν, για ν’ 

αποφευχθούν ανεπιθύμητες επιρροές, στον ψυχισμό τους, οφείλεται στην διαδικασία, που, 

προφανώς, κίνησε το προσωπικό τους ενδιαφέρον. Την ομάδα των κριτών του τι αποτύπωσαν 

τα υποκείμενα, ως προς το τι αισθάνθηκαν, στην διάρκεια του πειράματος, αποτέλεσαν δύο 

άντρες και δύο γυναίκες, κατά πάγια τακτική προτίμησης της ισαριθμίας, ανώτατης μόρφωσης, 

ηλικίας ίδιας, περίπου, με τα  υποκείμενα, κατόπιν επιθυμίας, που οι ίδιοι εκδήλωσαν, όπως 

έγινε και με την δειγματοληψία των υποκειμένων. 

Πειραματικό υλικό 

Δεδομένου, ότι η έκφραση των υποκειμένων έπρεπε, μετά το πέρας του πειραματικού έργου, 

ύστερα από βιντεοσκόπηση, να κριθεί, καθώς πρόκειται για συναισθήματα κωδικοποιούμενα 

μόνο στο πρόσωπο, τα υποκείμενα  έπρεπε, κατά τα ανωτέρω, να είναι, στην διάρκεια της 

καθαυτό πειραματικής διαδικασίας, με το κεφάλι ακίνητο, για να είναι δυνατή η αμερόληπτη 

κριτική, επί του εκφραστικού αποτελέσματός των. Για την διατήρηση του κεφαλιού σε όσον 

γίνεται μεγαλύτερη ακινησία, χωρίς, βέβαια, να αποβαίνει αυτή σε βλάβη τής όσον 

μεγαλύτερης βίωσης και έκφρασης των συναισθημάτων, χρησιμοποιήθηκε ειδικό προσκεφάλι 

(περίπου, όπως το υποστηρικτικό της κεφαλής, στην οδοντιατρική πολυθρόνα ή στον λουτήρα 

των κομμωτηρίων). Το προσκεφάλι ήταν του ιδίου χρώματος με την οπίσω της κεφαλής 

πλαισιωτικής οθόνης, έτσι, που ο κριτής να βλέπει μόνο το πρόσωπο του υποκειμένου,  για 

μεγαλύτερη, μάλιστα, διευκόλυνση του έργου του κριτή, επιλέχτηκε το άσπρο χρώμα, για το 

περί ου ο λόγος φόντο. Το πρόσωπο θα έπρεπε να καταλαμβάνει το κέντρο της οθόνης, όλη, 

σχεδόν, την οθόνη. 

 Το προσκεφάλι ήταν προσαρμοσμένο στο ύψος ανατομικής, αλλά αναπαυτικής καρέκλας, 

στην οποία θα καθόταν το υποκείμενο «ανατομικά», ως εξής. Με την ρίζα της μύτης (ρΜ), το 

σαγόνι (ΣΓ) και το στέρνο (ΣΤ), σε κατακόρυφο άξονα, προς τα αυτιά (Α) και το έδαφος (ε), με 

τους ώμους (Ω) και τους βραχίονες (Β) να κατεβαίνουν, παράλληλα, προς αυτόν, και τα χέρια 

(Χ) απλωμένα, με τις παλάμες (Π) κολλημένες στους μηρούς (Μ), που, ενωμένοι, θα 

κοιτάζουν, κατευθείαν, μπροστά, έτσι, που να σχηματίζεται, ιδεατά, από το μέσον κάθε 

γόνατου (Γ) ως την ρίζα της μύτης, ένα πλάσμα ισοσκελούς τριγώνου, με τα πόδια 

κρεμασμένα, κάθετα, στο έδαφος, έτσι, που, από τους μικρούς των πελμάτων (μΠ) ως την 

ρίζα της μύτης, να σχηματίζεται, επίσης, ιδεατά, πλάσμα ισοσκελούς τριγώνου. Αυτά όλα, 

προς αποφυγή κάθε άλλης (πλην της έκφρασης του προσώπου) κίνησης του σώματος η οποία 

θα μπορούσε να επηρεάσει την έκφραση αυτή. 

 Προς αποφυγή επιρροών, στους κριτές, άλλων από το κύριο αντικείμενό τους, που ήταν «τι 

είδατε», στην κάθε φάση, στην οθόνη (έγχρωμης τηλεόρασης, χάριν φυσικής, άρα 

πραγματικής, παρουσίασης των περιεχομένων των κασετών), ως προς το εκφραστικό 

αποτέλεσμα, το υποκείμενο  μαγνητοσκοπήθηκε μόνο κατά το πρόσωπο, σε κατευθείαν 
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μπροστά, ό.π., γραμμή, από την ρίζα της μύτης, έτσι, που, από το κέντρο των ίριδων των 

ματιών (Ο) του υποκειμένου μέχρι το κέντρο του φακού (Φ) της βιντεοκάμερας, να 

σχηματίζεται ισοσκελές τρίγωνο, με ύψος την γραμμή, ό.π., ρίζας μύτης - κέντρου φακού της 

μηχανής, σε παράλληλο επίπεδο προς το έδαφος, προς διευκόλυνση της εξαγωγής του 

κριτικού συμπεράσματος. 

Η έκφραση, κωδικογραφούμενη στις, ό.π., επτά (ευτυχία, λύπη, φόβος, θυμός, έκπληξη, αηδία, 

περιφρόνηση), διεθνώς αναγνωρισμένες, συναισθηματικές «ποικιλίες» της, ως της ομάδας των 

θετικών ή αυτής των αρνητικών συναισθημάτων, έπρεπε να προκληθεί από ερέθισμα λυπητερό 

και χαρούμενο, αντίστοιχα. Ως τέτοια, χρησιμοποιήθηκαν αποσπάσματα των τριών (3) πρώτων 

λεπτών (κατά τα υποδεικτικά πορίσματα της συγκεκριμένης μουσικοψυχολογικής έρευνας) 

μουσικών έργων από πίνακα των J. Guilhot, J. Most, και E. Lecourt (1973) και του V. Pailles 

(1981, 1982), της Γαλλικής Μουσικοθεραπευτικής Σχολής, για μουσικοθεραπεία (η επιλογή 

έγινε τυχαία, μεταξύ πολλών άλλων τέτοιων), που προκαλούν ευτυχία και λύπη. Καθώς, για την 

πρώτη περίπτωση, υπήρχαν, στον πίνακα, μόνο τρία μουσικά έργα, κρατήθηκαν, τυχαία, 

ισάριθμα τρία, από τα δεύτερα. Για ευχερέστερη χρήση, τα έργα (Μ) αυτά κωδικοποιήθηκαν 

ως: (λύπη) Λ : 1, 2, 3, (ευτυχία) ΕΥ : 1, 2, 3. Σχηματίστηκαν έξι χωριστές κασέτες, με τα έργα 

αυτά, ό.π., καθώς τα υποκείμενα θα επέλεγαν, για καθεμιά, από τις δύο, ό.π., περιπτώσεις, την 

μία, για κάθε περίπτωση. Οι χωριστές κασέτες διευκόλυναν τον χειρισμό, στην χρήση τους. 

Περιείχαν μόνον το χρησιμοποιούμενο μέρος, από τα παραπάνω αποσπάσματα, ακριβώς, γι’ 

αυτό. Τις κασέτες άκουγαν τα υποκείμενα από στερεοφωνικό κασετόφωνο. 

Η πρόκληση της ό.π. έκφρασης έπρεπε να «μπλοκαριστεί», από συναίσθημα αηδίας, η οποία 

αυτοεπροκαλείτο, ύστερα από φωτεινό σήμα, στο άνω μέρος του φακού, με τον οποίο κάναμε 

τις λήψεις, για να επακολουθήσει η κριτική, με την εισαγωγή, στον νου (φαντασία), της πιο 

ισχυρής (σε ένταση και διάρκεια, σε συνδυασμό), κατά την κρίση του ίδιου του υποκειμένου, 

αηδιαστικής εικόνας (Α ΕΙ), από τρεις (ισάριθμες των, ό.π., μουσικών κομματιών, των μεν και 

των δε), το πολύ (τις πιο ισχυρές, όπως αμέσως πιο πριν), που μπορούσε να έχει το υποκείμενο. 

Το υποκείμενο μπορούσε και να μην αποκαλύψει την εικόνα του αυτή (θα σημειωνόταν, ότι 

επρόκειτο για άγνωστη αηδιαστική εικόνα), αλλά έπρεπε να κάνει χρήση, κατά την διαδικασία 

του πειράματος, της ίδιας εκείνης, πάντα, αηδιαστικής εικόνας, που είχε επιλέξει, για χρήση. Η 

περιχαράκωσή της, άλλωστε, σ’ αυτό, ακριβώς, αποσκοπούσε. 

Η επιλογή του μουσικού έργου (λυπητερού - χαρούμενου) και της (φανταστικής)   αηδιαστικής 

εικόνας του υποκειμένου  έβγαινε μέσα από την βαθμολόγηση (γενική (Γ) και τελική (Τ)) όλων 

των μουσικών έργων, που άκουγε, και όλων των αηδιαστικών εικόνων, που μπορούσε να έχει 

το υποκείμενο, σε τρεις (3) βαθμούς αυξανόμενης (+ ) (σε «ένταση» (Ε) Χ «διάρκεια» (Δ) 

συμποσούμενης) ισχύος, σε Προκαταρκτικό Δελτίο (πκΔ). Το δελτίο αυτό ήταν αριθμημένο, σε 

αντιστοιχία με τον αύξοντα αριθμό του υποκειμένου, κωδικογραφικά αναγραφόμενου. Το 

υποκείμενο είχε την δυνατότητα να σημειώσει τυχόν γενικές ή (και) ειδικές παρατηρήσεις του, 

για τις επιλογές του και τα σχετικά μ’ αυτές. Σημειώσεις, σχετικές, είχε την δυνατότητα να 

αναγράψει και ο πειραματιστής, στο πίσω (λευκό) μέρος του δελτίου. Η ημερομηνία 

διαδικασίας ήταν προσημειωμένη, από τον πειραματιστή. 

Για τον έλεγχο της ουδετερότητας του προσώπου, πριν το υποκείμενο δοκιμαστεί στα μουσικά 

έργα και στην αηδιαστική εικόνα, κατασκευάστηκε κασέτα με γράμματα και αριθμούς, 

επιλεγμένα στην τύχη, από το σύνολο των 24 γραμμάτων (Γ) του ελληνικού αλφαβήτου και των 

πρώτων 24 ελληνικών αριθμών (Α). Ύστερα από ρίψη νομίσματος «κεφαλή-γράμματα» για το με 

τι (Γ ή Α) θα γίνει η αρχή, σχηματίστηκαν δύο διαφορετικές σειρές, ανά ένα Γ και Α, για την 

σύζευξη, εναλλάξ, σε ίσο χρόνο, για το κάθε στοιχείο και για το κάθε μεσοδιάστημα ανάπαυσης, 
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μεταξύ των στοιχείων, και με την ίδια ακουστικότητα (ρυθμό, ένταση, φωνή, χροιά κ.λπ.) των 

στοιχείων, για δύο διαδοχικές ακροάσεις. 

Με βάση τις ό.π. επιλογές του, το υποκείμενο έμπαινε στην καθαυτό πειραματική διαδικασία. 

Προς αποφυγή κάθε άλλης επιρροής, η διαδικασία ελάμβανε χώρα σε κενό δωμάτιο. Σ’ αυτό, 

υπήρχε ένα τραπέζι, για την συμπλήρωση των δελτίων υποκειμένων (ΔΥ) («τί αισθανθήκατε»): 

ακούγοντας την κασέτα «γράμματα και αριθμοί» ή την μουσική και, προς το τέλος των, ό.π., 

ακουσμάτων, φέρνοντας, τα υποκείμενα, στο μυαλό, όσο πιο βιωματικά γίνεται, την αηδιαστική 

εικόνα τους, ακούγοντας την κασέτα «γράμματα και αριθμοί», ή την μουσική, έχοντας, πάντα, 

τον πίσω, λευκό, χώρο των δελτίων, για σημειώσεις. Καταβάλλοντας κάθε προσπάθεια να 

αποφευχθεί εμπλοκή παραγόντων, όπως κόπωση, αδημονία, αμηχανία, ένταση, 

προβληματισμός κ.λπ., στην διαδικασία των φάσεων, η στερεοφωνική εγκατάσταση, για την 

εκπομπή των μουσικών έργων, και κάμερα, για την λήψη, ήσαν κρυμμένα, πίσω από παραβάν, 

έτσι, που το υποκείμενο έβλεπε μόνο τον φακό της. 

Στο τραπέζι, γινόταν ο γενικός έλεγχος της όλης διαδικασίας και, κυρίως, της συμπλήρωσης του 

δικού μας ελεγκτικού συγκεντρωτικού πίνακα («τι αισθανθήκατε») και «τι είδατε»,  που  

επακολουθούσε, με τους Κριτές. Τις κασέτες είδε ομάδα κριτών. Χρησιμοποιήθηκε βίντεο 

προβολής.  Η  προβολή λάμβανε χώρα στο,  ό.π., γυμνό  δωμάτιο, προς αποφυγή επηρεασμών, 

κατά την ώρα της προβολής και κρίσης. Οι απόψεις των κριτών καταγράφονταν σε κάρτα «τι 

είδατε», όπως η παραπάνω «τι αισθανθήκατε», με τον πίσω, επίσης, λευκό, χώρο διαθέσιμο, 

για, τυχόν, παρατηρήσεις. Όπως σε όλα τα προηγούμενα δελτία υποκειμένου (ΔΥ), 

αναγράφονταν, και εδώ, ο αριθμός (ΑΡ) και το Δελτίο (Δ), όχι, πλέον, υποκειμένου (Υ), αλλά 

κριτή (Κ), και η φάση (φ, αντίστοιχο του εκεί Φ), με, επιπλέον, θέση, για τον αριθμό και του 

υποκειμένου (ΑΡ Υ). 

Σε όλα τα δελτία, οι απόψεις διαβαθμίζονταν λεκτικά (αλλά και αριθμητικά, από το 1 έως το 7), 
σε εφτάβαθμη κλίμακα, ως εξής: ελάχιστα – πολύ λίγο – λίγο – μέτρια – πολύ – πάρα πολύ – 
έντονα. 
 

Διαδικασία 

Κάθε υποκείμενο, έχοντας, ήδη, αδρή εικόνα του πειραματικού έργου, που είχε να φέρει σε 

πέρας, προσερχόταν, κατόπιν ραντεβού, στο οποίο το ίδιο το υποκείμενο είχε την 

πρωτοβουλία, την ίδια, για όλα τα υποκείμενα, βραδινή ώρα (20:00) μιας των εργασίμων 

ημερών, με την προοπτική να απασχοληθεί επί μισή, το πολύ, ώρα, στο έργο αυτό, χωριστά, 

από τα άλλα υποκείμενα και εν αγνοία αυτών, ένα, καθ’ έκαστο  βράδυ, στον τόπο του 

πειράματος. 

Στα πρώτα δέκα πρώτα (10΄) λεπτά, αφού συμπληρωνόταν το Δελτίο δημογραφικών 

στοιχείων του υποκειμένου, που αφορούν την έρευνα (ονοματεπώνυμο, ηλικία, μόρφωση, 

επάγγελμα, τόπος γέννησης και τόπος (χρόνια) ζωής και άλλα ενδιαφέροντα στοιχεία), στο 

οποίο αναγράφονταν η  ημερομηνία και ο κωδικός (ομάδα, φύλο, αριθμός) του υποκειμένου, 

του παρέχονταν οι απαραίτητες εξηγήσεις, για τα διαδικαστικά του πειραματικού έργου, που 

είχε να φέρει σε πέρας: «Θα αφήσεις τον εαυτό σου να εκφράσει ό,τι ακριβώς θα αισθανθεί, 

κατά τις διάφορες φάσεις του πειράματος, οι οποίες είναι, συνολικά, έξι, διάρκειας ενός  και 

τριών πρώτων λεπτών, οι δύο πρώτες και οι τέσσερις τελευταίες, αντίστοιχα. Μετά το τέλος 

της καθεμιάς των, θα  καταγράψεις (με έναν αριθμό, στην μονή, και από έναν, στη μονή - 

παράλληλη, ό.π., φάση), όσο γίνεται επακριβώς (έχοντας, όμως, την δυνατότητα 

παρατηρήσεων, εάν το επιθυμείς, στο πίσω μέρος του δελτίου σου της συγκεκριμένης 
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φάσης), τι και, φυσικά, σε ποιο (από το 1 έως το 7) βαθμό  (κατά μέσο όρο, σε όλη την 

διάρκεια της ακρόασης) αισθάνθηκες, κατά την εκάστοτε, μόλις προηγηθείσα, φάση του 

πειραματικού σου έργου, στο ίδιο δελτίο. Η συναισθηματική κατάστασή σου, στις φάσεις 

αυτές, θα προκληθεί με απόσπασμα τριών πρώτων λεπτών μουσικού έργου, λυπητερού και 

χαρούμενου, της επιλογής σου, από τρία  και τρία, τέτοια, αντίστοιχα, έτσι, που, γύρω από τα 

δύο αντίθετα, αντίστοιχα, συναισθήματα (λύπη και ευτυχία), να συνεγείρεται όλη η διάσταση 

των επτά, διεθνώς αναγνωρισμένων, συναισθημάτων: αηδία, έκπληξη, ευτυχία, θυμός, λύπη, 

φόβος, περιφρόνηση, ή οτιδήποτε άλλο. Αυτό θα γίνει στις τέσσερις τελευταίες φάσεις, από 

δύο, για την λύπη και για την ευτυχία, μία για έλεγχο, και μία  με την προοπτική, στα 

τελευταία δεκαπέντε δευτερόλεπτα της φάσης, με σήμα (άπαξ αναβόσβημα μικρής λάμπας, 

πάνω από τον φακό της κάμερας, με την οποία θα γίνεται η λήψη), παράλληλα με το 

συναίσθημα ή τα συναισθήματα, από τα οποία θα εμφορείσαι, εκείνη την στιγμή, να 

προσαγάγεις, στον νου σου, την ισχυρότερη αηδιαστική σου εικόνα, που θα μπορούσε να 

έχεις, την ίδια, για κάθε φορά, που θα χρειαστεί. Πριν απ’ όλα, θα ελέγξουμε το πόσο κοντά 

στην ουδετερότητα είναι το πρόσωπό σου, στην οποία ουδετερότητα θα καταβάλουμε 

προσπάθεια να κρατηθείς, με μαγνητοφωνημένη σειρά των ελληνικών εικοσιτεσσάρων 

γραμμάτων της αλφαβήτου και των πρώτων εικοσιτεσσάρων ελληνικών αριθμών, σε τυχαία 

σειρά, εναλλάξ. Πρέπει, με κάθε άνεση, βέβαια, να είσαι, όσο γίνεται πιο ακίνητος, στην θέση 

σου, και, βέβαια, να κοιτάζεις, κατευθείαν, μπροστά στον φακό, καθώς η «συμπεριφορά» του 

προσώπου σου μαγνητοσκοπείται, για μεταπειραματική κρίση.» 

Κατόπιν, το υποκείμενο καλούνταν να ακούσει τα έξι (6) αποσπάσματα μουσικών έργων, σε 

τυχαία σειρά των ομάδων τους και μέσα στην μία ή στην άλλη ομάδα. «Θα βαθμολογήσεις τα 

μουσικά κομμάτια, που ακούς, τόσο σε ένταση, όσο και σε διάρκεια, πρώτα, αμέσως μετά το 

τέλος του καθενός, από αυτά, και, ύστερα, στο τέλος και των τριών αποσπασμάτων των δύο 

ομάδων (λύπης - ευτυχίας), και, τέλος, με ένα γενικό «κοίταγμα», στο τέλος όλης της 

ακρόασης, εφ’ όσον, βέβαια, όλα αυτά το επιθυμείς, έχοντας, ασφαλώς, κάθε δικαίωμα να 

προβείς σε όποια αλλαγή των επιλογών σου επιθυμείς, και όλα αυτά, για την μεγαλύτερη, 

δυνατή, ακρίβεια, που θα συμπυκνώνεται σε ένα βαθμό, οποιοσδήποτε και  να είναι αυτός (1-

3 ή και επέκεινα αυτών), προς επιλογή του επικρατέστερου τούτων. Σε περίπτωση ισοψηφίας, 

θα καταλήξουμε, με πολλαπλές ακροάσεις των μουσικών κομματιών, στην τελική επιλογή, 

που, αν, πάλι, και τούτο δεν είναι δυνατόν, θα καταλήξουμε στην κλήρωση.»  

 Ύστερα, από την ακρόαση των μουσικών κομματιών, ερχόταν η σειρά του καθορισμού των 

αηδιαστικών εικόνων. Οι οδηγίες συνέχιζαν ως εξής: «Θα καθορίσεις, γραπτώς ή, έστω (αν 

δεν επιθυμείς να το δηλώσεις), να βαθμολογήσεις, νοερά (1-3 ή και επέκεινα αυτών), κατ’ 

ένταση και κατά διάρκεια, τις τρεις επικρατέστερες αηδιαστικές εικόνες, που θα μπορούσες 

να έχεις, προς επιλογή της ισχυρότερης (πάλι, σε ένταση και διάρκεια), από αυτές, για 

χρήση.» 

Και για τις δύο περιπτώσεις, υπήρχε η οδηγία: «Μπορείς, πέραν αυτών, να σημειώσεις τις 

παρατηρήσεις σου, στον πίσω, λευκό, χώρο του δελτίου.» 

Στο τέλος κάθε φάσης (μονής ή διπλής), το υποκείμενο σημείωνε, μόνο του, αυτό που 

αισθανόταν, κατά τις αρχικές υποδείξεις. Τα δελτία, που έφεραν, ήδη, τον αριθμό του 

υποκειμένου και των φάσεων, που διεξάγονταν, είχαν αριθμηθεί, απόλυτα, στο σύνολό τους, 

για κάθε υποκείμενο, και είχαν δοθεί, σε σώμα, έτσι, που να υπάρχει ευχέρεια, στον χειρισμό 

τους, και, βέβαια, να μη γίνονται λάθη. Οπωσδήποτε, όμως, είχε ληφθεί μέριμνα και 

παρατήρησης, από κρυφή οπή, του τι, ακριβώς, έκανε το υποκείμενο. Σε περίπτωση λάθους, 

θα διαμηνυόταν, διακριτικά, το τι, ακριβώς, θα έπρεπε να γίνει ή θα προβαίναμε, χωρίς, 
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βέβαια, να διακόψουμε την διαδικασία, σε αντικατάσταση του συγκεκριμένου υποκειμένου. 

Αλλά δεν χρειάστηκε τίποτε, από αυτά. 

Στο τέλος όλου του έργου, γινόταν ένας γενικός, τελικός, έλεγχος της σωστής καταγραφής των 

απόψεων, στα δελτία, και, χωρίς να δοθούν, περαιτέρω, εξηγήσεις,  ευχαριστούσαμε το 

υποκείμενο, για την συμμετοχή του, που την θεωρούμε (και έτσι είναι) σημαντική συμβολή, 

στην επιστημονική έρευνα ενός πολύ σοβαρού τομέα της Ψυχολογίας, όπως είναι αυτός της 

επικοινωνίας (εκπομπή σημάτων με το πρόσωπο), και, βέβαια, του υποσχόμασταν, ότι, 

εφόσον ενδιαφέρεται, θα είμαστε στην διάθεσή του, για να του γνωρίσουμε τα 

αποτελέσματα της έρευνάς μας αυτής (που θα ανακοινωθούν και θα δημοσιευτούν, σε 

έγκυρα, επιστημονικά, περιοδικά), και προσωπικά. 

Το εκφραστικό αποτέλεσμα μπορούσε να είναι το ίδιο (σε «ποιότητα» και σε «ποσότητα»), με 

αυτό που δήλωσε το υποκείμενο, ως τέτοιο. Μπορούσε, όμως, και να μην ισχύει αυτό. Γενικά, 

μπορούσε η έκφραση να απέχει από το συναίσθημα του υποκειμένου, τόσο σε ποιότητα, όσο 

και σε ποσότητα. Έτσι, η ανάγκη να συγκριθούν η αιτία (η γραπτή δήλωση του υποκειμένου) 

και το αποτέλεσμά της (το εκφραστικό αποτέλεσμα) οδήγησε στην μαγνητοσκόπηση της όλης 

διαδικασίας, προς προβολή της, για κρίση, από τέσσερις (δύο άντρες και δύο γυναίκες) κριτές. 

Ανάλυση δεδομένων 

Όλα τα δεδομένα και όλες οι σημειώσεις, από τα ατομικά δελτία υποκειμένων και κριτών, 

μεταφέρθηκαν, σε 24 (όσα και τα υποκείμενα) ατομικές μήτρες, μαζί: πάνω τα δεδομένα 

(πρώτα του υποκειμένου και, ακολούθως, των κριτών, όσα αναφέρονται σ’ αυτό) και κάτω 

(στις παρατηρήσεις, αριθμοδειγμένες) οι σημειώσεις. Κάθε μήτρα, ύστερα από την τελική 

καταγραφή των δεδομένων, με βάση και τις παρατηρήσεις, που τα αφορούν, 

αντικαταστάθηκε, με τον ατομικό, αρχικό, πίνακα δεδομένων (υποκειμένου - κριτών). Με 

βάση τους 24 αυτούς, αρχικούς, πίνακες δεδομένων (Υ, Κ), διαχωρισμένους σε τρία (Ι,ΙΙ,ΙΙΙ) 

διαζώματα, κατά κατάσταση (ουδετερότητα (ΟΥ) - λύπη (Λ) - ευτυχία (ΕΥ)), χωρισμένα, και 

αυτά, σε τρεις (1, 2, 3) λωρίδες, κατά φάση (έλεγχος (ΕΛ) - αναμονή (ΑΝ) - εμπλοκή (ΕΜ)), 

κατά τα συναισθήματα, σχηματίστηκαν όλοι οι πίνακες των δεδομένων. 

Αρχικά, ελέγχθηκε, κατά πόσο μπορούν να λειτουργήσουν: 1) Η αηδία, ως τέτοια, επί 

ουδέτερου εδάφους, στο πρόσωπο (κατάσταση Ι, φάση α), αλλά και σε περίπτωση που, παρ’ 

ελπίδα, εισχωρήσουν συναισθήματα ή και η ίδια η αηδία, πριν επιβληθεί (κατάσταση Ι, φάση 

β1). 2) Η μουσική (λυπητερή ή χαρούμενη), ως ερέθισμα, που θα δώσει, με την βίωσή της, στο 

πρόσωπο του υποκειμένου, την λυπητερή ή χαρούμενη έκφραση (καταστάσεις ΙΙ και ΙΙΙ, στην 

φάση α), χωρίς, ακόμα, την επιβολή της αηδίας (καταστάσεις ΙΙ και  ΙΙΙ, στην φάση β1). Η 

δεύτερη φάση και των τριών καταστάσεων (Ι, ΙΙ, ΙΙΙ) περιέχει δύο τμήματα (β1, β2): β1: την 

βίωση - έκφραση (που είναι, στην ουσία, η αναμονή της β2),  β2: την απο-βίωση - απο-

έκφραση (λόγω εμπλοκής της αηδίας). 

Μπαίνοντας στην καθαυτό εργασία της επεξεργασίας των αποτελεσμάτων, συγκρίθηκαν και 

για τις τρεις καταστάσεις:  

Α) Για την βίωση του συναισθήματος (δηλαδή, γι’ αυτό που τα υποκείμενα δήλωναν, ότι 

αισθάνονταν): 1) ο έλεγχος [Υ(Β)] με την βίωση [Υ1(Β1)], 2)η βίωση [Υ1(Β1)] με την απο-βίωση 

[Υ2(Β2)], 3) ο έλεγχος [Υ(Β)] με την απο-βίωση [Υ2(Β2)], 

Β) Για την έκφραση του συναισθήματος (δηλαδή, γι’ αυτό που είδαν οι κριτές, στο πρόσωπο 

των υποκειμένων): 1) ο έλεγχος [Κ(Ε)] με την έκφραση [Κ1(Ε1)], 2) η έκφραση [Κ1(Ε1)] με την 

απο-έκφραση [Κ2(Ε2)], 3) ο έλεγχος [Κ(Ε)] με την απο-έκφραση [Κ2(Ε2)], 
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Γ) Για την βίωση - έκφραση του συναισθήματος (δηλαδή, γι’ αυτό που δήλωναν τα 

υποκείμενα, ότι αισθάνονταν, σε σχέση μ’ αυτό που είδαν οι κριτές, στο πρόσωπο των 

υποκειμένων): 1) ο έλεγχος της βίωσης [Υ(Β)] με τον έλεγχο της έκφρασης [Κ(Ε)], 2) η βίωση 

[Υ1(Β1)] με την έκφραση [Κ1(Ε1)], 3) η απο-βίωση [Υ2(Β2)] με την απο-έκφραση [Κ2(Ε2)], ήτοι: 

Y(B) και Υ1(Β1) (ΕΛ-ΑΝ) / Y1(B1) και Υ2(Β2) (ΑΝ-ΕΜ) / Y(B) και Υ2(Β2) (ΕΛ-ΕΜ) // Κ(Ε) και Κ1(Ε1) 

(ΕΛ-ΑΝ) / Κ1(Ε1) και Κ2(Ε2) (ΑΝ-ΕΜ) / Κ(Ε) και Κ2(Ε2) (ΕΛ-ΕΜ) //  Y(B) και Κ(Ε) (ΕΛ) / Y1(B1) και 

Κ1(Ε1) (ΑΝ) / Y2(B2) και Κ2(Ε2) (ΕΜ),  π ε ρ ι λ η π τ ι κ ά: Α) 1. Υ(Β): Υ1(Β1), 2. Υ1(Β1):Υ2(Β2), 3. 

Υ(Β):Υ2(Β2) / Β) 1. Κ(Ε): Κ1(Ε1), 2. Κ1(Ε1):Κ2(Ε2), 3. Κ(Ε):Κ2(Ε2) / Γ) 1. Υ(Β): Κ(Ε), 2. Υ1(Β1):Κ1(Ε1), 3. 

Υ2(Β2):Κ2(Ε2), 

σ υ ν ο π τ ι κ ά: Α) 1.Υ:Υ1,2.Υ1:Υ2,3.Υ:Υ2, / Β)1.Κ:Κ1,2.Κ1:Κ2,3.Κ:Κ2, Γ) 1.Υ:Κ,2.Υ1:Κ1,3.Υ2:Κ2,  δηλαδή:  

α με β / α’ με β’ // α με α’ / β με β’ // γ με γ’ / γ με γ’’ // γ’ με γ’’, / αλλά και: β, β’, γ’, γ’’ / με 

x,y.  

Όλα, χωριστά, για τα δύο φύλα, αλλά και για όλο το δείγμα.  

Σε όλες τις, παραπάνω, συγκρίσεις, έπρεπε να βρεθούν οι διαφορές και να βρεθεί αν αυτές οι 

διαφορές είναι στατιστικά σημαντικές. Παρά την ελεύθερη συνθήκη έκφρασης οποιουδήποτε 

συναισθήματος, όπως ήταν φυσικό, άλλωστε, υπό την επήρεια λυπητερής ή χαρούμενης 

μουσικής, δημιουργήθηκαν, κυρίως, μόνο οι αντίστοιχες καταστάσεις της λύπης και της 

ευτυχίας και μόνο σποραδικά εμφανίστηκαν κάποια αποτελέσματα άλλων συναισθημάτων, 

κυρίως ομόλογων, που, όμως, ήσαν τόσο λίγα, που δεν δικαιολογούν στατιστική ανάλυση. 

Η στατιστική ανάλυση, που ακολουθήθηκε, αφορά, τελικά, μόνο τα συναισθήματα που 

δημιουργήθηκαν και εκφράστηκαν κατά πλεονασμό (λύπη και ευτυχία), στις αντίστοιχες 

καταστάσεις λύπης και ευτυχίας. Οι όποιες, λοιπόν, συγκρίσεις ακολουθούν αφορούν τις 

μεταβλητές: - (κατάσταση) λύπη ή ευτυχία /- (φάση) (Β1) αναμονή ή (Β2) εμπλοκή /- 

(συναίσθημα) λύπη ή ευτυχία, α ν α λ υ τ ι κ ά: ευτυχία - (αναμονή) - ευτυχία / ευτυχία - 

(εμπλοκή) - ευτυχία / λύπη - (αναμονή) - λύπη / λύπη - (εμπλοκή) – λύπη.  

Τα δεδομένα μας δεν πληρούσαν το κριτήριο της κανονικότητας, καθώς δεν ακολουθούσαν 

την κανονική κατανομή. Αυτό μας ανάγκασε να εφαρμόσουμε μη παραμετρικούς, 

στατιστικούς, ελέγχους, για τις συγκρίσεις μας. Τα στατιστικά τεστς, που εφαρμόστηκαν, 

είναι: α) Wilcoxon Matched -Pairs Signed- Ranks Test (πιο απλά, Wilcoxon Matched-Pairs Test 

ή, απλά, Wilcoxon Test): για τις συγκρίσεις παρατηρήσεων των ίδιων ανθρώπων 

(υποκειμένων ή κριτών), σε δύο διαφορετικές περιστάσεις (π.χ., στην φάση αναμονή - 

εμπλοκή).  β) Mann - Whitney U Test (πιο απλά, Mann-Whitney Test): για τις συγκρίσεις δύο 

διαφορετικών ομάδων ανθρώπων (υποκείμενα και κριτές), προκειμένου να διαπιστώσουμε, 

αν υπάρχουν διαφορές, μεταξύ τους, ως προς μία κοινή μεταβλητή (π.χ., μέτρηση της 

αηδίας). Η στατιστική σημαντικότητα για τα επίπεδα 0,05, 0,005, και 0,0005, σημειώθηκε, 

αντίστοιχα, με *, **, ***, και η προσεγγιστική στατιστική σημαντικότητα με (*). Η διαφορά 

μέσων όρων σημειώθηκε με δ και η έννοια της διαφοράς με Δ. 

Αποτελέσματα 

Η ύπαρξη του «κεντρικού» συναισθήματος είναι βεβαιωμένη, από τα υποκείμενα, καθ’ όλη 

την διάρκεια της «ροής» της βίωσης του συναισθήματος αυτού. Βέβαια, η «ροή» αυτή δεν 

φαίνεται να είναι σταθερή, αλλά, συχνά, έχει διακυμάνσεις. Αυτές οι διακυμάνσεις είναι, που 

έκαναν τα υποκείμενα, κάποτε (όταν έπεφτε η ένταση του συναισθηματικού βιώματος), να 

μην είναι, εντελώς, σίγουρα για το ακριβές συναίσθημα, που βίωναν. Όμως, όλα δήλωναν ένα 

ομόλογο φάσμα συναισθημάτων (λύπης ή ευτυχίας), μέσα στο οποίο κινούνταν, κυρίως, το 
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«κεντρικό» τους συναίσθημα, αλλά και τα «περιφερειακά». Κάποτε, τα υποκείμενα 

προσπαθούσαν, μέσα από μια σχετικά ευρεία περιγραφή, να αποδώσουν το τι, επακριβώς, 

αισθάνονταν. Αυτό είναι και μια επιβεβαίωση, ότι πρόκειται για μια, καθαρά, ποιοτική 

έρευνα, στην οποία, βέβαια, προσπαθήσαμε να δώσουμε ποσοτικές σχέσεις. Τα υποκείμενα 

προβληματίζονταν, όχι, τόσο, ως προς το ποιο είναι το «κεντρικό» τους συναίσθημα, αλλά για 

τον βαθμό, στον οποίο θα το αποδώσουν. Ήταν, πάντως, πιο σίγουρα, για την ένταση του 

«κεντρικού» συναισθήματος, ενώ για τα «περιφερειακά» σημείωναν, συνήθως, πολύ 

χαμηλούς βαθμούς. Αυτό μας βεβαιώνει για την αξιοπιστία του πειράματος, αφού και μόνο η 

υποψία, στα υποκείμενα, ότι βίωσαν και κάποια «περιφερειακά» συναισθήματα, τα έκανε να 

τα σημειώνουν, παρόλο που οι παρατηρητές (κριτές) σπάνια τα είδαν ή δεν τα είδαν καθόλου, 

στο πρόσωπό τους. 

Συζήτηση - Συμπεράσματα 

Το συναίσθημα, σίγουρα, μπορεί να επιβληθεί, ως έκφραση, στο πρόσωπο, κι αυτό 

πετυχαίνεται, πιο εύκολα, με την πυροδότηση της αντίστοιχης ικανότητας, για έκφραση του 

συναισθήματος. Δηλαδή, η έκφραση φαίνεται πιο εκφραστική, όταν πρόκειται για έκλυση 

βιώματος. Γενικά, στο πρόσωπο είναι, σχετικά, εύκολο να φανεί η μη πηγαιότητα του  

συναισθήματος 10. Δεν είναι, τόσον, η ένταση και ο πλούτος, που κάνει μία έκφραση 

εκφραστική, αλλά είναι, κυρίως, το αν το συναίσθημα, που εκφράζεται, πηγάζει από έκλυση 

αντίστοιχου βιώματος11. Η ισχυρή ή όχι πηγαιότητα του συναισθήματος καθορίζει την 

μεταβλητότητά του, που, βεβαίως, συναρτάται στις επιρροές του περιβάλλοντος, που, όταν 

αυτές συμβαίνουν, αλλοιώνεται η πηγαιότητα της συναισθηματικής έκφρασης.   

 

Προτάσεις 

Θέλουμε να πιστεύουμε, ότι, με την εργασία αυτή, συμβάλλουμε στην βαθύτερη και 

καλύτερη κατανόηση της διαδικασίας της έκφρασης, από την στιγμή που το συναισθηματικό 

βίωμα «εξέρχεται», στο πρόσωπο, ανοίγοντας το δρόμο για καλύτερη και βαθύτερη μελέτη 

του θέματος αυτού. θεωρούμε, ότι η εργασία μας άξιζε και έπρεπε (και καλώς έγινε) να 

συμβεί, προς όφελος, τουλάχιστον, της επικοινωνίας των συναδέλφων, στο γραφείο τους. Δεν 

θα διαλευκανθούν μόνον προβληματικά στοιχεία προηγούμενων ερευνών, αλλά και θα 

καλλιεργήσουμε το έδαφος, για περαιτέρω έρευνα του θέματος (επικοινωνία, π.χ., με γονείς 

και εξωσχολικά πρόσωπα φορέων), η οποία είμαστε σίγουροι ότι θα προκύψει. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η άτυπη διαμεσολάβηση προτείνεται στην παρούσα εισήγηση ως ο αποδοτικότερος τρόπος 
επίλυσης των συγκρούσεων εντός του σχολικού χώρου. Σε αυτήν τη διαδικασία, εκ της 
θέσης του, ο Σχολικός Σύμβουλος είναι το πλέον κατάλληλο πρόσωπο για να αναλάβει έναν 
νέο ρόλο, εφόσον προηγουμένως προετοιμαστεί και ασκηθεί επαρκώς. Το ζητούμενο είναι, 
μέσω της διαδικασίας της άτυπης διαμεσολάβησης, οι κρίσεις και οι συγκρούσεις να 
αντιμετωπίζονται ως ευκαιρίες οι οποίες συμβάλλουν στη σύνθεση διαφορετικών απόψεων 
στη διαδικασία λήψης αποφάσεων, αλλά και αναδεικνύουν τα πλεονεκτήματα της 
συνεργασίας. 
 

1. Εισαγωγή/Προβληματική 

Στα κινεζικά η λέξη «κρίση» γράφεται με δύο χαρακτήρες. Ο ένας την αποδίδει ως κίνδυνο 

και ο άλλος ως ευκαιρία.  

 
 

Αυτή η διπλή φύση της κρίσης αποτελεί τη βάση της παρούσας εισήγησης. Η πρότασή μας 

εκκινεί από την παραδοχή πως η κρίση είναι απειλή. Αλλά απειλή αναπόφευκτη στο 

πλαίσιο κάθε δυναμικού περιβάλλοντος –και το σχολείο είναι σίγουρα τέτοιο-, η οποία 

όμως με κατάλληλο χειρισμό μπορεί να αποδειχθεί ευκαιρία12. Κρίσεις, που οδηγούν σε 

βαθιές συγκρούσεις δεν θα πάψουν να υπάρχουν. Κι εμείς πρέπει να μάθουμε να τις 

διαχειριζόμαστε. Και μάλιστα με τέτοιον τρόπο ώστε να μην υπάρχουν νικητές και 

ηττημένοι, πράγμα απαραίτητο προκειμένου να προωθούνται οι οργανωτικοί13 και 

μαθησιακοί στόχοι του σχολείου.  

Ο Σχολικός Σύμβουλος, λόγω του ρόλου του όπως αυτός περιγράφεται στο σχετικό ΦΕΚ στο 

οποίο καθορίζονται τα καθήκοντά του, αναλαμβάνει μεταξύ των άλλων και την επίλυση 

κρίσεων και συγκρούσεων, κατόπιν πρόσκλησης είτε εκ μέρους των εμπλεκόμενων μερών 

είτε εκ μέρους του Διευθυντή του σχολείου. Χρειάζεται, λοιπόν, εκτός από τα επιστημονικά 

                                                           
12 Ακολουθείται ως προς αυτό η «θέση της αλληλεπίδρασης» (interactionist view) αναφορικά με τη 

σύγκρουση. 
13 Ο Buchanan (1974, 533) παρατηρεί ότι στους σύγχρονους –και σχολικούς- οργανισμούς προωθείται 

μια δέσμευση (commitment), μια συναισθηματική προσκόλληση (attachment), στους στόχους και στις 

αξίες του οργανισμού. 
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και παιδαγωγικά εφόδια, να διαθέτει και ικανότητες διαμεσολαβητή14, ώστε κρίσεις και 

συγκρούσεις να επιλύονται συνεργατικά και έτσι να μην διαταράσσεται η μελλοντική καλή 

επικοινωνία και σχέση μεταξύ των μερών. Στην παρούσα εισήγηση θα επισημάνουμε τα 

χαρακτηριστικά που χρειάζεται να έχει ο Σύμβουλος ο οποίος αναλαμβάνει την επίλυση της 

σύγκρουσης συ συνδυασμό με τις απαιτούμενες τεχνικές για τη διαχείρισή της.  

 

2. Εισαγωγή στη θεωρία συγκρούσεων 

Ο Louis Kriesberg (1998) περιγράφει τη σύγκρουση ως εξής: «Σύγκρουση συμβαίνει όταν 

δύο ή περισσότερα πρόσωπα ή ομάδες προσώπων εκδηλώνουν αντίληψη ασυμβίβαστων 

στόχων και ενεργούν ο ένας εναντίον του άλλου προσπαθώντας να πετύχουν αυτούς τους 

στόχους». O Chris Moore (2014) αναφέρει πέντε αιτίες συγκρούσεων που σχετίζονται:  

α) με τα δεδομένα (data) –έλλειψη πληροφοριών, κακή επικοινωνία, διαφορετικές 

ερμηνείες ή απόψεις,  

β) τη δομή (structure) –ανισορροπία δυνάμεων και εξουσίας, ελέγχου, κατανομής πόρων, 

καθώς και χρονικοί περιορισμοί,  

γ) τις αξίες (values) –διαφορετικά κριτήρια για την αξιολόγηση ιδεών ή συμπεριφοράς, 

διαφορετικοί τρόποι ζωής, ιδεολογίας, κουλτούρας,  

δ) τη σχέση (relationship) –στερεότυπα, αρνητική συμπεριφορά, έντονα συναισθήματα- και  

ε) τα συμφέροντα (interests) –ανταγωνισμός συμφερόντων. 

Με άλλα λόγια, σχεδόν όλες οι συγκρούσεις σχετίζονται κατά κύριο λόγο είτε με 

προβλήματα επικοινωνίας είτε με προβλήματα εξουσίας. Παρανοώ τα λόγια ή τη σιωπή του 

άλλου, το ύφος ή τον τόνο της φωνής του. Κι από την άλλη, επιθυμώ ΕΓΩ να διαμορφώσω 

τη στρατηγική, επιθυμώ ΕΓΩ να λάβω την απόφαση. 

Περιγράφοντας τη δυναμική των συγκρούσεων, θα λέγαμε ότι αρχίζουν με την εμφάνιση 

ενός δυσάρεστου συναισθήματος, μιας δυσφορίας. Στη συνέχεια, περνώντας από το στάδιο 

κατά το οποίο λαμβάνουν χώρα κάποιες μεμονωμένες, μικρές και χωρίς πρόθεση ενέργειες 

που αρχικά δεν ενοχλούν, καταλήγουν στο στάδιο των παρεξηγήσεων, δηλαδή στην 

εξαγωγή εσφαλμένων συμπερασμάτων λόγω ασαφούς έκφρασης. Η αρχική δυσφορία 

μετατρέπεται σε ένταση η οποία επηρεάζει την κρίση για το ποια στάση πρέπει να 

υιοθετήσει κάποιος ή για το σε ποιες ενέργειες πρέπει να προβεί. Όταν η σύγκρουση 

διανύει αυτό το στάδιο και εφόσον η ένταση δεν αποκλιμακωθεί, οι σχέσεις περιπλέκονται, 

κυρίως με βάση στερεότυπα και προκαταλήψεις. Η σύγκρουση κορυφώνεται με την κρίση, 

που οδηγεί σε έντονη διαφωνία, βίαιες λύσεις και ρήξη διαπροσωπικών σχέσεων. Σε αυτό 

το στάδιο έχει πια «κηρυχτεί πόλεμος». Ό,τι κάνουν οι εμπλεκόμενοι γίνεται για να πλήξει ο 

ένας τον άλλο και η συγγνώμη δεν έχει πια καμιά αξία, ισχυρίζονται οι δύο ερευνητές. Όταν 

φτάσουμε σ’  αυτό το σημείο, όταν ανοίξει η πόρτα της σύγκρουσης, όλα μπορεί να 

συμβούν. Διότι η κρίση και η συνακόλουθη σύγκρουση είναι το βασίλειο των 

συναισθημάτων, που τις πιο πολλές δεν εκφράζονται. Κι όσο τα συναισθήματα δεν 

εκφράζονται, η κρίση και η σύγκρουση βαθαίνουν. 

Προτείνονται διάφορα μοντέλα για την ανάλυση της σύγκρουσης, ένα από τα οποία είναι 

το μοντέλο γνωστό με το όνομα «τροχός της σύγκρουσης». Σε αυτό εμφανίζονται όλα τα 

στοιχεία που αποτελούν συστατικά της σύγκρουσης και από τα οποία εξαρτάται η επίλυσή 

της (μέρη, φύση/αντικείμενο, αιτίες, ιστορικό, συναισθήματα, επικοινωνία, περιορισμοί, 

                                                           
14 Εδώ ο όρος «διαμεσολάβηση» χρησιμοποιείται με τη σημασία που έχει ως τμήμα των μεθόδων ADR 

(alternative dispute resolution = εναλλακτική επίλυση διαφορών). Οι μέθοδοι ADR αναφέρονται στο 

σύνολο των επιλογών που βρίσκονται στη διάθεση των ανθρώπων για την επίλυση μιας διαφοράς στην 

οποία εμπλέκονται. Σήμερα προτιμάται ο απλουστευμένος όρος dispute resolution, δεομένου ότι η 

χρήση του επιθέτου alternative αφήνει μετέωρο το ερώτημα “alternative to what?”. 
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εναλλακτικές, αξίες, προσδοκίες, επιρροές, ισχύς, και βεβαίως συμφέροντα). Αν η 

σύγκρουση αναλυθεί με αυτόν τον τρόπο, διαγράφεται και η πιθανή στρατηγική επίλυσής 

της. Αφού πρώτα η σύγκρουση αναγνωριστεί (ακόμα και αν δεν είναι εκδηλωμένη αλλά 

λανθάνουσα) και αναλυθεί, κατόπιν μπορεί να επιλεγεί η ορθή στρατηγική.  

Σύμφωνα με το μοντέλο των Thomas-Kilmann15, καταγράφονται πέντε αντιδράσεις των 

ανθρώπων σε περίπτωση σύγκρουσης:  

α) ο ανταγωνισμός (win-lose) ή, αλλιώς, «με τον τρόπο μου ή καθόλου». 

β) η αποφυγή (lose-lose) ή, αλλιώς, «θα το σκεφτώ». 

γ) η υποχώρηση (lose-win) ή, αλλιώς, «μετά χαράς». 

δ) ο συμβιβασμός (WIN-lose/win-LOSE) ή, αλλιώς, «ας τα βρούμε»16 και  

ε) η συνεργασία (win-win) ή, αλλιώς «δύο μπορούν καλύτερα».  

Οι δύο ερευνητές υποστηρίζουν επίσης ότι, στην περίπτωση που η διαπραγμάτευση είναι 

μη υποβοηθούμενη, δύο κύριες κατηγορίες εμποδίων εμποδίζουν τη λύση. Πρόκειται:  

α) για εμπόδια στρατηγικά. Χαρακτηριστικά, καθένας από τους εμπλεκόμενους έχει κίνητρα 

να αποκρύψει κρίσιμες πληροφορίες από τον άλλο και να τον παραπλανήσει σκόπιμα και 

συνειδητά, ώστε να διεκδικήσει περισσότερα. 

β) για εμπόδια γνωστικά. Για παράδειγμα, οι άνθρωποι είναι «προγραμματισμένοι» να 

διαστρεβλώνουν πληροφορίες στην προσπάθειά τους να τις αφομοιώσουν. Είναι επίσης 

φυσικό να συμπεριφέρονται «παράλογα» και, εντούτοις, να πιστεύουν ότι αυτοί είναι 

λογικοί ή, πάντως, πιο λογικοί από την άλλη πλευρά. Επιπλέον, συχνά βρίσκονται στην 

ψυχολογική κατάσταση εκείνη που οδηγεί στη λεγόμενη «αγκίστρωση»17, και, ακόμη, 

διακατέχονται από υπερβολική αισιοδοξία και αυτοπεποίθηση, υποτιμώντας συγχρόνως 

την άλλη πλευρά, όχι βασισμένοι σε ορθολογικά κριτήρια, αλλά επειδή ακριβώς πρόκειται 

για την άλλη πλευρά. 

Στην παρακάτω εικόνα18 αναδεικνύεται η διαφορά ως προς τα μέσα ανάμεσα σε 

επιβαλλόμενη και σε εκούσια/συναινετική διαδικασία για την επίλυση της σύγκρουσης. Η 

δύναμη και η επίκληση μιας εξωτερικής αρχής (δικαιώματα και υποχρεώσεις) υπερισχύουν 

                                                           
15 Πρόκειται για το μοντέλο που είναι γνωστό ως Thomas-Kilmann Conflict Mode Instrument 

(συντομογραφικά: TKI) και παρουσιάστηκε το 1974. Η ελληνική απόδοση είναι «Ερωτηματολόγιο 

Διάγνωσης Προσεγγίσεων» και αποτελεί πολύ σημαντικό εργαλείο δια του οποίου (και μέσα από 30 

καταστάσεις συγκρούσεων) διερευνάται το προφίλ και ο χαρακτήρας των ατόμων, καθώς και η στάση 

και η συμπεριφορά που υιοθετούν κατά τη διάρκεια της σύγκρουσης. Το ερωτηματολόγιο επέτρεψε 

στους δύο συγγραφείς να αντιληφθούν ότι τα άτομα λειτουργούν στις συγκρούσεις βάσει δύο 

διαστάσεων: της διεκδικητικότητας και της συνεργασιμότητας. Με αφετηρία αυτές τις δύο διαστάσεις 

καταλήγουν στις πέντε συμπεριφορές τις οποίες παραθέτουμε στο σώμα της εργασίας. Επίσης, βλ. 

Greenberg & Baron (2013). 
16 Στο χώρο του σχολείου έρευνες, όπως του Monchak (1994), του Lukasavich (1994) και του Balay 

(2006), δείχνουν ότι η διαχείριση των συγκρούσεων γίνεται περισσότερο με τη στρατηγική του 

συμβιβασμού. Το φαινόμενο εξηγείται από το γεγονός ότι πολλές από τις σχολικές συγκρούσεις είναι 

μεταξύ των εκπαιδευτικών και του Δ/ντή του σχολείου, οπότε οι εμπλεκόμενοι είναι έντονα 

δεσμευμένοι σε αλληλοαποκλειόμενους στόχους. Επιπλέον, ο συμβιβασμός είναι η λύση που 

προκρίνεται όταν διαπιστώνεται αδυναμία συναινετικής ρύθμισης των ζητημάτων. 
17 Κατά τη διαδικασία λήψης αποφάσεων, αγκίστρωση (anchoring) είναι μια γνωστική προκατάληψη 

που περιγράφει την κοινή τάση των ανθρώπων να στηρίζονται υπερβολικά σε κάποια συγκεκριμένα 

δεδομένα ή αρχικές πληροφορίες, αγνοώντας το υπόλοιπο κομμάτι της συνολικής πληροφόρησης ή 

νέες πληροφορίες που ενδεχομένως να προκύψουν. Αυτές οι αρχικές πληροφορίες δρουν ως «άγκυρα», 

επηρεάζοντας την σκέψη των ατόμων, τα οποία προσαρμόζουν τη συμπεριφορά τους βασιζόμενοι στο 

αρχικό σημείο αναφοράς ακόμα και κατά τη λήψη μεταγενέστερων αποφάσεων.  Ο όρος ανήκει στο 

πεδίο της ψυχολογίας. Βλ. περισσότερα: https://www.pon.harvard.edu/tag/anchoring-effect/. 
18 Όλες οι εικόνες που χρησιμοποιούνται, ορισμένες ελαφρώς τροποποιημένες για τις ανάγκες της 

παρούσας εισήγησης,  έχουν αντληθεί από το υλικό επιμόρφωσης του ιταλικού κέντρου ADR με έδρα 

τη Ρώμη. Επίσης, ορισμένα στοιχεία σχετικά με τη φύση και τη σημασία της διαμεσολάβησης έχουν 

αντληθεί από το ίδιο υλικό. 
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στην επιβαλλόμενη διαδικασία, σε αντίθεση με την εκούσια/συναινετική διαδικασία η 

οποία βασίζεται στα πραγματικά συμφέροντα των εμπλεκόμενων πλευρών.   

 

 

 

Ταυτόχρονα, εκείνο που χρειάζεται να τονιστεί είναι ότι στη συναινετική λύση ένας από 

τους επιδιωκόμενους στόχους είναι η διατήρηση της σχέσης, η οποία συνήθως 

διαρρηγνύεται στην επιβαλλόμενη διαδικασία. 

 

 

 

Μια σύγκρουση μπορεί –όσο και αν κάτι τέτοιο ακούγεται παράξενο- να είναι για όλους 

επικερδής (win-win) συμβάλλοντας, συγχρόνως, στην εμβάθυνση της σχέσης. Είναι, λοιπόν, 

σκόπιμο η διαδικασία επίλυσης της σύγκρουσης να γίνεται με τη βοήθεια ενός 

αμερόληπτου τρίτου, ο οποίος αναλαμβάνει όχι να καθοδηγήσει τους εμπλεκόμενους –και 

οπωσδήποτε όχι να επιβάλει τη λύση-, αλλά να διευκολύνει τα μέρη ώστε να συζητήσουν 

και, μέσω της συζήτησης, να απομακρυνθούν από τις θέσεις και τις απαιτήσεις τους και να 

επικεντρωθούν στα συμφέροντά τους. 

  

ΔΥΝΑΜΗ 
(επιβαλλόμενη 

διαδικασία)

ΔΙΚΑΙΩΜΑΤΑ & 
ΥΠΟΧΡΕΩΣΕΙΣ 

(επιβαλλόμενη διαδικασία)

ΣΥΜΦΕΡΟΝΤΑ (συναινετική 

διαδικασία)

Κοινωνική σχέση
ΠΡΟΒΛΗΜΑ

(blockage)

Αιτία (ες)

Επιβαλλόμενη λύσηΣυναινετική λύση
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3. Οι συγκρούσεις στο σχολικό περιβάλλον19 

Σε επίπεδο οργάνωσης, το σχολείο είναι ένας χώρος με ιεραρχημένες σχέσεις, άλλες 

προσδιορισμένες θεσμικά και άλλες προσδιορισμένες εθιμικά: Περιφερειακός Διευθυντής, 

Σχολικοί Σύμβουλοι ειδικότητας και Σχολικός Σύμβουλος με την παιδαγωγική ευθύνη, 

Διευθυντής Διεύθυνσης, Διευθυντής Σχολείου, Υποδιευθυντής, αρχαιότεροι εκπαιδευτικοί, 

νεότεροι εκπαιδευτικοί. Και βέβαια, μαθητές και γονείς, που σε αυτήν την ιεραρχία και 

στον τρόπο που λειτουργεί στηρίζουν τις προσδοκίες τους για γνώσεις και καλλιέργεια. 

Αυτό, εξάλλου, είναι και το κεντρικό διακύβευμα: να διευκολυνθεί η μαθησιακή διαδικασία 

και να υπάρξουν απτά αποτελέσματα. 

Το σχολείο λειτουργεί στη βάση δικαιωμάτων και υποχρεώσεων που ισχύουν για όλα τα 

πρόσωπα τα οποία ταξινομούνται στην εκπαιδευτική ιεραρχία20, αλλά και τα οποία 

συνδέονται και με τους υπόλοιπους εμπλεκόμενους στην εκπαιδευτική διαδικασία, τους 

μαθητές κυρίως και τους γονείς τους.  

Όμως, υπάρχει μια ακόμα συνθήκη που πρέπει να πληρούται έτσι ώστε το σχολείο όχι 

απλώς να λειτουργεί, αλλά να λειτουργεί αποδοτικά και δημιουργικά. Πλάι στο τυπικό 

δίκτυο των ανθρώπων μέσα στο σχολείο, υπάρχει και το άτυπο, με τις σχέσεις και τις 

δυναμικές του. Το δίκτυο αυτό είναι πανίσχυρο και συμπληρώνει τον επίσημο οργανισμό 

εξισορροπώντας μάλιστα τις υπερβολές και τις ελλείψεις του. Πιο απλά: οι εκπαιδευτικοί 

του σχολείου, οι μαθητές και οι γονείς τους αποτελούν μέλη μιας ομάδας, στο πλαίσιο της 

οποίας συν-επεξεργάζονται τον σχεδιασμό της δράσης τους. Ο οργανισμός, λοιπόν –εν 

προκειμένω το σχολείο-, για να παραμείνει λειτουργικός, πρέπει να φροντίζει τις σχέσεις 

του.  

Μέσα σε κάθε εργασιακό χώρο, κυρίως όμως μέσα σε έναν χώρο δυναμικό όπως είναι ο 

σχολικός, διοχετεύονται μηνύματα κάθε είδους, προς κάθε κατεύθυνση, με έναν ή πολλούς 

αποδέκτες, κάθε στιγμή και με κάθε ευκαιρία (Msila, 2012). Δημιουργείται έτσι μια 

καταιγίδα μηνυμάτων, καθώς διασταυρώνονται βλέμματα, ανταλλάσσονται λόγια, 

κινούνται σώματα. Μια απλή καλημέρα, για παράδειγμα, την ώρα που μπαίνει κάποιος το 

πρωί στο γραφείο ή στη σχολική τάξη, φορτίζει θετικά ή αρνητικά την ατμόσφαιρα για 

ολόκληρη εκείνη την ημέρα. Και αυτό συμβαίνει, επειδή οι εμπειρίες, η καλλιέργεια, οι 

ανάγκες και οι προσδοκίες, ακόμη και η διάθεση της στιγμής, οργανώνουν για καθέναν ένα 

σύστημα από αντιλήψεις που διαφέρει από το σύστημα των άλλων (Corvette, 2007). Κατά 

συνέπεια, καθένας προσλαμβάνει το μήνυμα διαφορετικά και, επομένως, όλα τα 

ενδεχόμενα είναι ανοιχτά, από την κατανόηση μέχρι την παρανόηση. Βεβαίως, ζούμε όμως 

περισσότερο στην κατανόηση από ό,τι στην παρανόηση. Με άλλα λόγια, επικρατεί η 

ισορροπία και όχι το χάος. Μέσα σ’ αυτήν την ισορροπία, καθένας νιώθει ασφαλής. 

Ωστόσο, η ισορροπία είναι εξαιρετικά εύθραυστη. Αιφνίδια μπορεί να συμβεί κάτι, μικρό ή 

μεγάλο, που να την διαταράξει ανεπανόρθωτα. 

Τις περισσότερες φορές μια σοβαρή σύγκρουση δεν είναι δυνατόν να αντιμετωπιστεί μέσα 

στο πλαίσιο της σχολικής μονάδες. Οι δυναμικές, οι σχέσεις και οι προσωπικές πολιτικές 

που ορισμένες φορές αναπτύσσονται εμποδίζουν τη λύση. Κάθε παρέμβαση είναι πιθανόν 

να θεωρηθεί σκόπιμη και μεροληπτική. Σε αυτές τις περιπτώσεις καλείται να αναλάβει 

δράση ο Σχολικός Σύμβουλος. Αν εντελώς σχηματικά περιγράφαμε τη θέση του Συμβούλου 

στο εκπαιδευτικό οικοδόμημα, θα μπορούσαμε να πούμε ότι αποτελεί παράγοντα με διπλή 

                                                           
19 Σε αυτήν την εισήγηση αναφερόμαστε στην επίλυση συγκρούσεων στον σχολικό χώρο μεταξύ 

ενηλίκων. Για το εξαιρετικά ενδιαφέρον ζήτημα της σχολικής διαμεσολάβησης, δηλαδή της 

διαδικασίας ειρηνικής επίλυσης συγκρούσεων, καυγάδων, εντάσεων και οχλήσεων μεταξύ μαθητών µε 

διαμεσολαβητές επιμορφωμένους εκπαιδευτικούς και μαθητές, βλ. Αρτινοπούλου (2010). 
20 Οι υποχρεώσεις όλων των ενοίκων της εκπαιδευτικής πυραμίδας περιγράφονται στην Υπουργική 

Απόφαση Φ.351.1/324/105657/Δ1 (ΦΕΚ 1340/16-10-02). 
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φύση: εσωτερικό και εξωτερικό ταυτόχρονα. Έχει άριστη γνώση των συνθηκών και των 

προσώπων σε κάθε σχολείο παιδαγωγικής του ευθύνης. Συγχρόνως, είναι αρκετά 

αποστασιοποιημένος, έτσι ώστε να διαθέτει το τεκμήριο της αμεροληψίας.  

 

4. Οι ικανότητες του Σχολικού Συμβούλου/διαμεσολαβητή 

Πριν παραθέσουμε τα χαρακτηριστικά του Σχολικού Συμβούλου/διαμεσολαβητή, θα πρέπει 

να σημειώσουμε ότι, βεβαίως, καθένας διαθέτει το προσωπικό του στυλ στον τρόπο με τον 

οποίο προσεγγίζει και αναζητεί λύση σε μία σύγκρουση. Αυτό είναι κάτι για το οποίο ο 

Σχολικός Σύμβουλος/διαμεσολαβητής μπορεί να έχει επίγνωση ή μπορεί και να μην έχει. 

Δηλαδή, είναι ενδεχόμενο ο ίδιος να μην γνωρίζει ούτε ποια ακριβώς είναι ούτε με ποιον 

τρόπο και σε ποιον βαθμό τα ατομικά του χαρακτηριστικά επηρεάζουν τους άλλους. 

Ωστόσο, πρόκειται για κάτι το οποίο χρειάζεται να διερευνήσει, επειδή θα τον κατευθύνει 

στο να εξοπλίσει τον εαυτό του με εκείνες τις στρατηγικές και τεχνικές που, αφενός, θα 

περιορίσουν τις αδυναμίες του και, αφετέρου, θα ενισχύσουν τα δυνατά του σημεία21. 

Το πρώτο, λοιπόν, χαρακτηριστικό το οποίο είναι ανάγκη να διαθέτει ο Σχολικός 

Σύμβουλος/διαμεσολαβητής είναι η ουδετερότητα, η οποία εξασφαλίζει την τήρηση ίσης 

απόστασης από τους εμπλεκόμενους σε όλη τη διάρκεια της διαδικασίας. Γι’ αυτό η 

ουδετερότητά του χρειάζεται να επισημαίνεται διαρκώς, να επιβεβαιώνεται με τη 

συμπεριφορά του, να γίνεται αντιληπτή από τους εμπλεκόμενους. Μάλιστα, δεν αρκούν οι 

διαβεβαιώσεις εκείνης της στιγμής, αλλά ο Σχολικός Σύμβουλος πρέπει να έχει δώσει 

δείγματα ουδετερότητας σε κάθε επαφή που είχε με τους εκπαιδευτικούς και στο 

παρελθόν. Η αντίληψη των εμπλεκόμενων για την ουδετερότητα του Σχολικού Συμβούλου 

θα καλλιεργήσει το κλίμα εμπιστοσύνης και επικοινωνίας που είναι απαραίτητο για την 

επιτυχία της διαδικασίας. 

Το δεύτερο χαρακτηριστικό, το οποίο θα ήταν χρήσιμο να διαθέτει ο Σχολικός 

Σύμβουλος/διαμεσολαβητής, σχετίζεται με το γεγονός ότι τα εμπλεκόμενα μέρη στη 

σύγκρουση, όταν φτάσουν στο σημείο να ζητήσουν βοήθεια για την επίλυσή της, 

εξακολουθούν να αντιμετωπίζουν τη διαφωνία τους ως το αποτέλεσμα αποτυχημένων 

μεταξύ τους διαπραγματεύσεων. Επομένως, χρειάζεται να διαθέτει διαπραγματευτικές 

ικανότητες, οι οποίες είναι το αποτέλεσμα συστηματικής προετοιμασίας, σχεδιασμού και 

συνεχούς άσκησης. Σύμφωνα με τη θεωρία των διαπραγματεύσεων, εκείνο που κάνει έναν 

διαπραγματευτή να ξεχωρίζει είναι η ικανότητά του να δημιουργεί αξία (creating value) και 

σε αυτήν τη βάση να υποβοηθάει τη διαπραγμάτευση (value based mediation). Είναι η 

λεγόμενη ολοκληρωμένη (integrative) διαπραγμάτευση, την οποία η θεωρία αντιθέτει με τη 

διανεμητική (distributive), στην οποία ο διαπραγματευτής απλώς διεκδικεί αξία (claiming 

value) και διαπραγματεύεται βάσει θέσεων (position based mediation). Στην πρώτη τα 

εμπλεκόμενα μέρη, αναζητώντας εναλλακτικές επιλογές, συμβάλλουν στην αύξηση της 

αξίας, οτιδήποτε κι αν αυτή σημαίνει (χρήματα, εκτίμηση, κύρος, ηρεμία, ευτυχία κ.ά.), ενώ 

στη δεύτερη επανέρχονται στις αντιπαραθέσεις που εκδηλώνονται μέσα σε ένα 

ανταγωνιστικό status quo και, ακόμη και στην περίπτωση που η σύγκρουση επιλυθεί, αυτό 

επιτυγχάνεται με αμοιβαίες υποχωρήσεις22. Ο Σχολικός Σύμβουλος/διαμεσολαβητής, ο 

οποίος εργάζεται προς την κατεύθυνση της δημιουργίας αξίας, χρειάζεται να είναι σε θέση 

                                                           
21 Είναι σημαντικό να τονιστεί εδώ ότι η ανάληψη ρόλου διαμεσολαβητή εκ μέρους του Σχολικού 

Συμβούλου συνάδει και με την αρχή ότι ο διαμεσολαβητής δεν έχει εξουσία επιβολής της απόφασης. 

Στον Σχολικό Σύμβουλο, τουλάχιστον έως σήμερα, δεν αποδίδεται διοικητική αρμοδιότητα και, κατά 

συνέπεια, τέτοια εξουσία δεν διαθέτει.    
22 Για το ζήτημα, βλ. αναλυτικά Fischer & Ury (2012). Οι δύο συγγραφείς υποστηρίζουν ότι η 

διαπραγμάτευση βάσει θέσεων παράγει μη-έξυπνες (unwise) συμφωνίες, είναι αναποτελεσματική 

(inefficient) και θέτει σε κίνδυνο τη δυνατότητα συνέχισης της σχέσης. 
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να βοηθήσει τους εμπλεκόμενους να ξεπεράσουν τα εμπόδια που συνάντησαν κατά τη 

μεταξύ τους διαπραγμάτευση (γι’ αυτό γίνεται λόγος για «υποβοηθούμενη» 

διαπραγμάτευση), να τους πείσει να την επανεκκινήσουν και να τους ανοίξει νέες 

προοπτικές για την υπέρβαση της σύγκρουσης.  

Φτάνουμε έτσι στο επόμενο χαρακτηριστικό, που είναι η δημιουργικότητα (thinking out of 

the box). Η δημιουργικότητα θεωρείται ότι αποτελεί ένα σπουδαίο προσόν για τον Σχολικό 

Σύμβουλο/διαμεσολαβητή. Όσα τα ίδια τα πρόσωπα, φορτισμένα συναισθηματικά και 

συχνά με στρεβλή εκτίμηση της πραγματικής κατάστασης, δεν μπόρεσαν να σκεφτούν, 

πρέπει να μπορεί να τα σκεφτεί ο Σχολικός Σύμβουλος και να μπορεί να επινοήσει και να 

αναδείξει μια σειρά από πιθανότητες που κατατείνουν στην επίλυση της σύγκρουσης. Η 

δημιουργικότητα έχει ως αποτέλεσμα να διευρύνονται οι προοπτικές. Με άλλα λόγια, 

συμβαίνει αυτό που στις διαπραγματεύσεις ονομάζεται «μεγάλωμα της πίτας» (expanding 

the pie). Ένας καλός διαμεσολαβητής ξέρει ότι για να «μοιράσει την πίτα» πρέπει πρώτα να 

την «μεγαλώσει». 

Στη διάρκεια αυτής της «εν κινήσει διπλωματίας» (shuttle diplomacy), ο Σχολικός 

Σύμβουλος πρέπει να κινηθεί βήμα-βήμα: να ακούσει και τις δύο πλευρές, επιδεικνύοντας 

την αρετή της ενεργητικής ακρόασης (Nichols, 1995), να ανακαλύψει τα ψυχολογικά 

εμπόδια που δεν επέτρεπαν την επίλυση, να διερευνήσει τα πραγματικά τους συμφέροντα, 

να αναδείξει τις ευκαιρίες για αμοιβαία κέρδη, να διευκολύνει τις αμοιβαίες 

παραχωρήσεις, να προωθήσει τρόπους επίλυσης της σύγκρουσης, να πραγματοποιήσει τον 

«έλεγχο πραγματικότητας» (reality check), δηλαδή να διερευνήσει βάσει αντικειμενικών 

δεδομένων κατά πόσον η προτεινόμενη λύση είναι εφικτή23, να βεβαιωθεί, τέλος, ότι ο 

τρόπος με τον οποίο επιλύθηκε το πρόβλημα αξιολογείται από όλους τους εμπλεκόμενους 

ως η καλύτερη προσφερόμενη λύση και, πάντως, ως πολύ προτιμότερη από τη διατήρηση 

της διαφωνίας και της σύγκρουσης (ενδεικτικά: Stone, Patton & Heen 2000)24. 

Κυρίως όμως, ο Σχολικός Σύμβουλος/διαμεσολαβητής δεν πρέπει να ξεχνάει και πρέπει 

διαρκώς να το υπενθυμίζει και στους εμπλεκόμενους ότι η σύγκρουση σχετίζεται με 

ανθρώπους και με συναισθήματα. Επομένως, είναι ανάγκη να εξασφαλίζει τη συμμετοχή 

στη συζήτηση όλων των εμπλεκόμενων και να επισημαίνει σε καθέναν ότι πρέπει να μάθει 

να βάζει τον εαυτό του στη θέση του άλλου (ενσυναίσθηση) και να συζητάει όλες τις 

απόψεις, αναγνωρίζοντας συγχρόνως και κατανοώντας τα συναισθήματα, τα δικά του και 

των άλλων.  

 

5. Συμπέρασμα 

Το πιο σημαντικό, όμως, είναι να τονιστεί ότι μια διαφωνία ή μια σύγκρουση μπορεί να 

επιλυθεί. Ωστόσο, όταν πρόκειται για τον σχολικό χώρο, η επίλυση μιας σύγκρουσης δεν 

αρκεί για να μείνουμε ικανοποιημένοι. Ό,τι διαπραγματευόμαστε δεν είναι απλώς μια 

                                                           
23 Ο «έλεγχος πραγματικότητας» είναι μία από τις τεχνικές που καλό είναι να γνωρίζει και στις οποίες 

χρειάζεται να είναι ασκημένος ο Σχολικός Σύμβουλος/διαμεσολαβητής, ο οποίος γίνεται έτσι agent of 

reality. Άλλες τεχνικές –αναφέρω τηλεγραφικά- είναι οι εξής: ενεργητική ακρόαση, παράφραση, 

σύνοψη, αναστοχασμός, και αναπλαισίωση. 
24 Πολύ ενδιαφέρουσα είναι η προσέγγιση των Cloke και Goldsmith (2014), οι οποίοι προτείνουν 10 

στρατηγικές για την επίλυση της σύγκρουσης στους χώρους εργασίας: 1) κατανοούμε την κουλτούρα 

και τη δυναμική της σύγκρουσης, 2) ακούμε με ενσυναίσθηση και ανταπόκριση, 3) αναζητούμε κρυφά 

μηνύματα κάτω από την επιφάνεια, 4) αναγνωρίζουμε και επαναπλαισιώνουμε τα συναισθήματα, 5) 

διαχωρίζουμε το σημαντικό από αυτό που στέκεται εμπόδιο, 6) κάνουμε νοητική προετοιμασία για τη 

δημιουργική επίλυση προβλημάτων, 7) προσδιορίζουμε το πρόβλημα, 8) ηγούμαστε και 

συμβουλεύουμε με σκοπό τη μετάπλαση, 9) εξερευνούμε τις αντιστάσεις και διαπραγματευόμαστε 

συνεργατικά, 10) σχεδιάζουμε συστήματα πρόληψης και χρησιμοποιούμε τη διαμεσολάβηση. 
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συμφωνία, μία κατάπαυση των εχθροπραξιών, αλλά διαπραγματευόμαστε μια ανθρώπινη 

σχέση. Μόνον έτσι  η σύγκρουση, ως αναπόφευκτη πτυχή της λειτουργίας κάθε 

οργανισμού, είναι δυνατόν να αποτελέσει ευκαιρία, εφόσον συμβάλλει στη σύνθεση 

διαφορετικών απόψεων στη διαδικασία λήψης αποφάσεων, αλλά και αναδεικνύει τα 

πλεονεκτήματα της συνεργασίας25. Έτσι κι αλλιώς, στο σχολείο δεν είναι σωστό να 

λειτουργούμε με διαζεύξεις. Ή εγώ ή αυτός. Ή εμείς ή αυτοί. Είμαστε όλοι χρήσιμοι για να 

πετύχουμε καλύτερα αποτελέσματα. 
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ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΑΙ ΕΙΔΙΚΗΣ ΑΓΩΓΗΣ ΚΑΙ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 

 
Θεόδωρος Γούπος                                            Κωνσταντίνος Βρυώνης 
Σχολικός Σύμβουλος Π.Ε.                                Εκπαιδευτικός Π.Ε. 
thgoupos@sch.gr                                             dinvrionis@gmail.com 
 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Σκοπός της εργασίας μας είναι  – μέσα από την καταγραφή και τη συγκριτική μελέτη 
στατιστικών στοιχείων για τους εν ενεργεία Σχολικούς Συμβούλους της Πρωτοβάθμιας 
Εκπαίδευσης που επιλέχθηκαν με το νόμο 3848/2010 να αναδείξουμε το profile των 
Σχολικών Συμβούλων Δ.Ε. και Ε.Α.Ε. ως προς το φύλο, την ηλικία, την προϋπηρεσία και τις 
σπουδές. Ανιχνεύονται οι διαφορές των ποιοτικών χαρακτηριστικών που αφορούν τα 
δεδομένα και εντοπίζονται διαφορές και προβλήματα. Τέλος γίνεται μια πρόταση για τις 
επικείμενες επιλογές των Σχολικών Συμβούλων, με στόχο την επαγγελματική ανάπτυξη των 
στελεχών εκπαίδευσης, που θα αναβαθμίσει το profile των Σχολικών Συμβούλων και  την 
υπόληψη, το ήθος και το  status που αντιστοιχεί στο έργο που προσφέρουν. 
Λέξεις κλειδιά: Σχολικοί Σύμβουλοι, προφίλ, επιλογές στελεχών 
 
Εισαγωγή – Προβληματική 
Η ανάλυση και παρουσίαση του profile των Σχολικών Συμβούλων της Δημοτικής 

Εκπαίδευσης και της Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης μπορεί να αναδείξει χαρακτηριστικά 

χρήσιμα τόσο για την υπάρχουσα κατάσταση και τον πιθανό επηρεασμό του έργου που 

επιτελείται, όσο και στον προβληματισμό για το σχεδιασμό σχετικά με το profile του 

Σχολικού Συμβούλου στο άμεσο μέλλον.  

Σκοπός αυτής της εισήγησης είναι μέσα από την καταγραφή και τη συγκριτική μελέτη 

στατιστικών στοιχείων για τους εν ενεργεία Σχολικούς Συμβούλους της Πρωτοβάθμιας 

Εκπαίδευσης που επιλέχθηκαν με το νόμο 3848/2010 αναδεικνύεται  το profile των 

Σχολικών Συμβούλων της Δ.Ε. και Ε.Α.Ε. ως προς το φύλο, την ηλικία, την προϋπηρεσία και 

τις σπουδές. Ανιχνεύονται οι διαφορές των ποιοτικών χαρακτηριστικών που αφορούν τα 

δεδομένα και εντοπίζονται διαφορές και προβλήματα.  

Τέλος γίνεται μια πρόταση για τις επικείμενες επιλογές των Σχολικών Συμβούλων, με στόχο 

την επαγγελματική ανάπτυξη των στελεχών εκπαίδευσης, που θα αναβαθμίσει το profile 

των Σχολικών Συμβούλων και  την υπόληψη, το ήθος και το  status που αντιστοιχεί στο έργο 

που προσφέρουν. 

 
Κυρίως Σώμα 
Στελέχη της Εκπαίδευσης 
Ως στελέχη της εκπαίδευσης κατά τον Ανδρέου (2001) νοούνται όσοι κατέχουν διοικητική, 

πειθαρχική, εποπτική και καθοδηγητική θέση στο εκπαιδευτικό σύστημα. Σύμφωνα με την 

υφιστάμενη νομοθεσία, στελέχη της εκπαίδευσης είναι οι διευθυντές και υποδιευθυντές 

σχολικών μονάδων, διευθυντές ΣΕΚ, υπεύθυνοι εκπαιδευτικών θεμάτων των διευθύνσεων 

εκπαίδευσης, Διευθυντές Διευθύνσεων και Γραφείων Εκπαίδευσης, Προϊστάμενοι φυσικής 

αγωγής, Σχολικοί Σύμβουλοι, Σύμβουλοι Εκπαίδευσης εξωτερικού.  

Ο θεσμός του επιθεωρητή, ως πρόδρομος του θεσμού του Σχολικού Συμβούλου, ήταν από 

τους μακροβιότερους και βασικότερους, τόσο στη διοίκηση, όσο και στην εποπτεία της 

ελληνικής εκπαίδευσης. Πρωτοεμφανίστηκε στο νόμο Περί Δημοτικών Σχολείων του 1834 

(Ν. 6ης/2/1834, Εφημερίδα της Κυβέρνησης 11/3-3-1834) και αντικαταστάθηκε με το θεσμό 

του Σχολικού Συμβούλου με το Ν. 1304/82. Η σύλληψη του θεσμού του Σχολικού 

mailto:thgoupos@sch.gr
mailto:dinvrionis@gmail.com
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Συμβούλου και η προώθησή του ως εκπαιδευτική πολιτική αποτέλεσε έργο των Ελλήνων 

εκπαιδευτικών της πράξης και του Συνδικαλιστικού Κινήματος. Προέκυψε ως έντονη 

παιδαγωγική και πολιτική κριτική στο θεσμό του Επιθεωρητή και ιδιαίτερα στην εγγενή 

αδυναμία του ίδιου προσώπου να χειρίζεται παράλληλα παιδαγωγικά, επιστημονικά και 

διοικητικά θέματα.  

 

Το profil των Σχολικών Συμβούλων Δημοτικής εκπαίδευσης και Ειδικής Αγωγής και 

Εκπαίδευσης ως προς το φύλο 

Οι συνολικές θέσεις των Σχολικών Συμβούλων Δημοτικής Εκπαίδευσης και Ειδικής Αγωγής 

και Εκπαίδευσης, όπως φαίνεται και στον Πίνακα 1, είναι 316. Ως προς το φύλο το 39,9% 

είναι γυναίκες και το 60,1% είναι άντρες. 

ΠΙΝΑΚΑΣ 1: Κατανομή των Σχολικών Συμβούλων   Δημοτικής Εκπαίδευσης και Ειδικής 
Αγωγής και Εκπαίδευσης της Ελλάδας ανά φύλο 

α/α Περιφερειακή Διεύθυνση 

Σχολικοί    Σύμβουλοι ανά φύλο 
Σύνολο 

Γυναίκες Άνδρες 

Ν % Ν % Ν 

ΣΥΝΟΛΟ 126 39,9 % 190 60,1 % 316 

Τα παραπάνω αποτελέσματα του πίνακα 1 θα πρέπει επίσης να τα αναλύσουμε με βάση τα 

στοιχεία που δείχνουν και το ποσοστό του ανδρικού πληθυσμού στα σύνολο διδασκόντων 

εκπαιδευτικών ΠΕ70 στα Δημοτικά Σχολεία της Ελλάδας. Ο ακόλουθος πίνακας, που 

περιλαμβάνει στοιχεία ενός έτους πριν τις επιλογές των Σχολικών Συμβούλων, δείχνει το 

ποσοστό των ανδρών εκπαιδευτικών ΠΕ70 που είναι μόνο 33,7%  και των γυναικών 66,3%. 

ΠΙΝΑΚΑΣ 1δ: Κατανομή των διδασκόντων εκπαιδευτικών κλάδου 
ΠΕ70 στα Δημόσια Δημοτικά Σχολεία  της  Ελλάδας ανά φύλο 

Γυναίκες Άνδρες Σύνολο 

Ν % Ν % Ν 

31.036 66,3 % 15.787 33,7 % 46.823 

Πηγή: ΥΠΔΒΜΘ/Δνση Προγραμματισμού, Τμήμα Γ΄: Στατ.στοιχ. σχολ. 
έτους 2008-2009. 

Κάνοντας τις σχετικές αναγωγές παρατηρούμε ότι το ποσοστό των γυναικών που γίνονται 

Σχολικοί Σύμβουλοι επί του γυναικείου πληθυσμού εκπαιδευτικών ΠΕ70 είναι 0,4%, ενώ το 

αντίστοιχο ποσοστό των ανδρών που γίνονται Σχολικοί Σύμβουλοι επί του ανδρικού 

πληθυσμού εκπαιδευτικών ΠΕ70 είναι 1,2% δηλαδή τριπλάσιο. 

Το profil των Σχολικών Συμβούλων της Δημοτικής εκπαίδευσης και Ειδικής Αγωγής και 

Εκπαίδευσης ως προς τα χρόνια υπηρεσίας 

Όπως φαίνεται στον ακόλουθο πίνακα 2α, τα 2/3 των θέσεων των Σχολικών Συμβούλων 

Δημοτικής Εκπαίδευσης και Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης καταλαμβάνονται από 

εκπαιδευτικούς με προϋπηρεσία 21-30 έτη και σχεδόν το 1/3 με προϋπηρεσία πάνω από 30 

έτη, ενώ υπάρχει και ένα μικρό ποσοστό 3,5% με προϋπηρεσία 11-20 έτη. Οι συγκεκριμένοι 

εκπαιδευτικοί υπολείπονται από τους περισσότερους συνυποψήφιούς τους στα μόρια 

λόγω προϋπηρεσίας και μη προηγούμενης θητείας Σχολικού Συμβούλου από 3 – 8 μόρια 

σύμφωνα με τους αξιολογικούς πίνακες που αναρτήθηκαν και συγκέντρωσαν τα 

απαιτούμενα μόρια για την επιλογή τους επιλέγοντας Περιφέρειες με χαμηλή ζήτηση σε 

συνδυασμό με υψηλότερα επιστημονικά προσόντα που είχαν οι περισσότεροι από αυτούς. 

ΠΙΝΑΚΑΣ 2α: Κατανομή των Σχολικών Συμβούλων Δημοτικής Εκπαίδευσης και Ειδικής Αγωγής 

και Εκπαίδευσης της Ελλάδας  ανά Χρόνια Υπηρεσίας 

α/α Περιφερειακή Διεύθυνση Χρόνια Υπηρεσίας  
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  ≤ 12 13 - 20 21 - 30 ≥ 31 Συν. 

  Ν % Ν % Ν % Ν % Ν 

ΣΥΝΟΛΟ 0  11 3,5 % 217 68,7 % 88 27,8 % 316 

Το μεγαλύτερο ποσοστό (68,7%) από τους επιλεγέντες Σχολικούς Συμβούλους έχουν από 20 

– 30 έτη προϋπηρεσίας κυρίως για τους ακόλουθους λόγους:  

Σύμφωνα με το άρθρο 11 του Νόμου 3848/2010, με βάση τον οποίο έχουν επιλεγεί οι εν 

ενεργεία Σχολικοί Σύμβουλοι, στις προϋποθέσεις επιλογής αναφέρεται: «1. Ως σχολικοί 

σύμβουλοι επιλέγονται εκπαιδευτικοί της οικείας βαθμίδας με βαθμό Α΄, δωδεκαετή, 

τουλάχιστον, εκπαιδευτική υπηρεσία….». Επομένως όλοι οι Σχολικοί Σύμβουλοι έχουν 

περισσότερα από 12 χρόνια προϋπηρεσίας.  

Επίσης όπως παρατηρούμε οι Σχολικοί Σύμβουλοι έχουν περισσότερα και από 20 έτη 

προϋπηρεσίας. Το γεγονός αυτό ήταν κάτι το αναμενόμενο, αφού σύμφωνα με το άρθρο 13 

του ίδιου νόμου στα κριτήρια επιλογής η υπηρεσιακή κατάσταση αποτιμάται με 6 μονάδες 

κατ’ ανώτατο όριο, οι οποίες  υπολογίζονται με βάση την εκπαιδευτική υπηρεσία 

αποτιμώμενη με 0,50 μονάδες για κάθε έτος πέραν του χρόνου που αποτελεί προϋπόθεση 

για τη συμμετοχή στη διαδικασία επιλογής Σχολικού Συμβούλου. Επίσης η προηγούμενη 

θητεία σε θέσεις ευθύνης αποτιμάται κατ’ ανώτατο όριο με 2 μόρια, εκτός από την άσκηση 

καθηκόντων σχολικού συμβούλου, που αποτιμάται με 4 μονάδες κατ’ ανώτατο όριο.  

Με τα δεδομένα αυτά οι Σχολικοί Σύμβουλοι που είχαν ήδη μια θητεία με τα 2 μόρια 

επιπλέον είχαν ισχυρό προβάδισμα και όσες είχαν 2-4 πολύ περισσότερο και δύσκολα 

χάνουν τη θέση του. Επειδή όμως ο προηγούμενος νόμος με τον οποίο είχαν επιλεγεί, ο 

Ν3467/2006, απαιτούσε δεκαεξαετή συνολική εκπαιδευτική υπηρεσία, όλοι αυτοί έχουν 

μετά τις νέες επιλογές τουλάχιστον 20ετή προϋπηρεσία. 

Επίσης εκπαιδευτικοί χωρίς προηγούμενη θητεία Σ.Σ. που αναπληρώνουν τα 4 μόρια 

ενδεχομένως με άλλες επιπλέον σπουδές θα πρέπει  να μην υπολείπονται πολύ στα μόρια 

από τα χρόνια υπηρεσίας, όπου για να έχουν τουλάχιστον 4 από τα 6 μόρια θα πρέπει να 

έχουν συμπληρώσει 8 έτη υπηρεσίας επιπλέον των 12, άρα τουλάχιστον 20ετή 

προϋπηρεσία. 

Ακόμα λαμβάνοντας υπόψη ότι από τις 316 προσφερόμενες θέσεις στις 205 επιλέγηκαν 

εκπαιδευτικοί που ήδη είχαν έστω και μερικούς μήνες θητεία Σχολικού Συμβούλου, 

σημαίνει ότι όλοι αυτοί το 2006 ήδη είχαν 16 χρόνια προϋπηρεσίας για να έχουν δικαίωμα 

αίτησης και να μπουν στους πίνακες επιλογής (Ν3467/2006). 

Οι εκπαιδευτικοί που κατά τις επιλογές, δηλαδή το 2010, είχαν περισσότερα από 30 έτη 

είναι αρκετά λιγότεροι  (27,8%). Το ποσοστό αυτό ήταν επίσης αναμενόμενο δεδομένου ότι 

θα πρέπει να έχουν ηλικία μεγαλύτερη από 51-52 ετών και το ποσοστό των εκπαιδευτικών 

δασκάλων συνολικά που βρίσκεται στα αντίστοιχα χρόνια υπηρεσίας είναι σημαντικά 

περιορισμένο όπως φαίνεται και από τα δεδομένα του πίνακα 2β που ακολουθεί. 

ΠΙΝΑΚΑΣ 2β: Κατανομή των υπηρετούντων  εκπαιδευτικών κλάδου ΠΕ70 στα Δημόσια 

Δημοτικά Σχολεία  της  Ελλάδας ανά Χρόνια Υπηρεσίας 

Χρόνια Υπηρεσίας 
ΣΥΝΟΛΟ 

10 - 20 21 - 30 ≥ 31 

Γ Σ Γ Σ Γ Σ Γ Σ 

Ν Ν % Ν Ν % Ν Ν % Ν Ν 

19497 28196 42,3% 7572 13341 20% 2738 6039 9,1% 45565 66616 

Πηγή: ΥΠΔΒΜΘ/Δνση Προγραμματισμού, Τμήμα Γ΄: Στατ.στοιχ. σχολ. έτους 2008-2009. 

Όπως παρατηρούμε στον πίνακα το σχολικό έτος 2008-2009, δηλαδή ένα μόλις έτος πριν τις 

επιλογές των εν ενεργεία Σχολικών Συμβούλων, μόνο το 9,1% των υπηρετούντων 
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εκπαιδευτικών ΠΕ70 έχει πάνω από 30 χρόνια υπηρεσίας. Επομένως το αντίστοιχο ποσοστό 

των Σχολικών Συμβούλων 27,8% επί του συνόλου ούτε σ’ αυτή την περίπτωση είναι μικρό, 

αφού με τις αναγωγές φαίνεται ότι 1,1% του συνόλου των υπηρετούντων εκπαιδευτικών με 

20 – 30 έτη υπηρεσίας καταλαμβάνει θέσεις Συμβούλου, ενώ το αντίστοιχο όσων έχουν 

υπηρεσία πάνω από 30 έτη είναι λίγο περισσότερο και φτάνει στο 1,5%. 

 

Το profil των Σχολικών Συμβούλων της Δημοτικής εκπαίδευσης και Ειδικής Αγωγής και 

Εκπαίδευσης ως προς την ηλικία 

Όπως φαίνεται στον ακόλουθο πίνακα 3α, και εδώ ένα πολύ μεγάλο ποσοστό Σχολικών 

Συμβούλων που φτάνει στο 64,2% έχει ηλικία από 41 – 50 ετών και  το 32,6% είναι ηλικίας 

μεγαλύτερης των 51 ετών. Υπάρχει και ένα μικρό ποσοστό 3,2% με ηλικία 31-40 έτη.   

ΠΙΝΑΚΑΣ 3α:Κατανομή των Σχολικών Συμβούλων   Δημοτικής εκπαίδευσης και Ειδικής Αγωγής και 
Εκπαίδευσης της Ελλάδας ανά Περιφερειακή Διεύθυνση και  ανά Ηλικία. 

α/α 
Περιφερειακή 
Διεύθυνση 

Ηλικία 
Συν. 

  ≤ 30 31 - 40 41 - 50 ≥ 51 

  Ν % Ν % Ν % Ν % Ν 

ΣΥΝΟΛΟ 0 0,0 % 10 3,2 % 203 64,2 % 103 32,6 % 316 

Οι λόγοι για τους οποίους στις θέσεις των Σχολικών Συμβούλων επιλέγηκαν εκπαιδευτικοί 

με 20ετή προϋπηρεσία αναλύθηκαν παραπάνω. Επομένως οι 10 Σχολικοί/ές Σύμβουλοι που 

επιλέγηκαν (3,2%) και ανήκουν ηλικιακά στη δεκαετία 31-40 έτη θα πρέπει να είναι πολύ 

κοντά στην ηλικία των 40 ετών και στην πλειονότητα πρέπει να είναι γυναίκες, γιατί οι 

άνδρες εκπαιδευτικοί με την εικοσαετή προϋπηρεσία και το στρατιωτικό θα είναι, εκτός 

σπάνιας περίπτωσης, μεγαλύτεροι από 40 ετών. 

Η πλειονότητα των επιλεγέντων Σχολικών Συμβούλων, το 64,2%, σχεδόν τα 2/3, προέρχεται 

από την ηλικιακή ομάδα 41– 50 έτη στην οποία ανήκει το 46,2% των υπηρετούντων 

εκπαιδευτικών κλάδου ΠΕ70 στα Δημοτικά Σχολεία, όπως φαίνεται στον πίνακα 3δ. 

Οι Σχολικοί/ες Σύμβουλοι  που κατά τις επιλογές, δηλαδή το 2010, είχαν ηλικία πάνω από 

50 ετών είναι αρκετά λιγότεροι (32,6%) δεδομένου ότι το σύνολο των υπηρετούντων 

εκπαιδευτικών που ανήκουν σ’ αυτή την ηλικιακή ομάδα είναι επίσης πολύ μικρότερο, 

μόλις το 12,8%, όπως φαίνεται παραπάνω στον πίνακα 3β. 

Η βασικότερη αιτία αυτής της τεράστιας μείωσης είναι  οι συνταξιοδοτήσεις.  

Στην ηλικιακή ομάδα άνω των ≥ 51 αν κάνουμε τις κατάλληλες αναγωγές θα 

παρατηρήσουμε ότι επιλέχθηκαν Σ.Σ. σε σημαντικά μεγαλύτερο ποσοστό, σε σχέση με το 

σύνολο των υπηρετούντων ίδιας ηλικιακής ομάδας, από το ποσοστό της ηλικιακής ομάδας 

41 – 50. Τα ποσοστά αυτά είναι 1,2% έναντι 0,7% αντίστοιχα. 

Το profil των Σχολικών Συμβούλων της Δημοτικής εκπαίδευσης και Ειδικής Αγωγής και 

Εκπαίδευσης ως προς τις σπουδές 

ΠΙΝΑΚΑΣ 3β: Κατανομή των υπηρετούντων  εκπαιδευτικών  

κλάδου ΠΕ70 στα Δημόσια Δημοτικά Σχολεία  της  Ελλάδας ανά ηλικία 

Ηλικία  
ΣΥΝΟΛΟ 

≤ 39 40 - 49 ≥ 50 

Γ Σ Γ Σ Γ Σ Γ Σ 

Ν Ν % Ν Ν % Ν Ν % Ν Ν 

21953 27330 41,0% 19474 30747 46,2% 4138 8539 12,8% 45565 66616 

Πηγή: ΥΠΔΒΜΘ/Δνση Προγραμματισμού, Τμήμα Γ΄: Στατ.στοιχ. σχολ. έτους 2008-2009. 
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Ο ακόλουθος πίνακας 4α δείχνει την κατανομή των Σχολικών Συμβούλων της Δημοτικής 

εκπαίδευσης και Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης της Ελλάδας ανά Περιφερειακή 

Διεύθυνση και  ανά Τίτλο Σπουδών. 

ΠΙΝΑΚΑΣ 4α: Κατανομή των Σχολικών Συμβούλων   Δημοτικής εκπαίδευσης και Ειδικής Αγωγής και 

Εκπαίδευσης της Ελλάδας ανά Περιφερειακή Διεύθυνση και  ανά Τίτλο Σπουδών 

 

Σχολικοί Σύμβουλοι   ΠΕ-70 

Σύ
ν.

  Σ
.Σ

. 

Διδακτορ. 
Μεταπτυ

χ. 

Διδασκαλ

είο 

Εκπαίδευ

σης 

Δεύτερο 

πτυχίο 
Τ.Π.Ε.-1 Τ.Π.Ε.-2 

Ξένη 

Γλώσσα 

Ν % Ν % Ν % Ν % Ν % Ν % Ν % Ν 

ΣΥΝΟΛ

Ο 
163 

51,

6 
219 

69,

3 
248 

78,

5 
216 

68,

3 
293 

96,

6 
100 31,6 107 

33,

9 
316 

Όπως μπορούμε να παρατηρήσουμε ένα υψηλό ποσοστό 78,5% των Σχολικών Συμβούλων 

Δημοτικής Εκπαίδευσης και ΕΑΕ διαθέτουν τίτλους Μετεκπαίδευσης σε Διδασκαλείο και 

σχεδόν όλοι, ποσοστό 96,6%, Πιστοποίησης επιπέδου Α στις ΤΠΕ, ενώ σχεδόν 1 στους 3 έχει 

και Πιστοποίηση Β επιπέδου, ποσοστό 31,6%. Παρατηρούμε επίσης ότι οι περισσότεροι  

Σχολικοί Σύμβουλοι έχουν μεταπτυχιακές σπουδές (69,3%) και περισσότεροι από 1 στους 3 

(40,0%) έχουν διδακτορικό τίτλο. Σχεδόν το 1/3 των Σχολικών Συμβούλων έχουν και 

διδακτορικό και μεταπτυχιακό (αξιολογικοί πίνακες, 2010), αυτό σημαίνει ότι συνολικά ένα 

πολύ υψηλό ποσοστό 88,9% έχει διδακτορικό ή μεταπτυχιακό τίτλο. Εξαιρετικά υψηλό 

(68,3%) είναι και το ποσοστό των Σχολικών Συμβούλων που έχουν δεύτερο πτυχίο με μόνο 

16 από αυτούς να μην έχουν και μεταπτυχιακές σπουδές. Επίσης το ποσοστό όσων έχουν 

τίτλους Ξένης Γλώσσας είναι σχετικά χαμηλό και κυμαίνεται στο 33,9%. Έτσι οι Σύμβουλοι 

που έχουν γνώσεις κάποιας Ξένης Γλώσσας σε επίπεδο Β2 και άνω είναι λιγότεροι ακόμα 

και από εκείνους που έχουν διδακτορικό τίτλο.  

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον έχει και ο ακόλουθος πίνακας που δείχνει την κατανομή των 

Σχολικών Συμβούλων   Δημοτικής Εκπαίδευσης και ΕΑΕ της Ελλάδας ανά τίτλους σπουδών 

και  ανά φύλο. Στην κατηγοριοποίηση αυτή εξετάζεται το ποσοστό του κάθε φύλου στην 

απόκτηση τίτλων σπουδών, επί του συνολικού ποσοστού του αντίστοιχου κάθε φορά 

φύλου που έχει επιλεγεί σε θέση Σχολικού Συμβούλου. Για παράδειγμα διδακτορικό τίτλο 

έχουν 70 γυναίκες επί συνόλου 126 γυναικών Σχολικών Συμβούλων , ποσοστό 55,5% και 96 

άνδρες επί συνόλου 190, ποσοστό 50,5%. 

ΠΙΝΑΚΑΣ 4β: Κατανομή των Σχολικών Συμβούλων   Δημοτικής Εκπαίδευσης και 

ΕΑΕ της Ελλάδας ανά τίτλους σπουδών και  ανά φύλο 

α/α Τίτλοι Σπουδών 

Σχολικοί    Σύμβουλοι ανά φύλο 

Γυναίκες Άνδρες 

Ν % Ν % 

1 Διδακτορικό 70 55,5% 96 50,5% 

2 Μεταπτυχιακό 97 76,9% 129 67,9% 

3 Δεύτερο πτυχίο 87 69% 122 64,2% 

4 Διδασκαλείο 101 80,1% 145 76,3% 

5 ΤΠΕ-επιπέδου Β 36 28,5% 64 33,6% 
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6 Ξένες Γλώσσες 104 82,5% 116 61,1% 

Όπως μπορούμε να παρατηρήσουμε σε κάθε τίτλο σπουδών οι γυναίκες υπερτερούν  σε 

ποσοστά των ανδρών με μικρές διαφορές, με εξαίρεση την πιστοποίηση στις ΤΠΕ επιπέδου 

Β που υπερτερούν οι άνδρες. 

 

Μια πρόταση για τις επικείμενες επιλογές των Σχολικών Συμβούλων 

Θεσμοθέτηση ενός πλαισίου επιλογής των Στελεχών της Εκπαίδευσης, αντικειμενικού,  

αξιοκρατικού και αδιάβλητου προς την κατεύθυνση της πλήρους από-κομματικοποίησης 

της δημόσιας διοίκησης. Ένα τέτοιο σύστημα θα πρέπει να μοριοδοτεί πλήρως όλα τα 

επαγγελματικά προσόντα και την επαγγελματική εκπαιδευτική εμπειρία του υποψήφιου σε 

μορφές τυπικής και μη τυπικής εκπαίδευσης και να βασίζεται στα εξής  τέσσερα (4) 

κριτήρια: 

I. Επιστημονική – Παιδαγωγική συγκρότηση και κατάρτιση του υποψηφίου, με  

ποσοστό 50 % σε οποιαδήποτε κλίμακα. Στην κατηγορία αυτή συμπεριλαμβάνονται 

σπουδές, επιμορφώσεις, συνέδρια, επιμορφωτικό έργο, διδασκαλία σε ΑΕΙ/ΤΕΙ, 

συμμετοχή σε επιτροπές εκπαιδευτικού έργου, συγγραφικό και ερευνητικό έργο.  

II. Υπηρεσιακή κατάσταση και διδακτική εμπειρία – καθοδηγητική και διοικητική 

εμπειρία με ποσοστό 25 % σε οποιαδήποτε κλίμακα.  Στην κατηγορία αυτή 

συμπεριλαμβάνονται η υπηρεσιακή κατάσταση, η διδακτική εμπειρία καθώς και  η 

καθοδηγητική και διοικητική εμπειρία και η συμμετοχή σε υπηρεσιακά συμβούλια. 

III. Αξιολόγηση εκπαιδευτικού (προϊόν αξιολόγησης) με ποσοστό 15% σε οποιαδήποτε 
κλίμακα. Στην κατηγορία αυτή η αποτίμηση μπορεί να περιλαμβάνει γραπτό 
διαγωνισμό καθώς και αξιολόγηση του ήδη προσφερόμενου έργου του υποψήφιου 
σε θέσεις ευθύνης. 

IV. Γενική συγκρότηση υποψηφίου, με ποσοστό 10 % σε οποιαδήποτε κλίμακα. Στην 

κατηγορία αυτή η αποτίμηση γίνεται με προφορική συνέντευξη μέσα από το 

Συμβούλιο Επιλογής συνεκτιμώντας το φάκελο (portofolio) του υποψήφιου. Ιδανικά 

το Συμβούλιο με την προφορική συνέντευξη θα μπορούσε να κρίνει την ικανότητα 

του υποψηφίου για τη θέση ή τον αποκλεισμό του με ένα ΝΑΙ ή ΟΧΙ, χωρίς 

βαθμολογία και αντίστοιχα ή μοριοδότηση 10% να προστεθεί  στο κριτήριο (III)  και 

να αφορά την συνεκτίμηση του φακέλου (portofolio) του υποψήφιου μέσα από μια 

διαφανή αξιολογική κρίση. 

 

Συμπεράσματα ως προς το profile των Σχολικών Συμβούλων  

Α. Το profile των Σχολικών Συμβούλων ως προς το φύλο 

Σύμφωνα με την ευρωπαϊκή έκθεση του Δικτύου Ευρυδίκη (2015) στον τομέα της 

διδασκαλίας απασχολούνται κυρίως γυναίκες, ενώ οι άνδρες καταλαμβάνουν λιγότερο από 

το ένα τρίτο των θέσεων εργασίας. Η εν λόγω ανισορροπία ανάμεσα στα δύο φύλα 

προκαλεί την ανησυχία των φορέων χάραξης πολιτικής, και η τρέχουσα ηλικιακή κατανομή 

των εκπαιδευτικών δείχνει ότι, βραχυπρόθεσμα, ο αριθμός των ανδρών στη διδασκαλία θα 

παρουσιάσει περαιτέρω μείωση. Η ανισορροπία υπέρ των γυναικών στο επάγγελμα του 

εκπαιδευτικού τόσο στην Ελλάδα (Δημητρόπουλος, 1997) όσο και σε δυτικές χώρες (Bucher 

& Saran, 1995, Neave, 1998) σύμφωνα με τους περισσότερους ερευνητές οφείλεται κυρίως, 

στο ότι η διδασκαλία, ιδιαίτερα στις μικρότερες ηλικίες της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, 

θεωρείται η συνέχεια της οικογενειακής φροντίδας που συνάδει περισσότερο με το 

γυναικείο φύλο (Kyriakoussis & Saiti, 2006). Έτσι για τις γυναίκες το επάγγελμα της 
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δασκάλας έχει υψηλό γόητρο, ενώ παράλληλα λόγω του ωραρίου του μπορεί να 

συνδυαστεί με τη δημιουργία οικογένειας και τη φροντίδα των παιδιών (Βασιλού- 

Παπαγεωργίου, 1994). Δε συμβαίνει το ίδιο και για τους άνδρες, που θεωρούν το 

επάγγελμα του δασκάλου χαμηλού κύρους και δεν το επιλέγουν με αποτέλεσμα το 

επάγγελμα να υποβαθμίζεται κοινωνικά (Κανταρτζή & Ανθόπουλος, 2004).  

Ωστόσο όπως είδαμε  τα πράγματα αντιστρέφονται στις θέσεις Στελεχών της Εκπαίδευσης 

όπως είναι οι Σχολικοί Σύμβουλοι.  Πραγματικά ο αντίστοιχος  αριθμός  των γυναικών σε 

θέσεις κύρους και εξουσίας, είναι σημαντικά μικρότερος σε σύγκριση µε αυτόν των ανδρών 

(Βασιλού-Παπαγεωργίου, 1995, σ. 495-514, Μαραγκουδάκη, 1997, Σαΐτη, 2000), κάτι που 

αποτελεί διαχρονικό φαινόμενο τόσο στη χώρα μας, όσο και διεθνώς (Shakeshaft, 1998).  

Οι ερευνητές θεωρούν ότι οι γυναίκες έχουν λιγότερη διάθεση να διεκδικήσουν ηγετικές 

θέσεις στη διοίκηση γιατί φοβούνται το πιθανό άγχος της σύγκρουσης οικογενειακών και 

επαγγελματικών πόλων, που μπορεί να επιφέρει μια τέτοια κίνηση (Σαΐτη, 2000, 

Kyriakoussis & Saiti, 2006). Ως κυριότερα εμπόδια για τις γυναίκες στην Ελλάδα αναφορικά 

με τη συμμετοχή τους στην εκπαιδευτική ηγεσία (Kaparou & Busha, 2007), αναφέρονται 

επίσης οι οικογενειακές ευθύνες, οι κοινωνικές αντιλήψεις και η ανδρική πολιτιστική 

κυριαρχία, οι Διοικητικές απαιτήσεις σε συνδυασμό με την έλλειψη υποστήριξης για τις 

οικιακές ευθύνες, τα διαλείμματα καριέρας με άδειες εγκυμοσύνης και ανατροφής, η 

συγκεκαλυμμένη και απροκάλυπτη  διάκριση. 

Σε κάθε περίπτωση βεβαίως αυτό το φαινόμενο της «Γυάλινης Οροφής» (Glass Celling), 

όπως έχει ονομαστεί αλληγορικά, του αόρατου δηλαδή, αλλά υπαρκτού,  εμποδίου για τις 

γυναίκες  που τις οδηγεί να απουσιάζουν από διευθυντικές ή ανώτερες διοικητικές θέσεις, 

δεν έχει να κάνει με τα προσόντα τους, αλλά κυρίως με στερεότυπα και κοινωνικές 

προκαταλήψεις. 

Β. Το profile των Σχολικών Συμβούλων ως προς τα έτη προϋπηρεσίας 

Στην Ελλάδα, από τη δημιουργία του θεσμού του Σχολικού Συμβούλου και έπειτα, καμία 

επιλογή δεν έγινε με το ίδιο θεσμικό πλαίσιο. Πάντως έχει διαπιστωθεί ότι τις περισσότερες 

φορές  πολύ μεγάλο ρόλο διαδραματίζει η αρχαιότητα (Γούπος, Θ. – Βρυώνης, Κ., 2016). 

Μέσα από τη διαπίστωση αυτή, γίνεται σαφές ότι η αρχαιότητα μπορεί να εξασφαλίζει την 

εμπειρία των υποψηφίων σε ό,τι αφορά την καθημερινή διδακτική και διοικητική πρακτική, 

όμως δεν αποτελεί εγγύηση ότι ο εκπαιδευτικός κατέχει τις απαραίτητες επιστημονικές και 

παιδαγωγικές γνώσεις που απαιτεί η θέση του/της Σχολικού/ης Συμβούλου.   

Γ. Το profile των Σχολικών Συμβούλων ως προς την ηλικία 

Στην Ευρώπη, μόνο το ένα τρίτο των εκπαιδευτικών είναι κάτω των 40 ετών 

(Ευρυδίκη,2015). Αντίστοιχο είναι το ποσοστό και στην Ελλάδα αν συμπεριλάβουμε και τη 

Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση. Στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση η κατάσταση  πράγματα είναι 

λίγο καλύτερη με το ποσοστό των εκπαιδευτικών κάτω από 40 ετών να κυμαίνεται κοντά 

στο 42%. Επομένως, όπως αναλύσαμε παραπάνω, το 42% των εκπαιδευτικών 

Πρωτοβάθμιας δεν μπορεί να καταλάβει θέση Σχολικού Συμβούλου, αφού οι Σχολικοί 

Σύμβουλοι είναι σχεδόν όλοι πάνω από 40 ετών. 

Ο συνδυασμός σπουδών, διδακτικής εμπειρίας, οικογένειας και άλλων υποχρεώσεων 

δείχνει ότι το ηλικιακό αυτό όριο δεν είναι παράλογο.  

Τα δεδομένα όμως των οικονομικών επιπτώσεων στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα με τη 

μείωση των διορισμών και την αύξηση των συνταξιοδοτικών ηλικιακών ορίων ήδη έχει 

οδηγήσει στην γήρανση του εκπαιδευτικού προσωπικού κάτι που αναμένεται να 

επιδεινωθεί ακόμα περισσότερο. 

Επομένως για να μη ξεφύγουμε από το ηλικιακό όριο των 40 ετών για την απόκτηση θέσης 

Σχολικού Συμβούλου προς τα πάνω και για να έχουν τη δυνατότητα και εκπαιδευτικοί με 
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υψηλά επιστημονικά προσόντα, που όμως άργησαν να διοριστούν, να συμμετέχουν στις 

διαδικασίες,  ίσως θα πρέπει το όριο για το δικαίωμα συμμετοχής να κατέβει στα 8 χρόνια 

διδακτικής και εκπαιδευτικής προϋπηρεσίας στο δημόσιο ή στον ιδιωτικό τομέα. 

Δ. Το profile των Σχολικών Συμβούλων ως προς τις σπουδές 

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα οι Σχολικοί Σύμβουλοι κλάδου ΠΕ70 έχουν υψηλό επίπεδο 

σπουδών. Τα ιδιαίτερα υψηλά ποσοστά σε τίτλους μετεκπαίδευσης σε Διδασκαλεία και 

Πιστοποίησης επιπέδου Α στις ΤΠΕ ήταν αναμενόμενα δεδομένου ότι, για τους 

περισσότερους εκπαιδευτικούς που ήθελαν να προσπαθήσουν για την προσωπική τους 

επαγγελματική εξέλιξη, πρόκειται για τις πιο προσιτές σπουδές, στα χρόνια βεβαίως που 

υπήρξαν οι συγκεκριμένοι θεσμοί. Η ύπαρξη διδασκαλείων σε πολλά μέρη της Ελλάδας 

βοήθησε πολλούς εκπαιδευτικών να μπορέσουν να μετεκπαιδευτούν. Έτσι το ποσοστό για 

τους Σχολικούς Συμβούλους που έχουν μετεκπαιδευτεί είναι 77,2% και 78,5% αντίστοιχα. 

Ομοίως η εξάπλωση των Κέντρων Επιμόρφωσης Πιστοποίησης επιπέδου Α στις ΤΠΕ σε όλη 

την Ελλάδα, η προσφορά πληθώρας θέσεων αλλά και η προσφορά χρηματικού κινήτρου 

την πρώτη περίοδο εφαρμογής του θεσμού οδήγησε πολλούς εκπαιδευτικούς στην 

απόκτηση της σχετικής πιστοποίησης. Προφανώς θεωρήθηκε απαραίτητο προσόν και 

εύκολα προσβάσιμο και από τους Σχολικούς Συμβούλους που πιστοποιήθηκαν σε ποσοστό 

97%.  

Ενδεχομένως να περιμέναμε ένα μεγαλύτερο ποσοστό, από το 38,6%, Συμβούλων με 

τίτλους Ξένης Γλώσσας. Η εκμάθηση των Ξένων Γλωσσών όμως γενικεύτηκε ως απαραίτητο 

εφόδιο μόρφωσης τις τελευταίες δεκαετίας με αποτέλεσμα αρκετοί Σύμβουλοι 

μεγαλύτερων ηλικιών να υστερούν, αφού παλαιότερα ήταν περιορισμένη η πρόσβαση στις 

σπουδές στις Ξένες Γλώσσες ιδιαίτερα στην επαρχία. 

Επίσης το γεγονός ότι τα προγράμματα Πιστοποίησης επιπέδου Β ήταν περισσότερο 

περιορισμένης έκτασης, πιο απαιτητικά και χωρίς επιδότηση του επιμορφούμενου,  δεν 

είχαν την ίδια απήχηση με αποτέλεσμα μόνο το 30% των Σχολικών Συμβούλων να έχουν την 

αντίστοιχη Πιστοποίηση. 

 
Επίλογος  
Η επιλογή των στελεχών της εκπαίδευσης, παρά τις εξαγγελίες της εκάστοτε κυβέρνησης 

για διαφάνεια, αξιοκρατία και επιλογή των αρίστων, δεν έχει καταφέρει μέχρι και σήμερα 

να γίνει μέσα από ένα σύστημα επιλογής διαχρονικό κι αποδεκτό από την πλειοψηφία των 

εκπαιδευτικών. Εμείς προσβλέπουμε σε στελέχη εκπαίδευσης και σε εκπαιδευτικούς - 

στοχαστές που: Ζουν  με κριτική σκέψη μέσα στην κοινωνία, στρατευμένοι/ες στην 

υπόθεση της παιδείας, της κοινωνικής δικαιοσύνης, της δημοκρατίας και της ειρηνικής 

συμβίωσης και παράλληλα  δρουν στο πεδίο των αντιφάσεων, των συγκρούσεων και των 

αντιθέσεων με τρόπο που να συντελούν στη αξιοποίησή τους και το μετασχηματισμό τους 

σε πράξη ουσιαστικής εκπαιδευτικής και κοινωνικής  αλλαγής. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Για την αποτελεσματική επιτέλεση του πολυσχιδούς έργου των σχολικών συμβούλων είναι 
απαραίτητη, μεταξύ άλλων, η καλή συνεργασία και με τα άλλα στελέχη της εκπαίδευσης, 
όπως τους/τις διευθυντές/ριες σχολικών μονάδων, τους/τις διευθυντές/ριες εκπαίδευσης 
και τις/τους προϊσταμένες/ους επιστημονικής - παιδαγωγικής καθοδήγησης. Η συνεργασία 
αυτή προβλέπεται και θεσμικά. Αντικείμενο της παρούσας εισήγησης είναι ο εντοπισμός 
των χαρακτηριστικών των συγκεκριμένων συνεργασιών και η ανάδειξη παραγόντων που 
δρουν διευκολυντικά ή ανασταλτικά. Από τα αποτελέσματα της έρευνας αυτής προκύπτουν 
διαφοροποιητικοί παράγοντες μεταξύ δημοτικής εκπαίδευσης και δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης, γεγονός που μπορεί να αποδοθεί σε οργανωσιακές και θεσμικές καταστάσεις.  
 

1. Εισαγωγή 

Η παρούσα εργασία αποτελεί μέρος έρευνας που πραγματοποιήθηκε κατά την εκπόνηση 

διδακτορικής διατριβής σχετικά με το έργο των σχολικών συμβούλων και τον τρόπο που οι 

Τεχνολογίες Πληροφορίας και Επικοινωνιών (Τ.Π.Ε.) θα μπορούσαν να συμβάλουν στη 

βελτίωση του έργου αυτού. Το τμήμα που παρουσιάζεται εδώ αφορά στη συνεργασία 

μεταξύ σχολικών συμβούλων και διευθυντών σχολικών μονάδων, διευθυντών εκπαίδευσης, 

προϊσταμένων επιστημονικής – παιδαγωγικής καθοδήγησης. Τα στοιχεία συλλέχθηκαν το 

δεύτερο τρίμηνο του ημερολογιακού έτους 2013 από τους διευθυντές σχολικών μονάδων, 

το τρίτο τρίμηνο από τους σχολικούς συμβούλους και το τελευταίο τρίμηνο του 2013 από 

τους διευθυντές εκπαίδευσης και τους προϊσταμένους επιστημονικής – παιδαγωγικής 

καθοδήγησης πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Αναλυτικότερα, 

εξετάστηκαν θέματα που αφορούσαν στο περιεχόμενο και τον τρόπο συνεργασίας, τα μέσα 

συνεργασίας, τη συχνότητα συνεργασίας, τα εμπόδια που συναντούν κατά τη συνεργασία 

τους και τους τρόπους που οι Τ.Π.Ε. θα μπορούσαν να συμβάλουν στην καλύτερη 

διεξαγωγή του έργου των σχολικών συμβούλων και στη συνεργασία τους.  

Σημειώνεται ότι η έκταση της έρευνας ήταν ολόκληρη η ελληνική επικράτεια με μέριμνα να 

εκπροσωπηθούν διάφορες περιοχές με κριτήρια την αστικότητα και τα γεωφυσικά 

χαρακτηριστικά, το νησιώτικο ή μη χαρακτήρα. 

Η έρευνα αφορούσε στους κλάδους ΠΕ70- δασκάλων, ΠΕ02- φιλολόγων, ΠΕ03- 

μαθηματικών, ΠΕ04- φυσικών επιστημών, ΠΕ05- γαλλικής, ΠΕ06- αγγλικής, ΠΕ07- 

γερμανικής και ΠΕ19-20- πληροφορικής σε όλη την Ελλάδα. 

2. Θεωρητικό πλαίσιο 

Ο πολύπλευρος ρόλος του σχολικού συμβούλου, που θεσμοθετήθηκε με το νόμο 1304/82 

(Φ.Ε.Κ. 144 Α’), εξειδικεύεται περαιτέρω με τη με αριθ. Φ.353.1/324/ 105657/Δ1/ 8.10.2002 

Υπουργική Απόφαση (Υ.Α.) περί καθορισμού αρμοδιοτήτων των στελεχών εκπαίδευσης 

(Φ.Ε.Κ. 1340/ τ. Β’/ 16.10.2002), όπως έχει τροποποιηθεί και ισχύει. Στη συγκεκριμένη 

υπουργική απόφαση, εκτός από τις λειτουργίες των σχολικών συμβούλων περιγράφεται και 

η σχέση - συνεργασία τους με τα άλλα στελέχη εκπαίδευσης, χωρίς, όμως, αυτές να 

ορίζονται ιδιαίτερα περιοριστικά, αλλά και να αφήνονται βαθμοί ελευθερίας.  
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Ως δυσχέρειες στο έργο των σχολικών συμβούλων έχουν αναφερθεί ο μεγάλος αριθμός 

σχολικών μονάδων που αντιστοιχούν στους σχολικούς συμβούλους (Παιδαγωγικό 

Ινστιτούτο, 2008). Άλλωστε, πάγιο αίτημα της Πανελλήνιας Ένωσης Σχολικών Συμβούλων 

(ΠΕΣΣ) είναι η αύξηση των θέσεων σχολικών συμβούλων πρωτοβάθμιας και 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, ειδικά σε ειδικότητες σχολικών συμβούλων δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης που έχουν εποπτεία σε επίπεδο περισσότερων του ενός νομού (σχετ.: το με 

αρ. 56/25.11.2009 υπόμνημα της ΠΕΣΣ προς τον Υπουργό Παιδείας). Επίσης, έχουν 

αναφερθεί η έλλειψη επαρκών κονδυλίων και αυτοτελούς χρηματοδότησης, η στενότητα 

χώρων στέγασης των γραφείων σχολικών συμβούλων, η έλλειψη κατάλληλης υλικοτεχνικής 

υποδομής και προβλήματα στη γραμματειακή υποστήριξη. Ως άλλη δυσχέρεια έχει 

αναφερθεί ο παραμερισμός τους από το σχεδιασμό και την υλοποίηση επιμορφωτικών 

προγραμμάτων (Κατσαρού & Δεδούλη, 2008 ˙ Πήλιουρας, 2011 ˙ Σαλτερής, 2011), και έχει 

τεθεί και το θέμα της επιμόρφωσης των ίδιων των σχολικών συμβούλων (Κατσαρού & 

Δεδούλη, 2008 ˙ Κωστίκα, 2004 ˙ το με αρ. 56/25.11.2009 υπόμνημα της ΠΕΣΣ). Ειδικά στη 

δευτεροβάθμια εκπαίδευση, ως πηγή δυσχερειών στην επιμόρφωση των εκπαιδευτικών 

έχει αναφερθεί και η μη σαφής θεσμική ρύθμιση των επιμορφωτικών αρμοδιοτήτων των 

σχολικών συμβούλων σε αντιδιαστολή με τη δημοτική εκπαίδευση (Σαλτερής, 2011). 

Κατά τον Παπαχρήστο (2008) άλλοι λόγοι που είχαν αρνητικές επιπτώσεις στη λειτουργία 

του θεσμού των σχολικών συμβούλων ήταν η «εγκατάλειψη» του θεσμού από τους 

εμπνευστές του, που εκφράστηκε με σταδιακή μετατόπιση του κέντρου βάρους της 

εκπαίδευσης από το χώρο της παιδαγωγικής (όπου είχε αρχικά σχεδιαστεί), σε ένα 

διοικητικό – γραφειοκρατικό μοντέλο διοίκησης της εκπαίδευσης, καθώς και η 

αδικαιολόγητη «αντιπαλότητα» που αναπτύχθηκε ανάμεσα στα στελέχη της διοίκησης και 

της καθοδήγησης, απότοκος της διχοτόμησης των λειτουργιών του θεσμού του 

Επιθεωρητή, σε συνδυασμό με την απουσία ελέγχου και αξιολόγησης των εκπαιδευτικών 

πολιτικών, του εκπαιδευτικού συστήματος, των επιμέρους θεσμών και των παραγόντων 

του, όλου, δηλαδή, του φάσματος του εκπαιδευτικού γίγνεσθαι. 

Εμφανίζεται, λοιπόν, ενδιαφέρον να διερευνηθούν οι σχέσεις και η συνεργασία μεταξύ 

σχολικών συμβούλων και διευθυντών σχολικών μονάδων, διευθυντών εκπαίδευσης, 

προϊσταμένων επιστημονικής – παιδαγωγικής καθοδήγησης. 

3. Μεθοδολογία 

Όσον αφορά στη συγκέντρωση στοιχείων από τους διευθυντές σχολικών μονάδων 

ακολουθήθηκε η ποσοτική προσέγγιση μέσω συμπλήρωσης ερωτηματολογίων, που 

απευθύνονταν και σε εκπαιδευτικούς. Όσον αφορά στη συγκέντρωση στοιχείων από 

σχολικούς συμβούλους, διευθυντές εκπαίδευσης και προϊσταμένους επιστημονικής – 

παιδαγωγικής καθοδήγησης ακολουθήθηκε η ποιοτική προσέγγιση μέσω ημιδομημένων 

συνεντεύξεων.  

Στην έρευνα συμμετείχαν 1265 εκπαιδευτικοί, εκ των οποίων 143 διευθυντές σχολικών 

μονάδων των εξεταζόμενων κλάδων που αναφέρθηκαν στην Εισαγωγή (89 της δημοτικής 

εκπαίδευσης και 54 της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης), 37 σχολικοί σύμβουλοι, επίσης, των 

εξεταζόμενων κλάδων, έξι διευθυντές εκπαίδευσης (τρεις της πρωτοβάθμιας και τρεις της 

δευτεροβάθμιας) και έξι προϊστάμενοι επιστημονικής – παιδαγωγικής καθοδήγησης (τρεις 

της πρωτοβάθμιας και τρεις της δευτεροβάθμιας) από όλη την Ελλάδα, ανεξαρτήτου 

κλάδου, με μέριμνα να αντιπροσωπευτούν οι περιοχές του «κέντρου» (Αττικής, 

Θεσσαλονίκης), της «επαρχίας» (ηπειρωτικών περιοχών πλην «κέντρου» και νησιών) και 

νησιωτικών περιοχών.  

4. Ανάλυση δεδομένων – Συζήτηση 

4.1 Διευθυντές σχολείων – Σχολικοί Σύμβουλοι 
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Αρχικά οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να απαντήσουν ποιος παίρνει την πρωτοβουλία για την 

επικοινωνία με το σχολικό σύμβουλο, επιλέγοντας κατά σειρά προτεραιότητας μεταξύ των 

τιμών: ο σχολικός σύμβουλος, ο διευθυντής σχολικής μονάδας, ο σύλλογος διδασκόντων, ο 

ίδιος ο εκπαιδευτικός, ή σημειώνοντας κάτι άλλο. Ως πρώτη προτεραιότητα δηλώθηκε 

πρώτα ο σχολικός σύμβουλος σε ποσοστό 63,8%, μετά ο ίδιος ο εκπαιδευτικός (17,9%), 

ακολούθως ο διευθυντής σχολικής μονάδας (12,3%) και στο τέλος ο σύλλογος διδασκόντων 

(3,4%). Εκείνο, όμως, που είναι ενδιαφέρον είναι ότι έλεγχος ανεξαρτησίας με τη βαθμίδα 

εκπαίδευσης, έδειξε ότι δεν υπάρχει ανεξαρτησία και ότι στη δημοτική εκπαίδευση είναι ο 

διευθυντής του σχολείου που σε σχέση με τη δευτεροβάθμια παίρνει περισσότερο την 

πρωτοβουλία για επικοινωνία των εκπαιδευτικών με το σχολικό σύμβουλο (p=0,000<0,05 

στους κατά Pearson χ2 ελέγχους ανεξαρτησίας, συντελεστής συσχέτισης Spearman 0,239 και 

προσαρμοσμένα υπόλοιπα 3,4 και 4,4>2,0 στην πρώτη και δεύτερη σειρά προτεραιότητας 

για το διευθυντή της δημοτικής εκπαίδευσης έναντι -3,4 και -4,4<-2,0 στη δευτεροβάθμια 

αντίστοιχα).  

Σημειώνεται ότι στη δημοτική εκπαίδευση η συντριπτική πλειοψηφία των διευθυντών 

δημοτικών σχολείων είναι δάσκαλοι (p<0,05 στον κατά Pearson χ2 έλεγχο ανεξαρτησίας και 

προσαρμοσμένο υπόλοιπο μεγαλύτερο του 2,0).  

Στη συνέχεια, οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να απαντήσουν με ποιο τρόπο έρχονται σε επαφή 

με τους σχολικούς συμβούλους επιλέγοντας κατά σειρά προτεραιότητας μεταξύ των τιμών: 

απευθείας ο εκπαιδευτικός, μέσω του διευθυντή σχολικής μονάδας, σύμφωνα με το 

πρόγραμμα σχολικού συμβούλου ή σημειώνοντας κάτι άλλο. Οι διαφορές στις απαντήσεις 

μεταξύ δημοτικής εκπαίδευσης και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης ήταν εμφανείς. 

Συγκεκριμένα, στη δημοτική εκπαίδευση ως πρώτη προτεραιότητα δηλώθηκε πρώτα ο 

διευθυντής του σχολείου σε ποσοστό 44,9%, στη συνέχεια ο ίδιος ο εκπαιδευτικός (27,42%) 

και σε μικρή απόσταση το πρόγραμμα του σχολικού συμβούλου (25,8%). Αντίθετα, στη 

δευτεροβάθμια εκπαίδευση ως πρώτη προτεραιότητα δηλώθηκε πρώτα ο ίδιος ο 

εκπαιδευτικός σε ποσοστό (43,6%), ακολούθως το πρόγραμμα του σχολικού συμβούλου 

(40,1%) και στο τέλος και με μεγάλη διαφορά ο διευθυντής σχολικής μονάδας (11,4%). 

Αυτές οι διαφορές ανά βαθμίδα εκπαίδευσης επιβεβαιώθηκαν και κατά τους Pearson χ2 

ελέγχους ανεξαρτησίας (p=0,000<0,05). Δηλαδή, στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση σε σχέση 

με τη δημοτική εκπαίδευση η επαφή των εκπαιδευτικών με τους σχολικούς συμβούλους 

γίνεται περισσότερο απευθείας από τους εκπαιδευτικούς ή σύμφωνα με το πρόγραμμα των 

σχολικών συμβούλων και λιγότερο μέσω του διευθυντή σχολικής μονάδας. Οι ίδιοι, όμως, 

οι διευθυντές σχολείων της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης έρχονται περισσότερο απευθείας 

ως πρώτη προτεραιότητα σε επαφή με τους σχολικούς συμβούλους σε σχέση με τους 

άλλους εκπαιδευτικούς (p=0,007<0,05 κατά τον Pearson χ2 έλεγχο ανεξαρτησίας και 

προσαρμοσμένο υπόλοιπο=4,5>2,0). 

Όσον αφορά στην περίοδο συνεργασίας με τους σχολικούς συμβούλους οι εκπαιδευτικοί 

κλήθηκαν να απαντήσουν επιλέγοντας μία ή περισσότερες από τις τιμές: στην αρχή του 

διδακτικού έτους, στο τέλος του διδακτικού έτους, κατά τη διάρκεια του διδακτικού έτους 

και ειδικότερα καθημερινά, εβδομαδιαία, μηνιαία, ανά τρίμηνο/ τετράμηνο, εξαμηνιαία, ή 

να προσθέσουν κάποια άλλη τιμή. Προστέθηκαν οι τιμές ανάλογα με τις ανάγκες και 

σύμφωνα με το πρόγραμμα του σχολικού συμβούλου. Επίσης, επιπρόσθετες τιμές δύο 

φορές το μήνα και ετησίως, λόγω του πολύ μικρού αριθμού τους, ενσωματώθηκαν στις 

τιμές μηνιαία και εξαμηνιαία αντίστοιχα. Τα ποσοστά σε κάθε τιμή ανά βαθμίδα 

εκπαίδευσης παρουσιάζονται στο σχήμα 1. Από το σχήμα 1 φαίνεται ότι η συνεργασία των 

εκπαιδευτικών με τους σχολικούς συμβούλους υπάρχει πιο πολύ και μάλιστα γίνεται πιο 

τακτικά στη δημοτική εκπαίδευση. Πράγματι έλεγχοι ανεξαρτησίας με Fisher’s Exact Test 
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έδειξαν ότι στη δημοτική εκπαίδευση είναι πιο συχνή σε σχέση με τη δευτεροβάθμια η 

επικοινωνία στην αρχή και στο τέλος του διδακτικού έτους, η ημερήσια/εβδομαδιαία 

συνεργασία, η μηνιαία συνεργασία και η τριμηνιαία/τετραμηνιαία συνεργασία (p<0,05 και 

προσαρμοσμένα υπόλοιπα μεγαλύτερα του 2,0). Αντίθετα, στη δευτεροβάθμια εμφανίζεται 

πιο αυξημένη σε σχέση με τη δημοτική εκπαίδευση η εξαμηνιαία/ ετήσια συνεργασία με 

τους σχολικούς συμβούλους, δηλαδή η πιο αραιή συνεργασία. Σημειώνεται, επίσης, ότι 

τόσο στη δημοτική εκπαίδευση όσο και στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση το μεγαλύτερο 

ποσοστό απαντήσεων συγκεντρώνει η συνεργασία στην αρχή του διδακτικού έτους και η 

τρι/τετραμηνιαία συνεργασία. Επίσης, στη δημοτική εκπαίδευση υψηλό ποσοστό (τρίτο σε 

σειρά) συγκεντρώνει και η συνεργασία στο τέλος του διδακτικού έτους, ενώ στη 

δευτεροβάθμια εκπαίδευση η συνεργασία στο τέλος του διδακτικού έτους έρχεται πέμπτη 

στη σειρά. Στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση είναι, επίσης, πιο αυξημένοι σε σχέση με τη 

δημοτική εκπαίδευση οι εκπαιδευτικοί που μίλησαν για ανυπαρξία συνεργασίας 

(p=0,000<0,05 στο Fisher’s Exact Test και προσαρμοσμένο υπόλοιπο = 3,7>2,0). Η 

συχνότερη συνεργασία των εκπαιδευτικών της δημοτικής εκπαίδευσης με τους σχολικούς 

συμβούλους μπορεί να αποδοθεί στο μικρότερο αριθμό σχολείων που αντιστοιχεί σε κάθε 

σχολικό σύμβουλο δασκάλων και στη μικρότερη διασπορά τους.  

 
Σχήμα 1. Περίοδος συνεργασίας εκπ/κών με σχολ. συμβούλους ανά βαθμίδα εκπ/σης 

 

Και στις δύο βαθμίδες εκπαίδευσης προέκυψε ότι οι διευθυντές σχολικών μονάδων σε 

σχέση με τους εκπαιδευτικούς επικοινωνούν συχνότερα με τους σχολικούς συμβούλους. 

Συγκεκριμένα, με εξαίρεση την τρι/τετραμηνιαία συνεργασία για την οποία ισχύει η 

υπόθεση ανεξαρτησίας (p>0,05 στο Fisher’s Exact Test), οι διευθυντές σχολικών μονάδων 
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επικοινωνούν περισσότερο με τους σχολικούς συμβούλους στην αρχή και στο τέλος του 

διδακτικού έτους ιδίως στη δημοτική εκπαίδευση, μηνιαία ιδίως στη δευτεροβάθμια 

εκπαίδευση και ημερήσια ή εβδομαδιαία μόνο, όμως, στη δημοτική εκπαίδευση (p<0,05 

στο Fisher’s Exact Test και προσαρμοσμένα υπόλοιπα μεγαλύτερα του 2,0). Οι διευθυντές 

σχολικών μονάδων και των δύο βαθμίδων εκπαίδευσης απάντησαν, επίσης, ότι 

συνεργάζονται με τους σχολικούς συμβούλους ανάλογα με τις ανάγκες περισσότερο σε 

σχέση με τους άλλους εκπαιδευτικούς. Επίσης, ιδίως στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση 

συνεργάζονται περισσότερο και κατά το πρόγραμμα του σχολικού συμβούλου. (p<0,05 στο 

Fisher’s Exact Test και προσαρμοσμένα υπόλοιπα μεγαλύτερα του 2,0). Σημειώνεται ότι το 

τηλέφωνο βρέθηκε ότι χρησιμοποιείται περισσότερο σε σχέση με άλλα μέσα επικοινωνίας 

κατά τη συνεργασία με τους σχολικούς συμβούλους ανάλογα με τις ανάγκες (p=0,015<0,05 

στον κατά Pearson χ2 έλεγχο ανεξαρτησίας, συντελεστής συσχέτισης Spearman=0,112 και 

προσαρμοσμένο υπόλοιπο= 3,1>2,0 στην πρώτη σειρά προτεραιότητας). Οι διευθυντές 

σχολικών μονάδων βρέθηκε, επίσης, ότι χρησιμοποιούν περισσότερο σε σχέση με τους 

εκπαιδευτικούς το ηλεκτρονικό ταχυδρομείο (e-mail) (p<0,05 στον κατά Pearson χ2 έλεγχο 

ανεξαρτησίας και προσαρμοσμένο υπόλοιπο μεγαλύτερο του 2,0).  

Οι διευθυντές σχολείων βρέθηκε, επίσης, ότι κατά τη συνεργασία τους με τους σχολικούς 

συμβούλους χρησιμοποιούν περισσότερο σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς το Πανελλήνιο 

Σχολικό Δίκτυο (Π.Σ.Δ.) και οι υποδιευθυντές, ιδίως στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, το 

Ευρωπαϊκό Σχολικό Δίκτυο (EUN), που είναι υπεύθυνο για το e-Twinning (p<0,05 στους 

κατά Pearson χ2 ελέγχους ανεξαρτησίας και προσαρμοσμένα υπόλοιπα μεγαλύτερα του 

2,0).  

Πάντως, ως προς τους τρόπους αξιοποίησης των Τ.Π.Ε. κατά τη συνεργασία με τους 

σχολικούς συμβούλους οι διευθυντές σχολικών μονάδων εξέφρασαν μια πιο σκεπτιστική 

στάση σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς (p<0,05 στον κατά χ2 έλεγχο ανεξαρτησίας και 

προσαρμοσμένο υπόλοιπο μεγαλύτερο του 2,0), θέτοντας πιο έντονα ως προϋποθέσεις την 

επιμόρφωση στις Τ.Π.Ε. και τα υλικοτεχνικά μέσα. 

Συνοψίζοντας τα ανωτέρω, οι διευθυντές σχολικών μονάδων επικοινωνούν με τους 

σχολικούς συμβούλους χρησιμοποιώντας περισσότερο σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς το 

τηλέφωνο, ιδίως σε περιπτώσεις ανάγκης, και το e-mail, με αξιοποίηση και του Π.Σ.Δ., 

ανεξάρτητα αν είναι δημοτικής ή δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης Οι διευθυντές, όμως, στη 

δημοτική εκπαίδευση είναι αυτοί που περισσότερο σε σχέση με τους διευθυντές της 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης παίρνουν την πρωτοβουλία για την επικοινωνία των 

εκπαιδευτικών με τους σχολικούς συμβούλους και μέσω αυτών γίνεται και η επικοινωνία.  

Τα παραπάνω αποτελέσματα επιβεβαιώθηκαν και από τη μεριά των σχολικών συμβούλων 

και των άλλων στελεχών εκπαίδευσης κατά τις συνεντεύξεις. Συγκεκριμένα, πρώτα από όλα 

επιβεβαιώθηκε αυτό που προέκυψε από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών ότι στη 

δημοτική εκπαίδευση η επικοινωνία και συνεργασία σχολικών συμβούλων με τους 

εκπαιδευτικούς γίνεται μέσω των διευθυντών σχολείων. Αυτό δήλωσαν και οι διευθυντές 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και οι σχολικοί σύμβουλοι δασκάλων, ιδίως όσον αφορά στην 

ενημέρωση για επισκέψεις των σχολικών συμβούλων, την ενημέρωση για πραγματοποίηση 

επιμορφωτικών προγραμμάτων, τη διακίνηση υπηρεσιακής αλληλογραφίας. Παράλληλα, 

βέβαια, μπορεί να λαμβάνει χώρα και απευθείας επικοινωνία. Αντίθετα, οι διευθυντές 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης δήλωσαν όλοι ότι οι εκπαιδευτικοί ενημερώνονται 

απευθείας και μέσω της Διεύθυνσης Εκπαίδευσης, όχι δηλαδή μέσω του διευθυντή 

σχολείου. Προέκυψε, όμως, από τη συγκεκριμένη έρευνα ότι οι Διευθύνσεις Εκπαίδευσης 

δεν έχουν κύριο ρόλο στην ενημέρωση των εκπαιδευτικών για τις συναντήσεις τους με τους 
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σχολικούς συμβούλους, παρά μόνο όταν στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση ζητείται η 

συνδρομή τους, όπως π.χ. από σχολικούς συμβούλους εκτός έδρας.  

Στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση η επικοινωνία των σχολικών συμβούλων είναι πιο τακτική 

με τους διευθυντές των σχολείων παιδαγωγικής τους ευθύνης, όπως δήλωσαν οι ίδιοι οι 

σχολικοί σύμβουλοι. Στη δημοτική εκπαίδευση δεν υφίσταται τέτοια διάκριση, καθώς οι 

σχολικοί σύμβουλοι δασκάλων έχουν σε κάθε σχολείο τους και την παιδαγωγική ευθύνη 

και την επιστημονική καθοδήγηση. Τους σχολικούς συμβούλους δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης τους συνδέουν με τους διευθυντές των σχολείων παιδαγωγικής ευθύνης εκτός 

από τα παιδαγωγικά θέματα και διοικητικά θέματα, όπως έγκριση εβδομαδιαίων 

ωρολογίων προγραμμάτων και διδακτικών επισκέψεων. Με τους άλλους διευθυντές 

επικοινωνούν κυρίως στο πλαίσιο επισκέψεων στα σχολεία ή για να αιτηθούν χορήγηση 

άδειας στους εκπαιδευτικούς για συμμετοχή στα επιμορφωτικά προγράμματα. Ιδιαίτερη 

χρήση των Τ.Π.Ε. δε γίνεται. Χρησιμοποιείται το τηλέφωνο κυρίως για την αντιμετώπιση 

έκτακτων, επειγουσών καταστάσεων ή ακόμα και για πιο προσωπική, ιδιαίτερη 

επικοινωνία. Το e-mail χρησιμοποιείται για πιο υπηρεσιακούς λόγους π.χ. για ενημέρωση 

προγραμματισμού επισκέψεων, για διακίνηση υπηρεσιακής αλληλογραφίας, για προώθηση 

υλικού στους εκπαιδευτικούς, για να αιτηθούν χορήγηση επιμορφωτικής άδειας σε 

εκπαιδευτικούς ή ακόμα και διάθεση χώρου συγκέντρωσης. Η υπηρεσία της τηλεδιάσκεψης 

δηλώθηκε ότι έχει χρησιμοποιηθεί για επικοινωνία σε νησιά από ένα μόνο επιμορφωτή στις 

Τ.Π.Ε. σχ. σύμβουλο. Ομοίως, ένας μόνο επιμορφωτής στις Τ.Π.Ε. σχολικός σύμβουλος 

ανέφερε ως τρόπους επικοινωνίας και το skype σε κάποιες περιπτώσεις και τις 

ηλεκτρονικές ομάδες με επιδιωκόμενο σκοπό την παρουσίαση δράσεών τους και την 

αλληλοενημέρωση. Επίσης, αναφέρθηκε μόνο μια περίπτωση που διευθυντής εκπαίδευσης 

σε νησί οργανώνει μια φορά ετησίως ομαδικές συναντήσεις σχολικών συμβούλων της 

έδρας μόνο με τους διευθυντές των σχολείων. Η επικοινωνία, λοιπόν των σχολικών 

συμβούλων με τους διευθυντές σχολείων είναι ατομική και δεν καλλιεργούνται συνέργειες 

μεταξύ των διευθυντών, ούτε αξιοποιούνται οι Τ.Π.Ε. προς το σκοπό αυτό, με μια-δυο 

εξαιρέσεις. 

Ενδιαφέρουσες είναι και οι απόψεις σχολικών συμβούλων που παρουσίασαν ως εμπόδια 

τη στάση κάποιων διευθυντών σχολικών μονάδων, οι οποίοι μπορεί να μην ενημερώνουν 

τους εκπαιδευτικούς για τα επιμορφωτικά προγράμματα, σε μια προσπάθεια να μη 

διαταραχτεί το ωρολόγιο πρόγραμμα, ή που γενικότερα μπορεί να μην αποδέχονται τη 

σημασία της συνεργασίας με τους σχολικούς συμβούλους. Σημειώνεται ότι τέτοιου είδους 

απόψεις δε διατυπώθηκαν από σχολικούς συμβούλους κλάδου ΠΕ70- δασκάλων. Αυτό 

μπορεί να δικαιολογηθεί από το γεγονός ότι θεσμικά, και συγκεκριμένα από τις διατάξεις 

του άρ. 14 του Π.Δ. 201/1998, δίνεται η δυνατότητα για διεξαγωγή επιμορφωτικών 

προγραμμάτων σε δασκάλους των δημοτικών σχολείων μέχρι δύο μέρες το χρόνο. Θα 

μπορούσε ακόμα να ειπωθεί ότι οι διευθυντές των δημοτικών σχολείων, που στη 

συντριπτική τους πλειοψηφία είναι και οι ίδιοι δάσκαλοι, έχουν μια πιο ενιαία 

αντιμετώπιση με τους σχολικούς συμβούλους δασκάλων.  

4.2 Διευθυντές εκπαίδευσης – Σχολικοί Σύμβουλοι 

Ενδιαφέρον είναι το αποτέλεσμα που προέκυψε από τη συγκεκριμένη έρευνα ότι οι σχέσεις 

μεταξύ διευθυντών εκπαίδευσης και σχολικών συμβούλων ποικίλουν. Αυτό οφείλεται στο 

γεγονός της έλλειψης ιεραρχικής σχέσης μεταξύ τους, σε συνδυασμό με τη διάκριση 

διοικητικών και παιδαγωγικών θεμάτων. Θεσμικά προβλέπεται συνεργασία σχολικών 

συμβούλων και διευθυντών εκπαίδευσης και γενικά για τα θέματα της εκπαίδευσης και πιο 

συγκεκριμένα για θέματα όπως το εβδομαδιαίο ωρολόγιο πρόγραμμα (Ε.Ω.Π.) και την 

παρακολούθηση της ύλης των πανελλαδικώς εξεταζομένων μαθημάτων της Γ’ Λυκείου. 
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Σημειώνεται ότι σχολικοί σύμβουλοι της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης μπορεί να έχουν 

σχολεία σε πάνω από μια διεύθυνση εκπαίδευσης, αλλά και σε δύο βαθμίδες εκπαίδευσης, 

όσον αφορά στις ειδικότητες που διδάσκουν και στα δημοτικά σχολεία. Από τη 

συγκεκριμένη έρευνα προέκυψε ότι η επικοινωνία/ συνεργασία των διευθυντών 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, συχνά και με τη συνδρομή της οικείας Π.Δ.Ε., γίνεται πιο 

συχνά και τακτικά με τους σχολικούς συμβούλους δασκάλων, ενώ των διευθυντών 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης με τους σχολικούς συμβούλους παιδαγωγικής ευθύνης. Ο 

παράγοντας έδρα παίζει καθοριστικό ρόλο στις τακτικές συναντήσεις σε «επαρχία» και 

«νησιά» και, ιδίως, στη δευτεροβάθμια, συνδυάζεται με τις επισκέψεις των σχολικών 

συμβούλων εκτός έδρας προς τους εκπαιδευτικούς του κλάδου τους. Στο «κέντρο» δε 

φάνηκε να είναι ιδιαίτερα εύκαιρη η συνάντηση με τους σχολικούς συμβούλους, παρόλο 

που δεν τίθεται θέμα «έδρας», γεγονός που μπορεί να δικαιολογηθεί από το πλήθος των 

σχολικών συμβούλων και το πλήθος των θεμάτων που απασχολούν τις οικείες Διευθύνσεις 

Εκπαίδευσης, ιδίως μετά την κατάργηση των Γραφείων Εκπαίδευσης. Σημαντικό ρόλο για τη 

συνεργασία παίζουν και οι προσωπικές σχέσεις καθώς και η δυνατότητα εύκολης 

συνάντησης, αν π.χ. στεγάζονται στο ίδιο κτήριο. Η επικοινωνία γίνεται δια ζώσης, με 

τηλέφωνο ή με e-mail, χωρίς, δηλαδή, ιδιαίτερη χρήση των Τ.Π.Ε.. Πέρα από τα θεσμικά 

προβλεπόμενα υπάρχουν αρκετές ευκαιρίες για περαιτέρω συνεργασία και, μάλιστα, 

ουσιαστική, που εξαρτάται σημαντικά από το «πνεύμα» και την τακτική που ακολουθεί 

ένας διευθυντής εκπαίδευσης. Πάντως, στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση φάνηκε να υπάρχει 

μια τάση για πιο συνεργατική, ενιαία αντιμετώπιση των θεμάτων, διοικητικά και 

παιδαγωγικά, έναντι της δευτεροβάθμιας χωρίς να παραβλέπεται ότι συνθήκες, όπως κοινή 

έδρα και όχι μεγάλος αριθμός σχολικών συμβούλων παίζουν σημαντικό ρόλο στην 

υλοποίηση κοινών δράσεων και στην ανάπτυξη συνεργασίας διευθυντών εκπαίδευσης – 

σχολικών συμβούλων. 

Είναι, επίσης, χαρακτηριστικό ότι διευθυντές πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης αναφέρθηκαν σε 

ανάγκη ρύθμισης της παιδαγωγικής συμπεριφοράς των εκπαιδευτικών ειδικοτήτων που 

απασχολούνται στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση και σε σχετική επιμόρφωση των σχολικών 

συμβούλων ειδικοτήτων τονίζοντας τις πιο αυξημένες παιδαγωγικές γνώσεις και δεξιότητες 

των δασκάλων. Έθεσαν, επίσης, και το θέμα των δυσκολιών διαμόρφωσης του ωρολογίου 

προγράμματος λόγω της διάθεσης των εκπαιδευτικών ειδικότητας σε διάφορα σχολεία.  

Οι απόψεις για τις σχέσεις με τους διευθυντές εκπαίδευσης διίστανται και μεταξύ σχολικών 

συμβούλων. Άλλοι μίλησαν για μπέρδεμα αρμοδιοτήτων, άλλοι για διάκριση παιδαγωγικής 

καθοδήγησης και διοίκησης εκπαίδευσης που οδηγούν, λόγω έλλειψης συνεργασίας με τη 

Διεύθυνση Εκπαίδευσης για διοικητικά θέματα, σε παιδαγωγικές δυσλειτουργίες και άλλοι 

ήταν υπέρ αυτής της διάκρισης. Οι διαφορετικές αυτές απόψεις φάνηκαν πιο καθαρά όταν 

τέθηκε το ερώτημα για τον τρόπο λήψης στοιχείων σχετικά με το εκπαιδευτικό και το 

μαθητικό δυναμικό στα σχολεία αρμοδιότητάς τους από τα πληροφοριακά συστήματα 

διοίκησης που μέχρι πρόσφατα δεν είχαν καμία πρόσβαση. Άλλοι θεωρούσαν ότι πρέπει να 

έχουν πρόσβαση και άλλοι πως αρκούνται να λαμβάνουν τα σχετικά στοιχεία από τις 

οικείες Διευθύνσεις Εκπαίδευσης ή τις Π.Δ.Ε. χωρίς περαιτέρω εμπλοκή σε θέματα κάλυψης 

κενών διδακτικών θέσεων. Από το σχολικό έτος 2017-2018 που, σύμφωνα με τη με αριθ. 

149084/ΓΔ4/8.9.2017 εγκύκλιο του Υπ. Παιδείας, οι σχολικοί σύμβουλοι έχουν πρόσβαση 

στο πληροφοριακό σύστημα Myschool θα μπορούσε να διερευνηθεί πώς αυτό αξιοποιείται 

από τους σχολικούς συμβούλους. 

4.3 Προϊστάμενοι Επιστημονικής Παιδαγωγικής Καθοδήγησης – Σχολικοί Σύμβουλοι 

Με τους προϊσταμένους επιστημονικής – παιδαγωγικής καθοδήγησης, που είναι και οι 

προϊστάμενοι των σχολικών συμβούλων, οι σχέσεις των σχολικών συμβούλων, όπως 
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προέκυψε από τη συγκεκριμένη έρευνα, είναι άλλοτε πιο τυπικές, π.χ. με την αποστολή 

προγραμματισμού και απολογιστικής έκθεσης του σχολικού συμβούλου, έγκριση 

διεξαγωγής επιμορφωτικών προγραμμάτων, έγκριση μετακινήσεων εκτός έδρας, χορήγηση 

αδειών, κοινοποίηση οδηγιών Υπ. Παιδείας προς τους σχολικούς συμβούλους, και άλλες 

φορές πιο ουσιαστικές π.χ. διερεύνηση από κοινού εκπαιδευτικών προβλημάτων και 

σχεδιασμός τρόπων αντιμετώπισης και βελτίωσης, συντονισμός κοινών δράσεων, όπως της 

αυτοαξιολόγησης. Ο μεγάλος αριθμός σχολικών συμβούλων στο «κέντρο» δυσχεραίνει 

αυτές τις ουσιαστικές σχέσεις, αν και η συνεργασία με τους συντονιστές διευκολύνει την 

κατάσταση. Συντονιστής είναι ο επικεφαλής μιας ομάδας/τομέα σχολικών συμβούλων, π.χ. 

σε έκταση ενός πρώην Γραφείου Εκπαίδευσης στην Αθήνα, συνήθως ο αρχαιότερος ή 

κάποιος που το επιθυμεί. Η ιδιότητα είναι άτυπη και πηγάζει από τις διατάξεις της 

υπουργικής απόφαση περί αρμοδιοτήτων στελεχών εκπαίδευσης που προβλέπουν ότι ο 

αρχαιότερος στην υπηρεσία σχολικός σύμβουλος ανά βαθμίδα εκπαίδευσης προκαλεί 

κοινές συσκέψεις μεταξύ των σχολικών συμβούλων που έχουν έδρα στον ίδιο νομό και 

προεδρεύει σε αυτές (άρ. 7 παρ. 5 της με αριθ. Φ.353.1/324/ 105657/Δ1/ 8.10.2002 Υ.Α. – 

Φ.Ε.Κ. 1340 Β’). 

Μια διάκριση που προέκυψε μεταξύ δημοτικής εκπαίδευσης και δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης προέρχεται, κυρίως από το μεγάλο αριθμό ειδικοτήτων που υπάρχει στη 

δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Ο προϊστάμενος επιστημονικής – παιδαγωγικής καθοδήγησης 

στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση στην ουσία μπορεί να εμπλακεί ουσιαστικά μόνο στα 

παιδαγωγικά θέματα, ενώ στα θέματα επιστημονικής καθοδήγησης μπορεί να δράσει 

βασικά μόνο συντονιστικά λόγω διαφορετικού γνωστικού αντικειμένου που κατέχει. 

Αντίθετα, στη δημοτική εκπαίδευση ο προϊστάμενος, αν είναι δάσκαλος, εμπλέκεται 

ουσιαστικά και στα θέματα επιστημονικής καθοδήγησης των σχολικών συμβούλων κλάδου 

ΠΕ70- δασκάλων.  

Περισσότερο, όμως, όπως προέκυψε από την παρούσα έρευνα, η σχέση των σχολικών 

συμβούλων με τον προϊστάμενο παιδαγωγικής – επιστημονικής καθοδήγησης φαίνεται να 

είναι περισσότερο τυπική, στο πλαίσιο της θεσμικής τους συνεργασίας, με το e-mail να 

επικρατεί ως μέσο επικοινωνίας και σε λιγότερες περιπτώσεις πιο προσωπική, με χρήση 

τηλεφώνου ή δια ζώσης επικοινωνίας, ανάλογα με τα προκύπτοντα θέματα, τυχόν ιδιότητα 

«συντονιστή» του σχολικού συμβούλου, τυχόν προσωπικές σχέσεις και τη συνύπαρξή τους 

στην ίδια περιοχή. Ηλεκτρονική ομάδα, skype και τηλεδιάσκεψη έχουν πιο σπάνια 

χρησιμοποιηθεί. 

Συμπεράσματα – Προτάσεις 

Από τα παραπάνω προκύπτει ότι, σε συνδυασμό με τη χρήση των Τ.Π.Ε. ως εργαλείων, είναι 

απαραίτητο να λαμβάνονται υπόψη και οργανωσιακά θέματα, που μέσα στο κατάλληλο 

θεσμικό πλαίσιο, συμβάλλουν αποφασιστικά στην καλή συνεργασία των σχολικών 

συμβούλων με τα στελέχη εκπαίδευσης για τη σωστή επιτέλεση του έργου τους. Όπως 

αποδείχθηκε στη συγκεκριμένη έρευνα, στη δημοτική εκπαίδευση τον κύριο ρόλο τον έχει ο 

διευθυντής του σχολείου στην επικοινωνία των εκπαιδευτικών και σχολικών συμβούλων. 

Αυτό μπορεί να λειτουργεί και θετικά, αν ο διευθυντής του σχολείου λειτουργεί ομαδικά, 

ως ηγέτης, αλλά και αρνητικά, αν ο διευθυντής λειτουργεί τυπικά ως ιεραρχικά 

προϊστάμενος. Στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση προέκυψε ότι ο σχολικός σύμβουλος 

επισκέπτεται πιο πολύ και επικοινωνεί περισσότερο με τα σχολεία παιδαγωγικής του 

ευθύνης. Η εξασφάλιση ημερών/ ωρών συνεργασίας σχολικών συμβούλων – 

εκπαιδευτικών είναι και αυτό θεσμικό ζήτημα. Η ποικιλία των κλάδων, ιδίως στη 

δευτεροβάθμια εκπαίδευση, μπορεί να λειτουργήσει ως διαφοροποιητικό στοιχείο, αλλά 

και ως στοιχείο εμπλουτισμού, αν υπάρχει η κατάλληλη συνεργασία. Τρόπος οργάνωσης 
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του σώματος των σχολικών συμβούλων π.χ. με θεσμοθέτηση συντονιστών όταν σε μια 

Διεύθυνση Εκπαίδευσης είναι μεγάλος ο αριθμός, είναι και αυτό θέμα που μπορεί να 

βελτιώσει τον τρόπο λειτουργίας των σχολικών συμβούλων. Τη θεσμοθέτηση αυτή την έχει 

αιτηθεί και η ΠΕΣΣ (σχετ.: το με αρ. 56/25.11.2009 υπόμνημά της). Επίσης, θέματα που 

αφορούν αριθμό σχολικών συμβούλων ανά ειδικότητα και περιοχές αρμοδιότητας που 

τους αναλογούν καθορίζονται με υπουργικές αποφάσεις. Η μεγάλη διασπορά και ο 

μεγάλος αριθμός εκπαιδευτικών επιβαρύνουν το έργο των σχολικών συμβούλων. 

Επιπλέον, από τα αποτελέσματα της συγκεκριμένης έρευνας ήταν φανερή η επίπτωση στις 

υπηρεσιακές σχέσεις μεταξύ διευθυντών εκπαίδευσης και σχολικών συμβούλων από την 

έλλειψη ιεραρχικής σχέσης μεταξύ τους και τη διάκριση παιδαγωγικών – διοικητικών 

θεμάτων. Σε κάποιες περιπτώσεις αποδείχθηκαν τελείως τυπικές οι σχέσεις ή και 

ανύπαρκτες. Το σίγουρο είναι ότι τα θέματα στην εκπαίδευση δεν είναι δυνατόν να 

διακρίνονται αμιγώς σε διοικητικά και παιδαγωγικά, καθώς αυτά είναι άμεσα 

αλληλοεξαρτώμενα, και η αγαστή συνεργασία αποβαίνει προς όφελος της εκπαίδευσης. Το 

σαφές θεσμικό πλαίσιο με την αποσαφήνιση των αρμοδιοτήτων και των σχέσεων ιεραρχίας 

είναι απαραίτητο προς την κατεύθυνση αυτή. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η ιστορία της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών στην Ελλάδα τις τελευταίες τρεισήμισι 

δεκαετίες αποτελείται από ένα σύνολο μη αποτελεσματικών προσπαθειών εισαγωγής 

συστημάτων λογοδοσίας. Η αποκλίνουσα σχέση αξιολόγησης-βελτίωσης της παρεχόμενης 

εκπαίδευσης στο πλαίσιο μιας εξελικτικής διαδικασίας αισθητά διαφοροποιημένης από τις 

διεθνείς τάσεις, έχει διαμορφώσει ένα περιορισμένο πλαίσιο δράσης για τους διαμορφωτές 

της εθνικής πολιτικής, οι δυνατότητες των οποίων μειώθηκαν περαιτέρω με την επέλευση 

των συνεπειών της κοινωνικοοικονομικής κρίσης της τελευταίας δεκαετίας. Η εργασία 

επικεντρώνει το ενδιαφέρον της στις επιπτώσεις της παρούσας κατάστασης στους 

διαμορφωτές πολιτικής και την εκπαιδευτική ομάδα των Σχολικών Συμβούλων, 

προτάσσοντας την υπευθυνότητα και την κατάθεση αιτιολογημένων προτάσεων όλων των 

εμπλεκομένων ως τρόπο ουσιαστικής ενίσχυσης του διαλόγου γύρω από ακανθώδη 

ζητήματα της ελληνικής εκπαίδευσης με προεξέχον την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού 

προσωπικού.     

 

Εισαγωγή – Προβληματική 

Η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών και του έργου τους αποτελεί τις τελευταίες δεκαετίες 

πεδίο σύγκρουσης των φορέων που απαρτίζουν την ελληνική εκπαίδευση. Η αδυναμία 

υιοθέτησης ενός κοινά αποδεκτού αξιολογικού συστήματος επί σειρά δεκαετιών αποτελεί 

την πλέον πρόδηλη απόδειξη της παραπάνω διαπίστωσης. Η ταύτιση της αξιολόγησης των 

εκπαιδευτικών επί μακρού διαστήματος με το πρόσωπο του Επιθεωρητή, η κατάργηση του 

θεσμού τα πρώτα χρόνια της μεταπολιτευτικής περιόδου και η απουσία καταλληλότερων 

θεσμών για το αξιολογικό έργο, οδήγησαν στον εξοβελισμό κάθε αξιολογικής διαδικασίας 

από το εκπαιδευτικό σύστημα. Ακόμη περισσότερο, συνέβαλαν στη χάραξη μιας 

αποκλίνουσας πορείας της χώρας στο υπό μελέτη ζήτημα σε σχέση με τις διεθνείς τάσεις. 

Έτσι, κάθε προσπάθεια ένταξης ζητημάτων αξιολόγησης στην εκπαιδευτική επικαιρότητα: 

πρώτον, ερχόταν αντιμέτωπη με σθεναρή αντίδραση μεγάλης μερίδας του εκπαιδευτικού 

κόσμου μέσω του συνδικαλιστικού κινήματος, δεύτερον, βαθμιαία εγκαταλειπόταν από 

τους ίδιους του εισηγητές της. 

Την τελευταία δεκαετία, ωστόσο, οι επιφανειακές μεταπολιτευτικές προσεγγίσεις 

διαφόρων πολιτικών ηγεσιών τερματίστηκαν απότομα με την επέλευση της οικονομικής 

κρίσης, η οποία επέβαλε τη θεσμοθέτηση περισσότερο συγκεκριμένων διαδικασιών. Παρά 

την επιμονή των διεθνών θεσμών-πιστωτών της χώρας να επανεισαγάγουν ένα σαφώς 

θεσμοθετημένο σύστημα αξιολόγησης, η πολιτική αλλαγή του 2015 οδήγησε στην 

mailto:gregothess@hotmail.com
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κατάργησή τους και την εκ νέου παραπομπή του θέματος σε μεταγενέστερο χρονικό 

σημείο. Ο σκοπός της εργασίας είναι διττός: 1) πρώτον, κρίνεται σκόπιμη η προσέγγιση των 

αιτιών της αποτυχίας των μεταπολιτευτικών κυβερνήσεων στο υπό εξέταση ζήτημα και η 

ανάδειξη της διαχρονικότητάς τους την τελευταία τριακοπενταετία, 2) δεύτερον, 

συζητιούνται οι  επιπτώσεις της αποτελμάτωσης της συζήτησης για τον διαχρονικά μετέωρο 

θεσμό των Σχολικών Συμβούλων, καθώς και τους διαμορφωτές της πολιτικής στο εσωτερικό 

της χώρας, οι αποφάσεις των οποίων θα οριοθετήσουν το πλαίσιο εξέλιξης της σχετικής 

συζήτησης σε επίπεδο κοινωνικού διαλόγου και πρακτικής εφαρμογής. Βασική 

προβληματική της εργασίας αποτελεί η επίδραση της απουσίας της αξιολόγησης στο 

δίπολο: ευέλικτη δράση εκπαιδευτικών - μείωση της ποιότητας των παρεχόμενων 

εκπαιδευτικών υπηρεσιών. Συνοπτικά, υποστηρίζεται η άποψη: 

 πρώτον, παρά την απουσία στελεχών-αξιολογητών, η δράση των εκπαιδευτικών 

εξακολουθούσε να επιτηρείται από το Κράτος διαρκώς τις τελευταίες δεκαετίες μέσω 

του συγκεντρωτικού χαρακτήρα του εκπαιδευτικού συστήματος, 

 δεύτερον, η απουσία ερευνητικών δεδομένων που μετρούν ποιοτικά χαρακτηριστικά 

του εκπαιδευτικού συστήματος την περίοδο πριν αλλά και μετά την κατάργηση των 

Επιθεωρητών (και τη θεσμοθέτηση των Σχολικών Συμβούλων) δεν επιτρέπει την 

εξαγωγή ασφαλών συμπερασμάτων για δύο μεγάλες χρονικές περιόδους. 

Η δεύτερη διαπίστωση υποστηρίζεται πως αποτελεί ευκαιρία για την προσέγγιση του 

θέματος από μηδενική βάση, αφήνοντας κατά μέρους ενδεχόμενες αγκυλώσεις που 

σχετίζονται με το παρελθόν (π.χ. αποτυχημένες προτάσεις, εμμονές σε θέσεις και απόψεις).    

 

Αξιολόγηση εκπαιδευτικών: αναζητώντας τις αιτίες της αποτυχίας 

Η ερμηνεία των λόγων της αποτυχίας εισαγωγής ενός συστήματος αξιολόγησης των 

εκπαιδευτικών αποτελεί προϋπόθεση για την προσέγγιση του θέματος σε νέα βάση. Η 

έντονη επιφυλακτικότητα των Ελλήνων εκπαιδευτικών σε θέματα αξιολόγησης μπορεί να 

αναζητηθεί αρχικά σε ιστορικές αιτίες. Η συλλογική συνείδηση των Ελλήνων εκπαιδευτικών 

έχει δεχτεί σημαντική επιρροή από τη δράση του σώματος των Επιθεωρητών, η 

θεσμοθέτηση των οποίων έγινε τα πρώτα χρόνια λειτουργίας του απελευθερωμένου 

νεοελληνικού κράτους. Σκοπός του εν λόγω θεσμού αποτέλεσε η εποπτεία του 

εκπαιδευτικού συστήματος συνολικά, καθώς αποτέλεσε μέσο επιτήρησης της εφαρμογής 

των αποφάσεων της κεντρικής πολιτικής εξουσίας της εκπαίδευσης στο πλαίσιο ενός 

αποκεντρωμένου συστήματος ελέγχου. Οι Επιθεωρητές συνδέονταν διαχρονικά με 

αντιδημοκρατικές πρακτικές αυστηρού ελέγχου και λογοδοσίας των εκπαιδευτικών, 

οδηγώντας στις προοδευτικά εντονότερες αντιδράσεις των τελευταίων. Με άλλα λόγια, αν 

και η ύπαρξη τους βοήθησε το Κράτος να εποπτεύει αποτελεσματικά το εκπαιδευτικό 

σύστημα, μακροπρόθεσμα η εμπιστοσύνη των εκπαιδευτικών χάθηκε λόγω επίδειξης 

αυταρχικών τάσεων. 

Η λήξη της δράσης του θεσμού επήλθε τελικά μετά την επαναφορά του δημοκρατικού 

πολιτεύματος στη χώρα σε μια χρονική συγκυρία που ευνοούσε αιτήματα προς την 

κατεύθυνση εκδημοκρατισμού του εκπαιδευτικού συστήματος (Παναγόπουλος, 2013). Με 

τη λήξη του θεσμού, επήλθε αδράνεια σε ζητήματα αξιολόγησης, η αντιμετώπιση των 

οποίων εναποτέθηκε σε μελλοντικές προσπάθειες. 

Τον Επιθεωρητή διαδέχτηκε ο θεσμός του Σχολικού Συμβούλου, ο οποίος επιφορτίστηκε με 

παιδαγωγικά καθήκοντα σε μια προσπάθεια οι διοικητικές αρμοδιότητες να περιέλθουν 

στους Διευθυντές Εκπαίδευσης (Ν.1304/82∙ Γιοκαρίνης, 2000). Θεσμικά, ωστόσο, ο 

διάδοχος θεσμός είχε λόγο στην αξιολόγηση των εκπαιδευτικών, αρμοδιότητα, όμως, που 

δεν άσκησε ποτέ στην πράξη ως οργανωμένη και συστηματική διαδικασία. Παράλληλα, οι 
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όποιες προσπάθειες επιβολής διαδικασιών λογοδοσίας των εκπαιδευτικών συναντούσε την 

έντονη αντίδραση του συνδικαλιστικού κόσμου. Το σώμα των εκπαιδευτικών παρέμεινε 

ιδιαίτερα επιφυλακτικό, καθώς κάθε προσπάθεια επιβολής της αξιολόγησης από την 

κεντρική εξουσία θεωρούνταν επιστροφή σε πρακτικές άλλων εποχών. Ο χαρακτήρας 

επιβολής «από πάνω προς τα κάτω» των προσπαθειών διαφορετικών κυβερνήσεων και η 

απουσία πειστικών ολοκληρωμένων προτάσεων δε συνέβαλαν στη μεταστροφή των 

διαθέσεων των Ελλήνων εκπαιδευτικών. 

Σε αυτό το σημείο, αξίζει να αναφερθεί η αμφίσημη στάση της πολιτικής ηγεσίας της 

εκπαίδευσης απέναντι στον Σχολικό Σύμβουλο, η οποία τον αποδυνάμωσε και οδήγησε σε 

σημείο απαξίωσης. Αν και αποτελεί βασικό επιμορφωτή των εκπαιδευτικών της πράξης, 

απόψεις που υποστηρίζουν ακόμα και την κατάργησή του, υπονομεύουν ευθέως το σύνολο 

της δράσης και αξιοπιστίας τους. Η κατάσταση δε διαφεύγει της αντίληψης των ίδιων των 

Συμβούλων, οι οποίοι εκφράζουν αίσθημα ματαίωσης (Καραμητόπουλος, 2016).     

Πρόσθετα, με τις παραπάνω ιστορικές αιτίες που ερμηνεύουν την αποτυχία εισαγωγής ενός 

κοινά αποδεκτού και λειτουργικού συστήματος λογοδοσίας του εκπαιδευτικού προσωπικού 

στην Ελλάδα, πρέπει να συνδεθούν οι πρόσφατες κοινωνικό-οικονομικές και πολιτικές 

εξελίξεις της τελευταίας δεκαετίας σε εθνικό επίπεδο. Η επέλευση της οικονομικής κρίσης 

και η τοποθέτηση της χώρας σε καθεστώς δημοσιονομικής επιτήρησης από θεσμούς εκτός 

του εθνικού πλαισίου άσκησε καταλυτικό αντίκτυπο στον τρόπο λήψης των πολιτικών 

αποφάσεων και τη νομοπαρασκευαστική διαδικασία. Αμφότερες οδηγήθηκαν στην 

παραγωγή νομοθετημάτων που είναι συμβατά με τους δημοσιονομικούς στόχους που 

έχουν τεθεί για τη χώρα. Ο χώρος της εκπαίδευσης, στενά συνδεδεμένος παραδοσιακά με 

την κεντρική πολιτική εξουσία, δέχτηκε τις επιπτώσεις των προαναφερόμενων εξελίξεων. Η 

εξάρτηση του εθνικού συστήματος εκπαίδευσης από τον κρατικό προϋπολογισμό, δηλαδή 

τους οικονομικούς πόρους της πολιτείας, έπαιξε καταλυτικό ρόλο στη λειτουργία του, αλλά 

και την αποτελεσματικότητα των προσφερόμενων υπηρεσιών του.  

 

Η πλέον πρόσφατη αποτυχία: η περίπτωση του ΠΔ 152/2013 

Στο παραπάνω πλαίσιο, η εξέλιξη στο ζήτημα της αξιολόγησης στην εκπαίδευση 

ακολούθησε το συνεχές θεσμοθέτησης ανάλογων διαδικασιών για το σύνολο του δημόσιου 

τομέα της χώρας. Έτσι, το 2013 εκδόθηκε το Προεδρικό Διάταγμα (ΠΔ) 152/13, με το οποίο 

ορίστηκε μετά από κενό δεκαετιών μία συστηματική αξιολογική διαδικασία για το σύνολο 

των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Είχε προηγηθεί 

λίγο νωρίτερα η θεσμοθέτηση της διαδικασίας αυτοαξιολόγησης των σχολικών μονάδων 

της επικράτειας με ξεχωριστό Διάταγμα. Διαφοροποιητικό στοιχείο αμφότερων των ΠΔ σε 

σχέση με τις προσπάθειες του παρελθόντος αποτελεί ότι οι διαδικασίες που όριζαν είτε 

εφαρμόστηκαν είτε άρχισαν να εφαρμόζονται στην πράξη και διακόπηκαν λόγω της 

πολιτικής αλλαγής του 2015. Αν και η τυπική νομιμότητα των ΠΔ δεν επιδέχεται 

διαπραγμάτευσης, εντούτοις, η ουσιαστική νομιμοποίηση των ρυθμίσεων δε φαίνεται να 

έτυχε αποδοχής εκ μέρους του εκπαιδευτικού κόσμου. Η προϋπάρχουσα δυσπιστία των 

φορέων για ζητήματα λογοδοσίας όχι μόνο δεν περιορίστηκε, αλλά, αντίθετα, 

ισχυροποιήθηκε ενισχυμένη από ερωτήματα γύρω από τη σκοπιμότητα της εισαγωγής της 

αξιολόγησης τη συγκεκριμένη χρονική συγκυρία. Πρόσθετο λόγο ενίσχυσης της αντίδρασης 

των εκπαιδευτικών αποτέλεσε η θεσμοθέτηση ενός θεωρητικά ολοκληρωμένου 

συστήματος αξιολόγησης του συνόλου των εκπαιδευτικών ανεξαρτήτως βαθμίδας. Με 

άλλα λόγια, η δημοσιονομική κατάσταση της χώρας φαίνεται να έπαιξε ρόλο καταλύτη στη 

θεσμοθέτηση μιας διαδικασίας, η οποία δε ρυθμίστηκε σε προηγούμενο -καταλληλότερο- 
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χρόνο επί σειρά δεκαετιών, με ό,τι αυτό μπορεί να συνεπάγεται για την αποδοχή και 

βιωσιμότητά της. 

Μένοντας στο ΠΔ 152/13, αξίζει να αναφερθεί ότι η προβλεπόμενη σ’ αυτό διαδικασία 

αξιολόγησης έχει χαρακτήρα “top-down”, καθώς η αξιολόγηση μίας ομάδας στελεχών 

γίνεται από την αμέσως ανώτερή της διοικητικά. Η ρύθμιση για τους εκπαιδευτικούς, που 

αποτελούν αριθμητικά το μεγαλύτερο σώμα στελεχών, προβλέπει αξιολόγηση διττής 

φύσης: εκπαιδευτική/παιδαγωγική και διοικητική, οι οποίες πραγματώνονται από τα 

αντίστοιχα στελέχη: τους Σχολικούς Συμβούλους και τους διευθυντές των σχολικών 

μονάδων συνδυαστικά με τους Συμβούλους, αντίστοιχα. Σε αυτό το σημείο εγείρονται 

πρόδηλα ζητήματα πρακτικής φύσης σχετικά με το εφικτό της διαδικασίας που σχεδιάστηκε 

και θεσμοθετήθηκε. Αναλυτικότερα, αποτελεί πρόκληση η δυνατότητα των Σχολικών 

Συμβούλων να πραγματοποιήσουν εκπαιδευτική/παιδαγωγική αξιολόγηση των 

εκατοντάδων εκπαιδευτικών των περιφερειών τους, ακόμα κι αν η διαδικασία εφαρμοστεί 

πιλοτικά (Καραμητόπουλος, 2016). Ζητήματα ανακύπτουν σχετικά με την ετοιμότητα των 

εμπλεκομένων στελεχών, αλλά και του συστήματος συνολικά, ως προς την εκκίνηση 

αξιολογικών διαδικασιών. Η αποτελεσματικότητα των οριζόμενων εκ του ΠΔ αξιολογητών 

δε μπορεί να θεωρείται δεδομένη, παρά τις επιμορφωτικές δράσεις, λόγω της γενικότερης 

απουσίας κουλτούρας για την αξιολόγηση στο εθνικό εκπαιδευτικό σύστημα. Η έλλειψη 

ανάλογης εμπειρίας εγείρει βάσιμους προβληματισμούς ως προς την αξιοπιστία των 

κρίσεων των αξιολογητών. Αυτό το σημείο αναδεικνύει τον βασικότερο ανασταλτικό 

παράγοντα της βιωσιμότητας και αυτής της κυβερνητικής προσπάθειας: την απουσία 

εμπιστοσύνης των εκπαιδευτικών σχετικά με τη διαδικασία στο σύνολό της. Όπως 

προαναφέρθηκε, η ρύθμιση του ΠΔ έχει λογοδοτικό «από πάνω προς τα κάτω» χαρακτήρα, 

γεγονός που δείχνει πως αποτελεί επιβολή ειλημμένων αποφάσεων που πάρθηκαν χωρίς 

τη συναίνεση των εκπαιδευτικών φορέων.  

Η εισαγωγή διαδικασιών που μοιάζουν να είναι καταδικασμένες πριν ακόμα τη 

θεσμοθέτησή τους, σκιαγραφεί με αρνητικό τρόπο τον κομβικό ρόλο των διαμορφωτών 

πολιτικής (policy makers) στο όλο ζήτημα. Διαπιστώνει κανείς πως τα χρόνια της 

οικονομικής κρίσης η νομοπαρασκευαστική διαδικασία συνδέεται ολοένα και περισσότερο 

με τις απαιτήσεις και προκλήσεις της σύγχρονης πραγματικότητας. Έτσι, ο ρόλος των 

εθνικών διαμορφωτών πολιτικής εξακολουθεί να παραμένει σημαντικός στον χώρο της 

εκπαίδευσης, η λειτουργία της οποίας εξακολουθεί να επιτηρείται από το Κράτος με 

συγκεντρωτικό τρόπο. Η σημασία της πολιτικής εξουσίας αφορά τη δυνατότητα 

διαμόρφωσης του κοινωνικού διαλόγου για τα εκπαιδευτικά θέματα, ζήτημα το οποίο 

αναλύεται αμέσως παρακάτω.    

 

Σε αναζήτηση κοινού τόπου - η ανάγκη συναίνεσης 

Η ενίσχυση της συλλογικής διαβούλευσης και η επίτευξη συναίνεσης για ένα ζήτημα 

συλλογικού ενδιαφέροντος αποτελούν δημοκρατική επιταγή στο πλαίσιο μίας Πολιτείας 

που προωθεί τον ουσιαστικό κοινωνικό διάλογο. Κάθε παρέκκλιση από αυτή την 

προσέγγιση δε φαίνεται να συγκεντρώνει ελπίδες αποδοχής από τους αποδέκτες των 

αποφάσεων του διαλόγου. Σε αυτή την περίπτωση εμπίπτει και η περίπτωση που η 

διαβούλευση αντιμετωπίζεται ως τυπική διαδικασία που στερείται ουσίας. Διαχρονικά, η 

πολιτική ηγεσία της εκπαίδευσης αξιοποίησε την εξουσία που έχει από τον νόμο στη 

ρύθμιση των εκπαιδευτικών ζητημάτων σε μονοπωλιακό επίπεδο με συγκεντρωτικό τρόπο 

(Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2008∙ Stamelos, Vassilopoulos & Bartzakli, 2012∙ Ζέππος, 2015). 

Ωστόσο, υπάρχει διάχυτη στον εκπαιδευτικό κόσμο η αίσθηση πως η διαδικασία λήψης 

αποφάσεων έχει μεταβληθεί αισθητά σε εθνικό επίπεδο για τους λόγους που εκτέθηκαν 
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παραπάνω. Έτσι, η επίτευξη ουσιαστικής διαβούλευσης με τους εμπλεκόμενους φορείς 

δυσχεραίνεται περαιτέρω, ιδιαίτερα σε ζητήματα αυξημένης σημασίας που μπορεί να 

συνδεθούν με μεταβολή σχέσεων εργασίας, όπως η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών.  

Η έλλειψη του αισθήματος ασφάλειας των εκπαιδευτικών σχετικά με την επαγγελματική 

τους θέση και εξέλιξη συνδέεται άμεσα με την αποδοχή ενός συστήματος λογοδοσίας. Αν ο 

όρος ερμηνεύεται στις κανονιστικές πράξεις ως έλεγχος της διοίκησης συνοδευόμενος από 

ανάλογες κυρώσεις, η στάση των υποψήφιων αξιολογούμενων δύσκολα μπορεί να είναι 

θετική απέναντι στους αξιολογητές τους. Έτσι, η επιβολή της αξιολόγησης δε συνεπάγεται 

τη διαδικαστική βιωσιμότητά της απέναντι σε μια εναντιωμένη συνείδηση των 

αξιολογούμενων. Ενδεικτική είναι η περίπτωση του ΠΔ 152/13. Αν και οι διαδικασίες που 

προβλέπει έχουν τερματιστεί με την κατάργησή του, το συγκεκριμένο γεγονός δε φαίνεται 

να έχει περιορίσει την ανησυχία των εκπαιδευτικών. Αντίθετα, η συνεχιζόμενη αδράνεια 

ενισχύει τον φόβο της αξιολόγησης, αφού η εξέλιξη του ζητήματος είναι άγνωστη, 

συνδεόμενη κατ’ άμεσο τρόπο με τη γενικότερη κοινωνικοπολιτική κατάσταση της χώρας.   

Στον αντίποδα, αν η λογοδοσία προσεγγιστεί ως ενεργητική διαδικασία ανατροφοδότησης 

μεταξύ των εμπλεκόμενων μερών, δημιουργούνται οι προϋποθέσεις βελτίωσης των 

εκπαιδευτικών και, κατ’ επέκταση, των παρεχόμενων υπηρεσιών του εκπαιδευτικού 

συστήματος. Σ’ αυτή την προσέγγιση, βρίσκει ερείσματα μία ουσιαστική διαδικασία 

διαλόγου, επειδή έχει επιτευχθεί ένα σημείο τομής κοινά αποδεκτό από τα δύο μέρη. Κατ’ 

αυτόν τον τρόπο, η επεξεργασία και κατάρτιση ενός σχεδίου αξιολόγησης μπορεί να 

προχωρήσει.  

Σ’ αυτό το σημείο εντοπίζεται η πρόκληση για τους διαμορφωτές/σχεδιαστές της πολιτικής 

στον εκπαιδευτικό χώρο. Όσο η λήψη των αποφάσεων συνδέεται με παράγοντες εκτός του 

εκπαιδευτικού και εθνικού πλαισίου, αλλά και όσο οικονομικά κριτήρια προτάσσονται 

έναντι των παιδαγωγικών-εκπαιδευτικών, δύσκολα θα μπορέσει μία προσπάθεια 

διαβούλευσης να καταλήξει σε κοινό τόπο που να εξισορροπεί: αφενός τις διαθέσεις (και 

τα συμφέροντα) των εμπλεκόμενων μερών, και αφετέρου την κατάρτιση ικανών 

εκπαιδευτικών ώστε να γίνουν φορείς δημιουργίας, παρέχοντας εκπαίδευση υψηλής 

ποιότητας, ώστε να ανταποκριθούν στις παρούσες και μελλοντικές ανάγκες της κοινωνίας 

και οικονομίας σε εθνικό επίπεδο. Επίσης, είναι πρόδηλη η ανάγκη η πολιτική ηγεσία της 

εκπαίδευσης να ξεκαθαρίσει πως το όποιο σύστημα λογοδοσίας θα περιβάλλεται από 

σαφή βελτιωτικό χαρακτήρα: δε θα έχει διαστάσεις ελέγχου με την έννοια της τιμωρίας 

ούτε δυσμενείς αλλαγές βασικών όρων της σχέσης εργασίας των εκπαιδευτικών. Τα 

παραπάνω μπορούν να επιδράσουν θετικά στη μεταβολή του αισθήματος της 

εκπαιδευτικής κοινότητας για την αξιολόγηση, αλλά και να προσεγγιστούν ως ένα πρώτο 

βήμα προς την καθιέρωση μιας ανάλογης κουλτούρας στη χώρα. 

Η παραπάνω διαδικασία έχει εχέγγυα επιτυχίας εφόσον η πολιτική ηγεσία που 

απολαμβάνει δημοκρατικής νομιμοποίησης μέσω των συλλογικών πολιτειακών 

διαδικασιών οδηγήσει τον κοινωνικό διάλογο με υπεύθυνο τρόπο σε κατεύθυνση 

εξεύρεσης κοινού τόπου. Σήμερα, περισσότερο ίσως από ποτέ άλλοτε, η αναζήτηση 

σημείων συναίνεσης Πολιτείας-εκπαιδευτικών ομάδων είναι αναγκαία για την 

αντιμετώπιση των αυξημένων αναγκών του μαθητικού πληθυσμού-των τελικών αποδεκτών 

των αποφάσεων της όποιας εκπαιδευτικής ρύθμισης. Σε αυτή την προσπάθεια, η συμβολή 

όλων των εμπλεκόμενων ομάδων, συμπεριλαμβανομένων των Σχολικών Συμβούλων, αλλά -

πρωτίστως- των διαμορφωτών πολιτικής, με υπεύθυνες προτάσεις διαφαίνεται να αποτελεί 

μονόδρομο για την πρόοδο της διαλεκτικής διαδικασίας.          
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Στην παρούσα εργασία συζητείται πως ο σχολικός σύμβουλος μπορεί να ενεργοποιήσει στο 
σχολικό οργανισμό μηχανισμούς για τη μεταφορά της ατομικής μάθησης σε οργανωτική 
μάθηση, για την αντικατάσταση των αντιπαραθετικών αντιλήψεων με μια ανοικτή 
κουλτούρα διαλογικής συζήτησης, για την ανάπτυξη ενός κοινού οράματος, για την 
ανάπτυξη και διατήρηση δομών οριζόντιων και αποκεντρωμένων και τη διευκόλυνση της 
μάθησης σε ομάδες, ώστε το σχολείο να έχει άριστες δομές απόκτησης και διαχείρισης της 
οργανωτικής γνώσης. Επιπλέον επιχειρεί να συμβάλει στην αξιοποίηση των στοιχείων που 
συγκεντρώνονται για τη βελτίωση του σχολείου. 
  
Εισαγωγή - Προβληματική 
Αποτελεί πάντοτε όνειρο των εκπαιδευτικών να είναι αρκετά αποτελεσματικοί για να 
αυξηθούν οι επιδόσεις των μαθητών συνολικά, καθιστώντας την εκπαιδευτική ανισότητα 
παρελθόν, (Joyce & Calhoun, 1996).  
Οι εκπαιδευτικοί και κυρίως οι Έλληνες εκπαιδευτικοί, όχι μόνο έχουν υψηλό επίπεδο 
σπουδών, αλλά συνεχώς προσπαθούν για την επιστημονική τους εξέλιξη και συμμετέχουν 
σε μεταπτυχιακά και επιμορφώσεις, αποκτούν επιπλέον πτυχία και μαθαίνουν επιπλέον 
γλώσσες, μαθαίνουν νέες παιδαγωγικές μεθόδους ώστε να εκπληρώσουν τον στόχο της 
αποτελεσματικότητας. 
Είναι όμως οι σημαντικές αυτές προσπάθειες των εκπαιδευτικών ικανές ώστε να φέρουν τα 
επιθυμητά αποτελέσματα; Τα θέματα στην εκπαίδευση είναι πολυπαραγοντικά και 
αλληλοεξαρτώμενα και το επιθυμητό αποτέλεσμα δεν μπορεί να επιτευχθεί μόνο με 
αλλαγές σε ένα παράγοντα, όπως είναι τα προσόντα των εκπαιδευτικών. 
Είναι αρκετά γνωστό ότι το σχολείο μπορεί να φέρει πολλά καλά αποτελέσματα όταν 
λειτουργεί με αρχές ενός οργανισμού που μαθαίνει. Προκύπτουν εδώ ερωτήματα όπως: 
α)έχει το σχολείο ομοιότητες με τους οργανισμούς; β)πως μπορεί να μετατραπεί σε 
οργανισμό που μαθαίνει; πόσο χρόνο χρειάζεται; τι δαπάνες και τι κόπος θα χρειαστεί; ποιό 
θα είναι το μαθησιακό όφελος για τους μαθητές και ποιό το όφελος για την κοινωνία; 
Φυσικά αν έχουμε θετική απάντηση στο τελευταίο ερώτημα θα ικανοποιηθούν και οι 
εκπαιδευτικοί, τουλάχιστον ηθικά, βλέποντας τον στόχο τους να γίνεται πραγματικότητα. 
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Πως βλέπουν  όμως οι εκπαιδευτικοί την έννοια του οργανισμού που μαθαίνει για το 
σχολείο; Σε έρευνα που έγινε πριν δύο περίπου δεκαετίες φάνηκε ότι τα σχολεία δεν έχουν 
την επίγνωση ότι είναι οργανισμοί και ότι δεν χρειάζονται οι κοινότητες μάθησης για τους 
έμπειρους εκπαιδευτικούς.  Από στοιχεία που προκύπτουν από την μελέτη των Karsten, 
Voncken και Voorthuis σε σχολεία της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης στην Ολλανδία 
προέκυψε πως οι δάσκαλοι επικεντρώνονται στη μάθηση των μαθητών και θεωρούν πως 
μόνο ένας πρωτοδιοριζόμενος δάσκαλος μπορεί να έχει ερωτήσεις και να συζητά για 
επαγγελματικά θέματα. Σε κάθε άλλη περίπτωση, η αναζήτηση βοήθειας αντιμετωπίζεται 
ως δείγμα ανικανότητας (όπως αναφέρεται στο Βύσσα, 2009). 
Ο γνωστός συστημικός επιστήμονας Peter Senge αναφέρει: «Οι επιχειρήσεις και οι 
ανθρώπινες προσπάθειες είναι συστήματα... εμείς τείνουμε να εστιάζουμε σε στιγμιότυπα 
απομονωμένων μερών του συστήματος. Αναρωτηθείτε γιατί τα βαθύτερα προβλήματα 
ποτέ δεν λύνονται…»,  όπως αναφέρεται στο (Philips, 2003). 
Πιστεύουμε ότι οι δειγματικές διδασκαλίες μπορούν να αποτελέσουν την κατάλληλη 
μόχλευση εκκίνησης για ένα σχολείο να μετεξελιχθεί σε κοινότητα και οργανισμό μάθησης 
και να αντιμετωπίσει αποτελεσματικά τις σύγχρονες προκλήσεις, επαναπροσδιορίζοντας 
συνεχώς τον τρόπο λειτουργίας τους και οικοδόμησης της γνώσης. 
Ο  Peter Senge στο βιβλίο του «Η Πέμπτη Αρχή» (The fifth Discipline), ορίζει τον Οργανισμό 
Μάθησης ως τον οργανισμό εκείνο που οι άνθρωποι αναπτύσσουν συνεχώς την ικανότητα 
τους να δημιουργούν τα επιθυμητά αποτελέσματα. Τον Οργανισμό όπου οι άνθρωποι, 
αξιοποιώντας θετικά την αλλαγή επεκτείνονται σε νέα μοντέλα σκέψης αντικαθιστώντας 
την ατομική σκέψη με τη συλλογική σκέψη και με ένα καινούργιο κοινό όραμα που 
δημιουργεί προϋποθέσεις βελτίωσης και εξέλιξης ( Senge, 1990). 
Αναφέρθηκε παραπάνω ότι τα σχολεία δεν έχουν την επίγνωση ότι είναι οργανισμοί και ότι 
ως οργανισμοί, για να καταφέρουν να εξελιχθούν στο μέλλον θα πρέπει να μετατραπούν σε 
Οργανισμούς Μάθησης. Χαρακτηριστικά στοιχεία ενός Οργανισμού μάθησης είναι η 
διαρκής παροχή ευκαιριών για νέα μάθηση, η χρήση της υπάρχουσας μάθησης για την 
επίτευξη νέων στόχων και η σύνδεση της ατομικής με την συλλογική επίδοση. Το σχολείο 
ως μανθάνων Οργανισμός πρέπει να διασφαλίζει τις κατάλληλες συνθήκες ώστε οι 
εκπαιδευτικοί να επιδιώκουν να συνεργαστούν και να μοιραστούν τις γνώσεις και τις 
εμπειρίες τους, και να τολμήσουν να εξελίξουν τη γνώση ώστε να καταφέρουν να 
διαχειριστούν αποτελεσματικότερα την ολοένα αυξανόμενη αλλαγή της σύγχρονης 
εκπαιδευτικής πραγματικότητας. Και όπως χαρακτηριστικά αναφέρει ο Hedberg  «οι 
οργανισμοί…… έχουν γνωσιακά συστήματα και μνήμες. Όσο τα άτομα καλλιεργούν τις 
προσωπικότητες τους, τις έξεις και τις πεποιθήσεις τους, οι οργανισμοί εξελίσσουν τις 
απόψεις και τις ιδεολογίες τους» (Hedberg, 1981:6).  
Από την εμπειρία μας ως σχολικοί σύμβουλοι έχουμε παρατηρήσει ότι  και στον 
εκπαιδευτικό κόσμο υπάρχουν εναλλακτικές ιδέες αναφορικά με το πως μπορεί να 
βελτιωθεί η σχολική εκπαίδευση και να ξεπεραστούν αρνητικοί παράγοντες που 
εμποδίζουν την εξέλιξη. Ενδεικτικά αναφέρουμε δύο από αυτούς: α)η ηλικία και η εμπειρία 
ελαττώνουν την κινητοποίηση των εκπαιδευτικών και β)το σχολείο δεν μπορεί να είναι ένας 
μανθάνων οργανισμός. Ωστόσο έρευνες δράσης, όπως αυτές των River City, University 
Town, and Readersville, απέδειξαν ότι η ηλικία και η εμπειρία των εκπαιδευτικών δεν είναι 
συντελεστές, που επιδρούν στην κινητοποίηση των εκπαιδευτικών, (Joyce & Calhoun, 
1996). 
Στόχος μας, στην παρούσα πρόταση, είναι να αποδείξουμε ότι το σχολείο μπορεί να είναι 
ένας συνεχώς εξελισσόμενος μανθάνων οργανισμός, όπου όλοι οι εκπαιδευτικοί μπορούν 
να συνεισφέρουν ανεξάρτητα από την ηλικία και την εμπειρία τους. Ένας από τους 
σημαντικούς παράγοντες που μπορούν να συμβάλλουν σημαντικά στα παραπάνω είναι η 
στοχευμένη  δειγματική διαθεματική προσέγγιση. Σύμφωνα με τον P. Senge μικρές, σχετικά 
φθηνές, καλά εστιασμένες ενέργειες μπορούν μερικές φορές να παράγουν σημαντικές και 
διαρκείς  βελτιώσεις, αν γίνονται στο σωστό μέρος και με την κατάλληλη ομάδα στόχο. Οι 
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συστημικοί στοχαστές αναφέρουν αυτή την αρχή ως μόχλευση. Συχνά η αντιμετώπιση ενός 
δύσκολου προβλήματος είναι η εύρεση της υψηλής μόχλευσης. Η μόχλευση προέρχεται 
συχνά από νέους τρόπους σκέψης. Τα ανθρώπινα συστήματα (όπως τα σχολεία) είναι 
ιδιαίτερα επιρρεπή, επηρεάζονται σε μεγάλο βαθμό από μικρές αλλαγές, που δεν είναι 
προφανείς στους περισσότερους ανθρώπους επειδή δεν καταλαβαίνουν πλήρως τη 
λειτουργία του ανθρώπινου συστήματος, (Senge et al., 2000). 
Το ερευνητικό πολυδιάστατο πρόγραμμα στο River City, όπου συμμετείχαν 30 σχολεία 
δείχνει ότι μπορούν να υπάρξουν σημαντικά μαθησιακά αποτελέσματα, όταν το σχολείο 
λειτουργεί με τα χαρακτηριστικά του οργανισμού που μαθαίνει, (Joyce & Calhoun, 1996). 
Πιστεύουμε ότι ο σχολικός σύμβουλος συμβάλλει, και μπορεί να συμβάλλει ακόμα 
περισσότερο στην μόχλευση, που θα διαδραματίσει καταλυτικό ρόλο στη λειτουργία του 
σχολείου ως μανθάνοντα οργανισμού. Θα εξετάσουμε λοιπόν πως μπορούν να 
οικοδομηθούν αυτές οι αρχές-προϋποθέσεις στην Ελληνική σχολική πραγματικότητα και με 
ποιούς τρόπους και σε ποιό βαθμό μπορεί να συμβάλει ο σχολικός σύμβουλος. 
 
Το σχολείο ως οργανισμός που μαθαίνει  
Ο όρος οργανισμός που μαθαίνει (learning organization) εμφανίστηκε στο μοντέλο του 
Senge το 1990. Περιλαμβάνει τις ακόλουθες πέντε θεμελιώδεις αρχές: 
Συστημική σκέψη (systems thinking). Πρόκειται για ένα εννοιολογικό πλαίσιο που επιτρέπει 
στους ανθρώπους να μελετούν τις επιχειρήσεις ως οριοθετημένα αντικείμενα. Οι 
οργανισμοί που μαθαίνουν χρησιμοποιούν αυτή τη μέθοδο σκέψης κατά την αξιολόγηση 
της εταιρείας τους και διαθέτουν πληροφοριακά συστήματα που μετρούν την απόδοση του 
οργανισμού στο σύνολό του, καθώς και των διαφόρων συνιστωσών του.  
Προσωπική μαεστρία (personal mastery). Η δέσμευση ενός ατόμου στη διαδικασία 
εκμάθησης είναι γνωστή ως προσωπική μαεστρία. Η ατομική μάθηση αποκτάται μέσω της 
κατάρτισης του προσωπικού, της ανάπτυξης και της συνεχούς αυτοβελτίωσης. Ένας 
εκπαιδευτικός οργανισμός έχει περιγραφεί ως το άθροισμα της ατομικής μάθησης, αλλά 
πρέπει να υπάρχουν μηχανισμοί για τη μεταφορά της ατομικής μάθησης στην οργανωτική 
μάθηση. 
Νοητικά μοντέλα (mental models). Οι οργανισμοί τείνουν να έχουν «μνήμη» που διατηρούν 
ορισμένες συμπεριφορές (αντίστοιχα με τα νοητικά μοντέλα των ανθρώπων), κανόνες και 
αξίες. Για τη δημιουργία ενός μαθησιακού περιβάλλοντος είναι σημαντικό να 
αντικατασταθούν οι αντιπαραθετικές αντιλήψεις με μια ανοικτή κουλτούρα, που προωθεί 
την έρευνα και την εμπιστοσύνη. Για να επιτευχθεί αυτό, ο οργανισμός που μαθαίνει 
χρειάζεται μηχανισμούς για τον εντοπισμό και την αξιολόγηση οργανωτικών θεωριών 
δράσης. Οι ανεπιθύμητες δράσεις πρέπει να απορρίπτονται.  
Κοινό όραμα (shared vision). Η ανάπτυξη ενός κοινού οράματος είναι σημαντική για την 
παρακίνηση του προσωπικού να μάθει, καθώς δημιουργεί μια κοινή ταυτότητα που 
παρέχει εστίαση και ενέργεια για μάθηση. Τα πιο επιτυχημένα οράματα βασίζονται στα 
μεμονωμένα οράματα των εργαζομένων σε όλα τα επίπεδα του οργανισμού. Η δημιουργία 
ενός κοινού οράματος παρεμποδίζεται από παραδοσιακές δομές όταν το όραμα της 
εταιρείας επιβάλλεται από πάνω. Αντίθετα οι οργανισμοί μάθησης τείνουν να έχουν 
οριζόντιες, αποκεντρωμένες οργανωτικές δομές. Το κοινό όραμα αναδύεται από 
ανθρώπους που νοιάζονται αληθινά για τη δουλειά τους και που βλέπουν το συλλογικό 
όραμα ως εκείνο που υπερβαίνει το όραμα όλων. 
Ομαδική μάθηση (team learning). Η συσσώρευση της ατομικής μάθησης αποτελεί μάθηση 
ομάδας. Το όφελος της ομαδικής ή κοινής μάθησης είναι ότι το προσωπικό αναπτύσσεται 
πιο γρήγορα και βελτιώνεται η ικανότητα επίλυσης προβλημάτων του οργανισμού μέσω 
της καλύτερης πρόσβασης στη γνώση και την εμπειρογνωμοσύνη. Οι οργανισμοί μάθησης 
έχουν δομές που διευκολύνουν την μάθηση σε ομάδες με χαρακτηριστικά όπως  το 
ξεπέρασμα των ορίων και η ειλικρίνεια. Η ομαδική μάθηση απαιτεί από τα άτομα να 
συμμετάσχουν σε διάλογο και συζήτηση και συνεπώς τα μέλη της ομάδας πρέπει να 
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αναπτύξουν ανοιχτή επικοινωνία, κοινό νόημα και κοινή κατανόηση. Οι οργανισμοί 
μάθησης έχουν συνήθως άριστες δομές διαχείρισης της γνώσης, επιτρέποντας τη 
διάδραση, την απόκτηση, τη διάδοση και την εφαρμογή αυτής της γνώσης στον οργανισμό.  
Ο οργανισμός που μαθαίνει είναι μια ομάδα ανθρώπων, που συνεργάζονται συλλογικά για 
να ενισχύσουν τις ικανότητές τους να δημιουργήσουν τα αποτελέσματα που πραγματικά 
τους ενδιαφέρουν (wikipedia, 2017). Ο Σχολικός Σύμβουλος  λαμβάνοντας υπόψη του τη 
αναγκαιότητα συνύπαρξης των πέντε αυτών βασικών αρχών του μοντέλου Senge, Θα 
χρησιμοποιήσει τα κατάλληλα εργαλεία μάθησης που θα κινητοποιήσουν όλους τους 
εκπαιδευτικούς και θα μεταδώσουν τη γνώση οριζόντια σε όλους, καθιστώντας τους 
κοινωνούς και ταυτόχρονα συν-δημιουργούς  της γνώσης. 
Όπως αναφέρει η Βύσσα, ο Senge έχει γράψει: «ενώ οι πέντε αρχές είναι ζωτικής σημασίας, 
δεν παρέχουν από μόνες τους επαρκή καθοδήγηση για το πώς να αρχίσει κανείς το ταξίδι 
για το χτίσιμο ενός οργανισμού που μαθαίνει», (Βύσσα, 2009). Ο Σχολικός Σύμβουλος 
μπορεί να δώσει το κίνητρο για συνεργασίες και καλές πρακτικές, που στη συνέχεια θα 
κινητοποιήσουν ολόκληρη τη σχολική κοινότητα  μετατρέποντας την σε ένα χώρο πιο 
ελκυστικό, σε μια κοινότητα μάθησης για μαθητές και εκπαιδευτικούς που θα είναι ανοιχτή 
στην επικοινωνία και στη διάθεση για εξέλιξη.  
Το σχολείο αποτελεί μια ιδιαίτερη περίπτωση επιχείρησης-οργανισμού. Πρόκειται για 
οργανισμό που στοχεύει αποκλειστικά στην ποιότητα παροχής εκπαίδευσης προς τους 
μαθητές, οπότε η έννοια της μάθησης και δημιουργίας γνώσης αποτελεί κεντρικό πυρήνα. 
Ουσιαστικά, η έννοια της μάθησης είναι συνυφασμένη με την ύπαρξη ενός σχολικού 
οργανισμού μέσω δύο κύριων ροών. Από τη μια πλευρά το σχολείο οφείλει να μαθαίνει 
από το παρελθόν του, από την πρότερη εμπειρία του, και να μεταδίδει αυτή τη γνώση 
στους εργαζομένους του και από την άλλη οι εργαζόμενοι, με τη σειρά τους, έχουν το ρόλο 
να λειτουργούν ως διευκολυντές της μάθησης (facilitators) προς τους μαθητές, δηλαδή να 
τους μαθαίνουν πώς να μαθαίνουν. Καθίσταται, επομένως, σαφές ότι η μάθηση που 
εφαρμόζεται στους οργανισμούς επικεντρώνεται στις μαθησιακές ιδιότητες των κοινοτήτων 
ή των ομάδων, σε αντίθεση με την μέχρι και πρόσφατα ψυχολογική έρευνα για μάθηση, 
που επικεντρώνεται στο άτομο και τις συνθήκες μέσα στις οποίες προωθείται η μάθηση. 
(Βύσσα, 2009).  
Το σχολείο είναι ένας οργανισμός, ο οποίος, μέσω καθορισμένων διαδικασιών, επιδιώκει 
να συμβάλει στη διατήρηση και εξέλιξη του πολιτισμού, αφού μέσω του σχολείου 
επιδιώκεται κατά κύριο λόγο η οικοδόμηση γνώσεων, δεξιοτήτων και στάσεων στις 
νεότερες γενιές. Η επιδίωξη αυτή επιτυγχάνεται και με βάση τις διαδικασίες της 
κοινωνικοποίησης, οπότε για το λόγο αυτό, το σχολείο αποκαλείται εκπαιδευτικός 
οργανισμός ή οργανισμός μάθησης. Διαφοροποιείται μάλιστα από τους υπόλοιπους 
οργανισμούς, αφενός λόγω της πολλαπλότητας με την οποία μπορεί να ερμηνευτεί ο 
σκοπός ύπαρξής τους και αφετέρου λόγω της επικάλυψης ρόλων. Επιπλέον, ενώ στους 
υπόλοιπους οργανισμούς  οι όροι εργαζόμενος, πελάτης, αποτέλεσμα-προϊόν 
προσδιορίζονται εύκολα, στην περίπτωση του σχολείου δύσκολα μπορεί να αποφανθεί ο 
μελετητής αν τελικά εργαζόμενοι είναι μόνο οι εκπαιδευτικοί ή/και οι μαθητές, αν το 
προϊόν του εκπαιδευτικού οργανισμού είναι η παροχή εκπαίδευσης ή/και οι 
εκπαιδευόμενοι μαθητές, αν ο πελάτης είναι ο μαθητής ή/και οι γονείς και η τοπική 
κοινωνία, (Βύσσα, 2009). 
Oι Joyce και Calhoun σημειώνουν πως τα σχολεία είναι πλούσια και ταυτόχρονα φτωχά σε 
πληροφορίες. Το προσωπικό του σχολείου συλλέγει ένα τεράστιο αριθμό πληροφοριών 
από τα αποτελέσματα στα διαγωνίσματα μέχρι στοιχεία για τις απουσίες των μαθητών. 
Παρόλα αυτά σπάνια συνδέεται αυτός ο πλούτος δεδομένων με τις απόπειρες για βελτίωση 
του σχολείου. Οι ερευνητές παραθέτουν την περίπτωση ενός σχολείου μέσης εκπαίδευσης 
όπου μόνο 30% των εκπαιδευόμενων προήχθησαν στην επόμενη τάξη στο τέλος του 
χρόνου. Παρά το γεγονός ότι  αυτά τα στοιχεία ήταν γνωστά για χρόνια σε όλους μέσα στο 
σχολείο, η διοίκηση δεν είχε προσπαθήσει ποτέ να εντοπίσει τις αιτίες για το υψηλό 
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ποσοστό αποτυχίας. Όταν όμως ένα πρόγραμμα ανάπτυξης προσωπικού επικεντρώθηκε 
κάποια στιγμή στα στοιχεία, η κατάσταση άρχισε να αλλάζει. Μέσα σε δυο χρόνια, το 
ποσοστό των σπουδαστών που προήχθησαν από το 30% έφτασε στο 95%. Μελετώντας 
λοιπόν τα δεδομένα, ενδέχεται να οδηγηθούμε σε αλλαγή των νοοτροπιών που ήδη 
υπάρχουν στο προσωπικό σε σχέση με τις προϋποθέσεις της επιτυχίας, καθώς τίθενται εκ 
νέου προς εξέταση το τι συμβαίνει στο σχολείο και για ποιο λόγο συμβαίνει, (Joyce και 
Calhoun, 1996). 
Θα αναφέρουμε ορισμένα παραδείγματα από την προσωπική μας εμπειρία, που τα 
θεωρούμε ενδείξεις κατάλληλης μόχλευσης, ικανά να παράγουν τις κατάλληλες συνθήκες 
για τη λειτουργία του σχολείου ως οργανισμού μάθησης. Τα παραδείγματα αυτά είναι 
καλές πρακτικές από δράσεις σχολικών συμβούλων ή άλλων επιμορφωτικών φορέων που 
ακολουθήσαμε, προσαρμόζοντάς τα στις συνθήκες της νησιωτικής περιοχής της 
Δωδεκανήσου. Δεν είναι οι μοναδικές δράσεις που μπορούν να συμβάλλουν στο στόχο 
‘μανθάνων σχολικός οργανισμός’, αλλά αποτελούν μια αρχική βάση μελέτης. 
_Παιχνίδι της κατηγορίας δωματίου απόδρασης (escape room) στον χώρο του σχολείου με 
τη χρήση ΤΠΕ. Οι εκπαιδευτικοί των φυσικών επιστημών σχεδίασαν ένα σενάριο εκκίνησης, 
στο οποίο εμπλέκονται  πειράματα με απλά και ακίνδυνα υλικά και συσκευές, σε 
συνδυασμό με  εικονικά εργαστήρια που αφορούν πιο σύνθετες και απαιτητικές 
πειραματικές διατάξεις. Αξιοποιήθηκαν οι δραστηριότητες Φυσικής, Χημείας και Βιολογίας 
υπό μορφή παιχνιδιού απόδρασης. Οι μαθητές απολάμβαναν το παιχνίδι βιώνοντας το, 
συνεργαζόμενοι αρμονικά σε ομάδες, συνδυάζοντας γνώσεις και δεξιότητες διαφόρων 
γνωστικών αντικειμένων. Πολλοί από τους καθηγητές του σχολείου εξέφρασαν την 
επιθυμία να παίξουν το παιχνίδι. Οι εκπαιδευτικοί ικανοποιήθηκαν παρακολουθώντας τους 
μαθητές να συνεργάζονται και με μεγάλο ζήλο να εκτελούν πειράματα, να παρατηρούν στο 
μικροσκόπιο και να μελετούν τα επιστημονικά δεδομένα ώστε τελικά να καταλήξουν σε 
συμπεράσματα. Ενδεικτικό του ενδιαφέροντος των μαθητών είναι το γεγονός ότι οι 
μαθητές των μεγαλύτερων τάξεων πρότειναν την εισαγωγή κι άλλων πειραμάτων ή 
προσομοιώσεων, και φυσικά την επανάληψη του παιχνιδιού με κάθε ευκαιρία. Οι 
εκπαιδευτικοί του σχολείου δηλώνουν απόλυτα πεπεισμένοι ότι το συγκεκριμένο παιχνίδι 
μπορεί να χρησιμοποιηθεί ως εκπαιδευτικό εργαλείο με εντυπωσιακά αποτελέσματα. Σε 
επόμενη φάση το παιχνίδι αξιοποιήθηκε ως μορφή δειγματικής διδασκαλίας και 
εκπαιδευτικοί του κλάδου ΠΕ04 έπαιξαν το παιχνίδι βιωματικά. Χαρακτηριστικό είναι το 
σχόλιο των εκπαιδευτικών: «το χαρήκαμε σαν παιδιά!», (Φλουρή, κ.ά. 2017). 
Αναπόφευκτα μαθητές και καθηγητές συνέκριναν τη δραστηριότητα αυτή με τυπικές 
σχολικές δραστηριότητες αξιολόγησης των μαθητών, όπως η προφορική εξέταση, τα 
επαναληπτικά διαγωνίσματα ή οι σύντομες γραπτές δοκιμασίες. Όλοι συμφώνησαν ότι ο 
παιγνιώδης τρόπος με τον οποίο κλήθηκαν να ανακαλέσουν πληροφορίες και να 
οδηγηθούν σε συμπεράσματα ήταν καθόλα διασκεδαστικός και δεν τον συνδύασαν 
καθόλου με τον παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας, (Φλουρή, κ.ά. 2017). 
Σημαντικά οφέλη προκύπτουν και για τους εκπαιδευτικούς που συμμετείχαν στον 
σχεδιασμό και στην υλοποίηση του παιχνιδιού, όπως: κατανόηση μεθοδολογικών 
προσεγγίσεων και διδακτικών στρατηγικών που προάγουν την συνεργασία και τη 
διαθεματική προσέγγιση των Φυσικών Επιστημών, εξοικείωση με τη διαδικασία της 
συνεργατικής διδασκαλίας (συνεργασία με τους εκπαιδευτικούς όλων των ειδικοτήτων των 
Φυσικών Επιστημών), εξάσκηση στη χρήση των ηλεκτρονικών υπολογιστών και του 
διαδικτύου και, ειδικά, στη χρήση των εικονικών εργαστηρίων στη διδασκαλία, (Φλουρή, 
κ.ά. 2017). 
_Διαθεματική δειγματική διδασκαλία με αφετηρία την Άνωση. Οι διαθεματικές 
διασυνδέσεις της γνώσης συμβάλλουν στη βελτίωση της μαθησιακής διαδικασίας και την 
ενίσχυση του σχολικού παιδαγωγικού περιβάλλοντος. Η δειγματική διδασκαλία είχε ως 
αφετηρία την Άνωση, διδακτική ενότητα της Φυσικής Β' Γυμνασίου του αναλυτικού 
προγράμματος, πραγματοποιήθηκε προς το τέλος της σχολικής χρονιάς σε πιλοτική μορφή 
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σε ακριτική σχολική μονάδα και την παρακολούθησαν ο Διευθυντής του σχολείου, 
εκπαιδευτικοί του συλλόγου διδασκόντων καθώς και εκπαιδευτικοί από άλλες σχολικές 
μονάδες και σχολικοί σύμβουλοι με τις ειδικότητες Καλλιτεχνικών, Μαθηματικών και 
Φυσικών Επιστημών. Στη διδασκαλία συμμετείχαν εθελοντικά 14 μαθητές και μαθήτριες 
διαφορετικών επιδόσεων από τα δύο τμήματα της Β’ Γυμνασίου του σχολείου. Η 
θεματολογία, αφορούσε το μάθημα της Άνωσης-Αρχή του Αρχιμήδη σε συνδυασμό με τα 
ανάλογα ποσά, καθώς και έμπνευση του καλλιτεχνικού δημιουργού Bill Viola (προβολή 
βίντεο) βασισμένη στην Άνωση. Οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν ότι οι μαθητές ανταποκρίθηκαν 
θετικά στη διαθεματική διδασκαλία, έδειξαν μεγάλο ενδιαφέρον και προσοχή και μάλιστα 
μαθητές που ανήκουν σε διαφορετικά επίπεδα επίδοσης, καθιστώντας τη διαδικασία 
εποικοδομητική. Οι μαθητές χρησιμοποιούσαν τις νέες τεχνολογίες και ανακάλυπταν μόνοι 
τους τις νέες γνώσεις ευχάριστα και αποτελεσματικά. Οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν ότι οι 
μαθητές βλέπουν θετικά και με ενδιαφέρον τις συνεργασίες γιατί αποδεικνύεται 
εμπράκτως πως η συνεργασία ανοίγει νέους, διαφορετικούς δρόμους στην επικοινωνία και 
στον τρόπο διδασκαλίας, ανακαλύπτουν τη χρησιμότητα όλων των ειδικοτήτων, ενώ 
ταυτόχρονα η συνεργασία των εκπαιδευτικών βοηθάει και στη συνεργασία των μαθητών 
μεταξύ τους∙ τους αρέσει και λύνουν πιο εύκολα τις απορίες τους, υπάρχει σφαιρική 
ενημέρωση γύρω από ένα θέμα. Οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν ότι υπάρχουν στοιχεία από τη 
διαθεματική διδασκαλία, που θα μπορούσαν να αξιοποιήσουν, γιατί τα παιδιά έχουν 
μεγαλύτερο ενδιαφέρον και περιέργεια όταν θίγεται ένα συγκεκριμένο θέμα από 
διαφορετικής ειδικότητας καθηγητές. Ανταποκρίνονται στην ένταξη της τεχνολογίας με 
σωστή χρήση του χρόνου ώστε να μην κουράζονται. Επίσης ανέφεραν ότι θα αξιοποιήσουν 
τη χρήση των νέων τεχνολογιών και της τέχνης σε όλα τα μαθήματα που διδάσκουν και 
στοιχεία της διαθεματικής διδασκαλίας, όπως ομαδοσυνεργατική διδασκαλία, 
συνδιδασκαλία, διαδίκτυο, φύλλα εργασίας, διαθεματικότητα, ομαδικότητα, εμπλοκή των 
μαθητών στη διατύπωση και ανάλυση της θεωρίας, πειραματικά δεδομένα, (Ορφανός, κ.ά., 
2016).  
_Μορφή δειγματικής διαθεματικής διδασκαλίας με θέμα: «Η συμβολή της Ρόζαλιντ 
Φράνκλιν στην ανακάλυψη της δομής του DNA, η ευθύνη του επιστήμονα και τα έμφυλα 
στερεότυπα». Η δειγματική διδασκαλία είχε τη μορφή εκδήλωσης-παρουσίασης. 
Συμμετείχαν εκπαιδευτικοί, γονείς και μαθητές, οι οποίοι είχαν την ευκαιρία να μυηθούν 
στον κόσμο της Βιολογίας και της Νεοελληνικής Γλώσσας, με αφετηριακό ερέθισμα την 
περιπετειώδη ζωή της σπουδαίας Βιοφυσικού, Ρόζαλιντ Φράνκλιν. Η εργασία σε ομάδες 
συνεισέφερε στην καλύτερη γνωριμία των μαθητών, στη σφαιρικότερη και πληρέστερη 
κατανόηση του εξεταζόμενου θέματος, μέσω της ανταλλαγής απόψεων, και στο συνδυασμό 
μάθησης και ψυχαγωγίας. Η επεξεργασία διαφορετικών θέσεων συνέβαλε στην άρση 
προκαταλήψεων, που υπήρχαν για το εξεταζόμενο θέμα και σε μία πιο ολοκληρωμένη 
κατανόηση της πραγματικότητας. Οι εκπαιδευτικοί υποστηρίζουν ότι το σχολείο πρέπει να 
είναι μαθητοκεντρικό, κοινωνιοκεντρικό και βιωματικό, με όλους τους συντελεστές του 
συμμέτοχους, χώρος ελκυστικός, πεδίο ανάδειξης των ενδιαφερόντων και ικανοτήτων του 
μαθητή. Οι διαθεματικές διασυνδέσεις της γνώσης συμβάλλουν στη βελτίωση της 
μαθησιακής διαδικασίας και την ενίσχυση του σχολικού παιδαγωγικού περιβάλλοντος. 
Έτσι, οι μαθητές καθίστανται ενεργοί συντελεστές, συν-υπεύθυνοι για τη μάθησή τους, 
(Ροδιακή, 2017). 
_Διαθεματική δειγματική διδασκαλία με κοινή συνιστώσα την Τέχνη. Στην διδασκαλία αυτή 
συνεργάστηκαν αρχικά ο καθηγητής Αγγλικών με τον Φιλόλογο για την ανάλυση ενός 
λογοτεχνικού κειμένου A΄ Γυμνασίου,  στο πρωτότυπο και σε μετάφραση. Στη συνέχεια, οι 
μαθητές κλήθηκαν να επιστρατεύσουν τις ιδιαίτερες γνώσεις, ικανότητες και κλίσεις τους 
και με τη βοήθεια των καθηγητών τους από άλλα γνωστικά αντικείμενα, Μουσικής, 
Πληροφορικής, Εικαστικών, να αναπλαισιώσουν την κατακτηθείσα γνώση δημιουργώντας 
κάτι καινοτόμο.  
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Η οριζόντια  προσέγγιση ενός θέματος μέσα από ποικίλα γνωστικά αντικείμενα μπορεί να 
αποτελέσει τη λύση στην κατάτμηση της μάθησης σε μεμονωμένα γνωστικά αντικείμενα  
και δεξιότητες, και να μας βοηθήσει να διδάσκουμε τους μαθητές να σκέφτονται σε 
υψηλότερο επίπεδο, να αναλύουν και να συνθέτουν αναπτύσσοντας κριτική σκέψη 
(Μηνιώτη, 2016). Επίσης δίνει την ευκαιρία στους μαθητές να συνδέσουν τη νέα μάθηση με 
θέματα που γνωρίζουν και ενδιαφέρονται. Η συγκεκριμένη διαθεματική διδακτική 
πρόταση, όταν υλοποιήθηκε στην τάξη σε σχολεία της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας 
Ρόδου έδωσε θαυμάσια αποτελέσματα, όπως ποιητικές συλλογές και συγκριτικές μελέτες 
λογοτεχνικών έργων, κολάζ έργων τέχνης, ταινίες μικρού μήκους, τα οποία 
παρουσιάστηκαν συνολικά σε εκδηλώσεις που οργανώθηκαν με αφορμή την Παγκόσμια 
Ημέρα Τέχνης και Καλλιτεχνικής Δημιουργίας. 
Οι δειγματικές διδασκαλίες αποτελούν ένα σημαντικό επιμορφωτικό εργαλείο για τους 
εκπαιδευτικούς. Ειδικότερα όταν ικανοποιούνται προϋποθέσεις όπως: α) σχεδιασμός του 
μαθήματος σε συνεργασία με τους επιμορφούμενους, τον διδάσκοντα και τον επιμορφωτή, 
β)παρατήρηση και συζήτηση πάνω σε συγκεκριμένους άξονες για τους οποίους έχει 
σχεδιαστεί η διδασκαλία, γ) συλλογή των απόψεων των μαθητών και δ) ανατροφοδότηση 
και επανασχεδιασμός του σχεδίου μαθήματος. Ταυτόχρονα, είναι σημαντικό οι 
εκπαιδευτικοί να αισθάνονται ότι στηρίζονται από τα στελέχη της εκπαίδευσης χωρίς το 
άγχος της αξιολόγησης. (Τρικοίλης, Βαρσαμίδου & Ορφανός, 2015). 
Επίσης, οι δειγματικές διδασκαλίες μπορούν να δώσουν τη λύση σε αυτό που στην 
βιβλιογραφία αναφέρεται ως οργανωσιακή αμνησία και διακρίνεται σε δύο βασικούς 
τύπους. Ο πρώτος αφορά την αμνησία που βασίζεται στο χρόνο (time-based organizational 
amnesia) και σχετίζεται με την αδυναμία να εκμεταλλευτεί ένας οργανισμός την 
προηγούμενη εμπειρία του. Ο δεύτερος τύπος βασίζεται στο χώρο (space-based 
organizational amnesia) και σχετίζεται με την αδυναμία να μεταφέρει ή να διαδώσει τη 
γνώση που αποκτήθηκε σε ένα κομμάτι του οργανισμού σε άλλα σημεία στον οργανισμό, 
(Βύσσα, 2009). Οι δειγματικές διδασκαλίες μπορούν να ενσωματωθούν στην επιμορφωτική 
διαδικασία και να επαναλαμβάνονται σε τακτά χρονικά διαστήματα. Με αυτόν τον τρόπο 
παλαιότερες καλές πρακτικές, μπορούν να  αναπλαισιωθούν  και να μετεξελιχθούν και  η 
καινούργια γνώση να μεταδοθεί πλέον σε όλα τα μέρη του εκπαιδευτικού οργανισμού. 
 
Συζήτηση - Συμπεράσματα  
Οι σχολικοί σύμβουλοι μπορούν να παρακολουθήσουν την εκπαιδευτική πορεία και να 
παρεμβαίνουν σε όλη την πολυπλοκότητα του οργανισμού του σχολείου. Συμμετέχουν στο 
περιβάλλον του σχολείου, αλλά ταυτόχρονα παρακολουθούν το σχολείο και τις εξελίξεις 
που συμβαίνουν σ’ αυτό καθώς και στο εξωτερικό του περιβάλλον, έχοντας στην 
αρμοδιότητα τους και τη συνεργασία με εξωτερικούς παράγοντες αλλά και με άλλα 
σχολεία. Ταυτόχρονα παρακολουθούν την έρευνα στην εκπαίδευση και κατά κανόνα 
συμμετέχουν σ’ αυτήν. Με τη συνεργασία τους με τα Πανεπιστήμια επικοινωνούν με τις 
σύγχρονες τάσεις και το διεθνές γίγνεσθαι. 
Οι σχολικοί σύμβουλοι μπορούν να υποστηρίξουν επιμορφώσεις που να αφορούν όλο το 
σύλλογο διδασκόντων, στα σχολεία παιδαγωγικής τους ευθύνης. Σε αρκετές περιπτώσεις η 
συμμετοχή των σχολικών συμβούλων σε παιδαγωγικές συνεδριάσεις είναι καθοριστική για 
τη συναινετική λήψη αποφάσεων. Παρατηρείται οι διευθυντές των σχολείων να καλούν 
τους σχολικούς συμβούλους ώστε να έχουν συναινετικές αποφάσεις του συλλόγου 
διδασκόντων σε θέματα που αφορούν τη γενικότερη λειτουργία του σχολείου, όπως 
αξιολόγηση μαθητών, επίπεδο θεμάτων κλπ. 
Οι επιμορφωτικές δράσεις με μορφή δειγματικών διδασκαλιών, όταν αξιοποιούν τις αρχές 
που αναφέρει ο Senge και επικεντρώνονται στην ανάπτυξη του εκπαιδευτικού προσωπικού 
συνολικά για όλες τις ειδικότητες, συμβάλουν στην ανάπτυξη του σχολείου ως οργανισμού 
που μαθαίνει. Ιδιαίτερα στις περιπτώσεις που παρατηρούνται  μετρήσιμα αποτελέσματα, 
όπως είναι η βελτίωση στην ικανότητα επίλυσης προβλημάτων, αυτά ανατροφοδοτούν την 
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κοινότητα του σχολείου στην πορεία του ως οργανισμού που μαθαίνει.  
Παράλληλα, δειγματικές διδασκαλίες  τέτοιας μορφής συμβάλλουν στην υπέρβαση του 
εμποδίου της οργανωσιακής αμνησίας αναφορικά όχι μόνο με το χώρο, καθώς όλοι οι 
εκπαιδευτικοί γίνονται κοινωνοί της επιμορφωτικής δράσης, αλλά και αναφορικά με το 
χρόνο, γιατί τέτοιες δράσεις μπορούν να επαναληφθούν, ενισχύοντας και βελτιώνοντας την 
κατακτηθείσα γνώση.  Δυστυχώς, η υλοποίηση διαθεματικών διδασκαλιών έχει να 
αντιμετωπίσει το πάγιο θέμα που αντιμετωπίζουν γενικά οι προσπάθειες εισαγωγής 
καινοτομιών στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, το πρόβλημα της έλλειψης χρόνου στο 
ωρολόγιο πρόγραμμα. Ο χρόνος που είναι διαθέσιμος στους εκπαιδευτικούς είναι 
περιορισμένος και είναι δύσκολο να εξευρεθεί επιπλέον χρόνος γιατί απαιτούνται πολλές 
τροποποιήσεις, συναίνεση και ευελιξία του συλλόγου διδασκόντων και κυρίως του 
Διευθυντή της σχολικής μονάδας Ωστόσο, η εμπειρία μας έχει δείξει ότι οι δειγματικές 
διδασκαλίες, με τη συμμετοχή του συνόλου του συλλόγου διδασκόντων, διαχέουν τις καλές 
πρακτικές, συμβάλλουν στη δημιουργία κοινού οράματος ή στην  ενίσχυση του, οριζόντια 
και όχι με την επιβολή από πάνω. Συνεπώς, μπορούν να αποτελέσουν την κατάλληλη 
μόχλευση εκκίνησης για ένα σχολείο να μετεξελιχθεί σε κοινότητα και οργανισμό μάθησης. 
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Ο ρόλος του Σχολικού Συμβούλου στη διαδικασία της μάθησης 

 

Ανδριάνα Πιπιλιαγκοπούλου-Βατάκα                             

                                                             

Περίληψη 

Με το νόμο 1304/1982 καταργείται ο Επιθεωρητής στα σχολεία και καθιερώνεται ο θεσμός 

του Σχολικού Συμβούλου, ο οποίος ενεργοποιείται με το ΠΔ 1984. Ο θεσμός του Σχολικού 

Συμβούλου ήταν πάγιο αίτημα των εκπαιδευτικών, με πρόταγμα την απόρριψη του 

δασκαλοκεντρικού συστήματος και συχνά μιας αυταρχικής εκπαίδευσης. 

Στην εισήγηση αυτή θα γίνει μια σύντομη παρουσίαση του θεσμού των στελεχών 

εκπαίδευσης από την ίδρυση του Ελληνικού Κράτους μέχρι και σήμερα.  

Θα αναδειχθεί ο ρόλος των Σχολικών Συμβούλων στη σχολική κοινότητα όλων των 

βαθμίδων εκπαίδευσης, καθώς και οι παράγοντες που δυσχεραίνουν την εποπτεία και την 

διεκπεραίωση του έργου τους, 

Σε ένα σύγχρονο σχολείο που ως κοινότητα μάθησης οφείλει να παραδώσει στην κοινωνία 

νέους συνειδητοποιημένους πολίτες και όχι απλά υπηκόους, προβάλλει αναγκαίο όσο ποτέ 

άλλοτε επανεξέταση και αναμόρφωση των ΑΠΣ ως προς το γνωστικό, αλλά και ως προς την 

ένταξη μαθητών με διαφορετικότητα. Σε αυτό το σύγχρονο σχολείο ο ρόλος του Σχολικού 

Συμβούλου στην καθοδήγηση  και εμψύχωση των εκπαιδευτικών είναι καθοριστικός και 

στοχεύει στην διεύρυνση των οριζόντων των μαθητών και στην ανάπτυξη κριτικής σκέψης 

ώστε να είναι ενεργά και δημιουργικά μέλη της κοινωνίας. 

Θα κατατεθούν προτάσεις για το μέλλον του θεσμού  των Σχολικών Συμβούλων που μοιάζει 

να κλονίζεται μετά τη συνάντηση του Υπουργού Παιδείας με το ΔΣ της Ένωσης μας την 25η -

10-2017. 

 

                                           Ο ρόλος του Σχολικού Συμβούλου 

                                 τριάντα πέντε χρόνια μετά τη θεσμοθέτη του  

 

Το 4ο Πανελλήνιο Συνέδριο της ΠΕΣΣ πραγματοποιείται σε χρονική περίοδο κατά την οποία 

δρομολογούνται ριζικές αλλαγές στα εκπαιδευτικά δρώμενα και με αυτό το δεδομένο, το 

θέμα του: "Το σχολείο ως οργανισμός και κοινότητα μάθησης" αποκτά ιδιαίτερο 

ενδιαφέρον.  

Στην εισήγηση αυτή επέλεξα τη θεματική ενότητα “Ο ρόλος του Σχολικού Συμβούλου 

τριάντα πέντε χρόνια μετά τη θεσμοθέτησή του” κάνοντας μια σύντομη αναφορά στο 

θεσμό του Επιθεωρητή, ο οποίος διατηρήθηκε 152 χρόνια. Στη συνέχεια ανέλαβαν 

υπηρεσία στις δύο βαθμίδες εκπαίδευσης οι Σχολικοί Σύμβουλοι και η συνεργασία τους με 

τα σχολεία αρμοδιότητας τους συμπλήρωσε ήδη τριάντα τρία χρόνια. Θα προσπαθήσω να 

προβάλλω μέρος του έργου των Συμβούλων για αυτές τις τρεις δεκαετίες αναδεικνύοντας 

τη συμβολή τους στη διαδικασία της μάθησης, αλλά και τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν 

στη διεκπεραίωση του έργου τους και οι οποίες εξαρτώνται από διαφορετικές 
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παραμέτρους, ανάλογα με τον κλάδο ή την ειδικότητα, όπως και από τις περιοχές ανάθεσης 

καθηκόντων τους.    

 

Εισαγωγή 

Από τον Επιθεωρητή στον Σχολικό Σύμβουλο 

 

Με τη συγκρότηση του Ελληνικού κράτους η Γ΄ Εθνοσυνέλευση της Τροιζήνας αναθέτει τη 

διακυβέρνηση της χώρας στον Ιωάννη Καποδίστρια, το 1827, ο οποίος ανέλαβε τα 

καθήκοντα του ως κυβερνήτης της Ελλάδας στις 7/1/1828.  Η ανάκαμψη του 

νεοσυσταθέντος Ελληνικού κράτους, ενός κράτους με μειωμένες αντοχές, χωρίς υποδομές 

και χωρίς κοινωνική συνοχή, απαιτεί γερά θεμέλια. Σε  αυτά τα θεμέλια θα στηριχτεί η 

παιδεία του λαού, η οποία καθίσταται μια από τις προτεραιότητες του κυβερνήτη.  

Η πρώτη “σχολική” μονάδα που ιδρύθηκε στην Αίγινα από τον Καποδίστρια ήταν μέσα στο 

ορφανοτροφείο, και στέγασε πεντακόσια παιδιά, τα οποία μάθαιναν γράμματα και τέχνες. 

Τα παιδιά αυτά ήταν πρώην ψυχογιοί των οπλαρχηγών και ήταν συνήθως παιδιά 

αρματολών- αγωνιστών που είχαν χάσει τους γονείς τους από τις αγριότητες των Τούρκων. 

Ο Καποδίστριας συνήθιζε να επισκέπτεται το σχολείο και να παρακολουθεί την διδασκαλία. 

‘Όταν δεν έμενε ευχαριστημένος επέλεγε νέους δασκάλους με αυστηρότερα κριτήρια. 

Ταυτόχρονα θέσπισε τα αλληλοδιδακτικά σχολεία26. 

Στη συνέχεια άρχισαν να λειτουργούν σχολεία και σε άλλες πόλεις και χωριά. Το 1830 

ιδρύεται ένα Κεντρικό Σχολείο της Αίγινας για δασκάλους. 

 

Το ίδιο έτος καθιερώνεται ο θεσμός του Επιθεωρητή και ταυτόχρονα καθιερώνεται ένα 

οργανωμένο σύστημα εκπαίδευσης, με τη δημιουργία δομών αξιολόγησης και την πρώτη 

σχολή επιμόρφωσης. Για να είναι “ακριβής η εφαρμογή των σχολικών νόμων” ώστε να 

προσεγγίζονται οι εκπαιδευτικοί – διδακτικοί στόχοι, προτείνονται  και ακολουθούν νέα 

νομοθετήματα. 

Το 1834 εισάγεται ο θεσμός του Γενικού Επιθεωρητή Δημοτικών Σχολείων, (με καθήκοντα  

εποπτείας και πειθαρχικού ελέγχου). Για την καταγραφή κτιριακών προβλημάτων και 

υποδομής σχολείων ορίζονται οι Έκτακτοι  Επιθεωρητές. 

Από το1842-1895 νομοθετείται σταδιακά ο “επιθεωρητισμός” ως ο μόνος εγγυητής «της 

ακριβούς εφαρμογής των σχολικών νόμων και της ερρύθμου των σχολείων και κανονικής 

κινήσεως...» 

 Το 1895 ο (Νόμος ΒΤΜΘ΄13-09-1895) αποτελεί σταθμό στην ιστορία της εκπαίδευσης. 

Αναγνωρίζεται τότε ο θεσμός του νηπιαγωγείου.  

                                                           
26 Τα Αλληλοδιδακτικά σχολεία δημιουργούνται αρχικά στην Αγγλία και τη Γαλλία με σκοπό να καλύψουν διδακτικά κενά, 

λόγω ελλείψεων διδασκάλων και αναθέτοντας τη διδασκαλία σε μαθητές με υψηλές επιδόσεις και καλή διαγωγή. Η 
αλληλοδιδακτική μέθοδος έγινε γνωστή στην Ελλάδα από τον Κοραή και εφαρμόστηκε από τον Καποδίστρια στο 
ορφανοτροφείο της Αίγινας. 
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Το 1899 λόγω του “ατυχούς” ελληνοτουρκικού πολέμου το γενικό κλίμα είναι βαρύ και 

εντελώς αρνητικό. Κοινή πεποίθηση για οικονομική ανάκαμψη και ανάπτυξη αποτελεί η 

βελτίωση του μορφωτικού επιπέδου. Παρ΄ όλα αυτά η παιδεία στις αρχές του 20ου αιώνα 

εξακολουθεί να είναι αποσπασμένη από την ελληνική πραγματικότητα και τις πνευματικές 

ανάγκες του έθνους λόγω ελλείψεων σε σχολικά κτίρια, έλλειψης πρακτικού 

προσανατολισμού, καθώς και αδυναμίας καθιέρωσης λαϊκής παιδείας με αποτέλεσμα την 

υποβάθμιση της εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών (Φραγκουδάκη, 1977, σ.28).  Όσον αφορά 

τον θεσμό του Επιθεωρητή,  το 1905 δημιουργούνται τρεις (3) θέσεις Γενικών Επιθεωρητών 

(2 φιλολόγων  και 1 Φυσικών Επιστημών), ως ενίσχυση και αναβάθμιση του ρόλου του 

επιθεωρητή. 

Το 1937 καθιερώνεται ο θεσμός Γενικών Επιθεωρητών Δημοτικής Εκπαίδευσης και 

χωρίζεται η εποπτεία της από τη Μέση Εκπαίδευση. 

Από το 1967-1974, στα χρόνια της δικτατορίας, θεσπίζεται η αξιολόγηση των δασκάλων από 

τον διευθυντή του σχολείου.  

Το 1974 οι εκπαιδευτικοί διεκδικούν έντονα την κατάργηση του θεσμού του επιθεωρητή. Η 

διεκδίκηση της αλλαγής οξύνεται και εξελίσσεται σε έντονη διαμάχη, με πάγιο αίτημα την 

επιστημονική καθοδήγηση όλων των εκπαιδευτικών και πρωτίστως των νεοδιορισμένων, 

αλλά και την παιδαγωγική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών και των σχολικών μονάδων.  

Τα συνδικαλιστικά σωματεία των εκπαιδευτικών θέτουν το αίτημα εκσυγχρονισμού της 

εκπαίδευσης και αντικατάστασης του επιθεωρητή από τον Σχολικό Σύμβουλο. Ο 

Επιθεωρητής ήταν ο εκφραστής ενός δασκαλοκεντρικού συστήματος, συχνά μιας 

αυταρχικής εκπαίδευσης. Το όραμα των εκπαιδευτικών της μεταπολιτευτικής περιόδου 

είναι το εκσυγχρονισμένο σχολείο, ανοιχτό στην τοπική κοινωνία, με καινοτόμα 

προγράμματα και βελτίωση των ΑΠΣ για μια αποτελεσματική μάθηση στις δύο βαθμίδες 

εκπαίδευσης. Σε αυτό το σύγχρονο σχολείο ο ρόλος του Σχολικού Συμβούλου στην 

καθοδήγηση  και εμψύχωση των εκπαιδευτικών είναι καθοριστικός και στοχεύει στην 

διεύρυνση των οριζόντων των μαθητών και στην ανάπτυξη κριτικής σκέψης ώστε να είναι 

ενεργά και δημιουργικά μέλη της κοινωνίας. 

Με το νόμο 1304/1982 καταργείται ο Επιθεωρητής στα σχολεία και καθιερώνεται ο θεσμός 

του Σχολικού Συμβούλου, ο οποίος ενεργοποιείται με το ΠΔ 1984. 

Από το 1984, το αίτημα των εκπαιδευτικών για επιστημονική τους καθοδήγηση, ουσιαστική 

επιμόρφωση, συνεργασία στα ΑΠΣ και στη διαχείριση διδακτέας ύλης έχει υλοποιηθεί. Οι 

πρώτοι Σχολικοί Σύμβουλοι αναλαμβάνουν καθήκοντα και είναι συνάδελφοι με 

προϋπηρεσία και διδακτική εμπειρία στα σχολικές αίθουσες . 

 

Τριάντα τρία χρόνια θητείας Σχολικών Συμβούλων 

 

Στα χρόνια που ακολούθησαν μετά την ανάληψη υπηρεσίας των πρώτων Σχολικών 

Συμβούλων έγιναν σημαντικές αλλαγές στα σχολεία, 27 υποστηρίχτηκε το έργο των 

                                                           
27 Το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (Π.Ι.) ως ανεξάρτητη δημόσια υπηρεσία, ιδρύθηκε το 1964 (Ν. 4379/1964) από 
τον  τότε Πρωθυπουργό και Υπουργό Παιδείας Γεώργιο Παπανδρέου, ως νέος αλλά και πρωτοποριακός 
θεσμός. 
Την περίοδο της δικτατορίας, το Π.Ι. καταργήθηκε (Α.Ν. 59/1967).  
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εκπαιδευτικών ενδοσχολικά και με επιμορφωτικές ημερίδες ή συνέδρια, με στόχο την 

αποτελεσματική διδασκαλία και την μεγιστοποίηση των αποτελεσμάτων στην διαδικασία 

της μάθησης. 

Με μια πορεία τριαντατριών χρόνων, σήμερα ο θεσμός μοιάζει να κλονίζεται και να 

αμφισβητείται. Πολλά προγράμματα τέθηκαν και αποσύρθηκαν ή τροποποιήθηκαν στα έξι 

χρόνια θητείας   Συμβούλων. Επτά Υπουργοί Παιδείας ανέλαβαν καθήκοντα κατά τη 

διάρκεια των έξι χρόνων. 

Εκατόν ενενήντα χρόνια τα θεμέλια της Παιδείας δεν αποδείχτηκαν γερά, όσο τα 

οραματίστηκαν προικισμένοι ηγέτες και Υπουργοί. Κανένα ενιαίο πρόγραμμα Σπουδών στις 

τρεις βαθμίδες εκπαίδευσης, κανένα σταθερό σύστημα αξιολόγησης, εννοείται μη 

τιμωρητικό, πειραματισμοί και συνεχείς μεταβολές στο σύστημα εισαγωγής στα Ανώτερα 

και Ανώτατα Ιδρύματα, πειραματισμοί στην Επαγγελματική Εκπαίδευση, η οποία τα 

δύσκολα χρόνια που βιώνουμε θα έπρεπε να διαδραματίζει πρωτεύοντα ρόλο στην 

εκπαίδευση των μαθητών, ώστε να καταστούν ικανοί επαγγελματίες σε τομείς και 

επιχειρήσεις που δεν αποδίδουν ή δεν επιβίωσαν και να παραμείνουν στον τόπο τους. Η 

εκπαίδευση που δεν συνάδει με την σύγχρονη πραγματικότητα, όπως  και οι συγχωνεύσεις 

και περικοπές ωρών σε μαθήματα που εμπλουτίζουν το γνωστικό των εφήβων, ώστε να 

καταστούν ενεργοί και υπεύθυνοι πολίτες, εξακολουθούν να αγχώνουν τους υποψήφιους. 

Επί πλέον οι νέοι μας  βλέπουν συχνά να εμποδίζονται τα όνειρα τους για τον τομέα που 

επιλέγουν, από κάποιο μόριο που χάθηκε στη βαθμολόγηση ενός μαθήματος βαρύτητας 

στο υπάρχον σύστημα των Πανελλαδικών Εξετάσεων.  

 

Αν και είναι χρόνια ασθενές το εκπαιδευτικό μας σύστημα, είναι όμως γεγονός ότι η 

συντριπτική πλειονότητα των εκπαιδευτικών ασκεί με μεράκι και αγάπη το επάγγελμα-

λειτούργημα. Τα προγράμματα σπουδών είναι  μη εφαρμόσιμα λόγω του περιορισμένου 

χρόνου διδασκαλίας εβδομαδιαίως για πολλά μαθήματα, χρόνο απαγορευτικό για την 

κατανόηση και διερεύνηση σε βάθος, καθώς και την καθηγούμενη συνεργατική προσέγγιση 

με τα σύγχρονα μέσα διδασκαλίας (ΤΠΕ).  

Η εκπαίδευση οφείλει να προετοιμάζει ενεργούς πολίτες και όχι υπηκόους και άρα η 

μάθηση που παρέχεται να αποτιμάται ως αποτελεσματική σε ένα σχολείο με συνεργατική 

κουλτούρα όλων των εμπλεκομένων στη κοινότητα ή οργανισμό, όπως τίθεται σήμερα το 

σχολείο.  

Πολλοί οι ορισμοί της εκπαίδευσης και της μάθησης. 

Η εκπαίδευση με την ευρεία έννοια περιλαμβάνει όλες τις δραστηριότητες που έχουν 

σκοπό την επίδραση με συγκεκριμένο τρόπο στη σκέψη, στο χαρακτήρα και στη σωματική 

αγωγή του ατόμου. 

Σύμφωνα με τον Jean Piaget, “Η εκπαίδευση συνίσταται στη διαμόρφωση δημιουργών, 

ακόμη κι αν δεν υπάρξουν πολλοί, ακόμη κι αν οι δημιουργίες του ενός είναι μικρότερες 

του άλλου”. 

                                                                                                                                                                      
Κατά τη Μεταπολίτευση (Ν. 186/1975), ιδρύθηκε το «Κέντρο Εκπαιδευτικών Μελετών και Επιμορφώσεως» 
(Κ.Ε.Μ.Ε). 
Το 1985 (Ν. 1566) καταργήθηκε το ΚΕΜΕ και επανιδρύθηκε το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο. 
Με το νόμο 3966/ΦΕΚ 118/Α/24.5.2011 ιδρύθηκε το Ι.Ε.Π. 

http://www.pi-schools.gr/pi_history/N1566-pi.pdf
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 Κατά τον Emile Durkheim η εκπαίδευση ορίζεται ως “η δράση που κατευθύνεται από τις 

γενιές των ενηλίκων στις γενιές εκείνες που δεν είναι ακόμα αρκετά ώριμες για την 

κοινωνική ζωή”. 

Η μάθηση είναι μια διαδικασία που ξεκινάει από τη γέννηση του ανθρώπου και δεν 

σταματάει καθ΄ όλη τη διάρκεια της ζωής του.  Αυτό σημαίνει ότι καλλιεργείται από την 

προσχολική ηλικία και επιτυγχάνεται με συνεχή βήματα, μέσα από τα προγράμματα που 

εφαρμόζονται σε κάθε βαθμίδα εκπαίδευσης, τα οποία στοχεύουν στην ενίσχυση της 

παρατηρητικότητας, την ερμηνεία φαινομένων ώστε να αναδεικνύουν τα ενδιαφέροντα και 

τις δεξιότητες των μαθητών σε συνεργατικό περιβάλλον. 

Η αποτελεσματική μάθηση αξιολογείται από τα αποτελέσματα της. Πρόκειται για 

διαδικασία που εξελίχθηκε και ολοκληρώθηκε σε κλίμα συνεργασίας, κατανομής ρόλων και 

έρευνα, σύμφωνα με τις κλίσεις και τις επιθυμίες των μελών ομάδων. Θα υιοθετήσω και 

έναν ορισμό της μάθησης που βρίσκω ότι εκφράζει τις ανάγκες των καιρών μας και 

διατυπώνει την αποτίμηση της μάθησης ως “επεξεργασία των πληροφοριών (Neisser, 

Seymour, Gagné), αλλά και ως προσωπική ερμηνεία στις νεοαποκτηθείσες πληροφορίες 

(Maslow, Rogers)”. 

Σημαντικός παράγων για την πλήρη προσέγγιση του γνωστικού αντικειμένου αποτελεί η 

υποδομή της σχολικής μονάδας, σχετικά με τα εργαλεία υποστήριξης και τα εργαστήρια. 

Είναι γεγονός ότι αυτά τα εργαλεία υποστήριξης των μαθημάτων και τα σχολικά 

εργαστήρια, παρουσιάζουν μεγάλες διαφορές στα σχολεία, κάποια είναι πλήρως 

εξοπλισμένα και ίσως τα περισσότερα υπολειτουργούν ή στερούνται ακόμα και από τα 

τελείως απαραίτητα.  

Με αυτά τα δεδομένα, ποιο είναι το έργο των Σχολικών Συμβούλων όλα αυτά τα χρόνια  και 

ποιες είναι οι δυσκολίες στην εκπλήρωση αυτού του έργου.  

Εδώ προβάλλει αναγκαίος ο κοινός στόχος στελεχών εκπαίδευσης, με αρμοδιότητες 

διοίκησης ή με αρμοδιότητες παιδαγωγικής και επιστημονικής καθοδήγησης, για μια 

εκπαίδευση, ανταποκρινόμενη στις ανάγκες και τις επιταγές  της σύγχρονης κοινωνίας μέσα 

από τη διαδικασία μιας αποτελεσματικής μάθησης. 

 

Σχολικοί Σύμβουλοι και προσφορά έργου στη μαθησιακή διαδικασία 

 

Οι Σχολικοί Σύμβουλοι αναλαμβάνουν υπηρεσία σε μια Περιφέρεια, η έδρα τους ορίζεται  

σε έναν νομό της Περιφέρειας και εκεί αναλαμβάνουν κάποια σχολεία ως προς την 

Παιδαγωγική Ευθύνη. Σε όλα τα υπόλοιπα σχολεία του νομού, καθώς και σε άλλον έναν 

έως και πολύ περισσότερους νομούς της ίδιας ή άλλης Περιφέρειας, έχουν αρμοδιότητα για 

όλους τους εκπαιδευτικούς του κλάδου τους.  

Η συνεργασία των Σχολικών Συμβούλων με τους εκπαιδευτικούς των περιοχών ευθύνης 

τους γίνεται ενδοσχολικά ή με πρόσκληση όλων των συναδέλφων (ομαδικά). Ενθαρρύνουν 

τους εκπαιδευτικούς να εφαρμόζουν καινοτόμα προγράμματα, με  χρήση μέσων 

τεχνολογίας. Σημαντικό είναι (αλλά όχι εύκολο) να διαφοροποιούν την διδασκαλίας τους 

ανάλογα με το επίπεδο ή τις ανάγκες των μαθητών της τάξης. 
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Στην αρχή της πολυσυζητημένης (λόγω των παρατάσεων) θητείας τους είχαν την ευθύνη 

για την επιμόρφωση και εφαρμογή των πιλοτικών προγραμμάτων στα γυμνάσια. 

Έλαβαν μέρος στη αξιολόγηση καλών εκπαιδευτικών πρακτικών μαθητών Πρωτοβάθμιας 

και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης (θεσμός αριστείας). 

Διαχειρίστηκαν το θέμα της Τράπεζας θεμάτων, μεταφέροντας τις απόψεις των 

εκπαιδευτικών που κατέθεταν στο ΙΕΠ. 

Ενημέρωσαν και επιμόρφωσαν τους εκπαιδευτικούς σχολείων Παιδαγωγικής Ευθύνης τους 

(ΠΕ) για τις βιωματικές εργασίες και γενικά για τη ΣΚΖ-ΣΕΠ.   

Ενημερώθηκαν επίσης τα σχολεία Παιδαγωγικής Ευθύνης για την αυτοαξιολόγηση της 

σχολικής μονάδας  και έγινε διάλογος, όταν ζητήθηκε από το σύλλογο διδασκόντων, οι 

οποίοι αποφάσισαν αν θα την εφάρμοζαν ή όχι. 

 

Οι Σχολικοί Σύμβουλοι παρακολουθούν, ελέγχουν και εγκρίνουν, ως προς το παιδαγωγικό 

τους μέρος τα ΕΩΠ. Συχνά παρουσιάζονται δυσκολίες σχετικά με τις αναθέσεις, τα ωράρια 

των εκπαιδευτικών, την κατάργηση των επιπέδων διδασκαλίας της Αγγλικής γλώσσας στα 

μονά τμήματα  και την καθυστέρηση τοποθέτησης εκπαιδευτικών στα αυξημένα κενά των 

σχολείων.  

 

Έχουν την ευθύνη της διαχείριση ύλης των μαθημάτων ειδικότητας και παρακολούθηση της 

πορείας της ύλης κατά τη διάρκεια της χρονιάς, όχι μόνο στην περιοχή της έδρας τους, αλλά 

και στους νομούς αρμοδιότητας τους.  

Πρόσφατα έγινε ενημέρωση-  επιμόρφωση των εκπαιδευτικών για τον εξορθολογισμό της 

νέας διδακτέας ύλης. 

Συντονίζουν και παρακολουθείται η ύλη Πανελλαδικώς εξεταζόμενων μαθημάτων. 

Εγκρίνονται τα σχέδια υποβολής των ερευνητικών εργασιών (ΕΕ) στα Λύκεια Παιδαγωγικής 

Ευθύνης με συνεχή εποπτεία για την πορεία  υλοποίησής τους σε όλα τα στάδια. 

Παράλληλα παρέχεται υποστήριξη και υλικό στους εκπαιδευτικούς που το ζητούν. 

Οι Σύμβουλοι ήταν αυτοί που ενημέρωσαν τα σχολεία ευθύνης τους, σε πρώτη φάση,  για 

τις Δημιουργικές Εργασίες και στη συνέχεια, σε συνεργασία με  τα ΠΕΚ (σε επίπεδο νομών). 

Τη νέα επιμόρφωση για τη φετινή χρονιά,  παρακολούθησε και συμμετείχε με βιωματικό 

εργαστήριο  το σύνολο των εκπαιδευτικών, κατά ειδικότητα. 

Επίσης διοργανώθηκαν επιμορφωτικές συναντήσεις για τις Συνθετικές Δημιουργικές 

Εργασίες και τη Θεματική Εβδομάδα, μετά από πρόσκληση των εκπαιδευτικών.  

Υπάρχει παιδαγωγική υποστήριξη ΔΥΕΠ. 

Πρόσφατα οι Σχολικοί Σύμβουλοι έχουν συνεργασία με τα σχολεία Παιδαγωγικής Ευθύνης 

για την ίδρυση και λειτουργία των τάξεων υποδοχής (Διαπολιτισμική Εκπαίδευση) και  

υπήρξε συμμετοχή του Συμβούλου  Παιδαγωγικής Ευθύνης στις συνεδριάσεις των 

συλλόγων διδασκόντων . Για τις Τ.Υ. ο Σχολικός Σύμβουλος έχει την ευθύνη της 

καθοδήγησης των εκπαιδευτικών, ώστε ο Σύλλογος διδασκόντων  να καταρτίσει Ωρολόγιο 

Πρόγραμμα των Τ.Υ. Ι ΖΕΠ. Το ΕΩΠ των Τ.Υ.  εγκρίθηκε και θεωρήθηκε από τον σχολικό 
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σύμβουλο, ο οποίος έχει και   την ευθύνη εφαρμογής αυτών των προγραμμάτων 

διδασκαλίας, καθώς και της χρήσης εποπτικού υλικού σε συνεργασία με τους διδάσκοντες 

εκπαιδευτικούς. 

Στο τέλος οι Σχολικοί Σύμβουλοι Παιδαγωγικής Ευθύνης αποδελτιώνουν και κωδικοποιούν 

προβλήματα και προτάσεις, τα οποία υποβάλλουν, με συνοπτική έκθεση τους,  στο 

Υπουργείο Παιδείας. 

 

Υλοποιούν ανά ειδικότητα επιμορφωτικές δράσεις (ημερίδες, σεμινάρια, βιωματικά και 

πειραματικά εργαστήρια, και ενδοσχολικές), τόσο στην έδρας των Σχολικών Συμβούλων, 

όσο και στις άλλες περιοχές  ευθύνης τους στις οποίες έχουν αρμοδιότητα. Οι 

επιμορφωτικές δραστηριότητες συναντούν αρκετά προβλήματα στην υλοποίησή τους, 

εξαιτίας των μετακινήσεων (κυρίως για τους Συμβούλους με αρμοδιότητες και σε άλλους 

νομούς αλλά και για τους εκπαιδευτικούς),τις ελλείψεις στις υλικοτεχνικές υποδομές και το 

επιμορφωτικό υλικό, τους διαθέσιμους πόρους των σχολικών μονάδων και των γραφείων 

των Σχολικών Συμβούλων. 

  

Γίνονται δειγματικές διδασκαλίες, συνδιδασκαλίες, (κατόπιν συνεννοήσεων-συνεργασίας 

με τους εκπαιδευτικούς) και κάποιες φορές συμμετέχουν στην 

τάξη, στην ερευνητική εργασία, σε συζητήσεις με μαθητές σχετικά με την πορεία της 

έρευνας.  

 

Σημαντικός είναι ο ρόλος των Σχολικών Συμβούλων στη διαχείριση ενδοσχολικών 

συγκρούσεων, συχνά σε ρόλο διαμεσολαβητή ενδοσχολικής κρίσης. Η διαμεσολάβηση ως 

διαδικασία αποβλέπει στη δημιουργία συναίνεσης με τη βοήθεια τρίτου προσώπου, ικανού 

στην επίλυση διαφορών και συχνά με την εμπλοκή και μαθητών, οι οποίοι «προτείνονται» 

και είναι γενικά «αποδεκτοί». Ο σχολικός σύμβουλος μπορεί να συνεργαστεί και να 

εκπαιδεύσει τους προτεινόμενους από τους συμμαθητές τους μαθητές, ως 

διαμεσολαβητές. (Αρτινοπούλου 2010, Θάνος 2010). 

 

Ο θεσμός καταργείται, ενώ αναμέναμε να ενισχυθεί και να υποστηριχτεί και δεν είναι 

σίγουρο ποιο σχήμα θα προταθεί. Θα έλεγα ότι η σημερινή εισήγηση είναι ίσως 

απολογισμός ενός μεγάλου μέρους του έργου των Σχολικών Συμβούλων, με όσα παρέλειψα 

και λόγω χρονικού περιορισμού, αλλά και λόγω του ότι ανήκω στη Δευτεροβάθμια 

Εκπαίδευση. Θα ήθελα να προσθέσω ότι στο νομό μας συνεργαστήκαμε με επιτυχία με 

τους συναδέλφους μας της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης και θα θέλαμε και μελλοντική 

συνεργασία. Οι συνεργασίες είναι πάντα εποικοδομητικές και έχω την πεποίθηση ότι η 

επανεξέταση και ο εκσυγχρονισμός των ΑΠΣ πρέπει να ξεκινάει από τις πρώτες βαθμίδες 

και να υπάρχει συνέχεια.  

 

Κλείνω με το ερώτημα που προβάλλει διαχρονικό και που έθεσε ο μεγάλος εκπαιδευτικός 

Δ. A. Γληνός,                      
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                           Η ιστορία [της εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης] επαναλαμβάνεται.             

                           Πρόκειται άραγε τούτη τη φορά να είναι η τελευταία παράσταση της    

                           κωμωδίας; 28    

 

Βιβλιογραφία: 

Πασπαλάρης Παναγιώτης, Ο Ιωάννης πίσω από τον Καποδίστρια, Καθημερινές Εκδόσεις 

2014. 

https://gerbesi.wordpress.com/ 

http://pi.schools.gr/progr_spoudon 1899-1999 

  

                                                           
28 Δ. A. Γληνός: “Τα εκπαιδευτικά νομοσχέδια: Η νέα παράταση μιας παλιάς κωμωδίας” Ακρόπολις στις 9 Ιουλίου 1929.  

 

https://gerbesi.wordpress.com/
http://pi.schools.gr/progr_spoudon
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Management και Ηγεσία στην εκπαίδευση- Η περίπτωση των 
Σχολικών Συμβούλων Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης  

 
 Ιωάννης Γεωργόπουλος 
 Σχολικός Σύμβουλος Οικονομολόγων ΠΕ 09 
Ε-mail: jgeorg@ioa.teiep.gr 
 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Στην  παρούσα εργασία γίνεται προσέγγιση  του ρόλου των  Σχολικών Συμβούλων 

Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης  ως ηγετικών στελεχών στην εκπαίδευση.  

Αρχικά παρουσιάζονται στοιχεία που αναφέρονται στο γενικό  management και την 

εφαρμογή των αρχών του  στην εκπαίδευση. Στην συνέχεια γίνεται αναφορά στο ζήτημα της 

ηγεσίας, την ιστορική εξέλιξη και τις διάφορες προσεγγίσεις, στα ηγετικά χαρακτηριστικά 

και τις ενέργειες. Ακολουθεί αναφορά στο θεσμικό ρόλο, τα καθήκοντα και τις  

υποχρεώσεις  του Σχολικού Συμβούλου  Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης στο πλαίσιο του 

εκπαιδευτικού μας συστήματος. Μετά τα παραπάνω γίνεται προσέγγιση του ρόλου του 

Σχολικού Συμβούλου Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης ως manager και ηγέτη.  Τέλος γίνεται 

ανασκόπηση του ζητήματος και διατυπώνονται τα τελικά συμπεράσματα.     

 

Εισαγωγή – Προβληματική 

Έχει διατυπωθεί ότι είναι χρήσιμο για τα διευθυντικά στελέχη της εκπαίδευσης να 

εφαρμόζουν τις αρχές του σύγχρονου management με την κατάλληλη βέβαια προσαρμογή 

στις ιδιαίτερες συνθήκες της εκπαίδευσης (Ανδρέου, 1998:10-11).  Έχει επίσης γίνει 

κατανοητό  ό,τι  για να εξασφαλιστεί η επιτυχία των οργανώσεων, τα στελέχη τους  δεν 

αρκεί μόνο  να είναι καλοί managers άλλα και ηγέτες (Μπουραντάς κ.ά., 2005:123). 

Η διοίκηση και η ηγεσία στους εκπαιδευτικούς οργανισμούς δέχεται κυρίαρχη επίδραση 

από τα στοιχεία του εσωτερικού και εξωτερικού περιβάλλοντος του εκπαιδευτικού 

οργανισμού. Ο σαφής προσδιορισμός των συνθηκών που επικρατούν στο περιβάλλον του 

εκπαιδευτικού οργανισμού θα βοηθήσει τα στελέχη της εκπαίδευσης να επιλέξουν την 

κατάλληλη σε κάθε περίπτωση ηγετική συμπεριφορά. 

 Είναι πραγματικά δύσκολο (έως αδύνατο) στο πλαίσιο μιας τέτοιας εργασίας να δοθεί ένα 

ολοκληρωμένο θεωρητικό πλαίσιο για το υπό εξέταση ζήτημα. Στόχος μας είναι να 

επιλέξουμε και να παρουσιάσουμε κάποιες γενικές αρχές και παράλληλα να διατυπώσουμε 

κάποιους προβληματισμούς και παρατηρήσεις στην κατεύθυνση των απαιτήσεων του 

ρόλου των Σχολικών Συμβούλων Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Παράλληλα θα 

προσπαθήσουμε να αναδείξουμε  την αναγκαιότητα-χρησιμότητα εφαρμογής των αρχών 

του management και της ηγεσίας ως απαραίτητων προϋποθέσεων  για  να ανταποκριθεί 

αποτελεσματικά ό ΣΣ στο ρόλο και τα καθήκοντά του.  

Οδηγός στην προσπάθεια των Σ.Σ.  πρέπει να είναι όχι μόνον η επιτυχία των στόχων του 

εκπαιδευτικού συστήματος αλλά και η ικανοποίηση στο μέγιστο βαθμό των αναγκών των 

ομάδων ενδιαφερομένων (μαθητών, εκπαιδευτικών, γονέων κ.λπ.) 

 

Κυρίως Σώμα 

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να διερευνηθεί η αναγκαιότητα εφαρμογής των αρχών και 

χρήσης εργαλείων και τεχνικών μάνατζμεντ και κυρίως ηγεσίας από πλευράς των Σχολικών 

Συμβούλων Δευτεροβάθμιας (και όχι μόνον)  Εκπαίδευσης για την αποτελεσματική ανταπόκριση 

στις ανάγκες οι οποίες προκύπτουν από το ρόλο και τα καθήκοντά τους. Η προσέγγιση θα γίνει 

μέσα από βιβλιογραφική έρευνα για τα ζητήματα τα οποία αφορούν στο μάνατζμεντ και την 

mailto:jgeorg@ioa.teiep.gr
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ηγεσία καθώς και ανάλυση του θεσμικού πλαισίου  το οποίο αναφέρεται στο ρόλο και τα 

καθήκοντα του Σχολικού Συμβούλου. 

   

Οργάνωση και Διοίκηση της Εκπαίδευσης 

Είναι γεγονός ότι υπάρχει έντονος προβληματισμός σε θέματα που αφορούν στην εκπαίδευση. 

Ως εκπαίδευση θα μπορούσαμε να ορίσουμε την οργανωμένη και προγραμματισμένη παροχή 

παιδείας. Ο όρος «εκπαίδευση» είναι ευρύτατος και περιλαμβάνει παραμέτρους όπως η παροχή 

γνώσεων, η ανάπτυξη δεξιοτήτων, η μετάδοση ηθικών αξιών, η εξασφάλιση της πνευματικής και 

σωματικής ανάπτυξης των εκπαιδευομένων, η κοινωνικοποίηση, η παραγωγή κατάλληλου 

δυναμικού για τις ανάγκες της κοινωνίας κ.ά. 

Με στόχο την τοποθέτηση του πλαισίου της συζήτησης κρίνεται σκόπιμη η αναφορά σε δύο 

όρους,  την οργάνωση (organization) και την διοίκηση (administration, management).  Η κλασική 

θεωρία της οργάνωσης ασχολείται  σχεδόν αποκλειστικά με την τυπική οργάνωση 

(Ζευγαρίδης 1981:15). Η οργάνωση στην παρούσα εργασία θα αντιμετωπίζεται ταυτόχρονα ως 

διαδικασία, ως  αποτέλεσμα (το σύστημα οργάνωσης και η μορφή του) αλλά και ως οντότητα 

(οργανισμός). Η οργάνωση περιγράφει τις σχέσεις μεταξύ των μερών που μετατρέπουν το 

άθροισμα σε ολότητα, αλλά και τις λειτουργίες, τις διαδικασίες και τις ενέργειες για την 

υλοποίηση μιας δράσης. Η διοίκηση η καλύτερα «το Management είναι ο τρόπος δουλειάς με 

άλλους και μέσω άλλων για την επιτυχία των αντικειμενικών στόχων του οργανισμού αλλά και 

των μελών του (πρέπει να συνδεθεί το έργο και με τις επιδιώξεις των συντελεστών)» 

(Montana & Charnov, 1993:20). 

 Σε ό,τι αφορά την «Οργάνωση και την Διοίκηση»  έχει επικρατήσει η χρήση του όρου 

Μάνατζμεντ (Management). Ως προς το περιεχόμενο θα μπορούσαμε να πούμε  ότι περιλαμβάνει 

διαδικασίες (λειτουργίες), όπως ο προγραμματισμός (planning), η οργάνωση (organizing), η 

διεύθυνση (directing) και  ο έλεγχος (controlling), με σκοπό την επίτευξη των στόχων του 

οργανισμού ή της επιχείρησης (Μπουραντάς κ.ά., 2005:6).  Κατά τον Gulick (1937) τα παραπάνω 

στοιχεία γίνονται επτά (7), οι Koontz -O’Donnell (1984) και  ο Fayol (1916) προσδιορίζουν τις 

λειτουργίες σε πέντε(5).   

 

Προϋποθέτει την ύπαρξη: γνώσεων (σε σχέση με τις  έννοιες, τις αρχές, τις μεθόδους και τις 

τεχνικές), διοικητικών ικανοτήτων και φιλοσοφίας ή κουλτούρας (πιστεύω, αξίες, νοοτροπίες 

στελεχών).   

Η άσκησή του Μάνατζμεντ στηρίζεται σε κατάλληλα  «εργαλεία» όπως π.χ.  συστήματα 

αξιολόγησης της απόδοσης, συστήματα ελέγχου και προγραμματισμού. 

Οι βασικές αρχές της Οργάνωσης και Διοίκησης έχουν εφαρμογή  σε κάθε επιχείρηση ή 

οργανισμό. Υπάρχουν όμως σημαντικές διαφοροποιήσεις ανάμεσα στις ιδιωτικές επιχειρήσεις και 

το Δημόσιο  κυρίως ως προς τους στόχους  αλλά και το πλαίσιο  μέσα στο οποίο λειτουργούν.  Ως 

αποτέλεσμα  έχουμε τη δημιουργία ενός ξεχωριστού κλάδου στη θεωρία, του κλάδου της 

Δημόσιας  Οργάνωσης και  Διοίκησης (Ρούσης, 1984).      

Με στόχο την αποτελεσματική παροχή της εκπαίδευσης αναδεικνύεται η σημασία της 

«Οργάνωσης & Διοίκησης της Εκπαίδευσης» ως διακριτού επιστημονικού κλάδου.  

Η συστηματική παροχή της εκπαίδευσης προϋποθέτει την ύπαρξη ενός «συστήματος» τα στοιχεία 

του οποίου  πρέπει να εξετάζονται ένα- ένα αλλά και σε πλήρη αλληλεξάρτηση.  

Καταλυτικό ρόλο διαδραματίζει  το ανθρώπινο δυναμικό (εκπαιδευτικοί- διοικητικοί υπάλληλοι)  

και ιδιαίτερα  τα στελέχη της εκπαίδευσης (π.χ. Διευθυντές Εκπαίδευσης του Υπουργείου,  

Περιφερειακοί Διευθυντές ).  Σημαντικό ρόλο επίσης παίζουν οι γονείς (Αθανασούλα –Ρέππα, 

1999:73), οι τοπικές εκπαιδευτικές αρχές, οι τοπικές κοινότητες, τα όργανα λαϊκής συμμετοχής, 

κ.α. 
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Η Ελλάδα ως χώρα έχει αρκετές ιδιαιτερότητες τόσο σε οργανωτικό όσο και διοικητικό επίπεδο 

(Ανδρέου & Παπακωνσταντίνου, 1994).  Ο τρόπος οργάνωσης και διοίκησης του εκπαιδευτικού 

συστήματος αντανακλά το γενικότερο τρόπο οργάνωσης της δημόσιας διοίκησης  που 

χαρακτηρίζεται από συγκεντρωτισμό (Κατσαρός- Τύπας, 2005:75-85,   Μπόμπας, 1995:79-111).  

 

Διοίκηση Ολικής Ποιότητας 

Σε επίπεδο Οργάνωσης και Διοίκησης –Management,  υπάρχει ένα σημαντικό ενδιαφέρον, 

διεθνώς, για θέματα που αφορούν στη Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (Total Quality Management, 

T.Q.M.)  μια προσέγγιση δομημένη με βάση τις απόψεις  Deming(1986) και άλλων (J.Juran, P. 

Crosby, A.Feigenbaum, K.Ishikawa, G.Taguchi).   Είναι ένας τρόπος διοίκησης που προϋποθέτει τη 

συμμετοχή όλου του έμψυχου δυναμικού, όλων των τμημάτων μιας επιχείρησης όλων των 

εργαζομένων και όλων των δραστηριοτήτων σε όλα τα επίπεδα. Ως σύστημα διοίκησης εστιάζεται 

στην ικανοποίηση του πελάτη και την βελτίωση όλων των παραγωγικών διαδικασιών.    

O  Deming προσδιόρισε μια κυκλική διαδικασία Σχεδιασμού (Plan), Εφαρμογής (Do), 

Ελέγχου(Check) και Ενεργειών(Act): 

 
Η Διοίκηση Ολικής Ποιότητας αφορά τις ιδιωτικές επιχειρήσεις, τους Δημόσιους Οργανισμούς και  

τους εκπαιδευτικούς οργανισμούς, επειδή μπορεί να προσφέρει νέες ιδέες και τρόπους 

διοίκησης. Μέσα στο παγκοσμιοποιημένο ανταγωνιστικό περιβάλλον η επιβίωση και 

αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών μονάδων επηρεάζεται σημαντικά από την υιοθέτηση 

προγραμμάτων ποιότητας (Πετρίδου, 2002:55-60) και  παρά τις δυσκολίες μπορεί βάσει 

ορισμένων προϋποθέσεων να συμβάλει ουσιαστικά στη βελτίωση του συστήματος διοίκησης της 

εκπαίδευσης και κατ  ́ επέκταση στην ποιοτική αναβάθμιση της εκπαιδευτικής διαδικασίας 

(Σαΐτης, 1997:33).  

Στην εκπαίδευση όταν αναφερόμαστε σε Δ.Ο.Π. την αντιλαμβανόμαστε ως ένα σύνολο 

αρχών (Κουτούζης, 1999:28) για την εφαρμογή ποιοτικών μεθόδων- εργαλείων με στόχο 

την αποτελεσματικότητα και την ποιοτική αναβάθμιση των παρεχόμενων υπηρεσιών. Έχουν 

διατυπωθεί απόψεις και προσεγγίσεις, ενδεικτικά αναφέρουμε ότι  ο Σαΐτης (1997) περιγράφει 

κάποια χαρακτηριστικά της Διοίκησης Ολικής Ποιότητας: 

o Η ικανοποίηση του πελάτη (ο Σαΐτης, κάνει διάκριση ανάμεσα σε εσωτερικούς 

πελάτες και εξωτερικούς πελάτες-μελλοντικούς εργοδότες των μαθητών) 

o Η διοίκηση με βάση επιστημονικά στοιχεία και αναλύσεις 

o Η συνεχής  βελτίωση (της ποιότητας) του προϊόντος ή της παρεχόμενης υπηρεσίας με 

σκοπό την ικανοποίηση συγκεκριμένων προτύπων απόδοσης 
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o Η συμμετοχή αλλά και η συνεχής εκπαίδευση και επιμόρφωση των εργαζομένων, 

προκειμένου να είναι ικανοί να συμμετέχουν στις διαδικασίες διοίκησης και βελτίωσης 

των προϊόντων  ή των υπηρεσιών.  

     

 

Ηγεσία 

Έχουν διατυπωθεί διάφοροι ορισμοί για την ηγεσία   και τον ηγέτη (Stogdill, 1974, Koontz 

και  O’ Donnell 1982 κ.α.). Ο Μπουραντάς (2005:197) αξιοποιώντας και συνθέτοντας 

ορισμούς που υπάρχουν στη βιβλιογραφία, αναφέρει ότι «ως ηγεσία θα μπορούσε να 

οριστεί η διαδικασία επηρεασμού της σκέψης, των συναισθημάτων, των στάσεων και των 

συμπεριφορών μιας μικρής ή μεγάλης, τυπικής ή άτυπης ομάδας ανθρώπων από ένα 

άτομο (ηγέτη), με τέτοιο τρόπο ώστε εθελοντικά και πρόθυμα και με την κατάλληλη 

συνεργασία να δίνουν τον καλύτερό τους εαυτό για να υλοποιούν αποτελεσματικούς 

στόχους που απορρέουν από την αποστολή της ομάδας και τη φιλοδοξία της για πρόοδο 

ή ένα καλύτερο μέλλον.» 

Ως θεμελιώδες στοιχείο της έννοιας της  ηγεσίας αναφέρεται η άσκηση επιρροής 

(influence) ενός ατόμου (ηγέτη - leader) πάνω σε άλλους ανθρώπους (followers), με 

αποτέλεσμα να δίνουν τον καλύτερό τους εαυτό για την υλοποίηση στόχων. 

Ως μέσα ο ηγέτης χρησιμοποιεί: την δύναμη, την επιρροή και την εξουσία (Μπουραντάς, 

2005:199) 

Οι πηγές και οι μορφές δύναμης που είναι δυνατόν να διαθέτει και να χρησιμοποιεί ο 

ηγέτης είναι: 

 Δύναμη ανταμοιβής. 

 Δύναμη τιμωρίας 

 Δύναμη αναφοράς (προτύπου) 

 Δύναμη ειδικού — γνώσης 

 Νόμιμη δύναμη (εξουσία). 

 Δύναμη πληροφοριών 

 

Θεωρητικές προσεγγίσεις στο ζήτημα της ηγεσίας 

 Υπήρξαν διάφορες προσεγγίσεις στο ζήτημα της ηγεσίας που προσπάθησαν να 

περιγράψουν και να ερμηνεύσουν τα ζητήματα που σχετίζονται με την ηγεσία και 

ενδεικτικά αναφέρουμε μερικές από τις σημαντικότερες: 

 Γενετική θεωρία (ο ηγέτης γεννιέται και η ικανότητα ηγεσίας προκύπτει ως 

κληρονομικό χάρισμα του ηγέτη)  

 Προσέγγιση βάσει των χαρακτηριστικών του ηγέτη (Trait approach). Αποτελεί μια 

μετεξέλιξη-παραλλαγή της γενετικής θεωρίας (Potter, 1996)  

 Η κατά περίπτωση προσέγγιση (situational approach). Υποστηρίζει τη θεωρία των 

οπαδών, ότι δηλαδή οι άνθρωποι έχουν την τάση να ακολουθούν εκείνους, στους 

οποίους διαβλέπουν, σωστά ή λανθασμένα, ένα μέσον για την εκπλήρωση των 

δικών τους προσωπικών επιθυμιών.  

 Η θεωρία της ηγεσίας της ομάδας. Η ικανότητα του ηγέτη να εξασκεί επιρροή 

εξαρτάται από τη συγκεκριμένη ομαδική εργασία (περίπτωση) και τον βαθμό στον 

οποίο το ύφος, η προσωπικότητα και οι μέθοδοι του ηγέτη ταιριάζουν στην ομάδα.  

 Προσέγγιση βάσει του στυλ ηγεσίας  (Style approach). Ως κριτήριο για την 

διάκριση των τρόπων ηγετικής συμπεριφοράς χρησιμοποιήθηκε ο βαθμός 
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συμμετοχής της ομάδας στη διαδικασία της λήψης των αποφάσεων και ορίστηκαν 

τρία βασικά στυλ ηγεσίας: 

 Το αυταρχικό, (The autocrat)  

 Το εξουσιοδοτικό (laissez fair)  

 Το δημοκρατικό(The democrat): Είναι ένας ενδεδειγμένος τρόπος ηγεσίας σε 

εργαζόμενους μορφωμένους με υψηλές δεξιότητες ή πολλή εμπειρία,  που 

έχουν ανεπτυγμένο το αίσθημα ευθύνης, βοηθούν στην εκτέλεση του έργου 

και είναι δεκτικοί σε νέες ιδέες και αλλαγές.   

 Θεωρία του μοντέλου ηγεσίας του Fiedler (1976) που υποστηρίζει ότι, η 

αποτελεσματικότητα του κάθε στυλ που ασκείται εξαρτάται από την κατάσταση 

στην οποία η ηγεσία λαμβάνει χώρα και το στυλ της ηγεσίας. Επίσης διαχωρίζει το 

στυλ ηγεσίας που ισχύει σε δύο επιμέρους τμήματα: 

1) Στυλ προσανατολισμένο στους ανθρώπους   

2) Στυλ προσανατολισμένο στα καθήκοντα  

 Θεωρία του μοντέλου Bonoma-Slevin 

Βάσει αυτού του μοντέλου υπάρχουν τέσσερα στυλ ηγέτη (Κατσαλής, 2001): 

 Ο συμμετοχικός, ο συμβουλευτικός αυτοκράτορας,  ο αυτοκράτορας και ο 

μέτοχος.  

 Το μοντέλο διοικητικής σχάρας (Blake-Mouton- 1964) 

Τον προσδιορισμό του ηγετικού στυλ από δύο διαστάσεις – ενδιαφέρον για 

ανθρώπους και ενδιαφέρον για παραγωγή – υιοθετούσαν και οι Blake και 

Mouton. Το μοντέλο αυτό στηρίζεται σ' ένα διάγραμμα σε μορφή σχάρας  

(Χυτήρης, 1994), όπου στον οριζόντιο άξονα παρακολουθείται το ενδιαφέρον για 

την παραγωγή και στον κάθετο άξονα το ενδιαφέρον για τον άνθρωπο.  

 Το μοντέλο  των Vroom-Yetton (1973) οι οποίοι διαπίστωσαν την αδυναμία των 

μοντέλων να διατυπώσουν μια σχέση που να συνδέει την συμπεριφορά του ηγέτη 

με την κατάσταση στην οποία βρίσκεται και ανέπτυξαν ένα μοντέλο για να 

καλύψουν το κενό αυτό.  

 Η θεωρία των στόχων (path goal theory)  που  είναι μια προέκταση στο χώρο της 

ηγεσίας της θεωρίας των προσδοκιών του Vroom που αναφέρεται στο ζήτημα της 

παρακίνησης. Σε νεότερη εκδοχή της θεωρίας διακρίνονται τέσσερα στυλ ηγεσίας 

(House and Mitchell, 1974): το καθοδηγητικό (instrumental), το υποστηρικτικό 

(supportive), το συμμετοχικό (participative),  και το προσανατολισμένο σε 

επιτεύγματα (achievement – oriented. 

 Η θεωρία της άσκησης διοικητικής εξουσίας (Χ ή Υ), Mc Gregor (1960)   Το 

management για τους εργαζόμενους της κατηγορίας X πρέπει να στοχεύει στην 

υποκίνηση των εργαζομένων μέσω της επιβράβευσής τους, ενώ η πρόκληση για 

τους εργαζόμενους της κατηγορίας Y είναι η δημιουργία μιας εργασιακής 

κουλτούρας στα πλαίσια της οποίας οι εργαζόμενοι θα μπορούν να αναπτύξουν τη 

δημιουργικότητά τους. Ο Argyris (1957) στη θέση της θεωρίας X έβαλε την έννοια 

της «ανωριμότητας» και στη θέση της θεωρία Υ την έννοια της «ωριμότητας», 

αντιστοιχίζοντάς τες με το αυταρχικό «πρότυπο συμπεριφοράς Α» και με το 

ανθρωπιστικό «πρότυπο συμπεριφοράς Β». 

 Η μετασχηματιστική ηγεσία -transformation leadership την οποία  εισήγαγε ο 

Burns (1978) ο οποίος όρισε πως μπορούμε να μιλάμε για τέτοιο τύπο ηγεσίας, 

«όταν ηγέτες και μέλη συνδέονται με τρόπο, ώστε να εξυψώνουν ο ένας τον άλλο 
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σε ανώτερα επίπεδα δραστηριοποίησης και ηθικής (Burns, 1978: 20).  Στη σύνδεση 

της ηγεσίας με τη μετασχηματιστική δράση του ηγέτη και με την έννοια του 

οράματος συνέβαλε καθοριστικά η εργασία του Bass (1985).  

 Άλλες  θεωρίες- προσεγγίσεις της ηγεσίας (συνοπτική αναφορά) Στο θέμα της 

ηγεσίας υπάρχει πληθώρα άλλων προσεγγίσεων όπως: το «Μοντέλο διαχείρισης 

συμβάντων», η «Διάχυτη ηγεσία» η «Υπερ-Ηγεσία»  κ.α.  

   

Σύγχρονες προσεγγίσεις και τύποι ηγεσίας στην εκπαίδευση 

Οι προσεγγίσεις της ηγεσίας στον χώρο της Διοίκησης της Εκπαίδευσης ακολούθησαν τις 

γενικότερες τάσεις που αναπτύχθηκαν στη Διοικητική Επιστήμη (Κατσαρός 2008:106-112) 

και γνώρισαν ιδιαίτερη ανάπτυξη μετά τη δεκαετία του ’80. Μια από τις πιο γνωστές 

ταξινομήσεις είναι αυτή των Leithwood & Duke (1999) από τους οποίους  περιγράφονται 

έξι, επικαλυπτόμενοι σε κάποια σημεία, τύποι ηγεσίας: 

 Η «εκπαιδευτική» (instructional) -ο ρόλος της διοίκησης και της ηγεσίας θεωρείται 

ότι είναι να στηρίζουν, να υποβοηθούν και να διευκολύνουν το βασικό έργο των 

εκπαιδευτικών οργανισμών, που είναι η διδασκαλία και η μάθηση. Οι ηγέτες 

αντλούν κυρίως  τη δύναμή τους  από την διοικητική θέση και τις εξειδικευμένες 

σπουδές τους.  

 Η «διοικητική ή διαχειριστική» (managerial), ταυτίζουν την ηγεσία με τη διοίκηση 

(μάνατζμεντ) ή με συγκεκριμένες λειτουργίες της.  

 Η «μετασχηματιστική» (transformational), Πρόκειται για μια προσέγγιση της 

ηγεσίας στους εκπαιδευτικούς οργανισμούς επηρεασμένη από τις απόψεις του 

Burns και του Bass, όπως παρουσιάστηκαν παραπάνω. Στοιχεία της είναι η 

αφοσίωση του ηγέτη στην αλλαγή του εαυτού του και της οργάνωσης και στην 

ανάπτυξη δεξιοτήτων και ικανοτήτων και προσωπική δέσμευση για την επίτευξη 

των στόχων της οργάνωσης. Σύμφωνα με τον  Leithwood (1994) οι  ηγετικές 

πρακτικές είναι: 

1. Δημιουργία του οράματος του εκπαιδευτικού οργανισμού, 

2. Προσδιορισμός των στόχων, 

3. Παροχή διανοητικής παρακίνησης, 

4. Προσφορά εξατομικευμένης υποστήριξης, 

5. Παροχή προτύπων για τις βέλτιστες πρακτικές και τις αξίες του 

οργανισμού,  

6. Καλλιέργεια προσδοκιών υψηλής απόδοσης, 

7.  Διαμόρφωση μιας γόνιμης σχολικής κουλτούρας. 

8. Ανάπτυξη δομών που διευκολύνουν τη συμμετοχή στη λήψη των 

αποφάσεων 

Ο συγκεκριμένος τύπος τύπο ηγεσίας που ταιριάζει καλύτερα σε εκπαιδευτικούς 

οργανισμούς που επιδιώκουν την καινοτομία και την αλλαγή και παράλληλα διαθέ-

τουν την απαραίτητη αυτονομία (Κατσαρός, 2008:109). Εμπόδια παρουσιάζονται 

λόγω της του ιεραρχικού-αυταρχικού μοντέλου οργάνωσης του ελληνικού 

εκπαιδευτικού συστήματος 

 Η «ηθική» (moral), Η εστίαση αυτού του τύπου ηγεσίας είναι «στις αξίες και τον 

ηθικό κώδικα του ηγέτη, και έτσι εξουσία και επιρροή πρέπει να προέρχονται από 
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τις ισχύουσες αντιλήψεις σχετικά με το τι είναι σωστό ή λάθος» (Leithwood & Duke, 

1999: 50-1). 

 Η «συμμετοχική» (participative), η ηγεσία επικεντρώνεται στην ομαδική-

συνεργατική λήψη αποφάσεων.    

 Η «ενδεχομενική», (contingent) ηγεσία με βάση το οποίο ο ηγέτης προσαρμόζει το 

στυλ ηγεσίας του κατά περίπτωση ανάλογα με τις συνθήκες, τους στόχους, τα 

προβλήματα κ.λπ. Βασική παραδοχή είναι ότι κανένα στυλ ηγεσίας δεν είναι 

αποτελεσματικό σε όλες τις καταστάσεις.  

Μια σχετικά προσπάθεια κωδικοποίησης της ηγετικής συμπεριφοράς στην εκπαίδευση, 

βασισμένη στις παραπάνω θεωρητικές προσεγγίσεις, είναι αυτή που παρουσιάζεται στο 

κείμενο «Εθνικές Προδιαγραφές για Διευθυντές σχολείων» («National Standards for 

Headteachers») (DfES, 2004): 

 

Σχήμα 2: Έξι άξονες της ηγετικής συμπεριφοράς στην εκπαίδευση  

(προσαρμογή από Μπουραντά, 2002:377) 

 
Πηγή: Κατσαρός, Ι. (2008). Οργάνωση και Διοίκηση της Εκπαίδευσης. Αθήνα: Παιδαγωγικό 

Ινστιτούτο. σελ.113 

Ηγετικές ικανότητες  

Είναι αποδεκτό ότι κρίσιμο ζήτημα δεν είναι τι χαρακτηριστικά προσωπικότητας διαθέτει ο 

ηγέτης αλλά το τι κάνει (πώς ενεργεί). Η δυνατότητα και ο βαθμός  ανταπόκρισης των 

στελεχών στον ηγετικό ρόλο τους επηρεάζεται σημαντικά, εκτός των άλλων, από δύο 

παράγοντες:  

 Την διάθεσή τους για ανάληψη ηγετικού ρόλου (θέλω) και 

 Τον βαθμό στον οποίο διαθέτουν τις απαραίτητες γνώσεις (ξέρω), 

ικανότητες (μπορώ) και προδιαθέσεις. 

 Ο Katz (1974) ταξινομώντας τις ηγετικές ικανότητες τις διακρίνει τρεις κατηγορίες α)τεχνικές 

δεξιότητες, β) ανθρώπινες δεξιότητες, και γ) νοητικές δεξιότητες.   

Ο Σαΐτης (2000: 239), τις διακρίνει σε τρεις κατηγορίες: α) επαγγελματική ικανότητα, β) 

ικανότητα του συνεργάζεσθαι. και γ) αντιληπτική ικανότητα.  

Ιδιαίτερη σημασία για το ζήτημα της ηγεσίας έχει  η προσέγγιση της συναισθηματικής 

νοημοσύνης (emotional intelligence) του Goleman, (1997: 65-82). Στην συγκεκριμένη  

ταξινόμηση, η οποία έχει εξελιχθεί με βάση καινούρια στοιχεία (Goleman et al., 2002) 

περιλαμβάνονται  δύο κατηγορίες ικανοτήτων: 

1. Οι προσωπικές ικανότητες, με βάση τις οποίες διαχειριζόμαστε τον εαυτό μας 
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(Αυτοεπίγνωση, Αυτοπεποίθηση)  και  

2. Οι κοινωνικές ικανότητες (δεξιότητες), οι οποίες αφορούν τον τρόπο με τον οποίο 

διαχειριζόμαστε τις σχέσεις μας (Κοινωνική επίγνωση, Διαχείριση σχέσεων)  

Στο σχήμα που ακολουθεί (πηγή: Μπουραντάς ό.π. σ.251) εμφανίζεται το μείγμα των 

στοιχείων που συνθέτουν τον ηγέτη:  

Σχήμα 3: Το μείγμα των στοιχείων που συνθέτουν τον ηγέτη  

 
 

Ιδιαίτερα σημαντικός επίσης είναι ο ρόλος της επικοινωνίας καθώς και ο τρόπος λήψης 

των αποφάσεων για την αποτελεσματικότητα του ηγέτη και μια προσέγγιση 

παρουσιάζεται στο σχήμα που ακολουθεί (πηγή: Μπουραντάς ό.π. σ.226)  : 

Σχήμα 4: Ηγετική συμπεριφορά: Ρόλοι και λειτουργίες - εργαλεία 
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Σχέση  Management και Ηγεσίας 

Η Διοίκηση (Management) και η Ηγεσία (Leadership) είναι δύο διαφορετικές μέθοδοι να 

οργανώσει κάποιος μια ομάδα ανθρώπων να πετύχει ένα στόχο. Είναι απαραίτητα στοιχεία 

για να φτάσει κανείς στην επιτυχία του σκοπού του, μα όχι απαραίτητα συμβατά μεταξύ 

τους.  

Οι Bennis και Nanus (1990) υποστηρίζουν ότι «οι μάνατζερ είναι αυτοί που κάνουν τα 

πράγματα σωστά, ενώ οι ηγέτες είναι αυτοί που κάνουν τα σωστά πράγματα».  

  Σύμφωνα με τον Kotter,  η ηγεσία και το μάνατζμεντ είναι συμπληρωματικές και 

αλληλοεπηρεαζόμενες λειτουργίες-ρόλοι. Στον πίνακα που ακολουθεί εμφανίζουμε μερικές 

διαφορές στην προσέγγιση κάποιων ζητημάτων: 

Πίνακας 1: Διαφορές ανάμεσα στο Μάνατζμεντ και την Ηγεσία 

Συστήματα/ 

Πράξεις 
Μάνατζμεντ Ηγεσία 

1.Τι πρέπει να 

γίνει 

 

 

Προγραμματισμός και οικονομικός 

Προϋπολογισμός 

 Θέτει στόχους και αντικειμενικούς 

σκοπούς για το μέλλον 

 Προσδιορίζει λεπτομερή βήματα για 

την επιτυχία των στόχων 

 Κατανέμει τους πόρους για την 

εκτέλεση των σχεδίων. 

Οριοθέτηση της κατεύθυνσης 

Παρουσίαση ενός οράματος για το 

απώτερο μέλλον μαζί με τις 

απαιτούμενες στρατηγικές για την 

παραγωγή των αλλαγών που συμβάλλουν 

στην επιτυχία του οράματος. 

2. Με ποιους 

και πως 

πρέπει να 

γίνει 

 

 

Οργάνωση και στελέχωση 

  Δημιουργία οργανωτικής δομής και 

συνόλου εργασιών για την επίτευξη 

των απαιτούμενων σχεδίων. 

  Στελέχωση θέσεων εργασίας 

  Μεταβίβαση των σχεδίων προς τους 

εργαζόμενους 

  Ανάθεση υπευθυνότητας για την 

εκτέλεση των σχεδίων 

  Επινόηση συστημάτων για την 

παρακολούθηση της υλοποίησης 

Ευθυγράμμιση ατόμων και Δημιουργία 

κλίματος επικοινωνίας 

 Μεταβίβαση της νέας κατεύθυνσης σε 

εκείνους που μπορούν να 

δημιουργήσουν συνασπισμούς, που 

καταλαβαίνουν το όραμα και 

δεσμεύονται για τα επιτεύγματα του 

οράματος 

2. Έλεγχος 

αποτελεσμ

άτων 

 

Έλεγχος και Επίλυση Προβλημάτων 

• Παρακολούθηση αποτελεσμάτων 

συγκριτικά με τα πρότυπα σχεδιασμού, 

μέσω αναφορών συνεδριάσεων ή άλλων 

διαθέσιμων μέσων. 

• Διαπίστωση των αποκλίσεων 

• Σχεδιασμός και οργάνωση επίλυσης των 

προβλημάτων 

 

Παρακίνηση και Έμπνευση 

 Διατήρηση του ανθρώπινου δυναμικού 

προς τη σωστή κατεύθυνση 

παρακάμπτοντας τα εμπόδια για αλλαγή, 

ικανοποιώντας βασικές αλλά συχνά 

αναξιοποίητες ανθρώπινες ανάγκες, άξιες 

και συναισθήματα 

 

Το μάνατζμεντ και η ηγεσία είναι συμπληρωματικοί ρόλοι ή λειτουργίες εξίσου 

απαραίτητες για την αποτελεσματικότητα των στελεχών και των οργανώσεων που διοικούν 

(Μπουραντάς, 2005:211). Η έννοια της ηγεσίας στις επιχειρήσεις και στους οργανισμούς 

έχει καθιερωθεί ως υπερσύνολο στο μάνατζμεντ. Δηλαδή, η αποτελεσματική ηγεσία 
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εμπεριέχει την άσκηση του μάνατζμεντ, όπως και η έννοια του ηγέτη εμπεριέχει και την 

έννοια του μάνατζερ. Συνεπώς, η έννοια «ηγέτης» είναι ευρύτερη αυτής του «μάνατζερ». 

Στον πίνακα που ακολουθεί περιγράφονται οι διαφορές  μεταξύ  μάνατζερ- ηγέτη με 

διάφορα κριτήρια (τρόπο ανάδειξης, πηγές δύναμης που επιλέγουν κυρίως χρησιμοποιούν, 

τρόπο λειτουργίας, εστίαση ενδιαφέροντος  κ.λπ.). 

 

Πίνακας 2: Διαφορές μεταξύ  Μάνατζερ  και  Ηγέτη 

ΜΑΝΑΤΖΕΡ – ΠΡΟΪΣΤΑΜΕΝΟΣ ΗΓΕΤΗΣ 

 Διορίζεται 

 Χρησιμοποιεί νόμιμη — «δοτή» 

δύναμη (εξουσία) 

 Δίνει οδηγίες — εντολές, ανταμοιβές — 

τιμωρίες, παρακινεί μέσω 

«κατώτερων» αναγκών 

 Ελέγχει 

 Δίνει έμφαση στις διαδικασίες, στα 

συστήματα και στη λογική — μυαλό 

 Κινείται σε προκαθορισμένα — τυπικά 

πλαίσια 

 Ενδιαφέρεται κυρίως για το «πώς» 

 Δέχεται και διαχειρίζεται την 

κατεστημένη κατάσταση (status quo), 

προτιμά τη σταθερότητα 

 Αποδέχεται την πραγματικότητα 

 Έμφαση στο παρόν, βραχυπρόθεσμη 

προοπτική 

 Κάνει τα πράγματα σωστά 

 Αναδεικνύεται 

 Χρησιμοποιεί προσωπική δύναμη 

 Περνά όραμα, εμπνέει, πείθει, 

κινητοποιεί μέσω ιδανικών, αξιών, 

«ανώτερων» αναγκών 

 Κερδίζει εμπιστοσύνη, ενδυναμώνει 

 Δίνει έμφαση στους ανθρώπους, τα 

συναισθήματα, την καρδιά, τη 

διαίσθηση 

 Ανοίγει ορίζοντες, διευρύνει τα πλαίσια 

 Ενδιαφέρεται κυρίως για το «γιατί» 

 Προκαλεί το κατεστημένο, κάνει 

αλλαγές, καινοτομεί. 

 Ερευνά την πραγματικότητα 

 Έμφαση στο μέλλον, μακροπρόθεσμη 

προοπτική 

 Κάνει τα σωστά πράγματα 

Πηγή: Μπουραντάς, Δ. (2005) Ηγεσία: Ο δρόμος της διαρκούς επιτυχίας. Αθήνα: Κριτική. 

Σελ 203. 

 

Η περίπτωση των σχολικών συμβούλων Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 

Η εισαγωγή του θεσμού του Σχολικού Συμβούλου, (ΣΣ), στην εκπαίδευση έγινε με το 

Ν.1304/82, έργο που ανατέθηκε (άρθρο 1, παρ. 1) ήταν η «επιστημονική-παιδαγωγική 

καθοδήγηση και η συμμετοχή στην αξιολόγηση και επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, καθώς και η 

ενθάρρυνση κάθε προσπάθειας για επιστημονική έρευνα στο χώρο της εκπαίδευσης». 

Μετά από αρκετές ρυθμίσεις,  και αναπροσαρμογές29  με την Φ353/1/324/105657/Δ1/08-

10-2002 ΥΠ.Ε.Π.Θ. ΦΕΚ 1340 τ. Β΄ γίνεται περιγραφή των καθηκόντων και των 

αρμοδιοτήτων των σχολικών συμβούλων. 

 Το έργο του Σ.Σ. Δ.Ε. περιλαμβάνει μια σημαντική ποικιλία ρόλων και καθηκόντων- 

υποχρεώσεων στα πλαίσια κυρίως της προσπάθειας για στήριξη του εκπαιδευτικού με 

σκοπό να βελτιωθεί η διδακτική πράξη και να προσαρμοστεί  στις επιταγές της σύγχρονης 

ψυχοπαιδαγωγικής θεωρίας,  της διδακτικής μεθοδολογίας και της  εκπαιδευτικής 

πολιτικής. Οι ρόλοι και οι αρμοδιότητες παρουσιάζονται στον πίνακα που διαμορφώθηκε 

από τον γράφοντα:  

                                                           
29 Ν.1566/85, Ν.2525/1997,  Ν. 1304/82, Ν.2986/2002     

about:blank#318
about:blank#318
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Πίνακας 3: Η περίπτωση του Σχολικού Συμβούλου Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης –

Ενδεικτικοί ρόλοι και καθήκοντα Σχολικού Συμβούλου  

(με βάση  την Φ353/1/324/105657/Δ1/08-10-2002 ΥΠ.Ε.Π.Θ. ΦΕΚ 1340 τ. Β΄) 

Ρόλοι Καθήκοντα- Υποχρεώσεις- Αρμοδιότητες-Λειτουργίες 

Σχεδιαστής –

Προγραμματιστής 

 Ως προγραμματιστής του εκπαιδευτικού έργου στην περιοχή 

ευθύνης του, προτείνει πρόγραμμα εφαρμογής των 

προγραμμάτων σπουδών για τα μαθήματα της ειδικότητάς του ή 

φροντίζει για την εφαρμογή του προτεινομένου (από το Π.Ι.) 

προγραμματισμού (άρθρο 8 & 1β). 

 Συμμετέχει στον προγραμματισμό του εκπαιδευτικού έργου στα 

σχολεία ευθύνης του 

Διαχειριστής- 

Υπεύθυνος- 

Συντονιστής 

 Διαχειρίζεται στον τομέα της ευθύνης του την εκπαιδευτική 

πολιτική …Αποτυπώνει την εκπαιδευτική πραγματικότητα, 

επισημαίνει τις αδυναμίες της εφαρμογής και προτείνει λύσεις. 

(άρθρο 8 & 1α)  

 Έχει την γενική παιδαγωγική ευθύνη σε συγκεκριμένα σχολεία της 

έδρας του (άρθρο 7 & 3) 

 Παρακολουθεί και συντονίζει τον προγραμματισμό του 

εκπαιδευτικού έργου (άρθρο 8 & 1β) 

Αξιολογητής  Συμμετέχει στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου και των 

εκπαιδευτικών, όπως ορίζει η κείμενη νομοθεσία. (άρθρο 8 & 1δ) 

 Όταν ο Σχολικός Σύμβουλος διαπιστώνει ότι κάποιοι εκπαιδευτικοί 

εμφανίζουν αδυναμία στην άσκηση εκπαιδευτικού έργου, 

παράλληλα με τη σύνταξη της υπηρεσιακής έκθεσης, προτείνει να 

εφαρμοστεί πρόγραμμα επιμόρφωσης, αναλυτικά σε κάθε έναν 

από αυτούς. (άρθρο 8 & 1ε) 

Επιμορφωτής- 

Εκπαιδευτής 

 Ως επιμορφωτής των εκπαιδευτικών αναλαμβάνει ο ίδιος 

πρωτοβουλίες επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών του κλάδου του 

στην περιοχή ευθύνης του. Συμμετέχει στα επιμορφωτικά 

προγράμματα των σχολών επιμόρφωσης καθώς και του 

Οργανισμού Επιμόρφωσης Εκπαιδευτικών (ΟΕΠΕΚ). (άρθρο 8 & 1γ) 

 Οργανώνει ενημερωτικά σεμινάρια, εκτός του ωραρίου 

διδασκαλίας (άρθρο 9 & 2δ) 

 Παρακολουθεί, ύστερα από ενημέρωση των εκπαιδευτικών, 

διδασκαλίες και κάνουν τις αναγκαίες παρατηρήσεις και 

υποδείξεις σχετικά με τους τρόπους σχεδιασμού, οργάνωσης και 

πραγματοποίησης της διδασκαλίας (άρθρο 9 & 2στ). 

 

Καθοδηγητής- 

Υποστηρικτής –

Εμψυχωτής-

Προωθητής- 

Μέντορας 

 Έχει την ευθύνη της επιστημονικής και παιδαγωγικής 

καθοδήγησης και υποστήριξης των εκπαιδευτικών του αντίστοιχου 

κλάδου μιας περιφέρειας (άρθρο 7 & 2) 

 Έχουν την αρμοδιότητα της καθοδήγησης της Ενισχυτικής 

Διδασκαλίας (Ε.Δ.), και της Πρόσθετης Διδακτικής Στήριξης (Π.Δ.Σ.), 

η οποία εφαρμόζεται στα Ενιαία Λύκεια και  ΕΠΑ.Λ στα μαθήματα 
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της ειδικότητάς τους. Επιπλέον, οι Σχολικοί Σύμβουλοι οι οποίοι 

είναι υπεύθυνοι για την Πρόσθετη Διδακτική Στήριξη (Π.Δ.Σ.) και 

την Ενισχυτική Διδασκαλία έχουν για τα σχολεία γενικής 

παιδαγωγικής ευθύνης την υποχρέωση της παιδαγωγικής 

καθοδήγησης για τη εύρυθμη λειτουργία τους.(παρ.7& 7) 

 Ενθαρρύνουν κάθε προσπάθεια για επιστημονική έρευνα (άρθρο 

7 & 2) 

 Υποστηρίζει την εφαρμογή των εκπαιδευτικών καινοτομιών οι 

οποίες εισάγονται στην Εκπαίδευση.  Έχει ως αρμοδιότητα να 

γίνεται κατανοητό το περιεχόμενο και η φιλοσοφία των 

καινοτομιών για την αποτελεσματικότερη εφαρμογή τους. (άρθρο 

8 & 1α). 

 Ενθαρρύνει και καθοδηγεί τους εκπαιδευτικούς και συνεργάζεται 

μαζί τους για την εφαρμογή του προγραμματισμού του 

εκπαιδευτικού έργου στα σχολεία ευθύνης του κατά τη διάρκεια 

του σχολικού έτους. (άρθρο 8 & 1β) 

 Ενθαρρύνει, υποστηρίζει και καθοδηγεί τις ενδοσχολικές 

προσπάθειες επιμόρφωσης στα σχολεία της αρμοδιότητάς του. 

(άρθρο 8 & 1γ) 

 Σκοπός εν γένει της αξιολόγησης σε όλα τα επίπεδα της 

εκπαίδευσης είναι η επισήμανση αδυναμιών και δυσκολιών στην 

υλοποίηση του εκπαιδευτικού έργου, η παροχή βοήθειας για την 

αναίρεσή τους, η ενίσχυση πρωτοβουλιών και η δημιουργία 

θετικών κινήτρων στην εκπαίδευση (άρθρο 8 & 1δ) 

 Συνεχής φροντίδα και υποχρέωση για την επιστημονική και 

παιδαγωγική καθοδήγηση των εκπαιδευτικών, για υποστήριξη 

στις καθημερινές διδακτικές ανάγκες, για την ανάληψη 

πρωτοβουλιών με σκοπό τη βελτίωση της διδασκαλίας σε κάθε 

μάθημα, σύμφωνα με τις επιταγές της σύγχρονης 

ψυχοπαιδαγωγικής θεωρίας και διδακτικής μεθοδολογίας (άρθρο 

8 & 2) 

 Ενθαρρύνει την εφαρμογή νέων αποτελεσματικότερων μεθόδων 

διδασκαλίας, καθώς και τη χρήση σύγχρονων μέσων της 

εκπαιδευτικής τεχνολογίας (άρθρο 8 & 2) 

 Προωθεί και ενισχύει  ερευνητικές προσπάθειες εκπαιδευτικών 

για τη δημιουργία παιδαγωγικής και επιστημονικής κίνησης στην 

περιοχή τους (άρθρο 9 & 2η) και συνεργάζονται με τα 

εκπαιδευτικά ιδρύματα ιδιαίτερα σε θέματα πρακτικής άσκησης 

των φοιτητών και παιδαγωγικής έρευνας και επιμόρφωσης των  

 Καθοδηγούν τους εκπαιδευτικούς σε θέματα που έχουν σχέση με 

την αντικειμενική αξιολόγηση των μαθητών, τον τρόπο 

προφορικής ή γραπτής εξέτασης, τη διαμόρφωση των ερωτήσεων 

των εξετάσεων, τη διόρθωση των γραπτών και ό,τι άλλο αφορά την 

αξιολόγηση του μαθητή σύμφωνα με τις κείμενες διατάξεις (άρθρο 

9 & 2θ) 
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 Καθοδηγούν τους εκπαιδευτικούς για τον ορθό τρόπο 

επικοινωνίας τους με τους γονείς και τους μαθητές, για την καλή 

συνεργασία τους ως μελών του Συλλόγου των Διδασκόντων και 

καλλιεργούν σ` αυτούς πνεύμα συλλογικής ευθύνης για τη 

λειτουργία του σχολείου (άρθρο 9 & 2ι) 

 Οργανώνουν συγκεντρώσεις Γονέων και Κηδεμόνων μαθητών, για 

την ανταλλαγή απόψεων σχετικά με τα προβλήματα αγωγής, 

μάθησης, συμπεριφοράς των μαθητών, καθώς και για την 

ενίσχυση και προαγωγή της συνεργασίας σχολείου και 

οικογενείας (άρθρο 12 & 2α). 

 Ενισχύουν κάθε προσπάθεια για την ανάπτυξη δημιουργικών 

σχέσεων του σχολείου με το κοινωνικό και φυσικό περιβάλλον 

(άρθρο 12 & 2β). 

Συνεργάτης-  

Βοηθός (παρέχει 

βοήθεια) 

Υφιστάμενος-

Καθοδηγούμενος 

 Συνεργάζεται  με τους εκπαιδευτικούς της περιοχής ευθύνης τους, 

ατομικά ή ομαδικά, με σκοπό την ομαλή πορεία της παιδαγωγικής 

και διδακτικής πράξης, καθώς και την προώθηση νέων, σύγχρονων 

διδακτικών μεθόδων . Βοηθούν τους εκπαιδευτικούς και τους 

ενθαρρύνουν να αναπτύσσουν πρωτοβουλίες και δραστηριότητες 

για την αντιμετώπιση επιμέρους προβλημάτων του σχολικού 

έργου, για τον εμπλουτισμό της σχολικής ζωής και την αναβάθμιση 

της ποιότητας της παρεχόμενης εκπαίδευσης. (άρθρο 9 & 1) 

 Συνεργάζεται  με τα εκπαιδευτικά ιδρύματα ιδιαίτερα σε θέματα 

πρακτικής άσκησης των φοιτητών και παιδαγωγικής έρευνας και 

επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών (άρθρο 9 & 2η) 

 Συνεργάζονται με τους Διευθυντές των σχολικών μονάδων και 

τους Συλλόγους των Διδασκόντων για όλα τα θέματα που έχουν 

σχέση με την επιστημονική και παιδαγωγική καθοδήγηση των 

εκπαιδευτικών, την εφαρμογή των προγραμμάτων σπουδών, το 

συντονισμό, τον προγραμματισμό και την αξιολόγηση του 

εκπαιδευτικού έργου. (άρθρο 10 & 1) 

 Συνεργάζονται με τον Διευθυντή Εκπαίδευσης ή τον Προϊστάμενο 

του Γραφείου για κάθε θέμα που σχετίζεται με τη βελτίωση της 

παρεχόμενης εκπαίδευσης, προκειμένου να υπάρξει παιδαγωγική 

- επιστημονική αλλά και διοικητική στήριξη της λειτουργίας του 

σχολείου. (άρθρο 10 & 1) 

 Συνεργάζονται με την υπηρεσία Σχολικής Υγιεινής, το Γραφείο 

Φυσικής Αγωγής, τους Συλλόγους Γονέων και Κηδεμόνων, καθώς 

και με τα θεσμοθετημένα όργανα της Τοπικής Αυτοδιοίκησης για 

την αρτιότερη εκπλήρωση της αποστολής τους. (άρθρο 12 & 1) 

 Συμμετέχουν στα Υπηρεσιακά Συμβούλια όπως ορίζει η κείμενη 

νομοθεσία (άρθρο 13 & 3ε) 

 Συνεργάζονται και καθοδηγούν το έργο τόσο των 

αποκεντρωμένων υπηρεσιών του νομού, ήτοι των Συμβουλευτικών 

Σταθμών Νέων (Σ.Σ.Ν.), των Κέντρων Συμβουλευτικής - 

Προγραμματισμού (ΚΕΣΥΠ), των Εργαστηριακών Κέντρων Φυσικών 
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Επιστημών (ΕΚΦΕ), των Κέντρων Πληροφορικής και Νέων 

Τεχνολογιών (ΠΛΗ.ΝΕ.Τ.), όσο και των περιφερειακών αντιστοίχων, 

ήτοι των Κέντρων Διάγνωσης, Αξιολόγησης και Υποστήριξης 

(ΚΔΑΥ), των Περιφερειακών Κέντρων Στήριξης και Εκπαιδευτικού 

Σχεδιασμού (ΠΕ.ΚΕ.ΣΕ.Σ.), των Κέντρων Περιβαλλοντικής 

Εκπαίδευσης (Κ.Π.Ε.). Η συνεργασία των αρμοδίων Σχολικών 

Συμβούλων με τις παραπάνω υπηρεσίες γίνεται υπό την εποπτεία 

και καθοδήγηση του οικείου τμήματος Επιστημονικής - 

Παιδαγωγικής καθοδήγησης της Περιφερειακής Διεύθυνσης 

Εκπαίδευσης (άρθρο 13 & 4) 

 Το έργο τους συντονίζεται και καθοδηγείται από τον προϊστάμενο 

του οικείου Τμήματος Επιστημονικής - Παιδαγωγικής 

Καθοδήγησης. (άρθρο 7 & 9)  

 

 

Ιδιαιτερότητα του ρόλου των  Σχολικών Συμβούλων Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης  

Ειδικότερα οι Σχολικοί Σύμβουλοι Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης εκτός από τους ρόλους και 

τις αρμοδιότητες που έχουν σε σχέση με τις σχολικές μονάδες  Παιδαγωγικής τους Ευθύνης 

έχουν επίσης την ευθύνη για την επιστημονική καθοδήγηση των εκπαιδευτικών της 

ειδικότητάς τους στην ευρύτερη περιοχή ευθύνης τους. 

Λόγω και της παραπάνω ιδιαιτερότητας σε αρκετές περιπτώσεις έχουν να αντιμετωπίσουν 

προβλήματα  και αυξημένες ανάγκες όπως: 

Μεγάλες περιοχές ευθύνης (υπάρχουν Σχολικοί Σύμβουλοι οι οποίοι πρέπει να 

υποστηρίζουν εκπαιδευτικούς σε περισσότερες από δέκα (!) περιφερειακές ενότητες). Το 

γεγονός  αυτό  δυσχεραίνει την συνεργασία με τους εκπαιδευτικούς και κατά συνέπεια την 

αποτελεσματικότητα του έργου του ΣΣ, που είναι η επιστημονική και παιδαγωγική 

καθοδήγηση- υποστήριξη  των εκπαιδευτικών  

Ιδιαίτερα αυξημένο αριθμό εκπαιδευτικών ειδικότητας σε περιοχές σε μεγάλη απόσταση. 

Ανεπάρκεια πόρων για κάλυψη των αυξημένων αναγκών μετακινήσεων,  δυσλειτουργικό 

και ακατάλληλο θεσμικό πλαίσιο σε ό,τι αφορά στις μετακινήσεις (διανυκτερεύσεις, 

κάλυψη εξόδων κίνησης κ.λπ.) 

Σε αρκετές περιπτώσεις τα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών και τα εγχειρίδια  σε 

ορισμένα μαθήματα ειδικότητας είναι ακατάλληλα και παρωχημένα και δεν 

ανταποκρίνονται στις σημερινές ανάγκες (ιδίως στην Επαγγελματική Εκπαίδευση).  Ο ρόλος 

του Σχολικού Συμβούλου  Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης  στην καθοδήγηση- υποστήριξη 

των εκπαιδευτικών ειδικότητας είναι ιδιαίτερα  κρίσιμος στην περίπτωση αυτή. 

Αυξημένες ανάγκες-απαιτήσεις εκτός από την Παιδαγωγική Επάρκεια για εμβάθυνση στα 

επιστημονικά πεδία τα οποία σχετίζονται με την συγκεκριμένη ειδικότητα από πλευράς του 

Σχολικού Συμβούλου.  

Είναι προφανές από την περιγραφή των καθηκόντων και του έργου που καλείται να 

επιτελέσει  ο Σχολικός Σύμβουλος Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης ότι η εφαρμογή των 

αρχών του management και της ηγεσίας αποτελούν αναγκαία συνθήκη για ανταποκριθεί  

αποτελεσματικά.   
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Ως manager πρέπει στα πλαίσια των ευθυνών του: 

 Να φροντίσει  για τον προγραμματισμό να θέσει  στόχους και αντικειμενικούς 

σκοπούς για το μέλλον και να προσδιορίζει λεπτομερή βήματα για την επιτυχία των 

στόχων 

 Να οργανώσει και να διευθύνει τις διαδικασίες για την υλοποίηση των στόχων 

 Να συμμετάσχει στον  έλεγχο και την αξιολόγηση του έργου και των ανθρώπων και 

να φροντίσει για την λήψη της ανατροφοδότησης.  

  

Ως ηγέτης είναι απαραίτητο εκτός των άλλων: 

 Να συλλάβει, να μορφοποιήσει  και να μεταδώσει ένα όραμα για το απώτερο 

μέλλον μαζί με τις απαιτούμενες στρατηγικές για την παραγωγή των αλλαγών που 

συμβάλλουν στην επιτυχία του οράματος.  

 Να εμπνέει να παρακινεί και να ενδυναμώνει τους συνεργάτες του κερδίζοντας 

την εμπιστοσύνη τους. 

 Να φροντίζει να ανταποκρίνεται στις ανάγκες και τις προσδοκίες των ανθρώπων 

(εκπαιδευτικών, μαθητών, γονέων).    

 Να ανοίγει ορίζοντες και να καινοτομεί.  

 

Συζήτηση - Συμπεράσματα  

Με βάση όσα έχουν προαναφερθεί προκύπτει αβίαστα το συμπέρασμα ότι ο ρόλος και τα 

καθήκοντα του Σχολικού Συμβούλου Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης απαιτούν από αυτόν να 

είναι ταυτόχρονα manager και (κυρίως) ηγέτης. 

 Το μοντέλο ηγεσίας επιδρά – καθορίζει τον τρόπο λήψης αποφάσεων και γνωρίζουμε ότι 

όλα τα στυλ ηγεσίας μπορεί να είναι αποτελεσματικά  εάν εφαρμοστούν στην κατάλληλη 

περίπτωση.  Σε επίπεδο εκπαιδευτικού οργανισμού (σχολικής μονάδας-συλλόγου 

διδασκόντων)  και λαμβάνοντας υπόψη ότι οι εμπλεκόμενοι εκπαιδευτικοί διαθέτουν 

υψηλό μορφωτικό επίπεδο και εκτός εξαιρέσεων έχουν διάθεση για συμμετοχή και 

προσφορά έργου (ωριμότητα)  προκρίνονται συμμετοχικά μοντέλα στη λήψη αποφάσεων 

και επιδιώκεται η συναίνεση. 

Οδηγός για τον σχολικό σύμβουλο πρέπει να είναι οι αρχές για μια  Διοίκηση Ολικής 

Ποιότητας. 

Οι ηγετικές ικανότητες, η διάθεση για ανάληψη ηγετικού ρόλου και η συναισθηματική 

νοημοσύνη είναι απαραίτητα εφόδια για τον σχολικό σύμβουλο. 

Η υιοθέτηση συμμετοχικού-δημοκρατικού  προτύπου ηγεσίας και ο συνεργατικός τρόπος 

στην λήψη των αποφάσεων είναι προϋπόθεση για την αποτελεσματικότητα, την 

δημιουργία και διατήρηση του καλού κλίματος,  και την μεγαλύτερη  δυνατή ικανοποίηση 

όλων των εμπλεκομένων. 

Πρέπει να δίνεται έμφαση στις προσεγγίσεις της «συμμετοχικής», και της 

«μετασχηματιστικής» ηγεσίας.  

Σε κάθε περίπτωση ιδιαίτερα κρίσιμος είναι ο ρόλος της αποτελεσματικής επικοινωνίας 

στην οποία ο Σχολικός Σύμβουλος πρέπει  δίνει μεγάλη σημασία. 

Ο Σχολικός Σύμβουλος δεν πρέπει σε καμιά περίπτωση να ξεχνά  την μεγάλη ευθύνη που 

έχει απέναντι στον τελικό αποδέκτη των αποτελεσμάτων της διαδικασίας τον μαθητή.  
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Προτάσεις για μελλοντική έρευνα  

Από την επισκόπηση της βιβλιογραφίας και των σχετικών άρθρων προκύπτει ό,τι δεν 

υπάρχουν επαρκή ερευνητικά δεδομένα τα οποία να αναφέρονται στα χαρακτηριστικά του 

management και της ηγεσίας τα οποία να συνδέονται άμεσα με το ρόλο του Σχολικού 

Συμβούλου Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Δεν υπάρχουν επίσης έρευνες σχετικά με την 

αποτελεσματικότητα της εφαρμογής του management και της Ηγεσίας από τους Σχολικούς 

Συμβούλους Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης στο χώρο ευθύνης τους. 

Για τους παραπάνω λόγους θα παρουσίαζε ενδιαφέρον μια σχετική μελλοντική έρευνα. 

 

Αναφορές - Βιβλιογραφία 
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Το σχολείο ως διαπολιτισμική κοινότητα μάθησης και ο ρόλος των 

δομών υποστήριξης του εκπαιδευτικού έργου 

 

Κώστας Παπαχρήστος, Δρ. Διαπολιτισμικής Εκπ/σης 

Παρασκευή Παγώνη, ΠΕ 60, MSc 

 

Περίληψη 

Στο Άρθρο αυτό επισημαίνεται η αναγκαιότητα λειτουργίας και μετασχηματισμού των 

σχολείων σε διαπολιτισμική κατεύθυνση. Περιγράφονται ενδεικτικά χαρακτηριστικά ενός 

σχολείου που μπορεί να λειτουργεί ως διαπολιτισμική κοινότητα μάθησης και συνεργασίας 

αναπτύσσοντας μια κουλτούρα αποδοχής και ένα περιβάλλον μάθησης που να προωθεί 

έννοιες, όπως η αποδοχή και η διαφορετικότητα, αλλά και ως ένας ολοκληρωμένος, 

διοικητικά, οργανισμός που να μπορεί να παρέχει όλη την απαραίτητη διδακτική στήριξη σε 

μαθητές που την χρειάζονται. 

Εστιάζουμε στην έννοια της σχολικής ηγεσίας και ιδιαίτερα της μετασχηματιστικής και 

κατανεμημένης ως βασικό παράγοντα παρακίνησης των εκπαιδευτικών να αντιμετωπίζουν 

την πολυπολιτισμικότητα ως ευκαιρία για εμπλουτισμό - αλλαγή του σχολείου και 

υιοθέτησης θετικής στάσης ως προς τη διαφορετικότητα. 

Παρατίθενται συνολικά οι «νέες» πολιτικές του ΥΠ.Π.Ε.Θ. και ο νέος (Ν. 4547/102 Α’/12-06-

2018) με τον οποίο επιχειρείται αναδιάρθρωση των δομών υποστήριξης του εκπαιδευτικού 

έργου και των εκπαιδευτικών. Δίνεται, τέλος, η διαπολιτισμική διάσταση των νέων θεσμών, 

οι προϋποθέσεις και οι προτάσεις για το διαπολιτισμικό εμπλουτισμό τους ώστε οι αλλαγές 

αυτές να είναι προς όφελος του σχολείου, των μαθητών, των εκπαιδευτικών και της 

κοινωνίας. 

Λέξεις κλειδιά: διαπολιτισμική κοινότητα μάθησης, σχολική ηγεσία, δομές στήριξης 

εκπ/κού έργου. 

 

0. Εισαγωγικά 

Κάθε σχολείο είτε φοιτούν σ’ αυτό πρόσφυγες, αλλοδαποί, παλιννοστούντες, 

τσιγγάνοι ή μουσουλμάνοι μαθητές, είτε όχι, είναι εν δυνάμει διαπολιτισμικό, με την 

έννοια ότι οφείλει να καλλιεργεί ένα συγκεκριμένο και σαφώς προσδιορισμένο έθος, το 

οποίο συνάδει με τις αρχές και τις αξίες αφενός του πολιτισμού μας και αφετέρου με αυτές 

της διαπολιτισμικότητας (Παρθένης,  2013), (αποδοχή και το σεβασμό της ιδιαιτερότητας 

του άλλου, δημιουργία κλίματος επικοινωνίας και συνεργασίας, φροντίδα για παροχή ίσων 

ευκαιριών πρόσβασης στη γνώση, αλλά και την κοινωνική, πολιτισμική και οικονομική ζωή). 

Η διαπολιτισμικότητα, κατά τον Nieke, είναι απαραίτητο να διατρέχει εγκάρσια όλα τα 

μαθήματα, τα οποία διδάσκονται στην τάξη (Παπαχρήστος & Παγώνη, 2019). 

Το σχολικό περιβάλλον αποτελείται από μεταβλητές και παράγοντες όπως: η 

σχολική κουλτούρα και το κρυφό πρόγραμμα σπουδών, η πολιτική του σχολείου,  το 

επίσημο  πρόγραμμα σπουδών, τα διδακτικά αντικείμενα, οι στρατηγικές διδασκαλίας, οι 

διδακτικές μέθοδοι και τεχνικές που εφαρμόζονται, η γλώσσα και οι διάλεκτοι, τα 

εκπαιδευτικά υλικά που αξιοποιούνται, η συμμετοχή στις δράσεις της ευρύτερης 

κοινότητας, το εκπαιδευτικό προσωπικό και οι στάσεις, οι αντιλήψεις, οι πεποιθήσεις και οι 
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ενέργειες του. Σε κάθε ένα από αυτούς τους παράγοντες πρέπει να πραγματοποιηθούν 

αλλαγές και να αποτελούν το επίκεντρο κάθε σχολικής μεταρρύθμισης για την προώθηση 

και διατήρηση ενός αποτελεσματικού περιβάλλοντος διαπολιτισμικού σχολείου (Banks, 

2000,  Troutman, etal. 1998). 

Η διαπολιτισμικότητα, αποδεχόμενη την ετερότητα ως υπαρκτή κατάσταση, που 

δεν έχει μάλιστα προκύψει στις μέρες μας, αλλά υφίσταται διαχρονικά, θέτει ως 

προτεραιότητα τη δημιουργία εκείνου του σχολικού περιβάλλοντος που θα χαρακτηρίζεται 

από: την αποδοχή και το σεβασμό της ιδιαιτερότητας του άλλου, τη δημιουργία κλίματος 

επικοινωνίας και συνεργασίας, τη φροντίδα για παροχή ίσων ευκαιριών πρόσβασης στη 

γνώση, αλλά και την κοινωνική, πολιτισμική και οικονομική ζωή (Παρθένης, 2010). 

 

1. Το σχολείο ως Διαπολιτισμική Κοινότητα Μάθησης 

 

Ο «Oργανισμός που μαθαίνει (ΟΠΜ) (learningorganization) και η «Κοινότητα 

Μάθησης» (ΚΜ) (learningcommunity), χαρακτηρίζονται από τη δυνατότητα να παράγουν, 

να μετασχηματίζουν και να μεταδίδουν γνώση, την ικανότητά τους για τροποποίηση της 

συμπεριφοράς τους σύμφωνα με τα δεδομένα της νέας γνώσης, καθώς και την ανάπτυξη 

καινοτομιών (Μπουραντάς, 2012). 

Η έννοια του σχολείου ως «Οργανισμού και ως Κοινότητα Μάθησης» (ΟΚΜ), αποτελεί «ένα 

διακριτό και συγκροτημένο εναλλακτικό παράδειγμα στον εκπαιδευτικό ‘’λόγο’’ και τις 

πρακτικές» (Πασιάς, 2017:47). Οι «Οργανισμοί Μάθησης», οι οργανισμοί που επενδύουν 

στη μάθηση, που χαρακτηρίζονται από συνεχή μάθηση για συνεχή ανάπτυξη και από την 

ικανότητά τους να μετασχηματίζονται, είναι πιθανότερο να ευδοκιμήσουν στο συνεχώς 

μεταβαλλόμενο περιβάλλον (Ζαβλανός, 2005:71). 

Η έννοια του «Οργανισμού που Μαθαίνει» (Ο.π.Μ.), σύμφωνα με την Μπινιάρη, (2012:120) 

προβλήθηκε ως η πρόταση για αποδοτικότερη αλλαγή των σχολείων, λογική που βασίζεται 

στο σκεπτικό ότι σε συνθήκες ραγδαίων αλλαγών μόνο τα σχολεία που είναι ευέλικτα και 

ευπροσάρμοστα μπορούν να ανταποκριθούν στις προσδοκίες για αποτελεσματική και 

πολύπλευρη μάθηση.  

Η μετατροπή ενός σχολείου σε «Οργανισμό που Μαθαίνει» επιδιώκει την αλλαγή 

στην κουλτούρα του και σύμφωνα με τον Πασιά, κά, (2016: 434) είναι μία περίπλοκη 

διαδικασία καθώς «προϋποθέτει, όσο και προωθεί την ηγεσία για την μάθηση ως ένα 

μοντέλο διεύθυνσης και διοίκησης του σχολείου, που περιλαμβάνει τον καθορισμό στόχων 

και των πεδίων δράσης, τα μέσα, την διαμόρφωση δομών και σχέσεων, την ανάπτυξη 

πολιτικών». Η επιτυχία και η διάρκεια της αλλαγής συμβαίνει «μόνο όταν η διεύθυνση, οι 

εκπαιδευτικοί και το προσωπικό αγκαλιάσουν την αλλαγή στη σχολική μονάδα (Du Four 

etal., 2004:72). Οι Χατζηγιάννης και Χατζηπαναγιώτου (2012:166 ) θεωρούν πως για την 

υποστήριξη μιας ουσιαστικής αλλαγής και συνεχούς βελτίωσης των σχολικών μονάδων, θα 

πρέπει, «να δημιουργηθούν οι απαραίτητες συνθήκες, οι οποίες στοχεύουν στην αλλαγή 

της κουλτούρας και των δομών των σχολικών οργανισμών, αλλάζοντας στα άτομα, τρόπους 

σκέψης και πρακτικής»,  κυρίως όμως να υπάρξει διατύπωση οράματος με νέους στόχους. 

Οι επαγγελματικές κοινότητες μάθησης μπορούν να παίξουν σημαντικό ρόλο στη σχολική 

αλλαγή (Hord, 1997:5). Η εισαγωγή της αλλαγής σε έναν σχολικό οργανισμό μέσα από την 

επαγγελματική του κοινότητα περιλαμβάνει «τη συμμετοχή σε αναλύσεις των αναγκών των 

μαθητών, την αλλαγή των δομών προς αποφυγή της απομόνωσης των εκπαιδευτικών, την 
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ενσωμάτωση πρακτικών συνεργασίας και την παρακολούθηση και τον αναστοχασμό πάνω 

στα αποτελέσματα των εκπαιδευτικών παρεμβάσεων προς βελτίωση της συνολικής εικόνας 

των μαθητών» (Hord, 2004:33). 

Το σχολείο ως Οργανισμός Μάθησης αποτελεί μια νέα τάση στον διεθνή και 

ευρωπαϊκό χώρο που γίνεται όλο και πιο δημοφιλής τα τελευταία χρόνια. Η μεταμόρφωσή 

του σχολείου σε Κοινότητα Μάθησης αποτελεί αναγκαιότητα εξαιτίας των προκλήσεων που 

προκαλούνται στην εκπαίδευση από την τεράστια ροή πληροφοριών και τις δυναμικές 

καινοτόμες πρωτοβουλίες της παγκοσμιοποίησης (Πασιάς, 2015). Σύμφωνα με έρευνα του 

Ξαφάκου (2016) για να υπάρξει αποτελεσματικότητα και να καταστεί επιτυχημένη και 

αποτελεσματική η λειτουργία αυτών των σχολικών μονάδων απαιτείται να υπάρξει θεσμική 

υποστήριξη που θα τους παρασχεθεί από τους ανωτέρους, να οργανώνονται και να 

διοικούνται από τους εκπαιδευτικούς τους, να διατίθεται ώρα για συνεργασία, επαρκής 

χρόνος – δυνατότητα αναπροσαρμογής του χρονοδιαγράμματος και του Εβδομαδιαίου 

Ωρολογίου Προγράμματος του σχολείου και κατάλληλη υλικοτεχνική υποδομή (φυσικός 

χώρος) για την κάλυψη των αναγκών τους. 

Ειδικότερα για να λειτουργήσει ένα σχολείο ως Διαπολιτισμική Κοινότητα Μάθησης 

απαιτείται να προβεί σε ανασχεδιασμό της δομής του με τέτοιο τρόπο, ώστε να 

καλλιεργήσει μια κουλτούρα διαπολιτισμικής μάθησης και να ενισχύσει τους 

εκπαιδευτικούς στην κατεύθυνση αυτή (Παπαχρήστος & Παγώνη, 2019). Ως σύστημα 

πρέπει να αποβλέπει στην πρόοδο και βελτίωσή του και ως οργανισμός να εστιάζει στη 

διαδικασία και όχι στο τελικό αποτέλεσμα, γεγονός που απαιτεί βέβαια χρόνο για την 

πραγμάτωση αυτών των στόχων (Διεθνής Αμνηστία, 2007). 

Οι Πασιάς, κ.ά. (2016) κάνουν εκτενή αναφορά στους εκπαιδευτικούς ως «Επαγγελματική 

Κοινότητα Μάθησης» (Professional Learning Communities) και υποστηρίζουν ότι η 

εκπαιδευτική μονάδα τους: «διέπεται από μια σταθερή κουλτούρα αλλαγής με μόνιμο 

στόχο τη διαρκώς ανανεούμενη μάθηση μέσα από την αέναη αλλαγή και τη νέα μάθηση, η 

οποία επηρεάζει ριζικά ποικίλες μορφές μάθησης, όπως τη μάθηση των μαθητών, την 

επαγγελματική μάθηση και τη συστημική μάθηση. Η Επαγγελματική Κοινότητα Μάθησης 

βασίζεται στην ανάπτυξη δημοκρατικών πρακτικών, λειτουργεί αποτελεσματικά ως 

στρατηγική αξιοποίησης των ικανοτήτων των εκπαιδευτικών, συμβάλλει στην προώθηση 

βασικών συστημικών αλλαγών και χρησιμεύει ως μηχανισμός αλλαγής και 

μετασχηματισμού της σχολικής κουλτούρας». 

Επιπρόσθετα, η επιτυχής προσαρμογή του σχολείου από αυστηρά δομημένη 

οντότητα σε Οργανισμό Μάθησης και δημιουργίας πραγματοποιείται με την υιοθέτηση 

πολλαπλών επιπέδων ηγεσίας στην τάξη, στο σχολείο και στο σύνολο της σχολικής 

κοινότητας αφού κάθε πρόκληση για αλλαγή αποτελεί φυσιολογικό στοιχείο της 

οργανωσιακής αλλαγής. Με αυτόν τον τρόπο το σχολείο συνιστά οργανισμό με έντονο 

προσανατολισμό στην μάθηση, εννοώντας την εμπλοκή όλων των υποσυστημάτων του 

σχολικού συστήματος στην συστημική διατύπωση στόχων, την οικοδόμηση της βαθύτερης 

γνώσης και την καλλιέργεια των ικανοτήτων και δεξιοτήτων τους (Senge, Cambron-McCabe, 

Lucas & Smith, 2007, όπ. αν. Πασιάς κά, 2016). 

 

1.1. Ένα σχολείο για να λειτουργεί ως Διαπολιτισμική Κοινότητα Μάθησης και 

Συνεργασίας πρέπει να διαθέτει, βασικά χαρακτηριστικά, που μεταξύ άλλων 

θεωρούνται:  
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 η επίγνωση της ανάγκης για συλλογική μάθηση του οργανισμού και κάλυψη των 

αναγκών όλων των μαθητριών και μαθητών χωρίς διακρίσεις φύλου, φυλής, γλώσσας, 

θρησκείας και πολιτισμού, 

 η γνώση του περιβάλλοντος, της κουλτούρας,  της ζωής και μάθησης καθώς και το 

επίπεδο μάθησης του κάθε μαθητή και της κάθε μαθήτριας, 

 το κοινό όραμα και οι στόχοι που διαμορφώνονται από τα μέλη του οργανισμού και 

αφορά τις διαπολιτισμικές δραστηριότητες που εμπλουτίζουν όλη τη λειτουργία του 

συμπεριλαμβανομένων και των Αναλυτικών Προγραμμάτων Σπουδών τα οποία 

εμπλουτίζονται με διαπολιτισμικές δραστηριότητες,  

 οι συνεργατικές δομές που στηρίζονται σε ένα πλαίσιο αρχών: ειλικρίνεια, 

εμπιστοσύνη, αμοιβαιότητα, ισοτιμία, αλληλεγγύη, η διαμοιρασμένη (συλλογική) 

γνώση και μνήμη,  

 η προώθηση της διαπολιτισμικής καινοτομίας και της δημιουργικότητας 

(διαπολιτισμικό ημερολόγιο με ημερομηνίες από σημαντικές γιορτές που αφορούν 

όλους τους μαθητές και εμπλουτισμός του σχολείου με τις γιορτές των 

μεταναστών/προσφύγων μαθητών/τριών – οργάνωση μουσικών εκδηλώσεων 

παρουσία όλων των γονέων & κηδεμόνων κλπ), 

 η αναγνώριση της σχολικής αυτονομίας και η εφαρμογή πρακτικών διαπολιτισμικού 

προσανατολισμού με βάση τις αρχές και τις αξίες της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, 

 η αναβάθμιση των πολιτισμών και των γλωσσών των μεταναστών/προσφύγων 

μαθητών/τριών, καταπολεμώντας παράλληλα οποιοδήποτε είδος ρατσισμού προκύπτει 

με τη μορφή συμβόλου ή συμπεριφοράς μέσα από ανάλογα πολιτιστικά και 

γλωσσολογικά στοιχεία, 

 οι πολιτικές για την αντιστάθμιση των όποιων «υστερήσεων» σε γλωσσικό επίπεδο, 

ώστε όλοι οι μαθητές και οι μαθήτριες να έχουν τη δυνατότητα ενδυνάμωσης και 

παρακολούθησης των μαθημάτων με την εξασφάλιση των «ίσων» ευκαιριών, 

 η διεύρυνση του γνωστικού και συναισθηματικού ορίζοντα των παιδιού και η 

ανταλλαγή πληροφοριών και εμπειριών μεταξύ των μαθητών/τριών που να 

διευκολύνουν την επικοινωνία μεταξύ τους και με το ευρύτερο περιβάλλον τους άμεσα 

και μακροπρόθεσμα στη κοινωνία (Παγώνη & Παπαχρήστος, 2017).  

Στα σχολεία που λειτουργούν ως διαπολιτισμικοί «οργανισμοί που μαθαίνουν», οι 

ομάδες των εκπαιδευτικών μετατρέπονται σε διαπολιτισμικές επαγγελματικές κοινότητες 

μάθησης (professional learning communities). Η σχολική μονάδα διέπεται από μια σταθερή 

κουλτούρα αλλαγής με μόνιμο στόχο τη διαρκώς ανανεούμενη μάθηση μέσα από την 

αέναη αλλαγή και τη νέα μάθηση, η οποία επηρεάζει ριζικά ποικίλες μορφές μάθησης, 

όπως τη μάθηση των μαθητών, την επαγγελματική μάθηση και τη συστημική μάθηση 

(Γραίκος, 2014). Η επαγγελματική κοινότητα μάθησης βασίζεται στην ανάπτυξη 

δημοκρατικών διαπολιτισμικών πρακτικών, λειτουργεί αποτελεσματικά ως στρατηγική 

αξιοποίησης των ικανοτήτων των εκπαιδευτικών, συμβάλλει στην προώθηση βασικών 

συστημικών αλλαγών και χρησιμεύει ως μηχανισμός αλλαγής και μετασχηματισμού της 

σχολικής κουλτούρας σε διαπολιτισμική (Κολέζα, 2014). 

Κατά τους Al-Mahdy & Hendawy, Y.F. (2016: 45-47), η ποιότητα μιας διαπολιτισμικής 

επαγγελματικής κοινότητας μάθησης μπορεί να αποτιμηθεί με βάση τους ακόλουθους 

δείκτες: 
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 το όραμα του σχολείου να μετασχηματιστεί σε διαπολιτισμικό, 

 την ύπαρξη φυσικών συνθηκών και ανθρώπινων σχέσεων που ενθαρρύνουν 

εκπαιδευτικούς να συνεργαστούν, να μάθουν, και να μοιραστούν μαζί, 

 τη συνεργατική διαπολιτισμική κουλτούρα του σχολείου, 

 την κατανεμημένη ηγεσία,  

 τη διαμοιραζόμενη μάθηση και η διάδοση της εμπειρογνωμοσύνης,  

 τα θέματα που αντιμετωπίζονται να είναι σχετικά με τη διαπολιτισμική διδασκαλία 

και τη μάθηση των μαθητών,  

 η διαδικασία λήψης αποφάσεων να βασίζεται σε συλλογικά δεδομένα. 

 

2. Μορφές Ηγεσίας που εννοούν την εξέλιξη των σχολικών μονάδων σε 

διαπολιτισμικούς Οργανισμούς και Κοινότητες Μάθησης, 

 

Δεν υπάρχει καμία αμφιβολία στη βιβλιογραφία σχετικά με τον βασικό ρόλο των 

σχολικών ηγετών στην εκπαίδευση. Για την έννοια της ηγεσίας οι Hoy & Miskel (2008:419) 

χαρακτηριστικά αναφέρουν ότι η ηγεσία: «είναι μια κοινωνική διαδικασία που εμφανίζεται 

φυσικά μέσα σε κοινωνικά συστήματα και μοιράζεται ανάμεσα στα μέλη της». Ο Fiedier 

από το 1971 σημείωνε ότι υπάρχουν πολλοί ορισμοί για την ηγεσία.  

Ένας μάλλον περιγραφικός ορισμός του Κατσαρού  (2008), ορίζει ότι η ηγεσία είναι:  

«α) μία διαδικασία επηρεασμού-και των συνεπαγομένων αποτελεσμάτων τους- που 

συμβαίνει μεταξύ του ηγέτη και των υποστηρικτών του,  

β) τα χαρακτηριστικά και οι συμπεριφορές του ηγέτη που εξηγούν ή και δικαιολογούν αυτή 

την διαδικασία επηρεασμού, τις αντιλήψεις των υποστηρικτών για τον ηγέτη και το 

αντικείμενο μέσα στο οποίο λαμβάνουν χώρα η διαδικασία επίδρασης». 

H έννοια της σχολικής ηγεσίας συμβάλλει ως ενισχυτικός παράγοντας στην 

βελτίωση της διδασκαλίας. Οι (Koutouzis & Papazoglou, 2017), έδωσαν ιδιαίτερη έμφαση 

κατά την έρευνά τους στο θέμα της ηγεσίας και υποστήριξαν ότι «η αποτελεσματική ηγεσία 

πρέπει να δρα άμεσα, να μαθαίνει από τις προηγούμενες εμπειρίες, να είναι ανοιχτή στη 

διαφορετικότητα, να δείχνει αντοχή στις πιέσεις και να υποστηρίζει ενεργά εκπαιδευτικούς 

και μαθητές». 

Οι ηγέτες των σχολείων επηρεάζουν έντονα τους εκπαιδευτικούς τους καθώς μέσω αυτών 

στοχεύουν στη μάθηση των μαθητών, το περιβάλλον μάθησης και τις συνθήκες εργασίας 

στα σχολεία τους. Με δεδομένο ότι «ο δυναμισμός, η ενέργεια και η δέσμευση του 

επικεφαλής του σχολείου είναι κρίσιμης σημασίας για την επίτευξη θετικών εργασιακών 

σχέσεων (Bolametal., 2005, Elmore, 2000), δεν προκαλεί έκπληξη το γεγονός ότι οι 

επικεφαλής των σχολείων αναμένεται να διαδραματίσουν κεντρικό ρόλο στη δημιουργία 

και διατήρηση των Επαγγελματικών Κοινοτήτων Μάθησης» (Vanblaere & Devos, 2016:5, 

10).  

Τα τελευταία χρόνια στον διεθνή χώρο στο πλαίσιο των επιδράσεων της «κοινωνίας της 

γνώσης» και των θεωρήσεων που προωθούν τη σύνδεση του σχολείου με τη «νέα μάθηση» 

και την «κοινωνία των ικανοτήτων», παρατηρείται στροφή και έμφαση προς συμμετοχικές 

και συνεργατικές μορφές και μοντέλα ηγεσίας, τα οποία θεωρούνται ότι συμβάλλουν 

θετικά στη σχολική βελτίωση και τη σχολική αποτελεσματικότητα. Σε αυτήν την κατεύθυνση 

επιχειρείται να καθοριστεί ένα πλαίσιο βασικών ικανοτήτων, οι οποίες συνδέονται με την 
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αποτελεσματική σχολική ηγεσία. Ως βασικές ικανότητες θεωρούνται, μεταξύ άλλων, οι 

ακόλουθες:  

1. όραμα – ικανότητα παρακίνησης του προσωπικού και των μαθητών, 

2. στρατηγική σκέψη – ικανότητα ολιστικής προσέγγισης,  

3. ικανότητα ενίσχυσης του μαθησιακού περιβάλλοντος και της μαθησιακής 

κουλτούρας,  

4. ικανότητα βελτίωσης της ποιότητας της μάθησης και των μαθησιακών 

αποτελεσμάτων,  

5. ικανότητα αποτελεσματικής διαχείρισης των πόρων,  

6. επαρκής γνώση του εκπαιδευτικού συστήματος,  

7. ισχυρές δεξιότητες επικοινωνίας και ανοιχτότητας,  

8. δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων, (EC & OΕCD, 2010, Πασιάς, 2016: 23).  

 

Στη βιβλιογραφία υπάρχει συσχέτιση σχετικά με το είδος της ηγεσίας που είναι το πιο 

σημαντικό στην προώθηση ισχυρών Επαγγελματικών Κοινοτήτων Μάθησης. Η οικοδόμηση 

Επαγγελματικών Κοινοτήτων Μάθησης επιτυγχάνεται μέσα από μορφές ηγεσίας που 

υποστηρίζουν και ενισχύουν την ουσιαστική συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών εντός 

του σχολείου, αλλά και μεταξύ των σχολικών μονάδων και όχι μέσω μοντέλων που, εξ 

ορισμού όχι από το σχεδιασμό, οριοθετούν τις δυνατότητες των εκπαιδευτικών, (Harris, 

2003, όπ. Al-Mahdy etal, 2016: 48). 

Οι Επαγγελματικές Κοινότητες Μάθησης απαιτούν ορισμένες μορφές ηγεσίας για να είναι 

επιτυχείς και αποτελεσματικές. Μια ισχυρή υποστηρικτική ηγεσία είναι απαραίτητη για τη 

δημιουργία και τη διατήρηση τους. Κατ’ αυτόν τον τρόπο δίδεται ιδιαίτερη έμφαση στην 

προώθηση συγκεκριμένων μορφών/τύπων ηγεσίας, όπως η μετασχηματιστική ηγεσία 

(transformationalleadership) και η κατανεμημένη ηγεσία (distributedleadership) (Πασιάς, 

2016).  

Η μετασχηματιστική ηγεσία είναι ο βασικός παράγοντας για την προώθηση της 

οργανωσιακής μάθησης, (Koutouzis etal., 2017:5). Η μετασχηματιστική ηγεσία είναι μια 

στρατηγική ενίσχυσης που επικεντρώνεται στον τρόπο με τον οποίο οι ηγέτες επηρεάζουν 

το προσωπικό τους. Οι μετασχηματιστικοί ηγέτες συνδέουν την ατομική και συλλογική 

δράση με το να μην ασκούν εξουσία πάνω στους ανθρώπους, αλλά η εξουσία να ασκείται 

διαμέσου αυτών (Leithwood & Duke, 1999). Οι ηγέτες αυτοί εργάζονται μέσω συμμετοχής 

από τη βάση προς τα πάνω και εμπλέκουν τους εκπαιδευτικούς στο να αναπτύξουν τις 

ικανότητες και τα κίνητρά τους, ώστε να συμβάλλουν στην βελτίωση της ποιότητας της 

διδασκαλίας και την ίδια την διδασκαλία, (Vanblaere & Devos, 2016:10).  

Οι εκπαιδευτικοί συμμετέχουν ενεργά σε δραστηριότητες όπως ο σχεδιασμός, η λήψη 

αποφάσεων, η επαγγελματική ανάπτυξη και η εποπτεία της διδασκαλίας (Jones, L. Stall, G. 

Yarbrough, D. 2013). Οι μετασχηματιστικοί ηγέτες εμπνέουν τους εκπαιδευτικούς τους και 

τους δίνουν μια μεγαλύτερη αίσθηση νοήματος, η οποία συμβάλλει στη μετατροπή του 

σχολείου τους, αναπτύσσοντας την ικανότητα των εκπαιδευτικών να συνεργάζονται για να 

ξεπεράσουν τις προκλήσεις και να επιτύχουν τους στόχους που έχουν προσδιοριστεί (Bush, 

T. ,2005).). Αν θέλουμε να τονίσουμε ορισμένες δεξιότητες του μετασχηματιστικού ηγέτη 

θα λέγαμε ότι διασφαλίζει το όραμα για τον οργανισμό και τους εκπαιδευτικούς, το οποίο 

όραμα είναι κατανοητό και ξεκάθαρο από όλους, εξειδικεύοντας σαφείς κοινούς στόχους 

και σχέδια. Ο μετασχηματιστικός ηγέτες επιβεβαιώνει την αναγκαιότητα του 
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συγκεκριμένου οράματος και αξιών στην καθημερινή του πρακτική, (Πασιάς, 2015). Το 

μετασχηματιστικό μοντέλο ηγεσίας, σύμφωνα με έρευνα Χατζηγιάννη και 

Χατζηπαναγιώτου (2012: 172), που στηρίζεται στο όραμα του διευθυντή, φαίνεται να 

δημιουργεί θετικό εργασιακό κλίμα και τις προϋποθέσεις για τη μετατροπή των σχολείων 

σε κοινότητες μάθησης …οι δάσκαλοι πρέπει να θεωρηθούν  φορείς αλλαγής και 

καινοτομίας στην σχολική μονάδα, ώστε να υπάρξει συνολική  αύξηση της ικανότητας του 

οργανισμού.   

Η κατανεμημένη ηγεσία «σημαίνει πολλαπλές πηγές καθοδήγησης, την άντληση από την 

πείρα των άλλων και αποκτά συνοχή μέσω της κοινής κουλτούρας, σημαίνει μεγιστοποίηση 

της ανθρώπινης ικανότητας σε έναν οργανισμό» και αξιοποίηση του νοητικού κεφαλαίου 

των μελών του με στόχο την ενίσχυση της μάθησης των μαθητών», (Harris, 2004:14). Η 

κατανεμημένη ηγεσία ασχολείται κυρίως με τις αμοιβαίες αλληλεξαρτήσεις που 

διαμορφώνουν την πρακτική της ηγεσίας. Παρέχει την υποδομή που κρατά την κοινότητα 

μαζί, όπως είναι η συλλογική εργασία των εκπαιδευτικών. Εγκαθιδρύει ένα περιβάλλον 

υψηλής εμπιστοσύνης σε πολλαπλά επίπεδα, που οδηγούν σε καινοτόμο έργο.  

 

3. Νέες πολιτικές του ΥΠ.Π.Ε.Θ. για την υποστήριξη του εκπαιδευτικού έργου και η 

διάσταση ης διαπολιτισμικότητας. 

3.1. Ο Ν. 4547/102 Α΄/12-06-2018)  του Υπουργείου Παιδείας «Νέες Δομές 

Υποστήριξης της Α/θμιας & Δ/θμιας Εκπαίδευσης. 

 

Η Βουλή των Ελλήνων την Πέμπτη 7 Ιουνίου 2018, ψήφισε τον Νόμο (Ν. 4547/102 Α΄/12-06-

2018) του Υπουργείου Παιδείας: «Αναδιοργάνωση των δομών υποστήριξης της 

πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και άλλες διατάξεις». 

ΝΕΕΣ ΔΟΜΕΣ ΣΤΗΝ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ

 



218 

3. Σε κάθε Περιφερειακή Διεύθυνση Εκπαίδευσης (ΠΔΕ) λειτουργούν Περιφερειακά 

Κέντρα Εκπαιδευτικού Σχεδιασμού (ΠΕ.Κ.Ε.Σ.), με έργο τον εκπαιδευτικό σχεδιασμό, την 

επιστημονική και παιδαγωγική καθοδήγηση των εκπαιδευτικών, την οργάνωση της 

επιμόρφωσης και την υποστήριξη του προγραμματισμού και της αποτίμησης του 

εκπαιδευτικού έργου των σχολικών μονάδων της περιοχής ευθύνης τους. Κάθε ΠΕΚΕΣ 

έχει ως έδρα την έδρα της ΠΔΕ και διαθέτει γραμματειακή υποστήριξη.  

4. Το ΠΕΚΕΣ στελεχώνεται από Περιφερειακούς Συντονιστές Εκπαιδευτικού Έργου (Σ.Ε.Ε.) 

και Επιμόρφωσης, ανά κλάδο και ειδικότητα, με αυξημένα ακαδημαϊκά και διοικητικά 

προσόντα, οι οποίοι επιλέγονται από το Περιφερειακό Συμβούλιο Επιλογής. Με 

απόφαση του ιδίου Συμβουλίου Επιλογής ένας εκ των Περιφερειακών Συντονιστών 

ορίζεται Οργανωτικός Συντονιστής. Οι Οργανωτικοί Συντονιστές των ΠΕΚΕΣ έχουν 

άμεση επικοινωνία με το ΙΕΠ και το ΥΠΠΕΘ κατά περίπτωση. 

5. Οι έννοιες που κυριαρχούν στον «λόγο» των πολιτικών του ΥΠ.Π.Ε.Θ. είναι: Σχολική 

Μονάδα και Aποκέντρωση – Αυτονομία – Αποτελεσματικότητα, Ποιότητα - Διαδικασίες 

αυτοαξιολόγησης - Συμμετοχικά μοντέλα στην Οργάνωση και  Διοίκηση της 

Εκπαίδευσης, Μετασχηματιστική, Διανεμημένη, Παιδαγωγική Διεύθυνση - Ηγεσία στη 

σχολική μονάδα – Ενίσχυση του ρόλου του Συλλόγου Διδασκόντων – Άνοιγμα του 

σχολείου στην κοινωνία και ενεργός συμμετοχή των Σχολικών Συμβουλίων και των 

Ενώσεων Γονέων & Κηδεμόνων, Προγραμματισμός, Επιμόρφωση και αποτίμηση του 

εκπαιδευτικού έργου.  

6. Η «αυτονομία» του σχολείου ως δίκτυο λόγων και πολιτικών συνδέεται, μεταξύ άλλων: 

- με αλλαγές στις δομές, τις σχέσεις και τη λειτουργία του σχολείου. Η προώθηση της 

σχετικής αυτονομίας του σχολείου προκαλεί κατεστημένες αντιλήψεις, νοοτροπίες και 

πρακτικές, επιφέροντας ουσιώδεις αλλαγές στο χώρο της εκπαίδευσης και του 

σχολείου, καθώς συνδέεται με/προωθεί την ιδέα του σχολείου ως «Οργανισμού και 

Κοινότητα μάθησης» και τις επαγγελματικές «κοινότητες μάθησης» των εκπαιδευτικών, 

την ενίσχυση της συλλογικότητας, της συνεργασίας και της συνευθύνης μεταξύ των 

μελών της εκπαιδευτικής κοινότητας, την αλλαγή στο ρόλο της διοίκησης/διεύθυνσης 

του σχολείου (ηγεσία κατανεμητική, μετασχηματιστική, «πύκνωση» της ηγεσίας του 

σχολείου, ηγεσία για τη μάθηση),την ενίσχυση των διαδικασιών προγραμματισμού και 

αποτίμησης του εκπαιδευτικού έργου και της ενδοσχολικής επιμόρφωσης, το 

ουσιαστικό άνοιγμα του σχολείου προς την εκπαιδευτική κοινότητα και την κοινωνία με 

την ανάπτυξη και τη διάχυση των «καλών πρακτικών» μεταξύ σχολείων και 

εκπαιδευτικών και την θέσπιση της εκπαιδευτικής και κοινωνικής λογοδοσίας. 

7. Τα προαναφερόμενα αποτελούν μερικά στοιχεία από τις πολιτικές του ΥΠ.Π.Ε.Θ. που 

ενσωματώνουν χαρακτηριστικά ενός σχολείου στην κατεύθυνση μετασχηματισμού του 

σε Οργανισμό και Κοινότητα Διαπολιτισμικής Μάθησης, σύμφωνα με όσα 

αναφέρθηκαν ανωτέρω (ΥΠ.Π.Ε.Θ., 2018). 

8. Το ΥΠ.Π.Ε.Θ. δρομολογεί πολιτικές που «μεταβιβάζουν» την ευθύνη για τη βελτίωση 

της εκπαίδευσης από το Σύστημα (εκπαιδευτικό ή πολιτικό) στα στελέχη της εκπ/σης 

και στους εκπαιδευτικούς, ενώ παράλληλα γίνεται αποδεκτός ο αναντικατάστατος 

ρόλος τους στη βελτίωση της ποιότητας της εκπαίδευσης. Πρόκειται για «Ποιοτική» 

αλλαγή, για αλλαγή «Παραδείγματος» στην Εκπαίδευση (από το 

συγκεντρωτικό/ιεραρχικό μοντέλο σε συμμετοχικά μοντέλα).  
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9. Η προετοιμασία και η ετοιμότητα υποδοχής των αλλαγών στην πλευρά της 

εκπαιδευτικής κοινότητας κρίνεται απαραίτητη. Απαιτούνται θεσμοί υποστήριξης για 

την αλλαγή κουλτούρας υπαγωγής από το ένα μοντέλο στο άλλο ώστε η ενίσχυση των 

αρμοδιοτήτων Διεύθυνσης και Συλλόγου Διδασκόντων να μην είναι απλή μεταφορά 

αρμοδιοτήτων, αλλά μια ουσιαστική διαδικασία αλλαγής στάσεων/συμπεριφορών και 

κουλτούρας.   

 

3.2. Οι νέες δομές στήριξης του εκπαιδευτικού έργου (ΠΕΚΕΣ – ΚΕΣΥ – ΚΕΑ) και η 

διάσταση της διαπολιτισμικότητας.  

 

Βασικά ερωτήματα που τίθενται σε σχέση με τους νέους θεσμούς υποστήριξης του 

εκπαιδευτικού έργου και τη συμβολή τους στην προώθηση των διαπολιτισμικών αρχών, 

είναι μεταξύ άλλων και τα εξής: 

 Μπορούν οι νέοι θεσμοί: 

 να συμβάλλουν στη διαμόρφωση των σχολείων ως Διαπολιτισμικών Κοινοτήτων 

Μάθησης και Συνεργασίας;  

 να ενισχύσουν την ενεργό συμμετοχή των εκπαιδευτικών στις Κοινότητες Μάθησης που 

θα αυξήσει τις επαγγελματικές τους γνώσεις και θα ενισχύσει την μάθηση των 

μαθητών; 

 να χαράξουν πολιτικές που να προωθούν την ισότιμη συμμετοχή όλων των 

πολιτισμικών αναφορών στο κοινωνικό και εκπαιδευτικό γίγνεσθαι, με απόλυτο 

σεβασμό στην ταυτότητα του καθενός; 

 να διαμορφώσουν ένα σύγχρονο διαπολιτισμικό σχολείο που να μεριμνά για τις 

ιδιαίτερες εκπαιδευτικές ανάγκες όλων των μαθητών του χωρίς να αποκλείει καμία 

ομάδα από την εκπαιδευτική διαδικασία; 

 το ΠΕΚΕΣ, το ΚΕΣΥ και το ΚΕΑ και οι Συντονιστές του Εκπαιδευτικού Έργου (Σ.Ε.Ε.), να 

προωθήσουν έννοιες, όπως η αποδοχή και η διαφορετικότητα  και να παρέχουν την 

απαραίτητη διδακτική στήριξη σε σχολικές μονάδες, εκπαιδευτικούς και μαθητές που 

την χρειάζονται; 

 με συνεχή επιμόρφωση των εκπαιδευτικών να προσεγγίζονται στα μαθήματα 

καθημερινά έννοιες, όπως: Η ανεκτικότητα  • Η αλληλεγγύη  • Η εμπιστοσύνη • Ο 

δημοκρατικός διάλογος • Τα Ανθρώπινα Δικαιώματα • Τα Κοινωνικά και Πολιτικά 

δικαιώματα • Η ιδιότητα του Πολίτη • Η Κοινωνική Συνείδηση • Η δικαιοσύνη, κ.ά.; 

 να προωθήσουν την εμπέδωση της πολυπολιτισµικής πραγματικότητας, που βάζει 

τέρμα στη θεώρηση της ομοιογένειας (υπαρκτής ή ιδεατής) ως εξιδανικευμένης 

κατάστασης; 

 να διαμορφώσουν Προγράµµατα διδασκαλίας προσαρμοσμένα στις ανάγκες όλων των 

μαθητών, που θα κινούν το ενδιαφέρον τους και θα τους προετοιµάζουν µε σιγουριά 

για το αύριο, τόσο ως πολίτες όσο και ως εργαζόμενους; 

 να επιμορφώνουν σε μεθόδους διδασκαλίας που να ευνοούν τη θετική αλληλεπίδραση 

και διάδραση μεταξύ των µαθητών/τριών, µε στόχο την ουσιαστική γνωριµία, τον 

αλληλοσεβασμό, την κατανόηση και αλληλεκτίμηση και την αποδοχή; 
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 να ενισχύσουν στους εκπαιδευτικούς την ανάγκη για συλλογική μάθηση στο σχολείο 

και κάλυψη των αναγκών όλων των μαθητριών και μαθητών χωρίς διακρίσεις φύλου, 

φυλής, γλώσσας, θρησκείας και πολιτισμού; 

 να μάθουν τα σχολεία να διαμορφώνουν ένα κοινό όραμα στόχους που θα  αφορά τις 

διαπολιτισμικές δραστηριότητες ώστε αυτές να εμπλουτίζουν όλη τη λειτουργία τους, 

συμπεριλαμβανομένων και των Αναλυτικών Προγραμμάτων Σπουδών; 

 να προωθούν συνεργατικές δομές που να στηρίζονται σε ένα πλαίσιο αρχών, όπως: 

ειλικρίνεια, εμπιστοσύνη, αμοιβαιότητα, ισοτιμία, αλληλεγγύη, η διαμοιρασμένη 

(συλλογική) γνώση και μνήμη;  

 να προωθούν τη διαπολιτισμική καινοτομία και τη δημιουργικότητα (διαπολιτισμικό 

ημερολόγιο με ημερομηνίες από σημαντικές γιορτές που αφορούν όλους τους μαθητές 

και εμπλουτισμός του σχολείου με τις γιορτές των μεταναστών/προσφύγων 

μαθητών/τριών – οργάνωση μουσικών εκδηλώσεων παρουσία όλων των γονέων & 

κηδεμόνων, κλπ); 

 να αναγνωρίζουν και υιοθετούν τη σχολική αυτονομία και την εφαρμογή πρακτικών 

διαπολιτισμικού προσανατολισμού με βάση τις αρχές και τις αξίες της διαπολιτισμικής 

εκπαίδευσης; 

 να προωθούν πολιτικές για την αναβάθμιση των πολιτισμών και των γλωσσών των 

μεταναστών/προσφύγων μαθητών/τριών, καταπολεμώντας παράλληλα οποιοδήποτε 

είδος ρατσισμού προκύπτει με τη μορφή συμβόλου ή συμπεριφοράς μέσα από 

ανάλογα πολιτιστικά και γλωσσολογικά στοιχεία; 

 να υλοποιούν πολιτικές για την αντιστάθμιση των όποιων «υστερήσεων» σε γλωσσικό 

επίπεδο ώστε όλοι οι μαθητές και οι μαθήτριες να έχουν τη δυνατότητα ενδυνάμωσης 

και παρακολούθησης των μαθημάτων με την εξασφάλιση των «ίσων» ευκαιριών; 

Οι απαντήσεις στα ανωτέρω, ενδεικτικά, ερωτήματα, αλλά και γενικότερα για τη λειτουργία 

των Νέων δομών στήριξης του εκπαιδευτικού έργου,  έρχονται από τον Υπουργό και 

συνεργάτες του, οι οποίοι αναφέρουν: 

«…Παρότι οι περιφέρειες εκπαίδευσης είναι 13, θα ιδρυθούν 25 κέντρα, ώστε να 

εξυπηρετούνται καλύτερα οι ανάγκες στις περιφέρειες με πολλά σχολεία, όπως π.χ. Αττική 

και Μακεδονία, ή στα νησιά του Βορείου Αιγαίου και του Ιονίου, για διευκόλυνση στην 

προσβασιμότητα που δυσχεραίνεται λόγω της νησιωτικότητας, σύμφωνα με το υπουργείο. 

Τα ΠΕΚΕΣ θα έχουν συντονιστές εκπαιδευτικού έργου, με τον καθένα να έχει εξειδίκευση σε 

συγκεκριμένο κλάδο και να είναι υπεύθυνος για μια ομάδα σχολείων. Από κοινού, όμως, 

όλοι οι συντονιστές στην ολομέλεια του οργάνου θα σχεδιάζουν την επιμόρφωση των 

εκπαιδευτικών της κάθε μίας σχολικής μονάδας, βάσει των αναγκών που θα περιγράφονται 

στον ετήσιο προγραμματισμό που θα τους έχει αποστείλει στο τέλος της χρονιάς. 

Για παράδειγμα, όπως περιγράφει ο συνεργάτης του υπουργού, ένα σχολείο που έχει 

πολλούς μετανάστες μαθητές, μπορεί να ζητήσει υποστήριξη από το αρμόδιο ΠΕΚΕΣ και να 

λάβει επιμόρφωση σε θέματα διαπολιτισμικότητας, κ.ό.κ. Για τη στελέχωση των ΠΕ.Κ.Ε.Σ. 

θα συσταθούν 530 θέσεις συντονιστών εκπαιδευτικού έργου, με τριετή θητεία…» 

«Από το προσωποκεντρικό πάμε στο συλλογικό. Και ποιο είναι το συλλογικό; Πυρήνας του 

συλλογικού είναι ο σύλλογος διδασκόντων. (…) Όποιους τρομάζουν οι συλλογικότητες, 

όποιους τρομάζει η συλλογική έκφραση των εκπαιδευτικών, να το πουν. Αλλά αυτή είναι 
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μια θέση δική μας…», τοποθετήθηκε στην Ολομέλεια ο υπουργός Παιδείας, Κώστας 

Γαβρόγλου30, για την αλλαγή που φέρνει το νομοσχέδιο» 

 «Η βασική φιλοσοφία είναι όλα να ξεκινούν και να καταλήγουν στη σχολική μονάδα, 

όλες οι δομές έχουν στόχο την ενίσχυση των μαθητών και των εκπαιδευτικών του κάθε 

σχολείου», εξηγεί στην συνεργάτης του πρ. Υπουργού Παιδείας μιλώντας για την 

αντίληψη του νέου συστήματος υποστήριξης. Η αλλαγή του υπάρχοντος συστήματος, 

όπως συμπληρώνει, κρίθηκε αναγκαία, διότι δεν ήταν σωστό να συνεχιστεί η ύπαρξη 

ξεχωριστών μονοπρόσωπων οργάνων, που δεν έχουν καμία επαφή μεταξύ τους… 

Είμαστε στην εποχή της διεπιστημονικότητας, χρειαζόμαστε ένα ολιστικό, δημοκρατικό, 

συλλογικό μοντέλο, όπου οι εκπαιδευτικοί θα έχουν λόγο στην οργάνωση των 

εκπαιδευτικών προγραμμάτων και των επιμορφώσεων που τους αφορούν. Θέλουμε να 

υπάρχει ουσιαστική συμμετοχή των εκπαιδευτικών». 

Προϋπόθεση, κατά την άποψή μας, είναι: Η συνεχής «ενδοσχολική» επιμόρφωση των 

Διευθυντών/ντριών των σχολείων και των μελών του Συλλόγου Διδασκόντων (Σ.Δ.) από 

Στελέχη (Σ.Ε.Ε.), που θα είναι δίπλα στις σχολικές μονάδες σε θέματα προγραμματισμού-

οργάνωσης-διεύθυνσης/καθοδήγησης-εποπτείας/αποτίμησης με βασικές θεματικές που να 

αφορούν τη διαπολιτισμική εκπαίδευση και να μετασχηματίζουν τα σχολεία σε 

«διαπολιτισμικές κοινότητες μάθησης και συνεργασίας». Στην κατεύθυνση αυτή κινείται 

και η πρότασή μας ώστε οι νέες δομές να κινηθούν στην κατεύθυνση του διαπολιτισμικού 

εμπλουτισμού των επιμορφωτικών δράσεών τους.  

 

3.3. Βασικές Προτάσεις και Κατευθύνσεις για το Διαπολιτισμικό εμπλουτισμό των 

επιμορφωτικών δράσεων των νέων δομών (ΠΕ.Κ.Ε.Σ. –Κ.Ε.Σ.Υ.- Κ.Ε.Α.). 

 

Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών και στη διαπολιτισμική εκπαίδευση, προτείνουμε να 

αποτελεί μια διαρκή προτεραιότητα της εκπαιδευτικής πολιτικής, στο πλαίσιο της 

συνεχιζόμενης εκπαίδευσης, αφού η επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού 

συναρτάται άμεσα με τη βελτίωση της ποιότητας της εκπαίδευσης και αφορά την ένταξη 

των μεταναστών/προσφύγων μαθητών/τριών. 

Σκοπός: Στο πλαίσιο αρμοδιοτήτων του ΠΕΚΕΣ εντάσσεται και η ευθύνη του σχεδιασμού, 

της ανάπτυξης και υλοποίησης προγραμμάτων επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών 

Πρωτοβάθμιας & Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στη διαπολιτισμική εκπαίδευση. 

Προγραμμάτων τόσο ενδοσχολικής υποχρεωτικής επιμόρφωσης (ΕΝ.ΕΠ.), αλλά και 

προαιρετικών απογευματινών επιμορφωτικών προγραμμάτων. Τα προγράμματα αυτά 

πρέπει να σχεδιάζονται με βάση τις ιδιαίτερες ανάγκες κάθε σχολικής μονάδας ή ομάδας 

όμορων σχολείων για τη βελτίωση της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου στα σχολεία. 

«Το δικαίωμα στην εκπαίδευση είναι βασικό ανθρώπινο δικαίωμα, 

το οποίο σέβεται, προστατεύει και προωθεί το ελληνικό κράτος. 

Κάθε παιδί έχει δικαίωμα στην εκπαίδευση και, πολύ περισσότερο, 

κάθε προσφυγόπουλο, σύμφωνα με το ευρωπαϊκό και το εθνικό 

δίκαιο», ΥΠ.Π.Ε.Θ. (2017:5). 

                                                           
30 Με ολιστικό τρόπο η υποστήριξη των σχολείων (11-6-2018) Iστότοπος : http://www.fresh-

education.gr/%CF%85%CF%80%CE%BF%CF%83%CF%84%CE%AE%CF%81%CE%B9%CE%BE

%CE%B7-%CF%84%CF%89%CE%BD-

%CF%83%CF%87%CE%BF%CE%BB%CE%B5%CE%AF%CF%89%CE%BD/ 

http://www.fresh-education.gr/%CF%85%CF%80%CE%BF%CF%83%CF%84%CE%AE%CF%81%CE%B9%CE%BE%CE%B7-%CF%84%CF%89%CE%BD-%CF%83%CF%87%CE%BF%CE%BB%CE%B5%CE%AF%CF%89%CE%BD/
http://www.fresh-education.gr/%CF%85%CF%80%CE%BF%CF%83%CF%84%CE%AE%CF%81%CE%B9%CE%BE%CE%B7-%CF%84%CF%89%CE%BD-%CF%83%CF%87%CE%BF%CE%BB%CE%B5%CE%AF%CF%89%CE%BD/
http://www.fresh-education.gr/%CF%85%CF%80%CE%BF%CF%83%CF%84%CE%AE%CF%81%CE%B9%CE%BE%CE%B7-%CF%84%CF%89%CE%BD-%CF%83%CF%87%CE%BF%CE%BB%CE%B5%CE%AF%CF%89%CE%BD/
http://www.fresh-education.gr/%CF%85%CF%80%CE%BF%CF%83%CF%84%CE%AE%CF%81%CE%B9%CE%BE%CE%B7-%CF%84%CF%89%CE%BD-%CF%83%CF%87%CE%BF%CE%BB%CE%B5%CE%AF%CF%89%CE%BD/
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Τα ΠΕ.Κ.Ε.Σ. – Σ.Ε.Ε. να διαμορφώνουν και να υλοποιούν επιμορφωτικά προγράμματα 

επιμόρφωσης στη Διαπολιτισμική Εκπαίδευση, τα οποία να αντιμετωπίζουν τον 

εκπαιδευτικό ως «υποκείμενο», φορέα και συνδιαμορφωτή των αλλαγών σε κάθε επίπεδο. 

Να αντιμετωπίζεται δηλαδή ο εκπαιδευτικός ως ένα άτομο με ενεργό και παραγωγική 

συμμετοχή σε "κοινότητες μάθησης", με διαρκή υποστήριξη στο έργο του.  Χαρακτηριστικό 

του συστήματος επιμόρφωσης των ΠΕ.Κ.Ε.Σ. είναι ότι θα ανταποκρίνεται στις ανάγκες που 

προκύπτουν από την αξιοποίηση των νέων δεδομένων της Διαπολιτισμικής παιδαγωγικής 

επιστήμης και στις προαναφερθείσες αντιλήψεις για τον ρόλο του εκπαιδευτικού, ώστε: Να 

είναι ενδοσχολική, δηλ. να πραγματοποιείται σε πραγματικές συνθήκες και να λαβαίνει 

υπόψη της τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά κάθε σχολικής κοινότητας. Να είναι συνεχής, για τη 

διαρκή κατάρτιση και υποστήριξη των εκπαιδευτικών. Να είναι προσανατολισμένη στην 

εκπαιδευτική πράξη, ώστε να εξασφαλίζεται η παιδαγωγική αξιοποίηση των νέων 

δεδομένων σε όλα τα γνωστικά αντικείμενα του Αναλυτικού Προγράμματος.  Να 

υποστηρίζει την αλλαγή αντιλήψεων (κουλτούρα αλλαγής) των εκπαιδευτικών σχετικά με 

την εκπαιδευτική τους πρακτική, καθώς και αυτών που σχετίζονται με την επαγγελματική 

τους υπόσταση. 

Η ενδοσχολική επιμόρφωση στη Διαπολιτισμική εκπαίδευση (ΕΝ.ΕΠ.-Δ.Ε.), αποτελεί μία 

από τις πιο σημαντικές μορφές επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών καθώς συνδέεται άμεσα 

με όλες τις πτυχές του εκπαιδευτικού έργου στη σχολική μονάδα (οργάνωση και διοίκηση 

του σχολείου, σχέσεις μεταξύ εκπαιδευτικών και μεταξύ εκπαιδευτικών – μαθητών, 

ποιότητα της διδασκαλίας και της μάθησης, διδακτικές και παιδαγωγικές πρακτικές, 

προώθηση και εφαρμογή καινοτομιών, αντισταθμιστικές και υποστηρικτικές δράσεις, 

φοίτηση και επιδόσεις των μαθητών, άνοιγμα του σχολείου στην τοπική Πολυπολιτισμική 

κοινωνία).  

 Η επιμόρφωση στο πλαίσιο του σχολικού πολυπολιτισμικού περιβάλλοντος προβάλλει 

ως πρωταρχική ανάγκη καθώς αφορά τον μετασχηματισμό των σχέσεων και των 

εκπαιδευτικών πρακτικών με βάση τις εκπαιδευτικές προτεραιότητες, αλλά και τις 

ιδιαίτερες ανάγκες της σχολικής μονάδας. 

 Η ενδοσχολική επιμόρφωση αφορά επίσης στην ενίσχυση και ποιοτική αναβάθμιση του 

ρόλου του σχολείου, το οποίο στο πλαίσιο των καθηκόντων του  (Προγραμματισμός και 

αποτίμηση του εκπαιδευτικού έργου), επιλέγει συγκεκριμένες δραστηριότητες - όπως 

αυτές της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης- για βελτίωση και ενίσχυση της ποιότητας 

συγκεκριμένων πτυχών της σχολικής πραγματικότητας, δραστηριοποιεί όλους τους 

παράγοντες της εκπαιδευτικής κοινότητας, παρακολουθεί και αποτιμά την πρόοδο των 

προγραμμάτων δράσης και την αποτελεσματικότητάς τους. 

Το έργο της (ΕΝ.ΕΠ.-Δ.Ε.) θα βρίσκεται σε άμεση αλληλεπίδραση και συνέργεια με τη 

λειτουργία της σχολικής μονάδας, «Προγραμματισμός και Aποτίμηση του Eκπαιδευτικού 

Έργου στη σχολική μονάδα». Συνδέεται άμεσα με την αποτελεσματική υποστήριξη των 

σχολικών μονάδων με σκοπό τη βελτίωση της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου στο 

σχολείο και την ενίσχυση των διαπολιτισμικών και ενταξιακών πολιτικών. Επιπρόσθετα, ο 

προγραμματισμός, η αποτίμηση του εκπαιδευτικού έργου και η ενδοσχολική επιμόρφωση 

των εκπαιδευτικών αποτελούν βασικές διαστάσεις του έργου του ΠΕ.Κ.Ε.Σ.- ΣΕΕ που έχουν 

την ευθύνη του συντονισμού και της υλοποίησης της εκπαιδευτικής πολιτικής. 

Βασικός σκοπός της (ΕΝ.ΕΠ.- ΔΕ) των ΠΕ.Κ.Ε.Σ.: Βασικός σκοπός των ΠΕ.Κ.Ε.Σ. – Σ.Ε.Ε., είναι 

η ανάπτυξη προγραμμάτων ενδοσχολικής διαπολιτισμικής επιμόρφωσης σε σχολεία της 
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γενικής και ειδικής (ΣΜΕΑ) εκπαίδευσης όλης της χώρας. Στα προγράμματα θα 

συμμετέχουν εκπαιδευτικοί από σχολικές μονάδες της Προσχολικής, της Πρωτοβάθμιας και 

της Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης από όλες τις περιφέρειες της χώρας αφού όλες οι 

σχολικές μονάδες είναι «δυνάμει» διαπολιτισμικές. Τα προγράμματα θα σχεδιάζονται, θα 

οργανώνονται και θα υλοποιούνται με ευθύνη της σχολικής μονάδας σε συνεργασία με το 

ΠΕ.Κ.Ε.Σ.-Σ.Ε.Ε..  

 Τα προγράμματα της (ΕΝ.ΕΠ.-Δ.Ε.) θα στηρίζονται στις αρχές και τη μεθοδολογία της 

εκπαίδευσης ενηλίκων. Βασικό χαρακτηριστικό τους θα είναι η προσαρμογή του 

περιεχομένου και των δράσεων της επιμόρφωσης στο χώρο, τον χρόνο και τις 

ιδιαίτερες ανάγκες των εκπαιδευτικών κάθε σχολικής μονάδας (Ύπαρξη μεγάλου 

αριθμού προσφύγων/μεταναστών μαθητών/τριών και όχι μόνο). Στο πλαίσιο αυτό της 

ενδοσχολικής επιμόρφωσης, μπορεί να λειτουργήσει και σχετική Ιστοσελίδα 

(Αποθετήριο εκπαιδευτικού υλικού) σε κάθε ΠΕ.Κ.Ε.Σ., αλλά και στο ΙΕΠ με σκοπό την 

ανταλλαγή πληροφοριών και εκπαιδευτικού υλικού και τη διάχυση των καλών 

πρακτικών στα σχολεία όλης της χώρας σε θέματα ετερότητας και διαπολιτισμικής 

εκπαίδευσης, όπως επίσης και τα Α.Π.Σ. για την εκπαίδευση των παιδιών των 

προσφύγων. 

Οι περίοδοι εφαρμογής των επιμορφωτικών προγραμμάτων μπορεί, ενδεικτικά, να 

ορίζονται ως ακολούθως:  

 Σεπτέμβριος-Οκτώβριος (1ος κύκλος): (Προγραμματισμός και στόχοι του σχολείου). Τα 

επιμορφωτικά προγράμματα της ΕΝ.ΕΠ. καθορίζονται και προγραμματίζονται από τα 

σχολεία με βάση τις ανάγκες τους, τον προγραμματισμό και την αποτίμηση του έργου 

τους (δυνατά και αδύνατα σημεία). Το διάστημα Σεπτέμβριος – Οκτώβριος τα ΠΕ.Κ.Ε.Σ. 

και οι ΣΕΕ στηρίζουν τις σχολικές μονάδες στη διαμόρφωση του Προγραμματισμού και 

των στόχων του τίθενται – όπως οι στόχοι για την προσαρμογή και ένταξη των 

μεταναστών/προσφύγων μαθητών/τριών. Ενδεικτικοί στόχοι/δράσεις μπορεί να είναι 

μεταξύ των άλλων: η βελτίωση της οργάνωσης και της διαπολιτισμικής λειτουργίας του 

σχολείου, το κλίμα και οι σχέσεις εκπαιδευτικών-μαθητών και προσφύγων μαθητών, ο 

τρόπος και η διαδικασία εμπλοκής των γονέων/κηδεμόνων, η βελτίωση της 

επικοινωνίας και της δικτύωσης με την εκπαιδευτική κοινότητα, η ανάπτυξη 

συμμετοχικών και συνεργατικών πρακτικών, η προώθηση αντισταθμιστικών και 

υποστηρικτικών παρεμβάσεων κλπ. Νοέμβριος – Δεκέμβριος (2ος Κύκλος): Οι σχολικές 

μονάδες υλοποιούν το σχετικό προγραμματισμό και γίνεται προσπάθεια για 

δραστηριοποίηση όλων των παραγόντων της εκπαιδευτικής κοινότητας για την 

υλοποίηση των στόχων. Παράλληλα οργανώνονται επιμορφωτικά προγράμματα από το 

ΠΕ.Κ.Ε.Σ., που στηρίζουν τους Συλλόγους των Διδασκόντων σε παιδαγωγικά, διδακτικά 

και άλλα θέματα που θα έχουν επιλέξει, συμπεριλαμβανομένων αυτών της 

διαπολιτισμικής εκπαίδευσης. Ιανουάριος – Μάρτιος (3ος κύκλος): Τα σχολεία 

υλοποιούν τον Προγραμματισμό τους με βάση τους στόχους που είχαν θέσει, 

παρακολουθούν και αν χρειαστεί αναπροσαρμόζουν τις δράσεις τους με τη στήριξη του 

ΠΕ.Κ.Ε.Σ. – ΣΕΕ..Απρίλιος – Ιούνιος (4ος κύκλος): Επιμορφωτικά Προγράμματα 

αποτίμησης του εκπαιδευτικού έργου και προετοιμασίας για τη νέα σχολική χρονιά. Οι 

σχολικές μονάδες αποτιμούν το έργο τους και θέτουν νέους στόχους για την επόμενη 

σχολική χρονιά (τον Ιούνιο προετοιμάζουν τον προγραμματισμό του νέου διδακτικού 

έτους) αναπτύσσοντας ένα σύνολο συστηματικών, συλλογικών και συμμετοχικών 
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διαδικασιών, οι οποίες οργανώνονται και αναπτύσσονται από τους ίδιους τους 

παράγοντες της σχολικής μονάδας. Το ΠΕ.Κ.Ε.Σ. διαμορφώνει και υλοποιεί σχετικά με 

την αποτίμηση του εκπαιδευτικού έργου προγράμματα καθώς και προγραμματισμού 

για τη νέα σχολική χρονιά. 

Οι σχολικές μονάδες σε συνεδρίαση/εις του Συλλόγου Διδασκόντων επισημαίνουν 

ενδεικτικές θεματικές και προτείνουν προς το ΠΕ.Κ.Ε.Σ. – Σ.Ε.Ε. (ΚΕΣΥ – ΚΕΑ) 

επιμορφωτικό/ά πρόγραμμα/τα ενδοσχολικής (σε επίπεδο σχολείου) ή διασχολικής (σε 

επίπεδο ομάδας σχολείων), με βάση την αποτίμηση του εκπαιδευτικού έργου είτε ως 

ανεξάρτητο πρόγραμμα ενδοσχολικής επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών, εντάσσοντας και 

θεματικές, κατά περίπτωση, που αφορούν σε θέματα διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, όπως 

ενδεικτικά: 

 Πρόσφυγες/μετανάστες μαθητές στο ελληνικό σχολείο: Θεσμικό πλαίσιο και 

Εκπαιδευτική πολιτική για την εκπαιδευτική & Κοινωνική ένταξη των μαθητών. 

 Προγράμματα ένταξης των μαθητών/τριών ρομά. Εκπαιδευτικό υλικό και δράσεις 

του ΚΕΔΑ – Ο ρόλος των διαμεσολαβητών  

 Κοινωνικοποίηση σε διαπολιτισμικό περιβάλλον-διγλωσσική κοινωνικοποίηση-

τύποι διγλωσσίας και ο ρόλος της μητρικής γλώσσας- σχέσεις με την οικογένεια. 

 Ανάπτυξη κοινωνικών και διαπολιτισμικών δεξιοτήτων στο σχολείο και η συμβολή 

τους στην ομαλή ένταξη των προσφύγων/ μεταναστών μαθητών. 

 Ρατσισμός και Ξενοφοβία: Διδακτικές και Παιδαγωγικές τεχνικές για την 

αντιμετώπισή τους στο χώρο του σχολείου. 

 Ο Εκπαιδευτικός στη Διαπολιτισμική Συμβουλευτική διαδικασία 

 Θεσμοί διαπολιτισμικής & αντισταθμιστικής εκπ/σης: Κριτική παρουσίαση – 

προβλήματα – προτάσεις 

 Διαπολιτισμική ετοιμότητα των εκπαιδευτικών και προβλήματα διδασκαλίας της 

ελληνικής ως μητρικής, δεύτερης και ξένης γλώσσας σε πολυπολιτισμικές τάξεις 

 Διαπολιτισμικότητα, ισότητα των Φύλων και ο ρόλος των εκπαιδευτικών 

 Παρεμβατικά Προγράμματα για την Προώθηση της Ισότητας των Φύλων στην 

εκπαίδευση, την απόκρουση του ρατσισμού, του σεξισμού, της ξενοφοβίας και της 

ομοφοβίας. 

 Διδακτική της πολυπολιτισμικής τάξης-Χρήσιμες μέθοδοι & τεχνικές διδασκαλίας 

 Ο διαπολιτισμικός χαρακτήρας του Ολοήμερου δημοτικού σχολείου – ερευνητικά 

δεδομένα 

 Παιδαγωγικό και διδακτικό πλαίσιο ένταξης διδακτικών στρατηγικών & δράσεων 

στο ολοήμερο δημοτικό σχολείο. 

Η μορφή του επιμορφωτικού προγράμματος εξαρτάται από τις ιδιαίτερες ανάγκες του 

σχολείου (είδος, περιεχόμενο, μέσα, χρονοδιάγραμμα, διαδικασίες υλοποίησης, επιλογή 

επιμορφωτών, κλπ). Το επιμορφωτικό πρόγραμμα μπορεί να απευθύνεται σε όλους τους 

εκπαιδευτικούς ενός σχολείου ή ομάδας σχολείων, σε ομάδα/ες εκπαιδευτικών του 

σχολείου, σε ομάδα/ες εκπαιδευτικών όμορων σχολείων,  στους γονείς του σχολείου κλπ. 

Επιμορφωτές/Μητρώο Επιμορφωτών 

Επιμορφωτές μπορεί να είναι: Στελέχη του ΠΕΚΕΣ – ΣΕΕ, μέλη των ΚΕΣΥ-ΚΕΑ, Καθηγητές 

μέλη ΔΕΠ και ΑΤΕΙ, ειδικοί επιστήμονες,  εκπαιδευτικοί με αυξημένα προσόντα ή/και 

εμπειρία σε συγκεκριμένα θέματα – όπως αυτά της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης -καθώς 
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και το διαθέσιμο ανθρώπινο δυναμικό επιστημονικών και επαγγελματικών φορέων της 

τοπικής και ευρύτερης κοινωνίας που ανήκει στην περιοχή ευθύνης του ΠΕ.Κ.Ε.Σ.. 

Δημιουργείται σε κάθε ΠΕ.Κ.Ε.Σ. μητρώο των επιμορφωτών, μετά από σχετική πρόσκληση 

ενδιαφέροντος που απευθύνει το ΠΕ.Κ.Ε.Σ. στην περιοχή ευθύνης του. Την ευθύνη για την 

τελική επιλογή του μητρώου των επιμορφωτών έχει το ΠΕΚΕΣ, το οποίο συνεργάζεται  προς 

τούτο και με το ΙΕΠ και τα Παν/μια που υλοποιούν προγράμματα διαπολιτισμικής 

εκπαίδευσης. 

Επιμορφωτικό υλικό: Το επιμορφωτικό υλικό ανήκει στην ευθύνη των ΠΕΚΕΣ. Θα 

συντάσσεται και θα προσαρμόζεται στις ιδιαίτερες ανάγκες κάθε εκπαιδευτικής περιοχής 

και στα ιδιαίτερα προβλήματα που αντιμετωπίζει με βάση τους εκπαιδευτικούς και τους 

μαθητές, αλλά και τα κοινωνικά, πολιτιστικά και εκπαιδευτικά δεδομένα που υπάρχουν. 

Αξιοποιείται πλήρως το εκπαιδευτικό υλικό του Ι.Ε.Π., και του ΚΕΔΑ και ιδιαίτερα αυτό που 

αφορά στα ΑΠΣ για τους πρόσφυγες/μετανάστες και ρομά μαθητές/τριες. 

 

 

Σύνοψη 

Το παρόν κείμενο αναφέρεται στην αναγκαιότητα λειτουργίας του σχολείου με 

χαρακτηριστικά Διαπολιτισμικού Σχολείου και στη διαμόρφωση κουλτούρας ετερότητας και 

αποδοχής στα μέλη του. Εστιάζει στα χαρακτηριστικά του σχολείου ως διαπολιτισμική 

κοινότητα μάθησης και συνεργασίας και στη διαμόρφωση των επαγγελματικών κοινοτήτων 

μάθησης για την αποτελεσματική λειτουργία του. Επισημαίνει το ρόλο της ηγεσίας και 

ιδιαίτερα της μετασχηματιστικής και κατανεμημένης που δίνουν όραμα, διαμορφώνουν 

πολιτικές μετασχηματισμού και αλλαγών με τη συμμετοχή όλων των παραγόντων της 

σχολικής μονάδας. Τέλος κάνει αναφορά στις νέες πολιτικές του ΥΠ.Π.Ε.Θ. και περιγράφει 

το Νόμο (4547/2018/102 Α΄/12-06-2018) σχετικά με την εποπτεία και καθοδήγηση των 

σχολικών μονάδων και των εκπαιδευτικών για τη στήριξη της σχολικής μονάδας. 

Καταγράφονται πρώτες διαπιστώσεις και παρουσιάζεται, για πρώτη φορά,  σχετική 

πρόταση για την επιμόρφωση των ΠΕΚΕΣ – Σ.Ε.Ε.. Η διάσταση της διαπολιτισμικότητας, 

προτείνεται να διαχέεται σε όλη τη λειτουργία των νέων θεσμών και βασικός τους στόχος 

να είναι η ένταξη όλων των μαθητών σε ένα «σχολείο για όλα τα παιδιά». 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Οι συγκρούσεις στους εκπαιδευτικούς οργανισμούς, ο τρόπος διαχείρισης και οι συνέπειές 
τους είναι ένα θέμα με διεθνές ενδιαφέρον, το οποίο έχει απασχολήσει τους ερευνητές, 
ιδιαίτερα τα τελευταία χρόνια. Η παρούσα ερευνητική εργασία μελετά το φαινόμενο των 
συγκρούσεων, τις αιτίες, τις συνέπειες, τους τρόπους διαχείρισής τους, μέσα από τη 
διερεύνηση των εμπειριών και των αντιλήψεων εκπαιδευτικών, διευθυντών και γονέων των 
δημοτικών σχολείων της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Πρέβεζας. 
Τα συμπεράσματα της μελέτης που προέκυψαν συνδυαστικά από τα πορίσµατα της 
βιβλιογραφίας και τα πραγματικά δεδομένα της πρωτογενούς έρευνας, έδειξαν ότι η 
συντριπτική πλειονότητα των διευθυντικών στελεχών, των εκπαιδευτικών και των γονέων 
έχει έρθει συχνά αντιμέτωπη με συγκρούσεις στο εργασιακό περιβάλλον του σχολείου.  
Σημαντικά αίτια θεωρούνται η κακή οργάνωση και διοίκηση του σχολείου, η έλλειψη 
επικοινωνίας και το αρνητικό σχολικό κλίμα. Οι αρνητικές επιπτώσεις των συγκρούσεων 
στην επικοινωνία, τη συνεργασία και στην αποτελεσματικότητα του έργου του σχολείου 
βρήκαν σύμφωνους τους συμμετέχοντες των τριών ομάδων, ενώ αναδείχθηκαν και θετικές 
συνέπειες ως απόρροια της αποτελεσματικής διαχείρισης των συγκρούσεων, της ικανότητας 
κυρίως των διευθυντών αλλά και της ενσυναίσθησης εκπαιδευτικών και γονέων. 
Λέξεις κλειδιά: σύγκρουση, διευθυντής,  επικοινωνία, σχολικό κλίμα, γονεϊκή συμμετοχή 
 
Εισαγωγή  

Η σύγκρουση, για τους περισσότερους ανθρώπους θεωρείται ως κάτι αναπόφευκτο στην 

εξέλιξη των ανθρωπίνων σχέσεων είτε αυτές είναι οικογενειακές, είτε φιλικές ή 

επαγγελματικές και συνήθως έχει αρνητικό περιεχόμενο. Αποτελεί ένα σύνθετο φαινόμενο 

και μπορεί να είναι διαπροσωπική ή επικεντρωμένη στο έργο, καταστροφική ή 

παραγωγική, μπορεί κάποιος να τη διαχειριστεί, να την αγνοήσει ή απλώς να την ανεχθεί 

(Jehn, 1995). Η ύπαρξη αντίθετων συμφερόντων, η αλληλεπίδραση ατόμων με διαφορετική 

προσωπικότητα, νοοτροπία και κουλτούρα αποτελούν βασική αιτία δημιουργίας 

συγκρούσεων. Ιδιαίτερα στον χώρο εργασίας οι συγκρούσεις μπορεί να είναι ιδιαίτερα 

έντονες, καθώς πέρα από τη διαφορά στις επαγγελματικές απόψεις, προκαλούνται συχνά 

από τις διαφορές σε ατομικούς στόχους, την αδυναμία πολλών μερών να αφοσιωθούν σε 

ένα συλλογικό στόχο, αλλά και τις ίδιες τις συνθήκες ενός πιεστικού και απαιτητικού 

εργασιακού περιβάλλοντος.  

Σε κάθε περίπτωση, η ανθρώπινη φύση διαδραματίζει καθοριστικό ρόλο για την εμφάνιση 

των συγκρούσεων. Συνεπώς, η μελέτη των συγκρούσεων στον εργασιακό χώρο πρέπει να 

αντιμετωπίζεται διεπιστημονικά υπό το βλέμμα της οικονομικής επιστήμης, της διοίκησης 

επιχειρήσεων και ανθρωπίνων πόρων αλλά  και της ψυχολογίας, της ανθρωπολογίας, της 

κοινωνιολογίας κ. ά. Με μια τέτοιου είδους προσέγγιση μπορούμε να αναπτύξουμε μια πιο 

αποτελεσματική μελέτη και διαχείριση των συγκρούσεων. 

Στον εκπαιδευτικό οργανισμό, ένα δυναμικό εργασιακό περιβάλλον, όπου αλληλεπιδρούν 

διαφορετικές ομάδες, με διαφορετικά συμφέροντα κι αξίες, όπου το εργασιακό περιβάλλον 

γίνεται ολοένα και πιο περίπλοκο, δεν μπορεί παρά να αναπτύσσονται διαφωνίες και 
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εντάσεις που αναπόφευκτα οδηγούν σε συγκρούσεις. Η εκδήλωσή τους δεν είναι κατ’ 

ανάγκην αρνητικό γεγονός, γιατί θα μπορούσαν να αποτελέσουν ευκαιρία για αλλαγή, 

εφαλτήριο βελτιώσεων, πηγή ενέργειας και δράσης.  

Η παρούσα εργασία ως προϊόν προσωπικού προβληματισμού και επαγγελματικού 

ενδιαφέροντος, επιχειρεί να διερευνήσει το φαινόμενο των συγκρούσεων σε επίπεδο 

σχολικών μονάδων, μέσα από τις απόψεις των διευθυντών, των εκπαιδευτικών και των 

γονέων, ώστε τα πορίσματα από την συγκριτική διερεύνηση να αποβούν χρήσιμα στην 

εκπαιδευτική κοινότητα και ιδιαίτερα στη διοίκηση των εκπαιδευτικών οργανισμών.  

  

Κυρίως Σώμα 

Συγκρούσεις στη σχολική μονάδα 

Ο πυρήνας των συγκρούσεων σύμφωνα με τον Mayer (2000)  βρίσκεται στις ανθρώπινες 

ανάγκες, με αποτέλεσμα, όταν οι άνθρωποι έχουν ανάγκες που δεν ικανοποιούνται ή που 

είναι ασυμβίβαστες με τις ανάγκες των συνανθρώπων, εμπλέκονται σε σύγκρουση 

(Παρασκευόπουλος 2008). Γενικότερα, συγκρούσεις παρουσιάζονται ανάμεσα στους 

ανθρώπους οι οποίοι διαφοροποιούνται ως προς τις ανάγκες, τις ιδέες, τις αξίες ή τους 

στόχους τους. Επομένως, στον σχολικό χώρο οι συγκρούσεις αποτελούν σύνηθες και 

αναμενόμενο φαινόμενο δεδομένου ότι σ’ αυτόν ζουν και συναναστρέφονται άτομα 

διαφορετικών πολιτισμικών και κοινωνικών στρωμάτων, διαφορετικού φύλου, 

διαφορετικής ηλικίας και ενδιαφερόντων, όπως μαθητές, εκπαιδευτικοί, γονείς, 

διευθυντικά στελέχη, παράγοντες τοπικής κοινωνίας κ.ά. (Φασούλης, 2006). Το σχολείο δεν 

είναι νεκρό, αναφέρει χαρακτηριστικά ο Μαυρογιώργος  (1999), γι’ αυτό μπορεί και 

βρίσκεται σε κρίση και διαρκή αλλαγή….. Αποτελεί έτσι ένα πεδίο εκπαιδευτικής πράξης, 

ανοιχτό σε συγκρούσεις, διλήμματα και αντιφάσεις…  

Όλοι οι εκπαιδευτικοί οργανισμοί καλούνται καθημερινά να αντιμετωπίσουν πληθώρα 

στρατηγικών και οργανωτικών θεμάτων, όπως η λήψη αποφάσεων για εκπαιδευτικά 

θέματα, η βελτίωση της υλικοτεχνικής υποδομής, η συνεργασία με τις προϊστάμενες αρχές, 

με τους γονείς, και την ευρύτερη τοπική κοινότητα, οι αλλαγές που προκύπτουν από την 

ένταξη των τεχνολογιών και πολλά άλλα (Άνθης & Κακλαμάνης, 2007). Η εξαναγκαστική 

συνύπαρξη, σε συνδυασμό με τη δυσκολία λήψης αποφάσεων στα θέματα που προείπαμε, 

οδηγεί στη δημιουργία διαπροσωπικών συγκρούσεων ή αντιθέσεων που εκδηλώνονται με 

τη μορφή διαφωνίας, επιθετικότητας, παθητικής αντίστασης κ.λ.π. (Martin, 1981). Εξάλλου, 

ο εργασιακός χώρος στα σχολεία είναι εξαιρετικά ευάλωτος σε στρεσογόνες καταστάσεις, 

λόγω του ιδιαίτερου περιβάλλοντος, της φύσης της εργασίας των εκπαιδευτικών και της 

ποικιλομορφίας των αλληλεπιδράσεων μεταξύ των εμπλεκομένων, με συνέπεια τις συχνές 

διενέξεις (Τέκος, 2009) 

Ωστόσο, η σύγκρουση στη σχολική κοινότητα είτε ως έννοια της ειλικρινούς διάστασης 

απόψεων, η οποία πηγάζει από την παρουσία εναλλακτικών τρόπων δράσης, είτε ω γνήσια 

σύγκρουση συμφερόντων ή προσωπικοτήτων, κατά τους Everard & Morris (1999), δεν είναι 

απλώς αναπόδραστη αλλά και πολύτιμο κομμάτι της σχολικής ζωής. Για τους Callaman et 

al., (2006) οι συγκρούσεις συμβάλλουν στην υιοθέτηση καινοτομιών αφενός, και αφετέρου 

αποτελούν βασική πηγή ανατροφοδότησης αναφορικά με τις συναδελφικές σχέσεις, τον 

καταμερισμό ευθυνών, την κατανομή της δύναμης και της εξουσίας. Επιπλέον, προσφέρουν 

ευκαιρίες για μάθηση, διευκρινίζοντας θέματα και καταστάσεις και δίνουν την ευκαιρία 

στους εμπλεκόμενους να μάθουν κάτι για τον εαυτό τους και τους άλλους, να 

αμφισβητήσουν απαρχαιωμένους τρόπους σκέψης και να καλλιεργήσουν νέους τρόπους 

συσχετισμού και συνεργασίας (Φασούλης, 2006). 
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Ο Σαΐτης ταξινομεί τις ενδοσχολικές συγκρούσεις, με βάση τα εμπλεκόμενα σ’ αυτές μέρη, 

στις παρακάτω κατηγορίες: 

Διαπροσωπικές συγκρούσεις: Πρόκειται για διαφωνίες ή αντιθέσεις σε προσωπικό επίπεδο 

ανάμεσα σε άτομα της ίδιας ομάδας, π.χ. μεταξύ των εκπαιδευτικών, μεταξύ των μαθητών 

ή μεταξύ των διοικητικών στελεχών ενός σχολείου.  

Ομαδικές συγκρούσεις: όταν αναπτύσσονται ανάμεσα σε διάφορες ομάδες του σχολικού 

περιβάλλοντος, π.χ. μεταξύ εκπαιδευτικών και γονέων, μεταξύ ομάδας εκπαιδευτικών με 

άλλους εκπαιδευτικούς, μεταξύ εκπαιδευτικών και μαθητών. Παραδείγματα τέτοιων 

συγκρούσεων είναι οι συγκρούσεις ανάμεσα στις άτυπες ομάδες του σχολείου (κλίκες) και 

οι συγκρούσεις μεταξύ του συλλόγου διδασκόντων και του συλλόγου γονέων και 

κηδεμόνων (Σαΐτης, 2014, Rahim et al. 2000, Ζαβλανός, 1999, Μπουραντάς, 2001).  

Συγκρούσεις μεταξύ ατόμων και ομάδων: Συνήθεις τέτοιες συγκρούσεις συμβαίνουν 

μεταξύ εκπαιδευτικού και συλλόγου διδασκόντων, μεταξύ εκπαιδευτικού και συλλόγου 

γονέων και κηδεμόνων. 

Συγκρούσεις Σχολικής Κοινότητας στο σύνολό της: όταν πρόκειται για συγκρούσεις μεταξύ 

του διευθυντή και των εκπροσώπων των Οργανισμών Τοπικής Αυτοδιοίκησης (ΟΤΑ) ή 

άλλων φορέων της τοπικής κοινωνίας, όπως και συγκρούσεις με γονείς και κηδεμόνες των 

μαθητών. 

Ενδοπροσωπικές συγκρούσεις: μπορεί να αφορούν τόσο τον μαθητή, όσο και τον 

εκπαιδευτικό.  

 

Αιτίες των συγκρούσεων στον σχολικό χώρο. 

Το σύστημα της επικοινωνίας: η προβληματική επικοινωνία, η έλλειψη πληροφοριών, η 

κακή μετάδοση, σύλληψη και μετάφραση των μηνυμάτων είναι μερικά από τα στοιχεία που 

περιορίζουν την αλληλοκατανόηση των μελών της σχολικής κοινότητας και κατ’ επέκταση 

οδηγούν σε αντιθέσεις και προστριβές (Μπουραντάς, 2002). Η επικοινωνία αποτελεί 

κριτήριο για τη διαμόρφωση θετικού σχολικού κλίματος και κατ’ επέκταση της 

αποτελεσματικότητας του σχολείου (Σαΐτης, 2005), ενώ  σε περιβάλλον απουσίας 

εμπιστοσύνης, αποδοχής διαφορετικών απόψεων, μειώνεται η συνεργασία και δεν 

υιοθετείται κοινή εκπαιδευτική πολιτική για την επίτευξη των στόχων του σχολείου 

(Αθανασούλα- Ρέππα, 1999). 

Οι οργανωτικές αδυναμίες: όπως π.χ. ο ασαφής καθορισμός των καθηκόντων και των 

ρόλων μεταξύ του διδακτικού προσωπικού των σχολικών μονάδων. Ιδιαίτερα η 

αντιλαμβανόμενη ανισότητα και οι διακρίσεις σε βάρος εκπαιδευτικών αποτελούν μια 

ακόμη πηγή συγκρούσεων και οι αντιδράσεις, για να διορθωθεί η άνιση κατάσταση είναι 

αναπόφευκτες (March & Simon, 2003).  Η κατανομή των τάξεων ή τμημάτων μεταξύ των 

δασκάλων είναι ένα θέμα που πολλές φορές προκαλεί συγκρούσεις (Σαΐτης, 2014). Η 

κατανομή των εξωδιδακτικών καθηκόντων στους εκπαιδευτικούς από τον διευθυντή του 

σχολείου, τόσο για το περιεχόμενο τους όσο και για τον τρόπο διεκπεραίωσής τους,  μπορεί 

να είναι πηγή προστριβών, ειδικά όταν υπάρχουν εκπαιδευτικοί που αισθάνονται 

αδικημένοι (Ghaffar, 2009).  

Οι συγκρουόμενοι στόχοι:  σύγκρουση προκύπτει, όταν μεταξύ των μελών μιας σχολικής 

μονάδας υπάρχουν στόχοι που η επίτευξη του ενός αποκλείει την επίτευξη του άλλου, με 

πιθανότητα να αναπτύσσονται τέτοιες συμπεριφορές, ώστε ο ένας να εμποδίζει την 

επίτευξη του στόχου του άλλου. Οι ανωτέρω συγκρούσεις οφείλονται: α) στις οργανωτικές 

αδυναμίες του σχολικού συστήματος, δηλαδή στην έλλειψη διαδικασιών συντονισμού και 

σωστής πληροφόρησης β) στις ατομικές διαφορές, δηλαδή στις διαφορετικές αντιλήψεις 
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των ατόμων σε ό,τι αφορά στους στόχους και στους τρόπους πραγματοποίησής τους 

(Σαΐτης, 2007).  

Οι περιορισμένοι πόροι, που διαθέτουν οι Οργανισμοί Τοπικής Αυτοδιοίκησης (Ο.Τ.Α.) στα 

σχολεία της χώρας για την κάλυψη των δαπανών λειτουργίας τους. Επίσης, η έλλειψη 

ικανού αριθμού οπτικοακουστικών μέσων διδασκαλίας και εξοπλισμού, μπορεί να 

προκαλέσει προστριβές μεταξύ του διδακτικού προσωπικού.  

Οι ατομικές διαφορές: στο σχολείο συνυπάρχουν άτομα με διαφορετικές γνώσεις, 

αντιλήψεις, ιδεολογία, ηλικία, ενδιαφέροντα, φιλοδοξίες, αξίες που πρεσβεύουν. Μια 

τέτοια σύνθεση σχολικής μονάδας δεν ευνοεί πάντα τη θετική αλληλεπίδραση και τη 

συνεργασία των ατόμων αξιοποιώντας τα διαφορετικά χαρακτηριστικά τους, αλλά ενίοτε 

οδηγεί σε αντιθέσεις και συγκρούσεις ((Σαΐτης, 2014, Αθανασούλα-Ρέππα, 2008, Μπρούζος, 

1999). 

 Το εξωτερικό περιβάλλον: η συνεργασία των μελών της σχολικής μονάδας με διάφορους 

κοινωνικούς φορείς, όπως είναι ο σύλλογος γονέων και κηδεμόνων των παιδιών, ο Ο.Τ.Α. 

κ.ά., δημιουργεί συχνά πρόσφορο έδαφος για συχνές προστριβές (Σαΐτης, 2014).  

Οι επιβαλλόμενες αλλαγές: Στον χώρο της εκπαίδευσης συμβαίνουν συχνά μικρές και 

άμεσα εφαρμόσιμες αλλαγές, που δεν επηρεάζουν ριζικά τη σχολική καθημερινότητα. 

Συμβαίνουν όμως και αλλαγές πιο ουσιαστικές, χρονοβόρες και μακροπρόθεσμες 

επιβάλλονται ή υιοθετούνται καινοτομίες. Έτσι, οι εξελίξεις στην Τεχνολογία της 

Πληροφορίας και των Επικοινωνιών δημιουργούν την ανάγκη άμεσης αλλαγής στον τρόπο 

διεκπεραίωσης των γραφειοκρατικών λειτουργιών, αλλά και ανάγκη προσαρμογής της 

εκπαιδευτικής διδακτικής διαδικασίας. Η ανάγκη αυτή σε συνδυασμό με την έλλειψη 

πόρων και την ελλιπή επιμόρφωση δημιουργεί προβλήματα στις εργασιακές σχέσεις, 

προκαλεί πίεση και άγχος στους διευθυντές, στους εκπαιδευτικούς και μπορεί να οδηγήσει 

σε συγκρούσεις (Heaney, 2001).  

Το στυλ ηγεσίας του διευθυντή. Ο υψηλός βαθμός αυταρχισμού από τους διευθυντές του 

σχολείου και η αποφυγή είναι πολύ πιθανό αιτία έντονης σύγκρουσης στα σχολεία, αφού η 

υπερβολική χρήση ή η κακή χρήση της εξουσίας μπορεί να προκαλέσει αμφισβήτηση της 

νομιμότητας της εξουσίας (Huffstutter et al, 1997).  

 

Συνέπειες των συγκρούσεων 

Σύμφωνα  με τον Πασιαρδή (2004) οι αρνητικές επιπτώσεις των συγκρούσεων για τους 

μαθητές  μπορεί να αφορούν  στην ικανότητά τους για μάθηση αλλά και στον αυξημένο 

κίνδυνο εγκατάλειψης του σχολείου. 

Για τους εκπαιδευτικούς ως αρνητικές επιπτώσεις των συγκρούσεων αναφέρονται η 

αύξηση του εργασιακού στρες, το οποίο μπορεί να έχει αρνητικές επιπτώσεις στην 

αποδοτικότητα του σχολείου (Παππά, 2006), η ανάπτυξη αντίδρασης σε οποιαδήποτε 

πρωτοβουλία ή δραστηριότητα εις βάρος της παραγωγικότητας και της ομαλής λειτουργίας 

του σχολείου, η διαταραχή διαπροσωπικών σχέσεων, η ανταγωνιστική διάθεση ο διχασμός 

και η έλλειψη συνεργασίας. Για τον Σαΐτη (2007)  εχθρότητα μπορεί να αναπτυχθεί μεταξύ 

των εκπαιδευτικών ή και των άλλων εμπλεκομένων, γονέων, κ.λ.π., καθώς πολλές φορές τα 

άτομα αδυνατούν να προχωρήσουν σε μια προσωπική αξιολόγηση και αξιολογούν 

αποκλειστικά τους υπόλοιπους, χαρακτηρίζοντάς τους δεισλειτουργικούς, υπερβολικούς 

και παράλογους. Τα αρνητικά συναισθήματα που αναπτύσσονται έχουν ως αποτέλεσμα τη 

μείωση της ποιότητας της επικοινωνίας, τη δημιουργία ψυχρού κλίματος και τη δυσκολία 

στη λήψη αποφάσεων.  

Η σύγκρουση, ωστόσο, όπως ήδη αναφέρθηκε,  δεν είναι απλώς αναπόδραστη, αλλά και 

πολύτιμο κομμάτι της σχολικής ζωής και η απουσία της μπορεί να σημαίνει αποτίναξη 
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ευθυνών, αδιαφορία, ακόμα και νωθρότητα (Everard & Morris, 1999). Με βάση την 

παραπάνω πίστη μια σύγκρουση μπορεί να είναι εποικοδομητική, να οδηγήσει το σχολείο 

σε σημαντικές αλλαγές, να προωθήσει τη δημιουργικότητα. Ο Robbins (1978) κάνει λόγο 

για λειτουργικές συγκρούσεις, αναγνωρίζει την αναγκαιότητά τους και ενθαρρύνει τις 

αντιδράσεις και τις διαφωνίες. Οι συγκρούσεις κάποιες φορές γίνονται η αιτία να 

προταθούν νέες ιδέες, καινοτόμες πρακτικές, ποιοτικότερες εναλλακτικές λύσεις, εξαιτίας 

της αιτιολόγησης των επιλογών ή των πράξεων της ομάδας ή του ατόμου. Επιπλέον, μέσα ή 

κατά τη διάρκεια της σύγκρουσης εκμαιεύονται συναισθήματα και απόψεις που σε άλλη 

ήρεμη κατάσταση, θα ήταν δύσκολο να ειπωθούν, ενισχύοντας έτσι την επικοινωνία και 

συνεργασία των εμπλεκομένων. 

 Έρευνες των Tjosvold (1997) και  Putnam(1997) σε σχολικά περιβάλλοντα έδειξαν βελτίωση 

της συνεργασίας, της αμοιβαίας κατανόησης, της επικοινωνίας, της αποδοχής της 

διαφορετικής άποψης, ενώ η καταπίεση της εμφάνισης συγκρούσεων οδηγεί σε κοινή 

σκέψη και προάγει το άκριτο πνεύμα (Janis, 1985). Η σύγκρουση, όταν εστιάζει στα 

καθήκοντα και όχι στα πρόσωπα μπορεί να οδηγήσει στη μάθηση (De Dreu, 2008), μέσα 

από τη διευκρίνιση θεμάτων ή την κατανόηση της οπτικής γωνίας του άλλου. Μπορεί να 

ενδυναμώσει την επικοινωνία, αλλά και την κριτική σκέψη που συμβάλλει, κατά τον 

Πολυχρονίου (2005), στην επίλυση των πραγματικών προβλημάτων και σε υψηλά επίπεδα 

αποδοτικότητας για το σχολείο. Τέλος, προσφέρει την ευκαιρία στους εμπλεκόμενους να  

γνωρίσουν καλύτερα τον εαυτό τους και τους άλλους, να αμφισβητήσουν απαρχαιωμένους 

τρόπους σκέψης και να καλλιεργήσουν νέους τρόπους συσχετισμού και συνεργασίας 

(Φασούλης, 2006). 

 

Διαχείριση των συγκρούσεων στη σχολική μονάδα 

Ως διαχείριση των συγκρούσεων στη σχολική κοινότητα εννοούμε τη διαδικασία επίλυσης ή 

ελαχιστοποίησης των διαφωνιών που προκύπτουν από υποκειμενικές ή αντικειμενικές 

διαφορές μεταξύ των εμπλεκομένων μαθητών, εκπαιδευτικών και τρίτων (Greenhalgh 

1987) με στόχο την ενίσχυση της μάθησης, αλλά και της αποτελεσματικότητας του 

εκπαιδευτικού έργου ευρύτερα. Περιλαμβάνει τεχνικές και μεθόδους προκειμένου να 

περιοριστούν οι αρνητικές συνέπειες που οι συγκρούσεις επιφέρουν και ν’ αυξηθούν οι 

θετικές αλλά και εστιάζει (Mayer, 1995) σε επιχειρηματολογικά στηριγμένες διαφορετικές 

απόψεις, για να φέρει τη σύγκρουση σε ένα τέλος, περιορίζοντας την επέκταση και την 

ανάπτυξή της. 

Οι διευθυντές των σχολείων συνηθίζουν να εφαρμόζουν διάφορα στυλ διοικητικής 

συμπεριφοράς και να χρησιμοποιούν διαφορετικές τεχνικές διευθέτησης των 

συγκρούσεων. Ανάλογα με τα αίτια, το είδος ή το επίπεδο της σύγκρουσης επιλέγεται κάθε 

φορά διαφορετικό στυλ διαχείρισής της (Αβραμίδης 2016). Συγκεκριμένα η χρήση της 

εξουσίας (επιβολή για θέματα συνήθως ελάσσονος σημασίας), η αποφυγή (προσπάθεια 

ουδετερότητας, αδιαφορίας για τη σύγκρουση ή υποβάθμισης της διαφοράς), ο 

συμβιβασμός ( η αποτελεσματικότητά του εξαρτάται από την ωριμότητα των 

συγκρουόμενων ατόμων ή ομάδων), η συνεργασία (αναζήτηση όλων των πιθανών 

εναλλακτικών λύσεων, αποδεκτών από όλα τα αντιτιθέμενα μέλη), η παραχώρηση 

(σταδιακή εκτόνωση των δύο πλευρών και προσπάθεια για μείωση της έντασης της 

σύγκρουσης) και η μεσολάβηση, προτείνονται ως σημαντικές τεχνικές αντιμετώπισης 

διαπροσωπικών και ομαδικών συγκρούσεων  στα σχολεία.  

Η επιλογή του καταλληλότερου στυλ διαχείρισης συγκρούσεων επηρεάζεται κατά τον 

Πολυχρονίου (2010) από παράγοντες όπως η οργανωσιακή επικοινωνία, η αλληλεξάρτηση 

των στόχων και οι ικανότητες συνεργασίας. Ειδικότερα, η σχολική μονάδα, οφείλει να 
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οργανώνει τη διαχείριση της σύγκρουσης με ολιστικό τρόπο, με σκοπό τη δημιουργία μιας 

κοινότητας που θα αντιμετωπίζει τις συγκρούσεις εποικοδομητικά, με επιδεξιότητα και 

διορατικότητα (Μαυραντζά, 2011). Είναι πολύ σημαντικό, η πίεση που αναπτύσσεται από 

τις συγκρούσεις να αναγνωριστεί έγκαιρα, λόγω της έντασης που προκαλεί, της απαίτησης 

που προκύπτει για δράση, αναπροσαρμογή ή προσαρμογή των συνθηκών, γιατί η ενέργεια 

που δεν αναλώνεται στη διευθέτηση συγκρουσιακών φαινομένων εξαντλείται προς 

επίτευξη της καλύτερης διδασκαλίας από πλευράς εκπαιδευτικών, της απρόσκοπτης 

μάθησης των μαθητών,  των στόχων του σχολείου. 

Είναι απαραίτητο, σύμφωνα με τους Deutsch & Coleman (2000) πριν την εφαρμογή 

επιλεγμένου προγράμματος διαχείρισης  να έχουν διαμορφωθεί συνθήκες όπως: α) να 

υπάρχει επίγνωση του τύπου της επερχόμενης σύγκρουσης και καθορισμός των στόχων των 

δύο πλευρών, β) να υφίσταται επίγνωση των αιτιών και των αποτελεσμάτων των 

επιθετικών συμπεριφορών και των εναλλακτικών τρόπων συμπεριφοράς, γ) να μην υπάρχει 

αποφυγή κάθε σύγκρουσης και δ) κάθε άτομο να σέβεται τον εαυτό του και τους άλλους, 

αποφεύγοντας στερεοτυπικές συμπεριφορές και προκαταλήψεις.  

Η διαχείριση συγκρούσεων απαιτεί ικανότητες αποτελεσματικής επικοινωνίας και σχέσεων, 

από μέρους των ηγετικών στελεχών της εκπαίδευσης, διευθέτησης των προβλημάτων και 

ικανότητα διαπραγμάτευσης σε ικανοποιητικό βαθμό. Ωστόσο, το εργασιακό περιβάλλον 

του σχολείου περιλαμβάνει εκπαιδευτικούς, οι οποίοι ως μέλη του συλλόγου διδασκόντων 

διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο στη διατήρηση ενός θετικού κλίματος, το οποίο θα 

αποτρέπει την εμφάνιση δυσλειτουργικών συγκρούσεων. Επομένως, οι παράμετροι 

αποτελεσματικής διαχείρισης των συγκρούσεων στα σχολεία δεν αφορούν μόνο τους 

διευθυντές αλλά και τους υποδιευθυντές και τους εκπαιδευτικούς από την ωριμότητα των 

οποίων (Μπουραντάς, 2001, Σαΐτης, 2007) εξαρτάται η αποτελεσματικότητα στη 

διευθέτηση των συγκρουσιακών φαινομένων. Ωστόσο, ο διευθυντής του σχολείου κατέχει 

θέση υψηλού συγκρουσιακού κινδύνου (Nir &Eyal, 2003) ως μεσάζων ανάμεσα στις 

αντικρουόμενες απαιτήσεις και προσδοκίες των εσωτερικών και εξωτερικών πελατών του 

εκπαιδευτικού συστήματος. Καλείται να είναι ο «ηγέτης» της ομάδας του συλλόγου των 

εκπαιδευτικών ή του συλλόγου γονέων ή των μαθητών,  να παρεμβαίνει για να επιλύει τα 

προβλήματα (Χαχλάκης & Αποστολοπούλου, 2012) και να  δημιουργεί στη σχολική μονάδα 

ένα ευνοϊκό κλίμα, μειώνοντας τις πιθανότητες για εμφάνιση δυσλειτουργικών 

συγκρούσεων.  

Εκτός της πρόληψης, ο διευθυντής πρέπει να διαθέτει τα χαρακτηριστικά προσωπικότητας 

αλλά και τις απαραίτητες διοικητικές γνώσεις, για την αποφυγή συγκρούσεων, την 

αναγνώριση μια λανθάνουσας σύγκρουσης και την αποτελεσματική διαχείρισή της, όταν 

μια σύγκρουση εμφανίζεται.  

 

Προβληματική της Έρευνας 

Κριτήριο για την παρούσα εργασία αποτελεί η συχνότητα εκδήλωσης και ο βαθμός της 

έντασης των συγκρούσεων που συμβαίνουν σε μια σχολική μονάδα μεταξύ όλων των 

εμπλεκομένων στην εκπαιδευτική διαδικασία είτε αυτοί είναι εκπαιδευτικοί, είτε μαθητές, 

γονείς και διοίκηση. Συνάμα τα τελευταία χρόνια είναι εμφανής μια αύξηση 

συγκρουσιακών καταστάσεων μεταξύ σχολείου και γονέων των μαθητών. Θεωρήσαμε  άξιο 

διερεύνησης των αντιλήψεων τριών ταυτόχρονα ομάδων των εκπαιδευτικών, των γονέων 

και των διευθυντών που συμμετείχαν στην έρευνα σχετικά με τις πηγές των συγκρούσεων, 

τις συνέπειές τους, τη διαχείρισή τους. Κυρίως όμως αναμέναμε να ανευρεθούν οι τρόποι 

προαγωγής των συγκρούσεων αυτών σε λειτουργικές, θετικές δηλαδή για την πλήρωση του 

ρόλου του σύγχρονου σχολείου. 



237 

Στην παρούσα έρευνα ο πληθυσμός είναι διευθυντές και εκπαιδευτικοί των δημοτικών 

σχολείων της 3ης Εκπαιδευτικής Περιφέρειας Πρέβεζας και γονείς μαθητών των αντίστοιχων 

σχολείων. Επομένως, το ποιοτικό δείγμα της έρευνας διαμορφώθηκε με δειγματοληψία 

σκοπιμότητας (Cohen, Manion, & Morrison, 2007, Cresswel, 2011), αφού προσεγγίσαμε 

κυρίως συμμετέχοντες που ανήκαν σε σχολεία ευθύνης μας ως Σχολικής Συμβούλου.   

Εφαρμόσαμε τη διαδικασία της τριγωνοποίησης δεδομένων κατά την  οποία, σύμφωνα με 

τον Denzin (1970),  αφού συλλέγονται δεδομένα από διαφορετικές πηγές για το ίδιο 

ερευνητικό αντικείμενο, διασταυρώνονται, για να επιβεβαιώσουν ή να ενισχύσουν τα 

ευρήματα. 

Ως εργαλείο συλλογής δεδομένων χρησιμοποιήθηκε η συνέντευξη στην ημι-δομημένη 

μορφή της με ανοιχτού τύπου ερωτήσεις, για να δοθεί η δυνατότητα στους ερωτώμενους 

να καταθέσουν τις σκέψεις και τις απόψεις τους αβίαστα αναφορικά με την έννοια της 

σύγκρουσης, τις αιτίες, τη διαχείριση αλλά και τους τρόπους πρόληψης αυτής. Επιλέχθηκε 

η συνέντευξη ως καταλληλότερο εργαλείο, αφού αναζητούνται απόψεις, γνώμες και ιδέες 

επάνω σε συγκεκριμένο θέμα και θεωρήθηκε πως με τη χρήση ερωτηματολογίου 

ενδεχομένως να περιορίζονταν οι ερωτώντες στις απαντήσεις τους και να στερείτο η 

έρευνα σημαντικές πληροφορίες. Άλλωστε, με την ημι-δομημένη συνέντευξη δίνεται  η 

δυνατότητα στον ερευνητή να κατευθύνει τους ερωτώμενους σε θέματα που ενδιαφέρουν 

την έρευνα και επιπλέον αφήνει ελεύθερο τον συμμετέχοντα να εκφράσει και να αναλύσει 

τις απόψεις του, χωρίς φόβο να ξεφύγει από το θέμα (Creswell, 2011).  

 

Επεξεργασία και ανάλυση των δεδομένων 

Για την ανάλυση των δεδομένων των συνεντεύξεων υιοθετήσαμε την ποιοτική ανάλυση 

περιεχομένου (Mayring, 2000), διαδικασία απαραίτητη προκειμένου να επεξεργαστούμε, 

να κωδικοποιήσουμε και να κατηγοριοποιήσουμε τον σύνθετο και πολλές φορές 

αντιφατικό λόγο των συμμετεχόντων στην έρευνα. Ακολουθήσαμε τα βασικά στάδια, της  

μεταγραφής δεδομένων, της κωδικοποίησής τους και της δημιουργίας κατηγοριών. Τέλος, 

συνθέτοντας τις απόψεις των συμμετεχόντων με βάση τους κωδικούς και τις κατηγορίες, 

ήμασταν σε θέση  να καταλήξουμε στα συμπεράσματα. 
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Συζήτηση - Συμπεράσματα  

Στο σχολείο, σ’ ένα χώρο διαφορετικών αναγκών, ιδεών, αξιών και στόχων (Φασούλης 

2006), σ’ ένα χώρο κρίσης και διαρκούς αλλαγής (Μαυρογιώργος,1999) είναι απόλυτα 

φυσικό και αναμενόμενο το φαινόμενο της εμφάνισης των συγκρούσεων μεταξύ όλων των 

ανθρώπων ή των ομάδων που αλληλεπιδρούν και συμβιώνουν εκεί.  Ωστόσο, οι αιτίες, η 

συχνότητα και η ένταση των συγκρούσεων ποικίλουν, δημιουργούνται δυσλειτουργίες που 

επηρεάζουν την εύρυθμη λειτουργία του σχολείου και την αποτελεσματικότητα του. 

Συγκεφαλαιώνοντας τα ευρήματα της  παρούσας έρευνας, διατυπώνουμε τα παρακάτω 

συμπεράσματα: 

 Οι διευθυντές, οι εκπαιδευτικοί και οι γονείς που συμμετείχαν στη έρευνα,  μέλη 

της ευρύτερης σχολικής μονάδας, συμφωνούν ότι οι συγκρούσεις είναι πολύ συχνό 

φαινόμενο και η εμφάνισή του σχετίζεται με την ποιότητα του σχολικού κλίματος. 

Συνήθεις συγκρούσεις στα σχολεία παρουσιάζονται μεταξύ της διεύθυνσης και των 

εκπαιδευτικών, διεύθυνσης και γονέων, εκπαιδευτικών και γονέων, ανάμεσα στα 

μέλη του Συλλόγου Διδασκόντων και ανάμεσα στα μέλη του Συλλόγου Γονέων. Για 

τους γονείς της έρευνας, σημαντικές είναι οι συγκρούσεις μεταξύ εκπαιδευτικών 

και μαθητών η διαχείριση των οποίων είναι πιθανό να επεκτείνει τη σύγκρουση και 

στους γονείς.   

 Από την πλειοψηφία των ερωτώμενων αναφέρονται ως αιτίες των συγκρούσεων 

στα σχολεία:  η κακή οργάνωση και διοίκηση του σχολείου, το αυταρχικό στυλ και 

οι αδυναμίες των διευθυντή. Οι κυριότερες οργανωτικές αδυναμίες που 

αναφέρθηκαν είναι ο ελλιπής και ασαφής καθορισμός των καθηκόντων και των 

ρόλων των εμπλεκόμενων στην εκπαιδευτική πραγματικότητα, η μη συμμετοχή των 

εκπαιδευτικών αλλά και των γονέων στη λήψη αποφάσεων, ο αυταρχισμός ως στυλ 

εξουσίας των ηγετών.  

 Επιπλέον, ως πιθανές αιτίες συγκρούσεων θεωρούνται: το διαφορετικό αξιακό 

σύστημα, οι διαφορετικές ιδέες και αντιλήψεις των ανθρώπων, η απουσία 

εποικοδομητικού διαλόγου, συνεργασίας και επικοινωνίας μεταξύ ατόμων και 

ομάδων, η οικονομική κατάσταση των οικογενειών αλλά και η  έλλειψη επαρκών 

πόρων στο σχολείο, η προβληματική συμπεριφορά των μαθητών. Επίσης, κατά την 

άποψη των εκπαιδευτικών και των γονέων, η εμπλοκή των γονέων στο έργο των 

εκπαιδευτικών αποτελεί σοβαρή αιτία σύγκρουσης.  

 Από τα ευρήματα της έρευνας προκύπτει  ότι οι συγκρούσεις στη σχολική μονάδα 

διαταράσσουν τις διαπροσωπικές σχέσεις, κλυδωνίζουν την επικοινωνία μαθητή – 

εκπαιδευτικών, γονέων – εκπαιδευτικών και καταστρέφουν την εποικοδομητική 

συνεργασία  μεταξύ τους δημιουργώντας αρνητικό κλίμα. Συνάμα, αυξάνουν την 

ανασφάλεια των μαθητών, πιέζουν ψυχολογικά τους εκπαιδευτικούς και 

εμποδίζουν την επίτευξη των κοινωνιοποιητικών, παιδαγωγικών και διδακτικών 

στόχων του σχολείου σε βάρος του μαθητή.  

 Οι κυριότερες θετικές επιπτώσεις που μπορούν να προκύψουν από τις συγκρούσεις 

στη σχολική μονάδα είναι, σύμφωνα με τις απόψεις των διευθυντικών στελεχών, 

των εκπαιδευτικών και των γονέων ότι: βελτιώνονται οι διαπροσωπικές σχέσεις 

εκπαιδευτικών μαθητών και γονέων, ενισχύεται η ομαδικότητα, προκύπτει 

αναζήτηση  βέλτιστων λύσεων  και προσωπική ανάπτυξη (αυτοβελτίωση) των 

ατόμων που συγκρούονται. Προκύπτει ως πολύ πιθανό, οι συγκρούσεις στον χώρο 
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εργασίας, ανάλογα με την ένταση εμφάνισής τους, να παρακινήσουν τους 

ανθρώπους να ενεργήσουν δημιουργικά και θετικά.  

 Η συζήτηση, ο εποικοδομητικός διάλογος και γενικά οι ειρηνικές και δημοκρατικές 

τεχνικές χρησιμοποιούνται στην προσπάθεια εύρεσης εναλλακτικών λύσεων για την 

επίλυση των συγκρούσεων. Συγκεκριμένα, χρησιμοποιείται κυρίως η στρατηγική 

της συνεργασίας ή της διαπραγμάτευσης, άλλες τεχνικές, όπως η παρέμβαση 

τρίτων και η διαμεσολάβηση του Διευθυντή ή και του Σχολικού Συμβούλου. 

Ιδιαίτερα τονίζεται ο συνδυασμός διαφορετικών τεχνικών αναλόγως της έντασης 

της σύγκρουσης. Ενδιαφέρουσα άποψη εκφράζεται από τους γονείς, ως προς τη 

χρήση της αποστασιοποίησης και της αποφυγής, ιδιαίτερα όταν η συζήτηση οδηγεί 

σε αδιέξοδα 

 Ως μέτρα πρόληψης των συγκρούσεων θεωρούνται από τα ευρήματα, η καλή 

διοικητική οργάνωση του σχολείου, η εφαρμογή του σχολικού κανονισμού, ο 

σαφής διαχωρισμός αρμοδιοτήτων και η έγκαιρη ενημέρωση καθηκόντων και 

υποχρεώσεων όλων των εμπλεκομένων. Συνάμα, τονίζεται  η ιδιαίτερη αξία της 

επιμόρφωσης σε θέματα διαχείρισης συγκρούσεων και η ανάγκη τακτικών κοινών 

επιμορφώσεων εκπαιδευτικών και γονέων σε θέματα διαχείρισης κρίσεων, 

επίλυσης συγκρούσεων και δυναμικής των ομάδων. Συγχρόνως, υποστηρίζεται από 

τους εκπαιδευτικούς η ανάγκη ανάληψης δράσεων και εφαρμογής προγραμμάτων 

διαμεσολάβησης και συμβουλευτικής συνομηλίκων που θα υλοποιούνται με τους 

μαθητές. Τέλος, αποτυπώνεται η άποψη για τον κυρίαρχο ρόλο του Διευθυντή όχι 

μόνο στην προσπάθεια επίλυσης, αλλά στην πρόληψη συγκρούσεων μεταξύ 

εκπαιδευτικών με τη δίκαιη και ίση μεταχείριση προς όλους. 

 Η ενίσχυση της αποτελεσματικότητας του σχολείου, λόγω της γονεϊκής  

συμμετοχής, βρίσκει σύμφωνες και τις τρεις ομάδες των συμμετεχόντων (γονείς, 

εκπαιδευτικούς και διευθυντές), γιατί η επικοινωνία και η συνεργασία γονέων – 

σχολείου, υποστηρίζει τους μαθητές στην κατάκτηση της επιτυχίας και το σχολείο 

στην κατάκτηση των στόχων του.  

 Ειδικά οι συγκρούσεις με τους γονείς των μαθητών, σύμφωνα με τους 

συμμετέχοντες στην έρευνα, επηρεάζουν την αποτελεσματικότητα του 

εκπαιδευτικού έργου,  επηρεάζουν αρνητικά τόσο διδακτική διαδικασία, όσο και τη 

συμπεριφορά των μαθητών, γιατί αποδομούν το κύρος του εκπαιδευτικού, 

δημιουργούν ανασφάλεια στους μαθητές και ψυχολογική φόρτιση στους 

εκπαιδευτικούς. Ως αιτίες συγκρούσεων με γονείς θεωρούνται: η απουσία 

ποιοτικών συναντήσεων με τους γονείς, η ανταγωνιστικότητα και οι επεμβάσεις 

των γονέων στο παιδαγωγικό και διδακτικό έργο του σχολείου, η μειωμένη 

εμπιστοσύνη αλλά και στην έλλειψη εκτίμησης προς τον εκπαιδευτικό. Επιπλέον, η 

οικονομική κρίση  και οι συνέπειές της στην οικογένεια , οι φιλοδοξίες των γονέων 

και η ματαίωση των προσδοκιών για τα παιδιά τους, ακόμη και η  αξιολόγηση της 

επίδοσης του μαθητή η οποία όταν δεν είναι αναμενόμενη από τους γονείς, εγείρει 

συγκρούσεις.  

 Η ανάγκη καθιέρωσης κλίματος συνεργασίας, αλληλεγγύης και εμπιστοσύνης 

μεταξύ εκπαιδευτικών και γονέων από την έναρξη της σχολικής χρονιάς με τη 

σύγχρονη ενημέρωση των γονέων από τη διεύθυνση του σχολείου για τα 

καθήκοντα και τις υποχρεώσεις  τους, η συνδιοργάνωση δράσεων και κοινών 
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επιμορφώσεων εκπαιδευτικών και γονέων, παράλληλα με την κατανόηση των 

διακριτών ορίων κάθε πλευράς, αποτελούν τρόπους πρόληψης συγκρουσιακών 

καταστάσεων. Συνάμα, αναδύθηκε η άποψη των γονέων για την αξία και τη 

χρησιμότητα των προγραμμάτων  καλλιέργειας κοινωνικών δεξιοτήτων, 

συνεργασίας, λειτουργίας ομάδων και αποφυγής βίας και συγκρούσεων ανάμεσα 

στους μαθητές αλλά και ευρύτερα στη σχολική κοινότητα. 
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Περίληψη 

 Η ηγεσία στην εκπαίδευση, ως κεντρική έννοια της θεωρίας της Διοικητικής 

Επιστήμης, αποτελεί βασική συνιστώσα επιτυχίας ή αποτυχίας των εκπαιδευτικών 

οργανισμών. Η αποτελεσματικότητα των σχολείων συνδέεται σε μεγάλο βαθμό με την 

αποτελεσματικότητα των ηγετών τους. Ωστόσο, ένα βασικό στοιχείο που θέτει σε 

αμφιβολία την άσκηση ηγεσίας στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα είναι η περιορισμένη 

επιρροή που έχουν οι Διευθυντές στο εκπαιδευτικό προσωπικό των σχολείων. Οι δεξιότητες 

και οι ικανότητες των ηγετών, όμως, σε συνδυασμό με την περίσταση κατά την οποία 

ασκείται η ηγεσία, το ιεραρχικό επίπεδο στο οποίο ασκείται και τον εφαρμοζόμενο τύπο 

ηγεσίας, μπορούν να δημιουργήσουν συνθήκες αποτελεσματικότητας και επιτυχίας στη 

διοίκηση ενός εκπαιδευτικού οργανισμού. 

 

Λέξεις κλειδιά: 

ηγεσία, επιρροή, αποτελεσματικότητα, ικανότητες, δεξιότητες. 

 

Η έννοια και το περιεχόμενο της ηγεσίας 

Η «ηγεσία» (leadership) θεωρείται ως ένα από τα βασικότερα στοιχεία που επηρεάζουν την 

απόδοση ενός οργανισμού και για αυτό το λόγο αποτελεί εδώ και πολλά χρόνια 

αντικείμενο έρευνας και μελέτης. Για τον ορισμό της ηγεσίας και του ηγέτη έχουν 

διατυπωθεί διάφοροι ορισμοί. 

Σύμφωνα με τους Hersey και Blanchard, «Ηγεσία είναι η διαδικασία που αποσκοπεί στο να 

επηρεάσεις τις ενέργειες ενός ατόμου ή μιας ομάδας στην προσπάθειά της να επιτύχει τους 

στόχους μιας επιχείρησης όταν είναι δεδομένη η κατάσταση και οι συνθήκες που 

επικρατούν σε αυτήν την επιχείρηση». Η διαδικασία επιρροής δηλαδή που χαρακτηρίζει 
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την ηγεσία σχετίζεται με την κατάσταση, που επικρατεί στην επιχείρηση. Η ηγεσία 

οριοθετείται επίσης κατά τον Terry ως «ενέργεια που κάνει ένα άτομο για να παρακινήσει 

τους υφισταμένους του να αγωνίζονται με τη θέλησή τους, με σκοπό να πραγματοποιήσουν 

τους αντικειμενικούς στόχους του οργανισμού», αναδεικνύοντας έτσι το δυναμικό της 

χαρακτήρα.  

Την έννοια της ηγεσίας την υπαγορεύουν, σύμφωνα με τους Katz και Kahn (1978), δύο 

βασικά στοιχεία: α) το πρόσωπο που ασκεί επιρροή (ο ηγέτης) και β) τα πρόσωπα που 

υφίστανται την επιρροή (υφιστάμενοι). Επιπρόσθετο όμως ισχυρό στοιχείο που 

προσδιορίζει την ηγεσία είναι «να παράγεται από την πλευρά του ηγέτη συμπεριφορά που 

να διαφοροποιείται από αυτή που υπαγορεύεται από τη θέση»(Κάντας, 1998, σ. 131). Η 

προσωπική επιρροή συνεπώς είναι στοιχείο που χαρακτηρίζει την ηγεσία και συνιστά την 

ειδοποιό διαφορά της από τη διοίκηση, που επιτελεί το έργο της με διαχειριστικό και 

τυπολατρικό τρόπο. 

Οι πιο σύγχρονοι ορισμοί για την ηγεσία δίνουν έμφαση στο ρόλο των συναισθημάτων. Η 

συναισθηματική επιρροή αποτελεί κίνητρο ώθησης ή έμπνευσης των υφισταμένων. Έτσι, η 

ηγεσία μπορεί να οριστεί ως «διαδικασία κατά την οποία ένα άτομο επηρεάζει τη 

συμπεριφορά ή και τις πράξεις άλλων ανθρώπων με σκοπό την επίτευξη κάποιων 

επιθυμητών στόχων». 

 

Η έννοια και το περιεχόμενο της εκπαιδευτικής διοίκησης 

Η εκπαιδευτική διοίκηση ως επιστημονικός κλάδος αποτελεί υποσύστημα του κλάδου της 

δημόσιας διοίκησης. Οι θεωρίες και οι προσεγγίσεις στην εξέλιξη της διοικητικής σκέψης 

δεν άφησαν ανεπηρέαστο το χώρο της εκπαίδευσης. Αρχές που έχουν επίδραση και στη 

σχολική διοίκηση είναι η αρχή κλιμάκωσης της εξουσίας, το πεδίο ελέγχου (span control), ο 

καταμερισμός της εργασίας, η αρχή της εξαίρεσης και η σαφής προέλευση της εντολής 

(Σαΐτης, 2005).   

Η προσέγγιση των ανθρωπίνων σχέσεων με την έμφασή της στον ανθρώπινο παράγοντα 

εκφράστηκε στο χώρο της εκπαίδευσης μέσα από το «παιδοκεντρικό σχολείο». Η 

νεοκλασική προσέγγιση επέδρασε και στην εκπαιδευτική διοίκηση, ανοίγοντας έτσι το 

δρόμο προς τη «δημοκρατική διοίκηση» (Hoy et al., 1987). Ο Campbell (1971) επισήμανε 

ότι: «Η έμφαση στις ανθρώπινες σχέσεις και τις δημοκρατικές εφαρμογές υποδείκνυε 

συχνά μια σειρά εντολών και οδηγιών για το ποιες συνθήκες έπρεπε να επικρατούν και το 

πώς έπρεπε να συμπεριφέρονται οι άνθρωποι μέσα σε έναν οργανισμό». (Campbell, 1971, 

όπως παρατίθεται στο Σαΐτης, 2008, σ. 42). Σκόπιμο είναι να επισημάνουμε ότι μέχρι τις 

αρχές της δεκαετίας του 1950 η διοίκηση της εκπαίδευσης αποτελούσε μια δημοκρατική 

προσέγγιση εκτεταμένη στη ρητορική και περιορισμένη στην έρευνα και πρακτική. Η 

ελληνική εκπαιδευτική διοίκηση φαίνεται ότι έχει χρησιμοποιήσει μερικά πλεονεκτήματα 

της νεοκλασικής σχολής, αφού οι κοινωνικές αλλαγές που σημειώθηκαν τις τελευταίες 

δεκαετίες και οι πιέσεις των διάφορων συνδικαλιστικών οργανώσεων συνέτειναν 

σημαντικά στον εμπλουτισμό του κλασικού μοντέλου εκπαιδευτικής διοίκησης με στοιχεία 

από τις θεωρητικές απόψεις της σχολής  των ανθρώπινων σχέσεων (Αθανασούλα - Ρέππα, 

1999. Ζαβλανός, 1998. Ρογδάκη, 2008). Το ελληνικό σχολείο, διατηρώντας τη 

γραφειοκρατική του δομή, γίνεται ένα ανοικτό σύστημα, όπου για τον επαναπροσδιορισμό 

στη χρήση της εξουσίας λαμβάνονται υπόψη και οι ψυχολογικές και κοινωνιολογικές 

μεταβλητές, που επηρεάζουν την ανθρώπινη συμπεριφορά (Hanson, 1975). Η συμμετοχή 
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όλων των εκπαιδευτικών μιας σχολικής μονάδας στη λήψη αποφάσεων για την οργάνωση 

και λειτουργία του σχολείου τους είναι χαρακτηριστικό παράδειγμα προς την κατεύθυνση 

αυτή (Σαΐτης, 2008). 

Στη συνέχεια «η δημοκρατική συνταγή αντικαταστάθηκε  από την ανάλυση και τον 

προγραμματισμό και η απλή παρατήρηση από τη θεωρητική έρευνα» (Hoy et al., 1987, 

σ.22, όπως παρατίθεται στο Σαΐτης, 2008, σ. 43). Το σχολείο στην προσέγγιση αυτή 

θεωρήθηκε ως κλειστό σύστημα και δόθηκε έμφαση στο εσωτερικό περιβάλλον του. Τα 

οικονομικά, κοινωνικά και πολιτικά γεγονότα όμως των δεκαετιών 1960 και 1970 απέδειξαν 

πλέον ξεκάθαρα ότι η λειτουργία των σχολικών μονάδων επηρεάζεται σημαντικά από τους 

περιβαλλοντικούς παράγοντες και ως εκ τούτου το σχολείο είναι ένα ανοικτό σύστημα 

(Σαΐτης, 1992, 1994, 2008). Η θεωρία των συστημάτων οδήγησε στην άποψη ότι κάθε 

εκπαιδευτικός οργανισμός είναι μέρος ενός «συστήματος», του εκπαιδευτικού 

περιβάλλοντος, και επηρεάζεται άμεσα από αυτό, αλλά και από το ευρύτερο κοινωνικό 

περιβάλλον. 

Οι σύγχρονες προσεγγίσεις για την εκπαιδευτική διοίκηση «χαρακτηρίζονται από έντονο 

πλουραλισμό, που υπαγορεύεται από την  πολυπλοκότητα των εκπαιδευτικών οργανισμών 

και την ανθρώπινη συμπεριφορά, που δεν εντάσσεται σε συγκεκριμένα θεωρητικά 

πλαίσια» (Σαΐτης, 2008, σ. 43). Στην ελληνική πραγματικότητα φαίνεται ότι η εκπαιδευτική 

διοίκηση προσανατολίζεται κυρίως στην ικανοποίηση των αναγκών των εκπαιδευτικών 

λειτουργιών και λιγότερο στις ανάγκες των σχολείων έστω κι αν τα σχολεία υπάρχουν για 

τους μαθητές.  

Ο Κουτούζης (1999, σ. 41) υποστήριξε ότι η διοίκηση των εκπαιδευτικών οργανισμών έχει 

να αντιμετωπίσει δύο βασικές δυσκολίες σε σχέση με τη διοίκηση άλλων οργανισμών: «τον 

καθορισμό των στόχων και την επικάλυψη των ρόλων». Οι διαφορές ωστόσο μεταξύ ενός 

κερδοσκοπικού οργανισμού (ιδιωτική επιχείρηση) και ενός εκπαιδευτικού (δημόσιο 

σχολείο) είναι ότι: ο ιδιωτικός οργανισμός στοχεύει σε κέρδος, ενώ μια δημόσια 

εκπαιδευτική μονάδα στην παροχή ποιοτικής εκπαίδευσης για όλους τους μαθητές. Στους 

εκπαιδευτικούς οργανισμούς, σε αντίθεση με τους κερδοσκοπικούς, είναι πολύ δύσκολο να 

μετρηθεί το κοινωνικό όφελος. Το σχολείο επίσης διαθέτει περιορισμένους πόρους, που 

πρέπει να αξιοποιήσει, για να ικανοποιήσει όσο δυνατόν περισσότερο τις εκπαιδευτικές 

ανάγκες των μαθητών. Για την υλοποίηση των στόχων των σχολείων χρειάζονται αφενός 

άνθρωποι και υλικά μέσα και αφετέρου η διοικητική λειτουργία που θα τα αξιοποιήσει 

κατάλληλα. 

 

Μοντέλα ηγεσίας στην εκπαιδευτική διοίκηση 

Αρκετοί ερευνητές και συγγραφείς παρουσίασαν μια σειρά μοντέλων ηγεσίας, που 

βρίσκουν εφαρμογή στην εκπαίδευση. Σημαντική και ενδιαφέρουσα είναι η ταξινόμηση 

των Leithwood & Duke (1999), όπου περιγράφει έξι τύπους ηγεσίας: διοικητική 

(διαχειριστική), συμμετοχική, ενδεχομενική,  ηθική, μετασχηματιστική και εκπαιδευτική. Σε 

αυτούς τους τύπους προστέθηκαν από τους Bush & Glover (2002) και αργότερα πάλι τον 

Bush (2005) η συναλλακτική, η διαπροσωπική και η μεταμοντέρνα ηγεσία. Άξια αναφοράς 

ωστόσο είναι και η διασπαρμένη ηγεσία.    

Α) Διοικητική (Διαχειριστική) ηγεσία 
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Αυτή η προσέγγιση ταυτίζει την ηγεσία με το μάνατζμεντ. Η επιρροή του ηγέτη αντλείται 

από τη δύναμη και το κύρος που του προσδίδει η διοικητική θέση που κατέχει. Στους 

εκπαιδευτικούς οργανισμούς ο ηγέτης πρέπει να ανταποκριθεί σε μια σειρά λειτουργιών 

προκειμένου να υπάρξει αποτελεσματική διοίκηση - ηγεσία. Αυτές κατά τον Caldwell είναι: 

«α) καθορισμός στόχων, β) εντοπισμός αναγκών, γ) ιεράρχηση προτεραιοτήτων, δ) 

σχεδιασμός, ε) χρηματοδότηση, στ) εφαρμογή και ζ) αξιολόγηση» (Caldwell, 1992, σσ. 16 -

17).  

Αυτή η θεώρηση είναι περισσότερο συναφής με τη διοικητική δραστηριότητα των 

Διευθυντών σχολείων, αλλά και διοικητικών στελεχών που κινούνται στο κατώτερο επίπεδο 

διοίκησης, όπου με βάση το θεσμικό πλαίσιο προσανατολίζονται κυρίως στον έλεγχο και 

την εποπτεία (Κατσαρός, 2008).  

Β) Συμμετοχική ηγεσία 

Σύμφωνα με αυτό το ηγετικό μοντέλο το ζήτημα της λήψης αποφάσεων σε κάθε 

εκπαιδευτικό οργανισμό αποτελεί προϊόν ομαδικής και συνεργατικής στάσης και 

συμπεριφοράς. Η εξουσία διαμοιράζεται σε μερικά ή σε όλα τα μέλη της μονάδας και η 

λειτουργία του σχολείου στηρίζεται στις κοινές αξίες που αποδέχονται τα μέλη και σε μια 

κουλτούρα που προωθεί τόσο το όραμα του σχολείου για βελτίωση όσο και την 

επαγγελματική ανάπτυξη των ίδιων των εκπαιδευτικών (Χατζηπαναγιώτου, 2003). 

Η αποτελεσματικότητα αυτού του μοντέλου ηγεσίας συνίσταται στο γεγονός ότι η 

συμμετοχή πηγάζει από τις δημοκρατικές αρχές, προσφέρει σε κάθε μέλος της ομάδας τη 

δυνατότητα άσκησης επιρροής ανάλογα με τις γνώσεις ή ικανότητες που διαθέτει και 

μεγιστοποιεί την αποδοτικότητα του οργανισμού  (Leithwood & Duke, 1999). Η 

συμμετοχική ηγεσία επουλώνει τις αδυναμίες της ομάδας και αναδεικνύει τη δυναμική της.  

Γ) Ενδεχομενική ηγεσία (Κατά περίπτωση ηγεσία) 

Στηρίζεται στην πεποίθηση ότι κανένας τύπος ηγεσίας δεν είναι κατάλληλος για όλες τις 

περιπτώσεις. Συνεπώς οι ηγέτες οφείλουν να προσαρμόζουν την ηγετική τους συμπεριφορά 

ανάλογα με την περίσταση  

Δ) Ηθική ηγεσία 

Σύμφωνα με αυτή την προσέγγιση ο εκπαιδευτικός, αποδεχόμενος για τον εαυτό του αυτό 

το επάγγελμα και ο ηγέτης το ρόλο του αποδέχεται και ένα ηθικό πλαίσιο μέσα στο οποίο 

θα πρέπει να πορευθεί. Συνεπώς η δύναμη και η επιρροή του ηγέτη καθορίζονται σε 

μεγάλο βαθμό από «τι είναι σωστό ή λάθος» (Leithwood & Dyke, 1999), καλό ή κακό, 

καθήκον ή δικαίωμα. Την ηθική λοιπόν στην κοινή έννοια συγκροτούν κοινώς αποδεκτά 

συστήματα αξιών και κανόνων.  

Ε) Μετασχηματιστική ηγεσία 

Η μετασχηματιστική ηγεσία έχει χαρακτηριστικά δυναμικής έννοιας στο χώρο του σχολείου 

αφού επιδιώκει τη μετεξέλιξή του και την αλλαγή της κουλτούρας του. Βασικά στοιχεία της 

κατά τον Leithwood (1994) είναι ο καθορισμός στόχων, η ανάπτυξη οράματος, η 

εξατομικευμένη υποστήριξη, η διανοητική παρακίνηση, η παροχή προτύπων, η δημιουργία 

υψηλών προσδοκιών, η διαμόρφωση θετικής κουλτούρας και η συνεργατική λήψη 

αποφάσεων. Ο μετασχηματιστικός δε ηγέτης χαρακτηρίζεται κυρίως από τη δημιουργία 

οράματος με την έννοια της έμπνευσης ή της αποστολής και την προώθηση της αλλαγής 

κουλτούρας στην εκπαιδευτική μονάδα. 
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 Αυτός ο τύπος ηγεσίας είναι περισσότερο συμβατός με εκπαιδευτικές μονάδες και με 

Διευθυντές που επιδιώκουν την εισαγωγή καινοτομιών, αλλαγών και μεταρρυθμίσεων στο 

χώρο του σχολείου. Αυτό σημαίνει όμως πως δεν μπορεί να τύχει πλήρους ανάπτυξης και 

εφαρμογής στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, το οποίο απαιτεί στελέχη που να 

εφαρμόζουν πιστά την εκπαιδευτική νομοθεσία και τις αποφάσεις, που λαμβάνονται σε 

κεντρικό επίπεδο εξουσίας.  

ΣΤ) Εκπαιδευτική ηγεσία 

Οι επικεφαλείς των σχολικών μονάδων αντλούν την επιρροή τους τόσο από τη δύναμη της 

διοικητικής τους θέσης όσο και από τις ενδεχόμενες εξειδικευμένες γνώσεις και ικανότητες 

τις οποίες κατέχουν. Ωστόσο, ενίοτε αναδεικνύονται σε ηγέτες των σχολείων εκπαιδευτικοί 

που δεν κατέχουν καμία διοικητική θέση. Η εκπαιδευτική ηγεσία υλοποιείται μέσα από 

τρεις βασικές λειτουργίες του σχολείου (Hallinger & Murphy, 1986), που είναι οι εξής: α) η 

αποστολή του σχολείου, β) η διαχείριση του εκπαιδευτικού προγράμματος και γ) η 

βελτίωση του σχολικού κλίματος. Στο πλαίσιο αυτό σημαντικές στρατηγικές που 

συνεισφέρουν στην αποτελεσματικότητα της εκπαιδευτικής ηγεσίας είναι: α) η παροχή 

προτύπων, β) η παρακολούθηση και γ) η ανταλλαγή απόψεων για επαγγελματικά θέματα 

(Southworth, 2002).  

 

Οι ηγετικές ικανότητες και δεξιότητες των στελεχών της εκπαίδευσης  

Σχετικά με τις ηγετικές ικανότητες και δεξιότητες των στελεχών της εκπαίδευσης έχουν 

αναπτυχθεί από αρκετούς συγγραφείς διάφορες θεωρητικές προσεγγίσεις. Σημαντικής 

σπουδαιότητας είναι η κλασική διάκριση του Katz (1974) σύμφωνα με την οποία οι 

δεξιότητες ενός αποτελεσματικού ηγέτη μπορούν να διακριθούν σε: 

α) Τεχνικές δεξιότητες: απαιτούν εξειδικευμένη γνώση και βοηθούν τον ηγέτη να γνωρίζει τι 

μπορεί να πραγματοποιηθεί από το υπάρχον προσωπικό και τον εξοπλισμό του 

οργανισμού. Αυτά τα στοιχεία τον βοηθούν να προγραμματίζει πιο σωστά τις ενέργειές του. 

β) Διαπροσωπικές δεξιότητες: δεξιότητες επικοινωνίας, συνεργασίας, συντονισμού 

κατανόησης και καθοδήγησης των ανθρώπων που εργάζονται στον οργανισμό. 

γ) Δεξιότητες ολιστικής προσέγγισης και συνολικής σκέψης: δίνουν την ευκαιρία στον ηγέτη 

να αξιολογεί τις επιπτώσεις των επιλογών του στο σύνολο του οργανισμού, εφόσον 

κατανοεί τις αλληλεξαρτήσεις των τμημάτων του οργανισμού μεταξύ τους. 

Μια άλλη εξίσου σημαντική διάκριση των ηγετικών ικανοτήτων είναι η ταξινόμηση του 

Σαΐτη (2005), όπου διακρίνει τρεις κατηγορίες ικανοτήτων που αφορούν: 

α) Την επαγγελματική ικανότητα: αυτή αποτελεί προϊόν της διοικητικής πείρας και της 

επιστημονικής κατάρτισης του ηγέτη. β) Τη συνεργατική ικανότητα: πρόκειται για την 

ικανότητα συνεργασίας με τους υφισταμένους, την καλή επικοινωνία μαζί τους και τη 

διαχείριση συγκρούσεων και κρίσεων στον εκπαιδευτικό οργανισμό. 

γ) Την αντιληπτική ικανότητα: αυτή η ικανότητα αφορά αυξημένες δυνατότητες από 

πλευράς του ηγέτη όσον αφορά το σχεδιασμό, το όραμα, την εφαρμογή, την πρόβλεψη, την 

παρατηρητικότητα και τον εντοπισμό ελλείψεων και αδυναμιών.  

Ωστόσο, παρά τις γενικές αυτές διαπιστώσεις και τις ταξινομήσεις των ικανοτήτων από τους 

διάφορους θεωρητικούς και ερευνητές, η κατοχή ορισμένων χαρακτηριστικών και 
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δεξιοτήτων δεν μπορεί να εξασφαλίσει την επιτυχημένη ηγεσία. Καθοριστικό ρόλο στην 

αποτελεσματική άσκηση της ηγεσίας παίζει ο εφαρμοζόμενος τρόπος ηγεσίας, η περίσταση 

κατά την οποία ασκείται η ηγεσία και το ιεραρχικό επίπεδο στο οποίο ασκείται (Κατσαρός, 

2008). 

 

 Εμπόδια στην άσκηση της ηγεσίας 

  Στο εκπαιδευτικό μας σύστημα πέραν της ιεραρχικής δομής της ηγεσίας, που ακολουθεί τη 

μορφή πυραμίδας από την κεντρική εξουσία μέχρι το σχολείο, και της γραφειοκρατικής 

οργάνωσής του οφείλουμε να επισημάνουμε πως υπάρχουν και επιπλέον μορφές ηγεσίας. 

 Έτσι λοιπόν, ενώ στη σχολική μονάδα αδιαφιλονίκητος ηγέτης είναι ο Διευθυντής της, μιας 

και επωμίζεται το συντονισμό των παραγόντων που δρουν σε αυτή (Southworth, 1990), 

αναπτύσσονται και άλλες παράλληλες ηγεσίες. Αυτές αφορούν στους εξής παράγοντες:  

α) Το Σχολικό Σύμβουλο του σχολείου, ο οποίος έχει την ευθύνη της επιστημονικής και 

παιδαγωγικής καθοδήγησης και υποστήριξης των εκπαιδευτικών μιας περιφέρειας και 

υποστηρίζει την εφαρμογή των εκπαιδευτικών καινοτομιών οι οποίες εισάγονται στην 

εκπαίδευση. 

 β) Τα Πειθαρχικά Συμβούλια, τα οποία διευθετούν ποικίλες διαφορές που προκύπτουν 

στην εκπαιδευτική κοινότητα. 

 γ) Τα Υπηρεσιακά Συμβούλια, τα οποία μετακινούν, αποσπούν, μεταθέτουν 

εκπαιδευτικούς από σχολείο σε σχολείο και ρυθμίζουν σειρά θεμάτων που αφορούν τα 

σχολεία και τους εκπαιδευτικούς. 

 δ) Τον Πρόεδρο της Σχολικής Επιτροπής, ο οποίος είναι συνήθως μέλος του Συλλόγου 

Γονέων ή εκπρόσωπος της Δημοτικής αρχής και μπορεί ως επικεφαλής της οικονομικής 

διαχείρισης του σχολείου να αναδειχθεί σε ηγετική του μορφή. 

ε) Τον Πρόεδρο του Συλλόγου Γονέων ή το Δ.Σ. του του Συλλόγου Γονέων. 

στ)Τον οποιοδήποτε εκπαιδευτικό του σχολείου, που έχει ιδιαίτερες ικανότητες ή κατέχει 

τίτλους σπουδών ή είναι γνώστης επιμέρους αντικειμένων ή έχει συνδικαλιστική 

δραστηριότητα και μπορεί να αναδειχθεί σε ηγέτη του σχολείου μέσα από διαδικασίες 

επιρροής και αλληλεπίδρασης που μπορεί να αναπτύξει με τα υπόλοιπα μέλη της ομάδας.  

Η πανσπερμία νόμων, προεδρικών διαταγμάτων και κυρίως υπουργικών αποφάσεων που 

διέπουν την εκπαίδευση, έχει ξεπεράσει κάθε προηγούμενο, αυξάνοντας τη γραφειοκρατία, 

την ασάφεια και τον πειθαναγκασμό. Αυτή η πολυπλοκότητα, καθώς και η αυστηρότητα 

στην εφαρμογή των εντολών της κεντρικής διοίκησης θεμελιώνει άσκηση εξουσίας, όπως 

την υπαγορεύει η θέση και περιορίζει στο ελάχιστο την ανάπτυξη προσωπικών 

πρωτοβουλιών στα κατώτερα κυρίως επίπεδα διοίκησης. Συνεπώς, τα στελέχη εκπαίδευσης 

δεν μπορούν να υπερβούν αρκετά τα όρια και τα πλαίσια που θέτει η εκπαιδευτική 

νομοθεσία «γιατί υπάρχει ο άμεσος κίνδυνος της παραποίησης της βούλησης της κεντρικής 

διοίκησης» (Παπακωνσταντίνου, 2002, σ. 156).  

Οι επιλογές των στελεχών εκπαίδευσης των τελευταίων δεκαετιών, όπως προκύπτει από τις 

αντιδράσεις του οργανωμένου Κλάδου των εκπαιδευτικών, δεν έχουν την έγκρισή του και 

αμφισβητούνται επίσης ως αναξιοκρατικές. Επιπλέον τα στελέχη της εκπαίδευσης δεν 
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αποκτούν διοικητική κατάρτιση μετά την επιλογή τους, αφού δεν υπάρχει τέτοια πρόβλεψη 

και έτσι έχουν αφεθεί σε αυτοσχεδιασμούς.  

Ακόμα πρέπει να τονιστεί πως οι Διευθυντές των σχολείων και όλα τα στελέχη που 

βρίσκονται στο μέσο και κατώτερο επίπεδο της εκπαιδευτικής ιεραρχίας δεν έχουν πολλά 

περιθώρια επιπλέον επιρροής έναντι των υφισταμένων (Παπακωνσταντίνου, 2002) από 

αυτή που υπαγορεύει το νομοθετικό πλαίσιο. Σε αυτό συνηγορεί και η απόσταση από τα 

κέντρα λήψης αποφάσεων και τη σχεδιαζόμενη εκπαιδευτική πολιτική.  

Το ελληνικό συγκεντρωτικό εκπαιδευτικό σύστημα δεν επιτρέπει ακόμη συμμετοχή και 

επίδραση των υφισταμένων (χαμηλόβαθμων στελεχών εκπαίδευσης και εκπαιδευτικών των 

σχολείων) στα κέντρα λήψης αποφάσεων και στη χάραξη εκπαιδευτικής πολιτικής με 

συνέπεια η αλληλεπίδραση ηγέτη και υφισταμένων, που είναι χαρακτηριστικό της ηγεσίας 

να είναι υποτονική. Δυστυχώς πολλές από τις αποκεντρωτικές τάσεις, που εμφανίστηκαν 

στην ελληνική εκπαιδευτική νομοθεσία μετά το 1985, αν και συνδέθηκαν με προσπάθειες 

βελτίωσης και ενδυνάμωσης των σχολείων, περιορίστηκαν τελικά  μόνο σε επίπεδο 

διακηρύξεων και νομοθετικών εξαγγελιών, διατηρώντας ισχυρό το ρόλο του κράτους 

(Υφαντή και Βοζαΐτης, 2005). 

Σχετικά με τις μορφές ισχύος, που χαρακτηρίζουν την ηγετική συμπεριφορά οφείλουμε να 

επισημάνουμε πως στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα αυτές δε συμβάλλουν στην αύξηση 

της επιρροής του ηγέτη προς τους υφισταμένους. Επίσης σε ελάχιστες περιπτώσεις ο 

Διευθυντής ή και τα υπόλοιπα στελέχη της εκπαίδευσης αποτελούν σημείο αναφοράς για 

τους εκπαιδευτικούς. Αποτελεί δε κοινή πεποίθηση πως εντονότερη είναι η αμφισβήτησή 

τους, παρά η αποδοχή τους από τους εκπαιδευτικούς και μάλιστα σε αυτή τη στάση 

καθοριστικό ρόλο παίζει ο τρόπος επιλογής τους, ο οποίος διαχρονικά αμφισβητείται.  

Η αποτελεσματική ηγεσία όμως σύμφωνα με τον Yukl (1989) καθορίζεται από τα κριτήρια 

τα οποία έχουν επιλεγεί. Αυτά μπορεί να είναι η επίδοση της ομάδας, η επίτευξη των 

στόχων, η ετοιμότητα της ομάδας, η επιβίωση της ομάδας, η ανάπτυξη της ομάδας, η 

ικανότητα της ομάδας να αντιμετωπίζει καταστάσεις κρίσης, η ικανοποίηση των 

υφισταμένων από τον ηγέτη, η αφοσίωση των υφισταμένων στους στόχους της ομάδας, η 

ψυχική υγεία και η προσωπική ανάπτυξη των μελών της ομάδας και η διατήρηση της 

ηγετικής θέσης από τον ηγέτη. Στο σχολείο δεν πρέπει να αγνοούμε ωστόσο το βασικό ρόλο 

της εκπαίδευσης, ο οποίος σύμφωνα με το άρθρο 1 του Ν. 1566/1985 είναι η συμβολή της 

στην ολόπλευρη, αρμονική και ισόρροπη ανάπτυξη όλων των δυνάμεων του μαθητή, έτσι 

ώστε ανεξάρτητα από φύλο και καταγωγή να εξελιχθούν σε ολοκληρωμένες 

προσωπικότητες και να ζήσουν δημιουργικά. Συνεπώς, η αποτελεσματικότητα της ηγεσίας 

στα εκπαιδευτικά στελέχη μπορεί να ευθυγραμμίζεται  με την επίτευξη των στόχων της 

εκπαίδευσης. 

Όλα αυτά τα οποία αναφέρθηκαν προηγουμένως για την ηγεσία στο χώρο της εκπαίδευσης 

μπορεί να αποτελούν τον κανόνα, ωστόσο όμως επιδέχονται και πολλές αμφισβητήσεις 

ιδιαίτερα στα κατώτερα κλιμάκια της ιεραρχίας. Αυτό συμβαίνει γιατί υπάρχουν Διευθυντές 

σχολείων, που υπερβαίνουν τα εμπόδια της γραφειοκρατίας και του συγκεντρωτισμού και 

αναδεικνύονται σε πραγματικούς ηγέτες των σχολικών μονάδων των οποίων προΐστανται. 

Σε αυτό το πλαίσιο επιδιώκουν τόσο την ικανοποίηση των υπολοίπων εκπαιδευτικών του 

σχολείου, όσο και την επίτευξη του έργου, δηλαδή την αποτελεσματική επίτευξη των 

σκοπών του σχολείου. Έτσι εκδηλώνουν ενδιαφέρον για τους υφισταμένους τους, 

συνεργάζονται αρμονικά μαζί τους για να επιτευχθεί ένα αποτέλεσμα, διατηρούν φιλικές 

σχέσεις μαζί τους στο χώρο του σχολείου και έξω από αυτόν, αξιοποιούν τα ιδιαίτερα 
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προσόντα που έχει καθένας από αυτούς και τους παρέχουν τα απαραίτητα προκειμένου να 

εξασφαλίσουν  την επαγγελματική ικανοποίησή τους. Επίσης ξεπερνούν τις αρμοδιότητες 

που τους παρέχει το νομοθετικό πλαίσιο για να πετύχουν αναβάθμιση του σχολικού 

περιβάλλοντος, ικανοποίηση των μαθητών και αγάπη για το σχολείο, μεγιστοποίηση 

δυνατοτήτων και συνθηκών γνώσης και μάθησης, άνοιγμα του σχολείου στην κοινωνία,  

οικοδόμηση καλών σχέσεων με τον κοινωνικό περίγυρο του σχολείου (γονείς, τοπική 

αυτοδιοίκηση κτλ.) και προβολή του έργου του σχολείου. Στην εκπαίδευση συνεπώς, που 

αποτελεί ιδιαίτερα ευαίσθητο τομέα, η ηγεσία ως ανθρωποκεντρική δραστηριότητα 

απαιτεί  συνδυασμό ικανοτήτων, γνώσεων και δεξιοτήτων. 

 

 Συμπεράσματα 

H διοίκηση της εκπαίδευσης στην Ελλάδα έχει έντονα συγκεντρωτικό χαρακτήρα με 

κυρίαρχη ισχύ του Υπουργείου Παιδείας. Το εκπαιδευτικό σύστημα ταυτίζεται με το 

σύστημα παροχής συστηματικής και ελεγχόμενης παιδείας (Ρογδάκη, 2008) μιας και το 

εκπαιδευτικό σύστημα αποτελεί υποσύστημα του κοινωνικού - οικονομικού - πολιτικού 

συστήματος και λειτουργεί μέσα στο περιβάλλον, που δημιουργεί το υπερσύστημα 

(Κωτσίκης, 2001). Τα θέματα της σχολικής εκπαίδευσης ρυθμίζονται, ακόμη και στις 

λεπτομέρειές τους, από ένα πλέγμα κανόνων δικαίου (νόμων, προεδρικών διαταγμάτων, 

υπουργικών αποφάσεων και εγκυκλίων), που απαρτίζουν την εκπαιδευτική νομοθεσία. Το 

σύστημα διοίκησης της σχολικής εκπαίδευσης στην Ελλάδα θα μπορούσε να χαρακτηριστεί 

ως σύστημα διοίκησης με βάση κανόνες και όχι ως σύστημα διοίκησης με βάση στόχους.  

Εμπόδια στην άσκηση επιρροής από την πλευρά του Διευθυντή του σχολείου αποτελούν ο 

ασφυκτικός ιεραρχικός χαρακτήρας του εκπαιδευτικού συστήματος, ο έντονος 

συγκεντρωτισμός, οι παράλληλες ηγεσίες στο σχολείο, ο τρόπος επιλογής των στελεχών 

εκπαίδευσης και η απουσία των Διευθυντών από τα κέντρα λήψης αποφάσεων. Ωστόσο, 

ενίοτε τα εμπόδια αυτά ξεπερνιούνται και σε αυτό συμβάλλουν αποφασιστικά οι 

δεξιότητες και οι ικανότητες των Διευθυντών των σχολείων. Αυτές, σε συνδυασμό με την 

περίσταση κατά την οποία ασκείται η ηγεσία, το ιεραρχικό επίπεδο στο οποίο ασκείται και 

τον εφαρμοζόμενο τύπο ηγεσίας, μπορεί να δημιουργήσουν συνθήκες 

αποτελεσματικότητας και επιτυχίας στη διοίκηση ενός εκπαιδευτικού οργανισμού. Σε αυτό 

το πλαίσιο θεωρούμε πως τα χαρακτηριστικά της μετασχηματιστικής ηγεσίας είναι 

πλησιέστερα στην έννοια της ηγεσίας, καθώς η ηγεσία είναι μια έννοια δυναμική, που 

εμπεριέχει στοιχεία όπως το όραμα, την καινοτομία, την έμπνευση και μπορεί να ωθήσει το 

σχολείο σε ανώτερα επίπεδα δράσης. Οι μετασχηματιστικοί ηγέτες διαμορφώνουν και 

τροποποιούν τα κίνητρα, ανυψώνουν τους στόχους του οργανισμού και δημιουργούν νέα 

κουλτούρα σε αυτόν.  
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ΤΡΟΠΟΙ ΔΙΕΥΘΕΤΗΣΗΣ ΤΩΝ ΣΥΓΚΡΟΥΣΕΩΝ ΣΤΟ ΕΡΓΑΣΙΑΚΟ 

ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝ ΤΩΝ ΣΧΟΛΙΚΩΝ ΜΟΝΑΔΩΝ ΤΗΣ ΔΕΥΤΕΡΟΒΑΘΜΙΑΣ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 

 

Τσιαντής  Κωνσταντίνος Σχολικός Σύμβουλος  

Μερκούρης  Αναστάσιος  Ελένη εκπαιδευτικός 

 Αγγέλη Ελένη εκπαιδευτικός 

 

Α. ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

 Στην εισήγησή μας αυτή θα διαπραγματευθούμε τη διευθέτηση των συγκρούσεων στο 

εργασιακό περιβάλλον των σχολικών μονάδων της Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. 

Συγκεκριμένα θα δούμε τους τρόπους διευθέτησης των τύπων των συγκρούσεων  (οι 

διαπροσωπικές, οι ομαδικές και οι συγκρούσεις των ρόλων) και θα αναφερθούμε στην 

τεχνική της λήψης της απόφασης για την μείωση των εντάσεων που ενδεχομένως να 

προκληθούν σε μια σχολική μονάδα. 

 

Β. ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

 Στο σχολικό περιβάλλον, όπως και σε κάθε μορφής ανθρώπινη σχέση, πολλές φορές 

αναπτύσσεται το φαινόμενο των συγκρούσεων μεταξύ των καθηγητών μιας σχολικής 

μονάδας.  

Θα παρουσιάσουμε το φαινόμενο των συγκρούσεων, δίνοντας τον ορισμό της σύγκρουσης, 

αναλύοντας τους τύπους καθώς και τις πηγές-αιτίες των συγκρούσεων. Ακολούθως θα 

αναφερθούμε στις θετικές και στις αρνητικές επιπτώσεις τους καθώς και στους τρόπους της 

διευθέτησής τους.  

Τέλος θα περιγράψουμε τη τεχνική της λήψης απόφασης που προτείνουμε. 

 

Γ. ΤΟ ΘΕΜΑ 

Συγκρούσεις 

Ορισμός των συγκρούσεων 

Για τον Deutsch (1973:10) σύγκρουση είναι η επιδίωξη ασυμβίβαστων ή τουλάχιστον 

φαινομενικά ασυμβίβαστων στόχων με τέτοιο τρόπο, ώστε τα οφέλη της μιας πλευράς να 

είναι σε βάρος της άλλης.  

Σύμφωνα με την άποψη του Mullins (1996:723-725) σύγκρουση είναι η συμπεριφορά η 

οποία αποσκοπεί στην προβολή εμποδίων στην προσπάθεια κάποιου άλλου για την 

επίτευξη των στόχων του. 
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 Ο Μπουραντάς (1992:264) ορίζει τη σύγκρουση ως την κατάσταση όπου η συμπεριφορά 

ενός προσώπου ή ομάδας σκοπίμως επιδιώκει να εμποδίσει την επίτευξη των στόχων ενός 

άλλου προσώπου ή ομάδας.  

 Ο Χυτήρης (1996:219) παρουσιάζει έναν ορισμό ελάχιστα διαφοροποιημένο. Κατά τον 

ορισμό αυτό η σύγκρουση είναι το αποτέλεσμα της διαφωνίας ή της αντίθεσης στο ίδιο το 

πρόσωπο (με τον εαυτό του) ή μεταξύ δύο ή και περισσότερων προσώπων ή και μεταξύ 

ομάδων. Είναι δηλαδή κατάσταση ανταγωνισμού όπου η μία ομάδα προσπαθεί να 

αποτρέψει την άλλη ομάδα να επιτύχει τους στόχους της.  

 Οι Montana και Charnov (2002:459) κατέληξαν στο ορισμό της σύγκρουσης ως τη διαφωνία 

μεταξύ δύο ή περισσότερων πλευρών, ή μεταξύ δύο ή περισσότερων θέσεων, σχετικά με 

τον καλύτερο τρόπο επίτευξης των στόχων του οργανισμού. Τέλος ο Coser (1965:8) 

παρουσιάζει τη σύγκρουση σαν μια πάλη μεταξύ δύο μερών γύρω από τις αξίες και τις 

αξιώσεις για την κοινωνική θέση, δύναμη (ή εξουσία) και τους οικονομικούς πόρους που 

υπάρχουν σε στενότητα. 

θα ταυτίσουμε τον όρο της σύγκρουσης με αυτόν των Σαΐτη και Σαΐτης (2011:251) ο οποίοι 

ορίζουν την σύγκρουση ως την ενέργεια ενός προσώπου  ή μιας ομάδας που ενσυνείδητα 

στοχεύει να εμποδίσει ή να περιορίσει την επιθυμητή ενέργεια κάποιου άλλου (προσώπου 

ή ομάδας) για την επίτευξη των στόχων του. 

 

Τύποι συγκρούσεων   

Τρεις αντιπροσωπευτικοί τύποι συγκρούσεων, υπάρχουν σύμφωνα με το κείμενο, στις 

σχολικές μονάδες γενικώς: οι διαπροσωπικές, οι ομαδικές και οι συγκρούσεις των ρόλων.  

Οι θετικές και αρνητικές συνέπειες των συγκρούσεων όπως προκύπτουν από την 

ανασκόπηση της βιβλιογραφίας (Ζαβλανός 2002:364-5, Σαΐτη Α. και Σαΐτης Χ., 2011:256, 

Χυτήρης 1996:221-222, Schmidt 1974:4-10, Balgopal and Vassil 1983 ό.α Σαΐτη Α. και Σαΐτης 

Χ. 2011:256, Παρασκευόπουλος 2007:27-28) είναι: 

 

Θετικές επιπτώσεις: 

• παραγωγή νέων, περισσότερων και ευφυέστερων ιδεών στην προσπάθεια των προσώπων 

να αιτιολογήσουν τις αποφάσεις ή τις επιλογές τους. 

• η δημιουργία ενδιαφέροντος και η ανάπτυξη της δημιουργικότητας εξαιτίας της ύπαρξης 

ισχυρού ανταγωνισμού. 

• τα προβλήματα γίνονται εμφανή και κατά συνέπεια πιο εύκολα στην αντιμετώπισή τους 

επαναφέροντας έτσι το θετικό κλίμα στη σχολική μονάδα. 

• λήψη σωστότερων αποφάσεων, αφού έχουν παρουσιαστεί και αναλυθεί και οι δύο 

πλευρές του ζητήματος από τα συγκρουόμενα μέρη. 
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• η λύση του προβλήματος (χωρίς να υπάρχει το αίσθημα τις αδικίας σε ένα από τα δύο 

εμπλεκόμενα μέρη) ή η δημιουργία συγκρούσεων με το εξωτερικό περιβάλλον του 

σχολείου ενισχύουν την εσωτερική συνοχή του. 

 

Αρνητικές επιπτώσεις: 

• το αρνητικό κλίμα και η δυσκολία στην επικοινωνία μέσα στη σχολική μονάδα που 

δημιουργείται εξαιτίας της δυσπιστίας και της προκατάληψης που αναπτύσσεται ανάμεσα 

στα εμπλεκόμενα μέρη. 

• η ύπαρξη δυσλειτουργιών λόγω της έλλειψης συνεργασίας. 

• η νόμιμη αντίδραση για την ανάπτυξη καινοτόμων προγραμμάτων και δράσεων ως 

τιμωρία από το έτερο εμπλεκόμενο μέρος της σύγκρουσης. 

• η άδικη σπατάλη ενέργειας και το αίσθημα της ήττας για τα «χαμένα» μέρη των 

συγκρούσεων. 

• δημιουργία στρες και επίσπευση της επαγγελματικής εξουθένωσης. 

 

Τρόποι διευθέτησης των συγκρούσεων 

Κατά καιρούς έχουν προταθεί  διάφορα υποδείγματα από διάφορους ερευνητές για τον 

τρόπο διευθέτησης των συγκρούσεων.  

 Ενδεικτικώς αναφέρουμε τρία από αυτά, του Μπουραντά (1992), του Rahim (2001) και των 

Σαΐτη και Σαΐτης (2011). Τα δύο πρώτα αναφέρονται γενικώς στις επιχειρήσεις ενώ το τρίτο 

αφορά συγκεκριμένα το σχολικό περιβάλλον. 

Οι Σαΐτη και Σαΐτης (2011:257-259) προτείνουν τις εξής τεχνικές για την αντιμετώπιση των 

συγκρούσεων στους σχολικούς οργανισμούς: 

Η τεχνική της αποφυγής. Στην τεχνική αυτή περιλαμβάνονται διαδικασίες όπως ο φυσικός 

διαχωρισμός των εμπλεκομένων, ο επακριβής ορισμός των καθηκόντων και των ρόλων 

καθώς και η αναβολή της αντιμετώπισης του προβλήματος.  

Η τεχνική του συμβιβασμού. Σε αυτήν την τεχνική τα εμπλεκόμενα μέρη εξακολουθούν να 

έχουν διαφορές όμως αναγκάζονται σε μια μέση λύση, δηλαδή γίνονται αμοιβαίες 

υποχωρήσεις καθώς κανείς βγαίνει κερδισμένος αλλά και κανείς δεν βγαίνει χαμένος. 

Η τεχνική της αντιπαράθεσης. Σύμφωνα με αυτήν την τεχνική το πρόσωπο κύρους με την 

ικανότητα της πειθούς αναλαμβάνει να φέρει τα αντιμέτωπα μέρη κοντά ώστε να 

αναπτυχθεί επικοινωνία, να αντιμετωπιστούν οι παρεξηγήσεις και να βρεθεί ένας τρόπος 

επίτευξης των αναγκών και των δύο πλευρών. Παρόλο που η αντιπαράθεση τις 

περισσότερες φορές οδηγεί στην επίλυση του προβλήματος, η επιτυχία της τεχνικής αυτής 

δεν είναι εγγυημένη καθώς καθοριστικό ρόλο παίζουν τόσο η φύση του προβλήματος όσο 

και οι προσωπικότητες των εμπλεκόμενων προσώπων. 
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Η χρήση εξουσίας. Η τεχνική αυτή είναι η πιο γρήγορη και προβλέπεται για περιπτώσεις 

κατά τις οποίες υπάρχει έντονη πίεση χρόνου. Ωστόσο είναι ακατάλληλη για το περιβάλλον 

της σχολικής μονάδας αφενός μεν γιατί δημιουργεί κερδισμένους και χαμένους, έτσι 

μειώνε- 

ται η συνοχή των καθηγητών, αφετέρου δε γιατί στην προσπάθεια για λύση ενός 

προβλήματος υπάρχει η πιθανότητα να δημιουργήσουμε κάποιο άλλο. 

Η τεχνική του οργανώνειν. Σύμφωνα με αυτή την τεχνική η σύγκρουση θα πρέπει να 

αναλυθεί ώστε να γίνουν γνωστά η φύση και οι συνθήκες κάτω από τις οποίες 

δημιουργήθηκε. 

 

Τεχνική για τη λήψη αποφάσεων ώστε να μειωθούν οι εντάσεις  

Είναι προφανές από την πληθώρα των μεθόδων για την διευθέτηση των συγκρούσεων ότι 

δεν υπάρχει μόνο μια τεχνική λήψης απόφασης για τον τρόπο της αντιμετώπισης τους.  

Η κάθε σύγκρουση είναι ξεχωριστή και πρέπει να αντιμετωπίζεται ως μοναδική. 

Συνακολούθως η τεχνική για τη λήψη της απόφασης που προτείνουμε είναι της ομαδικής 

αντιπαράθεσης. 

 Η τεχνική αυτή έχει καλύτερη εφαρμογή σε πρόσωπα ή ομάδες με πιο λειτουργικές σχέσεις 

επειδή ο στόχος της τεχνικής αυτή είναι να συντονιστούν μεταξύ τους τα εμπλεκόμενα 

μέρη. 

 Ο R. Beckhard (ό.α Μπουραντάς (1992:269) προτείνει την ακόλουθη διαδικασία: 

Στάδιο πρώτο: όλα τα μέλη των δύο ομάδων συναντώνται και το πρόσωπο κύρους 

αναλαμβάνει να διευκολύνει την κατάσταση ρωτώντας τους αν σκοπός τους είναι 

πραγματικά η αποκατάσταση των σχέσεών τους. 

Στάδιο δεύτερο: αφού και οι δύο ομάδες συναινέσουν στα παραπάνω, κάθε μία από αυτές 

συγκεντρώνεται με σκοπό να εκφράσουν τα μέλη τους τις απόψεις για την αντίπαλη ομάδα 

αλλά και να εκφράσουν υποθέσεις για την εικόνα που έχει η δική τους ομάδα στους 

άλλους. 

Στάδιο τρίτο: σε αυτό το στάδιο οι δύο ομάδες συγκεντρώνονται μαζί και ένας εκπρόσωπος 

από κάθε ομάδα αναλαμβάνει να μιλήσει για τις διαπιστώσεις που προέκυψαν από το 

προηγούμενο στάδιο, ενώ δεν επιτρέπεται καμία συζήτηση παρά μόνο ερωτήσεις για την 

αποσαφήνιση των λεγόμενων των ομιλητών. 

Στάδιο τέταρτο: κατά τη διάρκεια αυτού του σταδίου οι ομάδες συγκεντρώνονται και πάλι 

ξεχωριστά για να αξιολογήσουν αυτά που ειπώθηκαν στο παραπάνω στάδιο και να βρουν 

τα σημεία στα οποία διαφωνούν και τα οποία προκαλούν τις εντάσεις μεταξύ τους για να 

μπορέσουν σε συνεργασία με την άλλη ομάδα να τα λύσουν. 

Στάδιο πέμπτο: σε αυτό το τελευταίο στάδιο οι ομάδες συγκεντρώνονται για να φτιάξουν 

ένα κατάλογο με τα σημεία τριβής και των δύο και να ορίσουν τις διαδικασίες αλλά και τις 
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ευθύνες που θα έχει κάθε ομάδα για να πραγματοποιηθεί πρόοδος στις σχέσεις των 

ομάδων. 

Κάτι τέτοιο όμως δεν είναι καθόλου εύκολο εάν τα μέλη των ομάδων δεν είναι 

πραγματικώς αποφασισμένα να διευθετήσουν οριστικά τις μεταξύ τους εντάσεις αλλά και 

αρκετά ώριμα ώστε να πραγματοποιήσουν τα λεγόμενα τους. 

Δ. ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ – ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Στην εισήγησή μας εξετάσαμε τις συγκρούσεις που ενδεχομένως συμβαίνουν ή θα συμβούν 

στο χώρο των σχολείων της Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, τους τύπους των συγκρούσεων 

καθώς και τις τεχνικές για τη λήψη της απόφασης ώστε να διευθετηθούν με ομαλό και 

δημοκρατικό τρόπο. 
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Αναπτύσσοντας ταλέντα μέσω της εκπαίδευσης για την καινοτομία 

 

Αλιακίζογλου Αικατερίνη, Υπεύθυνη Σ.Ε.Π. του ΚΕ.ΣΥ.Π. Χαλκίδας, 

aliakizogloukatia@yahoo.gr 

 Αντωνίου Θεόδωρος, Υπεύθυνος Σ.Ε.Π. του ΚΕ.ΣΥ.Π. Ηρακλείου, 

antonioutheodore@yahoo.gr  

 Στιβακτάκης Ευστάθιος, Σχολικός Σύμβουλος Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Ρεθύμνης, 

ststivakt@yahoo.gr 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η εκπαίδευση της καινοτομίας αναφέρεται σε ένα ευρύ φάσμα εκπαιδευτικών 

επεμβάσεων και παρεμβάσεων που στοχεύουν στην ανάδειξη, στην ανάπτυξη και το 

μετασχηματισμό του ταλέντου των μαθητών στην ενήλικη καινοτομία. Ένας τρόπος 

προσδιορισμού της εκπαίδευσης για την καινοτομία είναι μέσω κοινωνιογράμματος το 

οποίο οικοδομείται από το άτομο, το περιβάλλον και τον απαιτούμενο χρόνο για να 

δημιουργηθεί. Σημαντική συμβολή στο μοντέλο αυτό έχει η αλληλεπίδραση των μαθητών - 

εκπαιδευτικών και η ανάγκη για περαιτέρω εξέταση των εκπαιδευτικών συστημάτων καθώς 

η επαναξιολόγηση του περιεχομένου, του πλαισίου εφαρμογής και των διαδικασιών που 

χρησιμοποιούνται. Έτσι η καινοτομία στην εκπαίδευση πρέπει να θεωρείται και να 

αντιμετωπίζεται ως ένας από τους σημαντικότερους παράγοντες «αλλαγής», που έχουν ως 

στόχο την ποιότητα της παρεχόμενης εκπαίδευσης. Προς την κατεύθυνση αυτή τελευταία 

διευρύνεται το αίτημα για ένα «προκλητικό» πρόγραμμα σπουδών προσανατολισμένο στις 

ιδιαίτερες ανάγκες μάθησης, αλλά και στην προώθηση του ταλέντου ως λειτουργίας 

επιτεύγματος και ανάπτυξης της προσωπικότητας των μαθητών. 

Λέξεις κλειδιά: Ταλέντο, μαθητές, εκπαίδευση, καινοτομία. 

Εισαγωγή 

Στο ταχύτατα μεταβαλλόμενο πλαίσιο πού χαρακτηρίζει τη σημερινή εποχή, η εκπαίδευση 

καλείται να αναδείξει νέες προσεγγίσεις, οι οποίες να απαντούν στη σημερινή 

πραγματικότητα του 21αιώνα, στις προσδοκίες και στις ανάγκες των μαθητών. Οι 

προκλήσεις του 21ου αιώνα απαιτούν μια εκπαίδευση ευέλικτη και ικανή να 

mailto:aliakizogloukatia@yahoo.gr
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προσαρμόζεται στις συνεχείς αλλαγές και στο αβέβαιο δυναμικό περιβάλλον. Προς την 

κατεύθυνση αυτή, οι καινοτόμες ιδέες φαίνεται να είναι ιδιαίτερα υποσχόμενες, για 

μαθητές και εκπαιδευτικούς, European Commission (2012). Ως εκ τούτου, η εισαγωγή και η 

επιτυχής διαχείριση των καινοτομιών, εμπλέκονται με την αναζήτηση της ποιότητας, της 

συνεχούς βελτίωσης και ανάπτυξης της εκπαίδευσης. Επιπλέον, η διάχυση τους αποτελεί 

σήμερα πρώτη προτεραιότητα για τα εκπαιδευτικά συστήματα σε όλο τον κόσμο (CERI, 

2010; European Commission, 2012; Fullan, 2009; OECD, 2010). Στη προσπάθεια αυτή 

σημαντική παράμετρος είναι και η ανάπτυξη των ταλέντων των μαθητών μέσω της 

εκπαίδευσης για τη καινοτομία. Με αυτό τον τρόπο παρεμβαίνει αποφασιστικά  με 

καινοτόμες ιδέες στις σύγχρονες εξελίξεις της επιστήμης και της τεχνολογίας συμβάλλοντας 

στην εξέλιξη και στην πρόοδο του κοινωνικού συνόλου. 

Διαστάσεις  ταλέντου στην εκπαίδευση 

Είναι αρκετά δύσκολο να προσδιοριστεί η ακριβής έννοια των όρων «ταλέντο», λόγω των 

πολλών παραδοχών οι οποίες τίθενται από τους μελετητές του θέματος. Ο όρος "ταλέντο" 

χρονολογείται ήδη από τον αρχαίο κόσμο (Λατινικά: talentum, Ελληνικά: τάλαντον) όπου 

χρησιμοποιούνταν για να δηλώσει μια μονάδα βάρους ή τα χρήματα, αργότερα  σημαίνει 

αξία ενός ατόμου ή έμφυτες ικανότητες (Michaels et al., 2001).  Ως ταλέντο μπορεί να 

οριστεί το άθροισμα των ικανοτήτων ενός ατόμου, όπως τα έμφυτα χαρίσματα, οι 

δεξιότητες και συμπεριφορές, οι γνώσεις, η εμπειρία, η ευφυΐα και η κριτική ικανότητα. 

Περιλαμβάνει επίσης την ικανότητά του ατόμου να μαθαίνει και να αναπτύσσεται μέσα στο 

περιβάλλον στο οποίο εργάζεται (Cheese, Thomas & Craig, 2008). Το φυσικό χάρισμα, η 

πέραν του συνηθισμένου ικανότητα και επιδεξιότητα που παρουσιάζουν ορισμένα άτομα 

σε έναν τομέα. Τα ταλέντα είναι τα άτομα που μπορούν να κάνουν τη διαφορά στην 

οργανωτική απόδοση, είτε με την άμεση συνεισφορά τους είτε μακροπρόθεσμα, 

επιδεικνύοντας τα υψηλότερα δυνατά επίπεδα. (CIPD, 2007). Φυσικά, οι άνθρωποι έχουν 

ένα συνδυασμό έμφυτων και επίκτητων ικανοτήτων και δεξιοτήτων. Σε ατομικό επίπεδο, 

μπορούν να αναφέρονται στις συγκεκριμένες δεξιότητες και τις ικανότητες ενός ατόμου 

(ταλέντα) σε κάποια  και τι είναι ικανό να κάνει ή να συνεισφέρει. Σε επίπεδο ομάδας 

μαθητών, το ταλέντο μπορεί να αναφέρεται στις εξαιρετικές δεξιότητες και τις ικανότητές 

τους σε έναν συγκεκριμένο επιστημονικό ή τεχνολογικό τομέα. Πολλές είναι οι 

επιστημονικές προσεγγίσεις που αναλαμβάνουν να καλύψουν τις διαστάσεις του ταλέντου, 

προερχόμενες από διαφορετικά επιστημονικά πεδία. Έχουν δημιουργηθεί πολυδιάστατα 

θεωρητικά μοντέλα όπως των Η. Gardner, Κ. Heller, Fr. Gagne, J. Renzulli και άλλων. Τα 

μοντέλα αυτά βασίζονται στην αλληλεπίδραση και στη σύνθεση διαφόρων παραγόντων και 

όχι στη μονοδιάστατη ερμηνεία του ταλέντου. Το περιεχόμενο του μοντέλου του Μονάχου 
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(Heller, 2000),  εκτός από την ευφυΐα (γλωσσική, μαθηματική, τεχνικοκατασκευαστική ή 

άλλου είδους), διερευνά και άλλες παραμέτρους όπως: Δημιουργικότητα (αυθεντικότητα 

στην έκφραση, παραγωγικότητα, δυνατότητα ευελιξίας και άνεσης στην έκφραση κ.ά.). 

Αποτελεσματικότητα στις κοινωνικές συναναστροφές (οργανωτικότητα, ικανότητα για την 

ανάληψη αρχηγίας και για τον καθορισμό των σχέσεων μεταξύ των μελών μιας ομάδας). 

Μουσικές / Καλλιτεχνικές ικανότητες. Ψυχοκινητικές ικανότητες. Πρακτική ευφυΐα (η 

ικανότητα να αντεπεξέρχεται κάποιος στις δυσκολίες της καθημερινότητας και του 

επαγγέλματος). Σύμφωνα με το μοντέλο αυτό, οι παράγοντες οι οποίοι συνιστούν τη 

δυναμική του ταλέντου, απαιτούν για την πραγμάτωσή του κάποιες οριακά ικανοποιητικές 

συνθήκες. Είναι γεγονός, ότι δίχως τη διαδικασία της ενεργού μάθησης, η οποία 

υποστηρίζεται από κάποια συγκεκριμένα χαρακτηριστικά που αναπτύσσει μία 

προσωπικότητα, αλλά και χωρίς το κατάλληλο εκπαιδευτικό πλαίσιο η ανάδειξη ταλέντων 

δεν φαίνεται να είναι εφικτή. 

Διαστάσεις  καινοτομίας στην εκπαίδευση 

Ο όρος καινοτομία έχει ασαφές και διφορούμενο περιεχόμενο τόσο στη διαδικασία όσο και 

στο αποτέλεσμά της. Ως «καινοτομία» ετυμολογικά ορίζεται μια ενέργεια που χαρακτηρί-

ζεται από νέα, πρωτοποριακή αντίληψη για την πραγματικότητα (Λεξικό Κοινής 

Νεοελληνικής, Α.Π.Θ., 1999). Ο  Μπαμπινιώτης (2002:807), ορίζει την καινοτομία ως «την 

ουσιώδη τροποποίηση, τη ριζική αλλαγή». Εννοείται  η νέα και πρωτοποριακή ιδέα για την 

υλοποίηση κάποιου πράγματος ή η νέα διαδικασία αυτής της υλοποίησης, καθώς επίσης 

και η εφαρμογή νέων εφευρέσεων ή ανακαλύψεων για την πραγματοποίηση κάποιου 

αποτελέσματος. Σύμφωνα με το (Ρεκλείτη, 2002) «ως μη συνηθισμένη, σημαντική και 

ασυνεχής οργανωσιακή αλλαγή που περικλείει μια νέα ιδέα, η οποία δε συμφωνεί με την 

υφιστάμενη γενική ιδέα λειτουργίας του οργανισμού και συνεπάγεται οργανωσιακή 

ευφυΐα, γιατί ακολουθείται από αλλαγές στις τρέχουσες οργανωσιακές ικανότητες, στα 

τρέχοντα γνωστικά πρότυπα, στα εννοιολογικά μοντέλα και στις εφαρμοζόμενες θεωρίες.  

'Όσον αφορά στην εκπαιδευτική καινοτομία, αυτή εστιάζεται σε ενέργειες που εμπεριέχουν 

και προωθούν νέες αντιλήψεις για την εκπαίδευση σε τρεις διαστάσεις: (α) στην αλλαγή 

αρχών και πεποιθήσεων, (β) στην εφαρμογή νέων διδακτικών προσεγγίσεων και (γ) στη 

χρήση νέων διδακτικών μέσων (Fullan, 2010). Η εισαγωγή μιας καινοτομίας στο 

εκπαιδευτικό σύστημα ουσιαστικά αποτελεί μια προσπάθεια αλλαγής των συνθηκών ή 

επίδρασης σε παραμέτρους που επικρατούν στη παροχή του εκπαιδευτικού έργου για 

αντιμετώπιση προβλημάτων που έχουν ήδη δημιουργηθεί και διαπιστωθεί από την 

εξουσία, αλλά μπορεί να αποτελούν και μια προσπάθεια ανανέωσης της καθιερωμένης 
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πρακτικής και των ορίων που η καθημερινότητα έχει ήδη επιβάλλει (Παπακωνσταντίνου, 

2008). Η υιοθέτηση και εφαρμογή πρωτοβουλιών, μια νέα αντίληψη για την έκφραση της 

εκπαιδευτικής αλλαγής που συνδέεται κυρίως με την εκπαιδευτική μονάδα και τον 

εκπαιδευτικό της πράξης και δεν εφαρμόζεται ως επιβολή (Σιακοβέλη, 2011). Παράγοντες 

οι οποίοι υπαγορεύουν την εισαγωγή καινοτομιών στο σχολείο είναι η συνεχής παραγωγή 

νέας γνώσης, η αλματώδης και συνεχής πρόοδος στην τεχνολογία, οι συνεχείς εξελίξεις στο 

τομέα της πληροφορικής, οι νέες διδακτικές προσεγγίσεις, οι εξελίξεις στην ψυχολογία και 

την παιδαγωγική, κοινωνικοοικονομικοί παράγοντες, δημογραφικές αλλαγές, κ.ά. 

Παράγοντες οι οποίοι επηρεάζουν την εφαρμογή καινοτομιών είναι όταν η  εφαρμογή 

λαμβάνει χώρα, όταν γίνεται πράξη μια νέα ιδέα, ένα νέο πρόγραμμα, μια νέα δράση. 

Μπορεί να επιβάλλεται ή εθελοντικά να προωθείται και  να είναι ραγδαία ή εξελικτική, από 

«επί χάρτου» γίνεται μια δυναμική διαδικασία μάθησης. Σύμφωνα με τον (Fullan, 2010) οι 

παράγοντες που επηρεάζουν τις εκπαιδευτικές καινοτομίες διακρίνονται σε τρεις 

κατηγορίες: τα χαρακτηριστικά της αλλαγής (προσδιορισμένη αναγκαιότητα, σαφήνεια, 

βαθμός πολυπλοκότητας, ποιότητα υλοποίησης), τα χαρακτηριστικά της περιφέρειας 

(περιφέρεια ,ταξινόμηση ,ο ρόλος του διευθυντή και του δασκάλου) και εξωτερικοί 

παράγοντες. Για να έχει επιτυχή αποτελέσματα μια καινοτομία, απαιτείται ενεργητικότητα 

στην έναρξη της δράσης  και συμμετοχή, πίεση και υποστήριξη, σύνδεση θεωρίας και 

πράξης, υιοθέτηση της δράσης (Παμουκτσόγλου, 2004:114). Η καινοτομία στο σχολείο δεν 

είναι μόνο εκτέλεση ενός σχεδίου ξεκομμένου από τον περίγυρο του, αλλά μια διαδικασία 

βαθιά συνδεδεμένη με την τοπική κοινωνία στην οποία εντάσσεται η σχολική μονάδα 

(Miles 1998:54). Για  να αναπτύξει ένα σχολείο καινοτόμο ρόλο χρειάζονται δαπάνες, όμως 

δεν αρκεί μόνο το μέγεθος των δαπανών, αλλά και ο τρόπος διαχείρισης των διαθέσιμων 

πόρων (Γιαννακάκη, 2002:125-126). Ο διαχειριστής της καινοτομίας λειτουργεί ως 

καθοδηγητής, ως εμψυχωτής και ως παρακινητής. Είναι καλό όταν σχεδιάζεται μια 

καινοτομία που θα εφαρμοστεί από μαθητές να λαμβάνονται υπόψη οι ανάγκες και το 

επίπεδο τους ,γιατί τα παιδιά είναι  εν τέλει αυτά που θα την υλοποιήσουν (Fullan, 2010). 

Όταν όμως η καινοτομία είναι έξω από τις δυνατότητες των παιδιών ή δεν προσαρμόζεται 

στα ενδιαφέροντα και τις ανάγκες τους ,τότε η αποτυχία είναι κάτι παραπάνω από βέβαιη 

(Riley 2000 :34 ,37). Στα σχολεία, τα οποία έχουν να επιδείξουν αυξημένο αριθμό 

επιτυχημένων καινοτόμων δράσεων, έχει παρατηρηθεί καλή συνεργασία με τους γονείς. 

Μεγάλο μερίδιο επιτυχίας των καινοτομιών εξαρτάται από την στάση των εκπαιδευτικών 

και από το σκεπτικισμό και προβληματισμό τους για την αλλαγή που επέρχεται σε 

συνδυασμό με ένα υψηλό επίπεδο κατάρτισης στην διδακτική και την παιδαγωγική, οι 
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οποίες αποτελούν την καλύτερη πηγή για μια διαρκή αλλαγή στο σχολείο 

(Παπακωνσταντίνου, 2008). 

Ανάπτυξη ταλέντων μέσω της  εκπαίδευσης για τη καινοτομία 

Η διαχείριση ταλέντου (Talent Management) έχει γίνει τελευταία ένα όλο και πιο δημοφιλές 

θέμα συζήτησης, φαίνεται να αποτελεί ένα θέμα υψηλής προτεραιότητας για τους 

οργανισμούς σε όλο τον κόσμο (lies, Preece, & Chuai, 2010; Tarique, I. and Schuler, R. ). Η 

ορθολογική διαχείριση του ταλέντου θεωρείται ένας κρίσιμος και καθοριστικός παράγοντας 

για την επιτυχία ενός οργανισμού (Beechler & Woodward, 2009). Ωστόσο, παρά την εκτενή 

συζήτηση, η δομή της διαχείρισης ταλέντου πλήττεται από εννοιολογική σύγχυση εξαιτίας 

της ασάφειας που υφίσταται γύρω από τον ορισμό, το πεδίο εφαρμογής και τους γενικούς 

στόχους της (Tansley et al., 2011). Ο Pascal (2004) υποστηρίζει πως η διαχείριση ταλέντου 

«περιλαμβάνει τη διαχείριση της προσφοράς, της ζήτησης και της ροής των ταλέντων μέσω 

του μηχανισμού διοίκησης του ανθρώπινου δυναμικού». Άλλος ένας ορισμός που δόθηκε 

από τους Silzer και Dowell (2010) προσδιορίζει τη διαχείριση ταλέντου «ως ένα 

ολοκληρωμένο σύνολο διαδικασιών, προγραμμάτων και πολιτιστικών προτύπων σε έναν 

οργανισμό, όπου σχεδιάζονται και υλοποιούνται για την προσέλκυση, την ανάπτυξη και την 

διατήρηση των ταλέντων με σκοπό την επίτευξη των στρατηγικών στόχων και την κάλυψη 

των μελλοντικών αναγκών των οργανισμών». Στην εκπαίδευση η διαχείριση ταλέντων 

μπορεί να οριστεί ως μια διαδικασία μέσω της οποίας τα σχολεία προβλέπουν και να 

ικανοποιήσουν τις ανάγκες των ατόμων στο μέλλον, μέσω της μετασχηματιστικής μάθησης. 

Στο σχήμα 2 παρουσιάζεται ένα σχετικό μοντέλο σύμφωνα με τους Brent Davies and 

Barbara J. Davies. (2011). 
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Σχήμα 1.  Ολοκληρωμένο μοντέλο διαχείρισης ταλέντων στο σχολείο 

Από το σχήμα 1 φαίνεται ότι εμπλέκονται πολλοί παράγοντες στη διαχείριση ταλέντων στο 

σχολείο, από το άτομο, το σχολικό περιβάλλον και το εξω – σχολικό περιβάλλον. Ορισμένες 

καλές πρακτικές εκπαίδευσης για τη καινοτομία προσφέρουν περισσότερες ευκαιρίες 

ανάδειξης των ταλέντων των μαθητών, αλλά και στους μαθητές ταλέντα να αναπτύξουν 

περαιτέρω τις κλίσεις τους: 

Διαμόρφωση της ιδέας: επικεντρώνεται στην αναμόρφωση του εννοιολογικού - 

αντιληπτικού σχήματος που έχει ο μαθητής για τον κόσμο. Η μάθηση είναι περίπλοκη και 

δυνητικά πλούσια και ικανοποιητική, όπου ο μαθητής παρουσιάζεται με μια μαζική 

πληροφορία, ιδέες, σχήματα, απόψεις από διάφορες πηγές π.χ., 

βιβλία, άρθρα, διαλέξεις, σεμινάρια, ηλεκτρονικά μηνύματα, ηλεκτρονικά σεμινάρια, 

προσωπικές επικοινωνίες κ.ά. Αυτό που κάνει ο μαθητής είναι να διαμορφώσει αυτή τη 

μάζα πληροφοριών και αυτή η διαμόρφωση μπορεί να λάβει διάφορες μορφές: μερική 

διαμόρφωση, πλήρη διαμόρφωση, απόρριψη χωρίς αντικατάσταση, σύγχυση, 

συνεχίζοντας, πηγαίνοντας προς τα πίσω και προς τα εμπρός και ούτω καθεξής. Ο κύκλος 

μάθησης, που αναπτύχθηκε από τον Kolb, όπως αναφέρεται από τον  (McLeod, 2013) 

βασίζεται στη πεποίθηση ότι η βαθιά μάθηση (μάθηση για πραγματική κατανόηση) έρχεται 

από μια ακολουθία εμπειρίας, προβληματισμού, αφαίρεσης και ενεργητικού ελέγχου. Ο 

στοχασμός είναι μια μορφή εκτιμητικής σκέψης και εφαρμόζεται σε ιδέες για τις οποίες δεν 

υπάρχουν προφανείς λύσεις και βασίζεται σε μεγάλο βαθμό στην περαιτέρω επεξεργασία 

της προϋπάρχουσας γνώσης και της κατανόησης και ενδεχομένως των συναισθημάτων. 

Είναι επομένως μια εσωτερική δραστηριότητα δεύτερης τάξης, η οποία μπορεί σε 

ορισμένες περιπτώσεις να μετατραπεί σε στρατηγική μάθησης. Η μετα-γνώση αναφέρεται 

στη γνώση των μαθητών για τη γνώση τους και την ικανότητά τους να κατανοούν, να 

ελέγχουν και να χειρίζονται γνωστικές διαδικασίες. Ωστόσο, οι περισσότερες μετα-

γνωστικές διαδικασίες μπορούν να ταξινομηθούν στις ακόλουθες κατηγορίες Angelo, T. A. 

(1995). Αρχικά  η μετα-μνήμη, η οποία αναφέρεται στην ευαισθητοποίηση και γνώση των 

μαθητών για τα δικά τους συστήματα μνήμης και τις στρατηγικές για τη χρήση τους 

αποτελεσματικά. Η μετα-κατανόηση η οποία αναφέρεται στην ικανότητα των 

εκπαιδευομένων να παρακολουθούν τον βαθμό στον οποίο αυτοί  είναι  ικανοί να 

κατανοούν τις πληροφορίες που τους προσφέρονται, να αναγνωρίζουν τις αποτυχίες να 

κατανοούν και να χρησιμοποιούν στρατηγικές όταν αποτυγχάνουν. Η αυτορρύθμιση, 

αναφέρεται στην ικανότητα των μαθητών να προσαρμόζονται στις δικές τους μαθησιακές 

διαδικασίες σε απάντηση στην αντίληψή τους για ανατροφοδότηση σχετικά με την τωρινή 

κατάσταση της μάθησης τους. Απαιτείται να χρησιμοποιούν τις δεξιότητες της κριτικής 
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ανάγνωσης των πληροφοριών και ανάκτησης τους, σύνθεσης και ανάλυσης πληροφοριών. 

Οι μαθητές μπορεί να καταλήξουν σε ανεπαρκείς, λανθασμένες και ελαττωματικές 

συνθέσεις και αναλύσεις. Ωστόσο, αυτό είναι αποδεκτό διότι η μάθηση βρίσκεται στη 

διαδικασία και όχι στο τελικό προϊόν. Κατά την επίλυση προβλήματος οι μαθητές να 

κρίνουν τη δική τους εργασία σε ένα τυπικό πρόγραμμα σπουδών και  εμπλέκονται σε 

μετα-διαδικασίες μάθησης, δηλαδή κατανόηση των διαδικασιών της μάθησης, ανάπτυξη 

των οδών μάθησης, χρησιμοποίηση των διαδικασιών διαμόρφωσης της αξιολόγησης και 

ανάπτυξη προσωπικών στρατηγικών μάθησης.  

Mentoring  για την υποστήριξη της ερμηνείας των  εμπειριών. Η καθοδήγηση μπορεί να 

υποστηρίξει την εξέλιξη, να υποστηρίξει ένα άτομο σε ένα νέο περιβάλλον να αναλάβει μια 

νέα πρόκληση και να παράσχει την προσωπική υποστήριξη σε μια νέα κατάσταση μάθησης. 

Οι μέντορες εκπαιδευτικοί παρέχουν προσωπική υποστήριξη, προβληματισμό και 

διευκόλυνση, σε αντίθεση με την καθοδήγηση, η οποία παρέχει  παρέχει γνώσεις και 

εμπειρία. υποστηρίζει την άτυπη διάχυση γνώσεων, και την κοινωνική κεφαλαιοποίηση των 

ψυχοκοινωνικών πόρων. Συνήθως διεξάγεται πρόσωπο με πρόσωπο και περιλαμβάνει μια 

σχέση μεταξύ δύο ανθρώπων, ένας από τους οποίους θεωρείται ότι έχουν μεγαλύτερη 

γνώση, σοφία ή εμπειρία. Πέντε πιθανές τεχνικές Mentoring είναι οι εξής:  

(i)υποστήριξη του μαθητή και μάλιστα συμμετέχοντας στην ίδια δραστηριότητα δίπλα-

δίπλα με τον εκπαιδευόμενο.  

(ii)προετοιμασία του μαθητή για το μέλλον, ακόμη και αν είναι δεν είναι έτοιμος ή δεν 

μπορεί να μάθει ότι τους προσφέρεται στο παρόν. 

(iii)καταλυτική μάθηση, διεγείροντας έναν διαφορετικό τρόπο σκέψης, μια αλλαγή στην 

ταυτότητα ή στην αναδιάταξη των αξιών. 

(iv)επίδειξη μέσω προσωπικού παραδείγματος  

(v) βοηθώντας και υποστηρίζοντας τον μαθητή να αναστοχάζεται την προηγούμενη μάθηση 

(Aubrey and Cohen, 1995), όπως αναφέρεται από τους Brent Davies and Barbara J. Davies 

(2011).     

Coaching  καθοδήγηση ενώ ο μαθητής ασκείται πρακτικά, υποβοηθείται κατά τα αρχικά 

στάδια, με την υποστήριξη αυτή, ο καθοδηγητής  σταδιακά 

αποσύρεται καθώς ο εκπαιδευόμενος γίνεται πιο επιδέξιος και αναδιαμορφώνει τη 

διαδικασία. Αναπτύσσεται ένας προβληματισμός  σχετικά με αυτές τις διαδικασίες και 

αντιπαράθεση με τον εμπειρογνώμονα για τους λόγους της δράσης, (Collins et al., 1989), 

όπως αναφέρεται από τους Brent Davies and Barbara J. Davies. (2011).  Ο εκπαιδευτικός 

αρχικά απαιτείται να κερδίσει την προσοχή της ομάδας των μαθητευόμενων, ενημερώνει 

τους εκπαιδευόμενους σχετικά με τους στόχους της μαθησιακής άσκησης. Κινητοποιεί την 
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ανάκληση της προηγούμενης μάθησης μεταξύ των μελών της ομάδας των εκπαιδευομένων, 

έτσι ώστε οι νέες πληροφορίες να σχετίζονται παραγωγικά με τη προγενέστερη και τη 

τρέχουσα μάθηση. Παρουσιάζει το περιεχόμενο στον μαθητή να εφαρμόσει κατάλληλες 

διαδικασίες ανέλιξης, διεγείρει για ένα επίτευγμα, παρέχει ανατροφοδότηση στον μαθητή 

με ένα σχόλιο για την αποτελεσματικότητα του μαθητή και τη συνολική δράση του και 

τελικά αξιολογεί το τροποποιημένο επίτευγμα (Gagne, 2000). Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να 

παρέχουν στους εκπαιδευόμενους ρητές οδηγίες και διευκρινίσεις  σχετικά με τους 

εκπαιδευτικούς στόχους σε ένα μάθημα ή μια σειρά μαθημάτων. Η σαφήνεια των στόχων 

έχει τρεις πτυχές επικεντρωμένες στους μαθητές: διευκρινίσεις  σχετικά με το πώς 

αναμένεται να εκτελέσουν τα καθήκοντα που τους ανατίθενται, ευκαιρίες για να 

κατανοήσουν τι αναμένεται από αυτούς ∙ και σκέψεις σχετικά με την ικανότητά τους ως 

αυτοδιαχειριζόμενων μαθητευόμενων στην ολοκλήρωση του στόχου (Zimmerman and 

Schunk, 2011), όπως αναφέρεται από τους Brent Davies and Barbara J. Davies. (2011).    

Ενδεχομένως η προσομοίωση  είναι μια αναπαραγωγή ενός γεγονότος ή μιας 

δραστηριότητας που διεξάγεται έξω από το περιβάλλον όπου συνήθως συμβαίνει αυτό το 

γεγονός ή η δραστηριότητα. Οι προσομοιώσεις μπορούν να παραχθούν μέσω παιχνιδιών 

ηλεκτρονικών υπολογιστών, σενάρια, παρουσιάσεις και συναισθηματική και εννοιολογική 

μοντελοποίηση. Ο σκοπός αυτής της μαθησιακής διαδικασίας είναι να προσομοιώσει ένα 

πραγματικό γεγονός, και αυτό είναι να επιτρέψει στο πρόσωπο ή τα πρόσωπα που 

συμμετέχουν σε αυτή την προσομοίωση να την εξερευνήσουν, να πειραματιστούν μέσα σε 

αυτήν, να κατανοήσουν τη διαδικασία, να ξεκινήσουν τη διαδικασία της εσωτερίκευσης, να 

βιώσουν, αν και με περιορισμένο τρόπο, τα αισθήματα και τα συναισθήματα που κανονικά 

θα συνόδευαν την εμπειρία στην πραγματική ζωή, και ουσιαστικά, να επιτρέψει στη 

μάθηση να λάβει χώρα μέσω δοκιμών και σφαλμάτων κάνοντας λάθη σε ασφαλή 

κατάσταση, τα οποία δεν έχουν τις συνέπειες που θα είχαν στις πραγματικές καταστάσεις. 

Δίκτυα σχολείων  

Η  οικοδόμηση σχέσεων και δικτύων επιτρέπουν μια πιο ολοκληρωμένη προσέγγιση 

ανάπτυξης - συστηματικής βελτίωσης του ταλέντου. Διαφορετικές οργανωτικές μορφές που 

υποστηρίζουν την προσέγγιση ανάπτυξης του ταλέντου μπορεί να εξεταστούν και να 

αναπτυχθούν ως εξής: 

Η μη τυπική (ανεπίσημη) συνεργασία  (σχήματα 2 και 3) με την οποία μπορεί ένα σχολείο 

να συνεργάζεται με γειτονικά (όμορα) σχολεία για την ανάπτυξη δικτύων επαγγελματικής 

μάθησης και ανάπτυξης δικτύων ταλέντων. Οι τοπικές αρχές ενδεχομένως και συχνά 

ενθαρρύνουν τα σχολεία να εργάζονται σε άτυπες ομάδες και εταιρικές σχέσεις για την 

ανταλλαγή τεχνογνωσίας και σχεδιασμού άρθρωσης δραστηριοτήτων προσωπικής και 



268 

επαγγελματικής ανάπτυξης των μαθητών. Αυτό ανοίγει τη δυνατότητα ανάπτυξης ταλέντου 

σε κοινή ή ομαδική βάση. Στα παρακάτω σχήματα παρουσιάζονται δυο  μοντέλα 

συνεργασίας σχολείων, στα οποία διαμοιράζονται ιδέες σε ορισμένες επαγγελματικές 

δραστηριότητες ανάπτυξης: 

 

Σχήμα 1. Άτυπη συνεργασία σε συγκεκριμένα θέματα 

 

 

Σχήμα 2. Χαλαρές συνεργασίες με κοινή 

στρατηγική εστίαση και προγραμματισμό κοινής χρήσης 

Κατά την Τυπική συνεργασία σχολείων γίνεται  ευκολότερη η οικοδόμηση και η ενίσχυση 

της ικανότητας των ταλαντούχων των μαθητών σε μεγαλύτερες οργανωτικές δομές. Οι 

κοινές αναπτυξιακές δραστηριότητες μπορούν να είναι οργανωμένες και η συγκριτική 

αξιολόγηση των δεξιοτήτων ενισχύει το θεμιτό – υγιή ανταγωνισμό σε ένα συνεργατικό 

περιβάλλον. Αυτό επιτρέπει στις σχολικές ομάδες να αναπτύξουν τη δική τους  δεξαμενή 

ταλέντων μέσω και μιας ολοκληρωμένης προσέγγισης επαγγελματικής συμβουλευτικής των 

μαθητών. Τα μεγαλύτερα επιτεύγματα – κατασκευές δίνουν ευκαιρίες στους ταλαντούχους 

μαθητές από το ένα σχολείο να αναπτύξουν νέες κλίσεις σε ένα άλλο σχολείο. Οι  

οικονομίες κλίμακας σε δύο ή περισσότερα σχολεία παρέχουν σημαντικά πλεονεκτήματα, 

όπως η ικανότητα ανάληψης κοινής ανάπτυξης μαθητών, η οποία είναι 

αποτελεσματικότερη μέσω ποικίλων αναπτυξιακών οδών στα διάφορα σχολεία της ομάδας. 

Επιπλέον οι ελλείψεις σε υλικοτεχνική υποδομή θα μπορούσαν να αντιμετωπιστούν μέσω 

μιας τέτοιας προσέγγισης. Η μάθηση από συνομηλίκους ορίζεται ως εκμάθηση από και με 
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τους εκπαιδευόμενους συμμαθητές. Εδώ γίνεται η παραδοχή ότι η σχέση μάθησης είναι 

μεταξύ ίσων και, επομένως έχει μια διαφορετική μορφή. Παραδείγματα τέτοιου τύπου 

μάθησης περιλαμβάνουν: συναισθηματική υποστήριξη όταν η μάθηση αναδεικνύεται 

δύσκολη, και αυτό  που είναι πάντα μια καλύτερη μορφή υποστήριξης αν δοθεί από 

κάποιον ο οποίος διέρχεται την ίδια διαδικασία μάθησης. Δυαδική αντιμετώπιση του 

επιτεύγματος, η μάθηση προκαλείται από ανταλλαγή αντιπαραθέσεων μεταξύ των 

μαθητών έτσι ώστε κάθε μαθητής να μπορεί να δοκιμάσει τις δικές του θεωρίες, ιδέες και 

κατασκευάσματα έναντι σε εκείνα που αποκτούν οι εκπαιδευόμενοι από την ίδια μορφή 

μάθησης. Κατά ζεύγη-επίλυση προβλημάτων, η μάθηση διευκολύνεται μέσω της 

συνεργασίας μεταξύ δύο μαθητών με παρόμοιες δυνατότητες. Έτσι θα υπάρχουν καλύτερες 

λύσεις αφού υπάρχουν δύο λύσεις επίλυσης προβλημάτων αντί μίας. Αμοιβαία ομότιμη 

διδασκαλία ,μη ειδική καθοδήγηση μεταξύ ίσων έχει το πλεονέκτημα κάθε άτομο να μπορεί 

να κάνει τη δική του αξιολόγηση των συμβουλών που του προσφέρονται χωρίς την 

επιβάρυνση του πλαισίου ή της ιεραρχίας. Η ομότιμη εμπλοκή επικεντρώνεται στην κοινή 

παραγωγή ενός σεναρίου, αντικειμένου, επιδόσεων ή κειμένου με αποτέλεσμα να 

υπάρχουν εναλλακτικές και νέες ερμηνείες / αναγνώσεις (Boud  and Falchikov, 2006). 

Συμπεράσματα 

Η εξέλιξη ενός ταλέντου δεν είναι στατική και μονοδιάστατη, είναι πολυπαραγοντική, 

εξαρτάται από το κλίμα και τις ευκαιρίες, βασίζεται στους ανθρώπους και εδραιώνεται σε 

ένα ενθαρρυντικό περιβάλλον. Η ατομική πρακτική του σχεδιασμού και δημιουργίας 

λύσεων σε επιμέρους προβλήματα συνιστά, πράγματι, μια πράξη καινοτομίας. Όμως, οι 

καλές πρακτικές περιορίζονται στο ατομικό πεδίο ενώ η γνώση, που δημιουργείται από 

μεμονωμένες προσπάθειες, δεν αξιοποιείται για να υποστηρίξει την ευρύτερη διάχυση 

καινοτόμων πρακτικών σε επίπεδο εκπαιδευτικού συστήματος. Είναι σημαντικό μια 

εκπαιδευτική καινοτομία να μην θεωρείται ούτε να παραμένει ένα ατομικό επίτευγμα αλλά 

να διαχέεται και να προωθείται σε ευρύτερες ομάδες αποδεκτών (εκπαιδευτικούς, σχολεία, 

τοπική κοινωνία, ευρύτερο εκπαιδευτικό σύστημα). Οι καινοτομίες, από την ίδια τους τη 

φύση, δεν συνιστούν μόνο ατομικό επίτευγμα αλλά αναπτύσσονται και εξελίσσονται στο 

εκπαιδευτικό πλαίσιο, μέσα στο οποίο έχουν αναδειχθεί. Άρα, ανήκουν και θα πρέπει να 

επιστρέψουν στην ευρύτερη εκπαιδευτική κοινότητα. Η αναγνώριση και η ανάδειξη των 

καλών πρακτικών είναι η πιο αποτελεσματική μέθοδος για την προώθηση, την υιοθέτηση, 

τη διάχυση και τη συνεχή επέκταση των εκπαιδευτικών καινοτομιών στα σχολεία, με στόχο 

την ενίσχυση του εκπαιδευτικού αποτελέσματος και προς όφελος, τελικά, όλων των 

μαθητών. Μήπως, τελικά, το ζήτημα της εκπαιδευτικής καινοτομίας είναι θέμα  που 
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συνδέεται με τη συνολική εκπαιδευτική διαδικασία και δεν είναι, απλώς, ζήτημα κεντρικής 

σύλληψης ή ατομικής πρωτοβουλίας και δημιουργικής έμπνευσης; 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Αναφορά στη δημιουργικότητα, ως απώτερο στόχο της εκπαίδευσης, Πρωτοβάθμιας και 

Δευτεροβάθμιας έχει ήδη γίνει από τον Ν. 1566/1985. Έκτοτε προς την κατεύθυνση αυτή 

έχουν θεσμοθετηθεί σχετικές δράσεις και πρακτικές διδασκαλίας. Για την προαγωγή της 

δημιουργικότητας στη Δευτεροβάθμια εκπαίδευση κατά το σχολικό έτος 2016 - 2017 

εφαρμόστηκαν στη σχολική τάξη οι Δημιουργικές Εργασίες στο Λύκειο, οι Συνθετικές 

Δημιουργικές Εργασίες στο Γυμνάσιο και η Ζώνη Δημιουργικών Δραστηριοτήτων στο ΕΠΑΛ.  

Ένα χρόνο μετά, έχοντας την εμπειρία των δράσεων που υλοποιήθηκαν και τα  

αποτελέσματα της αποτίμησής τους, αναλογιζόμαστε, με την παρούσα μελέτη, μέσα από 

εννοιολογικές αναζητήσεις και παιδαγωγικές προσεγγίσεις τα βήματα που έγιναν προς την 

κατεύθυνση της δημιουργικότητας καθώς και το κατά πόσο είναι αυτή εφικτή στο σημερινό 

σχολείο. 

Εισαγωγή - Προβληματική 

Η παρεχόμενη από το σχολείο εκπαίδευση με την «ολόπλευρη, αρμονική και ισόρροπη 

ανάπτυξη των διανοητικών και ψυχοσωματικών δυνάμεων των μαθητών, ανεξάρτητα από 

φύλο και καταγωγή». όπως αναφέρεται στον νόμο 1566/1985, πρέπει να παρέχει 

δυνατότητες, ώστε αυτοί «να εξελιχθούν σε ολοκληρωμένες προσωπικότητες και να ζήσουν 

δημιουργικά». Για τη δημιουργικότητα στο εκπαιδευτικό μας σύστημα, και ειδικότερα στη 

Δευτεροβάθμια εκπαίδευση, κατά το χρονικό διάστημα που μεσολάβησε από το 1985 έως 

σήμερα, έγιναν αρκετά βήματα μέσα από νομοθετικές ρυθμίσεις, όπως τα Π.Δ. αξιολόγησης 

των μαθητών και τα Προγράμματα Σπουδών, το Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγράμματος 

Σπουδών (ΔΕΠΠΣ) δηλαδή, καθώς και τα αναφερόμενα Προγράμματα Σπουδών στο «ΝΕΟ 

ΣΧΟΛΕΙΟ (Σχολείο 21ου αιώνα)», ενώ θεσμοθετήθηκαν και σχετικές δράσεις και πρακτικές 

διδασκαλίας. Ωστόσο για ασφαλή συμπεράσματα σε σχέση με την προαγωγή της 

δημιουργικότητας στο ελληνικό σχολείο χρειάζεται να διερευνηθεί η αποτελεσματικότητα 

στη σχολική πράξη των σχετικών νομοθετημάτων.  

Ξεκινώντας την αναδρομή στο παρελθόν από το ΠΔ 409/1994, το οποίο αποτέλεσε σταθμό 

στην αξιολόγηση των μαθητών Γυμνασίου, διαπιστώνεται μέσα από σχετικές επισημάνσεις 

ότι η αξιολόγηση του μαθητή είναι συνάρτηση διαφόρων παραγόντων και δεν πρέπει να 

αφορά μόνο στην επίδοσή του στα διάφορα μαθήματα, αλλά και σε άλλα χαρακτηριστικά 

του, όπως η προσπάθεια, το ενδιαφέρον, οι πρωτοβουλίες, η δημιουργικότητα, η 

συνεργασία και ο σεβασμός στους κανόνες λειτουργίας του σχολείου31. Εξάλλου στο 

προαναφερθέν Προεδρικό Διάταγμα προβλεπόταν εκτός από τις  παραδοσιακές τεχνικές 

αξιολόγησης, όπως είναι η καθημερινή προφορική εξέταση-συμμετοχή του μαθητή, οι 

ολιγόλεπτες γραπτές δοκιμασίες, οι ωριαίες υποχρεωτικές γραπτές δοκιμασίες των δύο 

πρώτων τριμήνων και οι γραπτές ανακεφαλαιωτικές εξετάσεις του Ιουνίου, και 

                                                           
31 ΠΔ 409 / 1994, άρθρο 1 (1994) 
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εναλλακτικές τεχνικές αξιολόγησης, όπως οι εργασίες μαθητών στο σπίτι ή στο σχολείο 

κατά τη διάρκεια της καθημερινής εκπαιδευτικής διαδικασίας, και οι συνθετικές 

δημιουργικές εργασίες32.  

Αναφορά στη δημιουργικότητα έχουμε και σε άλλο νομοθετικό κείμενο που θεσπίστηκε 

λίγο αργότερα, στον  Νόμο 2525/1997, όπου γινόταν λόγος, στο πλαίσιο του βασικού 

σκοπού της λειτουργίας του Ενιαίου Λυκείου, για την «ανάπτυξη των ικανοτήτων, της 

πρωτοβουλίας, της δημιουργικότητας και της κριτικής σκέψης των μαθητών», και 

προωθούνταν ο θεσμός «των συνθετικών δημιουργικών εργασιών»33. Οι σχετικές με τη 

δημιουργικότητα αναφορές συνεχίστηκαν στα πλαίσια όχι μόνο των τεχνικών αξιολόγησης, 

αλλά και των προσδοκώμενων αποτελεσμάτων της μαθησιακής διαδικασίας, όπως συνέβη 

με τα ΑΠΣ ΔΕΠΠΣ του 2003. Εδώ επιδιώκεται η δημιουργικότητα μέσω της διαθεματικά 

προτεινόμενης προσέγγισης των μαθησιακών αντικειμένων, αλλά και μέσω της Ευέλικτης 

Ζώνης στο Γυμνάσιο34. Στην κατεύθυνση αυτή στοχεύουν και τα νέα Προγράμματα 

Σπουδών για τα «πιλοτικά Γυμνάσια» και το Λύκειο (που εφαρμόστηκαν από το σχολικό 

έτος 2011 -2012). Εδώ μάλιστα είχαν μεταξύ άλλων οριστεί και καινοτόμες δράσεις καθώς 

και μαθήματα σχετικά με τη δημιουργικότητα τα οποία υλοποιούνταν μέσα στο σχολικό 

πρόγραμμα, όπως η Ερευνητική Εργασία στο Λύκειο και οι Βιωματικές Δράσεις στο 

Γυμνάσιο (139609/Γ2/01-10-2013). Βασικός στόχος των προαναφερθέντων ήταν, μέσω των 

διαδικασιών διδασκαλίας, η ενίσχυση δράσης των μαθητών ως υπεύθυνων και 

δημιουργικών μελών του κοινωνικού συνόλου35.  

  

Κυρίως Σώμα 

1. Η έννοια της δημιουργικότητας 

Μέσα από τη σύντομη ανασκόπηση που προηγήθηκε είναι φανερό ότι η δημιουργικότητα 

είναι «παρούσα» μέσα σε μια σειρά νομοθετημάτων σημαντικών για τη λειτουργία του 

εκπαιδευτικού μας συστήματος και ειδικότερα της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. 

Συγχρόνως όμως προβάλλει το ερώτημα, πώς έχει αυτή υλοποιηθεί στη σχολική πράξη και 

ποια ήταν τα αποτελέσματα. Προτού ωστόσο προχωρήσουμε στη σχετική διερεύνηση είναι 

ανάγκη να ορίσουμε την έννοια της δημιουργικότητας και να  προσδιορίσουμε σε γενικές 

γραμμές τα  κριτήριά της. 

Δημιουργική εργασία και γενικότερα δημιουργική δραστηριότητα είναι, σύμφωνα με την 

Παιδαγωγική Ψυχολογική Εγκυκλοπαίδεια, μια «μορφή δράσης του ανθρώπου που 

αποσκοπεί στη δημιουργία ποιοτικά νέων κοινωνικών αξιών»36. «Ένα δημιουργικό άτομο» 

λέει ο Gardner, «λύνει προβλήματα, σχεδιάζει προϊόντα ή θέτει νέα ερωτήματα εντός ενός 

πεδίου με τρόπο που αρχικά θεωρείται ασυνήθης αλλά καθίσταται περιστασιακά 

αποδεκτός, τουλάχιστον για μια πολιτισμική ομάδα»37. Παράλληλα έχει αναπτυχθεί και 

υποστηριχθεί μια κοινωνικο-πολιτισμική προσέγγιση της δημιουργικότητας και της 

δημιουργικής σκέψης, σύμφωνα με προγενέστερη σχετική εργασία του Vygotsky, όπου 

τονίζεται η σημασία του κοινωνικού συγκειμένου (social context) στη διαμόρφωση της 

ανθρώπινης νόησης. Στο πλαίσιο αυτό μάλιστα ο Glâveanu αναπτύσσει τρεις βασικές 

πλευρές της δημιουργικότητας, σύμφωνα με τις οποίες οι δημιουργικές πράξεις  είναι  

κοινωνικο-πολιτισμικές κατά τη φύση και την προέλευσή τους, έχοντας στοιχεία  

                                                           
32 ΠΔ 409 / 1994, άρθρο 2 (1994) 
33 Ν. 2525/1997 (ΦΕΚ 188/23-09-1997, άρθρο 1) 
34http://ebooks.edu.gr/new/ps.php («Προγράμματα Σχεδιασμού και ανάπτυξης Διαθεματικών  

δραστηριοτήτων»,  σελ. 621) 
35  http://ebooks.edu.gr/new/ps.php  
36Παιδαγωγική Ψυχολογική Εγκυκλοπαίδεια, λεξικό (1989) 
37 Gardner (1996) 

http://ebooks.edu.gr/new/ps.php
http://ebooks.edu.gr/new/ps.php
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διυποκειμενικότητας και αλληλεπίδρασης, καθώς και πολιτισμικά συμβολικά στοιχεία που 

οδηγούν στη διαμόρφωση της υφής και του χαρακτήρα των νέων προϊόντων της 

δημιουργικότητας38.   

Σε σχέση δε με τα κριτήρια προσδιορισμού της δημιουργικότητας προτείνεται γενικά από 

τους ερευνητές η διαφοροποίησή τους σε συνάρτηση με την ηλικία και το βαθμό 

ωρίμανσης του ανθρώπου39. Ειδικότερα όμως για  την αξιολόγηση της δημιουργικότητας 

στο σχολείο προτείνονται  τέσσερα βασικά κριτήρια, σύμφωνα με τους Jackson και 

Messick40,  η καινοτομία, η καταλληλότητα, η διαφοροποίηση και η συμπύκνωση.  Για  να  

θεωρηθεί λοιπόν  ένα προϊόν δημιουργικό, με την αυστηρή σημασία της λέξης, πρέπει να 

καλύπτει αυτές τις τέσσερις προϋποθέσεις. Σύμφωνα με το πρώτο κριτήριο, αυτό της 

καινοτομίας, το παραγόμενο προϊόν πρέπει να είναι ασυνήθιστο και πρωτότυπο, να 

ταιριάζει στο συγκεκριμένο πλαίσιο αναφοράς του ή να είναι κατάλληλο γι’ αυτό. Πρέπει 

ακόμη να χαρακτηρίζεται από μια διαφοροποίηση, μια ριζική μεταβολή στην προσέγγιση 

του θέματος ή στον χειρισμό ενός υλικού, διαθέτοντας επίσης και μια ιδιότητα 

συμπύκνωσης, μια «συνοπτική ισχύ».   

Με βάση τα προαναφερθέντα η ανάθεση, ο προσδιορισμός και η αξιολόγηση των 

μαθητικών εργασιών πρέπει να βασίζεται στα κριτήρια της καινοτομίας, της 

καταλληλότητας, της διαφοροποίησης και της συμπύκνωσης που μπορεί να εφαρμόζονται 

σε αυτές. Η εφαρμογή ωστόσο των κριτηρίων αυτών στη σχολική πράξη απαιτεί λεπτούς 

χειρισμούς και πρέπει να λαμβάνει υπόψη το αναπτυξιακό επίπεδο, καθώς είναι δυνατό 

από ένα μικρό παιδί να ικανοποιείται το κριτήριο της καινοτομίας, όχι όμως της 

καταλληλότητας και της συμπύκνωσης. Το τελευταίο μάλιστα μπορεί να ικανοποιηθεί εν 

μέρει καθώς η δημιουργικότητα συνδέεται άμεσα με την αποκλίνουσα σκέψη (divergent 

thinking), οπότε η απάντηση ή η λύση απαιτεί μια πιο ελαστική, ρευστή και δημιουργική 

προσέγγιση41. Στο σημείο αυτό αξίζει να επισημάνουμε μια άλλη εξίσου ενδιαφέρουσα 

διάσταση της δημιουργικότητας, εκείνη που συνδέεται με τα κίνητρα που την κατευθύνουν, 

εσωτερικά ή εξωτερικά. Σύμφωνα με την Amabile, οι άνθρωποι γίνονται ιδιαίτερα 

δημιουργικοί, όταν κινητοποιούνται πρωταρχικά σε μια δημιουργική δραστηριότητα από 

εσωτερικό ενδιαφέρον από ό,τι αν κινητοποιούνται πρωταρχικά από κάποιο στόχο που 

κάποιοι άλλοι θέτουν γι’ αυτούς42.  Στις συνθήκες όμως που επικρατούν στην τυπική 

εκπαίδευση είναι εξαιρετικά δύσκολο να δραστηριοποιούνται όλοι οι μαθητές και οι 

μαθήτριες από εσωτερικά κίνητρα, οπότε καθίσταται αναγκαίος ο συνδυασμός εσωτερικών 

και εξωτερικών κινήτρων.  

Χρειάζεται ακόμη, κλείνοντας τον κύκλο των θεωρητικών αναζητήσεών μας σχετικά με την 

έννοια της δημιουργικότητας και τη δημιουργική σκέψη, να γίνει μνεία και στη θεωρία του 

Gardner για την πολλαπλή ευφυΐα43, την οποία ο ίδιος  συνδέει με την έννοια της 

δημιουργικότητας. Αναφέρει μάλιστα ότι «όλα τα ομαλά ανθρώπινα όντα μπορούν να 

αναπτύξουν τουλάχιστον επτά διαφορετικές ευφυΐες», ενώ υποστηρίζεται πως υπάρχει 

διαφοροποίηση ανάμεσα στα άτομα, η οποία σχετίζεται με «τους τρόπους διαμόρφωσης 

αυτών των ευφυϊών». Ως εκ τούτου τα εξαιρετικά δημιουργικά άτομα χαρακτηρίζονται 

συχνά από ένα είδος «εσωτερικής έντασης ή δυσαρμονίας μεταξύ των στοιχείων που 

                                                           
38 Glâveanu (2010) 
39 Mayesky (1998) 
40 Jackson και Messick (1965) 
41  Lee et al. (1987). 
42 Amabile (1996) 
43  Gardner (1983) 
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εμπλέκονται στην παραγωγική εργασία – μια ένταση που ο ίδιος έχει χαρακτηρίσει 

καρποφόρα ασυγχρονία»44.  

 

2. Η υλοποίηση της δημιουργικότητας στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση κατά το 

σχολικό έτος 2016 -2017 

Σε συνάρτηση με τα προαναφερθέντα και έχοντας υπόψη τις εξελίξεις σε νομοθετικό 

επίπεδο αναφορικά με το ζήτημα της δημιουργικότητας στο εκπαιδευτικό μας σύστημα θα 

εξετάσουμε τα πρόσφατα παραδείγματα υλοποίησης δημιουργικών δράσεων στη 

Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση. Πώς δηλαδή προχώρησαν στη σχολική πράξη και πώς έγινε η 

εφαρμογή των Δημιουργικών  Εργασιών (στο Γενικό Λύκειο), των Συνθετικών  

Δημιουργικών  Εργασιών (στο Γυμνάσιο), της Ζώνης Δημιουργικών Δραστηριοτήτων (στο 

ΕΠΑΛ), καθώς  και άλλων σχετικών δραστηριοτήτων, όπως της δημιουργικής γραφής, που 

από το προηγούμενο σχολικό έτος ως δραστηριότητα  (προαιρετική) καθιερώθηκε κατά την 

αξιολόγηση των μαθητών στη Λογοτεχνία. 

Στο πλαίσιο των προαναφερθεισών καινοτόμων δράσεων οι  μαθητές και οι μαθήτριες στο 

Γυμνάσιο, στο Γενικό και Επαγγελματικό Λύκειο καλούνται σε γενικές γραμμές (σύμφωνα 

με τις Οδηγίες του ΥΠΠΕΘ45) να εκπονήσουν «εργασίες που συνδέονται με την έννοια της 

δημιουργικότητας», «όχι εργασίες εγκυκλοπαιδικού χαρακτήρα, συσσωρεύοντας και 

παραθέτοντας στοιχεία από διάφορες πηγές, αλλά να επεξεργαστούν ως ένα βαθμό 

πληροφορίες, να τις συγκρίνουν με αυτές των σχολικών εγχειριδίων ή να τις ανασυντάξουν, 

να τις αναπλαισιώσουν και να στοχαστούν πάνω σε αυτές», για να συνθέσουν τα δικά τους 

«κείμενα», τα οποία θα παρουσιάσουν και θα αξιολογηθούν από τον εκπαιδευτικό.  

Πιο συγκεκριμένα και σχετικά με τις  Συνθετικές Δημιουργικές Εργασίες  στο Γυμνάσιο, 

βλέπουμε ότι αυτές προτείνονται σε προαιρετική βάση, εναλλακτικά αντί της ωριαίας 

γραπτής δοκιμασίας του δευτέρου τετραμήνου στα «μαθήματα της δεύτερης ομάδας46»,  

για να ελεγχθεί η ικανότητα των μαθητών στο να αξιοποιούν πληροφορίες από το σχολικό 

εγχειρίδιο και από άλλες έγκυρες πηγές. Όπως μάλιστα τονίζεται στις σχετικές  Οδηγίες του 

ΥΠΠΕΘ έχουν ως βασικό τους σκοπό το να εμπλέκονται  μαθητές και μαθήτριες  σε μια 

διανοητική δοκιμασία κατά την οποία «σκέπτονται με δημιουργικό τρόπο, επινοούν και 

αναστοχάζονται». Η προτεινόμενη διαδικασία προβλέπει αρχικά (κατά την πρώτη διδακτική 

ώρα) ομαδική εργασία των μαθητών, ενώ στη συνέχεια (κατά τη δεύτερη διδακτική ώρα) 

ατομική εργασία με βάση συγκεκριμένα ερωτήματα, στα οποία καλούνται να απαντήσουν, 

για να συνθέσουν τα συμπεράσματά τους είτε με τη μορφή γραπτού κειμένου μικρής 

έκτασης είτε με τη μορφή αναρτώμενης παρουσίασης (poster). Οι τελικές συνθέσεις των 

μαθητών βαθμολογούνται από τον εκπαιδευτικό, διότι «προσμετρώνται στη βαθμολογία 

του μαθήματος, όπως μια προειδοποιημένη ωριαία γραπτή δοκιμασία και συνεκτιμώνται 

στην αξιολόγηση της επίδοσης του μαθητή και της μαθήτριας στο αντίστοιχο μάθημα για το 

δεύτερο τετράμηνο».  Τέλος (σε μία άλλη τρίτη διδακτική ώρα), αφού δηλαδή διορθωθούν 

οι εργασίες από τον καθηγητή, μπορεί να παρουσιαστούν στην ολομέλεια47.                                

Όσον αφορά στη Δημιουργική Εργασία που εφαρμόστηκε από το σχολικό έτος 2016 -2017 

στο Λύκειο, παρατηρούμε ότι προωθείται (όπως αναφέρεται σχετικά) «ως διδακτική 

πρακτική με έμφαση στις αρχές της διαφοροποιημένης διδασκαλίας» που, σε αντίθεση με 

                                                           
44 Gardner & Wolf (1988) 
45  ΥΠΠΕΘ (19-01-2017), ΥΠ.Π.Ε.Θ. (23-12-2016), ΥΠ.Π.Ε.Θ. (23-12-2016) 
46 Πρόκειται για μαθήματα, όπως Αρχαία Ελληνική Γλώσσα, Αρχαία Ελληνική Γραμματεία για τα 

οποία δεν προβλέπεται γραπτή εξέταση στις ανακεφαλαιωτικές-προαγωγικές εξετάσεις Ιουνίου και 

χρειάζεται στο Β΄ Τετράμηνο να υποβληθούν οι μαθητές σε ωριαία γραπτή δοκιμασία  (Π.Δ.126/2016 

– ΦΕΚ Α΄211 /11-11-2016) 
47  ΥΠΠΕΘ (19-01-2017)  
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την παραδοσιακή διδασκαλία, βασίζεται στη «δημιουργική αξιοποίηση των γνώσεων και 

όχι στην παθητική απόκτησή τους48». Στο πλαίσιο της εκπόνησης των εργασιών τους οι 

μαθητές καλούνται να αντιμετωπίσουν ερωτήματα που κινούν το ενδιαφέρον τους, με 

τρόπο που αξιοποιεί ήδη αποκτημένες γνώσεις, σε συνδυασμό με νέες, με στόχο να 

οδηγηθούν σε μια απάντηση με σαφή στοιχεία πρωτοτυπίας και ευρηματικότητας. Στην 

τελική του σύνθεση το αποτέλεσμα της Δημιουργικής Εργασίας μπορεί να πάρει ποικίλες 

μορφές, όπως είναι το συνεχές κείμενο, στο οποίο μπορεί να συμπεριληφθούν εικόνες, 

διαγράμματα και πίνακες, το καλλιτεχνικό έργο, αλλά και τραγούδι, αφίσα, πόστερ, κάποια 

κατασκευή ή και κονωνική / πολιτισμική παρέμβαση...  

Ωστόσο και στο Γενικό Λύκειο, όπως και στο Γυμνάσιο (περισσότερο) έχοντας η 

δημιουργική εργασία διατηρήσει τον υποχρεωτικό της χαρακτήρα ως προς την ενασχόληση 

του μαθητή με συγκεκριμένο θέμα, το οποίο προτείνεται κατά βάση από τον εκπαιδευτικό 

και εν μέρει συνδιαμορφώνεται μέσα από συζήτηση στην τάξη, εφαρμόζεται ως τεχνική 

αξιολόγησης, καθώς εξυπηρετεί κατά κύριο λόγο το  ζήτημα της βαθμολογίας του μαθητή, 

αφού έχει θέση διαγωνίσματος (για το Γυμνάσιο), ενώ συνυπολογίζεται η επίδοση του 

μαθητή σε αυτήν στην τελική βαθμολογία του στο μάθημα (για το Γενικό Λύκειο). 

Προτείνονται μάλιστα για τον σκοπό συτό κλίμακες διαβαθμισμένων κριτηρίων. 

Προβλέπεται επίσης περιορισμένο χρονικό διάστημα για τη σύνθεση (μία διδακτική ώρα), 

ενώ ανατροφοδότηση δεν υφίσταται, αφού μετά τη διόρθωση και την περιορισμένη 

(τουλάχιστον για το Γυμνάσιο) παρουσίαση στην τάξη δεν υπάρχει κάποια σχετική 

συνέχεια, παρά μόνο η προτροπή «να μην αξιοποιείται μόνο ως εναλλακτική διαδικασία 

αξιολόγησης αλλά να χρησιμοποιείται ως πρακτική στη διδασκαλία και τα αποτελέσματα 

της δουλειάς των μαθητών και των μαθητριών να εντάσσονται στη μαθησιακή διαδικασία 

κατά την κρίση του/της εκπαιδευτικού49». 

Στο ΕΠΑΛ από το σχολικό έτος 2016 -2017 έχει εφαρμοσθεί η ανάπτυξη της «Ζώνης 

Δημιουργικής Δραστηριότητας» ως μάθημα του Ωρολογίου Προγράμματος, τρίωρο σε 

εβδομαδιαία βάση για την Α΄ τάξη μόνο. Έχοντας το εν λόγω μάθημα ως ονομασία αυτή της 

δημιουργικής δραστηριότητας απλώνεται με τη μορφή project σε όλο το σχολικό έτος με 

προβλεπόμενο διάστημα «ανατροφοδότησης» της διαδικασίας στο τέλος του πρώτου 

τετραμήνου και δυνατότητα να προωθηθεί και να υποβληθεί ως σχέδιο και στις «Σχολικές 

Δραστηριότητες» του σχολείου, διατηρώντας όμως την υποχρέωση της αξιολόγησης της 

επίδοσης των μαθητών. Η Ζώνη Δημιουργικών Δραστηριοτήτων (Ζ.Δ.Δ.) «στοχεύει μέσω της 

αξιοποίησης των κλίσεων των μαθητών και της δημιουργικής τους έκφρασης καθώς και της 

συνεργασίας μεταξύ των μελών της σχολικής κοινότητας στο να μετατρέψει το σχολείο σε 

ένα ευχάριστο και δημιουργικό περιβάλλον, όπου η μάθηση και η διδασκαλία δεν 

αντιμετωπίζονται ως παθητική αποδοχή αποσπασματικών γνώσεων», αλλά αποτελούν 

πρωταρχικούς σκοπούς της παρεχόμενης εκπαίδευσης.  Η Ζ.Δ.Δ.  καλύπτει γενικότερα 

θεματικά πεδία που αφορούν στον πολιτισμό, στην αειφόρο ανάπτυξη, στην υγεία, στην 

αγωγή σταδιοδρομίας, στον αθλητισμό καθώς και στην καλλιέργεια κοινωνικών αξιών και 

στον  ρόλο τους ως ενεργών πολιτών. Όπως μάλιστα αναφέρεται σχετικά η προσέγγιση της 

γνώσης μέσω της Ζ.Δ.Δ. έχει ως στόχο την ανάπτυξη σε βάθος θεμελιωδών δεξιοτήτων με 

την αξιοποίηση της βιωματικής εμπειρίας των μαθητών και των μαθητριών, και την 

ανάπτυξη έμφυτων κλίσεων μέσα από δημιουργικές δραστηριότητες που έχουν σχεδιαστεί 

από την κάθε σχολική κοινότητα ειδικά γι’ αυτήν. Παράλληλα μάλιστα εξυπηρετούνται και 

άλλοι στόχοι, καθώς μέσα από αυτές τις δράσεις δίνεται η δυνατότητα να καλυφθούν 

                                                           
48 ΥΠ.Π.Ε.Θ. (23-12-2016) καθώς ΥΠ.Π.Ε.Θ. «Τροποποίηση του Π.Δ. 46/2016» (10-11-2017) 
49  ΥΠΠΕΘ (19-01-2017) 
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«κενά» σε διάφορα γνωστικά πεδία μαθημάτων, να εξεταστούν τα επαγγελματικά 

ενδιαφέροντα των μαθητών/τριών αλλά και να διερευνηθεί η τοπική αγορά εργασίας50.   

 

Συζήτηση - Συμπεράσματα  

Το κατά πόσο καθίσταται εφικτή στη μαθησιακή διαδικασία η ανάπτυξη της 

δημιουργικότητας και της δημιουργικής σκέψης μέσα από την υλοποίηση των παραπάνω  

δράσεων είναι ένα βασικό ερώτημα για τη διαχείριση του όλου ζητήματος στο παρόν και 

στο μέλλον, στο οποίο απάντηση μπορεί να βρει κανείς παρατηρώντας επισταμένως τα 

αποτελέσματα που προέκυψαν από τη σχολική πράξη. Κατά την εφαρμογή των εν λόγω 

δράσεων την προηγούμενη σχολική χρονιά αναφέρθηκαν δυσκολίες εξαιτίας του 

περιορισμένου χρόνου ανάπτυξής τους και της έλλειψης υλικοτεχνικής υποδομής των 

σχολείων, καθώς και «προβλήματα τεχνικής φύσεως εξαιτίας ανατροπών στο ωρολόγιο 

πρόγραμμα». Αυτά τα τελευταία παρατηρήθηκαν στο Γενικό Λύκειο, όπου προβλεπόταν η 

εφαρμογή των Δημιουργικών Εργασιών  σε δύο συγκεκριμένες ημέρες51.   

Αν εξαιρέσουμε τη Ζώνη Δημιουργικών Δραστηριοτήτων (στο ΕΠΑΛ) που έχει, όπως 

προαναφέρθηκε, που αναπτύσσεται κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους, οι άλλες δύο 

δράσεις, οι οποίες έχουν ως στόχο την ανάπτυξη δημιουργικής σκέψης και έκφρασης, 

αναπτύσσονται μέσα σε ορισμένο χρόνο, στο χρονικό διάστημα των δύο (2) ωρών στο Β΄ 

Τετράμηνο οι πρώτες (οι Συνθετικές Δημιουργικές Εργασίες του Γυμνασίου) στο τρίωρο ή 

τετράωρο κατά το Α΄ ή Β΄  Τετράμηνο οι δεύτερες (Δημιουργικές Εργασίες του Γενικού 

Λυκείου). Ο περιορισμένος όμως χρόνος ελάχιστα περιθώρια άφηνε για την καλλιέργεια και 

την ανάπτυξη της δημιουργικότητας, λαμβάνοντας υπόψη τα κριτήρια προσδιορισμού της, 

καθώς επρόκειτο για μια συνοπτική διαδικασία όπου το βάρος δινόταν στην έκβασή της. 

Αλλά και ο αποσπασματικός χαρακτήρας τους ήταν ένα σημαντικό ζήτημα. Δεν 

αναπτύχθηκαν οι δημιουργικές δράσεις ως αποτέλεσμα πρακτικών διδασκαλίας που 

διατρέχουν το ωρολόγιο πρόγραμμα στο σύνολό τους. Αφορούσαν συγκεκριμένα 

μαθήματα (τα «μαθήματα της δεύτερης ομάδας» στο Γυμνάσιο) και συγκεκριμένες τάξεις 

(στις δύο πρώτες τάξεις στο Γενικό Λύκειο ή στην Α΄ τάξη στο ΕΠΑΛ) και δεν επρόκειτο για 

δράσεις ενταγμένες στην καθημερινότητα της μαθησιακής διαδικασίας.  

Κατά την εφαρμογή τους επίσης οι Δημιουργικές Εργασίες στο Γενικό Λύκειο είχαν ως 

κίνητρο τη βελτίωση της βαθμολογίας του μαθητή, «εφόσον αποτιμηθούν θετικά από τον 

εκπαιδευτικό52». Έτσι τα εξωτερικά κίνητρα ήταν ισχυρότερα χωρίς απαραίτητα να υπάρξει 

συνδυασμός τους με εσωτερικά κίνητρα. Το ενδιαφέρον των μαθητών προσείλκυσαν 

θέματα εργασιών σε μαθήματα που ήταν περισσότερο αδύνατοι βαθμολογικά. 

Αναφέρθηκαν όμως και αρκετά θετικά στοιχεία, όπως η συνεργασία ανάμεσα σε μαθητές 

και εκπαιδευτικούς, η ενεργός συμμετοχή των μαθητών στη μαθησιακή διαδικασία και 

μάλιστα και εκείνων που αντιμετώπιζαν μαθησιακές δυσκολίες. Είναι σαφές πως η 

εφαρμογή τους στη σχολική πράξη ανέδειξε προβλήματα, αλλά και ανάγκες της 

Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης και κατ’ επέκταση του εκπαιδευτικού μας συστήματος. Ως εκ 

τούτου είναι ανάγκη οι δημιουργικές δράσεις (εργασίες και δραστηριότητες) να 

υλοποιούνται εντός της σχολικής πραγματικότητας ως αποτέλεσμα στρατηγικών της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας στο σύνολο της, με συνέπεια προς τις αρχές και τους στόχους, 

γενικούς και ειδικούς, της εκπαίδευσης, αλλά και με ευελιξία και ελαστικότητα σε σχέση με 

                                                           
50  ΥΠ.Π.Ε.Θ. (28-09-2016) 
51 Το πρόβλημα των «ανατροπών του ωρολογίου προγράμματος» κατά το τρέχον σχολικό έτος έχει 

αντιμετωπιστεί σύμφωνα με την «Τροποποίηση του Π.Δ. 46/2016» (10-11-2017) 
52 Σύμφωνα με την «Τροποποίηση του Π.Δ. 46/2016» (10-11-2017) κατά το τρέχον σχολικό έτος  

«συνεκτιμώνται στην αξιολόγηση – βαθμολόγηση του μαθήματος 
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τις ιδιαιτερότητες του μαθητικού δυναμικού, ώστε να παρακινούν το ενδιαφέρον και να 

μην καθίστανται τυπικές - κανονιστικές διαδικασίες που σχετίζονται περισσότερο με τη 

βαθμολογία, αλλά ουσιαστικές. Σε μια γενικευμένη εφαρμογή τους είναι δυνατό να 

αποφέρουν σημαντικά παιδαγωγικά οφέλη. Απαιτούνται όμως προσεκτικοί χειρισμοί, ώστε 

να μην αποκτήσουν καταναγκαστικό χαρακτήρα και διεκπεραιωτικό ρόλο, αλλά να 

βοηθήσουν πραγματικά προς την κατεύθυνση της εμβάθυνσης στη γνώση, της καινοτομίας, 

της καταλληλότητας, της διαφοροποίησης και της συμπύκνωσης, για την προώθηση της 

κριτικής και δημιουργικής σκέψης.   
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Ο Θεσμός των Σχολικών/Μαθητικών Συνεταιρισμών στην Ελλάδα: 

Καινοτομία και δημιουργικότητα 

 

Δρ Απόστολος Β. Βετσόπουλος 

Σχολικός Σύμβουλος Φιλολόγων Αιτωλοακαρνανίας 

apostolosve@sch.gr  

 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η παρούσα εργασία πραγματεύεται το θεσμό των Σχολικών/Μαθητικών Συνεταιρισμών 

στην Ελλάδα ο οποίος, αν λειτουργήσει ικανοποιητικά, μπορεί να αποτελέσει μια 

καινοτομία συνεργατικής και συλλογικής δραστηριοποίησης στη σχολική κοινότητα, επειδή 

διευκολύνει την ανάπτυξη της δημιουργικότητας των μαθητών. Με τη λειτουργία του 

Σχολικού/Μαθητικού Συνεταιρισμού προωθείται τόσο η βιωματική προσέγγιση της γνώσης 

όσο και η κατάκτηση επικοινωνιακών δεξιοτήτων από τους μαθητές, που ενισχύουν την 

πολιτική και κοινωνική τους συμμετοχή. Αφού παρουσιαστεί η ιστορική εξέλιξη του θεσμού 

και η θεσμική του κατοχύρωση στην Ελλάδα, στη συνέχεια αναδεικνύεται ο πολυσύνθετος 

ρόλος και οι ποικίλες διαστάσεις του Σχολικού/Μαθητικού Συνεταιρισμού τόσο ως  

παιδαγωγικό όσο και ως κοινωνικό εργαλείο, που χρησιμεύει στην εξοικείωση των νέων με 

τις διαστάσεις της κοινωνικής/αλληλέγγυας οικονομίας. Τέλος, ο Σχολικός/Μαθητικός 

Συνεταιρισμός, υιοθετώντας τις αρχές του Συνεργατισμού και καλλιεργώντας αξίες, όπως 

είναι η υπευθυνότητα, η συν-ευθύνη, η συνεργασία, η συλλογικότητα, η αλληλεγγύη, η 

αυτοβοήθεια και η δημοκρατικότητα μεταξύ των μελών-μαθητών του συνεταιρισμού, 

μπορεί να αναβαθμίσει το σχολείο σε κοινότητα μάθησης. 

 
Εισαγωγή 

Πρωταρχικός σκοπός της εργασίας είναι να αναδειχθεί η αναγκαιότητα συγκρότησης και 

λειτουργίας σχολικών/μαθητικών συνεταιρισμών ιδιαίτερα στη σημερινή εποχή της κρίσης, 

επειδή ο συνεταιρισμός μπορεί, εκτός από εκπαιδευτικό εργαλείο, να αμβλύνει τις 

αρνητικές επιπτώσεις της οικονομικής κρίσης στους μαθητές. Επίσης, δεύτερος στόχος της 

εργασίας είναι η ανάδειξη του συνεταιρισμού ως ένα πολυδύναμο εργαλείο καλών 

πρακτικών στο χώρο της σχολικής κοινότητας που μπορεί να καλλιεργήσει όχι μόνο αξίες, 

όπως είναι η υπευθυνότητα, η αυτοβοήθεια, η αλληλεγγύη, αλλά και δεξιότητες-

ικανότητες, όπως είναι «η επιχειρηματικότητα» και η δημιουργικότητα53 με ευρύτερο 

σκοπό την εξοικείωση των μαθητών στην οργάνωση συνεργατικών και συλλογικών 

σχημάτων και θεσμών κοινωνικοποίησης σε δημοκρατικό πλαίσιο. Η πρακτική εφαρμογή 

των αρχών του συνεταιρισμού συμβάλλει στη διαπαιδαγώγηση των μαθητών και βοηθάει 

στην οικονομική και κοινωνική ανάπτυξη. Εξάλλου, οι συνεργατικές δραστηριότητες του 

συνεταιρισμού αναπτύσσουν την κριτική σκέψη μέσω κυρίως των προκλήσεων που 

δημιουργούν οι εμπειρίες οι οποίες αποκτώνται τόσο εντός της εκπαιδευτικής όσο και της 

ευρύτερης κοινότητας. 

                                                           
53 Δημιουργικότητα είναι η ικανότητα του ατόμου να παράγει άφθονους και πρωτότυπους τρόπους 

αντιμετώπισης προβλημάτων και οργάνωσης υλικού. Συνδυάζοντας τα τέσσερα στάδια των μοντέλων 

δημιουργικής πράξης του Perkins και των Ornstein-Carstensen έχουμε πέντε στάδια: Προετοιμασία, 

επώαση, έμπνευση/γέννηση, αξιολόγηση/επαλήθευση και εκτέλεση (Fontana:166 & 168). 

mailto:apostolosve@sch.gr
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Στα νεότερα χρόνια ο θεσμός του συνεταιρισμού στην εκπαίδευση, ως μέσο αγωγής που 

παρέχει ένα συνεργατικό πλαίσιο δράσης, βασίστηκε στις ιδέες του Ιωάννη-Αμώς Κομένιου 

(1592-1670) από τη Βοημία και του Ιωάννη-Ερρίκου Πεσταλότσι (1746-1827) από την 

Ελβετία για την ανάπτυξη των νέων σε κοινωνικό περιβάλλον οι οποίες επηρέασαν το 

συνεταιριστικό πνεύμα του Robert Owen και του William King στην Αγγλία. Στα τέλη του 

19ου και στις αρχές του 20ου αιώνα ο Αμερικανός φιλόσοφος, ψυχολόγος και παιδαγωγός 

John Dewey με το κίνημα της «Νέας Αγωγής» και το «Νέο Σχολείο» ή «Σχολείο Εργασίας»54 

έθεσε το μαθητή και τις ανάγκες του στο κέντρο της μαθησιακής διαδικασίας, επειδή 

θεωρούσε ότι το προσωπικό βίωμα του μαθητή στο πλαίσιο της ομάδας αποτελεί κινητήριο 

μοχλό, ώστε να συμβάλλει ενσυνείδητα στη βελτίωση της κοινής σχολικής ζωής (Dewey, 

1990:10-12). Στο «Νέο σχολείο», ο μαθητής εξασκείται καθημερινά στις δημοκρατικές 

έννοιες. Η δημοκρατική συγκρότηση των μαθητών στην αναζήτηση της γνώσης μέσω της 

συλλογικής εργασίας αποτελούσε βασική αρχή του πραγματισμού, της μάθησης μέσω της 

πράξης (learning by doing), που βρήκε «γόνιμο έδαφος σε ποικίλα προπλάσματα θεσμών 

συλλογικής δραστηριοποίησης των μαθητών που αναδύονται στο πλαίσιο της σύγχρονης 

εκπαιδευτικής πράξης» (Βάθη & Καπογιάννης, 2016:247). Εξάλλου, η δημιουργικότητα των 

μαθητών καλλιεργείται και ενθαρρύνεται από μαθησιακές δραστηριότητες 

προσανατολισμένες στην πράξη. O Dewey αναγνώρισε το σχολικό συνεταιρισμό ως μια 

αναγκαιότητα του εκπαιδευτικού συστήματος, όπου ο μαθητής μαθαίνει μέσα από τη 

συλλογική δράση, ώστε με την ενηλικίωσή του να συμβάλει στη δημιουργία μιας αρμονικής 

και πολιτισμένης κοινωνίας (Dewey, 1945:19). 

Στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα η «δεξιότητα συνεργασίας» ή «συνεργατική δεξιότητα» 

των μαθητών μπορεί να καλλιεργηθεί μέσω ομαδικών δραστηριοτήτων, όπως είναι η 

μέθοδος Project που πρόσφερε διαχρονικά σημαντικά, από παιδαγωγική άποψη, 

πλεονεκτήματα (Γρόλλιος, 2005:128), όταν συμβάλει στην «προλείανση του εδάφους» για 

υιοθέτηση περισσότερο σύνθετων μορφών εκπαιδευτικής πράξης και συλλογικής 

δραστηριοποίησης μαθητών, όπως είναι οι  σχολικοί/μαθητικοί συνεταιρισμοί (Βάθη & 

Καπογιάννης, 2016:248). Στον συνδυασμό της μεθόδου Project και της ανακαλυπτικής 

μάθησης, που αποτελούν εκπαιδευτικά εργαλεία συνεργατικής βιωματικής μάθησης 

στηρίζεται η εφαρμογή του σχολικού συνεταιρισμού. Η εισαγωγή των Δ.Ε.Π.Π.Σ. 

(Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών) και Α.Π.Σ. (Αναλυτικά Προγράμματα 

Σπουδών) Δημοτικού–Γυμνασίου (ΦΕΚ 303, τ. Β΄, 13-03-2003) στην εκπαίδευση θέσπισε 

ποικίλους τρόπους συσχέτισης της γνώσης σε δύο άξονες διαθεματικότητας, τον 

κατακόρυφο και τον οριζόντιο άξονα (σ. 3637), ενώ προώθησε ομαδοσυνεργατικές μορφές 

διδασκαλίας (σ. 3743), διευκολύνοντας τη λειτουργία προγραμμάτων σχεδιασμού και 

ανάπτυξης διαθεματικών δραστηριοτήτων, όπως της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης και της 

Αγωγής Υγείας. Επομένως, αν και υπάρχουν γνωστικά πεδία στην εκπαίδευση για να 

αναδυθεί η δημιουργικότητα των μαθητών, η υιοθέτηση συνεργατικών δραστηριοτήτων, 

όπως είναι ο σχολικός/μαθητικός συνεταιρισμός, μπορεί να αυξήσει τις ευκαιρίες για 

                                                           
54 Ο John Dewey (1859-1952) δημιούργησε το «Νέο Σχολείο» ή “Laboratory School”-(Σχολείο 

Εργασίας) το οποίο αξιοποίησε τη βιωματική και ομαδοσυνεργατική μάθηση, ασκώντας κριτική στις 

πειθαρχικές μεθόδους του παραδοσιακού σχολείου. Επιπλέον, διευκόλυνε τη σύνδεση του σχολείου 

με την κοινότητα, ενώ κύρια μεθοδολογική αρχή του «Σχολείου Εργασίας» ήταν ότι οι μαθητές 

μαθαίνουν στην προσπάθειά τους να λύσουν κοινωνικά προβλήματα. 
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δημιουργικές δράσεις και να συντελέσει όχι μόνο στην ομαλή ένταξη των νέων στην 

κοινωνία, αλλά και να τους προσφέρει τις απαραίτητες δεξιότητες για να αναλάβουν 

καίριους ρόλους με σκοπό την αναβάθμισή της.   

 

Η εμφάνιση των σχολικών/μαθητικών συνεταιρισμών  στην Ευρώπη και οι κατακτήσεις 

των σχολικών συνεταιρισμών στην Ελλάδα: Από τις πρώτες υλοποιήσεις στη 

θεσμοθέτηση 

Αν και ο πρώτος σχολικός συνεταιρισμός στη νεότερη μορφή του συγκροτήθηκε στη Γαλλία 

το 1881 και είχε αποταμιευτικό χαρακτήρα, αρκετοί σχολικοί συνεταιρισμοί ιδρύθηκαν 

στην Ευρώπη μετά τον Α΄ Παγκόσμιο πόλεμο ως μέσο αυτοβοήθειας, επειδή οι ανάγκες των 

σχολείων δεν μπορούσαν να καλυφθούν από την κρατική επιχορήγηση. Σε πολλές χώρες 

της Ευρώπης επικράτησε η ιδέα για αλλαγή στάσης των πολιτών, με κύρια κατεύθυνση τη 

σταδιακή εξάλειψη των άγονων συγκρουσιακών καταστάσεων και ενίσχυση της τάσης 

«εξευγενισμού» των αντιπαραθέσεων. Κάτι παρόμοιο θα έπρεπε να αρχίσει από το 

εκπαιδευτικό σύστημα το οποίο μπορούσε «να καλλιεργήσει τη συλλογικότητα, τη 

συνεργασία και την αλληλεγγύη μεταξύ των νέων, υιοθετώντας το θεσμό του σχολικού 

συνεταιρισμού ως μέσο συλλογικής δράσης των μαθητών, που βασιζόταν στη δημοκρατική 

λειτουργία και την αλληλοκατανόηση των μελών του» (Βετσόπουλος, 2016:319). 

Η εμφάνιση συνεργατικών μορφών οργάνωσης στην Ελληνική οικονομία και κοινωνία 

σημειώθηκε στα τέλη του 19ου αιώνα. Στις αρχές του 20ου αιώνα δραστηριοποιήθηκαν 

φωτισμένοι δημοδιδάσκαλοι με όραμα για κοινωνική δράση οι οποίοι πρωτοστάτησαν στη 

διάδοση των συνεταιριστικών ιδεών και την ίδρυση συνεταιρισμών στη χώρα, όπως ήταν ο 

Νίκος Μιχόπουλος στον Αλμυρό της Μαγνησίας και ο Κωνσταντίνος Χολέβας στο Νεοχώρι 

Μεσολογγίου, αφού κινητοποίησαν τους αγρότες για να συσπειρωθούν ενάντια στην 

εμπορο-μεσιτική τοκογλυφία, συγκροτώντας συλλόγους συνεταιριστικής μορφής 

(Βετσόπουλος, 2016:316). Η θεσμική θεμελίωση των συνεταιρισμών με το νόμο 602/1914 

της κυβέρνησης των Φιλελευθέρων με πρωθυπουργό τον Ελευθέριο Βενιζέλο, παρέχοντας 

ως κίνητρο τη διευκόλυνση της προσπέλασης στο τραπεζικό σύστημα για λήψη πιστώσεων, 

βασισμένων στη διευρυμένη αλληλέγγυα προσωπική πίστη (συλλογικός δανεισμός) και όχι 

στις εμπράγματες ασφάλειες (ενυπόθηκα δάνεια, δάνεια με ενέχυρο κλπ.), ώθησε στην 

ίδρυση αγροτικών συνεταιρισμών. 

Ήταν τότε που στο χώρο της εκπαίδευσης αρκετοί δημοδιδάσκαλοι επηρεάστηκαν από τις 

συνεταιριστικές ιδέες και δραστηριοποιήθηκαν σε διάφορες περιοχές της χώρας για να 

ιδρύσουν σχολικούς συνεταιρισμούς με σκοπό την αντιμετώπιση των μεγάλων αναγκών 

των μαθητών τους, ύστερα από την επέκταση του ελληνικού κράτους και την εγκατάσταση 

περίπου 1.200.000 χριστιανών προσφύγων, που προέβλεπε η Συνθήκη της Λωζάννης55 (24 

Ιουλίου 1923), ύστερα από τη Μικρασιατική καταστροφή. Ο πρώτος σχολικός 

συνεταιρισμός εμφανίστηκε στην Ελλάδα το έτος 1924, όταν λειτούργησε στο Γοργόμυλο 

Πρεβέζης μέχρι το 1927 από τον δάσκαλο και μετέπειτα Γενικό Επιθεωρητή Στοιχειώδους 

Εκπαιδεύσεως Ευάγγελο Παπαϊωάννου ο οποίος εξέδωσε βιβλίο το 1927 με τίτλο «Πλήρες 

                                                           
55 Στη Συνθήκη της Λωζάννης (24 Ιουλίου 1923) συμπεριλήφθηκε η Σύμβαση της 

Κωνσταντινουπόλεως (30 Ιανουαρίου/12 Φεβρουαρίου 1923) μεταξύ Ελλάδας και Τουρκίας, που 

προέβλεπε την υποχρεωτική ανταλλαγή πληθυσμών ορθοδόξων χριστιανών της Τουρκίας και των 

μουσουλμάνων της Ελλάδας.  
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σύστημα ελληνικής μαθητικής αυτοδιοικήσεως». Σύμφωνα με τη Φωτεινή Τζωρτζάκη4 

δάσκαλοι ίδρυσαν τους πρώτους επτά (7) συνεταιρισμούς δημοτικών σχολείων στο 

διάστημα 1924-1931 σε χωριά, κυρίως, της Βόρειας Ελλάδας.5 Η διάδοση της 

συνεταιριστικής ιδέας στην εκπαίδευση της ελληνικής υπαίθρου προωθήθηκε από 

επώνυμους και ανώνυμους δασκάλους των δημοτικών σχολείων για να αντιμετωπιστούν οι 

οικονομικές δυσκολίες των μαθητών του αγροτικού κόσμου. Κύριος σκοπός των πρώτων 

σχολικών συνεταιρισμών ήταν η προμήθεια σχολικών ειδών, γραφικής ύλης και φαρμάκων 

σε χαμηλές τιμές για τους φτωχούς μαθητές. Οι δάσκαλοι υιοθετούσαν τρόπους 

βιωματικής διαπαιδαγώγησης με ομαδική, πνευματική και χειρωνακτική συνεργασία των 

μαθητών, που καλλιεργούσε την αλληλοβοήθεια και αλληλεγγύη. Οι πόροι του σχολικού 

συνεταιρισμού εξασφαλίζονταν από προαιρετικές εισφορές των μελών-μαθητών, από τις 

πωλήσεις των προϊόντων του σχολικού κήπου και των σχολικών πρατηρίων (Βετσόπουλος, 

2016:321). Συνολικά, στη διάρκεια του Μεσοπολέμου ιδρύθηκαν ελάχιστοι σχολικοί 

συνεταιρισμοί  και αναπτύχθηκαν σε χωριά προσφύγων, όπου οι ανάγκες ήταν 

μεγαλύτερες.  

Στη μεταπολεμική περίοδο, εξαιτίας των καταστροφών, που προκάλεσαν τα Κατοχικά 

στρατεύματα των δυνάμεων του Άξονα και των συμφορών του Εμφυλίου πολέμου η 

ανάγκη για ίδρυση σχολικών συνεταιρισμών εμφανίστηκε περισσότερο έντονη από κάθε 

άλλη φορά με σκοπό να αντιμετωπιστούν οι τεράστιες ανάγκες των μαθητών. Παρόλα 

ταύτα η πρώτη σοβαρή προσπάθεια προώθησης των σχολικών/μαθητικών συνεταιρισμών 

έγινε τον Αύγουστο του 1954, όταν η ΠΑ.Σ.Ε.ΓΕ.Σ. (Πανελλήνια Συνομοσπονδία Ενώσεων 

Γεωργικών Συνεταιρισμών) δραστηριοποιήθηκε, καθώς ίδρυσε την Υπηρεσία 

Συνεταιριστικής Εκπαιδεύσεως για τη διάδοση σχολικών συνεταιρισμών κυρίως στην 

ύπαιθρο χώρα. Με τη συμπαράσταση του Υπουργείου Γεωργίας, της Αγροτικής Τράπεζας 

Ελλάδος (ΑΤΕ), του Υπουργείου Συντονισμού, της Διδασκαλικής Ομοσπονδίας και του 

Υπουργείου Παιδείας έγιναν ποικίλες δράσεις από την Κεντρική Επιτροπή Σχολικών 

Συνεταιρισμών, όπως διαλέξεις, συγκεντρώσεις, ειδικές εκδόσεις,6 άρθρα και φυλλάδια 

καθώς και επαφές με επιθεωρητές και επόπτες της ΑΤΕ, ενώ διευκολύνθηκε η κινητοποίηση 

συνεταιρισμών ενηλίκων με σκοπό τη διάδοση της συνεταιριστικής ιδέας στο χώρο της 

εκπαίδευσης. Το αποτέλεσμα ήταν ότι από τους 14-15 σχολικούς συνεταιρισμούς που 

υπήρχαν το σχολικό έτος 1954-1955, έφτασαν στους 980 το σχολικό έτος 1961-1962, ενώ τα 

μέλη τους αυξήθηκαν από τους 265 στους 49.000 μαθητές, αριθμοί βέβαια που 

                                                           
4 Η Φωτεινή Θ. Τζωρτζάκη εργάστηκε για τη διάδοση της συνεταιριστικής ιδέας στα σχολεία και για 

την ανάπτυξη των σχολικών συνεταιρισμών στην Ελλάδα. Είναι ο ιστορικός του σχολικού 

συνεταιρισμού στην Ελλάδα και από το ενδιαφέρον της αρκετά στοιχεία είναι σήμερα γνωστά για την 

ίδρυση και την πορεία των σχολικών συνεταιρισμών στη χώρα. 
5 Ίδρυση επτά συνεταιρισμών: 1) Στο Γοργόμυλο Πρέβεζας, το 1924 από το δάσκαλο Ευάγγελο Ι. 

Παπαϊωάννου, 2) στον Πολύμυλο Κοζάνης, το 1925, από το δάσκαλο τον Ι.Χ. Τριανταφυλλίδη, 3) 

στην Καστανιά Βέροιας το 1926, από τον δάσκαλο Ευστ. Αθανασιάδη, 4) στο Μελίσσι Κορινθίας, το 

1930 από τον Γ. Παπαγεωργίου, 5) στις Κάτω Κλεινές Φλώρινας, το 1931, από το δάσκαλο Ι. 

Καλαϊτζίδη, 6) στον Άγιο Αθανάσιο Κισσάμου Χανίων, από το δάσκαλο Δ. Γεωργιλά και 7) στον 

Λαιμό Φλώρινας, το 1935, από το δάσκαλο Λάζαρο Βαφειάδη (Τζωρτζάκη, 1974:50). Ο 

συνεταιριστής Αριστείδης Κλήμης (1988:279-280) αναφέρει επιπλέον, ότι το 1929 ιδρύθηκε ο 

σχολικός συνεταιρισμός στο «Αναγνωστοπούλειο Γεωργικό Σχολείο» της Κόνιτσας. 
6 Από την Υπηρεσία της Συνεταιριστικής Εκπαιδεύσεως της ΠΑ.Σ.Ε.ΓΕ.Σ. το 1955 τυπώθηκε και 

διανεμήθηκε στα σχολεία σε 5.000 αντίτυπα το εγχειρίδιο της Φωτεινής Θ. Τζωρτζάκη, με τίτλο 

«Σχολικοί Συνεταιρισμοί-Οδηγίαι Εφαρμογής». 
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υπολείπονται πάρα πολύ των αντίστοιχων άλλων χωρών, όπως π.χ. της Γαλλίας, όπου το 

1/3 των δημοτικών σχολείων το 1961 είχε συγκροτήσει συνεταιρισμούς με ένα 

εκατομμύριο μαθητές-μέλη (Παπαγεωργίου & Πατσής, 1979:81). Η τεράστια αύξηση των 

σχολικών συνεταιρισμών συντελέστηκε από την επιδίωξη της ΠΑ.Σ.Ε.ΓΕ.Σ. να μυήσει τους 

μαθητές στο πνεύμα και τις μεθόδους του συνεταιρισμού, ώστε να δημιουργήσει 

συνειδητοποιημένα και ικανά μέλη και στελέχη για να εργαστούν στις συνεταιριστικές 

οργανώσεις των ενηλίκων. Η ίδρυση σχολικών συνεταιρισμών υποστηρίχθηκε τόσο από την 

κυβέρνηση της ΕΡΕ (1961-1963) με πρωθυπουργό τον Κωνσταντίνο Καραμανλή όσο και από 

την εκπαιδευτική μεταρρύθμιση της κυβέρνησης της Ένωσης Κέντρου με πρωθυπουργό και 

Υπουργό Εθνικής Παιδείας και Θρησκευμάτων τον Γεώργιο Παπανδρέου (1964-1965). Ο 

Ευάγγελος Π. Παπανούτσος από τη θέση του Γενικού Γραμματέα του υπουργείου Παιδείας 

με τη συμβολή του υφυπουργού Παιδείας Λουκή Ακρίτα της κυβέρνησης Γ. Παπανδρέου 

προώθησαν τους σχολικούς συνεταιρισμούς, αφού με τη δημιουργία του Παιδαγωγικού 

Ινστιτούτου (Ν. 4379/1964) εκδηλώθηκε αναζωπύρωση του ενδιαφέροντος για τη 

συγκρότηση συνεργατικών θεσμών, οι οποίοι μπορούσαν να προάγουν το 

ομαδοσυνεργατικό πνεύμα στην εκπαίδευση, που ανεστάλη στην περίοδο της δικτατορίας 

(1967-1974).   

Συνολικά, στην πρώτη μεταπολεμική περίοδο τα κύρια χαρακτηριστικά γνωρίσματα των 

σχολικών συνεταιρισμών στην Ελλάδα, σύμφωνα με την Φωτεινή Τζωρτζάκη, ήταν τα εξής: 

1. Ιδρύθηκαν κατά κανόνα σε αγροτικά δημοτικά σχολεία, με μικρό αριθμό παιδιών, σε 

μικρά χωριά. 2. Το μεγαλύτερο μέρος των πόρων τους προερχόταν από τις εργασίες των 

μελών. 3. Οι σκοποί τους δεν ήταν κυρίως οικονομικοί, αλλά παιδαγωγικοί και 

ηθοπλαστικοί. 4. Οι σχολικοί συνεταιρισμοί συνεχώς εξελίσσονταν σε κέντρα εκπολιτισμού 

της έδρας του σχολείου και συγκέντρωναν την προσοχή όλων των παραγόντων της 

περιοχής και το ενδιαφέρον των κατοίκων, οι οποίοι εργάζονταν για την κοινή προκοπή. 5. 

Συνεργάζονταν με άλλα σχολεία, καθώς και με νεανικές και άλλες Οργανώσεις που σκοπό 

είχαν την ανύψωση της νεότητας και του τόπου (Πρόσκοποι, Ερυθρός Σταυρός Νεότητας 

κ.λπ.), (Τζωρτζάκης & Τζωρτζάκη, 1961:66-67). 

Στα πρώτα χρόνια της μεταπολίτευσης, αν και επιχειρήθηκε η θεσμοθέτηση ενός νομικού 

πλαισίου λειτουργίας των σχολικών συνεταιρισμών, το Υπουργείο Παιδείας και οι εκάστοτε 

ηγεσίες του, δεν ασχολήθηκαν συστηματικά με το θεσμό, ενώ οι αξιόλογες προσπάθειες 

Υπηρεσιών και Οργανισμών, όπως ήταν η ΠΑ.Σ.Ε.ΓΕ.Σ. και η ΑΤΕ, δεν χαρακτηρίζονταν από 

συνέχεια και δεν έβρισκαν απήχηση στον εκπαιδευτικό κόσμο. Στην πρωτοβάθμια κυρίως 

εκπαίδευση λειτουργούσαν μερικές δεκάδες σχολικοί συνεταιρισμοί οι οποίοι 

καλλιεργούσαν τις συνεργατικές ιδέες και πρακτικές, προσφέροντας ποικίλα οφέλη στους 

μαθητές. Η οργάνωση και υποστήριξη του θεσμού βασίστηκε τόσο στη θέληση των 

εκπαιδευτικών όσο και στη συμπαράσταση των γονέων και φορέων της τοπικής κοινωνίας. 

Όσον αφορά στη θεσμική κατοχύρωση των σχολικών συνεταιρισμών η κυβέρνηση του 

ΠΑΣΟΚ προώθησε ένα νέο νόμο-πλαίσιο για την πρωτοβάθμια και τη δευτεροβάθμια 

Εκπαίδευση. Σύμφωνα με το άρθρο 46 του Νόμου 1566/1985 (ΦΕΚ 167/τ. Α΄/30-09-1985) 

«Δομή και Λειτουργία της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης και άλλες 

διατάξεις» προβλέπονταν τα εξής: 1. «Ο σχολικός συνεταιρισμός είναι θεσμός κοινωνικής 

ζωής του σχολείου και ελεύθερη ένωση των μαθητών. Βασίζεται στην έμφυτη 

κοινωνικότητα του παιδιού, την ελεύθερη συμμετοχή, την αμοιβαία κατανόηση και τον 

αλληλοσεβασμό. Εφαρμόζει τις αρχές της αυτοδιοίκησης και των δημοκρατικών 
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διαδικασιών. Έχει ως σκοπό τη διαπαιδαγώγηση των μαθητών σχετικά με τις αρχές της 

αλληλοβοήθειας, της συνεργασίας και της κοινωνικής ευθύνης, την ανάπτυξη της 

ανεξάρτητης σκέψης και δημοκρατικής συνείδησης, καθώς και τη γνώση συλλογικών 

μορφών οικονομικής δραστηριότητας. 2. Ο σχολικός συνεταιρισμός αναλαμβάνει ποικίλες 

δραστηριότητες στα πλαίσια της σχολικής και γενικότερα της κοινωνικής ζωής, όπως 

χειροτεχνία, σχολικό κήπο, ζωοτεχνία, πρατήριο ειδών, κυλικείο, έργα πολιτισμού. Ειδικά 

για τα δημοτικά σχολεία, οι δραστηριότητες του σχολικού συνεταιρισμού επεκτείνονται και 

στις έρευνες, πολιτιστικές και αθλητικές εκδηλώσεις, εκδρομές και βιβλιοθήκες. 3. Η 

οργάνωση και η λειτουργία των σχολικών συνεταιρισμών καθορίζονται με απόφαση του 

Υπουργού Εθνικής Παιδείας και Θρησκευμάτων».7  

Το 1997 το Υπουργείο Παιδείας με συνοδευτική εγκύκλιο (Φ.3/1085/Γ1/1456/2-12-97, ΦΕΚ 

1107/τ. Β΄/15-12-1997) πρότεινε ρυθμίσεις στα θέματα ίδρυσης και λειτουργίας των 

σχολικών συνεταιρισμών. Επίσης, εκτός των άλλων στη δεύτερη παράγραφο 

επισημαίνονταν τα εξής: «ο σχολικός συνεταιρισμός αποτελεί σημαντικό θεσμό της 

εκπαίδευσης και θα πρέπει να ενημερωθούν για τη σκοπιμότητα της λειτουργίας του όλοι οι 

εκπαιδευτικοί των δημοτικών σχολείων. Παρακαλούνται λοιπόν οι Σχολικοί Σύμβουλοι να 

οργανώσουν ενημερωτικές–Παιδαγωγικές συναντήσεις των Διευθυντών κατά ομάδες 

σχολείων ή όπως αυτοί κρίνουν σκόπιμο, με αποκλειστικό θέμα την ενημέρωση για τους 

σκοπούς και τον τρόπο λειτουργίας του σχολικού συνεταιρισμού και τη συνεργασία για την 

ίδρυση συνεταιρισμών στις σχολικές μονάδες της περιφέρειάς τους…».8   

Όσον αφορά στη θεσμική κατοχύρωση των σχολικών συνεταιρισμών στη δευτεροβάθμια 

εκπαίδευση το Υπουργείο Παιδείας, Θρησκευμάτων, Πολιτισμού και Αθλητισμού εξέδωσε 

απόφαση με αρ. πρωτ. 56601/Γ7, που δημοσιεύτηκε στο ΦΕΚ 1127/τ. Β΄/10-05-2013, με την 

οποία επεκτεινόταν η εφαρμογή του θεσμού των σχολικών συνεταιρισμών και στη 

δευτεροβάθμια εκπαίδευση με σκοπό την ανάπτυξη του Σχολικού Επαγγελματικού 

Προσανατολισμού και την Περιβαλλοντική ευαισθητοποίηση των μαθητών.9 

Για να διευκολυνθεί η ίδρυση σχολικών συνεταιρισμών σε σχολεία Ειδικής Αγωγής όλων 

των βαθμίδων της εκπαίδευσης, το 2016 το Υπουργείο Παιδείας κατοχύρωσε θεσμικά με 

την με αρ. πρωτ. Δ3/15717/01-02-2016 υπουργική απόφαση, που δημοσιεύτηκε στο ΦΕΚ 

310/τ. Β΄/15-2-2016, την επέκταση του θεσμού του σχολικού συνεταιρισμού στις Σχολικές 

Μονάδες Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης Πρωτοβάθμιας, Δευτεροβάθμιας και 

Επαγγελματικής Εκπαίδευσης. Ανάμεσα στις ποικίλες ρυθμίσεις προβλέπονται τα εξής:  Η 

μέθοδος και η διαδικασία εφαρμογής του Σχολικού Συνεταιρισμού θα βασίζεται: α) στη 

μέθοδο project β) στην ανακαλυπτική και βιωματική μάθηση, μέσω της καταγραφής των 

βημάτων ανάπτυξης του σχολικού συνεταιρισμού.10 

                                                           
7 Άρθρο 46  του Νόμου υπ’ αριθ. 1566/1985, (ΦΕΚ 167/τ. Α΄/30-09-1985)  «Δομή και λειτουργία της 

πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και άλλες διατάξεις». 
8 Συνοδευτική εγκύκλιος ΥΠΕΠΘ, Φ.3/1085/Γ1/1456/2-12-97, ΦΕΚ 1107/τεύχ. Β΄/15-12-1997. 
9 Η συγκεκριμένη υπουργική απόφαση, που επικαλείται τον Ν. 1566/1985 και τη συνοδευτική 

υπουργική εγκύκλιο του 1997, προσκαλεί τα γυμνάσια και τα λύκεια της χώρας να ιδρύσουν 

σχολικούς συνεταιρισμούς με τακτικά μέλη τους μαθητές των τριών τάξεων, αφού προηγηθεί η 

σύσταση του συντονιστικού συμβουλίου ίδρυσης του συνεταιρισμού στο οποίο ως μέλη συμμετέχουν: 

α) ένα μέλος από το σύλλογο διδασκόντων, β) ένα μέλος από το Δ.Σ. του συλλόγου γονέων και 

κηδεμόνων και γ) ένας εκπρόσωπος των μαθητών από την Α΄, Β΄ και Γ΄ τάξη. 
10 Απόφαση Υπουργείου Παιδείας, Έρευνας και Θρησκευμάτων, αρ. πρωτ. Δ3/15717/01-02-

2016/ΥΠΠΕΘ, που δημοσιεύτηκε στο ΦΕΚ 310/τεύχ. Β΄/15-2-2016.      

https://edu.klimaka.gr/arxeio/nomothesia-fek/fek-310-2016-sxolikoi-synaiterismoi-eidikhs-agwghs.pdf
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Συμπερασματικά, παρόλες τις υπουργικές ρυθμίσεις, που αναγνώριζαν τα θετικά στοιχεία 

του θεσμού των Σχολικών/Μαθητικών συνεταιρισμών στην εκπαίδευση των νέων, δεν 

υπήρξε καμία πρόβλεψη για τη θέσπιση κινήτρων από την πλευρά του υπουργείου 

Παιδείας τα οποία θα μπορούσαν να συμβάλλουν στην υιοθέτηση της καινοτομίας ίδρυσης 

και λειτουργίας Σχολικών/Μαθητικών συνεταιρισμών από τους φορείς της σχολικής 

κοινότητας. Ούτε επίσης, καθορίστηκε το πλαίσιο συντονισμού της σχετικής 

δραστηριότητας από ένα κεντρικό συντονιστικό όργανο του αρμόδιου υπουργείου. Στις δύο 

τελευταίες δεκαετίες του 20ου αιώνα ο αριθμός των σχολικών συνεταιρισμών ακολούθησε 

φθίνουσα πορεία, επειδή απουσίασε η διάθεση για συλλογική και αλληλέγγυα δράση στη 

σχολική κοινότητα. Ήταν εποχή που άρχισαν να εισρέουν Κοινοτικές χρηματικές ενισχύσεις 

για την κάλυψη των κοινωνικών αναγκών, ενώ αντιστοίχως γιγαντώθηκε ο ατομισμός των 

Ελλήνων, που προώθησε τον αντιπαραγωγικό ευδαιμονισμό. Οι σπουδές και η επιδίωξη της 

προόδου από τους νέους απαξιώθηκαν και υποβαθμίστηκαν στο όραμα του διορισμού τους 

σε κρατικές θέσεις στο πλαίσιο των πελατειακών σχέσεων του πολιτικού συστήματος για τη 

διαιώνιση της κατοχής της εξουσίας (Βετσόπουλος, 2016:341). Στη σημερινή εποχή, ύστερα 

από έξι χρόνια πολύπλευρης κρίσης, που διέρχεται η χώρα μας, απαιτούνται γενναίες και 

συντονισμένες προσπάθειες τόσο από την Πολιτεία όσο και από τους εκπαιδευτικούς 

φορείς για να συνδράμουν στην ίδρυση και την ανάπτυξη σχολικών συνεταιρισμών, καθώς 

τα οφέλη από τη λειτουργία τους θα βοηθήσουν μεσοπρόθεσμα στην υπέρβαση της κρίσης 

και την ανακάλυψη των συνεταιριστικών αξιών από τους νέους μας οι οποίοι ασφαλώς 

χρειάζονται υποστήριξη και κίνητρα για να ενεργοποιηθούν και να αυτενεργήσουν, ώστε να 

δημιουργήσουν εστίες συνεργασίας, συλλογικότητας, αλληλεγγύης, πειθαρχίας, συν-

ευθύνης και δημοκρατικότητας.  

  

Ο ρόλος και οι διαστάσεις του Σχολικού/Μαθητικού Συνεταιρισμού στην οργάνωση της 

σχολικής ζωής 

Η δυναμική λειτουργία του σχολικού συνεταιρισμού στις ποικίλες πτυχές και φάσεις 

προσφέρει πολλαπλά οφέλη στα μέλη του, αφού υπηρετώντας τις αρχές της 

«δημοκρατικότητας», της «εθελοντικής και ελεύθερης συμμετοχής» καθώς και την αρχή του 

«ενδιαφέροντος για την κοινότητα» διαμορφώνει το κατάλληλο πεδίο για να 

καλλιεργηθούν αξίες στις οποίες στηρίζεται ο συνεργατισμός, όπως είναι η αυτοβοήθεια, η 

αλληλεγγύη, η ισοτιμία, η εντιμότητα, η ηθική στις συναλλαγές και η ειλικρίνεια. Οι 

σχολικοί συνεταιρισμοί προγραμματίζουν τη συστηματική αξιοποίηση του ελεύθερου 

χρόνου των μαθητών, ενώ σύμφωνα με την Φωτεινή Τζωρτζάκη «…αποβλέπουν κυρίως 

στην πνευματική, την κοινωνική και την ηθική διαπαιδαγώγηση των μελών. Για το λόγο 

αυτό τα ίδια τα παιδιά διοικούν το συνεταιρισμό και διαχειρίζονται τις εργασίες του» 

(Τζωρτζάκη, 1978:7). Κατά την ΠΑ.Σ.Ε.ΓΕ.Σ. ο σχολικός συνεταιρισμός «είναι για τους 

μαθητές η μάθηση της υπευθυνότητας, της Δημοκρατικότητας, της αυτοβοήθειας, της 

αλληλεγγύης» και ειδικότερα, ο συνεταιριστικός σχολικός οργανισμός «είναι η τάξη που 

οργανώνεται μόνη της: εκλέγει τους υπευθύνους της, συζητεί στη γενική συνέλευση όλα τα 

ζητήματα που την ενδιαφέρουν, ψηφίζει ένα πρόγραμμα σχολικών δραστηριοτήτων, ελέγχει 

τις ενέργειες των υπευθύνων, εργάζεται ομαδικά» (Καλύβας, 1980:13). 

Αναμφιβόλως, ο σχολικός συνεταιρισμός κατά πρώτον διευκολύνει το πέρασμα από το 

ατομικό «εγώ» στο συλλογικό «εμείς» και κατά δεύτερο προωθεί τις οικονομικές 

δραστηριότητες με σκοπό την κάλυψη των αναγκών μαθητών. Στις δραστηριότητες του 



287 

σχολικού συνεταιρισμού πρωτεύει η παιδαγωγική του διάσταση και ακολουθεί η 

κοινωνικο-οικονομική. Η παιδαγωγική πτυχή του σχολικού συνεταιρισμού είναι 

πολύπλευρη, αφού πρώτα-πρώτα η έννοια της δημοκρατίας αποκτά πρακτική εφαρμογή. Η 

ισοτιμία των μελών του σχολικού συνεταιρισμού παραμερίζει κάθε διάκριση που τυχόν 

δημιουργείται από τη διαφορετική επίδοση των μαθητών στα μαθήματα, αφού κάθε μέλος 

έχει τα ίδια δικαιώματα και υποχρεώσεις, ενώ αγωνίζεται μέσω της συμμετοχής του σε 

δραστηριότητες για την επιτυχία του συνεταιρισμού. Επιπλέον, η πειθαρχία αποτελεί 

συστατικό στοιχείο της λειτουργίας του σχολικού συνεταιρισμού, αφού τα μέλη του 

αποδέχονται τις αποφάσεις της εκλεγμένης διοίκησης, ενώ συνειδητοποιείται ως καθήκον 

των μελών η υιοθέτηση των αποφάσεων που λαμβάνονται στα συλλογικά όργανα. Στη 

διοίκηση του συνεταιρισμού προσφέρονται ευκαιρίες στους μαθητές-μέλη για ανάληψη 

ηγετικών θέσεων ευθύνης οι οποίοι οφείλουν να ενεργήσουν, ενώ στη συνέχεια  

λογοδοτούν για το αποτέλεσμα των ενεργειών τους. Εξάλλου, η διοίκηση του 

συνεταιρισμού «δεν αποτελεί εξουσία, αλλά ανάθεση συντονιστικού και προωθητικού 

ρόλου στα άτομα τα οποία εμπιστεύεται η πλειοψηφία των μελών…» (Παπαγεωργίου 

2007:65). Επομένως, υιοθετώντας ομαδοσυνεργατικές εκπαιδευτικές πρακτικές οι 

σχολικοί/μαθητικοί συνεταιρισμοί «παρέχουν την εναλλαγή σε θέσεις ευθύνης και την 

“ανακλητότητα”, που συνδέονται με την αποφασιστική και ισότιμη συμμετοχή των μελών 

στις συνελεύσεις και τις υπόλοιπες συλλογικές διαδικασίες καθώς επίσης, και με τον 

ενεργό, αναλόγως των δυνατοτήτων του, ρόλο κάθε μέλους, που καθορίζουν τον 

προσανατολισμό των συνεργατικών εγχειρημάτων» (Βάθη & Καπογιάννης, 2016:250). 

Τέλος, η αυτοδιοίκηση του συνεταιρισμού δημιουργεί κατάλληλο έδαφος για την εκδήλωση 

πρωτοβουλιών και την ανάπτυξη δημιουργικής φαντασίας, ενώ η συν-αντίληψη των 

πρακτικών δυσκολιών βοηθάει το άτομο, ώστε να εκμηδενίζει τις απαιτήσεις του από τους 

άλλους ανθρώπους (Παπαγεωργίου & Πατσής, 1979:73). Η ανάληψη πρωτοβουλιών 

βοηθάει στην εμπέδωση των γνώσεων και την καλλιέργεια αυτοεκτίμησης, αφού η 

ενεργοποίηση των μαθητών σε δραστηριότητες του σχολικού συνεταιρισμού συνδέει τη 

θεωρητική μάθηση με την πρακτική γνώση μέσω της βιωματικής εμπειρίας. Επίσης, 

ενισχύεται η αυτοεκτίμησή τους, όταν διαπιστώνουν ότι με τις προσπάθειές τους 

επιτυγχάνουν τους στόχους τους στο πλαίσιο της οικονομικής–επιχειρηματικής 

δραστηριοποίησης του σχολικού συνεταιρισμού, που βασίζεται στην ισοτιμία ως προς τη 

συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων (Λάμπος, 2013:170). 

Το διδακτικό μοντέλο γίνεται μαθητοκεντρικό, αφού η σχέση με το δάσκαλο γίνεται σε 

διαφορετικό πλαίσιο στο οποίο οι μαθητές αναλαμβάνουν πρωτοβουλίες, ενώ ο δάσκαλος 

λειτουργεί ως συμπαραστάτης και σύμβουλος, εξηγώντας τις απορίες, υποδεικνύοντας τις 

διαδικασίες, προφυλάσσοντας από αστοχίες και ενθαρρύνοντας τη συλλογική προσπάθεια 

(Παπαγεωργίου & Πατσής, 1979:73). Επομένως, «με τη λειτουργία του μαθητικού 

συνεταιρισμού το εκπαιδευτικό έργο που γίνεται στις αίθουσες διδασκαλίας δεν 

περιχαρακώνεται, αλλά αποκτά φτερά δημιουργικότητας, φανερώνοντας την πρακτικότητα 

και τη χρησιμότητά του» (Βετσόπουλος, 2016:318). Σε ένα τέτοιο μαθησιακό διδακτικό 

περιβάλλον επαληθεύεται η ψυχο-κοινωνική θεωρία του Vygotsky τόσο για την προέλευση 

της σκέψης όσο και για την έννοια της «Ζώνης Eπικείμενης Aνάπτυξης» (ZEA)-(Zone of 

Proximal Development), που προϋποθέτει συλλογική δράση και κοινωνική 
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αλληλεπικοινωνία.11 Στο σχολικό συνεταιρισμό ο δάσκαλος, ενεργώντας ως 

«διαμεσολαβητής», αναδεικνύεται  σε εμψυχωτή και καθοδηγητή, όταν χρειάζεται, ενώ οι 

δραστηριότητες του συνεταιρισμού αναλαμβάνονται από τους μαθητές. Όμως, για την 

ίδρυση ενός σχολικού συνεταιρισμού απαιτείται σωστή προετοιμασία και κατάλληλος 

προσανατολισμός των μαθητών. Επομένως, σε ένα πλαίσιο συλλογικής και συνεργατικής 

δραστηριοποίησης, όπως είναι ο σχολικός/μαθητικός συνεταιρισμός, οι μαθητές θα έχουν 

την ευκαιρία, μέσω και της συνεργατικής μάθησης, να ενισχύσουν τις ικανότητές τους για 

αυτενέργεια (Λάβδας & Χρυσοχόου, 2008:247). Ασφαλώς, για την ίδρυση σχολικών 

συνεταιρισμών απαραίτητη προϋπόθεση είναι η δημιουργία κατάλληλων συνθηκών και η 

θέσπιση κινήτρων που επιτρέπουν και παρακινούν τους μαθητές να συμμετάσχουν ενεργά 

και εθελούσια, αφού θα έχει προηγηθεί η εξοικείωση των μαθητών σε ομαδοσυνεργατικές 

δραστηριότητες, όπως είναι η μέθοδος project (Βάθη & Καπογιάννης, 2016:250). 

Συνολικά, οι παιδαγωγοί και θεωρητικοί του Συνεταιρισμού, εκτός από «μέσο αγωγής και 

παιδείας» (Τζωρτζάκης, 1980: 194), διέκριναν στο σχολικό συνεταιρισμό τον ουσιαστικό 

ρόλο, που παίζει η αξιοποίηση του «οργανωτικού αυτού μέσου» για την κάλυψη των 

αναγκών των μαθητών και της σχολικής κοινότητας (Τζωρτζάκης, 1980: 195). Εξάλλου, έχει 

αναδειχθεί σε παρόμοιες «…μικροοικονομικές κοινότητες ανοίγονται άγνωστοι μέχρι τώρα 

ορίζοντες εμπειρίας καθώς και διαδικασίες μάθησης…» (Roth 2012; Roth & 

Παπαδημητρίου, 2013), όπου οι μαθητές–μέλη ανακαλύπτουν «… νέους τρόπους 

οργάνωσης της ζωής τους…». (Roth & Παπαδημητρίου, 2013). Μια τέτοια τύπου μάθηση 

μπορεί να συνδεθεί με τη σχετικά πρόσφατη έννοια του «διαρθρωτικού κεφαλαίου»-

“structural capital”12 (Kelly, 2004:622) που λειτουργεί συμπληρωματικά τόσο ως προς το 

«ανθρώπινο κεφάλαιο»-“human capital”13 (Becker, 1964; Schultz, 1961; Mincer, 1974), όσο 

και ως προς το «κοινωνικό κεφάλαιο», που πηγάζει από τις σχέσεις μεταξύ των ατόμων 

μέσα σε ομάδες ή κατηγορίες ανθρώπων (Bourdieu, 1981:142). Το «ανθρώπινο, κοινωνικό 

και διαρθρωτικό κεφάλαιο» απαρτίζουν ένα δυναμικό ενιαίο σύνολο το οποίο ορίζεται ως  

«διανοητικό κεφάλαιο»-“intellectual capital”14 (Kelly, 2004:617). Στην ευρεία έννοια του 

                                                           
11 Σύμφωνα με τον L. Vygotsky οι αρχές της ατομικής-εσωτερικής σκέψης εδράζονται στη συλλογική 

εξωτερική επικοινωνία και δράση, οδηγώντας στη διαμόρφωση δύο συγχρόνων θεωριών για τη 

μάθηση και την ανάπτυξη, του κοινωνικού εποικοδομισμού (social constructivism) και της κοινωνικο-

πολιτιστικής θεωρίας (socio-cultural theory). 
12Tο διαρθρωτικό κεφάλαιο (structural capital) είναι η οργανωτική δομή, που διευκολύνει τις 

εσωτερικές και εξωτερικές σχέσεις του σχολείου, ενώ προωθεί την καινοτομία, κωδικοποιεί την 
εμπειρία, τις δεξιότητες και τις γνώσεις τόσο σε ατομικό όσο και συλλογικό επίπεδο, ισχυροποιώντας 
τις σχέσεις μεταξύ των μελών της σχολικής κοινότητας και καλλιεργώντας οργανωτική κουλτούρα και 
ήθος.  
13 Πολλοί, όπως (Lepak and Snell, 1999; Bontis, 1998; Pennings et al., 1998; Zucker et al., 2001; 
Walker, 2002; Davenport, 1999), συμφωνούν ότι ο όρος “Human Capital” είναι ένα ατομικού 
επιπέδου «κατασκεύασμα»  και θεωρούν ότι αυτό πρωταρχικά περιλαμβάνει τη γνώση, τις 
δεξιότητες, τη νόηση και το ταλέντο των ατόμων (ανεξάρτητα από το πλαίσιο μιας εταιρίας) στο 
Juani Swart. Intellectual Capital: Disentangling an Enigmatic Concept. Journal of Intellectual Capital, 7 
(2):140.  
14 The “Intellectual Capital” είναι η Συλλογική Γνώση (είτε καταγεγραμμένη ή όχι) των ατόμων σε ένα 
οργανισμό ή σε μια ένωση. Πρώτος εισήγαγε την έννοια το 1969 ο Kenneth Galbraith ο οποίος 
υποστήριξε ότι δεν είναι απλά μια διανόηση, αλλά μια διανοητική δράση. Είναι η μετακίνηση από το 
να έχει το άτομο ή η ομάδα γνώση και δεξιότητες (human capital) στη χρήση της γνώσης και των 
δεξιοτήτων του/της (intellectual capital). 
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«διανοητικού κεφαλαίου» εμπεριέχονται όχι μόνο γνώσεις, δεξιότητες και εμπειρίες των 

ατόμων, αλλά και η ποιότητα των σχέσεων που αναπτύσσονται μεταξύ των μελών μιας 

ομάδας ή ενός οργανισμού, καθώς και η ικανότητα οργάνωσης, παραγωγής και αποδοχής 

καινοτομιών με σκοπό την καλλιέργεια της δημιουργικότητας. Επομένως, στο ίδιο πλαίσιο, 

το «διαρθρωτικό κεφάλαιο» εμπεριέχει την οργανωσιακή κουλτούρα και υποστηρίζει τον 

διερευνητικό τρόπο μάθησης (Crossan et al., 1999), που συνηγορεί  πειραματισμό, έρευνα, 

ανάπτυξη και καινοτομία (Swart, 2006:148), ενώ διευκολύνει ακόμη και τους 

«…επικοινωνιακούς μηχανισμούς που ρυθμίζουν τις σχέσεις των ανθρώπων μέσα σε ένα 

οργανισμό, αλλά και τη δυνατότητα προσαρμογής τους σε καινοτομίες και αλλαγές» 

(Φώκιαλη, 2007:296). Τελικά, ο σχολικός/μαθητικός συνεταιρισμός ως συνεργατικός 

οργανισμός μπορεί να αποκτήσει «κοινωνικό και διαρθρωτικό/οργανωσιακό κεφάλαιο», 

ώστε να προωθήσει την καινοτομία και τη δημιουργικότητα. 

Συμπερασματικά, ο σχολικός συνεταιρισμός ως οργανισμός με το δημοκρατικό του 

χαρακτήρα ως θεσμός συλλογικής δράσης, που προάγει τη μαθητική αυτοδιοίκηση, μπορεί 

να εκπληρώσει και τις επιδιώξεις του θεσμού των μαθητικών κοινοτήτων, οι οποίες 

θεσπίστηκαν με το νόμο 1566/1985 και τον ειδικό Κανονισμό Λειτουργίας του 

ΥΠΕΠΘ/4094/23-9-1986), αφού στην πράξη οι μαθητικές κοινότητες «δεν δικαίωσαν την 

αποστολή τους για λόγους που σχετίζονταν, μεταξύ των άλλων, με το νομοθετικό τους 

πλαίσιο και την έντονη κομματικοποίησή τους» (Ματσαγγούρας, 1999:237).     

Στις δραστηριότητες των μελών/μαθητών αναδεικνύεται η κοινωνική διάσταση του 

σχολικού συνεταιρισμού. Στα έργα κοινωνικού χαρακτήρα συγκαταλέγονται η οικονομική 

ενίσχυση από τα έσοδα του συνεταιρισμού μαθητών οι οποίοι αντιμετωπίζουν αδυναμία 

για τη θεραπεία ασθενειών, η διατήρηση της καθαριότητας στο σχολείο, σε χώρους 

μνημείων και πλατείες, η χρηματική συνδρομή για την υλοποίηση κοινωνικών εκδηλώσεων 

σε τοπικό επίπεδο και η οργάνωση πολιτιστικών εκδηλώσεων με απήχηση στον κόσμο των 

ενηλίκων που αποτελούν προσφορά των μαθητών-μελών στο κοινωνικό σύνολο. Ο 

σχολικός συνεταιρισμός μπορεί να δημιουργήσει ποικίλες συλλογές, όπως παραμυθιών, 

προφορικών παραδόσεων, ενδυμασιών, νομισμάτων, παραδοσιακών εργαλείων και 

σκευών, ενώ με την έκδοση περιοδικών και ενημερωτικών εντύπων με ποικίλα θέματα, που 

απασχολούν τους φορείς της εκπαιδευτικής κοινότητας και την ευρύτερη κοινωνία, 

αναπτύσσεται η επικοινωνία τόσο με άλλους μαθητές και συνεταιρισμούς όσο και με τον 

κόσμο των ενηλίκων, προβάλλοντας ευρύτερα τις δραστηριότητες του συνεταιρισμού. 

Τέλος, η επίδραση των συνεταιριστικών μαθητικών δραστηριοτήτων στους ενήλικες μπορεί 

να αποτελέσει θετικό «παράδειγμα συνεργασίας για την κοινή αντιμετώπιση των 

κοινωνικών προβλημάτων, αφού οι εμπειρίες των μαθητών λειτουργούν ως καταλύτης στο 

οικογενειακό περιβάλλον για τη διάδοση των αρχών, ιδεών και μεθόδων του συνεταιρισμού 

για το κοινό καλό» (Βετσόπουλος, 2016:319). 

Ο σχολικός συνεταιρισμός μπορεί να ανθήσει ευκολότερα σε ένα ολοήμερο δημοτικό 

σχολείο, επειδή η σύνδεση των δραστηριοτήτων του με τα μαθήματα βιωματικής εμπειρίας 

ή «Ευέλικτης Ζώνης»,15 όπως είναι η θεατρική παιδεία, ο χορός, η μουσική, η 

                                                                                                                                                                      
 
15 α. Στον τομέα του Προγράμματος Σπουδών, η «Ευέλικτη Ζώνη» ή «Ζώνη Δημιουργικών 
Δραστηριοτήτων» αποτελεί το δίαυλο διασύνδεσης μεταξύ των διδασκόμενων μαθημάτων, αφού 
προσφέρει ευκαιρίες για διεπιστημονικές διασυνδέσεις και διαθεματικές προεκτάσεις. 
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μουσικοκινητική αγωγή, οι νέες τεχνολογίες,  με την αξιοποίηση των πολυμέσων 

επικοινωνίας, διευκολύνουν τη δημιουργική έκφραση και ενεργοποίηση των μαθητών, ενώ 

διαμορφώνουν το χώρο του σχολείου ως έναν τόπο «ζωής και αυθεντικών εμπειριών και 

βιωμάτων για τους μαθητές» (Χανιωτάκης & Θωΐδης, 2002:239). Πρότυπο οργάνωσης και 

λειτουργίας ενός σύγχρονου συνεταιρισμού αποτελεί ο σχολικός συνεταιρισμός του 

ολοήμερου Δημοτικού Σχολείου Νεοχωρούδας «Αλέκτωρ»16 στην ενδοχώρα της 

Θεσσαλονίκης, που ιδρύθηκε στις 20-1-2012 στην ημι-αστική κωμόπολη Νεοχωρούδα η 

οποία ανήκει στο Δήμο Ωραιοκάστρου και απέχει 15 χλμ. από το λιμάνι της Θεσσαλονίκης. 

Οι μαθητές-μέλη του συνεταιρισμού, με την καθοδήγηση του διευθυντή του σχολείου 

Χρήστου Καγιάννη, δημιούργησαν σχολικό παντοπωλείο, κυλικείο, κήπο, αποθετήριο 

ανακύκλωσης, ομάδα επιμέλειας χώρου, δανειστική βιβλιοθήκη, εφημερίδα, ραδιόφωνο, 

κινηματογραφική λέσχη και κοινωνικό παντοπωλείο (Κουτσοσπύρος, 2015:39-45). Η 

σύγχρονη Παιδαγωγική του ελεύθερου χρόνου, που αναπτύσσεται στο Ολοήμερο Σχολείο 

συνδυάζεται με τις πρακτικές ευκαιρίες μάθησης (learning by doing) του «Σχολείου 

Εργασίας» του John Dewey, δημιουργώντας ευνοϊκό πλαίσιο για την ενασχόληση των 

μαθητών με την έκδοση μαθητικής εφημερίδας, τη δημιουργία μουσικού συγκροτήματος, 

τη συγκρότηση θεατρικής ομάδας για το ανέβασμα θεατρικών παραστάσεων, την προβολή 

ταινιών, το κουκλοθέατρο με τις μαριονέτες, τη δημιουργία αυτο-διαχειριζόμενων 

κυλικείων, τα έργα με πηλό και γύψο, την κατασκευή κοσμημάτων, την κηπουρική, την 

ξυλουργική και ξυλογλυπτική, την εκτροφή ζώων και τη μελισσοκομία. Οι δραστηριότητες 

αυτές, μπορούν σε μικρότερο βαθμό και με διαφορετικό χαρακτήρα, να αναληφθούν και 

από σχολεία της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στο πλαίσιο των σχολικών προγραμμάτων 

τα οποία είναι αναγκαίο να συνδυαστούν με τα γνωστικά αντικείμενα. Τελικά, μπορεί να 

δημιουργηθεί μέγιστη προστιθέμενη αξία από την υλοποίηση των ποικίλων σχολικών 

δραστηριοτήτων, αν υπάρξει συμπόρευση με τους στόχους, που προωθεί ο 

σχολικός/μαθητικός συνεταιρισμός, καθώς «το άνοιγμα του σχολείου προς την κοινωνία και 

η διαμόρφωση εντατικών και ουσιαστικών σχέσεων με το σχολικό περίγυρο μπορούν να 

επιτευχθούν με τον καλύτερο τρόπο, όταν το σχολείο γίνεται ένας "εμψυχωτής" 

εξωσχολικών δραστηριοτήτων, οι οποίες συνδέονται με το σχολικό πρόγραμμα και μέρος 

τους πραγματοποιείται εντός του σχολείου» (Χανιωτάκης & Θωΐδης, 2002:258).  

Συμπερασματικά, όσον αφορά στη σχέση του συνεταιρισμού με την καινοτομία, η 

συμμετοχή σε εκπαιδευτικές πρακτικές, όπως είναι οι σχολικοί/μαθητικοί συνεταιρισμοί, 

εμπλέκουν τους μαθητές-μέλη σε διεργασίες, που προκαλούν «μετατροπές γνώσης» (Deri, 

2005:739) και παράγουν δημιουργικές ιδέες, διαμορφώνοντας κατάλληλο πλαίσιο 

γέννησης καινοτομιών. Επίσης, «το οργανωσιακό κεφάλαιο» παρέχει τη δυνατότητα 

συλλογικής προσέγγισης της γνώσης μέσω ποικίλων μαθησιακών τεχνικών, όπως είναι η 

                                                                                                                                                                      
β. Στον τομέα της διδακτικής μεθοδολογίας, η «Ευέλικτη Ζώνη» προτείνει και υποστηρίζει την 
εφαρμογή βιωματικών, μαθητοκεντρικών και δημιουργικών προσεγγίσεων, που αποτελούν 
προϋπόθεση για την ουσιαστική εμπλοκή των μαθητών στη διαδικασία της μάθησης. 
γ. Στον τομέα της εισαγωγής καινοτομιών στο Σχολείο, η «Ευέλικτη Ζώνη» επιχειρεί να εντάξει σε ένα 
σταθερό δομικά πλαίσιο καινοτόμα προαιρετικά προγράμματα, όπως είναι τα Προγράμματα 
Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης, Αγωγής Υγείας, Πολιτιστικών και Καλλιτεχνικών θεμάτων κ.α. τα 
οποία μέχρι τώρα αποτελούσαν αποσπασματικές και μεμονωμένες προσπάθειες προθύμων 

εκπαιδευτικών. 
16 http://dim-neoch.thess.sch.gr/?page_id=762 

http://dim-neoch.thess.sch.gr/?page_id=762
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μέθοδος “Problem-solving focus”17 (Swart, 2006:143), που βοηθάει τους μαθητές στην 

ανάπτυξη της κριτικής σκέψης και την απόκτηση οργανωσιακών δεξιοτήτων. Εξάλλου, η 

άμεση συμμετοχή των μαθητών στην επίλυση προβλημάτων «…μπορεί να φτάσει σε ένα 

επίπεδο δημιουργικότητας που συμβάλλει στην παραγωγή καινοτομιών» (Deri, 2005:744). 

Τελικά, ενώ το «κοινωνικό κεφάλαιο» είναι κινητήριος δύναμη πρόκλησης αλλαγών, η 

καινοτομία είναι «…η μετατροπή μιας δημιουργικής ιδέας σε μια νέα πρακτική: νέα 

προϊόντα, νέες υπηρεσίες…νέους θεσμούς» (Deri, 2005:737). Στο πλαίσιο των 

δραστηριοτήτων του σχολικού/μαθητικού συνεταιρισμού το σχολείο μπορεί να 

μεταμορφωθεί σταδιακά σε οργανισμό μάθησης, όπου η δημιουργικότητα  του 

«διανοητικού κεφαλαίου» μπορεί να ανθήσει, παράγοντας καινοτομίες, που ανοίγουν 

σταθερούς διαύλους επικοινωνίας της σχολικής κοινότητας με την κοινωνία. 

  Συμπεράσματα-προτάσεις 

H δημοκρατικοποίηση και η ενίσχυση της υπευθυνότητας των μαθητών αποτελούν 

σημαντικές επιδιώξεις του σχολικού/μαθητικού συνεταιρισμού, που έχει κατεξοχήν 

παιδαγωγικό χαρακτήρα. Επειδή με τη λειτουργία του σχολικού/μαθητικού συνεταιρισμού 

καλλιεργείται η δημιουργικότητα των μαθητών, θεωρείται αναγκαία η διάχυση της ιδέας 

του συνεργατισμού, που προωθεί τη συλλογική οργάνωση στα μέλη της σχολικής 

κοινότητας. Ανάμεσα στις προτάσεις πολιτικής για την ανάπτυξη και τη στήριξη του θεσμού 

των σχολικών/μαθητικών συνεταιρισμών συγκαταλέγεται η σύσταση και η 

δραστηριοποίηση αρμοδίων φορέων και οργάνων σε κεντρικό και περιφερειακό επίπεδο, 

ώστε να παρασχεθεί η κατάλληλη βοήθεια για την εκπλήρωση των στόχων τους. Επειδή 

αναγνωρίζονται τα οφέλη του συνεταιρισμού στη διαπαιδαγώγηση των νέων, προτείνεται 

τόσο η εισαγωγή του θεσμού στις δύο πρώτες βαθμίδες της εκπαίδευσης όσο και η θεσμική 

υποστήριξη της λειτουργίας των σχολικών συνεταιρισμών από ένα κεντρικό συντονιστικό 

όργανο, όπως συμβαίνει με την Περιβαλλοντική εκπαίδευση.  

Η παιδαγωγική αντίληψη και η κοινωνική διάσταση τόσο της ομαδοσυνεργατικής μεθόδου 

project όσο και του σχολικού/μαθητικού συνεταιρισμού, που αντανακλούν τις αρχές του 

«Νέου Σχολείου»–«Σχολείου Εργασίας» του John Dewey, είναι ωφέλιμο να καλλιεργηθούν 

στο εκπαιδευτικό σύστημα της χώρας. Είναι αναγκαία η κατάρτιση ενός προγράμματος 

Επιμόρφωσης των Σχολικών Συμβούλων, ώστε στη συνέχεια οι ίδιοι ως πολλαπλασιαστές 

στα σχολεία παιδαγωγικής τους ευθύνης να υλοποιήσουν επιμορφωτικά σεμινάρια τόσο 

των εκπαιδευτικών όσο και των άλλων φορέων της σχολικής κοινότητας, όπως των γονέων 

και μαθητών. Ωστόσο,  βασική προϋπόθεση για τη διάδοση του σχολικού/μαθητικού 

συνεταιρισμού είναι η ευαισθητοποίηση των εκπαιδευτικών, που μπορεί να επιτευχθεί με 

την οργάνωση ενός επιμορφωτικού προγράμματος ενημέρωσης στη συνεταιριστική 

ιδεολογία και βιωματικής εξοικείωσης στα στάδια υλοποίησης του θεσμού στη σχολική 

κοινότητα.  

Για την ίδρυση και την ανάπτυξη των σχολικών συνεταιρισμών χρειάζεται να αναζητηθούν 

κίνητρα οικονομικής υποστήριξης από υγιείς αστικούς και γεωργικούς συνεταιρισμούς, που 

λειτουργούν στην τοπική κοινωνία, ώστε να θεσπιστούν χρηματικά βραβεία σε σχολικούς 

συνεταιρισμούς, κατά αναλογία των χρηματικών βραβείων, που χορήγησε το 2017 ο 

«Αγροτικός Συνεταιρισμός “Ένωση” Αγρινίου» σε έξι μαθητές, που εισήχθησαν σε σχολές 
                                                           
17 Στο πλαίσιο λειτουργίας του σχολικού συνεταιρισμού, οι μαθητές έχουν ευκαιρίες να υιοθετήσουν 

τη μαθησιακή τεχνική  “Problem-solving focus” και να μάθουν βιωματικά τα βήματα και τις πράξεις 

της μεθόδου, ώστε να επιλύουν ποικίλα προβλήματα. Η κατάκτηση της δεξιότητας αυτής αποτελεί για 

τους μαθητές σημαντικό εφόδιο στη μετέπειτα ζωή τους. 
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της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης.18 Επίσης, οι ταγοί της τοπικής κοινωνίας, όπως είναι οι 

τοπικοί άρχοντες, οι συνεταιριστικές οργανώσεις και οι δημοσιογράφοι οφείλουν να 

προβάλουν τα θετικά στοιχεία των σχολικών συνεταιρισμών, επειδή οι τελευταίοι βοηθούν 

τόσο στην απόκτηση δεξιοτήτων όσο και στη διαμόρφωση στάσεων, που καθορίζουν τη 

συγκρότηση της προσωπικότητας του μαθητή, ώστε να σταθεί ως αυτόνομο άτομο στην 

κοινωνία, διαθέτοντας πνεύμα αλληλεγγύης, αυτευθύνης και αυτοβοήθειας.  

Συνοψίζοντας, οι μαθητές χρειάζεται να μαθαίνουν και να δραστηριοποιούνται, 

αναλαμβάνοντας βιωματικά ποικίλους ρόλους στη σχολική τους ζωή με σκοπό την 

εκπλήρωση τόσο ατομικών όσο και κοινωνικών στόχων της εκπαίδευσης, όπως είναι η 

καλλιέργεια της κριτικής-δημιουργικής σκέψης και η ανάπτυξη των δεξιοτήτων 

επικοινωνίας και συνεργασίας. Το σχολείο, αποτελώντας μια κοινότητα νέων ανθρώπων, 

οφείλει να προσφέρει ευκαιρίες  κοινωνικοποίησης, ώστε να ενισχύει τις δεξιότητες και τις 

κλίσεις των μαθητών για να είναι σε θέση οι τελευταίοι να εκφράσουν τα συναισθήματά 

τους και να εκδηλώσουν τις ικανότητές τους. Σε ένα τέτοιο πλαίσιο συνεργατικής 

αλληλεπίδρασης και αυτο-οργάνωσης μπορούν να αναπτυχθούν τόσο η δημιουργικότητα 

όσο και η αυτενέργεια των μαθητών. Εξάλλου, η συνεργατικότητα των μαθητών μπορεί να 

καλλιεργηθεί και εκτός του παραδοσιακού μαθήματος, αλλά εντός του σχολείου τόσο με 

την ανάληψη ποικίλων πολιτιστικών και περιβαλλοντικών προγραμμάτων όσο και με την 

ίδρυση φορέων αλληλοβοήθειας και αλληλέγγυας ευθύνης, όπως είναι ο σχολικός 

συνεταιρισμός, που μπορεί να βοηθήσει τους μαθητές για να αναλάβουν πρωτοβουλίες και 

να υλοποιήσουν δράσεις, ώστε να μπορούν να ικανοποιούνται οι ανάγκες της σχολικής 

κοινότητας. Σε ένα τέτοιο πλαίσιο οι μαθητές μπορούν αυτόνομα να διαχειρίζονται 

ζητήματα και προβλήματα, που τους απασχολούν και να μην ετεροκαθορίζονται. Επομένως, 

για να συντελεστεί «η αρμονική κοινωνικοποίηση των μαθητών είναι απαραίτητη η 

λειτουργία στο σχολείο ενός μαθητικού συνεταιρισμού, που αποτελεί ένα από τα 

ιδανικότερα μέσα βιωματικής μάθησης, καθώς διευκολύνει την ομαλή μετάβαση από το 

σχολικό στο κοινωνικό περιβάλλον» (Βετσόπουλος, 2016:343).  

Εν κατακλείδι, μια ολοκληρωμένη πρόταση διαπαιδαγώγησης των νέων, που υιοθετεί τη 

συνεργατική δημιουργικότητα και καινοτομία, αποτελεί ο σχολικός συνεταιρισμός ο οποίος 

αξιοποιεί, μέσω της συμμετοχικότητας, τη συλλογική γνώση, τελειοποιεί τις δεξιότητες των 

μαθητών και προσανατολίζεται στην πρόσκτηση «κοινωνικού και διαρθρωτικού 

κεφαλαίου», προωθώντας την κοινωνική επιχειρηματικότητα. Επομένως, ο 

σχολικός/μαθητικός συνεταιρισμός σε συνδυασμό με την περιβαλλοντική εκπαίδευση 

μπορούν να δημιουργήσουν σταδιακά μέσα στο σχολείο μια κουλτούρα και ένα ήθος 

προσανατολισμένο προς την αειφόρο ανάπτυξη, ώστε να καταστεί το σχολείο ένας 

οργανισμός μάθησης στον οποίο όλοι, όσοι συμμετέχουν, θα μπορούν να μαθαίνουν, να 

δημιουργούν, να ενεργούν και να επιλέγουν, με γνώμονα την προάσπιση του δικαιώματος 

                                                           
18 Στις 30 Σεπτεμβρίου 2017 στο Αγρίνιο έγινε η απονομή έξι χρηματικών βραβείων, αξίας 1.500 

ευρώ έκαστο, που χορήγησε ο «Αγροτικός Συνεταιρισμός “Ένωση” Αγρινίου»: α) σε τρεις 

πρωτεύσαντες μαθητές οι οποίοι επέλεξαν σχολές με αγροτικό προσανατολισμό και προέρχονταν 

από όλα σχολεία της Περιφερειακής Ενότητας Αιτωλ/νίας και β) σε άλλους τρεις μαθητές οι οποίοι 

πρώτευσαν σε οποιαδήποτε σχολή με κριτήριο να μην έχουν αποφοιτήσει από Λύκειο των πόλεων 

Αγρινίου, Μεσολογγίου και Ναυπάκτου, ώστε να στηριχθούν οικονομικά στις σπουδές τους μαθητές 

αγροτικών περιοχών. 
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όλων των ανθρώπων, να ζουν σε συνθήκες κοινωνικής, οικονομικής, πολιτιστικής και 

περιβαλλοντικής αειφορίας. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η αξιολόγηση αποτελεί αναπόσπαστο κομμάτι των εκπαιδευτικών διαδικασιών και είναι 

αποτελεσματική όταν ο σκοπός, η μέθοδος, τα εργαλεία και η ανατροφοδότηση είναι 

καθορισμένα με σαφήνεια στο πλαίσιο της εγκυρότητας, της αξιοπιστίας και της 

αντικειμενικότητας. Παράλληλα, στην εκπαιδευτική επικαιρότητα αναδύεται διαρκώς το 

ζήτημα της αυτονομίας της σχολικής μονάδας, η οποία αφορά σε κάθε περίπτωση και 

πτυχές της διδακτικής διαδικασίας. Η πρόταση των εισηγητών αφορά την εξέταση 

επιμέρους παραμέτρων του γλωσσικού και του μαθηματικού μαθήματος αλλά και την 

γενική εικόνα του μαθητή με εργαλείο τη συμπλήρωση στατιστικού δελτίου από τους 

εμπλεκόμενους εκπαιδευτικούς. Η πρόταση αυτή καταρτίστηκε και εφαρμόστηκε 

πειραματικά από τους εκπαιδευτικούς ενός δημοτικού σχολείου, αποτελώντας παράλληλα 

απόλυτα εσωτερική διαδικασία στο πλαίσιο της παιδαγωγικής αυτονομίας της σχολικής 

μονάδας. 

 

Α. Εννοιολογικοί προσδιορισμοί  

Αξιολόγηση 

Η επισκόπηση της βιβλιογραφίας θέτει στο προσκήνιο πολλούς και διαφορετικούς 

ορισμούς της αξιολόγησης. Ο Δημητρόπουλος (1991: 21) θεωρεί ότι εκπαιδευτική 

αξιολόγηση είναι «η συστηματική και οργανωμένη διαδικασία κατά την οποία διεργασίες, 

συστήματα, άτομα, πλαίσια ή αποτελέσματα ενός εκπαιδευτικού μηχανισμού εκτιμώνται 

με βάση προκαθορισμένα κριτήρια και μέσα και προκαθορισμένους σκοπούς». Ο 
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Αθανασίου (1993) κάνει λόγο για αντικατάσταση των όρων «αξιολόγηση του 

εκπαιδευτικού» και «αξιολόγηση του μαθητή» από τον όρο «αξιολόγηση του 

εκπαιδευτικού έργου». Ο Καψάλης (1994: 11) όρισε την αξιολόγηση ως «μια διαδικασία 

κατά την οποία αποδίδουμε μια αξία σε κάτι σύμφωνα με συγκεκριμένα κριτήρια που 

χρησιμοποιούμε», θεωρώντας ως βασικές διαδοχικές προϋποθέσεις τη μέτρηση και την 

εξέταση. Ο Ματσαγγούρας (2007: 304) την οριοθετεί ευρύτερα ορίζοντάς την ως «σύνολο 

επιμέρους συστηματικών και οργανωμένων διαδικασιών που αποσκοπούν στον 

προσδιορισμό και την αποτίμηση της αποτελεσματικότητας της διδασκαλίας, του 

εκπαιδευτικού, των μαθητών, του αναλυτικού προγράμματος και του σχολικού 

συστήματος». Ο Ξωχέλλης (2006) τόνισε ότι η αξιολόγηση στην εκπαίδευση «εκτείνεται 

αφενός σε θεσμικό-οργανωτικό και αφετέρου σε ατομικό επίπεδο» εννοώντας με  το πρώτο 

ότι, εκτός από την ανάλυση των προγραμμάτων διδασκαλίας και των εγχειριδίων, η 

διαδικασία πρέπει να αναφέρεται και στους οικονομικούς πόρους αλλά και στην 

υλικοτεχνική υποδομή και με το δεύτερο τη συμμετοχή των εμπλεκομένων ατόμων, δηλαδή 

του μαθητή και του εκπαιδευτικού. Με τον όρο «Αξιολόγηση» λοιπόν, εννοούμε μια 

διαδικασία που αποβλέπει να προσδιορίσει όσο πιο συστηματικά, έγκυρα, αξιόπιστα και 

αντικειμενικά την καταλληλότητα, την λειτουργικότητα και την αποτελεσματικότητα μιας 

παιδαγωγικής ή διδακτικής δραστηριότητας σε σχέση με συγκεκριμένα κριτήρια και 

συγκεκριμένη μεθοδολογία (Κωνσταντίνου, 2000). 

Δεδομένου ότι η αξιολόγηση συνδέεται άρρηκτα με την επίδοση, δηλαδή τη δραστηριότητα 

ή το αποτέλεσμα μιας δραστηριότητας σε σχέση με συγκεκριμένα κριτήρια συναρτώμενα 

με την επιθυμία-επιδίωξη του ατόμου να λάβει αναγνώριση από τον περίγυρό του , θα 

πρέπει να τονιστεί η στροφή της αξιολογικής διαδικασίας κυρίως στο αποτέλεσμα και όχι 

στα στοιχεία που αλληλοεξαρτώμενα οδηγούν σ’ αυτό (Κωνσταντίνου, 2000). Το γεγονός 

αυτό έχει να κάνει με την πρακτική μεταστροφή της λειτουργίας της επίδοσης στα πλαίσια 

του μετανεωτερικού  σχολείου: από τον προσανατολισμό στην ατομική διαδικασία 

μάθησης και στην κοινωνική διάσταση αυτής, στο τρίπτυχο παραγωγή-ανταγωνισμός-

επιλογή. Επομένως, μεταξύ άλλων, η αξιολόγηση ως βασική παιδαγωγική λειτουργία 

οφείλει να αποσκοπεί στη διάγνωση των διδακτικών καταστάσεων και στην 

ανατροφοδότηση των ατόμων που εμπλέκονται σ’ αυτές, ενώ το περιεχόμενό της πρέπει να 

βρίσκεται σε άμεση αντιστοιχία με τους σκοπούς της διδασκαλίας και να εξασφαλίζεται η 

εγκυρότητά της (Κωνσταντίνου, 2001 - Ματσαγγούρας, 2007). 

Αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου και παιδαγωγική αυτονομία της σχολικής μονάδας 

Ειδικότερα, αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου αποτελεί μια συστηματική διαδικασία 

ελέγχου των επιδιωκόμενων εκπαιδευτικών στόχων, η οποία περιλαμβάνει τον εντοπισμό 

των αιτιών επιτυχίας/αποτυχίας και μια ανατροφοδοτική της ποιότητας διαδικασία, η 

οποία μπορεί να λάβει χώρα σε επίπεδο σχολικής τάξης, σχολικής μονάδας και 

εκπαιδευτικού συστήματος (Γκότοβος, 1985 – Κασσωτάκης, 1992 – Μπαλάσκας, 1992 – 

Παπακωνσταντίνου, 1993).  

Μια βασική αναφορά στους σκοπούς του εκπαιδευτικού έργου καταγράφεται το 2009 από 

το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο. Σύμφωνα με αυτό , οι γενικότεροι σκοποί της αξιολόγησης του 

εκπαιδευτικού έργου είναι: Η αποτίμηση των προσπαθειών και η κινητοποίηση όλων των 

παραγόντων που μετέχουν στην εκπαιδευτική διαδικασία με στόχο την αναβάθμιση του 

εκπαιδευτικού αποτελέσματος συνολικά, η βελτίωση και η ποιοτική αναβάθμιση όλων των 

συντελεστών της εκπαιδευτικής διαδικασίας, καθώς και η συνεχής ανατροφοδότηση και 

βελτίωση της παιδαγωγικής επικοινωνίας και η δημιουργία σχέσεων, ποιοτικής φύσης, 
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ανάμεσα στους εμπλεκόμενους στην εκπαιδευτική διαδικασία (Π.Ι. – Διατμηματική 

Επιτροπή για τη Μορφωτική Αυτοτέλεια του Λυκείου και τον Διάλογο για την Παιδεία, 

2009: 4-5). 

Παράλληλα, από τις αρχές της δεκαετίας του 2010, οι προθέσεις της εκπαιδευτικής ηγεσίας 

για εισαγωγή συστήματος αυτοαξιολόγησης της σχολικής μονάδας και αξιολόγησης των 

εκπαιδευτικών, έφεραν στο προσκήνιο συζητήσεις σχετικά με το βαθμό αυτονομίας της 

σχολικής μονάδας. Με βάση τις ταξινομήσεις του Ο.Ο.Σ.Α., η Ελλάδα βρίσκεται κάτω από 

τον μέσο όρο σε βαθμό αυτονομίας, με τη λειτουργία των σχολείων της να εξαρτάται σε 

μεγάλο βαθμό από την κεντρική εξουσία (OECD, 2012). Ωστόσο, κάθε σχολική μονάδα 

αποτελεί μια δυναμική επιστημονική ομάδα, η οποία φέρει τη δυνατότητα διενέργειας, 

υλοποίησης και αξιολόγησης του εκπαιδευτικού σχεδιασμού. 

Με βάση τα δεδομένα αυτά, παραθέτουμε μια πρόταση αξιολόγησης του εκπαιδευτικού 

έργου όπως πειραματικά εισήχθη ως καινοτόμα πρακτική από την παιδαγωγική ομάδα σε 

ένα σχολείο πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης σε ημιαστική περιοχή. Η πρακτική αυτή 

διατηρήθηκε για δύο διδακτικά έτη και έναυσμά της υπήρξε η ανάγκη για μια πρακτική 

απάντηση στη γραφειοκρατική εισαγωγή της αξιολόγησης σε κεντρικό επίπεδο καθώς και η 

διερεύνηση των δυνατοτήτων διαχείρισης της παιδαγωγικής αυτονομίας της σχολικής 

μονάδας. 

 

Β. Ανάλυση της πρότασης 

Υποκείμενο: Στο μικροσκόπιο της διαδικασίας τίθενται οι μαθητές της σχολικής μονάδας ως 

προς συγκεκριμένες παραμέτρους της μαθησιακής διαδικασίας, η έμφαση στις οποίες 

καθορίζεται από την παιδαγωγική ομάδα της σχολικής μονάδας. 

Σκοπός: Βασικός σκοπός της διαδικασίας είναι η βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου. Ως 

επιμέρους στόχοι τίθενται η ενίσχυση της παιδαγωγικής αυτονομίας του Συλλόγου 

Διδασκόντων και η έμφαση στον παιδαγωγικό χαρακτήρα της αξιολόγησης-αποτίμησης.  

Εργαλείο: Η διαδικασία της αξιολόγησης πραγματοποιήθηκε με συμπλήρωση 

ερωτηματολογίου από τους εκπαιδευτικούς, το οποίο κατήρτισαν οι ίδιοι. Το 

ερωτηματολόγιο περιλάμβανε 17 ερωτήματα σχετικά με παραμέτρους αξιολόγησης των 

μαθητών σε επιμέρους διδακτικά αντικείμενα αλλά και ως προς τη γενική εικόνα του 

μαθητή. Σε κάθε ερώτημα αντιστοιχούσε μια τρίβαθμη κλίμακα επιλογών («Πολύ», 

«Μέτρια» και «Λίγο») στην οποία ο εκπαιδευτικός καλούνταν να αναγράψει τον αριθμό 

των μαθητών που θεωρεί ότι ανήκουν σε κάθε κατηγορία. Για παράδειγμα, στο ερώτημα 

«Οι μαθητές έχουν ευχέρεια στην ανάγνωση;», ο εκπαιδευτικός μπορεί να αναγράψει τον 

αριθμό των μαθητών που θεωρεί ότι αντιστοιχεί σε κάθε κατηγορία (π.χ. «Πολύ»: 12, 

«Μέτρια»: 4, «Λίγο»: 2). Η ένταξη των μαθητών σε κάθε κατηγορία έγινε με βάση το 

προσωπικό σύστημα καταγραφής του κάθε εκπαιδευτικού και σε καμία περίπτωση δεν 

αναγράφονται τα ονόματα των μαθητών. Τα ερωτήματα που θα περιλαμβάνονται στο 

ερωτηματολόγιο αποφασίστηκαν σε συνεδρίαση της παιδαγωγικής ομάδας του σχολείου, η 

οποία απαρτίζεται από όλα τα μέλη του Συλλόγου των Διδασκόντων, ο οποίος όρισε επίσης 

τον διευθυντή του σχολείου ως συντονιστή. Ευθύνη του συντονιστή ήταν η διανομή, η 

συλλογή και η επεξεργασία των ερωτηματολογίων, καθώς και η παρουσίαση των 

αποτελεσμάτων. Από τη διαδικασία εξαιρέθηκε η Α΄ τάξη, λόγω  των ειδικών συνθηκών 

προσαρμογής των μαθητών. 
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Χρόνος εφαρμογής: Όλο το διδακτικό έτος. Στην συγκεκριμένη πρόταση, η διαδικασία 

έλαβε κατά τα έτη 2015-16 και 2016-17. 

Διαδικασία: Η διαδικασία της αξιολόγησης περιλαμβάνει την κατάρτιση του 

ερωτηματολογίου στην αρχή του διδακτικού έτους, τη συμπλήρωσή του από τους 

εκπαιδευτικούς στα ορισμένα τακτά χρονικά διαστήματα, την ανάλυση των αποτελεσμάτων 

από την παιδαγωγική ομάδα, τον σχεδιασμό συνολικών αντισταθμιστικών μέτρων 

(παιδαγωγική πολιτική) και την τελική αποτίμηση της δράσης. 

1. Κατάρτιση ερωτηματολογίου 

Η κατάρτιση του ερωτηματολογίου πραγματοποιήθηκε με συμμετοχή όλων των 

εκπαιδευτικών της παιδαγωγικής ομάδας του συλλόγου των διδασκόντων σε ειδική 

συνεδρίαση. Επειδή ο χαρακτήρας της αξιολόγησης είναι πειραματικός, προκρίθηκαν 

ερωτήματα σχετικά με το γλωσσικό και το μαθηματικό μάθημα, αλλά και ως προς τη γενική 

εικόνα του μαθητή. Αποφασίστηκε επίσης, η αντιστοίχιση των κατηγοριών να είναι η εξής: 

«Πολύ» = πάνω από 65% των μαθητών, «Μέτρια» = 31 έως και 65% και «Λίγο» = κάτω από 

30%. Οι διαδικασίες αποτίμησης του εγχειρήματος αναμένεται να καταδείξουν ενδεχόμενες 

αξιολογήσεις άλλων μαθημάτων αλλά και την εισαγωγή άλλων παραγόντων της διδακτικής 

διαδικασίας όπως ο εκπαιδευτικός, το διδακτικό αντικείμενο, η συνεργασία με τους γονείς 

και οι υποδομές/εποπτικά μέσα. Στην παρούσα φάση επικέντρωσης στο εκπαιδευτικό έργο 

ως προς τον μαθητή, τα ερωτήματα που προκρίθηκαν για την κατάρτιση του 

ερωτηματολογίου είναι τα εξής: 

Τομέας Πρώτος: «Γενική Εικόνα Μαθητή» 

Ζητούμενο 1: «Τα βιβλία και τα τετράδιά τους είναι καθαρά». Στην κατηγορία αυτή οι 

εκπαιδευτικοί διαπιστώνουν εάν οι μαθητές διατηρούν τάξη στα τετράδιά τους και εάν τα 

βιβλία και τα τετράδιά τους βρίσκονται σε καλή κατάσταση. Η παράμετρος αυτή ελήφθη 

υπόψη επειδή οι τακτοποιημένες σημειώσεις/ασκήσεις αφενός μεν βοηθούν τον μαθητή 

να οργανώσει καλύτερα τον χρόνο που απαιτείται για την κατανόηση και την επανάληψη 

ενός διδακτικού αντικειμένου, αφετέρου δε αποτελούν δείγμα τακτικού μαθητή. 

Ζητούμενο 2: «Η συμπεριφορά τους μέσα στην τάξη είναι καλή».  

Ζητούμενο 3: «Η συμπεριφορά τους εκτός τάξης είναι καλή». Με τα δύο παραπάνω 

ζητούμενα τίθενται στο προσκήνιο η έννοια της πειθαρχίας ως αποδοχής ενός συνόλου 

κανόνων που διέπουν τη συμπεριφορά των μαθητών και των ομάδων εργασίας εντός του 

σχολικού χώρου με στόχο την εύρυθμη λειτουργία της εκπαιδευτικής διαδικασίας 

(Καραμανέ, 2014). Η παρατήρηση και οι καταγραφές διαχωρίστηκαν σε «εντός» και 

«εκτός» σχολικής αίθουσας, καθώς ο μαθητής δρα σε διαφορετικά πλαίσια κάθε φορά.  

Ζητούμενο 4: «Έχουν καλές σχέσεις με τους συμμαθητές τους». Η παράμετρος αφορά την 

ομαλή ένταξη κάθε μαθητή στο σύνολο της ομάδας-τάξης και είναι σημαντική ως προς την 

γενικότερη ψυχοκοινωνική ανάπτυξη και την κοινωνικοποίηση του παιδιού (Μπαμπάλης, 

2011). Η παρατήρηση του εκπαιδευτικού αφορά τυχόν απομόνωση του μαθητή από την 

ομάδα δραστηριότητας (εργασίας ή παιχνιδιού), την περιορισμένη ανάληψη πρωτοβουλιών 

ή ρόλων καθώς και τυχόν ηγετικές τάσεις. 

Τομέας Δεύτερος: «Γλωσσικό Μάθημα» 

Ζητούμενο 5: «Συμμετέχουν στο μάθημα της Γλώσσας ενεργά». Το ερώτημα αφορά το 

ενδιαφέρον των μαθητών για το μάθημα, τη συμμετοχή τους σε βοηθητικές 
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δραστηριότητες που οργανώνονται στα πλαίσια των διδακτικών ωρών, την ανάληψη 

πρωτοβουλιών αλλά και τη συμμετοχή στις καθημερινές διαδικασίες της διδακτικής 

πράξης. 

Ζητούμενο 6: «Εκφράζονται με σαφήνεια και πληρότητα στον προφορικό λόγο». Το 

ερώτημα αφορά τις δεξιότητες επικοινωνίας των μαθητών ως προς τη λειτουργική χρήση 

της γλώσσας στο πλαίσιο της διδακτικής διαδικασίας. Ο λόγος τους οφείλει να είναι σαφής 

ως προς την έκφραση και πλήρης ως προς τη χρήση του λεξιλογίου και την περίσταση 

επικοινωνίας. 

Ζητούμενο 7: «Διαβάζουν με ευχέρεια». Η παράμετρος αυτή αφορά την αναγνωστική 

ικανότητα των μαθητών. Ως επαρκής ανάγνωση θεωρείται η ανάγνωση που γίνεται δυνατά, 

καθαρά και με σωστό χρωματισμό της φωνής. 

Ζητούμενο 8: «Μπορούν να αναδιηγηθούν ένα κείμενο». Η αναδιήγηση αφορά την 

ικανότητα των μαθητών να χρησιμοποιούν τη μνήμη τους προκειμένου να διηγηθούν μια 

ιστορία αλλά και την ικανότητα περιληπτικής ανασύνθεσης μιας ιστορίας. Η παράμετρος 

αυτή του προφορικού λόγου αποτιμάται ξεχωριστά  επειδή δεν αφορά απολύτως ελεύθερη 

έκφραση. 

Ζητούμενο 9: «Γράφουν καθαρά». Το ζητούμενο αυτό αφορά το ευανάγνωστο των γραπτών 

κειμένων των μαθητών και αποτιμάται επειδή σχετίζεται με το πόσο κατανοητό καθίσταται 

ένα γραπτό κείμενο.  

Ζητούμενο 10: «Γράφουν ορθογραφημένα».  

Ζητούμενο 11: «Γράφουν με ικανοποιητικό λεξιλόγιο». 

Ζητούμενο 12 «Χρησιμοποιούν σωστά τη γραμματική στον γραπτό λόγο». Οι τρεις 

παραπάνω ερωτήσεις αφορούν την σαφήνεια και την πληρότητα του γραπτού λόγο ως 

προς την χρήση των ορθών τύπων της γραμματικής, την εκφραστική επάρκεια και τη 

σαφήνεια τη σαφήνεια της γραφής. 

Τομέας Τρίτος: «Μαθηματικά» 

Ζητούμενο 13: «Συμμετέχουν στο μάθημα των Μαθηματικών». Για το ζητούμενο αυτό 

ισχύει ακριβώς ό,τι και για το Ζητούμενο 5, το οποίο αφορά το μάθημα της Γλώσσας. 

Ζητούμενο 14: «Γνωρίζουν τις τέσσερις πράξεις». Η παράμετρος αυτή αφορά την 

κατάκτηση των μηχανισμών των τεσσάρων πράξεων με χρήση όλων των τύπων των 

αριθμών (ακέραιοι, δεκαδικοί, κλασματικοί και –όπου είναι δυνατόν- συμμιγείς). Φυσικά, η 

παράμετρος αυτή αποτιμάται διαφορετικά για κάθε τάξη και οι επιμέρους καταγραφές που 

θα τεθούν στο μικροσκόπιο της ανάλυσης θα αφορούν κυρίως τις δύο τελευταίες τάξεις, Ε΄ 

και ΣΤ’ . 

Ζητούμενο 15: «Επιλύουν προβλήματα με επιτυχία». Το ζητούμενο αυτό επικεντρώνεται 

γύρω από τη διαδικασία λύσης μαθηματικών προβλημάτων, δηλαδή την ικανότητα 

επιλογής και την οργάνωση των χρήσιμων για την επίλυση δεδομένων, την επιλογή 

στρατηγικής, την εκτέλεση των κατάλληλων πράξεων, την σαφήνεια της περιγραφής των 

βημάτων και την έκφραση της τελικής λύσης (Εξαρχάκος, 1993). 

Τομέας Τέταρτος: «Συνεργασία» 
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Ζητούμενο 16: «Οι γονείς τους επισκέπτονται τακτικά το σχολείο». Η παράμετρος αυτή 

αφορά την ανταπόκριση των γονέων στις κλήσεις του εκπαιδευτικού για συνεργασία. Στην 

παράμετρο αυτή αποτιμάται μόνο η παρουσία ή απουσία των γονέων και όχι ο βαθμός 

ποιότητας της συνεργασίας. 

Ζητούμενο 17: «Έρχονται καθημερινά επαρκώς προετοιμασμένοι». Το ζητούμενο αυτό 

εξετάζει τον βαθμό ανταπόκρισης των μαθητών στις κατ’ οίκον εργασίες που μπορεί να 

ανατίθενται από τους εκπαιδευτικούς, στα πλαίσια της συνεργασίας μαθητών-

εκπαιδευτικού. 

1. Συμπλήρωση του ερωτηματολογίου 

Το ερωτηματολόγιο διανεμήθηκε στους εκπαιδευτικούς με ευθύνη του του συντονιστή. 

Συνολικά διανεμήθηκαν τρία ερωτηματολόγια: το πρώτο κρίθηκε σκόπιμο να διανεμηθεί 

στα μέσα του Οκτώβρη, έτσι ώστε οι αντισταθμιστικές δράσεις να μπορούν να τεθούν εκ 

νέου προς αποτίμηση στα μέσα Δεκεμβρίου (ενημέρωση γονέων για το α΄ τρίμηνο). Το 

δεύτερο διανεμήθηκε στις αρχές Φεβρουαρίου, οπότε οι αντισταθμιστικές δράσεις τέθηκαν 

προς αποτίμηση στα μέσα Μαρτίου (ενημέρωση γονέων για το β΄ τρίμηνο), ενώ το τρίτο 

ερωτηματολόγιο διανεμήθηκε στους εκπαιδευτικούς στις αρχές Μαΐου, έτσι ώστε τα 

δεδομένα να ληφθούν υπόψη στην τελική αποτίμηση. Οι εκπαιδευτικοί είχαν στη διάθεσή 

τους τρεις ημέρες για να το παραδώσουν στον συντονιστή.  

2. Επεξεργασία των δεδομένων, συζήτηση και κατάρτιση δράσεων 

Αμέσως μόλις συγκέντρωσε τα ερωτηματολόγια, ο συντονιστής ανέλαβε να μεταγράψει τα 

δεδομένα σε ένα πίνακα (αρχείο ηλεκτρονικού λογιστικού φύλλου) έτσι ώστε να 

συγκεντρωθεί η συνολική στατιστική του σχολείου. Κατόπιν, ανέλαβε να ανακοινώσει τα 

αποτελέσματα στην παιδαγωγική ομάδα.  

Η αρχική επεξεργασία των ερωτηματολογίων έδωσε υψηλότερα ποσοστά στο «Λίγο» στα 

ερωτήματα 11, 12 και 15, δηλαδή στη χρήση του λεξιλογίου (29%) και της γραμματικής 

(27%) στον γραπτό λόγο αλλά και την επιτυχή επίλυση προβλημάτων (25%). Μολονότι τα 

ανωτέρω ποσοστά είναι κάτω του 30%, η συσχέτισή τους με την κατηγορία «Μέτρια» 

κατέδειξε μικρές διαφορές και, επομένως, εύκολη ενδεχόμενη μετακίνηση μαθητών από τη 

μία κατηγορία στην άλλη. Προκειμένου, επομένως, να διασφαλιστεί μια ανοδική τάση στις 

κατηγορίες αυτές, η παιδαγωγική ομάδα έκρινε ότι πρέπει να ληφθούν αντισταθμιστικά 

μέτρα σε επίπεδο σχολικής μονάδας: Ως προς την ενίσχυση της χρήσης του λεξιλογίου στον 

γραπτό λόγο προκρίθηκε η εκτεταμένη χρήση της αναζήτησης οικογένειας λέξεων με 

έμφαση στην ανάλυση σημασιών (σε επίπεδο καθημερινής διδασκαλίας) αλλά και στην 

αναγραφή στον πίνακα μιας «δεξαμενής λέξεων και εκφράσεων» από την οποία θα 

μπορούσαν οι μαθητές, αν ήθελαν, να αντλήσουν ιδέες (σε επίπεδο τακτικής παραγωγής 

γραπτού λόγου). Ως προς την επίλυση προβλημάτων, αποφασίστηκε να δοθεί έμφαση 

αφενός μεν στην τήρηση συγκεκριμένων βημάτων για την επίλυση του προβλήματος 

(ανάγνωση πολλές φορές, καθορισμός χρήσιμων στοιχείων για τη λύση, καθορισμός 

στρατηγικής, επιλογή και επίλυση πράξεων, έλεγχος αποτελέσματος, καταγραφή 

απάντησης), τα οποία θα πρέπει να αναρτηθούν σε εμφανές σημείο της τάξης. Σε κάποια 

τμήματα των μικρότερων τάξεων (Β΄, Γ΄ και Δ΄) όπου τα επιμέρους ποσοστά στις κατηγορίες 

αυτές είναι αρκετά υψηλότερα του μέσου όρου, κρίθηκε επιτακτική ανάγκη η εμβάθυνση 

στους κανόνες της γραμματικής και η ενασχόληση με κείμενα λογοτεχνίας στο πλαίσιο της 

Ευέλικτης Ζώνης. Ως δυνατά σημεία της αξιολόγησης, η στατιστική ανέδειξε την 
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συμπεριφορά εκτός τάξης, την επιτυχή επίλυση τεσσάρων πράξεων και την επαρκή 

καθημερινή προετοιμασία. 

Η δεύτερη συλλογή των ερωτηματολογίων κατέδειξε πτώση στα ποσοστά αυτά, καθώς η μη 

ικανοποιητική χρήση του λεξιλογίου ανήλθε στο 27% (πτώση κατά 2%), η μη ορθή χρήση 

γραμματικών τύπων στο 20% (πτώση κατά 7%) και η ανεπιτυχής επίλυση προβλημάτων 

μαθηματικών στο 20% (πτώση κατά 5%). Η μικρή μείωση ως προς το λεξιλόγιο ανέδειξε την 

ανάγκη περαιτέρω πρωτοβουλιών: προτάθηκε η χρήση ευρετηρίου, περισσότερων 

λεξιλογικών ασκήσεων αντί γραμματικής αλλά και έμφαση στην ορολογία σε όσα 

μαθήματα είναι δυνατόν (Ιστορία, Φυσικές Επιστήμες, Γεωγραφία, κλπ). Τα ποσοστά της 

κατηγορίας «Πολύ» παρέμειναν σχετικά στις ίδιες τιμές. 

Η τελευταία συλλογή των ερωτηματολογίων στην τελική αποτίμηση κατέδειξε σαφή πτώση 

στις επίμαχες κατηγορίες. Η μη ικανοποιητική χρήση γραμματικής ανήλθε στο 16% (πτώση 

κατά 9%), η μη ορθή χρήση γραμματικών τύπων ανήλθε στο 16% (πτώση 4%) και η 

ανεπιτυχής επίλυση προβλημάτων στο 18% (πτώση 2%). Επιπλέον, σε όλες τις κατηγορίες 

υπήρξε σημαντική μετακίνηση από το «Μέτρια» προς το «Πολύ» ενώ και τα επιμέρους 

ποσοστά βελτιώθηκαν  αισθητά. Στην κατηγορία «Πολύ», προστέθηκε η βελτίωση της 

συμπεριφοράς μέσα στην τάξη και η συμμετοχή στο γλωσσικό μάθημα. Ως τυπικά 

υψηλότερο τελικό ποσοστό στην κατηγορία «Λίγο» κατεγράφη η επίσκεψη των γονέων στο 

σχολείο (25%, με 40% και 42% στο «Πολύ» και στο «Μέτρια» αντίστοιχα), το οποίο 

αποδόθηκε εν μέρει στην αδυναμία κάποιων γονέων να προσέλθουν στο σχολείο λόγω του 

εργασιακού τους ωραρίου. Γενικά, η συνολική αποτύπωση της εικόνας των μαθητών με 

στατιστικά δεδομένα έδωσε μια σαφή εικόνα στην παιδαγωγική ομάδα ενώ τα 

αντισταθμιστικά μέτρα έδειξαν να βελτιώνουν την κατάσταση. Τέλος, αξίζει να σημειωθεί 

ότι κατά τη διάρκεια των διαδικασιών αυτών, ο σχολικός σύμβουλος παρείχε τις δικές του 

τεχνικές οδηγίες, τις οποίες η παιδαγωγική ομάδα λάμβανε υπόψη κατά τον διδακτικό 

σχεδιασμό. 

3. Αποτίμηση της δράσης 

Στο τέλος του διδακτικού έτους, η παιδαγωγική ομάδα αποτίμησε τη δράση, καταλήγοντας 

σε ορισμένα θετικά και αρνητικά στοιχεία. Στα θετικά στοιχεία συγκαταλέγονται η ανάδειξη 

αυτόνομου παιδαγωγικού ρόλου στον σύλλογο διδασκόντων του σχολείου, η εύκολη 

συμπλήρωση του ερωτηματολογίου, ο καθαρά παιδαγωγικός και μη παρεμβατικός ρόλος 

του σχολικού συμβούλου, η προώθηση του παιδαγωγικού διαλόγου και η αλληλεπίδραση 

των περισσότερο έμπειρων με τους λιγότερο έμπειρους εκπαιδευτικούς. Ως αρνητικό 

στοιχείο επισημάνθηκε η ενδεχόμενη υποκειμενικότητα της καταγραφής. 

 

Γ. Συζήτηση -συμπεράσματα –προτάσεις: 

Η παραπάνω πρακτική συνέχισε να εφαρμόζεται στη σχολική μονάδα και για δεύτερη 

σχολική χρονιά με ανάλογα αποτελέσματα. Τα ερωτήματα δεν τροποποιήθηκαν και δεν 

εισήχθησαν νέες παράμετροι της διδακτικής διαδικασίας, επειδή θεωρήθηκε ότι το 

υπάρχον σύστημα χρειάζεται άλλη μια χρονιά λειτουργίας προκειμένου να αποτιμηθεί 

αρτιότερα. Η ανάλυση των στοιχείων κατέδειξε μεγαλύτερες αποκλίσεις ανάμεσα στις 

κατηγορίες «Πολύ» και «Λίγο», με την τελευταία κατηγορία να παρουσιάζει ποσοστά κάτω 

του 18% σε όλα τα ερωτήματα. Το γεγονός αυτό ανέδειξε την ανάγκη προσανατολισμού του 
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διδακτικού σχεδιασμού στην περαιτέρω αύξηση των ποσοστών της κατηγορίας «Πολύ» με 

περισσότερες δράσεις εξωστρέφειας του σχολείου. 

Ωστόσο, η διαδικασία αυτοαξιολόγησης παραμένει ατελής μόνο με τη διερεύνηση του 

παράγοντα μαθητή και μάλιστα ως προς τη μαθησιακή πλευρά. Το ερωτηματολόγιο 

χρειάζεται περισσότερο εμπλουτισμό με ερωτήματα που θα αναδείξουν την κοινωνική 

συμπεριφορά του μαθητή (βασικές και ανώτερες δεξιότητες, σχέσεις και αλληλεπίδραση με 

τους συμμαθητές και τους εκπαιδευτικούς) και θα οδηγήσουν σε ενδεχόμενες δράσεις 

ενίσχυσης της ομάδας-τάξης και, ενδεχομένως, της ομάδας-σχολείου.  

Επιπλέον, χρειάζεται να τεθεί στο προσκήνιο το περιεχόμενο σπουδών (με ερωτήματα που 

θα αφορούν τα προγράμματα σπουδών, τα σχολικά εγχειρίδια και τη διδασκόμενη ύλη) 

προκειμένου να μπορεί η σχολική μονάδα να καταρτίζει ουσιαστικές προτάσεις προς τους 

αρμοδίους με σκοπό τη βελτίωση του παρεχόμενου επιπέδου σπουδών και τις ανάγκες 

διαφοροποίησης, όπου είναι δυνατόν. Επιπλέον, μπορεί να οδηγήσει σε συνεργασίες 

μεταξύ των μελών της παιδαγωγικής ομάδας με στόχο την παραγωγή νέου παιδαγωγικού 

υλικού, το οποίο θα μπορεί να χρησιμοποιείται στην καθημερινή διδακτική πράξη, να 

βελτιώνεται διαρκώς και να διαμοιράζεται ελεύθερα στο πλαίσιο αλληλεπίδρασης με άλλες 

σχολικές μονάδες. Η διαδικασία αυτή μπορεί να προστεθεί στον τελικό απολογισμό. Το ίδιο 

μπορεί να γίνει και με την παράμετρο των υποδομών της σχολικής μονάδας (κτιριακές 

εγκαταστάσεις και εποπτικά υλικά), για τα οποία η παιδαγωγική ομάδα μπορεί να 

καταρτίσει έναν προγραμματισμό δράσης (βραχυπρόθεσμό και μακροπρόθεσμο) και να 

ιεραρχήσει τις ανάγκες της. 

Τέλος, ως προς τον εκπαιδευτικό, η αποτίμηση της παιδαγωγικής του παρουσίας γίνεται 

έμμεσα, μέσω της πορείας του εκπαιδευτικού του έργου: ο εκπαιδευτικός καλείται να 

σχεδιάσει, να υλοποιήσει και να αναδιαμορφώσει τον διδακτικό του σχεδιασμό, 

λαμβάνοντας υπόψη μια σειρά από διαφορετικούς και ετερόκλητους παράγοντες που 

αφορούν όλα τα παραπάνω πεδία. Η παιδαγωγική ομάδα του σχολείου μπορεί να 

διαπιστώσει ποιες είναι οι επιμορφωτικές της ανάγκες και να τις θέσει υπόψη του οικείου 

σχολικού συμβούλου, ο οποίος θα αναλάβει να τις καταγράψει και να τις υλοποιήσει σε 

ενδοσχολικό και διασχολικό επίπεδο.  
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Α. ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Η λογοτεχνία λειτουργεί ως διαμεσολαβητής ανάμεσα στο μικρό μαθητή και τον 

ιστορικοκοινωνικό του χώρο. Συμβάλλει όχι μόνο στην ανάπτυξη νοητικών και γλωσσικών 

ικανοτήτων αλλά με την  ανθρωποπλαστική δύναμη που διαθέτει επιδρά καταλυτικά στον 

ψυχικό και συναισθηματικό κόσμο του αναγνώστη, διαμορφώνει στάσεις και  αξίες, 

καλλιεργεί την ευαισθησία, την κατανόηση της διαφορετικότητας, την ομαλή 

κοινωνικοποίηση (Κατσίκη-Γκίβαλου, 1997, Φρυδάκη, 2003). Στο δημοτικό σχολείο ο 

γενικός σκοπός της διδασκαλίας της λογοτεχνίας είναι να γνωρίσει και να αγαπήσει το παιδί 

ποικίλες μορφές λογοτεχνικών έργων, ώστε να ευαισθητοποιηθεί και να αποζητά μόνο του 

τη συντροφιά του καλού λογοτεχνικού βιβλίου. Στους δε ειδικότερους στόχους 

επισημαίνεται, εκτός από την ανάγκη για εξοικείωση του παιδιού με το εξωσχολικό βιβλίο, 

την εθνική και παγκόσμια  λογοτεχνία, η επαφή αυτή να επιδιώκεται μέσα από βιωματικές 

τεχνικές και παιγνιώδεις δραστηριότητες προσφέροντας αισθητική απόλαυση, και 

αναπτύσσοντας τη δημιουργική φαντασία. Επιπλέον, η διδασκαλία της λογοτεχνίας 

εντάσσεται σύμφωνα με τα προγράμματα σπουδών του δημοτικού, στο γνωστικό 

αντικείμενο της Γλώσσας  αλλά ταυτόχρονα σε ένα επίπεδο μερικής αποσύνδεσης από το 

γλωσσικό μάθημα η λογοτεχνία υποστηρίζει  όλα  τα  μαθήματα και επιπλέον αξιοποιείται 

σε εκπαιδευτικά προγράμματα που υλοποιούνται στο ευρύτερο πλαίσιο της σχολικής ζωής 

στην κατεύθυνση της διαθεματικής προσέγγισης (Υ.Π.Ε.Π.Θ- Π.Ι.,2003).  

 

Δυστυχώς, το βιβλίο στη χώρα μας δεν ελκύει πολλά παιδιά, όπως φυσικά δεν ελκύει και τα 

ενήλικα άτομα κι έται η προσέγγιση της λογοτεχνίας υποβαθμίζεται και περιθωριοποιείται. 

Η αποστροφή προς το βιβλίο έχει πολλές αιτίες, τις οποίες μπορεί να εντοπίσει  κανείς στην 

οικογένεια, το σχολείο, την κοινωνία, και την πολιτεία, οι οποίοι θα πρέπει να 

συνειδητοποιήσουν το χρέος και την ευθύνη τους και να ενεργοποιηθούν. Τα σημερινά 

παιδιά, ιδιαίτερα των μεγαλύτερων τάξεων ενδεχομένως και λόγω της εντατικοποίησης των 

σχολικών προγραμμάτων και του φορτωμένου εξωσχολικού τους προγράμματος, αλλά και 

εξαιτίας των προκλήσεων από την τηλεόραση, το διαδίκτυο και τα ηλεκτρονικά παιχνίδια, 

με δυσκολία πλησιάζουν τη σχολική βιβλιοθήκη ή τα βιβλία που έχουν στο σπίτι τους. Ίσως 

πάλι η κακή σχέση που έχουν με το σχολικό βιβλίο, το ποίο βλέπουν εχθρικά γιατί τους  

καταπιέζει, συνειρμικά τους δημιουργεί αρνητικές αναγνωστικές εμπειρίες με αποτέλεσμα 

να μισούν κάθε είδους βιβλίο. Είναι λοιπόν καθήκον των γονέων, των εκπαιδευτικών, της 

πολιτείας αλλά και των δημιουργών ν' ανοίγουν το δρόμο των παιδιών προς τη λογοτεχνία 

γιατί οι «άνθρωποι γίνονται αναγνώστες στην παιδική ηλικία» (Ανδρουτσοπούλου, 1999). 

Φυσικά θα πρέπει πρώτα απ’ όλα οι μεγάλοι να έχουν ανακαλύψει τη χαρά της ανάγνωσης, 
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να είναι ενημερωμένοι αναγνώστες, ώστε να λειτουργήσουν ως ζωντανές γέφυρες 

επικοινωνίας ανάμεσα στα παιδιά και τα βιβλία (Αρτζανίδου, κ.ά.,2011). 

 

Η θετική κινητοποίηση των μαθητών απέναντι στη λογοτεχνία και η διαμόρφωση 

φιλαναγνωστικής κουλτούρας από τα πρώτα σχολικά βήματα θα πρέπει να αποτελεί 

βασικό μέλημα και του σχολείου. Οι εκπαιδευτικοί καλούνται να  προωθήσουν την 

ανάγνωση με μια σειρά από φιλαναγνωστικές δράσεις πολύπλευρες και αποτελεσματικές 

ώστε το παιδί να εξοικειωθεί από τη μικρή του ηλικία με το καλό παιδικό βιβλίο, να μπορεί 

να το χαίρεται  και να το αγαπά (Αναγνωστόπουλος & Δελώνης, 1986). Οι δραστηριότητες 

αυτές είναι καλό να έχουν ομαδικό και δημιουργικό χαρακτήρα, να διεγείρουν το 

ενδιαφέρον των παιδιών, να το εμπνέουν και να το γοητεύουν, να του δίνουν χαρά, να 

απελευθερώνουν την ψυχή και τη φαντασία του, να  αξιοποιούν τα βιώματα και τα 

συναισθήματά του και να το οδηγούν σε λόγο κριτικό και δημιουργικό. Έτσι, θα 

κατακτηθούν αβίαστα και με ευχάριστο τρόπο τα νοήματα, οι ιδέες και η αισθητική του 

κειμένου (Ποσλιανέκ,1996, Γκίβαλου-Κατσίκη, κ.ά. 2008). 

    

Αναντίρρητα η επαφή με τα λογοτεχνικά  κείμενα δεν πρέπει να αποκτήσει στο σχολικό 

περιβάλλον καταναγκαστικό χαρακτήρα, επιβάλλοντας ή ελέγχοντας τα αναγνώσματα, ούτε 

να περιορίζεται σε μια επιφανειακή και τυπική ανάγνωση χωρίς το ενδιαφέρον και την 

αυτοδιαθετική στάση των μαθητών. Δεν είναι επίσης θεμιτό  να αποτελεί υλικό και βάση 

για γραμματικές ή συντακτικές ασκήσεις γιατί τότε απειλείται και υπονομεύεται η 

αναγνωστική απόλαυση. Για να καλλιεργηθεί η λογοτεχνική ευαισθησία και να 

σταθεροποιηθεί μία δια βίου συντροφιά με το λογοτεχνικό βιβλίο είναι σκόπιμο η 

διδασκαλία της λογοττεχνίας να συντελείται σε κλίμα χαλαρό, σε ατμόσφαιρα παιχνιδιού 

και χαράς (Μπρασέρ, 2014). Να  συνδέεται με την αισθητική απόλαυση, την ανάπτυξη του 

συναισθηματικού κόσμου, τη δημιουργική φαντασία, τον προβληματισμό και το διάλογο 

μέσα από ποικίλες ευχάριστες και παιγνιώδεις δημιουργικές δραστηριότητες,  που 

αφορούν στις τέχνες όπως είναι η  ζωγραφική, η μουσική, το θέατρο κ.λπ. 

(Αναγνωστοπούλου 2002, Υ.Π.Ε.Π.Θ- Π.Ι.,2003, Π.Ι-Ν.Π.Σ, 2011. Η λογοτεχνία, ως έργο 

τέχνης, όταν προσεγγιστεί με συστηματικό τρόπο (αισθητική εμπειρία), εμπλουτίζει τη 

μάθηση με διαστάσεις κριτικές, στοχαστικές και συναισθηματικές και έτσι  η γνώση 

ολοκληρώνεται. (Kokkos, 2010) Γι’ αυτό και πολλοί στοχαστές από το χώρο της 

παιδαγωγικής και της εκπαίδευσης στην τέχνη, υποστηρίζουν την ενσωμάτωση της 

αισθητικής εμπειρίας στη μαθησιακή διεργασία (Dewey, 1934, Efland, 2002).  

Πιο συγκεκριμένα, η φιλαναγνωσία καλλιεργείται στο παιδί,  όταν του δίνεται η 

δυνατότητα να απολαμβάνει το λογοτεχνικό κείμενο, να το χαίρεται, να συγκινείται,  να 

εκστασιάζεται, να ταξιδεύει με τα φτερά της φαντασίας του σε μια άλλη πραγματικότητα, 

που είναι τόσο διαφορετική αλλά και τόσο ίδια με την αληθινή. Η απόλαυση και η μαγεία 

που θα νιώσει θα αποτελέσουν τις ελκτικές δυνάμεις που θα το ωθούν στον κόσμο του 

βιβλίου. Χαρακτηριστικά είναι τα λόγια του Τζιάνι Ροντάρι, του δασκάλου που πιστεύει 

στην παιδική δημιουργικότητα και στην ανάγκη να έχει η φαντασία θέση στην εκπαίδευση: 

« για να μάθουμε στα παιδιά να μισούν τη λογοτεχνία, ας τη μεταβάλλουμε σε εργαλείο 

εκφοβισμού» (Ροντάρι,1985).  Γι’ αυτό, σχολείο και δάσκαλος στόχο τους πρέπει να έχουν 

να αγαπήσει το παιδί τη λογοτεχνία, έτσι ώστε και όταν φύγει από το σχολείο να έχει 

ανάγκη τη συντροφιά του καλού βιβλίου.  
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Σύμφωνα με έρευνες (ΕΚΕΒΙ, http://www.mikrosanagnostis.gr/gwniadaskalwn.asp) τα 

παιδιά που έχουν εντάξει το διάβασμα βιβλίων στο καθημερινό τους πρόγραμμα  έχουν 

καλύτερη σχολική  επίδοση και λιγότερα προβλήματα συμπεριφοράς. Τα πλεονεκτήματα 

του καθημερινού διαβάσματος αφορούν στην : 

• καλλιέργεια της αναγνωστικής απόλαυσης 
• στην άσκηση της δεξιότητας της προσεκτικής ακρόασης και ως εκ τούτου στην 

πρόληψη φαινομένων διάσπασης προσοχής, όταν δεν οφείλεται σε παθογόνα 
αίτια,  που είναι πολύ συχνή στις μικρές τάξεις του δημοτικού σχολείου 

• καλλιέργεια δεξιότητας αναδιήγησης ιστοριών, συναισθημάτων ή καταστάσεων 
• ανάπτυξη δυνατότητας κατανόησης κειμένου 
• ανάπτυξη συνεργατικής ικανότητας 
• ανάπτυξη επικοινωνιακής ικανότητας 
• αφηγηματική ικανότητα 
• εξοικείωση με τη λειτουργία ομάδων 
• δημιουργία κλίματος συντροφικότητας και δημιουργικότητας μέσα στην τάξη, η 

οποία σταματά να αποτελεί ένα άθροισμα μεμονωμένων μαθητών αλλά γίνεται μια 
«κοινότητα αναγνωστών»  

 

Τελευταία πληθαίνουν οι φωνές για αυτονόμηση και ανάδειξη της λογοτεχνίας σε 

αυτοτελές μάθημα με το δικό της χρόνο και το δικό της περιεχόμενο ή πλαίσιο εμψύχωσης 

στο ωρολόγιο και το αναλυτικό πρόγραμμα αντίστοιχα. Οι υποστηρικτές των παραπάνω 

απόψεων θεωρούν ότι η διατήρηση της αυτάρκειας της λογοτεχνίας θα προσφέρει στο 

μαθητή τη δυνατότητα να ευχαριστιέται ταξιδεύοντας σε διαφορετικούς τόπους και εποχές, 

να εξερευνά την πολυπλοκότητα του εαυτού του και του κόσμου και όχι να χρησιμοποιείται 

ως υλικό για τη διδασκαλία της γλώσσας (Αναγνωστοπούλου 2002). Άλλοι πάλι προτείνουν 

τη διδασκαλία ολοκληρωμένων λογοτεχνικών κειμένων και βιβλίων, στην κατεύθυνση της 

ελεύθερης φιλαναγνωστικής δραστηριότητας σε αυτόνομο χρόνο για την αφήγηση και όχι 

μέσα από ανθολόγια αποσπασμάτων, που πιθανόν να σχολειοποιούν τη λογοτεχνία 

(Μπουλούμπασης, 2001, Φρυδάκη, 2003). Ωστόσο σε οποιοδήποτε πλαίσιο εκπαιδευτικό κι 

αν διδάσκεται η λογοτεχνία, έμφαση πρέπει να δίνεται στην καλλιέργεια κυρίως των 

συναισθηματικών στόχων, που αφορούν στην αισθητική καλλιέργεια του παιδιού και στην 

ευαισθητοποίησή του γενικότερα και όχι στενά σε γλωσσικούς στόχους, οι οποίοι ναι μεν 

προϋπόθεση για την επικοινωνία του αναγνώστη με το κείμενο, αλλά όμως αυτοί 

ικανοποιούνται έμμεσα.(Μπέλλα,1999, Υ.Π.Ε.Π.Θ- Π.Ι.,2003, Π.Ι-Ν.Π.Σ, 2011 ).  

 

Β. ΣΤΟΧΟΙ ΚΑΙ ΔΟΜΗ ΤΟΥ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ 

Με στόχο την καλλιέργεια της φιλαναγνωσίας και την προώθηση της ανάγνωσης στα 

σχολεία της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης (Π.Ε) Καστοριάς, με την πρωτοβουλία των 

Σχολικών Συμβούλων,  υιοθετήθηκε και πραγματοποιείται σταθερά τα τελευταία οχτώ 

χρόνια επίσκεψη συγγραφέων, μέσω ενός πρωτοποριακού, πρωτότυπου και δημιουργικού 

εκπαιδευτικού προγράμματος με τίτλο: «Η φαντασία … πάει σχολείο». Το πρόγραμμα είναι 

εγκεκριμένο από το Υ.ΠΑΙ.Ε.Θ και οργανώνεται και υλοποιείται με την  ευθύνη και το 

συντονισμό των Σχολικών Συμβούλων και τη Διεύθυνσης Π. Ε. Καστοριάς. Σε αυτό 

συμμετέχουν αφιλοκερδώς συγγραφείς και εικονογράφοι μέλη της Γυναικείας 

Λογοτεχνικής Συντροφιάς και του Κύκλου του Ελληνικού Παιδικού Βιβλίου  αλλά και τοπικοί 

συγγραφείς. Από τη σχολική χρονιά 2008-2009 που υλοποιήθηκε για πρώτη φορά έχει την 

http://www.mikrosanagnostis.gr/gwniadaskalwn.asp
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αποδοχή και την αμέριστη υποστήριξη της τοπικής αυτοδιοίκησης (αρχικά της Νομαρχίας 

και στη συνέχεια της Περιφερειακής Ενότητας Καστοριάς και των δήμων Καστοριάς, Άργους 

Ορεστικού και Νεστορίου) και   επιπλέον έχει την υποστήριξη  των Ενώσεων Γονέων 

Καστοριάς και Άργους Ορεστικού. Επιμέρους στόχοι του προγράμματος είναι: η θετική 

κινητοποίηση των παιδιών απέναντι στο λογοτεχνικό βιβλίο, η καλλιέργεια της 

δημιουργικότητας και της φαντασίας τους, η ανάπτυξη φιλαναγνωστικών σχολικών  

πρακτικών και το άνοιγμα του σχολείου στην τοπική κοινωνία με εργαλείο έμπνευσης τη 

λογοτεχνία.  

Στο πλαίσιο του προγράμματος  τα προαιρετικώς συμμετέχοντα Δημοτικά Σχολεία και 

Νηπιαγωγεία του Νομού, υποδέχονται στις αρχές Μαΐου  συγγραφείς, ποιητές και 

εικονογράφους πανελλήνιας και τοπικής αναγνώρισης και εμβέλειας, η παρουσία των 

οποίων και οι δράσεις που αναπτύσσουν με τους μαθητές και τις μαθήτριες αποτελούν το 

επιστέγασμα όλων των δραστηριοτήτων φιλαναγνωσίας, που υλοποιούνται κατά το 

προηγούμενο διάστημα από την αρχή του σχολικού έτους, από τους μαθητές και τους 

εκπαιδευτικούς στα αντίστοιχα σχολεία. Οι δραστηριότητες ενσωματώνουν πληθώρα 

παιδαγωγικών και εκπαιδευτικών προσεγγίσεων και πρακτικών, κατάλληλων για την 

αξιοποίηση της λογοτεχνίας ως πηγής έμπνευσης και δημιουργίας όπως: αφηγήσεις, 

δραματοποιήσεις, θεατρικά και μουσικά δρώμενα, παραγωγή κειμένων- ιστοριών- 

ποιημάτων από τους μαθητές κ.ά. Αυτό που έχει ιδιαίτερη σημασία είναι ότι  ο διάλογος 

που αναπτύσσεται ανάμεσα σε μαθητές, εκπαιδευτικούς, και γονείς με τους δημιουργούς 

αποτελεί μια  δημιουργική διαδικασία που βάζει τις βάσεις για μια θετικότερη σχέση τους 

με το βιβλίο και τη λογοτεχνία. 

Παράλληλα, αξιοποιώντας τη σημαντική παρουσία των συγγραφέων και εικονογράφων στο 

νομό, διοργανώνονται,  επιμορφωτικά βιωματικά εργαστήρια τα οποία παρακολουθούν με 

μεγάλο ενδιαφέρον οι εκπαιδευτικοί Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Καστοριάς. Σε 

συνεργασία επίσης με τις τοπικές δημοτικές βιβλιοθήκες υλοποιούνται απογευματινές  

δράσεις από τους συγγραφείς και τους εικονογράφους, που απευθύνονταν σε γονείς, 

εκπαιδευτικούς και μαθητές. Σε βιωματικά δημιουργικά εργαστήρια  με τη βοήθεια του 

λογοτεχνικού βιβλίου προσεγγίζονται πολλά και σημαντικά θέματα που απασχολούν τη 

σύγχρονη κοινωνία όπως: η πρόληψη του σχολικού εκφοβισμού, η διαφορετικότητα, οι 

σχέσεις γονέων-παιδιών, η  κοινωνική και οικονομική κρίση η δημιουργικότητα, η 

συνεργασία κ..ά.. 

 
Η αποτίμηση - αξιολόγηση της υλοποίησης του προγράμματος, ως προς τα οργανωτικά - 
λειτουργικά του χαρακτηριστικά, αλλά, κυρίως, ως προς τα παιδαγωγική- εκπαιδευτική του 
αξία, έγινε με βάση τις απόψεις των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στο πρόγραμμα τη 
σχολική χρονιά 2016-2017. Οι απόψεις των εκπαιδευτικών διερευνήθηκαν μέσω 
ερωτηματολογίου, το οποίο συγκροτήθηκε και περιλαμβάνει κλειστές και ανοιχτές 
ερωτήσεις, για τη συγκέντρωση τόσο ποσοτικών όσο και ποιοτικών δεδομένων 
(Παρασκευόπουλος, 1993). Στην παρούσα εργασία παρουσιάζεται η ανάλυση των 
αποτελεσμάτων αναφορικά με τη χρησιμότητα και αποτελεσματικότητα του παραπάνω 
προγράμματος φιλαναγνωσίας.  
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Γ. ΑΝΑΛΥΣΗ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ  ΤΟΥ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ 

 

1. Δομή, Οργάνωση και  υλοποίηση προγράμματος 

       

Πίνακας 1: Προφίλ Εκπαιδευτικών 

 

 ΦΥΛΟ ΕΙΔΙΚΟΤΗΤΑ ΕΙΔΙΚΟΤΗΤΑ 

 Συχνότητ

α 

Ποσοστό % Συχνότητα Ποσοστό % Συχνότητ

α 

Ποσοστό 

% 

Άνδρας 32 25,4     

Γυναίκα 94 74,6     

21-30   7 5,5   

31-50   80 64,5   

50 & άνω   39 30   

Δάσκαλοι/-

ες 

    86 68,3 

Νηπιαγωγο

ί 

    37 29,4 

Ειδικότητες     3 2,3 

Σύνολο 126 100 126 100 126 100 

 

Στην αξιολόγηση του προγράμματος συμμετείχαν συνολικά 126 εκπαιδευτικοί, στη μεγάλη 

τους πλειοψηφία γυναίκες (ποσοστό 74,6%), ηλικίας οι περισσότεροι 30 έως 50, (ποσοστό 

64,5%) δάσκαλοι και δασκάλες στη μεγάλη πλειοψηφία τους (68,3%).  

  
Πίνακας 2: Λόγοι συμμετοχής,  Εμπλοκή άλλων προσώπων, Αξιοποίηση βιβλιοθήκης 

  

 Λόγοι 

συμμετοχής  

(%) 

Εμπλοκή 

άλλων 

προσώπων 

(%) 

Αξιοποίηση 

βιβλιοθήκης 

( %) 
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Επειδή πειστήκατε για την  εκπαιδευτική και 

παιδαγωγική του αξία 

        37,3   

Επειδή συμμετείχε το σχολείο σας 9,6   

Γιατί το θέλησαν οι μαθητές/τριές σας 6,4   

Για να εμπλουτίσετε τις σχολικές 

δραστηριότητες 

8,7   

Συνδυασμός όλων των παραπάνω        38   

Άλλοι εκπαιδευτικοί  39,8  

Οικογένεια  12,7  

Δημοτικές βιβλιοθήκες          15  

Συνδυασμός όλων των παραπάνω  32,5  

Ναι   63,5 

Όχι   36,5 

Σύνολο  100  100 100 

 
Αναφορικά με τους λόγους συμμετοχής των εκπαιδευτικών στο πρόγραμμα, στη μεγάλη 
τους πλειοψηφία (38,9%)  ως πρώτο λόγο επικαλούνται το ότι  πείστηκαν για την  
εκπαιδευτική και παιδαγωγική του αξία, σε συνδυασμό με το ότι με τον τρόπο αυτό 
εμπλουτίζονται οι σχολικές δραστηριότητες (ποσοστό 19,8%). Αρκετοί επικαλούνται ως 
λόγο συμμετοχής τους το ότι το σχολείο γενικά συμμετείχε στο πρόγραμμα (ποσοστό 9,9%), 
ένα μικρό ποσοστό (3,3%) δηλώνει ότι συμμετείχε γιατί το θέλησαν οι μαθητές και οι 
μαθήτριές τους και με μικρότερα ποσοστά εμφανίζεται ο συνδυασμός όλων των παραπάνω 
λόγων. Φαίνεται ότι το συγκεκριμένο πρόγραμμα δίνει τη δυνατότητα ανάπτυξης 
συνεργασιών των εκπαιδευτικών μεταξύ τους (σε ποσοστό 39,8% δηλώνεται ότι οι 
εκπαιδευτικοί συνεργάστηκαν με άλλους εκπαιδευτικούς), ενώ παράλληλα διασφαλίζει τη 
συμμετοχή της οικογένειας (σε ποσοστό 12,7% δηλώνεται ότι οι εκπαιδευτικοί 
συνεργάστηκαν με τους γονείς) και, κυρίως, μεγιστοποιεί τις δυνατότητες αξιοποίησης 
σχετικών με την ανάπτυξη της φιλαναγνωσίας δομών της ευρύτερης κοινότητας, όπως είναι 
οι Δημοτικές Βιβλιοθήκες (σε ποσοστό 15% δηλώνουν οι εκπαιδευτικοί  ότι συνεργάστηκαν 
με τις Δημοτικές Βιβλιοθήκες). Αν και σε υψηλό ποσοστό (63,5%) οι εκπαιδευτικοί 
δηλώνουν ότι αξιοποίησαν τη σχολική βιβλιοθήκη, ωστόσο πρέπει να σημειωθεί ότι ένα εξ 
ίσου μεγάλο ποσοστό (36,5%) απαντά αρνητικά και οι λόγοι οφείλουν να διερευνηθούν 
περεταίρω.   
 
Πίνακας 3: Ποσοστιαία κατανομή του βαθμού ικανοποίησης των εκπαιδευτικών σε σχέση 

με τις παρακάτω δηλώσεις 

 

Δηλώσεις 

Βαθμός ικανοποίησης % 

Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα 

πολύ 

Δεν 

απάντησαν 
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Την προετοιμασία και την 

οργάνωση του προγράμματος 

από τους διοργανωτές 

0 

 

0 

 

11,4 

 

55,3 

 

31,4 

 

1,9 

Την ανταπόκριση και 

συμμετοχή των 

μαθητών/τριών σας 

1 

 

1,6 

 

5,6 

 

51,6 

 

38,6 

 

1,6 

Τις προσδοκίες σας από 

την/τον συγγραφέα που 

επισκέφθηκε το σχολείο σας 

0,8 

 

4,8 

 

22,4 

 

39,2 

 

32,8 

 

0 

Την επικοινωνία και  

συνεργασία σας με την/τον 

συγγραφέα που επισκέφθηκε 

το σχολείο σας 

0,8 

 

3,2 

 

15,9 

 

 

34,9 42,8 

 

2,4 

Τις εκπαιδευτικές δράσεις που 

αναπτύχθηκαν στη σχολική 

σας μονάδα 

0,8 

 

3,2 

 

16,3 

 

35 

 

42,3 

 

2,4 

Την ανάπτυξη συνεργασίας με  

συναδέλφους εκπαιδευτικούς 

0 

 

1,6 

 

15,6 

 

50,8 

 

31,2 

 

0,8 

Την ανάπτυξη συνεργασίας με 

γονείς 

0 

 

2,4 

 

15,6 

 

50,2 

 

30,2 

 

1,6 

Την ανάπτυξη συνεργασίας με 

φορείς 

7,7 

 

20, 6 

 

25,4 

 

26 

 

12,6 

 

7,7 

 

Υψηλός φαίνεται να είναι ο βαθμός ικανοποίησης που εκφράζουν οι συμμετέχοντες στο 

πρόγραμμα εκπαιδευτικοί αναφορικά και με την οργάνωση του προγράμματος από τους 

διοργανωτές (πολύ και πάρα πολύ -ποσοστό 86,7%), αλλά και όσον αφορά τις προσδοκίες 

και την επικοινωνία και  συνεργασία με την/τον συγγραφέα που επισκέφθηκε το σχολείο 

τους (ποσοστά 72% και 77,7% αντιστοίχως, όσο και από την ποιότητα των δραστηριοτήτων 

δράσεις που αναπτύχθηκαν στη σχολική τους μονάδα (ποσοστό 85,1%). Επιπρόσθετα πολύ 

και πάρα πολύ ικανοποιημένοι φαίνονται από τη συμμετοχή και την ανταπόκριση των 

μαθητών τους στις δραστηριότητες του προγράμματος  (ποσοστό 90,2%), αλλά και τη 

συνεργασία τους με άλλους εκπαιδευτικούς (ποσοστό 82%) και με τους γονείς (ποσοστό 

80,4%). Διαπιστώνεται  όμως  ότι η συνεργασία των εκπαιδευτικών με άλλους φορείς 

κινήθηκε σε  μέτρια επίπεδα (λίγο και μέτρια -ποσοστό 46%).    

 

2. Παιδαγωγική- Εκπαιδευτική αξία του προγράμματος 

 

Πίνακας 4: Ποσοστιαία κατανομή του βαθμού συμφωνίας των εκπαιδευτικών με τις 

παρακάτω δηλώσεις 
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Οι συμμετέχοντες στην έρευνα  εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι με τη συμμετοχή των μαθητών  

στο πρόγραμμα διαμορφώνονται σε υψηλό βαθμό (πολύ και πάρα πολύ) θετικές στάσεις 

φιλαναγωνσίας (ποσοστό 79,8%) και καλλιεργούνται οι φιλαναγνωστικές δεξιότητες των 

μαθητών (ποσοστό 71,7%). Εκτιμούν ότι το πρόγραμμα συνάδει απολύτως με τους στόχους 

του Αναλυτικού Προγράμματος για την προώθηση της φιλαναγνωσίας στο σχολείο 

(ποσοστό 73,2%), ότι λειτουργεί ως κίνητρο ανάγνωσης για τους μαθητές (ποσοστό 80%). 

Ακόμη ότι  δίνει την ευκαιρία να βιώσουν οι μαθητές και οι μαθήτριες τη χαρά και 

απόλαυση της ανάγνωσης (ποσοστό 83,4%), βάζοντάς τους σε διάλογο με τα βιβλία που 

διαβάζουν (ποσοστό 75,8%) και ότι εν κατακλείδι το πρόγραμμα συμβάλλει στη βελτίωση  

της σχολικής  φιλαναγνωστικής κουλτούρας (ποσοστό 80,6%).  

 

Δηλώσεις 

Βαθμός συμφωνίας % 

Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα 

πολύ 

Δεν 

απάντησαν 

Διαμορφώνει 

φιλαναγνωστικές στάσεις 

στους μαθητές/τριες 

0,0 0,0 20 

 

58 21,8 0,2 

Διαμορφώνει 

φιλαναγνωστικές δεξιότητες 

στους μαθητές/τριες 

0,0 2,6 24,7 52,2 19,5 1,0 

Συμφωνεί με τους στόχους 

του Αναλυτικού 

Προγράμματος για την 

προώθηση της φιλαναγνωσίας 

στο σχολείο  

0,0 3,3 18,6 44,7 28,5 4,9 

Λειτουργεί στους 

μαθητές/τριες ως 

αναγνωστικό κίνητρο 

0,0 2,4 

 

16,3 

 

54,5 

 

26,0 

 

0,8 

Βάζει τους μαθητές/τριες σε 

διάλογο με τα βιβλία που 

διαβάζουν 

0,0 

 

2,4 

 

21,0 

 

52,4 

 

23,4 

 

0,8 

 

Δίνει στα παιδιά την ευκαιρία 

να βιώσουν τη χαρά και 

απόλαυση της ανάγνωσης 

0,0 

 

0,8 

 

14,2 

 

48,4 

 

35,0 

 

1,6 

Συμβάλλει στη βελτίωση  της 

σχολικής  φιλαναγνωστικής 

κουλτούρας. 

0,0 

 

1,1 

 

17,2 

 

50,0 

 

30,6 

 

1,1 
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Στη συντριπτική τους πλειοψηφία (ποσοστό 92%) οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν ότι θέλουν να 

συνεχιστεί το συγκεκριμένο πρόγραμμα φιλαναγνωσίας. Από τις απαντήσεις τους σε δυο 

ερωτήσεις ανοιχτού τύπου  προέκυψαν αναφορές σχετικά με τις δυσκολίες που 

συνάντησαν και τις προτάσεις για την  βελτίωση του προγράμματος. Ενδεικτικά 

παρατίθενται οι συχνότερα επαναλαμβανόμενες και οι  περισσότερο σημαντικές: 

 

3. Οργανωτικές δυσκολίες - Προτάσεις βελτίωσης της εφαρμογής του προγράμματος  

 

Από την  επεξεργασία και ανάλυση των ανοιχτών ερωτήσεων σχετικών με τις δυσκολίες που 

αντιμετώπισαν οι εκπαιδευτικοί κατά την εφαρμογή του προγράμματος , προέκυψε ότι 

αρκετοί εκπαιδευτικοί αντιμετώπισαν δυσκολίες στην προμήθεια των βιβλίων του 

συγγραφέα που επισκέφθηκε το σχολείο τους, παρ’ όλο που οι περισσότεροι εκ των 

συμμετεχόντων συγγραφέων απέστειλαν τουλάχιστον από ένα αντίτυπο για κάθε σχολείο 

και ταυτόχρονα οι Δημοτικές Βιβλιοθήκες φρόντισαν να προμηθευτούν αντιστοίχως αρκετά 

από τα προτεινόμενα βιβλία.  Δυσκολίες φαίνεται να προέκυψαν και από τον περιορισμένο 

αριθμό αντιτύπων ανά σχολείο, που είχε ως  αποτέλεσμα να μην προλάβουν όλα τα παιδιά 

να διαβάσουν το βιβλίο. Το μεγαλύτερο πρόβλημα, όμως, το οποίο καταγράφηκε από τους 

εκπαιδευτικούς των Δημοτικών Σχολείων, αφορά στην έλλειψη χρόνου. Το ασφυκτικό  

σχολικό πρόγραμμα και η έκταση της διδασκόμενης  ύλης, καθώς και η  κατάργηση της 

Ευέλικτης Ζώνης στις μεγαλύτερες τάξεις (Ε & Στ) φαίνεται ότι περιορίζουν το χρόνο για 

ενασχόληση με φιλαναγνωστικές δραστηριότητες. Οι εκπαιδευτικοί των νηπιαγωγείων 

σημειώνουν ως δυσκολία το γεγονός ότι ορισμένα βιβλία που προτάθηκαν ήταν δύσκολα 

για την ηλικία των παιδιών και έξω από τις ανάγκες  και τα ενδιαφέροντά τους. Σε κάποιες, 

ελάχιστες περιπτώσεις, επιπλέον, σημειώθηκαν  δυσκολίες στην επικοινωνία με τους 

συγγραφείς. 

Για τον καλύτερο προγραμματισμό και την αρτιότερη οργάνωση και υλοποίηση του 

προγράμματος προτείνεται από τους εκπαιδευτικούς να ξεκινά το πρόγραμμα πολύ 

νωρίτερα,  από την αρχή αν είναι δυνατόν της σχολικής χρονιάς, ώστε να είναι γνωστό  

ποιος/α συγγραφέας θα επισκεφθεί το σχολείο και να προγραμματίζονται ακριβέστερα οι 

ανάλογες δράσεις φιλαναγνωσίας. Επιπρόσθετα προτείνεται οι συγγραφείς που 

πλαισιώνουν το πρόγραμμα να είναι ακόμη περισσότεροι και να έχει μεγαλύτερη διάρκεια 

η επίσκεψή τους σε κάθε σχολείο. Αναφορικά δε με την προμήθεια των βιβλίων 

προτείνεται ο εμπλουτισμός των σχολικών βιβλιοθηκών με τη συνεισφορά των εκδοτικών 

οίκων και τη συμμετοχή των συλλόγων γονέων. Σε σχέση με τα παιδαγωγικά 

χαρακτηριστικά του αναλυτικού προγράμματος, τα οποία θα επιτρέψουν την καλύτερη και 

αποδοτικότερη εφαρμογή ενός προγράμματος καλλιέργειας της φιλαναγνωσίας, 

προτείνεται να επανέλθει η  ώρα φιλαναγνωσίας στο ωρολόγιο πρόγραμμα, με τον τρόπο 

που ενσωματωνόταν στο πρόγραμμα των σχολείων ΕΑΕΠ και να επανέλθει ο χρόνος της  

Ευέλικτης Ζώνης στις μεγάλες τάξεις. Γενικότερα δε, για την καλύτερη αξιοποίηση του 

συγκεκριμένου προγράμματος φιλαναγνωσίας, προτείνονται περισσότερα και πιο 

εξειδικευμένα βιωματικά εργαστήρια από τους συγγραφείς για εκπαιδευτικούς 

(νηπιαγωγούς και δασκάλους/ες) και γονείς.  

 

 



313 

 

 Δ. Επιλογικές Επισημάνσεις 

Το συγκεκριμένο πρόγραμμα φιλαναγνωσίας, όπως άλλωστε και όλα τα ανάλογα 

προγράμματα, μόνο θετικά έχει να προσφέρει στους μαθητές/τριες οι οποίοι εμπλέκονται 

και υλοποιούν τις ποικίλες δράσεις τις οποίες συμπεριλαμβάνει.  Προσφέρει αισθητική 

απόλαυση, προκαλεί ποικίλα συναισθήματα, διαμορφώνει στάσεις και συμπεριφορές 

στους μικρούς αναγνώστες και  τους ευαισθητοποιεί σε διάφορα κοινωνικά ζητήματα. 

Προκαλεί το ενδιαφέρον χάρη στο στοιχείο της φαντασίας που κυριαρχεί στη λογοτεχνία, 

χάρη στην αφήγηση και στον πολύσημο και συμβολικό λόγο που χρησιμοποιείται στα 

λογοτεχνικά κείμενα. Διαδραματίζει σημαίνοντα ρόλο στην ανάπτυξη του αξιακού κόσμου 

των μικρών αναγνωστών και συμβάλλει στην εξέλιξη της κριτικής τους ικανότητας.  

Η μελλοντική σχέση και στάση που θα διαμορφώσει το παιδί με το βιβλίο σχετίζονται με τις 

συνθήκες κάτω από τις οποίες η φιλαναγνωσία καλλιεργείται και ενισχύεται στο σχολικό 

περιβάλλον, δηλαδή, με την ύπαρξη βιβλίων και αναγνωστικών ερεθισμάτων, αλλά κυρίως 

με τους τρόπους, τους οποίους θα χρησιμοποιήσουν οι εκπαιδευτικοί, προκειμένου να 

προσελκύσουν το ενδιαφέρον του παιδιού για το βιβλίο και να το εκπαιδεύσουν στην τέχνη 

της ανάγνωσης. Εντούτοις, η καλλιέργεια της αγάπης για το διάβασμα δεν είναι ένα εύκολο 

εγχείρημα, απαιτεί συστηματική και αδιάκοπη παρέμβαση όλων των θεσμών που 

εμπλέκονται στη διαπαιδαγώγηση των παιδιών, του σχολείου, της οικογένειας, των 

τοπικών φορέων, αλλά και της κοινότητας των συγγραφέων-λογοτεχνών. Η αξία του 

εγχειρήματος που παρουσιάστηκε και η αναγκαιότητα συνέργειας όλων των  

εμπλεκόμενων στο πρόγραμμα παραγόντων για την καλλιέργεια φιλαναγνωστικής 

κουλτούρας επισημαίνεται και στο κείμενο αποτίμησης του προγράμματος από τη 

Γυναικεία Λογοτεχνική Συντροφιά, ως εξής:  

«Το πρόγραμμα “H Φαντασία πάει Σχολείο” που πραγματοποιήθηκε στην Καστοριά είναι 

μια ευφυής σύλληψη, ένα συναπάντημα δημιουργικής έκφρασης και πνευματικής 

επικοινωνίας. Αναμφισβήτητα διαφαίνεται η άριστη συνεργασία των σχολικών συμβούλων 

και της  διοίκησης της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και της τοπικής αυτοδιοίκησης. Εκείνο 

όμως που έχει ιδιαίτερη σημασία είναι η αποδοχή του προγράμματος από την τοπική 

κοινωνία, από τους εκπαιδευτικούς και τα παιδιά που ήταν οι τελικοί αποδέκτες. Τέτοιες 

πρωτοβουλίες είναι απαραίτητο να παραμένουν ως θεσμοί, γιατί προσφέρουν παιδεία και 

εύρος πνεύματος στους μελλοντικούς πολίτες της χώρας». 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η πιλοτική τάξη Μαθητείας υλοποιήθηκε το σχολικό έτος 2016-17, με συμμετοχή νέων 
αποφοίτων ΕΠΑ.Λ. εκτός απασχόλησης, εκπαίδευσης και κατάρτισης, στις Περιφέρειες 
Αττικής και Κεντρικής Μακεδονίας. Οι ειδικότητες που υλοποιήθηκε το πρόγραμμα ήταν: 
ηλεκτρολογικές εγκαταστάσεις και σύγχρονη επιχειρηματική γεωργία. Το πρόγραμμα είχε 
διάρκεια εννέα μηνών και περιελάμβανε τόσο πρόγραμμα εκπαίδευσης στο χώρο εργασίας, 
όσο και πρόγραμμα εργαστηριακών μαθημάτων στο σχολείο. Στην παρούσα εργασία 
επιχειρείται η αποτίμηση του προγράμματος και η αξιολόγηση των αποτελεσμάτων. Παρά 
τα οργανωτικά προβλήματα που υπάρχουν σε κάθε πιλοτικό, το πρόγραμμα της μαθητείας 
άφησε συνολικά θετικές εντυπώσεις και στους εκπαιδευτές και στους εκπαιδευόμενους.  
 

Εισαγωγή 

Στην παρούσα εργασία επιχειρείται η αποτίμηση του πιλοτικού προγράμματος της 

Μαθητείας των αποφοίτων Επαγγελματικών Λυκείων (ΕΠΑ.Λ) και η αξιολόγηση των 

αποτελεσμάτων. Βασικό υλικό αποτέλεσαν οι εκθέσεις φορέων του προγράμματος, τα 

ερωτηματολόγια που συμπληρώθηκαν από καθηγητές-εκπαιδευτές και μαθητές, τα δελτία 

απουσιών, τα δελτία βαθμολογιών και η έκθεση ενδιάμεσης αξιολόγησης του 

Προγράμματος. 

Οι κύριες τεχνικές αξιολόγησης που χρησιμοποιήθηκαν, ήταν η ατομική συνέντευξη, η 

ομαδική συζήτηση, τα ερωτηματολόγια και η παρατήρηση δεδομένων (απουσίες, 

βαθμολογία). Βασικό υλικό αποτέλεσαν οι εκθέσεις που συνέταξαν οι Διευθυντές και οι 

υπεύθυνοι τομέων ειδικότητας σε συνεργασία με τους αρμόδιους για τις σχολικές μονάδες 

στις οποίες πραγματοποιήθηκε το πιλοτικό πρόγραμμα Μαθητείας Σχολικούς Συμβούλους 

ειδικότητας, και τα ερωτηματολόγια που συμπληρώθηκαν από καθηγητές-εκπαιδευτές και 

μαθητές. Το τελικό συμπέρασμα είναι ότι παρά τα οργανωτικά προβλήματα, που 

παρουσιάσθηκαν, το πιλοτικό πρόγραμμα της μαθητείας άφησε συνολικά θετικές 

εντυπώσεις και στους εκπαιδευτές και στους εκπαιδευόμενους, συμβάλλοντας στην 

αναβάθμιση της επαγγελματικής εκπαίδευσης (Λαγουδάκος Μ., Αθανασόπουλος Α. κ.α. 

2017) 

Θεωρητικό πλαίσιο Μαθητείας 

Μαθητεία είναι το εκπαιδευτικό σύστημα στο οποίο ο μαθησιακός χρόνος εναλλάσσεται 

μεταξύ εργασιακού χώρου και εκπαιδευτικής δομής. Οι μαθητευόμενοι συνδέονται µε 

συμφωνητικό Μαθητείας µε τον εργοδότη, λαμβάνουν αμοιβή, σύμφωνα µε την ισχύουσα 

νομοθεσία, και έχουν ασφαλιστική κάλυψη. Η Μαθητεία υλοποιείται με βάση πρόγραμμα 

μάθησης το οποίο επιμερίζεται στον χώρο εργασίας και στην εκπαιδευτική δομή. Ο 

εργοδότης αναλαμβάνει να παράσχει στον μαθητευόμενο εκπαίδευση, σύμφωνα με 

καθορισμένο πρόγραμμα, το οποίο, σε συνδυασμό με το πρόγραμμα μάθησης στην 

εκπαιδευτική δομή, οδηγεί σε πιστοποίηση των γνώσεων και δεξιοτήτων που απέκτησε ο 

μαθητευόμενος και αντίστοιχα σε συγκεκριμένο επάγγελμα. 

Παρά το ότι το επίπεδο τυπικών προσόντων των σημερινών νέων ακολουθεί αυξητική 

πορεία, οι εργοδότες συχνά διαπιστώνουν ότι οι απόφοιτοι που εισέρχονται στην αγορά 
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δεν είναι έτοιμοι για εργασία. Η απόκτηση δεξιοτήτων, όπως η επικοινωνία με τους πελάτες 

και η ομαδική εργασία με συναδέλφους διαφορετικής ηλικίας και κατάρτισης σε 

συνδυασμό με τις τεχνικές δεξιότητες τις οποίες ζητούν οι εργοδότες, επιτυγχάνεται 

καλύτερα στον χώρο εργασίας. Όμως η έλλειψη εργασιακής πείρας και ετοιμότητας σε 

συνδυασμό με την αδυναμία εύρεσης εργασίας συνθέτουν φαύλο κύκλο για τους νέους 

που εισέρχονται στην αγορά. Ένας τρόπος για να ανατραπεί αυτή η κατάσταση είναι τα 

προγράμματα μαθητείας, τα οποία συνδυάζουν τη σχολική μάθηση με τη μάθηση στο 

περιβάλλον της επιχείρησης. Οι μαθητευόμενοι αποκτούν επαγγελματική εμπειρία, 

βελτιώνοντας κατ' αυτόν τον τρόπο τις επαγγελματικές τους προοπτικές, ενώ παράλληλα 

αμείβονται κατά την κατάρτισή τους, αποκτούν ένσημα προϋπηρεσίας που είναι 

απαραίτητα για την απόκτηση άδειας ασκήσεως επαγγέλματος. Η Ευρωπαϊκή Επιτροπή από 

το 2013, πρότεινε ένα πλαίσιο για τα προγράμματα μαθητείας, με το οποίο θα υπήρχε 

διασύνδεση με τα προγράμματα επαγγελματικής εκπαίδευσης (Cedefop, 2014). 

Στο Επιχειρησιακό Πρόγραμμα της Ε.Ε. «Ανάπτυξη Ανθρώπινου Δυναμικού, Εκπαίδευση και 

Διά Βίου Μάθηση, 2014-2020», τίθενται μεταξύ των βασικών στόχων η μείωση της 

ανεργίας των νέων 15-29 ετών, ιδιαίτερα εκείνων εκτός εργασίας, δομών εκπαίδευσης ή 

κατάρτισης, με τη διευκόλυνση της εισόδου στην αγορά εργασίας και ενίσχυσης των 

δεξιοτήτων τους, η αναβάθμιση και η διασύνδεση των συστημάτων Τεχνικής-

Επαγγελματικής Εκπαίδευσης και Αρχικής Επαγγελματικής Κατάρτισης με την αγορά 

εργασίας (Απόφαση Ε.Ε, 2016). Στο πλαίσιο υλοποίησης του προγράμματος η χώρα μας 

προωθεί την δημιουργία του προαιρετικού τέταρτου έτους μαθητείας στα Επαγγελματικά 

Λύκεια.  

Μεθοδολογία 

Για την αξιολόγηση του έργου της Μαθητείας χρησιμοποιήθηκαν διάφορες μέθοδοι όπως η 

παρατήρηση, η μεταπαρακολούθηση όταν είχε ολοκληρωθεί το έργο, με ερωτηματολόγια 

σε καθηγητές, εκπαιδευτές και μαθητές, η αξιολόγηση με διαπίστωση της επίδοσης (π.χ. 

θεωρητικές και πρακτικές εξετάσεις εκτέλεσης έργων). 

Οι κύριες τεχνικές αξιολόγησης των εκπαιδευομένων ήταν η ατομική συνέντευξη, η 

ομαδική συζήτηση, τα ερωτηματολόγια, η παρατήρηση και η τήρηση δεδομένων (απουσίες, 

βαθμολογία). Μετά από ανταλλαγή απόψεων με τους Διευθυντές και Υποδιευθυντές των 

ΕΠΑΛ και ΕΚ, τους τομεάρχες και τους υπεύθυνους εκπαιδευτικούς και στελέχη των 

επιχειρήσεων που ενεπλάκησαν στη μαθητεία και τις υποβληθείσες εκθέσεις, έγινε 

προσπάθεια αξιολόγησης, στο έργο των πιλοτικών τάξεων μαθητείας του 1ο ΕΠΑΛ 

Κορωπίου και 2οu ΕΠΑΛ Σταυρούπολης. 

Από τους μαθητές συμπληρώθηκαν 17 ερωτηματολόγια, από την ειδικότητα των 

ηλεκτρολογικών εγκαταστάσεων (70,6%) και από τη σύγχρονη επιχειρηματική γεωργία 

(29,4%), με συνολικό ποσοστό συμμετοχής 81%. Από τους Διευθυντές-καθηγητές-

εκπαιδευτές συμπληρώθηκαν 18 ερωτηματολόγια, Εκπαιδευτικός Σχολικής Μονάδας 50%, 

Εκπαιδευτής Επιχείρησης 27,8%, Διευθυντής-Υποδιευθυντής ΕΠΑΛ / ΕΚ 22,2% με ποσοστό 

συμμετοχής που αγγίζει το 90% και θεωρείται ιδιαίτερα αντιπροσωπευτικό. 

 

Σχήμα 1: Ερωτηματολόγια: το δείγμα 
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Ελήφθησαν επίσης υπόψη τα δελτία απουσιών, τα δελτία βαθμολογιών και η υποβληθείσα 

έκθεση ενδιάμεσης αξιολόγησης του Προγράμματος, η οποία αφορούσε κυρίως στις 

διαδικασίες προετοιμασίας, επιλογής, τοποθέτησης και αρχικής εκπαιδευτικής διαδικασίας. 

Τα κριτήρια αξιολόγησης της πιλοτικής τάξης μαθητείας αποφοίτων ΕΠΑΛ ήταν:  
o Δημοσιοποίηση (διαδικασία γνωστοποίησης - ενημέρωσης για το πρόγραμμα) 
o Υποδομές (σχολικού εργαστηρίου και επιχείρησης) 
o Συνεργασία μεταξύ εμπλεκομένων φορέων  
o Παιδαγωγική και Τεχνική επάρκεια του υπεύθυνου εκπαιδευτικού Μαθητείας και του 

εκπαιδευτή της επιχείρησης  
o Υποστήριξη (Διοικητική, Παιδαγωγική-Καθοδηγητική) 

o Πρόγραμμα σπουδών Πιλοτικού (μαθήματα, κατανομή ωρών) 
o Χρονοδιάγραμμα (τήρηση προθεσμιών, καταλληλότητα χρονικού πλαισίου) 
o Βαθμός αποδοχής του προγράμματος από τους μαθητές  
o Επίδραση στην προσωπική και επαγγελματική ανάπτυξη των μαθητών  
o Συμβολή της Μαθητείας στη μετάβαση από την εκπαίδευση στην εργασία Συμβολή της 

Μαθητείας στην ενίσχυση της Επαγγελματικής Εκπαίδευσης  
o Συνολική Αποτίμηση του Προγράμματος (ανταπόκριση στις προσδοκίες) 

 

Ανάλυση δεδομένων – Συζήτηση 

Διαδικασίες προετοιμασίας, επιλογής, τοποθέτησης και αρχικής εκπαιδευτικής 

διαδικασίας των πιλοτικών τάξεων μαθητείας.  

Τον Ιούνιο του 2016 ξεκίνησε να εφαρμόζεται πιλοτικά το πρόγραμμα της μαθητείας στο 2ο 

ΕΠΑΛ Σταυρούπολης για τον Τομέα Γεωπονίας, Τροφίμων και Περιβάλλοντος και τον 

Αύγουστο στο 1ο ΕΠΑΛ Κορωπίου για τον Τομέα Ηλεκτρολογίας. Η Πιλοτική τάξη της 

μαθητείας είχε διάρκεια εννέα μήνες και σε αυτήν εφαρμόστηκε τόσο πρόγραμμα 

εκπαίδευσης στο χώρο εργασίας (28 ώρες την εβδομάδα), όσο και πρόγραμμα 

εργαστηριακών μαθημάτων στο εργαστήριο, στο σχολείο (7 ώρες την εβδομάδα). Στο 

πρόγραμμα συμμετείχαν απόφοιτοι ΕΠΑ.Λ., ηλικίας 19 έως 24 ετών που βρίσκονταν εκτός 

απασχόλησης, εκπαίδευσης ή κατάρτισης (ΕΑΕΚ) και ήταν εγγεγραμμένοι στα μητρώα 

ανέργων του ΟΑΕΔ.  

Στις αδυναμίες του προγράμματος θα πρέπει να καταγραφεί η χρονική στιγμή που ξεκίνησε 

το πρόγραμμα, η υπογραφή της σύμβασης με καθυστέρηση δυο μηνών (υπεγράφη τέλη 

Ιουλίου). Πρακτικά δημιουργήθηκε ιδιαίτερο ζήτημα εξεύρεσης μαθητών σε μικρό χρονικό 

διάστημα, μέσα στο καλοκαίρι. Η ελάχιστη ενημέρωση είχε ως αποτέλεσμα τη δυσκολία 

κάλυψης των θέσεων πρακτικής και στους δύο Τομείς του Πιλοτικού.  

Η γραφειοκρατία της τοποθέτησης δημιούργησε αναίτια δυσαρέσκεια. Το γεγονός επίσης 

ότι η διαδικασία εξελίχθηκε κατά την αρχή της καλοκαιρινής περιόδου, που τα σχολεία 

κλείνουν, δυσχέρανε επιπλέον την κατάσταση. 

Δημοσιοποίηση (διαδικασία γνωστοποίησης - ενημέρωσης για το πρόγραμμα) 

Δημιουργήθηκε ιδιαίτερο ζήτημα ενημέρωσης των μαθητών σε μικρό χρονικό διάστημα, 

μέσα στο καλοκαίρι, που είχε ως αποτέλεσμα τη δυσκολία κάλυψης των θέσεων πρακτικής 

και στους δύο τομείς του πιλοτικού. Σύμφωνα με το ερωτηματολόγιο που δόθηκε σε 

καθηγητές και εκπαιδευτές το 50% πιστεύει ότι η ενημέρωση ήταν ανεπαρκής. 
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Σχήμα 2: Ικανοποίηση από τις διαδικασίες δημοσιοποίησης 

 Υποδομές (σχολικού εργαστηρίου και επιχείρησης) 

Οι υποδομές που χρησιμοποιήθηκαν για την εργαστηριακή και πρακτική άσκηση των 

μαθητών κρίνονται αρκετά ικανοποιητικές. Από τα ερωτηματολόγια, ποσοστό 82% των 

μαθητών βρίσκει πολύ καλές και αρκετά καλές τις υποδομές των σχολικών εργαστηρίων και 

100% πολύ καλές και αρκετά καλές τις υποδομές των επιχειρήσεων που απασχολήθηκαν. 

Ανάλογη είναι και η εκτίμηση των εκπαιδευτών και η εκτίμηση μετά από προσωπική 

εποπτεία των σχολικών συμβούλων. Από τις επισκέψεις στο χώρο εργασίας διαπιστώθηκε 

ότι τόσο τα μέτρα ατομικής προστασίας όσο και οι συνθήκες ασφάλειας κα υγιεινής ήταν τα 

προβλεπόμενα. Οι επιχειρήσεις τηρούσαν στο χώρο εργασίας ένα πρόγραμμα που 

περιλάμβανε παροχή γνώσεων, καλλιέργεια δεξιοτήτων αλλά και ολοκληρωμένες 

επαγγελματικές δραστηριότητες αντίστοιχες με την ειδικότητα των μαθητευομένων.  

 
Σχήμα 3: Ικανοποίηση από τις υποδομές 

Συνεργασία μεταξύ των εμπλεκομένων φορέων  

Παραθέτουμε στη συνέχεια για λόγους σύγκρισης τις απαντήσεις εκπαιδευτών /καθηγητών 

και μαθητευομένων σχετικά με τις σχέσεις των εμπλεκομένων φορέων. 

 

Σχήμα 4: Σχέσεις μεταξύ φορέων (μαθητευόμενοι) 
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Σχήμα 5: Σχέσεις μεταξύ φορέων (εκπαιδευτές, καθηγητές) 

Και οι δύο ομάδες ερωτηθέντων συμφωνούν ότι οι σχέσεις εκπαιδευτών της επιχείρησης -

μαθητών και εκπαιδευτικών-μαθητών ήταν καλές έως πολύ καλές, με την ομάδα των 

μαθητευομένων να είναι λίγο πιο συγκρατημένη.  

Οι μαθητευόμενοι είναι λιγότερο ευχαριστημένοι από τη σχέση τους με τη διεύθυνση των 

ΕΠΑΛ. Συγκρατημένοι είναι και οι εκπαιδευτικοί-εκπαιδευτές για την σχέση μεταξύ ΕΠΑΛ 

και ΕΚ. Τέλος οι σχέσεις μαθητευομένων και εκπαιδευτικών ΕΠΑΛ/ΕΚ με τα ΚΠΑ του ΟΑΕΔ 

φαίνεται ότι δεν ήταν τόσο ικανοποιητικές. 

Παιδαγωγική και Επιστημονική -Τεχνική επάρκεια του υπεύθυνου εκπαιδευτικού 

Μαθητείας και του εκπαιδευτή της επιχείρησης. 

Η πλειοψηφία των εκπαιδευτών δεν είχε προηγούμενη εμπειρία σε Μαθητεία και 

εκπαίδευση ενηλίκων (72,2%), ένα μικρό ποσοστό είχε (16,7%) σε ΕΠΑΣ-ΟΑΕΔ και 5,6% στη 

σχολή της ΔΕΗ. Οι επιχειρήσεις είχαν ορίσει ένα στέλεχος ως εκπαιδευτή, χωρίς όμως 

απαραίτητα να έχει παρακολουθήσει κάποιο επιμορφωτικό πρόγραμμα και χωρίς αυτός να 

έχει καταρτιστεί από τον ΟΑΕΔ, όπως προβλέπεται στο ΦΕΚ 1371 / 17-05-2016 (άρθρο 7, 

παράγραφος 4).  

 
Σχήμα 6: προηγούμενη εμπειρία σε Μαθητεία 

Σύμφωνα με τις απαντήσεις των μαθητών, οι εκπαιδευτές των επιχειρήσεων 

παρουσιάζονται ως πολύ συνεργάσιμοι, με διάθεση να βοηθήσουν, σε ποσοστό 59% και 

αρκετά συνεργάσιμοι, σε ποσοστό 41%. Με πολύ επαρκείς γνώσεις 70,5% και αρκετά 

επαρκείς γνώσεις 23,5%. Ο υπεύθυνος εκπαιδευτικός Μαθητείας είχε ομοίως μεγάλη 

διάθεση συνεργασίας 70,5% και με πολύ επαρκείς γνώσεις 41% και αρκετά επαρκείς 

γνώσεις 23,5%. Χρειάζεται να τονισθεί ότι οι εκπαιδευτικοί που αναλαμβάνουν τη μαθητεία 

πρέπει να είναι έμπειροι με γνώσεις εκπαίδευσης ενηλίκων.  

Υποστήριξη 

Στα διοικητικά θέματα που προέκυψαν, οι Διευθυντές των ΕΠΑΛ είχαν συνεργασία με 

παράγοντες του Υπουργείου Παιδείας, των Διευθύνσεων Β/θμιας Εκπαίδευσης και των 

(Κέντρα ΚΠΑ του ΟΑΕΔ. Σύμφωνα με το ΕΠΑΛ Κορωπίου, στα αρνητικά θα πρέπει να 

σημειώσουμε την παντελή έλλειψη επικοινωνίας με το ΚΠΑ του ΟΑΕΔ. Σύμφωνα με το 

ερωτηματολόγιο και με επαφή που είχαμε με τους Διευθυντές των ΕΠΑΛ, 65% έχουν θετική 
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εικόνα για τη συνεργασία τους με το ΥΠΕΠΘ και 76,5% έχουν θετική εικόνα για τη 

συνεργασία τους με τον υπεύθυνο μαθητείας της ΔΔΕ. 

 
Σχήμα 7: Υποστήριξη Διοικητική: ΥΠΕΘ, Διεύθυνση Β/θμιας Εκπαίδευσης 

Στα διοικητικά θέματα που προέκυψαν οι Διευθυντές των ΕΠΑΛ, οι τομεάρχες και οι 

καθηγητές που είχαν αναλάβει τη μαθητεία είχαν συνεχή συνεργασία με τους αρμόδιους 

σχολικούς συμβούλους. Η συντριπτική πλειοψηφία 94,1% των εκπαιδευτικών έχουν 

άριστες εντυπώσεις για τη συνεργασία τους με τους σχολικούς συμβούλους και για τη 

συμβολή τους στην υλοποίηση της μαθητείας. 

 
Σχήμα 8: Υποστήριξη Παιδαγωγική-Καθοδηγητική: Σχολικού Συμβούλου 

Πρόγραμμα Σπουδών Πιλοτικού  

Τα προγράμματα σπουδών είναι προσανατολισμένα στη κάλυψη υπαρχόντων γνωστικών 

κενών, σε συνδυασμό με τις αντίστοιχες πρακτικές δεξιότητες, απαραίτητες για την κάλυψη 

των επαγγελματικών αναγκών. Στους ηλεκτρολόγους εστιάζεται σε βασικά θέματα 

ηλεκτρικών εγκαταστάσεων και αυτοματισμών. Έχουν προστεθεί θέματα που σχετίζονται 

με το επαγγελματικό περιβάλλον (Στοιχεία εργατικής νομοθεσίας), την υγιεινή και 

ασφάλεια, Ενέργειες σε περίπτωση ηλεκτρικού ατυχήματος, Κανονισμοί, πρότυπο 

ηλεκτρικών εγκαταστάσεων ΕΛΟΤ HD 384) καθώς και την επικοινωνία.  

Το πρόγραμμα σπουδών ήταν σημαντικό πρόβλημα για τον Τομέα Γεωπονίας. Επελέγη μια 

τροποποιημένη εκδοχή της καταργημένης ειδικότητας «Σύγχρονη Επιχειρηματική Γεωργία». 

Το πρόγραμμα αυτό περιλαμβάνει τμήματα από όλες τις τρέχουσες ειδικότητες με 

αποτέλεσμα να είναι δύσκολο να καλυφθεί από ένα ΕΠΑΛ και μία επιχείρηση (ανά 

ασκούμενο μαθητή).  

Σύμφωνα με τις απόψεις των εκπαιδευτικών το πρόγραμμα καλύπτει τις ανάγκες της 

αγοράς εργασίας (Σίγουρα: 66%, Μάλλον: 33%), είναι εύκολα υλοποιήσιμο (Σίγουρα: 55%) 

και έχει τη δυνατότητα να προσαρμόζεται εύκολα στις υποδομές (Σίγουρα: 44%, 

Μάλλον:33%) 
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Σχήμα 9: Πρόγραμμα Σπουδών Πιλοτικού (Εκπαιδευτικοί) 

Σύμφωνα με τις απόψεις των μαθητών το πρόγραμμα καλύπτει τα υπάρχοντα γνωστικά 

κενά (Σίγουρα: 23,5%, Μάλλον: 47%, Ίσως: 29,5%), καλύπτει ελλείψεις σε πρακτικές 

δεξιότητες (Σίγουρα: 23,6 %, Μάλλον: 64,7%, Ίσως: 11,7%) και θα έπρεπε να αναφέρεται σε 

εξειδικευμένα, σύγχρονα αντικείμενα (Σίγουρα: 33,7 %, Μάλλον: 41,1%, Ίσως: 23,6%). 

Χρειάζεται να προστεθούν και στοιχεία που θα αφορούν την εξέλιξη της ειδικότητας, στο 

σύγχρονο τεχνολογικό περιβάλλον, για να δικαιολογηθεί η παροχή μετά από πιστοποίηση 

του 5ου επίπεδου σπουδών. 

 
Σχήμα 10: Πρόγραμμα Σπουδών Πιλοτικού (Μαθητευόμενοι) 

Χρονοδιάγραμμα (τήρηση προθεσμιών, καταλληλότητα χρονικού πλαισίου) 

Όπως είναι αναμενόμενο, οι περισσότεροι από τους ερωτηθέντες εκπαιδευτές και 

καθηγητές δεν είναι καθόλου(11,1%) ή είναι ελάχιστα (50%) ικανοποιημένοι από το 

χρονοδιάγραμμα υλοποίησης του πιλοτικού προγράμματος. H έναρξη του προγράμματος 

καθυστέρησε και έγινε μέσα στο καλοκαίρι, δημιουργώντας διοικητικά και παιδαγωγικά 

προβλήματα. Επίσης δόθηκε πολύ λίγος χρόνος για τις εγγραφές, με αποτέλεσμα να 

εγγραφούν τελικά λίγοι μαθητευόμενοι, που είχε ως αποτέλεσμα να μην μπορέσουν να 

καλυφθούν οι υπάρχουσες θέσεις πρακτικής στους δύο Τομείς του Πιλοτικού. Οι υπεύθυνοι 

καθηγητές άργησαν να τοποθετηθούν και οι οδηγίες για την αξιολόγηση έφθασαν 

καθυστερημένα. Το πρόγραμμα ολοκληρώθηκε έχοντας αφήσει αναπάντητα ερωτήματα σε 

καθηγητές και μαθητές για την διαδικασία πιστοποίησης. 

Στο ερωτηματολόγιο καθηγητών για την καταλληλότητα του χρονοδιαγράμματος (τήρηση 

προθεσμιών, καταλληλότητα χρονικού πλαισίου), 61,1% των ερωτηθέντων είχε αρνητική 

άποψη. 
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Σχήμα 11: χρονοδιάγραμμα (τήρηση προθεσμιών, καταλληλότητα χρονικού πλαισίου) 

Βαθμός αποδοχής του προγράμματος από τους μαθητές 

Οι μαθητές στο 1ο ΕΠΑΛ Κορωπίου, με βάση τα δελτία απουσιών έκαναν κατά μέσο όρο 

21,4 ωριαίες απουσίες και στο 2ο ΕΠΑΛ Σταυρούπολης 17,1. Οι ώρες αυτές κρίνονται 

αρκετά λίγες διότι το επιτρεπόμενο όριο ήταν 30 απουσίες για κανονική άδεια και 

ασθένεια. Οι μαθητές στο 1ο ΕΠΑΛ Κορωπίου, με βάση τα δελτία βαθμολογιών στο σχολείο 

και την εργασία είχαν μέσο όρο 16,65/20 και στο 2ο ΕΠΑΛ Σταυρούπολης 18,8/20. Οι 

βαθμολογίες αυτές θεωρούνται πολύ καλές.  

Στα θετικά θα πρέπει να συμπεριλάβουμε την προσήλωση και των ενθουσιασμό των 

μαθητών στο πρόγραμμα, γεγονός που είχε σαν αποτέλεσμα να τους υποδεχθούν θερμά 

στους χώρους εργασίας οπότε και η ένταξη τους έγινε ομαλά και χωρίς προβλήματα.  

Επίδραση στην προσωπική και επαγγελματική ανάπτυξη των μαθητών (γνώσεις, 

δεξιότητες, ενεργοποίηση για ενασχόληση με την ειδικότητα, εργασιακή κουλτούρα, 

ενίσχυση της αυτοπεποίθησης) 

Από τα αναφερθέντα έχει ήδη φανεί η συμβολή της μαθητείας στην απόκτηση 

επαγγελματικών γνώσεων και δεξιοτήτων, αλλά και στην απόκτηση εργασιακής 

κουλτούρας, εξοικείωσης των μαθητών με το επαγγελματικό περιβάλλον, στοιχεία 

απαραίτητα για την ένταξη στην ειδικότητα. Οι μαθητές στην εργασία καταλαβαίνουν τις 

πτυχές της ειδικότητας που σπούδασαν, τις δυσκολίες, αλλά και τη χρησιμότητα και τη 

σημασία της στην οικονομία. Αισθάνονται ότι εντάσσονται στον επαγγελματικό χώρο 

αυξάνεται η αυτοπεποίθησή τους και βελτιώνονται οι δυνατότητές τους για να 

προσαρμοσθούν στο εργασιακό περιβάλλον.  

Σύμφωνα με το ερωτηματολόγιο καθηγητών-εκπαιδευτών όλοι (100%) είναι πεπεισμένοι 

για τη θετική συμβολή της μαθητείας στην προσωπική και επαγγελματική ανάπτυξη των 

μαθητών (27,8% αρκετά και 72,2% πολύ). Σύμφωνα με τους εκπαιδευόμενους η μεγάλη 

πλειοψηφία πιστεύει ότι: Η μαθητεία συμβάλει στην ενίσχυση της αυτοπεποίθησης για τις 

ικανότητες των μαθητών (ερωτ. 4.) σε ποσοστό 82% (αρκετά 47% και πολύ 35%).  

Η μαθητεία συμβάλει στην απόκτηση νέων γνώσεων, δεξιοτήτων και εργασιακής 

κουλτούρας (ερωτ. 5) σε ποσοστό 88,2% (αρκετά 58,8% και πολύ 29,4%).  

 
Σχήμα 12: Επίδραση στην προσωπική και επαγγελματική ανάπτυξη των μαθητών 
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Συμβολή της Μαθητείας στη μετάβαση από την εκπαίδευση στην εργασία και την ένταξη 

(εκπαίδευση, ένταξη στην αγορά εργασίας μετά τη λήξη της Μαθητείας) 

Η μετάβαση στην εργασία είναι µια μακρά και επίπονη διαδικασία. Για να διευκολυνθεί 

χρειάζεται να δομηθούν στενές σχέσεις μεταξύ σχολείου και αγοράς εργασίας. Το 

επαγγελματικό σχολείο δεν μπορεί να είναι αποκομμένο από το κοινωνικό περιβάλλον, από 

τις επιχειρήσεις της περιοχής στις οποίες οι μαθητές θα απευθυνθούν για εργασία. Με τη 

μαθητεία διασφαλίστηκε ότι οι νέοι είχαν εμπειρίες πραγματικών συνθηκών εργασίας και 

αντιμετώπιση πραγματικών προβλημάτων που δημιουργήθηκαν με την άσκηση του 

επαγγέλματος. Η Μαθητεία προσέφερε απασχόληση και ταυτόχρονα απόκτηση εργασιακής 

εμπειρίας στο αντικείμενο που σπούδασαν στο ΕΠΑΛ, σε μια περίοδο που τα ποσοστά 

ανεργίας των νέων είναι εξαιρετικά υψηλά. Ένας άλλος στόχος που θα έπρεπε να 

υλοποιηθεί είναι η ανάγκη θεσμοθετημένης συνεργασίας μεταξύ σχολείου και υπηρεσιών 

απασχόλησης. Στη προσπάθεια αυτή της μετάβασης θα βοηθήσει η επαναλειτουργία των 

Γραφείων ΣΕΠ-Σύνδεσης με την αγορά εργασίας. 

Από τα παραπάνω συνάγεται το συμπέρασμα ότι η μαθητεία διευκολύνει την είσοδο στην 

αγορά εργασίας. Στο πιλοτικό πρόγραμμα επετεύχθησαν κατά το μεγαλύτερο ποσοστό οι 

παραπάνω στόχοι, χρειάζεται όμως να δοθεί χρόνος, να παρατηρήσουμε την 

επαγγελματική εξέλιξη των μαθητών, για να εξαχθούν τα τελικά συμπεράσματα. 

Σύμφωνα με τις απαντήσεις των συμμετεχόντων στο ερωτηματολόγιο:  

Η συντριπτική πλειοψηφία 94,1% πιστεύει ότι η μαθητεία συμβάλει στην διευκόλυνση της 

μετάβασης από την εκπαίδευση στην εργασία (Αρκετά: 76,5% , Πολύ: 17,6%) 

Η μεγάλη πλειοψηφία 70,6% πιστεύει ότι η μαθητεία συμβάλει στην διευκόλυνση της 

ένταξης στην αγορά εργασίας (Αρκετά: 53% , Πολύ: 17,6%). 

 

 
Σχήμα 13: Συμβολή στη μετάβαση από την εκπαίδευση στην εργασία56 

Συμβολή της Μαθητείας στην ενίσχυση της Επαγγελματικής Εκπαίδευσης 

Με τη μαθητεία εξυπηρετείται κατά τον καλύτερο τρόπο η σύνδεση σχολείου – εργασίας 

που είναι απαραίτητη για τους μαθητές αλλά και τους καθηγητές. Παρατηρήθηκε μεγάλο 

ποσοστό εκπαιδευτικών να έρχονται σε επαφή με επιχειρήσεις της ειδικότητάς τους για την 

εφαρμογή της μαθητείας. Η σύνδεση της επαγγελματικής εκπαίδευσης με την αγορά 

εργασίας είναι απαραίτητη και για τον εκσυγχρονισμό των προγραμμάτων σπουδών, των 

ειδικοτήτων.  

                                                           
56Η μαθητεία συμβάλει στη  

1) Βελτίωση της σχέσης των συστημάτων εκπαίδευσης και κατάρτισης με την αγορά εργασίας  

2) Διευκόλυνση της μετάβασης από την εκπαίδευση στην εργασία  

3) Ενίσχυση της επαγγελματικής εκπαίδευσης 

4).Ενίσχυση της αυτοπεποίθησης για τις ικανότητες 

5) Απόκτηση νέων γνώσεων, δεξιοτήτων και εργασιακής κουλτούρας 

6) Διευκόλυνση της ένταξης στην αγορά εργασίας μετά τη λήξη της Μαθητείας 
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Η μαθητεία είναι άνοιγμα του σχολείου στη κοινωνία, κάνει το σχολείο δελεαστικό. 

Σύμφωνα με στοιχεία από την Διεύθυνση του 1ου ΕΠΑΛ Κορωπίου, παρουσιάσθηκε αύξηση 

20% στις εγγραφές της Α΄ τάξης του ΕΠΑΛ κατά το σχολικό έτος 2016-17. Πολλοί γονείς και 

μαθητές έδειξαν ενδιαφέρον για τη δυνατότητα να αποκτήσουν πρακτική εμπειρία και 

προϋπηρεσία ώστε να μπορέσουν στη συνέχεια διεκδικήσουν εργασία στην ειδικότητά 

τους. Η μαθητεία αναμφίβολα συμβάλει στην ενίσχυση της επαγγελματικής εκπαίδευσης, 

το ΕΠΑΛ που θα δίνει μέσα από τη μαθητεία γνώσεις, επαγγελματικές δεξιότητες και 

αυξημένες προοπτικές εργασίας θα καταστεί ιδιαίτερα ελκυστικό, διότι η επιτυχία των 

αποφοίτων είναι ο σημαντικότερος παράγοντας για την άνοδο του κύρους των ΕΠΑΛ στην 

ελληνική κοινωνία (Πάγκαλος, 2016). 

 

Συμπεράσματα  

Οι νέοι απόφοιτοι ΕΠΑΛ με τη Μαθητεία απέκτησαν επαγγελματική εμπειρία σε 

πραγματικές συνθήκες εργασίας, εργαζόμενοι σε επιχειρήσεις του ιδιωτικού και δημόσιου 

τομέα. Εξοικειώθηκαν με τις συνθήκες της αγοράς εργασίας και με την προϋπηρεσία και τις 

γνώσεις βελτίωσαν την απασχολησιμότητά τους. Οι επιχειρήσεις ωφελήθηκαν επίσης, με 

την εργασία των ασκούμενων καθώς και με τη δυνατότητα να προετοιμάσουν τους 

μελλοντικούς τους συνεργάτες.  

Το συνολικό ποσοστό 70% που αποτιμάται συγκεντρωτικά η απόδοση του προγράμματος 

στους 12 δείκτες αξιολόγησης, αποδεικνύει την θετική απόδοσή του. 

Οι μαθητευόμενοι στο διάστημα της μαθητείας αποκόμισαν γνώσεις, καθώς για τις 

περισσότερες εργασίες που εκτελούσαν γινόταν συζήτηση στο σχολείο λύνοντας απορίες 

θεωρητικές και εργαστηριακές. Επίσης βελτίωσαν πολύ τις δεξιότητές τους, καθώς οι 

εμπειρίες που απόκτησαν από την εκπαίδευση σε πραγματικό περιβάλλον εργασίας δεν 

ήταν δυνατόν να αποκτηθούν μέσω της διδασκαλίας στο πλαίσιο ενός μαθήματος. Τέλος 

στο διάστημα των εννέα αυτών μηνών μπόρεσαν να ενταχθούν σε ένα εργασιακό 

περιβάλλον, να αποκτήσουν την ανάλογη κουλτούρα, επαγγελματική εμπειρία, μισθό, 

ασφαλιστική κάλυψη και προϋπηρεσία απαραίτητη για την εύρεση εργασίας και την άδεια 

ασκήσεως επαγγέλματος. 

Με τη μαθητεία εκτός από τη διευκόλυνση της μετάβασης των νέων από την εκπαίδευση 

στην εργασία, γίνεται και ενίσχυση της επαγγελματικής εκπαίδευσης. Η μαθητεία είναι 

άνοιγμα του σχολείου στη κοινωνία, κάνει το σχολείο δελεαστικό. Σύμφωνα με στοιχεία του 

1ου ΕΠΑΛ Κορωπίου, παρουσιάσθηκε αύξηση στις εγγραφές της Α΄ τάξης του ΕΠΑΛ κατά το 

σχολικό έτος 2916-17, πολλοί γονείς και μαθητές έδειξαν ενδιαφέρον για τις σπουδές στο 

ΕΠΑΛ, για να μπορέσουν στη συνέχεια να διεκδικήσουν με αυξημένα προσόντα, εργασία 

στην ειδικότητά τους.  

Δεν πρέπει να παραβλέψουμε τον κοινωνικό ρόλο που διαδραματίζει το ΕΠΑΛ στη 

συγκράτηση του μαθητικού πληθυσμού στο εκπαιδευτικό σύστημα και στη μείωση του 

ποσοστού μαθητικής διαρροής. Το ΕΠΑΛ είναι η τελευταία ελπίδα για μόρφωση, ειδίκευση 

και κοινωνικοποίηση μιας μεγάλης μερίδας εφήβων. Το αναβαθμισμένο ΕΠΑΛ που δίνει 

μέσα από τη μαθητεία γνώσεις, επαγγελματικές δεξιότητες και αυξημένες προοπτικές 

εργασίας είναι ιδιαίτερα ελκυστικό. Η επαγγελματική επιτυχία των αποφοίτων είναι ο 

σημαντικότερος παράγοντας για την άνοδο του κύρους των ΕΠΑΛ στην ελληνική κοινωνία. 

Επίσης πρέπει να τονισθεί ότι η μαθητεία είναι άνοιγμα του σχολείου στη κοινωνία, είναι 

κίνητρο για τους καθηγητές των ΕΠΑΛ για να έρθουν πιο κοντά στην παραγωγή για 

δημιουργία συνεργασιών για τη δημιουργία τμήματος μαθητείας. 

Παρά τα διάφορα διαχειριστικά προβλήματα, που υπάρχουν σε κάθε πιλοτικό πρόγραμμα, 

η μαθητεία άφησε συνολικά θετικές εντυπώσεις στους εκπαιδευτές και στους 
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εκπαιδευόμενους. Από επαφές με τους συμμετέχοντες, αλλά και από τα αποτελέσματα του 

ερωτηματολογίου προκύπτει ότι η συντριπτική πλειοψηφία, το 82,4% των ερωτηθέντων 

εκπαιδευομένων και το 100% των εκπαιδευτών-εκπαιδευτικών -Διευθυντών, εκτιμά ότι το 

πρόγραμμα ανταποκρίθηκε αρκετά έως πολύ στις προσδοκίες τους. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Το κείμενο αυτό εξετάζει τρία μυθιστορήματα επιστημονικής φαντασίας Αιτωλοακαρνάνων 

συγγραφέων παιδικής λογοτεχνίας και επιχειρεί  να καταδείξει τον ιδεολογικό χαρακτήρα 

και την παιδαγωγική τους διάσταση. Αρχικά, γίνεται μια γενική αναφορά στο μυθιστόρημα 

επιστημονικής φαντασίας (ορισμός και απαρχές του είδους) και στο πρώτο ξεκίνημα για τη 

συγγραφή παιδικού μυθιστορήματος επιστημονικής φαντασίας. Στη συνέχεια, αποδίδεται 

συνοπτικά το περιεχόμενο των τριών παιδικών μυθιστορημάτων επιστημονικής φαντασίας 

των Αιτωλοακαρνάνων συγγραφέων. Τέλος, αποτυπώνεται ο ιδεολογικός και παιδαγωγικός 

χαρακτήρας των τριών αυτών βιβλίων, ο οποίος συμπορεύεται με τη σκοποθεσία της 

παιδικής λογοτεχνίας, χωρίς να αναιρείται η τέρψη και η αισθητική απόλαυση των 

λογοτεχνικών έργων. 

 

1. Εισαγωγή 

1.1. Γενικά για το μυθιστόρημα επιστημονικής φαντασίας 

Η αρχαιοελληνική, η ρωμαϊκή, και γενικότερα η παγκόσμια λογοτεχνία από αρχαιοτάτων 

χρόνων μέχρι τη σύγχρονη εποχή περιλαμβάνουν έναν τεράστιο αριθμό κειμένων, τα οποία 

στηρίζονται στη φαντασία (φαντασιακά κείμενα). Ένας μεγάλος κλάδος της φανταστικής ή 

φαντασιακής λογοτεχνίας αποτελεί το μυθιστόρημα επιστημονικής φαντασίας (Πανώριος, 

1989 Παπαντωνάκης, 2001). Τα όρια, βέβαια, που χωρίζουν το μυθιστόρημα 

επιστημονικής φαντασίας από τα κείμενα της φαντασίας (φανταστική ή φαντασιακή 

λογοτεχνία) είναι δυσδιάκριτα, καθόσον το είδος αυτό της λογοτεχνίας κινείται ευέλικτα 

στον χώρο και στον χρόνο με όχημα τόσο τη φαντασία όσο και την επιστήμη.  

Ένας πρόχειρος ορισμός του μυθιστορήματος επιστημονικής φαντασίας είναι ότι η 

κατηγορία αυτή περιλαμβάνει κείμενα τα οποία αναφέρονται σε κάτι που δεν έχει συμβεί 

ακόμη, αλλά ίσως σε λίγα χρόνια να είναι δυνατόν και πιθανόν να συμβεί, εκφράζοντας με 

αυτόν τον τρόπο τις ανομολόγητες προσδοκίες του αναγνώστη (Παυλάκου, 1989  

Παπαντωνάκης, 2001). Ο μελετητής των κειμένων επιστημονικής φαντασίας Γ. 

Παπαντωνάκης υποστηρίζει ότι στον όρο «επιστημονική φαντασία» -σε μετάφραση ο όρος 

«science fiction» που επινοήθηκε κατά τα τέλη της δεκαετίας του 1920- το κυρίαρχο βάρος 

φέρει το ουσιαστικό «φαντασία», με την έννοια ότι βασικό συστατικό των κειμένων αυτών 

είναι η φαντασία και όχι η επιστήμη. Προηγείται, δηλαδή, η φαντασία που χρησιμοποιεί 
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απλώς βασικούς νόμους της φύσης και της επιστήμης, για να δημιουργήσει και να 

επινοήσει νέα πρωτοποριακά επιστημονικά επιτεύγματα. Με άλλα λόγια, τα κείμενα αυτά 

καταξιώνονται στην περίπτωση κατά την οποία η επιστήμη έχει τη θέση απλού εργαλείου 

με τη λογοτεχνική φαντασία να έχει δεσπόζουσα θέση (Παπαντωνάκης, 2005).  

Μέσα από τα κείμενα αυτά ο άνθρωπος, εκμεταλλευόμενος τις δυνατότητες της επιστήμης 

και της δημιουργικής φαντασίας, με σημείο αναφοράς τη Γη, ταξιδεύει σε άγνωστους 

χώρους και κόσμους και διεκδικεί το δικαίωμα να τους κατέχει (Παπαντωνάκης, 2001). 

Βρισκόμαστε, δηλαδή, μπροστά σε μια υπερτροφική διαστημική βιβλιογραφία, με θέματα 

για εξωγήινους και ιπτάμενα αντικείμενα, διαστημικά, διαπλανητικά, διαστρικά, 

διαγαλαξιακά ταξίδια. Το γεγονός αυτό εξηγείται, βέβαια, από την ανάπτυξη των 

διαστημικών ταξιδιών και την αποστολή πυραύλων στο διάστημα, κατά τη δεκαετία του 

1960, αλλά και την αντίληψη ότι επιστημονική φαντασία είναι ό,τι σχετίζεται με διαστημικά 

ταξίδια και εξωγήινους. (Παπαντωνάκης, 2005β 2005γ). Παράλληλα, εκφράζει τη βαθύτερη 

ανάγκη των ανθρώπων να γνωρίσουν τι συμβαίνει έξω από τον γήινο χώρο τους. Συνεπώς, 

ο άνθρωπος, εγκλωβισμένος και αιχμάλωτος μέσα σε πεπερασμένα μεγέθη (χώρου, 

χρόνου, εννοιών, αληθειών), επιχειρεί, μέσα από το σύμπαν της φαντασίας, να προσεγγίσει 

το απόλυτο, γιατί η φαντασία, αν και λογίζεται ως αντίποδας του πραγματικού, είναι πριν 

από όλα, παράγωγο του πραγματικού (Φλωράκης, 1989). Η θεματολογία ελάχιστα 

επεκτείνεται και σε άλλες επιστημονικές περιοχές, όπως είναι η κλωνοποίηση, η ρομποτική, 

η νανοτεχνολογία, τα διασταυρούμενα είδη, η βιοτεχνολογία, η βιοϊατρική, η γενετική, ο 

κυβερνοχώρος, οι οποίες μπορεί να βρίσκονται ακόμη υπό εκκόλαψη, αλλά η δύναμη της 

φαντασίας μπορεί να βοηθήσει την επιστήμη στην προώθησή τους (Παπαντωνάκης, 2005γ). 

Έχουν προταθεί, κατά καιρούς, διάφορες κατηγοριοποιήσεις για το μυθιστόρημα  

επιστημονικής φαντασίας. Για παράδειγμα, μια πρώτη ταξινόμηση διακρίνει τρεις 

κατηγορίες: α) το περιπετειώδες, β) αυτό που αναφέρεται σε μηχανές και εφευρέσεις και γ) 

το κοινωνικό. Μια άλλη το χωρίζει σε σκληρό και μαλακό. Μια τρίτη λεπτομερέστερη 

ταξινόμηση το διαφοροποιεί σε τέσσερις κατηγορίες: α) κείμενα που στηρίζονται στην 

επιστήμη της παλαιοντολογίας, β) κείμενα με θεματική τις μηχανές και άλλες εφευρέσεις, 

γ) περιπετειώδες μυθιστόρημα και δ) κείμενα με τολμηρές και προωθημένες θέσεις της 

επιστήμης. Το σύνολο των κειμένων που απαρτίζουν τις ανωτέρω κατηγορίες καταδεικνύει 

εμφανώς τον διεπιστημονικό χαρακτήρα του μυθιστορήματος επιστημονικής φαντασίας, 

αφού εμπλέκονται η τεχνολογία, οι φυσικές επιστήμες, η ιατρική, η γενετική, η 

βιοτεχνολογία, η βιολογία, τα μαθηματικά, η ψυχολογία, η κοινωνιολογία και γενικότερα οι 

ανθρωπιστικές επιστήμες (Παπαντωνάκης, 2001).  

1.2. Οι απαρχές 

Τις απαρχές των κειμένων επιστημονικής φαντασίας θα αναζητήσουμε στην αρχαία Ελλάδα 

και κατά πρώτον στον χώρο της μυθολογίας, στους πρωτοπόρους της πτήσης στον ουρανό, 

τον Ίκαρο και τον Δαίδαλο, καθώς και στον Ήφαιστο, ο οποίος δημιουργεί τα 

αυτοκινούμενα ανθρωποειδή του, τους μηχανικούς ανθρώπους, ως προδρόμους των 

ρομπότ.  

Στον χώρο της λογοτεχνίας, πρώτος διδάξας του είδους είναι ο Λουκιανός ο Σαμοσατεύς 

(125 - 180 μ.Χ.), ο οποίος, τον 2ο μ.Χ. αιώνα, «εκτοξεύει» τους ήρωες του σε διαστημικά 

ταξίδια και διηγείται ιστορίες επιστημονικής φαντασίας στα έργα του Αληθινή Ιστορία και 
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Ικαρομένιππος ή Υπερνέφελος, τα οποία αποτέλεσαν το αρχέτυπο των φανταστικών 

ταξιδιών. Πρόκειται για παρωδία των ταξιδιωτικών μυθιστορημάτων που ήταν αγαπητά 

κατά τους Αυτοκρατορικούς χρόνους, ένα είδος «σατιρικής φαντασίας», θα λέγαμε σήμερα. 

Στη μυθοπλασία του συγγραφέα η Σελήνη είναι κατοικημένη από αλλόκοτα όντα και οι 

γήινοι ήρωες φθάνοντας στο εξωγήινο περιβάλλον εμπλέκονται σε έναν διαπλανητικό 

πόλεμο ανάμεσα στους στρατούς των κατοίκων της Σελήνης και των κατοίκων του Ήλιου. 

Την πτήση του ανθρώπου προς το φεγγάρι ο Λουκιανός εμπνεύστηκε από τις επιστημονικές 

προσπάθειες και τα πειράματα του μηχανικού Αρχύτα του Ταραντίνου, που κατασκεύασε 

την «πετομηχανή» (Λάζος, 1989). 

Τον 3ο μ.Χ. αιώνα, ο Ψευδοκαλλισθένης με το «Μυθιστόρημα του Αλεξάνδρου» ή αλλιώς 

«Η Φυλλάδα του Μεγάλου Αλεξάνδρου» στέλνει και αυτός τον θρυλικό κατακτητή στο 

φεγγάρι, στους βυθούς του ωκεανού και σε μυθικούς κόσμους, πλάθοντας τον πρώτο 

υπεράνθρωπο, ως προτύπωση και πρόδρομο του Σούπερμαν (Πανώριος, 1989 Σίνου, 

1992).      

Και αυτή η σύντομη ιστορική αναδρομή είναι αναγκαία για να καταρρίψει την εδραιωμένη 

αντίληψη ότι πατέρας του είδους της επιστημονικής φαντασίας είναι ο πασίγνωστος 

Ιούλιος Βερν (1828-1905). Συγκρίνοντας τον Λουκιανό με τον Βερν, η μεταξύ τους διαφορά 

εντοπίζεται στο εξής: Ο Λουκιανός καταφεύγει απλώς στη δημιουργική φαντασία, στο 

φαντασιακό και μυθικό στοιχείο με ελάχιστα στοιχεία επιστήμης, άγνωστα στην εποχή του. 

Έτσι, τα κείμενά του έχουν προφητικό χαρακτήρα, καθόσον προλέγουν τα ασύλληπτα για τη 

φαντασία του ανθρώπου επιτεύγματα. Αντίθετα, ο Ιούλιος Βερν, βρίσκεται πολύ κοντά στην 

αλματώδη ανάπτυξη της τεχνολογίας, για να γράψει τα έργα του, Από τη Γη στη Σελήνη και 

Είκοσι χιλιάδες λεύγες υπό τη θάλασσα, αντίστοιχα προς την Αληθινή ιστορία του  

Λουκιανού και για αυτό τα βιβλία τού Βερν βασίζονται πάντα σε κάποια επιστημονική 

θεωρία ή πρόβλεψη. (Παπαντωνάκης, 2001 Παπαντωνάκης, 2005α Σίνου, 1992). Με άλλα 

λόγια, ο Βερν, επειδή έζησε στα χρόνια την επιστημονικών και τεχνικών επιτευγμάτων, 

επεξεργάστηκε στο έργο του ακριβείς επιστημονικές υποθέσεις και δεδομένα με τα οποία 

πλούτισε το αφηγηματικό του σύμπαν, δίνοντας μυθοποιητική διάσταση (Πάτσιου, 2008). 

Από τότε μέχρι σήμερα, πολλοί συγγραφείς στον κόσμο ασχολήθηκαν με το μυθιστόρημα 

επιστημονικής φαντασίας. Επίσης, πολλοί μελετητές του είδους κατέβαλαν προσπάθειες να 

συντάξουν χρονολόγια έργων επιστημονικής φαντασίας για ενήλικες και για παιδιά, να 

καταγράψουν μια ιστορική βιβλιογραφική αναδρομή προσπέλασης των κειμένων αυτών, 

τις σχετικές ανακοινώσεις σε συνέδρια και να αναφερθούν στη διδασκαλία του μαθήματος 

«επιστημονικής φαντασίας» στα παιδαγωγικά τμήματα της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης 

(Πανώριος, 1989 Παπαντωνάκης, 2005β Σίνου, 1992).  

Πρόσφατα, μάλιστα, κείμενα επιστημονικής φαντασίας έχουν περιληφθεί σε σχολικά 

εγχειρίδια της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης (1. Ανθολόγιο Λογοτεχνικών Κειμένων. Στο 

σκολειό του κόσμου, Γ΄& Δ΄ Δημοτικού. Ενότητα «Με προορισμό την επόμενη χιλιετία. 

Κείμενα για την τεχνολογία και την επιστημονική φαντασία». 2. Ανθολόγιο Λογοτεχνικών 

Κειμένων. Με λογισμό και μ’ όνειρο, Ε΄ & ΣΤ΄ Δημοτικού. Ενότητα «Φαντασία και 

περιπέτεια») και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (Νεοελληνική Γλώσσα Β΄ Γυμνασίου. 9η 

ενότητα «Ταξίδι στο μαγικό κόσμο του διαστήματος»). Τα παραπάνω καταδεικνύουν ότι τα 
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κείμενα της επιστημονικής φαντασίας δεν ανήκουν στην «παραλογοτεχνία», αλλά 

αποτελούν αυτόνομο λογοτεχνικό σώμα.  

 

2. Το ελληνικό παιδικό μυθιστόρημα επιστημονικής φαντασίας 

2.1. Το πρώτο ξεκίνημα 

Στον χώρο της ελληνικής Παιδικής Λογοτεχνίας το πρώτο ξεκίνημα για τη συγγραφή 

παιδικού μυθιστορήματος επιστημονικής φαντασίας ανήκει στον Πέτρο Πικρό  (λογοτεχνικό 

ψευδώνυμο του Γιάννη Γεναρόπουλου, Κωνσταντινούπολη 1895- Αθήνα 1956) ο οποίος 

έγραψε το Από τον κόσμο που φεύγει στον κόσμο που έρχεται (εκδοτικός οίκος Π. 

Δημητράκου, 1933). Στο μυθιστόρημα αυτό οι ήρωες του με την ονειροφαντασιά τους 

μεταβαίνουν σε έναν κόσμο αλλιώτικο, «που δεν σοφίστηκε ούτε ο σοφός Αριστοτέλης» με 

βάση τον υπότιτλο, σε μια κοινωνία τέλεια οργανωμένη, στην «Κοινωνία του 

Πανανθρώπινου Πολιτισμού», όπου η τεχνολογία έχει φτάσει σε ύψιστο σημείο ανάπτυξης, 

με σκοπό την καλυτέρευση των όρων της ζωής (Σακελλαρίου, 1986).  

Από τον πρώτο εισηγητή του είδους μέχρι σήμερα τα βιβλία επιστημονικής φαντασίας 

τείνουν να αποτελέσουν ένα ιδιαίτερο κειμενικό σώμα ως  υποσύνολο της παιδικής 

λογοτεχνίας και έχουν γίνει προσπάθειες να συγκεντρωθούν και να καταγραφούν κείμενα 

επιστημονικής φαντασίας που απευθύνονται σε παιδιά στην ελληνική εκδοτική παρουσία 

(Βαρελλά, 1992 Θεοδώρου & Λάζος, 1998 Παπαντωνάκης, 2001).  

2.2. Το μυθιστόρημα επιστημονικής φαντασίας σε Αιτωλοακαρνάνες   συγγραφείς 

παιδικής λογοτεχνίας   

Περνώντας στον χώρο της παιδικής λογοτεχνίας στην Αιτωλοακαρνανία, παρατηρούμε ότι 

το είδος αυτό δεν έχει ιδιαίτερη άνθηση, αφού έχουν καταγραφεί δύο μόνο συγγραφείς 

που το υπηρέτησαν. Συγκεκριμένα, το παιδικό μυθιστόρημα επιστημονικής φαντασίας στην 

Αιτωλοακαρνανία εκπροσωπείται με δύο βιβλία της Βούλας Μάστορη και ένα βιβλίο του 

Σταύρου Σταυρίδη.  

Μελετώντας το corpus της λογοτεχνικής παραγωγής στον χώρο του παιδικού βιβλίου στην 

Αιτωλοακαρνανία (από τη μεταπολίτευση /1974 μέχρι σήμερα) και εξαιρώντας βιβλία 

γνώσεων, μεταφρασμένα και διασκευασμένα βιβλία, μυθολογικά, ποίησης, θεάτρου, 

διαπιστώνουμε μια υπερπαραγωγή στον χώρο της πεζογραφίας για την παιδική και νεανική 

ηλικία. Οι τίτλοι υπερβαίνουν τους 120, με πολλές επανεκδόσεις και βραβεύσεις και με 

πλούσια θεματολογική ανανέωση ανταποκρινόμενη στα αιτήματα της σύγχρονης εποχής.  

(Μανικάρου, 2014). Παρά ταύτα, το μυθιστόρημα επιστημονικής φαντασίας έχει εξαιρετικά 

ισχνή παρουσία στους Αιτωλοακαρνάνες συγγραφείς παιδικής και νεανικής λογοτεχνίας, 

πράγμα το οποίο μπορεί να εξηγηθεί από τη συντηρητική και κλειστού χαρακτήρα 

περιρρέουσα ατμόσφαιρα, η οποία, ακολουθώντας τις αγκυλώσεις του παρελθόντος, 

αφενός μεν το τοποθετεί στην παραλογοτεχνία, αφετέρου το θεωρεί επιζήμιο για το παιδί, 

αφού, μεταφέροντάς το σε κόσμους φανταστικούς με ουτοπικά οράματα,  δεν του 

επιτρέπει να δει ρεαλιστικά την πραγματικότητα. Υπ’ αυτές τις συνθήκες και ενδεχομένως, 

λόγω της απαίτησης για κατοχή εξειδικευμένων επιστημονικών γνώσεων, οι 

Αιτωλοακαρνάνες συγγραφείς είναι διστακτικοί απέναντι στο λογοτεχνικό αυτό είδος.  
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Η Βούλα Μάστορη, από πολύ νωρίς, έγραψε βιβλίο επιστημονικής φαντασίας, με τίτλο Ο 

καλεσμένος (Γνώση 1983 και Ψυχογιός 1991, σε εικονογράφηση της Διατσέντας Παρίση, 

σελ. 126). Στη σειρά των διηγημάτων του βιβλίου αυτού, το οποίο είναι εξαντλημένο, 

βασίστηκε το μυθιστόρημα επιστημονικής φαντασίας με γενικό τίτλο Χρίστος, το αγόρι που 

ταξίδεψε στο μέλλον (Πατάκης 2005, εικονογράφηση εξωφύλλου Γιώργος Δημητρίου, σελ. 

144).  Και ακολούθησε το βιβλίο Μελλόντια, το κορίτσι που γεννήθηκε στο μέλλον (Πατάκης 

2006, εικονογράφηση εξωφύλλου Γιώργος Δημητρίου, σελ. 181). Τα δύο αυτά 

μυθιστορήματα, που απευθύνονται σε παιδιά ηλικίας από 9 ετών και άνω, εντάσσονται στη 

σειρά των εκδόσεων Πατάκης «Σύγχρονη Λογοτεχνία για Παιδιά και για Νέους-Συλλογή 

Περιστέρια», στεγάζονται κάτω τον υπέρτιτλο Μικροί χρονοταξιδιώτες και κυκλοφορούν 

και σε e-book από τον ίδιο εκδοτικό οίκο το 2011. Στο πρώτο βιβλίο της έχει ως ήρωα 

πρωταγωνιστή τον Χρίστο, ένα αγόρι εννιά χρονών, που σκεφτόταν τι να γράψει στην 

έκθεσή του με θέμα «Η ζωή στο 3000 μ.Χ.», ενώ αφηρημένα μουντζούρωνε με το στιλό του 

την άκρη του τετραδίου του. Κάποια στιγμή, όμως, το χέρι του έκανε κι έναν κύκλο και μετά 

άλλον έναν, άλλον έναν, άλλον έναν... ώσπου ξαφνικά ένας απ' όλους αυτούς τον τράβηξε 

ΜΕΣΑ στο σχέδιο! Την ίδια στιγμή ένιωσε ένα στρόβιλο να τον ρουφάει σε ένα 

στροβιλιστικό ταξίδι και τον οδήγησε στη Γη του 3000 μ.Χ.  Ως συνέχεια του πρώτου 

μυθιστορήματος επιστημονικής φαντασίας ακολουθεί το δεύτερο βιβλίο της. Η σύνδεση με 

το προηγούμενο  μυθιστόρημα γίνεται μέσω της διήγησης των παιδιών στους γονείς τους 

για αυτό το ταξίδι στον χρόνο. Δεν ήταν καθόλου τυχαίο που ο Εγκέφαλος άφησε το Χρίστο 

και την Τίνα να μεταφέρουν στη Γη 1991 μ.Χ. τέσσερα διαμάντια από την Ίριδα 3001 μ.Χ. 

Ούτε το ότι η μητέρα τους αργότερα ταξίδεψε παράτυπα με το Πλάσμα του Χρόνου στο 

Αστρικό Κέντρο της Γης 3002 μ.Χ., για να γεννήσει τη μικρή τους αδερφή, τη Μελλόντια. 

Απόδειξη, από την πρώτη στιγμή που γύρισαν πίσω στη Γη 1992 μ.Χ. η Μελλόντια έδειξε ότι 

δεν ήταν καθόλου ένα συνηθισμένο μωρό... 

Ο δεύτερος συγγραφέας παιδικού μυθιστορήματος επιστημονικής φαντασίας είναι ο 

Σταύρος Σταυρίδης, με το βιβλίο του Ουρανοδρόμοι (Χρήστος ΔΕ. Δαρδανός, 2002, 

σχεδιασμός εξωφύλλου, Repro line, σελ. 198). Στο βιβλίο αυτό ήρωες-πρωταγωνιστές είναι 

έξι αγόρια και τρία κορίτσια, παραθεριστές σε ορεινό χωριό της Αιτωλοακαρνανίας, που 

βγήκαν για μια περιπέτεια στο δάσος. Κατά τη διαδρομή τους βρέθηκαν μπροστά σε ένα 

στρογγυλό φωτεινό αντικείμενο που τους ταξίδεψε σε άλλον πλανήτη, αναθέτοντάς τους 

μια σπουδαία αποστολή, δηλαδή να λειτουργήσουν θετικά και να βοηθήσουν στην εξέλιξη 

του κόσμου, με αποτέλεσμα να γίνουν αληθινοί «Ουρανοδρόμοι», με την έννοια ότι 

«βρέθηκαν όχι μόνο πάνω από τα σύννεφα αλλά πιο πέρα κι απ’ τα πιο παράτολμα όνειρά 

τους».  

  

3. Ιδεολογικές αποτυπώσεις και παιδαγωγικές διαστάσεις 

Τα βιβλία επιστημονικής φαντασίας είναι διάσπαρτα από πληθώρα φουτουριστικών 

στοιχείων αναφορικά με την εξέλιξη τεχνολογίας και της επιστήμης. Για παράδειγμα, τα 

μέσα μεταφοράς κατά την εναέρια κυκλοφορία (ιπτάμενοι δίσκοι και αυτοκίνητα, 

αερολεωφορεία, αστρόπλοια πύραυλοι), φωτοσυλλέκτες για τη συγκέντρωση του φωτός 

από το ουράνιο τόξο, αυτόματη ετοιμασία του φαγητού σε κουζινομηχανές, ρομπότ-

υπηρέτες των ανθρώπων, διχτυωτό χαλάκι στην είσοδο του σπιτιού για απολύμανση, 

παράξενα σεντόνια από αλουμινένιο χαρτί προσαρμοσμένα στο σχήμα του κορμιού και 
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ύπαρξη μαγνητικής ασπίδας για την προστασία των ανθρώπων, λειτουργία των συσκευών 

μέσω φωνητικών εντολών ή δακτυλικών αποτυπωμάτων, ειδικό υγρό ψεκασμού για τη 

διατήρηση των μνημείων πολιτιστικής κληρονομιάς, επικοινωνία μέσω της μεταβίβασης της 

σκέψης. Επίσης, παρουσιάζονται θέματα της ιατρικής επιστήμης, όπως η πρόγνωση των 

ασθενειών στα νοσοκομεία και η αντιμετώπισή τους πριν εκδηλωθούν, η αναπαραγωγή 

μέσω της κλωνοποίησης, με τα παιδιά να φυτρώνουν σε τεχνητές μήτρες, να μεγαλώνουν 

σε γυάλες, ενώ ελάχιστες είναι οι φυσικές μητέρες, οι οποίες ως έγκυοι προκαλούν την 

περιέργεια.  

Συνεπώς, οι μικροί αναγνώστες εξοικειώνονται και συμφιλιώνονται με τα θαυμαστά 

επιτεύγματα της επιστημονικής και τεχνολογικής «Εδέμ» και συνδέουν τη λογοτεχνία της 

επιστημονικής φαντασίας με τη σύγχρονη επιστημονική και τεχνολογική εξέλιξη. Ακόμη, τα 

κείμενα αυτά, τα οποία υμνούν την προμηθεϊκή δύναμη του ανθρώπου, καλύπτουν την 

ανάγκη του παιδιού να γνωρίσει το διάστημα (Αναγνωστόπουλος, 2008). Παράλληλα, 

γεννώνται στο παιδί ερωτήματα αναφορικά με βασικούς επιστημονικούς ή φυσικούς 

νόμους και έτσι αυξάνεται, εμπλουτίζεται και επεκτείνεται ο γνωστικός του ορίζοντας με 

ευχάριστο, άνετο και παιγνιώδη τρόπο. Το παιδί-αναγνώστης υπερβαίνει τον εαυτό του και 

προεκτείνεται σε σφαίρες ουτοπικές και φαινομενικά απίθανες (Παπαδάτος, 2004), ενώ η 

ισχυρή εμφάνιση του ρομπότ στην υπηρεσία του ανθρώπου εισάγει τη ρομποτική στην 

παιδική λογοτεχνία (Παπαντωνάκης, 2001). Παρά ταύτα, στα έργα αυτά δεν λείπουν και τα 

γήινα αντικατοπτρίσματα τα οποία μεταφέρονται στους άγνωστους πλανήτες, όπως οι 

διατροφικές συνήθειες,  η κοινωνική οργάνωση που μοιάζει με τη γήινη, και το γεγονός 

αυτό προσδίδει αληθοφάνεια και πειστικότητα στα βιβλία.  

Ποικίλες είναι οι σκέψεις και τα ερωτήματα φιλοσοφικού περιεχομένου, με στόχο τη 

γέννηση του κειμενικού αναστοχασμού. Για παράδειγμα, τίθεται το θέμα της αθανασίας, 

που σημαίνει ότι οι άνθρωποι δεν πεθαίνουν στην πραγματικότητα, αλλά αλλάζουν τρόπο 

ζωής και ζουν σε μια άλλη εποχή. Ακόμη, δεν υπάρχουν γηροκομεία και γηρατειά και ο 

κόσμος δεν θα θρηνεί τους νεκρούς του, αφού μπορεί να ταξιδεύει στον χωροχρόνο. Ο 

Χρίστος, ήρωας των βιβλίων της Μάστορη, ταξιδεύει στο μέλλον, όταν σχηματίζει κύκλους 

και όταν βλέπει κάτι το κυκλικό ή ένα στρογγυλό σχήμα. Η μετάβαση, δηλαδή, στον άλλο 

χρόνο δηλώνεται με διαφορετικές αφορμές, αλλά γίνεται πάντα με τον ίδιο τρόπο, με 

ομόκεντρους κύκλους. Επίσης, το σχολείο του μέλλοντος είναι κυκλικό και το όχημα με το 

οποίο ταξιδεύουν στην άλλη διάσταση του χρόνου είναι στρογγυλό. Η προβολή του 

κυκλικού και στρογγυλού σχήματος ανοίγει συζήτηση σχετικά με τον συμβολισμό του 

κύκλου. Θέματα αναφορικά με τον χρόνο, τη διάρκειά του, τη σχετικότητά του, τη χρονική 

ολίσθηση στο μέλλον, την ταυτόχρονη παρουσία των ηρώων στο παρόν και στο μέλλον 

απασχολούν τα βιβλία επιστημονικής φαντασίας. Ακόμη, παντού κυριαρχεί το φως, τα 

φωτεινά χρώματα ακτινοβολούν και κυλούν ολόγυρα στα παιδιά, ο χώρος είναι 

εκτυφλωτικός, μια φλόγα ευγενική τυλίγει το πλοίο και το προστατεύει. Η επικράτηση του 

φωτός μεταδίδει μηνύματα αισιοδοξίας, γνώσης, καθαρότητας, αποκάλυψης και αλήθειας.  

Τα βιβλία μεταδίδουν μηνύματα και αξιακά συστήματα, με σκοπό τον ιδεολογικό 

προσανατολισμό του παιδιού-αναγνώστη. Κοινωνικές, πολιτισμικές και πανανθρώπινες 

αξίες, όπως η ειρήνη, η συναδέλφωση, η παγκόσμια συμφιλίωση και οικουμενική 

συνείδηση με παράλληλη διατήρηση της εθνικής συνείδησης, η κοινή μοίρα που δένει 

άρρηκτα όλους τους ανθρώπους του πλανήτη Γη, ο σεβασμός προς την εθνική γλώσσα, η 
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συνεργατικότητα και αλληλεγγύη, η σύγκρουση του καλού με το κακό με τελική επικράτηση 

του πρώτου, τίθενται στην υπηρεσία μιας λανθάνουσας διαπαιδαγώγησης των μικρών 

αναγνωστών. Δεν είναι τυχαίο, λοιπόν, ότι η ηθική διάσταση των κειμένων επιστημονικής 

φαντασίας δικαιώνει το χαρακτηρισμό τους ως το τελευταίο «προπύργιο» της ηθικής 

(Παπαντωνάκης, 2005γ).  

Στα βιβλία επιστημονικής φαντασίας της Μάστορη εξετάζονται ο θεσμός του σχολείου και ο 

ρόλος του δασκάλου. Τα παιδιά στη Γη του 3000 μ.Χ. έχουν το δικό τους εξελιγμένο 

εκπαιδευτικό σύστημα, απόρροια της υπερβολικά ανεπτυγμένης τεχνολογίας. Το κτήριο 

στο σχολείο του μέλλοντος έχει ακτινωτή διάταξη, στο κέντρο υπάρχει η κυκλική αίθουσα, η 

Κεντρική Αίθουσα, υπάρχουν ειδικές πτέρυγες για κάθε μάθημα, γήπεδα για διάφορα 

αθλήματα, ανθόκηποι, δενδρόκηποι. Η παιδεία παρέχεται με πρωτοποριακές μεθόδους και 

τα παιδιά βιώνουν τον χρόνο της παραμονής τους στο σχολείο ως παιχνίδι. Η γνώση 

προσφέρεται αυτόματα κατά την ώρα του ύπνου, άλλοτε μέσω ειδικής σύνδεσης με το 

μαξιλάρι του ύπνου και άλλοτε μέσω της σύνδεσης του Εγκεφάλου με τον δικό τους, 

θέτοντας το θέμα της υπνοπαιδείας που έχει απασχολήσει πολλούς επιστήμονες. Οι 

σχέσεις δασκάλου και παιδιού χαρακτηρίζονται από συνεργασία, επικοινωνία, 

αλληλοσεβασμό, αυτονομία. Το σχολείο της μελλοντικής φαντασιακής κοινωνίας, με άμεσο 

ή έμμεσο τρόπο, αμφισβητεί το σύγχρονο σχολείο και αποτυπώνει το περίγραμμα ενός 

ουτοπικού σχολείου με καινούργια οράματα για ένα εκπαιδευτικό πολιτισμό με σαφώς 

μετασχηματιστικά στοιχεία, τα οποία, βέβαια, μπορεί να υπερβαίνουν τη σημερινή 

πραγματικότητα, αλλά δίνουν τη δυνατότητα στους επιστήμονες και στους οραματιστές 

παιδαγωγούς να εμπνέονται και να αντλούν ιδέες (Παπαδάτος, 2004 2013).  

Στα μυθιστορήματα επιστημονικής φαντασίας συνειδητοποιούνται σύγχρονα προβλήματα, 

όπως αυτό της διατάραξης της οικολογικής ισορροπίας, λόγω της αλόγιστης εκμετάλλευσης 

του φυσικού περιβάλλοντος από τον άνθρωπο. Στον κόσμο του μέλλοντος οι άνθρωποι 

περπατούν στη μέση του δρόμου, χρησιμοποιούν δίκυκλα και τρίκυκλα πατίνια, ο δρόμος 

είναι ήσυχος, ακούγονται μόνο κελαηδίσματα πουλιών και χαμηλόφωνες φωνές, παντού 

υπάρχουν όμορφοι κήποι, τα σπίτια είναι χαμηλά και οι όποιες ελάχιστες πολυκατοικίες 

παρουσιάζουν μόνο αρχιτεκτονικό ενδιαφέρον. Στο βιβλίο με τίτλο Ουρανοδρόμοι,  τα 

παιδιά  αναλαμβάνουν δράση για τη σωτηρία του πλανήτη. Συνεπώς, τα κείμενα 

εξυπηρετούν τους στόχους της περιβαλλοντικής εκπαίδευσης, διαμορφώνουν οικολογική 

συνείδηση και συνεισφέρουν στη δημιουργία της οικολογοτεχνίας. Το πρόβλημα του 

υπερπληθυσμού που απασχολεί τη μελλοντική κοινωνία αντιμετωπίζεται μέσω του 

περιορισμού του αριθμού των γεννήσεων, αφού οι άνθρωποι του 3000 μ.Χ. μπορούν να 

κάνουν μόνο ένα παιδί. Μέσα από την αλληγορία των Άμορφων και των Τέλειων και την 

προσπάθεια των δεύτερων να επιβληθούν στους πρώτους ο συγγραφέας στο βιβλίο 

Ουρανοδρόμοι προσεγγίζει σύγχρονα κοινωνικοπολιτικά και ιδεολογικά συστήματα.  

Τα παιδικά βιβλία επιστημονικής φαντασίας εμπεριέχουν μια πληθώρα γλωσσικών 

νεολογισμών που αποδίνουν την εξέλιξη της τεχνολογίας και της επιστήμης (π.χ. 

χρονόπλασμα ή πλάσμα του χρόνου, χρονοκενόχωρος, χρονοπύλη, χρονικό ποτάμι, 

ολόγραμμα, ουρανιοτοξοθεραπεία, κυβερνοχώρος, εγκέφαλος, αερολεωφορεία, 

αστρόπλοια, πύραυλοι, χρονομηχανή, χρονοκενόχωρο). Πρόκειται για ειδική ορολογία 

επινοημένη από τους συγγραφείς, οι οποίοι, για να αυξήσουν τον βαθμό της πιεστικότητας 

και της αληθοφάνειας των λεγομένων τους, καταφεύγουν σε ανάλογα εγχειρίδια, 
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εκμεταλλεύονται τους νόμους της φυσικής και απλουστεύουν αρκετές επιστημονικές 

γνώσεις. Οι επιστημονικοφανείς αυτοί εκφραστικοί πειραματισμοί και η ευελιξία στη χρήση 

τους εντάσσονται στα γνωρίσματα των λογοτεχνικών αρετών των κειμένων. Παράλληλα, το 

γοητευτικό αυτό γλωσσικό παιχνίδι δίνει τη δυνατότητα στο παιδί να συνειδητοποιήσει την 

πλαστική δύναμη της γλώσσας, να εμπλουτίσει το λεξιλογικό του οπλοστάσιο, να εξετάσει 

λέξεις απλές ή σύνθετες, μέρη του λόγου, να δημιουργήσει καινούργιες λέξεις, για να 

αποδώσει τα επιτεύγματα της τεχνολογίας και της επιστήμης,  να βελτιώσει και να 

καλλιεργήσει το γλωσσικό του αισθητήριο και τελικά να αναπτύξει τους γλωσσικούς και 

πνευματικούς του ορίζοντες.  

Τα κείμενα αυτά ως προϊόντα της φαντασίας δημιουργούν έναν εντελώς ιδιότυπο κόσμο, 

ένα φαντασιακό σύμπαν. Η φαντασία, ως όρος και εφόδιο ζωής, αποτελεί την κατάλληλη 

και φυσική  γλώσσα για το παιδί και αποκτά πολύπτυχη παιδαγωγική αξία. Προσφέρει 

διασκέδαση, ψυχαγωγία, ενθάρρυνση, θαυμασμό, μυστήριο, ελπίδα και αισιοδοξία για 

έναν κόσμο πιο προηγμένο επιστημονικά και τεχνολογικά. Συγγενεύει στενά με τον 

συναισθηματισμό, διευρύνοντας τις συναισθηματικές προσλήψεις του παιδιού. Αποτελεί το 

εφαλτήριο για τη φυγή ή την απελευθέρωση από τα δεσμά της λογικής. Φωτίζει και 

σχολιάζει κριτικά την πεζή πραγματικότητα, παρέχει προκλητικές ιδέες, αναζητά εφικτές 

λύσεις και αποτελεί δύναμη που ωθεί στη δημιουργία και άρα σε ανώτερο στάδιο εξέλιξης, 

για την οικοδόμηση ενός καλύτερου κόσμου. Η φαντασία συνδέεται και με τον 

ορθολογισμό, γιατί η φαντασιακή δραστηριότητα ως σκηνικό αναφέρεται σε κάτι το οποίο 

ενδεχομένως θα αποτελέσει την πραγματικότητα και τον ρεαλισμό του μέλλοντος. Η μίξη 

και συναίρεση φαντασίας και ρεαλισμού συνιστά έναν νέου τύπου υπερρεαλισμό 

(Αναγνωστόπουλος, 2008). 

Οι κεντρικοί ήρωες, δηλαδή τα πρόσωπα που διαλέγονται, συσκέπτονται, ενεργούν, 

δραστηριοποιούνται, με το σύνολο των πνευματικών, συναισθηματικών και κοινωνικών 

γνωρισμάτων που συνθέτουν την προσωπικότητά τους, είναι παιδιά και στα τρία 

μυθιστορήματα. Ο Χρίστος Φανίδης και η αδερφή του η Τίνα που ζουν στο 1990-1991, τα 

παιδιά του 3000-3001 μ.Χ., η Μελλόντια που γεννήθηκε στο μέλλον και ζει στο παρόν, η 

ομάδα των κατασκηνωτών (τρία κορίτσια και έξι αγόρια), που παραθερίζουν σε ορεινό 

χωριό. Οι παιδικοί χαρακτήρες εκδηλώνονται κατά την εξέλιξη της ιστορίας και οι 

συγγραφείς αναλαμβάνουν να τους πλάσουν ανεπτυγμένους και να τους περιγράψουν 

σφαιρικά (σφαιρικοί χαρακτήρες), μέσα από τη συμπεριφορά, τις ενέργειες και τα λόγια 

τους, όσο, βέβαια, το επιτρέπουν οι απαιτήσεις και οι συμβάσεις του παιδικού βιβλίου. 

Μάλιστα, η μεταφορά στο μέλλον της Γης του 3000 μ.Χ., το ταξίδι είτε στη σελήνη, είτε σε 

άλλο ηλιακό σύστημα επιτρέπεται μόνο στα παιδιά (Χρίστο και Τίνα), γιατί μόνο αυτά 

μπορούν να σπάσουν το απροσπέλαστο φράγμα του χρονοκενόχωρου και να περάσουν την 

αόρατη πύλη της τρύπας του, πράγμα το οποίο δοκίμασαν ανεπιτυχώς να 

πραγματοποιήσουν πεπειραμένοι κοσμοναύτες. Τα παιδιά του μέλλοντος εμφορούνται από 

αγνότητα και αθωότητα, από ευγένεια, ηρεμία και νηφαλιότητα. Έχουν φιλόξενη διάθεση 

και είναι πρόθυμα να ξεναγούν τους επισκέπτες της γης και να δίνουν κάθε πληροφορία 

στην ακόρεστη επιθυμία τους για γνώση. Αντιμετωπίζουν με σοβαρότητα τη ζωή και 

προβληματίζονται πάνω σε διάφορα θέματα. Δείχνουν εμπιστοσύνη στον Χρίστο, ώστε να 

γίνει «καλεσμένος» ο ίδιος και η αδελφή του στη συνέχεια. Τα παιδιά-κατασκηνωτές 

αναλαμβάνουν αξιοσημείωτη πρωτοβουλιακή δράση και εργάζονται από κοινού με 
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δυναμισμό και συναίσθηση της αποστολής τους, προκειμένου να σώσουν τους Άμορφους 

και να τους δώσουν το δικό τους σχήμα. Ο νεαρός αναγνώστης συμπαθεί τους βασικούς 

ήρωες, ταυτίζεται μαζί τους είτε γιατί του μοιάζουν, αφού είναι και αυτοί παιδιά, είτε γιατί 

κάποια προβλήματά τους του κινούν το ενδιαφέρον. 

Στα βιβλία της Μάστορη κοντά στα παιδιά υπάρχουν και οι ενήλικες (γονείς των παιδιών, 

παππούδες και γιαγιάδες), οι οποίοι, παρά την ελλιπή περιγραφή τους (επίπεδοι 

χαρακτήρες), είναι αναγκαίοι, γιατί εξυπηρετούν την ανάπτυξη της δράσης και την πλοκή 

της ιστορίας. Στο βιβλίο του Σταυρίδη ενήλικας είναι ο αρχηγός της κατασκήνωσης, ο 

οποίος αναφέρεται πολύ σύντομα. Εδώ, η περιγραφή των εξωγήινων είναι ατελής και 

ασαφής και αυτό για να αφήσει τη φαντασία του παιδιού αναγνώστη να τους πλάσει μέσα 

στη γοητεία του μύθου και σε σύγκριση με τον ανθρώπινο σώμα, ώστε να καταδειχτεί η 

διαφορετική σωματική κατατομή τους. Οι εξωγήινοι έχουν φιλικά αισθήματα προς 

ανθρώπους, δίνουν πληροφορίες για τον κόσμο τους, εμφανίζονται νοημονέστεροι από το 

ανθρώπινο ον και ζητούν τη συνεργασία των γήινων, εν προκειμένω των παιδιών, με 

αποτέλεσμα να καταρρίπτεται ο μύθος περί εχθρικής και επιθετικής διάθεσης εκ μέρους 

τους εναντίον της γης και των κατοίκων της.   

 

Συμπεράσματα 

Τα εξεταζόμενα μυθιστορήματα επιστημονικής φαντασίας των Αιτωλοακαρνάνων 

συγγραφέων συμπορεύονται με τη γενικότερη σκοποθεσία της παιδικής λογοτεχνίας για 

την πνευματική και ηθική καλλιέργεια, την ανάπτυξη της ελεύθερης συνείδησης, την 

ωρίμανση της προσωπικότητας των παιδιών, χωρίς να αναιρείται ο ψυχαγωγικός 

χαρακτήρας, η αισθητική συγκίνηση και απόλαυση, η τέρψη που παρέχει γενικότερα η 

λογοτεχνία. Με άλλα λόγια, συνδυάζοντας την καλλιτεχνική αρτιότητα (το «τέρπειν») με την 

έμμεση παιδαγωγική και ιδεολογική διάσταση (το «διδάσκειν»), ανοίγουν στον μικρό 

αναγνώστη μια ενεργητική όραση απέναντι στο αύριο, ώστε να μιλάμε για «μελλοντισμό» 

με την έννοια του καθρεφτίσματος της άμεσης ή μακρινής μελλοντικής ζωής.  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η παρουσία συχνών περιστατικών επιθετικότητας, απειθαρχίας και ενίοτε εκφοβισμού στο 
σχολείο μας -ένα ημιαστικό 6/Θ δημοτικό σχολείο, του οποίου οι μαθητές έχουν χαμηλή 
κοινωνικοοικονομική προέλευση στο μεγαλύτερο μέρος τους και διαφοροποιημένη 
πολιτισμική προέλευση- προβλημάτιζε ανέκαθεν την ευρύτερη σχολική κοινότητα και 
πρωτίστως τα μέλη του Συλλόγου Διδασκόντων, τα οποία καθένα ξεχωριστά «έκανε ό, τι 
μπορούσε» για την αντιμετώπισή τους. Η εμπλοκή μας στο τοπικό θεματικό Δίκτυο 
«Εδραίωσης πολιτικής ενάντια στον εκφοβισμό», στο οποίο συμμετείχαν εννέα Δημοτικά 
Σχολεία της 7ης Περιφέρειας Α/θμιας Εκπ/σης Αιτ/νίας και δημιουργήθηκε με πρωτοβουλία 
της Σχολικής Σύμβουλου με τη συνεργασία του Ελληνικού Ανοικτού Πανεπιστημίου στο 
πλαίσιο του Ευρωπαϊκού προγράμματος Erasmus+SONETBULL, μας οδήγησε σε μία 
εναλλακτική ολιστική προσέγγιση, συστηματικής μελέτης, πρόληψης και αντιμετώπισης του 
φαινομένου. Ο σχεδιασμός και η εφαρμογή της «πολιτικής του σχολείου μας ενάντια στον 
εκφοβισμό» έφερε σημαντικά αποτελέσματα στη λειτουργία του σχολείου και στους 
μαθητές μας, αλλά δυστυχώς, η διάρκεια εφαρμογής της κατέστη  όση και η πιλοτική 
εφαρμογή του προγράμματος, δηλαδή πέντε μήνες.  
 

1. Εισαγωγή - Προβληματική - Εννοιολογικές αποσαφηνίσεις 

Το σύγχρονο ελληνικό Σχολείο υποδέχεται όχι μόνο μαθητές διαφορετικής 

κοινωνικοοικονομικής προέλευσης, πολιτισμικού κεφαλαίου (Bourdieu & Passeron, 1996) 

και μαθησιακής ετοιμότητας, αλλά και διαφορετικού εθνοτικού / θρησκευτικού προφίλ, 

εξαιτίας της παιδαγωγικής πολιτικής της ένταξης  και της ενσωμάτωσης που υιοθετείται τα 

τελευταία χρόνια, υπό το πρίσμα των νέων αρχών της πολυπολιτισμικότητας και της 

αποδοχής της ετερότητας και του διαφορετικού στο Σχολείο (Γκότοβος, 2002:55-56). Οι 

αναπαραστάσεις ωστόσο που έχουν οι  μαθητές για  τα διαφορετικά παιδιά,  δεν 

αποτελούν αποτέλεσμα μίας ουσιαστικής σχέσης μαζί τους, ούτε αντανακλούν τις 

αντιλήψεις,  τις στάσεις,  τις πραγματικές αξίες ή τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά τους. Στο 

πλαίσιο που διαμορφώνεται υπό το πρίσμα αυτών των δεδομένων, το ελληνικό Σχολείο 

καλείται σήμερα (Φραγκούλης, 2009) να καλλιεργήσει στους μαθητές δεξιότητες που θα 

τους κάνουν πιο ευαίσθητους σε ζητήματα διακρίσεων,  λιγότερο επιρρεπείς σε ρατσιστικές 

συμπεριφορές και περισσότερο ανοιχτούς απέναντι στο διαφορετικό. Στοχεύει στη 

mailto:katnikolak@gmail.com
mailto:olgagia7@gmail.com
mailto:tipotant@gmail.com
mailto:katnikolak@gmail.com
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διαμόρφωση μαθητών, που θα διαθέτουν μεγαλύτερη ενσυναίσθηση και δυνατότητα 

αναγνώρισης και ανάπτυξης στρατηγικών αντιμετώπισης της όποιας μορφής εκφοβιστικής 

συμπεριφοράς. Ο εκφοβισμός, ορίζεται ως το φαινόμενο κατά το οποίο ένας μαθητής  

επαναλαμβανόμενα θυματοποιείται από άλλον/ους μαθητή/ες που δρουν με την πρόθεση 

να βλάψουν (Olweus, 1991). Αποτελεί έκφανση της σχολικής βίας και περιλαμβάνει την 

κατάχρηση δύναμης (σωματικής ή ψυχολογικής) που ασκείται από κάποιον σε κάποιον 

άλλον. Μεμονωμένα περιστατικά μπορούν να προκαλέσουν μακροχρόνια ψυχολογική και 

συναισθηματική φόρτιση στο θύμα και μπορούν επίσης να θεωρηθούν εκφοβισμός, 

εφόσον υπάρχει πρόθεση. Η εκφοβιστική συμπεριφορά αποτελεί μία εξωτερική απειλή για 

τη συναισθηματική ευημερία του μαθητή, τη μάθηση και την εκπαίδευση. Η αντιμετώπιση 

αυτής της συμπεριφοράς αποτελεί πρόκληση για κάθε σύγχρονο σχολείο. Διεθνείς έρευνες 

δείχνουν πως η πιο αποτελεσματική μέθοδος για τα σχολεία στην αντιμετώπιση του 

εκφοβισμού είναι μια ολιστική προσέγγιση για τη σχολική κοινότητα (the whole school 

community approach) (Farrington & Ttofi, 2009). Η Ευρωπαϊκή Οδηγία για την αντιμετώπιση 

του εκφοβισμού σε ένα σχολικό περιβάλλον στηρίζεται σε αυτή την προσέγγιση (Välimäki et 

al., 2012). Η προσέγγιση αυτή εμπλέκει όλα τα μέλη μιας σχολικής κοινότητας στη 

διαμόρφωση μίας κοινής πολιτικής απέναντι στον εκφοβισμό, δηλαδή (α) Διοίκηση, (β) 

Προσωπικό, (γ) Μαθητές, (δ) Οικογένειες και (ε) Κοινότητα. Αποτελεί μία συλλογική 

προσπάθεια που βασίζεται στην αξία του σεβασμού της διαφορετικότητας, στην αντίληψη 

περί μηδενικής ανοχής της βίας, στην αποδοχή ότι το κάθε μέλος είναι μέρος του 

προβλήματος/λύσης και ότι όλοι συμμετέχουν στη διαμόρφωση της πολιτικής, στην 

αναγνώριση κοινών κανόνων συμπεριφοράς για των οποίων την τήρηση είναι όλοι 

συνυπεύθυνοι, στην εκ προοιμίου καλή διάθεση για βελτίωση του κλίματος του σχολείου 

και στην επιδίωξη της συνεργασίας με τα άλλα μέλη της κοινότητας. Τελικό στόχο αποτελεί 

η διασφάλιση ενός θετικού και ασφαλούς σχολικού περιβάλλοντος για όλους.    

  Η έρευνα δείχνει ότι η εκφοβιστική συμπεριφορά στο σχολείο αντιμετωπίζεται 

καλύτερα μέσω μίας πολύπλευρης προσέγγισης που περιλαμβάνει μια σειρά στρατηγικών 

που στοχεύουν στις διαφορετικές διαστάσεις του σχολικού συστήματος που αποτελούν το 

ήθος και το περιβάλλον, το πρόγραμμα σπουδών, η διδασκαλία και η μάθηση και οι 

κοινοτικές συνδέσεις (Ttofi & Farrington, 2011). Μάλιστα φαίνεται ότι οι προσεγγίσεις με 

περισσότερες στρατηγικές τείνουν να είναι πιο επιτυχείς (Ttofi & Farrington, 2011. Vreeman 

& Carroll, 2007). Οι προσεγγίσεις μιας στρατηγικής τείνουν να είναι λιγότερες 

αποτελεσματικές, όπως πχ. η ανάθεση της ευθύνης διαχείρισης αυτής της συμπεριφοράς 

σε ένα πρόγραμμα αγωγής υγείας που παραδίδεται στο πλαίσιο του ΑΠΣ ή στην εξάσκηση 

δεξιοτήτων των μαθητών (Vreeman & Carroll, 2007). Υποστηρίζεται σήμερα ότι για την 

καταπολέμηση του εκφοβισμού, είναι σημαντική η επικέντρωση πολύ περισσότερο στη 

δημιουργία ενός σχολικού κλίματος φροντίδας και σεβασμού και σε θετικά αποτελέσματα, 

όπως στην οικοδόμηση των στρατηγικών των μαθητών για τη διαχείριση της κοινωνικής και 

συναισθηματικής τους ευημερίας (Swearer, Espelage, Vaillancourt, & Hymel, 2010). Όλοι θα 

επιθυμούσαμε οι μαθητές να αφήσουν το σχολικό περιβάλλον έχοντας οικοδομήσει 

σχέσεις ουσιαστικές με τους συμμαθητές τους και αναπτύξει υγιείς ισόρροπες 

προσωπικότητες και γνωρίζουμε πολύ καλά τη μεγάλη αξία της ενσυναίσθησης στη 

λειτουργία της τάξης και στη μάθηση των μαθητών μας.  Παρά τη σημασία της, η 

ενσυναίσθηση είναι μια ακόμα μια δεξιότητα. Και όπως όλες οι δεξιότητες, διαπροσωπικές 

ή όχι, μπορεί να αναπτυχθεί σε βάθος ... ή να  αγνοείται. Ο Levine επισημαίνει ότι «στην 

πράξη  η ενσυναίσθηση 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» (Levine, 2005). Η ενσυναίσθηση (empathy) αποτελεί 
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μία από τις σημαντικότερες δεξιότητες της συναισθηματικής νοημοσύνης και ένα μάλλον 

αναπόσπαστο στοιχείο του εκπαιδευτικού συστήματος καθώς «εάν τα σχολεία εμπλέκονται 

στην διανοητική ανάπτυξη, είναι εγγενώς εμπλεγμένα στη συναισθηματική ανάπτυξη» 

(Hinton, 2008: 90). Η συναισθηματική νοημοσύνη απασχολεί πολλούς, όλο και περισσότερο 

τα τελευταία χρόνια. Ο Goleman (1995) αντιμετωπίζει την ενσυναίσθηση ως επιμέρους 

διάσταση της συναισθηματικής νοημοσύνης. Ενώ ο δείκτης νοημοσύνης ("IQ") επιχειρεί να 

περιγράψει τις ικανότητες σκέψης και συλλογισμού, ο δείκτης συναισθηματικής 

νοημοσύνης ("EQ") επιχειρεί να περιγράψει την ικανότητά μας να εργαστούμε με τα δικά 

μας συναισθήματα και τα συναισθήματα των άλλων. Ως συναισθηματική νοημοσύνη 

ορίζεται η ικανότητα των ατόμων  «να αντιλαμβάνονται και να εκφράζουν συναισθήματα 

με ακρίβεια και προσαρμοστικά, την ικανότητα κατανόησης συναισθήματος και 

συναισθηματικής γνώσης, η ικανότητα να χρησιμοποιούν τα συναισθήματα για να 

διευκολύνουν τη σκέψη, και η ικανότητα να ρυθμίζει τα συναισθήματά του για τον εαυτό 

του και τους άλλους» (Salovey & Pizarro, 2002). Στις καλά οργανωμένες τάξεις, όπου 

καλλιεργούνται οι διαπροσωπικές σχέσεις, οι εκπαιδευτικοί δίνουν σαφείς οδηγίες και 

θέτουν κανόνες αναφορικά με τη συμπεριφορά των παιδιών μεταξύ τους, διότι γνωρίζουν 

ότι οι μαθητές μαθαίνουν καλύτερα, όταν έχουν αναπτύξει θετικές σχέσεις μεταξύ τους. Η 

ανάπτυξη θετικών σχέσεων απαιτεί δεξιότητες ενσυναίσθησης, όπως ενεργητική ακρόαση, 

κατανόηση λεκτικών και μη λεκτικών μηνυμάτων, εκμάθηση της κατανόησης και εκτίμηση 

της διαφορετικότητας των άλλων. Τα παιδιά δεν δύνανται να αφήνουν τα προβλήματα και 

τα συναισθήματά τους στην πόρτα της τάξης και εάν οι συμμαθητές τους δεν είναι σε θέση 

να κατανοήσουν και να δουλέψουν με τους διαφορετικούς συμμαθητές τους, εγείρονται 

προβλήματα. Η Hollingsworth (2003: 139) αναφέρει ότι το 10% των εγκλημάτων μίσους 

στην Αμερική εμφανίζονται μέσα στα σχολεία και υποστηρίζει ότι είναι ευθύνη των 

εκπαιδευτικών να διδάξουν την ανοχή και την ενσυναίσθηση στα σχολεία καθώς δεν 

μπορεί απλά να υποτεθεί ότι αυτές οι δεξιότητες έχουν αποκτηθεί στο σπίτι. Μια 

πρόσφατη μελέτη του Πανεπιστημίου του Στάνφορντ διαπίστωσε ότι η υιοθέτηση από το 

σχολείο μιας ενσυναισθητικής νοοτροπίας και ενσυναισθητικών στρατηγικών πειθαρχίας 

ενίσχυσαν τις σχέσεις μαθητή-δασκάλου, ενθάρρυναν την καλύτερη συμπεριφορά των 

μαθητών και  μείωσαν τα ποσοστά διακοπής φοίτησης στο μισό. Το Greater Good Science 

Center at UC Berkeley αναγνωρίζει ότι η κατανόηση και η διαχείριση των συναισθημάτων 

είναι το «κλειδί για την οικοδόμηση υγιών σχέσεων και επιτυχημένης ακαδημαϊκής 

καριέρας και στόχων ζωής».  

Από την άλλη, ιδιαίτερη σημασία για την ομαλή λειτουργία στην τάξη διαδραματίζει η 

ευαισθησία του εκπαιδευτικού σε ζητήματα κοινωνικών σχέσεων αλλά και οι δεξιότητές 

του σχετικά με την καλλιέργεια κλίματος αποδοχής των μαθητών με μαθησιακές ή άλλου 

τύπου δυσκολίες. Οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να έχουν οι ίδιοι ενσυναίσθηση για τους 

μαθητές τους, πέρα από την έννοια πώς να αναπτύξουν την ικανότητα αυτή και στους 

μαθητές τους. «Η έκφραση φροντίδας για ένα άλλο δεν είναι μια έμφυτη ικανότητα που 

παρουσιάζεται περισσότερο σε κάποιους ανθρώπους από ό, τι σε άλλους, αλλά μάλλον μια 

ικανότητα που μπορεί να διδαχθεί και να καλλιεργηθεί μέσα από ένα υποστηρικτικό 

εκπαιδευτικό περιβάλλον» (McLennan, 2008: 454). Κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας, ο μαθητής μπορεί να εμπλακεί σε δραστηριότητες που ενεργοποιούν και 

ενδυναμώνουν την ικανότητά του αυτή, ενώ είναι γνωστό ότι τόσο η εκπαιδευτική πολιτική, 

όσο και η προσωπική δραστηριοποίηση των εκπαιδευτικών μπορούν να φέρουν 

εντυπωσιακά αποτελέσματα προς την κατεύθυνση αυτή (Αντωνοπούλου, χχ.). 

2. Το ευρωπαϊκό πρόγραμμα Erasmus+SONETBULL ως αφορμή διαμόρφωσης 
Πολιτικής Σχολείου ενάντια στον εκφοβισμό 

http://greatergood.berkeley.edu/
http://greatergood.berkeley.edu/
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H σύγχρονη καθημερινότητα του Σχολείου μας, η συνύπαρξη μαθητών από 

πολυπολιτισμικά και διαφορετικά κοινωνικοοικονομικά περιβάλλοντα (εργατικά, αγροτικά, 

ημιαστικά, Ρομά, κ.ά.), η συχνή παρουσία «ρατσιστικών», «παραβατικών» μαθητικών 

συμπεριφορών, τα συχνά κρούσματα βίας με δύσκολη αντιμετώπιση, η αδιαφορία, έλλειψη 

συνεργασίας ή/και επίθεση γονέων παιδιών με προβλήματα συμπεριφοράς στη Δ/ντρια και 

στους εκπ/κούς, η αδυναμία ή/και λανθασμένη διαχείριση αυτών προβλημάτιζε όλους μας. 

Συγχρόνως, η κυριαρχούσα άποψη ότι … «δεν παρατηρείται φαινόμενο εκφοβισμού», «δε 

βαριέσαι … παιδιά είναι …» καθιστούσε όλο και περισσότερο προφανή την αναγκαιότητα 

ευαισθητοποίησης μεγαλύτερου μέρους των εκπαιδευτικών, την αναζήτηση και εξεύρεση 

αποτελεσματικών τρόπων πρόληψης και στρατηγικών αντιμετώπισης του φαινομένου. 

Κανένας εκπαιδευτικός μέχρι σήμερα δεν είχε πάρει μέρος σε κάποια συστηματική 

επιμορφωτική διαδικασία και το ορισμένο μέλος ΟΔΠ του Σχολείου μας ήταν ουσιαστικά 

ανενεργό, αφού κανένας φορέας δεν είχε υποκινήσει κάποια θεσμική διαδικασία 

κινητοποίησης και ενεργοποίησης αυτών συνολικά και αυτό επιδείνωνε τις ήδη 

υπάρχουσες δυσκολίες. Η πρόσκληση της Σχολικής Συμβούλου για εκδήλωση 

ενδιαφέροντος ένταξης στο υπό δημιουργία τοπικό πιλοτικό Θεματικό Δίκτυο εδραίωσης 

πολιτικής ενάντια στον εκφοβισμό με τη συνεργασία του Ελληνικού Ανοικτού 

Πανεπιστημίου στο πλαίσιο του ευρωπαϊκού προγράμματος Erasmus+SONETBULL, υπήρξε 

μία πρόκληση για όλο το σχολείο. Συγκλήθηκε Σύλλογος Διδασκόντων και αποφασίστηκε το 

Σχολείο να λάβει μέρος στο Τοπικό Θεματικό Δίκτυο, ως μία διέξοδο στην αναζήτηση 

λύσης. Αποτελέσαμε έτσι, ένα από τα εννέα σχολείου του συγκροτούμενου «τοπικού 

θεματικού Δικτύου ενάντια στον εκφοβισμό». 

3. Η Μεθοδολογία του Προγράμματος 

Η μεθοδολογία στηρίχθηκε στην Whole School Community Approach (στόχος ήταν όχι μόνο 

η εκφοβιστική συμπεριφορά, αλλά και η βελτίωση του κλίματος και ήθους σχολείου) και 

περιέλαβε μία ποικιλία μεθοδολογικών εργαλείων. Το πιλοτικό Δίκτυο Εδραίωσης 

Πολιτικής οργανώθηκε μεθοδολογικά σε δύο φάσεις και περιέλαβε τα εξής βήματα:  

Φάση Α: Ευαισθητοποίηση και αξιολόγηση αναγκών του σχολείου, Πρώτο επίπεδο 

σχεδιασμού Πολιτικής 

1. Ενημέρωση για το φαινόμενο - Αποδοχή της ύπαρξης του εκφοβισμού στη σχολική ζωή.  

2. Δέσμευση όλων των μελών να προχωρήσουμε στη δημιουργία μιας πολιτικής  

3. Συντονιστική επιτροπή για την πολιτική   

4. Συλλογή στοιχείων – Έρευνα (από μαθητές, εκπαιδευτικό προσωπικό, γονείς)  

Φάση Β: Παρέμβαση σε όλα τα επίπεδα (τάξη, προαύλιο) και Σχεδιασμός/Υλοποίηση 

Πολιτικής Σχολείου ενάντια στον εκφοβισμό 

5. Σχεδιασμό ολοκληρωμένης πολιτικής με βάση την ανάλυση των αναγκών του Σχολείου  

6. Εφαρμογή των παρεμβάσεων σε όλα τα επίπεδα (ατομικό, τάξης, σχολικής μονάδας, 

τοπικής κοινότητας κ.α.) 

7. Διάχυση της πολιτικής σε μαθητές, γονείς και ευρύτερη κοινότητα  

8. Αξιολόγηση της πολιτικής και ετήσια αναθεώρηση.  

Για την μέτρηση και την αξιολόγηση της αλλαγής αξιοποιήσαμε μία ποικιλία 

μεθοδολογικών εργαλείων (ποσοτικών και ποιοτικών). Σε αυτά περιλαμβάνονται: (α) Η 

χορήγηση σταθμισμένων ερωτηματολογίων πριν και μετά τις παρεμβάσεις στους μαθητές 

των Ε΄ και ΣΤ΄ τάξεων, στη Διευθύντρια και στους εκπαιδευτικούς του Σχολείου. Η 

συμμετοχική παρατήρηση, αξιοποιήθηκε ως όργανο συλλογής ποιοτικών δεδομένων και 

διενεργήθηκε από τις συμμετέχουσες εκπαιδευτικούς, μέσω δομημένων Φύλλων 

Παρατήρησης που χορηγήθηκαν από την επιστημονική επιτροπή του προγράμματος 

(Σχολική Σύμβουλος, Ψυχολόγος του ΕΑΠ, μέλη της ερευνητικής ομάδας Daissy του ΕΑΠ). Σε 
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αυτά καταγράφηκαν παρατηρήσεις σχετικές με την εφαρμογή των δράσεων, τη συμμετοχή 

του σχολείου, των παιδιών μεταξύ τους κλπ. (β) Τα Φυλλάδια Παρατήρησης των 

εκπαιδευτικών, στην αρχή και στο τέλος της εφαρμογής του προγράμματος ως εργαλείου 

παρακολούθησης και κατανόησης της πορείας που ακολουθήθηκε στην εφαρμογή του 

πιλοτικού προγράμματος., καταγράφηκαν οι δραστηριότητες που σχεδιάστηκαν, η 

ανταπόκριση των μαθητών, παρατηρήσεις και προβληματισμοί των εκπαιδευτικών. 

Στόχευσε στην επίτευξη της αυτογνωσίας, του καλύτερου σχεδιασμού και ελέγχου των 

εκπαιδευτικών δράσεων και στην ενίσχυση του αναστοχασμού σχετικά με την εκπαιδευτική 

πρακτική που ακολουθείται (Altrichter et al., 2001˙ Κατσαρού & Τσάφος, 2003. Μπαγάκης, 

2002). Συνέβαλε στην κατανόηση των επιτυχημένων και αποτυχημένων διαδρομών προς 

την επίτευξη των στόχων (Altrichter et al., 2001), αναγκαία για τον ανασχεδιασμό και 

βελτίωση των επόμενων δραστηριοτήτων. Επίσης, χρήσιμα υπήρξαν τα φύλλα εργασίας 

των μαθητών/τριών, οι κατασκευές, βιωματικές δράσεις- δημιουργίες, ζωγραφιές που 

έγιναν από τα παιδιά μέσα στην τάξη κλπ. (γ) Η Μη-δομημένη συνέντευξη Διευθύντριας, 

μας παρείχε ενδιαφέροντα στοιχεία για την πορεία του δικτύου τόσο κατά τη διάρκεια της 

πιλοτικής εφαρμογής, όσο και της συνέχισής του.   

4. Ο σχεδιασμός και η εφαρμογή μιας σχολικής πολιτικής κατά του εκφοβισμού από 

την καθολική προοπτική – Παρουσίαση  αποτελεσμάτων 

Αρχικά, η Διευθύντρια και οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί του Σχολείου προέβησαν 

στο σχεδιασμό των δραστηριοτήτων πρόληψης, παρέμβασης που επρόκειτο να 

πραγματοποιηθούν στη διάρκεια του προγράμματος. Για το σχεδιασμό αυτό 

πραγματοποιήθηκε πριν από την έναρξη  των εκπαιδευτικών παρεμβάσεων έρευνα 

συστηματικής καταγραφής και αποτύπωσης του φαινομένου. Ο σχεδιασμός ασφαλώς δεν 

ήταν δεσμευτικός, αλλά δυναμικός. Η επιλογή των δράσεων κλιμακώνονταν, ανάλογα με 

την τάξη, τους μαθητές και την χρονική περίοδο που διανύαμε.  

Ως στόχους της πολιτικής του Σχολείου μας θέσαμε:  

 Να ενημερωθούν  και να ευαισθητοποιηθούν οι μαθητές μας, οι γονείς και οι 

εκπαιδευτικοί του Σχολείου μας 

 Να καταγραφεί η έκταση και τα χαρακτηριστικά του εκφοβισμού στο σχολείο μας  

 Να αναπτυχθούν δραστηριότητες πρόληψης: 

 Κατανόησης και Αποδοχής της διαφορετικότητας, γιατί ο εκφοβισμός εμφανίζεται 

όταν δεν προσπαθούμε να κατανοήσουμε και να αποδεχθούμε ότι είμαστε 

διαφορετικοί. 

 Ανάπτυξης συναισθηματικής νοημοσύνης, η οποία βοηθά στη δημιουργία 

υπεύθυνων πολιτών, στην ανάπτυξη βασικών διαπροσωπικών δεξιοτήτων, της 

καλής συνεργασίας μεταξύ των παιδιών και την προαγωγή της αυτοεκτίμησή τους. 

 Δημιουργίας κανόνων συμπεριφοράς, για την τήρηση των οποίων είμαστε όλοι 

συνυπεύθυνοι. 

 Συστηματική καταγραφή και αποτύπωση του φαινομένου. 

ΦΑΣΗ Α’ : Ενημέρωση – Ευαισθητοποίηση, Έρευνα για τον εκφοβισμό (Φεβρουάριος  - 

Μάρτιος) 

Η συντονιστική επιτροπή της πολιτικής μας για τον εκφοβισμό, η οποία θα 

ασχολούνταν με την συντονισμό όλων των εμπλεκομένων παραγόντων της εκπαιδευτικής 

κοινότητας για τη διαμόρφωσης μίας ενιαίας, κοινά αποδεκτής Πολιτικής Σχολείου 

ορίστηκε σε συνεδρίαση του Συλλόγου Διδασκόντων του σχολείου. Μέλη της συντονιστικής 

επιτροπής αποτέλεσαν η Διευθύντρια, το ορισμένο ήδη μέλος ΟΔΠ (Ομάδας Δράσεων 

Πρόληψης), η Πρόεδρος του Διοικητικού Συμβουλίου του Συλλόγου Γονέων και Κηδεμόνων 
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και μαθήτρια της Στ΄ τάξης, εκλεγμένη εκπρόσωπος των μαθητών της ΣΤ΄ τάξης του 

Σχολείου. Στη δήλωση αποστολής του σχολείου ορίστηκαν ο σκοπός και οι στόχοι του 

σχεδιασμού της παρούσας πολιτικής ενάντια στον εκφοβισμό. Ως Σκοπός της πολιτικής μας 

τέθηκε η «υιοθέτηση προληπτικών αλλά και παρεμβατικών συμπεριφορών από τους 

μαθητές για την αντιμετώπιση του σχολικού εκφοβισμού».  Ως στόχους της πολιτικής 

θέσαμε: (1) Να θεσπισθούν κανόνες, (2) Να καλλιεργηθεί η ανάπτυξη της ενσυναίσθησης, 

(3)Να αναπτυχθεί η ομαδοσυνεργατικότητα και (4) Να διαμορφωθεί θετικό και ασφαλές 

σχολικό κλίμα. Ακολούθησε μελέτη και ενημέρωση όλων των εμπλεκόμενων για το 

θεωρητικό υπόβαθρο του εκφοβισμού. Συμφωνήσαμε σε έναν κοινά αποδεκτό ορισμό του 

σχολικού εκφοβισμού, τον οποίο προσδιορίσαμε ως  «την κατάσταση κατά την οποία 

ασκείται εσκεμμένη, συστηματική και κατ’ επανάληψη βία και επιθετική συμπεριφορά, 

χωρίς να εμφανίζεται συγκεκριμένος λόγος πρόκλησης από μαθητές-θύτες προς τους 

συμμαθητές τους-θύματα, με σκοπό την επιβολή, την καταδυνάστευση και την πρόκληση 

ψυχικού και σωματικού πόνου». Αναφέρθηκαν και καταγράφηκαν τα είδη και 

παραδείγματα εκφοβισμού και συγκεκριμένα για τη (1) Λεκτική βία (πχ. βρισιές και 

χειρονομίες από μεγαλύτερο μαθητή σε μικρότερο ή και αντίστροφα), (2) Σωματική βία (πχ. 

κλοτσιές, χτυπήματα από ισχυρότερους σε ασθενέστερους μαθητές), (3)Ο κοινωνικός 

αποκλεισμός, όταν πχ. μία δίγλωσση μαθήτρια με άριστες επιδόσεις απομονώνεται λόγω 

καταγωγής ή μαθητής λόγω γλωσσικής ιδιομορφίας βιώνει την αποδοκιμασία και τη 

μοναξιά. Επίσης ερευνήθηκαν τα σημάδια και συμπτώματα του εκφοβισμού, που μπορεί να 

είναι «απομονωμένα» παιδιά, άγχος, συγκεκριμένη ομάδα μαθητών με «αρχηγικές» 

τάσεις», ενώ ως αποτελέσματα εκφοβισμού σημειώθηκαν στην πολιτική μας  τα 

«καθημερινά βιώματα όλων των εμπλεκόμενων στη σχολική μονάδα -μαθητών, 

εκπαιδευτικών και γονέων- συνδεδεμένα με αρνητικά συναισθήματα (άγχος, εκνευρισμός, 

ανασφάλεια)». Οι μύθοι σχετικά με τον εκφοβισμό μας απασχόλησαν ιδιαίτερα, πολλοί οι 

δύσπιστοι για το εάν είναι μύθοι ή πραγματικότητα και παρόλα αυτά σημειώθηκαν ως 

λέχθηκαν: «Παιδιά είναι… Τι να κάνουμε;» «Αυτά δε συμβαίνουν στο σχολείο μας. Σε άλλο 

νομό, ίσως…». Ασχοληθήκαμε επίσης με την ελληνική και διεθνή νομοθεσία που 

προστατεύει τα παιδιά από τον εκφοβισμό, τα δικαιώματα των παιδιών κλπ. Έγινε ο πρώτος 

σχεδιασμός και καταγραφή της πολιτικής μας σε μία φόρμα που χορηγήθηκε για το σκοπό 

αυτό από την επιστημονική ομάδα του προγράμματος. Στη συνέχεια πραγματοποιήθηκε 

μία σύντομη ενημέρωση των μαθητών όλων των τάξεων για τον εκφοβισμό, μέσω μίας 

επιμελημένης παρουσίασης (αρχείο .ppt), η οποία εστάλη σε όλα τα σχολεία από το  τοπικό 

θεματικό δίκτυο και ακολούθησε σύντομος σχολιασμός, συζήτηση από το/η δάσκαλο/α και 

τους μαθητές κάθε τμήματος. Μετά από αυτή την πρώτη προσέγγιση του θέματος του 

εκφοβισμού, οι μαθητές των Ε΄ και Στ΄ τάξεων του Σχολείου κλήθηκαν να συμμετέχουν σε 

έρευνα μέσω ηλεκτρονικού ερωτηματολογίου που διαμοιράστηκε (googleforms) σε όλα τα 

σχολεία του Δικτύου. Οι μαθητές 

συμπλήρωσαν το ερωτηματολόγιο, 

καθένας ατομικά, στο εργαστήριο 

πληροφορικής του σχολείου.  

Έρευνα και καταγραφή των 

αποτελεσμάτων - Τι είπαν οι 

μαθητές μας; Τι είπαν οι 

εκπαιδευτικοί; 

 Δείγμα της έρευνας 

αποτέλεσαν οι 24 μαθητές/τριες των 

δύο μεγαλύτερων τάξεων του 
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Σχολείου. Στη συνέχεια παρέχονται ορισμένα περιγραφικά στατιστικά για τη Φάση Α’. 

(έγινε μελέτη των ερωτηματολογίων των μαθητών, η οποία εκφεύγει από το μέγεθος του 

άρθρου και για το λόγο αυτό αναφέρονται ενδεικτικά κάποια αποτελέσματά της και 

ποιοτικά στοιχεία που προέκυψαν από την ποιοτική ανάλυση του Φύλλου Παρατήρησης 

των εκπ/κών -για συντομία θα αναγράφεται και ως Φ.Π.).Οι μαθητές σε ποσοστό 21% 

δηλώνουν ότι έχουν θυματοποιηθεί για μία τουλάχιστον φορά στη ζωή τους. Από τα 

θύματα 55% ήταν αγόρια και 45% κορίτσια. Επιβεβαιώνεται και από τη βιβλιογραφία η 

πλειοψηφία των αγοριών σε δράστες και θύματα, ενώ ένα ποσοστό 9 % από το δείγμα των 

θυμάτων έχει υπάρξει και θύτης (Θύτες-Θύματα). Τα αποτελέσματα αυτά 

ευθυγραμμίζονται με άλλων ερευνών που έχουν γίνει, πχ. στην Ελλάδα, ποσοστό των 

μαθητών 5-13%  παραδέχονται ότι ασκούν βία (Ψάλτη & συν., 2012). Με σειρά συχνότητας, 

τοποθεσίες όπου σημειώθηκε ο εκφοβισμός ήταν: στο γυμναστήριο- γήπεδο (28%), στο 

προαύλιο (22%), στο κυλικείο (15%), στην τάξη (14%). Με σειρά συχνότητας, τα είδη 

εκφοβισμού που ανέκυψαν ήταν: Ρατσιστική (29%), συναισθηματική (18%), Φυσική (21%), 

Λεκτική (7%). Οι διαπιστώσεις αυτές εκφεύγουν των ευρημάτων της εμπειρικής 

βιβλιογραφίας στα ελληνικά δεδομένα, σύμφωνα με τα οποία το 83% των περιστατικών 

στην Α/θμια εκπ/ση συμβαίνουν στο προαύλιο και κυρίαρχη μορφή εκφοβισμού είναι ο 

λεκτικός εκφοβισμός (Κωνσταντίνου & Κασάπη, 2005). Οι μαθητές σε περιστατικά 

εκφοβισμού αναλαμβάνουν ρόλους ενεργών υποστηρικτών σε ποσοστό 46%, σιωπηλών 

υποστηρικτών 33%. Υποστηρίζεται ωστόσο ότι οι αυτό-στοχαστικές υποθετικές απαντήσεις 

έχουν την τάση να υπερεκτιμούν τον υποστηρικτικό ρόλο των συνομηλίκων. Έτσι 

αναμένουμε ότι ένα μεγαλύτερο ποσοστό από το 22% στην πραγματικότητα παραμένουν 

σιωπηλοί (Elliot, 2011). Μόνο το 54% των περιστατικών εκφοβισμού αναφέρονται σε άλλο 

άτομο, αλλά το 46% παραμένουν αόρατα. Μάλιστα οι μαθητές σε ποσοτό 42% αναφέρουν 

το περιστατικό εκφοβισμού στο σχολείο (στο Διευθυντή ή στο δάσκαλο), ΜΟΝΟ σε 

ποσοστό 8% στους γονείς,  σε φίλο κλπ. ενώ  ένα στα δύο παιδιά που εκφοβίζεται (ποσοστό 

50%) δεν αναφέρει το συμβάν σε κανένα. Παρατηρείται επομένως μία τάση απόσυρσης και 

αποσιώπησης του εκφοβισμού που συμβαίνει. Οι εκπαιδευτικοί σημειώνουν στα Φύλλα 

Παρατήρησης  τη θετική αντίδραση των μαθητών: «Παρακολούθησαν με μεγάλο 

ενδιαφέρον την παρουσίαση», «εξέφρασαν τις προσωπικές τους απόψεις και εμπειρίες»,  

«αρχίσαμε να μιλάμε για εκφοβισμό στην τάξη». Σχετικά με τη συμμετοχή τους στο πιλοτικό 

πρόγραμμα αναφέρουν χαρακτηριστικά: «Χρειαζόμαστε ένα πρόγραμμα όπως αυτό, αλλά 

θα πρέπει οι γονείς να το υποστηρίξουν», «Θα μας δώσει νέες ιδέες και εργαλεία για να 

χειριστούμε δύσκολες καταστάσεις» καθώς και ότι είναι μεν «ενδιαφέρουσα πρωτοβουλία 

αλλά … εμείς δεν έχουμε τόσο πολύ χρόνο». Η προπαρασκευαστική φάση τελειώνει και τα 

αποτελέσματα της έρευνας δείχνουν ότι ο εκφοβισμός αποτελεί πραγματικότητα, οι 

συζητήσεις δεν αρκούν και οι μαθητές προτείνουν τις λύσεις, δηλαδή εκπαίδευση για τον 

εκφοβισμό, ενημέρωση γονέων, δασκάλων και συγκεκριμένα: «να υπάρχουν μαθήματα για 

το θέμα αυτό», «να ενημερώνονται οι γονείς και οι δάσκαλοι», « … να σκεφτόμαστε ότι 

αυτός που εκφοβίζεται είναι σαν κι εμάς και δε θα μας άρεσε να μας φέρονται έτσι». 

Β΄ Φάση (Απρίλιος – Μάιος) - Σχεδιασμός πολιτικής ενάντια στον εκφοβισμό και 

Εκπαιδευτικές Δραστηριότητες  

Η αξιολόγηση πρόσφερε τα  δεδομένα για το σχεδιασμό της πολιτικής μας ενάντια 

στον εκφοβισμό, τον σχεδιασμό και την υλοποίηση των στρατηγικών και των δράσεων που 

θα έπρεπε να αναληφθούν για την πρόληψη και αντιμετώπιση του εκφοβισμού.  

Ενημερώθηκαν οι εκπαιδευτικοί και οι μαθητές για τα αποτελέσματα της έρευνας καθώς 

επίσης οι γονείς, τα μέλη της Ε.Δ.Ε.Α.Υ., η κοινωνική λειτουργός και η Ψυχολόγος Υγείας 

που είχαν διατεθεί από το Δήμο για τη στήριξη μαθητών με διαφοροποιημένες ανάγκες. 
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Συμμετείχαμε στη 2η βιωματική Ημερίδα του Δικτύου κατά του εκφοβισμού, η οποία 

περιλάμβανε ενημέρωση και παρουσίαση των συνολικών αποτελεσμάτων της έρευνας στα 

εννέα σχολεία του Δικτύου και εργαστήρια ανάπτυξης της ενσυναίσθησης και της  

διεκδικητικότητας.  Λαμβάνοντας υπόψη τα αποτελέσματα της έρευνας  που έγινε και τις 

προτάσεις των παιδιών για ανάπτυξη της ενσυναίσθησης και το ενδιαφέρον τους για 

υλοποίηση προγράμματος για το Bullying, εστιάσαμε το σχεδιασμό των δραστηριοτήτων 

μας σε δύο κυρίως σημεία: (1) στην κατανόηση και αποδοχή της διαφορετικότητας  και (2) 

στην ανάπτυξη της συναισθηματικής νοημοσύνης και ειδικότερα της ενσυναίσθησης. Γιατί 

μέσα από την ανάπτυξη της ενσυναίσθησης και την αποδοχή της διαφορετικότητας 

καλλιεργούνται θετικές σχέσεις μεταξύ των μαθητών, κάτι που συμβάλλει στην 

καταπολέμηση της μεταξύ τους επιθετικότητας, την καλύτερη λειτουργία της τάξης και του 

σχολείου, αλλά και την αποτελεσματικότερη μάθηση.  

 Σχεδιάζουμε και υλοποιούμε δραστηριότητες πρόληψης του εκφοβισμού. Για την 

αποδοχή της διαφορετικότητας και έχοντας ως δεδομένο το γεγονός ότι ένα μεγάλο 

ποσοστό των μαθητών μας ήταν Ρομά, προβήκαμε καταρχάς στην υλοποίηση ενός σχεδίου 

εργασίας που οδήγησε στη συγγραφή θεατρικού Δρώμενου, με θέμα «Η Διαφορετικότητα 

και ο πολιτισμός των Ρομά». Επίσης, για την ανάπτυξη της ενσυναίσθησης αξιοποιήσαμε 

τον κόσμο του βυθού της θάλασσας, μέσα από το βιβλίο της Γιώτας Αλεξάνδρου «Οι 

Νταήδες του βυθού και ο Ρομπέν των θαλασσών». Έτσι οι μαθητές μας είχαν την ευκαιρία 

να προβούν στην κατανόηση της έννοιας και τη μελέτη του φαινομένου του εκφοβισμού, 

στην γνωριμία με ψάρια «θύτες», «θύματα» και «παρατηρητές», στον προβληματισμό για 

τους ρόλους αυτών, στην γνωριμία με τα είδη λεκτικού, σωματικού και συναισθηματικού 

εκφοβισμού και στη βίωση συναισθημάτων, σκέψεων και τρόπων αντιμετώπισης του 

εκφοβισμού από τη θέση του θύματος, του θύτη, των παρατηρητών. Όλα αυτά έγιναν μέσα 

από ποικίλες ομαδικές δραστηριότητες, συμπλήρωση φύλλων εργασίας, βιωματικές 

δραστηριότητες, πχ.  «Οι λέξεις πληγώνουν!» που περιλάμβανε τεμαχισμό και ανασύνθεση 

του «Χάρτινου Ιερεμία», ζωγραφική σκηνών που τους προκάλεσαν θετικά ή/ και αρνητικά 

συναισθήματα και συζήτηση για αυτά. Στο πλαίσιο αυτό, οι μαθητές δημιουργούν «μάσκες 

συναισθημάτων» και αναλαμβάνουν ρόλους «Παίζοντας με τις μάσκες!». Στο παιχνίδι αυτό 

οι μαθητές σε ομάδες αναπαριστούν ρόλους θύματος, θύτη, παρατηρητή, παίζουν σκηνές 

εκφοβισμού και εκφράζουν τα συναισθήματά τους, επιλέγοντας την κατάλληλη κάθε φορά 

μάσκα. Μέσω αυτών των δραστηριοτήτων επιδιώκεται ενίσχυση της φιλίας, της 

συνεργασίας, της κοινωνικής αλληλεγγύης, της ενσυναίσθησης, της βελτίωσης των μεταξύ 

δασκάλου-μαθητών και μεταξύ μαθητών σχέσεων, της «επικοινωνίας» και 

συναισθηματικής αποφόρτισης των μαθητών. Για το λόγο αυτό: (1) σε επίπεδο τάξης: Κάθε 

πρωί σε σχηματισμό κύκλου οι μαθητές των Ε΄& ΣΤ΄ τάξεων και των δασκάλων τους, 

πραγματοποιείται συζήτηση κάποιου θέματος που απασχολεί τα παιδιά, ακολουθεί 

«δέσιμο» των χεριών τους και πορεία προς τη σχολική αίθουσα. (2)Σε επίπεδο σχολείου: Τα 

παιδιά σχηματίζουν από το σχολείο προς το προαύλιο … την εξώπορτα και … μέχρι εκεί που 

περιμένει ένα φορτηγό, «ανθρώπινη αλυσίδα μαθητών», πραγματοποιώντας την «χέρι με 

χέρι» μεταφορά τροφίμων/φαρμάκων, προκειμένου αυτά να διατεθούν σε διάφορες 

οργανώσεις, προσφέροντας από το σημείο που βρίσκονται, «κατά το δυνατόν» βοήθεια 

στον πάσχοντα συνάνθρωπο. Εκφράζονται μουσικά, συγγράφουν, δραματοποιούν 

τραγούδια για τον εκφοβισμό, παρουσιάζοντας δικούς τους τρόπους αντίδρασης, θετικά 

συναισθήματα και ενσυναίσθηση, άρνηση της παθητικής παρατήρησης και την πρόθεσή 

τους για ανάληψης δράσης.  

Σχεδιάζουμε και υλοποιούμε δραστηριότητες αντιμετώπισης του εκφοβισμού. Οι 

ίδιοι οι μαθητές προτείνουν τις δικές τους δράσεις. Καθιερώνουν ένα παγκάκι φιλίας, στο 
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προαύλιο του σχολείου, στο οποίο κάθονται παιδιά που αναζητούν συντροφιά, και οι ίδιοι 

αναλαμβάνουν την υποχρέωση ως μεγαλύτεροι μαθητές της Ε΄ και Στ΄ τάξης, να τα 

προσεγγίζουν και να παίζουν μαζί τους. Η δράση αυτή τους κάνει να νιώθουν χαρά και 

ικανοποίηση και για το λόγο αυτό αποφασίζουν να «υιοθετήσουν» την επόμενη χρονιά τους 

μαθητές της Α΄ τάξης, ώστε οι μικροί μαθητές να αισθανθούν άνετα στο νέο σχολικό 

περιβάλλον, ομαλοποιώντας έτσι τη μετάβασή τους από το νηπιαγωγείο στο δημοτικό 

σχολείο. Αξιοποιούν το θέατρο για τη διδασκαλία και την κοινοποίηση των δράσεών τους 

στην ευρύτερη εκπαιδευτική κοινότητα και την τοπική κοινωνία. Ανεβάζουν δύο θεατρικά 

έργα: Στο «Σιμιγδαλένιο», 0ι μαθητές/τριες της Στ΄ τάξης ανακαλύπτουν πτυχές της ζωής, 

της ανθρώπινης ύπαρξης και γενικότερα του κόσμου. Στο «Μικρό Πρίγκιπα» οι 

μαθητές/τριες της Ε΄ τάξης αναγνωρίζουν το "ημέρωμα", την καλλιέργεια μιας 

συναισθηματικής σχέσης και τα αισθήματα που αναπτύσσονται ανάμεσα σε δύο 

ανθρώπους ως αποτέλεσμα αυτής της σχέσης. Παρουσιάζουν την πολιτική του σχολείου 

τους σε Ημερίδα παρουσίασης «Εκπαιδευτικών Πρακτικών» που πραγματοποιείται στην 

πόλη τους σε πλήθος εκπαιδευτικών, μαθητών, γονέων και εκπροσώπων της τοπικής 

κοινωνίας. Παρουσιάζουν τις δράσεις τους σε μία «ανοιχτή» στους γονείς και στην τοπική 

κοινωνία, ενημερωτική εκδήλωση λήξης του σχολικού έτους. Επίσης, γίνεται ανάρτηση 

αυτών στο nafpaktianews (ενημερωτική ηλεκτρονική ιστοσελίδα) αλλά και στην 

ηλεκτρονική πλατφόρμα του προγράμματος Sonetbull. 

Έρευνα και σύγκριση  ων αποτελεσμάτων Α΄και Β΄ Φάσης - Τι είπαν οι μαθητές μας; Τι 

είπαν οι εκπαιδευτικοί; Μετά το πέρας όλων των δράσεων της Β΄ Φάσης, οι ίδιοι/ες 

μαθητές/τριες συμμετέχουν εκ νέου σε έρευνα και απαντώντας σε ερωτηματολόγιο, 

διαπιστώνεται ότι αυξάνεται το ποσοστό των μαθητών που θεωρούν ότι έχουν πέσει 

θύματα εκφοβισμού από 21% σε 33%. Οι μαθητές φαίνεται να ευαισθητοποιούνται 

περισσότερο σε αυτό που τους συμβαίνει και υπάρχει γύρω τους. Περισσότεροι μαθητές 

κατανοούν ότι αυτό το οποίο δικαιολογούσαν μέχρι τώρα, αγνοούσαν ή αποσιωπούσαν, 

πλέον αναγνωρίζουν ότι αποτελεί εκφοβισμό. Οι μαθητές που στην προηγούμενη μέτρηση 

είχαν δηλώσει ότι το σχολείο τους αρέσει «Πολύ» ήταν το 17% , τώρα το ποσοστό αυτών 

γίνεται 46%. Το ποσοστό μαθητών που το σχολείο τους αρέσει «πολύ» αυξήθηκε κατά 2,5 

φορές!  Επίσης φαίνεται να μετακινήθηκε και ο πληθυσμός που είχε δηλώσει ότι το σχολείο 

δεν τους αρέσει «καθόλου» την προηγούμενη φορά (21%), αφού τώρα μοιράστηκε σε 

«καθόλου» και «λίγο». Οι μαθητές στην αρχική μέτρηση αποδίδουν της ευθύνη του 

εκφοβισμού που συμβαίνει στο σχολείο σε ποσοστό 31% στους γονείς, ενώ τώρα το 

ποσοστό απόδοσης ευθυνών στους γονείς ανεβαίνει στο 79%, δηλαδή υπερδιπλασιάζεται. 

Επίσης διπλασιάζεται η ευθύνη και η σημασία που αποδίδουν οι μαθητές στο ρόλο των 

παρατηρητών, αφού ενώ μόνο ποσοστό 22% των μαθητών αναγνώριζαν αρχικά ευθύνη 

στους παρατηρητές ,μετά την εφαρμογή των εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων το ποσοστό 

μαθητών διπλασιάζεται (54%). Τα παιδιά ευαισθητοποιούνται περισσότερο, αρχίζουν να 

σκέφτονται περισσότερο τη δική τους στάση ως «παρατηρητών» και θεωρούν ότι έχουν και 

αυτά ευθύνη για το ότι συμβαίνει το φαινόμενο γύρω τους, σε διπλάσιο ποσοστό από 

πριν.Οι εκπαιδευτικοί αξιολογούν το Δίκτυο στο τελικό Φύλλο Παρατήρησης και 

αναφέρουν ότι «το πρόγραμμα ήταν  ενδιαφέρον από την αρχή ως το τέλος», «Δεν υπήρξε 

καμία απορία», «Οι οδηγίες ήταν σαφέστατες και η ενημέρωση από πλευράς των 

υπεύθυνων του Δικτύου άψογη». Βρίσκουν ότι «οι μαθητές με ευχάριστη διάθεση 

συμμετείχαν στο πρόγραμμα», «ξεδίπλωσαν τη φαντασία τους και συνεργάστηκαν σε 

ομάδες εργασίας», «απέκτησαν ενσυναίσθηση και ένιωσαν περισσότερη ασφάλεια». 

Ωστόσο σημειώνουν ότι «στη δράση αυτή συμμετείχαν τελικά μόνο δύο τάξεις και το Τμήμα 
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Ένταξης με τους εκπαιδευτικούς τους. Ενώ την τρέχουσα χρονιά (επόμενη χρονιά) το 

σχολείο δεν αναθεώρησε την πολιτική του, ούτε συμμετείχε στο Δίκτυο». 

1. Συμπεράσματα 

Τα αποτελέσματα της διαμόρφωσης της πολιτικής του σχολείου ενάντια στον εκφοβισμό 

στο πλαίσιο του πιλοτικού Θεματικού Δικτύου ήταν ιδιαίτερα ενδιαφέροντα και 

ενθαρρυντικά. Οι μαθητές ένιωσαν μεγαλύτερη ασφάλεια στο σχολείο τους, 

κινητοποιήθηκαν και ενθουσιάστηκαν από τη συμμετοχή τους στην έρευνα και τις 

εκπαιδευτικές, βιωματικές δραστηριότητες, οι οποίες βοηθούν σημαντικά στο «να 

προάγουν τη συναισθηματική νοημοσύνη και ταυτόχρονα διαδικασίες αυτογνωσίας, 

διαχείρισης και αναγνώρισης συναισθημάτων, ενσυναίσθησης και διαχείρισης σχέσεων» 

(Mayer – Salovery, 1990). Οι εκπαιδευτικοί, αρχικά ήταν πολύ διστακτικοί, στην πορεία 

δραστηριοποιήθηκαν, χρειάστηκαν διαρκή καθοδήγηση και τεχνολογική υποστήριξη 

καθόλη τη διάρκεια της εφαρμογής του προγράμματος, εξεπλάγησαν από τα αποτελέσματα 

και έδειξαν ευχαριστημένοι από την εφαρμογή των καινοτόμων εκπαιδευτικών 

δραστηριοτήτων. Η υποστηρικτική στάση της Διευθύντριας υπήρξε καθοριστική για την 

εφαρμογή του προγράμματος και την συμμετοχή των γονέων σε αυτή. Τελικά 

αποδεικνύεται ότι οι δραστηριότητες ανάπτυξαν την ευαισθητοποίηση των συμμετεχόντων 

ενάντια στον εκφοβισμό και την ετοιμότητά τους να αντιδράσουν από τη θέση που 

βρίσκονται (ως θύματα, παρατηρητές, θύτες) και γενικότερα «να προάγουν  τη βιωματική 

και ενεργητική μάθηση, με το να ενεργοποιούν τα παιδιά και να τα ενθαρρύνουν να 

συμμετέχουν σε δράσεις που ενισχύουν τη δημιουργικότητα και τον αναστοχασμό πάνω 

στις ιδέες, στα συναισθήματα, στις συμπεριφορές και στις στάσεις τους» (Καμαρινού, 

1999). Οι δραστηριότητες εδραίωσης πολιτικής ενάντια στον εκφοβισμό, συνέβαλαν στην 

ανάπτυξη της επικοινωνίας και της συνεργασίας μεταξύ εκπαιδευτικών – μαθητών, στη 

βελτίωση των σχέσεων και των μεταξύ των μαθητών σχέσεων επιβεβαιώνοντας τη σημασία 

και τα οφέλη της συναισθηματικής διαπαιδαγώγησης στην ευημερία των μαθητών 

(Eisenberg, 2006). Το κλίμα του σχολείου άρχισε να αλλάζει, αλλά αυτό ήταν προσωρινό και 

διάρκεσε όσο και το πρόγραμμα. Οι εκπαιδευτικοί δεν αναθεώρησαν την πολιτική του 

σχολείου, λόγω του χρόνου, της προσπάθειας και της συστηματικότητας της εργασίας που 

προϋπόθετε η διαδικασία αυτή. 
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Ένας κόσμος για παιδιά τόσο μα τόσο διαφορετικός: μία εκπαιδευτική 

πρακτική για τα δικαιώματα του παιδιού με έμφαση στο προσφυγικό 

ζήτημα 

 

Αγαθή Ρογδάκη 
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Ελένη Μπενετάτου 
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Περίληψη 

Στόχος της παρούσας εκπαιδευτικής πρακτικής, η οποία εντάχθηκε στο πλαίσιο 

προγράμματος αγωγής υγείας, ήταν να έρθουν οι μαθητές  της τετάρτης τάξης σε δημοτικό 

σχολείο της Πάτρας σε μια πρώτη επαφή με το θέμα των ανθρωπίνων δικαιωμάτων και 

κυρίως των δικαιωμάτων των παιδιών και δη των παιδιών προσφύγων. Στόχος ήταν τόσο η 

απόκτηση γνώσεων όσο και η υιοθέτηση στάσεων και η κατάκτηση δεξιοτήτων εκ μέρους 

των μαθητών. Μέσω της συμμετοχικής αλληλεπίδρασης έγινε προσπάθεια να εμπλακούν 

αυτοί πλήρως στην εκπαιδευτική διαδικασία και μαζί με τη δασκάλα τους να γίνουν ενεργοί 

εξερευνητές του κόσμου γύρω τους και όχι παθητικοί δέκτες. Κατά τη διάρκεια του 

προγράμματος οι μαθητές πήραν μέρος σε ομαδικές δραστηριότητες αρκετές από αυτές 

βιωματικές, συμμετείχαν σε εκπαιδευτικούς διαγωνισμούς και επισκέψεις καθώς και 

ενεπλάκησαν ενεργά με τις νέες τεχνολογίες.  

 

Εισαγωγή-Προβληματική 

Στόχος της παρούσας εργασίας, η οποία εντάχθηκε επίσης στα πλαίσια προγράμματος 

αγωγής υγείας στην Ε.Ζ. ως εκπαιδευτική καινοτόμος πρακτική, ήταν να 

ευαισθητοποιηθούν οι μαθητές για το θέμα των ανθρωπίνων δικαιωμάτων και κυρίως των 

δικαιωμάτων των παιδιών - και δη των παιδιών προσφύγων- και να λάβουν  γνώση για τις 

συνέπειες της παραβίασης των ανθρωπίνων δικαιωµάτων. Επίσης τα παιδιά να γνωρίσουν 

ότι υπάρχουν κείµενα που αφορούν τα ανθρώπινα δικαιώµατα, όπως αυτά 

περιλαμβάνονται και στο βιβλίο της γλώσσας τους (ενότητα 13), ποια είναι αυτά και  ότι  τα 

δικαιώµατα είναι καθολικά εφαρµόσιµα σε όλα τα ανθρώπινα όντα και αναπαλλοτρίωτα.  

Τα ανθρώπινα δικαιώματα είναι σηµαντικά, η ανθρώπινη αξιοπρέπεια είναι έµφυτη σε 

όλους τους ανθρώπους, τα δικαιώµατα πρέπει να είναι σεβαστά, η συνεργασία είναι 
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καλύτερη από τη σύγκρουση,  είµαστε υπεύθυνοι για τις ενέργειές µας και ότι µπορούµε να 

βελτιώσουµε τον κόσµο µας εάν προσπαθήσουµε. Αυτές οι στάσεις βοηθούν τα παιδιά να 

αναπτυχθούν ηθικά και τα προετοιµάζουν για θετική συµµετοχή στην κοινωνία.  

Επίσης, ανάπτυξη δεξιοτήτων, όπως η ακρόαση των λεγοµένων των άλλων, η 

πραγµατοποίηση ηθικής ανάλυσης, η συνεργασία, η επικοινωνία, η επίλυση προβλήµατος 

και η αµφισβήτηση της ισχύουσας κατάστασης, βοηθούν τα παιδιά να αναλύουν τον κόσµο 

γύρω τους, να κατανοούν ότι τα ανθρώπινα δικαιώµατα είναι ο τρόπος για να βελτιώσουν 

τις ζωές τους και τις ζωές των άλλων, να λάβουν µέτρα για να προστατέψουν τα ανθρώπινα 

δικαιώµατα. Η  γνώση της παραβίασής τους βοηθά τα παιδιά να προστατέψουν τα δικά 

τους δικαιώµατα και τα δικαιώµατα των άλλων.  

 

Κυρίως Θέμα 

Η Σύμβαση για τα Δικαιώματα του Παιδιού είναι ο πρώτος παγκόσμιος νομικά δεσμευτικός 

κώδικας για τα δικαιώματα που όλα τα παιδιά πρέπει να απολαμβάνουν. Υιοθετήθηκε από 

τον ΟΗΕ στις 20 Νοεμβρίου 1989 και τέθηκε σε ισχύ το 1990. Στην Ελλάδα επικυρώθηκε το 

1992 (ΦΕΚ192/2-12-1992). Η 20η Νοεμβρίου έχει καθιερωθεί ως Παγκόσμια Ημέρα 

Δικαιωμάτων του Παιδιού. Αποτελείται από 54 άρθρα και τα δικαιώματα της σύμβασης 

ομαδοποιούνται σε 4 κατηγορίες:  

-Δικαιώματα Επιβίωσης (στέγη, διατροφή, ιατρικές υπηρεσίες) 

-Δικαιώματα Ανάπτυξης (εκπαίδευση, παιχνίδι, αναψυχή) 

-Δικαιώματα Προστασίας (προστασία από κακοποίηση, παραμέληση) 

-Δικαιώματα Συμμετοχής (συμμετοχή σε οργανώσεις, ελευθερία γνώμης) 

 

Από διάφορες έρευνες και στοιχεία Οργανισμών προκύπτει: 

*Το 12% του Παγκόσμιου Πληθυσμού ζει σε συνθήκες πείνας και ανέχειας. 

* Πάνω από 165 εκατομμύρια παιδιά κάτω των πέντε ετών υποφέρει από καχεξία. 

*Περίπου 1,8 δισεκατομμύρια άνθρωποι δεν έχουν πρόσβαση σε καθαρό πόσιμο νερό. 

*2,4 δισεκατομμύρια άνθρωποι ζουν χωρίς πρόσβαση σε κατάλληλες υποδομές υγιεινής. 

*1.400 παιδιά κάτω των πέντε ετών πεθαίνουν κάθε μέρα λόγω έλλειψης ασφαλούς νερού, 

αποχέτευσης και υγιεινής. 

*Το 2015 πάνω από ένα εκατομμύριο πρόσφυγες και μετανάστες διέσχισαν τη Μεσόγειο, 

από τους οποίους περίπου οι 254.000 ήταν παιδιά. 

*13,5 εκατομμύρια άνθρωποι στη Συρία έχουν ανάγκη από ανθρωπιστική βοήθεια. 

*Από το Σεπτέμβριο του 2015 δύο παιδιά πνίγονται κάθε μέρα στην προσπάθειά τους να 

διασχίσουν τη Μεσόγειο. 

*Σύμφωνα με τη  Διεθνή Οργάνωση Εργασίας το 2012, 168 εκατομμύρια παιδιά 5-17 ετών 

αναγκάστηκαν να εργαστούν.   
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Μεθοδολογία 

Η  μέθοδος, που χρησιμοποιήθηκε  κατά την εκπόνηση του προγράμματος  ήταν αυτή της 

συμμετοχικής αλληλεπιδραστικής µμεθοδολογίας, η οποία  εμπλέκει τα παιδιά πλήρως στη 

µάθηση. Μαζί µε τους δασκάλους τους, γίνονται ενεργοί εξερευνητές του κόσµου γύρω 

τους και όχι παθητικοί αποδέκτες της αυθεντίας των δασκάλων. Αυτή η µμεθοδολογία είναι 

ιδιαιτέρως κατάλληλη, όταν εξετάζουµε ζητήµατα ανθρωπίνων δικαιωµάτων, όπου 

υπάρχουν συχνά πολλές διαφορετικές απόψεις πάνω σε ένα θέµα, παρά µια «σωστή» 

απάντηση. Κατά την εκπόνηση του προγράμματος έγινε προσπάθεια σύνδεσής του με τα 

αντίστοιχα γνωστικά αντικείμενα : 

 ΓΛΩΣΣΑ  

 ΙΣΤΟΡΙΑ  

 ΕΥΕΛΙΚΤΗ ΖΩΝΗ  

 ΜΕΛΕΤΗ ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝΤΟΣ  

 

Ανάλυση δεδομένων 

Η πρώτη μας δραστηριότητα έχει ως στόχο να λιώσει ο πάγος ανάμεσα στα παιδιά, που 

συμμετέχουν και δεν έχουν δουλέψει ποτέ ομαδικά στο παρελθόν καθώς είναι πολλά (23) 

και σύμφωνα με τους προηγούμενους εκπαιδευτικούς αρκετά απείθαρχα και ζωηρά για να 

είναι σε ομάδες. Επίσης,  με τη δραστηριότητα αυτή γίνεται προσπάθεια να 

απενοχοποιηθεί η έννοια του λάθους, που ακόμα και τα μικρά παιδιά τα απασχολεί 

τρομερά. 

ΠΑΙΧΝΙΔΙ ΜΕ ΑΝΤΙΚΕΙΜΕΝΟ: Πιάνουμε ένα αντικείμενο από την τσάντα μας. Με το 

σύνθημα όλοι κατευθυνόμαστε προς κάπου ταυτόχρονα και λέμε τα εξής στον άλλον: Είμαι 

ο τάδε και αυτό είναι δικό μου. Ανταλλάσουμε αντικείμενα. Στη συνέχεια πάμε σε κάποιο 

3ο πρόσωπο και λέμε: είμαι ο τάδε και αυτό το αντικείμενο είναι του…… Στο τέλος γυρνάμε 

στον κύκλο. Καθένας λέει το όνομά του και το όνομα του ιδιοκτήτη του αντικειμένου που 

έχει στα χέρια του. 

ΟΝΟΜΑ ΜΕ ΚΙΝΗΣΗ: Όλοι λένε το όνομά τους συνοδεύοντάς το ταυτόχρονα με μια κίνηση. 

Αμέσως οι υπόλοιποι επαναλαμβάνουν ομαδικά το όνομα, που ακούστηκε και την κίνηση 

που έγινε. 

Θα μπορούσε να είχε χορηγηθεί νωρίτερα στα παιδιά ένα μικρό ερωτηματολόγιο με 3-4 

ερωτήσεις, για να διερευνήσουμε το τι γνωρίζουν για τα ανθρώπινα δικαιώματα, ποια είναι 

αυτά, αν τα υπερασπίζουμε και πως ή ποιος το κάνει αυτό. Επίσης και για έννοιες σχετικές 

όπως η Δημοκρατία, η Ισότητα και άλλες.  

ΠΑΓΩΜΕΝΗ ΕΙΚΟΝΑ 

Έχουμε τυπώσει σε χαρτάκια τίτλους ανθρωπίνων δικαιωμάτων(που είναι σχετικές με τα 

παιδιά) και αφήνουμε κάθε ομάδα να διαλέξει ένα –κάτι σαν κλήρο. Τους αφήνουμε να το 

σκεφτούν και να το αναπαραστήσουν στο χώρο, χωρίς ήχο, αντικείμενα και κίνηση στην 

αρχή. Έπειτα, θα προσθέσουμε τα στοιχεία αυτά. Οι άλλες ομάδες προσπαθούν να 

μαντέψουν ποιο είναι το δικαίωμα . 
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ΠΑΡΕ ΘΕΣΗ 

Κάνουμε κάποιες δηλώσεις και ανάλογα με το αν τα παιδιά συμφωνούν η διαφωνούν 

πηγαίνουν εμπρός ή πίσω. Όσοι είναι κάπου στη μέση μένουν στη θέση τους, μέχρι να 

πειστούν από την επιχειρηματολογία των άλλων και να αλλάξουν αν αυτό είναι εφικτό 

θέση.  

ΠΡΟΒΟΛΗ ΣΧΕΤΙΚΩΝ ΜΕ ΤΗΝ ΠΑΙΔΙΚΗ ΜΕΤΑΝΑΣΤΕΥΣΗ ΒΙΝΤΕΟ: Από τη Unicef « Η Ιvine και 

το μαξιλάρι της»,  καθώς και το «Η  Μαλάκ και η βάρκα». Τα παιδιά ύστερα από την 

συζήτηση, που θα ακολουθήσει, θα προσπαθήσουν να γράψουν ανά ομάδες το τέλος που 

θα ήθελαν αυτά για τις ιστορίες, που είδαν. Επίσης να εικονογραφήσουν τις ιστορίες τους 

και να φτιάξουν και ένα σχετικό ποίημα. 

ΑΣΠΡΑ ΚΑΙ ΜΑΥΡΑ ΠΡΟΒΑΤΑ 

Καλούμε τα παιδιά να συγκεντρωθούν στο χώρο της «παρεούλας» (χώρος κατάλληλος για 

θεατρικό παιχνίδι). Αρχίζουμε τη διήγηση μιας ιστορίας, ενώ, ταυτόχρονα, τα παιδιά την 

αναπαριστούν. Η ιστορία μιλάει για ένα κοπάδι με άσπρα πρόβατα, που ζει στην πλαγιά 

ενός λόφου. Τα παιδιά «γίνονται» άσπρα πρόβατα και επιλέγουν μόνα τους ποιο σημείο 

της τάξης θα είναι ο χώρος της δράσης, δηλαδή η πλαγιά του λόφου. Αναπαριστούν τις 

καθημερινές συνήθειες των προβάτων. Τρώνε χορτάρι, πίνουν νερό, παίζουν και 

κοιμούνται. Από μόνα τους κάνουν τη διανομή ρόλων, σύμφωνα με την πλοκή της ιστορίας 

(τον αρχηγό του κοπαδιού τον ορίζουμε εμείς). Κατά την εξέλιξη της δράσης ενημερώνουμε 

τα παιδιά ότι δύο μαύρα πρόβατα πλησιάζουν το κοπάδι τους. (Επιλέγουμε δύο παιδιά και 

τους δίνουμε το ρόλο του μαύρου πρόβατου). Τα παιδιά - άσπρα πρόβατα θα συζητήσουν 

μεταξύ τους, θα ακούσουν όλες τις απόψεις και θα αποφασίσουν από μόνα τους πώς θα 

αντιδράσουν, αν δηλαδή θα τα δεχτούν στο κοπάδι τους ή αν θα τα διώξουν. Στη συνέχεια, 

παίζουν αυτό που αποφάσισαν, ώστε να ολοκληρώσουν την ιστορία. Μετά την 

ολοκλήρωση της ιστορίας, καλούμε τα παιδιά να καθίσουν στο έδαφος οκλαδόν, να 

σχηματίσουν έναν κύκλο και να συζητήσουν τις εντυπώσεις τους από το παιχνίδι.  

Ερωτήσεις προς συζήτηση:  

•  Πώς σας φάνηκε η δραστηριότητα; • Πώς αποφασίσατε αν θα δεχτείτε τα δύο μαύρα 

πρόβατα στο κοπάδι σας; •  Για ποιο λόγο δεχτήκατε ή δεν δεχτήκατε τα δύο μαύρα 

πρόβατα; • Με ποιες ανθρώπινες αξίες σχετίζετε τη δραστηριότητα; •  Πώς θα ήταν η ζωή 

μας, αν δεν είχαμε αυτές τις αξίες; 

ΤΣΑΦ ΚΑΙ ΤΣΟΥΦ 

1. Καλούμε τα παιδιά να κάνουν έναν κύκλο, πιάνοντας τα χέρια τους. Περνάμε εξωτερικά 

του κύκλου και ακουμπώντας τον ώμο κάθε παιδιού δίνουμε εναλλάξ το όνομα Τσαφ και 

Τσουφ ζητώντας από κάθε παιδί να θυμάται το όνομα που του δώσαμε ως το τέλος της 

δράσης.  

2. Όπως είναι πιασμένα τα παιδιά σε κύκλο, διηγούμαστε την ακόλουθη ιστορία:    «Σε ένα 

απομακρυσμένο φανταστικό νησί στον Ειρηνικό, το Τσίφμπουμ, ζουν εδώ και πολλά χρόνια 

δύο φυλές: οι Τσαφ και οι Τσουφ. Τα μέλη των δύο φυλών είναι πολύ αγαπημένα μεταξύ 

τους και ζουν ειρηνικά. Οι Τσαφ είναι καλοί ξυλουργοί και κατασκευάζουν ωραίες καλύβες 

και οι Τσουφ είναι πολύ ικανοί ξυλοκόποι. Το πρωί δουλεύουν όλοι μαζί βοηθώντας ο ένας 

τον άλλον και το βράδυ διασκεδάζουν όλοι ενωμένοι γύρω από τη φωτιά με χορούς, 
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τραγούδια και ιστορίες. Αγαπημένη τους διασκέδαση είναι να γυρίζουν γύρω-γύρω από τη 

φωτιά και να φωνάζουν τα ονόματα των φυλών τους». 

 3. Παρακινούμε τα παιδιά να ξεκινήσουν να γυρίζουν γύρω-γύρω, λέγοντας το όνομα, που 

τους έχουμε δώσει, Τσαφ ή Τσουφ. 

 Μετά από λίγο συνεχίζουμε την αφήγηση:  

 «Μα ένα βράδυ οι δυο φύλαρχοι τσακώνονται για το ποια είναι η καλύτερη και ικανότερη 

φυλή του νησιού και αποφασίζουν να χωρίσουν τις φυλές. Η φυλή των Τσαφ θα πάει στην 

αριστερή πλευρά του νησιού και η φυλή των Τσουφ στη δεξιά πλευρά».     Δείχνουμε με τα 

χέρια μας τις περιοχές, που έχουμε ορίσει ως αριστερή και δεξιά πλευρά του νησιού στον 

χώρο που παίζουμε το παιχνίδι και όπου πρέπει να καταλήξουν τα παιδιά κάθε φυλής.  

Συνεχίζουμε την αφήγηση:   «Επειδή είναι όμως νύχτα και φυσάει πολύ δυνατός αέρας, τα 

μέλη των φυλών δεν μπορούν να δουν τίποτα. Για να μπορέσουν λοιπόν να βρουν τις 

καλύβες στη μεριά του νησιού που τους αντιστοιχεί πρέπει να λένε το όνομα της φυλής 

τους και να κατευθύνονται προς τα κει που ακούνε και τα υπόλοιπα μέλη της φυλής».  

4. Στο σημείο αυτό ζητάμε από τα παιδιά να αφήσουν τα χέρια τους, όπως είναι στον 

κύκλο, και να κλείσουν όλα τα μάτια τους. Εξηγούμε, ότι με κλειστά τα μάτια και μόνο 

λέγοντας το όνομα της φυλής, στην οποία ανήκουν, πρέπει να πάνε στην πλευρά του 

νησιού, που αποφάσισε ο φύλαρχός τους. Αν έχουμε στη διάθεσή μας κασετόφωνο, το 

βάζουμε να παίζει ήχους καταιγίδας ή διάφορους θορύβους όσο τα μέλη των φυλών θα 

προσπαθούν να βρουν το ένα το άλλο, ώστε να δυσκολέψουμε ακόμα περισσότερο την 

αποστολή τους. Όταν όλα τα παιδιά καταφέρουν να βρουν τα άλλα μέλη της φυλής τους και 

να πάνε στο μέρος του νησιού, που πρέπει να βρίσκονται, ζητάμε να ανοίξουν τα μάτια και 

συνεχίζουμε την ιστορία:    «Μόλις οι φυλές έφτασαν στη δική τους πλευρά του νησιού, 

διαπίστωσαν ότι ο αέρας είχε καταστρέψει τις καλύβες τους και δεν είχαν πού να μείνουν. 

Τις επόμενες ημέρες οι φυλές υπέφεραν πολύ. Γιατί; Μα ούτε καλύβες είχαν να μείνουν 

ούτε και τους φίλους τους να τους βοηθήσουν και να διασκεδάσουν τα βράδια. Οι δυο 

φύλαρχοι δεν τους επέτρεπαν να συνεργαστούν για να μπορέσουν να φτιάξουν πάλι τις 

καλύβες, εφόσον οι Τσαφ ήξεραν μόνο να χτίζουν και οι Τσουφ μόνο να κόβουν γερά ξύλα 

για τις καλύβες. Χωρίς μέρος να μείνουν και χωρίς τους φίλους τους, οι φυλές έγιναν 

δυστυχισμένες και δεν προχωρούσε τίποτα στη ζωή τους. Μπροστά στον κίνδυνο και τη 

δυστυχία που έφερε στις φυλές τους η διχόνοια, οι φύλαρχοι αποφάσισαν να ξεχάσουν τις 

διαφωνίες τους και να ενώσουν ξανά τις φυλές στο νησί, ώστε να συνεχίσουν τη ζωή τους, 

όπως ήταν πριν. Το ίδιο βράδυ ανακοίνωσαν στα μέλη των φυλών τους ότι θα 

επανενωθούν και τους κάλεσαν όλους πάλι γύρω από τη φωτιά».  

5. Εξηγούμε στα παιδιά, ότι η απόφαση των φυλάρχων πάρθηκε το βράδυ. Επομένως 

πρέπει όλοι να κλείσουν πάλι τα μάτια τους και να επιστρέψουν στον κύκλο, όπου θα 

σταθούν και θα κρατηθούν χέρι χέρι εναλλάξ με μέλη της άλλης φυλής (Τσαφ-Τσουφ-Τσαφ-

Τσουφ κ.λπ.), όπως και πριν. Επισημαίνουμε, ότι δεν μπορούν να λένε τίποτα άλλο, παρά 

μόνο το όνομα της φυλής τους, προκειμένου να αναγνωρίσουν πού πρέπει να σταθούν για 

να πάρουν σωστή θέση στον κύκλο. Η δράση τελειώνει, όταν τα παιδιά καταφέρουν να 

γυρίσουν πάλι γύρω από τη φωτιά σε ένα συνεχές χαρούμενο Τσαφ-Τσουφ.  

6. Ζητάμε από τα παιδιά να ανοίξουν τα μάτια και  καθόμαστε για να συζητήσουμε τη 

δραστηριότητα. Μπορούμε να συνδέσουμε την εμπειρία του παιχνιδιού με τα ανθρώπινα 

δικαιώματα, προκειμένου να κάνουμε ανασκόπηση της δραστηριότητας.  
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Σχετικές ερωτήσεις, που θα μπορούσαν να γίνουν: 

 Σας άρεσε το παιχνίδι; Σας φάνηκε δύσκολο 

 Συζητώντας για τα ανθρώπινα δικαιώματα με βάση την 13η ενότητα της γλώσσας 

μιλήσαμε και για την προστασία της ανθρώπινης αξιοπρέπειας και των προσωπικών 

δεδομένων, προεκτείνοντας το θέμα μας μέσα από την σύγχρονη πια χρήση του διαδικτύου 

και την καθημερινή ενασχόληση με αυτό των παιδιών. 

 

Συμπεράσματα 

 Ουσιαστική συνεργασία των μαθητών της τάξης, αλλά και των εμπλεκόμενων 

εκπαιδευτικών. 

 Ενημέρωση, αλλά και ευαισθητοποίηση των μαθητών στο θέμα των ανθρωπίνων 

δικαιωμάτων και κυρίως των δικαιωμάτων των παιδιών. 

 Προσέγγιση ζητημάτων, όπως  η διαφορετικότητα, το προσφυγικό, η διασφάλιση 

της προστασίας της ανθρώπινης ζωής και αξιοπρέπειας και άλλων. 

 Ευκαιρία για διδακτικές επισκέψεις και συμμετοχή σε εκπαιδευτικούς 

διαγωνισμούς.  

 Τα παιδιά είπαν ότι μόνο μέσω της αγάπης ο κόσμος θα γίνει καλύτερος, όχι μόνο 

για τα ίδια αλλά για όλους. Έψαξαν λοιπόν ποιήματα σχετικά με την αγάπη, κάποια από τα 

οποία θα παρουσιάσουμε εδώ. 

 

«Για το παιδί»  

«Τα παιδιά θέλουν παπούτσια/ τα παιδιά θέλουν ψωμί  

θέλουνε και φάρμακα/ δούλεψε και συ.  

Γέλα κλαίγε κι όλο λέγε/ το παιδί: ζωή./ Τίποτ’ άλλο, Ζωή.  

Ζύμωνε στη σκάφη/ πρώτο σου ζυμάρι, πρώτο σου ψωμί  

ένα καλυβάκι μια μικρούλα αυλή/για το παιδί.  

να πετάει τη νύχτα/ και να κελαηδεί/ για το παιδί.  

Τούτη είναι η ζωή μας/ τούτο το μεγάλο, τίποτ’ άλλο  

γέλα κλάψε, πες ό,τι θες/ το παιδί ζωή: ζωή/ τίποτ’ άλλο.»!  

     Γ. Ρίτσος 

 

..ένα υπέροχο ποίημα που έχει γράψει ένα παιδί από την Αφρική και προτάθηκε από τα 

Ηνωμένα Έθνη ως το καλύτερο ποίημα του 2006.  

Παιδικό Αντιρατσιστικό Ποίημα  

Όταν γεννιέμαι, είμαι μαύρος  
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Όταν μεγαλώσω, είμαι μαύρος  

Όταν φοβάμαι, είμαι μαύρος  

Όταν αρρωσταίνω, είμαι μαύρος  

Κι όταν πεθαίνω, ακόμα είμαι μαύρος  

Κι εσύ λευκέ άνθρωπε  

Όταν γεννιέσαι, είσαι ροζ  

Όταν μεγαλώνεις, γίνεσαι λευκός  

Όταν κάθεσαι στον ήλιο, γίνεσαι κόκκινος  

Όταν κρυώνεις, γίνεσαι μπλε  

Όταν φοβάσαι, γίνεσαι κίτρινος  

Όταν αρρωσταίνεις, γίνεσαι πράσινος  

Κι όταν πεθαίνεις, γίνεσαι γκρι  

Και αποκαλείς εμένα έγχρωμο...  

 

Βιβλιογραφία 

 

gr.youthforhumanrights.org/what-are-human-rights.html 

 

www.pi-schools.gr/download/publications/epitheorisi/teyxos14/107-122.pdf 

 

«Η Ιvine και το μαξιλάρι της»,  βίντεο κινουμένων σχεδίων, UNICEF 

 

«Η Μαλάκ και η βάρκα», βίντεο κινουμένων σχεδίων, UNICEF 
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Βιωματικές, ερευνητικές ή δημιουργικές εργασίες και το  

μάθημα της Γαλλικής Γλώσσας στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση 

 

Σαμίου Αντιγόνη 

ΠΕ05 Γυμνάσιο Κόνιτσας Ιωαννίνων 

Μέλος ΣΕΠ στο ΕΑΠ 

a_samiou@otenet.gr 

 

Περίληψη 

Η παρούσα εργασία αναδεικνύει την κοινή φιλοσοφία των βιωματικών, ερευνητικών, 

συνθετικών και δημιουργικών εργασιών στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση. Παρά τις 

δυσκολίες εφαρμογής τους στη σχολική πραγματικότητα, η ενεργή εμπλοκή των μαθητών 

στη μαθησιακή διαδικασία υπό την καθοδήγηση του εκπαιδευτικού συνέβαλλε σημαντικά 

στην ανάληψη πρωτοβουλιών και στην καλλιέργεια του κριτικού τους πνεύματος. Τα 

πολλαπλά και ποικίλα οφέλη για τους μαθητές δύνανται να επεκταθούν και στο μάθημα της 

γαλλικής γλώσσας στα πλαίσια των συνθετικών (Γυμνάσιο) και των δημιουργικών (Λύκειο) 

εργασιών. Ο εκπαιδευτικός καλείται διαμέσου της υλοποίησης διαθεματικών και 

διαπολιτισμικών δραστηριοτήτων να προάγει την καλλιέργεια της φιλομάθειας, τον 

εμπλουτισμό των γνώσεων και των εμπειριών των μαθητών σε συνάρτηση με την 

προώθηση της συλλογικής εργασίας, της αλληλεγγύης και του αλληλοσεβασμού. 

 

Εισαγωγή 

Η ένταξη των ερευνητικών (ΥΠΔΒΜΘ, 2011) και των βιωματικών (ΥΠΘ, 2013) εργασιών στο 

ωρολόγιο πρόγραμμα των μαθημάτων της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης αποτέλεσε 

αναμφισβήτητα μια καινοτομία τόσο στο περιεχόμενο όσο και στον τρόπο διδασκαλίας. 

Αρχικά, η υλοποίηση των ερευνητικών εργασιών στο Λύκειο και, στη συνέχεια, η 

βραχύχρονη εφαρμογή των βιωματικών δράσεων στο Γυμνάσιο μετέβαλλαν τα δεδομένα 

της παραδοσιακής διδασκαλίας και, κατά συνέπεια, τις συνθήκες εργασίας για μαθητές και 

εκπαιδευτικούς. Οι δυσκολίες, πρακτικές, μεθοδολογικές ή παιδαγωγικές, που προέκυψαν 

κατά την εφαρμογή τους δεν αναιρούν τα πολλαπλά οφέλη που προσέφεραν στην 

εκπαιδευτική διαδικασία. Εξάλλου, συν τω χρόνω, παρατηρείται αισθητή βελτίωση στην 

υλοποίηση των ερευνητικών εργασιών και επιπλέον, εισήχθησαν δύο νέα είδη εργασίας, η 

δημιουργική (ΥΠΕΘ, 2016) στο Λύκειο και η συνθετική (ΥΠΕΘ, 2017) στο Γυμνάσιο με 

παραπλήσια φιλοσοφία και στοχοθεσία. Η εμπειρία των εκπαιδευτικών, συχνά αυτών των 

ξένων γλωσσών, που εφάρμοσαν σε τακτική βάση το μάθημα των βιωματικών και 

ερευνητικών εργασιών, μπορεί και πρέπει να αξιοποιηθεί και στο δικό τους μάθημα πλέον 

μέσα από την εφαρμογή των συνθετικών και των δημιουργικών εργασιών. 

 

mailto:a_samiou@otenet.gr
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Θεωρητικό πλαίσιο 

Η φιλοσοφία των βιωματικών, ερευνητικών και δημιουργικών εργασιών είναι στο 

μεγαλύτερο μέρος της κοινή. Το παιδαγωγικό υπόβαθρο που στηρίζει την εισαγωγή τους 

στο «Νέο Σχολείο» (ΥΠΔΜΘ, 2010) είναι η αντιμετώπιση των μαθητών ως μικρών 

διανοούμενων, επιστημόνων κι ερευνητών. Πιο συγκεκριμένα, τέσσερις είναι οι βασικές 

παιδαγωγικές αρχές που διέπουν αυτήν την καινοτομία: 1) της διεπιστημονικής 

συνεργασίας των εκπαιδευτικών, 2) της διερευνητικής προσέγγισης της μάθησης, 3) της 

ομαδικής συνεργασίας των μαθητών και της διαφοροποίησης της διδασκαλίας 

(Ματσαγγούρας, 2012) Ως πλαίσιο έρευνας, δράσης και ανάπτυξης ορίζεται η ομάδα 

προσφέροντας παράλληλα τη δυνατότητα στο μαθητή να αξιοποιήσει τις ιδιαίτερες 

δεξιότητές του σε συνάρτηση με τα προσωπικά του ενδιαφέροντα και από διαφορετικά 

επιστημονικά πρίσματα. Εξάλλου, οι όροι που χρησιμοποιήθηκαν είναι ενδεικτικοί των 

στόχων που θέτουν αυτά τα νέα «μαθήματα». 

Η «ερευνητική εργασία» παραπέμπει αφενός στην έννοια της έρευνας, της αναζήτησης, 

συνεπώς και της αμφισβήτησης, της ανάληψης πρωτοβουλίας, της κριτικής ανάγνωσης, της 

αφαίρεσης, της σύνθεσης και της σύγκρισης κι αφετέρου στην έννοια της εργασίας, της 

κατηγοριοποίησης, της επεξεργασίας, της αξιολόγησης, της διατύπωσης άποψης και της 

παραγωγής γραπτού και προφορικού λόγου. Η «βιωματική δράση» απευθυνόμενη σε 

μαθητές Γυμνασίου αποτέλεσε μια μικρή ερευνητική εργασία στηριζόμενη όμως σε 

παρόμοια φιλοσοφία (Ματσαγγούρας, 2011-2012). Η λέξη «δράση» παραπέμπει στον 

ενεργητικό ρόλο των μαθητών, οι οποίοι έχουν τη δυνατότητα να επιλέξουν αντικείμενο 

έρευνας και δράσης σε συνάρτηση με τα ενδιαφέροντά τους, να αυτενεργήσουν, να 

εργαστούν ατομικά και ομαδικά, όπως άλλωστε συμβαίνει και στις ερευνητικές εργασίες. 

Από την άλλη, το επίθετο «βιωματική» προσδίδει μια πρακτική κι εμπειρική διάσταση στη 

διαδικασία της μάθησης, ενώ διαφοροποιείται μερικώς από την ερευνητική, η οποία 

απαιτεί περισσότερο τη συμμετοχή του μαθητή σε αναζήτηση κι έλεγχο κάποιων 

δεδομένων. Συμπερασματικά, θα λέγαμε ότι η «βιωματική δράση» του Γυμνασίου ήταν 

σαφέστατα μια μικρή «ερευνητική εργασία» του Λυκείου, εφόσον ο μαθητής εργαζόταν σε 

μια ομάδα, αναζητούσε, συνέλεγε και επεξεργαζόταν πληροφορίες, εξέφραζε προσωπική 

άποψη, διεξήγαγε συμπεράσματα και συνέθετε ένα τελικό κείμενο ή και πραγματοποιούσε 

μια κατασκευή, ένα τέχνημα. Επίσης, η ερευνητική εργασία αποτελεί μια βιωματική δράση, 

όταν ο μαθητής εμπλέκεται ενεργά στη μαθησιακή διαδικασία μέσα από την παρατήρηση 

στα επιμέρους πεδία και τη συμμετοχή σε μια ομαδική, φυσική, αθλητική και κοινωνική 

δραστηριότητα που λαμβάνει χώρα μέσα κι έξω από το σχολικό περιβάλλον. 

Παρατηρείται λοιπόν ότι οι εργασίες αυτές υλοποιούνται σε ένα ευρύ χωροταξικό 

πλαίσιο με τη χρήση διαφορετικών από τα παραδοσιακά μοντέλα τρόπων διδασκαλίας και 

με επίκεντρο την ενεργό έρευνα. Κατά την υλοποίηση των βιωματικών δράσεων και των 

ερευνητικών εργασιών, από τα έξι είδη έρευνας που υπάρχουν (Ματσαγγούρας, 2011-

2012) ως εκπαιδευτικός γαλλικής γλώσσας αξιοποιήσαμε κυρίως τη βιβλιογραφική και τη 

δημοσκοπική έρευνα καταφεύγοντας σε κάποιες περιπτώσεις και στη συνέντευξη. Η 

βιβλιογραφική έρευνα μπορεί να διενεργείται τόσο στη σχολική ή κοινοτική-δημοτική 

βιβλιοθήκη όσο και στο διαδίκτυο. Προσφέρει δε τη δυνατότητα εξοικείωσης με την 

αναζήτηση και ερμηνεία λέξεων, εγκυκλοπαιδικών λημμάτων κλπ., δεξιότητα άκρως 

αναγκαία προκειμένου να μπορεί να ανταποκριθεί ο μαθητής στις απαιτήσεις της δια βίου 
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μάθησης και την οποία δεν έχει συνήθως καλλιεργήσει προγενέστερα. Όσον αφορά στο 

ερωτηματολόγιο ή στη συνέντευξη, αμφότερα αποτελούν δυο πολύ χρήσιμα εργαλεία 

έρευνας για τη συλλογή πληροφοριών και τη διεξαγωγή συμπερασμάτων επιτρέποντας 

παράλληλα την επαφή του μαθητικού κοινού με τη σύγχρονη, εξωσχολική, καθημερινή, 

κοινωνική και οικονομική πραγματικότητα. 

Το αποτέλεσμα μιας τέτοιας ερευνητικής διαδικασίας είναι η ενεργός μάθηση, η 

οποία αποτελεί ατομικό επίτευγμα, αλλά συντελείται μέσα σε συνθήκες συνεργασίας και 

αλληλεπικοινωνίας (Ματσαγγούρας, 2011-2012)57. Πρόκειται για την ομαδοσυνεργατική 

μάθηση, η οποία συμβάλλει στην ολόπλευρη ανάπτυξη του ατόμου σε πρόσωπο, ένα 

ατομικό επίτευγμα μεν, αλλά συντελείται σε πλαίσια κοινωνικής αλληλεπίδρασης. Οι 

μαθητές έχουν τη δυνατότητα να αναπτύξουν ικανότητες γλώσσας και επικοινωνίας, τη 

σκέψη, ικανότητες λήψης αποφάσεων και επίλυσης προβλημάτων, την εγω-ταυτότητα και 

την αυτο-αντίληψή τους, κοινωνικοποιούνται και καλλιεργούν στάσεις αποδοχής του 

“άλλου”. Επιπλέον, το αποτέλεσμα στο οποίο οδηγεί η μάθηση μέσα από τη 

συλλογικότητα, επιλέγοντας ανάμεσα σε τρεις εναλλακτικές, α) την επίλυση προβλήματος, 

κυρίως στις θετικές επιστήμες β) την ελεύθερη καλλιτεχνική έκφραση και γ) την υλοποίηση 

κατασκευής ή τεχνήματος, όπως συμβαίνει στις εργασίες που εντάσσονται στον πυλώνα 

των ανθρωπιστικών επιστημών, τον καθιστά δημιουργικό. Η δημιουργική εργασία με την 

ευρύτερη έννοια του όρου ενισχύει την ενεργητική συμμετοχή του μαθητή στη μαθησιακή 

διαδικασία, ευνοεί την κριτική και δημιουργική σκέψη μέσα σε ένα κλίμα ισότητας, 

ελεύθερης επικοινωνίας, αλλά και αμοιβαίας δέσμευσης, όσον αφορά στην 

ομαδοσυνεργατική μάθηση. Επίσης, δύναται να αποβεί εξαιρετικά δημιουργική, όταν 

λαμβάνεται υπόψη η αρχή της διαφοροποιημένης διδασκαλίας, ώστε κάθε μαθητής να 

αξιοποιεί τις ιδιαίτερες δεξιότητές του και να αξιοποιεί εποικοδομητικά τις ευκαιρίες για 

μάθηση. 

 

Μεθοδολογία 

Η υλοποίηση των δημιουργικών και συνθετικών εργασιών προσφέρει στη 

διδασκαλία των γαλλικής γλώσσας την ευκαιρία να αποκτήσει διαπολιτισμική διάσταση 

προκειμένου να ανταποκριθεί με επιτυχία στις νέες κοινωνικές, πολιτισμικές και 

επαγγελματικές απαιτήσεις της σύγχρονης πολυπολιτισμικής πραγματικότητας. Οι μαθητές 

καλούνται να προετοιμαστούν για να εργαστούν στη χώρα τους ή σε άλλη χώρα με 

ανθρώπους άλλων εθνικοτήτων. Δεν επικοινωνούν απλά με τον Άλλον, αλλά δρουν 

συλλογικά σε μια διαφορετική γλώσσα και μοιράζονται αρχές, σκέψεις, σχέδια, στόχους, 

προσδοκίες και αξίες (Puren, 2009). Δεδομένου του διαφορετικού επιπέδου των μαθητών 

τόσο στο Γυμνάσιο όσο και στο Λύκειο (αρχάριοι ή σχεδόν αρχάριοι, μαθητές με 

μαθησιακές δυσκολίες κλπ.), είναι σημαντικό ο εκπαιδευτικός να τους προσφέρει το 

αίσθημα της ασφάλειας διασκεδάζοντας τη στερεότυπη εντύπωση που συχνά αιωρείται 

στο μαθητικό κοινό, καθώς και στο κοινωνικό του περιβάλλον, ότι η γαλλική είναι μια 

άγνωστη και δύσκολη γλώσσα. Συγκριτικά με την αγγλική γλώσσα, οι μαθητές νομίζουν ότι 

                                                           
57 «Θεωρητικά ο κοινωνικός εποικοδομισμός του L.Vygotsky, τον οποίο επιβεβαιώνει η διδακτική 

έρευνα.» 
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δεν έχουν αντίστοιχα ακούσματα της γαλλικής στην καθημερινή τους ζωή. Όμως, πρόκειται 

ασφαλώς για έναν μύθο που ο εκπαιδευτικός καλείται να καταρρίψει μέσα από την 

ανάδειξη κοινών λέξεων καθημερινής χρήσης ευαισθητοποιώντας τους ταυτόχρονα στην 

έννοια του δανείου ανάμεσα στις γλώσσες, αλλά και στη διαχρονική αλληλεπίδραση των 

πολιτισμών. 

Είναι αναγκαίο στη σύγχρονη πραγματικότητα να κατανοούμε και να σεβόμαστε τον Άλλον 

και τον διαφορετικό πολιτισμό του εστιάζοντας στα κοινά μας σημεία προκειμένου να 

εξασφαλίσουμε μια εποικοδομητική συνεργασία σε κοινωνικό κι επαγγελματικό επίπεδο. Η 

απόκτηση δεξιοτήτων στην τάξη της γλώσσας-πολιτισμού στη Δευτεροβάθμια εκπαίδευση 

και στο νέο κοινωνικό, ευρωπαϊκό και ελληνικό τοπίο συνδέεται άμεσα με το δίπολο 

σχολικής δράσης-κοινωνικής δράσης (Calliabetsou, 2013). Οι παρακάτω δραστηριότητες 

υλοποιούμενες μέσα στα πλαίσια των δημιουργικών και συνθετικών εργασιών συμβάλλουν 

στην καλλιέργεια της διαπολιτισμικής συνείδησης των μαθητών και τους προετοιμάζουν να 

ζήσουν και να εργαστούν μέσα σε μια πολυπολιτισμική και πολυγλωσσική κοινωνία. 

Επιλέχτηκαν σε συνάρτηση με τα ενδιαφέροντα και το επίπεδο των μαθητών Γυμνασίου και 

Λυκείου και μπορούν να προσαρμοστούν στο πλαίσιο των συνθετικών ή των δημιουργικών 

εργασιών αντίστοιχα. Ενδεικτικές θεματικές ενότητες αποτελούν αυτές των χρωμάτων, των 

επίπλων-οικιακών αντικειμένων, των χώρων του σπιτιού, των ρούχων, των αθλημάτων-

ασχολιών, των τμημάτων-ειδών του αυτοκινήτου, των τροφίμων και ποτών. 

Όσον αφορά στους στόχους των δραστηριοτήτων που θα υλοποιηθούν, οι μαθητές πρέπει 

α) να αντιληφθούν ότι η γαλλική γλώσσα δεν είναι τόσο απομακρυσμένη από το γλωσσικό 

και κοινωνικο-μορφωτικό τους υπόβαθρο, β) να συνειδητοποιήσουν ότι κατέχουν ήδη ένα 

λεξιλόγιο στη γαλλική γλώσσα, το οποίο μπορούν να αξιοποιήσουν για να επικοινωνήσουν 

σε πολλές καταστάσεις της καθημερινής ζωής, γ) να παρακινηθούν προκειμένου να 

εμπλουτίσουν τις γνώσεις τους για ενδιαφέροντα θέματα της ηλικίας τους και δ) να 

συμμετέχουν ομαδικά στο μάθημα δημιουργώντας και διασκεδάζοντας. 

Κριτήρια επιλογής της θεματικής ενότητας που θα επεξεργασθούν αποτελούν πρωτίστως τα 

ενδιαφέροντα των μαθητών και, κατά δεύτερον, το γλωσσικό τους επίπεδο. Οι εντελώς 

αρχάριοι μαθητές μπορούν να επιλέξουν τα χρώματα, ενώ οι πιο προχωρημένοι την 

ενότητα των ενδυμάτων κι υποδημάτων ή ακόμα και να συνδυάσουν τα χρώματα με τα 

ρούχα, τα υποδήματα και τα αξεσουάρ. Εν συνεχεία, σημαντικό ρόλο παίζουν στην επιλογή 

οι δυνατότητες που σχετίζονται με τα υλικοτεχνικά μέσα διδασκαλίας (υλικά όπως 

χρώματα, χαρτόνια, μαρκαδόροι, κόλλες, ψαλίδι, υφάσματα, αίθουσα υπολογιστών, 

εργαστήριο εικαστικών/τεχνολογίας κλπ). Τέλος, εξίσου καθοριστική της επιλογής είναι η 

ενδεχόμενη συνεργασία με τον καθηγητή των εικαστικών ή της τεχνολογίας, κατά την οποία 

διασφαλίζεται επιπλέον η αρχή της διεπιστημονικότητας και της διαθεματικότητας. 

Στην προκειμένη περίπτωση προτείνεται η δημιουργία της γκαρνταρόμπας των εφήβων με 

τη δυνατότητα προσθήκης χρωμάτων. Όσον αφορά στη διάρκεια υλοποίησης των 

δραστηριοτήτων και στην οργάνωση του μαθήματος, αυτές καθορίζονται από τον καθηγητή 

σε συνάρτηση με το παιδαγωγικό πλαίσιο στο οποίο εντάσσεται το όλο εγχείρημα (πχ. 

άτυπο σχέδιο εργασίας σύμφωνα με την ύλη του αναλυτικού προγράμματος, συνθετική 

δημιουργική εργασία στο Γυμνάσιο ή μια δημιουργική εργασία στο Λύκειο). Σε περίπτωση 

συνεργασίας με τους καθηγητές των εικαστικών και της τεχνολογίας, όπου οι εργασίες 
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αποκτούν διεπιστημονική και διαθεματική διάσταση, απαιτείται κι ανάλογη διαμόρφωση 

του μαθήματος και των δραστηριοτήτων. 

Η εργασία των μαθητών πάντοτε πραγματοποιείται σε ομάδες 2-3 ατόμων, οι οποίες 

εστιάζουν η καθεμιά σε ένα διαφορετικό υποθέμα. Στην περίπτωση των χρωμάτων, 

πρόκειται για διάφορες κατηγορίες χρωμάτων που απαντώνται και στα ελληνικά σχεδόν με 

την ίδια λέξη: λουλούδια (violette, rose, mimosa etc), λαχανικά ή φρούτα (carotte, tomate, 

banane, mandarine etc), φαγητά ή ποτά (crème, café, cacao, chocolat, bordeaux, saumon, 

cannelle, caramel etc), πολύτιμους λίθους (perle, argent, argile, améthyste etc). Στη 

θεματική ενότητα των ρούχων, η κατηγοριοποίηση συνίσταται στα αντρικά (pantalon, gilet, 

cravate, costume etc), γυναικεία (jupe, robe, jacquette, tailleurs, deux-pièces etc), τα 

εσώρουχα (caleçon, soutien-gorge, collant etc), τα αξεσουάρ (écharpe, cache-col, gant, 

colliers, bracelet etc), τα υποδήματα (bottes, escarpins, sabots, pantoufles,espadrilles etc)., 

αλλά μπορεί να επεκταθεί και στην κοντινή θεματική ενότητα των σχεδίων (carreaux, pois, 

imprimé, rillé, jacquard etc) και των υλικών (lin, satin, coton, dentelle, cachemire, 

mousseline, velours, popeline etc). Στην περίπτωση αυτή, δίνεται έμφαση στο γεγονός ότι 

υπάρχει μια ευρεία χρήση λέξεων που προέρχονται από τη γαλλική και που απαντώνται 

στα ελληνικά, αλλά και σε άλλες ευρωπαϊκές γλώσσες, καταλήγοντας ότι η γαλλική είναι 

μια διαμεσολαβητική γλώσσα στην πολυγλωσσία και στη διαπολιτισμικότητα. 

Η διαδικασία υλοποίησης ξεκινά με τη φάση της ευαισθητοποίησης (étape de 

sensibilisation) στα χρώματα ή και στα ρούχα αξιοποιώντας το χωροταξικό περιβάλλον, δηλ. 

τα έπιπλα, τα αντικείμενα της τάξης, τα ρούχα των μαθητών, αλλά και ένα οπτικό ερέθισμα, 

μια φωτογραφία-εικόνα, μια έντυπη ή ηλεκτρονική διαφήμιση. Στη συνέχεια, προχωράμε 

στη φάση της επεξεργασίας (étape de traitement). Ορμώμενοι οι μαθητές από τη γαλλική 

λέξη της γκαρνταρόμπας, την ετυμολογία και τη χρήση της, επιχειρούν με τη βοήθεια του 

διαδικτύου να εντοπίσουν τα χρώματα ή/και ρούχα κλπ. που αποκαλούνται στα ελληνικά 

με την αντίστοιχη γαλλική λέξη. Οι μαθητές γράφουν τη λέξη του χρώματος/ρούχου και 

δίπλα φτιάχνουν ένα τετραγωνάκι/σχεδιάζουν το αντίστοιχο ρούχο και το χρωματίζουν 

αντίστοιχα. Είναι γεγονός ότι εντυπωσιάζονται από τις πολλές ομοιότητες που υπάρχουν 

και επιθυμούν να μάθουν περισσότερα χρώματα ή ρούχα. Εάν συνεργαστούμε με τον 

εκπαιδευτικό των καλλιτεχνικών, τα παιδιά μαθαίνουν τις αποχρώσεις, πώς αυτές 

δημιουργούνται από την ανάμειξη των βασικών χρωμάτων. Αν, εναλλακτικά, 

συνεργαστούμε με τον εκπαιδευτικό της τεχνολογίας, τότε τα παιδιά μπορούν να ντύσουν 

κούκλες με ρούχα, παπούτσια κι αξεσουάρ. 

Σε υψηλότερο επίπεδο, υποστηρικτικό υπόβαθρο μπορεί να αποτελέσει κι ένα κείμενο 

κατανόησης, έντυπο ή προβαλλόμενο σε οθόνη, προκειμένου να διαμορφώσουν τις 

αντίστοιχες έννοιες οι μαθητές πριν χωριστούν σε ομάδες εργασίας. Στην πορεία, μπορεί να 

προστεθεί επιπλέον λεξιλόγιο ανάλογα με την κατηγορία που θα δουλέψει κάθε ομάδα και 

να προχωρήσει σε κάποια κατασκευή ή στην ανάρτηση μιας διαφήμισης ή αφίσας ως 

τελικό αποτέλεσμα, παραδοτέο. 

Όσον αφορά στη συστηματοποίηση της γνώσης (étape de systématisation) υπάρχουν 

αρκετές δραστηριότητες αφομοίωσης που δύνανται να υλοποιηθούν (σταυρόλεξα, 

κρυπτόλεξα, περιγραφές προσώπων κι αντικειμένων μέσα στο χώρο κλπ) ανάλογα με το 

γλωσσικό επίπεδο των μαθητών. Σε συνάρτηση με τους εκάστοτε παιδαγωγικούς στόχους 



360 

μπορούν να υλοποιηθούν γραμματικοσυντακτικές ασκήσεις, όπως συμπλήρωση κενών 

πολλαπλής επιλογής με λέξεις σχετικές με την παραπάνω θεματολογία υποβοηθούμενη 

από αντίστοιχες εικόνες, αντιστοίχιση περιγραφικών προτάσεων ή λέξεων με εικόνες 

διάσημων προσώπων, δημιουργία διαλόγου μετά από ταξινόμηση διάσπαρτων φράσεων 

για επικοινωνιακό σκοπό σε μια περίσταση της καθημερινής ζωής. Είναι, εξάλλου, 

σημαντική η εκμάθηση της γλώσσας για να επιλύσουμε ποικίλα ρεαλιστικά ζητήματα της 

καθημερινής μας ζωής ευνοώντας την κοινωνική και διαπολιτισμική αλληλεπίδραση 

(Proscoli, 2014). 

Επίσης, συνεχίζοντας με τη φάση παραγωγής (étape de production), οι μαθητές μπορούν να 

υλοποιήσουν προφορικές δραστηριότητες παιγνιώδους μορφής με τη βοήθεια 

φωτογραφιών και αντίστοιχων καρτών με λέξεις. Πιο συγκεκριμένα, οι μαθητές χωρίζονται 

σε δύο ομάδες λαμβάνοντας η μία τις φωτογραφίες, ενώ η άλλη τις κάρτες με τις λέξεις. Στη 

συνέχεια, ένας μαθητής από τη μια ομάδα δείχνει στην άλλη ομάδα τη φωτογραφία και η 

αντίπαλη ομάδα πρέπει να σηκώσει την αντίστοιχη κάρτα ή, εναλλακτικά, μπορεί να συμβεί 

το αντίστροφο. Μια παρόμοια δραστηριότητα χρησιμοποίησης του λεξιλογίου αποτελεί η 

περιγραφή ενός παρευρισκόμενου στο χώρο μαθητή από έναν άλλον της ολομέλειας με 

στόχο να μαντέψουν οι μαθητές την ταυτότητά του. 

Όμως, μέσα από αυτές τις δραστηριότητες ο τελικός κι ο πιο ουσιαστικός στόχος της 

διδασκαλίας της Γαλλικής συνίσταται στην ενεργοποίηση της δημιουργικότητας των 

μαθητών σύμφωνα με την méthode actionnelle (Puren, 2011). Για παράδειγμα, προτείνεται 

η δημιουργία μιας βαλίτσας με τα απαραίτητα ρούχα-υποδήματα ανάλογα με την 

περίσταση για άτομα συγκεκριμένης ηλικίας και με συγκεκριμένο ενδυματολογικό στυλ. Η 

δραστηριότητα αυτή μπορεί να γίνει είτε με μορφή διαλόγου ανάμεσα σε δύο φίλους που ο 

ένας εκ των δύο θέλει να ταξιδέψει κάπου και ζητάει τη γνώμη του άλλου, είτε με τη 

σύνταξη μιας λίστας ενδυμάτων-υποδημάτων που πρόκειται να ετοιμάσουν για το ταξίδι 

τους. Οι μαθητές μπορούν να φτιάξουν κι ένα ερωτηματολόγιο σχετικό με τις προτιμήσεις 

τους σε χρώματα, ρούχα, σχέδια και να το διανείμουν στους συμμαθητές τους για να το 

συμπληρώσουν και στη συνέχεια να σχολιάσουν τα αποτελέσματα. Επίσης, οι μαθητές 

μπορούν να δημιουργήσουν μια διαφήμιση αναλόγων ενδυματολογικών προϊόντων 

συνεργαζόμενοι με τον εκπαιδευτικό των εικαστικών ή να ντύσουν κούκλες με ρούχα που 

θα φτιάξουν μόνοι τους πάνω στα οποία θα έχουν γράψει την αντίστοιχη γαλλική λέξη. 

 

Συμπεράσματα-Προτάσεις 

Η χρήση τόσο διαφορετικών όσο και παραπλήσιων όρων, ερευνητικές, βιωματικές, 

δημιουργικές, συνθετικές εργασίες, για τον καθορισμό ενός κοινού πλαισίου δράσης, στο 

οποίο ευνοούνται ατομικές και συλλογικές μαθησιακές διαδικασίες ενεργούς έρευνας και 

δράσης, δε μεταβάλλει την ουσία. Οι εκπαιδευτικοί στο «Νέο Σχολείο» καλούνται να 

προσαρμόσουν τη διδασκαλία τους στις θεμελιώδεις παιδαγωγικές αρχές της σύγχρονης 

πραγματικότητας. Από την πλευρά τους οι μαθητές, ενεργοποιούνται, αναλαμβάνουν 

πρωτοβουλίες, δρουν και τολμούν να εκφράζονται, μαθαίνουν πώς να μαθαίνουν 

εποικοδομητικά, να επικοινωνούν ουσιαστικά μεταξύ τους, να συνεργάζονται αρμονικά με 

τον «Άλλον» σεβόμενοι το διαφορετικό πολιτισμό του και, τέλος, να δημιουργούν 

ευχάριστα κι αποτελεσματικά μέσα στην εκπαιδευτική κοινότητα. 
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Η Συνανάγνωση λογοτεχνικών κειμένων ως κίνητρο 

για δημιουργική γραφή στη διδακτική πράξη. 

Προβληματισμοί και προτάσεις  

από βιωματικά εργαστήρια Φιλολόγων 

 

Δρ Απόστολος Βετσόπουλος  

Σχολικός Σύμβουλος Φιλολόγων Αιτωλοακαρνανίας 

apostolosve@sch.gr 

 

Δρ Χρυσούλα Σπυρέλη  

Σχολική Σύμβουλος Φιλολόγων Αιτωλοακαρνανίας 

spyrelix@gmail.com  

  

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η παρούσα εισήγηση εστιάζει στα βιωματικά εργαστήρια των Φιλολόγων, που 

οργανώθηκαν για τη διδασκαλία της Δημιουργικής Γραφής, ύστερα από τη θεσμοθέτησή 

της ως καινοτομία στο μάθημα της Νεοελληνικής Λογοτεχνίας στο Γυμνάσιο και το ΕΠΑΛ. 

Στην εισαγωγή διατυπώνεται η προβληματική του θέματος και επιχειρείται μια συνοπτική 

διευκρίνιση των εννοιών «Δημιουργικότητα» και «Δημιουργική Γραφή». Κατά πρώτον, 

αφού εστιάσουμε στη σχέση των όρων «συνανάγνωση, διαλογικότητα», ακολούθως 

περιγράφουμε δραστηριότητες συνανάγνωσης λογοτεχνικών κειμένων και δημιουργικής 

γραφής που έχουν πραγματοποιηθεί στο περιβάλλον εργαστηρίου Δημιουργικής Γραφής, το 

οποίο οργανώσαμε για τους εκπαιδευτικούς. Στη συνέχεια, διατυπώνονται προβληματισμοί 

και προτάσεις από την ανατροφοδότηση, που ακολούθησε την παραγωγή ατομικών και 

ομαδικών εργασιών. Στο τέλος, παρουσιάζονται ορισμένα δείγματα «Φύλλων Εργασίας», 

που δόθηκαν κατά τη διαδικασία των εργαστηρίων Δημιουργικής Γραφής. 

 

Εισαγωγή – Προβληματική 

Αρχικά θεωρούμε σημαντική την ανάλυση των εννοιών «Δημιουργικότητα» και 

«Δημιουργική Γραφή». Για τη «δημιουργικότητα» οι σύγχρονες θεωρίες ανάπτυξης της 

δημιουργικότητας μέσα από την εκπαιδευτική διαδικασία στηρίζονται στη θεωρία του 

Piaget και συγκεκριμένα στο «ενεργητικό στοιχείο της γνώσης», το οποίο συνιστά 

εγκατάλειψη της εποπτείας ως ύψιστο σταθμό της παιδαγωγικής μεθοδολογίας, αφού η 

κατανόηση υποτάσσεται στην εφευρετική επινόηση, η οποία προσδιορίζεται ως έκφραση 

συνεχούς συγκρότησης συνολικών λογικών διαρθρώσεων επί νοερού πεδίου. Επομένως, η 

τάση να μαθαίνουμε από την ίδια τη ζωή και να κάνουμε τις συνθήκες της ζωής τέτοιες, 

ώστε όλοι να μαθαίνουν από τη διαδικασία του βίου τους είναι το υψηλότερο προϊόν της 

σχολικής εκπαίδευσης (Dewey, 1916). Η εκπαιδευτική διαδικασία απαιτεί αναδιοργάνωση, 

ανασυγκρότηση και μεταμόρφωση, όπου αναπτύσσεται μια συνεχής αλληλεπίδραση 

μεταξύ εκπαιδευτή–εκπαιδευόμενου. H σταθερή αλληλεπίδραση και εξέλιξη βρίσκει τον 

ιδανικό χώρο σε περιβάλλον εργαστηριακής εκπαίδευσης. Όμως, η συγκρότηση σε ομάδα 

δεν συνιστά από μόνη της μια κοινότητα, αλλά χρειάζεται μια επικοινωνία ενδιαφερόντων 

μεταξύ των μελών της, όπου μέσα στην κοινότητα συντελείται μοίρασμα σκοπών, 

πεποιθήσεων, στόχων και νοοτροπίας. Η επικοινωνία αυτή εξασφαλίζει τη συναίνεση και 

mailto:apostolosve@sch.gr
mailto:spyrelix@gmail.com
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είναι από τη φύση της εκπαιδευτική. Το περιβάλλον που διαμορφώνεται παίζει το 

διαμεσολαβητικό του ρόλο, ώστε το κάθε άτομο να συμμερίζεται ή να συμμετέχει σε 

συνεργατική δραστηριότητα στην οποία εξοικειώνεται με τις μεθόδους και το υλικό της και 

αποκτά τις απαιτούμενες δεξιότητες. Η αλληλεπίδραση των μελών της ομάδας, στο 

μοίρασμα ιδεών και συναισθημάτων, διαμορφώνει και μετασχηματίζει, μέσω της 

αλληλενέργειας τις δικές τους εμπειρίες, αμβλύνοντας τις συναισθηματικές εξάρσεις, ενώ 

λειτουργεί ως κάθαρση, οδηγώντας προς την αυτογνωσία και την αυτοβελτίωση. 

«Η Δημιουργική Γραφή»–«Creative Writing” και «Écriture Créative”: Ο όρος υπονοεί τη 

διδασκαλία της λογοτεχνικής γραφής, αλλά εμπεριέχει και το σύνολο των διαφόρων 

εκπαιδευτικών πρακτικών και τεχνικών που στοχεύουν στην κατάκτηση συγγραφικών 

(λογοτεχνικών) δεξιοτήτων. Αντικείμενο της Δημιουργικής Γραφής είναι η εκπαίδευση με 

βιωματικό τρόπο στην οργανωμένη έκφραση ατομικών απόψεων, ιδεών, θέσεων και 

συναισθημάτων σε όλες τις εκφάνσεις του λόγου. Η Δημιουργική Γραφή προϋποθέτει 

παραγωγική σκέψη, βιωματική μάθηση, ελευθερία στην έκφραση, κατοχύρωση της 

αποδοχής και, όπως κάθε παιδαγωγική πρακτική με μετασχηματιστικό στόχο, την 

ουσιαστική αλληλεπίδραση ανάμεσα στον δάσκαλο και τους μαθητές, αλλά και μεταξύ των 

μελών της ομάδας. Δεν θα ήταν ακριβές να λέγαμε ότι προϋποθέτει μόνο τη δημοκρατική 

λειτουργία της ομάδας, αλλά κάτι περισσότερο, αφού γεννάει την ίδια τη δημοκρατία. Η 

Δημιουργική Γραφή με τη δημοκρατική βιωματική λειτουργία της ομάδας εμπεριέχει και 

πραγματώνει τη δημοκρατία, ενώ απευθύνεται στην «ολότητα» της υποκειμενικότητας του 

ατόμου, αφού αποσκοπεί στην ανάδειξη της «γενικής διάνοιας» που ενυπάρχει σε κάθε 

άτομο, η οποία συγκροτείται τόσο από τη διάχυτη κοινωνική γνώση (γλώσσες, κώδικες 

συμπεριφορών και συμβολικά συστήματα) όσο και από τις υποκειμενικές ικανότητες 

(επικοινωνία, δημιουργικότητα, καλλιτεχνική, διανοητική και συναισθηματική έκφραση), 

(Παπαδέλη, Καρακίτσιος, Κοντολέτα, Κωτόπουλος, 2015:251). 

Συνεπώς, η Δημιουργική Γραφή είναι μια γραφή «πρωτότυπη, σε αντίθεση με τη μιμητική 

γραφή» (Dawson, 2005:21).  Μπορούμε να προπαρασκευάσουμε τους μαθητές, ώστε είναι 

σε θέση να χρησιμοποιούν τα δικά τους δημιουργικά αποθέματα, με τη διαμόρφωση ενός 

υποστηρικτικού περιβάλλοντος, που επιτρέπει τον πειραματισμό και την ανακάλυψη. 

1. Η Δημιουργική Γραφή ως δραστηριότητα στο γνωστικό αντικείμενο της Λογοτεχνίας 

στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση.  

H Δημιουργική Γραφή στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, προτείνεται από το 2011 ως 

δεξιότητα λογοτεχνικού γραμματισμού στα Πιλοτικά Αναλυτικά Προγράμματα Γυμνασίου 

και στα Νέα Προγράμματα Σπουδών για την Α’ Λυκείου.58 Από το 2016 εισάγεται επίσημα 

πλέον, με Προεδρικό Διάταγμα, ως ένα από τα δύο θέματα επιλογής στην Παραγωγή 

Λόγου, αφενός στον κλάδο της «Νεοελληνικής Λογοτεχνίας» στα Γυμνάσια59  και αφετέρου 

                                                           
58 Βλ. Πρόγραμμα Σπουδών του 2011 για την Α’ Λυκείου, ΦΕΚ 1562/27/6/2011, σελ. 21068-21072.  
59 Για τις αλλαγές στον τρόπο εξέτασης των μαθητών/τριών στο μάθημα της «Νέας Ελληνικής 

Γλώσσας και Γραμματείας», βλ. στο Προεδρικό Διάταγμα (ΦΕΚ 126/A/11/11/2016). Βλέπε επίσης  

ΙΕΠ., «Κριτήρια Αξιολόγησης για το μάθημα της  Νεοελληνικής Γλώσσας& Γραμματείας στο 

Γυμνάσιο», Νοέμβριος 2016, σελ. 2: στον κλάδο της «Νεοελληνικής Λογοτεχνίας» πέραν των στόχων 

κατανόησης και αξιολόγησης στοιχείων του λογοτεχνικού κειμένου, δίνεται έμφαση από τη μια μεριά 

στη διδακτική αξιοποίηση της ανταπόκρισης των μαθητών/τριών ως αναγνωστών (σχόλια, συγκρίσεις 

με δικά τους αναγνώσματα, άλλες εμπειρίες, αξιολογήσεις κ.λπ.), και από την άλλη, για πρώτη φορά, 

σε δραστηριότητες δημιουργικής γραφής, με τις οποίες ελέγχεται ο βαθμός εξοικείωσης 

μαθητών/τριών με την «Ποιητική» της Λογοτεχνίας.  
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στα μάθημα Γενικής Παιδείας «Νέα Ελληνικά» στα Επαγγελματικά Λύκεια (ΕΠΑ.Λ.)60 

Επομένως τα σεμινάρια που προγραμματίσαμε ως Σχολικοί Σύμβουλοι, για τους 

εκπαιδευτικούς, μετά την ανίχνευση των επιμορφωτικών τους αναγκών, στόχευαν από την 

αρχή, σύμφωνα με το Πρόγραμμα Σπουδών, στις προτεινόμενες μεθοδολογικές ανανεώσεις 

κατά τη διδασκαλία της Λογοτεχνίας, προκειμένου να επιτευχθεί μια ποικιλία 

αναγνωστικών δεξιοτήτων, συμπεριλαμβανομένου και του «πειραματισμού» των μαθητών 

με τη δημιουργική γραφή.  

Το σχολικό έτος 2016-17 ο προγραμματισμός των σεμιναρίων μας και το περιεχόμενό τους 

προσαρμόστηκε στις νέες απαιτήσεις. Εφόσον η Δημιουργική Γραφή συνδέθηκε με την 

«παραγωγή λόγου» η πρώτη συνάντηση με τους εκπαιδευτικούς είχε ως στόχο την  

ενημέρωση και την ανατροφοδότηση για τις Οδηγίες Αξιολόγησης τόσο στο μάθημα της 

«Νεοελληνικής Γλώσσας & Γραμματείας στο Γυμνάσιο», όσο και στα ΕΠΑΛ,61 όπου 

περιλαμβάνεται και η ερώτηση Δημιουργικής Γραφής. Ακολούθως μελετήθηκαν κατά 

ομάδες τα «Ενδεικτικά κριτήρια αξιολόγησης για τη Νεοελληνική Γλώσσα και τη 

Νεοελληνική Λογοτεχνία στο Γυμνάσιο», που πρότεινε η επιστημονική ομάδα του ΙΕΠ και 

παρουσιάστηκαν στην ολομέλεια οι απορίες και οι θέσεις των εκπαιδευτικών. Σημειωτέον 

ότι οι φιλόλογοι παρόλο που αποφάνθηκαν θετικά, όχι μόνο για τα διατυπωμένα θέματα 

δημιουργικής γραφής στην παραγωγή λόγου, αλλά και για τις ενδεικτικές απαντήσεις που 

δίνονταν, ζήτησαν επιπλέον ενημέρωση για τον τύπο των ερωτήσεων δημιουργικής 

γραφής. 

2. Το εργαστήριο Δημιουργικής Γραφής και η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών.  

                                                           
60 Στην Α΄ και Β΄ τάξη  ΕΠΑ.Λ. για την εξέταση στο μάθημα «Νέα Ελληνικά» δίνονται στους 

μαθητές/τριες δύο (2) κείμενα […].Το ένα κείμενο αναφέρεται στο γνωστικό αντικείμενο της 

Γλώσσας, ενώ το άλλο, ποιητικό ή πεζό, στο γνωστικό αντικείμενο της Λογοτεχνίας. Τα δύο κείμενα 

συνοδεύονται από σύντομο εισαγωγικό σημείωμα χωρίς ερμηνευτικά σχόλια. Οι μαθητές/μαθήτριες 

καλούνται να απαντήσουν σε τρεις (3) δραστηριότητες που συνοδεύουν κάθε κείμενο […]. Στο 

γνωστικό αντικείμενο της Λογοτεχνίας […] στην τρίτη δραστηριότητα «ερμηνείας και παραγωγής 

λόγου»,  προτείνεται ένα θέμα αναγνωστικής ανταπόκρισης και ένα θέμα δημιουργικής γραφής και 

κάθε μαθητής/μαθήτρια επιλέγει ένα από τα δύο. 
61 Στη περίπτωση των ΕΠΑΛ με το «θέμα δημιουργικής γραφής» ελέγχεται η ικανότητα των μαθητών 

τριών να μετασχηματίζουν το αρχικό κείμενο:  είτε σε επίπεδο μορφής με τη χρήση άλλων 

αφηγηματικών και ποιητικών τεχνικών τις οποίες καλούνται να αξιοποιήσουν (είτε να 

αναδιηγηθούν τμήμα της ιστορίας από την οπτική γωνία συγκεκριμένου ήρωα με μορφή 

ημερολογίου, επιστολής κ.τ.λ. είτε να τροποποιήσουν αρχικό κείμενο με την αλλαγή οπτικής γωνίας 

στην αφήγηση ή του τέλους στην ιστορία, με τη δημιουργία διαλόγων, την εισαγωγή στοιχείων 

περιγραφής ή οπτικών, ακουστικών και άλλων εικόνων, με την απόδοση ενός παραδοσιακού 

ποιήματος σε ελεύθερο στίχο κ.ά.) είτε σε επίπεδο περιεχομένου με τη σύνταξη νέου κειμένου στο 

οποίο οι μαθητές και μαθήτριες εκφράζουν σκέψεις και συναισθήματα αξιοποιώντας τα 

χαρακτηριστικά του κειμενικού είδους το οποίο καλούνται να γράψουν. Η έκταση του μαθητικού 

κειμένου μπορεί να κυμαίνεται από 100 έως 150 λέξεις. [Βλ.  σχετ. έγγρ. Αριθ. Πρωτ.: 

Φ4/179807/Δ4/ 24-10-2017 για την  προωθούμενη τροποποίηση του Π.Δ. για την αξιολόγηση των 

μαθητών/-τριών του ΕΠΑ.Λ., βάσει και της σχετικής εισήγησης του ΙΕΠ (Πράξη 38/28.09.2017 Δ.Σ. 

ΙΕΠ) που αφορά στην ενδοσχολική εξέταση του μαθήματος των Νέων Ελληνικών για όλες τις τάξεις  

του ΕΠΑΛ]. 
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Με δεδομένο ότι ο διδάσκων έχει την ευθύνη του διαμεσολαβητή στη διαδικασία της 

μάθησης (Vygotsky 2000)62 συναποφασίσαμε οι δυο σχολικοί σύμβουλοι να οργανώσουμε 

μια βιωματική επιμόρφωση στο επιλεχθέν πλαίσιο, ώστε να μπορέσουν οι εκπαιδευτικοί να 

κατανοήσουν βιωματικά τον τρόπο ανάπτυξης και εφαρμογής της Δημιουργικής Γραφής 

στη σχολική τάξη, λειτουργώντας ως μαθητές και συνθέτοντας ομαδικές και ατομικές 

εργασίες στις οποίες αξιοποιούν και τις βιωματικές τους εμπειρίες. Η επιμόρφωση των 

εκπαιδευτικών στη Δημιουργική Γραφή ήταν μεικτού τύπου (blending training), αφού 

πραγματοποιήθηκε τόσο διά ζώσης με τη μορφή εργαστηρίου σε τέσσερα δίωρα βιωματικά 

σεμινάρια όσο και με μορφές ασύγχρονης επικοινωνίας σε διάστημα ενός μήνα. Στα 

σεμινάρια ακολουθήθηκε η ομαδοσυνεργατική μέθοδος, καθώς οργανώσαμε κατά τέτοιο 

τρόπο, και πραγματοποιήσαμε, εντός του σχολικού ωραρίου, εργαστήρι παραγωγής λόγου 

για τους φιλολόγους γυμνασίων επιστημονικής ευθύνης μας. 

 Με δεδομένο ότι η δημιουργική ανάγνωση και η δημιουργική γραφή είναι τα καινοτόμα 

εργαλεία για τον κριτικό λογοτεχνικό γραμματισμό που συνεπάγεται την ανάπτυξη της 

δημιουργικότητας και της κριτικής σκέψης, καθώς και την αισθητική απόλαυση της 

λογοτεχνίας, δόθηκε ιδιαίτερη έμφαση στην συνανάγνωση κειμένων, επειδή η διαδικασία 

της δημιουργικής γραφής έχει στενή σχέση με τα κείμενα που μελετήθηκαν, πριν εκκινήσει 

κανείς να γράφει (Hosny 2010:258), ενώ «Το διάβασμα και το γράψιμο είναι εμπειρίες που 

πηγαίνουν μαζί» (Walser 2000:33). Επομένως, η Δημιουργική γραφή και η λογοτεχνική 

ανάγνωση λειτουργούν σε σχέση αλληλεπίδρασης. 

Οι «οδηγίες», άλλωστε, που εστάλησαν από το Υπουργείο Παιδείας, Έρευνας και 

Θρησκευμάτων, μετά από σχετική εισήγηση του Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής Πολιτικής 

(πράξη 35/2016 του Δ.Σ) για τη διδασκαλία του μαθήματος της Νεοελληνικής Λογοτεχνίας 

ανοίγουν, επίσημα πλέον, για τον εκπαιδευτικό και τον μαθητή ένα πεδίο ελεύθερης 

επιλογής κειμένων πέρα από το σχολικό βιβλίο. Συγκεκριμένα: «προτείνεται ο 

προγραμματισμός της διδασκαλίας να μην εστιάζει σε μεμονωμένα κείμενα, αλλά να 

οργανώνεται σε ομάδες κειμένων με βάση κριτήρια όπως το θέμα, το είδος, την ιστορική 

περίοδο κ.ά.. Πριν από την επιλογή των κειμένων, οι εκπαιδευτικοί είναι χρήσιμο να 

διερευνούν τις αναγνωστικές εμπειρίες των μαθητών/τριών […]. Επίσης, είναι δυνατόν η 

επιλογή των κειμένων να γίνεται με τη συμμετοχή των μαθητών - αναγνωστών».63 

Είναι προφανές ότι τα κείμενα που δίδονται στον αναγνώστη-μαθητή στοχεύουν να 

λειτουργήσουν ως οικείος και πολυδιάστατος κειμενικός χώρος, ώστε με την συνανάγνωση 

να στρέφεται η προσοχή του και στο παιχνίδι της διακειμενικότητας είτε αυτή είναι 

συνειδητή είτε ανεξάρτητη από τη συγγραφική πρόθεση των δημιουργών τους. Επομένως, 

για τη μεθόδευση της συνανάγνωσης κειμένων είναι αναγκαίο να λάβουμε υπόψη βασικά 

σημεία από τις θεωρίες της διακειμενικότητας/διαλογικότητας (Julia Kristeva, G. Genette, 

M. Bakhtin κ.ά.), για την προσέγγιση των λογοτεχνικών κειμένων. Η διακειμενική ανάγνωση 

του κειμένου, σύμφωνα με τη Τζίνα Καλογήρου (2011) «είναι σημαντική και ευπρόσδεκτη, 

είτε προέρχεται από το ίδιο το λογοτεχνικό κείμενο (το ρεπερτόριο του κειμένου) είτε 

προέρχεται από το ρεπερτόριο του αναγνώστη». Ιδιαίτερο ενδιαφέρον στους μαθητές, 

προκαλεί ο διακειμενικός εμφανής διάλογος των νεότερων με προγενέστερα κείμενα, αλλά, 

                                                           
62 Ο διδάσκων καθίσταται  «υποκινητής» στη μάθηση με τη λειτουργία της Ζώνης της Επικείμενης 

Ανάπτυξης (ΖΕΠ) στο πλαίσιο της «φθίνουσας καθοδήγησης», που είναι μια απαραίτητη συνθήκη για 

την υλοποίηση μιας επιτυχημένης διδασκαλίας. 
63 Βλ. Οδηγίες για τη διδασκαλία του μαθήματος «Νεοελληνική Γλώσσα και Γραμματεία»  στο 

Γυμνάσιο το σχολικό έτος 2016 – 2017». Ανακτήθηκε στις 26 Ιουνίου 2017, από:  

https://www.minedu.gov.gr/publications/docs2016/.pdf 

https://www.minedu.gov.gr/publications/docs2016/%CE%9F%CE%94%CE%97%CE%93%CE%99%CE%95%CE%A3_%CE%A6%CE%99%CE%9B%CE%9F%CE%9B%CE%9F%CE%93%CE%99%CE%9A%CE%91_%CE%93%CE%A5%CE%9C%CE%9D%CE%91%CE%A3%CE%99%CE%9F.pdf
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ίσως και ο τρόπος που προσεγγίζουν οι συγγραφείς τα αιώνια θέματα, όπως είναι «ο 

Έρωτας» και «ο Θάνατος». 

Λαμβάνοντας, υπόψη τα παραπάνω, αφού επιλέξαμε ως κεντρικό άξονα συνανάγνωσης τη 

θεματική των κειμένων και το αξιακό τους περιεχόμενο (Γαλάζης, 2016), στοχεύοντας 

αφενός στην διαδραστική επικοινωνία μεταξύ των (συν)αναγνωστών και την αισθητική 

τους ανταπόκριση και αφετέρου στην ομαδική και ατομική δημιουργική γραφή, 

σχεδιάσαμε την όλη διαδικασία, προτείνοντας τους παρακάτω ενδεικτικούς βηματισμούς. 

Βήμα 1ο. Ανάγνωση (σιωπηλή ή φωναχτή, ατομική ή ομαδική, μοναχική ή δημόσια) & 

Συνανάγνωση  λογοτεχνικών κειμένων: Ακρόαση & Ανταπόκριση.  

Η Rosenblatt θεωρεί ότι η προσωπική ανταπόκριση-συνεισφορά του αναγνώστη-μαθητή 

στο λογοτεχνικό κείμενο αποτελεί σημαντικό στοιχείο για τη διδακτική προσέγγιση της 

λογοτεχνίας στο σχολείο. Ο πρωταρχικός σκοπός της μελέτης της λογοτεχνίας είναι η 

ανάπτυξη της ικανότητας να διαβάζουμε και να απολαμβάνουμε τη λογοτεχνία. Με 

δεδομένο ότι το αναγνωστικό γεγονός δεν λειτουργεί για όλους τους αναγνώστες με τον 

ίδιο τρόπο αλλά εξαρτάται από την «εκλεκτική προσοχή» του καθενός, ο αναγνώστης 

εστιάζει σε συγκεκριμένα στοιχεία, σύμφωνα με τις εμπειρίες του, αποκλείοντας κάποια 

άλλα και καθορίζει, έτσι, το είδος της ανταπόκρισης ή της στάσης που ο ίδιος θα υιοθετήσει 

απέναντι στο κείμενο. Η διαδικασία νοηματοδότησης του κειμένου συνδιαμορφώνεται  

εκτός από τις μοναδικές κοινωνικοπολιτισμικές καταβολές του αναγνώστη και από την 

«επικοινωνία των αναγνωστών μεταξύ τους» (Rosenblatt, 1978: 23, 42-43 & 146). 

Η «συναλλακτική θεωρία» (The transactional theory) της Rosenblatt θεωρούμε ότι 

αξιοποιείται καλύτερα, αν η ανάγνωση ολοκληρωθεί σε ένα ομαδοσυνεργατικό 

περιβάλλον. Γι’ αυτό στο εργαστήριο δημιουργικής γραφής, που οργανώσαμε με τους 

εκπαιδευτικούς, για τις τεχνικές της ανάγνωσης εφαρμόστηκε η ομαδοσυνεργατική 

μέθοδος, όπως και στη σχολική τάξη. Συγκεκριμένα σε ένα από τα εργαστήριά μας 

επιλέχτηκε ο θεματικός άξονας για τη συνανάγνωση των παρακάτω κείμενων: 

 ΚΕΙΜΕΝΟ 1ο. Διονύσιος Σολωμός, «Ελεύθεροι Πολιορκημένοι» (Σχεδίασμα Α’ και 

Σχεδίασμα Β΄), (απόσπασμα), [στο 1ο κείμενο αποτυπώνεται από τον ποιητή η τραγική 

κατάσταση των κατοίκων και των υπερασπιστών του Μεσολογγίου, που υποφέρουν 

από την πείνα και την έλλειψη πολεμοφοδίων]. 

  ΚΕΙΜΕΝΟ 2ο. Νικόλαος Κασομούλης, «Απομνημονεύματα της Επαναστάσεως των 

Ελλήνων 1821-1833», (απόσπασμα), [στο 2ο κείμενο ο αυτόπτης μάρτυρας και 

πολεμιστής Κασομούλης περιγράφει πού μπορεί να φτάσει τον άνθρωπο η πείνα].  

 ΚΕΙΜΕΝΟ 3ο. Ισίδωρος Ζουργός, «Η Αηδονόπιτα» (απόσπασμα), [στο 3ο κείμενο 

περιγράφεται μια σκηνή από τη νύχτα της εξόδου στο πολιορκημένο Μεσολόγγι]. 

Επισημαίνοντας τη διακειμενικότητα στα παραπάνω κείμενα, εξαίρεται το γεγονός ότι η 

έμπνευση του σύγχρονου συγγραφέα Ζουργού για το ηρωικό Μεσολόγγι πηγάζει από το 

έργο του συμπατριώτη του αγωνιστή, Κασομούλη.64 

Βήμα 2ο : Γραφή–Συνομιλία με το κείμενο. 

Με Φύλλα εργασίας καθοδηγούνται οι ομάδες να συνομιλήσουν παιγνιωδώς σιωπηλά με 

το κείμενο και το δημιουργό του. Συντάσσονται δραστηριότητες διαβαθμισμένων 

απαιτήσεων ή με δυνατότητες επιλογής, ώστε να ανταποκρίνονται και στις 

απαιτήσεις/ενδιαφέροντα των συμμετεχόντων, όπως θα συνέβαινε και στο περιβάλλον της 

σχολικής τάξης. Παραθέτουμε ως ενδεικτικό παράδειγμα ένα από αυτά τα Φύλλα εργασίας. 

                                                           
64 Βλέπε αποσπάσματα από τα κείμενα, στο τέλος της εισήγησης «Παράρτημα», «Φύλλο εργασίας 1» 

και «Φύλλο εργασίας 1a», Εικόνα 1, Εικόνα 2 αντίστοιχα.  

 



368 

ΦΥΛΛΟ ΕΡΓΑΣΙΑΣ ΟΜΑΔΙΚΟ (1) 

 Το κάθε μέλος της ομάδας διαβάζει σιωπηλά το κείμενο και υπογραμμίζει όλες τις 

φράσεις που περιέχουν εικόνες με φως (φεγγαριού, φωτιάς κ. ά.).  

 Ύστερα όλα τα μέλη της ομάδας συζητούν  χαμηλόφωνα τι υπογράμμισαν, 

αλληλοσυμπληρώνοντας τις επισημάνσεις τους στο κείμενο.  

 Μεταφέρουν μια-μια τις φράσεις στο φύλλο εργασίας με όποια μεταγραφή 

επιλέξουν (αν επιλέξουν) και με όποια σειρά αποφασίσουν (κρατώντας όμως το 

θεματικό μοτίβο): π.χ. τη φράση «σκηνές και καλύβες που είχαν λαμπαδιάσει, 

φώτιζαν τον τόπο» μπορεί να την μεταγράψουν με άλλο τρόπο, όπως: 

«λαμπάδιασαν και φώτιζαν τον τόπο» ή «λαμπάδιασαν σκηνές, λαμπάδιασαν 

καλύβες  και φώτιζαν τον τόπο» κ.λπ. 

[Σημείωση: Στη φάση αυτή, οι εκπαιδευτικοί αντιλαμβάνονται ότι μια τέτοια άσκηση δίνει 

τη δυνατότητα στον κάθε  μαθητή να αναδείξει την αξίας της λέξης, αλλά και να 

αξιοποιήσει τους συνειρμούς του, αφού  η λέξη αρχίζει να δημιουργεί νέες σχέσεις με το 

λεκτικό περιβάλλον που δημιουργούν (Δεν  υστερεί κανείς, όταν υπάρχει ομαδικό πνεύμα ! 

Κι αν ένα μέλος δυσκολεύεται στη γραφή, μπορεί να καταθέσει μια θαυμάσια ιδέα)]. 

 Μετά από μικροδιορθώσεις τα μέλη της κάθε ομάδας υπαγορεύουν δύο (2) από τις 

φράσεις που δημιούργησαν, με τη σειρά, στην/στον γραμματέα της ομάδας τους 

για να πάρει μορφή το ομαδικό κείμενο. 

 Στο τέλος, γράφουν όλοι τα μικρά τους ονόματα ή και το αρχικό του επωνύμου,  

κάτω από το ομαδικό κείμενο που προέκυψε στο κοινό Φύλλο εργασίας. Ακολουθεί 

η ομαδική παρουσίαση στην Ολομέλεια.65 

Βήμα 3ο: Παρουσίαση Ομαδικών εργασιών στην ολομέλεια.  

Δίδεται ιδιαίτερη σημασία στη φάση αυτή, επειδή με τη συνανάγνωση των νέων κειμένων 

γίνεται αντιληπτό ότι το παιχνίδι της διακειμενικότητας συνεχίζεται και ανατροφοδοτείται. 

Πρόκειται για ένα καίριο σημείο για την ανατροφοδότηση και τον αναστοχασμό των 

ομάδων. 

Βήμα 4ο: Ατομική Εργασία.  

Προσδοκώντας νέα συνομιλία με το κείμενο, δίδεται Φύλλο εργασίας για ατομική εργασία 

(κατά προτίμηση στο σπίτι), όπου πρέπει να υπάρχει οπωσδήποτε η δυνατότητα επιλογής 

ανάμεσα στις προτεινόμενες δραστηριότητες, π.χ. είτε να αξιοποιήσουν τα χαρακτηριστικά 

του κειμενικού είδους στο οποίο καλούνται να γράψουν (ποίημα, συνέντευξη, σύντομη 

ιστορία, θεατρικό διάλογο κ.ά.) ή να αποδώσουν με εικονογράφηση είτε να 

μετασχηματίσουν το αρχικό κείμενο με τη χρήση άλλων αφηγηματικών και ποιητικών 

τεχνικών είτε να συντάξουν νέο κείμενο. 

Στο Εργαστήρι οι εκπαιδευτικοί δημιουργούσαν και απολάμβαναν ομαδοσυνεργατικά τη 

δική τους γραφή. Στην δια ζώσης επικοινωνία μας διαμορφώνονταν οι ομαδικές εργασίες 

και παρουσιάζονταν αυθημερόν. Οι ατομικές γίνονταν, κατά κανόνα, στο σπίτι, 

αποστέλλονταν ηλεκτρονικά στον εμψυχωτή/εμψυχώτρια με σκοπό την ανάλογη 

ανατροφοδότηση και εργασίες, η παρουσίασή τους προγραμματιζόταν στην αρχή της 

επόμενης συνάντησης.  

Η διαδικασία  των ομαδικών εργασιών ήταν εξαιρετικά διαδραστική: Ανεβάζαμε τα αρχεία 

των ομαδικών εργασιών στο GoogleDrive, για να έχουν τη δυνατότητα τα μέλη των ομάδων 

                                                           
65 Βλέπε Ομαδικό Φύλλο Εργασίας συμπληρωμένο με τις απαντήσεις, στο τέλος της εισήγησης 

«Παράρτημα», Εικόνα 3. 
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να συμπληρώνουν ή και να συνδιαμορφώνουν το κείμενο μέχρι την επόμενη συνάντηση, 

που γινόταν η παρουσίαση της δεύτερης γραφής. Παράλληλα και οι ατομικές εργασίες των 

εκπαιδευομένων στο τέλος, αφού ανέβαιναν όλες μαζί στο GoogleDrive, ήταν στη διάθεση 

όλων. Αυτός ο τρόπος δουλειάς υποστήριζε σαφώς την ομαδική και συνεργατική δράση των 

επιμορφουμένων εκπαιδευτικών.   

Η δραστηριότητα Δημιουργικής Ανάγνωσης (σιωπηλή ή φωναχτή, ατομική ή ομαδική, 

μοναχική  ή δημόσια) και αμέσως μετά η άσκηση Δημιουργικής Γραφής, ήταν ένα θαυμάσιο 

παιχνίδι, που ολοκληρωνόταν σχεδόν πάντα στο εργαστήρι, όπου μοιραζόμασταν την 

ικανοποίηση από τις συνθέσεις-δημιουργήματα. Εντούτοις, κρατούσαμε σταθερά δύο 

παιδαγωγικές παροτρύνσεις από τον Οδηγό Πλεύσης, του πανεπιστημιακού καθηγητή 

Μίμη Σουλιώτη (2012):  

1η. Ως προς την καθοδήγηση, είναι φανερό ότι χρειάζονται εναύσματα που να 

παρωθούν τους μαθητές προς μια συγκεκριμένη λογοτεχνική γραφή, έτσι ώστε στο 

τέλος της δραστηριότητας να έχουν προσοικειωθεί ένα λογοτεχνικό είδος (π.χ. την 

μικρή ιστορία ή το λίμερικ) ή μια συγγραφική τεχνική (π.χ. την ομοιοκαταληξία) και 

να αισθάνονται ικανοί να γράψουν κείμενα σύμφωνα με τους κανόνες που έχουν 

αφομοιώσει (2012:14). 

2η. Η ενθάρρυνση του μαθητή θεωρείται ωφελιμότερη από την επισήμανση «των 

λαθών που έχει κάμει» και προτείνεται στους πειραματισμούς της δημιουργικής 

γραφής, να έχει στην αξιολόγηση το λόγο όχι μόνο ο εκπαιδευτικός αλλά και -«η 

συλλογική γνώμη της σχολικής τάξης» (2012:15). 

Με βάση τα παραπάνω σε άλλο εργαστήρι αποφασίσαμε από κοινού με τους 

εκπαιδευτικούς να φέρουν εκφωνήσεις ασκήσεων δημιουργικής γραφής  για δύο 

λογοτεχνικά κείμενα (1 ποιητικό και 1 πεζό),  που είχαν διδάξει στην τάξη. Κάποιοι έφεραν 

και τις απαντήσεις των  παιδιών. Το πρόβλημα εντοπίστηκε στις δυσκολίες αξιολόγησης των 

κειμένων. Συμφωνήσαμε ότι χρειάζεται διατύπωση προσεκτική, ώστε να προσανατολίζεται 

ο μαθητής στο ζητούμενο. Αφού αναδιατυπώθηκαν στις ομάδες αρκετά από τα 

προτεινόμενα θέματα δημιουργικής γραφής, καταλήξαμε στην εξής βασική παραδοχή: 

Τόσο στα ωριαία όσο και στα ανακεφαλαιωτικά κριτήρια αξιολόγησης είναι παιδαγωγικά 

σωστό να ζητάμε από τους μαθητές τεχνικές γραφής με τις οποίες έχουν εξοικειωθεί στη 

διάρκεια του μαθήματος. Για παράδειγμα, δεν είναι αυτονόητη ούτε η Ακροστιχίδα, αν 

κάποιος δεν έχει ασκηθεί στη σύνθεσή της.  

Γι’ αυτό προτείναμε ένα ξεκίνημα στην πράξη από εύκολες ασκήσεις, (Κωτόπουλος:2014), 

όπως για παράδειγμα, μετά τη συνανάγνωση ποιημάτων, να αρχίσουν οι μαθητές μας  τη 

δημιουργική γραφή από τη  «μείξη στίχων», ώστε να νιώσουν πώς ηλεκτρίζονται οι λέξεις 

σε διαφορετικό περιβάλλον, ή αφού υπογραμμίσουν στίχους που αγαπούν, να τους 

αντιγράψουν καλλιγραφικά66 για να αντιληφθούν πόσο θαυμάσια στέκουν αυτόνομα! 

(Σπυρέλη: 2017).  

 

Συμπεράσματα 

 Ανακεφαλαιώνοντας, θεωρούμε ότι ο εκπαιδευτικός χρειάζεται να έχει τη στοιχειώδη 

γνωριμία και εξοικείωση με τα απαραίτητα «σύνεργα» της λογοτεχνικής δημιουργίας και 

                                                           
66 «Η δημιουργική γραφή μπορεί να περιλάβει ακόμη και την αντιγραφή: ο επιμελής Γ. Σεφέρης είχε 

αντιγράψει με το χέρι τις Ωδές του Κάλβου και σημειώνει ότι αυτό τον ωφέλησε ως ποιητή», Βλέπε 

Μίμης Σουλιώτης, «Για το ταλέντο και την έμπνευση», Πρώτη δημοσίευση: περιοδικό Κείμενα, τεύχος 

15, Ιούνιος 2012, http://keimena.ece.uth.gr/main/t15/01-souliotis,pdf και τώρα 

http://flip.metaixmio.gr/apospasmata/DHMIOYRGIKH_GRAFH/files/assets/basic-html/page13.html  

(πρόσβαση: 2 Απριλίου 2017). 

http://keimena.ece.uth.gr/main/t15/01-souliotis,pdf
http://flip.metaixmio.gr/apospasmata/DHMIOYRGIKH_GRAFH/files/assets/basic-html/page13.html
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ύστερα να απαιτεί την ίδια ανταπόκριση από τους μαθητές του. Εν πρώτοις, αφού 

δοκιμάσει τεχνικές που φαίνονται εύκολες και αυτονόητες, στη συνέχεια μπορεί να 

γνωρίσει και άλλες πιο απαιτητικές που υλοποιούνται με τρόπο ευχάριστο και παιγνιώδη 

σε ομαδοσυνεργατικό πλαίσιο. Επιπλέον, ο εκπαιδευτικός κατανοεί ή ανακαλύπτει στοιχεία 

από την τεχνική των λογοτεχνικών κειμένων, αποκτά νέες δεξιότητες, όχι μόνο γράφοντας ο 

ίδιος, αλλά και ακούγοντας ή διαβάζοντας τα κείμενα των υπολοίπων μελών της ομάδας. 

Επιπροσθέτως, οι εκπαιδευτικοί, συμμετέχοντας σε ομαδοσυνεργατική δραστηριότητα, 

όπως είναι το εργαστήρι δημιουργικής γραφής, είναι σε θέση να απολαμβάνουν τη 

δυναμική της ομάδας, σημείο καθοριστικό για την δημιουργία ενός κατάλληλου 

επικοινωνιακού και συναδελφικού κλίματος. Επίσης, ο εκπαιδευτικός έχει την ευκαιρία να 

γνωρίσει και άλλους εμψυχωτές/εκπαιδευτές πέραν του σχολικού του συμβούλου, αλλά 

και λογοτέχνες οι οποίοι ενδεχομένως ανταποκριθούν στην πρόσκληση να συμμετάσχουν 

στο εργαστήρι (Σπυρέλη: 2017). 

Συνοψίζοντας, έχουμε την πεποίθηση ότι η κουλτούρα ενός δημιουργικού σχολείου δίνει 

νόημα τόσο στο ρόλο του δασκάλου όσο και του μαθητή. Η δημιουργική γραφή, είτε την 

χαρακτηρίσουμε εκπαιδευτική μέθοδο, είτε μαθησιακό εργαλείο, είναι μια καινοτομία στο 

σημερινό σχολείο! Χρειάζεται, οπωσδήποτε, τεχνικές και «οδηγίες πλεύσεως» για τους 

πειραματισμούς της στο σχολείο, αλλά πρωτίστως χρειάζεται ένα δημιουργικό πλαίσιο, ένα 

δάσκαλο «υποκινητή» και εμψυχωτή, με αγάπη για το παιδί, αλλά και τη γραφή (Σπυρέλη & 

Δημοπούλου: 2013).  
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Μουσική Ανάπτυξη και Δημιουργικότητα. Ένα καινοτόμο πρόγραμμα 

παρέμβασης στο Νηπιαγωγείο. 

 
Φώτη Παρασκευή  
Εκπαιδευτικος ΠΕ60 &ΠΕ02 
Διδάκτωρ ΕΚΠΑ 
vivifoti@gmail.com 

 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Στη  συγκεκριμένη εισήγηση αναλύονται με βάση τις επιστημονικές μελέτες από το χώρο 
των Νευροεπιστημών και της Ψυχολογίας, η συμβολή της μουσικής και της 
δημιουργικότητας στην ολοκλήρωση της προσωπικότητας του παιδιού ενώ στη συνέχεια 
παρουσιάζεται μέρος τoυ εκπαιδευτικού προγράμματος παρέμβασης που 
πραγματοποιήθηκε στα νηπιαγωγεία της Π.Ε.Γ’ Αθήνας τα σχολικά έτη 2015-2016 
στηρίχθηκε στην καθολική γλώσσα της μουσικής, τη μουσικοκινητική αγωγή ,το τραγούδι 
και έφερε τα παιδιά μέσα από συγκεκριμένες οπτικές και αντιληπτικές ασκήσεις στις οποίες 
συμμετείχαν, σε επαφή με τη γλώσσα των Αρχαίων Ελληνικών, την οποία «τραγούδησαν» 
και έπαιξαν με τη βοήθεια των Τ.Π.Ε. 
 
Εισαγωγή - Προβληματική 

Μπορεί η μουσική να αποτελέσει τη βάση για τη διαμόρφωση ενός εκπαιδευτικού 

προγράμματος παρέμβασης που να βασίζεται στις  δομικές της γλώσσες και στην άποψη 

ότι όλα τα παιδιά μπορούν να αναπτύξουν μουσικές ικανότητες και δεξιότητες; 

Μπορεί να αποτελέσει το εφαλτήριο για τη διαμόρφωση μύθων του Αισώπου στη μορφή 

παιδικών τραγουδιών βασισμένα στις νότες μι, σολ και λα που αποτελούν καλλιτεχνική 

«καθολική γλώσσα» όπως αναφέρει ο Bernstein Leonard (1976) για τα παιδιά όλων των 

πολιτισμών;  

 
Κυρίως Σώμα 

O Πλάτωνας, στο έργο του Πολιτεία, αναφέρει ότι η μουσική κατά τον ίδιο τον φιλόσοφο, 

είναι η επιστήμη των Μουσών (Πλάτωνας, Ίων, 534 D-E). Ό ίδιος αναφέρει ότι η μουσική 

ανατροφή είναι σπουδαιότατη, γιατί ο ρυθμός και η αρμονία εισέρχονται στο βάθος της 

ψυχής και επιδρούν μέσα σε αυτήν με μεγάλη δύναμη. Όποιος τρέφεται με τον ρυθμό και 

την αρμονία «γίνεται καλός τε κἀγαθός, τά δ΄αἰσχρά ψέγοι τά ἂν ὀρθῶς και μισοῖ ἒτι νέος 

ὤν».  

Ο ίδιος υποστήριξε ότι ο ρυθμός είναι μια σειρά κινήσεων· ο ρυθμός και η μουσική 

μιμούνται τις κινήσεις των ουρανίων σωμάτων σκιαγραφώντας έτσι τη μουσική των 

σφαιρών και αντανακλούν την ηθική τάξη του σύμπαντος. Ο Πλάτωνας κοίταξε τη μουσική 

ως αναπόσπαστο κομμάτι της ηθικής και παραδέχτηκε και αποτίμησε τη μουσική μέσα από 

τις ηθικά εγκεκριμένες μορφές της. Το ενδιαφέρον του εστιάστηκε αρχικά στις επιδράσεις 

της μουσικής και, ως εκ τούτου, θεώρησε τη μουσική ως ένα ψυχοκοινωνικό φαινόμενο. 

Συν τοις άλλοις, ο μεγάλος φιλόσοφος τόνισε ότι η μουσική και η γυμναστική σε μια σωστή 

ισορροπία μπορεί να συμβάλουν στη διαμόρφωση ενός επιθυμητού εκπαιδευτικού 

προγράμματος (Britannica, 2003). Στο έργο του Πολιτεία, δια στόματος Σωκράτη, αναφέρει 

ότι η μουσική εκπαίδευση είναι σημαντικότατη, γιατί ο ρυθμός και η αρμονία εισδύουν 

βαθιά στα μύχια της ψυχής και ασκούν σ’ αυτήν ισχυρότατη επίδραση, φέρνοντας μαζί τους 

και προσφέροντας ομορφιά, αν κανείς εκπαιδευτεί σωστά, ή το αντίθετο. Πολιτεία (401 e). 

O Αριστοτέλης έδωσε έμφαση στην κινητική άσκηση και στο παιχνίδι, ως μέσα αγωγής για 

τα μικρά παιδιά υπογραμμίζοντας τη σημασία της μουσικής για την ηθική και αισθητική 

mailto:vivifoti@gmail.com
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μόρφωση (Σέργη, 1995: 24). Η σημαντική θέση της κίνησης με τη μουσική στα 

προγράμματα της μουσικής αγωγής, που απευθύνονται στα μικρά παιδιά, οφείλεται σε 

μεγάλο βαθμό στην απήχηση των ιδεών του Dalcroze για τη σύνδεση της μουσικής με την 

κίνηση. Η συνεργασία του Dalcroze (1967) με τον Claparede τόνισε την αξία και τη σημασία 

της μουσικής αγωγής στη γενικότερη αγωγή των παιδιών και τη συσχέτιση της με την 

επιστήμη της ψυχολογίας. 

Σημαντική, επίσης, θεωρία, που αποτέλεσε το πλαίσιο του προβληματισμού της παρούσας 

μελέτης, είναι και η θεωρία της μεταφοράς της μάθησης (transfer of learning) σύμφωνα με 

την οποία γνώσεις, δεξιότητες και στάσεις που αποκτούνται μέσα από ένα συγκεκριμένο 

θέμα διδασκαλίας -στην περίπτωση της παρούσας μελέτης τη μουσική- θα μπορούσαν να 

μεταφερθούν σε άλλους τομείς της μάθησης. Είναι, επίσης, γενικά αποδεκτό ότι η 

αισθητική, συναισθηματική και πολιτισμική διάσταση της μουσικής, όπως και των άλλων 

τεχνών, προσθέτουν ενδιαφέρον, βαθύτερο νόημα και ευχαρίστηση σε άλλους τομείς του 

αναλυτικού προγράμματος.  

Όπως υποστηρίζει και ο Fowler (1996), όταν οι τέχνες είναι συνυφασμένες με τομείς του 

αναλυτικού προγράμματος κατά την πορεία της διδασκαλίας και μάθησης, τότε 

παρατηρείται μεγιστοποίηση των μαθησιακών αποτελεσμάτων. Μια τέτοια θεώρηση των 

τεχνών, ως αναπόσπαστου μέρους της όλης αγωγής του παιδιού, σύμφωνα και με τον 

προβληματισμό μας, θα είχε ως αποτέλεσμα την ολόπλευρη αγωγή του, που θα κατέληγε 

στη διαμόρφωση μιας ολοκληρωμένης προσωπικότητας. Ο προβληματισμός μας, στη 

συνέχεια, επεκτείνεται σε θεωρίες μάθησης που ενισχύουν τη θέση που υποστηρίζει ότι η 

αγωγή μέσα από τη μουσική θα αναπτύξει θετικά την προσωπικότητα του παιδιού και θα 

συμβάλει στην απόκτηση των κατάλληλων δεξιοτήτων μάθησης. Μια τέτοια θεωρία είναι 

και η θεωρία της μεταφοράς της μάθησης, στην οποία αναφερόμαστε στη συνέχεια. 

Σύμφωνα με την Wolff (1990), η μελέτη και η άσκηση στη μουσική, που προσφέρεται μέσα 

στα γενικότερα πλαίσια της μουσικής αγωγής, μπορεί να θεωρηθεί ως μια νοητική άσκηση, 

που επισπεύδει τη μάθηση άλλων γνωστικών αντικειμένων  και συγκεκριμένα των αρχαίων 

ελληνικών μύθων του Αισώπου. Οι συνήθειες του μυαλού οι οποίες αναπτύσσονται, όταν 

το άτομο συγκεντρώνεται σε ένα θέμα ή προσπαθεί να λύσει ένα πρόβλημα ή όταν 

επιμένει να λύσει ένα πρόβλημα, θεωρούνται διαδικασίες ή δεξιότητες μάθησης που 

μπορούν να μεταφερθούν σε καταστάσεις μάθησης άλλων μαθημάτων ή επιστημονικών 

κλάδων (disciplines). Μέσα από αυτή τη θεώρηση, οι διαδικασίες μάθησης στη μουσική 

αγωγή είναι δυνατόν να χρησιμεύουν ως ένα μέσο μάθησης του τρόπου εργασίας και των 

διαδικασιών μελέτης άλλων μαθημάτων. 

Τα συμπεράσματα αυτά, ανοίγουν ένα νέο παράθυρο στο πώς ο ανθρώπινος εγκέφαλος 

μπορεί να λειτουργήσει καλύτερα και καταδεικνύουν το γεγονός ότι η ενασχόληση κάποιου 

με τη μουσική, είτε από την πλευρά του εκτελεστή είτε από την πλευρά του ακροατή, 

μπορεί να ενισχύσει κέντρα λειτουργίας του εγκεφάλου. Εξάλλου, η επαφή του παιδιού με 

την προσωπική αναζήτηση και την ενεργητική μάθηση δημιουργεί μέσα του παραστάσεις 

που μένουν ανεξίτηλες σε όλη του τη ζωή.  

Στο έργο του Πολιτικά, ο Αριστοτέλης υποστηρίζει ότι (Shaboutin, 2005): 

 Η ικανότητα της μουσικής να επιδρά στις ψυχικές καταστάσεις των ακροατών είναι 

συνδεδεμένη με την προσομοίωση με τον ένα ή τον άλλο χαρακτήρα. 

Ο παιδαγωγός που επρόκειτο να θέσει τη μουσική αγωγή στην καρδιά της προσχολικής 

εκπαίδευσης ήταν o Froebel, που υποστήριζε ότι επειδή η δράση των παιδιών είναι το 

παιχνίδι, η μουσική μάθηση προκύπτει μέσα από δραστηριότητες παιχνιδιού. Το βιβλίο του 

«Μητρικά παιχνίδια και τραγούδια για τα νήπια» (“Mother-Play and Nursery Songs”) 

περιλαμβάνει τραγούδια και παιχνίδια για τα μικρά παιδιά (McDonald & Simons, 1989). Ο 
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ίδιος υποστήριξε ότι η μουσική συνδέεται με τις πρώτες θετικές εμπειρίες των παιδιών και 

ότι το τραγούδι που τραγουδούν οι μητέρες στα μωρά τους αποτελεί ζωτικό στοιχείο της 

εκπαίδευσης των μικρών παιδιών και συνιστά τη μουσική «ένα από τα πρώτα μέσα γένεσης 

και έκφρασης της ευτυχίας» (Kenney, 1997:45.) 

Σημαντική στη διαμόρφωση των προγραμμάτων μουσικής αγωγής στην προσχολική ηλικία 

ήταν και η συμβολή της Montessori. Η μουσική είχε ιδιαίτερη θέση στο πρόγραμμά της. 

Μαζί με τη συνεργάτιδά της Anna Maria Macheroni, σχεδίασε ένα πρόγραμμα μουσικής 

αγωγής διαμέσου του οποίου ατομικές και ομαδικές εμπειρίες θα οδηγούσαν σε μια 

κατανόηση της δομής της μουσικής. Στο νηπιαγωγείο, η μουσική, δίνει τη δυνατότητα στα 

παιδιά να εκφράζουν με διαφορετικούς τρόπους και μέσα την κατανόηση για τον κόσμο 

που τα περιβάλλει (Pound & Harrison, 2003).  

«Η σχέση της μουσικής με το παιδί και την εκπαίδευση μπορεί να περιγραφεί ως εξής: το 

παιδί μπορεί μέσω της μουσικής να «παίζει και να επινοεί», να ανακαλύπτει τον κόσμο και 

τον εαυτό του. Μπορεί να εκφράζεται και να επικοινωνεί, να μοιράζεται τις εμπειρίες του 

και να συμμετέχει στις εμπειρίες των άλλων, αναπτύσσοντας μέσα από την καλλιτεχνική 

δημιουργία τον ψυχοσυναισθηματικό του κόσμο. Μπορεί να θέτει ερωτήματα, για τον 

εαυτό του και τους άλλους, που θα τον βοηθήσουν να ωριμάσει μέσα από την εμπειρία της 

δημιουργίας» (Τσιρίδης, 2003:23) 

Έρευνες που έχουν γίνει, αποδεικνύουν ότι εκπαιδευτικά προγράμματα που 

περιλαμβάνουν τραγούδι, ρυθμό, μουσικά παιχνίδια και μουσική ακρόαση, από τη γέννηση 

και εν συνεχεία κατά τη διάρκεια των πρώτων πέντε χρόνων του παιδιού, είναι ωφέλιμα για 

το παιδί στην κοινωνική, συναισθηματική και γνωστική ανάπτυξη και στην πρόωρη 

μαθητεία (Trehub, 2003). 

Σύμφωνα με τον McClellan, οποιαδήποτε ενεργή ενασχόληση με τη μουσική, είτε σε 

επίπεδο σύνθεσης, είτε σε επίπεδο εκτέλεσης ή ακρόασης, ενεργοποιεί τη συμμετοχή και 

των δύο ημισφαιρίων του εγκεφάλου, με αποτέλεσμα να εξισορροπεί και τις δύο πλευρές 

της νοητικής λειτουργίας (McClellan, 1991). Όσον αφορά στις έρευνες που έχουν γίνει από 

τις Νευροεπιστήμες, η έκθεση σε μουσική ακρόαση και συστηματική μουσική διδασκαλία, 

εάν αρχίζει πριν από την ηλικία των 7 ετών, μπορεί να προκαλέσει στον ανθρώπινο 

εγκέφαλο την ανάπτυξη περισσότερων νευρωνικών οδών (Elbert et al) που σε περίπτωση 

κάποιας βλάβης των νευρωνικών οδών που σχετίζονται με το λόγο ή τη γλώσσα, «ο 

εγκέφαλος θα κατορθώσει πιθανώς να εξασφαλίσει επικοινωνία μέσω των μουσικών 

νευρωνικών οδών» (Δρίτσας, 2002). 

Από την ηλικία των τριών χρόνων και μέχρι το νηπιαγωγείο, το παιδί, σύμφωνα τον 

Σακαλάκ, (2004), έχει αποκτήσει μια αυξανόμενη ικανότητα να τραγουδά μελωδίες, να 

επαναλαμβάνει ρυθμούς και να χειρίζεται αντικείμενα που παράγουν ήχο, εμφανίζει τις 

πρώτες ενδείξεις της απόλυτης ακοής ή άλλων ειδικών ενδιαφερόντων και είναι σε θέση να 

αναπτύξει δεξιότητες ωφέλειας από την ομαδική ή ατομική διδασκαλία, ενώ από την 24η 

εβδομάδα που βρίσκεται το έμβρυο στη μήτρα, ανταποκρίνεται στη μουσική 

ανοιγοκλείνοντας τα μάτια του και κινούμενο σαν να χορεύει στον ρυθμό (Fonseca – Mora, 

2000). 

Ακούγοντας μουσική, ηρεμούμε, γαληνεύουμε, ευχαριστιόμαστε. Ο Comenius, ήταν από 

τους πρώτους που υποστήριξαν ότι στο πρόγραμμα της προσχολικής αγωγής, πρέπει να 

περιλαμβάνεται μεταξύ άλλων η μουσική «για να ξυπνήσει τις αισθήσεις, να ηρεμήσει το 

πνεύμα, να συνεισφέρει στην παραγωγή του λόγου και να προωθήσει την καλή υγεία» 

(McDonald & Simons, 1989: 5). 

Η Μουσική αναπτύσσει τη δημιουργική διάθεση, τη φαντασία και την ευρηματικότητα των 

παιδιών της προσχολικής ηλικίας, τα οποία μέσα από τη χρήση και την κατασκευή των 
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μουσικών οργάνων, καθώς και μέσα από τα διάφορα μουσικά παιχνίδια -το τραγούδι, τον 

χορό, την επιλεγμένη μουσική ακρόαση, την ενορχήστρωση με αυτοσχέδια μουσικά όργανα 

των διαφορών τραγουδιών που μαθαίνουν στο Νηπιαγωγείο, την αναγνώριση ήχων, τη 

δραματοποίηση μουσικών παραμυθιών και μύθων- εξασκούν όχι μόνο τη νοητική, 

συναισθηματική και ψυχική τους ανάπτυξη, αλλά και τις γνώσεις τους. Αναπτύσσουν έτσι 

στοιχεία της προσωπικότητάς τους που τα βοηθούν στη συνέχεια να εξελιχθούν σε ώριμα 

και καλλιεργημένα άτομα. 

Τα τραγούδια ανέκαθεν αποτελούσαν ένα χρήσιμο διδακτικό υλικό για τους 

εκπαιδευτικούς, διότι επιτρέπουν την προσωπική έκφραση των μαθητών, ενώ ταυτόχρονα 

προωθούν γνωστικούς και επικοινωνιακούς στόχους. Επιπλέον, όπως υποστηρίζει η 

Derrington, η συγγραφή στίχων για μία μελωδία, είναι μία διαδικασία η οποία είναι 

συνδεδεμένη τόσο με γνωστικούς όσο και με συναισθηματικούς στόχους (Derrington, 

2005). Συνιστά μία διεργασία πολύ οικεία και γνώριμη για τα παιδιά, η οποία συνδέει τη 

σχολική με την κοινωνική τους ζωή και για τον λόγο αυτό αποκτά ιδιαίτερο νόημα για αυτά. 

Επομένως, πρόκειται για μία δημιουργική διαδικασία η οποία εάν συντελεσθεί 

συμμετοχικά, έχει τη δύναμη να ενισχύσει τη σχέση και την αλληλεπίδραση μεταξύ των 

ατόμων της ομάδας (Wigram & Baker, 2005). 

Σύμφωνα με τον Colin Baldy (2010), το τραγούδι είναι πράγματι απλό, αρκεί να 

κατανοήσουμε ότι αυτό που προσπαθούμε να κάνουμε όταν τραγουδάμε έχει στόχο την 

επικοινωνία, μεταδίδοντας όχι μόνο πληροφορίες, αλλά και συναισθήματα. Τα ζητήματα 

που καλείται να λύσει ένας εκπαιδευτικός είναι πρωτευόντως η τονική ακρίβεια και 

δευτερευόντως χαρακτηριστικά όπως η ένταση, η αναπνοή, η σωστή άρθρωση, και η 

φωνητική έκφραση που οδηγεί στην ερμηνεία του τραγουδιού. 

Σύμφωνα με τον Jaffrey Marc, στην Αγγλία με το πρόγραμμα που ονομάζεται ‘National 

Singing Program’ ή αλλιώς ‘Sing Up’ σκοπός του προγράμματος το οποίο δημιουργήθηκε 

υπό την αιγίδα του βρετανικού υπουργείου πολιτισμού, ήταν να δοθεί σε κάθε παιδί η 

δυνατότητα να αισθανθεί τη χαρά της μουσικής και να αναπτύξει τις δυνατότητές του μέσω 

του τραγουδιού. Το τραγούδι από μόνο του αποτελεί το πιο δυναμικό κίνητρο για τα νέα 

παιδιά να ασχοληθούν με τη μουσική μέσα από τη συμμετοχική διαδικασία του 

τραγουδιού, μέσα από την ομάδα η οποία «χτίζει» μοναδικές προσωπικότητες. 

Ανάλογες προσπάθειες σε σχέση με το τραγούδι στην εκπαίδευση έγιναν και στην 

Αυστραλία. Η έρευνα εκπονήθηκε στα σχολεία της πρωτοβάθμιας, αλλά και 

δευτεροβάθμιας εκ-παίδευσης του Σίδνεϋ στο μεταξύ 2004-2007. Η έρευνα αυτή ανέδειξε 

σημαντικές πτυχές στον σχεδιασμό της διδασκαλία του τραγουδιού στο σχολείο, όπου 

απαιτείται ένα δομημένο πρόγραμμα και είναι κάτι πέρα από μια διευθέτηση του πώς 

πρέπει να αναπαραχθεί ή να εκτελεστεί ένα τραγούδι:  

Α) Απαιτείται γνώση της ανατομίας και φυσιολογίας του φωνητικού μηχανισμού  

Β) O δάσκαλος του τραγουδιού θα πρέπει να γνωρίζει πολύ καλά πώς προστατεύεται η 

φωνή των παιδιών από λανθασμένη τοποθέτηση, αλλά και στρατηγικές και δραστηριότητες 

για την καλύτερη φωνητική απόδοση των μαθητών. Με αυτήν την έρευνα στην Αυστραλία 

άρχισε να δημιουργείται ένα εθνικό πρόγραμμα σπουδών (national curriculum) με σκοπό 

την ενίσχυση των φωνητικών σπουδών ως ένα ουσιώδες στοιχείο της μουσικής 

εκπαίδευσης (Hughes et al. 1990). 

Ο Howard Gardner, (1993) χρησιμοποιώντας τη γνωστική θεωρία του Piaget και την 

ψυχαναλυτική θεωρία του Freud και  την έμφαση που δίνει στο συναίσθημα, ανέπτυξε μια  

θεωρία  για την καλλιτεχνική ανάπτυξη κάνοντας  προσπάθειά  να συνδυάσει το 

συναίσθημα με τη γνώση,  καταλήγοντας στη διατύπωση τριών συστημάτων, που αφορούν 

στην πράξη, στην αντίληψη και στο συναίσθημα. Τα συστήματα αυτά, όπως υποστηρίζει, 
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υπάρχουν κατά τη γέννηση του ανθρώπου και συνδυάζουν τις αισθησιοκινητικές πράξεις 

και αντιλήψεις με τις συναισθηματικές αντιδράσεις.  

Ο Gardner (1983), πρότεινε τέσσερα μεγάλα στάδια για την καλλιτεχνική ανάπτυξη του 

ατόμου, που αντιστοιχούν, κατά κάποιο τρόπο, στα στάδια της γνωστικής ανάπτυξης του 

Piaget. 

Τα τέσσερα στάδια της καλλιτεχνικής ανάπτυξης που χαρακτηρίζονται από τον τρόπο 

συμπεριφοράς της κάθε ηλικίας είναι τα εξής: 

(α΄) Το στάδιο κατά το οποίο το παιδί επικοινωνεί άμεσα.  

(β΄) Το στάδιο κατά το οποίο το παιδί χρησιμοποιεί σύμβολα.  

(γ΄) Το στάδιο κατά το οποίο ο νέος λειτουργεί ως τεχνίτης.  

(δ΄) Το στάδιο κατά το οποίο ο νέος λειτουργεί ως κριτικός και συμμετέχει 

ολοκληρωτικά στην καλλιτεχνική διαδικασία.  

Τα δύο πρώτα στάδια έχουν άμεση σχέση με την πρώτη παιδική ηλικία. Το παιδί, από τη 

γέννησή του μέχρι και την ηλικία των δύο χρόνων, επικοινωνεί άμεσα, ενώ από την ηλικία 

των δύο έως και επτά χρόνων χρησιμοποιεί σύμβολα. 

Ο Gardner, προτείνοντας τη θεωρία της πολλαπλής νοημοσύνης ή ευφυΐας, κάνει ιδιαίτερη 

αναφορά στη μουσική νοημοσύνη ως μια αυτόνομη νοημοσύνη. Υποστηρίζει ότι η μουσική 

αγωγή της πρώτης παιδικής ηλικίας είναι συνυφασμένη με τις θεωρίες ανάπτυξης του 

παιδιού, και ιδιαίτερα τις θεωρίες της μουσικής ανάπτυξης και νοημοσύνης, και είναι 

απαραίτητο να γίνει αντιληπτή και κατανοητή από τους παιδαγωγούς και αυτή η μορφή 

ανάπτυξης του παιδιού.  

Οι καλλιτεχνικές δραστηριότητες του νηπίου στηρίζονται, άλλοτε σε μικρότερο και άλλοτε 

σε μεγαλύτερο βαθμό, σε μια νοητική διαδικασία κατά την οποία το παιδί αποδίδει νέες 

σημασίες στα στοιχεία των ποικίλων εμπειριών του, συσχετίζοντας και συνδυάζοντάς τα με 

διάφορους νέους και πρωτότυπους τρόπους. Το αποτέλεσμα αυτής της διαδικασίας, που 

επιτυγχάνεται μέσω της συμβολικής λειτουργίας και της συνδυαστικής ικανότητας του νου, 

αποτελεί αυτό που λέμε δημιουργική έκφραση του νηπίου (Σέργη, 1994). 

Γιατί όμως επιλέχθηκε η «σύζευξη» της μουσικής με τη γλώσσα, στο συγκεκριμένο 

εκπαιδευτικό πρόγραμμα παρέμβασης των αρχαίων ελληνικών με μελοποιημένους μύθους 

του Αισώπου; 

Η μουσική και η γλώσσα έχουν κοινά χαρακτηριστικά όπως ο τονισμός, ο ρυθμός, η ένταση, 

οι παύσεις, το τονικό ύψος, αλλά έχουν και άμεση σχέση με την επεξεργασία των ήχων που 

μεταφέρουν και οι δύο, με τον δικό τους μοναδικό τρόπο. Για τη γλώσσα, κύριο 

χαρακτηριστικό είναι η σαφήνεια, ενώ για τη μουσική, είναι το συναίσθημα.  

 
Το καινοτόμο πρόγραμμα προσέγγισης των Αρχαίων Ελληνικών μέσα από τη μουσική και 

τους μύθους του Αισώπου  

Η μικρή αλληγορική διήγηση από τον κόσμο των ζώων ή των ανθρώπων που θέλει να 

διδάξει κάτι με τον ανιμισμό και τον ανθρωπομορφισμό του, (Κανατσούλη, 1997: 59) ο 

μύθος, είναι τόσο κατάλληλος για τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας όσο και ευχάριστος, 

αλλά και η κατανόησή του και η σύλληψη του νοήματος η οποία «πρόκειται για μια 

διαδικασία οικοδόμησης μιας νοητικής αναπαράστασης, η οποία αντλεί τα στοιχεία της 

από το κείμενο» (Σφυρόερα, 1998:108) μπορεί να επιτευχθεί με τη χρήση των κατάλληλων 

τεχνικών. 

 Η επιλογή των μύθων του Αισώπου με την απλή εκδοχή τους, τον ανιμισμό και το 

ζωντάνεμα των ζώων διαμορφώθηκε ως ένα συνδυαστικό υλικό, οργανωμένο που να 

μπορεί να διδάσκεται στα παιδιά, ενεργοποιώντας τη γλωσσική και μουσική νοημοσύνη και 

αποτέλεσε τη βάση του εκπαιδευτικού προγράμματος παρέμβασης που πραγματοποιήθηκε 
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τα έτη 2015-2016 στα νηπιαγωγεία της Π.Ε.Γ’ Αθήνας σε δείγμα 276 μαθητών και 

μαθητριών. 

Σύμφωνα με το Δείγμα καταλόγου παρατήρησης της μουσικής συμπεριφοράς των Mc 

Donald & Simons (1989) το οποίο τροποποιήθηκε από την ερευνήτρια και με βάση το βιβλίο 

της Μουσικής του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, σχεδιάστηκαν μονοπαραγοντικά μοντέλα 

ανάλυσης διακύμανσης για 6 επαναληπτικές μετρήσεις σε συγκεκριμένες κατηγορίες:  

 ΣΤΑΣΗ ΑΠΕΝΑΝΤΙ ΣΤΗ ΜΟΥΣΙΚΗ και συγκεκριμένα: 

αν συμμετέχει ελεύθερα στις μουσικές δραστηριότητες, 

αν εκφράζει την επιθυμία να συμμετέχει στη συγκεκριμένη μουσική δραστηριότητα και να 

δείχνει να την απολαμβάνει, 

αν δείχνει την προτίμησή του για συγκεκριμένα είδη μουσικών δραστηριοτήτων. 

 ΤΡΑΓΟΥΔΙ 

Μιμείται με τη φωνή του απλά μελωδικά μοτίβα με ρυθμική και τονική ακρίβεια. 

Τραγουδά απλά τον μύθο που διδάσκεται. 

Τραγουδά με εκφραστικότητα (διακυμάνσεις στη δυναμική, στο τέμπο κλπ.) ακολουθώντας 

τις οδηγίες του εκπαιδευτικού. 

 ΚΙΝΗΣΗ ΜΕ ΜΟΥΙΚΗ 

Κινείται ελεύθερα με τη μουσική ανταποκρινόμενος /η σε στοιχεία της μουσικής (ρυθμός, 

δυναμική, τονικό ύψος κλπ.). 

Μιμείται με ακρίβεια απλά ρυθμικά μοτίβα με ηχηρές κινήσεις του σώματος. 

Κινείται σε συγχρονισμό με τη μουσική που ακούει. 

 ΕΚΤΕΛΕΣΗ ΜΟΥΣΙΚΩΝ ΟΡΓΑΝΩΝ 

Ελέγχει τους ήχους που παράγει με τα μουσικά όργανα ως προς την ένταση, τον ρυθμό και 

το τονικό ύψος. 

Μιμείται με ικανοποιητική ακρίβεια το απλό ρυθμικά και μελωδικά μοτίβο παίζοντας τα 

μουσικά όργανα της τάξης. 

Δείχνει ενδιαφέρον να εξερευνήσει τις ηχητικές δυνατότητες των μουσικών οργάνων. 

 ΔΗΜΙΟΥΡΓΙΚΟΤΗΤΑ 

Επινοεί τις δικές του κινήσεις ανταποκρινόμενος στη μελωδία που ακούει. 

Δείχνει ενδιαφέρον να πειραματιστεί με τα οργανάκια της τάξης και με άλλα ηχογόνα 

αντικείμενα. 

 ΑΚΡΟΑΣΗ 

Ακούει μουσική με προσοχή και συγκέντρωση κατά τη διάρκεια της ομαδικής μουσικής 

δραστηριότητας. 

Διακρίνει και επαναλαμβάνει απλά ρυθμικά και μελωδικά μοτίβα κατά την ακρόαση της 

μουσικής. 

Ακούει μουσική με προσοχή και συγκέντρωση κατά τη διάρκεια των ομαδικών 
δραστηριοτήτων. 
 
Συζήτηση - Συμπεράσματα 

Τα παιδιά μέσα από το τραγούδι, (Σχήμα 1)  τη κίνηση με μουσική (Σχήμα 2)   μέσα από τη 

μουσική ακρόαση (Σχήμα 3) την εκτέλεση της τραγουδοϊστορίας με κρουστά όργανα του 

συστήματος Carl Orff (Σχήμα 4) και συγκεκριμένες οπτικές και αντιληπτικές ασκήσεις στις 

οποίες συμμετείχαν και ήταν σύμφωνα με το αναπτυξιακό τους επίπεδο,  ήρθαν σε επαφή 

με τη γλώσσα των Αρχαίων Ελληνικών, την οποία «τραγούδησαν» και έπαιξαν με τη 

βοήθεια συγκεκριμένων εκπαιδευτικών λογισμικών (προστιθέμενη αξία των Τ.Π.Ε.) 

Η «επένδυση» των μύθων του Αισώπου έγινε με τραγούδι που συνέθεσε η ερευνήτρια  

στην Αρχαία Ελληνική Γλώσσα σε εύκολες «φωνητικά» τονικότητες της DO+, SOL+, και ΡΕ+ 
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για τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας με σύντομες λέξεις από τον μύθο και σε συνδυασμό 

με εικόνες. Η τραγουδοϊστορία που δημιουργήθηκε ήταν  μια πρακτική μέθοδος 

συνδυασμού τραγουδιού, λόγου και μουσικής και αποτέλεσαν την πρωτοτυπία της 

συγκεκριμένης πρότασης διδασκαλίας των Αρχαίων Ελληνικών και με αύξουσα πορεία, 

σύμφωνα με τα στατιστικά δεδομένα που παρατίθενται για καθένα από τους τρις μύθους 

που προσεγγίσαμε (Σχήμα 1): 

Λαγωός και χελώνι – Λαγός και χελώνα 

Κύων και αλώπηξ – Σκύλος και αλεπού 

Τέττιγες και μύρμυγκες- Τζιτζίκια και μερμύγκια 

Η συνοδεία της τραγουδοϊστορίας  έγινε με τη φωνή, το σώμα και τα όργανα του 

συστήματος ORFF κάτι που η εμπειρία έχει δείξει ότι ενθουσιάζει και κρατάει αμείωτο το 

ενδιαφέρον των παιδιών της προσχολικής ηλικίας.  

Άλλωστε, η Αρχαία Ελληνική γλώσσα, διακρίνεται από μουσικότητα. Οι τόνοι της Ελληνικής 

γλώσσας αποτελούν μουσικά σημεία που μαζί με τους κανόνες προφυλάσσουν από την 

παραφωνία μια γλώσσα κατ’ εξοχήν μουσική, όπως κάνει η αντίστιξη που διδάσκεται στα 

ωδεία, ή οι διέσεις και υφέσεις που διορθώνουν τις κακόηχες συγχορδίες (Τζιροπούλου, 

2003). Η προσέγγιση των αρχαίων ελληνικών μέσα από τη μουσική, το μουσικοκινητικό 

παιχνίδι και τη δύναμη των εικόνων με έντονα – ζωηρά χρώματα, μας βοήθησαν να 

προσελκύσουμε το ενδιαφέρον και την προσοχή των μαθητών της προσχολικής ηλικίας και 

να το κρατήσουμε αμείωτο. Τα Αρχαία Ελληνικά έγιναν ένα παιχνίδι 

                       
                        Σχήμα 1                                                           Σχήμα 2  

       
                                     Σχήμα 3                                                              Σχήμα 4 
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Το Μουσείο Φυσικής Ιστορίας της Μέλισσας και Μελισσοκομίας της 

Ρόδου- «Σχέδιο Εργασίας-Project για τη Β’ Τάξη Δημοτικού» 

 

Διακογεωργίου Αικατερίνη- Παναγιούλα 

Εκπαιδευτικός Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης- Μεταπτυχιακή Φοιτήτρια Ε.Κ.Π.Α. 

catherinediakog@gmail.com 

 

Η παρούσα εργασία αποτελεί ένα Σχέδιο Εργασίας-Project για τη Β’ Τάξη Δημοτικού, 

από το κεφάλαιο 13:  «Μες στο Μουσείο» του Βιβλίου Μαθητή της Γλώσσας «Ταξίδι στον 

κόσμο της γλώσσας» και συνδέεται διαθεματικά με την Ευέλικτη Ζώνη, όπου 

πραγματοποιείται επίσκεψη των μαθητών στο Μουσείο Φυσικής Ιστορίας της Μέλισσας και 

Μελισσοκομίας Ρόδου. Μέσα από τη διδακτική προσέγγιση του σχεδίου εργασίας-project 

ενισχύονται οι ικανότητες και οι δεξιότητες του γραμματισμού των παιδιών. Πιο 

συγκεκριμένα, η επαφή με το φυσικό περιβάλλον και η ανάδειξη της λαογραφικής 

παράδοσης ενός τόπου, όπου δίνει τη δυνατότητα στους μαθητές να έρθουν σε επαφή με 

τη τοπικότητα τους. 

 

Κριτήρια επιλογής του θέματος 

 

Τα κριτήρια επιλογής του σχεδίου εργασίας-project, από το κεφάλαιο 13:  «Μες στο 

Μουσείο» του Βιβλίου Μαθητή της Γλώσσας Β’ Δημοτικού, είναι η ανάπτυξη των 

ιδιαίτερων δεξιοτήτων των μαθητών μέσα από τα ενδιαφέροντα τους. Ως επακόλουθο, οι 

κοινές εμπειρίες και τα ενδιαφέροντα των μαθητών μέσα από την επίσκεψη σε ένα 

μουσειακό χώρο και η σύνδεση της προϋπάρχουσας με τη νέα γνώση βοηθούν τους 

μαθητές, ώστε να οδηγηθεί στην ανακάλυψη του περιβάλλοντος χώρου με τις δικές του 

εμπειρίες. Επιπλέον, κριτήρια επιλογής αποτελούν η διερεύνηση διεργασιών και ομαδικών 

δράσεων με τη σύνδεση της υπάρχουσας γνώσης με την καινούργια. 

 

Περιγραφή του θέματος/Επιμέρους θέματα:  

 

Μέσα από τη διδακτική προσέγγιση του σχεδίου εργασίας-project ενισχύονται οι 

ικανότητες και οι δεξιότητες του γραμματισμού των παιδιών. Πιο συγκεκριμένα, η επαφή 

με το φυσικό περιβάλλον και η ανάδειξη της λαογραφικής παράδοσης ενός τόπου δίνει τη 

δυνατότητα στους μαθητές να έρθουν σε επαφή με τη τοπικότητα τους. Επιπλέον, έρχονται 

σε επαφή με παραδοσιακά επαγγέλματα, που πιθανόν να μην γνωρίζουν και μαθαίνουν για 

τα προϊόντα του τόπου τους. Στη συγκεκριμένη διδασκαλία οι μαθητές θα μάθουν όλα τα 

παραπάνω και θα επισκεφτούν ένα μουσειακό χώρο. Πιο συγκεκριμένα, οι μαθητές ασκούν 

την κριτική τους σκέψη και μαθαίνουν να εργάζονται σε ομάδες για την εκπόνηση 

κατασκευών. Η διάρκεια της διδασκαλίας είναι 6 (έξι) ώρες και είναι επαρκής χρόνος για 

την εκμάθηση του αντικειμένου που διδάσκεται. 

 

Πεδία σύνδεσης με τα Δ.Ε.Π.Π.Σ. και Α.Π.Σ.:  

 

Το σχέδιο εργασίας-project με τίτλο Το Μουσείο Φυσικής Ιστορίας της Μέλισσας 

και Μελισσοκομίας της Ρόδου δίνει τη δυνατότητα σύνδεσης με τη Γλώσσα της Β’ 

Δημοτικού, από το κεφάλαιο 13:  «Μες στο Μουσείο». Τα κειμενικά είδη με τα οποία θα 

έρθουν σε επαφή οι μαθητές, όπως το ποίημα, οι παροιμίες και τα αινίγματα, έχουν ήδη 

mailto:catherinediakog@gmail.com
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διδαχθεί σε προηγούμενα κεφάλαια (7ο και 8ο) του βιβλίου της Γλώσσας Β’ Δημοτικού, 

οπότε η επαφή των μαθητών με τα συγκεκριμένα κειμενικά είδη δεν θα είναι άγνωστη.  

 

Πεδία σύνδεσης με τη διαπολιτισμικότητα:  

 

Η ανάδειξη και παρουσίαση των ιδιαίτερων τοπικών χαρακτηριστικών 

διαφορετικών τόπων, εντός και εκτός Ελλάδος, ενισχύουν την επαφή των μαθητών με τη 

διαπολιτισμικότητα, καθώς οι μαθητές ασκούνται στην αποδοχή της διαφορετικότητας. 

 

Ανάλυση δραστηριοτήτων-μεθοδολογίας ανά διδακτική ώρα 

 

1η-2η ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΩΡΑ  

 

Αντικείμενο Διδασκαλίας 

 

Από το βιβλίο της Γλώσσας της Β΄ Δημοτικού Ταξίδι στον κόσμο της γλώσσας 

διδάσκεται η 13η ενότητα: Μες στο Μουσείο, σελ 47-49. 

 

Σκοπός-Στόχοι 

 

Οι μαθητές/τριες: 

o Να γνωρίσουν τα προϊόντα που παράγει η μέλισσα, αλλά και να έρθουν σε 

επαφή με το επάγγελμα του μελισσοκόμου. 

o Να μάθουν να αντλούν πληροφορίες από λεζάντα. 

o Να μάθουν να δημιουργούν μια λεζάντα. 

o Να μπορούν να περιγράφουν ένα αντικείμενο και ένα χώρο.  

o Να αναπτύξουν το λεξιλόγιό τους. 

o Να γνωρίσουν τη λαογραφική παράδοση του τόπου τους.  

o Να γνωρίσουν ποιήματα σχετικά με τη μέλισσα. 

 

Μέσα υλοποίησης 

 

Εκπαιδευτικό υλικό:  

 

o Βιβλίο μαθητή 

o Υπολογιστής 

o Προτζέκτορας 

o Φωτογραφίες σχετικές με τη μέλισσα, το επάγγελμα του μελισσοκόμου και με 

εκθέματα σε μουσειακό χώρο 

o Φύλλο Αξιολόγησης 

 

Εκκίνηση-Αφόρμηση (Διάρκεια: 8’) 

 

Προβάλλεται βίντεο συνολικής διάρκειας περίπου 3΄ λεπτών με θέμα πώς 

φτιάχνουν οι μέλισσες το μέλι. Αφού ολοκληρωθεί η προβολή του βίντεο ακολουθεί 
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συζήτηση και σχολιασμός. Παράλληλα, απευθύνονται οι παρακάτω ερωτήσεις στους 

μαθητές. 

 

Οι ερωτήσεις που απευθύνονται στους μαθητές είναι: 

 «Τι ακούσατε στο βίντεο που μόλις παρακολουθήσαμε;» (Αναμενόμενη απάντηση: 

Πώς φτιάχνουν οι μέλισσες το μέλι) 

 «Γνωρίζετε ποια είδη μελισσών υπάρχουν;» (Αναμενόμενη απάντηση: τρία είδη, η 

βασίλισσα, η εργάτρια και ο κηφήνας) 

 «Ποια προϊόντα μας προσφέρουν οι μέλισσες;» (Αναμενόμενη απάντηση: μέλι, 

βασιλικό πολτό. Κατευθυνόμενη απάντηση σε περίπτωση που δεν γνωρίζουν: 

πρόπολη, γύρη) 

 «Πού ζουν οι μέλισσες;» (Αναμενόμενη απάντηση: κυψέλες) 

 

Αναλυτική περιγραφή κάθε δραστηριότητας (τόπος, στόχος, ενέργειες, κριτήρια 

αξιολόγησης) 

 

Δραστηριότητα 1 (Διάρκεια: 15’) 

 

Αρχικά, ζητείται από τους μαθητές να σχολιάσουν τον τίτλο της ενότητας Μες στο 

Μουσείο και να συσχετίσουν το θέμα της ενότητας με τη μέλισσα και πιο συγκεκριμένα με 

το επάγγελμα του μελισσοκόμου. Στη συνέχεια, όπως προτείνει το σχολικό βιβλίο, δίνονται 

στους μαθητές εικόνες από Μουσεία. Στη συγκεκριμένη διδασκαλία ο/η εκπαιδευτικός 

επιλέγει φωτογραφίες από το Μουσείο Φυσικής Ιστορίας της Μέλισσας και Μελισσοκομίας 

Ρόδου και από το National Beekeeping Centre Wales. 

 

Οι ερωτήσεις που απευθύνονται στους μαθητές είναι: 

 Τι γράφουν οι μικρές καρτέλες; 

 Σε τι χρησιμεύουν; 

 

Ακολουθεί διαλογική συζήτηση, ώστε να δοθεί το ερέθισμα στους μαθητές να 

αντιληφθούν τη λειτουργικότητα της λεζάντας. Παράλληλα, οι μαθητές εκφράζουν τις 

προσωπικές τους εμπειρίες και τις απόψεις τους σχετικά με το επάγγελμα του 

μελισσοκόμου, αλλά και αν γνωρίζουν ότι τόσο στην Ελλάδα, όσο και σε άλλες περιοχές του 

κόσμου, όπως στην Ουαλία, υπάρχουν ειδικά διαμορφωμένοι μελισσοκομικοί χώροι. 

 

Δραστηριότητα 2 (Διάρκεια: 30’) 

 

Στη συνέχεια, διαβάζουμε στους μαθητές ένα ποίημα για τη μέλισσα και συγχρόνως 

τους βάζουμε να παρατηρήσουν την παρακάτω φωτογραφία.  

 

Ποίημα του λυρικού ποιητή Ανακρέοντα από την Τέω 

 

Ο Έρωτας κάποτε δεν είδε τη μέλισσα 

μες στα τριαντάφυλλα να κοιμάται 

κι εκείνη τον τσίμπησε. 

Τρυπημένος στο δάχτυλο ούρλιαξε. 

Στην ωραία Αφροδίτη τρέχοντας πέταξε 
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κι είπε: «Χάθηκα, μάνα μου, 

χάθηκα και πεθαίνω. 

Φίδι με δάγκωσε μικρό, φτερωτό, 

που οι αγρότες μέλισσα το λεν». 

Κι εκείνη του απάντησε: 

«Αν το κεντρί μιας μέλισσας 

πόνο σου φέρνει, 

πόσο θαρρείς πως πρέπει να πονούν, 

Έρωτα, όσοι τοξεύεις;» 

 

Στη φάση αυτή γίνεται μεγαλόφωνη ανάγνωση από τον/την εκπαιδευτικό. Κατά τη 

διάρκεια της ανάγνωσης ζητείται από τους μαθητές να υπογραμμίσουν τι κάνει η μέλισσα 

στον Ερώτα. Στη συνέχεια οι μαθητές προχωρούν σε δεύτερη ανάγνωση του ποιήματος.  

 

Οι μαθητές καλούνται να εντοπίσουν και να σχολιάσουν σημεία του ποιήματος που 

τους έκαναν εντύπωση, όπως:  

 «Τι κάνει η μέλισσα στον Έρωτα;»  

 «Τι νομίζεις ότι θα συμβεί στη συνέχεια της ιστορίας;» 

 

Στη συνέχεια, δίνεται στους μαθητές μία φωτογραφία και τους ζητείται να τη 

σχολιάσουν.   

 

Οι ερωτήσεις που απευθύνονται στους μαθητές είναι: 

 «Γνωρίζεις τι είναι η κυψέλη;» 

 «Τι χρώμα έχει;» 

 «Τι έχει μέσα;» 

 «Τι κάνουν οι μέλισσες μέσα στην κυψέλη;» 

 

Δραστηριότητα 3 (Διάρκεια: 10’) 

 

Στη συνέχεια της διδασκαλίας, ακολουθεί μία γενικότερη συζήτηση με τους 

μαθητές σχετικά με τα διάφορα είδη μουσείων (π.χ. λαογραφικό, αρχαιολογικό, ιστορικό 

κ.ά.) και τις εμπειρίες τους από τα μουσεία αυτά.  

 

 Έχεις επισκεφτεί ποτέ κάποιο λαογραφικό μουσείο; 

 Τι υπάρχει σε ένα λαογραφικό μουσείο; Γιατί; 

 Έχεις επισκεφτεί κάποιο άλλο μουσείο; 

 

Αφού τεθούν οι παραπάνω ερωτήσεις ανακοινώνεται στους μαθητές ότι στο 

επόμενο μάθημα θα πραγματοποιηθεί μία επίσκεψη σε μουσειακό χώρο του νησιού της 

Ρόδου και πιο συγκεκριμένα στο Μουσείο Φυσικής Ιστορίας της Μέλισσας και της 

Μελισσοκομίας. Οι μαθητές ρωτούνται αν έχουν επισκεφτεί το συγκεκριμένο μουσειακό 

χώρο και αν γνωρίζουν τι είδους εκθέματα και περιεχόμενο περιλαμβάνει.   

 

Δραστηριότητα 4 (Διάρκεια: 15’) 
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Τέλος, δίνονται εικόνες στους μαθητές συνοδεύονται από λεζάντες. Μετά από μία 

σύντομη περιγραφή που παρατίθεται κάτω από κάθε λεζάντα βοηθούνται οι μαθητές να 

συνειδητοποιήσουν τα μορφολογικά χαρακτηριστικά της λεζάντας. Οι μαθητές καλούνται 

να παρατηρήσουν διάφορα εκθέματα, τα οποία αποτελούν έργα τέχνης, σε μουσεία της 

Ελλάδας και της Αγγλίας με θέμα τη μέλισσα. Παράλληλα, διευκρινίζεται στους μαθητές ότι 

οι σύντομές φράσεις κάτω από κάθε έργο τέχνης ονομάζεται λεζάντα.  

 

Δραστηριότητα 5 (Διάρκεια: 12’) 

 

Τέλος, οι μαθητές καλούνται να συμπληρώσουν ένα φύλλο αξιολόγησης για τον 

υπολειπόμενο χρόνο της διδακτικής ώρας.  

 

3η-4η ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΩΡΑ  

 

Αντικείμενο Διδασκαλίας 

 

Ευέλικτη Ζώνη: Επίσκεψη στο Μουσείο Φυσικής Ιστορίας της Μέλισσας και 

Μελισσοκομίας Ρόδου. Σύνδεση από το βιβλίο της Γλώσσας της Β΄ Δημοτικού Ταξίδι στον 

κόσμο της γλώσσας, 13η ενότητα: Μες στο Μουσείο. 

 

Σκοπός-Στόχοι 

 

Οι μαθητές/τριες: 

o Να έρθουν σε επαφή με ένα μουσειακό χώρο. 

o Να γνωρίσουν τα προϊόντα που προσφέρει η μέλισσα. 

o Να μάθουν για τα διαφορετικά είδη μελισσών. 

o Να γνωρίσουν αινίγματα και παροιμίες σχετικές με τη μέλισσα. 

o Να μάθουν για το επάγγελμα του μελισσοκόμου. 

o Να έρθουν σε επαφή με το βασικό εξοπλισμό ενός μελισσοκόμου.  

o Να ευαισθητοποιηθούν για σημαντικά περιβαλλοντικά ζητήματα. 

o Να ευαισθητοποιηθούν γύρω από τα παραδοσιακά επαγγέλματα. 

o Να εξασκήσουν την κριτική τους σκέψη γύρω από ερωτήματα που τίθενται  

(συζήτηση και  ανταλλαγή απόψεων ανάμεσα στα παιδιά). 

o Να γνωρίσουν για τα τοπικά προϊόντα της Ρόδου, που παράγει η μέλισσα και 

την τοπική παράδοση του τόπου τους. 

o Να σέβονται και να εκτιμούν την αξία της διαφορετικότητας κάθε τόπου.  

 

Μέσα υλοποίησης 

 

Εκπαιδευτικό υλικό:  

 

o Υπολογιστής 

o Προτζέκτορας 

o Παρουσιάσεις power point σχετικές με την ανατομία της μέλισσας, τα προϊόντα 

που παράγει η μέλισσα και τα εκθέματα του Μουσείου 

o Φύλλο Εργασίας 1 
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o Φύλλο Εργασίας 2 

 

Εκκίνηση-Αφόρμηση (Διάρκεια: 10’) 

 

Ο/Η εκπαιδευτικός της τάξης πραγματοποιεί επίσκεψη στο Μουσείο Φυσικής 

Ιστορίας της Μέλισσας και Μελισσοκομίας Ρόδου, το οποίο βρίσκεται σε κωμόπολη του 

νησιού, την Παστίδα.  

Αρχικά, οι μαθητές μαθαίνουν λίγα ιστορικά στοιχεία του Μουσείου από τον/την 

εκπαιδευτικό, όπως ότι το μουσείο ιδρύθηκε από τα μέλη της Μελισσοκομικής 

Δωδεκανήσου, ώστε οι επισκέπτες να ανακαλύψουν τη σοφία του εντόμου, που ονομάζεται 

μέλισσα και τη μεγάλη σημασία της επικονίασης που προσφέρει στη φύση. 

Παράλληλα τίθενται ερωτήσεις στους μαθητές, που έχουν διδαχθεί σε 

προηγούμενη διδακτική ώρα και έχουν ήδη απαντηθεί από τους μαθητές.  

 

Οι ερωτήσεις που απευθύνονται στους μαθητές είναι: 

 «Γνωρίζετε ποια είδη μελισσών υπάρχουν;» (Αναμενόμενη απάντηση: τρία είδη, η 

βασίλισσα, η εργάτρια και ο κηφήνας) 

 «Ποια προϊόντα μας προσφέρουν οι μέλισσες;» (Αναμενόμενη απάντηση: μέλι, 

βασιλικό πολτό, πρόπολη, γύρη) 

 «Πού ζουν οι μέλισσες;» (Αναμενόμενη απάντηση: κυψέλες) 

 

Αναλυτική περιγραφή κάθε δραστηριότητας (τόπος, στόχος, ενέργειες, κριτήρια 

αξιολόγησης) 

 

Δραστηριότητα 1 (Διάρκεια: 20’) 

 

Καθώς ξεκινά η περιήγηση στους χώρους του μουσείου, οι μαθητές ξεναγούνται 

στους χώρους του μουσείου και περνάνε από τη τρισδιάστατη οροφή του Μουσείου, όπου 

ανακαλύπτουν το εσωτερικό μιας κυψέλης, για να βιώσουν όλη τη διαδικασία παραγωγής 

του μελιού. 

Οι μαθητές ενημερώνονται για τη ζωή της μέλισσας με τη χρήση οπτικοακουστικών 

μέσων που διαθέτει το Μουσείο και μέσα από την παρουσίαση ενός power point από 

τον/την εκπαιδευτικό γνωρίζουν για την ανατομία της μέλισσας, πώς η μέλισσα φτιάχνει το 

μέλι, καθώς και τα άλλα ευεργετικά προϊόντα που παίρνουμε από αυτή, όπως ο βασιλικός 

πολτός, το κερί, η πρόπολη και το δηλητήριο, και την ιδιαίτερη αξία των εξαιρετικών αυτών 

προϊόντων. 

Στο τέλος της δραστηριότητας αυτής συμπληρώνουν ένα φύλλο εργασίας ως 

ανατροφοδότηση.  

 

Δραστηριότητα 2 (Διάρκεια: 30’) 

 

Στη συνέχεια, οι μαθητές γνωρίζουν για την ιστορία, την παράδοση και την εξέλιξη 

της μελισσοκομίας από τα προϊστορικά χρόνια μέχρι σήμερα και ενημερώνονται για το 

επάγγελμα του μελισσοκόμου. Επιπλέον, οι μαθητές παρακολουθούν εκθέματα του 

μουσείου, το οποίο περιλαμβάνει μία ιδιαίτερη συλλογή από εργαλεία, κυψέλες, 

μηχανήματα, πρέσες και άλλο εξοπλισμό που χρησιμοποιήθηκε από τους μελισσοκόμους 

στο πέρασμα του χρόνου καθώς και αναπαράσταση της εξαγωγής μελιού από την κυψέλη. 

Πιο αναλυτικά, οι μαθητές  στο Μουσείο παρακολουθούν: 
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 Σειρά εκθεμάτων που αφορούν την μελισσοκομία από την παλιά εποχή (200 

περίπου χρόνια πριν) έως και την σύγχρονη 

 Συλλογή παλιών εργαλείων των αγροτών και των μελισσοκόμων της Ρόδου 

 Παρουσίαση παλιών και σύγχρονων μεθόδων μελισσοκομίας, όπως χειρισμοί της 

κυψέλης, αναπαράσταση μελιτοεξαγωγής, παραγωγή άλλων προϊόντων μέλισσας 

όπως κερί, γύρη, βασιλικός πολτός, πρόπολη κ.ά. 

 Πειραματικές διαφανείς κυψέλες παρατήρησης, όπου με ασφάλεια έχουν τη 

δυνατότητα να δουν τη ζωή των μελισσών. 

Τελειώνοντας τη δραστηριότητα αυτή οι μαθητές συμπληρώνουν ένα δεύτερο 

φύλλο εργασίας και παράλληλα τίθενται ερωτήσεις.  

 

Οι ερωτήσεις που απευθύνονται στους μαθητές είναι: 

 «Είχατε δει άλλη φορά από κοντά τα εργαλεία ενός μελισσοκόμου;» 

 «Πιστεύετε ότι το επάγγελμα του μελισσοκόμου έχει αλλάξει στο πέρασμα του 

χρόνου ή παραμένει σχεδόν ίδιο με παλαιότερα;» 

 

Δραστηριότητα 3 (Διάρκεια: 30’) 

 

Στην επόμενη δραστηριότητα πραγματοποιείται ξενάγηση των μαθητών στους 

χώρους λειτουργίας της σύγχρονης γραμμής συσκευασίας μελιού όπου πραγματοποιείται 

ανάλυση των φυσικών χαρακτηριστικών του μελιού και των άλλων αγαθών της μέλισσας 

στο χημείο ποιοτικού ελέγχου της μονάδας, το οποίο διαθέτει το Μουσείο. Επιπλέον, οι 

μαθητές έρχονται σε επαφή με τοπικά προϊόντα του νησιού που παράγονται από τη 

μέλισσα, όπως το μελεκούνι, όπου μαθαίνουν για τη σημαντική διατροφική αξία που έχει, 

καθώς και την ιστορική του αξία στο πέρασμα του χρόνου. 

Οι μαθητές ενημερώνονται πως το μελεκούνι είναι ένα υγιεινό γλύκισμα, το οποίο 

ξεχωρίζει για την γεύση του και την υψηλή διατροφική του αξία. Ένα μελεκούνι για να 

φτιαχτεί χρειάζονται τα εξής υλικά: 

 θυμαρίσιο μέλι που παράγεται από τα νησιά της Δωδεκανήσου,  

 φυσικό σουσάμι,  

 ολόκληρα αμύγδαλα,  

 ξυσμένο πορτοκάλι ή περγαμόντο και  

 διάφορα μπαχαρικά ανάλογα με την περιοχή.  

 

Το μελεκούνι κόβεται σε σχήμα ρόμβου και είναι μαλακό και μυρωδάτο. Οι 

μαθητές ενημερώνονται ότι το μελεκούνι διαφέρει από τα κοινά παστέλια και αυτό 

οφείλεται στα συστατικά του και στο τρόπο παρασκευής του. 

Σύμφωνα με την παράδοση στο νησί της Ρόδου, σε κάθε γάμο ή/και βαφτίσια 

κερνάνε τους καλεσμένους μελεκούνι, για να φέρει τύχη και ευτυχία τόσο στην οικογένεια 

που το προσφέρει, όσο και σε αυτόν που το γεύεται. Οι γυναίκες των χωριών της Ρόδου 

συνήθιζαν να μαζεύονται όλες μαζί και σε γιορτινή ατμόσφαιρα με τραγούδια και χαρές να 

φτιάχνουν τα μελεκούνια, τα οποία τα πρόσφεραν στα καλέσματα και στην εκκλησία. 

Τέλος, ο/η εκπαιδευτικός επισημαίνει στους μαθητές ότι η ονομασία «μελεκούνι» 

αποτελείται από 2 λέξεις το μελε- και -κούνι, δηλαδή από το μέλι κα το κουνί (κούνα-

ες), όπως καλείται τοπικά ο σπόρος στη Ρόδο. 

 

5η-6η ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΩΡΑ (συνέχεια επίσκεψης) 
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Αντικείμενο Διδασκαλίας 

 

Ευέλικτη Ζώνη: Επίσκεψη στο Μουσείο Φυσικής Ιστορίας της Μέλισσας και 

Μελισσοκομίας Ρόδου. Σύνδεση από το βιβλίο της Γλώσσας της Β΄ Δημοτικού Ταξίδι στον 

κόσμο της γλώσσας, 13η ενότητα: Μες στο Μουσείο. 

 

Σκοπός-Στόχοι 

 

Οι μαθητές/τριες: 

 

o Να έρθουν σε επαφή με ένα μουσειακό χώρο. 

o Να καλλιεργήσουν τη φαντασία τους δημιουργώντας κατασκευές. 

o Να ευαισθητοποιηθούν για σημαντικά περιβαλλοντικά ζητήματα 

o Να ευαισθητοποιηθούν γύρω από τα παραδοσιακά επαγγέλματα. 

o Να καλλιεργήσουν την κριτική τους σκέψη γύρω από ερωτήματα που τίθενται  

(συζήτηση και  ανταλλαγή απόψεων ανάμεσα στα παιδιά) 

o Να εκτιμήσουν την αξία της ομαδοσυνεργατικής μεθόδου και της ομαδικής 

εργασίας. 

o Να ενθαρρυνθούν γύρω από την αναζήτηση πληροφοριών και την 

πραγματοποίηση κατασκευών σε μουσειακό χώρο. 

 

Μέσα υλοποίησης 

 

Εκπαιδευτικό υλικό:  

 

o Χαρτόνι-ρολό από χαρτί υγείας 

o Μαύρο και κίτρινο χρώμα (τέμπερα ή ακρυλικό) 

o Πινέλο 

o Ψαλίδι 

o Μαύρες πινέζες 

o Λευκό χαρτί κατασκευής ή χαρτόνι 

o Στολές μελισσοκόμων 

o Καπνιστήρια μελισσοκόμων 

 

Αναλυτική περιγραφή κάθε δραστηριότητας (τόπος, στόχος, ενέργειες, κριτήρια 

αξιολόγησης) 

 

Δραστηριότητα 1 (Διάρκεια: 20’) 

 

Καθώς συνεχίζει η ξενάγηση στους χώρους του μουσείου οι μαθητές βιώνουν τη 

δυνατότητα να θαυμάσουν από κοντά τις μέλισσες εν δράσει και να παρακολουθήσουν 

ζωντανά μελίσσια μέσα σε γυάλινες κυψέλες να λειτουργούν, όπως θα έκαναν στη φύση. 

Στη συνέχεια, οι μαθητές επισκέπτονται το διαδραστικό μέρος του μουσείου, το οποίο 

περιλαμβάνει παιχνίδια, ερωτήσεις γνώσεων και δημιουργία κατασκευών.  
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Δραστηριότητα 2 (Διάρκεια: 30’) 

 

Στην επόμενη δραστηριότητα οι μαθητές βρίσκονται στο διαδραστικό μέρος του 

Μουσείου και παίρνουν μέρος σε μία κατασκευή. Η κατασκευή μπορεί να πραγματοποιηθεί 

σε ομάδες μαθητών και ο ρόλος του/της εκπαιδευτικού θα είναι καθοδηγητικός. 

Για την κατασκευή οι μαθητές και ο/η εκπαιδευτικός θα χρειαστούν: 

 Χαρτόνι-ρολό από χαρτί υγείας 

 Μαύρο και κίτρινο χρώμα (τέμπερα ή ακρυλικό) 

 Πινέλο 

 Ψαλίδι 

 Μαύρες πινέζες 

 Λευκό χαρτί κατασκευής ή χαρτόνι 

 

Τα βήματα για την κατασκευή είναι τα εξής: 

1. Αρχικά, βάζουμε ολόκληρο το κίτρινο χρώμα στο χαρτόνι-ρολό από το χαρτί υγείας και 

το αφήνουμε να στεγνώσει καλά. Αφού στεγνώσει, ζωγραφίζουμε τις μαύρες λωρίδες. 

Αφήνουμε το πάνω μέρος του κίτρινου κυλίνδρου για το πρόσωπο της μέλισσας. 

2. Στη συνέχεια, βάζουμε το ζωγραφισμένο χαρτόνι-ρολό σας στο λευκό χαρτί και 

τραβάμε τα φτερά γύρω από τη μέλισσα. Ο/Η εκπαιδευτικός βοηθάει τους μαθητές του 

να κόψουνε ένα κομμάτι και στη συνέχεια το κολλάνε στο χαρτόνι-ρολό. 

3. Τέλος, ο/η εκπαιδευτικός βοηθάει τους μαθητές να κόψουνε 2 σχισμές στο χαρτόνι-

ρολό, απέναντι από το άλλο. Αφού, σύρουνε τα φτερά της μέλισσας στις σχισμές, πάλι 

με τη βοήθεια του/της εκπαιδευτικού οι μαθητές κολλάνε τις μαύρες πινέζες ως μάτια 

και ολοκληρώνουν την κατασκευή τους. 

 

Δραστηριότητα 3 (Διάρκεια: 30’) 

 

Στην επόμενη δραστηριότητα, οι μαθητές επισκέπτονται τον εξωτερικό 

μελισσόκηπο με τη μελισσοκομική χλωρίδα και παίζουν ένα παιχνίδι. Το παιχνίδι 

ονομάζεται Βόλτα στο Μελισσόκηπο και είναι κατάλληλο και ειδικά σχεδιασμένο από το 

Μουσείο για μαθητές δημοτικού. 

Αρχικά, στο παιχνίδι αυτό οι μαθητές χωρίζονται σε 2 ή/και 3 ομάδες, για 

μεγαλύτερη διευκόλυνση του/της εκπαιδευτικού. Στη δραστηριότητα αυτή, παίρνει μέρος 

και επαγγελματίας μελισσοκόμος μετά από συνεννόηση με το Μουσείο και τον/την 

εκπαιδευτικό. Έχει ήδη διδαχθεί στους μαθητές η γνωριμία με τη μέλισσα και τη ζωή της 

από προηγούμενες δραστηριότητες. Οι μαθητές χωρισμένοι σε ομάδες επισκέπτονται το 

μελισσόκηπο με τις εικονικές κυψέλες, ντύνονται μικροί μελισσοκόμοι με στολές που 

διαθέτει το μουσείο και με πραγματικά καπνιστήρια μελισσοκόμων μαθαίνουν 

κατάλληλους χειρισμούς των μελισσοκόμων. 

Οι παρακάτω φωτογραφίες είναι αναρτημένες στην επίσημη ιστοσελίδα του 

Μουσείο και αποτελεί επίσκεψη του 1ου Πειραματικού Σχολείου Ρόδου στο Μουσείο. Στο 

τέλος της δραστηριότητας το Μουσείο κερνάει τους μαθητές ένα γλύκισμα με μέλι. 

 

Δραστηριότητα 4 (Διάρκεια: 10’) 

 

Τέλος, στην επόμενη δραστηριότητα δίνεται η δυνατότητα στους μαθητές να 

επισκεφτούν το κατάστημα προϊόντων του Μουσείου, στο οποίο μπορούν να δουν και να 
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αγοράσουν φυσικά προϊόντα μέλισσας, απαραίτητα για την υγιεινή διατροφή του 

ανθρώπου. Παράλληλα, το Μουσείο κερνάει τους μαθητές παραδοσιακό μελεκούνι. Αφού 

έχει ολοκληρωθεί η διαδικασία της ξενάγησης, τίθενται στους μαθητές οι παρακάτω 

ερωτήσεις.  

  «Τι σας άρεσε περισσότερο από την επίσκεψη σας στο Μουσείο;» 

 «Τι μάθαμε σήμερα από την επίσκεψη στο Μουσείο της Μέλισσας;» 

 

Αξιολόγηση διδασκαλίας  

 

Στο τέλος του σχεδίου εργασίας δίνεται ένα φύλλο αξιολόγησης στους μαθητές, για 

ανατροφοδότηση, αυτοαξιολόγηση και αναστοχασμό γύρω από τη συγκεκριμένη διδακτική 

ενότητα.  
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Η ετοιμότητα των μαθητών  

στο μάθημα της Γλώσσας  

κατά τη μετάβασή τους στο Γυμνάσιο  

 

 
Κατσιγιάννης  Γεώργιος 
Σχολικός Σύμβουλος Κορινθίας, Αργολίδος & 
Αρκαδίας 
Ε-mail:gakats@gmail.com 
 
Κεκροπούλου Μαρία  
Σχολική Σύμβουλος Ν. Κορινθίας 
Ε-mail:kekropoulou.maria@gmail.com 
 
Βαρβάρα Ι. Μασούρου 
4οΔημ. Σχ. Αλίμου, Διευθύντρια  
τ. Σχολική Σύμβουλος 1ης Περιφέρειας Δημοτικής Εκπ/σης Ν.Αργολίδας 
Ε-mail:vmasourou@sch.gr 
 
 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η εκπαιδευτική κοινότητα είχε πάντοτε στραμμένο το ενδιαφέρον της στη συνέχεια από τη 
μία βαθμίδα στην άλλη. Εν τούτοις, διαπιστώνεται ότι οι μαθητές δεν μπορούν να 
συνεχίσουν με την ίδια δυναμική στην επόμενη βαθμίδα στο μάθημα της Γλώσσας. Για τον 
λόγο αυτό  διατυπώθηκαν τα παρακάτω ερευνητικά ερωτήματα:  
Α. Αν οι μαθητές ολοκληρώνοντας το Δημοτικό είναι έτοιμοι να εφαρμόσουν και στη 
Β/βάθμια, όσα έχουν διδαχθεί. 
Β. Αν υπάρχει συνέχεια στους μαθησιακούς στόχους των ΑΠΣ στο μάθημα της Γλώσσας από 
την Α/βάθμια στη Β/βάθμια, και  
Γ. Αν και ποιες βασικές αδυναμίες παρουσιάζουν οι μαθητές στο ανάπτυγμα των τριών 
γραμματισμών (αναγνωστικός, λειτουργικός, κριτικός) σε κάθε βαθμίδα. 
Διεξήχθη πιλοτική μελέτη σε δείγμα ευκολίας 90 ατόμων στους νομούς Κορινθίας, 
Αργολίδας & Μεσσηνίας και δόθηκε κοινό ερωτηματολόγιο και για τις δύο βαθμίδες. 
Διαπιστώθηκε ότι οι μαθητές ολοκληρώνοντας το Δημοτικό έχουν κατακτήσει αρκετές 
δεξιότητες, ενώ τα αποτελέσματα από τη Β/βάθμια καταδεικνύουν αξιοσημείωτη απόκλιση. 
Παράλληλα το φτωχό λεξιλόγιο και οι άγνωστες λέξεις αποτελούν μια πρόκληση για 
περαιτέρω διερεύνηση. 
ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ:μαθησιακή ετοιμότητα, μετάβαση, μαθησιακοί στόχοι, συνέχεια, 

γραμματισμοί (αναγνωστικός, λειτουργικός, κριτικός) 

Εισαγωγή– Προβληματική. 

Το ενδιαφέρον της εκπαιδευτικής κοινότητας ήταν πάντοτε στραμμένο στο αποτέλεσμα της 

μαθησιακής διαδικασίας και, κυρίως, στη συνέχεια από τη μια τάξη στην άλλη, ή από τη μια 

βαθμίδα στην άλλη. Συχνά-πυκνά σε συζητήσεις μεταξύ των εκπαιδευτικών διατυπώνονται 

ερωτήματα και απορίες, πολλές φορές, γιατί, ενώ μία τάξη καλύπτει το μαθησιακό της 

αντικείμενο, δεν μπορεί να συνεχίσει με την ίδια δυναμική στην επόμενη τάξη ή/και 

βαθμίδα. Τα ερωτήματα αυτά πήραν τη μορφή ερευνητικών ερωτημάτων που 

συνοψίζονται παρακάτω: 

mailto:gakats@gmail.com
mailto:kekropoulou.maria@gmail.com
mailto:vmasourou@sch.gr
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 Οι μαθητές ολοκληρώνοντας το Δημοτικό, όταν εισέρχονται στην επόμενη 

βαθμίδα,είναι σε ετοιμότητα να εφαρμόσουν, όσα έχουν διδαχθεί, και να 

συνεχίσουν με αυτά ως εφόδια στην επόμενη, δηλαδή στη Β/βάθμια; 

 Υπάρχει συνέχεια στους μαθησιακούς στόχους των ΑΠΣ στο μάθημα της Γλώσσας 

από την Α/βάθμια στη Β/βάθμια; 

 Ποιες βασικές αδυναμίες παρουσιάζουν οι μαθητές στο ανάπτυγμα και των τριών 

γραμματισμών (αναγνωστικός, λειτουργικός, κριτικός) σε κάθε βαθμίδα; 

Με βάση αυτά τα ερευνητικά ερωτήματα διαμορφώσαμε ένα ερωτηματολόγιο κοινό για 

τους εκπαιδευτικούς που δίδαξαν ή και διδάσκουν στηΣτ΄ τάξη του Δημοτικού και στην Α΄ 

Γυμνασίου. Το  επίκεντρο της έρευνας είναι η κάλυψη των γραμματισμών (αναγνωστικού, 

λειτουργικού και κριτικού) στο μάθημα της Γλώσσας.  

 

Θεωρητικό πλαίσιο 

Κύριος στόχος μας είναι η καταγραφή της ετοιμότητας των μαθητών να αντεπεξέλθουν στις 

απαιτήσεις του μαθήματος της Γλώσσας με την είσοδό τους στην Α΄ τάξη του Γυμνασίου, 

και τούτο όπως εκφράζεται μέσα από τον γραμματισμό και όλες τις εκφάνσεις του.Επίσης, 

είναι ανάγκη να φανούν και τα ιδιαίτερα προβλήματα κατά τη διδασκαλία του μαθήματος. 

Το μαθησιακό αντικείμενο της γλώσσας περιλαμβάνει, φωνητική-ορθογραφία, συντακτικό, 

γραμματική, ανταπόκριση στις απαιτήσειςτου γραπτού λόγου, είτε πρόκειται για ένα 

συνοπτικό κείμενο (παράγραφος) ή σύνοψη ενός κειμένου (περίληψη), είτε πρόκειται για 

εκτεταμένο κείμενο (περιγραφή, αφήγηση ή παράθεση επιχειρηματολογίας). Ταυτοχρόνως 

τίθεται στο τραπέζι της έρευνας η κατάκτηση από μέρους των μαθητών λεξιλογίου που θα 

μπορέσει να τους οδηγήσει σε δεξιότητες μαθησιακές και κοινωνικές. Ας έχουμε υπ’ όψιν 

μας σε αυτό το σημείο τη συνδρομή και/ή εμπλοκή της λογοτεχνίαςκαι, φυσικά, τον ρόλο 

των ΤΠΕ στη μαθησιακή διαδικασία. 

 

α. Γραμματισμοί 

ΤοWorldConferenceonEducation (9 Μαρτίου 1990) ολοκλήρωσε τις εργασίες του με 

τηδιακήρυξη της UNESCOμετίτλο «EducationforAll» και είχεωςστόχοτηδιακήρυξη της 

εκπαίδευσης ως ανθρώπινο δικαίωμα στο οποίο θα είχαν πρόσβαση όλα τα παιδιά, ότι 

αποτελεί κλειδί, αλλά όχι επαρκή προϋπόθεση για την κατάκτηση της ατομικής και 

κοινωνικής βελτίωσης, ενώ ταυτόχρονα επεσήμανε ότι η παρεχόμενη εκπαίδευση ήταν 

ανεπαρκής και ότι έχρηζε βελτίωσης (UNESCO,1990: 6). Στο πρώτο άρθρο της διακήρυξης 

αναφέρεται ρητά ότι θα πρέπει οι εκπαιδευτικές ευκαιρίες να σταθμίζουν τις βασικές 

μαθησιακές ανάγκες των παιδιών (UNESCO, 1990: 8).Ο γραμματισμός, δηλαδή η κατανόηση 

του προφορικού λόγου, όπως διαφαίνεται μέσα από τη χρήση του γραπτού λόγου, 

καθιερώνεται, αφού η UNESCO,σε επιβεβαίωση των στοιχείων της με τον καινούργιο 

αιώνα, διακηρύσσει ότι τα άτομα καθίστανται ικανά να πετύχουν τους στόχους τους, να 

αναπτύξουν τη γνώση τους, τις δυνατότητές τους και να συμμετέχουν πλήρως στην 

κοινότητά τους καθώς και στην ευρύτερη κοινωνία μέσα από τον γραμματισμό τους  

(UNESCO, 1970; 2004:11). 

Κατά τον Halliday ο όρος «γραμματισμός» αναφέρεται ειδικότερα στη γραφή, διακρίνοντάς 

την από την ομιλία, και πιο συγκεκριμένα στις πρακτικές γραφής και ανάγνωσης, στις 

μορφές της γλώσσας και στους τρόπους νοηματοδότησης, που τυπικά συνδέονται με αυτές 

(Halliday & Martin, 1993). 
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Ο γραμματισμός περιλαμβάνει την ενσωμάτωση της ομιλίας, της ακρόασης, της κριτικής 

σκέψης στην ανάγνωση και τη γραφή. Είναι μια κοινωνική διαδικασία, που αφορά στον 

επιτυχή χειρισμό των συμβολικών εργαλείων, με σκοπό την αποτελεσματικότητα στην 

κοινωνική ζωή του ατόμου (Street, 1995). 

Σκοπός της εκπαίδευσης είναι η επίτευξη των κοινωνικών στόχων και η παροχή πρόσβασης 

σε συγκεκριμένα είδη γραμματισμού. Στην παρούσα έρευνα γίνεται αναφορά στα τρία είδη 

γραμματισμού: στον αναγνωστικό, τον λειτουργικό και τον κριτικό γραμματισμό. 

Ο αναγνωστικός γραμματισμός είναι η κατανόηση, η χρήση και ο αναστοχασμός γραπτών 

κειμένων προκειμένου να επιτύχει κανείς τους στόχους του, να αναπτύξει τη γνώση του και 

τις δυνατότητές του και να συμμετέχει στην κοινωνία (ΟΟΣΑ-PISA, 2006:46). Είναι το 

ενδιαφέρον, η στάση και η ικανότητα των ατόμων να χρησιμοποιούν κατάλληλα κοινωνικο-

πολιτιστικά εργαλεία, προκειμένου να επικοινωνούν με τους άλλους, ώστε να συμμετέχουν 

αποτελεσματικά στην κοινωνία (OECD, 2009; Mullis, et al., 2006). 

Ο λειτουργικός γραμματισμός αναφέρεται στις δεξιότητες εκείνες που χρειάζεται να 

αναπτύξουν τα άτομα για να αντεπεξέλθουν στις απαιτήσεις της κοινωνίας (UNESCO, 1970). 

Ο κριτικός γραμματισμός στοχεύει στην ευαισθητοποίηση των πολιτών στις λειτουργίες 

των κυρίαρχων μορφών γραμματισμού, καθώς και στην ανάπτυξη κριτικής σκέψης 

απέναντί τους. Όπως και στον λειτουργικό γραμματισμό, δίνεται και εδώ έμφαση στην 

επίτευξη κοινωνικών στόχων, οι οποίοι όμως δεν αντιμετωπίζονται ως δεδομένα, αλλά 

υπόκεινται σε κριτική ανάλυση ως μέρος της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Παραδέλλης, 

1977). 

 

β. ΔΕΠΠΣ &ΑΠΣ στο Δημοτικό 

Σύμφωνα με το ΔΕΠΠΣ και το ΑΠΣ [ΦΕΚ 303/13-03-2003], η διδασκαλία του μαθήματος της 

Γλώσσας αποσκοπεί στην ανάπτυξη της ικανότητας των μαθητών να χειρίζονται με 

επάρκεια και αυτοπεποίθηση, συνειδητά, υπεύθυνα, αποτελεσματικά και δημιουργικά τον 

γραπτό και τον προφορικό λόγο, ώστε να συμμετέχουν ενεργά στη σχολική και ευρύτερη 

κοινωνία τους. 

Οι άξονες γνωστικού περιεχομένου για όλες τις τάξεις είναι: Προφορικός λόγος (ομιλία και 

ακρόαση), Γραπτός λόγος, γραφή και παραγωγή γραπτού λόγου,Λογοτεχνία-Βιωματικός 

Λόγος (είδη και τύποι κειμένου) και Διαχείριση της πληροφορίας. Οι ειδικοί στόχοιτων  

αξόνων γνωστικού περιεχομένου, που αφορούν στην Ε΄ & Στ’ τάξη του Δημοτικού και με 

τους οποίους θα ασχοληθούμε, εστιάζουν: 

α. Στον προφορικό λόγοόπου, επιδιώκεται ο μαθητής: 

i. να ακροάται και να αντιλαμβάνεταισε ένα κείμενο τα μηνύματά του, 

ii.να απαντά άμεσα και με ετοιμότητα σε ερωτήσεις που του θέτει ο διδάσκων και να 

επιχειρηματολογεί με ακρίβεια, 

iii.να αναγνωρίζει και να ερμηνεύει διαθέσεις, 

iv.να αναγνωρίζει τις διαφορές σε διάφορα είδη προφορικού λόγου (περιγραφή, αφήγηση 

κλπ), 

v. να αξιολογεί πληροφορίες και να εντοπίζει τα κύρια σημεία του λόγου των ομιλητών και 

τέλος, 

vi.να ελέγχει την ορθότητα των λεγομένων τους. 

β. Στον γραπτό λόγο επιδιώκεται ο μαθητής: 

i.να διαβάζει και να κατανοεί το κείμενο-νόημα, 

ii.να συγκρίνει κείμενα με το ίδιο θέμα, αλλά που ανήκουν σε διαφορετικό κειμενικόείδος, 
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iii.να αναγνωρίζει το επίπεδο ύφους ενός κειμένου και να κρίνει αν είναι κατάλληλο για το 

θέμα του κειμένου, 

iv.να διαμορφώνει βαθμιαία θετική αλλά και κριτική στάση και σταδιακά να γίνει ένας 

ανεξάρτητος και κριτικός αναγνώστης, 

v.να προσδιορίζει, να συγκρίνει, να ταξινομεί επί μέρους στοιχεία του κειμένουκαι 

vi.να αναπτύσσει «γλωσσικές αντιστάσεις» και κριτική στάση απέναντι στον λόγο των 

άλλων. 

γ. Στην παραγωγή λόγουεπιδιώκεται ο μαθητής: 

i.να εξοικειώνεται με το είδος λόγου και τον τύπο κειμένου, που αντιστοιχεί σε κάθε 

μάθημα του σχολικού προγράμματοςκαι να συντάσσει ανάλογα κείμενα, 

ii.ναμετασχηματίζει κείμενα σε διαφορετικό είδος λόγου, 

iii.να συντάσσει περιλήψεις και διαφόρους τύπους κειμένων για διαφόρους σκοπούς και 

διαφόρους αποδέκτες, 

iv.να διακρίνει σχέσεις μεταξύ των προθέσεων του γράφοντος και της γλωσσικής μορφής 

που χρησιμοποιεί, 

v.να γράφει κείμενα (μικρά ή μεγαλύτερα: παράγραφος, περίληψη) εφαρμόζοντας τον 

περιγραφικό, αφηγηματικό κλπ λόγο και  

vi.να καταγράφει σκέψεις, το σχέδιο μιας εργασίας, μιας ομιλίας κλπ και να αποκτά 

εμπιστοσύνη στο προσωπικό του γράψιμο με τον δικό του πρωτότυπο τρόπο. 

 

γ. ΔΕΠΠΣ &ΑΠΣ στο Γυμνάσιο 

Σύμφωνα με το ΔΕΠΠΣ και το ΑΠΣ [ΦΕΚ 303/13-03-2003], σκοπός της γλωσσικής 

διδασκαλίας είναι να κατανοήσουν οι μαθητές το βασικό όργανο επικοινωνίας της 

γλωσσικής τους κοινότητας, ώστε να αναπτυχθούν διανοητικά και συναισθηματικά. Να 

συνειδητοποιήσουν τη σημασία του λόγου για τη συμμετοχή στην κοινωνική ζωή, ώστε να 

μετέχουν στα κοινά ως ελεύθεροι δημοκρατικοί πολίτες με κριτική και υπεύθυνη στάση. Να 

είναι σε θέση να αναγνωρίζουν τα δομικά γραμματικά στοιχεία της νεοελληνικής γλώσσας 

στον προτασιακό και κειμενικό λόγο. Να εκτιμήσουν τη σημασία της γλώσσας ως βασικού 

φορέα της έκφρασης και του πολιτισμού κάθε λαού και, εν τέλει, να εκτιμήσουν την 

πολιτιστική τους παράδοση, της οποίας βασικό στοιχείο και φορέας είναι η γλώσσα. 

Οι άξονες γνωστικού περιεχομένου για όλες τις τάξεις συνοψίζονται: 

α. στην ακρόαση και στην κατανόηση, 

β.στην ομιλία, 

γ.στην ανάγνωση και κατανόηση και  

δ.στην γραφή.  

Οι ειδικοί στόχοι σύμφωνα με τις θεματικές ενότητες, που αφορούν στην Α΄ τάξη του 

Γυμνασίου και με τους οποίους θα ασχοληθούμε, εστιάζουν: 

στον προφορικό και γραπτό λόγοόπου, επιδιώκεται ο μαθητής: 

i. να συνειδητοποιήσει τους παράγοντες της επικοινωνίας και τη σημασία των διαφόρων 
κωδίκων επικοινωνίας, 

ii.  να διαπιστώσει ότι υπάρχουν διαφορετικάείδη λόγου για τα οποία απαιτούνται 
ανάλογη γλωσσική ποικιλία, 

iii. να κατακτήσει τον ρόλο της παραγράφου και τα δομικά της μέρη, 
iv. να προσαρμόζει τον λόγο του ανάλογα με το ακροατήριο/αποδέκτες και τις περιστάσεις 
v. να προβαίνει σε σύνθεση κειμένου-περίληψηκαι 
vi. να διακρίνει κείμενα αφηγηματικά, περιγραφικά και τα χαρακτηριστικά τους (αφήγηση, 

περιγραφή) και να τα εφαρμόζει στην παραγωγή λόγου.  
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Λεπτομέρειες για την ύλη και τις μεθόδους προσέγγισης και τους ειδικούς στόχους κάθε 
ενότητας δίδονται αναλυτικά για κάθε θεματική ενότητα ακολουθώντας το σχολικό 
εγχειρίδιο (ΑΠΣ της Ελληνικής Γλώσσας για το Γυμνάσιο, σελ. 49-53). 
 

δ. Ετοιμότητα 

Ένα σημαντικό ποσοστό του μαθητικού πληθυσμού (10-20%) δυσκολεύεται ή αδυνατεί να 

ανταποκριθεί στις απαιτήσεις του σχολείου. Η ετοιμότητα (readiness)είναι ένας 

πολυδιάστατος όρος, ο οποίος αναφέρεται σε όλες τις φάσεις της ανάπτυξης του παιδιού. 

Η μαθησιακή ετοιμότητα περιλαμβάνει κυρίως τη διανοητική, τη συναισθηματική, την 

κοινωνική και τη σωματική ετοιμότητα του παιδιού να δεχθεί, να επεξεργαστεί και να 

αξιοποιήσει τα ερεθίσματα του περιβάλλοντός του.  

Σύμφωνα με τον Gessel, η σχολική ετοιμότητα πριν τη δεκαετία του ’60 συνδεόταν με τη 

βιολογική ωριμότητα. Η άποψη αυτή ανατράπηκε από τον Brunner (1962) ο οποίος 

υποστήριξε ότι η μαθησιακή ετοιμότητα βασίζεται στην ικανότητα των εκπαιδευτικών να 

προσαρμόζουν τις ιδέες και τις έννοιες στο εξελικτικό στάδιο των παιδιών, παρά τη 

βιολογική τους ωριμότητα. 

Η σχολική ετοιμότητα αναφέρεται στη φάση της προετοιμασίας του παιδιού να αποκτήσει 

γνώσεις και δεξιότητες και να διαμορφώσει στάσεις, οι οποίες θα το βοηθήσουν να 

προσαρμοστεί απρόσκοπτα στο σχολικό περιβάλλον και να ανταποκριθεί με επιτυχία στις 

απαιτήσεις του ανάλογου προγράμματος. Σήμερα γίνεται δεκτή η άποψη ότι η ετοιμότητα 

για μάθηση δεν είναι μόνο θέμα βιολογικής ωρίμανσης, αλλά επηρεάζεται ουσιαστικά από 

τον πλούτο ή τη στέρηση των πρώτων ερεθισμάτων και από την προσχολική εξάσκηση 

(Κουτσουβάνου, Γιαλαμάς, 1998; Παρασκευόπουλος, 1989, 2003). Σύμφωνα με τον 

Ματσαγγούρα (2007) η σχολική ετοιμότητα επηρεάζει τη μαθησιακή διαδικασία, ως εκ 

τούτου απαιτείται να υποστηριχθεί με κατάλληλα δομημένα εκπαιδευτικά προγράμματα, 

ενώ ο McCarthy (2014) αναφέρει ότι το σχέδιο διδασκαλίας, η εμπλοκή του μαθητή με το 

γνωστικό αντικείμενο (με όποια μέθοδο θεωρεί ο εκπαιδευτικός πιο πρόσφορη και πιο 

αποτελεσματική) και το επιδιωκόμενο αποτέλεσμα είναι μόνο το ένα μέρος της εξίσωσης. 

Το άλλο είναι η ανταπόκριση των μαθητών μέσω της ετοιμότητας, τα ενδιαφέροντά τους 

και τη μαθησιακή τους κλίση. 

 

ε. Έρευνα 

Η δημιουργία ερωτηματολογίου έγινε με βάση την κλασική θεωρία ερωτηματολογίων και 

κατασκευής κλιμάκων, καθώς και ελέγχου της εγκυρότητάς τους (Cohen, Manion, Morrison: 

2007). Ορίσθηκαν οι υπό μελέτη έννοιες (γραμματισμός: αναγνωστικός, λειτουργικός, 

κριτικός), σχεδιάστηκαν οι κλίμακες εκτίμησης γνώσης και στάσης και δόθηκαν σε 

εκπαιδευτικούς, προκειμένου να σχολιάσουν και να διαμορφώσουν τα επί μέρους 

ερωτήματα. Επομένως, διεξήχθη μελέτη σε δύο φάσεις α. ελέγχου αξιοπιστίας και 

εγκυρότητας δεδομένων και β. επιλογή των καταλληλότερων προτάσεων του 

ερωτηματολογίου προκειμένου να πάρει την τελική μορφή. Για τη μελέτη χρησιμοποιήθηκε 

επισκόπηση με σχεδιασμό που έλαβε χώρα την περίοδο Μαΐου-Ιουνίου του 2017. 

Χρησιμοποιήθηκε ένα δείγμα ευκολίας 90 ατόμων, αντιπροσωπευτικών και των δύο 

βαθμίδων, Α/βάθμιας και Β/βάθμιας από τους νομούς Κορινθίας, Αργολίδας & Μεσσηνίας. 

Στους συναδέλφους δόθηκε ένα ερωτηματολόγιο (ίδιο και για τις δύο βαθμίδες) που 

απαιτούσε 10-15 λεπτά για να συμπληρωθεί και αποτελείτο από ερωτήσειςσύμφωνα με 

την κλίμακα προσωπικών δεδομένων, κλειστού τύπου και την κλίμακα στάσης (5βάθμη 

κλίμακα Likert) και για την εγκυρότητα του ερωτηματολογίου (περιεχόμενο, κριτήρια και 

δομή) αξιοποιήθηκαν βιβλιογραφία, σχολιασμός από εκπαιδευτικούς και πιλοτική μελέτη.  
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Στ. Ανάλυση δεδομένων 

Με την επεξεργασία των ερωτηματολογίων διαπιστώθηκε ότι οι μαθητές ολοκληρώνοντας 

το Δημοτικό έχουν κατακτήσει αρκετές δεξιότητες που τους καθιστούν ικανούς να 

προχωρήσουν στην επόμενη βαθμίδα χωρίς ιδιαίτερα προβλήματα, ενώ αντίθετα τα 

εξαγόμενα στοιχεία από τη Β/βάθμια καταδεικνύουν μια απόκλιση η οποία είναι άξια 

προσοχής. Ταυτοχρόνως και οι δύο βαθμίδες συμφωνούν ότι οι μαθητές ολοκληρώνοντας 

τις σπουδές τους στο Δημοτικό έχουν φτωχό λεξιλόγιο και αρκετές άγνωστες λέξεις. Αυτό 

ίσως εξηγεί και το ιδιαίτερο πρόβλημα που σημειώνουν οι εκπαιδευτικοί της Β/βάθμιας ότι  

οι μαθητές δεν κατανοούν τις ερωτήσεις (ανοιχτού τύπου, κατανόησης κειμένου) και 

ζητούν επεξηγήσεις από τους καθηγητές τους, πριν να δώσουν τις απαντήσεις τους 

προφορικά ή γραπτά. Εδώ‚ίσως‚ πρέπει να δούμε πιο προσεκτικά το ζήτημα της μετάβασης 

από τη μία βαθμίδα στην άλλη. Οι δύο βαθμίδες παρουσιάζονται να είναι αποκομμένες και 

χωρίς να υπάρχει σύνδεση μεταξύ τους, και αυτή η πρακτική φαίνεται, όταν οι μαθητές 

έρχονται στο Γυμνάσιο, των οποίων η μετάβαση παρουσιάζει δυσκολίες ενώ είναι σε όλους 

γνωστό ότι χρειάζεται χρόνος προσαρμογής (Cluett: 1986).Συνειρμικά μας θυμίζει την 

άποψη του Dewey (1916: 2) όταν περιέγραφε το σχολικό περιβάλλον ως «έναν  ιδιαίτερο 

χώρο, όπου το άτομο βρίσκεται, και που τον οδηγεί να δει και να νιώσει συγκεκριμένα 

πράγματα… του ενισχύει κάποιες αντιλήψεις ενώ αποδυναμώνει κάποιες άλλες… γενικά το 

παρακινεί να δημιουργήσει ένα σταθερό μοντέλο συμπεριφοράς. Με μια κουβέντα, το 

περιβάλλον συνίσταται από αυτούς τους όρους που προωθούν ή παρακωλύουν, διεγείρουν 

ή καταστέλλουν τις χαρακτηριστικές δεξιότητες της ανθρώπινης ύπαρξης». 

Η προσεκτική μελέτη των ΔΕΠΠΣ (σελ. 14-17 για την Α/βάθμια&σελ. 47-48 για τη 

Β/Βάθμια)& ΑΠΣ (σελ. 20-21‚ 24-26‚ 28-29‚ 31‚ 33-35‚ 37-38 & 39-40 για την Α/βάθμια& 49-

53 για τη Β/βάθμια)  διαμόρφωσε τα ερωτηματολόγια τα οποία δόθηκαν στους 

εκπαιδευτικούς. Διαπιστώθηκε ότι στο ΑΠΣ της Α/βάθμιας οι άξονες γνωστικού 

περιεχομένου είναι οργανωμένοι ανά δύο τάξεις (Α & Β‚ Γ & Δ‚ Ε & Στ) και είναι οι 

Προφορικός Λόγος‚ Γραπτός Λόγος που μοιράζεται στις ενότητες Ανάγνωση & Παραγωγή 

Λόγου‚ Λογοτεχνία‚ Γραμματική & Διαχείριση της Πληροφορίας.Για τα 

μαθήματα/θεματικές‚ που περιλαμβάνουν τα διδακτικά εγχειρίδια‚δεν υπάρχει αναλυτική 

πρόταση διδασκαλίας και,στην πραγματικότητα,το σχολικό εγχειρίδιο είναι αυτό που 

κατευθύνει τον διδάσκοντα και οι γενικές παρατηρήσεις‚(για παράδειγμα στην ενότητα 

Προφορικός Λόγος‚ είδη προφορικού λόγου αναφορικός-κατευθυντικός λόγος‚ γλωσσικές 

πράξεις κλπ.‚). Οι οδηγίεςείναι ταυτόσημες με μικρές διαφοροποιήσεις ανά δυάδα τάξεων. 

Στο συγκεκριμένο παράδειγμα,που αναφέρθηκε, οι οδηγίες είναι ίδιες για τις τάξεις Γ & Δ‚ Ε 

& Στ.  

Στο Γυμνάσιο‚ αντίθετα, υπάρχει σαφής διαχωρισμός και αναλυτικές οδηγίες όχι μόνο ανά 

τάξη αλλά και ανά μάθημα-ενότητα. Τούτο καθιστά ενδεχομένως πιο ευχερές και 

οριοθετημένο το έργο του εκπαιδευτικού, αλλά ο αριθμός των ωρών διδασκαλίας είναι 

μικρόςκαι η ύλη αρκετά εκτεταμένη, ώστε οι διδάσκοντες κάνουν έναν αγώνα δρόμου για 

να ολοκληρώσουν το έργο τους. Το μάθημα της Λογοτεχνίας είναι ενσωματωμένο με τη 

Γλώσσα στη βαθμίδα του Δημοτικού, ενώ στο Γυμνάσιο παρουσιάζεται ως ξεχωριστό 

γνωστικό και διδακτικό αντικείμενο. 

Η Γραμματική αποτελεί ξεχωριστό άξονα για το Δημοτικό, ενώ στο Γυμνάσιο γίνονται 

επιλεκτικά κάποιες αναφορές σε συγκεκριμένες ενότητες Γραμματικής, ως υποστηρικτικό 

υλικό ή σύμφωνα με τον ρόλο που παίζουν στη συγκεκριμένη ενότητα η οποία διδάσκεται. 

Θεωρείται δεδομένη, δηλαδή, η κατάκτηση της γνώσης της Γραμματικής στο Γυμνάσιο. 

Ξεφυλλίζοντας τα σχολικά εγχειρίδια‚  διαπιστώνεται ότι στο Δημοτικό, στην τάξη που μας 

ενδιαφέρει και ερευνούμε, διδάσκονται ο αφηγηματικός και ο περιγραφικός λόγος, η 
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διατύπωση επιχειρημάτων σε ένα κείμενο και τέλος‚ οι μαθητές καλούνται να 

αναγνωρίσουν τα διαφορετικά κειμενικά είδη και να κατακτήσουν τις διαφορές τους μέσα 

από την επαφή τους με αυτά. Στο Γυμνάσιο – στην Α’ τάξη – διδάσκονται η αφήγηση και η 

περιγραφή και καλούνται οι μαθητές να αναγνωρίσουν τις διαφορές μεταξύ αυτών των 

δύο, ενώ συχνά-πυκνά μέσα από τις γραπτές δραστηριότητες καλούνται να αναπτύξουν και 

επιχειρηματολογία. Διαπιστώνεται όμως από τους εκπαιδευτικούς και των δύο βαθμίδων 

ότι δεν είναι ξεκάθαρη η διάκριση της περιγραφής και της αφήγησης‚ για παράδειγμα‚ από 

τους μαθητές. Θα λέγαμε, επομένως,ότι η εστίαση και η στόχευση των βαθμίδων είναι 

διαφορετικές, ακόμη και αν κινούνται στις ίδιες γνωστικές ενότητες. Η προσέγγισή τους 

διαφοροποιείται ακριβώς, επειδή οι στόχοι των βαθμίδων είναι διαφορετικοί, δηλαδή στην 

Α/βάθμια επιδιώκεταιη διανοητική και συναισθηματική ανάπτυξη των μαθητών, ενώ στη 

Β/βάθμια η συμμετοχική, ενεργητική παρουσία τους. Επομένως‚ υπάρχει συνέχεια 

θεωρητική αλλά όχι ουσιαστική και πρακτική, ώστε να δίνει τη δυνατότητα της άρσης των 

προβλημάτων κατά τη μετάβαση των μαθητών από τη μια βαθμίδα στην άλλη.  

Στην κατάκτηση των γραμματισμών στην Α/βάθμια, παρουσιάζεται σε υψηλό ποσοστό ο 

αναγνωστικός γραμματισμός(ΕΡΩΤΗΣΗ 5), σε ικανοποιητικό ο λειτουργικός (ΕΡΩΤΗΣΗ 12), 

ενώ ο κριτικός (ΕΡΩΤΗΣΗ 13) σε υψηλότερο από τον λειτουργικό.  

ΕΡΩΤΗΣΗ 5: Θεωρείτε ότι οι μαθητές έχουν κατακτήσει τον αναγνωστικό γραμματισμό; 

 
ΕΡΩΤΗΣΗ 5: Θεωρείτε ότι οι μαθητές έχουν κατακτήσει τον αναγνωστικό γραμματισμό; 

 

 
ΕΡΩΤΗΣΗ 12: Θεωρείτε ότι οι μαθητές, που αποφοιτούν από το Δημοτικό και μεταβαίνουν 

στο Γυμνάσιο, έχουν αποκτήσει τις απαραίτητες γνώσεις και δεξιότητες, ώστε να κατανοούν 

τις πληροφορίες του κειμένου;    (λειτουργικός γραμματισμός) 

 

Α/ΒΑΘΜΙΑ 

Καθόλου   

Λίγο 2 

Αρκετά 18 

Πολύ 24 

καθόλου

λίγο

Αρκετά

Πολύ

πάρα πολύ

καθόλου

Λίγο

Αρκετά

Πολύ

πάρα πολύ

Α/ΒΑΘΜΙΑ: 

Καθόλου 
 

λίγο  

Αρκετά 9 

Πολύ 33 

Πάρα 

πολύ 
10 

Β/ΒΑΘΜΙΑ: 

Καθόλου 
 

Λίγο 11 

Αρκετά 25 

Πολύ 6 

Πάρα 
πολύ  

 

καθόλου

Λίγο

Αρκετά

Πολύ

πάρα πολύ
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Πάρα πολύ 6 

 

ΕΡΩΤΗΣΗ 12:Θεωρείτε ότι οι μαθητές, που αποφοιτούν από το Δημοτικό και μεταβαίνουν 

στο Γυμνάσιο, έχουν αποκτήσει τις απαραίτητες γνώσεις και δεξιότητες, ώστε να κατανοούν 

τις πληροφορίες του κειμένου;    (λειτουργικός γραμματισμός) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ΕΡΩΤΗΣΗ 13. Θεωρείτε ότι οι μαθητές, που αποφοιτούν από το Δημοτικό και μεταβαίνουν 

στο Γυμνάσιο,  έχουν αποκτήσει τις απαραίτητες γνώσεις και δεξιότητες ώστε να τηρούν 

κριτική στάση απέναντι στις πληροφορίες του κειμένου; (κριτικός  γραμματισμός) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ΕΡΩΤΗΣΗ 13. Θεωρείτε ότι οι μαθητές, που αποφοιτούν από το Δημοτικό και μεταβαίνουν 

στο Γυμνάσιο,  έχουν αποκτήσει τις απαραίτητες γνώσεις και δεξιότητες ώστε να τηρούν 

κριτική στάση απέναντι στις πληροφορίες του κειμένου; (κριτικός  γραμματισμός) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Εδώ παρατηρείταιμια αντίφαση: δεν είναι δυνατόν οι μαθητές να έχουν αναπτύξει κριτική 

στάση‚ ενώ οι ικανότητές τους στην κατανόηση του κειμένου να είναι περιορισμένες. Πώς 

είναι δυνατόν οι μαθητές να έχουν ανεπτυγμένη κριτική στάσηαπέναντι στις παρεχόμενες 

πληροφορίες του κειμένου, ενώ η κατανόησή τους να είναι μικρότερη; Στη Β/βάθμια ο 

συσχετισμός τους φαίνεται να παρουσιάζεται κλιμακωτά, περισσότερο ο λειτουργικός και 

λιγότερο ο κριτικός γραμματισμός. Και στις δύο βαθμίδες παρατηρείται ότι οι μαθητές 

έχουν φτωχό λεξιλόγιο (ΕΡΩΤΗΣΗ 24) και αρκετές άγνωστες λέξεις, πράγμα που μας κάνει 

να αναρωτιόμαστε για την εικόνα του λειτουργικού γραμματισμού.  

 

Β/ΒΑΘΜΙΑ:  

Καθόλου   

Λίγο 15 

  Αρκετά 26 

Πολύ  

Πάρα πολύ  

Α/ΒΑΘΜΙΑ: 

Καθόλου   

Λίγο 8 

Αρκετά  29 

Πολύ 12 

Πάρα πολύ 2 

Β/ΒΑΘΜΙΑ: 

Καθόλου   

Λίγο 8 

Αρκετά  29 

Πολύ 12 

Πάρα πολύ 2 

 

καθόλου

Λίγο

Αρκετά

Πολύ

 

καθόλου

Λίγο

Αρκετά 

Πολύ

πάρα πολύ

 

καθόλου
Λίγο
Αρκετά 
Πολύ
πάρα πολύ
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ΕΡΩΤΗΣΗ 24. Ποια άλλα προβλήματα  εντοπίζετε στην παραγωγή λόγου (εκτεταμένου 

κειμένου); [κυκλώστε την/τις απάντηση/απαντήσεις που σας καλύπτουν]. 

Α/ΒΑΘΜΙΑ. 

Δεν υπάρχει σαφής 

δομή (πρόλογος-

κύριο θέμα-

επίλογος)  

7 

 Δεν είναι 

χωρισμένο σε 

παραγράφους 

(μορφή). 

9 

 Δεν συνδέονται οι 

παράγραφοι 

νοηματικά μεταξύ 

τους (συνοχή).  

17 

 Δεν αναπτύσσουν 

επαρκώς το θέμα.  

41 

 Δεν χωρίζουν το 

κείμενό τους σε 

παραγράφους 

  

 

ΕΡΩΤΗΣΗ 24. Ποια άλλα προβλήματα  εντοπίζετε στην παραγωγή λόγου (εκτεταμένου 

κειμένου); [κυκλώστε την/τις απάντηση/απαντήσεις που σας καλύπτουν] 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Οι μαθητές απαντούν σε ερωτήσεις  χρησιμοποιώντας 

λέξειςαυτούσιες (ΕΡΩΤΗΣΗ 15) του κειμένου και μάλιστα σε 

μεγάλο ποσοστό, και επομένως συμπεραίνουμε ότι έχουν 

κατανοήσει το κείμενο επιφανειακά και όχι σε βάθος και ουσιαστικά. Έτσι δικαιολογείται η 

μικρότερη επίδοση στον κριτικό γραμματισμό. Αν ανατρέξει κάποιος στις ασκήσεις των 

εγχειριδίων της Α/βάθμιας υπάρχουν αρκετές ασκήσεις που ζητούν από τους μαθητές να 

δώσουν απαντήσεις χρησιμοποιώντας φράσεις και λέξεις του κειμένου. Και μπορεί ως 

πρακτική να είναι επαρκής για να εξοικειωθεί ο μαθητής με τον τρόπο δόμησης μιας 

απάντησης, όμως δεν υπάρχει ο τρόπος, η άσκηση δηλαδή που θα του δώσει τη 

Β/ΒΑΘΜΙΑ 

Δεν υπάρχει σαφής 

δομή (πρόλογος-

κύριο θέμα-επίλογος)  

22 

 Δεν είναι χωρισμένο 

σε παραγράφους 

(μορφή).  

23 

 Δεν συνδέονται οι 

παράγραφοι 

νοηματικά μεταξύ 

τους (συνοχή).  

32 

Δεν αναπτύσσουν 

επαρκώς το θέμα.  
36 

Γράφουν απλοϊκά με 

φτωχό λεξιλόγιο 
2 

 

Δεν υπάρχει σαφής 
δομή (πρόλογος-κύριο 
θέμα-επίλογος) .
Δεν είναι χωρισμένο σε 

παραγράφους (μορφή).

Δεν συνδέονται οι 
παράγραφοι νοηματικά 
μεταξύ τους (συνοχή). 
Δεν αναπτύσσουν 

επαρκώς το θέμα. 

Δεν χωρίζουν το 
κείμενό τους σε 
παραγράφους

 

Δεν υπάρχει σαφής δομή 
(πρόλογος-κύριο θέμα-επίλογος) . 

Δεν είναι χωρισμένο σε 
παραγράφους (μορφή). 

Δεν συνδέονται οι παράγραφοι 
νοηματικά μεταξύ τους (συνοχή). 

Δεν αναπτύσσουν επαρκώς το 
θέμα. 

Γράφουν απλοϊκά με φτωχό 
λεξιλόγιο
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δυνατότητα να αποκοπεί από αυτό το μοντέλο. Η χρήση αυτούσιων λέξεων από το κείμενο, 

για να διατυπωθεί μια απάντηση, δείχνει να είναι ακόμη μεγαλύτερης κλίμακας στη Β/ 

βάθμια. Αυτό καταδεικνύει ότι οι μαθητές ακολουθούν το μοντέλο με το οποίο είναι 

εξοικειωμένοι, ενώ γίνεται φανερό ότι δεν υπάρχουν μέθοδοι, δηλαδή ασκήσεις μέσω των 

οποίων θα αναπτύξουν τις σκέψεις τους με το δικό τους προσωπικό ύφος και λεξιλόγιο. 

Στην παραγωγή λόγου, στη σύνθεση της περίληψης και εκτεταμένου κειμένου (έκθεσης 

απόψεων γύρω από ένα θέμα) και για τις δύο βαθμίδες εντοπίζεται σε εξίσου υψηλό 

ποσοστό η αδυναμία των μαθητών για αποτελεσματική ανταπόκριση. Για την περίληψη τα 

προβλήματα εντοπίζονται στις εκπεφρασμένες απόψεις των εκπαιδευτικών: οι μαθητές 

γράφουν ό, τι θυμούνται από το κείμενο που διάβασαν (ΕΡΩΤΗΣΗ 22) και δεν ακολουθούν 

συστηματική επεξεργασία του κειμένου, όπως την εκπόνηση πλαγιότιτλων και τη σύνθεσή 

τους σε ένα κείμενο με συνοχή. Για το εκτεταμένο κείμενο οι παρατηρήσεις των 

εκπαιδευτικών συνοψίζονται στη μη επαρκή ανάπτυξη του θέματος, και στην έλλειψη 

νοηματικής συνέχειας των επί μέρους παραγράφων. 

 

ΕΡΩΤΗΣΗ 15. Σε ερωτήσεις ανοιχτού τύπου, που αναφέρονται στο κείμενο το οποίο  

διδάξατε, οι μαθητές απαντούν (γραπτώς) χρησιμοποιώντας λέξεις-φράσεις αυτούσιες του 

κειμένου; 

 

Α/ΒΑΘΜΙΑ. 

Καθόλου   

Λίγο 11 

Αρκετά 28 

Πολύ 11 

Πάρα πολύ 1 

 

ΕΡΩΤΗΣΗ 15. Σε ερωτήσεις ανοιχτού τύπου, που αναφέρονται στο κείμενο το οποίο  

διδάξατε, οι μαθητές απαντούν (γραπτώς) χρησιμοποιώντας λέξεις-φράσεις αυτούσιες του 

κειμένου; 

Β/ΒΑΘΜΙΑ. 

καθόλου   

Λίγο 4 

Αρκετά 24 

Πολύ 14 

πάρα πολύ 
 

 

Αποτελέσματα  

Σύμφωνα με το πρώτο ερευνητικό ερώτημα, που διερευνά την ετοιμότητα των μαθητών, οι 

οποίοι έρχονται στο Γυμνάσιο, να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της βαθμίδας αυτής, οι 

μετρήσεις δίνουν σχετικά ικανοποιητικά αποτελέσματα. Το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα, 

διερευνά αν υπάρχει συνέχεια μεταξύ των ΔΕΠΠΣ & ΑΠΣ της Α/βάθμιας και της Β/βάθμιας. 

Μέσα από τη μελέτη και τη σύγκριση του περιεχομένου των ΔΕΠΠΣ και ΑΠΣ διαπιστώνεται 

σχετική ενότητα και συνέχεια σε θεωρητική βάση.  

Η επεξεργασία των ερωτηματολογίων έδειξε ότι οι μαθητές στην Α/βάθμια έχουν 

κατακτήσει τον αναγνωστικό, τον λειτουργικό και τον κριτικό γραμματισμό, όμως γεννά 

ερωτήματα ο συσχετισμός μεταξύ των δύο τελευταίων, επειδή παρουσιάζεται μεγαλύτερο 

το ποσοστό των μαθητών να έχουν κατακτήσει σε μεγαλύτερο ποσοστό τον κριτικό 

 

 

καθόλου

Λίγο

Αρκετά

Πολύ

πάρα πολύ
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γραμματισμό σε σχέση με τον λειτουργικό. Το γεγονός ότι διαπιστώνονται αντιφάσεις στα 

ποσοστά μέτρησης του κριτικού γραμματισμού, να είναι δηλαδή υψηλότερα απ’ ό‚τι στον 

λειτουργιοκό γραμματισμό‚ καταδεικνύουν τη γενικόλογη και θεωρητική αναφορά σε 

άξονες και θεματικές ενότητες των ΑΠΣ‚ ότι αναφέρονται επιφανειακά και όχι στην ουσία 

των διδακτικών στόχων, 

Σε ό, τι αφορά το τρίτο ερευνητικό ερώτημα, η συγκεκριμένη μελέτη έριξε φως στην 
εκπαιδευτική διαδικασία, η οποία υπηρετείται από τους εκπαιδευτικούς με υψηλό αίσθημα 
ευθύνης προκειμένου να εφαρμόσουν τα αναλυτικά προγράμματα. Οι αδυναμίες που 
καταγράφονται σχετίζονται με το φτωχό λεξιλόγιο και τις άγνωστες λέξεις που δηλώνεται 
ότι έχουν οι μαθητές. Ταυτόχρονα αυτό δείχνει και την αντίφαση στην κατάκτηση του 
λειτουργικού γραμματισμού.  
 
Προτάσεις 
Κρίνεται απαραίτητη η εστίαση στη μετάβαση των μαθητών από τη μία βαθμίδα στην άλλη, 

και φυσικά, με τον εντοπισμό των προβλημάτων ή των δεδομένων,προτείνεται η 

διαφοροποιημένη διδασκαλία.Επομένως η ετοιμότητα και η μετάβαση βρίσκονται στην 

ίδια βάση διερεύνησης και επίλυσης τυχόν προβλημάτων. 

Το ερωτηματολόγιο ανέδειξε προβλήματα που μπορούν να λυθούν με συγκεκριμένες 

δράσεις που προτείνουμε. α. δημιουργία πλαισίου συνεργασίας μεταξύ των βαθμίδων, 

ώστε η μετάβαση των μαθητών στη Β/βάθμια να γίνει με ομαλό τρόπο και διορθωτικές 

κινήσεις με ενεργοποίηση της διαφοροποιημένης διδασκαλίαςβ. λιγότερη ύλη και στις δυο 

βαθμίδες με στοχευμένες, συγκεκριμένες και πρακτικά εφαρμόσιμες προσεγγίσεις των 

θεματικών αξόνων γ. γνώση μέσω της ανακαλυπτικής μεθόδου, μέσα από άσκηση των 

μαθητών και όχι θεωρητική προσέγγιση δ. επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, όχι σε 

θεωρητικό επίπεδο αλλά σε βάθος και με πρακτικό αντίκρισμα‚ όπως βιωματικά 

εργαστήρια‚ μελέτες περίπτωσης.  

Θεωρούμε,επίσης, αναγκαίο η έρευνα αυτή, που έδωσε κάποιες κατευθυντήριες γραμμές, 

να εφαρμοστεί σε μεγαλύτερη κλίμακα ώστε να επιβεβαιώσουμε τα συμπεράσματά μας. Το  

μάθημα της Γλώσσας και η προσπέλαση των προβλημάτων‚ που συναντούν οι μαθητές‚ θα 

βοηθήσει να επιτύχουν καλύτερες επιδόσεις και σε άλλα γνωστικά αντικείμενα. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η εργασία πραγματεύεται την εκπόνηση ενός εκπαιδευτικού προγράμματος που 

δημιουργήθηκε, υλοποιήθηκε και απευθύνεται σε μαθητές της Α΄ τάξης Δημοτικού 

Σχολείου, διήρκησε 6 μήνες και έχει τίτλο «Κάνω την αλφαβήτα μου… παιχνίδι». 

Χρηματοδοτήθηκε από το κοινωφελές Ίδρυμα Λάτση, στο πλαίσιο ευρύτερου 

εκπαιδευτικού προγράμματος του Ιδρύματος «Μαθαίνουμε παρέα». Στόχο του 

προγράμματος αποτέλεσε η κινητοποίηση, συμμετοχή και ενεργός εμπλοκή των μαθητών 

της Α΄ τάξης στην «ανακάλυψη» της πρώτης ανάγνωσης και γραφής μέσω ποικίλων 

συμμετοχικών δραστηριοτήτων και παιχνιδιών, τα οποία οι ίδιοι οι μαθητές δημιούργησαν, 

αφού πρώτα περιηγήθηκαν με ανακαλυπτικές δραστηριότητες στην ιστορία της γραφής και 

της γραφικής ύλης (δημιουργία του Δίσκου της Φαιστού, βραχογραφίες, ιστορία του 

χαρτιού, κτλ). Μεθοδολογικά, αξιοποιήθηκε η ομαδοσυνεργατική, βιωματική μέθοδος, το 

παιχνίδι ρόλων- δραματοποίηση, ο καταιγισμός ιδεών, ενώ η σχεδίαση των δράσεων 

στηρίχτηκε στο αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών της Α δημοτικού, όπου ο ρόλος του 

παιχνιδιού είναι καθοριστικός στην εμπέδωση και αφομοίωση των διδακτικών και 

εκπαιδευτικών στόχων της τάξης. Τελικό προϊόν του προγράμματος αποτέλεσε ικανός 

αριθμός παιχνιδιών πρώτης ανάγνωσης και γραφής, τα οποία δημιούργησαν μια ιδιαίτερα 

ελκυστική, ευχάριστη, ανακαλυπτική, παιγνιώδη διδακτική ατμόσφαιρα για τους μαθητές 

της Α΄ τάξης, στους οποίους εφαρμόστηκε, με σημαντικά μαθησιακά αποτελέσματα. 

. 

1. Εισαγωγή - Προβληματική - Εννοιολογικές αποσαφηνίσεις 

Η σύνθετη και η πολύπλευρη φύση της διδασκαλίας απαιτεί από τον εκπαιδευτικό πολύ 

συχνά την αξιοποίηση ενός πλούσιου ρεπερτορίου μεθόδων διδασκαλίας. «Ουσία της 

σύγχρονης αντίληψης των μεθόδων αποτελεί η υποκίνηση της δράσης, η ανάπτυξη της 

σκέψης και της δημιουργικότητας» (Kruszewski 2005, Król 2007 στο Kaszkowiak, 2017). 
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Ψυχολόγοι και παιδαγωγοί έχουν αναφερθεί στην αξία του παιχνιδιού και στη χρησιμότητά 

του στην ανάπτυξη του παιδιού, στο σημαντικό ρόλο που διαδραματίζει στην διαμόρφωση 

της προσωπικότητας των παιδιών και στη γενικότερη ψυχοσωματική τους ανάπτυξη 

(Μιχαλόπουλος κ.συν, 2000), καθώς το παιδί φαίνεται να μαθαίνει όταν παίζει και να παίζει 

όταν μαθαίνει. Το παιχνίδι αποτελεί «τον πιο αποτελεσματικό, ισχυρό και παραγωγικό 

τρόπο μάθησης των απαραίτητων για τα μικρά παιδιά πληροφοριών» (Whardle, 2007). 

Όπως αναφέρει η Kaszkowiak (2017) το διδακτικό παιχνίδι αποτελεί εκπαιδευτικό εργαλείο, 

στο οποίο ανακαλύπτεται μία σειρά κανόνων και υπηρετείται ένας διδακτικός σκοπός. 

Στοχεύει στην επίτευξη ενός αυστηρά προσδιορισμένου σκορ και στην ανάπτυξη των 

απαιτούμενων γι’ αυτό δεξιοτήτων πχ. επιμονής, κριτικής σκέψης, ετοιμότητας ανάληψης 

ρίσκου, ανάπτυξης επιχειρηματικών στάσεων κλπ. Το παιχνίδι συμβάλλει στην διαμόρφωση 

μίας ευχάριστης, θετικής και ενθαρρυντικής, χωρίς άγχος ή ένταση μαθησιακής 

ατμόσφαιρας. Ο μαθητής έχει την ευκαιρία να αισθανθεί αισθητική απόλαυση κατά την 

ενασχόλησή του με τα γλωσσικά παιχνίδια και νιώθει ικανοποίηση όταν παίζει και 

ταυτόχρονα μαθαίνει (Μιχαλόπουλος κ. συν, 2000). Συχνά, το γλωσσικό  παιχνίδι 

προτείνεται ως μέσο διδασκαλίας, καλλιέργειας της φαντασίας, του προφορικού και του 

γραπτού λόγου (Ροντάρι,1994. Αναγνωστόπουλος,1994. Γιαννικοπούλου, 1998). 

Ο σύγχρονος τρόπος ζωής στις αστικοποιημένες πια κοινωνίες, οδήγησε στη μείωση του 

ελεύθερου χρόνου και του παιχνιδιού των παιδιών, ενώ τα σχολεία προσπάθησαν να 

εξασφαλίσουν περισσότερο χρόνο για την επίτευξη ακαδημαϊκών επιδόσεων και την 

ανάπτυξη, καθορισμένων γνώσεων και δεξιοτήτων (Elkind, 2008), παρόλο που μελέτες για 

την παιδική ηλικία έχουν καταδείξει το παιχνίδι ως σημαντική εκπαιδευτική αξία 

(Whitebread et al., 2012). Ωστόσο, η εμμένουσα επικέντρωση στην παραδοσιακή μάθηση 

και στην ανάπτυξη των ακαδημαϊκών επιδόσεων των παιδιών, οδηγεί στην αυξημένη πίεση 

και στην εκδήλωση άγχους (Nicolopoulou, 2010), γεγονός το οποίο ώθησε θεωρητικούς και 

εκπαιδευτικούς, στην μελέτη και ανάδειξη της σπουδαιότητας της παρουσίας του 

παιχνιδιού και της παιγνιώδους μάθησης στην εκπαίδευση των παιδιών (Hirsh-Pasek, 2014.˙ 

Nicolopoulou, 2010). 

Ο δημιουργός της σύγχρονης παιδαγωγικής - Jan Amos Komeński - συνέστησε μεθόδους 

διδασκαλίας μέσω του παιχνιδιού και ειδικότερα αξιοποιώντας παιχνίδια προσομοίωσης 

και ανταγωνισμού, τα οποία θα έπρεπε να κρατούν την προσοχή του μαθητή και να 

προκαλούν τα κίνητρά τους (Siek-Piskozub, 1995). Σε μελέτη απόψεων πολλών ερευνητών 

του διδακτικού παιχνιδιού, η Kaszkowiak (2017) καταλήγει ότι αυτό «μπορεί να γίνει 

κατανοητό ως μέθοδος διδασκαλίας που διευκολύνει την απόκτηση γνώσεων και 

δεξιοτήτων, που περιέχει συστατικά του παιχνιδιού, με βάση την τήρηση αυστηρών 

κανόνων, επιτρέπει στους μαθητές να μάθουν να κερδίζουν ή να χάνουν, τους ενεργοποιεί, 

επιτρέπει την αλληλεπίδρασή τους με τους άλλους συμμετέχοντες και τους εισάγει στο 

συναγωνισμό». 

Η χρήση των παιχνιδιών χρονολογείται από την αρχαιότητα και το παλαιότερο επιτραπέζιο 

παιχνίδι βρέθηκε στην Κίνα, το 3000 π.Χ. (Faria, Nulsen, 1996). Κάποιοι εθνογράφοι 

υποστηρίζουν ότι «η εκπαίδευση ήταν ο λόγος δημιουργίας πολλών παιχνιδιών και στόχος 

τους ήταν να αναπαράγουν τις φυσικές συνθήκες διαβίωσης των ανθρώπων, να 

μοιράζονται τη γνώση με την επόμενη γενιά και να τους προετοιμάζουν για κατάλληλη 

λειτουργία στην κοινωνία. Παράδειγμα αποτελεί το σκάκι, το οποίο ως τυπικό παιχνίδι 

προσομοίωσης, προ 2000 χρόνων, στόχευε στην προετοιμασία στρατιωτών για μάχες 

(Surdyk, 2008 στο Kaszkowiak, 2017)». 
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Στις ημέρες μας, το παιχνίδι καταλαμβάνει εξέχουσα θέση στα Προγράμματα Σπουδών 

αρκετών ευρωπαϊκών χωρών, όπως των Ολλανδίας, Ουαλίας, Γερμανίας, Σκανδιναβίας 

(Σκουμπουρδή, 2015), ενώ πολυάριθμοι Ευρωπαϊκοί οργανισμοί εστιάζουν στην ενίσχυση 

του ρόλου του παιχνιδιού (πχ. EPA, IPA, ITLA κ.ά.) (Whitebread et al., 2000). Στα Δ.Ε.Π.Π.Σ. 

της ελληνικής γλώσσας Δημοτικού, αναγνωρίζεται η αξία του παιχνιδιού και γενικός στόχος 

τίθεται «ο μαθητής να αισθητοποιεί με πρακτικό και παιγνιώδη τρόπο την έννοια της 

γλωσσικής δομής» (σ. 16). Σε θεματικές ενότητες των γνωστικών αντικειμένων σε Δημοτικό 

και Νηπιαγωγείο (Γλώσσα, Φυσική Αγωγή, Μελέτη του Ανθρωπογενούς Περιβάλλοντος, 

Μαθηματικά κλπ.) προτείνονται διαθεματικές δραστηριότητες που αφορούν θεατρικά 

παιχνίδια, παιχνίδια ρόλων, λεκτικά παιχνίδια, γλωσσικά παιχνίδια ρυθμού, γλωσσοδέτες, 

παιχνίδια μετασχηματισμού του λόγου, παιχνίδια δόμησης λέξεων ή φράσεων. 

Προτείνονται ακόμη, παιχνίδια επίλυσης προβλημάτων, πάζλ, με αγοραπωλησίες, 

μετρήσεων, με νομίσματα, μοιρασιάς, προσομοιώσεων της αγοράς, λογικά και αριθμητικά 

παιχνίδια, χωρικού προσανατολισμού, επιτραπέζια, οπτικοακουστικού συγχρονισμού/ 

συντονισμού, δραστηριότητες ισορροπίας, κατευθύνσεων και δημιουργίας παιχνιδιών από 

παιδιά. Στην Ευέλικτη ζώνη Διαθεματικών Δημιουργικών Δραστηριοτήτων το παιχνίδι 

προτείνεται ως μέσο διδασκαλίας, δημιουργικής γραφής φανταστικών ιστοριών/ 

παραμυθιών κλπ. Παρατηρείται όμως ότι, ενώ στα Α.Π.Σ. υποστηρίζεται η αξία του 

παιχνιδιού και προτείνεται η αξιοποίησή του στην εκπαιδευτική διαδικασία, στην πράξη, η 

κυρίαρχη τάση για τυποποίηση της μαθησιακής διαδικασίας λειτουργεί σε βάρος του 

διαθέσιμου για το παιχνίδι χρόνου αλλά και της ποιότητάς του (Whitebread et al., 2012). 

Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω, ως εκπαιδευτικοί δυο τμημάτων μαθητών της Α΄ τάξης 

του Δημοτικού Σχολείου, συλλάβαμε την ιδέα υλοποίησης ενός διαθεματικού 

προγράμματος τροποποίησης της καθημερινής μας πρακτικής στο Γλωσσικό μάθημα που 

περιλάμβανε το σχεδιασμό και τη δημιουργία πρωτότυπου μαθησιακού υλικού και 

δραστηριοτήτων με στόχο την εφαρμογή μιας εναλλακτικής, παιγνιώδους διδακτικής 

μεθοδολογίας στην πρώτη ανάγνωση, γραφή και ορθογραφία. Καθοριστικοί παράγοντες 

που συνέβαλαν στο να «κάνουμε την Αλφαβήτα παιχνίδι», υπήρξαν η εξαιρετική 

συνεργασία μεταξύ των δύο εκπαιδευτικών ΠΕ70, των τμημάτων της Α΄ τάξης … 

«δοκιμασμένη στο χρόνο», η σαφής υποστήριξη από τη Διεύθυνση του Σχολείου, η 

ενθάρρυνση και καθοδήγηση της Σχολικής Συμβούλου μας και βέβαια το ίδρυμα Λάτση, το 

οποίο μέσω της εκπαιδευτικής δράσης που έχει υιοθετήσει τα τελευταία χρόνια 

«Μαθαίνουμε Παρέα», μας παρείχε τη δυνατότητα υλοποίησης του διδακτικού και 

παιδαγωγικού μας «οράματος», με τη χρηματοδότησή του. 

 

2. Η Μεθοδολογία του Προγράμματος 

Το πρόγραμμα που παρουσιάζουμε έχει ως σκοπό την εισαγωγή και προσέγγιση της 

πρώτης ανάγνωσης, γραφής και ορθογραφίας με μία διαφοροποιημένη καθημερινή 

πρακτική και την εφαρμογή μιας εναλλακτικής, παιγνιώδους διδακτικής προσέγγισης. 

Πραγματοποιήθηκε σε 28 μαθητές, δύο τμημάτων της Α΄ τάξης, κεντρικού σχολείου 

ημιαστικής περιοχής και διήρκεσε 6 μήνες (Δεκέμβριος 2015 - Ιούνιος 2016). Ως στόχους 

θέσαμε: (1) να επιτευχθεί η ήπια μετάβαση των μαθητών από το νηπιαγωγείο στο δημοτικό 

μέσα από ενδιαφέρουσες, 
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παιγνιώδεις δράσεις, (2) Να έρθουν σε επαφή με τα «Ίχνη της Γραφής» του ανθρώπου, (3) 

Να κατανοήσουν γιατί γράφουμε και διαβάζουμε, (4) Να διαβάζουν με ευχάριστο τρόπο, 

(5) Να μάθουν να γράφουν και να γράφουν ορθογραφημένα με εναλλακτικές παιγνιώδεις 

δραστηριότητες, (6) Να κινητοποιηθούν για να συμμετέχουν ενεργητικά στις προτεινόμενες 

μαθησιακές δραστηριότητες, (7) Να συνεργάζονται, (8) Να αγαπήσουν τη μάθηση και (9) 

Να αποτελέσει το σχολείο για αυτά ένα ευχάριστο χώρο. 

Το εκπαιδευτικό πρόγραμμα οργανώθηκε μεθοδολογικά σε δύο φάσεις: Στην α΄ φάση οι 

μαθητές παρακολουθούν τα «ίχνη της γραφής», μέσα από ένα ταξίδι στον προϊστορικό 

άνθρωπο και την προσπάθειά του για επικοινωνία με τις βραχογραφίες, μέχρι το σύγχρονο 

άνθρωπο και τους τρόπους επικοινωνίας που του παρέχει η ψηφιακή τεχνολογία (πχ. e- 

mails, skype) και υλοποιούν ποικίλες δραστηριότητες κατά τη διάρκεια των ωρών της 

ευέλικτης ζώνης. Έτσι, οι μαθητές κατανοούν την αναγκαιότητα ύπαρξης και εκμάθησης της 

ανάγνωσης και της γραφής. Αφορμή, στάθηκε το «ομώνυμο» εκπαιδευτικό υλικό του 

Υπουργείου πολιτισμού που προτάθηκε προς εφαρμογή από την Σχολική Σύμβουλο. 

Στη β΄ φάση οι μαθητές/τριες «παίζουν» γλωσσικά παιχνίδια με συλλαβές, λέξεις, φράσεις, 

εικόνες κατά τη διάρκεια του γλωσσικού μαθήματος, με στόχο την καλλιέργεια του 

προφορικού και γραπτού λόγου. Αν και ξεκινήσαμε με δραστηριότητες που εντάσσονταν 

στην α’ φάση, στην πορεία οι δύο φάσεις εξελίσσονταν αλληλοεμπλεκόμενες χρονικά. 

Για την παρακολούθηση και αξιολόγηση της δράσης αξιοποιήσαμε μία ποικιλία 

μεθοδολογικών εργαλείων (ποσοτικών και ποιοτικών). Σε αυτά περιλαμβάνονται: 

Η συμμετοχική παρατήρηση, αξιοποιήθηκε ως όργανο συλλογής ποιοτικών δεδομένων και 

διενεργήθηκε από τις συμμετέχουσες εκπαιδευτικούς, μέσω δομημένων φύλλων 

παρατήρησης της επίδοσης και της συμμετοχής των μαθητών, τα οποία συντάχθηκαν 

σύμφωνα με τους στόχους των Α.Π.Σ. - Δ.Ε.Π.Π.Σ της Α’ τάξης του δημοτικού για τη Γλώσσα. 

Σε αυτά καταγράφηκε η επίτευξη ή μη των μαθησιακών στόχων και η συνεργασία ή μη των 

παιδιών μεταξύ τους κατά τη διεξαγωγή των παιχνιδιών. 

Στο ημερολόγιο των εκπαιδευτικών, ως εργαλείου παρακολούθησης και κατανόησης της 

εκπαιδευτικής πορείας που ακολουθήθηκε στις διδασκαλίες με τη χρήση των παιχνιδιών ως 

εκπαιδευτικών μέσων. (Αυγητίδου, χ.χ.), καταγράφηκαν εκπαιδευτικά παιχνίδια που 

αξιοποιήθηκαν, η ανταπόκριση των μαθητών, παρατηρήσεις και προβληματισμοί των 

εκπαιδευτικών. Στόχευσε στην επίτευξη της αυτογνωσίας, του καλύτερου σχεδιασμού και 

ελέγχου της εκπαιδευτικής δράσης και στην ενίσχυση του αναστοχασμού σχετικά με την 

εκπαιδευτική πρακτική που ακολουθείται (Altrichter et al., 2001˙ Κατσαρού & Τσάφος, 

2003. Μπαγάκης, 2002). Συνέβαλε στην κατανόηση των επιτυχημένων και αποτυχημένων 

διαδρομών προς τη μάθηση (Altrichter et al., 2001), αναγκαία για τον ανασχεδιασμό και 

βελτίωση των επόμενων παιγνιωδών δραστηριοτήτων. 

Τα φύλλα εργασίας των μαθητών/τριών (τεστ επίδοσης), αποτέλεσαν μια αξιόπιστη μέθοδο 

συλλογής ποσοτικών δεδομένων για την επίδοση των μαθητών/τριών στο μάθημα της 

Γλώσσας (Κατσαρού & Τσάφος, 2003) και διαπίστωσης της μαθησιακής 

αποτελεσματικότητας ή μη της καινοτόμου διδακτικής διαδικασίας με χρήση παιχνιδιών. 

  

Επίσης, ποσοτικά στοιχεία διαπίστωσης της κατάκτησης των διδακτικών στόχων παρείχαν 

οι κατασκευές- δημιουργίες παιχνίδια που έγιναν από τα παιδιά μέσα στην τάξη (συλλαβών 
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σε κάδρα με χρήση πλαστελίνης, αλφάβητο ζώων, σταυρόλεξα, κτλ.), τα τετράδια του 

Γραπτού Λόγου, το Βιβλίο Μαθητή και τα Τετράδια Εργασιών τους. 

Οι ομαδικές συνεντεύξεις, παρείχαν ποιοτικά δεδομένα πριν από την έναρξη του 

ερευνητικού εκπαιδευτικού προγράμματος και στο τέλος από τους/τις μαθητές/τριες της 

τάξης. Έτσι, αξιολογήθηκε η αποτελεσματικότητα κάθε εκπαιδευτικής παρέμβασης και από 

τους μαθητές, διατυπώθηκαν σχόλια/ προτάσεις βελτίωσής τους. Αυτή η συνεργασία 

ανάμεσα στα παιδιά είναι πολύ σημαντική μεταγνωστική διαδικασία και τα βοηθά να είναι 

παραγωγικά. Ο Spaggiari (1998, στο Ντολιοπούλου, 2004: 43) υποστηρίζει ότι τα παιδιά 

μέσω της συνεργασίας από πολύ μικρά μαθαίνουν ότι «αν κάποιος έχει μια ιδέα και τη 

μοιραστεί με κάποιον άλλον, τότε και οι δύο θα αποκτήσουν δύο ιδέες, αντί μία ο καθένας, 

και με τον ίδιο τρόπο πολλαπλασιαστικά μπορούν να αποκτηθούν χιλιάδες ιδέες». Το 

συγκεκριμένο εκπαιδευτικό πρόγραμμα στηρίζεται σε μια διαρκή ανταλλαγή απόψεων και 

εμπειριών και οδηγεί στην ανάπτυξη της δημιουργικότητας, της κριτικής σκέψης, της 

συνεργασίας, της μάθησης και εν τέλει στην απόκτηση γνώσεων και δεξιοτήτων. 

3. Επιλογή, σχεδιασμός και εφαρμογή εκπαιδευτικών παιγνιωδών δραστηριοτήτων 

Βήματα που ακολουθήθηκαν πριν από την υλοποίηση 

Αρχικά, οι εκπαιδευτικοί προέβησαν στο διδακτικό σχεδιασμό των παιχνιδιών που 

επρόκειτο να αξιοποιηθούν σε εβδομαδιαία βάση για το αντικείμενο της Γλώσσας. Ο 

σχεδιασμός αυτός πραγματοποιήθηκε πριν από την έναρξη της εκπαιδευτικής παρέμβασης 

και ασφαλώς δεν ήταν δεσμευτικός, αλλά δυναμικός. Η επιλογή των δράσεων και ο βαθμός 

δυσκολίας τους κλιμακώνονταν, ανάλογα με το περιεχόμενο της ενότητας, την μαθησιακή 

πορεία, το επίπεδο ετοιμότητας των μαθητών μας και την χρονική περίοδο που διανύαμε. 

Πριν από την εφαρμογή του προγράμματος πραγματοποιήθηκαν τα εξής: 

• Επιλογή γλωσσικών παιχνιδιών, ύστερα από τη διενέργεια βιβλιογραφικής 

επισκόπησης (πχ. γραμματική φαντασίας, Τζιάνι Ροντάρι, βιβλίο δασκάλου Γλώσσας, Α’ 

Δημοτικού). 

• Επιλογή εκπαιδευτικών παιχνιδιών που προάγουν την αλληλεπίδραση δασκάλου - 

μαθητών καθώς επίσης των μαθητών μεταξύ τους. 

• Επιλέχθηκαν πολλές παιγνιώδεις δραστηριότητες προφορικού λόγου γιατί 

συμβάλλει στην ανάπτυξη της σκέψης, αλλά και γραπτού λόγου καθώς αυτός 

αντιπροσωπεύει μια ανώτερη μορφή σκέψης (Vygotsky στο Ντολιοπούλου, 2004:100). 

• Το κάθε γλωσσικό παιχνίδι- δραστηριότητα επανασχεδιάζεται μετά την αξιολόγηση 

του προηγούμενου, επανεξετάζονται τα ενδιαφέροντα και οι δυνατότητες των παιδιών. 

• Επιδιώκεται η συμμετοχή των παιδιών σε ομάδες αρχικά των δύο ατόμων και στη 

συνέχεια των τριών, τεσσάρων ή και περισσότερων, ανάλογα με την πρόοδο των μαθητών, 

το παιχνίδι και τους στόχους που έχουμε θέσει. 

• Στα παιχνίδια δημιουργικής γραφής, δεν απαιτείται πάντα χωρισμός σε ομάδες. 

Αντίθετα, επιδιώκεται η καθημερινή παροχή ευκαιριών και για ατομική εργασία. 

  

• Στο σχεδιασμό διδασκαλίας επιδιώκεται η κινητοποίηση και η επίτευξη της 

ενεργούς εμπλοκής του μαθητή. 
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• Παρέχονται σαφείς και αναλυτικές οδηγίες πριν από κάθε παιχνίδι, ώστε τα παιδιά 

να καταφέρουν να συνεργαστούν και να παίξουν. 

• Στην κατασκευή των παιχνιδιών χρησιμοποιούνται προσιτά, ανθεκτικά και 

εύχρηστα υλικά. 

• Δημιουργία γωνιών παιγνιωδών δραστηριοτήτων, διαμόρφωση αίθουσας που 

περιλαμβάνει μία ανατροπή στη στερεοτυπική διάταξη θρανίων και συχνή υλοποίηση 

ομαδικών δραστηριοτήτων στο δάπεδο της αίθουσας που είναι στρωμένο με μοκέτες ή και 

εκτός αίθουσας. 

• Επιδιώκεται με το παιχνίδι η δημιουργία ευχάριστου κλίματος στην τάξη (κλίμα 

εμπιστοσύνης, διαλόγου και παιγνιώδους συνεργασίας). 

Παρουσίαση Παιγνιωδών δραστηριοτήτων Α΄ Φάσης - Ταξίδι στα … Ίχνη της Γραφής» 

• Προϊστορικοί άνθρωποι και βραχογραφίες. Ως προϊστορικοί άνθρωποι φεύγουμε 

από τη σπηλιά μας, αφού σχεδιάσουμε πάνω σε πέτρες σκίτσα, προκειμένου να αφήσουμε 

το μήνυμά μας στους άλλους συγκατοίκους μας πχ. «Πάμε για ψάρεμα!». Δίνουμε την 

πέτρα- ζωγραφιά μας στους μαθητές άλλης ομάδας και η ομάδα προσπαθεί να 

αποκωδικοποιήσει το μήνυμα προφορικά και στη συνέχεια γραπτά. 

• O δίσκος της Φαιστού. Γινόμαστε αρχαιολόγοι, ανακαλύπτουμε πληροφορίες μέσω 

του διαδικτύου για τον δίσκο της Φαιστού, γινόμαστε και εμείς δημιουργοί των δικών μας 

δίσκων από πηλό. Κάθε ομάδα με σύμβολα χαράζει στον πηλό το δικό της μήνυμα και η 

ομάδα που λαμβάνει το δίσκο τους αποκρυπτογραφεί προφορικά το μήνυμα αυτό. 

• Όπως οι αρχαίοι έλληνες! Αλήθεια, πώς έγραφαν οι αρχαίοι Έλληνες; Ψάχνουμε, 

αναζητούμε, βρίσκουμε πληροφορίες (σε εγκυκλοπαίδειες, Διαδίκτυο). Ελάτε! Πάμε στην 

αρχαία Ελλάδα. Ελάτε, να φτιάξουμε τον δικό μας πάπυρο και να γράψουμε με πένα και 

μελάνι, όπως οι αρχαίοι μας πρόγονοι! 

• Αγγίζω και διαβάζω! Γνωρίζουμε την αλφάβητο των τυφλών, κάνουμε νέους φίλους 

στο Δημοτικό Σχολείο Τυφλών στην Πάτρα. Κλείνουμε τα μάτια, αγγίζουμε, αναγνωρίζουμε 

σύμβολα, κάνουμε γεωγραφία με τα άκρα των δακτύλων μας και ανακαλύπτουμε την 

ανάγλυφη ζωγραφική. 

• Δες τα χέρια μου, μιλώ! Γνωρίζουμε τη νοηματική γλώσσα. Γνωρίζουμε την γλώσσα 

των κωφάλαλων με την βοήθεια της δασκάλας του Τμήματος Ένταξης του σχολείου μας και 

παίζουμε αποκωδικοποιώντας μηνύματα που μεταφέρουνε οι άλλοι συμμαθητές μας. 

• Σφραγιδόλιθοι! Είμαστε σπουδαίοι βασιλείς! Φτιάχνουμε σφραγιδόλιθους με πηλό, 

σχεδιάζουμε λέξεις ή/και σύμβολα και βάζουμε την υπογραφή μας. Πού; Μα, τι βασιλιάδες 

είμαστε; Φυσικά στο «βασιλικό μας διάταγμα» με το δικό μας σφραγιδόλιθο! 

• Όστρακα και γραφή. Μικροί αρχαιολόγοι, με την αρχαιολογική μας «σκαπάνη», 

ανακαλύπτουμε κρυμμένα μυστικά, χαραγμένες λέξεις πάνω σε πέτρες. Βάζουμε τις πέτρες 

στη σωστή σειρά και αναζητούμε κρυμμένες φράσεις! Μαντεύουμε την αρχή ή το τέλος! 

  

• Λευκώματα. Με γύψο και πάνω σε ξύλινη επιφάνεια, δημιουργούμε πλάκες 

γραφής και γράφουμε με πένα και μελάνι ιστορίες της ζωής ενός μαθητή σε παλαιότερες 

εποχές. 
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Παρουσίαση Παιγνιωδών δραστηριοτήτων Β΄ Φάσης … Αλφαβητομπερδέματα! 

• Κρυπτοπλάστες-κρυπτοθραύστες! Κρυπτοπλάστες εμείς, δημιουργούμε 

ευφάνταστα κρυπτόλεξα χωρισμένοι σε ομάδες, με σχέδια που το καθένα αντιστοιχεί σε 

γράμμα της αλφαβήτας. Η ομάδα κρυπτοθραυστών που ανακαλύπτει πρώτη το γράμμα, 

κερδίζει! 

• Ζωγραφοϊστορίες. Σε μικρούς μαυροπίνακες, κάθε ομάδα ζωγραφίζει μια σκηνή 

από ένα γνωστό παραμύθι. Οι υπόλοιποι κάνουν ερωτήσεις που απαντώνται με τη μορφή 

παντομίμας και προσπαθούν να ανακαλύψουν τον τίτλο του παραμυθιού. 

• Πρωτογράμματα. Πάνω σε γιγάντια μακετόχαρτα που σχηματίζουν τα γράμματα 

του αλφάβητου η κάθε ομάδα σχεδιάζει και ζωγραφίζει μια ιστορία με εικόνες που 

αρχίζουν από αυτό το γράμμα. Το παιχνίδι αρχίζει όταν μία άλλη ομάδα αναλαμβάνει να 

διηγηθεί ή να γράψει την ιστορία συνδυάζοντας τα σκίτσα. Η πιο ευφάνταστη ιστορία 

κερδίζει! 

• Αλφαβητομπουγάδα! Ώρα να απλώσουν μπουγάδα οι ομάδες, αφού πρώτα 

ακούσουν ένα αίνιγμα, βρουν την απάντηση και τρέξουν να βρουν τα ρουχαλάκια από 

ύφασμα με το αντίστοιχο γράμμα, συλλαβή ή λέξη κολλημένα πάνω τους. 

• Μπόουλινγκ συλλαβών;; Με κορύνες και μπάλα μπόουλινγκ οι παίκτες 

συναγωνίζονται στο ποια ομάδα θα σκοράρει τις πιο πολλές λέξεις, που θα συνθέσει με τις 

συλλαβές που είναι κολλημένες πάνω στις κορύνες που πέφτουν κάθε φορά. 

• Μεγάλο – μικρό, που ταιριάζω εγώ; Ξύλινα κυβάκια με τα μικρά γράμματα 

γραμμένα στις έδρες τους, τοποθετούνται αντίστοιχα σε ειδικά διαμορφωμένη 

πλαστικοποιημένη επιφάνεια με τα κεφαλαία. Κερδίζει ο γρηγορότερος κάθε φορά! 

• Γιγάντια σταυρόλεξα με λέξεις της κάθε ενότητας. Οι μαθητές έχουν σχεδιάσει το 

σκίτσο της λέξης και σε γιγάντια τυπωμένα σταυρόλεξα βάζουν τα αντίστοιχα γράμματα 

στην θέση που ταιριάζει. 

• Ο σάκος των λέξεων και των συλλαβών. Κάθε ομάδα έχει έναν σάκο συλλαβών 

ή/και λέξεων και ανάλογα με την κάρτα που θα τραβήξει κάθε φορά ξεκινά μια ιστορία με 

την λέξη. Η επόμενη ομάδα τραβά άλλη λέξη και πρέπει να συνεχίσει την ιστορία 

προσθέτοντας και την νέα λέξη, κτλ. 

• Ντεντέκτιβ σε δράση! Ποιος θα ανακαλύψει πιο γρήγορα την κρυμμένη εντολή και 

θα την υλοποιήσει πρώτος; Πού είναι κρυμμένη; Α) Διαβάζω καθρεφτικά. Ένα κείμενο είναι 

γραμμένο ανάποδα και μόνο με την βοήθεια ενός καθρέφτη μπορούν τα παιδιά να το 

διαβάσουν. β) Σε ένα μπαλόνι έχει γραφτεί ένα μήνυμα και οι ομάδες προσπαθούν να το 

φουσκώσουν ξανά, ώστε να αποκαλυφτεί το μήνυμα και να το διαβάσουν γ) Αόρατο μελάνι 

με χυμό λεμονιού και το μήνυμα διαβάζεται μόνο με την φλόγα ενός κεριού! Ποιοι θα 

ανακαλύψουν πρώτοι την εντολή; Δ) Βουστροφηδόν. Ένας αρχαίος τρόπος ανάποδης 

γραφής των λέξεων από δεξιά προς αριστερά. Ποιος θα διαβάσει γρήγορα τη φράση; 

• Πιάσε μάντεψε σωστά! Με γιγάντια υφασμάτινα γράμματα σαν μαξιλάρι στα χέρια 

τα παιδιά παίζουν και πιάνουν μαξιλάρια και κάθε ομάδα με κλειστά μάτια, προσπαθεί να 

  

ανακαλύψει με τη βοήθεια της αφής τα γράμματα που έχουν και ποια λέξη σχηματίζουν, 

αφού ακούσουν και το αίνιγμα που τη μαρτυράει. 
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• Τρέλα με πινέλα! Με πινέλα στο στόμα και τα χέρια πίσω οι παίκτες 

συναγωνίζονται για το ποιος θα γράψει πιο γρήγορα την απάντηση σε αινίγματα ή 

ερωτήματα που αφορούν τους ήρωες ή τις ιστορίες του βιβλίου της Γλώσσας. 

• Μαγνητομπερδέματα. Μια εικόνα σε ένα μαγνητάκι αποτελεί την αρχή, ώστε οι 

παίκτες να σχηματίσουν πρώτοι την λέξη με τα απαιτούμενα γράμματα πάνω στον 

μαγνητοπίνακά τους. 

• Λεξοπλάστες. Δίνονται 4 συλλαβές για παράδειγμα και κάθε ομάδα πρέπει να 

φτιάξει όσες πιο πολλές λέξεις μπορεί με αυτές! Σκοράρει η ομάδα με τις περισσότερες 

λέξεις! 

• Μπερδεύοντας παραμύθια! Ήρωες γνωστών παραμυθιών συναντιούνται και μια 

νέα ιστορία αρχίζει, με συγγραφείς τα παιδιά. 

• Το παραμύθι ανάποδα. Τι γίνεται όταν ο κακός λύκος γίνεται καλός και συναντά την 

κοκκινοσκουφίτσα, και άλλα τέτοια παρόμοια ερωτήματα δημιουργούν νέες ιστορίες 

• Ένας ήρωας παραμυθιού / κόμικς εύχεται! Η κάθε ομάδα διατυπώνει μια ευχή που 

θα έκανε κάποιος ήρωας ενός παραμυθιού ή κόμικς, και οι υπόλοιποι ανακαλύπτουν τον 

ήρωα (πχ «Μακάρι να είχα πάντα για παρέα μου εκείνα τα παιδιά στον κήπο!» Ποιος άραγε 

να το ευχήθηκε αυτό; Κι όμως! ο εγωιστής γίγαντας.) 

• Άκου τι είπαν! Ένα παιχνίδι αξιολόγησης, που υλοποιήθηκε στο τελικό στάδιο των 

δράσεων, που αφορά ερωτήσεις από όλη τη διάρκεια του προγράμματος, όπου η κάθε 

ομάδα με το χτύπημα του κουδουνιού δίνει πρώτη την απάντηση. Αντίστοιχο τελικό 

παιχνίδι αποτελεί και το «Φιδάκι της Αλφαβήτας!», με παρόμοιες ερωτήσεις διατυπωμένες 

από τα παιδιά και κανόνες, όπως το κλασικό φιδάκι. Το υλικό όλων των δραστηριοτήτων 

αναρτάται σε τοίχο της τάξης/ τοποθετείται σε γωνιά δραστηριοτήτων και αξιοποιείται και 

σε άλλες δραστηριότητες επανάληψης, δημιουργικής γραφής κλπ. κατά τη διάρκεια της 

σχολικής χρονιάς. 

4. Συζήτηση- Παρουσίαση αποτελεσμάτων 

Η μέτρηση της αποτελεσματικότητας των εφαρμοζόμενων δραστηριοτήτων στηρίχθηκε σε 

ποιοτικά και ποσοτικά δεδομένα. Ειδικότερα, οι δασκάλες σημειώνουν στα Φύλλα 

Παρατήρησης τις θετικές αντιδράσεις των παιδιών, δηλαδή ότι «δέχτηκαν με ενθουσιασμό 

τις δραστηριότητες», «ανέπτυξαν συνεργασία», «κινητοποιήθηκαν στη γραφή». Επίσης, σε 

ό,    τι    αφορά    στις    ίδιες    αναφέρουν    «Χαρήκαμε    τη    συνεργασία    των παιδιών!», 

«ενθουσιαστήκαμε   από   τις   ιδέες   τους   και   τη   συμμετοχή   τους»   αλλά   επίσης   ότι 

«απαιτήθηκε πολύς χρόνος για την προετοιμασία του υλικού». 

Τα αποτελέσματα των αρχικών ομαδικών δομημένων συνεντεύξεων των μαθητών/τριών 

δείχνουν ότι: Στα ερωτήματα: α) Πώς αισθάνονται στο μάθημα της Γλώσσας, με τον τρόπο 

που το κάνανε μέχρι τότε; οι μαθητές σε ποσοστό 100% δηλώνουν ότι «αγαπούν το μάθημα 

της Γλώσσας» και μάλιστα σε ποσοστό 53,15% δηλώνουν ότι «αισθάνονται καλά όταν 

έχουν Γλώσσα», το 25% «υπέροχα, όμορφα», 11% ότι «ανυπομονούν», ενώ ένα όμοιο 

ποσοστό «προτιμούμε τα μαθηματικά». Στο ερώτημα β) Τι θα ήθελαν να αλλάξει στο 
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μάθημα της Γλώσσας; Ποσοστό 27% των μαθητών απαντούν ότι «δεν θέλουν την 

ορθογραφία», ποσοστό 22% αυτών «θέλουν να κάνουν περισσότερο ζωγραφική», ποσοστό 

19% «θέλουν λιγότερο τα φυλλάδια και περισσότερο τα παιχνίδια», ποσοστό 15% αυτών 

«Θέλουν να μην κάθονται στα θρανία όταν κάνουν Γλώσσα» και «να παίζουν με τα 

γράμματα στο πάτωμα». γ) Θα ήταν κατά την γνώμη τους πιο ενδιαφέρον το μάθημα αν 

παράλληλα έκαναν και παιχνίδια κατά την διδακτική διαδικασία; Οι μαθητές σε ποσοστό 

100% ζητωκραύγασαν το «ναι», ακούγοντας την εναλλακτική το μάθημα να γίνεται με 

παιχνίδι. Μάλιστα πρότειναν και τη χρήση μπάλας ή κρεμάλα ή επιτραπέζια παιχνίδια. 

Από τις τελικές ομαδικές συνεντεύξεις προέκυψε ότι: Στα ερωτήματα: α) Ποια από τα 

παιχνίδια που αξιοποιήθηκαν στη διδασκαλία θυμούνταν τα παιδιά, ποια τους άρεσαν και 

γιατί, σε ποια έπαιξαν καλύτερα και γιατί; τα παιδιά θυμούνταν περισσότερο κατά σειρά τα 

εξής: (1) Αλφαβητομπουγάδα, (2) Πιάσε μάντεψε σωστά! (3) Άκου τι είπαν! (4) 

Κρυπτοπλάστες- κρυπτοθραύστες (5) Μποουλινγκ συλλαβών;;; (7) Ζωγραφοϊστορίες! (8) 

Ντετέκτιβς σε δράση. Είπαν ότι τους άρεσαν περισσότερο: (1) Αλφαβητομπουγάδα! (2) 

Άκου τι είπαν! (3) Κρυπτοπλάστες – κρυπτοθραύστες (4) Πιάσε, μάντεψε σωστά! Και (5) 

Μποουλινγκ συλλαβών και ανάφεραν ότι τα παιχνίδια στα οποία έπαιξαν καλύτερα ήταν: 

(1) Αλφαβητομπουγάδα, (2) Άκου τι είπαν! (3) Μπόουλινγκ και (4) Πιάσε, μάντεψε σωστά! 

Ιδιαίτερα ενδιαφέρουσα και σημαντική ήταν η αιτιολόγηση των απαντήσεων αυτών, στην 

οποία ανάφεραν ότι σε αυτά τα παιχνίδια «έπαιζαν ως ομάδα» και ότι «η συνεργασία τους 

βοήθησε να έχουν καλύτερες επιδόσεις στο παιχνίδι!» και επομένως φαίνεται ότι 

αισθάνονταν να επιτυγχάνουν παίζοντας και διασκεδάζοντας, ενώ παράλληλα ανέπτυξαν 

θετικό αυτοσυναίσθημα για τα μαθησιακά τους αποτελέσματα και εν γένει την επίδοσή 

τους. Στο ερώτημα (β) Πώς αισθάνεστε, συμμετέχοντας στο μάθημα μέσα από παιχνίδι; τα 

παιδιά σε ποσοστό 97% απάντησαν: «τέλεια, υπέροχα, φανταστικά!», και το αιτιολόγησαν 

αναφέροντας ότι «το μάθημα δεν μοιάζει μάθημα, αλλά ένα παιχνίδι όλη μέρα!», «Δεν 

περιμέναμε ότι η Α’ Δημοτικού θα ήταν έτσι!» και ότι «Νιώθουμε ευτυχισμένα και 

ανυπομονούμε να έρθουμε σχολείο!».Στο ερώτημα (γ) Πόσο ευχάριστο και  κατανοητό 

ήταν το μάθημα μέσα από παιγνιώδεις δραστηριότητες, οι μαθητές σε ποσοστό 100% 

απάντησαν με θετικά σχόλια. Χαρακτηριστικές φράσεις τους ήταν: «το μάθημα είναι 

εύκολο!», «αισθάνομαι ότι είμαι σε ένα διαρκές παιχνίδι!» 

Τα αποτελέσματα των φύλλων εργασίας των μαθητών/τριών (τεστ επίδοσης) έδειξαν ότι με 

την αξιοποίηση και συστηματική χρήση των παιχνιδιών στην καθημερινότητα της 

διδασκαλίας της Γλώσσας η συμμετοχή και συνεργασία των μαθητών μεταξύ τους απέβη 

ιδιαίτερα ικανοποιητική (σε ποσοστό 85%), όπως επίσης και η επίδοσή τους. Με την 

αξιοποίηση των παιχνιδιών στη διδασκαλία της Γλώσσας, από την ανάλυση των ποιοτικών 

δεδομένων των ημερολογίων των εκπαιδευτικών, προκύπτει ότι αναφορικά με την: 

(α) την επίδοση των μαθητών, οι μαθητές κατέκτησαν ικανοποιητικά τους μαθησιακούς 

στόχους της τάξης τους, συμμετείχαν ενεργά στη μαθησιακή διαδικασία και συνεργάστηκαν 

ομαλά με τους συμμαθητές τους, αφού «ο ένας στηρίζει τον άλλον, τον 

  

ενεργοποιεί και τον συμβουλεύει». Η συμμετοχή τους και η συνεργατική διάθεση 

αυξανόταν και η επίδοσή τους κατέστη προοδευτικά ιδιαίτερα ικανοποιητική. 

(β) τη συμμετοχή των μαθητών/τριών φαίνεται πως με την αξιοποίηση των παιχνιδιών 

ανέπτυξαν ιδιαίτερο ενδιαφέρον και ενθουσιασμό για το παιχνίδι που κατ’ επέκταση 
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οδήγησε στην ενεργητική συμμετοχή τους στο μάθημα, αφού «όταν το παιχνίδι τους 

αρέσει, δεν θέλουν να βγουν ούτε διάλειμμα!» Οι παιγνιώδεις δραστηριότητες φαίνεται να 

κινητοποιούν τους μαθητές και να αναπτύσσουν την επιμονή τους, αφού όπως οι 

εκπαιδευτικοί καταγράφουν στο ημερολόγιο «στο άκουσμα του συγκεκριμένου παιχνιδιού, 

ζητωκραυγάζουν όλοι!», «επιμένουν μέχρι τέλους, θέλουν να ολοκληρώσουν το παιχνίδι 

όλες οι ομάδες», «όταν το παιχνίδι τους αρέσει, δεν θέλουν να βγουν ούτε διάλειμμα». 

Πολλοί ερευνητές υπογραμμίζουν τη σημασία του διδακτικού παιχνιδιού στην ανάπτυξη  

της επιμονής. Η Kapica ισχυρίζεται ότι δημιουργούν δύναμη θέλησης, προθυμία να 

αντιμετωπίσουν δυσκολίες και αντίσταση (Kapica, 1991). Φέρνουν επιτυχίες, οι οποίες τους 

προκαλούν αισιοδοξία και αυτοπεποίθηση (Kapica, 1991 στο Kaszkowiak, 2017). 

(γ) τη συνεργασία, διαπιστώθηκε ότι τα παιδιά κατά τη διάρκεια των παιχνιδιών έδειξαν 

σεβασμό στη διαδικασία, τους κανόνες και τη σειρά που πρέπει να ακολουθούν, 

«διορθώνουν ο ένας τον άλλον, υπενθυμίζουν τους κανόνες!». Συχνά οι εκπαιδευτικοί 

σημειώνονται σχόλια καλύτερης συνεργασίας, πχ. «πρέπει να γίνει ανακατανομή των 

μελών των ομάδων, να στηριχτούν από οργανωτικούς και ήρεμους χαρακτήρες». Το 

πνεύμα συνεργασίας και αλληλοβοήθειας που ανέπτυξαν τα παιδιά, επεκτείνεται στα 

ομαδικά αλλά και στα ατομικά παιχνίδια. Έτσι και όταν «το παιχνίδι δεν ήταν ομαδικό, 

ωστόσο σε περίπτωση που κάποιο παιδί φαινόταν να δυσκολεύεται να 

αποκρυπτογραφήσει την πρότασή του, οι υπόλοιποι ήταν πρόθυμοι να βοηθήσουν». Η 

Maria Noga αναφέρει ότι τα παιδιά μέσα από το εκπαιδευτικό παιχνίδι "αναπτύσσουν 

τέτοια χαρακτηριστικά γνωρίσματα όπως η κανονικότητα, η επιμονή, η αυτοπειθαρχία και 

το αίσθημα της δικαιοσύνης. Διδάσκουν πώς να αναλαμβάνουν τις δουλειές τους και πώς 

να προχωρούν σε μια ομάδα ομοτίμων» (Noga, 2009). Οι εκπαιδευτικοί αναφέρουν ότι 

δεδομένης της χρηματοδότησης του εκπαιδευτικού προγράμματος, από το Ίδρυμα Λάτση, 

υπήρχε η δυνατότητα χρήσης υλικών ανθεκτικών στο χρόνο και σαφώς υπήρχε η 

πολυτέλεια αγοράς και εκτύπωσης εποπτικού υλικού και αντικείμενων – παιχνιδιών που 

έκαναν την διδασκαλία πιο ελκυστική, ενδιαφέρουσα και αποτελεσματική, αφού τα παιδιά 

ήταν εμφανώς ενθουσιασμένα με τα υλικά (πχ. γύψο, πηλό, λαδοπαστέλ, κυβάκια, 

υφάσματα, γιγάντια ζάρια) που είχαν στα χέρια τους και το παιχνίδι γινόταν ακόμη πιο 

ενδιαφέρον. 

Πραγματοποιήθηκε, σε γονείς, μαθητές εκπαιδευτικούς και όλη την τοπική κοινωνία, 

διάχυση του προγράμματος που περιέλαβε μια θεατρική παράσταση για την αλφαβήτα με 

24 ποιήματα, εμπνευσμένα από τα ίδια τα παιδιά, πλαισιωμένα από μουσική και χορό. 

Επίσης, υλοποιήθηκαν 9 βιωματικά εργαστήρια γλωσσικών παιχνιδιών στον αύλειο χώρο 

του σχολείου, με εμψυχωτές εθελοντές εκπαιδευτικούς του σχολείου, καθώς και τη 

συμμετοχή εκπαιδευτικών άλλων σχολείων. 

5. Συμπεράσματα 

  

Η βασισμένη στο παιχνίδι διδασκαλία της πρώτης ανάγνωσης, γραφής και ορθογραφίας 

έδειξε ότι οι μαθητές αναπτύσσοντας την ικανότητα σύνθεσης και κατανόησης κειμένων 

ανθρώπων που έζησαν πριν από εμάς, αντιλήφθηκαν την αναγκαιότητα της ανάγνωσης - 

γραφής στην επικοινωνία μεταξύ των ανθρώπων. Ανάπτυξαν ενδιαφέρον να μάθουν να 

διαβάζουν σύγχρονα κείμενα, αλλά και να διαμορφώνουν δικά τους κείμενα. Απόκτησαν 

δεξιότητες ενεργητικής ακρόασης, όπως υπογραμμίζεται βιβλιογραφικά και από άλλους 

ερευνητές (πχ. Wawrzeńczyk-Kulik, 2013). Οι παιγνιώδεις γλωσσικές δραστηριότητες 
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συνέβαλαν στην ανάπτυξη της κινητοποίησης των μαθητών για ενεργητική, βιωματική 

συμμετοχή, “learning by doing”. Οι μαθητές απόλαυσαν τη μάθηση με εναλλακτικές 

διδακτικές παιγνιώδεις δραστηριότητες. Μελέτες επιβεβαιώνουν την ελκυστικότητα και την 

κινητοποίηση που προκαλούν τα παιχνίδια στα παιδιά. Τα παιχνίδια επέτρεψαν στα παιδιά 

την υπέρβαση των πληροφοριών που βρίσκονται στα βιβλία, τους έφεραν νέες ιδέες, 

ανάπτυξαν κοινωνικές ικανότητες και οικοδόμησαν τα θεμέλια για την ομαδική εργασία. 

Εργάστηκαν ομαδικά σε πλαίσιο κανόνων και κατανόησαν την έννοια της συνεργασίας. Το 

κλίμα της τάξης άλλαξε, επιτεύχθηκα καλύτερη συνεργασία και αλληλεπίδραση τόσο των 

μαθητών μεταξύ τους, όσο και μεταξύ δασκάλων - μαθητών. Η συνεργασία τους συνέβαλε 

στο να έχουν καλύτερες επιδόσεις στο παιχνίδι και επομένως στην μαθησιακή διαδικασία. 

Οι μαθητές κατάκτησαν σε εξαιρετικό βαθμό τους στόχους του ΠΣ της Γλώσσας, παίζοντας. 

Αυτό συμφωνεί με πολλές επιστημονικές μελέτες, σύμφωνα με τις οποίες τα παιχνίδια 

είναι μια ευκαιρία για τους δασκάλους να βελτιώσουν την αποτελεσματικότητα της 

διδακτικής διαδικασίας. Επιτρέπουν την αυξανόμενη συμμετοχή των μαθητών. Αποτελούν 

αποτελεσματική λύση για την αντιμετώπιση σημαντικών ελλειμμάτων των παραδοσιακών 

μεθόδων διδασκαλίας (Kapp, 2012, Sheldon, 2012). Οι μαθητές μας αγάπησαν το σχολείο 

και τη μάθηση και ανάπτυξαν τη δημιουργικότητα και τη φαντασία τους. Ο Krzysztof 

Kruszews (2005) υπογραμμίζει το ρόλο του εκπαιδευτικού παιχνιδιού στην ανάπτυξη 

δημιουργικής σκέψης. Τελικά με το πρόγραμμα αυτό, επαληθεύτηκε η ρήση του αρχαίου 

φιλόσοφου Πλάτωνα: «Μαθαίνει κανείς περισσότερα σε μια ώρα παιχνιδιού, παρά σε έναν 

χρόνο συζήτησης». 
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Περίληψη 

Η ομάδα μας με τη μέθοδο της ποσοτικής ανάλυσης και την αξιοποίηση του ερευνητικού 

εργαλείου ερωτηματολόγιο διερεύνησε τις στάσεις και πεποιθήσεις των δασκάλων από 

σχολεία της Αιτωλοακαρνανίας αναφορικά με έναν οργανωμένο τρόπο διδασκαλίας ή ένα 

διαισθητικό τρόπο μάθησης. Επίσης, διερευνώνται οι επιλογές των δασκάλων απέναντι 

στο ιστορικό, κοινωνικό και ανθρωπολογικό δυναμικό της γλώσσας σε αντίθεση με 

στοιχεία επικοινωνιακών, καταναλωτικών και επίκαιρων περιστάσεων της τρέχουσας 

κοινωνικής ζωής. Επίσης διερευνήσαμε επιλογές τους αναφορικά με τον τρόπο 

διδασκαλίας των γλωσσικών δεξιοτήτων ορθογραφικής ικανότητας, γραμματικών 

δεξιοτήτων παραγωγής γραπτού λόγου, απόδοσης κειμένου και έκφρασης προφορικού 

λόγου. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνάς μας οι εκπαιδευτικοί του δείγματός μας 

τείνουν σε έναν πιο οργανωμένο τρόπο διδασκαλίας λαμβάνοντας υπόψη τα 

μεθοδολογικά, ιστορικά και κοινωνικά στοιχεία εξέλιξης της γλώσσας. Βλέπουν ότι η 

διδασκαλία της γλώσσας πρέπει να ακολουθεί φάσεις που υπαγορεύονται από τα στάδια 

ανάπτυξης του ατόμου και τις αναγκαιότητες του γλωσσικού μαθήματος με στοιχεία από 

το επικοινωνιακό και το δομιστικό μοντέλο. 

 

Εισαγωγή 

Η διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας κατέχει σημαντική θέση στο πρόγραμμα των 

δραστηριοτήτων του δημοτικού σχολείου. Στόχος της διδασκαλίας της είναι η εδραίωση 

του εγγραμματισμού του παιδιού, η κατάκτηση της φωνημικής ενημερότητας, η ευχέρεια 

και η αποτελεσματικότητα στον προφορικό και γραπτό λόγο, ο γνωστική και η γλωσσική 

ανάπτυξη του μαθητού και η διεύρυνση και η ενεργοποίηση των γνωστικών δομών και 

ικανοτήτων του. Για την επίτευξή τους αξιοποιούνται διάφορες διδακτικές πρακτικές στους 

τομείς διδασκαλίας της (Langer & Allington, 1992; Μαρτινετ, 1985; Παπαρίζος, 1995).    

Παράγοντες διδασκαλίας της ελληνικής γλώσσας 

Για τη διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας, ως πρώτη γλώσσα του μαθητή, διακρίνουμε 

τρεις βασικούς παράγοντες, πέραν του κοινωνικού φόντου, του ιστορικού υπόβαθρου και 

των επικοινωνιακών περιστάσεων. Αυτοί είναι το ιστορικό εξελικτικό δυναμικό της, ο 

δάσκαλος και τρίτον οι θεωρίες μάθησης, τα οποία παρουσιάζουμε συνοπτικά, συνεχόμενα 

mailto:krigas@sch.gr
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(Δημαράς, 1984; Κοντάκος, 2011; Μέγα, 1997; Μπουζάκης, 1991; Μπουζάκης, 1994; 

Μπουζάκης, 1995). 

Σύμφωνα με την Γ1/58 Υπουργική Απόφαση, η οποία δημοσιεύτηκε στο ΦΕΚ 93/Τ.Β΄ (10-2-

1999) που αφορά το πρόγραμμα σπουδών της νεοελληνικής γλώσσας, βασικός σκοπός της 

διδασκαλίας της είναι «να μάθει το παιδί όσο το δυνατόν καλύτερα την κοινή νέα ελληνική 

γλώσσα: να την καταλαβαίνει, να τη μιλάει, να τη διαβάζει και να τη γράφει με άνεση». 

Θέτει ως κεντρικό στόχο της διδασκαλίας την επικοινωνιακή δεξιότητα και εξειδικεύεται 

με συγκεκριμένο περιεχόμενο ώστε ο μαθητής να καταστεί ικανός να χρησιμοποιεί τα 

γλωσσικά μέσα με τρόπο αποτελεσματικό και κατάλληλο για την κάθε ειδική περίσταση 

επικοινωνίας. Επιπλέον προτείνει τρόπους εμπλοκής του μαθητή στα δρώμενα, ώστε να 

παρεμβαίνει με τον λόγο του στην εξωτερική πραγματικότητα, να αναπτύσσει το διάλογο 

και την προφορική έκφραση, θέτοντας, έτσι, ως τελικό στόχο του σχολείου την ικανότητα 

δόμησης κειμένου με στοιχειώδεις νοηματικές ενότητες. Επίσης, στο πλαίσιο της 

προσέγγισης του διαφοροποιημένου λόγου εισάγει πρόβλεψη για την εξοικείωση του 

μαθητή με την ύπαρξη κοινωνικών και τοπικών ελληνικών ιδιωμάτων. Στο εν λόγω 

πρόγραμμα, εκτός των προαναφερθέντων, τονίζεται η σημασία υιοθέτησης της φωνημικής 

μεθόδου για τη διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας και για τη βελτίωση του αναγνωστικού 

αλφαβητισμού. 

Επιπλέον, με το νόμο 1566/85 στο άρθρο 13 ο δάσκαλος ορίζεται ως ο διδάσκων της 

ελληνικής γλώσσας στο δημοτικό σχολείο. Ο τρόπος και η μορφή διδασκαλίας όπως και το 

περιεχόμενο διδασκαλίας ορίζεται από τα εκάστοτε Αναλυτικά Προγράμματα. Ωστόσο, 

από τη βιβλιογραφία του αναγνωρίζεται διδακτικό δυναμικό από την έκφραση 

προσωπικών του στοιχείων στην όλη διδακτική και εκπαιδευτική πράξη, φαινόμενο τα 

οποίο είναι γνωστό ως παραπρόγραμμα (Κωνσταντίνου, 2000; Κοσσυβάκη, 1998).  

Θεωρούμε ότι το ιστορικό υπόβαθρο της ελληνικής γλώσσας αλλά και γενικότερα των 

ελληνικών γραμμάτων προϋποθέτει ένα πλαίσιο εγκαθιδρυμένης δυναμικής τόσο στην 

αντίληψη περί των στοιχείων και των χαρακτηριστικών της ελληνικής γλώσσας από τον 

Έλληνα δάσκαλο, όσο και στη μορφή και στο περιεχόμενο της διδασκαλίας του. Εντούτοις, 

πληθώρα νέων θεωρητικών παραδοχών που προέρχονται από έρευνες γλωσσών που 

θεωρούνται σημειωτικές και όχι εννοιολογικές, όπως η ελληνική, υπαγορεύουν έναν 

τρόπο διδασκαλίας της κατά κάποιον τρόπο σε ομόκεντρους κύκλους. Δηλαδή, υπάρχει ο 

κεντρικός στόχος ή η κεντρική έννοια στην οποία καλείται ο μαθητής με δραστηριότητες 

να προσεγγίσει και να επιτευχθεί το φαινόμενο της μάθησης. Η διδάσκουσα ύλη 

προσεγγίζεται με τέτοιο τρόπο που ο μαθητής για να μάθει το γνωστικό αντικείμενο 

διακρίνει τα προϋποτιθέμενα και τα προαπαιτούμενα της συγκεκριμένης μάθησης. Ο 

δάσκαλος σε ρόλο εμψυχωτή συν-διαμορφώνει δραστηριότητες για διαλεύκανση των 

προϋποτιθέμενων της μάθησης του και στηρίζει το μαθητή στη συγκεκριμένη προσπάθειά 

του (Ιορδανίδου & Φτερνιάτη, 2000; Μήτσης 1998; Μήτσης 1996; Μήτσης 1995; New 

London Group, 1994; Τσολάκης, 1995; Χαραλαμπόπουλος & Χατζησαββίδης, 1997). 

Αντίθετα στην αξονική μορφή διδασκαλίας η γλώσσα αναδεικνύεται και αντιμετωπίζεται 

διδακτικά στην εξελικτική της μορφή, με ηγετικό ρόλο του δασκάλου. Εδώ η διδασκαλία 

και η μάθηση γίνεται από τα γνωστά στα άγνωστα, από τα πιο απλά στα πιο σύνθετα και 

ακολουθώντας την εξελικτική τους πορεία στη δημιουργία τους ή στη λογική κατανόηση ή 

στη νοητική σύλληψή τους (Δήμου, 1991; Δήμου, 2003α΄; Δήμου, 2003β΄). Ο άνθρωπος 

μέσα από τη διδασκαλία διαμορφώνει κατά περίπτωση και περίσταση αξιακό σύστημα 
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που κατευθύνει ανάγκες, δράσεις και τελικά κοινωνικούς ρόλους. Πράγμα, που ο μαθητής 

με τη διδακτική παρέμβαση λαμβάνει τα γνωστικά πλαίσια στήριξης και καθοδήγησής του 

στη μαθησιακή του προσπάθεια (Blackledge & Hunt, 1985; Δήμου, 1991; Δήμου, 2003β΄; 

Graham &  Harris, 2000; Ζενάκου, 2011; Zimmerman & Riesemberg, 1997, όπ. αναφ. στο 

Graham &  Harris, 2000). Θέματα που διαπραγματευόμαστε με την παρούσα έρευνά μας.   

Μεθοδολογία 

Θα αξιοποιήσουμε τη μέθοδο της ποσοτικής ανάλυσης. Με ερωτηματολόγιο θα 

ερευνήσαμε το πώς οι δάσκαλοι αντιλαμβάνονται τη θέση του γλωσσικού μαθήματος στο 

σχολικό ωρολόγιο πρόγραμμα, κατά πόσον λαμβάνουν υπόψη τους τα ιδιαίτερα 

μορφολογικά, συντακτικά και φωνολογικά χαρακτηριστικά της ελληνικής γλώσσας, εάν 

στη διδασκαλία της περιλαμβάνουν εξίσου όλες τις δραστηριότητες που προβλέπονται για 

την εκμάθηση του γραπτού και προφορικού λόγου και σε ποιο θεωρητικό μοντέλο 

διδασκαλίας της ελληνικής γλώσσας δίνουν περισσότερη σημασία (Cohen, Manion, & 

Μοrrison, 2008; Κατσίλης, 1998).  

Στην ποσοτική ανάλυση οι ερωτήσεις μας διακρίνονταν σε δύο ομάδες. Στην πρώτη ομάδα 

αναφέρονταν σε θέματα διδασκαλίας της γλώσσας λαμβάνοντας υπόψη τους την ιστορική 

της εξέλιξη ή την εξυπηρέτηση των επικοινωνιακών αναγκών. Στη δεύτερη ομάδα 

ερευνούνταν οι διδακτικές τους τεχνικές στις δραστηριότητες της ορθογραφίας, της 

παραγωγής γραπτού λόγου και της προφορικής έκφρασης. 

Αποτελέσματα 

Στατιστικά στοιχεία συμμετεχόντων εκπαιδευτικών στην έρευνα 

Στην έρευνά μας έλαβαν μέρος 79 δάσκαλοι (πίνακας 1).  Από αυτούς οι 22 (27,8%) ήταν 

άντρες και οι 57 (72,2%) γυναίκες. Σε ό,τι αφορά την ηλικία τους από 20 μέχρι και 30 

συμμετείχαν 10 (2 άντρες και 8 γυναίκες), από 31 μέχρι και 40 είχαμε 29 εκπαιδευτικούς (9 

άντρες και 20 γυναίκες), από 41 μέχρι και 50 πήραν μέρος 32 (10 άντρες και 22 γυναίκες) 

και τέλος από 51 μέχρι και 60 ήταν 8 (1 άντρας και 7 γυναίκες).    

Ηλικία 

εκπαιδευτικών 

Άντρες Γυναίκες Σύνολο 

20-30 2 8 10 

31-40 9 20 29 

41-50 10 22 32 

51-60 1 7 8 

Πίνακας 1: ηλικία συμμετεχόντων εκπαιδευτικών 

Για τα έτη υπηρεσίας σύμφωνα με τον πίνακα 2, από 0 μέχρι και 5 συμμετείχε 1 άντρας, 

από 6 μέχρι και 10 είχαμε 22 εκπαιδευτικούς (5 άντρες και 17 γυναίκες), από 11 μέχρι και 

15 πήραν μέρος 25 (7 άντρες και 18 γυναίκες), από 16 μέχρι και 20 ήταν 11 (4 άντρες και 7 

γυναίκες), από 21 μέχρι και 25 ήταν 10 (4 άντρες και 6 γυναίκες) και τέλος από 26 και πάνω 

9 (1 άντρας και 8 γυναίκες).   
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Έτη υπηρεσίας 

εκπαιδευτικών 

Άντρες Γυναίκες Σύνολο 

0-5 1 0 1 

6-10 5 17 22 

11-15 7 18 25 

16-20 4 7 11 

21-25 4 6 10 

26 και πάνω 1 8 9 

Πίνακας 2:  έτη υπηρεσίας εκπαιδευτικών 

Στοιχεία διδασκαλίας της γλώσσας 

Όπως βλέπουμε από τα αποτελέσματα οι εκπαιδευτικοί τείνουν σε έναν πιο οργανωμένο 

τρόπο διδασκαλίας λαμβάνοντας υπόψη τα μεθοδολογικά, ιστορικά και κοινωνικά στοιχεία 

εξέλιξης της γλώσσας. Βλέπουν ότι η διδασκαλία της γλώσσας πρέπει να ακολουθεί φάσεις 

που υπαγορεύονται από τα στάδια ανάπτυξης του ατόμου και τις αναγκαιότητες του 

γλωσσικού μαθήματος. Η άποψη αυτή ενισχύεται περισσότερο λαμβάνοντας υπόψη μας τα 

ποσοστά που έλαβαν οι απαντήσεις της κάθε ερώτησης με αριθμό ένα, οι οποίες 

αντιπροσωπεύουν περισσότερο στοιχεία δομισμού και προγραμματισμού στη διδασκαλία 

με εκμετάλλευση τις ιστορικές και εξελικτικές γλωσσικές και κοινωνικές περιστάσεις. Το 

δείγμα μας προτιμά την οργανωμένη διδασκαλία με ποσοστά 79,5% έναντι της 

διαισθητικότητας, λαμβάνει υπόψη του την ιστορία της γλώσσας σε ποσοστό 62,8% και του 

τόπου σε ποσοστό 56,4%. Το ανάλογο πνεύμα υπάρχει και στις υπόλοιπες ερωτήσεις εκτός 

των περιπτώσεων της εκμετάλλευσης των καθημερινών επικοινωνιακών καταστάσεων και 

τις ανταπόκρισης στις σύγχρονες παραγωγικές ανάγκες της κοινωνίας. 

Ωστόσο, αυτή η άποψη δεν είναι ισχυρή αφού από τις πέντε ερωτήσεις στις δύο η επιλογή 

ήταν στην αξιοποίηση πιο επικοινωνιακών καταστάσεων. Αυτό το βλέπουμε από τα 

ποσοστά που έχει η κάθε απάντηση και από το μέσο όρο του συνόλου των απαντήσεων της 

κάθε ερώτησης. Το συμπεραίνομε από το γεγονός ότι βαθμολογούμε με 1 την επιλογή του 

πρώτου ερωτήματος που περιλαμβάνει πρόταση διδασκαλίας με μεταδοτικότητα, 

οργάνωση και προγραμματισμό, ενώ με 2 τη δεύτερη επιλογή που αποβλέπει σε μια 

διδασκαλία με διαισθητικότητα, επικοινωνιακό τρόπο και αξιοποίηση της επικοινωνιακής 

περίστασης και των καταναλωτικών καταστάσεων. Βλέποντας ότι οι απαντήσεις τείνουν 

προς το μέσον (Χ=1,5) και λαμβάνοντας υπόψη μας τα ποσοστά της κάθε κατηγορίας 

δικαιολογούμε την προαναφερόμενη θέση μας (πίνακας 3).  

α/α 

ερωτήσεων 

Επιλογές  Απαντήσεις 

% 

 

Μέσος 

όρος 

ερώτησης  

Χ 

Έλεγχος 

στατιστικής 

σημαντικότητας 

διαφοράς 

βάσει  φύλου 

P 

Έλεγχος 

στατιστικής 

σημαντικότητας 

διαφοράς 

βάσει ετών 

υπηρεσίας 

P 

1 α 79,5 1.2055 0,775 0,416 

β 20,5 
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2 α 62,8 1.3718 0,615 0,399 

β 37,2 

3 α 56,4 1.4359 0,086 0,279 

β 43,6 

4 α 46,2 1. 5385 

 

0,453 0,800 

β 53,8 

5 α 31,2 1.6883 0,420 0,038 

β 68,8 

Πίνακας 3: στοιχεία διδασκαλίας της γλώσσας 

Επιπλέον, από τον παραπάνω πίνακα διαπιστώνουμε ότι τα έτη υπηρεσίας και το φύλο δεν 

επηρεάζει τη στάση και τις επιλογές των δασκάλων αναφορικά με έναν διαισθητικό ή 

οργανωμένο τρόπο διδασκαλίας της ελληνικής γλώσσας αφού σε κάθε ερώτημα στον 

έλεγχο της στατιστικής σημαντικότητας για α=0,05 έχουν significance μεγαλύτερο (p>a). 

Συνεπώς η μηδενική υπόθεση ότι δεν υπάρχει στατιστική σημαντικότητα δεν απορρίπτεται. 

Τα ανάλογα παρατηρούμε στις δύο τελευταίες ερωτήσεις ελέγχοντας καταχρήσεις στην 

χρήση της εικόνες και κάθε επίπλαστου στη γλωσσική διδασκαλία.    

Διδακτικές δεξιότητες στο γλωσσικό μάθημα 

Σύμφωνα με το δείγμα μας σε ποσοστά 89,7%, 79.8%, 57,1%  και 74,4% για τη διδασκαλία 

των επιμέρους δραστηριοτήτων του γλωσσικού μαθήματος εκφράζουν δομιστική άποψη. 

Αλλά και σ’ αυτή την ενότητα δε λείπουν οι ανατροπές, αφού οι πλειοψηφία τους (69,7%) 

για τη διδασκαλία του προφορικού λόγου προτιμά απάντηση επικοινωνιακού χαρακτήρα 

αξιοποιώντας πολλές μορφές γραπτού και προφορικού λόγου. Αυτό δεν είναι σε αντίθεση 

με ανάλογη ερώτηση της προηγούμενης ενότητας αφού εκεί ήταν για τη διδασκαλία του 

γραπτού λόγου ενώ εδώ για την επίτευξη της γλωσσικής ικανότητας, γενικά. Εδώ γίνεται 

λόγος για επιλογές του μαθητή που ο εκπαιδευτικός εκμεταλλεύεται για την προαγωγή της 

μάθησης. 

Περισσότερα για τα αποτελέσματα της έρευνάς μας, σύμφωνα με τον πίνακα 4 ο δάσκαλος 

στη γενική θεώρηση αναφορικά με τον τρόπο διδασκαλίας των γλωσσικών δεξιοτήτων 

ορθογραφικής ικανότητας, γραμματικών δεξιοτήτων, παραγωγής γραπτού λόγου, 

απόδοσης κειμένου και έκφρασης προφορικού λόγου, επιλέγει περισσότερο, ανεξάρτητα 

από φύλο ή εμπειρία στην εκπαίδευση (P>α, για α=ο,ο5, σχεδόν σε όλες τις περιπτώσεις), 

έναν τρόπο διδασκαλίας με οργάνωση και μεθοδικότητα. Εντούτοις υπάρχουν και 

διαφορετικά στοιχεία, κατά περίπτωση, στην απόδοση του κειμένου και στην παραγωγή 

προφορικού και γραπτού λόγου, αφού σε δύο περιπτώσεις επιλέγεται η ενίσχυση του 

φυσικού τρόπου ανάπτυξης  και η εκμετάλλευση επικοινωνιακών περιστάσεων (πίνακας 

5). 

α/α 

ερωτήσεων 

Επιλογές  Απαντήσεις 

% 

Μέσος 

όρος 

ερώτησης 

X 

Έλεγχος 

στατιστικής 

σημαντικότητας 

διαφοράς 

βάσει  φύλου  

Έλεγχος 

στατιστικής 

σημαντικότητας 

διαφοράς 

βάσει ετών 
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P υπηρεσίας 

P 

1 α 89,7 1.1026 0,682 0,340 

β 10,3 

2 α 79,8 1.2051 1,000 1,000 

β 20,5 

3 α 57,1 1.4286 0,457 0,048 

β 42,9 

4 α 74,4 1.2564 

 

0,783 0,403 

β 25,6 

5 α 30,3 1.6974 

 

1,000 0,795 

β 69,7 

Πίνακας 5: έλεγχος διδακτικών δεξιοτήτων στο γλωσσικό μάθημα 

Συζήτηση 

Συνοψίζοντας τα αποτελέσματα παρατηρούμε ότι έχουμε έναν εκπαιδευτικό με 

αφετηριακά στοιχεία διαχρονικές παιδαγωγικές δυναμικές και αξίες. Βασίζεται στη 

διδακτική και μαθησιακή προσπάθεια, απαιτεί διδακτικό σχεδιασμό και μαθητική 

ενεργοποίηση. Επίσης, εμφορείται από στοιχεία των νέων προτάσεων της παιδαγωγικής, 

επηρεάζεται από το γενικότερο κλίμα μάθησης που δημιουργείται από τις επικοινωνιακές 

περιστάσεις, αξιοποιεί την εικόνα και τις διάφορες μορφές λόγου λαμβάνοντας σοβαρά 

υπόψη την παιδική φύση.  

Όμως στα αποτελέσματα της έρευνάς μας αναγνωρίσουμε αναγνωρίζουμε στο δείγμα μας 

πρακτικές στο έργο του που πηγάζουν από το ιστορικό του δυναμικό, την ιδιαιτερότητα της 

εξελικτικής πορείας της ελληνικής γλώσσας και τις θεωρίες μάθησης και διδασκαλίας της 

ελληνικής γλώσσας. Τελικά, όμως, από το σύνολο των παρατηρήσεών μας διαπιστώσαμε 

ότι πρόκειται για αθροιστικές διδακτικές παρεμβάσεις στους διάφορους τομείς της 

γλώσσας σε δομιστική μορφή, κάποιες χαρακτηρίζονται ως ημι-επικοινωνιακές με ύπαρξη 

μηχανιστικών και μετωπικών διαδικασιών διδασκαλίας, καθοδηγούμενες  ή με αυτόνομη 

εξάσκηση των μαθητών. Συμπεραίνουμε ότι πρόκειται για έναν σχετικό συνδυασμό 

διαφορετικών μεταξύ τους μεθόδων διδασκαλίας εξαρτώμενες από τον τομέα διδασκαλίας. 

Εντούτοις το δίλημμα δεν είναι προγραμματισμένη διδασκαλία στη γλώσσα και γενικότερα 

στο σύνολο των μαθημάτων ή διαισθητική μάθηση. Ούτε και για τα υπόλοιπα διλήμματα 

που τίθενται κατά διδακτική περίσταση όπως συμπεριφορισμός ή γνωστική μάθηση, 

χαμηλού επιπέδου μάθηση με μηχανικό τρόπο ή υψηλού επιπέδου μάθηση με αξιοποίηση 

δυναμικών περιβαλλόντων, διδακτική στήριξη στο μαθητή ή ανάπτυξη ατομικών 

ενδιαφερόντων, διδασκαλία της γραμματικής και των άλλων τομέων της γλώσσας ή 

αξιοποίηση επικοινωνιακών περιστάσεων γλωσσικού ενδιαφέροντος, γλωσσική διδασκαλία 

ή τεχνολογικά μαθήματα ή κυριαρχία του ρόλου, αλλά και τόσα άλλα που προκύπτουν στο 

παιδαγωγικό γίγνεσθαι. Το θέμα είναι καθαρά ζήτημα επιλογών που υπαγορεύονται από το 
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μαθητή, το διδακτικό αντικείμενο, το δάσκαλο και τη διδακτική και επικοινωνιακή 

περίσταση. Συνεπώς ο μαθητής χρειάζεται να συνεχίσει το φυσικό τρόπο ανάπτυξής του, 

όμως έχει ανάγκη και τη διδακτική στήριξη (Polony, 2006) ή τη συμβουλευτική υποστήριξη 

(Δημητρακόπουλος, 2000). Ούτως ή άλλως και αυτό που αναφέρεται στη φυσική του 

ανάπτυξη δεν είναι τίποτα άλλο από εξωγενείς παρεμβάσεις που διδάχτηκε και δέχτηκε ως 

τρόπος ανατροφής του στο κοινωνικό του πλαίσιο και στο οικογενειακό του περιβάλλον. 

Αυτά του διαμόρφωσαν πλήθος παραγόντων στο ψυχικό, κοινωνικό, γνωστικό και 

πνευματικό του κόσμο, που του καθορίζουν τη μελλοντική του πορεία. Άλλωστε, ο 

άνθρωπος όπως κάθε οργανισμός έχει τις ανάγκες του και ως κοινωνική δυναμική αυτές 

εκδηλώνονται, εκφράζονται και καλύπτονται μέσα σε πλαίσια στήριξης που του παρέχει το 

κοινωνικό του περιβάλλον (Αλαχιώτης & Καρατζιά – Σταυλιώτη, 2009; Depover et. al., 2007; 

Δήμου, 1991; Δήμου, 2003β΄; Kandel, Schwartz & Jessell, 2005; Μαγκούτη κ.συν., 2012; 

Πυργιωτάκης, 2000).   
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Η Δυσορθογραφία ως Ειδική Μαθησιακή Δυσκολία - 

Μελέτη περίπτωσης και πρόγραμμα παρέμβασης 
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Σχολική Σύμβουλος ΠΕ70 3ης Εκπαιδευτικής Περιφέρειας Αχαΐας 
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Φανή Α. Ξανθάκη 

Λογοθεραπεύτρια 

Msc στην Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση 

 

Περίληψη 

Η παρούσα εργασία αφορά στην ανίχνευση και αντιμετώπιση της δυσορθογραφίας, μιας 

ειδικής μαθησιακής δυσκολίας, σε μαθητή Δ’ τάξης. Στόχος ήταν η άμβλυνση των 

δυσκολιών του μαθητή μέσα από ετήσιο πρόγραμμα παρέμβασης και η σύγκλιση με τους 

γλωσσικούς μαθησιακούς στόχους του Αναλυτικού Προγράμματος Σπουδών της τάξης. 

 

Εισαγωγή - Προβληματική 

Τα τελευταία χρόνια, η συζήτηση της επιστημονικής και εκπαιδευτικής κοινότητας 

στρέφεται γύρω από την αύξηση του ποσοστού των μαθησιακών δυσκολιών που 

αποτελούν ένα σημαντικό πρόβλημα για την εκπαιδευτική πραγματικότητα. Η πρώτη φορά 

που ο όρος μαθησιακή δυσκολία εμφανίζεται στη βιβλιογραφία της ειδικής αγωγής είναι το 

1962, από τον Samuel Kirk (Hammill, 1990). O Kirk χρησιμοποίησε αυτό τον όρο για να 

αναφερθεί στην περίπτωση ενός παιδιού που οι εμφανείς ικανότητες του να μάθει δεν 

αντιστοιχούσαν με την τελική του απόδοση.  

 

Η έννοια του όρου «μαθησιακές δυσκολίες» 

Οι ορισμοί για τις μαθησιακές δυσκολίες είναι πολλοί και διαφορετικοί μεταξύ τους, 

δυστυχώς όμως δεν υπάρχει διεθνώς ένας κοινά αποδεκτός θετικός-αιτιολογικός ορισμός. 

Όλοι οι ορισμοί έχουν ως κοινό τους στοιχείο τα κριτήρια αποκλεισμού. Δηλαδή, λόγω 

έλλειψης της κατάλληλης επιστημονικής γνώσης, αποκλείουμε όλες τις πιθανές αιτίες που 

γνωρίζουμε ότι θα μπορούσαν να προκαλέσουν τις Γενικές Μαθησιακές Δυσκολίες και αν 

αυτές οι αιτίες δεν τις εξηγούν, τότε και λαμβάνοντας υπόψη τις ψυχο-εκπαιδευτικές 

επιδόσεις του παιδιού σε σχέση με τις αναμενόμενες για την τάξη και την ηλικία του, 

βγαίνει η διάγνωση των Ειδικών Μαθησιακών Δυσκολιών. 

 Ο ορισμός των μαθησιακών δυσκολιών της Νational Joint Committee of Learning 

Difficulties (1988) είναι ο εξής: 
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«Οι μαθησιακές δυσκολίες είναι ένας γενικευμένος όρος που περιγράφει μια μεγάλη 

ομάδα πολύμορφων δυσκολιών οι οποίες εκδηλώνονται με ένα ευρύ φάσμα γλωσσικών 

διεργασιών και αναφέρεται στη λειτουργία και εκμάθηση της ομιλίας, της ανάγνωσης, της 

γραφής, της κατανόησης και των μαθηματικών. Αυτά τα προβλήματα είναι εγγενή στο 

άτομο, θεωρούνται ότι υπάρχουν εξαιτίας της δυσλειτουργίας του κεντρικού νευρικού 

συστήματος και είναι δυνατόν να εκδηλώνονται καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής. Μαζί με τις 

μαθησιακές δυσκολίες είναι δυνατόν να συνυπάρχουν προβλήματα αυτορρύθμισης της 

συμπεριφοράς, κοινωνικής αντίληψης και κοινωνικής αλληλεπίδρασης τα οποία όμως από 

μόνα τους δεν προσδιορίζουν μια μαθησιακή δυσκολία. Επίσης, οι μαθησιακές δυσκολίες 

μπορούν να παρατηρούνται ταυτόχρονα με άλλα προβλήματα (π.χ. λειτουργική αδυναμία 

αισθήσεων, νοητική υστέρηση, σοβαρή συναισθηματική διαταραχή) ή με εξωγενείς 

επιρροές (πολιτισμικές διαφορές, υστερημένο γλωσσικό περιβάλλον, ανεπαρκής ή 

ακατάλληλη εκπαίδευση), δεν είναι όμως αποτέλεσμα αυτών των συνθηκών ή επιρροών». 

 

Κατηγορίες μαθησιακών δυσκολιών 

 Οι μαθησιακές δυσκολίες χωρίζονται σε 2 κατηγορίες: 

1. Γενικές μαθησιακές δυσκολίες 

Συνήθως δευτερογενούς - εξωγενούς - περιβαλλοντικής αιτιολογίας. Οφείλονται σε 

αρνητικούς ψυχο-εκπαιδευτικούς και περιβαλλοντικούς παράγοντες, σε έλλειψη 

προσπάθειας, σε χαμηλό ΙQ ή σε σημαντικές αισθητηριακές ή εγκεφαλικές βλάβες οι οποίες 

σχετίζονται με τη διαταραχή, (π.χ. αν δεν βλέπει, δεν θα μπορεί να διαβάσει κανονικά). Οι 

μαθητές με γενική μαθησιακή δυσκολία υστερούν γενικά σε όλα τα μαθήματα και στα 

προφορικά και στα γραπτά, και στα θεωρητικά-φιλολογικά και στα πρακτικά. 

2. Ειδικές μαθησιακές δυσκολίες (Δυσλεξία, Δυσορθογραφία, Δυσγραφία, Δυσαριθμησία) 

 Πρωτογενούς - Βιολογικής αιτιολογίας μαθησιακές δυσκολίες, στις οποίες το παιδί υστερεί 

μόνον σε ορισμένα είδη μαθημάτων. Προϋποθέτουν: 

α. Κανονική ή ανώτερη ευφυΐα ή τουλάχιστον όχι χαμηλή,  

β. Βιολογικά/ νευρολογικά αίτια, που είναι κυρίως κληρονομικά. Δηλαδή, για παράδειγμα, 

γεννιούνται με δυσλεξία, δεν προκαλούνται από το περιβάλλον. 

 

Ορισμός - Περιγραφή δυσορθογραφίας 

Μια μεγάλη μερίδα μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες παρουσιάζει προβλήματα σε 

ζητήματα ορθογραφίας. Η ορθογραφία αποτελεί ένα κομμάτι της ακαδημαϊκής γνώσης στο 

οποίο δίνεται μεγάλη βαρύτητα, τόσο από το σχολείο, όσο και από το ευρύτερο κοινωνικό 

σύνολο. Για το λόγο αυτό, οι εκπαιδευτικοί αφιερώνουν μεγάλο μέρος της διδακτικής 

διαδικασίας σε όλες τις σχολικές τάξεις για την κατάκτηση της ορθογραφημένης γραφής. Οι 

μαθητές, που αποτυγχάνουν στην εκμάθηση των δεξιοτήτων, που είναι απαραίτητες για 

την ορθογραφία, εκδηλώνουν έναν τύπο μαθησιακής δυσκολίας, που είναι ευρέως γνωστή 

με τον όρο «δυσορθογραφία».  

Σύμφωνα με τη βιβλιογραφία, ο όρος «δυσορθογραφία» αναφέρεται σε μία ειδική 

δυσκολία μάθησης της ορθογραφίας, που αφορά μαθητές με φυσιολογική νοημοσύνη. 
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Ειδικότερα, η δυσορθογραφία είναι μία «ειδική μαθησιακή δυσκολία που εκδηλώνεται με 

ασυνήθιστα επίμονη δυσκολία στην απόκτηση της ικανότητας για ορθογραφημένη γραφή, 

ενώ η ικανότητα για ανάγνωση καλλιεργείται απρόσκοπτα, αποτελεσματικά και φτάνει στο 

αναμενόμενο επίπεδο βάσει της ηλικίας και της νοητικής ικανότητας του κάθε μαθητή» 

(Μαυρομμάτη,1995). Πρέπει να τονιστεί ότι η δυσορθογραφία αποτελεί μία ειδική 

εξελεκτική μαθησιακή δυσκολία, που συνδέεται με τη μη αναμενόμενη δυσκολία 

κατάκτησης της ικανότητας για ορθογραφημένη γραφή τόσο στο επίπεδο της λέξης, όσο 

στο επίπεδο της πρότασης και της σύνταξης γραπτής παραγράφου. 

 Επίσης, συνδέεται και με μια ανεξήγητη δυσκολία του μαθητή, που αφορά στην ικανότητά 

του να αντιστοιχεί με ευχέρεια φωνήματα και γραφήματα και να εφαρμόζει τους 

γραμματικούς κανόνες σε όλους τους τύπους της γραφής. Ωστόσο, αυτή δεν πρέπει να 

οφείλεται σε άλλα αίτια, όπως χαμηλή νοημοσύνη, πολιτισμική αποστέρηση, 

αισθητηριακές βλάβες ή σοβαρές συναισθηματικές διαταραχές (Καλαντζή-Αζίζι & 

Ζαφειροπούλου, 2004). 

Η δυσορθογραφία συχνά συνοδεύει τη δυσλεξία χωρίς ωστόσο να είναι υποχρεωτικό, 

καθώς προβλήματα δυσορθογραφίας αντιμετωπίζουν και μαθητές χωρίς εμφανείς 

διαταραχές στην ανάγνωση. Πρέπει να τονιστεί, όμως, ότι η δυσορθογραφία δεν πρέπει να 

συγχέεται με τη δυσλεξία, καθώς δεν επηρεάζει την κατάκτηση της αναγνωστικής 

ικανότητας, αλλά αποτελεί ειδική εξελικτική μαθησιακή δυσκολία, που δυσκολεύει την 

κατάκτηση της ορθογραφημένης γραφής. Δεν αποτελεί, λοιπόν, σπάνιο φαινόμενο οι 

μαθητές να αντιμετωπίζουν μόνο μαθησιακή δυσκολία στην ορθογραφία.  

Έπειτα, η δυσορθογραφία δεν πρέπει να συγχέεται με την δυσγραφία, που προσδιορίζεται 

ως μία μαθησιακή δυσκολία στην αυτόματη νοητική αναπαράσταση και εκμάθηση της 

αλληλουχίας των μυϊκών κινήσεων που απαιτούνται στη γραφή των γραμμάτων ή των 

αριθμών (Hamstra-Bletz and Blote, 1993). Τα παιδιά με δυσορθογραφία, βρίσκονται σε 

στάδιο ορθογραφημένης γραφής, που δεν αντιστοιχεί στην χρονολογική τους ηλικία 

(Στασινός, 1999). Τα λάθη τους, δηλαδή, τείνουν να μοιάζουν με εκείνα παιδιών μικρότερης 

ηλικίας. Γενικά, αυτοί οι μαθητές συναντούν δυσκολία στην κατανόηση των γραμματικών 

κανόνων και κατ’ επέκταση δεν μπορούν να εφαρμόσουν σωστά τους κανόνες 

ορθογραφίας. Από την άλλη, τα παιδιά μπορεί να γνωρίζουν τον κανόνα, αλλά να μην 

μπορούν να τον χρησιμοποιήσουν στην πράξη. 

 

Αντιμετώπιση δυσορθογραφίας 

Κάθε πρόγραμμα παρέμβασης για την αντιμετώπιση της δυσορθογραφίας πρέπει να ξεκινά 

από την ποιοτική ανάλυση των λαθών του μαθητή στην ορθογραφία, προκειμένου να 

εντοπίσουμε το επίπεδο και τις δυσκολίες του. Υπάρχουν κάποιες γενικές αρχές 

προγραμμάτων παρέμβασης, που πρέπει να διέπουν τη διαδικασία της ορθογραφίας σε 

παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες, με στόχο την ορθογραφημένη γραφή ( Παντελιάδου, 

2000): 

 Παροχή κινήτρων - Ο μαθητής χρειάζεται να αποδεχθεί την ανάγκη να γράψει 

σωστά, να ολοκληρώσει την προσπάθειά του, αλλά και να μοιραστεί την γνώση του με τους 

άλλους. 
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 Μοντελοποίηση της διαδικασίας εύρεσης της σωστής ορθογραφίας μιας λέξης από 

τον εκπαιδευτικό. Με την υποδειγματική γραφή των λέξεων από τον εκπαιδευτικό ο 

μαθητής κατανοεί τις διαδικασίες και τους κανόνες που ακολουθούνται στην ορθογραφία. 

 Ενθάρρυνση της αυτόματης ορθογραφίας. Τα παιδιά ενθαρρύνονται να γράψουν 

όσο πιο σωστά γίνεται αν αντιληφθούν ότι το περιβάλλον επιτρέπει την αποτυχία, όταν 

βέβαια αυτή οδηγεί σε διόρθωση και μάθηση. Είναι σημαντικό να επιτρέπεται ο 

πειραματισμός με την αυθόρμητη ορθογραφία προκειμένου να ενισχυθεί το 

αυτοσυναίσθημα του παιδιού και το ίδιο να νιώσει την ορθογραφία σαν μια φιλική 

δραστηριότητα. 

 Έμφαση σε δραστηριότητες γραφής με νόημα και παροχή ανατροφοδότησης. Η 

ανατροφοδότηση πρέπει να είναι θετική και να οδηγεί σε θετική αντίληψη της 

ορθογραφίας από το παιδί. Με την ανατροφοδότηση τα παιδιά βοηθούνται να 

δημιουργούν εσωτερικά κίνητρα για μάθηση, κίνητρα που δύσκολα αναπτύσσουν τα 

παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες. 

 

Σύμφωνα με τους Πολυχρόνη κ.ά. (2006) πέραν των βασικών αρχών, έχουν αναπτυχθεί και 

κάποιες μέθοδοι για παρέμβαση στην ορθογραφία όπως : 

1. Πολυαισθητηριακή μέθοδος - Βασίζεται στη θεωρία ότι η μάθηση επιτυγχάνεται 

πιο αποτελεσματικά όταν υπάρχει αλληλεπίδραση των οπτικών, ακουστικών και 

κιναισθητικών στοιχείων της γλώσσας. Για παράδειγμα, χρήση ξύλινων, πλαστικών ή 

μαγνητικών γραμμάτων τα οποία το παιδί βλέπει και ψηλαφίζει με ανοιχτά η κλειστά 

μάτια, τα ακουμπά σε διαφορετικές επιφάνειες, τα αντιγράφει χρησιμοποιώντας 

διαφορετικά μέσα ( όπως μολυβί, μαρκαδόρο, κιμωλία, δαχτυλομπογιά), τα κόβει και 

φτιάχνει κολάζ με λέξεις, έτσι ώστε κατά την αναγνώριση τους να χρησιμοποιείται το 

οπτικό, το ακουστικό και το κιναισθητικό κανάλι μάθησης. Η μέθοδος αυτή εφαρμόζεται 

συστηματικά στις αγγλόφωνες χώρες για αρκετά χρόνια και τα αποτελέσματα της έχουν 

αξιολογηθεί ως θετικά.  

2. Εικονογραφική μέθοδος - Η ορθογραφία μαθαίνεται μέσω εικονογραφημάτων. Ο 

κύριος στόχος την εικονογραφικής μεθόδου είναι να κατακτηθεί η σύνδεση μεταξύ εικόνας 

και φωνημάτων έτσι ώστε τα παιδιά να ανακαλούν τα φωνήματα και την ορθογραφία. 

Τέτοιου τύπου προγράμματα είναι ειδικά σχεδιασμένα για μαθητές με δυσκολίες στην 

ορθογραφία, εφόσον έχουν ικανοποιητικού βαθμού ετοιμότητα για το συγκεκριμένο 

γνωστικό αντικείμενο (φωνολογική επίγνωση, σωστή εκφορά κ.λπ.).  

3. Προγράμματα λογισμικού - για τη Γλώσσα κυκλοφορούν σε πολλές χώρες του 

εξωτερικού. Τα τελευταία χρόνια όμως έχουν διαμορφωθεί ανάλογα προγράμματα και 

στην Ελλάδα, τα οποία εστιάζουν σε δραστηριότητες αναγνωστικής κατανόησης και 

ορθογραφίας. 

Ανάλογα με τον τύπο και τη σοβαρότητα της δυσκολίας, μπορούν να χρησιμοποιηθούν 

παρεμβάσεις και τρέχουσες τεχνολογίες για να βοηθήσουν το άτομο να μάθει στρατηγικές 

που θα ενθαρρύνουν τη μελλοντική επιτυχία του. 
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Μελέτη Περίπτωσης 

Α. Αξιολόγηση μαθητή 

Με βάση την αξιολόγηση που πραγματοποιήθηκε στις αρχές του 2015 από διεπιστημονική 

ομάδα ιδιωτικού κέντρου της Πάτρας διαπιστώθηκαν τα εξής: 

→ Ο Ν. είναι 9 χρονών, φοιτά στην Δ’ Δημοτικού σε δημόσιο σχολείο της Πάτρας και είναι 

το πρώτο από τα δύο παιδιά της οικογένειας. Είναι μαθητής φυσιολογικής νοημοσύνης που 

παρουσιάζει ειδική μαθησιακή δυσκολία τύπου δυσορθογραφίας. Είναι προσφιλής και 

αναπτύσσει θετική κοινωνική αλληλεπίδραση στα πλαίσια της συνεργασίας μας. Η 

γνωστική  ανάπτυξη ακολουθεί την ηλικιακή του πορεία ενώ δυσκολίες παρατηρούνται 

στην εργαζόμενη μνήμη. Ο προφορικός λόγος του μαθητή κρίνεται ικανοποιητικός τόσο σε 

επίπεδο μορφοσυντακτικής δομής όσο και σε επίπεδο σημασιολογίας. Το επίπεδο του 

λεξιλογίου είναι αρκετά καλό και τηρούνται οι πραγματολογικοί κανόνες. Στους τομείς της 

αποκωδικοποίησης και κατανόησης του γραπτού λόγου (ανάγνωση) ο μαθητής δεν 

παρουσιάζει δυσκολίες. Προσανατολίζεται στη σειρά του κειμένου που διαβάζει και η 

κατανόηση τόσο από δική του ανάγνωση όσο και από ακρόαση είναι καλή. Δεν εμφανίζει 

φωνολογικά λάθη παρά μόνο κάποια λάθη σε ανοίκειες λέξεις ή ψευδολέξεις. Ο γραπτός 

λόγος βρίθει ιδιαίτερα σε επίπεδο φωνολογικών και ορθογραφικών λαθών. Αυτές οι 

αδυναμίες παρατηρούνται τόσο στην αυθόρμητη γραφή όσο και στη γραφή καθ’ 

υπαγόρευση. Στην οργάνωση, στη δομή και στο περιεχόμενο του κειμένου δεν 

διαφαίνονται σημαντικές δυσκολίες. Το παιδί γνωρίζει τους ορθογραφικούς κανόνες όμως 

δεν τους εφαρμόζει κατάλληλα και συστηματικά. Οι δυσκολίες με την ορθογραφημένη 

γραφή γίνονται εμφανείς στο θεματικό και στο καταληκτικό μέρος των λέξεων καθώς 

επίσης και στη σύνταξη γραπτού κειμένου. Στα μαθηματικά, ο μαθητής έχει κατακτήσει τις 

αναμενόμενες για την ηλικία του μαθηματικές έννοιες και η λογικομαθηματική του σκέψη 

βρίσκεται σε καλό επίπεδο. 

 

Β. Εφαρμογή εξατομικευμένου προγράμματος παρέμβασης 

Το πρόγραμμα παρέμβασης που έπεται της αρχικής αξιολόγησης διακρίθηκε σε τρεις 

μακροπρόθεσμους στόχους που αφορούσαν τη καταληκτική και έπειτα τη θεματική 

ορθογραφία καθώς και τη σχολική μάθηση. Το θεραπευτικό μοντέλο, όπως αναφέρει και η 

Φλωράτου (2006), βασίστηκε σε πρόγραμμα διδακτικών στόχων που έχουν σχεδιαστεί εξ’ 

αρχής. Οι μακροπρόθεσμοι στόχοι εμπεριέχουν τρία βασικά στοιχεία προσδιορισμού: α)τι 

περιμένουμε από το παιδί να κάνει, β)κάτω από ποιες συνθήκες αναμένουμε να το κάνει, 

και γ) πότε θα θεωρήσουμε ότι ο στόχος έχει εμπεδωθεί. 

① Πρωταρχικός μακροπρόθεσμος στόχος ήταν ο Ν. να εφαρμόζει σωστά και συστηματικά 

τους βασικούς ορθογραφικούς κανόνες σε οποιαδήποτε γλωσσική απαίτηση.  

Η ανάλυση του μακροπρόθεσμου στόχου σε βραχυπρόθεσμους (ανάλυση έργου) 

αποφασίστηκε βάσει των αναγκών του μαθητή ως εξής: 

• Να διακρίνει τα ουσιαστικά στα διαφορετικά γένη και πτώσεις και να τα 

χρησιμοποιεί δίπλα σε ρήματα και επίθετα. 

• Να ξεχωρίζει τα επίθετα από τα ουσιαστικά σε προτάσεις που δίνονται. 

• Να γράφει σωστά σε προτάσεις τα αρσενικά σε –ης και τα θηλυκά σε –η. 
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• Να γράφει σωστά τα ουδέτερα σε –ι. 

• Να γράφει σωστά σε προτάσεις τα ομόηχα άρθρα η και οι. 

• Να γράφει σωστά σε προτάσεις και κείμενο τα άρθρα τον, στον, των, στων. 

• Να γράφει σωστά σε προτάσεις και κείμενο τα άρθρα της, στης, τις, στις. 

• Να γράφει σωστά τα ρήματα σε –ω. 

• Να γράφει σωστά τα ρήματα σε –ει. 

• Να γράφει σωστά τα αρσενικά και τα θηλυκά ονόματα που στον πληθυντικό 

τελειώνουν σε –οι και –εις. 

• Να γράφει σωστά σε προτάσεις τα ρήματα σε –ε και –αι. 

• Να γράφει σωστά σε προτάσεις τους αορίστους και τα παράγωγα των ρημάτων. 

• Να αναγνωρίζει ουσιαστικά, επίθετα, ρήματα, επιρρήματα, μετοχές και άρθρα σε 

λέξεις που δίνονται γραπτά. 

② Σε δευτερεύοντα χρόνο και εφόσον ο μαθητής κατέκτησε την βασική ορθογραφία η 

παρέμβαση επικεντρώθηκε στην εκμάθηση της ορθογραφίας μέσω της εικονογραφικής 

μεθόδου (Μαυρομμάτη, 2013). Η εικονογραφική μέθοδος διευκόλυνε την επεξεργασία του 

γλωσσικού υλικού και την απομνημόνευσή του από μέρους του μαθητή. Στόχος ήταν το 

παιδί να κατακτήσει τη σύνδεση μεταξύ εικόνας-φωνήματος ώστε να τη χρησιμοποιεί κατά 

τη γραφή. 

③ Η σχολική μάθηση διαδραμάτισε ουσιαστικό και καταλυτικό ρόλο στην θετική εξέλιξη 

του προγράμματος παρέμβασης. Με βασικά μέσα την ανατροφοδότηση και τη συνεργασία 

της σχολικής δομής, του εκπαιδευτικού, του σχολικού συμβούλου γενικής αγωγής, του 

ειδικού θεραπευτή και των γονέων πραγματώθηκε ο έλεγχος επίδοσης του μαθητή. 

Έτσι, σε συχνή βάση, διαπιστωνόταν η επίτευξη των σχολικών στόχων (ΑΠΣ και ΔΕΠΠΣ) 

όπως διατυπώνονται για την Δ΄ τάξη στο γλωσσικό μάθημα και ειδικότερα στην κατάκτηση 

ορθογραφημένης γραφής. 

 

Συμπεράσματα 

Η παρέμβαση στο μαθητή Ν. προτάθηκε στους γονείς από τον εκπαιδευτικό της τάξης σε 

συνεργασία με το σχολικό σύμβουλο με στόχο την άμβλυνση των δυσκολιών στην 

ορθογραφία. Με πρωτοβουλία των γονέων δρομολογήθηκε και υλοποιήθηκε το 

πρόγραμμα παρέμβασης, καθώς θεωρήθηκε από τη διεπιστημονική ομάδα αναγκαίο και 

εποικοδομητικό για τη μαθησιακή εξέλιξη του μαθητή μέσα από την κατάκτηση των 

γλωσσικών στόχων.  

Ειδικότερα: Ο Ν. παρακολούθησε με συνέπεια το πρόγραμμα παρέμβασης με 

συχνότητα 2 συνεδρίες εβδομαδιαίως για όλο το έτος. Ήταν συνεργάσιμος καθ’ όλη τη 

διάρκεια του προγράμματος και πρόθυμος να διεκπεραιώσει τις εργασίες του. Επίσης τόσο 

η οικογένεια, όσο και το σχολείο ήσαν υποστηρικτικοί στην προσπάθεια του μαθητή. 

Τα θεραπευτικά αποτελέσματα, με βάση τις προσεγγίσεις ολόκληρης της διεπιστημονικής 

ομάδας, κρίθηκαν επιτυχή. Έπειτα από ένα σχολικό έτος, ο μαθητής εισήχθη στην Ε΄ 
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δημοτικού έχοντας ξεπεράσει τις δυσκολίες της ορθογραφίας, με πιο ισχυρή 

αυτοπεποίθηση και λιγότερο άγχος για τη γραφή, στοιχεία που θεωρήθηκε ότι θα 

βελτιώσουν την όλη σχολική του επίδοση στην επόμενη σχολική βαθμίδα. 
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Περίληψη 

Η εισήγηση εστιάζεται στις διαδικασίες πρόσβασης στην ανώτατη εκπαίδευση, οι οποίες 
αποτελούν ένα σημαντικό ζήτημα για την εκπαιδευτική πολιτική τόσο στην Ελλάδα όσο και 
στα άλλα ευρωπαϊκά κράτη από τη δεκαετία του 1980, μετά την επέκταση της ανώτατης 
εκπαίδευσης και τη διεύρυνση της συμμετοχής σε αυτή. Σε αυτή, παρουσιάζονται, πιο 
συγκεκριμένα, ορισμένα ευρήματα από μια ποιοτική έρευνα που πραγματοποιήθηκε σε 
πρωτοετείς φοιτητές, σκοπός της οποίας ήταν να ανιχνευθούν οι εμπειρίες των φοιτητών 
από τη συμμετοχή τους στις πανελλήνιες εξετάσεις. Τα ευρήματα δείχνουν ότι η πρόσβαση 
στην ανώτατη εκπαίδευση είναι μια πολυσύνθετη διαδικασία, στην οποία οι κοινωνικοί 
παράγοντες και ειδικά το κοινωνικοοικονομικό υπόβαθρο της οικογένειας παίζουν 
σημαντικό ρόλο. Δείχνουν επίσης, ότι τα ζητήματα της πρόσβασης στην ανώτατη 
εκπαίδευση αξίζει να αποτελέσουν αντικείμενο νέων ερευνών για να αναδείξουν τις θετικές 
και τις αρνητικές συνέπειες του ισχύοντος συστήματος πρόσβασης, προκειμένου να 
ληφθούν υπόψη από τους υπεύθυνους χάραξης της εκπαιδευτικής πολιτικής και να 
αποτελέσουν αντικείμενο διαλόγου στη εκπαιδευτική και επιστημονική κοινότητα, την 
ελληνική κοινωνία. 

Εισαγωγή 

Η πρόσβαση στην ανώτατη εκπαίδευση είναι ένα ζήτημα που απασχολεί σταθερά την 

έρευνα στην κοινωνιολογία της εκπαίδευσης, γιατί συνδέεται με ένα πλήθος ζητημάτων και 

κατά κύριο λόγο την αναπαραγωγή των κοινωνικών ανισοτήτων. Στη διεθνή βιβλιογραφία 

εντοπίζονται πολλές θεωρητικές και εμπειρικές μελέτες που προσπαθούν να εξετάσουν την 

επίδραση των κοινωνικών ανισοτήτων στις επιδόσεις και στις επιλογές των υποψηφίων που 

καθορίζουν την πρόσβαση και την κατανομή στην εσωτερικά διαφοροποιημένη ανώτατη 

εκπαίδευση (Σιάνου – Κύργιου, 2005:38). Οι μελέτες δείχνουν πως, εφόσον η πρόσβαση 

εξαρτάται από την επίδοση και οι υποψήφιοι που προέρχονται από τα ανώτερα  κοινωνικά 

στρώματα έχουν συχνότερα υψηλότερη και εισάγονται στα πιο επιλεκτικά από αυτά, οι 

κοινωνικές ανισότητες συντηρούνται και νομιμοποιούνται στο όνομα της «αντικειμενικής» 

αξιολόγησης που επικυρώνει την προσωπική αξία (Leathwood and Hutschings, 2003:157-

159). Η εσωτερική διαφοροποίηση είναι σύμφωνα και με τη ο παράγοντας κλειδί που 

mailto:vasotsagka@gmail.com
mailto:eleni.sianou@gmail.com
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συντηρεί τα προνόμια των ανώτερων κοινωνικών στρωμάτων και διασφαλίζει την επιβίωση 

και την ισχυροποίηση των πιο επιλεκτικών ιδρυμάτων εντός της μαζικής ανώτατης 

εκπαίδευσης (Σιάνου – Κύργιου (2005:31). 

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον έχουν οι ερμηνευτικές προσεγγίσεις που χρησιμοποιούνται 

συχνότερα για τη μελέτη της πρόσβασης στην ανώτατη εκπαίδευση και τη διατήρηση των 

κοινωνικών ανισοτήτων. Σύμφωνα με τον Mare (1981:72-87), η πορεία εντός του 

εκπαιδευτικού συστήματος αποτελείται από ένα σύνολο μεταβάσεων από τις χαμηλές προς 

τις ανώτερες βαθμίδες, κατά τη διάρκεια των οποίων ενισχύονται οι κοινωνικές ανισότητες. 

Η κοινωνική τάξη ασκεί επίδραση σε κάθε μετάβαση, στη σχολική επίδοση και στις 

επιλογές, από τις οποίες εξαρτώνται η πρόσβαση και η κατανομή στο ποιοτικά 

διαφοροποιημένο και στρωματοποιημένο εκπαιδευτικό σύστημα.  

Ένας παράγοντας που οξύνει τις ανισότητες είναι η επίταση του ανταγωνισμού 

συνεπάγεται την αύξηση της ζήτησης για την πρόσβαση σε αυτήν και ειδικά στα πιο 

επίλεκτα ιδρύματα. (Brown and Scace, 1994:58). Ο ανταγωνισμός οφείλεται στην ανεργία, 

καθώς η εκπαίδευση αντιμετωπίζεται σαν ασπίδα προστασίας, ως επένδυση για την 

επαγγελματική αποκατάσταση των νέων. Όσο υψηλότερο είναι το επίπεδο σπουδών, τόσο 

χαμηλότερο το ποσοστό ανεργίας. Οι πτυχιούχοι της ανώτατης εκπαίδευσης έχουν 

περισσότερες πιθανότητες από τους αποφοίτους των προηγούμενων βαθμίδων της 

εκπαίδευσης να απασχοληθούν σε επαγγέλματα που προσφέρουν ικανοποιητικές αμοιβές, 

κύρος και προοπτικές καριέρας (Power, Edwards et al.2003:2). Επιπλέον, για την πρόσληψη 

λαμβάνονται υπόψη τα ακαδημαϊκά προσόντα και τα προσωπικά ποιοτικά στοιχεία, καθώς 

και το πολιτισμικό κεφάλαιο που διαθέτουν συχνότερα όσοι είναι πτυχιούχοι από τα 

επίλεκτα Τμήματα. (Brown and Scace, 1994:165-169). Έτσι οι επιδόσεις και οι επιλογές 

καθίστανται ολοένα και πιο σημαντικοί παράγοντες που αναπαράγουν τις κοινωνικές 

ανισότητες κατά την κρίσιμη φάση της πρόσβασης στην ανώτατη εκπαίδευση. Η επίδοση 

και οι επιλογές είναι κύρια κριτήρια, με βάση το οποίο εισάγονται οι υποψήφιοι στην 

ανώτατη εκπαίδευση (Σιάνου – Κύργιου, 2005:41-42). Επιπλέον παίζει ρόλο η εσωτερική 

διαφοροποίηση της ανώτατης εκπαίδευσης ενεργοποιεί έμμεσους, ποιοτικού χαρακτήρα 

περιορισμούς και ότι η επέκτασή της καθιστά το ζήτημα των επιλογών σημαντική και 

δύσκολη υπόθεση (Galland and Oberti, 2000:105-116). Ο Boudon διατύπωσε τη θεωρία της 

ελεύθερης επιλογής, σύμφωνα με την οποία τα άτομα δρουν ως «ενεργά υποκείμενα» και 

κάνουν ελεύθερα τις επιλογές τους. Έτσι η μετάβαση από τη μια βαθμίδα της εκπαίδευσης 

στην άλλη θεωρείται  αποτέλεσμα μιας σειράς διαδοχικών επιλογών που δεν επηρεάζονται 

από τις ανισότητες, αλλά προκύπτουν από τις αποφάσεις των ατόμων και βρίσκονται σε 

συνάφεια με τις ικανότητες, τις εκπαιδευτικές και επαγγελματικές φιλοδοξίες, τις 

προσδοκίες για τη ζωή τους (Boudon:1974:67-100). H θεώρηση αυτή τίθεται σε 

αμφισβήτηση από τα εμπειρικά δεδομένα που δείχνουν ότι οι επιλογές επηρεάζονται από 

ένα σύνολο παραγόντων που μπορεί να είναι αντικειμενικοί, όπως το εισόδημα της 

οικογένειας ή υποκειμενικοί, όπως η αυτοεκτίμηση (Hatscher, 1998:5-24). Σύμφωνα με τον 

Bourdieu (2002:200-201), τα εκπαιδευτικά συστήματα και ιδιαίτερα οι ανώτερες βαθμίδες 

τους παίζουν πρωτεύοντα ρόλο στην αναπαραγωγή των κοινωνικών ανισοτήτων. Όταν 

διευρύνεται η συμμετοχή σε αυτές, οι κυρίαρχες κοινωνικές  ομάδες με τις κατάλληλες 

διαχειριστικές πρακτικές, διαφοροποιούν εκ νέου το σύστημα, προκειμένου να 

διατηρήσουν τα προνόμια τους. Έτσι οι προερχόμενοι από τις ανώτερες τάξεις είναι 

συχνότερα «ενεργοί» επιλογείς, γιατί έχουν υψηλές επιδόσεις (Bourdieu, 1993:510). Οι 
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προερχόμενοι, αντίθετα, από την εργατική τάξη, όπως υποστηρίζει η Reay (1998:333-346) 

επιλέγουν συχνότερα τα ιδρύματα με χαμηλό ακαδημαϊκό γόητρο, στα οποία αισθάνονται 

οικεία και θεωρούν ότι είναι πιο εύκολο να ενσωματωθούν. Οι επιλογές τους δηλαδή είναι 

άμεσα συνυφασμένες με τις υποκειμενικότητες της εργατικής τάξης.  

Ο Brown (2003:141-179) με τη θεωρία της «παγίδας των ευκαιριών», υποστηρίζει ότι η 

ισότητα των ευκαιριών ταυτίστηκε μεταπολεμικά με την επέκταση της εκπαίδευσης και την 

ανοδική κοινωνική κινητικότητα. Η διεύρυνση της συμμετοχής στην ανώτατη εκπαίδευση 

παγιδεύει τους προερχόμενους από τα χαμηλότερα κοινωνικά στρώματα που πιστεύουν 

ότι, αν τις εκμεταλλευτούν, θα επωφεληθούν στη συνέχεια και από τις ευκαιρίες στην 

αγορά εργασίας. Η διεύρυνση της συμμετοχής όμως προσφέρει περισσότερες αλλά άνισες 

ευκαιρίες, που η αξιοποίηση τους εξαρτάται από την κοινωνική τάξη. Συντελεί στον 

πληθωρισμό των πτυχίων που οξύνει τον ανταγωνισμό για την πρόσβαση στην ανώτατη 

εκπαίδευση, ειδικά στα πιο ελίτ ιδρύματα. Έτσι παραμένει άνιση η εκπροσώπηση των 

κοινωνικών τάξεων στην ανώτατη εκπαίδευση. Οι ατομικές προσπάθειες για την απόκτηση 

ατομικών ικανοτήτων και προσωπικών επιτευγμάτων έχουν μικρή σημασία, εφόσον όλοι 

επιδιώκουν και κάνουν το ίδιο, οι ευκαιρίες του ενός δηλαδή, βρίσκονται σε συνάρτηση με 

τις ευκαιρίες των άλλων (Brown, 1997, 736-749). 

Μεθοδολογία έρευνας                                         

Οι παραπάνω διαπιστώσεις αποτέλεσαν αφορμή για την πραγματοποίηση μιας έρευνας, 

σκοπός της οποίας ήταν να καταγραφούν οι εμπειρίες των φοιτητών – θετικές και αρνητικές 

– από τη συμμετοχή τους στις πανελλήνιες εξετάσεις. Σύμφωνα με τις προαναφερθείσες 

θεωρίες μπορεί η ανώτατη εκπαίδευση να φαίνεται ρεαλιστικός επιτεύξιμος στόχος τόσο 

από τα ανώτερα όσο και από τα χαμηλότερα κοινωνικά στρώματα μετά τη διεύρυνση της 

συμμετοχής σε αυτή, οι κοινωνικές ανισότητες όμως συντηρούνται και ασκούν επίδραση 

στις επιδόσεις των υποψηφίων, κατά την κρίσιμη φάση της μετάβασης στην ανώτατη 

εκπαίδευση, από τις οποίες εξαρτάται η πρόσβαση, αλλά και η κατανομή σε αυτήν (Σιάνου 

– Κύργιου, 2005:38). 

Στόχος της παρούσας έρευνας είναι να ανιχνευθούν οι εμπειρίες των φοιτητών από τη 

συμμετοχή τους στις πανελλήνιες εξετάσεις. Τα ερευνητικά ερωτήματα, με την βοήθεια των 

οποίων δομήθηκε το ερωτηματολόγιο της ημιδομημένης συνέντευξης αλλά και γενικότερα 

ολόκληρης της έρευνας είναι α) ποιες είναι οι θετικές εμπειρίες και οι αρνητικές εμπειρίες 

που θεωρούν ότι αποκόμισαν από την συμμετοχή τους στις πανελλήνιες εξετάσεις; β) 

υπάρχει σχέση ανάμεσα στις εμπειρίες που αποκόμισαν από την συμμετοχή στις 

πανελλήνιες εξετάσεις και την κοινωνική προέλευση; Για την διεξαγωγή της έρευνας 

χρησιμοποιήθηκε η ποιοτική μεθοδολογία, γιατί σκοπός της ήταν να διερευνηθούν οι 

αφηγήσεις των φοιτητών για μια σε βάθος ανάλυση των υποκειμενικών και κοινωνικών 

παραγόντων που διαμορφώνουν το πλαίσιο της πρόσβασης στην ανώτατη εκπαίδευση. Η 

τεχνική συλλογής δεδομένων ήταν η ημιδομημένη συνέντευξη (Creswell, 2002). Το δείγμα  

ήταν είκοσι (20) πρωτοετείς φοιτητές της ακαδημαϊκής χρονιάς 2015-16 του Πανεπιστημίου 

Ιωαννίνων. Οι δέκα  (10) φοιτητές πέρασαν στην Ιατρική σχολή και  οι άλλοι δέκα (10) 

φοιτητές πέρασαν στο τμήμα Φιλοσοφίας, Παιδαγωγικής και Ψυχολογίας. Επιλέχθηκαν 

σκοπίμως οι δύο παραπάνω σχολές, προκειμένου να αντληθεί το δείγμα της έρευνας, 

επειδή η πρόσβαση στις δύο συγκεκριμένες σχολές απαιτεί διαφορετικές επιδόσεις και η 

κοινωνική σύνθεση του φοιτητικού πληθυσμού μεταξύ των δύο σχολών είναι διαφορετική. 
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Οι φοιτητές του τμήματος Φιλοσοφίας, Παιδαγωγικής και Ψυχολογίας προέρχονται από 

χαμηλότερα κοινωνικά στρώματα, είναι παιδιά μικροαστικής ή εργατικής προέλευσης. 

Αντίθετα οι φοιτητές της Ιατρικής σχολής στην πλειοψηφία τους προέρχονται από την 

μεσαία ή ανώτερη κοινωνική τάξη, είναι παιδιά μεσαίας ή ανώτερης προέλευσης. Μετά την 

απομαγνητοφώνηση των συνεντεύξεων έγινε ανάλυση του περιεχομένου, σχηματίστηκαν 

κατηγορίες ανάλυσης και έγινε μελέτη με βάση τα κοινωνικά χαρακτηριστικά των 

φοιτητών, προκειμένου να εντοπιστούν οι κοινωνικοί παράγοντες, που επηρεάζουν τον 

τρόπο με τον οποίο βίωσαν τις πανελλήνιες εξετάσεις. 

Ανάλυση δεδομένων  

 

α. Το κοινωνικό προφίλ δείγματος 

 

Το δείγμα ως προς τη σύνθεση κατά φύλο αποτελείται από  5 άνδρες και 5 γυναίκες από 

κάθε τμήμα. Με βάση τα δεδομένα για την κοινωνική προέλευση, δηλαδή εκπαίδευση και 

επάγγελμα γονέων από το σύνολο των φοιτητών της Ιατρικής Σχολής,  οι 4 στους 10 είναι 

πρώτης γενιάς ενώ το αντίστοιχο  ποσοστό των φοιτητών του  Τμήματος Φ.Π.Ψ. είναι 

διπλάσιο, 8 στους 10. Οι φοιτητές της Ιατρικής Σχολής έχουν γονείς με υψηλότερο επίπεδο 

εκπαίδευσης σε σχέση με τους φοιτητές του Τμήματος Φ.Π.Ψ. Συγκεκριμένα, η πλειοψηφία 

των γονέων των φοιτητών της Ιατρικής Σχολής είναι  πανεπιστημιακής  εκπαίδευσης, ενώ 

αντίθετα του Τμήματος ΦΠΨ είναι απόφοιτοι δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 

Όσον αφορά το επάγγελμα των γονέων, παρατηρείται ότι  το επάγγελμα του πατέρα των 

φοιτητών της Ιατρικής Σχολής εντάσσεται στην κατηγορία Ιb που είναι υπάλληλοι του 

δημοσίου και του ιδιωτικού τομέα που ασκούν ανώτερα επιστημονικά επαγγέλματα  ενώ 

της μητέρας εντάσσεται στην κατηγορία ΙΙΙa που  είναι υπάλληλοι του δημοσίου και του 

ιδιωτικού τομέα που ασκούν μη ανώτερα επιστημονικά επαγγέλματα. Αντίθετα, το 

επάγγελμα του πατέρα των περισσότερων  φοιτητών  του τμήματος ΦΠΨ εντάσσεται στο 

ΙΙΙb, που είναι υπάλληλοι του δημοσίου και του ιδιωτικού τομέα που ασκούν  χειρωνακτικά 

επαγγέλματα ενώ της μητέρας εντάσσεται  κυρίως στην  κατηγορία VI  δηλαδή δεν 

εργάστηκαν ποτέ ή είναι άνεργες. 

Ενδιαφέρον για το κοινωνικό προφίλ του δείγματος έχει και η πληροφορία που δίνεται 

κατά τη διάρκεια της συνέντευξης σε σχετική ερώτηση από τους φοιτητές του δείγματος, 

πόσες φορές έδωσαν Πανελλήνιες Εξετάσεις, προκειμένου να επιτύχουν το στόχο τους. Οι  

μισοί φοιτητές της Ιατρικής δήλωσαν ότι έδωσαν και 2
η
 φορά Πανελλήνιες Εξετάσεις, ενώ 

μόνο ένας φοιτητής  του Φ.Π.Ψ. έδωσε δεύτερη φορά. Τέλος, αξιοσημείωτα είναι και τα 

συμπεράσματα, που βγαίνουν για το κοινωνικό προφίλ του δείγματος από την ερώτηση, 

πότε οι φοιτητές αποφάσισαν, ποιο τμήμα θα επιλέξουν. Η πλειοψηφία των φοιτητών της 

Ιατρικής δήλωσε νωρίτερα από τη Γ’  Λυκείου ,ενώ η πλειοψηφία των φοιτητών του Φ.Π.Ψ. 

πήραν την απόφαση κατά τη συμπλήρωση του μηχανογραφικού τους δελτίου. 

β. Αρνητικές εμπειρίες 

Οι φοιτητές του τμήματος της Φιλοσοφίας, Παιδαγωγικής, Ψυχολογίας εντοπίζουν τις 

αρνητικές εμπειρίες από τις πανελλήνιες εξετάσεις σε ψυχολογικό επίπεδο και μιλούν για 

άγχος ως προς τον τρόπο διαβάσματος που απαιτείται, δηλαδή την παπαγαλία αλλά και ως 

προς το οικονομικό βάρος που επωμίζεται η ελληνική οικογένεια, προκειμένου το παιδί της 

να συμμετέχει με αξιώσεις στις συγκεκριμένες εξετάσεις. Υπάρχουν βέβαια και φοιτητές, 
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που δεν διστάζουν να αναφέρουν, ότι θεωρούν τις Πανελλήνιες Εξετάσεις όχι αξιοκρατικές.  

Πιο συγκεκριμένα πολλοί φοιτητές της Φιλοσοφικής σχολής θεωρούν ως αρνητικές 

εμπειρίες από τις πανελλήνιες εξετάσεις την ψυχολογική επιβάρυνση που νιώθουν από το 

άγχος που τους προκαλεί καθώς και από την πίεση που νιώθουν λόγω έλλειψης ελεύθερου 

χρόνου. Χαρακτηριστικά αναφέρουν δύο φοιτητές του δείγματος: 

«Επίπονη η διαδικασία λόγω της πολύωρης διάρκειας των εξετάσεων. Είχα πολλά νεύρα 

λόγω άγχους.» ( Φ.Π.Ψ., 5) 

«Η πίεση, το στρες, το άγχος, καθόλου ελεύθερος χρόνος. Δεν ξέρω αν υπάρχουν θετικές 

εμπειρίες.» ( Φ.Π.Ψ., 6) 

Επίσης άλλη μια αρνητική εμπειρία από τις πανελλήνιες εξετάσεις που εκφράζουν οι 

φοιτητές του δείγματος είναι ο τρόπος μελέτης που απαιτείται, κατά τη γνώμη τους, 

προκειμένου να έχουν το επιθυμητό αποτέλεσμα. Θεωρούν , ότι η παπαγαλία και η στείρα 

αποστήθιση είναι η μέθοδος που θα τους οδηγήσει σε καλές επιδόσεις. Χαρακτηριστικά 

αναφέρουν οι φοιτητές του δείγματος: 

«Ψυχοφθόρα και πιεστική διαδικασία οι πανελλήνιες εξετάσεις εξαιτίας της στείρας 

αποστήθισης, της παπαγαλίας.» ( Φ.Π.Ψ., 1) 

«Στην αρχή δυσκολεύτηκα πολύ, μέχρι να προσαρμοστώ στο τρόπο διαβάσματος, στην 

παπαγαλία. Με δυσκόλεψε πολύ γιατί δεν μπορώ να κάνω αποστήθιση λέξη προς λέξη. 

Πάντα με μάλωναν αλλά δεν τα κατάφερνα. Και στο σχολείο και στο φροντιστήριο.  

θεωρούσα υπερβολικό.» ( Φ.Π.Ψ.,2) 

«Στην ουσία αποστηθίζουμε βιβλία και δεν κατανοούμε τι λένε.» ( Φ.Π.Ψ.,3) 

«Δεν είχα υπολογίσει σωστά την αυστηρότητα των διορθωτών. Με δυσκόλεψε η 

παπαγαλία. Οι ίδιες οι πανελλαδικές εξετάσεις πρέπει να εξαφανιστούν. Η διαδικασία είναι 

επονείδιστη. Δεν είναι καλό το σύστημα.» (Φ.Π.Ψ.,4) 

«Τραγική η εμπειρία. Προσωπικά δεν θα ξανάδινα, λόγω φοβερού άγχους, αυπνίες καθ’ όλη 

τη διάρκεια της χρονιάς. Διάβαζα πολλές ώρες.» (Φ.Π.Ψ. 7) 

«Στρες υπήρχε όταν διάβαζα αλλά δεν έγραφα καλά κατά την προετοιμασία, ήξερα ότι άξιζα 

καλύτερο βαθμό. Το είχα πάρει απόφαση, ότι για μια χρονιά θα καθίσω να διαβάσω. Κατά 

τη διάρκεια των πανελληνίων εξετάσεων, όταν έβγαινα από το μάθημα δεν ήξερα, αν ήθελα 

να δω τις απαντήσεις.» ( Φ.Π.Ψ.,8) 

Ενδιαφέρον όμως έχουν και οι μαρτυρίες των φοιτητών του δείγματος που λαμβάνουν 

υπόψη τον οικονομικό παράγοντα και τον βιώνουν  ως αρνητική εμπειρία, 

αντιλαμβανόμενοι, ότι η οικονομική κατάσταση της οικογένειας τους συνδέεται άμεσα με 

την πρόσβαση τους στην ανώτατη εκπαίδευση. Δηλαδή υποστηρίζουν, ότι η συμμετοχή στις 

πανελλήνιες εξετάσεις χρειάζεται πολλά χρήματα και ότι αν κάποια οικογένεια δεν έχει τη 

δυνατότητα να ξοδέψει σε φροντιστήρια ή ιδιαίτερα για την προετοιμασία του μαθητή για 

τις πανελλήνιες εξετάσεις, τότε ο μαθητής δεν διαγωνίζεται «επί ίσοις όροις» με τους 

άλλους υποψήφιους για την πρόσβαση στην ανώτατη εκπαίδευση. Χαρακτηριστικά 

αναφέρουν κάποιοι φοιτητές: 
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 «Οι πανελλαδικές εξετάσεις δεν είναι αξιοκρατικές, γιατί αν κάποιος δεν έχει χρήματα να 

κάνει φροντιστήρια – ιδιαίτερα κι επειδή στο σχολείο οι καθηγητές έχουν εγκαταλείψει 

λίγο, γιατί όλα τα παιδιά κάνουν φροντιστήριο. Αν κάποιος δεν μπορεί, έχει λιγότερες 

ευκαιρίες. » ( Φ.Π.Ψ.,3) 

 «Πολύ κουραστική και αγχωτική η διαδικασία των πανελληνίων. Δεν συμφέρει οικονομικά, 

θέλει χρήματα.» (Φ.Π.Ψ.,7) 

Μεταξύ άλλων, μια φοιτήτρια, η οποία αμφισβητεί το αδιάβλητο των εξετάσεων, 

υποστηρίζει ακράδαντα ότι το γραπτό της δεν διορθώθηκε και για αυτό δεν 

βαθμολογήθηκε σωστά. Χαρακτηριστικά λέει: 

«Σε όλα τα μαθήματα περίμενα διαφορετικούς βαθμούς. Ειδικά στα αρχαία είμαι 

πεπεισμένη. Δεν είχα σχεδόν καθόλου άγχος. Μου ‘χει κολλήσει, ότι ο βαθμολογητής 

πέρασε έτσι το τετράδιο μου. Δεν έδωσε τη σημασία που έπρεπε.» ( Φ.Π.Ψ., 10) 

Άξια λόγου είναι και η άποψη ενός φοιτητή για τις πανελλήνιες εξετάσεις, ο οποίος πέρασε 

με την δεύτερη προσπάθεια στο Τμήμα της Φιλοσοφίας, Παιδαγωγικής, Ψυχολογίας. 

Συγκριτικά αναφέρει ότι οι αρνητικές εμπειρίες από την πρώτη του συμμετοχή στις 

πανελλήνιες εξετάσεις, μετατράπηκαν αυτόματα σε θετικές εμπειρίες κατά την δεύτερη του 

συμμετοχή στις πανελλήνιες εξετάσεις: 

 «Οι πρώτες πανελλαδικές είχαν μόνο αρνητικές εμπειρίες, οι οποίες αργότερα έγιναν 

θετικές γιατί υπήρξαν παραδείγματα προς αποφυγή.» ( Φ.Π.Ψ.,9) 

Συμπερασματικά λοιπόν θα λέγαμε, ότι οι αρνητικές εμπειρίες από τις πανελλήνιες 

εξετάσεις για τους φοιτητές του Τμήματος της Φιλοσοφικής σχολής εντοπίζονται στις 

πιέσεις που προκαλεί η προετοιμασία και η συμμετοχή σε αυτές, στον τρόπο εξέτασης των 

μαθημάτων, στο οικονομικό κόστος προκειμένου ο μαθητής να προετοιμαστεί επαρκώς 

αλλά και η αμφισβήτηση της διαδικασίας της διόρθωσης των γραπτών από τις Πανελλήνιες 

Εξετάσεις. 

Οι φοιτητές του τμήματος της Ιατρικής Σχολής εντοπίζουν στο σύνολό τους τις αρνητικές 

εμπειρίες στην σωματική και ψυχική τους κούραση. Το γεγονός αυτό δικαιολογείται, γιατί 

οι έπρεπε έχουν υψηλότερες επιδόσεις από τους φοιτητές της Φιλοσοφικής Σχολής, 

προκειμένου να επιτύχουν τον στόχο τους. Δεν μιλούν για οικονομική πίεση, αφού οι 

περισσότεροι γονείς των φοιτητών της Ιατρικής ανήκουν στη μεσαία και ανώτερη κοινωνική 

τάξη, όπως οι φοιτητές της Φιλοσοφικής Σχολής, οι οποίοι προέρχονται από χαμηλότερα 

κοινωνικά στρώματα. Έτσι αναφέρουν: 

 «Πρέπει να το θες πραγματικά για να περάσεις όλο αυτό και να πεις ότι κάνω αγώνα μετά 

για να έρθω στα φυσιολογικά μου. Προσπαθούσα να αναρρώσω κατά κάποιο τρόπο, να 

προσαρμοστώ ξανά στην φυσιολογική μου ζωή. Ήταν δύο χρόνια που δε ζούσα φυσιολογικά 

και έλεγα γιατί να το περνάω αυτό». (Φ.Ι.1) 

«Ψυχολογική και πνευματική κούραση. Δεν υπάρχει: Να ξυπνάς το πρωί, να ξέρεις, ότι κάθε 

μέρα ακολουθεί ένας; Μαραθώνιος. Να πας σχολείο, να γυρίσεις, να διαβάσεις, να κάνεις 

φροντιστήρια, να ξαναδιαβάσεις, να κοιμηθείς και ξανά το ίδιο. Πάντα το άγχος σε 

περίπτωση που δεν….» (Φ.Ι.2) 
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 «Το άγχος και η κούραση. Και γενικά όλο αυτό που ήμουν στην τσίτα, δεν μπορούσα να 

χαμογελάσω, ήμουν συνέχεια με ένα βάρος. Αυτό αναγκαστικά μεταφερόταν σε όλη την 

οικογένεια, υπήρχε από το να κάνουν ησυχία μέχρι το να διαχειριστούν τα ξεσπάσματα και 

όλα αυτά». (Φ.Ι.5) 

«Το στρες, το άγχος ιδιαίτερα τις δύο βδομάδες των Πανελληνίων Εξετάσεων. Δεν είχα 

γενικότερα εμπιστοσύνη στον εαυτό μου, τα είχα δραματοποιήσει πάρα πολύ τα πράγματα, 

ότι οι Πανελλήνιες Εξετάσεις είναι κάτι τελείως άπιαστο, οπότε το αρνητικό ήταν αυτό, ότι 

με είχε βάλει σε ένα τρυπάκι να αμφισβητώ τον εαυτό μου συνέχεια. Ένταση με τους γονείς. 

(Φ.Ι.6) 

Διαπιστώνουμε λοιπόν, ότι οι φοιτητές της Ιατρικής αναφέρουν ως αρνητικές εμπειρίες από 

τις Πανελλήνιες Εξετάσεις, όπως τη βίωσαν την σωματική και πνευματική κούραση. Κάποιοι 

τις χαρακτηρίζουν ως μαραθώνιο αγώνα και άλλοι λένε ότι χρειάστηκαν μισό χρόνο για να 

συνέλθουν και να έρθουν στην πρότερα των πανελληνίων εξετάσεων καθημερινότητας 

τους.  

γ. Θετικές εμπειρίες 

Οι θετικές εμπειρίες, τις οποίες αναφέρουν οι φοιτητές του τμήματος της Φιλοσοφίας, 

Παιδαγωγικής, Ψυχολογίας εστιάζονται στη βελτίωση της προσωπικότητάς τους, πράγμα 

πολύ σημαντικό για την ηλικία τους. Όλοι μαρτυρούν ότι η συμμετοχή τους στις 

Πανελλήνιες Εξετάσεις. Τους βοήθησε να είναι συστηματικοί στο διάβασμα και το 

πρόγραμμα, που έπρεπε να ακολουθήσουν. Ενώ για κάποιους άλλους ήταν η επίτευξη 

σωστής διαχείρισης του άγχους αλλά και η απόκτηση αυτοπεποίθησης. Χαρακτηριστικά 

μαρτυρούν οι φοιτητές του δείγματος: 

 «Έμαθα από τη διαδικασία των πανελληνίων εξετάσεων να παλεύω, γιατί είχα στόχο. 

Έμαθα να διαβάζω με σύστημα, να παλεύω να πετύχω το στόχο μου.» (1ετής φοιτήτρια 

Φ.Π.Ψ.,1) 

«Μου άρεσε που είχα πρόγραμμα. Αλλά τους τελευταίους μήνες έπεσε πολύ διάβασμα» 

(1ετής φοιτήτρια Φ.Π.Ψ.,3) 

«Έμαθα να λειτουργώ κάτω από πίεση, να ελέγχω το άγχος μου και είδα ποιοι άνθρωποι 

είναι κοντά μου. Δέθηκα με την οικογένεια μου, με τους φίλους μου που με βοήθησαν» 

(1ετής φοιτήτρια Φ.Π.Ψ.,7) 

«Κατά την προετοιμασία έγραφα καλά στην Λογοτεχνία και ανέβαινε η ψυχολογία μου. Το 

ότι τελικά πέρασα στο πανεπιστήμιο είναι θετική εμπειρία. Μπόρεσα να κάνω πράγματα 

που νόμιζα ότι δεν μπορώ π.χ. στην ιστορία» (1ετής φοιτητής Φ.Π.Ψ.,5) 

«Οι πρώτες πανελλαδικές είχαν μόνο αρνητικές εμπειρίες, οι οποίες αργότερα έγιναν 

θετικές γιατί υπήρξαν παραδείγματα προς αποφυγή.» (1ετής φοιτητής Φ.Π.Ψ.,9) 

Συμπερασματικά λοιπόν οι πανελλήνιες εξετάσεις άφησαν για τους φοιτητές της 

Φιλοσοφικής σχολής και θετικές εμπειρίες. Αυτές είχαν να κάνουν με την βελτίωση του 

χαρακτήρα και της προσωπικότητας τους. Κάποιοι έμαθαν να λειτουργούν με πρόγραμμα, 

κάποιοι άλλοι έμαθαν να συστηματοποιούν το διάβασμά τους και άλλοι έμαθαν να 
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λειτουργούν αποτελεσματικά υπό πίεση. Επίσης κάποιοι απέκτησαν αυτοπεποίθηση και 

έμαθαν , ότι μπορούν να στηρίζονται στις ικανότητές τους. 

Και οι φοιτητές του τμήματος της Ιατρικής Σχολής  αναφέρουν ως θετικές εμπειρίες από τις 

Πανελλήνιες Εξετάσεις παρόμοια συναισθήματα με τους φοιτητές της Φιλοσοφικής Σχολής, 

δηλαδή προσπάθεια για την επίτευξη του στόχου, σωστή διαχείριση των συναισθημάτων 

που προκαλεί η πίεση χρόνου και αυτοπεποίθηση. Χαρακτηριστικά αναφέρουν οι φοιτητές 

της Ιατρικής: 

 «Δοκίμασα τον εαυτό μου, ότι με πειθαρχεία, με θέληση, όλα μπορούν να γίνουν και είμαι 

ικανοποιημένος που κατάφερα και μπήκα με την πρώτη προσπάθεια στη σχολή που 

ήθελα». (Φ.Ι.2) 

«Δοκιμάζεις τον εαυτό σου, φτάνεις στα άκρα. Έγινα ψυχικά πιο δυνατός.» (Φ.Ι.3) 

 «Έμαθα να προσπαθώ για κάτι που θέλω, να μην τα παρατώ». (Φ.Ι.4) 

«Όλη η διαδικασία με σκληραγώγησε, κατάλαβα ότι μπορεί να αγχώνομαι πάρα πολύ, να 

πιέζομαι αλλά αν τα βρω εγώ με τον εαυτό μου εκείνη την ώρα των Πανελληνίων 

Εξετάσεων, θα είμαι ήρεμη, ότι θα αποδώσω. Γενικά μου έδωσε και αυτοπεποίθηση για πιο 

μετά. Πριν δώσω, ήμουν μέσα στο άγχος, δεν είχα αυτοπεποίθηση, δεν πίστευα στον εαυτό 

μου. Μετά όμως αυτό άλλαξε αρκετά». (Φ.Ι.5) 

«Το αποτέλεσμα: η πρόσβαση στην τριτοβάθμια Εκπαίδευση και μάλιστα στη σχολή που 

ήθελα». (Φ.Ι.6) 

«Έβαλα τα θέλω μου πίσω, διέκοψα κάποιες σχέσεις, έβγαινα λιγότερο, μπορεί να 

πιεζόμουν σαυτό τον τομέα, προσπαθούσα να το ισοβαθμήσω κάπως. Δεν έβγαινα κάθε 

Σάββατο βράδυ έξω αλλά περισσότερο για να μην έχω τη γκρίνια των γονιών μου, ότι βγήκα 

και για αυτό δεν έγραψα καλά». (Φ.Ι.6) 

«Μετά την αποτυχία μου την πρώτη χρονιά στις Πανελλήνιες Εξετάσεις (αποτυχία εννοώ, 

ότι δεν πέτυχα στην επιλογή της πρώτης προτίμησης), έμαθα πολύ ευκολότερα να 

διαχειρίζομαι το άγχος μου παρόλο που ακόμη έχω πάρα πολύ αλλά με βοήθησε απίστευτα 

η επιμονή που είχα για το στόχο μου». (Φ.Ι.7.) 

«Το σημαντικότερο που έμαθα από την εμπειρία των Πανελληνίων Εξετάσεων είναι που 

έμαθα να διαχειρίζομαι καλύτερα το χρόνο μου και απέκτησα λίγη παραπάνω 

αυτοπεποίθηση στις δικές μου δυνάμεις, γιατί πίστευα ότι όποιος αποτύχει πρώτη φορά 

στις Πανελλήνιες Εξετάσεις είναι αποτυχημένος αλλά μετά που έδωσα δεύτερη φορά είδα 

ότι μπορώ να τα καταφέρω.» (Φ.Ι.7) 

«Το θετικό ήταν, ότι απέδωσαν οι κόποι μου γιατί έγραψα ένα πολύ καλό βαθμό στις 

Πανελλήνιες Εξετάσεις και πέρασα σε μία πάρα πολύ καλή σχολή.» (Φ.Ι.8) 

Ενδιαφέρον έχει και η μαρτυρία μιας φοιτήτριας, η οποία αναφέρει ως θετική εμπειρία από 

την διαδικασία των Πανελλαδικών Εξετάσεων την βελτίωση διαπροσωπικών σχέσεων με 

τους καθηγητές και με τους συμμαθητές της λόγω κοινής προσπάθειας για την επίτευξη 

κοινού στόχου. 



447 

«Την εμπειρία των Πανελληνίων Εξετάσεων την περίμενα πολύ χειρότερη από ότι ήταν. 

Ήταν πολύ καλύτερη. Ήρθα πολύ κοντά με τους συμμαθητές μου, τους καθηγητές τους 

ένιωθες σαν φίλους, όχι σαν καθηγητές, ήταν πολύ οικογενειακά γιατί περνούσαμε πολλές 

ώρες μαζί, προσπάθησα για κάτι και το πέτυχα.» (Φ.Ι.4) 

Τέλος ένας φοιτητής Ιατρικής αναφέρει ως θετικό σημείο των Πανελληνίων Εξετάσεων, ότι 

ό,τι διάβαζε ήταν για εκείνον εξαιρετικά ενδιαφέρον. 

«Γενικά μου άρεσαν τα μαθήματα που διάβαζα και δεν τα διάβαζα από αγγαρεία, ήθελα να 

τα διαβάσω, ήθελα να τα μάθω». (Φ.Ι.10) 

Συμπερασματικά λοιπόν οι θετικές εμπειρίες που αποκόμισαν οι φοιτητές τόσο του 

τμήματος της Φιλοσοφίας, Παιδαγωγικής, Ψυχολογίας όσο και της Ιατρικής Σχολής 

συγκλίνουν και μεταφράζονται ως οφέλη για τον χαρακτήρα και την προσωπικότητά τους: 

προσπάθεια για την επίτευξη κάποιου στόχου, σωστή διαχείριση του χρόνου και του 

άγχους, αυτοπεποίθηση. Στην Ιατρική προστίθεται και το κέρδος από τη δημιουργία 

διαπροσωπικών σχέσεων καθώς και το ενδιαφέρον για το γνωστικό αντικείμενο των 

εξεταζόμενων μαθημάτων. 

Συμπεράσματα 

Η παρούσα έρευνα επιβεβαιώνει τις σχετικές μελέτες, σύμφωνα με τις οποίες η αύξηση των 

εισακτέων παρέχει σε μεγαλύτερα τμήματα του πληθυσμού από τα χαμηλότερα κοινωνικά 

στρώματα τη δυνατότητα να φοιτήσουν στην ανώτατη εκπαίδευση, αλλά οι κοινωνικές 

ανισότητες όμως συντηρούνται ή και οξύνονται. (Σιάνου – Κύργιου, 2005:46).  Η 

εκπαίδευση και το επάγγελμα των γονέων των φοιτητών του δείγματος καθορίζει την 

πρόσβαση. Οι γονείς των φοιτητών της Φιλοσοφικής σχολής προέρχονται από χαμηλότερα 

κοινωνικά στρώματα ενώ οι φοιτητές της Ιατρική Σχολής προέρχονται από τα μεσαία ή 

ανώτερα. Οι φοιτητές έχουν θετικές και αρνητικές εμπειρίες από τις Πανελλήνιες Εξετάσεις, 

από τις οποίες μπορούν να βγουν ενδιαφέροντα συμπεράσματα, για το τι πρέπει να ληφθεί 

υπόψη, εάν αλλάξει το παρόν σύστημα πρόσβασης στην ανώτατη εκπαίδευση. Η 

παπαγαλία για παράδειγμα ως τρόπος αξιολόγησης του διαβάσματος των μαθητών πρέπει 

να αντικατασταθεί με την παραγωγή κάποιας δημιουργικής εργασίας από τους μαθητές, η 

οποία θα αναδεικνύει τόσο το διάβασμα τους όσο και την κριτική τους σκέψη και 

δημιουργικότητα. Ακόμη πρέπει με κάποιο τρόπο να καταπολεμηθεί η παραπαιδεία, η 

οποία ταλανίζει την ελληνική εκπαίδευση, έτσι ώστε όλοι οι μαθητές να έχουν τις ίδιες 

ευκαιρίες στην πρόσβαση στην ανώτατη εκπαίδευση, είτε προέρχονται από χαμηλότερα 

κοινωνικά στρώματα και δυσκολεύονται να πληρώσουν φροντιστήρια και ιδιαίτερα 

μαθήματα, είτε προέρχονται από ανώτερα κοινωνικά στρώματα και μπορούν να διαθέσουν 

περισσότερα χρήματα για την προετοιμασία των παιδιών τους για τη συμμετοχή τους στις 

πανελλήνιες εξετάσεις. Τέλος το άγχος που ταλαιπωρεί τους μαθητές κατά την 

προετοιμασία τους αλλά και κατά την συμμετοχή τους στις πανελλήνιες εξετάσεις είναι 

ένας ψυχολογικός παράγοντας, για τον οποίο πρέπει να συνεργαστούν από κοινού γονείς – 

καθηγητές – μαθητές, ώστε να βιώνεται  όσο πιο ανώδυνα γίνεται κυρίως από τον ίδιο τον 

μαθητή. Η πρόσβαση στην ανώτατη εκπαίδευση είναι ένα πολυσύνθετο φαινόμενο με 

κοινωνικές λειτουργίες που εξηγούν τις μετέπειτα ακαδημαϊκές και επαγγελματικές 

διαδρομές. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών αποτελεί θεσμό στην εκπαιδευτική διαδικασία, για τον 
οποίο οι εκπαιδευτικοί εκδηλώνουν θετική στάση και υποστηρίζουν το συνεχή, διαρκή και 
διά βίου χαρακτήρα του. Ο σχεδιασμός επιμορφωτικών δράσεων οφείλει να λαμβάνει 
υπόψη αφενός τις προτεραιότητες της εκπαιδευτικής πολιτικής και αφετέρου τις 
επιμορφωτικές ανάγκες των ίδιων των εκπαιδευτικών που συμμετέχουν σ’ αυτές. 
Τα Π.Ε.Κ. αποτελούν θεσμοθετημένο φορέα επιμόρφωσης εκπαιδευτικών. Στο πλαίσιο των 
δράσεων του κατά την προηγούμενη σχολική χρονιά, το Π.Ε.Κ. Κοζάνης διεξήγαγε έρευνα με 
σκοπό να αναδειχθούν οι επιμορφωτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών της περιοχής ευθύνης 
του και, με βάση αυτές, να σχεδιαστούν μελλοντικά επιμορφωτικά προγράμματα. Τα 
συγκεκριμένα προγράμματα θα ήταν εστιασμένα και προσανατολισμένα να 
ανταποκρίνονται στις επιμορφωτικές και αναπτυξιακές ανάγκες, στα ενδιαφέροντα, στις 
επιθυμίες, στις δυνατότητες και στις προσδοκίες των εκπαιδευτικών της Δ. Μακεδονίας. Θα 
σχεδιάζονταν ανεξάρτητα από τον κεντρικό επιμορφωτικό σχεδιασμό και θα επιδίωκαν την 
υποστήριξη του εκπαιδευτικού έργου των εκπαιδευτικών, την επαγγελματική τους 
ανάπτυξη και τη βελτίωση της παρεχόμενης εκπαίδευσης της περιοχής ευθύνης του Π.Ε.Κ. 
Για τη συλλογή των ερευνητικών δεδομένων κατασκευάστηκε ένα ηλεκτρονικό 
ερωτηματολόγιο με κλειστές κυρίως ερωτήσεις (14 κλειστές ερωτήσεις και 1 ανοικτή). Τα 
δεδομένα αναλύονται τόσο ποσοτικά όσο και ποιοτικά. Η ποσοτική ανάλυση των 
δεδομένων περιλαμβάνει δείκτες περιγραφικής στατιστικής και δείκτες συχνοτικών 
κατανομών. Η ποιοτική ανάλυση βασίζεται στην ανάλυση περιεχομένου. Στην έρευνα 
συμμετείχαν 211 εκπαιδευτικοί της Δ. Μακεδονίας.  
Από την ανάλυση των αποτελεσμάτων της έρευνας προκύπτει η αναγκαιότητα λειτουργικών 
σχεδιασμών εκπαιδευτικών προγραμμάτων, οι οποίοι εξασφαλίζουν ενεργητικές, 
συμμετοχικές και βιωματικές διαδικασίες επιμόρφωσης, επικεντρωμένες στην καθημερινή 
εκπαιδευτική – διδακτική πρακτική και στην ενίσχυση των ικανοτήτων τους και των 
τεχνικών τους για την αντιμετώπιση των μαθησιακών αναγκών και των προβλημάτων των 
μαθητών τους, αξιοποιώντας συνεργασίες με αρμόδιους φορείς όχι μόνο για την υλοποίηση 
επιμορφωτικών δράσεων αλλά και για την αξιοποίηση των αποτελεσμάτων τους. 
 

Εισαγωγή  

 

Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών αποτελεί θεσμό στην εκπαιδευτική διαδικασία, για τον 

οποίο οι εκπαιδευτικοί εκδηλώνουν θετική στάση και υποστηρίζουν το συνεχή, διαρκή και 
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διά βίου χαρακτήρα του (Ξωχέλλης, 2005, Cropley & Dave, 1978). Είναι μία διαδικασία που 

αφορά τις ανάγκες ενός εξελισσόμενου εκπαιδευτικού συστήματος και τις ανάγκες των 

ίδιων των εκπαιδευτικών που εργάζονται και αναπτύσσονται σ’ αυτό, (Μαυρογιώργος, 

1999). 

Αποτελεί σημαντικό παράγοντα της επαγγελματικής και προσωπικής ανάπτυξης των 

εκπαιδευτικών (Κατσαρού - Δεδούλη, 2008, Hoy, Bayne-Jardine, Wood, 2000). Η ανάπτυξη 

αυτή καθορίζεται από τις σκέψεις, τα ταλέντα και τις ανάγκες του κάθε εκπαιδευτικού. Ο 

εκπαιδευτικός ανταποκρίνεται πολύ καλύτερα στον επαγγελματικό του σ’ ένα πλαίσιο 

αυτοκαθοδηγούμενης επαγγελματικής εξέλιξης (Day, 2003). 

Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών υλοποιείται με ποικίλους φορείς, διαδικασίες, διάρκεια, 

στόχους και περιεχόμενα (Μπουζάκης κ.α., 2000, Kennedy, 2005). Η επιλογή μοντέλων 

επιμόρφωσης οφείλει να ανταποκρίνεται σε ένα πεδίο εφαρμογής των αρχών, της 

μεθοδολογίας και της παιδαγωγικής της εκπαίδευσης ενηλίκων (Χατζηπαναγιώτου, 2001), 

να θέτει στο επίκεντρο τις ανάγκες των εκπαιδευτικών (Ξωχέλλης- Παπαναούμ, 2000, 

Χατζηδήμου, 2012) και την ενεργό συμμετοχή τους (Αυγητίδου, 2016). 

Η διερεύνηση των επιμορφωτικών αναγκών των εκπαιδευτικών αποτελεί βασική 

προϋπόθεση και παράγοντας επιτυχίας των επιμορφωτικών δράσεων (Witkin & Altschuld, 

1995, Παπαναούμ, 2003, Abbott, Birchenough, Steadman, 1988). Η ανάδυση της αίσθησης 

ανάγκης  αποτελεί προϋπόθεση για αποτελεσματική μάθηση (Rogers, 1999). Η 

επιμορφωτική προσπάθεια είναι αναγκαίο να προσαρμόζεται στις ανάγκες (Κουμέντος, 

2015, ΟΕΠΕΚ, 2007), στις επιθυμίες (Rogers, 1999), στα ενδιαφέροντα, στις μαθησιακές 

δυνατότητες και στο ρυθμό με τον οποίο θέλει και μπορεί να μαθαίνει κανείς 

(Κόκκος,1998). 

Τα Π.Ε.Κ. αποτελούν θεσμοθετημένο φορέα επιμόρφωσης εκπαιδευτικών (Χατζηδήμου- 

Στραβάκου, 2005). Σύμφωνα με το Π.Δ. υπ’ αριθ. 250 «Ρύθμιση θεμάτων Υποχρεωτικής 

Επιμόρφωσης εκπαιδευτικών και θεμάτων λειτουργίας των Περιφερειακών Επιμορφωτικών 

Κέντρων», ΦΕΚ 138/10-8-1992, τα ΠΕΚ μπορούν να υλοποιήσουν ειδικά επιμορφωτικά 

προγράμματα βραχείας διάρκειας, στα οποία οι εκπαιδευτικού συμμετέχουν προαιρετικά. 

Στο πλαίσιο των δράσεων του κατά την προηγούμενη σχολική χρονιά, το Π.Ε.Κ. Κοζάνης 

διεξήγαγε έρευνα με σκοπό να αναδειχθούν οι επιμορφωτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών 

της περιοχής ευθύνης του, η οποία παρουσιάζεται στη συνέχεια. 

 

Σκοπός της έρευνας 

 

Σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν να αναδειχθούν οι επιμορφωτικές ανάγκες των 

εκπαιδευτικών και, με βάση αυτές, να σχεδιαστούν μελλοντικά επιμορφωτικά 

προγράμματα, με τη συμμετοχή και των ίδιων των εκπαιδευτικών. Τα συγκεκριμένα 

προγράμματα θα είναι εστιασμένα και προσανατολισμένα  να ανταποκρίνονται στις 

επιμορφωτικές και αναπτυξιακές ανάγκες, στα ενδιαφέροντα, στις επιθυμίες, στις 

δυνατότητες και στις προσδοκίες των εκπαιδευτικών της Δ. Μακεδονίας. Τα  επιμορφωτικά 

προγράμματα θα πραγματοποιηθούν ανεξάρτητα από τον κεντρικό επιμορφωτικό 

σχεδιασμό και θα επιδιώκουν την υποστήριξη του εκπαιδευτικού έργου των εκπαιδευτικών, 

την επαγγελματική τους ανάπτυξη- μάθηση και τη βελτίωση της παρεχόμενης εκπαίδευσης 

της περιφέρειάς μας. 

 

Μεθοδολογία της έρευνας 

 

Μέθοδος έρευνας 
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Για τη συλλογή των ερευνητικών δεδομένων κατασκευάστηκε ένα ηλεκτρονικό 

ερωτηματολόγιο με κλειστές κυρίως ερωτήσεις (14 κλειστές ερωτήσεις και 1 ανοικτή). Το 

συγκεκριμένο εργαλείο επιλέχθηκε, καθώς δίνει τη δυνατότητα να συγκεντρωθεί ένα 

πλήθος πληροφοριών (Φίλιας, 1998), οι οποίες μπορούν να ποσοτικοποιηθούν, να 

συγκριθούν και να αναλυθούν στατιστικά (Cohen & Manion, 1994). Ακόμη το συγκεκριμένο 

εργαλείο θεωρείται ως το καταλληλότερο για τη διερεύνηση των συνειδητών και ρητών 

επιμορφωτικών αναγκών (Βεργίδης, 1999). 

Η χρήση ερωτήσεων κλειστού τύπου συντελεί στην ευκολότερη κωδικοποίηση των 

δεδομένων (Φίλιας, 1998). Οι ερωτήσεις αποσκοπούσαν αφενός να αποτυπώσουν το 

επαγγελματικό προφίλ των ερωτώμενων, όπως: φύλο, ηλικία, ειδικότητα, θέση εργασίας, 

σχέση εργασίας, οργανικότητα σχολικής μονάδας, τόπος εργασίας, προϋπηρεσία και 

σπουδές και αφετέρου αποσκοπούσαν να ανιχνεύσουν τις συνειδητές  και ρητές 

επιμορφωτικές ανάγκες των ερωτώμενων σχετικά με τις θεματικές ενότητες, τον τύπο  

επιμορφωτικών προγραμμάτων, τη μορφή και τις μεθόδους επιμόρφωσης, τον χρόνο 

υλοποίησής της. Χρησιμοποιήθηκαν ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής, ερωτήσεις με 

δυνατότητα επιλογής περισσότερων της μιας απάντησης και ερώτηση με τη χρήση 

οκτάβαθμης κλίμακας likert για την αποτύπωση προτιμήσεων με σειρά προτεραιότητας. Η 

ανοιχτή ερώτηση έδινε τη δυνατότητα στους ερωτώμενους να διατυπώσουν τις προτάσεις 

τους σχετικά με την αποτελεσματικότητα των επιμορφωτικών δράσεων.  

Πραγματοποιήθηκε τόσο ποσοτική όσο και ποιοτική ανάλυση των δεδομένων. Η ποσοτική 

ανάλυση των δεδομένων περιλαμβάνει δείκτες περιγραφικής στατιστικής και δείκτες 

συχνοτικών κατανομών. Η ποιοτική ανάλυση βασίζεται στην ανάλυση περιεχομένου. 

Στη συνέχεια τα αποτελέσματα της έρευνας ερμηνεύονται και συζητιούνται. 

Ωστόσο όμως παρουσιάζονται περιορισμοί στην έρευνα, όπως: η αδυναμία γενίκευσης των 

αποτελεσμάτων, λόγω του περιορισμένου δείγματος, ο περιορισμός της γεωγραφικής 

κατανομής του δείγματος στην περιοχή της Δ. Μακεδονίας και η συνειδητή ή μη πρόθεση 

των συμμετεχόντων να δίνουν εξωραϊσμένες απαντήσεις. 

 

 

Δείγμα της έρευνας 

 

Δείγμα της έρευνάς μας αποτέλεσαν 211 εκπαιδευτικοί της Δ. Μακεδονίας, οι οποίοι 

εκδήλωσαν την επιθυμία να συμμετέχουν στην έρευνα. Από αυτούς 108 υπηρετούν στην 

πρωτοβάθμια εκπαίδευση, ενώ 103 στη δευτεροβάθμια, όπως φαίνεται στο παρακάτω 

γράφημα. 

 

 
 

Το δείγμα μας παρουσιάζει τα εξής χαρακτηριστικά: 

Σε ό,τι αφορά το φύλο του δείγματος παρατηρείται να υπερτερεί το γυναικείο φύλο κατά 

τα 2/3 περίπου στην Α/θμια Εκπ/ση και κατά τα 3/5 περίπου στην Β/θμια Εκπ/ση, όπως 

παρουσιάζεται στα παρακάτω γραφήματα. 
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Σε ό,τι αφορά την ηλικία του δείγματος παρατηρείται ότι από την Α/θμια Εκπ/ση 

συμμετείχαν εκπαιδευτικοί από όλες τις ηλικιακές ομάδες ενώ τη μεγαλύτερη πλειοψηφία 

είχε η ηλικιακή ομάδα των 40-50 ετών με ποσοστό 46%. Από την Β/θμια Εκπ/ση δεν 

συμμετείχαν εκπαιδευτικοί ηλικίας μικρότερης των 30 ετών ενώ τη μεγαλύτερη 

πλειοψηφία είχε η ηλικιακή ομάδα των 40-50 ετών με ποσοστό 55%, όπως παρουσιάζεται 

στα παρακάτω γραφήματα. 

 

  
 

Σε ό,τι αφορά την ειδικότητα του δείγματος παρατηρείται ότι από την Α/θμια Εκπ/ση 

συμμετείχαν με ποσοστό 54% οι δάσκαλοι, οι νηπιαγωγοί με ποσοστό 1/3 του δείγματος 

και το υπόλοιπο αποτελούσαν  διάφορες ειδικότητες. Ενώ από την Β/θμια Εκπ/ση 

συμμετείχε μεγάλος αριθμός ειδικοτήτων, με μεγαλύτερα ποσοστά οι ΠΕ02 25%, οι ΠΕ03 

13% και οι ΠΕ04 10%, όπως παρουσιάζεται στα παρακάτω γραφήματα. 

 

  
 

Σε ό,τι αφορά την θέση εργασίας του δείγματος παρατηρείται ότι στην Α/θμια Εκπ/ση το 

1/3 των εκπαιδευτικών του δείγματος υπηρετεί σε νηπιαγωγεία, ενώ στην Β/θμια Εκπ/ση 

το 1/2 περίπου του δείγματος υπηρετεί σε λύκεια. Αξιοσημείωτο είναι το γεγονός ότι το 5% 

στην Α/θμια και το 10% στην Β/θμια Εκπ/ση υπηρετεί σε υπηρεσίες εκτός των σχολικών 

μονάδων, όπως παρουσιάζεται στα παρακάτω γραφήματα. 
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Σε ό,τι αφορά την σχέση εργασίας του δείγματος παρατηρείται ότι, η πλειοψηφία είναι 

μόνιμοι εκπαιδευτικοί και στις δύο βαθμίδες, όπως παρουσιάζεται στα παρακάτω 

γραφήματα. 

 

  
 

Σε ό,τι αφορά την οργανικότητα της σχολικής μονάδας του δείγματος παρατηρείται ότι το 

μεγαλύτερο ποσοστό υπηρετεί σε πολυθέσιες σχολικές μονάδες και στις δύο βαθμίδες, 

όπως παρουσιάζεται στα παρακάτω γραφήματα. 

  
 

Σε ό,τι αφορά τον τόπο εργασίας του δείγματος παρατηρείται ότι, το ½ περίπου υπηρετεί 

στην Π.Ε. Κοζάνης και στις δύο βαθμίδες, όπως παρουσιάζεται στα παρακάτω γραφήματα. 

 

  
 

Σε ό,τι αφορά τα χρόνια προϋπηρεσίας του δείγματος παρατηρείται ότι, συμμετείχαν στην 

έρευνα από όλες τις ομάδες με το μεγαλύτερο ποσοστό 54% στην Α/θμια Εκπ/ση και 

αντίστοιχα 61% στην Β/θμια Εκπ/ση από την ομάδα των 11-20 χρόνων προϋπηρεσίας, όπως 

παρουσιάζεται στα παρακάτω γραφήματα. 
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Σε ό,τι αφορά τις σπουδές του δείγματος παρατηρείται ότι, η πλειοψηφία του δείγματος 

69% στην Α/θμια Εκπ/ση και αντίστοιχα 55% στην Β/θμια Εκπ/ση διαθέτει τις βασικές 

σπουδές για την άσκηση του επαγγέλματος, ενώ ένα σημαντικό ποσοστό 22% στην Α/θμια 

Εκπ/ση και αντίστοιχα 36% στην Β/θμια Εκπ/ση διαθέτει μεταπτυχιακές σπουδές, όπως 

παρουσιάζεται στα παρακάτω γραφήματα. 

 

  
Αναφορικά με τις προτιμήσεις του δείγματος για τις θεματικές ενότητες παρατηρείται ότι, 

την μεγαλύτερη συχνότητα  1ης προτίμησης έχει η θεματική ενότητα Διδακτική 

μεθοδολογία γνωστικού αντικειμένου και ακολουθεί η ενότητα Σύγχρονες διδακτικές – 

μαθησιακές προσεγγίσεις,  τόσο στην Α/θμια όσο και στην Β/θμια Εκπ/ση, ενώ την 3η θέση 

καταλαμβάνει η ενότητα Εκπαιδευτική ηγεσία- διοίκηση εκπαίδευσης και σχολικής 

μονάδας στην Α/θμια Εκπ/ση, και οι ΤΠΕ στην Β/θμια Εκπ/ση. Η μικρότερη συχνότητα 

παρατηρείται στην ενότητα Συνεργασία σχολείου – οικογένειας, κοινότητας και φορέων 

και στις δύο βαθμίδες, όπως φαίνεται στο παρακάτω γράφημα. 

 

 
 

Ενώ σχετικά με τη συχνότητα προτίμησης θεματικής ενότητας ανεξάρτητα από τη σειρά 

προτίμησης παρατηρείται ότι, στην Α/θμια Εκπ/ση την μεγαλύτερη συχνότητα παρουσιάζει 

η ενότητα Διαχείριση προβλημάτων της σχολικής τάξης και της σχολικής ζωής,  ακολουθεί 

η ενότητα Διαχείριση προβλημάτων συμπεριφοράς και την 3η θέση καταλαμβάνει η 

ενότητα Σύγχρονες διδακτικές – μαθησιακές προσεγγίσεις. Στην Β/θμια Εκπ/ση αντίστοιχα 

την μεγαλύτερη συχνότητα παρουσιάζει η ενότητα  ΤΠΕ, ακολουθεί η ενότητα Σύγχρονες 

διδακτικές – μαθησιακές προσεγγίσεις και η ενότητα Διαχείριση προβλημάτων της 

σχολικής τάξης και της σχολικής ζωής και στην 3η θέση ακολουθεί η ενότητα Διαχείριση 

προβλημάτων συμπεριφοράς.  Ενώ τη μικρότερη συχνότητα παρουσιάζει η ενότητα 



457 

Διαπολιτισμική εκπαίδευση και στις δύο βαθμίδες, όπως φαίνεται στο παρακάτω 

γράφημα. 

 
 

Σύμφωνα με τα παραπάνω η ενότητα διδακτικές – μαθησιακές προσεγγίσεις κατέχει 

σημαντική θέση και στις δύο κατηγορίες συχνοτήτων και στις δύο βαθμίδες, ενώ σύμφωνα 

με τις προτεραιότητες της 1ης προτίμησης αναδεικνύεται το γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί 

ενδιαφέρονται ιδιαίτερα για το ρόλο τους και την αποτελεσματικότητά τους στη διδακτική 

– μαθησιακή πράξη. Αξιοσημείωτο είναι ακόμη το γεγονός της συχνότητας της ενότητας 

Εκπαιδευτική ηγεσία- διοίκηση εκπαίδευσης και σχολικής μονάδας στην Α/θμια Εκπ/ση. 

Από τις δύο κατηγορίες συχνοτήτων αναδεικνύεται ότι αυτή αποτελεί προτεραιότητα για 

μία μόνο μερίδα εκπαιδευτικών, πιθανώς στελεχών ή εν δυνάμει στελεχών της 

εκπαίδευσης. Επίσης το γεγονός της συχνότητας της ενότητας ΤΠΕ στην Β/θμιας Εκπ/ση, 

γεγονός που αναδεικνύει τον ρόλο των ΤΠΕ στην σύγχρονη εκπαίδευση. 

Σε ό,τι αφορά τον τύπο του επιμορφωτικού προγράμματος παρατηρείται ότι, και στις δύο 

βαθμίδες, οι  περισσότερες προτιμήσεις αναφέρουν τα βιωματικά σεμινάρια, ενώ 

ακολουθούν τα προαιρετικά προγράμματα και οι δειγματικές διδασκαλίες, όπως 

παρουσιάζεται στο παρακάτω γράφημα. 

 

 
 

Σε ό,τι αφορά την μορφή του επιμορφωτικού προγράμματος παρατηρείται ότι, η 

συντριπτική πλειοψηφία και στις δύο βαθμίδες προτιμά την μικτή μορφή , η οποία 

συνδυάζει  τις δια ζώσης συναντήσεις και την εξ αποστάσεως επιμόρφωση αξιοποιώντας τις 

ΤΠΕ, όπως παρουσιάζεται στο παρακάτω γράφημα. 
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Σε ό,τι αφορά τις μεθόδους επιμόρφωσης παρατηρείται ότι, και στις δύο βαθμίδες, η 

συντριπτική πλειοψηφία προτιμά τις βιωματικές δράσεις, ακόμη σημαντικό ποσοστό 

προτιμήσεων καταλαμβάνουν τα εργαστήρια και η παρακολούθηση διδασκαλιών, ενώ η 

εισήγηση καταλαμβάνει τις λιγότερες προτιμήσεις. Στην Α/θμια Εκπ/ση σημαντικό ποσοστό 

καταλαμβάνουν οι εκπαιδευτικές επισκέψεις, όπως παρουσιάζεται στο παρακάτω 

γράφημα. 

 

 
 

Σε ό,τι αφορά τον χρόνο διεξαγωγής παρατηρείται ότι, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί 

προτείνουν την απαλλαγή από τα διδακτικά καθήκοντα για τη συμμετοχή σε επιμορφωτικές 

δράσεις, ένα μεγάλο μέρος των εκπαιδευτικών προτείνει τις απογευματινές ώρες, ενώ και 

ένα μικρό ποσοστό προτείνει τις αργίες και τις μη εργάσιμες μέρες, σύμφωνα με το 

παρακάτω γράφημα. 

 
 

Σε ότι αφορά τις προτάσεις των εκπαιδευτικών σχετικά με την οργάνωση επιμορφωτικών 

προγραμμάτων, αυτοί προτείνουν: 

 Την έγκαιρη γνωστοποίηση σχεδιασμού 

 Την συμμετοχή εκπαιδευτικών ίδιας βαθμίδας και ειδικότητας 
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 Την οικειοθελή συμμετοχή των εκπαιδευτικών σε θεματικές ενότητες με βάση τις 

ανάγκες των περιπτώσεων στην εκπαιδευτική διαδικασία 

 Την κατάλληλη τεχνική υποδομή 

 Την δυνατότητα πρόσβασης και συμμετοχής εκπαιδευτικών όλων των τύπων 

σχολικών μονάδων 

 Την κάλυψη εξόδων μετακίνησης 

 Τον  συνεχή, συστηματικό, υποχρεωτικό και προαιρετικό χαρακτήρα των 

επιμορφωτικών δράσεων 

 Την εντατικοποίηση της συχνότητας υλοποίησης επιμορφωτικών δράσεων 

 Την παροχή κινήτρων συμμετοχής 

 Τον προγραμματισμό υλοποίησης επιμορφωτικών δράσεων στην αρχή και στο 

τέλος της σχολικής χρονιάς 

 Την προκήρυξη θέσεων και επιλογή κατάλληλα καταρτισμένων επιμορφωτών, με 

βαθιά γνώση και κατάλληλη εμπειρία 

 Την αμερόληπτη επιλογή επιμορφούμενων 

 Την υλοποίηση σε κοντινές τοποθεσίες με την έδρα εργασίας ή κατοικίας 

Σχετικά με τη στοχοθεσία προτείνεται: 

 Η θεσμοθέτηση ομάδων έρευνας ανά θεματικό στόχο,  σε συνεργασία με όμορα ΑΕΙ 

ώστε να εξασφαλίζεται η ομαλή μετάβαση από τη θεωρία στην πράξη και την 

έρευνα 

 Οριοθέτηση σαφών στόχων και συνέπεια στην υλοποίησή τους 

 Υψηλού επιπέδου προδιαγραφές κατάρτισης 

Σχετικά με το περιεχόμενο των επιμορφωτικών δράσεων προτείνεται: 

Οι επιμορφωτικές δράσεις να είναι υλοποιήσιμες στην τάξη και να αναφέρονται στις 

πραγματικές απαιτήσεις της σχολικής τάξης 

 Να αφορούν πρακτικά ζητήματα και τρόπους άμεσης εφαρμογής στην τάξη 

 Να αφορούν γενική επιμόρφωση ειδικοτήτων με βάση τις καινοτομίες 

 Αλλά και επιμέρους θέματα, όπως: την γλώσσα την οποία διδάσκουν οι 

εκπαιδευτικοί, την διαπολιτισμική εκπαίδευση, την εκπαίδευση των ρομά και τις 

πρώτες βοήθειες στη σχολική μονάδα 

Σχετικά με την μεθοδολογία των επιμορφωτικών προγραμμάτων προτείνονται: 

 Οι ενεργητικές μορφές διδασκαλίας ενηλίκων 

 Βιωματικές δράσεις σύμφωνα με την αρχή της ανδραγωγικής και 

μετασχηματίζουσας μάθησης 

 Δράσεις βιωματικού χαρακτήρα, παρά διάλεξη ειδικού επιστήμονα, ο οποίος να 

μην εφαρμόζει μετωπική διδασκαλία, να μην διαβάζει απλά το έγγραφο που 

προβάλλεται στον προτζέκτορα και οι εκπαιδευτικοί απλά να ακούν 

 Ασύγχρονη τηλεκπαίδευση ώστε να μην δημιουργούνται προβλήματα με τις ώρες 

παρακολούθησης 

 Καθιέρωση της διεπιστημονικής προσέγγισης ζητημάτων με υλικό και σενάρια 

εφαρμόσιμα στην τάξη, με εκπόνηση τελικής εργασίας, δυνατότητας CLIL,  

συνδιδασκαλιών και εμπλοκής διαφόρων κλάδων, όπως οι συστάδες Β1 επιπέδου 

ΤΠΕ 

Σχετικά με την αξιολόγηση των προγραμμάτων προτείνεται: 

 Η υλοποίηση αξιολόγησης των επιμορφωτικών προγραμμάτων 
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 Η αξιολόγηση με κοινοποίηση των αποτελεσμάτων των επιμορφωτικών στόχων σε 

όλους τους εμπλεκόμενους  

Σχετικά με την αξιοποίηση της επιμόρφωσης προτείνεται: 

 Η πιστοποίηση του επιμορφωτικού προγράμματος με εξετάσεις ή εργασίες 

 Η μοριοδότηση των επιμορφωτικών δράσεων 

 Η δυνατότητα απόκτησης δεύτερης ειδικότητας 

 Η αξιοποίησή τους από τους αρμόδιους φορείς στον σχεδιασμό, έρευνα και 

προσανατολισμό της εκπαίδευσης σε επίπεδο τοπικό και πανελλαδικό 

 Η υποχρεωτική διάχυση στο σύλλογο διδασκόντων με διαπροσωπικές σχέσεις και 

συνεργασία 

 Καλύτερη διάχυση του υλικού που δημιουργείται στη διάρκεια της επιμόρφωσης, 

ώστε να δίνεται η δυνατότητα χρήσης του και από άλλους συναδέλφους, μέσα από 

μια κοινή πλατφόρμα μάθησης, εξασφαλίζοντας την συνέχεια της επιμόρφωσης και 

με άλλους τρόπους 

 

Συζήτηση  

 

Οι εκπαιδευτικοί προτείνουν λειτουργικούς σχεδιασμούς εκπαιδευτικών προγραμμάτων, οι 

οποίοι εξασφαλίζουν ενεργητικές, συμμετοχικές και βιωματικές διαδικασίες επιμόρφωσης, 

επικεντρωμένες στην καθημερινή εκπαιδευτική – διδακτική πρακτική και στην ενίσχυση 

των ικανοτήτων τους και των τεχνικών τους για την αντιμετώπιση των μαθησιακών 

αναγκών και των προβλημάτων των μαθητών τους, αξιοποιώντας συνεργασίες με 

αρμόδιους φορείς όχι μόνο για την υλοποίηση των επιμορφωτικών δράσεων αλλά και για 

την αξιοποίηση των αποτελεσμάτων τους. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Αντικείμενο της εργασίας αποτελεί η έννοια της ενηλικιότητας, της εμπειρίας και του 
στοχασμού πάνω σε αυτή στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων. Στο πλαίσιο αυτό, 
εξετάζουμε τα γενικά χαρακτηριστικά των ενήλικων εκπαιδευομένων, καθώς και τις 
συνέπειες στη διδακτική πρακτική που έχει η συνειδητοποίηση και αποδοχή τους. Επίσης, 
γίνεται αναλυτική αναφορά στις έννοιες της εμπειρίας και του στοχασμού πάνω στην 
εμπειρία ως κύρια στοιχεία της μαθησιακής διεργασίας στην εκπαίδευση ενηλίκων.  
 

Εισαγωγή 

Οι έννοιες της ενηλικιότητας, της εμπειρίας, του στοχασμού πάνω στην εμπειρία, καθώς και 

τα γενικά χαρακτηριστικά των ενήλικων εκπαιδευομένων αποτελούν σημαντικά ζητήματα 

στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων, καθώς συνδέονται άμεσα με την αποτελεσματικότητα 

της μαθησιακής διεργασίας που αφορά στους ενήλικες (Κόκκος, 2008).  

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να εξετάσει τη διαλεκτική σχέση ανάμεσα στις 

παραπάνω έννοιες και στη διδασκαλία και τη μάθηση τόσο για τους/τις εκπαιδευτές/-τριες 

ενηλίκων όσο και για τους/τις ενήλικες εκπαιδευόμενους/ες. Πρώτον, παρουσιάζουμε την 

έννοια της ενηλικιότητας, καθώς και τα χαρακτηριστικά των ενήλικων εκπαιδευομένων. Στη 

συνέχεια, συνδέουμε τα παραπάνω με την εκπαίδευση ενηλίκων, αναφορικά με τους 

στόχους ενός εκπαιδευτικού προγράμματος, το εκπαιδευτικό περιεχόμενο, τις 

εκπαιδευτικές πρακτικές, τη διδακτική μεθοδολογία και το σχεδιασμό μαθησιακών 

δραστηριοτήτων, έτσι ώστε να ενισχυθεί η ενηλικιότητά τους και η αποτελεσματικότητα 

των διαδικασιών μάθησής τους. Δεύτερον, αναδεικνύουμε τη σχέση της εμπειρίας με τη 

μάθηση σε ένα μαθησιακό πλαίσιο το οποίο εμπνέει την ενεργητική συμμετοχή, την 

αλληλεπίδραση, τη συλλογικότητα, την ανάληψη πρωτοβουλιών, την ευρετική πορεία προς 

τη μάθηση, τα οποία αποτελούν σημαντικούς καταλύτες για την επίτευξη του επιθυμητού 

μαθησιακού αποτελέσματος. Τρίτον, αναλύουμε το ρόλο του στοχασμού πάνω στην 

εμπειρία ως συστατικό στοιχείο κάθε διεργασίας μάθησης και ιδιαίτερα στο πεδίο της 

εκπαίδευσης ενηλίκων. Τέλος, παρουσιάζουμε ένα γενικό συμπέρασμα με βάση την 

ανάλυση που προηγήθηκε. 

 

Η έννοια της ενηλικιότητας και τα γενικά χαρακτηριστικά των ενήλικων εκπαιδευομένων  

Η έννοια της «ενηλικιότητας» και του «ενήλικου» είναι δύσκολο να οριστούν με πληρότητα 

και ακρίβεια. Ωστόσο, σύμφωνα με τον Κόκκο (2005), οι περισσότεροι μελετητές 

καταλήγουν στα εξής κοινά σημεία. Πρώτον, η ηλικία δεν αποτελεί καθοριστικό παράγοντα 

στον προσδιορισμό ενός ατόμου ως ενήλικου. Δεύτερον, τα σημαντικά στοιχεία τα οποία 

προσδίδουν τα χαρακτηριστικά της ενηλικιότητας σε ένα άτομο είναι η προσωπική 
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ανάπτυξη και προοπτική, η ωριμότητα, η υπευθυνότητα, η ικανότητα αυτοκαθορισμού και 

η τάση ανάληψης ρόλων ενηλίκων (π.χ. ρόλος εργαζόμενου, συζύγου, γονέα κλπ). 

Αναφορικά με τα χαρακτηριστικά των ενήλικων εκπαιδευομένων, σύμφωνα με τον Rogers 

(1999) μπορούν να συνοψιστούν στα ακόλουθα πέντε βασικά σημεία. Πρώτον, οι ενήλικοι 

εκπαιδευόμενοι/-ες συνήθως έχουν, σε αντίθεση με τους ανήλικους, συγκεκριμένους 

στόχους και προθέσεις (π.χ επαγγελματικής /προσωπικής ανάπτυξης), όταν αποφασίζουν 

να παρακολουθήσουν κάποιο εκπαιδευτικό πρόγραμμα. Δεύτερον, διαθέτουν ευρύ και 

διαφορετικό σε σχέση με τους ανήλικους φάσμα εμπειριών και αξιών. Τρίτον, οι τρόποι με 

τους οποίους μαθαίνουν, με άλλα λόγια το προσωπικό στυλ μάθησης (learning style) ή 

αλλιώς μοντέλο μάθησης είναι ήδη διαμορφωμένο για τους ενήλικους εκπαιδευόμενους 

μέσα από ποικίλες διεργασίες μάθησης που έλαβαν χώρα με την πάροδο των ετών. 

Τέταρτον, οι ενήλικοι εκπαιδευόμενοι/-ες συνήθως βρίσκονται σε εξελισσόμενη διεργασία 

ανάπτυξης και αλλαγής. Με άλλα λόγια δεν είναι παθητικά άτομα, αλλά διακρίνονται από 

την επιθυμία να συμμετέχουν ενεργά σε όλα τα επίπεδα της μαθησιακής διαδικασίας 

(καθορισμός στόχων, περιεχομένου και μεθόδων ενός εκπαιδευτικού προγράμματος). 

Πέμπτον, οι ενήλικοι εκπαιδευόμενοι/-ες αντιμετωπίζουν συνήθως εξωτερικά και 

εσωτερικά εμπόδια στην πορεία τους προς τη μάθηση. Αυτά σχετίζονται είτε με τις 

επαγγελματικές ή κοινωνικές υποχρεώσεις τους, είτε με χαρακτηριστικά της 

προσωπικότητάς τους όπως χαμηλή αυτοεκτίμηση ή έλλειψη αυτοπεποίθησης είτε με τις 

παγιωμένες θέσεις, γνώσεις και αξίες τους που τους καθιστούν λιγότερο ευέλικτους και 

δεκτικούς απέναντι στην καινούρια γνώση.  

 

Διδασκαλία και μάθηση των ενήλικων εκπαιδευομένων με βάση τα γενικά 

χαρακτηριστικά τους 

Η αναγνώριση και η συνειδητοποίηση της έννοιας της ενηλικιότητας και των γενικών 

χαρακτηριστικών των ενήλικων εκπαιδευομένων επιδρά σημαντικά σε ολόκληρο το πλαίσιο 

που καθορίζει και διαμορφώνει τη διδασκαλία και τη μάθηση ενηλίκων. Με άλλα λόγια, 

διαμορφώνεται ένας βασικός κορμός γνώσεων με βάση τον οποίο καθορίζεται η 

στοχοθεσία, το περιεχόμενο, η μεθοδολογία και οι εκπαιδευτικές πρακτικές ενός 

εκπαιδευτικού προγράμματος ενηλίκων, έτσι ώστε να επιτυγχάνεται στο μέγιστο βαθμό η 

αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας και της μάθησής τους (Βεργίδης, 1999).  

Συγκεκριμένα, ξεκινώντας με την παραδοχή ότι ένας ενήλικας χαρακτηρίζεται εν γένει από 

μια τάση προς την ωριμότητα, την υπευθυνότητα και τον αυτοπροσδιορισμό, τότε όλο το 

εκπαιδευτικό πλαίσιο που αναφέρθηκε παραπάνω είναι σκόπιμο να ενισχύει αυτήν την 

τάση (Rogers, 1999). Για παράδειγμα, η εκπαιδευτική μέθοδος που προωθεί την ενεργητική 

συμμετοχή των ενήλικων εκπαιδευομένων αφενός ενισχύει την τάση τους για 

αυτοδυναμία, αυτοδιάθεση και αυτονομία  και αφετέρου αναγνωρίζει και σέβεται την 

ιδιότητά τους ως ώριμα, ελεύθερα και υπεύθυνα άτομα.  

Σε σχέση με την ανάλυση των πέντε γενικών χαρακτηριστικών των ενήλικων 

εκπαιδευομένων και παρουσιάζοντας τις συνέπειες που έχει η αναγνώρισή τους για την 

εκπαιδευτική διαδικασία θα μπορούσαμε να προβούμε στις εξής διαπιστώσεις. Πρώτον, 

εφόσον οι ενήλικοι εκπαιδευόμενοι/-ες έρχονται στη μαθησιακή διαδικασία με 

συγκεκριμένους στόχους και προθέσεις, είναι σαφές ότι είναι αναγκαίο να γνωρίζουν για 

ποιο λόγο χρειάζεται να μάθουν κάτι. Οι εκπαιδευτές/-τριες, συνεπώς, χρειάζεται να τους 

εξηγούν κάθε φορά τη χρησιμότητα του κάθε μαθησιακού αντικειμένου (Tough, 1993). 

Επιπλέον, όπως αναφέρθηκε και πιο πάνω, οι εκπαιδευόμενοι/-ες πρέπει να έχουν τη 

δυνατότητα όχι μόνο να συνειδητοποιούν τη χρησιμότητα των γνώσεων, αλλά και να 

παρεμβαίνουν στο σχεδιασμό και τον καθορισμό των εκπαιδευτικών προγραμμάτων, όταν 
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κρίνουν ότι αυτά δεν καλύπτουν τις πραγματικές τους ανάγκες (Βεργίδης, 1999).  Συνήθως,  

οι πραγματικές τους ανάγκες σχετίζονται με την απόκτηση συγκεκριμένων γνώσεων και 

δεξιοτήτων και όχι θεωρητικών γνώσεων ακαδημαϊκού χαρακτήρα. Επομένως, είναι θεμιτό 

η μάθησή τους να επικεντρώνεται σε πρακτικά ζητήματα που τους απασχολούν (Κόκκος, 

2008). 

Δεύτερον, εφόσον οι ενήλικες εκπαιδευόμενοι /-ες διαθέτουν ένα ευρύ απόθεμα 

εμπειριών, είναι σημαντικό να δίνεται έμφαση στη βιωματική μάθηση αξιοποιώντας τις 

εμπειρίες τους με τέτοιο τρόπο ώστε αυτές να γίνονται η βάση για τη νέα μάθηση. Σε αυτό 

το πλαίσιο, η διαδικασία της μάθησης θα πρέπει να επικεντρώνεται στην επεξεργασία της 

εμπειρίας, στην άντληση νοημάτων από αυτή και στην κατάλληλη εφαρμογή της νέας 

γνώσης (Κόκκος, 1998).   

Τρίτον, το γεγονός ότι οι ενήλικοι εκπαιδευόμενοι /-ες έχουν διαμορφώσει συγκεκριμένους 

τρόπους με βάση τους οποίους μαθαίνουν μας οδηγεί στο εξής συμπέρασμα. Οι 

εκπαιδευτές/-τριες καλό είναι να ενσωματώνουν στην παιδαγωγική τους προσέγγιση 

διάφορα στοιχεία από τα στυλ μάθησης που έχουν διαγνωσθεί (είτε μέσω συστηματικής 

παρατήρησης, είτε μέσω της χρήσης εργαλείων διάγνωσης όπως ερωτηματολόγια, τεστ 

κλπ.) έτσι ώστε να καλύψουν μια ευρεία γκάμα από τους προτιμώμενους τρόπους μάθησης 

που θα ανταποκρίνονται σε αυτούς που διαθέτουν οι εκπαιδευόμενοι /-ες τους (Κόκκος, 

2008. Rogers, 1999). 

Τέταρτον, το γεγονός ότι οι ενήλικοι εκπαιδευόμενοι /-ες έχουν την τάση για ενεργητική 

συμμετοχή ενισχύει τη θέση, όπως τονίστηκε πιο πάνω, ότι δε θα πρέπει να 

αντιμετωπίζονται από το θεσμό /φορέα ή από  τους εκπαιδευτές /-τριες ενός 

εκπαιδευτικού προγράμματος ως παθητικοί δέκτες αποφάσεων. Αντίθετα, θα πρέπει να 

ζητείται η άποψή τους μέσα από ένα κανάλι ανοιχτής επικοινωνίας και διαλόγου με τους 

εκπαιδευτές /-τριες για όλα τα θέματα που τους απασχολούν, από τη διδακτέα ύλη, το 

περιεχόμενο ενός προγράμματος μέχρι τις εκπαιδευτικές μεθόδους και τις σχέσεις με τους 

εκπαιδευτές /-τριες (Κόκκος, 2008). Επιπλέον, το μαθησιακό κλίμα θα πρέπει να 

χαρακτηρίζεται από αλληλοσεβασμό,  αλληλεπίδραση μεταξύ εκπαιδευτών και 

εκπαιδευομένων, ελευθερία της έκφρασης, ανταλλαγή εμπειριών και ευρετική πορεία προς 

τη μάθηση (Κόκκος, 2006). Αναφορικά με το ρόλο των εκπαιδευτών /-τριών, οι εκπαιδευτές 

/-τριες είναι θεμιτό να έχουν περισσότερο ρόλο συντονιστών/ καταλυτών της μαθησιακής 

διαδικασίας, παρά μεταφορέων γνώσεων (Γιαννακοπούλου, 1999). Σε αυτό το πλαίσιο, οι 

εκπαιδευτές /-τριες ενηλίκων θα πρέπει να υιοθετούν εκπαιδευτικές τεχνικές οι οποίες 

ενισχύουν τις παραπάνω συμμετοχικές διαδικασίες και εν γένει την ενεργητική μάθηση, 

όπως μελέτη περίπτωσης, παίξιμο ρόλων, συζήτηση, λύση προβλήματος και ομάδες 

εργασίας (Κόκκος, 1999).   

Τέλος, η διαπίστωση ότι οι ενήλικοι εκπαιδευόμενοι /-ες αντιμετωπίζουν εμπόδια ποικίλων 

τύπων στην πορεία τους προς τη μάθηση μας οδηγεί στο συμπέρασμα ότι είναι ανάγκη να 

αντιμετωπίζονται με υπομονή και ευαισθησία, καθώς και με διάθεση στήριξης τους μέσω 

της επεξεργασίας εναλλακτικών λύσεων για την αντιμετώπιση προβλημάτων που έχουν 

σχέση κυρίως με τις κοινωνικές υποχρεώσεις / καθήκοντά τους ή διάφορους ψυχολογικούς 

παράγοντες, όπως άγχος, χαμηλή αυτοεκτίμηση ή έλλειψη αυτοπεποίθησης (Κόκκος, 2008). 

Αναφορικά με τα εμπόδια τα οποία σχετίζονται με την προσκόλληση των ενήλικων 

εκπαιδευομένων σε προϋπάρχουσες γνώσεις και αξίες, θα λέγαμε ότι οι ενήλικοι 

εκπαιδευόμενοι /-ες θα πρέπει να ενταχθούν σε μια διαδικασία απομάθησης όπου η 

καινούρια ύλη θα πρέπει να συνδυαστεί με τις παλιότερες γνώσεις, αφού πρώτα αυτές 

διερευνηθούν σε βάθος (Rogers, 1999).  
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Η έννοια της «εμπειρίας» και η ιδιαίτερη σημασία της στην εκπαίδευση ενηλίκων 

Η εμπειρία είναι βασικό συστατικό στοιχείο κάθε διεργασίας μάθησης (Κόκκος, 2008). Ο 

πρώτος στοχαστής που ασχολήθηκε συστηματικά με την εμπειρία και τη σημασία της στην 

εκπαίδευση των παιδιών, αλλά και στη συνεχιζόμενη εκπαίδευση είναι ο αμερικανός John 

Dewey (Bertrand & Valois, 2000). Ο Dewey, όπως αναφέρει ο Illeris (2015),  δίνει έμφαση σε 

διδακτικές μεθόδους που σέβονται την ελευθερία και την αξιοπρέπεια του ατόμου μέσα σε 

ένα θετικό κλίμα ανθρώπινων σχέσεων που τελικά προάγει την ποιότητα της εμπειρίας και 

κατ’ επέκταση της εκπαίδευσης. Στο ίδιο πλαίσιο της ανθρωπιστικής προσέγγισης στην 

εκπαίδευση ενηλίκων, ο Knowles (1998) με τη θεωρία της ανδραγωγικής αναφέρει ότι είναι 

σημαντικό το μαθησιακό κλίμα στα προγράμματα εκπαίδευσης ενηλίκων να  

χαρακτηρίζεται από την ελευθερία της έκφρασης, τη φιλικότητα, τον αλληλοσεβασμό, την 

αλληλεπίδραση, τη συλλογικότητα και την ενεργητική συμμετοχή, έτσι ώστε να συμβάλλει 

θετικά στην αποτελεσματική και ποιοτική μάθηση. 

Μέσα, λοιπόν, σε ένα παιδαγωγικό κλίμα το οποίο προάγει την ενεργητική συμμετοχή των 

εκπαιδευομένων και χαρακτηρίζεται από την ελευθερία της έκφρασης, τη φιλικότητα και 

τον αλληλοσεβασμό εκπαιδευτών και εκπαιδευομένων, η αξιοποίηση της εμπειρίας  και η 

βιωματική/ εμπειρική μάθηση παρουσιάζουν μια ιδιαίτερη δυναμική. Η δυναμική αυτή 

εμπλέκει τρία βασικά στοιχεία - την πρόκληση της περιέργειας, την ενδυνάμωση της 

πρωτοβουλίας και τον καθορισμό των στόχων. Τα στοιχεία αυτά είναι απαραίτητα στη 

μαθησιακή διαδικασία, έτσι ώστε οι εκπαιδευόμενοι να οδηγηθούν σε επίπεδα ανάπτυξης 

και εξέλιξης και να μη μείνουν καθηλωμένοι και στάσιμοι (Dewey, όπως αναφέρεται στο 

Illeris, 2015). 

Πράγματι, ιδιαίτερα για την εκπαίδευση ενηλίκων, η αξιοποίηση της εμπειρίας εισάγει 

πολλαπλάσια οφέλη για την ανάπτυξη και εξέλιξή τους, υποκινώντας τη μάθησή τους, 

ενδυναμώνοντας την πρωτοβουλία τους, αλλά και συμβάλλοντας στον καθορισμό των 

εκπαιδευτικών τους στόχων (Rogers, 1999).  H κύρια διαδικασία μέσω της οποίας 

επιτυγχάνεται η αξιοποίηση της εμπειρίας των ενήλικων εκπαιδευόμενων είναι ο κριτικός 

στοχασμός πάνω στην εμπειρία. Η διαδικασία αυτή αναλύεται στην επόμενη ενότητα.  

 

Η έννοια της «εμπειρίας» και ο στοχασμός πάνω σε αυτή ως κύριο στοιχείο της 

μαθησιακής διεργασίας 

Ο στοχασμός πάνω στην εμπειρία ορίζεται από τον Dewey ως η διεργασία άντλησης 

νοήματος από την εμπειρία μέσα από την παρατήρηση των συνθηκών του περιβάλλοντος, 

τη συγκέντρωση πληροφοριών και τη διαμόρφωση  αξιολόγησης / κρίσης (Bertrand & 

Valois, 2000). Είναι προφανές, λοιπόν, ότι για να οριστούν επιθυμίες και σκοποί οι οποίοι 

θα ωθούν τους εκπαιδευόμενους σε νέα μάθηση, εξέλιξη και ανάπτυξη σε βαθύτερο 

επίπεδο θα πρέπει να έχει προηγηθεί ο στοχασμός πάνω στην εμπειρία.  

Ο στοχασμός πάνω στην εμπειρία κατέχει σημαντική θέση και στο έργο του Kolb, ο οποίος 

μέσω ενός μοντέλου μάθησης, του «κύκλου της μάθησης» δίνει ιδιαίτερη έμφαση στο 

στοχασμό πάνω στην εμπειρία και τον ορίζει ως η διαδικασία που παράγει γνώση και 

οδηγεί σε νέα δράση μέσα από την επεξεργασία ιδεών και προηγούμενων γνώσεων και τη 

βαθύτερη κατανόηση της σημασίας τους (Kolb, 1984). 

Επίσης, σύμφωνα με τον Rogers (1999), ο κριτικός στοχασμός, δηλαδή η αναζήτηση 

νοήματος πάνω στην εμπειρία αποτελεί βασικό συστατικό για τη μάθηση. Το μοντέλο 

μάθησης που προτείνει βασιζόμενος και στον κύκλο μάθησης του Kolb αρχίζει με την 

εμπειρία και ακολουθεί ο κριτικός στοχασμός πάνω στην εμπειρία μέσω της αναζήτησης 

νέας γνώσης και εμπειρίας. Αυτός οδηγεί στη σύλληψη αφηρημένων εννοιών, στον 
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καθορισμό στόχων και στη λήψη αποφάσεων, κατόπιν στον ενεργό πειραματισμό και στον 

περαιτέρω κριτικό στοχασμό (Rogers, 1999).  

Σημαντική στην ανάπτυξη του κριτικού στοχασμού μέσα από τη βιωματική εκπαίδευση 

είναι και η συμβολή των στοχαστών Boud και Walker (1998), σύμφωνα με τους οποίους η 

διεργασία του στοχασμού επιτυγχάνεται μέσω της επιστροφής στην εμπειρία, της 

προσέγγισης των συναισθημάτων και την επαναξιολόγηση της εμπειρίας με την 

ενσωμάτωση των νέων στοιχείων, ιδεών και στάσεων. 

Ο Freire (1977) αναδεικνύει τον κριτικό στοχασμό ως το μέσο για να συνειδητοποιήσουν οι 

εκπαιδευόμενοι /-ες τις κυρίαρχες επιταγές της εκπαίδευσης, να τις αμφισβητήσουν και να 

ενεργήσουν έτσι ώστε να μετασχηματίσουν την πραγματικότητα μέσα από την κριτική 

προσέγγιση των προβλημάτων τους. O Jarvis (2004), δίνει ιδιαίτερη έμφαση στο γεγονός ότι 

ο στοχασμός των εκπαιδευομένων πάνω στις εμπειρίες τους δεν είναι ουδέτερος, αλλά 

επηρεάζεται από το κοινωνικοπολιτισμικό υπόβαθρό τους και το υπόβαθρο των 

εκπαιδευτών τους. Τέλος, σύμφωνα με τον  Mezirow και τους συνεργάτες του (1997), ο 

κριτικός στοχασμός αποτελεί το μέσο για να επανεξετάσουν οι εκπαιδευόμενοι /-ες τις 

εσφαλμένες αντιλήψεις τους για την πραγματικότητα και να τις μετασχηματίσουν 

φτάνοντας ακόμη και στον κριτικό αυτοστοχασμό, δηλαδή σε επαναθεώρηση του τρόπου 

με τον οποίο αντιλαμβανόμαστε την πραγματικότητα και ενεργούμε.  

Οι συνέπειες στη διδακτική πρακτική που επιφέρουν οι παραπάνω διαπιστώσεις σχετικά με 

τη σημαντικότητα της εμπειρίας και του στοχασμού πάνω σε αυτή, ιδιαίτερα για την 

εκπαίδευση ενηλίκων, είναι οι εξής. Πρώτον, είναι θεμιτό η διδασκαλία των ενήλικων 

εκπαιδευόμενων να εμπλέκει στοιχεία βιωματικής μάθησης και να αξιοποιεί τις 

πολυσύνθετες εμπειρίες τους με τον πιο αποτελεσματικό τρόπο.  Στο πλαίσιο αυτό, η 

ενεργητική μάθηση και ο κριτικός στοχασμός πάνω στην εμπειρία αποτελούν βασικούς 

άξονες για την επίτευξη των στόχων της διδασκαλίας (Jarvis, 1987). Συγκεκριμένες τεχνικές 

οι οποίες προσφέρουν ευρύ πεδίο για αξιοποίηση της εμπειρίας και του στοχασμού πάνω 

σε αυτή είναι η Σωκρατική μέθοδος του να θέτουμε ερωτήματα, η μέθοδος της 

χιονοστιβάδας, ο καταιγισμός ιδεών, το παίξιμο ρόλων (role play), η προσομοίωση, η 

αντιπαράθεση επιχειρημάτων (debate), η συζήτηση, η συνέντευξη, η μελέτη περίπτωσης, η 

ομαδική εργασία, η πρακτική άσκηση, το εργαστήριο (Jarvis, 1987, 2004). 

Επίσης, μια μεθοδολογική πρόταση η οποία προάγει την ανάπτυξη του στοχασμού και του 

κριτικού στοχασμού με τη συμβολή της τέχνης και της αισθητικής εμπειρίας είναι η 

μέθοδος «Μετασχηματίζουσα μάθηση μέσα από την τέχνη» (Κόκκος, 2011). Στο πλαίσιο της 

συγκεκριμένης μεθόδου, αξιοποιούνται έργα τέχνης ως εναύσματα για την ενδυνάμωση της 

φαντασίας και της κριτικής σκέψης. Επιπλέον, μια άλλη πρόταση μεθοδολογίας για την 

ενεργοποίηση του στοχασμού των ενήλικων εκπαιδευόμενων μέσα από τα έργα τέχνης που 

οδηγεί τελικά στην ενεργοποίηση μεταγνωστικών διεργασιών, δηλαδή στον έλεγχο του πώς 

και γιατί μαθαίνω αποτελεί η μέθοδος του Visible και Artful Thinking μέσω του Project Zero 

(http: // www.pz.harvard.edu/vt/index.html) (Μέγα, 2010).  

Τέλος, χρειάζεται οι εκπαιδευτές /-τριες ενηλίκων να λαμβάνουν υπόψη κάποιες 

παραμέτρους ώστε να μην επιβάλλουν έστω άθελά τους αυτό που ο Jarvis (2004) ονόμασε 

το πολιτισμικό και ιδεολογικό τους υπόβαθρο στους ενήλικες εκπαιδευόμενους. Για 

παράδειγμα,  οι εκπαιδευτές /-τριες ενηλίκων δεν θα πρέπει να επιβάλλουν τις απόψεις 

τους στους εκπαιδευόμενους, αλλά αντιθέτως, να δρουν υποστηρικτικά στην ευρετική τους 

πορεία προς τη μάθηση και να ενισχύουν με κάθε τρόπο την αυτενέργειά τους χωρίς να 

τραυματίζουν την αξιοπρέπειά τους (Κόκκος, 2008).  

 

Συμπέρασμα 

http://www.pz.harvard.edu/vt/index.html
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Με βάση την ανάλυση που προηγήθηκε, μπορούμε βάσιμα να υποστηρίξουμε τα εξής. 

Πρώτον, η συνειδητοποίηση της έννοιας της ενηλικιότητας και των γενικών 

χαρακτηριστικών των ενήλικων εκπαιδευομένων είναι απολύτως σημαντική και απαραίτητη 

για όσους ενεργοποιούνται στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων είτε ως σχεδιαστές 

προγραμμάτων, είτε ως εκπαιδευτές για την επίτευξη αποτελεσματικής μάθησης. 

Δεύτερον, η αξιοποίηση της εμπειρίας και του στοχασμού πάνω στην εμπειρία έχει 

ιδιαίτερη σημασία, καθώς αποτελεί κύριο στοιχείο της μαθησιακής διεργασίας ιδιαίτερα 

στο πλαίσιο της εκπαίδευσης ενηλίκων.  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η σύνδεση της επιμορφωτικής διαδικασίας με τη διδακτική πράξη συνιστά καίριο 

παράγοντα της αποτελεσματικότητας της πρώτης. Ο Σχολικός Σύμβουλος,  άμεσος 

αποδέκτης  αντιλήψεων, ενεργειών και αναγκών των εκπαιδευτικών, συμβάλλει ουσιαστικά 

στη γνωστική,  συναισθηματική και παιδαγωγική ευθυγράμμιση των εκπαιδευτικών με το 

εξελισσόμενο εκπαιδευτικό τοπίο και στην ενδυνάμωση της παιδαγωγικής τους 

προσωπικότητας. Η εργασία εξετάζει επιμορφωτικές πρακτικές που εφαρμόστηκαν στην 

Περιφερειακή Ενότητα Ηλείας με γνώμονα τις προοπτικές τους για την ανάπλαση της 

διδακτικής και παιδαγωγικής προσωπικότητας των εκπαιδευτικών.  

 

Εισαγωγή - Προβληματική 

Ποικίλοι παράγοντες συμβάλλουν ώστε το επάγγελμα του εκπαιδευτικού να απαιτεί όχι 

στατική και εφάπαξ επιμορφωτική προπαρασκευή αλλά διαρκή και ευέλικτη ενδυνάμωση 

της επαγγελματικής ταυτότητας (Hargreaves, 2000). Τα εξελισσόμενα εκπαιδευτικά 

δεδομένα δημιουργούν την ανάγκη να μεταθέσει η επιμορφωτική διαδικασία το επίκεντρό 

της από τη ‘θεραπευτική’ επιμέλεια αποσπασματικών ζητημάτων στη βαθύτερη και 

ολιστικότερη παιδαγωγική ανάπτυξη των νεοεισερχόμενων αλλά και των περισσότερο 

έμπειρων εν ενεργεία εκπαιδευτικών (Μαυρογιώργος, 2009). Η προσωπική αυτο-βελτίωση 

συνιστά μια βαθιά προσωπική, διαχρονικά ανακαλυπτική διαδικασία, η οποία συναρτάται 

με τα δεδομένα του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος, ενισχύεται από συλλογικές και 

συνεργατικές μορφές δράσης και προβλέπει την αναστοχαστική διδακτική πρακτική 

(Darling-Hammond & McLauglin, 1995).  

Με σκοπό να διασαφηνιστεί η αντίληψη ότι η βελτίωση της διδακτικής επίδοσης, και άρα 

των μαθησιακών αποτελεσμάτων απορρέει από μια έμπρακτη προσπάθεια ολόπλευρης 

αναμόρφωσης (ανα)τροφοδοτούμενης από την απτή διδακτική εμπειρία, παρατίθενται δυο 

επιμορφωτικά εγχειρήματα της υπογράφουσας Σχολικής Συμβούλου, τα οποίοι εντάσσουν 

στους φιλοσοφικούς άξονές τους τη σύνδεση της επιμορφωτικής εμπειρίας με την 

εκπαιδευτική εφαρμογή της ως καίριου παράγοντα της αυτοβελτίωσης του εκπαιδευτικού. 

Συζητώνται υπό το πρίσμα της συνάφειας του περιεχομένου, της καταλληλότητας της 

μεθοδολογίας και της αποτελεσματικότητας της επιμορφωτικής αρχιτεκτονικής: α) το 

διμηνιαίας διάρκειας (Φεβρουάριος και Μάρτιος 2016) επιμορφωτικό πρόγραμμα 

εκπαιδευτικών της Αγγλικής γλώσσας της Περιφερειακής Ενότητας Ηλείας με τίτλο «I 

share», που διοργανώθηκε το έτος 2016 και β) το  επιμορφωτικό πρόγραμμα μικτής 

μάθησης εκπαιδευτικών όλων των ξένων γλωσσών με τίτλο «Διδάσκω στην Ψηφιακή 

Ξενόγλωσση Τάξη», διάρκειας δεκαπέντε (15) εβδομάδων, που σχεδιάστηκε το έτος 2016 

και υλοποιείται από τον Οκτώβριο 2017. 

 

Έννοια, χαρακτηριστικά και κριτήρια αποτελεσματικότητας της επαγγελματικής 

ανάπτυξης 

mailto:kotadaki@gmail.com
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Για τον Day (1999:27), η επαγγελματική ανάπτυξη είναι «η διαδικασία με την οποία, 

ατομικά ή με άλλους, οι εκπαιδευτικοί αναθεωρούν, ανανεώνουν και επεκτείνουν το 

λειτούργημά τους ως φορείς αλλαγής των σκοπών της εκπαίδευσης και με την οποία 

αποκτούν και αναπτύσσουν κριτικά τις γνώσεις, τις δεξιότητες και τη συναισθηματική 

νοημοσύνη τους, ουσιώδη για την καλή επαγγελματική σκέψη, το σχεδιασμό και την 

πρακτική τους είτε αυτά αφορούν παιδιά, νέους και συναδέλφους σε κάθε φάση της 

εκπαιδευτικής ζωής τους». 

Ο Guskey (2002) υιοθετεί την αρχή ότι οι σημαντικές αλλαγές στις αντιλήψεις και τις 

πρακτικές των εκπαιδευτικών απορρέουν πρώτιστα από τον εντοπισμό από τους ίδιους 

απτών τεκμηρίων βελτίωσης της εκπαιδευτικής διαδικασίας, ως αποτέλεσμα της 

εφαρμογής του περιεχομένου της επιμόρφωσης σε πραγματικές συνθήκες. Ανάλογα η 

Desimone (2011:29), απαριθμεί ως κύρια χαρακτηριστικά της αποτελεσματικής 

επαγγελματικής ανάπτυξης, τα εξής: 

1. την ανάγκη να επικεντρώνεται η επαγγελματική ανάπτυξη στο περιεχόμενο του 

γνωστικού αντικειμένου και στη διδακτική του μεθοδολογία, 

2. την υψηλή παιδαγωγική αξία των ενεργητικών δραστηριοτήτων επαγγελματικής 

ανάπτυξης οι οποίες εμπλέκουν έμπρακτα, αναστοχαστικά και ερευνητικά τους 

εκπαιδευτικούς στην αναζήτηση της γνώσης, 

3. τη συνάφεια της σκοποθεσίας της  επαγγελματικής ανάπτυξης με την ισχύουσα 

εκπαιδευτική πολιτική αλλά και τις αντιλήψεις και προσδοκίες των εκπαιδευτικών, 

4. τη διάρκεια των δραστηριοτήτων επαγγελματικής ανάπτυξης και 

5. τη συνεργατική-συμμετοχική συλλογικότητα των διαδικασιών επαγγελματικής 

ανάπτυξης μέσα από δημιουργία κοινοτήτων πρακτικής των εκπαιδευομένων 

εκπαιδευτικών. 

Σε κάθε περίπτωση, η προσωπικότητα του εκπαιδευτικού παίζει πρωτεύοντα ρόλο, αφού 

σκοπός είναι να διερευνηθούν και να αξιοποιηθούν αναμορφωτικά τα βαθύτερα στοιχεία 

της προσωπικότητάς του (στάσεις, αντιλήψεις, γνώσεις, ικανότητες, πρακτικές), με 

μεθοδολογία που τον βοηθά να αποκτήσει συνείδηση των επιλογών του. Αυτό 

προϋποθέτει, κατά τον Trim (1987:6), ότι οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να επιμορφώνονται με 

τέτοιο τρόπο ώστε «να δρουν όχι ως μεταπράττες τυποποιημένου υλικού και μεθόδων που 

ούτε έχουν επιλέξει ούτε κατανοούν σε βάθος, αλλά ως εμπειρικοί εξερευνητές αυτής της 

διδακτικής-μαθησιακής διαδικασίας στην οποία εμπλέκονται εκείνοι και οι μαθητές τους», 

όχι ακολουθώντας δουλοπρεπώς θεωρίες και πρακτικές που έχουν σχεδιαστεί από άλλους, 

αλλά σαν αληθινοί επαγγελματίες, προβλέποντας και ικανοποιώντας τις ανάγκες των 

μαθητών τους. 

 

Ο επιμορφωτικός ρόλος του Σχολικού Συμβούλου  

Μέσα στο σύνθετο πλέγμα των υφιστάμενων διαδικασιών τυπικής, μη τυπικής και άτυπης 

εκπαίδευσης, ο Σχολικός Σύμβουλος αναλαμβάνει σύμφωνα με το άρθρο 8 του σχετικού 

νομοθετικού πλαισίου (ΦΕΚ 1340/16-10-2002–Φ.353.1/324/105657/Δ1, Κεφ. Β΄) σημαντική 

ευθύνη στην προώθηση της επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών. Σε άμεση 

επαφή με τις εκπαιδευτικές διαδικασίες και σε μόνιμη διαλεκτική σχέση με τους 

εκπαιδευτικούς, ο Σχολικός Σύμβουλος καταγράφει συστηματικά τα δεδομένα τους και 

παρέχει διαφοροποιημένη σε περιεχόμενο, δομή και διάρκεια επιμόρφωση. Γνωρίζει ότι 

για οποιαδήποτε εκπαιδευτική μεταρρύθμιση ο εκπαιδευτικός δεν είναι απλώς ένα από τα 

στοιχεία που αλλάζουν, αλλά ο κύριος φορέας των αλλαγών, ‘υποκείμενο’ και ‘αντικείμενό’ 
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της και έτσι μπορεί να φροντίσει τόσο τεχνικά ελλειμματικά ζητήματα όσο και άλλα 

βαθύτερης αξίας.  

Στη συνέχεια παρουσιάζονται δυο επιμορφωτικά εγχειρήματα που σχεδιάστηκαν στο 

πλαίσιο του ρόλου του Σχολικού Συμβούλου, εφαρμόστηκαν στην Περιφερειακή Ενότητα 

Ηλείας και επιδίωξαν από κοινού να καταστήσουν τη σχολική πραγματικότητα επίκεντρο 

και μέσο της επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών. 

 

1ο Παράδειγμα:  υβριδικό επιμορφωτικό πρόγραμμα με θέμα την αναστοχαστική 

διδασκαλία και την έρευνα δράσης 

Με σκοπό να καλλιεργηθεί η αντίληψη ότι η βελτίωση της διδακτικής επίδοσης και άρα των 

μαθησιακών αποτελεσμάτων καθορίζεται από την ικανότητα του εκπαιδευτικού να 

εποπτεύει, να αξιολογεί και να (ανα)διαμορφώνει τις διδακτικές και μαθησιακές ενέργειες, 

διοργανώθηκε το έτος 2016 διμηνιαίας διάρκειας (Φεβρουάριος και Μάρτιος 2016) 

επιμορφωτικό πρόγραμμα εκπαιδευτικών Αγγλικής γλώσσας της Περιφερειακής Ενότητας 

Ηλείας με τίτλο «I share». Στόχοι του προγράμματος ήταν η ανάπτυξη της αναστοχαστικής 

διδασκαλίας της Αγγλικής γλώσσας και η ενθάρρυνση της έρευνας δράσης, ώστε οι 

εκπαιδευτικοί να μάθουν να προσανατολίζουν υπεύθυνα την εξελικτική πορεία του έργου 

τους. Το πρόγραμμα περιλάμβανε αρχικά ομαδικές διαπροσωπικές συναντήσεις όπου οι 

εκπαιδευτικοί παρουσίαζαν στην ολομέλεια επιτυχημένες διδακτικές τους ενέργειες και 

εμβάθυναν στα χαρακτηριστικά τους με βάση συγκεκριμένο θεωρητικό πλαίσιο. Οι 

παρουσιάσεις αναρτώνταν στη συνέχεια σε εκπαιδευτική ομάδα της πλατφόρμας Edmodo, 

όπου η κοινωνική μορφή της έκφρασης επέσυρε πηγαία και εποικοδομητικά σχόλια από 

τους συναδέλφους τους (Σχήμα 1).  

 
Σχήμα 1: Ανάρτηση και σχολιασμός καλής πρακτικής στην πλατφόρμα Edmodo  

 

Παράλληλα,  σε ηλεκτρονικό τοίχο Padlet, οι εκπαιδευτικοί κατέθεταν μια αρνητική τους 

εμπειρία ή κάποιο προβληματισμό που σχετιζόταν με τη διδακτική τους καθημερινότητα 

(Σχήμα 2).  
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Σχήμα 2: Ανάρτηση αρνητικής διδακτικής εμπειρίας και προβληματισμού σε τοίχο Padlet  

 

Η ενέργεια αυτή αποσκοπούσε στο να διαπιστώσουν ότι ως ομάδα  αντιμετωπίζουν κοινά 

ζητήματα, γεγονός που άμβλυνε τη συνήθη αίσθηση της μοναχικής επαγγελματικής 

προσπάθειας και ενίσχυσε τη διάθεση για αλληλεγγύη. Κατόπιν οι εκπαιδευτικοί καλούνταν 

να σχεδιάσουν και να ανταλλάξουν σχέδια δράσης με στόχο την επίλυση των 

διαμοιρασθέντων προβλημάτων τους, ενέργεια που απέληξε σε  εποικοδομητική διάδραση.  

 Ο δεύτερος μήνας αφιερώθηκε στην εφαρμογή των υποβληθέντων σχεδίων δράσης στις 

σχολικές τάξεις των εμπλεκομένων εκπαιδευτικών και στον τελικό αναστοχασμό της 

εμπειρίας, ο οποίος καταγράφηκε σε μορφή ηλεκτρονικού ημερολογίου με τη χρήση της 

διαδικτυακής εφαρμογής Penzu και κοινοποιήθηκε σε όλους τους συμμετέχοντες σε 

ηλεκτρονικό τοίχο Padlet (Σχήμα 3 και 4). 

 
Σχήμα 3: Διαμοιρασμός αναστοχασμών σε τοίχο Padlet 
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Σχήμα 4: Παράδειγμα αναστοχασμού σε διαδικτυακό ημερολόγιο Penzu 

 

Η συγκεκριμένη επιμορφωτική δράση παραπέμπει στο συλλογισμό του Richards (1990:5) 

ότι με την αναστοχαστική διδασκαλία και την έρευνα δράσης, οι εκπαιδευτικοί «βαδίζουν 

από ένα επίπεδο στο οποίο καθοδηγούνται κυρίως από την παρόρμηση, τη διαίσθηση ή τη 

ρουτίνα, σε ένα άλλο επίπεδο όπου οι πράξεις τους απορρέουν από την κριτική σκέψη». 

Αυτή η μετάβαση από το «τι» και το «πώς» στο «γιατί» της εκπαιδευτικής διαδικασίας, που 

διαμεσολαβείται από την εφαρμογή της επιμόρφωσης στην πραγματική σχολική τάξη, 

σκιαγραφείται και από τους Rolfe κ.ά. (2001) μέσα από τις κομβικές ερωτηματικές 

λέξεις/φράσεις που κλήθηκαν να διαχειριστούν οι εκπαιδευτικοί: «Τι;», «Άρα, τι;» «Και 

τώρα τι;» (μετάφραση των What?», «So what?» και «And now what?», ό.π.). 

 

2ο Παράδειγμα:  εκτενές επιμορφωτικό πρόγραμμα μικτής μάθησης με θέμα την 

τεχνολογικά υποστηριγμένη διδασκαλία των ξένων γλωσσών 

Μετά την κατακλυσμιαία είσοδο της τεχνολογίας στην εκπαιδευτική διαδικασία, η 

τεχνολογική παιδαγωγική γνώση, που προβλέπει την παιδαγωγικά σκόπιμη και θεωρητικά 

τεκμηριωμένη αξιοποίηση της τεχνολογίας για την επίτευξη των μαθησιακών στόχων 

(Mishra & Koheler, 2006), αποτελούν ουσιώδεις μορφές κατάρτισης του εκπαιδευτικού. 

Όμως, διερευνητικές διαδικασίες τόσο στη χώρα μας (Βοσνιάδου, 2001; Jimoyiannis & 

Komis, 2006; Jimoyiannis, 2008) όσο και στο εξωτερικό (Jones, 2004; Sang et al., 2010) 

συχνά αποκαλύπτουν ότι αν και οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν την αξία της παιδαγωγικής 

χρήσης της τεχνολογίας, να μεγάλο μέρος των εκπαιδευτικών παραμένει είτε τεχνολογικά 

αναλφάβητο είτε απρόθυμο να εγκαταλείψει τις συνήθεις διδακτικές πρακτικές του και να 

ενσωματώσει την τεχνολογία στη διδασκαλία του.  

Για την εδυνάμωση της τεχνολογικής παιδαγωγικής γνώσης και της θετικής θυμικής 

αντίδρασης των εκπαιδευτικών απέναντι στη νέα τεχνολογικά επηρεασμένη εκπαιδευτική 

πραγματικότητα, σχεδιάστηκε και υλοποιείται από τον Οκτώβριο του έτους 2017 -και ήδη 

για 2ο κύκλο- εκτενές επιμορφωτικό πρόγραμμα μικτής μάθησης κοινού για εκπαιδευτικούς 

όλων των ξένων γλωσσών με τίτλο «Διδάσκω στην Ψηφιακή Ξενόγλωσση Τάξη». Το 

πρόγραμμα διαρκεί δεκαπέντε (15) εβδομάδες, δομείται στην ηλεκτρονική πλατφόρμα 

ασύγχρονης τηλεκπαίδευσης moodle της Περιφερειακής Διεύθυνσης Δυτικής Ελλάδας και 

υλοποιείται με τη συνεργασία δικτύου εθελοντών εκπαιδευτικών-επιμορφωτών αλλά και 

Σχολικών Συμβούλων ξένων γλωσσών. Το περιεχόμενό του διαρθρώνεται σε οκτώ 

θεματικές ενότητες που επεξεργάζονται την αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών στη 
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διδασκαλία των βασικών γλωσσικών δεξιοτήτων (κατανόηση και παραγωγή γραπτού και 

προφορικού λόγου, γραπτή και προφορική διαμεσολάβηση) και την αξιολόγησή τους στην 

ξενόγλωσση τάξη (Σχήμα 5).  

 
Σχήμα 5: Δείγμα δομής θεματικής ενότητας επιμόρφωσης  

 

Ισχυροποιώντας και διευρύνοντας την ήδη υπάρχουσα τεχνολογική γνώση, το πρόγραμμα 

αναδεικνύει ενεργητικά και εμπλαισιωμένα τον κεντρικό ρόλο του εκπαιδευτικού ως 

σχεδιαστή μαθησιακών ενεργειών, με μέσο και όχι αντικείμενο την τεχνολογία (Σχήμα 6 και 

7), αξιολογητή της σκοπιμότητάς τους, δημιουργού εκπαιδευτικού υλικού, συνεργάτη και 

συνδημιουργού και προπάντων κριτικού αναστοχαστή πόρων και εμπειριών, πρόθυμου να 

εμπλέκεται ενεργά στην επίλυση προβλημάτων και να συνεισφέρει στη συλλογική πρόοδο. 

 
Σχήμα 5: Δείγμα εκφώνησης εργασίας  
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Σχήμα 7: Μαθησιακή δραστηριότητα παραγωγής γραπτού λόγου  

με τη χρήση εργαλείου δημιουργίας comics 

 

Με υλικό απόλυτα συναφές με τη διδακτική πράξη και εφαρμοστέο σε πραγματικό σχολικό 

περιβάλλον (Σχήμα 8), το πρόγραμμα φιλοδοξεί να απαντήσει στο σημαντικό έλλειμμα 

παιδαγωγικής τεχνολογικής γνώσης που προκάλεσε για χρόνια ο αποκλεισμός των 

εκπαιδευτικών ξένων γλωσσών από τα εθνικά προγράμματα επιμόρφωσης Β΄ Επιπέδου 

ΤΠΕ.  

 
Σχήμα 8: εργασία που προτρέπει την εφαρμογή εκπαιδευτικού υλικού  

στην τάξη της ξένης γλώσσας 

 

Αποτίμηση-Συμπεράσματα 

Και τα δύο αναφερθέντα παραδείγματα ενσαρκώνουν υπεύθυνες αποφάσεις του Σχολικού 

Συμβούλου να παράσχει επιμορφωτικές εμπειρίες με χαρακτηριστικά μακρόπνοης 

επαγγελματικής ανάπτυξης. Και στις δύο περιπτώσεις, η επιμόρφωση: 

 συσχετίζεται τόσο με τις ανάγκες των εκπαιδευομένων όσο και με τα εθνικά και 

παγκόσμια εκπαιδευτικά δεδομένα (Garet et al., 2001), 
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 συντελείται σε άμεση συνάρτηση με το συγκεκριμένο εκπαιδευτικό πλαίσιο 

(σχολείο), το οποίο μεταβάλλεται σε περιβάλλον εξερευνητικής, διαδραστικής και 

αμφίδρομα αναμορφωτικής μάθησης (Ganser, 2000), 

 εκτείνεται σε ικανή χρονική διάρκεια ώστε να  ενθαρρύνεται η συνεργασία και τη 

συλλογικότητα (Ingvarson et al., 2005),  

 προϋποθέτει την ενεργητική συμμετοχή των εκπαιδευτικών στην οικοδόμηση της 

επαγγελματικής προσωπικότητάς τους (McLaughlin και Zarrow, 2001), 

 ενισχύει την αναστοχαστική ικανότητα των εκπαιδευτικών ενθαρρύνοντάς τους να 

διαχειρίζονται πρότερες και νέες γνώσεις και εμπειρίες και να αναδιαμορφώνουν 

τις παγιωμένες παιδαγωγικές αντιλήψεις τους (Darling-Hammond και McLauglin, 

1995), 

 επενδύει στην απόκτηση και διακίνηση γνώσεων μέσω κοινοτήτων πρακτικής 

(Wenger, 1998),  

Χαρακτηριστικά, στην πρώτο επιμορφωτικό εγχείρημα, αρκετοί εκπαιδευτικοί τεκμηρίωσαν 

στον γραπτό ημερολογιακό αναστοχασμό τους τη θετική επίδραση των παρεμβάσεών τους 

στην εξέλιξη των μαθητών τους. Για παράδειγμα, εκπαιδευτικός η οποία αντιμετώπιζε το 

πρόβλημα-πρόκληση της αναζήτησης κινήτρων για παραγωγή προφορικού λόγου από Ρομά 

μαθητές της αναφέρει στον αναστοχασμό της (αποσπάσματα μεταφρασμένα στα 

ελληνικά):  

« Σχεδίασα δραστηριότητες με ηρωίδα την Esmeralda για να προσελκύσω την προσοχή και 

να τους κινητοποιήσω να εξασκήσουν τις δεξιότητες τους στον προφορικό και γραπτό λόγο. 

Τους ανέθεσα παιχνίδι ρόλων στο οποίο θα σύστηναν την Esmeralda στον Pinocchio. Επίσης 

τους ζήτησα να ζωγραφίσουν τους δυο ήρωες και να γράψουν διαλόγους χρησιμοποιώντας 

λέξεις από τα μαθήματα 1 και 2 [….]. Χρησιμοποίησα ένα checklist για την παρατήρηση της 

επίδοσής τους. Όλοι οι Ρομά μαθητές μου ήταν πρόθυμοι να παίξουν στο διάλογο και 

ακόμα ζητούσαν τη βοήθειά μου για τους γραπτούς διαλόγους. Μόνο ένα αγόρι δεν έγραψε 

διάλογο».  

Στο δεύτερο εγχείρημα, η αποτίμηση της εφαρμογής του επιμορφωτικού περιεχομένου 

στην τάξη απολήγει σε κοινές καταγραμμένες διαπιστώσεις ότι «οι μαθητές ενθουσιάζονται 

με την απόδραση από τις συμβατικές μαθησιακές εμπειρίες της παραδοσιακής 

διδασκαλίας», «συμμετέχουν αθόρυβα, με προθυμία, ζήλο και διάθεση συνεργασίας στις 

γλωσσικές δραστηριότητες», ενώ ο εκπαιδευτικός προβαίνει υπεύθυνα σε σχεδιαστικές 

πρωτοβουλίες και αποφάσεις που επιλύουν προβλήματα και βελτιώνουν την ποιότητα του 

μαθήματος. 

 

Επίλογος 

Μια δυναμική διαδικασία όπως είναι η διδασκαλία της Αγγλικής γλώσσας εξελίσσεται με 

μεθόδους επαγγελματικής ανάπτυξης οι οποίες έχουν  μετασχηματιστικό χαρακτήρα, 

ενθαρρύνουν την ανάλυση και την εμβάθυνση και εμπλέκουν τους εκπαιδευτικούς στη 

διαρκή διαπραγμάτευση αντιλήψεων, εμπειριών και ενεργειών (Μαυρογιώργος, 2009:35). 

Παρέχοντας αυτή τη δυνατότητα μέσα από τη σύνδεση της επιμόρφωσης με τη σχολική 

πραγματικότητα ο Σχολικός Σύμβουλος βοηθά τους εκπαιδευτικούς να συναισθανθούν την 

προσωπική τους ευθύνη και ισχύ στο σχεδιασμό αποδοτικών εκπαιδευτικών ενεργειών και 

στη βελτίωση και του εργασιακού τους χώρου. Λέξεις και φράσεις όπως «δοκίμασα», 

«παρατήρησα», «διαπίστωσα», «στο επόμενο μάθημα θα πρέπει να…», «έμαθα ότι …», 
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«πάντα υπάρχει κάτι που πρέπει να βελτιωθεί», κ.ά. συμφύονται με τέτοιες επιμορφωτικές 

πρακτικές και επιβεβαιώνουν τη σημαντικότητά τους.   
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Σχεδίαση του περιεχομένου ενός ΜΑΔΜ για τη διδασκαλία του 

προγραμματισμού με το Scratch στην υποχρεωτική εκπαίδευση  

 
Τάσος Λαδιάς   
Σχολικός Σύμβουλος ΠΕ19 
ladiastas@gmail.com 

 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η παρούσα εργασία παρουσιάζει τη διαδικασία σχεδίασης ενός ελληνικού ΜΑΔΜ με θέμα 
τις διδακτικές προσεγγίσεις στον προγραμματισμό υπολογιστικών συσκευών με το Scratch 
στην υποχρεωτική εκπαίδευση. Αφού περιγράφονται οι περιορισμοί που προκύπτουν από 
τη φύση των ΜΑΔΜ σε συνδυασμό με τις απαιτήσεις της διδακτικής του προγραμματισμού 
και μετά από σύγκριση των χαρακτηριστικών αντίστοιχων διεθνών MOOCs καθορίζονται οι 
προγραμματιστικές, διδακτικές και παιδαγωγικές προδιαγραφές του συγκεκριμένου 
μαθήματος. Στη συνέχεια περιγράφονται οι άξονες στους οποίους αναπτύσσεται το 
περιεχόμενο του ΜΑΔΜ αλλά και οι περιοχές εκείνες του περιεχομένου που δεν έγινε 
εφικτό να καλυφθούν στα πλαίσια αυτού του εισαγωγικού ΜΑΔΜ. 
 
Εισαγωγή - Προβληματική 
Σύμφωνα με τη Βικιπαίδεια, τα Μαζικά Ανοικτά Διαδικτυακά Μαθήματα (ΜΑΔΜ – Massive 

Open Online Course / MOOC) είναι μαθήματα που σκοπεύουν σε συμμετοχή χωρίς όρια και 

ανοικτή πρόσβαση μέσω διαδικτύου. Εκτός από τα παραδοσιακά υλικά εκμάθησης, όπως 

βιντεοσκοπημένες ομιλίες, υλικά μελέτης και προβλήματα, πολλά ΜΑΔΜ παρέχουν 

διαδραστικά forums χρηστών για την υποστήριξη αλληλεπιδράσεων μεταξύ των 

σπουδαστών, καθηγητών και βοηθών διδασκαλίας. Τα ΜΑΔΜ είναι μια πρόσφατη και 

ευρέως μελετημένη εκδοχή της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, τα οποία εισήχθησαν αρχικά 

το 2008 και έχουν εξελιχθεί σε δημοφιλές μέσο μάθησης το 2012… Ίσως οι πιο δημοφιλείς 

διεθνείς πλατφόρμες MOOC είναι τα Coursera και edX. Από Ελληνικά Πανεπιστήμια ΜΑΔΜ 

έχουν αναπτυχθεί στις πλατφόρμες http://www.opencourses.gr, http://mathesis.cup.gr και 

προσφάτως η http://coursity.gr. 

  
Περιορισμοί στη σχεδίαση ΜΑΔΜ για τη διδασκαλία του προγραμματισμού 

Όπως αναφέρθηκε στον ορισμό των ΜΑΔΜ, βασικό συστατικό είναι οι βιντεοσκοπημένες 

ομιλίες, γεγονός που τους δίνει χαρακτηριστικά δασκαλοκεντρικής προσέγγισης. Ο 

προγραμματισμός Η/Υ ως δημιουργική εργασία βρίσκεται στην κορυφή της πυραμίδας της 

αναθεωρημένης ταξινομίας του Bloom (Krathwohl, 2002) και ως εκ τούτου απαιτεί άμεση, 

επίπονη και ενεργή εμπλοκή του εκπαιδευόμενου στη σχεδίαση, ανάπτυξη και κυρίως στη 

συγγραφή και εκσφαλμάτωση των προγραμμάτων, κάτι που δεν είναι ιδιαίτερα εφικτό με 

τις δυνατότητες που παρέχονται από τα ΜΑΔΜ. Με δεδομένα τα δασκαλοκεντρικά 

χαρακτηριστικά του χρησιμοποιούμενου μέσου σε συνδυασμό με τις προαναφερθείσες 

απαιτήσεις για τον προγραμματισμό υπολογιστικών συσκευών, εκτιμάται ότι ο εφικτός 

στόχος ενός διαδικτυακού μαθήματος δεν πρέπει να είναι καθαυτός ο προγραμματισμός 

αλλά οι διδακτικές τεχνικές και προσεγγίσεις που μπορούν να εφαρμοστούν στη 

διδασκαλία του προγραμματισμού Η/Υ. Παρόλα αυτά σε ένα ΜΑΔΜ για τη διδακτική του 

προγραμματισμού θεωρείται δεδομένο ότι η απόκτηση σημαντικών γνώσεων 

προγραμματισμού θα είναι μια παράπλευρη ωφέλεια για τους εκπαιδευόμενους, ενώ 

γνώσεις χειρισμού του συγκεκριμένου προγραμματιστικού περιβάλλοντος θα αποκτηθούν 

έμμεσα αφού θα είναι το εργαλείο που θα χρησιμοποιηθεί γι αυτό το σκοπό.   
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Το χαρακτηριστικό της μαζικότητας δεν επιτρέπει η αξιολόγηση να γίνει με επίλυση 

αλγοριθμικών προβλημάτων (η επίλυση ενός προβλήματος μπορεί να γίνει με πολλούς 

τρόπους) και ερωτήσεις ανοικτού τύπου, ενώ η πρόθεσή μας το μάθημα να μπορεί να 

λειτουργεί και ως αυτομελέτη μεμονωμένων εκπαιδευόμενων σε ανεξάρτητους χρόνους 

και με τον ξεχωριστό ρυθμό καθενός εκπαιδευόμενου, δεν καθιστά πρόσφορη την 

υιοθέτηση της μεθόδου της αξιολόγησης των προτεινόμενων δραστηριοτήτων από 

ομότιμους. Έτσι επιλέχθηκε η αξιολόγηση να γίνει με ερωτήσεις πολλαπλών επιλογών. Το 

γεγονός ότι η ολοκλήρωση και πιστοποίηση του μαθήματος εξασφαλίζει πιστωτικές 

μονάδες ECTS, προϋποθέτει έναν ορισμένο βαθμό δυσκολίας στις ερωτήσεις. Επίσης 

αφενός για να αμβλυνθεί η αθέμιτη δράση όσων αντιλαμβάνονται με ελαστικό τρόπο τον 

κώδικα τιμής και αφετέρου για να ενισχυθεί η διδακτική αξία της αξιολόγησης, προτάθηκε 

η δυνατότητα για πολλαπλή υποβολή των απαντήσεων στις ερωτήσεις αξιολόγησης. 

 
Οι επιλογές ενός ΜΑΔΜ για τη διδασκαλία του προγραμματισμού για αρχαρίους 

Με δεδομένους τους προαναφερθέντες περιορισμούς σχεδιάστηκε ένα ΜΑΔΜ που να 

στοχεύει στις διδακτικές προσεγγίσεις του προγραμματισμού για μικρές ηλικίες. Στόχος 

αυτού του εκπαιδευτικού υλικού που παρουσιάζεται στο ΜΑΔΜ είναι να καταγραφεί μια 

όσο το δυνατόν πιο ολοκληρωμένη διδακτική προσέγγιση στα πρώτα βήματα της 

διδασκαλίας του προγραμματισμού. Η προσέγγιση αυτή είναι σπειροειδής και 

χρησιμοποιεί ένα και μοναδικό project (Project-based learning), το χτίσιμο του οποίου 

εξελίσσεται από το πρώτο μάθημα και ολοκληρώνεται στο τέλος με την παραγωγή ενός 

προϊόντος, ενός ψηφιακού παιχνιδιού αγώνων ταχύτητας, με το οποίο μπορούν να παίξουν 

οι μαθητές που το δημιούργησαν. Σχετικά με την παραγωγή προϊόντος ο Papert αναφέρει 

«σε ένα καλό μάθημα τέχνης το παιδί αποκτά τεχνική γνώση ως μέσο για να φτάσει στο 

δημιουργικό και προσωπικά καθορισμένο τέλος. Θα υπάρξει προϊόν» (Papert, 1991). 

Η επιλογή για την ανάπτυξη ενός μεγάλου project αντί για πολλά μικρά παραδείγματα, 

αφενός δίνει στην όλη εκπαιδευτική διαδικασία ένα νόημα στα μάτια των παιδιών και την 

κάνει αυθεντική και αφετέρου βασίζεται στην άποψή μας ότι η πραγματική χαρά και 

διασκέδαση των παιδιών προέρχεται από τη δημιουργική ενασχόλησή τους με την 

κατασκευή του παιχνιδιού και λιγότερο από το παίξιμο με αυτό (Λαδιάς Α., 2015). Το θέμα 

του project που είναι ένας αγώνας ταχύτητας εικονικών ρομπότ -αν και η εμπειρία έδειξε, 

όταν εφαρμόστηκε πειραματικά σε μαθητές των τελευταίων τάξεων του δημοτικού 

(Βασιλοπούλου, Φωτιάδης & Λαδιάς, 2016) ότι κινητοποιεί και τις μαθήτριες- εναλλακτικά 

θα μπορούσε να βασίζεται και στην ιδέα ενός αγώνα καλλιτεχνικού πατινάζ.  

Η αναφορά σε ρομπότ έγινε για να προσελκύσει το ενδιαφέρον των μαθητών. Η χρήση 

εικονικών ρομπότ αντί για πραγματικά έγινε για λόγους οικονομίας έτσι ώστε να μπορούν 

όλοι, χωρίς οικονομική επιβάρυνση, να έχουν πρόσβαση στο εκπαιδευτικό υλικό (είναι 

ενδιαφέρουσα η αντιστοίχιση που γίνεται μεταξύ του hardware και της ψηφιακής εικόνας 

του εικονικού ρομπότ). Προφανώς και οι εκπαιδευτικές δυνατότητες ενός πραγματικού 

ρομπότ είναι σαφώς ανώτερες ενός εικονικού, όμως με τους προαναφερθέντες 

περιορισμούς λόγω οικονομικής κρίσης, θεωρούμε ότι επιτυγχάνονται ικανοποιητικά 

αποτελέσματα όσον αφορά τη διδασκαλία του προγραμματισμού, ενός από τους βασικούς 

πυλώνες της ρομποτικής. 

Το περιεχόμενο του ΜΑΔΜ βασίζεται αφενός στους άξονες του «Νέου Προγράμματος 

Σπουδών» (Νέο Σχολείο – Σχολείο 21ου αιώνα) για την πληροφορική στην υποχρεωτική 

εκπαίδευση (Τζιμογιάννης κ.ά., 2011) και αφετέρου στην πρόταση για το ρόλο του 

προγραμματισμού ως ραχοκοκαλιά του ΠΣ για την πληροφορική (Λαδιάς & Γώγουλος, 

2017). Βασικές αρχές είναι η σαφής διαφοροποίηση των ΤΠΕ (χρήση-χειρισμός έτοιμων 
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προϊόντων πληροφορικής) από την επιστήμη της Πληροφορικής (ανάπτυξη και παραγωγή 

προϊόντων Πληροφορικής) και η θεώρηση ότι ο προγραμματισμός είναι υποσύνολο της 

πληροφορικής.  

Σκοπός του ΜΑΔΜ είναι η διδακτική του προγραμματισμού σε αρχαρίους 

προγραμματιστές. Στο ερώτημα πως θα διδάξουμε υψηλού επιπέδου και σύνθετες έννοιες 

με απλό και κατανοητό τρόπο στοχεύοντας στην ανάπτυξη υπολογιστικής σκέψης, η 

απάντηση είναι «σε μπουκιές στο μέγεθος του μυαλού» και «για να οδηγήσεις  τον 

υπολογιστή να κάνει κάτι, πρέπει να περιγράψεις τη σχετική διεργασία, με αρκετή ακρίβεια 

ώστε να εκτελεστεί απ’ τη μηχανή… διδάσκοντας τον υπολογιστή πώς να σκέφτεται, τα 

παιδιά ξεκινούν για μια εξερεύνηση του δικού τους τρόπου σκέψης και η σκέψη για τη 

σκέψη κάνει το παιδί επιστημολόγο» (Papert, 1991). Για να “περιγράψεις” στον υπολογιστή 

τον τρόπο που πρέπει να σκέφτεται, χρειάζεται να χρησιμοποιηθεί μια γλώσσα 

επικοινωνίας (προγραμματισμού) μεταξύ των δύο νοημόνων οντοτήτων (άνθρωπος - 

μηχανή) και με δεδομένο ότι η επικοινωνία αυτή θα γίνει στο επίπεδο της πιο χαμηλής 

νοητικά οντότητας.  Έτσι η  διδασκαλία μιας γλώσσας προγραμματισμού έχει πολλά κοινά 

με τη διδασκαλία μιας ξένης γλώσσας, έχοντας επιπλέον τη δυσκολία της σαφώς 

διαφορετικής “κουλτούρας” του συνομιλητή (υπολογιστή) παρέχοντας στους μαθητές τη 

δυνατότητα να γίνουν γλωσσοπλάστες με τον ορισμό και τη χρήση “διαδικασιών”/ρημάτων 

και μεταβλητών/ουσιαστικών στον προγραμματισμό. Στόχος είναι η παροχή ευκαιριών στα 

παιδιά που θα τους επιτρέψουν να βιώσουν εμπειρίες, με αυτές να χτίσουν τις δικιές τους 

θεωρίες, τις οποίες θα δοκιμάσουν και θα αξιολογήσουν, για να καταλήξουν μόνα τους στις 

δικές τους “αλήθειες”.  

Όσον αφορά τις γλώσσες προγραμματισμού, στο συγκεκριμένο ΜΑΔΜ, το πεδίο 

περιορίζεται σε αυτές που είναι σχεδιασμένες για την εκπαίδευση, συγκεκριμένα σε αυτές 

που είναι προσανατολισμένες στη διδασκαλία του προγραμματισμού και πιο εξειδικευμένα 

σε αυτές που εστιάζουν στην ανάπτυξη υπολογιστικής σκέψης σε παιδιά. Κυρίαρχος σε 

αυτό το χώρο είναι η γλώσσα logo (Μικρόπουλος & Λαδιάς, 1997) και οι επίγονοί της τα 

logo‐like προγραμματιστικά περιβάλλοντα (Boytchev, 2014), μια ομάδα διαλέκτων με 

ενιαία φιλοσοφία αλλά και με ιδιαίτερες δυνατότητες το καθένα. Μια περαιτέρω 

εξειδικευμένη επιλογή είναι η χρήση περιβαλλόντων οπτικού προγραμματισμού με 

πλακίδια -που σε πρώτη φάση προστατεύει τον αρχάριο από τα συντακτικά λάθη- έναντι 

μιας κειμενικής (text-based) logo‐like γλώσσας προγραμματισμού (msw logo, microworld 

pro). Επίσης υπήρξε μια προτίμηση για παιδαγωγικούς λόγους προς εκείνα τα 

προγραμματιστικά περιβάλλοντα που διαθέτουν και πολυμεσικές δυνατότητες 

(Παπαδόπουλος, 2017). 

Το οικονομικό κριτήριο ήταν αυτό που απέρριψε τη χρήση όσων περιβαλλόντων οπτικού 

προγραμματισμού με πλακίδια και διαχείρισης εικονικών ρομπότ δεν ήταν ελεύθερο 

λογισμικό, με αποτέλεσμα η επιλογή να περιοριστεί κυρίως μεταξύ των TurtleArt, 

StarLogoTNG, Scratch2, App Inventor (όλα του MIT), του Snap!/BYOB (του Berkeley) και του 

Blockly (της Google). Η TurtleArt απορρίφθηκε γιατί δεν ικανοποιούσε τις 

προγραμματιστικές δυνατότητες που απαιτούνταν για το project, η StarLogoTNG διαθέτει 

3D τερέν και θα έκανε πολύ πιο ελκυστικό το παραγόμενο προϊόν, όμως απαιτεί 

μηχανήματα με ισχυρή υπολογιστική ισχύ, κάτι που δεν διαθέτουν πολλά ελληνικά σχολεία 

και γι αυτό το λόγο απορρίφθηκε, το  App Inventor έχει το πλεονέκτημα ότι το προϊόν τρέχει 

σε κινητές συσκευές αλλά παρουσιάζει προβλήματα για μαζική χρήση ως 

προγραμματιστικό περιβάλλον λόγω των περιορισμένων δυνατοτήτων των διαδικτυακών 

υποδομών στα σχολεία μας, το Blockly που πιθανόν να είναι το κυρίαρχο στο μέλλον δεν 

είναι ακόμη ώριμο, ενώ μεταξύ των παρόμοιων Scratch2 και Snap!/BYOB επιλέχθηκε το 



482 

Scratch2 λόγω της σαφώς μεγαλύτερης κοινότητας χρηστών που διαθέτει (24.062.889 

χρήστες την 11/8/2017). Επιπλέον των άλλων το Scratch διαθέτει διεπαφές με τις οποίες 

μπορεί να συνδεθεί με πραγματικές συσκευές όπως Arduino, Rasberry, Lego WeDo… και 

μέσω αυτών το project που αναπτύχθηκε στα πλαίσια του ΜΑΔΜ να βρει διέξοδο προς την 

εκπαιδευτική ρομποτική στον φυσικό κόσμο και στο Internet Of Things. 

 
Έρευνα αγοράς για ΜΑΔΜ/MOOC για τον προγραμματισμό σε Scratch-like περιβάλλοντα 

Σε παγκόσμια κλίμακα υπάρχουν δεκάδες MOOCs για τον προγραμματισμό Η/Υ, από 

εισαγωγικά μέχρι εξειδικευμένα, ενώ για τον οπτικό προγραμματισμό με πλακίδια η 

προσφορά είναι περιορισμένη. Συγκεκριμένα στις πλατφόρμες Coursera και edX και όσον 

αφορά τα Scratch-like περιβάλλοντα έχουν εντοπιστεί τα MOOCs: 

• “Code Yourself! An Introduction to Programming” για το Scratch, με την Areti Manataki, 

School of Informatics / University of Edinburgh και την Inés Friss de Kereki, PhD, 

Engineering School, / Universidad ORT Uruguay. Έγινε την Άνοιξη του 2015, με διάρκεια 

5 εβδομάδων και 2-4 ώρες εβδομαδιαία εργασία. Φιλοξενήθηκε στο Coursera.  

• “Programming in Scratch” με την Colleen Lewis, καθηγήτρια της επιστήμης των 

υπολογιστών στο Harvey Mudd College. Έγινε το Καλοκαίρι του 2016 με διάρκεια 6 

εβδομάδων και 6 ώρες εβδομαδιαία εργασία. Φιλοξενήθηκε στο edx.  

• “The Beauty and Joy of Computing (CS Principles)” για το Snap!, με τoν Dan Garsia, 

καθηγητή στο University of California, Berkeley. Έγινε το Φθινόπωρο του 2016 με 

διάρκεια 14 εβδομάδων και 5 ώρες εβδομαδιαία εργασία. Φιλοξενήθηκε στο edx. 

• “Programmeren voor leerkrachten met Scratch” με την Felienne Hermans, καθηγήτρια 

στο Delft University of Technology (Ολλανδία). Έναρξη το Σεπτέμβριο του 2017, με 

διάρκεια 8 εβδομάδων και 3-4 ώρες εβδομαδιαία εργασία. Φιλοξενείται στο edx. 

Στην Ελλάδα στα πλαίσια πανεπιστημιακών ΜΑΔΜ έχουν ολοκληρωθεί μόνο δύο 

μαθήματα για προγραμματισμό Η/Υ σε γλώσσα Python, την Άνοιξη του 2017 (στις 

πλατφόρμες mathesis.cup.gr και coursity.gr), ενώ για το Scratch δεν έχουν γίνει ΜΑΔΜ, αν 

και έχουν γίνει μερικές εξ αποστάσεως επιμορφώσεις. 

Το γεγονός ότι το τελευταίο από τα διεθνή MOOCs που προαναφέρονται γίνεται σε μια 

γλώσσα με περιορισμένο κοινό όπως η Ολλανδική, φαίνεται να στηρίζει τον ισχυρισμό ότι 

δεν είναι απαγορευτικό για την οικονομική βιωσιμότητά του και δίνει ελπίδες για το 

σχεδιαζόμενο ΜΑΔΜ που είναι στην Ελληνική γλώσσα. 

 
Το ΜΑΔΜ “διδακτικές προσεγγίσεις στον προγραμματισμό με το Scratch” 

Με βάση τα προηγούμενα σχεδιάστηκε το ΜΑΔΜ με τίτλο “Διδακτικές προσεγγίσεις του 

προγραμματισμού με το Scratch” (για παιδιά). Εδώ ελλοχεύει ο κίνδυνος από το παραμύθι  

«Το Scratch είναι για παιδάκια!!!». Η προστασία από συντακτικά λάθη στον οπτικό 

προγραμματισμό με πλακίδια δεν προφυλάσσει από τα λογικά λάθη. Ο οπτικός 

προγραμματισμός με πλακίδια συνεχίζει να είναι προγραμματισμός και όπως 

προαναφέρθηκε η συγγραφή προγραμμάτων είναι δημιουργία και παρουσιάζει μεγάλες 

δυσκολίες. Το ανάλογο με τη συγγραφή προγραμμάτων για υπολογιστικές συσκευές θα 

μπορούσε να είναι στο μάθημα των αρχαίων ελληνικών να ζητηθεί από μαθητές (της 

υποχρεωτικής εκπαίδευσης) να καταγράψουν την επιχειρηματολογία τους για κάποιο θέμα 

στα αρχαία ελληνικά. Θα πρέπει να επισημανθεί ότι αυτό το ΜΑΔΜ δεν είναι οδηγός για 

την εκμάθηση του Scratch, αλλά εστιάζει στη διδακτική του προγραμματισμού. Η γνώση 

στον καθαυτό προγραμματισμό θα προκύψει έμμεσα, ενώ το Scratch θα είναι το εργαλείο 

που θα χρησιμοποιηθεί γι αυτό το σκοπό. Τα μαθήματα χρησιμοποιούν τον πλούτο του 

εκπαιδευτικού υλικού εστιάζοντας σε γενικού σκοπού τεχνικές προγραμματισμού και 
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διδακτικές τεχνικές, χωρίς να εμπλέκονται σε ιδιωματισμούς του προγραμματιστικού 

περιβάλλοντος π.χ. “εάν βρίσκεσαι στα όρια αναπήδησε”. 

Η βασική ιδέα για το περιεχόμενό του καταγράφηκε για πρώτη φορά στις «Διδακτικές 

προσεγγίσεις στην πληροφορική με ΤΠΕ» (Λαδιάς &  Ρεπαντής, 2013). Το περιεχόμενο 

αντλήθηκε κατά κύριο λόγο από το υλικό που είχε αναπτυχθεί για την επιμόρφωση των 

εκπαιδευτικών πληροφορικής της περιοχής ευθύνης μου ως Σχολικός Σύμβουλος και στην 

αξιολόγησή του με δημοσιεύσεις σε επιστημονικά περιοδικά και συνέδρια (Λαδιάς 2016; 

Λαδιάς & Λαδιάς, 2016α). Επιπλέον υλικό αντλήθηκε από το βιβλίο «Ειδικά θέματα 

προγραμματισμού σε Scratch» (Παπαδόπουλος, Φωτιάδης & Λαδιάς, 2015) και τα «Σενάρια 

Διδασκαλίας σε Περιβάλλοντα Οπτικού Προγραμματισμού με Πλακίδια» (Λαδιάς, 

Παπαδόπουλος & Φωτιάδης, 2014). Τέλος στοιχεία του περιεχομένου που έχουν 

αναπτυχθεί εν μέρει στα πλαίσια της σπειροειδούς προσέγγισης υπάρχουν σε διάφορες 

πρόσφατες δημοσιεύσεις (Λαδιάς & Λαδιάς, 2016β; Λαδιάς, Σαριδάκη & Λαδιάς, 2017; 

Λαδιάς, Καρβουνίδης & Λαδιάς, 2017; Karvounidis et al., 2017). Μια τελική δοκιμή σε 

ακροατήριο εκπαιδευτικών αυτού του εκπαιδευτικού υλικού έγινε στο 2ο Θερινό Σχολείο 

Εκπαιδευτικής Ρομποτικής που έγινε στα εκπαιδευτήρια της Ελληνογερμανικής Αγωγής 

στην Παλλήνη τον Ιούλιο του 2017  (WROhellas, 2017). 

 
Η σχεδίαση του περιεχομένου του ΜΑΔΜ 

Το περιεχόμενο του ΜΑΔΜ με τίτλο “Διδακτικές προσεγγίσεις στον προγραμματισμό με το 

Scratch” εκτείνεται σε πέντε εβδομαδιαία μαθήματα. Γι αυτά χρησιμοποιήθηκαν 

περισσότερες από 90 εκδόσεις προγραμμάτων σε Scratch για την περιγραφή της εξέλιξης 

του project (στα οποία ο εκπαιδευόμενος μπορεί να έχει πρόσβαση στην κοινότητα του 

Scratch), ενώ χρειάστηκαν 350 εικόνες για την αναπαράστασή τους στις περισσότερες από 

500 διαφάνειες των μαθημάτων. Από τις διαφάνειες αυτές προέκυψε ένα ψηφιακό βιβλίο 

με περισσότερες από 800 σελίδες. Σε αυτές δεν συνυπολογίζεται το υλικό για τις 190 

ερωτήσεις που συνοδεύουν τις διαλέξεις. 

Στη σειρά των μαθημάτων χτίζονται νοητικές σκαλωσιές -εσωτερικά σε κάθε μάθημα αλλά 

και εγκάρσια στη διαδοχή των μαθημάτων- με βάση: 

Α) τις εντολές   

• Συλλογές εντολών ανά σκοπό (όπως συλλογές εντολών κίνησης, ελέγχου, συμβάντων, 

δεδομένων, αισθητήρων, τελεστών…),  

• Κατηγοριοποίηση της δόμησης εντολών (όπως εντολές χωρίς τιμή, εντολές με τιμή, με 

παράσταση τιμής, εντολές με μεταβλητή, σύνθετη παράσταση τιμής με χρήση 

τελεστών, εφαρμογή στις επαναλήψεις (όπως "επανάλαβε ... φορές", "επανάλαβε για 

πάντα", "επανάλαβε ώσπου...") και εφαρμογή στις δομές ελέγχου (όπως οι "εάν… 

τότε...", "εάν… τότε… αλλιώς...", συνδυασμοί και χρήσεις λογικών τελεστών),  

• Προγραμματιστικές δομές όπως ακολουθία, επανάληψη, επιλογή και συνδυασμοί τους, 

σχέση περιοδικότητας τμημάτων κώδικα και επαναληψιμότητα, δομές προγράμματος 

(εντολή, πακέτο εντολών, σενάριο, πρόγραμμα). 

• Στη σχετική κίνηση και στην απόλυτη σε καρτεσιανές συντεταγμένες. 

Β) τα δεδομένα 

• Δεδομένα και μεταβλητές (“γυμνές” τιμές, μεταβλητές και τιμές τους, χρήσεις 

συναρτήσεων που επιστρέφουν τιμές, καθολικές και τοπικές μεταβλητές εντός 

αντικειμένων, μεταβλητές που ορίζονται από τον προγραμματιστή και εξ ορισμού 

μεταβλητές του προγραμματιστικού περιβάλλοντος, αριθμητικές, αλφαριθμητικές και 

λογικές μεταβλητές, απλές μεταβλητές και “αναμονές” για δομές δεδομένων, 
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αντιστοιχίσεις τιμών με χρώματα, νότες, ρόλοι των μεταβλητών ως μετρητές, 

αθροιστές, σημαίες/σήματα, ρόλοι των μεταβλητών ως σταθερές και 

“μεταβαλλόμενες”, εννοιολογική ονοματοδοσία μεταβλητών, τεχνική ονοματοδοσίας 

CamelCase…). 

Γ) την τμηματοποίηση και την αναπαράσταση του κώδικα 

• Τμηματοποίηση κώδικα με αρθρώματα ανά αντικείμενο, ανά κατάσταση, ανά σενάριο, 

με διαδικασίες εντός σεναρίου. Επίσης δυνατότητα χρήσης “βιβλιοθηκών διαδικασιών” 

από τον προγραμματιστή. 

• Αναλογίες φυσικών προβλημάτων και προγραμματιστικών διαδικασιών, ανάλυση και 

σύνθεση συστημάτων/προβλημάτων με δομημένο τρόπο, εννοιολογική ονοματοδοσία 

διαδικασιών, σχόλια στον κώδικα και ευανάγνωστος προγραμματισμός. 

• Ιεραρχία σε προγράμματα με δενδροειδή δόμηση, όρια “κοκκοποίησης” διαδικασιών, 

διαχείριση της πολυπλοκότητας, η προγραμματιστική απλότητα ως απόσταγμα γνώσης. 

• Απόκρυψη λεπτομερειών ανάλογα με τα επίπεδα της ιεραρχίας. 

• Κώδικες-πολυεργαλεία (παραμετροποίηση διαδικασιών) και βελτιστοποίηση κώδικα. 

• Χρήση Ψευδοκώδικα. 

• Χρωματική αποκωδικοποίηση ενός προγράμματος οπτικού προγραμματισμού με 

πλακίδια. 

Δ) την επικοινωνία με το περιβάλλον του υπολογιστή και την αλληλεπίδραση με το χρήστη 

• Ανίχνευση τιμών αισθητήρων.  

• Διαχείριση εσωτερικών και εξωτερικών συμβάντων/γεγονότων με τεχνική polling. 

• Αλληλεπίδραση αντικειμένου με το χώρο και το χρόνο του προγραμματιστικού 

περιβάλλοντος, με άλλα αντικείμενα, με το χρήστη μέσω περιφερειακών συσκευών  

(ποντίκι, πληκτρολόγιο). 

• Διάκριση των ρόλων προγραμματιστής-χρήστης-πρόγραμμα. 

• Σύμβαση για εντολές που χρησιμοποιεί ο προγραμματιστής στο πρόγραμμα και 

διαταγές του χρήστη προς το πρόγραμμα. 

Ε) τις μεθοδολογίες επίλυσης προβλημάτων  

• Για να λύσεις ένα πρόβλημα ψάξε να βρεις κάτι που να μοιάζει με αυτό το οποίο ήδη 

καταλαβαίνεις. 

• Με τμηματοποίηση: να διαιρώ την καθεμιά από τις δυσκολίες που θα εξετάζω σε όσα 

τεμάχια είναι δυνατόν και χρειάζεται για να τη λύσω καλύτερα. 

• Debugging-εκσφαλμάτωση και αποενοχοποίηση του σφάλματος: Το να μάθεις να είσαι 

έμπειρος προγραμματιστής σημαίνει να μάθεις πώς να γίνεις ικανός στην απομόνωση 

και διόρθωση «σφαλμάτων», σημείων που αποτρέπουν την εκτέλεση του 

προγράμματος. Η ερώτηση σχετικά με ένα πρόγραμμα, δεν είναι αν είναι σωστό ή 

λανθασμένο, αλλά αν διορθώνεται. 

• Αναζήτηση της λύσης μέσω πολλαπλών δοκιμών και σταδιακών βελτιώσεων του 

κώδικα. 

• Για να λύσουμε το πρόβλημα διαπιστώνουμε ότι υπάρχουν πολλές επιλογές άλλες  

softwareϊκές (επεμβάσεις στο πρόγραμμα) και άλλες hardwareϊκές (επεμβάσεις στην 

εικόνα του ρομπότ ή στην εικόνα της πίστας) ή συνδυασμοί μερικών ή όλων από τις 

προηγούμενες. 

ΣΤ) τα διάφορα θέματα παιδαγωγικής και διδακτικής 

• Ο μύθος-θέμα του project. Το θέμα των μαθημάτων των δύο πρώτων εβδομάδων είναι 

το ρομπότ ως αυτόματο, της τρίτης εβδομάδας η περιγραφή των συμπεριφορών ενός 
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αυτόνομου ρομπότ, την επόμενη εβδομάδα ο τρόπος προγραμματισμού ενός 

τηλεχειριζόμενου ρομπότ από τον χρήστη και καταλήγει την τελευταία εβδομάδα στη 

διοργάνωση αγώνων εικονικών ρομπότ. 

• Ανακαλυπτική μάθηση κατά την εξερεύνηση του προγραμματιστικού περιβάλλοντος.  

• Χρήση "μισοψημένων" (ημιτελών) προγραμμάτων που οι εκπαιδευόμενοι καλούνται να 

διορθώσουν ή να ολοκληρώσουν. 

• Χρήση μεταφορών (metaphors). 

• Παιχνίδια ρόλων. 

• Προβληματισμός για θέματα κιναισθητικής. 

• Προβληματισμός για διδακτικές δυσλειτουργίες με τη χρήση εννοιών που δεν έχουν 

διδαχθεί στο “αρμόδιο” μάθημα (αρνητικοί αριθμοί, μοίρες, προσανατολισμός κ.λπ.). 

• Προβληματισμός για τη χρήση εικονιδίων αντί λεκτικής περιγραφής. 

 

Περιοχές επέκτασης για επόμενο ΜΑΔΜ 

Το συγκεκριμένο ΜΑΔΜ είναι εισαγωγικό και ως εκ τούτου δεν θα μπορεί να περιλαμβάνει 

το σύνολο των θεμάτων. Έτσι έχουν αφεθεί για σχεδίαση ενός επόμενου ΜΑΔΜ τα εξής 

θέματα: 

Α) Όσον αφορά το αυθεντικό & νοηματοδοτούμενο σενάριο-μύθος αυτό μπορεί να 

εμπλουτιστεί σε δυνατότητες, που τα όρια τίθενται μόνο από τη φαντασία των παιδιών. 

Β) Όσον αφορά τη δομή των εντολών περιορίστηκε σε φυσιολογικές δομές και όχι σε 

“ανορθόδοξες” συνθέσεις  εντολών οι οποίες υπό κατάλληλες συνθήκες μπορούν να 

προσδώσουν καινοτομικά χαρακτηριστικά στα προγράμματα.   

Γ) Όσον αφορά τις προγραμματιστικές δομές παρέμεινε και εδώ στην πεπατημένη και δεν 

χρησιμοποιήθηκαν π.χ. “εναλλακτικοί” τρόποι να πεις ξανά με χρήση -πέραν των εντολών 

επανάληψης- με μηνύματα, με κλώνους και με αναδρομή. 

Δ) Όσον αφορά τα δεδομένα περιορίστηκε στη χρήση απλών μεταβλητών και δεν 

επεκτάθηκε στην αναπαράστασή τους με δομές δεδομένων και στις μεγάλες δυνατότητες 

που παρέχουν αυτές ενώ υπάρχει η αίσθηση ότι παραμελήθηκε η αξία της αναπαράστασης 

των δεδομένων σε σχέση με την αναπαράσταση του αλγορίθμου. 

Ε) Όσον αφορά στη διδασκαλία της τμηματοποίησης του κώδικα δεν χρησιμοποιήθηκαν 

διδακτικά εργαλεία όπως το κωδικΌραμα (Λαδιάς, Παπαδόπουλος & Φωτιάδης, 2016) για 

τη συστηματική αναπαράσταση του κώδικα και των διαφόρων τρόπων τμηματοποίησης 

(ανά αντικείμενο, κατάσταση, κελί, σενάριο, στο εσωτερικό σεναρίου με διαδικασίες). 

ΣΤ) Όσο αφορά τις προγραμματιστικές τεχνικές χρησιμοποιήθηκε σειριακός 

προγραμματισμός και το μάθημα δεν επεκτάθηκε σε παράλληλο προγραμματισμό όπου 

αυτό ήταν δυνατόν (με χρήση συμβάντων), ενώ περιορίστηκε στο προγραμματισμό τον 

βασισμένο σε αντικείμενα (Object Based Programming) και δεν έγινε χρήση κλώνων που θα 

ήταν μια προετοιμασία για τον αντικειμεστρεφή προγραμματισμό. 

Ζ) Όσον αφορά τη διαχείριση αιτημάτων αυτή έγινε με τεχνική polling ενώ δεν 

χρησιμοποιήθηκαν οι εντολές διαχείρισης συμβάντων που θα επέτρεπαν μια διαχείρισή 

τους με προγραμματισμό καθοδηγούμενο από τα γεγονότα (event driven programming) και 

με τεχνικές διαχείρισης interrupts.  

Η) Όσον αφορά την αλληλεπιδραστικότητα περιορίστηκε σε μια απλή χρήση αποστολής 

ενημερώσεων και δεν έγινε εκτεταμένη χρήση τους που θα μπορούσε να αναδείξει τις 

δυνατότητες του προγραμματισμού που καθοδηγείται από γεγονότα. 

Θ) Τέλος όσον αφορά την ανάπτυξη υπολογιστικής σκέψης θα ήταν χρήσιμο να υπάρξει 

περισσότερο υλικό που να επιτρέπει στον εκπαιδευόμενο να κάνει συνεχείς μεταβάσεις 
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από τη συγκλίνουσα (αλγοριθμική) στην αποκλίνουσα (δημιουργική) σκέψη και αντίστροφα 

ως υπόστρωμα για τη συστηματική ανάπτυξη καινοτομιών. 

 
Υλοποίηση του ΜΑΔΜ 

Το ΜΑΔΜ «Διδακτικές προσεγγίσεις στον Προγραμματισμό με το Scratch» θα προσφερθεί 

από το ΚΕΔΙΒΙΜ Ιωαννίνων, με επιστημονικά υπεύθυνο του προγράμματος τον Καθηγητή 

του Πανεπιστημίου Ιωαννίνων Αναστάσιο Μικρόπουλο, μέσω της διαδικτυακής 

πλατφόρμας Coursity (http://coursity.gr), κατά το τρέχον σχολικό έτος 2017-18. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η ενηλικιότητα είναι μία έννοια χωρίς χρονικούς φραγμούς καθώς ο άνθρωπος 

αυτοκαθορίζεται, γίνεται υπεύθυνος για τον εαυτό του και τους άλλους σε κάποια χρονική 

στιγμή αλλά αυτό δε σημαίνει πως δεν προσθέτει στοιχεία στο κύρος και την αυτό-εικόνα 

του σε όλη την πορεία της ζωής του. Όλα αυτά απαιτούν ιδιαίτερο χειρισμό ως προς την 

εκπαίδευση των ενήλικων ατόμων από την πλευρά των εκπαιδευτών οι οποίοι θα πρέπει να 

σεβαστούν τα χαρακτηριστικά των εκπαιδευτών τους και με βάση αυτά να προχωρήσουν 

στην εκπαίδευσή τους. 

Η μαθησιακή διεργασία έχει σίγουρα θετικότερα αποτελέσματα όταν εμπλέκεται σε αυτή 

εμπειρία και ο στοχασμός πάνω σε αυτή. Οι εκπαιδευόμενοι με όπλο τις προϋπάρχουσες 

γνώσεις τους προχωρούν δυναμικά με πρωτοβουλίες, σκοπούς και στόχους σε νέες 

«δοκιμές» στην πράξη. Τα αποτελέσματα της κάθε δράση εμπλουτίζουν την κρίση τους 

πάνω στη νέα εμπειρία και με αυτόν τον τρόπο φτάνουν στο αιώνιο ταξίδι της μάθησης. Οι 

σπουδαστές δεν είναι άβουλοι δέκτες αυθεντιών των εκπαιδευτών, έχουν ελευθερία, 

αξιοπρέπεια και στόχους τους οποίους πρέπει να σέβονται οι εκπαιδευτές.  

 

Εισαγωγή – Προβληματική 

Στην παρούσα εργασία θα γίνει προσπάθεια να αναλυθούν οι όροι: ενηλικότητα και 

χαρακτηριστικά ενηλίκων και να παρουσιαστούν οι συνέπειες των δύο αυτών όρων ως προς 

τον τρόπο διδασκαλίας και μάθησης από την πλευρά των εκπαιδευτών και των ενήλικων 

εκπαιδευομένων. Η ανάλυση που ακολουθεί στηρίζεται στην ανασκόπηση της παρούσας 

βιβλιογραφίας.  

Οι εκπαιδευόμενοι είναι άνθρωποι, έχουν όνειρα, βλέψεις, προοπτική, φιλοδοξίες∙ 

εμπλέκονται σε εμπειρίες τις οποίες ανατροφοδοτούν είτε ανατρέχοντας στις υπάρχουσες 

γνώσεις τους είτε εμπλέκοντάς τες με νέα γνώση-εμπειρία. Ο στοχασμός τους πάνω στη νέα 

εμπειρία τους οδηγεί στην πράξη, στη δράση γεγονός που τους οδηγεί σε καινούριες 

γνώσεις και έτσι επιτυγχάνεται το συνεχές ταξίδι της μάθησης.  

 

Κυρίως Σώμα 

ΕΝΗΛΙΚΙΟΤΗΤΑ- ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ ΕΝΗΛΙΚΩΝ 

Σύμφωνα με τον Rogers (1999) το ερώτημα είναι κατά πόσο η εκπαίδευση ενηλίκων έχει 

ιδιαίτερο χαρακτήρα σε σχέση με την εκπαίδευση νεότερων ατόμων. 

Συνοψίζοντας τα ευρήματα της παρούσας βιβλιογραφίας μπορούμε να αναφέρουμε πως η 

ενηλικιότητα «φαίνεται» όταν το άτομο αναλαμβάνει ρόλους ενηλίκων (π.χ. συζύγου, 

εργαζόμενου, πολιτικά σκεπτόμενου) γεγονός που τον κάνει να έχει κύρος, δικαιώματα, 

υποχρεώσεις ώστε να μπορεί να θεωρηθεί υπεύθυνο για τη ζωή του και για τους άλλους 

(Knowles M., 1998). Κατά τον Rogers (1999), Jarvis P., (1983), Tight M., (2002) η ωριμότητα, 

η αίσθηση προοπτικής, ο αυτοκαθορισμός, η αυτόνομη λήψη αποφάσεων, η εκούσια και 

αυτοπροσδιοριζόμενη συμπεριφορά είναι στοιχεία που αποδεικνύουν την κατάσταση 



489 

ενηλικιότητας ενός ατόμου (Κόκκος Α., 2008). Σύμφωνα με τον Rogers (1999), η διαρκής 

κίνηση προς την ωριμότητα συνδέεται με την έννοια της ενηλικιότητας που αποτελεί 

ιδανικό για το οποίο αγωνίζεται ο κάθε άνθρωπος ακόμη κι αν δεν την φτάνει ποτέ 

απόλυτα. Η υπευθυνότητα για τον εαυτό του, για τις πράξεις του, για την εξέλιξή του είναι 

στοιχεία ενηλικιότητας (Rogers, 1999, σελ. 62). Τέλος κατά τον Βεργίδη, 2014, σελ. 24, οι 

ενήλικοι εκπαιδευόμενοι αισθάνονται, σκέφτονται και δρουν μέσα στα πολιτικά, κοινωνικά, 

εργασιακά, συνδικαλιστικά τους πεδία έχοντας φτάσει στην αυτονομία και την 

υπευθυνότητα της ενηλικιότητας.  

Κάθε ενήλικας όμως αποτελεί ξεχωριστό άτομο με τους δικούς του φόβους, τις δικές του 

φιλοδοξίες, τις ατομικές του ανάγκες και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του (Race, 1999, σελ. 

195). Αρκετοί διανοητές θέλησαν να διερευνήσουν τα χαρακτηριστικά των ενήλικων 

εκπαιδευομένων για να αντλήσουν συμπεράσματα για τις πιθανές διδακτικές πρακτικές 

που θα χρησιμοποιούσαν (Κόκκος, 2998, σελ. 76). Κατά τον Βεργίδη, 2014, σελ. 23, άλλοι 

εκπαιδευόμενοι αναζητούν την εξάρτηση, άλλοι την αυτονομία, στη μάθηση, άλλοι 

δείχνουν προθυμία, άλλοι όχι, άλλοι έχουν συνείδηση του τι μπορούν να μάθουν, άλλοι όχι. 

Οι εκπαιδευόμενοι αυτοί που είναι εξ’ ορισμού ενήλικοι έρχονται στην εκπαίδευση με 

συγκεκριμένους στόχους, με μεγάλο και ποικίλο φάσμα εμπειριών, με προτιμώμενους 

τρόπους μάθησης, με επιθυμία για ενεργητική συμμετοχή σε αυτήν αλλά και με πολλά 

«εμπόδια» όπως χαμηλή αυτοεκτίμηση, έλλειψη αυτοπεποίθησης, άγχος πιθανής 

αποτυχίας. (Κόκκος, 2008, σελ. 76). Σύμφωνα με τον Rogers, 1999, σελ. 25, οι ενήλικοι 

εκπαιδευόμενοι συμμετέχουν προαιρετικά στις διεργασίες μάθησης και θέτουν 

συγκεκριμένους μαθησιακούς στόχους∙ έχουν φιλοδοξίες αλλά συχνά διακατέχονται από 

κόπωση και ντροπή απέναντι στα άτομα του περιβάλλοντός τους. Οι εκπαιδευόμενοι 

επίσης προσκολλώντας σε προϋπάρχουσες γνώσεις και δυσκολεύονται να εναρμονίσουν 

την όποια καινούρια γνώση με όσα κατέχουν ήδη. Η εκπαίδευση ενηλίκων θα πρέπει να 

ανταποκρίνεται με κάποιο τρόπο στις ανάγκες τους, στις ικανότητές τους αλλά και στις 

εμπειρίες που ήδη έχουν (Federighi, 1999, p. 25).  

 

ΣΥΝΕΠΕΙΕΣ ΓΙΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΕΣ ΚΑΙ ΕΚΠΑΙΔΕΥΟΜΕΝΟΥΣ 

Τα χαρακτηριστικά αυτά των ενήλικων εκπαιδευομένων μπορούν να αποτελέσουν οδηγό 

για τον τρόπο που θα μάθουν στα προγράμματα των εκπαιδευτών (Rogers, 1999, σελ. 121). 

Για να επέλθει μάθηση οι εκπαιδευτές δεν πρέπει να επιβάλλουν μεθόδους αλλά να 

αλληλεπιδρούν με τους εκπαιδευόμενους σεβόμενοι τις μαθησιακές μεθόδους που ήδη 

έχουν οι τελευταίοι (Rogers, 1999, σελ. 105). Επίσης, πρέπει να συνδέουν το νέο υλικό με 

την υπάρχουσα εμπειρία τους (Rogers, 1999, σελ. 160). Η υποκίνηση των εκπαιδευομένων 

για νέα μάθηση συχνά οφείλεται σε εσωτερική τους ανάγκη και την αίσθηση αυτή πρέπει 

να ενισχύσουν οι εκπαιδευτές (Rogers, 1999, σελ. 100).  

Επιπλέον οι εκπαιδευτές πρέπει να τηρούν μεθόδους που να προωθούν την αυτονομία και 

την ελευθερία των συμμετεχόντων ως προς τη διδακτέα ύλη (Κόκκος, 2008, σελ.32). Ο 

αλληλοσεβασμός (εκπαιδευτή-εκπαιδευομένου), η φιλικότητα, η ανταλλαγή εμπειριών για 

την ανάπτυξη της μάθησης, η συλλογικότητα, η ελευθερία έκφρασης πρέπει να είναι 

στοιχεία του προγράμματος διδασκαλίας-μάθησης των εκπαιδευτών-εμψυχωτών (Κόκκος, 

2008, σελ. 65). Οι εκπαιδευτές δίνουν εναύσματα, υποκινούν διάλογο, κινούνται με 

ταπεινοφροσύνη στη διδασκαλία τους (Κόκκος, 2009, σελ. 69). Σκοπός τους πρέπει να είναι 

το να κάνουν τους σπουδαστές τους ελεύθερους στη μάθησή τους (Rogers, 1999, σελ. 163). 

Η δυναμική των εκπαιδευτικών προγραμμάτων βρίσκεται στη συνάντηση διδασκαλίας-

μάθησης και οι εκπαιδευτές πρέπει να επανεκτιμούν τους εκπαιδευόμενους, να αξιολογούν 

την πρόοδό τους, να τροποποιούν τους στόχους, τις μεθόδους και να σέβονται την 
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ωριμότητα των εκπαιδευομένων (Rogers, 1999, σελ. 72, 76). Οι καλοί εκπαιδευτές πρέπει 

να κατέχουν την απαραίτητη γνώση, να προωθούν την ενεργητική συμμετοχή των 

εκπαιδευομένων στην πορεία της μάθησης, να εντοπίζουν τις ανάγκες τους και να 

οργανώνουν τα προγράμματα σύμφωνα με αυτούς (Race, 1999, σελ. 10). Σύμφωνα με τους 

Βαϊκούση, Βαλάκας, Γιαννακοπούλου, Γκιάστας, Κόκκος, Τσιμπουκλή πρέπει οι εκπαιδευτές 

να προσαρμόζουν την διδασκαλία  στο επίπεδο των συμμετεχόντων, να συνδέουν την 

εμπειρία των εκπαιδευομένων με τη νέα μάθηση, να επικεντρώνονται στα θέματα που 

πρακτικά τους ενδιαφέρουν (Κόκκος, 2005, σελ. 305).  

Οι εκπαιδευόμενοι προσδοκούν οφέλη από τα εκπαιδευτικά προγράμματα στα οποία 

συμμετέχουν και με γνώμονα το κοινωνικό κεφάλαιο που «κουβαλούν» προχωρούν στην 

όποια νέα μάθηση (Βεργίδης, 2014, σελ. 23). Στα προγράμματα αυτά συμμετέχουν εκούσια 

και θεωρούν τους εαυτούς τους αυτομορφωνόμενους, ώριμους, αυτόνομους και εν 

δυνάμει χειραφετημένους μέσα στο πρίσμα της εμπειρίας και των γνώσεων που διαθέτουν 

(Rogers, 1999, σελ. 93, 96). Οι γνώσεις, οι εμπειρίες, οι σκοποί των εκπαιδευομένων έχουν 

ως αποτέλεσμα να είναι απρόθυμα στο να «ακούσουν» τον εκπαιδευτή αλλά επιθυμούν 

αυτόβουλα να πράξουν στη ζωή τους όσα έμαθαν (Rogers, 1999, σελ. 106). Δε λείπουν 

συναισθηματικές αντιδράσεις των εκπαιδευόμενων στην προσπάθειά τους να 

υπερασπιστούν τις υπάρχουσες γνώσεις τους απέναντι στη νέα μάθηση με αποτέλεσμα να 

καταλήγουν σε μηχανισμούς παραίτησης και αυτοάμυνας όπως η έλλειψη προσοχής, η 

διαρροή από την εκπαιδευτική ομάδα, η αμφισβήτηση της όποιας μάθησης (Rogers, 1999, 

σελ. 277). Έτσι μπορούμε να μιλάμε για ρήξη στη σχέση με τον εκπαιδευτή καθώς η 

ενεργητική μάθηση θέλει οι διδάσκοντες να είναι περιττοί. Οι ενήλικοι σπουδαστές 

συμμετέχουν στο σχεδιασμό του μαθήματος, στην οικοδόμηση νέων γνώσεων, στη 

δημιουργία στόχων και προγράμματος (Rogers, 1999, σελ. 311). Κατά τον Κόκκο, 2008, σελ. 

57 η ενσωμάτωση κάθε νέας μάθησης στην εμπειρία και την προσωπικότητα του 

εκπαιδευόμενου ποικίλλει ανάλογα με το βαθμό σημαντικότητας που της προσδίδει ο ίδιος 

ο εκπαιδευόμενος. Κλείνοντας, για να προχωρήσουν στη μάθηση οι εκπαιδευόμενοι θα 

πρέπει να αντλούν τα δικά τους συμπεράσματα από την υπάρχουσα ύλη, οι αλλαγές που 

προτείνονται από τους εκπαιδευτές θα πρέπει να βασίζονται στα σχηματισμένα πρότυπα 

του σπουδαστή και όχι να αντιτίθενται σε αυτά (Rogers, 1999, σελ. 291). Δεν πρέπει να 

ξεχνάμε πως οι ενήλικοι εκπαιδευόμενοι δρώντας στα δικά τους κοινωνικά και πολιτισμικά 

πλαίσια, αντιλαμβάνονται και αξιολογούν τις εκπαιδευτικές δραστηριότητες (διδασκαλία, 

μάθηση) με το δικό τους τρόπο (Βεργίδης, 2014, σελ. 25). 

 

Η ΕΜΠΕΙΡΙΑ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΕΝΗΛΙΚΩΝ 

Οι ενήλικοι εκπαιδευόμενοι βρίσκονται αναμφισβήτητα σε εξέλιξη συνεχή όπου η 

ανάπτυξη και η αλλαγή συμβαίνουν σε όλες τις πλευρές της ζωής τους (σώμα, νους, 

συναισθήματα, προσωπικότητα, σχέσεις, ενδιαφέροντα). Τα άτομα αυτά δεν είναι 

παθητικοί δείκτες των όσων λένε οι εκπαιδευτές. Η εμπειρία των ενηλίκων τους βοηθά να 

προσδιορίσουν ποιοι είναι και να αντιληφθούν την ταυτότητά τους∙ άλλωστε η προσωπική 

ανάπτυξη αποτελεί τον κύριο στόχο του εκάστοτε εκπαιδευτικού προγράμματος∙ (Rogers, 

1999, σελ. 94, Knowles, 1990)∙ συχνά οι εκπαιδευόμενοι νιώθοντας ελευθερία και 

αυτοπεποίθηση εκθέτουν τις εμπειρίες και τις απόψεις τους και οι εκπαιδευτές χρειάζεται 

να δείχνουν την ανάλογη ευαισθησία (Rogers, 1999, σελ. 97). Οι εκπαιδευτές ως 

«καταλύτες» βοηθούν τους σπουδαστές να δώσουν νόημα στις εμπειρίες του παρελθόντος 

τους και να τις «χρησιμοποιήσουν» σε πράξεις του παρόντος και του μέλλοντος σύμφωνα 

με τους Βαϊκούση κ.ά. (Κόκκος, 2008, σελ. 302). Ένα ορθό εκπαιδευτικό πρόγραμμα 

λαμβάνει υπ’ όψιν του το γεγονός ότι οι εκπαιδευόμενοι χρειάζονται ευκαιρίες και 
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ελευθερία για να εφαρμόσουν αυτά που έχουν ήδη μάθει (εμπειρίες) σε περαιτέρω 

γνώσεις∙ πρέπει να δίνεται η ελευθερία κινήσεων και επιλογής ώστε να έχουν έλεγχο οι 

ίδιοι οι σπουδαστές στον τρόπο μάθησης (Race, 1999, σελ. 26, 28).  

Το μοντέλο μάθησης «μεταφορά γνώσης» διογκώνει την εξάρτηση, αποδυναμώνει την 

κριτική σκέψη και μηδενίζει την ικανότητα που έχουν οι εκπαιδευόμενοι να επεξεργάζονται 

τα προβλήματα μόνοι τους∙ αντιθέτως οι σπουδαστές που ερμηνεύουν το υλικό τους με 

βάση τις εμπειρίες τους από προϋπάρχουσες γνώσεις έχουν ενεργητική συμμετοχή στην 

πορεία της μάθησης (Κόκκος, 2008, σελ. 46). Όταν επεξεργάζονται οι εκπαιδευόμενοι την 

εμπειρία τους, ο τρόπος που θα εξάγουν τα συμπεράσματά τους από αυτή εξαρτάται από 

τους στόχους, τις προθέσεις, τις επιθυμίες και την πρωτοβουλία που παίρνει ο καθένας 

σύμφωνα με τον Κόκκο 2008, σελ. 58 (Boud, Keogh, Walker, 2002, σελ. 31). Αρκετές 

στρατηγικές μάθησης αναφέρουν πως όταν οι εκπαιδευόμενοι μπαίνουν στην διαδικασία 

να επαναφέρουν πληροφορίες, επεξεργάζονται και αξιολογούν εμπειρίες του παρελθόντος 

που συμβάλλουν στην απόκτηση της νέας γνώσης∙ αλλά και στην κοινωνικοσυναισθηματική 

τους ανάπτυξη μιας και τις μοιράζονται με συνσπουδαστές τους (Cinthya C. Gutierrez el al., 

p. 38). Η μάθηση προέρχεται από την αξιοποίηση της προσωπικής εμπειρίας και το κίνητρο 

για μαθησιακή αλλαγή πηγάζει από την στοχοθεσία και την προσωπική επιλογή του 

εκπαιδευόμενου (Rogers, 1999, σελ. 142). Η σκέψη, η δοκιμή, ο πειραματισμός των 

σπουδαστών βασίζεται στην εμπειρία τους και πρέπει να τη συνδέουν με το νέο υλικό 

(Rogers, 1999, σελ. 150). Η συνεχής δεκτικότητα εμπειριών και η αποδοχή της αλλαγής 

μέσω της νέας γνώσης αποτελούν κύριους εκπαιδευτικούς στόχους (Rogers, 1999, σελ. 79). 

Οι ενήλικοι εξελίσσονται περισσότερο με την εμπειρία και με την άσκηση των ικανοτήτων 

τους παρά με την ηλικία ((Rogers, 1999, σελ. 86). Η καινούρια εμπειρία σε μια μαθησιακή 

ομάδα πρέπει να συνδεθεί στο νου του εκπαιδευόμενου με την εμπειρία του παρελθόντος 

και να συνεχιστεί στο μέλλον (Rogers, 1999, σελ. 255). Σύμφωνα με τον Κόκκο, σελ. 55, η 

επεξεργασία της εμπειρίας είναι σημαντική για να επιτευχθεί νέα γνώση (Boud, Miler, 

1996). 

 

ΕΜΠΕΙΡΙΑ ΚΑΙ ΣΤΟΧΑΣΜΟΣ ΠΑΝΩ ΣΤΗΝ ΕΜΠΕΙΡΙΑ 

Κατά τον Κόκκο, σελ. 74 ο στοχασμός των εκπαιδευομένων πάνω στις εμπειρίες τους έχει 

σημαντικό ρόλο για την εκπαίδευσή τους καθώς εμπεριέχει επιρροές από τους εκπαιδευτές 

αλλά και από όσα κρατούσαν μέσα στους σε όλη τους τη ζωή. Επίσης ο Κόκκος, σελ. 48, 

αναφέρει πως μία μορφή βιωματικής μάθησης είναι αυτή που ωθεί τους εκπαιδευόμενους 

σε μια εμπειρία και έπειτα ενθαρρύνει το στοχασμό πάνω σ’ αυτή ώστε να παραχθούν νέες 

ικανότητες και νέα γνώση (Lewis και Williams, 1994). Ο κριτικός στοχασμός πάνω σε 

εμπειρίες είναι η πιο σημαντική εμπειρία μάθησης στην ενήλικη ζωή (Κόκκος, 2008, σελ. 

78). Κατά τον Κόκκο, 2008, η γνώση δημιουργείται μέσω του στοχασμού επάνω στις 

εμπειρίες με στόχο να έχουμε νέα δράση η οποία θα τον οδηγήσει στη κατανόηση και στην 

ενεργή συμμετοχή στην πραγματικότητας (Kolb, 1984). Το άτομο δεσμεύεται απέναντι σε 

όσα έμαθε και τώρα νιώθει την ανάγκη να τα κάνει πράξη άρα να οδηγηθεί σε δράση 

(Κόκκος, 2008, σελ. 57). Αναλυτικότερα, βασιζόμενο στις εμπειρίες του, προετοιμάζεται να 

πάρει αποφάσεις, ετοιμάζεται να δράσει, στοχάζεται πάνω στην εμπειρία του και προχωρά 

σε νέες εμπειρίες οι οποίες πάλι θα εξετασθούν κριτικά σύμφωνα με τον Κόκκο, σελ. 51 

(Kolb, 1984). Με τον στοχασμό πάνω στην εμπειρία επιτυγχάνεται η αναζήτηση νέου υλικού 

και διαμορφώνονται υποθέσεις που μπορούν να επαληθευτούν σε νέες καταστάσεις 

(Rogers, 1999, σελ. 153). Οι νέες αυτές γνώσεις συγκρίνονται με την εμπειρία και 

επαναπροσδιορίζονται (Rogers, 1999, σελ. 155). Ο στοχασμός κατά τον Κόκκο, σελ. 78, είναι 

διεργασία επανεξέτασης των αντιλήψεων με βάση τις οποίες προχωράμε στη δράση∙ 
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αναφέρεται στις λύσεις ενός προβληματισμού αλλά και στην ανατροπή των συνηθισμένων 

τρόπων αντιμετώπισης ενός προβλήματος, δηλαδή δεν αφορά στο πώς να δράσουμε αλλά 

στο γιατί δρούμε, εξετάζει τους λόγους και τις συνέπειες της συμπεριφοράς μας. Τότε 

μιλάμε για επαναπροσδιορισμό των πεποιθήσεών μας για την πραγματικότητα και τη ζωή 

(Mezirow, 1990).  

Σύμφωνα με τον Κόκκο, σελ. 79, ο κριτικός στοχασμός των παραδοχών-εμπειριών –σε ένα 

πρόβλημα– όπως η μελέτη επιχειρημάτων σε σχέση με όσα ήταν αποδεκτά είναι 

απαραίτητος σε ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης ενηλίκων∙ εκτιμάται με το στοχασμό αυτό η 

εγκυρότητα των νέων προσεγγίσεων, επαναπροσδιορίζονται οι αντιλήψεις, οι προσδοκίες, 

οι αξίες και τα συναισθήματα που συνδέονται με κάποια εμπειρία και τέλος αναζητούνται 

νέες λύσεις, στάσεις και ερμηνείες πάνω σε κάθε εμπειρία-δράση (Merizow, 1991, 2000). 

 

Στην ενότητα αυτή παρουσιάζονται τα προβλήματα τα οποία διαπραγματεύεται η εργασία, 

το θεωρητικό πλαίσιο, η μεθοδολογία και η ανάλυση δεδομένων. 

 

Συζήτηση - Συμπεράσματα  

Στην παραπάνω ανάλυση έγινε προσπάθεια να επεξηγηθούν οι έννοιες ενηλικιότητα και 

χαρακτηριστικά ενηλίκων∙ επιπλέον τονίστηκαν οι συνέπειές τους ως προς τον τρόπο που 

θα πρέπει να διδάσκουν οι εκπαιδευτές ενηλίκων αλλά και ως προς το πώς μαθαίνουν οι 

ίδιοι οι εκπαιδευόμενοι. 

Η εκπαίδευση ενηλίκων αποτελεί μέρος της καθημερινής ζωής στην κοινωνία της γνώσης∙ 

πρέπει η μάθηση να βρίσκεται στα πλαίσια ενός «συνεχούς» καθώς οι συνθήκες ζωής 

αλλάζουν διαρκώς (Βεργίδης, 2008, σελ. 31). 

Συνοψίζοντας, καταλήγουμε στο ότι οι εκπαιδευόμενοι δεν είναι παθητικοί δέκτες γνώσεων 

και εμπειριών των εκπαιδευτών. Έχουν δικαίωμα για προσωπική κρίση, για ανάλυση των 

εμπειριών τους γεγονός που τους κάνει ενεργητικούς, δραστήριους απέναντι στην κάθε νέα 

γνώση. Ο στοχασμός πάνω στις εμπειρίες τους απελευθερώνει και τους δίνει 

αυτοπεποίθηση και επιθυμία για να περάσουν σε μελλοντικές περιοχές σκέψης.  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η παρούσα εργασία αποσκοπεί στην ανάδειξη της χρησιμότητας της Βάσει Σεναρίου 

Ηλεκτρονικής Μάθησης (ΒΣΗΜ) και τους τρόπους αξιοποίησης της για τη διδασκαλία 

μαθημάτων στην Εκπαίδευση και Κατάρτιση Ενηλίκων και όχι μόνο. Με τη συγκεκριμένη 

μέθοδο, που κάνει χρήση οπτικοακουστικού υλικού και είναι διαδραστική, οι 

εκπαιδευόμενοι έρχονται αντιμέτωποι με μια κατάσταση που περιγράφεται υπό  μορφή 

σεναρίου. Μέσω των σεναρίων της ΒΣΗΜ επιδιώκεται περισσότερο η βελτίωση του τρόπου 

δράσης των εκπαιδευόμενων και λιγότερο η απόκτηση γνώσεων και δεξιοτήτων. Η εργασία 

περιλαμβάνει ένα συνοπτικά ανεπτυγμένο σενάριο, με θέμα την επιλογή Διαδραστικών 

Πινάκων για μια σχολική μονάδα, ως υπόδειγμα-οδηγό για τη δημιουργία αντίστοιχων 

σεναρίων από οποιοδήποτε ενδιαφερόμενο εκπαιδευτικό. 

 

Εισαγωγή 

Οι θεωρήσεις της γνώσης και της μάθησης έχουν, με την πάροδο του χρόνου, σταδιακά 

μεταβληθεί. Προγενέστερες προσεγγίσεις για την εκπαίδευση είχαν ως κοινό 

χαρακτηριστικό οτι ο εκπαιδευτής θα έπρεπε να μεταδώσει τη γνώση στους 
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εκπαιδευόμενους, δηλαδή, ο εκπαιδευτής δίδασκε και οι εκπαιδευόμενοι διδάσκονταν. 

Κάποιος θα μπορούσε να συγκρίνει τον εκπαιδευτή με έναν κηπουρό, ο οποίος περιφέρεται 

ποτίζοντας τα φυτά (εκπαιδευόμενοι), τα οποία με τη σειρά τους απορροφούν τις γνώσεις 

προκειμένου να αναπτυχθούν και να ωριμάσουν (Nyberg, 2000). Πλέον, ο ρόλος του 

εκπαιδευτή έχει μετεξελιχθεί σε κάτι παρόμοιο με αυτόν ενός προπονητή, ο οποίος 

ενθαρρύνει και δείχνει το δρόμο. Ο προπονητής ξέρει το στόχο, δηλαδή γνωρίζει τι 

δεξιότητες χρειάζονται και τι είναι σημαντικό να έχει υπό έλεγχο. Δεν βοηθά αν ο 

προπονητής είναι ενεργός, ενώ οι μετέχοντες (εκπαιδευόμενοι) δεν είναι. Συνεπώς, ο ρόλος 

του εκπαιδευτή θα πρέπει, κατά κύριο λόγο, να προσανατολίζεται προς την παροχή 

συμβουλών και καθοδήγησης, στον καθορισμό των στόχων και στην παροχή βοήθειας ώστε 

οι εκπαιδευόμενοι να κατανοήσουν το πώς μπορούν να επιτύχουν τους τεθέντες στόχους. 

Σήμερα η έννοια της μάθησης βρίσκεται στο επίκεντρο, οι εκπαιδευόμενοι πρέπει αφενός 

να αναλαμβάνουν την ευθύνη για το πώς θα μάθουν αφετέρου να το καταφέρουν με 

αυτόνομο τρόπο. 

 

Βασικό στοιχείο είναι η δυνατότητα κατανόησης ενός θέματος από τον εκπαιδευτή και τους 

εκπαιδευόμενους. Η αλληλεπίδραση μεταξύ των εκπαιδευόμενων και του πραγματικού 

κόσμου είναι ένα σημαντικό στοιχείο της διαδικασίας μάθησης, και αποτελεί τον τρόπο που 

η θεωρητική γνώση συνενώνεται με τα εμπειρικά βιώματα των εκπαιδευόμενων. Αν η 

γνώση παραμένει αφηρημένη και τυπική, χωρίς κάποια ουσιαστική ερμηνεία, τότε η γνώση 

αυτή είναι άχρηστη. Δεν συμβάλλει σε κάποια χρήσιμη δράση/χρήση της στον πραγματικό 

κόσμο, κάτι που ασφαλώς μπορεί να θεωρηθεί ως ένα βασικό ζητούμενο της γνώσης. Ο 

κόσμος, όπου οι εκπαιδευόμενοι καλούνται να αλληλεπιδράσουν είναι κατ' ουσία ένα 

προσχεδιασμένος κόσμος μάθησης, όπως π.χ. ένα μάθημα, ένα εργαστήριο κ.ά. Είναι 

καθήκον του εκπαιδευτή να δημιουργεί κατάλληλες συνθήκες για αλληλεπίδραση των 

εκπαιδευόμενων ώστε οι εμπειρίες τους να αξιοποιούνται προς όφελος της μάθησης. Η 

προσαρμογή και η αντίδραση θα πρέπει να αποτελούν αλληλένδετα στοιχεία της 

αλληλεπίδρασης. Ο ρόλος του εκπαιδευτή ως απλού αφηγητή θα πρέπει πλέον να 

μετατραπεί σε ενεργό διευκολυντή της μάθησης. 

 

Ο τρόπος σκέψης των ανθρώπων, και συνεπώς και των εκπαιδευόμενων, είναι 

διαφορετικός σε διαφορετικές καταστάσεις. Η γνώση μπορεί να διακριθεί σε βιωματική 

(experiential cognition) και σε  στοχαστική (reflective cognition) (Norman, 1993). 

 

Βιωματική γνώση 

H βιωματική (ή αντιδραστική) γνώση αποκτάται μέσα από καταστάσεις, όπου η αντίληψη 

και η αντίδραση λαμβάνουν χώρα γρήγορα και χωρίς δυσκολία. Η επεξεργασία των 

εισερχόμενων πληροφοριών πραγματοποιείται με ταχείς ρυθμούς, συχνά ασυνείδητα, και 

οδηγεί σε ταχεία αντίδραση. Ένας καπετάνιος, για παράδειγμα, εκτελεί μανούβρες βάσει 

συγκεκριμένου πλάνου χωρίς να σκέφτεται πάρα πολύ για το τι πρέπει να κάνει ή πώς να το 

κάνει. Δρα από ρουτίνα και με βάση την εμπειρία του. Για να φτάσει σε αυτό το επίπεδο 

απαιτούνται αρκετά χρόνια εκπαίδευσης/προετοιμασίας. Άλλο παράδειγμα είναι όταν 
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αισθανόμαστε τελείως απορροφημένοι σε ένα συναρπαστικό βιβλίο ή μια ταινία. Δεν 

είμαστε όλη την ώρα σε επίγνωση του τι ακριβώς κάνουμε ή πως μπορούμε να κάνουμε 

κάτι. Οι οποιεσδήποτε απαντήσεις προκύπτουν αβίαστα χωρίς την ανάγκη επιπλέον 

σκέψεων. Η σκέψη καθοδηγείται από παραστάσεις και στοιχεία του περιβάλλοντος (data 

driven). Μαθησιακό υλικό εμπειρικής χροιάς σε ψηφιακή μορφή όπως βίντεο, παιχνίδια, 

ψηφιακά μαθησιακά αντικείμενα μπορούν να αποτελέσουν κίνητρο και πηγή έμπνευσης 

για την απόκτηση βιωματικής γνώσης. Όμως, υπάρχει κίνδυνος η βιωματική μάθηση να 

ευνοείται σε βάρος της στοχαστικής σκέψης, και μάλιστα χωρίς να γίνεται αντιληπτό ότι 

συμβαίνει κάτι τέτοιο (Norman, 1993). Δεν έχει νόημα να διασκεδάζουν οι άνθρωποι όταν 

δεν καταλαβαίνουν τι πράττουν και βιώνουν. 

 

Στοχαστική γνώση 

Η στοχαστική γνώση χαρακτηρίζεται από σχεδιασμό, μελέτη, σύγκριση και συνειδητές 

αποφάσεις. Έστω ο καπετάνιος του προαναφερθέντος παραδείγματος, ο οποίος ενεργεί με 

συγκεκριμένους τρόπους αντίδρασης. Ας υποθέσουμε ότι κάποια στιγμή πληροφορείται ότι 

το σκάφος του κατευθύνεται προς μια καταιγίδα και πρέπει να εξετάσει άμεσα πιθανές 

εναλλακτικές λύσεις για να την αποφύγει. Οι ενέργειες του απαιτούν σχεδιασμό, σύγκριση 

διαθέσιμων επιλογών κ.ά. Ο στοχασμός λοιπόν μπορεί να οδηγήσει σε νέες ιδέες και νέα 

απάντηση (λύση) με βάση τις εισερχόμενες πληροφορίες (ανατροφοδότηση). Η διεργασία 

αυτή συμβάλει στην εκμάθηση νέων εννοιών(καταστάσεων στο παράδειγμα), καθώς ο 

προβληματισμός θα οδηγήσει σε νέα γνώση που μπορεί να ενσωματωθεί στο πλαίσιο της 

ήδη υπάρχουσας γνώσης. Αυτή η μορφή γνωστικής λειτουργίας είναι εννοιολογικά 

καθοδηγούμενη (conceptually driven), δηλαδή κατευθύνεται από προηγούμενες γνώσεις 

και αντιλήψεις για τον κόσμο.  

 

Σε αντίθεση με την βιωματική γνώση, η στοχαστική χαρακτηρίζεται από το βάθος 

επεξεργασίας που απαιτεί. Χαρακτηρίζεται ως επίπονη και αργή διεργασία, η οποία απαιτεί 

ήρεμα περιβάλλοντα ώστε να καταλήξει σε επιτυχή αποτελέσματα. Η στοχαστική γνώση 

μπορεί να αναπαραχθεί μέσα από εκπαίδευση και να διευκολυνθεί με τη βοήθεια 

διάφορων μεθόδων, εξωτερικών ενισχύσεων και άλλων ατόμων. Για παράδειγμα, το στυλό 

και το χαρτί υποβοηθούν την εξωτερική μνήμη, επιτρέποντας βαθύτερη και μεγαλύτερη 

χρονικά συλλογιστική, σε αντίθεση με το κομπιουτεράκι. Τα μέσα μάθησης για κτήση 

στοχαστικής γνώσης οφείλουν να διευκολύνουν τη σύγκριση, την ανάπτυξη νέων ιδεών και 

την αξιολόγηση (Norman, 1993). 

 

Μάθηση και Ηλεκτρονική Μάθηση 

Η Ηλεκτρονική Μάθηση (e-Learning), εδώ και αρκετά χρόνια, παρουσιάζεται ως κάτι που θα 

μπορούσε να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις για εξατομικευμένη μελέτη και διάθεση/χρήση 

ευέλικτων μαθησιακών περιβαλλόντων (Μανουσαρίδης κ.ά., 2016). Ο συνδυασμός των 

Τεχνολογιών Πληροφορίας και Επικοινωνίας (Τ.Π.Ε.) με τις διαθέσιμες μεθόδους μάθησης, 

ανέδειξε μια νέα κουλτούρα μάθησης, η οποία βασίζεται στην αλληλεπίδραση μεταξύ 



496 

εκπαιδευόμενων, οι οποίοι μπορεί και να μη συνευρίσκονται χρονικά και χωρικά. Αυτοί 

μπορούν πλέον από το σπίτι, το χώρο εργασίας, τον τόπο διακοπών ή το σχολείο τους να 

έχουν πρόσβαση και να αξιοποιούν πηγές πληροφόρησης στο διαδίκτυο υπό μορφή 

βάσεων δεδομένων, εικόνων, ήχου και βίντεο προκειμένου από κοινού να παράξουν γνώση 

(Μανουσαρίδης κ.ά., 2017). Στις μέρες μας υπάρχει πληθώρα μέσων για τη διευκόλυνση 

της ηλεκτρονικής μάθησης, όπως: 

 

 Διαδικτυακά μαθήματα(διαλέξεις) και ηλεκτρονικά βιβλία 

 Περιβάλλοντα εικονικής πραγματικότητας 

 Παιχνίδια με χρήση υπολογιστή/έξυπνης συσκευής 

 Μικρόκοσμοι 

 Εικονική διδασκαλία (καθοδήγηση) 

 Υπερκείμενα και Πολυμέσα 

 Προσομοιώσεις κ.ά. 

 

Η Βάσει Σεναρίου Μάθηση 

Η Βάσει Σεναρίου Μάθηση (ΒΣΜ) βασίζεται στις αρχές της «πλαισιοθετημένης μάθησης» 

(Lave & Wenger, 1991), η οποία θεωρεί ότι η μάθηση επιτυγχάνεται αποτελεσματικότερα 

μέσα στο πλαίσιο στο οποίο πρόκειται να χρησιμοποιηθεί, και της «πλαισιοθετημένης 

γνώσης», που πρεσβεύει οτι η γνώση αποκτάται καλύτερα και γίνεται πληρέστερα 

κατανοητή, όταν προσλαμβάνεται εντός του πλαισίου της (Kindley, 2002). 

 

Η ΒΣΜ βασίζεται στη χρήση διαδραστικών σεναρίων (Clark, 2009) για την εφαρμογή 

ενεργών στρατηγικών μάθησης, όπως η μάθηση βασισμένη σε πρόβλημα (Problem-based 

learning-PBL) και η μάθηση βασισμένη σε μελέτη περίπτωσης (Case-study learning).  

 

Η πρώτη κατατάσσεται στις μεθόδους εποικοδομισμού, διότι δίνει έμφαση στη συνεργασία 

και την αυτο-κατευθυνόμενη μάθηση, ενώ στηρίζεται στη δράση του εκπαιδευτή ως 

διευκολυντή της μάθησης (Schmidt, 2007). H συγκεκριμένη μέθοδος εφαρμόζεται με 

διάφορους τρόπους στην τάξη. Κοινά χαρακτηριστικά τέτοιων σεναρίων είναι ότι 

(University of Queensland, 2012) : 

 

α. οι εκπαιδευόμενοι εργάζονται σε μια σειρά προβλημάτων σχεδιασμένων κατάλληλα 

ώστε: 

o να είναι αυθεντικά  

o να επικεντρώνονται σε προκαθορισμένους στόχους του προγράμματος 

σπουδών 

o να είναι "ανεπαρκώς-δομημένα"  

o να προσεγγίζουν όσο το δυνατό περισσότερο τον πραγματικό κόσμο 

 β. ο εκπαιδευτής να έχει τον ρόλο του χρήσιμου καθοδηγητή  
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 γ. η επίλυση του προβλήματος να επιτυγχάνεται ομαδοσυνεργατικά από μικρές ομάδες 

εκπαιδευόμενων 

 

Η αναλυτική μελέτη μιας πραγματικής ή φανταστικής υπόθεσης που αναπαριστά μια 

ρεαλιστική εμπειρία σχετικά με τους στόχους μάθησης που θέτουν οι εκπαιδευόμενοι, 

συνιστά τη μελέτη περίπτωσης. Τα βασικά χαρακτηριστικά αυτής είναι (Δημητριάδης, 2015; 

Jacobson et al., 1996):  

 

 η χρήση πολλαπλών αναπαραστάσεων γνώσης 

 η εξοικείωση με τις έννοιες του πεδίου γνώσης κατά την εφαρμογή τους στην 

πρακτική επίλυση προβλημάτων 

 η εισαγωγή στο σύνθετο ιστό των εννοιολογικών συνδέσεων μεταξύ εννοιών, 

διαδικασιών κ.ά. του γνωστικού πεδίου  

 η έμφαση των εκπαιδευόμενων στην κατανόηση και στην οικοδόμηση νέας γνώσης 

και όχι στην απλή αναπαραγωγή/απομνημόνευσή της 

 η εισαγωγή από την πρώτη στιγμή της εκπαιδευτικής διαδικασίας στην 

πολυπλοκότητα του γνωστικού πεδίου (σε αντίθεση με την απλουστευμένη 

παρουσίαση) 

και  

 η ενίσχυση της ενεργού μάθησης των εκπαιδευόμενων  

 

Η Βάσει Σεναρίου Ηλεκτρονικής Μάθησης (ΒΣΗΜ) μπορεί να εμπεριέχει χαρακτηριστικά και 

των δύο προαναφερθέντων στρατηγικών μάθησης. Ουσιαστικά, οι εκπαιδευόμενοι 

διαχειρίζονται με το δικό τους επιθυμητό τρόπο μια υπόθεση (κατάσταση), που συνήθως 

βασίζεται πάνω σε ένα ανεπαρκώς δομημένο ή σύνθετο πρόβλημα, για το οποίο οφείλουν 

να βρουν λύση. Κατά τη διαδικασία αυτή οι εκπαιδευόμενοι αξιοποιούν τις ήδη 

υπάρχουσες γνώσεις τους, κριτική σκέψη και δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων εντός ενός 

ασφαλούς και πραγματικού πλαισίου (Stewart et al, 2009). Η ΒΣΗΜ είναι συχνά μη-

γραμμική, και μπορεί να προσφέρει πολλές ευκαιρίες για ανατροφοδότηση στους 

εκπαιδευόμενοι, ανάλογα με τις αποφάσεις που αυτοί παίρνουν σε κάθε στάδιο της 

διεργασίας.  

 

Η ΒΣΗΜ μπορεί να είναι είτε μια αυτοτελής είτε μια επιμέρους διεργασία. Στην πρώτη 

περίπτωση, η ολοκλήρωση του σεναρίου σηματοδοτεί και την περαίωση της όλης εργασίας. 

Στη δεύτερη, ένα σενάριο μπορεί να αποτελέσει το εισαγωγικό μέρος μιας ευρύτερης 

εργασίας, η οποία απαιτεί από τους εκπαιδευόμενους να ολοκληρώσουν πρώτα το 

σενάριο, και ακολούθως να συνεχίσουν στη γραπτή ή προφορική έκφραση αναστοχασμού, 

προβληματισμού και αυτο- αξιολόγησης σχετικά με το περιεχόμενο της εργασίας, δηλαδή 

το πρόβλημα ή τη μελέτη περίπτωσης. (Stewart & Ong, 2006). 
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Προκειμένου να γίνει εύκολα αντιληπτή η χρησιμότητα της Βάσει Σεναρίου Ηλεκτρονικής 

Μάθησης στην διδακτική πράξη, παρατίθεται ένα παράδειγμα σεναρίου με θέμα την 

επιλογή Διαδραστικών Πινάκων για μια σχολική μονάδα. Το συγκεκριμένο παράδειγμα 

προέρχεται από τη δεξαμενή Σεναρίων Ηλεκτρονικής Μάθησης του Πανεπιστημίου Massey 

(Massey University, 2009; Stewart et al, 2006). Αντίστοιχα σενάρια, για διάφορα γνωστικά 

αντικείμενα, μπορεί κάποιος να ανακτήσει και από το Πανεπιστήμιο του Queensland 

(University of Queensland, 2017). 
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Ενδεικτικό  παράδειγμα ΒΣΗΜ: Επιλογή Διαδραστικών Πινάκων για μια σχολική μονάδα   

 

          

   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Συμπεράσματα 

(1) 

(2) 

(3) 

(4) 

Το συγκεκριμένο σενάριο χρησιμοποιείται ως 

μέρος μιας διδακτικής ενότητας σχετικά με τη 

χρήση νέων εκπαιδευτικών τεχνολογιών στην τάξη. 

Οι εκπαιδευόμενοι εργάζονται σε μικρές ομάδες 

για να συζητήσουν το σενάριο και να συντάξουν 

μια σύντομη γραπτή αναφορά για την «εικονική» 

σχολική μονάδα του σεναρίου. 

Δεν είναι σίγουρος αν αξίζει τον κόπο. 

Για το λόγο αυτό αναθέτει σε  κάποιον 

εκπαιδευτικό με σχετικές γνώσεις να το 

ψάξει και να ετοιμάσει μια εισήγηση-

αναφορά για το θέμα (πρόβλημα). 

 

Ο διευθυντής της σχολικής μονάδας 

επισκέπτεται το γραφείο καθηγητών και θέτει 

το ζήτημα του αν είναι αναγκαίο να γίνει 

προμήθεια διαδραστικών πινάκων.  

Ο εκπαιδευτικός αρχίζει να σκέφτεται το πώς 

θα ενεργήσει και καταγράφει τις πρώτες 

σκέψεις-ερωτήματα που αφορούν το 

συγκεκριμένο πρόβλημα.  
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(5) 

(6) 

(7) 

(8) 

Ο εκπαιδευτικός ξανασυναντιέται με τον 

διευθυντή για να τον ενημερώσει ότι υπάρχει  

γενικά θετική διάθεση για την προμήθεια και 

χρήση διαδραστικών πινάκων. 

Συμφωνούν στο τι πρέπει να περιλαμβάνει η 

εισήγηση-αναφορά του. 

Συζητά με διάφορους ειδικούς και 

καταγράφει τα πλεονεκτήματα και τα 

μειονεκτήματα που του αναφέρουν για 

τα διάφορα μοντέλα διαδραστικών 

πινάκων. 

Αναλύει τα χαρακτηριστικά της σχολικής μονάδας, 

καταγράφει τα υπάρχοντα εποπτικά μέσα 

διδασκαλίας και τα διαθέσιμα εργαστήρια 

υπολογιστών,  τις διδακτικές ανάγκες των 

καθηγητών και την άποψη τους για τη χρήση νέων 

εκπαιδευτικών τεχνολογιών, στην συγκεκριμένη 

περίπτωση  τους διαδραστικούς πίνακες. 

Ο εκπαιδευτικός έρχεται σε επαφή με διάφορους 

εμπλεκόμενους φορείς για να αποκομίσει μια 

πλήρη εικόνα της αξιοποίησης των διαδραστικών 

πινάκων στη διδακτική πράξη. 
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Συμπεράσματα 

Η Βάσει Σεναρίου Μάθηση (ΒΣΜ) βασίζεται στην παραδοχή ότι η γνώση εξαρτάται από το 

περιβάλλον (πλαίσιο) και ότι η πραγματικότητα είναι η απόλυτη κατάσταση μάθησης. Για 

το λόγο αυτό, ένα σενάριο της Βάσει Σεναρίου Ηλεκτρονικής Μάθησης (ΒΣΗΜ) θα πρέπει 

να βασίζεται σε ένα περιβάλλον, μια κατάσταση ή ένα κοινωνικό πλαίσιο που αντανακλά 

την πραγματικότητα των εκπαιδευόμενων και να στοχεύει στη βελτίωση του τρόπου 

δράσης τους και όχι στην απόκτηση γνώσεων και δεξιοτήτων (Μανουσαρίδης κ.ά., 2017).  

 

Η ΒΣΗΜ προσομοιάζει στο μοντέλο βιωματικής μάθησης. Μέσω αυτής, κάποιος μαθαίνει 

συνεχώς όσο εμβαθύνει σε μια κατάσταση όπου είναι αναγκασμένος να δράσει και να 

προσαρμόσει τη συμπεριφορά του/της με βάση την ανατροφοδότηση που δέχεται. Σε μια 

«πραγματική» κατάσταση αξιολογείται η συμπεριφορά του συμμετέχοντος. Τα 

οποιαδήποτε σενάριο θα πρέπει να σχεδιάζεται κατάλληλα ώστε να επιτυγχάνει την 

προσομοίωση πραγματικών καταστάσεων. Απαραίτητη προϋπόθεση, για κάποιον που 

επιθυμεί να καταπιαστεί με ένα τέτοιο σενάριο είναι ότι εκ των προτέρων πρέπει να 

διαθέτει κάποιες βασικές γνώσεις (Kindley, 2002). 

 

Στα σενάρια της ΒΣΗΜ συμπεριλαμβάνονται αρκετές φωτογραφίες, γραφικά, αρχεία ήχου 

και βίντεο προκειμένου μια κατάσταση να βιωθεί ως αληθινή στο μέγιστο δυνατό. Οι 

συμμετέχοντες εκπαιδευόμενοι μπορούν να επιδρούν στην εξέλιξη της υπόθεσης και συχνά 

υπάρχουν αρκετές πιθανές εκδοχές (διαδρομές) για να επιλέξουν. Ουσιαστικά, οι εκάστοτε 

αντιδράσεις των εκπαιδευόμενων (χρηστών του σεναρίου) επηρεάζουν το τελικό 

αποτέλεσμα. Αφού λάβουν τις εκάστοτε αποφάσεις τους θα πρέπει απαραίτητα να τους 

παρέχεται ανατροφοδότηση ώστε να καθοδηγούνται προς το σωστό μονοπάτι.  

 

Το συγκεκριμένο παράδειγμα που παρουσιάζεται στην παρούσα εργασία, ικανοποιεί όλες 

τις προϋποθέσεις της Βάσει Σεναρίου Ηλεκτρονικής Μάθησης και θα μπορούσε να 

αποτελέσει πηγή έμπνευσης για τη δημιουργία αντίστοιχων σεναρίων. Στα μελλοντικά 

σχέδια των συγγραφέων της εργασίας είναι η εξεύρεση κατάλληλης πλατφόρμας και η 

ανάπτυξη  παρόμοιων σεναρίων που θα μπορούσαν να αξιοποιηθούν στη διδασκαλία 

διάφορων μαθημάτων στην Εκπαίδευση και Κατάρτιση Ενηλίκων και όχι μόνο. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Στην παρούσα εργασία διερευνήσαμε την αποτελεσματικότητα της εξ αποστάσεως 
επιμόρφωσης εκπαιδευτικών της 3ης εκπαιδευτικής περιφέρειας Π.Ε. Ιωαννίνων με χρήση 
πλατφόρμας moodle σε θέματα διδασκαλίας των φυσικών επιστημών και της τεχνολογίας, 
και ειδικότερα σε θεματικές εννοιών του ηλεκτρομαγνητισμού, όπως περιγράφονται στο 
Νέο Πρόγραμμα Σπουδών Φυσικών Δημοτικού. Αναπτύξαμε το επιμορφωτικό πρόγραμμα 
με το μοντέλο «μεικτής μάθησης» (blended learning), αξιοποιήσαμε ποικιλία διδακτικών 
τεχνικών και εστιάσαμε στη συνεργασία, την επικοινωνία και την αλληλεπίδραση των 
επιμορφούμενων. Το επιμορφωτικό πρόγραμμα ενίσχυσε την εξατομικευμένη και αυτόνομη 
πορεία μάθησης, την ενεργή συμμετοχή, την συνεργατική ανάπτυξη σεναρίων και βελτίωσε 
τις πρακτικές των εκπαιδευομένων με την κατάλληλη υποστήριξη. Για τη βελτίωση 
επιμορφωτικών εξ αποστάσεως επιμορφώσεων προτείνουμε την καθοδήγηση και την 
υποστήριξη των επιμορφούμενων μέσα από διαπροσωπικές συναντήσεις, κατά τα πρώτα 
στάδια της επιμορφωτικής διαδικασίας, αλλά και κατά τη διάρκεια της επιμόρφωσης.  
  
(α) Εισαγωγή - Προβληματική 
Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών μπορεί να οργανωθεί με πολλούς και εναλλακτικούς 

τρόπους, ένας από τους οποίους είναι η ηλεκτρονική μάθηση (e learning) (Gray, Ryan & 

Coulon, 2004; Willis & Cifuentes, 2005). Στις συνεχώς εξελισσόμενες τεχνικές της 

ηλεκτρονικής μάθησης (e-learning) βασίζεται η ανάπτυξη προγραμμάτων εξ αποστάσεως 

εκπαίδευσης, που επιτρέπει την πρόσβαση σε επιμορφωτικά προγράμματα από διάφορες 

γεωγραφικές περιοχές,  την προώθηση διαδικασιών συνεχούς αυτομόρφωσης, 

αυτοανάπτυξης και συμμετοχής των εκπαιδευτικών σε δίκτυα πληροφόρησης και 

επικοινωνίας και στοχεύει στην βελτίωση των επαγγελματικών δεξιοτήτων τους (Jung, 

2005; Zhao, 2004). Τα περιβάλλοντα εξ αποστάσεως επιμόρφωσης στηρίζονται σε 

ολοκληρωμένα πληροφοριακά συστήματα (πλατφόρμες) τα οποία διαχειρίζονται εικονικά 

περιβάλλοντα που συγκροτούνται από ένα σύνολο εκπαιδευόμενων, τους εκπαιδευτές και 

το εκπαιδευτικό υλικό το οποίο διατίθενται σε ψηφιακή μορφή (Παπανικολάου & 

Γρηγοριάδου, 2005; Χλαπάνης & Δημητρακοπούλου, 2004) και από διεργασίες οι οποίες 

δεν συμπίπτουν χρονικά για τον εκπαιδευτή και τον εκπαιδευόμενο (Kerrey & Isakson, 

2001). Μια σειρά από εργαλεία σύγχρονης και ασύγχρονης επικοινωνίας, όπως είναι το 

ηλεκτρονικό ταχυδρομείο, τα εργαλεία γραπτής συνομιλίας, οι λίστες συζήτησης και οι 

πίνακες ανακοινώσεων, αξιοποιούνται για την υποστήριξη της επιμορφωτικής διαδικασίας, 

ενώ ο εκπαιδευόμενος έχει τη δυνατότητα πρόσβασης στο εικονικό περιβάλλον από 

οποιοδήποτε σταθμό του Διαδικτύου στο χρόνο και από τον τόπο της επιλογής του 

(Τσιμπάνης, 2005). Από τα πολλά Συστήματα Διαχείρισης Μάθησης (ΣΔΜ), η πλατφόρμα 

Moodle (Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment) χρησιμοποιείται ευρέως 

για τη δημιουργία ευέλικτων και ελκυστικών μαθημάτων (Ρετάλης, 2011; Rice, 2006). Η 

πολυμορφικότητα του Moodle (η ποικιλία στα μέσα εκπαίδευσης και επικοινωνίας, καθώς 
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και ο πλουραλισμός στις αρχές μάθησης και διδασκαλίας) συνδέονται ως εργαλείο με τις 

βασικότερες παιδαγωγικές θεωρίες και τα μοντέλα μάθησης (Αργυρίου (2011). Στα βασικά 

συστατικά μιας ποιοτικής πολυμορφικής εξ αποστάσεως εκπαίδευσης είναι η 

εξατομικευμένη και αυτόνομη πορεία μάθησης του εκπαιδευόμενου και η ενίσχυση της 

αλληλεπίδρασης με το περιεχόμενο και τους συμμετέχοντες καθώς και η ενίσχυση της 

επικοινωνίας των συμμετεχόντων μεταξύ τους (Λιοναράκης, 2005; Λιοναράκης, 2001; 

Χουλιάρα κ.ά., 2011). Τα συστατικά αυτά συμβαδίζουν και με δυο από τις βασικές αρχές 

εκπαίδευσης ενηλίκων, την ευρετική πορεία προς την γνώση, και τον κριτικό τρόπο σκέψης 

(Κόκκος, 1998). Συνεπώς οι παιδαγωγικές και εκπαιδευτικές εφαρμογές του Moodle 

μπορούν να αποτελέσουν αναπόσπαστο τμήμα της εξ αποστάσεως πολυμορφικής 

εκπαίδευσης εκπαιδευτικών.  

 

Β) Η εργασία μας  
Β1) Θεωρητικό πλαίσιο 
Οι εμπειρίες από την υλοποίηση επιμορφωτικών προγραμμάτων καταγράφονται θετικές ως 

προς τις δυνατότητες που προσφέρει το Διαδίκτυο για τη διάχυση εκπαιδευτικού υλικού 

και την υποστήριξη μεγάλου αριθμού εκπαιδευτικών, παράλληλα όμως επισημαίνονται τα 

σημεία στα οποία απαιτούνται βελτιώσεις προκειμένου η εξ αποστάσεως επιμορφωτική 

διαδικασία να είναι περισσότερο αποτελεσματική.  

Η χρήση της πλατφόρμας Moodle ως εργαλείο μάθησης συμβάλλει στο να εμπλακούν οι 

εκπαιδευόμενοι ενεργά στην εκπαιδευτική διαδικασία και ενισχύει την μαθησιακή τους 

πορεία (Viegas κ.ά., 2012). Προάγεται η ενεργός συμμετοχή του εκπαιδευομένου, 

βελτιώνονται οι πρακτικές των εκπαιδευομένων, παρέχεται κατάλληλη υποστήριξη στους 

εκπαιδευόμενους από τον εκπαιδευτή, διευκολύνεται η αλληλεπίδραση και η συνεργασία 

μεταξύ τους με κύριο άξονα την αλληλοκατανόηση (Φιλιππίδη, 2008). Κεντρικό ρόλο για 

τους σπουδαστές διαδραματίζει το εκπαιδευτικό υλικό του μαθήματος (Αργυρίου, 2011). 

Ωστόσο, οι υπηρεσίες του συστήματος που ενισχύουν την κοινωνική αλληλεπίδραση, όπως 

για παράδειγμα η συζήτηση, θεωρούνται συνήθως χαρακτηριστικά δευτερευούσης αξίας 

για την κατανόηση του μαθήματος και την εκπόνηση των εργασιών (Ντεμίρης, 2010; 

Φιλιππίδη, 2008; Δαούσης, 2012).  

Η σύγχρονη έρευνα εστιάζει στον εμπλουτισμό της εκπαίδευσης εξ αποστάσεως 

εκπαίδευσης με μεγαλύτερη ποικιλία εκπαιδευτικών τεχνικών και προωθείται η ανάπτυξη 

προγραμμάτων «μεικτής μάθησης» (blended learning) τα οποία βασίζονται στο συνδυασμό 

των συμβατικών (κλασικών) διδακτικών τεχνικών όπως είναι η «πρόσωπο με πρόσωπο» 

διδασκαλία, η συνεργατική μάθηση σε αίθουσα διδασκαλίας, η συμβουλευτική σε 

σεμινάρια με μεθόδους εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, όπως είναι η αυτομάθηση μέσα από 

την μελέτη του εκπαιδευτικού υλικού, η μάθηση με την εξ αποστάσεως καθοδήγηση από 

έναν επιμορφωτή, η επικοινωνία και η συνεργασία μέσω του Διαδικτύου (Singh, 2003; 

Rooney, 2003; Osguthorpe & Graham, 2003). Ο κατάλληλος συνδυασμός των εκάστοτε 

εκπαιδευτικών τεχνικών, ο τρόπος που οργανώνονται προκειμένου να επιτευχθούν 

συγκεκριμένοι εκπαιδευτικοί στόχοι και ο ρόλος που καλούνται να παίξουν οι τεχνολογίες 

πληροφορίας και επικοινωνίας αποτελούν ανοικτά ερωτήματα για τη σύγχρονη έρευνα 

(Graham, 2006; Khan, 2001). 

 

Β2) Σκοπός και ερευνητικά ερωτήματα 

Στην παρούσα εργασία διερευνούμε την αποτελεσματικότητα της εξ αποστάσεως 

επιμόρφωσης εκπαιδευτικών με χρήση πλατφόρμας moodle σε θέματα διδασκαλίας των 

φυσικών επιστημών και της τεχνολογίας, και ειδικότερα σε θεματικές εννοιών του 
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ηλεκτρομαγνητισμού (ηλεκτρισμός, μαγνητισμός, ηλεκτρομαγνητισμός), που υλοποιήθηκε 

με εκπαιδευτικούς της 3ης εκπαιδευτικής περιφέρειας Π.Ε. Ιωαννίνων. Στην επιμόρφωση 

αυτή εστιάσαμε στη συνεργασία, την επικοινωνία και την αλληλεπίδραση στο πραγματικά 

συνεργατικό περιβάλλον του moodle. 

Για τη διερεύνηση της αποτελεσματικότητας περιβαλλόντων εξ αποστάσεως εκπαίδευσης 

έχουν χρησιμοποιηθεί δομημένα και σταθμισμένα εργαλεία αξιολόγησης (Walker, 2002; 

Jegede et al., 1998; Biner, 1993; Graham, 2006; Singh, 2003; Osguthorpe & Graham, 2003). 

Από τους άξονες και τα κριτήρια αξιολόγησης χαρακτηριστικών επιμορφωτικού 

προγράμματος μικτής μάθησης, επιλέξαμε για την παρούσα εργασία να διερευνήσουμε τα 

εξής ερωτήματα: 

 Πόσο συμβάλλει η εξ αποστάσεως συγκεκριμένη επιμόρφωση και το συγκεκριμένο 

υλικό στην προσωπική ανάπτυξη, δηλαδή την ποιότητα και τη χρηστικότητα των γνώσεων 

που εκτιμούν ότι απέκτησαν οι επιμορφούμενοι; 

 Αναπτύχθηκαν σχέσεις συνεργασίας μεταξύ των συμμετεχόντων κατά τη διάρκεια 

οργάνωσης της επιμορφωτικής διαδικασίας; 

 Υπήρξε ικανοποίηση των συμμετεχόντων σε σχέση με τα χαρακτηριστικά της εξ 

αποστάσεως επιμόρφωσης; 

 

Β3) Μεθοδολογία  

Το σεμινάριο επιμόρφωσης εκπαιδευτικών με τη μέθοδο της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης 

σε θέματα διδασκαλίας των Φυσικών Επιστημών συνδιοργανώθηκε  από τη Σχολή 

Επιστημών Αγωγής - Παιδαγωγικό Τμήμα Νηπιαγωγών του Πανεπιστημίου Ιωαννίνων και 

την Περιφερειακή Διεύθυνση Α/θμιας & Β/θμιας Εκπαίδευσης Ηπείρου– 3η Εκπαιδευτική 

Περιφέρεια Ιωαννίνων. Απευθυνόταν σε εν ενεργεία εκπαιδευτικούς ΠΕ70 της 3ης 

Εκπαιδευτικής Περιφέρεια Ιωαννίνων και φιλοξενήθηκε στην πλατφόρμα Ασύγχρονης 

Τηλεκπαίδευσης Πανεπιστημίου Ιωαννίνων στη διεύθυνση ecourse.uoi.gr. Την 

επιστημονική ευθύνη και την τεχνική στήριξη του προγράμματος είχαμε από κοινού η κ. 

Κατερίνα Πλακίτση, Αναπλ. Καθηγήτρια της Διδακτικής των Φυσικών Επιστημών στο 

Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων και η κ. Παρασκευή Νταλαούτη, Σχολική Σύμβουλος της 3ης 

Εκπαιδευτικής Περιφέρειας Ιωαννίνων. Συμμετείχαν 35 εκπαιδευτικοί της 3ης 

Εκπαιδευτικής Περιφέρειας Ιωαννίνων απ΄ τους οποίους το 86,4% είχαν από 6-15 έτη 

υπηρεσίας και από αυτούς το 45,5% είχε δεύτερο πτυχίο και το 27,2% είχε διδακτορικό ή 

διδακτορικό.  Το 54,5% δίδασκε στην Ε –Στ Τάξη τη χρονιά διεξαγωγής του σεμιναρίου. 

Το επιμορφωτικό σεμινάριο είχε συνολική διάρκεια 16 εβδομάδες και μια εβδομάδα 

γνωριμίας και εξοικείωσης και διεξήχθη από τον Φεβρουάριο έως τον Μάιο 2014. Δεν 

υπήρχε καμιά οικονομική επιβάρυνση για τους συμμετέχοντες. Για την πρόσβαση στην 

πλατφόρμα απαιτούνταν σύνδεση στο διαδίκτυο, καλή γνώση χειρισμού ηλεκτρονικού 

υπολογιστή και η χρήση εκπαιδευτικών λογισμικών, όπως το Phet. 

Το περιεχόμενο της επιμόρφωσης ήταν βασισμένο στο Νέο Πρόγραμμα Σπουδών Φυσικών 

Δημοτικού που προτείνεται συμπληρωματικά ως προς τα ισχύοντα 

http://ebooks.edu.gr/new/ps.php Φυσικά Δημοτικού που είχε συντάξει η κ. Πλακίτση. 

 

Β4) Περιγραφή του επιμορφωτικού προγράμματος  

Το σεμινάριο αποσκοπούσε στην επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σε θέματα διδασκαλίας 

των φυσικών επιστημών και της τεχνολογίας, και ειδικότερα σε θεματικές εννοιών του 

ηλεκτρομαγνητισμού (ηλεκτρισμός, μαγνητισμός, ηλεκτρομαγνητισμός). Με την 

ολοκλήρωση του σεμιναρίου, οι εκπαιδευόμενοι αναμέναμε: να αναγνωρίζουν τη σημασία 

διδασκαλίας ενοτήτων του ηλεκτρομαγνητισμού και της τεχνολογίας, να γνωρίζουν τη 

http://ebooks.edu.gr/new/ps.php
http://ebooks.edu.gr/info/newps/%CE%A6%CF%85%CF%83%CE%B9%CE%BA%CE%AD%CF%82%20%CE%B5%CF%80%CE%B9%CF%83%CF%84%CE%AE%CE%BC%CE%B5%CF%82/%CE%A6%CF%85%CF%83%CE%B9%CE%BA%CE%AC%20%CE%94%CE%B7%CE%BC%CE%BF%CF%84%CE%B9%CE%BA%CE%BF%CF%8D.pdf


506 

διαλεκτική αλληλεπίδραση των ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ με το συμπληρωματικό Νέο Πρόγραμμα 

Σπουδών για τις Φυσικές Επιστήμες και την Τεχνολογία στο Δημοτικό Σχολείο, να 

σχεδιάσουν και να οργανώσουν δραστηριότητες για τη διδασκαλία σχετικών ενοτήτων, να 

εφαρμόζουν νέες μεθόδους διδασκαλίας των φυσικών επιστημών και να αλληλεπιδρούν 

μέσα σε μια κοινότητα μάθησης.  

Το πρόγραμμα συνδύαζε τεχνικές συμβατικής και εξ αποστάσεως εκπαίδευσης και 

διαρθρώθηκε, όπως παρουσιάζεται στον Πίνακας 1.  

Πίνακας 1.: Συνδυασμός τεχνικών συμβατικής και εξ αποστάσεως εκπαίδευσης μεικτής 
μάθησης» (blended learning) 

Πρόσωπο με πρόσωπο επικοινωνία Εξ αποστάσεως εκπαίδευση  

Εισαγωγικό σεμινάριο:  

11/2/2014 

Αλληλογνωριμία, φιλοσοφία, στόχοι και 

μεθοδολογία του προγράμματος και 

υποχρεώσεις εμπλεκομένων καθώς και 

γνωριμία με το περιβάλλον moodle και  

wikis  

Ενδιάμεση συνάντηση: Αποτίμηση 

μαθησιακής πορείας, συζήτηση αποριών και 

δυσκολιών, στοχοθεσία για τη συνέχεια του 

προγράμματος στις 17/3/2014  

Πρόσβαση στο εκπαιδευτικό υλικό κάθε 

θεματικής ενότητας μέσω του Διαδικτύου. 

Επικοινωνία και συνεργασία με τον 

εκπαιδευτή και τους άλλους 

επιμορφούμενους μέσω των υπηρεσιών του 

Διαδικτύου. 

Περίπου 150 ώρες μελέτης κατά μέσο όρο 

σε χρονικό ορίζοντα 5 μηνών για την 

ολοκλήρωση του προγράμματος. 

καθοδήγηση από έναν επιμορφωτή η 

επικοινωνία και η συνεργασία μέσω του 

Διαδικτύου 

Οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να δηλώσουν ηλεκτρονικά συμμετοχή https://goo.gl/Q8qSZP 

 

Β5)Ενότητες του σεμιναρίου 

Οι ενότητες που αναπτύχθηκαν με διδακτικό υλικό, ενδεικτικές δραστηριότητες και 

τεχνολογικές εφαρμογές ήταν οι εξής:  

 Εισαγωγή στην εξ αποστάσεως εκπαιδευτική μεθοδολογία και στο σεμινάριο 

 Η φύση των Φυσικών Επιστημών και οι θεωρίες μάθησης  

 Ηλεκτρισμός ως πηγή φωτός, Ηλεκτρικές συσκευές, Προστασία από το ηλ. Ρεύμα 

 Γνωριμία με τους μαγνήτες Έλξη - άπωση Κατασκευή συσκευών με χαρτόνι Κατασκευές 

με μαγνήτες 

 Ιστορικά στοιχεία Μπαταρίες Είδη Μπαταριών Ανακύκλωση 

 Πόλοι του μαγνήτη Ιδιότητες Ελκτικές - απωστικές δυνάμεις Κατασκευή Παιχνιδιού 

 Ηλεκτρικό στοιχείο Βόλτα - Γκαλβάνι Κατασκευή απλής μπαταρίας Κατασκευή απλού 

ηλεκτρικού κυκλώματος (πηγή - καλώδια - λαμπτήρας) 

 Δομή του ατόμου Ηλεκτρόνια Στατικός Ηλεκτρισμός Έλξη - άπωση "Θεατρικό παιχνίδι 

animation" Κατασκευή ανίχνευσης φορτίων 

 Προστασία από τα ηλεκτρικά φορτία Αλεξικέραυνο Φραγκλίνος (ιστορικά στοιχεία) 

Σύνδεση με το μαγνητισμό (πείραμα του Oersted) Κατασκευή εργαλείων με μόνωση 

Κατασκευή Αλεξικέραυνου Κλωβός του Faraday Πείραμα του Oersted  

 Ηλεκτρικός κινητήρας Γεννήτρια ηλ. Ρεύματος Χρήσεις Απλές κατασκευές 

(ηλεκτρομαγνήτη, ηλεκτρικού κινητήρα κ.λπ) 

https://goo.gl/Q8qSZP
https://goo.gl/Q8qSZP
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 Παραγωγή και μεταφορά του ηλεκτρικού ρεύματος Ηλεκτρική ενέργεια: μετατροπές 

Ενεργειακές αλυσίδες. 

Συμπεριλάβαμε στο επιμορφωτικό υλικό θέματα εξοικείωσης μαθητών με όψεις της Φύσης 

Φυσικών Επιστημών, που περιλαμβάνονται για πρώτη φορά στο Νέο Πρόγραμμα Σπουδών 

Φυσικών Δημοτικού. Τα κεντρικά θέματα της Φύσης Φυσικών Επιστημών σχετίζονται με 

την εμπειρική φύση της επιστήμης, τη δημιουργική και με φαντασία  φύση της 

επιστημονικής γνώσης, τη θεωρητικά φορτισμένη φύση της επιστημονικής γνώσης, την 

κοινωνική και πολιτισμική ενσωμάτωση της επιστημονικής γνώσης, το μύθος της 

επιστημονικής μεθόδου, τη δοκιμαστική φύση της επιστημονικής γνώσης (Lederman, 2004: 

303).  

 

B6)Το τεχνολογικό περιβάλλον 

Κάθε μια ή δυο βδομάδες προσθέταμε στην πλατφόρμα εκπαιδευτικό υλικό, 

δραστηριότητες, οδηγίες, προτεινόμενες εργασίες κ.λπ. Στις δραστηριότητες 

περιλαμβάνονταν και  προτάσεις για  δραματοποίηση ή / και προσομοίωση, η χρήση 

αναλογιών, οι τεχνολογικές κατασκευές, τα μέτρα προφύλαξης από τον ηλεκτρισμό, η 

δημιουργία της γωνιάς των Φυσικών Επιστημών στην τάξη, τα διαφοροποιημένα σχέδια 

εργασίας, η δημιουργία διαγραμμάτων Sankey, η συγγραφή σεναρίων για τη διδασκαλία 

θεμάτων, η τροποποίηση σεναρίων που προβλέπεται στο Πρόγραμμα Σπουδών κ.ά. Επίσης 

έγιναν εργασίες σχετικά με την επιχειρηματολογία (Κουν: οι αλλαγές παραδειγμάτων και η 

σχετικότητα της γνώσης), την ιστορία των φυσικών επιστημών στη διδασκαλία των φυσικών 

επιστημών και εργασίες με στοιχεία από τη Φύση των ΦΕ (NOS).  

 

B7)Η συνεργασία εκπαιδευόμενων 

Το συνεργατικό περιβάλλον του moodle μας επέτρεψε να εστιάσουμε στη συνεργασία, την 

επικοινωνία και την αλληλεπίδραση των επιμορφούμενων. Οι συμμετέχοντες 

συνομιλoύσαν στις ομάδες συζητήσεων, μοιράζονταν επισυναπτόμενα αρχεία αλλά κυρίως 

ανέπτυξαν πολλές ομαδικές εργασίες σε συνεργατικό περιβάλλον των wikis. Τα wikis είναι 

χρήσιμο εργαλείο για την εξ αποστάσεως εκπαίδευση και επιτρέπει στους 

επιμορφούμενους να δημιουργούν διαδραστικές δραστηριότητες και να παρουσιάζουν 

υλικό και μαθήματα (Schwartz et al., 2004). Τα δυνατά χαρακτηριστικά των wikis είναι η 

συνεργατικότητα, η επικοινωνία μεταξύ των μελών, το φιλικό περιβάλλον, η δυνατότητα 

υποστήριξης πολλών συντακτών ταυτόχρονα, η εύκολη δημιουργία περιεχομένου και η 

δυνατότητα ανίχνευσης (track) προηγούμενων εκδόσεων επεξεργασθέντος περιεχομένου 

(Chao 2007). Σε περιβάλλον wiki αναπτύχθηκε η συνεργατική γραφή σεναρίων. H 

δυνατότητα και η ευκολία του moodle για δημιουργία ομάδων εκπαιδευόμενων 

αξιοποιήθηκε στη στρατηγική συνεργατικής συναρμολόγηση (jigsaw). Κατά τη στρατηγική 

αυτή το περιβάλλον μάθησης - διδασκαλίας είναι σαφώς δομημένο πάνω σε δύο επίπεδα 

συνεργασίας των μαθητών (Κακαλοπούλου κ.ά., 2012): (α) συνεργασία στην ομάδα 

σύνθεσης και (β) συνεργασία στην ομάδα ειδίκευσης. Οι ομάδες σύνθεσης αναλαμβάνουν 

να μελετήσουν ένα αντικείμενο μάθησης που  διαιρείται σε επιμέρους υποθέματα και οι 

μαθητές αναλαμβάνουν να μελετήσουν τα υποθέματα. Όταν ολοκληρωθεί η μελέτη στις 

ομάδες ειδίκευσης, δημιουργούνται ξανά οι αρχικές ομάδες σύνθεσης. Το κάθε μέλος της 

ομάδας παρουσιάζει τα αποτελέσματα της μελέτης του στα υπόλοιπα μέλη, με κοινό σκοπό 

τη σύνθεση των πληροφοριών που συγκέντρωσαν. Το στάδιο αυτό έχει επισημανθεί ως το 

βασικότερο πλεονέκτημα της μεθόδου, αφού οι εκπαιδευόμενοι όταν μαθαίνουν να 

διδάσκουν, τότε μαθαίνουν περισσότερο ενεργά (Norintan, 2008). Στη συνέχεια οι ομάδες 
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σύνθεσης παρουσιάζουν τα αποτελέσματά τους στην ολομέλεια, όπου δίνεται η 

δυνατότητα να τα συζητήσουν. Η κάθε ομάδα σύνθεσης μπορεί να αξιολογηθεί για το 

επίτευγμά της, ενώ οι μαθητές αξιολογούνται σε ατομικά τεστ για όλο το περιεχόμενο 

(Gallardo et al., 2003, Aronson, 2009). 

 

Γ) Αποτελέσματα και συζήτηση των αποτελεσμάτων της έρευνας 

Γ1)Ως προς την εξατομικευμένη μάθηση  

Για την ανίχνευση του κατά πόσο η συγκεκριμένη εξ αποστάσεως επιμόρφωση προώθησε 

και εξυπηρέτησε την εξατομικευμένη μάθηση (Λιοναράκης, 2005), απαντήθηκε από τους 

επιμορφούμενους ερωτηματολόγιο δυο φορές, κατά την έναρξη και στο τέλος της 

επιμόρφωσης. Οι επιμορφούμενοι εξέφρασαν την απόλυτη ή σχετική συμφωνία τους σε 

θέσεις που διατυπώθηκαν (Πίνακας 2). 

Πίνακας 2: Σχετική ή απόλυτη συμφωνία σε ποσοστό (%) των απαντήσεων 

 Πριν  μετά 

Γνωρίζω επαρκώς πώς να σχεδιάζω και να οργανώνω δραστηριότητες για τη 

διδασκαλία των ΦΕ. 

59,1 76,5 

Η διδασκαλία της ενότητας του ηλεκτρομαγνητισμού (περιλαμβάνει και τη 

διδασκαλία ηλεκτρικών και μαγνητικών φαινομένων στις μικρές τάξεις) 

αποτελεί αναπόσπαστο κομμάτι των ΦΕ στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση 

81,8 100,0 

Θα χρησιμοποιώ στη διδασκαλία της ενότητας του ηλεκτρομαγνητισμού 

απλά πειράματα που θα εκτελούν οι μαθητές μέσα στη σχολική τάξη και 

γνωρίζω καλά πώς πρέπει να σχεδιαστούν και να οργανωθούν. 

50 88,2 

Θα χρησιμοποιώ στη διδασκαλία της ενότητας του ηλεκτρομαγνητισμού 

εικονικά πειράματα με τη βοήθεια του υπολογιστή και γνωρίζω καλά πώς 

πρέπει να σχεδιαστούν και να οργανωθούν. 

31,8 88,2 

Η εκπαίδευσή μου και οι γνώσεις μου σχετικά με την ενότητα του 

ηλεκτρομαγνητισμού είναι επαρκής, ώστε να μπορώ να διδάξω σωστά τα 

σχετικά αντικείμενα.  

54,5 82,3 

Είναι απαραίτητη επιπλέον επιμόρφωσή μου σε θέματα διδασκαλίας και 

διδακτικής της ενότητας του ηλεκτρομαγνητισμού 

100 64,7 

Η ενότητα του ηλεκτρομαγνητισμού πρέπει να διδάσκεται μόνο σε ένα καλά 

οργανωμένο εργαστήριο. 

50,0 35,3 

Κατά τη διδασκαλία της ενότητας του ηλεκτρομαγνητισμού προτίθεμαι να 

χρησιμοποιώ μόνο πειράματα επίδειξης. 

40,9 29,4 

Δεν χρειάζεται να χρησιμοποιώ στοιχεία από την ιστορία των Φ.Ε. παρά 

μόνο στο τέλος ως πληροφορίες 

31,8 5,9 

Η διαπραγμάτευση της ενότητας του ηλεκτρομαγνητισμού στην 

πρωτοβάθμια εκπαίδευση δεν μπορεί να είναι επιτυχής, γιατί οι 

περισσότερες έννοιες που σχετίζονται με αυτόν δεν είναι προσιτές στο 

36,4 0,00 
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επίπεδο νοητικής ανάπτυξης των παιδιών αυτής της ηλικίας. 

Από τις απαντήσεις προέκυψε ότι η επιμορφωτική διαδικασία βελτίωσε τη γνώση σε σχέση 

με την οργάνωση δραστηριοτήτων με απλά μέσα, ή εικονικά πειράματα. Οι 

επιμορφούμενοι δήλωσαν ότι απέκτησαν επαρκείς γνώσεις για την διδασκαλία του 

ηλεκτρομαγνητισμού που μπορεί να διδαχθεί με πειράματα με απλά μέσα και όχι 

απαραίτητα σε ένα οργανωμένο εργαστήριο ενώ θεώρησαν τις έννοιες προσιτές στο 

επίπεδο νοητικής ανάπτυξης των παιδιών. Η ενότητα του ηλεκτρομαγνητισμού θεωρήθηκε 

μετά την επιμόρφωση απαραίτητο αντικείμενο της διδακτικής φυσικών επιστημών. 

 

Γ2)Ανάπτυξη συνεργασίας μεταξύ των ομάδων 

Οι ομάδες ανέπτυξαν ομαδικές εργασίες σε περιβάλλον wiki. Ενδεικτικά αναπτύχθηκαν: 

διδακτικό σενάριο για Α ή/και Β τάξη με θέμα τον ηλεκτρισμό ή /και μαγνητισμό. Όσον 

αφορά την τεχνική της συνεργατικής συναρμολόγησης υπήρξε μεγάλη ανταπόκριση. 

Ενδεικτικά στην εργασία 5 στις ομάδες σύνθεσης  ανατέθηκε η μελέτη ηλεκτρικών 

κυκλωμάτων ενώ οι ομάδες ειδίκευσης διαρθρώθηκαν ως εξής: Ειδικοί 1η υποενότητας: 

παρουσίαση κατασκευής διακοπτών και κατασκευής βάσεων για λαμπάκια (λυχνιολαβές), 

Ειδικοί 2ης υποενότητας: παρουσίαση κατασκευή ηλεκτρικού στοιχείου, Ειδικοί 3ης 

υποενότητας: στοιχεία από την Ιστορία (Volta – Galvani)/δημιουργία αφίσας ή παιχνίδι 

ρόλων, Ειδικοί 4ης υποενότητας: σύγχρονη επιστημονική ερμηνεία λειτουργίας της 

μπαταρίας δομή μπαταρίας – είδη μπαταριών που χρησιμοποιούμε/ δημιουργία αφίσας), 

Ειδικοί 5ης υποενότητας: φύλλο εργασίας για διδακτική αξιοποίηση (των αγωγών και 

μονωτών, του ηλεκτρικού κυκλώματος ή όποιου άλλου θέματος της ενότητας) με 

ενσωμάτωση προσομοιώσεων για δραστηριότητες στην τάξη,  Ειδικοί 6ης υποενότητας: 

τεχνολογικές κατασκευές (ή σύντομη παρουσίαση κάποιων) με απλά ηλεκτρικά κυκλώματα. 

Οι εκπαιδευτικοί ανέπτυξαν την τελική εργασία στις ομάδες σύνθεσης σε περιβάλλον 

συνεργατικής γραφής (wiki). 

Επίσης σε ομαδική εργασία ζητήθηκε η τροποποίηση από τις ομάδες του σεναρίου «Οι 

μεγάλες ανακαλύψεις ...»  που υπάρχει στον Οδηγό του εκπαιδευτικού στο υλικό του Νέου 

Προγράμματος σπουδών ώστε να διδαχθεί με την τεχνική του jigsaw. Οι εκπαιδευτικοί 

ανέπτυξαν την τελική εργασία σε περιβάλλον συνεργατικής γραφής (wiki). Μεγάλη ήταν η 

συμμετοχή των εκπαιδευτικών στην παρουσίαση τεχνολογικών κατασκευών στην ομαδική 

ασύγχρονη δραστηριότητα «οργάνωση της γωνιάς Φυσικών Επιστημών και Τεχνολογίας 

(ειδικότερα ηλεκτρομαγνητισμού) στην τάξη και τεχνολογικές εφαρμογές». 

 

Γ3)Ως προς την ικανοποίηση των συμμετεχόντων από τα χαρακτηριστικά της εξ 

αποστάσεως εκπαίδευσης 

Η καταγραφή των προσωπικών αντιλήψεων των συμμετεχόντων και η διερεύνηση της 

ικανοποίησής τους απέναντι σε διάφορες πτυχές της επιμορφωτικής διαδικασίας 

αποτελούν για τη παιδαγωγική έρευνα μια πολύ σημαντική διάσταση που σχετίζεται με την 

αποτελεσματικότητα της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Ματσαγγούρας, 2003; Fraser, 1998).  

Παραθέτουμε εδώ κάποιες απόψεις που διατύπωσαν στο τέλος του προγράμματος οι 

επιμορφούμενοι.  

«Πραγματικά το σεμινάριο με ενθουσίασε όσον αφορά τις εργασίες σε ομάδες και την 

εναλλαγή των τρόπων εκτέλεσης των εργασιών. Αναφορικά με αυτές μου άρεσε ιδιαίτερα 

το  παζλ (jigsaw), το λογισμικό PHET , το ηλεκτροδωμάτιο για μικρές τάξεις, τα Wikis και 

όλες οι εργασίες του σεμιναρίου ατομικές-ομαδικές ως τρόπο οργάνωσης εργασιών των 

μαθητών σε ομάδες (ακόμα κι από το σπίτι). …Θεωρώ ότι αποκόμισα αρκετά οφέλη από το 

http://ecourse.uoi.gr/mod/wiki/view.php?id=23862
http://ecourse.uoi.gr/mod/wiki/view.php?id=23862
http://ecourse.uoi.gr/mod/forum/view.php?id=24123
http://ecourse.uoi.gr/mod/forum/view.php?id=24123
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σεμινάριο αυτό και ένιωσα πραγματικά ως μαθήτρια. Θα ήθελα να συμμετέχω εκ νέου σε 

παρόμοιο σεμινάριο και σε νέα διδακτικά αντικείμενα και ενότητες»(Α.Μ) 

«Είδα πως οι Φ.Ε. είναι τρόπος σκέψης και όχι ένα αυστηρά προκαθορισμένο γνωστικό-

επιστημονικό αντικείμενο. Μέσα από τις εμπειρίες μας μπορούμε να δημιουργήσουμε το 

περιβάλλον μάθησης που ταιριάζει σε εμάς και στους μαθητές μας. Δε χρειάζονται 

"επιστημονικά" υλικά, αλλά μέσα από καθημερινά υλικά που διαθέτει η τάξη μας μπορεί να 

αρχίσει ο προβληματισμός. Μεγάλη βοήθεια παρέχουν και τα περιβάλλοντα 

προσομοίωσης. Μέσα από οποιοδήποτε επιμορφωτικό σεμινάριο οι στάσεις μας, αν όχι 

μεταβάλλονται, τουλάχιστον επηρεάζονται. Με τη σειρά μου θα προσπαθήσω να 

υιοθετήσω τα νέα γνωστικά μου αποκτήματα!»(Β.Π) 

Οι εκπαιδευόμενοι έκαναν προτάσεις για την βελτίωση του προγράμματος  

“Θα ήθελα, πάλι λόγω της ανασφάλειας που ένιωθα εξαρχής για το ίδιο το αντικείμενο, 

περισσότερες δια ζώσης συναντήσεις με διαλέξεις στο γνωστικό αντικείμενο και workshops 

διδακτικής” (antiecourse) 

«Τακτικότερη επικοινωνία με τα μέλη της ομάδας, περισσότερες παρατηρήσεις και σχόλια 

των επιμορφωτών  για κάθε εργασία με στόχο ανατροφοδότησή τους, μερικές  εργασίες να 

συζητηθούν σε συναντήσεις όλων των μελών, παρουσίαση των καλών πρακτικών μας από 

την τάξη στο σεμινάριο,οι πιο έμπειροι διδακτικά συνάδερφοι να μοιραστούν τις γνώσεις 

τους με τους υπόλοιπους.(Α.Μ)» 

«Κάποιες ενότητες, ιδιαίτερα προς το τέλος, ήταν ιδιαίτερα απαιτητικές και η εκπόνηση των 

εργασιών απαιτούσε, όσον με αφορά, περισσότερο χρόνο. Θεωρώ ότι το σεμινάριο ήταν 

εξαιρετικά οργανωμένο και ανταποκρίνονταν στις απαιτήσεις της σύγχρονης σχολικής τάξης 

(Β.Π.)» 

 «Ένα ζήτημα που με απασχόλησε κατά τη διεξαγωγή του σεμιναρίου ήταν η δυσχέρεια 

συντονισμού της εργασίας με τα υπόλοιπα μέλη της ομάδας. Ίσως θα ήταν χρήσιμο, στο 

μέτρο που μπορεί να είναι κάτι τέτοιο εφικτό, να προσδιοριστεί ένα δίωρο εβδομαδιαίως 

υποχρεωτικής συνεργασίας ανάμεσα στα μέλη της ομάδας.(ΘΧΙΛ)» 

«Θα μπορούσαν να γίνουν υποδειγματικές διδιασκαλίες με μαθητές (ΑΝ)» 

 

Δ) Συμπεράσματα Προτάσεις 

Όπως προκύπτει από τα δεδομένα, το επιμορφωτικό πρόγραμμα ενίσχυσε την 

εξατομικευμένη και αυτόνομη πορεία μάθησης, την ενεργή συμμετοχή και βελτίωσε τις  

πρακτικές των εκπαιδευομένων με την κατάλληλη υποστήριξη. Οι εκπαιδευτικοί 

αποδέχονταν τη μεταξύ τους συνεργασία και έδειξαν θετική διάθεση για τη δημιουργία 

ομαδικών εργασιών, όπως έχει διαπιστωθεί και από άλλες έρευνες (Waddoups & Howell, 

2002; Kante, 2002), 

Αναγκαία θεωρείται η όσο το δυνατό μεγαλύτερη συνεργασία και επικοινωνία των 

επιμορφούμενων με τους επιμορφωτές τους. Για το λόγο αυτό προτείνονται περισσότερες 

ευκαιρίες διεξαγωγής «πρόσωπο με πρόσωπο» συναντήσεων και σεμιναρίων. Έτσι ο 

συνδυασμός ηλεκτρονικής μάθησης με περισσότερο συχνές τεχνικές συμβατικής μάθησης 

θα βοηθούσε στον καλύτερο συντονισμό των ομάδων και την αποτελεσματικότητα της 

επιμόρφωσης, όπως προτείνεται και από σχετική βιβλιογραφία (Collis, 2003; Hanson & 

Clem, 2006; Martyn, 2003; Kante, 2002). Η καθοδήγηση και η υποστήριξη των 

επιμορφούμενων μέσα από διαπροσωπικές συναντήσεις, κατά τα πρώτα στάδια της 

επιμορφωτικής διαδικασίας, αλλά και κατά τη διάρκεια της επιμόρφωσης, αποτελεί βασική 

προϋπόθεση επιτυχίας ενός προγράμματος επιμόρφωσης.  
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Διερεύνηση επιμορφωτικών αναγκών των εκπαιδευτικών των ΕΠΑ.Λ. 

της Θεσσαλονίκης 

 

Χρήστος Δ. Παπαδόπουλος 

 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η διαρκής βελτίωση της εκπαίδευσης και η αποτελεσματικότητα του έργου του 

εκπαιδευτικού αποτελούν αιτήματα διαχρονικά και ο σχετικός προβληματισμός απασχολεί 

έντονα τον εκπαιδευτικό κόσμο. Οι εκπαιδευτικοί που υπηρετούν στην Επαγγελματική 

εκπαίδευση για να ανταποκρίνονται με επάρκεια στα νέα δεδομένα κρίνεται αναγκαίο να 

αναπτύσσουν και εξελίσσουν τις επιστημονικές, τεχνολογικές και παιδαγωγικές γνώσεις και 

δεξιότητες τους με συνεχή και συστηματική εκπαίδευση και επιμόρφωση. 

Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι η διερεύνηση και η καταγραφή των επιµορφωτικών 

αναγκών, των εκπαιδευτικών των Επαγγελµατικών Λυκείων του Νοµού Θεσσαλονίκης. Η 

εργασία αποτελείται από δύο κύριες ενότητες, τη θεωρητική προσέγγιση του θέµατος και 

την ερευνητική. 

Στο θεωρητικό μέρος της εργασίας, αναλύονται - με βάση την ελληνική και ξένη 

βιβλιογραφία - οι σχετικές θεωρητικές προσεγγίσεις και δίδονται στοιχεία από την Ελλάδα 

και τις χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης τα οποία αναφέρονται στο περιεχόμενο, τις δομές, 

την οργάνωση και τις πρακτικές που εφαρμόζονται στο πεδίο της επιμόρφωσης των 

εκπαιδευτικών της τεχνικής – επαγγελματικής εκπαίδευσης. Επίσης, διενεργείται και 

βιβλιογραφική ανασκόπηση σε έρευνες που αφορούν τις επιμορφωτικές ανάγκες 

καθηγητών ΤΕΕ και γενικότερα.  

Στο µέρος της ερευνητικής προσέγγισης παρουσιάσαµε το σκοπό, τους στόχους και τα 

ερευνητικά ερωτήµατα της εργασίας. Στη συνέχεια περιγράψαµε αναλυτικά τη 

µεθοδολογία της έρευνας, την ερευνητική διαδικασία και το δείγµα της έρευνας, αλλά  και 

το ερωτηµατολόγιο που χρησιµοποιήθηκε ως ερευνητικό εργαλείο για τη συλλογή των 

δεδοµένων.   

 Οι διαπιστώσεις στις οποίες καταλήξαμε είναι ότι αν και υπάρχει ικανοποιητικό επίπεδο 

γνώσης διδακτικών τεχνικών και μεθοδολογίας από το εκπαιδευτικό προσωπικό, αφού 

μεγάλο ποσοστό διαθέτει παιδαγωγική επάρκεια, εν τούτοις καταγράφεται αυξημένη 

ανάγκη επιμόρφωσης. Τέλος, καταγράφεται μεγάλη διάθεση των εκπαιδευτικών για 

επιμόρφωση, ανεξάρτητα από τα επιμέρους εμπόδια, στους εξής τομείς: γενική διδακτική, 

θέματα μαθησιακών δυσκολιών, σχολικής αποτυχίας και σχολικής διαρροής, η αξιοποίηση 

των Τ.Π.Ε. στη διδασκαλία, καθώς και θέματα σχετικά με την πολυπολιτισμικότητα- 

διαφορετικότητα-εκπαίδευση ενηλίκων. 

 

Λέξεις Κλειδιά: Επιµόρφωση Εκπαιδευτικών, Επαγγελµατική Εκπαίδευση,  Επιµορφωτικές 

Ανάγκες,  Εκπαίδευση Ενηλίκων.  
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
Τοποθέτηση του προβλήματος 

Σύμφωνα με τον Κιουλάνη (2008) ο εκπαιδευτικός οργανισμός είναι μία ομάδα ανθρώπων 

που εργάζονται για την παροχή εκπαίδευσης, σύμφωνα με κάποιες καθιερωμένες σχέσεις. 

Προκειμένου να είναι όσο το δυνατόν πιο αποτελεσματική αυτή η παροχή εκπαιδευτικού 

έργου, μία απαραίτητη προϋπόθεση μεταξύ άλλων είναι η επαγγελματική ανάπτυξη των 

εκπαιδευτικών. Η επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών είναι μία διαδικασία κατά 

την οποία «οι εκπαιδευτικοί μετασχηματίζουν συνεχώς την πρακτική τους μέσα από την 

εμπειρία και την συμμετοχή τους σε τυπικές και άτυπες μορφές επιμορφώσεως […] Οι 

διαστάσεις της επαγγελματικής ανάπτυξης συνδέονται με μία δια βίου επιμόρφωση των 

εκπαιδευτικών, η αναγκαιότητα της οποίας ενισχύεται λόγω των συνεχών μεταβολών στα 

περιβάλλοντα των κοινωνιών μάθησης» (Δούκας και συν., 2008, σελ. 357).  

Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών εντάσσεται στο πλαίσιο της εκπαίδευσης ενηλίκων και 

ως εκ τούτου θα πρέπει αφενός να ανταποκρίνεται στις εκπαιδευτικές ανάγκες των 

εκπαιδευτικών και αφετέρου να διέπεται από τις αρχές των ενηλίκων εκπαιδευομένων. 

Κατά συνέπεια, ο συστηματικός σχεδιασμός εκπαιδευτικών προγραμμάτων με τη σωστή 

θεματολογία, που να ανταποκρίνεται στις πραγματικές επιμορφωτικές ανάγκες των 

συμμετεχόντων και που θα λαμβάνει υπόψη του τα χαρακτηριστικά των ενηλίκων 

εκπαιδευομένων γίνεται επιτακτικό αίτημα και συντελεί στη διασφάλιση της ποιότητας της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας και εξασφαλίζει τη σύνδεση της επιμόρφωσης με τη βελτίωση 

της αποδοτικότητας των συμμετεχόντων στην εκπαιδευτική διαδικασία (Κόκκος, 1999; 

Ξωχέλλης, 2005; Γλαμπεδάκης, 2005). 

Τα εκπαιδευτικά συστήματα της τεχνικής και επαγγελματικής εκπαίδευσης των κρατών 

επιδιώκουν την ολοκληρωμένη παροχή των απαραίτητων γνώσεων, θεωρητικών και 

πρακτικών, έτσι ώστε οι εκπαιδευόμενοι σε αυτά να διακρίνονται από επαγγελματική 

ευελιξία και προσαρμοστικότητα στις εκάστοτε συνθήκες που επικρατούν στις τοπικές 

αγορές εργασίας έτσι ώστε να παραμένουν ανταγωνιστικές στο διεθνή ανταγωνισμό 

(Unesco και ILO, 2002). Ωστόσο, o κεντρικός σχεδιασμός της επιμόρφωσης των 

εκπαιδευτικών που ακολουθείται στην Ελλάδα, σε συνδυασμό με την ανυπαρξία μόνιμου-

αξιόπιστου συστήματος καταγραφής των επιμορφωτικών αναγκών, έχει ως αποτέλεσμα να 

υπάρχει ένα διαρκές έλλειμμα στην επιμόρφωση των εκπαιδευτικών ειδικοτήτων των 

ΕΠΑΛ- ΕΠΑΣ (Πάγκαλος, 2010). 

Σκοπός και στόχοι της έρευνας 

Με βάση το προαναφερθέν πλαίσιο, η παρούσα εργασία στόχο έχει να διερευνήσει τις 

επιμορφωτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών των ΕΠΑΛ Θεσσαλονίκης. Οι επιμέρους στόχοι 

της έρευνας είναι οι εξής: Να διερευνηθούν οι απόψεις των εκπαιδευτικών των ΕΠΑΛ 

Θεσσαλονίκης για την υπάρχουσα κατάσταση όσον αφορά στην επιμόρφωσή τους 

1. Να διερευνηθούν οι απόψεις των εκπαιδευτικών των ΕΠΑΛ Θεσσαλονίκης όσον αφορά 
στις επιμορφωτικές τους ανάγκες 
2. Να διερευνηθούν οι απόψεις των εκπαιδευτικών των ΕΠΑΛ Θεσσαλονίκης όσον αφορά 
στην οργάνωση και το θεσμικό πλαίσιο μίας επιμόρφωσης 
Μεθοδολογία 

Για τις ανάγκες αυτής της μελέτης χρησιμοποιήθηκε η ποσοτική έρευνα με τη μέθοδο του 

δομημένου ερωτηματολογίου, το οποίο περιέχει ερωτήσεις κλειστού και ανοικτού τύπου. 

Το δείγμα της έρευνας αποτελείται από εκπαιδευτικούς όλων των ειδικοτήτων που 
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υπηρετούν στα ΕΠΑΛ της Διεύθυνσης Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης του Νομού 

Θεσσαλονίκης κατά το σχολικό έτος 2014-2015. 

Προσδοκώμενα αποτελέσματα 

Στην παρούσα εργασία έγινε προσπάθεια να διερευνηθούν αφενός οι εκπαιδευτικές 

ανάγκες των εκπαιδευτικών των ΕΠΑΛ Θεσσαλονίκης και αφετέρου  οι  απόψεις τους 

σχετικά με το σχεδιασμό και την εφαρμογή επιμορφωτικών προγραμμάτων για 

εκπαιδευτικούς. Πιο συγκεκριμένα, μέσω της μελέτης αυτής: 

- καταγράφεται ο βαθμός στον οποίον οι εκπαιδευτικοί των ΕΠΑΛ Θεσσαλονίκης πιστεύουν 
ότι έχουν τα απαραίτητα προσόντα (γνώσεις και δεξιότητες) ώστε να ανταποκριθούν στο 
εκπαιδευτικό τους έργο 
- προσδιορίζονται τα πεδία εκείνα στα οποία οι εκπαιδευτικοί των ΕΠΑΛ Θεσσαλονίκης 
θεωρούν ότι πρέπει να επιμορφωθούν 
- διερευνώνται τα κίνητρα των εκπαιδευτικών των ΕΠΑΛ Θεσσαλονίκης προκειμένου να 
συμμετάσχουν σε ένα επιμορφωτικό πρόγραμμα, ποιοι είναι οι ανασταλτικοί παράγοντες 
για τη συμμετοχή τους σε ένα επιμορφωτικό πρόγραμμα, καθώς και ποιες είναι οι 
προσδοκίες τους από τη συμμετοχή τους στα επιμορφωτικά προγράμματα 
- Αναλύονται  ποια θα πρέπει να είναι τα χαρακτηριστικά αυτών των προγραμμάτων (π.χ. 
χρονική διάρκεια, μέσα διδασκαλίας, διαδικασία αξιολόγησης) 
Τα αποτελέσματα αυτής της έρευνας ευελπιστούμε ή προσδοκούμε ότι θα φανούν χρήσιμα 

στους φορείς σχεδιασμού και υλοποίησης επιμορφωτικών προγραμμάτων αναφορικά με τη 

δημιουργία προγραμμάτων που από τη μία θα ανταποκρίνονται πραγματικά στις 

εκπαιδευτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών των ΕΠΑΛ Θεσσαλονίκης και από την άλλη θα 

διέπονται από τις βασικές αρχές εκπαίδευσης ενηλίκων, λαμβάνοντας υπόψη τα 

χαρακτηριστικά των ενηλίκων εκπαιδευομένων, τα κίνητρά τους για τη συμμετοχή τους σε 

αυτά τα προγράμματα και τους παράγοντες που τους εμποδίζουν να συμμετάσχουν στα 

προγράμματα επιμόρφωσης εκπαιδευτικών. 

 

Παράγοντες που διευκολύνουν ή και αποτρέπουν την επαγγελματική ανάπτυξη των 

εκπαιδευτικών 

Ένας σημαντικός παράγοντας που ευνοεί την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών 

είναι ο διευθυντής-ηγέτης της σχολικής μονάδας. Η National Committee for the Principals of 

Secondary Schools (NASSP, 1982, όπως παρατίθεται στην Dean, 1993), όπως και ο Kotton 

(2003) επισημαίνουν ότι ο διευθυντής μίας σχολικής μονάδας είναι αρμόδιος για τη 

δημιουργία ενός κλίματος για την προσωπική και επαγγελματική ανάπτυξη των 

εκπαιδευτικών. Ο διευθυντής – ηγέτης είναι επίσης επιφορτισμένος με την προσαρμογή 

του σχολείου στις νέες διδακτικές μεθόδους που επιτάσσει η κοινωνία της πληροφορίας και 

της επικοινωνίας, στο πλαίσιο της σχολικής αποτελεσματικότητας (Krüger, 2009). Ο Νάκος 

(2007) απαριθμεί τις προκλήσεις με τις οποίες έρχεται αντιμέτωπος ένας διευθυντής μίας 

σχολικής μονάδας στο πλαίσιο των σημερινών κοινωνιών της τεχνολογίας και της 

πληροφορίας, μεταξύ των οποίων είναι η δημιουργία συνθηκών επιμόρφωσης των 

εκπαιδευτικών όσον αφορά τη χρησιμοποίηση της τεχνολογίας και τέλος η παροχή 

υποστήριξης και ενθάρρυνσης των καθηγητών ώστε να κάνουν χρήση της νέας τεχνολογίας 

στην εκπαιδευτική διαδικασία. Ένας διευθυντής – ηγέτης θα πρέπει να αντιλαμβάνεται και 

να αξιοποιεί τις ατομικές ικανότητες των εκπαιδευτικών, συμβάλλοντας στην προσωπική 

τους ανάπτυξη και επαγγελματικής τους εξέλιξη, όπως για παράδειγμα μέσα από τη 
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συμμετοχή τους σε προγράμματα διαρκούς επιμόρφωσης (Boris - Schacter και Langer, 

2006).  

Τα διάφορα επιμορφωτικά προγράμματα βραχείας ή πιο μακράς διάρκειας που λαμβάνουν 

χώρα μέσα από διάφορους κρατικούς φορείς, αλλά και τα εκπαιδευτικά σεμινάρια 

αποτελούν τις πηγές επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών. Παράλληλα, η επαγγελματική 

ανάπτυξη των εκπαιδευτικών μπορεί να υλοποιηθεί μέσα από την επαφή και την 

συνεργασία των εκπαιδευτικών, την ανταλλαγή απόψεων σχετικά με εκπαιδευτικές 

πρακτικές, την τυπική και άτυπη εκπαίδευση, τις κοινότητες μάθησης τις ομάδες 

αυτομόρφωσης την συμμετοχή τους σε μεταπτυχιακούς κύκλους σπουδών, αλλά και την 

αλληλεπίδρασή τους με τους μαθητές.  

Εκτός των παραπάνω, δεδομένου ότι η επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών 

εντάσσεται στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων, υπάρχουν και άλλοι παράγοντες που 

εμπλέκονται στην επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, στη βάση της δυνατότητας 

συμμετοχής τους στα εκπαιδευτικά και επιμορφωτικά προγράμματα. Σύμφωνα με τους 

Κοντάκο και Γκόβαρη (2006α), οι παράγοντες εκείνοι που προτρέπουν έναν ενήλικα να 

συμμετάσχει σε ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα είναι οι εξής: α) κοινωνιολογικοί παράγοντες 

(το κοινωνικό και οικονομικό υπόβαθρο, το εκπαιδευτικό επίπεδο, το κύρος και η φήμη του 

εκπαιδευτικού φορέα), β) οικονομικοί παράγοντες (το κόστος της εκπαίδευσης), γ) 

ψυχολογικοί παράγοντες (οι προσδοκίες των ατόμων, η στάση τους απέναντι στη μάθηση, η 

διανοητική τους κατάσταση, τα κίνητρά τους και τα ατομικά τους χαρακτηριστικά), δ) 

λοιποί παράγοντες (η διάρκεια και το περιεχόμενο των μαθημάτων, η αξιολόγηση της 

μάθησης και της εκπαιδευτικής διαδικασίας, η συμπεριφορά και η συνολική στάση του 

εκπαιδευομένου απέναντι στον εκπαιδευτικό φορέα, η ικανοποίηση από την εργασία του, 

το αίσθημα προόδου, υπευθυνότητας και αναγνώρισης, καθώς και η ευχαρίστηση της 

προσωπικής τους ανάπτυξης).  

Αντίθετα, οι παράγοντες που ενδέχεται να αποτρέψουν τους εκπαιδευτικούς από τη 

συμμετοχή τους σε ένα επιμορφωτικό πρόγραμμα είναι πρωτίστως η ισορροπία μετξύ των 

οικογενειακών και επαγγελματικών υποχρεώσεών τους και άρα ο μειωμένος διαθέσιμος 

χρόνος τους (Γλαμπεδάκης, 2005). Η μη ικανοποιητική σχέση εκπαιδευτή και 

εκπαιδευομένου, καθώς και η χρησιμοποίηση λανθασμένης παιδαγωγικής μεθόδου 

αποτελούν ορισμένους ακόμη παράγοντες που δρουν ανασταλτικά όσον αφορά στην 

συμμετοχή των εκπαιδευτικών σε επιμορφωτικά προγράμματα (Κοντάκος και Γκόβαρης, 

2006). Η έρευνα που πραγματοποίησε το δίκτυο TALIS σε 23 χώρες την περίοδο 2007-2008 

κατέδειξε ότι ο κυριότερος παράγοντας που εμπόδισε τους εκπαιδευτικούς να 

συμμετάσχουν σε ένα πρόγραμμα επαγγελματικής ανάπτυξης ήταν το ότι ερχόταν σε 

σύγκρουση με το ωράριο εργασίας τους. 

 

Γράφημα 8. Λόγοι για τους οποίους οι ερωτηθέντες δεν συμμετείχαν σε προγράμματα 

επαγγελματικής ανάπτυξης 
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Πηγή: OECD, 2009, σελ. 72 

 

Περαιτέρω παράγοντες που ενδεχομένως να μειώσουν την προθυμία και θέληση ενός 

εκπαιδευτικού να συμμετάσχει σε προγράμματα επιμόρφωσης είναι οι εξής (Zirkle, 2004; 

Larson και Milana, 2006; Roosmaa και Saar, 2011): 

Η απόσταση του επιμορφωτικού κέντρου από τον τόπο κατοικίας 

Έλλειψη χρημάτων 

Το περιεχόμενο του επιμορφωτικού προγράμματος που δεν ανταποκρίνεται στις 

πραγματικές ανάγκες του εκπαιδευτικού 

Η μη επαρκής γνώση των εκπαιδευτικών 

Οι περιορισμένες θέσεις συμμετοχής για τους επιμορφωμένους 

Η απουσία οικονομικών κινήτρων 

Η απουσία χορήγησης πιστοποιητικών παρακολούθησης 

Αρνητικές αντιλήψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με την επιστροφή τους στην εκπαίδευση 

Έλλειψη υποστήριξης από τη διοίκηση / διεύθυνση του σχολείου αλλά και από τον 

οικογενειακό περίγυρο 

Έλλειψη αυτοπεποίθησης στις δυνατότητες 

 

Ωστόσο, σε αυτό το σημείο οφείλουμε να παρατηρήσουμε ένα παράδοξο. Θα ανέμενε 

κανείς ότι στις χώρες που οι εκπαιδευτικοί καλούνται να πληρώσουν όλο το ποσό 

συμμετοχής τους σε κάποιο πρόγραμμα επαγγελματικής ανάπτυξης, το ποσοστό 

συμμετοχής αυτών των εκπαιδευτικών στα επιμορφωτικά προγράμματα θα είναι μικρό. 

Παρόλα αυτά, η έρευνα που πραγματοποίησε το δίκτυο TALIS σε 23 χώρες την περίοδο 

2007-2008 κατέδειξε το ακριβώς αντίθετο αποτέλεσμα, όπως απεικονίζεται και στο 

παρακάτω γράφημα 9.  
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Γράφημα 9. Αριθμός ημερών συμμετοχής των εκπαιδευτικών σε προγράμματα 

επαγγελματικής ανάπτυξης με βάση το ποσοστό οικονομικής τους συμμετοχής στο 

πρόγραμμα 

 

Πηγή: OECD, 2009, σελ. 27 

 

 ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ 
1. Η ποσοτική έρευνα 
Η ποσοτική μέθοδος επιλέχθηκε για αυτήν την έρευνα καθώς επιτρέπει τη στατιστική 

επεξεργασία των δεδομένων προκειμένου να ποσοτικοποιήσει τις απόψεις των 

ερωτηθέντων σχετικά με το ζήτημα που εξετάζεται (Gray et al., 2007). Επίσης, η ποσοτική 

έρευνα επιλέχθηκε καθώς επιτρέπει στον ερευνητή να συσχετίσει τις μεταβλητές μεταξύ 

τους, όπως για παράδειγμα τα δημογραφικά στοιχεία με τις απόψεις των ερωτηθέντων, 

προκειμένου να διερευνήσει αν υπάρχουν οποιεσδήποτε τάσεις και αλληλεπιδράσεις 

(Singh, 2007). Όπως επισημαίνει η Κυριαζή (2009, σελ. 49) «η ποσοτική έρευνα εκθέτει τα 

θετικιστικά της στοιχεία στην αναγκαιότητα μέτρησης και εμπειρικής υπόστασης των 

θεωρητικών εννοιών, στη σημασία ανεύρεσης αιτιωδών συνδέσεων των μεταβλητών, 

καθώς και στην έμφαση στις εμπειρικές γενικεύσεις και συνεπώς στις κανονικότητες των 

κοινωνικών φαινομένων».  

Επιπρόσθετα, τονίζεται ότι η ποσοτική έρευνα είναι λιγότερο χρονοβόρα από τη διεξαγωγή 

της ποιοτικής έρευνας, ενώ παράλληλα παρέχει ένα μεγαλύτερο επίπεδο αμεροληψίας και 

αντικειμενικότητας του ερευνητή σε σχέση με την ποιοτική έρευνα που χαρακτηρίζεται από 

ένα υψηλό επίπεδο μεροληψίας (Johnson και Christensen, 2008). 

2. Το ερωτηματολόγιο της έρευνας 
Για το σκοπό της έρευνας αυτής στο πλαίσιο της ποσοτικής έρευνας χρησιμοποιήθηκε ως 

ερευνητικό εργαλείο το ερωτηματολόγιο. Αυτό το μεθοδολογικό εργαλείο επιλέχθηκε 

καθώς έχει τα παρακάτω πλεονεκτήματα (Singh, 2007): α) είναι εύκολο να διανεμηθεί σε 

ένα μεγάλο αριθμό συμμετεχόντων την ίδια στιγμή και σε διαφορετικές γεωγραφικές 
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περιοχές, β) είναι χαμηλού κόστους, β) είναι εύκολο στην κωδικοποίησή του, στην εξαγωγή 

αποτελεσμάτων και στην επεξεργασία του. 

Οι ερωτήσεις που έχουν χρησιμοποιηθεί είναι κλειστού τύπου. Όπως επισημαίνεται από 

τους Cohen et al. (2007, σελ. 417), «εξαιρετικά δομημένες, κλειστές ερωτήσεις είναι 

χρήσιμες, καθώς μπορούν να παράγουν συχνότητες απαντήσεων που επιδέχονται 

στατιστικούς χειρισμούς και ανάλυση. Επίσης, δίνουν τη δυνατότητα συγκρίσεων μεταξύ 

ομάδων του δείγματος». 

Το ερωτηματολόγιο που χρησιμοποιήθηκε αποτελείται από συνολικά τέσσερις ενότητες. Η 

πρώτη ενότητα αφορά στο προφίλ των εκπαιδευτικών των ΕΠΑΛ Θεσσαλονίκης που 

συμμετείχαν στην έρευνα (ατομικά χαρακτηριστικά, σπουδές-επιμόρφωση, θέση ευθύνης). 

Η δεύτερη ενότητα περιλαμβάνει ερωτήσεις σχετικά με τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών 

των επαγγελματικών λυκείων σχετικά με την υπάρχουσα κατάσταση στην επιμόρφωσή τους 

(είδη επιμόρφωσης που έχουν παρακολουθήσει, προβλήματα που εντόπισαν, εμπόδια στην 

παρακολούθηση του προγράμματος). Η επόμενη ενότητα αφορά τις αντιλήψεις των 

εκπαιδευτικών των ΕΠΑΛ Θεσσαλονίκης σχετικά με τις επιμορφωτικές τους ανάγκες 

(παράγοντες που επιβάλλουν την ανάγκη επιμόρφωσης, τομείς στους οποίους θα ήθελαν 

να επιμορφωθούν, συμβολή της επιμόρφωσης). Τέλος, η τέταρτη ενότητα περιέχει 

ερωτήσεις σχετικά με τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για την οργάνωση και το θεσμικό 

πλαίσιο ενός επιμορφωτικού προγράμματος (φορείς υλοποίησης, διδακτικές τεχνικές, 

χαρακτηριστικά του επιμορφωτή, χρόνος διεξαγωγής επιμορφώσεων). Κάθε ενότητα 

περιλαμβάνει μία δέσμη ερωτήσεων προκειμένου να διερευνηθούν σε βάθος τα 

ζητούμενα. 

3. Το δείγμα της έρευνας 
Το δείγμα αποτελείται από 150 εκπαιδευτικούς από την ευρύτερη περιοχή της 

Θεσσαλονίκης και πιο συγκεκριμένα από τις εξής περιοχές: Σοχός, Λαγκαδάς, κέντρο 

Θεσσαλονίκης, Περαία, Θέρμη, Πανόραμα, Τριανδρία, Αιγίνιο, Κορδελιό, Εύοσμος, Πολίχνη, 

Σταυρούπολη. Η έρευνα διεξήχθη από 1 Δεκεμβρίου 2014 - 30 Μαρτίου 2015. Ο ερευνητής 

απευθύνθηκε σε 160 εκπαιδευτικούς, αλλά 10 ερωτηματολόγια δεν επεστράφησαν. Αυτό 

σημαίνει ότι υπήρχε μία ανταπόκριση 93,75% των εκπαιδευτικών στην έρευνα.  

4. Η διαδικασία της έρευνας 
Ο ερευνητής αρχικά ενημέρωσε τους διευθυντές των σχολικών μονάδων σχετικά με το 

σκοπό της έρευνας, το πανεπιστήμιο και το τμήμα στα πλαίσια του οποίου διεξάγεται η 

έρευνα, προκειμένου να λάβει την ενήμερη συγκατάθεση των διευθυντών για τη διανομή 

των ερωτηματολογίων. Έπειτα, ο ερευνητής προέβη σε μία πιλοτική έρευνα, προκειμένου 

να εξεταστεί αν το ερωτηματολόγιο ήταν κατάλληλο ώστε να δώσει απάντηση στα 

ερευνητικά ερωτήματα. Σε αυτό το πλαίσιο το ερωτηματολόγιο διανεμήθη και 

συμπληρώθηκε από 10 εκπαιδευτικούς των ΕΠΑΛ Θεσσαλονίκης. Οι διορθώσεις που έγιναν 

αφορούσαν τη διατύπωση (σύνταξη) ορισμένων ερωτήσεων, καθώς βρέθηκε ότι 

‘μπέρδευαν’ τους ερωτηθέντες. Μετά από τις απαραίτητες διορθώσεις, ο ερευνητής 

προχώρησε στη διανομή των ερωτηματολογίων στους εκπαιδευτικούς των σχολικών 

μονάδων και επέστρεψε μετά από δύο εβδομάδες για να τα συλλέξει. Στο ερωτηματολόγιο 

υπήρχε και μία επιστολή του ερευνητή που ενημέρωνε τους εκπαιδευτικούς σχετικά με το 

σκοπό της έρευνας, το πανεπιστήμιο και το τμήμα στα πλαίσια του οποίου διεξάγεται η 

έρευνα, την ανωνυμία των ερωτηματολογίων, το γεγονός ότι όλα τα στοιχεία θα 

χρησιμοποιηθούν αποκλειστικά για το σκοπό αυτής της έρευνας, καθώς και ότι μπορούν αν 

το επιθυμούν να λάβουν τα αποτελέσματα της έρευνας. 
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Έπειτα ο ερευνητής προχώρησε στην εξακρίβωση της ορθής συμπλήρωσης των 

ερωτηματολογίων, μία διαδικασία κατά την οποία δεν εξαιρέθηκε κάποιο ερωτηματολόγιο 

από την ανάλυση. Εν συνεχεία, ο ερευνητής κωδικοποίησε τις ερωτήσεις, εισήγαγε τις 

απαντήσεις στο στατιστικό πρόγραμμα Social Package for Statistical Sciences 21.0 και 

προχώρησε στη στατιστική ανάλυση χρησιμοποιώντας, έπειτα από τη μελέτη της 

βιβλιογραφίας (Bluman, 2012; Agresti και Franklin, 2013) την περιγραφική στατιστική με τη 

χρήση γραφημάτων, το independent samples t-test και τη μέθοδο one-way Anova. 

3.5 Εγκυρότητα, αξιοπιστία και περιορισμοί της έρευνας 

Είναι γεγονός ότι κάθε ερευνητής που ασχολείται με την  εκπαιδευτική έρευνα 

προβληματίζεται με τα ζητήματα της εγκυρότητας και της αξιοπιστίας. Τα ζητήματα αυτά  

διέπουν κάθε στάδιο της ερευνητικής διαδικασίας και συνδέονται με το πλαίσιο της 

έρευνας, τις διαδικασίες, τις μεθόδους συλλογής δεδομένων, την καταλληλότητα της 

στατιστικής διαχείρισης των δεδομένων, τα χαρακτηριστικά των συμμετεχόντων, το είδος 

των στοιχείων που συλλέγονται  (Cohen, Manion & Morrison, 2007). 

Η εγκυρότητα είναι η αλήθεια που σχετίζεται µε την έκταση στην  οποία µια εκτίµηση ή µια 

άποψη αντιπροσωπεύει µε ακρίβεια τα κοινωνικά φαινόµενα στα οποία αναφέρεται και 

προσπαθεί να περιγράψει (Faulkner et al, 1999). Το ζήτηµα της εγκυρότητας της έρευνας 

διασφαλίζεται κύρια από το σωστό σχεδιασμό τη προσεκτική συλλογή πληροφοριών και 

την προσεκτική ανάλυση των ερευνητικών δεδοµένων της ποσοτικής έρευνας. 

Έχοντας υπόψη ότι σφάλματα σε ζητήματα εγκυρότητας μπορεί να διεισδύσουν σε κάθε 

στάδιο της ερευνητικής διαδικασίας (Cohen, Manion & Morrison, 2007), επιδιώξαμε κατά 

το  σχεδιασμό, τη συλλογή, την ανάλυση και την παρουσίαση  των δεδομένων της έρευνας 

να ελαχιστοποιήσουμε τα ζητήματα μη εγκυρότητας. Για να το πετύχουμε αυτό 

πραγµατοποιήσαµε τις παρακάτω ενέργειες:  

Εφαρµόσαµε πιλοτικά το ερωτηματολόγιο της έρευνας αρχικά σε 10 εκπαιδευτικούς για να 

εντοπισθούν οι πιθανές αδυναµίες του και να υπάρξει ανατροφοδότηση του, πριν την 

τελική κατάρτιση του. 

Αφού διαµορφώσαμε το κατάλληλο επικοινωνιακό κλίµα, επισημάναμε στους 

εκπαιδευτικούς τη σημασία της επιμόρφωσης στην επαγγελματική τους εξέλιξη καθώς και 

την κατανόηση του σκοπού της έρευνας, ώστε να συμμετέχουν σε αυτήν δίνοντας 

ειλικρινείς απαντήσεις.  

 Η διανοµή και η συλλογή των ερωτηματολογίων πραγματοποιήθηκε από το ίδιο άτομο 

δίνοντας τη δυνατότητα παροχής επεξηγήσεων και ελαχιστοποιώντας η πιθανότητα 

παρανόησης των ερωτηµάτων από τους  ερωτώμενους. 

Εξασφαλίσαμε της ανωνυμίας των ερωτώμενων, μη ζητώντας ούτε τα ονόματα των 

συμμετεχόντων στην έρευνα, ούτε άλλα προσωπικά στοιχεία που θα βοηθούσαν στην 

πιστοποίηση της ταυτότητάς τους. Διασφαλίστηκε έτσι η ειλικρίνεια των ερωτώμενων 

(Φίλιας, 2003). 

Συγκρατήσαµε την έκταση του ερωτηµατολογίου σε µικρές διαστάσεις, διατυπώνοντας  τις 

ερωτήσεις  με τρόπο ώστε να συλλέγουν  στοιχεία που είναι απαλλαγμένα από τις 

προσωπικές πεποιθήσεις του ερευνητή. 

Έγινε επίσης προσπάθεια η έρευνα να έχει αξιοπιστία. Η αξιοπιστία δείχνει το βαθµό στον 

οποίο µια ερευνητική διαδικασία παράγει τα ίδια αποτελέσµατα, αν επαναληφθεί στους 
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ίδιους ανθρώπους σε διαφορετικές περιστάσεις ή σ’ ένα διαφορετικό δείγµα ανθρώπων 

προερχόµενο από τον ίδιο πληθυσµό. 

 Η αξιοπιστία στη παρούσα έρευνα ενισχύθηκε με τις εξής διαδικασίες:  

Επιλέχθηκε η ποσοτική μέθοδο µε τη χρήση ερωτήσεων κλειστού τύπου και η ποσοτική 

ανάλυση των απαντήσεων, καθώς θεωρείται ότι ενισχύει την αξιοπιστία της έρευνας 

(Cohen, Manion & Morrison, 2008). Επίσης όλοι οι εκπαιδευτικοί απάντησαν στις ίδιες 

ερωτήσεις, που διατυπώθηκαν με τέτοιο τρόπο έτσι ώστε να ελαχιστοποιηθεί η δυνατότητα 

υπόκρυψης και κατεύθυνσης των απαντήσεων. 

Δεδομένου ότι το ερωτηματολόγιο που χρησιμοποιήθηκε σε αυτήν την έρευνα δεν έχει 

ελεγχθεί στο παρελθόν για την εγκυρότητα και την αξιοπιστία του, καθώς σχεδιάστηκε από 

το ερευνητή αποκλειστικά για τους σκοπούς αυτής της έρευνας, και επομένως δεν είναι 

σταθμισμένο, ελέγχθηκε η εγκυρότητα και η αξιοπιστία των δεδομένων μέσω του 

Cronbach’s a. Η παραγοντική ανάλυση κατέδειξε ότι ο δείκτης αυτός είναι 0,851 που 

σημαίνει ότι υπάρχει ένα υψηλό επίπεδο εσωτερικής αξιοπιστίας των δεδομένων που 

επιτρέπει τη διεξαγωγή της στατιστικής ανάλυσης.  

Κατά τη διενέργεια της έρευνας υπήρξαν δυσκολίες οι οποίες οδήγησαν σε περιορισμούς 

κυρίως στη συλλογή δεδομένων της έρευνας, όπως:  

Η χρήση µόνο του ερωτηµατολογίου ως ερευνητικού εργαλείου απέκλεισε τη συλλογή 

«ποιοτικών» δεδοµένων. 

Το δείγμα των εκπαιδευτικών της έρευνας είναι περιορισμένο, όλοι οι εκπαιδευτικοί 

υπηρετούν στα ΕΠΑΛ της ευρύτερης περιοχής της Θεσσαλονίκης. Ο κύριος λόγος που 

οδήγησε σ’ αυτόν τον περιορισμό ήταν το σφικτό χρονοδιάγραμμα υλοποίησης της 

έρευνας.  

∆εν θα πρέπει να αγνοηθεί το γεγονός ότι η έρευνα πραγματοποιήθηκε σε µια 

συγκεκριμένη χρονική στιγµή. επομένως αγνοούνται οι κοινωνικές αλλαγές και η εξέλιξη, 

αλλά και σε ένα συγκεκριμένο τόπο, δηλαδή σε συγκεκριμένους πολιτισμούς και 

συγκεκριµένες πολιτισµικές υπο-οµάδες. 

Επίσης υπήρξε απροθυμία από μερίδα εκπαιδευτικών να μετάσχουν στην έρευνα, γιατί 

συνέπεσε χρονικά και συνδέθηκε, με τις συζητήσεις για την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών, 

με αποτέλεσμα κάποια ερωτηματολόγια να αναδιανεμηθούν προς άλλα ΕΠΑΛ της 

ευρύτερης περιοχής της Θεσσαλονίκης, που αρχικά δεν τα είχα συμπεριλάβει. 

 
 ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ – ΣΥΖΗΤΗΣΗ 
 1. Συμπεράσματα 
Πρώτο ερευνητικό ερώτημα: Απόψεις των εκπαιδευτικών των ΕΠΑΛ Θεσσαλονίκης για 

την υπάρχουσα κατάσταση όσον αφορά στην επιμόρφωσή τους 

Η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών δήλωσε πως δεν ερωτηθεί κατά τη θητεία της από 

οποιοδήποτε φορέα της εκπαίδευσης για τις επιμορφωτικές της ανάγκες, ενώ παράλληλα 

δεν έχει επαρκή ενημέρωση για τα προγράμματα που υλοποιούνται για εκπαιδευτικούς 

των Επαγγελματικών Λυκείων. Τα δύο αυτά αποτελέσματα οδηγούν στο συμπέρασμα ότι 

δεν υπάρχει μία ολοκληρωμένη στρατηγική για την επαγγελματική ανάπτυξη των 

εκπαιδευτικών των ΕΠΑΛ, κάτι το οποίο συνάδει με τα αποτελέσματα της έρευνας του 
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Μπαμπλά (2012), σύμφωνα με τα οποία υπάρχει έλλειψη συντονισμού και 

αποσπασματικός χαρακτήρας της επιμόρφωσης των ειδικοτήτων των ΕΠΑΛ-ΕΠΑΣ. 

Μέσα από τις απόψεις των εκπαιδευτικών καταδείχθηκε καταρχήν πως το περιεχόμενο των 

επιμορφωτικών προγραμμάτων είναι πάρα πολύ σημαντικό για τους εκπαιδευτικούς, όπως 

έχει επισημάνει παλαιότερα η Harwell (2003). Επίσης, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί 

ανέφεραν ότι τα προγράμματα δεν ανταποκρίνονταν στις πραγματικές ανάγκες των 

εκπαιδευτικών, καθώς το περιεχόμενο της επιμόρφωσης ήταν τετριμμένο ή παρωχημένο, οι 

επιμορφωτές δεν είχαν επαρκή γνώση του αντικειμένου ή δεν είχαν μεταδοτικότητα, το 

πρόγραμμα ήταν πολύ θεωρητικό, χωρίς να περιλαμβάνει πρακτικές εφαρμογές των 

πραγματικών συνθηκών που συναντά ο εκπαιδευτικός καθημερινά στο σχολείο. Επίσης, τα 

προγράμματα είχαν επαρκή υλικοτεχνική υποδομή, αλλά το ημερήσιο ωράριο 

παρακολούθησης του σεμιναρίου ήταν υπερβολικά μεγάλο, ενώ παράλληλα οι διαθέσιμες 

ώρες του προγράμματος ήταν ανεπαρκείς για την κάλυψη των επιμορφωτικών 

αντικειμένων και δεν υπήρχε συνέχεια στις επιμορφωτικές δράσεις. Τα στοιχεία αυτά, 

όμως, θα πρέπει να ληφθούν υπόψη για τη δημιουργία ενός αποτελεσματικού 

επιμορφωτικού προγράμματος, όπως επισημαίνει η Harwell (2003).  

Τα παραπάνω αποτελέσματα καταδεικνύουν ότι το περιεχόμενο των επιμορφωτικών 

προγραμμάτων δεν ανταποκρινόταν τελικά στις απαιτήσεις των εκπαιδευτικών, ενώ θέματα 

οργάνωσης, όπως ο χρόνος διεξαγωγής του και οι διαθέσιμες ώρες, δεν ήταν σωστά 

σχεδιασμένα ώστε να μην επιφορτίζουν πολύ τους εκπαιδευτικούς, αλλά να καλύψουν το 

επιμορφωτικό αντικείμενο. Συνολικά, καταδεικνύεται μία ανεπαρκής πολιτική σχεδιασμού 

και υλοποίησης των επιμορφωτικών προγραμμάτων που στοχεύουν στην επαγγελματική 

ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, καθώς και ελλιπή ενημέρωση των εκπαιδευτικών αναφορικά 

με τη διεξαγωγή των επιμορφωτικών προγραμμάτων. Τα αποτελέσματα αυτά συνάδουν με 

τα αποτελέσματα προηγούμενων ερευνών (Πασχαλούδης, 2010; Μπαμπλάς, 2012). 

Αναφορικά με τα εμπόδια που συνάντησαν οι εκπαιδευτικοί και δυσκόλεψαν την 

παρακολούθηση των επιμορφωτικών προγραμμάτων, το κυριότερο ήταν οι οικογενειακές 

υποχρεώσεις και δεσμεύσεις των ερωτηθέντων, η εκτός χρόνου εργασίας πραγματοποίηση 

του επιμορφωτικού προγράμματος, το γεγονός ότι το περιεχόμενο του προγράμματος δεν 

ανταποκρινόταν στις πραγματικές τους ανάγκες, καθώς και οι περιορισμένες θέσεις 

συμμετοχής για τους επιμορφωμένους. Τα ευρήματα αυτά δεν έρχονται σε αντίθεση με τα 

ευρήματα άλλων ερευνητών (Γλαμπεδάκης, 2005; Κοντάκος και Γκόβαρης, 2006; 

Πασχαλούδης, 2010; Μπαμπλάς, 2012; Zirkle, 2004; Larson και Milana, 2006; OECD, 2009; 

Roosmaa και Saar, 2011). 

 

Δεύτερο ερευνητικό ερώτημα: Απόψεις των εκπαιδευτικών των ΕΠΑΛ Θεσσαλονίκης όσον 

αφορά στις επιμορφωτικές τους ανάγκες 

Η πλειοψηφία των συμμετεχόντων στην έρευνα δήλωσε ότι δεν έχει ανάγκη επιμόρφωσης. 

Από όσους απάντησαν θετικά, οι παράγοντες που συμβάλλουν στην ανάγκη επιμόρφωσής 

τους είναι η αλλαγή στο περιεχόμενο των επιστημονικών και τεχνικών γνώσεων και των 

επαγγελμάτων, λιγότερο οι ραγδαίες τεχνολογικές εξελίξεις στα εργαστηριακά μαθήματα – 

νέος εξοπλισμός και ακόμα λιγότερο οι αλλαγές στη δομή της Τεχνικής και Επαγγελματικής 

Εκπαίδευσης. Αναφορικά με τους τομείς στους οποίους επιθυμούν επιμόρφωση είναι η 

γενική διδακτική, θέματα μαθησιακών δυσκολιών, σχολικής αποτυχίας και σχολικής 

διαρροής, η αξιοποίηση των Τ.Π.Ε. στη διδασκαλία, καθώς και θέματα σχετικά με την 
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πολυπολιτισμικότητα- διαφορετικότητα-εκπαίδευση ενηλίκων. Το ευρήματα αυτά εν μέρει 

μόνο υποστηρίζουν τα ευρήματα της έρευνας του TALIS (OECD, 2009, 2014), ενώ 

παράλληλα συνάδουν και με τα αποτελέσματα της έρευνας των Παλαιοκρασάς και συν. 

(2008), αλλά και άλλων ερευνών (Καπενέκας, 2007; Πάγκαλος, 2010; Πασχαλούδης, 2010; 

Μπαμπλάς, 2012; Μπουλαλά, 2012). 

Σύμφωνα με τις απαντήσεις των ερωτηθέντων, η επιμόρφωσή τους μπορεί να συμβάλλει σε 

μικρό βαθμό στη βελτίωση των διδακτικών και παιδαγωγικών τους δεξιοτήτων, ενώ 

ανέφεραν ότι δε θα συμβάλλει καθόλου στην ανάπτυξη και βελτίωση των θεωρητικών 

επιστημονικών γνώσεων και εργαστηριακών δεξιοτήτων τους, στην προσωπική τους 

ανάπτυξη και την απόκτηση πρόσθετων προσόντων για την υπηρεσιακή τους ανέλιξη, 

καθώς και στην ανάπτυξη σχέσεων και την ανταλλαγή εμπειριών και απόψεων με άλλους 

συναδέλφους. Τα ευρήματα αυτά έρχονται σε αντίθεση με τα ευρήματα άλλων ερευνών 

(Δούκας και συν., 2008; OECD, 2009; Schleicher, 2012) και ενδεχομένως να οφείλονται στο 

γεγονός ότι οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι δεν έχουν ανάγκη επιμόρφωσης, 

επειδή ίσως αντανακλούν μία ελλιπή ενημέρωση των εκπαιδευτικών σχετικά με τα 

πλεονεκτήματα της επιμόρφωσης, ή μπορεί να οφείλονται στη μειωμένη πεποίθηση ότι τα 

επιμορφωτικά προγράμματα μπορούν να είναι αποτελεσματικά, βάσει προηγούμενων 

αρνητικών εμπειριών. 

Τέλος, αξίζει να σημειωθεί ότι, όλοι ανεξαιρέτως οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην 

έρευνα θεωρούν ότι η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών πρέπει να είναι συνεχής σε όλα τα  

στάδια της επαγγελματικής πορείας του εκπαιδευτικού, όπως βρέθηκε και σε 

προηγούμενες έρευνες (Πασχαλούδης, 2010; Μπαμπλάς, 2012). 

 

Τρίτο ερευνητικό ερώτημα: Απόψεις των εκπαιδευτικών των ΕΠΑΛ Θεσσαλονίκης όσον 

αφορά στην οργάνωση και το θεσμικό πλαίσιο μίας επιμόρφωσης 

Οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην έρευνα θεωρούν ότι οι εκπαιδευτικοί των 

ειδικοτήτων των ΕΠΑΛ πρέπει να συμμετέχουν στο σχεδιασμό του περιεχομένου της 

επιμόρφωσής τους, όπως άλλωστε προέκυψε και στην έρευνα του TALIS για το 2013 (OECD, 

2014) μέσω προτάσεων στο σχολικό σύμβουλο, μέσω προτάσεων σε ειδική βάση 

δεδομένων του ΥΠΘ που πρέπει να δημιουργηθεί για αυτό το σκοπό, καθώς και μέσω των 

συνδικαλιστικών φορέων, όπως κατέδειξε και η έρευνα του Μπαμπλά (2012). Επίσης, οι 

καταλληλότεροι φορείς για την υλοποίηση των επιμορφωτικών προγραμμάτων είναι τα 

ΙΕΠ-ΟΕΠΕΚ-ΠΕΚ, οι σχολικές μονάδες. Στο πλαίσιο αυτό, οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν ότι θα 

μπορούσαν να χρησιμοποιηθούν καταλληλότερα σε προγράμματα επιμόρφωσης 

εκπαιδευτικών των ΕΠΑΛ ειδικό επιστημονικό προσωπικό του Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής 

Πολιτικής ή Σχολικοί Σύμβουλοι της ειδικότητας, όπως υποστηρίζεται από την έρευνα των 

Παλαιοκρασάς και συν. (2008). 

Επίσης, αναφέρθηκε ότι οι εκπαιδευτές θα πρέπει να γνωρίζουν τα ιδιαίτερα 

χαρακτηριστικά των ενηλίκων και του τρόπου μάθησής τους, να διαθέτουν ικανότητα 

χρήσης ενεργητικών μεθόδων διδασκαλίας, να διαθέτουν ικανότητα δημιουργίας 

μαθησιακού κλίματος ουσιαστικής επικοινωνίας, να διαθέτουν ικανότητα σχεδιασμού της 

ύλης στις ανάγκες, τα ενδιαφέροντα και το επίπεδο των επιμορφωμένων.  

Αναφορικά με το αν το πρόγραμμα θα πρέπει να είναι υποχρεωτικού ή προαιρετικού 

χαρακτήρα δε δόθηκε κάποια συγκεκριμένη απάντηση, ενώ τα επιμορφωτικά προγράμματα 



525 

είναι καλύτερα να γίνονται κατά τη διάρκεια του διδακτικού έτους μετά τις ή την 12η  το 

μεσημέρι, με απαλλαγή του εκπαιδευτικού από τα διδακτικά του καθήκοντα τις αντίστοιχες 

ώρες. Αυτό, ωστόσο, δε συνάδει με τα αποτελέσματα της έρευνας των Παλαιοκρασά και 

συν. (2008), σύμφωνα με την οποία οι εκπαιδευτικοί επιθυμούν τη διεξαγωγή των 

προγραμμάτων εκτός του ωραρίου τους κατά τις εργάσιμες ημέρες. 

Συνολικά, η έλλειψη συναφών ερευνών σχετικά με την εκπαιδευτική ανάπτυξη των 

εκπαιδευτικών των ΕΠΑΛ δε δίνουν το περιθώριο επαρκούς και ακριβούς τεκμηρίωσης των 

προαναφερθέντων ευρημάτων. Ωστόσο, αυτό αιτιολογεί σε αρκετά μεγάλο βαθμό την 

αναγκαιότητα διεξαγωγής αυτής της έρευνας. Συνολικά, τα αποτελέσματα της παρούσας 

έρευνας κατέδειξαν την αναγκαιότητα ύπαρξης μία ολοκληρωμένης στρατηγικής για την 

επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών των ΕΠΑΛ, με το περιεχόμενο να 

ανταποκρίνεται στις πραγματικές ανάγκες των εκπαιδευτικών, ενώ παράλληλα θα πρέπει 

να δοθεί ιδιαίτερη έμφαση σε θέματα που άπτονται του σχεδιασμού των επιμορφωτικών 

προγραμμάτων, όπως είναι η ύπαρξη της κατάλληλης υλικοτεχνικής υποδομής, ο χώρος και 

ο τόπος διεξαγωγής, οι φορείς που συμμετέχουν στο σχεδιασμό του, καθώς επίσης και οι 

παράγοντες που εμποδίζουν τους εκπαιδευτικούς να συμμετάσχουν σε ένα τέτοιο 

πρόγραμμα. 

 

2. Προτάσεις πρακτικής εφαρμογής  
Στη βάση των αποτελεσμάτων που παρήχθησαν μέσω της πρωτογενούς έρευνας σε 

εκπαιδευτικούς στα ΕΠΑΛ Θεσσαλονίκης, μπορούν να εξαχθούν τα παρακάτω 

συμπεράσματα: 

α) κρίνεται απαραίτητη η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σε τομείς γενικής διδακτικής, 

ειδικής αγωγής, αξιοποίησης των ΤΠΕ 

β) υπάρχει η ανάγκη για μία ολοκληρωμένη στρατηγική που θα ενδιαφέρεται για τις 

εκπαιδευτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών των ΕΠΑΛ, θα ενημερώνουν για τα 

προγράμματα που υλοποιούνται για εκπαιδευτικούς των Επαγγελματικών Λυκείων 

γ) θα πρέπει να δοθεί ιδιαίτερη έμφαση στο περιεχόμενο των επιμορφωτικών 

προγραμμάτων ώστε να ανταποκρίνεται στις πραγματικές ανάγκες των εκπαιδευτικών, να 

είναι επικαιροποιημένο, να μην είναι μόνο θεωρητικό αλλά να άπτεται και των 

πραγματικών πρακτικών συνθηκών 

δ) θα πρέπει να ληφθεί υπόψη ο περιορισμένος χρόνος των εκπαιδευτικών λόγω 

επαγγελματικών και οικογενειακών υποχρεώσεων προκειμένου να υλοποιηθεί ένα 

επιμορφωτικό πρόγραμμα 

ε) οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να συμμετέχουν ενεργά στο σχεδιασμό των επιμορφωτικών 

προγραμμάτων που στοχεύουν στην επαγγελματική τους εξέλιξη 

στ) ειδικό επιστημονικό προσωπικό του Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής Πολιτικής ή Σχολικοί 

Σύμβουλοι της ειδικότητας θα μπορούσαν να χρησιμοποιηθούν καταλληλότερα σε 

προγράμματα επιμόρφωσης εκπαιδευτικών των ΕΠΑΛ 

 

3. Περιορισμοί και προτάσεις περαιτέρω έρευνας 
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Ο κύριος περιορισμός της παρούσας έρευνας, όπως ήδη αναφέρθηκε, είναι η έλλειψη 

προηγούμενων ερευνών σχετικά με το ζήτημα της επαγγελματικής ανάπτυξης των 

εκπαιδευτικών στα ΕΠΑΛ, τόσο στην ελληνική όσο και στη διεθνή βιβλιογραφία. Ως εκ 

τούτου, η εργασία αυτή βασίστηκε πρωτίστως στα αποτελέσματα της πρωτογενούς 

έρευνας. 

Η παρούσα έρευνα διερεύνησε τις απόψεις των εκπαιδευτικών στα ΕΠΑΛ Θεσσαλονίκης 

σχετικά με τις επιμορφωτικές τους ανάγκες, την υφιστάμενη κατάσταση σχετικά με την 

επιμόρφωσή τους και τις απόψεις τους σχετικά με το σχεδιασμό προγραμμάτων 

επαγγελματικής ανάπτυξης. Ωστόσο, δεδομένου ότι το δείγμα περιορίζεται μόνο στη 

συγκεκριμένη γεωγραφική περιοχή της Θεσσαλονίκης, δεν είναι δυνατή η γενίκευση των 

αποτελεσμάτων. Ως εκ τούτου, κρίνεται απαραίτητη η διεξαγωγή περαιτέρω έρευνας με τη 

συμμετοχή των εκπαιδευτικών των επαγγελματικών λυκείων και άλλων περιοχών. 

Τέλος, δεδομένου ότι η παρούσα εργασία βασίστηκε ως επί το πλείστον στα αποτελέσματα 

της πρωτογενούς ανάλυσης για την εξαγωγή αποτελεσμάτων, λόγω έλλειψης συναφούς 

βιβλιογραφίας, αλλά και με βάση την έρευνα του TALIS, θα ήταν χρήσιμη η διεξαγωγή μίας 

συγκριτικής έρευνας μεταξύ των εκπαιδευτικών των επαγγελματικών λυκείων στην Ελλάδα 

και σε άλλες χώρες. Μία τέτοια σύγκριση θα επέτρεπε τη διεξαγωγή αποτελεσμάτων που 

θα βοηθούσαν στο να εξαχθούν συμπεράσματα σχετικά με την πολιτική που εφαρμόζουν 

άλλες χώρες αναφορικά με την επαγγελματική εξέλιξη των εκπαιδευτικών στις 

συγκεκριμένες σχολικές μονάδες.  
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ÉPOQUE και αποσκοπεί στην ανάπτυξη ενός εκπαιδευτικού προγράμματος μεταπτυχιακής 
εξειδίκευσης εκπαιδευτικών, φυσικών επιστημόνων και μηχανικών για την υλοποίηση των 
στόχων της αειφορίας, όπως αυτοί έχουν τεθεί από τα Ηνωμένα Έθνη. Εστιάζει στον πρώτο 
στόχο της αειφορίας – την καταπολέμηση της φτώχιας – και στηρίζει ερευνητικά την 
ανάπτυξη ενός εργαστηρίου με συμμετοχικές δράσεις για την διαχείριση της φτώχειας σε 
σχέση με τη μετανάστευση και τους πρόσφυγες, σε συνάρτηση με την  κοινωνική 
δικαιοσύνη και τις προσπάθειες διαχείρισης της φτώχειας στην καθημερινή ζωή. Στο 
πλαίσιο του εργαστηρίου εφαρμόζονται δυναμικά διαμεσολαβητικά εργαλεία από το χώρο 
της τέχνης,  όπως το forum theatre.Τα αποτελέσματα αναλύονται υπό το πρίσμα της 
κοινωνικοπολιτισμικής θεωρίας της δραστηριότητας και ειδικότερα του επεκτατικού κύκλου 
μάθησης.   

 
Εισαγωγή - Προβληματική 

 

Προσφάτως τα Ηνωμένα Έθνη και τα Υπουργεία Εξωτερικών ανάρτησαν τους 17 στόχους 

για την αειφορία (http://www.un.org/sustainabledevelopment/sustainable-development-

goals/). Κατ’ ακολουθία, η UNESCO δημοσίευσε εκτενές report για την εκπαίδευση 

στοχεύοντας ισόρροπα τον άνθρωπο και τον πλανήτη 

(http://unesdoc.unesco.org/images/0024/002457/245752e.pdf). Το Π.Τ.Ν. του Παν. 

Ιωαννίνων με την ερευνητική ομάδα για τις τυπικές και μη τυπικές μορφές εκπαίδευσης 

στις Φυσικές Επιστήμες υπό το πρίσμα της κοινωνιπολιτισμικής θεωρίας της 

δραστηριότητας, @fise group68, ξεκίνησε την ανάπτυξη ενός περιβαλλοντικού 

χαρτοφυλακίου εκπαιδευτικών, φυσικών επιστημόνων και μηχανικών και συμπεριέλαβε 
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ένα εργαστήριο με συμμετοχικές δράσεις για την αντιμετώπιση της φτώχιας, που είναι και 

ο πρώτος στόχος της αειφορίας, σε συνδυασμό με τον τέταρτο στόχο που αφορά στην 

ποιότητα στην εκπαίδευση (Kolokouri & Plakitsi, 2013, Plakitsi et al, 2013). Ως βασικό 

εργαλείο έκφρασης χρησιμοποιήθηκε η τεχνική του θεάτρου του καταπιεσμένου, η οποία 

μπορεί να επιφέρει αλλαγή σε δυσμενείς συνθήκες. Τα θέματα τα οποία πραγματεύτηκαν 

οι συμμετέχοντες ήταν η φτώχεια και μετανάστευση, η κοινωνική δικαιοσύνη και φτώχεια 

και η αντιμετώπιση της φτώχειας στην καθημερινή ζωή. Στιγμιότυπα από το εργαστήριο 

βιντεοσκοπήθηκαν και η ανάλυση δίνει έμφαση στις αλληλεπιδράσεις των ομάδων, στη 

διαμόρφωση των κανόνων καθώς και στις μεταβολές στο σύστημα δραστηριότητας κάθε 

ομάδας. Τα πρώτα αποτελέσματα δείχνουν ότι η μέθοδος του θεάτρου του καταπιεσμένου 

συμβάλλει στη διαχείριση ζητημάτων σε σχέση με τη φτώχεια και την αειφορία ενώ 

παράλληλα ο επεκτατικός κύκλος μάθησης της θεωρίας της δραστηριότητας προσφέρει 

ευρύ πεδίο ανάλυσης και αναστοχασμού.  

 

Το ερμηνευτικό θεωρητικό πλαίσιο  

 

Η κοινωνικοπολιτιμική θεωρία της δραστηριότητας χαρακτηρίζεται από τον επεκτατικό 

κύκλο μάθησης (Engeström, 1987, Engeström & Sannino, 2010). Ένας επεκτατικός κύκλος 

ξεκινά με το πρόβλημα, συνεχίζει με την ανάλυση της τρέχουσας κατάστασης, προτείνει ένα 

μοντέλο επίλυσης του προβλήματος, εφαρμόζει το μοντέλο, το αξιολογεί και το γενικεύει ή 

πολλές φορές συνεχίζει με άλλο σχετικό ερώτημα. Η φτώχεια είναι ένα αντικείμενο στόχος 

για τις κοινωνίες σε κρίση αλλά και για τις εύρωστες κοινωνίες που οδεύουν στην επίλυση 

του ίδιου αντικειμένου/στόχου αντιμετωπίζοντας το μείζον πρόβλημα της μετανάστευσης 

και των προσφύγων. Για την αντιμετώπιση της φτώχειας, στα διάφορα κράτη, πολλοί 

παράλληλοι κύκλοι μάθησης εξελίσσονται, έως ότου οι κοινωνίες ως αλληλεπιδρώντα 

συστήματα δραστηριοτήτων που μοιράζονται το ίδιο αντικείμενο στόχο, επιλύσουν το 

ζήτημα. Οι ρίζες της θεωρίας της δραστηριότητας ανάγονται στους Γερμανούς φιλοσόφους 

από τον Kant στον Hegel), στα κείμενα των Marx και Engels, και στους Ρώσους Ψυχολόγους 

Vygotsky, Leontiev, και Luria. Το κοινωνικοπολιτισμικό πλαίσιο της θεωρίας της 

δραστηριότητας παρέχει ένα ερμηνευτικό εργαλείο της ανθρώπινης δραστηριότητας και 

συνδέει το άτομο με την κοινωνία (Engeström, 1999). Ως μονάδα ανάλυσης ορίζεται το 

σύστημα της δραστηριότητας, η οποία είναι πάντα κοινωνικά προσδιορισμένη, και 

περιλαμβάνει τα άτομα/υποκείμενα που οδεύουν προς ένα αντικείμενο/στόχο, 

ακολουθώντας συγκεκριμένους κανόνες, και δυναμικές αλληλεπιδράσεις που 

αναπτύσσονται μέσα στο ίδιο το σύστημα της δραστηριότητας (Engeström, 1999, Barab et 

al, 2003). Υπό το πρίσμα της θεωρίας της δραστηριότητας η μάθηση περιλαμβάνει μια 

ποιοτική αλλαγή στις δράσεις και τις ενέργειες των υποκειμένων καθώς αυτοί/ές 

λαμβάνουν υποστήριξη από σκαλωσιές μάθησης (scaffolding) προσπαθώντας να 

υλοποιήσουν τη δραστηριότητα στην οποία συμμετέχουν και να φτάσουν τους στόχους 

τους που συμμετέχουν σε κοινωνικοπολιτισμικές δραστηριότητες που τους ενδιαφέρουν. 

Μόνον όταν οι άνθρωποι συμμετέχουν σε δραστηριότητες επίλυσης πραγματικών 

προβλημάτων της ζωής τους και του πλανήτη – δηλαδή προβλημάτων αειφορίας – μπορούν 

να αναπτύξουν/επεκτείνουν τις μαθησιακές ικανότητές τους και συμπεριφορές υπεύθυνου 

πολίτη.  

 

Σχεδιασμός και οργάνωση του εργαστηρίου  
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Το εργαστήριο  τις συμμετοχικές δράσεις για την καταπολέμηση της φτώχειας σχεδιάστηκε 

σε 7 βήματα/σταθμούς: 

Βήμα 1 (5-10 min)  

Έναρξη με χωρισμό των συμμετεχόντων σε τρεις (3) ομάδες, σύντομη παρουσίαση 

εισαγωγής στο πρόβλημα της φτώχειας παγκοσμίως, συζήτηση πάνω σε δημογραφικά 

στοιχεία, κοινοποίηση των στόχων και της μεθοδολογίας του εργαστηρίου στους 

συμμετέχοντες και ανάδειξη 3 ερωτημάτων σχετικών με τις περιοχές προβληματισμού των 

ομάδων των συμμετεχόντων.    

Μπορούν οι άνθρωποι στον ανεπτυγμένο κόσμο να εξαλείψουν τη φτώχεια από τον 

πλανήτη; Έχουν την υποχρέωση να το πράξουν; Εάν όχι, γιατί όχι; Τι μας εμποδίζει να 

σταματήσουμε τη φτώχεια παγκοσμίως; Η εξάλειψη της φτώχειας οδηγεί σε αλλαγές στην 

εκπαίδευση; Η πώς σχετίζεται η εκπαίδευση με το στόχο για την εξάλειψη της φτώχειας;  

Βήμα 2 (20 min)  

a. Οι συμμετέχοντες εργάζονται σε ομάδες και με τη βοήθεια κατάλληλων καρτών 

εικόνων/οδηγιών κάνουν μια δράση γνωριμίας, σύνδεσης των μελών της ομάδας και 

σπασίματος του πάγου. Βοηθητική ερώτηση είναι «Τι σου αρέσει ή δεν σου αρέσει στο 

συνάνθρωπό σου σε σχέση με το ζήτημα της φτώχειας και προς την κατεύθυνση της 

αειφορίας; Παρακαλώ ας δώσετε μόνο μία λέξη».  

b. Κάθε ομάδα συμμετεχόντων, λαμβάνει από το συντονιστή ένα φάκελο με πληροφοριακό 

και διαδραστικό υλικό από διεθνείς φορείς (UNESCO, UNICEF, Ύπατη Αρμοστεία για τους 

πρόσφυγες κ.λπ.). Τα μέλη της ομάδας μελετούν το υλικό και συζητούν ένα από τα τρία 

υποθέματα:  

Φτώχια και μετανάστευση 

Κοινωνική δικαιοσύνη και φτώχια  

Αντιμετωπίζοντας τη φτώχια στην καθημερινή ζωή   

b. Κάθε ομάδα διατυπώνει ερευνητικά ερωτήματα σχετικά με το δικό της θέμα.  

Βήμα 3 (10 min): όλες οι ομάδες με τη σειρά κάνουν διαδοχικές ψηφοφορίες με post-it 

papers (Delphi technique) και καταλήγουν στο επικρατέστερο ερευνητικό ερώτημα το οποίο 

αναγράφουν σε ένα poster. 

Βήμα 4 (Συνεργατική/συλλογική εργασία σε ομάδες, 45-50 min): Κάθε ομάδα δημιουργεί 

ένα σενάριο και προετοιμάζει ένα παιχνίδι ρόλων σχετικά με το ζήτημα της φτώχιας που 

διαχειρίστηκε. Ο συντονιστής/εμψυχωτής υποστηρίζει τις ομάδες και διαμεσολαβεί ώστε 

κάθε μέλος μιας ομάδας να αναλάβει και ένα ρόλο. Το σενάριο μπορεί να περιγράφει μια 

προβληματική κατάσταση, ή μια επείγουσα ανάγκη και παρέχει τις αιτίες που τη 

δημιούργησαν, τις συνέπειες στην κοινωνική ζωή και στον πλανήτη και προτείνει πιθανές 

λύσεις. Στη φάση αυτή οι ομάδες αναστοχάζονται και ενσωματώνουν στο υλικό που τους 

δόθηκε στους φακέλους, στα αρχικά ερωτήματα και στο ερευνητικό ερώτημα που 

κατέληξαν ως ολομέλεια στα προηγούμενα βήματα. Αφού γίνει επιμέλεια και αναθεώρηση 

των προηγούμενων βημάτων οι ομάδες ολοκληρώνουν τα σενάριά τους και τη διανομή 

ρόλων. Αν υπάρχει χρόνος, κάνουν και μικρή πρόβα παρουσία του εμψυχωτή.   

Βήμα 5 (10 min): Κάθε ομάδα αναπαριστά θεατρικά στη μορφή του θεάτρου του 

καταπιεσμένου (Augusto Boal) και ζωντανά το πρόβλημα ή την κατάσταση της δικής τους 

περίπτωσης της φτώχιας. Η ομάδα μπορεί να αναπαριστά όχι μόνο το πρόβλημα αλλά και 

πιθανές λύσεις για να αλλάξει τη σειρά των γεγονότων.  
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Βήμα 6 (10 min): Η παράσταση ή καλύτερα το δρώμενο επαναλαμβάνεται. Σε αυτή τη φάση 

και σε οποιαδήποτε στιγμή, οποιοσδήποτε θεατής/μέλος των άλλων ομάδων μπορεί να 

«παγώσει (freeze)» μια σκηνή, να ανέβει στη σκηνή και να πάρει το ρόλο του 

πρωταγωνιστή έτσι ώστε να αλλάξει τη σειρά των γεγονότων. Ο νέος «ηθοποιός» μπορεί να 

αλλάξει και άλλο χαρακτήρα πέραν του πρωταγωνιστή ή και να προσθέσει νέο χαρακτήρα 

για να υποστηρίξει την αλλαγή που θέλει να κάνει στο σενάριο. Ακόμη, όταν φωνάξει 

«freeze” μπορεί να δώσει ιδέες στην ομάδα επί σκηνής για αλλαγές ρόλων και σεναρίου. Η 

διαδικασία αυτή απαιτεί τουλάχιστον έναν εμψυχωτή/διαμεσολαβητή που είναι ειδήμων, 

αφενός για την τήρηση της μορφής του θεάτρου του καταπιεσμένου (forum theatre) αλλά 

και να διαχειριστεί ένας ειδήμων τις εντάσεις ή εσωτερικές συγκρούσεις που μπορεί να 

ανακύψουν.   

Βήμα 7 (10 min): Το εργαστήριο κλείνει με τους συμμετέχοντες σε κύκλο σε διαδικασία 

αποφόρτισης. Οι συμμετέχοντες χαλαρώνουν, απεκδύονται τους ρόλους που ανέλαβαν 

κατά τη διαδικασία του Θεάτρου του καταπιεσμένου και απορρίπτουν συμβολικά κάθε 

αρνητικό συναίσθημα που πιθανώς βίωσαν.   

Μεθοδολογία έρευνας 

 

Η μεθοδολογία έρευνας στην οποία αναπτύχθηκε το συγκεκριμένο εργαστήριο 

αντικατοπτρίζεται στον επεκτατικό κύκλο μάθησης του Engeström (figure 1), Engeström & 

Sannino (2010). Η σειρά των μαθησιακών δράσεων στον επεκτατικό κύκλο είναι (Εngeström 

1999):  

 

Ερώτημα - Μανθάνοντες: Οι συμμετέχοντες διερευνούν ειδικές πτυχές και αποδεδειγμένες 

πρακτικές και την προϋπάρχουσα γνώση για το ζήτημα της φτώχιας που μελετούν.  

Επιπλέον, συζητούν σχετικά με την ανάπτυξη σχετικών μαθησιακών έργων για πτυχές του 

ζητήματος της φτώχιας στη σχολική τάξη που διδάσκουν, εφόσον είναι εκπαιδευτικοί.  

Ερώτημα - Ερευνητής: Ο ερευνητής μοιράζεται το αρχικό του ερώτημα με την κοινότητα 

των εκπαιδευτικών, το επεξεργάζεται συλλογικά και το εξειδικεύει.   

 

Ανάλυση της υπάρχουσας κατάστασης - Μανθάνοντες: Σε αυτή τη φάση του επεκτατικού 

κύκλου η ανάλυση της υπάρχουσας κατάστασης της φτώχιας στη χώρα του πολίτη και στον 

κόσμο αναλύεται και αναζητούνται εργαλεία για συμμετοχικές δράσεις άρσης της φτώχιας. 

Οι συμμετέχοντες είναι σημαντικό να κινηθούν πολύ περισσότερο του συμβολικού και 

πρακτικού μετασχηματισμού του ζητήματος στη χώρα τους, για να ανακαλύψουν 

βαθύτερες αιτίες (π.χ. πόλεμοι) και να αναδείξουν μηχανισμούς αντιμετώπισης του 

σοβαρού φαινομένου και να γίνει ανταλλαγή καλών πρακτικών διεθνώς.    

Ανάλυση της υπάρχουσας κατάστασης – Ερευνητής: Ο ερευνητής από τη μια συμμετέχει 

στις ομάδες και συλλέγει δεδομένα για αν αποτυπώσει την κατάσταση, από την άλλη 

μελετά τις αλληλεπιδράσεις μέσα στην ομάδα και καταγράφει το επίπεδο της πολιτειότητας 

και του ακτιβισμού που ήδη κατέχουν τα μέλη των ομάδων.  

Μοντελοποίηση – Μανθάνοντες: Διαμόρφωση των επεξηγηματικών σχέσεων που 

ανέδειξαν οι ομάδες στις προηγούμενες φάσεις σε ένα κοινά αποδεκτό και συγκεκριμένο 

μοντέλο. Αυτό μπορεί να είναι μια αλληλουχία διδακτικών μαθησιακών δραστηριοτήτων 

για τη διαμόρφωση στάσεων και συμπεριφορών αειφορίας για την άρση της φτώχιας.  

Μοντελοποίηση – Ερευνητής: Ο ερευνητής συμμετέχει στη διαμόρφωση του μοντέλου της 

κοινότητας μάθησης αλλά και ο ίδιος σχηματίζει το μοντέλο εκπαίδευσης των 

εκπαιδευτικών σε μεταπτυχιακό επίπεδο. Δηλαδή, ο ερευνητής μοιράζεται δύο μοντέλα, το 
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μοντέλο δράσης στο πεδίο και το μοντέλο ανάπτυξης ενός εκπαιδευτικού προγράμματος 

εδραιωμένου στην ανάλυση πραγματικών καταστάσεων και ανάλογα με τις δυνατότητες 

των μανθανόντων.  

 

Πιλοτική εφαρμογή του νέου μοντέλου – Μανθάνοντες: Εφαρμογή, εκτέλεση και 

πειραματισμός με το νέο μοντέλο, έτσι ώστε να αναδειχθούν και σταθμιστούν οι 

δυνατότητες και τα όρια εφαρμογής του. Κατ’ αυτόν τον τρόπο, οι δράσεις ευθύνης των 

πολιτών και οι ενέργειες για την άρση της φτώχιας δοκιμάζονται και οδηγούνται προς 

εγκυροποίηση μέσω του αναστοχασμού και της αναθεώρησης που ακολουθεί στα επόμενα 

στάδια.   

Πιλοτική εφαρμογή του νέου μοντέλου – Ερευνητής: Εφαρμογή, εκτέλεση και 

πειραματισμός με το νέο μοντέλο, έτσι ώστε να αναδειχθούν και σταθμιστούν οι 

δυνατότητες και τα όρια εφαρμογής του. Κατ’ αυτόν τον τρόπο, ο ερευνητής αποκτά ιδία 

γνώση για την εφαρμοσιμότητα του μοντέλου μεταπτυχιακής εκπαίδευσης. Η εφαρμογή 

του συγκεκριμένου μοντέλου εργαστηριακής εκπαίδευσης για τη διαχείριση του 

προβλήματος της φτώχειας έγινε το Νοέμβριο 2015 στο πλαίσιο του Εντατικού 

Προγράμματος Εκπαίδευσης ERASMUS+ - EPOQUE. Συμμετείχαν επιστήμονες των 

φυσικών/θετικών επιστημών, μηχανικοί και εκπαιδευτικοί από τη Φιλανδία, Ιταλία, Ελλάδα 

(Παν. Ιωαννίνων και Ε.Α.Π.), Μάλτα και Αυστρία. Συνδυάστηκε με μια συμμετοχική δράση 

πεδίου, όπου οι ίδιοι οι συμμετέχοντες κάλεσαν περίπου 70 διεθνείς και εθνικούς φορείς 

σε ένα μεγάλο φεστιβάλ επιστήμης και αειφορίας στο Πνευματικό Κέντρο του Δήμου 

Ιωαννιτών69 

 

Εφαρμογή του μοντέλου σε διαφορετικά μαθησιακά περιβάλλοντα και κοινότητες και 

εμπλουτισμός του έτσι ώστε να είναι έτοιμο να ενσωματωθεί στις καθημερινές πρακτικές. 

Μανθάνοντες: Οι συμμετέχοντες σε κάθε περίπτωση εφαρμογής του μοντέλου ήταν κατά 

πλειοψηφία διαφορετικά άτομα. Παρόλα αυτά μια κρίσιμη μάζα παρέμεινε σταθερή για να 

ενισχύει το κριτικό διάλογο εμπλουτισμού του μοντέλου.   

Εφαρμογή του μοντέλου - Ερευνητής: Η ερευνητική ομάδα εφάρμοσε το μοντέλο 

εργαστηριακής μεταπτυχιακής εκπαίδευσης σε 7 διαφορετικά μαθησιακά περιβάλλοντα: 1) 

ERASMUS+-ÉPOQUE ISP70/μεταπτυχιακοί φοιτητές 6 ευρωπαϊκών χωρών πολλαπλών 

ειδικοτήτων, 2)ΚΠΕ71 Ζηρού/έλληνες εκπαιδευτικοί όλων των βαθμίδων, 3)HΜΕΡΙΔΑ 

Ιωάννινα – Παλαιά Σφαγεία/έλληνες εκπαιδευτικοί όλων των βαθμίδων, 4) Staffordshire 

University72/εκπαιδευτικοί 7 ευρωπαϊκών χωρών, 5) Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων – Διεθνές 

Συνέδριο EPOQUE/έλληνες εκπαιδευτικοί με εισηγητές από 7 ευρωπαϊκές χώρες, 6) 

ΠΕΚ73Ιωαννίνων/έλληνες δάσκαλοι/ες, 7) ΟΜΕΡ74/Νηπιαγωγοί.  

 

Αναστοχασμός και Αξιολόγηση: Η ερευνητική ομάδα @fise group συγκεντρώθηκε και 

αναστοχάστηκε σχετικά με τις διάφορες αλληλεπιδράσεις που προκάλεσε το εργαστήριο 

στις διαφορετικές συνθέσεις των ομάδων και αποφάσισε την πλέον λειτουργική φόρμα 

καλής πρακτικής.    

 

                                                           
69 https://www.youtube.com/watch?v=xZvZgTddakM&t=84s 
70 http://www.epoque-project.eu/language/el/ 
71 Κέντρο Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης 
72 http://bdfprojects.wixsite.com/mindset/inclusive-group-work 
73 Περιφερειακό Εκπαιδευτικό Κέντρο 
74 Παγκόσμια Οργάνωση Προσχολικής Αγωγής και Εκπαίδευσης  
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Σταθεροποίηση της νέας πρακτικής: Η ερευνητική ομάδα @fise group πραγματοποίησε τον 

τελικό σχεδιασμό του εργαστηρίου και επέλεξε τα κατάλληλα εργαλεία εφαρμογής ώστε να 

ενεργοποιεί κοινότητες εκπαιδευτικών στη διαχείριση του ζητήματος της φτώχιας σε 

διαφορετικές εκπαιδευτικές καταστάσεις.  

 

Ανάλυση δεδομένων  

 

Η ανάλυση των δεδομένων της παρούσας μελέτης έγινε με το λογισμικό Νvivo 9 QDA 

(Qualitative Data Analysis). Αναλύθηκαν videos από τις παραστάσεις forum theatre των 

ομάδων, φωτογραφίες, μικρά επεισόδια από τις συζητήσεις των ομάδων, και τα 

ερωτηματολόγια αξιολόγησης των εργαστηρίων. Η ανάλυση των διαφορετικών τύπων 

δεδομένων συνεχίζεται. Το λογισμικό Nvivo 9 χρησιμοποιήθηκε για την κατάταξη και 

ταξινόμηση των δεδομένων που συλλέχθηκαν, για τη μελέτη των αλληλειπδράσεων που 

επισυνέβησαν ως απόρροια και σύνδεση με την κοινωνιπολιτισμική θεωρία της 

δραστηριότητας. Τα αποτελέσματα καταδεικνύουν ότι το forum theatre χρησιμοποιούμενο 

εντός ενός επεκτατικού κύκλου μάθησης μπορεί να αποτελέσει ένα δυναμικό 

μετασχηματιστικό εργαλείο εκπαίδευσης εκπαιδευτικών για ζητήματα φτώχιας και 

αειφορίας. Η μονάδα ανάλυσης ήταν το ίδιο το εργαστηριακό πρόγραμμα εκπαίδευσης και 

μελετήθηκαν οι διαφορετικές αλληλεπιδράσεις που επισυνέβησαν εντός του. Το σύστημα 

της δραστηριότητας του εργαστηρίου περιελάμβανε συμμετέχοντα υποκείμενα που 

εργάστηκαν σε ένα χώρο προβληματισμού οδεύοντας προς ένα κοινό αντικέιμενο στόχο – 

την άρση της φτώχιας, θεωρώντας την επιστημονική γνώση για τα ζητήματα της αειφορίας 

ως κοινωνικά, ιστορικά και πολιτισμικά προσδορισμένη. Επιπλέον όλοι χρησιμοποίησαν 

διαμεσολαβητικά εργαλεία όπως το forum theatre. Επιπλέον καταγράφτηκαν εσωτερικές 

και εξωτερικές συγκρούσεις που επηρέασαν την εξέλιξη της δραστηριότητας. Για 

παράδειγμα ήταν εντελώς διαφορετικό το εργαστήριο εάν οι ίδιοι οι συμμετέχοντες είχαν 

βιώσει μετανάστευση, φτώχια ή αν μπορούσαν να εκτεθούν σε ένα θέατρο του 

καταπιεσμένου ή όχι. Υπό αυτό το πρίσμα, οι συμμετέχοντες μοιράστηκαν συλλογικές 

εμπειρίες και προσπάθειες που είναι απαραίτητες για την αλλαγή καταπιεστικών 

καταστάσεων μέσω αλλαγής της πρακτικής (Stetsenko, 2010). 

Στις εικόνες που ακολουθούν (1, 2, 3, 4)  μπορούμε να δούμε τα αποτελέσματα της 

συλλογικής δραστηριότητας Delphi, όπου οι ομάδες επιλέγουν το πλέον σημαντικό 

ερευνητικό ερώτημα σχετικά με την άρση της φτώχιας:   
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Εικόνες 1, 2, 3, 4: ερευνητικά ερωτήματα   

 

Στον πίνακα 1 αποτυπώνεται ένα απόσπασμα από την ανάλυση video της διαδικασίας του 

forum theatre και της ερμηνείας υπό το πρίσμα της κοινωνικοπολιτισμικής θεωρίας της 

δραστηριότητας. Το σενάριο περιλαμβάνει μια κατάσταση παρενόχλησης (bullying) στο 

προαύλιο του σχολείου στο διάλειμμα, όπου η θύτης (Millie) αρπάζει τα ακουστικά και το 

φαγητό του συμμαθητή της (Giannis). 

Στην πρώτη στήλη καταγράφονται οι αλληλεπιδράσεις μεταξύ των παραγόντων που 

εμπλέκονται στο υποσύστημα της δραστηριότητας – π.χ. στο διάλογο που περιγράφει την 

κατάσταση παρενόχλησης μεταξύ της δασκάλας, των γονέων και των μαθητών. Ταυτόχρονα 

ορίζεται αν η αλληλεπίδραση καθορίζει διανομή, ανταλλαγή ή παραγωγή. Στη μεσαία 

στήλη περιγράφεται εν συντομία η εξέλιξη μέσα στο ολικό σύστημα της δραστηριότητας 

και στην τρίτη στήλη περιγράφονται αποσπάσματα από την πρακτική εφαρμογή και 

αναπαράσταση (forum theatre) της καταπιεστικής κατάστασης. Συγκεκριμένα, στην πρώτη 

αναπαράσταση του bullying φαίνεται καθαρά το περιστατικό της βίας όπου το κορίτσι η 

Μίλυ, αρπάζει τα ακουστικά και το φαγητό του συμμαθητή της Γιάννη. Και η δασκάλα καλεί 

τη μητέρα της Μίλυ για συζήτηση/επίπληξη του γεγονότος, έχοντας προδικάσει το 

χαρακτήρα του θύτη για τη Μίλυ. Στην επανάληψη του δρώμενου, και μετά το freeze από 

μέλος των άλλων ομάδων διατυπώθηκε η άποψη ότι η μητέρα του κοριτσιού αδυνατούσε 
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να του παράσχει φαγητό και αξεσουάρ όπως τα ακουστικά και το κορίτσι εκδήλωνε αυτήν 

την έλλειψη υπό μορφή βίας. Το σενάριο πήρε αμέσως άλλη τροπή και όλη η σχολική 

κοινότητα αποφάσισε να συζητήσει το ζήτημα σε νέα βάση. Η μη ομολογούμενη φτώχια 

ήταν η αιτία της βίας.  

 

Πίνακας 1: Ανάλυση video με βάση τη θεωρία της δραστηριότητας 

 

Αλληλεπιδράσεις που 

σχετίζονται με τα ενεργά 

υποσυστήματα 

(Interactive systems)  

Εξέλιξη στα συστήματα 

Δραστηριοτήτων 

Αποσπάσματα από την πρακτική 

εφαρμογή 

1. Υποκείμενο-Κανόνες-

Κοινότητα (διανομή)  

Οι κανόνες αποτελούν 

προϋπόθεση για τη 

λειτουργία της ομάδας 

και η διαχείρισή τους 

απασχολεί την κοινότητα  

1. Hey give it to me and that!!!                  

3. Millie grasped Giannis headphones and 

food                          

4. By force, nasty?    

3. Yes                      

4. Thank you, I will call both mums  

1. Υποκείμενο-Κανόνες-

Κοινότητα (διανομή) 

2. Κοινότητα-

Καταμερισμός εργασίας-

Αντικείμενο (ανταλλαγή)  

Διεύρυνση της 

κοινότητας προς την 

επίτευξη του στόχου  

1. Are you aware of the problem?...             

    2. I am not able to provide her lunch, let 

alone the headphones...          

   1. Is there anything we can do to help? 

1. Υποκείμενο-Κανόνες-

Κοινότητα (διανομή) 

Η διεύρυνση της 

κοινότητας βοηθά στη 

συνεργασία και στην 

ανταλλαγή απόψεων 

σχετικά με τα ζητήματα 

που απασχολούν την 

ομάδα. Επιπλέον, 

συμβάλλει στη 

διαμόρφωση 

διαφορετικών 

αλληλεπιδράσεων στο 

πλαίσιο της κοινότητας  

1. Are you aware of the problem?    2. 

No                       

2. Yes, your daughter... (Describes the 

incident). Why don’t you buy ...  

3. Freeze!  
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1.Εργαλείο-Κανόνες-

Κοινότητα (παραγωγή, 

διανομή) 

Παρατηρείται αλλαγή 

μέσα από τη χρήση 

επιχειρηματολογίας και 

εξέλιξη σε περισσότερο 

διαλεκτικές διαδικασίες 

1. Please I would like to ask for help… but I 

didn't dare               

2. Is this happening for a long time?              

1. Yes, I know...I would really like to ask 

for school support ...                    

2. We can discuss on that direction.. 

 

Συζήτηση - Συμπερασματα 

 

Ακολουθώντας έναν επεκτατικό κύκλο στο σχεδιασμό του εργαστηριακού εκπαιδευτικού 

προγράμματος για τη φτώχια, καταγράφτηκε ένα έντονο ενδιαφέρον όλων των 

συμμετεχόντων για εκπαιδευτική έρευνα σύμφωνα με τις αρχές της κοινωνικοπολιτισμικής 

θεωρίας. Υπό το πρίσμα της θεωρίας της δραστηριότητας οι δράσεις μάθησης ακολουθούν 

μια πορεία εσωτερίκευσης των καταστάσεων που επισυμβαίνουν πρώτα σε κοινωνικό 

επίπεδο. Για να επιτευχθεί αυτή η εσωτερίκευση και μάθηση στο άτομο, χρειάζεται η 

κοινότητα μάθησης να δρα με κανόνες που μειώνουν την ιεραρχία (δασκάλα συζητά 

ανοιχτά και χωρίς προκαταλήψεις με τη μητέρα για το περιστατικό βίας). Επίσης, 

χρειάζονται εργαλεία όπως ο κριτικός διάλογος, και μια κατανομή αρμοδιοτήτων και ρόλων 

που θα διαμεσολαβήσει στην επίλυση του προβλήματος. Επιπλέον διαμεσολαβητικά 

εργαλεία όπως οι συνεδρίες με το σχολικό ψυχολόγο, δράσεις φιλίας και υποστήριξης 

ατόμων που ζουν σε κατάσταση φτώχιας μπορούν να συμβάλλουν στην επίλυση των 

κοινωνικών προβλημάτων που προκαλεί η φτώχια. Οι συγκρούσεις εντός του συστήματος 

της δραστηριότητας (δασκάλα αναγνωρίζει ότι η μαθήτρια θύτης είναι θύμα της φτώχιας)  

εξελίσσουν διαφορετικά το σύστημα. Μια τέτοια μαθησιακή πορεία αν και συχνά εγγενώς 

συγκρουσιακή έχει ενδιαφέρον για κάθε μαθητευόμενο και οδηγεί στην επίλυση 

προβλημάτων.  

Μέσα στο σύστημα της δραστηριότητας οι ομάδες των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών ήταν 

παραγωγοί και καταναλωτές στο ίδιο διάστημα. Αυτή η συνύπαρξη παραγωγής και 

κατανάλωσης προκάλεσε μια ανάγκη για νέα παραγωγή. Η νέα παραγωγή ήταν το σενάριο, 

όπου οι κοινωνικές ανάγκες άρσης της φτώχιας και οι προσωπικές εμπειρίες των μελών της 

ομάδας ακολούθησαν μια φόρμα παραγωγής, κατανάλωσης, διανομής και ανταλλαγής  και 

οι ομάδες κατάφεραν να λειτουργήσουν με τρόπο ώστε να απαντήσουν στις κοινωνικές 

ανάγκες.  

Τα θεατρικά σενάρια των ομάδων για την αντιμετώπιση της φτώχιας είχαν το στοιχείο της 

δημιουργικής κατάστασης κρίσης (Blunden, 2014) στην οποία το αδύνατο γίνεται δυνατό με 

τις καινοτομίες του forum theatre, και η κρίση επιλύεται όταν οι θεατές παρεμβαίνουν και 

δίνουν άλλη τροπή στο σενάριο συχνά δίνοντας λύση και στο πρόβλημα που 

αναπαριστάται.  Κατ’ αυτόν τον τρόπο, οι συμμετέχοντες στο παρόν εκπαιδευτικό 

πρόγραμμα έδωσαν λύσεις σε πολλά ζητήματα που σχετίζονται με τη φτώχια κάνοντας 

συμμετοχικές διερευνήσεις και χρησιμοποιώντας αληθινές εμπειρίες της καθημερινής 

ζωής. Κατά τη διάρκεια του forum theatre οι συμμετέχοντες ως μέλη των ομάδων ήταν 

εξαιρετικά διαλογικοί και διαλεκτικοί, πολύ περισσότερο από φάσεις όπου είχαν ως βασικό 

στόχο το διάλογο και τη συζήτηση. Όταν αναλάμβαναν ρόλους spect-actors, όπου 

επιθυμούσαν να διακόψουν την καταπιεστική συνθήκη κατά την αναπαράσταση, 
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προσπαθούσαν να παρέχουν έγκυρα αλλά αντιθετικά επιχειρήματα για να επιλύσουν το 

πρόβλημα σε μια διαλεκτική πορεία θέσης-αντίθεσης-σύνθεσης. Το κυριότερο κατά τον 

ίδιο τον Αugusto Boal, (2002) είναι να ολοκληρωθεί μια πετυχημένη διαμάχη – ένα debate – 

παρά μια προσωρινή επίλυση του προβλήματος. Μέσα από τον κριτικό διάλογο οι spect-

actors αποκτούν μετασχηματιστικές δεξιότητες, οι οποίες ενισχύουν τις ικανότητές τους να 

επιλύουν σύνθετα προβλήματα στο μέλλον.   

Συμπερασματικά και σε συνδυασμό με άλλες δράσεις του EPOQUE project, το εργαστήριο 

που παρουσιάστηκε μπορεί να αποτελέσει παράδειγμα καλής πρακτικής ενός επεκτατικού 

κύκλου μάθησης για τη διαχείριση του προβλήματος της φτώχιας και να συναντήσει τους 

στόχους για την αειφορία των Ηνωμένων Εθνών και της UNESCO. Ως παράπλευρη μάθηση η 

εξοικείωση με συνεργατικές μεθόδους και συνεργασία σε κοινά projects προάγουν την 

κοινωνική αλλαγή και προσεγγίζουν τους στόχους της αειφορίας.  
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Περίληψη 

Θέμα της παρούσας εργασίας είναι η διεξαγωγή και η αποτύπωση ποιοτικής 

εκπαιδευτικής έρευνας, με θέμα «Αξιολόγηση του προγράμματος επιμόρφωσης Σχολικού 

Συμβούλου σε καθηγητές Φυσικών Επιστημών στο Ν. Κυκλάδων». Σκοπός της είναι να 

ανατροφοδοτηθούν, να βελτιωθούν και να επανασχεδιασθούν οι επιμορφωτικές 

δραστηριότητες του προγράμματος, ώστε αυτές να προωθούν αποτελεσματικότερα την 

εφαρμογή των «σύγχρονων» διδακτικών μεθόδων στις μαθητικές τάξεις, αφού πρώτα 

γίνουν κτήμα της εκπαιδευτικής κοινότητας των Κυκλάδων. Διατυπώνονται ο στόχος και τα 

ερευνητικά ερωτήματα που αναζητούν απάντηση για την εφαρμογή και την 

αποτελεσματικότητα του προγράμματος. Παρουσιάζονται η βιβλιογραφική ανασκόπηση, ο 

θεωρητικός προβληματισμός, οι λειτουργικοί ορισμοί της σύγχρονης διδακτικής των ΦΕ, 

θεμάτων όπως α) Εποικοδομητική/Διερευνητική/Ανακαλυπτική, β) Συνεργατική μάθηση, γ) 

Δειγματικές Διδασκαλίες/Μικροδιδασκαλίες, που είναι οι τρεις κύριοι άξονες της 

επιμόρφωσης.  Αναπτύσσεται το μεθοδολογικό πλαίσιο της ποιοτικής έρευνας, η 

ερευνητική διαδικασία των συνεντεύξεων σε δείγμα 8 καθηγητών ΦΕ των Κυκλάδων, αλλά 

και οι άξονες και οι ερωτήσεις της συνέντευξης και μια κλείδα παρατήρησης των 

δειγματικών. Παρουσιάζονται τα αποτελέσματα που προέκυψαν από την επεξεργασία και 

ανάλυση των δεδομένων. Τέλος, στα συμπεράσματα συσχετίζονται τα αποτελέσματα με το 

στόχο, τα ερευνητικά ερωτήματά, τη βιβλιογραφική ανασκόπηση και το θεωρητικό 

προβληματισμό.  

Η ποιοτική έρευνα τεκμηριώνει την αποτελεσματικότητα του εξεταζόμενου 

στοχοκεντρικού επιμορφωτικού προγράμματος. Οι επιμορφωμένοι θεωρούν ικανοποιητική 

και χαρακτηρίζουν επαρκή την εφαρμογή του προγράμματος, λαμβάνοντας υπόψη τη 

νησιωτικότητα των Κυκλάδων. Θεωρούν την επιμόρφωσή αρκετά αποτελεσματική, σε 

σχέση πάντα με τις ανάγκες και τις προσδοκίες τους, στους τρεις βασικούς άξονες: 1. της 

Διερευνητικής μεθόδου, 2. της Συνεργατικής μάθησης και 3. τις Δειγματικές διδασκαλίες με 

σύγχρονη διδακτική μέθοδο.  Η έρευνα αναδεικνύει τις Δειγματικές: α) ως την πλέον 

αποτελεσματική επιμορφωτική δραστηριότητα που βελτιώνει την καθημερινή διδασκαλία, 

β) ότι συμβάλλουν στην αξιοποίηση του εποικοδομισμού στη διδασκαλία των ΦΕ. Τα 

αποτελέσματα συμφωνούν με αντίστοιχες έρευνες που υποστηρίζουν ότι διδακτικές 

μέθοδοι με αξιοποίηση διερευνητικών και συνεργατικών μεθόδων προωθούνται μέσω 

στοχοκεντρικών επιμορφωτικών προγραμμάτων, με  ζητούμενο την επίδρασή του στους 

μαθητές.  

 

1. Εισαγωγή 

Η παρούσα εργασία ερευνά το «Πρόγραμμα Επιμόρφωσης του Σχολικού Συμβούλου 

Φυσικών Επιστημών Ν. Κυκλάδων», που διοργανώνεται από το Σχολικό Σύμβουλο ΦΕ σε 

συνεργασία με τα Εργαστηριακά Κέντρα Φυσικών Επιστημών-ΕΚΦΕ Κυκλάδων και 

πραγματοποιείται τόσο στις έδρες νησιά των ΕΚΦΕ (Σύρο, Νάξο, Θήρα, Μήλο και Άνδρο) 

όσο και σε άλλα μεγάλα νησιά (Πάρος, Μύκονος) των Κυκλάδων, με συμμετοχή σε κάθε 
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δραστηριότητα από 8 έως 25 καθηγητών. Το εν λόγω επιμορφωτικό πρόγραμμα των 

καθηγητών ΠΕ04 στοχεύει στην απόκτηση ή βελτίωση γνώσεων, ικανοτήτων και στάσεων 

των καθηγητών των Κυκλάδων στη σύγχρονη διδακτική μεθοδολογία των μαθημάτων ΦΕ.   

Πραγματοποιείται σε δύο φάσεις κάθε έτος από το 2012/13 έως και το 2016/17:  

 1. Στην αρχή κάθε σχολικού έτους μέσω επιμορφωτικών παρουσιάσεων (θεωρητικό 

πλαίσιο και πρότυπα σενάρια διδασκαλίας) και μέσω δραστηριοτήτων (σχεδίαση 

διδακτικών σεναρίων, εξάσκηση σε κλασικά πειράματα, χρήση και διδακτική αξιοποίηση 

ΤΠΕ), μελετώνται: α) η Διερευνητική/Ανακαλυπτική διδακτική μεθοδολογία, β) η 

Ομαδοσυνεργατική μάθηση και γ) η συγγραφή στοχοκεντρικών Σεναρίων διδασκαλίας 

(μεθοδολογία σχεδίασης μαθησιακών σεναρίων ΦΕ).  

 2. Στη δεύτερη φάση μετά από 3-6 μήνες και αφού οι επιμορφούμενοι  μελέτησαν το 

υλικό, ακολουθεί η διοργάνωση και ανατροφοδότηση Δειγματικών Διδασκαλιών (από 

καθηγητές σε κανονικές μαθητικές τάξεις, παρουσία συναδέλφων στις αίθουσες και μέσω 

τηλεδιάσκεψης από καθηγητές εξ’ αποστάσεως) ή Ημερίδων με Μικροδιδασκαλίες (από 

καθηγητές παρουσία συναδέλφων ΠΕ04 στα κατά τόπους ΕΚΦΕ Θήρας/Νάξου/ 

Σύρου/Μήλου/Άνδρου) .  

  

1.1. Στόχος της ποιοτικής Εκπαιδευτικής Έρευνας  

Στόχος της παρούσας ποιοτικής έρευνας είναι να διερευνήσει τις απόψεις των 

καθηγητών ΦΕ των σχολικών μονάδων Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Κυκλάδων, ως προς 

την εφαρμογή και ως προς την αποτελεσματικότητα του «Προγράμματος Επιμόρφωσης του 

Σχολικού Συμβούλου ΦΕ Κυκλάδων των πρώτων σχολικών ετών 2012/13 έως και 2014/15».  

1.2. Βιβλιογραφική ανασκόπηση και θεωρητικός προβληματισμός  

Ως γνωστόν, οι ικανότητες που επιθυμούμε να αναπτύξουν οι μαθητές – αυριανοί 

πολίτες, στα πλαίσια των μαθημάτων ΦΕ, σχετίζονται με την εφαρμογή της επιστημονικής 

μεθόδου, η οποία εξυπηρετεί πολλαπλούς διδακτικούς στόχους: μαθησιακούς, γνωστικής 

ανάπτυξης, ψυχοκινητικούς (ικανοτήτων-δεξιοτήτων), συναισθηματικούς και κοινωνικούς 

(Καλκάνης, κ.ά., 2013. Κουμαράς, 2005. Σταυρίδου, 2011). Στη σύγχρονη Διδακτική των ΦΕ 

επικρατεί η «Επαγωγική Μέθοδος-Inductive Approach» ή καλύτερα η «Διερευνητική 

μέθοδος διδασκαλίας των ΦΕ – Inquiry Based Science Education» (Κουλαϊδής, 2001. 

Σταυρίδου, 2011), βάσει της οποίας: εντοπίζεται ένα πρόβλημα, αναλύεται, ζητούνται 

πληροφορίες, σχεδιάζεται μια έρευνα ή/και πειραματική δραστηριότητα, διατυπώνονται οι 

υποθέσεις και τα συμπεράσματα και όλα αυτά κατά προτίμηση σε συνεργατικό πλαίσιο 

(Καλκάνης, κ.συν, 2013. Σταυρίδου, 2011).  Ως αποτέλεσμα της «Διερευνητικής μεθόδου», η 

σύγχρονη εργαστηριακή διάσταση στη διδακτική των ΦΕ, με έμφαση στην εφαρμογή 

κλασικών πειραματικών πρακτικών και σύγχρονων διδακτικών εφαρμογών με χρήση νέων 

τεχνολογιών και αξιοποίησης των ΤΠΕ, απασχολεί ευρέως τους επιστήμονες και ερευνητές 

της διδακτικής των ΦΕ  (Hofstein et al., 2003. Hofstein et al., 2007. Κουμαράς, 2005. Millar, 

2004.   Παπαμιχάλης, 2011. Ρούσσης, 2004. Sere et al., 1998. Σταυρίδου, 2011).  

Στην Ελλάδα, η επιμόρφωση των καθηγητών Φυσικών Επιστημών άρχιζε στα ΠΕΚ (έως 

και τους τελευταίους διορισμούς το 2008/09 και 2009/10), όμως αυτή η εισαγωγική 

επιμόρφωση κατά τεκμήριο ήταν αποσπασματική και χωρίς πρακτική επιμόρφωση σε 

πειράματα και χρήση/αξιοποίηση ΤΠΕ. Τα μαθήματα στα ΠΕΚ διδάσκονταν από σχολικούς 

συμβούλους, στελέχη της εκπαίδευσης και υπευθύνους ΕΚΦΕ (Παπαμιχάλης, 2011).  

Από το 1993 έχουν θεσμοθετηθεί τα Εργαστηριακά Κέντρα Φυσικών Επιστημών-ΕΚΦΕ 

(78 σε επίπεδο Νομαρχιών και Διευθύνσεων Εκπ/σης), τα οποία έχουν σκοπό την 

προαγωγή και υποστήριξη της εργαστηριακής και μέσω των ΤΠΕ διδασκαλίας των 

μαθημάτων ΦΕ (Αντωνιάδου, 2002. Ραγιαδάκος κ.ά., 2010. Ρούσσης, 2004). Η 



543 

σημαντικότερη προσφορά των ΕΚΦΕ έγκειται στη συνεχή τακτική επιμόρφωση των 

καθηγητών ΦΕ σε τοπικά σεμινάρια/ημερίδες - ενίοτε σε συνεργασία με τους σχολικούς 

συμβούλους- πάνω σε θέματα σύγχρονης πειραματικής και της αξιοποίησης των ΤΠΕ στη 

διδασκαλία των μαθημάτων των ΦΕ (Αντωνιάδου, 2002. Παπαμιχάλης, 2011).   

Τα τελευταία έτη ολοένα μεγαλύτερη συνεισφορά στην επαγγελματική εξέλιξη των 

καθηγητών ΦΕ έχουν τα επιμορφωτικά προγράμματα των Σχολικών Συμβούλων που 

προάγουν σύγχρονες διδακτικές μεθόδους, οι οποίες προτείνονται από τα νέα 

Προγράμματα Σπουδών των μαθημάτων ΦΕ (Καλκάνης κ.ά., 2013. Ορφανός-Ρούμελης κ.ά., 

2014. Σχίζα, 2011. ΦΕΚ τ΄Β97, 2014). Στην Ελλάδα υπάρχει αρνητική παράδοση στην 

πειραματική διδασκαλία, παρόλο που παρατηρείται αύξηση του ενδιαφέροντος των 

μαθητών και καλύτερη κατανόηση των μαθημάτων των ΦΕ όταν συνοδεύονται από 

εργαστηριακή άσκηση (Τσιτοπούλου, 1999). Για την αποτελεσματικότερη εφαρμογή των 

επιμορφωτικών δραστηριοτήτων των ΕΚΦΕ,  προσδιορίζονται οι επιμορφωτικές ανάγκες 

των καθηγητών ΦΕ μέσω εκπαιδευτικών ερευνών (Μουτζούρη κ.ά., 2004. Μπίτσιος κ.ά., 

2006). Για την επαγγελματική εξέλιξη των Υπευθύνων ΕΚΦΕ σχεδιάστηκαν προγράμματα 

κατάρτισης και πιστοποίησης μετά τη διερεύνηση των αναγκών και προσδοκιών τους, που 

δυστυχώς δεν εφαρμόστηκαν (Ραγιαδάκος κ.ά., 2008).  

Στο Ην. Βασίλειο η επιμορφωτική δράση των National and Regional Science Learning 

Centres (SLC), δίνει έμφαση στην επαγγελματική εξέλιξη των καθηγητών ΦΕ. Μετά την 

εφαρμογή των προγραμμάτων συνεχιζόμενης επαγγελματικής εξέλιξης στα SLC, ακολουθεί 

ή αξιολόγησή τους μέσω εκθέσεων και ερευνών, με στόχο την ανατροφοδότησή τους. 

Διερευνάται η επίδρασή τους στους επιμορφωμένους και σε συναδέλφους τους, σε 

συνάρτηση με τις προσδοκίες που είχαν, τις δεξιότητες που απέκτησαν στη 

χρήση/αξιοποίηση της «νέας γνώσης», με έμφαση στο πως αυτή εφαρμόζεται στις 

μαθητικές τάξεις - Classroom Impact Effect (Benett et al., 2010.  SLC, 2009). Στις ΗΠΑ η 

επαγγελματική εξέλιξη-Professional Development των καθηγητών ΦΕ, πραγματοποιείται 

μέσω προγραμμάτων σχολικών επιμορφώσεων, μαθημάτων εκπαιδευτικών φορέων, σε 

σειρές μαθημάτων Πανεπιστημίων και μέσω συνεδρίων. Τα προγράμματα δίνουν σημασία 

στην παροχή ευκαιριών στους καθηγητές για Επαγγελματική Εξέλιξη, θεωρώντας 

απαραίτητο τον κατάλληλο σχεδιασμό αποτελεσματικών περιβαλλόντων μάθησης με 

στοχοκεντρικά χαρακτηριστικά (στόχοι κοινωνικοί, γνωστικοί, μαθησιακοί και αξιολόγησης-

ανατροφοδότησης). Για να είναι αποτελεσματικές οι επιμορφώσεις, διερευνώνται οι 

ανάγκες των καθηγητών Φ.Ε. (Chval et al., 2008).  

Από την κριτική προσέγγιση της βιβλιογραφικής ανασκόπησης και της θεωρητικής 

προσέγγισης τεκμηριώνονται οι στόχοι και τα ερευνητικά ερωτήματα της παρούσας 

έρευνας, αλλά και η ανάγκη διεξαγωγής της. Πιο συγκεκριμένα, για να έχουν 

αποτελεσματικότητα οι διάφορες επιμορφώσεις στην επαγγελματική εξέλιξη των 

καθηγητών ΦΕ πρέπει να σχεδιαστούν κατάλληλα προγράμματα με ποικιλία θεμάτων 

σύγχρονης διδακτικής, τα οποία όμως πρέπει μετά την εφαρμογή τους να διερευνηθούν, να 

αξιολογηθούν για να ανατροφοδοτηθούν και να βελτιωθούν, έτσι ώστε να 

αναπροσαρμοστούν στις εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες και τις επαγγελματικές ανάγκες των 

καθηγητών της κάθε περιοχής (Benett et al., 2010.  Chval et al., 2010. Μουτζούρη κ.ά., 2004. 

Μπίτσιος κ.ά., 2005. Παπαμιχάλης, 2010. Ραγιαδάκος κ.ά., 2009. Σχίζα, 2011. Τσιτοπούλου, 

1999). Τέλος, απουσιάζουν δημοσιευμένες ‘ολοκληρωμένες’ εκπαιδευτικές έρευνες 

αξιολόγησης της αποτελεσματικότητας των σύγχρονων επιμορφωτικών προγραμμάτων των 

Σχολικών Συμβούλων ΦΕ. 

1.3. Ερευνητικά ερωτήματα της εκπαιδευτικής έρευνας 
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Για να διερευνήσουμε τις απόψεις των καθηγητών ΦΕ των σχολικών μονάδων 

Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Κυκλάδων, ως προς την εφαρμογή και ως προς την 

αποτελεσματικότητα του υπό εξέταση προγράμματος επιμόρφωσης, σχεδιάστηκαν τα 

παρακάτω ερευνητικά ερωτήματα: 

1. Ποιες είναι οι απόψεις των καθηγητών ΦΕ των Κυκλάδων για την αποτελεσματικότητα 

της επίτευξης των στόχων που έθετε το Επιμορφωτικό Πρόγραμμα του Σχολικού Συμβούλου 

ΠΕ04;  

2. Ανταποκρινόταν οι άξονες της θεματογραφίας του προγράμματος όπως: Διερευνητική 

μάθηση με χρήση κλασικού εργαστηρίου ή/και ΤΠΕ, Πρότυπα σενάρια διδασκαλίας, 

Ομαδοσυνεργατική μέθοδος και Δειγματικές διδασκαλίες στις εκπαιδευτικές ανάγκες και 

στις προσδοκίες των καθηγητών ΦΕ;   

3. Πιστεύουν οι επιμορφωμένοι καθηγητές ΦΕ των Κυκλάδων ότι απέκτησαν τα 

απαραίτητα γνωστικά και βιωματικά διδακτικά εφόδια, ώστε να είναι σε θέση να 

εφαρμόσουν διδασκαλίες Διερευνητικής και Συνεργατικής μάθησης; Συνέθεσαν δικά τους 

σενάρια διδασκαλίας και σχέδια μαθημάτων βάσει της μεθόδου της επιμόρφωσης και πως 

αξιολογούν την εφαρμογή τους;    

4. Ποιες ικανότητες πιστεύουν ότι καλλιέργησαν μέσω της διεξαγωγής των Δειγματικών 

και πως τις κρίνουν ως βασικό στοιχείο του επιμορφωτικού προγράμματος; Είναι έτοιμοι να 

σχεδιάσουν και να διεξάγουν Δειγματικές σε κανονικές μαθητικές τάξεις;      

5. Φτάνουν οι επιδράσεις των αρχών της Διερευνητικής και Συνεργατικής μεθοδολογίας 

στους μαθητές, βάσει των παρατηρήσεών τους από τις Δειγματικές που παρακολούθησαν; 

6. Πώς αξιολογούν την εφαρμογή των επιμορφωτικών δραστηριοτήτων του 

προγράμματος, στα οποία συμμετείχαν δια ζώσης και πως τις εξ’ αποστάσεως 

επιμορφωτικές δραστηριότητες; 

 

1.4. Εννοιολογικές αποσαφηνίσεις και λειτουργικοί ορισμοί 

 Διερευνητική/Ανακαλυπτική Μάθηση ως διδακτική μέθοδος:  

Μέθοδος διδασκαλίας που ακολουθεί τα στάδια: 1. Καθορισμός προβλήματος 2. 

Διατύπωση υπόθεσης, 3. Συλλογή και οργάνωση σχετικών στοιχείων 4. Έλεγχος της 

υπόθεσης θεωρητική ή πειραματικά και 5. Εξαγωγή συμπερασμάτων. Οι μαθητές 

καθοδηγούμενοι από τον δάσκαλο διερευνούν το θέμα προκειμένου να 

βρουν/ανακαλύψουν μόνοι τους την απάντηση/λύση στο πρόβλημα ή την ορθότητα της 

υπόθεσης (Μαυρόπουλος, 2013). Η επαγωγική αυτή διδακτική μέθοδος των ΦΕ ως 

Διερευνητική-Inquiry Based Science Education, είναι η πιο σύγχρονη στο χώρο της 

διδακτικής των ΦΕ και θεωρείται η αλληλουχία βημάτων: διαδικασίας εντοπισμού του 

προβλήματος, διερεύνησης/επιβεβαίωσης εναλλακτικών ιδεών μαθητών, σχεδιασμού 

έρευνας, κριτικής ανάλυσης ενός πειράματος, διατύπωσης υποθέσεων, αναζήτησης 

πληροφοριών, διατύπωσης συμπερασμάτων και οικοδόμησης μοντέλων και γνώσεων 

(Σταυρίδου, 2011). Είναι η ενδεδειγμένη διδακτική μέθοδος των ΦΕ στο «Νέο Σχολείο» η 

οποία υποστηρίχθηκε μέσω του «Μείζον Προγράμματος» (ΜΠΕ, 2011), εισήχθηκε και 

επίσημα στο νέο Πρόγραμμα Σπουδών ΦΕ για πιλοτική εφαρμογή σε 80 Γυμνάσια της 

χώρας (ΦΕΚ τ΄Β97, 2014) και εφαρμόζεται στο μάθημα: Φυσική Α’ Γυμνασίου από το 

σχολικό έτος 2013/14 (Καλκάνης κ.ά., 2013). 

 Ομαδοσυνεργατική/Συνεργατική μέθοδος διδασκαλίας:  

Ο σχεδιασμός της διδασκαλίας γίνεται από τον δάσκαλο (σπάνια και από τους μαθητές), 

όμως η διεξαγωγή και η παρουσίασή της γίνεται από τους μαθητές σε τάξεις όπου 

συνεργάζονται σε μικρές ομάδες (3-5 παιδιών) σε τραπέζια εργασίας (πχ. στο εργαστήριο 

ΦΕ), με τον δάσκαλο τους σε ρόλο υποστηρικτικό (Μαυρόπουλος, 2013). Συμβάλει ώστε τα 
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παιδιά με χαμηλές επιδόσεις να αυξήσουν τις επιδόσεις τους, αυξάνει την αυτοεκτίμηση, 

βελτιώνει τις κοινωνικές δεξιότητες και τις στάσεις των μαθητών απέναντι στις ΦΕ 

(Ορφανός, Ρούμελης, κ.ά., 2014). Ο συνδυασμός συνεργατικής και διερευνητικής μεθόδου 

προτείνεται ως σύγχρονη διδασκαλία των ΦΕ και βασίζεται στη θεωρία του κοινωνικού 

εποικοδομητισμού (Σταυρίδου, 2011).   

 Δειγματικές Διδασκαλίες/Μικροδιδασκλίες:  

Αποτελούν μέρος πρακτικής άσκησης στα μαθήματα διδακτικής και γίνονται στο πλαίσιο 

συνήθως διδακτικών/καθηγητικών τμημάτων ΑΕΙ ή σε επιμόρφωση απόκτηση διδακτικής 

επάρκειας όπως στα ΠΕΚ και ΑΣΠΑΙΤΕ. Είναι μια επιμορφωτική μέθοδος όπου διδάσκεται 

ένα μάθημα σε κανονική μαθητική τάξη την οποία παρακολουθούν και συμφοιτητές ή 

συνάδελφοι καθηγητές και ενίοτε βιντεοσκοπούνται. Ακολουθεί συζήτηση κατά τη διάρκεια 

της οποίας δίνεται η δυνατότητα ανταλλαγής απόψεων για τα πρακτικά αλλά και τα 

θεωρητικά ζητήματα που σχετίζονται με τη διδασκαλία που προηγήθηκε. Η συζήτηση αυτή 

θα μπορούσε να είναι αξιολόγηση βάσει συγκεκριμένων κριτηρίων (Ρούμελης, 2014 σ. 

Δειγματικές).  

 

2. Μέθοδος  

2.1. Μέθοδος συλλογής δεδομένων  

2.1.1. Ερευνητική διαδικασία συλλογής δεδομένων  

Ο Νομός Κυκλάδων αποτελείται από 24 νησιά και 69 σχολεία Δευτεροβάθμιας 

Εκπαίδευσης, στα οποία στην υπό εξέταση τελευταία έτη υπηρετούσαν και υπηρετούν 

περίπου 177 εκπαιδευτικοί ΦΕ, στους οποίους αναλογεί ένας Σχολικός Σύμβουλος ΦΕ, με 

έδρα την Ερμούπολη Σύρου. Τα ερευνητικά ερωτήματα διερευνώνται και απαντώνται μέσω 

ποιοτικής έρευνας σε επιλεγμένο αντιπροσωπευτικό δείγμα 8 καθηγητών, που 

παρακολούθησαν ανελλιπώς όλες τις δραστηριότητες του Προγράμματος Επιμόρφωσης του 

Σχολικού Συμβούλου κατά τα έτη 2012/13 έως 2014/15.  

Επιλέχτηκε η Ποιοτική Έρευνα γιατί στόχος ήταν να  αξιολογηθεί σε βάθος το 

Επιμορφωτικό Πρόγραμμα, αντί να γενικευθούν τα αποτελέσματα της αξιολόγησης του στο 

πληθυσμό των καθηγητών ΦΕ του Ν. Κυκλάδων. Στην επιλογή συνηγόρησαν:  

1. η μη σταθερή σύνθεση του πληθυσμού των καθηγητών ΦΕ στις Κυκλάδες διότι, ενώ ο 

πληθυσμός των καθηγητών ΦΕ δείχνει αριθμητικά σταθερός (περίπου 180 το σχολικό έτος), 

μεταβάλλεται κατά περίπου 20-25% ως προς τη σύνθεσή του κάθε έτος. Κάθε σχολικό έτος 

προσλαμβάνονται 30-35 Αναπληρωτές καθηγητές ΦΕ, οι οποίοι τοποθετούνται σε 

λειτουργικά ή/και οργανικά κενά και   

2. η ανάγκη εύρεσης «κατάλληλων» καθηγητών, που έπρεπε: α) να συμμετέχουν 

απαραίτητα σε όλες τις επιμορφώσεις του προγράμματος και β) να αντιπροσωπεύουν τη 

δυναμική των υπηρετούντων στα σχολεία αρμοδιότητας των 5 ΕΚΦΕ Κυκλάδων. Οι 

«κατάλληλοι» καθηγητές που επιλέχτηκαν με Σκόπιμη Δειγματοληψία (ως προς τα άτομα, 

το φύλλο και την τοποθεσία) εξασφαλίζουν αποτελεσματικότερη διερεύνηση (Creswell, 

2011).  

Τα στάδια της ερευνητικής διαδικασίας συλλογής δεδομένων της ποιοτικής έρευνας 

είναι:   

1. Επιλογή δείγματος – Απευθυνθήκαμε σε 20 συναδέλφους, με ένα γράμμα που 

περιέγραφε το σκοπό της έρευνας (Creswell, 2011) και απ’ όσους αποδέχτηκαν την 

συμμετοχή τους, επιλέχτηκαν οι 8 πλέον «κατάλληλοι». Σε αυτούς υποδείχτηκε να 

παρατηρήσουν και να θυμηθούν εκ νέου το αναρτημένο οπτικοακουστικό υλικό των 

δειγματικών και τα διδακτικά σενάρια (Ρούμελης, 2014 σ. Δειγματικές), 
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 2. Εξασφάλιση άδειας (Creswell, 2011) από τη Διεύθυνση Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης 

(ΔΔΕ) Κυκλάδων για τις συνεντεύξεις με καθηγητές ΦΕ με αντικείμενο το Πρόγραμμα 

Επιμόρφωσης τους στα σχολεία ΔΕ των Κυκλάδων και η εξασφάλιση της συναίνεσης των 

καθηγητών που πραγματοποίησαν τις δειγματικές, για να διερευνηθούν στοιχεία από τη 

διδασκαλία που έκαναν.  

3. Σχεδιασμός του πρωτόκολλου καταγραφής  (Creswell, 2011) και σύνταξη σχεδίου 

ερωτηματολογίου ημιδομημένης συνέντευξης από προκαθορισμένες ερωτήσεις ανοιχτού 

τύπου. Η διατύπωση ορισμένων ερωτήσεων άλλαζε κάποιες φορές λόγω διευκρίνισης στη 

διάρκεια των συνεντεύξεων (Robson, 2010). 

4. Διεξαγωγή των συνεντεύξεων 35-45 λεπτών. Η μαγνητοφώνηση τους έγινε με 

κατάλληλο πρόγραμμα σε ΗΥ. Ορισμένες έγιναν στις έδρες νησιά των καθηγητών/τρών, 

αλλά αρκετές πραγματοποιήθηκαν λόγω της νησιωτικότητας μέσω τηλεδιάσκεψης με το 

ελεύθερο λογισμικό «oovoo». Αρκετές επιμορφωτικές δραστηριότητες γίνονται εξ 

αποστάσεως στις Κυκλάδες και οι καθηγητές ήταν εξοικειωμένοι με τη μεθοδολογία αυτή. 

2.1.2. Συμμετέχοντες - Δείγμα της έρευνας και η διαδικασία επιλογής του  

Πληθυσμό (Ν=177) της έρευνάς αποτελούν όλοι οι εν ενεργεία μόνιμοι και οι 

υπηρετούντες καθηγητές ΦΕ στις σχολικές μονάδες της Διεύθυνσης Δευτεροβάθμιας 

Εκπαίδευσης (ΔΔΕ) των Κυκλάδων κατά τα σχολικά έτη 2012/13 έως 2014/15. Από αυτούς 

το 19%, δηλαδή 34 είναι γυναίκες.  Ο πληθυσμός αυτός αποτελείται από 147 μόνιμους 

καθηγητές (83%) και 30 αναπληρωτές μονοετούς θητείας,  που υπηρέτησαν στις Κυκλάδες 

τα έτη 2012/13 και 2013/14. Η κατανομή των εκπαιδευτικών στα σχολεία ευθύνης του κάθε 

ΕΚΦΕ (επιμορφωτικά κέντρα του προγράμματος) ανά μεγάλο και τα κοντινά τους νησιά 

είναι: ΕΚΦΕ Σύρου: Σύρος-Μύκονος-Πάρος 42, ΕΚΦΕ Νάξου: Νάξος 15, ΕΚΦΕ Θήρας: 

Θήρα/Θηρασιά 16, ΕΚΦΕ Μήλου: Μήλος/Κίμωλος/Σίφνος 11, ΕΚΦΕ Άνδρου: Άνδρος 8, 

δηλαδή ο «υποπληθυσμός-επιμορφωμένοι» («κατάλληλοι» για συνεντεύξεις) αποτελείται 

από 92 εκπαιδευτικούς (το 52% του πληθυσμού). Αυτοί παρακολούθησαν όλες τις 

δραστηριότητες του υπό εξέταση Προγράμματος Επιμόρφωσης και αυτοί μπορούσαν μέσω 

των απόψεών τους να συμβάλουν στην αξιολόγηση του. Απευθύναμε γράμμα σε περίπου 

20 καθηγητές από το υποσύνολο των 92 επιμορφωμένων, αποδέχτηκαν τη συμμετοχή τους 

12 και απ’ αυτούς επιλέχθηκαν ως Δείγμα οι 8 πλέον «κατάλληλοι» καθηγητές με τη 

μέθοδο της Σκόπιμης Δειγματοληψίας Μέγιστης Διακύμανσης (Creswell, 2011). Για να 

αντιπροσωπεύει: α. όσο το δυνατόν καλύτερα τη χωρική κατανομή των εκπαιδευτικών ανά 

επιμορφωτικό κέντρο και νησί επιμόρφωσης:   ΕΚΦΕ Σύρου: 1 από τη Σύρο, 1 από Μύκονο 

και 2 από Πάρο, ΕΚΦΕ Νάξου: 1 από τη Νάξο, ΕΚΦΕ Θήρας: 2 από τη Θήρα, ΕΚΦΕ Μήλου: 1 

από Μήλο  και  β. την κατανομή των καθηγητών ως προς το φύλο μόνο μία  1 

εκπαιδευτικός της Σύρου (12,5% του δείγματος) ήταν γυναίκα. 

2.1.3. Εργαλείο συλλογής δεδομένων 

Σχεδιάστηκε Σχέδιο/Ερωτηματολόγιο ημιδομημένων συνεντεύξεων που αποτελείται από 

διερευνητικές ερωτήσεις ανοικτού τύπου. Σχεδιάστηκε και γράμμα που πληροφορεί τους 

προεπιλεγμένους για συνέντευξη  για το σκοπό της έρευνας και τους ζητά να αποδεχτούν 

τη συμμετοχή. 

Το ερωτηματολόγιο των συνεντεύξεων (Παράρτημα Α.ΙΙ) βασίστηκε στην προτεινόμενη 

μεθοδολογία των ημιδομημένων συνεντεύξεων (Robson 2010). Άρχιζε με εισαγωγικά 

σχόλια (ευχαριστίες που δέχτηκαν να συμμετάσχουν στην έρευνα, το σκοπό της 

συνέντευξης και της έρευνας και διαβεβαιώσεις για ηθικά ζητήματα όπως η διατήρηση της 

ανωνυμίας του συνεντευξιαζόμενου). Για εξοικείωση με τη διαδικασία αρχικά 

σχεδιάστηκαν «εύκολες» ερωτήσεις για τα στοιχεία του καθηγητή (φύλο, ειδικότητα, 

εμπειρίες, ΕΚΦΕ και νησί που ανήκει, αν παρακολούθησε την εισαγωγική επιμόρφωση κ.ά.). 
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Ακολούθησαν οι διερευνητικού τύπου ερωτήσεις, ενώ σε αρκετές υπήρχαν και 

εναλλακτικές διατυπώσεις. Το σχέδιο χωρίστηκε σε έξι Άξονες/Επικεφαλίδες Θεμάτων ώστε 

να αντιστοιχούν στα έξι Ερωτήματα που διερευνά η παρούσα έρευνα. Τα θέματα αυτά ανά 

Ερευνητικό Ερώτημα είναι:    

  Ερευνητικό Ερώτημα 1. – Θέμα  «Αποτελεσματικότητα της επίτευξης των στόχων», που 

αποτελείται από 5 ερωτήσεις. 

  Ερευνητικό Ερώτημα 2. - Θέμα «Άξονες της θεματογραφίας του προγράμματος», 1 

ερώτηση διερεύνησης (αν χρειαζόταν τέθηκαν και 3 διευκρινιστικές). 

  Ερευνητικό Ερώτημα 3. - Θέμα «Γνωστικά και βιωματικά διδακτικά εφόδια για εφαρμογή 

Διερευνητικής και Συνεργατικής μάθησης - Σχεδιασμός κατάλληλων σεναρίων 

διδασκαλίας», με 3 ερωτήσεις διερεύνησης και τεκμηρίωσης.  

  Ερευνητικό Ερώτημα 4. - Θέμα «Δειγματικές», 5 ερωτήσεις, κάποιες αρκετά προσωπικές 

βάσει εντυπώσεων, βιωμάτων-συναισθημάτων κατά τις δειγματικές. 

  Ερευνητικό Ερώτημα 5. - Θέμα «Επίδραση δειγματικών στους μαθητές», μέσω 4 

ερωτήσεων παρατήρησης που βασίστηκαν στο μοντέλο «Classroom Impact Routes» των 

Benett et.al. (2010).  

  Ερευνητικό Ερώτημα 6. - Θέμα «Εφαρμογή - Διεξαγωγή προγράμματος δια ζώσης και εξ’ 

αποστάσεως», μέσω 5 ερωτήσεων σύντομης απάντησης.  

Τα καταληκτικά σχόλια, με την ερώτηση αν θέλουν να προσθέσουν κάτι και οι ευχαριστίες 

κλείνουν το Σχέδιο/Ερωτηματολόγιο. 

Η αξιοπιστία στην ποιοτική έρευνα αναφέρεται στο αν ο σχεδιασμός της έρευνας και τα 

δεδομένα της οδηγούν σε συμπεράσματα που μπορούν να γίνουν πιστευτά και συνδέεται 

με τη χρήση των ερευνητικών εργαλείων συλλογής δεδομένων και με την παρατήρηση 

(Robson, 2010). Για να εξασφαλίσουμε τη μέγιστη αξιοπιστία της παρούσας έρευνας 

προσέξαμε τους κύριους παράγοντες που οδηγούν σε μη αξιοπιστία (Creswell, 2011): α) 

σχεδιάσαμε τις ερωτήσεις συνέντευξης έτσι ώστε να μην είναι διφορούμενες και ασαφείς 

β) εξασφαλίσαμε ώστε οι συμμετέχοντες στις συνεντεύξεις να μην είναι  κουρασμένοι και 

να μην παρερμηνεύουν τα ερωτήματα και γ) κρατήσαμε πλήρη καταγραφή 

δραστηριοτήτων.  

Η εγκυρότητα της ποιοτικής έρευνας συνδέεται με τις έννοιες ακριβής, σωστή και 

αληθινή. Για να εξασφαλίσουμε τη μέγιστη εγκυρότητα ακολουθήσαμε βήματα που 

προτείνονται από την βιβλιογραφία (Robson, 2010), όπως: 1. μαγνητοφωνήσαμε και 

γράψαμε και σε ΗΥ τις συνεντεύξεις, 2. μειώσαμε την αντιδραστικότητα και τη μεροληψία 

των καθηγητών στις συνεντεύξεις με την προσεκτική επιλογή τους και με την εγκαθίδρυση 

οικείου κλίματος κατά τη συνέντευξη, 3. επανασχεδιάστηκαν όσες ερωτήσεις τυχόν 

οδηγούσαν σε παρερμηνείες, 4. συνεργαστήκαμε με 2 Υπεύθυνους ΕΚΦΕ και τους δώσουμε 

τις ερωτήσεις της συνέντευξης, ώστε με τη συναδελφική τους υποστήριξή να 

εξασφαλιστούμε έναντι της μεροληψίας μας. Τέλος, μειώσαμε τη μεροληψία με τη 

χρησιμοποίηση δοκιμαστικά του Τριγωνισμού Παρατηρητή για έναν από τους καθηγητές. 

Στο μέρος της διερεύνησης της αποτελεσματικότητας των Δειγματικών καταγράφηκε 

πιλοτικά η γνώμη ενός καθηγητή του δείγματος ως παρατηρητή  δειγματικής διδασκαλίας, 

μέσω α) τόσο της συνέντευξης, όσο και β) της κλείδας παρατήρησης δειγματικών, που 

ειδικά σχεδιάσαμε. (παράρτημα Α.ΙΙΙ)  

 

2.2. Μέθοδος ανάλυσης δεδομένων 

Επεξεργαστήκαμε τα ηχογραφημένα αρχεία των συνεντεύξεων του ελεύθερου 

λογισμικού τηλεδιάσκεψης «oovoo», που αποθηκεύει τα αρχεία σε μορφή avi στον ΗΥ. 
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Προτιμήθηκε το «oovoo» διότι 6 από τις 8 συνεντεύξεις έγιναν με τηλεδιάσκεψη. Ακόμη 

όμως και οι 2 δια ζώσης προτιμήθηκαν να γίνουν με αυτό, λόγω της ευκολίας εγγραφής, 

αποθήκευσης και διαχείρισης των αρχείων. Δεν κρατήθηκαν τα αρχεία εικόνας, αλλά οι 

συνεντεύξεις αποθηκεύτηκαν ως αρχεία ήχου (mp3) μέσω κατάλληλου προγράμματος. Από 

τα αρχεία mp3 μέσω media player, απομαγνητοφωνήθηκαν οι συνεντεύξεις και 

αποθηκεύτηκαν υπό μορφή κειμένου word και μάλιστα στη «φόρμα» σχέδιο-

ερωτηματολόγιο των συνεντεύξεων. Έτσι για κάθε καθηγητή/τρια είχαμε τις απαντήσεις 

ανά έξι Θεματικά Πεδία που αντιστοιχούν και στα έξι ερευνητικά μας ερωτήματα. 

 Κατόπιν διαβάστηκαν αρκετές φορές τα κείμενα και κρατήθηκαν σημειώσεις, 

ομαδοποιήθηκαν και αντιγράφηκαν τα τμήματα όλων των συνεντεύξεων αρχικά ανά 

Θεματικό πεδίο. Προσδιορίστηκαν τμήματα, επαναλαμβανόμενα μοτίβα απαντήσεων και 

τα σημαντικότερα και χαρακτηριστικότερα υπογραμμίστηκαν και κωδικοποιήθηκαν. 

Μειώσαμε τους κωδικούς/μοτίβα σε 3-4 κατηγορίες ανά ερευνητικό ερώτημα/υποερώτημα 

και τα αντιγράψαμε σε excel υπό μορφή κωδικών ανά κάθε υποερώτημα. Τέλος, επιλέξαμε 

τα πιο χαρακτηριστικά σύντομα αποσπάσματα για τεκμηρίωση των απαντήσεων στα 

ερωτήματα σύμφωνα με τη μέθοδο των «προσεγγίσεων περιγραμμάτων και επιμέλειας» 

(Creswell, 2011. Robson 2010). Οι καταγραφές αυτές για τον καθηγητή που συμπλήρωσε 

την κλείδα παρατήρησης συγκρίθηκαν και έδειξαν παρόμοιες απαντήσεις και οι απαντήσεις 

στην κλείδα λήφθηκαν υπόψη στην επεξεργασία των δεδομένων μας.    

 

3. Αποτελέσματα ανάλυσης δεδομένων 

Τα αποτελέσματα παρουσιάζονται ανά ερευνητικό ερώτημα των συνεντεύξεων.  

Ερώτημα 1. Ποιες είναι οι απόψεις των καθηγητών ΦΕ των Κυκλάδων για την 

αποτελεσματικότητα της επίτευξης των στόχων που έθετε το Επιμορφωτικό Πρόγραμμα 

του Σχολικού Συμβούλου ΦΕ, το οποίο παρακολούθησαν τα σχ. έτη 2012/13, 13/14, 

2014/15;  

- Οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν τους πολλαπλούς στόχους της επιμόρφωσης.  

- Στους γνωστικούς στόχους οι περισσότεροι αναφέρουν ότι υποστηρίχθηκαν στις 

καινούργιες διδακτικές μεθόδους, στο «νέο» τρόπο διδασκαλίας και κυρίως τον τρόπο 

σχεδίασης σεναρίων διδασκαλίας.  

- Στους στόχους ικανοτήτων βοηθήθηκαν, παρακινήθηκαν έμμεσα μέσω του υλικού του 

blog (http://blogs.sch.gr/nroum/) στην αξιοποίηση εργαστηρίου και ΤΠΕ και όχι άμεσα, μια 

που οι περισσότεροι είχαν ήδη τέτοιες δεξιότητες: «με βοήθησε να βρω καινούργιους 

δρόμους να εμπλέξω ακόμη περισσότερο το πείραμα με τη συμμετοχή των μαθητών»  ή 

«μπήκα σε διαδικασία να προσπαθήσω να εντάξω μικρά πειραματικά τμήματα στο 

45λεπτό». 

- Αναγνώρισαν στους στόχους στάσεων κατά δήλωσή τους: τον «παιδαγωγικό χειρισμό των 

μαθητών», το «πώς να συνεργάζονται οι μαθητές» στο σχολικό εργαστήριο,  την 

συνεργασία των μαθητών, τη σχέση τους με τους μαθητές κ.ά. Όλοι τόνισαν το καλό κλίμα 

συνεργατικότητας στις δραστηριότητες των επιμορφώσεων γιατί «εκφράζαμε κρίσεις και 

ανταλλάσσαμε απόψεις» και «σε πλαίσια υγιούς άμιλλας υπήρχε θετική επίδραση όταν 

παρακολουθούσε ο ένας τη δουλειά του άλλου»  ή «δουλέψαμε μια δραστηριότητα και σαν 

καθηγητές με μαθητή αλλά και  σαν συνεργάτες μετά..». 

Ερώτημα2. Ανταποκρινόταν οι άξονες της θεματογραφίας του προγράμματος στις 

εκπαιδευτικές ανάγκες και στις προσδοκίες των καθηγητών ΦΕ;   

- Διερευνητική/Ανακαλυπτική μάθηση με χρήση κλασικού εργαστηρίου ή ΤΠΕ μέσω 

πρότυπων σεναρίων:  Θεωρούν ότι χωρίς να έχουν ιδιαίτερες προσδοκίες, καλύφθηκε 

αυτός ο άξονας σε αρκετά ικανοποιητικό βαθμό, αλλά τονίζουν ότι αυτό φάνηκε όχι τόσο 

http://blogs.sch.gr/nroum/)
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κατά τη θεωρητική παρουσίαση της μεθόδου, αλλά κυρίως αργότερα στις δειγματικές: 

«εντυπωσιάστηκα από δειγματική με την ανακαλυπτική μέθοδο» ή «φάνηκε στη δειγματική 

καλύτερα το πώς εφαρμόζεται βήμα-βήμα».  

- Ομαδοσυνεργατική μέθοδος: Λίγοι θεωρούν ότι καλύφθηκαν οι ανάγκες τους 

εκφράζοντας ότι δεν σταθήκαμε αρκετά σε σημεία όπως «σύνθεση και επιλογή ομάδων» 

και «γιατί δεν είναι πρόθυμοι οι συνάδελφοι να την εφαρμόσουν;» , όμως αναγνωρίζουν 

ότι από την εφαρμογή του σε δειγματικές έβγαλαν συμπεράσματα «το είδα να δουλεύει, 

έπαιρνα στοιχεία και τις εφάρμοζα και στους μαθητές μου». Χαρακτηριστική η πρόταση 

συναδέλφου «να είμαστε στην επιμόρφωση σε ομάδες και να κάνουμε κατανομή  ρόλων 

όπως οι μαθητές μας στο τμήμα» 

- Δειγματικές διδασκαλίες: Θεωρούν ότι είναι μέθοδος επιμόρφωσης που έχουν να το δουν 

από τα ΠΕΚ και τους κάλυψε τις προσδοκίες τους: «η μοναδική ενδιαφέρουσα περίπτωση 

επιμόρφωσης,  δεν θα μπορούσε να αντικατασταθεί από κάτι άλλο», «με βάζει στη θέση 

του μαθητή και του καθηγητή και έτσι βελτιώνω τη στάση μου απέναντι στη διδακτική 

μεθοδολογία» ή «είναι η πειραματική μέθοδος της εκπαιδευτικής διδακτικής μεθοδολογίας 

– είναι το πείραμά μας και είναι σαν το μάθημα ΦΕ χωρίς πείραμα». Συνάδελφος που 

συμπλήρωσε την κλείδα παρατήρησης τεκμηριώνει:  

«- Οι Δειγματικές είναι πολύ σπουδαία επιμορφωτική διαδικασία. Η επιμορφωτική τους 

αξία δεν έγκειται τόσο στο γνωστικό περιεχόμενο (εφόσον το γνωστικό κομμάτι μπορεί να 

καλυφθεί από τα βιβλία του καθηγητή, τους εργαστηριακούς οδηγούς, το αναρτημένο από 

το Υπουργείο ψηφιακό υλικό κ.λ.π). 

-  Η αξία τους έγκειται στο μέρος που αφορά τη διδακτική μεθοδολογία, την ανάπτυξη 

συγκεκριμένων στάσεων από μέρους του καθηγητή, τον τρόπο επαφής και επικοινωνίας με 

τους μαθητές, την υιοθέτηση θετικών πρακτικών και την απόρριψη εσφαλμένων 

αντιλήψεων κατά τη μαθησιακή διαδικασία. Ταυτόχρονα αποκτώνται καινούριες ιδέες 

σχετικά με την χρήση νέων εργαλείων, είτε με τη βοήθεια των ΤΠΕ είτε με τη χρήση άλλης 

υλικοτεχνικής υποδομής.  

- Εξαιρετική είναι επίσης η διαδικασία της ανατροφοδότησης και εκτίμησης της πορείας της 

διδακτικής διαδικασίας, η οποία γίνεται μέσω της συζήτησης που ακολουθεί τη Δειγματική, 

ανάμεσα στους συναδέλφους της ειδικότητας, του καθηγητή της Δειγματικής και του 

Σχολικού Συμβούλου. 

 -  Για όλους τους λόγους που αναφέρονται παραπάνω εκτιμώ ότι οι Δειγματικές καλύπτουν 

ένα σημαντικό κομμάτι των εκπαιδευτικών αναγκών και είναι σημαντικό να συνεχιστούν» 

Ερώτημα 3. Πιστεύουν οι επιμορφωμένοι καθηγητές ΦΕ των Κυκλάδων ότι απέκτησαν τα 

απαραίτητα γνωστικά και βιωματικά διδακτικά εφόδια, ώστε να είναι σε θέση να 

εφαρμόσουν διδασκαλίες Διερευνητικής και Συνεργατικής μάθησης; Συνέθεσαν δικά τους 

σενάρια διδασκαλίας και σχέδια μαθημάτων βάσει της μεθόδου της επιμόρφωσης και 

πως αξιολογούν την εφαρμογή τους;    

- Τα πρότυπα διδακτικά σενάρια που παρουσίασε η επιμόρφωση δεν είχαν την ανάλογη 

αποδοχή που περιμέναμε. Οι καθηγητές κατά πλειοψηφία απαντούν ότι δεν τα μελέτησαν 

με μεγάλη λεπτομέρεια: «τους βασικούς άξονες τους είδα και μπορώ να πω ότι 

επηρεάστηκα», «έχει ενδιαφέρον δομή για να καταλάβεις το νέο τρόπο πώς να 

σχεδιάζεις…» ή «είναι η πρώτη μου επαφή και ακόμη δεν μου είναι κάτι οικείο», όμως θα 

ήθελαν «να έχουμε σενάρια για άμεση χρήση μέσα στην τάξη». 

- Λίγοι έχουν σχεδιάσει πλήρη σενάρια. Από τις απαντήσεις συμπεραίναμε ότι αυτά 

βασίζονται σε σενάρια της επιμόρφωσης ΤΠΕ Β΄ επιπέδου για καθηγητές ΦΕ. Όμως αυτοί οι 

συνάδελφοι τα ανατροφοδοτούν, τα εμπλουτίζουν και τα συγκρίνουν με τα πρότυπα. 

Ορισμένοι θεωρούν ότι έχουν δυσκολίες «στη σύνταξη και στην αλληλουχία όλων των 
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δραστηριοτήτων» και άλλοι ότι είναι ικανοί ,αλλά δεν  συνέθεσαν ακόμη πλήρη σενάρια, 

παρά φύλλα εργασίας.  Όμως οι περισσότεροι βλέπουν τα σενάρια που συνθέτουν οι 

συνάδελφοί τους κατά τις δειγματικές και είναι στο blog του προγράμματος. 

Χαρακτηριστικά, συνάδελφος που παρουσίασε δειγματική λέει: «είδα ένα προηγούμενο 

σενάριο συναδέλφου και το χρησιμοποίησα σαν πρότυπο πάνω στο οποίο στηρίχθηκα για 

το δικό μου» και «το ανατροφοδότησα με συνάδελφο και με τον Σχολικό Σύμβουλο» 

Ερώτημα 4. Ποιες ικανότητες πιστεύουν ότι καλλιέργησαν μέσω της διεξαγωγής των 

Δειγματικών και πως τις κρίνουν ως βασικό στοιχείο του επιμορφωτικού προγράμματος; 

Είναι έτοιμοι να σχεδιάσουν και να διεξάγουν Δειγματικές σε κανονικές μαθητικές τάξεις;   

- Όλοι ανεξαιρέτως αναγνωρίζουν ότι οι Δειγματικές τους βοήθησαν να βελτιώσουν δικές 

τους διδακτικές πρακτικές, κυρίως ως προς στους στόχους ικανοτήτων και στάσεων. 

Χαρακτηριστικά, «μου άλλαξε τη στάση ως προς τη διδασκαλία μου απέναντι στα παιδιά» 

και «βλέπεις νέες ιδέες για διδακτική μεθοδολογία, χρήση οργάνων και υποδομής…».  

- Επίσης αναστοχάζονται πάνω στη δική τους μεθοδολογία με διάθεση να ενσωματώσουν 

τα καλά στη δική τους πρακτική: «το τι κάνω, τι θα έκανα στη θέση του συναδέλφου, τι  θα 

βελτίωνα σε εμένα» ή «ποια ήταν η απόκριση των μαθητών σε μένα και στη δειγματική».  Η 

πιο τεκμηριωμένη απάντηση είναι του καθηγητή που συμπλήρωσε την κλείδα 

παρατήρησης της έρευνάς μας, αλλά έδωσε και παρόμοιες απαντήσεις κατά τη 

μαγνητοφώνηση: «Κατά τη διαδικασία της δειγματικής υπήρξε συνεχής αναστοχασμός σε 

σχέση με την προσωπική μου διδακτική μεθοδολογία. Δεν υπήρξε διαδικασία «σύγκρισης» 

με τον καθηγητή. Υπήρξε όμως στοχασμός για το πώς θα μπορούσε να βελτιωθεί η 

προσωπική διδακτική διαδικασία. Οπωσδήποτε αποκτήθηκαν καινούριες ιδέες που θα 

μπορούσαν να εφαρμοστούν στο συγκεκριμένο μάθημα αλλά και σε άλλα παρεμφερή 

αντικείμενα» 

- Η πλειοψηφία των συναδέλφων δεν αισθάνεται έτοιμος και αγχώνεται ή τρομάζει με την 

ιδέα της δειγματικής, λόγω κυρίως της έκθεσης σε «κριτική» από συναδέλφους και τον 

Σύμβουλο. Αυτό μάλλον εντείνεται, χωρίς να το εκφράζουν, και από την υποχρεωτικότητά 

της στα πλαίσια της αξιολόγησης. Όμως τη θεωρούν μια πρόκληση, έχουν δημιουργικό 

άγχος και από την παρατήρηση αρκετών δειγματικών, διαπιστώνουν ότι βοηθήθηκαν από 

την επιμόρφωση, που τους δυνάμωσε και έγιναν πιο ικανοί στη σχεδίαση της. Βέβαια 

θεωρούν σημαντικό και το οικείο κλίμα που υπάρχει μεταξύ των συναδέλφων και του 

Συμβούλου, οι οποίοι δεν κάνουν κακοπροαίρετη κριτική, αλλά δημιουργική 

ανατροφοδότηση.    

Ερώτημα 5. Φτάνουν οι επιδράσεις των αρχών της Διερευνητικής και Συνεργατικής 

μεθοδολογίας στους μαθητές, βάσει των παρατηρήσεών τους από τις Δειγματικές που 

παρακολούθησαν; 

- Οι απαντήσεις των καθηγητών βασίστηκαν σε παρατηρήσεις δειγματικών και από τους 8 

δια ζώσης,  όλοι παρατήρησαν διαφορετικές δειγματικές, εκτός από τους 2 από τη Θήρα. 

Παρόλο που οι δειγματικές ήταν διαφορετικές, οι απαντήσεις βάσει των παρατηρήσεών 

τους ήταν όμοιες. Παρατήρησαν οι περισσότεροι ότι η διδακτική μέθοδος των δειγματικών 

βασιζόταν στη διερευνητική/ανακαλυπτική και στη συνεργατική μάθηση: «για μένα 

υπήρχαν μίξεις μεθόδων: ομαδοσυνεργατική – διερευνητική – καθοδηγούμενη 

ανακαλυπτική». 

- Υπήρχε ισχυρό στοιχείο Διερευνητικής/Ανακαλυπτικής μεθόδου, πχ.:   

«η καλύτερη που είδα ήταν πλήρως ανακαλυπτική, η ομάδα των μαθητών είχε 

ξαναδουλέψει έτσι και μπορούσαν να εξάγουν τα ίδια τα παιδιά τα συμπεράσματα», 

«φάνηκε η ανακάλυψη μέσω πειράματος», «οι καθηγητές παρότρυναν τους μαθητές να 

συζητήσουν και να προσπαθήσουν να ανακαλύψουν μόνη τους τη γνώση» και «οι μαθητές 
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διερευνούσαν, ανακάλυπταν αφού είχαν μπει αρχικά ερωτήματα, στην πορεία κάνοντας το 

πείραμα έβγαζαν συμπεράσματα και η γνώση χτίστηκε βάσει της έρευνας των μαθητών». 

-   Ομαδοσυνεργατική - όλοι παρατήρησαν τη συνεργατική μάθηση: πχ. «οι μαθητές 

χωρισμένοι σε 4μελείς ομάδες συνεργάζονταν, κάποιοι είχαν αναλάβει ρόλους, άλλος με 

κομπιουτεράκι, άλλος έπαιρνε μετρήσεις, άλλος σημείωνε, υπήρχε συνεργασία και το 

διασκέδασαν κιόλας» ή «συνεργάζονταν στη συμπλήρωση των φύλλων εργασίας και στη 

διατύπωση των συμπερασμάτων».  Αναγνωρίζουν και προβλήματα: «ανάλογα με τη 

δειγματική υπήρχαν ομάδες που συνεργάζονταν, λιγότερο ή περισσότερο, σε μία τα παιδιά 

ήταν σε ομάδες αλλά δεν συνεργαζόντουσαν και ο λόγος είναι ότι δεν είχαν μάθει να 

δουλεύουν έτσι». 

- Ανταποκρίνονται οι μαθητές σε ένα τέτοια μάθημα και οι συνάδελφοι καθηγητές 

παρατηρούν τις διαφορές σε σχέση με ένα παραδοσιακό μάθημα. Τεκμηριώνουν ότι οι 

μαθητές καταφέρνουν μέσα από πειραματικές διαδικασίες και ΤΠΕ να παρατηρήσουν τα 

φαινόμενα και να εξάγουν συμπέρασμα οικοδομώντας τη γνώση: «όσο πιο πολύ 

συμμετέχουν στα μάθημα τόσο πιο πολλά τους μένουν» , «τους είναι μια πιο ενδιαφέρουσα 

εμπειρία και μόνο που συμμετέχουν, ανακαλύπτουν τους ‘εξιτάρει’ περισσότερο από να 

τους παρουσιάσεις και παρέχεις έτοιμη τη γνώση και να την υιοθετήσουν». Διαπιστώνουν 

αυτά που λέει και η βιβλιογραφία, ότι «βάζουμε σε παιχνίδι τους αδύναμους, τους 

λεγόμενους κακούς, οι οποίοι παίρνουν ρόλους δεξιοτήτων (μετρούν, υπολογίζουν) και 

νιώθουν και εκείνοι ενεργοί και οι μαθητές δεν λαμβάνουν παθητικά τη γνώση, αλλά την 

ανακαλύπτουν και αισθάνονται μικροί επιστήμονες». 

 Σαν πιο ολοκληρωμένη άποψη παραθέτω αυτή του συναδέλφου που συμπλήρωσε την 

κλείδα παρατήρησης της δειγματικής:   

«- Οι πάγκοι εργασίας ήταν ταξινομημένοι έτσι ώστε σε κάθε έναν εργαζόταν μια ομάδα 

από τέσσερις μαθητές 

- Υπήρξε συνεργασία μεταξύ των μαθητών της κάθε ομάδας, τόσο για την εκτέλεση των 

πειραμάτων όσο και για την ερμηνεία και την καταγραφή των συμπερασμάτων τους. 

- Εξυπηρετήθηκαν οι στόχοι της παιδαγωγικής διαδικασίας τόσο με την απόκτηση νέων 

γνώσεων όσο και με την ανάπτυξη νέων ικανοτήτων (στην εκτέλεση πειραμάτων) και την 

διαμόρφωση στάσεων (μέσω της συνεργασίας και της αλληλοβοήθειας μεταξύ των 

μαθητών)» 

Ερώτημα 6. Πώς αξιολογούν την εφαρμογή των επιμορφωτικών δραστηριοτήτων του 

προγράμματος, στις οποίες συμμετείχαν δια ζώσης και πως τις εξ’ αποστάσεως 

επιμορφωτικές δραστηριότητες; 

- Οι καθηγητές που υπηρετούν στις Κυκλάδες, στις απαντήσεις τους αναγνωρίζουν τις 

δυσκολίες των μετακινήσεων λόγω της νησιωτικότητας. Στο πλαίσιο αυτό οι περισσότεροι 

(6 στους 8) εκτιμούν επαρκή τον επιμορφωτικό χρόνο των κατ’ ελάχιστο 2 τρίωρων 

δραστηριοτήτων του Συμβούλου κατ’ έτος. Βέβαια θα ήθελαν περισσότερες δειγματικές ή 

μία τουλάχιστον επιπλέον συνάντηση το έτος. Επίσης, την τρίωρη διάρκεια τη θεωρούν 

ικανοποιητική οι 7 στους 8. Θεωρούν ότι η   επιμόρφωση του Συμβούλου τους «διατηρεί 

ζωντανό το κίνητρό τους για αυτοβελτίωση» και την κρίνουν ικανοποιητική ως προς τη 

διάρκεια και τη συχνότητα.  Δεν λείπουν και αυτοί (1/8) που αναφέρουν ότι θα 

προτιμούσαν να θεσμοθετηθεί μια περιοδική επιμόρφωση με απαλλαγή τους από τα 

διδακτικά, πχ. ανά εξάμηνο. 

- Όλοι χαίρονται για την εφαρμοζόμενη συνεργασία του Συμβούλου με τα ΕΚΦΕ και 

βοηθήθηκαν απ’ αυτήν. Θεωρούν ότι έτσι έχουν χρόνο πχ. και μετά τις δειγματικές να 

υπάρχει η φάση της ανατροφοδότησης μέσω σχολιασμών και αναλύσεων. Επίσης τους 
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βοηθά ότι στα τοπικά τους ΕΚΦΕ γίνεται μια τακτική επιμόρφωση στην πραγματοποίηση 

πειραμάτων στο εργαστήριο ΦΕ.  

- Θεωρούν θετικές και καινοτόμες τις εξ’ αποστάσεως επιμορφωτικές παρεμβάσεις που θα 

ήθελαν και περισσότερες, αν και αναγνωρίζουν ότι παρουσιάζει συχνά προβλήματα 

ποιότητας εικόνας και ήχου  λόγω του ίντερνετ, πάντως προσφέρει όταν δεν μπορούν να 

γίνουν μετακινήσεις. 

- Θα συμμετείχαν σε εξ αποστάσεως επιμόρφωση στη διδακτική των ΦΕ αρκεί να ήταν 

καλοσχεδιασμένο και αφορούσε τη χρήση πχ. ΤΠΕ και αν δεν το θεωρούσαν χάσιμο χρόνου. 

Πάντως θεωρούν ότι «θα βοηθούσε κυρίως καθηγητές από πολύ μικρά νησιά στο να μην 

νιώθουν ξεχασμένοι».      

 

4. Συμπεράσματα - Συζήτηση 

Από την παρούσα ποιοτική έρευνα αποδεικνύονται στοιχεία που τεκμηριώνουν την 

αποτελεσματικότητα του εξεταζόμενου επιμορφωτικού προγράμματος. Οι επιμορφωμένοι 

θεωρούν ικανοποιητική και χαρακτηρίζουν επαρκή την εφαρμογή του προγράμματος, 

λαμβάνοντας υπόψη και τη νησιωτικότητα των Κυκλάδων. Επίσης, θεωρούν την 

επιμόρφωσή τους αρκετά αποτελεσματική, σε σχέση πάντα με τις ανάγκες και τις 

προσδοκίες τους  σε σχέση με τους τρεις βασικούς άξονες του:  

1. της Διερευνητικής μεθόδου που το μελετούν περιορισμένα μέσω του πρότυπου 

υλικού, όμως την αντιλαμβάνονται βιωματικά κατά την παρακολούθηση των δειγματικών 

και την ανατροφοδότησή τους και τους δίνεται το κίνητρο της βελτίωσης σύνθεσής τους 

μέσω μελέτης των σεναρίων που παράγονται στις δειγματικές από συναδέλφους τους,  

2. της Συνεργατικής μάθησης που την ‘βιώνουν’ μέσω παραδειγμάτων στις δειγματικές, 

αν και θα ήθελαν περισσότερη θεωρητική επιμόρφωση και  

3. τις Δειγματικές διδασκαλίες/Μικροδιδασκαλίες με σύγχρονη διδακτική μέθοδο, που η 

έρευνα ανέδειξε ως την πιο σημαντική και πιο αποτελεσματική επιμορφωτική τους 

δραστηριότητα που προσφέρει βελτίωση στη διδακτική τους μεθοδολογία και δείχνει και 

από τα πρώτα αποτελέσματα ότι αυτή επιδρά ως μια αλλαγή στους τρόπους μάθησης των 

μαθητών, τουλάχιστον κατά την πραγματοποίησή τους.   

Όλα αυτά είναι σε συμφωνία με τη βιβλιογραφία, που υποστηρίζει ότι οι σύγχρονες 

διδακτικές μέθοδοι με χρήση διερευνητικών και συνεργατικών, προωθούνται μέσω 

στοχοκεντρικών επιμορφωτικών προγραμμάτων και καλό είναι να ερευνάται και η 

επίδρασή τους στους μαθητές (Benett et al., 2010.  Chval et al., 2010. Μουτζούρη κ.συν., 

2004. Μπίτσιος κ.συν., 2005. Παπαμιχάλης, 2010. Ραγιαδάκος κ.ά., 2009. Σχίζα, 2011. 

Τσιτοπούλου, 1999). Εξάλλου σκοπός της έρευνας ήταν να ανατροφοδοτηθούν, να 

βελτιωθούν και να επανασχεδιασθούν οι επιμορφωτικές δραστηριότητες του 

προγράμματος, ώστε αυτές να προωθούν αποτελεσματικότερα την εφαρμογή των 

«σύγχρονων» διδακτικών μεθόδων στις μαθητικές τάξεις, αφού πρώτα γίνουν κτήμα της 

εκπαιδευτικής κοινότητας των Κυκλάδων. Η παρούσα έρευνα έγινε σε περιορισμένο αλλά 

αντιπροσωπευτικό  δείγμα  καθηγητών ΦΕ των Κυκλάδων και για να γενικεύσει κανείς για 

το νομό, θα έπρεπε να διεξαχθεί μια μικτή έρευνα που να είχε και ποσοτική έρευνα σε 

μεγαλύτερο δείγμα καθηγητών και να υπάρχουν περισσότερα παρατηρησιακά στοιχεία 

επίδρασης σε μαθητικές τάξεις, όπως προτείνει η έρευνα των Benett et al., 2010. 
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Παράρτημα Α.  Εργαλεία συλλογής δεδομένων 
 
Ι. Γράμμα (ηλεκτρονικό μήνυμα) πριν την συνέντευξη για αποδοχή της συμμετοχής στην 
έρευνα από τους υποψήφιους προς συνέντευξη καθηγητών: 
 

Απευθύνομαι σε εσάς στα πλαίσια εκπαιδευτικής έρευνας με θέμα Αξιολόγηση του 

«Προγράμματος Επιμόρφωσης καθηγητών ΠΕ04 του Σχολικού Συμβούλου Φυσικών  στο 

νομό Κυκλάδων κατά τα σχολικά έτη 2012/13, 2013/14 και 2014/15» 

    Γνωρίζω ότι συμμετείχατε με συνέπεια σε όλες τις φάσεις του εν λόγω προγράμματος 

δηλαδή σε τουλάχιστον 4-6 δια ζώσης επιμορφωτικές δραστηριότητες ή/και εξ αποστάσεως 

τη διετία. Ως γνωστόν το πρόγραμμα εφαρμόζεται την τελευταία διετία σε συνεργασία με 

τα 5 ΕΚΦΕ Κυκλάδων (Σύρος, Νάξος, Θήρα, Μήλος, Άνδρος) που αποτελούν τα 

επιμορφωτικά κέντρα των δραστηριοτήτων. Συμμετείχατε σε ταχύρρυθμες δραστηριότητες 

που σκοπό είχαν τη μελέτη των σύγχρονων διδακτικών μεθόδων Διερευνητικής και 

Συνεργατικής μάθησης που καλείστε να τις εφαρμόσετε στα πλαίσια των νέων αναλυτικών 

Προγραμμάτων Σπουδών ΦΕ. Μετά τη μελέτη πρότυπου διδακτικού σεναρίου, κάποιοι από 

εσάς ατομικά ή σε συνεργασία με συναδέλφους, συνέθεσαν δικά τους σενάρια 

διδασκαλίας – σχέδια μαθημάτων. Τα περισσότερα απ’ αυτά τα σενάρια διδάχτηκαν στις 

Δειγματικές Διδασκαλίες του προγράμματος και όπως γνωρίζετε οπτικοακουστικό υλικό και 

τα αντίστοιχα σενάρια μαζί με τα φύλλα εργασίας είναι αναρτημένα στο blog του 

Συμβούλου.  

Θα επιθυμούσα να συμμετάσχετε στην ποιοτική αυτή έρευνα μέσω συνέντευξης 35-40 

λεπτών που θα γίνει στο νησί σας σε χώρο του σχολείου σε ώρες που θα σας βολεύουν, η 

οποία και θα ηχογραφηθεί. Αν δεν καταφέρω να μεταβώ στο νησί σας λόγω στενότητας 

χρόνου, θα μπορούσαμε να κάνουμε τη συνέντευξη μέσω τηλεδιάσκεψης με το γνωστό για 

όλους μας «oovoo», που μας δίνει και τη δυνατότητα εγγραφής τους. Οι ερωτήσεις θα είναι 

σύντομες και διερευνούν διάφορους παράγοντες αξιολόγησης της αποτελεσματικότητάς 

του προγράμματος, όπως περιεχόμενο, οργάνωση και μεθοδολογία. 

Επίσης αν συμφωνήσετε στη συμμετοχή σας, θα σας σταλεί και ένας πίνακας 

ερωτηματολόγιο / κλείδα παρατήρησης και μόνο εφόσον το επιθυμείτε μπορείτε να τη 

συμπληρώσετε ως παρατηρητής βάσεις της εμπειρίας που αποκτήσατε από την 

παρακολούθηση μιας τουλάχιστον Δειγματικής Διδασκαλίας δια ζώσης ή/και μέσω του 

οπτικοακουστικού υλικού και των σεναρίων που είναι αναρτημένα στο γνωστό blog. Μετά 

τη συλλογή των δεδομένων όλες οι απαντήσεις καθώς και οι παρατηρήσεις σας θα 

κωδικοποιηθούν και θα αποτελέσουν τα τεκμήρια των συμπερασμάτων της αξιολόγησης 

του προγράμματος.  

Σκοπός της αξιολόγησης είναι να ανατροφοδοτηθεί, βάσει των δικών σας απόψεων το 

πρόγραμμα, ώστε να ανταποκρίνεται μετά τη βελτίωσή του στις εκπαιδευτικές σας 

ανάγκες, συμβάλλοντας έτσι στην επαγγελματική σας εξέλιξη και έμμεσα στην 

αποτελεσματικότερη διδασκαλία μαθημάτων ΦΕ από εσάς στους ίδιους τους μαθητές των 

Κυκλάδων. 

Δεσμεύομαι ότι θα διατηρηθεί η ανωνυμία σας και δεν θα κρατηθούν αντίγραφα της 

συνέντευξης όπου θα αναφέρεται το όνομά σας. 

Παρακαλώ να επιβεβαιώσετε ηλεκτρονικά αν δέχεστε τη συμμετοχή σας στην έρευνα 

και να έρθουμε σε επικοινωνία για το χρόνο και τον τόπο της συνέντευξης.  

Με εκτίμηση, 

 

Ο Σχολικός Σύμβουλος ΦΕ Κυκλάδων με την ιδιότητα του ερευνητή  
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τόπος,  ημερομηνία 

 

ΙΙ. Σχέδιο και Ερωτήσεις Συνέντευξης 

 

Αγαπητέ συνάδελφε,  

σας ευχαριστώ που θα λάβετε μέρος σε μια συνέντευξη ποιοτικής έρευνας αξιολόγησης 

του «Προγράμματος Επιμόρφωσης του Σχολικού Συμβούλου ΦΕ νομού Κυκλάδων». Πρώτα 

απ’ όλα σας διαβεβαιώνω ότι θα παραμείνετε εντελώς ανώνυμος και δεν θα κρατηθούν 

αντίγραφα της συνέντευξης όπου θα αναφέρεται το όνομά σας.  

Ήδη πιθανόν έχετε συμπληρώσει την κλείδα παρατήρησης που σας έστειλα, άρα 

γνωρίζετε ότι επιθυμώ να απαντάτε βάσει των εμπειριών σας από το Πρόγραμμα. Δεν 

χρειάζεται να ανησυχείτε για όσες ερωτήσεις θεωρήσετε δύσκολες να απαντηθούν, διότι θα 

διευκρινίζονται οι απορίες, εξάλλου οι απαντήσεις σας είναι ανοιχτού τύπου. Όποτε θέλετε 

μπορείτε να διακόπτετε τη συνέντευξη και να ζητάτε διευκρινήσεις ή να εκφράσετε την 

κριτική σας για τις ερωτήσεις. Με γνωρίζετε καλά άρα δεν χρειάζονται συστάσεις, αλλά 

ζητώ την άδεια για να μαγνητοφωνήσω τη συνέντευξη, σε συμφωνία με το γράμμα που σας 

απηύθυνα, ώστε να προκύψουν τεκμήρια για την αξιολόγησή του προγράμματος.        

 

Ζητώ λίγα στοιχεία στατιστικά για εσάς και για το ΠΕΚ που περάσατε:  

 

Φύλλο: ………….       ΕΚΦΕ επιμόρφωσης: . . . . . . . . . . . . . . .  

Νησί που υπηρετείτε τη τελευταία διετία: ……………………. 

Κλάδος ΦΕ: ………….   Διορισμένος με Επετηρίδα…….  ΑΣΕΠ ……... 

Διδακτική Εμπειρία προ διορισμού: ………………………………………………….. 

Διδακτική Εμπειρία μετά το διορισμό: ……………………………………………….. 

Μεταπτυχιακό ………………….. Διδακτορικό: …………………………………... 

Παρακολούθηση ΠΕΚ (πότε και που): .......................................................................... 

 Με μια κουβέντα ήταν θετική η εμπειρία σας;  

 

Παρακολουθήσατε ΠΕΚ το 2008/09 ή 2009/10 στη Σύρο:  …………………………..  Θυμάστε ποιος 

σας έκανε διδακτική μαθημάτων ΦΕ μέσω πειραμάτων; Έχετε καλές αναμνήσεις από το 

πρόγραμμα του ΠΕΚ; 

 

Αισθάνεστε έτοιμος να αρχίσουμε τις ερωτήσεις για το Πρόγραμμα που εξετάζουμε;  

 

Άξονες και Ερωτήσεις: 

 

1. Αποτελεσματικότητα της επίτευξης των στόχων του Προγράμματος 

- Ποιοί ήταν κατά τη γνώμη σας οι στόχοι του προγράμματος επιμόρφωσης; 

- Θεωρείτε ότι αυτοί είναι ανάλογοι με στους στόχους που θέτουμε στους μαθητές μας 

κατά τη διδασκαλία; (αν δεν κατανοεί τη διερευνητική ερώτηση, διευκρινίζουμε ότι 

εννοούμε την απόκτηση και βελτίωση της διδακτικής ικανότητας των καθηγητών σύμφωνα 

με τις ταξινομίες - κατηγορίες στόχων, όπως: Γνωστικοί, Ικανοτήτων (Δεξιοτήτων 

/Ψυχοκινητικοί), Στάσεων (Συναισθηματικοί, Κοινωνικοί, Συνεργασίας)) 

- Αποτέλεσε η επιμόρφωση κίνητρο να πλουτίσετε τις γνώσεις σας για τη σύγχρονη 

διδακτική των ΦΕ; 

- Σας προκάλεσε το ενδιαφέρον να εμπλακείτε περισσότερο με το πείραμα και τα ΤΠΕ; 

- Υπήρχε κλίμα συνεργατικότητας στις δραστηριότητες του προγράμματος;  
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2. Άξονες της θεματογραφίας του προγράμματος  

- Ανταποκρινόταν, κατά την άποψή σας, η θεματογραφία του προγράμματος στις 

εκπαιδευτικές σας ανάγκες και στις προσδοκίες σας;   

- Διευκρινιστικά μόνο αν χρειαστεί: Ανταποκρινόταν στις προσδοκίες σας η μελέτη της 

Διερευνητικής Μάθησης; (εξήγηση αν χρειαστεί: μέσω επίδειξης των στόχων, των σταδίων 

και της μεθοδολογίας του πρότυπου διδακτικού σεναρίου) - Σας ικανοποίησε η ανταλλαγή 

απόψεων για την Ομαδοσυνεργατική μάθηση και το πώς την εφαρμόζουμε στο εργαστήριο 

ΦΕ και στα μαθήματά μας; - Θεωρείτε τις δειγματικές διδασκαλίες μέθοδο επιμόρφωσης; 

(αν προβληματίζεται: τον καλούμε να απαντήσει βάσει των παραστάσεων που είχε στο 

πρόγραμμα)) 

 

3. Γνωστικά και βιωματικά διδακτικά εφόδια για εφαρμογή Διερευνητικής και 

Συνεργατικής μάθησης - Σχεδιασμός κατάλληλων σεναρίων διδασκαλίας 

- Η σύντομη γνωριμία σας με ένα πρότυπο σενάριο, σας προκάλεσε το ενδιαφέρον να 

μελετήσετε τη μεθοδολογία σύνταξης τους; Μελετήσατε τα υπόλοιπα πρότυπα διδακτικά 

σενάρια που είναι αναρτημένα στο blog;  (τη δεύτερη τη θέτουμε αν διστάζει στην πρώτη)  

- Μπορείτε να σχεδιάσετε αντίστοιχα σενάρια;        Αν όχι, ποιες δυσκολίες έχετε; 

- Σχεδιάσατε δικό σας σενάριο;      Aν ναι, τις μοιραστήκατε με συναδέλφους ή τις 

εφαρμόσατε σε μαθητική σας τάξη, ώστε να το ανατροφοδοτήσετε; 

 

4. Δειγματικές 

- Η παρακολούθηση Δειγματικών βελτίωσε τις γνώσεις/ικανότητες/στάσεις σας ως προς τη 

διδακτική μεθοδολογία που εφαρμόσαμε στο πρόγραμμα; 

- Καθρεφτιζόσασταν  σε αυτό που παρατηρούσατε;  Κάνατε σκέψεις αναστοχασμού της 

δικής σας διδακτικής μεθοδολογίας; (η δεύτερη δίνεται λίγο αργότερα αν δεν το αναφέρει) 

- Σας τρόμαζε η ιδέα ότι θα πρέπει και εσείς να κάνετε δειγματική παρουσία συναδέλφων; 

- Πιστεύετε ότι αποκτήσατε περισσότερη ικανότητα στο να σχεδιάσετε και εσείς μια 

δειγματική;  

- Βγήκατε πιο δυνατός για να εκθέσετε τη διδασκαλία σας σε συναδέλφους ή στον 

Σύμβουλο (διευκρινιστικά: ενισχύθηκε η αυτοεκτίμησή σας); 

 

5. Επίδραση των Δειγματικών στους μαθητές 

- Ο καθηγητής άφηνε χρόνο να εξάγουν τα παιδιά τα συμπεράσματα ακολουθώντας τη 

Διερευνητική μέθοδο;     

 - Συνεργαζόταν οι μαθητές σε ομάδες και πως;  

 - Ανταποκρίθηκαν οι μαθητές σε αυτού του είδους μάθημα; 

- Παρατηρήσατε διαφορές στον τρόπο οικοδόμησης της γνώσης από τους μαθητές σε σχέση 

με ένα παραδοσιακό, δασκαλοκεντρικό μάθημα; Σχολιάστε. 

 

6. Εφαρμογή - Διεξαγωγή προγράμματος δια ζώσης και εξ’ αποστάσεως  

- Σας φάνηκε επαρκής ο επιμορφωτικός χρόνος του Συμβούλου τα δύο σχολικά έτη; 

- Σας βοήθησε η συνεργασία του Συμβούλου με τα ΕΚΦΕ σε ρόλο επιμορφωτικών κέντρων 

πειραματικής και μέσω ΤΠΕ διδασκαλίας των μαθημάτων ΦΕ ; 

- Πόσο σας ικανοποιεί το ταχύρρυθμο επιμορφωτικό τρίωρο προγράμματος του  

Συμβούλου που πραγματοποιείται 2-3 φορές το σχολικό έτος;  

- Πως αξιολογείτε τις εξ αποστάσεως επιμορφωτικές παρεμβάσεις που παρακολουθήσατε;  



558 

- Θα συμμετείχατε σε τακτική βάση σε πρόγραμμα επιμόρφωσης που ένα μεγάλο μέρος του 

θα γινόταν εξ αποστάσεως με σύγχρονη και ασύγχρονη τεχνολογία;   

 

Σας ευχαριστώ πολύ που με βοηθήσατε και αφιερώσατε το χρόνο σας. Ελπίζω να μην σας 

κούρασα πάρα πολύ, αν και για μένα ήταν μια εξαιρετικά χρήσιμη διαδικασία, εσείς πως 

την είδατε;  Θα θέλατε να προσθέσετε κάποια πλευρά της εμπειρίας σας από το 

πρόγραμμα που δεν κάλυψε η συνέντευξη; 

 

ΙΙΙ. Εργαλείο/Κλείδα παρατήρησης Δειγματικών Διδασκαλιών ως επιμορφωτικής 

μεθόδου -  Επιμορφωτικό πρόγραμμα Σχολικού Συμβούλου ΦΕ Κυκλάδων 2012/13 – 

2013/14 - 2014/15 

 
Παρακολούθηση Δειγματικής με θέμα:   
 
Τόπος:       Ημ/νία: 
Δια ζώσης:     Μέσα από το blog του Συμβούλου: 
 
 Μπορείτε να χρησιμοποιήσετε το συγκεκριμένο έντυπο κατά τη διάρκεια της παρατήρησης 
μαθήματος στην τάξη ή κατά την παρατήρησή του από το βιντεοσκοπημένο 
Οπτικοακουστικό Υλικό. Αποτελεί εργαλείο αξιολόγησης της αποτελεσματικότητας των 
επιμορφώσεων του Σχ.Συμβούλου ΠΕ04 Κυκλάδων. Επισημαίνεται ότι στόχος δεν είναι να 
αξιολογήσετε τον καθηγητή που πραγματοποιεί τη δειγματική αλλά κυρίως τα μαθησιακά 
οφέλη της διαδικασίας και κατά πόσο η Δειγματική και το Σχέδιο Διδασκαλίας 
ανταποκρίνονται στους στόχους της Διερευνητικής (με χρήση κλασικού εργαστηρίου ή ΤΠΕ) 
και Ομαδοσυναργατικής μάθησης. Συνιστάται να είσαστε όσο το δυνατόν πιο σαφείς και 
αντικειμενικοί. 
 

Παράμετροι αποτελεσματικότητας Παρατηρήσεις - Σχόλια  

1. Διδακτική μεθοδολογία  
Το μάθημα που παρακολουθήσατε 
χρησιμοποιεί   τη διδακτική μεθοδολογία:  

 της Διερευνητικής μάθησης; 

 της Ομαδοσυνεργατικής μάθησης;  
 

Βάσει των παρατηρήσεών σας 
τεκμηριώστε την άποψή σας 
 

 
 
 
 
 
 

2. Η τάξη ως μαθησιακό περιβάλλον  

 Η διάταξη των θρανίων / πάγκων 
εργασίας βοηθά τους μαθητές να 
κάθονται ανά ομάδες; 

 Συνεργάζονται οι μαθητές σε ομάδες 
για να εκτελούν δραστηριότητες ή για 
απαντήσουν σε ερωτήσεις; 

 Καλλιεργούν οι μαθητές όλων των 
ειδών τους στόχους: Γνώσεων – 
Ικανοτήτων – Στάσεων; 
 

Τεκμηριώστε βάσει των παρατηρήσεών 
σας 
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3. Χρήση μοντέλων διδασκαλίας 
Ο  εκπαιδευτικός: 

 είναι σε ρόλο υποβοηθητικό ή έχει ρόλο 
παραδοσιακού δασκάλου; 

 Απευθύνει αναλυτικές οδηγίες ή βοηθά 
την αυτενέργεια των μαθητών; 

  Θέτει τους μαθητές σε διαδικασία 
έρευνας, πειραμάτων και διερεύνησης;  

  Αφήνει τους μαθητές να ρωτήσουν ή να 
διευκρινίσουν τις απορίες τους; 

Οι μαθητές 

 Ανακαλύπτουν – Εξάγουν τα 
συμπεράσματα με την διακριτική 
καθοδήγηση του καθηγητή; 
 

 Τεκμηριώστε βάσει των παρατηρήσεών 
σας 
 

 

Παράμετροι αποτελεσματικότητας 
Παρατηρήσεις - Σχόλια  
 

Διδακτικό Σενάριο – Σχέδιο μαθήματος – 
Φύλλο εργασίας 
 
Το Σενάριο διδασκαλίας - Σχέδιο 
μαθήματος και το αντίστοιχο Φύλλο 
Εργασίας βασίζονται στις αρχές: 
 

 της Διερευνητικής μάθησης; 

 της Ομαδοσυνεργατικής μάθησης; 
 
Τεκμηριώστε βάσει του υλικού που είναι 
αναρτημένο στο Blog την άποψή σας 

 

Στόχοι Σεναρίου διδασκαλίας – 
μαθήματος 

 

 Το Σενάριο διδασκαλίας - σχέδιο 
μαθήματος ανταποκρίνεται στη 
μεθοδολογία σχεδίασης, όπως 
παρουσιάστηκε στο επιμορφωτικό 
πρόγραμμα  (πρότυπο σενάριο από  το 
blog Συμβούλου) ; 

 Οι στόχοι του σεναρίου ακολουθούν το 
πρότυπο επιμορφωτικό  υλικό του δηλ.:  
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1. Γνώσεων – 2. Ικανοτήτων 
(Ψυχοκινητικοί) – 3. Στάσεων 
(Κοινωνικοί) 

 Χρησιμοποιούνται μέσα διδασκαλίας 
όπως: Κλασικά Πειράματα στο 
εργαστήριο ΦΕ –  διδακτική αξιοποίηση 
ΤΠΕ  - κείμενα ιστορία των ΦΕ  

 Συνδέεται το σενάριο με την 
τεχνολογία, την καθημερινότητα των 
μαθητών και το περιβάλλον; 

 
Τεκμηριώστε βάσει του υλικού που είναι 
αναρτημένο στο Blog την άποψή σας 

Γενικές παρατηρήσεις αναστοχασμού 
και αυτοαξιολόγησης 

 

 Όταν παρακολουθούσατε τη Δειγματική 
στοχαζόσασταν τη δική σας διδακτική 
μεθοδολογία; Μπήκατε σε διαδικασία 
αυτοαξιολόγησης; Πήρατε ιδέες που θα 
εφαρμόζατε και εσείς; 

 Πως αξιολογείτε τις Δειγματικές ως 
επιμορφωτική δραστηριότητα; 

 Πώς ανταποκρίνονται οι Δειγματικές 
στις εκπαιδευτικές σας ανάγκες; 

   
Αναπτύξτε όποια άλλη άποψη 
αποκτήσατε από το υλικό των 
δειγματικών 

 
 
 
 
 
 

 

 
Σας ευχαριστώ πολύ για το χρόνο που διαθέσατε και δεσμεύομαι ότι οι απόψεις σας θα 
μείνουν ανώνυμες και θα χρησιμοποιηθούν για μια ποιοτική έρευνα αξιολόγησης των  
επιμορφώσεων του Σχολικού Συμβούλου, ώστε να ανατροφοδοτηθούν και να γίνουν 
αποτελεσματικότερες. 
 
Ο Σχολικός Σύμβουλος ΦΕ Κυκλάδων  
Ερευνητής αξιολόγησης του Προγράμματος Επιμόρφωσης καθηγητών ΦΕ Κυκλάδων 
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Παράρτημα Β.  Πρόγραμμα Επιμόρφωσης Σχολικού Συμβούλου Φυσικών Κυκλάδων σε 
καθηγητές ΦΕ, τα σχολικά έτη 2012/13, 2013/14, 2014/15 

 
Πρώτη φάση του Προγράμματος Επιμόρφωσης, στην αρχή του σχ. έτους : 

(http://blogs.sch./nroum  /Επιμόρφωση): 

 Αρχές Ομαδοσυνεργατικής μεθόδου και Διερευνητικής μάθησης. Διαφοροποίηση από 

τον παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας μέσω διδακτικών σεναρίων διδασκαλίας 

Διερευνητικής μάθησης με χρήση του κλασικού εργαστηρίου ΦΕ κλασικών πειραμάτων 

και νέων τεχνολογιών. Η θεωρητική παρουσίαση και οι βιωματικές δραστηριότητες των 

καθηγητών βασίζονται σε επιμορφωτικό υλικό του Μείζον Προγράμματος Επιμόρφωσης 

- ΜΠΕ (Σταυρίδου 2011 σ. 1-17), που είναι αναρτημένο και στο blog του Συμβούλου.  

 Επιμορφωτική δραστηριότητα σε ομάδες καθηγητών, πάνω σε πρότυπο σενάριο 

Διερευνητικής και Συνεργατικής μάθησης, που προέρχεται είτε από τα σενάρια του ΜΠΕ 

ή τα σενάρια των Δειγματικών που είναι αναρτημένο και στο blog του Συμβούλο 

(http://blogs.sch./nroum  /Δειγματικές ). 

 Διερευνητική-Ανακαλυπτική και Συνεργατική μάθηση, σε συνεργασία με τα ΕΚΦΕ 

Κυκλάδων: Εργαστηριακή και μέσω ΤΠΕ διδασκαλία μαθημάτων ΦΕ μέσα από Φύλλα 

Εργασίας Φυσικής-Χημείας-Βιολογίας των τοπικών ΕΚΦΕ ή/και του Πανελλήνιου 

μαθητικού πειραματικού διαγωνισμού EUSO. Τα πειράματα εκτελούντα από τους 

καθηγητές σε ομάδες με την καθοδήγηση του Σχ. Συμβούλου και των Υπ/νων ΕΚΦΕ.  

 

Δεύτερη φάση - Δειγματικές Διδασκαλίες ή Μικροδιδασκαλίες του ίδιου σχ. έτους με 

στόχους που έχουν προκαθοριστεί  (http://blogs.sch./nroum /Δειγματικές): 

 Οι Δειγματικές Διδασκαλίες καθηγητών ΦΕ πραγματοποιούνται σε επιστημονική 

συνεργασία με τον Σχ. Σύμβουλο, σε πραγματικά μαθητικά τμήματα Γυμνασίων/Λυκείων 

και την παρακολουθούν στο βάθος της αίθουσας και 10-20 συνάδελφοι από τα σχολεία 

ευθύνης του τοπικού ΕΚΦΕ με δυνατότητα παρακολούθησής μέσω σύγχρονης 

τηλεδιάσκεψης και από καθηγητές γειτονικών νησιών ή και καθηγητών κάποιου άλλου 

ΕΚΦΕ. Ο Σχολικός Σύμβουλος έχει καθορίσει ότι θα πρέπει να βασίζονται στην διδακτική 

αξιοποίηση ΤΠΕ ή/και κλασικών πειραμάτων. Σε ορισμένα ΕΚΦΕ όπου οι κοινότητα των 

καθηγητών είχε περισσότερο επιστημονική ζήλο (ΕΚΦΕ Θήρας) πραγματοποιούνται 

επιπλέον των Δειγματικών και Ημερίδες με Μικροδιδασκαλίες των 20'  σε Σενάρια που 

συνέθεσαν οι ίδιοι  καθηγητές/τριες ΠΕ04 .       

 Τα διδακτικά σενάρια, που προετοιμάζονται με βοηθητική καθοδήγηση (σε ρόλο 

scaffolding) του Συμβούλου είναι Διερευνητικής διδακτικής μεθόδου και βασίζονται στην 

Ομαδοσυνεργατική. Ακολουθούν επιμορφωτικές δραστηριότητες για την αξιολόγηση – 

αυτοαξιολόγηση και ανατροφοδότηση των δειγματικών βάσει συγκεκριμένων κριτηρίων 

και φύλλων αξιολόγησης όπως: Στόχοι διδασκαλίας, έναρξη διδασκαλίας, επίτευξη των 

στόχων, επιλογή υλικών και  μέσων διδασκαλίας (ΤΠΕ ή εργαστηριακά πειράματα), 

επιλογή τεχνικών και μεθόδων διδασκαλίας, τήρηση του χρόνου, συμπεριφορά 

διδάσκοντος, σχέδιο διδασκαλίας, λήξη διδασκαλίας). 

 

http://blogs.sch./nroum
http://blogs.sch./nroum
http://blogs.sch./nroum
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Διαρκής Επαγγελματική Ανάπτυξη των εκπαιδευτικών: Λόγος για τις 

πολιτικές και τους σκοπούς της Επαγγελματικής Ανάπτυξης – 

Συγκριτική προσέγγιση 

 

Ψαράς Χαράλαμπος, Σχολικός Σύμβουλος, Δρ. Πανεπιστημίου Αιγαίου, 

psaras@rhodes.aegean.gr  

Ράπτης Νικόλαος, Διευθυντής Π.Ε. Δωδεκανήσου, Δρ. Πανεπιστημίου Αιγαίου, 

nraptis@rhodes.aegean.gr 

Ράπτου Ευαγγελία, καθηγήτρια Μέσης Εκπαίδευσης, Δρ. Πανεπιστημίου Αιγαίου 

raptou@rhodes.aegean.gr 

 

Περίληψη  

Η Διαρκής Επαγγελματική Ανάπτυξη των εκπαιδευτικών είναι μια πραγματικότητα διεθνώς, 

χωρίς όμως να έχει αποκτήσει σταθερό προσανατολισμό και προοπτική. Ένα σημαντικό 

θέμα που ακόμα είναι προς διερεύνηση στη χώρα μας είναι αν οι εκπαιδευτικοί είναι 

ικανοποιημένοι από την υποστήριξη που λαμβάνουν στην επαγγελματική τους ζωή. Κάποιοι 

αντιμετωπίζουν τις προσπάθειες επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών σαν κάτι 

που δεν έχει καμία σχέση με αυτό που λέμε μαθησιακή εμπειρία. Άλλοι, ωστόσο, 

διαφωνούν. Παρόλο που αναγνωρίζουν ότι αυτό που περιγράφεται ως επαγγελματική 

ανάπτυξη, σε κάποια πλαίσια μπορεί να είναι αφελές και βαρετό, σε άλλο όμως πλαίσιο, 

πράγματι αποτελεί μια σημαντική διανοητική προσπάθεια, η οποία βρίσκεται στο επίκεντρο 

των προσπαθειών για βελτίωση της ποιότητας της εκπαίδευσης. 

 

Λέξεις κλειδιά: Διαρκής Επαγγελματική Ανάπτυξη, διαχειριστικός επαγγελματισμός, 

δημοκρατικός επαγγελματισμός 

 

Εισαγωγή  

Για έναν αριθμό ερευνητών οι προσπάθειες επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών 

φαίνεται πως είναι κάτι που δεν έχει καμία σχέση με αυτό που λέμε μαθησιακή εμπειρία. 

Είναι σύντομης διάρκειας και σπάνια έχουν συνέχεια/διάρκεια, είναι προσανατολισμένες σ΄ 

αυτό που οι σχεδιαστές της πιστεύουν ότι “λείπει” από τους/τις εκπαιδευτικούς, είναι 

ιδιαίτερα ανεπαρκείς σε πόρους, είναι πολιτικά επιβαλλόμενες από το Υπουργείο Παιδείας 

και όχι με πρωτοβουλία των επαγγελματιών της εκπαίδευσης και εμφανίζονται να είναι 

στερούμενες ακαδημαϊκής αυστηρότητας ή συνοχής. Σύμφωνα με τις απόψεις αυτές, 

έχουμε να κάνουμε με προσπάθειες κακοσχεδιασμένες, παιδαγωγικά αφελείς και, μερικές 

φορές εξευτελιστικές, οι οποίες συχνά αφήνουν τους συμμετέχοντες απογοητευμένους, 

χωρίς να είναι περισσότερο ενημερωμένοι, εξειδικευμένοι ή αφοσιωμένοι από όσο ήταν 

πριν να συμμετάσχουν σ’ αυτές (Polly, 2016). 

Όμως, κάποιοι άλλοι ερευνητές διαφωνούν με την παραπάνω προσέγγιση. Αν και 

αναγνωρίζουν πως αυτό που περιγράφεται ως επαγγελματική ανάπτυξη, σε κάποια πλαίσια 
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μπορεί να είναι αφελές και βαρετό, εντός ενός άλλου πλαισίου, μπορεί να  αποτελεί μια 

σημαντική διανοητική προσπάθεια, η οποία βρίσκεται στο επίκεντρο των προσπαθειών για 

βελτίωση της ποιότητας της εκπαίδευσης. Εκεί, η επαγγελματική εξέλιξη για τους 

εκπαιδευτικούς χρησιμοποιεί τις καλύτερες γνώσεις μας για την παιδαγωγική, την 

επαγγελματική ανανέωση και ανάπτυξη, την ατομική δέσμευση και την οργανωσιακή ζωή 

και αλλαγή. Ενισχύει την προετοιμασία των νέων εκπαιδευτικών, ανανεώνει τις 

επαγγελματικές δεξιότητες και τον ενθουσιασμό των έμπειρων στην τάξη, ακόμη και 

εκείνων που μπορεί να αισθάνονται απογοητευμένοι ή αποπροσανατολισμένοι και 

βελτιώνει την επαγγελματική τεχνογνωσία, την αυτοπεποίθηση και τη δέσμευση όλων. Η 

δική μας εμπειρία από την παιδαγωγική καθοδήγηση σχολικών μονάδων σε νησιωτικό 

σύμπλεγμα (Δωδεκάνησα), συνηγορεί με την παραπάνω διαπίστωση, και για το λόγο αυτό 

τασσόμαστε με την άποψη αυτών των μελετητών (Morgan, 2017). 

 

Εννοιολογικές διασαφηνίσεις 

Η διαρκής επαγγελματική ανάπτυξη (ΔΕΑ)  είναι ένας όρος που χρησιμοποιείται για να 

περιγράψει όλες τις δραστηριότητες στις οποίες οι εκπαιδευτικοί θα συμμετάσχουν κατά τη 

διάρκεια της καριέρας τους και οι οποίες έχουν σχεδιαστεί για να ενισχύσουν το έργο τους. 

Ωστόσο, αυτή είναι μια απλή περιγραφή (ίσως και παραπλανητικής) μιας  εξαιρετικά 

πολύπλοκης νοητικής και συναισθηματικής προσπάθειας (Κεδρακά, 2017.  

Αν θέλουμε να οδηγηθούμε σε ουσιαστικά αποτελέσματα, τότε οι σκοποί, ο σχεδιασμός και 

οι διαδικασίες της ΔΕΑ, θα πρέπει να τα αντικατοπτρίζουν το γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί, 

όπως και οι μαθητές τους οποίους διδάσκουν, σκέφτονται και αισθάνονται, επηρεάζονται 

επίσης από τις βιογραφίες τους, την κοινωνική ιστορία και τα εργασιακά περιβάλλοντα, τις 

ομάδες συνομηλίκων, τις προτιμήσεις για τη διδασκαλία, τις ταυτότητες, το στάδιο 

ανάπτυξης και ευρύτερες κοινωνικοπολιτικές κουλτούρες (Μπαγάκης, 2016). 

Η επίδραση των μεταβαλλόμενων οικονομικών, κοινωνικών και γνωσιακών δεδομένων 

πάνω στην εκπαίδευση συνολικά, έχει προκαλέσει μια μετακίνηση από το παραδοσιακό 

μεταπολεμικό μοντέλο, σε ένα μοντέλο όπου οι αποφάσεις σχετικά με το πρόγραμμα 

σπουδών, τη διδασκαλία, τη μάθηση και την αξιολόγηση των μαθητών διεκδικούνται ξανά 

από το συγκεντρωτικό κράτος (Brine, 2005).  

Ανησυχώντας για την ανάγκη να βελτιωθούν τα πρότυπα των επιτευγμάτων των μαθητών 

και να βελτιώσουν τη θέση τους στους παγκόσμιους οικονομικούς πίνακες, οι κυβερνήσεις 

τα τελευταία 20 χρόνια έχουν παρέμβει πιο ενεργά για να βελτιώσουν το σύστημα της 

εκπαίδευσης. Οι υψηλότερες προσδοκίες για υψηλότερη ποιότητα της διδασκαλίας 

απαιτούν εκπαιδευτικούς να είναι καλά καταρτισμένοι, να έχουν υψηλά κίνητρα, να έχουν 

εμπειρία και ικανότητες, όχι μόνο όταν ξεκινούν το επάγγελμά τους, αλλά και καθόλη τη 

σταδιοδρομία τους (Bubb & Earley, 2007). 

 

Η διερεύνηση που ακολουθεί, εξετάζει τις πολιτικές, τις πρακτικές και τις αντιλήψεις της 

ΔΕΑ σε διάφορες περιοχές του κόσμου (Ευρώπη, Βόρεια Αμερική, Αυστραλία, Νότια 

Αμερική, Νότια Αφρική και Σιγκαπούρη), με μια συγκριτιστική ματιά (McNamara και συν., 

2008) . 



564 

Για να οργανώσουμε την παρουσίαση του θέματος θα παρουσιάσουμε τις ομοιότητες και 

τις διαφορές της παροχής ΔΕΑ σ’ αυτές τις περιοχές απαντώντας στις ακόλουθες ερωτήσεις: 

i. Ποιες είναι οι συνήθεις αιτίες που διαμορφώνουν την ανάγκη παροχής ΔΕΑ;  

ii. Ποιες είναι οι λειτουργίες της ΔΕΑ;  

iii. Ποιο είναι το σημείο της έναρξης της διαδικασίας;   

iv. Ποιες είναι μερικές από τις στρατηγικές που χρησιμοποιούνται για την παροχή ΔΕΑ; 

 

Διαχειριστικός  επαγγελματισμός (Managerial professionalism) 

Από ορισμένες απόψεις, η συζήτηση για τον διαχειριστικό επαγγελματισμό υπήρξε η πιο 

κυρίαρχη της αντιπαράθεσης αυτής, δεδομένης την επίδρασή της στο έργο των 

εκπαιδευτικών. Αυτό αναφέρεται κυρίως στις επιπτώσεις μεταρρυθμιστικών 

πρωτοβουλιών, όπως οι οργανωσιακές αλλαγές, οι οποίες επιβάλουν στους εκπαιδευτικούς 

στα σχολεία περισσότερες υπευθυνότητες, στα συστήματα να είναι πιο αποτελεσματικά και 

οι δραστηριότητές τους να είναι πιο αποδοτικές οικονομικά (Day & Sachs, 2004). 

Στην ανασκόπηση της βιβλιογραφίας φαίνεται ότι οι προσπάθειες παροχής ΔΕΑ στην 

Ευρώπη και τη Νότια Αμερική δείχνουν πως στον τομέα της εκπαίδευσης οι πρόσφατες 

πολιτικές για την εκχώρηση αρμοδιοτήτων και αποκέντρωσης, έχουν δημιουργήσει θετικές 

προϋποθέσεις ώστε να αναδυθεί και να ευδοκιμήσει ο μανατζεριαλισμός 

(διαχειριστικότητα) (Day, 2008).  

Εκεί που η εκχώρηση αρμοδιοτήτων και η αποκέντρωση ήταν ο πυρήνας των 

μεταρρυθμιστικών προγραμμάτων, οι συνθήκες ήταν ώριμες για την ανάπτυξη του 

μοντέλου συλλογικής διαχείρισης, το οποίο δίνει έμφαση σε: 

Έναν επαγγελματία που πληροί σαφώς τους υπηρεσιακούς στόχους, ο οποίος διαχειρίζεται 

ένα ευρύ φάσμα μαθητών και τεκμηριώνει τα επιτεύγματα αλλά και τα προβλήματά τους 

για τους σκοπούς της δημόσιας λογοδοσίας/αξιολόγησης. Τα κριτήρια του/της 

επιτυχημένου/-ης επαγγελματία σε αυτό το μοντέλο αναφέρονται σε κάποια/-ον που 

εργάζεται αποδοτικά και αποτελεσματικά για την εκπλήρωση των τυποποιημένων 

κριτηρίων για την επίτευξη των στόχων τόσο των μαθητών όσο και των εκπ/κών, καθώς 

επίσης συμβάλλει στις τυπικές διαδικασίες λογοδοσίας/ αξιολόγησης του σχολείου. 

Σύμφωνα με τους ίδιους ερευνητές, οι συζητήσεις για το μοντέλο του διαχειριστικού 

επαγγελματισμού δημιουργούν τις προϋποθέσεις στα άτομα να κατασκευάζουν νέους 

ρόλους και ταυτότητες και από τους οποίους προέρχονται οι ιδέες σχετικά με τη λογική των 

θεσμικών αλλαγών».  

Με όρους  επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών, η διαχειριστική (managerialist) 

προσέγγιση έρχεται σε άμεση αντίθεση με τον δημοκρατικό επαγγελματισμό.  

 

Δημοκρατικός  επαγγελματισμός ( Democratic professionalism) 

Οι υποστηρικτές καθενός από αυτά τα είδη επαγγελματισμού είναι συχνά σε σύγκρουση 

μεταξύ τους, επειδή οι συνδικαλιστικές οργανώσεις και άλλοι επαγγελματικοί φορείς 

υπερασπίζονται τον δημοκρατικό επαγγελματισμό, ενώ οι συστημικοί και οι εκπρόσωποι 
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της εργοδοσίας (δημόσιας και ιδιωτικής) υποστηρίζουν τον διαχειριστικό επαγγελματισμό 

(Riddell, 2015). 

Η δεύτερη από τις σχετικές συζητήσεις με τον επαγγελματισμό των εκπαιδευτικών είναι 

αυτή του δημοκρατικού επαγγελματισμού. Ο Apple (2008) προτείνει ότι η  εναλλακτική 

λύση απέναντι στον έλεγχο του κράτους δεν είναι ο παραδοσιακός  επαγγελματισμός, αλλά 

ένας δημοκρατικός επαγγελματισμός, ο οποίος θα επιδιώκει να απομυθοποιήσει την 

επαγγελματική εργασία και να οικοδομήσει συμμαχίες μεταξύ των εκπαιδευτικών και των 

αποκλεισμένων μειοψηφιών των μαθητών και των μελών της σχολικής κοινότητας, για 

λογαριασμό των οποίων οι αποφάσεις παραδοσιακά λαμβάνονται είτε από τους 

επαγγελματίες είτε από το κράτος. 

Ο πυρήνας του δημοκρατικού επαγγελματισμού είναι η έμφαση στη συνεργατική, 

συνεταιρική δράση ανάμεσα στους δασκάλους και άλλους εκπαιδευτικούς φορείς. 

Προτείνει ότι ο δάσκαλος έχει μια ευρύτερη ευθύνη από αυτή μίας απλής τάξης και αυτή 

συμπεριλαμβάνει τη συμβολή του στο σχολείο, στο σύστημα, στους άλλους μαθητές, στην 

ευρύτερη κοινότητα και στις συλλογικές ευθύνες των ίδιων των εκπαιδευτικών ως μιας 

ομάδας και ενός ευρύτερου επαγγέλματος (King & Lawler, 2003).  

 

Σχέση διαχειριστικού και δημοκρατικού επαγγελματισμού 

Αυτές οι δύο συζητήσεις για τον επαγγελματισμό των εκπαιδευτικών δεν θα πρέπει να 

ιδωθούν ως πολωμένες ή αλληλοαποκλειόμενες. Μάλλον είναι πιο πιθανή η υπόθεση ότι οι 

εκπαιδευτικοί κάνουν επιλογές σχετικά με τα ποια θα προσυπογράψουν. Πράγματι, στην 

πράξη, είναι προφανές ότι παραλλαγές και των δύο μορφών είναι εμφανείς. Είναι πιθανό 

ότι οι εκπαιδευτικοί μετακινούνται μεταξύ των δύο, διαπραγματεύονται τις αντιφάσεις και 

τις πολλαπλές απαιτήσεις που τίθενται από αυτές, μέσα στον πολύπλευρο και πολύπλοκο 

χώρο εργασίας τους. Κοινή ανάμεσα και στις δύο αυτές μορφές επαγγελματισμού των 

εκπαιδευτικών είναι η επιθυμία να βελτιώσουν την απόδοση και τις δεξιότητες των 

εκπαιδευτικών στα σχολεία και ως εκ τούτου να βελτιωθούν τα μαθησιακά αποτελέσματα 

των μαθητών. Το πώς επιτυγχάνεται αυτό και ποιος έχει τον έλεγχο της διαδικασίας, είναι 

αυτό που διακρίνει ένα από το άλλο (Sayed, 2018). 

 

Τάσεις στις σχεδιαζόμενες μεταρριθμίσεις 

Είναι ενδιαφέρον ότι πολλές από τις περιπτώσεις (Αυστραλία, ΗΠΑ, Ευρώπη) παρέχουν  

αποδείξεις της μετάβασης από τοπικά σχεδιασμένες και τοπικά ελεγχόμενες πρωτοβουλίες 

μεταρρύθμισης, σε κεντρικά οριζόμενες ντιρεκτίβες, οι οποίες συνδέονται με την 

βασισμένη σε πρότυπα αξιολόγηση.  Η μετατόπιση δεν έχει γίνει μόνο για να αλλάξει ο 

τύπος της ΔΕΑ που διατίθεται στους εκπαιδευτικούς, αλλά και για το είδος του 

επαγγελματισμού των εκπαιδευτικών που θεωρείται ως νόμιμο και υποστηρίζεται από το 

κράτος (Hargreaves, A., 2003). 

Ο Hargreaves (2005) αποτυπώνει τις απαιτήσεις ενός νέου επαγγελματισμού, 

υποστηρίζοντας: «Για τη βελτίωση των σχολείων, κάποιος πρέπει να είναι διατεθειμένος να 

επενδύσει στην επαγγελματική ανάπτυξη. Για να βελτιωθούν οι εκπαιδευτικοί, η 

επαγγελματική τους ανάπτυξη πρέπει να τοποθετηθεί εντός του πλαισίου της θεσμικής 

ανάπτυξης». 
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Κατά τα τελευταία 20 χρόνια, σε πολλές χώρες, υπήρξε μια μετατόπιση στη ρητορική της 

κατάρτισης και της ανάπτυξης των εκπαιδευτικών από το σημείο στο οποίο μεμονωμένοι 

εκπαιδευτικοί έχουν τη δυνατότητα να επιλέξουν κατά βούληση από ένα «μπουφέ, από μία 

ποικιλία ή, κατ’ άλλους συνονθύλευμα»  (κυρίως) μικρών μονοήμερων εργαστηρίων και 

διαλέξεων, σε ένα άλλο σημείο στο οποίο η δια βίου μάθηση θεωρείται ως απαραίτητη για 

όλους ως υποχρεωτικό μέρος των αναγκών κάθε δασκάλου. Ως εκ τούτου, σε πολλές χώρες, 

οι εκπαιδευτικοί πρέπει να εμπλακούν με τον ένα ή τον άλλο τρόπο στη  μάθηση, η οποία 

θα είναι προσανατολισμένη είτε στη συντήρηση είτε στη βελτίωση είτε στην αλλαγή 

(Henwood, 2009). 

 

Αντιλήψεις για τη γνώση 

Σύμφωνα με τους Fullan, Hord & Von Frank (2015) υπάρχουν τρεις αντιλήψεις για την 

γνώση που σχετίζεται με τη μάθηση και την ανάπτυξη των εκπαιδευτικών: 

 Η γνώση για την πρακτική: επίσημη γνώση που παράγεται από ερευνητές εκτός 

σχολείου (για παράδειγμα, τα προγράμματα που βασίζονται στην έρευνα, νέες θεωρίες 

διδασκαλίας, μάθησης και αξιολόγησης). 

 Η γνώση από την πρακτική: παράγεται από τους εκπαιδευτικούς, οι οποίοι 

στέκονται κριτικά απέναντι στις τάξεις και τα σχολεία τους, μόνοι ή μαζί με άλλους, από την 

οπτική  ευρύτερων ζητημάτων κοινωνικής δικαιοσύνης, ισότητας και επίτευξης των 

μαθητών. 

 Η γνώση στην πρακτική: πρακτικές γνώσεις των εκπαιδευτικών που δημιουργούνται 

μέσα από τη δική τους συστηματική έρευνα, η οποία υποκινείται από ερωτήματα σχετικά 

με την αποτελεσματικότητά τους στην τάξη. 

 

Η διδασκαλία είναι μια συναισθηματικά φορτισμένη αποστολή (εξ αυτού το επάγγελμα 

αυτό ονομάζεται συχνά ως λειτούργημα ή/και κλίση). Το “πρόσωπο” παίζει έναν σημαντικό 

ρόλο στο έργο του επαγγελματία. Έτσι, κάθε σύλληψη / ιδέα της ΔΕΑ θα πρέπει να 

συμπεριλάβει σε αυτή την διαδικασία και την εκπαίδευση του εαυτού, 

συμπεριλαμβανομένων και των συναισθημάτων των εκπαιδευτικών. Για το λόγο αυτό, στην 

παραπάνω εννοιολόγηση, ο Morgan (2017) προσθέτουν  την πρόταση για μία ακόμα μορφή 

γνώσης: 

 Η γνώση του εαυτού: παράγεται από τους εκπαιδευτικούς που ασκούνται τακτικά 

στον αναστοχασμό, σχετικά με τις αξίες και πάνω στις αξίες, τους σκοπούς, τα 

συναισθήματα και τις σχέσεις τους (Day & Sachs, 2004). 

Ο Hargreaves A. (2005) αναφέρει: «Η καλή διδασκαλία είναι φορτισμένη με θετικά 

συναισθήματα. Δεν είναι απλά θέμα το να γνωρίζει κάποιος το αντικείμενο, να είναι 

αποτελεσματικός, να έχει τις σωστές ικανότητες, ή να μάθει όλες τις σωστές τεχνικές. Οι 

καλοί εκπαιδευτικοί είναι … παθιασμένα όντα που συνδέονται με τους μαθητές τους και 

γεμίζουν την εργασία τους και τις τάξεις τους με ευχαρίστηση, δημιουργικότητα και χαρά 

...». 
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Τα είδη/μοντέλα της ΔΕΑ 

Τα είδη της ΔΕΑ που επικρατούν σε κάθε δεδομένη στιγμή συχνά αντανακλούν τις απόψεις 

εκείνων που είναι έξω από την τάξη σχετικά με τις ανάγκες των εκπαιδευτικών (Scales, 

2011).  

Έτσι, για μεγάλο χρονικό διάστημα κυριάρχησε για τη ΔΕΑ ένα μοντέλο ελλείμματος, στο 

οποίο θεωρήθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί χρειάζονται να τους παρασχεθεί κάτι (γνώσεις, 

δεξιότητες) το οποίο αυτοί δεν έχουν ήδη. Αυτό το μοντέλο παραμένει σταθερά στη θέση 

του, κυρίαρχο στις περισσότερες επιλογές πολλών χωρών . 

Ωστόσο, παράλληλα με αυτό βρίσκεται ένα φιλόδοξο μοντέλο, το οποίο αναγνωρίζει ότι οι 

εκπαιδευτικοί οι οποίοι είναι ήδη αποτελεσματικοί σε ό, τι κάνουν, μπορούν να 

οικοδομήσουν πάνω σε αυτό, μπορούν να «βελτιωθούν» σε μια προσπάθεια, για 

παράδειγμα, ώστε τα σχολεία να γίνουν κοινότητες μάθησης. Ένα τέτοιο μοντέλο βασίζεται, 

από τη μία πλευρά, στα αποτελέσματα των ερευνών σχετικά με τα αποτελεσματικά και 

διαρκώς βελτιούμενα σχολεία, και από την άλλη μπορεί να βασίζεται σε θέματα που 

σχετίζονται με την ταυτότητα, τη δέσμευση, την εργασία και τη ζωή των εκπαιδευτικών 

(Huddleston και συν., 2006). 

Επιπλέον, δεδομένου ότι η διδασκαλία είναι, θα λέγαμε, μια ηθική δραστηριότητα, υπό την 

έννοια ότι είναι πάντα καθοδηγούμενη προς την βελτίωση των μαθητών, οι ανάγκες για 

ΔΕΑ, όπως είναι αυτονόητο, θα εστιάσουν την προσοχή τους πάνω στις ατομικές ανάγκες. 

Φαίνεται να είναι πολλοί αυτοί που βρίσκονται σε θέσεις χάραξης πολιτικής και σε θέσεις 

στελεχών που έχουν ξεχάσει την ικανότητα, τη γνώση και την απόλυτη συναισθηματική 

ενέργεια που χρειάζονται οι εκπαιδευτικοί, προκειμένου να συμμετάσχουν σε ένα ευφυή 

σχεδιασμό και δράση μέσα στην τάξη ως παράγοντες αλλαγής (Fullan και συν., 2015). 

Οι Hargreaves & Lo (2000) προσδιόρισαν ένα «μετα-τεχνοκρατικό» μοντέλο επαγγελματικής 

ανάπτυξης στο οποίο: 

 πρέπει να γίνει κατανοητό ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν δια βίου επαγγελματικές 

ανάγκες μάθησης, 

 για να γίνει πραγματικότητα η συνέχεια και η πρόοδος, αυτά πρέπει να 

αξιολογούνται σε τακτική βάση, 

 τα σχέδια σχολικής ανάπτυξης πρέπει να περιλαμβάνουν ευκαιρίες επαγγελματικής 

ανάπτυξης, 

 οι προσωπικές ανάγκες ανάπτυξης πρέπει να εναρμονίζονται με τις ανάγκες του 

σχολείου. 

Η ΔΕΑ δεν αναφέρεται ουσιαστικά σε  συγκεκριμένες μορφές δραστηριοτήτων, αλλά 

μάλλον για μια σειρά από δραστηριότητες - τυπικές και άτυπες – οι οποίες ανταποκρίνονται 

στη σκέψη, στο συναίσθημα, στη δράση, στη ζωή, στο πλαίσιο και στην αλλαγή των 

εκπαιδευτικών κατά τη διάρκεια της σταδιοδρομίας τους. (Day 2008). 

Η επαγγελματική ανάπτυξη αποτελείται από όλες τις φυσικές εμπειρίες μάθησης και όλες 

τις συνειδητές και σχεδιαζόμενες δραστηριότητες που στοχεύουν να έχουν  άμεσο ή 

έμμεσο όφελος για το άτομο, την ομάδα ή το σχολείο και οι οποίες συμβάλλουν στην 

ποιότητα της εκπαίδευσης στην τάξη. Είναι η διαδικασία κατά την οποία, μόνοι τους και με 

τους άλλους, οι εκπαιδευτικοί επανεξετάζουν, ανανεώνουν και επεκτείνουν τη δέσμευσή 
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τους ως παράγοντες αλλαγής στους ηθικούς σκοπούς της διδασκαλίας. Με αυτήν θα 

αποκτήσουν και θα αναπτύξουν κριτικά τις γνώσεις, τις δεξιότητες και τη συναισθηματική 

νοημοσύνη που είναι απαραίτητα για την καλή επαγγελματική σκέψη, το σχεδιασμό και την 

πρακτική με τα παιδιά, τους νέους και τους συναδέλφους μέσα από κάθε φάση της 

καριέρας τους (Day 2008) 

 

Στρατηγικές για την παροχή ΔΕΑ 

Μια ποικιλία από στρατηγικές έχουν χρησιμοποιηθεί σε όλες τις περιπτώσεις για να 

προσφέρουν την ΔΕΑ. Η ΔΕΑ με βάση το σχολείο και η χρήση των συνεργασιών και των 

δικτύων, έχουν συμβάλει με διάφορους τρόπους στο ευρύ πρόγραμμα για τη βελτίωση της 

απόδοσης των εκπαιδευτικών και της μάθησης των μαθητών. Τα προγράμματα ανάπτυξης 

των εκπαιδευτικών με βάση το σχολείο έχουν χαρακτηριστεί με συνέπεια ως μια 

στρατηγική για ΔΕΑ, αλλά υπήρξαν διάφοροι βαθμοί επιτυχίας της. 

Οι  Day & Sachs, (2004)  υποστηρίζουν ότι παρά τις διαφορές σε όλη την Ευρώπη από την 

άποψη των εκπαιδευτικών δομών, όλα τα κράτη φαίνεται να έχουν δείξει ενδιαφέρον να 

προχωρήσουν σε αποκεντρωμένες δομές λήψης αποφάσεων. Αναφέρουν την περίπτωση 

της Ιρλανδίας, όπου όλα τα σχολεία να έχουν έξι υποχρεωτικές ημέρες ΔΕΑ και την Αγγλία, 

όπου η πλειονότητα αυτών των ημερών παρέχονται στο σχολείο 

Σε διάφορες μορφές η ΔΕΑ με βάση το σχολείο υπήρξε μια συνεπής στρατηγική για την 

ανανέωση των εκπαιδευτικών και την επαγγελματική μάθηση. Με διάφορους βαθμούς 

επιτυχίας έχει συμβάλει στη διαμόρφωση της ευρύτερης μεταρρυθμιστικής ατζέντας της 

εκπαίδευσης σε όλες τις περιπτώσεις που παρουσιάζονται 

Οι συμπράξεις μεταξύ σχολείων, πανεπιστημίων και άλλων ομάδων παρουσιάζονται σε 

πολλές περιπτώσεις. Οι  Day & Sachs, (2004) προσδιορίζουν αυτό που περιγράφουν ως 

ιδανικό τυπικό μοντέλο της εταιρικής σχέσης. Το  συνεχές που παρουσιάζουν κυμαίνεται 

από τις συνεργατικές συμπράξεις στο ένα άκρο μέχρι και τις συμπληρωματικές συμπράξεις 

στο άλλο. 

Ο παρακάτω κατάλογος είναι ενδεικτικός για κάποιες πιθανές εκβάσεις που 

διευκολύνονται από συμπράξεις και σχέσεις συνεργασίας μεταξύ των εκπαιδευτικών-

εκπαιδευτών και άλλων εκπαιδευτικών φορέων. 

 διαπραγματεύσιμες προσδοκίες 

 συνεργατικός σχεδιασμός 

 ανταλλαγή τεχνογνωσίας 

 ποικιλομορφία προοπτικών και απόψεων 

 παραγωγή της γνώσης 

 ανάπτυξη της εμπιστοσύνης 

Τα δίκτυα των εκπαιδευτικών και των σχολείων έχουν γίνει μια αποτελεσματική στρατηγική 

για τη μείωση της απομόνωσης και του συντηρητισμού των εκπαιδευτικών. Τα δίκτυα αυτά 

μπορούν να είναι μέσα σε χώρους του σχολείου ή μπορούν να είναι πιο εκτεταμένα, ώστε 

να ενταχθούν σχολεία που εργάζονται στους ίδιους νομούς, περιφέρειες ή ακόμα και 

χώρες, όπως έδειξε το πρόγραμμα Καινοτομικοί Σύνδεσμοι στην Αυστραλία. Στη 
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βιβλιογραφία αναφέροντα αναλυτικά πολλά παραδείγματα τέτοιων μορφών ΔΕΑ (Sleeter, 

2011). 

 

Συμπεράσματα  

Σε γενικές γραμμές, η λειτουργία της ΔΕΑ μπορεί να φαίνεται ότι είναι μία από τις τρεις 

επιτακτικές ανάγκες:  

i. η εναρμόνιση των πρακτικών των εκπαιδευτικών με τις εκπαιδευτικές πολιτικές 

(δείτε τη Νότια Αμερική, την Ευρώπη, την Αφρική, τη Σιγκαπούρη και την Αυστραλία ως 

υποδείγματα αυτού) 

ii. η βελτίωση των μαθησιακών αποτελεσμάτων των μαθητών, με τη βελτίωση της 

απόδοσης των εκπαιδευτικών, και 

iii. (η λιγότερο εμφανής, αλλά πιο φιλόδοξη) η ενίσχυση του στάτους και του προφίλ 

του επαγγέλματος του εκπαιδευτικού 

Ο Hargreaves, D. (2004) εντόπισε τρεις αλληλένδετους σκοπούς της ΔΕΑ:  την επέκταση, την 

ανάπτυξη και  την ανανέωση.  

a) Η επέκταση επιτυγχάνεται μέσω της εισαγωγής νέων γνώσεων και δεξιοτήτων στο 

ρεπερτόριο ενός δασκάλου, 

b) Η ανάπτυξη επιτυγχάνεται από την ανάπτυξη μεγαλύτερων επιπέδων εμπειρίας και 

η  

c) Η ανανέωση επιτυγχάνεται μέσω τον μετασχηματισμό και την αλλαγή της γνώσης 

και της πρακτικής.  

Τα στοιχεία των τριών αυτών λειτουργιών είναι εμφανή στην παροχή  της ΔΕΑ παντού 

Μία από τις πιο παραμελημένες περιοχές της ΔΕΑ είναι αυτή της αξιολόγησης των 

αποτελεσμάτων της για τους εκπαιδευτικούς, τα σχολεία και τη μάθηση και την επίτευξη 

των μαθητών. Ενώ δεν υπάρχει αμφιβολία ότι η εμπέδωση άμεσης σχέσης αιτίου-αιτιατού 

μεταξύ ΔΕΑ και, για παράδειγμα, της βελτίωσης των αποτελεσμάτων των μαθητών στα 

τεστ, είναι προβληματική, είναι λογικό να υποθέσουμε ότι θα υπάρξει μια συσχέτιση 

μεταξύ υψηλής ποιότητας ΔΕΑ (η οποία είναι σχετική με τις ανάγκες, σαφής στο σκοπό της 

και κατάλληλη στις διαδικασίες της) και της βελτίωσης της διδασκαλίας (Υφαντή, 2014) 

Πρώτα απ’ όλα, είναι σαφές ότι οι κυβερνήσεις και τα εκπαιδευτικά συστήματα 

χρησιμοποιούν τη ΔΕΑ ως ένα μέσο για την επίτευξη ευρύτερων μεταρρυθμιστικών 

προγραμμάτων εκπαίδευσης. Η ΔΕΑ είναι πολιτική, και υπό την έννοια αυτή εξυπηρετεί τα 

συμφέροντα ορισμένων ομάδων καλύτερα από ότι για άλλες ομάδες. Επιπλέον, ανάλογα με 

την πολιτική ανάπτυξη του κράτους, η ΔΕΑ είναι μια στρατηγική που χρησιμοποιείται από 

τις κυβερνήσεις για την ευθυγράμμιση του ΑΠ με ευρύτερες πολιτικές ατζέντες. Δεδομένης 

της σημαντικής επένδυσης πόρων, χρόνου και ενέργειας, αυτό δεν αποτελεί έκπληξη. 

Είναι σημαντικό ότι, παρά τις σημαντικές επενδύσεις για ΔΕΑ από τις κυβερνήσεις, υπάρχει 

μια άνιση εικόνα του πόσο αποτελεσματικές ή οικονομικά αποδοτικές έχουν καταστεί 

πολλές από αυτές τις πρωτοβουλίες. Η έκταση στην οποία έχουν υπάρξει συστηματικές και 

προσεκτικές αξιολογήσεις των προγραμμάτων είναι ασαφής. Αυτή η αναφορά δεν 

υποδεικνύει την ανάγκη για ανάλυση κόστους-οφέλους, αλλά μάλλον την ανάγκη να 
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μετρηθεί το όφελος ή το κόστος (προσωπικό και οικονομικό) αυτών των κοστοβόρων 

πρωτοβουλιών για τις διάφορες περιφέρειες (Polly, 2016). 

Αυτό που είναι σαφές είναι ότι εξακολουθεί να υπάρχει ένα σημαντικό κενό στις γνώσεις 

μας για τις επιπτώσεις της ΔΕΑ, σε όλες τις μορφές της, πάνω στη σκέψη, στο σχεδιασμό και 

στην πρακτική των μεμονωμένων εκπαιδευτικών και των σχολείων ως οργανισμών  

μάθησης. Επίσης, ότι υπάρχει ένα χάσμα μεταξύ των οικονομικά ισχυρών και των 

αδύναμων χωρών σε διάφορες περιοχές του κόσμου. Επίσης, δεν γνωρίζουμε αρκετά για 

τον αντίκτυπο στους μαθητές, τα κίνητρα, τις στάσεις, την εργασία και τα επιτεύγματά τους 

(Hargreaves, A. 2003). 

Τέλος, αν μας ζητηθεί να διατυπώσουμε μια δήλωση σχετικά με την “υγεία” των ΔΕΑ σε 

όλες τις περιπτώσεις που έχουμε μελετήσει στη βιβλιογραφία, θα μπορούσε να πούμε ότι 

είναι η ΔΕΑ είναι ζωντανή αλλά δεν είναι αναπτυγμένη. 

 Το αν οι εκπαιδευτικοί θα ευημερήσουν ή όχι μέσα από την «υποστήριξη της 

επαγγελματικής ζωής» που τους δίνεται, είναι προς συζήτηση. 
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 ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η παρουσία μαθητών διαφορετικής εθνοτικής και πολιτισμικής καταγωγής στο σύγχρονο 
ελληνικό σχολείο επιβάλλει ως αναγκαίο ένα νέο διαπολιτισμικό προσaνατολισμό. Με 
άξονα αναφοράς την αντιμετώπιση της διγλωσσίας ως παράγοντα κοινωνικού ρατσισμού η 
παρούσα εργασία διερευνά τις αντιλήψεις Ελλήνων εκπαιδευτικών α) για την επίδραση της 
διγλωσσίας στην πορεία της εκπαιδευτικής διαδικασίας στο μέτρο που η παρουσία 
δίγλωσσων μαθητών διασπά την εθνοπολιτισμική και γλωσσική ομοιογένεια μέσα στις 
σχολικές τάξεις και β) για την παρουσία και τη διδασκαλία στο ελληνικό σχολείο ‘άλλων’ 
γλωσσών εκτός της ελληνικής. Οι αντιλήψεις αυτές αφορούν σε μορφές διγλωσσίας 
μαθητών σε γλώσσες άλλοτε «υψηλού» και άλλοτε «χαμηλού» κύρους αντανακλώντας έτσι 
το φαινόμενο του γλωσσικού ηγεμονισμού.  
 

1. Εισαγωγή 

Η συνύπαρξη μαθητών φυσικών ομιλητών της ελληνικής με ομιλητές με πρώτη γλώσσα (Γ1) 

άλλη από την ελληνική θέτει, μεταξύ άλλων, ζητήματα παιδαγωγικής διαχείρισης της 

γλωσσικής πολυμορφίας, βέλτιστων πρακτικών και διδακτικών υλικών που μεταφράζονται 

σε γλωσσική πολιτική και συνακόλουθα σε συγκεκριμένες εκπαιδευτικές παρεμβάσεις 

(Σκούρτου, 2015). Ωστόσο, η ισχύουσα εκπαιδευτική πολιτική περιορίζεται στη 

συμμόρφωση και υιοθέτηση των αξιών, των κανόνων και των προτύπων της χώρας 

υποδοχής, της Ελλάδας εν προκειμένω, απομονώνοντας έτσι τη γλωσσική ετερογένεια των 

δίγλωσσων μαθητών και προάγοντας τη μονόγλωσση ανάπτυξη. Έτσι, η εθνότητα 

λειτουργεί, στην καθημερινότητα του σχολείου, ως παράγοντας που αξιολογείται, 

ιεραρχείται και τελικά γίνεται κριτήριο που περικλείει ή αποκλείει από τη σχολική 

διαδικασία τους εθνοτικά διαφορετικούς μαθητές (Μάρκου, 2012). Επομένως, οι δίγλωσσοι 

μαθητές αναγκάζονται να παραγκωνίσουν τη μητρική τους γλώσσα (Γ1) στον χώρο του 

σχολείου, ειδικά όταν πρόκειται για μία γλώσσα χαμηλού κοινωνικού κύρους, η οποία 

στερείται της δυνατότητας για επαγγελματική και κοινωνική ανέλιξη, την οποία 

εξασφαλίζουν οι ισχυρές γλώσσες της Ευρωπαϊκής Ένωσης (Νικολάου 2000: 172).  

Στο πλαίσιο αυτό, ιδιαίτερο ρόλο κατέχουν οι απόψεις των εκπαιδευτικών για το 

κοινωνικοπολιτικό γόητρο της Γ1 των μαθητών τους, καθώς αυτές σχετίζονται άμεσα με τη 

διαμόρφωση του τρόπου σκέψης και αντίληψής τους με αντίκτυπο τη διαρκώς 

μεταβαλλόμενη  σχολική  πραγματικότητα μετουσιωμένη σε συγκεκριμένες διδακτικές 

μεθόδους (Griva & Chostelidou, 2012). Παράλληλα, σχετίζεται και με τις αντιλήψεις που οι 

ίδιοι οι μαθητές θα ενστερνιστούν για τη Γ1 τους και στη συνέχεια θα επηρεάσουν τον τύπο 

διγλωσσίας που οι ίδιοι θα αναπτύξουν (Τσοκαλίδου, 2007). Για τον λόγο αυτό η 

διερεύνηση των απόψεων των εκπαιδευτικών παρέχοντας τη δυνατότητα αφενός της 

καταγραφής ενδεχόμενων παρανοήσεών τους αναφορικά με τη διγλωσσία και αφετέρου 
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της επισήμανσης πιθανών προκαταλήψεών τους θα επιτρέψει τον σχεδιασμό 

αποτελεσματικότερων προγραμμάτων διαπολιτισμικής εκπαίδευσης. 

Υπό το πρίσμα των ανωτέρω η παρούσα εργασία διερευνά τη διαφοροποίηση των στάσεων 

εκπαιδευτικών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης απέναντι στη γλωσσική και πολιτισµική 

ετερότητα της τάξης τους με κριτήριο ‘το κύρος΄/κοινωνικό γόητρο της Γ1 των μαθητών 

τους.   

Πιο αναλυτικά, στο  κύριο μέρος του άρθρου παρουσιάζεται εμπειρική έρευνα μεταξύ 

εκπαιδευτικών εργαζόμενων σε δημόσια σχολεία της Θεσσαλονίκης με σημαντικό αριθμό 

δίγλωσσων μαθητών - ομιλητών γλωσσών «χαμηλού» κύρους  και εκπαιδευτικών 

εργαζόμενων στα ελληνικά τμήματα ξενόγλωσσων σχολείων της Θεσσαλονίκης, όπου η 

«υψηλού» κύρους Γ1 των μαθητών μαζί με την ελληνική αποτελούν επίσημες γλώσσες 

διδασκαλίας των μαθημάτων. Στόχος είναι η εξέταση του ερωτήματος αν και κατά πόσο ο 

ιδεολογικός προσανατολισμός των εκπαιδευτικών σχολείων με μαθητές διαφορετικών 

γλωσσικών, εθνοπολιτισμικών και κοινωνικών χαρακτηριστικών προσδιορίζει (α) για τους 

μεν εκπαιδευτικούς, το πλαίσιο διαμόρφωσης της εικόνας των δίγλωσσων μαθητών τους 

και τις συνακόλουθες διδακτικές πρακτικές τους, (β) για τους δε μαθητές, την 

προσδιοριζόμενη από την ευρύτερη στάση των εκπαιδευτικών τους αντίληψη των 

γλωσσικών χαρακτηριστικών και ικανοτήτων τους και κατ΄επέκταση τις διαμορφούμενες 

αντιλήψεις τους. Τα αποτελέσματα καταδεικνύουν ότι η διγλωσσία προσλαμβάνεται σε 

σημαντικό βαθμό από τους Έλληνες εκπαιδευτικούς ως μια «ιδιότητα τάξης». Αν και το 

ερευνητικό μας δείγμα είναι περιορισμένο, θεωρούμε ότι τα συμπεράσματά μας μπορούν 

να φωτίσουν γενικότερα ζητήματα που αφορούν τη στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στη 

διγλωσσία στο σύγχρονο ελληνικό σχολείο. 

 

 2. Θεωρητικό πλαίσιο 

2.1 Διγλωσσία και  γλωσσικός ρατσισμός 

Στην εποχή μας έχει παρατηρηθεί η ύπαρξη μιας έντονης παρότι συχνά λανθάνουσας 

αντίθεσης ανάμεσα αφενός στην αναγνώριση της σπουδαιότητας της γλωσσικής 

ποικιλότητας και αφετέρου σε πρακτικές ιδεολογικής φόρτισης της «ετερότητας». 

Ορισμένες από τις πρακτικές αυτές, που εκφράζονται υπό μορφή προκαταλήψεων, 

αφορούν στη γλώσσα και γίνονται αντιληπτές, όταν στον καθημερινό λόγο η χρήση 

συγκεκριμένων γλωσσών ή/και ποικιλιών τους φορτίζεται με θετικό τρόπο και η χρήση 

άλλων με αρνητικό, ενώ η διαδικασία αυτή νοείται από τους ομιλούντες ως απολύτως 

«φυσική». Πέρα όμως από τις προαναφερθείσες αναπτυσσόμενες μέσα από ηγεμονικές 

λειτουργίες πρακτικές υπάρχουν και εκείνες που αφορούν στη γλώσσα και εντοπίζονται σε 

μια σειρά ισχυρών κοινωνικών λόγων που ασκούν μεγάλη επιρροή στο κοινωνικό πεδίο. 

Αυτές συνδυαζόμενες και με άλλες μορφές πολιτισμικού ρατσισμού συνιστούν το 

φαινόμενο του γλωσσικού ρατσισμού. 

Ειδικότερα, ο γλωσσικός ρατσισμός προωθείται μέσα από κοινωνικούς λόγους, βάσει των 

οποίων η «ανωτερότητα» μιας φυλής αποδίδεται συχνότατα στην αντίστοιχη 

«ανωτερότητα» της ομιλούμενης από αυτήν γλώσσας καθώς και του αντίστοιχου 

πολιτισμού και διαιωνίζεται μέσω αυτών. Επίσης, μέσα από συγκεκριμένες λεκτικές 

πρακτικές αναπαράγονται θετικές και αρνητικές αξιολογήσεις τόσο της εν λόγω γλώσσας σε 

σύγκριση με άλλες όσο και της ευρύτερης πολιτισμικής παραγωγής και της επικοινωνιακής 

δράσης της (Δενδρινού, 2010). Άλλωστε, η σύνδεση της διγλωσσίας με λόγους φτώχειας και 

μετανάστευσης  έχει συμβάλει στη διαμόρφωση στάσεων εδραζομένων σε ευρέως 

διαδεδομένες αντιλήψεις, οι οποίες θεωρούν τη διγλωσσία ως παρέκκλιση από την 
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πρότυπη ποικιλία που επιβάλλει η μονογλωσσία. Αυτή ακριβώς η στάση αποτυπώνεται στη 

διάκριση της διγλωσσίας  σε (Γρίβα-Στάμου, 2014): 

 Ελίτ διγλωσσία, όπου οι δίγλωσσοι προερχόμενοι από υψηλό κοινωνικό υπόβαθρο, 

κατακτούν μία γλώσσα με υψηλή αξία στη χώρα διαμονής τους 

 Λαϊκή διγλωσσία, όπου προερχόμενοι από μεταναστευτικά ρεύματα υφίστανται πίεση 

να κατακτήσουν την πλειονοτική γλώσσα της χώρας υποδοχής, εφόσον η μητρική τους 

χαρακτηρίζεται γλώσσα χαμηλού κοινωνικού κύρους.  

Πρόκειται ουσιαστικά για κυρίαρχες κοινωνικές αντιλήψεις με αντίκτυπο στις πεποιθήσεις 

των εκπαιδευτικών και στις συνεπαγόμενες επιστημονικές έρευνες με αντικείμενο τη 

διερεύνηση της γλώσσας. Άλλωστε, δεν είναι τυχαίο ότι σε εκπαιδευτικά συστήματα 

αρκετών χωρών η διγλωσσία συγκεκριμένων ομάδων αντιμετωπίστηκε σε μεγάλο ποσοστό 

με ενεργά εχθρική και απορριπτική διάθεση και πάντως η ύπαρξη περισσότερων γλωσσών 

μέσα στις σχολικές τάξεις, όταν σε αυτές αντανακλούσαν απαξιωτικά στερεότυπα 

υποτίμησης συνοδευόμενα από ιδεολογικό στιγματισμό και χαμηλό κοινωνικό κύρος των 

ομιλητών τους, δε σήμαινε αυτοδίκαια στήριξη της πολυγλωσσίας ούτε δίγλωσση 

εκπαίδευση (Μάρκου, 2012). Αντίθετα, οι συγκεκριμένοι ομιλητές μην μπορώντας να 

υπερασπίσουν το δικαίωμά τους στη διαφορά προσανατολίστηκαν τελικά στην εκάστοτε 

θεσμικά επίσημη γλώσσα και στην αφομοίωση στα αντίστοιχα πολιτιστικά πρότυπα, 

τακτική που τους υποσχόταν κοινωνική αποδοχή και ανέλιξη (Κοίλιαρη, 2005). 

 

2.2 Αντιλήψεις εκπαιδευτικών-προγενέστερες έρευνες 

Πλήθος διεθνών και πανελλαδικών ερευνών έχει ασχοληθεί και καταγράψει τις αντιλήψεις 

των εκπαιδευτικών για θέματα πολυγλωσσίας, εστιάζοντας στο σχολικό πλαίσιο.  

Οι περισσότερες έρευνες που έχουν διεξαχθεί πανελλαδικά  αποδεικνύουν την ανεπάρκεια 

των εκπαιδευτικών να εφαρμόσουν διγλωσσική και διαπολιτισμική παιδαγωγική στις μικτές 

τάξεις (Σκούρτου, 2000; Xατζηδάκη, 2000; Τσοκαλίδου, 2005; Κεσίδου, 2007; Μπάρος 

2008). Επίσης, αντιλαμβάνονται τη διγλωσσία ως εμπόδιο για τη μάθηση και την 

αξιολογούν αρνητικά, ενώ θεωρούν πως η μεγαλύτερη έκθεση στη δεύτερη γλώσσα (Γ2) θα 

τους εξασφαλίσει τη γρηγορότερη εκμάθησή της με αποτέλεσμα την ευκολότερη ένταξή 

τους στο συγκεκριμένο εκπαιδευτικό σύστημα. Έτσι, χωρίς να λαμβάνουν υπόψη την 

προγενέστερη γνώση των μαθητών, την περιθωριοποιούν. Επιπλέον, κατά καιρούς, 

διάφορες ευρέως διαδεδομένες γλωσσικές αντιλήψεις για την κατάκτηση των δύο 

γλωσσών και την εκπαίδευση, διαιωνίζουν στερεοτυπικές ιδέες, τις οποίες συχνά 

ενστερνίζονται και οι οποίες εν συνεχεία αντανακλώνται στις διδακτικές μεθόδους των 

εκπαιδευτικών χωρίς οι τελευταίοι να λαμβάνουν ιδιαίτερα υπόψη σχετικές με τη 

διγλωσσία ψυχολογικές, γλωσσικές και κοινωνικές παραμέτρους.  

Παράλληλα, παρατηρείται πως η αρνητική στάση των εκπαιδευτικών διαμορφώνεται 

ανάλογα και με το είδος της γλώσσας με καταγεγραμμένη τη θετική στάση  τους απέναντι 

στην εκμάθηση των ισχυρών ευρωπαϊκών γλωσσών (Griva & Chostelidou 2011, 2012). Στο 

πνεύμα αυτό η έρευνα της Φιλιππάρδου στη δεκαετία του 1990 (Φιλιππάρδου, 1997) 

κατέδειξε ότι ήταν σχεδόν κοινής αποδοχής η άποψη των ερωτηθέντων εκπαιδευτικών, ότι 

η εισαγωγή στον αλφαβητισμό πρέπει να γίνεται μέσω της γλώσσας που μιλιέται στον χώρο 

όπου κατοικούν και δραστηριοποιούνται οι μαθητές, εν προκειμένω στην ελληνική, 

επισημαίνοντας παράλληλα ότι ήταν ιδιαίτερα εμφανής η διάσταση του κοινωνικού κύρους 

στον τρόπο που οι εκπαιδευτικοί αντιμετώπιζαν το θέμα της διδασκαλίας της μητρικής 

γλώσσας. Επίσης, μεγάλη πανελλήνια έρευνα του Δαμανάκη το 1995 επιβεβαιώνει τη 

γενικότερη επιφυλακτικότητα των Ελλήνων εκπαιδευτικών ειδικότερα απέναντι στα 

διαφορετικά εκείνα στοιχεία των ξένων μαθητών (με εντονότερο χαρακτηριστικό μεταξύ 
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τους τη διαφορετική Γ1), τα οποία μπορούν να διασπάσουν με «ορατό» τρόπο την 

ομοιογένειά της (Δαμανάκης, 2005).  

Αντίθετα, σε έρευνα των Ασκούνη και Ανδρούσου που διεξήχθη το 1997 σε 200 

νηπιαγωγεία της Αττικής διαφάνηκε ότι τα σχετικά στερεότυπα έχουν σε μεγάλο βαθμό 

αποδυναμωθεί στα σύγχρονα δημόσια σχολεία (Ασκούνη & Ανδρούσου, n.d.). Αντίστοιχα, 

στην έρευνα της Κασίμη το σχολικό έτος 1999/2000 σε 44 δασκάλους στην Αττική η 

ερευνήτρια σημειώνει ότι οι εκπαιδευτικοί στην πλειονότητά τους απάντησαν θετικά στην 

ερώτηση αν θα έπρεπε οι αλλοδαποί μαθητές να διδάσκονται τη μητρική τους γλώσσα 

«αναγνωρίζοντας ότι πρόκειται περί ενός ηθικού, κατά μία έννοια δικαιώματος» (Κασίμη, 

2005  σ. 20). Επίσης, νεότερες έρευνες της Τσοκαλίδου τα έτη 2003, 2004, 2005 και 2007  

(Τσοκαλίδου, 2008 σ. 402-413) επιβεβαίωσαν τη σταδιακή εξοικείωση των εκπαιδευτικών 

του Δημόσιου σχολείου με τους ξένους μαθητές, στοιχείο που συνέβαλε τελικά στη μερική 

έστω άμβλυνση πιθανών προκαταλήψεων των πρώτων σχετικών με την προβληματική 

ένταξη των ξένων μαθητών στο ελληνικό σχολείο.  

 

3.Έρευνα 

3.1 Σκοπός 

Στη συγκεκριµένη εργασία αναζητούµε τις στάσεις εκπαιδευτικών δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης  απέναντι στη γλωσσική και πολιτισµική ετερότητα της τάξης τους. Το βασικό 

ερευνητικό μας ερώτημα είναι το εξής:  «Διαφοροποιούνται και αν ναι, σε ποιο βαθμό οι 

στάσεις των εκπαιδευτικών με σημείο αναφοράς ‘το κύρος΄της Γ1 των μαθητών τους;».  

Ειδικότερα, επιδιώκεται η διερεύνηση του ερωτήματος αν και κατά πόσο ο ιδεολογικός 

προσανατολισμός των εκπαιδευτικών σχολείων με επαρκώς διαφορετικά γλωσσικά και 

κατ΄επέκταση εθνοπολιτισμικά και κοινωνικά χαρακτηριστικά προσδιορίζει για τους ίδιους 

το πλαίσιο μέσα στο οποίο παράγεται η εικόνα των δίγλωσσων μαθητών τους δεσμεύοντας 

έτσι για τους ίδιους την αντίληψη των γλωσσικών χαρακτηριστικών και  ικανοτήτων τους 

και άρα την ίδια την αντίληψη της πραγματικότητας. Στα πλαίσια αυτά διεξαγάγαμε 

εμπειρική έρευνα μεταξύ εκπαιδευτικών εργαζόμενων σε δημόσια σχολεία της Κεντρικής 

Μακεδονίας με σημαντικό αριθμό δίγλωσσων μαθητών - ομιλητών γλωσσών «χαμηλού» 

κύρους  (π.χ. Αλβανόφωνοι, Σύριοι, Αφγανοί, Πακιστανοί, Λίβυοι) και  εκπαιδευτικών 

εργαζόμενων στη Θεσσαλονίκη στο ελληνικό τμήμα Γερμανικού, Γαλλικού και Αμερικάνικου 

Σχολείου, όπου η «υψηλού» κύρους γερμανική, γαλλική και αγγλική γλώσσα αντίστοιχα 

μαζί με την ελληνική αποτελούν επίσημες γλώσσες διδασκαλίας. 

Πιο αναλυτικά, οι εκπαιδευτικοί καλούνται να τοποθετηθούν σχετικά με τον βαθμό που η 

ύπαρξη ηλικιακής, εθνογλωσσικής και πολιτισμικής ομοιογένειας μεταξύ των μαθητών 

κάθε τάξης δύναται να ενδυναμώσει το αποτέλεσμα της εκάστοτε συντελούμενης 

διδακτικής και μαθησιακής διεργασίας. Παράλληλα, διερευνάται αν και σε ποιο βαθμό οι 

επιδράσεις της διγλωσσίας στη σχολική πορεία των μαθητών επηρεάζονται από τις 

αντιλήψεις τους για τον τρόπο που κατά την κρίση τους πρέπει να ιεραρχούνται τόσο η 

ελληνική όσο και οι άλλες γλώσσες ως προς τον ρόλο που καλούνται να παίξουν στο 

ελληνικό σχολείο. Μέσω των απαντήσεων αυτών αποσκοπούμε να αντιληφθούμε πόσο 

σύμφωνοι και/ή έτοιμοι είναι οι εκπαιδευτικοί να υλοποιήσουν μεταρρυθμίσεις με στόχο 

τη στήριξη της δίγλωσσης εκπαίδευσης στην Ελλάδα και συνακόλουθα αν και σε ποιο 

βαθμό υπάρχει πρόσφορο έδαφος για καλλιέργεια και άλλων γλωσσών και πολιτισμών στο 

ελληνικό σχολείο.   
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3.2. Δείγμα της έρευνας 

Τον πληθυσμό στόχο της έρευνας αποτέλεσαν εν ενεργεία καθηγητές του περιφερειακής 

ενότητας Θεσσαλονίκης. Η δειγματοληψία ήταν συμπτωματική και το δείγμα αποτέλεσαν 

συνολικά 60 εκπαιδευτικοί, 20 άντρες και 40 γυναίκες. Από αυτούς οι 30 (19 γυναίκες και 

11 άντρες) είναι εργαζόμενοι σε δημόσια Γυμνάσια και Λυκεία με σημαντικό αριθμό 

δίγλωσσων μαθητών - ομιλητών γλωσσών «χαμηλού» κύρους και οι υπόλοιποι 30 

εκπαιδευτικοί (21 γυναίκες και 9 άντρες) εργάζονται στο ελληνικό τμήμα ξενόγλωσσων 

ιδιωτικών σχολείων της Θεσσαλονίκης, όπου η «υψηλού» κύρους αγγλική, γαλλική και 

γερμανική γλώσσα μαζί με την ελληνική αποτελούν επίσημες γλώσσες διδασκαλίας των 

μαθημάτων. Παράλληλα, αναφορικά με την προϋπηρεσία τους τέσσερις στους δέκα (4/10) 

δηλώνουν τη μεταβλητή «11-20 έτη», με το ίδιο ποσοστό τη μεταβλητή «>21 έτη», ενώ το 

20% υπηρετεί 5-10 έτη. Τα παραπάνω στοιχεία δείχνουν ότι η πλειοψηφία των 

εκπαιδευτικών που έλαβε μέρος στην έρευνα έχει αρκετά μεγάλη διδακτική εμπειρία, 

αποδίδοντας στα ευρήματα της παρούσας μελέτης υψηλότερο βαθμό βαρύτητας. Τέλος, 

αναφορικά με το μορφωτικό επίπεδο των εκπαιδευτικών που πήραν μέρος στην έρευνα, 

εξετάστηκαν δύο παράγοντες: 1) το επίπεδο των πανεπιστημιακών τους σπουδών, 2) το 

είδος άλλων σπουδών – επιμόρφωσης. Ένα ποσοστό της τάξης του 18% έχει 

πραγματοποιήσει και «Άλλες σπουδές», το 12% δηλώνει τη μεταβλητή «Δίπλωμα 

ειδίκευσης (Master)», ενώ το 3% έχει διδακτορικό δίπλωμα. 

3.3 Μεθοδολογία 

Για τη συλλογή του ερευνητικού υλικού χρησιµοποιήθηκε ως εργαλείο ερωτηµατολόγιο 

ποιοτικής ανάλυσης απαντήσεων με διαβάθμιση της κλίμακας Likert Συμφωνώ απόλυτα, 

Συμφωνώ, Ούτε Συμφωνώ ούτε διαφωνώ, Διαφωνώ εν μέρει και Διαφωνώ, το οποίο 

συμπεριελάμβανε 20 ερωτήσεις κοινές και για τις δύο ομάδες εκπαιδευτικών. Το 

ερωτηματολόγιο ήταν χωρισμένο σε δύο μέρη: στο α΄ μέρος οι ερωτήσεις αφορούσαν 

δημογραφικού περιεχομένου πληροφορίες (φύλο, ηλικία, σπουδές, σχέση εργασίας, χρόνια 

προϋπηρεσίας) και στο δεύτερο ερωτήσεις που εστίαζαν στην ιδιοσυγκρασία των 

υποκειµένων, στη συµπεριφορά και στις απόψεις τους σχετικά µε τις δυνατότητες που 

προσφέρει αλλά και τα προβλήματα που προκαλεί η παρουσία γλωσσικά και 

εθνοπολιτισμικά διαφορετικών μαθητών  στο ελληνικό σχολείο. Οι ερωτήσεις, πλην των 

ερωτήσεων δημογραφικού περιεχομένου, ήταν κλειστού τύπου. 

Διευκρινίζεται ότι στις ερωτήσεις δεν χρησιμοποιείται ο όρος αλλόγλωσσος μολονότι είναι 

ευρέως γνωστός επειδή η χρήση του όχι μόνο δεν αντιστοιχεί στη γλωσσική συμπεριφορά 

και πραγματικότητα των παιδιών με δύο ή περισσότερες γλωσσικές δεξαμενές στη διάθεσή 

τους, αλλά θεωρούμε ότι μπορεί να συντελέσει στην περιθωριοποίησή τους εντός κι εκτός 

σχολείου (Τσοκαλίδου, 2005).   

 

3.4  Ανάλυση ερευνητικών δεδομένων 

Η επεξεργασία των δεδομένων της έρευνας κατέδειξε τα ακόλουθα αποτελέσματα:  

Πίνακας 1 

 

                                                      Απαντήσεις 

          Ερωτήσεις 

Δημόσιο Ιδιωτικό 

Σ ΟΣ/
ΟΔ 

Δ Σ ΟΣ/
ΟΔ 

Δ 

1. Είναι σημαντικός παράγοντας για την ομαλή 
λειτουργία της τάξης η ομοιογένεια των 

70
% 

20
% 

10
% 

50
% 

5% 45% 
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μαθητών (εθνοτική, πολιτισμική και γλωσσική).  

2. Μια τάξη µε µικτό µαθητικό κοινό θεωρείται 
γενικά προβληµατική στη διαχείρισή της. 

70
% 

20
% 

10
% 

30
% 

0% 70% 

3. Η συνύπαρξη στην τάξη μαθητών ελληνικής 
καταγωγής με μητρική τους γλώσσα την 
ελληνική με ξένους μαθητές είναι θετική, διότι 
επιτρέπει τόσο στους πρώτους να διευρύνουν 
τους ορίζοντές τους όσο και στους δεύτερους 
να ενταχθούν ομαλά στον νέο τόπο διαμονής 
τους. 

55
% 

15
% 

30
% 

 

85
% 

5% 10% 

4. Οι δίγλωσσοι μαθητές μπορούν να σκέφτονται, 
να εκφράζονται, να αντιλαμβάνονται, να 
γράφουν και να διαβάζουν σε δύο γλώσσες. 

85
% 

15
% 

0% 90
% 

10
% 

0% 

5. Μια τάξη με μικτό μαθητικό κοινό χρειάζεται 
ιδιαίτερη γλωσσική προσέγγιση των 
διδασκόμενων αντικειμένων 

80
% 

10
% 

10
% 

80
% 

0% 20% 

6.  Στο μάθημά μου προσπαθώ  να  συμπεριλάβω  
στοιχεία άλλων γλωσσών και πολιτισμών. 

50
% 

20
% 

30
% 

85
% 

10
% 

0% 

7. Ο αλφαβητισμός των δίγλωσσων μαθητών στα 
ελληνικά σχολεία θα πρέπει στην αρχή να 
γίνεται στις μητρικές γλώσσες των παιδιών και 
βαθμιαία να εισάγονται τα ελληνικά. 

50
% 

20
% 

30
% 

85
% 

0% 25% 

8. Οι  δίγλωσσοι μαθητές δικαιούνται να 
διδαχθούν τις μητρικές τους γλώσσες για να 
διατηρήσουν την πολιτιστική τους ταυτότητα. 

70
% 

20
% 

10
% 

75
% 

25
% 

0% 

9. Οι δίγλωσσοι μαθητές δικαιούνται να 
διδαχθούν τις μητρικές τους γλώσσες για 
λόγους μορφωτικούς.    

80
% 

15
% 

5% 80
% 

20
% 

0% 

10. Οι δίγλωσσοι μαθητές έχουν δικαίωμα 
πρόσβασης στη διδασκαλία των μητρικών τους 
γλωσσών για ψυχολογικούς λόγους  

70
% 

20
% 

10
% 

75
% 

20
% 

5% 

11. Οι  δίγλωσσοι μαθητές δικαιούνται να 
διδαχθούν τις μητρικές τους γλώσσες (ως 
ξένες γλώσσες) στα ελληνικά σχολεία για 
λόγους διατήρησης της πολιτιστικής τους 
ταυτότητας. 

40
% 

40
% 

20
% 

60
% 

30
% 

10% 

12. Οι δίγλωσσοι δικαιούνται να διδαχθούν τις 
μητρικές τους γλώσσες (ως ξένες γλώσσες) στα 
ελληνικά σχολεία για λόγους μορφωτικούς.    

30
% 

15
% 

55
% 

80
% 

10
% 

10% 

13. Οι δίγλωσσοι μαθητές δικαιούνται να 
διδαχθούν τις μητρικές τους γλώσσες (ως 
ξένες γλώσσες) στα ελληνικά σχολεία για 
ψυχολογικούς λόγους.  

35
% 

55
% 

10
% 

75
% 

5% 20% 

14. Το σχολείο θα έπρεπε να παρέχει 
ισορροπημένο δίγλωσσο αλφαβητισμό 

35
% 

5% 60
% 

70
% 

10
% 

20% 

15. Δεν αφορά τα ελληνικά σχολεία η προώθηση 
των μητρικών γλωσσών των ξένων μαθητών 
αλλά μόνο η απόκτηση επάρκειας εκ μέρους 
τους στην χρήση της ελληνικής γλώσσας στην 
προφορική και τη γραπτή της μορφή.  

30
% 

0% 70
% 

70
% 

10
% 

20% 
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16. Όταν κάποιος μαθαίνει ξένες γλώσσες, αυξάνει, 
μεταξύ άλλων, τις πιθανότητες επαγγελματικής 
αποκατάστασής του. 

100
% 

0% 0% 100
% 

0% 0% 

17.  Όταν κάποιος μαθαίνει ξένες γλώσσες 
αποδεσμεύεται από το στενό «εθνικό εγώ» και 
διαμορφώνει οικουμενική συνείδηση. 

65
% 

10
% 

25
% 

80
% 

0% 20% 

18. Στα σχολεία θα έπρεπε οι μητρικές γλώσσων 
των δίγλωσσων μαθητών να προσφέρονται ως 
ξένες γλώσσες σε όλους τους μαθητές. 

25
% 

15
% 

60
% 

75
% 

10
% 

15% 

19. Η διδασκαλία ως ξένων γλωσσών των μητρικών 
γλωσσών των δίγλωσσων μαθητών που 
φοιτούν στα σχολεία θα βοηθήσει τους 
έλληνες μαθητές στην επαγγελματική 
αποκατάστασή τους. 

30
% 

20
% 

50
% 

80
% 

20
% 

0% 

20. Η διδασκαλία ως ξένων γλωσσών των μητρικών 
γλωσσών των δίγλωσσων μαθητών που 
φοιτούν στα σχολεία θα βοηθήσει σημαντικά 
τους έλληνες μαθητές στη διαμόρφωση 
οικουμενικής συνείδησης. 

20
% 

10
% 

70
% 

80
% 

0% 20% 

  

Όπως φαίνεται, ένα μεγάλο ποσοστό των εκπαιδευτικών των ΔΣ (70%) και ένα σχετικά πιο 

μικρό των ΙΣ (50%) θεωρούν πολύ σημαντικό παράγοντα για τη διδακτική πρακτική την 

ομοιογένεια των μαθητών (ερ.1). Όμως ο αριθμός των εκπαιδευτικών που τοποθετούνται 

αρνητικά απέναντι στην άποψη αυτή είναι κατά πολύ πιο μεγάλος στους εκπαιδευτικούς 

των ΙΣ (45% έναντι του 5% των ΔΣ). Η διαφορά βέβαια αυτή μεταξύ των δύο ομάδων μπορεί 

ενδεχομένως να αποδοθεί στη σταδιακή εξοικείωση των εκπαιδευτικών του ΔΣ με τους  

μαθητές-παιδιά μεταναστών συμβάλλοντας μακροπρόθεσμα στη μερική έστω άμβλυνση 

πιθανών προκαταλήψεών τους σχετικών  με τη στερεοτυπικά  προβληματική εικόνα των 

ξένων μαθητών στο ελληνικό σχολείο. Αντίστοιχα, υπάρχει μεγάλη διαφωνία μεταξύ των 

εξεταζόμενων ομάδων αναφορικά με τη διατυπωμένη αρνητικά και παραπλήσια προς την 

προαναφερόμενη τοποθέτηση ότι «Μια τάξη µε µικτό µαθητικό κοινό θεωρείται γενικά 

προβληµατική στη διαχείρισή της» (70% ΔΣ την αποδέχονται έναντι του 30% των ΙΣ) (ερ.2). 

Την ίδια στιγμή όμως ένα μεγάλο ποσοστό των εκπαιδευτικών τόσο των ΔΣ (55%) όσο και 

των ΙΣ (85%) αναγνωρίζουν τα πλεονεκτήματα που ανακύπτουν κατά τη συνύπαρξη 

ελληνόγλωσσων και δίγλωσσων μαθητών και για τις δύο ομάδες, μολονότι σε υψηλότερα 

ποσοστά για τη δεύτερη κατηγορία εκπαιδευτικών (ερ.3). Πλεονεκτήματα που έχουν να 

κάνουν με τη διεύρυνση των οριζόντων των ελλήνων μαθητών και την ομαλή ένταξη των 

αλλογενών στον νέο τόπο διαμονής τους.Το γεγονός όμως ότι  περίπου οι μισοί 

εκπαιδευτικοί των ΔΣ διατηρούν τις επιφυλάξεις τους για τον θετικό χαρακτήρα της 

συνύπαρξης Ελλήνων και αλλογενών μαθητών στις τάξεις επιτρέπει να εικάσουμε ότι οι 

επιφυλάξεις τους αυτές πιθανόν να εδράζονται σε ενδεχόμενες αλλαγές στο έως τώρα 

σχετικά ομοιόμορφο γλωσσικό και πολιτισμικό προφίλ του ελληνικού σχολείου λόγω αυτής 

της συνύπαρξης. Αντίθετα, οι εκπαιδευτικοί των ΙΣ είναι πολύ πιο δεκτικοί δεδομένης κατά 

πάσα πιθανότητα της κοινωνικής αναγνώρισης της Γ1 των μαθητών τους. 

Αναφορικά με το περιεχόμενο του όρου διγλωσσία το μεγαλύτερο ποσοστό και των δύο 

κατηγοριών αναγνωρίζει ότι οι δίγλωσσοι μαθητές έχουν την ικανότητα να σκέφτονται, να 

εκφράζονται, να αντιλαμβάνονται, να γράφουν και να διαβάζουν σε δύο γλώσσες (85% ΔΣ - 

90% ΙΣ) (ερ.4) και, συνακολούθως απαιτεί ιδιαίτερη γλωσσική προσέγγιση των 

διδασκόμενων αντικειμένων (80% και για τις δύο κατηγορίες) (ερ. 5). Αποτελέσματα 
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ιδιαίτερα ικανοποιητικά δεδομένου του ότι βασική προϋπόθεση στη σωστή ανάπτυξη της 

διγλωσσίας είναι να γνωρίζει ο δάσκαλος τη γλωσσική ιδιομορφία του κάθε παιδιού για να 

μπορεί να δουλέψει πάνω σ’ αυτήν (Σκούρτου, 2000). Ωστόσο, σε επίπεδο πρακτικής 

εφαρμογής αυτών των αρχών παρατηρείται ασυνέπεια, καθώς μόλις το 50% των 

εκπαιδευτικών των ΔΣ έναντι του 85% των ΙΣ προσπαθεί να ενσωματώσει στοιχεία άλλων 

γλωσσών και πολιτισμών (ερ.6). Ακόμη, όμως, και αυτό το σχετικά μικρό ποσοστό είναι 

ενθαρρυντικό στον βαθμό που έρχεται σε συνέχεια προγενέστερης έρευνας της Τσοκαλίδου 

στο Δημοτικό (2008) που κατέδειξε μία βαθμιαία στροφή προς την κατεύθυνση της 

αποδοχής των άλλων γλωσσών στην ελληνική τάξη. 

Με εμφανώς διαφορετική προσέγγιση μόνο το 50% των εκπαιδευτικών των ΔΣ έναντι του 

85% των ΙΣ δήλωσε ότι συμφωνεί ο αλφαβητισμός στα αρχικά στάδια να γίνεται στη Γ1 των 

δίγλωσσων και σταδιακά να εισάγονται τα ελληνικά (ερ.7). Άποψη που συνδέεται 

ενδεχομένως και με το γεγονός ότι, καθώς το δικαίωμα διδασκαλίας της Γ1 τους 

αναγνωρίζεται αυτοδίκαια στους ξένους μαθητές ιδιωτικών σχολείων με ελληνικό και ξένο 

εκπαιδευτικό πρόγραμμα, οι επαιδευτικοί, ακόμη κι αν δε συμφωνούν, είναι, τουλάχιστον, 

εξοικειωμένοι με την εν λόγω πρακτική. Εκ νέου το 50% των εκπαιδευτικών των ΔΣ είναι 

ενθαρρυντικό συγκρινόμενο με προηγούμενες έρευνες (Τσοκαλίδου, 2007), 

διαφοροποίηση που θα μπορούσε να αποδοθεί σε μια αυξημένη αποδοχή των 

μεταναστευτικών γλωσσών, πιθανώς μετά από σχετική επιμόρφωση, αλλά και με τη 

μεγαλύτερη εξοικείωση των εκπαιδευτικών με το θέμα της διγλωσσίας. 

Παράλληλα, ενώ και οι δύο ομάδες αναγνωρίζουν  τη σπουδαιότητα οι δίγλωσσοι μαθητές 

να έχουν δικαίωμα πρόσβασης στη διδασκαλία της Γ1 τους για λόγους διατήρησης της 

πολιτιστικής τους ταυτότητας (70% ΔΣ - 75% ΙΣ) (ερ.8) καθώς και για  λόγους μορφωτικούς 

(80% ΔΣ - 80% ΙΣ) (ερ.9) και ψυχολογικούς (70% και 75%) (ερ.10), διαφοροποιούνται 

σημαντικά μεταξύ τους, όταν τίθεται θέμα να εξασκούν οι ξένοι μαθητές το δικαίωμα αυτό 

στο ελληνικό σχολείο. Αντίστοιχα, τα ποσοστά μειώνονται, ενώ παράλληλα αυξάνεται η 

μεταξύ τους διαφοροποίηση 40 % και 60% (ερ.11), 30% και 80% (ερ.12) καθώς και 35% και 

75% (ερ.13) αντίστοιχα δείχνοντας έτσι γενικότερη επιφυλακτικότητα και σκεπτικισμό 

απέναντι στο θέμα. Η διαφοροποίηση των στάσεών τους εδράζεται κατά πάσα πιθανότητα 

στο κοινωνικό γόητρο της κάθε γλώσσας. Υποβόσκουν δηλαδή κριτήρια εξωγλωσσικού 

περιεχομένου σχετιζόμενα είτε με το «χαμηλό» κύρος των γλωσσών που μιλούν οι 

δίγλωσσοι μαθητές στο ΔΣ στο οποίο αντανακλάται η κατώτερη κοινωνικοοικονομική θέση 

των ομιλητών τους,  είτε με τις επιπτώσεις που θα έχει για τη θέση της ελληνικής γλώσσας 

στο ελληνικό σχολείο αλλά και την γενικότερη κατοχύρωση της παρουσίας των 

μειονοτήτων στην Ελλάδα η εισαγωγή των μητρικών γλωσσών των παιδιών των 

μεταναστών στα θέματα αλφαβητισμού.   

Η ίδια διαφοροποίηση των αντιλήψεών τους παρατηρείται και στις επόμενες δύο απόψεις: 

ενώ σε μεγάλο ποσοστό συμφωνούν, όπως προαναφέρθηκε, και οι δύο ομάδες των 

εκπαιδευτικών με τον αρχικό αλφαβητισμό των ξένων μαθητών στη Γ1 τους και τη σταδιακή 

εισαγωγή των ελληνικών (ερ.5), διαφωνούν στη λογική της επιδίωξης ισορροπημένου 

δίγλωσσου αλφαβητισμού των μαθητών αυτών στις δύο τους γλώσσες στο ελληνικό 

σχολείο (35% ΔΣ - 70% ΙΣ) (ερ.14). Μεγαλώνει δε ακόμη περισσότερο η διαφοροποίηση 

μεταξύ τους αναφορικά με την άποψη ότι  αρμοδιότητα του ελληνικού σχολείου δεν είναι η 

καλλιέργεια των μητρικών γλωσσών των δίγλωσσων μαθητών αλλά μόνο η απόκτηση 

επάρκειας εκ μέρους τους στην χρήση της ελληνικής γλώσσας (30% ΔΣ - 70% ΙΣ) (ερ.15). 

Μια πιθανή ερμηνεία θα μπορούσε να είναι η υπόθεση ότι η στάση αυτή των 

εκπαιδευτικών κυρίως των ΔΣ  εκκινείται από την αντιμετώπιση της προοπτικής αυτής ως 

κίνδυνο υπονόμευσης της θέσης της ελληνικής γλώσσας στο ελληνικό σχολείο. Αντίθετα, 
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επειδή οι γλώσσες στα ΙΣ είναι γλώσσες υψηλού κοινωνικού κύρους, δεν εκλαμβάνονται ως 

απειλή και, συνεπώς, δεν προκαλούν την άρνησή τους ένα τέτοιο ενδεχόμενο. Βέβαια, δεν 

μπορούμε να παραβλέψουμε το γεγονός ότι σε αυτά τα σχολεία οι μαθητές εισάγονται 

έχοντας ήδη προωθήσει ισόρροπα τον αλφαβητισμό τους τόσο στη Γ1 τους όσο και στην 

ελληνική ή και αντίστροφα.  Είναι, λοιπόν, πιθανότερο η γενικότερη στάση τους να 

εδράζεται στη βάση ενός μεταβατικού προγράμματος που πιθανότατα θα διευκόλυνε στο 

τέλος τη μονογλωσσία των παιδιών αυτών στην ελληνική. 

Στο ίδιο πλαίσιο έκπληξη προκαλεί η ομόφωνη συντριπτική πλειοψηφία και των δύο 

ομάδων (100%) αναφορικά με τη χρησιμότητα εκμάθησης των ξένων γλωσσών γενικά στον 

εργασιακό στίβο (ερ. 16) και η σχετική αναγνώριση της σύνδεσης της εκμάθησης ξένων 

γλωσσών με την καλλιέργεια οικουμενικής συνείδησης (65% των ΔΣ - 80% των ΙΣ) (ερ. 17). 

Διαφοροποίηση που ενδεχομένως σχετίζεται και με την ποιότητα διαδασκαλίας των ξένων 

γλωσσών αλλά και με τα προσωπικά βιώματα του κάθε ερωτώμενου. Ωστόσο, όταν στα 

ίδια ερωτήματα προστίθεται η προϋπόθεση διδασκαλίας στο σχολείο των Γ1 των μαθητών 

ως ξένων γλωσσών οι απόψεις τους διαφοροποιούνται ριζικά. Πιο αναλυτικά, το ποσοστό 

των εκπαιδευτικών των ΔΣ που συμφωνούν με την άποψη αυτή μειώνεται στα 25%, ενώ 

αντιπαρατίθεται προς το σταθερό σε γενικές γραμμές 75% των εκπαιδευτικών των ΙΣ 

(ερ.18).  Άμεσα συνδεδεμένα με τα ευρήματα αυτά είναι «το κέρδος» που μπορούν 

αποκομίσουν οι έλληνες μαθητές από τη διαδασκαλία αυτών των γλωσσών στο σχολείο. Τα 

ίδια περίπου ποσοστά με ελάχιστες ανοδικές διακυμάνσεις αφορούν στην επαγγελματική 

αποκατάστασή τους (ερ. 19) και στη διαμόρφωση οικουμενικής συνείδησης (20% ΔΣ - 80% 

ΙΣ) (ερ.20). Από την άλλη πλευρά οι εκπαιδευτικοί των ΙΣ δηλώνουν ότι συμφωνούν 

απόλυτα με τη λογική της διδασκαλίας των μητρικών γλωσσών των ξένων μαθητών στο 

ελληνικό σχολείο στο μέτρο που οι γλώσσες αυτές μπορούν να χρησιμεύσουν στα παιδιά 

για εργασία στην Ελλάδα. Νομιμοποιούν, έτσι, προφανέστατα μέσα από την αποδοχή του 

συγκεκριμένου κριτηρίου την διαφορετική εκτίμηση που οι ίδιοι τρέφουν απέναντι στις 

διάφορες γλώσσες. Την ίδια στιγμή η έννοια οικουμενικότητα είναι εμφανές ότι 

διαμορφώνεται μέσα από τα αντίστοιχα κοινωνικοικονομικά και πολιτικά πλαίσια που οι 

γλώσσες αυτές ομιλούνται. 

5.Συμπεράσματα  

Η παρούσα έρευνα εξέτασε τον τρόπο με τον οποίο έλληνες εκπαιδευτικοί α) προσεγγίζουν 

τη διγλωσσία και τα δίγλωσσα παιδιά, β) αντιμετωπίζουν τη Γ1 των μαθητών τους, γ) 

αντιλαμβάνονται –θετικά ή αρνητικά– τη συνύπαρξη παιδιών ελληνικής και μη-ελληνικής 

καταγωγής στην ίδια τάξη.   

Τα αποτελέσματα κατέδειξαν ότι στην πλειοψηφία τους οι εκπαιδευτικοί, κυρίως των ΔΣ, 

παρότι διατηρούν σημαντικές επιφυλάξεις, αντιμετωπίζουν κατ’ αρχήν μάλλον θετικά στα 

πλαίσια του σεβασμού της διαφορετικότητας τη συνύπαρξη στην τάξη μαθητών που έχουν 

ως Γ1 την ελληνική και μαθητών που δεν την έχουν. Επιπλέον, μολονότι δεν είναι αρνητικοί 

απέναντι στη διδασκαλία των Γ1 των δίγλωσσων μαθητών στο πλαίσιο της πνευματικής, 

πολιτισμικής και ψυχολογικής ενδυνάμωσής τους, κρατούν επιφυλακτική ή αρνητική στάση 

σχετικά με την διδασκαλία αυτών στο ελληνικό σχολείο. Στα πλαίσια αυτά, τα 

προαναφερθέντα ερευνητικά αποτελέσματα ενδεχομένως συνηγορούν υπέρ της άποψης 

ότι προοδευτικά οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν ότι η στέρηση της ιδιαίτερης πολιτιστικής 

ταυτότητας από συγκεκριμένες κοινωνικές ομάδες, ειδικότερα τους μετανάστες, εγκυμονεί 

σοβαρούς κοινωνικούς κινδύνους. Ωστόσο, εκλαμβάνουν την όλη διαδικασία του 

αλφαβητισμού των συγκεκριμένων μαθητών  με τη βοήθεια της Γ1 τους στο ελληνικό 

σχολείο ενδεχομένως ως υποβάθμιση ή ως υπονόμευση της κυρίαρχης θέσης που έχει στο 
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ελληνικό σχολείο η ελληνική γλώσσα. Αίσθηση που δεν γίνεται αντιληπτή  για ομιλητές των 

γλωσσών με κοινωνικό γόητρο. 

Στο μέτρο όμως που η κυρίαρχη θέση της ελληνικής γλώσσας δεν αμφισβητείται 

επισημαίνονται δύο ακόμη αποτελέσματα. Το κριτήριο της κοινωνικοοικονομικής 

χρησιμότητας των Γ1 των ‘ξένων’ μαθητών ως προαπαιτούμενο για τη διδασκαλία των 

γλωσσών αυτών στα ελληνικά σχολεία. Αποδεικνύεται, έτσι, ότι οι πολύ ισχυρές 

προκαταλήψεις εκπαιδευτικών για την προβληματική παρουσία των ‘ξένων’ μαθητών στο 

ελληνικό σχολείο έχουν σημαντικά αποδυναμωθεί πιθανότατα λόγω της σταδιακά 

ευρύτερης εξοικείωσης των Ελλήνων εκπαιδευτικών με τους δίγλωσσους μαθητές. 

Προφανώς η εικόνα  αυτή μαρτυρεί ένα πιο «φιλικό» προς τη διαφορετικότητα πλαίσιο και 

παρουσιάζει μεγάλες ομοιότητες με αντίστοιχα ευρήματα ερευνών των δεκαετιών του 1990 

και του 2000 (π.χ του Δαμανάκη το 1995 και της Τσοκαλίδου το 2004, το 2005 και το 2007). 

Δεν μπορεί όμως να θεωρηθεί, όπως προκύπτει και από τις προαναφερθείσες έρευνες, ότι 

συνεπάγεται ταυτόχρονα την εκ προοιμίου θετική διάθεση των εκπαιδευτικών να 

εμπλουτίσουν με τη συγκεκριμένη διαφορετικότητα το γλωσσικό και πολιτισμικό προφίλ 

του ελληνικού σχολείου με πρακτικές όπως τη συστηματική διδασκαλία μιας γλώσσας 

διαφορετικής από την ελληνική. 

Γενικότερα, διαφαίνεται κάποια επιφυλακτικότητα των εκπαιδευτικών στην κατά τα άλλα 

θετική τοποθέτησή τους απέναντι στη διαφορετικότητα. Η επιφυλακτικότητα αυτή, 

ιδιαίτερη έντονη στις απαντήσεις τους για τη διδασκαλία της Γ1 των μαθητών όταν αυτή 

είναι χαμηλού κύρους, αφορά τελικά στη διαχείριση από τους ίδιους της συγκεκριμένης 

διαφορετικότητας. Η άποψη, μάλιστα, αυτή δεν αποκλείεται να συνοδεύεται από κατώτερη 

ιεράρχηση από τους εκπαιδευτικούς του γλωσσικού και πολιτισμικού κεφαλαίου των 

μαθητών. Ταυτόχρονα, θα πρέπει να σημειωθεί ότι με κάθε αρνητική αξιολόγηση των μη-

Ελλήνων μαθητών δίνεται «εξουσιοδότηση» (Μάρκου, 2012) για τη θετική αξιολόγηση των 

Ελλήνων μαθητών.  

Καταληκτικά, όπως επιβεβαιώνει η σχετική ελληνική και διεθνής βιβλιογραφία (Brutt-

Griffler & Varghese, 2004 στο Τσοκαλίδου 2007), το θέμα της επαφής των γλωσσών αφορά 

άμεσα ένα πολύ μεγάλο αριθμό μαθητών, για τους οποίους το θέμα της Γ1 αποτελεί μια 

τελείως διαφορετική κατηγορία από την αντίστοιχη για τα μονόγλωσσα παιδιά, η οποία 

όμως δε λαμβάνεται υπόψη από το εκπαιδευτικό σύστημα, γενονός που φέρνει στην 

επιφάνεια μια πολιτική διάσταση της διγλωσσίας, εντός κι εκτός σχολείου.   
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Η πολιτική της Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης στην Ελλάδα 

 

Αναστασία Ανδρεάδου  

Ανατολή Ανδρεάδου  

 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Τα τελευταία χρόνια, η ελληνική κοινωνία έχει έρθει αντιμέτωπη με την εισροή 

χιλιάδων, αλλάζοντας αμετάκλητα τον κοινωνικό, πολιτικό, οικονομικό, πολιτισμικό, 

θρησκευτικό  και εκπαιδευτικό χαρακτήρα της χώρας μας.  Ο τοµέας της εκπαίδευσης 

φαίνεται να επηρεάστηκε σε  μεγάλο βαθμό, καθιστώντας τον έτσι έναν φορτισμένο και 

ευαίσθητο τομέα της δημόσιας πολιτικής.  Η  ελληνική κοινωνία έγινε βαθμιαία 

πολυπολιτισμική -το ίδιο και το ελληνικό σχολείο, κάνοντάς το μια μεγάλη πρόκληση τόσο 

για το εκπαιδευτικό σύστημα όσο και την ίδια την ελληνική κοινωνία (Τσιρώνης, 2003). Οι 

μετανάστες και γενικά οι αλλοεθνείς αποτελούν το 10% του πληθυσμού της Ελλάδας, 

αλλάζοντας τη δημογραφική σύνθεση της χώρας. Έτσι, το γεγονός ότι σχεδόν το 11% του 

μαθητικού πληθυσμού στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση προέρχεται από περισσότερες από 

50 διαφορετικές χώρες, ανάγκασε τις ελληνικές κυβερνήσεις να λάβουν συγκεκριμένα 

εκπαιδευτικά μέτρα για την ώθηση της Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης.  Το λεγόμενο «ένα 

σχολείο για όλους» περιορίζεται στη συνύπαρξη των μαθητών στο γενικό σχολείο. Παρόλο 

που το Υπουργείο Παιδείας έκανε μεταρρυθμίσεις για την ομαλή ενσωμάτωση των 

αλλοδαπών μαθητών στο σχολείο, παραμένει εξαιρετικά αμφίβολο αν στην Ελλάδα 

υλοποιούνται οι αρχές της ουσιαστικής ένταξης των μαθητών της διαπολιτισμικής 

εκπαίδευσης στο γενικό σχολείο.  Η συγκεκριμένη εργασία θα ανατρέξει στις πιο 

σημαντικές εκπαιδευτικές πολιτικές που θεσπίστηκαν για την Διαπολιτισμική Εκπαίδευση 

στη χώρα μας (Σούλης, 2008).  

Διάφοροι νόμοι και διατάγματα έχουν θεσπιστεί κατά καιρούς για την 

διαπολιτισμική εκπαίδευση στην Ελλάδα, τροποποιώντας κάθε φορά διάφορα στοιχεία. Η 

πορεία της νομοθεσίας της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης διακρίνεται σε τρεις περιόδους 

(Νικολάου, 2008: 39): (α) Δεκαετία του ’70: Γίνονται τα πρώτα άτολμα βήματα από το 

κράτος για την εκπαίδευση των αλλοδαπών και παλιννοστούντων μαθητών στη Ελλάδα. (β) 

1980-1996: Ραγδαία δημογραφική μεταβολή λόγω άφιξης των μεταναστών και των 

ομογενών Ποντίων και Βορειοηπειρωτών, ίδρυση Τάξεων Υποδοχής, Φροντιστηριακών 
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Τμημάτων και Σχολείων Υποδοχής Παλιννοστούντων. (γ) 1996 έως και σήμερα: Δημιουργία 

νέου θεσμικού πλαισίου (Ν. 2413/96), ίδρυση Ι.Π.Ο.Δ.Ε., υλοποίηση εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων για αλλόγλωσσα άτομα (Καραμητόπουλος, 2015). Την δεκαετία του 1970 η 

σχετική εκπαιδευτική πολιτική για την διαπολιτισμικότητα ήταν πιο επιεικής για τους 

παλιννοστούντες και αλλοδαπούς μαθητές, καθώς μείωσε τις μαθητικές απαιτήσεις προς 

αυτούς και η αξιολόγηση στα γλωσσικά μαθήματα έγινε με διαφορετική βαρύτητα σε 

σχέση με τους υπόλοιπους μαθητές (με βάση το 8 αντί για 10) στις πρώτες 

τάξεις(Δαμανάκης, 2005). Το 1980 μαζί μ’ αυτά τα στοιχεία προστέθηκε και η λήψη 

αντισταθμιστικών μέτρων. Το 1983, λόγω της εισβολής των πρώτων οικονομικών 

μεταναστών στην Ελλάδα,  δημιουργήθηκαν και νομοθετήθηκαν  (Ν. 1404/83, αρθ. 45) οι 

Τάξεις Υποδοχής και τα Φροντιστηριακά Τμήματα, που στόχευαν στην «ομαλή προσαρμογή 

στο εκπαιδευτικό σύστημα της χώρας παλιννοστούντων μαθητών τέκνων Ελλήνων 

μεταναστών» (Ν 1404/83, αρθ. 45) «ή τέκνων επαναπατριζόμενων Ελλήνων» (Ν 1894/90, 

αρθ. 2). Παρόλο που με την Οδηγία  της 25ης Ιουλίου 1977 της ΕΟΚ (Π.Δ. 494, ΦΕΚ 186/27-

122-1983 προβλέπεται η διδασκαλία της μητρικής γλώσσας, αυτή απουσιάζει και 

αποσιωπάται παντελώς από την εκπαίδευση (Δαμανάκης, 2005). Αξιολογώντας τους 

συγκεκριμένους νόμους, υπάρχει διάθεση προώθησης της διαπολιτισμικότητας με τρόπο 

όμως που υπονομεύει την κουλτούρα και τον πολιτισμό των αλλοδαπών μαθητών. Η 

προσπάθεια που γίνεται για την ενσωμάτωσή τους,  υποθάλπει  την ετερότητά τους.  

Λόγω των αδυναμιών των προηγούμενων νόμων, το 1996 ένας νόμος για την 

«Παιδεία Ομογενών και Διαπολιτισμική Εκπαίδευση» θα δώσει νέα τροπή στην εκπαίδευση 

των αλλόγλωσσων μαθητών. Ο νόμος 2413/96 θεσμοθέτησε την ίδρυση «Σχολείων 

Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης» με Πρόγραμμα Σπουδών προσαρμοσμένo στις 

εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών τους. Μ’ αυτόν  το νόμο, καθορίστηκε ο όρος 

«Διαπολιτισμική Εκπαίδευση» και συνάμα ο σκοπός και το περιεχόμενό της.  Στον ίδιο νόμο 

καθορίστηκε και η ίδρυση σχολείων διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, ενώ διευθετήθηκαν 

θέματα αναφορικά με το διδακτικό προσωπικό και τη διοίκηση των 

σχολείων(Καραμητόπουλος, 2015). Επιπλέον, αφορά την ελληνική παιδεία στο εξωτερικό 

και τη διαπολιτισμική εκπαίδευση στην Ελλάδα (ΦΕΚ 124/17-6-96). Το άρθρο 34 του Νόμου 

ορίζει ότι: «Σκοπός της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης είναι η οργάνωση και λειτουργία 

σχολικών μονάδων πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης για την παροχή 

εκπαίδευσης σε νέους με εκπαιδευτικές, κοινωνικές, πολιτιστικές ή μορφωτικές 

ιδιαιτερότητες» (Δαμανάκης, 2005). Τα Σχολεία Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης μπορούν να 

ιδρυθούν όχι μόνο από το κράτος, αλλά και «επ’ ονόματι οργανισμών τοπικής 
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αυτοδιοίκησης, εκκλησιαστικών ιδρυμάτων και άλλων φιλανθρωπικών σωματείων μη 

κερδοσκοπικού χαρακτήρα» (Ν. 2413, άρθρο 35, παρ. 4). Ωστόσο, αυτή η ίδρυση Ιδιωτικών 

Σχολείων Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης από ιδιωτικούς φορείς θα ήταν ισοδύναμη με την 

ίδρυση μειονοτικών σχολείων, με αποτέλεσμα να αποδυναμωθεί η συνεκπαίδευση και να 

διαχωριστούν οι παλιννοστούντες μαθητές(Δαμανάκης, 2005). Ο παρών νόμος εμπεριείχε 

αντιφάσεις, που από την μια άνοιγε νέους ορίζοντες στην διαπολιτισμική εκπαίδευση αλλά  

τοποθετούσε και μια διαχωριστική γραμμή των αλλοδαπών μαθητών από τον Έλληνες 

μαθητές. Έναν δρόμο για μια κοινή παιδεία μπορεί να θέσει το Ινστιτούτο Παιδείας 

Ομογενών και Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης, το οποίο ιδρύθηκε επίσης με το νόμο 

2413/1996 και λειτουργεί ως συμβουλευτικός θεσμός για το Υπουργείο Παιδείας. 

Μετά το 1996, το κράτος και συγκεκριμένα το Υπουργείο Παιδείας ενδιαφέρθηκε 

πολύ για την εκπαίδευση των αλλοδαπών μαθητών  χρηματοδοτώντας προγράμματα που 

εντάχθηκαν στα  Επιχειρησιακά Προγράµµατα Εκπαίδευσης και Αρχικής Κατάρτισης 

(ΕΠΕΑΚ) όπως τα «Προγράμματα Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης»,  το πρόγραμμα 

«Εκπαίδευση Τσιγγανοπαίδων», η «Εκπαίδευση Μουσουλμανοπαίδων», η «Εκπαίδευση 

Παλιννοστούντων   και Αλλοδαπών μαθητών» το 1997-2001 και την συνέχισή τους και μετά 

το 2002(Δαμανάκης, 2005).  Με τον ίδιο νόµο  ιδρύθηκε το Ινστιτούτο Παιδείας Οµογενών 

και ∆ιαπολιτισµικής  Εκπαίδευσης (Ι.Π.Ο.∆.Ε.), που έχει ως κύριο σκοπό τη µελέτη και 

έρευνα θεµάτων  διαπολιτισµικής εκπαίδευσης και εισηγείται για να αποφασίσει το 

Υπουργείο Παιδείας   (Τζωρτζοπούλου και Κοτζαμάνη, 2008). Ουσιαστικά, το Υπουργείο 

Παιδείας, μετά το 1996, έκανε μεγάλα άλματα για την ώθηση της διαπολιτισμικής 

εκπαίδευσης αλλά εμπόδιο αποτέλεσαν οι γονείς, οι εκπαιδευτικοί και η διοίκηση της 

εκπαίδευσης που δεν δέχτηκαν ομαλά την ένταξη των αλλόγλωσσων μαθητών στο ελληνικό 

σχολείο. Αυτή ήταν μια σημαντική αντίφαση, καθώς ενώ τα Υπουργείο Παιδείας επιμένει, η 

εκπαιδευτική πράξη αντιστέκεται.  

Από το 1996 και μέχρι σήμερα, έχουν ιδρυθεί και λειτουργούν 26 σχολεία 

διαπολιτισμικής εκπαίδευσης σε όλη την Ελλάδα, εκ των οποίων 13 Δημοτικά, 9 Γυμνάσια, 

4 Λύκεια. Για να χαρακτηρισθεί ένα σχολείο διαπολιτισμικό θα πρέπει ο αριθμός των 

παλιννοστούντων και των αλλοδαπών να πλησιάζει το 45% του συνολικού αριθμού των 

μαθητών. Στα σχολεία αυτά εφαρμόζονται τα προγράμματα των αντίστοιχων δημοσίων 

σχολείων, τα οποία προσαρμόζονται στις ιδιαίτερες εκπαιδευτικές, κοινωνικές, πολιτιστικές 

ή μορφωτικές ανάγκες των μαθητών τους   (Τζωρτζοπούλου και Κοτζαμάνη, 2008).    

Κατά το 1990, η ελληνική εκπαίδευση και η ευρωπαϊκή  ακολουθούν παράλληλους 

δρόμους για ην διαπολιτισμική αγωγή, χωρίς όμως να συμβαδίζουν. Έτσι, το Υπουργείο 
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Παιδείας το έτος 2003 ένταξε στο νέο Αναλυτικό Πρόγραμμα την ευρωπαϊκή και τη 

διαπολιτισμική διάσταση κάτω από την γενική αρχή «ενίσχυση της πολιτισμικής και 

γλωσσικής ταυτότητας στο πλαίσιο μιας πολύ-πολιτισμικής κοινωνίας». Ήταν ένα θετικό 

βήμα που οδήγησε στην «υπέρβαση εθνοκεντρικών και ευρωκεντρικών στάσεων και 

συμπεριφορών στην ελληνική εκπαίδευση(Δαμανάκης, 2005). 

Γενικά, το Υπουργείο Παιδείας έδειξε μια καλή διάθεση ανέλιξης της 

διαπολιτισμικής εκπαίδευση και φαίνεται να ακολουθεί τις ευρωπαϊκές εξελίξεις  σ’αυτό το 

θέμα θεσμικά αλλά όχι και οικονομικά. Λόγου χάρη, τα διάφορα αξιόλογα ευρωπαϊκά 

προγράμματα όπως το Comenius, το Εrasmus, δεν χρηματοδοτούνται καθόλου από το 

Υπουργείο Παιδείας. Υποστηρίζονται με συμπληρωματικούς οικονομικούς πόρους από το 

Υπουργείο Παιδείας.  Αντίθετα, χρηματοδοτούνται άλλα ειδικά εκπαιδευτικά προγράμματα 

για την «εκπαίδευση και σχολική ένταξη των πολιτισμικά διαφορετικών μαθητών» 

(Δαμανάκης, 2005). 

Επιπλέον, το 2000 ακολούθησαν δύο ακόμη νόμοι. Ο πρώτος, ο Νόμος 2790/00 

(ΦΕΚ 24, τ. Α/16.2.2000), αφορούσε «την αποκατάσταση των παλιννοστούντων ομογενών 

από την τέως Σοβιετική Ένωση», ενώ ζητήματα εκπαίδευσης τέθηκαν μόνο σε ένα άρθρο 

(Εκπαίδευση και Πολιτισμός, κεφ. Ε, άρθρο 11) (Καραμητόπουλος, 2015). Σ’ αυτό το νόμο, 

έγινε αναφορά σε δράσεις  ένταξης των ομογενών για τον πολιτισμό και σε κατάρτιση 

ειδικών εθνικών προγραμμάτων εκμάθησης της νεοελληνικής γλώσσας, διάρκειας 

τουλάχιστον έξι μηνών. Τα προγράμματα αυτά προβλέπονταν να καταρτιστούν από φορείς 

του Δημοσίου που παρέχουν εκπαίδευση με στόχο «την πληρέστερη ένταξη των ομογενών 

της τέως Σοβιετικής Ένωσης και την ενσωμάτωσή τους στο κοινωνικό σύνολο» (ΦΕΚ 24, 

άρθρο 11, σ. 333) (Καραμητόπουλος, 2015).  

Για την διαπολιτισμική εκπαίδευση ακολουθήθηκαν πολιτικές που χωρίζονται σε 

πέντε μοντέλα. Συγκεκριμένα: Α) Το αφομοιωτικό μοντέλο που κυριάρχησε στα μέσα της 

δεκαετίας του ΄60 και πρεσβεύει ότι οι όποιες αλλόγλωσσες ομάδες ή μειονότητες 

υπάρχουν να μετουσιωθούν στο εθνικό σύνολο, με σκοπό την κοινωνική συνοχή.  Έτσι, το 

σχολείο είναι «μονογλωσσικό και μονοπολιτισμικό» και πρέπει οι αλλοδαποί μαθητές να 

διδαχθούν την ελληνική γλώσσα, ξεχνώντας την μητρική τους γλώσσα. Αυτό το μέτρο δεν 

δημιουργούσε προβλήματα στην πρόοδο όλων των μαθητών και απέφευγε τις αντιδράσεις 

από τους γονείς των γηγενών μαθητών. Β) Το μοντέλο της ενσωμάτωσης, σύμφωνα με το 

οποίο οι αλλοεθνείς μαθητές επιτρέπεται να διατηρήσουν ορισμένα από τα πολιτισμικά 

τους χαρακτηριστικά, τόσα ώστε να μην προκαλούν σύγχυση στο κοινωνικό σύνολο. Γ) Το 

πολυπολιτισμικό μοντέλο, σύμφωνα με το οποίο η κοινωνία είναι πολυπολιτισμική και 
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αποτελείται από διαφορετικές πολιτισμικές ομάδες, κάθε μια με τις δικές της 

ιδιαιτερότητες, τις οποίες μπορεί και να κρατήσει. Παρόλα αυτά, έτσι ιδρύεται μια κοινωνία 

πολυπολιτισμική που όμως η κάθε ομάδα ζει απομονωμένη από την άλλη.  Το εκπαιδευτικό 

σύστημα καλλιεργεί στους μαθητές αυτού του συστήματος να σέβονται όλους τους 

πολιτισμούς. Ε) Το διαπολιτισμικό μοντέλο, το οποίο προάγει την εκπαίδευση για τη 

συναίσθηση, την αλληλεγγύη και τον διαπολιτισμικό σεβασμό  (Τζωρτζοπούλου και 

Κοτζαμάνη, 2008). 

Στο νέο νόμο για τη μετανάστευση (3386/05) και ειδικότερα στο άρθρο 72 

ρυθμίζονται ζητήματα που αφορούν στην πρόσβαση των ανηλίκων αλλοδαπών στην 

εκπαίδευση. Ειδικότερα ορίζεται ότι οι ανήλικοι αλλοδαποί, που διαμένουν στην ελληνική 

επικράτεια, έχουν την υποχρέωση  της ελάχιστης σχολικής φοίτησης, όπως οι ημεδαποί, οι 

αλλοδαποί που έχουν αποφοιτήσει από τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση στην Ελλάδα έχουν 

πρόσβαση στην πανεπιστημιακή εκπαίδευση, προβλέπεται η διαδικασία αναγνώρισης των 

τίτλων σπουδών που αποκτήθηκαν στη χώρα προέλευσης, τίθεται το θέμα της εκούσιας 

παρακολούθησης του μαθήματος των Θρησκευτικών και της προσευχής  (Τζωρτζοπούλου 

και Κοτζαμάνη, 2008). Επίσης, στον ίδιο νόμο γίνεται αναφορά και στην Κοινή Υπουργική 

Απόφαση για το Ολοκληρωμένο Πρόγραμμα Δράσης «ΕΣΤΙΑ», όπου επιτείνεται η 

επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σε τακτά χρονικά διαστήματα  στα σχολεία τους, σε πια 

βαθμίδα διδάσκου, καθώς και η θεσμική κατοχύρωση ενός εκπαιδευτικού που θα είναι 

ουσιαστικά βοηθός για την εξατομικευμένη υποστήριξη μέσα στην τάξη(Τζωρτζοπούλου και 

Κοτζαμάνη, 2008).    

Εκτός, όμως, από τα μεγάλα επιχειρησιακά Προγράμματα που εκτελούνται υπό την 

εποπτεία του ΥΠΠΕΘ και του ΙΠΟΔΕ, υπάρχουν και άλλοι φορείς που δραστηριοποιούνται 

στο χώρο της Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης με μικρότερη ή με μεγαλύτερη επιτυχία. Λόγο 

χάρη, το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (Π.Ι.) έχει συντάξει Πρόγραμμα Σπουδών και βιβλία  για τη 

διδασκαλία της Ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση («Ανοίγω 

το παράθυρο 1 & 2») και έχει δημιουργήσει ένα διαγνωστικό κριτήριο κατάταξης σε 

γλωσσικό επίπεδο για τους παλιννοστούντες και αλλοδαπούς μαθητές. Παράλληλα 

ασχολείται και με την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών μέσα από τα ΠΕΚ, με προγράμματα 

κατάρτισης που υλοποιούνται σε όλη τη χώρα. Επίσης, Το Κέντρο Εκπαιδευτικής Έρευνας 

εκπονεί έρευνες σε θέματα της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης και συνεργάζεται στενά με 

την UNESCO. Το Εθνικό Ίδρυμα Νεότητας (Ε.Ι.Ν.) δραστηριοποιήθηκε κυρίως στα θέματα 

εκπαιδευτικής στήριξης των μαθητικών ομάδων των Μουσουλμανοπαίδων της Θράκης. 

Επιπλέον, το Κέντρο Ελληνικής Γλώσσας (ΚΕΓ)  είναι υπεύθυνο για την ενίσχυση και 
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προώθηση της ελληνικής γλώσσας στην Ελλάδα και το εξωτερικό και στηρίζει γλωσσικά 

τους παλιννοστούντες και απόδημους Έλληνες. Η Γενική Γραμματεία Λαϊκής Επιμόρφωσης 

(Γ.Γ.Λ.Ε.) δραστηριοποιείται κυρίως σε θέματα εκπαίδευσης των ενήλικων Τσιγγάνων και οι 

Νομαρχιακές Επιτροπές Λαϊκής Επιμόρφωσης (Ν.Ε.Λ.Ε.) προωθεί προγράμματα εκμάθησης 

της Ελληνικής Γλώσσας των αλλοδαπών (ΟΟΣΑ, 2011). 

Kατά το σχολικό έτος 2016-2017, η Επιστημονική Επιτροπή με βάση την εμπειρία 

των πρώτων μηνών και λαμβάνοντας υπόψη το επιτελικό πρόβλημα της διαχείρισης του 

προσφυγικού, πρότεινε ένα πρόγραμμα για την εκπαίδευση των παιδιών προσφύγων 

ευέλικτο και πολυεπίπεδο, προσαρμόσιμο στις ιδιόμορφες μεταβαλλόμενες συνθήκες του 

προσφυγικού ζητήματος. Βασική προϋπόθεση για την υλοποίηση του προγράμματος ήταν η 

δημιουργία ειδικού γραφείου στο Υπουργείο Παιδείας για την οργάνωση και στήριξη του 

έργου του στον τομέα της εκπαίδευσης προσφύγων. Η πρόταση της ΕΕ έγινε δεκτή και από 

τον Ιούνιο του 2016 οργανώθηκε σταδιακά αυτός ο διοικητικός και συντονιστικός 

μηχανισμός στο Υπουργείο Παιδείας, με τη συγκρότηση της Ομάδας Διαχείρισης, 

Συντονισμού και Παρακολούθησης της Εκπαίδευσης των Προσφύγων (Ομάδα Διαχείρισης 

εφεξής). Μετά την πολύμηνη εμπειρία λειτουργίας της Επιτροπής Στήριξης (ΕΣ) και της 

Επιστημονικής Επιτροπής (ΕΕ), όπως και των οργάνων του ΥΠΠΕΘ, εντοπίζονται τα 

ακόλουθα σημαντικά προβλήματα και δυσλειτουργίες του μηχανισμού: προβλήματα 

συντονισμού, αλληλοκάλυψης αρμοδιοτήτων και ανταγωνισμών μεταξύ υπηρεσιών, 

σημαντικές αστοχίες στην επιλογή σχολείων για τη λειτουργία ΔΥΕΠ, η λειτουργία 

νηπιαγωγείων καθυστέρησε πάρα πολύ λόγω της αδυναμίας έγκαιρης δημιουργίας ή 

εξεύρεσης ασφαλών για νήπια χώρων και λόγω της συχνής μετακίνησης των προσφύγων 

από καταυλισμό σε καταυλισμό, πολυάριθμα παιδιά των νησιών του Αιγαίου, δεν 

απέκτησαν πρόσβαση στην τυπική εκπαίδευση, δεν ενεργοποιήθηκε ο νόμος που επέτρεπε 

τη λειτουργία Τμημάτων Υποδοχής στα γυμνάσια, καθυστέρηση λειτουργίας των ΔΥΕΠ 

λόγω καθυστερημένου εμβολιασμού των παιδιών, η συνεχής αλλαγή εκπαιδευτικών με 

αποτέλεσμα την σχολική διαρροή, απειρία εκπαιδευτικών, ασάφεια των εγκυκλίων που 

αφορούν καθημερινά ζητήματα λειτουργίας του σχολείου, προβλήματα με τη δήλωση των 

ηλικιών των παιδιών και η δυσκολία συνεργασίας πρωινού σχολείου και ΔΥΕΠ (ΥΠΠΕΘ, 

2017).  

Όσον αφορά το σχολικό έτος 2017-18 το ΥΠΠΕΘ σχεδιάζει τα εξής: λειτουργία 

νηπιαγωγείων εντός των Κέντρων Φιλοξενίας με πεπειραμένο εκπαιδευτικό προσωπικό 

(αποσπασμένοι μόνιμοι νηπιαγωγοί), τα παιδιά των οποίων οι γονείς διαμένουν σε αστικές 

δομές σε πόλεις/γειτονιές όπου λειτουργούν νηπιαγωγεία να έχουν τη δυνατότητα να 
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φοιτήσουν σ’ αυτά, ένταξη των προσφυγόπουλων της τυπικής εκπαίδευσης που γνωρίζουν 

καλά ελληνικά στο πρωινό τμήμα της κανονικής τάξης, λειτουργία των ΤΥ κα στο γυμνάσιο, 

στήριξη των προσφυγόπουλων που θα φοιτήσουν μαζί με τα ελληνόπουλα με ενισχυτική 

διδασκαλία των ελληνικών, αναδιαμόρφωση του αναλυτικού προγράμματος και 

εμπλουτισμό του εκπαιδευτικού υλικού των ΤΥ, πρόβλεψη αύξησης των τμημάτων των 

διαπολιτισμικών σχολείων, οικονομική ή υλικοτεχνική ενίσχυση των σχολείων, διορισμός 

πρόσθετου εξειδικευμένου προσωπικού (ψυχολόγοι, κοινωνικοί λειτουργοί, πολιτισμικοί 

διαμεσολαβητές), διδασκαλία της γλώσσας μέσα από όλα τα γνωστικά αντικείμενα. Για 

παιδιά 15 ετών και άνω προβλέπονται εξετάσεις για την πιστοποίηση των απαιτούμενων 

για την απόκτηση απολυτηρίου γυμνασίου γνώσεων και της αντίστοιχου επιπέδου 

ελληνομάθειας, προγράμματα επαγγελματικού προσανατολισμού, πιλοτικά προγράμματα 

τεχνικής και επαγγελματικής εκπαίδευσης, προγράμματα μουσικής και καλλιτεχνικής 

εκπαίδευσης, επιμόρφωση των εκπαιδευτικών όλων των βαθμίδων στελεχών εκπαίδευσης, 

ενημέρωση γονέων. Για τους πρόσφυγες 18 ετών και άνω προβλέπεται η ίδρυση 

περισσότερων Σχολείων Δεύτερης Ευκαιρίας, σχεδιασμός προγραμμάτων τριτοβάθμιας 

εκπαίδευσης εξ αποστάσεως στην αγγλική γλώσσα, πρόβλεψη ειδικών εξετάσεων για 

εισαγωγή στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση,  Εξοικείωση με τη χρήση της νέας τεχνολογίας, 

αθλητικές και καλλιτεχνικές δραστηριότητες, διαμόρφωση πολιτισμικών διαμεσολαβητών, 

να συνεχίσουν να εργάζονται σ’ αυτά όσοι από τους Συντονιστές Εκπαίδευσης Προσφύγων 

επιθυμούν, να συνεχίσει να λειτουργεί η Ομάδα Διαχείρισης, Συντονισμού και 

Παρακολούθησης της Εκπαίδευσης των Προσφύγων του ΥΠΠΕΘ και στην Αθήνα και στη 

Θεσσαλονίκη και ειδική μέριμνα για τα ασυνόδευτα παιδιά και για τα παιδιά με ειδικές 

ανάγκες (ΥΠΠΕΘ, 2017).  

Παρόλο που στην Ελλάδα έγιναν αξιόλογες προσπάθειες για την διαπολιτισμική 

εκπαίδευση, το σχολείο δεν άλλαξε το διδακτικό το μοντέλο και συνεχίζει να λειτουργεί» 

μονογλωσσικά και μονοπολιτισμικά», χωρίς να μετουσιώνει και το πολιτισμικό υπόβαθρο 

των αλλόγλωσσων μαθητών (Νικολάου, 2008: 44).  Πέρα από τις προσπάθειες του 

Υπουργείου Παιδείας, χρειάζονται και προσπάθειες από την Πολιτεία, τους γονείς, τους 

δασκάλους, την εκπαιδευτική διοίκηση, ώστε να καλλιεργήσουν στους νέους πολίτες την 

αξία ότι οι μετανάστες,  αλλόγλωσσοι, οι αλλόθρησκοι, οι παλιννοστούντες είναι άνθρωποι 

με ίσα δικαιώματα και αξίες με εμάς. Ευελπιστούμε η νέα προοπτική του ΥΠΠΕΘ σχετικά με 

την εκπαίδευση των προσφύγων να επιφέρει θεαματικά αποτελέσματα βελτίωσης της 

ένταξης και αποδοχής τους στο εκπαιδευτικό σύστημα και στην χώρα γενικότερα.  
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ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Από την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας, διαφαίνεται ότι οι νόμοι που θεσπίστηκαν  

ταύτισαν τη διαπολιτισµική µε την διπολιτισµική αγωγή. Η τελευταία κινείται σ’ ένα 

«µικροεπίπεδο», αφού αφορά την κοινωνικοποίηση  του ατόµου, ενώ η διαπολιτισµική 

αγωγή κινείται σ’ ένα «µακροεπίπεδο» και αφορά τη κοινωνία στο σύνολό της 

(Λαγουδάκος, 2013). Όλες οι μεταρρυθμίσεις είχαν τα πλεονεκτήματα και τα 

μειονεκτήματά τους, στοχεύοντας σε μια καλύτερη πολιτική. Η διαπολιτισµική προσέγγιση 

φαίνεται τα τελευταία χρόνια να αλλάζει κατόπιν κοινωνικών πιέσεων, λόγω της 

ανεξέλεγκτης εισροής οικονοµικών µεταναστών και λόγω της ασάφειας και των 

αντιφάσεων των νόμων.  

         Ο ρόλος του εκπαιδευτικού στο νέο διαπολιτισµικό σχολείο, στις νέες εκπαιδευτικές 

συνθήκες είναι  ιδιαίτερα δύσκολος και αφορά όλη την ελληνική κοινωνία. Είναι αυτός που 

θα ωθήσει τους αλλοδαπούς μαθητές να θέσουν τους στόχους τους, να διευρύνουν τους 

ορίζοντές τους, να κάνουν όνειρα, να προσαρμοστούν σε μια νέα κοινωνία με διαφορετικό 

πολιτισμό, διαφορετική γλώσσα και διαφορετικούς ανθρώπους. Το εκπαιδευτικό σύστημα 

θα θέσει τα θεμέλια για την διευκόλυνση των ατόμων στην ένταξή τους στο κοινωνικό και 

επαγγελματικό τους περιβάλλον. Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών είναι επιτακτική, 

προκειμένου να αναπτύξουν τις πολυπολιτισμικές τους δεξιότητες. Θα ήταν ωστόσο άδικο 

αν δεν επισημαίναμε το γεγονός ότι κάτι φαίνεται να αλλάζει κατά τα τελευταία χρόνια. Οι 

ίδιοι οι εκπαιδευτικοί, έχοντας συνειδητοποιήσει τον επείγοντα χαρακτήρα της 

κατάστασης, απαιτούν, πλέον, ουσιαστική συνεχιζόμενη εκπαίδευση, η οποία δε θα 

εξαντλείται σε θεωρητικές αναφορές, αλλά θα κατευθύνει, θα καθοδηγεί και θα 

υποστηρίζει τις απαραίτητες παιδαγωγικές και διδακτικές εφαρμογές (Λαγουδάκος, 2013).  
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Περίληψη 

Η σχολική πραγματικότητα στην Ελλάδα αλλά και σε διεθνές επίπεδο δείχνει ότι οι 

μετανάστες μαθητές σε γενικές γραμμές υστερούν στην επίδοση σε σχέση με τους γηγενείς 

συμμαθητές τους. Αυτό σχετίζεται με πολλούς παράγοντες, κυριότεροι των οποίων είναι το 

κοινωνικο-οικονομικο-πολιτισμικό επίπεδο των μαθητών και του σχολείου, η γλώσσα 

ομιλίας στο σπίτι, ο χρόνος παραμονής των μεταναστών μαθητών στη χώρα υποδοχής 

καθώς και οι πολιτικές εισδοχής και τα εκπαιδευτικά συστήματα των διαφόρων κρατών. Το 

γεγονός ότι αυτή η διαφορά στην επίδοση έχει τάση μείωσης, και μάλιστα σε λίγες χώρες 

δεν υφίσταται καν, δείχνει ότι πολλά μπορούν να γίνουν στο συγκεκριμένο ζήτημα. 

 

Α. Εκπαίδευση και Μετανάστευση 

Λίγα θέματα πυροδοτούν παγκοσμίως τόσες αντιπαραθέσεις όσες η διεθνής 

μετανάστευση, κυρίως γιατί άπτεται πολλών άλλων ζητημάτων, που σχετίζονται με την 

οικονομία, τη δημογραφία, την πολιτική, την εθνική ασφάλεια, τον πολιτισμό, τη γλώσσα, 

ακόμα και τη θρησκεία.  

Πάνω από το 3% του παγκόσμιου πληθυσμού, δηλαδή περισσότεροι από 190.000.000 

άνθρωποι ζουν σε διαφορετική χώρα από αυτήν που γεννήθηκαν (OECD, 2009). Το 

αξιοσημείωτο είναι ότι στις χώρες του ΟΟΣΑ από τα μέσα της δεκαετίας του ’70 μέχρι το 

2009 το ποσοστό των μεταναστών σχεδόν διπλασιάστηκε, φτάνοντας περίπου το 8,3%, ενώ 

στις λιγότερο αναπτυγμένες χώρες το ποσοστό αυτό ήταν πολύ πιο χαμηλό. 

Το ποσοστό των μεταναστών μαθητών στις χώρες του ΟOΣΑ αυξήθηκε από 9% το 

2003, σε 9,4% το 2006, σε 12% το 2012 και σε 12,5% το 2015 (OECD, 2014∙ OECD, 2016a). Το 

11% των δεκαπεντάχρονων μαθητών στη ζώνη του ΟΟΣΑ το 2012 είχαν μεταναστευτικό 

υπόβαθρο, εκ των οποίων 6% ήταν μετανάστες δεύτερης γενιάς και 5% μετανάστες πρώτης 

γενιάς (ΟΕCD, 2015). Ενδεικτικά, οι μετανάστες υπερέβαιναν το 23% του πληθυσμού σε 

mailto:dimitrdimitrop@yahoo.gr-6977800677
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χώρες όπως το Μακάο (Κίνα), το Λουξεμβούργο, το Χονγκ-Κονγκ, το Λιχτενστάιν, η Νέα 

Ζηλανδία, ο Καναδάς, η Ελβετία και η Αυστραλία. Σε κάποιες άλλες χώρες (Φινλανδία, 

Ισλανδία, Τσεχία, Ουγγαρία, Βραζιλία, Αλβανία, Βουλγαρία, Χιλή, Περού, Ρουμανία, 

Ιαπωνία, Ινδονησία, Πολωνία) το ποσοστό των μεταναστών δεν υπερέβαινε το 3% (ΟΟΣΑ, 

2011).  

Σε αυτό το πλαίσιο η εκπαίδευση εκ των πραγμάτων μπορεί να διαδραματίσει  

σημαντικό ρόλο, καθώς βοηθά τους νέους μετανάστες να μάθουν την τοπική γλώσσα και 

τους εφοδιάζει με μερικές από τις δεξιότητες και τις ικανότητες που θα τους χρειαστούν σε 

όλη τη διάρκεια της ζωής τους. Βέβαια οι δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι μετανάστες 

μαθητές είναι πολλές και αυτό φαίνεται στις σχολικές επιδόσεις τους. Διεθνείς έρευνες 

αξιολόγησης της επίδοσης των μαθητών και κυρίως το διεθνές πρόγραμμα PISA 

(Programme for International Student Assessment), το οποίο τελεί υπό την αιγίδα του ΟΟΣΑ 

και στο οποίο συμμετέχει η Ελλάδα από το 2000, πιστοποιούν αυτές τις δυσκολίες των 

μεταναστών μαθητών. 

Το PISA είναι ένα διεθνές πρόγραμμα που αποσκοπεί στην αξιολόγηση, ανά τριετία, 

της ποιότητας, της ισότητας στην παροχή μαθησιακών ευκαιριών και της 

αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών συστημάτων σε κράτη του ΟΟΣΑ αλλά και άλλα 

συνεργαζόμενα κράτη. Στόχος του είναι η αξιολόγηση του εγγραμματισμού των 

δεκαπεντάχρονων μαθητών, δηλαδή της ικανότητάς τους να χρησιμοποιούν γνώσεις και 

δεξιότητες σε βασικά γνωστικά αντικείμενα (κατανόηση κειμένου, μαθηματικά, φυσικές 

επιστήμες), ώστε να μπορούν να ενταχθούν όσο το δυνατόν πιο ομαλά στις σύγχρονες 

κοινωνίες (Ρετάλη, 2013). Κάθε φορά δίνεται περισσότερη εστίαση σε ένα γνωστικό 

αντικείμενο (2000 & 2009: κατανόηση κειμένου∙ 2003 & 2012: μαθηματικά∙ 2006 & 2015: 

φυσικές επιστήμες). 

Όλες αυτές οι συγκριτικές έρευνες ανέδειξαν σε διεθνές επίπεδο το πρόβλημα της 

ανισότητας των εκπαιδευτικών ευκαιριών σε βάρος των μαθητών με μεταναστευτικό 

υπόβαθρο, καθώς και μια σειρά από παράγοντες που μπορούν να επηρεάσουν, θετικά ή 

αρνητικά, τις διαδικασίες σχολικής και κοινωνικής ένταξης της συγκεκριμένης ομάδας 

μαθητών. 

 

Β. Σύγκριση της σχολικής επίδοσης μεταναστών και γηγενών μαθητών 
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Σε όλες τις έρευνες που έχουν διεξαχθεί έως σήμερα η υστέρηση στη σχολική επίδοση 

των μεταναστών μαθητών σε σύγκριση με τους γηγενείς συμμαθητές τους είναι εμφανής 

(Αndon et al., 2014). 

Στα αποτελέσματα του προγράμματος Pisa 2003 η διαφορά μεταξύ μεταναστών και 

γηγενών μαθητών στα Μαθηματικά ήταν 47 μονάδες (έχει υπολογιστεί ότι η φοίτηση στο 

σχολείο για ένα σχολικό έτος αντιστοιχεί σε περίπου 38 μονάδες). Στο αντίστοιχο 

πρόγραμμα Pisa 2006 η διαφορά στις Φυσικές Επιστήμες ήταν 50 μονάδες (μειωμένη στις 

23 μονάδες, όταν συγκρίνονται μαθητές παρόμοιου κοινωνικο-οικονομικού επιπέδου). Σε 

σύνολο μάλιστα 16 χωρών με ποσοστό μεταναστών άνω του 6%, πάνω από τις μισές χώρες 

(Αυστρία, Βέλγιο, Δανία, Γερμανία, Λουξεμβούργο, Ολλανδία, Νορβηγία, Σουηδία, Ελβετία) 

είχαν διαφορά πάνω από 50 μονάδες στην επίδοση μεταξύ των μεταναστών μαθητών 

πρώτης γενιάς και των γηγενών συμμαθητών τους και μεταξύ των μεταναστών δεύτερης 

γενιάς και των γηγενών συμμαθητών τους (Christensen et al., 2011). Μόνο σε τέσσερα 

κράτη (Αυστραλία, Καναδά, Ισραήλ, Ν. Ζηλανδία) η επίδοση των μεταναστών μαθητών ήταν 

περίπου στο ίδιο επίπεδο με των γηγενών συμμαθητών τους (OECD, 2009). 

Ανάλογα στο PISA 2009, όπου συμμετείχαν συνολικά 75 κράτη, η διαφορά στην 

επίδοση στην Κατανόηση Κειμένου μεταξύ μεταναστών και γηγενών μαθητών ήταν 43 

μονάδες (μειωμένη στις 27 μονάδες, όταν συγκρίνονται μαθητές παρόμοιου κοινωνικο-

οικονομικού επιπέδου). Επιπλέον, μεταξύ πρώτης γενιάς μεταναστών και γηγενών μαθητών 

η διαφορά ήταν κατά μέσο όρο 52 μονάδες (OECD, 2010ˑ ΟΟΣΑ, 2011). Γενικότερα, πάντως, 

τα αποτελέσματα έδειξαν ότι η διαφορά στην επίδοση των γηγενών μαθητών σε σχέση με 

τους μετανάστες πρώτης γενιάς ήταν κάπως μεγαλύτερη απ’ ό,τι σε σχέση με τους 

μετανάστες δεύτερης γενιάς (Christensen et al., 2011). 

Στο Pisa 2012, σε σύνολο 65 χωρών, η διαφορά στην επίδοση στα Μαθηματικά μεταξύ 

μεταναστών και γηγενών μαθητών μειώθηκε ακόμη περισσότερο, στις 37 μονάδες 

(μειωμένη στις 22 μονάδες, όταν συγκρίνονται μαθητές παρόμοιου κοινωνικο-οικονομικού 

επιπέδου). Κατά μέσο όρο η επίδοση των μεταναστών δεύτερης γενιάς ήταν καλύτερη κατά 

16 μονάδες από την επίδοση των μεταναστών πρώτης γενιάς. Σε ορισμένα κράτη (Καναδά, 

Ιρλανδία, Ν. Ζηλανδία) η επίδοση γηγενών και μεταναστών μαθητών ήταν παρόμοια. Μόνο 

στην Αυστραλία, στην Ουγγαρία και στο Μακάο η επίδοση των μεταναστών μαθητών ήταν 

καλύτερη (OECD, 2015, βλ. Πίνακας 1). 
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Πίνακας 1: Διαφορά επίδοσης μεταξύ μεταναστών και γηγενών μαθητών στα 

Μαθηματικά στο PISA 2012 (πηγή: OECD, 2015, σ. 3).   

Κράτη Διαφορά επίδοσης μεταναστών και 

γηγενών μαθητών στα Μαθηματικά το 2012  

Ουγγαρία -31 

Αυστραλία -26 

Μακάο (Κίνα) -16 

Ν. Ζηλανδία 0 

Ιρλανδία 0 

Καναδάς 0 

Ην. Πολιτείες 13 

Ρωσία 22 

Τσεχία 26 

Λουξεμβούργο 40 

Πορτογαλία 44 

Νορβηγία 46 

Ιταλία 48 

Λιχτενστάιν 50 

Ελλάδα 51 

Ισλανδία 52 

Ισπανία 52 

Γερμανία 54 

Ολλανδία 57 

Σουηδία 58 

Αυστρία 59 

Ελβετία 63 

Δανία 66 

Γαλλία 67 

Μεξικὀ 73 

Βέλγιο 75 

Φινλανδία 85 
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Σημειώσεις: 1. Ως γηγενείς μαθητές θεωρούνται αυτοί που έχουν γεννηθεί στη χώρα στην 

οποία αξιολογούνται από το PISA ή όσοι έχουν τουλάχιστον έναν γονέα που έχει γεννηθεί 

στη χώρα αυτή. Αντιθέτως, μετανάστες μαθητές είναι όσοι έχουν μεταναστευτικό 

υπόβαθρο, και μπορεί να είναι είτε πρώτης γενιάς (έχουν γεννηθεί τόσο αυτοί όσο και οι 

γονείς τους σε άλλη χώρα) είτε δεύτερης γενιάς (έχουν γεννηθεί στη χώρα όπου γίνεται η 

αξιολόγηση αλλά οι γονείς τους έχουν γεννηθεί σε άλλη χώρα).  

2. Θετικό πρόσημο δείχνει διαφορά στην επίδοση υπέρ των γηγενών μαθητών, ενώ 

αρνητικό πρόσημο δείχνει διαφορά στην επίδοση υπέρ των μεταναστών μαθητών.  

Προέλευση: OECD, 2015, σ. 3   

 

Στον διαγωνισμό Pisa 2015, σε σύνολο 72 χωρών, η διαφορά στις Φυσικές Επιστήμες 

μεταξύ μεταναστών και γηγενών μαθητών ήταν 43 μονάδες (μειωμένη στις 19 μονάδες, 

όταν συγκρίνονται μαθητές παρόμοιου κοινωνικο-οικονομικού επιπέδου). Οι μαθητές που 

προέρχονταν από οικογένειες μεταναστών είχαν, κατά μέσο όρο και συνυπολογιζόμενης 

της επίδρασης του κοινωνικο-οικονομικού περιβάλλοντος, δύο φορές περισσότερες 

πιθανότητες από τους γηγενείς συμμαθητές τους να μην ενταχθούν ως προς την επίδοση 

στο βασικό επίπεδο 2. Παρόλα αυτά, το 24% των μεταναστών μαθητών υπήρξαν 

«ανθεκτικοί» (είχαν δηλαδή υψηλές επιδόσεις, έφτασαν στο ανώτερο επίπεδο επίδοσης, 

παρά τα εμπόδια και τις δυσκολίες που είχαν να αντιμετωπίσουν λόγω της προέλευσής 

τους). Επιπλέον, σε κάποιες χώρες οι μετανάστες μαθητές είχαν καλύτερες επιδόσεις από 

τους γηγενείς, λαμβανομένου υπόψη παρόμοιου κοινωνικο-οικονομικού επιπέδου 

(Πίνακας 2). 

 

Πίνακας 2: Διαφορά επίδοσης μεταξύ μεταναστών και γηγενών μαθητών στις Φυσικές 

Επιστήμες στο PISA 2015, υπολογιζόμενου παρόμοιου κοινωνικο-οικονομικού επιπέδου   

Μ.Ο. ΟΟΣΑ -37 

 

Κράτη 

Διαφορά επίδοσης μεταναστών και γηγενών 

μαθητών με παρόμοιο κοινωνικο-οικονομικό 

επίπεδο στις Φυσικές Επιστήμες το 2015 

Hνωμένα Αραβικά Εμιράτα -77 

Κατάρ -77 

Μακάο (Κίνα) -19 
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1Πεκίνο, Σαγκάη, Τσιανγκσού, Γουανγκντόνγκ 

Προέλευση: OECD, 2016b, σ. 9 (καταγράφονται ενδεικτικά μόνο οι χώρες με τις 

μεγαλύτερες, αρνητικές ή θετικές, διαφορές). 

 

Γίνεται λοιπόν σαφές ότι η μέση διαφορά στην επίδοση μεταξύ μεταναστών και 

γηγενών μαθητών στους διαγωνισμούς Pisa από το 2003 έως το 2015 είναι σταθερά πάνω 

από τις 37 μονάδες αλλά έχει τάση μείωσης με την πάροδο του χρόνου ανά γραμματισμό 

(Σχήμα 1). 

Σιγκαπούρη -13 

Αυστραλία -13 

Ουγγαρία -11 

Ισραήλ -9 

Ταϊλάνδη -8 

Μαυροβούνιο -7 

Καναδάς -5 

Ηνωμένες Πολιτείες -5 

Μάλτα -5 

Ιορδανία -2 

Χονγκ-Κονγκ (Κίνα) -1 

Ελλάδα 14 

Σουηδία 40 

Σλοβακία 40 

Βουλγαρία 49 

Τυνησία 50 

Ιαπωνία 53 

Λιθουανία 53 

Μεξικό 57 

Κολομβία 60 

Βραζιλία 64 

B-S-J-G (Κίνα)1 135 

Μ.Ο. ΟΟΣΑ 19 
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Σχήμα 1. Διαφορά στην επίδοση μεταναστών και γηγενών μαθητών στους 

διαγωνισμούς Pisa 

 

Γ. Σύγκριση της σχολικής επίδοσης μεταναστών και γηγενών μαθητών στην Ελλάδα 

Στην Ελλάδα ο αριθμός των μεταναστών τα τελευταία χρόνια έχει αυξηθεί άρδην. Ενώ 

στη δεκαετία του ’50 η Ελλάδα ήταν πηγή οικονομικών μεταναστών, που μετανάστευαν 

κυρίως προς τις ΗΠΑ, τον Καναδά, την Αυστραλία και τη Γερμανία, από τη δεκαετία του ’90 

μετατράπηκε σε χώρα υποδοχής μεταναστών, προερχόμενων κυρίως από την Αλβανία, την 

πρώην Σοβιετική Ένωση, γειτονικές χώρες (Βουλγαρία, Ρουμανία), την Πολωνία, την Ασία 

(Πακιστάν, Αφγανιστάν, Μπανγκλαντές, Ινδία κλπ.) και την Αφρική, με αποτέλεσμα να 

αυξηθεί σε κάποιες περιπτώσεις η εγκληματικότητα και η ξενοφοβία (Motti-Stefanidi, 

2015).  

Κατά τον Χριστοδούλου (2009), οι αλλοδαποί και παλιννοστούντες μαθητές το 2009 

πλησίαζαν το 10% του συνολικού σχολικού πληθυσμού, με υπολογιζόμενους τους 

αλλοδαπούς να υπερβαίνουν το 15% του διαμένοντος πληθυσμού στην Ελλάδα. Σύμφωνα 

με τα στοιχεία της Ελληνικής Στατιστικής Αρχής, το σχολικό έτος 2010-2011 το ποσοστό των 

αλλοδαπών μαθητών στο Δημοτικό ήταν 12,43% (79.057 σε σύνολο 635.780) και στο 

Γυμνάσιο 11,27% (37.287 σε σύνολο 330.800), με σαφέστατη ανοδική τάση τα τελευταία 

χρόνια (ΕΛΣΤΑΤ, 2015). 

Τα ερευνητικά δεδομένα, αν και δεν αντικατοπτρίζουν ένα εθνικό αντιπροσωπευτικό 

δείγμα, φανερώνουν στατιστικά σημαντική διαφορά στην επίδοση, με τους μαθητές με 
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μεταναστευτικό υπόβαθρο να έχουν χαμηλότερη επίδοση από τους γηγενείς. Αυτό 

προκύπτει από πολλές έρευνες: α) την έρευνα της Korilaki (2005) σχετικά με την επίδοση 

των μεταναστών μαθητών στην έκτη τάξη του δημοτικού, που διεξήχθη σε σχολεία του 

Πειραιά και αφορούσε στην επίδοσή τους στη γλώσσα και τα μαθηματικά,  β) την ανάλυση 

των αποτελεσμάτων στις Φυσικές Επιστήμες του προγράμματος PISA 2006 (Retali, 2011), γ) 

την έρευνα της Motti-Stefanidi (2014), που διήρκεσε 3 χρόνια και στην οποία συμμετείχαν 

πάνω από 1000 μετανάστες μαθητές γυμνασίου (12-15 ετών) σε 12 δημόσια σχολεία (49 

τάξεις της Αθήνας). 

Tα συγκεκριμένα αποτελέσματα επαληθεύτηκαν και στα επόμενα προγράμματα PISA, 

όπου η διαφορά στην επίδοση μεταξύ μεταναστών και γηγενών μαθητών ήταν 55 μονάδες 

το 2009 (μ.ό. ΟΟΣΑ 43), 51 μονάδες το 2012 (μ.ό. ΟΟΣΑ 37) και 44 μονάδες το 2015 (μ.ό. 

ΟΟΣΑ 43 μονάδες), μειωμένη όμως στις 35, 28 και 14 μονάδες αντίστοιχα, όταν 

συγκρίνονται μαθητές παρόμοιου κοινωνικο-οικονομικού επιπέδου, γεγονός που δείχνει 

ότι υπάρχει μία τάση μείωσης στη διαφορά της επίδοσης μεταξύ μεταναστών και γηγενών 

μαθητών στην Ελλάδα  (OECD, 2015∙ βλ. Σχήμα 2). 

 

  

Σχήμα 2. Διαφορά στην επίδοση μεταναστών και γηγενών μαθητών στην Ελλάδα και 

στον ΟΟΣΑ στους διαγωνισμούς Pisa 

 

Δ. Παράγοντες που συντελούν στη διαφορά επίδοσης μεταξύ μεταναστών και 

γηγενών μαθητών 

55
51

4443

37

43

0

10

20

30

40

50

60

2009 2012 2015

ΕΛΛΑΔΑ ΟΟΣΑ



602 

Tο γεγονός ότι η διαφορά στις επιδόσεις μεταξύ μεταναστών και γηγενών μαθητών 

ποικίλλει στις διάφορες χώρες θέτει εύλογα το ζήτημα των προϋποθέσεων και των 

παραγόντων που ευνοούν ή εμποδίζουν τους μαθητές με μεταναστευτικό υπόβαθρο στην 

πορεία της σχολικής και κοινωνικής τους ένταξης. Η έρευνα έχει δείξει ότι η επίδοση των 

μεταναστών μαθητών συσχετίζεται κυρίως με τους εξής παράγοντες: 

1. Κοινωνικο -οικονομικο -πολιτισμικό επίπεδο  (ESCS: economic, social and 

cultural status) μαθητών και σχολείου. Oι μετανάστες μαθητές συνήθως προέρχονται από 

οικογενειακό περιβάλλον με χαμηλό μορφωτικό και επαγγελματικό επίπεδο γονέων και με 

λίγα εκπαιδευτικά και καταναλωτικά αγαθά στο σπίτι (Martin, 2012). Επίσης, σημαντικό 

ρόλο παίζουν η θετική αλληλεπίδραση των συμμαθητών, οι καλύτερες υποδομές του 

σχολείου, η ποιότητα και η κατανομή των εκπαιδευτικών πόρων, το πιο άρτια 

εκπαιδευμένο και επιλεγμένο διδακτικό προσωπικό (Chiu et al., 2012). Όλα αυτά σε 

σημαντικό βαθμό δεν υπάρχουν στα σχολεία όπου φοιτούν οι μετανάστες, τα οποία 

συνήθως είναι μεγάλα και με σχετικά μη προνομιούχο μαθητικό πληθυσμό, κυρίως 

μεταναστών (Βay, 2014∙ Jensen & Rasmussen, 2011∙ ΟECD, 2010∙ ΟΟΣΑ, 2012∙ Shapira, 

2012). Έχει μάλιστα αποδειχθεί στατιστικά ότι όσο μεγαλύτερος είναι ο αριθμός των 

μεταναστών μαθητών σε ένα σχολείο, τόσο περισσότερο επηρεάζεται αρνητικά η επίδοση 

των γηγενών μαθητών (Βrunello & Rocco, 2013). 

2. Γλώσσα ομιλίας στο σπίτι.  Έχει αποδειχθεί ότι όσο περισσότερη επαφή έχουν, 

εντός και εκτός σχολείου, οι μετανάστες μαθητές με τη γλώσσα της χώρας υποδοχής, τόσο 

καλύτερη επίδοση έχουν στα μαθήματα, καθώς η ελλιπής κατανόηση και χρήση της 

γλώσσας διδασκαλίας οδηγεί σε δυσκολίες παρακολούθησης και μάθησης στο σχολείο 

(Christensen et al., 2011∙ Gathercole, 2010∙ Martin, 2012∙ OECD, 2012). Ιδανική θεωρείται η 

κατάκτηση της διγλωσσίας από τους μετανάστες μαθητές, με την εκμάθηση και την άριστη 

γνώση τόσο της γλώσσας υποδοχής όσο και της μητρικής γλώσσας (OECD, 2012). 

3 .  X ρ ό ν ο ς  π α ρ α μ ο ν ή ς  τ ω ν  μ ε τ α ν α σ τ ώ ν  μ α θ η τ ώ ν  σ τ η  χ ώ ρ α  

υ π ο δ ο χ ή ς .  Στις περισσότερες χώρες τα χρόνια παραμονής των μεταναστών μαθητών στη 

χώρα υποδοχής συνδέονται με την επίδοσή τους, καθώς έτσι τους δίνεται μεγαλύτερο 

διάστημα προσαρμογής στην κουλτούρα και στο εκπαιδευτικό σύστημα της συγκεκριμένης 

χώρας. Αυτό φαίνεται και από τις επιδόσεις των μεταναστών μαθητών δεύτερης γενιάς που 

σε γενικές γραμμές είναι καλύτερες από τους συμμαθητές τους πρώτης γενιάς (Di Liberto, 

2015∙ Martin, 2012∙ OECD, 2012).  



603 

4 .  O ι  π ο λ ι τ ι κ έ ς  ε ι σ δ ο χ ή ς  τ ω ν  χ ω ρ ώ ν  σ τ ι ς  ο π ο ί ε ς  ε γ κ α θ ί σ τ α ν τ α ι  ο ι  

μ ε τ α ν ά σ τ ε ς  κ α ι  τ ο  ε κ π α ι δ ε υ τ ι κ ό  τ ο υ ς  σ ύ σ τ η μ α .  Στις χώρες όπου η εισδοχή 

των μεταναστών βασίζεται περισσότερο σε συγκεκριμένα συστήματα και κριτήρια 

επιλογής, σύμφωνα με τα οποία αποφασίζεται σε ποιον θα επιτραπεί η είσοδος (όπως στην 

Αυστραλία, στη Νέα Ζηλανδία και στον Καναδά), οι μετανάστες συνήθως είναι πιο 

μορφωμένοι και σε καλύτερη οικονομική κατάσταση από ό,τι σε άλλες χώρες κι αυτό συχνά 

αντικατοπτρίζεται στις καλύτερες εκπαιδευτικές επιδόσεις των παιδιών τους (ΟΕCD, 2009). 

Επίσης, όσο πιο φιλελεύθερο και πλουραλιστικό είναι το μοντέλο του εκπαιδευτικού 

συστήματος της χώρας υποδοχής, τόσο μειώνεται ή ακόμα και εξαλείφεται η διαφορά στην 

επίδοση μεταξύ μεταναστών και γηγενών μαθητών (Shapira, 2012). 

Όλοι αυτοί οι παράγοντες που συντελούν σε παγκόσμιο επίπεδο σ’ αυτήν τη διαφορά 

της επίδοσης υφίστανται και στην περίπτωση της Ελλάδας (Macris, 2012∙ Palaiologou, 2007∙ 

Ρετάλη, 2013∙ Σκούρτου κ.ά., 2004). 

 

Ε. Συμπεράσματα 

Από όλα τα παραπάνω προκύπτει η αδήριτη ανάγκη αυτή η διαφορά που υπάρχει 

παγκοσμίως στην επίδοση μεταξύ μεταναστών και γηγενών μαθητών είτε να μειωθεί 

σημαντικά είτε να εξαλειφθεί εντελώς, ώστε να αρθούν τα εμπόδια στην πρόσβαση στη 

γνώση. Το εκπαιδευτικό σύστημα κάθε χώρας πρέπει να βοηθά τους νέους μετανάστες να 

αναπτύξουν πλήρως τις δυνατότητές τους και οι προσπάθειες της Πολιτείας πρέπει να 

ξεκινούν νωρίς, κατά την προσχολική εκπαίδευση, όταν μπορεί να αξιοποιήσει τη μοναδική 

ικανότητα εκμάθησης γλώσσας των μικρών παιδιών, ώστε να τους προσφέρει ένα 

πλεονέκτημα στην κατάκτηση της τοπικής γλώσσας, ή και αργότερα, μέσω ειδικών 

προπαρασκευαστικών τάξεων. Για παράδειγμα, σε μερικές χώρες τα παιδιά μεταναστών 

παρακολουθούν ένα ξεχωριστό εντατικό πρόγραμμα εκμάθησης της γλώσσας πριν να 

εγγραφούν στα κανονικά σχολεία. Σε άλλες χώρες φοιτούν σε κανονικές τάξεις και 

παράλληλα παρακολουθούν επιπρόσθετα μαθήματα γλώσσας (ΟΕCD, 2009).  

Πάντως, με τον έναν ή με τον άλλο τρόπο, τα εκπαιδευτικά συστήματα μπορούν να 

συμβάλουν στην πλήρη ένταξη των μεταναστών μαθητών στη χώρα υποδοχής με το να 

εντοπίσουν τα ιδιαίτερα εμπόδια που αντιμετωπίζουν οι μετανάστες μαθητές στην 

επίτευξη υψηλών επιδόσεων και στη συνέχεια να σχεδιάσουν προγράμματα που 

ανταποκρίνονται στις συγκεκριμένες ανάγκες των μαθητών αυτών. Το παράδειγμα κάποιων 

χωρών (π.χ. Αυστραλία, Ν. Ζηλανδία, Καναδάς, Ισραήλ) που έχουν καταφέρει να 
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εξαλείψουν εντελώς τις διαφορές στην επίδοση μεταξύ μεταναστών και γηγενών μαθητών 

αποδεικνύει ότι πολλά μπορούν να γίνουν στο συγκεκριμένο θέμα. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Οι ραγδαίες εξελίξεις σε παγκόσμιο επίπεδο, έχουν ως αποτέλεσμα τις συνεχείς 

μετακινήσεις πληθυσμών. Τα τελευταία χρόνια εκατομμύρια ανθρώπων, κυρίως από τη 

Συρία, αναγκάστηκαν να εγκαταλείψουν την πατρίδα τους και να ζητήσουν άσυλο σε μία 

άλλη χώρα.  Καραβάνια προσφύγων, έχοντας ως όνειρο να πάνε σε κάποια χώρα της 

Κεντρικής  ή της Βόρειας Ευρώπης βρέθηκαν προσωρινά στην Ελλάδα. Οι προσφυγικές ροές 

δεν έτυχαν αποδοχής από όλες τις χώρες της Ευρώπης, με αποτέλεσμα, να υπάρχουν στην 

Ελλάδα εγκλωβισμένα γύρω στα  60.000 άτομα. Από αυτά, περίπου 17.000 είναι παιδιά 

σχολικής ηλικίας, τα οποία βρίσκονται στους προσφυγικούς καταυλισμούς. 

Θεωρώντας  αυτονόητο, ότι  όλα τα παιδιά έχουν δικαίωμα στην εκπαίδευση, καθώς και τη 

νέα τάξη πραγμάτων που αρχίζει να διαμορφώνεται στην ελληνική κοινωνία και κατ’ 

επέκταση στη σχολική κοινότητα, δημιουργείται ο προβληματισμός: «Κατά πόσο το 

ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα μπορεί να ανταποκριθεί στα  νέα δεδομένα και κατά πόσο 

οι εκπαιδευτικοί, αλλά και όλη η υπόλοιπη κυρίαρχη ομάδα είναι έτοιμη να δεχτεί τους 

νέους της μαθητές;»  

Έχοντας την πεποίθηση, ότι το σχολείο οφείλει να καλλιεργήσει  στους εκπαιδευτικούς, 

στους μαθητές, αλλά και στους γονείς δεξιότητες ενσυναίσθησης, αποδοχής και σεβασμού 

στον «άλλον» και με αφορμή το βιβλίο «Τι θα πάρω μαζί μου φεύγοντας», σε συνεργασία 

με σχολικούς συμβούλους προσχολικής αγωγής και με άλλους φορείς, υλοποιήσαμε 

επιμορφωτικές συναντήσεις με εκπαιδευτικούς. Στόχος αυτών των συναντήσεων ήταν η 

ευαισθητοποίησή τους σε θέματα προσφύγων, μέσα από την καλλιέργεια κουλτούρας 

αποδοχής, σεβασμού και ενσυναίσθησης. 

Με μια σειρά ποικίλων δραστηριοτήτων που υλοποιήσαμε (δραστηριότητες, αφήγησης, 

γραφής, οπτικού εγγραμματισμού εικαστικά και θεατρικά δρώμενα, αξιοποίηση 

οπτικοακουστικού υλικού κ.ά.), επιδιώξαμε να «φέρουμε» τους εκπαιδευτικούς, όσο πιο 

κοντά γίνεται στον κόσμο των προσφυγόπουλων, να συναισθανθούν το τι έχουν περάσει 

και το πώς πιθανόν νιώθουν, ώστε να είναι περισσότερο ευαισθητοποιημένοι όταν θα 

έρθει κάποιος μαθητής-πρόσφυγας στην τάξη τους αλλά και να μπορέσουν να 

διαχειριστούν καλύτερα και την υπόλοιπη ομάδα. 

Λέξεις – κλειδιά: πρόσφυγες, πόλεμος, ξεριζωμός, ταξίδι, πατρίδα, εκπαίδευση ενηλίκων 

mailto:filniko@yahoo.gr
mailto:nkantzou@yahoo.gr
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Εισαγωγή – Προβληματική 
Τα τελευταία χρόνια, η ανθρωπότητα ζει ραγδαίες εξελίξεις. Οι οικονομικές, πολιτικές, 
στρατιωτικές, θρησκευτικές κοινωνικές και άλλων μορφών αναταραχές χαρακτηρίζονται  
πλέον ως ένα παγκόσμιο φαινόμενο. Λόγω αυτών των αναταραχών,  εκατομμύρια 
άνθρωποι κυρίας από τη Συρία,  «υποχρεώθηκαν» να εγκαταλείψουν τη χώρα τους και να 
κάνουν προσωρινή εγκατάσταση στη χώρα μας. Με απώτερο προορισμό τις χώρες της 
Κεντρικής και της Βόρειας Ευρώπης και έχοντας ως ενδιάμεσο σταθμό την Ελλάδα, 
αναγκάστηκαν τελικά να αιτηθούν  ασύλου στη χώρα μας , διότι παρέμειναν εγκλωβισμένοι 
εντός των ελληνικών συνόρων. Η Αυστρία, η Κροατία, η Σλοβενία, η Σερβία και η ΠΓΔΜ, 
αρνούνται την είσοδο και  άλλων προσφύγων στα εδάφη τους, με αποτέλεσμα, σύμφωνα 
με στοιχεία του Συντονιστικού Οργάνου Διαχείρισης της Προσφυγικής Κρίσης, στην Ελλάδα 
μέχρι το Φεβρουάριο  του 2017, να «έχουν εγκλωβιστεί» 62.450 άτομα, 
(http://www.inevros.gr/2017/02/17/prosfiges-ellada/, ανακτήθηκε στις 10/6/2017), εκ των 
οποίων  περίπου 17.000 είναι παιδιά σχολικής ηλικίας.   
(http://www.protothema.gr/greece/article/620860/peripou-17000-prosfugopoula-se-
sholiki-ilikia-katamerise-i-prokatagrafi-asulou/,  ανακτήθηκε στις 6/1/2017). Με βάση  αυτά 
τα στοιχεία, γίνεται αντιληπτό ότι μπροστά μας έχουμε μία νέα πραγματικότητα να 
αντιμετωπίσουμε. Εύλογα τίθεται ο προβληματισμός: « Κατά πόσο το ελληνικό 
εκπαιδευτικό σύστημα μπορεί να ανταποκριθεί στα  νέα δεδομένα αλλά και κατά πόσο οι 
εκπαιδευτικοί, καθώς και όλη η υπόλοιπη κυρίαρχη ομάδα είναι έτοιμη να δεχτεί τους 
νέους της μαθητές;»  Το Υπουργείο Παιδείας,  για να παρέχει  εκπαίδευση στους 
πρόσφυγες μαθητές, ως πρώτο βήμα, προχώρησε άμεσα σε μέτρα, όπως αυτό  της 
δημιουργίας σχολείων  στις δομές φιλοξενίας, αλλά και σε αυτό της φοίτησης των 
προσφυγόπουλων σε   ειδικές τάξεις υποδοχής, μετά τη λήξη λειτουργίας του πρωινού 
τμήματος . Σε επόμενο βήμα αυτά τα παιδιά θα δεχτούν εκπαίδευση στα σχολεία της 
γειτονιάς μαζί με τους γηγενείς μαθητές στο πρωινό πρόγραμμα 
(https://ipop.gr/themata/eimai/ap-ta-vomvardismena-spitia-sta-scholika-thrania-ta-
prosfygopoula-pane-scholio/, ανακτήθηκε στις 10/6/2017). 

Τι συμβαίνει με την εκπαιδευτική κοινότητα, τους μαθητές και τους γονείς της κυρίαρχης 
ομάδας; Πόσο  έχουν επεξεργαστεί κάποια σχετικά ζητήματα και κατά πόσο  είναι έτοιμοι 
να συνυπάρξουν αρμονικά; Αυτά τα ερωτήματα μας οδήγησαν στην ανάπτυξη 
προγραμμάτων επιμόρφωσης εκπαιδευτικών σε θέματα προσφύγων.  

Θεωρητικό πλαίσιο 
Με σκοπό την ευαισθητοποίηση των εκπαιδευτικών, σχεδιάσαμε και υλοποιήσαμε μία 
σειρά από δραστηριότητες οι οποίες στηρίχθηκαν: α) Στις βασικές αρχές της  Συνεργατικής 
Επιμόρφωσης και β) Στις βασικές αρχές της Εκπαίδευσης Ενηλίκων.  

Α) Ως προς τη Συνεργατική μορφή επιμόρφωσης 

Επιδίωξή μας κατά τη διάρκεια  των επιμορφώσεων, ήταν η συνεργασία-προσέγγιση των 
συμμετεχόντων εκπαιδευτικών μέσω της ενεργούς συμμετοχής τους κι όχι της παθητικής 
στάσης τους. (Εταιρεία για την Ανάπτυξη και τη Δημιουργική Απασχόληση των Παιδιών, 
2003). Γι αυτό και «δουλέψαμε» με μικρό αριθμό εκπαιδευτικών στις ομάδες που 
συνεργαστήκαμε, διότι όταν οι ενήλικες  είναι ενταγμένοι σε μία ομάδα και υπάρχει κοινός 
στόχος, τότε μαθαίνουν καλύτερα (Μ.Πολέμη- Τοδούλου, 2005). Ο χώρος επιμόρφωσης 
που επιλέγαμε ήταν κυρίως οι σχολικές τάξεις, χώρος  οικείος προς τα άτομα. Δόθηκε η 
ευκαιρία στους συμμετέχοντες να καταθέσουν το βίωμά τους, τις προσδοκίες τους, να 
ανταλλάξουν απόψεις, να συζητήσουν, να εφαρμόσουν  τις  νέες προσλαμβάνουσες, να 
συνδέσουν  τη θεωρία με την πράξη, να αξιολογήσουν τη νέα γνώση σε σχέση με την 
προϋπάρχουσα και να αναστοχαστούν.  Με τον κατάλληλο σχεδιασμό, στοχεύαμε να 

http://www.inevros.gr/2017/02/17/prosfiges-ellada/
http://www.protothema.gr/greece/article/620860/peripou-17000-prosfugopoula-se-sholiki-ilikia-katamerise-i-prokatagrafi-asulou/
http://www.protothema.gr/greece/article/620860/peripou-17000-prosfugopoula-se-sholiki-ilikia-katamerise-i-prokatagrafi-asulou/
https://ipop.gr/themata/eimai/ap-ta-vomvardismena-spitia-sta-scholika-thrania-ta-prosfygopoula-pane-scholio/
https://ipop.gr/themata/eimai/ap-ta-vomvardismena-spitia-sta-scholika-thrania-ta-prosfygopoula-pane-scholio/
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αναδυθούν οι δεξιότητες εκείνες που θα οδηγούσαν στην απόκτηση αναστοχαστικών 
πρακτικών,  οι οποίες σε μία περεταίρω διαχείριση, θα μπορούσαν να οδηγήσουν τους 
εκπαιδευτικούς στην αναζήτηση  του δικού  τους ρόλου  και της δικής τους  προσωπικής  
ευθύνης στο νέο κοινωνικοπολιτισμικό  γίγνεσθαι που διαμορφώνεται (Δακοπούλου 
κ.ά.,2013).   

Β) Ως προς την εκπαίδευση ενηλίκων 

Αναγνωρίζοντας τις ιδιαιτερότητες της εκπαίδευσης ενηλίκων  ακολουθήσαμε  ορισμένες 
από τις βασικές αρχές της, όπως αυτό του προσανατολισμού στις γενικότερες εμπειρίες 
ζωής και στις επαγγελματικές εμπειρίες, ώστε να αξιοποιηθούν καταλλήλως, καθώς και 
αυτό της προαιρετικότητας. Ακολουθώντας τη θεωρία της Μετασχηματίζουσας Μάθησης 
και  έχοντας ως  δεδομένο τη διάθεση του ατόμου για θετική προσωπική αλλαγή, δώσαμε 
έμφαση στην αξιοποίηση των εμπειριών των συμμετεχόντων.  Όταν η μαθησιακή 
διαδικασία αποκτήσει ένα νόημα, τότε υπάρχει τάση για τελειοποίηση  και αναζήτηση 
ποιότητας στις πράξεις μας.  Κάτω από αυτές τις προϋποθέσεις, κατά τον  Mezirow, 
πιθανότατα   να οδηγηθούμε, στο πώς μαθαίνουμε να διαπραγματευόμαστε και να δρούμε 
σύμφωνα με τους δικούς μας σκοπούς, τις αξίες μας, τα αισθήματά μας και τις ερμηνείες 
μας                               (στο        
https://eclass.uoa.gr/modules/document/file.php/.../Εκπαίδευση%20Ενηλίκων.doc). Μία  
επιπλέον ένδειξη που  έπαιξε ρόλο στο σχεδιασμό των δραστηριοτήτων, ήταν η 
προαιρετική συμμετοχή των συμμετεχόντων. Για να δηλώσουν οι συμμετέχοντες την 
επιθυμία να παρακολουθήσουν την επιμορφωτική συνάντηση,  σημαίνει ότι δε 
χαρακτηρίζονται από στασιμότητα, αλλά βρίσκονται σε διαδικασία συνεχούς ανάπτυξης και 
επιζητούν την ενεργό  συμμετοχή τους στην εκπαίδευσή τους (Πιτσιλλής, χ.χ.)  

Στηριζόμενοι σε αυτό  το θεωρητικό πλαίσιο προσέγγισης, προχωρήσαμε στην υλοποίηση 
επιμορφωτικών συναντήσεων, που κατά κύριο λόγο  απευθύνονταν σε εκπαιδευτικούς και 
υλοποιήθηκαν σε συνεργασία με Σχολικούς Συμβούλους Προσχολικής  Αγωγής  και άλλους  
επιμορφωτικούς  φορείς (ΠΕΚ Τρίπολης, ΚΠΕ Ν. Κίου, Πανεπιστημιακά Ιδρύματα, Μουσείο 
Σχολικής Ζωής, Τμήμα Επιστημονικής Καθοδήγησης Α/θμιας Εκπαίδευσης Περιφερειακής 
Διεύθυνσης Πελοποννήσου) 

Στόχος της παρούσης εργασίας, στην οποία παρουσιάζονται δραστηριότητες από τις 
επιμορφωτικές συναντήσεις, είναι η ευαισθητοποίηση πρωτίστως των εκπαιδευτικών σε 
θέματα προσφύγων, μέσα από την καλλιέργεια κουλτούρας αποδοχής, σεβασμού και 
ενσυναίσθησης. 

Μεθοδολογία 

Για την πραγματοποίηση του στόχου μας, κατά τη διάρκεια των επιμορφωτικών 
συναντήσεων-βιωματικών εργαστηρίων, υλοποιήθηκαν μία σειρά από δραστηριότητες μαζί 
με τους εκπαιδευτικούς. Η διάρκεια κάθε εργαστηρίου ήταν 2 ώρες και με την κάθε ομάδα 
είχαμε, μέχρι τη χρονική στιγμή που γίνεται η συγγραφή της παρούσης εργασίας, μία μόνο 
συνάντηση. Επισημαίνουμε ότι ορισμένες από τις δραστηριότητες  ήταν για 
ευαισθητοποίηση των εκπαιδευτικών και όχι για να πραγματοποιηθούν μαζί με τα παιδιά. 
Επιλέξαμε οι δραστηριότητες να εναλλάσσονται ως προς τη μορφή τους, ώστε  να 
διατηρείται  αμείωτο το ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών-και κατά συνέπεια και των 
παιδιών, χωρίς να κουράζονται.  Ο σχεδιασμός ήταν για συμμετοχή 20 ατόμων, για να δοθεί 
η ευκαιρία σε όλους να μιλήσουν και να μοιραστούν τις εμπειρίες τους με την ομάδα.  

Υλοποίηση δραστηριοτήτων επιμορφωτικής συνάντησης 

- 1η δραστηριότητα « Ένας κύκλος μας ενώνει» 

https://eclass.uoa.gr/modules/document/file.php/.../Εκπαίδευση%20Ενηλίκων.doc
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Το κάθε μέλος της ομάδας, παρουσιάζεται στους υπόλοιπους και αναφέρει τους λόγους 
που  τον έκαναν να συμμετέχει στη συγκεκριμένη επιμορφωτική  συνάντηση, καθώς και τις 
προσδοκίες του από αυτή. 

- 2η δραστηριότητα «Χαράζουμε τις προσωπικές μας διαδρομές» 
 Κάθε μέλος της ομάδας ανακοινώνει στους υπόλοιπους, τρεις πόλεις-σημαντικούς 
σταθμούς της προσωπικής του διαδρομής. Στη συνέχεια, πάνω σε  μακετόχαρτο,  ή σε χαρτί 
του μέτρου που είναι πάνω  σε φελιζόλ, με τη βοήθεια χρωματιστών κλωστών και 
καρφίδων, ο καθένας «χαράζει» αυτήν την πορεία. Συζητάμε τα σημεία που οι διαδρομές 
μας ενώνονται και συνειδητοποιούμε πως μεταξύ μας έχουμε  ζήσει κοινές εμπειρίες, σε 
διαφορετικές χρονικές στιγμές.  

- 3η δραστηριότητα «Πώς θα αντιδρούσαμε εάν…» 
Ακούγεται  ο ήχος από σειρήνα πολέμου. Φωνάζουμε δυνατά τη λέξη «Πόλεμος» και 
βγάζουμε ανακοίνωση εκκένωσης του χώρου για λόγους ασφαλείας. Τη στιγμή της 
αναγκαστικής απομάκρυνσης από  το χώρο, το  κάθε μέλος πρέπει να πάρει μαζί του μόνο 
ένα αντικείμενο πραγματικό ή φανταστικό. Με τη λήξη της «εκτάκτου ανάγκης»  η ομάδα 
συγκεντρώνεται και συζητάμε όλοι μαζί τι θα παίρναμε μαζί μας φεύγοντας και γιατί. 

- 4η δραστηριότητα «Το απόσπασμα μιας ιστορίας για πρόσφυγες» 
Διαβάζουμε  ένα απόσπασμα του βιβλίου «Τι θα πάρω μαζί μου φεύγοντας» των Κάντζου – 
Νικολούδη (2016).  Συζητάμε το περιεχόμενο του αποσπάσματος. 

- 5η δραστηριότητα «Τα αντικείμενα μιας βαλίτσας πρόσφυγα» 
Παρουσιάζουμε στους συμμετέχοντες μία βαλίτσα, που στο εσωτερικό της έχει τα 
αντικείμενα που διαβάσαμε στο απόσπασμα του βιβλίου στην προηγούμενη 
δραστηριότητα. Τα μέλη της ομάδας αναγνωρίζουν ένα- ένα τα αντικείμενα και τους τα 
παρουσιάζουμε. 

- 6η δραστηριότητα «Κάθε ομάδα … ένα αντικείμενο» 
Ενθαρρύνουμε τους συμμετέχοντες χωριστούν σε ομάδες και να επιλέξουν ένα αντικείμενο 
από αυτά που περιέχει η βαλίτσα της ιστορίας «Τι θα πάρω μαζί μου φεύγοντας». Στην 
συνέχεια, καλούνται να εφαρμόσουν την ρουτίνα σκέψης «Συγκρίνω και Συνδέω» της 
προσέγγισης του Έντεχνου Συλλογισμού (Artful Thinking) που προτείνεται από την 
ερευνητική ομάδα Project Zero (http://pzartfulthinking.org/) της Παιδαγωγικής Σχολής του 
Harvard. Η προσέγγιση ARTFUL THINKING προωθεί την συστηματική χρήση έργων τέχνης, 
φωτογραφιών, αντικειμένων, ώστε να εξυπηρετούνται οι μαθησιακοί στόχοι που θέτουν οι 
εκπαιδευτικοί και να καλλιεργείται η στοχαστική διάθεση των παιδιών. 

Η κάθε ομάδα παρατηρεί το αντικείμενο που έχει επιλέξει, διερευνά, επιχειρηματολογεί 
και διαχειρίζεται τους συλλογισμούς της έχοντας ως οδηγό τις ακόλουθες ερωτήσεις: 

ΑΝΤΙΚΕΙΜΕΝΟ ΚΑΙ ΕΓΩ 

Υπάρχει κάτι σε αυτό το αντικείμενο που σας θυμίζει κάτι από την ζωή σας; 

ΑΝΤΙΚΕΙΜΕΝΟ ΜΕ ΑΝΤΙΚΕΙΜΕΝΟ 

Σε τι μοιάζει/διαφέρει αυτό το αντικείμενο με άλλα αντικείμενα που έχετε δει; 

ΑΝΤΙΚΕΙΜΕΝΟ ΚΑΙ ΚΟΣΜΟΣ 

Αυτό το αντικείμενο μπορεί να συνδεθεί με γεγονότα που συμβαίνουν στον κόσμο; 

- 7η δραστηριότητα «Ιστορίες προσφύγων» 

http://pzartfulthinking.org/
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Παρακολουθούμε βιντεάκια με ιστορίες που αφορούν πρόσφυγες και συζητάμε για το πώς 
αισθάνονται όλοι αυτοί οι άνθρωποι και πως αισθανόμαστε εμείς γι’ αυτούς. Επιπρόσθετα, 
προσπαθούμε να διακρίνουμε ομοιότητες και διαφορές που έχουν μεταξύ τους οι ήρωες 
των ταινιών. 

 Unicef,, Η Ivine και το μαξιλάρι   

(https://www.youtube.com/watch?v=3scOr_d9Dwo)  

 Unicef, Ο Μουσταφά πάει βόλτα  

(https://www.youtube.com/watch?v=2mfkYtZkPVQ) 

 The Guardian, Kunkush, το ταξίδι ενός γάτου πρόσφυγα  

(https://www.youtube.com/watch?v=05K-YUezBKA). 

- 8η δραστηριότητα «Τι θα ζωγραφίζαμε ή τι θα γράφαμε  στο ημερολόγιό μας, εάν 
ήμασταν η  Nur;» 

Σε χαρτιά Α4, ζωγραφίζουμε μια σελίδα από το μπλοκ ζωγραφικής της Nur της κατόχου της 
βαλίτσας που πρωταγωνιστεί στο βιβλίο «Τι θα πάρουμε μαζί φεύγοντας». Συμπληρώνουμε 
μια σελίδα από το ημερολόγιο της Nur. 

- 9η δραστηριότητα «Εικαστική παρέμβαση: Τα παπούτσια του πρόσφυγα» 

Ενθαρρύνουμε τους συμμετέχοντες να  παρατηρήσουν μια εικαστική εγκατάσταση που 
δείχνει τα φθαρμένα παπούτσια κάποιου πρόσφυγα. Στην συνέχεια, τους θέτουμε ένα από 
τα ακόλουθα ερωτήματα και καταγράφουν τις σκέψεις τους πάνω σε post – it, τα οποία 
αναρτούν πάνω στην εικαστική εγκατάσταση. 

- Εάν αυτή η φωτογραφία είναι η αρχή μιας ιστορίας … τι θα συνέβαινε μετά; 
- Εάν αυτή η φωτογραφία είναι η μέση μιας ιστορίας … τι θα μπορούσε να είχε 

συμβεί πριν; 
- Εάν αυτή η φωτογραφία είναι το τέλος μιας ιστορίας … ποια θα μπορούσε να είναι 

η ιστορία;  

Τα ερωτήματα βασίζονται στην ρουτίνα σκέψης «Beginning/Middle/End» 
(Αρχή/Μέση/Τέλος) της προσέγγισης του Έντεχνου Συλλογισμού (Artful Thinking, Project 
Zero, Harvard) που βοηθούν τα παιδιά να ενισχύσουν την αφηγηματική τους ικανότητα 
(http://pzartfulthinking.org/?page_id=2) .  

- 10η δραστηριότητα «Με αφορμή ένα έργο τέχνης…» 
Ενθαρρύνουμε τους συμμετέχοντες να παρατηρήσουν έργα τέχνης που απεικονίζουν 
πρόσφυγες και να γίνουν μέρος του έργου τέχνης. Με το σώμα τους και την έκφρασή τους, 
δηλώνουν τη συναισθηματική κατάσταση του ατόμου που αναπαριστάνουν. Φαντάζονται 
τη ζωή των ηρώων  των έργων τέχνης πριν και μετά από  μερικά χρόνια και τα αποδίδουν με 
παντομίμα. Αν επιθυμούν προσθέτουν και λόγο, ζωντανεύοντας το έργο τέχνης. Όλοι μαζί 
συζητάμε τις διαφορετικές καταστάσεις και  τα συναισθήματα που επικρατούν σε κάθε 
χρονική στιγμή. 

https://www.youtube.com/watch?v=3scOr_d9Dwo
https://www.youtube.com/watch?v=2mfkYtZkPVQ
https://www.youtube.com/watch?v=05K-YUezBKA
http://pzartfulthinking.org/?page_id=2
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                             I.Sabbah, Πρόσφυγες 
 

 

Παιδί από το Σουδάν, Ο δρόμος της προσφυγιάς 

 

N. Α. Μπαντρ, Πρόσφυγες 

- 11η δραστηριότητα «Η μέρα που ήρθε ο πόλεμος» 
Κάθε μέλος της ομάδας διαβάζει από δύο στίχους του ποιήματος της Nicolas Davies «Η 
μέρα που ήρθε ο πόλεμος» (https://www.theguardian.com/childrens-books-
site/2016/apr/28/the-day-the-war-came-poem-about-unaccompanied-child-refugees). Το 
ποίημα δημοσιεύτηκε στην εφημερίδα Guardian με αφορμή τα ασυνόδευτα παιδιά από την 
Συρία στα οποία η Μεγάλη Βρετανία δεν ήθελε να προσφέρει καταφύγιο. Το ποίημα 
συνοδευόταν κι από την εικόνα ενός άδειου ξύλινου καθίσματος για παιδιά, που σχεδίασε 
η εικονογράφος Jackie Morris. Ταυτόχρονα ξεκίνησε μια καμπάνια στο twitter με τον τίτλο 
«#3000chairs», όπου καλούνταν εικονογράφοι, ζωγράφοι, καλλιτέχνες, αλλά κα 
οποιοσδήποτε άλλος ήθελε, να ζωγραφίσουν ή να σχεδιάσουν μια καρέκλα και να την 
δημοσιεύσουν. Μετά την ανάγνωση του ποιήματος, συζητάμε με τους συμμετέχοντες, ώστε 
να εμβαθύνουν στο περιεχόμενο του ποιήματος και να αντιληφθούν ότι ο καθένας από 
εμάς μπορεί να γίνει πρόσφυγας, αν συμβεί πόλεμος ή κάποια άλλη καταστροφή στην 
πατρίδα του.  

- 12 δραστηριότητα «Τι θα πάρω μαζί μου φεύγοντας» 
Σε μικρά χαρτάκια post it, ζωγραφίζουμε ή γράφουμε αυτό που θα παίρναμε μαζί μας, σε 
περίπτωση που αναγκαζόμασταν να εγκαταλείψουμε τον τόπο μας. Τα στερεώνουμε σε 
επίπεδη ή τρισδιάστατη χάρτινη βαλίτσα.  

- 13 δραστηριότητα «Χάρτινα καράβια με μηνύματα» 
Με τη γνωστή μέθοδο  της χαρτοδιπλωτικής,  φτιάχνουμε όλοι μας καραβάκια, από  
πολύχρωμα χαρτιά.  Πάνω τους γράφουμε  το όνομά μας και ένα μήνυμα  που θα θέλαμε 
να στείλουμε με αφορμή τη συγκεκριμένη επιμορφωτική συνάντηση. 

https://www.theguardian.com/childrens-books-site/2016/apr/28/the-day-the-war-came-poem-about-unaccompanied-child-refugees
https://www.theguardian.com/childrens-books-site/2016/apr/28/the-day-the-war-came-poem-about-unaccompanied-child-refugees
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- 14η δραστηριότητα « Από χέρι σε χέρι» 
Στεκόμαστε  σε κύκλο, κρατώντας τα χάρτινα καραβάκια στα χέρια μας. Με τη συνοδεία 
μουσικής, τα καραβάκια μας, ακολουθώντας τη φορά του κύκλου, πηγαίνουν από χέρι σε 
χέρι. Όταν η μουσική σταματήσει, κρατάμε στο χέρι μας το καραβάκι  που μας έτυχε. Το 
κάθε μέλος ανακοινώνει στους υπόλοιπους,  το όνομα του δημιουργού του  καραβιού που 
έχει  στα χέρια του και το μήνυμα που είναι πάνω του γραμμένο. Το καράβι που του 
τυχαίνει το κρατά για ενθύμιο. 

- 15η δραστηριότητα «Αποχαιρετισμός στον κύκλο» 
Ολοκληρώνοντας το εργαστήριο, το κάθε μέλος της ομάδας, λέει στους υπόλοιπους  αν 
αυτά που βίωσε ανταποκρίθηκαν στις προσδοκίες του και τι θα «πάρει μαζί του 
φεύγοντας» από  αυτή συνάντηση. 

Συμπεράσματα 

Η διαπολιτισμική ευαισθητοποίηση των εκπαιδευτικών σε θέματα ξενοφοβίας, ρατσισμού 
και κοινωνικού αποκλεισμού που αφορά τους πρόσφυγες μέσα από κατάλληλες βιωματικές 
δραστηριότητες, όπως αυτές που παρουσιάστηκαν παραπάνω, τους βοηθά να 
κατανοήσουν ότι τα μεγαλύτερα θύματα των διαφόρων πολεμικών, πολιτικών, 
πολιτισμικών, φυλετικών και θρησκευτικών διενέξεων που συμβαίνουν σε διάφορες χώρες 
του κόσμου, είναι οι πρόσφυγες. 

Ειδικότερα, θα θέλαμε να εστιάσουμε στα συναισθήματα που δήλωσαν οι εκπαιδευτικοί 
ότι ένιωθαν, καθώς και τις προσδοκίες που είχαν στην αρχή της επιμορφωτικής 
συνάντησης, σε συνάρτηση με το τι αποκόμισαν στη λήξη του επιμορφωτικού εργαστηρίου.   
Οι περισσότεροι από τους συμμετέχοντες, αρχικά αισθάνονταν άγχος, φόβο,  άγνοια και  
αγωνία για το πώς θα αντιμετωπίσουν μια ανάλογη περίπτωση. Ευελπιστούσαν να μάθουν 
τεχνικές και τρόπους με τους οποίους θα χειριζόντουσαν τέτοιες καταστάσεις.  Κάποιοι 
εξέφρασαν και θυμό για τις αιτίες που τις προκαλούν, αλλά και για την «υποκρισία» των 
υπολοίπων χωρών.  Μέσα από τις δραστηριότητες αντιλήφθηκαν, ότι είμαστε 
εκπαιδευτικοί που υπερασπιζόμαστε το δικαίωμα όλων των παιδιών στην εκπαίδευση και 
ότι το σημαντικότερο  που θα πρέπει να κάνουμε, είναι να νιώσουν τα προσφυγόπουλα 
ασφαλή και ευπρόσδεκτα από τα υπόλοιπα παιδιά της τάξης. Γι’ αυτό και προσδοκούσαν 
πολλά από τις δραστηριότητες που θα υλοποιούνταν. Με τη λήξη της επιμόρφωσης πολλοί 
ένιωσαν πιο δυνατοί ως άνθρωποι, γιατί διαπίστωσαν, ότι και άλλα άτομα είχαν τις ίδιες 
ανησυχίες και προβληματισμούς, αλλά και πιο ενδυναμωμένοι ως εκπαιδευτικοί διότι 
«έμαθαν» τρόπους χειρισμού.  Σε ορισμένους δημιουργήθηκε αγωνία, θεωρώντας ότι είναι 
πολύ δύσκολος ο ρόλος μας, δεδομένου ότι έχουμε να αντιμετωπίσουμε και τις αντιδράσεις 
των γονέων. Σε αυτό τον προβληματισμό, η απάντηση δόθηκε από την ίδια την ομάδα, η 
οποία υπερασπίστηκε το «δικαίωμα στην εκπαίδευση» κάθε παιδιού κι ότι είμαστε 
εκπαιδευτικοί για όλα τα παιδιά. 

Καταλήγουμε, λοιπόν, στο συμπέρασμα ότι επιτεύχθηκαν οι στόχοι που είχαμε αρχικά 
θέσει κατά το σχεδιασμό των συγκεκριμένων δραστηριοτήτων.  

Δεν τρέφουμε ψευδαισθήσεις. Αντιλαμβανόμαστε, ότι με μία επιμορφωτική συνάντηση, 
δεν είναι δυνατό να αλλάξουν στερεοτυπικές αντιλήψεις και να ανατραπούν 
προκαταλήψεις. Θέλει χρόνο, συνέχεια, υποστήριξη και περαιτέρω αναστοχασμό. Είναι 
όμως σημαντικό το γεγονός ότι οι συμμετέχοντες ήρθαν αντιμέτωποι με το ζήτημα των 
προσφυγόπουλων, προβληματίστηκαν πώς θα το αντιμετωπίσουν, πώς θα προετοιμάσουν 
την κυρίαρχη ομάδα των γηγενών μαθητών, εκφράστηκαν, μοιράστηκαν συναισθήματα, 
συναισθάνθηκαν και ένιωσαν πιο δυνατοί.   
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Καθοδηγώντας τα παιδιά με περιορισμένο λεξιλόγιο και τα δίγλωσσα 

παιδιά, που φοιτούν στο Νηπιαγωγείο, στην σχολική επιτυχία  

 

Τότα Αρβανίτη-Παπαδοπούλου 

Σχολική Σύμβουλος Π.Α. 

Διδάκτωρ Επιστημών Αγωγής  

M.A. inEducation 

 

Βασιλική Αρβανίτη 

Νηπιαγωγός Ε.Α. 

 

Περίληψη 

Η γνώση του λεξιλογίου, συμπεριλαμβανομένης και της ακαδημαϊκής γλώσσας αποτελούν 

ένα κρίσιμο κριτήριο για την ακαδημαϊκή επιτυχία των παιδιών. Οι μικροί μαθητές έρχονται 

για πρώτη φορά σε επαφή με το σχολικό περιβάλλον, διαθέτοντας διαφορετικά επίπεδα 

γνώσης του λεξιλογίου. Εάν υπάρχουν ελλείματα στο λεξιλόγιο των μαθητών, αυτά θα 

συνεχίζουν να αυξάνονται, αν δεν αντιμετωπιστούν έγκαιρα. Ως εκ τούτου, είναι πολύ 

σημαντικό να δοθεί έμφαση στη διδασκαλία της γλωσσικής ανάπτυξης, ιδιαίτερα στην 

προσχολική και πρωτοσχολική ηλικία, όπου υπάρχουν μεγαλύτερες ευκαιρίες για μια 

έγκαιρη ενδυνάμωση της γνώσης και του εμπλουτισμού του λεξιλογίου. 

 

Εισαγωγή 

Η κατάκτηση του λεξιλογίου πραγματοποιείται σιωπηρά και ανεπίσημα μέσω της ακοής και 

της ανάγνωσης  και επισήμως μέσω της σκόπιμης διδασκαλίας. Τα παιδιά, πριν ακόμη 

φτάσουν στα σχολεία, κατακτούν το λεξιλόγιό τους μέσω των γλωσσικών εμπειριών που 

τους προσφέρει η οικογένεια (Barnes et al, 2016). Καθώς τα παιδιά προέρχονται από 

διαφορετικά γλωσσικά, πολιτισμικά και κοινωνικο-οικονομικά υπόβαθρα, είναι επόμενο να 

φθάνουν στο σχολείο με ποικίλης διαβάθμισης λεξιλόγια. Οι πιθανές διαφορές στο 

λεξιλόγιο των παιδιών θα πρέπει να αποτελέσουν αντικείμενο διερεύνησης εκ μέρους των 

εκπαιδευτικών, ώστε να προσφέρουν στα παιδιά τις κατάλληλες γλωσσικές εκπαιδευτικές 

εμπειρίες με στόχο την αποκατάσταση αυτών των διαφορών  (Hart & Risley, 1995/2003). 

Ταυτόχρονα, είναι σημαντικό να διερευνηθούν αφενός μεν η γλώσσα που μιλάει η 

οικογένεια αφετέρου δε οι προγενέστερες εμπειρίες  του κάθε παιδιού, έτσι ώστε η 

διδασκαλία της γλώσσας να οικοδομήσει επάνω στην υπάρχουσα γνώση. Κατ’ αυτόν τον 

τρόπο, ο εκπαιδευτικός θα μπορέσει, αντλώντας από τις εμπειρίες του παιδιού, να 

επεκτείνει το λεξιλόγιό του και να αναπτύξει στο παιδί την ακαδημαϊκή γλώσσα (Avineri et 

al, 2015). 

 

Επικοινωνιακή και Ακαδημαϊκή γλώσσα 

Για να επιτύχουν στο σχολείο, οι μαθητές θα πρέπει να γνωρίζουν εξ ίσου καλά την 

Ελληνική γλώσσα, τόσο στην επικοινωνιακή (συνομιλία με άλλους) όσο και στην 

ακαδημαϊκή της μορφή (ικανότητα κατανόησης και παραγωγής σύνθετης προφορικής 

γλώσσας). Οι ειδικοί διαφοροποιούν τους δύο αυτούς τύπους της γλώσσας. Για 

παράδειγμα, ο Cummins (στο Díaz-Rico, 2013) περιγράφει τους δύο τύπους της γλώσσας ως 

εξής: (α) Επικοινωνιακή είναι η γλώσσα που αναπτύσσεται μέσω των κοινωνικών 
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δραστηριοτήτων ενός ατόμου (παιχνίδι, τηλεόραση, ταινίες, ραδιόφωνο, ανεπίσημες 

επικοινωνιακές ανταλλαγές κ.ά.) και εδράζεται στην κοινωνική αλληλεπίδραση ενώ (β) 

Ακαδημαϊκή είναι η γλώσσα που περιέχει τη χρήση πιο αφηρημένων εννοιών (συγκρίσεις, 

επιχειρηματολογία, ταξινόμηση, αξιολόγηση κλπ.), αναπτύσσεται σε πιο επίσημους χώρους 

(π.χ. σχολεία κλπ.) και απαιτεί γνωστική εγρήγορση. 

 Έχει διαπιστωθεί ότι οι βασικές διαφορές ανάμεσα στην Επικοινωνιακή και την 

Ακαδημαϊκή γλώσσα περιέχουν πτυχές της μορφολογίας, της σύνταξης και της 

πραγματολογίας της γλώσσας (Zwiers, 2008; Barnes et al, 2016). Επί πλέον, υπάρχει 

διαφορά στον χρόνο εκμάθησης μιας εκάστης, καθώς η Επικοινωνιακή γλώσσα μαθαίνεται 

σε διάστημα δύο περίπου ετών ενώ η Ακαδημαϊκή απαιτεί πέντε ή περισσότερα χρόνια για 

να κατακτηθεί (Collier, 1987). Εξ αιτίας των διαπιστωμένων αυτών διαφορών στην 

εκμάθηση της Ελληνικής γλώσσας, ως προς τις δύο εκδοχές της (Επικοινωνιακή και 

Ακαδημαϊκή), καθίσταται φανερή η ανάγκη για τη συστηματική διδασκαλία της 

Ακαδημαϊκής γλώσσας, μέσα στην τάξη του Νηπιαγωγείου. 

Η ανάπτυξη του Ακαδημαϊκού λεξιλογίου καθίσταται επιτακτική, από την προσχολική 

ηλικία ακόμα, για να καταστήσει τους μαθητές ικανούς να κατανοούν καλύτερα τα 

γνωστικά περιεχόμενα της διδασκαλίας και να είναι σε θέση να συμμετέχουν στις σχετικές 

συζητήσεις με τους συμμαθητές και τους εκπαιδευτικούς τους. Εάν δοθεί από νωρίς 

έγκαιρη υποστήριξη από τους εκπαιδευτικούς στους μαθητές, για τον εμπλουτισμό του 

ακαδημαϊκού τους λεξιλογίου, τότε οι μικροί μαθητές θα είναι καλύτερα προετοιμασμένοι 

για τη μελλοντική σχολική τους επιτυχία, καθώς στις μεγαλύτερες τάξεις αυξάνει η 

δυσκολία του περιεχομένου των γνωστικών αντικειμένων και των εννοιών που συνοδεύουν 

αυτό το περιεχόμενο (Brock et al, 2009). Η συστηματική και σκόπιμη διδασκαλία του 

λεξιλογίου είναι ένα θέμα, το οποίο θα πρέπει να απασχολήσει τους/τις νηπιαγωγούς, ώστε 

να εξασφαλιστεί η δημιουργία μιας επαρκούς γλωσσικής υποδομής με στόχο τη σχολική 

επιτυχία των παιδιών. 

Η ανάπτυξη του λεξιλογίου 

Γνωρίζουμε πως η ανάπτυξη του λεξιλογίου ξεκινά πολύ πριν το παιδί φτάσει στο σχολείο. 

Οι Hart & Risley (1995, 2003) αναφέρονται  στην κρίσιμη περίοδο της ανάπτυξης του 

λεξιλογίου των παιδιών, μέχρι την ηλικία των τριών χρόνων. Τα αποτελέσματα των μελετών 

τους επιβεβαιώνουν τη στενή σχέση της  κοινωνικοοικονομικής προέλευσης του παιδιού με 

την ποσότητα και την ποιότητα των γλωσσικών εμπειριών, στις οποίες είναι εκτεθειμένο το 

παιδί μέσα στην οικογένεια και οι οποίες διαμορφώνουν το επίπεδο της γλωσσικής του 

ανάπτυξης. Οι μελέτες τους δείχνουν πως τα παιδιά, τα οποία προέρχονται από οικογένειες 

χαμηλής κοινωνικοοικονομικής διαστρωμάτωσης, ακούνε τριάντα εκατομμύρια λέξεις 

λιγότερες από τα παιδιά που προέρχονται από οικογένειες υψηλής κοινωνικοοικονομικής 

διαστρωμάτωσης και ισχυρίζονται ότι το λεξιλόγιο ενός παιδιού τριών ετών μπορεί να 

αποτελέσει σημαντικό δείκτη πρόβλεψης της κατανόησης του περιεχομένου της 

ανάγνωσης, στα μεταγενέστερα χρόνια. Ο Graves (2009), επίσης, ισχυρίζεται ότι αυτή η 

τάση συνεχίζεται μέχρι το Νηπιαγωγείο και την πρώτη τάξη του Δημοτικού σχολείου, όπου 

η γνώση του λεξιλογίου εξακολουθεί να αποτελεί σημαντικό δείκτη πρόβλεψης της 

κατανόησης του κειμένου, κατά τη φοίτηση του παιδιού στις μεγαλύτερες τάξεις του 

Δημοτικού και του Γυμνασίου. Ένας σημαντικός αριθμός σχετικών μελετών αναδεικνύουν 
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τη γνώση του λεξιλογίου σε «κλειδί» της σχολικής επιτυχίας για τα παιδιά (Beck  

&McKeown, 2007; Graves, 2009; Nisbet & Tindall, 2015). 

Αρκετά δίγλωσσα παιδιά, σήμερα, εγγράφονται στα Νηπιαγωγεία με πολύ φτωχή γνώση 

του Ελληνικού λεξιλογίου. Τα παιδιά αυτά έχουν ομοιότητες με τα παιδιά, τα οποία 

προέρχονται από οικογένειες χαμηλής κοινωνικοοικονομικής διαστρωμάτωσης. Και οι δύο 

αυτές ομάδες παιδιών αντιμετωπίζουν τον κίνδυνο διεύρυνσης του υπάρχοντος γλωσσικού 

ελλείμματος, καθώς θα προχωρήσουν στο Δημοτικό σχολείο (Kame’enui & Baumann, 2012). 

Οι Mancilla-Martinez και Lesaux (στο Kame’enui & Baumann, 2012) υποστηρίζουν ότι τα 

παιδιά αυτά πρέπει να δεχθούν συστηματική διδασκαλία ανάπτυξης του λεξιλογίου τους, 

επειδή κάτι τέτοιο θα βελτίωνε αυτόματα και την κατανόησή τους για το περιεχόμενο της 

ανάγνωσης. Το γλωσσικό έλλειμμα στο λεξιλόγιο, όταν είναι ευδιάκριτο στα πρώιμα στάδια 

της εκπαίδευσης, έχει ανάγκη από έγκαιρες παιδαγωγικές παρεμβάσεις (Biemiller & Boote, 

2006). 

Αντιληπτικό και παραγωγικό λεξιλόγιο 

Τα παιδιά εγγράφονται στο Νηπιαγωγείο, με διαφορετικά επίπεδα γνώσης λεξιλογίου, 

αλλά όλα στο σύνολό τους διαθέτουν κάποιο επίπεδο γνώσης είτε του Ελληνικού 

λεξιλογίου είτε του λεξιλογίου της μητρικής τους γλώσσας, όταν πρόκειται για δίγλωσσα 

παιδιά. Παρότι τα παιδιά αυτά δεν γνωρίζουν ανάγνωση, όταν έρχονται στο σχολείο, έχουν 

ήδη κατακτήσει σε κάποιο βαθμό το αντιληπτικό και το παραγωγικό τους λεξιλόγιο. Ο 

Graves (2009), μεταξύ άλλων, περιγράφει τις διαφορές ανάμεσα σε αυτούς τους δύο 

τύπους λεξιλογίου. Το αντιληπτικό λεξιλόγιο αναφέρεται σε λέξεις που γίνονται κατανοητές 

μέσω της ακοής ή της ανάγνωσης ενώ το παραγωγικό λεξιλόγιο αναφέρεται σε λέξεις που 

χρησιμοποιούμε όταν μιλάμε ή γράφουμε. Τόσο οι ενήλικες όσο και τα παιδιά διαθέτουν 

μεγαλύτερο αντιληπτικό λεξιλόγιο από ό,τι παραγωγικό, για αυτό τον λόγο είναι σύνηθες 

για τους ανθρώπους να κατανοούν μια λέξη αλλά να αδυνατούν να τη χρησιμοποιήσουν 

όταν μιλούν ή όταν γράφουν. Επιπλέον, το λεξιλόγιο μπορεί να ταξινομηθεί σε προφορικό 

και γραπτό. Στο Νηπιαγωγείο, οφείλουμε να εστιάζουμε στην ανάπτυξη του προφορικού 

λόγου (προφορικού λεξιλογίου) για να δημιουργήσουμε ισχυρές βάσεις για τις δεξιότητες 

γραμματισμού των παιδιών (Graves, 2009). 

Τα επίπεδα κατανόησης μιας λέξης 

Τα επίπεδα οικοδόμησης της γνώσης μιας λέξης είναι σύνθετα και μπορεί να ποικίλλουν σε 

διαφορετικά χρονικά διαστήματα. Η οικοδόμηση της κατανόησης μιας λέξης είναι μια 

σταδιακή και συνεχής διαδικασία. Όταν οι μαθητές ακούν μια λέξη για πρώτη φορά, 

εισάγονται σε ένα μόνο μέρος της έννοιας της λέξης. Κάθε επόμενη φορά που θα τη 

συναντούν, οι μαθητές θα κερδίζουν μια βαθύτερη και πιο ακριβή κατανόηση της έννοιας 

της λέξης (Graves, 2009). Τα τέσσερα επίπεδα κατανόησης της έννοιας μια λέξης έχουν 

αποτυπωθεί στην μελέτη του Dale (στο Beck, Kucan & McKeown, 2002, σελ. 9-10) ως εξής: 

1. Δεν την έχω ακούσει ξανά 

2. Την έχω ακούσει, αλλά δεν ξέρω τι σημαίνει 

3. Την αναγνωρίζω μέσα στο λεκτικό της περιβάλλον και νομίζω πως σημαίνει… 

4. Τη γνωρίζω καλά 

Η διδασκαλία της Ακαδημαϊκής γλώσσας στα Νηπιαγωγεία 
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Η  σχολική επιτυχία των μαθητών προϋποθέτει την ανάπτυξη της ακαδημαϊκής τους 

γλώσσας (Baumann and Graves, 2010). O Zwiers (2008) ορίζει την ακαδημαϊκή γλώσσα ως 

«το σύνολο των λέξεων, των γραμματικών και των οργανωτικών στρατηγικών που 

χρησιμοποιούνται για να περιγράψουν σύνθετες ιδέες, διαδικασίες ανώτερης σκέψης και 

αφηρημένες έννοιες» (σελ. 20). Κατά τους Barnes, Grifenhagen και Dickenson (2016) η 

ακαδημαϊκή γλώσσα περιέχει ακαδημαϊκό λεξιλόγιο, σύνθετη σύνταξη και σύνθετες 

λειτουργίες λόγου.  

Όπως έχει ήδη αναφερθεί, ένα στοιχείο της ακαδημαϊκής γλώσσας είναι η χρήση του 

ακαδημαϊκού λεξιλογίου, που περιλαμβάνει επεξεργασμένες και ακριβείς έννοιες, οι οποίες 

αλλάζουν ανάλογα με το πλαίσιο που τις χρησιμοποιούμε. Το ακαδημαϊκό λεξιλόγιο μπορεί 

να κατηγοριοποιηθεί ως εξειδικευμένο λεξιλόγιο/ορολογία κάποιου επιστημονικού τομέα 

(π.χ. πλανήτες, τροχιά, ηλιακό σύστημα κλπ.) ή ως γενικό λεξιλόγιο (π.χ. καταγραφή, 

σύγκριση, διαφορά, ομοιότητα, επιχείρημα κλπ.). Ένα παράδειγμα εξειδικευμένου 

λεξιλογίου, το οποίο χρησιμοποιούμε στο Νηπιαγωγείο είναι «ο κύκλος της ζωής» ή «η 

τροφική αλυσίδα», καθώς οι μαθητές συναντούν αυτές τις έννοιες μόνο στις Φυσικές 

Επιστήμες. Αντίθετα, η λέξη «σύγκριση» είναι μια έννοια γενικού (ακαδημαϊκού) 

λεξιλογίου, η οποία διατρέχει πολλές διαφορετικές επιστήμες και την οποία οι μαθητές 

συναντούν στα Μαθηματικά, στις Φυσικές Επιστήμες, στη Γλώσσα, στις Τέχνες κ.ά. 

Ένα άλλο στοιχείο της ακαδημαϊκής γλώσσας είναι η χρήση σύνθετης σύνταξης, με τη 

μορφή μεγαλύτερων και πιο σύνθετων προτάσεων (Hyland & Tse,  2007; Barnes et al, 2016). 

Παρότι, τα παιδιά στο Νηπιαγωγείο δεν χρησιμοποιούν σύνθετες προτάσεις στον 

παραγωγικό τους λόγο, είναι σημαντικό για αυτά να εκτίθενται σε αυτού του τύπου τη 

γλώσσα. Οι νηπιαγωγοί, επειδή αποτελούν γλωσσικό πρότυπο για τους μαθητές τους, όταν 

μιλούν στα παιδιά, μπορούν να χρησιμοποιούν τη σύνταξη της ακαδημαϊκής γλώσσας. 

Επίσης, δεν πρέπει να παραλείπουν να διαβάζουν μεγαλόφωνα, στα παιδιά, βιβλία 

ποικίλλου περιεχομένου, επειδή η μεγαλόφωνη ανάγνωση εκθέτει τα παιδιά σε νέο και 

πλούσιο λεξιλόγιο, το οποίο ίσως να μην άκουγαν υπό άλλες συνθήκες (Beck & McKeown, 

2007). Έτσι, δίνεται η δυνατότητα στα παιδιά να εμπλουτίσουν το λεξιλόγιό τους όχι μόνο 

με αβίαστο, τυχαίο τρόπο αλλά και μέσω της άμεσης διδασκαλίας, όταν ο/η νηπιαγωγός 

εξηγεί τις έννοιες των λέξεων και προσφέρει ευκαιρίες για αλληλεπίδραση μέσω των 

ερωτήσεων που θέτει (Kindle, 2009). 

Λόγω της σύνθετης φύσης του μηχανισμού κατάκτησης της γλώσσας, η Olsen (στο 

Echevarria, Frey, & Fisher, 2015) υποστηρίζει ένθερμα την ανάγκη για συστηματική 

διδασκαλία  στους μικρούς, δίγλωσσους μαθητές των σχολείων της Καλιφόρνια, με στόχο 

την μελλοντική σχολική επιτυχία τους. Η επιστημονική πρόταση της Olsen συμπίπτει με 

εκείνη μιας πρόσφατης μελέτης που πραγματοποιήθηκε από τον Barnes και τους 

συνεργάτες του (2016), οι οποίοι υποστηρίζουν την άποψη για συστηματική διδασκαλία της 

ακαδημαϊκής γλώσσας στην προσχολική ηλικία. Στη συγκεκριμένη μελέτη οι ερευνητές 

βρήκαν πότε οι εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούσαν συχνότερα την ακαδημαϊκή γλώσσα με τα 

παιδιά και πότε όχι τόσο συχνά. Η ανάλυση των δεδομένων έδειξε πως η χρήση της 

ακαδημαϊκής γλώσσας επηρεαζόταν από το πλαίσιο διδασκαλίας. Ως εκ τούτου, φάνηκε ότι 

οι εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούσαν συχνότερα την ακαδημαϊκή γλώσσα, όταν διάβαζαν στα 

παιδιά βιβλία ή όταν δίδασκαν γνωστικά περιεχόμενα σε όλη την τάξη. Παράλληλα, 
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βρέθηκε ότι η χρήση της ακαδημαϊκής γλώσσας περιοριζόταν δραματικά, όταν έκαναν 

μάθημα γνωστικού περιεχομένου σε μικρές ομάδες μαθητών. Σε αυτές τις περιπτώσεις, οι 

εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούσαν πιο σύντομες εκφράσεις και λιγότερο εμπλουτισμένο 

λεξιλόγιο. Οι ερευνητές κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι το μάθημα σε μικρές ομάδες 

παιδιών προσχολικής ηλικίας, θα πρέπει να περιέχει περισσότερη χρήση της ακαδημαϊκής 

γλώσσας. 

Τα δίγλωσσα παιδιά, τα οποία φοιτούν σε Νηπιαγωγεία, θα μπορούσαν πραγματικά να 

επωφεληθούν από την έκθεσή τους στην ακαδημαϊκή γλώσσα, καθώς οι δομημένες 

συνομιλίες, μέσα σε μικρές ομάδες, επιτρέπουν στους εκπαιδευτικούς να επιδείξουν τη 

σωστή χρήση της ακαδημαϊκής γλώσσας ενώ, ταυτόχρονα,  παρέχουν στους μικρούς 

μαθητές πρόσθετες ευκαιρίες να την εξασκήσουν. Επίσης, οι μικρές ομάδες  συνιστούν ένα 

ασφαλές, χαμηλού κινδύνου πλαίσιο για την εξάσκηση των δίγλωσσων μαθητών στην 

Ελληνική γλώσσα, με τρόπο που να έχει νόημα για αυτούς. Τέλος, οι διδασκαλία σε μικρές 

ομάδες, επιτρέπει στους εκπαιδευτικούς να προσφέρουν εξατομικευμένη και συγκεκριμένη 

ανατροφοδότηση στους μαθητές, οι οποίοι συμμετέχουν (Kame’enui & Baumann, 2012). 

Η Επεξηγηματική διδασκαλία του λεξιλογίου 

Η Επεξηγηματική διδασκαλία του λεξιλογίου, είναι μία μέθοδος που προτείνεται κατά τη 

διδασκαλία της ακαδημαϊκής γλώσσας σε μικρά παιδιά. Τα βασικά βήματα μιας από τις πιο 

συνηθισμένες προσεγγίσεις Επεξηγηματικής διδασκαλίας του λεξιλογίου είναι τα ακόλουθα 

(Beck et al, 2002):  

1. Δώστε ένα παράδειγμα για το πώς χρησιμοποιείται η λέξη συνήθως.  

(π.χ. Για τη λέξη «ηρεμία». «Κάθε άνθρωπος χρειάζεται λίγη ηρεμία για να 

ξεκουραστεί») 

2. Δώστε έναν ορισμό φιλικό προς το παιδί. Εξηγείστε το νόημα της λέξης σε γλώσσα 

που μπορεί να κατανοήσει. 

(π.χ. «Ηρεμία μοιάζει με την ησυχία. Είναι αυτό που νοιώθουμε, όταν δεν 

ανησυχούμε για τίποτα») 

3. Δώστε ένα παράδειγμα με τη λέξη σε διαφορετικό λεκτικό πλαίσιο. 

(π.χ. Η ησυχία της Φύσης μας προσφέρει ηρεμία) 

4. Προσφέρετε στο παιδί ευκαιρίες για να χρησιμοποιήσει τη λέξη σε δραστηριότητες 

που έχουν νόημα για αυτό. 

5. Προσφέρετε στο παιδί περιστάσεις που θα του προσφέρουν την ευκαιρία να 

επανεξετάσει και να επεκτείνει τις λέξεις που μαθαίνει.  

Η Επεξηγηματική διδασκαλία του λεξιλογίου μπορεί να λάβει χώρα και κατά τη διάρκεια 

μιας μεγαλόφωνης ανάγνωσης. Οι μελέτες που αναφέρονται στη συνέχεια, διερεύνησαν τη 

χρήση της Επεξηγηματικής διδασκαλίας του λεξιλογίου κατά τη διάρκεια της μεγαλόφωνης 

ανάγνωσης.  

Οι Coyne, McCoach και Kapp (2007), μελέτησαν τα αποτελέσματα της μεγαλόφωνης 

ανάγνωσης κειμένων, συγκρίνοντας μεταξύ (α) της στοχευμένης διδασκαλίας λεξιλογίου, 

μέσω συγκεκριμένων οδηγιών του/της νηπιαγωγού, και (β) της περιστασιακής μάθησης των 

παιδιών, χωρίς την παρέμβαση του/της νηπιαγωγού. Τα αποτελέσματα της μελέτης 

ανέδειξαν τη μέθοδο της στοχευμένης διδασκαλίας του λεξιλογίου ως πιο αποτελεσματικής  

για την ανάπτυξη του λεξιλογίου των παιδιών. 
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Ομοίως, η πιο πρόσφατη μελέτη των Crevecoeur, Coyne και McCoach (2014) δείχνει ότι η 

προσέγγιση της συστηματικής διδασκαλίας του λεξιλογίου στην προσχολική εκπαίδευση 

ωφελεί εξ ίσου τόσο τους μαθητές, των οποίων η μητρική γλώσσα είναι τα Αγγλικά όσο και 

τους μαθητές, οι οποίοι μαθαίνουν τα Αγγλικά ως δεύτερη γλώσσα. 

Παρότι η πλειονότητα της έρευνας για το λεξιλόγιο των παιδιών προσχολικής ηλικίας έχει 

πραγματοποιηθεί κατά τη διάρκεια μεγαλόφωνων αναγνώσεων, οι Silverman και Crandel 

(2010) διερεύνησαν, μέσω παρατήρησης, τη χρήση των πρακτικών διδασκαλίας του 

λεξιλογίου, καθ’ όλη τη διάρκεια παραμονής των παιδιών στο σχολείο.  Η έρευνά τους 

περιέλαβε ένα δείγμα δεκαέξι τάξεων Νηπιαγωγείου, με το 26% των μαθητών να 

μαθαίνουν την Αγγλική ως δεύτερη γλώσσα. Οι ερευνητές μελέτησαν τη σχέση ανάμεσα σε 

διαφορετικές προσεγγίσεις διδασκαλίας του λεξιλογίου και στην κατανόηση του λεξιλογίου 

από τα παιδιά, τόσο κατά τη διάρκεια των μεγαλόφωνων αναγνώσεων όσο και κατά τη 

διάρκεια άλλων δραστηριοτήτων. Κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι η χρήση διαφορετικών 

προσεγγίσεων διδασκαλίας του λεξιλογίου, τόσο κατά τη διάρκεια των μεγαλόφωνων 

αναγνώσεων όσο και κατά τη διάρκεια άλλων δραστηριοτήτων, είχε θετική σχέση με τη 

μάθηση λεξιλογίου από τα παιδιά. 

Μια άλλη παράμετρος, στην οποία πρέπει να δοθεί προσοχή, είναι ο τρόπος με τον οποίο 

εισάγουμε νέες λέξεις, για τον εμπλουτισμό του λεξιλογίου των παιδιών. Στην περίπτωση 

αυτή θα πρέπει να εστιάσουμε σε γλωσσικές πτυχές όπως την φωνολογία, τη μορφολογία, 

τη σύνταξη, τη σημασιολογία και την πραγματολογία της κάθε λέξης. Για παράδειγμα, οι 

δίγλωσσοι μαθητές ωφελούνται πολύ από την έμφαση στην προφορά και την τονικότητα 

της προς εκμάθηση λέξης. Όταν συναντάμε τη λέξη μέσα σε κείμενο, είναι σημαντικό για το 

παιδί να πειραματιστεί, τοποθετώντας τη λέξη σε μια άλλη πρόταση, την οποία θα 

σχηματίσει μόνο του. Επίσης, είναι αναγκαίο να ενημερώσουμε το παιδί αν η συγκεκριμένη 

λέξη χρησιμοποιείται σε επίσημα ή ανεπίσημα λεκτικά περιβάλλοντα ή αν μπορεί να 

χρησιμοποιηθεί σε πολλά και διαφορετικά λεκτικά περιβάλλοντα (Nisbet & Tindall, 2015). 

Περεταίρω, κατά τη διδασκαλία του λεξιλογίου στην προσχολική εκπαίδευση, σε παιδιά με 

φτωχή προφορική γλώσσα και περιορισμένο λεξιλόγιο, προτείνεται η χρήση εικόνων ή 

βίντεο και η παροχή εκείνων των πραγματολογικών στοιχείων, τα οποία θα βοηθούσαν την 

καλύτερη κατανόηση της λέξης (Gersten & Baker, 2000, Li & Edwards, 2010; Nisbet & 

Tindall, 2015).  

Ερωτήσεις που βοηθούν στην εμπέδωση του λεξιλογίου 

Η εμπλοκή των παιδιών σε αλληλεπιδραστικές συζητήσεις επάνω στο νέο λεξιλόγιο, 

αποτελεί έναν πολύ αποτελεσματικό τρόπο εμπλουτισμού και εμπέδωσης του λεξιλογίου 

(Graves, 2009). Ένας από τους τρόπους για να εμπλακούν τα παιδιά σε τέτοιες συζητήσεις 

είναι μέσω ερωτήσεων.  Αυτό που χρειάζεται περεταίρω διερεύνηση είναι αν υπάρχει ένας 

συγκεκριμένος τύπος ερωτήσεων, ο οποίος υποστηρίζει καλύτερα την εκμάθηση του 

λεξιλογίου. Οι Walsh και Blewitt (2006) υποστηρίζουν ότι ο τύπος των ερωτήσεων δεν έχει 

τόσο σημασία, όσο η αυθόρμητη συμμετοχή των παιδιών σε συζητήσεις που περιέχουν το 

νέο λεξιλόγιο.  

Η ομάδα των Blewitt, Rump, Shealy & Cook (2009) διερεύνησε με ποιον τρόπο το επίπεδο 

των ερωτήσεων που θέτουμε επηρεάζει τα παιδιά στην εκμάθηση του λεξιλογίου, κατά τη 
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διάρκεια της ανάγνωσης βιβλίων, σε τάξεις Νηπιαγωγείων. Κατά την επεξεργασία των 

κειμένων, οι εκπαιδευτικοί απηύθυναν στα παιδιά ερωτήσεις χαμηλών απαιτήσεων 

(«Μπορείτε να θυμηθείτε τι συνέβη όταν…» ή «Μπορείς να περιγράψεις τι βλέπεις σε αυτή 

την εικόνα;») και ερωτήσεις υψηλών απαιτήσεων («Τι πιστεύεις ότι θα συμβεί στη συνέχεια 

της ιστορίας;» ή «Τι μάθαμε από αυτή την ιστορία που σας διάβασα;»). Μετά την 

επεξεργασία των δεδομένων οι ερευνητές κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι, όταν εισάγουμε 

νέο λεξιλόγιο στα παιδιά, ξεκινώντας την επεξεργασία, είναι καλό να χρησιμοποιούμε 

ερωτήσεις χαμηλών απαιτήσεων. Όταν τα παιδιά έχουν πλέον εξοικειωθεί με το νέο 

λεξιλόγιο, τότε μπορούμε να χρησιμοποιούμε ερωτήσεις υψηλών απαιτήσεων, για να 

υποστηρίξουμε την περεταίρω εμπέδωση των λέξεων. 

Η έρευνα σχετικά με τη διδασκαλία του λεξιλογίου και τις ερωτήσεις που βοηθούν στην 

εμπέδωσή του, εμπλουτίστηκε πρόσφατα από τη μελέτη των Walsh, Sanchez και Burnham 

(2016) σε Νηπιαγωγεία του προγράμματος Head Start, με δείγμα που περιλάμβανε πενήντα 

επτά δίγλωσσα, Ισπανόφωνα παιδιά. Οι συγκεκριμένοι ερευνητές ισχυρίζονται ότι οι 

ερωτήσεις υψηλών απαιτήσεων, είτε θέτονταν κατά τη διάρκεια της ιστορίας είτε μετά την 

ολοκλήρωσή της, είχαν θετικότερη επίπτωση στο λεξιλόγιο των παιδιών από ό,τι οι 

ερωτήσεις χαμηλών απαιτήσεων. 

Η αξιολόγηση του λεξιλογίου 

Μετά τη διδασκαλία του λεξιλογίου, είναι σημαντικό να αξιολογηθεί η πρόοδος των 

παιδιών. Υπάρχουν πολλοί λόγοι που υπαγορεύουν τη χρησιμότητα αυτών των 

αξιολογήσεων, τόσο σε παιδιά που γνωρίζουν τα Ελληνικά ως μητρική γλώσσα όσο και για 

τα παιδιά που μαθαίνουν τα Ελληνικά ως δεύτερη γλώσσα. Για παράδειγμα, θα 

μπορούσαμε να αναφέρουμε τη στενή σύνδεση του εύρους του λεξιλογίου ενός παιδιού με 

τη μελλοντική ανάπτυξη της δεξιότητας κατανόησης κειμένου, όταν το παιδί θα κατακτήσει 

τη σύμβαση της ανάγνωσης όπως και τη σύνδεση του εύρους του λεξιλογίου με την 

ανάπτυξη της γλώσσας γενικότερα. Ειδικά, για τα παιδιά, τα οποία έρχονται στο 

Νηπιαγωγείο, έχοντας άλλη μητρική γλώσσα, η διαδικασία αξιολόγησης του λεξιλογίου 

μπορεί να αποκαλύψει το πραγματικό κενό που υφίσταται στο λεξιλόγιό τους (Read, 2007). 

Η διαδικασία αξιολόγησης της κατάκτησης του λεξιλογίου, αν και αποτελεί πρόκληση για 

τους εκπαιδευτικούς προσχολικής ηλικίας, είναι απαιτητική και πολυεπίπεδη. Οι Pearson, 

Hiebert και Kamil (2007), υποστηρίζουν ότι μέσα από αυτές τις αποτιμήσεις, ελέγχουμε 

περισσότερο το αντιληπτικό και όχι το παραγωγικό λεξιλόγιο του παιδιού, αφού στην 

προσχολική ηλικία το παιδί δεν γνωρίζει να γράφει.  

Η αξιολόγηση της κατανόησης του λεξιλογίου αφορά κάθε παιδί χωριστά, γεγονός που, εκ 

των πραγμάτων, θεωρείται μια χρονοβόρα διαδικασία. Για την αντιμετώπιση αυτού του 

προβλήματος, οι Kearns και Biemiller (2010) προτείνουν τη χρήση μιας διαδικασίας, κατά 

την οποία ο/η νηπιαγωγός, μοιράζει στα παιδιά φύλλα εργασίας, τα οποία περιέχουν μια 

ερώτηση (π.χ. Ελευθερία είναι αυτό που νοιώθεις, όταν μπορείς να κάνεις αυτό που 

θέλεις;). Ο/Η νηπιαγωγός διαβάζει την ερώτηση στα παιδιά και τα παιδιά τσεκάρουν το 

γελαστό ή το σκυθρωπό ανθρωπάκι, ανάλογα με το αν συμφωνούν ή όχι. Αυτού του είδους 

η αξιολόγηση της κατανόησης του λεξιλογίου, εξοικονομεί χρόνο, καθώς μπορεί να ελέγξει, 

ταυτόχρονα, μια ομάδα παιδιών. 
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Ο Read (2000, 2007), εστιάζοντας στη δυσκολία που ενυπάρχει, ως προς τη διερεύνηση 

όλων των πτυχών κατανόησης και κατάκτησης του λεξιλογίου, προτείνει ένα πλαίσιο τριών 

κατευθύνσεων, το οποίο μπορούν να αξιοποιήσουν οι εκπαιδευτικοί για να σχεδιάσουν 

δικά τους τεστ, τα οποία θα στοχεύουν στη διάσταση του λεξιλογίου που επιθυμούν κάθε 

φορά να αξιολογήσουν. Οι κατευθύνσεις, τις οποίες προτείνει ο Read (2000) είναι 

επιγραμματικά οι ακόλουθες: (1) Διάκριση - Ενσωμάτωση, (2) Επιλογή – Κατανόηση και (3) 

Εντός λεκτικού περιβάλλοντος – Εκτός λεκτικού περιβάλλοντος. Πιο αναλυτικά, 

(1) Η αξιολόγηση του λεξιλογίου μέσω Διάκρισης αναφέρεται στον έλεγχο ομάδας 

συγκεκριμένων αλλά ανεξάρτητων μεταξύ τους λέξεων  ενώ η αξιολόγηση του 

λεξιλογίου μέσω Ενσωμάτωσης αναφέρεται στο πώς χρησιμοποιεί γενικά το 

λεξιλόγιό του ένας μαθητής. 

(2) Η αξιολόγηση του λεξιλογίου μέσω Επιλογής αναφέρεται στον έλεγχο μιας ομάδας 

λέξεων που προέρχονται από μια ιστορία και συνδέονται με κάποιο τρόπο μεταξύ 

τους ενώ η αξιολόγηση του λεξιλογίου μέσω Κατανόησης ελέγχει τη χρήση αυτών 

των λέξεων στο γενικό λεξιλόγιο του παιδιού. 

(3) Η αξιολόγηση του λεξιλογίου «Εντός λεκτικού περιβάλλοντος» απαιτεί την 

αναγνώριση του νοήματος μιας λέξης μέσω του λεκτικού της περιβάλλοντος 

(συμφραζόμενα) ενώ, αντίθετα,  η αξιολόγηση του λεξιλογίου «Εκτός λεκτικού 

περιβάλλοντος» απαιτεί την αναγνώριση του νοήματος μιας λέξης, όταν αυτή 

βρίσκεται εκτός  του λεκτικού της περιβάλλοντος. 

 

Τα τελευταία χρόνια, η παγκόσμια παιδαγωγική κοινότητα υποστηρίζει ότι η γλώσσα και ο 

αναδυόμενος γραμματισμός συντελούνται σε αυθεντικές περιστάσεις επικοινωνίας. Στην 

περίπτωση της αξιολόγησης του λεξιλογίου των παιδιών κάτι τέτοιο δεν ισχύει πάντα. 

Ωστόσο, αν δεχθούμε ότι η γλώσσα είναι ένα σύστημα για τη δόμηση και ερμηνεία 

νοημάτων και ότι, όταν «μαθαίνουμε τη γλώσσα», ταυτόχρονα «μαθαίνουμε για τον κόσμο, 

και μαθαίνουμε περί γλώσσας» (Ηalliday, 1993), τότε μπορούμε να δεχθούμε, επίσης, την 

αναγκαιότητα ορισμένων πρακτικών για την περεταίρω ενίσχυση της γλώσσας των μικρών 

μαθητών. 
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Τα στερεότυπα και οι προκαταλήψεις στο νηπιαγωγείο. Η αποδόμηση 

των στερεότυπων αντιλήψεων,  η διαμόρφωση της ταυτότητας και η 

ενδυνάμωση των παιδιών. 
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Περίληψη 
  
Για την αποδόμηση των στερεότυπων και τη διαμόρφωση της προσωπικής ταυτότητας των 
παιδιών της προσχολικής ηλικίας (4-6 ετών) οι νηπιαγωγοί, αφού ανιχνεύσουν τα δικά τους 
στερεότυπα, διαμορφώνουν ένα περιβάλλον ποικιλομορφίας για τη διερεύνηση της 
διαφορετικότητας που να αντανακλά τα βιώματα των παιδιών, εξασφαλίζοντας παράλληλα 
τις προϋποθέσεις για την προσωπική εξέλιξη και την ομαδική λειτουργία τους. Οι 
μαθησιακές εμπειρίες που οργανώνουν διατρέχουν καθημερινά όλο το αναλυτικό 
πρόγραμμα του νηπιαγωγείου και πραγματοποιούνται σε ομαδικό και σε ατομικό επίπεδο 
με δράσεις που προκύπτουν από τα παιδιά ή προτείνονται από τους/τις νηπιαγωγούς με την 
ουσιαστική εμπλοκή των γονέων. Στην παρούσα εισήγηση αναδεικνύεται ο ρόλος της 
προσχολικής εκπαίδευσης στην άρση των στερεότυπων, των προκαταλήψεων και των 
διακρίσεων μέσα από την προώθηση της αποδοχής του «άλλου», συμβάλλοντας 
ταυτόχρονα στην ενδυνάμωση και τη διαμόρφωση της προσωπικής ταυτότητας των 
παιδιών. 
 
Εισαγωγή  

 

Η τάση των ανθρώπων να γενικεύουν και να κατηγοριοποιούν στάσεις και συμπεριφορές 

βασιζόμενοι σε κάποιες ομοιότητες οδηγεί στη δημιουργία στερεότυπων απόψεων ως προς 

το φύλο, το χρώμα, την εθνικότητα, την καταγωγή, τις θρησκευτικές ή άλλες πεποιθήσεις, 

τις σωματικές ικανότητες, τη γλώσσα, τον πολιτισμό κ.ά. Τα στερεότυπα εγγράφονται στο 

υποσυνείδητο από τα πρώτα χρόνια της ζωής των παιδιών. Μαθαίνονται και 

εσωτερικεύονται αυθόρμητα από το άμεσο, αλλά και το ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον 

των παιδιών. 

 

1. Στερεότυπα και προκαταλήψεις 

 

Από το 1922, ο Lippmann (Ashmore & Del Boca,1981), ορίζοντας τα στερεότυπα ως εικόνες 

στο μυαλό μας..., υποστήριξε ότι, επειδή ο άνθρωπος ζει σε ένα αρκετά περίπλοκο 

περιβάλλον, για λόγους προσαρμοστικότητας, δημιούργησε ένα «ψευδο-περιβάλλον» στο 

οποίο τα στερεότυπα απλοποιούν την αντίληψη και τη γνωστική επεξεργασία, 

λειτουργώντας ως «γνωστικά σχήματα». Ειδικότερα τα κοινωνικά στερεότυπα είναι οι 

γενικεύσεις των μελών μιας ομάδας που αφορούν τα χαρακτηριστικά ή τον τρόπο 

λειτουργίας των μελών μιας άλλης ομάδας. Τα αποτελέσματα πρώτων ερευνών οδήγησαν 

σε ποικίλα συμπεράσματα σχετικά με την ύπαρξη «δημόσιων» στάσεων για ορισμένες 

εθνοτικές ομάδες, οι οποίες είναι το ίδιο σημαντικές με τις «ατομικές προκαταλήψεις» και 

συντελούν στην αναθέρμανση και εκδήλωση ρατσιστικών πεποιθήσεων (Katz & Braly,1933). 

Τα στερεότυπα νομιμοποιούν τις σχέσεις εξουσίας μέσα στην κοινωνία λειτουργώντας ως 
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ιδεολογικές αναπαραστάσεις. Σύμφωνα με το Γκόβαρη,  τα στερεότυπα είναι στενά 

συνδεδεμένα με την προκατάληψη και μπορούν να οδηγήσουν σε διακρίσεις (Γκόβαρης 

κ.α.,2003). Η διαφορά μεταξύ στερεοτύπων και προκαταλήψεων είναι ότι τα στερεότυπα 

είναι προϊόν ασυνείδητων διεργασιών, ενώ οι προκαταλήψεις βρίσκονται κάτω από 

συνειδητό, γνωστικό έλεγχο (Devine,1989). Στην καρδιά όλων των διακρίσεων κρύβεται η 

ανάγκη μας να νοηματοδοτήσουμε τη διαφορά μας από τον «άλλο», κρύβονται οι 

διεργασίες μέσα από τις οποίες κατασκευάζονται οι ομάδες και οι διάφορες εκδοχές 

ανάμεσα στο «εμείς» και «οι άλλοι» (Δραγώνα,2007). H Louise Derman-Sparks, από τις 

σημαντικότερες εκπροσώπους της παιδαγωγικής προσέγγισης για την καταπολέμηση των 

προκαταλήψεων (Anti-bias Approach), επισημαίνει ότι κάθε άτομο είναι, και έχει το 

δικαίωμα να είναι, μοναδικό κι επομένως «διαφορετικό»(Derman-Sparks L., 2008). 

 

1.2. Στερεότυπα και προκαταλήψεις στο νηπιαγωγείο-Αντιμετωπίζοντας τη 
διαφορετικότητα 
 
Το νηπιαγωγείο είναι ο χώρος όπου τα παιδιά έχουν τις πρώτες αναπαραστάσεις της 

κοινωνίας στην οποία θα ζήσουν. Κατά τον Vandenbroeck, τα νήπια μετά τα τρία χρόνια 

έχοντας ήδη εσωτερικεύσει τους πρώτους κανόνες κοινωνικής συμπεριφοράς αρχίζουν να 

σχηματίζουν τις πρώτες προγενικεύσεις που οδηγούν αργότερα αυτομάτως σε στερεότυπα 

και προκαταλήψεις, εάν δεν υπάρχουν ευκαιρίες συνάντησης και επαφής με άτομα 

διαφορετικής γλώσσας, διαφορετικού χρώματος, διαφορετικού φύλου και διαφορετικής 

κουλτούρας (Vandenbroeck M.,2010). Σύμφωνα με το Δ.Ε.Π.Π.Σ., η αναγνώριση και ο 

σεβασμός στη διαφορετικότητα, καθώς και η παροχή ίσων ευκαιριών σε όλους τους 

μαθητές αποτελεί μία από τις βασικές αρχές για τη μάθηση και τη διδασκαλία στην 

προσχολική εκπαίδευση(Δ.Ε.Π.Π.Σ.,2002).Οι μαθησιακές εμπειρίες που οργανώνουν οι 

εκπαιδευτικοί του νηπιαγωγείου είναι ιδιαίτερα σημαντικές καθώς, η πρώτη παιδική ηλικία 

είναι ένα λογικά και πρακτικά καλό σημείο εκκίνησης για να ισχυροποιηθούν οι ταυτότητες 

των παιδιών καθώς και να καλλιεργηθεί μια θετική στάση απέναντι στη διαφορετικότητα 

(The European Network DECET, 2007). Κάθε νήπιο έχει τη δική του, ξεχωριστή 

προσωπικότητα, ταυτόχρονα όμως μπορεί να ανήκει σε πολλές, διαφορετικές ομάδες. Η 

ένταξη των παιδιών σε κατηγορίες με βάση ένα χαρακτηριστικό τους ή η αντιμετώπισή τους 

ως αντιπροσωπευτική περίπτωση μιας συγκεκριμένης ομάδας οδηγεί σε διαχωρισμούς και  

στερεότυπα. Το σημαντικό στην εκπαιδευτική διαδικασία είναι ότι τα στερεότυπα 

λειτουργούν με τη μορφή της αυτοεκπληρούμενης προσδοκίας. Ο εκπαιδευτικός περιμένει 

να συμπεριφερθεί ο μαθητής με τρόπο ο οποίος επικυρώνει τη στερεότυπη άποψή του  γι 

αυτόν, πράγμα που καθιστά δυσκολότερη την αποδόμησή τους.  Κατά την Αβδελά, το 

σχολείο αποτελεί ιδεολογικό μηχανισμό της κυρίαρχης κοινωνικής τάξης και καλλιεργεί 

εκείνα τα πολιτισμικά χαρακτηριστικά που είναι κριτήρια εθνικής ιδιαιτερότητας 

(Αβδελά,1997). Η μάθηση και η αγωγή που συντελείται στο σχολείο, επηρεάζεται άμεσα 

από τις σχέσεις και την επικοινωνία που διενεργείται μεταξύ του εκπαιδευτικού και των 

μαθητών (Γκότοβος,1985). Σύμφωνα με τη θεωρία της Κοινωνικής Μάθησης, οι 

εκπαιδευτικοί μπορούν να αποτελέσουν φύσει και θέσει κοινωνικά πρότυπα 

(Κολιάδης,1997).  Οι μαθητές καθημερινά επηρεάζονται από τις αξίες, τις στάσεις, αλλά και 

τα στερεότυπα που υιοθετεί και μεταφέρει ο εκπαιδευτικός, συνειδητά ή ασυνείδητα στο 

σχολικό περιβάλλον.  Ορισμένες φορές οι νηπιαγωγοί-χωρίς συνειδητή πρόθεση-με τη 

διαμόρφωση της τάξης, την επιλογή και χρήση του εκπαιδευτικού υλικού, τις διδακτικές 

πρακτικές, τις γλωσσικές εκφράσεις, τη χρήση παιδικών βιβλίων (λογοτεχνικά, γνώσης κ.ά.),  

αναπαράγουν στερεότυπες  αντιλήψεις. Μέρος του εκπαιδευτικού υλικού του 
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νηπιαγωγείου, (εικόνες, παιχνίδια, βιβλία κ.ά.) μπορεί να αναπαράγει στερεότυπα με την 

απεικόνιση εικόνων του παρελθόντος (Αφρικανούς, Ινδιάνους κ.λπ). Όσον αφορά τα 

στερεότυπα των παιδιών, αυτά αντανακλώνται και προβάλλονται στα αντικείμενα που 

χρησιμοποιούν, τα παιχνίδια, τις παιδικές τηλεοπτικές εκπομπές που παρακολουθούν, 

αλλά και τις  στερεότυπες εκφράσεις που ακούν από τους ενήλικους και τις 

επαναλαμβάνουν, καθώς στην ηλικία αυτή μιμούνται τους άλλους. Στo νηπιαγωγείο, τα 

βιβλία παιδικής λογοτεχνίας αποτελούν εξαιρετικό μέσο για την επίτευξη παιδαγωγικών 

στόχων. Μελετητές ασχολήθηκαν με το ζήτημα της ιδεολογίας των κειμένων 

(Αναγνωστόπουλος, 2001;Καλλέργης,1995), αλλά και την επίδρασή τους στην απόκτηση 

στάσεων και συμπεριφορών. Έχει αποδειχτεί ότι μέσα από διαδικασίες όπως αυτή της 

ταύτισης και της μίμησης οι οποίες συμβάλλουν στην κοινωνικοποίηση (Μαραγκουδάκη, 

2000), διοχετεύονται αξίες και πρότυπα. Τα παιδικά βιβλία ασκούν ακόμη μεγαλύτερη 

επίδραση στα παιδιά καθώς συνοδεύονται από ελκυστική εικονογράφηση. Τα παιδικά 

βιβλία-ιδιαίτερα τα παλαιότερα, μεταξύ αυτών και τα κλασικά-αντανακλούν κάθε είδους 

προκατάληψη. Τα τελευταία χρόνια ο αριθμός των παιδικών βιβλίων με ήρωες που 

εκφράζουν διάφορες μορφές ετερότητας έχει αυξηθεί. Μελετητές ασχολήθηκαν με τον 

τρόπο που εκφράζεται η ετερότητα στο παιδικό βιβλίο (Κανατσούλη,2002;Τσιλιμένη,2007). 

Αρκετά σύγχρονα βιβλία έχουν επηρεαστεί από το πολυπολιτισμικό και το διαπολιτισμικό 

μοντέλο εκπαίδευσης.   

 

2. Ταυτότητες-Δόμηση της προσωπικής ταυτότητας και αυτονομίας  

Η ταυτότητα είναι έννοια που δύσκολα μπορεί να ορισθεί, αφού είναι λέξη αμφίσημη. Από 

τη μια μεριά, σημαίνει την απόλυτη ομοιότητα, την ισότητα ανάμεσα σε άτομα, ομάδες, 

απόψεις, πράγματα ή σύμβολα, τα οποία ταυτίζουν το ένα με το άλλο αντίστοιχα. Από την 

άλλη μεριά, αντίθετα υποδηλώνουν το σύνολο των χαρακτηριστικών που διαφοροποιούν 

κάποιον ή κάτι από κάτι άλλο. Και ανάμεσα υπάρχει μα Τρίτη παράμετρος αμφιβολίας, 

εφόσον ταυτότητα σημαίνει αυτό που κάποιος ισχυρίζεται πως είναι…» (Βρύζας,2003). Οι 

ταυτότητες δεν είναι στοιχεία σταθερά και αμετάβλητα. Αποτελούν νοητικές κατασκευές, οι 

οποίες  διαμορφώνονται σταδιακά σύμφωνα με τις εκάστοτε κοινωνικές, πολιτικές και 

ιστορικές συνθήκες (Μαράτου-Αλιμπράντη & Γαληνού,1999). Ο Goffman διακρίνει δύο 

τύπους κατηγοριοποιήσεων ταυτότητας, την προσωπική και την κοινωνική ταυτότητα. Η 

προσωπική ταυτότητα αφορά τη μοναδικότητα ενός ατόμου, την ιστορία της ζωής και των 

βιωμάτων του που τον ξεχωρίζουν από τα άλλα άτομα. Με τον όρο κοινωνική ταυτότητα 

εννοούνται οι κοινωνικοί ρόλοι που αποδίδονται στο άτομο, η κατηγοριοποίησή του σε 

κοινωνικές κατηγορίες καθώς και το γεγονός ότι κάθε άνθρωπος ανήκει σε διαφορετικές 

ομάδες αναφοράς και διαφορετικά συστήματα ενεργά στην κοινωνία (Goffman,2001). Οι 

κοινωνικές ταυτότητες έχουν διαφορετική σημασία τόσο για τους φορείς τους όσο και για 

τους άλλους και αναφέρονται κυρίως στη θρησκευτική, στην έμφυλη, στην εθνοτική, στη 

φυλετική και στη σεξουαλική ταυτότητα (Appiach,1997). Όπως αναφέρει ο Taylor, 

καθορίζουμε την ταυτότητά μας ευρισκόμενοι σε έναν συνεχές διάλογο είτε εσωτερικό είτε 

κυριολεκτικό με τους άλλους και αυτή η διαλογική σχέση που αναπτύσσουμε, οδηγεί στο 

αίτημα για αναγνώριση της ταυτότητάς μας και της αυθεντικότητάς μας (Taylor,1997). Ο 

Cummins πρότεινε ένα πλαίσιο αλληλεπίδρασης μεταξύ μαθητών και εκπαιδευτικών, όπου 

θα πρέπει να γίνεται αποδεκτή η γλωσσική, πολιτισμική και προσωπική ταυτότητα των 

μαθητών, καθώς έτσι δημιουργούνται μέσα στην τάξη συνθήκες που επιτρέπουν τη μέγιστη 

δυνατή επένδυση ταυτότητας στη μαθησιακή διαδικασία. Υποστήριξε ακόμη ότι όσο 

περισσότερο μαθαίνουν τα παιδιά, τόσο αναπτύσσεται η συνείδηση της ταυτότητάς τους 
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και όσο αναπτύσσεται η συνείδηση της ταυτότητάς τους τόσο περισσότερο παρακινούνται 

για μάθηση (Cummins,2005). Κάθε μαθητής, μπορεί να ανήκει σε πολλαπλές 

συλλογικότητες. Είναι ένα πολυταυτοτικό ον, όπου εκτός από το φύλο και την ηλικία μπορεί 

να διαφέρει σε εθνικό, εθνοτικό, θρησκευτικό και γλωσσικό επίπεδο (Γκότοβος,2002). 

Ιδιαίτερα η γλώσσα θεωρείται ότι συμβαδίζει σε μεγάλο βαθμό με τη διατήρηση της 

εθνικής ταυτότητας, αποτελεί μέσο επικοινωνίας, πλουραλισμού και εμπεριέχει μια 

μοναδική πολιτισμική διάσταση (Τσοκαλίδου, 2008α).Τα παιδιά κατασκευάζουν την 

ταυτότητα και διαμορφώνουν τη στάση τους μέσα από την αλληλεπίδραση τριών 

παραγόντων: α. τον τρόπο με τον οποίο βιώνουν το σώμα τους β. την εμπειρία που 

αποκτούν ζώντας σε ένα δεδομένο κοινωνικό πλαίσιο γ. το γνωστικό στάδιο ανάπτυξης στο 

οποίο βρίσκονται (Derman-Sparks L. et al,2008). Η οικοδόμηση της προσωπικής ταυτότητας 

και η ανάπτυξη της αυτονομίας των παιδιών είναι ιδιαίτερα σημαντική από την προσχολική 

ηλικία για την προσωπική εξέλιξη, την αρμονική κοινωνική ένταξη και την ανεξαρτησία των 

ατόμων από άλλα άτομα και καταστάσεις. Η προσωπική ταυτότητα αναφέρεται στον τρόπο 

με τον οποίο αναλαμβανόμαστε τον εαυτό μας και συνδέεται στενά με την αυτοεκτίμηση 

(Ν.Π.Σ.,2011). Έρευνες έδειξαν ότι τα παιδιά από πολύ νωρίς, αρχίζουν να προσέχουν τις 

διαφορές και να τις αξιολογούν, ακολουθούν μια σειρά από βήματα για να διαμορφώσουν 

την ταυτότητα και τις στάσεις τους απέναντι στον κόσμο που τα περιβάλλει και ότι 

επηρεάζονται από τα κοινωνικά στερεότυπα και τις προκαταλήψεις καθώς διαμορφώνουν 

την έννοια του εαυτού και τις στάσεις τους απέναντι στους άλλους.  

 

2.1. Θεωρίες για την ταυτότητα  

Σύμφωνα τους οπαδούς της συμβολικής αλληλεπίδρασης, το άτομο αποκτά την ταυτότητά 

του μέσω της κοινωνικής επικοινωνίας. Συγκεκριμένα, κατά το Mead, κάθε ενέργεια του 

ανθρώπου πηγάζει από τη ψυχή του, όπου γίνεται και η επεξεργασία των ερεθισμάτων του 

περιβάλλοντος και ξεκινά κάθε αντίδρασή του. Ο Krappmann ερευνά τον τρόπο με τον 

οποίο το άτομο μπορεί στην καθημερινή κοινωνική του επικοινωνία να αναπτύξει και να 

προβάλει μια ταυτότητα που να είναι κοινωνικά αποδεκτή (Γεωργογιάννης,1996). Ο ρόλος 

της γλώσσας είναι πολύ σημαντικός  στην επιτυχία της επικοινωνίας και την προβολή της 

ταυτότητας, καθώς μεταβιβάζει αντιλήψεις, συναισθήματα, προθέσεις και τρόπους 

συμπεριφοράς  

Αντίθετα, ο Erikson πιστεύει ότι η ταυτότητα εξελίσσεται κατά τη διάρκεια της ζωής του 

ατόμου μέσα από τα αναπτυξιακά στάδια. Στα πλαίσια των σταδίων της εξέλιξης της 

ταυτότητας, το άτομο προσπαθεί, μέσω της αναγνώρισης του κοινωνικού περιβάλλοντος, 

να ανακαλύπτει όλο και περισσότερες ικανότητες του «εγώ» του και να οργανώνει με όλες 

τις «εγώ εμπειρίες» μια «εγώ σύνθεση» σ’ ένα οργανωμένο αρμονικό σύνολο 

(Γεωργογιάννης,1996).   

 

 

2.2. Η προσωπική και κοινωνική ανάπτυξη του παιδιού στο Πρόγραμμα Σπουδών του 

Νηπιαγωγείου (Ν.Π.Σ., 2011) 

Στα σύγχρονα προγράμματα προσχολικής αγωγής, στα πλαίσια μιας ολιστικής 

αντιμετώπισης των παιδιών, στόχος δεν είναι μόνο η μάθηση, αλλά και η συναισθηματική 

ενδυνάμωση και η ευεξία των παιδιών. Η προσωπική  και κοινωνική ανάπτυξη των παιδιών 

αποτελεί στόχο της προσχολικής αγωγής και μία από τις μαθησιακές περιοχές που 

διατρέχει όλο το  Πρόγραμμα Σπουδών του Νηπιαγωγείου (Ν.Π.Σ.,2011). Η ανάπτυξη της 

προσωπικής ταυτότητας και αυτονομίας του παιδιού και οι  κοινωνικές ικανότητες 
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συμβάλλουν στη διαμόρφωση μιας υγιούς προσωπικότητας κι ενός ενεργού πολίτη με 

απώτερο στόχο το κοινό όφελος, αλλά και την ικανοποίηση των προσωπικών αναγκών. 

Μέσα από οργανωμένες μαθησιακές εμπειρίες και τα κατάλληλα ερεθίσματα τα παιδιά 

αναγνωρίζουν τον εαυτό τους ως ένα άτομο ξεχωριστό με ιδιαίτερες ικανότητες και αξία, 

λειτουργούν αυτόνομα, αναγνωρίζουν και διαχειρίζονται τα συναισθήματα, αποδέχονται τη 

διαφορετικότητα, επικοινωνούν και συνεργάζονται στην ομάδα.  

 

3. Δημιουργώντας ένα περιβάλλον στο νηπιαγωγείο για την αποδόμηση των 

προκαταλήψεων και τη διαμόρφωση της ταυτότητας των παιδιών 

Κάθε νηπιαγωγείο είναι ένας μοναδικός χώρος, ο οποίος διαμορφώνεται από τις 

προσωπικές ζωές των νηπιαγωγών και των παιδιών, καθώς και από τις επιλογές 

εκπαίδευσης με βάση τις αξίες και τα πολιτισμικά πρότυπα που κυριαρχούν στο 

συγκεκριμένο νηπιαγωγείο και την τοπική κοινωνία. (Αγγελάκη & ά.,2012). Το σχολικό 

περιβάλλον (ο χώρος, τα υλικά κ.λπ.) και η σχέση του εκπαιδευτικού με το παιδί και τους 

γονείς του διαμορφώνουν το κατάλληλο πλαίσιο για να μπορεί το παιδί να λειτουργεί 

αυτόνομα, αλλά συγχρόνως και στην ομάδα. Οι σύγχρονες παιδαγωγικές τάσεις 

υποστηρίζουν την οργάνωση ενός ανοικτού περιβάλλοντος μάθησης που αντανακλά τις 

πρακτικές των εκπαιδευτικών, τις σχέσεις και τις αλληλεπιδράσεις που αναπτύσσονται 

μεταξύ παιδιών, εκπαιδευτικών και άλλων προσώπων που εμπλέκονται στην εκπαιδευτική 

διαδικασία, την πολυπολιτισμικότητα, αλλά και τα ατομικά χαρακτηριστικά των παιδιών,  

τις αξίες, τις διαφορετικές ταυτότητες και την κοινότητα. Ο/Η νηπιαγωγός, λαμβάνοντας 

υπόψη την παιδαγωγική αρχή του Προγράμματος Σπουδών του Νηπιαγωγείου ότι κάθε 

παιδί είναι μοναδικό και όλα τα παιδιά έχουν δικαίωμα σε μια εκπαίδευση η οποία σέβεται 

την προσωπικότητα, τη γλωσσική, κοινωνική και πολιτισμική ταυτότητα και τις ανάγκες 

τους (Ν.Π.Σ.,2011), διαμορφώνει ένα περιβάλλον ποικιλομορφίας, πλούσιο σε δυνατότητες 

για τη διερεύνηση του φύλου, του χρώματος, της καταγωγής, της γλώσσας και των 

διαφορετικών σωματικών ικανοτήτων, απαλλαγμένο από στερεότυπα.  

 

3.1. Επιλογή και χρήση υλικού  
Ο εκπαιδευτικός ως «οργανωτής μαθησιακών ευκαιριών» (Tomlinson,2001), σε συνεργασία 

με τα παιδιά, διαμορφώνει τις γωνιές με υλικό κατάλληλο για την αποδόμηση των 

στερεότυπων αντιλήψεων. Φροντίζει το νηπιαγωγείο να διαθέτει υλικό για όλα τα παιδιά 

και παιχνίδια που συνδέουν το σχολείο με το σπίτι. Το υλικό (έντυπο, ψηφιακό, παζλ, 

παιχνίδια) μπορεί να χρησιμοποιηθεί ως διδακτικό εργαλείο σε δραστηριότητες 

παρουσιάζοντας παιδιά και ενηλίκους διαφορετικού φύλου, χρώματος, εθνικότητας, 

καταγωγής, σωματικών ικανοτήτων κ.ά. στην καθημερινή τους ζωή. Πρέπει να 

αντιπροσωπεύει άμεσα την καταγωγή των παιδιών της συγκεκριμένης τάξης του 

νηπιαγωγείου και στη συνέχεια να διευρύνεται σε άλλες ομάδες της τοπικής κοινότητας και 

του έθνους. Ιδιαίτερη προσοχή πρέπει να δίνεται στην επιλογή και χρήση των παιδικών 

βιβλίων και των λογοτεχνικών κειμένων. Τα παιδικά λογοτεχνικά κείμενα, ως φορείς 

κοινωνικών αξιών και συμπεριφορών της απτής πραγματικότητας αποτελούν ουσιαστικό 

μέσο της κοινωνικοποίησης και της ιδεολογικής στάσης του αναγνώστη (Τσιλιμένη,2005). 

Είναι ανάγκη μέσα από το περιεχόμενο να καταδεικνύεται η ποικιλομορφία στους ρόλους 

των φύλων, η διαφορετικότητα  στη φυλή/εθνότητα, τις σωματικές ικανότητες. Τα βιβλία 

πρέπει να απεικονίζουν διαφορετικούς τύπους οικογενειών. Να υπάρχουν βιβλία σχετικά 

με την κουλτούρα όλων των παιδιών της τάξης και να παρουσιάζουν παιδιά και ενήλικες  

στην  καθημερινή ζωή τους, όπως επίσης και τις γιορτές τους. Ο μεγαλύτερος αριθμός των 
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βιβλίων να αναφέρεται στη σύγχρονη ζωή των ανθρώπων, χωρίς να αποκλείονται τα άλλα. 

Η εικονογράφηση των βιβλίων να μην αναπαράγει στερεότυπα. Ο/Η νηπιαγωγός φροντίζει 

για την αντικατάσταση του στερεοτυπικού υλικού του σχολείου με την αγορά ή τη 

δημιουργία δικού του/της υλικού με στόχο την αποδόμηση των προκαταλήψεων.  

 

3.2. 0 ρόλος των νηπιαγωγών  

Η απλή επαφή των παιδιών με τη διαφορετικότητα δεν αρκεί. Προτείνεται οι νηπιαγωγοί να 

αναπτύξουν τρόπους πρόληψης και αποδόμησης κάθε είδους προκατάληψης. Η άρση των 

στερεοτύπων και των προκαταλήψεων περνά μέσα από την ουσιαστική γνωριμία μας με 

τον άλλο (Νικολάου κ.ά., 2008). Οι νηπιαγωγοί, αφού ανιχνεύσουν τα δικά τους 

στερεότυπα και τις προκαταλήψεις, είναι ανάγκη να υιοθετήσουν νέες πρακτικές, να 

εργαστούν μαζί με τα παιδιά και να τα προετοιμάσουν να μάθουν πώς να ζουν σε μια 

κοινωνία όπου το δικαίωμα στη διαφορά γίνεται σεβαστό και όλοι μπορούν να συμβιώνουν 

αρμονικά. Για το σκοπό αυτό οργανώνουν μαθησιακές εμπειρίες που αμφισβητούν τις 

στερεοτυπικές ιδέες των παιδιών, προσκαλώντας ανθρώπους, διαβάζοντας παιδικά βιβλία, 

εκθέτοντας εικόνες που αμφισβητούν τα στερεότυπα. Οι μεθοδολογικές προσεγγίσεις για 

την επίτευξη των στόχων αυτών περιλαμβάνουν παιχνίδι (σε όλες τις μορφές), χρήση 

ποικίλων εκφραστικών μέσων (όπως ζωγραφική, παραμύθια, δραματοποίηση, παιχνίδια 

ρόλων, μουσική), οργάνωση ατομικών και ομαδικών δραστηριοτήτων, αξιοποίηση θεμάτων 

από τις εμπειρίες των παιδιών ή άλλων από την επικαιρότητα, διατύπωση ανοιχτών 

ερωτήσεων που ενθαρρύνουν την έκφραση και τον αναστοχασμό. Η προσέγγιση για την 

αποδόμηση των στερεοτύπων δεν σχετίζεται με πολυπολιτισμικές προσεγγίσεις που 

διδάσκουν σε ξεχωριστό πρόγραμμα τα έθιμα και τις παραδόσεις διάφορων πολιτισμών, 

διότι αυτές μπορεί να αναπαράγουν τις άνισες σχέσεις εξουσίας μεταξύ των πολιτισμών. Οι 

νηπιαγωγοί αναγνωρίζουν και σέβονται τη διαφορετικότητα κάθε παιδιού και την 

αναδεικνύουν στην ομάδα με θετικό τρόπο, υποστηρίζουν δε κάθε παιδί να αναγνωρίσει τα 

δικά του χαρακτηριστικά, αλλά και των άλλων παιδιών της ομάδας, προωθώντας την 

προσωπική ενδυνάμωση. Λειτουργούν ως πρότυπα για το παιδί, το ενθαρρύνουν, το 

υποστηρίζουν (με τις ερωτήσεις, την ανατροφοδότηση), το καθοδηγούν, διαμεσολαβούν 

στην προσπάθειά του να εκφραστεί, να επικοινωνήσει, να επιλύσει προβλήματα. 

Σχεδιάζουν το «μαθησιακό μονοπάτι» κάθε παιδιού. Οι στρατηγικές που εφαρμόζουν 

πραγματοποιούνται σε ομαδικό επίπεδο, με δράσεις που προκύπτουν από τα παιδιά ή 

προτείνονται από τους/τις ίδιους/ιες και σε ατομικό επίπεδο. Όταν αντιλαμβάνονται ότι τα 

παιδιά ενεργούν μεροληπτικά κάνοντας διακρίσεις στις σχέσεις τους με τα άλλα παιδιά, 

πρέπει να παρεμβαίνουν άμεσα. Οργανώνουν συζητήσεις για την ανάπτυξη της κριτικής 

σκέψης αξιοποιώντας το διάλογο, τις κούκλες-χαρακτήρες μαθαίνοντας στα παιδιά ότι με 

ορισμένες εκφράσεις μπορεί να πληγώσουν τους άλλους. Με τη συζήτηση τα παιδιά 

συγκρίνουν εικόνες του εκπαιδευτικού υλικού, σκέφτονται και αποφασίζουν αν είναι 

δίκαιες ή άδικες. Οι προαναφερθέντες στόχοι επιτυγχάνονται με την εφαρμογή 

παιδαγωγικών προσεγγίσεων όπως είναι η παιδοκεντρική προσέγγιση, η συνεργατική 

μάθηση,  η εκπαίδευση στα ανθρώπινα δικαιώματα, η ενεργητική ακρόαση, η 

διαφοροποιημένη παιδαγωγική  και η παιδαγωγική για την καταπολέμηση των 

προκαταλήψεων. Επιδίωξη των νηπιαγωγών είναι η δημιουργία μιας σχέσης εμπιστοσύνης 

και αποδοχής με το παιδί και τους γονείς. Εμπλέκουν συστηματικά τους γονείς στη μάθηση 

των παιδιών, τους ενημερώνουν μέσα από οργανωμένες συναντήσεις  για τον τρόπο με τον 

οποίο τα παιδιά συνειδητοποιούν  και αναπτύσσουν τις ταυτότητες και τους τρόπους με 

τους οποίους οι προκαταλήψεις επηρεάζουν την ανάπτυξη τους. Αναγνωρίζουν, εκτιμούν 

και αξιοποιούν την οικογενειακή κουλτούρα τους, καθώς αυτή παίζει σημαντικό ρόλο στην 
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εξέλιξη της ατομικής ταυτότητας των παιδιών. Εξασφαλίζουν μια συνέχεια στις μαθησιακές 

εμπειρίες των παιδιών, στα δύο πλαίσια, του σχολείου και της οικογένειας.   

Συμπεράσματα 
 
Η προσχολική ηλικία (4-6 ετών) είναι κρίσιμη περίοδος για τη δόμηση της ταυτότητας και τη 

διαμόρφωση των σχέσεων με το ευρύτερο περιβάλλον. Τα παιδιά διαρκώς προσλαμβάνουν 

στερεοτυπικά μηνύματα από το περιβάλλον (οικογενειακό, σχολικό, κοινωνικό, ΜΜΕ). Οι 

νηπιαγωγοί, αφού αναγνωρίσουν τα δικά τους στερεότυπα και σκεφτούν κριτικά για τις 

διδακτικές πρακτικές τους, με προσεκτικό σχεδιασμό του προγράμματος του νηπιαγωγείου 

μαθαίνουν στα παιδιά να αποδέχονται τη διαφορετικότητα και να αντιμετωπίζουν ιδέες, 

στάσεις και συμπεριφορές που εκφράζουν κάθε είδους προκατάληψη. Δημιουργούν το 

κατάλληλο περιβάλλον το οποίο θα παρέχει στα παιδιά και τις οικογένειές τους ίσες 

ευκαιρίες συμμετοχής στην εκπαιδευτική διαδικασία και στη σχολική ζωή, προωθώντας την 

κατάργηση κάθε είδους διάκρισης, σε ένα πλαίσιο αλληλοκατανόησης, αλληλοαποδοχής 

και αλληλεγγύης για όλους του μαθητές με απώτερο στόχο την προσωπική και κοινωνική 

επιτυχία σε κάθε παιδί. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Το πρόγραμμα «Ακούγοντας μουσική …. παίζω και δημιουργώ»  υλοποιήθηκε την σχολική  

χρονιά 2015-16 και η διάρκεια του ήταν 5 περίπου  μήνες. Πήραν μέρος τέσσερα 

νηπιαγωγεία με απώτερο σκοπό την αφύπνιση και ενεργοποίηση των μουσικών δυνάμεων 

που υπάρχουν έμφυτες στο παιδί  μέσα από ποικίλες μουσικές δράσεις και ακροάσεις και 

την καλλιέργεια της έκφρασης και της δημιουργίας με αφορμή τη μουσική.  

Στην εισήγηση παρουσιάζεται μια ποικιλία συνεργατικών δράσεων ενταγμένων στο 

αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών του νηπιαγωγείου. Τα παιδιά εξοικειώθηκαν με το  να 

ακούνε μουσικά έργα με όλο τους το είναι,  το αυτί αλλά και  το σώμα,  το μυαλό αλλά και 

το συναίσθημα. Γνώρισαν διαφορετικά έργα ελλήνων και ξένων δημιουργών. Τέλος οι 

ακροάσεις μουσικών έργων συνέβαλαν ώστε τα παιδιά να μπορούν να ανταποκρίνονται 

κινητικά, λεκτικά, συναισθηματικά και νοητικά, στοιχεία που βοήθησαν στη δημιουργία 

«ενεργητικών ακροατών» και στην ανάπτυξη της μουσικής τους  ευαισθησίας.  

 
Εισαγωγή - Προβληματική 

  Οι άνθρωποι γεννιούνται με την ικανότητα να μπορούν να παράγουν μουσική. Η εκμάθηση 

της μουσικής έχει κάτι κοινό με την κατάκτηση της γλώσσας. Στα πρώτα στάδια είναι κατά 

πολύ διαισθητική και συνδέεται με τα ακούσματα και τις επιρροές που έχει το παιδί από το 

περιβάλλον του, με τη μίμηση και τον πειραματισμό. Για να παίξουμε μουσική, λένε οι 

ειδικοί «δεν είναι απαραίτητο να ξέρουμε μουσική» όπως όταν μιλάμε δεν είναι 

απαραίτητο να γνωρίζουμε γραμματική.  

  Τα μικρά παιδιά έχουν ήδη πάρα πολλά και διαφορετικά μουσικά ερεθίσματα, πριν ακόμα 

έρθουν στο σχολείο. Τα περισσότερα από αυτά τα ακούσματα δεν τα συνειδητοποιεί το 

παιδί, αλλά σίγουρα το επηρεάζουν και είναι σε θέση να τα θυμηθεί ή να τα συνδυάσει με 

παρόμοιες ακουστικές εμπειρίες (Καραδήμου, Λιάτσου, 2001).  

mailto:atzisop@yahoo.gr
mailto:ariadgian@gmail.com
mailto:popi.papoutsaki@gmail.com
mailto:elzisop@yahoo.gr
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  Τα παιδιά παίζουν μουσική με τα κρουστά  μουσικά όργανα, με διάφορες ηχογόνες, πηγές, 

με αυτοσχέδια όργανα που δημιουργούν τα ίδια, και σταδιακά γνωρίζουν τους ήχους 

άλλων μουσικών οργάνων (βιολί, κιθάρα, πιάνο κλπ), οι οποίοι εμφανίζονται στα διάφορα 

μουσικά ακούσματα. Με τα μουσικά παιχνίδια τα παιδιά αναπτύσσουν μια ενεργή σχέση 

με τη μουσική και κατανοούν με εμπειρικό τρόπο βασικές έννοιες όπως ρυθμός, ένταση, 

παύση, ηχόχρωμα. Με το τραγούδι καλλιεργούν τη φωνή καθώς  ατομικές και ομαδικές 

εκτελεστικές δεξιότητες. Οι ενεργητικές  μουσικές ακροάσεις συμβάλλουν στην αισθητική 

απόλαυση, τη γνωριμία με τα διάφορα είδη μουσικής, την αναγνώριση της δομής, των 

ρυθμικών και μελωδικών εναλλαγών.  

Η σύγχρονη παιδαγωγική σκέψη δεν εστιάζει πλέον στην αναγκαιότητα της μουσικής στην 

εκπαίδευση που θεωρείται δεδομένη, αλλά στην καλύτερη αξιοποίηση της στην 

εκπαιδευτική διαδικασία. Το γεγονός ότι στην προσχολική ηλικία η προσέγγιση της 

μουσικής γίνεται με βιωματικό τρόπο δίνει τη δυνατότητα στη νηπιαγωγό να σχεδιάζει 

δραστηριότητες οι οποίες, εκτός από τους μαθησιακούς στόχους που θα υπηρετούν, θα 

συγκινούν και θα ευαισθητοποιούν τα παιδιά σε σκέψεις και συναισθήματα. Με  τη 

βοήθεια των ποικίλων ερεθισμάτων που προσφέρουν οι μουσικές δραστηριότητες, τα 

παιδιά ενεργοποιούν τις φυσικές τους ικανότητες, αφυπνίζουν την περιέργεια, 

απολαμβάνουν τη μουσική και απελευθερώνουν τις δημιουργικές τους ικανότητες.  

Το Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών (ΔΕΠΠΣ) για τη μουσική 

επισημαίνει ως βασικό σκοπό της Μουσικής Αγωγής την «ανάπτυξη της ικανότητας για 

αισθητική απόλαυση κατά την ακρόαση, εκτέλεση και δημιουργία μουσικής ως μια από τις 

εκδηλώσεις καλλιτεχνικής έκφρασης και δημιουργικότητας του ανθρώπου» (ΔΕΠΠΣΣ, 2003, 

σ. 337). Το Πρόγραμμα Σπουδών Μουσικής για το Νέο Σχολείο (2011), η Μουσική Αγωγή 

αποσκοπεί στην ολιστική προσέγγιση της μουσικής και στην εξοικείωση των παιδιών με 

τους κώδικες και τα νοήματα αυτής καλλιεργώντας το “μουσικό γραμματισμό” 

(musicliteracy) (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2011). 

Σύμφωνα με σημαντικές προσεγγίσεις της μουσικής διδασκαλίας, όπως αυτές των 

Rousseau, Kodaly, Dalcroze και Orff, η μουσική μάθηση προκύπτει αβίαστα, μέσα από την 

αλληλεπίδραση των παιδιών με ένα περιβάλλον πλούσιο σε μουσικά ερεθίσματα και 

ενεργό πειραματισμό με τους ήχους. Η ακρόαση μουσικής έχει ως σκοπό τη δημιουργία 

“ενεργητικών ακροατών” και την ανάπτυξη μουσικής ευαισθησίας. Είναι ενεργητική και 

στοχευμένη για  να προκαλέσει κινητική, λεκτική, συναισθηματική και νοητική ανταπόκριση 

από το παιδί. Τα παιδιά πειραματίζονται κι αυτοσχεδιάζουν συνδυάζοντας στοιχεία της 

μουσικής για να μεταδώσουν ιδέες, εικόνες και συναισθήματα ενώ παράλληλα 

εξοικειώνονται με την μουσική σημειογραφία(Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2011).  

Όσον αναφορά τα είδη της μουσικής που πρέπει να ακούν τα παιδιά, μπορούμε να 

συμφωνήσουμε πως σε όλα τα είδη υπάρχει ποιότητα, όλα συγκινούν τον άνθρωπο και όλα 

ανταποκρίνονται σε κάποιες ανάγκες και λειτουργίες της καθημερινής ζωής. Εκείνο που 

έχει σημασία είναι να μάθουν τα παιδιά ότι η μουσική είναι τρόπος έκφρασης, είναι μία 

από τις τέχνες και ότι τα μουσικά έργα τα ακούμε με όλο μας το είναι, με  το αυτί και με το 

σώμα, με το μυαλό αλλά και  με το συναίσθημα (Λιάτσου,2001).  

 
Κυρίως Σώμα 
Το πρόγραμμα εφαρμόστηκε σε τέσσερα νηπιαγωγεία, δύο στην ανατολική Θεσσαλονίκη, 

ένα στην πόλη των Σερρών και ένα στο Κεντρί Ιεράπετρας στην Κρήτη. Πήραν μέρος 

τέσσερις νηπιαγωγοί και 90 παιδιά, νήπια και προνήπια. Η διάρκεια του προγράμματος 
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ήταν 5 μήνες από τον Ιανουάριο μέχρι και το τέλος της σχολικής χρονιάς. Η οργάνωση των 

δραστηριοτήτων έγινε με την συνεργασία των νηπιαγωγών και τη συμβολή των νέων 

τεχνολογιών. Κατά τη διάρκεια του προγράμματος γινόταν αξιολόγηση και 

ανατροφοδότηση που μπορεί να οδηγούσε και στον επανασχεδιασμό των αρχικών 

δράσεων. Ο σχεδιασμός των δράσεων προέβλεπε και παρακινούσε τη συνεργασία  των 

παιδιών σε ενδοσχολικές και διασχολικές ομάδες. Χρησιμοποιήθηκε η σύνδεση στο 

διαδίκτυο για την ανεύρεση πληροφοριών, εικόνων των μουσικών οργάνων και ακρόασης 

μουσικών έργων. Ακόμα χρησιμοποιήθηκε ο ΗΥ για την καταγραφή και ακρόαση των 

μουσικών ηχογραφήσεων που έγιναν κατά τη διάρκεια των δραστηριοτήτων με το ψηφιακό 

κασετόφωνο. Η επικοινωνία των νηπιαγωγείων γινόταν μέσω email & skype αλλά και άλλων 

προγραμμάτων και εργαλείων web 2.0. 

Το πρόγραμμα που προτείνουμε στηρίζεται και εμπεριέχει τις βασικές αρχές των νέων 

προγραμμάτων σπουδών και ειδικότερα την αρχή της δημιουργικότητας, της 

διαφοροποιημένης μάθησης, της συντροφικότητας και της συνεργατικής δράσης, της 

διεπιστημονικότητας, της κινητοποίησης της προσωπικότητας του παιδιού συνολικά και της 

αμεσότητας. Είναι ανοικτό και ευέλικτο, στοχοκεντρικό, διαθεματικό, προωθεί νέες 

μεθοδολογίες και είναι παιδαγωγικά διαφοροποιούμενο για τους διαφορετικούς ρυθμούς 

μάθησης των παιδιών. 

Ως προς τις μεθόδους διδασκαλία που εφαρμόστηκαν, δόθηκε ιδιαίτερη έμφαση στη 

συνεργατική και βιωματική προσέγγιση μέσα από την εργασία σε ομάδες τόσο ενδοσχολικά 

όσο και μεταξύ των σχολείων που πήραν μέρος στο πρόγραμμα. Παράλληλα, ο σχεδιασμός 

των δραστηριοτήτων στηρίχτηκε στη διαθεματική προσέγγιση της γνώσης, αφενός 

συνδέοντας τις Τέχνες με τα άλλα γνωστικά αντικείμενα (γλώσσα, μαθηματικά κτλ.) κι 

αφετέρου συνδέοντας τις Τέχνες μεταξύ τους, δεδομένου ότι η έκφραση είναι ενιαία και 

δεν κομματιάζεται ούτε κατηγοριοποιείται ανάλογα με τα μέσα που θα χρησιμοποιηθούν. 

Για την υλοποίηση του προγράμματος χρησιμοποιήθηκαν πολλές μέθοδοι και τεχνικές που 

επιλέγονταν ανάλογα με το στόχο και την ομάδα των παιδιών. Πιο συγκεκριμένα 

χρησιμοποιήθηκαν η αφήγηση, η συζήτηση και ο διάλογος, η παρατήρηση, το παιχνίδι, ο 

πειραματισμός, η ανακάλυψη, η επίλυση προβλήματος κ.ά.  

Βασικός σκοπός του προγράμματος ήταν η αφύπνιση και ενεργοποίηση των μουσικών 

δυνάμεων που υπάρχουν έμφυτες στο παιδί  μέσα από ποικίλες μουσικές δράσεις και 

ακροάσεις και η καλλιέργεια της έκφρασης και της δημιουργίας με αφορμή τη μουσική.  

 Επιμέρους Στόχοι  

 να γνωρίσουν και να εξοικειωθούν με τα μουσικά όργανα της τάξης, 

 να χρησιμοποιούν τη φωνή τους με διάφορους τρόπους 

 να τραγουδούν τραγούδια κατάλληλα για την ηλικία τους  

 να συνοδεύσουν ρυθμικά αγαπημένα τους τραγούδια 

 να κατανοούν μουσικές έννοιες και να αναπαράγουν μικρά ρυθμικά και μελωδικά 

σχήματα 

 να γνωρίσουν διάφορα μουσικά είδη μέσα από επιλεγμένες ακροάσεις 

 να ανταποκρίνονται σε οδηγίες 
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 να εκφράζουν με ποικίλους τρόπους τα συναισθήματα που τους προκαλεί η 

ακρόαση μουσικών έργων 

 να αναπτύξουν τη φαντασία και τη δημιουργικότητα τους, γλωσσικές και 

εκφραστικές δεξιότητες 

Το πρόγραμμα υλοποιήθηκε σε τρεις φάσεις.  

Α΄Φάση 

Στην πρώτη φάση, σε κάθε σχολείο ξεχωριστά  έγιναν συνεργατικά παιχνίδια που 

βοήθησαν τα παιδιά να αναπτύξουν κοινωνικές και συνεργατικές δεξιότητες και  να 

γνωρίσουν βασικά στοιχεία της μουσικής. Δημιουργήθηκαν μουσικές γωνιές με το υλικό 

του σχολείου και την προσφορά των γονιών το οποίο στην πορεία  εμπλουτίστηκε από τα 

παραγόμενα έργα των παιδιών. Παράλληλα έγινε ο προγραμματισμός και η οργάνωση του 

έργου με συνεργασία των τεσσάρων νηπιαγωγών. Μέσω online συνδέσεων, τα παιδιά είχαν 

την ευκαιρία να γνωριστούν μεταξύ τους. 

 

 

 

 

 

 

 

Παράλληλα, σ’ αυτό το διάστημα πραγματοποιήθηκαν σε κάθε νηπιαγωγείο πολλές 

δραστηριότητες εισαγωγής στη μουσική αγωγή και ειδικότερα εξοικείωσης με τους ήχους, 

τα μουσικά όργανα και τους μουσικούς κώδικες. Πιο αναλυτικά υλοποιήθηκαν παιχνίδια 

που  βοήθησαν τα παιδιά να ανακαλύψουν τους ήχους,  φυσικούς και τεχνητούς, να τους 

διακρίνουν και να τους αναπαραγάγουν.  Καλλιέργησαν τη φωνή τους μέσα από τραγούδια, 

ρυθμικά ποιήματα και φωνητικούς αυτοσχεδιασμούς.  Γνώρισαν τα μουσικά όργανα της 

τάξης (κρουστά όργανα του Orff), το ηχόχρωμα του κάθε οργάνου, τον τρόπο παιξίματος, τα 

χώρισαν σε κατηγορίες και δοκίμασαν πολλούς και διαφορετικούς τρόπους παιξίματος. 

Ταυτόχρονα σε online συνδέσεις οργανώθηκαν συνεργατικά παιχνίδια ανάμεσα στα 

νηπιαγωγεία και είχαν την ευκαιρία να παίξουν και να παρουσιάσουν σε συνομήλικους 

τους  τις γνώσεις και τις εμπειρίες που απέκτησαν από τα μουσικά παιχνίδια.  
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Επίσης έγιναν πολλά παιχνίδια για να γνωρίσουν τα παιδιά τα μουσικά όργανα της 

ορχήστρας, να διακρίνουν τον ήχο τους, τον τρόπο που παίζονται και να τα εντοπίζουν σε 

ευδιάκριτα μουσικά κομμάτια.  

Οι επισκέψεις μουσικών που πραγματοποιήθηκαν σε όλα τα νηπιαγωγεία ολοκλήρωσαν 

την πρώτη φάση του προγράμματος.  

 

Β΄Φάση  (ακρόαση και μουσική cdθήκη) 

Στη δεύτερη φάση του προγράμματος πραγματοποιήθηκαν παράλληλες δραστηριότητες 

για να εξοικειώσουν τα παιδιά με το μουσικό υλικό και να ενισχύσουν τα κίνητρά τους για 

την ακρόαση. Οι παράλληλες δραστηριότητες, κινητικές, εικαστικές, δραστηριότητες με 

λόγο αλλά και μουσικές δραστηριότητες οργανώθηκαν σε συνεργασία όλων των 

νηπιαγωγών και προσαρμόστηκαν στις ιδιαίτερες συνθήκες και ανάγκες του κάθε 

τμήματος. Σε κάποιες περιπτώσεις όμως οι δραστηριότητες ξεκινούσαν αυθόρμητα από 

προτάσεις των παιδιών.  

Τα παιδιά αποδώσανε με ρυθμική και εκφραστική κίνηση, παντομίμα και χορό έργα 

περιγραφικής μουσικής με θέματα από τη φύση ή τη ζωή των παιδιών, έργα που 

εκφράζουν συναισθηματικές καταστάσεις. Η κίνηση των παιδιών αρχικά, ακούγοντας ένα 

μουσικό έργο ήταν αυθόρμητη και παράλληλη με την ακρόαση. Στη συνέχεια, με στόχο 

πάντα την προσεκτική ακρόαση του έργου, τα παιδιά παρατηρούσαν περισσότερα στοιχεία, 

ανέλυαν το έργο και είχαν τη δυνατότητα για όλο και πιο εκλεπτυσμένες κινήσεις στη 

μουσική πορεία.  

Επίσης τα παιδιά εκφράζανε με εικόνες και χρώματα τις μουσικές τους εντυπώσεις. Τα 

εικαστικά τους έργα ενίοτε ήταν επηρεασμένα από το θέμα ή τον τίτλο του μουσικού 
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κομματιού άλλες φορές όμως τα παιδιά ζωγράφιζαν αφηρημένα καθώς παρασύρονταν από 

τους ήχους και οι ζωγραφιές τους γίνονταν απεικονίσεις των ήχων. Συχνά το αποτέλεσμα 

ήταν αφηρημένες συνθέσεις σχημάτων και χρωμάτων.  

 

Ακούσαμε μουσικά παραμύθια όπου η αφήγηση των νηπιαγωγών λειτουργούσε ως κίνητρο 

για την ακρόαση. Τα παιδιά εντοπίζανε τα βασικά σημεία της πλοκής, φανταζότανε τις 

λεπτομέρειες και τους σκηνικούς χώρους της ιστορίας. Παίζανε παιχνίδια όπου καλούνταν 

να μαντέψουν σε ποιο σημείο της πλοκής αναφερόταν κάποιο συγκεκριμένο απόσπασμα, 

δικαιολογώντας την απόφασή τους με βάση το ύφος, την ένταση, το ρυθμικό στοιχείο του 

κομματιού. Στη συνέχεια ακούγανε μουσικά κομμάτια τα έδιναν τίτλους, δημιουργούσαν 

μικρές ιστορίες περιγράφανε με λόγια αυτό που η μουσική έλεγε με ήχους.  

Ταυτόχρονα, οργανώθηκε η λειτουργία μουσικής δανειστικής δισκοθήκης σε κάθε 

νηπιαγωγείο με επιλεγμένα μουσικά κομμάτια. Όλα τα παιδιά κάθε Παρασκευή 

δανείζονταν για το σπίτι CD με επιλεγμένα μουσικά έργα και παιδικά τραγούδια. Τη 

Δευτέρα που επιστρέφανε το CD και τρία παιδιά κάθε φορά παρουσιάζανε τη μουσική που 

τους άρεσε και εντυπωσίασε περισσότερο και αιτιολογούσαν την επιλογή τους.  

Υλοποιήθηκαν επικοινωνιακά παιχνίδια στη δεύτερη φάση του προγράμματος. Σε 

διαδικτυακές συνδέσεις οι ομάδες των παιδιών παρουσίαζαν η μία στην άλλη κινητικές και 

χορογραφικές αποδόσεις του ίδιου μουσικού έργου, αυτοσχέδιες ιστορίες με αφορμή 

ακροάσεις γνωστών μουσικών κομματιών και σε online πρόγραμμα ζωγραφικής απέδιδαν 

εικαστικά την  ίδια μουσική.  

 



640 

Γ΄ Φάση 

Στην τρίτη και τελική φάση του προγράμματος, απώτερος σκοπός ήταν, μέσα από τη 

συνεργασία των τεσσάρων σχολείων, η επένδυση μουσικών έργων με λόγο,  χρώματα και 

θεατρική απόδοση. Κάθε νηπιαγωγείο επέλεξε το αγαπημένο του μουσικό κομμάτι, το 

δεύτερο δημιούργησε με αυτό μια ιστορία, το τρίτο την απέδιδε εικαστικά και το τέταρτο 

τη δραματοποίησε με λόγο και κίνηση. Όλα τα νηπιαγωγεία είχαν την ευκαιρία να 

προτείνουν στα  συνεργαζόμενα την αγαπημένη τους μουσική.  Με αυτό τον τρόπο 

δημιουργήθηκαν ιστορίες, εικαστικά έργα που οδήγησαν στη δημιουργία ενός βιβλίου με 

αυτοσχέδια μουσικά παραμύθια και CD. Ένα αντίγραφο του παραγόμενου έργου  

μοιράστηκε σε όλα τα παιδιά.  

 

Το έργο αξιολογήθηκε από όλους τους συμμετέχοντες, εκπαιδευτικούς και παιδιά. 

Παρουσιάστηκε στην ευρύτερη εκπαιδευτική  κοινότητα  και σε γονείς. Τα εικαστικά έργα 

εμπνευσμένα από ακροάσεις μουσικών έργων εκτέθηκαν  οργανωμένα στο σχολικό χώρο.   

 
Συζήτηση - Συμπεράσματα  
Το πρόγραμμα έδωσε τις ευκαιρίες και τις δυνατότητες στα παιδιά να γνωριστούν μεταξύ 

τους, να αλληλεπιδράσουν, να κατακτήσουν κοινωνικές και συνεργατικές δεξιότητες. 

Επίσης μέσα από το πλούσιο σε μουσικά ερεθίσματα περιβάλλον και τις ποικίλες δράσεις 

καλλιέργησαν  βασικά στοιχεία της μουσικής εκπαίδευσης. Εξοικειώθηκαν με τους ήχους 

και τις ιδιότητες τους, τους βασικούς κώδικες της μουσικής και μπόρεσαν να τους 

χρησιμοποιήσουν για να εκφραστούν και να δημιουργήσουν.  

Η συμπεριφορά των παιδιών απέναντι στο ηχητικό και μουσικό περιβάλλον άλλαξε, 

οδήγησε τα παιδιά από την ακοή στην ακρόαση. Ευαισθητοποιήθηκαν σε ήχους και 
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θορύβους που υπάρχουν γύρω τους, μάθανε να ακούνε, να διακρίνουν και να συσχετίζουν 

το  ηχητικό φαινόμενο με την ηχητική πηγή που το προκαλεί. Παρατήρησαν τους ήχους, 

μίλησαν για αυτούς, τους περιέγραψαν και εξέφρασαν τις εντυπώσεις τους. Με λίγα λόγια, 

ανακάλυψαν και περιπλανήθηκαν στον κόσμο των ήχων. Ταυτόχρονα, αναπτύχθηκε η 

ικανότητα της προσοχής, στοιχείο απαραίτητο για να αναπτυχτεί η αγάπη για τη μουσική. 

Όλα αυτά γινόταν σε μια  ατμόσφαιρα ηρεμίας και συγκέντρωσης. Μέσα από τον ενεργό 

πειραματισμό τους  με τους ήχους, τα μουσικά όργανα, τις μουσικές έννοιες και τη φωνή, 

δημιούργησαν τις δικές τους αυτοσχέδιες μουσικές συνθέσεις. 

Τα παιδιά μέσα από την ακρόαση ήρθαν σε επαφή με ποικίλα μουσικά έργα τα οποία τους 

έδωσαν την ευκαιρία να θυμηθούν ή να τα συνδυάσουν με παρόμοιες ακουστικές 

εμπειρίες. Οι ακροάσεις τους παρείχαν τις ευκαιρίες να ανακαλύψουν τα κρυμμένα 

μηνύματα στα μουσικά έργα. Εξοικειώθηκαν να ακούνε μουσικά έργα με όλο τους το είναι, 

με το αυτί αλλά και με το σώμα, με το μυαλό αλλά και με το συναίσθημα. Γνώρισαν 

διαφορετικά μουσικά έργα  από έλληνες και ξένους δημιουργούς. Οι ακροάσεις μουσικών 

συνέβαλαν ώστε τα παιδιά να μπορούν να ανταποκρίνονται κινητικά, λεκτικά, 

συναισθηματικά και νοητικά, στοιχεία που συμβάλλουν στη δημιουργία «ενεργητικών 

ακροατών» και στην ανάπτυξη της μουσικής ευαισθησίας.  

Οι παράλληλες δράσεις που συνόδευσαν τις μουσικές ακροάσεις ώθησαν τα παιδιά νε 

εξωτερικεύσουν τη μουσική που ακούν και να εκφράζουν παραστατικά τις μουσικές τους 

εντυπώσεις κινητικά, εικαστικά και λεκτικά. Επίσης συνεργάστηκαν με τα παιδιά των άλλων 

νηπιαγωγείων και δημιούργησαν δικά τους αυτοσχέδια έργα με εικόνα, λόγο και κίνηση με 

αφορμή αγαπημένων τους μουσικών συνθέσεων. Οι παραπάνω δράσεις υλοποιήθηκαν 

χάρη στις δυνατότητες που προσέφεραν οι ΤΠΕ. 

Η αλληλεπίδραση που αναπτύχθηκε ανάμεσα στα παιδιά και τις  τέχνες  καθώς και η  

συνεργασία ανάμεσα στα νηπιαγωγεία είχε ως αποτέλεσμα την καλλιέργεια της 

δημιουργικότητας και της φαντασίας των νηπίων. Τα παιδιά έγιναν δημιουργικοί ακροατές  

και προσέγγισαν τα έργα τέχνης με κριτική στάση και στοχασμό. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Ο σχολικός χώρος μπορεί να υποστηρίξει και να συμβάλλει στη δημιουργία θετικού 

παιδαγωγικού και δημιουργικού κλίματος στο νηπιαγωγείο και να αποτελέσει πεδίο 

ερεθισμάτων για τη μάθηση και την ανάπτυξη του παιδιού.  

Στόχος του συγκριμένου ερευνητικού  προγράμματος ήταν η συμμετοχή των παιδιών στην 

οργάνωση του μαθησιακού τους περιβάλλοντος μέσα από την εφαρμογή της συνεργατικής 

μάθηση και τον παιδαγωγικό ανασχεδιασμό του χώρου στη  διδασκαλία κλασσικών 

παραμυθιών. 

Η έρευνα πραγματοποιήθηκε σε τέσσερα νηπιαγωγεία της Θεσσαλονίκης και είχε διάρκεια 

6 μήνες. Το δείγμα αποτελούνταν από 84 παιδιά νήπια και προνήπια. Η μέθοδος που 

ακολουθήθηκε ήταν η εκπαιδευτική έρευνα δράση. Τα εργαλεία συλλογής των δεδομένων 

ήταν ο οδηγός παρατήρησης, το ημερολόγιο, η συνέντευξη και η φωτογράφιση. Τα 

αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι η λειτουργία του χώρου ως υλικού πεδίου αγωγής 

συνέβαλε στην ανάπτυξη αλληλεπιδράσεων μεταξύ των παιδιών όπως η συναίνεση σε 

κοινή απόφαση της ομάδας, η συμμετοχή όλων των παιδιών, η βοήθεια, η συζήτηση, η 

επικοινωνία των παιδιών μεταξύ τους αλλά και με τους εκπαιδευτικούς, στην ανάδειξη 

στοιχείων δημιουργικότητας, όπως η παραγωγή νέων ιδεών, η χρησιμοποίηση των υλικών 

με άλλους τρόπους και η επίλυση προβλημάτων και η δημιουργία ενός κλίματος αποδοχής 

και δημιουργικότητας.  

 
Εισαγωγή – Προβληματική 
 

Ο σχολικός χώρος και η λειτουργία του ως υλικού πεδίου αγωγής 

Ο χώρος αποτελεί αναπόσπαστο κομμάτι της εκπαιδευτικής διαδικασίας, διαδραματίζει 

σημαντικό ρόλο και επηρεάζει άμεσα ή έμμεσα την ποιότητα των διαπροσωπικών σχέσεων 

(Ματσαγγούρας, 2007). Αποτελεί πεδίο έκφρασης και παρέμβασης του παιδιού στο υλικό 

και πολιτισμικό περιβάλλον και συντελεί στη γνωστική, συναισθηματική και κοινωνική του 

ωρίμανση καθώς το βοηθά να αναπτύξει ικανότητες συμβολικής έκφρασης, 

δημιουργικότητας, επίλυσης προβλημάτων (Weinstein, 1993). Ο χώρος λειτουργεί ως υλικό 

πεδίο αγωγής όταν υποστηρίζεται από την υλική διάσταση αλλά και από τις πρακτικές που 

προωθούν την ελεύθερη έκφραση και δημιουργικότητα του υποκειμένου, την ανάληψη 

πρωτοβουλιών για να οικειοποιηθεί το χώρο και να δημιουργήσει το δικό του  «τόπο» 

(Γερμανός, 2006). Ο υλικός χώρος αποτελεί ένα πεδίο αλληλεπίδρασης ανάμεσα στο 

υποκείμενο και στο περιβάλλον του, υλικό και κοινωνικο-πολιτισμικό. Το υποκείμενο δεν 

προσλαμβάνει μόνο τα ερεθίσματα που του παρέχει ο χώρος αλλά και τα ενσωματώνει 
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στους μηχανισμούς λειτουργίας του και τα χρησιμοποιεί για να επιδράσει στο περιβάλλον. 

Επίσης οι διάφοροι παράγοντες της σχέσης του υποκειμένου με τον υλικό χώρο 

αλληλοεπηρεάζονται και αλληλοεξαρτώνται (Γερμανός 2001). 

Η ενσωμάτωση του χώρου στην εκπαιδευτική διαδικασία ευνοεί την «πρόσωπο – με- 

πρόσωπο» επικοινωνία ανάμεσα στους μαθητές, στον εκπαιδευτικό και στους μαθητές, το 

διάλογο ως μορφή επικοινωνίας και τη συνεργασία ως μορφή εργασίας. Οι μετακινήσεις, οι 

πρωτοβουλίες, οι συνεργασίες, οι ομαδοποιήσεις ενσωματώνονται στον τρόπο οργάνωσης 

του χώρου και στην εκπαιδευτική διαδικασία. Τα παιδιά διευκολύνονται στο να 

εκφραστούν, να επικοινωνήσουν και να δημιουργήσουν. 

Ένα περιβάλλον μάθησης θα πρέπει να είναι σε θέση να προωθεί τη μάθηση ως μια ενεργή 

δραστηριότητα και να υποστηρίζει τη συνεργασία (Joint Information Systems Committee, 

2006). Ένα κατάλληλα σχεδιασμένο περιβάλλον μάθησης ενθαρρύνει τους μαθητές να 

συμμετέχουν ενεργά στη μαθησιακή διαδικασία, ευνοεί τις κοινωνικές επαφές, την 

αλληλεπίδραση και προωθεί τη συνεργασία  (Broadhead, 2001. Kreijns, Kirschner & 

Jochems, 2003. Trautwein, Lüdtke, Köller, & Baumert, 2006). 

H Joint Information Systems Committee (JISC) (2006) επισημαίνει ότι ο σχεδιασμός ενός 

εκπαιδευτικού κτιρίου και χώρου πρέπει να είναι: 

 ευέλικτος, για να μπορεί να ανταποκρίνεται στις υπάρχουσες παιδαγωγικές 
συνθήκες αλλά και στις μελλοντικές  

 δημιουργικός, για να ενεργοποιεί και να εμπνέει τα υποκείμενα που τον 
χρησιμοποιούν 

 υποστηρικτικός, για να μπορεί το κάθε παιδί να αναπτύξει το δυναμικό του 

 πρωτοποριακός, για να χρησιμοποιείται ποικιλότροπα και να μπορεί να καλύψει τις 
ανάγκες που προκύπτουν κατά την εκπαιδευτική διαδικασία.  

 

Το ψυχολογικό  κλίμα της τάξης και η ανάπτυξη της δημιουργικότητας 

Το κλίμα στο σχολείο είναι ένας καθοριστικός παράγοντας που επηρεάζει την ανάπτυξη των 

παιδιών και αφορά τον τρόπο λειτουργίας της σχολικής μονάδας, τις σχέσεις ανάμεσα 

στους μαθητές και τους εκπαιδευτικούς. Όταν το ψυχολογικό κλίμα της τάξης είναι θετικό 

και ευχάριστο μπορεί να ενισχύσει την ανάπτυξη κοινωνικών, συναισθηματικών, και 

γνωστικών δεξιοτήτων και να συμβάλει στην επιτυχία στο σχολείο και στη ζωή ( Choen, 

2006· Zins et al, 2004· McLeod et al, 2003). 

Το κοινωνικό κλίμα (social climate) επιδρά σημαντικά στην ανάπτυξη της δημιουργικότητας 

του ατόμου, δεδομένου ότι καθορίζει το τι θεωρείται φυσιολογικό και τι καινοτόμο, το εάν 

και κατά πόσο θα επιβραβεύονται ή θα τιμωρούνται οι καινοτόμες ενέργειες, καθώς επίσης 

και το πόσο ανοιχτά θα είναι τα μέλη της τάξης στην καινοτομία. Το κοινωνικό κλίμα της 

τάξης αποτελεί συνδυασμό των συμπεριφορών, στάσεων, αξιών και συναισθημάτων που 

είναι κοινά στα μέλη της τάξης (μαθητές και εκπαιδευτικοί). Το κοινωνικό κλίμα που 

διευκολύνει τη δημιουργικότητα «περιλαμβάνει μια γενική αίσθηση ότι η ποικιλία είναι 

καλοδεχούμενη» και ότι τα δημιουργικά άτομα χαίρουν τον σεβασμό των άλλων. 

Καθοριστικοί παράγοντες είναι η ανοχή απέναντι στην καινοτομία, η ενίσχυση και η 

αναγνώριση της αξίας της διαφορετικότητας (Cropley, 2006: 129).  
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Στην ανάπτυξη της δημιουργικότητας εντός του σχολικού περιβάλλοντος συμβάλλουν, 

μεταξύ άλλων, οι ακόλουθοι κοινωνικοί παράγοντες, δηλαδή, το περιβάλλον της τάξης, οι 

δάσκαλοι και η ομάδα των συνομηλίκων. 

Η λειτουργία του χώρου ως υλικού πεδίου αγωγής, σύμφωνα με το Γερμανό (2006), 

παρέχει ελευθερία και ευελιξία στη χρήση του χώρου και συμβάλλει στην ανάπτυξη της 

δημιουργικότητας καθώς παρέχεται στα παιδιά ελευθερία στις μετακινήσεις, στη χρήση του 

σώματος και  του χώρου και  πολλαπλές επιλογές κατά τη διαδικασία της αναδιοργάνωσης 

και της δημιουργίας, μέσω των σημειολογικών μεταλλάξεων, «τόπων» για το  παιχνίδι τους. 

Οι (Giaconia & Hedges, 1982· Haddon & Lytton,  1971·  Huitt, 2009·  Lassig, 2009) τονίζουν 

ότι για το περιβάλλον της τάξης, έχει διαπιστωθεί ότι οι ανοικτές ή άτυπες συνθήκες της 

τάξης, που παρέχουν στους μαθητές δυνατότητες ελευθερίας και επιλογής, συνήθως 

παρέχουν μεγαλύτερη υποστήριξη της δημιουργικότητας των μαθητών, σε σύγκριση με τις 

παραδοσιακές αίθουσες διδασκαλίας.  

Οι παράγοντες που συμβάλλουν και ενισχύουν την ανάπτυξη της δημιουργικής ικανότητας 

των παιδιών σύμφωνα με τα αποτελέσματα της συστηματικής ανασκόπησης των Davis et al 

(2013), είναι η ευελιξία όσον αφορά το χώρο και το χρόνο, η διαθεσιμότητα των 

απαραίτητων υλικών, η εργασία έξω από την τάξη, οι παιγνιώδεις προσεγγίσεις που 

βασίζονται στο παιχνίδι και παρέχουν αυτονομία, οι ευκαιρίες για συνεργασία μεταξύ των 

μαθητών, η επίγνωση των αναγκών των μαθητών και η απουσία ενός επιτακτικού 

προγράμματος.  

Κυρίως Σώμα 
 
Μεθοδολογία 

Στην ερευνητική μας παρέμβαση επιλέξαμε ως μέθοδο την εκπαιδευτική έρευνα-δράση. Η 

έρευνα δράσης είναι μια διαδικασία συνεργατικής έρευνας, που προϋποθέτει την ενεργό 

συμμετοχή των εμπλεκομένων στο πεδίο που ερευνάται (Κατσαρού & Τσάφος, 2004:14). Η 

παρούσα έρευνα αποτελεί συνέχεια προηγούμενης έρευνας που είχε πραγματοποιηθεί 

(Ζησοπούλου, 2015). Είναι μια διευρυμένη έρευνα στην οποία πήραν μέρος περισσότερα 

παιδιά. 

Η έρευνα πραγματοποιήθηκε σε τέσσερα νηπιαγωγεία της Θεσσαλονίκης. Το δείγμα της 

ήταν 84 παιδιά, νήπια και προνήπια. Η έρευνα είχε διάρκεια έξι μήνες.  

Η μέθοδος που χρησιμοποιήθηκε ήταν η εκπαιδευτική έρευνα δράση.  Η έρευνα-δράση δεν 

αποτελεί μια γραμμική μέθοδο έρευνας που αρχίζει με σχεδιασμό για να καταλήξει σε μια 

αξιολόγηση που απλώς ερμηνεύει τη δράση αναδρομικά. Είναι πολύ πιο σύνθετη και 

προσαρμοσμένη στη δυναμική του ερευνητικού πεδίου, επειδή η διαδικασία με την οποία 

αναπτύσσεται είναι κυκλική και ανοικτή. Η ολοκλήρωση ενός κύκλου οδηγεί στον επόμενο 

και μέσα από τον αναστοχασμό μπορεί να προκαλέσει τον επαναπροσδιορισμό του σχεδίου 

δράσης. Είναι μια ανοικτή, κυκλική και με σπειροειδή μορφή διαδικασία, η οποία αποτελεί 

και το σημαντικότερο χαρακτηριστικό της. Μέσα από αυτή τη διαδικασία αρχικά ο 

ερευνητής παρατηρεί και εκφράζει την επιθυμία να δοκιμάσει μια νέα διδακτική πρόταση.  

Οργανώνει ένα ερευνητικό σχέδιο που το θέτει σε εφαρμογή και παρατηρεί συστηματικά 

τη δράση για να την αξιολογήσει. Διατυπώνει τα ερευνητικά ερωτήματα, ορίζει το σχέδιο 

δράσης και στο τέλος της διαδικασίας κάνει την αξιολόγηση σε συνεργασία με τους 

ανθρώπους που εμπλέκονται στην έρευνα. Πρόκειται για μια ερευνητική διαδικασία χωρίς 
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τέλος, εφόσον τα συμπεράσματα οδηγούν κάθε φορά σε νέα ερωτήματα, για να 

ακολουθήσει και  πάλι την ίδια ερευνητική πορεία.  

Ακολουθήσαμε το μοντέλο του Stinger (1999) όπου η έρευνα δράση αναπτύσσεται με 

ανοικτή σπειροειδή μορφή και κάθε κύκλος περιλαμβάνει: 

- συλλογή σχετικών πληροφοριών 

- διαμόρφωση της  εικόνας, περιγραφή της κατάστασης 

- διερεύνηση και ανάλυση των δεδομένων 

- ερμηνεία και ανάλυση  

- σχεδιασμός 

- εφαρμογή 

- εκτίμηση (Stringer, 1999:18) 
Τα ερευνητικά εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν ήταν ο οδηγός παρατήρησης, η 

συνέντευξη, το ημερολόγιο και η φωτογράφιση. Χρησιμοποιήσαμε τριγωνοποίηση 

προκειμένου να έχουμε πιο έγκυρα αποτελέσματα. 

Η ανάλυση των αποτελεσμάτων έγινε με μέθοδο θεματικής ανάλυσης περιεχομένου. Κατά 

τη θεματική ανάλυση ο ερευνητής αναγνωρίζει και δημιουργεί θεματικές κατηγορίες από 

μία βάση συλλογής δεδομένων. Οργανώνει, περιγράφει, συσχετίζει  και παρουσιάζει τα 

δεδομένα (Braum & Clarke, 2006).  

Η οργάνωση του προγράμματος 

Η ερευνήτρια σε συνεργασία με τις νηπιαγωγούς των τάξεων: 

 Οργάνωσαν το χώρο  

- ο χώρος οργανώθηκε σε περιοχές  με δύο κριτήρια. Τα κριτήρια ήταν οι 
εναλλακτικοί τρόποι συνύπαρξης των παιδιών στην τάξη (συνεργατικό κριτήριο) και 
οι απαιτήσεις του αναλυτικού προγράμματος. Ο χώρος οργανώθηκε στην περιοχή 
της παρεούλας, στην περιοχή των ομάδων και την περιοχή των δραστηριοτήτων. Τα 
παιδιά μπορούσαν να λειτουργούν ως μια ενιαία ομάδα-τάξη, σε μικρές ομάδες και 
ατομικά. 

- οι νηπιαγωγοί, μαζί με τα παιδιά, διαμορφώνανε το χώρο για την πραγματοποίηση 
των δραστηριοτήτων των παραμυθιών. Το πρόγραμμα παρείχε στα παιδιά τις 
δυνατότητες και τις ευκαιρίες εναλλακτικών διατάξεων στα έπιπλα και 
χρησιμοποίησης του εκπαιδευτικού υλικού με συνεργατικές διαδικασίες.  

- ενισχύθηκε η δημιουργία μικροπεριβαλλόντων για το άτομο και την ομάδα. Η 
διαμόρφωση «τόπων» από τα παιδιά γινόταν στα πλαίσια της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας. Οι αλλαγές που γινόταν σχετίζονταν με την δραστηριότητα, γινόταν 
συνεργατικά και η μία ομάδα δεν έπρεπε να ενοχλεί τις άλλες.  

 Δημιούργησαν τις ομάδες 

 Η εφαρμογή της έρευνας 
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Τα βασικά συστατικά της συνεργατικής μεθόδου που διαμορφώθηκε και εφαρμόστηκε στο 

ερευνητικό πεδίο ήταν: 

 οργάνωση του χώρου ώστε να υποστηρίζει και να προάγει τους 
συνεργατικούς αλλά και τους γνωστικούς στόχους 

 σύνθεση των ομάδων οι οποίες είναι ανομοιογενείς και κατανομή ρόλων 

 καθορισμός των γνωστικών και των συνεργατικών στόχων 

 εξήγηση του τρόπου εργασίας από τον εκπαιδευτικό και του τρόπου 
αξιολόγησης 

 διανομή των πηγών και του εκπαιδευτικού υλικού 

 εργασία των ομάδων με αλληλεξάρτηση όπου ενθαρρύνεται η προφορική 
επικοινωνία, η συμμετοχή, η αλληλοϋποστήριξη 

 παρακολούθηση των εργασιών των ομάδων από τον εκπαιδευτικό που 
βοηθά και εμψυχώνει   

 πραγματοποίηση ομαδικών εργασιών και παρουσίαση τους στην τάξη 

 αξιολόγηση του έργου των ομάδων  από τον εκπαιδευτικό και τους 
μαθητές, καθώς και  της ποιότητας της συνεργασίας  

 συζήτηση για τρόπους βελτίωσης της συνεργασίας 
Πριν από την έναρξη της κάθε συνεργατικής δραστηριότητας ο εκπαιδευτικός έδινε οδηγίες 

για τη διεξαγωγή της δραστηριότητας σε όλη την ομάδα-τάξη, γνωστοποιούσε τους 

στόχους, τον γνωστικό και τον συνεργατικό και τον τρόπο αξιολόγησης των ομάδων. Επίσης, 

όπου ήταν αναγκαίο, καθόριζε και την συνεργασία ανάμεσα σε όλες ή σε κάποιες ομάδες 

για το κοινό έργο. Έδινε συμπληρωματικούς ρόλους στα μέλη της ομάδας.  

Η οργάνωση των δραστηριοτήτων έγινε με τέτοιο τρόπο ώστε να υπάρχει επιμερισμός του 

μαθησιακού έργου. Το κοινό έργο επιμεριζόταν στα μέλη και το τελικό προϊόν αποτελούσε 

τη σύνθεση των ατομικών. Αν δεν μπορούσε να γίνει επιμερισμός έργου εξασφαλιζόταν η  

συμμετοχή όλων με άλλες τεχνικές  (όπως της διαδοχικής συμμετοχής και της τυχαίας 

αντιπροσώπευσης, του καταιγισμού ιδεών κ.ά.) Οι πηγές πληροφόρησης, τα υλικά, τα 

φυλλάδια, το εκπαιδευτικό υλικό, επιμεριζόταν στην ομάδα και με αυτό τον τρόπο 

εξασφαλιζόταν η αλληλεξάρτηση και η επικοινωνία ανάμεσα στους μαθητές. Η διομαδική 

συνεργασία επιτυγχάνονταν με τη συνεργασία των ομάδων για το κοινό αποτέλεσμα. Η 

παρουσίαση του συλλογικού έργου, είτε με τη μορφή της προφορικής παρουσίασης, είτε 

μιας κατασκευής, μιας εργασίας, παρουσιαζόταν στην τάξη ως κοινό έργο και όχι ως 

ατομική προσπάθεια. Έτσι καλλιεργούνταν  το ομαδικό πνεύμα και η συλλογική ευθύνη 

(παρουσίαση των εικονογραφήσεων, των σκηνικών χώρων, των αφηγήσεων κ.λπ.). Στο 

τέλος της δραστηριότητας τα μέλη παρακινούνταν  να συζητήσουν σχετικά με την πορεία 

της συνεργασίας τους, την επίτευξη των στόχων και να προτείνουν τρόπους βελτίωσης της 

συνεργασίας αλλά και της απόδοσής τους.   

Οι δραστηριότητες σχεδιάστηκαν και οργανώθηκαν από την ερευνήτρια με στόχο να 

βοηθήσουν τα παιδιά να κατακτήσουν το παραμύθι και τα στοιχεία του μέσα από 

συνεργατικές διαδικασίες και τη λειτουργία του χώρου ως υλικού πεδίου αγωγής. Πιο 

συγκεκριμένα, η συνεργατική οργάνωση των δραστηριοτήτων εμπεριείχε τα βασικά 

στοιχεία της συνεργατικής μάθησης και έδιναν τις ευκαιρίες στα παιδιά να 

πρωταγωνιστήσουν στην χρησιμοποίηση του χώρου, να τον ενσωματώσουν στο παιχνίδι 

τους και μέσα από τις αναδιοργανώσεις και τη χρήση του να κατακτήσουν τους γνωστικούς 

και συνεργατικούς στόχους. Οι μέθοδοι που χρησιμοποιούσαν ήταν της παρουσίασης, της 

αφήγησης, της συζήτησης, του καταιγισμού ιδεών, της δραματοποίησης, του παιχνιδιού 

στα πλαίσια της συνεργατικής προσέγγισης και της εργασίας στις ομάδες.  
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Συζήτηση - Συμπεράσματα  
 
Η ανάλυση των δεδομένων που συλλέχθηκαν από τα εργαλεία της έρευνας (τον οδηγό 

παρατήρησης, τη φωτογράφιση, τη συνέντευξη και το ημερολόγιο) μας οδήγησαν στην 

κωδικοποίηση των δεδομένων και στη δημιουργία θεματικών κατηγοριών που σχετιζόταν 

με τις αλληλεπιδράσεις που ανέπτυξαν τα παιδιά και  την ανάδειξη στοιχείων 

δημιουργικότητας που με τη σειρά τους συνέβαλαν στη δημιουργία θετικού – 

δημιουργικού κλίματος στις τάξεις των νηπιαγωγείων.  

Κατά τη δράση των παιδιών στις ομάδες και την ενσωμάτωση του χώρου στις 

δραστηριότητες τα παιδιά καλούνταν να : 

 επιλέξουν  ή ένα χώρο για να εργαστούν και τον διαμορφώνανε ανάλογα για να 
εξυπηρετήσεις τη δράση τους και τις ανάγκες τους 

 συζητήσουν  και να  αποφασίσουν πως θα ολοκληρώσουν το κοινό τους έργο 

 επιλέξουν τα έπιπλα, τον εξοπλισμό και τα υλικά που θα χρησιμοποιήσουν ή να  
δημιουργήσουν  καινούργιο  υλικό 

 να συμμετέχουν όλοι στην εργασία της ομάδας, στην επίλυση των προβλημάτων 
και στην υλοποίηση των ιδεών 

 παρουσιάσουν το κοινό έργο στις άλλες ομάδες 

 συνεργαστούν  με τις άλλες ομάδες όπου ήταν απαραίτητο  
 

Οι δραστηριότητες του προγράμματος παρέμβασης ήταν οργανωμένες με συνεργατικό 

τρόπο και παρείχαν στα παιδιά τις ευκαιρίες για έκφραση και δημιουργία. Μέσα στο 

πρόγραμμα  της ερευνητικής παρέμβασης προσπαθήσαμε να υπάρχει ευελιξία στη χρήση 

του χώρου και του χρόνου, διαθεσιμότητα απαραίτητων υλικών, παιγνιώδεις 

δραστηριότητες που παρείχαν αυτονομία στα παιδιά, ευκαιρίες και δυνατότητες για 

συνεργασία μεταξύ των μελών των ομάδων αλλά και των ομάδων μεταξύ τους.   

Εντοπίστηκαν και καταγράφηκαν θετικές αλληλεπιδράσεις όπως, συναίνεση σε κοινή 

απόφαση της ομάδας, συμμετοχή όλων των μελών, ενθάρρυνση του ενός προς τον άλλο, 

παροχή και λήψη βοήθειας, συζήτηση και διάλογο για τη λήψη απόφασης, την επίλυση 

προβλημάτων κ.λπ., επικοινωνία και συνεργασία, χαρά και ευχαρίστηση (πανηγυρισμός) 

αλλά και διαφωνίες, συγκρούσεις, ανταγωνισμοί.  

Τα παιδιά συναινούσαν σε κοινή απόφαση καθώς μέσα από το διάλογο, τη 

διαπραγμάτευση και την προσπάθεια να δώσουν λύση στα προβλήματα τους, οδηγούνταν 

σε συναίνεση και όχι σε επιβολή απόψεων και λύσεων. Οι λύσεις που δίνανε ήταν 

συναινετικές, μπορούμε να τα κάνουμε και τα δύο και προωθούσαν τη δράση χωρίς να 

δημιουργούν εντάσεις και συγκρούσεις.  

Οι ομάδες στην ερευνητική παρέμβαση ήταν ανομοιογενείς και συγκροτήθηκαν με βάση 

κριτήρια ετερότητας Στα πλαίσια των δραστηριοτήτων, πολλές φορές χρειάστηκε οι 

μαθητές να ενθαρρύνουν ο ένας τον άλλο, να βοηθήσουν, να ζητήσουν και να δώσουν 

βοήθεια. Τα παιδιά ζητούσαν βοήθεια, πως γράφεται το φ; παρείχαν ενθάρρυνση και 

βοήθεια, να βάλουμε και πιάτα πάνω στο τραπέζι.  Η βοήθεια που δινόταν από τα μέλη των 

ομάδων σχετιζόταν με το περιεχόμενο των δραστηριοτήτων, και τη δημιουργία «τόπων» 

που εξυπηρετούσαν τη δράση και την εκπαιδευτική διαδικασία.  



649 

Καθώς τα παιδιά εργαζόταν στις ομάδες τους συζητούσαν μεταξύ τους για να εκφράσουν  

τις σκέψεις  τους για την επίλυση του προβλήματος, να εξηγήσουν στα άλλα μέλη τις ιδέες 

και τις προτάσεις τους, να εξηγήσουν λεκτικά τις πράξεις τους (όταν διαμορφώνανε τους 

τόπους), να επιχειρηματολογήσουν για τις θέσεις τους, να πείσουν τα άλλα μέλη, να 

βοηθήσουν, να ενθαρρύνουν και να παροτρύνουν τους άλλους, να επικοινωνήσουν, να 

καταθέσουν προτάσεις κ. ά..  

Η μίμηση που κατέχει μια πολύ σημαντική θέση στο αλληλεπιδραστικό πλαίσιο των νηπίων, 

γιατί μαθαίνουν μέσα σε αυτό, τα οδήγησε σε συνεργασίες, σε επιλογή μοντέλων προς 

μίμηση, ενώ τα βοήθησε να ρυθμίσουν προβληματικές συμπεριφορές και δυσκολίες που 

συνάντησαν όπως συγκρούσεις, διαφωνίες, ανταγωνισμούς.  

Παρατηρήθηκε παραγωγή νέων ιδεών και προτάσεων από τα παιδιά που σχετιζόταν με το 

περιεχόμενο των δραστηριοτήτων. Η παραγωγή νέων ιδεών διευκολύνθηκε από τις τεχνικές 

που χρησιμοποιούμε στη συνεργατική και μία από αυτές είναι η τεχνική της ιδεοθύελλας. 

Επίσης στη μικρή ομάδα όλα τα παιδιά έχουν το χρόνο και τις ευκαιρίες να καταθέσουν 

απόψεις, ιδέες, προτάσεις αλλά και να ακούσουν τα άλλα μέλη της ομάδας. Σε πολλές 

δραστηριότητες, η μία ιδέα διαδεχόταν την άλλη και όλοι είχαν να προτείνουν τρόπους για 

να διαμορφώσουν το χώρο και να δημιουργήσουν τους «τόπους» για να επεξεργαστούν 

στοιχεία των παραμυθιών ή να παρουσιάσουν δράσεις από τα παραμύθια. Τα παιδιά 

δημιούργησαν σκηνικούς χώρους για να δραματοποιήσουν τα παραμύθια. Έχοντας 

αναπτύξει συνεργατικές πρακτικές χρήσης του χώρου, ελευθερία μετακινήσεων, 

χρησιμοποιούσαν το χώρο και τα υλικά για να δημιουργήσουν νέους τόπους που ήταν 

συνδεδεμένοι με την εκπαιδευτική διαδικασία και τη μάθηση. Στις παραγωγές «τόπων» 

χρησιμοποιούσαν τα υλικά με άλλο τρόπο για να υλοποιήσουν τις ιδέες τους. Τα παιδιά 

ένιωθαν ότι είναι μέλη μιας ομάδας και υποστήριζαν ο ένας τον άλλο. Οι ομάδες έχουν  

κοινό έργο και κοινό στόχο και εργάζονται αρμονικά για να τους κατακτήσουν. Μοιράζουν 

τις δουλειές και βρίσκουν λύσεις όπου χρειάζεται. Νιώθουν ότι είναι στην ίδια πλευρά και 

το να υποστηρίξει ο ένας τον άλλο συμβάλλει στην επίτευξη του έργου της ομάδας.  

Ενισχύθηκε η δημιουργική σκέψη των παιδιών καθώς, παράγοντες όπως η παροχή 

αφθονίας υλικών, η δυνατότητα ανεξάρτητων επιλογών, η μη συμβατική σκέψη και η 

δυνατότητα  επικοινωνίας των ιδεών συνέβαλλαν  στη χρησιμοποίηση των υλικών με άλλο 

τρόπο. Στις δραστηριότητες για τη δημιουργία τόπων, τα παιδιά είχαν στη διάθεσή τους 

όλα τα υλικά της τάξης, τα έπιπλα, το εκπαιδευτικό υλικό αλλά και αυτά που 

χρησιμοποιούσαν για την κάλυψη βασικών αναγκών, όπως κρεβατάκια για τον ύπνο, 

τραπεζαρία για φαγητό κ.ά. Τα παιδιά χρησιμοποίησαν τα υλικά που είχαν στις τάξεις τους 

και τα προσδώσανε νέες σημασίες, σημασίες που εξυπηρετούσαν τις δράσεις τους. Οι 

καρέκλες γίνανε τοίχοι για να οριοθετηθεί ο χώρος της πλατείας, οι μαρκαδόροι γίνανε 

αδράχτια, τα πανιά γίνανε κουρτίνες και οι καρέκλες βασιλικοί θρόνοι κ.λπ.  

Οι ομάδες πολλές φορές χρειαζόταν να βρουν λύσεις σε προβλήματα που προέκυπταν, 

κυρίως κατά τη δημιουργία «τόπων» αλλά και άλλων δραστηριοτήτων. Οι προκλήσεις ήταν 

πολλές και τους έφερναν αντιμέτωπους με καινούργιες οπτικές γωνίες. Χρειαζόταν να 

μεταφέρουν την προηγούμενη εμπειρία τους σε νέες καταστάσεις και να χρησιμοποιήσουν 

διαφορετικούς τρόπους για να επιλύσουν προβλήματα που αντιμετώπιζαν. Μέσα από τη 

συνεργασία και το διάλογο, ο καθένας μπορούσε να προτείνει πολλές ιδέες, γιατί το 

περιβάλλον το προέτρεπε και το υποστήριζε, τα παιδιά επεξεργάζονταν τις προτάσεις και 

οδηγούνταν σε λύσεις με συνεργατικές διαδικασίες. 



650 

Το πρόγραμμα έδινε τις ευκαιρίες και τις δυνατότητες στα παιδιά να ενισχύσουν τη 

δημιουργικότητα τους καθώς το κλίμα ήταν υποστηρικτικό. Η ομάδα μπορούσε να 

υποστηρίξει τη δημιουργικότητα των μελών της καθώς παρείχε πληροφορίες, πρότυπα 

προς μίμηση, ανατροφοδότηση και πληροφορίες όπου χρειαζόταν. Επίσης επιβραβεύονταν 

οι καινοτόμες ενέργειες, οι ιδέες ήταν καλοδεχούμενες και όλοι έχαιραν σεβασμού και 

εκτίμησης. Μέσα σε αυτό το κλίμα τα παιδιά ένιωθαν ικανά  και δημιουργικά  και 

επιθυμούσαν να επικοινωνήσουν τα αποτελέσματα και τις ιδέες με τους άλλους  και δεν τα 

κρατούσαν για τον εαυτό τους ούτε αισθανόταν ντροπή ή άσχημα για αυτά.  

Κατά τη διάρκεια του προγράμματος παρέμβασης βελτιώθηκε το κλίμα της τάξης. Το θετικό 

κλίμα της τάξης επηρεάστηκε από το φυσικό (χώρο) και το κοινωνικό περιβάλλον, από τις 

δυνατότητες που είχαν οι μαθητές να επεμβαίνουν στη διαμόρφωση του χώρου, στην 

αναδιοργάνωσή του και στη δημιουργία «τόπων», στοιχεία που προωθούσαν τη θετική 

αλληλεπίδραση, την ενεργητική συμμετοχή και τη συνεργασία μέσα από την εργασία στις 

ομάδες .   

 
Αναφορές – Βιβλιογραφία 
 
 
Braun, V. and Clarke, V. (2006) Using thematic analysis in psychology. Qualitative Research in 

Psychology, 3 (2). pp. 77-101 Available from: http://eprints.uwe.ac.uk/11735 

Broadhead, P. (2001). Curriculum Change in Norway: thematic approaches, active learning 

and pupil cooperation-from curriculum design to classroom implementation. 

Scandinavian Journal of Educational Research, 45(1)/01: 19-36. 

Choen, J. (2006). Social, emotional, ethical, and academic education: Creating a climate for 

learning, participation in democracy, and well-being. Harvard Educational Review, 

76(2)/06: 201–237.  

Cropley, a. J. (2006). Dimensions of creativity. Creativity: A social approach. Roeper Review, 

28/06: 125-130.  

Davis, D., Jindal-Snape, D., Digby, R., Hay, P., & Howe, A. (2013). Creative learning 

environment in education – A systematic literature review.  Thinking Skills and 

Creativity, 8/13: 80-91.  

Giacinia, R. M., & Hedges, L.V. (1982). Identifying features of effective open education. 

Review of Educational Research, 52/82: 579-602.  

Haddon, F.A., & Lytton, H. (1971). Primary education and divergent thinking abilities – four 

years on.  British Journal of Educational Psychology, 41/71: 136-147. 

Huitt, W. (2009). Humanism and open education. Educational psychology interactive. 

JISC-Joint Information Systems Committee, 2006 Designing Spaces for Effective Learning. A 

Guide to 21st century learning space design. London. JISC. Διαθέσιμο στο 

http://www.jisc.ac.uk.  

Kreijns, K., Kirschner, P. A., & Jochems, W. (2003). Identifying the pitfalls for social 

interaction in computer-supported collaborative learning environments: a review of 

the research. Computers in human behaviour, 19(3)/03: 335-353.  

Lassig, C. J. (2009). Promoting creativity in education--from policy to practice: an Australian 

perspective. In Proceedings of the seventh ACM conference on Creativity and cognition 

(pp. 229-238). ACM. 

http://eprints.uwe.ac.uk/11735
http://www.jisc.ac.uk/


651 

McLeod, J., Fisher, J. & Hoover, G. (2003). The Key Elements of Classroom Management: 

Managing Time and Space, Student Behavior, and Instructional Strategies. Alexandria, 

VA: ASCD. 

Stringer E.  (1999). Action research. Second Edition. USA: Sage Publication.  

Trautwein, U., Lüdtke, O., Köller, O., & Baumert, J. (2006). Self-esteem, academic self-

concept, and achievement: how the learning environment moderates the dynamics of 

self-concept. Journal of personality and social psychology, 90(2)/06: 334.  

Zins, J., Weissberg, R.W., Wang, M.C., & Walberg, H.J. (2004). Building school success on 

social emotional learning: What does the research say? New York: Teachers College 

Press. 

Γερμανός, Δ. (2001). Χώρος και Διαδικασίες Αγωγής. Αθήνα: Gutenberg. 

Γερμανός, Δ. (2006). Οι τοίχοι της γνώσης. Αθήνα: Gutenberg. 

Ζησοπούλου Ε. (2015). Ο Χώρος ως Υλικό Πεδίο Αγωγής στο Συνεργατικό Νηπιαγωγείο: 

Εφαρμογή στη Διδακτική Λογοτεχνικών Κειμένων. Διδακτορική Διατριβή ΤΕΠΑΕ, ΑΠΘ, 

Θεσσαλονίκη. 

Κατσαρού, Ε. & Τσάφος, Β. (2004). Από την Έρευνα στη Διδασκαλία. Η εκπαιδευτική έρευνα 

δράσης. Αθήνα: Σαββάλας. 

Ματσαγγούρας, Η., (2007). Η σχολική τάξη. Αθήνα: Γρηγόρης. 

  



652 

 Συνεργασία Νηπιαγωγείου – Οικογένειας 

 

Κοτρώτσιου Ευανθία, Σχολική Σύμβουλος Προσχολικής Αγωγής 12ης Περιφέρειας 

ekotr@sch.gr 

   

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η οργανωμένη συμμετοχή της οικογένειας στις δραστηριότητες του νηπιαγωγείου 

αποδεικνύεται σήμερα ιδιαίτερα σημαντική για όλους τους συμμετέχοντες στην 

εκπαιδευτική διαδικασία. Το νηπιαγωγείο και η οικογένεια, μέχρι πρόσφατα, αποτελούσαν 

αποκλίνοντα πεδία μεταξύ των οποίων η δυνατότητα για επικοινωνία και συνεργασία ήταν 

ιδιαίτερα περιορισμένη ή και ανύπαρκτη. Το γεγονός αυτό αποτέλεσε τη βάση  του 

προβληματισμού μας και μας οδήγησε στην  έρευνα  του θέματος, της συνεργασίας μεταξύ 

παιδαγωγών και των γονέων των μαθητών τους. Στη συνέχεια αναφερόμαστε στους 

στόχους των ερευνητικών ερωτημάτων, στην αναγκαιότητα και στη σπουδαιότητα του 

προβλήματος της έρευνας και ευελπιστούμε να συνδράμουμε και εμείς προς την 

κατεύθυνση ενός αποτελεσματικού νηπιαγωγείου και γενικά στην ποιότητα της 

παρεχόμενης εκπαίδευσης, που κρίνεται  απαραίτητη στις σημερινές επιταγές της 

σύγχρονης κοινωνίας μας. 

Εισαγωγή  

 Πολλές θεωρητικές και εμπειρικές μελέτες, αναδεικνύουν τη σημαντικότητα της 

επικοινωνίας και συνεργασίας ανάμεσα στο σχολείο και την οικογένεια. Από τη δεκαετία 

του 80 οι μελέτες αυτές εστιάζουν στην αλληλεπίδραση σχολείου-οικογένειας δίνοντας 

μεγαλύτερη έμφαση στη μεταξύ τους συνεργασία, στην αμοιβαία υπευθυνότητα 

εκπαιδευτικών και γονέων για την πρόοδο και την ομαλή ανάπτυξη των παιδιών και στην 

αναγκαιότητα των πρωτοβουλιών επικοινωνίας από τη πλευρά του σχολείου, μέσω της 

ανάπτυξης προγραμμάτων ενημέρωσης και εμπλοκής όλων των οικογενειών (Epstein, 

2001). 

Σε ότι αφορά τη σχέση σχολείου-οικογένειας, παρατηρούμε ότι η συμβολή των γονέων 

στην εκπαιδευτική διαδικασία έχει αναγνωριστεί τόσο από το επίσημο κράτος με τη 

θεσμική κατοχύρωση του ρόλου τους (Ν. 1566/85, άρθρο 53) όσο και από πολλές έρευνες 

(Epstein,1985 Hester,1989 Γώγου-Κρητικού,1994 Coulombe,1995 Στραβάκου, 2003, 

Πασιαρδής, 2005) οι οποίες έδειξαν τα ευεργετικά αποτελέσματα όχι μόνο στα ακαδημαϊκά 

επιτεύγματα των μαθητών αλλά και στην ανάπτυξη της σχολικής μονάδας. Κατά συνέπεια η 

γονεική εμπλοκή και συνεργασία κρίνεται αναγκαία για το σχολικό θεσμό γιατί φαίνεται να 
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επηρεάζει σε καθοριστικό βαθμό όλη την εκπαιδευτική διαδικασία, αφού η πλειοψηφία 

των εκπαιδευτικών και των γονέων μοιράζονται κοινούς στόχους όπως η μορφωτική 

ανέλιξη και η κοινωνικοποίηση των παιδιών, ενώ ο καθένας απ’ αυτούς συνεισφέρει 

συμπληρωματικές γνώσεις και ικανότητες. 

Είναι σημαντικό να αναφέρουμε έρευνες (Banks,1987; Hargreaves Hopkins,1992; 

Eurydice, 1997)  που έχουν γίνει στην Ευρώπη, για τη συνεργασία μεταξύ σχολείου και 

οικογένειας και οι οποίες έδειξαν ότι τα αποκεντρωτικά εκπαιδευτικά συστήματα, όπως της 

Φιλανδίας, οι γονείς έχουν ουσιαστικό ρόλο και λόγο σε αντίθεση με το ελληνικό 

εκπαιδευτικό σύστημα, που είναι συγκεντρωτικό,  στο οποίο οι γονείς λειτουργούν 

υποστηρικτικά και η συμμέτοχή τους στο σχολείο είναι περισσότερο τυπική και λιγότερο 

ουσιαστική και παιδαγωγική.  

Από τα προαναφερθέντα είναι φανερό ότι η συνεργασία του νηπιαγωγείου με την 

οικογένεια στην ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα, για πολλούς και διαφόρους 

λόγους, δεν είναι επιτυχημένη με αποτέλεσμα να μην υπάρχει ουσιαστική συνεισφορά στο 

έργο του νηπιαγωγείου. Η επισήμανση αυτή μας οδήγησε στη διεξαγωγή έρευνας 

αναφορικά με την επικοινωνία-συνεργασία νηπιαγωγείου-οικογένειας  

Θεωρητικό πλαίσιο 

Η ποιότητα της παρεχόμενης εκπαίδευσης εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από την 

ποιότητα της συνεργασίας ανάμεσα στο νηπιαγωγείο και την οικογένεια ( Γεωργίου, 2000; 

Keck & Kirk, 2001; Μπρούζος, 1998; Textor, 1994). Ως προς τη σχέση νηπιαγωγείου - 

οικογένειας έχουν διατυπωθεί διάφορες θεωρίες. Η Epstein (1992; 

Γεωργίου,2000;Textor,1997) διακρίνει τέσσερις βασικές προσεγγίσεις: Το οργανισμικό 

μοντέλο, το σταδιακό μοντέλο, το οικοσυστημικό μοντέλο και το σφαιρικό μοντέλο. 

Σύμφωνα με την πρώτη προσέγγιση, η οποία απορρέει από τις θεωρίες κοινωνιολόγων 

όπως των Weber και Parsons, η οικογένεια και το νηπιαγωγείο αποτελούν δύο 

ανεξάρτητους θεσμούς, οι οποίοι επιδιώκουν διαφορετικούς στόχους και επιτελούν 

διαφορετικές λειτουργίες στην κοινωνία. Η μεταξύ τους επικοινωνία κρίνεται απαραίτητη 

μόνο για την αντιμετώπιση κοινών προβλημάτων. Διαφορετικά, είναι καλό να αποφεύγεται 

η παρέμβαση της οικογένειας στο νηπιαγωγείο και αντίστροφα. Η θεωρία  αυτή 

δημιούργησε μια στάση διστακτικότητας σε γονείς και εκπαιδευτικούς για την μεταξύ τους 

συνεργασία. 

Οι εκπρόσωποι της δεύτερης θεώρησης, του σταδιακού μοντέλου, επικαλούμενοι τις 

θεωρίες ανάπτυξης των Freud, Erikson και Piaget, προτείνουν η οικογένεια και το 

νηπιαγωγείο να επιμελούνται σταδιακά την ανάπτυξη του παιδιού. Υποστηρίζουν, λοιπόν, 
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ότι μέχρι την είσοδο του παιδιού στο νηπιαγωγείο η οικογένεια φέρει την αποκλειστική 

ευθύνη για την ανάπτυξη του παιδιού, την οποία στη συνέχεια μεταβιβάζει στο 

νηπιαγωγείο και εκείνο έχει την υποχρέωση να προετοιμάσει το άτομο ώστε ν' αναλάβει τις 

ευθύνες για τον εαυτό του. Όπως στο οργανισμικό μοντέλο έτσι και στο σταδιακό ούτε 

προβλέπεται, ούτε θεωρείται απαραίτητη η σχέση νηπιαγωγείου και οικογένειας και 

αποθαρρύνει τη διαπλοκή ανάμεσα στα δυο περιβάλλοντα κα επηρεάζει σε μεγάλο βαθμό 

τη σκέψη των εμπλεκόμενων φορέων (Γεωργίου,2009). 

Σύμφωνα με την τρίτη θεώρηση, η οποία βασίζεται στο οικοσυστημικό μοντέλο του 

Bronfenbrenner (1993, 1986), το παιδί «ανήκει» ταυτόχρονα σε διάφορα υποσυστήματα 

στα οποία μετέχει  στη διάρκεια της ζωής του, τα οποία δηλώνονται σχηματικά ως 

διαδοχικοί κύκλοι (μικροσυστήματα, μεσοσυστήματα, εξωσυστήματα και 

μακροσυστήματα) που ο ένας εμπεριέχει τον άλλο και στον κεντρικό κυριαρχεί το παιδί. 

Όλα όσα επηρεάζουν τον κάθε άνθρωπο από τα παιδικά του χρόνια βρίσκονται σε αυτό το 

ολικό σύστημα, ως πρωταγωνιστές κάθε κύκλου. Oικογένεια – σχολείο –φίλοι, σχέσεις τους, 

κοινωνία – πολιτεία – ΜΜΕ, αξίες – κουλτούρα κ.α. είναι κάποια από αυτά. Ο βαθμός 

επίδρασης του παιδιού ποικίλει και γίνεται πιο δυσδιάκριτος και πολύπλοκος όσο 

προχωρούμε προς των εξωτερικό και πιο μακρινό κύκλο, αυτόν του μακροσυστήματος. Η 

οικογένεια δηλώνεται άμεσα στο πρώτο μικροσύστημα όπως και το σχολείο, ενώ οι σχέσεις 

τους κυριαρχούν στο αμέσως επόμενο μεσοσύστημα. Μέσα σε αυτό το μοντέλο βλέπουμε 

πόσο απαραίτητο είναι για το σχολείο η κατανόηση των υποσυστημάτων και η διατήρηση 

καλών σχέσεων με την οικογένεια, προκειμένου α) να μην υπάρξει σύγχυση στους ρόλους 

που καλούνται να παίξουν και β) αντίθεση στις προσδοκίες και τις απαιτήσεις από τους 

μαθητές (Μυλωνάκου – Κεκέ 2006). 

Συνεπώς, η συνεργασία νηπιαγωγείου και οικογένειας όχι μόνον δεν εμποδίζεται, 

αλλά θεωρείται απαραίτητη προϋπόθεση για επιτυχή αγωγή. 

Η τέταρτη θεώρηση, μία ειδική περίπτωση της οικοσυστημικής θεώρησης, είναι το 

σφαιρικό μοντέλο της Epstein. Σύμφωνα μ' αυτό, η οικογένεια, το νηπιαγωγείο και η 

κοινότητα έχουν ως σημείο τομής και κοινό ενδιαφέρον τους το παιδί. Σύμφωνα με τη 

θεωρία αυτή, και τα τρία πλαίσια επηρεάζουν και επηρεάζονται. 

 Με βασικό πρακτικό προσανατολισμό την αναζήτηση των συντελεστών που θα 

οδηγήσουν το παιδί στη μέγιστη επιτυχία σε όλους τους τομείς, το μοντέλο θέτει σαφείς 

στόχους προκειμένου να συντονιστούν γονείς και σχολείο. Μεταξύ άλλων προτείνει την 

διαρκή επικοινωνία σχολείου – γονέων, την προσέλκυση των γονέων ως εθελοντών στις 

δραστηριότητες του σχολείου, την ανάδειξή τους σε συμμέτοχους στη λήψη αποφάσεων, 
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στην ενίσχυση του διδακτικού τους ρόλου, ώστε να δημιουργούν υποστηρικτικό 

περιβάλλον για μάθηση στο σπίτι. Προτείνονται συγκεκριμένες δραστηριότητες, υποδείξεις 

και συμβουλές δίνοντας ένα μικρό εγχειρίδιο που διευκολύνει το σχεδιασμό μιας 

εκπαιδευτικής πολιτικής (Μυλωνάκου – Κεκέ 2006). 

Για παράδειγμα, το νηπιαγωγείο μπορεί να φέρει και τις τρεις σφαίρες επιρροής σε 

συνεργασία, μέσα από υψηλής ποιότητας προγράμματα αλληλεπιδράσεων με την 

οικογένεια και την κοινότητα, ή μπορεί να επιλέξει να κρατήσει αυτές τις σφαίρες επιρροής 

σε απόσταση. 

Η θεωρία είναι ιδιαίτερα χρήσιμη για το ρόλο του νηπιαγωγείου στα πλαίσια της 

προσχολικής αγωγής και εκπαίδευσης και την ενθάρρυνση μιας μεγαλύτερης συνεργασίας 

με την οικογένεια και την κοινότητα.  

Το θεωρητικό πλαίσιο Epstein (1992-1996) περιγράφει δραστηριότητες συμμετοχής 

και συνεργασίας, και συγχρόνως παρέχει ένα χρήσιμο πλαίσιο για τις πρακτικές που 

συνδέουν την οικογένεια, το νηπιαγωγείο και την κοινότητα. Αυτή η τυπολογία 

προσδιορίζει μέσα από έξι ευδιάκριτες κατηγορίες την έννοια της συνεργασίας οικογένειας-

σχολείου-κοινότητας. Αυτές είναι: 

1.      Βασικές υποχρεώσεις των γονέων (για παράδειγμα, οικοδόμηση θετικού 

οικογενειακού περιβάλλοντος, το οποίο ενθαρρύνει την ανάπτυξη και μάθηση των παιδιών 

και βοηθά το νηπιαγωγείο να κατανοήσει την οικογένεια). 

2.      Βασικές υποχρεώσεις του νηπιαγωγείου (για παράδειγμα, καλή επικοινωνία με τους 

γονείς σε ότι αφορά τις προσδοκίες του προγράμματος, τις αξιολογήσεις και την πρόοδο 

των παιδιών). 

3.      Συμμετοχή της οικογένειας στο νηπιαγωγείο (για παράδειγμα, εθελοντική προσφορά 

στις τάξεις για υποστήριξη των παιδιών και του νηπιαγωγείου γενικότερα). 

4.      Συμμετοχή της οικογένειας στις μαθησιακές και αναπτυξιακές δραστηριότητες στο 

σπίτι (για παράδειγμα, παρέχοντας υλικό και ιδέες στους γονείς για θετικότερη 

αλληλεπίδραση στο σπίτι, προκειμένου να βοηθήσουν τα παιδιά σε ακαδημαϊκές 

δραστηριότητες μάθησης, όπως είναι η ανάγνωση). 

5.      Συμμετοχή της οικογένειας στη λήψη αποφάσεων (για παράδειγμα, οι γονείς να 

συμμετέχουν στη λήψη αποφάσεων που αφορούν το πρόγραμμα, τα συμβουλευτικά 

συμβούλια και γενικότερα την οργάνωση). 

6.      Συνεργασία με την κοινότητα (για παράδειγμα, συνεργασία με κοινοτικές 

επιχειρήσεις, κοινωνικούς φορείς και άλλα μέλη της κοινότητας για την παροχή καλύτερων 
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εκπαιδευτικών προγραμμάτων και ενίσχυση των οικογενειακών πρακτικών) (Σακελλαρίου, 

2006). 

Σε αντίθεση με τις δύο πρώτες προσεγγίσεις, τόσο το οικοσυστημικό όσο και το 

σφαιρικό μοντέλο θεωρούν ότι μία στενή σχέση συνεργασίας και αλληλοϋποστήριξης 

ανάμεσα στο νηπιαγωγείο και την οικογένεια αποβαίνουν προς όφελος του παιδιού. 

Οι παραπάνω θεωρίες προωθούν την ιδέα της συνεργασίας οικογένειας, 

νηπιαγωγείου και κοινωνίας, στα πλαίσια της προσχολικής αγωγής και εκπαίδευσης, μέσα 

από μια «ολιστική παιδαγωγική», που δίνει τη δυνατότητα για πολιτιστική και 

κοινωνικοποιητική μάθηση, και εξασφαλίζει στα παιδιά τη μελλοντική συνύπαρξη με 

συνανθρώπους τους, στο πλαίσιο μιας κοινωνικής και οικολογικής προοπτικής. Τα 

παραπάνω προϋποθέτουν ουσιαστικές αλλαγές προς την κατεύθυνση της συνεργασίας 

οικογένειας - νηπιαγωγείου και έχουν ως αποτέλεσμα τα προγράμματα προσχολικής 

αγωγής και εκπαίδευσης να οδηγούνται προς νεότερα πρότυπα συνεργασίας και να 

προσφέρουν στους γονείς την ευκαιρία να συμμετέχουν στην εκπαίδευση των παιδιών τους 

(Ντολιοπούλου, 2003). 

  

Μεθοδολογία  

Η όλη οργάνωση, ο σχεδιασμός και η διεξαγωγή της παρούσης έρευνας παραπέμπουν σε 

μια ερευνητική προσέγγιση, η οποία στη μεθοδολογία έρευνας των κοινωνικών επιστημών 

είναι γνωστή με τον όρο «επισκόπηση» και αποτελεί μια από τι στρατηγικές επιλογές της 

ποσοτικής έρευνας (Cohen& Manion 1994). 

Τα δεδομένα της έρευνας προέκυψαν από συλλογή στοιχείων με τη μέθοδο του γραπτού 

ερωτηματολογίου το οποίο δόθηκε και συμπληρώθηκε επιτόπου και ανώνυμα από τις 

νηπιαγωγούς. Η επιλογή της χορήγησης ερωτηματολογίου θεωρήθηκε ότι θα είναι 

περισσότερο αποτελεσματική για την καταγραφή απόψεων και στάσεων σε σχέση με 

άλλους τρόπους συλλογής στοιχείων όπως π.χ. συνέντευξη. Αυτό διότι οι συνεντεύξεις πέρα 

από το γεγονός ότι είναι ιδιαίτερα χρονοβόρες, συχνά δε δίνουν συγκεκριμένες απαντήσεις 

σε ερωτήματα και η αποκωδικοποίησή τους παρουσιάζει ασάφειες. Αντίθετα , με τα 

ερωτηματολόγια δεν χρειάζονται ειδικοί ερευνητές για τη συλλογή στοιχείων, δεν 

επηρεάζονται οι απαντήσεις από τη σχέση «συνεντευτική-απαντητή» και επί πλέον 

εξασφαλίζεται  η ανωνυμία του απαντητή, σημαντικό στοιχείο ιδιαίτερα για έρευνες που η 

απάντηση δεν είναι κοινωνικά αποδεκτή (Κουβέλη 1984). 
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Το ερωτηματολόγιο ήταν δομημένο με ερωτήσεις κλειστού τύπου και μια ερώτηση 

ανοικτού τύπου. Σύμφωνα με τη βιβλιογραφία (Βάμβουκας,1998; Javeau,1996; 

Μακράκης,1997) οι κλειστές ερωτήσεις: 

• Προσφέρονται για στατιστική ανάλυση και ανίχνευση. 

• Μπορούν να καλύψουν ένα ευρύ φάσμα απόψεων. 

• Είναι σύντομες και συνήθως είναι κατανοητές ώστε να δίνουν απαντήσεις εύκολες για 

κωδικοποίηση. 

•  Μπορούν να λειτουργήσουν ως «ερωτήσεις-φίλτρα»δηλαδή μέσο διάκρισης-

κατηγοριοποίησης των απαντώντων μεταξύ μεταγενέστερων απαντήσεων. 

Υπάρχουν  βέβαια και μειονεκτήματα με τη χρήση των κλειστών ερωτήσεων, αφού οι 

ερωτώμενοι περιορίζονται ανάμεσα σε δομημένες απαντήσεις και είναι δυνατόν να χάνεται 

ένα ποσοστό χρήσιμης για την έρευνα πληροφορίας. 

Η επίδοση των ερωτηματολογίων στις νηπιαγωγούς έγινε από την ίδια την ερευνήτρια, η 

οποία  ήρθε σε προσωπική επαφή με τις νηπιαγωγούς που συμμετείχαν στην έρευνα και  

στις οποίες απηύθυνε θερμή παράκληση για συμπλήρωση και επιστροφή του 

ερωτηματολογίου, αφού πρώτα ενημέρωσε αναλυτικά για το σκοπό της έρευνας. Δεν 

προτιμήθηκε η ταχυδρομική αποστολή των ερωτηματολογίων διότι, σύμφωνα με 

εμπειρικές έρευνες, η διαδικασία παρουσιάζει μεγάλες απώλειες.   Η διαδικασία 

συμπλήρωσης του ερωτηματολογίου απαιτούσε περίπου 10 λεπτά. Το ερωτηματολόγιο 

λόγω της διαμόρφωσής του καταλάμβανε μόνο 5 σελίδες, γεγονός που λειτούργησε 

ενισχυτικά στην όλη διαδικασία. Ιδιαίτερες δυσκολίες, όπως απροθυμία συμπλήρωσης του 

ερωτηματολογίου λόγω έλλειψης χρόνου, υπερβολικού φόρτου εργασίας, δυσπιστία και 

προκατάληψη απέναντι στην ερευνήτρια, δεν διαπιστώθηκαν εκτός ελαχίστων 

μεμονωμένων περιπτώσεων, γεγονός που αποδεικνύεται και από το υψηλό επίπεδο 

ανταπόκρισης. Το χρονικό διάστημα που συμπληρώθηκαν τα ερωτηματολόγια ήταν: Μάιος-

Ιούνιος 2011. 

Λάβαμε συνολικά 129 ερωτηματολόγια τα οποία ήταν επαρκώς συμπληρωμένα και 

μπορέσαμε να τα χρησιμοποιήσουμε για περαιτέρω στατιστική επεξεργασία.  

Αποτελέσματα 

Σχετικά με το επίπεδο συνεργασίας του νηπιαγωγείου με τους γονείς των νηπίων η έρευνα 

μας έδειξε ότι μόνο το ήμισυ των νηπιαγωγών είναι «παρά πολύ» ή πολύ ευχαριστημένοι. 
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Το υπόλοιπο μισό των εκπαιδευτικών υποστηρίζουν ότι είναι μέτρια ή λίγο ευχαριστημένοι 

από τη συνεργασία αυτή.  Το παραπάνω εύρημα συμφωνεί με τα αποτελέσματα της 

έρευνας του Δοδοντσάκη(1999) σύμφωνα με την οποία η συνεργασία εκπαιδευτικών και 

γονέων αφήνει πολλά περιθώρια βελτίωσης ως προς την ποιότητα, ποσότητα και τις 

συνθήκες  αυτής. 

Σε ότι αφορά τα θέματα συνεργασίας με τους γονείς των νηπίων, η έρευνά μας 

έδειξε, ότι λίγοι νηπιαγωγοί προτιμούν να οργανώσουν σπουδαία θέματα συνεργασίας 

όπως  κοινές διαλέξεις και ομιλίες, πρωτοβουλίες για θέματα περιβάλλοντος. Αυτό 

φανερώνει απροθυμία από τους περισσότερους εκπαιδευτικούς του νομού Καρδίτσας για 

ουσιαστική συνεργατική σχέση μεταξύ νηπιαγωγείου και οικογένειας μέσα από διαδικασίες 

οργανωμένης συμμετοχής παιδιών-εκπαιδευτικών-γονέων. 

Παρατηρούμε λοιπόν ότι αν και η συνεργασία χαρακτηρίζεται ικανοποιητική από 

ένα μεγάλο ποσοστό εκπαιδευτικών, ωστόσο δεν περιλαμβάνει ευρύτερο πεδίο δράσεων 

και περιορίζεται σε τυπικές εκδηλώσεις εθιμοτυπικού χαρακτήρα και οργάνωση 

καλλιτεχνικών εκδηλώσεων. Αυτό δείχνει μια στοιχειώδη, επιφανειακή συνεργασία, χωρίς 

σχεδιασμό, μονιμότητα και ουσία. 

Όσο αφορά το ερώτημα  αν ο βαθμός συνεργασίας με τους γονείς των νηπίων 

συμβάλλει στην αποτελεσματική λειτουργία του νηπιαγωγείου, η πλειοψηφία των 

νηπιαγωγών (56,6%) απάντησε «παρά πολύ» ως «πολύ». Πολλές έρευνες  απέδειξαν 

(Σαΐτης,2001 ; Γεωργίου,2000 ; Μηλωνακου-Κεκέ,2006 ) τη σημασία και τη σπουδαιότητα 

της γονεικής εμπλοκής στην αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων. 

Σημειώνουμε ότι ένα μεγάλο ποσοστό (43,4%) νηπιαγωγών δηλώνει ότι η 

συνεργασία με τους γονείς δεν  συμβάλλει στην αποτελεσματική λειτουργία του 

νηπιαγωγείου  και αυτό οφείλεται στη κακή συνεργασία μεταξύ τους, στη μη αμοιβαία 

εμπιστοσύνη και στο μη σεβασμό του ρόλου του καθενός.   

 Αναφορικά με τους παράγοντες στους οποίους αποδίδεται η καλή συνεργασία του 

νηπιαγωγείου με τους γονείς των νηπίων οφείλεται στο καλό κλίμα του νηπιαγωγείου με 

τους γονείς των νηπίων και στην ωριμότητα των νηπιαγωγών για αμφίδρομη επικοινωνία 

με τους γονείς. Τα παραπάνω ευρήματα μπορούν να οφείλονται στη καλή διοίκηση και στις 

σωστές ενέργειες της/του προϊσταμένου του νηπιαγωγείου έτσι ώστε να έχει ένα καλό 

σχολικό κλίμα και ώριμους συναδέλφους. Πολλές έρευνες (Griffth,2001) έχουν καταδείξει 

ότι η/ο προϊστάμένος του νηπιαγωγείου παίζει καθοριστικό ρολό στην παρακίνηση του 

διδακτικού προσωπικού για υιοθέτηση περισσότερο πρακτικών επικοινωνίας με τους 

γονείς των νηπίων. 

Αντίθετα η ισχνή συνεργασία του νηπιαγωγείου με την οικογένεια οφείλεται  στην 

έλλειψη χρόνου των νηπιαγωγών και των γονέων και στο ότι οι γονείς δεν γνωρίζουν τα 

προβλήματα του νηπιαγωγείου με αποτέλεσμα  να μη μπορούν να ανταποκριθούν στις 

προκλήσεις του. Είναι γεγονός ότι τις περισσότερες φορές ο γονέας είναι ανημέρωτος για 

πολλά προβλήματα που απασχολούν τη σχολική κοινότητα, με αποτέλεσμα να μην 

εμπλέκονται σ΄αυτά και να θεωρούν ότι όλα βαίνουν ομαλά ενώ στην πραγματικότητα 

αυτά εμποδίζουν την ομαλή ροή του προγράμματος  του νηπιαγωγείου. Σε έρευνα του  

Ξωχέλλη (1984) αποδεικνύεται ότι βασικοί ανασταλτικοί παράγοντες στην επικοινωνία 

εκπαιδευτικών και γονέων είναι η άγνοια των γονέων για τα προβλήματα του νηπιαγωγείου 

και η έλλειψη χρόνου και από τις δυο πλευρές.  
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Ως προς τη συμμέτοχη των γονέων στη Σχολική Επιτροπή και το Σχολικό 

Συμβούλιο,   το 35% των νηπιαγωγών πιστεύουν ότι συντελούν «μέτρια» ως «πολύ» στην 

εξασφάλιση πρόσθετης χρηματοδότησης, στη καθαριότητα του σχολικού χώρου, στη καλή 

λειτουργία του κυλικείου, στη βελτίωση της κτηριακής  υποδομής και στην διοργάνωση 

εκδηλώσεων. Παρατηρούμε λοιπόν ότι η  συμβολή των γονέων μέσα από τα όργανα λαϊκής 

συμμετοχής δεν είναι τόσο ικανοποιητική και αποτελεσματική στις ανάγκες της σχολικής 

κοινότητας. Αυτό έχει καταδείξει και η έρευνα της καθηγήτριας κ. Σαΐτη (1999) για τη 

λειτουργία των Σχολικών Συμβουλίων και του καθηγητή κ. Σαΐτης (2000) για τη λειτουργία 

των σχολικών επιτροπών ότι οι θεσμοί αυτοί έχουν ατονήσει και λειτουργούν κατά κύριο 

λόγο τυπικά και όχι αποτελεσματικά και θετικά προς τη σχολική κοινότητα. 

Σχετικά με τα αίτια χαμηλής συμμετοχής των γονέων στα όργανα λαϊκής 

συμμετοχής του νηπιαγωγείου, η έρευνα έδειξε ότι οφείλεται στο περιορισμένο 

ενδιαφέρον των γονέων για τα προβλήματα του νηπιαγωγείου. Η άγνοια αυτή πιθανόν 

οφείλεται στο χαμηλό μορφωτικό επίπεδο των γονέων και στο είδος της εργασίας 

τους(αγροτικες δουλειές, μεγάλο ωράριο εργασίας). Βεβαία μερίδιο ευθύνης έχει και η ίδια 

η εκπαιδευτική κοινότητα και μάλιστα η/ο προϊστάμενος του νηπιαγωγείου, γιατί δεν έχουν 

επιδιώξει την κατάλληλη συνεργασία και επικοινωνία με τους γονείς των νηπίων, αλλά 

αντιθέτως τους έχουν σε απόσταση και σε άγνοια των προβλημάτων που υπάρχουν στο 

νηπιαγωγείο. 

Αναφορικά με το αν η συνεργασία του νηπιαγωγείου με τους γονείς  συντελεί στη 

βελτίωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας και κατ΄επεκταση στην καλύτερη πρόοδο και 

ανάπτυξη των νηπίων, η πλειοψηφία των νηπιαγωγών 86,8% απάντησαν θετικά. Πολλοί 

ερευνητές έχουν δηλώσει ότι η στενή σχέση που αναπτύσσουν οι γονείς με το σχολείο του 

παιδιού τους και η συχνή επαφή με τους εκπαιδευτικούς του συνδέονται άμεσα με το 

βαθμό επιτυχίας των παιδιών στη μαθησιακή διαδικασία. 

Όσο αφορά τα οφέλη από τη συνεργασία νηπιαγωγείου-οικογένειας ως προς τη 

βελτίωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας  η πλειονότητα των νηπιαγωγών δηλώνουν ότι 

υπάρχει αλληλοενημέρωση για τυχόν προβλήματα των παιδιών (συμπεριφορά, μαθησιακά 

προβλήματα) (85,6%) και ότι τα νήπια αισθάνονται το περιβάλλον του νηπιαγωγείου πιο 

οικείο. Εδώ παρατηρούμε  ότι από την εκπαιδευτική κοινότητα θεωρείται ότι η καλύτερη 

και άμεση επίτευξη των εκπαιδευτικών στόχων, απαιτεί τη συνεργασία γονέων-

εκπαιδευτικών. Οι εκπαιδευτικοί χρειάζονται τη βοήθεια των γονέων για την σωστή και 

γρήγορη αντιμετώπιση διαφόρων προβλημάτων μάθησης και συμπεριφοράς των νηπίων. 

Τέλος η παρέμβαση των γονέων (64,7%) στο έργο της/του νηπιαγωγού αποτελεί τη 

κυριότερη αιτία μη συμβολής της συνεργασίας του νηπιαγωγείου και των γονέων και 

επομένως στη μη βελτίωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας, στην πρόοδο και ανάπτυξη των 

νηπίων. Είναι γνωστή η αντίληψη των εκπαιδευτικών ότι μόνο οι ίδιοι είναι ειδικοί στα 

παιδαγωγικά θέματα και δεν θέλουν να επεμβαίνει κάνεις άλλο στο έργο τους. Θέλουν  

τους γονείς να συμμετάσχουν στην εκπαιδευτική διαδικασία, αλλά σε απόσταση και 

σύμφωνα με τους όρους που οι ίδιοι θέτουν (Γεωργίου,2000). 

  

Συμπεράσματα 

Το πρώτο σημείο είναι η διαπίστωση του ότι, ενώ στην ουσία νηπιαγωγείο και γονείς 

αγωνίζονται για τα ίδια πρόσωπα, τους μαθητές, και πρεσβεύουν ίδιες αντιλήψεις στο 

μεγαλύτερο ποσοστό, δεν μπορούν να βρουν τη χρυσή τομή και να συνεργαστούν στο 
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βαθμό που θα διευκόλυνε το έργο τους. Επηρεάζονται από προσωπικές φοβίες και 

αναστολές, πνίγονται στα καθημερινά προβλήματα και στη ρουτίνα και δεν προσχωρούν σε 

μια εκ βάθους επικοινωνία που και οι ίδιοι φαίνεται να επιθυμούν, αλλά και θα άλλαζε τα 

δεδομένα στην εκπαίδευση. Αναλώνονται σε τυπικές λειτουργίες διατηρώντας τους ρόλους 

που τους έχουν δοθεί εδώ και χρόνια, αν και η εποχή μας έχει διαφορετικές απαιτήσεις, 

λειτουργίες και δυνατότητες. 

Το κύριο συμπέρασμα που βγαίνει από τη μελέτη της έρευνας είναι ότι υπάρχει μια 
θετική τάση για συνεργασία νηπιαγωγείου-οικογενείας. Οι σημερινές συνθήκες ζωής, το 
αναβαθμισμένο μορφωτικό επίπεδο των γονέων αλλά και τα ποικίλα προβλήματα που 
αντιμετωπίζει η σχολική μονάδα και οι νηπιαγωγοί κατά την εκπαιδευτική διαδικασία 
συνδράμουν στη δημιουργία αυτής της τάσης. Οι εκπαιδευτικοί όμως από ότι 
συμπεράναμε δεν είναι έτοιμοι να δεχτούν τους γονείς ως ισότιμους συνεργάτες. Τους 
διακατέχει ακόμα έστω και μικρή τάση καχυποψίας και έλλειψη εμπιστοσύνης για τους 
γονείς. Φοβούνται ότι με αυτόν τον τρόπο θα παρέμβουν στο διδακτικό τους έργο. Για αυτό 
αν και ζητούν τη συνδρομή τους στην επίλυση προβλημάτων, η συνεργασία παραμένει στα 
τυπικά θεσμοθετημένα πλαίσια και σε θέματα που δεν εμπλέκονται με το διδακτικό έργο. 

Αναλυτικότερα: 
Από τους 129 νηπιαγωγούς, οι 26, σε ποσοστό 21% υπηρετούν σε μονοθέσια 

νηπιαγωγεία, οι 91, σε ποσοστό 73,4% σε διθέσια και οι 7, σε ποσοστό 5,6% σε τριθέσια 
νηπιαγωγεία  

Τα 43 νηπιαγωγεία, σε ποσοστό 33,6% βρίσκονται σε αγροτική περιοχή, τα 26, σε 
ποσοστο20,3% βρίσκονται σε ημιαστική και τα υπόλοιπα 59, σε ποσοστό 46,1% σε αστική 
περιοχή. 

Το μεγαλύτερο ποσοστό των νηπιαγωγών (36,4%) έχει από 25 χρόνια και άνω στην 
εκπαίδευση και δεν έχει άλλες σπουδές εκτός του βασικού πτυχίου (93,8%). Αυτό 
φανερώνει  έλλειμμα των νηπιαγωγών σε σύγχρονες μορφές επικοινωνίας με τους γονείς  
και συνεπώς παραμένουν στις κλασσικές μεθόδους προσέγγισης, χωρίς σχεδιασμό και 
εμπλουτισμό καινούργιων και καινοτόμων μεθόδων επικοινωνίας και συνεργασίας με τα 
παιδιά, την οικογένεια και γενικότερα την κοινωνία. 

Παρατηρούμε ότι δεν υπάρχει σταθερότητα του εκπαιδευτικών στα νηπιαγωγεία. 
Υπάρχουν συχνές αλλαγές στην εκπαιδευτική κοινότητα, με αποτέλεσμα αυτός ο 
παράγοντας να είναι ένας ανασταλτικός και να εμποδίζει να αναπτυχτεί ένα κλίμα 
εμπιστοσύνης και στενής συνεργασίας στο νηπιαγωγείο και στους γονείς. 

Από τη συνολική θεώρηση των αποτελεσμάτων της έρευνας διαπιστώνεται ότι ένα 
μεγάλο ποσοστό (44,3%) των νηπιαγωγών του νομού Καρδίτσας δεν είναι ευχαριστημένο 
από το επίπεδο συνεργασίας του νηπιαγωγείου τους με το σύλλογο γονέων. 

Αντιθέτως οι εκπαιδευτικοί οι οποίοι είναι ικανοποιημένοι σε μεγάλο βαθμό 
(55,7%) με το επίπεδο συνεργασίας του νηπιαγωγείου τους με το σύλλογο γονέων, 
δηλώνουν ότι η συνεργασία αυτή περιλαμβάνει: 

Οργάνωση παιδαγωγικών συναντήσεων, ποσοστό 41%. 
Οργάνωση καλλιτεχνικών δραστηριοτήτων, σε ποσοστό 71,8%. 
Οργάνωση αθλητικών εκδηλώσεων, 10,3%. 
Πρωτοβουλίες για θέματα περιβάλλοντος, 7,7%. 
Κοινές εκδρομές. 41%. 
Διαλέξεις-Ομιλίες 12,8%. 
Εκδηλώσεις εθιμοτυπικού χαρακτήρα, 69%. 
Το 56,6% τω ερωτηθέντων νηπιαγωγών, πιστεύουν ότι η συνεργασία τους με τους 

γονείς, συμβάλλει στην αποτελεσματική λειτουργία του νηπιαγωγείου τους και φυσικά με 
απώτερο σκοπό την καλύτερη και ολόπλευρη ανάπτυξη των νηπίων. Αυτό οφείλεται στο 
καλό κλίμα που επικρατεί στο νηπιαγωγείο, καθώς επίσης και στην ωριμότητα των 
νηπιαγωγών για αμφίδρομη επικοινωνία με τους γονείς. 
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Υπάρχει βέβαια και ένα μεγάλο ποσοστό νηπιαγωγών (43,4%) που ακόμη δεν έχουν 
συνειδητοποιήσει την αξία της συνεργασίας  με τις οικογένειες των νηπίων τους και τα 
οφέλη αυτής, όσον αφορά την αποτελεσματικότητα  στην εκπαιδευτική διαδικασία. Η 
ελλιπής αυτή συνεργασία αποδίδεται στη στενότητα χρόνου από την πλευρά του 
διδακτικού προσωπικού(100%), στην παρέμβαση των γονέων στο παιδαγωγικό τους έργο 
και στην άγνοια των γονέων για τα προβλήματα του νηπιαγωγείου. 

Νηπιαγωγοί με περισσότερα χρόνια υπηρεσίας στην εκπαίδευση δηλώνουν σε 
μεγαλύτερο βαθμό ικανοποιημένοι από τη συνεργασία του νηπιαγωγείου τους με τους 
γονείς, οι οποίοι  με τη σειρά τους ανταποκρίνονται πρόθυμα στις προκλήσεις των 
εκπαιδευτικών.  Αυτό φανερώνει πως η εμπειρία πολλών ετών τους έχει διδάξει πως είναι 
πιο αποτελεσματική  η λειτουργία του νηπιαγωγείου όταν υπάρχει επικοινωνία και 
συνεργασία με τις οικογένειες των μικρών παιδιών. 

Οι νηπιαγωγοί επίσης δηλώνουν ότι δεν προκαλούνται τριβές στη συνεργασία 
νηπιαγωγείου-οικογένειας. Όταν προκαλούνται όμως, οι νηπιαγωγοί τις αντιμετωπίζουν 
λειτουργώντας συμβιβαστικά και συνεργατικά προσαρμόζοντας την κατάσταση στα 
αμοιβαία συμφέροντα των εμπλεκόμενων στη σύγκρουση. 

Οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν πολύ ευχαριστημένοι με το επίπεδο ανταπόκρισης των 
γονέων στις προκλήσεις του νηπιαγωγείου για ενημέρωση τους σε θέματα λειτουργίας του 
νηπιαγωγείου και προόδου των παιδιών τους. Οι λόγοι του υψηλού επιπέδου 
ικανοποίησης  αυτής της ανταπόκρισης αποδίδονται στο μεγάλο ενδιαφέρον των γονέων 
για τα παιδιά τους και στις προσπάθειες των νηπιαγωγών να προσεγγίσουν τις οικογένειες 
των νηπίων. 

Η συμμετοχή  των γονέων και κηδεμόνων των μαθητών στα όργανα λαϊκής 
συμμετοχής συμβάλλει στην εύρυθμη και αποτελεσματική λειτουργία του νηπιαγωγείου 
καθώς ενισχύονται βασικοί παράγοντες  ανάπτυξης του, όπως εξασφάλισης πρόσθετης 
χρηματοδότησης από άλλες πηγές, εξοπλισμό εποπτικών μέσων, στη βελτίωση της 
κτηριακής υποδομής του νηπιαγωγείου, διοργάνωση εκδηλώσεων και  καθαριότητα του 
χώρου. 

Ως αιτία χαμηλής συμμετοχής των γονέων στα όργανα λαϊκής συμμετοχής του 
νηπιαγωγείου, οι ερωτώμενοι νηπιαγωγοί στην πλειοψηφία, αναφέρουν το περιορισμένο 
ενδιαφέρον  των γονέων για τα προβλήματα του νηπιαγωγείου. Σημαντικό παράγοντα 
επισημαίνουν και την έλλειψη αποφασιστικών αρμοδιοτήτων των οργάνων αυτών, με 
αποτέλεσμα οι γονείς να δοκιμάζουν το θεσμό αυτό, να αποκαρδιώνονται και να 
αποχωρούν, μη βλέποντας ότι δεν μπορούν να προσφέρουν μια ουσιαστική βοήθεια. 
Μόνο, μετά από σημαντική αλλαγή του ρόλου των οργάνων λαϊκής συμμετοχής, θα 
μπορούσαν να δράσουν αποτελεσματικά προς όφελος όλης της εκπαιδευτικής κοινότητας. 

Η πλειονότητα των νηπιαγωγών επισημαίνει ότι το όφελος από τη συνεργασία του 
νηπιαγωγείου  με τους γονείς είναι η αλληλοενημέρωση και των δυο  για όλα τα θέματα 
που αφορούν τα νήπια, όπως στη συμπεριφορά, μαθησιακά προβλήματα.  Αυτό μας δίνει 
την ελπίδα πως οι εκπαιδευτικοί λειτουργοί θέλουν, αναζητούν και χρειάζονται τη βοήθεια 
των γονέων στο δύσκολο έργο που πρέπει να το φέρουν σε πέρας.  Η συμπόρευση και των 
δυο , θα επιφέρει τα καλύτερα δυνατά αποτελέσματα σε όλους τους τομείς ανάπτυξης των 
παιδιών. 

Υπάρχει βέβαια και ένα σημαντικό ποσοστό νηπιαγωγών, που δεν πιστεύει στην 
βελτίωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας μέσα από τη συνεργασία του νηπιαγωγείου με 
τους γονείς. Και αυτό οφείλεται στο φόβο τους για τυχόν παρέμβαση των γονέων στο έργο 
τους. Αυτό μας δείχνει πως πολλοί συνάδελφοι έχουν τους γονείς σε απόσταση από την 
εκπαιδευτική κοινότητα ή τους θέλουν για συγκεκριμένα πράγματα τα οποία  ορίζουν 
αυτοί. 

 Τέλος οι εκπαιδευτικοί προτείνουν για την καλύτερη συνεργασία νηπιαγωγείου-
οικογένειας, να υπάρχει ενημέρωση σε τακτά χρονικά διαστήματα των γονέων από τους 
εκπαιδευτικούς των παιδιών τους, καθώς επίσης και συνεχής ενθάρρυνση αυτών για να 
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αναλάβουν διάφορες εθελοντικές δραστηριότητες στην εκπαιδευτική κοινότητα. 
Προτείνουν επίσης η συνεργασία νηπιαγωγείου-γονέων διαρκώς να επεκτείνεται. 
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